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Tutkielman aiheena ovat oppilaiden tunteet koulussa. Tavoitteena on tutkia, millaisia
tunnemuistoja oppilailla on koulusta sekd millaisia nidkemyksid oppilailla on kouluun
liittyvistd tunnesddnndistd. Tutkimuskysymykset ovat: “millaisia tunnemuistoja oppilailla on
koulusta ja millaisiin tilanteisiin ne liittyvdt? ” sekd “millaisia ndkemyksid oppilailla on

kouluun liittyvistd tunnesdannoista?”

Tutkielma on tapaustutkimus, jossa analyysimenetelménid kdytin aineistoldhtoistd laadullista
sisdllonanalyysia. Aineistonkeruumenetelmidnd kaytin kyselyd, joka sisélsi avoimia
kysymyksid. Tutkielma sijoittuu suomalaiseen alakouluun ja tutkittava tapaus on erds
kahdesta ryhmaistd koostuva viidesluokka (n= 42). Tutkielma on toteutettu aineistoldhtoisesti
ja sen teoreettinen viitekehys pohjautuu tunteisiin, tunnemuistoihin ja tunnesdintdihin.
Tunnemuistot tarkoittavat tdssd tutkielmassa aikaisemmin tapahtuneiden tunnekokemusten
muistelua. Kéytan titd kasitettd, silld oppilaiden vastaukset perustuivat tunnekokemusten
muisteluun, jotka haluan erottaa vilittomistd tunnekokemuksista. Tunnesddnnét puolestaan
tarkoittavat tissd tutkielmassa koulussa vaikuttavia sosiokulttuurisia normeja, jotka ohjaavat

kuinka tietyssd tilanteessa olisi sopivinta tuntea tai ilmaista omia tunteitaan.

Tadmidn tutkielman tulosten perusteella oppilailla on monenlaisia tunnemuistoja erilaisiin
koulun tilanteisiin liittyen ja heiddn nikemyksissd tunnesddnndistd on sekd yhtdldisyyksii ettd
eroja. Oppilaiden tunnemuistot olivat sekd positiivisia ettd negatiivisia. Muistot liittyivit
kaveritilanteisiin, oppitunteihin, tapahtumiin, konflikteihin, tapaturmiin sekd muihin koulun
tilanteisiin. Tunnesddntdja oppilaat hahmottivat kolmella tapaa. Osa niki, ettd koulussa saa
ndyttdd kaikenlaisia tunteita, osa kertoi, etteivdt kaikki tunteet kuulu kouluun ja osalle
tunnesddnnét eivit ndyttaytyneet helppoina, vaan niiden hahmottaminen oli vaikeaa. Oppilaat
perustelivat tunnesddntdjd monin tavoin, kuten esimerkiksi tunteiden yksilollisyydelld,
tarttumisella ja voimakkuudella, sekd muiden huomioimisen tirkeydelld, yhteenkuuluvuuden
tunteen vahvistamisella seka silld, ettd jotkin tunteet ovat poikkeuksia, joiden ndyttiminen on

perusteltua tietyissi tilanteissa.
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1. Johdanto

"Olimme yokoulussa. Minulle jdi mieleen minun ja minun ystdvieni esittamd suklaashow.
Olin kaverini kanssa hahmo nimeltddn vekkulit. Meiddn esitykseen tuli ongelmia, joten
Jjouduimme esittimddn ihan hélmon laulun, jotta yleisé viihtyisi. Koin iloa, nolostuin,

rohkenin ja nauroin!”

Iloa, nolostumista, rohkenemista ja nauramista. Ndin kuvailee erds oppilas edellisen vuoden
yokouluun liittyvdd tunnemuistoaan. Tunnemuisto tuo mieleen elokuvan juonenkaaren;
jénnittdva esiintymistilanne, vastoinkdyminen, itsensd likoon pistiminen, improvisointi ja

lopuksi onnistumisen kupliva tunne.

Kuten edelld mainittu esimerkki vihjaa, tutkielmani kohdistuu oppilaiden koulussa kokemiin
tunteisiin. En etsi tiettyd yleistettdvdd totuutta, vaan haluan tapaustutkimuksen keinoin
selvittdd, kuinka tunteet ilmenevit yhden luokan oppilaiden kohdalla. Tavoitteeni on tutkia,
millaisia tunnemuistoja oppilailla on koulusta ja millaisiin tilanteisiin ne liittyvit sekd
millaisia ndkemyksiéd oppilailla on tunteiden ndyttdmisestd koulussa. Lihestyn nditd teemoja

tunnemuistojen ja tunnesdintdjen kasitteiden kautta. Tutkimuskysymykseni ovat

1. Millaisia tunnemuistoja oppilailla on koulusta ja millaisiin tilanteisiin ne liittyvét?

2. Millaisia ndkemyksid oppilailla on kouluun liittyvistd tunnesdédnndista?

Tunteiden tutkimusta kasvatustieteissd on laiminly6ty 1990-luvulle asti huolimatta niiden
selvastd merkityksestd oppimiselle. Niiden tutkiminen on kuitenkin lisdéntynyt valtavasti
viimeisten 15 vuoden aikana. (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014, 1-2.) Perinteisesti
tunteiden osuutta on vihételty tai ne on erotettu oppimisesta kokonaan, vaikka tunteet ovat
aina ldsnd oppimisessa. Tunteiden on jopa katsottu olevan jdrjen vastakohta. (Schutz &
DeCuir, 2002, 127.) Tunteet tulevat esiin muun muassa oppimisprosessin alussa, silld kukaan
ei kiinnostu opiskelemaan hyodytonté asiaa (Rantala & Maéatta, 2012, 88). Oppilaiden tunne-
eldmad onkin tutkittu paljon motivaation nikdkulmasta (Meyer & Turner, 2002, 2006).

Ismael (2015, 30) perustelee tunteiden tirkeyttd tarkastelemalla tunteiden yhteyttd
akateemiseen suoriutumiseen. Hén kirjoittaa, kuinka akateemiset suoritukset ovat jokaisen
kasvatusjérjestelmin tirkein tulos, ja ettd tutkimus on osoittanut tunteiden merkittdvéin

vaikutuksen akateemiselle suoriutumiselle. Hén esittddkin, ettd tunteille perustuva koulutus



voisi luoda rauhallisemman oppimisympariston, vihentéd ahdistusta, vihaa ja toivottomuutta
sekd tuoda oppimiseen enemmén nautinnollisuutta. Tunteita tutkineet Graham ja Taylor
(2014, 96-99) puolestaan nédkevit lasten emotionaalisen ja akateemisen eldmén yhtd tirkeina.
Heiddn mielestd olisi tdrkedd kysyéd lapsilta, mitd ndmid kokivat koulussa sen sijaan, ettd
kysyisimme, mitd he tekivét koulussa, silld tunteet suuntaavat ja arvottavat tekemistimme.
Graham ja Taylor perustelevat oppilaiden tunne-eldmén tarkastelun tirkeytta silld, ettd tunteet
ovat monesti kddnteentekevdssd roolissa elamissdmme. Tunteet vaikuttavat sithen, mitd
luokassa tapahtuu; ne ovat mukana, kun mdiérittelemme itseimme, muodostamme
ihmissuhteita ja jarjestimme omaa toimintaamme yhteison sédénndille hyvéksyttaviksi. Myos
Shutz ja DeCuir (2002, 132) ovat sitd mieltd, ettd koska tunteet ovat kiinted osa koulutuksen

kenttdd, niiden luonteen ymmartdminen koulukontekstissa on tarkeda.

Aikaisempien tutkimusten perusteella tiedetddn, ettd koululuokka on hyvin tunteellinen
paikka, ja ettd oppilaiden tunne-eldmit ovat rikkaita ja kompleksisia (Graham &Taylor, 2014,
116; Pekrun, 2014, 7-8; 1; Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002, 92-93; Pekrun & Linnenbrick-
Garcia, 2014; Schutz & DeCuir, 2002, 125). Oppilaat kokevat jatkuvasti moninaisia tunteita
koulun arjessa ja ldksykirjojen lisdksi kouluun kantautuvat myds kotona koetut tunteet.
Tunteet vaikuttavat oppimiseen sddtelemilld oppilaiden tarkkaavaisuutta sekd vaikuttamalla
motivaatioon, itsesddtelyyn ja oppimisstrategioiden muodostumiseen. Tunteet ovat osa
oppilaiden identiteettid ja ne vaikuttavat persoonallisuuden kehittymisen liséksi sekd
fyysiseen ettd psyykkiseen hyvinvointiin. Opettajan olisi tirked ymmaértdd ja tiedostaa
oppilaiden tunteiden vaikutus, jotta hdn osaa kohdata ja késitelld niitd tyossddn. (Pekrun,
2014, 7-8.) Pekrun (2006, 333-334) esittdd kaksi syyta sille, miksi tunteet on syytd huomioida
koulumaailmassa. Ensimméiiseksi syyksi hidn esittdd tunteiden vaikutuksen oppilaan
mielenkiintoon, osallistumiseen, saavutuksiin, kehittymiseen sekd luokan sosiaaliseen
ilmapiiriin ja kasvatusinstituutioithin. Toiseksi syyksi hdn nimedd tunteiden keskeisen

merkityksen mielenterveydelle ja hyvinvoinnille.

Tunteiden tdrkeyttd voidaankin perustella niiden vaikutuksella oppilaiden hyvinvointiin.
Kokkosen (2010, 13-14, 16) mukaan tunteisiin liittyvdt vahvasti kokijan yksildlliset
kokemukset, muistikuvat, mielikuvitus, kulttuuri ja kasvatus. Harinen ja Halme (2012, 6, 65)
puolestaan liittdvdt oppilaiden kokemukset hyvinvointiin raportissaan, joka késittelee
kansainvélisissd vertailuissa esille noussutta suomalaisten peruskoululaisten huonoa

viithtymistd koulussa. He korostavat, ettei ole yhdentekevéd, miten oppilaat kokevat koulun



arjen ja mielekkyyden tai minkélainen alku koulutaipaleella on. He kirjoittavat, kuinka lasten
ja nuorten syrjdytymisestd puhuttaessa keskustelun ytimessd on yleensd koulutus; sen
ulkopuolelle jdaminen tai sen pariin palauttaminen. Tédméadn perusteella oppilaiden
kokemuksilla on siis merkitystdi. Myos Pekrun (2014, 7-8) on sitd mieltd, ettd
kasvatuksellisesta ndkokulmasta tunteiden vaikutuksen tiedostaminen on tirkedd, mutta myos

oppilaiden tunnehyvinvoinnin edistdmisen pitéisi olla tavoite itsessdan.

Vaikka tunteiden merkitys oppimiselle on tunnistettu ja tunteiden tutkimus on saanut
kasvatuksen kentdlld viime aikoina enemmin huomiota, tunteiden tutkijat ovat tdstdkin
huolimatta sitd mieltd, ettd tunteita tulisi tutkia enemmain etenkin luokkahuonekontekstissa
(Ismail, 2015, 30; Meyer & Turner, 2006, 377-379; Schutz & DeCuir, 2002, 131-132;
Wondimu, van der Werf & Minnaer, 2010, 142-151). Meyer ja Turner (2006, 377-379)
kirjoittavat, kuinka opetuksen ja oppimisen kehittiminen vaatii lisdd tutkimusta positiivista
oppimisympéristod kehittivisté tekijoistd. Heidédn mielestdéin oppiminen edellyttdd positiivisia
tunnekokemuksia ja tunnetietoisuus auttaa opettajaa luomaan positiivisen oppimisilmapiirin
luokkaan. He ehdottavat, ettd tulevaisuudessa tutkimuksen tulisi yhdistdd tunteet entisti
enemmaén yhteen motivaation ja oppimisen kognitiivisten tekijéiden kanssa. Schutz ja DeCuir
(2002, 131-132) tdydentdvat tatd toteamalla, ettd tutkimuksessa tulisi huomioida tutkittavien
historiallinen ja sosiokulttuurinen tausta. Tdmi ndkdkulma on heidén mielestédn vilttimaton.
Meidédn tulee ymmartad sitd kontekstia, missd tutkimus tapahtuu, jotta voimme ymmartda
tunteiden roolia koulutukselle. Koska sosiaalisella ymparistolld on suuri vaikutus tunteiden
ilmaisuun, on koulu erinomainen tutkimusympiristd tunteiden ilmaisun, sisdllon ja

voimakkuuden séddtelyn tutkimiselle (Rantala, 2006, 15-16).

Lasten tunnesdédntdtietoutta on tutkittu kansainvilisesti paljon ja tutkimukset ovat muun
muassa osoittaneet, ettd tietoisuus tunnesddnndistd kehittyy niin, ettd idn myotd lapset oppivat
tarkemmin harkitsemaan ja perustelemaan omien tunteiden ndyttamistdan (Choy, 2009, 999-
1000; Cole 1985, 285-286; Doubleday, Kovaric & Dorr, 1990, 1-37; Jones, Abbey &
Cumberland, 1998; McDowell & Parke, 2000, 415-432; Saarni, 1979). Suomen kontekstissa
lasten tunnetaitoja ei olla tietddkseni juurikaan tutkittu, joten tdmi tutkielma tuo tietoa
oppilaiden tunteista ja heiddn ndkemyksistdin koskien koulun tunnesdintdja.
Tunnemuistoihin liittyen ndyttdd siltd, ettd tunteita on tutkittu enemmén tunnekokemusten
kuin tunnemuistojen ndkokulmasta. Kuten aikaisemmin mainitut tutkimukset osoittavat,
tunteita on tutkittu laajasti oppimiseen ja vilittdmiin kokemuksiin liittyen. Kéytdn tdssd

tutkielmassa tunnemuistojen kéisitettd, silld tarkastelun kohteena eivdt ole vilittomat
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tunnekokemukset, vaan ldhestyn oppilaiden tunnekokemuksia heiddn muistelunsa eli
tunnemuistojen kautta. Suoraan tunnemuistoihin liittyvd aikaisempi tutkimus kisittelee
yleisesti traumaattisia kokemuksia, eikd kouluun liittyvdad muistelua ole tietddkseni suoraan
liitetty tunnetutkimukseen. Oppilaiden koulumuistoja on aikaisemmin tutkittu 1dhinnd

kokemuksien ja muistojen kautta.

Lahden tdssd tutkielmassa liikkeelle siitd, ettd niden oppilaiden tunteet merkityksellisind ja
tirkeind. Tapauksena minulla on erds suomalainen viidesluokka eli kontekstina on
suomalainen luokkahuone. Luokan voidaan n#hdd profiloituvan laajemmalla tasolla
lansimaalaiseksi, sitten pohjoismaalaiseksi ja lopulta suomalaiseksi luokaksi. Koska luokka ei
ole minulle tuttu ja eettisistd syistd haluan pitdd luokan anonyymind, kuvaan luokkaa
pelkdstddan tapauksena aineistoni kautta. Valitsin juuri timén aiheen, koska koen, ettd tulevana
opettajana minun on tarkedd tiedostaa tunteiden merkitys koulun arjelle. Oma kiinnostukseni
tunteiden tutkimiseen syntyi siis arjen kautta. Olen miettinyt, onko koulussa sijaa tunteille ja
kuinka ne néyttdytyvit oppilaiden arjessa. Saako tunteita ilmaista vapaasti vai liittyyko niiden
ilmaisuun rajoituksia? Taustallani on tekeméni kandidaatin tutkielman tunnekasvatuksesta ja
nyt halusin ldhestyd aihetta oppilasldhtoisesti, koska teoreettisen kirjallisuuskatsauksen

jalkeen minua kiinnostaa oppilaiden ndkdkulma aiheesta.

Aihe on ajankohtainen ja tunnetaidot linkittyvdt mielenkiintoisesti tulevaisuuden
tydeldméntaitothin. Ne myds 10ytyvdat uudesta perusopetuksen opetussuunnitelmasta.
(Opetushallitus, 2015, 15-17, 132-139, 240-274) Tunnetaidot tulevat esiin yleisen osan
arvoperustassa ja oppimiskésityksessd, oppiaineissa ja laaja-alaisessa osaamisessa.
Opetussuunnitelmassa kirjoitetaan muun muassa, kuinka opetuksessa tulisi tiedostaa
myoOnteisten tunnekokemusten vaikutus oppimiselle ja motivaatiolla. Laaja-alaisista
tavoitteista L2, L3 ja L6 siséltdvit viittauksia tunnetaitoihin. Oppiainekohtaisesti tunnetaidot

mainitaan ympéristoopin, uskonnon, elamankatsomustiedon ja litkunnan osioissa.

Mielestdni opettajan ammatti on siitd mielenkiintoinen, etti jokainen opettaja itse on
tutustunut ammattiin oppilaan roolin kautta ja kantaa mukanaan omia tunnemuistojaan. Se,
ettd itsekin tunteita kantavana ithmisend lahestyn tunteita tieteellisestd nékokulmasta, haastaa
minut tutkijana. Minulla on pohjana omat muistoni ja nikemykseni ja sen vuoksi haluan saada
myos ymmarrystd siitd, millaisia tunnemuistoja muut kantavat. Tutkielmassani suuren arvon
saavat oppilasldhtdisyys, eettisyys ja luotettavuus. Rakensin tutkielmani niin, ettd saisin

oppilaiden &dinen mahdollisimman hyvin esille. Tutkielmani on tapaustutkimus, jossa



analysoin aineistoa laadullista sisdllonanalyysia kiyttden. Lainaten yhdysvaltalaista
laadullisen tapaustutkimuksen uranuurtajaa Stakea (1995), yksi tdrkein tapaustutkimuksen
kysymys on ’Mitd voimme oppia tapauksesta?”. Tapaustutkimukselle on ominaista se, ettd
siind pyritddn selvittdmidn jotakin, mikd ei ole ennestdédn tiedossa ja vaatii siis lisdvalaisua.
Eteenpdin tutkimusta ajaa tunne siitd, ettd tutkimus on tdrked (Laine, Bamberg & Jokinen,
2007, 10). Tamé kuvaa erinomaisesti oman tutkielmani motiiveja. Néden oppilaiden tunteet
tarkeind ja mielenkiintoisina, mutta tiedostan ettei minulla ole kuin omien kouluaikojeni

tunnemuistot.

Barret (2004, 277) toteaa, ettd halutessamme tietdd miltd toisesta tuntuu, ainut tapa ottaa
selvdd on kysyd heiltd itseltddn. Tamén vuoksi ldhden tutkimaan koulua tunteiden kenttidna
kysymalla oppilailta millaisia tunnemuistoja ja ndkemyksié tunnesidénndistd heilld on. Aloitan
tutkielman teoreettisen viitekehyksen luvulla, jossa esittelen tutkielmani tarkeimmat késitteet;
tunteet, tunnemuistot sekd tunnesddnnot, lisdksi esittelen hieman aikaisempaa tutkimusta.
Teoreettisen viitekehyksen jélkeen esittelen metodologisen pohjani, kdyttdiméni menetelmit ja
kuvaan tutkimuksen kulkua. Neljannessd luvussa esitidn tutkielman tulokset ja viidennessé
luvussa pohdin tutkielman luotettavuutta ja eettisyyttd. Lopuksi kokoan prosessin yhteen
pohdinnassa, jossa kertaan tutkielman tavoitteet, tiivistin tulokset ja pohdin tutkielman

merkityksellisyyttd sekd mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

10



2. Teoreettinen viitekehys

2.1 Tunteet

Tunteita voidaan tutkia monesta eri ndkokulmasta ja tutkijan ndkokulma vaikuttaa siihen,
miten hén ldhtee niitd tutkimaan. Tunteiden maéérittelyn tulee siis vastata tutkimustapaa.
Tunteita voidaan tutkia itsessddn tai voidaan tutkia esimerkiksi niiden vaikutuksia tai ihmisten
kisityksid niistd (Lutz & White, 1986, 409). Tunteiden méérittelyyn ei ole yhtd muottia eika
niiden tutkimista helpota se, ettd tunteet muuttuvat ja vaihtelevat ja ovat ohimenevii ja
nopeita. Silti tutkijat yrittdvit luoda konsepteja, malleja ja kategorioita, jotta ymmaértdisimme

tunteita paremmin niiden moninaisuudesta huolimatta. (Rantala & Maittd, 2012, 88-89.)

Tunteita voidaan ldhestyd muun muassa biologisesta, kognitiivisesta, kulttuurisesta,
sosiologisesta tai psykologisesta ndkokulmasta (Lutz & White, 1986, 409; Rantala & Maitti,
2012, 88-89). Esimerkiksi biologisessa ndkokulmassa tunteiden nihdddn sisdltivin
fysiologisia muutoksia, jotka suuntaavat ihmisen kéyttdytymistd. Kognitiivisessa
nidkokulmassa tunteet ndhddan kognitiivisina tuntemuksina. Kulttuurinen nékokulma nékee
tunteet sanoina ja merkityksind, joita ihmiset tunnetiloille antavat. Sosiologinen nidkdkulma
puolestaan ldhestyy tunteita sosiaalisuuden kautta. (Turner, 2007, 1-2.) Sosiokulttuurinen
ndkokulma on niin yhdistelma sosiologista ja kulttuurista ndkokulmaa (Schuman & Scherer,
2014, 14). Taménhetkinen kasvatustieteellinen tutkimus nikee tunteet osana kulttuuria ja sitd
kontekstia, missd ne ilmenevit. (Rantala & Maéttd, 2012, 88-89.) Tutkielmani pohjalla on
késitys tunteista sekd yksilollisind ettd sosiokulttuurisina ilmidind. Tamaé antaa parhaan pohjan

lahtiessdni tutkimaan oppilaiden tunnemuistoja ja ndkemyksid koulun tunnesddanndista.

Tunnekokemusten ymmirtdminen vaatii tietoisuutta tunteiden monikomponenttisesta
muodostumisesta (Wondimu ym., 2010, 142-151), joten aloitan méérittelyt ilmidn perustasta
eli tunteista. Tdssd tutkielmassa médrittelen tunteet useiden erilaisten &rsykkeiden
atheuttamiksi lyhyiksi ja muuttuviksi episodeiksi, jotka ovat muotoutuneet evolutiivisesti
sosiaalisissa kontakteissa ja joita voidaan ilmaista monin tavoin (Schuman & Scherer, 2014,
15,19; Wondimu ym., 2010, 142-151). Tunne on abstrakti késite, joka sisdltdd kulttuurin
kautta oppiamme késityksid ja arvostuksia (Rantala & Maéittd, 2012, 88) ja tunteilla
tarkoitetaan eldmyksellisid mielenliikkeitd sekd niihin liittyvid ajatuksia, biologisia ja

psykologisia tiloja sekd yllykkeitd, jotka ohjaavat toimintaamme (Goleman, 1997, 341).
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Lahestymalld tunteita sen ldhikésitteiden kautta (Schuman & Scherer, 2014, 18-19) tunteet
voidaan ndhdd vilittdmien kokemusten eli emootioiden jdlkeisind myO6hemmin vaiheen
tiedostetumpina kokemuksina. Tunneprosessiin liitetddan vahvasti kokijan yksilolliset
kokemukset, muistikuvat, mielikuvitus, kulttuuri ja kasvatus, kun taas emootiot mielletdin
biologisiksi, automaattisiksi ja tiedostamattomiksi reaktioiksi erilaisia drsykkeitd kohtaan.
Tunteita voidaan myds verrata mielialoihin niin, ettd tunteiden katsotaan olevan
voimakkaampia, lyhytkestoisempia ja saavan alkunsa jonkin tietyn syyn takia. (Kokkonen,
2010, 13-14,16.) Tunteilla on jokin kohde, kun taas mielialoilla sitd ei yleensd ole (Schuman
& Scherer, 2014, 15). Tunteiden voimakkuudet ja kestot vaihtelevat, mutta ne ovat
suhteellisen intensiivisid ja lyhytaikaisia (Isokorpi & Viitanen, 2001, 30; Meyer & Turner,
2006, 379; Schuman & Scherer, 2014, 15).

