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TIVISTELMA

Opinnaytetyon tarkoitus oli kartoittaa olemassa olevaa kirjallisuutta ja tutkia,
mita yleisia ja yhteisia tekijoita on vaikuttavalla tunnetaito-opetuksella perus-
opetuksen kontekstissa seka mita tiedetaan tunnetaito-opetuksen vaikuttavuu-
desta pitkalla aikavalilla. Tyon tarkoituksena on tukea ja auttaa kouluhenkilds-
toa mietittaessa tunnetaito-opetuksen jarjestamista osana koulun arkea seka
tarjota tietoa liittyen tunnetaitoihin ja niiden kehitykseen.

Opinnaytetyd tehtiin kuvailevana kirjallisuuskatsauksena ja sisdan otettujen
tutkimusten laatu arvioitiin soveltaen suomenkielisia Joanna Briggs -instituutin
arviointilomakkeita. Lopulliseen tyohon valittiin 22 pitkittaistutkimusta, joissa
tunnetaito-opetuksen vaikuttavuutta oli kartoitettu vahintaan kolme kuukautta
opetuksen paattymisen jalkeen. Opinnaytetydssa tarkasteltiin opetuksen vai-
kuttavuutta niin tunnetaitoihin kuin mielenterveyteen.

Kirjallisuuskatsauksen perusteella 10ytyi yksittaisia tekijoita, jotka vaikuttivat
olevan yhteydessa tunnetaito-opetuksen vaikuttavuuteen. Naita olivat muun
muassa psykologin osallistuminen opetukseen, vuorovaikutteiset opetusme-
netelmat, kuten roolileikit, seka sisalldllisesti selkea rakenne. Opinnaytetydsta
saadut tulokset olivat paaasiassa yndenmukaisia aiemman tutkimuskirjallisuu-
den kanssa.

Opinnaytetyon keskeinen tulos oli, etta tunnetaito-opetuksen vaikuttavuus voi
havitd ryhmatasolla kokonaan jo muutamassa kuukaudessa. Taten opetuksen
ajoittaminen suhteessa lukuvuoteen on tarkeda huomioida. Toinen keskeinen
tulos oli, ettei opetuksen vaikuttavuudesta mielenterveyteen tai hyvinvointiin
ole pitkittaistutkimusten perusteella selvaa nayttoa.

Asiasanat: kirjallisuuskatsaus, tunnetaidot, tunnealy, sosioemotionaaliset tai-
dot, perusopetus
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The purpose of this thesis was to review existing literature and examine the
general and common factors associated with effective socio-emotional skills
education in the context of comprehensive school education and whatis
known about the long-term effectiveness of the education. The aim of the
thesis is to support and assist school personnel in planning and implementing
socio-emotional learning (SEL) as part of everyday school life, as well as to
provide information related to emotional skills and their development.

The thesis was conducted as a descriptive literature review, and the quality of
the included studies was assessed using Finnish-language appraisal
checklists adapted from the Joanna Briggs Institute. A total of 22 longitudinal
studies were included, all of which had assessed the effectiveness of socio-
emotional education at least three months after the end of the intervention.
The review examined the impact of the education on both emotional skills and
mental health.

Based on the literature review, several variables were identified as being as-
sociated with the effectiveness of socio-emotional education. These included,
for example, the involvement of a psychologistin the education, interactive
teaching methods such as role-playing, and a clearly structured curriculum.
The findings of the thesis were largely consistent with previous research.

A key finding of the thesis was that the impact of socio-emotional education
may wear off entirely at a group level within just a few months. Therefore, the
timing of when such education starts and ends during the school year should
be carefully considered. Another significant finding was that, based on the
available longitudinal studies, there is no clear evidence of the effectiveness of
socio-emotional education on individual mental health or overall well-being in
the long term.

Keywords: literature review, social-emotional skills, emotional intelligence,
compulsory education
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1 JOHDANTO

Taman opinnaytetyon tavoitteena oli |10ytaa tietoa liittyen kysymykseen, kuinka tai miten
tunnetaitoja tulisi opettaa peruskouluymparistossa. Tyon tarkoituksena oli selvittaa toimi-
van tunnetaito-opetuksen edellytyksia seka vaikuttavaan opetukseen liittyvia seikkoja ai-
heesta tehtyja seurantatutkimuksia analysoimalla. Tarkoituksena oli myds selvittaa, mita
nayttdéa tunnetaito-opetuksen vaikuttavuuden pysyvyydesta on pitkittaistutkimusten perus-
teella. Opinnaytetyé ei siis esimerkiksi sisalla valmista listaa tunnetaitoharjoitteista mutta
auttaa arvioimaan paremmin sita, mitka tunnetaito-ohjelmista tai harjoitteista ovat todenna-
koisesti hyvia ja mitka taas eivat. Opinnaytetyo toteutettiin kuvailevana kirjallisuuskatsauk-
sena ja se on kohdennettu erityisesti lasten ja nuorten kanssa tyoskenteleville henkildille

peruskoulumaailmassa.

Tydn toimeksiantajana toiminut Kaakkois-Suomen ammattikorkeakoulu (XAMK) taas voi
hyodyntaa tuloksia sosionomikoulutuksessaan, silla tyo kokoaa yhteen paljon tietoa kos-
kien niin tunnetaitojen opettamista, koulupohjaisia interventioita kuin yhteisollista tyotakin,
jonka tekemista oppilas- ja opiskelijahuoltolain voidaan katsoa edellyttavan (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013). Lisaksi ty0ssa tarkastellaan tunnetaitojen ja mielentervey-
den valista suhdetta, jota koskevaa tietoa voidaan pitaa erityisen tarkeana Savonlinnan toi-

mipisteen kouluhyvinvointi- ja kuraattorityon tutkinto-ohjelmaa ajatellen.

Talla hetkella valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma edellyttaa tunnetaito-
opetuksen sisallyttamista opetuksen yhteyteen, joskin jokainen kunta ja koulu paattavat
kaytannon toteutuksesta itsenaisesti (POPS 2014). Valtioneuvoston asetuksen (422/2012)
mukaan opetettavan tiedon tulee perustua tieteelliseen tietoon. Tunnetaidoista on ole-
massa paljon populaarikirjallisuutta, joka etupaassa yrittaa vastata kysymykseen, miksi tai-
toja tulisi kehittaa, mutta suomeksi ei ole saatavilla paljoa tietoa siita, miten tunnetaitoja tu-
lisi tieteellisen tiedon valossa opettaa lapsille ja nuorille. Vastausta kysymykseen toimivista
tunnetaito-opetuksen tavoista etsittiin ennen kaikkea olemassa olevasta tutkimuskirjalli-
suudesta, johon kohdistettiin systemaattinen tiedonhaku.

Tassa opinnaytetyossa lapsella tarkoitetaan alle 18-vuotiasta henkil6a. Lisaksi tydssa kay-
tetaan kasitteitd sosioemotionaaliset taidot, emotionaalinen kompetenssi (tai patevyys),

tunnealy seka tunnetaidot paallekkaisina, vaikka kasitteet eivat taysin toistensa



synonyymeja olekaan. Silloin kun jokin tutkimus siis puhuu esimerkiksi sosioemotionaali-

sista taidoista, puhutaan tassa opinnaytetyossa tunnetaidoista selkeyden vuoksi. Ulkomai-
sessa kirjallisuudessa ei ole yksiselitteista kaannosta tunnetaidoille. Usein erityisesti inter-
ventioita koskevissa artikkeleissa puhutaan kuitenkin sosioemotionaalisten taitojen opette-

lusta (social-emotional learning eli lyhennettyna SEL).

Sosioemotionaaliset taidot ovat kasitteena kuitenkin paljon laajempi kuin pelkastaan tun-
netaidot. Ne liittyvat ennen kaikkea vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa, kun tun-
netaidot taas kasitteena painottavat enemman paansisaisia, mentaalisia taitoja (Mayer ym.
2016, 1-2). Tassa opinnaytetydssa tunnetaidot maaritellaan ja niita tarkastellaan lisaksi
tunnealytutkimuksessa esiintyvan kykymallin kautta, silla muut mallit ovat vahvasti paallek-
kaisia muiden psykologisten kasitteiden kanssa (Joseph ym. 2015). Kykymallin taustalla
on lisaksi malleista vankin tieteellinen nayttd, mita tulee muun muassa sen psykometrisiin
ominaisuuksiin (Daus 2006, 309-310) ja sita voidaan pitaa tutkijoiden kesken vahiten kiis-
tanalaisena, joskaan ei ongelmattomana (Matthews ym. 2006, 7-8; Matthews ym. 2012,
107; Murphy 2006, 346-347). Kaytan lisaksi kaikissa yhteyksissa paaasiassa kasitetta "in-
terventio”, silloinkin, kun nimenomaisen kasitteen kayttaminen tuntuu jaykalta ja parempi

ilmaisu olisi esimerkiksi ohjelma tai opetus.

Lahimpana tunnetaitojen sisaltda on kenties englanninkielinen kasite "emotional compe-
tence” seka tunnealy eli "emotional intelligence”. Joskus ulkomaisessa kirjallisuudessa
kaytetaan myos kasitettéa "emotional literacy”, jota parhaiten suomen kielessa vastannee
kasite tunteiden lukutaito. Tunnealyn rinnastamista tunnetaitoihin kuitenkin saatetaan vie-
rastaa; alykkyys on usein mielletty joksikin, jota ei voi helposti kehittda (Brody 2006, 166—
168). Populaarikirjallisuudessa tunnetaitoja onkin pidetty kokonaan opittuina (esim. Gole-
man 1995, 40).

2 TUNNETAITOJEN KASITTEEN LYHYT HISTORIA

Alykkyys on nahty psykologiassa kautta aikain kykyna toimina erilaisten asioiden, ilmididen
ja tunteidenkin kanssa (Landy 2006, 89-90). Eri alykkyyden lajien kasitteellinen erottelu
saapui psykologiaan kuitenkin myohemmin. Esimerkiksi sosiaalisesta alykkyydesta |0ytyy
mainintoja jo 1920-luvulta, joskaan sita ei viela tuolloin nahty erillisena alykkyyden lajina,
vaan jonakin, joka heijastelee henkilon yleisalykkyytta. Varhaisimmat sosiaalisen alykkyy-

den testit, kuten The George Washington -testi mittasi tosiasiassa myos niin sanottuja



tunnetaitoja, kuten tunteiden havaitsemista kasvonilmeista ja niiden havaitsemista kirjoite-
tusta tekstista tai puheesta (Landy 2006, 93).

Howard Gardner esitti vuonna 1983 ajatuksen ihmisen sisaisesta ja ihmisten valisesta
alykkyydesta, joka oli sisallollisesti melko lahella ajatusta tunnealykkyydesta (Zeidner ym.
2009, 7-8). Gardner piti kuitenkin ajatusta "tunnealystd” absurdina; jos erotetaan alykkyy-
den laji, jolle annetaan nimeksi tunnealy, tarkoittaa tdama hanen mukaansa sita, etteivat
tunteet liity muihin alykkyyden laatuihin, vaikka tunteet ovat erottamaton osa kaikkea tie-
donkasittelya (Gardner 1999, 71-72). Tunnealyn tieteellisen kasitteen lanseeraajiksi katso-
taan yleensa Salovey & Mayer (1990), joskin erityisesti Daniel Goleman popularisoi kasit-

teen 1990-luvun puolivalissa maarittelemalle sille uuden sisallon (Goleman 1995).

Suomessa harjoitettavan tunnetaito-opetuksen voidaan ajatella pohjaavan Pohjois-Amerik-
kalaiseen SEL-, eli socioemotional learning-perinteeseen. Tama amerikkalainen perinne
taas nojaa vahvasti nimenomaan Daniel Golemanin populaariteokseen, jossa tunnealy
nahtiin jonakin yleisena hyvana — nippuna ihmiselta toivottuja ominaisuuksia, erdanlaisena
hyvaluonteisuutena ja -tapaisuutena. USA:ssa opetuksesta haettiin ratkaisua niin nuorten
mielenterveysongelmiin, kaytdsongelmiin kuin heikkoon koulumenestykseenkin. (Elias ym.
1997, 8; Weissberg ym. 2015, 5.) Tunnealy, tai tunnetaidot rantautuivat USA:ssa opetuk-
seen 1990-luvun puolivalissa. Vuoteen 1997 mennessa erilaisia sosioemotionaalisiin ja
tunnetaitoihin liittyneita interventio-ohjelmia oli kehitetty 22 erilaista. (Mayer & Cobb 2000,
164.)

21 Tunnetaidot perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Vuoden 2004 suomalaisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa tunnetaitoja ei kasit-
teena mainita, mutta sisallollisesti kykymallin mukaiset tunnetaidot on mainittu terveystieto-
oppiaineen yhteydessa (POPS 2004, 200-202). Suomessa tunnetaidot sisallytettiin alun
perin peruskoulun tuntijakoon vuonna 2001 mutta aiheeseen liittyvaa opetusmateriaalia ei
ollut saatavilla viela moneen vuoteen. Syksylla 2006 tunnetaitoja oli tarkoitus ryhtya opet-
tamaan laajasti osana terveystiedon opetusta suomen peruskouluissa. Syyt tunnetaitojen
opettamiselle olivat julkisessa keskustelussa tuolloin samansuuntaisia kuin amerikkalai-

sessa viitekehyksessa. (Sommar 2014.)



Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmassa tunnealyn eli tunnetaitojen sisaltoja
voidaan taas havaita useiden eri oppiaineiden alla, ja ne ovat oppimisen tavoite useissa eri
oppiaineissa eli osa laaja-alaista oppimiskokonaisuutta (POPS 2014, 18). Salo (2022, 47)
toteaa kuitenkin sisaltdanalyysinsa perusteella, ettei opetussuunnitelman kasitys tunnetai-

doista vastaa tunnealytutkimuksen kontekstissa ilmenevaa kykymallin sisaltoa.

Salon mukaan opetussuunnitelman tavoitteet eivat mydskaan jakaudu tasaisesti jokaisen
tunnetaitojen osatekijan valilla, vaan korostavat ennen kaikkea tunteiden ilmaisua ja saate-
lya. Salon (2020, 47) mukaan tavoitteista ei mydskaan ole nahtavissa hierarkkisuutta, joka
huomioisi tunnetaitojen kehityksen yksinkertaisemmista taidoista aina monimutkaisempiin
taitoihin kuten tunteiden havaitsemisesta ja tunnistamisesta niiden ilmaisuun. Toisin sa-
noen opetussuunnitelman perusteet eivat Salon mukaan talla hetkella pohjaudu selkeasti
mihinkaan yhtenaiseen teoreettiseen malliin, jonka pohjalta kouluissa toteutettavia inter-
ventioita tulisi toteuttaa eivatka taten myoskaan maarittele, mita taitoja tulisi milloinkin

opettaa. Sisaltdjen ja tavoitteiden maarittely jaa taten koulujen vastuulle.

2.2 Mita tunnetaidot ovat?

Ulkomainen kirjallisuus puhuu lasten ja nuorten kohdalla usein sosioemotionaalisista tai-
doista, joka on kasitteena tunnetaitoja laveampi. Sosioemotionaaliset taidot voidaan jakaa
edelleen tunnetaitoihin ja vuorovaikutustaitoihin, joista jalkimmaisiin sisaltyvat tieteelli-
sessa kirjallisuudessa esimerkiksi paatoksentekokyky ja kyky yllapitaa ja rakentaa ihmis-
suhteita (Collie 2020, 77). Joissain yhteyksissa sosioemotionaalisista taidoista puhutaan
myds hyvaluonteisuutena (esim. Grant ym. 2017, 3). Sosioemotionaalisten taitojen maari-
telmasta ei kuitenkaan ole olemassa konsensusta tieteellisessa kirjallisuudessa (esim. Ab-
rahams ym. 2019, 2-3). Viime vuosina sosioemotionaalisille taidoille on pyritty etsimaan
maaritelmaa keskeisten persoonallisuusteorioiden sisaltdjen kautta (esim. Soto ym. 2021,
Walton ym. 2023). Arkipaivaistaen kasitteen sosioemotionaalinen taito voidaan ajatella ku-
vaavan sita, kuinka henkild6 muuntaa ja ilmaisee tunteensa, tai laajemmin persoonallisuu-

tensa, ulospain sosiaalisesti hyvaksyttavalla tavalla.

Lahimpana suomenkielista tunnetaitojen kasitetta lienee englanninkielinen kasite "emoti-
onal competence” mutta kasitetta kaytetaan melko harvoin irrallisena ilman viittausta sosi-

aaliseen kompetenssiin. Pohjois-Amerikkaan painottuvassa interventiokirjallisuudessa



varsinaisiin tunnetaitoihin katsotaan usein kuuluvan itsetietoisuus omasta toiminnasta, it-
sesaately ja sosiaalinen tietoisuus (Humphrey 2013, 21-22). ltsetietoisuudella (self-aware-
ness) tarkoitetaan kykya tunnistaa omia tunteita ja ajatuksia ja niiden vaikutusta omaan
kayttaytymiseen. Itsesaatelylla viitataan kykyyn saadella omia tunteita, ajatuksia ja kay-
tosta eri tilanteissa. Sosiaalisella tietoisuudella tarkoitetaan kykya ymmartaa sosiaalisen
kaytoksen normeja ja saantdja seka perspektiivinottokykya ja empatiaa (CASEL 2013, 9).
Osa tutkijoista nakee, etta tunnetaitojen opetus opettaa lapsille samalla itsetietoisuutta ja
sosiaalista tietoisuutta, jolloin kasitteet ikdan kuin nivoutuvat yhteen toistensa kanssa
(Brackett & Katulak 2007, 14).

Yleisella tasolla tunnetaidot tarkoittavat kykya havaita, kayttaa, ymmartaa ja saadella omia
tunteitaan (Weisberg ym. 2015, 6-7). Tunnealytutkimuksen viitekehyksessa tama jaottelu
tunnetaan kykymallina — tunnealy eli tunnetaidot tarkoittavat tdssa viitekehyksessa tarkasti
rajattuja ja maariteltyja kykyja (Mayer & Salovey 1997; Mayer ym. 2016, 2). Tunnealyn ky-
kymallissa oletetaan ennen kaikkea, ettad tunteet limittaytyvat osaksi kaikkea tiedonkasitte-
lya (Fiori & Vesely-Maillefer 2018, 24).

Havaitsemisella viitataan tunnereaktioiden ja niistd syntyneiden ajatusten havaitsemiseen
itsessa ja tunneilmaisujen havaitsemiseen muissa ihmisissa. Havaitsemiseen kuuluu myds
tunteiden monitorointi, eli kyky seurata niita ja pitda ne mielessa. Ymmartaminen viittaa ky-
kyyn prosessoida tunnepitoista informaatiota ja tunteiden eri nyansseja ja sanallistaa omia
tai muiden tunnekokemuksia. Ymmartamisella voidaan viitata myds yleiseen tietdmykseen
tunteista, kuten siihen, minkalaisia tunteita ihminen voi kokea, kuinka ne usein ovat ohime-
nevia ja muuttuvat, seka ymmarrykseen siita, etta tunteet vaikuttavat yksilon ajatteluun,
paatoksiin ja osaltaan myos kaytokseen. Osittain kyse tunnetaidoissa on siis oikeastaan
tunteisiin liittyvasta tiedosta. Tunteiden saatelylla tarkoitetaan usein kykya heikentaa tai
voimistaa jotakin tunnekokemusta. Jopa tunnealyn kykymallin sisallot kuitenkin elavat ja

liikkuvat hieman riippuen siita, mihin lahteeseen viitataan.

Tunteiden kayttaminen ajattelun tai toiminnan apuna on maaritelman kiistanalaisin osa
(Huynh ym. 2018, 113; Mayer ym. 2016, 4-5), ja uudemmista maarittelyistd se on jatetty
jopa kokonaan pois, silla sita voidaan pitaa osana tunteiden saatelya (Joseph & Newman
2010). Ajatuksella tunteiden kayttamisesta ajattelun apuna viitataan yleisella tasolla tuntei-

den kayttamiseen tai tuottamiseen ajattelun ja toiminnan apuna. Esimerkiksi ihminen voi



kuunnella "energista” musiikkia ja pyrkia saamaan itselleen talla tavoin energisen olon.

Hyvat tunnetaidot ovat kulttuurisidonnaisia, siina missa sosiaaliset taidotkin. Voisi siis sa-
noa, etta tunnetaitojen opettamisessa on kyse oikeastaan sosialisaatiosta (Humphrey
2013, 18). Tunnetaitoihin kuuluvista osatekijoista (havaitseminen, ymmartdminen ja saa-
tely) tunteiden havaitseminen lienee kaikista universaalein taito, joskin siinakin kulttuurisen
variaation osuus on kohtalainen (Elfenbein & Ambady 2002; Shao ym. 2015). [Imi6 johtuu
siita, etta eri kulttuureista tulevat ihmiset kiinnittavat huomiota tai painottavat eri asioita esi-
merkiksi kasvonilmeita tulkittaessa. Eroja saattaa olla my0s erilaisista kotitaustoista tule-
vien kesken. (Huynh ym. 2018, 116-117.)

Intervention tai opetuksen toteuttajan haasteeksi tuleekin pohdinta siita, etta mita oikeas-
taan ovat tunnetaidot, joita lapsille pitaisi opettaa. Esimerkiksi Hoffman (2009, 538—-539)
kritisoi koontiartikkelissaan, kuinka tunnetaidot normalisoivat ja ylistavat tiettya ajattelemi-
sen ja kayttaytymisen normistoa. Tunnetaidoissa tunne nahdaan hanen mukaansa vali-
neena, jota tulee kontrolloida kognitiivisilla kyvyilla. Tunteiden ilmaisun normisto, tunneko-
kemus ja tapa saadella tunteita ovat kuitenkin vahvasti kulttuurin ja arvojen saatelemia. Eri
kulttuureissa esimerkiksi tunteiden saateleminen tarkoittaa eri asioita. Myods tunteista pu-
humisessa ja niiden ilmaisussa on selkeita kulttuurieroja — osa kulttuureista pidattaytyy

vahvasti itseilmaisusta ja tunteista puhumisesta (Huynh ym. 2018, 112; Tobin 1995, 238).

Esimerkiksi lta-Aasiassa tunteiden "ylisaately” ei ole yhteydessa heikentyneeseen mielen-
terveyteen, toisin kuin osassa lansimaita (Soto ym. 2011). Karjistaen voitaisiin vaittaa, etta
tunnetaitoihin keskittyvat tutkimukset mittaavat paljolti lansimaista tai perati Pohjois-Ame-
rikkalaista toivetta ihmisen tunne-elamasta ja siita, minkalainen lapsen ja nuoren tunne-
elaman tulisi olla. Taman vuoksi ei ole yllattavaa, ettd Pohjois-Amerikassa tehdyissa tutki-
muksissa interventioiden vaikuttavuus on monesti kaikkein suurin (esim. Sklad ym. 2012,
904; Goldberg ym. 2019, 15).

2.3 Miksi tunnetaitoja halutaan opettaa?
Humphreyn (2013, 9) mukaan tunnetaitojen opetuksen taustalla on yleensa kolme kes-

keista syyta: ensinnakin opetuksen ajatellaan olevan luonteeltaan ennaltaehkaisevaa, sen

uskotaan tukevan lasten kehitysta seka sen ajatellaan parantavan lasten koulumenestysta



eli akateemista suoriutumista. Humphreyn (2013, 137—-138) mukaan kasitteesta on myos
osittain tullut eraanlainen yleishyva, jolla parannetaan kaikki ongelmat koulussa. Myos tun-
netaitojen teoreettisen kykymallin alun perin tieteellisessa kirjallisuudessa lanseeranneet
Mayer ym. (2008) kritisoivat kasitteen valjaa ja laveaa kayttéa. Mayer ym. (2008, 513-514)
toteavat esimerkiksi, etta kasitetta kaytetaan vaarin ja se maaritellaan liian laveasti erityi-
sesti populaarijulkaisuissa, siihen liitetaan virheellisia vaitteita, ja kasitteeseen liittyy paljon

vaarinkasityksia.

Ongelmana tunnetaidoissa ja niiden oletetuissa hyddyissa on teoreettisen nakemyksen
puute — tunnetaitojen taustalla olevia neurologisia tai psyykkisia prosesseja ei kaytannossa
tunneta (Matthews ym. 2012, 107). Tutkimuksista puuttuu usein siis teoreettinen nakemys

sen osalta, miksi tunnetaidot ja tutkittavat muuttujat olisivat yhteydessa toisiinsa.

Monet tunnetaitojen arviointiin kaytettavat menetelmat mittaavatkin melko vahvasti yleis-
alykkyytta ja persoonallisuutta, joilla on luonnollisesti yhteys erilaisiin psykologiassa esiin-
tyviin kasitteisiin (Matthews ym. 2012, 107). Esimerkiksi Van Rooy & Viswervaran (2004) ja
Van Rooy ym. (2005) ovat meta-analyyseissaan todenneet tunnetaitojen korreloivan koh-
talaisesti niin yleisalykkyyteen kuin eri persoonallisuudenpiirteisiin — erityisesti ekstroversi-
oon. Kong (2014) taas on meta-analyysissaan havainnut samaa suuruusluokkaa olevan
korrelaation niin yleisalykkyyteen kuin verbaaliseen kyvykkyyteenkin. Tunnealyn kykymal-
lin kehittajat Mayer & Salovey (2000, 172) ajattelevatkin, ettéa tunnealy eli tunnetaidot ovat
yleisalykkyydesta riippuvaisia taitoja. Jotkin tutkimukset nayttaisivat viittaavan siihen, etta

yleisalykkyyden yhteys tunteiden saatelyyn on tunnetaidoista vahaisin (esim. Checa &
Fernandez-Berrocal 2019; Volker 2020).

3  YKSILOLLISET EROT TUNNE-ELAMASSA

Tunteisiin liittyy fysiologisia muutoksia ja erilaiset ajatusmallit linkittyvat usein niiden koke-
miseen. Tunteet siis osaltaan lisdavat todennakdisyytta tietynlaiseen kayttaytymiseen tai
toimintamalliin. Ennen kaikkea ne kuitenkin vaikuttavat kokonaisvaltaisesti ympariston ha-
vaitsemiseen ja kokemiseen (Larsen ym. 2017, 321). Perustunteiden maara ja sisalto riip-
puu teoriasta, mutta esimerkiksi Ekmanin ym. (1972) mukaan niita ovat viha, inho, pelko,
ilo, suru ja yllattyneisyys tai hdammastyneisyys. Tunnekokemukset ovat tilannesidonnaisia,

niilla on selva syy ja ne menevat yleensa ohi sekuntien tai minuuttien kuluessa.



Yksiloiden tunne-elaman sisallossa ja laadussa on kuitenkin eroja, jotka ovat osin synnyn-
naisia. Tunteilla on myds biologinen pohja, joka aiheena kuitenkin sivuutetaan tassa opin-
naytetyossa. Talloin puhutaan temperamentti- ja persoonallisuuspiirteista, jotka itsessaan
vaikuttavat yksilon tunnekokemukseen, spesifimmin mielialan vaihteluihin tai mielialaan it-
seensa, reaktiokynnykseen seka tunnekokemusten intensiivisyyteen. (Larsen ym. 2017,
322-344.)

3.1 Sosioemotionaaliset taidot osana kehitysta

Sosioemotionaalisessa kehityksessa on tutkimusten mukaan keskimaarin sukupuolieroja
niin, etta tytét ovat kehityksessa hieman poikia edella (esim. Cabello ym. 2016; D’Amico &
Geraci 2022, 1488; Rivers ym. 2012; Ross ym. 2019, 108; Saeki ym. 2015). Vaikka erot
ovat tutkimuksissa maltillisia, voivat ne olla todellisuudessa suurempia, silla tytéilla nayt-
taisi olevan taipumus vahatella omia tunnetaitojaan itsearvioinneissa, kun taas pojilla on

taipumus yliarvioida niita (D’Amico & Geraci 2022).

Esimerkiksi Cabello ym. (2016) tutkivat yli 12 000 henkilon tunnetaitoja kykytestien avulla
ja havaitsivat, etta tyttdjen ja naisten tunnetaidot olivat kaikissa ikaryhmissa systemaatti-
sesti paremmat kaikilla kykymallin osa-alueilla (havaitseminen, ymmartaminen, saately).
Lisaksi kaikki tunnetaidot nayttivat saavuttavan huippunsa noin 40-vuotiaana tunteiden
ymmartamista lukuun ottamatta ja erityisesti kyky saadella tunteita oli heikompi iakkaim-
milla tutkittavilla (Cabello ym. 2016, 1490). Kyseessa oli kuitenkin poikkileikkaustutkimus,
joten tutkimus kertoo lahinna sen, etta eri ikaiset saavat eri tuloksia tunnetaitoja mittaavista
testeista eika tutkimus valttamattd kuvaa adekvaatisti tunnetaitojen elamanmittaista kehi-
tysta.

