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Tamén fenomenologis-hermeneuttisen laadullisen tutkimuksen tavoitteena on
selvittdd, millaiset tilanteet ja asiat aiheuttavat lapsissa vihan tunteita, miten lapsi
toimii vihaisena tai kohdatessaan vihaa seki se, kuinka hin vihatilanteista sel-
viytyy. Aihetta ldhestytddn viidesluokkalaisten lasten sekd luokanopettajien na-
kokulmasta.

Tutkimusaineisto kerdttiin kdyttamalld kahta erilaista tutkimusmenetel-
mdd. Lasten ndkokulmaa ldhestyttiin kyselylomaketutkimuksen keinoin. 23
erddn koulun viidennen luokan oppilasta vastasi kolme erilaista tehtdvaa sisalta-
neeseen kyselylomakkeeseen. Opettajien ndkemystd tarkasteltiin puolistruktu-
roidun teemahaastattelun avulla. Haastatteluihin osallistui yhdekséan 4.-6.-luok-
kien opettajaa. Tulokset analysoitiin aineistoldhtoistd sisdllonanalyysimenetel-
mad kadyttden.

Tutkimustuloksista voi havaita, ettd lasten vihan tunteiden syyt, ilmene-
mismuodot sekd sddtelykeinot vaihtelevat oppilaan temperamentista ja taustasta
riippuen. Lapsissa vihaa herittdneet tilanteet ovat tyypillisesti kestoltaan lyhyt-
aikaisia ja kuvaavat véliaikaista vihastumista. Tavallista on my0s se, ettd vihati-
lanteet ratkeavat tai ne selvitetidn nopeasti.

Lasten vihan tunteet ilmenevét sekd ndkyvasti ettd hiljaisena vihana. Osalle
viidesluokkalaisista lapsista on kehittynyt omia tunteiden sddtelyn keinoja,
mutta tunteiden tunnistamisen ja sddtelyn taidoissa on tdssd idssd vield eroja.
Lapsi tarvitsee vield aikuisen tukea tunteiden sddtelyssd ja tilanteen ratkaise-

miseksi.
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1 JOHDANTO

Jokaisella ihmiselld on monenlaisia tunteita. Tunteet voivat olla mukavia ja miel-
lyttavid, mutta myos vaikeita ja haastavia. Tunteet ovat osa sosioemotionaalisia
taitoja, ja sekd myonteisid ettd kielteisid tunteita tarvitaan ihmissuhteissa. (Cac-
ciatore 2009, 14.) Viha puolestaan on usein kielteiseksi mielletty tunne ja sitd ha-
lutaan helposti viltelld (Turunen 2004, 82). Samalla se on kuitenkin suojaava ja
tarked tunne (Nurmi 2013, 20) sekéd yksi ihmisen perustunteista (Turunen 2004,
81). Vihan kanssa ldheinen tunne on aggressio. Vaikka viha ja aggressio maari-
tellddan joskus samaksi asiaksi (Kaltiala-Heino 2013a, 54), ne esiintyvét yleensa
toisistaan erilldan (Averill 2011, 3-4).

Kiinnostuin lapsen tunne-eldméan tutkimisesta jo opintojeni alkuvaiheessa
pohtiessani sitd, milld tavalla oppilaiden tunteet vaikuttavat oppimiseen ja kou-
lussa viihtymiseen. Tunteet on pidetty perinteisesti oppimisesta erilldan, vaikka
ilman kosketusta oppijan emotionaaliseen tasoon oppimista ei voi edes tapahtua.
Tunteilla on merkittdava rooli oppimisprosessissa, ja ne toimivat oppimisproses-
sia motivoivina tekijoind. Joskus tunteet voivat voivat olla oppimisprosessin kan-
nalta myos haitallisia (Rantala 2006, 9, 14) ja estdd oppijaa sitoutumasta oppimi-
seen (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger 2011, 405).

Halusin tutkimuksessani keskittyd johonkin oppimiseen ja koulussa viihty-
miseen negatiivisesti vaikuttavaan tunteeseen. Lopulta pdddyin tarkentamaan
tutkimukseni erityisesti vihan tunteeseen, silld lasten aggressiivisuus oli tutki-
musaihetta rajatessani ollut jo muutamien vuosien ajan, ja on edelleen, voimak-
kaasti esilld mediassa. Kouluissa tapahtuneet vikivallanteot, opettajaan kohdis-
tuva vikivalta ja opettajan mahdollisuudet aggressiivisen lapsen kohtaamiseen
saivat minut osaltaan kiinnostumaan aiheesta. Kuusela (2005, 119) kertoi jo 15
vuotta sitten opettajien olevan aiempaa kokonaisvaltaisemman ja vaativamman
kasvatushaasteen edessd kouluissa esiintyvan pahoinvoinnin vuoksi, joka ilme-

nee masentuneisuutena ja lisddntyneina vakivallantekoina. Mielestdni tima kas-



vatushaaste on vaikeutunut entisestddn tand aikana, vaikka opettajien tyon tu-
eksi onkin viime vuosina ilmestynyt paljon tunnekasvatukseen liittyvéaa kirjalli-
suutta ja materiaalia.

Aikaisemmin lasten vihan tunteita on tutkittu muun muassa aggression py-
syvyyden (kts. esim. Caspi & Silva 1999; Kokko & Pulkkinen, 2005; Pulkkinen
2002) sekd vihan tunteiden ilmaisutapojen sukupuolierojen (kts. esim. Lager-
spetz, Bjorkgvist & Peltonen 1998) ndkokulmista. Tutkimuksissa aggression on
havaittu olevan pysyvaa lapi lapsuuden ja nuoruuden aina aikuisuuteen saakka
(Kokko 2010, 172), ja aggressiivisen kdyttdytymisen olevan yleisempdd ja voi-
makkaampaa poikien keskuudessa (Lagerzpets, Bjorkqvist ja Peltonen 1998, 403,
408). Poikien aggressiivinen kayttdytyminen ilmenee tutkimusten mukaan esi-
merkiksi kiroiluna, tavaroiden toiselta varastamisena, tappeluina seka fyysisend
véakivaltana (Lagerspez, 1998, 61). Monien tyttdjen on sen sijaan havaittu pitdvan
vihan tunteensa sisdllddn ja kohdistavan vihan tunteensa itseensd, mika voi il-
metd unettomuutena, ruokahaluttomuutena, oppimisvaikeuksina ja itsetuhoi-
suutena (Nurmi & Schulman 2013b, 168; Marttunen 2013).

Lapsen aggressiivisen kadyttdytymiselld on lisdksi todettu olevan kauaskan-
toisia vaikutuksia, ja poikkeuksellisen voimakkaasti tai usein aggressiiviset lap-
set ovat vaarassa sdilyttdd negatiivisen toimintatavan aikuisikddn asti (Kokko
2010, 172). Lapsen vihan ja aggression on havaittu olevan riskitekija varhais-
nuoruuden koulusopeutumattomuudelle, joka puolestaan voi myshemmin joh-
taa muun muassa ammatillisten vaihtoehtojen vahdisyyteen ja pitkdaikaisty6tto-
myyteen (Kokko & Pulkkinen 2000, 469-470; Pulkkinen 2002, 60-61.)

On tdrked tiedostaa, ettd viha ja aggressio ovat lapselle ja nuorelle myos tar-
keitd tunteita, silld aggressiokasvun avulla lapsi ja nuori irtautuu kodistaan ja
itsendistyy pienin askelin (Cacciatore 2009, 66). Viha on vain darimmilldan ruu-
miillista vékivaltaa (Turunen 2004, 82), ja useimmille aggressiivisuus ja viha on
tuttua arkisissa vilienselvittelyissd (Kokko 2010, 159; Turunen 2004. 93). Halusin
tassa tutkimuksessa tutkia, millaisia muotoja lapsen kokema viha saa. Koska lap-
set tarvitsevat aikuisen apua tunne-eldméan kehittymiseen (Cacciatore 2007, 18),

on mielestdni tarkedd kehittdd opettajien ja muiden kasvattajien avuksi erilaisia



tunnekasvatuskeinoja ja -menetelmia. Jotta tehokkaita tunnekasvatuskeinoja voi-
daan kehittdd, on tarkedd tehdd tunnetutkimusta molempien, sekd lasten ettd
kasvattajien, nakokulmasta.

Tdssd tutkimuksessa lasten vihan tunteita lahestyttiin seké lasten ettd opet-
tajien nakokulmasta. Lasten késityksid ja kokemuksia vihan tunteista tarkastel-
tiin kolmessa lapsen kasvuympaéristossd, kotona, koulussa ja kavereiden kanssa
ollessa, kun opettajien nikemykset puolestaan painottuivat lasten koulussa ilme-
neviin vihan tunteisiin. Tutkimus pyrki lisdédmdan ymmarrystd siitd, millaisissa
tilanteissa lapsi kokee vihaa ja miten hin toimii vihaisena. Tutkimuksen tarkoitus
oli lisdksi selvittdd, miten lapsi suhtautuu muiden lasten vihan tunteisiin ja mil-
laisia tunteiden s&datelyn keinoja lapsilla on kdytdssddn ja miten lapsissa vihaa
herattavat tilanteet ratkeavat.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, ja siind kdytettiin aineis-
tonkeruumenetelmina kyselylomaketta sekd puolistrukturoitua teemahaastatte-
lua. Kyselyyn vastanneet olivat erdan keskisuomalaisen koulun viidesluokkalai-
sia oppilaita, ja haastatteluihin osallistuneet 4-6-luokkien opettajia.

Taman tutkimusraportin alussa kisittelen tunteita, niiden maéritelmad ja
tehtdvia. Lisdksi tarkastelen lapsen tunne-elamén kehitysta ja tunteiden saételyn
menetelmid. Taman jdlkeen maddrittelen vihan ja aggression késitteitd sekd tar-
kastelen tarkemmin lapsen vihaa sekd sen kohtaamista. Tutustun myos koulujen
ja opettajien mahdollisuuksiin kohdata oppilaiden vihantunteita ja keinoihin
tunnetaitojen opettamiseen. Ennen varsinaista tulososaa kasittelen tutkimuksen
tavoitteita, aineistonkeruuta seké -analyysid ja tutkimuksen eettisyyttd ja luotet-
tavuutta. Tamaén jdlkeen esitdn tutkimuksen padtulokset sekd pohdin tutkimuk-

sen merkitystd ja jatkotutkimushaasteita.



2 TUNTEET

2.1 Tunteiden méidritelmad ja tehtava

Tunteet mielletddn tieteenaloista tyypillisesti psykologian omimmaksi alaksi,
mutta psykologian piirissd ei kuitenkaan olla yksimielisid tunteen kasitteen maa-
rittelystd (Vehvildinen 2004, 14). Tunteita tutkiessaan tutkijat saattavat kayttaa
samoja késitteitd tutkiessaan eri asioita tai kdyttdd eri termejd tutkiessaan samaa
asiaa (Niedenthal, Krauth-Gruber & Ric 2006, 3-4). Lisdksi tutkijoiden keskuu-
dessa on késitteiden madrittelyn ohella erimielisyyttd myos siitd, onko tunteiden
perusta biologis-fysiologinen, tajunnallinen vai sosiaalinen (Vehvildinen 2004,
141). Esimerkiksi Korkiakangas (2008, 192) nidkee tunteiden ymmartamisen kehi-
tyksen olevan “perusteiltaan biologisesti rakentuvaa ja sosiaalisesti kostruoitu-
vaa” eli muotoutuvaa.

Jotta ymmarretddn, mitd tunteet ovat, ei riitd, ettd mietitddn, miltd jokin asia
tuntuu. Se, miltd jokin asia tuntuu, riippuu myos siitd, miten tunteet ymmaérre-
taan. Esimerkiksi vallitseva kulttuuri vaikuttaa tunnekokemukseen seki siihen,
kuinka tunteet ymmarretdén, silld eri kulttuureissa ihmisten tunneilmaisut muo-
vautuvat erilaisiksi. (Puolimatka 2004, 19.) Tunteiden kokemiseen ja ilmaisuun
vaikuttavat kulttuurin sisidlld vallitsevat sosiaaliset normit, kieli sekd henkilén
sukupuoli (Rantala 2006, 15). Suomalaisessa kulttuurissa ei ole tapana ilmaista
tunteitaan voimakkaasti (Lonka 2014, 162), eikd etenkddn vaikeasti kasiteltavid
tunteita saa ndyttdd liikaa ulospdin kotona, koulussa tai tyoyhteisossa. Moni ai-
kuinen voi pitdd tunteiden ilmaisemista merkkind heikkoudesta, hallitsematto-
muudesta ja epdrationaalisuudesta. (Saarinen & Kokkonen 2003, 33.) Vaikka tun-
neilmaisut ja -kokemukset muovautuvat kulttuurin mukaan erilaisiksi, ovat tun-
nekokemuksen elementit Rantalan (2006, 15) mukaan samanlaisia kaikkialla
maailmassa. Kulttuurin ohella ihmisten tunteille antama merkitys riippuu siitd,
mikd merkitys niille annetaan kasvatuksessa (Puolimatka 2004, 19).

Goleman (1997, 23) sekd Nummenmaa (2010, 16) kuvaavat tunteiden olevan

evoluution myotd kehittyneitd yllykkeitd, jotka johtavat Juujdrven ja Nummen-



maan (2004, 59) mukaan tietynlaiseen toimintaan ja vaikuttavat sekd ihmisen toi-
mintakykyyn ettd hyvinvointiin. Tunteet syntyvit tahdosta riippumatta (Juujarvi
& Nummenmaa 2004, 61) ja ovat reaktioita, joita erilaiset sosiaaliset tilanteet ja
tapahtumat saavat aikaan (Nummenmaa 2010, 11). Gross (2002, 281) kuvaa tun-
teiden syntyvan automaattisesti tai joko alitajuisesti tai tietoisesti tehdyn merki-
tysanalyysin kautta. Tunne syntyy merkitysanalyysin kautta esimerkiksi tilan-
teessa, jossa ihminen tulee vihaiseksi kuullessaan véhéttelevan kommentin ysta-
véastddn (Gross 2002, 281). Tunteiden voidaan ndhdd myos syntyvan joko ajatte-
lemalla tai kohtaamalla jokin tietty henkil, asia tai paikka. Myos jokin muisto tai
mielikuva voi laukaista tunnereaktion. Tunteet vaikuttavat muun muassa kehon
vireystilaan, henkilon toimintaan sosiaalisissa tilanteissa seké siihen, kuinka han
havaitsee ja tulkitsee ympdriston tapahtumia. (Kokkonen 2010, 15; Nummenmaa
2010, 11; Nurmi 2013a, 16.)

Tunteet koostuvat vuorovaikutteisesti toimivista fysiologisten reaktioiden,
tunneilmaisujen sekd omakohtaisten kokemusten osa-alueista. Néitd osa-alueita
kutsutaan tunteen motivationaalisiksi osatekijoiksi. Jotkut tutkijat pitdvét toi-
mintavalmiutta, eli halua paeta, taistella, luovuttaa tai muutoin toimia tunteen
15.) Tunnereaktiot ovat Nummenmaan (2010, 12-13) mukaan kokonaisvaltaisia
kehon ja mielen tiloja, jotka saavat meidét toimimaan tilanteissa, joissa on pakko
toimia. Tunteet ovat usein alitajuisia, minkd vuoksi tunteen fysiologiset merkit
ilmaantuvat usein ennen kuin ihminen huomaa tunteensa (Goleman 1997, 23).
Tunnejdrjestelmd rekisterdi jatkuvasti ympaériston tapahtumia, ja tunteet muut-
tavat ajattelua ja toimintaa siten, ettd pystymme reagoimaan tilanteisiin tarkoi-
tuksenmukaisesti. Tunteet my0s varmistavat, ettd toimintaamme tulee energiaa.
(Nummenmaa 2010, 17, 187.) Lisdksi tunteet helpottavat oppimista ja muista-
mista (Kokkonen & Kinnunen 2010, 145) sekd auttavat padsemddn tavoitteisiin,
silld ne auttavat ihmistd kiinnostumaan ja innostumaan (Virtanen 2015, 26).

Tunteet sisdltdvat ja lahettavat tietoa siitd, mitd itsessd tai ymparilld tapah-
tuu, sekd auttavat suuntaamaan huomion (Caruso 2008, 5). Tunteet toimivat vies-

tittdjind (Kokkonen 2010, 15) ja niiden tehtdva on laittaa yksilon arkipdivdiset
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asiat hyvinvoinnin kannalta tarkeysjdrjestykseen (Saarinen & Kokkonen 2003, 37;
tyysinen uhka, vaaralliset eldimet, sosiaalinen vuorovaikutus, ruoka ja toisten ih-
misten tunneilmaisut laukaisevat tunnemekanismit, jotka tuottavat sopeutu-
mista tehostavia kdyttdytymisen muotoja (Nummenmaa 2010, 12-13). Tunteet
saavat ihmisen hakeutumaan hyvinvointinsa kannalta tarkeiden asioiden, kuten
mukavien ihmisten ja tyotehtdvien pariin. Toisaalta tunteet saavat vilttelem&an
asioita, jotka ovat hyvinvoinnille vaaraksi. Pelon ja hermostuneisuuden tunteet
ohjaavat huomioimaan ne ympadriston tekijdt, jotka vaarantavat hyvinvointia.
Tunteet muuttavat toimintavalmiutta ja valmistavat pakenemaan, puolustautu-
maan tai luopumaan. (Kokkonen 2010, 11-12.)

Tunteita tarvitaan myo6s ihmissuhdemaailmassa muun muassa ihmissuh-
teiden syntymiseen ja sdilymiseen (Caruso 2008, 5; Kokkonen & Kinnunen 2010,
145). Tunteet vaikuttavat sosiaalisen elaman sujuvuuteen (Kokkonen 2010, 13) ja
ovat olennainen osa ihmisten sosiaalista kayttaytymistd (Niedenthal ym. 2006, 3).
Tunteiden ansiosta ihmiset pystyvit huolehtimaan ihmissuhteista ja jalkikasvus-
taan. (Kokkonen 2010, 13.) Lapsi tarvitsee tunteita kaverisuhteiden syntymiseen
ja yllapitdmiseen (Kokkonen & Kinnunen 2010, 145), mutta sen lisdksi hédn tarvit-
see niitd vastustaakseen ryhmaén painetta (Puolimatka 2004, 66). Tunteiden avulla
lapsi oppii tdrkeitd sosiaalisen eldmdn sdantojd, kuten vuoron odottamista (Kal-
tiala-Heino 2013, 50), ja tunteet ovat tdrkeitd lapsen itsendistymisen ja vanhem-
mista irtautumisen kannalta (Cacciatore 2007, 17, 29).

Tunteet sekd niiden ilmaiseminen ja havaitseminen mahdollistavat kaikille
lajeille tyypillisen ryhmakayttaytymisen (Nummenmaa 2010, 165). Tunneilmai-
sut helpottavat yhteiseloa, silld esimerkiksi kasvonilmeiden perusteella voi tul-
kita, miltd toisesta tuntuu ja mitd hédn aikoo tehda seuraavaksi. Kasvonilmeiden
liséiksi puhedédni, kehonasennot ja liikkeet kertovat sen hetkisestd tunteesta ja sda-
televit ihmisten vélistd vuorovaikutusta. (Kokkonen 2010, 13-14; Nurmi 2013a,
16.) Tunteet tarttuvat henkilosta toiseen (Saarinen & Kokkonen 2003, 32; Pekrun

2014, 21) kasvojen pienten lihasryhmien mukautuessa keskustelukumppanin
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tunnetilaan automaattisesti (Saarinen & Kokkonen 2003, 37). Tama tunteiden au-
tomaattiseksi tarttumiseksi kutsuttu ilmi6 on osa ihmisen sosiaalisuutta, ja muun
muassa Wicker, Keyers, Plailly, Royet, Gallese ja Rizzolatti (2003) sekda Cwir,
Carr, Walton ja Spencer (2011) ovat tutkimuksissaan keskittyneet havainnoimaan
tunteiden automaattista tarttumista. Wicker ym. (2003, 657) havaitsivat tutki-
muksessaan, ettd ndhdessddan inhon tunteita toisen henkilon kasvonpiirteissa ih-
misen inhoa késittelevat aivoalueet aktivoituvat ja ihminen valmistautuu itsekin
kokemaan samanlaisia tunteita. Cwir ym. (2011, 663-664) puolestaan havaitsivat
tutkimuksessaan koehenkilon jakavan samanlaisia fysiologisia stressireaktioita
hénelle tuntemattoman henkilon kanssa tdimén suorittaessa samassa huoneessa
stressaavaa tehtavaa.

Tunteet vaikuttavat keskeisesti myos ihmisen moraaliin padtoksenteon ja
ongelmanratkaisun hetking, ja ne ohjaavat auttamaan apua tarvitsevia. Sosiaali-
set tunteet, kuten hédped, syyllisyys ja vilittdminen, ovat oppimisen kautta syn-
tyneitd ja kulttuurin muovaamia tunteita, jotka rajoittavat sosiaalisesti kielteista
kayttaytymistd. Ne mukauttavat ihmistd kulttuuriin ja helpottavat arvojen ja nor-
mien oppimista. (Kokkonen 2010, 13-14; Nurmi 2013, 16.) Sosiaaliset tunteet vai-
kuttavat my6s ryhmien toimintaan. Myonteiset tunnekokemukset voimistavat
me-henked (Kokkonen 2010, 13; Niedenthal ym. 2006, 3) ja kiintymyksen, empa-
tian sekd innostuksen tunteet ovat téarkeitd niin ryhmén koossapysymisen kuin
ryhmaén sisdisten roolien selkiytymisen kannalta. Tunteet myos auttavat luke-
maan rivien vélistd, tulkitsemaan kuultua ja ndhtyéa sekd helpottavat ryhman ra-
jojen hahmottamista. (Kokkonen 2010, 13; Saarinen & Kokkonen 2003, 34.)

Kirsti Lonka (2017, 144) jakaa ihmisen tunnereaktiot ensisijaisiin ja toissijai-
siin tunnereaktioihin. Ensisijaiseksi tunnereaktioksi kutsutaan tilanteessa heraa-
vdd tunnetta. Voidaan puhua myds aidosta tunteesta. Toissijainen tunnereaktio
voidaan ndhdd puolestaan yritykseksi peittdd ensisijainen tunnereaktio. Lonka
(2017, 144) kuvaa esimerkkind tilannetta, jossa oppilas yrittdd hdirikoinnilla peit-
tdd omaa epdonnistumisen pelkoaan ja huonoa itsetuntoaan. T&lloin toissijainen

reaktio, eli hdirikointi, pahentaa tilannetta. Monesti huomio kiinnittyy helposti
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toissijaiseen tunnereaktioon, eli hdirikointiin, eikd alkuperdiseen ongelmaan, eli
itsetunnon ongelmiin ja epdonnistumisenpelkoon. (Lonka 2017, 144.)

Yksilon temperamentti vaikuttaa siihen, kuinka hdn ilmaisee tunteitaan
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 36), ja temperamentti selittdd yksiloiden valisid eroja
tilanteiden heradttdamissa positiivisissa ja negatiivisissa tunteissa (Puttonen 2004,
72). Liisa Keltikangas-Jarvinen (2004, 36-37) madrittelee temperamentin ihmisen
mychemmain persoonallisuuden varhaiseksi biologiseksi perustaksi, joka koos-
tuu joukosta synnynndisid taipumuksia ja valmiuksia. Han kuvaa temperament-
tia jokaiselle yksilolle tyypilliseksi kdyttdaytymistyyliksi tai tavaksi, jolla yksilo
toimii. Temperamentti vastaa kysymykseen, kuinka tai miten ihminen tekee sen,
mitd han tekee. (Keltikangas-Jarvinen (2004, 36-37.) Puttonen (2004, 72) ndkee
yksilon tempermentin hyddyllisend tunnekokemusten selittdjand ja adaptiivisiin,
eli tilanteeseen mukautumisen, sdédtelykeinoihin sekd niiden omaksumiseen vai-
vaikuttavat tunteiden kokemiseen. Olisi tdrkedd, ettei oppilasta leimata hdnen
kokemiensa tunteiden perusteella esimerkiksi pitkédstyneeksi matematiikan tun-
nilla, silld pitkdstymisen taustalla voi olla ahdistusta opiskeltavaa ainetta koh-

taan. (Lonka 2014, 162.)

2.2 Tunne-eldimin kehittyminen
221 Varhaiskehitys kouluikdin asti

Tunteet ovat ldsnd elamadssamme heti syntymasta ldhtien. Vastasyntyneen itku
on ensimmdinen kommunikaatioyritys ja voimakas viesti niistd kielteisistd tun-
teista, joita kohdun ulkopuoliseen maailmaan siirtyminen aiheuttaa. Vastasynty-
neelld on jo toiminnassa ne ldhestymis- ja vilttdmismekanismit, jotka reagoivat
ympdriston hyodyllisiin ja haitallisiin tapahtumiin. Tdmadn huomaa siitd, ettd
vauva kdyttdaytyy eri tavoin ollessaan nilkdinen ja vasynyt kuin kylldinen ja vir-
ked. (Nummenmaa 2010, 165.) Lapsella on synnynndinen kyky ilmaista ja ym-
maértdd perusemootioita, eli mielihyvad, pelkoa, hdmmennystd, kiukkua ja surua

(Korkiakangas 2008, 192), ja tunteet ovat vastasyntyneen ensimmadinen kieli- ja
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2010, 165.)

Jo muutaman kuukauden ikdinen vauva tulkitsee epdselvid tilanteita ai-
kuisten kasvonilmeistd. Vauvalle on tdrkedd seurata ja tunnistaa aikuisten tun-
neilmaisuja, silld ilmeet saattavat paljastaa ympariston hyodylliset ja haitalliset
asiat (Nummenmaa 2010, 170). Lapsi oppii sddtelemddn omia tunneilmaisujaan
varhaisessa vuorovaikutuksessa ja oppii samalla, mitkd tunteet ovat oikein ja
mitkd vadrin (Nurmi 2013a, 18). Lyhytaikaisten tunnereaktioiden ymmartami-
seen ja kasitteellistdmiseen sekd ndiden taitojen kehityksen edistymiseen vaikut-
tavat erityisesti lapsen havainnot omista mielentiloistaan seké toisten emotionaa-
lisista reaktioista, erityisesti ilmeistd, tietoinen opettaminen seka se, kuinka ai-
kuinen sanoittaa tunteita vuorovaikutustilanteissa (Korkiakangas 2008, 192).
Hoitajan ja lapsen vilille syntyva kiintymyssuhde on tdarked lapsen tunteiden il-
maisun ja sddtelytaitojen kehittymisessd. Hoitajan ehdoton rakkaus lasta kohtaan
antaa lapselle luottamuksen tunteen ja mahdollisuuden ilmaista tunteitaan va-
paasti. (Puolimatka 2004, 55; Nurmi & Schulman 2013a, 29.)

Vanhempiensa lisdksi lapset oppivat ilmaisemaan, ymmartamaan ja sddte-
lemé&dn tunteitaan sisarustensa ja ikdtovereidensa kanssa (Scharfe 2000, 244). P4i-
vidkodissa lapsi opettelee ryhmédssd toimimisen taitoja ja haasteena on oppia
odottamaan omaa vuoroa ja jakamaan yhteiset lelut muiden kanssa. 3-5-vuoti-
aan kehitykselle leikki on erityisen tarkedd. Leikki luo perustan sosiaalisten suh-
teiden onnistumiselle ja on keskeisessd roolissa tunne-eldmin rakentumisessa.
Leikkiessd lapsi oppii rajat kielletylle ja sallitulle. Voimakkaat tunteet voivat
nousta pintaan, jos lapsi esimerkiksi ottaa lelun toisen kddestd. Osa lapsista pitdd
tunteet sisdllddn ja vetdytyy, kun toiset puolestaan ilmaisevat tunteensa valitto-
madsti. Lapset tarvitsevat aikuisen ohjausta ja tukea leikeissddn, ja erityisesti haas-
tavissa tilanteissa lapset tarvitsevat esimerkkid aikuisen tavasta ja kyvystad vai-
kean tilanteen ratkaisuun ja tunteiden hallintaan. Pdivakodissa kyky sdadelld
omaa toimintaa kehittyy nopeasti. Vuorovaikutus muiden kanssa laajentaa lap-

sen tietoisuutta niin omista tunteista kuin tunteita heréattavista tilanteista ja noin
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2-2,5-vuotias alkaa ymmartdd myos toisten tunteita. (Kaltiala-Heino 2013a, 50;
Nurmi & Schulman 2013a, 40-43.)

Gordonin (1999, 109) mukaan tytot ovat suoremmassa emotionaalisessa yh-
teydessd vanhempiinsa seké hoitajiinsa kuin pojat, ja tyttdjen kdyttaytyminen on
enemman ulkoa kontrolloitua kuin poikien. Hanen mukaansa tyttojen kasvatus
perustuu enemmaén vuorovaikutukseen, mikd on havaittavissa myds Zemanin ja
Penzan (1997, 61) alle kouluikdisten lasten negatiivisten tunteiden hallintaan liit-
tyvan tutkimuksen tuloksista. Zeman ja Penza (1997) havaitsivat vanhempien
keskustelevan tunteista enemmdn tyttdjen kuin poikien kanssa, kun Gordon
(1999, 109) puolestaan havaitsi omassa tutkimuksessaan tyttdjen kadyttavan
enemmadn tunteisiin viittaavaa sanastoa kuin poikien. Lisdksi tutkimus osoitti,
ettd tyttojen ja poikien kédyttama tunteisiin viittaava sanasto on osin erilaista.