Tunteita voidaan luokitella niiden luonteen mukaan, esimerkiksi luokittelemalla tietyt tunteet
perustunteiksi (Goleman, 1997, 341; Nummenmaa, 2010, 26; Turner; 2007, 2-12). Luokittelu
ei ole tutkijoiden joukossa yksimielistd, esimerkiksi Goleman (1997, 341) nimeéi
perustunteiksi vihan, surun, pelon, nautinnon, rakkauden, ylldtyksen, inhon ja hépeén.
Nummenmaa (2010, 34-35) puolestaan maéérittelee perustunteiksi mielihyvan, pelon, inhon,
surun, vihan ja hdmméstyksen. Nummenmaa tuo myds esille tunneprosessien hierarkiaa
luokittelemalla tunteet yksinkertaisiin ja monimutkaisiin tunteisiin. Jarjestyksessa
yksinkertaisesta monimutkaisiin tunteisiin nimé luokat ovat; kdyttaytymistilat (1ahestyminen,
valttdiminen), motivaatiotilat (palkkio, ndlkd, kipu), mielialat (tyytyvéisyys, huoli),

perustunteet (pelko, viha, suru) ja sosiaaliset tunteet (héped, nolostuminen, ylpeys).

Schumanin ja Schererin (2014, 15-16) mukaan tutkijat ovat yleisesti sitd mieltd, ettd tunteiden
voidaan ndhdd koostuvan komponenteista. Heiddn mukaansa niitd ovat subjektiivisuus
(esimerkiksi surun kokeminen), toiminta (itku), fyysisyys (aivotoiminta, pulssin muutos),
suuntaus (ldhestyminen, pakeneminen) ja arviointi (tunteen merkityksellisyys). Tunteiden
monikomponenttisuus vaikuttaa tunteiden tutkimiseen ja tekee niiden méadrittelystd haastavaa.
Tdmd ndkyy tunteiden mdidrittelyssd niin, ettd eri ldhestymistavat korostavat eri
komponentteja. Tunnesdéntdjd tutkinut Hochschild (1990, 118) esimerkiksi tulkitsee
tunteiden komponentit madrittelemalld tunteen tietoisuudeksi neljastd erilaisesta osatekijésta,
jotka koemme yleensd yhtd aikaa. N&itd ovat hdnen mukaansa arvio tilanteesta, fyysisistd
aistimuksista, vapaudesta sekd rajoituksesta ndyttdé ja ilmaista tunteitaan seké kulttuurillisesta

vaikutuksesta, joka koskee kolmea ensimmaisti elementtia.

12



Sosiokulttuurisesti tunne on abstrakti kisite, joka siséltdd kulttuurin kautta oppimiamme
késityksid ja arvostuksia (Rantala & Maittd, 2012, 88). Tdssd tutkielmassa tunteiden
komponenteista keskiossd ovat tunteiden subjektiivisuus, kulttuurinen vaikutus seki arviointi,
eli tunteiden ndkeminen merkityksellisind.  Sosiokulttuurinen ndkokulma sopii hyvin
tapaustutkimukseen ja pyrin tdssd tutkielmassa kiinnittdimdin huomiota ympériston
vaikutukseen kulttuurisen ja sosiaalisen kontekstin kautta. Sosiokulttuurisen nidkokulman
mukaan tunteet néyttdytyvédt ihmisille eri tavoin, sillda tapa tulkita tunteita riippuu
kulttuuristamme (Puolimatka, 2004, 19; Schuman & Scherer, 2014, 15,19). Hochschild (1983,
56) jopa nikee tunteen kulttuurillisesti yhtend voimakkaimmista toimintaamme ohjaavista
tekijoistd, silld se on toimintaamme edeltdva episodi, joka toimii ohjenuorana ja moraalisena

niakokulmana.

Tunteilla on erilaisia tehtivid ja ne vaikuttavat kdyttdytymiseemme, ajatuksiimme sekd
ithmissuhteisiimme (Kokkonen, 2010, 11-12). Ennen niiden ndhtiin héiritsevdn
kayttdytymistd ja jirjellistd ajattelua (Schuman & Scherer, 2014, 15,19). Monet filosofit,
kuten Platon ja Descartes, erottivat tunteet ja jarjen toisistaan (Nummenmaa, 2010, 105).
Nykykésityksen mukaan tunteet vaikuttavat vahvasti kognitiivisiin taitoihin, kuten
havaitsemisen ja ajattelun toimintoihin (Kokkonen, 2010, 12-14; Kokkonen & Kinnunen,
2010, 145). Ne jasentdvit tietoa ja luovat merkityksid (Mayer & Salovey, 1997, 9) eli niiden
tehtavdnd on laittaa asioita tdrkeysjdrjestykseen ohjaamalla meitd kohti mieluisia ja
hyvinvointia edistdvid tilanteita ja poispdin hyvinvointia uhkaavista, vaarallisista ja
haitallisista tilanteista (Kokkonen, 2010, 11-12). Tunteilla on niin suuri rooli paédtdksenteossa.
Vaikka emme tété tiedostaisi, tunteet auttavat meitd jarkeilemién ja tekeméén valintoja, joilla
saavutamme positiivisia tuloksia. (Neville, 2013, 11.) Tunteet ovat valttdmattomia
luodessamme uutta, silld ne suuntaavat mielenkiintomme meille tirkeisiin asioihin ja

motivoivat arkeamme (Kokkonen & Kinnunen, 2010, 145).

Oppimiseen  liittyen on  havaittu, ettd positiiviset tunteet tukevat luovaa
ongelmanratkaisukykyd, lisddvit joustavuutta ja paitoksenteon nopeutta sekd parantavat
keskittymistd, muistamista ja oppimista itsessddn. Kun muistettavaan asiaan liittyy
tunneyhteys, se painuu mieleen helpommin. (Kokkonen, 2010, 12-14; Kokkonen &
Kinnunen, 2010, 145.) Toimiessamme normaalisti kognitio ja tunne ovat tdysin
integroituneena toisiinsa. Ne tydskentelevit yhdessd, jotta voimme tutkia maailmaa parhaalla
mahdollisella tavalla. Koska tunteet muovaavat sitd, mitd oppilaat ndkevit, kuulevat ja miten

he prosessoivat informaatiota, tulee nithin kiinnittdd huomiota koulussa. (Neville, 2013, 21-
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22.) Tunteet vaikuttavat oppimiseen kontrolloimalla oppilaiden tarkkaavaisuutta seki
vaikuttamalla motivaatioon, itsesdételyyn ja oppimisstragedioiden muodostumiseen. (Pekrun,
2014, 7-8). Tunteet ovat ndin aina mukana oppimisprosessissa (Efklides, & Volet, 2005).
Tunteiden ja oppimismotivaation yhteyttd tutkineet Meyer ja Turner kuvaavat tunteiden
kietoutuvan niin opettajien puheeseen kuin oppilaiden uskomuksiin, toimintaan ja sisdisiin
prosesseihin, jotka yhdessd luovat luokkahuoneen kontekstin. (Meyer & Turner, 2002, 107).
Tunteet mahdollistavat nédin sosiaalisen eldmidn sujuvuuden, silld niilldi on suuri rooli
ithmissuhteille ja moraalille. Tunneilmaisut mahdollistavat toisten ihmisten kayttdytymisen
ennustamisen ja sddtelevdt vuorovaikutuksen kulkua. (Kokkonen, 2010, 12-14.) Tunne-
eldmédn ymmarrettiviksi tekema tietous auttaa meitd ndkeméén ihmisten sisdiset voimavarat.
Kun ymmérrdimme jonkin ilmion hyvin, vapaudumme turhista ennakkoluuloista. Tunne on
sisdinen &ini, jota kannattaa kuunnella, kun taas “kylm&” jarki ei yksinddn sisdlla

arvovarausta. (Jalovaara, 2005, 29.)

2.2 Tunnemuistot

Tutkin tdssd tutkielmassa oppilaiden tunteita tunnemuistojen késitteen kautta. Tassé
tutkielmassa maddrittelen tunnemuistot teorian pohjalta aikaisemmin tapahtuneiden
tunnekokemusten muisteluksi. Kéytén tutkielmassa tunnemuistojen késitettd, silli haluan
erottaa muistot vélittomistd tunnekokemuksista. Seuraavaksi tarkastelen tunnemuistoihin

liittyvad teoriaa ja aikaisempaa tutkimusta.

Schutz ja DeCuir (2002, 127) kirjoittavat, kuinka yksi tapa ldhestyd koulumaailman tunteita
on tutkia niitd kokemusten kautta. Talloin tutkitaan, kuinka yksilot tulkitsevat omia
tunnepitoisia kokemuksiaan. Niitd yksildiden omia tunnetilan tulkintoja ja arviointeja voidaan
kutsua tunnekokemuksiksi (emotional experiences). Vaikka tunteet yleisesti mairitellddn
lyhyiksi ja muuttuviksi episodeiksi (Schuman & Scherer, 2014, 15, 19), tunnekokemusten
kautta ne eividt jaad vain nopeasti hadvidviksi tiloiksi. Mitd vahvempi kokemus on, sitd
pidemmaksi ajaksi se voi jdddd mieleen. Tunnekokemukset voivat olla tiedostamattomia ja
vaikeasti kuvailtavia tai hyvinkin tiedostettuja ja reflektiivisid. Niistd puhutaan usein
arkikielessd tunteina. (Rimé, 2007, 312.) Myo6s Kokkosen (2017, 15-16) ja Jalovaaran
(2005,19) mukaan voimakkaat tunnekokemukset voivat jattdd jalkid, silld lapsuuden
tunnekokemukset vaikuttavat aivojen muotoutumiseen ja toimintaan. My0Os Rantala (2006,

34) kirjoittaa, ettd tunnekokemukset ovat oppijalle merkityksellisid ja oppija muistaa ndin ne
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varmasti. Koulu ympéristond on konteksti, jossa oppilaat kokevat laajan skaalan erilaisia
tunnekokemuksia, jotka vaikuttavat oppimiseen ja opetukseen (Schutz & DeCuir, 2002, 125).
Tunnekokemukset saattavat olla oppilaille hyvinkin sensitiivisié ja tirkeitd (Meyer & Turner,
2006, 385).

Nummenmaan (2010, 16-24) mukaan tunteita tarkasteltacssa voidaan erottaa toisistaan
biologisesti maidrdytyneet, automatisoidusti toimivat tunnereaktiot ja nithin liittyvit
tiedostetut kokemukset eli tunnekokemukset. Néistd tunnekokemuksista puhumme yleisesti
tunteina. Nummenmaan mukaan ulkoiset tapahtumat aiheuttavat ihmisessd tunnereaktioita,
jotka ndkyvidt aivotoiminnan, kehon toiminnan ja kayttiytymisen muutoksina sekd
tunneilmaisuina. Tietoisuus niistd muutoksista puolestaan saa aikaan tunnekokemuksia.
Tunnekokemuksemme ovat siis mielemme reaktioita fysiologisten muutosten havaitsemiseen
sekd tilanteen kognitiivista arviointia. Tunnekokemusten avulla saamme tietoa suhteestamme
ympéristdon ja pystymme arvioimaan paremmin omaa suhdettamme sithen. Myos Kokkonen
(2017, 15-16) puhuu tunnekokemuksista. Hian maidrittelee ne tunneprosessin jilkeisiksi,
yksilollisiksi, tietoisiksi eldmyksiksi, joihin vaikuttavat kokijan omat muistikuvat, mielikuvat

sekd kulttuuri ja kasvatus.

Nummenmaan ja Kokkosen lisdksi tunnekokemusten yksilollisyydestd kirjoittavat sekd
Rantala ettd Pekrun. Rantala (2006,15-16) kirjoittaa, kuinka tunnekokemusten elementit ovat
samankaltaisia kaikkialla, mutta tunneilmaisut ja tunnekokemukset eivit. Pekrun (2014, 10-
11) jatkaa tédtd ajatusta perustelemalla, ettd tunteet ovat subjektiivisia eli yksilollisid, silld
samassa tilanteessa oppilaiden kokemat tunteet voivat erota suuresti toisistaan. Myos Meyer
ja Turner (2006, 385) méérittelevat tunnekokemusten olevan subjektiivisia ja tilannekohtaisia.
Sekd Rantala ja Pekrun, ettd Schutz ja DeCuir ovat sitd mieltd, ettd tunteiden kokemiseen ja
ilmaisuun vaikuttavat kieli, sosiaaliset normit, kulttuuri, etnisyys sekd sukupuoli. Liséksi
heiddn mielestdén tunteiden kokemiseen vaikuttaa vallitseva koulu- ja luokkakonteksti
(Pekrun, 2014, 10-11; Rantala, 2006, 15-16; Schutz & DeCuir, 2002, 131-132.) Tutkimusten
perusteella suurin tunteiden kokemisen eroja selittdvd tekijd on kuitenkin kokijan
yksilollisyys. Tunteet eivit myoskdin ole pysyvid, vaan ne vaihtelevat ajan ja kouluaineiden
mukaan. (Pekrun, 2014, 10-11.) Niitd voidaan sdadelld, tuoda julki tai pitdd piilossa, mikd
rajoittaa opettajan mahdollisuutta tunnistaa ja havaita kaikkia ulottuvuuksia oppilaan

oppimisprosessissa. (Efklides, & Volet, 2005, 378-379).
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Perinteisesti aikaisempi koulumaailman tunnetutkimus on keskittynyt yhteen tai useampaan
tunteeseen kerrallaan esimerkiksi rajaamalla aiheen ahdistukseen, mutta nykyédén on alettu
tutkimaan myos laajempaa tunteiden kirjoa (Pekrun, 2006, 315) Koulumaailmassa tunteita
tutkineet Pekrun ja kollegat (2002, 92-93) rajasivat tutkimuskohteekseen akateemiset tunteet
eli oppilaiden kokemat tunteet oppimiskontekstissa suhteessa tehtdviin, suorituksiin ja heihin
itseensd. Heiddan tutkimustensa perusteella akateemiset tunteet olivat yhteydessi
motivaatioon, oppimisstrategioihin, kognitiivisiin resursseihin, itsesddtelyyn, akateemiseen
suoriutumiseen ja persoonaan. Lisdksi ne vaikuttivat luokan toimintaan. Wondimu ja kollegat
(2010, 142-151) puolestaan tutkivat oppilaiden tunnekokemuksia monimenetelmaillisesti
koulukontekstissa. He tutkivat, kuinka tunnekokemukset muodostuivat eleiden, subjektiivisen
kokemuksen ja fysiologisten reaktioiden kautta luokkatilanteessa sekd sitd, kuinka
tilannekohtaiset arvioinnit yhtenivdt koettujen tunteiden kanssa. Rimé ja hénen
tutkimusryhménséa (2007) keskittyivdt tunnekokemusten sosiaalisen jakamisen tarkasteluun.
He tutkivat kokemuksia emotionaalisen ilmaston (emotional climate) ja tunteiden jakamisen
(social sharing) kautta. Heidédn kuudessa tutkimuksessa osallistujien tuli palauttaa mieleen
tunnekokemus menneisyydestéén liittyen johonkin heille annettuun perustunteeseen (ilo, viha,
pelko, hdped, suru) ja vastata olivatko he jakaneet tdtd tunnetta eteenpdin kertomalla siitd

muille.

Suomestakin 10ytyy joitakin oppilaiden tunteisiin liittyvid tutkimuksia. Taina Rantala (2006,
162) perehtyi véitoskirjassaan oppimisen iloon. Hidn maéaéritteli oppimisen ilon kokoavaksi
ylakasitteeksi kaikille koulussa esiintyville tunteille ja tunnetiloille kirjoittamalla, ettd
oppimisen ilo ilmenee myos ilon puutteena sekd hidpedn ja syyllisyyden vilttelynd. Hénen
tutkimuksessaan oppimisen ilo tdsmentyi oppimisprosessin aikana tai jdlkeen koetuksi
onnistumisen ja osaamisen kokemuksiksi. Koulun tunnekokemuksiin ovat perehtyneet
Jarvenoja ja Jarveld (2005), jotka tutkivat, kuinka oppilaat kuvasivat emotionaalisia ja
motivationaalisia kokemuksia oppimisprosessissa. Heiddn tutkimuksensa keskittyi
tunnekokemuksiin teknologisen oppimisympériston kontekstissa. Jarvenoja ja Jdrveld
ryhmittelivét aineistonsa kokemukset viiteen kategoriaan, jotka liittyivét tutkittavaan itseen,
tehtavain, suoritukseen, kontekstiin tai sosiaalisuuteen. Oma Pro gradu —tutkimukseni eroaa
alemmista tutkimuksista siind, ettd tutkielmassani korostuu sosiokulttuurinen ndkdkulma, ja
ettd késittelen erikseen positiivisia, negatiivisia ja tunteiden kirjon muistoja. Tunteiden kirjon
muistot ovat tunnemuistoja, joissa esiintyy sekd positiivisia ettd negatiivisia tunteita. Kaytdn

tdssd tutkielmassa tunnemuistojen kéisitettd, silli en tutki valittémid kokemuksia, vaan
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lahestyn kokemuksia oppilaiden kertomien kokemusten muistelun eli muistojen kautta. Tassé
tutkielmassa oppilaiden tunteet eli koulun eri tilanteisiin liittyvdt tunnekokemukset

hahmottuvat oppilaiden muistojen kautta.

2.3 Tunnesaiannot

Kaytén tasséd tutkielmassa koulussa vaikuttavista tunteita sdételevistd sddnnoisti ja normeista
késitettd tunnesddnnot (feeling rules). Suomalaisessa tutkimuksessa englanninkielinen késite
kddntyy tunnesddnndiksi, mutta esimerkiksi Nummenmaa (2010, 88-90) kidytti samaan
teoriaan pohjautuen kisitettd esittdmissddnnot. Tunnesddntdjen késitteen tunnetuksi toi
yhdysvaltalainen sosiologian professori Arlie Russel Hochschild (1979). Hén otti tunteiden
sddtelyn tarkasteluun mukaan sosiaalisen ympériston vaikutuksen tutkimalla eri
ammattiryhmien tunnesddntdjd ja tunnetyotd (emotional work). Hochschild médrittelee
tunnesddnnédt sosiokulttuurisiksi normeiksi, jotka ohjaavat, kuinka tietyssd tilanteessa on
sopivinta tuntea tai ilmaista omia tunteitaan. (Hochschild, 1979, 551-564.) Ne eivit ole
mustavalkoisia “kylld” tai “ei” sddntdjd, vaan enemmainkin tunteiden skaalan vyohykkeita,
jotka ohjaavat tunteidemme sopivuutta erilaisiin tilanteisiin. Ne kertovat, onko tunteemme
tilanteeseen normaali, epdnormaali, hullu tai sopimaton. (Hochschild, 1990,122.)

Tunnesddnnot keskittyvit erityisesti tunteiden ilmaisuun (Kokkonen, 2010, 135).

Hochschild (1979, 551-564, 572) kéyttdd tunnesddntdjen kokemiseen liittyen termejd “owed”
ja “owing”. Tdma tarkoittaa sitd, ettd yksilo sekd kokee velvoitteen tuntea tietylld tavalla
muita kohtaan, ettd odottaa myOs muiden tuntevan tietylld tavalla itsedén kohtaan tilanteiden
mukaan. Tunnesdidntdjen oikeudet ja velvoitteet médrittelevit soveliaisuuden tunteen
voimakkuudelle (liian vihainen tai ei tarpeeksi vihainen), suunnalle (voi tuntea olonsa
surulliseksi, vaikka pitéisi olla iloinen) ja kestolle ottaen huomioon vallitsevan tilanteen.
Tunnesddnt6jad voi konkreettisesti hahmottaa seuraavien kysymysten kautta; mitd minulla on
oikeus tuntea” ja “mitd minun pitdisi tuntea”. Namé késitykset muodostuvat usein
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksildiden vélilld olemalla arviointia siitd, mikd sopii ja
mika ei sovi tiettyyn tilanteeseen. Kdytdnndssd timd nidkyy muun muassa niin, ettd ihminen
tarkkailee, miten muut reagoivat hdnen tunneilmaisuihinsa. (Hochschild, 1979, 551-564, 572.)
Tunnesddnndt ovat siis ikddn kuin sosiaalisia ohjenuoria, jotka ohjaavat tuntemista ja

tunteidemme jakamista.
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Hochschildin (1979, 553-556,565,571) kisitys tunnesddntdjen olemassaolosta perustuu siihen,
ettd ihmiset kykenevét tuntemaan erilaisia tunteita, siddteleméén niitd ja arvioimaan kunkin
tunteen sopivuutta tilannekohtaisesti. Merkki tunnesdintdjen olemassaolosta on se, ettd
yritimme jatkuvasti vdhentdd sisdistd tunneristiriitaa toimimalla halujemme ja erilaisten
piilevien sddnt6jen mukaan. Hochschildin (1990, 124) mukaan tunnesiénndt ovat usein
piilevid ja ne vastustavat muodollista kasitteellistimistd. Tulemme yleensa tietoiseksi niisti,

kun huomaamme, ettd omat tai muiden tunteet ovat mielestimme v&aria.

Sosiokulttuurisen ndkokulman mukaan yksilon tunteet ovat tulosta sosiokulttuurisista
kontakteista, joten tunteiden ndyttiminen vaihtelee ryhmien kesken (perhe, koulu, kaverit).
Ryhmilld voi ndin olla erilaisia ndkemyksid siitd, millaisia tunteita tulisi normaalisti kokea ja
ndyttdd tietyissd tilanteissa. (Hochschild, 1983, 49; Schuman & Scherer, 2014, 14.)
Tunnesddntdjen lisdksi myOs ryhmien tavat tunnistaa tunnesdéntdjd eroavat (Ekman, 1984,
319-343; Hochschild, 1983, 57; Safdar ym. 2009,1-2). Tunnesddnndt ovat osaksi
universaaleja ja osaksi uniikkeja ryhmien kesken. Eroavaisuudet heijastavat sosiaalisen
kuulumisen tapoja (Hochschild, 1979, 566) ja kertovat sen, mitd kulttuurissamme on
suvaittavaa ilmaista (Kokkonen, 2010, 135-136). Erilaisissa kulttuurisissa konteksteissa
tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kulttuurilla on vaikutusta sithen, kuinka yksilo
ndyttdd ja kokee tunteita (Matsumoto, Hey Yoo & Fontaine, 2008, 59; Trommsdorff & Cole,
2011, 143-144). Yksilollisyyttd korostavissa kulttuureissa tunnesddnnot ovat suhteellisen
viljid, kun taas yhteisOllisyyttd korostavissa kulttuureissa ne ovat tiukempia. Kulttuurien
viliset erot johtuvat osittain my0s tutkittavien persoonallisuuden piirteiden erilaisuudesta.
(Kokkonen, 2010, 135-136; Matsumoto ym., 2008, 59.) Yksilollisissd kulttuureissa tunteet
mielletddn henkilokohtaisiksi kokemuksiksi ja oikeuksiksi (Safdar ym., 2009, 1-2).
Kokkonen (2017, 150-151) kirjoittaa, ettd Suomessa tunneilmaisuihin liittyy
maakuntaheimoihin liitettdvid stereotypioita. Ndkyvien ominaisuuksien tai kdyttdytymisen
voidaan ndhdd kuvastavan heimoon kuuluvaa tunne-eldmii ja sen eri puolia. Kokkosen
mukaan eri puolella Suomea 16ytyy sekd erilaisia ettd samanlaisia ndkemyksid tunteiden
ilmaisusta. Niistd kertovat esimerkiksi sananlaskut ja Suomen kulttuuriperimi, joka viittaa

puhumattomuuden kulttuuriin eli siihen, ettei tunteista puhuta.

