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Esipuhe

Mielenkiintoinen, monivaiheinen ja haasteellinenkin tutkimusmatka on päättynyt. Mat-
ka alkoi jo vuosia sitten. Alkumatka sisälsi paljon sivupolkuja, U-käännöksiä ja levähdys-
paikkoja. Alussa kulkeminen oli etsimistä ja hapuilua. Sivupoluille veivät erityisesti aineis-
ton saannin ongelmat. Muutaman kerran piti kääntyä ja palata lähtöpisteeseen pohtimaan 
ja kirjoittamaan uusia tutkimussuunnitelmia aiempien suunnitelmien osoittauduttua 
mahdottomiksi toteuttaa ilman niihin tarvittavaa aineistoa. Välillä piti pysähtyä ja keskit-
tyä täysipainoisesti opetustyöhön, jota tein tutkimustyöni rinnalla lukuun ottamatta yhtä 
vuotta, jolloin sain Suomen Kulttuurirahaston Satakunnan rahastolta vuoden apurahan. 
Apurahavuoden jälkeen en enää ajellut harhapoluille. Sen aikana tutkimussuunnitelmani 
täsmentyi ja aineiston keruu onnistui. Pääsin välillä hyväänkin vauhtiin, joskus ajoin jopa 
ylinopeutta. Mutta pääasiassa taitoin matkaa rauhallisesti piipahtaen välillä taukopaikoil-
la. Matkan varrella sain mukaani monia ihmisiä – osa kulki pitkänkin matkaa mukana – 
osa vain piipahti takapenkillä tarjoten yksittäisiä oivalluksia.

Olen erittäin kiitollinen siitä, että olen saanut alusta alkaen parhainta mahdollista oh-
jausta ja voin olla tyytyväinen työni lopputulokseen. Pisimpään etupenkillä vieressäni tut-
kimusmatkaani tuki emeritaprofessori Satu Kalliola. Haluankin erityisesti kiittää häntä. 
Hän jaksoi olla mukana koko pitkäksi venyneen tutkimusprosessin ajan – tutkimusmat-
kan alkumetreiltä väitöskirjan viimeiselle pysäkille – käsikirjoituksen viimeistelyyn asti. 
Hänen ohjauksessaan tutkimusideani muotoutui järkeväksi tutkimustehtäväksi, tutki-
mukseni perustukset rakentuivat ja syntyi valmis työ. Olen hyvin kiitollinen myös muista 
ohjaajista, joita olen työlleni saanut. Kiitän lämpimästi kustostani, tenure track -professo-
ri Katja Kuusistoa, joka antoi matkan varrella monia merkittäviä kommentteja, dosentti 
Jaana Minkkistä, jonka asiantuntemusta sain hyödyntää erityisesti työn loppuvaiheessa, 
ja professori Timo Harrikaria, jonka ohjauksessa aloin täsmentää työni ”punaista lankaa”. 
Emeritusprofessori Ilmari Rostilaa kiitän siitä, että yleensäkin lähdin tälle matkalle. Hä-
nen kannustamanaan aloitin aikoinaan sosiaalityön jatko-opinnot.
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Olen saanut ohjausta ja tukea myös monilta muilta kuin virallisilta ohjaajiltani. Kiitän 
filosofian tohtori Walter Janssonia, joka tutustutti minut tutkimustehtävän kannalta so-
piviin kvantitatiivisiin menetelmiin. Ystävääni, kollegaani, tenure track -professori Riikka 
Korkiamäkeä kiitän tuesta ja kannustuksesta, joita hän on antanut koko tutkimusproses-
sini ajan. Kiitän häntä siitä, että hän ystävän ominaisuudessa paneutui huolella kesken-
eräiseen käsikirjoitukseeni ja antoi työtä edistäviä kommentteja. Kiitän Riikkaa erityisesti 
innostamisestani tunnustussuhdeteoriaan, josta tuli väitöskirjani teoreettinen viitekehys. 
Ystäväni, psykoterapeuttikollegani, lääketieteen tohtori Erja Tuompo-Johanssonin eh-
dottamana löysin sopivan aineistonkeruumenetelmän – kiitokset Erjalle siitä ja muista 
keskusteluhetkistämme tutkimusprosessini aikana. Kiitän myös muita Porin yksikön ny-
kyisiä ja entisiä työtovereitani professori Antti Saloniemeä, tutkija Antti Wallinia, yliopis-
tonlehtori Eriikka Oinosta, professori Heli Valokiveä, emeritaprofessori Irene Roivaista, 
yliopistonlehtori Jukka Niemelää, yliopistonlehtori Katja Repoa, projektipäällikkö Lasse 
Rautniemeä, yliopistonlehtori Leena Autonen-Vaaraniemeä, yliopistonlehtori Ossi Eske-
listä, yliopistonlehtori Suvi Holmbergiä, yliopisto-opettaja Tero Mamiaa, professori Timo 
Toikkoa ja yliopistonlehtori Tuija Erosta sekä muita, jotka ovat vuosien varrella jakaneet 
työyhteisön kanssani. Kiitän koko Porin yksikön työyhteisöä tukea antavasta ja kannusta-
vasta ilmapiiristä. Tampereen yliopiston sosiaalityön tutkinto-ohjelman vastaavaa, profes-
sori Kirsi Juhilaa kiitän käsikirjoitukseni lukemisesta. 

Kiitän vastaväittäjäkseni suostunutta emeritaprofessori Pirjo Pölkkiä. Kiitän esitarkas-
tajiksi lupautuneita dosentti Leena Haanpäätä ja emeritusprofessori Mikko Mäntysaarta 
arvokkaista kommenteista, joita sain hyödyntää työni viimeistelyssä. 

Olen vuosien varrella osallistunut Tampereen yliopiston sosiaalityön, PERLAn (Lap-
suuden, nuoruuden ja perheen tutkimuskeskus) ja Porin yksikön jatkoseminaareihin. Ne 
ovat tarjonneet oivan paikan peilata tutkimuksen tekemistä. Monet keskustelut seminaa-
reihin osallistuneiden kesken ovat olleet innoittavia ja näkökulmia avaavia.

Kiitän kaikkein rakkaimpiani, puolisoani Raimoa, joka on kulkenut kaikki nämä vuo-
det rinnallani jaksaen huolehtia arjen pyörittämisestä minun keskittyessä työhöni, sekä 
poikiani Juusoa, Justusta ja Jaakko-Mattia, joilla jokaisella on ollut myös henkilökohtai-
nen panoksensa tutkimukseni teon tukemisessa. Kiitän myös veljeäni Tero Koskista, joka 
auttoi aina, kun pyysin apua tietotekniikkaan liittyvissä ongelmissani.

Nyt saavuttamani päätepysäkki toimii lähtöpysäkkinä uusille, mutta paljon lyhyem-
mille tutkimusmatkoille. Toivonkin tuleville vuosille monia mielenkiintoisia, innostavia 
ja myös haasteellisia matkoja, joissa voin jalostaa väitöskirjaprosessissa oppimiani asioita.

Noormarkussa 17.10.2021

Erna
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Tiivistelmä

Lasten hyvinvoinnin kannalta on olennaista tietää, millaisena lapset näkevät oman tilan-
teensa. Yksilö määrittelee yleensä tilannettaan sen mukaan, miltä hänestä tuntuu. Jokai-
nen ihminen on oman tunne-elämänsä paras asiantuntija, niin lapsikin. Lapsella on tarve 
tulla nähdyksi ja kuulluksi. Jotta lapsen kokemus olisi saavutettavissa, tulee lasten tilanteet 
tunnistaa myös lapsen oman tunnekokemuksen ulkopuolella niin hyvin- kuin pahoinvoin-
ninkin osalta. Tunnustussuhdeteoria perustelee jokaisen yksilön tarvetta tulla ympäristös-
sään tunnistetuksi ja tunnustetuksi.

Yleensä vanhemmat ja opettajat ovat niitä aikuisia, jotka viettävät eniten aikaa lasten 
kanssa. Siksi voidaan olettaa, että he tietävät lasten tilanteesta aikuisista parhaiten. Tie-
täessämme, mitä tunnetiloja lasten kanssa eniten aikaa viettävät aikuiset tunnistavat, 
ymmärryksemme lasten tunnetilojen tunnistamisesta lisääntyy. Lasten tunnetilojen tun-
nistamisesta on hyötyä lasten parissa työskenteleville ammattilaisille. Jos lasten hätä jää 
tunnistamatta, lapset voivat jäädä ilman tarvitsemaansa tukea ja, jos lasten myönteisyys jää 
tunnustamatta, lapset voivat jäädä ilman kannustusta.

Tutkimukseni tarkastelee, mitä lasten tunnetiloja vanhemmat ja opettajat tunnistavat 
ja mitkä tunnetilat jäävät vuorostaan tunnistamatta. Tunnetila määrittyy kokonaisvaltai-
sesti lapsen arjen toimintaan vaikuttavaksi ja lapsen käyttäytymisessä ilmeneväksi ilmiök-
si. Aineisto kerättiin strukturoidulla kyselylomakkeella, jonka täytti 989 11–12-vuotiasta 
viidennen ja kuudennen luokan oppilasta, heidän 780 vanhempaansa ja 50 opettajaansa. 
Ikäluokka-aineisto edustaa erityisesti keskisuomalaisia kaupunkilaisia ja maaseudun lapsia 
sekä myös yleisemmin suomalaisia varhaisnuoria. Lapset, vanhemmat ja opettajat täytti-
vät samansisältöisen Vahvuudet ja vaikeudet kyselyn (SDQ), jossa on sekä tunteita että 
käyttäytymistä koskevia väittämiä. Oletan, että tunnetilat vaikuttavat käyttäytymisen 
taustalla, ja siksi tulkitsen myös käyttäytymistä koskevat väittämät tunnetilojen kuvauk-
siksi. Vertaan vanhempien ja opettajien tekemiä lasten käyttäytymisen ja tunteiden arvioita 
lasten tekemiin arviointeihin. Toteutan vertailun hyödyntäen tilastollisia testejä ja moni-
muuttujamenetelmiä.
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Tutkimuksen tulos osoittaa, että vanhemmilta ja opettajilta jää lasten tunnetiloja tun-
nistamatta. Vanhemmat ja opettajat eivät tunnistaneet lasten rauhatonta ja ahdistavaa 
oloa. Ahdistava olo ei näkynyt lasten käyttäytymisessä, vaan se ilmeni sisäisenä, vaikeasti 
tunnistettavana tunnetilana. Lasten sisäisten tunnetilojen tunnistaminen edellyttää ai-
kuisten ja lasten välistä avointa vuorovaikutussuhdetta. Jos lapset eivät rohkaistu kerto-
maan tunteistaan, jää lasten paha olo aikuisilta tunnistamatta.

Rauhattomuus näyttäytyi sekä sisäisenä rauhattomuutena että rauhattomana käyttäy-
tymisenä. Vanhemmat tunnistivat melko hyvin lasten myötätuntoisuutta ja hyvin lasten 
ulkopuolisuuden kokemusta, mutta opettajilla oli riski alitunnistaa lasten myötätuntoi-
suutta. Lasten ulkopuolisuuden kokemus jäi opettajilta vain niukasti tunnistamatta. Sa-
moin kuin rauhattomuus niin myös myötätuntoisuus ilmeni sekä sisäänpäin kääntyneenä 
tunteena että ulospäin näkyvänä myönteisenä käyttäytymisenä toisia kohtaan. Johtopää-
töksenä voidaan todeta, että lasten kanssa työskentelevien ammattilaisten ei pidä liikaa 
turvautua lasta lähinnä olevien aikuisten välittämään tietoon. Etenkin lapsen tunnetilaan 
liittyvä tieto on rajallista.

Tutkimuksen tulokset kannustavat niin vanhempia kuin opettajia ja muita aikuisia, 
jotka työskentelevät lasten parissa, kiinnittämään huomiota hyvän vuorovaikutussuhteen 
rakentamiseen lasten kanssa. Kun aikuiset välittävät, kunnioittavat ja arvostavat lapsia, 
lapset rohkaistuvat kertomaan sisäisestä rauhattomuudestaan ja ahdistavasta olostaan sekä 
ilmaisevat herkemmin sisäänpäin kääntynyttä myötätuntoisuuttaan.

Vastaavasti kuin aiemmissa tutkimuksissa myös tämän tutkimuksen lapsista suurin osa 
voi hyvin. Siitä huolimatta on hyvä muistaa, että lapset tarvitsevat myös myönteistä palau-
tetta aina silloin, kun se on aiheellista.

Avainsanat: lapset, opettajat, tilastomenetelmät, tunnetilat, tunnistaminen, tunnustus-
suhdeteoria, vanhemmat
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Abstract

It is important for children’s well-being to know how children perceive their own situation. 
An individual usually defines their situation based on how they feel. Every human being 
is the best expert of their own emotional life, including children. A child has a need to 
be seen and heard. For this experience to be achievable, children’s situations must also be 
identified outside of a child’s own emotional experience. This applies to both emotional 
well-being and distress. The theory of recognition validates the need of every individual to 
be identified and recognized in their own environment.

Usually, parents and teachers are the adults who spend the most time with children. For 
this reason, it can be assumed that they are the ones who have the most accurate knowledge 
regarding the children’s situations. When we know which emotional states the adults 
identify, we gain information about children’s emotional states. Identifying children’s 
emotional states is beneficial for professionals working with children. If children’s distress 
is not identified, they may be left without much-needed support and if children’s positivity 
is not recognized, they may be left without encouragement.

This study examines what children’s emotional states parents and teachers identify 
and what emotional states are left unidentified. An emotional state is a phenomenon that 
comprehensively affects a child’s everyday action and behavior. The research material was 
collected using a structured questionnaire, which was filled out by 989 5th and 6th grade 
students between the ages of 11 and 12 as well as 780 of their parents and 50 of their teachers. 
The age group data specifically represents the urban population from Central Finland and 
children from the countryside as well as Finnish subteens in general. The children, parents 
and teachers filled out The Strengths and Difficulties Questionnaire, which consists of 
claims related to emotions and behavior. In this study, it is assumed that emotional states 
affect behavior, and therefore the claims that are related to behavior will be interpreted as 
representations of emotional states. The evaluations of children’s behavior and emotions 
that were filled out by the parents and teachers are compared to the ones filled out by the 
children. The comparison is carried out utilizing statistical tests and multivariate methods.
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The results of this study indicate that parents and teachers do not always identify 
children’s emotional states. Parents and teachers did not identify restlessness and anxiety 
in children. Anxiousness did not visibly affect children’s behavior, but instead it manifested 
itself as an internal emotional state that was difficult to identify. Restlessness manifested 
itself as both internal restlessness and restless behavior. Parents were able to identify 
children’s sympathy fairly well and children’s sense of outsideness well, but teachers were 
under risk to not identify children’s sympathy well enough. Children’s sense of outsideness 
was barely left unidentified by teachers.  Similarly to restlessness, sympathy also manifested 
itself as both an internal emotion and as visible positive behavior towards others. It can 
be concluded that professionals working with children should not rely too much on 
information conveyed by a child’s parents. Information related to a child’s emotional state 
is especially limited.

The results of this study encourage parents, teachers and other adults working with 
children to pay more attention to building a healthy, interdependent relationship with 
children. When adults care, respect and appreciate children, children are encouraged to 
talk about their internal restlessness and anxiousness. They also express sympathy more 
readily.

This study and previous studies have shown that most children feel well. Nevertheless, it 
is important to remember that children also need positive feedback whenever it is justifiable.

Keywords: children, emotional states, identification, parents, recognition theory, statistical 
methods, teachers
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1 Johdanto

Tutkimuksen lähtökohdat

Lapsen kuuleminen häntä koskevissa asioissa on noussut tärkeäksi näkökulmaksi niin las-
ten kanssa työskenteleville kuin lapsia koskevassa tutkimuksessa. Keskeinen kysymys on, 
tulevatko lapset kuulluiksi. Erityisesti lapsen subjektiivisen hyvinvoinnin tunnistaminen 
on haasteellista tai lähes mahdotonta ilman tietoa lapsen omasta kokemuksesta. Se, miltä 
lapsesta tuntuu, kuvaa hänen vointiaan. Tietoisuus lapsen kokemuksista on oletettavasti vä-
hiten haasteellista niille aikuisille, jotka jakavat lapsen arjen. Tämä tutkimus pyrkii osaltaan 
vastaamaan kysymykseen, kuulevatko lasten arkea jakavat aikuiset lasten äänen tarkastele-
malla, mitä lasten tunnetiloja vanhemmat ja opettajat tunnistavat ja mitä heiltä jää tunnis-
tamatta. On esitetty, että lasten henkistä pahoinvointia ei huomata riittävän varhaisessa vai-
heessa (Levitt, 2009; Linnakangas & Lehtoranta, 2009, s. 7; Santalahti & Sourander, 2008). 
Fyysisten sairauksien varhainen tunnistaminen ja hoito ovat terveydenhuoltojärjestelmien 
kulmakiviä ympäri maailman (Fox ym., 2008), mutta lasten sosiaaliseen ja tunne-elämään 
liittyvän hyvinvoinnin arvioiminen ei ole yhtä selkeää ja yhtenevää. Se on paljon haasteelli-
sempaa, koska se edellyttää lapsen kokemusmaailman tavoittamista.

Yleisesti ajatellaan vanhempien ja opettajien olevan niitä kouluikäisen lähimpiä aikui-
sia, jotka ovat parhaiten perillä lapsen arjessa suoriutumisesta. Lasten hyvinvoinnin varti-
joina pidetään ensisijaisesti perhettä, mutta myös kouluilla on entistä korostuneempi rooli 
lasten hyvinvoinnin tunnistamisessa ja edistämisessä. Perheetkin tarvitsevat usein ulkopuo-
lista tukea lastensa hyvinvoinnista huolehtimiseen, koska perheet joutuvat elämään yhteis-
kunnallisen muutoksen aiheuttaman kiireen keskellä ja sukulaistenkaan apua ei ole kaikille 
tarjolla (Lehto-Salo ym., 2009, s. 13). Monet vanhemmat kokevat, etteivät he ehdi keskittyä 
lapsiinsa niin hyvin kuin haluaisivat, ja opettajien antaman tuen merkitys nousee tärkeäksi. 
Tietäessämme lasten kanssa eniten aikaa viettävien aikuisten kyvystä tunnistaa lasten tar-
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peita, erityisesti tunnetiloja, saamme tietää jotakin sellaista, mikä hyödyttää myös lasten 
auttamistyön ammattilaisia.

Yksi lasten auttamistyötä tekevä taho on sosiaalityö, mutta myös koulujen rooli lasten 
tukemisessa on uusien lakien myötä korostunut. Sosiaalityön paikka lasten varhaisessa tu-
kemisessa näyttäytyy erityisesti perhetyönä ja koulun sosiaalityönä, jota pääasiassa tekevät 
koulukuraattorit. Kouluikäisten lasten vaikeuksien varhaista tunnistamista odotetaan eri-
tyisesti opettajilta, koska he ovat lasten kanssa tekemisissä päivittäin. Lasten auttamistyössä 
turvaudutaankin usein vanhempien lisäksi opettajien näkemyksiin lasten tilanteesta. Opet-
tajien katsotaan olevan aitiopaikalla lasten hyvinvoinnin seuraamisessa (Rothì ym., 2008). 
Niin terveydenhuollon kuin sosiaalihuollonkin toimijat toivovat opettajilta herkkyyttä 
tunnistaa lasten sosiaalisia ja psyykkisiä vaikeuksia.

Opettajien vastuu lasten kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista on kirjoitettu oppilas- ja 
opiskelijahuoltolakiin (1287/2013). Vuonna 2014 voimaan astuneeseen lakiin on lisätty 
yhteisöllinen oppilashuolto (emt. 4. §). Laki edellyttää kouluilta uutta toimintakulttuuria, 
jossa edistetään oppilaiden hyvinvointia koko oppilaitosyhteisön yhteisöllisenä toimintana. 
Se tarjoaa myös kouluissa sosiaalityötä toteuttaville koulukuraattoreille vahvemman paikan 
toteuttaa koulun hyvinvointityötä yhdessä opettajien ja muiden koulun toimijoiden kans-
sa. Koulukuraattoreiden erityisenä tehtävänä pidetään hyvien suhteiden rakentamista op-
pilaiden kanssa, mikä edesauttaa oppilaiden tilanteiden tunnistamista (ks. mm. Openshaw, 
2008; Perttula, 2015; Sipilä-Lähdekorpi, 2004).

Lapsi pystyy kertomaan tunteistaan aikuiselle ainoastaan, jos hän kokee suhteen riittä-
vän turvalliseksi ja luottaa aikuiseen. Lasten asioissa on tärkeää saada tieto suoraan lapsilta 
eikä ainoastaan niin sanottua toisen käden tietoa aikuisilta (Heino & Kuure, 2009; Hurtig, 
2006). Ongelmaksi voi muodostua se, etteivät lapset rohkaistu kuitenkaan kertomaan siitä, 
mitä heille kuuluu, vaikka heitä pyrittäisiinkin kuulemaan (Ferguson, 2017).

Tunteiden ja tunnetilojen tutkimisen ja tunnistamisen tärkeys

Tutkimuksessani tarkastelen ihmisen toimintaa ohjaavia ja ihmissuhteissa vaikuttavia psy-
kologisia ilmiöitä, tunteita ja tunnetiloja. Tunteiden merkitys kaikissa arjen toiminnois-
sa on olennaista. Tunteet ohjaavat ja hallitsevat keskeistä käyttäytymistämme. (Izard & 
 Ackerman, 2000.) Tunne-elämän moninaisuus luo haasteita lasten arkeen. Lapsen nähdyksi 
ja kuulluksi tuleminen niin vanhemmilleen, opettajilleen kuin sosiaalityöntekijöilleen ja 
muille ammattiauttajilleen edellyttää lapsen kokemusten tunnistamista ja tunnustamista. 
Humanistisen ihmiskäsityksen mukaan ihminen on monimutkainen olento, jossa tunteet, 
keho, käyttäytyminen ja ajatukset liittyvät toisiinsa. Perttula (2014; Tökkäri 2015, s. 22) ki-
teyttää hyvin tämän ajatuksen tulkitsemalla Lauri Rauhalan käsitystä ihmisen olemuksesta: 
”Ihminen on samaan aikaan kokonaisuus (ykseys) ja rakenteeltaan moniulotteinen (moneus).” 
Näkemys ihmisestä on holistinen – ihminen ymmärretään kokonaisvaltaisesti toimivana 
olentona. Rauhala (1983) määrittelee holistisen ihmiskäsityksen ihmisen olemassaolon 
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kolmeksi perusmuodoksi: tajunnallisuudeksi (psyykkis-henkinen), kehollisuudeksi ja situa-
tionaaliseksi (elämäntilanteeseen liittyvät tekijät). Tunteet ovat osa tätä ihmisen kokonai-
suutta – ne vaikuttavat ihmisen koko olemuksessa.

Holistiseen ihmiskäsitykseen perustuu sekä sosiaali- että terveydenhuollossa yhteisesti 
käytetty toimintakyvyn käsite, mikä näkyy yksilön arjessa suoriutumisessa. Holistisen nä-
kemyksen mukaan ihmisen toimintakyky jakaantuu psyykkiseen, fyysiseen ja sosiaaliseen 
ulottuvuuteen. Toimintakyvyn käsitteen taustalla voidaan nähdä Rauhalan ihmiskäsitys. 
Rauhalan ’tajunnallisuus’ kuvaa toimintakyvyn psyykkistä ulottuvuutta, ’kehollisuus’ fyy-
sistä ulottuvuutta ja ’situationaalisuus’ toimintakyvyn sosiaalista ulottuvuutta (emt.). Tässä 
tutkimuksessa käsitän tunnetilan rakenteena, joka määrittyy toisaalta yhdeksi tunnistet-
tavaksi osaksi ihmisen moneutta ja toisaalta samanaikaisesti kiinteäksi, erottamattomaksi 
osaksi ihmisen ykseyttä (Perttula 2014; Tökkäri, 2015). Työtä taustoittaa ajatus siitä, että 
tunteet vaikuttavat lasten toimintakykyyn, toisin sanoen lasten arjessa suoriutumiseen.

Tunnetilan tunnistamisen tärkeyttä perustelen tunnustussuhdeteorialla (Honneth, 
1995). Tunnistaminen on avain tunnustuksen antamiseen ja tunnustetuksi tulemisen ko-
kemiseen, mikä on merkityksellistä lasten arjessa suoriutumisen kannalta. Tämän tutki-
muksen perusteella ei kuitenkaan saada tietoa siitä, johtaako tunnistaminen tunnustamisen 
antamiseen, mutta tunnistaminen itsessään on tärkeää lapsen nähdyksi tulemisen ja äänen 
kuulemisen kannalta.

Tutkimuksen tieteellinen koti

Tutkimukselleni on ominaista tieteidenvälisyys. Työssäni näkyy sosiaalityön lisäksi leikkaus-
pintoja psykiatriaan, psykologiaan, sosiaalipsykologiaan, kasvatustieteeseen ja filosofiaan. 
Näistä humanistinen psykologia kuvaa parhaiten tämän työn taustalla olevaa ajatteluani. 
Suomalaisen sosiaalityön tutkimuksen teoreettisina viitekehyksinä käytetään lähes aina yh-
teiskunnallisia teorioita – sosiologian ja sosiaalityön omia teorioita, kun taas psykologisten 
teorioiden käyttö on vähäistä (Kannasoja, 2013, s. 17; Mäntysaari & Haaki, 2007) toisin 
kuin monissa muissa maissa, joissa psykologia liitetään vahvasti sosiaalityöhön (Gehlert, 
2015). Sosiaalityön käytännöissä tarvittava sosiaalisten suhteiden dynamiikan ymmärtämi-
nen ja vuorovaikutustaitojen omaksuminen pohjautuvat vahvasti psykologiaan. Psykologia 
ja sosiaalipsykologia ovat ihmissuhteita käsittelevän tutkimuksen perustieteitä. Sosiaalityö 
on ihmissuhdetyötä, jossa tarvitaan myös psykologista ja sosiaalipsykologista näkökulmaa.

Tunteiden tunnistaminen ja tulkinta ovat yhtä lailla lähisuhteiden kuin auttamistyön 
kulmakiviä. Sosiaalityökin nähdään usein tunnetyönä, jossa työntekijän ammattitaitoa ku-
vaavat kyky tulkita sekä omia että asiakkaan tunteita ja taito viestiä asiakkaalle, että tämän 
tunnetila on tullut ymmärretyksi (ks. Hepworth & Larsen, 1990; Hepworth ym., 2009; 
Mäntysaari, 2007; O’Connor, 2020; Rostila, 1990; Tuomi, 1992). Muun muassa siksi on 
perusteltua nähdä tutkimukseni aihe sosiaalityön tutkimuksena. Vaikka sosiaalityön am-
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matillisissa käytännöissä tunteiden tunnistamisen merkitys tunnustetaan, sosiaalityön tut-
kimusta aiheesta on tehty vähän (Ingram, 2015).

Sosiaalityön tutkimuksena työni tavoitteena on lisätä ymmärrystä lasten subjektiivisten 
kokemusten tunnistettavuudesta. Ihmissuhteiden tarkastelu erityisesti auttamissuhteessa 
on sosiaalityön ydintä. Ymmärrys ihmisen toiminnasta ja siihen vaikuttavista tekijöistä luo 
pohjaa sosiaalityön käytäntöjen tutkimiseen. Humanistinen ihmiskäsitys on yksi teoriape-
rusta sosiaalityölle, jossa korostuu asiakkaan oman asiantuntijuuden merkitys. Sosiaalityön 
uranuurtaja Mary Richmond (1917, s. 368) painotti ihmisten erilaisuutta ja sosiaalityön-
tekijältä vaadittua ammattitaitoa tunnistaa ihmisten erilaisuus. Hänen mukaansa sosiaali-
työntekijän on perehdyttävä ihmisten sosiaalisiin suhteisiin ymmärtääkseen heidän tarpei-
taan (emt., s. 368–370). Tutkimus tuottaa myös tietoa lasten kanssa työskentelyn haasteista 
ja lasten ja aikuisten välisen suhteen monimuotoisuudesta.

Tutkimukseni kiinnittyy hyvinvointitutkimuksen kenttään ja siinä erityisesti subjek-
tiivisen hyvinvoinnin tutkimukseen. Sosiaalityön tutkimuksen kentällä tutkimus voidaan 
liittää myös tutkimuksiin lasten pahoinvoinnista ja lasten äänen kuulemisesta. Perinteisesti 
lasten hyvinvoinnin tutkimus on painottunut lasten ongelmien tutkimukseen, ja vasta vii-
me vuosikymmenenä on alettu laajemmin tutkia lasten hyvinvoinnin kysymyksiä myöntei-
siä seikkoja tarkastelemalla (mm. Ben-Arieh, 2012; Cho & Yu, 2020). Haluan nostaa esiin 
lasten vahvuuksien tunnistamisen vaikeuksien tunnistamisen rinnalla, koska sen voidaan 
ajatella lisäävän elämänmyönteisyyttä ja toivoa (Madden ym., 2011). Positiivinen kokemus 
pärjäämisestä lisää lapsen luottamusta itseensä ja kannustaa eteenpäin (Korkiamäki, 2015). 
Sen sijaan pelkkien vaikeuksien tunnistaminen saattaa lannistaa sekä lapsia että heitä lähin-
nä olevia aikuisia.

Sijoitan tutkimukseni lapsuustutkimuksen perinteeseen, jonka tehtävänä on edistää las-
ten terveyttä ja hyvinvointia. Haluan korostaa lapsen asiantuntijuutta oman hyvinvointinsa 
määrittäjänä (Duerr ym., 2015; Kosher & Ben-Arieh, 2020). Lapsuustutkimuksissa on yhä 
enemmän käytetty lapsia tiedonlähteenä (Ben-Arieh, 2012; Ben-Arieh & Kosher, 2018), 
mutta erityisesti alakouluikäisiin kohdistuvaa tutkimusta on edelleen tehty vähän (Haan-
pää ym., 2020). Tutkimukseni on lapsuustutkimusta, jonka periaatteena on arvostaa lapsilta 
suoraan kerättyä tietoa.

Tutkimuksen rakenne

Johdatan lukijat tutkimuksen aiheeseen kuvaamalla tunnustussuhdeteoriaa (Honneth, 
2001; Ikäheimo, 2003) tunnistamista taustoittavana teoriana ja pohdin lapsen tunnetilan 
tunnistamisen tärkeyttä. Sen jälkeen perehdyn tunnetilan käsitteeseen ja kuvaan lapsen 
tunnetilan tutkimisen keinoja. Määrittelen tunnetilan sekä psykologisena että kokonaisval-
taisesti ihmisen toimintaan vaikuttavana ilmiönä. Kontekstoin tutkimuksen perhe- ja kou-
luympäristöihin esittelemällä lapset, vanhemmat ja opettajat lapsen tilanteen tunnistajan 
rooleissa.
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Taustoittavan osuuden jälkeen työ etenee empiiriseen osaan, jossa esitän tutkimusky-
symykset ja metodologiset valintani. Kuvaan keräämäni kvantitatiivisen kyselyaineiston ja 
analyysin kulun. Työn toiseksi viimeisessä luvussa esitän tutkimustehtävän vastaukset teke-
mieni analyysien pohjalta. Käytän analyyseissäni sekä aineistoa tutkivia, eksploratiivisia että 
teoriaa vahvistavia, konfirmatorisia menetelmiä. Katson, mitä tunnetiloja kyselylomakkeen 
pohjalta muodostuu. Etsin tilastollisilla testeillä vastaajaryhmien tekemien arvioiden yh-
denmukaisuuksia ja eroja ja lasken, missä määrin arviot poikkeavat toisistaan. Tarkastelen 
myös sukupuoleen liittyvien oletusten syy-seuraussuhteita ja ryhmittelen lapset väärin tun-
nistettujen tunnetilojen mukaan. Työn viimeisessä luvussa kokoan yhteen tutkimuksen kes-
keiset tulokset, esittelen tutkimuksen teoreettiset, menetelmälliset ja käytännölliset kontri-
buutiot sekä kuvaan tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimuksen haasteet.
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2 Tunnistaminen tunnustussuhdeteorian näkökulmasta

2.1 Tunnustussuhdeteoria tunnistamista selittämässä
Jokaiselle on tärkeää tulla yhteisössään sosiaalisesti nähdyksi ja jokainen ansaitsee tulla tun-
nistetuksi sellaisena kuin on. Taylorin (1994) mukaan tunnustuksen saaminen on yksilöille 
elintärkeää. Lapsi odottaa vanhemmaltaan ja oppilas opettajaltaan huomatuksi tulemista. 
Lapsi tarvitsee myös kokemuksen siitä, että hän on hyvä ja pärjää (Korkiamäki, 2015). Tun-
nustussuhdeteoriat perustelevat näitä tarpeita ja niiden merkitystä lapsen kasvulle ja kehi-
tykselle. Tunnustussuhdeteorioiden mahdollisuudet sosiaalityön tutkimuksessa ja käytän-
nöissä on tunnustettu vasta noin kymmenen vuoden ajan, vaikka filosofi Hegel on esittänyt 
jo 1800-luvulla tunnustuksen peruslogiikan teoksessaan  Phänomenologie des  Geistes (Hegel, 
2017). Tunnustussuhdeteorian tärkeimpänä kehittäjänä pidetään Frankfurtin koulukun-
nan kriittisen teorian nykyedustajaa Axel Honnethia (Ikäheimo, 2008). Hän on esittänyt 
teoriansa keskeiset ajatukset teoksessa Kampf um Anerkennung – Zur  moralischen Gram-
matik sozialer Konflikte (1992) (ks. Ikäheimo, 2008). Tärkeinä tunnustussuhde teorioiden 
kehittäjinä ja tutkijoina pidetään myös Charles Tayloria ja Nancy  Fraseria sekä suomalai-
sia Heikki Ikäheimoa ja Arto Laitista. Sosiaalityön näkökulmasta tunnustus suhdeteoriaa 
ovat tarkastelleet muun muassa Stanley Houston (Houston, 2009, 2010, 2015; Houston 
&  Dolan, 2008), Heikki Ikäheimo (2008), Sǿren Juul (2009), Petteri Niemi (Niemi, 2014, 
2015, 2020a, 2020b), Jari Pirhonen (Pirhonen, 2017; Pirhonen & Pietilä, 2015) ja Kati 
Turtiainen (2012). Tukeudun erityisesti Heikki Ikäheimon tulkintaan tunnustussuhteista, 
koska hän tarkastelee niitä yksilön (persoonan) näkökulmasta.