Sen lisédksi, ettd poikien ja tyttdjen tapa puhua tunteistaan eroaa keskendin,
myos tunteiden tyypillisien ilmaisumuotojen on tutkimuksessa havaittu vaihte-
levan sukupuolen mukaan. Pojille on tyypillisempéaa danekds, fyysinen vilien-
selvittely, kun tytot puolestaan keskustelevat joko pareittain tai isommissa ryh-
missd. (Gordon 1999, 109.) Aikuisen ei kannata pyrkid parantamaan lapsen
tunne-elamén tasapainoa vahentdamalla timén tunteiden voimakkuutta, silld yk-
silollisyys edellyttda voimakkaita tunteita. [Iman voimakkaita tunteita lapsen voi
olla vaikea vastustaa yleisen mielipiteen ja ryhmén painetta. (Puolimatka 2004,
66.) Jos aikuinen jarjestelmallisesti kieltdd tunteiden ndyttamisen, lapsesta voi
kasvaa voimakkaita tunnedrsykkeitd, kuten vikivaltaa, tunteidensa kokemiseen

ja ndyttdmiseen tarvitseva ihminen (Isokorpi 2004, 132).

2222 Tunne-eldimin kehittyminen kouluidssa

Koska tytoille ja pojille tyypilliset tunteiden ilmaisumuodot erovat toisistaan, ei
ole ihme, ettd poikien tunteet on usein koulun arjessa nakyvampid kuin tyttojen
(Gordon 1999, 109). Denhamin (2007, 2) mukaan esikoulu- ja kouluikéisilld lap-
silla on kaksi keskeistd sosioemotionaalisiin taitoihin liittyvdd kehitystehtavad,

joiden tukeminen koulussa on tidrkedd. Ensimmadinen kehitystehtdva on kaveri-
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suhteiden muodostaminen halliten samalla vuorovaikutustilanteiden synnytta-
mit tunnereaktiot. Oppiessaan sddtelemddn tunteitaan lapsi pystyy esimerkiksi
hillitsemé&é&n vihan tai innostuksen ilmaisujaan sdilyttddkseen kaverisuhteensa tai
sopeutuakseen luokkatilanteiden vaatimuksiin (Lindblom, Kampman, Ojala &
Solantaus 2015, 24). Ennen kouluikdé lapsi on vastannut ldhinnd omien vanhem-
piensa sosiaalisiin odotuksiin, joten kouluidssa vertaisten kanssa vietetyn ajan
kasvaessa toisena tarkednd kehitystehtdava Denham (2007, 2) pitda sitd, ettd lapsi
oppii vastaamaan my6s muiden kuin omien vanhempiensa sosiaalisiin odotuk-
siin.

Kouluikdiset lapset tulevat paremmin tietoisiksi tunnekokemuksistaan ja
monimutkaisten tunteiden ymmartdminen kehittyy monilta osin vasta esikoulu-
ja kouluikadisilld lapsilla (Denham 2007, 4; Korkiakangas 2008, 192, Lindblom ym.
2015, 24). N4itda monimutkaisia tunteita ovat esimerkiksi syyllisyyden, hdpedn ja
ylpeyden tunteet, jotka vaativat sosiaalisten sdantdjen tunnistamista. Aina sosi-
aaliset sddnnot eivét toteudu, jolloin lapselta vaaditaan kykyé tunnistaa poikkea-
mista ndistd sddnnoistd sekd kykyd ennakoida toisten ihmisten reaktioita, joita
ndistd sadnnoistd poikkeaminen synnyttdd. Ennen kouluikéa lapset tulkitsevat
tilanteita toisten ihmisten kasvojen ilmeiden mukaisten tunteiden perusteella, ei-
védtkd osaa vield kiinnittdd huomiota sosiaalisiin yhteyksiin tilanteissa, joissa kas-
vojen ilmeet ja tilannevihjeet ovat ristiriitaisia. Kouluidssa lapsen on tarkedd op-
pia suhteuttamaan tunteita tilanteisiin, joissa ne esiintyvit. (Korkiakangas 2008,
192)

Lapsen kykyd tunnistaa omia tunteitaan edesauttaa se, ettd hdn osaa yhdis-
tad kehonsa tuntemukset, esimerkiksi “perhosista vatsassa”, mielensisdisiin tun-
nekokemuksiinsa, eli jannitykseen (Lindblom ym. 2015, 24). Kun lapset tulevat
tietoisemmiksi tunnekokemuksistaan, he oppivat puhumaan tunteistaan ja sa-
malla heiddn empatiakykynsa toisten tunteita kohtaan kasvaa (Denhman 2007,
4-5). Lindblom ym. (2015, 24) pitdavéat tunteiden tunnistamista itsessa edellytyk-
send tunteiden sddtelykyvyn kehitykselle. Alakoululaisten tunteiden s&itely-

kyky kehittyy hiljalleen, ja vdhitellen lapset tulevat tietoisemmiksi siitd, ettd tun-
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teet, joita he osoittavat ulospdin muille, eivét ole valttamétta samoja kuin ne tun-
teet, joita he tuntevat sisdllddn. Samalla kehittyy ymmarrys siitd, ettd tunteet vai-
kuttavat sosiaalisiin suhteisiin ja ettd sosiaaliset suhteet méaéaritellddn osittain tun-
teiden kautta. (Denhman 2007, 4-5, 23-24.) Noin 8-9-vuoden idssd lapset yleensa
ymmartavit, ettd ihminen voi kokea ristiriitaisia tai jopa vastakohtaisia tunteita
joissain tilanteissa (Lindblom ym. 2015, 24).

Koska alakoululaiset eivit vield kuitenkaan tunnista selvasti omia tuntei-
taan ja heiddn tunnetaitonsa, eli kyky ymmartdd, tunnistaa ja sdddelld tunteita,
ovat vasta kehittymassé, he eivit voi tdaysin hallita omia tunteitaan. Lapset saat-
tavat tulla karsiméattomiksi, yliaktiivisiksi tai aggressiivisiksi, kdyttaytyd harkit-
semattomasti ja heiddn voi olla vaikea ymmaértdd oman tai toisten toiminnan
taustalla olevia syitd. (Furman 1999, 149-150; Lindblom ym. 2015, 24) Jos lapsi ei
kykene kisittelemddn tunteitaan, hdn voi hammentyd toisen lapsen ndyttdessa
tunteensa. Opettaja voi auttaa lasta tunteiden hallinnassa sddtelemdlld omilla
tunteillaan oppilaidensa tunteita. Lapsen on tarkedd oppia, ettei tunteiden ilmai-
semisessa ole mitddn epadnormaalia tai noloa, ja ettd kaikilla ihmisilld on tunteita
ja kaikki kokevat ne eri tavoin. Opettelemalla tunteiden hyvéaksyntadd lapsen em-
patiakyky kehittyy. (Isokorpi 2004, 133-134, 136.) Cacciatoren (2007, 39) mukaan
suuri osa lapsista kuuluu koululuokan ohella my&s johonkin harrastusjoukkoon,
kuten urheiluseuraan tai bandiin. Joukossa lapset oppivat tunteiden hallintaa ja
niiden sddtelyd sekd kaikille yhteisten sddnttjen noudattamista (Cacciatore 2007,
39).

Lapsen omien tunteiden tunnistaminen ja nimedminen on edellytys hianen
kyvylleen sdddelld ja sovittaa omia tunteitaan erilaisiin tilanteisiin. Sujuvan ja
palkitsevan vuorovaikutuksen edellytyksend puolestaan on kyky tunnistaa ja
sdddelld toisten tunnetiloja. Tunneilmaisut toimivat viesteind sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa, ja lapsi saa luokkakaverinsa tunneilmaisuista tarkeitd vihjeitd
siitd, mitd hdnen kannattaa tehdd seuraavaksi esimerkiksi tilanteessa, jossa luok-
kakaveri kieltdytyy lapsen tekemdstda ehdotuksesta. (Lindblom ym. 2015, 25.)
Trentacosta ja Fine (2009, 20-21) havaitsivat tutkimuksessaan tunneilmaisuja

toisten lasten kasvoilta tarkasti lukevien lasten olevan sosiaalisesti taitavia myos
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muissa yhteyksissd ja suosittuja kaveriporukoissa. Sen sijaan puutteellisen kyvyn
tunnistaa toisen tunteita on havaittu vaikeuttavan kaverisuhteita (Lindblom ym.
2015, 25). Lapsi saattaa yrittdd ratkaista ristiriitatilanteita aggressiivisesti, jos han
tulkitsee toisten kdyttdytymisessd enemman vihamielisyyttd kuin mité siind to-
dellisuudessa on (Crick & Dodge 1994, 90).

Tunteiden sddtelyn tehokkuuteen vaikuttavat ne tavat ja toimintamallit,
joita lapsi on oppinut sdddelldkseen tunteitaan (Lindblom ym. 2015, 24). Lindblo-
min ym. (2015, 29) mukaan alakouluikdiset kadyttavat tyypillisesti tunteen pidét-
tamistd tai piilottamista tunteiden sddtelykeinoina. He vasta opettelevat sellaisia
sddtelytapoja, joilla he pystyisivat vaikuttamaan omiin sisdisiin tunnekokemuk-
siinsa. Lapsi oppii tunteiden sddtelyn toimintamalleja omakohtaisten vuorovai-
kutustilanteiden kautta sekd havainnoimalla toisten lasten tai aikuisten vilista
vuorovaikutusta. Oppimiensa toimintamallien avulla hdn pystyy tekeméén arvi-
oita erilaisista tilanteista ja toimimaan niisséd tarkoituksenmukaisesti. Toiminta-
mallien oppiminen on edellytys toimivalle vuorovaikutukselle. (Lindblom ym.
2015, 29.)

Ahon ja Laineen (1997, 28) mukaan ”Viidesluokkalaisen suomalaislapsen
itsetunto on heikko ja heikkenee edelleen.”. Lapsi eldd latenssivaihetta (Erikson,
1988, 23; Aalberg & Siimes 2007, 117), jolloin hén eldd ahkeruuden ja alemmuu-
den seka riittdméattomyyden tunteiden ristiriidassa (Erikson 1973, 251, 264). Kog-
nitiivisesti lapsi eldd vield konkreettisten operaatioiden kautta, eli loogisen ajat-
telun alkuvaihetta, joka kestdd 11-12-ikdvuoteen asti, jolloin moraaliset ja sosiaa-
liset tunteet syntyvit ihmisten vélisen yhteistoiminnan kautta (Piaget 1988, 23-
24). Lapsi on kuitenkin vahitellen siirtymdssd muodollisten operaatioiden vai-
heeseen (Aho & Laine 1997, 28), jolloin hdnen tunteita koskevat kuvaukset muut-
tuvat konkreettisesta abstraktimmiksi, ja hdn osaa viitata sisdisiin kokemuksiinsa
omien tunteidensa ldhteend (Lindblom ym. 2015, 24). Psykologisessa kehityk-
sessd lapsi kehittyy dlyllisesti. Hinen havainnointikykynsa ja omien havainto-
jensa kasittely paranee. (Aalberg & Siimes 2007, 146.)

10-13-vuotiaat eldvit esimurrosidan (Saarni 2000, 74) eli varhaisnuoruuden

ja puberteetin alkamisen vaihetta (Aalberg & Siimes 2007, 15). Omassa kehossa
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tapahtuvat fysiologiset muutokset voivat aiheuttaa lapsessa kiihtymystd ja levot-
tomuutta, ja kokemus itsestd voi vaihdella nopeasti. Oma fyysinen kasvu ja sii-
hen liittyvéat psykologiset seuraukset pakottavat lapsen maéritteleméan itsensa
uudelleen. (Aalberg & Siimes 2007, 15, 68.) Viidesluokkalainen alkaa rakentaa
omaa identiteettiddn (Aho & Laine 1997, 28; Erikson 1973, 252), jolloin haasteeksi
muodostuu riippumattomuuden saavuttaminen. Lapsen identiteetin ja mindka-
sityksen muodostumiseen vaikuttavat voimakkaasti kaverisuhteet, tunne onnis-
tumisesta sekd oman ulkondoén hyvéaksyminen. Tamén ikdiselle kaverisuhteet
ovat entistd tarkeampid ja ikdtoverit toimivat kdyttaytymisen malleina. Lapselle
ei endd riitd se, ettd hdnen vanhempansa hyviksyvit hanet, vaan hian haluaa ko-
kea arvostusta myos ikdtovereiltaan. (Aho & Laine 1997, 28, 132) Lapsi saattaa
(Erikson 1973, 251). 10-12-vuotiaat arvostavat motorisia taitoja, ja motoriset tai-
dot méadrddvat usein lapsen aseman ja vaikutusvallan ryhméssa (Aho & Laine
1997, 134-135).

Saarnin (2000, 74-76) mukaan 10-13-vuotiaiden tunne-eldmadssa sosiaalinen
herkkyys tunteiden ilmaisun suhteen lisdéntyy ja tunteiden sddtelyn keinot mo-
nipuolistuvat. Taméan ikdiset lapset alkavat ymmartda toisten tunteita ja kayttay-
tymistd. Lisdksi he pystyvit jollain tavalla asettumaan toisen ihmisen rooliin ja
ymmadrtdvit toisten tunteiden eroavan omista tunteista. 10-12-vuotiaat ymmar-
tavat myos, ettd ihmisen tunteet eivat valttamaéttd vastaa hdnen puheitaan tai
kayttaytymistdan. Koska tamdn ikdiset lapset ovat motorisesti taitavia, sosiaali-
sen kasvatuksen vilineeksi sopivat hyvin liikkunnalliset toimintamuodot. (Aho &

Laine 1997, 132, 134.)

23 Tunteiden sditely
2.3.1 Tunteiden sdidtelyn madritelma

Yksi elamdn suurimmista haasteista on sdddelld tunteita onnistuneesti (Gross

2002, 281). Tunteet toimivat tarkednd sddtelyjdrjestelmdnd, joka varmistaa ihmi-
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sen hyvinvoinnin monissa erilaisissa tilanteissa. Tunnemekanismien tirkeys pe-
rustuu siihen, ettd kohdatessaan hyvinvointinsa kannalta tdrkeitd asioita ihmisen
tunnejdrjestelmat voivat muuttaa kdyttdytymistd salamannopeasti. Lisdksi tun-
nemekanismit ovat muokkaantuvia, eli ihminen pystyy oppimaan nopeasti tun-
nemekanismien aktivoinnin erilaisissa hyvinvoinnin suojelua tai vahvistamista
vaativissa tilanteissa. (Nummenmaa 2010, 17, 187.) Kokkosen ja Kinnusen (2010,
145) mukaan ihmisen on sdddeltdva omia tunnekokemuksiaan sekd niihin liitty-
vid tunneilmaisuja ja fysiologisia reaktioita pystydkseen hydtymddn ja nautti-
maan tunteistaan. Tunteiden sddtely on tarpeellista, kun tunteen ldsndolo tai
poissaolo hdiritsee ihmisen tavoitteita (Denham 2007, 7). Ihminen sddtelee tun-
teitaan automaattisesti tiedostamattaan ldhes koko ajan, mutta tunteiden sadtelya
voi kdyttdd my0s tietoisesti (Nummenmaa 2010, 152).

Thompson (1994, 27) kertoo tutkijoiden vililld olevan eroja siind, kuinka he
madrittelevat tunteiden saatelyn. Tutkijat ovat erimielisid esimerkiksi siitd, kuu-
luuko tunteiden sddtelyyn pelkdstdan tunnereaktioiden estdminen vai liittyyko
sithen myos tunteiden ylldpito tai tunnekdyttdytymisen parantaminen. Eisen-
berg, Fabes, Guthrie ja Reiser. (2000, 137-138) maédrittelevat tunteiden sdatelyn
tunteisiin liittyvien psykologisten prosessien ja sisdisten tunnetilojen synnytta-
miseksi sekd tunteiden keston ja voimakkuuden ylldpitdmiseksi ja muutta-
miseksi. Kokkonen (2010, 27) puolestaan kuvaa tunteiden sddtelyad kyvyksi vai-
kuttaa omiin tunteisiin siten, ettd itselld ja 1ahelld olevilla ihmisilld on hyva olla.

Tunteiden sddtely muodostuu sekéd sisdisistd ettd ulkoisista prosesseista,
jotka ovat vastuussa tunnereaktioiden seurannasta, arvioinnista ja muokkaami-
sesta sekd aivan erityisesti tunteiden voimakkuudesta ja oikea-aikaisuudesta
henkilon tavoitteeseen ndhden (Thompson 1994, 27-28.) Tyypillisesti tunteiden
sddtelyd kaytetddn lieventdmddn kielteisid ja vahvistamaan myonteisid tunteita
(Kokkonen 2010, 9). Tunteita taytyy lieventdd tunteiden ollessa héiritsevid tai ah-
distavia tai niiden ollessa positiivisia, mutta mahdollisesti lilan voimakkaita. Jos-
kus tunteita pitdd my0Os vahvistaa joko sisdisistd tai ulkoisista syistd johtuen.

(Denham 2007, 7, 9.)
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Koska tunteiden sditelyd kdytetddn pdivittdin useimmiten vaimentamaan
erityisesti negatiivisia tunteita (Thompson, 1994, 28), on kuormittavien tunteiden
lieventdminen hyvinvoinnin kannalta tunteiden sdatelyn tarkein tehtdva. Kun
tunteet pyrkivat saamaan henkilon pois haitallisista tilanteista, pyrkivéat tuntei-
den sddtelymekanismit puolestaan lievittdméaan tunnereaktion aiheuttamia epa-
miellyttdavid kokemuksia. Epamiellyttdvien tunteiden sddtelyn lisdksi tunteiden
sddtelylld sdddelldan myos kdyttaytymistd ja tunteiden ilmaisutapaa. Tunteiden
sddtelyn avulla pystytddn sddtelemddn sitd, mitd tunteita ja milloin tunteita koe-
taan sekd sitd, kuinka voimakkaina ne koetaan. (Kokkonen 2010, 19, 20; Num-
menmaa 2010, 149, 152-153.)

Tunteiden s&dtely ei siis tarkoita pelkéstddn kielteisten tunteiden heikenta-
mistd tai muuttamista miellyttaviksi. Sen avulla voidaan myos pyrkid vahvista-
maan mielihyvan kokemusta tai heikentdd sitd tilanteissa, joissa tédllaisten tuntei-
den ilmaisu ja kokeminen ei ole suotavaa. Esimerkiksi vahingoniloa toisen epa-
onnistumisesta ei kaikissa tilanteissa ole suotavaa nadyttdd. (Nummenmaa 2010,
152.) Vaikka tunteet olisivat miellyttavid, liian voimakkaina tai pitkékestoisina
ne kuormittavat meitd (Kokkonen 2010, 19). Onnistuessaan tunteiden sdatelyssa
ihminen ei koe tunteitaan stressaaviksi, vaan hdn pystyy kohtaamaan tunteensa
sekd toimimaan niiden varassa (Kokkonen & Kinnunen 2010, 146). Tunteiden
sddtelyn edellytyksend on tunteet herittineiden tunnereaktioiden ja tapahtu-
mien tunnistaminen (Nummenmaa 2010, 149).

Sen lisdksi, ettd ihminen pystyy sddteleméddn omia tunteitaan, hdn voi vai-
kuttaa myos muiden ihmisten tunteisiin joko tietoisesti ja tarkoituksella tai tie-
dostamatta. Toisen ihmisen tunteita voi sdddelld myonteisesti esimerkiksi kehu-
malla ja kielteisesti esimerkiksi loukkaamalla tai syrjimailld. (Kokkonen 2010, 9,
27.) Kyky tunnistaa ja sdddelld sekd omia ettd toisen ihmisen tunteita on osa em-
patiaa sekd tunnedlyd. Tunnedly on sosiaalista dlykkyyttd, ja tunnedlyllisesti
vahva ihminen on tietoinen omista ja toisten tunteista, ja hdn hyvaksyy niin po-
sitiiviset kuin negatiiviset sisdiset kokemukset. (Salovey & Mayer 1990, 189, 193.)

Tunnedlyllisesti vahva ihminen my6s kayttda tétd tietoa ja kokemusta hyvikseen
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omassa ajattelussaan ja toiminnassaan erityisesti ihmissuhteissa (Saarinen &

Kokkonen 2003, 18).

2.3.2 Tunteiden sdidtelyn menetelmit

Gross (1998b, 275) mddrittelee tunteiden sddtelyn erilaisiksi prosesseiksi, joiden
avulla ihminen voi vaikuttaa tunteisiinsa. Nditd tunteiden s&ditelyn prosesseja
voidaan kuvata usealla eri tavalla, mutta Gross (1998b, 281) erottaa tunteiden
sddtelyssa viisi erilaista prosessia: tilanteen valitseminen, tilanteen muuttaminen,
tarkkaavuuden ohjaaminen, kognitiivinen muutos sekd reaktiotavan muutos
(Liite 1). Tunteiden sddtelyn strategiat vaihtelevat sen mukaan, missd vaiheessa
tunteita herdttdvassa tilanteessa niitd kdytetddan. Tilanteen valitseminen, tilanteen
muokkaaminen, tarkkaavuuden muuttaminen ja kognitiivinen muutos tapahtu-
vat ennen tunteen syntymistd, kun puolestaan reaktiotavan muuttamista kayte-
tddn tunteen herddmisen jalkeen. (Gross 1998a, 225; Gross 2002, 282.)

Tilanteen valitseminen perustuu ihmisen mahdollisuuteen valita, haluaako
hén kohdata tai vélttdd jonkin tietyn tilanteen tai henkilon. Tietyt tilanteet tai ih-
miset aiheuttavat tietynlaisia tunteita, joten niiden valttdmiselld tai kohtaamisella
voidaan vaikuttaa siithen, millaisia tunteita tilanteessa koetaan. Tilannetta muut-
tamalla sen sijaan pyritddan vaikuttamaan ympaériston aikaansaamien tunteiden
vaikutukseen muokkaamalla ymparistod. (Gross 1998a, 225; Gross 2002, 282.)

Tunteita voi sdddelld myos tarkkaavuutta ohjaamalla, jolloin pystytddn va-
litsemaan, mihin asioihin joko kiinnitetdan tai ei kiinnitetd huomiota, ja samalla
vaikutetaan koettuihin tunteisiin. Kognitiivisella muutoksella puolestaan tarkoi-
tetaan tilanteen saamien merkitysten arviointia ja valitsemista ja siten koettuihin
tunteisiin vaikuttamista. Tunteen synnyttyd voidaan kayttdd reaktiotavan muut-
tamista, jolla tarkoitetaan vaikuttamista niihin fysiologisiin, kokemuksellisiin ja
kayttaytymistd koskeviin reaktioihin, joita tilanteen heradttamat tunteet saavat ai-
kaan. (Gross 1998a, 225; Gross 2002, 282.)

Tilanteen uudelleenarviointi ja tunteiden tukahduttaminen ovat tyypillisia

reaktiotavan muuttamista kuvaavia tunteiden sditelystrategioita, joiden avulla
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tunnetta voidaan heikentdd (Gross 2002, 281). Tilanteen uudelleenarviointi ta-
pahtuu aikaisin tunteita herittdvassa tilanteessa ja silld tarkoitetaan tilanteen
ajattelu- ja tulkintatavan muuttamista tunteiden vaikutusten vdhentdmiseksi.
Tunteiden tukahduttaminen puolestaan tapahtuu mythemmaéssa vaiheessa ja
sitd kdytetddn estaimadn sisdisen tunteen ulospdin ndkyviat merkit. Tukahdutta-
minen vihentdd tunteen herdttaman kayttdytymisen ilmaisua, mutta ei heikenna
itse tunnekokemusta ja vaikuttaa negatiivisesti muistiin. Uudelleenarviointi sen
sijaan heikentdd tunnekokemusta ja tunteen vaikutusta kayttaytymiseen, ja siita
syystd voidaan pitdd tehokkaampana tunteiden sddtelymenetelmand. (Gross
2002, 281, 289.)

Gross ja John (2003, 348, 360) tarkastelevat viittd tutkimusta, jotka keskittyi-
vt ndihin kahteen tunteiden heikentdmisen menetelméaan. He havaitsivat tilan-
teen uudelleenarvioinnin sédatelystrategiaa kdyttaneiden selviytyneen negatiivi-
sista tilanteista optimistisen asenteen avulla sekd pohtimalla, mikd sai heidét
stressaantumaan. Uudelleenarvioijat tekividt myos aktiivisia ponnistuksia korja-
takseen pahaa oloaan toisin kuin tunteen tukahduttamisen s&dtelystrategiaa
kayttaneet. He my0s sekd kokivat ettd ilmaisivat enemmaén positiivisia ja vahem-
mé&n negatiivisia tunteita kuin he, jotka kayttivdat uudelleenarviointia harvem-
min. Henkilot, jotka kayttivat tilanteen uudelleenarviointia tunteiden saéte-
lystrategiana, jakoivat tunteitaan todenndkoisemmin toisten kanssa, ja heilld on
laheisempid kaverisuhteita. Suhteessa hyvinvointiin niilld henkiloilld, jotka kayt-
tivat tilanteen uudelleenarviointimenetelmid, oli vihemmaian masennusoireita,
korkeampi itsetunto ja elamantyytyvdisyys kuin niilld, jotka kayttivit tyypilli-
sesti tunteiden tukahduttamista tunteiden sditelystrategiana. (Gross & John
2003, 348, 360.)

Tunteiden sddtelyn keinot voidaan jakaa myos esimerkiksi tiedollisiin ja toi-
minnallisiin sdédtelyn keinoihin. Tiedolliset sddtelykeinot ovat riippumattomia
ajasta ja paikasta. Niitd ovat tunteisiin vaikuttaminen esimerkiksi ajatusten ja
mielikuvien avulla. Toiminnallisia sddtelykeinoja kdyttdessdadn ihminen puoles-

taan tarttuu toimeen, ja ne liittyvéat usein esimerkiksi erilaisiin kulttuuriharras-
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tuksiin, ravinto- ja nautintoaineiden kayttoon tai liikuntamuotoihin. My®6s esi-
merkiksi ystdavien kanssa keskustelu, musiikin kuuntelu ja késityot voivat toimia
tunteiden saatelykeinoina. Toiminnallisten saddtelykeinojen etuna on, ettd ne ei-
vat vélttamattd ole henkisesti vaativia. (Kokkonen 2010, 51, 57, Nummenmaa

2010, 152.)

233 Yksilollisyys ja sukupuoli tunteiden sddtelyssa

Saloveyn ja Mayerin (1990, 198) mukaan yksilot eroavat kyvyssdéan valjastaa tun-
teitaan ongelmien ratkaisemiseksi. Kokkonen (2010, 51, 57) ja Nummenmaa
(2010, 152) puolestaan kertovat, ettd jokaisella ihmiselld on erilaisia tunne-eldman
sddtelyn keinoja, ja eri ihmisilld eri sddtelykeinot vaikuttavat eritavoin. Kaikkien
sddtelykeinojen tarkoitus on heiddn mukaansa lisdtd subjektiivista hyvinvointia.
Thayer, Newman ja McClain (1994, 920-922) tutkivat ihmisten keinoja pahan
olon sdadtelemiseksi, energian kohottamiseksi sekd jannittdmisen vahentdmiseksi.
Tutkimus keskittyi negatiivisten tunteiden sdédtelyn menetelmiin, ja tutkimustu-
lokset osoittavat liilkunnan olevan paras keino pahan olon helpottamiseksi. Muita
tutkimuksessa esiin nousseita hyvid tunteiden sadtelykeinoja ovat musiikin
kuuntelu, sosiaalinen kanssakdyminen tai erilaiset kognitiiviset tekniikat, kuten
ajatusten hallinta tai itselleen pidetty rohkaisupuhe. Mielialan parantamiseksi
voi kéyttdd myos hdiriotekijoiksi kutsuttua toimintaa, kuten esimerkiksi kotias-
kareita, harrastuksia, shoppailua, lukemista tai kirjoittamista. (Thayer, Newman
& McClain 1994, 920-922.)

Sen lisdksi, ettd tunteiden sddtelykeinot vaihtelevat yksiloittdin, voidaan
tunteiden ilmaisussa ja sddtelyssd havaita eroja myos sukupuolten vililld. Kring
ja Gordon (1998, 698) havaitsivat tutkimuksessaan naisten ja miesten eroavan toi-
sistaan tunteiden ilmaisussa. Naiset ja miehet raportoivat kokevansa saman ver-
ran sekd positiivisia ettd negatiivisia tunteita, mutta naisten havaittiin ilmaisevan
enemmadn sekd positiivisia ettd negatiivisia tunteitaan kuin miesten. Tunteiden
sddtelyyn liittyvassd tutkimuksessa puolestaan miesten havaittiin sdédtelevan
tunteitaan naisia ja tyttoja vahemman (Tobin, Graziano, Vanman & Tassinary

2000, 658). Syyt tunteiden sadtelyn eroihin ovat vield huonosti tunnettuja (Kring
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& Gordon 1998, 698), mutta sukupuolierot tunteiden ilmaisussa voivat selittya
kulttuurisilla tunne-eldman sadnnoilld. Sosiaalisesti ja kulttuurisesti muovautu-
neet tunne-eliman saannot sallivat miehille kapeamman tunteiden ilmaisun kuin
naisille (Gross & John 1988, 177).

Nayttad siltd, ettd tyttojen ja poikien tunteiden sddtelyn kehitspolut eroavat
toisistaan. Jo hyvin varhaisessa eliménvaiheessa pojat ja tytot voivat saada eri-
laisia viestejd siitd, millainen tunteiden ilmaisu on hyvéksyttdvad sosiaalisessa
kanssakdymisessd. (Underwood 1997, 142.) Suomessa lasten tunteiden sdatelya
on tutkittu esimerkiksi lapsildhtdisen kasvatuksen ndakokulmasta kasin (Tirkko-
nen, Kokkonen & Pulkkinen 2004). Tutkimus on osa Jyvaskyldn yliopistossa to-
teutettua Emootion ja kdyttaytymisen sddtelyn (EMO) -tutkimusta, johon pyy-
dettiin Lapsesta aikuiseksi (LAKU) -pitkittdistutkimukseen jo 30 vuotta osallis-
tuneita ihmisid puolisoineen ja kouluikdisine lapsineen. Lasten tunteiden sédate-
lya tutkittiin lasten tekemien itsearviointien ja vanhempien lapsestaan tekemien
arviointien avulla esimerkiksi tunneilmaisujen heikentdmisen ja aggressiivisuu-
den ehkidisemisen ndkokulmista. Sen lisidksi, ettd vanhemmat arvioivat lastensa
tunteiden sddtelyd, he arvioivat myds omaa tunteiden sédételydan. Tutkimukseen
osallistui myo6s opettajia, jotka arvioivat oppilaidensa itsehallintaa.

Tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd isdt ehkdisevit tunteitaan ditejd enemman
ja pojat ehkdisevit tunteitaan tyttdja enemman. Koulussa pojilla oli opettajien
mukaan vihemman itsehallintaa kuin tytoilld. Vanhempien tunteiden sddte-
lystrategioiden havaittiin olevan yhteydessa lasten sditelystrategioihin, ja lasten
vahdisen tunteiden sddtelyn puolestaan havaittiin olevan yhteydessa perheen si-
sdlld tapahtuvaan kielteisten tunteiden ilmaisuun sekd vahdiseen lapsen tuntei-
den hyviksymiseen. Mitd enemmaén isd arvioi ehkdisevdnsd omia tunneilmaisu-
jaan ja ei-aggressiivisia impulssejaan, ja mitd enemmadn han muisteli ikdvid tun-
nekokemuksiaan, sitd enemman lapset osoittivat opettajan mukaan itsehallintaa
koulussa. Mitd enemman &iti puolestaan omasta mielestddn ehkdisi aggressiivi-
suuttaan, sitd enemmaédn vanhemmat nayttivat nauttivan lapsensa kanssa yhtei-
sestd toiminnasta ulkopuolisen havainnoijan mielestd. (Tirkkonen, Kokkonen &

Pulkkinen 2004, 54-55.)
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3 VIHA

3.1 Vihan ja aggression madadrittely

Vaikka tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lapsen vihan tunteita, puhu-
taan tdssd tutkimusraportissa monesti myos aggressiosta. Sekd tutkimukseen
osallistuneet lapset ettd opettajat kuvasivat sekd vihan ettd aggression tunteita.
Vihan ja aggression piirteet vuorottelivat lasten ja aikuisten kuvailemissa vihati-
lanteissa, ja viélillda on vaikea erottaa, kummasta tunteesta on kysymys. Kuten
Averill (2011, 3) kertoo, vihasta ja aggressiosta puhutaan yleensd samassa yhtey-
dessd, ja ajatukset vihan ja aggression tunteisiin liittyen ovat hyvin samanlaiset.
Myos kolme tutkimukseen osallistunutta opettajaa pohti tatd kasitteenmaééritte-
lyd, ja he kertoivat kokevansa vihan méérittelyn haastavaksi. Tédstd syystd on tar-
peellista madritelld molemmat késitteet omina erillisind tunteinaan, mutta sa-
malla pohtia niiden yhteytta toisiinsa.

Sanalla viha sekd sen johdannaisilla tarkoitetaan monentasoisia tunnetiloja.
Viha on voimakas sana, ja se puolustaa ihmisen henkista ja fyysistd koskematto-
muutta. Viha mielletddn usein rakkauden vastakohdaksi. Viha pursuaa energiaa,
ja se on valttamé&ton sekd suojaava tunne. Jos ihminen ei tuntisi vihaa, hédn olisi
vailla suojaa ja altis hyviaksikdytolle sekd vadryyksille. Vihan kanssa ldheinen
tunne on kateus, ja ne esiintyvatkin usein samanaikaisesti. Henkild, joka tuntee
vihaa, voi saada moninkertaiset voimat ja toimia vihapdissddn harkitsematto-
masti. Vihan tunteminen voi olla uuvuttavaa tai kipedd, ja se voi heradttdd seka
sanana ettd tunteena pelkoa. Vaikka vihan késitteleminen on tyoldstd, se on to-
della tarkedd. (Kaltiala-Heino 2013a, 47; Nurmi 2013a, 20.)

Turunen (2004, 81) ja Ekman (1992, 179) madrittelevat vihan yhdeksi ihmi-
sen perustunteista. Useimmille aggressiivisuus ja viha on tuttua arkisissa vilien-
selvittelyissd, ja parhaimmillaan se puhdistaa ilmaa ihmissuhteissa (Kokko 2010,
159; Turunen 2004. 93). Viha voi olla kiusallinen kokemus, jonka vuoksi sitd ha-
lutaan helposti viltelld. Se voi syntyd impulssina, kun jokin asia pitdd korjata tai

muuttaa, jotta se ei tapahtuisi uudestaan. Lisdksi sen taustalla on yleensa jotain
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muuta ikdvad, kuten vadrinkéasitys tai pettymys, mika lisdd vihan tunteen epa-
miellyttavyytta. (Averill 2011, 3; Turunen 2004, 81-82.) Vihan tunne voi aktivoi-
tua myo6s paljon myohemmin vihaa herdttdneestd tilanteesta, jolloin puhutaan
trauman synnyttamastd vihan tunteesta. Trauma aiheutuu ihmistd henkisesti tai
ruumiillisesti vaurioittavasta tapahtumasta, joka synnyttdd traumaattista stressia
eli rasitusta tai painetta. (Nurmi & Schulman 2013b, 167-168.) On kuitenkin syyta
muistaa, ettd viha ei ole valttamaéttd negatiivinen asia, vaan se voi olla my6s miel-
lyttavad ja positiivinen tuntemus, silld se lisdd paattavdisyyttd ja rohkeutta (Tu-
runen 2004, 82).

Viha maddritellddn joskus samaksi asiaksi kuin aggressio (Kaltiala-Heino
2013a, 54), mutta toisaalta aggressio voidaan ndhdd myos yhtend vihan ilmene-
mismuodoista. Aggressio ei ole tyypillisin tapa ilmentdd vihan tunnetta, vaan
viha ja aggressio ovat tunteita, jotka esiintyvét yleensa toisistaan erillisind. (Ave-
rill 2011, 4) Aggressiolla tarkoitetaan synnynndistd taipumusta reagoida ympa-
riston tapahtumiin, ja se saa aikaan halun paeta, hyokéatd ja puolustaa itsedan
(Cacciatore 2009, 14). Silld viitataan usein myos negatiiviseen ja ongelmalliseen
kayttaytymiseen, jonka tarkoituksena on vahingoittaa joko itsed, muita ihmisid
tai esineitd. Aggressio voi olla fyysistd, mutta se voi ilmetd myos esimerkiksi ni-
mittelyna tai uhkailuna. Henkil6 voi kayttdad viakivaltaa oman edun tavoitteluun
harkitusti ja laskelmoivasti. Toisaalta on olemassa myds voimakasta aggressiota
ilman, ettd siihen liittyisi vékivaltaa. T&lloin aggression tunne puretaan esimer-
kiksi halkojen hakkaamiseen tai tyynyyn huutamiseen. Aggressio tunteena on
siis eri asia kuin aggressiivinen kaytos. (Cacciatore 2009, 14-15.) Aggressiotunne
ei ole vékivaltaa, vaan se on voimakasta energiaa. Myonteisend voimavarana ag-
gressio on oman mielipiteen esittamistd, itseensd uskomista sekd itsepuolustusta
ja -arvostusta. Aggressio on rohkeutta olla ja eldd. (Nurmi 2013a, 22.)

Kaltiala-Heino (2013b, 72) madrittelee aggressiivisen kdyttdytymisen kayt-
taytymiseksi, jonka tarkoituksena on vahingoittaa toista. Hanen mukaansa
kaikki aggressiivinen kdyttdytyminen ei kuitenkaan valttamatta ole vikivaltaa,
ja hdn jakaa aggressiivisen kadyttdytymisen suoraan ja epdsuoraan aggressioon.

Suorassa aggressiivisuudessa aggressiivisuus kohdistuu suoraan kohteeseensa,
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jolloin toimijan ja kohteen vililld on kontakti (Kokko 2010, 159), ja se voi ilmetd
esimerkiksi fyysisend vakivaltana tai verbaalisena aggressiivisuutena, kuten ni-
mittelynd tai uhkailuna. Yksi suoran aggressiivisuuden muoto on reaktiivinen
aggressiivinen kdyttdytyminen, joka voi ilmetd reaktiona joko todelliseen uhkaan
tai uhkaavaksi koettuun tilanteeseen. Reaktiivisessa aggressiivisuudessa vaki-
vallanteko on itsessddn paamadrd ja tapahtuu sietdméattoman tunnetilan purka-
miseksi. (Kaltiala-Heino 2013b, 72.) Epdsuorassa aggressiivisuudessa aggressii-
visuus sen sijaan kohdistuu joko syyttomiin kohteisiin tai suuntautuu kohteeseen
epdsuorasti, kuten seldn takana puhumisena (Kokko 2010, 159), juorujen levitta-
misend, maineen mustaamisena tai ryhmén ulkopuolelle sulkemisena. Epdsuora
aggressio edellyttdd sosiaalisten tilanteiden ymmartamistd ja kykyad manipuloida
toisia. (Kaltiala-Heino 2013b, 72.)

Aggressio viittaa Liisa Keltikangas-Jarvisen (2004, 75) mukaan h&irioon
joko jollain psyykkisen kehityksen, kuten itsekontrollin, osa-alueella, tai hdirioon
jossakin psyykkisen kehityksen vaiheessa. Kenelldkddn ei ole synnynndistd tai-
pumusta kdyda toisen kimppuun, mutta toiset ihmiset ovat taipuvaisempia tur-
vautumaan aggressioon kuin toiset. Aggressiivisuus tai vakivaltaisuus eivit ole
temperamenttipiirteitd, vaan aggressiivisuuden voi ndhda toimintamallina, ta-
pana ratkaista ongelmia ihmisen menettdessa kontrollin sellaisessa tilanteessa,
jossa muut keinot loppuvat. Voimakasta ja intensiivistd temperamenttia, jossa ih-
minen reagoi nopeasti, esittdd voimakkaita mielipiteitd ja protestoi herkasti, kut-
sutaan helposti aggressiivisuudeksi. Muut saattavat tulkita intensiivisen reagoi-
misen aggressiivisuudeksi ja kokea kadytoksen hyokkdadvang, silld he eivit pysty
itse toimimaan yhtd intensiivisesti ja vastaamaan toisen kaytokseen. (Keltikan-
gas-Jdrvinen 2004, 77-78.)

Vihastuminen, samoin kun muutkin tunteet, kuuluvat elamiin. Jokainen
suuttuu, vihastuu ja raivostuu joskus, mutta jokaisella on erilainen kynnys vi-
haan. Viha, raivo, suuttuminen sekd aggression tunne ovat reaktioita, jotka anta-
vat voimaa tehdi jotain, jotta tilanne muuttuisi siedettdvammaksi. Vihamielisyy-

delld puolestaan tarkoitetaan pitkdaikaista negatiivista asennetta, joka voi johtaa
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erilaisiin aggressiivisen kadyttaytymisen muotoihin. Vihamielisyys heikent&d vi-
hamielisen henkistd ja psyykkistd terveyttd. (Cacciatore 2009, 14; Kaltiala-Heino
2013a, 47-48, 55; Nurmi & Schulman 2013a, 32.) Vihaan suhtaudutaan joskus
niin, ettd olisi vddrin ilmaista negatiivisia tunteita ja vihastumista. Tédstd syystd
vihasta sekd vihaan liittyvistd asioista voi olla vaikea keskustella. Vihan tuntei-
den hyvéaksyminen on edellytys niiden syiden ja seurausten ymmartdmiselle.
(Nurmi & Schulman 2013a, 12, 29.)

Viha, aivan kuten pelko, on vaikea tunne, jonka hallinta on sen fyysisen
ulottuvuuden vuoksi vaikeaa. Viha ja pelko ovat tunteita, jotka aiheuttavat usein
voimakkaan fyysisen reaktion. Tunne saattaa voittaa jarjen sydamen hakatessa ja
kasien puristuessa nyrkkiin. Koko keho virittyy, stressihormonit syoksyvit ve-
renkiertoon ja elimisto jannittyy. (Cacciatore 2007, 22; Roning 2013b, 149.) Suo-
messa tehty tutkimus (Nummenmaa ym. 2013, 1-2) osoittaa eri tunteiden tuntu-
van eri puolilla kehoa, koska tunteesta riippuen kehon eri osat aktivoituvat. Tut-
kimuksessa osallistujat varittivit niitd kehon alueita, joissa kokevat tunteen. Tu-
losten mukaan vihan tunne tuntuu erityisesti lantiosta ylospdin aina pddhan ja
sormenpdihin asti.

On olemassa pysyvdd vihaa sekd vaéliaikaista vihastumista. Véliaikaisella
vihastumisella tarkoitetaan sellaista vihan tunnetta, joka voi kohdistua yleensa
myonteisesti koetun henkilon epamieluisaan tekoon. Sen sijaan pysyvallad vihalla
tarkoitetaan sellaista vihan tunnetta, jossa yksilolld on kokonaisvaltainen kieltei-
nen arvio esimerkiksi henkilon tai henkiloryhméan ominaisuuksista tai toiminta-
tavoista. Vihan tunnetta voidaan kayttdaa rakentavasti, jos ihminen kokee hianen
oikeuksiaan rikottavan tai ihmisarvoaan loukattavan. Vihaa voi kédyttda myos tu-
hoavasti, jos vihan tunne perustuu vaardan informaatioon. Esimerkiksi johonkin
ihmisryhmaan kohdistuva viha saattaa herétd yksipuolisen tai vddristyneen in-
formaation pohjalta. Vihan valtaan joutuneen ihmisen on taipumus torjua sitd

informaatiota, joka saisi hdnet ndkemdén asiat toisin. (Puolimatka 2004, 31, 89-

90.)
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Ihminen reagoi vihastumalla ja ehké jopa vakivaltaisesti, kun jokin uhkaa
héntd tai jotain hdnelle tarkedd (Cacciatore 2007, 19). Vihan tunne toimiikin jos-
kus varoittavana signaalina uhkaavasta vaarasta. Henkil6lld, jota kohtaan vihaa
tunnetaan, voi olla sellaisia ominaisuuksia, jotka muodostavat uhan vihastu-
neelle, hanen itsearvolleen tai hdnen lidheisilleen. Mikaéli yksilo ei puolusta oi-
keuksiaan, saattaa hdn olla vaarassa sallia vékivaltaa. (Puolimatka 2004, 91.) Vi-
han ja suuttumuksen taustalla voi olla pelkoa, pyrkimys itsesuojeluun, petty-
mystd, uhmaa tai hdpedd. Vihan tydstaminen on sitd haastavampaa, mitd intii-
mimmalld alueella ihmistd loukataan. Esimerkiksi kassajonossa kiilaaminen tai
seksuaalinen vikivalta aiheuttavat vihan tunteita. Ne ovat kumminkin tdysin eri-
tyyppisid darsykkeitd vihan synnyttdjing, ja niiden synnyttamaéstd vihan tunteesta
yli pddseminen on erilaista. (Cacciatore 2007, 19; Nurmi 2013, 20, 22.)

Viha voi darimmilldén tarkoittaa ruumiillista vakivaltaa, kuten lyomistd,
potkimista, raapimista tai tukistamista. Vihaisena ihminen voi haluta aiheuttaa
toiselle kipua tai tuhota tdman omaisuutta. (Turunen 2004, 82.) Vikivallan teon
taustalla ei kuitenkaan aina ole aggressiota tai vihaa, vaan se voi olla tehty esi-
merkiksi rahan tai valta-aseman motivoimana (Nurmi 2013, 22) tai oman aseman
vahvistamiseksi toveripiirissd. Téllainen aggressiivinen kayttdytyminen maéri-
telldan proaktiiviseksi, eli vilineelliseksi, aggressioksi, ja siind vdkivalta on en-
nalta harkittua ilman, ettd siihen liittyisi tekohetkelld voimakasta tunnetilaa. (Ro-
ning 2013b, 151.)

Vihan ilmaisu ei ole valttamattd avointa ja aggressiivista. Se voi olla myos
passiivista aggressiivisuutta, kuten tekemattd jattamistd tai viivyttelyd. Jos omaa
vihan tunnetta ei tunnista tai myonnd, viha voi esiintyd myos manipulointina,
kuten syyllistaimisend ja vastuun siirtdmisend muille. (Roning 2013b, 151.) Lisaksi
ihminen voi osoittaa vihansa kasvonilmeind, kuten paan nakkeluna, kielen nayt-
tamisend tai irvistelynd (Turunen 2004, 82). Suuttumusta ilmentéaville kasvonil-
meille on tyypillistd kulmakarvojen alas painuminen ja ldhentyminen toisiaan,
silmien kapeneminen sekd poskien kohoaminen (Ekman 1992, 172; Pulkkinen

2002, 63). Vihaa voi ilmaista myo6s pidattaytymalld ystavyydestd tai yhteisostd,
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poistumalla paikalta tai torjumalla ldheisyyden. Myds mokottdminen ja toisen
henkilon eristdminen tilanteesta voivat olla vihan osoituksia. (Turunen 2004, 82.)

Hallitsemattomina haastavat tunteet voivat helposti johtaa aggressiiviseen
kaytokseen. Voimakas tunne voi saada tekemdén tuhoisia ja harkitsemattomia
tekoja. Tukahdetut tunteet puolestaan kuluttavat energiaa ja aiheuttavat niin
psyykkisid kuin psykosomaattisia oireita, ja monet kiputilat voivatkin liittyad tu-
kahdutettuihin vihantunteisiin. Koska vihan tunne ei synny koskaan tyhjastd,
sitd on vaikea kieltdd tai poistaa ilman, ettd luo sille jonkin purkautumiskanavan.
Suuttumus voi menné ohi, jos vihan tunteen taustalla oleva syy selvidd, vihaan
liittyva ristiriitatilanne ratkeaa tai vihaa aiheuttava tekijd poistuu ja tilanne me-
nee ohi. Joskus tarvitaan fyysistd toimintaa vihasta irtipddsemiseen. (Cacciatore
2007, 17, 23, 28-30; Cacciatore 2009, 15.)

Aggression ja vihan tunteisiin liittyy kulttuurissa muodostuneita sukupuo-
likasityksid. Naisia ja tyttojd on yleensd pidetty miehid ja poikia vdhemmin ag-
gressiivisina, ja toisaalta on myos ajateltu, ettd naiset olisivat verbaalisesti miehia
aggressiivisempia. Tutkimuksissa on kuitenkin havaittu, ettd sekd miehet etta
naiset kokevat suunnilleen yhtd paljon ja yhtd voimakkaasti vihan tunteita, ja ettd
molemmat sukupuolet kdyttavit yleensd yhtd paljon sanallista aggressiota vihan
tunteita ilmentdessaan, miehet joskus enemmaén. Naisten aggression on sen sijaan
havaittu olevan enemmain tilannesidonnaista kuin miesten aggression. Naiset
voivat kokea aggression olevan oikeutettua jossain tietyissa tilanteissa, mika va-
pauttaa naiset aggressionvastaisista normeista, jotka sitovat naisia enemman

kuin miehid. (Lagerspetz 1998, 41-45, 48.)

3.2 Lapsen viha
3.2.1 Vihan ja aggression kehitys lapsuudessa

Vihan ja suuttumuksen tunteita voi lapsesta havaita heti syntymastd asti. Vauvan
ja pienen lapsen suuttumusta aiheuttaa tyypillisesti fyysinen epamukavuus tai

huomion tarve (Pulkkinen 2002, 63), mutta vauvan vihan tunnetta ilmentavat
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kasvonilmeet eivit vilttamattd aina esiinny turhautumista aiheuttavissa tilan-
teissa. Vauva harjoittelee kasvojen lihasten kdyttdamista ja erilaisia kasvonilmeitd,
jotka myohemmin yhdistyvit tunteita herédttdviin tilanteisiin. (von Salisch &
Saarni 2010, 83.)

Ensimmadiseen ikdvuoden loppuun mennessd lapsen kiinnostuessa enem-
mdn omista tavaroistaan ja oman toimintansa kontrollista, lapsi voi osoittaa toi-
seen lapseen kohdistuvaa aggressiota, joka ilmenee esimerkiksi kostona tai vas-
tustamisena. Toisen ikdvuoden aikana alkaa esiintyé fyysistd aggressiota ja syn-
tyd ristiriitoja vanhempien, sisarusten sekd muiden lasten kanssa. 2-3-vuotiailla
rajut painileikit ovat tyypillisid, mutta lyomistd esiintyy vdhdn. Samaan aikaan
kielitaidon kehittyessd omien tarpeiden ilmaisu helpottuu, mutta toisaalta myos
kielellinen aggressio lisddntyy. Viivastymat kielen kehityksessa voivat olla yh-
teydessd fyysisen aggression madrdan. (Pulkkinen 2002, 63-64.)

Lapsen ihmissuhdeongelmat lisddntyvit kolmannen ikdvuoden jdlkeen, ja
lapset voivat alkaa syrjiméddn leikkikavereitaan. Ristiriitoja voi syntyd my®os ti-
lanteissa, joissa sovittuja rooleja tai toimintasdantsjad rikotaan. Neljannen ikdvuo-
den jdlkeen lapset alkavat vélttdd aggressiivisesti kdyttaytyvid ikdtovereitaan ja
torjuvat hyokkadavan aggressiivisuuden. Lapset kuitenkin hyvaksyvit aggressii-
visuuden, jos sitd kdytetddn itsensd puolustamiseen. (Pulkkinen 2002, 63-64.)
Varhaislapsuudessa (1-5-vuotiaana) tyypillinen vihaa herattdva tilanne on sellai-
nen, jossa lapsi torjuu aikuisen tarjoaman avun. Lapsi kokee aikuisen avun merk-
kind siitd, ettei aikuinen usko lapsen kykyyn selviytya tilanteesta. (von Salisch &
Saarni 2010, 86.)

Lapsen kyky arvioida omaa vihan tunnettaan kehittyy samanaikaisesti kas-
vavan kielitaidon kanssa, ja samalla lapsi on koko ajan aktiivisemmassa roolissa
omien tunteidensa sddtelyssa. Lapsen kyky havaita vihan tunnetta itsessdan ke-
hittyy perheen sisdisessd vuorovaikutuksessa tunteista ja vihasta keskustelta-
essa. Se, mikd on perusteltu ja hyvaksytty syy vihalle, vaihtelee perheiden ja su-
kupuolten vililld. (von Salisch & Saarni 2010, 86-87.)

Lapsen aloittaessa peruskoulun hin alkaa vihitellen ymmartdaméaan mui-

den ihmisten kédyttdytymisen tarkoituksia sekd monimutkaisia vihan tunteiden
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taustalla olevia syitd ja perusteita. Mychemmin kouluidssd lapsi oppii ymmarta-
madn, ettd ihmisilld voi olla omia yksilollisid motiiveja ja haluja, jotka vaikuttavat
heiddn tunnereaktioihinsa epétyypillisissa tilanteissa. Lapsi oppii tdlloin ymmar-
tamddn esimerkiksi, miksi hdnen kaverinsa on surullinen omissa syntymapéiva-
juhlissaan, jos tdimén isd ei saavu paikalle. (von Salisch & Saarni 2010, 88.) Kou-
luidssd aggression médrd viahenee ja muuttuu pienemmille lapsille tyypillisesta
vilineellisestd aggressiosta, jossa lapsi esimerkiksi lyo toista saadakseen lelun it-
selleen, enemmadn henkilvihin kohdistuvaksi ja vihamieliseksi aggressioksi.
Hyokkaddva aggressiivisuus ilmenee kouluikdisillad lapsilla usein koulukiusaami-
sena (Lagerpetz 1998, 96; Pulkkinen 2002, 64), jonka Pulkkinen (2002, 64-65) maa-
rittelee samaan henkil66n toistuvasti ja tarkoituksella suunnatuksi vahingoitta-
vaksi kdyttaytymiseksi. Nuoruusidssa suora fyysinen aggressiivinen kayttayty-
minen vdhenee nuoren sosiaalistuessa hillitsemé&ddn avointa aggressiivisuutta ja
vélttamaan suoraa vidkivaltaa. Samaan aikaan nuoren kyky epdsuoraan aggres-
siiviseen kdyttdytymiseen lisddntyy. (Kaltiala-Heino 2013b, 72.)

Pulkkisen (2002, 64) tutkimuksen mukaan jo kaksivuotiailla lapsilla voi-
daan havaita eroja vihan ilmaisujen toistuvuudessa, ja ettd ndma erot sdilyvat
melko pysyvind lapsuudessa ja nuoruudessa. Hay, Castle ja Davies (2000, 464)
puolestaan havaitsivat tutkimuksessaan aggression olevan samankaltaisesti py-
syvéaad sekd tytoilld ettd pojilla, eli jossakin idssd aggressiivisesti kdyttaytyva lapsi
on toisiin lapsiin verrattuna aggressiivinen myds myohemmin lapsuudessaan.
Caspin ja Silvan (1995, 495) kdyttaytymistyylien pysyvyyteen keskittyneessa pit-
kittdistutkimuksessa puolestaan havaittiin 3-vuotiaina impulsiivisesti kdyttayty-
neiden ja huonosti kdyttdytymistddan kontrolloineiden lasten kuvailevan itseddan
18-vuotiaina edelleen impulsiivisiksi ja vaarahakuisiksi. Nama nuoret myos ker-
toivat vastaavansa arkipdivdisiin asioihin helposti negatiivisin tuntein. Kokko ja
Pulkkinen (2005, 491) puolestaan havaitsivat seké tyttojen ettd poikien aggressii-
visuuden 8-vuotiaina korreloivan merkittdvasti aggressiota 14-vuotiaina (Kokko

& Pulkkinen 2005, 492).
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Pulkkinen (2002, 65) kertoo havainneensa tutkimuksessaan sukupuolten
vdlilld ilmenevén eroja aggressiivisuudessa jo ennen kouluikédd. Nama erot kas-
vavat keskilapsuuden aikana saavuttaen huippunsa 11-vuotiaina, jolloin tyttdjen
ja poikien aggressiivisuudessa voi havaita laadullisia eroja. Hinen mukaansa po-
jat ilmaisevat aggressiivisuuttaan tyttoihin verrattuna enemman fyysisin kuin
kielellisin keinoin. Pojat lisdksi kdyttavit suoraa fyysistd véakivaltaa ratkaisukei-
nona ristiriitatilanteista selviytymiseen pidempaan kuin tytot, jotka omaksuvat
nuoruusikddn tultaessa epdsuoran aggressiivisen kadyttdytymisen nopeammin
kuin pojat (Pulkkinen 2002, 89.), ja joiden sosiaaliset taidot kehittyvait tavallisesti
poikien sosiaalisia taitoja nopeammin (Lagerspetz ym. 1988, 405).

Pulkkisen (2002) tutkimuksen kanssa samansuuntaisia tutkimustuloksia
havaitsivat my6s Lagerspetz, Bjorkqvist ja Peltonen (1988, 403, 408) tutkiessaan
11-ja 12-vuotiaiden lasten aggressiivisuuden sukupuolieroja. He havaitsivat suo-
ran aggressiivisen kdyttdytymisen olevan yleisempad ja voimakkaampaa poikien
keskuudessa, mikad nédyttaytyy esimerkiksi fyysisend vakivaltana, tappeluina, ki-
roiluna ja tavaroiden toiselta viemisend (Lagerspetz 1998, 61), kun puolestaan
epdsuora aggressio on ominaisempaa tytoille. Kuitenkin suoran aggressiivisuu-
den verbaalinen muoto on tyypillisempdd tytoille kuin pojille. Pienten tyttojen
suoran aggressiivisuuden muodot, seké fyysiset ettd sanalliset, voivat olla ylei-
sempid kuin vanhemmilla tytoilld. Samalla tyttojen sosiaalisten suhteiden havait-
tiin olevan tiiviimpid kuin poikien. Tutkijat arvelevat, ettd tyttojen tiiviimmat so-
siaaliset suhteet tekevit helpommaksi toisen hyviksikdyttamisen ja uhrin vahin-
goittamisen epdsuoraa manipuloivaa aggressiota kdayttamalld. (Lagerspetz ym.
1988, 405, 412.) Tyttojen epdsuora aggressio ilmenee Lagerspetzin (1998, 61) mu-
kaan esimerkiksi sosiaalisia suhteita manipuloivana aggressiona, kuten yrityk-
send sulkea toinen ryhmén ulkopuolelle.

Samassa Lagerspetzin ym. (1988) tutkimuksessa sukupuolieroja havaittiin
my0s vihan tunteen kestossa sekd siind, kuinka usein pojat ja tytot kokevat vihan
tunteita. Poikien havaittiin tulevan vihaisiksi tytt6jd useammin, mutta tyttdjen

viha on keskimddrin pitkdkestoisempaa kuin poikien. Pojat kuvasivat vihan tun-
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teen menevan ohi yhden pdivan aikana ja kestdvan tyypillisesti muutaman mi-
nuutin, vélitunnin tai yhden oppitunnin ajan. Tyttojen vastaukset vihan tunteen
kestosta vaihtelivat keskenddn enemmaén kuin poikien kokemukset. Tyttojen
mielestd henkilo voi olla toiselle vihainen joko yhden minuutin tai koko lop-

pueldmainsa ajan. (Lagerspetz ym. 1988, 411-412, Lagerspetz 1998, 61.)