Yhdysvaltalaiset psykologit Ekman ja Friesen (1984, 319-343) kiyttivit tunnesddanndista
késitettd tunteiden ndyttdmisen sddnndt (emotional display rules). He madrittelivit
tunnesddnnot opituiksi tavoiksi, jotka kertovat kuka saa ndyttdd mitdkin tunteita kenelle ja

missd tilanteessa. Esimerkkeind tdstd he kuvasivat, kuinka voittajan tulisi ndyttda iloiselta, tai
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ettei miesten tulisi itked. He olettivat ndiden sddntdjen olevan varhaislapsuudessa opittuja ja
kulttuuriin kietoutuneita. Cole (1985, 273, 271) kirjoittaa, kuinka Ekmanin mukaan lapset
oppivat tunnesddntojd aikuisen suorien ohjeiden ja kdskyjen kautta sekd tarkkailemalla omaa
toimintaansa suhteessa muihin lapsiin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Cole itse kasitteli
tunnesddntdjd kasvatukseen liittyen. Hén puhui tunnesdanndistd kasitteilld “display rules” ja
“affective displays” eli tunteiden tai tunnepitoisten ilmausten niyttdmisen sddnnot. Hénkin
madritteli niiden olevan opittavia kulttuurisia ja henkilokohtaisia sdéntdjd, jotka sddtelevit
tunteiden kokemista ja nédyttdmistd. MyoOs Colen mukaan kulttuurissamme on paljon
sanallisia rajoitteita, jotka ohjaavat tunteiden ndyttdmistd. Tahdn liittyy tunteiden
tukahduttaminen. Lapsille saatetaan sanoa kuinka “’isot pojat eivit itke” tai “ald puhu minulle

tuolla ddnensédvylla”.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on yleisesti hahmotettu muutamia tyypillisid luokkia
tunnesddntdjen perusteluille. Nditd ovat prososiaaliset (prosocial), itsedén suojelevat (self-
protective), normeja yllapitidvit (norm-maintenance) (Garner, 1996, 26; McDowell & Parke,
2000, 416-417) sekd muut perustelut (Garner, 1996, 26). Prososiaaliset perustelut
tunnesddnndille ovat huolestumista muiden tunteista ja niissd mainitaan toisten tunteet
selityksissd. Itsedén suojelevissa perusteluissa ollaan huolissaan siitd, mitd muut ajattelevat
itsestd yrittdmalld pysyd poissa ongelmista sekd vilttelemdlld negatiivisia seurauksia kuten
huomauttelua ja mahdollista silmitikuksi joutumista. Normien sdilyttimisen perusteluissa
pyritddn toimimaan sosiaalisia normeja noudattamalla ja ylldpitimidn nédin hyva sosiaalinen
vuorovaikutus. Muut kategoriassa perusteet ovat sellaisia, etteivdt ne sopineet muihin
luokkiin. (McDowell & Parke, 2000, 416-417; Garner, 1996, 26) Tuloksiani on mahdollista
tulkita my0Os tdmén teorian kautta, mutta en hyoddyntdnyt sitd suoraan analyysissani, silld
lahestymistapani on aineistoldhtdinen ja oma teemoitteluni vastasi paremmin
tutkimuskysymykseeni. Kéytdn kuitenkin tissd kuvattua luokitteluteoriaa vertailemalla sité

omiin tuloksiini.

Kansainvilisesti lapsiin liittyen tunnesdint6jd on tutkittu laajasti, etenkin varhaislapsuuden
osalta. Tutkimusten mukaan lapsilla on arvokasta tietoa, eikd heiddn osaamistaan tulisi
aliarvioida, silld jo pienet lapset tiedostavat tunteisiin liittyvid sddntdjd ja kontrolloivat omaa
kayttaytymistddn. (Cole, 1985, 282-284; McDowell & Parke, 2000, 416.) Tutkimusten
perusteella tietoisuuden tunnesdéinndistd voidaan ndhda kehittyvén niin, ettd iin myotéd lapset
oppivat tarkemmin harkitsemaan ja perustelemaan omaa tunteiden ndyttimistddn (Choy,

2009, 999-1000; Cole 1985,285-286; Doubleday ym., 1990, 1-37; Jones ym., 1998;
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McDowell & Parke, 2000, 415-432; Saarni, 1979). Saarnin (1979, 424-429) verratessa 6-, 8-
ja 10-vuotiaiden tietoisuutta tunnesdéinndistd 10-vuotiaat osasivat kiayttdd vastausten
perusteena sosiaalisia normeja, kun taas nuoremmat ryhmét eivit titd vield osanneet. Samoin
Colen (1988) verratessa 6- ja 8-vuotiaiden lasten tietoutta tunnesdénndistd vanhempi
ikdluokka osasi paremmin jdrkeilld vastauksiaan tunnesdéntdjen avulla. Colen mukaan
alakouluidssd tunnetaidot ja kyky jarkeilld omaa tunnekdyttdytymistd ovat kehittyneet niin,
ettd 1dltddn vanhempien perustelukyky on monipuolisempaa. Choy (2009, 999-1000)
puolestaan kirjoittaa, kuinka aikaisempien tutkimusten mukaan on ehdotettu, ettd lasten
ymmaérrys tunnesdédnndistd on rajoittunut noin 10-vuotiaaksi asti, ja ettd osa tutkimuksista
ehdottaa, ettd lasten tietoisuus tunnesdiinndistd alkaa kehittyd kolmen ja kuuden vuoden
vélilld. Jones ja kollegat (1998) havaitsivat my0s merkittdvid eroja alle kouluikiisten ja

alakouluikéisten lasten tunnesadntotietoudessa.

Harris, Olthof ja Terwogt (1981) tutkivat 6-, 11- ja 15-vuotiaiden kyky4 ja tietoutta tunteiden
tunnistamisesta, kontrolloinnin strategioista ja tunneilmaisujen seurauksista. Téssdkin
tutkimuksessa idn ndhtiin lisddvan kykyd kehittyneempéén jarkeilyyn ja ajatteluun niin, ettd
ryhmien vélilld oli eroa strategioiden kéytossd. (Cole, 1985, 282-286). McDowell ja Parke
(2000, 415-432) tutkivat lasten tunnesddntdjen ymmarrystd positiivisten ja negatiivisten
tunteiden kautta vertaillen niitd suhteessa lasten sosiaaliseen kompetenssiin. Tulokset
viittasivat sithen, ettd ne oppilaat, jotka kayttivdt tunnesddntdjd sekd positiivisiin ettd
negatiivisiin tunteisiin olivat saaneet korkeat sosiaalisen kompetenssin pisteet sekd heidén
opettajiensa tekemistd arvioista, ettd muiden oppilaiden sosiometrisistd mittauksista. Heidén
tutkimuksessaan kdytettiin tunnesdéntdjen tutkimiselle suhteellisen yleistdi menetelmdd eli
koetilannetta, jossa lapselle annetaan tietty mééard hypoteettisia tilanteita, joihin hinen tulee
vastata sekd sosiometrisia mittauksia. (McDowell & Parke, 2000, 415-432.) Zeman ja Garber
(1996, 957-973) tutkivat tunnesddntdjen kayttdd liittyen negatiivisiin tunteisiin kuten vihaan,
suruun ja kipuun. Tutkiessaan sitd, mikd vaikuttaa lapsen valintaan tunteiden ilmaisulle ja
kontrolloinnille, he huomasivat lapsien kontrolloivan tunteitansa tiukemmin kavereiden
keskuudessa kuin vanhempien seurassa tai yksin, ja ettd nuoremmat lapset ndyttivit

vanhempia lapsia avoimemmin surua ja vihaa.

Suomessa tunnesddntoihin liittyvid ndkemyksid on tutkittu pienimuotoisesti muun muassa
tarkastelemalla yldkoulun opinto-ohjaajien ndkemyksid tunnesddnndistd ja tunnetyOstd
(Ansela, 2011). Suomi ei ollut osa Matsumoton ja kollegoiden (2008) toteuttamaa laajempaa

kansainvélistd tutkimusta, jossa kartoitettiin 32 maan tunnesddntdji  suhteessa
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individualismiin ja kollektivismiin. Tunnesddnnéistd ei ndyttdisi l0ytyvdn suomalaista
tutkimusta lapsiin liittyen eikd suomalaista tai kansainvélistd tutkimusta suoraan koulun
kenttddn rajattuna. Kansainvélisesti aihetta on ldhestytty 1ahinné tutkimalla sitd, kuinka lapset
tiedostavat tunnesdintdjd. Kansainvilisesti ei myoskddn ndytd 10ytyvan tutkimuksia, joissa

oltaisiin kysytty, miten lapset hahmottavat tunnesééntoji ja miksi.
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3. Tapaustutkimus laadullisella sisallonanalyysilla

Tutkielmani on tapaustutkimus, jossa analyysimenetelmdnd kdytdn aineistoldhtoista
laadullista siséllonanalyysia. Téssd luvussa esittelen tutkimukseni metodologista pohjaa ja
perustelen tekemidni valintoja samalla osoittaen menetelmieni sopivuuden aiheeseeni.
Tavoitteeni on tehdd tutkimusprosessiani ndkyvdksi lukijalle ja osoittaa, kuinka
tapaustutkimus ja  sisdllonanalyysi tdydentdvdt toinen toisiaan. Kuvaan ensin
tapaustutkimukseni  metodologista taustaa, jonka jidlkeen avaan sisdllonanalyysid
menetelmidnd hieman kriittisestd ndkokulmasta lahestyen. Lopuksi kuvaan, kuinka toteutin

valitsemaani menetelmaa tutkielmani eri vaiheissa.

3.1 Tapaustutkimus metodologiana

Tapaustutkimukselle ei ole olemassa yhtd yksiselitteistd madritelméé, vaan se on kisitteend
monisyinen. Menetelmaillisessd kielessd tapauksella tarkoitetaan tutkimuksen kohdetta,
objektia. Yleisesti ottaen tapaustutkimuksessa tutkitaan yhtd tai useampaa tapausta. (Saarela-
Kinnunen & Eskola, 2015, 181,183.) Yin (1994) mukaan tapaus voi olla esimerkiksi jokin
rajattu kokonaisuus, jota tutkitaan monipuolisesti eri menetelmilld. Tapaustutkimuksessa
pyritddn tutkimaan, kuvaamaan ja selittdmédn tapauksia péddasiassa miten ja miksi -
kysymysten kautta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009, 42.) Tapaustutkimuksen
perimmdinen tehtdvd on tehdd tapauksesta ymmaérrettdvd (Laine ym., 2007, 31). Se on
erddnlainen ldahestymistapa ja ndkokulma todellisuuden tutkimiselle (Saarela-Kinnunen &
Eskola, 2015, 189). Tapaustutkimukselle ei liity sille tiettyd, ominaista filosofista pohjaa
(Lichtmann, 2013, 90-91) eiki se ole vain aineistonkeruun tekniikka. Sen tekeminen ei rajoita
menetelmédvalintoja (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009, 42), silld tapaustutkimus ei
ole menetelma itsessdén, vaan se on tietyn tapauksen tutkimista ja valitun ilmion ymmarrysta

vallitsevissa olosuhteissa (Thomas, 2011, 9,19-21).

Tapaustutkimus sopii kiytettdviksi silloin, kun ei haluta yleistdd vaan halutaan tutustua
kokemusten ainutlaatuisuuteen ja tuottaa rikasta kuvausta annettujen rajojen sisilld (Thomas,
2011, 9,19-21). Kun kokonaisvaltainen ymmaérrys on tirkedmpéé kuin yleistdminen, pyritdin
yleistimiselld analyyttiseen yleistimiseen eli teorioiden yleistimiseen ja laajentamiseen
(Saarela-Kinnunen & Eskola, 2015, 181). Kokonaisvaltaisuuden eli holistisuuden liséksi

tapaustutkimusta luonnehtivat kiinnostus sosiaaliseen prosessiin, useanlaiset aineistot ja
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menetelmadt, aikaisemman tutkimuksen hyddyntdminen sekd tapauksen ja kontekstin rajan
himéryys (Laine ym., 2007, 10). Eisenhard on esitellyt tapaustutkimuksen erilaisia vaiheita,
joita ovat; tutkimuskysymysten asettelu, tapausten valinta, tiedonkeruu useilla menetelmilla,
analyysi, ndyton kirjaus, vertailu teoriaan ja prosessin pdittiminen (Jarvinen & Jirvinen,
2000, 80-81). Nami vaiheet yhtenevit hyvin laadullisen sisédllonanalyysin kanssa, joten

tarkastelen tutkimuksen vaiheita seuraavassa luvussa.

Kaytettdvid menetelmid tapaustutkimuksessa voivat olla esimerkiksi kyselyt, haastattelut ja
havainnointi. Luonteeltaan se voi olla kuvailevaa, teoriaa testaavaa tai teoriaa luovaa.
(Jarvinen & Jarvinen, 2000, 78.) Valitun kokonaisuuden ja tutkittavan kohderyhmén koko voi
vaihdella. Tutkittava tapaus voi olla esimerkiksi jokin projekti tai asetelma. Kohderyhma
voidaan valita kolmella tapaa; etsimilla tyypillinen, esimerkillinen tai epétavallinen asetelma.
(Lichtmann, 2013, 90-91.) Oman tutkielmani luonne on kuvaavaa ja hankin aineistoni kyselyn
avulla. Asetelmakseni valitsin tyypillisen eli tavallisen asetelman. Tyypillinen tapaus on

tilanne, joka voidaan tutkittavilta seikoilta olettaa keskimééréiseksi (Laine ym., 2007, 33).

Haluan tutkia, millaisia tunnemuistoja ja nikemyksid tunnesidénndistd 5. luokan oppilailla on.
Tapaustutkimuksen valitsin siksi, ettd olen kiinnostunut tutkimaan oppilaiden tunteita yhden
luokan kohdalla. Tavoitteenani ei ole tuottaa yleistyksid, vaan etsid ainutlaatuisia kokemuksia,
jotka  kasvattavat ymmaérrystdni tutkittavaan ilmioon  liittyen.  Mielenkiintoista
tapaustutkimuksessa on se, etten tutkimuksen alkaessa tiennyt millaisia tuloksia tulen
saamaan. Tutkielmani kautta saan yhden luokan esimerkin ilmidstd, mutten yleistettivaa
totuutta. Kuten johdannossa jo siteerasin Stakea (1995), tapaustutkimukselle ominaisesti
lahden tutkielmassani etsimddn vastauksia kysymykseen “Mitd voimme oppia (tdstd
tapauksesta?” (Laine ym., 2007, 10). Tutkielman lopussa pohdinkin, mitd timé tapaus kertoo

1lmidsta ja mité tistd tapauksesta voidaan oppia.

3.2 Laadullinen siséillonanalyysi menetelmiini

Laadullisessa tutkimuksessa kdytetddn menetelmid, jotka vievit tutkijan ldhelle kohdetta.
Siind pyritddn yleensd selvittdmédn tutkittavien ndkokulmaa eli sitd, millaisia merkityksié
tutkittavat antavat tutkittavalle ilmidlle. (Kiviniemi, 2001, 68-74.) Laadullisessa
tutkimuksessa vastaajat voivat vapaasti tuottaa nidkemyksensé tutkittavasta asiasta (Eskola,
2001, 136). Siind pyritddn kokonaisvaltaiseen ymmarrykseen suhteessa kontekstiin ja

tutkittavien tapahtumien erityispiirteisiin. Laadullinen tutkimus on vihitellen tapahtuvaa
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tutkittavan ilmion késitteellistdmistd. Siind on vahvasti mukana tutkijapositio, silld tutkijan
teoreettiset ndkokulmat suuntaavat tutkimuksen kulkua. Laadullinen tutkimus on usein

prosessiluonteista; ndkokulma ja tulkinta kehittyvat matkan aikana. (Kiviniemi, 2001, 68-74.)

Tuomen ja Sarajirven (2009, 91) mukaan laadullista sisdllonanalyysia ei pidetd
metodologisena ldhestymistapana vaan se on yksittdinen metodi eli erdénlainen vélja kehys,
joka voidaan liittdd erillisiin analyysikokonaisuuksiin. Myos Salo kritisoi artikkelissaan
siséllonanalyysié kirjoittaen, ettei siitd ole analyysin perustaksi, saati teoreettiseksi kehykseksi
(Salo, 2015, 170). Vilttadkseni sisdllonanalyysin kompastuskohtia ja tuodakseni tutkielmaani
syvyyttd, liitdn sisdllonanalyysin tapaustutkimukseen. Tamai liittyy myds hyvin siithen, etti

tapaustutkimuskin tarvitsee rinnalleen sitd tukevan menetelmain.

Sisdllonanalyysi on erddnlaista aineiston jirjestdmista tiiviiseen ja selkedén muotoon pyrkien
samalla sdilyttdmddn aineiston siséltiman informaation. Sitd voidaan toteuttaa kolmella eri
lahestymistavalla, joista valitsemani on aineistolédhtdinen siséllonanalyysi. Siind analyysi on
nimensd mukaisesti aineistoléhtdistd ja teoria koskee analyysin toteuttamista. (Tuomi &
Sarajérvi, 2009, 91-95, 101, 108.) Aineistoldhtoisessd tutkimuksessa pddpaino on aineistolla
eli analyysiyksikoitd ei ole médrdtty ennalta ja teoria rakennetaan aineiston kautta. Tatd
kutsutaan induktiivisuudeksi, joka tarkoittaa etenemistd yksittdisistd havainnoista kohti
yleisempid vditteitd (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009, 14.) Sisdllonanalyysi ldhtee
likkkeelle tutkimusaiheen valinnasta ja rajauksesta, sekd tutkimuskysymysten asettelusta.
Tuomen ja Sarajarven teoksessa esiteltiin kolme analyysimallia aineistoldhtdiselle analyysille.
Naéistd Milesin ja Hubermanin (1984) mallin vaiheet ovat aineiston pelkistdminen, ryhmittely
sekd kategorioiden ja teoreettisten késitteiden luominen. (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 91-95,
101, 108.) Tdssd tutkielmassa mukailen nditd vaiheita tyostdmalld aineistoani pelkistdmisen,

ryhmittelyn ja teemoittelun kautta. Kuvaan analyysiani tarkemmin luvussa 3.4

Sisdllonanalyysiin liittyy paljon kritiikkid. Aineistoldhtoistd analyysid voidaan kritisoida siitd,
ettei analyysi voi olla koskaan puhtaasti aineistoldhtdistd, silld tutkijalla on taustallaan aina
omat ennakkokésityksensd. Luotettavuuden lisddmiseksi ndma tulisi kirjoittaa auki tuomalla
esille omaa tutkijapositiota (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 96) eli omaa suhdetta tutkimuksen
kululle. Tutkijan tulee tiedostaa, kuinka hénen teoreettiset ndkokulmansa ja erilaiset valinnat
suuntaavat tutkimuksen kulkua (Kiviniemi, 2001, 72). Téydellisen aineistoldhtdisyyden

mahdollisuutta kritisoi myds Salo kirjoittamalla, ettei tutkija voi mitenkddn kadottaa omaa
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taustaansa (Salo, 2015, 172). Omaa tutkijapositiotani avasin johdannossa ja palaan sen

reflektointiin luotettavuuden ja eettisyyden luvuissa.

Laadullisessa sisdllonanalyysissa yksi sudenkuoppa puolestaan voi liittyd aineiston
koodaamiseen. Koodaamisessa tulee miettid, mitd asioita tutkittavaksi aineistosta nostetaan ja
kuinka pysytddn tutkimuskysymysten rajoissa. Aineistosta voi nousta ylldttdvid ja
kiinnostavia asioita. (Tuomi & Sarajéarvi, 2009, 96.) Toisaalta koodaamiseen voi liittyd se
vaara, ettd siind véltellddn niitd osia, jotka eivit jostain syystd asetu koodien alle (Salo, 2015,
179). Siséllonanalyysid myos moititaan siitd, ettd se jad vain kuvailuksi (Tuomi & Sarajérvi,
2009, 93). Talloin tutkija ei péddse tulkinnan tasolle ja tutkielma voi jdadd pelkiksi
jarjestelyksi ja palasten pydrittelyksi. Aineistonanalyysiin voi my0s liittyd vahva tarve
kvantifiointiin. Parhaimmillaan siséllonanalyysi ei jdisi vain teemoitteluun ja
itsestddnselvyyksien toistamiseksi vaan se olisi mietintdi, sotkuista jarjestelyd ja reflektointia.

(Salo, 2015, 166,171-175,187.)

Tavoitteenani on tiedostaa sisdllonanalyysiin liittyvé kritiikki ja pyrkid siithen, ettd pddsen
ryhmittelyn jélkeen syventyméén aineistoni tulkintaan. Valitsin aineiston kisittelemistavaksi
sisdllonanalyysin sen takia, ettd kisittelen kirjallista aineistoa, josta haluan ldhted etsimidin
merkityksid. Haluan l&hestyd tutkimuskysymyksidni aineistoldhtGisesti niin, ettd etsin

aineistosta yhtenevéisyyksid ja eroja.

3.3 Tutkimuslomake ja aineistonkeruu

Idean aiheeseeni sain tammikuussa 2017 ja se tarkentui kevadn aikana, jolloin tein graduani
varten pilottitutkimuksen. Aineistonkeruutavaksi valitsin paperisen kyselyn, koska se
mahdollisti valitsemani tapauksen eli yhden kokonaisen luokan tehokkaan tutkimisen.
Kyselytutkimuksen etuna pidetddnkin laajan otannan mahdollisuutta, vaikka siihen liittyy
my6s omia heikkouksiaan. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, 195) Schumanin ja
Schererin mukaan tunteiden tutkimiseen sopii havainnointia paremmin tutkittavilta itseltd
kysyminen tunteiden subjektiivisuuden vuoksi (Schuman & Scherer, 2014, 17). Lomakkeen
avulla pystyin ohjaamaan oppilaita vastaamaan minua kiinnostaviin asioihin. Valli (2015, 84-
87) kirjoittaa, ettd kyselylomakkeen kysymysten tekeminen ja muotoileminen vaativat
huolellisuutta, silli ne luovat pohjaa tutkielman onnistumiselle. Lomakkeen sisélldssad ja
pituudessa tirkedd oli huomioida kohderyhmén valmiudet, kuten lukutaito, aihealue sekd

aitheen merkitys vastaajalle, jotka vaikuttavat vastaamiseen. Tdméin vuoksi mietin tarkkaan
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lomakkeeni rakennetta ja muotoilua. Lomakkeeni koostui kokonaan avoimista kysymyksisti
eli niissé esitin vain kysymyksen ja jdtin tyhjaa tilaa vastaukselle (Hirsjérvi ym., 2009, 231-

233). Suuntaa kyselylomakkeelle antoi my0s tekeméini pilottikysely.

Iso teemani ovat oppilaiden tunnemuistot koulun arjessa sekd nikemykset koulun
tunnesddnndistd. Muodostin tutkimuslomakkeeni (liitel) kolmesta osasta; alun tunne-
kartoituksesta, tunnemuistosta sekd tunteiden néyttdmisestd. Alun kartoituksen tavoitteenani
oli kdynnistdd oppilaiden omaa ajattelua siitd, mitkd asiat saavat heitd kokemaan tiettyja
tunteita. Vallin (2015, 84-87) mukaan kyselylomakkeen alkuun sijoitetut taustakysymykset
ovat yleisid kyselylomakkeissa. Ne toimivat lammittelykysymyksiné varsinaiselle aiheelle ja
ndin vastaaja pddsee vihitellen mukaan. Yleistd onkin sijoittaa helpoimmat kysymykset
lomakkeen alkuun. Tunnekartoitus toimi siltana aineistonkeruussa tapahtuneen yhteisen
lammittelyn ja kyselytydskentelyn viélilld. Omien tunteiden nimeémisen ja miettimisen avulla
oppilaat pystyivdt tunnistamaan, millaisiin tilanteisiin he liittivdt eri tunteita ja nédin
palauttamaan mieleen jonkin sellaisen tilanteen, josta he halusivat kertoa sekd miettimédédn

nidkemyksidédn tunteiden ndyttdmisesta.