Sekä tunnistamisella että tunnustamisella on keskeinen merkitys tunnustussuhdeteo-
riassa. Teorian ydinajatuksena on ensin tunnistaa toinen ihminen itsenäisenä ja itsemäärää-
miseen kykenevänä toimijana ja toiseksi tunnustaa toisen itsenäisyys ja itsemääräämisoikeus 
suhtautumalla toiseen myönteisesti ja itseä eettisesti velvoittavasti (Ikäheimo, 2008; Niemi, 
2015). Tunnistaminen on tunnustussuhdeteorian välttämätön osa, eikä tunnustaminen voi 
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toteutua ilman sitä. Näen, että tunnistaminen on myös itsessään arvokasta. Tunnistamises-
sa toinen identifioidaan tietynlaisena olemuksena (Honneth, 2001). Tunnistaminen mää-
rittää sen, millaisena toinen näkee toisen yksilön. Tunnustaminen on toisen hyväksymistä.

Tunnustussuhdeteoriassa tunnustamisen ilmiöön liitetyt kaksi elementtiä ovat tunnista-
va identifikaatio ja sen ilmaisu (Honneth & Margalit, 2001). Tunnistavassa identifikaatios-
sa yksilö tunnistetaan tietyssä tilanteessa yksilöllisenä hänelle tyypillisten ominaisuuksien 
mukaisesti. Tunnistava identifikaatio on avain tunnustuksen antamiseen. Tunnistaminen 
itsessään ei ole vielä julkinen asia, vaan se on jotakin tiedostettua toisesta henkilöstä, joka 
avaa tietä toisen tuntemiseen, tarpeiden tunnistamiseen ja ymmärtämiseen. Tunnustami-
nen tekee tunnistamisesta julkisen (Honneth, 2001). Yksilöiden välisessä tunnustussuh-
teessa tunnistaminen ja tunnustaminen muodostavat tiiviisti yhteen nivoutuvan ilmiökim-
pun (Ikäheimo, 2003, s. 32). Tunnistava identifikaatio on yksilökeskeinen kognitiivinen 
prosessi, jossa toinen on olemassa tunnistettuna toiselle (Hegel, 1977, s. 111). Kun toinen 
ensin tunnistetaan yksilöllisenä persoonana, se luo pohjan hyvälle vuorovaikutussuhteelle. 
Lapsen tunnetilan tunnistaminen voidaan nähdä esimerkkinä tästä.

Tunnustaminen ”julkisilla eleillä” voi kotona ja koulussa tarkoittaa esimerkiksi sitä, että 
aikuinen lohduttaa surullista lasta. Aikuinen on ensin tunnistanut sen, että lapsi on surul-
linen, ja lohduttamalla lasta hän ilmaisee tunnustaneensa lapsen tunnetilan. Aikuinen voi 
ilmaista tunnustuksensa verbaalisella arvostavalla kohtaamisella tai eleillä, kuten lohdutta-
valla hymyllä, tervehdyksellä tai ystävällisellä sanalla (Heidegren, 2011).

Lapsi-vanhempi- ja oppilas-opettajasuhteet ovat kaksi merkityksellistä dialogia, joissa 
lapsi käy omien ja toisten näkemysten välistä kamppailua ymmärtääkseen itseään ja raken-
taakseen identiteettiään eli laadullista käsitystä itsestään (Ikäheimo, 2003, s. 34). Vanhem-
mat huomioivat lasten tarpeita päivittäin ja pyrkivät myös vastaamaan niihin. Opettajan 
työssä keskitytään erityisesti tunnistamaan oppilaan osaaminen ja siinä ilmenevät tuen 
tarpeet. Toisen tunnetilan tunnistaminen yksilönä edellyttää luottamuksellista ja avointa 
vuorovaikutussuhdetta (Turtiainen, 2009, 2012, s. 79), johon tunnustussuhde tarjoaa teo-
reettisen näkökulman.

Avoin vuorovaikutus rakentuu Honnethin (2003) mukaan yksilöiden omasta histo-
riatietoisuudesta. Gadamer (2004, s. 360–363) kuvaa vuorovaikutussuhteen avoimuutta 
”kysymisen taitona” (”the art of questioning”), jota hän pitää korkeimpana yksilön histo-
riatietoisuuden tasona. Sille on ominaista keskustelukulttuuri, joka sallii osapuolten välisiä 
ristiriitaisia ja/tai vastakkaisia ajatuksia ja uskomuksia (sokraattista dialogia). Avoin vuoro-
vaikutus edustaa eläytyvää ymmärrystä (hermeneuttista kokemusta), toisin sanoen toista 
voi ymmärtää, jos ymmärtää toisen kysymyksen. Hanhela (2017) kuvaa avoimuutta halulla 
oppia jotakin, mitä ei vielä tiedä. Se mahdollistuu Gadamerin (2004, s. 363) mukaan kysy-
mysten esittämisen kautta. Kysymisen taidossa on kysymys autenttisesta dialogista, jonka 
tavoitteena on saavuttaa uusia näkökulmia erityisesti ristiriitoja ratkaisemalla. Tavoitteena 
on löytää oikea ratkaisu tai uutta tietoa, ja ratkaisun löydyttyä tulisi olla valmis muutta-
maan omia näkökulmiaan. (Hanhela, 2017.)
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Gadamerin tarkoittamalla avoimella vuorovaikutussuhteella on erityinen merkitys lap-
sen ja aikuisen välisessä suhteessa. Aikuisen tapa kysyä lapselta määrittää sitä, miten lapsi 
vastaa. Lapsi voi ymmärtää aikuisen asettaman kysymyksen eri tavalla kuin mitä aikuinen 
on tarkoittanut, jolloin asetettu kysymys voi vahvistaa lapsen ennakkoluuloja. Eläytyvällä 
ymmärryksellä tehty avoin kysymys sisältää mahdollisuudet sekä myönteisiin että kielteisiin 
päätelmiin, jotka lapsi rohkaistuu ilmaisemaan. Avointa vuorovaikutussuhdetta voidaan 
pitää kokemuksena, joka tapahtuu keskustelijoille yhteisesti jaetussa sosiaalisessa hetkessä 
(Gadamer, 2004, s. 361–371). Tällainen vuorovaikutustilanne, tai tarkemmin dialogi, sisäl-
tää jotakin yhteistä, joka ylittää keskustelijoiden subjektiiviset mielipiteet synnyttäen täysin 
uutta tietoa. Se on kuin synteesi, jota ei ole voitu ennalta määrätä. (Hanhela, 2017.) Kysy-
misen taito ja eläytyvä ymmärtäminen ovat pyrkimystä aitoon vuorovaikutussuhteeseen, 
jossa tapahtuu avointa kokemusta siitä, että jotakin tapahtuu meille (with us), ei meidän 
ansiostamme (by us) (Hanhela, 2017; Honneth, 2003, s. 8). Jos aikuinen eläytyvällä ym-
märryksellä hallitsee kysymisen taidon, lapsi voi herkemmin luottaa aikuiseen ja rohkaistua 
avoimesti ilmaisemaan aikuiselle kokemuksensa, tunteensa ja mielipiteensä. Tunnustussuh-
deteoria tarjoaa selityksen sille, miten avoin ja luottamuksellinen suhde voi rakentua (ks. 
kuvio 1).

Tunnustussuhdeteorian kolme tärkeää muotoa ovat rakkaus, kunnioitus ja arvostus 
( Honneth, 2001). Honneth (emt.) jakaa rakkauden, kunnioituksen ja arvostuksen ilmene-
misen kolmelle tasolle. Hän määrittelee nämä kolme tasoa 1) primäärisiin ihmissuhteisiin, 
2) oikeu dellisiin suhteisiin ja 3) arvoyhteisöön kuuluviin suhteisiin. Primäärisissä ihmissuh-
teissa ihminen saa emotionaalista tukea ja hoivaa, rakkautta. Oikeudelliset suhteet kuvaavat 

Kuvio 1. Tunnustussuhdeteorian keskeiset piirteet Honnethin (1995, s. 129) mukaan.
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persoonan oikeuksien ja yhteiskunnallisen toimijuuden tunnustamista. Arvoyhteisö antaa 
parhaassa tapauksessa yksilölle sosiaalista arvostusta, tunnustusta ja kiitosta vahvistaen yksi-
lön osallisuutta yhteisössä. Näillä kolmella tasolla kehittyvät yksilön itseluottamus, itsetun-
to ja itsearvostus. Itseluottamus on peräisin rakkauden muodossa saadusta tunnustuksesta, 
itsekunnioitus puolestaan oikeudellisesta tunnustuksesta ja itsearvostus taas solidaarisuu-
den muodossa saaduista tunnustuskokemuksista.

Primääristen ihmissuhteiden tasolla pyritään rakastavalla asenteella vastaamaan yksilön 
tarpeisiin ja tunteisiin. Tällä ensimmäisellä tunnustuksen tasolla haetaan hyväksyntää sii-
hen, että kelpaa toisille ihmisille juuri sellaisena kuin on (Heikkinen & Huttunen, 2002). 
Ihmiset tukeutuvat sosiaalisen avun tarpeessaan ensisijaisesti perheeseen ja läheisiinsä 
(Houston & Dolan, 2008), lapset vanhempiinsa ja opettajiinsa. Primäärisuhteet ovat malli 
ystävyydestä ja yhtä lailla lapsi-vanhempisuhteesta kuin rakastavaistenkin suhteesta, jossa 
muodostuu vahva emotionaalinen kiintymyssuhde mikrotason ihmissuhteissa (Honneth, 
1995, s. 95).

Tunnustussuhdeteoriassa rakkaus ei ole pelkästään romanttista rakkautta, vaan rakas-
taminen voidaan määritellä laajemmin välittämiseksi tai huolen kantamiseksi onnellisuu-
desta ja hyvästä elämästä (Ikäheimo, 2003, s. 32; Niemi, 2014; Turtiainen, 2012, s. 79). So-
siaalityön kontekstissa välittämisen käsite tuntuu luontevammalta kuin rakkauden käsite 
(Niemi, 2015; Turtiainen, 2012, s. 79), siksi korvaankin jatkossa rakkauden välittämisen 
käsitteellä. Välittämisen kokeminen on perusedellytys identiteetin1 ja moraalin kehittymi-
selle – se on myös edellytys yksilön itsetunnon ja itsearvostuksen kehittymiselle ( Honneth, 
1995, s. 252; Ikäheimo, 2003, s. 20). Ikäheimo (2003, s. 20) on kirjoittanut: ”Itsensä ra-
kastaminen on omasta onnellisuudesta välittämistä ehdoitta, toisen rakastaminen hänen on-
nellisuudestaan välittämistä ehdoitta.” Itsestä ja toisesta välittäminen toimii ihmissuhteissa 
motiivin lähteenä. Toisesta välittäminen saa ihmiset liikkeelle ja herättää mahdolliset toi-
minnan perusteet motivoimaan yksilöä tekoihin. (Ikäheimo, 2003, s. 32–33.) Parhaimmil-
laan perheessä vanhemman ja lapsen välisessä suhteessa toteutuu rakastava asenne ja opet-
tajan ja oppilaan välillä välittävä ja huolta kantava asenne, jotka auttavat lasta avoimeen 
vuorovaikutussuhteeseen.

Toinen tunnustussuhdeteorian muodoista on kunnioitus, jonka kautta yksilön itsetun-
to kehittyy yhteisön oikeudellisissa suhteissa (Heikkinen & Huttunen, 2002). Kunnioitus 
katsotaan tunnustukseksi niitä yksilön puolia kohtaan, jotka ovat keskeisiä normien säätä-
misen ja hallinnan kannalta. Honnethin (1995, s. 110–112) mukaan yksilön ominaisuuksia 
ovat autonomisuus, täysi-ikäisyys ja moraalinen toimijuus. Saadessaan kunnioitusta toisilta 
ihmisiltä yksilö alkaa myös kunnioittaa itseään (emt., s. 118–120). Kokemus oikeudellisessa 
suhteessa saadusta tunnustuksesta auttaa näkemään itsensä yksilönä, jota yhteisö kunnioit-
taa moraalisesti vastuullisena toimijana (emt., s. 110, 118–120).

Thomaksen ja kollegoiden (2016) tutkimuksen mukaan heidän haastattelemansa kou-
lulaiset kokivat tulleensa opettajien kunnioittamiksi, kun opettajat antoivat heille sanan-

1 Identiteetillä tarkoitetaan ihmisen ymmärrystä itsestään (ks. esim. Ropo, 2015).



22

valtaa. Tämän tunnustuksen muodon kautta kehittyy yksilön itsetunto. Lapsi tarvitsee 
kasvuympäristössään kunnioittavaa kohtaamista säilyttäen autonomisuutensa. Perheessä ja 
koulussa vahva autoritaarinen alistava asenne voi lannistaa lapsen. Lannistettu lapsi ei tule 
tunnistetuksi yksilöllisine tarpeineen ja tunteineen, ja hänen itseymmärryksensä voi kehit-
tyä vääristyneeksi (Taylor, 1994; Turtiainen, 2012; Laitinen, 2009).

Kolmannella tunnustuksen tasolla, arvoyhteisössä, rakentuu yksilön itsearvostus. Arvo-
yhteisö voi olla esimerkiksi työyhteisö, oppimisyhteisö tai valtio. Arvostus tunnustuksena 
kohdistuu yksilöiden yksilöllisiin piirteisiin (Honneth, 1995, s. 121). Yksilöllisyyden ar-
vostuksesta seuraa kyky arvostaa omia ominaisuuksia. Itsearvostuksessa on kysymys siitä, 
että näkee itsensä esimerkiksi työn kautta tunnustettuna yksilönä. Kun työntekijät antavat 
toisilleen tunnustusta, se luo vahvan solidaarisuuden tunteen työyhteisöön ja motivoi työn-
tekijöitä tekemään työnsä entistä paremmin. (Heikkinen & Huttunen, 2002.)

Ikäheimo ja Laitinen (2007) nimittävät Honnethin tunnustussuhteen kolmea muotoa, 
välittämistä, kunnioitusta ja arvostusta, tunnustaviksi asenteiksi. Tunnustussuhde voidaan 
Ikäheimon (2014) mukaan jakaa kahdenlaisiin suhteisiin: yksilöiden ja yhteiskunnallisten 
instituutioiden välisiin kaksisuuntaisiin suhteisiin (vertikaalisesti) ja yksilöiden välisiin 
suhteisiin (horisontaalisesti). Näistä toinen, vertikaalinen tunnustamissuhde kuvataan seu-
raavassa kuviossa 2.

Ensimmäiseksi mainittu vertikaalinen tunnustussuhde kuvaa ylös- ja alaspäin tunnustamista 
yksilön ja instituution välillä. Ylöspäin suuntautuvassa suhteessa yksilö on subjekti, joka 
tunnustaa ja/tai hyväksyy instituution asettamat normit ja lait noudattamalla niitä. Alas-
päin suuntautuvassa suhteessa esimerkiksi instituutio myöntää yksilölle oikeuksia ja suoje-
lee tätä.

Lapsen näkökulmasta ylöspäin toimivaa vertikaalista tunnustussuhdetta voisi kuvata 
perheessä se, että lapsi elää yhtenä perheenjäsenenä ja on lojaali perheelleen. Alaspäin toi-
miva suhde voisi ilmentää sitä, että perhe pyrkii tarjoamaan lapselleen hyvän ja turvallisen 
arjen. Vastaavasti koulu instituutiona tarjoaa lapselle oikeuden saada opetusta alaspäin toi-
mivana tunnustussuhteena ja ylöspäin toimivana tunnustamisena lapsi suorittaa oppivel-
vollisuutensa.

Kuvio 2. Vertikaalinen tunnustaminen.
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Horisontaalisissa tunnustussuhteissa yksilöt ovat sekä subjekteja että objekteja, jolloin 
kyse on yksilöiden välisestä yksi- tai molemminpuolisesta tunnustussuhteesta. (Heidegren, 
2011; Ikäheimo, 2014.) Ikäheimo (2014) erottaa horisontaalisessa tunnustussuhteessa kak-
si ilmiötä: institutionaalisesti välittyneen tunnustamisen (ks. kuvio 3) ja puhtaasti yhdessä 
koetun intersubjektiivisen tunnustamisen (ks. kuvio 4).

Institutionaalisesti välittyneessä tunnustamisessa vaikuttavat institutionaaliset rakenteet, 
jotka määrittävät yksilöiden välistä suhdetta roolin kantajien, normien, oikeuksien tai vel-
vollisuuksien näkökulmasta. Yksilöiden asenteilla ei ole merkitystä institutionaalisesti vä-
littyneessä tunnustussuhteessa.

Institutionaalisesti välittynyttä tunnustamista voisi kuvata opettajan ja oppilaan välises-
sä suhteessa se, että opettaja toimii koululaitoksen määrittämien velvoitteiden mukaisesti ja 
oppilas noudattaa opettajan ja koulun määrittämiä sääntöjä. Se edellyttää tunnustajilta ai-
noastaan toimintaa, joka on kyseisten velvoitteiden täyttämistä (Ikäheimo, 2014). Toimin-
nan tavoitteena on se, että opettaja opettaa ja oppilas oppii. Opettaja pelkästään opettaa 
opetussuunnitelman mukaisia asioita kohtaamatta oppilaita yksilöllisesti.

Puhtaasti intersubjektiivisessa (yhdessä koetussa) horisontaalisessa tunnustamisessa yksilö 
tunnustetaan riippumatta institutionaalisesta roolista (ks. kuvio 4).

Kuvio 3. Institutionaalisesti välittynyt horisontaalinen tunnustaminen.
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Tässä suhteessa toisin kuin institutionaalisesti välittyneessä suhteessa yksilöiden asenteilla 
on keskeinen merkitys. Ikäheimo (2014) kuvaa yksilöiden välistä suhdetta psykologisesti 
syvemmäksi ilmiöksi kuin institutionaalisesti välittynyttä tunnustussuhdetta. Hän jakaa 
edelleen intersubjektiivisen, yksilöiden välisen tunnustussuhteen kolmeen ulottuvuuteen: 
välittävään, autoritaariseen ja arvostavaan ulottuvuuteen. Hän antaa kaikille kolmelle ulot-
tuvuudelle kaksi muotoa (moodia): ehdollisen ja ehdottoman muodon.

Välittävällä ulottuvuudella tarkoitetaan tilannetta, jossa horisontaalinen tunnustami-
nen on toisen hyvinvoinnista välittämistä. Tässä ulottuvuudessa ehdollinen tunnustami-
nen merkitsee toisesta välittämistä vain niissä tilanteissa, joissa tunnustajalle on siitä etua. 
Ehdottomalla välittävällä tunnustamisella tarkoitetaan toisen hyvinvoinnista välittämistä 
ilman ehtoja riippumatta siitä, onko pakko kantaa toisesta huolta ja onko siitä tunnustajalle 
hyötyä. Ehdoton välittävä suhde on tyypillisintä lähimmissä ihmissuhteissa. Tunnustaja vä-
littää toisesta hänen itsensä vuoksi.

Autoritaarisella ulottuvuudella tarkoitetaan tilannetta, jossa toinen osapuoli on aukto-
riteettiasemassa suhteessa toiseen. Ehdollinen autoritaarinen tunnustus tarkoittaa ehdolli-
sesti koettua tai kohtelevaa auktoriteettia. Tunnustajan on pakko tehdä jotakin, jotta siitä 
olisi hänelle etua. Ehdoton autoritaarinen tunnustus tarkoittaa sitä, että toinen saa kun-
nioitusta ilman, että kunnioittamiseen liittyy mitään ehtoja. Tunnustaja tunnustaa, vaikka 
hänelle ei koituisi siitä mitään etua.

Arvostavassa tunnustamisessa tunnustaja arvostaa toisessa jotakin sellaista asiaa, kykyä 
tai motivaatiota, mikä on tunnustajasta tärkeää ja arvokasta. Ehdollisuus tarkoittaa tässä 
toisen välineellistä arvostamista. Ehdottomassa tunnustamisessa tunnustaja on kiitollinen 
toisen kyvyistä ilman tunnustajan omia tarkoitusperiä. (Ikäheimo, 2014.)

Kuvio 4. Puhtaasti intersubjektiivinen tunnustaminen (muokattu Ikäheimon 2014 kuviota).
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Niin vanhemman kuin opettajankin asemaan suhteessa lapseen voi kuulua kaikkia 
puhtaasti intersubjektiivisen (yhdessä koetun) tunnustamisen ulottuvuuksia. Esimerkiksi 
aikuisen rooli suhteessa lapseen antaa yleensä mahdollisuuden autoritaarisuuteen. Aikui-
silla on sekä juridisesti että arjen käytännöissä valtaa lapsia kohtaan. Vanhempi laatii kodin 
normit, joita lasten toivotaan noudattavan. Opettaja ja koulun normit määrittelevät, mitä 
oppilaan tulee tehdä ja kuinka hyvin hän suoriutuu.

Kuvioon 5 olen yhdistänyt Honnethin (1995, s. 129) tunnustussuhdeteorian keskeiset 
piirteet ja Ikäheimon (2014) tulkinnan yksilöiden tunnustamisesta.

Kuvio 5. Honnethin (1995, s. 129) tunnustussuhdeteorian keskeisistä piirteistä johdettu Ikäheimon 
(2014) tulkinta persoonien tunnustamisesta.
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Kuviota tarkastelemalla huomataan, että Ikäheimon intersubjektiivinen, horisontaalinen ja 
ehdottomassa muodossa (moodissa) toteutuva tunnustaminen on johdettavissa Honnethin 
tunnustussuhdeteorian keskeisistä piirteistä. Honnethin teorian keskeisiä periaatteita ovat 
toisen tunnustaminen ilman velvoitteita ja ehtoja. Voidaan kuitenkin olettaa, että monissa 
tunnustussuhteissa ei olla vapaita Ikäheimon esille tuomista ehdollisen muodon (moodin) 
tunnuspiirteistä. Ehdottoman välittämisen, kunnioittamisen ja arvostuksen antaminen 
toiselle ihmiselle edellyttää vahvaa humanistista ihmiskäsitystä, joka on yleisesti kenelle 
tahansa haasteellista. Toisiin suhtautuminen riippuu esimerkiksi omaksutuista asenteista. 
Avoimen ja luottamuksellisen suhteen tunnusmerkkeinä ovat ehdottomuus, jossa toinen 
hyväksytään ilman ehtoja, ansioita tai vastikkeellisuutta ja hänestä välitetään, häntä kun-
nioitetaan ja arvostetaan.

Lasten tunnetilojen tunnistava identifikaatio edellyttää kuvion 5 perusteella aikuisilta 
välittävää, kunnioittavaa ja arvostavaa ehdotonta suhtautumista lasta kohtaan. Välittävään 
asenteeseen liittyy lapsen hyvinvoinnista välittäminen, jolloin vanhemmat ja opettajat ovat 
kiinnostuneita siitä, mitä lapselle kuuluu, miten lapsi ylipäätään tuntee oman vointinsa. 
Kunnioittava asennoituminen tarkoittaa esimerkiksi sitä, että vanhemmat ja opettajat huo-
mioivat lasten mielipiteet ja haluavat kuulla lapsia. Arvostavassa asennoitumisessa nähdään 
lapsi myönteisesti nostamalla esiin lapsen kykyjä ja motivaatiota sekä vahvistamalla lapsen 
myönteisiä tunnetiloja.

Vanhempien ja opettajien suhde lapseen poikkeaa siinä, että opettaja-lapsisuhteessa 
pätee sekä yksilöiden välinen että institutionaalisesti välittynyt suhde. Toisin kuin van-
hempi-lapsisuhteessa koulu asettaa rajoitteita Ikäheimon esittämälle puhtaalle yksilöiden 
väliselle opettaja-lapsisuhteelle. Koulussa opettaja on autoritaarisessa suhteessa lapseen. 
Opettaja joutuu muun muassa tekemään arvioita lapsen suoriutumisesta koulussa, ja lapsen 
tulee täyttää oppimiseen liittyviä vaateita. Lisäksi opettajalla on samaan aikaan useita lap-
sia, joihin hänen tulisi pystyä solmimaan yksilöllisiä suhteita. Näistä rajoitteista huolimatta 
odotetaan, että opettajillakin olisi mahdollisuudet yksilöllisiin suhteisiin lasten kanssa ja 
että he onnistuisivat lasten tunnistavassa identifikaatiossa. Hanhela (2014) kuitenkin esit-
tää kysymyksen, onko ylipäätään realistista, että opettaja pystyy vastaamaan tunnustussuh-
deteorian mukaisiin haasteisiin pedagogisessa toiminnassaan ja välttämään lasten tunne-
tilojen tunnistamattomuutta.

2.2 Tunnistamista vaille jääminen ja väärin tunnistaminen
Jos lapsi ei tule tunnistetuksi ja tunnustetuksi primäärisissä, oikeudellisissa tai arvoyhteisön 
suhteissaan, lapsen mahdollisuudet kehittyä vahvaksi persoonaksi voivat vaarantua. Inhi-
millinen haavoittuvuus ja itsenäisesti toimimisen haasteet luovat tunnustetuksi tulemisen 
tarpeen, siksi toisen huomioon ottaminen koetaan velvollisuudeksi (Laitinen, 2008). Toi-
sen huomioon ottaminen väärällä tavalla voi johtua siitä, ettei tunnisteta eikä tunnusteta 
toista ja hänen tilannettaan. Kun yksilö jää vaille tunnustamista, hän kokee tulleensa koh-
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datuksi välinpitämättömästi. Nämä kokemukset eivät ole ainoastaan epämiellyttäviä, vaan 
aiheuttavat kielteisen suhteen itseen, joka voi ilmetä itsevihana, itsekunnioituksen, itse-
arvostuksen ja itseluottamuksen puutteena. (Laitinen, 2008.) Siitä voi seurata esimerkiksi 
sosiaalisten tilanteiden pelkoa ja huonommuuden tunnetta. Tunnustuksen puuttuminen 
voi haavoittaa psyykkisesti ja aiheuttaa häpeää, vihaa, rikkomuksia ja halveksuntaa (Heikki-
nen & Huttunen, 2002; Honneth, 1995, s. 257).

Tunnustussuhdeteoriassa tunnustamattomuutta kuvaavat tunnustamatta vaille jäämi-
nen (”nonrecognition”) ja väärin tunnustaminen (”misrecognition”) tai ohitunnustaminen 
(”misrecognition”) (Hanhela, 2017; Taylor, 1994; Heidegren, 2011; Laitinen, 2007). Ku-
ten tunnustamista edeltää aina tunnistava identifikaatio, niin myös tunnustamattomuutta 
edeltää tunnistamattomuus. Kallion ja kollegoiden (2015) mukaan tunnistamattomuuden 
käsitteet voidaan johtaa tunnustamattomuuden käsitteistä. Käytänkin tutkimuksessani kä-
sitteitä: tunnistamatta vaille jääminen, väärin tunnistaminen ja ohitunnistaminen. Näen 
väärin tunnistamisen ja ohitunnistamisen jossain määrin synonyymeinä. Aikuisilla voi olla 
taipumusta ali- tai ylitunnistaa joitakin lasten tunnetiloja. Esimerkiksi vanhempi tai opet-
taja voivat tunnistaa jonkin lapsen tunnetilan, mutta tunnistaminen ei osu yksiin lapsen 
oman tunnistamisen kanssa. Tapahtuu väärin- tai ohitunnistamista, jonka suuntaa ei vielä 
välttämättä tiedetä. Tarkastelen tutkimuksessani myös väärin tunnistamisen suuntaa ja tun-
nistamistarkkuutta, jolloin kyseeseen tulee ali- ja ylitunnistaminen. Aikuinen näkee jotain 
piirrettä vähemmän kuin lapsi itse (alitunnistaminen) tai sitten enemmän kuin lapsi itse 
(ylitunnistaminen). Tunnistamattomuutta kuvataan yleisesti myös ilmaisuilla lapsi ei ole 
tullut nähdyksi tai lapsi ei ole tullut kuulluksi.

Lasten väärin tunnistamisen ensimmäisenä muotona voidaan pitää lasten kaikenlaista 
kaltoinkohtelua, jolloin lapsen emotionaalinen eheys vaarantuu. Lapsen itseluottamuksen 
tunne kehittyy ja näkyy myöhemmin aikuisten välisissä suhteissa joko vahvistaen molem-
minpuolista välittämistä tai aiheuttaen epäluuloa. Kun lapsen oikeutta ilmaista mielipitei-
tään, tarpeitaan ja tunteitaan ei kunnioiteta tai hän joutuu kokemaan epäoikeudenmukai-
suutta, kysymys on toisesta väärin tunnistamisen muodosta. Epäkunnioitus lasta kohtaan 
voi vahingoittaa hänen kykyään kunnioittaa itseään. Kun yksilöä ei kunnioiteta, hän ko-
kee itsensä yhteisössään ulkopuoliseksi ja tuntee tulleensa loukatuksi. Kun yksilö on jää-
nyt vaille huomiota tai häntä ei ole tunnistettu, hän voi nähdä itsensä heikkona ja kokea 
ihmisarvonsa rikkoontuneen. (Houston & Dolan, 2008.) Yksinkertainen esimerkki epä-
kunnioituksesta lasta kohtaan on se, että häntä koskevat päätökset tehdään systemaattisesti 
hänen puolestaan. Tällainen suhtautuminen lapseen laiminlyö oikeudenmukaisuuden pe-
riaatetta. (Hanhela, 2014.) Kolmatta väärin tunnistamisen muotoa kuvaavat halveksunta ja 
aliarviointi. Jos aikuinen ei ole kiinnostunut lapsen kyvyistä, niitä ei huomioida eikä niitä 
arvosteta. Tällöin lapsi ei pidä omia kykyjään ja taitojaan tärkeinä, eikä hänen itsearvos-
tuksensa kehity. Lapsi voi kokea itsensä arvottomaksi. (Hanhela, 2014, 2017; Honneth, 
1995, s. 135–137.) Koulumaailmassa tämä voisi tarkoittaa lapsen alisuoriutumista, joka jää 
opettajilta tunnistamatta.
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Yksilön identiteetti rakentuu olennaisella tavalla toisilta saadun tunnustuksen tai sen 
puutteen perusteella. Jos muut ihmiset tai instituutiot, esimerkiksi koulut, suhtautuvat yk-
silöön yksipuolisesti ja negatiivisesti, yksilöiden on vaikea kokea itsensä ja oma toimintansa 
arvokkaana. Negatiivinen palaute ja väärin tunnistaminen voivat hajottaa yksilön identi-
teettiä estämällä yksilöä muodostamasta myönteistä suhdetta itseensä. (Iser, 2013; Korkia-
mäki, 2016; Taylor, 1992, s. 50.)

Rodriguez (2012) on analysoinut opettajien suhtautumista latinonuoriin yhdysvaltalai-
sissa kouluissa. Rodriguez toteaa, että latinonuorten heikko asema tunnistetaan ja opettajat 
murehtivat heidän kohtaloaan, mutta opettajat eivät silti koe merkityksellisenä latinonuor-
ten kohtaamista. Nuoriin suhtaudutaan välinpitämättömästi eli he jäävät vaille tunnista-
mista ja tunnustusta. Niin toimimalla kielletään heidän olemassaolonsa oikeutus. Välin-
pitämättömyys vaikuttaa kielteisesti näihin nuoriin ja asettaa heidän suhteensa opettajiin ja 
koulunkäyntiin epävarmaksi. Samaan aikaan myös opettajien odotukset heitä kohtaan ovat 
matalat. Nämä havainnot eivät paljasta pelkästään sitä, miten latinonuorten koulunkäyntiä 
ei tueta, vaan ne osoittavat, kuinka tällaiset prosessit ja kokemukset toimivat sekä institutio-
naalisena että ihmisten välisessä toiminnassa piilevänä rasismina. Rodriguezin havaintoja 
pohtimalla voidaan miettiä, onko suomalaisessa koulujärjestelmässä vastaavan tyyppistä 
välinpitämättömyyttä. Onko oppilasryhmiä, joita kohtaan koulun ja opettajien odotukset 
ovat valmiiksi matalat? Ehkä juuri niitä lapsia, jotka ovat esimerkiksi lastensuojelun sijoitta-
mia, ylivilkkaita, vetäytyneitä, ulkomailla syntyneitä tai romaneja, ei kunnioiteta ja heidän 
vahvuutensa ja tarpeensa jäävät tunnistamatta. Kuten Korkiamäki (2015) kirjoittaa, koulu-
yhteisössä väärin tunnistettu nuori saatetaan nähdä ainoastaan heikkouksien kautta. Vää-
rin tunnistamisen tavoissa voidaan menettää mahdollisuus vahvistaa nuorta (Korkiamäki, 
2016) ja siten haavoittaa nuorta henkisesti.