Vaikka keskimaarainen ero tunnetaidoissa kykytestein arvioituna ei sukupuolten valilla ole
suuri, vaikuttaisi se korostuvan nuoruusiassa (D’Amico & Geraci 2022, 6; Rivers ym. 2012,
354). Suurimmat erot sukupuolten valilla nayttaisivat erdan laajan tutkimuksen perusteella
olevan itsetietoisuuden ja kaverisuhteiden kehityksessa. Poikien itsetietoisuuden kehitys
oli Rossin ym. (2019) tutkimuksessa miltei lineaarista, kun tyt6illa siina tapahtuu selva not-
kahdus. Tahan tulokseen tulee kuitenkin suhtautua siina mielessa varauksella, etta Ross

ym. (2019) sisallyttivat itsetietoisuuteen myds optimismin, joka saattaa heiketa erityisesti



tytoilla (Feraco & Meneghetti 2023, 7; Soto 2015, 6). Pojilla kaverisuhteiden laatu taas
saattaa keskimaarin heikentya varhaiseen teini-ikaan saakka, mutta tytoilla kaverisuhteet
pysyvat likimain yhta hyvina varhaisesta murrosiasta sen lopulle saakka. Tytot ovat myos
keskimaarin parempia rakentamaan kaverisuhteita, yhteistyokykyisempia, aikaisemmin
vastuullisempia, muut huomioonottavampia ja heidan itsesaatelynsa kehittyy keskimaarin
nopeammin kuin pojilla (Feraco & Meneghetti 2023; Ross ym. 2019). Itsesaatelya lukuun
ottamatta pojat saavat tytot kehityksessa kiinni taysi-ikaisyyteen mennessa (Ross ym.
2019, 110). My6s lukuisat muut tutkimukset osoittavat, etta poikien itsesaately kehittyy hi-
taammin (esim. Feraco & Meneghetti 2023, 9). Toisaalta poikien tunne-elama saattaa olla
keskimaarin tasapainoisempaa murrosian alkamisen kynnykselta taysi-ikaisyyteen asti
kuin tytoilla (Feraco & Meneghetti 2023, 7; Soto 2015, 6), ja pojat haluavat useammin toi-
mia ja olla ryhmissa (Feraco & Meneghetti 2023, 7).

3.1.1 Tunteiden tunnistaminen

Lapset tunnistavat eli havaitsevat parhaiten ilon ja vihan tunteet kasvoilta (Rodger ym.
2015, 8), kun taas neutraalien tunteiden tunnistaminen vaikuttaisi olevan haastavaa pie-
nille lapsille (esim. Guarnera ym. 2015; Rodger ym. 2015, 8; Thomas ym. 2007, 551). Mita
pienemmasta lapsesta on kyse, sita useammin tama tulkitsee muiden tunneilmaukset iloi-
siksi (Gross & Ballif 1991, 375). Osa lapsista saattaa olla parempia tunnistamaan tunteita
aikuisten kasvoilta kuin omanikaisten lasten (Surian & van den Boomen 2022, 6). Tuntei-
den tunnistamisessa vaikuttaisi myos olevan sukupuolieroja; tytot saattavat olla keskimaa-
rin parempia tunnistamaan tunteita erityisesti silloin, kun tunneilmaisu kasvoilla ei ole in-

tensiivinen (Forni-Santos & Osoério 2015; Wingenbach ym. 2018).

Tunteiden tunnistamiseen kaytetdan kasvoilta saatua informaatiota erityisesti suun, nenan
ja silmien alueelta. Joissain tutkimuksissa on saatu viitteita siita, ettd pienet lapset keskitty-
vat kasvoissa erityisesti suun alueeseen yrittdessaan tunnistaa tunteita, kun taas kyky
hyddyntaa silmien alueelta saatavaa informaatiota kehittyy myoéhemmin (Tonks ym. 2007;
Karayanidis ym. 2009). Lisaksi erilaiset kognitiiviset kyvyt, kuten prosessointinopeus vai-
kuttavat tunteiden tunnistamiseen (McKone ym. 2012). Esimerkiksi De Sonneville ym.
(2002) ovat havainneet kasvojenilmeiden tunnistamisnopeuden kehittyvan aina aikuisuu-

teen saakka.



Kyky tunnistaa vihan, surun ja ilon ilmauksia nayttavat kehittyvan ensimmaisena (Law-
rence ym. 2015). Kuitenkin kyky tunnistaa ja erotella perustunteiden eriasteisia ilmauksia,
kuten esimerkiksi raivo, viha, suuttumus ja turhautuminen toisistaan nayttaa kehittyvan
viela murrosikaan ja jopa aikuisuuteen saakka (Gao & Maurer 2010; Montirosso ym. 2010;
Rodger ym. 2015; Rutter ym. 2019). 5. ja 7. ikavuoden valilla lapset alkavat ymmartaa ja
tunnistaa monimutkaisempia, sosiaalisia tunteita, kuten hapean, syyllisyyden ja kateuden
(Gross & Ballif 1991, 375-376).

Kykya tunnistaa monimutkaisempia, sosiaalisia tunteita kasvoilta sen sijaan ei ole juuri tut-
kittu (Zupan & Eskritt 2023). Meinhardt ym. (2020) tutkivat 312 henkildn aineistolla erilais-
ten sosiaalisten tunteiden tunnistamista kuvista ja videoleikkeista. Sosiaalisten tunteiden
tunnistamisessa tapahtui keskimaarin hyppays noin 14-vuotiaana, ja kyky saavutti huip-
punsa noin 20-vuotiaana. Samantyyppisia tuloksia ovat saaneet myods Mena & Scherf
(2017). He tutkivat 112 henkilon kykya tunnistaa kasvoista seksuaalista kiinnostusta ja hal-
veksuntaa. Havaittiin, ettd ne nuoret, joiden murrosika oli edennyt riittdvan pitkalle (erityi-
sesti kun nuoren sekundaariset sukupuoliominaisuudet olivat alkaneet kehittya), tunnistivat
mitattuja sosiaalisia tunteita paremmin kuin pienemmat lapset ja muut nuoret. Vastaavasti
perustunteiden tunnistamisen (tassa tapauksessa vihan ja inhon) ja murrosian yhteyden

ovat havainneet Lawrence ym. (2015) 478 hengen aineistolla.

Kyvyssa tunnistaa tunteita on kuitenkin paljon yksilOllista vaihtelua riippuen siita, paljonko

tunnistamista on harjoiteltu kdytannodn elamassa. Myos temperamentti- ja persoonallisuus-
piirteet voivat vaikuttaa siihen, miten ihmisella on taipumus tunnistaa tunteita. Esimerkiksi

emotionaalisilla lapsilla saattaa olla taipumus tulkita kasvot uhkaaviksi tai havaita niissa

tunneilmaus silloinkin, kun kasvojen ilme on todellisuudessa neutraali. (Bayer & Nelson
2019, 119-120.)

3.1.2 Tunteiden ymmartaminen

Inmisen kasitysta siita, mita jokin tunne edustaa hanen mielessaan, voidaan kutsua tunne-
konseptiksi. Kun ihminen siis puhuu tunteistaan, tama heijastelee hanen mielessaan olevia
konsepteja eli merkityksia, joita han antaa kullekin tunteelle. Nykykasityksen mukaan nailla
tunteille annetuilla merkityksilla on suuri merkitys siina, kuinka ihminen kokee tai selittaa

omat tai muiden ihmisten tunnekokemukset tai -ilmaukset. (Nook & Somerville 2019.)



Pienet lapset luokittelevat tunteita yleensa mustavalkoisesti positiivisiin ja negatiivisiin,
mutta tama jaottelu vahenee ian myota ja muuttuu moniulotteisemmaksi. (Harter & Buddin
1987; Widen 2013; Nook ym. 2017.) On esitetty, ettéd lapsen ymmarrys perustunteita ku-
vaavista sanoista kehittyy noin 6—10-vuotiaaksi saakka (Nook ym. 2020, 19). Tassa vai-
heessa lapsi siis osaa paasaantoisesti kuvailla tunteita tarkoittavia sanoja siina maarin,

ettd hanen voidaan tulkita ymmartavan niiden merkitys.

Tunteiden ymmartaminen kietoutuu myos sanavarastoon ja sen laajuuteen. Kielen avulla
lapset kykenevat ymmartamaan, ilmaisemaan, ja saamaan enemman tietoa tunteista
(Denham ym. 2007). Esimerkiksi Beckin ym. (2012, 508) 238 kouluikaisen lapsen aineis-
tossa lasten tunnetaidot korreloivat selvimmin lapsen tunteisiin liittyvan sanavaraston laa-
juuteen seka lukutaitoon. Vastaavasti Rosenqvist ym. (2014, 292) mittasivat 340 lapsen
kykya tunnistaa tunteita havaiten, etta taito oli yhteydessa lapsen kielelliseen kehitykseen.
Tang ym. (2020) havaitsivat esikoululaisilla tehdyssa tutkimuksessa, etta sanavarasto en-

nusti yhdessa tunteiden tunnistamisen kanssa naiden sosiaalisia taitoja.

Tunteisiin liittyvien sanojen ymmartamisen kehitys on nopeampaa kuin abstraktien kasittei-
den, mutta hitaampaa kuin konkreettisiin asioihin sidoksissa olevien sanojen (Declercq ym.
2019, 4). Ymmarryksella tunteisiin liittyvista sanoista saattaa olla yhteys tietamykseen eri-
laisista tunteiden saatelykeinoista (Streubel ym. 2020). Pienten lasten kuvaukset tunteista
ovat selkedmmin sidoksissa konkreettisiin tilanteisiin ja fysiologisiin muutoksiin kehossa,
kun taas vanhemmat lapset ja nuoret kuvaavat tunteita tyypillisesti sisaisina tiloina (Carroll
& Steward 1984; Nook ym. 2020). Noin viiteen ikdvuoteen mennessa lapset alkavat ym-
martaa, etta henkild voi piilottaa todelliset tunteensa (Carroll & Steward 1984; Gross & Bal-
lif 1991, 383; Harris ym. 1986) ja ettéd ihminen voi tuntea useita asioita samaan aikaan
(Wintre ym. 1994). Kyky ymmartaa, ettd tunneilmaukset voivat olla liioiteltuja tai teesken-

neltyja, kehittynee ainakin nuoruuteen saakka (Foglia ym. 2022).

Mita pienemmasta lapsesta on kyse, sitda enemman tama vaikuttaisi ymmartavan ja tulkit-
sevan tilanteita kasvonilmeiden kautta, kun taas noin seitsemannen ikavuoden jalkeen
suurin osa lapsista kiinnittda huomiota myos tilanteessa oleviin sosiaalisiin vihjeisiin (Hoff-
ner & Badzinski 1989). Viela 5-7-vuotiailla lapsilla onkin tyypillisesti haasteita ymmartaa,

ettd ihminen voi tuntea useita asioita samanaikaisesti ja ettd nama voivat kohdistua



samaan asiaan tai ihmiseen. Samassa iassa lapset alkavat myds ymmartaa, kuinka sama
tilanne voi herattaa ihmisissa erilaisia tunteita (Gross & Ballif 1991, 387). Noin 10-vuotiaat
lapset ymmartavat ja/tai pystyvat ilmaisemaan sanallisesti, etté kaksi tunnetta voi kohdis-
tua samaan asiaan ja nama tunteet voivat olla keskenaan myas ristiriitaisia, kuten ilo ja
suru. (mts. 384-385).

3.1.3 Tunteiden saately

Tunteiden saately on kasitteena arkikielessa ongelmallinen, silla useinkaan ei ole selvaa,
viitataanko silla tunnekokemusten saatelyyn, tunneilmausten saatelyyn eli kayttaytymisen
saatelyyn vai koko tunnereaktion heraamisesta tunteen kaytoksessa ilmenemiseen johta-
vaan prosessiin. Suurin osa olemassa olevista tutkimuksista on tutkinut ja maaritellyt tun-
teiden saatelya nimenomaan mentaalisena kykyna eli tunnekokemusten saatelyna, joten
seuraavassa tunteiden saatelylla viitataankin nimenomaan tunnekokemuksen saatelyyn
(Dixon-Gordon ym. 2015, 10).

Kaytettavien tunteiden saatelystrategioiden valintaan vaikuttaa usea tekija. Matthews ym.
(2021) toteavat kirjallisuuskatsauksessaan, ettd saatelykeinon valinta on tilannekohtaista
ja riippuu muun muassa yksilon persoonallisuudesta, motiiveista, sosiaalisista tekijoista,
kuten ryhmapaineesta, tunnekokemuksen intensiteetista ja kyseessa olevasta tunteesta.
Tyypillisin tunteiden saatelystrategia lapsilla iasta riippumatta on huomion siirtdminen muu-
alle. Mita isommista lapsista on kyse, sitd enemman he saatelevat tunteitaan ajattelemalla
jotakin muuta kuin omaa tunnetilaansa. Kun tunnekokemus on voimakas, pyrkivat kaiken-
ikaiset ihmiset siitdmaan ensimmaisena huomionsa pois tunteesta (Matthews ym. 2021,
12). Saatelystrategiat ovatkin yllattavan samankaltaisia lapsuudesta nuoruuteen (Altshuler
& Ruble 1989, 1337, 1343; Sanchis-Sanchis ym. 2020, 8), joskin niiden tehokkuus on jos-
sain maarin ikasidonnaista. Esimerkiksi kyky arvioida tilannetta kognitiivisesti paranee ian
myota, mutta tunteiden tukahduttaminen on tehokas keino jo lapsuudessa (Fombouchet
ym. 2023, 10). Verrattaessa saatelystrategioiden kehitystd nuoruudesta aikuisuuteen,
nayttaisi nuoruudessa korostuvan asioiden vatvominen eli ruminaatio (Bailly ym. 2023).

Tunteiden saatelyn kehityksessa ja saatelyyn kaytetyissa strategioissa vaikuttaa olevan
kuitenkin jonkin verran tunnekohtaista vaihtelua (Zimmermann & Iwanski, 2014; Hale ym.

2023). Esimerkiksi muihin ihmisiin tukeutuminen tunteiden saatelyn keinona saattaa



vahentya noin ikavuosien 11-15 valilla ja lisdantya taas aikuisian kynnyksella. Lisaksi kay-
tetyissa keinoissa vaikuttaisi olevan jonkin verran eroa poikien ja tyttojen valilla niin, etta
pojat tukeutuvat useammin passiivisuuteen, valttelyyn ja tukahduttamiseen (Zimmermann
& lwanski 2014, 185) ja tytdt vastaavasti useammin sosiaalisen tuen etsimiseen ja mietis-
kelyyn (Zimmermann & lwanski 2014, 185—186; Sanchis-Sanchis ym. 2020, 8). Vastoin in-
tuitiivista oletusta kyky ilmaista itseaan sanallisesti ei kuitenkaan vaikuttaisi korreloivan pa-

rempaan tunteiden saatelyyn (Beck ym. 2012, 508; Hegefeld ym. 2023).

Vaikka edella on kuvattu yksittaisia strategioita, todellisuudessa ihmiset saattavat turvau-
tua useaan strategiaan samanaikaisesti (Fombouchet ym. 2023, 13—-14). Psykologisissa
teorioissa tunteiden saatelyn ongelmat nahdaan tyypillisesti joko ongelmina kaytetyissa
saatelystrategioissa tai puutteellisina saatelytaitoina (Naragon-Gainey ym. 2017, 386—
387). Tunteiden saatelyn ongelmat yhdistetdan usein psykopatologioihin, erityisesti sellai-
siin, joihin liittyy mieliala- ja/tai ahdistuneisuusongelmia (Aldao ym. 2010). Lincoln ym.
(2022) toteavat laajassa kirjallisuuskatsauksessaan, etta useimmat tutkimukset eivat kui-
tenkaan tue ajatusta pelkastaan tunteiden saatelyn ongelmista eri psykopatologioiden
taustalla, joskin on nayttda, etta saatelyongelmat voivat osittain ennustaa niita ja olla myoés

niiden seuraus.

Erilaiset henkilOkohtaiset kasitykset tunteista ja ymmarrys niista vaikuttavat siihen, kuinka
saadeltavissa olevina henkilo pitaa tunteitaan. Mikali ihminen siis ajattelee tunnekokemus-
ten olevan saadeltavissa, talla nayttaa tyypillisesti olevan yhteys hanen tunteiden saate-
lystrategioihinsa ja koettuihin tunteisiin (Hong & Kangas 2021). Tunteiden saatelyn ongel-
mat, erityisesti joustamattomat strategiat ja turvautuminen paaasiassa valttelyyn, mietiske-
lyyn ja tukahduttamiseen strategioina nayttavat korreloivan eri mielenterveysongelmiin
(Lincoln ym. 2022). Mitaan saatelykeinoa ei kuitenkaan itsessaan voi pitéa hyvana tai huo-
nona, vaan kyse on aina kontekstista (Aldao 2013) ja sosiaalisesta normistosta (Hu ym.
2014). Tunteiden saately kietoutuu myds motivaatioon, silla yksilon taytyy olla niin ikaan
motivoitunut sdatelemaan omia tunteitaan toivottuun suuntaan (Millgram ym. 2015; Tamir
ym. 2020).

Usein yksittaisia tunteiden saatelystrategioita on pidetty toisia parempina. Tietyt saatelykei-
not eivat selkeasti kuitenkaan korreloi parempiin tunnetaitoihin kykytesteilla mitattuna. Loy-

tamistani tutkimuksista vain Extremeran ym. (2020, 6) poikkileikkaustutkimuksessa



tunnetaidot korreloivat positiivisesti tilanteiden uudelleenarviointiin, suunnitteluun, ruminaa-
tioon ja negatiivisesti katastrofiajatteluun kaytettyina saatelystrategioina. Kuitenkaan esi-
merkiksi Zeidner ym. (2016) eivat Idytaneet vastaavaa yhteytta tunteiden saatelystrategioi-
hin. Megias-Robles ym. (2019, 4) analysoivat 712 eri ikaisen henkilon tunnetaitoja seka
kaytettyja saatelystrategioita ja havaitsivat, etta kaytetyt saatelystrategiat maaraytyivat
muun muassa ian ja sukupuolen mukaan — esimerkiksi iakkailla miehilla kykytestin tulos ei
ollut yhteydessa tunteiden tukahduttamiseen, kun taas nuorilla miehilla yhteys oli negatiivi-

nen.

Miehilla turvautuminen tilanteen uudelleenarviointiin kaytettyna strategiana kuitenkin li-
saantyi ian myota. Naisilla yhteydet olivat painvastaisia; iakkaammat naiset tukahduttivat
vahemman tunteitaan ja uudelleenarvioivat vahemman tilanteita kuin nuoremmat naiset.
Yhteydet testin tuloksen, kaytettyjen strategioiden ja sukupuolen valilla eivat kuitenkaan
olleet yleisesti suuria (Megias-Robles ym. 2019). Tulos vahvistanee aiemmin esitettya na-
kemysta siita, ettd mitdan saatelystrategiaa ei voi pitaa yksiselitteisesti hyvana tai huonona
vaan kyse on kenties enemman siita, mita saatelykeinoja kulttuurissa kulloinkin pidetaan

hyvina ja huonoina.

3.2 Tunnetaidot ja hyvinvointi

Valtaosa olemassa olevista tutkimuksista tunnetaitojen yhteydesta mielenterveyteen pe-
rustuu tunnetaitojen itsearviointitutkimuksiin (Resurrection ym. 2014). Kykytestein mitatta-
essa hyvinvoinnilla ja tunnetaidoilla nayttaisi olevan jonkinlainen korrelaatio, (Sanchez-Al-
varez ym. 2016; Kafetsios ym. 2025; Llamas-Diaz ym. 2022; Zeidner & Matthews 2016)
mutta kaikissa tutkimuksissa yhteytta ei kuitenkaan ole havaittu (esim. Di Fabio &
Saklofske 2014). Yhteydet tunnetaitojen ja hyvinvoinnin valilla eivat kuitenkaan ole voi-

makkaita, ja epaselvaksi jaa, mita ne tarkoittavat kaytannon elaman kannalta.

Lisaksi tunnetaidot nayttaisivat korreloivan vahaisempaan maaraan koettuja negatiivisia
tunteita (Fernandez-Berrocal & Extremera 2016, 2—3; MacCann ym. 2020a, 463). Esimer-
kiksi Lopesin ym. (2003, 650) tutkimuksessa tunnetaidot korreloivat selkeimmin siihen, etta
epamiellyttaviksi tai negatiivisiksi koettuja vuorovaikutustilanteita oli ystavien kanssa va-

hemman. Konsensusta siita, miksi tunnetaidot nayttavat korreloivan hyvinvointiin, ei



kirjallisuudessa ole. Esimerkiksi Zeidner & Matthews (2016) esittavat, etta tunnetaitojen ja
mielenterveyden yhteys olisi riippuvainen sosiaalisen tuen maarasta, silla tunnetaidot nayt-
tavat korreloivan kohtalaisesti koettuun sosiaaliseen tukeen (esim. Rivers ym. 2007; Di Fa-
bio 2015; Sommer 2024; Zeidner ym. 2016), joskaan kaikki tutkimukset eivat ole havain-
neet selvaa yhteytta (esim. Lopes ym. 2003, 650). Tunnetaitojen ja hyvinvoinnin valinen
yhteys linkittyisi heidan mukaansa siis jollain tapaa siihen, miten henkilé on vuorovaikutuk-
sessa muiden ihmisten kanssa. Mikali nain olisi, tunnetaidot itsessaan eivat siis johtaisi pa-

rempaan hyvinvointiin.

Tata ajatusta nayttaisi vahvistavan esimerkiksi Llamas-Diazin ym. (2023, 10) 333 nuoren
aineistolla tehty tutkimus, jossa tunnetaidot ennustivat suoraan hyvinvointia ainoastaan
naisilla. Vastaavasti Law’n ym. (2008) 102 nuorella aikuisella tehdyssa tutkimuksessa,
joista 78 % oli miehid, oli tunnetaidoista ainoastaan tunteiden saatelylla yhteys koettuun
elamantyytyvaisyyteen. Zeidner & Matthews (2016) eivat havainneet tilastollisesti merkit-
sevaa eroa 182 nuoren aineistossaan sukupuolten valilla suhteessa tunnetaitoihin ja hy-
vinvointiin, joskin yhteys oli hieman heikompi miehilla. Salguero ym. (2012) taas havaitsi-
vat 620 opiskelijan aineistolla, etta erityisesti miehilla heikot tunnetaidot olivat yhteydessa
masennusoireisiin. Wolsin ym. (2015) 198 lasta kattaneessa tutkimuksessa kyky tunnistaa
ja kayttaa tunteita ajattelun apuna olivat pojilla yhteydessa yksinaisyyteen kymmenen kuu-

kauden kuluttua, mutta vastaavaa yhteytta ei havaittu tytailla.

Tutkimuksissa, joihin oletus tunnetaitojen ja hyvinvoinnin valisesta yhteydesta perustuu,
onkin ongelmana se, etta monissa niista on huomattavasti enemman naisia kuin miehia
koehenkildina eika niissa ole usein analysoitu sukupuolen merkitysta erillisend muuttujana
(esim. Extremera ym. 2020; Kafetsios ym. 2025; Zeidner ym. 2015). Tulos herattaa kysy-
myksen, onko tunnetaitojen yhteys hyvinvointiin riippuvainen henkilon persoonallisuu-
desta. Sommer & Schlegel (2024) ovat kahden viikon seurantatutkimuksessaan havain-
neet, ettad kyky tunnistaa tunteita ei itsessaan ennustanut hyvinvointia, vaan yhteys riippui
henkilon neuroottisuudesta. Mita korkeampi henkilon neuroottisuus oli, sita vahvemmin
tama taito ennusti hyvinvointia ja sosiaalisen vuorovaikutuksen laatua. Koska tutkimukset
eivat yleensa kontrolloi persoonallisuuden vaikutusta, jaa siis avoimeksi, missa maarin tun-

netaidot sinalldaan ovat yhteydessa hyvinvoinnin eri mittareihin (Bastian ym. 2005, 1144).



3.3 Tunnetaidot ja koulumenestys

Tunnetaitojen yhteys koulumenestykseen on kirjallisuudessa usein esiintyva vaite ja myos
useissa sosioemotionaalisten taitojen opetusta koskevissa poikkileikkaustutkimuksissa ha-
vaittu ilmi6é (esim. Durlak ym. 2011). On kuitenkin kiistanalaista, missé maarin yhteys selit-
tyy tunnetaidoilla, silla yhteys ei aina saily, jos muiden kognitiivisten kykyjen ja akateemi-

sen parjaamisen vaikutus kontrolloidaan (esim. Duncan ym. 2007; Romano ym. 2010).

MacCannin ym. (2020b) laajan meta-analyysin perusteella kykytestein mitattaessa nimen-
omaan tunteiden saately ja ymmartaminen ennustaisivat akateemista suoriutumista noin
3—4 %:n selitysosuuksin. Vertailun vuoksi yleisalykkyyden selitysosuus oli tutkimuksessa
noin 15 % ja persoonallisuuden piirteista tunnollisuuden 8,5 %, jotka olivat siis yksilon omi-
naisuuksista meta-analyysissa kaksi parasta koulumenestyksen ennustajaa. MacCann ym.
(2020b) spekuloivat yhteyden selittyvan mahdollisesti kahdella syylla — ensinnakin opiske-
lijat, joiden tunteiden saatelyn ja ymmartamisen taidot ovat hyvalla tasolla, kykenisivat saa-
telemaan epamukavia, opiskelun aikaansaamia tunteita paremmin ja/tai luomaan koulussa
parempia vuorovaikutussuhteita. Voi siis olla, ettda nama henkilot kykenevat tulemaan pa-
remmin toimeen muiden kanssa koulussa ja keskittymaan paremmin itse oppimiseen. Yh-
teyden suuruus oli vahvin peruskouluaikana (MacCann ym. 2020b, 166), ja jostain syysta

se on heikompi lansimaissa kuin Aasian maissa (Garcia-Sancho ym. 2023).

Vaikka tietyt tunnetaidot siis ovat yhteydessa koulumenestykseen, ei kuitenkaan kaytan-
ndssa ole olemassa pitkan ajan seurantoja siita, voidaanko koulumenestysta kohentaa pi-
demmalla tarkastelujaksolla erillisella tunnetaitojen opetuksella. Joissain tutkimuksissa,
joissa on tarkasteltu laajemmin sosioemotionaalisia taitoja (ei siis pelkkia tunnetaitoja), yh-
teys nayttaa sailyvan ainakin joitain kuukausia (Durlak ym. 2011, 413; Sklad ym. 2012;
Taylor ym. 2017). Ainoassa lIdytamassani vuosia kestaneessa seurantatutkimuksessa ha-
visi sosioemotionaalisten taitojen opetuksen yhteys koulumenestykseen joidenkin vuosien

sisalla lukuun ottamatta jo valmiiksi koulussa lahjakkaita lapsia (McCormick ym. 2020).

3.4 Tunnetaitojen yhteys kayttaytymiseen

Heikot tunnetaidot, erityisesti heikko kyky tunnistaa ja havaita tunteita korreloi johdonmu-

kaisesti fyysiseen aggressiivisuuteen (Garcia-Sancho ym. 2017, 6; Qualter ym. 2018).



Hyvien tunnetaitojen ja prososiaalisen toiminnan valilla ei kuitenkaan ole havaittu yhteytta,
kun tunnetaitoja mitataan kykytesteilla (Cikes & Humer 2023; Qualter ym. 2018). Ei ole
myoskaan selvaa nayttoa siita, etta tunnetaidot auttaisivat toimimaan dyadeissa, ja ryhma-
toiminnassakin niista nayttaa olevan hyotya vain ryhmassa toimimisen alkuvaiheessa
(esim. Day & Carroll 2004; Jordan & Troth 2004; Offerman ym. 2004 ). Esimerkiksi Jordan
ym. (2002) tutkivat aikuisista koostuneiden ryhmien toimintaa yhdeksan viikon ajan, ja seu-
rannan lopussa ryhmat olivat yhta toimivia riippumatta siita, mika ryhmien keskimaarainen

tunnetaitojen lahtotaso tutkimuksen alussa oli.

Tunnetaidot ovat siis taitoja siind missa muutkin taidot, eika lapsi (tai aikuinen) automaatti-
sesti kayta niita pelkastaan hyvaan. Esimerkiksi lapsella, joka manipuloi muita, saattaa olla
erinomaiset tunnetaidot. (Humphrey 2013, 27-28.) Vangeilla tehdyt tunnealyn kykytutki-
mukset osoittavat, ettei tama ihmisryhma poikkea aina kovin merkittavasti muusta vaes-
tosta tunnetaitojen osalta. Vaikka kykytutkimusten perusteella testien kokonaispistemaara
suuressa osassa tapauksia korreloikin negatiivisesti psykopaattisiin piirteisiin (Gomez-
Learl ym. 2018, 7), ei eroja ole valttamatta kaikilla tunnedlyn osa-alueilla (esim. Copestake
ym. 2013; Gémez-Leal ym. 2021, 82; Ermer ym. 2012, 16). Kahn ym. (2016, 19) tutkivat
141 miespuolisen vangin tunnetaitoja, joiden keski-ika vaihteli 14. ja 18. ikavuoden valilla,
eli tutkittavat olivat nuorempia kuin muissa tutkimuksissa. Ryhman keskimaarainen piste-
maara tunnetaitoja mittaavassa kykytestissa ei eronnut merkittavasti nuorten keskimaarai-
sesta pistemaarasta, eli heidan tunnetaitonsa olivat kaytannoéssa yhta hyvat kuin muilla
nuorilla (Cabello ym. 2016, 1488; Kahn ym. 2016).