Valitsin lomakkeen ensimmaéiseen kohtaan seké positiivisia ettd negatiivisia tunteita (ilo, viha,
tylsistyminen ja innostus), silli en halunnut rajoittaa tutkielmaa koskemaan vain
jompiakumpia. Tavoitteenani oli, etten ohjaisi vastauksia kumpaankaan &irisuuntaan, vaan
ettd otan vastaan kaikki vastaukset. Tdhdn liittyen pohdin paljon tutkielman eettisyyteen
liittyvid asioita, kuten sitd, mitd teen kohdatessani mahdollisesti niin sanottuja kipeita tunteita.
Palaan tdhén asiaan luvussa 5.2. Tunnemuistojen kohdassa pyysin oppilaita kertomaan jonkin
kouluun liittyvdn muiston. Laitoin tdhidn kohtaan myos johdattelevia apukysymyksid, jotta
saisin oppilailta pidempiéd ja tarkennettuja vastauksia. Halusin tietdd, miksi oppilaasta tuntui
siltd, miltd hinesta tuntui ja mitd asioita tilanteisiin liittyi. Kolmannessa kysymyksessd kysyin
oppilaiden ndkemyksid tunteiden ndyttdmisestd koulussa ja pyysin mukaan perusteluita.
Naissd analysoitavissa osioissa pyrin kummankin kysymyksen kohdalla siihen, ettd niiden
muotoilu kannustaa oppilaita vastausten perusteluun ja mahdollisimman tarkkaan

kertomiseen.

Kerdsin aineiston erdiltd viidenneltd luokkakokonaisuudelta (n = 42), joka muodostui
kahdesta ryhmaistd. Luokkakokonaisuus oli normaalia luokkaa isompi ja siind hyddynnettiin
yhteisopettajuutta, niin ettd luokanopettajia oli kaksi. Valitsin tutkimuspaikakseni itselleni

tuntemattoman koulun, jotta en tuntisi oppilaita ja opettajia entuudestaan. Luokka-asteeksi
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valitsin 5.-luokan, silld halusin, ettd oppilailla on monen vuoden kokemus koulun arjesta, ja
ettd heiddn lukemisen ja kirjoittamisen taitonsa riittdvit kyselyn toteuttamiseen. Halusin saada
perusteltuja vastauksia, mutta halusin pysyéd sen ikdluokan parissa, jonka parissa tulen itse
tulevaisuudessa tydskentelemddn. Lisdksi kuten luvussa 2 viittasin, aiemman tutkimuksen
pohjalta voidaan olettaa, ettd timin ikdiset ovat tunnetaidoiltaan sopivia osallistujia
tutkimukseeni (Choy, 2009, 999-1000; Cole 1985,285-286; Doubleday ym., 1990, 1-37; Jones
ym., 1998; McDowell & Parke, 2000, 415-432; Saarni, 1979).

Kerésin aineiston kahdessa osassa, niin ettd luokka oli jaettu kahtia. Ennen varsinaista
tutkimusta esittelin itseni ja aiheeni oppilaille, jotta oppilaat tiesivdt miksi olin tullut luokkaan
ja mité tutkimuksellani hain. Tdmén jilkeen alustin aihettani haastamalla oppilaat miettiméan
pareittain, mitid tunteita he osaavat nimetd. Esille nousseet tunteet kiytiin kirjoittamassa
taululle (kuva 1 ja kuva 2) ja kdvimme ne lyhyesti ldpi. Harjoituksen tavoitteena oli tuoda
aihetta 1dhemmads oppilaita ilman, ettd se johdattelisi oppilaita vastaamaan tietylld tavalla.
Tavoitteena oli se, ettei oppilaiden tarvitsisi kylmiltddn 1dhted nimedméén tunteita ja samalla
ndin, kuinka oppilaat suhtautuivat aiheeseen. Tehtidvén jilkeen kdvimme kyselyn (liite 1)
kohta kohdalta lépi, jotta oppilaat varmasti ymmaérsivét sen. Valli (2015, 84-87) kirjoittaa, ettd
tdmd on tdrkedd, silld kysymysten muotoilu aiheuttaa eniten virheitd tutkimistuloksiin. Néin
voi kdydd esimerkiksi, jos vastaaja el ymmarrd kysymyksid tutkijan tarkoittamalla tavalla.
Aineistonkeruussa painotin sitd, ettd lomakkeet tdytetiin anonyymisti. Olimme sopineet
opettajien kanssa, ettd lomakkeet jadvét vain minun nidhtiville. Lisdksi painotin sitd, etti
kukin oppilas saa tdyttdd lomakkeen omien tuntemustensa mukaan, silld kysymyksiin ei ole
oikeita tai vadrid vastauksia. Oppilailla oli myds mahdollisuus kysyéd apua tarvittaessa ja sitd

kysyttiin muun muassa tunnetilan nimedmiseen liittyen.

Vallin mukaan etuna tutkijan ldsndololle aineistonkeruussa on se, ettéd tutkija voi havainnoida
vastaajien kayttdytymistd ja tarvittaessa tarkentaa kysymyksid, esimerkiksi huomatessaan,
etteivdt vastaajat ymmarrd kysymysté tai he jattavat kokonaan vastaamatta (Valli, 2015, 89-
90). Uskonkin, ettd oma osallisuuteni aineistonkeruussa vaikutti positiivisesti oppilaiden
vastaamiseen. Oppilaat vastasivat kyselyyn odotettua nopeammin, mutta koska meilld oli
kokonainen oppitunti kdytossd, ohjeistin nopeimmat vastaajat syventimédin omia
vastauksiaan. Aineistonkeruusta minulle jii erittdin positiivinen tunne ja sain oppilaista
sellaisen kuvan, ettd heitd kiinnosti omien tunteiden miettiminen ja niistd haluttiin myos

kertoa. Koska minulla oli hyvin aikaa aineistonkeruuseen, annoin nopeimmille oppilaille
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my0s lisdtehtdvin, jossa oppilaiden tehtdvd oli miettid ja listata mitd tunteita he kokevat

eniten koulussa.

Kuva 1 — Tunnekartoitus

Kuva 2 — Tunnekartoitus
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3.4 Aineiston analyysi

Toteutin aineiston tydstdmisen mukaillen yleisid sisdllonanalyysin toteuttamisen kuvauksia.
Tuomi ja Sarajarvi (2009, 91-92) esittelevit teoksessaan Timo Laineen kehitteleman
laadullisen tutkimuksen analyysin etenemisen rungon. Sen mukaan ty0sto alkaa kiinnostuksen
kohteen valitsemisesta, jota seuraa aineiston ldpikdyminen kiinnostuksen kohteen silmin
katsoen. Tutkimusaineistoni jakautui selvésti teemojensa mukaan kahteen osaan ja niiden

vaiheet olivat hyvin yhtenevit, joten kuvaan niitd aluksi yhdessé ja lopuksi erikseen.

Aloitin aineiston tyOstdmisen lukemalla sen ldpi useita kertoja tutkimuskysymysteni
nidkokulmasta, jotka  kirjoitin  lapulle  viereeni = muistutukseksi.  Alleviivasin
tutkimuslomakkeista tutkimuskysymykseen liittyvét asiat, kuten tunnesanaston. Lisdksi
laitoin pienid post-it huomioita sellaisten vastausten viereen, jotka poikkesivat huomattavasti
muista, esimerkiksi kerrotun tunteen, kertomuksen yllittdvyyden tai perustelun kannalta.
Tdmidn lukukerran jdlkeen kirjoitin aineiston herdttdimid ajatuksiani ylds. Seuraavaksi
pelkistin eli rajasin aineistoni kerddmailld yhteen merkityt asiat ja jitin muun aineiston
tutkimuksen ulkopuolelle. Aineiston pelkistimisesséd aineistosta karsitaan pois epdolennainen

(Tuomi & Sarajérvi, 2009, 109).

Tamin jilkeen ldhdin tyOstdmddn aineistoani ryhmittelyn ja teemoittelun kautta.
Ryhmittelyssé pyorittelin aineistoa vertailemalla ja jarjestelemilld sitd samankaltaisuuksien ja
erojen kautta (Tuomi & Sarajérvi, 2009, 92-94, 95, 108, 110). Ryhmittelyn jidlkeen syvennyin
aineistoon teemoittelulla. Teemoittelussa etsin ryhmistd keskeisid, yhdistdvid nimittdjid eli
teemoja aihepiirien mukaan. Teemoittelussa painotin sitd, mitd kussakin teemassa aiheesta
sanottiin. Teemoittelun apuna voidaan kayttdd koodausta ja kvantifiointia. Tein aineistosta
listoja ja taulukoita, jolloin minulla oli mahdollista havainnoida, mitkd teemat nousevat
ryhmissé esille. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009, 104.) Aineistoni kaksi pddteemaa
olivat viidesluokkalaisten tunnemuistot koulusta ja viidesluokkalaisten ndkemykset koulun

tunnesdannoista.

Jotta pddsin etddmmdis tunnemuistojen yksityiskohdista, kirjoitin ylos niistd esille nousseet
tunteet. Tatd kautta hahmotin sen, millaisista tunteista oppilaat kertoivat. Yllattdvaa oli, ettd
listaaminen havainnollisti tunteiden kirjon laajuuden. Jo yksittdisissd muistoissa oppilaat
saattoivat kertoa useammasta, kuin yhdesti tunteesta. Oppilaiden mainitsemia tunteita olivat
muun muassa nolous, drtymys, ylpeys, outous, epdvarmuus, viha, pelko, ilo, tylsyys,

kiusaantuminen, stressaus, jdnnitys, hdmmdstyneisyys, ihanuus, kiva, itsevarmuus, suru,
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innostus, turhautuminen, pelko, paniikki, mukavuus, jdnnittdavyys, mukavuus, onnellisuus,
helpotus, omituisuus, epdreiluus, huvitus, dllotys, hdped, holméys, rohkeus ja hauskuus.
Liséksi tunnetiloja kuvattiin kirjoittamalla esimerkiksi “hyvd fiilis”, “outo tunne” ja “magia

tunne’’.

Oppilaat kertoivat siis sekd hyvistd ettd huonoista muistoistaan eli niistd I0ytyi sekd
positiivisia ettd negatiivisia tunteita. Huomasin, ettd oppilaiden tunnemuistojen kirjo oli suuri.
Osa muistoista oli kirjoitettu avoimemmin, osa pelkistetymmin ja niistd 10ytyi sekd yhteisid
teemoja ettd toisistaan poikkeavia piirteitd. Ensimmadisten lukukertojen aikana tunnemuistot
ndyttdytyivit minulle niin moninaisina, ettd pohdin, voinko tdysin ryhmitelld niitéd tiettyihin
lokeroihin. Huomasin, ettei kaikkia kertomuksia voinut jérjestdd hyviin tai huonoihin
muistoihin, joten loin tunteiden kirjon ryhmén. Nimesin tunnemuistot, jolloin opin tuntemaan
ja muistamaan ne. Tunnemuistot teemoittelin kolmeen teemaan: positiivisiin, negatiivisiin
sekd tunteiden kirjoon. (taulukko 1). Ta@mén jédlkeen loin alateemat sen perusteella, mihin
tilanteisiin tunnemuistot liittyivdt. Alateemoiksi muodostin kaveritilanteet, oppitunnin,

tapahtumat, konfliktin, tapaturman ja muut tilanteet.

Tunnesddntojen osaa tyOstin samalla tavalla kuin edellistid. Alleviivasin koodivireilld sallitut
ja ei-sallitut tunteet ja niiden teemoitteluun liittyvédt perusteet. Teemoittelin aineiston
kolmeen teemaan; A. Koulussa on vapaus ndyttdd kaikki tunteet, B. Kaikki tunteet eivit kuulu
kouluun, sekd C. Tunnesddnndt eivit ole helppoja ja yksinkertaisia. B-ryhma sisélsi alateemat
B1. voimakkuuden mukaan, B2. tunteet tarttuvat, ja B3. muiden huomioiminen. Isomman
kuvan saadakseni sijoitin tunteet taulukkoon (taulukko 2) oppilaiden luokittelun mukaan.
Luokittelun lisdksi oppilaat kuvasivat tunteita yldkasitteilld. Sallittuja tunteita nimitettiin
hyvinmielen tunteiksi, hyviksi tunteiksi, positiivisiksi tunteiksi, rauhallisiksi tunteiksi, iloisiksi
tunteiksi. E1 sallittuja tunteita kuvattiin loukkaaviksi tunteiksi, huonoiksi tunteiksi,
negatiivisiksi tunteiksi ja vihantunteiksi. Vastauksista oli ndhtdvissd, mistd ndkokulmasta
oppilas tunnesddntdjd ldhestyi. Aihetta ldhestyttiin oman ajattelun, vertaisryhmén ja koulun

nikokulmasta.
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Taulukko 1 - Tunnemuistot

Positiiviset © Tunteiden Kirjo®© ® Negatiiviset ®
Kaveritilanteet Kaveritilanteet Kaveritilanteet
Uusi kaveri Nolo salaisuus Kaverin tavaran hukkaaminen
Yodkoul .
u Nolo tilanne ruokalassa

Huvittava kohtaaminen

Kiusaaminen
Oppitunti Oppitunti Oppitunti
Liikunta ja trampoliini Esitelma Liikunta ja trampoliinikielto
Tapahtuma Tapahtuma

Yokoulu kil

Todistustenjako Muutto uuteen kouluun

Aitienpdivijuhla

Konflikti Konflikti
) Painitappelu
Oykkaérin kohtaaminen Lumipallon heitto
Riita
Kiusaaminen
Tapaturma
Skeittirampilla kaatuminen
Kaatuminen leikissd
Muu Muu

Hyva arvosana Vessaan jumittuminen

Suolakurkku maidossa

31




Taulukko 1 - Tunnesdannot

SAA MOLEMPIA | EI SAA

ilo - suru & | raivo
ithastus artymys
hauskuus - viha €& | kiukku
innostus tylsistys
onnellisuus = szl & kateus
leikkisyys inho
rohkeus itsekkyys
sdali karmeus
huolestus katkeruus
jannitys uhkaavuus
pelko inhottavuus
hdmmastys masennus
suru héped

viha suru

stressi viha

stressi

kaikki vékivaltaisuus
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4. Tutkimuksen tulokset

4.1 Viidesluokkalaisten tunnemuistot koulusta

Tunnemuistoista muodostin kolme teemaa: positiiviset (n=18) ja negatiiviset (n=12)

tunnemuistot seké tunteiden kirjon (n=9), tyhjid vastauksia n=3.

4.1.1 Positiiviset tunnemuistot

Positiivisiin tunnemuistoihin sijoitin ne muistot, joissa késitellddn positiivisia tunteita.
Positiivisia tunteita olivat ilo, ihanuus, ylpeys, kiva, itsevarmuus, innostus, mukavuus,
onnellisuus, jdannitys, hdmmdstys, helpotus, huvitus, hélmoys, rohkeus ja hauskuus. Niistd
tunteista ilo, ylpeys ja helpotus 16ytyivat myos Pekrunin ja hénen kollegoidensa (2002, 92-93)
tutkimusten yleisimpien raportoituen tunteiden listalta. Positiivisuuden teemasta 16ysin

alateemoista kaveritilanteet, oppitunnin, tapahtuman ja muut tilanteet.

Kaveritilanteisiin sijoitin vastaukset, joissa muistot liittyvdt kavereiden kohtaamiseen ja
vuorovaikutukseen. Muistoissa kirjoitetaan uuden kaverin kohtaamisesta, yokoulun yhteisesta
tekemisestd sekd kahden kaverin kiikkumishetkestd, jossa kaverukset huvittuivat
tuntemattoman oppilaan pelleillessd déppddmalld heille. Uuden kaverin kohtaamisessa

oppilaan tunteet ndyttaytyivét seuraavalla tavalla.

“"Tapasin kaverini. Tutustuin hdneen, kun hdn oli uusi luokkalainen. Hdn oli

mukava ja jne. Tunsin oloni mukavaksi. Nyt olemme parhaita kavereita.”

Oppilas kertoo tutustumisesta ja kuvailee oloa mukavaksi. Tdma muisto on melko lyhyt ja
ytimekds, mutta siind tunnemuisto hahmottuu vahvasti kaveruuden kentén eli sosiaalisuuden
kautta. Muistossa menneisyyttd peilataan nykyhetkeen. Tunteet ovat mukana, kun
muodostamme ihmissuhteita (Graham & Taylor, 2014, 96-99). Tdssd muistossa positiiviset
tunteet ovat jdsentéineet tietoa ja luoneet merkityksid kaverisuhteen muodostamisen suhteen
(Mayer & Salovey, 1997, 9). Tunteet ohjaavat kohti mieluisia, hyvinvointia edistdvid
tilanteita (Kokkonen, 2010, 11-12), joten tdstd muistosta voidaan tulkita, ettd kaverin

mukavuus ja positiiviset tunnekokemukset ovat ohjanneet kaverisuhteen syventymiseen.

Myds yokoulun herdttdmia tunteita 1dhestytddn sosiaalisuuden kautta.
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”Yokoulu oli tosi mukava, se oli viime vuonna. Saimme syodd paljon herkkuja ja
oli paljon tekemistd. Sen jilkeen aamulla lihdimme kotiin. Yokoulusta vield

’

paremman teki se, ettd sielld oli ystdvid.’

Oppilas kertoo yokoulun tapahtumista ja toteaa lopuksi, ettd herkkujen ja tekemisen liséksi
ystivit tekivét siitd paremman. Muistosta ei kdy ilmi, mitd ndiden ystdvien kanssa tehtiin.
Néitd asioita ja yokouluun liittyvid tunnemuistoja kisittelen lisdd tapahtumien alateemassa,
jonne suurin osa yokoulun muistoista sijoittui. Verrattuna Jarvenojan ja Jarveldn (2005, 478)
tutkimukseen, tdssd aineistosta 10ytyy paljon sosiaalisiin tilanteisiin liittyvid muistoja. Heidin
tutkimuksessaan tdméd oli pienin teema, ja he kirjoittivat, ettd sosiaalista puolta oli heidin

tutkimuksessaan hankalaa tutkia, tunnistaa ja 10yté4 aineistosta.

Tésséd tutkielmassa tapahtumat ovat arjesta poikkeavia tilanteita eli erilaisia tilaisuuksia tai
juhlia. Niitd ovat yokoulu, todistustenjakojuhla ja ditienpdivdjuhla. Yo6koulu nékyy aineistossa

vahvasti, silld jopa 14 tunnemuistoa liittyy siihen.

"Meilld oli yokoulu viime vuonna. Koko meiddin luokka oli sielld. =) Tunteita oli
iloinen, innostunut, jinnitys ja hauska. Nukuin kavereideni kanssa. Meilld oli esitys ja

’

se sai minut innostumaan yokoulusta.’

Oppilas kertoo kokeneensa positiivisia tunteita, kuten iloisuutta, innostusta, jdnnitystd ja
hauskuutta. Suoraan niille syyksi hidn kertoo esityksen ja tulkittavissa on myds koko luokan
osallistumisen merkitys ja kaverit. Yokoulusta kirjoittaneet kokevat edellisvuoden

tapahtuman positiivisena ja kuvaavat illan kulkua seké nithin liittyvid tunnetiloja.

”Minun paras muistoni koulussa oli yokoulu. Teimme sielld kaikkea kivaa. Se pidettiin
koulussa. Minusta sielld oli mukavaa ja koin paljon hyvid tunteita. Yokoulun jdlkeen

menimme aamulla kotiin. Yokoulusta jdi siis hyvdt muistot.”

Oppilas kuvaa yokoulua parhaaksi muistokseen ja perustelee tatd kivalla tekemiselld sekd
monien hyvien tunteiden kokemisella. ”Parhaan muiston” lisédksi yokoulua kuvataan myos
muun muassa ’ihanaksi muistoksi” ja “yhdeksi parhaimmista muistoista”. Muistoista kiy
ilmi, ettd edellisvuoden ydkoulu oli ollut erittdin mieleenpainuva kokemus. Syiksi yokoulun
heréttdmille positiivisille tunteille mainitaan koko luokan mukanaolo, yhdessd tekeminen,
mieluisaksi koettu tekeminen, esiintyminen seki kavereiden ldsnéolo. Yokoulu herétti paljon
positiivisia tunteita, kuten iloa, hauskuutta, jannitystd, innostusta ja mahtavuutta. Se heritti

kuitenkin my0s surua, nolostusta ja jannitystd. Ndin ollen yokoulu 16ytyy sekd positiivisesta
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ettd tunteiden kirjon teemasta. Negatiiviseen teemaan en sitd sijoittanut sen vuoksi, ettd
vaikka ndissd tunnemuistoissa puhutaan surusta, on niisséd kaikissa vahvempi positiivinen ote
ja tarina kédédntyy lopuksi positiiviseksi. Niihin liittyy itsensd likoon pistdmistd ja ylittimista,

’

kuten tdmdn Pro gradu -tutkielmani otsikko kertoo;”... Koin iloa, nolostuin, rohkenin ja
nauroin”. Yokoulumuistot vahvistavat Pekrunin (2014, 10-11) ajatusta tunteiden
subjektiivisuudesta. Oppilaiden samassa tilanteessa kokemat tunteet eroavat toisistaan.
Yokouluun liittyvissd muistoissa tunteiden komponenteista viitataan eniten subjektiivisuuteen
ja arviointiin eli tunteiden merkityksellisyyteen (Schuman & Scherer, 2014, 15-16). Niissd

tunnemuistoissa tunteet jisentévit tietoa ja luovat merkityksid (Mayer & Salovey, 1997, 9).

Juhlatilaisuuksista kirjoitetaan kahdessa muistossa, joista toinen oli todistustenjako. Muistossa

oppilas kuvaa tilaisuutta ja sen herédttdmia tunteita:

"Oli todistustenjako pddkoululla viime vuonna. Silloin jaettiin todistukset ja
jdtskit. Oli myos koko koulun pddtéstilaisuus. Olin pukeutunut tilaisuuteen
Jjuhlavasti ja niin oli kaikki muutkin. Olin helpottunut ja onnellinen siitd, ettd

olin selvinnyt kouluvuodesta ja pddsen kesdlomalle.”

Oppilas kuvaa tilaisuuden ja kouluvuoden loppumisen herdttimid positiivisia tunteita;
helpotusta ja onnellisuutta. Téssd tunnemuistossa oppilaan tunteet luovat merkitystd (Mayer
& Salovey, 1997, 9) edellisen kouluvuoden uurastamisesta. Oppilas kirjoittaa olevansa

helpottunut ja onnellinen ja kuvaa lomalle siirtymistd padsemiselld sekd selviytymisella.
My®s ditienpéivéjuhla oli juhlallinen tilaisuus, johon liittyi esiintymista.

“Meilld oli ditienpdivdjuhla salissa, jossa koko koulu (kaikki oppilaat) esittivdit.
Me saimme pukeutua omiksi dideiksemme. Me esitimme luokan kesken omia
ditejd, jotka tekivit itselleen tdirkeitd asioita. Se oli aluksi vihdn jdnnittivdd,
mutta kun esitys sujui hyvin, lopuksi jdi hyvd mieli. Esityksen jdilkeen oli kiva

kyselld didiltd mielipidettd.”

Tamdikin tilaisuus oli herdttdnyt positiivisia tuntemuksia. Oppilas kuvaa esitystilaisuuden
jénnitystd ja onnistumiseen liittyvadd hyvdd mieltd. Tunnemuistossa oppilas kuvaa tunteidensa
kautta tilanteen merkityksellisyyttd (Mayer & Salovey, 1997, 9). Oppilaan kuvaama jannitys
viittaa siithen, ettd hin on kokenut tilaisuuden tdrkedksi ja merkityksellisesti. Oppilas my0s
kirjoittaa, ettd didin mielipiteen kysyminen herdtti miellyttdvid tunteita. Molemmat

juhlatilaisuudet koetaan positiivisiksi muistoiksi ja nithin liitettiin  helpottavuuden,
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onnellisuuden, iloisuuden ja jénnittdvyyden tuntemuksia. Néihin tapahtumiin liittyy vahvasti
esiintyminen sekd sosiaalisuus. Tunteiden komponenteista ndkyvimmét ovat tunteiden

subjektiivisuus ja arviointi (Schuman & Scherer, 2014, 15-16).

Positiivisissa tunnemuistoissa oppitunnin alateemaan liittyy vain yksi tunnemuisto, jossa

oppilas kuvaa litkuntatuntiin liittynyttd tunnemuistoa.