Ennakko-oletukset voivat olla yksi väärintunnistamisen muoto (Turtiainen & Hiitola, 
2018). Yksilö ei aina näe riippuvuuttaan toisesta yksilöstä, ja hän voi kuvitella olevansa toi-
sen yksilön ja oman historiansa vaikutuksilta vapaa (Hanhela, 2017). Yksilö voidaan tunnis-
taa väärin ja luokitella johonkin yleiseen kategoriaan (Niemi, 2015; Turtiainen & Hiitola, 
2018). Väärin tunnistaminen ei näyttäydy pelkästään kunnioituksen puutteena, vaan se voi 
vaikuttaa negatiivisesti nuoren itsekäsitykseen. Sukupuoleen liitetyt uskomukset ovat yksi 
esimerkki ennakko-oletuksista. Seurantatutkimuksessaan Retelsdorf ja Schwartz (2015) 
tutkivat opettajien mahdollisia oletuksia poikien lukemaan oppimisesta. He osoittivat, että 
opettajien asenteilla oli yhteys poikien negatiiviseen itsekäsitykseen omasta lukutaidostaan.

Väärin tunnistaminen voi ohjata yksilön itsekäsitystä hyvinkin paljon muokaten yksilöä 
ympäristönsä antaman tunnustuksen mukaan muottiin, johon hän ei sovi. Yhteiskunnas-
samme vallinnut ongelmalähtöinen ajattelu varhaisen puuttumisen mallissa voi olla myös 
yksi tekijä, joka johtaa yksilöiden väärin tunnistamiseen. Lasten ja nuorten tunnistaminen 
riskialtistuneina, pahan tekemiseen taipuvaisina yksilöinä ja ryhminä saattaa vahvistaa yksi-
löä omaksumaan itselleen poikkeavan identiteetin (esim. Harrikari, 2008, s. 109–110; Tur-
tiainen, 2012, s. 50–51). Jos ympärillä olevat ihmiset heijastavat rajoittavaa tai alentavaa tai 
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halveksittavaa kuvaa itsestä, se voi aiheuttaa todellista vahinkoa vääristäen itseymmärrystä 
(Taylor, 1994).

Suhde itseen vaikuttaa yksilön arjessa suoriutumiseen – kykyyn toimia itsenäisenä yksi-
lönä. Laitinen (2009) korostaa, että Honnethin tunnustussuhdeteorian kolme elementtiä, 
välittäminen, kunnioitus ja arvostus, eivät ainoastaan tarjoa nautittavia kokemuksia, vaan 
niillä rakennetaan ja ylläpidetään positiivista suhdetta itseen (itseluottamusta, itsekunnioi-
tusta ja itsearvostusta). Vastaavasti väärin tunnistamisen tavat kuten nöyryytys, paheksumi-
nen ja välinpitämättömyys eivät ole ainoastaan yleisiä tyytymättömyyden kokemuksia, vaan 
ne rakentavat ja ylläpitävät negatiivista suhdetta itseen (itsevihaa, itsetuntemuksen puutet-
ta, itsetunnon tai itseluottamuksen puutetta) vääristäen yksilön toimintakykyä. Tunnustus 
ei ole vain jotain, mitä poliittisesti vaaditaan, vaan sen saaminen on ihmiselle elintärkeä 
inhimillinen tarve (Laitinen, 2009; Taylor, 1994).

2.3 Myönteinen tunnistaminen
Tunnustussuhdeteoriaa voidaan tulkita myös myönteisen tunnustamisen näkökulmasta, 
jolloin keskitytään lasten ja nuorten voimavaroihin eikä niinkään ongelmiin. Häkli, Kal-
lio ja Korkiamäki (2015) ovat kehittäneet tunnustussuhdeteorioiden pohjalta myönteisen 
tunnistamisen näkökulman. Myönteinen tunnistaminen nähdään erityisesti näkökulmana, 
asenteena ja toiminnan tapana (Kallio ym., 2015). Lasten hyvinvoinnin kysymykset ovat 
pitkään painottuneet lasten ja nuorten riskitekijöiden tunnistamiseen ja lasten näkeminen 
voimavarana on jäänyt huomiotta (Satka, 2009). Lasten vahvuuksien tukemista painotta-
vien tutkimusten määrä on kuitenkin vähitellen lisääntymässä (Sointu ym., 2017). Useissa 
tutkimuksissa on osoitettu, että myönteinen suhtautuminen oppilaaseen vaikuttaa positii-
visesti muun muassa hänen koulusuoriutumiseensa (esim. Roorda ym., 2011).

Vallalla oleva ajatus vaikeuksien tunnistamisesta voi johtaa siihen, että lapsi omaksuu 
ongelmalliset piirteet minäkuvaansa ja omanarvontuntoonsa. Myönteisen tunnistamisen 
prosessi tarjoaa vaihtoehtoisen ja täydentävän toimintatavan ongelmalähtöisille lähestymis-
tavoille. Myönteisen tunnistamisen näkökulmalla pyritään innostamaan ammattilaisia löy-
tämään lapsista ja lapsiyhteisöistä vahvuuksia. Lähestymistavan ydinperiaatteena on kohda-
ta lapsi hänelle itselleen merkityksellisten asioiden kautta. (Stenvall ym., 2015.) Myönteisen 
tunnistamisen asenne rohkaisee edistämään lasten hyvinvointia ja vahvistamaan haasteita 
kokeneiden lasten selviytymistä (Kallio ym., 2015). Myönteisen tunnistamisen periaatteet 
soveltuvat hyvin niin vanhempien ja heidän lastensa kuin opettajien ja oppilaiden välisiin 
suhteisiin.

Myönteisen tunnistamisen lähestymistavassa käytetään kolmea käsitettä: tutustuminen, 
tunnustaminen ja tukeminen. Ne on johdettu tunnustussuhdeteorian tunnistamisen ja tun-
nustamisen elementeistä. Tutustumisen käsite vastaa pitkälle tunnustussuhdeteoreetikko-
jen (vrt. Honneth, 1995) tunnistamisen käsitteen määritelmää. Myönteisen tunnistamisen 
prosessissa tutustuminen nähdään aktiivisena toimintana, jossa kohdataan lapsi keskitty-
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mällä hänen voimavaroihinsa. Kohdatessaan lapsen aikuinen tarvitsee sosiaalista tilanne-
tajua ja kunnioitusta lasta kohtaan. Kunnioituksen tulee olla molemminpuolista, aikuinen 
tarvitsee myös lapsen kunnioituksen, jotta prosessi on mahdollinen. Lapselle annetaan ar-
voa, ja hänen vahvuutensa tulevat näkyväksi.

Myönteisen tunnistamisen näkökulmassa tunnustamisen käsite vastaa Honnethin 
(1995) vastaavaa tunnustamisen käsitettä ja kolmas käsite, tukeminen, voidaan liittää kiin-
teästi tunnustamiseen liittyväksi ulottuvuudeksi. Se laajentaa tunnustamisen käsitteen ak-
tiiviseksi toimintamalliksi erityisesti aikuisten ja lasten välisissä suhteissa. Tukeminen on 
keskeinen osa tunnustuksen antamista, jota tunnustetuksi tuleminen Honnethin (1995) 
mukaan edellyttää. Myönteisen tunnistamisen kolme ulottuvuutta, tutustuminen, tunnus-
taminen ja tukeminen, ovat vaiheittain etenevä prosessi, mutta kaikki ulottuvuudet ovat 
yleensä myös samanaikaisesti läsnä (Kallio ym., 2015; Stenvall ym., 2015).

Lappalainen ja Sointu (2013) korostavat oppilaiden vahvuuksien tunnistamisen mer-
kitystä koulussa. He viittaavat muun muassa Damonin (2004) esittelemään Positive Youth 
Development -teoriaan, jonka mukaan vahvuusnäkökulma selittää lapsen positiivisia ke-
hityksellisiä kulkuja ja kiinnittää huomion lapsen potentiaaliseen kehittymiseen (emt.). 
Damonin teoriassa korostetaan jokaisen yksilön vahvuuksia, kuten jo näkyvissä olevia 
vahvuuksia tai vielä kehittymässä olevaa potentiaalia. Yksilön saadessa palautetta vahvuuk-
sistaan, toisin sanoen saadessaan myönteistä tunnustusta kyvyistään ja taitavuudestaan, 
yksilö rakentaa itsestään positiivista käsitystä. Jokin taito tai kyky tulee vahvuudeksi vasta 
sitten, kun se on huomattu ja siitä on annettu tunnustusta.

Erityisesti kouluille annettuna tehtävänä puhutaan varhaisesta vaikeuksien tunnistami-
sesta, huolen heräämisestä ja ajoissa ongelmiin puuttumisesta. Ammattilaisten silmät ovat 
pääasiallisesti suunnattu tunnistamaan lasten huolia ja heikkouksia, vaikka voimavaroihin 
keskittyvä myönteinen tunnistaminen voisi voimaannuttaa lapsia (Kallio ym., 2015). Las-
ten voimavarat jäävät helposti huolten varjoon. Laitinen ja kollegat (2018) toteavat kou-
lun sosiaalityön perustuvan ongelmalähtöisyyteen. Heidän tutkimuksensa mukaan koulu-
kuraattoreiden pitämiin lasten ryhmiin ohjautuvat ne oppilaat, joilla on ryhmän teeman 
mukaisia ongelmia (emt.). Tunnustussuhdeteoria tarjoaa lähestymistavan, joka edistää huo-
mion kiinnittämistä toisen aitoon kohtaamiseen. Toisten kohtaaminen myönteisesti luo 
pohjan sosiaalisesti hyväksytyksi ja tunnustetuksi tulemisen kokemuksille. Koti ja koulu 
tarjoavat lapselle hänen arkeensa yleensä eniten vaikuttavat ihmissuhteet. Siksi on olennais-
ta selvittää, miten lasta lähinnä olevat aikuiset tunnistavat lapsen kokemusta.
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3 Tunnetila ja arjessa suoriutuminen

3.1 Tunne ja tunnetila
Tunteen käsitteelle on useita toisistaan poikkeavia määritelmiä, mutta siitä huolimatta teo-
reetikkojen keskuudessa vallitsee yhteisymmärrys tunteiden ominaisuuksista. Tiedetään, 
että tunteet ohjaavat ihmisten käyttäytymistä ja tarjoavat keinoja selviytyä erilaisissa tilan-
teissa ja ympäristöissä (Saarimäki, 2018). Tunteet ovat yhteydessä yksilön motivaatioon, 
kognitiivisiin toimintoihin ja käyttäytymiseen (Ojanen ym., 2004, s. 54). Myönteisten 
tunteiden lisääntynyt kokeminen, tuskallisten tunteiden sietokyvyn kasvaminen ja niistä 
toipuminen edistävät hyvinvointia ja kestävää myönteistä käyttäytymistä (Barish, 2009, s. 
4). Yleisesti uskotaan, että tunteet myötävaikuttavat sekä henkiseen että keholliseen hyvin-
vointiin (Kok ym., 2013). Lasten tunne-elämän kysymykset puhuttavat erityisesti silloin, 
kun heidän tilanteensa on epävakaa tai heillä on muuten vaikeuksia suoriutua arjessa. Näis-
sä keskusteluissa saatetaan unohtaa, että myös hyvinvoivien lasten myönteisen tunne-elä-
män vahvistamisella voi olla olennaista merkitystä lasten kasvussa ja kehityksessä.

Tunteiden tausta on moninainen. Tunteiden monimerkityksellisyyttä voidaan kuvata 
englannin kielen sanoilla ’affect’, ’emotion’ ja ’feeling’. Affect-sana kuvaa tunnetta kokonais-
valtaisena ilmiönä, joka etenee prosessina (Kokkonen, 2010, s. 14). Ensin se voidaan kokea 
kehollisena, ja sen jälkeen se muuttuu tietoiseksi ja se voidaan nimetä tietyksi tunteeksi. 
Muun muassa suomen kielen tunnesanojen merkitysten tutkija Tuovila (2005, s. 74–76) 
korostaa, että keho ja mieli liittyvät toisiinsa. Hän jakaa yksilön sisäisen olotilan ruumiin 
tuntemuksiin kuten kipuun, kiihkoon, haluun, energisyyteen sekä mielentiloihin. Kehossa 
olevat tuntemukset voivat olla samanlaisia riippumatta tunteesta. Ilon, raivon tai musta-
sukkaisuuden tunteet voivat tuntua kehossa samankaltaisilta (emt.). Kehollinen kokemus 
on esitietoista, emootiota, josta muodostuu mieleen havainto tai mielikuva. Esitietoinen 
emootio on automaattinen, biologisesti määräytynyt tunnereaktio, joka syntyy koetun 
tilanteen seurauksena. Se viittaa sekä tilannesidonnaisuuteen että yksilön kognitiivisen ja 
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neurofysiologisen toiminnan ja motorisen käyttäytymisen kokonaisvaltaiseen muutokseen. 
Kognitiivisen prosessoinnin tuloksena tunne, ’feeling’, tulee tunnistetuksi ja nimetyksi tun-
nekokemukseksi. (Kokkonen, 2010, s. 14; Matthis, 2000.)

Tunteilla on kriittinen rooli psyykkisten prosessien kehityksessä ja toiminnassa (Izard, 
2009). Izard (emt.) määrittelee tunnekokemuksen tunteiden ja kognitioiden välisenä dy-
naamisena kausaalisuhteena, joka voi käsittää tilannesidonnaisuuden tai yksilölliset omi-
naisuudet. Hän on päätynyt siihen, että havainnot, käsitteelliset prosessit ja tietoisuus it-
sestä ovat ennemminkin tunteiden vaikutusta kuin tunteiden lähteitä. Yksilölle tyypilliset 
tunteet, kuten esimerkiksi iloisuus, tyyneys, vihaisuus, rauhallisuus tai tyytyväisyys, voivat 
heijastaa myös yksilön ominaisuuksia (Ojanen ym., 2004, s. 54). Barretin ja kollegoiden 
(2007) näkemyksenä on, että erilliset tunteet nousevat perustunteiden käsitteellistäminä 
tai päinvastoin käsitteellisen prosessoinnin herättäminä.

Tunnetila on kooste yksilön tunteista ja mielialoista (Haybro, 2008, s. 109). Tunnetila 
muodostuu samanaikaisesti useista erilaisista tunteista, joista yksi koetaan muita selväpiir-
teisemmin (Izard 1977, s. 142–144; Varila 1999, s. 70). Haybronin (2008, s. 109) onnel-
lisuutta ja hyvinvoinnin kokemusta selittävässä tunnetilateoriassa painotetaan niin sanot-
tujen keskeisten ja vahvojen tunteiden merkitystä. Nämä keskeiset tunnekokemukset ovat 
sellaisia tunteita, jotka koskettavat syvästi, saavat liikuttumaan ja saavat tunnetilassa aikaan 
muutoksen (emt., s. 108, 129). Bagelin (2016, s. 165) mukaan sanoitetut tunteet ovat sama 
kuin tunnetila tiettynä koettuna hetkenä. Tunteet ymmärretään subjektiivisena yksilöllise-
nä tunnetilan tulkintana, kun taas mielialat koetaan hajanaisempina tunteina, tiedostettui-
na, kattavimpina tunnekokemuksina, jotka kestävät pitempään kuin tunnetilat ja eivät ole 
yleensä yhtä voimakkaita tunnekokemuksia (emt). Mieliala on jotain pysyvähköä, läpi elä-
män koettua suhtautumista (Varila, 1999, s. 70; Whybrow, 1998, s. 20). Tunnetila voidaan 
yleensä liittää ulkopuoliseen tapahtumaan, kohteeseen eli objektiin (emt.). Mieliala sitä 
vastoin on kohteeton (Fridja, 1986, s. 59; Varila, 1999, s. 70). Mielialan käsite kuvaa luon-
teeltaan jatkuvaa tunnekokemusta, joka voi olla esimerkiksi onnellisuus, masentuneisuus tai 
surullisuus (emt). Mieliala on paremminkin piirre yksilön luonteenomaisuudesta kuin ym-
päristön tapahtumista. (Alkula, 2017, s. 149–51, 156, 206; Haybro, 2008, s. 67–68, 73–74; 
Helkama ym., 1998, s. 165.) LeDouxin (1998) mukaan tunnetilassa ollaan tietoisempia ja 
ajattelu on aktiivisempaa kuin mielialassa. Rollsin (2005, s. 43, 2013) mukaan tunnetila 
syntyy tietyistä palkitsevista ja kielteisistä toiminnoista, jolloin kokija pyrkii saavuttamaan 
palkitsevan hetken tai välttämään kielteisen kokemuksen. Hyväntahtoinen tunnetila syntyy 
palkitsevasta toiminnosta, kuten toisen miellyttävästä kosketuksesta tai kiitoksesta (emt.).

Kokijan kohtaama tietty tilanne, jonka hän tulkitsee itse, antaa tunnetilalle selityksen. 
Schachterin ja Singerin (1965) mukaan myös Ruckmick (1936), Hunt kollegoineen (1958) 
ja Schachter (1959) päättelivät, että kognitiiviset tekijät ovat tärkeitä oman tunnetilan tun-
nistamisessa (Schachter & Singer, 1965). Edellä mainitut Schachter ja Singer ovat tulleet 
kuuluisiksi teoriastaan, jossa he olettavat, että tunnekokemus syntyy, kun keholliselle kiih-
tymistilalle annetaan omien kokemusten mukainen ja tilanteeseen sopiva tulkinta (Dror, 
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2017). Voidaankin väittää, että kognitiiviset tekijät ovat tunnetilojen potentiaalisia mää-
rittäjiä.

Tunnetila nähdään tässä tutkimuksessa yksilölle tyypillisenä tapana reagoida arjen ti-
lanteissa. Tunnetila muodostuu sekä tunteista että mielialasta (Haybro 2008, s. 109). Se 
ei ole pelkkä hetkellinen yksilöllinen kokemus, vaan se voi olla tietyissä tilanteissa toistuva 
kokonaisvaltainen kehossa ja mielessä koettu olotila, johon voi liittyä aiemmin koettua pal-
kitsevuutta tai kielteistä kokemusta (Rolls, 2005, s. 43, 2013). Tunnetila muodostuu saman-
aikaisesti useista erilaisista tunteista, joista yksi koetaan muita selkeämmin. Se on kokijan 
havaitsema ja arvioima kokemus hänessä tietyllä hetkellä vaikuttavien tunteiden kokonai-
suudesta (Veenhoven, 1984, s. 23–24). Tunnetila voi ilmetä myös pidempikestoisena mie-
lialana, jolle ei ole nimettävissä konkreettia ulkoista syytä (Varila, 1999, s. 70). Tunnetila 
nähdään käyttäytymisen taustalla vaikuttavana ilmiönä (Nummenmaa, 2016), kun taas 
mieliala nähdään pysyvänä, koko elämää läpäisevänä suhtautumisena ja jatkuvana tunne-
kokemuksena kuten onnellisuutena, masentuneisuutena tai surullisuutena (Fridja 1986, s. 
59; Whybrow 1998, s. 20).

3.2 Tunnetilojen merkitys lasten arjessa
Lapsen toistuvat tunnekokemukset muokkaavat osaltaan lapsen perusluonnetta ja elämän-
myönteisyyttä tai -kielteisyyttä ohjaten lapsen tulevaa ajattelua ja käyttäytymistä (Barish, 
2009, s. 14–15). Lasta muokkaavina keskeisinä tunteina pidetään niitä tunteita, jotka kos-
kettavat syvästi tai liikuttavat häntä (Haybro, 2008, s. 108–109, 129). Koetun tunteen laatu 
tai voimakkuus yleensä määrittää, missä määrin lapsi kokee selviytyvänsä edessä olevasta 
haasteesta. Koettuun tunteeseen vaikuttaa myös se, onko tilanne uhkaava vai turvallinen. 
Kun lapsi kokee, ettei mitään ole tehtävissä, kokemus avuttomuudesta tai turhautumisesta 
eli kielteisestä tunteesta voimistuu. Turhautumisen tunne saattaa myös vaimentaa tai rajoit-
taa positiivisen tunteen heräämistä. Lapsen normaalissa kehityksessä lapsi kykenee arvioi-
maan eriytyneesti tunteita ja suhtautuu niihin joustavasti. Lapsi oppii ymmärtämään, mikä 
tekee hänet vihaiseksi ja miten eri tavoin hän voi ilmaista vihan tunteita. Samalla kehittyy 
hänen kognitiivinen prosessointikykynsä, joka yhdistää havainnot, tunteet ja toiminnan. 
(Barish, 2009, s. 14–16.)

Koska keho ja mieli toimivat yhdessä (Tuovila, 2005), tunnetilat vaikuttavat lapsen ar-
jessa suoriutumiseen. Tunnetilat näkyvät sosiaalisissa suhteissa, akateemisessa suoriutumi-
sessa ja ylipäätään elämän kaikilla osa-alueilla ja kyvyssä suoriutua elämän haasteista konk-
reettisissa elämäntilanteissa (Saltychev ym., 2013). Seuraavaksi tavoitteenani on kuvailla 
tunnetilojen merkitystä lapsen arjessa tajunnalliset, keholliset ja situationaaliset (elämän-
tilanteeseen liittyvät) tekijät huomioiden (Rauhala, 1983) ja samalla tarjota perusteita sille, 
miksi lasten tunnetilojen tunnistaminen on tärkeää.

Tajunnalliset tekijät, kuten tunteet ja ajattelu eli tiedolliset toiminnot näkyvät lapsen 
suoriutumisessa arjessa. Tunteisiin liittyvään suoriutumiseen luetaan mieliala, itsetunto ja 
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kyky tuntea mielihyvää. Ajatteluun luetaan esimerkiksi muisti, oppiminen, älykkyys, luo-
vuus ja havaitseminen sekä myös persoonallisuuden ominaisuudet. Tajunnallista arjessa 
suoriutumista on mahdollisuus tarkastella myös yksilöllisestä näkökulmasta. Elämänhallin-
ta ja sosioemotionaalinen hyvinvointi ovat olennaisia psyykkisen toimintakyvyn osia. Niitä 
ovat tuntemisen ja ajattelun toiminnot kuten kyky vastaanottaa ja käsitellä tietoa, kyky tun-
tea ja kokea sekä muodostaa käsityksiä itsestä ja toisista. Hyvän psyykkisen toimintakyvyn 
omaava henkilö tuntee voivansa hyvin, arvostaa itseään sekä luottaa itseensä ja selviytymi-
seensä arjessa. (Heimonen, 2009; Järvikoski & Härkäpää, 2004, s. 95; THL, 2019.)

Tasapainoisen ja terveen tunne-elämän perustana pidetään myönteisten tunteiden ensi-
sijaisuutta. Yksi lapsen hyvinvoinnin kulmakivi on kyky vahvistaa myönteisiä tunteita itses-
sään ja muissa. Pitkittyneet kielteiset tunteet vaikeuksissa olevilla lapsilla voivat aiheuttaa 
katkoksia tunnepohjaiseen resilienssiin1, jolloin lapselle voi tulla vaikeuksia palautua tun-
nevauriosta ja stressistä. Katkokset voivat ilmetä esimerkiksi aggressiivisena ja vastustavana 
käytöksenä tai toisaalta alituisena välttelevänä ja vetäytyvänä käytöksenä. Pahan olon ja 
tuskan tunteet, joista lapsi ei pääse eroon, saattavat dominoida lapsen mieltä (Barish, 2009; 
Lewis & Douglas, 1998). Sosiaalinen ja tunne-elämään liittyvä pystyvyys on myönteisen in-
himillisen kehityksen kulmakiviä (Weare, 2017). Väitetään, että tavallisella älykkyydelläkin 
on vähäisempi merkitys persoonalliseen ja koulutukselliseen menestykseen kuin tunneälyk-
kyydellä2 ja sosiaalisuudella (ks. Goleman, 1995). Aivoja voidaankin pitää tunne-elimenä 
(LeDoux, 1998; Saarimäki, 2018).

Tunnetilat vaikuttavat ajatusprosesseihin ja sopeutuvaan käytökseen. Myönteiset tun-
teet edistävät olennaisesti koululaisten motivaatiota, ihmissuhdetaitoja, muistia ja oppimis-
ta. Eniten yhtäläisiä tutkimustuloksia on negatiivisten tunnetilojen yhteyksistä oppilaan 
ahdistuneisuuteen ja heikkoihin koulusaavutuksiin. Vähemmän on tehty tutkimusta, jossa 
huomioitaisiin myönteisen tunnetilan yhteys akateemiseen aktiivisuuteen. (Valiente ym., 
2012.)

Tiedollisia toimintoja vaativa suoriutuminen tarkoittaa keskeisiä psyykkisiä toimintoja, 
tiedon käsittelyä ja ajattelua, jota myös tunteiden tiedostaminen edellyttää. Kognitiivisia 
perustoimintoja ovat muisti, oppiminen, keskittyminen, tarkkaavaisuus, hahmottaminen, 
orientaatio, tiedon ja ongelmien ratkaisu, toiminnan ohjaus ja kielellinen toiminta. Ajatte-
lua vaativa suoriutuminen on edellä mainitun tiedonkäsittelyn eri osa-alueiden yhteistoi-
mintaa. (THL, 2019.) Tunteet vaikuttavat tietoisuudessamme toisinaan matalalla intensi-
teetillä ja toisinaan voimakkaina tuntemuksina.

Taka-alalla vaikuttavat tunteet ja mielialat voidaan tiedostaa heikkoina, intensiteetil-
tään matalina tunteina, mutta ne saattavat silti vaikuttaa ajatuksiin ja mielikuviin. Tällaisia 
tunteita voivat olla esimerkiksi erityinen kiinnostuneisuus, ahdistus, viha, suru tai häpeä. 

1 Resilienssi voidaan suomentaa sanoilla sinnikkyys, joustavuus, lannistumattomuus sekä selviytymis- ja 
stressinsietokyky (Vihottula, 2015, s. 35).
2 Tunneälykkyys on kykyä havainnoida omia ja muiden tunteita. Se on taitoa tunnistaa ja hallita tunteita 
sekä itsessä että ihmissuhteissa. (Goleman, 1998, s. 317.)
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(Izard & Ackerman, 2000.) Dix (1991) huomauttaa, että jopa lievät tunteet panevat alulle 
joitakin muutoksia ajattelutapoihin tai luontaisiin taipumuksiin. (Barish, 2009, s. 13.)

Monet tutkijat ja kouluttajat eivät enää korosta akateemisten tavoitteiden ensisijaisuut-
ta lasten ja nuorten koulussa menestymiseksi, vaan yhä enemmän tunnetaidot nostetaan 
oppimisen osatekijöiksi. Koulumaailmassa oppilaan akateeminen suoriutuminen on kes-
kiössä, ja opettajien tavoitteena on tarjota kaikille oppilaille riittävät mahdollisuudet oppia. 
Se vaikuttaa opetustyön priorisointeihin. Suuret luokkakoot ja erityisoppilaiden sijoitta-
minen normaaliopetukseen lisäävät opettajien haasteita huomioida oppilaita yksilöllisesti. 
Opettajilta toivotaankin herkistymistä lasten tunnetiloille ja tukea myönteisten tunteiden 
vahvistumiseen ja negatiivisten tunteiden kokemisen keventymiseen, koska tunnetilojen 
tiedetään vaikuttavan akateemisten taitojen oppimiseen. (Sointu ym., 2017.)

Fyysinen ponnistelu ja fyysinen suorituskyky ovat olennaisia kehollisessa suoriutumises-
sa (Pohjolainen, 2009). Tunnetilalla on vaikutusta yksilön fyysiseen vireystilaan ja aktiivi-
suuteen. Koululainen on yleensä iloisena tuotteliaampi ja aktiivisempi sekä toipuu nopeam-
min fyysisen terveyden takaiskuista, mutta alakuloisessa tunnetilassa suoriutuminen voi 
jäädä heikommaksi (Lyubomirsky ym., 2005). Tunnetilat voivat näkyä kehossa esimerkiksi 
sydämen sykkeen nousuna tai lihasten jännityksenä. Osa fyysisistä reaktioista voi vaikuttaa 
suoraan arjessa suoriutumiseen.

Kokin ja kollegoiden (2013) mukaan vahvistamalla positiivista tunnetilaa saadaan pa-
rannettua fyysistä terveyttä. Myös Boehm ja Kubzansky (2012) ovat tutkineet positiivisen 
tunnetilan vaikutusta muun muassa psyykkiseen hyvinvointiin. He tutkivat positiivisuuden 
vaikutusta terveellisiin elämäntapoihin ja biologisiin toimintoihin. Tutkimuksen mukaan 
psyykkinen hyvinvointi voisi antaa suojaa perinteisiltä riskitekijöiltä ja pahoinvoinnilta.

Situationaalista arjessa suoriutumista kuvaa sosiaalisuus eli kyky toimia dynaamisessa 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja osallistua sekä omassa yhteisössä että yleisesti yhteis-
kunnassa (Kannasoja, 2013; THL, 2019). Lapsen kasvuympäristö ja siinä ilmenevät sosiaa-
liset suhteet luovat pohjaa lapsen varhaiselle kehitykselle, mutta myös muilla ihmissuhteilla 
on merkittävä vaikutus lapsen hyvinvointiin. Tunteet palvelevat signaaleina sekä itselle että 
muille. Ne tulevat ilmi muun muassa toverisuhteissa.

Lapsi peilaa vuorovaikutussuhteissaan itseään ja oppii tunteiden käsittelyä. Havaittavat 
tunteen ilmaisut, kuten esimerkiksi hymy tai vihainen ilme, herättävät muissa vastatunteita. 
Positiiviset tunteet ovat signaaleita turvallisuudesta, ja ne yleensä sitouttavat lapsen sosiaa-
liseen suhteeseen. (Barish, 2009, s. 12.) Opettajat viettävät alakoululaisten kanssa paljon 
aikaa, jolloin opettajankin merkitys lapsen sosiaalisten suhteiden kehityksessä on ainutlaa-
tuista.

Tunteilla on monimerkityksinen rooli lapsen päivittäisessä elämässä. Tunteet vaikutta-
vat oppimiseen ja ohjaavat käyttäytymistä (Lyubomirsky ym., 2005). Lasten tunnetilojen 
tunnistaminen voi antaa tietoa siitä, miten lapsi ylipäätään kokee oman tilanteensa ja miten 
se vaikuttaa hänen päivittäiseen suoriutumiseensa. Lasten tunnetilojen tunnistaminen on 
tärkeä osa lasten ymmärtämistä. Kun hyvinvoivien lasten myönteisyys nähdään, heidän hy-
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vinvointiaan voidaan ylläpitää (Spratt ym., 2006). Lasten äänen kuuleminen, toisin sanoen 
lapsen tunnistetuksi ja tunnustetuksi tuleminen tukevat lasta niin perheessä, koulussa kuin 
ammatillisissa auttamissuhteissakin.



37

4 Lapsen tunnetilan tunnistaminen

4.1 Tunnetilan tunnistamisen tutkimus
Tunnetila on aina kokijan subjektiivinen arvio senhetkisistä tunteistaan. Sitä ei yleensä 
tavoiteta pelkästään kokijan olemuksen objektiivisia piirteitä tutkimalla, koska kokemus 
omasta tunnetilasta sisältää aina henkilön omaa prosessointia. Sosiologisessa terveystutki-
muksessa käytetty koetun terveyden käsite kuvaa myös henkilön antamaa arviota omas-
ta terveydestään. (Blaxter, 1989; Välimaa, 2000.) Yksilöiden arviot omasta tilanteestaan, 
tunnetilastaan tai esimerkiksi koetusta terveydestään perustuvat henkilökohtaiseen koke-
mukseen ja muihin, yleensä ikätovereihin tehtyihin vertailuihin (Välimaa, 2000). Henkilöt 
voivat myös määritellä oman tilanteensa monin tavoin (emt.), siksi itsearviointimenetelmät 
ovat suorin tapa saada selville kokijan tunnekokemuksia.

Tunnetilaa joudutaan kuvaamaan itsearviointimenetelmissä arkikielen sanojen avulla 
( Juujärvi & Nummenmaa, 2004), jolloin tiettyjen valmiiden tunnesanojen kautta ei tavoi-
teta erityisiä tunnetiloja (Wilson & Sperber, 2004). Itsearviointia voidaan tehdä myös nar-
ratiivisilla menetelmillä, jolloin kokija voi hyödyntää vapaasti omaa verbaalista kuvaustaan 
ja erityisistäkin tunnetiloista tulee syvällisempi käsitys (emt.). Frith ja kollegat (1999) pai-
nottavat tietoisten mentaalisten tilojen eli ajattelun olevan representaatioita eli mielikuvia 
tai mielen sisältöjä. Yksilön tietoinen tunnetila on oikeastaan kokijan mielikuva omasta 
tunnetilastaan, joka perustuu yleensä muistoihin, kuvitteellisiin oletuksiin tai hetkelliseen 
tunteeseen (Barrett ym., 2007).