3.2.2 Aggressiokasvu ja aggression portaat

Vihan tunteminen ei aina tarkoita vahingoittavaa kaytosta (Nurmi 2013a, 23). Vi-
han ilmaisua tarvitaan terveessd sopeutumisessa koko eldimdn aikana (Roning
2013b, 152) ja moni normaalitilanteessa vastaantuleva konflikti ja riita edistda so-
siaalisten taitojen, itsehillinndn sekéd tunteiden ilmaisun harjoittelua (Cacciatore
2007, 17). Kehityksellisesti suotuisa aggressio on tarpeellista haasteiden ja vai-
keuksien voittamiseksi (Kaltiala-Heino 2013a, 55). Lapselle ja nuorelle viha on
tarked tunne identiteettid rakennettaessa. Sen lisdksi, ettd viha kertoo mitd mi-
nussa ja ympdristossdani tapahtuu, se kertoo myos, kun jokin menee rajan yli.
Viha huolehtii, etteivdat muut kavele ylitse. (Roning 2013b, 149.) Lisdksi viha ja
muut vaikeat tunteet auttavat lasta ja nuorta itsendistymddn lapsuuden kodis-
taan ja parjaamadn itsendisesti. Cacciatoren (2007, 17) mukaan lapsilla ja nuorilla
on niin kutsuttu aggressiogeneraattori, joka on kehityksen aikaansaama energia-
lahde. Siitd nousee tahtokasvua sekd rohkeus ottaa omaa tilaa. Jos lapsi ei kokisi
vihan tunnetta, itsendistymistd ei valttamatta tapahtuisi. (Cacciatore 2007, 17,
29))

Oman identiteetin rakentuminen vaatii Aalbergin ja Siimeksen (2007, 15)
mukaan lapsuudesta irtautumista. Orastava seksuaalisuuden herddaminen seka
itsendistymisen tarve etddnnyttdd lasta vanhemmistaan. Varhaisnuori eldé risti-
riidassa, jossa nuori haluaa irti vanhemmistaan mutta toisaalta eriytymisen tarve
voi herédttdd halun palata riippuvuuteen ja vanhempien ldhelle. (Aalberg & Sii-
mes 2007, 68-69, 71.) Aggressiokasvun avulla lapsi ja nuori irtautuu kodistaan
pienin askelin, ja vahitellen aggressioon ja itsendistymiseen liittyvit tunteet pa-
kottavat hdntd yrittamaan itse (Cacciatore 2009, 66). 11-vuotiaan mielipiteet ja

tunteet vaihtelevat nopeasti ja hidn voi olla emotionaalisesti rauhaton. 11-vuotias
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ajautuu helposti konflikteihin aikuisten kanssa ja vuoroin hidn haluaa itsedan
kohdeltavan itsendisend aikuisena ja seuraavassa hetkessd pienend lapsena. (Aho
& Laine 1997, 28.) Lapsi ei endd kerro vanhemmilleen kaikkia asioitaan tai aja-
tuksiaan (Aalberg & Siimes 2001, 69). Lapsen oma ohjautuvuus ja rohkeus kas-
vavat ja hdn joutuu opettelemaan yhteisossd tarvittavia sosiaalisia taitoja, jotta
hénet hyvéksytdan (Cacciatore 2009, 66).

Cacciatore (2007, 88, 92-94) on kehittanyt aggressiokasvua kuvaavat ag-
gression portaat, jotka kuvaavat 18 kehitysvaihetta lapsen ja nuoren eldmaéssa
vastasyntyneestd 25-vuotiaaksi asti. Aggression portaiden lahtokohtana on ihmi-
sen tunnekehityksen portaittaisuus. Aggressiokasvua voisi kutsua myos itsendis-
tymisen portaiksi, jossa itsendistymiskasvu tapahtuu haasteellisten tunteiden
avulla. Kullakin portaalla pinnalle nousee uusi aggressiotunne, joka vie kohti it-
sendistymistd. Portaat johtavat kohti omien tunteiden sekd yhteison normien hal-
lintaa eli sosiaalisten taitojen oppimista. Jokainen lapsi ja nuori kulkee portaita
omassa tahdissaan vdlilld palaten portaita taaksepdin. (Cacciatore 2007, 88-90.)

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan erityisesti viidesluokkalaisten vihan tun-
teita, joten on syytd tarkastella 11-vuotiaiden sijoittumista aggression portaille
(Liite 2). Koska jokainen lapsi kehittyy omaa tahtiaan ja lapset voivat olla eri ke-
hitysvaiheissa ja siten myos eri askelmilla aggression portailla, on aggression
portailla kolme viidesluokkalaisten lasten kehitysvaiheita kuvaavaa kehityksen
porrasta (Nayton paikka, Kehu minua!, Olenko outo?). (Cacciatoren 2007, 162.)

Ensimmidiselld kolmesta portaasta (Nayton paikka) 11-vuotias lapsi kohtaa
oman rajallisuutensa ja pettymysten sietiminen on hénelle vaikeaa. Tadssd vai-
heessa lapsi purkaa tunteensa usein toimintana, ja lapsen on tarked oppia tunne-
kuohujen menevidn ohi. Toisella viidesluokkalaisten kehitysvaiheen portaalla
(Kehu minua!) lapsen itsekritiikki kasvaa ja himmennys sekd epavarmuus valtaa
lapsen mielen. Téssd vaiheessa lapsi tarvitsee paljon positiivista palautetta tasa-
painottamaan hammennystd ja saadakseen tukea oman itsensd hyvéaksymiseen.

Kolmannella portaalla (Olenko outo?) lapsi puolestaan vertailee herkasti itseddn
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muihin. Lapsen tunneskaala laajenee ja vahvistuu, mutta samalla tunteiden hal-
linta vaikeutuu ja aggressiotunteet saavat suuremmat mittasuhteet. (Cacciatore

2007, 123-132.)

3.23 Viha kehityksellisend haasteena

Lapsi ndhdddn aggressiivisena, jos hdn drsyyntyy vdhdisestd asiasta, reagoi asi-
oihin voimakkaasti ja hyokkdd muita kohtaan ilman selkedd syyta. Lapsi hallitsee
huonosti omat vihan tunteensa, joiden taustalla voi olla lapsen oma paha olo.
Paha olo voi olla seurausta lapsen epdoikeudenmukaisesta kohtelusta tai hanen
kokemastaan pahoinpitelystd. Aggressiiviset lapset suhtautuvat ristiriitoihin ag-
gressiivisesti, eivdtkd he yleensd yritd ratkaista ristiriitoja rakentavasti. (Pulkki-
nen 2002, 63.) Lapsen tai nuoren vihan taustalla voi olla monia muita erilaisia
tunteita, kuten esimerkiksi hdpedd, tuskaa, pelkoa, turvattomuutta tai tunne siitd,
ettd on umpikujassa. Lapsi voi kokea niitd tunteita esimerkiksi kohdatessaan
suuren pettymyksen, tuntiessaan itsensd yksindiseksi tai turvattomaksi, peldtes-
sddn yksin jaamistd, kohdatessaan tilanteita, joihin on vaikea 16ytéd4d ratkaisua tai
tullessaan kiusatuksi. Lapset oppivat ilmaisemaan tunteitaan eri tavoin. Jotkut
ilmaisevat tunteitaan aina korostaen niitd ja uhoten, kun taas toiset pystyvit
yleensd toimimaan jarkevdésti ja hallitsemaan omia negatiivisia tunteitaan. Vihan
tunteet voivat olla kasvatuksen tai aikaisempien kokemusten my®6té toisille niin
vaarallisia ja pahoja, ettd ne on opittu kiatkemdan. (Cacciatore 2007, 23-24, 29-
30.) Koska lapsella ja nuorella ei ole vield kykyaé sietdd tai sanoittaa omia nega-
tiivisia tunteitaan, heidédn sisdiset impulssinsa purkautuvat helposti toimintana.
(Roning 2013b, 150.)

Vihaa ei ole aina helppoa hallita sen aiheuttaman suuren latauksen vuoksi.
Vihan sietdminen, késitteleminen ja ilmaiseminen voi olla erityisen haastavaa
lapsille ja nuorille. Lapsen ja nuoren viha on kehityksellinen haaste, joka pitada
hyvaksyd. Se ei ole siis ongelma, joka esiintyessddn pitdisi pyrkid poistamaan.
Tunteiden sietdmisen ja sanoittamisen taidon kasvaessa lapsen ja nuoren kayt-

tdaytyminen muuttuu hallitummaksi, eivdtkd tunteet endd purkaudu harkitse-
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mattomana toimintana. (Roning 2013, 150.) Aggressiotunteen kasittely ei valtta-
mattd ndy padllepdin. Lapsen temperamentista ja tilanteesta riippuen lapsi joko
hillitsee ja peittdd vihan tunteensa tai antaa tunteidensa ndkya. Kuohuvat tunteet
ovat osa normaalia lapsen kehitystd, ja se kuinka hyvin niiden purkaminen on-
nistuu, riippuu lapsen idstd, aikaisemmista kokemuksista sekd vireystilasta.
(Cacciatore 2007, 17.)

Poikkeuksellisen voimakkaasti tai usein aggressiiviset lapset ovat vaarassa
sdilyttdd aggressiivisen toimintatavan aikuisikdédn asti (Kokko 2010, 172), ja las-
ten aggressiiviseen kdyttaytymiseen taytyykin puuttua sen pitkdaikaisten seu-
rauksien vuoksi. Tutkimusten mukaan 8-vuotiaan aggressio voi johtaa sopeutu-
mattomuuden kehddn. Lapsen aggressiivinen kdyttdytyminen on riskitekijd var-
haisnuoruuden koulusopeutumattomuudelle, joka ilmenee huonona koulume-
nestyksend, poissaoloina, heikkona motivaationa ja rikkomuksina. Koulusopeu-
tumattomuus voi myshemmin johtaa alkoholin ongelmakayttoon, ammatillisten
vaihtoehtojen vdhdisyyteen ja pitkdaikaistyottomyyteen 36 vuoden ikddn men-
nessd. (Kokko & Pulkkinen 2000, 469-470; Pulkkinen 2002, 60-61.)

Pulkkisen (2008, 306) mukaan aggressiivisesti kdyttdaytyva poika voi joutua
vaikeuksiin kaverisuhteissaan ja suhteessaan opettajaan. Lisdksi pojan aggressii-
visuus voi johtaa heikkoon koulumotivaatioon ja -menestykseen sekd pdihteiden
kayttoon ja epdsosiaaliseen seuraan hakeutumiseen. Poikien aggressiivisuus en-
nakoi mychempada rikollisuutta enemmaén kuin tyttdjen aggressiivisuus, joiden
rikollisuuden tautalla on pikemminkin sisddnpdin suuntautunut ongelmakayt-
taytyminen. (Pulkkinen 2008, 306.)

Vihan ilmaisemismuotojen yhteydessd voidaan myos puhua joko eks-
ternaalisesta tai internaalisesta tavasta ilmaista vihan tunteita. Toiset lapset ovat
eksternaalisoivia, ja he purkavat vihaa usein ulospdin toiminnallisesti. Varsinkin
pojat ilmaisevat vihaansa ulospdin esimerkiksi riehuen, potkien ja kiroillen. In-
ternalisoivat lapset puolestaan pitdvat vihan sisdlldédn ja voivat masentua ja koh-
distaa vihan tunteet itseensd (Nurmi & Schulman 2013b, 167). Nuoren vi-

han “kadntyessd sisddnpdin” kyse on itsetuhoisuudesta. Itseen kohdistuvan vi-
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han edellytyksend ajatellaan olevan vihan kohdistumisen ensin toiseen henki-
166n ja sen jdlkeen vasta itseensd. (Marttunen 2013, 109.) Monet tytot ovat Nur-
men ja Schulmanin (2013b, 168) mukaan vihanilmaisultaan internalisoivia, ja hei-
dén itsetuhoiset ajatuksensa voivat ndkyéa esimerkiksi viiltelynd, ruokahalutto-
muutena, unettomuutena, pelkoina tai oppimisvaikeuksina.

Itsetuhoisuus voi olla suoraa tai epdsuoraa itsetuhoisuutta, ja silld tarkoite-
taan ajatuksia ja kdyttaytymistd, joka liittyy itsensd vahingoittamiseen tai henkea
uhkaavan riskin ottamiseen. (Marttunen 2013, 109.) Epdsuora itsetuhoisuus on
itsensd vahingoittamista ilman tietoista pyrkimystd kuolla ja se voi ilmetd esi-
merkiksi kohtuuttomana péihteiden kayttona tai sairaalloisena laihduttamisena
(Marttunen 2013, 110; Nurmi 2013b, 121). Nuoren epdsuoran itsetuhoisuuden,
kuten viiltelyn, taustalla voi olla pyrkimys hallita omaa ahdistuneisuuttaan tai
valttdd omia tunteitaan (Marttunen 2013, 110, 115). Suoraan itsetuhoisuuteen liit-
tyy Marttusen (2013, 110) mukaan aina jollain tavalla tiedostettu pyrkimys
kuolla, ja silld tarkoitetaan itsemurha-ajatuksia, -yrityksid ja -kuolemia.

Parker, Hubbard, Ramsden, Releya, Dearing, Smithmyer ja Schimmel (2001,
533-537) tutkivat lasten ké&sityksid omista vihan tunteen ilmaisutavoistaan. Tut-
kimuksessa verrattiin lasten kasityksid siitd, miten he ajattelivat ilmaisevansa vi-
han tunteita kuvitteellisissa tilanteissa, heiddn todellisiin ilmaisutapoihinsa ai-
doissa vuorovaikutustilanteisissa samanikdisten lasten kanssa. Kuvitteellisissa
tilanteissa tutkijat kertoivat lapsille kaksi pelitilanteisiin liittyvdd tarinaa, jotka
kuultuaan lapsen piti asettua tarinassa olleen lapsen asemaan ja vastata tutkijoi-
den esittdmiin kysymyksiin siitd, miten lapsi ilmaisisi vihan tunnettaan kysei-
sessd tilanteessa. Pari kuukautta mydhemmin osa lapsista osallistui tutkimuksen
toiseen vaiheeseen. Toisessa vaiheessa lapset osallistuivat aitoihin tilanteisiin,
jotka pyrkivit noudattamaan mahdollisimman tarkasti tutkimuksen ensimmai-
sen vaiheen kuvitteellisia tilanteita. Vuorovaikutustilanteiden jdlkeen lapsille esi-
tettiin samat kysymykset kuin kuvitteellisten tilanteiden jalkeen. Lasten omia ko-
kemuksia verrattiin tutkijoiden tekemiin havaintoihin.

Lapset raportoivat kokevansa ja ilmaisevansa aidossa vuorovaikutustilan-

teessa vertaisten kanssa vihemman vihan tunteita ja haluavansa salata vihan
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tunteitaan enemman kuvitteellisiin tilanteisiin verrattuna. Tutkijat arvelivat, etta
lapset pitivdt vuorovaikutustilanteissa vihan tunteen ilmaisua védhemman hy-
vaksyttavana kuin kuvitteellisissa tilanteissa. Tunteiden hyvéksyttdavyyden li-
sdksi sosiaalinen paine ja halu tulla toisen lapsen kanssa toimeen voivat myos
vaikuttaa lasten vastauksiin. Tutkijat havaitsivat, ettd huolimatta lasten vastauk-
sista, aidossa vuorovaikutustilanteissa lapset eivit kyenneet kayttdimdan yhta
paljon keinoja vihan tunteiden hillitsemiseen tai peittdmiseen kuin mitd he ker-
toivat kuvitteellisissa tilanteissa kdyttdvansd. Vaikka lapsella olisi vuorovaiku-
tustilanteessa halu ja aikomus piilottaa vihan tunteensa, voi tilanteen tunneym-
péristo laskea lasten kykya kayttaa tehokkaita vihan sadételykeinoja, jotka auttai-

sivat lasta vihan tunteiden lieventamisessa. (Parker ym. 2001, 550.)

33 Lapsen vihan kohtaaminen
3.3.1 Aikuinen lapsen vihan tunteen peilina

Aikuisen reagointitapa lapsensa tunteisiin on oleellinen asia lapsen tunnetaitojen
kehityksessd. Lapsen uskallus ilmaista tunteitaan monipuolisesti riippuu paljon
hdnen vanhempiensa asenteista. Lapsella on oikeus tunteisiin, ja hdnen omille
tunteilleen antama tulkinta on aitoa ja rehellistd vain, jos hdn uskaltaa ilmaista
kielteisetkin tunteensa. Aikuisilta saatu malli ja tunne siitd, ettd tulee hyvaksy-
tyksi myos vihaisena, on tdrkedd lapsen kehitykselle. (Puolimatka 2004, 66-67;
Schulman & Nurmi 2013, 133.)

Vanhempien voi kuitenkin olla vaikea kohdata lapsensa kielteisid tunteita,
silld vanhempien ja lapsen vilinen kiintymyssuhde tekee vanhemmille vaikeaksi
lapsen kivun, surun ja ahdistuksen kohtaamisen. Liséksi tilanteissa, joissa van-
hempi joutuu kohtaamaan lapsen vihan ja pettymyksen, vanhempi joutuu kasit-
telemddn myds oman epdonnistumisensa ja neuvottomuutensa tunteita. (Puoli-
matka 2004, 67.) Aikuinen kayttdd lapsensa kanssa itse kokemiaan tunnekasva-
tuskeinoja, joista yksi tyypillinen on kdsky mennd omaan huoneeseen rauhoittu-

maan (Isokorpi 2004, 131). Lapsen tunteenpurkaukset saatetaan helposti myos
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mitdtoidd lohdutuksen sanoilla “&l4 itke, eihdn tdssa nyt kuinkaan kdaynyt” (Saa-
rinen & Kokkonen 2003, 33), jolloin aikuinen pyrkii vilttimadn itsessddn ahdis-
tusta aiheuttavat lapsen negatiiviset tunteet. (Isokorpi 2004, 131). Jotta vanhem-
man on mahdollista rohkaista lasta kielteisten tunteiden kohtaamiseen, on kas-
vattajan tunnettava itsensd ja ymmarrettdvd omia tunteitaan. Kasvattajan ym-
martdessd omia tunteitaan ja hyviaksyessddn ne lapsen on mahdollista ymmartad,
ettd negatiiviset tunteet, kuten viha, turhautuminen ja kateus ovat osa ihmi-
syyttd. Tamdn lisdksi lapsi saa vanhemmaltaan mallin késitelld omia kielteisia
tunteitaan. (Puolimatka 2004, 67.)

Vanhemman on tarked olla sekd oikeuden- ettd johdonmukainen reagoides-
saan lapsen vihan tunteisiin, jotta lapsi oppii ennustamaan vanhemman kaytosta
ja oppii samalla sddtelemaddn omaa toimintaansa. Jos esimerkiksi lapsi heittdd pi-
halla hiekkaa toisen lapsen pddlle ja siitd seuraa kotiinldhto, lapsi oppii nopeasti,
ettei hiekkaa saa heittdd, jos haluaa olla ulkona. (Schulman & Nurmi 2013, 137-
138.) Aggressiivinen kdyttaytyminen ja vihanpurkaukset kuuluvat varhaislap-
suuteen. Vanhemmat eivét yleensd huolestu lapsen negatiivisista tunteenpur-
kauksista vikivaltaisena kehityksend, vaikka tunteenpurkauksiin saattaakin si-
sdltyd potkimista ja lyomistd. Lapsi ei tdlloin hallitse tilannetta vaan tarvitsee
vanhempansa tukea siitd selvidmiseen. Useimmat lapset oppivat kuitenkin
melko pian muita tapoja oman tyytymattomyytensd ja turhautumisensa ilmai-
suun. Kroonista vihaisuutta aiheutuu, jos lapsi saa huonoja kokemuksia ja kohtaa
esimerkiksi vdkivaltaa. (Kaltiala-Heino 2013a, 49; Nurmi 2013, 23.)

Vaikka perinteisesti suomalaisessa kulttuurissa onkin valtetty tunteista pu-
humista, on tunteista puhuminen tdarkeds, silld se auttaa lasta ottamaan vastuuta
omista tunteistaan. Lapsi tarvitsee apua tunteiden sanoittamiseen ja ilmaisuun.
(Schulman & Nurmi 2013, 133-135.) Mikili lapsella on kyky tunnistaa erilaisia
tunteita, on hédnelld mahdollisuus oppia tulemaan niiden kanssa toimeen (Nurmi
2013a, 23). Jos vanhempi suhtautuu lapsen kiukkuun rauhallisesti, lapsi saa ko-
kemuksen siitd, ettd hdanen vihan tunteensa kestetddn, eikd hantd hylata ikdvien

tunteiden takia. Lapsi uskaltaa tuoda pahaa oloaan ja raivoaan paremmin esiin,
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kun hénelle on kertynyt riittdvéasti kokemusta siitd, ettd hyvid hetkid on enem-
mdn kuin pahaa oloa ja vihaa. (Nurmi & Schulman 2013a, 32.)

Lapsen ja aikuisen vihan ilmaisu on erilaista, ja siksi aikuisen pitdd kiinnit-
tdd huomiota sithen, miten hédn voi ilmaista omia negatiivisia tunteitaan lapsen
lasndollessa. Aikuinen voi vihastuessaan menni toiseen huoneeseen, lihtei len-
kille tai katsoa televisiota lievittddkseen drtymystddn ja vihan tunteitaan toisin
kuin lapsi. Lapsi ei voi suuttuessaan ulkoistaa itseddn tilanteesta samalla tavalla
kuin aikuinen, ja hdnen tunteensa on kaikkien ndhtavilld. Se, kuinka nopeasti
lapsi toipuu hankalista tilanteista, riippuu hdnen kyvystddn sietdd pettymyksia
ja selvitd tunnekuohuista. (Nurmi & Schulman 2013, 32-33.)

Lapsen tunnekuohu menee helpommin ohi turvallisen ja rauhallisen aikui-
sen kanssa (Cacciatore 2007, 24). Aikuisen tehtdvand on tarjota aika ja paikka lap-
sen ja nuoren vihan ilmaisulle, ja hdn voi esimerkiksi ohjata lapsen sivuun ja tar-
jota télle jonkin paremman paikan tunteiden ilmaisuun, jotta lapsi sddstyisi noy-
ryytykseltd. (Nurmi 2013a, 17.) Lapsen vihan tunteen rauhoituttua ei riitd, ettd
vanhempi toteaa lapsen olleen vihainen. Sen sijaan lapselta on hyva kysyéd, milta
hinestd dsken tuntui, kun hin oli suuttunut tai kiukkuinen. Kéisiteltdessd vihan
tunnetta lapsen kanssa vihan tunteista voi puhua esimerkiksi jonkin eldimen
kautta, jolloin lapsi saa etdisyyttd asiaan. (Schulman & Nurmi 2013, 135.) On
my0s tdarkedd, ettd lapsi erottaa, ettei vihan tunteminen tarkoita aina vahingoit-
tavaa kaytostda (Nurmi 2013a, 23).

Lapsen tullessa nuoruusikddn kayttaytymisen kontrollin painopiste muut-
tuu. Pikkulapsen kayttdytymisen kontrolloinnista ovat ensisijaisesti vastuussa
hdnen vanhempansa ja kasvattajansa, mutta lapsen oman kayttdaytymisen kont-
rollin kehittyessd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sallitun ja kielletyn toimin-
nan oppimisen kautta vanhempien kontrolli védistyy hiljalleen ja vastuu siirtyy
nuorelle. Erilaiset kehitykselliset vaikeudet voivat kuitenkin aiheuttaa sen, ettei
nuoren itsekontrolli kehity ik&tasoisesti, ja keskimddrdiset odotukset voivat
osoittautua liian suuriksi, jolloin kdyttdytymisen kontrolli voi pettdd vakivaltai-

sella tavalla. Vanhempien ulkoinen kontrolli voi myos heikentyaé liian nopeasti ja
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vastuu siirtyd nuorelle liian aikaisin, jolloin hédn ei vield osaa ottaa vastuuta
omasta kadyttaytymisestdan. (Pulkkinen 2002, 102.)

Lapsen ja nuoren vihaa Nurmen (2013a, 17) pidetddn helposti “merkkina
kypsymattomyydestd ja pahuudesta”, ja vihaista lasta ja hdnen tunteitaan vaha-
telldan. Suuttunut lapsi tai nuori koetaan helposti hankalaksi, ja lapsen vihan il-
maisua yritetddn vaientaa monin eri tavoin (Nurmi 2013a, 17). Vihan tunne voi
vaikuttaa negatiivisesti lapsen eldmé&dn ja vihasta voi tulla kielteinen kaytto-
voima, mikali lasta ei ohjata rajoittamaan vihan ulkoista imaisua. Lasta auttaa,
jos hénelle asetetaan selkeitd rajoja ja hdntd opetetaan tiedostamaan ja arvioi-
maan omia vihan tunteitaan. Vihan tunteiden torjuminen pois tietoisuudesta vai-
kuttaa lapseen negatiivisesti. Torjuttu viha voi vaikuttaa lapseen lamaannutta-
vasti ja altistaa voimakkaille vaikeasti hallittaville vihanpurkauksille. (Puoli-
matka 2004, 92.) Osalla lapsista ja nuorista viha kédantyykin sisddanpdin, mika on
usein mallista opittua. Tama aiheuttaa sen, ettd taito jamakkyyteen ja sosiaalisesti
vaikuttavaan toimintaan eivit kehity. (Roning 2013, 152.)

Pulkkisen (1996, 39) tutkimuksen mukaan vanhempien kasvatuskaytannot
ndyttavat olevan tarkeitd vaikuttajia lapsen ja nuoren aggressiivisuuteen. Oh-
jaava ja auktoritatiivinen kasvatus, joka sisdltdd vanhempien luontaiseen aukto-
riteettiin pohjautuvaa turvallisuutta, lapsen toimintojen valvontaa, suoritusodo-
tuksia, lampod ja lapsen kuuntelua, kasvattaa lapsen ja nuoren itsehallintaa. Sen
sijaan aikuiskeskeinen kasvatus, jossa kasvatustoimet pohjautuvat vanhempien
omaan ajankdyttoon, mukavuuden haluun, mielihaluun tai késityksiin, voi joh-
taa lapsen aggressiivisuuteen ja ahdistuneeseen kdyttdytymiseen, vaikka van-
hemmat tarkoittaisivat lapsen parasta. (Pulkkinen 1996, 39.)

Lapsi saattaa kasvaa sellaisessa perheessa tai kaveripiirissd, joka suosii ag-
gressiivisia toimintatapoja, kuten huutamista, kiroilua tai tavaroiden paisko-
mista. Tdllainen kasvuympaéristo altistaa lasta tai nuorta toistamaan ndkemadnsa
toimintatyylid ja hidn saattaa kokea aggressiivisuuden keinoksi puolustaa omia
oikeuksiaan. Lapsi voi saada kasityksen, ettd aggressio on voimaa, vaikka todel-
lisuudessa hdan on omien tunteidensa ja ulkoisten drsykkeiden armoilla. Lapsi voi

reagoida kaikenlaisiin tilanteisiin aggressiivisesti, silld hédnelld ei ole todellisia
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keinoja ratkaista sosiaalista ongelmaa. (Roning 2013b, 151.) Aggressiivisesti
muita kohtaan kayttdytyva lapsi on usein pulassa, silld hdnen kaytoksensd ai-
heuttaa vahinkoa, pelkoa ja turvattomuutta niin hédnessd itsessddn kuin hédnen
ympadristossdadn. Han voi joutua kiusatuksi ja syrjityksi tai tahallaan &drsytetyksi.
Aggressiivinen kdytos voi saada osakseen myos ihailua, mika vain yllyttdd nega-
tiivisen kdytoksen jatkamiseen. (Cacciatore 2007, 25.) Fyysisesti aggressiivisia
lapsia tdaytyy tukea mahdollisimman varhain myo6nteisten ongelmanratkaisutai-
tojen 1oytamiseksi (Kokko 2010, 172).

Nuoret, jotka ovat kasvaneet kovan kurin alaisina tai joutuneet kaltoinkoh-
delluiksi, voivat reagoida koettuun uhkaan tai loukkaukseen suhteettoman voi-
makkaasti ja menettdd malttinsa sietdméattomaltd tuntuvassa tilanteessa. Puhu-
taan reaktiivisesta aggressiivisuudesta, jossa vikivaltaan turvaudutaan sietamat-
tomaén olotilan purkamiseksi. Reaktiiviseen vikivaltaan turvautuvalla lapsella ei
ole vidkivaltaa parempia keinoja tilanteen ratkaisemiseen. Téllaiset lapset ovat
taipuvaisia aggressiiviseen virhetulkintaan, jossa he kokevat aggressiivisiksi
myos sellaiset vuorovaikutustilanteet, joissa toinen osapuoli tarkoitti olla neut-
raali tai ystavallinen. Tyypillisid esimerkkejd tdstd ovat tilanteet, joissa lapsi ko-

kee toisen lapsen tuijottaneen hdntd tai irvistelleen hénelle. (Kaltiala-Heino

2013b, 73-74.)

3.3.2 Vertaiset ja aikuiset vihan kohtaajina

Esimeksiksi Zeman ja Garber (1996), Saarni (1988) sekd Shipman, Zeman, Nesin
ja Fitzgerald (2003) ovat tutkineet lasten tunteiden ilmaisutapojen eroja vanhem-
pien ja ikdtovereiden seurassa. Zeman ja Garber (1996, 957) keskittyivat tutki-
maan, mitka tekijat vaikuttavat 1., 3. ja 5. luokkalaisen lapsen negatiivisten tun-
teiden, vihan, surun tai fyysisen kivun, ilmaisuun tai kontrollointiin vanhem-
piensa tai ikdtovereidensa ndhden. Lapset arvioivat kontrolloivansa negatiivisia
tunteitaan todenndkoisimmin ikdtovereidensa kanssa kuin vanhempiensa ldasna-
ollessa tai yksin ollessaan. Lasten negatiivisten tunteiden ilmaisuun vaikutti lds-
ndolijan lisdksi myos se, oliko ldsndoleva henkilé tunteenpurkauksen kohde ja

kokiko lapsi hdnen olevan syyllinen vihan tunteen herddmiseen.
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Zeman ja Garber (1996, 957) havaitsivat lapsilla olevan erilaisia odotuksia
siitd, milld tavalla eri henkil6t ymmartavat ja hyviaksyvat hdnen tunneilmai-
sunsa, ja ndméd odotukset vaikuttivat lapsen halukkuuteen ilmaista tunteitaan.
Lapset ilmaisivat negatiivisia tunteita todenndkodisemmin &itinsd ldsnéollessa
kuin ikdtovereilleen, silld he odottivat didin ymmartdavan surun ja kivun tunteita
paremmin kuin heidédn ikdtovereidensa. (Zeman & Garber 1996, 967-968.)