"Litkuntatunnilla saimme hyppid eurotrampoilla. Jokasella oli kaksi min aikaa
hyppid ja vetdd settid. Tunne oli magia eli olin ilone. Sen jdilkeen loppu

2

litkuntatunti.

Muiston perusteella kokemus on ollut hénelle niin mieluisa, ettd oppilas kuvaa tunnettaan
”magiana”. Oppilaalle mieluinen tekeminen on jaényt hénelle positiivisena muistoja mieleen.
Tdmé muisto kertoo sen, ettd jopa kahden minuutin mittainen tekeminen voi olla oppilaalle
niin mieluista, ettd se jdi oppilaalle mieleen ja ettd oppilas haluaa kertoa sen eteenpéin. Tassé
muistossa tunteiden komponenteista esilld on subjektiivisuus (Schuman & Schererin, 2014,

15-16).

My6s muiden tilanteiden alateemaan siséltyi vain yksi muisto, joka ei sopinut muihin
alateemoihin. Tidssd tunnemuistossa oppilas muistelee arvosanan saamiseen liittyvid

tuntemuksia.

"Silloin sain ensimmdisen hyvin numeron matikasta. Tdmd tilanne tapahtui
koulukeskustelussa. Se tuntui ihanalta, hammdstyttiviltd ja kivalta. Sen jdilkeen, kun

pddsin didin kanssa pois, niin diti kehui minua hyvdstda tyostd”

Oppilas kuvailee suorituksen ja saadun palautteen antamaa tunnetta ihanaksi,
hammastyttaviksi ja kivaksi. Oppilaan tunnemuistossa kuvastuu onnistuminen ja hyvén
palautteen saaminen. Oppilaan onnistumista korostaa se, ettd hdn kertoo saamansa arvosanan
olleen ensimmdinen hyvi arvosana tdssé oppiaineessa. Oppilas kertoo, kuinka tilanne tapahtui
koulukeskustelussa ja ldmpiméén tunnemuistoon liittyy myds oman vanhemman ldsndolo ja
kehuminen. Tdssd muistossa tunteet jasentdvit tietoa ja luovat merkityksid (Mayer & Salovey,

1997, 9) ja oppilas kuvaa onnistumistaan positiivisten tunteiden kautta.
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4.1.2 Tunteiden kirjo

Tunnemuistojen kokeminen ei aina ollut mustavalkoista, vaan osa niistd siséltdd sekid

positiivisia ettd negatiivisia tunteita.

"Tunnen koulussa monenlaisia tunteita, yleensd olen iloinen, mutta vdlilld drsyttdd

’

kaikki. Monesti myéds innostun ja vdlilld taas tylsistyn.’

Nain kuvaa erds oppilas tuntemuksiaan kouluun liittyen. Tunteiden kirjon tunteita olivat muun
muassa jdnnitys, pelko, nolous, drtymys, ylpeys, omituinen, ilo, tylsyys, stressi ja
kiusaantuminen. ~ Tunteiden kirjon teemasta 10ysin neljd alateemaa; kaveritilanteet,

tapahtuman, oppitunnin ja konfliktit.

Kaveritilanteiden alateemaan sijoitin nolon salaisuuden, jonka tapahtuessa oppilas oli kdynyt

lapi tunteiden vuoristoradan.

"Olin kaverini kanssa repuilla. Puhuimme nolosta salaisuudesta. Akkid
huomasimme, ettd erds meiddn luokkalainen oli kuullut asiamme. Aloimme
nauramaan. Vajosin lattialle ja halusin kadota maan alle, niin paljon minua
nolotti. Menimme luokkaan nauraen, mind vapisin, itkin ja nauroin samaan
aikaan. Seuraavana pdivdnd en olisi halunnut kouluun, silld salaisuus oli ollut

’

niin nolo.’

Tdmd muisto oli ylldttdvdn avoin ja Rimé (2007, 308) kirjoittaakin, kuinka aikaisempien
tutkimusten mukaan hipedn tunteita jaetaan vihemmain. Oppilas kokee tilanteen niin noloksi,
ettd hintd oli mietityttdnyt kouluun palaaminen seuraavana pdiviani. Tatd muistoa voidaan
peilata moninaisesti Schumanin ja Schererin (2014, 15-16) ajatusten kautta, silld oppilas
kayttdd kuvailun tukena tunteiden komponenteista toiminnan sekd fyysisyyden kuvauksia;
naurua, vapinaa ja itkemistd. Lisdksi kouluun palaamisen miettiminen viittaa tunteen
suuntauksen ja arvioinnin ajatteluun; oppilas harkitsee, ldhestyyké vai pakeneeko hin
tilannetta. Itse tapahtumahetkelld oppilas on paennut paikalta, mutta kohdannut luokan
seuraavana pdiviand. Oppilaan kokemat tunteet luovat merkityksid (Mayer & Salovey, 1997,
9) ja ohjaavat oppilaan suuntautumista tilanteeseen liittyen (Kokkonen, 2010, 11-12). Myos

tdma tunnemuisto on hyvin tiedostettu ja reflektiivinen (Kokkonen, 2017, 15-16).

Tapahtumiin liittyen oppilaat kirjoittavat yokoulusta ja uuteen kouluun siirtymisestd. Erds

oppilas kuvaa yokoulun monitunteisuutta seuraavalla tavalla.
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”Meiddn koululla oli yokoulu. Olin innoissani, iloinen, mutta turhautunut kun en

saanut unta. Sen jdlkeen menin kotiin nukkumaan.”

Oppilas oli innostunut ja iloinen, mutta samaan aikaan hian kertoo kokeneensa turhautumista.
Tastd tunnemuistosta ei kdy ilmi, mitkd asiat tekivdt yokoulusta positiivisen kokemuksen,
mutta turhautumisen syyné on se, ettei oppilas saanut unta. Tédssdkin muistossa tunne jasentda
tietoa (Mayer & Salovey, 1997, 9) ja ohjaa oppilaan suuntautumista tilanteeseen (Kokkonen,
2010, 11-12). Oppilaan turhautumisen tunne vaikuttaa olleen niin suuri, ettd hén oli poistunut
tilanteesta. Kirjoituksesta ei kuitenkaan kidy ilmi poistuiko oppilas tilanteesta yolld kesken

yokoulun vai vasta aamulla kuten muut oppilaat.
Erds muisto koskee uuteen koulurakennukseen muuttamista.

"Koulut alkoivat (uudessa koulussa). Tulimme meiddn omaan tilaan. Paikka
ndytti ihan omituiselta. Aloin vdhitellen tottumaan tilaan. Nyt timd paikka on

mukava.”

Oppilas ei kirjoita suoraan omista tuntemuksistaan tunnesanojen kautta. Uutta rakennusta hén
kuvailee omituiseksi ja omaa suhtautumistaan hin kuvaa tottumisella. Lopuksi hén toteaa
koulun olevan mukava. Vaikka tunnesanasto on vdhéinen, on muistosta mahdollista tulkita se,
ettd kokemus on luultavasti heréttdnyt oppilaassa tunteita, kuten hdmmennystd ja
tyytyvdisyyttd. Sijoitin muiston tdhdn alateemaan, koska siind oppilas reflektoi nykyisid
tuntemuksiaan suhteessa muutokseen eli tulkitsen uuteen koulurakennukseen muuttamisen
yksittdisend, arjesta poikkeavana tapahtumana. Oppilas jdsentdd tietoa ja luo merkitysta

tilanteesta tuntemustensa kautta (Mayer & Salovey, 1997, 9).
Oppituntilanteiden alateemassa esitystilanne on tyypillinen tunteiden kirjon muisto.

“Meilld oli kerran englannin esitelmd. Minua jdnnitti se tosi paljon, vaikka se
piti esittdd vain n.15 ihmiselle. Esitelmd jdnnitti minua, koska se oli englanniksi
ja pelkdsin, ettd alan nauramaan tai en osaa sanoa jotain sanaa oikein.

Esitelmd meni kuitenkin ihan hyvin, enkd mokannut. Sen jdlkeen oli aika hyvd

fiilis.”

Kuten tdssd muistossa, oppilaat kuvaavat tuntemuksiaan esitelméin alussa, aikana ja sen
jalkeen. Oppilas kirjoittaa jannityksestdén ja kuvaa olosuhteita. Hén perustelee jdnnitystddn

ja kertoo jdnnityksen johtuneen pelon tunteesta. Oppilas myos pelkdsi jannityksen
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purkautuvan nauruna, eli tdssd tunnemuistossa esille nousi tunteiden toiminnan komponentti
(Schuman &Scherer, 2014, 15-16). Lopuksi oppilas kuvailee hyvii tunnetta, jonka onnistunut
esiintymistilanne sai aikaan. Toisessa esitelmddn liittyvdssd tunnemuistossa oppilas kirjoittaa
kokeneensa vdhdn iloa, tylsyyttd, kiusaantumista ja ihan vihdn noloutta ja stressid.
Esitelmaitilanteissa oli tyypillistd, ettd oppilas kertoo ensin jannityksestdin ja tilanteen jilkeen
hyvid onnistumisen ja helpottumisen tuntemuksia. Esitelmistd kirjoitettiin erikseen, mutta
myo6s yokoulusta nousi esille esiintymistilanteisiin liittyvid tunteita. Esiintymistilanteiden
aitheuttamat tunteet olivat ndissd muistoissa hyvin tiedostettuja ja reflektiivisid (Kokkonen,
2017, 15-16). Niisséd ndkyy hyvin, kuinka tunteet luovat merkityksid (Mayer & Salovey, 1997,
9) ja ohjaavat oppilaiden toimintaa (Kokkonen, 2010, 11-12). Muistossa ndkyy, kuinka
tunteet ovat mukana jdrjestdessimme omaa toimintaamme yhteison sddnndille

hyviéksyttiviksi (Graham & Taylor, 2014, 96-99)
Konfliktitilanteisiin sisdltyy tunnemuisto, jossa oppilas oli kohdannut drsyttdvén tyypin.

"Muistan kun kerran 2lk ruokalassa tullessani erds drsyttivd poika seisoi
luokan oven edessd kddet levdlldidn, ikddn kuin estddkseen sisddnpddsyn. Itsed
melko topakkana tyyppind drsytti kovasti, joten kdvelin (puskin) vain ohi
tyontden tyypin pois edestd ja kavelin luokkaan. Tunsin drtymystd ja ylpeyttd,
silld minua drsytti kyseinen henkilo, mutta ylpeyttd, koska olin juuri ndyttdnyt

’

kyseiselle tyypille, ettd en masennu noin pienestd.’

Téssd muistossa oppilas muistelee kolme vuotta sitten tapahtunutta kohtaamista, jossa hén oli
selvdsti voimaantunut. Oppilas kuvailee muistossaan &drtymyksen ja ylpeyden tunteita.
Samalla, kun hén drsyyntyy sisddnpddsyn estdvistd pojasta, niin hdn myods kokee ylpeytta siitd
tavasta, jolla hén tilanteesta selvidd. Tassé alla olevassa muistossa nikyy Rimén (2007, 308)
ajatus siité, ettd intensiivisempid tunnekokemuksia jaetaan enemman ja halu jakaa niitd kestda

pitkddn. Tunnemuisto on hyvinkin tiedostettu ja reflektiivinen (Kokkonen, 2017, 15-16).

4.1.3 Negatiiviset tunnemuistot

Negatiivisten tunnemuistojen tunteita olivat nolous, drtymys, outous, epdvarmuus, viha,
pelko, tylsyys, kiusaantuminen, stressaus, jdnnitys, hdmmdstys, suru, turhautuminen, pelko,
paniikki, jdannittdvyys, omituisuus, epdreiluus, dllotys ja hédped. Naistd tunteista viha, tylsyys

ja hdped 16ytyivat myos Pekrunin ja hdnen kollegoiden (2002, 92-93) tutkimustulosten
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yleisimmistd negatiivisista tunteista. Negatiivisista tunnemuistoista 10ysin viisi alateemaa,

joita ovat; kaveritilanteet, oppitunti, konfliktit, tapaturma ja muut.

Kaveritilanteiden alateemasta 10ytyy muisto kaverin tavaran hukkaamisesta, nolosta
ruokalatilanteesta ja kiusaamisesta. Kiusaamismuistossa oppilas muistelee kaksi vuotta sitten

tapahtuneita tapahtumia.

"Mun tin hetkiset hyvdt kaverit on kiusannut mua joskus 3.luokalla. Ne ei
halunnut olla mun kanssa ja vdilkdlld, kun halusin olla niitten kanssa, ne vaan
oli kuin mua ei oliskaan. Se tuntu musta oudolta ja mietin aina, ettd mikd mussa
on vialla, kun ne ei haluu olla mun kanssa. Md puhuin ditille siitd monesti,
mutta mitddn ei tapahtunut... Sen jéilkeen md oon vieldkin vihdn epdvarma, ettd

onko ne oikeesti vieldkddn mun parhaita kavereita.”

Tunteet ovat mukana, kun méérittelemme itsedmme ja muodostamme ihmissuhteita (Graham
& Taylor, 2014, 96-99). Tassd muistossa oppilas reflektoi omaa olemistaan erittdin avoimesti
ja kirjoittaa, kuinka tapahtumat ovat edelleen hinen mielessddn epidvarmuutena.
Kirjoituksessa nidkyy se, kuinka tunnemuistot voivat olla oppilaille hyvinkin sensitiivisid ja
merkityksellisid (Meyer & Turner, 2006, 385). Tima muisto ndyttaytyy herkkdna ja yllattavin
avoimesti kerrottuna. Se on hyvin tiedostettu ja reflektiivinen (Kokkonen, 2017, 15-16) ja
siind esille tulee muiston ajankohta erddnlainen ajanjakson kuvaus, joka liitetddn myos

pohdinnan kautta nykyhetkeen.

Kaveritilanteisiin sijoitin myds ruokalassa koetun nolon tilanteen, jossa oppilas pohtii

toimintaansa suhteessa muihin.

“Olin palauttamassa tarjotintani, kun se toppdd linjaston reunaan ja tarjotin
putoaa lattialle. Kuuluu rdsdhdys ja muki menee rikki. Minusta tuntui nololta ja
pelkdsin mitd muut ajattelevat, mutta kuitenkin sen jdilkeen kaikki unohtivat

i

sen.

Oppilas kuvaa tapahtumaa ja sen seurauksia. Hin kirjoittaa nolostumisesta ja muiden
huomion pelosta. Hin myos kirjoittaa, kuinka muut unohtivat tapahtuman. Tunnemuistoon
liittyi vahvasti sosiaalisuus sekd muiden ajattelun pohtiminen. Tdssd muistossa nikyy
tunnesddntoihin liittyvd itsensd suojelun periaate, jossa pyritddn vilttdiméddn negatiivisia
seurauksia kuten huomion heréttimistd (McDowell & Parke, 2000, 416-417; Garner, 1996,

26). Ruokala hahmottuu tdssd muistossa sosiaalisena kenttdnd, jossa oppilas pelkda
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heréttdvinsi epétoivottua huomiota. Tunnemuisto on hyvin tiedostettu (Kokkonen, 2017, 15-
16) ja siind nidkyy, kuinka tunteet ovat mukana sdiddellessimme toimintaamme yhteison

saannoille hyvéksyttiviksi (Graham & Taylor, 2014, 96-99).

Nolouden tunne liittyi ruokalan lisdksi erddssd muistossa kaverin tavaran hukkaamiseen eli

erdanlaiseen luottamuksen rikkomiseen.

"Hukkasin kaverin tavaran. Hukkasin sen tunnilla. Se oli aika noloa. Sen

1

Jjdlkeen en vihddn aikaan saanut lainata hdneltd kyndd.’

Tdhédn muistoon liittyy my0s vahvasti sosiaalisuus ja sekd muiden ajattelun pohtiminen.
Oppilas kirjoittaa toimineensa véérin, hipedvinsé toimintaansa ja kuvaa, mitd seurauksia tista
hénelle seurasi. Nummenmaa (2010, 36) luokitteleekin hidpedn ja nolostumisen sosiaalisiin
tunteisiin, jotka opitaan tietyssé kulttuurissa sosiaalisen kanssakdymisen kautta. My6s Turner
(2007, 9-10) kirjoittaa hipedn ja syyllisyyden tunteiden olevan vahvasti sosiaalisia tunteita.
Han kirjoittaa, ettd hdpedd syntyy, kun ihminen kokee kayttdytyvinsd normien vastaisesti.
Turnerin mukaan hépedn tunne voi edelleen aiheuttaa pettymystd, vihaa ja pelkoa
seuraamuksista. Téssd muistossa tulee ilmi, kuinka oppilas on kéyttdytynyt normien
vastaisesti ja miltd timd hénestd tuntui. Tédssdkin muistossa nékyy se, kuinka tunteet ovat
mukana mairitellessimme itsedmme ja muodostaessamme ihmissuhteita (Graham & Taylor,

2014, 96-99).

Oppitunnin alateemasta 10ytyy yksi muisto, jossa oppilas kuvaa vilitunnin tapahtumien

atheuttamia seurauksia litkuntatunnilla.

"Pidin puhelinta vilkdlld taskussa, niin en saanut hyppid trampalla

’

litkkatunnilla. Minua drsytti. Lahdin kotiin.’

Muistossa oppilas kirjoittaa, kuinka hédnen toimintansa vélitunnilla aiheutti seurauksia
litkkuntatunnille. Oppilas kuvaa tunnettaan lyhyesti &drsytykselld eikd avaa tilannetta sen
enempdd. Oppilas kdyttdd tunnemuistonsa kuvaamisessa tunteen subjektiivisuutta
kirjoittaessaan artymyksestddn (Schuman &Scherer, 2014, 15-16). Muistosta ei kdy ilmi
lahtikd oppilas kotiin adrsytyksensd takia tilanteesta poistumalla vai drsyyntyneend kotiin

oppitunnin jdlkeen.
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Téssd tutkielmassa konfliktit liittyvét tilanteisiin, joissa eri osapuolten vélilld oli ristiriitaa.
Oppilaat kertovat tappelusta, riidasta, kiusaamisesta ja lumipallon heittimisestd. Oppilaat

olivat joutuneet riitatilanteisiin, kuten tappeluun.

“"Tappelin kaverin kanssa, kun hdn nosti minut seindlle, suutuin ja sitten
rupesimme painimaan ja opettaja tuli viliin. Minua alkoi drsyttdd, koska hdn

ldhti karkuun ja mind jouduin jdaddd selvittdd tdtd asiaa.”

Tassd muistossa riitatilanne johti fyysiseen tappeluun asti. Oppilas ei kuvaa tappelua edeltdvia
tunteita, vaan hian kuvaa tappelun aikaista suuttumista ja drtymysta siitd, kun hin joutui yksin
jaamain selvittdmiin asiaa opettajan kanssa. Toisessa riitaan liittyvdssd muistossa ei edetty
fyysiseen tappeluun asti ja siind oppilas kuvaa toisen osapuolen kiyttdytymistd ja kertoo,
kuinka asia oli selvitetty opettajien kanssa. Oppilas kuvaa tunteiden subjektiivisuutta

kirjoittaessaan suuttumisesta ja drtymyksestd (Schuman &Scherer, 2014, 15-16).

My0s lumipallon heittdiminen on konfliktitilanne, joka liittyy kaverien véliseen ristiriitaan ja

siitd kerrotaan seuraavalla tavalla;

“Heitin lumipallon vdlitunnilla.

Kaveri drsytti.

Viha.

Jouduin jdlki-istuntoon koulun jélkeen. (vanhassa koulussa).”

Tadmai vélitunnilla tapahtunut tunnemuisto on kirjoitettu lyhyesti ja ytimekkaésti ja oppilaan
jasennelty vastaus viittaa siihen, ettd hin on vastannut suoraan apukysymysten kautta. Oppilas
kirjoittaa tunteneensa vihaa kaverinsa drsytyksestd, mika johti lumipallon heittdmiseen. Téssa
tunnemuistossa vihan kokeminen kertoo tunteen subjektiivisuudesta ja lumipallon heittdminen

puolestaan on toiminta, johon tunnetila on johtanut (Schuman &Scherer, 2014, 15-16).

Aineistosta 10ytyy my0s toinen kiusaamiseen liittyvd tunnemuisto, jonka sijoitin

konfliktitilanteisiin.

"Olin lidhdossd koulusta niin minua tultiin kiusaamaan. Mind olin hyvin

)

vihainen. Léihdin suoraan kotiin ja seuraavana pdivdnd se selvitettiin.’

Oppilas kertoo tilanteen, jossa kiusaamista oli tapahtunut, muttei kerro, mitd kiusaaminen on
pitdnyt sisdlldédn. Oppilas kuvailee vihaista tunnettaan, joka on johtanut kotiin l&htemiseen.

Oppilas kertoo my0s, ettd tapahtuma on selvitetty seuraavana pdividnd eikd muistosta saa
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selvdd, vaivaako kiusaamistapaus oppilasta edellisen esimerkin tavoin. Téstd muistosta ei
myOskddn selvid, milloin kiusaamistilanne on tapahtunut. Tédssd ja muissa konflikteihin
liittyvissd tunnemuistoissa esille tulee se, kuinka tunteilla on suuri rooli sosiaalisen elamin
sujuvuudelle, silld tunneilmaisut séételevdt vuorovaikutusta ja vaikuttavat ndin
ihmissuhteisiin (Kokkonen, 2010, 12-14) Téissd tunnemuistossa negatiiviset tunteet ovat
jasentdneet tietoa ja luoneet merkityksid kiusaamistilanteesta (Mayer & Salovey, 1997, 9).
Tunteet ohjaavat poispéin haitallisista tilanteista (Kokkonen, 2010, 11-12) ja téssé tilanteessa
kiusaaminen ja viha on johtanut sithen, ettd oppilas kirjoittaa ldhteneensd suoraan kotiin.
Tama tilanne tapahtui siirtymétilanteessa. Konfliktitilanteiden tunnemuistot sijoittuivatkin

tyypillisesti siirtymadtilanteisiin, kuten vilituntiin ja koulusta padsemiseen.

Tapaturmiin liittyy huonoja tunnemuistoja ja niissd tapahtumien kulku ja seuraukset

selitetddn erityisen tarkkaan.

"Kaaduin litkuntatunnilla, kun olimme nurkkajussia koulumme edessd olevien
kivien pddlle. Kivet olivat terdvid ja loin polveni siihen. Ensin luulin, ettd
polveeni ei tullut mitddn, mutta sitten huomasin housuissani reidn ja polvessa
syvdan haavan. Menimme sisdlle puhdistamaan sitd ja opettajat soittivat isdlleni,
ettd polvi kannattaisi ndyttid lddkdrille. Menimme lddkdriin ja polvi piti
liimata. En saanut pyordilld kouluun viikkoon, koska haava oli polvessa niin

’

liima olisi pettinyt. Kuljin autolla kouluun viikon ajan.’

Kuten edelld mainitusta muistosta tulee ilmi, niin néissd muistoissa tapahtui yllattden jotain
fyysistd, joka sdikdytti oppilaat. Tyypillistd tapaturmien muistoissa on tunnesanaston vahyys
ja se, ettd oppilaat tuovat esiin tapahtumien merkityksellisyyttd muun kerronnan kautta.
Toisessa tapaturmamuistossa skeittirampilla kaatunut oppilas kuvailee, kuinka hdn oli

tuntenut vahin outoa tunnetta.

Muihin tilanteisiin teemoittelin kaksi muistoa; vessan oven taakse jumittumisen ja maidon
suolakurkussa. Vessan oven taakse jumittumisen muistossa oppilas kuvaa selviytymistidin

ahdistavasta tilanteesta.

“Jdin viimme vuonna koulun vessaan jumiin. Oli vilkkd ja olin mun kamujen
kaa sisdlld ja menin vessaan. Laitoin oven lukkoon ja se lukko oli tiukka. Yritin
avata sitd, mutta se ei auvennut. Mun kaverit oli ldhelld ja ne sano siitd sitten

opelle. Mua alko vihdn pelottaa ja siivooja yritti avata avaimella sitd lukkoa,
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mutta se ei auennut sit talonmies rikko sen lukon ja md pddsin pois ja itkin

sillon kun pddsin pois. Koska panikoin aika paljon.”