Sekä aikuisilla että lapsilla yksilöllisen ja subjektiivisen tiedon tavoittaminen on olen-
naista. Lapsia koskevissa hyvinvointitutkimuksissa lasten näkökulmaa ovat pääasiassa vä-
littäneet lasten vanhemmat, heidän hoitajansa ja opettajansa. Suoraan lapsilta kysyminen 
on ollut hyvinvoinnin tutkimuskentällä vielä 2000-luvun alkupuolella vähäistä (Ben-Arieh, 
2012; esim. Helavirta, 2011). 2020-luvulle tultaessa sen tarve on kuitenkin tunnistettu ja 
tunnustettu (Haanpää ym., 2020), vaikka tutkimusta on edelleen niukasti.
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Solomonin (2002) mukaan lasten itsearvioinnit sopivat hyvin tunnetilojen arvioimi-
seen fenomenologisesta ja kognitiivisesta näkökulmasta, koska vain niiden kautta voidaan 
arvioida motivaatiotasoa ja subjektiivista tunnetilaa (Zeman ym., 2007.) Jo alakouluikäi-
set lapset pystyvät arvioimaan tunne-elämänsä ja käyttäytymisen ongelmia melko tarkasti 
(Achenbach ym., 1987; Harter, 2012).

Lasten käyttäytymistä voidaan havainnoida, mutta lapset ja nuoret ovat taitavia myös 
näyttelemään, jolloin voidaan tehdä karkeita virheitä (Larsen & Prizmic-Larsen, 2006). 
Havaitun käyttäytymisen pohjalta ei saada tietää, mikä yksilöä motivoi toimimaan tietyllä 
tavalla. Yksilöt ovat ainutlaatuisia asiantuntijoita omien tunteidensa tarkkailussa ja arvioin-
nissa. Tästä syystä itsearviointeja tulisi arvostaa (emt.). Siitä huolimatta tietoa lapsen ongel-
mista tulisi kerätä myös vanhemmilta ja opettajilta (Achenbach ym., 1987; Phares, 1997), 
jotta voidaan saada laajempi kuva lapsen tilanteesta. Erityisesti ongelmatilanteissa lapsen 
lähiympäristö voi kokea ulkoisen käyttäytymisen eri tavalla kuin lapsi itse arvioi (emt.). Esi-
merkiksi koulussa suoriutumisessa lapsen käsitys omista kyvyistään voi olla aivan eri kuin 
opettajan.

Tunteisiin liittyvä tutkimus on haasteellista. Tunteet ilmenevät kaikkien aistien kautta, 
ja ne ovat tilannesidonnaisia, lyhyt- ja pitkäaikaisia. Osa tunteista voi näkyä melko selkeästi-
kin ulospäin ihmisen eleissä, kasvojen ilmeissä, asennoissa ja käyttäytymisessä, mutta tunne-
kokemuksiin liittyy paljon sellaistakin, mitä ulkoapäin on vaikea huomata. Kun vanhempia 
tai opettajia pyydetään arvioimaan lasten tunnetiloja, heidän päättelynsä perustuvat siihen, 
miten lapsen tunteiden ilmaisu näkyy heidän olemuksessaan ja käyttäytymisessään ja tietys-
ti siinä, mitä lapset itse verbaalisesti vanhemmilleen tai opettajilleen kertovat. Enimmäk-
seen arviota tehdään lapsen eleiden ja käyttäytymisen pohjalta (Gresham ym., 2010). Lasta 
havainnoimalla pyritään saamaan selville, voiko lapsi hyvin vai onko hänellä joitakin huolia.

Minkkisen (2015) mukaan oppilaiden subjektiivista kouluhyvinvointia mitataan niu-
kasti suomalaisessa peruskoulussa. Monet tahot, kuten esimerkiksi akateemiset tutkijaryh-
mät, hyväntekeväisyysjärjestöt ja ylikansalliset toimijat (UNICEF ja EU), ovat kehittäneet 
hyvinvoinnin indikaattoreita, joita on sovellettu sekä kansallisesti että kansainvälisesti 
(Ben-Arieh & Goerge, 2001; Bradshaw ym., 2007; Bradshaw & Richardson, 2009; Fattore 
ym., 2007; Land, 2010; Minkkinen, 2015; Moore ym., 2008; Opetus- ja kulttuuriministe-
riön työryhmämuistioita ja selvityksiä, 2011; UNICEF, 2007). Indikaattoreita on sovellet-
tu myös lasten hyvinvoinnin edistämiseen pyrkivissä ohjelmissa (esim. Eccles & Gootman, 
2002; Minkkinen, 2015, s. 18).

Ben-Arieh ja Goerge (2001) painottavat pahoinvoinnin indikaattoreiden olevan niitä 
indikaattoreita, joilla mitataan lapsen elämässä olevia vahingollisia asioita tai niiden pois-
saoloa. Positiiviset indikaattorit ovat indikaattoreita, joilla mitataan lapsen elämän myön-
teisten asioiden esiintymistä. Lapsille suunnatut kysymykset ylipäätään on tunnustettu 
tärkeäksi tutkimisen välineeksi ja ennen kaikkea on alettu ymmärtää lasten oma asiantunti-
juus omissa asioissaan. Päättäjät ovat yhä tietoisempia siitä, että tieto lasten hyvinvoinnista 
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on tarpeellista, jotta lasten palveluja voidaan tehokkaasti suunnitella ja arvioida (Rutter & 
 Stevenson, 2008).

Jokaisella on itseymmärrys omasta tilastaan, mutta jotakin siitä voivat toisetkin tunnis-
taa. Toisen tunnetilan tunnistaminen on vaativa tehtävä, koska tunnekokemuksiin vaikut-
tavat kokijan taustakokemukset ja siitä johdetut mielikuvat. Vanhemmat ja opettajat anta-
vat tärkeätä informaatiota lasten arjessa suoriutumisesta, mutta kuinka hyvin vanhemmat 
ja opettajat ovat perillä lapsen omasta kokemuksesta? Siihen tämä tutkimus pyrkii osaltaan 
vastaamaan.

4.2 Lapsi oman tunnetilansa tunnistajana
Lasten näkökulman painottaminen on ollut esillä viime vuosikymmenien lapsuustutki-
muksissa, mutta edelleen aikuiset toimivat merkittävässä roolissa lasten tiedon välittäjinä. 
Forsberg ja Ritala-Koskinen (2010) tarkastelivat lasten pahoinvointia koskevaa julkista kes-
kustelua ja totesivat, että puhe lapsista on aikuisnäkökulman hallitsemaa. Lasta ei nähty 
tiedontuottajan roolissa, vaikka lasten tiedettiin kykenevän tuottamaan toisenlaista tietoa 
elämästään kuin vanhemmat tai muut aikuiset (Helavirta, 2011; Lahikainen, 2001). Monet 
tutkijat ovat kuitenkin jo vuosikymmeniä sitten nähneet lapset tärkeinä oman elämänsä 
informantteina (Christensen & James, 2000; Heino & Kuure, 2009; James & Prout, 1997).

Ben-Arieh (2012) on tehnyt meta-analyysiä lasten hyvinvointitutkimuksista. Hän 
analysoi kaikkiaan 249 lasten hyvinvointitutkimusta vuosien 2000–2010 välisenä aikana. 
Ben-Ariehin tutkimuksen kohteena olivat 0–18-vuotiaat lapset. Hänen mukaansa pelkäs-
tään aikuiset olivat arvioineet lasten tilannetta 81 prosentissa tutkimuksista. Suurin osa 
tutkijoista on sitä mieltä, että lasten näkökulmasta tehty tutkimus on kasvanut tasaisesti 
(emt.).

Lasten omaa tilannetta koskevassa tutkimuksessa on olennaista nähdä ja kuulla las-
ten itsearvio, jotta voidaan tehdä näkyväksi lasten vahvuuksia ja tunnistaa heidän tarpei-
taan. Lapsuustutkimuksessa painotetaan subjektiivista tietoa objektiivisen tiedon rinnalla 
(Opetus- ja kulttuuriministeriön työryhmämuistioita ja selvityksiä, 2011). Lasten äänen 
kuulluksi saaminen on perusteltua, sillä lapset ovat omaa ääntä vailla vielä enemmän kuin 
 aikuiset (emt., s. 28). Mikrotasolla, lasten lähisuhteissa toteutetut arvioinnit antavat lapselle 
äänen ja tarjoavat lapsikeskeisen näkökulman lapsen hyvinvoinnin käsitteelle (Moore ym., 
2008). Muun muassa Hurtig (2006, s. 167) korostaa lasta oman elämänsä asiantuntijana, 
joka tietää jotain sellaista, mitä kukaan muu ei voi tietää.

Lapset ovat oman tilanteensa asiantuntijoita erityisesti, kun puhutaan tunnetilasta. Jo 
vuosikymmeniä sitten tutkimuksissa on todettu, että hyvin pienet lapset tunnistavat pe-
rustunteita (Ensor ym., 2011). Noin puolentoista vuoden iässä lapsi pystyy tunnistamaan 
perustunteita, kuten iloa (Borke, 1971), vihaa ja surua (Michalson & Lewis, 1985), ja ym-
märtämään toisten tunneilmaisuja (Repacholi & Gopnik, 1997).
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Harter (1998) kirjoittaa, että lapsen kyky arvioida omia ominaisuuksiaan alkaa kehittyä 
lapsen opittua puhumaan, mutta pienet lapset eivät osaa realistisesti arvioida itseään, koska 
kognitiiviset taidot eivät ole vielä riittävät siihen. Kognitiivisten kykyjen kehittyessä arviot 
omasta kyvykkyydestä tulevat totuudenmukaisemmiksi. Melko pian puhumaan opittuaan 
lapsi alkaa myös puhua tunteistaan, erityisesti positiivisista yksittäisistä tunteistaan ja tois-
ten tunteista (Harter, 2007). Kolmanteen ikävuoteen mennessä lapset alkavat ymmärtää 
tunteiden tilannesidonnaisuutta (Harris, 1989; Harris ym., 1989). Viisivuotiaana lapset 
voivat työstää läpi tapahtumien vaikutusta toisten tunteisiin (Flavell, 1999). Esikouluiäs-
sä lapset alkavat erottaa sisäiset tunnetilat ulkoisesta maailmasta, ymmärtävät ja ilmaisevat 
omia ja toisten sisäisiä tunnetiloja ja hallitsevat psykologisia syyseuraussuhteita. Gilman ja 
Hueber (2003) ovat osoittaneet, että kahdeksanvuotiaasta alkaen lasten elämäntyytyväi-
syyttä voidaan luotettavasti mitata. Jo kahdeksanvuotiaan arvion omasta mielenterveydes-
tään on todettu ennustavan tulevaa mielenterveyttä (Sourander ym., 2005; Sourander & 
Helstelä, 2005).

Lasten kyky ymmärtää kielen abstrakteja merkityksiä kehittyy tyypillisesti 11−12 vuo-
den iässä (Nurmi ym., 2007, s. 37–45). Viitaten Scottiin (2000) myös Helavirta (2011, s. 
30) kirjoittaa, että noin 11-vuotiaana lapset saavuttavat aikuisten muistamisen tason. Voi-
daankin olettaa, että 11–12-vuotiaiden lasten kognitiivisten prosessien taso on niin kor-
kealla, että he pystyvät arvioimaan omia tunnetilojaan luotettavasti. Tämän tutkimuksen 
keskiössä on ajatus siitä, että lapsen arvio omasta tunnetilastaan on luotettavaa tietoa.

4.3 Vanhempi lapsen tunnetilan tunnistajana
Perheen vuorovaikutussuhteissa voidaan erottaa molemmat Ikäheimon (2014) kuvaamat 
ilmiöt horisontaalisesta yksilöiden tunnustamisesta. Ensimmäinen institutionaalisesti vä-
littynyt tunnustuksen ilmiö kuvaa perhettä instituutiona, joka ohjaa jäsentensä toimintaa 
ja tapoja. Perheeseen liittyy myös oikeudellisia säädöksiä ja suhteita. Vanhemman ja lapsen 
välisessä suhteessa näkyy vanhemman juridinen velvollisuus pitää huolta lapsestaan, ja lapsi 
on riippuvainen vanhemmastaan saadakseen tarvitsemansa huolenpidon. Vanhempien toi-
minnalla on olennainen vaikutus lapsen koulunkäyntiin ja hyvinvointiin ( Janhunen, 2013, 
s. 12).

Lähimmät ihmissuhteet koetaan tyypillisesti perheessä. Vanhempi-lapsisuhde on tär-
kein primäärisuhde, ja se edustaa lapsen vuorovaikutussuhteista varmimmin Ikäheimon ku-
vailemaa puhtaasti intersubjektiivista tunnustamisen ilmiötä, jossa vanhempien tarjoamalla 
ehdottomalla rakkaudella on ilmeisen tärkeä rooli lapsen itseluottamuksen kehittymisessä 
(vrt. Honneth, 1995). Lapsen emotionaalinen tuki on yksi Honnethin tunnustuksen laeis-
ta, ja se liitetään tunnustussuhdeteoriassa primäärisuhteiden erityiselle vastuulle. Vanhem-
pien vastuulla on huolehtia lapsen tarpeista ja tukea lapsen tunne-elämää. Perhe lapsen 
primäärinä kasvuympäristönä on avainasemassa lapsen kasvun ja kehityksen tukemisessa. 
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Vanhempien kyvyt huomioida lapsen tarpeet, lapsen asema sisarussarjassa ja taloudellinen 
tilanne ovat yleisesti tiedossa olevia tekijöitä, jotka vaikuttavat lapsen kehitykseen.

Luoma (2004) on väitöskirjassaan tutkinut perheeseen liittyvien tekijöiden yhteyksiä 
suomalaislasten käytökseen ja tunne-elämän ongelmiin kattavalla aineistolla. Hänen pit-
kittäistutkimuksessaan todettiin, että äidin masentuneisuus, yksinhuoltajuus, korkea ikä 
ja lapsen sukupuoli (poika) ennustivat lapsen haurasta sosiaalisuutta sekä käytös- ja tun-
ne-elämän ongelmien esiintymistä. Sijaishuollossa olevilla lapsilla todettiin olevan eniten 
ongelmia ja molempien biologisten vanhempiensa kanssa asuvilla lapsilla vähiten ongelmia. 
Luoman tutkimukseen osallistui 8–9-vuotiaita lapsia. Perheissä, joissa oli useita lapsia, van-
hempien kokemus oli, että eniten ongelmia oli sisarussarjan vanhemmilla lapsilla. Opettajat 
näkivät eniten ongelmia niillä lapsilla, jotka olivat perheiden ainoita lapsia. (Emt., 13–14.) 
Mainittujen tulosten perusteella monisisaruksisten lasten ja ainoiden lasten väliset erot 
koulussa liittyisivät sosiaalisuuteen.

Perheen yleisellä hyvinvoinnilla voidaan katsoa olevan yhteys lapsen subjektiiviseen hy-
vinvointiin. Suomalaisille on tyypillistä sukupuolten välistä tasa-arvoa kunnioittava pohjoi-
seurooppalainen perhemalli, jossa molemmat puolisot käyvät töissä (Keurulainen, 2014, s. 
16). Suomessa kaikista perheistä 39 prosenttia on lapsiperheitä, ja näistä perheistä viidennes 
on yhden vanhemman perheitä (Tilastokeskus, 2016). Monet yhteiskunnalliset muutokset 
vaikuttavat myös perheen hyvinvointiin. Suomalaisten perheiden hyvinvointia arvioidaan 
yksilöittäin, yksilöiden oikeuksien kautta ja aineellisena hyvinvointina. Keurulaisen (2014, 
s. 1, 17–18) mukaan perheiden tilanteissa on nähtävissä muutosta. Hän nimeää perheiden 
lisääntyneitä vaikeuksia, kuten työttömyys, kiire ja aikapaineet sekä mielenterveysongel-
mat, jotka näkyvät perheiden hajoamisina, vanhemmuuden katoamisena, lasten ja nuorten 
käyttäytymisvaikeuksina ja psyykkisinä ongelmina.

Perhe-elämä on lapsen ensimmäisiä emotionaalisen oppimisen paikkoja. Perheessä opi-
taan itsestä ja siitä, miten muut reagoivat tunteisiin, mitä niistä ajatellaan ja miten niihin 
on mahdollista reagoida. Perhepiirissä oppii myös emotionaalisiin tilanteisiin liittyvät käyt-
täytymisen mallit, kuten kuinka lukea ja ilmaista toiveita ja pelkoja. Vanhempien tavalla 
suhtautua lapsiinsa voi olla lapsille kauaskantoisia joko myönteisiä tai kielteisiä seurauksia, 
joilla on merkittävä rooli lapsen emotionaalisessa elämässä (Goleman, 1995.)

Lapsen ja nuoren sekä sosiaalinen että psyykkinen kehitys rakentuu riittävän hyvän van-
hemmuuden varassa. Myös ystävien merkitys on olennainen lapsen ja nuoren kasvussa ja 
kehityksessä. Silti vanhemmat säilyvät nuorille tärkeinä henkilöinä (Välimaa, 2000, s. 49). 
Suurimmalla osalla nuorista on hyvä suhde vanhempiinsa (Ikonen & Helakorpi, 2019). 
Oletettavaa on, että vanhempien ja lasten välisten suhteiden ollessa hyvät lasten tunnetilat 
ja emotionaaliset tarpeet tulevat vähintäänkin melko hyvin vanhempien tunnistamiksi.

Vanhempien kykyä tunnistaa lapsensa tilanne on tutkittu muun muassa lasten kaltoin-
kohtelun ja lasten hyvinvoinnin tutkimuksissa. Chanin (2015) mukaan nuorten kaltoin-
kohtelun tutkimuksissa vanhemmat eivät ole kovinkaan luotettavia informantteja ainoina 
tiedon lähteinä. Lanier ja kollegat (2017) tutkivat vanhempien ja lasten arviointien yhtä-
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läisyyksiä fyysistä kaltoinkohtelua kokeneiden 5–11-vuotiaiden lasten hyvinvoinnissa. Tut-
kimuksessa selvitettiin lasten fyysistä, emotionaalista sekä sosiaalista hyvinvointia ja koulu-
suoriutumista. Lapset arvioivat kaikissa mitattavissa osa-alueissa tilanteensa heikommaksi 
kuin vanhemmat, suurimmat arviointierot olivat lasten emotionaalisessa hyvinvoinnissa. 
Kelleyn ja kollegoiden (1997) haastattelututkimuksessa kysyttiin 9–12-vuotiaiden lasten ja 
heidän vanhempiensa käsityksiä lasten riskitilanteista. Tutkimuksen mukaan lapset olivat 
kehittäneet käyttäytymismalleja uhkaavia tai pelottavia vieraita ihmisiä kohtaan. Vanhem-
mat eivät yleensä olleet tietoisia kyseisistä lasten kokemuksista ja ratkaisumalleista (emt.).

Avoin ja luottamuksellinen suhde yksilöiden välillä helpottaa toisen persoonan tunnis-
tamista ja tunnustamista. Ehrlich ja kollegat (2011) tutkivat, vaikuttaako nuoren kiintymys-
suhteen laatu vanhempien kykyyn tunnistaa nuorten kokemia masennusoireita. Nuorten 
kiintymyssuhteen laatua analysoitiin haastatteluin (Adult Assessment Interview) ja heidän 
mahdollista masennustaan tutkittiin useilla mittareilla. Heidän tutkimuksensa mukaan 
vanhemman ja nuoren vuorovaikutussuhteen laadulla oli merkitystä arviointieroihin. Van-
hemmat tunnistivat nuoren masennusoireet paremmin perheissä, joissa vuorovaikutussuh-
de oli avointa. Mitä parempi nuoren kiintymyssuhde oli vanhempiinsa, sitä paremmin äidit 
ymmärsivät nuorten pahaa oloa. Tämä johtopäätös tukee ajatusta siitä, että vanhempien 
ja lasten välinen tunneside vaikuttaa siihen, kuinka hyvin vanhemmat tunnistavat lasten 
tunnetilaa.

Rotsikan ja kollegoiden (2011) mukaan ne vanhemmat, joiden 8–14-vuotiailla lapsilla 
oli oppimisvaikeuksia, arvioivat lastensa koulusuoriutumisen heikommaksi kuin lapset itse, 
mutta lasten fyysisen ja emotionaalisen toimintakyvyn he arvioivat paremmaksi kuin lapset 
itse. Tutkijat päättelivät vanhempien ja lasten arvioiden erojen johtuvan siitä, että vanhem-
mat haluavat nähdä lapsensa hyvinvoinnissa myönteisiä asioita kuten fyysistä ja emotionaa-
lista hyvinvointia kompensoidakseen lapsensa heikkoa koulusuoriutumista. Monet yksi-
lölliset seikat voivat vaikuttaa siihen, miten asioita tulkitaan ja mitä piirteitä vanhemmat 
haluavat lapsissaan nostaa esiin. Lappalainen ja kollegat (2014) eivät saaneet aivan vastaavia 
tuloksia tutkiessaan erityistä tukea koulussa saavien 11–12-vuotiaiden lasten hyvinvointia. 
Heidän mukaansa erityistä tukea saavien lasten ja heidän vanhempiensa käsitykset olivat 
voimakkaammin samansuuntaisia emotionaalisen hyvinvoinnin ja käyttäytymisen arvioi-
misessa kuin yleisopetuksessa olevien lasten ja heidän vanhempiensa tekemät arviot. Samat 
tutkijat, Sointu, Savolainen, Lappalainen ja Epstein, (2012b) ovat julkaisseet kaksi vuotta 
aiemmin toisen tutkimuksen, jossa tutkimuksen kohteena oli pelkästään 11–12-vuotiaiden 
lasten vahvuuksien arviointi. Tulokset olivat kokonaisuudessaan samansuuntaiset. Van-
hemmat tunnistivat erityistä tukea saavien lasten tunne-elämän vahvuuksia paremmin kuin 
yleisopetuksessa olevien lasten.

Theunissen ja kollegat (1998) saivat jo yli kymmenen vuotta aiemmin vastaavan suun-
taisia tutkimustuloksia kuin Rotsika ja kollegat (2011), Lappalainen ym. (2014) ja Sointu 
ym. (2012a). Theunissen ja kollegat (1998) tutkivat, missä määrin lasten ja heidän van-
hempiensa arviot lapsen hyvinvoinnista ovat keskenään samansuuntaisia. Tulosten mukaan 
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vanhemmat arvioivat lasten fyysisen terveyden, kognitiivisen toimintakyvyn ja lapsen tun-
netilan paremmaksi kuin lapset itse. 10–11-vuotiailla lapsilla ja vanhemmilla arviointierot 
olivat suuremmat kuin 8–9-vuotiailla lapsilla. Theunissen ja kumppaneiden johtopäätökse-
nä oli se, että ryhmätasolla vanhempia voidaan pitää luotettavina lapsen elämänlaadun ar-
vioijina, mutta yksilötasolla erot lasten ja vanhempien arvioinneissa saattavat olla hyvinkin 
suuria. (Emt.)

Sairastavien lasten subjektiivisen hyvinvoinnin tunnistamista on myös tutkittu.  April 
ja kollegat (2006) vertasivat vanhempien arviota reumaa sairastavien lasten tai nuorten 
kokemaan elämänlaatuun. Lapset ja nuoret olivat 9–18-vuotiaita. Tulokset osoittivat 
vanhempien tunnistavan hyvin lapsen elämänlaatua. Ainoastaan hienomotoriikan osalta 
arvioinneissa oli tilastollisesti merkitsevää eroa. Tutkijoiden mukaan vanhemmat eivät to-
dennäköisesti kiinnitä juurikaan huomiota reumaa sairastavien lastensa hienomotorisiin 
taitoihin, joita tarvitaan koulussa, koska lapsen muut hyvinvoinnin osa-alueet koetaan 
arjessa tärkeämpinä. Tutkimus osoitti myös sen, että mitä vaikeampi ja pitkäaikaisempi 
lapsen sairaus on, sitä paremmin vanhemmat tunnistivat lapsen subjektiivisen hyvinvoin-
nin. Todennäköisesti vanhemmat tulevat tarkemmaksi seuratessaan ja hoitaessaan lapsen 
sairautta. He tulevat tietoiseksi sairastelevan lapsen vaikeuksista ja oppivat näkemään lap-
sen kokonaistilanteen syvällisesti. Ikäheimon määrittelemä puhtaasti yksilöiden välinen 
eli vuorovaikutteinen tunnustussuhde näkyy vanhempien suhteessa sairaaseen lapseen to-
dennäköisesti siksi, että lapsen vaikeudet ovat helpommin havaittavissa ja koettavissa toi-
sin kuin terveellä lapsella. Myös institutionaalisesti välittynyt tunnustussuhde voi näkyä 
vanhemman vahvempana vastuullisuuden ja velvollisuuden tunteena, koska sairas lapsi on 
avuttomampi kuin terve lapsi ja tarvitsee enemmän tukea ja hoivaa. Tutkimus vahvistaa 
myös käsitystä siitä, että vanhemmat tunnistavat paremmin nuorempien kuin vanhempien 
lasten tilanteen. Vanhempien tunnistamistaitojen heikkeneminen lasten kasvaessa johtuu 
todennäköisesti siitä, että nuoren kehitysvaiheeseen kuuluu etääntyä vanhemmistaan, ja 
samalla yleensä myös vuorovaikutus ei enää ole niin avointa vanhempien ja lasten välillä 
etenkin tunne-elämään liittyvissä kysymyksissä. (Emt.)

4.4 Opettaja lapsen tunnetilan tunnistajana
Lapsen ja vanhemman välisen suhteen merkityksellisyyttä pidetään nykyisin jo itsestään 
selvänä. Oppilaan ja opettajan välistä dialogia pidetään myös yhtenä tärkeimmistä lapsen 
identiteettiä muokkaavista ihmissuhteista (Kuurme & Carlsson, 2011). Koulu on lapselle 
tärkeä yhteisö, koska hän viettää siellä suuren osan arjestaan. Koulussa lapsella on monia 
sosiaalisia suhteita sekä opettajien että luokkatovereiden kanssa. Nämä sosiaaliset suhteet 
joko edistävät tai jarruttavat lapsen suotuisaa suhdetta itseen. Koulukokemuksilla on jo-
kaisen lapsen ja nuoren elämässä suuri merkitys minäkäsityksen ja itsearvostuksen muok-
kaajina (Lappalainen & Sointu, 2013; Salmela, 2006). Myös Capern ja Hammond (2014) 
korostavat, että opettajan ja oppilaan välinen positiivinen suhde ei pelkästään tue oppilaan 
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koulusuoriutumista, vaan voi myös auttaa oppilaan sosioemotionaalisten tarpeiden tunnis-
tamisessa ja tukemisessa. Koulun roolia korostetaan lapsen tunnustetuksi tulemisen proses-
sissa.  Rodriguez (2012) kirjoittaa Bell Hooksia (1994, s. 41) lainaten, että opettajan ydin-
vastuuna on luoda luokasta tila, jossa vallitsee avoin ja kannustava ilmapiiri. Hän pitää myös 
tärkeänä, että opettaja kohtaisi oppilaansa yksilöllisesti ja kunnioittavasti.

Suomalainen koulujärjestelmä on niittänyt jo pitkään arvostusta ympäri maailman. 
Suomessa on tehty 2000-luvulla useita koululaisia koskevia lakimuutoksia. Lasten hyvin-
voinnin edistäminen ja ylläpitäminen on kirjattu perusopetuslakiin, jossa edellytetään 
yhteisöllistä oppilashuoltoa (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013). Laki korostaa 
aiempaa selkeämmin varhaista puuttumista ja koululaisille annettavaa ennalta ehkäisevää 
tukea. Ennalta ehkäisevän toiminnan korostaminen luo paineita koulujen toimijoille. Yh-
teiskunta odottaa opettajien tunnistavan myös lasten mahdollisia psyykkisiä ongelmia ja 
ottavan vastuuta lapsen ohjaamiseksi tarkoituksenmukaisen tuen piiriin (Rothì ym., 2008). 
Koulujen terveystarkastuksia on laajennettu, ja niissä pyritään yhä paremmin kartoitta-
maan myös oppilaiden psyykkistä hyvinvointia.

Luokka sosiaalisena yhteisönä on paikka, jossa lapsilla on mahdollisuus tulla yksilöinä 
tunnistetuiksi ja tunnustetuiksi, vaikka monet seikat, kuten suuret oppilasryhmät ja opet-
tajien työmäärä, rajoittavatkin lapsen ja opettajan välistä keskinäistä suhdetta. Sosiaa lisella 
tuella on vahva emotionaalinen ulottuvuus (Cobb, 1976). Sosiaalinen tuki välittyy arvos-
tuksena, välittämisenä ja yhteenkuuluvuuden tunteena sosiaalisissa verkostoissa (emt.), 
jona myös koulun luokka lapselle toimii. Usein väitetään, että opettajien on vaikea nähdä 
psyykkisen terveyden olennaisuus opetustyössä, koska heidän perustehtävänsä on saada 
oppilaat oppimaan akateemisia taitoja (Weare, 2004). Useat tutkimukset ovat kuitenkin 
osoittaneet, että oppilaan hyvinvoinnilla ja koulussa suoriutumisella on positiivinen yhteys. 
Oppilaat tunnistavat vahvuuksiaan ja tietysti heikkouksiaan oppiaineissa menestymisen 
kautta, mutta jos unohdetaan oppilas kokonaisuutena ja nähdään hänet vain oppimisme-
nestymisen kautta, voivat monet oppilaan kyvyt ja taidot jäädä huomaamatta (Lappalainen 
& Sointu, 2013). Pitkään jatkuva ulkopuolisuuden tunne luokassa tai kiusaamisen kohtee-
na oleminen voivat olla esimerkkejä emotionaalisesta kaltoinkohtelusta, joka voi jäädä kou-
lussa huomaamatta tai siihen ei osata suhtautua.

Minkkisen (2015, s. 78) tutkimuksessa osoitetaan, että opettajan kaikille luokan op-
pilaille antamalla tuella on positiivinen yhteys oppilaiden kouluviihtyvyyteen. Samoin El-
lonen (2008) päätyy väitöskirjassaan vastaaviin tuloksiin. Kaikki oppilaat hyötyvät siitä, 
että opettaja huomioi oppilaiden tunnetiloja ja vastaa niihin myönteisellä suhtautumisella. 
Myös Spratt ja kollegat (2006) esittävät, että asettamalla etusijalle lasten hyvinvoinnin kaik-
ki oppilaat hyötyvät eivätkä ainoastaan ne, joilla on vaikeuksia. He (emt.) kiteyttävät lapsen 
kouluhyvinvoinnin merkityksen Wearen (2000) sanoin seuraavasti:

”It is vital that those who seek to promote high academic standards and those who seek 
to promote mental, emotional and social health realise that they are on the same side, 
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and that social and affective education can support academic learning, not simply take 
time away from it. (p. 5)”

Bingham (2001, s. 3) on kuvannut tunnustussuhdeteorioita koulumaailmassa. Hän mää-
rittelee tunnustavan suhteen toimintana, jossa yksilö tunnistaa toiset ja tulee itse toisten 
tunnustamaksi. Heikkinen ja Huttunen (2002) ovat pohtineet artikkelissaan Opetus tun-
nustuksen dialektiikkana tunnustussuhdeteoriaa opetussuhteessa. Heidän mukaansa ope-
tussuhteessa on elementtejä kaikilta tunnustussuhteen tasoilta. Varhaiskasvatuksessa ko-
rostuu primäärien ihmissuhteiden kautta rakentuva kokemus hyväksytyksi ja rakastetuksi 
tulemisesta. Kasvatuksen myöhemmissä vaiheissa pääpaino siirtyy vähitellen oikeudellisten 
suhteiden ja arvoyhteisön tasoille. Oppilaan identiteetin kehityksen kannalta opettaja-op-
pilassuhteella on merkitystä erityisesti alakoulussa. Oppilas toivoo, että opettaja välittää 
hänestä. Toisella, oikeudellisten suhteiden ja oikeuksien tasolla, alakoulun oppilas odottaa 
tulevansa kohdatuksi kunnioittavasti ja omat tarpeensa tiedostavana oppilaana. Kolman-
nella, arvoyhteisön tasolla toivotaan oppilaan vahvuuksien arvostamista sosiaalisesti näky-
västi. (Emt.)

Heikkisen ja Huttusen (2002) tulkinnan mukaan tunnustussuhdeteorian kaikki kolme 
tunnustuksen muotoa voidaan liittää opettajan ja oppilaan tunnustussuhteeseen. Lapsen iän 
perusteella niissä painottuvat toiset vahvemmin ja toiset lievemmin. Ikäheimon kuvaama 
puhtaasti intersubjektiivinen tunnustaminen lapsen kohtaamisen ehdottomassa muodossa 
on opettajalle haasteellisempaa kuin vanhemmalle. Vaikuttaa siltä, että primäärisuhteisiin 
liittyvä ehdoton välittäminen ja emotionaalinen tukeminen näyttelevät silti opettaja-oppi-
lassuhteessa entistä merkittävämpää roolia. Lapset viettävät kotona yhä pienemmän osan 
ajastaan, jonka takia myös koulu joutuu ottamaan tärkeän osan kasvatustehtävästä. (Keuru-
lainen, 2014, s. 17–18.)