Kysyttdessd lapsilta, miksi he eivat ilmaise negatiivisia tunteitaan muiden
lasten seurassa, lapset kertoivat olevansa huolissaan tunneilmaisun aiheutta-
mista seurauksista. He pelkdsivat esimerkiksi joutuvansa pilkkaamisen koh-
teeksi tai hyldtyksi ja torjutuksi. Toisin kuin nuoremmat lapset, jotka kertoivat
ilmaisevansa negatiiviset tunteensa samalla tavalla kummallekin vanhemmal-
leen, 5. luokkalaiset kertoivat ilmaisevansa tunteitaan todennikoisemmin &didil-
leen kuin isélleen, silld he ajattelivat didin hyvidksyvidn isdd enemmaén negatiivis-
ten tunteiden ilmaisua. Lapset ilmaisivat negatiivisia tunteitaan didilleen samalla
tavalla idstd riippumatta. (Zeman & Garber 1996, 968.)

Saarni (1988, 275) puolestaan tutki, miten 1-, 5- ja 8-luokkalaiset lapset ajat-
telivat aikuisten ja muiden itsensd kanssa samanikdisten lasten reagoivan nega-
tiivisten tunteiden ilmaisuun. Nuorimmat lapset kokivat ndyttdvéansa aidot tun-
teensa useammin aikuisille (60 %) kuin samanikdisille lapsille (40 %). Sen sijaan
tutkimukseen osallistuneet 5. ja 8. luokkalaiset lapset ja nuoret kokivat paljasta-
vansa aidot tunteensa useammin ikdtovereidensa seurassa. Erot aikuisille paljas-
tettujen tunteiden ndyttamiseen eivit olleet kuitenkaan suuret, sillda 52 % 5. luok-
kalaisista ja 56 % 8. luokkalaisista koki paljastavansa aidot tunteensa todennakoi-
semmin ikdtoverilleen kuin vanhemmilleen. Kysyttdessd lapsilta, mitd syitd
heilld on joko paljastaa tai peittdd todelliset tunteensa ikdtovereiltaan tai aikui-
silta, vastaukset luokiteltiin seitsemédn erilaiseen luokkaan. Lapset ja nuoret ker-
toivat ndyttaviansa aidot tunteensa mieluummin toisille lapsille tai nuorille, silld
he pitivdt omia ikdtovereitaan luotettavampina kuin aikuisia ja he ajattelivat ika-
tovereidensa ymmartdvan paremmin tunteenpurkauksia. Lapset ja nuoret ajatte-
livat aikuisten myods hermostuvan helpommin tai kédyttdvan valta-asemaansa

lasta vastaan, mikali he ilmaisisivat tdlle todelliset tunteensa. Sen sijaan ne lapset
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ja nuoret, jotka kertoivat paljastavansa todelliset tunteensa mieluummin aikui-
sille, pelkdsivit joutuvansa ikdtovereidensa kiusaamiksi. Tunteet ilmaistiin mie-
luummin aikuiselle my6s siitd syystd, ettd aikuiset koettiin luotettavammiksi
kuin omat ikdtoverit, ja toisaalta aikuiselta koettiin mahdolliseksi saada sympa-
tiaa varmemmin kuin omilta ikdtovereilta. (Saarni 1988, 287.)

My6s Shipman ym. (2003, 116) havaitsivat lasten kokevan negatiivisten tun-
teiden, surun ja vihan, ilmaisun olevan hyvaksyttavimpaa ikdtovereidensa kes-
kuudessa kuin omien vanhempien ldsndollessa. Lasten mielestd vanhemmat hy-
viaksyvit vahemman tunteiden aggressiivisia ilmaisutapoja kuin lapset. Lasten
mukaan vanhemmat toivovat lapsen ilmaisevan negatiivisia tunteitaan muilla
keinoilla, kuin esimerkiksi ovia paiskomalla tai huutamalla. Nama tunteiden il-
maisutavat koettiin kuitenkin hyviksytyiksi negatiivisten tunteiden ilmaisuta-
voiksi vertaisten parissa. Voi olla, ettd ikdtoverit hyvaksyvit toisilleen liikkuma-
varaa lievddn aggressiiviseen kdytokseen, kunhan aggressio ei ole kaverisuhtei-
siin negatiivisesti vaikuttavaa suoraa aggressiota. Hieman yllédttden lapset eivét
kokeneet saavansa myonteisempédd reaktiota vanhemmiltaan sellaisiinkaan ne-
gatiivisten tunteiden tunneilmaisuihin, jotka eivét olleet aggressiota, vaan esi-
merkiksi tunteiden sanallista ilmaisua, ilmeitd tai itkua. Lasten odotukset saa-
mastaan tuesta eivit vaihdelleen sen mukaan, kuka hianen seurassaan oli tai mitd

tunteen sddtelystrategiaa han kaytti. (Shipman 2003, 116.)
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4 TUNNETAITOJEN OPETTAMINEN JA LAPSEN
VIHAN KOHTAAMINEN KOULUSSA

4.1 Opettaja ja kouluyhteis6 tunnetaitojen opettajana

Sosiaalisia taitoja ja tunnetaitoja, kuten myos vihan tunnistamista ja hallintaa,
opetellaan koulussa. Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot ovat yksi seitsemasta
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 22) mainituista laaja-
alaisen osaamisen taidoista, ja se pitdd sisdllddn sekd tunnetaitojen ettd sosiaalis-
ten taitojen opetuksen. Opetussuunnitelman mukaan oppilaita ohjataan ymmar-
tamddn, “ettd jokainen vaikuttaa toiminnallaan niin omaan kuin toistenkin hy-
vinvointiin, terveyteen ja turvallisuuteen”. Oppilaille on annettava mahdollisuus
kantaa vastuuta omasta ja yhteisestd tyostd. Opetussuunnitelmaan kirjatun op-
pimiskédsityksen mukaan oppilas ndhd&ddn aktiivisena toimijana ja oppiminen
puolestaan erottamattomana osana yksilon kasvua sekd yhteison hyvan elaman
rakentamista. Oppilas oppii koululaisena uusia tietoja ja taitoja, ja samalla myos
reflektoimaan omaa oppimistaan, kokemuksiaan seké tunteitaan. (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17, 22.)

Kuusela (2010, 119-120) kutsuu koulua luonnolliseksi sosiaalisten taitojen
laboratorioksi ja pitdd koulun roolia lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitta-
jand merkittavand. Myos Solantaus (2015, 9) ndkee koulun olevan merkittava lap-
sen sosioemotionaalista kehitystd tukeva kasvuympaéristd. Sosioemotionaaliset
taidot eli vuorovaikutustaidot ovat lapsen ihmissuhteisiin, vuorovaikutukseen ja
tunne-eldméaan liittyvid taitoja, joiden avulla lapsi pystyy kokemaan, ilmaise-
maan ja sddtelemddn tunteitaan sekd ylldpitamé&dan myonteisid suhteita kave-
reihinsa ja aikuisiin (Lindblom ym. 2015, 23). Kuuselan (2010, 119) mukaan ih-
misten viliset ongelmat liittyvét usein omien ja toisten tunteiden kasittelyn sekéa
ymmadrtdmisen ongelmiin. Tunteiden kasittelyn taito sekd ihmissuhteissa péarjaa-
minen ovat taitoja, joita on mahdollista oppia ja kehittdd koulussa. (Lindblom

ym. 2015, 37.)
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Koska tunne-ja vuorovaikutustaitojen oppiminen ja kehitys tapahtuvat lap-
sen kehitysympadristdjen vaikutuspiirissd, on kehitysympadristtjen ilmapiirilld
vaikutusta sosioemotionaalisten taitojen oppimiseen (Lindblom ym. 2015, 37.).
Lapsen kasvuympadristtjen arvot, asenteet ja sadnnot sekd niihin kytkeytyvat kas-
vuympdristtjen vuorovaikutustapahtumat ilmentavét kasvuympéristossa vallit-
sevaa ilmapiirid (Lindblom ym. 2015, 37), ja kehitysymparistossd aikuisten kes-
ken vallitseva hyva henki niin kotona kuin koulussa johtaa myonteisempé&an
kanssakdymiseen lasten kanssa (Solantaus 2015, 9). Oppilas oppii tunnetaitoja
sekd havainnoimalla muiden sosiaalisesti taitavaa toimintaa ettd osallistumalla
itse kehitystd tukeviin, turvallisiin vuorovaikutustilanteisiin (Lindblom ym.
2015, 37).

Virtanen (2015, 33) pitdd emotionaalista osaamista keskeisend ldhtokohtana
opetus- ja kasvatustyossd, silld opettajan on oleellista tunnistaa tydssddan opypi-
laidensa tunteita ja sdddelld sekd omaa ettd oppilaidensa tunteiden ilmaisua so-
pivalla tavalla. Opettajan on tarked osata ndhda asiat toisen ndkokulmasta ja tun-
nistaa oppilaiden kadytostd ohjailevat ajatukset, tunteet ja tarpeet (Virtanen 2015,
34). Opettajan kokemilla tunteilla sekd tunteiden ilmaisutavoilla on merkitysta
sithen, miten oppilaat ilmentdvit omia tunteitaan. Sekd opettajan positiiviset tun-
teet, kuten ilo, jannitys ja ylpeys, ettd negatiiviset tunteet, kuten viha, huoli ja
turhautuminen, vaikuttavat oppilaisiin. On havaittu, ettd opettajan positiiviset
tunteet edistdvét oppimisen iloa ja vaikuttavat oppilaiden oppimisen laatuun.
(Pekrun 2014, 21.) Erddn toisen tutkimuksen mukaan opettajan ja oppilaiden vé-
linen myonteinen suhde edistdd oppilaan oppimista ja myonteisen suhteen syn-
tyminen nadyttda olevan yhteydessa puolestaan oppilaan tunteidenséitelytaitojen
kehittymiseen (Graziano, Reavis, Keane & Calkins 2007, 11).

Lindblomin ym. (2015, 37) mukaan tunne- ja vuorovaikutustaitojen opetta-
misen tarkeyttd voidaan perustella monella tapaa. Tunteiden hallintaan ja ihmis-
suhteisiin liittyvét taidot luovat perustan hyvinvoinnille, mielenterveydelle seka
oppimiskyvylle. Osatessaan kisitelld sekd omia ettd toisten tunnekokemuksia,

tyoskennellessddn osana yhteisod ja osatessaan muodostaa mielekkditd ihmis-
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suhteita lapset saavat voimavaroja selvitd normaalin kehityksen mukanaan tuo-
mista haasteista ja edetd kohti tavoitteitaan. (Lindblom ym. 2015, 37.) My®6s tut-
kimustulokset osoittavat, ettd sosioemotionaalisten taitojen opetteluun kannat-
taa koulussa panostaa. Kuuselan (2005, 139) tutkimuksen mukaan sosioemotio-
naalisten taitojen harjoittelu, kdytto ja oppilaiden kehittyminen néissd taidoissa
vaikutti kaikkien viihtyvyyteen liikuntatunneilla. Durlak, Weissberg, Dymnicki,
Taylor & Schellinger (2014, 417-418) havaitsivat meta-analyysissddn sosioemo-
tionaalisia taitoja harjoitelleiden oppilaiden tunne- ja vuorovaikutustaitojen ke-
hittyneen ja heiddn asenteidensa ja kdyttdytymisensd muuttuneen myonteisem-
méksi. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittymiselld havaittiin olevan myos
yhteys koulumenestykseen (Durlak ym. 2014, 417-418).

Tunteiden sddtelyn vaikeudet on puolestaan nidhty koulusuoriutumista vai-
keuttavina tekijoing, silld ne huonontavat oppilaan suhdetta muihin oppilaisiin
ja opettajiin. Tunne- ja vuorovaikutustaitoja tukemalla vaikutetaan positiivisesti
oppilaan koulumenestykseen, silld oppilaat, jotka osaavat sdddelld tunteitaan ja
ovat sosioemotionaalisesti taitavia, eivit helposti osallistu myonteistd kehitysta
tai uusien asioiden oppimista vaarantavaan toimintaan, kuten koulukiusaami-
seen tai pdihteiden kayttoon. (Kokkonen 2010, 98-99.) Sosioemotionaalisia taitoja
opettamalla opettaja voi parantaa oppilaidensa oppimisen lisdéksi omaa opetta-
juuttaan sekd koko ryhman toimivuutta. (Durlak ym. 2014, 417-418.)

Sosioemotionaalisten taitojen opettamista voidaan mitattavissa olevien op-
pimistulosten lisdksi perustella kasvatuksen ndkokulmasta. Koululla on opetus-
vastuun lisdksi kasvatusvastuu, ja silld on mahdollisuus tukea, vahvistaa tai kor-
jata lasten aikaisemmin oppimia tunne- ja vuorovaikutustaitoja paremmilla tai-
doilla. Koululla on mahdollisuus opettaa tunne- ja vuorovaikutustaitoja seka vi-
rallisesti eri oppiaineiden tunneilla ettd epdvirallisesti opettajan ja oppilaan vali-
sessd vuorovaikutuksessa. (Kokkonen 2010, 99-100.)

Esimerkiksi liikuntatunnit tarjoavat runsaasti aitoja tilanteita turvallisessa
ympadristossd tapahtuvaan sosioemotionaalisten taitojen opetteluun toiminnalli-

sen ja yhteisty6td korostavan luonteensa vuoksi. Lasten tunteiden sdételyn taito-
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jen tukeminen ei ole kuitenkaan yhden oppiaineen varassa, vaan liikunnan tun-
tien lisdksi tunteiden sddtelyn taitoja voi kehittdd esimerkiksi terveystiedon, di-
dinkielen, musiikin ja kuvaamataidon tunneilla. (Kokkonen 2010, 101, 120.) Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) tunnetaitoja velvoi-
tetaan opettamaan vuosiluokilla 1-2 ymparistoopin, uskonnonopetuksen ja lii-
kunnan opetuksen yhteydessd, ja vuosiluokilla 3-6 tunnetaidot nousevat puoles-
taan esiin uskonnon, musiikin ja liikunnan opetuksessa (POPS 2014, 132, 135, 149,
246, 263, 274).

Ympadristotiedon yhtend tavoitteena on ohjata lasta harjoittelemaan yh-
dessd toimimisen taitoja ja tunnetaitoja. Uskonnon sisdllét puolestaan tukevat
vuosiluokilla 1-2 tunnetaitojen kehittymistd, ja lapset oppivat omien tekojen seu-
rauksista ja toisen asemaan eldytymistd. Vuosiluokilla 3-6 uskonnon opetus si-
sdltdd tunne- ja vuorovaikutustaitojen harjoittelua. Liikunnan opetuksen tavoit-
teena on puolestaan ohjata lasta sddtelemddn toimintaansa ja tunneilmaisuaan
vuorovaikutteisissa tilanteissa toiset huomioonottaen. Tunne- ja vuorovaikutus-
taitoja opetellaan ohjaamalla lapsia tyoskentelemddn kaikkien kanssa. Musiikin
opetuksen tehtdvéand on kannustaa lasta keholliseen musiikin ja tunnetilojen il-
maisuun kokonaisvaltaisesti liikkkuen. (POPS 2014, 132, 135, 149, 246, 263, 274.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 100) kerrotaan
omien tunteiden tunnistamisen harjoittelun ja tunnetaitojen opettamisen kei-
noiksi erilaiset leikin ja draaman keinot. Durlakin ym. (2014, 417) mukaan tunne-
ja vuorovaikutustaitojen harjoittelussa on tdrked kayttdd oppilaita aktivoivia ja
toiminnallisia menetelmid, kun puolestaan Kokkosen (2010, 102) mukaan erilai-
set ryhmdtyot, roolileikit, yhteistoiminnallinen oppiminen, parikeskustelut ja
haastattelut ovat tyypillisesti tunnetaitojen opetuksessa kdytossa olevia elamyk-
sellisid ja vuorovaikutteisia menetelmid. Toiminnallisten menetelmien lisdksi so-
sioemotionaalisten taitojen harjoittelussa on tiarke&dd opettajan oma vuorovaiku-

tuskdyttdytyminen, harjoittelun systemaattisuus ja jatkuvuus. (Durlak ym. 2014,

417-418.)
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4.2 Opettajan keinot vihatilanteen purkuun

Kouluymparisto suosii positiivisia tunteita, ja koska ihmisen sosiaaliseen toimin-
taan kuuluu, ettd todelliset tunteet kétketddn, oppilaat peittdvat usein negatiivi-
set tunteensa. Oppilas, joka ilmaisee negatiivisia tunteitaan, joutuu helposti arvi-
oinnin ja keskustelun kohteeksi ja joutuu selittiméa&dn toimintaansa. Oppilaat kui-
tenkin kehittdvét erilaisia keinoja negatiivisten tunteiden ilmaisuun, ja esimer-
kiksi oppilaan viittaamistyyli voi paljastaa opettajalle oppilaan tunteita, ajatuksia
ja kokemuksia. Opettajan hyva oppilaantuntemus on tarkedd, jotta han ymmar-
tad oppilaitaan ja voi tukea nditd tunnetaitojen opettelussa. (Rantala 2006, 15-17,
120.)

Koulussa opettajalla ei valttamattd ole tilaa vastaanottaa oppilaan voima-
kasta tunnereagointia, vaan han yrittdd tukahduttaa sen. T4lloin lapsi oppii kiu-
kun, vihan ja aggression kokemisen olevan epdnormaalia ja voi tuntea syylli-
syyttd tunteistaan. Han voi véhitellen oppia torjumaan kaikki hankalat tun-
teensa. (Isokorpi 2004, 131.) Isokorpi (2004, 128) on laatinut neljan vaiheen toi-
mintaohjeet koululuokassa tapahtuvan héiriétilanteen purkuun. Ensimmaisessa
vaiheessa tilanne pysdytetddn ja pohditaan tilanteen tapahtumia sekéd sen herdt-
tamid tunteita. Talloin opitaan oman kayttaytymisen kontrollointia. Toisessa vai-
heessa on vuorossa ajatteleminen. Tarkoituksena on miettid sekd arvioida kayt-
tdytymisen seurauksia, jonka avulla kehitetddn myos empatiataitoja. Kolmas as-
kel on vaihtoehtoisten toimintatapojen pohtiminen. Viimeisessd vaiheessa arvi-
oidaan vaihtoehtoisten tapojen toimivuutta kdyden aiempi hdiristilanne ldpi uu-
della tavalla. (Isokorpi 2004, 128-129.)

Opettaja voi vaikuttaa oppilaidensa tunnekuohuihin my®os ldsnédolollaan ja
kuuntelemalla oppilaitaan. Kuusela (2010, 15, 120) pitdd kuulemisen taitoa tar-
keimpénd vuorovaikutustaitona. Osana vditdskirjatyotddn hdn suunnitteli ja to-
teutti yldkoululaisille tytoille tarkoitetun sosioemotionaalisia taitoja kehittdvan
Sind ja mind -kurssin, jonka yhtend opettajan tyokaluna oppilaiden kohtaami-
selle toimi aktiivinen kuuntelu. Kuusela jakaa kuuntelun taidon aktiiviseen ja
passiiviseen kuunteluun. Passiivisessa kuuntelussa kuuntelija keskittyy vain pu-

hujaan, antaa toisen puhua asiansa loppuun ja osoittaa pienin elein ja ilmein
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kuuntelevansa. Aktiivinen tai eldytyva kuuntelu koostuu passiivisen kuuntelun
ominaisuuksista, mutta siséltdd liséksi heijastusta, ja siind kuuntelija toistaa kuu-
lemansa omin sanoin ja nostaa esiin rivien vélistd lukemansa tunteen. Eldytyvan
kuuntelun avulla kuuntelija auttaa puhujaa selventdmé&dn omia tunteitaan, aja-
tuksiaan sekd ratkomaan ongelmia. (Kuusela 2010, 120-121.)

Kuuselan viitoskirjatutkimuksen yhtend tutkimustehtdvand oli havain-
noida, kuinka eldytyva kuuntelu toimii sellaisissa tilanteissa, joissa oppilaiden
tunteet kuohuvat. Aina eldytyvan kuuntelun menetelmasti ei ollut nakyvaa hyo-
tyd tunteita kuohuttavassa tilanteessa, mutta sen avulla opettaja suhtautui tun-
teiden purkauksiin inhimillisesti yrittden ymmaértdda oppilaitaan. Eldytyvan
kuuntelun avulla opettajasta tuli kontrolloijan, tsempparin ja ratkaisukoneen si-
jaan oppilaan hyvinvoinnista huolehtija, tunteen hyvéksyj4 ja oppilaan oman rat-
kaisun loytamisen tukija. Opettajan kdyttdessd aktiivista kuuntelua han kohtaa
oppilaansa tavalla, joka osoittaa vilittdmistd ja tukee oppilaan autonomiaa. Ak-
tiivinen kuuntelu antaa oppilaille mahdollisuuden kertoa ongelmistaan, tarpeis-
taan ja ehdotuksistaan, ja se mahdollistaa oppilaan kohtaamisen sekd auttaa op-
pilasta ratkomaan omia pulmiaan. (Kuusela 2005, 121, 124, 140-141.)

Oppilaalle voi herdtd koulussa negatiivisia tunteita tilanteissa, joissa hdn
esimerkiksi jad valitunnilla yksin, saa kokeesta huonon arvosanan, saa liikaa ko-
titehtdvid tai jos han pelkdd esimerkiksi tulevaa oppituntia. Opettaja saattaa hel-
posti ndissd tilanteissa ohittaa oppilaan tunteen ja kayttad tiesuluiksi kutsuttuja
reagointitapoja, joita ovat esimerkiksi neuvojen tai ratkaisujen tarjoaminen, loh-
duttelu, kysely, vdhattely tai puheenaiheen vaihtaminen (Liite 3). Tiesulkuja
kayttamalld opettaja ottaa vastuun oppilaan tilanteesta itselleen, eikd oppilas tule
kuulluksi. Samalla opettajan tyckuorma kasvaa, kun hdn ottaa itselleen ratkai-
sukoneen roolin. Aktiivista kuuntelua kayttamalld opettaja selvidd tilanteesta
kuuntelemalla ja rohkaisemalla samalla oppilasta pohtimaan omaa ratkaisuaan.

(Kuusela 2010, 121, 124).
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4.3 Oppilaiden tunnetaitoja ja vihan hallintaa tukevat kurssit
ja ohjelmat

Kuten edelld ilmeni, koulut noudattavat seka valtakunnallista ettd kunta- ja kou-
lukohtaisia opetussuunnitelmia, joiden velvoittamana ne opettavat ja tukevat op-
pilaiden tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittymistd. Taman lisdksi koulut voi-
vat edistdd oppilaidensa sosioemotionaalisia taitoja erilaisten kurssien tai kasva-
tusohjelmien avulla. (Kokkonen 2010, 102.) Opettajat kaipaavat menetelmid op-
pilaidensa kohtaamiseen sekd luokan rauhoittamiseen (Kuusela 2010, 119) ja
viime vuosina ennaltaehkédisevien interventioiden, sovittelu-, ongelmanratkaisu-
ja elaméantaitokurssien kehittdminen ja levidminen opettajien tyon tueksi on ollut
vilkasta (Gordon 2006, 352; Solantaus 2015, 9). Aikaisemmin erilaiset kouluinter-
ventiot painottuivat lasten kdytoshdiriciden ehkdisemiseen, mutta nykyisin ne
keskittyvat kaikkien lasten suotuisan kehityksen tukemiseen sekd tunne- ja vuo-
rovaikutustaitojen oppimiseen (Solantaus 2015, 9). Kurssien ja ohjelmien tavoit-
teena on kasvattaa lapsen itsetuntoa, parantaa oppilaiden vastuullisuutta ja tun-
teiden sekd kayttdytymisen hallintaa ja suhteita ikédtovereihin sekd opettajiin ja
vahentdd kiistoja, tappeluita sekd vikivaltaa (Durlak ym. 2014, 417; Gordon 2006,
352).

Joronen ja Hakadmies (2010, 139) toteuttivat alakoulun 4.-5.-luokkalaisille
sekd heiddn vanhemmilleen, opettajilleen ja kouluterveydenhuoltajilleen yhden
lukuvuoden kestdneen draamaohjelman. Ohjelman tavoitteena oli vahvistaa las-
ten sosioemotionaalista hyvinvointia sekd koulun ja kodin vilistd yhteisty6ta. Jo-
ronen ja Hakdamies (2010, 153) mddritteleviat draamatyoskentelyn taiteen kautta
tapahtuvaksi oppimiseksi, jossa oppiminen tapahtuu kuviteltuihin todellisuuk-
siin, kuten satuihin, eldytymisen kautta. Heiddn ndkemyksensd mukaan eldyty-
essddn eri rooleihin lapsi toimii, kuten hidn kuvittelee roolihenkilon toimivan, ja
samalla hdn luo mahdollisuuksia asettua toisen asemaan ja kokea empatiaa. Em-
patiakyvyn kehittyminen vaatii eldytymisen kautta saatuja samaistumis- ja irtau-

tumiskokemuksia (Joronen & Hakamies 2012, 156).
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Draamaohjelman tutkimustulokset osoittivat draamallisten menetelmien
hyvaksi keinoksi lasten sosioemotionaalisten taitojen kehittdmiseen. Seka oppi-
laat ettd opettajat kokivat luokan sosiaalisten suhteiden parantuneen draamaoh-
jelman myo6ta. Lisdksi opettajat arvioivat lasten empatiakyvyn vahvistuneen seka
tunteiden késittelyn ja ilmaisun lisddntyneen. Draamaohjelman myotd kiusaa-
miskokemukset vdhenivit selvasti, silld oppilaiden kiusatuksi tulemisen koke-
mukset vihenivit 36 prosenttia ja kiusaajiksi itsensd kuvailleiden oppilaiden
madrd vaheni 25 prosenttia. Draaman menetelmien kaytto lisdsi lapsissa ymmar-
rystd sekd ihmisten erilaisuutta ettd kiusaamisen seurausten vakavuutta kohtaan.
Draamaohjelman kaytolla oli vaikutusta my6s opettajiin niin, ettd heidén sieto-
kykynsd lasten spontaaneille tunneilmaisuille kasvoi, kun he kokivat oppi-
laidensa impulsiivisuuden vdhentyneen. (Joronen & Héakamies 2010, 155-156.)

Suomen kouluissa on kaytetty esimerkiksi Askeleittain-ohjelmaa sekd Yh-
teispeli-hanketta tunne- ja vuorovaikutustaitoja kehittdvinad ohjelmina. Askeleit-
tain-ohjelman avulla voidaan opetella empatiataitoja, itsehillintéd- ja ongelman-
ratkaisutaitoja sekd tunteiden sditelyd, ja se on tarkoitettu kaytettaviksi pdiva-
koti-, esikoulu- ja alakouluikdisten lasten parissa. Askeleittain-ohjelmassa tuntei-
den sddtelyd tarkastellaan erityisesti drtymyksen, kiukun ja vihan tunteiden
kautta, ja sen avulla lapset oppivat menetelmid, joiden avulla ndma tunteet voi-
daan kohdata rauhallisesti. Askeleittain-ohjelmaan kohdistunut tutkimus osoitti,
ettd ohjelmaan osallistuneet 7-11-vuotiaat oppilaat kayttaytyivat vihemman ag-
gressiivisesti ja toimivat prososiaalisten tavoitteiden varassa aiempaa enemman
ohjelmaan osallistumattomiin lapsiin verrattuna. Lisdksi ohjelmaan osallistunei-
den tyttojen havaittiin tekevdn enemmaén yhteisty6td muiden lasten kanssa kuin
niiden, jotka eivét osallistuneet ohjelmaan. (Kokkonen 2010, 103-104.)

Yhteispeli on puolestaan koko koulua koskeva ohjelma, jonka tavoitteena
on tukea lasten sosioemotionaalista kehitystd, kehittdd ja harjoittaa lasten tunne-
ja vuorovaikutustaitoja sekd luoda tutkimustuloksiin perustuvia tyovalineita esi-
ja alakoulujen opettajille lasten sosioemotionaalisten taitojen tukemiseksi. (Solan-
taus 2015, 9-10; Solantaus & Kampman 2015, 13). Yhteispeli-hankkeen lahtokoh-

tana on opettajan ja oppilaan vélinen sekd oppilaiden keskeinen myodnteinen
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vuorovaikutus (Solantaus 2015, 9), ja sen on mddrd vahvistaa yhteistd toiminta-
kulttuuria ja ilmapiirid, joka tukee lasten myonteistd kehitystd sekd koulun hen-
kilokunnan hyvinvointia ja jaksamista (Lindblom 2015, 21).

Yhteispeli tarjoaa kouluille toimintatapoja, joilla voidaan kehittdd kuunte-
levaa ja neuvottelevaa tyo- ja johtamiskulttuuria sekd koulun tyontekijoiden va-
listd yhteisyyttd (Solantaus 2015, 10). Se pyrkii vaikuttamaan kokonaisvaltaisesti
koulun ilmapiiriin ja lisidmadn yhteistyon sujuvuutta esimerkiksi kotien ja esi-
opetuksen kanssa. Yhteispelissd vahvistetaan viittd koulun ominaisuutta, joita
ovat lampimait ihmissuhteet, kuulluksi tuleminen ja osallisuus, selkeys ja enna-
koitavuus, osaamisen ja onnistumisen tuki sekd ilo. Lapset opettelevat Yhteispe-
lin avulla tunnetaitoja, vuorovaikutustaitoja sekd vastuunottamisen ja ongelman-
ratkaisun taitoja. (Lindblom ym. 2015, 21-23, 32.)