Oppilas kuvaa tarkasti tapahtumien kulkua ja niiden herdttimié tunteita. Oppilas kuvaa pelkoa
ja paniikkia. Pois péddsemisen jdlkeinen itku on tulkittavissa paniikin laukeamiseksi tai
helpotukseksi. Téssd itku kuvastaa Schumanin ja Schererin (2014, 15-16) ajatusta tunteiden

toiminnan komponentista ja oppilas myos arvioi tunteitaan.
Ruokalaan liittyy aineiston ainut éll6tystd kuvaava muisto.

“Join maitoa jonka seassa oli suolakurkun pala noin Icm.
Olimme ruokalassa.

Allotysti.

1

Menin sylkemdidn kurkun pois.’

Tdmédn muiston kerrotaan tapahtuneen kolme vuotta sitten, joten se on ollut oppilaalle
mieleenpainuva muisto #llotyksen kautta. Alldtysti kuvataan tarkoilla faktoilla kuvituksen
kera ja oppilas jdsentdd vastauksensa apukysymysten kautta. Tédssd tunnemuistossa allotys
suuntaa oppilaan toimintaa (Schuman &Scherer, 2014, 15-16) ohjaamalla hédntd sylkeméédn

kurkun pois eli poispéin haitallisista tilanteesta (Kokkonen, 2010, 11-12).

4.2 Viidesluokkalaisten nikemykset koulun tunnesiinnoisti

Tunnesaintdihin liittyville ndkemyksille muodostin kolme teemaa, jotka olivat; koulussa on
vapaus ndyttdd kaikki tunteet, kaikki tunteet eivét kuulu kouluun sekd tunnesddnnét eivit ole
helppoja ja yksinkertaisia. Kaikki tunteet eivdt kuulu kouluun-teeman sisdlle muodostin
oppilaiden perusteluille kolme alateemaa; voimakkuus, tunteiden tarttuminen sekd muiden

huomioiminen.

4.2.1 Koulussa on vapaus nayttdé kaikki tunteet

Ensimmdinen teema on kaikista pienin ja sithen sijoitin ne vastaukset, joiden mukaan
koulussa saa néyttdd kaikenlaisia tunteita. Tdssd teemassa on ndhtévissd vahvasti yksilollisen
kulttuurin vaikutus, silld oppilaat mieltdvit tunteet henkilokohtaisiksi kokemuksiksi ja
oikeuksiksi (Kokkonen, 2010, 135-136; Matsumoto ym., 2008, 59; Safdar ym., 2009, 1-2)

esimerkiksi kirjoittamalla;
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"Koulussa saa ndyttdd minun mielestd kaikkia tunteita, koska kaikilla on eri

tunteet.”

Téssd esimerkissd oppilas toteaa, kuinka kaikkia tunteita saa ndyttdd, silld jokaisella on omat
tunteensa.  Yksilollisyyttd korostavissa kulttuureissa tunnesddnndt ovatkin tutkimusten
mukaan suhteellisen viljid ja sallivimpia kuin kollektiivisissa kulttuureissa (Kokkonen, 2010,
135-136; Matsumoto ym., 2008, 59; Safdar ym., 2009, 1-2). Kaikkien tunteiden ndyttimista

perustellaan my®ds silld, ettei tunteiden ndyttamisti kielleta.

"Koulussa saa ndyttid ihan millaisia tunteita haluaa. Esim. jos joku on
surullinen sitd ei tarvitse olla ndyttamdittd. Ja jos joku on iloinen, niin on

’

iloinen. Ei kukaan kielld ndyttamdstd jotain tunteita.’

Oppilas kirjoittaa, ettei kukaan kielld tunteiden ndyttdmistd, vaan ettd koulussa saa ndyttda
millaisia tunteita haluaa. Erds toinen oppilas kdyttdd samaa perustelua, mutta yleisen

nikokulman sijaan hén pohtii asiaa koulun kautta.

"Koulussamme ei mielestdini mddritelld millaisia tunteita saa olla ja millaisia

ei.”

Oppilas kirjoittaa niin, ettd koulu ndyttiytyy tunnesdintGjen madrittdjand. Vaikka oppilas
pohtii tunnesddntdjd koulun kautta, hin kayttdd termid “mielestdni”, miké kuitenkin tarkoittaa,
ettd oppilas perustaa nikemyksensd omaan nikokulmaansa. Oppilaan ndkdkulma on siis se,

ettei heiddn koulussaan miéritelld millaisia tunteita saa ndyttdd ja millaisia ei.
Lisidksi oppilaat perustelevat tunteiden avointa ndyttdmistd tunteiden vaihtelevalla luonteella.
"Mielestdni koulussa saa ndyttdd kaikkia tunteita, silld kaikilla on joskus hyvid
Jja huonoja pdivid.”

"Minun mielestd iloisuutta ja surua (saa ndyttdd), koska saa olla iloinen, ettd
eldmdssd olisi positiivisuutta ja ajattelisi enemmdn positiivisesti. Saa olla

’

surullinen, ei aina voi olla iloinen.’

Namé oppilaat kirjoittavat, kuinka kaikilla on erilaiset tunteet ja kuinka tunteet vaihtelevat
pdivien mukaan. Toinen oppilaista kirjoittaa, kuinka positiivisuus ruokkii positiivisuutta ja

kuinka my®s suru kuuluu kouluun, koska aina ei voi olla iloinen. Nama perustelut vahvistavat
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teorian tietoa siitd, ettd kouluympdristd on konteksti, jossa oppilaat kokevat laajan skaalan

erilaisia tunnekokemuksia (Schutz & DeCuir, 2002, 125).
Prososiaalinen ndkdkulma nékyi vastauksessa, jossa esimerkkitilanteeksi annetaan vilitunti.

“Mielestdini koulussa saa ndyttid kaikenlaisia tunteita, kunhan ne eivit loukkaa
toisia. Kaikilla on oikeus ndyttid omat tunteensa. Esimerkiksi vilitunnilla on
tiarkedd ottaa muiden tunteet ja ajatukset huomioon, jottei toiselle tule paha

mieli.”

Oppilas kirjoittaa, ettd kaikenlaisia tunteita saa ndyttdd, kunhan ne eivit loukkaa toisia.
Oppilas my0s kehottaa siihen, ettd vilitunnilla on tirked huomioida muut oppilaat, ettei
kenellekddn tule pahaa mieltd. Téssd vastauksessa nikyy Hochschild (1979, 551-564, 572)

nikemys tunnesddnndistd sosiaalisina ohjenuorina.

Tdssd teemassa oppilaat ovat sitd mieltd, ettd koulussa saa ndyttdd kaikkia tunteita.
Nékemyksid perustellaan silld, ettd kaikilla on omat vaihtelevat tunteensa seki silld, ettei
tunteiden néyttdmistd ole kielletty. On kuitenkin myds mahdollista pohtia, ndkyykd téssd
luokassa Hochschildin (1990, 124) ajatus tunnesdintdjen piilevyydestd ja kyvystd vastustaa

muodollista késitteellistamista.

4.2.2 Kaikki tunteet eivit kuulu kouluun

Tédhin teemaan sijoitin ne vastaukset, joissa osa tunteista midriteltiin kouluun sopiviksi ja osa
sinne sopimattomiksi. TAm& teema oli suurin ja sen sisélle muodostin neljd eri alateemaa,;

voimakkuuden, tunteiden tarttumisen seka muiden kunnioituksen.

Oppilaiden hahmottaessa tunnesdéntdjda voimakkuuden mukaan joitakin voimakkaita

tunteita, kuten vihaa kehotettiin valttimaan.

’

”.. Ei kuitenkaan tarvitse ehkd niitd vihaisia ja drsyyntyneitd tunteita ndyttad.’

Oppilas kirjoittaa, kuinka vihaisia ja drsyyntyneitd tunteita ei tarvitse niyttda koulussa. Tdhédn
liittyen Underwood (1997, 610-634) ehdottaa, ettd lasten negatiiviset odotukset vertaisryhmén
reaktioista vihalle viittaavat siithen, ettd viha vahvana tunteena on sosiaalisen
vuorovaikutuksen yksindinen tabu. Zemanin ja Garberin (1996, 957-973) tutkimuksissa
suurimmaksi syyksi negatiivisten tunteiden sditelylle nousi itsedén suojeleva syy eli oppilaat
vilttelivit muiden negatiivisia reaktioita. Saman tuloksen oli saanut myds Saarni (1979),
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jonka mukaan lapset vilttelivit muun muassa nolatuksi tulemista. Vaikka tidssd Pro gradu -
tutkielmassa on nihtdvissd itseddn suojelevia syitd, niin toisaalta oppilaat eivdt niilld
ajatuksilla pyri vain vilttdimédin negatiivista huomiota, vaan téssd tapauksessa vihaa

kehotetaan vilttdmaan myos prososiaalisista syista.
... todella suurta vihaa ei minusta saa ndyttdd, joku voi loukkaantua.”

Oppilas mainitsee muiden tunteiden ajattelun syyksi vihan vilttimiselle eli kayttdd
prososiaalista jarkeilyd (Garner, 1996, 26; McDowell & Parke, 2000, 416-417). Oppilas
kehottaa vilttiméin todella suurta vihaa, ettei kukaan loukkaantuisi. Erddssd toisessa
vastauksessa puolestaan oppilas kirjoittaa, ettei voimakkaita tunteita, kuten vihaa, saa purkaa
muihin esimerkiksi kdymalld kaverin kimppuun. Erds oppilas puolestaan vertaa tunnesdantdja

sithen, miten hén itse kokee muiden negatiivisten tunteiden purkautumisen.

"Mielestdni koulussa ei saisi ndyttdd syvdd kateutta tai vihaa. Molempiin
perusteluina minulla on se, ettd itsed ainakin ahdistaa, jos joku kdyttdytyy koko

1

ajan kurjasti ja vastaa kaikkeen negatiivisella ddnensavylla.’

Oppilas luokittelee syvén kateuden ja vihan voimakkuuden mukaan kouluun sopimattomiksi
tunteiksi. Néitd hdn perustelee ahdistuksen tunteella, joka hénelle itselle tulee muiden
kateellisesta tai vihaisesta kdyttaytymisestd. Téllaisten tunteiden ndyttdytymistd oppilas kuvaa
kurjalla kéyttdytymiselld ja negatiivisella ddnensdvylld. Voimakkaiden tunteiden vilttelyn
lisdksi joitain tunteita puolestaan kirjoitetaan sallittavan sopivissa midrin esimerkiksi

i

kirjoittamalla, ettd koulussa sdd ndyttda; ... vdhdn surua, stressid ja sddlid... paljon surua ja

stressid...”.

Aineistossa todella yleistd on tunnesdintdjen perustelu tunteiden tarttumisen kautta. Tatd

lahestytddn seké positiivisen ettd negatiivisen kautta.

"Koulussa saa ndyttdd iloisia ja positiivisia tunteita, mutta koulussa ei saa
ndyttid huonoja tunteita, koska muillekin voi tulla sama olo. Esimerkiksi, jos

’

minulla on vihastunut olo, se purkautuu muihin.’

Oppilas kirjoittaa, kuinka iloisia ja positiivisia tunteita saa ndyttdd ja huonoja tunteita ei,
koska ne tarttuvat muihin. Ldhestyminen tunteiden tarttumisen kautta ndin yleisend ilmiona
tdssd aineistossa on mielenkiintoista ja yllittdvad. Teoria osoittaakin oppilaiden havainnon

tunteiden tarttumisesta oikeaksi ilmidksi. Teorian mukaan tunteet ovat tarttuvia ja ne voivat
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siirtyd toiseen (Jalovaara, 2005, 27; Nummenmaa & Sams, 2011,41-43; Pekrun, 2014, 21).
Tunteet tarttuvat monenlaisissa vuorovaikutustilanteissa, kun muiden ihmisten tunteita
ilmaisevien kasvonilmeiden tai &inten havaitseminen saa usein havaitsijassa aikaan
vastaavan, joskin hieman miedomman, tunnekokemuksen. (Nummenmaa & Sams, 2011,41-

43). Tunteiden tarttumista kuvaa hyvin my0s seuraava muisto;

"Minun mielestd saa ndyttdd kaikki tunteet, mutta ei saa tartuttaa vihaa, surua
ja inhoa. Niitd ei kannata ndyttdd, silld kaikki tunteet tarttuvat. Esim. jos olet

’

kiukkuinen kaveri huomaa sen ja on sitten myos kiukkuinen.’

Oppilas kirjoittaa, kuinka kaikkia tunteita saa ndyttdd, mutta ei suosittele titd kertomalla
tunteiden tarttumisesta. Esimerkiksi hdn kertoo kiukkuisuuden tarttumisen. Nummenmaa ja
Sams (2011, 41-43) antavat tunteiden nopealle tarttumiselle kahdenlaisia syitd. Ensimmé&inen
juontaa ihmisten laumaeldimelliseen luonteeseen, silld tunteiden tarttuminen mahdollistaa
ympériston hajautetun havainnoimisen ja siihen reagoimisen. Toinen, mahdollisesti jopa
tarkedmpi syy tunteiden tarttumiseen liittyy sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Jalovaara (2005,
27) antaa télle esimerkiksi empatian, jossa tunteiden tarttuminen nikyy toisen henkilon
mielentilaan eldytymisend sisdisen jdljittelyn kautta. Tunnesdintdjd perustellaan myos
muiden huomioimisella. Téhin alateemaan sisdllytin ne vastaukset, joissa tunnesddntdji
perusteltiin huomaavaisuudella, kohteliaisuudella, ystavillisyydelld, yhteenkuuluvuudella ja
ryhméhengelld. Nihtdvilli on prososiaalisia sekd normeja ylldpitdvid perusteita
tunnesddnndille (Garner, 1996, 26; McDowell & Parke, 2000, 416-417). Muiden

kunnioittamiseen liittyen oppilaat miettivdt muiden tunteita.

)

“Pdiittelin ndin, koska kaikille tulee paha mieli, jos joku on vihainen.’

"Koulussa ei saa ndyttdd tunteita, josta joku voisi pahoittaa mielen tai

loukkaantua, koska se voi vaikuttaa tdmdn eldmddn suurillakin tavoin.”

Nadiden kirjoitusten mukaan toisten tunteita ei saa pahoittaa, ja titd perustellaan silld, ettd
toisen loukkaamisella voi olla suuriakin vaikutuksia, ja ettd kaikille tulee paha mieli, kun joku
on vihainen. Tunteiden ndyttamiselld ei ndiden oppilaiden mukaan saa loukata tai pahoittaa
kenenkddn mieltd ja oppilaat pohtivat mahdollisia seurauksia ja vahinkoja. Erds oppilas my0s
kirjoittaa, kuinka hyvid tunteita, kuten iloa ja innostusta saa nayttdd muille, koska niisté ei ole

haittaa, kun taas vihaa ei saa ndyttii, koska se on muita haittaava tunne.

Erids oppilas puolestaan miettii tunteiden ndyttdmistd suhteessa kavereihin.
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"Mielestini jos drsyttdd niin sitd ei saa purkaa kaveriin ja olla vihainen
hénelle. Jos on saanut esim. hyvin koenumeron ja kaveri huonomman niin ei

>

leuhki silld. Ilon saa ndyttdd.’

Oppilas kirjoittaa, kuinka &rsytysti ei saa purkaa kaveriin tai olla kaverille vihainen oman
artymyksen takia. Oppilas my0s kirjoittaa, ettd kaverin tunteet tulee ottaa huomioon, ja ettd
ilon saa ndyttdd. Tdssd muistossa prososiaaliset perustelut tunnesddnnoéille nikyvit muiden
tunteiden ajatteluna ja syissd mainittiin toisten tunteet (Garner, 1996, 26; McDowell & Parke,
2000, 416-417). McDowellin ja Parken (2000, 416-417) mukaan lapset kdyttdvit useammin
tillaista prososiaalista jarkeilyd ennemmin kuin itsedén suojelevaa jirkeilyd positiivisen
tapahtuman yhteydessd. Kuten tissé tapauksessa saavuttaessaan jotain, mitd hdnen kaverinsa
el saavuttanut, oppilas vilttelee kaverin tunteiden loukkaamista piilottamalla oman

positiivisen tunteensa.
Vain yhdessi vastauksessa prososiaalisuus nékyy opettajan mielipiteen huomioinnissa.

"Nditd tunteita saa ndyttdid: ilo, pelko, suru. Ndit saa ndyttid, koska opet

2

haluaa tietdd mitd mieltd oppilaat on kaikesta

Oppilas listaa sallituiksi tunteiksi ilon, pelon ja surun. Niiden sallittavuutta hin perustelee
silld, ettd opettajat haluavat tietdd oppilaiden tuntemuksista. Yleisempédd oli, ettd oppilaat

peilaavattunnesdint6jd yksittiiseen kaveriin tai yleisesti koko ryhméén.

"Koulussa ei saisi ndyttdd vihaa ja drsyyntymistd, koska muut saattavat esim.

luulla, ettd olet vihainen heille”

Oppilas kirjoittaa, ettei vihaa ja drsyyntymistd saisi ndyttdd, etteivdt muut ajattele tunteen
kohdistuvan heihin. Tassi kirjoituksessa ndkyy Hochshildin (1979, 551-564, 572) ajatus siita,
ettd kiytdnndssd tunnesddnnot ndyttdytyvét juuri siind, kun ihminen tarkkailee muiden
reaktioita verraten niitd hdnen omiin tunneilmaisuihinsa 1979, 551-564, 572). Samaa miettii
erds toinen oppilas, joka puolestaan miettii, miltd hdnestd itsestd tuntuisi, jos joku muu

kéayttaytyisi poikkeavalla tavalla.

”.. Ei kehtaa ndyttdd myrtsiltd, koska mua ainakin nolottaisi, jos joku ois nyrpee

’

Jja muut vaan normaaleja.’

Oppilas kirjoittaa nolostuvansa, jos joku ryhmdistd olisi nyrped ja muut normaaleja. Téhédn

liittyen Kiilakoski (2012, 15) kirjoittaa, kuinka nuoret tarkkailevat ja pohtivat ndkemaansa.

49



Erilaisuus koetaan koulussa uhaksi ja jos ei halua herittdd negatiivista huomiota, voi pyrkid
olemaan tavallinen. Kouluun sdént6ihin eivdt aina istu liilan avoimesti ja richakkaasti omia
tunteitaan ilmaisevat oppilaat (Rantala, 2006, 15-16). Téssd tapauksessa oppilas peilaa

nyrpeyttd normaaliin olotilaan.

Tassd alateemassa ndkyy myos yhteenkuuluvuus, silli muiden huomioimisen lisdksi oppilaat
kirjoittavat tunteiden ilmaisun vaikutuksesta koko luokan ilmapiiriin ja ryhméhenkeen. Erds

oppilas kirjoittaa positiivisten tunteiden vaikutuksista.

”...Ja tietenkin saa ndyttdd iloa ja hyvid puolia, koska se tuo luokkaankin iloa,

)

ldmpod, tarkkuutta ja itsevarmuutta.’

Oppilas sanoo, etti iloisia ja hyvid puolia saa niyttdd, koska ne tuovat 1ampo4a, tarkkuutta ja
itsevarmuutta. Erds oppilas puolestaan kirjoittaa hyvien tunteiden lisdksi huonoista tunteista ja

niiden vaikutuksesta ryhmalle.

"Koulussa ei saisi ndyttdd vihaa, raivoa, tylsistyneisyyttd tai vihdttelyd, koska
ne huonontavat ryhmdhenked, toisinkuin ilo ja vilittdminen, jotka lujittavat

)

ryhmdhenked ja luovat kotoisan olon.’

Oppilas luokittelee vihan, raivon, tylsistyneisyyden ja védhéttelyn ei sallittuihin tunteisiin, silla
ne huonontavat hinen mielestddn ryhméhenked. Ilon ja vélittimisen oppilas kertoo lujittavan
ryhméhenked ja tekevdn kotoisan olon. Vilijarven (2017, 41) mukaan yhteenkuuluvuuden
tunne kouluun on varsin voimakkaasti yhteydessd oppilaan yleiseen tyytyvédisyyteen
nykyiseen elimainsi. Ne oppilaat, joiden yhteenkuuluvuuden tunne kouluunsa oli voimakas,
olivat myds keskiméériistd tyytyvdisempid eldmididnsi. Underwoodin (1997, 610-634)
tutkiessa lasten ymmaérrystd positiivisten ja negatiivisten tunteiden ndyttdmisestd lapset
raportoivat ndyttdvansd negatiivia tunteita vihemmaén avoimemmin kuin positiivisia. Rantalan
(2006, 16-17) mukaan tdmé havainto yhtenee aikaisemman tutkimuksen kanssa siind, etti
koulu oppimisympdristond suosii juurikin positiivisia tunneilmaisuja. Erds oppilas kirjoittaa

tahén liittyen negatiivisten tunteiden vaikutuksesta ryhmihengelle.

"Toisia loukkaavat tunteet eivit sovi, eikd myoskddn Iluokan yhteishenked

rikkovat tunteet.”’

Negatiivisten tunteiden ilmaisu johtaa usein arvioinnin ja keskustelun kohteeksi joutumiseen,

joten oppilaat oppivat vélttimaidn negatiivisia ilmauksia. Negatiiviset tunteet myds ohitetaan
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nopeasti, jolloin ne jddvit ilman huomiota. (Rantalan, 2006, 16-17.) Oppilas kirjoittaa, kuinka
toisia loukkaavat eivitkd yhteishenked rikkovat tunteet kuulu kouluun, muttei anna
esimerkkejd ndistd. Normien sdilyttdminen tulee tdssd alateemassa esille niin, ettd oppilaat
kannustavat ylldpitdmédn hyvin sosiaalisen vuorovaikutuksen ryhmén kesken. (Garner, 1996,

26; McDowell & Parke, 2000, 416-417). Téhin liittyen erds oppilas kirjoittaa oppitunneista.

“Kouluun ei sovi tunteet, jotka hdiritsevit suurella tavalla oppituntia... Toisia

2

loukkaavat tunteet eivdt sovi...

Oppilas kirjoittaa, etteivét toisia loukkaavat tunteet ole sopivia, ja ettei tunteiden ndyttdiminen
saisi hdiritd oppituntia suurella tavalla. Tdssd muistossa prososiaaliset perustelut
tunnesddnndille ndkyvit muiden tunteiden ajatteluna (Garner, 1996, 26; McDowell & Parke,
2000, 416-417). Oppilaiden vastauksissa oli ndhtdvissd Kiilakosken (2012,15) ajatus siiti,
ettd oppilaiden on tiedostettava oma sijoittumisensa suhteessa erilaisiin ryhmin ja
koulukontekstin odotuksiin toimiakseen sujuvasti osana ryhméi. Yhteenkuuluvuuden tunne
on yhteydessd yhteisollisyyteen; se viittaa sosiaaliseen ja emotionaaliseen ilmapiiriin
toiminnan aikana. Yhteenkuuluvuuden tunne voidaan ndhdid edellytyksend yhteisolliselle
oppimiselle, silld se innostaa oppilaita yhteistydohon. Se on vahvasti yhteydessd myonteisiin
tunteisiin ja hyviin keskindissuhteisiin. Yhteisollisyyden merkitys pohjautuu subjektiivisiin

kokemuksiin ja tunnemaailmaan sekéd arvostuksiin. (Hénnikdinen, 2006, 126-129,164).

Téssd teemassa oppilaat ovat sitd mieltd, ettd kaikkia tunteita ei saa ndyttdd koulussa. Osa
tunteista madritellddn kouluun sopiviksi ja osa sinne sopimattomiksi. Néakemyksid
perustellaan tunteiden voimakkuudella ja tarttumisella sekd muiden kunnioittamisella. Yleista
on positiivisten tunteiden, kuten ilon ndyttimisen salliminen, ja vahvojen negatiivisten

tunteiden, kuten vihan rajoittaminen.