Arvoja, jotka ohjaisivat moraalia ja kayttaytymista, ei useinkaan nosteta esiin tai kasitella
olemassa olevissa interventio-ohjelmissa. Jones ym. (2021, 72—-74) tarkastelivat 33 erilai-
sen sosioemotionaalisten taitojen opetukseen tdhtdavan ohjelman sisaltdoa ja arvioivat, etta
hieman yli puolessa tarkastelluista ohjelmista eettiseen toimintaan liittyvia arvoja ei kasi-
telty kaytanndssa ollenkaan, vaan ohjelmien sisalté rakentui selkeimmin sosiaalisten tilan-
teiden ymmartamisen, tunnetaitojen ja muiden kognitiivisten kykyjen, kuten keskittymisky-
vyn, kehittdmiseen. Moraalisia hyveita ja positiivista elamanasennetta kasiteltiin ohjelmissa
viela arvojakin vdhemman. Lapsleyn (2013, 148) mukaan taustalla on kulttuurin, tieteen ja
yhteiskunnan muutos — ennen kaikkea nakemys moraalin suhteellisuudesta ja yksilollisyy-
desta. Voisikin vaittaa, etta nykyaikana moralisointia vierastetaan, eika yhteista nakemysta

sille, miksi ihmisen tulisi toimia tietylla tavalla, ole helppo muodostaa.



Tunnetaidot eivat siis johda eettisesti tai moraalisesti hyvaksyttavaan kaytokseen. Esimer-
kiksi Kristjansson (2006, 45) ja Duckworth & Yeager (2015, 239) kritisoivatkin, etta usein
opetuksen tehtavana on tehda lapsista paremmin elamassa parjaavia ja menestyvia,
mutta tassa kehystyksessa ei ole moraalista varausta, vaan toiminnan moraalisuus on pi-
kemminkin sattumanvaraista. Karjistaen voisi siis sanoa, etta valmiit interventio-ohjelmat
saattavat painottaa taitojen oppimista mutta eivat ota valttamatta kantaa siihen, miten tai-

toja tulisi kayttaa vaan se jatetaan yksilon vastuulle.

4 TUNNETAITOJEN TUTKIMUS INTERVENTIOKONTEKSTISSA

Varsinaisia tunnetaitoja, kuten tunteiden tunnistamista, tiedostamista ja tunteiden saatelya
ei varsinkaan vanhemmissa tutkimuksissa ole arvioitu tai mitattu (Zeidner ym. 2002, 225;
Diekstra ym. 2008). Toisin sanoen naissa tutkimuksissa tehdaan usein oletus, ettd esimer-
kiksi aggressiivisen kayttaytymisen vahentyminen on seurausta parantuneista tunnetai-
doista (Humphrey ym. 2007, 247; Zeidner ym. 2002).

Kayttaytymisesta ei kuitenkaan voida taysin selittdd, mita ovat yksilon mentaaliset proses-
sit, eli varsinaiset tunnetaidot, mikali ne maaritellaan mentaalisina kykyina (Collie 2020).
Vastaavasti kayttaytymisesta voi olla hankalaa yksildida kayttaytymisen syita, ja tallin ky-
symysmerkiksi nousee, tulisiko sittenkin arvioida tunnetaitoja vai kayttaytymista. Jos kayt-
taytymista taas arvioidaan, kysymykseksi nousee, kenen tulisi arvioida ja missa tilanteissa.
Onko tarkoituksena siis, ettd osallistujat kayttaytyvat yleisesti paremmin tilanteesta riippu-
matta, vai tavoitellaanko tunnetaitojen opetuksella parempaa kayttaytymista luokkatilan-
teissa vai valitunneilla ja vapaa-ajalla? Erityisesti prososiaalisen kayttaytymisen lisdamista
interventioin yli tilanteiden ja pitkalla aikavalilla voidaan tutkimusten perusteella pitaa erit-
tain haastavana tavoitteena, ja niin sanotun ongelmakayttaytymisen vahentaminen voi olla
helpompi tavoite (Gresham 2016, 327).

Erittain harva ohjelma tai tutkimus keskittyy pelkastaan tunnetaitoihin, kun tunnetaitoja tar-
kastellaan tunnealyn kykymallin valossa. Tunnealyn kykymallin vaikutus on kuitenkin nah-
tavissa monissa interventioissa (Humphrey 2018, 200). Viime vuosien sosioemotionaalis-
ten taitojen interventiotutkimukset painottavat enemman varsinaisia tunnetaitoja, kuten

tunteiden saatelya, niiden ilmaisua ja havainnointia (Cipriano ym. 2023, 28). Tutkimuksissa



on tyypillisesti mitattu muun muassa sosioemotionaalisia taitoja, minakasitysta ja itsetun-
toa, prososiaalista kaytosta, kaytosongelmia, mielenterveytta ja koulumenestysta varsi-
naisten tunnetaitojen lisaksi (Wigelsworth ym. 2016). Monissa tapauksissa arviointimene-
telmat siis mittaavat eri asioita kuin mita interventioissa on pyritty opettamaan. Esimerkiksi
Ura ym. (2020) arvioivat eraaseen tunnetaitoja kasittelevaan meta-analyysiin sisallytettyja
tutkimuksia, joista vain murto-osa arvioi taitoja, joita intervention aikana oli tarkoitus opet-

taa.

Tama on ongelmallista siina mielessa, ettéa ryhmassa tapahtuva toiminta itsessaan saattaa
jossain maarin vaikuttaa efektikokoihin eli eroihin koe- ja kontrolliryhmien valilla, eika valt-
tamatta opetuksen sisalto sinallaan (Jones ym. 2017). Jo itsessaan se, etta luokka tekee
yhdessa jotakin, saattaa vaikuttaa ryhman tai luokan tunneilmapiiriin, mika taas voi edes-
auttaa tunnetaitojen kehittymista pidemmalla aikavalilla, kun vuorovaikutus ryhman sisalla
helpottuu. Ryhmatoiminnan vaikutusta itsessaan on kuitenkin mitattu samanaikaisesti tun-

netaitojen tai sosioemotionaalisten taitojen arvioinnin yhteydessa erittain harvoin (esim.
Xavier ym. 2023).

41 Tunnetaitojen mittaaminen

Tunnetaitojen arvioinnissa on useita ongelmia, joiden kasittely ei kuitenkaan ole taman
opinnaytetyon keskiossa. Aiheesta ovat kirjoittaneet artikkelissaan kattavasti esimerkiksi
Duckworth & Scott (2015). Tassa yhteydessa todettakoon kuitenkin, etté yleisimmin kayte-
tyissa arviointityOkaluissa on ollut merkittavia psykometrisia puutteita (Humphrey 2013, 68;
Payton ym. 2008, 19). Esimerkiksi vuoteen 2011 mennessa tehtyjen tutkimusten arviointi-
tyOkaluista jopa puolet ei tayttanyt psykometrisia vahimmaisvaatimuksia — niita ei esimer-
kiksi ollut tutkittu ollenkaan ja ne oli kehitetty yhta nimenomaista interventiota ja sen vaiku-

tuksen mittaamista varten (Humphrey 2013, 68; Payton ym. 2008, 19).

Sosioemotionaalisten taitojen tutkimuksissa kaytetaan useimmiten itsearviointeja. E simer-
kiksi Durlakin ym. (2011) yli 200 tutkimuksen meta-analyysiin sisallytetyista tutkimuksista
53 % pohjautui pelkastaan itsearviointiin. Iltsearvioinnit arvioivat oikeastaan persoonalli-
suutta (Connolly ym. 2007) ja ovat herkasti epatarkkoja, kun kyse on taidoista tai kyvyista
ja niiden arvioinnista (esim. Mabe & West 1982; Wigelsworth ym. 2010, 178). Tunnetaidot

eivat vaikuta olevan tassa suhteessa poikkeus, eli itsearviointien tulos poikkeaa usein



paljon kykytestien tuloksesta (esim. Brackett ym. 2006; Zeidner ym. 2005).

Mahdollisia vaaristavia tekijoita on paljon — esimerkiksi pienten lasten itsetietoisuus
omasta toiminnasta vasta kehittyy (Payton ym. 2008, 19; Denham ym. 2009, 39; Guo ym.
2023, 35). Lisaksi erityisesti lasten aikakasitys voi olla sidoksissa nykyhetkeen, eli omaa
toimintaa ei kyeta taysin tarkastelemaan pidemmalla aikavalilla (Wigelsworth ym. 2010,
180). Lapset saattavat olla my0s tietoisia siita, mika on sosiaalisesti toivottavin tapa vas-
tata arviointeihin (Duckworth & Scott 2015, 244). Intervention tuottama tieto tunteista ja
tunnetaidoista itsessaan voi myods vaikuttaa arvioijan kasitykseen mitattavasta ilmiosta
niin, etta tama ymmartaa arvioinnissa olevat kysymykset jossain maarin eri tavalla ennen
interventiota ja sen jalkeen (niin kutsuttu response shift bias) (esim. Olivera-Aguilar & Ri-
koon 2024). Lapsen itsearvioinnilla on kuitenkin kohtalainen yhteys vanhemman antamaan
arvioon taman sosioemotionaalisista taidoista (Guo ym. 2023). Sen sijaan opettajien arviot
saattavat olla vahvasti tilannesidonnaisia johtaen siihen, etta arvioinnin kohteena onkin yk-

sittainen tilanne eika lapsi sinallaan (An ym. 2019).

Tunnetaitojen objektiivinen mittaaminen ei sekaan ole ongelmatonta. Tallaiset testit perus-
tuvat yleensa normitukseen, eli ne mittaavat oikeastaan sita, mita suuri joukko ihmisia kes-
kimaarin ajattelee. Kdantaen voidaan myds sanoa, etta testit mittaavat sovinnaisuutta ja
normituksesta poikkeavat vastaukset — olivat ne lopulta kuinka hyvia tahansa — sen sijaan
ovatkin osoitus heikoista tunnetaidoista. Objektiivisen testauksen katsotaan kuitenkin anta-
van paremman kuvan ihmisen maksimaalisesta kayttaytymisesta, eli siita, kuinka yksilo
halutessaan voisi kayttaytya. ltsearviointien taas katsotaan kirjallisuudessa heijastelevan
henkilon tyypillista kayttaytymista eli taipumusta kayttaytya tietylla tavalla. (Zeidner ym.
2009, 56—64). Maksimaalista kayttaytymista ei kaytdnndssa kuitenkaan voi mitata, silla
mitd monimutkaisemmista vuorovaikutustilanteista on kyse, sitd haastavampaa on sanoa,
mika on tilanteessa "taitavaa” toimintaa. Tunnetaitojen objektiivisesta mittaamisesta ja sen

ongelmista ovat kirjoittaneet perusteellisesti esimerkiksi Fiori & Vesely-Maillefer (2018).
4.2 Aikaisempien kirjallisuuskatsausten puutteita
Seuraavissa osioissa esitellaan yleistasoisesti tutkimuskysymysten kannalta relevantteja

meta-analyyseja ja myohemmin tarkemmin eri kirjallisuuskatsauksia. Meta-analyysit ovat

kirjallisuuskatsauksia, jotka vetavat yhteen aiempien tutkimusten tuloksia. Niiden avulla on



ennen kaikkea mahdollista havaita yleisia, yhteisia tekijoita ja muuttujia ilmididen valilla.
Tulos, eli tassa tapauksessa intervention vaikutuksen suuruus, taas ilmoitetaan meta-ana-
lyyseissa efektikokona. Efektikoko ilmaisee kaytannossa eroa kahden ryhman valilla —

tassa tapauksessa interventioon osallistuneen ryhman ja kontrolliryhman.

Pelkkiin meta-analyyseihin tukeutumisessa on useitakin ongelmia, joskin ne yleensa nayt-
tavat suuntaa sille, mika on tutkimuksia koskeva yleistulos. Meta-analyysien sisaanottokri-
teerit saattavat vaihdella paljon, ne saattavat sisaltaa vain julkaistuja tutkimuksia seka
usein tutkimuksia, joissa on kaytetty erilaisia arviointimenetelmia ja arvioitu taysin eri asi-
oita, jolloin on epaselvaa, mita efektikoot edustavat. (Coe 2002, 10; Nix 2003, 2). Tosiasi-
assa tutkittavat ilmiot eivat siis valttamatta ole samoja. Tama on erityisen ongelmallista tut-
kimuksissa, jotka koskevat sosioemotionaalisten taitojen oppimista. Taman konsensuksen
puuttumisen takia mita tahansa mittareita niin kohonneen itsetunnon kuin vahentyneen ag-
gressiivisuudenkin valilla saatetaan sisallyttda meta-analyyseihin sosioemotionaalisen op-

pimisen sateenvarjon alle. [Imi6 tiedostetaan myds sosioemotionaalisten taitojen opetuk-
sen tutkimuksessa (Durlak ym. 2022, 776).

4.3 Koulupohjaisten interventioiden vaikuttavuuden edellytykset aiempien tutki-

musten valossa

Useissa aiheesta tehdyissa, laajoissa meta-analyyseissa todetaan, ettei strukturoimaton,
passiiviseen oppimiseen perustuva ja rajaamaton interventio tuota hyotyja edes lyhyella
aikavalilla (Cipriano ym. 2023, 28; Clarke ym. 2015; Durlak ym. 2011, 414; Payton ym.
2008, 23). Interventioiden ei tule mydskaan olla lilan monimutkaisiksi suunniteltuja (Durlak
& DuPre 2008; Durlak ym. 2011). Clarken ym. (2015) kirjallisuuskatsauksen perusteella
toimiville interventioille yhteista on vuorovaikutuksellisuus, selkeasti maaritelty teoreettinen
viitekehys, pitkakestoinen toteutus, opettajan tai opettajien kouluttaminen seka vuorovaiku-

tukselliset menetelmat.

Ulkomaisessa kirjallisuudessa puhutaan usein SAFE-kriteeristosta vaikuttavien interventi-
oiden yhteydessa (esim. Payton ym. 2008; Durlak ym. 2011). Strukturoitu (S) viittaa siihen,
etta intervention tulee edeta johdonmukaisesti askel askeleelta. Opetuksen on siis edet-

tava perusasioista monimutkaisempiin konsepteihin. Tutkimukset osoittavatkin interventioi-

den olevan hieman toimivampia silloin, kun tunteiden havainnointia, analysointia ja



tunnistamista harjoitellaan ennen niiden ilmaisua ja saatelya (Cipriano ym. 2023, 28-29).

Opetuksen tulee myds olla aktiivista (A), eli siihen on sisallyttava erilaisia vuorovaikutuk-
sellisia ja toiminnallisia elementteja seka palautteen antamista. Vuorovaikutuksellisista me-
netelmista nayttéa on aiemman kirjallisuuden perusteella erilaisten roolileikkien, simulaati-
oiden, pelien ja ryhmatyon toimivuudesta (Clarke ym. 2015, 7; Weare & Nind 2011, 60).
Esimerkiksi Carissoli & Villani (2019) tutkivat tunnetaitojen opetusta videopelien avulla yla-
asteikaisilla, eika intervention vaikutuksia havaittu enaa kolmen kuukauden paasta sen

loppumisesta.

Edella mainittujen lisaksi oman toiminnan ymmartamiseen ja erilaisten tilanteiden ja ongel-
mien analysointi ja ratkaiseminen nayttaisivat toimivan erityisesti murrosikaisilla (Boustani
ym. 2015, Mertens ym. 2020). Opetus, joka pohjautuu digilaitteiden kayttéon, ei valtta-
matta kehitd tunnetaitoja pidemmalla aikavalilla. Intervention on myds oltava fokusoitu (F)
nimenomaan haluttuun taitoon ja annettava sen opettamiselle riittavasti aikaa. Sisallon tu-
lee olla my6s eksplisiittinen (E), tdsmallinen; yhta tunnetaitojen osa-aluetta on opetettava
kerrallaan. (Payton 2008, 8.)

4.3.1 Kohdennetut ja kohdentamattomat interventiot

Kohdistamattomien interventioiden vaikuttavuuden on kouluikaisilla esitetty ryhmatasolla
olevan noin puolet kohdennettujen toimenpiteiden vaikutuksesta (Payton ym. 2008, 14;
Weare ja Nind 2011, 59; Wigelsworth ym. 2022, 914). Esimerkiksi Murano ym. (2020, 12)
keskittyivat pienemmilla lapsilla tehtyihin interventioihin ja tutkimusasetelmaltaan laaduk-
kaimpina pitaminaan tutkimuksiin ja totesivat meta-analyysissaan kohdennettujen interven-
tioiden olevan vahintaan kolmanneksen tehokkaampia kuin kohdentamattomien. Kohden-
nettujen toimien vaikuttavuus oli suuruudeltaan myds johdonmukaisempi, eli niiden efek-

teissa ei ollut yhta suurta vaihtelua (Murano ym. 2020, 23-24).

Kohdentamattomien toimien haasteena onkin, ettei intervention jalkeen voida tietaa, keihin
se vaikutti. Toisaalta kohdentamattomissa interventioissa vaikutukset saattavat olla suu-
rimmat niilla, joiden taidot ovat ennestaan vahiten kehittyneet (esim. Greenberg 2010, 34;
Humphrey 2013, 118—119), mutta kiistatonta nayttoa asiasta ei ole. Erityisopetuksessa ole-

villa opiskelijoilla interventioita on tutkittu huomattavasti vahemman (esim. Daley &



McCarthy 2021, 9; Hagarty & Morgan, 2020; Hassani & Schwab 2021). Niin ikaan eri etni-
siin vahemmistoryhmiin kuuluvien opiskelijoiden edustavuus sosioemotionaalisten taitojen
opetusta koskevassa tutkimuksessa onkin yleensa vahainen ja se raportoidaan vain har-
voin (Cipriano ym. 2024, 2). Koska naita edella kasiteltyja taustatekijoita ei kuitenkaan
usein raportoida (esim. Cipriano ym. 2023, 21), varmoja johtopaatoksia niiden vaikutuk-

sesta ei voida tehda interventioiden vaikuttavuuden osalta.

Muutamankin oppilaan kaytoksen muutoksella voi kuitenkin olla merkittava vaikutus luokan
tai ryhman ilmapiirille: tutkimuksista ei voikaan paatella, mita luokkahuonetilanteissa ta-

pahtuu, silla tutkimuksethan mittaavat usein oppilaiden kasitysta omista tunnetaidoista. Mi-
kali luokan tai koulun ilmapiiri paranee intervention seurauksena, talla saattaa olla epasuo-

ria positiivisia vaikutuksia (Charlton ym. 2021; Kuperminc ym. 2001; Wang ym. 2020).

Melko harvat interventiotutkimukset raportoivat oppilaiden yksildllisia piirteita tai esimer-
kiksi perhetaustaa, mahdollisia oppimisvaikeuksia tai ryhmakoon vaikutusta. Niiden yh-
teyttd interventioiden vaikuttavuuteen on selvitetty myos suhteellisen harvoin (Clarke ym.
2015; Rowe &Trickett 2017). Koululaisilla tehdyissa meta-analyyseissa esimerkiksi osallis-
tujan sukupuoli tai sosioekonominen asema eivat ole vaikuttaneet johdonmukaisesti inter-
ventioiden toimivuuteen (Durlak ym. 2022, 733; Wigelsworth 2022, 916-917). Tietoja on
kuitenkin raportoitu niin harvoin, etta esimerkiksi Durlak ym. (2022, 776) toteavat, ettei asi-

asta voi vetaa varmoja johtopaatoksia.

Pienemmilla lapsilla tehdyissa tutkimuksissa tulokset ovat jossain maarin erilaisia: Blewittin
ym. (2018, 7-9) meta-analyysissa muun muassa vanhempien arvioima lapsen toiminta-
kyky vaikutti intervention toimivuuteen. Jos vanhemmat siis arvioivat lapsen toimintakyvyn
heikommaksi, oli intervention vaikuttavuus pienempi. Myds perhetausta vaikutti tunnetaito-
jen oppimiseen, mika on todettu myds esim. Muranon ym. (2020, 22) kirjallisuuskatsauk-
sessa (joskaan tulos ei ollut taysin johdonmukainen). Luo ym. (2022, 11) toteavat meta-
analyysissaan, etta alle kouluikaisten lasten vanhempien mukanaolo opetuksessa paransi
tuloksia haastavan kayttaytymisen ja sosiaalisten taitojen osalta. Vanhempien mukanaolo
tarkoitti tassa meta-analyysissa sita, ettda vanhemmat harjoittelivat ja opettivat taitoja viela
kotona lapsen kanssa. Vaikka asia ei tutkimuksesta selvia, voi olla, ettd nimenomaan hy-

vaosaisten lasten vanhemmat tukevat lapsiensa tunnetaitojen kehittymista. Mikali



perhetausta vaikuttaa esimerkiksi talla tavalla, voi olla niinkin, ettei tunnetaito-opetus valt-

tamatta tasaa eroja lasten valilla vaan saattaa jopa lisata niita.

4.3.2 Lapsen ika ja varhainen puuttuminen

Useissa meta-analyyseissa on todettu, etta interventioihin osallistuneiden ika ei johdonmu-
kaisesti ennusta intervention toimivuutta poikkileikkaus- tai pitkittaistutkimuksissa (Cipriano
ym. 2023, 30; Cipriano ym. 2024, 9; Durlak ym. 2022, 773; Taylor ym. 2017, 1163-1164).
Mikali tunnetaitojen opettelu tulisi aloittaa varhain parhaan vaikutuksen aikaansaamiseksi,
odotusarvoista olisi, ettd mita pienemmista lapsista on kyse, sitd suurempia ovat tutkimus-
ten efektikoot. Nain ei kuitenkaan ole, vaan efektikoot ovat hammastyttdvan samansuurui-
sia kaiken ikaisilla lapsilla (Murano ym. 2020, 21). Ciprianon ym. (2024, 9) meta-analyy-
sissa eroja ei havaittu myoskaan peruskoulun eri luokka-asteiden valilla. Varhainen opetus
saattaa kuitenkin olla sinallaan tehokkaampaa, silla alle kouluikaisista lapsista tehdyissa
meta-analyyseissa ei ole havaittu yhteytta intervention saannoéllisyyden tai keston valilla
(Blewitt ym. 2018). Tama saattaa toisaalta johtua vain siita, ettei interventioissa ollut mer-
kittavia eroja, mita tulee niiden saanndllisyyteen ja kestoon, jolloin vaikutusta ei havaittu tai

ero olla puhtaasti sattumaa ja seurausta erilaisista sisdanottokriteereista.

Pelkkien efektikokojen perusteella ei toki niiden laskentatavan takia voida tehda johtopaa-
tosta, etteiko varhaisella puuttumisella olisi suurinta merkitysta, mutta meta-analyysit eivat
ainakaan puolla tata johtopaatosta. Kaikista I0ytamistani meta-analyyseista ainoastaan
Boncu ym. (2017, 38) esittavat 37 tutkimuksen meta-analyysinsa pohjalta, etta kahden-
nentoista ikavuoden jalkeen toteutetut interventiot eivat ole yhta toimivia kuin aiemmin aloi-
tetut. Tama kahdentoista ikavuoden rajapyykki toistuu myos Mertensin ym. (2020, 20-22)
meta-analyysissa, jonka johtopaatoksiin tulee kuitenkin suhtautua varauksella, silla suurin
osa tutkimuksista ei koskenut varsinaisesti tunne- tai sosioemotionaalisia taitoja ja tutkitta-

vat olivat vahintaan 12-vuotiaita.

Varhaisella puuttumisella nayttaisi olevan selkein vaikutus nimenomaan antisosiaaliseen ja
aggressiiviseen kayttaytymiseen, mutta puuttumisen vaikutus laajemmin sosioemotionaali-
seen kehitykseen on epaselvempi (Nores & Barnett 2010, 279). Camilli ym. (2010, 598)
toteavat meta-analyysinsa tulosten pohjalta, ettd yleisella tasolla puhuttaessa varhain to-

teutettujen interventioiden vaikutus ei nayttaisi vahenevan ainakaan "merkittavasti”



pidemmalla aikavalilla, kun kyse on sosioemotionaalisesta kehityksesta. Fukkink ym.
(2017, 662) tulevat hollantilaistutkimuksia kokoavassa meta-analyysissaan johtopaatok-
seen, ettei varhaisella puuttumisella ole pitkaaikaista vaikutusta — joskin tutkijat arvioivat
taman selittyvan hollantilaisella varhaiskasvatuspolitiikalla, eika tulos ole heidan mukaansa
valttamatta yleistettavissa muualle. Yhtena syyna he pitivat sita, etteivat interventiot olleet

riittavan intensiivisesti toteutettuja.

Joissain tutkimuksissa on saatu viitteita siita, etta intervention vaikutuksen pysyvyys riip-
puu koulusta, johon lapsi siirtyy. Esimerkiksi Zhai ym. (2012) havaitsivat 602 lapsen aineis-
tossa, etta intervention positiiviset vaikutukset havisivat, jos lapsi siirtyi myohemmin kou-
luun, jossa opiskelijoiden koulumenestys oli muuta maata keskimaaraista heikompaa.
Viime vuosien aikana tehdyt tutkimukset nayttaisivat vahvistavan sita kuvaa, etta varhais-
ten, sosioemotionaaliseen kehitykseen kohdistuvien interventioiden vaikutus on kohtalai-
sen pysyvaa (Abenavoli 2019, 7-8). Ei nayta kuitenkaan olevan perusteltua esittaa, etta
varhainen puuttuminen tuottaisi aina ja automaattisesti sellaisia pitkan aikavalin hyotyja,
jotka sailyvat tai varsinkaan kumuloituvat eri lapsiryhmien valilla. Todennakoisempaa on,
etta vaikutukseen liittyy kirjo sellaisia muuttujia, joita ei tarkalleen tunneta (Bailey ym.
2020). Katsaukset eivat siis anna yksiselitteista tukea sille ajatukselle, etta taitojen kehitta-

minen olisi aloitettava varhain.

4.3.3 Intervention keston vaikutus

Tutkimusnaytto siita, ettd koulupohjaisten interventioiden yksittaisilla toteutuskerroilla ei
tutkitusti ole vaikutusta on erityisen vankkaa (Weare & Nind 2011, 62). Weare & Nind
(2011) esittavat tarkastelemiensa kirjallisuuskatsausten perusteella, ettd koulupohjaisten
interventioiden tulisi kestaa vahintaan yhdeksan kuukautta. Useimmat kirjallisuuskatsauk-
set eivat kuitenkaan esita minkaanlaista rajapyykkia sille, kuinka kauan interventiota tulisi
jatkaa, silla intervention keston vaikutus ole usein tilastollisesti merkitseva muuttuja (Dur-
lak ym. 2022, 773).

Tyypillisesti intervention vaikutus putoaa merkittavasti pian tutkimuksen toteuttamisen jal-
keen (Payton ym. 2008, 12; Diekstra ym. 2008, 11; Durlak ym. 2011, 413; Cipriano ym.
2023). Esimerkiksi Diekstra ym. (2008, 12) sisallyttivat meta-analyysiinsa vain tuoreita tut-

kimuksia, ja interventioilla oli vaikutusta kayttaytymiseen pidemmalla aikavalilla erittain



vahan. Merkittdvassa osassa tutkimuksia seuranta intervention jalkeen ei kesta yli puolta
vuotta, mika vaikeuttaa johtopaatdsten tekemista opetuksen vaikuttavuudesta (Wigels-

worth ym. 2016, 357). Sosioemotionaalisten taitojen opetuksen vaikuttavuuden kestosta
on tiedossani vain kolme meta-analyysia, Sklad ym. (2012), Taylor ym. (2017) seka Cip-

riano ym. (2024). Tarkastelen kyseisia katsauksia lyhyesti seuraavaksi.

Kaikkien mainittujen meta-analyysien kohdalla on merkittavia ongelmia liittyen tutkimusten
niputtamiseen, eli on epaselvaa, mita tarkasteltavaa ilmiota liian erilaisista tutkimuksista
tehty tutkimus mittaa. Tama taas on seurausta sisaanottokriteereista. Taylorin ym. (2017)
sisaanottokriteereihin kuului, etta tutkimuksen taytyi arvioida yhta viidesta sosioemotionaa-
listen taitojen osatekijaa CASELin maaritelman mukaisesti: itsetietoisuus, itsesaately, sosi-
aalinen tietoisuus, vuorovaikutustaidot ja vastuullinen paatoksenteko. Naista kahden tai
kolmen ensimmaisen voidaan katsoa ilmentavan parhaiten tunnetaitoja siina mielessa,
ettd ne ovat mentaalisia kykyja. Ongelmallista sisaanottokriteereissa on, etta niiden seu-
rauksena valitut tutkimukset eivat edusta laajasti sosioemotionaalisia taitoja tai tunnetai-
toja, vaan suurin osa tutkimuksista lopullisessa analyysissa koskee vuorovaikutustaitoja.
Lisaksi tutkimukseen on sisallytetty hyvinkin vanhoja tutkimuksia, yhta vaitdskirjaa lukuun
ottamatta vain julkaistuja tutkimuksia sekd monissa tutkimuksissa kaytetyissa arviointime-

netelmissa on psykometrisia ongelmia.

Varsinaisesti tunnetaitoihin liittyvia tutkimuksia meta-analyysissa on vain kaksi kappaletta,
Greenberg ym. (1995) seka Ruiz-Aranda ym. (2012). Naista ensimmainen ei kuitenkaan
edes ole seurantatutkimus, vaan lapset, joiden keski-ika vaihteli 6—10 ikavuoden valilla, ar-
vioitiin interventiota edeltavana lukuvuonna, interventio toteutettiin seuraavana vuonna ja
lapset arvioitiin kuukauden paasta intervention toteutuksesta (Greenberg ym. 1995, 121).
Tutkimus on kuitenkin mielenkiintoinen, silla se sisalsi myos verrokkiryhman ja lapsia
haastateltiin ennen ja jalkeen tutkimuksen toteutuksen. Tulokset osoittivat ennen kaikkea,
etta tunnetaidot kehittyivat myds verrokkiryhmalla ja koeryhmassa lahinna kyky ilmaista

tunteita sanallisesti kehittyi suhteessa verrokkiryhmaan.