Opettajan ja oppilaiden keskindinen vuorovaikutus on tdrkedssd asemassa
myds Toimiva koulu -kurssilla. Toimiva koulu -kurssi kehitettiin Yhdysvalloissa
1966, jonka jdlkeen sitd on kdytetty laajalti opettajien ammattikoulutuksessa niin
kunnallisissa kuin yksityisissd kouluissa alakoulusta lukioon asti. Toimiva koulu
-kurssi on suunnattu opettajille ja se pohjautuu Thomas Gordonin kehittamé&an
vanhemmille suunnattuun kurssiin, jossa opetellaan vuorovaikutustaitoja ja on-
gelmanratkaisumenetelmid. Gordon suunnitteli kouluille oman kurssin, jossa
keskitytddn niihin erityisiin ihmissuhdeongelmiin, joita opettajat kohtaavat tyos-
sddn oppilaiden parissa. Toimiva koulu -menetelmid ja taitoja on opetettu sadoil-
letuhansille opettajille. (Gordon 2006, 26.)

Toimiva koulu -menetelmid esitellddn samannimisessa kirjassa, jossa muun
muassa annetaan vinkkejd sithen, kuinka opettajat pystyvit parantamaan vuoro-
vaikutussuhteita oppilaisiinsa. Kirja tarjoaa opettajalle menetelmia oppilaiden ai-
heuttamien ongelmatilanteiden ratkomiseen sekd siithen, miten oppilasta voi aut-
taa ongelmatilanteissa. Lisdksi Toimiva koulu -menetelmén avulla opettaja saa
vinkkejd sithen, kuinka hédn saa oppilaansa kuuntelemaan itseddn ja miten han
saa lisdttyd opettamiseen ja oppimiseen kdytettdvdd aikaa. Kirjassa neuvotaan
luokkahuoneen sddntojen luomisessa ja opetetaan menetelmid vallan ja voiman-

kaytolle. Opettajia kehotetaan osallistamaan oppilaitaan esimerkiksi luokan
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sddntojen yhteiseen suunnitteluun ja paittdmiseen, jonka seurauksena oppilaat
ovat motivoituneempia noudattamaan niitd. (Gordon 2006, 37, 47.).

Jo aikaisemmin lasten vihan ja aggression kehitystd kuvaavan luvun yhtey-
dessa kasiteltiin Raisa Cacciatoren (2007) kehittdmid aggression portaita, jotka
kuvaavat lapsen ja nuoren aggressiokehityksen vaiheita. Aggression portaat -
kirja kuvaa aggressiokehitystd, kertoo aggressiokasvatuksen tarkeydesti ja toi-
mii samalla my0s tyovilineend opettajalle lapsen ja nuoren kasvuhaasteiden
kohtaamiseen sekd ymmartdmiseen ldpi eri kehitysvaiheiden. Materiaali neuvoo,
kuinka lapselle ja nuorelle voi puhua haastavista tunteista, ja se tukee kasvattajaa
pysymaddn aikuisena ja vastaamaan lapsen ja nuoren kehitykseen sopivalla ta-
valla ilman vihaa tai vakivaltaa.

Roningin (2013a, 212) mukaan lapsen tai nuoren aggressiivista kdyttayty-
mistd on vaikea muuttaa, vaikka aggressio-ongelma on helppo tunnistaa. Myon-
teistd kdyttdaytymistd tukevia puuttumisen keinoja on kehitetty vuosikymmenten
ajan, ja yksi niistd on ART-menetelmd (Aggression Replacement Training). ART-
menetelmd on Arnold Goldsteinin 1980-luvulla kehittimd monikanavainen ja
ryhmdmuotoinen menetelmd (Roning 2013a, 212-213), jonka ldhtokohtana on
kaytoksen korjaaminen ja vaihtoehtoisten toimintatapojen opettaminen aggres-
siivisesti kadyttaytyvélle nuorelle (Goldstein, Glick & Gibbs 2009, 30). Kehittdes-
sddn ART-menetelmdd Goldstein yhdisti jo olemassa olevia menetelmid, joiden
hén koki yksittdin ndkevan nuorten aggressiivisen kdyttdytymisen liian kapeasti
(Roning 2013a, 212).

ART-menetelmd koostuu kolmesta eri osa-alueesta, joita ovat sosiaalisten
taitojen, vihanhallinnan sekd moraalisen taitojen harjoittelu. Tavallisin harjoitus-
ohjelman pituus on kymmenen viikkoa, ja kullakin viikolla on kolme tapaamis-
kertaa, joista jokaisella keskitytdan yhteen menetelmén osa-alueeseen. Vihanhal-
linnan tavoitteena on opettaa nuoria vastaamaan provosointiin sosiaalisesti hy-
vaksyttdvilld tavalla opettamalla nuoria tulkitsemaan tunteitaan ja havaitse-
maan vihan tunteensa paremmin. Nuorelle opetetaan purkamaan vihastuminen
vaiheiksi, joista muodostuu vihanhallinnan ketju. Vihanhallinnan vaiheita ope-

tellaan yksi kerrallaan, ja kun nuori onnistuu hallitsemaan vihaansa paremmin,
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hén voi opetella uusia tapoja tulkita muiden kadyttaytymistd. Vihanhallintaa har-
joitellessaan nuoret oppivat, mitd ei tule tehdé, ja sosiaalisten taitojen harjoittelun
avulla opitaan vaihtoehtoisia malleja aggressiiviselle kdyttaytymiselle. Sosiaalis-
ten taitojen ja vihanhallinnan opettelu tukevat siten toisiaan. (Goldstein 2009, 46,

85; Roning 2013b, 213-215.)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen tavoitteet

Taman tutkimuksen tavoitteena on tutkia lasten vihan tunteita, niiden ilmene-
mistd sekd sitd, miten lapsi selviytyy vihaa heréattaneistd tilanteista ja kuinka han
reagoi kohdatessaan toisen lapsen vihan tunteita. Teemaa tutkitaan seké viides-
luokkalaisten lasten ettd luokanopettajien ndkokulmasta. Lasten kokemuksia tar-
kastellaan kolmessa eri ympadristossd, koulussa, kotona ja vapaa-ajalla kaverei-
den kanssa ollessa. Opettajat kuvaavat lapsen vihan tunteiden ilmenemistd kou-
lussa. Ldhestyn tutkimusongelmaa kahdeksan tutkimuskysymyksen avulla.
Nelja ensimmadistd tutkimuskysymystad kohdistuu lasten kasityksiin ja kokemuk-
siin, kun puolestaan neljd jalkimmadistd kysymystd on suunnattu opettajien nako-

kulmaan.

1. Millaisissa tilanteissa lapset kuvaavat olevansa vihaisia?
Miten lapsen vihan tunteet ilmenevét?

Miten muut lapset reagoivat vihan tunteisiin?

Ll

Miten lapsi késittelee vihan tunnetta ja kuinka tilanteet ratkeavat?

Millaiset tilanteet herattdvit oppilaissa vihan tunteita?
Miten oppilaiden vihan tunteet ilmenevat?

Miten muut oppilaat reagoivat toisen oppilaan vihan tunteisiin?

P =N @

Miten oppilas kisittelee vihan tunnetta ja kuinka tilanteet ratkeavat?

5.2 Laadullinen tutkimus ja fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimusote

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus ja se on toteutettu fenomenologis-herme-
neuttisen laadullisen tutkimuksen perinteiden mukaisesti. Yhtend laadullisen eli
kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena voidaan Hakalan (2010, 21) mukaan pi-

tad pyrkimystd saada sellaisten toimijoiden ndkemys esiin, joiden déni ei yleensa
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kuulu. Tassd tutkimuksessa halusin saada sekd oppilaiden oman &ddnen kuulu-
viin ettd perehtyé lasten vihan tunteisiin myos opettajien kokemusten kautta saa-
dakseni mahdollisimman monipuolisen kasityksen aiheesta.

Hakalan (2010, 21) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuskoh-
teeksi muodostuu tutkimukseen osallistuneiden henkil6iden omat kokemukset
ja tulkinnat. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa kokemukset nah-
dddn laajasti “ihmisen kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteensa, maa-
ilmaan, jossa hdn eldd” (Laine 2001, 26-27). Fenomenologinen tieteen filosofia ot-
taa Varton (1995, 71) mukaan “ldhtokohdaksi maailman sellaisena kuin se meille
ilmenee” ja siind tutkitaan ihmisen suhdetta omaan eldméantodellisuuteensa
(Laine 2001, 27; Kvale 1996, 96). Fenomenologiassa ollaan kiinnostuneita siitd,
mitd tapahtuu ja miten tapahtuu samalla kun pyritddn saamaan nakymétonta na-
kyvaksi (Kvale 1996, 96), jo tunnettua tiedetyksi ja jo koettua tiedostetuksi (Laine
2001, 32). Tdssd tutkimuksessa pyritddn muodostamaan kasitys jokaiselle jo en-
nalta jollain tavalla tutusta aiheesta, vihan tunteista, ja samalla selittdmé&an syitd
lapsen vihan tunteiden taustalla.

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus pyrkii ymmartdaméaan ihmisen
elaméntodellisuuden ilmioitd ja timd ymmartaminen edellyttdd, ettd tutkija pa-
neutuu tutkittavan eldamys- ja kokemusmaailmaan (Hirsjarvi 1985, 71). Jotta pys-
tyn ymmartamaan lasten vihan tunteita, on mielestdni tarkedd tarkastella lasten
vihan tunteita lasten eri elamdnymparistoissd, kotona, koulussa ja kavereiden
kanssa ollessa, jotta erilaisten ympaéristdjen vaikutus ja erot lasten vihan tuntei-
den syntyyn, ilmenemiseen ja vihatilanteiden ratkeamiseen tulee huomioiduiksi.

Fenomenologiassa ihmisen suhde maailmaan ndhdéddn intentionaalisena
(Laine 2001, 27; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 34), mika tarkoittaa sitd, ettd kaikki mer-
kitsee meille jotain (Laine 2007, 27). Tdstd syystd kokemukset muodostuvat mer-
kitysten mukaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34), ja kokemusten liséksi fenomeno-
logiassa tutkimuskohteena on kokemusten taustalla olevat merkitykset (Laine

2001, 27). Nden tunteiden tutkimisen vahvasti ihmisten kokemusten tutkimisena,
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silld ihmisten kokemat tunteet ovat yksilollisid. Toiset kokevat tunteet voimak-
kaimpina kuin toiset ja erilaiset asiat saavat yksilostd riippuen aikaan erilaisia
tunteita ja reaktioita.

Ihmisen suhde todellisuuteen on aina merkityksilld ladattua. Ihminen nah-
d&dn yhteisollisend ja yhteiso, jossa yksilo kasvaa, on ldhde yksilon todellisuutta
kuvaaville merkityksille. Merkitykset ovat siten subjekteja yhdistavid, eli inter-
subjektiivisia. (Tuomi & Sarajédrvi 2009, 34.) Kokemusten tutkimus paljastaa aina
jotain yleistd yhteisostd ja yhteison yhteisistd merkityksistd (Laine 2001, 28).
Koska kerdsin tutkimuksen lasten osuuden aineiston yhdeltd viidenneltd luo-
kalta, paljastavat varsinkin lasten vastaukset, miten tunteisiin, ja erityisesti nega-
tiivisiin tunteisiin, suhtaudutaan yhteisossd, jossa he eldvat. Myos opettajien
haastattelut valittavit tietoa tyoyhteisoissa vallitsevista yleisistd ajatus- ja toimin-
tamalleista oppilaiden vihan tunteisiin liittyen. Koska haastattelemani opettajat
tyoskentelevit eri paikkakunnilla, kyseessd on vain yhden opettajan kokemus
kustakin tyoyhteisostd. Sen vuoksi padtelmissd aiheen yhteisollisyyteen liittyen
on syytd olla varovainen.

Fenomenologinen tutkimus voidaan ndhdd yksittdiseen suuntautuvana
paikallistutkimuksena, koska siind pyritdan ymmartamaan tutkittavien ihmisten
sen hetkistd merkitysmaailmaa, ei niinkddn loytaméaan universaaleja yleistyksia.
Kukaan ihminen ei ajattele tdysin jonkin sddnnon tai tyypillisyyden mukaisesti.
Yksilot ndhd&dn erilaisina ja yksilollinen erilaisuus merkityksellisend, eikd feno-
menologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessd olla siten kiinnostuneita pel-
kastdan samanlaisuudesta tai tyypillisyydestd. Hermeneuttisessa tutkimuksessa
ainutkertaisuus ja ainutlaatuisuus ndhd&an tarkednd. (Laine 2001, 28-29) Kasitys
vastaajien ainutlaatuisuudesta ohjasi aineiston analysointiani ja tutkimustulos-
ten raportointia. Olen halunnut tutkimuksessani korostaa tutkimuksen kohteena
olevien, viidesluokkalaisten lasten ja opettajien, ainutlaatuisuutta ja yksilolli-
syyttd. Tutkimustuloksissa késittelen seké lasten ja opettajien vastauksista muo-
dostuneita yhteisid yleisid teemoja, mutta nostan esiin runsaasti myos yksittdisia
kyselylomakkeista ja haastatteluista esiin nousseita kokemuksia ja kuvauksia.

Tutkimuksessani yksil6llisyys on tarkedd huomioida vihan tunteiden yksilollisen
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kokemuksellisuuden vuoksi. Kokemukset ja kasitykset vihan tunteista eroavat
yksiloittdin ja oppilaat ja opettajat méaarittelevit ja kokevat vihan keskenddn eri
tavoilla.

Tuomen ja Sarajarven (2009, 34) mukaan “fenomenologisen tutkimuksen
hermeneuttinen ulottuvuus tulee esille tulkinnan tarpeen myo6td”. Herme-
neutiikka tarkoittaa teoriaa ymmartdmisestd ja tulkinnasta, ja siind pyritdan etsi-
madn tulkinnalle mahdollisia sdantdja (Laine 2001, 29). Tamdn tutkimuksen her-
meneuttinen ulottuvuus syntyy tarpeesta tulkita lasten ja opettajien omakohtai-
sia kokemuksia lasten vihan tunteista, vihaa herattavistd tilanteista ja ndistd ti-
lanteista selviytymisestd, sekda muodostaa ndiden tulkintojen pohjalta yhtenevai-
syyksid ja sddntojd. Hermeneutiikassa Hirsjarven (1985, 71-72) mukaan tavoit-
teena on ymmartdd paamadrid ja motiiveja, mutta sen varsinaisena tarkoituksena
voidaan pitdd henkildiden vilisen kommunikaation parantamista. Yksi taman
tutkimuksen tarkoitus on antaa keinoja lasten kohtaamiseen ja siten kommuni-
kaation parantamiseen.

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa ajatellaan, ettd tutkija ei
voi ymmartdd tutkimuskohteena olevien ihmisten toimintaa, jos hén ei tunne tut-
kittavilla olevia késityksid heiddn omasta todellisuudestaan (Hirsjarvi 1985, 71).
Tutkittavan merkitysmaailma on tutkijalle jollain tavalla jo entuudestaan tuttu,
koska hin eldd samassa kulttuuripiirissd tutkittavien kanssa. Voidaan myds aja-
tella, ettd tutkija ei pystyisi ymmartamaan elamdnmuotoa, jossa ei olisi mitdan
hénelle entuudestaan tuttuja asioita. Esituttuutta pidetdan merkitysten ymmar-
tamisen edellytyksend. Tutkimuksen yhteydessd esiymmarrykselld tarkoitetaan
tutkijan tapoja ymmartdd ja jasentdd tutkimuskohdettaan jo ennen tutkimusta.
Fenomenologinen ja hermeneuttinen tutkimus voidaan kummatkin ndhda kak-
sitasoisena: ensimmadinen taso muodostuu tutkittavan koetusta eldmistd ja
esiymmadrryksestd, kun puolestaan toisella tasolla tapahtuu tutkimus, joka koh-
distuu ensimmadiseen tasoon. (Laine 2001, 30-32.)

Tutkimusaihe on itselleni tuttu siind mielessi, ettd koen itsekin vihan tun-

teita ja olen kohdannut lasten vihan tunteita muun muassa opetusharjoittelussa
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ollessani sekd opettajansijaisuuksia tehdessdni. Oma esituttuuteni aihetta koh-
taan nakyy esimerkiksi siind, millaiseksi lapsille suunnattu kyselylomake muo-
dostui. Jos minulla ei olisi minkd&nlaista kasitystd siitd, millaisissa tilanteissa
lapsi voi suuttua, olisi minun ollut mahdotonta kirjoittaa kyselylomakkeessa ole-
via jatkokertomustehtdvien alkuja. Omat kokemukseni opettajan sijaisuuksista
auttoivat minua kyselylomakkeen muodostamisen lisdksi my6s suunnittele-
maan opettajien haastattelujen kyselyrunkoa ja haastattelujen aikana ohjaamaan
keskustelua.

Tekeméni kyselyrunko muodostui siis suurelta osin aiheen esituttuuden
avulla, ja Moilasen ja Réihén (2001, 50) mukaan tutkimuskysymykset nojaavatkin
aina tutkijan esiymmarrykseen tai olettamuksiin. Kysymykset muodostuvat tut-
kijan tiedoista ja kokemuksista kdsin. Tutkijan on tunnistettava omat ldhtokoh-
tansa tutkimuksen jarkevan suuntaamisen kannalta ja tavoitteena on, ettd tutkija
tunnistaa omat esiymmarryksensd. Esiymmadrrystd tai osaa siitd voi kuitenkin
vaikea nostaa tietoisuuteen ja osa siitd onkin tiedostamatonta. Esiymmarrysten
tiedostamisen tarkeyttd korostetaan erityisesti fenomenologiassa, koska fenome-
nologiassa pyritdan ennakkoluulottomaan asioiden kuvaamiseen. Hermeneutti-
sessa suuntauksessa puolestaan korostuu ajatus, ettei tutkija voi vapautua taysin
omista ennakkoluuloistaan. (Moilanen & Ré&iha 2001, 49-50.) Itselldni oli omista
kouluaikaisista kokemuksistani sekd opetuskokemusten vuoksi olettamuksia
varsinkin vihan ilmenemisestd sukupuolten vilisiin eroihin liittyen. Vaikka lo-
pulta rajasin sukupuolierojen tarkastelun tutkimuksen ulkopuolelle, on ndiden
olettamusten tiedostaminen tdrkedd, silld siten pystyin pohtimaan yleisesti, il-
man sukupuolierottelua, miten itse koen lasten vihan tunteiden.

Tutkimukseni taustalla ei ole selkedd teoreettista viitekehystd, vaan olen to-
teuttanut tutkimusta aineistoldhtoisesti. Fenomenologisessa tutkimuksessa ei
Laineen (2001, 33) mukaan kaytetd teoreettisia viitekehyksid siten, ettd “tutki-
musta ohjaamaan asetettaisiin -- kohdetta ennalta méaérittdva teoreettinen malli”,
silld sen koetaan hankaloittavan ja estdvan pyrittdessda ymmartamaan tutkitta-

vien kokemusmaailmaa. Koen pystyneeni késittelemddn tutkimusaineistoa il-
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man teoreettista viitekehystd vapaammin itse parhaaksi kokemallani tavalla tuo-
den esiin juuri timdn aineiston merkittdvampid asioita ilman, ettd jotain olisi esi-
merkiksi pitdnyt rajata pois teoreettisen viitekehyksen vuoksi.

Téssd tutkimuksessa aineistoldhteisyys ilmenee myos tutkimuksen hypo-
teesittomuutena. Laadullisen tutkimuksen hypoteesittomuus tarkoittaa Eskolan
ja Suorannan (2008, 19) mukaan sitd, ettei tutkijalla ole “lukkoonlydtyjad ennakko-
olettamuksia tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista”. Pddsyynd hypotee-
sittomuuteen oli se, etten 1oytanyt riittdvasti aikaisempia tutkimuksia lasten vi-
han tunteista, jotta olisin voinut vertailla saamiani tutkimustuloksia aiempiin. Li-
sdksi koen tutkimuksen aiheen olleen itselleni tutkimukseen alussa sen verran
vieras, ettd en olisi voinut muodostaa selkeiti ennakko-odotuksia tutkimuksen
tuloksista. En muista riittdvan tarkasti omakohtaisia kokemuksia viidennelta
luokalta, enkd ole tehnyt sijaisuuksia tai opetusharjoitteluita tai muuten viettanyt
riittdvésti aikaa 11-vuotiaiden parissa, jotta olisin voinut muodostaa hypoteeseja
kokemusteni pohjalta. Lisdksi koin tutkittavan aiheen niin laajaksi ja monimuo-
toiseksi aiheen kokemuksellisuuden ja yksilollisyyden vuoksi, etten halunnut
madritelld tarkasti odotuksiani. Uskoin saavani oppilailta ja opettajilta nakemyk-

sid ja kokemuksia paljon laajemmin, kuin mitd ennalta osaisin kuvitella.

5.3 Aineiston keruu ja tutkimusmenetelmit
5.3.1 Kyselylomake

Valitsin tutkimukseni aineistonkeruumenetelmiksi kyselylomakkeen ja teema-
haastattelun, jotka “ovat tietoisuuden ja ajattelun sisdltoihin kohdistuvia mene-
telmid” (Hirsjarvi & Hurme 2006, 35). Kyseiset menetelmdt sopivat tdstd syysta
mielestdni hyvin fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen, jossa tutki-
muskohteena on ihmisten yksilolliset kokemukset. Kerdsin tutkimusaineiston
lasten osuuden erddltd jyvaskylaldiseltd viidenneltd luokalta kevailla 2014 kyse-
lylomakkeella (liite 4). Tutkimuksen kohteeksi valikoitui juuri viidesluokkalaiset
eli 11-12-vuotiaat lapset usean syyn vuoksi. Ensinndkin ajattelin kyselylomak-

keen tdayton voivan olla haastavampaa nuoremmille oppilaille, ja nuorempien
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oppilaiden tarvitsevan mahdollisesti enemmaéan apua lomakkeeseen vastaami-
sessa. Jos oppilaat olisivat tarvinneet apua lomakkeeseen vastaamisessa, tutki-
muksen anonymiteetti olisi voinut heikentyd. Uskoin my6s saavani monipuoli-
sempia ja pidempid vastauksia viidesluokkalaisilta, ja ajattelin sen ikdisten pys-
tyvéan keskittyméddn paremmin ja pidemman ajan lomakkeen tehtdviin kuin nuo-
rempien. Lisdksi yksi syy viidesluokkalaisten valintaan oli se, ettd 11-12-vuotiaat
ovat mielenkiintoisessa kehitysvaiheessa murrosidn kynnykselld ja heiddn oma
identiteettinsd on voimakkaasti rakentumassa.

Tutkimukseen osallistui 23 oppilasta, joista 11 oli tyttojd ja 12 poikia. Kyse-
lylomakkeen tdayttamiseen oppilaille oli varattu aikaa yksi oppitunti seké sen jal-
keinen vélitunti. Valitessani erityisesti tutkimuksen lasten osuuteen soveltuvaa
aineistonkeruumenetelmdd jouduin pohtimaan, kuinka naturalistinen ote, eli
pyrkimys kuvata tutkittavien oman ndkokulma, toteutuu tutkimuksessa (Eskola
& Suoranta 2008, 16). Tiedostin menetelmad valitessa tutkimusaiheen, vihantun-
teen, voivan olla vaikea aihe vastaajille, joten minun oli pohdittava, kuinka saan
lapsilta rehellisid vastauksia sekd sitd, kuinka vaikutan mahdollisimman vahan
lasten antamiin vastauksiin. Valitsin aineistonkeruumenetelmiksi kyselylomak-
keen, joka on yksi yleisimmistd laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetel-
mistd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 71). Koin kyselylomakkeen mahdollistavan ai-
neistonkeruumenetelménd vastaajille aikaa ja rauhan miettid omia kokemuksi-
aan ja vastata kysymyksiin niiden pohjalta.

Tutkimusaineiston kaytto sisédltdd Tuomen ja Sarajarven (2009, 84) mukaan
oletuksen, “ettd kirjoittaja kykenee ja on jollain tapaa parhaimmillaan ilmaistes-
saan itseddn kirjallisesti”. Lisdksi he mainitsevat tiedonantajan idn ja kirjallisten
kykyjen olevan monesti tutkimuksen kynnyskysymyksid. Aarnos (2010, 173) ka-
sittelee samoja tutkimukseen liittyvid haasteita termilld tutkimuksen lapsiysta-
véllisyys, jolla hadn viittaa tutkimuksen aineistonkeruuvaiheen yhteydessa siihen,
ettd aineistoa kerdtessd otetaan huomioon sekd lapsen ajattelun kehitysvaihe etta
hénen itseilmaisunsa tyyli ja médard. Otin lasten ién ja kehitysvaiheen huomioon

kyselylomaketta laatiessani siten, ettd pyrin mahdollisimman yksinkertaisiin ky-
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symyksenasetteluihin ja melko lyhyisiin tapausesimerkkien alkuihin. Ker&sin ai-
neiston ruokailun ja pitkdn valitunnin jdlkeiselld tunnilla, jolla pyrin varmista-
maan sen, ettd oppilaiden vireystaso on hyvi ja oppilaat ovat siten parhaimmil-
laan kyselylomakkeeseen vastaamiseen. Koin aamutunnit huonoksi ajankoh-
daksi, silld kaikki oppilaat eivt olisi vield saattaneet olla tdysin virkeina ja toi-
saalta myo0s siitd syytd, ettd aamulla luokassa voi olla ylimdardisid selvitettdavia
asioita. Pdivan viimeinen oppitunti olisi puolestaan ollut huono valinta siita
syystd, ettd silloin monella oppilaalla olisi voinut olla ajatukset jo kotiinldhdossa
ja lomakkeen tdyttamiseen keskittyminen olisi voinut olla vaikeaa varsinkin, jos
muut luokkalaiset olisivat jo tdyttaneet lomakkeen ja pahimmassa tapauksessa
saaneet luvan ldhted kotiin.

Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake koostuu kolmesta erityyppisesta
tehtdvastd: kahdesta apukysymysten avulla jatkettavasta tapausesimerkistd, itse
keksittdvastd tilanteesta sekd viidestd jatkolauseesta. Tarkoituksena on selvittdd
mikd herdttdd lapsessa vihan tunteita ja miten lapsi suhtautuu omiin tai toisen
lapsen vihan tunteisiin ja kuinka han selvida vihaa heréattaneists tilanteista. Naita
teemoja tarkastellaan kolmessa eri ymparistossa eli kotona, koulussa sekd kave-
reiden kanssa ollessa. Tdydennyslauseiden avulla halutaan myos selvittaa ylei-
sesti lasten ajatuksia ja toimintaa vihan hetkina.

Tehtdvissd 1 ja 2 kédytetddn eldytymismenetelmad, jolla Eskolan ja Suoran-
nan (2008, 110) mukaan tarkoitetaan pienten tarinoiden kirjoittamista tutkimus-
aineiston kerddmisen keinona. Tehtdvéssd 1, Jatka kertomusta apukysymysten
avulla, lasten tehtdavana oli jatkaa kahta kehyskertomusta eli orientaatiota apuky-
symysten avulla. Lapset kuvailivat tilanteessa kertomuksen henkildiden kayttay-
tymistd sekd sitd, kuinka tilanteet paattyvat. Eldytymismenetelméssa kaytetaan
Eskolan ja Suorannan (2008, 110-111) mukaan useampaa kuin yhtd, tdssa tutki-
muksessa kahta, kehyskertomusta, joissa varioidaan jotain tiettyd seikkaa. Tédssa
tutkimuksessa kehyskertomukset kuvaavat vihatilanteita kahdessa eri ymparis-
tossd, kotona ja koulussa. Tapausesimerkissd A. oli tarkoitus kuvailla lasten kou-

lussa kokemaa vihaa liikuntatunnilla tapahtuvassa tilanteessa, kun puolestaan
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tapausesimerkki B. sijoittuu kotiin. Tarkoitus oli selittdd, miten tilanteiden osa-
puolet osoittavat vihan tunteensa ja millaisia ratkaisumalleja heilld on.
Tehtdvissa 2, Keksi tilanne, jossa vihan tunne esiintyy, kyselyyn vastaajien teh-
tavand oli kirjoittaa omakohtainen tilanne, jossa he tuntevat itsensa vihaiseksi tai
jossa joku muu tulee vihaiseksi. Tarkoituksena on, ettd kyselyyn vastaaja saa teh-
tavastd 1 mallia seuraavaan tehtdvdin, ja osaa jatkokertomusten avulla kuvata
helpommin omakohtaista kokemustaan. Tehtdvassa 3, Jatka lausetta, kyselyyn

vastaajien tehtdvana oli jatkaa viittd lausetta omien kokemustensa pohjalta.

5.3.2 Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Tutkimusaineiston opettajien osuuden toteutin puolistrukturoituna teemahaas-
tatteluna. Suunnitellessani tutkimukseni opettajien osuutta ja valitessani sopivaa
aineistonkeruumenetelmad, olin jo analysoinut lasten osuuden. Minulle oli téir-
kedd kokeilla jotain toista, itselleni vield vierasta aineistonkeruumenetelmaa.
Haastattelun kdyttaminen kiinnosti minua sen vuoksi, ettd haastattelijana uskoin
pddsevani itse erilaiseen ja aktiivisempaan rooliin aineistonkeruussa kuin esi-
merkiksi kyselylomaketutkimuksessa.