4.2.3 Tunnesddnnot eivit ole helppoja ja yksinkertaisia

Tdhdn teemaan sijoitin ne vastaukset, joissa tunteiden luokittelu ei ole helppoa ja

yksinkertaista. Erds oppilas ldhestyy titd poikkeuksellisten tunteiden kautta.

“Mielestdni koulussa saa nayttid kaikkia tunteita. Jotkut tilanteet ovat kuitenkin
poikkeuksia. Jos salaa kaikki tunteet muut eivit tiedd koskaan mitd haluaa.
Poikkeuksena esim. jos kaveri kertoo saavansa lemmikin ja ei kiinnosta, silloin

ei kannata ndyttdd sitd, koska kaverille voi tulla paha mieli.”
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Oppilas on sitd mieltd, ettd kaikki tunteet ovat sallittuja, mutta ettd jotkin tilanteet ovat
poikkeuksellisia. Poikkeukseksi hédn esittdd tilanteen, jossa kaverin tunteiden loukkaamisen
valttdmiseksi omaa kiinnostuksen puutetta ei kannata ndyttdd. Téssd kirjoituksessa nékyy
Hochschildin (1990,122) ajatus siitd, ettd tunnesddnnot kertovat onko tunteemme tilanteeseen
normaali vai sopimaton. Oppilas myds kirjoittaa, etteivit muut tiedd, mitd haluat, jos tunteita
ei ndytetd ollenkaan. Oppilaan vastauksessa ndkyy nakemys siité, ettd tunteet jdsentivit tietoa
ja luovat merkityksid (Mayer & Salovey, 1997, 9), ja ettd ne vaikuttavat ihmisten toimintaan

(Kokkonen, 2010, 11-12).
Erés oppilas puolestaan kirjoittaa, kuinka halutessaan kaikkia tunteita saa néyttda koulussa.

... Saa niitd, jos haluaa, mutta ei kannata koska voi tulla huono itsetunto tai

’

jotain muuta.’

Oppilas kuitenkin kirjoittaa, ettei kaikkia tunteita kannata niyttad, koska niilld voi olla ikavia
vaikutuksia esimerkiksi toisen itsetunnolle. Téssd kirjoituksessa nédkyy se, kuinka
tunnesddanndt ovat usein piilevid ja kuinka tulemme yleensd tietoiseksi niistd, kun
huomaamme, ettd omat tai muiden tunteet ovat mielestimme véérid (Hochschildin, 1990,

124).
Tunteiden luokittelun hankaluus todettiin myds suoraan.

"En osaa selittid. Minun mielestd nditd tunteita saa ndyttdd koulussa... (ilo,

suru, ithastus)”

Oppilas toteaa, ettei hin osaa perustella ndkemyksiddn, mutta listaa muutaman tunteen, joita
hinen mielestddn saa ndyttdd. Oppilaan kirjoituksesta ndkyy hyvin se, kuinka tunnesdannot
voivat vastustaa muodollista késitteellistdmistd (Hochschildin, 1990, 124). Tamén lisdksi

kolmessa muussa lomakkeessa kysymykseen oli jétetty vastaamatta.
Erddssd muistossa tunnesdéntdjen médrittely poikkeaa muista.

"Minun mielestd mind en saa itked koulussa mutta muut saa. Koulussa saa
ndyttid kaikki muut tunteet paitsi surun ja vihan. Olen vain kerran itkenyt

koulussa”

Poikkeava tdimd mdiérittely on siksi, ettd oppilas hahmottaa surulle erilaisen sddnnon itselleen

ja muille. Hinen mielestdén surua ja vihaa ei saa ndyttdd koulussa, mutta hin myds toteaa,
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ettd muut saavat itked koulussa, paitsi hin itse. Téssd vastauksessa tunnemuisto ja ndkemykset
tunnesddnnoistd linkittyvit toisiinsa. Negatiivisten tunteiden ilmaisu johtaa usein arvioinnin ja
keskustelun kohteeksi joutumiseen, joten oppilaat oppivat vélttimaén negatiivisia ilmauksia
(Rantala, 2006, 16-17). Voi olla, ettd oppilas pelkdd negatiivisia vaikutuksia, eikd halua

ndyttdd omaa haavoittuvaisuuttaan.

Tamé luokka tukee Hochschildin (1990, 122) ajatusta siitd, ettei tunnesdintdjd voida
mustavalkoisesti jakaa sallittuihin ja ei sallittuihin sdént6ihin, vaan ne voivat olla hyvin
tilannekohtaisia ja hdilyvérajaisia. Ne voivat olla enemmainkin tunteiden skaalan vyohykkeitd,
jotka ohjaavat tunteidemme sopivuuden sijoittumista erilaisissa tilanteissa. Ndissd muistossa
oppilaat kirjoittavat joidenkin tunteiden olevan poikkeuksia ja viittaavat siihen, ettid tunteita
saa nidyttdd halutessaan, mutta niiden ndyttdmistd kehotettiin véalttimain. ValttAmista

perustellaan muun muassa prososiaalisilla syilla.
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5. Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

5.1 Luotettavuus

Luotettavuutta késitellddn usein reliabiliteetin ja validiteetin eli toistettavuuden ja pétevyyden
kasitteiden kautta (Hirsjarvi ym., 2009, 231-233; Tuomi ja Sarajarvi 2009, 136). Ne saavat
suuremman merkityksen kvantitatiivisissa tutkimuksissa, kun taas kvalitatiivisissa
tutkimuksissa ne néyttdytyvit erilaisten tulkintojen kautta (Hirsjarvi ym., 2009, 231-233).
Sekd Eskola ja Suoranta (1998, 52-53) ettd Vilkka (2015, 211) kirjoittavat, kuinka
laadullisissa tutkimuksissa luotettavuuden kriteerind on yleisesti tutkija itse, silld hén arvioi
omia tekoja, ratkaisuja ja valintoja. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 136) kuvaavat tétd
kokonaisuuden johdonmukaisuuden arvioinniksi. Vilkan (2015, 126) mukaan tima
luotettavuuden arvioinnin tulisi koskea teoriaa, ryhmittelya, luokittelua, analyysia, tulkintaa ja
johtopéétoksid. Lisdksi tulisi miettid yleisyyttd sekd tulkintojen kestdvyyttd ja syvyytta.
Reflektoin tissd luvussa tutkielmani luotettavuutta tydssad tekemieni tekojen, ratkaisujen ja

valintojen kautta.

Tapaustutkimuksessa pyritddn lisddmadn ymmaérrystd tiettyyn ilmioon liittyen vilttden
kuitenkin liikaa yleistamistd (Laine ym., 2007, 31; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009,
42-43 Saarela-Kinnunen & Eskola, 2015, 181). Tulkintojen yleistettdvyys onkin yksi
tapaustutkimuksen sekd laadullisen sisdllonanalyysin luotettavuuden haasteista. Saaranen-
Kauppinen ja Puusniekka (2009, 42-43) kirjoittavat, kuinka tapaustutkimuksen luotettavuutta
pohdittaessa esille nousevat erityisesti edustavuus ja tulosten yleistettivyys. Heiddn mukaan
tapaustutkimuksen kautta on hyvd pohtia tuloksia myds laajemmassa mittakaavassa, vaikka
tutkimuksen kohteena on vain tietty yksilollinen tapaus. Tdmi tapahtuu miettimélld, mitd
tapauksesta voidaan oppia, miten tuloksia voitaisiin mahdollisesti soveltaa ja kuinka tuloksia
voitaisiin kdyttdd apuna suunniteltaessa laajempaa tutkimusta aiheeseen liittyen. Heiddn
mukaansa yhdenkin tapauksen huolellinen tutkiminen voi parhaimmillaan tarjota
yksittéistapauksen ylittdvdd tietoa, vaikkei sen pohjalta voi esittdd yleistyksid. Téssd
tutkielmassa yritin vélttdd yleistamistd. Yleistimisen sijaan liitdn tuloksiani aikaisempaan

tutkimukseen vertailun ja mahdollisten jatkotutkimusaiheiden pohtimisen kautta.

Toteutukseen liittyen on hyvad miettid, kuinka valittu aineistonkeruutapa vaikuttaa oppilaan

vastaamiseen. Jiarvenoja ja Jarveld (2005, 478) esimerkiksi miettivdt, voiko haastattelu
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menetelmédnd vaikuttaa siithen, ettei oppilas kerro kaikkea. Pekrun (2014, 7-8) puolestaan
kirjoittaa, kuinka tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajien ulkopuoliset havainnot
oppilaiden kokemuksista eroavat hyvin paljon oppilaiden omista kokemuksista. Hén
kirjoittaa, kuinka alakoulun puolessa vélissd oppilaat ovat oppineet kontrolloimaan tunteitansa
ja soveltavat tunnesddntdjd sen suhteen, mitd tunteita he luokassa paljastavat. Pekrun
ehdottaakin anonyymeji kyselyitd sopiviksi aineistonkeruutavaksi tunteiden tutkimiselle.
Tamin perusteella tdssd mittakaavassa luotettavuuttani lisdd se, etten perusta tulkintojani
havainnointiin vaan anonyymiin kyselyyn. Havainnoimalla olisin saanut aineistosta esiin vain
sen, mitd olisin osannut huomata. Kuulan (2011, 200-201) mukaan anonymiteetin eli
tunnistamattomuuden lupaamisen tutkittaville katsotaan edistdvdn rehellisid vastauksia ja
lisddvian osallistumista. Tdméd vuoksi pyrin luomaan tutkimukselle mahdollisemman
luotettavan pohjan; oppilaat vastasivat kyselyyn anonyymisti ja vastaukset jdivit vain minun
nihtévikseni. Tima mahdollisti sen, ettd oppilailla oli mahdollisuus vastata avoimesti ilman

tunnistettavuuden pelkoa.

Kyselytutkimukseen liittyy sille tyypillisid heikkouksia ja esimerkiksi aineistoja voidaan pitdd
pinnallisina. Minulla ei ollut mahdollista varmistua siitd, kuinka vakavasti oppilaat
suhtautuivat tutkimukseen. (Hirsjarvi ym., 2009, 195.) Tiedostin, etten haastatteluun
verrattuna voinut esittdd tarkentavia kysymyksié tutkittaville. Oppilaiden vastausten pohjalta
oli mahdollista tehda tulkintoja heidén suhtautumisestaan vastaamista kohtaa. Vastaaminen tai
vastaamatta jattiminen eivit itsessddn luotettavasti kerro oppilaan suhtautumisesta, mutta
pitkdt, perustelut ja avoimet vastauksen loivat sellaista kuvaa, etti oppilas koki
vastaamistilanteen tarpeeksi luotettavaksi ja aiheen tarkedksi. Lyhyt vastaus puolestaan saattoi
olla tdssd tehtdvdnannossa kohderyhmdlle tyypillistd ja lyhyt tai kokonaan tyhjd vastaus
saattoi kielid suhtautumisen sijaan esimerkiksi sanallistamisen vaikeudesta. Téassd
tutkielmassa en kokenut tarpeelliseksi oppilaiden suhtautumisen kyseenalaistamista, vaan otin
kaikki vastaukset vastaan sellaisinaan. Rehellisyydestd kertoivat muutamien oppilaiden
kirjoittamat huomiot lomakkeeseen, esimerkiksi erds huolellinen vastaaja mainitsi ’timén
kyselyn” yhtend syyné koulussa tylsistymiselle ja eréds pahoitteli kiireessd syntynyttd huonoa
kédsialaansa. Olen tekemiddni lomakkeeseen tyytyvdinen ja se palveli hyvin
tutkimuskysymyksiéni.  Pilottikysely my6s edisti tutkimuslomakkeen kysymysten
kehittymistd niiden lopulliseen muotoonsa. Voisi sanoa, ettd lomakkeeni tuki tutkielmani
validiteettia. Tein tutkielman alussa pddtoksen, ettd ldhestyn aihetta haastattelujen sijaan

tutkimuslomakkeella, jotta sain otannakseni koko luokan.
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Tulkinnoissa luotettavuuteen liittyen on hyvéd miettid, mitkd asiat ovat vaikuttaneet tuloksiin.
Yokoulun ajankohtaisuus vaikutti mahdollisesti oppilaiden vastauksiin ja titd kautta
tutkielman tuloksiin. Ennen aineistonkeruuta opettajat kertoivat minulle, ettd heilld oli tulossa
yokoulu seuraavalla viikolla ja teettdiméni kyselyn jilkeen luokka myos keskusteli yhteisesti
aiheesta. Voi siis olla, ettd yokoulu nékyi aineistossa vahvasti sen vuoksi, ettd oppilaita oli
muistutettu, ettd siitd keskusteltaisiin kyselyn jdlkeen. Mielenkiintoista olisi toistaa tutkimus
niin, ettei luokalla olisi tulossa erikoisia tapahtumia ja katsoa olisivatko tapahtumien muistelut

yhté yleisid.

Tuloksiin liittyen on tdrkeéé tiedostaa, ettd vaikka tutkielmani oli aineistoldhtdistd, niin tdysin
puhdas aineistoldhtdinen paittely ei ole kuitenkaan mahdollista (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka, 2009; Salo, 2015; Tuomi & Sarajirvi, 2009.) Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka
(2009, 42-43) Kkirjoittavat, ettd koska aineistoldhtoinen pédttely pyritddn perustamaan
pelkkdin havaintojen kuvaamiseen ilman ennakkokésityksid, on sellaista tutkimista vaikea
toteuttaa. Ei ole olemassa objektiivisia havaintoja, vaan havainnot ovat yleisesti hyvidksytyn
ajatuksen mukaan teoriapitoisia. Luotettavuutta ja tulosten oikeellisuutta voivat lisitd tutkijan
perustellut kuvaukset aineistosta ja sen analyysistd. Kayttdmani késitteet ja menetelmit ovat
asettamiani ja vaikuttavat ndin tuloksiin. Oma ndkdkulmani vaikutti sithen, minkd koin
tarkedksi ja mitd ldhdin tutkimaan. Nakokulmani vaikutti teorian muodostamiseen, aineiston
ryhmitelyyn, analyysiin, tulkintaan ja johtopaitoksiin. Tutkimiseni oli aineistoldhtoistd niin,
ettd tutkimusta ohjasivat asettamani tutkimuskysymykset ja niiden teoreettinen viitekehys.
Tutkielmani luotettavuutta lisdéd se, ettd olen kirjoittanut esille prosessiani lukuun 3. Tama
prosessin esille tuominen on Kiviniemen (2001, 142), Hirsjdrven, Remeksen ja Sajavaaran
(2009, 232) sekd Tuomen ja Sarajidrven (2009, 96) mukaan tutkimuksen uskottavuuden

kannalta keskeinen valinta.

Prosessin  kirjoittamisen lisdksi pyrin lisddmédn luotettavuutta avaamalla omaa
tutkijapositiotani (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 96). Vilkan (2015, 126) mukaan tutkijan
tulkintojen tulee vastata tutkittavan ndkemyksid ja niiden tulee olla puolueettomia. Myds
tutkijan arvojen on oltava nidkyvilld hdnen tekemien valintojen takana. Tdami asettaa
tutkielmani luotettavuudelle haasteen. Tutkielman luotettavuutta lisdd se, ettd tiedostan
valitsemani teoreettisen nédkokulmani vaikutuksen tutkimuksen kulkuun. Huomasin
tutkielman aikana, kuinka etenkin vahvasti sosiologinen ja pedagoginen nidkokulma ohjasivat
tutkielmani kulkua. Sosiologia ja lapsildhtoinen ndkokulma my0Os korostuivat siind, kun

vertasin oman tutkielmaani aikaisemman tutkimuksen kenttaan.
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Luotettavuutta voidaan miettid myos tutkittavan ilmidn eli tunteiden asettamien haasteiden
kautta. Kun tutkitaan kysymalld tutkittavilta, miltd heistd tuntuu, tutkijoiden haasteeksi jaa
padttdd ovatko tutkittavien itsereflektiot kayttokelpoista ja luotettavaa aineistoa. Koska
kokemus on sisdinen ja subjektiivinen tapahtuma, ei ole mitddn oikeaa tapaa mitata mitd
henkilo “oikeasti” tuntee (Barret, 2004, 277.) Tissd tutkielmassa en siis ldhtenyt
kyseenalaistamaan oppilaiden kirjoitusten todellisuutta, vaan otin ne vastaan sellaisina kuin
ne olivat. Matsumoto ja kollegat (2008, 71) kirjoittavat, kuinka tutkimalla ndkemyksié
tunnesddnndistd pddsin kasiksi vain niithin sddntodihin, jotka on mahdollista sanallistaa. Tadma
on tutkielmalleni rajoittava tekijé, silld tunnesddannot voivat jadada sanoittamisen ulkopuolelle.
Lisiksi haastetta asettaa se, ettd tunnesdannot voivat olla tiedostamattomia. Luotettavuuteen
vaikuttaa se, kertovatko osallistujat omista nikemyksistddn vai pyrkivétko he kirjoittamaan
tietyn sosiaalisen mallin mukaisesti. On my6s hyvd huomioida, ettd tunnekokemus voi myos
muuttua, kun se kerrotaan eteenpdin (Rimé¢, 2007, 320). Tutkielman luotettavuutta olisin
voinut lisdtd kdyttdmalla triangulaatiota eli erilaisten metodien, tutkijoiden, tiedonlihteiden tai

teorioiden yhdistdmistd (Hirsjdrvi ym., 2009, 231-233; Tuomi ja Sarajérvi, 2009, 143-145).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusraporttia voidaan itsessddn pitdd keskeisend osana
luotettavuutta (Kiviniemi, 2001, 81). Voidaan ajatella, ettd tutkimus on luotettava, kun kohde
ja aineisto ovat yhteensopivia ja kun tutkimusta ohjaavat olennaiset ja harkinnalla valitut
tekijét, eivitkd epdolennaisuus ja satunnaiset tekijdt. Koska jokaisella tutkijalla on takanaan
erilaiset 1ahtokohdat, ei tulosten tule olla niin yleistettdvid, ettd joku toinen voisi toistaa ne.
Tulosten tulee kuitenkin olla selkedsti perusteltuja ja niiden takana tulee olla tutkijan
rehelliset valinnat. (Vilkka, 2015, 126.) Tutkielmani luotettavuuteen liittyy vahvasti sen
laajuus ja omien taitojeni ja kokemusteni pohjalta tehdyt valinnat. Luotettavuutta lisddvit
hyvit tutkimuskdytidntoni, tutkimuksen prosessin kuvaus ja tutkimustulosten vertaaminen
aikaisempaan teoriaan. Témén tutkielman tulokset antavat yhden esimerkin ilmion
tulkinnasta. ~ Tulosten luotettavuutta heikentdvét tutkielman syvyys ja triangulaation
puuttuminen. Luotettavuutta voisi ndin lisdtd syventdmélld tutkielmaa ja kayttdmalla

triangulaatiota.

5.2 Eettisyys

Télld hetkelld lasten ja nuorten tutkimuksen etiikkaa leimaa ristiriita lasten aktiivisen

toimijuuden ja heidén erityisen asemansa valilld. Lapset pyritddn ndkemaidn mahdollisimman
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kompetentteina toimijoina, mutta samalla heiddt luokitellaan marginaaliseen asemaan
erityisryhméksi, joka wvaatii erityishuomiota tutkimuskaytdnteissd (Vehkalahti, Rutanen,
Lagstrom & P6s6, 2010, 15-17.) Kyronlampi-Kylméanen (2006, 161) toteaakin, ettd lapset
tutkimuskohteena asettavat eettiset kysymykset tutkimista madrddviksi ylimmiksi ohjeiksi.
Lasten ja nuorten tutkimuksen tutkimuseettinen neuvottelukunta asettaa tutkimukselle kolme
eettisyyden péddperiaatetta, joita ovat tutkittavien itsemddrdédmisoikeuden kunnioittaminen,
vahingoittamisen  vélttiminen sekd  yksityisyys ja  tietosuoja  (Nuoriso- ja
lapsuudentutkimuksen tutkimuseettinen toimikunta) Pohdin tdssd luvussa tutkielmani
eettisyytti ndiden periaatteiden kautta. Eettinen ndkokulmani tarkentuu lapsuudentutkimuksen
etilkkaan ja eettisyys on tirkedssd osassa tutkielmaani aivan tutkimusaiheen ja -kysymysten

muodostamisesta aineistonkerddmiseen, analysointiin ja pohdintaan saakka.

Vilkka (2015, 25-26) toteaakin, ettd etiikan tulisi olla mukana koko prosessin ajan, aivan
tutkielman ideoinnista, aineiston keruuseen, analyysiin, tulkintaan ja tulosten tiedottamiseen
saakka. Tiedonhankintatapojen ja menetelmien tulee olla tiedeyhteison hyviksymid ja niissd
pitdd noudattaa rehellisyyttd, huolellisuutta ja tarkkuutta. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 125-126)
tarkentavat edelli mainittuja eettisyyden periaatteita tuomalla esille Haaparannan ja
Niiniluodon (1991) esittdmadt viisi teemaa tieteen eettisyyden tarkastelulle. Niitd ovat hyvén
tutkimuksen piirteet, tiedon janon hyvéksyttdvyys, tutkimusaiheen valinta, tutkimuksessa
kaytettaviat keinot sekd sopivien, ei vahingollisten tutkimustulosten tavoittelu. Eskola ja
Suoranta (1998, 52-53) puolestaan tuovat esille Suojasen (1982) esittdmid tutkimuksen
tekemisen eettisid ongelmakohtia. Nditd ovat tutkimuslupaan, tutkimusaineiston kerddmiseen,
tutkimuskohteen hyvéksikdyttoon, osallistumiseen ja tutkimuksen tiedottamiseen liittyvét
ongelmat. Lisdksi tutkittaessa alaikdisid pohdintaan nousee se, kuka on pitevd antamaan
tutkimusluvan; lapsi vai vanhemmat (Vehkalahti ym., 2010, 15-17). Hain ensin epévirallisesti
lupaa rehtorilta, jonka jdlkeen sain tutkittavan luokan opettajien suostumukset. Tutkittaessa
yhtd luokkaa tutkimuslupaa anotaan yksikon johtajalta, joten tétd tutkielmaa varten hain sité
virallisesti koulun rehtorilta. Luvan saatuani hain tutkimusluvat kirjallisesti sekd oppilailta

ettd heiddn vanhemmiltaan (liite 2).

Aineistoa késitellessé tirkeitd ovat luottamuksellisuus ja anonymiteetti (Eskola & Suoranta,
1999, 57; Kuula, 2011, 64, 88). Luottamuksellisuus tarkoittaa niitd sopimuksia ja lupauksia,
jotka tutkittavien kanssa sovitaan. Tutkittaville on tirkedd kertoa tutkimuksen motiiveista ja
tavoitteista, jotta he voivat arvioida haluavatko he osallistua tutkimukseen. (Kuula, 2011, 88,

105). Téssd Pro gradu -tutkielmassa tutkittavat vastasivat kyselyyn tdysin anonyymeind.
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Lisdksi tein sellaisen linjauksen, etten niyttinyt oppilaiden kyselylomakkeita Iuokan
opettajille, vaan sovimme, ettd opettajat saavat tutustua oppilaiden vastauksiin vasta valmiin
tyon kautta, jottei oppilaiden henkil6llisyys paljastuisi opettajille esimerkiksi késialan
perusteella. My0s oppilaiden koulu pysyy anonyymina. Lisdksi jotta tutkielmani oli eettisesti
toteutettu, kerroin tutkimustilanteessa oppilaille tutkimukseni tavoitteista.  Mielestédni
tutkimuslomake oli toimiva aineistonkeruuntapa, kun tutkimuksen kohderyhmind olivat
oppilaat ja aiheena heididn henkildkohtaiset tunnemuistot ja ndkemykset tunnesdanndisti. Se

oli mielesténi sopivan sensitiivinen ldhestymistapa.