Ruiz-Arandan ym. (2012) tutkimuksessa arvioitiin tunnetaitoharjoittelun vaikutusta eri mie-
lenterveyden mittareilla 13-vuotiailla intervention jalkeen seka puolen vuoden paasta. Tu-
lokset viittaavat siihen, etta interventiolla oli vaikutusta esimerkiksi ahdistuneisuus- ja ma-

sennusoireisiin, mutta tutkimuksen pohjalta ei voida osoittaa, ettd tdma johtui kehittyneista



tunnetaidoista, silla niitd ei mitattu missaan vaiheessa. Vastaavasti Skladin ym. (2012)
meta-analyysissa yksinomaan tunnetaitoihin liittyvia tutkimuksia ei ole ainuttakaan. Tutkijat
luokittelevat (tassakin tapauksessa) sosioemotionaalisten taitojen kasitteen alle 1ahinna
tutkimuksia, joissa tarkastellaan vuorovaikutustaitoja. Joissain taulukoissa he puhuvatkin

nimenomaan sosiaalisista taidoista (esim. Sklad ym. 2012, 904).

Ciprianon ym. (2024, 3) meta-analyysin keskeisin ongelma taman opinnaytetyon nakokul-
masta on, ettei sisdanotto- tai poissulkukriteereissa seliteta, miten tutkijat maarittelevat so-
sioemotionaalisen oppimisen eli milla perusteella tutkimukset on valikoitu kirjallisuuskat-
saukseen. Tutkijat rajaavat ainoastaan, etta sisaan otetun tutkimuksen tulee kartoittaa yhta
mentaalista taitoa (intrapersonal skill) ja yhta vuorovaikutuksellista taitoa (interpersonal
skill). He eivat kuitenkaan maarittele tai kerro, mitd he katsovat kuuluviksi naihin ylakate-
gorioihin. Tassakin tutkimuksessa on todennakoisesti siis sama ongelma, kuin aiemmin
mainituissa kirjallisuuskatsauksissa. Lisaksi tutkijat raportoivat ainoastaan neljaa USA:ssa
tehtya tutkimusta koskevan analyysin tuloksen, jonka perusteella interventioiden vaikutus
ei ollut tilastollisesti merkitseva seurantajakson jalkeen (Cipriano ym. 2024, 8). Tutkija-
ryhma tarkasteli myds kansainvalisesti tehtyja tutkimuksia, joissa oli seurantajakso. Tutki-
muksia oli yhteensa 43 ja niiden vaikutus oli tilastollisesti merkitseva yha kuuden kuukau-
den jalkeen (Cipriano ym. 2024, 11). Listaa analyysiin sisallytetyista seurantatutkimuksista
ei kuitenkaan ole saatavilla. Epaselvaksi jaakin siis, mita tutkimuksia analyysiin lopulta on

sisallytetty.

5 TUTKIMUKSEN TAVOITE JATUTKIMUSKYSYMYKSET

Opinnaytetyon tarkoituksena on selvittaa, mitka tekijat nayttavat olevan yhteydessa tunne-
taito-opetuksen vaikuttavuuteen pitkittaistutkimuksissa. Tyon toisena tavoitteena on selvit-
taa, mita nayttdéa tunnetaito-opetuksen vaikuttavuudesta on seurantatutkimusten valossa.
Tavoitteena on vastata naihin kysymyksiin tarkastelemalla 6—16-vuotiailla lapsilla ja nuo-

rilla tehtyja pitkittaistutkimuksia.

Opinnaytetydn tutkimuskysymykset ovat:

- Mitka tekijat ovat yhteydessa tunnetaito-opetuksen vaikuttavuuteen?
- Mita tiedetaan tunnetaito-opetuksen vaikuttavuuden pysyvyydesta seurantatutki-

musten perusteella?



6 TUTKIMUSAINEISTO JA MENETELMAT

Opinnaytety6 toteutetaan kuvailevana kirjallisuuskatsauksena. Kirjallisuuskatsausten tar-
koituksena on tulkita ja arvioida alkuperaistutkimuksia tiivistden niistéd olemassa oleva tieto
ja tehda tiedon pohjalta johtopaatos liittyen asetettuihin tutkimuskysymyksiin (Vilkka 2023,
11). Kuvailevaa kirjallisuuskatsausta voidaan kayttda nykyisten toimintatapojen arviointiin,
kehittamiseen ja paivittdmiseen (Kangasniemi ym. 2013, 296). Tahan kirjallisuuskatsauk-
seen sisallytetaan myos integratiivisen kirjallisuuskatsauksen periaatteita, mita tulee tiedon
arviointiin, ja pyritaan olemassa olevan kirjallisuuden synteesiin tuottaen uusia nakokulmia
ja suosituksia (Torraco 2005; Vilkka 2023, 15-16). Kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa

kriittinen arviointi taas ei ole oletusarvoista.

Kirjallisuuskatsaukseen sisallytettavat julkaisut valikoidaan eksplisiittisesti eli systemaat-
tista kirjallisuuskatsausta mukaillen rajaamalla tarkasti sisaanotto- ja poissulkukriteerit
(Kangasniemi ym. 2013, 295-296). Katsauksessa kuvataan valinta- ja hakukriteerit, hyo-
dynnetyt tietokannat ja hakukoneet seka niiden kayttoa koskevat perustelut. Hakutulokset
kaydaan lapi ja sisaan otettujen julkaisujen laatu arvioidaan. Tutkimusten laatu ei tassa
katsauksessa kuitenkaan toimi poissulkukriteerind. Systemaattisesta kirjallisuushausta poi-
keten rajauksia on kuitenkin mahdollista hollentaa, jos tarpeen. Tallainen kriteerien tarken-
taminen kesken prosessin on kuvailevan kirjallisuuskatsauksen luonteelle sopivaa, silla ku-
vailevassa kirjallisuuskatsauksessa aineistoa ei tarvitse valikoida taysin ennalta asetettuja

kriteereita vasten (Kangasniemi ym. 2013, 296).

Kirjallisuuskatsauksen valmistuttua arvioin myos itse tehdyn kirjallisuuskatsauksen luotet-
tavuuden kirjallisesti. Luotettavuutta pyritaan lisaamaan toistettavuudella, joka tarkoittaa

kaytanndssa taulukointia ja tarkkaa raportointia siita, kuinka katsaus on toteutettu. (Vilkka
2023, 92.)

6.1 Alustava kirjallisuushaku

Kirjallisuuskatsauksen tutkimuskysymysten asettamista edelsi alustava kirjallisuushaku,
jossa kartoitettiin sopivia hakusanoja. Selvitin ensin, onko tutkimusnimikkeella kaytan-
nossa merkitysta tutkimuksen sisaltoon, eli poikkeavatko sosioemotionaalisen oppimisen
kasitettd kayttavat interventiotutkimukset tunnealyn kasitettd kayttavista julkaisuista. Hain

sopivia artikkeleita ERIC-tietokannasta, PsycINFOsta ja Google Scholarista. Etsin sopivia



tutkimuksia my0Os useista meta-analyyseista. Hakuprosessin ensimmaisessa vaiheessa
otin talteen artikkelit, joissa esiintyivat kasitteet tunnealy ja interventio. Tarkastelin tassa
kohtaa siis niin poikkileikkaus- kuin pitkittaistutkimuksia, eli en viela tarkastellut tutkimusten

soveltuvuutta opinnaytetyohon kriteerien valossa.

Osassa hakutuloksista tunnistesanana oli "emotional intelligence” mutta itse artikkelissa ei
tata kasitetta kaytetty. Sopivia tutkimuksia |0ytyi ainoastaan 21, josta oli jo paateltavissa,
ettei tunnealy ole usein kaytetty viitekehys interventiotutkimuksissa. Lahes kaikki artikkelit
olivat Etela-Euroopasta, erityisesti Espanjasta. Tutkimuksista vain 11 kaytti tunnealyn ky-
kymallia intervention teoreettisena viitekehyksena. Ainoastaan kaksi tutkimusta kaytti teo-
reettisena viitekehyksena tunnealyn kykymallia ja mittasi my6s tunnetaitoja kykytesteilla
(Di Fabio ym. 2020; Nastasa ym. 2021). Toisin sanoen loput tutkimukset kayttivat itsearvi-
ointitydkaluja, jotka mittasivat oikeastaan lapsen tai nuoren kasitysta omista taidoistaan
(esim. Carissoli ym. 2019, 3), tai havainnoija arvioi niissa lapsen kayttaytymista (esim. Su-
leyeva ym. 2022). Osa kykymalliin pohjaavista tutkimuksista puhui sosioemotionaalisesta
oppimisesta ja tunnetaidoista synonyymeina (esim. Castillo-Gualda ym. 2018; Storey-Hur-
tubise ym. 2022).

Alustavan kirjallisuushaun takia pidinkin perusteltuna sisaan ottaa tutkimuksia pohjaten
molempiin teoreettisiin viitekehyksiin, silla nama kaksi tutkimuslinjaa (sosioemotionaaliset
taidot ja tunnetaidot) eivat alustavan kirjallisuushakuni perusteella kasitteellisesti kaytan-
ndssa eroa toisistaan opetuspohjaisten interventioiden kontekstissa. Asettamieni tutkimus-
kysymysten ja opinnaytetyon luotettavuuden kannalta olikin mielestani perusteltua kayttaa
kirjallisuuskatsauksessa molempiin tutkimussuuntauksiin kuuluvia julkaisuja. Jatkossa pu-

hutaankin niin sosioemotionaalisista taidoista kuin tunnetaidoistakin synonyymeina.

6.2 Sisaanottokriteerit

Laadin opinnaytetydn sisaanotto- ja poissulkukriteerit hyvin pitkalti aiempaan kirjallisuu-
teen tutustumisen pohjalta. Tutkimukset valittiin tydhon naiden kriteerien mukaisesti. Kri-
teerien on tarkoitus rajata ja yhtenaistaa opinnaytety0ssa kasiteltavia tutkimuksia seka va-
hentaa liian erilaisten tutkimusten tuottamaa vaaristymaa. Kriteerien asettaminen kuvaile-
vassa kirjallisuuskatsauksessa ei sinallaan ole pakollista, mutta sen voidaan katsoa paran-
tavan katsauksen laatua (Ferrari 2015, 231-233).



Vuonna 2011 julkaistiin eras tutkimusalalla laajasti viitattu meta-analyysi koulupohjaisista,
sosioemotionaalisten taitojen opettamiseen kohdistuvista interventioista. Meta-analyysi to-
teaa, etta tuohon paivaan mennessa tehdyissa tutkimuksissa on merkittavia metodologisia
puutteita; esimerkiksi jopa puolet kaytti arviointimenetelmana pelkkaa itsearviointina ja
puolessa tutkimuksista arviointiin kaytetyt tyokalut eivat olleet psykometrisesti kelvollisia
(Durlak ym. 2011). My6hempina vuosina tehdyissa tutkimuksissa painottuvat selkedmmin
varsinaiset tunnetaidot (Cipriano ym. 2023). Naiden keskeisten meta-analyysien perus-

teella paatin, etta tutkimuksen tulee olla julkaistu vuonna 2011 tai sen jalkeen.

Tutkimuksen tuli siis olla julkaistu vuonna 2011 tai sen jalkeen, ja intervention aikana tulee
opettaa vahintaan kahta tunnetaitoa CASELin sosioemotionaalisten taitojen mallista tai
Mayerin ja Saloveyn tunnealyn kykymallista. CASELin sosioemotionaalisten taitojen mal-
lista katsottiin tunnetaidoiksi tassa opinnaytetydssa itsetietoisuus ja itsesaately (Humphrey
2013).

Tutkimuksen tavoitteista tai tutkimuksen ja/tai menetelman kuvauksesta tuli ilmeta, etta in-
terventioon sisaltyi vahintaan kaksi mainituista tunnetaidoista. Toisin sanoen en lahtenyt
tekemaan tulkintoja siita, mita tutkimuksessa on pyritty opettamaan, vaan taman taytyi olla
sanallisessa muodossa kirjoitettuna julkaisuun. Valituissa tutkimuksissa tuli siis olla mai-
ninta siita, etta interventiossa esimerkiksi opetetaan tunteiden ymmartamista ja saatelya.
Aiheen rajauksen vuoksi en tarkastellut sellaisia kirjallisuuskatsauksia tai muita tutkimuk-
sia, jotka kasittelevat pelkastaan esimerkiksi sosiaalisia taitoja (esim. January ym. 2011)
tai sosiaalisen informoinnin prosessointiin tahtaavia interventioita (esim. Peng ym. 2023),

vaikka niista olisi saattanut [0ytya sopivia tutkimuksia opinnaytetyohon.

Tutkimuksen tulee olla pitkittaistutkimus, jonka seurantavaihe kestaa vahintaan kolme kuu-
kautta, eli osallistujien tunnetaitoja on arvioitu vahintaan kolme kuukautta tutkimuksen
paattymisen jalkeen. Intervention paattymisajankohdan tulee siis ilmeta selvasti tutkimuk-
sesta. Rajaus on valittu sen vuoksi, etta olemassa olevassa kirjallisuudessa seuranta-ajat
eivat tyypillisesti ole 3—6 kuukautta pidempia (Sklad ym. 2012). Tutkimuksen tulee olla
asetelmaltaan kvasikoe tai satunnaistettu vertailukoe. Tutkimus tulee olla saatavilla suo-

meksi tai englanniksi. Intervention taytyy olla tapahtunut kouluymparistossa.



Tutkimuksessa mukana olevien lasten ja nuorten tulee olla 6—16-vuotiaita. Tutkimuksessa
taytyy olla kuvaus siita, miten interventio on suunniteltu ja toteutettu. Tutkimuksen tulee

olla vertaisarvioitu tutkimus, joka on julkaistu tieteellisessa julkaisussa, muutoin vertaisarvi-
oitu julkaisu tai vaitoskirja.

6.3 Tutkimusten laadunarviointi

Kirjallisuuskatsaukseen valikoituneiden tutkimusten laatu arvioidaan mukautetulla, suo-
meksi kdannetylla Joanna Briggs -instituutin kvasikokeiden arviointilomakkeella (Hotus
2018). Lisaksi arvioin, kuinka kattavasti tutkimukset raportoivat taman kirjallisuuskatsauk-
sen tutkimuskysymysten kannalta keskeiset tiedot interventioiden sisallosta ja toteutuk-
sesta. Kirjallisuuskatsauksen tulos voi olla vaaristynyt esimerkiksi sen vuoksi, etta kaikki
tutkimukset eivat raportoi riittavasti tai ollenkaan tuloksia, jotka tulisi huomioida katsauk-

sessa (Boutron ym. 2022).

Laadunarvioinnin tarkoitus ei ollut toimia poissulkukriteerina, vaan olla ainoastaan kuvai-
leva. Koska opinnaytetyohon valikoituneet tutkimukset olivat kvasikokeita ja satunnaistet-
tuja vertailukokeita (klusterikoe), jotka oli lahes kaikki toteutettu kouluymparistdssa, oli yh-
denmukainen laadunarviointi mahdollista. Jokaisen kriteerin toteutumista arvioidaan as-
teikolla kylla, ei, epaselva tai ei arvioitavissa. Arviointikriteeristot rakentuvat useista kysy-

myksista.

Joanna Briggs -instituutin kvasikokeiden alkuperaisessa arviointilomakkeessa on yhteensa
yhdeksan kysymysta sisaltden seuraavat kysymykset: a) lImaistiinko tutkimuksessa sel-
vasti, mika on syy ja seuraus (ei ole epaselvyytta siita, kumpi muuttuja esiintyi ajallisesti
ensin)? b) Ovatko vertailussa mukana olleet ryhméat samankaltaisia tutkittavien osalta? c)
Onko vertailussa mukana olevien tutkittavien hoito yhdenmukainen muilta osin kuin altistu-
misen tai intervention osalta? d) Onko tutkimuksessa kontrolliryhma? e) Mitattiinko tuloksia
ennen interventiota/altistumista ja sen jalkeen? f) Pysyivatko tutkittavat mukana tutkimuk-
sessa seurannan aikana, ja elleivat pysyneet, kuvattiinko ja analysoitiinko seurannan ai-
kana ilmenneet ryhmien valiset erot asianmukaisesti? g) Mitattiinko tulokset samalla ta-
valla kaikissa vertailuissa? h) Mitattiinko tulokset luotettavasti? i) Kaytettiinkd soveltuvia ti-

lastollisia menetelmia?



Koska kirjallisuuskatsaukseen oli valikoitunut myos klusterikokeita (CRT), paatin tarkas-
tella niin ikdan satunnaistettujen vertailukokeiden arviointilomaketta (Hotus 2019). Lomake
sisaltda yhteensa 12 kysymysta, joista iso osa oli samanlaisia myds kvasikokeiden laadun-
arviointilomakkeessa, ja loput koskivat pitkalti tutkimusten osapuolen sokkouttamista. Tar-
kasteltuani tutkimuksia huomasin, etta sokkoutus oli toteutettu vain parissa kirjallisuuskat-
saukseen valikoituneessa tutkimuksessa, ja niissakin vain osittain, joten paatin olla sisal-
lyttamatta siihen liittyvia kysymyksia erikseen arvioitaviksi. Paatin kuitenkin valikoida kirjal-
lisuuskatsaukseen seuraavat kysymykset satunnaistettujen vertailukokeiden arviointilo-
makkeesta: a) Onko osallistujien ryhmiin jakaminen satunnaistettu? g) Kohdeltiinko ryhmia
yhdenmukaisesti lukuun ottamatta tutkimuksen kohteena olevaa interventiota? Satunnais-
tamista arvioin siltd pohjalta, oliko klusteri arvottu koe- tai verrokkiryhmaan sen sijaan, etta
olisin tarkastellut yksittaisten henkildiden arpomista ryhmiin. Paadyin poistamaan kvasiko-
keiden arviointikehikosta lisaksi edella mainitun kysymyksen i, silla than kysymykseen
vastaaminen luotettavasti olisi edellyttanyt tilastollisten analysointimenetelmien tarkempaa

tuntemista. Laadunarvioinnissa kaytetyt kysymykset ovat |0ydettavissa taulukosta 1.

TAULUKKO 1. Kirjallisuuskatsauksen laadunarviointiin valikoidut kysymykset Joanna Briggs -instituutin arvi-

ointilomakkeiden pohjalta

1. Onko osallistujien ryhmiin jakaminen satunnaistettu?

2. llmaistiinko tutkimuksessa selvasti, mika on syy ja mika seuraus (ei ole

epaselvyytta siitd, kumpi muuttuja esiintyi ajallisesti ensin)?

3. Ovatko vertailussa mukana olleet ryhmat samankaltaisia tutkittavien osalta?

4. Onko vertailussa mukana olevien tutkittavien hoito yhdenmukainen muilta osin

kuin altistumisen tai intervention osalta?

5. Kohdeltiinko ryhmia yhdenmukaisesti lukuun ottamatta tutkimuksen kohteena

ollutta interventiota?

6. Onko tutkimuksessa kontrolliryhma?

7. Mitattiinko tuloksia ennen interventiota/altistumista ja sen jalkeen?

8. Pysyivatko tutkittavat mukaan tutkimuksessa seurannan aikana, ja elleivat py-
syneet, kuvattiinko ja analysoitiinko seurannan aikana ilmenneet ryhmien valiset

erot asianmukaisesti?

9. Mitattiinko tulokset samalla tavalla kaikissa vertailuissa?

10. Mitattiinko tulokset luotettavasti?




6.4 Kirjallisuuskatsauksessa kaytettavat tietokannat, hakukoneet ja hakusanat

Tutkimuksia etsittiin useista tietokannoista, kuten ERIC ja EBSCO seka hakukoneista
Google Scholarista. Valitut tietokannat on paatetty muun muassa sen perusteella, etta
eraassa aiheesta tehdyssa, suomalaisessa systemaattisessa katsauksessa erityisesti
ERIC ja PsycINFO osoittautuivat hyddyllisimmiksi (Rautanen 2016, 26).

Hakusanoina olin alustavasti ajatellut kayttaa seuraavia: emotional intelligence, emotional
competence, social competence, social emotional learning, emotional training, emotional
literacy, emotion regulation, school, school-based, intervention, prevention, promotion, ed-
ucation, universal seka controlled, longitudinal, prospective, follow-up. Tavoitteena oli yh-

distella kasitteita hakulausekkeeseen.

Tein ensiksi tiedonhakuja ERIC ja Psycinfo-tietokannoissa lausekkeella "social emotional
learning school longitudinal”, kunnes paadyin kayttamaan tietokannoista ainoastaan
EBSCO-tietokantaa, silla siihen sisaltyivat mydés muun muassa ERIC- ja PsycINFO-tieto-
kanta. Erilaisten rajausten tekeminen tiedonhakuun EBSCOn kautta oli myos helpompaa
kuin esimerkiksi ERIC-tietokannassa. Lopulta paadyin kayttdmaan hakulausekkeena kasit-
teitd (emotional intelligence OR emotional competence OR social competence OR social
emotional learning OR emotional training OR emotional literacy OR emotion regulation)
AND school AND (longitudinal OR prospective OR follow-up), silla tarkoituksena oli kartoit-
taa interventioita nimenomaan kouluymparistossa ja useampien sanojen lisaaminen haku-

lausekkeen toiseen osaan nosti hakutulosten maaraa merkittavasti.

Rajattuani julkaisut vain vertaisarvioituihin ja vuonna 2011 tai sen jalkeen julkaistuihin, ha-
kutuloksia jai jaljelle EBSCO-tietokannassa 7 651. Tassa vaiheessa paatin lisata myads si-
saanottokriteereihin sen, etta interventio on universaali eli sita ei ole kohdennettu mille-
kaan erityisryhmalle (esimerkiksi lapsille, jotka ovat saaneet jonkin diagnoosin), silla tarkoi-
tuksena oli tarkastella tunnetaitojen opetuksen vaikuttavuutta nimenomaan normaalivaes-
tossa. Tutkimuksessa sai kuitenkin olla mukana erityisryhmiin kuuluvia lapsia tai nuoria,

mikali heita oli tutkimukseen valikoituneilla luokilla.

EBSCO-tietokannasta 10ytyi edella mainitulla hakulausekkeella 49 potentiaalista julkaisua.



Tarkistin jo hakuvaiheessa, etta tutkimuksen tiivistelmaosio vaikuttaa kirjallisuuskatsauk-
seen soveltuvalta. Etsin tutkimuksia lisaksi mainituilla hakusanoilla I0ytyneista kirjallisuus-
katsauksista seka katsaukseen valikoituneiden tutkimusten lahdeluetteloista, joista I10ysin 7
lupaavalta vaikuttavaa tutkimusta. Kavin tutkimuksia lapi myés Google Scholar-hakuko-

neella, mutta 16ydettyani vain yhden uuden julkaisun oletin, ettd saturaatiopiste on kaytan-
nossa saavutettu. Lupaavalta vaikuttavia julkaisuja kertyi yhteensa siis 57.

TAULUKKO 2. Tutkimusten valikoituminen kirjallisuuskatsaukseen

Potentiaaliset julkaisut tiivistelman perus- | 57

teella

Pois suljetut yhteensa 34

Kirjallisuuskatsaukseen valikoituneetjulkai- | 22

sut

Muutamissa tutkimuksissa interventiota jatkettiin useiden kuukausien tauon jalkeen pita-
malla teematunnit ennen seurantamittausta. Alussa asetettujen kriteerien valossa tallaiset
tulokset olisi pitanyt karsia pois, mutta paadyin sisallyttamaan ne, silla pidin aiemman kir-
jallisuuden perusteella epatodennakoisena (esim. Weare & Nind 2011), etta yksittainen
teematunti vaikuttaisi ratkaisevasti tuloksiin. Laajensin sisaanottokriteereja myads niin, etta
ne tutkimukset, joissa arvioitiin tutkimuksen lopussa mielenterveytta ja opetettiin tunnetai-
toja, sisallytettiin kirjallisuuskatsauksessaan. Tahan ratkaisuun paadyttiin, silla tunnetaito-
jen, erityisesti tunteiden saatelyn ja mielenterveyden valista yhteytta on kasitelty myos ta-
man opinnaytetyon teoriaosuudessa, ja se on kiinnostava oman tutkintoni nakokulmasta,
joka painottaa nimenomaan kouluhyvinvointia. Lisaksi erilaisten arviointimenetelmien kirjo
oli niin laaja, etta tallainen hollennys oli valttdmaton, silla kaytetyt menetelmat eivat aina

mitanneet samaa asiaa, jota tutkimuksessa oli tarkoitus opettaa.

Lisaksi paatin karsia yhden brasilialaistutkimuksen pois (Moreira ym. 2014), vaikka se tayt-
tikin sisaanottokriteerit, silla siina verrokki- ja koeryhman yhteiskoko oli vain 20 henkil6a.
Viimeiseksi sisaanottokriteeriksi muotoutui lopulta my0s siis se, etta tutkimuksessa taytyi
olla yhteensa vahintdan sata henkil6a. Tama valinta ei kuitenkaan rajannut muita tutkimuk-
sia kirjallisuuskatsauksen ulkopuolelle. Opinnaytetyon lopulliset sisdanotto- ja poissulkukri-

teerit on esitetty taulukossa 3.



TAULUKKO 3. Kirjallisuuskatsauksen lopulliset sisaanotto- ja poissulkukriteerit

Sisaanottokriteeri

Poissulkukriteeri

Tutkimus julkaistu vuonna 2011 tai sen jal-

keen

Tutkimus julkaistu ennen vuotta 2011

Tutkimuksessa opetetaan vahintaan kahta

tunnetaitoa

Tutkimuksessa ei opeteta vahintaan kahta

tunnetaitoa

Seuranta-ajankohtana arvioidaan tunnetai-

toja tai mielenterveytta

Seuranta-ajankohtana ei arvioida tunnetai-

toja tai mielenterveytta

Pitkittaistutkimus, seurannan kesto vahin-
tdan kolme kuukautta

Ei pitkittaistutkimus tai seurannan kesto

alle kolme kuukautta

Tutkimuksessa on kontrolliryhma

Ei kontrolliryhmaa

Saatavilla suomeksi tai englanniksi

Ei saatavilla suomeksi tai englanniksi

Tutkittavat 6—16-vuotiaita

Tutkittavat ovat alle 6-vuotiaita tai yli 16-

vuotiaita

Riittava kuvaus intervention sisallosta

Ei riittavaa kuvausta intervention sisallosta

Julkaisu on vertaisarvioitu

Julkaisua ei ole vertaisarvioitu

Interventio on universaali (kohdentamaton)

Interventio ei ole universaali (kohdentama-

ton)

Tutkittavia on vahintaan 100

Tutkittavia on alle 100

Artikkelien silmailyn jalkeen lupaavilta vaikuttavista 57 julkaisusta karsiutui pois 23 kappa-
letta, eli jaljelle jai 34 julkaisua. Taman jalkeen kavin jaljelle jaaneet artikkelit viela tarkem-
min |api eli luin ne alusta loppuun ja tarvittaessa kysyin puuttuvia tietoja julkaisun paakir-
joittajalta. Kysytyt tiedot koskivat ennen kaikkea tutkimuksessa kaytettyja menetelmia, joita
oli raportoitu monessa tutkimuksessa hyvin heikosti. Kysyin tietoa menetelmista yhteensa
11 tutkimuksen paakirjoittajalta, joista viidelta sain lisaa tietoa kaytetyista menetelmista.
Yhdessa tapauksessa tama tieto oli saatavilla vain espanjaksi, joten lisatietoja sain sisally-
tettya tyohon lopulta neljaan tutkimukseen liittyen. Kuudessa tapauksessa paakirjoittaja ei

vastannut tai ei kyennyt tarjoamaan lisatietoja kaytetyista menetelmista.

Paatin myds sulkea pois Jaymanin ym. (2019) tutkimuksen, silla koeryhman SDQ-kyse-
lysta saamat pistemaarat olivat tutkimuksen alussa monta kertaa suuremmat kuin kontrolli-

ryhmalla. Esimerkiksi koeryhman keskimaarainen pistemaara tunne-elaman oireita



mittaavalla asteikolla oli yli viisi, kun se kontrolliryhmalla oli vain hieman paalle yksi
(Jayman ym. 2019, 121). Kokonaishaasteet (total difficulties) taas olivat koeryhmalla noin
kolme kertaa suuremmat kuin kontrolliryhmalla (Jayman ym. 2019, 119). Toisin sanoen
kontrolliryhman tulokset eivat olisi edes teoriassa voineet tulla absoluuttisesti yhta paljon

alas kuin koeryhman.

Lopulta katsaukseen sisaltyi siis 22 julkaisua. Kirjallisuuskatsauksesta pois jatetyt artikkelit
ja perustelut poissululle [0ytyvat taulukoituina liitteesta 1. Kirjallisuuskatsaukseen sisallyte-
tyt artikkelit ja opinnaytetydn kannalta keskeisimmat tiedot taas ovat taulukoissa 4 ja 9-10.
Naihin kuuluivat julkaisun tarkoitus, osallistujien maara ja ika, kaytetyt arviointimenetelmat,
seurannan kesto seka keskeiset tulokset. Taulukossa on kuvattu kunkin tutkimuksen tulok-
set silta osin, kuin se on taman opinnaytetyon kannalta relevanttia. Taten joitain yksittaisia

tuloksia on saatettu jattda mainitsematta.