Opettaja-oppilassuhteeseen liittyy myös institutionaalisesti välittyvä tunnustaminen, 
joka juridisesti velvoittaa opettajia välittämään oppilaan yleisestä hyvinvoinnista. Opet-
taja onkin yleensä aloitteentekijä oppilaan ongelmien puheeksi ottamisessa, jonka jälkeen 
mukaan voivat tulla oppilashuolto (mukaan lukien koulun sosiaalityö = koulukuraattorin 
tekemä työ) ja kouluterveydenhuolto. Ongelman ollessa haastavampi mukaan tulevat myös 
esimerkiksi lastensuojelu ja lastenpsykiatria. Opettaja joutuu päättämään, onko hänen huo-
lensa oppilaan käyttäytymisestä sellainen, että se tulisi ottaa puheeksi ja viedä asiaa eteen-
päin.

Koulu on oppimisyhteisö, jossa opettaja voi huomioida arvostavasti oppilaiden yksilöl-
liset ominaisuudet tunnistaen ne ja sen jälkeen tunnustaa ne julkisesti luokassa ja koulussa 
(Anderson & Graham, 2016; Thomas ym., 2016). Oppilaiden erityispiirteiden huomioi-
minen ja arvostaminen kouluympäristössä on mahdollista kannustamalla ja antamalla heil-
le paikkoja ja keinoja hyödyntää osaamistaan luokkatilanteissa. Oppilaiden kokemusten 
ja mielipiteiden arvostaminen kouluyhteisön toiminnassa voi näkyä esimerkiksi niin, että 
heidän mielipiteitään kysytään ja ne myös otetaan huomioon ja annetaan oppilaille mah-
dollisuuksia vaikuttaa koulun asioihin.
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Kouluun sopeutuminen on yksi lapsen vaativimmista kehitystehtävistä. Se, miten koulu 
sujuu ensimmäisten vuosien aikana, vaikuttaa yleensä myöhempään koulumenestykseen ja 
lapsen hyvinvointiin (Entwisle & Alec, 2018). Tutkimukset ovat osoittaneet, että lasten ja 
opettajien välinen suhde voi kannatella tai haitata kouluun sopeutumista (Hamre &  Pianta, 
2001; Pianta & Stuhlman, 2004; Runions, 2014). Wentzelin (1998) 11–12-vuotiaille te-
kemä tutkimus osoitti, että lapsen saama sosiaalinen tuki, kuten ystävyyssuhteet, opettajan 
tuki ja perheen yhteenkuuluvuus, korreloi negatiivisesti lapsen psyykkiseen hätään (Ru-
nions, 2014).

Yksi erityinen ryhmä koulussa on lastensuojelun sijoittamat lapset. Honkinen ja Pa-
sanen (2011) tutkivat intensiivihoitoon sijoitettujen lastenkotilasten psyykkistä oireilua. 
Yhtenä johtopäätöksenään he painottivat koulun merkitystä osana lasten elämää. Kun 
opettaja omaksuu myönteisen tunnustamisen asenteen, saattaa se suojata psyykkisesti oirei-
levien lasten myöhempää hyvinvointia. Jenningsin ja DiPreten tutkimus (2010) korostaa 
opettajan antamaa positiivista tukea. Heidän tutkimuksensa mukaan opettajan yksilölliset 
ominaisuudet vaikuttavat laajemmin lasten sosiaalisten taitojen omaksumiseen kuin aka-
teemisten taitojen kehittymiseen. He päättelivät tulostensa pohjalta, että opettajat, jotka 
ovat hyviä akateemisten taitojen opettamisessa, eivät yleensä ole samoja kuin opettajat, jot-
ka ovat eteviä lasten sosiaalisten taitojen edistämisessä.

Opettajan työ on myös tunnustuksen saamista ja antamista sen eri tasoilla. Opettajatkin 
tarvitsevat tunnustusta oman työnsä toteutukseen voidakseen onnistuneesti toimia oppi-
laiden hyvinvoinnin edistämiseksi. Näen, että opettajien keskinäisissä suhteissa välittämi-
sellä on merkitystä (Honneth, 1995; Ikäheimo, 2014). Kun opettajat välittävät toisistaan, 
työyhteisön ilmapiiri on vapautunut ja kollegat voivat tukeutua toisiinsa niin myönteisis-
sä kuin kielteisissäkin asioissa. Tunnustava ilmapiiri synnyttää työyhteisöön luottamusta 
ja solidaarisuutta, jota jokainen yhteisö tarvitsee. Kunnioittava asenne toisia kohtaan on 
opetus tapahtuman onnistumisen edellytys. Se merkitsee muun muassa autonomisuutta 
ja moraalista toimijuutta, mutta se ei yksistään riitä motivoimaan yksilöitä vaativimpiin 
ponnisteluihin. Vasta käytännön tekojen kautta opettajakin todellistuu työyhteisössään 
yksilöksi yhteisön antaman arvostuksen myötä. Arvostava asenne merkitsee opettajalle 
vahvaa ja autenttista sitoutumista työhön ja sen kehittämiseen (Heikkinen & Huttunen, 
2002). Yhteisöön syntynyt vahva solidaarisuus rakentaa oppimisyhteisöön yhteiset arvot 
ja yhteisen toimintakulttuurin. Myönteinen tunnustuksen kehä edistää kouluyhteisöön yh-
teenkuuluvuuden tunteen rakentumista, jolloin jokaisen on helpompaa kokea olevansa yh-
teisön tärkeä, arvostettu ja tunnustettu jäsen. Hyvinvoiva opettaja pystyy toimimaan myös 
oppilaiden hyvinvoinnin edistämiseksi. Tunnustuksen kolmannella, arvoyhteisön tasolla 
mitataan sitä, miten merkittävänä pidetään yksilön työn tuloksia (Honneth, 1995; Ikähei-
mo, 2014). Julkisesti lausuttu kiitos esimieheltä, esimerkiksi koulun rehtorilta opettajalle, 
on tehokas tapa kehittää opettajan itsearvostusta. (Heikkinen & Huttunen, 2002.)

Opettajan rooli korostuu lapsen hyvinvoinnin arvioimisessa, koska merkittävä osa lap-
sen hyvinvoinnin edistämisestä toteutuu arkisen koulutyön osana. Opettajan arvion lapses-
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ta on todettu ennustavan lapsen myöhempää psyykkistä kehitystä (Honkanen ym., 2010). 
Honkanen ja kollegat (2014) tutkivat kattavalla pitkittäisaineistolla opettajien arvioiden 
ennustettavuutta lasten psyykkisistä ongelmista. Ne lapset, joilla opettajien arvioiden mu-
kaan oli ollut kahdeksanvuotiaina emotionaalisia ongelmia, arvioivat itsensä 16-vuotiaina 
vetäytyvimmiksi ja heillä oli enemmän sosiaalisia ongelmia kuin muilla nuorilla. Opetta-
jien arvioimilla käytöshäiriöisillä lapsilla ilmeni 16-vuotiaana (itsearvioimana) tarkkaavai-
suusvaikeuksia sekä rikollista ja aggressiivista käyttäytymistä, ja ne lapset, jotka opettajat 
olivat arvioineet ylivilkkaiksi, tunnistivat itsellään 16-vuotiaana tarkkaavaisuusvaikeuksia 
ja rikollista käyttäytymistä. Lisäksi nuorten arvioissa jokainen itsearvioinnin osa-alue oli 
lineaarisesti yhtenevä nuoren itsearvioimaan elämänlaatuun. Näyttäisi siltä, että opettajien 
tunnistamilla lapsen varhaisilla vaikeuksilla olisi yhteys nuoruudessa koettuihin vaikeuk-
siin.

Lasten tunne-elämän itsearvioinnit ovat tyypillisesti olleet kielteisempiä kuin vanhem-
pien ja opettajien antamat arviot. Van der Ende ja kollegat (2012) ovat tehneet pitkittäis-
tutkimuksen, jossa he seurasivat neljävuotiaita lapsia 40-vuotiaiksi asti. Tutkimus osoitti, 
että lapset ja nuoret arvioivat oman tilanteensa kielteisemmäksi, ongelmallisemmaksi kuin 
opettajat ja vanhemmat. Arvioinnin erot kasvoivat iän karttuessa.

Lappalaisen ja kollegoiden (2014) tutkimuksessa verrattiin vanhempien ja lasten 
arvioin tien lisäksi myös oppilaiden ja opettajien välisiä arvioita oppilaiden sosioemotionaa-
lisesta käytöksestä. Opettajat tunnistivat paremmin erityisopetuksessa olevien oppilaiden 
subjektiivista sosioemotionaalista hyvinvointia kuin yleisopetuksessa olevien oppilaiden. 
Erityisopettajilla on enemmän aikaa yhtä oppilasta kohden kuin yleisopetuksen opettajilla, 
joten heillä on parempi mahdollisuus tavata oppilaita kahden kesken.
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5 Tutkimusmenetelmät ja toteutus

5.1 Tutkimuksen tehtävä ja tutkimuskysymykset
Tutkimuksen tehtävänä on verrata vanhempien ja opettajien tekemiä arvioita lapsista lasten 
itsearviointeihin. Vanhempien ja opettajien näkemykset kertovat tunnistavasta identifikaa-
tiosta, joka on tunnustetuksi tulemisen kannalta olennaista. Tämän tutkimuksen kautta ei 
saada tietoa siitä, johtaako tunnistaminen tunnustamisen ilmaisuun, mutta tunnistaminen 
itsessään nähdään merkityksellisenä, koska tunnistaminen on avain lapsen tuntemiseen ja 
ymmärtämiseen. Korostan lapsen omaa asiantuntijuutta. Näen, että lapsen antama tieto on 
luotettavaa tietoa. Lasten ja aikuisten tiedon tarkastelu antaa viitteitä siitä, kuinka luotetta-
vaa aikuisten antama tieto lapsen tunnetiloista on.

Tutkimusaineisto antaa mahdollisuuden tarkastella myös lasten sukupuoleen liittyviä 
vanhempien ja opettajien näkemyksiä. Sukupuolikysymykset ovat ajoittain voimakkaasti 
julkisen keskustelun keskiössä ja erityisesti yhteiskunnassa vaikuttavasta asenteellisesta suh-
tautumisesta tyttöihin ja poikiin keskustellaan paljon, siksi on perusteltua hyödyntää ai-
neiston tarjoamaa mahdollisuutta tutkia mahdollisia sukupuoleen liittyviä seikkoja.

Tunnetilan tutkimuksellinen operationalisointi on haasteellista. Päädyin siihen, että ar-
vioin lasten tunnetilaa muuttujilla, jotka kuvaavat sekä käyttäytymistä että tunteiden koke-
mista. Näkökulmani perustuu siihen, että tunnetilat voivat näkyä käyttäytymisessä, ja siksi 
tunnetiloja voidaan arvioida myös lapsen käyttäytymistä seuraamalla. Esimerkiksi lapset 
voivat purkaa pahaa oloaan itkulla ja negatiivisella käyttäytymisellä.

Tutkimuksen empiirisen osan tavoitteena on luoda mitattavaa tietoa, joka on mahdol-
lisimman objektiivista ja sen yleistettävyys vähintäänkin tyydyttävää. Vanhempien ja opet-
tajien taitoon tunnistaa lasten tunnetiloja vastaan seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

1. Millaiseksi lapset arvioivat oman käyttäytymisensä ja tunnekokemuksensa?
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2. Millaisia lasten tunnetiloja voidaan johtaa käyttäytymisen ja tunnekokemusten 
itse arvioista?

3. Missä määrin vanhempien ja opettajien tunnistamat lasten tunnetilat vastaavat las-
ten tunnetiloja?

4. Jääkö vanhemmilta tai opettajilta tunnistamatta tunnetiloja lapsen sukupuoleen 
liittyen?

5. Onko samalla lapsella monta aikuisten ohitunnistamaa tunnetilaa ja millaisia ohi-
tunnistettuja lapsiryhmiä voidaan tällä tavoin löytää?

5.2 Tutkimuksen metodologiset ja metodiset valinnat
Tutkimusmetodologisesta näkökulmasta on syytä ottaa kantaa tutkimuksen ontologisiin ja 
epistemologisiin kysymyksiin: siihen, mikä on tutkijan tapa suhtautua sosiaaliseen todelli-
suuteen, mitä ja miten voidaan tietää asioista ja millainen tieto on oikeaa tietoa. Tutkijan 
tulee selvittää käsitykset tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä, sen laadusta ja siitä, mitä 
on olemassa. (Tuominen & Wihersaari, 2006, s. 47, 98–100, 143–144.) Tutkimuksen para-
digmaa kuvaa parhaiten realistisuus. Sen, mikä on tutkittavien subjektiivinen arvio, ajatel-
laan sellaisenaan olevan totta.

Tunnetilan ilmiössä olen kiinnostunut siitä, mitä tunnetiloja on tunnistettavissa, miten 
samalla tai eri tavalla eri kohderyhmät ilmiötä arvioivat ja kuinka paljon eri tavalla tehdyt 
arviot poikkeavat toisistaan. Tutkimusasetelmani ei salli tilannesidonnaisuuden tarkastelua. 
Näen, että tunnetila on inhimillinen ilmiö, joka koskettaa jokaisen yksilön kokemusmaail-
maa ja on tärkeä osa elettyä arkea. Tutkimus pyrkii selittämään vanhempien ja opettajien 
taitoa tunnistaa lasten tunnetiloja ja samalla se pyrkii ennustamaan tai ainakin antamaan 
viitteitä siitä, kuinka hyvin yleensäkin aikuisten on mahdollista tunnistaa lasten tunnetilo-
ja. En ole kiinnostunut siitä, miksi vanhemmat tai opettajat tunnistavat tai miksi eivät tun-
nista tunnetiloja. Tarkoituksena on mitata sitä, millaisia havaintoja vanhemmat ja opettajat 
tekevät lasten käyttäytymisestä ja tunteista. Tästä syystä tutkimuksen epistemologia on lä-
hempänä positivistista kuin käsitteellisiin oletuksiin perustuvaa tutkimusta. Positivistinen 
tutkimus kuvaa määrällisiä asioita, antaa tarkkaa tietoa ja kuvaa asioiden suuruusluokkia ja 
eri asioiden välisiä riippuvuuksia (Raunio, 2015, s. 37, 216). Toisaalta tutkimuskohteena 
on toisen kokemuksen arviointi, joka kokemustutkimuksena yleensä liitetään sosiaalityön 
tutkimuksessa relativistiseen tutkimukseen.

Tutkimukseni voidaan liittää osaksi hyvinvointitutkimusta. Allardt jakoi hyvinvoinnin 
käsitteen sen mukaan, käytetäänkö objektiivisia vai tutkittavien subjektiivisiin arvioihin 
perustuvia mittareita, ja toisaalta sen mukaan, keskitytäänkö hyvinvoinnin aineellisiin vai 
ei-aineellisiin tekijöihin (Allardt, 1976, s. 32–39). Tutkimuksessani on kyse hyvinvointitut-
kimuksesta, joka perustuu tutkittavien subjektiivisiin arvioihin ja ei-aineellisiin tekijöihin. 
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Tunnetilan arviointi perustuu jokaisen yksilön itse koettuun ja elettyyn maailmaan, omiin 
sosiaalisiin suhteisiin ja tapahtumiin (vrt. Laine, 2015). Vanhemmilla ja opettajilla on toi-
sistaan poikkeava perspektiivi tarkastella lasten tunnetiloja. Jotkut lasten piirteet saattavat 
tulla esiin vain kotona ja toiset koulussa. Lasten kokemukset ovat yksilöllisiä, ja ne sisältävät 
ainutlaatuisia elementtejä, joiden ilmaisu toisille voi olla vaikeaa ja jotka voivat olla toisten 
vaikeasti havaittavissa.

Tutkimuksessa kohtaavat lasten, vanhempien, opettajien ja tutkijan subjektiiviset näke-
mykset eli jokaisen omakohtaiset tulkinnat. Näistä tulkinnoista lapsen tulkintaa pidetään 
lähtökohtaisesti luotettavimpana. Olen pyrkinyt tekemään metodologiset valintani niin, 
että ne johtaisivat parhaalla mahdollisella tavalla kohti mahdollisimman objektiivista tietoa 
ja lisäisivät ymmärrystä lasten tunnetilojen tunnistettavuudesta.

Lasten ja nuorten terapeuttina toimimiseni on vaikuttanut tutkimuksen aiheen va-
lintaan. Kokemukseni pohjalta olen tullut siihen käsitykseen, että vanhemmat tai muut 
aikui set eivät ole tavoittaneet traumatisoituneiden lasten kokemusta. Liian monet lapset ja 
nuoret eivät ole rohkaistuneet kertomaan aikuisille, ei sen paremmin vanhemmilleen kuin 
ammattiauttajilleenkaan, mahdollisista kaltoinkohteluista ja niihin liittyvistä tunnevam-
moista eivätkä siksi ole saaneet tarvitsemaansa ja kaipaamaansa tukea.

Tutkimukseni kohderyhmänä ovat peruskoulun alakoululaiset. Tämän takia luen tutki-
mukseni ennemmin perustutkimukseksi kuin soveltavaksi tutkimukseksi. OECD:n mää-
rittelemänä perustutkimuksella tarkoitetaan uuden tiedon saavuttamiseksi toteutettavaa 
tutkimusta, jolla ei ole ensisijaisesti tavoitteena käytännön uudet sovellukset. Perustutki-
mukseksi katsotaan esimerkiksi ominaisuuksien, rakenteiden ja riippuvuuksien analyysit, 
joiden tavoitteena on uusien hypoteesien, teorioiden ja lainalaisuuksien muodostaminen 
ja testaaminen. Soveltavan tutkimuksen tavoitteena taas on uuden tiedon saavuttaminen, 
joka tähtää tiettyyn käytännön sovellukseen. (Tilastokeskus, 2015.) Tällä tutkimuksella 
pyrin rakentamaan kokonaiskuvaa siitä, mitä aikuiset ymmärtävät lapsen kokemuksesta ja 
missä määrin he ymmärtävät sitä.

Tutkimuksen tuoman tiedon merkitystä määrittää tutkimuksen tiedonintressi, ”erään-
lainen tiedon arvon perusta” (Niiniluoto, 2004, s. 71). Jürgen Habermas on jakanut tie-
donintressit kolmeen tyyppiin: tekniseen tiedonintressiin, käytännölliseen eli praktiseen 
(hermeneuttiseen) tiedonintressiin ja vapauttavaan eli emansipatoriseen tiedonintressiin 
(Habermas, 1976). Tekninen tiedonintressi liitetään ihmistieteissä positivistiseen empii-
ris-analyyttiseen tutkimusasetelmaan, jossa tieto nähdään teknisenä ja välineellisenä. Täl-
löin tiedon tehtävänä on ennakoida tulevaa, etsiä strategisia keinoja suunnata kehitystä 
toivottuun suuntaan ja tuottaa käyttökelpoista tietoa yhteiskunnan tarpeisiin. Praktinen 
tiedonintressi tavoittelee Habermasin mukaan tietoa, joka tähtää inhimillisen toiminnan 
parempaan ymmärtämiseen tulkiten erityisesti kieltä ja siinä ilmeneviä kulttuurisia ilmiöi-
tä. Emansipatorisessa tiedonintressissä etsitään yhteiskunnassa vallitsevia lainalaisuuksia ja 
niihin sisältyvien tiedostamattomien valtasuhteiden paljastamista. (Emt.) Tämän tutki-
muksen tiedonintressi on lähimpänä teknistä tiedonintressiä, jonka tavoitteena on tuottaa 
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käyttökelpoista tietoa lasten kohtaamiseen. Kun saamme yleistä tietoa lapsen kokemuksen 
tunnistamisesta, se auttaa meitä myös ymmärtämään lapsen äänen kuulemisen mahdolli-
suuksia ja haasteita.

Olen valinnut tutkimusmenetelmäksi kvantitatiivisen tutkimusotteen. Sitä perustelee 
mm. se, että tutkimustani voidaan pitää sekä kuvailevana että selittävänä tutkimuksena 
(Heikkilä, 2008, s. 14), jossa tavoitellaan yleistettävyyttä aikuisten taidoista tunnistaa lasten 
tunnetiloja. Ainoastaan kvantitatiivinen tutkimus antaa tietoa tutkittavan asian yleisyydes-
tä ja mahdollisuudesta tutkia eri asioiden välisiä riippuvuuksia. Kvantitatiivisella tutkimuk-
sella voidaan kuvata suuruusluokkia, vertailla ilmiöitä sekä nähdä, millaisia yhteyksiä eri 
osien välillä on. Tutkimuksen tulokset voidaan selittää selkeästi. (Alkula ym., 2002; Raunio, 
2015.) Vain kvantitatiivisen tutkimuksen avulla saadaan tarkempi kuva ilmiöiden välisistä 
eroista (Alkula ym., 2002, s. 21). Se antaa tietoa siitä, mitä tunnetiloja lasten ja aikuisten te-
kemien arviointien eroavaisuudet koskevat. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa yleistettävyys 
perustuu siihen, että tilastollisten analyysien avulla voidaan poistaa sattuman vaikutuksia 
ja löytää mahdollinen systemaattinen vaihtelu. Kuvailevan tiedon lisäksi tämä tutkimus 
tarjoaa myös selittävää tietoa siitä, onko lapsen sukupuoli yhteydessä aikuisten taitoon tun-
nistaa lasten tunnetiloja. Sekä kuvailevan että selittävän tiedon tavoittelemiseksi tarvitaan 
laajaa aineistoa luotettavien tulosten saamiseksi. Tutkimuksessa käyttämäni aineisto tarjoaa 
tämän mahdollisuuden. Ajattelen sen kertovan jotakin olennaista aikuisten ja lasten suh-
teesta.

Kvantitatiivinen tutkimus perustuu mittaamiseen, mikä myös asettaa rajoituksia. Usein 
on tingittävä tutkittavan ilmiön monimuotoisuudesta ja sen erityispiirteiden huomioon 
otta misesta. (Alkula ym., 2002, s. 46.) Tutkimus on poikkileikkaustutkimus, ja sen aineisto 
on kerätty strukturoidulla kyselylomakkeella. Koska tutkimuksen tehtävänä on ryhmien 
välinen vertailu, kyseessä on niin sanottu korrelatiivinen tutkimus. Anttilan (2014) mu-
kaan korrelatiivisessa tutkimuksessa on kysymys muuttujien pareittaisista yhteyksistä. Se 
soveltuu tutkimuskysymyksiin, joissa halutaan tietää jotain muuttujien välisten yhteyksien 
voimakkuuksista. Korrelatiivinen tutkimus vastaa kysymykseen ”missä määrin asioiden vä-
lillä on yhteyttä” eikä pelkästään niin, että se vastaisi yksinkertaiseen kysymykseen ”onko 
asioiden välillä yhteyttä vai ei”. (Emt.) Tutkimusaineisto ja tutkimuskysymykset määrittävät 
tutkimuksen kvantitatiiviseksi tutkimukseksi.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tietoa kerätään tietystä, rajatusta ilmiöstä, joka on ku-
vattu niin, että tutkimuksen kohdejoukko ymmärtää sen (Alkula ym., 2002, s. 20–21.) Täs-
sä tutkimuksessa on määritetty mielenkiinnon kohteeksi tunnetilan käsite. Tunnetila on 
pitkälti abstraktinen käsite, mutta toisaalta se on myös arkielämän kokemuksiin ja sanas-
toon kuuluva tuttu käsite. Tuttuudesta huolimatta tunnetilan määrittäminen on vaatinut 
pohdintaa. Minun on pitänyt pohtia, millaisilla kysymyksillä tunnetilasta voidaan muodos-
taa havaittavissa oleva ilmiö, toisin sanoen millaisista osista tunnetilan kuvaukset voisivat 
koostua tai mitkä ovat tunnetilojen konkreettisia ilmenemismuotoja. (Alkula ym., 2002, s. 
80.) Olen valinnut valmiin ja kansainvälisesti validoidun kysymyspatteriston (SDQ-kyse-
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lyn; Goodman, 1997), jotta arvioitavat ilmiöt kuvaisivat riittävän luotettavasti lasten tun-
netiloja ja käyttäytymistä. Tutkimukseni taustoituksessa olen määritellyt tunnetilan koko-
naisvaltaiseksi ilmiöksi, joka vaikuttaa lapsen arjessa suoriutumiseen.

Alkulan ja kollegoiden (2002, s. 80–81) mukaan abstrakti käsite operationalisoidaan 
pilkkomalla se ensin osakäsitteiksi ja sen jälkeen edelleen paloittelemalla osakäsitteet pie-
nemmiksi ja konkreettisiksi käsitteiksi, joille etsitään näiden osasten mittarit. Tunnetilan 
operationalisointi pohjautuu tässä tutkimuksessa valmiiseen, validiin kyselylomakkeeseen, 
joka arvioi lapsen sosioemotionaalista hyvinvointia. Kyselyn muuttujat ovat käytännön il-
mentymiä tunnetiloista, ajattelutoiminnoista ja käytöksestä sosiaalisissa tilanteissa. Alkulan 
(emt.) esimerkin mukaan tutkittava käsite konkretisoidaan teorian tasolta empirian tasolle. 
Kuvio 6 osoittaa esimerkin avulla, kuinka tunnetilan käsite rakentuu holistisen ihmiskäsi-
tyksen pohjalta (Rauhala, 2005, s. 29–42) abstraktian tasolta konkretian tasolle.

Abstraktilla teorian tasolla pilkon tunnetilan käsitteen tajunnassa, kehossa ja situaatioissa 
koetuiksi ilmiöiksi. Tajunnassa koettu tunnetila jakautuu edelleen tunteissa ja ajatuksissa 
tapahtuvaksi ilmiöksi ja situaatioissa koettu tunnetila sosiaalisissa tilanteissa ilmeneväksi 
käytökseksi. Empirian ensimmäisellä tasolla abstrakteille ilmiöille etsin konkreettiset mi-
tattavissa olevat käytännön ilmentymät, joita kartoitan SDQ-kyselylomakkeen muuttujil-
la. SDQ-kyselylomakkeen taustalla on toisenlainen operationalisointiprosessi,  jossa muut-
tujat jaotellaan eri tavalla (ks. luku 5.4). SDQ-kyselyn väittämät ovat mahdollisimman 
konkreettisia ja vastaajille tuttuja käyttäytymisen kuvauksia (vrt. Alkula ym., 2002, s. 129). 
Faktorianalyysi SDQ-väittämille kuvaa vuorostaan empirian toista tasoa. Aineistoa parhai-

Kuvio 6. Tunnetila-käsitteen operationalisointi.

Abstraktinen, 
teorian taso

Tunnetila ilmiönä

Tajunnassa

Kehossa

Situaatiossa

Empirian taso I
Konkreettiset 
kysymykset/
kyselylomake

Tunteista: esim. ”olen 
itkuinen”.

Ajattelutoiminnoista: esim. 
”olen pitkäjänteinen”.

Kehollisista 
tuntemuksista: 
esim. ”kärsin usein 
vatsakivuista”.

Käytöksestä: esim. 
”tappelen usein”.

Empirian taso II
Tunnetilaa kuvaavat 
muuttujaryhmät/
käytännön ilmentymät

Tunnetila1:
Muuttuja (a)
Muuttuja (b)
…

Tunnetila2:
Muuttuja (c)
Muuttuja (d)
…

Tunnetila3:
Muuttuja (e)
Muuttuja (f)
…

Tunteet

Ajattelu

Sosiaaliset 
tilanteet
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ten selittävistä muuttujafaktoreista nimeän tunnetilat, jolloin tunnetilan käsite määrittyy 
konkretiaksi.

Sosiaalityön lastensuojelun keskiössä on 2000-luvun alusta lähtien ollut lapsilähtöinen 
työskentelytapa, jossa lasten äänen kuuleminen on nostettu ensisijaiseksi sosiaalityön teh-
täväksi. Näen, että tutkimukseni tulokset lisäävät tärkeää tietoa lapsista, erityisesti yleistä 
tietoa lasten äänen kuulemisen mahdollisuuksista. Tutkimuksen kohteena on lasten arkea 
lähinnä elävien aikuisten ymmärrys lasten tunnekokemuksista. Voidaan olettaa, että hei-
dän ymmärryksensä edustaa vahvinta aikuisten ymmärrystä lapsista toisin kuin esimerkiksi 
sosiaa lityöntekijöiden, jotka tapaavat lapsia harvoin ja ulkopuolisina lasten arjesta. Tutki-
muksen tuottamalla tiedolla voidaan siis käsittää olevan sekä itseisarvoa että välinearvoa 
lasten tunnetilojen tunnistamisesta.

5.3 Aineisto
Tutkimuksen aineisto muodostui alakoululaisille lapsille, heidän vanhemmilleen ja opetta-
jilleen tehdystä lasten SDQ-kyselystä (Goodman 1997). Tutkimukseen osallistuneita lapsia 
oli 989, vanhempia 780 ja opettajia 50. Kyselyn täytti kaikkiaan 1 819 henkilöä (ks. tauluk-
ko 1). 

Taulukko 1. Aineiston koko ja lasten sukupuolitieto eriteltynä.

VASTAAJAT AINEISTO I AINEISTO II YHTEENSÄ
Lapset

tytöt
pojat
sp tieto puuttuu

129
73
56

0

860
248
238
374

989
321
294
374

Vanhemmat 129 651 780
Opettajat 9 41 50
YHTEENSÄ 267 1552 1819

SDQ-kyselyaineisto kerättiin kahdella eri alueella. Näistä ensimmäinen kerättiin tätä tutki-
musta varten, ja toinen oli valmis aineisto, joka oli kerätty osana koulujen säännöllistä luku-
vuosittain toteutuvaa toimintaa. Päädyin yhdistämään aineistot yhdeksi aineistoksi, koska 
lasten arviot eivät poikenneet merkittävästi toisistaan. Vertailin aineistoja Mann-Whitneyn 
testillä. Suurimmassa osassa SDQ-väittämistä aineiston väliset erot eivät olleet tilastollisesti 
merkitseviä (ks. liite I).

Ensimmäinen aineisto kerättiin keväällä 2013 Satakunnassa. Otin vuoden 2012 lopus-
sa yhteyttä satakuntalaisen kunnan perusturvan yhteistoiminta-alueen ylihoitajaan, joka 
toimi kouluterveydenhoitajien esimiehenä. Tutkimuksen toteutuksesta annettiin puolta-
vat lausunnot yhteistoiminta-alueen perusturvasta, kuntien sivistystoimista sekä Satakor-
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kean eettiseltä toimikunnalta. Seuraavaksi järjestin kouluterveydenhoitajille tutkimuksesta 
esittelytilaisuuden. Tämän jälkeen lähestyin kouluterveydenhoitajien piiriin kuuluvien 
alakoulujen rehtoreita, joilta kysyin mahdollisuutta saada heidän koulunsa viidensiä ja/tai 
kuudensia luokkia osallistumaan tutkimukseen. Kohderyhmäksi valikoituivat alakoului-
käiset, koska he käyvät koulua pääasiassa yhden luokanopettajan opetuksessa. Luokanopet-
tajat näkevät oppilaat päivittäin, koska lähes kaikki opetus lukuun ottamatta muutamia 
oppiaineita toteutuu saman opettajan ohjauksessa. Viides- ja kuudesluokkalaiset valikoi-
tuivat alakoulun luokka-asteista tutkimukseen, koska 11- ja 12-vuotiaat lapset on todettu 
kognitiivisilta taidoiltaan pystyviksi arvioimaan itseään luotettavasti tässä tutkimukses-
sa käytetyllä SDQ-kyselyllä (Muris ym., 2004). Alakouluja oli yhteensä kuusi. Koulujen 
rehtorit kysyivät koulunsa viidensien ja kuudensien luokkien opettajien vapaaehtoisuutta 
lähteä mukaan tutkimukseen. Aineistoksi muodostui yhteensä yhdeksän luokkaa (viisi 5. 
luokkaa ja neljä 6. luokkaa). Koulut edustivat sekä ydinkeskustan kouluja että kaupungin 
laitamilla olevia kouluja. Koulujen koot vaihtelivat isoista yli 500 oppilaan yhtenäiskouluis-
ta kaupungin pienimpään 80 oppilaan kouluun. Tutkimukseen osallistuneisiin koululuok-
kiin kuului kaikkiaan 182 oppilasta. Oppilaiden vanhemmilta pyydettiin kirjalliset luvat 
oppilaan osallistumisesta tutkimukseen. Vapaaehtoisesti tutkimukseen osallistuneet van-
hemmat täyttivät lomakkeen kotona. Oppilaat, joiden vanhemmat olivat antaneet luvan ja 
jotka olivat itse halukkaita osallistumaan kyselyyn, täyttivät lomakkeen oppitunnin aikana. 
Kouluterveydenhoitajat keräsivät kaikki tutkimukseen liittyvät kyselyt ja anonymisoivat 
ne. Sen jälkeen ne luovutettiin tutkimuksen käyttöön. Kaikkiaan 129 oppilasta ja heidän 
vanhempansa osallistuivat tutkimukseen. Vastaushalukkuus oli 71 prosenttia (129/182), 
jota voidaan ihmistieteissä pitää hyvänä vastausprosenttina. Vastaajista oli tyttöjä 73 (57 %) 
ja poikia 56 (43 %).