Tein haastattelukutsun erddseen Facebookin alakoulun opettajista koostu-
vaan ryhmaddn. Kriteerind haastatteluun padsyyn oli se, ettd opettajalla taytyi olla
opetuskokemusta ainakin yhdeltd luokkatasolta 4.-6.-luokkalaisten valiltd. Ryh-
madstd 10ytyi useita tutkimukseen osallistumishaluisia opettajia, joista mukaan
valikoitui yhdeksdn ensimmadistd ilmoittautujaa. Kaikki haastateltavat olivat
naisopettajia ja he toimivat opettajina ympari Suomen. Kahdeksan osallistujaa
toimi haastatteluhetkelld luokanopettajina ja yksi erityisluokanopettajana. Haas-
tateltavien opetuskokemus jakautui tasaisesti niin, ettd yhdeksdn opettajan jou-
kosta kolmella oli alle viisi vuotta, kolmella viidestd kymmeneen vuoteen ja kol-
mella yli kymmenen vuotta kokemusta opettajan tyostd. Kaikilla opettajilla oli
kokemusta 4.-6.-luokkalaisten opetuksen lisdksi my6s muista opetusryhmistd,
kuten nuorempien oppilaiden, yldkouluikdisten tai lukiolaisten opettamisesta.
Heilld kaikilla oli kokemusta my®os joko kieltenopetuksesta tai erilaisten erikois-

ryhmien, kuten jopo-luokan tai valmistavan luokan parista.
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Haastattelu on sosiaalinen vuorovaikutustilanne (Hirsjdrvi & Hurme 2006,
41) ja se voi muistuttaa spontaania keskustelua (Ruusvuori & Tiittula 2009, 23).
Haastattelu eroaa kuitenkin keskustelusta institutionaalisuutensa vuoksi, silld
haastattelulla on pddamadrd ja haastattelijalla tiedon intressi (Ruusuvuori & Tiit-
tula 2009, 23). Haastattelu sopii monenlaisiin erilaisiin tutkimustarkoituksiin
joustavuutensa ansiosta (Hirsjarvi & Hurme 2006, 34). Yksi syy haastattelun va-
lintaan toiseksi tutkimusmenetelméksi oli sen joustavuus, mutta myos se, ettd se
mahdollisti syvillisen opettajien nakokulmien tarkastelun. Koska haastattelussa
ollaan suorassa kielellisessa vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa, luo haastat-
telu mahdollisuuden saada esiin vastausten taustalla olevia motiiveja. (Hirsjarvi
& Hurme 2006, 34.)

Puolistrukturoidulle haastattelulle ei ole olemassa yhtd tarkkaa mddritel-
méad, mutta puolistrukturoiduille menetelmille on tyypillistd, ettd kaikkia haas-
tattelun nakokohtia ei ole ennalta maaritelty (Hirsjarvi & Hurme 2006, 47). Esi-
merkiksi Hirsjarven ja Hurmeen (1998, 36) mukaan puolistrukturoidusta haas-
tattelusta puuttuu strukturoidulle haastattelulle tavallinen kysymysten tarkka
muoto ja jdrjestys. Sen sijaan Eskolan ja Vastamden (2010, 28) mé&aritelman mu-
kaan puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat kaikille samat, mutta
haastattelussa ei kdytetd valmiita vastausvaihtoehtoja, vaan haastateltava saa
vastata kysymyksiin omin sanoin. Fielding (1993, 136) puolestaan maddrittelee
puolistrukturoidun haastattelun niin, ettd siind jokaiselta haastateltavalta kysy-
tddn samat kysymykset, mutta kysymysten jdrjestys voi vaihtua haastattelusta
toiseen. Tdssd tutkimuksessa haastatteluissa esitin haastateltaville ennalta maa-
ritellyt kysymykset, mutta niiden muoto ja jédrjestys vaihtelivat. Halusin luoda
haastattelusta keskustelunomaisen tilanteen, ja taman vuoksi myos haastatelta-
vien kanssa esille nousseet aiheet vaihtelivat. Tdstd syystd ennalta maddrattyjen
kysymysten lisdksi jokaisessa haastattelussa nousi esiin kysymyksid, joita en
muissa haastatteluissa haastateltavalta kysynyt. Paddyin puolistrukturoituun
haastatteluun, koska koin sen tuovan tiukasti muodostettua haastattelurunkoa

syvallisemmin esiin opettajien omakohtaisia kokemuksia.
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Tutkimukseni haastatteluissa on myds toteutettu teemahaastattelun piir-
teitd. Teemahaastattelua voidaan pitdd puolistrukturoituna menetelménd, koska
siind haastattelun aihepiirit, eli teemat, ovat kaikille samat (Hirsjarvi & Hurme
2006, 48). Haastattelijan tehtdva on Eskolan ja Suorannan (2008, 86) mukaan var-
mistaa, ettd kaikki etukadteen péadtetyt teema-alueet tulevat kasitellyiksi. Teemo-
jen jdrjestys ja laajuus kuitenkin vaihtelevat haastattelusta toiseen. Teemahaas-
tattelussa ihmisten tulkinnat ja asioille antamat merkitykset ovat keskeisia.
Teema-alueiden pohjalta keskustelua voidaan jatkaa ja syventdd niin pitkalle
kuin tutkimusintressit edellyttdvit ja haastateltavan edellytys ja kiinnostus salli-
vat. (Hirsjarvi & Hurme 1998, 42.) Kaikissa haastatteluissani késiteltiin tiettyja
ennalta médrittelemidni teemoja, joita olivat vihaa heréttavia tilanteet, vihan il-
meneminen, oppilaiden reagointi toisen lapsen vihan tunteisiin seké tilanteiden
ratkeaminen. Teemahaastattelu osoittautui onnistuneeksi aineistonkeruumene-
telmaksi, silld haastattelutilanteissa nousi esiin asioita, joihin en ollut ennalta
osannut varautua. Teemahaastattelu mahdollisti sen, ettd pystyin tarttumaan
opettajien esiin nostamiin seikkoihin, esittdméa&n tarkentavia kysymyksid ja kes-
kustelemaan aiheista haastateltavien kanssa. Toiset opettajat vastasivat tiettyihin
teemoihin pidemmin kuin toiset, mika johtui heidédn erilaisista taustoista ja ko-
kemuksista.

Eskolan ja Vastamden (2010, 36) mukaan haastattelu voi vaatia paljon tyota
haastattelijalta, jotta hdn saa vastauksia haastateltavalta, ja tdstd syystd haastatte-
lijalla on hyva olla mielessddn valmiita kysymyksid. Tastd syystd, ja koska olen
kokematon haastattelija, pddtin teemahaastattelulle epétyypillisesti tehd4 itsel-
leni varmuuden vuoksi tarkan kysymysluettelon (liite 5). Halusin nédin varmis-
taa, ettd saan hoidettua haastattelut varmasti ldpi ilman, ettd mitddn tarkeda jaa
kasittelemdttd. Ensimmadiset toteuttamani haastattelut tuntuivat haastavilta ja
vastausten saaminen vaikealta, ja lisdksi haastattelut tuntuivat jadvan lyhyiksi,
mitd kuvaa hyvin Eskolan ja Vastamden (2010, 36) kuvaus haastattelusta peras-
sdavedettdvand kivirekend. Ennalta suunniteltu kysymysluettelo oli tarpeellinen
apu itselleni. Haastattelujen pituudet vaihtelivat suuresti, ja haastattelujen ede-

tessd haastattelut pitenivit omien haastattelutaitojeni kehittyessa.
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Myo6s haastattelupaikka vaikutti siihen, millaiseksi haastattelun koin ja
haastattelupaikka onkin Eskolan ja Vastamden (2010, 29) mukaan olennainen te-
kija haastattelun onnistumisen kannalta. Haastattelijan kannattaa jo haastattelu-
tilannetta suunnitellessa ottaa huomioon, missi hin aikoo haastattelut toteuttaa.
Haastattelulle kannattaa valita mahdollisimman neutraali tila. Esimerkiksi liian
muodollinen tai virallinen tila voi saada haastateltavan olon epavarmaksi, mika
voi johtaa siihen, ettei tutkija pddse niin ldhelle haastateltavaa kuin toivoisi. Jul-
kiset tilat, kuten kahvilat, voivat puolestaan olla levottomia ja taynna ulkopuoli-
sia virikkeitd, kuten ohikulkijoita, jotka voivat kiinnittdd haastateltavan huo-
mion. Haastattelulla on paremmat mahdollisuudet onnistua haastateltavan koti-
kentilld, esimerkiksi timdn kotona, mutta toisaalta tdlloin haastateltavan on vai-
kea varautua haastattelua vaikeuttaviin hdiriotekijoihin, kuten perheenjdseniin.
(Eskola & Vastamaki 2010, 29-30.) Toteutin kaksi haastattelua kasvokkain tapah-
tuvana haastatteluna ja seitsemén puhelinhaastatteluina.

Haastattelemani opettajat saivat itse pdittdd, toteutetaanko haastattelu pu-
helimen vilitykselld vai kasvokkain. Koin aloittelevana haastattelijana kasvok-
kain jdrjestetyt haastattelut helpommiksi kuin puhelinhaastattelut, silld siten
koin pystyvéani helpommin luomaan luottamuksellisen suhteen haastateltavaan.
Samalla pystyin myos havainnoimaan haastateltavan ilmeistd ja elekielestd, mi-
hin suuntaan haastattelua kannattaa viedd. Lisdhaasteen puhelinhaastatteluihin
toi se, ettd haastateltava sai itse valita paikan, jossa hdn on haastattelun aikana.
Kahden puhelinhaastattelun aikana haastateltava oli ulkoilemassa, ja t4ll6in on-
gelmaksi muodostui taustalla kuuluneet liikenteen dédnet. Liikenteen melu ai-
heutti haasteita litterointivaiheessa, silld nauhoituksesta ei saa parissa kohdassa
selvdd puheesta, ja ndma osat haastatteluista jdivat hyodyntamatta tulosten ana-
lysoinnissa.

Pyrin luomaan haastatteluista mahdollisimman avoimia, luonnollisia ja
keskustelunomaisia hetkid, joissa haastateltava saisi mahdollisimman paljon ti-
laa. Namd piirteet korostuvat Laineen (2001, 36) mukaan fenomenologisessa

haastattelussa, jossa kysymysten tulee olla kuvailuun kannustavia ja mahdolli-
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simman vahan lisdohjausta vaativia. Han antaa myos esimerkin téllaisesta kysy-
myksestd; “kuvaile millainen pédiva sinulla tdndédn oli toissa”. Itse kdytin vastaa-
vanlaisia kysymyksid esimerkiksi pyytdessdani haastattelemiani opettajia kuvai-
lemaan vapaasti niit4 tilanteita, jotka herattavit lapsissa vihan tunteita.

Laine (2001, 35) toisaalta mainitsee my0s, ettei teemahaastattelu ole “hyva
tie kokemuksiin”, silld jokainen kysymys rajaa ja ohjaa haastateltavaa myos avoi-
messa haastattelussa. Hinen mukaansa haastattelukysymysten tulisi olla avoi-
mia ja mahdollisimman vdhdn haastateltavan vastauksia ohjaavia. My6s haastat-
telijan tulee olla avoin tutkimuskohteelle ja fenomenologisen ldhestymistavan
mukaisesti tutkimuskohteen teoreettinen ennalta madrittamattomyys kuvaa
haastattelijan asennetta. Fielding (1993, 138) puolestaan neuvoo muotoilemaan
kysymystenasettelun niin, ettd se kannustaa haastateltavaa kertomaan ja keskus-
telemaan asenteistaan, uskomuksistaan ja arvoistaan, eli pohtimaan aihetta sy-
véllisesti. Kysymysten tulisi olla hdnen mielestddn mahdollisimman avoimia,
jotta haastateltava vastaisi nithin mahdollisimman spontaanisti. Huomasin haas-
tattelujen aikaan useaan otteeseen vilkaistessani tekemdani tukikysymyslistaa,
ettd haastateltava on jo vastannut moniin kysymyksiin, vaikken niitd olisi vield
hénelle esittanyt. Koen onnistuneeni haastattelun kysymysten muotoilussa niin,

ettd se mahdollisti haastateltaville paljon oma-aloitteista asioiden kuvailua ja 14-

pikdyntia.
5.4 Aineiston analysointi
54.1 Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi

Sekad lapsilta kerddmaéni kyselylomakeaineisto ettd opettajien haastattelut tuotti-
vat runsaasti ja monipuolisesti tietoa ja ajatuksia lasten vihan tunteista, niiden
ilmenemisestd sekd sddtelystd ja kisittelystd. Hirsjarven ja Hurme (2006, 134) ku-
vaavat teemahaastattelun avulla kerittya aineistoa runsaaksi, ja varsinkin haas-
tattelulla kerddmadni aineisto oli varsin laaja. Aineistoa ensimmadisid kertoja lapi-

kdydesséd tuntui hankalalta tehda tiukkaa rajausta siitd, mikad aineistossa on kiin-
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nostavaa ja olennaista. Aineistoa oli vaikea tdssa vaiheessa liittdd mihinkddn teo-
reettiseen viitekehykseen aineiston laajuuden vuoksi, mutta myos siitd syystd,
ettd kouluikdisten lasten vihan tunteita on tutkittu erittdin vahan. Aikaisempien
tutkimustulosten puuttumisen vuoksi valitsin aineiston analyysimenetelméksi
aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin, jossa aineistosta pyritddn 1oytdamdan oma si-
sdinen logiikkansa ilman, ettd aineistoa ldhestyttdisiin valmiiden kysymysten na-
kokulmasta (Moilanen & Raihd 2001, 55-56).

Aineistoldhtoisestd sisdllonanalyysistd voidaan kdyttad myos termid induk-
tiivinen analyysi ja sen vastakohtana voidaan pitda abduktiivista analyysid, jossa
pyritddn todentamaan olemassa olevaa teoriaa (Hirsjarvi & Hurme 2006, 136).
Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd uutta teoriaa ja kasitteellisempéd néke-
mystd tutkittavasta ilmiostd muodostetaan yhdistelemdlld teoriaa ja késitteitd
saatuun aineistoon. Analyysiyksikot eivét ole etukdteen sovittuja, vaan tutki-
muksen tarkoitus ja tehtdvanasettelu maarittavat, millaisia analyysiyksikoitd ai-
neistosta valitaan. (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 112.) Tutkija etsii aineistosta teemoja,
joista tutkittavat puhuvat (Moilanen & R&ihad 2001, 53). Aineistoldhtoisessd ana-
lyysissda Tuomen ja Sarajdrven (2009, 112) mukaan “Aikaisemmilla havainnoilla,
tiedoilla tai teorioilla tutkittavasta ilmiostd ei pitdisi olla mitddn tekemistd ana-
lyysin toteuttamisen tai lopputuloksen kanssa”.

Koska kéytin aineistonhankinnassa kahta erilaista aineistonkeruumenetel-
mad, oli oppilaiden ja opettajien késitysten ja kokemusten analysointi varsin eri-
laista. Lasten vastaukset olivat melko lyhyitd ja tiiviitd kuvauksia vihatilanteista,
kun puolestaan opettajien vastaukset pitkid ja kuvailevampia. Mukailin kuiten-
kin sekd lapsilta ettd opettajilta kerdtyn aineiston analysoinnissa Tuomen ja Sa-
rajarven (2009, 92) listausta sisdllonanalyysin vaiheista, jotka on esitetty kuviossa

1.
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KUVIO 1. Aineistoldhtdisen siséllonanalyysin eteneminen (Tuomi & Sarajérvi 2009, 109).

Haastattelujen kuunteleminer.l ja aukikirjoitus sana sanalta
Haastattelujen lukeminen ja sisdltdon perehtyminen
Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen

Pelkistettyjen ilmausten listaaminen
Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista
Pelkistettyjen ilmausten yhdistdminen ja alaluokkien muodostaminen
Alaluokkien yhdistadminen ja ylaluokkien muodostaminen niistd

Yldluokkien yhdistdminen ja kokoavan kédsitteen muodostaminen

Ensimmdisend vaiheena sisdllonanalyysissa on aineistoon perehtyminen ja paa-
toksenteko siitd, mikd aineistossa on oleellista tutkimuskysymysten kannalta.
Toisessa sisdllonanalyysin vaiheessa aineisto kdyddan lapi merkitsemalld tutki-
muskysymysten kannalta merkittavét asiat ylos ja jattamalla kaikki muu pois.
Tdmd tapahtuu koodaamalla, eli kerddmalld merkityt asiat erilleen muusta ai-
neistosta. Tutkija voi toteuttaa koodaamisen itse parhaaksi kokemallaan tavalla.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-93.)

Koodaamisen jdlkeen on vuorossa aineiston redusointi. Redusoinnilla tar-
koitetaan aineiston pelkistdmistd karsimalla tutkimuksen kannalta epdolennai-
nen pois, ja se voi olla joko informaation tiivistimista tai pilkkomista osiin. Tdssa
vaiheessa tutkittavien alkuperdisistd ilmauksista muodostetaan pelkistetyt il-
maukset. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109-111)

Kun pelkistetyt ilmaukset on muodostettu, on seuraavana vaiheena aineis-
ton analysoinnissa vuorossa aineiston teemoittelu, jossa aineistoa pilkotaan ja

ryhmitellddn aihepiireittdin. Aineiston teemoittelussa painottuu, mitda kustakin



72

teemasta on sanottu. Teemoittelussa aineistoa luokitellaan ja syntyneille luokille
muodostetaan niitd kuvaavat késitteet tai nimikkeet. Aineistosta etsitdan saman-
laisuuksia ja erilaisuuksia. Teemoittelussa syntyy eritasoisia luokkia aineiston
laajuudesta riippuen. Tutkija voi muodostaa alaluokkia, joita yhdistelemalla syn-
tyy yldluokat. Yldluokkia voidaan edelleen yhdistdd ja ndin syntyvia luokkia kut-
sutaan pdaluokiksi. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109-111.)

Viimeisessd vaiheessa sisdllonanalyysissa on vuorossa yhteenvedon kirjoit-
taminen. Tédssd vaiheessa aineisto liitetddn teoriataustaan ja aineistosta esitetadan

sitd kuvaavat teemat sekd niiden sisdllot. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92, 113.)

5.4.2 Kyselylomakkeiden analysointi

Aloittaessani kyselylomakkeiden analysointia, oli ensimmadisend vuorossa ai-
neistoon perehtyminen ja tarvittavien rajausten paattaiminen. Tutkimusta suun-
nitellessani ajattelin, ettd olisi kiinnostavaa tutkia vihan tunteiden sukupuo-
lieroja, mutta luettuani tutkimusaineiston lédpi tein lisdrajausta lasten vastausten
sisdltamien ndkokulmien runsauden vuoksi. Vastausten sukupuolierojen pohti-
minen olisi vaatinut paljon tilaa muilta mielenkiintoisilta asioilta, joita lasten vas-
tauksista paljastui. Lisdksi rajasin pois lasten kuvailut muiden kuin lasten tunte-
muksista tilanteista, jotka herittavat lapsissa vihan tuntemuksia. Poistin esimer-
kiksi ensimmadisestd tehtdvéastd lasten kirjoittamat kuvailut siitd, miltd didistd
tuntuu tilanteessa, jossa lapsi ei tottele hanta.

Ennen koodaamisen aloittamista pohdin, miten tulen jaottelemaan lasten
vastauksia. Pidin luontevana tarkastella lasten vastauksia tutkimuskysymyksista
muodostuvien neljan aiheen mukaisesti.

1. Vihaa herattavit tilanteet ja asiat

2. Vihan tunteiden ilmenemismuodot

3. Muiden lasten reagointi

4. Vihan kisittely ja tilanteiden ratkeaminen

Koska olin muodostanut kyselylomakkeen niin, ettd siind erottui selvésti kolme
eri ympdristod, joissa vihan tunteet esiintyvit, oli mielestdni luontevinta toteut-

taa my9s analysointi niin, ettd jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla tarkaste-
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lin ndita ympaéristojd, koti, koulu ja kavereiden kanssa vietetty aika, erillisind osi-
oinaan. Huomasin vihan tunteiden ilmenemismuotoja vastauksista etsiessdni,
ettd kaikkia lasten kuvaamia vihan tunteiden ilmaisutapoja ei pysty liittaméaan
selkedsti mihinkddan kolmesta edelld mainitsemastani ymparistostd, joten tarkas-
telin vihan tunteiden ilmenemismuotoja my0s yleiselld tasolla. Koodaamisen jal-
keen minulla oli edesséni neljd erillistd tiedostoa, joihin olin kerannyt kaikki tut-
kimuskysymysten mukaisiin aiheisiin liittyvdt maininnat. Mainintojen pituudet
vaihtelivat yhden sanan vastauksista kokonaisiin lauseisiin seka lasten kirjoitta-
miin tarinoihin. Sama lause tai tarina oli kirjoitettu useaan tiedostoon, jos siina
oli kasitelty esimerkiksi sekd vihan tunteiden syytad ettd sitd, kuinka tilanne rat-
kesi.

Koodaamisen jdlkeen kdvin vastaukset ldpi tutkimuskysymys kerrallaan
redusoimalla oppilaiden vastauksia esimerkiksi jattamalld tutkimuksen kannalta
ylimédardiset osat jatkokertomuksia sekd oppilaan omasta kertomuksesta kirjoit-
tamatta. Redusoinnin ansiosta sain karsittua ja tiivistettyd aineistoani niin, etta
jokaisen aiheen kohdalla nékyvilla oli pelkistetty lista lasten vastauksista eri ym-
péristdissd. Vaikka pelkistin lasten vastauksia yhden tai kahden sanan pituisiksi,
jatin usean pelkistetyn maininnan viereen myds lapsen alkuperdisen ilmaisun,
jota halusin kayttad tutkimustuloksia kuvatessa suorana lainauksena.

Kun olin kirjoittanut aineiston auki uudelleen, oli vuorossa aineiston tee-
moittelu. Ryhmittelin aluksi pelkistettyjd ilmauksia listaamalla niitd ensin pie-
nempiin ryhmiin, jonka jdlkeen etsin muodostuneista ryhmistd samankaltai-
suuksia ja teemoittelin saadut luokat. Koin vastausten teemoittelun vélilld han-
kalaksi, silld lasten vastauksissa nousi esiin runsaasti myos yksittdisia mainintoja,
joita ei ollut luontevaa liittdd mihinkdan teemaan.

Teemoittelun jdlkeen muodostin syntyneitd luokkia kokoavat késitteet.
Vastausten alkuperdisilmauksista seurasi siis pelkistettyjen ilmausten teko, jonka
jdlkeen muodostin ndistd ilmauksista alaluokkia. Jossain kohdin aineistoani ei ol-
lut luontevaa endd muodostaa Tuomen ja Sarajarven (2009) kuvaamalla tavalla
alaluokkia ylaluokiksi, silld lasten ilmaukset vihasta, sen esiintymisestd ja vihati-

lanteiden ratkeamisesta olivat jo suurelta osin melko pelkistettyjd ja keskendan
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yhtenevid, eikd tarvetta varsinaisten yldluokkien muodostamiselle ollut. Taulu-
kossa 3 kuvataan lasten vastauksista muodostuneita luokkia tutkimuskysymys-

ten mukaisesti aiheittain.



TAULUKKO 3. Viidesluokkalaisten kokemukset vihan tunteesta.
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Vihaa herattivit ti-

Vihan tunteiden ilmene-

Muiden lasten

Vihan Kisittely ja tilan-

lanteet ja asiat mismuodot reagointi teiden ratkeaminen
Perheenjisenet Negatiiviset ajatukset di- Anteeksipyynto
distd
Epédmiellyttava teke- Rangaistus
minen Pelaaminen jatkuu
Kotona Neuvottelu
Ei saa tehdd mitd Syyllisyyden tunne kay-
haluaa toksesta Isén véliintulo
Ruoka Vanhemman apu
Koulu
Koulukaverit Kohdistaa vihan toiseen Seurataan tilan-  Aikuinen puuttuu
oppilaaseen ei-fyysisesti  netta sivusta
Opettajan teot Puhuttelu
Kohdistaa vihan fyysi- Paheksunta )
Osaamattomuuden-  gesti toiseen oppilaaseen Anteeksipyyntd
tunteet Puututaan tilan- ) .
Koulussa Vihan fysiologiset muu-  teeseen Oppilaat selvittavit
Koulussa/oppitun- tokset kehossa keskendin
nilla tylsda
Kun selviéé, ettd ky-
Kiusaaminen seessd vadrinkasitys
Pelitilanne Murjottaminen
Kaverit Huomataan vairinkési-
tys — anteeksianto
Kiusaaminen
Kavereiden  Erimielisyydet
kanssa ) )
Ulkopuoliset asiat
Fyysinen kontakti
Havio
Tuntemus
Siirretddn syy toiselle
Negatiiviset teot
Yleisesti Tehdién jotain
Murjottaminen
Vetdytyminen

Muut
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5.4.3 Haastattelujen analysointi

Halusin toteuttaa haastattelujen analysoinnin mahdollisimman samalla tavalla
kuin lapsilta kerddamani kyselylomakeaineiston analysoinnin. Koska tutkimuk-
seni lasten ja opettajien aineistojen analysoinnin valissad kului reilusti aikaa, koin
haastattelujen analysoinnin hieman haastavaksi. Opettajilta kerddamaéni aineisto
oli paljon laajempi kuin lapsilta kerdamaéni, joten vaikka etenin molempien ai-
neistojen analysoinnissa samankaltaisten vaiheiden mukaisesti, muodostui ai-
neistojen analysoinneista varsin erilaiset. Liséksi opettajien haastattelut késitteli-
vt vihan tunteita vain kouluympaéristossd, kun puolestaan lapset kuvasivat kou-
lussa koettujen vihan tunteiden lisdksi myos kotona ja kavereiden kanssa esiin-
tyvid vihan tunteita. Minun ei tarvinnut opettajien haastatteluja analysoidessani
siten huomioon eri ymparistojd ja jakaa vastauksia niiden mukaan.

Haastattelujen analysointi alkaa usein jo itse haastattelutilanteessa, mikali
tutkija toimii itse haastattelijana. Tutkija voi jo haastatellessaan tehdd havaintoja
aineistosta sekd esimerkiksi aineistosta nousevista teemoista ja niiden toistuvuu-
desta tai aineiston erityistapauksista. (Hirsjarvi & Hurme 2006, 136.) Haastatte-
lujen aikana huomasin tekevani paljon huomioita haastateltavien puheesta nou-
sevista asioista, johon vaikutti varmasti myos se, ettd olin jo ennen haastatteluja
analysoinut lasten vastaukset. Kiinnitin haastattelutilanteissa huomiota esimer-
kiksi siihen, jos opettaja mainitsi samanlaisia asioita, joista lapset olivat kirjoitta-
neet. Kiinnitin jo haastattelujen aikana huomiota my6s haastattelujen erilaisuu-
teen ja vertailin myos haastattelujen sisaltojd toisiinsa. Oli kiinnostavaa huomata,
miten erilaisia asioita opettajat nostivat esiin ja kuinka erilaisia heiddn mééritel-
mansé vihalle olivat.

Haastatteluiden jdlkeen tutkijan ensimmadinen tehtdva on niiden litterointi
eli puhtaaksi kirjoittaminen (Eskola & Vastamaki 2010, 42). Tutkimustehtava ja
tutkimusote vaikuttavat sithen, kuinka tarkka litterointi on tarpeellista (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 139-140). Vaikka haastattelujen sanatarkka puhtaaksikirjoitus on
tyolasta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 140), pddtin toteuttaa litteroinnin niin, ettd au-
kikirjoitin opettajien puheen sanatarkasti ja merkitsin aukikirjoitettuun haastat-

teluun myos pitkét tauot puheessa. Lisdksi kirjoitin hakasulkeisiin lyhyitd omia
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huomioitani esimerkiksi opettajien ddnenpainosta, jos koin sen merkityksel-
liseksi oikean tulkinnan kannalta. Esimerkiksi jotkut opettajien naurahdukset oli
tarkedd kirjata ylos puheen ironisen sdvyn sdilyttamiseksi. Sen sijaan pddtin tii-
vistdd omaa puhettani monessa kohtaa, jos koin, ettei omalla puheellani ollut vai-
kutusta aineiston lukemiseen. Vililld esimerkiksi esitin kuitenkin opettajille lisa-
kysymyksid, joita en kaikilta haastateltavilta kysynyt, jolloin koin sanatarkan lit-
teroinnin tarkedksi myds oman puheeni suhteen.

Haastattelujen litteroinnin ja aineistoon perehtymisen jdlkeen vuorossa oli
aineiston rajaaminen. Tédssd vaiheessa kdvin aineistoa ldpi karsien aineistosta tut-
kimukseni kannalta epdolennaiset haastatteluiden osat pois. Samoin kuin lasten
vastausten kohdalla, nousi myds opettajien haastatteluissa esiin paljon asioita ja
aiheita, jotka jouduin rajaamaan pois tutkimuksestani. Lasten ohella my6s opet-
tajat tekivit paljon vertailua tyttojen ja poikien vililld, joka selittyy silld, ettd olin
kirjannut sukupuolierojen pohtimisen haastattelurunkoon, eli teemaa kasiteltiin
kaikissa haastatteluissa. Rajasin aineistosta pois sukupuolieroja koskevien huo-
mioiden lisdksi myo6s esimerkiksi viittaukset pienempiin (1.-3.-luokkalaisiin) op-
pilaisiin, koska kerédsin tutkimuksen lasten osuuden 5. luokkalaisilta ja opettajien
haastatteluissa tarkoitus oli perehtyd nimenomaan 4.-6.-luokkalaisten lasten vi-
han tunteisiin.