6.5 Tulosten analysointi

Kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa on mahdollista hyodyntaa kuvailevia kvantitatiivisia
menetelmia eli jasennella tietoa maarallisesti ja valita aineistoista merkityksellisia asioita,
jotka ryhmitellaan sisallollisiksi kokonaisuuksiksi (Fitzgerald & Rumrill 2005). Hyddynsin
sisaltd- ja teema-analyysia aineiston analysoinnissa ja jasentelyssa, joita kaytan tassa
tyossa kaytannossa synonyymeina (Tuomi & Sarajarvi 2018). Molempia voidaan pitaa tie-
don kategorisointiin ja tiivistamiseen pyrkivina analysointimenetelmina. Teemojen tarkoi-
tuksena on loytaa tutkimuskysymysten kannalta relevantti sisalto tutkimuksista. Analysointi

on monivaiheista ja edellyttaa tulosten tarkastelemista aina uudelleen ja uudelleen. (Braun
& Clarke 2006).

Etenin analyysissa apukysymysten avulla tarkastelemalla yksitellen eri tutkimuksia. Sisal-
tdanalyysivaiheessa opinnaytetydhon valikoitunutta aineistoa jarjesteltiin ja jasenneltiin
seka tiivistettiin taulukoihin analyysin tueksi. Ensimmaisena tarkastelin tutkimusten paatu-
loksia jaottelemalla ne teemoittain tunnetaitoihin (sosioemotionaalisiin taitoihin) ja mielen-
terveyteen. Jaottelu perustui siihen, mika kunkin tutkimuksen tarkoitus oli kuvauksen pe-

rusteella ja mita tutkimuksessa kaytetyt arviointimenetelmat olivat.

TAULUKKO 4. Sisélto- ja teema-analyysin eteneminen



1. Mika oli tutkimuksen tavoite (tunnetaidot vai mielenterveys)?

2. Oliko tulos positiivinen, jakautunut vai negatiivinen (nollatulos)?

3. Mitka tekijat toteutuksessa mahdollisesti selittivat tulosta? (peilaus aiempaan Kir-

jallisuuteen)

4. Onko valittavia muuttujia analysoitu tutkimuksessa?

5. Alustavien teemojen luominen peilaten aiempaan kirjallisuuteen

»

Lopullisten teemojen luominen

Seuraavaksi tarkastelin pelkastaan sita, monessako tutkimuksessa vaikutukset olivat posi-
tiivisia, jakautuneita tai nollatuloksia. Useissa tutkimuksissa oli kaytetty joko useita arvioin-
timenetelmia tai arviointimenetelmassa mitattiin useaa eri muuttujaa. Positiivinen tulos tar-
koitti tarkastelussa sita, etta kaikki tarkasteltavaan teemaan liittyvat tulokset olivat positiivi-
sia (tilastollisesti merkitsevia ja efektikoot oli raportoitu). Tutkimuksissa, joissa tulokset oli-

vat jakautuneita, eli osa tuloksista positiivisia ja osa nollatuloksia jaoteltiin toiseen kategori-
aan. Kolmanteen luokkaan kuuluivat tutkimukset, joissa kaikki tarkasteltavaan teemaan liit-

tyvat tulokset olivat nollatuloksia.

Koska opinnaytetydn tarkoitus oli keskittya vaikuttavuuteen, ryhdyin tarkastelemaan tutki-
musten sisaltoa analyysin kautta: mita yhteista tutkimuksilla on, mista erilaiset tulokset voi-
vat johtua ja millaisia asioita tutkimusten perusteella voi sanoa ja mita taas ei (Vilkka
2023). Aineisto luokiteltiin lisaksi taulukoimalla merkityksellisia yksikoita eli niita tekijoita,
jotka olivat yhteydessa positiivisiin, jakautuneisiin tuloksiin ja nollatuloksiin. Tarkastelin siis
jokaista tutkimusta erikseen ja tein siita huomioita tutkimuksen sisallon osalta, erityisesti
keskittyen tutkimuksen metodologiaosioon. Poimin jokaisesta tutkimuksesta ja niissa kay-
tetyistd ohjelmista niille yhteisia ja/tai yleisia piirteita, mita tulee tutkimusten toteutustapaan

ja sisaltoon.

Tarkastelin myds tutkimuksissa analysoituja valittavia muuttujia, mikali niita oli analysoitu ja
laskettu. Jos analyyseja ei ollut tehty, tarkastelin pelkastéaan metodiosiota ja niita osioita
tutkimuksessa, jossa tutkimuksen toteuttamistapaa ja/tai taustalla olevaa menetelmaa on
avattu. Tarkastelin my0s tutkimuksiin sisaltyvia liitteita, jos niita oli saatavilla. Puuttuvia tie-

toja pyrin myds kysymaan suoraan artikkelin paakirjoittajalta seka kliinisten tutkimusten



rekisterointiin kaytettaviltd sivustoilta. Luokittelin nama tekijat eri teemoiksi tai ylakasitteiksi

ja tarkastelin my0s niita suhteessa eri tuloksia antaneisiin tutkimuksiin.

TAULUKKO 5. Esimerkki sisalto- ja teema-analyysin etenemisesta

Tutkimus Cantero ym. 2020
Tavoite Tunnetaidot
Tulos Positiivinen
Alateemat Kesto kaksi vuotta

Menetelmat (mm. ryhmakeskustelut, nay-
telmat jne.)

Lasten ika 10—11 vuotta

Toteuttajat: opettaja ja kolme psykologia

Strukturoitu sisalto

Ylateemat Intervention kesto
Aktiiviset menetelmat
Kaytannonharjoitukset
Osallistujien ika
Toteuttajat

Selkea teoreettinen viitekehys ja fokus

Valittavat muuttujat Ei analysoitu tutkimuksessa

Sisallot ja teemat rakennettiin pitkalti aiemman kirjallisuuden pohjalta (jotka on paapiirteis-
saan esitelty aiemmin tdssa opinnaytetydssa). Tallaista lahestymistapaa kutsutaan deduk-
tiiviseksi sisaltdanalyysiksi (Elo & Kyngas 2008). Tulokset pyrittiin jaottelemaan teema- ja
sisaltbanalyysin pohjalta positiivisesti ja negatiivisesti vaikuttaviin tekijdihin eli seikkoihin,
jotka liittyivat positiivisia ja negatiivisia tuottaneisiin tutkimuksiin eli tutkimuksiin, joissa ope-
tuksella ei ole ollut vaikutusta. Taman jalkeen yksikdille luotiin alustavat teemat, joita saat-
toivat olla esimerkiksi opetukseen liittyvat ajalliset muuttujat kuten intensiteetti ja kesto, tai
intervention suunnitelman sisalto. (Vilkka 2023, 88—89.) Muodostuneita teemoja tarkastel-
tiin suhteessa aiempiin kirjallisuuskatsauksiin, eli olivatko teemat yndenmukaisia suh-

teessa aiempaan kirjallisuuteen.

Opinnaytetydssa ei tarkasteltu tarkemmin eri arviointimenetelmia, joita tutkimuksissa oli

kaytetty tai niiden koeasetelmia tai metodologioita, silla ne rajautuvat kaytettavien



sisaanottokriteerien perusteella. Opinnaytetyossa tarkasteltiin kuitenkin yleisella tasolla
kunkin tutkimuksen luotettavuutta.

6.6 Kuvaileva synteesi

Taman jalkeen aineisto analysoitiin siltd osin, kuin tutkimuksista [0ytyi yhdistavia tekijoita ja
niistd muodostettiin synteesi. Synteesiin kuuluu myds tiivistava yhteenveto kasitellysta ai-
neistosta tutkimuskysymysten pohjalta. Synteesi koski tutkimuksissa olleiden interventioi-
den sisaltoja ja keskeisimpia tutkimustuloksia. Synteesivaiheessa olemassa olevaa tietoa
yhdistetaan uusiin ideoihin ja uuteen tietoon uusien nakodkulmien tuottamiseksi (Torraco

ym. 2016). Tulokset on esitetty sanallisesti kuvaillen.

Analyysiin loppuvaiheeseen kuului myos kriittinen arviointi, joka ei oletusarvoisesti kuulu

kuvailevaan kirjallisuuskatsaukseen. Lopputuloksena voidaan havaita puutteita kirjallisuu-
dessa, jolloin saadaan kokonaisvaltaisempi ja ajantasainen kasitys siita, mita aiheesta to-
della tiedetdan (Torraco ym. 2016). Vertailin tuloksia myds aiempiin kirjallisuuskatsauksiin,
eli oliko tulos yhdenmukainen aiemman kirjallisuuden kanssa. Opinnaytetydn johtopaatds-
osiossa esitellaan kirjallisuuteen pohjaava suositus ja ehdotus siita, kuinka tunnetaitoja tu-

lisi opettaa parhaan vaikuttavuuden saavuttamiseksi. Arvioin myds mahdollista lisatutki-
muksen tarvetta, eli onko tieto opinnaytetydn aiheesta puutteellista.

7 TULOKSET

7.1 Sisallytettyjen tutkimusten kuvaus

Shea ym. (2017) suosittelevat, etté sisaan otetut tutkimukset tulisi kuvailla kirjallisuuskat-
sauksessa riittavan kokonaisvaltaisesti. Heidan mukaansa tutkimuksesta tulisi selvita aina-
kin siina mukana ollut joukko, kaytetty interventio, kontrolliryhma, tutkimusasetelma ja seu-

rannan ajankohta. Nama tiedot tutkimuksista ovat I6ydettavissa taulukoista 6-7 ja 11-12.

TAULUKKO 6. Kuvailevan kirjallisuuskatsauksen tutkimukset

Tutkimus Toteuttaja(t) Kesto Sisaltd Kaytetyt menetelmat

Cantero ym. Psykologi 2 lukuvuotta, EDI-oh- Roolileikit, systeemisen terapian menetelmat,

2020 (Es- toteutuskerto- | jelma Film Forum -menetelmd, tarinoidenkerronta,

panja) jen maaraa ei ryhméakeskustelut, esimerkkitapausten tarkas-
raportoitu telu, rentoutusharjoitukset, musiikkiterapia




Carissoli & Opettaja 8 kappaletta Tutkimusta | Videopelit, ohjattu keskustelu, reflektointi
Villani 2019 90 minuutin varten kehi-
(ltalia) opetustuokioita | tetty tunne-

2 lukuvuoden taito-oh-

aikana jelma
Castillo- Psykologi 12 kappaletta INTEMO- Roolileikit, pelit, rynmakeskustelut, tarinoiden
Gualda ym. 60 minuutin ohjelma kertominen, Film Forum -menetelma
2017 (Es- opetustuokiota
panja) 3 lukuvuoden

aikana
Chen ym. Psykologi ja psy- 8 kappaletta Tutkimusta | Roolileikit, psykoedukaatio, pelit, tietovisat
2022 (Aust- kologiopiskelija 50 minuutin varten kehi-
ralia) opetustuokiofa, | tetty tunne-

kestoa ei ra- taito-oh-

portoitu jelma
Clarke ym. Koulutettu opettaja | 24 kappaletta Zippy’s Roolileikit, tarinoiden kuuntelu, rynmakeskuste-
2014 (Irlanti) 60 minuutin Friends - lut, pelit, piitdminen

opetustuokiota, | ohjelma

jaettuna 6 mo-

duuliin 1 luku-

vuoden aikana
Coelho ym. Psykologi 12 kappaletta Positive At- | Roolileikit, tarinoiden kertominen, esimerkkita-
2015 (Portu- 60 minuutin titude - pausten tarkastelu, pelit, vahvuustydskentely
gali) opetustuokioita | ohjelma

3 lukuvuoden

aikana
Coelho ym. Psykologi 13 kappaletta Positive At- | Roolileikit, tarinoiden kertominen, esimerkkita-
2021 (Portu- 60 minuutin titude - pausten tarkastelu, pelit, vahvuustydskentely
gali) opetustuokioita | ohjelma

2 lukuvuoden

aikana
David & Fo- Psykologi Ei raportoitu REThink- Videopeli, jossa seitseman tasoa
dor 2023 peli
(Romania)
Espelage Koulutettu opettaja | 15 kappaletta Second Ryhmakeskustelut, ryhmatydskentely, parityds-
ym. 2013 50 minuutin Step - kentely, positiivinen vahvistaminen, mallintami-
(USA) opetustuokioita | ohjelma nen

2 lukuvuoden

aikana
Fernandez- Koulutettu psyko- | 8 kappaletta Super Skills | Psykoedukaatio, kayttdytymisterapian menetel-
Martinez ym. | logi 45 minuutin For Life - mat, ongelmanratkaisu, itsetarkkailu, rentoutus-
2020 (Es- opetustuoki- ohjelma harjoitukset
panja) oita, kestoa ei

raportoitu




Garaigordobil | Psykologi 20 kappaletta Tutkimusta | Roolileikit, tarinoidenkerronta, musiikkiterapia,
& Pefa-Sar- 60 minuutin varten kehi- | tietovisat, mielikuvaharjoitukset
rionandia opetustuokioita | tetty tunne-
2015 (Es- jaettuna 5 mo- | taito-oh-
panja) duuliin, kestoa | jelma
ei raportoitu
Johnstone Koulutettu opettaja | 10 kappaletta Aussie Op- | Eitiedossa
ym. 2014 60 minuutin timism Po-
(Australia) opetustuokioita | sitive Thin-
jaettuna 10 king Skills
moduuliin, kes- | Program
toa ei rapor- (AOPTS)
toitu
Li & Hesketh | Opettaja 16 kappaletta Tutkimusta | Roolileikit, yhmakeskustelut, taide ja kasityot,
2023 (Kiina) 90 minuutin, varten kehi- | tarinoidenkerronta, videoiden katselu, pelit
kesto 16 viik- tetty tunne-
koa taito-oh-
jelma
Menrath ym. | Koulutettu opettaja | 1 lukuvuosi,to- | Fit and Ei tiedossa
2011 (Saksa) teutuskertojen | Strong
maaraa ei ra- seka Lions
portoitu Quest
Roberts ym. Opettaja/koulutettu | 10 kappaletta | AOPTS ja Ei tiedossa
2018 (Aust- opettaja 60 minuutin SLS (Social
ralia) opetustuokioita | Life Skills)
2 lukuvuoden
aikana
Rodriguez- Opettaja 18 kappaletta SEA- Ei tiedossa
Ledo ym. 55 minuutin ohjelma
2018 (Es- opetustuokioita
panja) 2 lukuvuoden
aikana
Rooney ym. Opettaja 10 kappaletta | AOPTS Ei tiedossa
2013a (Aust- 60 minuutin
ralia) opetustuoki-
oita, kestoa ei
raportoitu
Rooney ym. Opettaja 10 kappaletta | AOPTS Ei tiedossa

2013b (Aust-
ralia)

60 minuutin
opetustuoki-
oita, kestoa ei

raportoitu




oita, kestoa ei

raportoitu

Ruiz-Aranda | Psykologi 24 kappaletta INTEMO- Roolileikit, pelit, rynmakeskustelut, tarinoiden
ym. 2012 60 minuutin ohjelma kertominen, Film Forum -menetelma
(Espanja) opetustuokioita

2 lukuvuoden

aikana
Schoeps ym. | Psykologi 11 kappaletta PREDEMA- | Roolileikit, interaktiiviset harjoitukset, ongel-
2018 (Es- 50 minuutin ohjelma manratkaisu
panja) opetustuokioita

1 lukuvuoden

aikana
Viguer ym. Psykologi 2 lukuvuotta, EDI-oh- Roolileikit, tarinankerronta, rentoutusharjoituk-
2017 (Es- toteutuskerto- | jelma set, aivomyrskyt, musiikkiterapia, ryhmakes-
panja) jen maaraa ei kustelut, Film Forum -menetelma, Group

raportoitu Sculpture -menetelma
Xavier ym. Vaihtuva psykologi | 10 kappaletta The Me Psykoedukaatio, pelit, toiminnalliset harjoituk-
2023 (Portu- | ja opettaja 60 minuutin and The Us | set, musiikin kuuntelu, kirjoittaminen, piirtami-
gali) opetustuoki- of Emotions | nen, ryhméakeskustelut

7.2 Tutkimusten laadunarviointi

Kaiken kaikkiaan kirjallisuuskatsaukseen valikoituneiden tutkimusten laatua eli luotetta-

vuutta voi pitaa melko hyvana, mutta niista Iahes kaikissa oli puutteita koe- ja verrokkiryh-

mien tietojen raportoinnin osalta joko tutkimuksen alkuvaiheessa tai seurannan lopussa.

Erityisesti tutkimuksesta pois jattaytyneiden tietoja oli ilmoitettu hyvin harvoin ja pois jaa-

neiden prosenttiosuudet vaihtelivat suuresti.

Korkeintaan viiden prosentin poistuman ei yleensa katsota tuottavan tuloksiin vaaristymaa

(Twisk 2013). Kuitenkin vain harvassa tutkimuksessa poistuma oli alle viiden prosentin ra-
jan (Coelho ym. 2021; David & Fodor 2023; Li & Hesketh 2023). Puutteita oli myds mit-
tausten reliabiliteettien raportoinnissa useissa tutkimuksissa. Lahes kaikissa tutkimuksissa

oli kylla raportoitu kaytettavien arviointimenetelmien psykometrisia ominaisuuksia, mutta ei

juuri kyseista tutkimusta koskeneita reliabiliteetteja.

Kuudessa tutkimuksessa luokkia ei arvottu koe- ja verrokkiryhmiin. Vain yhdessa tutkimuk-

sessa kaikki osallistujat oli arvottu ryhmiin (David & Fodor 2021), ja lopuissa koe- ja ver-

rokkiryhmiksi valikoituneet luokat oli arvottu. Sokkoutus oli huomioitu tai mainittu jollain




tasolla vain muutamassa tutkimuksessa (Chen ym. 2022; Menrath ym. 2011; Rooney ym.
2013a; Roberts ym. 2018). Interventioihin osallistujat olivat siis todennakdisesti useim-
missa tapauksissa tietoisia, mihin ryhmaan kuuluvat samoin kuin mahdolliset ulkopuoliset
arvioijat, kuten opettajat ja vanhemmat. Opinnaytetyohon sisallytettyjen tutkimusten kat-

tava laadunarviointi 10ytyy liitteesta 2.

Eri tutkimuksissa kaytettavissa arviointimenetelmissa oli jossain maarin ongelmia niiden
sisaltovaliditeetissa, eli tutkimuksissa ei aina suoraan arvioitu esimerkiksi tunnetaitoja,
vaan kayttaytymista. Arviointimenetelman valintaa ei mydskaan aina perusteltu. Lisaksi yh-

dessakaan tutkimuksessa tunnetaitojen mittaamiseen ei kaytetty kykytesteja.

7.3 Tunne-tai sosioemotionaaliset taidot

Opinnaytety6hon valikoituneista tutkimuksista 11 havaitsi vahintaan joitain positiivisia vai-
kutuksia tunnetaito-opetuksen ja eri tunne- tai sosioemotionaalisten taitojen mittareiden
valilla. Erilaisia mittareita oli hyvin paljon, ja niissa painottui nimenomaan sosioemotionaa-

listen taitojen arviointi laajasti ymmarrettyna.

Tutkimuksista nelja oli negatiivisia, eli niissa interventio ei ollut vaikuttava. Mikali tutkimuk-
sia tarkastellaan jaottelemalla ne aiemmin kuvatun mukaisesti positiivisiin, jakautuneisiin ja
negatiivisiin tuloksiin (nollatuloksiin), pelkastaan positiivisia tuloksia saatiin kuudesta tutki-
muksesta (Cantero ym. 2020, Castillo-Gualda ym. 2017, Coelho ym. 2021, Garaigordobil
& Pena-Sarrionandia 2015, Schoeps ym. 2018, Viguer ym. 2017), jakautuneita tuloksia
neljasta tutkimuksesta (Clarke ym. 2014, Coelho ym. 2015, David & Fodor 2023, Espelage
ym. 2013) ja negatiivisia eli nollatuloksia viidesta (Carissoli & Villani 2019, Li & Hesketh
ym. 2023, Menrath ym. 2011, Rodriquez-Ledo ym. 2018, Xavier ym. 2023). Positiivisia tut-
kimuksia oli siis yhteensa kuusi, jakautuneita nelja ja negatiivisia eli nollatuloksia nelja
(kuva 1).



Tutkimukset tunnetaidoista

= Positiivinen tulos = Jakautunut tulos Negatiivinen tulos

Kuva 1. Tunnetaitoja koskevien tutkimusten tulosten jakautuminen (N = 15)

Tutkimukset, jotka raportoivat jakautuneita tuloksia, olivat tulokset kuitenkin paaasiassa
positiivisia: Clarken ym. (2014) tutkimuksessa koeryhman itsetietoisuus, itsesaately, moti-
vaatio ja sosiaaliset taidot arvioitiin opettajien toimesta paremmiksi kuin verrokkiryhmalla
seuranta-ajankohtana. Eroja ei havaittu esimerkiksi empatiassa, prososiaalisessa kayttay-
tymisessa, tunne-elaman oireissa tai toverisuhteiden laadussa. Coelhon ym. (2015) tutki-
muksessa koeryhmalla oli parempi tunteiden saately, keskittymiskyky ja vahemman ma-
sentuneisuutta. Ryhmilla ei kuitenkaan ollut eroja esimerkiksi prososiaalisessa kaytok-
sessa, toverisuhteiden laadussa, kaytdsongelmien maarassa, itsetietoisuudessa tai positii-

visten tunteiden kokemisessa.

Davidin & Fodorin (2023) tutkimuksessa koeryhmalla oli verrokkiryhmaa parempi itsearvi-
oitu itsesaately, vahemman sosiaalista eristaytyneisyytta ja ahdistuneisuutta ja parempi it-
setunto. Ryhmien valilla ei ollut eroa sosiaalisessa tietoisuudessa. Espelagen ym. (2013)
tutkimuksessa koeryhmalla oli itsearvioituna vahemman fyysista aggressiivisuutta. Koko-
naisuutena ryhmien valilla ei kuitenkaan ollut eroa kiusaamisessa, kun mukaan lasketaan
muut kiusaamisen muodot. Xavierin ym. (2023) tutkimuksessa koe- ja verrokkiryhman va-
lilla ei ollut eroja seurantajakson lopussa tunteiden saatelyn osalta, mutta ryhmien valilla

oli eroja itsearvioidussa empatiassa, joskaan tulos ei ollut tilastollisesti merkitseva.



7.4 Mielenterveys

Tunnetaito-opetuksen ja mielenterveyden yhteys oli paatutkimuskohteena seitsemassa kir-
jallisuuskatsaukseen sisallytetyssa tutkimuksessa. Koska julkaisuja on nain vahan, yksit-
taiset tulokset suuntaan tai toiseen saattaisivat muuttaa tutkimuksista saatavan kokonais-

kuvan.

Naista tutkimuksista positiivisia yhteyksia oli havaittu kahdessa tutkimuksessa (Fernandez-
Martinez ym. 2020; Ruiz-Aranda ym. 2012), jakautuneita yhdessa (Rooney ym. 2013a) ja
negatiivisia neljassa (Chen ym. 2022; Johnstone ym. 2014; Roberts ym. 2018; Rooney
ym. 2013b) (kuva 2). Tutkimuksista, jossa I6ydds oli negatiivinen, eli kyseessa oli nollatu-
los, kolme kaytti samaa interventio-ohjelmaa (Aussie Optimism) ja niista kaksi pohjautui
samaan aineistoon eri seuranta-ajankohtina. Positiivisista tutkimuksista ensimmaisessa
intervention toteuttajina oli psykologeja (Fernandez-Martinez ym. 2020) ja toisessa tata tie-
toa ei ollut saatavilla, mutta interventio-ohjelman sisalto oli psykologien kehittama (Ruiz-
Aranda ym. 2012).

Tutkimukset mielenterveydesta

Positiivinen tulos Jakautunut tulos Negatiivinen tulos

Kuva 2. Mielenterveyttd koskevien tutkimusten tulosten jakautuminen (N =7)

Mainittujen tutkimusten lisaksi Coelho ym. (2015) vertasivat koe- ja verrokkiryhman ahdis-
tuneisuutta, joskaan mielenterveys ei ollut tutkimuksen paakohde. Koeryhmalla oli vahem-
man ahdistuneisuutta verrokkiryhmaan verrattuna. Schoeps ym. (2018, 8) eivat tarkastel-
leet tutkittavien mielenterveytta mutta he tarkastelivat tunnetaitojen ja elamantyytyvaisyy-
den yhteytta, jotka korreloivat keskenaan melko vahvasti. Tuloksesta ei voi suoraan kuiten-

kaan paatella, etta elamantyytyvaisyys lisaantyi tunnetaitojen oppimisen vuoksi.



7.5 Tunnetaito-opetuksen vaikuttavuuteen yhteydessa olevat tekijat

7.5.1 Intervention toteuttaja

Kahdeksasta opinnaytetydhon sisaltyneesta tutkimuksesta, joiden tulokset olivat kokonaan
positiivisia, oli seitsemassa intervention toteuttajana vahintaan yksi psykologi (Cantero ym.
2020, Castillo-Gualda ym. 2017, Coelho ym. 2021, Fernandez-Martinez ym. 2020; Gar-
puolipistettdaigordobil & Pena-Sarrionandia 2015, Schoeps ym. 2018, Viguer ym. 2017) ja
yhdessa tutkimuksessa tata ei raportoitu (Ruiz-Aranda ym. 2012). Lisaksi psykologit olivat
saaneet erillista koulutusta ainakin neljassa tutkimuksessa. Ainoassa tutkimuksessa, jossa
psykologien saaman koulutuksen tuntimaara oli raportoitu, saivat he yhteensa 22 tuntia
koulutusta (Castillo-Gualda ym. 2017, 5).

Yhdessa tutkimuksessa, jossa tulokset olivat negatiivisia (positiiviset vaikutukset eivat ti-
lastollisesti merkitsevia), oli toteuttajina opettaja ja sdanndllisesti vaihtuva psykologi (Xa-
vierym. 2023). Kahdessa neljasta tutkimuksessa, joiden tulokset olivat jakautuneita, oli to-
teuttajana koulutettu opettaja (Clarke ym. 2014; Espelage ym. 2013) ja kahdessa psyko-
logi (Coelho ym. 2015; David & Fodor 2023). Tulos on yhdenmukainen muun kirjallisuuden
kanssa, jossa on havaittu intervention toteuttajalla olevan merkitysta tuloksen kannalta
(esim. Cheung & Slavin 2016).

Tulos on kuitenkin jossain maarin ristiriidassa aiemman kirjallisuuden kanssa. Esimerkiksi
Ciprianon ym. (2024) meta-analyysissa opettajien toteuttamat interventiot olivat kaikkein
vaikuttavimpia poikittaistutkimuksissa. Durlakin ym. (2011, 413) meta-analyysissa koulun
ulkopuolisten tahojen toteuttamat interventiot taas olivat hieman vaikuttavampia, kuin opet-
tajien toteuttamat. Kyse on tuskin kuitenkaan opettajuudesta sinallaan, vaan jostain opet-
tajuuteen tai opettajien interventiota edeltavaan koulutukseen liittyvasta. Opettajien omilla
sosioemotionaalisilla taidoilla nayttaa olevan yhteys nimenomaan kayttaytymista arvioiviin
mittareihin, mutta ei varsinaisiin sosioemotionaalisiin taitoihin (Shi & Cheung 2024, 764).
Tassa kirjallisuuskatsauksessa tutkimukset taas valikoitiin niin, ettad niissa painottuivat
enemman varsinaiset tunnetaidot. Tama saattaa osittain selittaa ristiriitaisen tuloksen

aiemman kirjallisuuden ja opinnaytetyon valilla.

Kyseessa on kuitenkin opinnaytetydn tapauksessa nimenomaan yhteys, koska ei ole taytta



varmuutta siita, vaikuttaako nimenomaan psykologin mukana olo intervention tulokseen
positiivisesti, vai onko kyse ylipaataan suuremmasta panostuksesta toteutukseen naissa
tutkimuksissa. Intervention toteuttajan kouluttautuneisuuden tiedetaan joka tapauksessa
olevan yhteydessa intervention toimivuuteen (esim. Shi & Cheung 2024), mutta epaselvaa
on, missa maarin kyse on intervention vetajan tietopohjasta ja missa maarin yleisista teki-

joista, kuten vuorovaikutuksen laadusta.

Yhdessa opinnaytetyon kirjallisuuskatsaukseen sisaltyneessa tutkimuksessa oppilas-opet-
tajasuhteella oli osoitettu olevan merkitysta intervention toimivuuden kannalta (Coelho ym.
2021, 480). Muissa sisaan otetuissa tutkimuksissa tata ei kuitenkaan analysoitu. Oppilas-
opettaja -suhteen laadun on yleisella tasolla osoitettu olevan alakouluikaisilla yhteydessa
esimerkiksi parempaan itsesaatelyyn (Hernandez ym. 2017), vahaisempiin masennusoirei-
siin (Rucinski ym. 2018) ja vahaisempaan aggressiivisuuteen (Baker ym. 2006; Berry ja
O’Connor 2010; Maldonado-Carreno & Votruba-Drzal 2011). Xavierin ym. (2023) tutkimuk-
sen jakautunut tulos nostaa myds esiin mahdollisuuden, etta intervention toteuttajan liian

suuri vaihtuvuus voisi vaikuttaa vaikuttavuuteen.

7.5.2 Arviointilahde

Vain kourallisessa tutkimuksia arvioijana kaytettiin itsearviointien sijasta joko opettajia tai
vanhempia (Clarke ym. 2014, Coelho ym. 2015, Fernandez-Martinez ym. 2020, Roberts
ym. 2018). Kuitenkaan Coelhon ym. (2015) tutkimuksessa opettajat eivat arvioineet oppi-
laitaan enaa seuranta-ajankohtana. Kolmessa jaljelle jaaneessa tutkimuksessa interventi-
olla saavutetut tulokset olivat jakautuneita, joskin paaasiassa positiivisia ja yhdessa nega-

tilvisia.