Toinen aineisto oli valmis aineisto, jonka sain tutkijana käyttööni. Se oli kerätty mar-
raskuussa 2013 keskisuomalaisen kaupungin alakoulujen kuudensien luokkien oppilailta. 
SDQ-kyselyn toteutus oli suunniteltu pysyväksi käytännöksi kaupungin kouluissa. Vas-
taava kysely kerättiin vuosittain sähköisesti Wilma-oppilashallinto-ohjelman kautta. Saa-
tuani kyseessä olevan kaupungin sivistystoimelta tutkimusluvan minulle luovutettiin kuu-
desluokkalaisten SDQ-kyselyn aineisto sähköisenä tiedostona valmiiksi anonymisoituina. 
Aineisto muodostui alueen 21 alakoulun 860 oppilaasta, heidän 651 vanhemmastaan ja 
41 opettajasta. Kyselyyn osallistuneita oli yhteensä 74 prosenttia kyseisen alueen kaikista 
kuudesluokkalaisista (860/1169). Luovutetussa anonymisoidussa aineistossa taustatiedot 
sisälsivät koulujen nimet ja luokkatunnukset (6a, b, c-luokat) sekä 486 oppilaan osalta su-
kupuolitiedot (tyttöjä 248 ja poikia 238).

5.4 SDQ-kysely ja sen soveltaminen tässä tutkimuksessa
Alkuperäinen SDQ-kysely ajoittuu 1960-luvulle. Michael Rutterin tavoitteena oli 1960-lu-
vulla kehittää lomake, joka helpottaisi opettajien mahdollisuutta arvioida lasten käyttäy-
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tymistä. Hänen suunnittelemansa kyselylomake perustui epidemiologiseen tutkimukseen. 
Hän hyödynsi aiemmin tehtyjä tutkimuksia ja lasten käyttäytymisen arviointeja ja kehit-
ti niitä. Rutterin (1967) mukaan Wickmanin (1928) tiedetään jo 1920-luvulla tehneen 
ensimmäisen lasten käyttäytymistä arvioivan kyselyn opettajien täytettäväksi. Haggertyn 
(1925) ja Olsonin (1930) tiedetään kehitelleen Wickmanin lomaketta hyödyntäen sitä 
muun muassa psykiatrisessa diagnosoinnissa. Kehitellyillä lomakkeilla oli heikkoutensa. 
Niiden ei koettu erottelevan riittävästi käyttäytymisen häiriöiden ilmiötä, lomakkeiden va-
liditeetti oli heikko, ne olivat opettajille liian pitkiä täyttää kaikista heidän oppilaistaan ja 
niitä pidettiin varhaisnuorille soveltumattomina. Rutter halusi kehittää lomakkeen, joka 
olisi reliabiliteetiltaan ja validiteetiltaan hyvä. Lomakkeen tuli olla riittävän lyhyt, jotta 
opettajat voisivat täyttää sen nopeasti kaikista luokkansa oppilaista. Lomakkeen käyttö-
tarkoituksena oli palvella sekä tieteellistä tutkimusta että lasten diagnosointia. Lomakkeen 
tavoitteena oli erotella lasten tunne-elämän vaikeuksia ja käyttäytymisen muotoja koulussa. 
Tarkoituksena oli myös erotella lapset, joilla on häiriöitä, niistä lapsista, joilla niitä ei ole. 
(Rutter, 1967.)

Rutter suunnitteli yksinkertaisen arviointilomakkeen. Lomaketta kehittäessään  Rutter 
kokosi opettajia kahdeksasta eri koulusta täyttämään suunnittelemansa lomakepohjan. 
Opettajat täyttivät lomakkeen 7–13-vuotiaista tytöistä ja pojista. Jos vain oli mahdollista, 
kaksi tai useampi opettaja täytti sen samasta lapsesta. Sen jälkeen opettajia haastateltiin. 
Opettajia pyydettiin kuvailemaan lapsia, joita he arvioivat. Heitä pyydettiin korostamaan 
sellaista lapsen käyttäytymistä, mikä johti positiiviseen arviointiin, ja kertomaan, mikä 
käytöksessä oli relevanttia suhteessa kyseessä olevaan käyttäytymistä mittaavaan muuttu-
jaan. Rutter havainnoi myös itse lapsia. Opettajien haastattelujen tarkoituksena oli löytää 
ne käyttäytymismuodot, jotka oli vaikeasti ymmärrettäviä ja jättää ne joko kokonaan pois 
lomakkeesta tai muokata ne paremmiksi. Ne muuttujat, jotka vaativat opettajilta paljon 
tarkkaavuutta ja koettiin epäluotettavina, jätettiin pois. Vastaavasti ne muuttujat, jotka ku-
vasivat harvinaisempaa poikkeavaa käyttäytymistä ja joita opettajat tulkitsivat eri tavoin, 
jätettiin pois. Rutter pyrki selkeisiin käyttäytymisen kuvauksiin, jotta lasten käyttäytymistä 
kuvaavissa muuttujissa olisi mahdollisimman vähän tilaa eri tulkinnoille. Esimerkki yhdestä 
tällaisesta käyttäytymisen erilaisia tulkintoja saaneista muuttujista oli ei ole suosittu -muut-
tuja. Osa opettajista oli ajatellut väittämän tarkoittavan ainoastaan koulun toiminnallisia 
tilanteita, esimerkiksi liikuntatunteja, joissa toiset oppilaat syrjivät havainnoitavaa oppilas-
ta. Tätä muuttujaa korvaavana muuttujana pidettiin väittämää ei ole niin kuin muut lapset. 
Rutter tuli johtopäätökseen, että tämä muuttuja kuvasi laajemmin sekä sosiaalisesti eristäy-
tyviä tai muiden torjumia lapsia että myös lapsia, joista toiset eivät pitäneet ja joita kiusat-
tiin. Tämä on hyvä esimerkki siitä, kuinka haasteellista on keksiä selkeästi havainnoitavia ja 
yleisiä käyttäytymisen kuvauksia, joiden havainnointi on opettajille mahdollisimman help-
poa. (Rutter, 1967.)

Validiteetin arvioiminen on yleensä haasteellista käyttäytymistä arvioivissa lomakkeissa. 
Rutterin kehittämän lomakkeen validiteetin arvioimiseksi Rutter päätti hyödyntää lasten-
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psykiatrian klinikan asiakkaina olevia lapsia, joilla oli tunne-elämän vaikeuksia ja käytös-
häiriöitä. Hän teki tutkimuksen, jossa verrattiin diagnoosin saaneiden ja ei-diagnosoitujen 
lasten arvioinneissa saatuja pisteitä toisiinsa. Näin hän sai tiedon siitä, miten hyvin lomake 
erottelee erityisryhmän lapset tavallisista lapsista. Hän jatkoi tutkimustaan teettämällä lap-
sille psykiatrian haastatteluja, samoin vanhempia ja opettajia haastateltiin, jotta lomakkeen 
seulontaominaisuus saataisiin mahdollisimman luotettavaksi. (Rutter, 1967.)

Rutterin tavoitteena oli lomakkeen avulla arvioida lapsen neuroottisuutta ja epäsosiaa-
lisuutta. Neuroottisuutta kuvasivat mm. seuraavat muuttujat: on usein huolissaan, on usein 
surullinen ja pelkää usein uusia asioita. Rutterin lomakkeessa on kaikkiaan 26 erilaista käyt-
täytymisen muuttujaa kuvaamassa lapsen käyttäytymistä, jota tulkitsemalla määrittyy, onko 
lapsella tunne-elämään tai sosiaalisuuteen liittyviä vaikeuksia. Rutter testasi lomakkeen re-
liabiliteettia 80 oppilaalla, jotka olivat yhdestä koulusta ja he olivat 7-vuotiaita. Samoille 
lapsille tehtiin opettajien arvioinnit kaksi kertaa kahden kuukauden välein. Mittausten kor-
relaatiot olivat erinomaiset 0,89. Toinen testaus oli tutkimus, jossa neljä opettajaa arvioivat 
70 esikoulun viimeisellä luokalla olevaa lasta ja toiset neljä opettajaa arvioivat samat lapset 
2–3 kuukautta myöhemmin alakoulun ensimmäisellä luokalla. Korrelaatiot olivat hyvät 
0,72. Lomakkeen erottelevuutta Rutter testasi vertaamalla opettajien tekemiä arvioita kah-
desta lapsiryhmästä. Ensimmäiseen ryhmään kuuluivat ilman todettuja vaikeuksia olevat 
9–13-vuotiaat pojat (55) ja tytöt (31) ja toiseen ryhmään kuuluivat kahden lastenpsykiat-
rian klinikan tunne-elämän ja käyttäytymisen häiriöistä kärsivät samaan ikäluokkaan kuu-
luvat pojat (22) ja tytöt (12). Opettajien tekemien arviointien perusteella tutkimustulokset 
osoittivat, että Rutterin lomakkeella oli hyvä erottelukyky psykiatrian hoitosuhteessa ole-
vien ja ei hoitoa saavien välillä. Lisäksi verrattiin lapsille tehtyjä opettajien arvioita ja kliini-
sesti tehtyjä psykiatrisia arvioita keskenään. Tutkimuksen tulos osoitti, että lasten epäsosiaa-
lisuuden seulomiseksi opettajien lapsista tekemät lomakearvioinnit olivat 90-prosenttisesti 
yhtä pitäviä kliinisesti tehtyjen arvioiden kanssa. Vastaava tulos tunne-elämän vaikeuksien 
osalta oli, että opettajat tunnistivat 80 prosenttia kliinisesti neuroottisiksi arvioiduista lap-
sista. Tämän perusteella lomaketta voidaan pitää hyvänä seulomaan näitä vaikeuksia. Li-
säksi opettajien arvioimia 9-, 10- ja 11-vuotiaita lapsia (147) haastateltiin lastenpsykiatrian 
toimesta. Lapset määriteltiin luokkiin ”selkeä psykiatrinen häiriö”, ”epävarma psykiatrinen 
häiriö” ja ”ei psykiatrista häiriötä”. Haastattelun tehnyt psykiatri ei tiennyt opettajien lapsille 
tekemistä arvioinneista. Niille lapsille, jotka saivat aiemmin häiriölle määritellyn rajapiste-
määrän opettajien arvioinneissa, psykiatri havainnoi selkeämmän psykiatrisen häiriön kuin 
niille, joille opettajat olivat arvioineet pienemmän pistemäärän. Psykiatrinen haastattelu 
osoitti selkeämmin neuroottiset (tunne-elämän) häiriöt kuin epäsosiaaliset vaikeudet. Rut-
terin tekemät tutkimukset osoittavat, että lomakearvioinneilla tunnistetaan erityisesti tun-
ne-elämän vaikeuksia kliinisiä haastatteluita vastaavasti. (Rutter, 1967.)

Rutterin kehittämä lapsen käyttäytymistä arvioiva kyselylomake on erittäin laajasti käy-
tetty ja korkeasti arvostettu mittari. Se on todettu validiksi ja luotettavaksi monessa kon-
tekstissa. Mittarin heikkoutena on kuitenkin se, että siinä kuvataan väittämiä ainoastaan 
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häiritsevästä käytöksestä. Niin sosiaalityössä kuin psykologiassakin lasten hyvinvointitut-
kimukset ovat painottuneet lasten pahoinvointiin. 1990-luvulla siihen alettiin kiinnittää 
huomiota ja yleinen keskustelu lasten vahvuuksien huomioimisesta alkoi. Erityisesti kasva-
tustieteellisessä keskustelussa alettiin perustella lasten voimavarojen merkitystä.

Goodman (1997) alkoi kehittää Rutterin lomaketta yhdistämällä siihen myös lasten 
vahvuuksia mittaavia muuttujia. Vahvuuksia kuvaavien muuttujien liittäminen ei heikentä-
nyt Rutterin lomakkeen ominaisuuksia (Goodman, 1994). Myös Achenbach (1991) kehitti 
vielä tänä päivänäkin laajassa käytössä olevan lapsen käyttäytymisen arviointiin tarkoite-
tun lomakesarjan (CBCL/ Child Behaviour Checklist), jota käytetään lastenpsykiatrisessa 
diagnosoinnissa ja lasten häiriöiden seulonnassa. CBCL ja siihen liittyvät vanhemmille ja 
opettajille sekä lasten itsearviointiin tarkoitetut lomakkeet ovat pitkiä lomakkeita, jotka 
sisältävät yli 100 kysymystä. (Emt.) Useat tutkimukset ovat osoittaneet, että Goodmanin 
kehittämä lyhyt SDQ-kysely ja CBLC-lomake korreloivat vahvasti keskenään (esim. Dang 
ym., 2018; Mason ym., 2012; Shahrivar ym., 2009).

Päädyin SDQ-kyselyn käyttämiseen, koska sen taustalla on laaja epidemiologinen tutki-
mus, ja sen luotettavuus ja validius on osoitettu lapsen käyttäytymisen arvioinnissa suhtees-
sa haastatteluin tehtyihin arviointeihin.

SDQ-kyselyn taustalla on siis pitkä ja laaja-alainen, lasten tunne-elämää ja sosiaalisuut-
ta mittaava epidemiologinen tutkimus. Se on yksi maailmalla laajimmin käytetty jo yli 60 
kielelle käännetty standardoitu arviointiväline, joka on kehitetty kartoittamaan lasten ja 
nuorten sosioemotionaalisia vahvuuksia ja vaikeuksia muun muassa osana lääketieteellistä 
psyykkisen oirekuvan kartoitusta (Goodman & Scott, 1999). Kyselyä on käytetty Suomessa 
sekä tutkimuksissa että lasten hyvinvoinnin arvioinnissa (ks. esim. Kannasoja, 2013; Kos-
kelainen, 2008; Koskelainen ym., 2000) ja se on yksi Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen 
kouluterveystarkastuksiin suosittelema lomake (Borg, 2017).

Kyselyssä pyydetään lapsia vastaamaan 25 väittämällä kysymykseen: Mikä vaihtoehto 
parhaiten kuvaa sinua viimeisen puolen vuoden aikana? Kyselyssä on 25 tunnekokemuk-
seen ja käyttäytymiseen liittyvää sekä kielteistä että myönteistä väittämää, jotka on jaettu 
viiteen osa-alueeseen (ks. liite II).

Kyselylomakkeen väittämät osa-alueittain

1. Tarkkaavaisuus – tarkkaamattomuus
 Olen levoton, en pysty olemaan kauan hiljaa paikoillani.
 Olen jatkuvasti hypistelemässä jotakin tai kiemurtelen paikoillani.
 Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea keskittyä.
 Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin.
 Saatan tehtävät loppuun, olen hyvin pitkäjänteinen.

2. Tunne-elämän ongelmat
  Kärsin usein päänsärystä, vatsakivusta tai pahoinvoinnista.
 Murehdin monia asioita.
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 Olen usein onneton, mieli maassa tai itkuinen.
 Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti itseluottamukseni.
 Kärsin monista peloista, olen helposti pelästyvä.

3. Käytöshäiriön oireet
 Saatan vihastua kovasti ja menetän usein malttini.
 Yleensä teen niin kuin käsketään.
 Minua syytetään usein valehtelemisesta tai petkuttamisesta.
 Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle, joko kotoa, koulusta tai muualta.
 Tappelen usein. Saan muut tekemään mitä haluan.

4. Kaverisuhteiden ongelmat
 Olen enimmäkseen yksinäni. Yleensä leikin yksin tai pitäydyn oman itseni seurassa.
 Olen muiden lasten tai nuorten silmätikku tai kiusaamisen kohde.
 Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle, joko kotoa, koulusta tai muualta.
 Tulen paremmin toimeen aikuisten kuin ikäisteni kanssa.
 Minulla on yksi tai useampia hyviä ystäviä.

5. Prososiaalinen käyttäytyminen (myönteisiä seurauksia luova käyttäytyminen)
 Pyrin olemaan ystävällinen, otan muiden tunteet huomioon.
 Jaan mielelläni tavaroitani (karkkeja, leluja, värikyniä jne.) muiden lasten kanssa.
 Tarjoudun auttamaan, jos joku loukkaa itsensä, on pahoilla mielin tai huonovointi-

nen.
 Olen kiltti pienempiäni kohtaan.
 Tarjoudun usein auttamaan muita (vanhempiani, opettajia, muita lapsia).

Lasten ja nuorten itse täytettäväksi tarkoitettu kysely mittaa 11–16-vuotiaiden tunne-elä-
mään ja käyttäytymiseen liittyviä vahvuuksia ja vaikeuksia. Väittämät ovat minä-muodossa. 
Aikuisille, kuten vanhemmille ja opettajille, kysely on sisällöltään samanlainen kuin lapsille, 
mutta väittämät esitetään kolmannessa persoonassa. Lomakkeen väittämät jakautuvat vii-
teen osa-alueeseen: tarkkaavaisuuteen, tunne-elämään, käytöshäiriöihin, kaverisuhteisiin ja 
myönteiseen sosiaaliseen käyttäytymiseen. Vastausvaihtoehdot eri väittämiin ovat kolmi-
portaiset: ei päde, pätee jonkin verran ja pätee varmasti. Borg (2017) arvioi kyselyn lyhyeksi 
ja helpoksi täyttää. Lomake on vain yhden sivun mittainen. Kysely on käyttäjäystävällinen, 
koska siinä on edustettuna sekä voimavarat että ongelmat. Kysely on helposti tulostetta-
vissa internetistä, josta löytyvät myös pisteytysohjeet (ks. www.sdqinfo.org). Se on tarkoi-
tettu eri ammattiryhmien käyttöön. Se on kehitetty yleiseen lasten hyvinvoinnin arvioin-
tiin lääketieteellisessä ja kliinisessä tutkimuksessa. SDQ-kyselyä käytetään apuna lapsen 
emotionaalisen ja sosiaalisen tuen tarpeen tunnistamisessa ja lasten oireiden vakavuuden 
arvioin nissa. Suomessa tehtyjen tutkimusten kautta kyselylle on määritelty suomalaislapsil-
le standardiarvot. Tässä tutkimuksessa hyödynnän kyselyä ainoastaan lasten ja vanhempien 
ja lasten ja opettajien välisten arviointien vertailuun. Tässä tutkimuksessa ei hyödynnetä 
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kyselyn kliinistä ominaisuutta ryhmitellä lapsia sosioemotionaalista tukea tarvitseviin tai ei 
tukea tarvitseviin lapsiin.

Määrittelin luvussa 3 tunnetilan käsitteen mielen ja kehon tilaksi, joka on yksilön tun-
nepohjainen reaktio hänen ympärillään tapahtuvissa vuorovaikutustilanteissa. Toiseksi 
nostin esiin tutkimukseni pohjana olevan käsityksen siitä, että lapsen käyttäytymistä ohjaa 
tunnetila. Näen, että SDQ-kyselyn tunnekokemusta kuvaavien väittämien lisäksi käyttäyty-
mistä koskevat väittämät voivat kuvata myös tunnetiloja, jotka heijastuvat käyttäytymiseen. 
Kyselyn väittämillä kuvataan erityisesti vuorovaikutussuhteisiin liittyvää käyttäytymistä ja 
tunteita.

Tunnetila voi vaikuttaa niin psyykkiseen, fyysiseen kuin sosiaaliseenkin suoriutumiseen 
ja myös toiminta voi tuottaa tunnetiloja. Esimerkiksi pelon ja jännittämisen tunne voi tun-
tua kehossa päänsärkynä tai vatsakipuna. Kyselyn väittämät toimivat tässä tutkimuksessa 
tunnetilojen empiirisinä mitattavina vastineina (ks. Eskola & Suoranta, 1998, s. 75).

5.5 Analyysin kulku
Tein aineiston analyysin SPSS-ohjelmalla (versiot 22–27). Jokaisesta oppilaasta kertyi kaik-
kiaan vastaukset 75 muuttujalle. Muuttujat 1–25 olivat oppilaan itsearviointeja, muuttujat 
26–50 olivat opettajien antamia arvioita ja muuttujat 51–75 olivat vanhempien antamia 
arvioita. Tämä mahdollisti analysoinnin lapsikohtaisina havaintoina. Tämän jälkeen muo-
dostin jokaisesta muuttujasta suorat jakaumat, joiden perusteella aineistosta muodostui 
kokonaiskuva, ja samalla tarkastin aineistoa ja korjasin mahdolliset tallennusvirheet. Kaik-
ki muuttujat olivat vinosti jakautuneita (Kolmogorovin-Smirnovin ja Shapiron-Wilkinin 
testit, p < 0,001).

Koska aineiston normaalijakautuneisuuden oletus ei täyttynyt ja mittari oli järjestys-
asteikollinen, päätin käyttää nonparametrisiä menetelmiä. Vinosti jakautunut järjestelmä-
asteikollinen aineisto ei täytä useimmille monimuuttujamenetelmille asetettuja oletuksia 
kuten 1) aineiston havaintojen riippumattomuutta toisistaan, 2) satunnaista valikoitunei-
suutta, 3) normaalisti jakautunutta populaatiota ja 4) ryhmien varianssien yhtäsuuruuksia 
(Metsämuuronen, 2010, s. 933). Arviointierojen tilastollista merkitsevyyttä mittaavina tes-
teinä käytin Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testiä (t-testin nonparametrinen vastine) 
ja McNemarin testiä (ristiintaulukoinnin nonparametrinen vastine). Tilastollisina analyy-
simenetelminä käytin faktorianalyysiä, ordinaalista logistista regressioanalyysiä ja ryhmitte-
lyanalyysiä (klusterianalyysi). Lisäksi tarkistin aineiston mahdollista klusteroitumista sisäis-
ten korrelaatioiden (ICC) arvoilla, joiden laskemisessa hyödynsin MPlus-ohjelmaa (versio 
7). Olen koonnut taulukkoon 2 tutkimuksessa käyttämäni menetelmät ja aineistot tutki-
muskysymyksittäin. Seuraavissa luvuissa esittelen valitsemani menetelmät teemoittain.
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5.5.1 Kuvaus lasten näkemyksistä

Aluksi esitän kuvailevaa tietoa aineistosta, joka antaa tietoa siitä, millaisiin lapsijoukon 
näkemyksiin vanhempien ja opettajien tekemiä arviointeja on verrattu. Kuvaan lasten 
itsearvioin tien muuttujakohtaiset prosenttijakaumat, jotka luovat kuvaa lasten näkemyk-
sistä käyttäytymisestään ja tunnekokemuksistaan. Koska aineisto tarjoaa mahdollisuuden 
tarkastella myös tyttöjen ja poikien arviointien mahdollisia yhtäläisyyksiä ja eroja, tutkin 
χ2-testin avulla, missä muuttujissa tyttöjen ja poikien arvioiden eroilla on tilastollista mer-
kitsevyyttä.

5.5.2 Käyttäytymistä ohjaava tunnetila ja sen arviointi

Lasten käyttäytymisessä näkyvät käyttäytymisen taustalla olevat tunnetilat. Lapset purka-
vat pahaa oloaan esimerkiksi itkulla tai negatiivisella käyttäytymisellä. Arvioimalla lapsen 
käyttäytymistä voimme päätellä jotakin hänen tunnetilastaan. Kun vanhempia tai opettajia 
pyydetään arvioimaan lasten tunnetiloja, heidän päättelynsä perustuvat paljolti siihen, mi-
ten lapsen tunteiden ilmaisu näkyy lapsen olemuksessa ja käyttäytymisessä. SDQ-kyselyn 
käyttäytymistä koskevat väittämät toimivat tutkimuksessani tunnetilojen ilmentyminä. 
Käyttäytymisväittämistä muodostin tunnetiloja tekemällä lasten vastauksista faktoriana-
lyysin.

Faktorianalyysissa tutkija ajattelee havainnoitujen muuttujien heijastavan taustalla ole-
via ilmiöitä, jotka tuottavat yhteyksiä eli korrelaatioita havaittujen muuttujien välille ( Joki-
vuori & Hietala, 2007, s. 89; Metsämuuronen, 2002, s. 19). Faktorianalyysi olettaa, että tut-
kijalla on perusteltu olettamus tai teoriasta johdettu ennakkokäsitys siitä, että muuttujien 
taustalla on jokin niitä yhdistävä tekijä. Tavoitteena on löytää muuttujajoukosta eri muut-
tujia yhdistäviä piirteitä (Metsämuuronen, 2002, s. 32). Faktorianalyysin taustaoletuksina 
ovat vähintään hyvät järjestysasteikolliset muuttujat ja riittävä otoskoko.

Valitsin faktorianalyysin, koska se soveltuu erityisesti tilanteeseen, jossa tutkijalla on 
tarkoitus löytää muuttujajoukon taustalta tietty rakenne (Metsämuuronen, 2002, s. 32). 
Tarkoituksenani oli löytää SDQ-väittämistä lasten tunnetiloja kuvaavia muuttujajouk-
koja. Faktorianalyysin taustaoletuksena on myös aineiston normaalius, mutta mikäli 
tarkoituksena on vain etsiä muuttujien joukosta rakennetta, kuten tässä tutkimuksessa, 
aineis ton muuttujien ei tarvitse olettaa olevan normaalisti jakautuneita (emt.). Nimesin 
faktorinanalyysin pohjalta lasten tunnetilat. Faktorianalyysin estimointimenetelmänä käy-
tin suurimman uskottavuuden menetelmää (maximum likelihood) ja rotaatiomenetelmänä 
 oblimin-rotaatiota.
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5.5.3 Vanhempien ja opettajien tunnistamat ja tunnistamatta jääneet lasten tunnetilat

Tutkimukseni mahdollisti tunnetilojen tunnistamisen tarkastelun pelkkien tunnistamatto-
mien ja tunnistettujen tunnetilojen määrittämistä hienovaraisemmin. Vertasin analyysis-
säni lasten ja vanhempien sekä lasten ja opettajien arviointien yhtäläisyyksiä ja eroja sekä 
myös tunnistamattomuuden suuntaa ja tarkkuutta. Tein vertailua kaikissa SDQ-kyselyn 
yksittäisissä muuttujissa. Aloitin arviointien vertailun Wilcoxonin testillä1. Wilcoxonin 
testillä sain selville muuttujien kolmiportaisten arvojen erot, yhtäläisyydet ja erojen tilas-
tollisen merkitsevyyden.

Toisena testinä käytin McNemarin testiä, jonka pohjalta arvioin, kuinka voimakkaasti 
vanhempien ja opettajien tekemät arvioinnit poikkeavat lasten tekemistä arvioista. Vaikka 
Wilcoxonin testi osoittaisi tilastollisesti merkitseviä eroja havaintojen välillä, emme tietäisi, 
kuinka suuria erot ovat. Erityisesti isoilla aineistoilla tilastollisesti merkitseviä eroja löytyy 
helpommin. McNemarin testistä lasketun efektikoon avulla saadaan tietoa myös siitä, onko 
tilastollisesti merkitsevällä erolla merkitystä käytännön tasolla. Ilmoitin erojen voimakkuu-
det efektikoolla2. Jotta McNemarin testin edellytykset täyttyivät, muutin kaikki muuttujat 
kaksiluokkaisiksi. Toinen luokka pysyi ei päde -arvona ja yhdistin pätee jonkin verran ja pä-
tee varmasti -luokat pätee-luokaksi. Testi ilmoittaa ristiintaulukoinnin lisäksi merkitsevyys-
tason.

McNemarin ristiintaulukosta saadaan efektikoko laskemalla havaintojen vetosuhde 
(OR, Odds ratio). Laskemalla arviointierojen efektikoot nähdään, missä määrin tai kuinka 
voimakkaasti lasten ja vanhempien ja lasten ja opettajien tekemät arviot erosivat toisistaan. 
Pelkkä tilastollinen merkitsevyys ei riittävästi määritä, onko vastausten eroilla käytännös-
sä merkitystä. Efektikoko ei kuitenkaan suoraan kerro, onko erolla käytännön merkitystä. 
Edellytän erojen merkityksellisyyden päättelemisessä keskisuurta efektikokoa, koska kyse 
on subjektiivisten arvioiden vertaamisesta järjestysasteikollisella mittarilla, jossa mittaus-
virheen mahdollisuudet ovat todennäköisiä. Efektikoon tulkinta edellyttää kontekstin 
tuntemusta. Joissakin kysymyksissä pienikin muutos voi olla merkittävä, kun taas joissakin 

1 Wilcoxonin testi (Wilcoxon Signed Ranks Test / Wilcoxon Matched pairs test). Wilcoxonin merkkites-
ti on t-testin nonparametrinen, järjestyslukuihin perustuva vastine. Wilcoxonin testi edellyttää vähemmän 
oletuksia kuin parametriset menetelmät, ja se sopii hyvin jakaumaltaan vinoille kokemusta ja mielipiteitä 
mittaaville aineistoille. Se pystyy hyödyntämään SDQ-kyselyn muuttujien mitta-asteikon järjestysominai-
suuden. Wilcoxonin testi on tarkoitettu parittaisten havaintojen vertailuun, jolloin kyseessä on parittainen 
tai kaltaistettu mittaus. Tämän tutkimuksen mittausta eri vastaajien välisistä eroista voidaan pitää ns. kaltais-
tettuna mittauksena (matched study), jossa vastaajia pidetään verrokkeina. Testin tuloksena syntyy taulukko, 
josta näkee kahden ryhmän välisten vastausten negatiivisten ja positiivisten erojen määrät ja yhtenevät vas-
taukset. (Metsämuuronen 2004, s. 100–111; Nummenmaa 2011, s. 264.)
2 McNemarin testissä käytetään ainoastaan dikotomisia muuttujia ja SDQ-kyselyn muuttujien kolmi-
portainen asteikko tuli muuttaa kaksiportaiseksi. McNemarin testi on parittaisten otosten parametriton, 
normaalisti jakautumattoman aineiston testi. Testissä tarkastellaan ristiintaulukoinnin avulla havaintojen 
yhteyksiä. McNemarin testillä testataan kaksisuuntaisen riippuvan muuttujan muutosta kahden vertaistetun 
ryhmän välillä. Testissä mittausparien on oltava toisistaan riippumattomia, luokitteluasteikollisia ja muuttu-
jien tulee olla dikotomisia/kaksiluokkaisia. (Ks. esim. Metsämuuronen, 2004, s. 82–85.)
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kysymyksissä sillä ei juurikaan ole merkitystä. Efektikoko täydentää merkitsevyystestausta 
antamalla numeerista tietoa muuttujien välisestä yhteydestä (Nummenmaa, 2011, s. 394). 
Erojen voimakkuutta tarkastelemalla päätin ne lapsen käyttäytymismuodot, joissa lasten ja 
vanhempien arviot sekä lasten ja opettajien arviot poikkesivat selkeästi toisistaan. Efekti-
kokoa kuvaan laskennallisella arvolla, joka viittaa eri havaintoryhmien arvojen eroon. Se 
vertaa kahden eri ryhmän vastausten erojen suhteellisia osuuksia (Rita, 2004). Efekti koko 
voidaan ilmaista vetosuhteella (odds ratio; OR)3. McNemarin testiä käytettäessä OR on 
laskettavissa ristiintaulukosta (ks. taulukko 3). Taulukon 3 kuvaamien summa-arvojen (a–
d) avulla lasketaan vetosuhde, joka saadaan laskukaavalla OR = b / c (mukaellen Walter, 
2016). Summat b ja c ilmaisevat kahden ryhmän toisistaan poikkeavien vastausten määrää.

Taulukko 3. McNemarin-testin ristiintaulukon malli.
Lapsen arvio väittämälle

Opettajan arvio väittämälle EI PÄDE PÄTEE
EI PÄDE a b
PÄTEE c d
a = summa vastauksista, joissa opettajat ja lapset ovat antaneet väittämälle arvon ei päde (= 1)
b = summa vastauksista, joissa opettajat ovat antaneet arvon ei päde (= 1) ja lapset arvon pätee jonkin verran tai pätee 
varmasti (= 2)
c = summa vastauksista, joissa lapset ovat antaneet arvon ei päde (= 1) ja opettajat arvon pätee jonkin verran tai pätee 
varmasti (= 2)
d = summa vastauksista, joissa sekä opettajat että lapset ovat antaneet arvon pätee jonkin verran tai pätee varmasti (= 2)

Olen kiinnostunut erityisesti siitä, kuinka suuri ero on lasten ja aikuisten arvioiden välillä. 
Vertasin suurempaa osuutta pienempään ja tarkastelin eron suuntaa. Rita (2004) ehdottaa, 
että vertailukelpoisuuden parantamiseksi vetosuhde ilmaistaan aina lukua yksi suurempana 
silloin, kun se on mahdollista. Tässä tutkimusasetelmassa tulkitsin vetosuhteen (OR) seu-
raavasti:

OR < 1 → ei eroa verrattavien ryhmien välillä
1 ≤ OR < 1,5 → erolla ei merkitystä
1,5 ≤ OR < 2,5 → ero verrattavien ryhmien välillä pieni
2,5 ≤ OR < 4,3 → ero keskisuuri
OR ≥ 4,3 → ero suuri
(ks. esim. Chen ym., 2010; Hattie, 2009.)