Seuraavana vaiheena oli vuorossa aineiston koodaus. Samoin kuin lasten
vastauksia analysoidessani, pddtin jaotella myos opettajien vastaukset tutkimus-

1. Lapsissa vihaa herattavit tilanteet ja asiat

2. Lasten vihan tunteiden ilmeneminen

3. Muiden oppilaiden suhtautuminen lapsen vihan purkauksiin
4. Vihatilanteiden ratkeaminen ja kasittely

Opettajien haastattelujen koodaaminen erosi lasten vastauksien koodaamisesta
erityisesti siten, ettd opettajien aineiston karsiminen oli suuritdisempdd kuin las-
ten aineiston. Koska halusin sisdllyttda tutkimukseni tulososaan paljon suoria lai-
nauksia opettajien puheesta, sdilytin tdssd aineiston analyysivaiheessa vield run-
saasti pitkidkin patkid haastatteluista mukana neljédssé eri tiedostossa, jotka loin

tutkimuskysymysten mukaisten aihepiireihin pohjalta.
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Opettajien aineiston redusoinnissa pelkistin aukikirjoitettuja haastatteluja
poistamalla niistd erityisesti esimerkiksi yliméaardisid taukomerkkejd tai pienia
tdytesanoja. Samalla poistin oman puheeni. Poistin opettajien vastauksista myos
sellaisia osia, jotka eivit vastanneet tutkimuskysymyksiin riittdvan tarkasti. Va-
lilld oli hankala rajata, minké aihepiirin alle opettajan vastaus kuuluu, silld opet-
tajien virkkeet saattoivat sisdltdd mainintoja, jotka kuuluivat esimerkiksi seka vi-
han tunteita aiheuttaviin asioihin ettd vihan tunteen ilmenemiseen.

Jouduin tekemé&dn opettajien aineiston teemoittamisessa ja luokittelussa
useita kierroksia, jotta sain tiivistettyd opettajien vastauksia riittdvasti ja muodos-
tettua ala- ja yldluokkia. Samoin kuin lasten vastauksia teemoitellessani, nousi
tassd aineiston analysoinnin vaiheessa jdlleen haasteeksi se, ettd aineistosta nousi
esiin runsaasti mainintoja, joita oli hankala teemoittaa ja luokitella. Aineistosta
nousi esiin esimerkiksi suuri méaéara erilaisia kuvauksia lapsen vihan aiheuttajista
ja vélilld niiden pelkistiminen ja teemoittelu tuntui muuttavan alkuperdisen il-
maisun merkitystd. Opettajien aineiston analysointi ei ollut kokonaisuutena yhta
selked prosessi kuin oppilailta kerddmani aineiston analysointi. Olen koonnut
opettajien vastauksista muodostuneet luokat tutkimuskysymysten mukaisesti ai-

heittain taulukkoon 4.



TAULUKKO 4 Opettajien ndkemykset lasten vihan tunteista
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Lapsissa vihaa
herittivit tilanteet ja
asiat

Lapseen liittyvét tilanteet

Opettajaan liittyvét tilanteet

Muihin oppilaisiin liittyvat
tilanteet

Pettymys tai hdvio

Sadnnot ja se, ettei saa mitd haluaa
Oppilaan tausta

Oppilaiden yksilollisyys

Péivisti riippuvaista

Rajojen asettaja
Epétasa-arvoinen tai epdoikeudenmukainen
Muut asiat

Luokkakaverin/-kavereiden kaytos
Fyysisen koskemattomuuden loukkaaminen
Ristiriita- ja vihanpitotilanteet

Lasten vihan
tunteiden
ilmeneminen

Muut tilanteet Siirtymaétilanteet
Vilitunnit
Lomaa ennen

Nékyvé viha Ei kohdistu toisiin ihmisiin

Hiljainen ja ndkyméton viha

Yksil6 ja tilanne

Kohdistuu luokkakavereihin/opettajaan
Kohdistuu materiaaliin

Ilmeet ja eleet

Mokotys

Opiskeluvaikeus tai motivaation puute
Kieltdytyminen hyvisti

Itsetuhoisuus

Oppilaiden yksilolliset erot
Tilannesidonnaisuus

Muiden oppilaiden
suhtautuminen vihan
purkauksiin

Tunteet

Toiminta

Huoli ja pelko

Ihmetys ja drsyyntyneisyys
Vihan tunteiden hyvédksyminen
Uteliaisuus

Vihastuminen

Auttaminen
Tilanteesta poistuminen
Pahan olon ruokkiminen

Vihatilanteiden
ratkeaminen ja
Kisittely

Rauhoittuminen

Yksilot

Keskustelu

Ennakointi

Opettajan keinot

Konkreettiset keinot

Yhteistyo

Rajaaminen

Aikalisd

Oppilaan oma aika

Opettajan lasnéolo tai apu
Omassa paikassa rauhoittuminen

Oppilaantuntemus
Oppilaiden itseséddtelytaidot

Oppilaan ja opettajan kesken
Opettajajohtoisesti luokassa

Koulun ja luokan ilmapiiri
Opetellaan tunteita
Selkeit toimintakuviot

Opettajan oma kéyttdytyminen tilanteessa
Opettaja esimerkkind
Muut keinot

Piirtdminen tai kirjoittaminen

Vilineet

Ammatillinen ja moniammatillinen yhteistyo
Opettajan ja oppilaan vélinen yhteistyd
Kodin ja koulun vélinen yhteistyd

Opettaja rajaa oppilaan toimintaa
Opettaja rajaa muut pois tilanteesta
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5.5 Tutkimuksen eettisyys

Kaikkiin tutkimuksiin liittyy eettisid ratkaisuja, ja erityisesti ihmisiin kohdistu-
vissa tutkimuksissa eettisid pohdintoja ja ratkaisuja tehddan tutkimuksen jokai-
sessa vaiheessa (Hirsjdrvi & Hurme 2006, 19). Tutkija joutuu eettisten kysymys-
ten ddrelle jo valitessaan tutkimuksensa aihetta. Tutkimusaiheen valinnassa eet-
tisiksi kysymyksiksi nousevat kysymykset siitd, kenen ehdoilla tutkimusaihe va-
litaan ja miksi tutkimukseen ryhdytdan. Nama kysymykset tulevat nakyviin tut-
kimuksen tarkoituksessa ja tutkimusasetelman tai -tehtdvdan muotoilussa.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 129.) Halusin omalla tutkimuksellani parantaa ymmar-
rystd lasten vihan tunteista, jotta osaisin tulevana opettajana kohdata oppilaani
paremmin. Péaéstakseni tavoitteeseeni kasvattaa ymmarrystani lasten vihan tun-
teista koin tidrkedksi tutkia tunteita lasten nikokulmasta, koska he ovat oman
tunne-eldménsa asiantuntijoita. Jos olisin tehnyt tutkimukseni pelkdstddn opet-
tajien ndkokulmasta, olisi vaarana ollut, ettd jokin ndkokulma olisi jadnyt puut-
tumaan tai puutteelliseksi. Koska kuitenkin halusin oman ymmaérrykseni kasvun
liséksi saada keinoja vihaisen lapsen kohtaamiseen, oli opettajien kokemusten
tarkastelu myos tarkeaa.

Informointiin perustuva suostumus, luottamuksellisuus, tutkimuksesta ai-
heutuvat seuraukset sekd yksityisyys ndhdddn tarkeimpind eettisind periaatteina
ihmisiin kohdistuvissa tutkimuksissa (Hirsjarvi & Hurme 2006, 20). Tutkimuk-
seen osallistumisen on oltava vapaaehtoista (Aarnos 2010, 173). Opettajien osalta
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus toteutui tdysin, silld haastattele-
mani opettajat ilmoittautuivat itse olevansa halukkaita osallistujia lisaamalla
kommentin Facebook-ryhmdssad julkaisemani tutkimuskutsun kommenttiosi-
oon. Sen sijaan lasten kohdalla on mahdollista, ettd tutkimukseen osallistumisen
vapaaehtoisuus ei vilttamatta tdysin toteutunut vanhemmilta saadusta tutki-
musluvasta huolimatta. Vaikka tutkimus oli lapsilla etukiteen tiedossa, ja muis-
tutin heitd vapaaehtoisuudesta vield ennen tutkimuksen alkua, on mahdollista,

etteivét lapset uskaltaneet tai halunneet kieltdytya osallistumisesta luokkakave-
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reidensa ldsnéollessa. Toisaalta lapset vaikuttivat motivoituneilta ja osa innostu-
neilta tayttdessdadn kyselylomaketta, mistd voi pddtelld, ettd tutkimukseen osal-
listuminen oli lapsille mieluisaa.

Olimme sopineet luokan opettajan kanssa, ettd han mainitsee jo aikaisem-
min oppilaille tulostani. Vaikka opettaja ei kertonut oppilaille tutkimuksen ai-
hetta, koin jdrjestelyn hyvéksi, silld lapset osasivat suhtautua tulooni hyvin, ja
olivat jo ennalta tietoisia siitd, mitd tulee tapahtumaan. Aarnoksen (2010, 163)
mielestd aineistonkeruuta ja sen onnistumista edesauttaa, jos tutkija pystyy ha-
keutumaan tutkimuskohteena olevaan luokkaan edes pdiviksi esimerkiksi apu-
opettajaksi tai hiljaiseksi vierailijaksi ennen aineistonkeruuta, jotta lapset ehtivét
tottua tutkijaan ja tarkkailla hdntd. Olin lapsille jo entuudestaan tuttu, minka
koen helpottaneen aineistonkeruuta, koska oppilaat ottivat minut innokkaina
vastaan ja halusivat keskustella kanssani vapaasti hetken ennen aineistonke-
ruuta. Koin olevani lasten silmissd luotettava aikuinen.

Tutkimuksen toteuttamisen eettisyys ja luotettavuus korostuu Jarvensivun
(2007) mukaan lapsia koskevassa tutkimuksessa, ja lapselle tulee selittda tutki-
muksen tarkoitus sekd se, mihin hdnen antamiaan tietoja kdytetddn ja mitd ha-
neltd odotetaan. Ennen kyselylomakkeiden jakoa kerroin vield lapsille mika tama
tutkimus on, miksi kerddn aineiston ja miksi tutkimukseni on tdrked. Kerroin
myos, ettd vain mind tulen lukemaan heidédn vastauksensa ja ettei ketddn voida
tunnistaa vastauksista. Anonymiteetin varmistin kieltdimalld oman nimen kirjoit-
tamisen vastauspaperiin ja kiertdmalld luokassa mahdollisimman vadhéan. Paino-
tin myos ennen kyselylomakkeeseen vastaamista sitd, ettd jokainen tekee vain
omaa tyotddn eikd luokkakaverien kanssa saa keskustella, jotta kaikilla on hyva
tyoskentely- ja miettimisrauha.

Eskola ja Suoranta (2008, 55) kertovat tutkimuksen eettisyyteen liittyvan
myos sen, ettei tutkijan ja tutkittavien vélilld saa olla riippuvuussuhdetta, joka
vaikuttaisi lapsen vastaamiseen. Vaikka en olekaan kyseisen luokan opettaja,
huomasin minun ja lasten vililld opettaja-oppilasmaisen suhteen. Muutama op-
pilas kysyi, saako vastaukseksi kirjoittaa sen, mitd he oikeasti ajattelevat. Lapset

my0s arastelivat kevyiden kirosanojen, kuten hitto, kirjoittamista. Kerroin niille
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oppilaille haluavani rehellisid vastauksia ja muistutin vastausten nimettomyy-
destd, jonka jdlkeen tunnelma vapautui. Kyselylomakkeita ldapikdydessani huo-
masin oppilaiden vapautuneen kirjoittamaan my6s kirosanoja. En siten koe tut-
kijan ja tutkittavien vilisen suhteen vaikuttaneen oppilaiden vastauksiin merkit-
tavasti.

Opettajien anonymiteetin varmistin niin, ettd haastatteluja litteroidessani
en kirjoittanut opettajien nimed tai taustaa sanatarkasti ylos edes itselleni. Opet-
tajien anonymiteettid parantaa myos se, ettd haastattelemani opettajat tyoskente-
livdt haastatteluiden aikaan eri puolella Suomea. Lisdksi poistin Facebook-ryh-
maédn julkaisemani haastattelukutsun saatuani riittavésti vapaaehtoisia osallistu-
jia ja viestin haastattelukutsuun vastanneille vain yksityisviestien avulla. Otin
yksityisviestein yhteyttd sekd mukaan pddsseille, eli yhdeksdlle ensimmaisend il-
moittautuneelle, ettd myos muille tutkimuksesta kiinnostuneille opettajille, jotka
eivdat mahtuneet tilld kertaa mukaan tutkimukseen.

Tutkimukseen osallistuvien hyvinvoinnin turvaaminen on tdrked osa tutki-
muksen eettisyyttd pohdittaessa. Osallistujille ei saa aiheutua vahinkoa tutki-
mukseen osallistumisesta, ja erityisesti arkaluonteisia tietoja keratessé ja kootessa
pitdd tarkkaan pohtia, tarvitaanko tietoa todella. (Eskola & Suoranta 2008, 56;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 131.) Tutkijan on lisdksi pohdittava, millainen kokemus
lapsille tutkimuksesta muodostuu my6s sen vuoksi, ettd tutkimuskohteena olles-
saan lapsi oppii samalla myds itsestddn. Tutkijan tdytyy huolehtia, ettei tutki-
mukseen osallistuminen héiritse lapsen koulunkéyntid tai hdnen yéuniaan. (Aar-
nos 2010, 172.) Koska joillekin lapsista viha olisi voinut olla arka asia, jouduin
tutkimusta suunnitellessa ja sen eettisyyttd miettiessd pohtimaan sitd, miten pys-
tyn vaikuttamaan siihen, ettei vastaajalle jdisi tutkimukseen osallistumisen takia
tutkimusaiheen aiheuttamat ikdvat muistot pyorimédan mieleen. Rakensin kyse-
lylomakkeen niin, ettd tapausesimerkkitehtdvissd vastaaja voi jatkaa kertomusta
toisen lapsen asemasta, jolla pyrin siihen, ettd oppilaan on helppo samaistua ti-
lanteeseen, mutta ei vélttamattd suoraan kuvata itseddn vihaisena. Samalla teh-
tavd 1 toimi mallina oman esimerkkitapauksen kirjoittamiseen. Halutessaan op-

pilaat kirjoittivat omia tapausesimerkkejddn toisen henkilon nakdkulmasta kasin,
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eikd mind-muodossa. Lisdksi puhuessani lapsille ennen kyselylomakkeeseen
vastaamista korostin, ettd jos jokin tehtdvad tuntuu pahalta, voi sen yli hypati ja
jattdd kokonaan tyhjaksi.

My0s haastattelujen yhteydessd on pohdittava, onko haastattelutilanteella
vaikutuksia haastateltavaan. Haastattelun yhteydessd on pohdittava, aiheut-
taako se haastateltavassa esimerkiksi stressid. (Kvale 1996, 111.) Havaitsin haas-
tattelun aiheiden herdttidvan erilaisia tunteita haastattelemissani opettajissa, ja
osan ddnestd oli selvasti kuultavissa esimerkiksi huolta entisid oppilaitaan koh-
taan. En kuitenkaan usko haastattelulla olleen pitkdaikaisia negatiivisia vaiku-
tuksia opettajiin, silld kaikki haastateltavani kiittivdt minua saadessaan mahdol-
lisuuden osallistua tdrkedstd ja mielenkiintoisesta aiheesta tehtdvadan tutkimuk-
seen.

Myos haastattelujen litterointiin liittyy eettisid kysymyksid. Haastattelujen
litteroinnin eettisyyteen vaikuttaa se, kuinka uskollisesti kirjallinen litterointi
noudattaa haastateltavien suullisia lausumia. (Kvale 1996, 111.) Tutkimukseni on
tassd mielessd eettisesti vahva, silld pyrin muotoilemaan opettajien kuvaamia ti-
lanteita mahdollisimman védhén ja halusin tarkoituksella siséllyttad mahdollisim-
man paljon suoria lainauksia opettajien haastatteluista tutkimuksen tulososioon.

Koen tutkimuksen eettisesti hyvéksi, silld siind on toimittu ihmisoikeuksien
mukaan ja sdilytetty vastaajien anonymiteetti, eli lukijan on mahdotonta selvittaa
tutkimukseen osallistuneita lapsia tai opettajia vastausten perusteella. Liséksi
tutkimus on rehellinen, eli siind on noudatettu vastaajille luvattuja sopimuksia.
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 131.) Myos aiheen arkaluonteisuus on otettu hyvin huo-
mioon tutkimusta, kyselylomaketta ja haastattelua suunniteltaessa sekd aineis-

tonkeruussa.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta kasitellddn yleensa validiteetin ja reliabiliteetin ka-
sitteilld (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136). Tuomen ja Sarajdarven (2009, 136) mukaan

validiteetilla tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on luvattu,
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kun puolestaan reliabiliteetti tarkoittaa tutkimustulosten toistettavuutta eli sitd,
ettd tutkittaessa samaa henkilod kahdella tutkimuskerralla saadaan sama tulos
(Hirsjarvi & Hurme 2006, 186). Kyseiset késitteet ovat syntyneet méaarallisen tut-
kimuksen piirissd ja ne vastaavat ldhinnd maéérallisen tutkimuksen tarpeisiin,
jonka vuoksi niiden kdyttod laadullisessa tutkimuksessa on kritisoitu. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 136.)

Hirsjdrvi ja Hurme (2006, 186) kuvaavat tutkimuksen luotettavuuden arvi-
oinnin reliabiliteetin késitteen kautta ongelmalliseksi, silld ihmiselle oletetaan
olevan “ominaista ajassa tapahtuva muutos”. Reliabiliteetin tarkastelusta on
syytd luopua heiddn mukaansa erityisesti silloin, kun tutkitaan muuttuvia omi-
naisuuksia. Oppilaiden ja opettajien kokemukset ja késitykset vihasta ovat tallai-
sia muuttuvia ominaisuuksia. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan kuitenkin
pohtia sen perusteella, kuinka tutkimukseen osallistuneet itse madrittelevat vi-
han ja aggression kasitteet. Kolme opettajaa mietti 44neen vihan méaritelmaa ja
yksi heistd kysyikin minulta, mit4 silld tdssd tutkimuksessa tarkoitan. Vastasin,
etten halua antaa mitddn tarkkaa maédrittelyd vihasta, silld en sitd muillekaan
haastatelluille antanut. Koin, ettd se voisi ohjata opettajan ajatuksia ja vastauksia
likkaa. Jdin kuitenkin miettimé&an, olisiko tutkimukseen osallistuneille pitanyt 14-
hettad etukidteen kuvaus siitd, mitd vihan tunteella tissid tutkimuksessa tarkoitan.
Sekd opettajien haastatteluista ettd oppilaiden vastauksista huomasi, etta kasi-
tykset vihasta ja aggressiosta sekd niiden madrittely vaihtelivat jonkin verran.
Kuitenkin paddpiirteittdin vastaukset olivat linjassa keskenddn. Yksi haastatelta-
vista opettajista tosin totesi haastattelun aikana, ettd han puhuu “yldkanteista”
eli pahimmista kohtaamistaan vihatilanteista. Tdssad kohtaa sanoin, ettd myos lie-
vemmistd tilanteista kuulen mielellédni.

Reliaabelius on ongelmallinen kisite laadullisessa tutkimuksessa silloin,
kun sen madritellddn tarkoittavan kahden tutkijan padtyvan samanlaiseen tulok-
seen. Koska tutkijat tekevit tulkintoja omien kokemustensa perusteella, on epa-
todenndkoistd, ettd tulkinnat vastaisivat tdysin toisiaan. Joskus reliaabelius puo-

lestaan méaaritellaidn niin, ettd kahdella rinnakkaisella tutkimusmenetelmaills saa-
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daan sama tulos. Tdsmélleen samanlaisten tulosten saaminen on hyvin epato-
denndkoistd, koska ihmisten kdyttaytyminen on kontekstiriippuvaista, eli se
vaihtelee ajan ja paikan mukaan. (Hirsjarvi & Hurme 2006, 186.) Uskon, ettd
vaikka haastattelemilleni opettajille esitettdisiin samat kysymykset, kuin tata tut-
kimusta tehdessd, olisi todenndkdistd, ettd opettajat nostaisivat nyt esiin eri asi-
oita muun muassa sen vuoksi, ettd he ovat haastatteluiden jdlkeen ehtineet koh-
data ja opettaa uusia temperamenteiltaan erilaisia oppilaita. He ovat saaneet pal-
jon uusia kokemuksia lasten vihan tunteista ja ehkd oppineet uusia keinoja vihai-
sen lapsen kohtaamiseen.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan parantaa tarkalla selostuksella tutki-
muksen toteuttamisen kaikista vaiheista. Tarke&dtd on kuvata aineiston tuottami-
sen olosuhteita, kuten se, missd haastattelut toteutettiin ja esiintyiko haastattelu-
tilanteissa hairiotekijoita. (Hirsjarvi ym. 2007, 227.) Kuvasin aineistonkeruume-
netelmien yhteydessd aineistonkeruun olosuhteita seké lasten kyselyn toteutta-
misessa ettd opettajien haastatteluissa. Aineistonkeruuseen liittyvien huomioi-
den kuvaamisen lisdksi tutkimuksen luotettavuutta parantaakseen tutkijan on
myos kerrottava lukijalle analyysin etenemisestd ja tekemdstdan luokittelusta
sekd sen perusteista (Hirsjarvi ym. 2007, 227). Pyrin kuvaamaan mahdollisim-
man tarkasti aineistoni analysoinnin eri vaiheita ja analysoinnin taustalla olevia
ajatuksiani, jotta lukijalle muodostuu selked késitys tutkimukseni kulusta ja jotta
tutkimus on mahdollista toteuttaa uudelleen. Koska haastatteluaineisto on laaja
ja uudestaan toteutettaessa vastauksissa painottuisi luultavasti erilaiset asiat vas-
taajien yksilollisten kokemusten vuoksi, voi tutkimuksen toistaminen muodos-
tua haastavaksi.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myo6s aineiston sisdisen ja
ulkoisen luotettavuuden kautta. Sisdistd luotettavuutta tarkastellaan pohtimalla,
kuinka hyvin tutkimusaineisto ja siitd keratyt tiedot kuvaavat niitd asioita, joihin
tutkimuksessa oli tarkoitus perehtya. (Hakala 2010, 22-23.) Tadssa tutkimuksessa
tarkoituksena oli tutkia lasten ja opettajien kisityksid ja kokemuksia lasten vihan

tunteita herattdvista tilanteista ja asioista, vihan ilmenemisestd, lasten reaktioista
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toisen lapsen vihan purkauksiin sek siitd, kuinka vihatilanteet ratkeavat. Tutki-
musaineistoni oli varsin laaja ja siitd nousi hyvin esiin edelld kuvaamani nelja
teemaa.

Tutkimuksen ulkoista luotettavuutta tarkastellessaan tutkija pohtii, onko
tutkimustuloksista mahdollista tehdé yleisid paatelmia (Hakala 2010, 22). Tutki-
muksessani tutkittiin vain yhden viidennen luokan oppilaiden (23 oppilasta) ka-
sityksid, joten tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd koskemaan koko ikéryh-
maéd. Suuremman joukon tutkiminen voisi muuttaa tuloksia jonkin verran. Koska
sekd lasten vastaukset ettd opettajien haastattelut perustuvat heidan omiin yksi-
I6llisiin kokemuksiinsa, ei yleisten péddtelmien tekeminen ole senkddn vuoksi
mielekistd, silld tutkimusta toistettaessa eri kohdehenkil6illd nousisi tuloksissa
varmasti uusia ndkokulmia. Uskon kuitenkin, ettd toistettaessa timi tutkimus,
tutkimustuloksissa ilmenisi my6s samoja teemoja kuin mité itse havaitsin.

Tulosten yleistamisessd ei pitdisi Hirsjarven ym. (2007, 202) mukaan liioi-
tella myoskddn sen takia, ettd tutkittavat saattavat puhua haastattelutilanteessa
eri tavalla kuin muissa tilanteissa. Haastattelun luotettavuutta saattaa heikentaa
haastateltavien taipumus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia (Hirsjdrvi ym.
2007, 201). En koe opettajien antaneen sosiaalisesti suotavia vastauksia haastat-
teluissaan, vaan piddn opettajilta kerddmaddni aineistoa hyvin todenmukaisena ja
kouluarkea hyvin kuvaavana monipuolisuutensa ansiosta.

Hirsjarven ja Hurmeen (2006, 189) mukaan haastattelujen luotettavuutta
tarkastellessa on tarpeen tarkastella my®os, kuinka luotettavaa tutkijan aineiston
analysointi on. Heiddn mielestddn on syytd pohtia, onko haastattelut litteroitu
oikein ja otetaanko analysoinnissa kaikki kaytettdvissd oleva aineisto huomioon.
Litteroin opettajien haastatteluista sanatarkasti opettajien puheen, mutta tiivistin
paikoin omia puheenvuorojani, silld en kokenut kaikkea sanomaani tarpeel-
liseksi aineiston analysointia ajatellen.

Tutkimukseni on pienestd osallistujamddradstd huolimatta luotettavuudel-
taan hyvéa puhuttaessa tutkimuksen totuudesta ja objektiivisesta tiedosta. Tutki-
muksen totuuskysymys sisdltyy havaintojen luotettavuuden ja puolueettomuu-

den ohella tutkimuksen objektiivisuuteen. Puolueettomuudella tarkoitetaan sitd,
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ettd tutkija pyrkii kuulemaan ja ymmartaméaan tiedonantajaa itsenddn ilman, etta
tutkija tarkastelee asiaa oman kehyksensa ldpi. Tutkijan havainnointiin ei saisi
vaikuttaa esimerkiksi vastaajan sukupuoli, uskonto tai kansalaisuus, vaikka toi-
saalta laadullisessa tutkimuksessa myonnetéddn tutkijan oman taustan ja nako-
kulman vaikuttavan tutkimukseen, silld hdn on tutkimusasetelman luoja ja tul-
kitsija. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 134-135.) Tiedostin olevani tutkijana Eskolan ja
Suorannan (2008, 210) sanoin tutkimuksen keskeinen tydviéline ja ndin ollen omat
ndkokulmani ovat voineet vaikuttaa tutkimukseen. Pyrin tutkimuksen aikana pi-
tamadan huolta tutkimuksen objektiivisuudesta pyrkimélld tarkastelemaan ai-
neistoa ennakkoluulottomasti ja esimerkiksi poistamalla lasten vastauksia analy-
soidessani vastauksista maininnan onko vastaaja tytto vai poika.

Tutkimuksen objektiivisuutta voidaan parantaa Guban (1981, 80) ja Millsin
(2007, 86) mukaan kuvaamalla lukijalle tutkijan omia kasityksid ja ennakko-odo-
tuksia tutkittavana olevasta aiheesta. Jo aiemmin kuvasin omaa suhdettani tutki-
musaiheeseeni. Sijaisuus- ja opetusharjoittelukokemusteni ansiosta minulla on jo
jonkin verran omakohtaista ndkemysta lasten vihan tunteista. Tutkimusaiheeni
nousi omasta mielenkiinnostani ja kokemastani tarpeesta ymmartdd lasten
tunne-eldmad entistd paremmin. Tutkimuksen toteuttamista suunnitellessani toi-
voin aiheen laajuuden ymmartdmisen seké lasten ja opettajien kokemuksiin pe-
rehtymisen luovan seka lisdd tietoa aiheesta ettd uusia nakokulmia koulumaail-
man tunnekasvatukseen. Koin tarkeéksi saada erityisesti lasten danen kuuluviin.

Objektiivisuuden késitteen lisdksi myos uskottavuuden kisitettd voidaan
kayttdd tutkimuksen luotettavuuden kriteerind. Uskottavuudella tarkoitetaan
sitd, ettd tutkijan tekemat késitteellistykset ja tulkinnat vastaavat tutkittavien ka-
sityksid. (Eskola & Suoranta 2008, 211.) Taman tutkimuksen uskottavuutta on
vahvistettu suorien lainauksien avulla. Niiden avulla vastaajien antama tieto on
muokkaantunut kysymyslomakkeista ja haastatteluista tutkimusraporttiin mah-
dollisimman véhén ja antaa lukijalle hyvid esimerkkejd lasten ja opettajien vas-

tauksista ja kokemuksista. Lisdksi olen antanut toisen henkilon kommentoida te-
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kemidni tulkintoja suhteessa lasten antamiin vastauksiin tutkimusraportin kir-
joittamisvaiheessa. Vertaispalautteen avulla olen saanut uutta ndkdkulmaa ai-
heeseen ja olen pystynyt tarkistamaan omien ndkemysteni oikeellisuutta.

Edelld mainittujen asioiden ohella tdamén tutkimuksen luotettavuutta poh-
tiessa on syytd tarkastella, kuinka luotettavia lasten antamat vastaukset ovat, ja
vaikuttiko tutkija-tiedonantaja-suhde lasten vastauksiin (Tuomi & Sarajarvi 2009,
141). Jarvensivu (2005, 152; 2007) puhuu aikuisen valta-asemasta haastatteluissa,
mutta kertoo samojen periaatteiden toteutuvan myos kyselylomaketutkimuk-
sissa, vaikka kysymysten esittdjd ei ole yhtd konkreettisesti lasnd tutkimustilan-
teessa. Valtaerot aiheutuvat hanen mukaansa siitd, ettd aikuinen ja lapsi ovat epé-
tasa-arvoisessa asemassa yhteiskunnassa, silld lapsi on aikuisen ndkékulmasta
huolenpidon, suojelun ja kasvatuksen kohde. Valtaero lapsen ja aikuisen valilla
voi olla aineiston kannalta sekd myonteinen ettd kielteinen asia. Valtaeron ansi-
osta lapsen voidaan odottaa vastaavan kysymyksiin rehellisesti, mutta toisaalta
se voi saada lapsen etsimddn kysymyksiin “oikeaa” vastausta, jonka han kuvit-
telee aikuisen haluavan kuulla. Ndin muodostuu ikddn kuin opettaja-oppilas -
suhde, jossa aikuinen tietdd oikeat vastaukset ja tarkistaa ne lapsilta. (Jarvensivu
2005, 152-153.) Lapsi yrittaad talloin miellyttdd aikuista kdyttamalla myotdilya
vastausstrategiana (Jarvensivu 2007).

Huomasin valtaeron vaikuttavan lasten vastaamiseen, silld aineistonkeruu-
vaiheessa erds