Vain yhdessa tutkimuksessa arvioijina olivat niin oppilaat itse kuin ndiden vanhemmat viela
seuranta-ajankohtanakin (Roberts ym. 2018). Intervention vaikutukset seuranta-ajankoh-
tana eivat olleet tassa tutkimuksessa kuitenkaan tilastollisesti merkitsevia oppilaiden it-
sensa tai vanhempien arvioimina. Aiemmasta kirjallisuudesta tiedetaan, etta eri lahteista
tulevat arvioinnit voivat olla keskenaan hyvinkin ristiriitaisia, mutta Robertsin ym. (2018)
tutkimuksessa ilmeista ristiriitaa ei ollut havaittavissa. Arviointilahteen vaikutus tuloksiin ei

aiemmissa kirjallisuuskatsauksissa ole ollut johdonmukainen (Durlak ym. 2022, 775).



7.5.3 Intervention kesto

Intervention toteutuskertojen maaralla ei voida sanoa tutkimusten perusteella olleen selvaa
vaikutusta intervention vaikuttavuuteen, silla eri tutkimusten valilla ei ollut riittdvan suuria
eroja taman tekijan arviointiin. Kaikissa positiivisissa tutkimuksissa toteutuskertojen maara
vaihteli 8—24 kerran valilla ja yhdessa tutkimuksessa tata ei ilmoitettu. Molemmat toteutus-
kertojen maarat edustivat jatkumon aaripaita; yhdessakaan tutkimuksessa ei ollut 8:aa va-
hempaa tai 24:8a useampaa toteutuskertaa. Interventioon kaytettyjen minuuttien maara
taas vaihteli 360—1440 minuutin valilla niin, etta yhden toteutuskerran pituus vaihteli 45-90
minuutin valilla. Keskimaarin yhteen interventioon yhdessa luokassa oli kaytetty noin 811
minuuttia. Positiivisissa tutkimuksissa kaytetty minuuttimaara ei poikennut olennaisesti
keskiarvosta, vaan oli 797 minuuttia. Kuitenkaan kahdessa kuudesta positiivisesta tutki-
muksesta tata ei raportoitu. Interventiolle oli varattu positiivisia tuloksia mitanneissa tutki-

muksissa 50—-60 minuuttia kerrallaan.

Intervention toteutus oli eri tutkimuksissa ajoitettu toteutettavaksi muutaman kuukauden ja
kolmen lukuvuoden ajanjaksolla (taulukko 6). Positiivisissa tutkimuksissa interventio oli ja-
ettu yleensa kahden lukuvuoden ajalle niin, etta interventiota ei aloitettu heti kouluvuoden
alussa ja se lopetettiin ennen kuin lukuvuosi loppui. Intervention intensiteetilla eli toteutus-
kertojen tiheydella ei opinnaytetyon tulosten valossa nayta kuitenkaan olevan mitaan sel-
keaa yhteytta tuloksiin, silla pitkakestoisia interventioita |10ytyi niin jakautuneista kuin nega-
tiivisista tutkimuksista. Keston raportointi oli yleisinta positiivisissa tutkimusjulkaisuissa,

mika on todennakoisesti kuitenkin sattumaa.

7.5.4 Interventio-ohjelman sisaltd

Opinnaytetydhon sisaltyneissa tutkimuksissa oli kaikkiaan 17 erilaista interventio-ohjel-
maa, joista osa oli suunniteltu vain nimenomaista tutkimusta varten. Valtaosin ohjelmat oli-
vat kuitenkin sellaisia, jotka olivat laajamittaisemmassa kaytdssa vahintaan siina maassa,
jossa ne oli suunniteltu. Tutkimuksissa kaytetyt interventio-ohjelmat ja niissa kaytettyja me-
netelmia on esitelty taulukossa 6. Taulukossa ei ole erikseen listattu kaytannon harjoituksia
tai menetelmia, ellei niité ole kuvattu sellaisella tarkkuudella, etta oli mahdollista eritella,
mita interventiotilanteissa on tehty. Menetelmakuvauksessa on myds lahdetty oletuksesta,

etta kaikkiin interventioihin sisaltyy jonkinlaista psykoedukaatiota tunteista, eika tata ole



erikseen kirjattu taulukkoon, ellei sita ole tutkimuksen kuvauksessa erikseen painotettu.

Yleisella tasolla julkaistuista artikkeleista voidaan todeta, ettei niissa ole kovin tarkkoja ku-
vauksia siita, mita menetelmia intervention aikana on hyddynnetty, joitain poikkeuksia lu-
kuun ottamatta (esim. Xavier ym. 2023). Mikali tiedot I1dytyivat, menetelmia oli tyypillisesti
listattu joko yhdessa lauseessa tai muutamalla virkkeella. Oman ongelmansa menetelmien
arviointiin tuo se, ettei voida varmuudella sanoa mitaan siita, minka painotuksen mikakin
menetelma on ajallisesti saanut, mitd menetelmia luokkahuoneissa kulloinkin on kaytetty
tai tehty eika taman yksityiskohtainen raportointi ole ollut yhdessakaan julkaisussa tavoit-
teena. On myds mahdollista, etta luokkahuoneissa ei ole taysin noudatettu valmista inter-
ventio-ohjelmaa. Tama aiheutti merkittavia ongelmia analysointiin, ja tulos olisi todennakai-
sesti erilainen, mikali tiedot olisivat olleet saatavilla kaikista julkaisuista. Seuraavassa esi-
teltavien tulosten perusteella ei voikaan vetaa kovin vahvoja johtopaatoksia, silla tulokset
ovat ainoastaan kuvailevia, eika nain suppean aineiston perusteella voida taydella var-

muudella vaittaa, etta tietyt menetelmat olisivat vaikuttaneet positiivisesti tuloksiin.

Tutkimuksissa kaytetyista interventio-ohjelmista oli tietoa siis saatavilla vaihtelevasti, ja lo-
pulliseen taulukkoon valikoituivat vain sellaiset menetelmat, joiden kaytodsta oli saatavilla
varma tieto. Monessa tapauksessa yritin pyytaa tietoja suoraan tutkimusartikkelin paakir-
joittajalta. Joissain tapauksissa osoittautui kuitenkin ongelmalliseksi saada naita tietoja
muun muassa siksi, etta osa tutkimuksista tuli Espanjasta ja pohjautui Espanjassa toteu-
tettuihin ohjelmiin, joiden tietoja ei ollut saatavilla valmiissa muodossa englanniksi. Monen
tutkimuksen teosta oli myds vierahtanyt niin paljon aikaa, etta tutkija joutui parhaansa mu-
kaan muistelemaan, mita intervention aikana tosi asiallisesti oli tehty. Kaikissa tapauksissa
tietoja ei yksinkertaisesti ollut enaa olemassa, silla tutkimuksessa kaytettya ohjelmaa ei

enaa joko ollut tai olemassa tai se oli kehitetty yksittaista tutkimusta varten.

Paadyin joka tapauksessa tarkastelemaan mahdollisuuksien rajoissa eri interventio-ohjel-
mien sisaltdja aiemmista kirjallisuuskatsauksista nousseiden kriteeristdjen valossa — erityi-
sesti SAFE-kriteeristda vasten. Tarkastelin jokaisen ohjelman osalta myds sita, mita konk-
reettisia keinoja tai harjoituksia niissa oli kaytetty, ja vertailin naita tuloksia keskenaan.
Tassa analysoinnissa kaytin paasaantoisesti alkuperaisia tutkimusjulkaisuja sen vuoksi,

etta erityisesti vanhempien tutkimusten kohdalla naihin sisallytettyjen ohjelmien sisalté on



saattanut muuttua vuosien saatossa. Lukuun ottamatta sisdanottokriteereihin kuuluneita
tunnetaitoja, oli interventio-ohjelmien sisalléssa jonkin verran variaatiota. Suurin osa kes-
kittyi kuitenkin joko pelkastaan tunnetaitoihin tai naiden lisaksi vuorovaikutukseen muiden
kanssa. Osassa interventioita korostui myds positiivinen sisdinen puhe, optimismi ja re-

silienssi.

7.5.5 Kaytetyt interventiomenetelmat

Yleisimmin tutkimuksissa hyodynnettyja menetelmia olivat muun muassa ryhmakeskuste-
lut, taide- ja toiminnallispohjaiset menetelmat tai kasityot, roolileikit, pelit, tarinoiden kerto-
minen, kuunteleminen tai kasitteleminen ja erilaisten kuvien ja videoiden katselu. Osassa
oli hyddynnetty myds eri psykoterapioissa hyddynnettavia menetelmia, itsensa tarkkailua
(itsetietoisuuteen pohjautuvia menetelmia), rentoutumista, musiikkiterapiaa ja vahvuus-
tyoskentelya. Kaytettyjen menetelmien kirjo riippui muun muassa siita, mika oli tutkimuk-
sen tavoite — esimerkiksi tutkimuksissa, joissa fokuksena oli mielenterveys, olivat menetel-

mat luonnollisestikin erilaisia kuin sellaisissa, joissa fokuksena olivat tunnetaidot.

Mainituista menetelmista selkeimmin yhteydessa positiivisiin tutkimustuloksiin olivat erilai-
set roolileikit ja naytelmat, joissa henkildiden tuli elaytya toisen asemaan. Kaikkiaan rooli-
leikkia tai vastaavan kaltaista menetelmaa oli hyodynnetty 11 tutkimuksessa. Yhdeksasta
kirjallisuuskatsauksessa mukana olleesta positiivisesta tutkimuksesta seitsemassa oli hyo-
dynnetty joko roolileikkimista tai naytelmia. Viidessa naista tutkimuksista oli hydédynnetty
tarinoiden kertomista tai kuuntelemista. Toisaalta naita menetelmia oli kaytetty myos yksit-
taisissa tutkimuksissa, joissa tulokset eivat olleet positiivisia. Muilta osin kaytettyjen mene-
telmien kesken oli merkittavaa hajontaa, mita tulee positiivisiin tutkimustuloksiin. Ainoa me-
netelma, jonka kayton hyodyllisyydesta nayttaisi olevan jonkinlaisia viitteita tassa opinnay-

tetyossa, oli siis roolileikki ja/tai naytteleminen.

Tassa yhteydessa ei kasitella tarkemmin tutkimuksissa hyddynnettyja menetelmia, silla ha-
jonta tutkimusten ja menetelmien kesken on niin suuri, ettei mitaan selkeita johtopaatoksia
eri menetelmista voida tdhan opinnaytetyohon valikoituneen aineiston perusteella vetaa.
Tarkemmat tulokset menetelmien jakautumisesta eri tutkimusten kesken on esitelty taulu-

kossa 4.



Vaikka roolileikeilla ja naytelmilla vaikutti olevan jonkinlainen yhteys positiivisiin interven-
tion tuloksiin, ei tutkimuksista selvia, kuinka paljon niita hydodynnettiin ajallisesti tutkimuk-
sissa, eli mika osuus intervention toteutukseen kaytetysta ajasta sisalsi roolileikkeja ja nay-
telmia. Kyseisten menetelmien yhteydella vaikuttavuuteen on todennakoisesti myos joitain
moderaattori- ja valittdvia muuttujia, eli tdman menetelmaperheen kayttd itsessaan ei valt-
tamatta saanut aikaan positiivista tulosta. Tassa opinnaytetydssa kaytettavien menetel-

mien puitteissa tata yhteytta ei kuitenkaan ole mahdollista arvioida yhteytta tarkemmin.

7.5.6 SAFE-kriteeristo

Esimerkiksi Durlak ym. (2011, 410) maarittelee SAFE -kriteeriston niin, etta tutkimus tai oh-
jelma tayttaa tietyt ehdot. Ohjelman osien tulee ensinnakin muodostaa koherentti ja joh-
donmukainen kokonaisuus, jossa edetaan askel askeleelta seka kaytetaan aktiivisia tai
osallistavia menetelmia. Ohjelmalla tulee myos olla selkea fokus, eli sen tulee tahdata tie-
tyn tai tiettyjen taitojen kehittdmiseen. Niin sanotun SAFE -kriteeriston tayttymiselle ei kui-
tenkaan ole olemassa minkaanlaista arviointimenetelmaa, joten kyseessa on jalleen par-
haimmillaankin suuntaa antava ja subjektiivinen arvio siita, onko kriteeristo tayttynyt, eli
eraanlainen tulkinta SAFE-kriteeristdsta, joka ei ole yndenmukainen muun kirjallisuuden

kanssa.

Arvioidessani SAFE-kriteeriston tayttymista kaytin seuraavia apukysymyksia: eteneeko tut-
kimus yksinkertaisemmista konsepteista monimutkaisempiin ja ovatko opetettavat taidot
tai asiat teoreettisesti ja kasitteellisesti [ahella toisiaan, tai istuuko ohjelman sisaltd johon-
kin tieteellisen teorian viitekehykseen ja/tai etenikd ohjelma askel askeleelta muodostaen
loogisen ja johdonmukaisen kokonaisuuden. Aktiivisuutta tai osallistavuutta arvioin silta
osin, olivatko menetelmat luonteeltaan vuorovaikutuksellisia tai toiminnallisia. Aktiiviseksi
toiminnaksi katsoin siis menetelmat, jossa osallistujat eivat seuranneet passiivisesti ope-
tusta, vaan osallistuvat toteutukseen itse, kuten roolileikit ja naytelmat. Mikali kaytettyjen
menetelmien selva enemmistd oli tulkittavissa aktiiviseksi toiminnaksi, katsoin kriteerin
tayttyneen. Arvioin SAFE-kriteeristdon tayttymisen taulukoimalla tutkimukset ja valitsemalla
joko vaihtoehdon kylla, ei tai ei arvioitavissa. Analyysin tulokset on kuvattu tarkemmin tau-
lukossa 7.

SAFE-kriteeriston arviointi oli mahdollista 18 tutkimuksessa kirjallisuuskatsaukseen



sisaltyneista 22 tutkimuksesta. Kriteeriston arvioinnin kannalta ongelmallisinta oli vuorovai-
kutuksellisten ja aktiivisten menetelmien rajaaminen. Menetelmia tarkastelemalla ei nimit-
tain ole mahdollista aukottomasti sanoa, mita luokkahuonetilanteessa konkreettisesti on
tehty. Esimerkiksi tieto siita, etta luokkahuoneessa on piirretty jotain, ei kerro, milla tapaa
piirtdminen on toteutettu. Taman vuoksi jaotteluun tulee suhtautua varauksella. Lopullinen
arvio maaraytyi sen perusteella, kuinka paljon ohjelmakuvauksen perusteella interventio
painotti psykoedukaatiota, ja missa maarin toiminnallisuutta ja erityisesti yhdessa teke-
mista koko luokan kesken. Kuuden tutkimuksen osalta, joissa kriteeriston arviointi ei ollut
mahdollista, ongelmaksi muodostui lilan vahainen tieto interventio-ohjelmassa kaytetyista

menetelmista.

Kriteeriston taytti arvioni mukaan yhteensa kymmenen tutkimusta, joista kuudessa tutki-
muksen tulokset olivat kokonaan positiivisia (Cantero ym. 2020; Castillo-Gualda ym. 2017;
Coelho ym. 2021; Garaigordobil & Pena-Sarrionandia 2015; Ruiz-Aranda ym. 2012;
Schoeps ym. 2018; Viguer ym. 2017) ja yhdessa jakautuneita (Coelho ym. 2015). Vastaa-
vasti yksi tutkimus taytti SAFE-kriteeristdn, mutta sen tulos oli negatiivinen (Li & Hesketh
2023). Kriteeriston tayttaneista tutkimuksista kuusi liittyi tunnetaitojen opetukseen (positiivi-
sia tutkimuksia yhteensa kuusi). Vastaavasti niista yksi liittyi mielenterveyteen (positiivisia
tutkimuksia yhteensa kaksi). Perati neljassa mielenterveyttd koskeneessa tutkimuksessa
ei ollut mahdollista arvioida kriteeriston tayttymista ja vastaavasti tunnetaitoja koskeneista
tutkimuksista yhdessa. Kriteeristda ei niin ikaan tayttanyt kymmenen tutkimusta. Naista tut-
kimuksista positiivisia tuloksia saatiin yhdesta tutkimuksesta (Fernandez-Martinez ym.
2020), jakautuneita viidesta (David ym. 2013; Clarke ym. 2014; Espelage ym. 2013) ja ne-
gatiivisia kolmesta (Carissoli & Villani 2019; Chen ym. 2022; Xavier ym. 2023).

SAFE-kriteeriston tayttaneet tutkimukset muista tutkimuksista erotti erityisesti se, etta nii-
den pohjalla oli useimmissa tapauksissa jo vakiintunut teoreettinen tausta, jonka pohjalta
interventiota oli suunniteltu. Yleensa kyseessa oli jokin tunnealyn teoreettinen malli, kuten
kykymalli tai CASELin sosioemotionaalisten taitojen viisiosainen malli. Tulosten perusteella
vaikuttaa siis silta, etta kriteeriston tayttyminen saattaa vaikuttaa intervention toimivuuteen.
Tulos on yhdenmukainen muun kirjallisuuden kanssa (esim. Durlak ym. 2011; Cipriano ym.
2023), joskaan tuloksia ei voi verrata yksi yhteen, koska kriteeristda ei ole todennakoisesti
arvioitu naissa tutkimuksissa ja tdssa opinnaytetydssa samalla tavalla. On myds mahdol-

lista, ettd psykoedukaation tai muiden tiedonkasittelyyn liittyvien elementtien suosiminen



interventiossa aktiivisen harjoittelun kustannuksella heikentaa intervention vaikutusta (Shi

& Cheung 2024).

TAULUKKO 7. Tutkimusten tulokset suhteessa SAFE -kriteeristoon

Julkaisu Tarkoitus Tulos SAFE-kriteeristo
Cantero ym. 2020 Tunnetaidot + +

Carissoli & Villani Tunnetaidot - -

2019

Castillo-Gualda ym. Tunnetaidot + +

2017

Chen ym. 2022 Mielenterveys - -

Clarke ym. 2014 Tunnetaidot +- -

Coelho ym. 2015 Tunnetaidot +- +

Coelho ym. 2021 Tunnetaidot + +

David ym. 2013 Tunnetaidot +- -

Espelage ym. 2013 Tunnetaidot +- -
Fernandez-Martinez Mielenterveys + -

ym. 2020

Garaigordobil & Pena- | Tunnetaidot + +

Sarrionandia 2015

Johnstone ym. 2014 Mielenterveys - Ei arvioitavissa
Li & Hetsketh ym. Tunnetaidot - +

2023

Menrath ym. 2011 Tunnetaidot - Ei arvioitavissa
Roberts ym. 2018 Mielenterveys - Ei arvioitavissa
Rodriguez-Ledo ym. Tunnetaidot - Ei arvioitavissa
2018

Rooney ym. 2013a Mielenterveys +- Ei arvioitavissa
Rooney ym. 2013b Mielenterveys - Ei arvioitavissa
Ruiz-Aranda ym. 2012 | Mielenterveys + +

Schoeps ym. 2018 Tunnetaidot + +

Viguer ym. 2017 Tunnetaidot + +

Xavier ym. 2023

Tunnetaidot




7.5.7 Muut valittavat muuttujat

Valittava muuttuja tarkoittaa tekijaa, jonka avulla on mahdollista paremmin ilmididen riippu-
vuussuhteita eli ne auttavat selittamaan paremmin syy-seuraussuhteita. Esimerkiksi inter-
vention vaikutus voi olla riippuvainen jostakin tekijasta tai se voi olla mekanismi, joka vai-
kuttaa intervention toimivuuteen. Esimerkki tallaisesta muuttujasta voisi olla luokan ilma-
piiri — interventio voisi teoriassa olla toimiva vain, jos luokassa on riittavan hyva ilmapiiri, eli
intervention vaikutus olisi riippuvainen tasta tekijasta. Luokan ilmapiiri voisi myos "valittaa”

intervention vaikutusta, eli se voisi joko heikentaa tai tehostaa sen toimivuutta

Valittavia muuttujia oli analysoitu vain yksittaisissa tutkimuksissa, ja niiden raportointi oli
epajohdonmukaista. Yhdenkaan alkuperaisen tutkimusartikkelin julkaisijan sivuilta ei
myoskaan ollut saatavilla liitetiedostoja, joista naita tietoja olisi ollut mahdollista 10ytaa.
Yksi tutkimus oli esirekisteroity, ja tietoja oli Idydettavissa kliinisten kokeiden raportointiin
tarkoitetulta sivulta. Seuraavissa osioissa on esitetty tutkittuja muuttujia, joita oli analysoitu

nimenomaan pitkittaistutkimuksen tulosten valossa.

7.5.8 Sukupuoli

Sukupuolella ei havaittu olevan johdonmukaista yhteytta intervention toimivuuteen. Usein
eroa tyttdjen ja poikien valilla ei 10ytynyt, tai se ei ollut tilastollisesti merkitseva (esim.
Coelho ym. 2021; Li & Hesketh ym. 2023; Ruiz-Aranda ym. 2012, 465). Kun tunnetaitoja
tarkasteltiin yksittaisten taitojen kautta, joitain eroja saatettiin I6ytaa. Coelhon ym. (2015,
34) aineistossa muutokset sosiaalisessa tietoisuudessa ja itsesaatelyssa olivat tyttdjen
kohdalla suurempia seurannan jalkeen ja vastaavasti poikien sosiaalinen ahdistuneisuus
vaheni tyttéja enemman. Garaigordobil & Pena-Sarrionandia (2015) eivat I0ytaneet joh-
donmukaisia eroja tyttdjen ja poikien valilla, mutta joissain tapauksissa muutokset olivat
pojilla tyttdja suurempia. Tutkijat eivat kuitenkaan raportoineet, mista muutoksista oli kysy-
mys. Rooney ym. (2013a) eivat havainneet eroja sukupuolten valilla ahdistuneisuudessa,

masentuneisuudessa tai attribuutioissa.

Laajoissa meta-analyyseissa ei ole havaittu, etta sukupuolella olisi merkitysta intervention
toimivuudelle tunnetaitojen osalta (esim. Cipriano ym. 2024, 9). Tama oletus perustuu kui-

tenkin itsearviointeihin, jotka eivat ole valttamatta taysin luotettavia poikien ja tyttdjen



osalta, silla pojilla saattaa olla taipumus yliarvioida omia kykyjaan ja tytoilla taipumus aliar-
vioida niitéd (D’Amico & Geraci 2022).

759 Ilka

Ika ei ollut analysoinnin kohteena yhdessakaan tutkimuksessa, silla suurimmassa osassa
tutkimuksia osallistujien iassa ei ollut suurta vaihtelua. 7—10-vuotiaita osallistujia oli yh-
teensa kahdeksassa tutkimuksessa, 11-13-vuotiaita 13 tutkimuksessa ja 14—16-vuotiaita
osallistujia kahdessa tutkimuksessa. Eniten positiivisia tuloksia 10ytyi 11—13-vuotiaiden ika-
ryhmasta ja suhteessa vahiten 7—10-vuotiaiden ikaluokasta.

TAULUKKO 8. Tutkimusten tulokset suhteessa osallistujien ikaan

Osallistujien ika

Positiivinen tulos

Jakautunut tulos

Negatiivinen tulos

7-10 vuotta 1 3 4
11-13 vuotta 7 3 4
14-16 vuotta 1 - 1

7.5.10 Perhetausta

Perhetausta tai sosioekonominen asema (joita tassa yhteydessa kaytetaan synonyymeina)
oli analyysin kohteena muutamassa tutkimuksessa. Coelho ym. (2015) havaitsivat tutki-
muksessaan, etta niiden lasten kohdalla, joilla tunnetaidot olivat alun alkaenkin heikot, oli-
vat muutokset suurimpia seurannan aikana. Sama ilmi6 oli kuitenkin nahtavissa myos
kontrolliryhmassa, eli kyse ei ollut intervention vaikutuksesta (Coelho ym. 2015, 34). Li &
Hesketh (2023, 13) havaitsivat, etta interventio oli seuranta-ajankohtana vaikuttavin lap-
silla, joilla oli hyvat valit diteihinsa. Kuitenkaan silla, asuiko lapsi kahden vanhemman
kanssa, ei ollut merkitysta. Myoskaan vanhemman siviilisaadylla ei ollut vaikutusta vaikut-
tavuuteen. Menrathin ym. (2011, 168) aineistossa huonommasta perhetaustasta tulevat
lapset kokivat intervention muita useammin epamiellyttavana, kuormittavana ja liian vai-

keana.

7.6 Tunnetaito-opetuksen vaikuttavuuden pysyvyys seurantatutkimusten valossa

Tutkimuksissa kaytetyt seuranta-ajankohdat vaihtelivat paaasiassa vain 3—12 kuukauden

valilla, eika seurannan kestolla nayttanyt olevan yhdenmukaista vaikutusta tuloksiin — 12



kuukautta intervention lopettamisen jalkeen toteutetuissa arvioinneissa oli yhta lailla positii-
visia tuloksia kuin muissakin tutkimuksissa. Toisaalta intervention vaikutukset saattoivat

"sulaa” jo muutaman kuukauden kuluttua sen lopettamisesta. Positiivisissa tutkimuksissa
seuranta-aika vaihteli neljan ja kahdentoista kuukauden valilla (taulukko 9).

TAULUKKO 9. Positiivisten tutkimusten seuranta-ajankohta

Tutkimus Seuranta-ajankohta | Teema

Cantero ym. 2020 6 kuukauden kulut- | Tunnetaidot

tua

Castillo-Gualda ym. | 4 kuukauden kulut- | Tunnetaidot

2017 tua
Coelho ym. 2021 10 kuukauden kulut- | Tunnetaidot
tua

Garaigordobil & Sar- | 12 kuukauden kulut- | Tunnetaidot

rionandia, 2015 tua

Schoeps ym. 2018 | 6 kuukauden kulut- | Tunnetaidot

tua

Viguer ym. 2017 6 kuukauden kulut- | Tunnetaidot

tua

Fernandez-Martinez | 12 kuukauden kulut- | Mielenterveys

ym. 2020 tua
Ruiz-Aranda ym. 6 kuukauden kulut- | Mielenterveys
2012 tua

Huomionarvoista on, etta tunnetaitoja koskevista, negatiivisista seurantatutkimuksista pe-
rati neljassa viidesta seuranta-arviointi oli alle kuusi kuukautta intervention toteutuksen jal-
keen (Carissoli ym. 2019; Li & Hesketh 2023; Rodriquez-Ledo ym. 2018; Xavier ym.
2023). Tunnetaitointerventioiden vaikutusta mielenterveyden eri mittareihin arvioitaessa ei
samanlaista yhteytta 10ytynyt, silla vain yhdessa mielenterveytta arvioineessa tutkimuk-
sessa seuranta-ajankohta oli alle kuusi kuukautta. Positiivisissa, mielenterveytta koske-
neissa tutkimuksissa seuranta-ajankohdat olivat kuusi ja kaksitoista kuukautta tutkimuksen

lopettamisen jalkeen (taulukko 9).



8 POHDINTA

8.1 Tutkimusten rajoitteet

Tutkimusten keskeisimpana puutteena voidaan pitaa sita, etta niissa ei arvottu osallistujia
ryhmiin, vaan arpominen tapahtui luokka- tai koulutasolla sikali kun arpomista oli toteutettu
ollenkaan. Lisaksi tutkimuksissa ei yleensa kaytetty "aktiivista” verrokkiryhmaa, vaan odo-
tuslista-asetelmaa, eli interventioon osallistuneet henkil6t todennakoisesti tiesivat, mihin
ovat osallistumassa. Osallistujat olisi esimerkiksi voitu sokkouttaa paremmin niin, etta
kontrolliryhma olisi luullut osallistuvansa tunnetaitojen opetukseen, vaikka nain ei oikeasti
olisi tapahtunut. Aktiivisena verrokkiryhmana olisi voitu kayttda myos esimerkiksi luokkaa,
jossa tunnetaitojen opettamisen sijaan olisi kaytetty sama aika liikkumiseen tai leikkimi-

seen.

Yhdessakaan tutkimuksessa tunnetaitoja ei myoskaan mitattu kykytesteilla. On toki syyta
huomauttaa, ettei mikaan arvioinnin tyokalu ole kaikenkattava ja tassa suhteessa arviointi-
menetelmia olisi myos hyva olla tutkimuksissa monipuolisemmin ja mahdollisesti myos ar-
viointilahteita useampi kuin yksi. Ydinkysymys validiteetin kannalta on, mittaako kaytetty
menetelma sita, mita sen on tarkoituskin mitata. Tassa opinnaytetyossa keskidssa ei kui-
tenkaan ollut kuvailla tai arvioida kaytettyja arviointimenetelmia, vaan ainoastaan kuvailla
niista saatuja tuloksia. Monien menetelmien arviointi olisi ollut lisaksi hyvin haastavaa joh-
tuen siita, etta ne oli kehitetty nimenomaista tutkimusta varten eika niista taten olisi ollut

ulkopuolisten tahojen tekemia tutkimuksia saatavilla.

Kirjallisuuskatsaukseen sisallytetyista arviointikyselyista useimmiten kaytetty oli Strenghts
and Difficulties Questionnaire (SDQ), jota kaytettiin kymmenessa eri tutkimuksessa — jos-
kin oli tutkimuskohtaista, kuka arvioinnin teki. Kyselyn tuloksia ei aina kuitenkaan eritelty,
vaan tutkijat olivat joskus raportoineet ainoastaan pisteiden yhteissumman muutoksen.
Tata oli nahtavissa myos muiden arviointimenetelmien kohdalla; esimerkiksi Cantero ym.