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, että arvioitaessa lasten hyvinvointia sekä vanhem-
pien että opettajien tekemät arviot yleensä poikkeavat lasten tekemistä itsearvioista (ks. 
 DiBartolo & Grills, 2006). Vanhempien ja opettajien tunnistamatta jääneitä lasten tunne-
tiloja analysoidessa oli järkevää hyödyntää erotusmuuttujia, jotka muodostin lapsi-vanhem-
pi- ja lapsi-opettaja-vastauspareille. Laskin jokaiselle muuttujalle erotusmuuttujan vähentä-
mällä sekä lasten ja vanhempien että lasten ja opettajien vastauspisteet toisistaan.

3 Vetosuhteen avulla kuvataan, kuinka kaukana kaksi suhteellista osuutta ovat toisistaan (Rita ym., 2008).
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Loin jokaiselle 25 muuttujalle uuden erotusmuuttujan, jossa Likert-asteikko muuttui 
alkuperäisestä kolmiluokkaisesta (1 = ei päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti) 
viisiluokkaiseksi (-2, -1, 0, 1, 2). Taulukossa 4 esitän erotusmuuttujien arvoista esimerkin 
väittämälle kärsin monista peloista, olen helposti pelästyvä.

Taulukko 4. Esimerkki lapsi-vanhempi-vertailuparin erotusmuuttujan ”Kärsin monista peloista, olen 
helposti pelästyvä” 5-portaisesta arviointiluokittelusta.
Muuttujan 

arvo Erotusmuuttuja muuttujalle KÄRSII MONISTA PELOISTA

-2 Lapsi ei pelkää lainkaan, mutta vanhempi on varma, että lapsi pelkää

-1
Vanhempi arvioi lapsen pelkäävän jonkin verran, mutta lapsi itse ei koe lainkaan pelkäävänsä
TAI
Lapsi pelkää jonkin verran, ja vanhempi on varma, että lapsi pelkää

0 Lapsen ja vanhemman arvio on yhtenevä

1
Lapsi pelkää jonkin verran, mutta vanhemman mielestä lapsi ei pelkää lainkaan
TAI
Lapsi pelkää, mutta vanhemman mielestä lapsi pelkää vain jonkin verran

2 Lapsi pelkää, mutta vanhemman mielestä lapsi ei pelkää lainkaan

Erotusmuuttujista tehdyt suorat jakaumat osoittivat, etteivät nekään täyttäneet normaalija-
kauman kriteerejä (kaikissa muuttujissa Kolmogorov-Smirnov ja Shapiro-Wilk p < 0,001). 
Erotusmuuttujien jakaumat ovat graafisen tarkastelun pohjalta lähes normaalisti jakautu-
neita, joten analyysien oletusten voidaan katsoa täyttyvän. Metsämuurosen (2004, s. 14) 
mukaan järjestysasteikollisille muuttujille voidaan suorittaa samat tilastolliset operaatiot 
kuin jatkuville muuttujille.

5.5.4 Lapsen sukupuolen yhteys tunnistamatta jääneisiin lasten tunnetiloihin

Tarkastelin ordinaalisella logistisella regressioanalyysillä (OLR) todennäköisyyttä sille, 
onko lasten sukupuolella yhteyttä aikuisten tunnistamatta jääneisiin lasten tunnetiloihin. 
Katsoin ensin, onko lasten tekemissä tunnetilojen itsearvioinneissa nähtävissä eroja tyttö-
jen ja poikien välillä. Sen jälkeen tarkastelin sukupuolen yhteyttä vanhempien ja opettajien 
tekemiin arvioihin lapsista. Vastemuuttujina olivat aikuisten ja lasten arvioista muodoste-
tut erotusmuuttujat ja selittävänä muuttujana lapsen sukupuoli. Tein analyysin kaikille niil-
le erotusmuuttujille, joiden efektikoko oli vähintään keskisuuri4. (Warner, 2005.)

4 Ensimmäiseksi muuttujien sopivuutta kannattaa tarkastella graafisesti (Norusis, 2008). Tyttöjen ja poi-
kien kumulatiivista jakautumista muuttujien luokkiin tarkastelemalla näin, oliko tyttöjen ja poikien välillä 
eroa kussakin erotusmuuttujassa. Tämän jälkeen käytin Hosmer & Lemeshow -testiä kuvaamaan analy-
soitavan mallin ja aineiston yhteensopivuutta. Jos p > 0,005, malli on toimiva. Lisäksi näennäisselitysaste 
( Nagelkerke R Square) ilmoittaa, kuinka suuri osa tutkittavasta ilmiöstä selittyy tutkimusmallilla (Jokivuori 
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Tavalliseen regressioanalyysiin verrattuna logistiset regressioanalyysit edellyttävät huo-
mattavasti vähemmän oletuksia kuin lineaariset mallit. OLR:n käyttöä puoltaa se, että tut-
kimuksen selitettävä muuttuja on järjestysasteikollinen ja kolmiportainen. Tavallisessa lo-
gistisessa regressioanalyysissä selitettävä muuttuja voi saada vain arvon yksi tai nolla, mutta 
OLR:ssä selitettävällä muuttujalla voi olla useita luokkia. OLR huomioi selitettävän muut-
tujan arvojen järjestysominaisuuden, jossa muuttujan saamilla arvoilla on aina ensimmäistä 
arvoa enemmän kysyttyä ominaisuutta tai piirrettä.

Logistisen regressioanalyysin rajoituksena on vaatimus riittävästä havaintojen määrästä 
ja aineiston riittävästä normaalijakautuvuudesta (Metsämuuronen, 2003; Nummenmaa, 
2009). Logistisen regressioanalyysin tehtävänä on ennustaa, millä todennäköisyydellä jokin 
asia tapahtuu tai pätee. Sen avulla saadaan selville, vaikuttaako selittävä muuttuja tarkastel-
tavan asian todennäköisyyteen ja jos vaikuttaa, niin kuinka paljon. ( Jokivuori & Hietala, 
2007, s. 56–88; Nummenmaa, 2009, s. 331–343.)

Raportoin analyysin tuloksista kumulatiiviset kerroinsuhteet eli odds ratio -arvot (OR) 
sekä tilastolliset merkitsevyystasot. OLR:ssä testataan koko jakaumassa tapahtuvaa siirty-
mää toiseen suuntaan selitettävien muuttujien eri arvoilla. Vertailuryhmän (tytöt ja pojat) 
kumulatiivisen kerroinsuhteen (OR) arvo on yksi. Jos OR on yksi, vanhemmat ja opettajat 
arvioivat yhtä todennäköisesti tytöt ja pojat tietyllä tavalla. Samoin tyttöjen ja poikien teke-
missä itsearvioissa on yhtä todennäköistä, että tytöt ja pojat arvioivat itsensä tietyllä tavalla. 
Se, pitääkö kysytty väittämä todennäköisemmin paikkansa tytöillä vai pojilla, riippuu siitä, 
kumpi ryhmä saa kumulatiivisesti korkeammat arvot. OR:n ollessa alle yhden tai yli yhden 
ryhmien välillä on eroa. Jos OR on alle yhden, ja tyttöjä verrataan poikiin (eli referenssi-
kategoriana on pojat), kysytty väittämä pitää todennäköisemmin paikkansa tytöillä kuin 
pojilla. Jos OR on yli yhden, kysytty väittämä pitää todennäköisemmin paikkansa pojilla 
kuin tytöillä. Todennäköisyys on sama tyttöjen ja poikien itsearvioissa riippumatta siitä, 
verrataanko pätee varmasti -vastausta pätee jonkin verran tai ei päde -vaihtoehtoon (eli arvoa 
3 vs. 2+1) tai verrataanko vastauksia pätee varmasti ja pätee jonkin verran vaihtoehtoon ei 
päde (eli arvoja 3+2 vs. 1). Tilastollisen merkitsevyyden rajana käytin 5 prosentin riskitasoa. 
(Esim. Long, 1997, s. 114–147.)

5.5.5 Lasten ryhmittyminen tunnistamatta jääneiden tunnetilojen mukaan

Ryhmittelyanalyysi mahdollistaa lasten jakautumisen lapsijoukolle tyypillisiin ryhmiin. 
Aineistolähtöisen ryhmittelyanalyysin tarkoituksena on muodostaa havainnoista ryhmiä, 
joissa havainnot ovat keskenään mahdollisimman samankaltaisia, mutta eroavat toisista 
ryhmistä mahdollisimman paljon. Analyysi on luonteeltaan eksploratiivista eikä niinkään 

& Hietala, 2007, s. 46, 68; Norusis, 2008). SPSS-ohjelman OLR-taulukko näyttää jokaisesta tutkittavasta il-
miöstä p-arvon, mikä kertoo Wald-testisuureen tilastollisen merkitsevyyden. SPSS ei laske, toisin kuin taval-
lisen logistisessa regressioanalyysissä, OLR:ssä vetosuhdetta (OR, odds ratio) ja se piti laskea manuaalisesti. 
Toteutin analyysin 95 prosentin luottamusvälillä.
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konfirmatorista eli teoriaa vahvistavaa. Ryhmittelyanalyysille ei ole teoreettisia rajoituksia. 
Tässä tutkimuksessa käytin keskiarvomenetelmää, joka soveltuu hyvin suurten aineistojen 
analysointiin. K-keskiarvon ryhmittelyanalyysin5 tarkoituksena on etsiä luonnollisia ryh-
mittymiä, jotka luokittelevat samankaltaisia tapauksia yhteen (Fielding, 2007, s. 46–48).

Tutkimuksen keskiössä olivat erityisesti aikuisten tekemien arviointien poikkeamat 
lasten tekemistä arvioista. Tunnistamatta jäämistä kuvasivat ne erotusmuuttujat, joissa 
Wilcoxonin testin perusteella sekä lasten ja vanhempien että lasten ja opettajien tekemät 
arvioinnit erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan (p < 0,05). Tein ryhmittelyanalyy-
sin sekä lapsi-vanhempi- että lapsi-opettaja-vertailupareille. Tavoitteena oli hakea toisistaan 
poikkeavia muuttujajoukkoja, joihin aineiston tapaukset sijoittuvat. En tarkastellut tut-
kimuksen kohteena olevien parien prosentuaalista jakautumista ryhmien välillä muutoin 
kuin analyysin luotettavuuden mittarina. Jos vertailuparit jakautuvat tasaisesti eri ryhmiin, 
pidetään tämäntyyppistä ryhmittelyä onnistuneena. (Heikkilä, 2008, s. 249.) Klustereiden 
lukumäärän päätin sisällöllisin perustein eli sen mukaan, mikä klusteriratkaisu oli tulkin-
nallisesti selkein ja mielekkäin.

5.5.6 Aineiston hierarkkisen rakenteen mahdolliset riippuvuudet

Kouluaineistot ovat tyypillisiä aineistoja, joilla on hierarkkinen rakenne: yksilö-, luokka- 
ja koulutaso. On todennäköistä, että aineiston havainnot korreloivat keskenään joidenkin 
ilmiöiden osalta. Kysymys on tilanteesta, jossa samassa luokassa olevien oppilaiden välille 
muodostuu riippuvuussuhde. On yhteisiä tekijöitä, jotka vaikuttavat oppilaiden tilantee-
seen. Esimerkiksi oppilailla on sama opettaja, sama kouluympäristö ja samat luokkatoverit. 
Mahdollinen ryhmän sisäinen korrelaatio on hyvä tarkistaa. Sisäkorrelaatio arvioidaan las-
kemalla muuttujalle ICC-arvo (engl. intraclass correlation, ICC), joka saadaan jakamalla 
ryhmien välinen varianssi muuttujan kokonaisvarianssilla (Goldstein, 2003). Jos sisäkorre-
laatiota ei ole, havaintoyksiköiden välinen sisäkorrelaatio saa arvon 0. Jos sisäkorrelaatio on 
täydellinen havaintoyksiköiden välillä, se saa arvon 1. (Malin, 2005.) Aineiston hierarkkista 
rakennetta tarkastelin laskemalla MPlus-ohjelmalla (versio7) muuttujille sisäkorrelaatio-
arvot.

5.6 Eettisiä näkökulmia
Tutkimuksen kohderyhmänä ovat alle 15-vuotiaat lapset, jolloin tarvitaan lasten huoltajien 
suostumus lapsen ottamisesta mukaan tutkimukseen. Ensimmäinen aineisto kerättiin tietyn 

5 Keskiarvomenetelmällinen ryhmittelyanalyysi alkaa alustavien klusterikeskusten määrittämisellä. Klus-
terikeskusten iteratiivista etsintää jatketaan, kunnes maksimimäärä iterointeja saavutetaan. Samankaltaisten 
havaintojen ryhmittely tapahtuu teknisesti havaintojen välisten etäisyyksien mittaamisella. (Metsämuuro-
nen, 2002, s. 37–38.) 
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alueen kouluista vain tätä tutkimusta varten. Tutkimukseen osallistui 129 lasta. Näiden las-
ten huoltajilta pyydettiin kirjallinen suostumus lapsen tutkimukseen osallistumisesta (liite 
III ja IV). Vanhemmilla oli oikeus kieltää lapsen tutkimukseen osallistuminen. Satakunnan 
aineiston osalta lasten arviointi toteutettiin osana kouluterveydenhuoltoa pilottihankkee-
na. Kouluterveydenhuollolla oli mahdollisuus tarjota lapsille tukea, jos siihen ilmeni tar-
vetta. Näin tutkimusta varten kerätty aineisto ei jäänyt ainoastaan tutkijan käyttöön.

Keski-Suomen seudulla SDQ-kysely otettiin kokeilukäyttöön lukuvuoden 2012–2013 
aikana. Tavoitteena oli ottaa kysely koulujen yhdeksi työvälineeksi kaikille kouluasteille. 
Kysely tehtiin Keski-Suomen kaikissa kouluissa vuosina 2013–2014. Kysely toteutettiin 
kaikille alakoulujen ensimmäisen, kolmannen ja kuudennen luokan oppilaille, heidän 
vanhemmilleen ja opettajilleen sekä pilottikokeiluna myös seitsemäsluokkalaisille. Koska 
aineisto kerättiin yleisenä kouluun liittyvänä toimintana, tutkijan ei tarvinnut pyytää van-
hemmilta erikseen lupaa aineiston tutkimuskäyttöä varten. Opetustoimi antoi tutkimuslu-
van aineiston käyttöön. Aineisto lähetettiin tutkijalle valmiiksi anonymisoituna sisältäen 
ainoastaan vastaajien vastaukset, koulun nimen, luokan ja osalta oppilaista sukupuolitie-
don.

Satakunnassa tehdyt arvioinnit säilytetään oppilaskohtaisessa kouluterveydenhuollon 
arkistossa, jossa säilytetään vastaavia kouluterveystarkastuksissa käytettyjä lasten ja perhei-
den hyvinvointia arvioivia lomakkeita. Jos arvioinneissa on tullut ilmi lapsen tukemisen 
tarve, jäi harkinta tuen tarjoamisesta kouluterveydenhoitajalle. Lisäsin oppilaiden kysely-
lomakkeeseen kohdan, jossa oppilas sai halutessaan ilmoittaa tarvitsevansa keskusteluajan 
joko luokanopettajan, kouluterveydenhoitajan tai koulukuraattorin kanssa. Keskustelu-
mahdollisuudella turvattiin oppilaalle mahdollisuus jutella aikuisen kanssa, jos kyselyn 
täyttäminen herätti oppilaassa tarvetta keskusteluun. Tästä oppilaan mahdollisuudesta il-
moitettiin myös vanhemmille kyselyä koskevassa tiedotteessa.

Kun tutkimukseen osallistuneet satakuntalaiset koulut ja luokat olivat tiedossa, lähetet-
tiin kyselystä tiedote lasten vanhemmille. Vanhemmilta pyydettiin kirjallinen lupa tietojen 
tutkimukselliseen käyttöön sekä lupa siihen, että saiko opettaja nähdä oppilaan ja vanhem-
man täyttämät kyselyt. Arvioinnit palautettiin suljetuissa kirjekuorissa postitse koulun ter-
veydenhoitajalle. Tutkija sai anonymisoidut lomakkeet kouluterveydenhuollosta.

Lomakkeet säilytetään Tampereen yliopiston Porin yksikössä ja hävitetään tutkimuksen 
päätyttyä ja siitä tehtävien julkaisujen valmistuttua. Paperitulosteet siirrettiin havainto-
matriisiksi tilastonkäsittelyohjelmaan. Aineistot ovat ainoastaan tutkijan käytössä henki-
lökohtaiseen tunnistautumiseen vaativalla yliopiston palvelimella. Käytännön järjestelyistä 
arviointien suorittamiseksi sovittiin erikseen kunkin koulun rehtorin ja opettajan kanssa. 
Satakunnassa tutkimusluvat annettiin erikseen sekä koulutoimesta että terveydenhuollosta. 
Lisäksi Satakorkean eettinen toimikunta antoi puoltavan lausunnon (19.3.2013) tutkimuk-
sen toteutukselle.
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6 Tulokset

6.1 Lasten tunnistamat käyttäytymisen piirteet ja tunnetilat
Yleisesti tiedetään, että suurin osa lapsista voi hyvin (Haanpää ym., 2020; Kestilä ym., 
2019), mutta kotimaista lasten hyvinvoinnin tutkimusta on tehty erityisesti nuorista, ei 
niinkään lapsista, ja se on ollut terveyspainotteista. Alakouluikäisten lasten hyvinvoinnin 
tutkimus on edelleen vähäistä (emt.). Yksi esimerkki alakouluikäisiä koskevasta lasten hy-
vinvoinnin tutkimuksesta on Haatajan ja kumppaneiden (2017) laaja (N = 16 232) tut-
kimus, jossa osoitettiin suurimman osan 4.–6.-luokkalaisista lapsista voivan hyvin. Vaikka 
suurin osa näistä lapsista voi hyvin, joka viides lapsi kärsi päänsärystä, joka kymmenes lapsi 
jännittyneisyydestä ja vatsakivuista, alakuloisuus vaivasi noin 6:ta prosenttia ja pelkoa tunsi 
4,5 prosenttia lapsista (emt.). Poikolainen (2014) on korostanut sitä, että lasten ja nuorten 
hyvinvointia pitäisi alkaa tarkastella myös positiivisten seikkojen kautta eikä enää pelkäs-
tään negatiivisten indikaattorien kautta. Hän (emt.) tutki lasten positiivista hyvinvointia 
2.-, 4.- ja 6.-luokkalaisilla lapsilla. Poikolainen selvitti niitä tekijöitä, jotka vaikuttivat lasten 
elämään positiivisesti. Hän osoitti, että perheen ja kodin ilmapiirillä oli ratkaiseva merkitys 
lasten hyvinvoinnille.

Vaikka tutkimukseni tavoitteena ei ollut paneutua lasten yleisen hyvinvoinnin kysymyk-
siin, aineisto antoi mahdollisuuden tarkastella lasten näkemystä omasta hyvinvoinnistaan, 
myös positiivisesta hyvinvoinnistaan. Tutkimukseni tukee käsitystä siitä, että suurin osa 
lapsista voi hyvin. SDQ-kyselyn mukaan yli puolet lapsista koki, että lähes kaikki myöntei-
siä seikkoja kuvaavat väittämät pätivät heidän kohdallaan täysin. Lapsista 10–20 prosenttia 
koki, että kielteisiä seikkoja kuvaavat väittämät pätivät heidän kohdallaan vähintään jonkin 
verran. Esitän seuraavassa kuviossa 7 lasten itsearviointien muuttujakohtaiset prosenttija-
kaumat.
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SPSS-patteriston väittämät 1–8 kuvaavat lasten sosiaalisia vahvuuksia ja väittämät 9–10 las-
ten harkitsevuutta ja pitkäjänteisyyttä. Väittämät 11–25 kuvaavat lasten arjessa suoriutumi-
sen hankaluuksia, joista ensimmäiset viisi (11–15) kuvaavat kielteisiä tunteita ja väittämät 
16–25 sosiaalista haurautta. Muuttujien temaattinen jaottelu ei ole tilastollisen analyysime-
netelmän tulosta.

Kuten kuviosta 7 voidaan päätellä, lasten keskuudessa sosiaalisen vahvuuden kokemus 
oli yleistä. Suurin osa lapsista koki itsensä ystävällisinä ja kiltteinä pienempiään kohtaan ja 
heillä oli ystäviä. Yli puolet lapsista halusi auttaa toista, jos tämä loukkaa itsensä. Toisaal-
ta joka kymmenes lapsi ei halunnut jakaa omia tavaroitaan toisten kanssa. Näyttää siltä, 
että lapset yleisesti olivat myötätuntoisia toisia kohtaan, mutta luopuminen jostakin itselle 
kuuluvasta tavarasta ei tuntunutkaan yhtä helpolta ja siinä tilanteessa myötätuntoisuuden 
osoittaminen jäi vähäiseksi. Yli puolet lapsista tunnisti itsensä pitkäjänteisiksi ja reilu nel-
jännes harkitseviksi.

Vain harvoilla lapsilla oli arjessa suoriutumisen vaikeuksia lukuun ottamatta jännittä-
mistä. Jännittäminen oli lasten kielteisistä tunteista yleisin tunne. Lähes kaksi kolmasosaa 
lapsista koki jännittävänsä vähintään joskus. Kolme prosenttia lapsista kärsi usein päänsä-
rystä, vatsakivusta tai pahoinvoinnista ja noin neljäsosalla lapsista ne olivat ongelmana osit-
tain. Reilu neljännes lapsista pelkäsi ja noin kolmannes murehti vähintään jonkin verran. 
Joka kymmenes lapsi koki olevansa toisinaan itkuinen tai mieli maassa.

Sosiaalista haurautta kertoi kokevansa noin kolmannes lapsista. Sitä kuvasivat yksinään 
oleminen, aikuisten kanssa paremmin kuin ikäistensä kanssa toimeen tuleminen ja koke-
mus siitä, ettei ole toisten lasten suosiossa. 16 prosenttia lapsista näyttäisi kärsineen siitä, 
että häntä kiusataan ja joka kuudes lapsi myönsi myös itse kiusaavansa muita.

Monet lapset tunsivat levottomuutta. Noin kolmannes lapsista oli levottomia ja herkkiä 
häiriöille. Lisäksi neljännes lapsista oli mielestään ylivilkkaita. Kolmannes kertoi menettä-
vänsä helposti malttinsa, mutta harvempi, noin kuusi prosenttia lapsista kertoi tappelevansa 
usein saadakseen tahtonsa läpi. Viidesosa lapsista kertoi, että heitä syytetään usein valehte-
lemisesta ja neljä prosenttia lapsista tunnusti ottavansa toisten tavaroita. Suurin osa lapsista 
kuitenkin koki voivansa hyvin.

Tarkastelin myös tyttöjen ja poikien näkemyksissä olevia eroja (taulukko 5).
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Taulukko 5. Tytöille ja pojille tyypillisimmät SDQ-väittämät (321 tyttöä, 294 poikaa).

Muuttuja tytöt n 
tytöt pojat  n 

pojat N

1. Pyrin olemaan ystävällinen, otan muiden tunteet 
huomioon.

315 281 596 a

2. Yleensä teen niin kuin käsketään. 313 278 591 3,828(2)
3. Olen kiltti pienempiäni kohtaan. 313 277 590 a
4. Jaan mielelläni tavaroitani toisten kanssa. 312 280 592 5,443(2)
5. Ikäiseni ylipäänsä pitävät minusta. 314 275 599 2,388(2)
6. Minulla on yksi tai useampia ystäviä. 314 279 593 a
7. Tarjoudun usein auttamaan muita. x 314 276 590 10,293(2)**
8. Tarjoudun auttamaan, jos joku loukkaa itsensä. x 312 278 590 85,514(2)***
9. Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin. 315 279 594 3,079(2)
10. Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin pitkäjänteinen. 314 280 594 5,192(2)
11. Kärsin usein päänsärystä, vatsakivusta tai 

pahoinvoinnista.
x 314 280 594 8,920(2)*

12. Kärsin monista peloista, olen helposti pelästyvä. x 313 279 592 14,672(2)***
13. Murehdin monia asioita. 314 277 591 4,524(2)
14. Olen usein onneton, mieli maassa tai itkuinen. 314 279 6593 4,251(2)
15. Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti 

itseluottamukseni.
x 314 276 590 16,705(2)***

16. Tulen paremmin toimeen aikuisten kuin ikäisteni 
kanssa.

315 278 593 1,011(2)

17. Olen muiden lasten tai nuorten silmätikku tai 
kiusaamisen kohde.

314 276 590 3,009(2)

18. Olen enimmäkseen yksinäni. Yleensä leikin yksin. 313 280 593 0,906(2)
19. Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea keskittyä. 313 277 590 5,698(2)
20. Olen jatkuvasti hypistelemässä jotakin. 312 279 591 4,359(2))
21. Olen levoton, en pysty olemaan kauan hiljaa 

paikoillani.
315 x 277 592 26,614(2)***

22. Saatan vihastua kovasti ja menetän usein malttini. 311 276 587 2,221(2)
23. Tappelen usein. Saan muut tekemään mitä haluan. 313 279 592 0,004(2))
24. Minua syytetään usein valehtelemisesta. 313 x 274 587 17,046(2)***
25. Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle. 314 x 278 592 a
***p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05. Merkintä x ilmoittaa sen, onko kyseinen piirre tyypillisempää tytöille vai pojille. Ilman 
x-merkintää olevissa muuttujissa tyttöjen ja poikien kokemukset kyseisissä muuttujissa ovat yhtenevät.
a. Muuttujien ristiintaulukoissa oli soluja, joissa havaintoja oli liian vähän. Eroja tarkasteltiin Fisherin testillä käyttäen 
kaksiportaista skaalaa.

Taulukosta 5 voidaan päätellä, että tytöt kokivat itsensä sosiaalisesti vähän vahvempina kuin 
pojat, kahdessa kahdeksasta sosiaalista vahvuutta kuvaavasta väittämästä. Pojat näyttäisivät 
kokevan itsensä rauhattomampina kuin tytöt kolmessa kuudesta väittämästä. Tytöt kokivat 
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myös kielteisiä tunteita poikia enemmän, kolmessa väittämässä viidestä. Tyttöjen ja poikien 
välillä oli kaikkiaan eroja yhdeksässä 25:stä väittämästä.

6.2 Lasten tunteista muodostuneet ja käyttäytymisen 
taustalla ilmenneet tunnetilat

SDQ-kyselyn väittämät kuvaavat lähinnä käyttäytymistä eivätkä niinkään selkeästi tuntei-
ta. Käyttäytyminen ei sinänsä suoraan kuvaa tunnetilaa, mutta tutkimusta ohjaa käsitys sii-
tä, että käyttäytymisen taustalla vaikuttavat aina tunteet (Nummenmaa, 2016). Esimerkiksi 
levottomuus voi näkyä ylivilkkaana käyttäytymisenä. Saadakseni viitteitä siitä, mitä tunne-
tiloja kyselyn käyttäytymistä kuvaavat väittämät voisivat edustaa, tein lasten arvioinneille 
eksploratiivisen faktorianalyysin (ks. luku 5.5.2) ja nimesin analyysin muodostamat muut-
tujaryhmät niitä parhaiten kuvaaviksi tunnetiloiksi.

Taulukossa 6 esitän SDQ-kysymyspatterin oblimin-rotatoidun faktorianalyysin tulok-
set. Faktoreiden ja muuttujien latausten lisäksi taulukossa on muuttujien kommunaliteetit 
ja faktoreiden ominaisarvot sekä selitysprosentit (rotaation jälkeen).
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Taulukko 6. Lasten käyttäytymisen taustalla olevien tunnetilojen nimeäminen faktorianalyysiä 
hyödyntäen (N=989).

SDQ-väittämä Rauhaton Ahdistava 
olo

Myötä-
tuntoinen

Ulko-
puolinen

Kommuna-
liteetti

21. Olen levoton, en pysty olemaan kauan hiljaa 
paikoillani.

0,792 0,565

20. Olen jatkuvasti hypistelemässä jotakin. 0,703 0,48
10. Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin 

pitkäjänteinen.
-0,483 0,354

24. Minua syytetään usein valehtelemisesta. 0,471 0,312
19. Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea 

keskittyä.
0,47 0,395

2. Yleensä teen niin kuin käsketään. -0,327 0,183
22. Saatan vihastua kovasti ja menetän usein 

malttini.
0,311 0,291

17. Olen muiden lasten tai nuorten silmätikku tai 
kiusaamisen kohde.

0,602 0,414

14. Olen usein onneton, mieli maassa tai itkuinen. 0,377 0,309
6. Minulla on yksi tai useampia ystäviä. -0,33 0,128
7. Tarjoudun usein auttamaan muita. 0,62 0,37
8. Tarjoudun auttamaan, jos joku loukkaa itsensä. 0,556 0,376
1. Pyrin olemaan ystävällinen, otan muiden 

tunteet huomioon.
0,46 0,382

3. Olen kiltti pienempiäni kohtaan. 0,37 0,241
9. Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin. -0,335 0,351 0,314
4. Jaan mielelläni tavaroitani toisten kanssa. 0,332 0,103
15. Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti 

itseluottamukseni.
0,605 0,357

13. Murehdin monia asioita. 0,504 0,386
12. Kärsin monista peloista, olen helposti 

pelästyvä.
0,482 0,295

11. Kärsin usein päänsärystä, vatsakivusta tai 
pahoinvoinnista.

 0,31   0,103

Ominaisarvo 4,618 2,457 1,504 1,227
Selitysprosentti 18,47 9,83 6,02 4,91
Kumulatiivinen selitysprosentti 18,47 28,3 34,31 39,22
Muuttujat kolmiportaisia (skaala 1–3, 1 = ei päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti); faktorianalyysissä oblimin-
rotaatio

Päädyin analyysissä neljään faktoriin1. Neljän faktorin ratkaisun kumulatiivinen selityspro-
sentti oli 39 prosenttia, jota voidaan pitää tyydyttävänä. Aineiston muuttujat tiivistyivät 25 

1 Päädyin neljään faktoriin Scree plot -kuvion, Monte Carlo -laskurin ja ominaisarvojen perusteella. 
 Kayser-Meyer-Olkin arvo oli 0,848 ja Barlett testin p < 0,001. Hyödynsin Monte Carlo -simulaatiota vertaa-
malla simulaation ominaisarvoja faktorianalyysin tuottamiin ominaisarvoihin (Watkins, 2006).
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muuttujasta neljäksi aineiston havaittua yhteisvaihtelua selittäväksi muuttujaksi eli fakto-
riksi. Muuttujilta edellytin vähintään 0,3 faktorilatausta. Alhaisin lataus oli 0,310. Yhteensä 
viiden yksittäisen muuttujan kommunaliteetti arvioitiin liian pieneksi (raja-arvona 0,1) eli 
faktoriratkaisu ei selittänyt näiden muuttujien vaihtelua riittävästi, jolloin oli perusteltua 
jättää ne pois analyysista. Lopullisessa faktoriratkaisussa oli siten 20 muuttujaa. Analyy-
sin tarkoituksena oli helpottaa käyttäytymisen taustalla olevien tunnetilojen nimeämistä. 
Faktoriratkaisussa muodostui neljä faktoria, joihin kiinnittyneet muuttujat olivat varsin 
helposti tulkittavissa tunnetiloiksi. Kaikki lopulliseen faktorianalyysiin kelpuutetut 20 
SDQ-väittämää yhtä lukuun ottamatta latautuivat selkeästi vain yhdelle faktorille, mikä 
helpotti tulkintaa. Ainoastaan väittämä harkitsen tilanteen ennen kuin toimin latautui kah-
delle faktorille, mutta hiukan voimakkaammin kolmannelle myötätuntoisuuden tunnetta 
kuvaavalle faktorille.

Lasten käyttäytymisen taustalla oleviksi tunnetiloiksi määrittyivät rauhaton, ahdistava 
olo, myötätuntoinen ja ulkopuolinen. Nimesin ensimmäisen faktorin rauhattomuudeksi, kos-
ka sille latautuneet muuttujat kuvasivat selkeimmin levottomuutta ja rauhattomuutta. Toi-
sen faktorin nimesin ahdistavaksi oloksi, jota kuvasivat jännittäminen, murehtiminen, pel-
kääminen ja pahoinvointi. Kolmannelle faktorille latautuivat myötätuntoisuuden tunnetta 
kuvaavat muuttujat. Viimeisen faktorin muodostivat ulkopuolisuutta kuvaavat väittämät, 
jotka luonnehtivat onnettomuuden tunnetta, toisten kiusaamisen kohteeksi joutumista ja 
sitä, ettei ole ystäviä.

Seuraavassa luvussa esitän tulokset jäsentämällä yksittäisten väittämien tarkastelun tun-
netilojen mukaan. Ensiksi havainnollistan tuloksia faktoreista tehtyjen summamuuttujien 
pohjalta.