Yleinen eettinen linjaus on se, etteivit osallistuminen tai tutkimustulokset saa hankaloittaa
osallistujan eldmaa (Vehkalahti ym., 2010, 15-17). Tutkijan tulee kunnioittaa lasta eikd lapsen
kehitystd saa vaarantaa missddn tutkimuksen vaiheessa (Kyronlampi-Kylménen, 2006, 161).
Erityisesti ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen tekeminen edellyttdd tutkijalta eettistd
tutkimuskiytdntod, jolloin ensisijaista on tutkittavan ihmisarvon ja itseméddrdamisoikeuden
kunnioittaminen. Leen (1993) mukaan sosiaalitieteellisten tutkimusaiheiden arkuudessa
erityishuomiota  tulisi  kiinnittdd tutkimuseettisiin  periaatteisiin ~ sekd  tutkittavien
anonyymiteettiin. H&n on médéritellyt aroiksi tutkimusaiheiksi esimerkiksi sellaiset
tutkimusaiheet, jotka heréttivit pelot tuntemuksia. Arkaluonteista tutkimus on silloin, kun se
aiheuttaa uhkaa tutkittaville. Téllaista uhkaa voi olla esimerkiksi henkilokohtaiset ja
stressaavat tutkimusaiheet, jotka aiheuttavat levottomuutta ja emotionaalista kérsimysta.
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009, 9, 19) Té&hén littyen tutkimuseettisen
neuvottelukunnan sivuilla kirjoitetaan henkisten haittojen valttimisestd ja siitd, kuinka samat
tutkimusaiheet ja -kysymykset voivat herattdd ihmisissé erilaisia reaktioita, silld koemme asiat
eri tavoin. Tutkimustilanteessa esille voi nousta samankaltaisia tunteita kuin arkipdivdn
elamdssd kasiteltdessd ihmiseldmidn puolia. (TENK.) Oman tutkielmani aihe ei ole
arkaluontoinen, silld ei se késittely suoraan esimerkiksi kipeitd tai vaikeita tunteita.
Tutkielmani eettisyydessd otin kuitenkin huomioon tunteiden arkaluontoisuuden, eiké

tutkielma vaarantanut oppilaiden kehitysta.

Pekrunin (2014, 7-8) mukaan tunteiden tutkimiseen liittyy ristiriita oppilaiden oikeudesta
paljastaa ja vaieta omista tunteistaan suhteessa tutkijan tarpeeseen tietdd lisdd oppilaiden
tunteista. Oppilaat voivat haluta pitdd omat tunnemuistot itselldéin, eivétkd vélttiméttd halua
jakaa niitd. Yleisesti ottaen tunteita tutkiessa pitdisi 10ytdd tasapaino tutkijan tarpeen ja
oppilaiden oikeuksien véliltd. Myos Jéarvenoja ja Jarveld (2005, 478) pohtivat omassa

tutkimuksessaan sitd, olivatko sosiaalisuuteen liittyvdt tunnekokemukset niin yksityisia,

59



etteivit oppilaat halunneet jakaa néitd. Itse pohdin aluksi sitd, mitd voin oppilaiden tunteisiin
liittyen tutkia ja kuinka. Mitd voin oppilailta kysyd ja millaisia tunteita voin tavoitella? Ndin
kysymykseni tikkuina ja oppilaiden hankalat tai kipeédt tunnekokemukset muurahaispesind.
Mietin sitd, onko minulla tutkijana oikeutta oikein sohaista tikulla muurahaispesdd, katsoa
muurahaisten kuhinaa, kirjoittaa havainnot ja poistua paikalta, samalla jittden pesit
kuhisemaan itsekseen. Pohdin sitd, kuinka toteuttaisin tutkielman mahdollisimman
sensitiivisesti. Jos olisin rajannut aiheen vain positiiviseen, olisinko saanut vain yksipuolista
materiaalia? Pohdin, voiko tdlld mittakaavalla aineistonkeruussa nousta esille kipeitdkin
tunteita ja jaavétko kipeimmét tunteet piiloon. Jadvétko ne oppilaiden pddhén, enkd edes
tiedd, tokkisinko kepilld muurahaispesidén vai onko néitd muurahaispesid edes olemassa?
Aineiston saatuani huomasin, ettd mukana oli yksi muisto, joka vaikutti muita kipeammalta.
Tahén liittyen pohdin, onko minulla oikeutta tuoda esille tdtd muistoa, mutta otin sen mukaan,

silld ndin kunnioitin vastaajaa, joka oli halunnut tuoda timén asian esille.

Téssd Pro gradu -tutkielmassa etiikka ndyttidytyy lapsuuden tutkimuksen kentén ja yleisten
hyvien tutkijakdytdntdjen kautta 1dpi prosessin. Eettisyys ndkyy tutkittavien
itsemdarddmisoikeuden kunnioittamisena, vahingoittamisen vilttdmisend sekd yksityisyyden
ja tietosuojan kunnioittamisena. Eettisyys on tutkielman pohjana aivan tutkimusaiheen ja -
kysymysten muodostamisesta aineistonkerdéimiseen ja analysoinnista tulosten esittimiseen ja

pohtimiseen.
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6. Pohdinta

Tutkielmani tavoitteena oli tutkia, millaisia tunnemuistoja oppilailla on koulusta ja millaisiin
tilanteisiin ne liittyvdt sekd millaisia ndkemyksid oppilailla on kouluun liittyvistd
tunnesddnnoistd. Tunnemuistojen teemaa tutkin pyytdmalla oppilaita kertomaan jonkin heille
mieleen jddneen kouluun liittyvin tunnemuiston. Aineistoa ldhestyin tarkastelemalla,
millaisiin koulun tilanteisiin viidesluokkalaisten oppilaiden kertomat tunnemuistot liittyviét.
Oppilaiden tunnemuistot olivat seki positiivisia ettd negatiivisia. Timén tapauksen perusteella
koulu tunteiden areenana pitdd sisdlladn monenlaisia tunteita heréttdvid tilanteita; arkea,
juhlaa ja sosiaalisia tilanteita. Teemoittelin muistot tilanteiden mukaan kaveritilanteisiin,

oppitunteihin, tapahtumiin, konflikteihin, tapaturmiin ja muihin tilanteisiin.

Pekrun ja kollegat (2002, 92-93) havaitsivat tutkimuksissaan, ettd oppilaat kokevat laajan
skaalan tunteita koulussa ja timéa ilmi6 nékyi myos tissd Pro gradu -tutkielmassani. Tdmén
tapauksen perusteella koulun arjesta voi jdddd mieleen monenlaisia tunteiden vérittdmia
muistoja. Viidesluokkalaisilla oli monenlaisia, ylldttdvid sekd itsellenikin tuttuja
tunnemuistoja.  Muistot olivat hauskoja, koskettavia, voimaannuttavia, inspiroivia ja
mukaansatempaavia. Ne olivat sekd samaistuttavia ettd hdmmentdvid. Muistot olivat
monivivahteisia ja sisdlsivit osittain padllekkiisid tunteita. Aineistossa ndkyi Rimén (2007,
309) havainto siitéd, ettd ihmisen jakavat tunteitaan, ja ettd tapa kertoa tunteista voi vaihdella
laajasti. Tdma yhteni my6s Pekrunin (2014, 10-11) ja Rantalan (2006, 15-16) ajatusten kanssa
siitd, ettd oppilaiden samassa tilanteessa koetut tunteet voivat erota suuresti toisistaan. Sama
tilanne saattoi 10ytyd useammasta tarinasta, mutta se oli koettu erilaisena. Tunnemuistoihin
vaikuttivat kokijan omat muistikuvat ja mielikuvat (Kokkonen, 2010, 14). Oppilailla oli kyky
palauttaa mieleen ja kertoa yksityiskohtaisesti tapahtumien kulkua tunteita kuvaillen ja

yhdistellen.

Luokan tunnemuistot liittyivdt muihin oppilaisiin, opettajiin, tekemiseen ja kokemiseen.
Luokka oli selvisti nauttinut yokoulusta, joka oli edellisend vuonna antanut paljon positiivisia
tunnemuistoja. Monelle oppilaalle muiden huomioiminen ja luokan yhteishenki olivat
tarkeitd. Vaikka koulua muisteltiin l[dmpimésti, muisteluista nékyivét arjessa vastaantulevat
jannitteet; riidat, epdvarmuus ja odottamattomat kééinteet. Jannitteitd ja ristiriitoja myds
ratkaistiin ja nolot tapahtumat unohtuivat. Tami tapaus kuvaa, kuinka koulun arjessa on

muisteltavissa sekd hyvid ja huonoja muistoja ettd tunteiden kirjon muistoja, ja ettid jokainen
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oppilas tuo mukaan oman kokemuksensa. Aineistosta 10ytyi yhtenevid ja eridvid piirteitd

aikaisempien tutkimusten kanssa (Pekrun ym., 2002; Rimé¢, 2007).

Aineistossa ylldttdvad oli vastausten avoimuus, vaikken tieddkddn kuin vain Kkirjoitetut
muistot. Tapaus vahvisti Rimén (2007) ja Jalovaaran (2005) ajatuksia siitd, kuinka
voimakkaat tunnekokemukset voivat jddda pitkdksikin aikaa mieleen, ja mitd vahvempi
kokemus on, sitd pitemmaéksi aikaa se jid mieleen. (Rimé, 2007, 312; Jalovaara, 2005, 19)
Téastd aineistosta 10ytyi sekd “vahvoja” ettd “miedompia” tunnekokemuksia. Jirvenoja ja
Jarveldn (2005) pohtivat omassa tutkimuksessaan sitd, olivatko sosiaalisuuteen liittyvét
tunnekokemukset niin yksityisid, etteivit oppilaat halunneet jakaa néitd (Jarvenoja & Jarveld,
2005, 478). Zemanin ja Garberin (1996) tutkimustulosten mukaan nuoremmat lapset niyttavét
vanhempia lapsia avoimemmin surua ja vihaa (Zeman & Garber, 1996, 957-973), minka
pohjalta voisi ehdottaa, ettd alakoululaiset kertoivat avoimemmin tunteistaan téssd
tutkielmassa verrattuna Jirvenojan ja Jarveldn yldkoululaisten aineistoon. Toisaalta eroa oli
my0s tutkimusmenetelmissd ja tutkimuskysymysten suuntaamisessa. Liséksi ndkdkulmani

vaatisi vield lisd tutkimusta, jotta tulokset olisivat luotettavampia vertailua varten.

Tunnemuistoissa oli tulkittavissa tunteiden monikomponenttisuus, josta Schuman ja Scherer
(2014) ovat kirjoittaneet. Oppilaat selittivdt muistojaan subjektiivisuudella, toiminnallaan,
fyysisilla kokemuksillaan, tunteen suuntaavalla vaikutuksella ja arvioivat tunteiden
merkityksid. (Schuman & Scherer, 2014, 15-16) Subjektiivisuus nékyi tunteiden liittdmiselld
omaan itseensd ja silld, ettd muilla havaittiin eri tunnetiloja. Tunteita kuvailtiin toiminnan
kautta ja ne ohjasivat vililld oppilasta kohti uusia tilanteita ja tilanteista pois. Oppilaat myos
reflektoivat sitd, miksi he tunsivat mitékin tunnetta ja antoivat tapahtumille merkityksid.
Myo0s yksilollinen kulttuuri ndkyi niin, ettd tunnemuistoista puhuttiin avoimesti ja esille

tuotiin my0s negatiivisia, kipeitd ja hdpedd aiheuttavia tunteita.

Opettajan osaamista ajatellen tapauksesta nousi esille tunteiden tirkeys osana koulun arkea.
Kuten aikaisemmissa tutkimuksissa, koululuokka néyttidytyy tdssd Pro gradu -tutkielmassa
tunteellisena paikkana (Graham &Taylor, 2014, 116; Pekrun, 2014, 7-8; 1; Pekrun ym., 2002,
92-93; Pekrun & Linnenbrick-Garcia, 2014; Schutz & DeCuir, 2002, 125). Tédmén vuoksi
opettajan olisi tdrked ymmairtdd ja tiedostaa tunteiden vaikutus, jotta hdn osaa toimia
oppilaiden apuna tunteiden kohtaamisessa ja kasittelyssd (Pekrun, 2014, 7-8). Opettaja toimii
oppilaiden tunteiden sédételyd tukevana aikuisena ndyttdmilld esimerkkid omalla

toiminnallaan, reagoimalla esille nousseisiin tunteisiin ja auttamalla oppilaita tunteiden

62



nimedmisessd. Opettaja esimerkiksi ndyttdd, miten pettymyksen tunne kanavoidaan
hyvéksyttivilld tavalla ja auttaa sanallistamaan ristiriidassa syntyneitd tunteita. (Isokorpi,
2004, 128-130.) Oppilaiden osallistumisen perusteella voidaan sanoa, ettd he kokivat aiheen
tarkedksi. Lisdksi tunnemuistojen kautta oppilaat kertoivat, kuinka tunteet muuttuvat ja
menevit ohi, mutta tunnemuistot voivat jiddd mieleen. Tdmén tapauksen perusteella tunteet
kannattaa huomioida, silld oppilaiden koulupdivit siséltdvit monia tunnepitoisia hetkid, eika
niiden olemassaoloa voida sulkea pois. Lisédksi koetuilla tunteilla voi olla merkittdva vaikutus

oppilaan kokemukseen koulusta.

Tunnesiintojen teemaa ldhestyin kysymailld oppilailta, millaisia tunteita heiddn mielestidén
koulussa saa ndyttdd ja millaisia ei. Aineistosta tutkin, millaisia ndkemyksid
viidesluokkalaisilla on kouluun liittyvistd tunnesdénndistd ja kuinka he niitd perustelevat.
Tunnesddnndistd muodostin kolme teemaa; vapaus ndyttdd kaikki tunteet, kaikki tunteet eivit
kuulu kouluun sekd tunnesdénnét eivét ole helppoja. Kaikki tunteet eivit kuulu kouluun -
teeman sisdlle muodostin oppilaiden perusteluille kolme eri alateemaa; voimakkuus, tunteiden

tarttuminen sekd muiden kunnioitus ja ryhmahenki.

Tamin tapauksen perusteella koulussa on havaittavissa erilaisia piiloisia tunnesdantoja.
Tunteiden luokittelu ei ollut aivan helppoa tai yksinkertaista, mikd tukee Hochschildin
ajatusta siitd, ettei tunnesddntdjd voida mustavalkoisesti rajata sallittuihin ja ei sallittuihin
sadntdihin. Tunnesdénnot ndhtiin myds tunteiden skaalan vyohykkeind, jotka ohjaavat
tunteidemme sopivuuden sijoittumista erilaisissa tilanteissa. (Hochschild, 1990,122)
Havaittavissa oli kulttuurillista vaikutusta sithen, kuinka tunnesddntdjd késiteltiin. Esille
nousivat individualismin kautta jokaisen oppilaan oikeus omiin tunteisiin, muiden tunteiden

huomiointi ja kunnioitus sekd yhteenkuuluvuus.

Tutkielma vahvisti Hochshildin havaintoja tunnesdéntdjen laajuudesta ja suunnasta
(Hochschild, 1979, 564; 1990,122). Yleistd oli liian vahvojen tunteiden vélttimiseen
pyrkiminen ja tiettyjen tunnetilojen vélttdiminen (Rantala, 2006; Underwood, 1997; Zeman &
Garber, 1996). Erityisesti viha vahvana tunteena ndyttdytyi sosiaalisen vuorovaikutuksen
yksindisend tabuna (Underwood, 1997, 610-634). Téssd tapauksessa esille nousi tunteiden
tarttuminen perusteena tunnesdénndille (Pekrun, 2014, 21; Nummenmaa & Sams, 2011,41-
43; Jalovaara, 2005, 27). Lihestyminen tunteiden tarttumisen kautta ndin yleisend ilmiona
téssd aineistossa oli mielenkiintoista ja en osannut odottaa sitd. Tdma oli hyvd esimerkki

tapaustutkimuksellisuudesta. Léhdin tutkimaan itselleni tuttua ilmiotd, mutta avarsin omaa
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tietdimystdni muiden kokemusmaailman kautta. Tamén tapauksen perusteella koulussa on

havaittavissa tunnesdéntdjé ja oppilailla on erilaisia ndkemyksié tunteiden niyttamisesta.

Tadmidn prosessin aika koin itsekin monenlaisia tunteita. Innostumista, kun vuosi sitten
joululoman jilkeisend aamuluennolla ideani aiheesta syttyi pddhdni kuin hehkulamppu,
jannitystd aikataulutuksesta, turhautumista taulukoiden muotoilusta, surua tunnemuistoihin
eldytyessd, iloa hassuista tunnemuistoista, helpotusta ldhestyvistd maalilinjasta, paniikkia
pilkkusddnnoisti ja ylpeyttd tehokkaasta tyoskentelystd. Kiinnostava aihe teki tydskentelysti
mielekéstd ja oppilaiden kirjoitusten kautta matkustin koulun arkeen. Aineiston analyysia
helpotti se, ettd aineisto oli jo valmiiksi kahteen teemaan jérjestelty. Teemat liittyivét yhteen,
mutta erosivat selvisti toisistaan. Tunnemuistojen osuus osoittautui vaativammaksi alueeksi,
silld oppilaiden muistot olivat hyvin erilaisia ja ne tuntuivat vastustavan jérjestelya.
Tunnesddntdjen osuus puolestaan oli paljon selkedmpi ja siind oppilaat itse perustelivat
nidkemyksiddn. Tutkimuslomakkeen muotoilu tuki hyvin tunnesdéntdjen osuutta ja monet

oppilaat olivat hyvin avanneet nikemyksidan perusteluilla.

Tutkimusaihe oli mielenkiintoinen ja kerddmistdni aineistosta olisi saanut vield tutkittua,
mitkd asiat tekivdt oppilaat koulussa iloisiksi, tylsistyneiksi ja innostuneiksi. Nyt tutustuin
nithin vain itse ja jdtin ne pois analyysista tutkielman laajuuden wvuoksi. Niitd olisi
mielenkiintoista tutkia, silld ne voisivat tarkentaa koulua tunteiden kenttdnd. Materiaalia olisi
ollut myds lisdtehtdvisti, jonka osa oppilasta kerkesi kirjoittaa. Olisi myds ollut mahdollista
tutustua syvemmin vain jompaankumpaan teemaan, tunnemuistoihin tai tunnesddntoihin.
Jatkotutkimuksen nédkokulmasta tunnemuistoja olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin
esimerkiksi oppimiseen tai sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyen. Tunnesdéntdjen tutkimista
voisi tarkentaa rajaamalla tutkimuksen koskemaan tunnesiéntdjé erilaisissa koulun tilanteissa.
Nyt kerdsin aineiston kahdesta ryhméstd koostuvasta 5.-luokasta, mutta aihetta voisi tutkia
pienemmdéssd mittakaavassa yhden luokan kohdalla tai vertaamalla useamman luokan

tuloksia. Liséksi voitaisiin tutkia eri ikdisten oppilaita.

Tunnesddntoihin liittyen mietin jilkeenpdin, olisivatko tulokset olleet erilaisia, jos olisin
tutkinut aihetta teorialdhtdisesti. Nyt ldhdin aineistoldhtoisesti liikkeelle ajatuksesta “mitd
tunteita saa ndyttdd ja mitd ei”. Aineiston analyysin aikana l0ysin ilmidlle teoreettisen
kasitteen. Teorialdhtoinen ldhestyminen olisi mahdollisesti voinut tarkentaa ldhtdasetteluitani.
Toisaalta jos olisin ldhtenyt liikkeelle esittelemilld oppilaille tunnesdéntojen késitteen, olisi se

voinut ohjata oppilaiden vastaustapaa. Tapaustutkimus toimi hyvin tutkiessani yhtd luokkaa,
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mutta aihetta olisi mielenkiintoista tutkia my0s laajemmasta ndkokulmasta. Aihetta olisi
mahdollista tutkia myds hyodyntdmailld jotain muuta metodologista nikokulmaa, esimerkiksi
narratiivisuuden kautta. Laadullinen sisdllonanalyysi toimi hyvin menetelméind, vaikka

tunnemuistojen osalta se oli haastavampi.

Vaikka on ehdotettu, ettd tunteiden subjektiivisuuden vuoksi tutkittavilta itseltd kysyminen on
havainnointia parempi menetelméd (Schuman & Scherer, 2014, 17), niin aihetta voitaisiin
tutkia myds muiden menetelmien kautta tai eri menetelmié yhdistellen. Muiden menetelmien
kautta voisi olla mahdollista selvittdd jotain sellaista, miké ei tdssd tapauksessa noussut esille.
Muita menetelmié voisivat olla esimerkiksi havainnointi tai kuvien kayttd. Téssd tutkielmassa
olisin voinut kdyttdd apuna oppilaiden kuvituksia, silld ne voivat olla oppilaiden tapa ilmaista
itseddn tekstin lisdksi. Nyt jitin kuvien késittelyn pois, mutta se olisi voinut olla hyvi

lisdkeino tunnemuistojen tulkinnan syventdmiseksi.

Kuten jo luvussa 5.1. pohdin tutkielmaani luotettavuuden nakdkulmasta, timén tutkielman
tulokset eivit ole yleistettdvissd, mutta ne antavat yhden esimerkin ilmion tulkinnasta. Tédmén
Pro gradu -tutkielman perusteella oppilailla on monenlaisia tunnemuistoja erilaisiin koulun
tilanteisiin liittyen ja oppilaiden nikemykset koulun tunnesdénnoistd ovat keskenddn sekd

yhtenevid ettd eridvia.
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Liite 1

Tutkimuslomake

1. Mitki asiat koulussa tekeviit sinut... (Listaa 1-3 asiaa)

a) Iloiseksi:

b) Vihaiseksi:

c) Tylsistyneeksi:
d) Innostuneeksi:

2. Tunnemuisto

Kerro jokin kouluun liittyvd muisto, joka on jdényt sinulla mieleen.

° Miti silloin tapahtui?

° Missaé tilanteessa se tapahtui?

° Milta se sinusta tuntui, mité tunteita koit?
° Miti sen jélkeen tapahtui?
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3. Millaisia tunteita koulussa saa mielestiisi niyttii? Enti millaisia tunteita koulussa ei

saa nayttii? Perustele vastaukseksi. Voit myos kertoa esimerkin.
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Liite 2 - Oppilaan ja huoltajan lupa tutkimukseen

Olen Oulun yliopiston luokanopettajaopiskelija ja teen Pro gradu -tutkielmaa siitd, millaisia
tunnekokemuksia oppilailla on kouluun liittyen. Tutkimukseni tavoitteena on tutkia millaisia tunteita
oppilaat ovat koulussa kokeneet ja millaisia nikemyksid heilld on tunteiden ndyttdmisestd. Tutkin
oppilaiden tunteita siksi, ettd tunteiden niiden merkitystd hyvinvoinnille ja oppimiselle on alettu
ymmértimiin entistd paremmin. Aihetta on tutkittu paljon opettajien osalta, muttei niink&in
oppilaiden ndkdkulmasta. Tdmén takia haluan ldhted avartamaan nédkemyksiéni oppilaiden
tuntemuksista. Tutkimukseni tavoitteena onkin tutkia, millaisia kokemuksia nousee esille yhdelti

luokalta, joten keskityn tunteisiin ilmiond, enké oppilaisiin yksildllisesti.

Tutkimukseen osallistuminen ei vaikuta mitenkdin oppilaan opetukseen eikd arviointiin. Aineisto
kerdtddn koulussa toukokuun aikana lomakkeilla ja sen tdyttdminen vie noin yhden oppitunnin.
Kaikille tutkimukseen osallistuville taataan anonymiteetti eikd heidén tietojaan, opettajien nimié,
rehtoria tai koulua mainita tutkimuksessa. Lomakkeet tdytetddn nimettomaésti, joten oppilaiden
henkil6llisyydet eivét vility tutkimukseen. Tutkimusaineistoa ei mydskdén anneta muille luettavaksi,

vaan se jai vain minun nihtdvékseni.
Myonteista padtostd tutkimuslupaan odottaen,
Riina Matveinen

Oppilaan suostumus

Haluan osallistua lomakkeen taytt6on

Kylli Ei

Huoltajan lupa

Lapseni saa osallistua lomakkeen tdyttoon

Kylli Ei

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys Aika ja paikka
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