(2020) raportoivat ainoastaan piirretunnealytestin kokonaispistemaaran, mutta eivat testin
mittaamia piirretunnealyn osatekijoiden tuloksia.



Arviointimenetelmien psykometrisia ominaisuuksia tai menetelmia itsessaan ei kayda erik-
seen lapi tassa opinnaytetyossa niiden laajan kirjon vuoksi. Yleisella tasolla interventioissa
kaytettyjen arviointimenetelmien psykometriset ominaisuudet olivat ainakin reliabiliteetin
osalta kunnossa. En kuitenkaan tarkastellut osana luotettavuuden arviointia mitaan validi-
teetin osa-aluetta suhteessa arviointimenetelmien sisaltoon. Tyypillisesti yksittaista arvioin-
tikyselya oli kaytetty vain yhden kerran. Koska jokaisella mittarilla on oma tapansa opera-
tionalisoida jokin kasite mitattavaan muotoon, mitattavat ilmiot saattoivat vaihdella jonkin
verran tutkimuksesta toiseen. Kun erilaisia kyselymenetelmia on siis paljon, eivat niiden
antamat tulokset valttamatta ole taysin vertailukelpoisia keskenaan vaan suuntaa antavia.

Tutkimusten tulokset ovat siis aina jossain maarin sidoksissa kaytettyyn mittausvalinee-
seen.

8.2 Kirjallisuuskatsauksen luotettavuus ja eettisyys

Kirjallisuuskatsaukseen sisaltyneiden julkaisujen valinnassa voi ajatella olevan ainakin
kaksi keskeista vaaristymaa — ensinnakin opinnaytetydssani sisaanottokriteerina oli, etta
mittauksen taytyi tapahtua vahintaan kolme kuukautta intervention paattymisen jalkeen.
Mittauksen ajankohdan selvittdaminen ei aina kuitenkaan ole aivan yksinkertaista selvittaa
itse julkaisusta. Kirjallisuuskatsauksen ulkopuolella saattoi siis jaada julkaisuja, joissa si-
saanottokriteerit olisivat tayttyneet, mutta puutteellisen raportoinnin tai kayttdmieni hakusa-
nojen vuoksi kayttamillani hakulausekkeilla naita julkaisuja ei 16ytynyt. Tutkimuksissa on
esimerkiksi saatettu kayttda seurantamittauksesta kasitettd "post-test’-mittaus, vaikka se

olisi tapahtunut 0—6 kuukauden sisalla (Wigelsworth ym. 2016, 357).

Toinen mahdollinen vaaristymaa tuottanut seikka oli, ettd opinnaytetyon kirjallisuuskat-
sausosioon sisaltyy vain julkaistuja tutkimuksia, jotka I0ytyvat julkisista tietokannoista. Ylei-
sella tasolla positiiviset tulokset julkaistaan herkemmin kuin negatiiviset tai vahemman po-
sitiiviset (Polanin ym. 2016). Vaikka useita negatiivisia tutkimustuloksia olikin julkaistu, on
mahdotonta varmuudella arvioida julkaisuharhan mahdollista vaikutusta tuloksiin. Toisin
sanoen tulokset saattaisivat olla negatiivisempia, kuin ne nyt ovat. Kirjallisuuskatsauksen
luotettavuutta voidaan kritisoida myds siita, ettei siina kaytetty useampia tietokantoja tai
konsultoitu alan johtavia tutkijoita tutkimusten lIoytamiseksi, joista jalkimmaista esimerkiksi
Shea ym. (2017) suosittelevat. Tutkimusten kartoittamiseksi olisi voitu myds kayttaa tutki-

musten rekisterdintiin kaytettavia tietokantoja.



Toinen luotettavuutta heikentava laajempi ongelma on kaytettyjen tutkimusten soveltuvuus
opinnaytetyon tutkimuskysymysten kannalta. Vaikka opinnaytetydhon olikin valittu kaksi
naennaisesti selkeaa teoreettista viitekehysta tutkimusten valikointiin, on kuitenkin jossain
maarin tulkinnanvaraista, milloin tutkimuksessa pyritaan kehittamaan esimerkiksi tunteiden
ymmartamista ja itsetietoisuutta riittavasti, jotta valikoitu tutkimus painottaa riittavasti tun-
netaitoja ja julkaisu tayttaa tassa suhteessa sisaanottokriteerit. Aineistoa arvioiva henkild
joutuu kuitenkin tekemaan useita subjektiivisia valintoja liittyen erilaisiin rajanvetoihin ja yli-
paataan tulkitsemaan esimerkiksi julkaisujen sisaanottovaiheessa, ovatko asetetut kriteerit

tayttyneet.

Kolmanneksi kritiikin kohteeksi joku voisi nostaa suomalaisten tutkimusten puutteen kirjalli-
suuskatsauksesta ja taten oletettua heikomman sovellettavuuden suomalaiseen konteks-
tiin. Opinnaytetyon tekijana en kuitenkaan usko, etta suomalaisessa kontekstissa olisi jo-
tain erityisen uniikkia, silla suomalaiset lapset ja nuoret tuskin olennaisesti poikkeavat esi-
merkiksi muiden eurooppalaisten maiden lapsista, mita tulee heidan oppimiskykyynsa.
Poissuljettujen tutkimusten joukossa oli ainoastaan yksi suomalaistutkimus (Kiviruusu ym.
2016), joten suomalaisia pitkittaistutkimuksia tasta aihepiirista ei kaytannossa ole tehty.
Yksittaisen tutkimuksen perusteella taas ei voi tehda pitkalle menevia johtopaatoksia siita,

minkalaisia ratkaisuja olisi toteutettava.

Tassa opinnaytetydssa sisaanottokriteerit olivat varsin tarkat ja poissulkevat, mutta joiden-

kin tutkimusten kohdalla eri henkilo olisi saattanut tehda erilaisia valintoja, mita tulee tutki-

musten sisdanottoon tai poissulkemiseen. Aineiston valinnassa ja sisaanottokriteerien koh
dalla jokainen kayttaakin omaa harkintaansa (Vilkka 2023, 104). Tieteellisessa kirjallisuu-
dessa yksi ihminen ei yleensa paata sisaan otettavia artikkeleita, vaan niissa tulee saavut-
taa kahden tai useamman henkilon konsensus. Myos opinnaytetydon muissa osioissa on
tehty subjektiivisia valintoja. Esimerkiksi tutkimusten luotettavuuden arvioinnin osalta suo-
siteltavaa on tutkimuksissa kayttaa yleensa kahta ja tarvittaessa kolmatta arvioijaa, mutta

omassa opinnaytetydssani tein kaikki arvioinnit itse.

Jokainen antaa my6s oman tulkintansa tuloksille. Tulkinta kertoo siita, miten tuloksen na-
kee ja selittda. Joku toinen alkuperaisia tutkimuksia lukenut henkild olisi saattanut painot-

taa tai nostaa eri asioita hieman erilaisin sanankaantein tai johtopaatoksin. Tassa



opinnaytetydssa tutkimusten tulokset on pyritty esittamaan taulukkomuotoa hyddyntaen
mahdollisimman tarkkaan, jotta lukijan on mahdollista arvioida, vastaavatko tyossa esitetyt

tulkinnat oikeita tuloksia. Tulosten osalta luotettavuutta heikentavat jonkin verran kuitenkin
puuttuvat tiedot, joita ei kaikkien tutkimusten kohdalla ollut yksinkertaisesti saatavilla.

8.3 Johtopaatokset

Koska lapset ja nuoret viettavat kouluissa niin paljon aikaa, on luonnollista, etta tallaisessa
ymparistossa halutaan toteuttaa erilaisia interventioita. Jo pitkaan vallalla oleva trendi on
ollut, etta koululle ja opettajille halutaan antaa vastuu erilaisten taitojen opettamisesta ja
tunnetaitojen opetuksen voidaan katsoa kuuluvan tahan jatkumoon — joskin niiden opetuk-
sella on opetussuunnitelman tuoma mandaatti ja periaatteessa myds jonkinasteinen vel-
voite. Ei kuitenkaan ole olemassa selkeaa rajausta sille, mita yhteiskunnassa havaittuja
ongelmia koulun tulisi hoitaa ja milta osin tama ylipaataan on kouluinstituution tehtava.
Ymparoivassa maailmassa havaitut ongelmat eivat todennakaoisesti poistu siten, etta ne

mainitaan koulun opetussuunnitelmassa eika koulu voi kaikkia niista ratkaista.

Opinnaytetydn keskeiset tulokset ja niihin pohjautuvat suositukset on kuvattu taulukossa
10. Tutkimukset osoittavat, ettd tunnetaitoihin kohdistetuilla interventioilla on todennakai-
sesti jonkinasteinen positiivinen vaikutus mutta tutkimusten pohjalta ei ole mahdollista arvi-
oida, kuinka nakyva muutos on esimerkiksi kayttaytymisen kannalta kouluymparistossa.
Tutkimuksissa yleisesti kaytettavien itsearviointimenetelmien haasteena on ennen kaikkea
se, ettei niiden perusteella pystyta sanomaan, mita ne oikeasti kaytannon elamaa ajatellen
mittaavat. Lisaksi jokaisessa koulussa ja luokkahuoneessa on kontekstuaalisia tekijoita,
joita ei voi taysin ennakoida tai muuttaa, joten vaikuttavuudesta jossakin tietyssa luokka-

ryhmassa voida varmuudella sanoa mitdan (Domitrovich ym. 2008).

Taman opinnaytetydn tarkoituksena ei ollut tarkastella vaikuttavuutta efektikokoina mitat-
tuna. On kuitenkin selvaa, etta efektikokojen laskeminen ja tarkastelu olisivat tuottaneet
tydhon uuden tulokulman suhteessa interventioilla saavutettuihin hyotyihin. Aiemmissa so-
sioemotionaalisia taitoja koskevissa kirjallisuuskatsauksissa seurantatutkimusten efekti-
koot ovat olleet 0,07, 0,17, 0,23 ja 0,26 (Cipriano ym. 2023, 26; Durlak ym. 2011, 413;
Sklad ym. 2012, 902; Taylor ym. 2017, 1163). Esimerkiksi ndiden tulosten keskiarvoa

edustava efektikoko 0,18 tarkoittaisi sita, etta koe- ja kontrolliryhman tulosten



paallekkaisyys olisi 92,8 % ja 55,1 %:n todennakadisyytta, ettd satunnaisesti koeryhmasta

valitulla henkil6lla on parempi tulos kuin kontrolliryhmassa olevalla (Magnusson 2022).

Efektikokoa tarkastellessa vaikutukset eivat siis ole kovin suuria, kun tarkastellaan aiempia

kirjallisuuskatsauksia pitkittaistutkimuksista. Erityisesti isommat tutkimukset eivat |0yda

suuria vaikutuksia, nollatuloksia on paljon, ja vaikutukset ovat riippuvaisia myos kunkin tut-

kimuksen metodologiasta (Cheung ym. 2016).

TAULUKKO 10. Suositus tunnetaitojen opettamiseksi.

Suositus

Perustelu

Opetusta ei ole valttamatonta toteuttaa en-

naltaehkaisevasti

Lasten ialla ei ole osoitettu olevan yhteytta

vaikuttavuuteen (esim. Cipriano ym. 2024)

Psykologi mukana suunnittelussa ja to-

teutuksessa, jos mahdollista

Opinnaytetydn tulokset, mutta ei nayttéa

aiemman kirjallisuuden valossa

Kohderyhman ian huomioiminen

opetuksen sisallossa

Tunnetaitojen kehitys on jossain maarin

ikasidonnaista

Konkreettiset ja realistiset tavoitteet

Osapuolten parempi sitoutuminen

opetukseen

Hyvin suunniteltu ja fokusoitu interventio

Yhteydessa parempaan vaikuttavuuteen.
Myos aiempi kirjallisuus tukee tulosta
(esim. Durlak ym. 2011)

Kohdennetut eli raataloidyt toimet

Aiemman tutkimuskirjallisuuden mukaan
kohdennetut toimet vaikuttavimpia (esim.
Weare & Nind 2011)

Toteutuksen kaytetty aika vahintaan noin
800 minuuttia ja ohjeellinen kesto

vahintaan kahdeksan kuukautta

Opinnaytetydn tulokset ja aiempi tutki-

muskirjallisuus (esim. Weare & Nind 2011)

Vuorovaikutukselliset ja aktiiviset

menetelmat, kuten leikit, pelit ja naytelmat

Opinnaytetyon tulokset ja aiempi tutki-

muskirjallisuus (esim. Durlak ym. 2011)

Ei suositeltavaa keskittya mielenterveyteen

Opinnaytetydn tulokset

Kriittisyys valmiita tunnetaito-ohjelmia koh-

taan

Opinnaytetydn perusteella mikaan valmis

interventio-ohjelma ei erotu ylitse muiden.




Tutkimuksissa my0s tuotetaan herkasti vaaristymaa kiinnittamalla tutkimusryhmiin niin pal-
jon resursseja, ettei tallaisia olosuhteita ole valttamatta mahdollista toistaa reaalielamassa
(Humphrey (2013, 123). Monissa tutkimuksissa esimerkiksi interventio-ohjelman suunnitte-
lija tai kehittaja on mukana toteutuksessa tai jopa vetamassa sita, ja monesti kyseessa lie-
nee juuri psykologi tai ryhma psykologeja (Wigelsworth ym. 2016, 357). Esimerkiksi psyko-
login tai varsinkaan usean aikuisen osallistuminen interventioon yhtaaikaisesti kaikissa
ryhmissa ei valttamatta ole kovin realistista. Lisaksi monissa positiivisia tuloksia havain-
neissa tutkimuksissa psykologit oli koulutettu interventiota varten. Kouluhenkilokunnalle
saatetaankin antaa liian suuria lupauksia, ja toisaalta koulun henkildkunnalla saattaa olla
lilan suuria odotuksia suhteessa siihen, mita interventioilla voidaan saavuttaa. Kun tavoit-
teita ei saavuteta, saattaa tama johtaa kouluhenkilokunnan osittaiseen vetaytymiseen in-
terventioista. (Humphrey 2013, 10.) Taman vuoksi interventioiden suhteen olisi hyva olla

realistinen.

On siis huomioitava, kuinka paljon resursseja vaikuttavat tunnetaitointerventiot tutkimusten
perusteella vaativat. Lisaksi positiivisia tuloksia saanneissa tutkimuksissa interventioon oli
varattu keskimaarin noin 800 minuuttia ja noin 13 toteutuskertaa. Kouluhenkilokunnan
pohdittavaksi tuleekin, voivatko saavutettavat hyodyt olla riittdvan suuria vaadittavaan pa-
nostukseen nahden. Toinen kysymys on, mitd opetuksella tavoitellaan — koulurauhaa, vai
jotakin yleista kehitykseen liittyvaa hyvaa, jota ei maaritella adneen mutta johon tunnetaito-
jen opetuksen uskotaan olevan jonkinlainen "hopealuoti”. Mahdollisimman konkreettisen
tavoitteen maaritteleminen lienee viisasta. Tutkimusten mukaan tunne- tai sosioemotionaa-
listen taitojen opetus kuitenkin vahentaa tyypillisesti jonkin verran opettajan kokemaa
stressia tydssa ja parantaa hyvinvointia (Oliveira ym. 2021). Toisaalta on mydnnettava,
etta joissain tutkimuksissa vaikutukset olivat painvastaisia, eli opettajan kuormittuneisuus

itse asiassa lisdantyi (Oliveira ym. 2021, 12-13).

Kirjallisuuskatsauksen keskeinen tulos on, ettei ole vankkaa naytt6a siita, etta erilaisten
tunnetaitointerventioiden vaikutukset olisivat kovin pitkaaikaisia, koska yli vuoden ajan kes-
tavia, pitkan ajan seurantoja ei ole kaytanndssa tehty. Esimerkiksi kesaloma saattaa ajalli-
sen kestonsa takia heikentaa interventioiden vaikutuksia erityisesti silloin, jos interventio
on lopetettu varhain ennen kesaloman alkua ja aloitetaan liian mydhaan syksylla. Tutki-
musten perusteella tama ei kuitenkaan ole ehdotonta, vaan interventio voidaan toteuttaa

my0s keskella kouluvuotta, ja sen vaikuttavuus saattaa sailya (esim. Cantero ym. 2020).



Joskin tahan johtopaatokseen tulee siina mielessa suhtautua varauksella, etta ei ole tie-
dossa, mita kaikkea tama edellyttaa eli mitd mukana olleissa tutkimuksissa on tehty "oi-
kein” ja mitka satunnaistekijat ovat vaikuttaneet naiden tutkimusten tulokseen. Tuloksen
perusteella voitaneen kuitenkin suositella, etta tunnetaitojen opetusta tulisi jatkaa saannol-

lisesti 1api lukuvuoden.

Erityisen heikkoa nayttd tunnetaitojen opetuksen vaikuttavuudesta oli suhteessa mielenter-
veyteen, silla seitsemasta tutkimuksesta vain kaksi olivat positiivisia. Koska perati kolme
tutkimuksista kaytti samaa interventio-ohjelmaa, olisi helppo ajatella tuloksen johtuvan
kaytetysta ohjelmasta. Myos parin tutkimuksen pitkalle ulottunut seuranta oletettavasti vai-
kutti tuloksiin. Tutkimusten vahaisen maaran vuoksi suosituksia tunnetaitojen opetuksesta
suhteessa mielenterveyteen ei ole viisasta tehda. Tamanhetkisen kirjallisuuden perusteella
voidaan sanoa, etta selvaa nayttdéa tunnetaito-opetuksen vaikuttavuudesta mielentervey-

teen ei ole.

Tulos voi kuitenkin kertoa siitakin, ettei mielenterveytta paranneta tekemalla siita yksilon
ongelmaa, joka on ratkaistavissa, kunhan tunnetaidot vain ovat riittdvan hyvat. Yhteiskun-
nallisella tasolla tunnetaitojen opetukseen voikin nahda liittyvan kysymyksia. Tunnetaito-
opetus on erittain yksilokeskeista ja nostaa jalustalle yksilon sisdaisen maailman, jossa ta-
man on ratkaistava ongelmansa yksin ennen kuin han kurkottaa ulkomaailmaa kohti tai
ryhtyy ylipaataan mihinkaan toimintaan (Brunila ym. 2023). Kun tunteista puhumista koros-
tetaan, se myos rajoittaa tapoja ilmaista itseddn muokkaamalla minakasitysta. Lapselle tai
nuorelle saatetaan siis valittaa kasitys siita, etta vastaukset on ensin etsittava henkilokoh-
taisista ominaisuuksista tai "paan sisalta”. Kun tassa tehtavassa sitten epaonnistuu, vika

on jalleen yksilossa itsessaan.

Tassa opinnaytetydssa esitetyista suosituksista huolimatta onnistuneelle tunnetaito-ope-
tukselle ei ole taysin yksiselitteista kaavaa. Puhe tunnetaitojen opettamisesta erillisena in-
terventiona tai oppiaineena johtaa kuitenkin jossain maarin harhaan; niin sanotut taidot ke-
hittyvat aivan tavallisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Liiallinen rationaalisuus,
reduktionismi ja tehokkuuden vaatimukset luovat illuusion siita, etta vuorovaikutuksen pe-
ruspalikat on tehokkainta oppia erillisten interventioiden keinoin, vaikka opinnaytetyon tu-
losten nakdkulmasta korostuu nimenomaan aktiivisen vuorovaikutuksen, jatkuvuuden ja

aikuisten merkitys. Monissa positiivisia tuloksia saaneissa tutkimuksissa korostuivat



aktiivisten menetelmien seka jopa usean aikuisen lasnaolo luokkahuonetilanteessa. Li-
saksi positiivisia tuloksia havainneissa tutkimuksissa interventioiden kesto oli vahintaan

kahdeksan kuukautta, eli intervention jatkuvuus oli taattu yli pitkan aikavalin.

Arjessaan lapset ja nuoret tarvitsevat tasapainoisia aikuisia, jotka kykenevat ohjaamaan ja
mallintamaan, kuinka muiden ihmisten kanssa toimitaan. Olisi lohdutonta, jos kyseisia tai-
toja voisi oppia vain erikseen niiden opettamiseen tahdatyilla interventioilla eika leikeissa,
harrastaessa, pelatessa ja keskustellessa muiden ihmisten kanssa. Kyse ei ole nahdak-
seni ensisijaisesti siita, ettd koulussa tarvitsisi opettaa erikseen tunnetaitoja, vaan vuoro-
vaikutuksen laadun ja sen jatkuvuuden varmistamisesta eri keinoin. Toisaalta voidaan aja-
tella, ettd koulun kasvatustehtava toteutuu paremmin, jos sille on varattu erikseen aikaa
tunnetaito-opetuksen muodossa. Lienee kuitenkin aiheellista pohtia, onko kyseessa viisain

tapa kayttda koulun resursseja.

Perustelluinta on mielestani opettaa tunnetaitoja kohdennetusti interventioiden avulla sel-
laisille lapsille ja nuorille, joilla on niiden kanssa selkeasti haasteita. Koulumaailmassa ryh-
mien eriyttaminen ei todennakoisesti ole kuitenkaan kovin realistinen ratkaisu. Vaihtoeh-
doksi jaanee kohdentaa toimenpiteet sellaisille luokkaryhmille, jossa on selkeitd haasteita.
Paras ratkaisu lienee siis perusopetuksen kulloisistakin tarpeista rakentuva opetus. Aiem-
man tutkimuskirjallisuuden valossa peruskouluikaisten kohdalla intervention aloituksen
ajankohdalla ei ole merkitysta sen vaikuttavuuteen, joten ennaltaehkaisynakokulmasta in-
tervention toteutusta ei voi pitad tamanhetkisen tutkimuskirjallisuuden valossa perusteltuna
(Cipriano ym. 2024, 9).

Opetus tulisi siis rakentaa kulloisenkin ryhman tarpeiden mukaan kohdennetusti sen si-
jaan, ettd automaattisesti turvauduttaisiin valmiisiin tunnetaito-ohjelmiin. Tata ennen kou-
lun perusrakenteiden tulisi kuitenkin olla kunnossa — interventio ei voi toimia kauniina, hoh-
tavana maalina, jolla sivuutetaan todelliset koulussa esiintyvat ongelmat tehden niista yksi-
I6n ongelmia. Jos itse interventioon ratkaisuna paadytaan, muutama koulutunti ei tule ta-
han riittamaan vaan osapuolilta tarvitaan riittavan pitkaa sitoutuneisuutta. Opetuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa on taman opinnaytetyon valossa jarkevaa kayttaa koulupsyko-

logia, mikali se on millaan tasolla mahdollista.

Valmiisiin tunnetaito-oppaisiin seka -ohjelmiin tulee suhtautua skeptisesti erityisesti silloin,



jos niiden vaikuttavuudesta ei ole olemassa tutkimuksia. Tassa opinnaytetydssa mikaan
interventio-ohjelma ei osoittautunut olevan ylitse muiden eika pitkittaistutkimuksia yksinker-
taisesti ole riittavasti aiheen arviointiin. Myoskaan kansainvalisissa meta-analyyseissa mi-
kaan interventio-ohjelma ei nouse erityisesti esiin, vaan kyse on enemmankin ohjelmien
yleisista ja yhteisista piirteista. Esimerkiksi Durlak ym. (2022, 776) toteavat kahtatoista
meta-analyysia tarkasteltuaan, etta muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta ohjelmien kes-
kindisessa paremmuudessa eri kirjallisuuskatsauksissa ei ole minkaanlaista johdonmukai-
suutta. Koulutuksia ja kursseja myyvien tahojen esille nostamat tulokset ohjelmiensa vai-
kuttavuudesta ovat siis todennakoisesti tietoisesti valittuja (kirsikanpoiminta), vaikutukset

mahdollisesti liioiteltuja ja niiden tulokset mahdollisesti my6s valikoidusti markkinoituja.

Kirjallisuuskatsauksen tulosten perusteella ei siis ole erityisen vakuuttavaa nayttoa siita,
etta tunnetaitojen tai sosioemotionaalisen kompetenssiin tdhtdavien interventioiden vaikut-
tavuus olisi pitkaaikaista, mikali interventiota ei jatketa. Toiseen tutkimuskysymykseen, eli
siihen, mitka ovat vaikuttavan tunnetaito-opetuksen edellytykset, ei kirjallisuuskatsaus
pysty kattavasti vastaamaan. Katsauksen perusteella voidaan kuitenkin todeta, ettd psyko-
login mukanaolo interventiossa nayttaisi olevan yhteydessa parempiin tuloksiin. Interven-
tion jatkuvuus on myds turvattava, ja taman opinnaytetyon tulosten valossa voidaan ehdot-
taa, etta intervention tulisi kestaa ajallisesti ainakin 800 minuuttia. Menetelmista rooli-
leikeilla saattaa olla positiivinen yhteys, ja SAFE-kriteeriston valossa tarkasteltuna ylipaa-
taan menetelmat, jotka ovat erittain vahvasti vuorovaikutuksellisia, saattavat olla toimivim-
pia. Kirjallisuuskatsauksessa havaittiin myos, etta eniten positiivisia tutkimuksia absoluutti-
sesti ja suhteessa ikaryhmaa koskeneiden tutkimusten maaraan oli 11-13-vuotiaiden ika-
ryhmassa. Vaikka tulokseen saattavat vaikuttaa monet tekijat eika ika itsessaan, ei voida

taysin poissulkea, etteiko ialla olisi jotain tekemista tunnetaitojen oppimisen kanssa.

Opinnaytetydn tai olemassa olevan tutkimuskirjallisuuden perusteella ei voida sanoa mi-
taan siita, miten vuosikausia, esimerkiksi koko peruskoulun kestanyt tunnetaitojen opetus
vaikuttaa myohemmassa ikavaiheessa, eli ovatko vaikutukset talldin pysyvampia. Toisaalta
opinnaytetydn perusteella ei voida sanoa mitaan siitdkaan, onko tunnetaitojen opettaminen
parempi aloittaa varhain vaiko ei. Muun kirjallisuuden perusteella vaikuttaa pikemminkin
silta, ettei taitojen aloituksen ajankohdalla ole juuri merkitysta ainakaan tarkasteltaessa

vaikuttavuutta esiinnousseilla aikavaleilla ja kaytetyilla arviointivalineilla.



Kuten opinnaytetydssa on tuotu esiin, tunteet eivat ole jotakin, joka on valmiina jo pie-
nessa lapsessa ja ne voidaan “jalostaa” taidoiksi milloin vain, vaan tunteiden kehitykseen
liittyy ikakausiin sidottuja muutoksia, joita ei mita todennakoisimmin voida jouduttaa, vaan
ne on sidottu jossain maarin biologiaan. Toisaalta yksilon tunne-elama on laadullisesti eri-
laista esimerkiksi pienella lapsella ja teini-ikaisella. Se, mitad on opittu esimerkiksi 5-vuoti-
aana, ei siis valttamatta ole taysin siirrettavissa teini-ikaisen tunne-elamaan. Tunteisiin liit-
tyy mita ilmeisemmin hyvin nyansoituneita, ikdan sidoksissa olevia muutoksia. Niin sanot-
tujen tunnetaitojen oppiminen on jossain maarin ikasidonnaista — eri ikaisena mahdollistu-
vat siis eri asiat, eika mita tahansa voida siis oppia missa iassa tahansa. lhmista ei voida
redusoida pelkkiin taitoihin, ja pelkka taitopuhe voikin vieda harhaan, mikali pelkkien taito-
jen opettamiselta odotetaan liikaa. Kasitteellisesti taito-sanan taustalla on oletus, etta lah-
jakkuuden koko kirjo voitaisiin avata saavutettavaksi kaikille ihmisille, ja epailematta sen
takia taidoista puhuminen on nykyisin korrekti ja oikea tapa puhua, tai pikemminkin olla pu-

humatta, yksildiden valisista eroista.

Vaikka tunnetaitoja voidaan pitaa tarkeina yksilon ominaisuuksina, saavat tunnetaidot si-
saltdonsa vasta muiden yksilon ominaisuuksien kautta eivatka ne johda viela kayttaytymi-
seen. Kasvatuksellisille trendeille tyypilliseen tapaan ilmestyy keskusteluun saanndllisesti
jokin kasite, jolla selitetaan ihmisen toiminta kokonaisuudessaan. Tunteiden korostaminen
on todennakdisesti aikakauden tuote — tunteet ovat ajankuvaan sopivasti istuen ensinnakin
hyvin yksilollinen kokemus. Toisekseen aikamme suhtautuu positiivisesti itseanalysointiin
psykologisten kasitteiden kautta (Saastamoinen 2006). Kolmanneksi suhtautuminen alyk-
kyyteen ja erityisesti alykkyyseroihin on muuttunut. Puhuminen taidoista on todennakoi-
sesti miellyttavampaa, silla talldin sivuutetaan synnynnaiset tai yksilon taustasta kumpua-
vat erot. Tunnetaidoissa voidaan yhta lailla nahda pohjimmiltaan pyrkimys ihmisen paran-

teluun (tai itsensa kehittamiseen).

Kirjallisuuskatsauksen tavoitteina voidaan pitaa tiedon yleistamista, olemassa olevan kirjal
lisuuden arviointia seka suositusten tekemista tunnetaitojen opetuksesta. Vaikka opinnay-
tetyon tarkoituksena ei ollut varsinaisesti purkaa tunnetaitoihin liittyvia virhekasityksia, voi-
daan tata pitaa osittain saavutettuna tyon tuloksena. Tunnetaitoihin liittyy useita lahtoole-

tuksia, ja niita saatetaan pitaa jonkinlaisena yleishyvana, mutta tosiasiallisemmin niiden



esiinmarssi heijastelee todennakoisesti kasvatuksellisia trendeja. Kuten tassa opinnayte-
tydssa on osoitettu, jo koko kasitteen maarittely on erittain haastavaa, mutta tasta huoli-
matta tunnetaitojen kasitetta viljellaan arjessa ilman, ettd edes on selvyytta siita, mista pu-
hutaan. Tunnetaitojen opettaminen ei joka tapauksessa nayta olevan kirjallisuuden valossa

mikaan viisasten kivi, joka poistaisi koulumaailmaan liittyvat ongelmat.

Tydn toimeksiantajan nakokulmasta korostuu nahdakseni yhteisollisen tydn vaikuttavuu-
den ja siihen vaadittujen resurssien valisen suhteen arviointi ja painottaminen opiskelijoille.
Luokissa tapahtuva yhteiséllinen tyd ei tdman opinnaytetydn valossa ainakaan tunnetaito-
jen opetuksen kohdalla vaikuta olevan erityisen tehokas ja pitkakestoista hyotya tuottava
menetelma. Yhteisollinen tyd myos vaatii paljon ajallista sitoutumista. Tapauskohtaisesti
voi olla aiheellista miettia, saavutetaanko yksilotyolla suurempia hyotyja kuin yhteisollisella
tyolla. Aiheellista on myds miettia, voidaanko hyotyja saavuttaa muilla keinoilla vahemmin
resurssein, esimerkiksi kayttamalla aikaa ohjattuun leikkimiseen ja pelaamiseen.

8.4 Jatkotutkimusehdotukset

Koska tunnetaitojen opettamisesta on jo paljon kvantitatiivisia tutkimuksia, tulisi tunnetai-
tojen opetuksesta tuottaa my0Os laaja-alaista, laadullista tietoa esimerkiksi kartoittamalla
koulujen henkilokunnan nakemyksia tunnetaito-opetuksen vaikuttavuudesta suhteessa
lapsen kayttaytymiseen tai luokan yleiseen ilmapiiriin. Toisin sanoen tulisi saada tietoa si-
itd, miten tunnetaito-opetus on nakynyt koulun arjessa — jos se on nakynyt mitenkaan.
Vaikuttavuutta tulisi arvioida niin lyhyella kuin pitkalla aikavalilla. Tarkeaa olisi myos tietaa,
mita luokkahuonetilanteissa konkreettisesti tapahtuu, ja aiheesta tehtyjen tutkimusten tulisi

pyrkia raportoimaan tdma tarkemmin.

Todennakodisesti aiheesta on jo olemassa ainakin jonkinlaista laadullista tutkimusta ja kir-
jallisuuskatsauksen tekeminen naista julkaisuista esimerkiksi opinnaytetyona antaisi eri
tulokulman pelkkien efektikokojen tarkasteluun, joiden tulkitseminen on jossain maarin
ohjeellista. Talloin sisalto- ja teema-analyysimenetelmia voisi paasta myos hydodyntamaan
laajemmin kuin tassa opinnaytetydssa. Tamankaltaisessa tydssa tarkastelun kohteena
voisi olla esimerkiksi vanhempien tai opettajien kokemat hyodyt opetuksesta. Joskin
laadullisissa tutkimuksissa voi olla useita vaaristymia, kuten se, ettad niihin ovat vali-

koituneet asiasta innostuneimmat ja asialleen omistautuneimmat ihmiset, jolloin myos



tuloksissa voi olla nahtavissa “ilmaa”.

Myds kvantitatiivisissa tutkimuksissa on kuitenkin puutteita — esimerkiksi sosioekologisten
tekijoiden vaikutusta, kuten koulun ilmapiirin, organisaatiorakenteen, johtajuuden, hen-
kilostoresurssien tai koulun ja kodin valisen yhteistyon vaikutusta interventioiden toimi-
vuuden kannalta ei kaytanndssa koskaan ole tutkittu (Durlak ym. 2022, 777-778). Toisin
sanoen itse kouluista, joissa interventiot ovat joko toimineet tai sitten eivat, tiedetdan lop-
pujen lopuksi hyvin vahan. Viela vahemman tiedettaneen siita, minkalaisia ne luokkary-

hmat ovat olleet, joissa intervention joko on toiminut tai ei ole toiminut.

Opinnaytetyon keskeisena havaintona oli, etta yli vuoden ajan intervention lopettamisesta
jatkuvia seurantoja ei kaytanndssa ole yhtakaan. Koska tunnetaitojen opetusta perustel-
laan ainakin julkisessa puheessa silla, ettd kyseessa olisi jonkinlainen elamanmittainen in-
vestointi, tulisi tama uskottu ja oletettu pitkakestoisuus osoittaa ensin tutkimusten avulla
esimerkiksi tarkastelemalla yhteytta myohempaan nuoruuteen tai jopa varhaisaikuisuuteen
saakka. Ongelmana tunne- ja sosioemotionaalisia taitoja koskevassa kirjallisuudessa ei
niinkaan ole tutkimuksen puute, vaan tutkimusten ja kaytettyjen menetelmien
yksipuolisuus. Keskeinen ongelma olemassa olevissa tutkimuksissa liittyy arvioin-
timenetelmien sisaltovaliditeettiin, silla tutkimuksissa ei yleensa arvioida samaa asiaa, joita

niissa on tarkoitus opettaa.

Tutkimusten luotettavuutta voitaisiin ainakin teoriassa parantaa kayttamalla satunnaistet-
tua vertailukoetta tutkimusasetelmana seka sokkouttamalla osallistujat. Koulumaailmassa
satunnaistaminen ei yleensa kuitenkaan ole kaytannossa mahdollista. Sokkouttamalla
osallistujat karsittaisiin itse ryhmassa tapahtuvan toiminnan vaikutusta itsearviointeihin,
silla monenkaan tutkimuksen perusteella ei voida sanoa mitaan siita, mika osa tuloksesta
selittyy silla, ettd ryhmassa tehtiin jotain muusta koulupaivasta poikkeavaa ja mukavaa.
Mielenkiintoinen olisi sellainenkin tutkimusasetelma, jossa toinen tutkittavista ryhmista
kayttaisi tietyn ajan paivasta tai viikosta leikkimiseen tai liikkumiseen ja koeryhma osal-
listuisi “perinteiseen” tunnetaitojen opetukseen. Olen taipuvainen uskomaan, ettd “tun-
netaidot” kohentuisivat myos kayttamalla leikkimiseen ja liikkumiseen saannollisesti aikaa
muun koulutydn ohessa. Tallainen |0ydos monta kertaa toistettuna tietysti tekisi turhiksi

kaikenlaiset kalliit ja hienot interventiot, joita kouluille saatetaan kaupata.



Olisi myds aiheellista selvittaa, mika on psykologin merkitys tunnetaitointervention toimi-
vuuden kannalta. Kuten tassa opinnaytetydssa havaittiin, psykologin lasnaololla
tutkimuksen toteutuksessa oli keskeinen yhteys intervention vaikuttavuuteen pitkalla ai-
kavalilla. Jos todella olisi niin, ettd psykologiaa vahvasti hallitsevan henkilon on oltava
mukana toteuttamassa interventiota, tieto olisi melko lohduton, silla kouluihin on talla het-

kella haastavaa saada psykologeja.
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LITTEET

TAULUKKO 11. Opinnaytety6hon sisallytetyt tutkimukset.

Julkaisu | Tutkimusastelma Tarkoitus Arviointimene- Tutkimuksen tu-

telma lokset

Cantero | Kvasikoe Piirretunnealy ja | Emotional Quo- | Koeryhma arvioi

ym. koulumenestys | tient Inventory piirretun-

(2020) (EQ-i) nealynsa pa-
remmaksi kuin
verrokkiryhma
puoli vuotta en-
simmaisen inter-
ventiovuoden
jalkeen.

Carissoli | Kvasikoe Tunteiden tun- | Emotional Intelli- | Koe- ja verrokki-

& Villani nistaminen, ym- | gence Scale ryhman valilla ei

(2019) martaminen, (EIS), The Emo- | eroja naiden

kayttdminen ja | tion Regulation | tunnetaidoissa
saately. Questionnaire seuranta-ajan-
(ERQ) kohtana.

Castillo- | Kvasikoe Negatiivisten Positive and Koeryhmalla va-

Gualda tunteiden sda- | Negative Affect | hemman nega-

ym. tely ja ymmarta- | Schedule, Ag- tiivisia tunneko-

(2017) minen ja fyysi- | gression Ques- | kemuksia ja va-

sen ja verbaali- | tionnaire (AQ) hemman fyy-
sen aggressiivi- sista seka ver-
suuden vahen- baalista aggres-
tdminen siivisuutta (it-
searvioituna)
Chen ym. | Klusterikoe (CRT) Tunteiden saa- | Huolet (PSWQ- | Koe- ja verrokki-
(2022) tely, huolen, ah- | C), resilienssi ryhmien valilla

distuneisuuden

(CYRM-12),

ei eroja naiden




ja masentunei-
suuden tuntei-
den vahentami-

nen

masennus ja ah-
distuneisuus
(RCDAS), tuntei-
den saately
(ERQ-CA)

huolestuneisuu-
dessa, ahdistu-
neisuudessa,
masentuneisuu-
dessa tai tuntei-
den saatelyssa
seuranta-ajan-

kohtina.

Clarke
ym.
(2014)

Klusterikoe (CRT)

ltsetietoisuus,
itsesaately, mo-
tivaatio, empa-
tia ja sosiaaliset
taidot

Emotional Lite-
racy Checklist
(SQD)

Koeryhman itse-
tietoisuus, it-
sesaately, moti-
vaatio ja sosiaa-
liset taidot arvi-
oitiin opettajien
toimesta parem-
miksi kuin ver-
rokkirynmalla
seuranta-ajan-
kohtana. Ei
eroja empati-
assa, prososiaa-
lisessa kayttay-
tymisessa,
tunne-elaman
oireissa tai tove-
risuhteiden laa-

dussa.

Coelho
ym.
(2015)

Kvasikoe

Sosioemotio-
naalinen kom-
petenssi (sosi-
aalinen tietoi-
suus, itsesaa-

tely, sosiaalinen

Sosioemotionaa-
linen kompe-
tenssi (BAS-3),
itsetunto (Global
Self-Esteem

Scale),

Koeryhmalla
verrokkiryhmaa
parempi itsear-
vioitu itsesaa-
tely, vahemman

sosiaalista




eristaytynei-
syys/ahdistunei-
suus, johta-
juus), itsetunto,
sosioemotio-
naalinen kom-

petenssi (opet-

sosioemotionaa-
linen kompe-
tenssi (QACSE-
P, opettajien ar-

vio)

eristaytynei-
syytta ja ahdis-
tuneisuutta ja
parempi itse-
tunto. Ei eroa
sosiaalisessa

tietoisuudessa

tajan arvio). seuranta-ajan-
kohtana.
Coelho Klusterikoe (CRT) Sosiaalinen tie- | Sosioemotionaa- | Koeryhmalla
ym. toisuus, it- linen kompe- verrokkiryhmaa
(2021) sesaately, itse- | tenssi (BAS-3), | parempi sosiaa-
tunto itsetunto (Global | linen tietoisuus,
Self-Esteem itsesaately ja it-
Scale) setunto.
David & Satunnaistettu ver- | Tunne-eldaman | Strenghts and Koeryhmalla pa-
Fodor tailukoe oireet, tunteiden | Difficulties rempi tunteiden
(2023) saately ja ma- Questionnaire saately, keskitty-

sentuneisuus

(SDQ), Emotion
Regulation Index
for Children and
Adolescents
(ERICA), Early
Adolescent Tem-
peramental
Questionnaire
(EATQ-R), Func-
tional and Dys-
functional Child
Mood Scale
(FD-CMS), myos
PCS-YSR ja
IPPA-R*

miskyKy ja va-
hemman ma-
sentuneisuutta.
Ei eroja esimer-
kiksi prososiaali-
sessa kaytok-
sessa, toveri-
suhteiden laa-
dussa, kay-
tosongelmien
maarassa, itse-
tietoisuudessa
tai positiivisten
tunteiden koke-

misessa.




Espelage | Klusterikoe (CRT) Sosioemotio- University of llli- | Koeryhmalla va-
ym. naaliset taidot: | nois (Ul) Bully hemman fyy-
(2013) empatia, kiu- Scale, Ul Victim- | sista aggressii-
saamisen eh- ization Scale, Ul | visuutta (itsear-
kaisy, ongel- Fighting Scale, | vioituna). Koko-
manratkaisutai- | Homophobic naisuutena ryh-
dot, tunteiden Content Agent mien valilla ei
saately, kom- Target Scale, kuitenkaan ollut
munikointi. Women Sexual | eroa kiusaami-
Harassment sessa, kun mu-
Survey kaan lasketaan
(mukailtu) muut kiusaami-
sen muodot.
Fernan- Klusterikoe (CRT) Tunteiden saa- | Spence Chil- Koeryhmalla va-
dez- tely, sosiaaliset | dren's Anxiety hemman tunne-
Martinez taidot, itsetunto. | Scale (SCAS-P), | elaman oireita
ym. Mood and Feel- | seka masennus-
(2020) ings Question- ja ahdistunei-
naire (MFQ-P), suusoireita. Ei
Strengths and eroa prososiaa-
Difficulties lisessa kayttay-
Questionnaire tymisessa tai
(SDQ), Child vertaissuhteiden
Anxiety Life In- laadussa.
terference Scale
(CALIS-P).
Garaigor- | Klusterikoe (CRT) ltsetietoisuus, Trait Meta-Mood | Koeryhmalla pa-
dobil & tunteiden saa- | Scale (TMMS- remmat tunne-
Pena- tely, mieliala, 24), Cognitive taidot (tunteiden
Sarri- kommunikointi, | Strategies for tarkkailu, saa-
onandia empatia Resolution of tely, ymmartami-
(2015) Social Situations | nen ja vahem-

Questionnaire

man




(EIS), State Trait
Anger Expres-
sion Interventory
(STAXI-NA).
Questionnaire
for the assess-
ment of the abil-

ity to analyze

turvautumista
aggressiivisuu-
teen sosiaali-
sissa tilanteissa

(itsearvioituna).

feelings
(CECAS),
Johns- Klusterikoe (CRT) Tunne-elaman | The Children’s Koe- ja verrokki-
tone ym. ja kayttaytymi- | Depression In- ryhman valilla ei
(2014) sen ongelmat ventory (CDI), havaittu eroja
Spence Chil- masentuneisuu-
dren’s Anxiety desta, ahdistu-
Scale (SCAS) ja | neisuudessa tai
Children’s Attrib- | attribuutiotyy-
utional Style leissa.
Questionnaire
(CASQ)
Li & Hes- | Kvasikoe ltsetietoisuus, Strengths and Koe- ja verrokki-
keth tunteiden saa- | Difficulties ryhman valilla ei
(2023) tely, empatia, Questionnaire merkittavia eroja
vuorovaikutus- | (SDQ). seuranta-ajan-
taidot, vastuulli- kohtana millaan
nen paatoksen- arvioidulla osa-
teko alueella.
Menrath Klusterikoe (CRT) Sosiaalinen Social Compe- Koe- ja verrokki-
ym. kompetenssi, tences Scale, ryhman valilla ei
(2011) paihteiden Self-Efficacy eroja sosiaali-

kaytto ja mina-

pystyvyys.

Scale, Family Af-
fluence Scale
(FAS), KiGGS,

sessa kompe-
tenssissa (it-

searvioituna).




KIDSCREEN-
27, BFL.

Opettajat arvioi-
vat koeryhman

opiskelijat muun
muassa itsevar-
memmiksi ja pa-
remmiksi ilmai-

semaan itseaan,

mutta eivat yh-

teistyokykyisem-
miksi.
Roberts Klusterikoe (CRT) Sosiaalinen The student ver- | Koe- ja verrokki-
ym. 2018 kompetenssi, sion of the ryhman valilla ei
tunteiden tun- Strengths and eroja ahdistus-
nistaminen, tun- | Difficulties tai masennus-
teiden ymmar- | Questionnaire diagnoosien
taminen jatun- | (SDQ-S), The maarassa,
teiden saately parent version of | tunne-elaman
Strengths and ongelmissa tai
Difficulties prososiaalisuu-
Questionnaire dessa.
(SDQ-P)
Rodrique | Kvasikoe Sosioemotio- Emotional De- Koe- ja verrokki-
z-Ledo naalinen kom- | velopment ryhman valilla ei
ym. petenssi: tuntei- | Questionnaire merkittavia eroja
(2018) den havaitsemi- | for Secondary tunnetaitoja mit-

nen, ymmarta-
minen ja saa-
tely seka empa-
tia ja sosiaali-
nen mukautumi-

nen.

Education
(EDQ-SEC),
Emotional Quo-
tient Inventory:
Youth Version
(EQI-YV), So-
cialization Bat-
tery (BAS3),

taavilla as-
teikoilla inter-
vention jalkeen
jajoissain ta-
pauksissa yh-
teydet olivat ne-

gatiivisia.




Empathy: Index

of Empathy for
Children and Ad-
olescents
(IECA).
Rooney Klusterikoe (CRT) Tunne-elaman | The children’s Koeryhmalla va-
ym. ja kayttaytymi- | depression in- hemman ma-
(2013a) sen ongelmat ventory (CDI), sentuneisuutta,
The children’s mutta ei ryh-
attributional mien valilla ei
questionnaire eroa ahdistunei-
(CASQ), suudessa. Koe-
Strengths and ryhmalla va-
difficulties ques- | hemman tunne-
tionnaire (SDQ) | elaman oireita
mutta ei eroa
prososiaalisuu-
dessa.
Rooney Klusterikoe (CRT) Tunne-elaman | The children’s Ryhmien valilla
ym. ja kayttaytymi- | depression in- ei eroja masen-
(2013b) sen ongelmat ventory (CDI), tuneisuudessa
The children’s tai ahdistunei-
attributional suudessa. Koe-
questionnaire ja verrokkiryh-
(CASQ), man valilla ei
Strengths and eroja tunne-ela-
difficulties ques- | man oireissa tai
tionnaire (SDQ) | prososiaalisuu-
dessa.
Ruiz- Klusterikoe (CRT) Tunteiden tun- | Behaviour As- Koeryhmalla va-
Aranda nistaminen, il- sessment Sys- hemman mie-
ym. maisu, tem for Children | lenterveydellisia

(2012)

and

ongelmia kuin




ymmartaminen | Adolescents, verrokkiryh-
ja saately. Mental Health malla.
Inventory (MHI-
5), Positive and
Negative Affect
Schedule.

Schoeps | Kvasikoe Tunteiden tun- | Emotional Skills | Koeryhma oli

ym. nistaminen, il- and Competen- | parempi tunnis-

(2018) maisu, ymmar- | cies Question- tamaan ja saa-

taminen ja saa- | naire (ESCQ), telemaan tun-
tely. Satisfaction With | teita ja heidan
Life Scale elamantyytyvai-
(SWLS), Cyber- | syytensa oli hie-
bullying Scale man suurempi
(CYB-VIC). kuin verrokkiryh-
malla. Ei eroa
tunteiden ilmai-
semisessa.

Viguer Kvasikoe Piirretunnealy Emotional Quo- | Koeryhma arvioi

ym. tient Inventory piirretun-

(2017) (EQ-i: YV). nealynsa pa-
remmaksi kuin
verrokkiryhma.

Xavier Klusterikoe (CRT) Tunteiden saa- | Study on Social | Ei eroja tuntei-

ym. tely, empatia, and Emotional den saatelyssa

(2023) vuorovaikutus- | Skills (SSES), ryhmien valilla.

taidot Emotional cli- Koeryhman pis-
mate in the teet empatiaa
classroom arvioivalla as-
(ECCS) teikolla verrokki-

ryhmaa suurem-

mat.




TAULUKKO 12. Tutkimusten osallistujamaarat ja seurannan kesto.

Tutkimus Osallistujat Kontrolliryhman | Seurannasta pois | Seurannan kesto
seuranta- koko seuranta- | jaanneet
ajankohtana | ajankohtana*
Canteroym. | 182 Ei raportoitu 63 (vain verrok- 6 kuukautta en-
(2020) kiryhmasta) simmaisen inter-
ventiovuoden jal-
keen
Carissoli & Ei raportoitu | Ei raportoitu Ei raportoitu 3 kuukautta inter-
Villani (2019) vention paattymi-
sen jalkeen.
Castillo- 476 Ei raportoitu 50 3 kuukautta inter-
Gualda ym. vention paattymi-
(2017) sen jalkeen
Chen ym. 210 31 59 6 ja 12 kuukautta
(2022) intervention paat-
tymisen jalkeen
Clarke ym. 612 185 132 12 kuukautta in-
(2014) tervention paatty-
misen jalkeen
Coelho ym. 559 122 516 6 kuukautta inter-
(2015) vention paattymi-
sen jalkeen (vain
itsearviointien
osalta)
Coelho ym. 1040 Ei raportoitu 23 10 kuukautta in-
(2021) tervention paatty-
misen jalkeen.
David & Fo- | 137 90 5 6 kuukautta inter-
dor (2023) vention paatty-

misen jalkeen




Espelage 3616 1676 450 12 kuukautta in-
ym. (2013) tervention paatty-
misen jalkeen.
Fernandez- 107 46 16 12 kuukautta in-
Martinez ym. tervention paatty-
(2020) misen jalkeen.
Garaigordobil | 148 Ei raportoitu 18 12 kuukautta in-
& Pena-Sar- tervention paatty-
rionandia misen jalkeen.
(2015)
Johnstone 370 Ei raportoitu 540 45ja 54
ym. (2014) kuukautta inter-
vention paatty-
misen jalkeen.
Li & Hesketh | 496 206 16 5 kuukautta inter-
(2023) vention paattymi-
sen jalkeen.
Menrath ym. | Ei raportoitu | Ei raportoitu Ei raportoitu 6 kuukautta inter-
(2011) vention paattymi-
sen jalkeen.
Roberts ym. |2 156 601 132 12 kuukautta in-
2018 tervention paatty-
misen jalkeen
Rodriquez- Ei raportoitu | Ei raportoitu Ei raportoitu 3 kuukautta inter-
Ledo ym. vention paattymi-
(2018) sen jalkeen.
Rooneyym. | 782 330 128 6 ja 18 kuukautta
(2013a) intervention paat-
tymisen jalkeen
Rooney ym. | 542 Ei raportoitu 368 30 kuukautta in-
(2013b) tervention paatty-

misen jalkeen.




Ruiz-Aranda | 479 Ei raportoitu Ei raportoitu 6 kuukautta inter-
ym. (2012) vention paattymi-
sen jalkeen.
Schoeps ym. | 148 76 212 6 kuukautta inter-
(2018) vention paattymi-
sen jalkeen.
Viguer ym. 228 46 83 6 kuukautta inter-
(2017) vention paattymi-
sen jalkeen.
Xavier ym. 164 75 54 3 ja 6 kuukautta
(2023) intervention paat-
tymisen jalkeen

LIITE 1. Poissuljetut tutkimukset ja sulun peruste

Tutkimus

Poissulun peruste (kirjattu vain yksi silloin-

kin, kun perusteita ollut useita)

Aghatabay ym. 2023

Osallistujien ika

Antunes ym. 2023

Ei kontrolliryhmaa

Bracket ym. 2012

Ei seurantajaksoa

Coetzee ym. 2024

Liian lyhyt seurantajakso

Cramer ym. 2015

Liian lyhyt seurantajakso

Davies2021

Interventio ei koskenut tunnetaitoja

Dowling ym. 2020

Osallistujien ika

Espelage ym. 2016

Ei seurantajaksoa

Fitzpatrick ym. 2013

Ei kontrolliryhmaa

Hamre ym. 2012

Osallistujien ika

Humphrey ym. 2017

Tuloksia ei raportoitu

Jayman ym. 2019

Kontrolli- ja koeryhma eivat vertailukel-

poisia

Jones ym. 2011

Ei seurantajaksoa

Kiviruusu ym. 2016

Interventio ei koskenut tunnetaitoja

Klim-Conforti ym. 2021

Ei seurantajaksoa

Lewis ym. 2012

Interventio ei koskenut tunnetaitoja




Low ym. 2019 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Moreira ym. 2014 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Naumann ym. 2023 Osallistujien ika

Panayiotou2019 Ei kontrolliryhmaa

Pannebakker ym. 2018 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Piek ym. 2015 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Rimm-Kaufman ym. 2014 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Ross ym. 2011 Ei seurantajaksoa

Schonfeld ym. 2012 Tarkasteli seksuaalista kayttaytymista
Siqueira ym. 2015 Koe- ja verrokkiryhmassa vain 20 henkiloa
Thomas ym. 2022 Ei seurantajaksoa

Tolan ym. 2024 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Top ym. 2016 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Vassipoulos ym. 2017 Interventio ei koskenut tunnetaitoja
Wigelsworth ym. 2011 Ei seurantajaksoa

Zhai ym. 2015 Interventio ei koskenut tunnetaitoja

LIITE 2. Tutkimusten laadunarviointi.

Can- Caris- | Cas- Coe- |Li& Rodri- Schoeps | Vi-
tero soli tillo- Iho Hes- guez- ym. guer
ym. ym. Gualda | ym. keth Ledo 2018 ym.
2020 | 2019 ym. 2015 | 2023 | ym. 2017
2017 2018

Onko osallistujien | E E K E E K K E

ryhmiin jakaminen

satunnaistettu?

[Imaistiinko K K K K K K K K

tutkimuksessa
selvasti mika on
syy ja mika
seuraus (ei ole
epaselvyytta siita,

kumpi muuttuja




esiintyi ajallisesti

ensin)?

Onko vertailussa
mukana olleet ry-
hmat samankal-

taisia tutkittavien

osalta?

NA

NA

NA

NA

Onko vertailussa
mukana olevien
tutkittavien hoito
yhdenmukainen
muilta osin kuin al-
tistumisen tai inter-

vention osalta?

NA

NA

Kohdeltiinko ry-
hmia
yhdenmukaisesti
lukuun ottamatta
tutkimuksen
kohteena ollutta

interventiota?

Onko
tutkimuksessa

kontrolliryhma?

Mitattiinko tuloksia
ennen interventi-
ota/altistumista ja

sen jalkeen?

Pysyivatko tutkitta-
vat mukaan
tutkimuksessa
seurannan aikana,

ja elleivat

NA




pysyneet, niin
kuvattiinko ja
analysoitiinko
seurannan aikana
ilmenneet ryhmien
valiset erot

asianmukaisesti?

Mitattiinko tulokset | K K K K K K K K
samalla tavalla
kaikissa vertailu-
issa?
Mitattiinko tulokset | K NA K NA | NA NA K K
luotettavasti?
LIITE 2. Tutkimusten laadunarviointi.
Chen | Clarke | Coelho | David | Espelage | Fernandez- Garaigor-
ym. ym. ym. ym. ym. 2013 | Martinez dobil &
2022 | 2014 2021 2021 ym. 2020 Pena-
Sarri-
onandia
2015
Onko osallistujien ry- K K E K E K K
hmiin jakaminen satun-
naistettu?
lImaistiinko K K K K K K K
tutkimuksessa selvasti
mika on syy ja mika
seuraus (ei ole
epaselvyytta siita,
kumpi muuttuja esiintyi
ajallisesti ensin)?
Onko vertailussa NA NA K NA K NA K

mukana olleet ryhmat




samankaltaisia tutkitta-

vien osalta?

Onko vertailussa
mukana olevien tutkitta-
vien hoito
yhdenmukainen muilta
osin kuin altistumisen

tai intervention osalta?

Kohdeltiinko ryhmia
yhdenmukaisesti lukuun
ottamatta tutkimuksen
kohteena ollutta inter-

ventiota?

Onko tutkimuksessa

kontrolliryhma?

Mitattiinko tuloksia en-
nen interventiota/al-
tistumista ja sen ja-

lkeen?

Pysyivatko tutkittavat
mukana tutkimuksessa
seurannan aikana, ja
elleivat pysyneet, kuvat-
tiinko ja analysoitiinko
seurannan aikana il-
menneet ryhmien vali-
set erot asianmukai-

sesti?

Mitattiinko muuttujat sa-
malla tavalla kaikissa

ryhmissa?




Mitattiinko muuttujat

luotettavasti?

NA

NA

Johnstone
ym. 2014

Menrath
ym. 2011

Roberts
ym.
2018

Rooney
ym.
2013a

Rooney
ym.
2013b

Ruiz-
Aranda
ym.
2012

Xa-
vier
ym.
2023

Onko osallistujien ry-
hmiin jakaminen satun-

naistettu?

Onko vertailussa
mukana olleet ryhmat
samankaltaisia tutkitta-

vien osalta?

NA

Onko vertailussa
mukana olevien tutkitta-
vien hoito
yhdenmukainen muilta
osin kuin altistumisen

tai intervention osalta?

Kohdeltiinko ryhmia
yhdenmukaisesti lukuun
ottamatta tutkimuksen
kohteena ollutta inter-

ventiota?

Onko tutkimuksessa

kontrolliryhma?

Mitattiinko tuloksia en-
nen interventiota/al-
tistumista ja sen ja-

lkeen?




Pysyivatko tutkittavat
mukana tutkimuksessa
seurannan aikana, ja
elleivat pysyneet, kuvat-
tiinko ja analysoitiinko
seurannan aikana il-
menneet ryhmien vali-
set erot asianmukai-

sesti?

NA

NA

Mitattiinko muuttujat sa-
malla tavalla kaikissa

ryhmissa?

Mitattiinko muuttujat

luotettavasti?

NA

NA

NA

NA

NA