6.3 Ohitunnistetut ja tunnistetut lasten tunnetilat
Edellisessä luvussa nimesin SDQ-väittämille tunnetilat rauhattomuus, ahdistava olo, myö-
tätuntoisuus ja ulkopuolisuus ja tein niistä summamuuttujat. Liitteissä V–VIII esitän sum-
mamuuttujiin perustuvat kuviot, jotka havainnollistavat tiivistetyssä muodossa lasten ja 
vanhempien tai opettajien arviointierojen testauksella ja faktorianalyysilla saatuja tuloksia. 
Rauhattomuuden arvioinnissa lasten ja opettajien tekemien arviointien erot olivat selkeät 
(liite V). Lapset kokivat itsensä rauhattomammiksi kuin mitä opettajat arvioivat. Opettajat 
antoivat rauhattomuudesta arvion ei päde paljon useammalle lapselle kuin mitä lapset itse. 
Vanhempien arviot lasten rauhattomuudesta eivät poikenneet aivan yhtä selkeästi lasten 
arvioista, mutta myös vanhemmat näkivät lapset rauhallisempina kuin lapset. Ahdistavan 
olon kuviot havainnollistavat, kuinka vanhempien ja opettajien tekemät arviot poikkesi-
vat hyvin selkeästi lasten arvioista (liite VI). Lapset antoivat ahdistavalle ololle suurempia 
pisteitä eli kokivat ahdistavaa oloa selkeästi enemmän kuin mitä vanhemmat ja opettajat 
tunnistivat. Kuvioista nähdään, että myötätuntoisuuden ja ulkopuolisuuden tunnetiloissa 
vanhempien tekemät arviot olivat samansuuntaisia lasten arvioiden kanssa (liitteet VII–
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VIII). Opettajat tekivät arvioita melko samansuuntaisesti kuin lapset ainoastaan ulkopuo-
lisuudesta. Lasten ja opettajien arviointierot myötätuntoisuudesta olivat moninaiset. Opet-
tajat ali- tai ylitunnistivat osan myötätuntoisuutta kuvaavista väittämistä. Ylitunnistetut 
väittämät saivat opettajilta korkeimmat pisteet, ja alitunnistetut väittämät saivat lapsilta 
korkeampia pisteitä kuin opettajilta (liite VIII).

Tarkastelen lasten ja vanhempien tai opettajien arviointierojen suuruuksia yksittäisten 
väittämien tasolla. Yksittäiset muuttujat voivat antaa käytännön toimijoille olennaisempaa 
tietoa kuin sinänsä havainnollinen yleiskuva. Tehtävänä oli selvittää, missä väittämissä on 
eroja ja missä määrin lasten ja aikuisten tekemät arviot poikkesivat toisistaan. Tarkastelen 
myös väärin tunnistamisen eli ohitunnistamisen suuntaa, jolloin käytän käsitteitä ali- ja yli-
tunnistaminen (ks. luku 2.2). Suurin osa vanhempien ja opettajien tekemistä SDQ-väittä-
mien arvioista poikkesi tilastollisesti merkitsevästi lasten tekemistä arvioista, mutta useissa 
väittämissä erot eivät olleet selkeitä eli efektikoot jäivät pieniksi.

Lapsi-vanhempi-vertailupareilla oli yhteneviä arvioita seitsemässä ja lapsi-opettaja-ver-
tailupareilla kahdessa lasten tunnetiloja kuvaavista 20 väittämästä (IX–X). Vanhemmat 
ohitunnistivat selkeästi (OR ≥ 2,5, ks. luku 5.3.3) 4/20 väittämästä ja opettajat 10/20 väit-
tämästä. Esittelen vanhempien ja opettajien ohitunnistamia ja tunnistamia lasten tunne-
tiloja tarkastelemalla väittämien jakaumia, osuuksia ja efektikokoja. Liitteessä XI kuvaan 
vertailuparien jakaumat kaikissa SDQ-väittämissä ja liitteessä XII kuvaan vertailuparien 
erojen efektikoot niissä väittämissä, joissa efektikoko oli vähintään keskisuuri (OR ≥ 2,5). 
Aloitan rauhattomuuden tunnetilaa koskevista tuloksista.

Vanhemmat ja opettajat ohitunnistivat lasten rauhattomuutta. Vanhemmat arvioivat 
joka kolmannen lapsen ja opettajat joka toisen lapsen rauhalliseksi, mutta vain joka viides 
lapsista koki itsensä samoin (liite XI). Vanhemmat (OR = 2,69, p < 0,001), kuten myös 
opettajat (OR = 3; p < 0,001) alitunnistivat (liite XII) joka viidennen lapsen levottomuu-
den (liite XI). Opettajille vaikeinta oli tunnistaa lasten vihastumisen tunne (OR = 6,64; 
p < 0,001) (liite XII). He alitunnistivat joka neljännen lapsen vihastumisen, mutta tunnisti-
vat hyvin, jos lapsi häiriintyi helposti (liite XI). He arvioivat sen samoin kuin kaksi kolmas-
osaa lapsista. Näyttää siltä, että lasten tuntema levottomuus ja vihastuminen olivat sisäisesti 
koettua rauhattomuutta, kun taas häiriintyminen näkyi helposti ulospäin käytöksessä.

Toinen vanhemmilta ja opettajilta tunnistamatta jäänyt tunnetila oli ahdistava olo. 
Opettajien mielestä yli 60 prosenttia lapsista ja vanhempien mielestä joka toinen lapsi ei 
kokenut lainkaan ahdistavaa oloa (liite XI). Lapsista vain joka viides näki asian samoin. 
Vanhemmat ja opettajat alitunnistivat lasten jännittämistä, murehtimista ja pelkoa. Sen 
lisäksi opettajat eivät tunnistaneet, jos lapsi voi pahoin. Pahoinvointia kuvaava väittämä 
poikkeaakin muista ahdistavaa oloa kuvaavista väittämistä siten, että se kuvaa ahdistavaa 
oloa ulospäin kääntyneenä fyysisenä pahoinvointina. Ilmeisesti fyysinen kipu on lasten hel-
pompi kertoa vanhemmilleen kuin sisäänpäin kääntynyt ahdistava tunne.

Vanhemmilla (OR = 6,77, p < 0,001) ja opettajilla (OR = 9,96, p < 0,001) oli erittäin 
suuri riski alitunnistaa lasten jännittäminen (liite XII). Joka toisen lapsen jännittäminen 
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jäi heiltä tunnistamatta (liite XI). He ohitunnistivat myös joka neljännen lapsen murehti-
misen (OR = 2,64, p < 0,001; OR = 2,9, p < 0,001). Opettajilta (OR = 3,19; p < 0,001) jäi 
tunnistamatta joka neljännen ja vanhemmilta (OR = 2,81, p < 0,001) joka viidennen lapsen 
pelko. Lisäksi opettajilta jäi tunnistamatta joka neljännen lapsen pahoinvointi (OR = 6,21; 
p < 0,001). (Liitteet XI–XII.)

Kaikkiaan opettajat tunnistivat jonkin verran heikommin lasten ahdistavaa oloa kuin 
vanhemmat. Kaikissa neljässä lasten ahdistavaa oloa kuvaavassa väittämässä lasten ja opet-
tajien ja kolmessa väittämässä lasten ja vanhempien arviointierojen efektikoot olivat vähin-
tään keskisuuria. Sen pohjalta voidaan perustellusti väittää, etteivät vanhemmat ja opettajat 
tunnistaneet lasten ahdistavaa oloa. Seuraavaksi vertaan lasten myötätuntoisuudesta tehty-
jä arviointeja.

Vanhemmat tunnistivat melko hyvin lasten myötätuntoisuutta. Lapset näkivät itsensä 
niukasti myötätuntoisempina kuin vanhemmat. Yhdelläkään myötätuntoisuuden summa-
muuttujan väittämällä lasten ja vanhempien arvioiden erojen efektikoko ei noussut keski-
suureksi.

Opettajat ohitunnistivat lasten myötätuntoisuuden. He alitunnistivat voimakkaasti las-
ten ystävällisyyden (OR = 5,75; p < 0,001; liite XII). Joka neljännen lapsen ystävällisyys jäi 
opettajilta tunnistamatta (liite XI). Lapset näkivät itsensä valoisammin kuin opettajat myös 
kahdessa muussa myötätuntoisuutta kuvaavassa väittämässä, jotka koskivat empaattisuutta 
(OR = 4,25, p < 0,001) ja auttavaisuutta (OR = 3,44, p < 0,001). Opettajat alitunnistivat 
joka kolmannen lapsen empaattisuuden ja noin joka neljännen lapsen auttavaisuuden. (Ks. 
liitteet XI–XII.) Tulosten mukaan myötätuntoisuutta ilmenee myös sisäänpäin kääntynee-
nä tunteena. Voi olla, että näillä lapsilla ei ole rohkeutta tai toimintavarmuutta osoittaa 
empaattisuuttaan konkreettisina tekoina, vaikka he tuntisivat myötätuntoa toisia kohtaan. 
Voi myös olla, ettei kouluympäristö ylipäätään tarjoa paikkoja osoittaa empaattisuutta.

Opettajien tekemät arvioinnit lasten kiltteydestä pienempiään kohtaan ja harkitsevai-
suudesta poikkesivat muista myötätuntoisuuden väittämien arvioinneista. Opettajat tun-
nistivat, jos lapset olivat kilttejä pienempiään kohtaan, ja ylitunnistivat lasten harkitsevai-
suuden (OR = 4,8; p < 0,001) (liite XII). Opettajat arvioivat lasten kiltteyttä samoin kuin 
71 prosenttia lapsista. Opettajat arvioivat lähes joka toisen lapsen harkitsevaisemmaksi kuin 
lapsi itse. Harkitsevaisuuden suhteen opettajat arvioivat 60 prosenttia lapsista täysin harkit-
sevaisiksi, kun taas lapsista vain 28 prosenttia tunsi samoin. (Liite XI.) Harkitsevaisuuden 
käsite ei sinänsä kuvaa myönteistä suhtautumista toisia kohtaan, mutta todennäköisesti 
myötätuntoiset lapset ovat myös harkitsevaisia lapsia. Tutkimusten mukaan harkitsevaisuus 
(”perspective taking”) liittyy niin lasten kuin aikuisten myötätuntoiseen käyttäytymiseen 
(ks. esim. Carlo ym.; Cigala ym., 2015; Fennis, 2011; Hinnant, 2007). Saattaa olla, että lap-
silla on oletuksia siitä, millainen aikuisten mielestä on harkitsevainen lapsi. Lapset saattavat 
oletustensa pohjalta puntaroida, täyttävätkö he aikuisen odotukset, ja todennäköisesti he 
ovat varovaisempia tulkitsemaan omaa harkitsevaisuuttaan yhtä positiivisesti kuin opetta-
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jat. Harkitsevaisuus ja kiltteys pienempiä kohtaan näyttäytyvät ulospäin kääntyneenä tun-
nistettavana käyttäytymisenä.

Toinen vanhempien hyvin tunnistama lasten tunnetila oli ulkopuolisuus. Ulkopuoli-
suutta mittaavissa kolmessa väittämässä 83–89 prosenttia lapsista sai vanhemmilta saman 
arvion lasten kanssa, toisin sanoen lasten ja vanhempien tekemät arviot eivät poikenneet 
toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (liite XI). Vanhemmat siis tiesivät, onko heidän lap-
sensa kiusaamisen kohteena, onko lapsi onneton ja sen, jos lapsella ei ole ystäviä.

Lasten ja opettajien tekemät arviot poikkesivat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi 
kaikissa ulkopuolisuutta kuvaavissa väittämissä, mutta erot eivät saaneet keskisuurta efekti-
kokoa. Sen perusteella voidaan olettaa, että opettajien alitunnistama lasten ulkopuolisuu-
den tunne ei poikkea voimakkaasti lasten arvioista ja opettajat tunnistavat melko realis-
tisesti lasten ulkopuolisuutta. Asian tarkastelu vaatii kuitenkin lisätutkimusta, sillä lasten 
yksinäisyyttä mittaava väittämä jäi opettajilta voimakkaasti tunnistamatta (OR = 5,33, 
p = 0,001). He alitunnistivat joka neljännen lapsen yksinäisyyden (liite XI). Väittämä jäi 
pois tunnetiloja kuvaavan faktorianalyysin ratkaisusta. Sen selitysarvo jäi pieneksi suhteessa 
ulkopuolisuutta kuvaaviin väittämiin.

6.4 Lapsen sukupuoli tunnistamatta jääneen tunnetilan selittäjänä
Tutkimuksen aineisto antoi mahdollisuuden tarkastella lasten sukupuolen yhteyttä lasten 
tunnetilojen tunnistamisessa. Tarkastelin sitä ordinaalisella logistisella regressioanalyysillä 
(OLR; ks. luku 5.5.4). Aloitan sukupuoleen liittyvien kysymysten tarkastelun vertaamalla 
tyttöjen ja poikien tekemiä arvioita SDQ-väittämissä (ks. taulukko 7 ja liite XIII). Sen jäl-
keen tarkastelen lapsen sukupuolen yhteyttä vanhempien ja opettajien tunnistamatta jää-
neisiin tunnetiloihin.
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Tyttöjen ja poikien välisiä eroja löytyi 11 muuttujassa 25:stä. Tyttöjen ja poikien välillä 
näytti olevan eroja kolmessa tunnetilassa: rauhattomuudessa, ahdistavassa olossa ja myötä-
tuntoisuudessa. Tulosten perusteella pojat kokivat rauhattomuutta tyttöjä todennäköisem-
min, mutta tytöt kärsivät ahdistavasta olosta poikia tyypillisemmin. Tytöt pitivät itseään 
myös myötätuntoisempina kuin pojat.

Liitteessä XIII kuvaan tyttöjen ja poikien vastausten osuudet niissä SDQ-väittämissä, 
joissa tyttöjen ja poikien arvioissa oli eroja (p < 0,05). Joka toinen tyttö piti itseään pit-
käjänteisenä, kun taas pojista joka kolmas koki samoin. Tytöistä vain 14 prosenttia koki 
tulleensa valehtelusta syytetyksi, mutta pojista joka kolmas. Tytöt kokivat ahdistavaa oloa 
poikia todennäköisemmin. Tytöistä koki jännittävänsä yli kaksi kertaa useampi kuin po-
jista. Joka kolmas tyttö ja joka neljäs poika pelkäsi ja voi pahoin. Tyttöjen ja poikien erot 
murehtimisen osalta eivät olleet aivan yhtä suuret kuin muissa ahdistavaa oloa kuvaavissa 
väittämissä, 39 prosenttia tytöistä ja 31 prosenttia pojista murehti. Tytöt olivat myötätun-
toisempia kuin pojat. Tyttöjen ja poikien arviot erosivat voimakkaimmin ystävällisyydessä 
ja empaattisuudessa. Tytöistä lähes kolme neljästä ja pojista joka kolmas oli varma siitä, että 
hän auttaisi, jos joku loukkaa itsensä. Myös toisten huomioon ottamisessa tyttöjen osuus 
oli selkeästi suurempi kuin poikien. Tytöistä 75 prosenttia ja pojista 59 prosenttia tunnisti 
itsensä ystävälliseksi.

Tarkastelin lapsen sukupuolen yhteyttä niissä vanhempien ja opettajien tunnistamat-
ta jääneissä2 SDQ-väittämissä, joissa lasten arviot poikkesivat vanhempien ja opettajien 
arviois ta efektikooltaan vähintään keskisuuresti. Selittävänä muuttujana oli sukupuoli ja se-
litettävinä muuttujina olivat vertailuparien (lapsi-vanhempi, lapsi-opettaja) pohjalta muo-
dostetut tunnistamatta jääneet muuttujat. Lisäksi tarkastelen tyttöjen ja poikien osuuksia 
tunnistamatta jääneissä väittämissä (liite XIV). Lapsen sukupuolella oli yhteyttä siihen, 
miten aikuiset tunnistivat lasten rauhattomuutta, ahdistavaa oloa ja myötätuntoisuutta 
(taulukko 8).

2 Tunnistamatta jäämisen perusteena on, että efektikoon (OR) arvo on vähintään keskisuuri 2,5.
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Poikien rauhattomuus näkyi tyttöjä paremmin keskittymisvaikeuksina. Opettajat ylitun-
nistivat joka kolmannella pojalla keskittymisvaikeuksia. Joka viidennen tytön keskittymis-
vaikeus jäi opettajilta tunnistamatta eli vaikuttaa siltä, että poikien rauhattomuus näkyy 
paremmin käyttäytymisessä kuin tyttöjen. (Ks. liite XIV.)

Vanhemmat ja opettajat tunnistivat poikien ahdistavaa oloa, jännittämistä ja mureh-
timista paremmin kuin tyttöjen. Vanhemmat ja opettajat alitunnistivat joka toisen tytön 
jännittämisen ja opettajat alitunnistivat lisäksi joka kolmannen tytön murehtimisen (liite 
XIV).

Lapsen sukupuoli selitti myös myötätuntoisuuden ohitunnistamista. Opettajat alitun-
nistivat joka kolmannen pojan myötätuntoisuuden ja ylitunnistivat joka kolmannen tytön 
myötätuntoiseksi (liite XIV). Tästä voidaan päätellä, että poikien myötätuntoisuus ei näy 
koulukäyttäytymisessä ainakaan yhtä selkeästi kuin tyttöjen.

Opettajat ylitunnistivat tyttöjen myötätuntoisuutta ja poikien rauhattomuutta, mutta 
tytöt olivatkin poikia todennäköisemmin myötätuntoisia ja pojat tyttöjä todennäköisem-
min rauhattomia. Tulos tukee oletusta siitä, että opettajien on helppo tunnistaa tyttöjen 
myötätuntoisuus, koska se näkyy tyttöjen myönteisenä käyttäytymisenä ja poikien rauhat-
tomuus, koska se näkyy rauhattomana käyttäytymisenä koulussa. Vastaavasti poikien myö-
tätuntoisuus ja tyttöjen rauhattomuus ei näy samalla tavoin ulospäin.

Kun myötätuntoisuuden tunnistamista tarkasteltiin ilman lapsen sukupuolitietoa (liite 
VII), opettajat alitunnistivat niukasti lasten myötätuntoisuutta. Myötätuntoisuuden ja-
kaumat lasten ja opettajien arvioissa eivät selkeästi poikenneet toisistaan. Sitä saattaa selit-
tää se, että opettajat ylitunnistivat tyttöjen myötätuntoisuuden ja alitunnistivat sen pojilla. 
Summamuuttujassa nämä erot todennäköisesti kompensoituivat niin, että erot kokonaisuu-
dessaan jäivät melko pieniksi.

Saattaa olla, että opettajat rohkaisevat tyttöjä poikia herkemmin myötätuntoisuuteen 
ja mahdollisesti odottavat tytöiltä myötätuntoisempaa suhtautumista toisiin. Tyttöjen 
myötätuntoisuus huomataan positiivisesti. Se voisi selittää sitä, että tytöt myös tunnistavat 
itsensä myötätuntoisempina kuin pojat. Saattaa myös olla, että opettajat tekevät pojat tie-
toisemmiksi heidän rauhattomuudestaan, ja siksi pojat saattavat omaksua tavan käyttäytyä 
rauhattomammin.

6.5 Tunnistamatta jääneistä tunnetiloista muodostuneet lasten ryhmät
Jatkan aineiston tarkastelua vastaamalla kysymykseen, onko samalla lapsella monta aikuis-
ten ohitunnistamaa tunnetilaa ja millaisia ohitunnistettuja lapsiryhmiä voidaan tällä tavoin 
löytää (ks. 5.5.3, 5.5.4). Tarkastelu toteutui aineistolähtöisesti. Otin ryhmittelyanalyysiin 
mukaan ne SDQ-väittämät, jotka vanhemmilta ja opettajilta jäivät tunnistamatta (ks. luku 
6.3). Katsoin, jos vanhempien ja opettajien tunnistamatta jääneiden tunnetilojen pohjalta 
muodostuu lapsiryhmiä, joiden yhteisenä piirteenä on jokin aikuisilta tunnistamatta jäänyt 
lasten tunnetila tai tunnetilat.
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Vertailin ryhmittelyanalyysin tuloksia 2–5 ryhmällä. Lapsi-vanhempi-vertailupareilla 
kahden klusterin vaihtoehto jakoi lapset ryhmään, jossa vanhemmat eivät tunnistaneet lain-
kaan lasten myötätuntoisuutta, ja toiseen ryhmään, jossa vanhemmat näkivät ahdistuneik-
si ja rauhattomiksi itsensä kokevat lapset myötätuntoisina. Totesin, että kahden klusterin 
ratkaisu oli sellaisenaan liian pelkistynyt. Useamman klusterin ratkaisu toi mielenkiintoi-
sempia eroja esiin. Vertaillessa kolmen ja neljän klusterin ratkaisuja niitä erotti ainoastaan 
yksi klusteri. Kolme ryhmää oli molemmissa ratkaisuissa hyvin samansuuntaisia. Viiden 
klusterin ratkaisussa havainnot sijoittuivat ryhmiin hyvin poikkeavina määrinä. Siksi se oli 
syytä jättää pois. Päädyin kolmen ryhmän ratkaisuun, koska se erotteli selkeimmin ryhmät 
toisistaan. Kolmen ryhmän ratkaisu oli tulkinnallisesti järkevin, ja havainnot sijoittuivat 
siinä ryhmiin tasaisimmin (ks. kuvio 8).
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Vanhemmilta tunnistamatta jääneiden tunnetilojen ensimmäiseen ryhmään sijoittui kol-
masosa lapsista. Vanhemmat ylitunnistivat myötätuntoiset lapset rauhattomiksi. Ensim-
mäinen ryhmä sai nimekseen:

1. Myötätuntoiset lapset, jotka vanhemmat näkivät rauhattomina.

Toiseen ryhmään sijoittui 31 prosenttia lapsista. Nämä lapset tunnistivat itsensä rauhatto-
miksi, jännittyneiksi ja pelokkaiksi, mutta vanhemmat näkivät heidät rauhallisina. Toiselle 
ryhmälle annoin nimeksi:

2. Ahdistavaa ja rauhatonta oloa tunteneet lapset, jotka vanhemmat tunnistivat väärin 
rauhallisiksi.

Kolmanteen ryhmään sijoittui eniten lapsia, 37 prosenttia. Vanhemmat näkivät jännittäjä-
lapset myötätuntoisina. Kolmannen ryhmän nimesin seuraavasti:

3. Jännittäjälapset, jotka vanhemmat näkivät myötätuntoisina.

Ensimmäisen ryhmän lapset näkivät itsensä hyvin myönteisesti: myötätuntoisina, suosittui-
na ja rauhallisina. Mutta vanhemmat ohitunnistivat heidät rauhattomiksi. Saattaa olla, että 
lasten sisäinen myötätuntoisuus toisia kohtaan vanhemman näkökulmasta peittyi lapsen 
rauhattoman käytöksen varjoon. Ylivilkkaat ja kärsimättömät lapset voivat levottomuudes-
taan huolimatta tuntea myötätuntoa toisia kohtaan ja kokea muutenkin itsensä myönteises-
ti, eikä se välttämättä näy lapsen käyttäytymisessä yhtä hyvin kuin seesteisemmillä lapsilla. 
Lisäksi käyttäytymisessä näkyvä lasten rauhattomuus voi lapsen kokemuksena olla esimer-
kiksi innokkuutta. Aikuiset saattavat kiinnittää erityistä huomiota lasten rauhattomaan 
käyttäytymiseen, ja heiltä voi samaan aikaan jäädä tunnistamatta lasten myönteiset puolet.

Toisen ryhmän lapset tunsivat ahdistavaa ja rauhatonta oloa, mutta vanhemmat eivät 
tunnistaneet näitä tunnetiloja vaan näkivät lapset tottelevaisina, myötätuntoisina, suosit-
tuina ja rauhallisina. Vanhemmat tunnistivat lapset päinvastoin kuin lapset itse. Vanhem-
mat tunnistivat heikosti lapsen ahdistavaa oloa.

Kolmas ryhmä muodostui lapsista, joiden jännittämistä vanhemmat eivät tunnistaneet 
ja näkivät sen sijaan lapset myötätuntoisina, rauhallisina ja tottelevaisina. Nämä lapset saat-
toivat olla niitä lapsia, jotka sisimmässään jännittivät, mutta pyrkivät toimimaan aikuisten 
odottamalla tavalla.

Vanhemmat näkivät sekä toisen että kolmannen ryhmän lapset myötätuntoisina. Se 
saattaa kertoa siitä, että nämä lapset olivat olleet kriittisiä myötätuntoisuutensa arvioimi-
sessa. Vai näkivätkö vanhemmat lapsensa myönteisemmin kuin mitä he oikeasti olivat? 
Myötätuntoisuus toisia kohtaan oletettavasti näkyy lasten käytöksessä, jonka pohjalta van-
hemmat tekevät arvionsa. Päättelen, että ensin esittämäni olettamus lasten kriittisyydestä 
itseään kohtaan on varmemmin totta. Lapsen persoona muokkautuu ympäristöstä saadun 
tunnustamisen kautta. Jos ympäristön, tässä vanhempien, tunnistama lapsen myötätuntoi-
suus jää tunnustamatta lapselle, lapsi saattaa nähdä itsensä sosiaalisesti hauraampana kuin 
mitä hän todellisuudessa on.



85

Tein ryhmittelyanalyysin myös lapsi-opettaja-vertailupareilla. Kahden klusterin ratkai-
su pelkisti liikaa lapsijoukkoa, eikä se erotellut kovinkaan selkeästi ryhmiä toisistaan. Erona 
oli se, että toisessa ryhmässä lasten ja opettajien muuttujakohtaiset erot olivat suurempia ja 
toisessa ryhmässä ne olivat pienempiä, mutta molemmissa ryhmissä lasten ja opettajien te-
kemien arviointien erot olivat samansuuntaisia. Vertailtaessa kolmen ja neljän klusterin rat-
kaisuja keskenään näytti siltä, ettei neljän klusterin ratkaisu tuo juurikaan lisäarvoa kolmel-
le klusterille. Neljä klusteria poikkesi kolmesta klusterista ainoastaan siten, että kolmesta 
klusterista yksi jakaantui kahdeksi. Viiden klusterin ratkaisussa lapset sijoittuivat ryhmiin 
hyvin epätasaisesti. Kolmen ryhmän ratkaisu osoittautui tässäkin järkevimmäksi. Ryhmät 
poikkesivat toisistaan sisällöllisesti riittävästi ja lapset jakautuivat tasaisimmin ryhmiin (ks. 
kuvio 9).
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Ensimmäiseen ryhmään sijoittui 34 prosenttia lapsista. Ryhmä muodostui niistä lapsista, 
joiden myötätuntoisuus jäi opettajilta tunnistamatta. Opettajat näkivät nämä lapset jok-
seenkin rauhattomina. Annoin ryhmälle nimen:

1. Myötätuntoiset lapset, jotka opettajat näkivät rauhattomina.

Toiseen ryhmään sijoittui vähiten lapsia, 22 prosenttia. Opettajat tunnistivat väärin ahdis-
tavaa ja rauhatonta oloa tunteneet lapset rauhallisiksi. Ryhmä sai nimen:

2. Ahdistavaa ja rauhatonta oloa tuntevat lapset, jotka opettajat tunnistivat väärin rau-
hallisiksi.

Kolmas ryhmä oli ryhmistä suurin. Siihen sijoittui 44 prosenttia lapsista. Opettajat eivät 
tunnistaneet lasten jännitystä vaan näkivät lapset myötätuntoisina ja tunnistivat väärin rau-
hallisiksi. Nimesin ryhmän:

3. Jännittäjälapset, jotka opettajat näkivät myötätuntoisina ja tunnistivat väärin rau-
hallisiksi.

Ensimmäisen ryhmän lapset tunnistivat itsensä myötätuntoisiksi, mutta opettajat näkivät 
heidät rauhattomina. Ehkä nämä lapset olivat vilkkaita ja levottomia lapsia, jotka kokivat 
itsensä myönteisesti eivätkä pitäneet itseään niinkään rauhattomina, vaan ennemminkin 
innokkaina. He suhtautuivat toisiin myötätuntoisesti, mutta todennäköisesti heidän myö-
tätuntoisuutensa peittyi koulussa rauhattoman käytöksen varjoon, ja siksi se jäi opettajilta 
tunnistamatta.

Toisessa ryhmässä jännittäminen jäi selkeästi tunnistamatta muiden ahdistavaa oloa ku-
vaavien muuttujien ohella. Lasten ahdistava ja rauhaton olo olivat sisäänpäin kääntyneitä 
tunteita, koska ne jäivät opettajalta tunnistamatta. Näiden lasten käytökselle oli tyypillis-
tä kiltteys ja rauhallisuus, jonka taakse ahdistava ja rauhaton olo jäivät opettajilta piiloon. 
Lapset saattoivat jännittämiseltään ja pelokkuudeltaan keskittyä siihen, että he toimisivat 
aikuisten odottamalla tavalla.

Kolmannessa ryhmässä lasten jännittäminen erottui selkeästi muista opettajilta tunnis-
tamatta jääneistä tunteista. Jännittäjälapset nähtiin myötätuntoisina. Todennäköisesti hei-
dän myötätuntoisuutensa näkyi konkreettisesti heidän käyttäytymisessään, mutta he eivät 
jännitykseltään sitä tunnistaneet itsessään. Yrittivätkö nämä lapset olla myötätuntoisia, jot-
ta heistä pidettäisiin, mutta kokivatko he samalla voimakasta epävarmuutta ja mahdollisesti 
pyrkivät kompensoimaan epävarmuuttaan auttamalla toisia, jakamalla tavaroitaan, olemal-
la kilttejä ja toimimalla ylipäätään niin, että toiset lapset pitäisivät heistä? Kolmannen ryh-
män lapset ehkä tarvitsisivat positiivista palautetta myötätuntoisuudestaan, kannustusta ja 
rohkaisua, jotta jännittyneisyys lievenisi. He todennäköisesti olivat niitä, joilla koulu saat-
toi sujua hyvin ja he näyttivät muutenkin voivan hyvin.
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6.6 Tunnetilan tunnistamisen kontekstisidonnaisuus
Tarkastelin tunnetilan tunnistamiseen liittyvää mahdollista kontekstisidonnaisuutta ryh-
män sisäisellä korreloituneisuudella. Tarkoituksena oli katsoa, voisiko opettajalla, luokal-
la tai koululla olla merkitystä siihen, millaiseksi lapset tunnetilansa tunnistivat. Laskin 
Mplus-ohjelmalla (versio 7) muuttujille sisäkorrelaatioiden selitysprosentit. Muutama 
muuttuja sai tilastollisesti merkitsevät ICC-arvot (ks. taulukko 9). Jos sisäkorrelaation seli-
tysprosentti on yli viiden, kertoo se sisäisen korrelaation mahdollisuudesta. Tässä tutkimuk-
sessa ei tehty monitasoanalyysia, koska tilastollisten testien mukaan tutkituissa muuttujissa 
oli koulutason varianssia niin niukasti, ettei monitasomallinnus ollut tarpeen. Myöskään 
tutkimustehtävän kannalta koulutason vaihtelun tutkiminen ei olisi ollut perusteltua.

Taulukko 9. Muuttujien kontekstisidonnaisuus.
Muuttuja sisäkorrelaation p-arvo

Pyrin olemaan ystävällinen. 7,50 % 0,009
Ikäiseni ylipäänsä pitävät minusta. 5,30 % 0,028
Tarjoudun usein auttamaan muita. 5 % 0,011
Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin. 4,10 % 0,02
Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin pitkäjänteinen. 4,90 % 0,011

Taulukko 9 osoittaa, että viidellä muuttujalla sisäkorrelaation selitysprosentti on tilastol-
lisesti merkitsevä (p < ,05). Näille muuttujille on yhteistä se, että ne kaikki kuvaavat lap-
sen vahvuuksia, myötätuntoisuutta ja rauhallisuutta. Saattaakin olla todennäköistä, että 
opettajalla ja luokkayhteisöllä on merkitystä lasten myönteiseen tunnekokemukseen. Ys-
tävällisyyttä kuvaavalla väittämällä näyttäisi olevan vahvin kontekstisidonnaisuus. Hyvin 
todennäköisesti tietyissä luokissa vallitsi toiset huomioonottava ilmapiiri, mikä teki lapsista 
ystävällisiä toisia kohtaan. Se voi johtua esimerkiksi koulun myönteisestä toimintakulttuu-
rista tai yksittäisen opettajan myönteisestä asenteesta, jolloin lapset tulevat myönteisesti 
tunnistetuiksi.

6.7 Tiivistelmä tuloksista
Lasten käyttäytymisen taustalla oleviksi tunnetiloiksi määrittyivät rauhattomuuden, ahdis-
tavan olon, myötätuntoisuuden ja ulkopuolisuuden tunnetilat. Vanhemmilta ja opettajil-
ta jäi tunnistamatta lasten rauhattomuus ja ahdistava olo. Rauhattomuus näyttäytyi sekä 
sisäisenä rauhattomuutena että rauhattomana käyttäytymisenä. Tyttöjen ja poikien välillä 
oli jonkin verran eroja. Tulosten mukaan sisäinen rauhattomuus oli tytöille tyypillisempää 
kuin pojille. Pojille tyypillisempää oli ulkoisesti näkyvä, rauhaton käytös. Ahdistava olo ei 
näkynyt lasten käyttäytymisessä vaan se ilmeni sisäisenä, vaikeasti tunnistettavana tunne-
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tilana. Yksittäisistä tunteista vanhemmilla ja opettajilla oli erittäin suuri riski alitunnistaa 
lasten jännittäminen. Joka toisen lapsen jännittäminen jäi vanhemmilta ja opettajilta tun-
nistamatta.

Vanhemmat tunnistivat melko hyvin lasten myötätuntoisuutta ja hyvin lasten ulkopuo-
lisuuden kokemusta. Opettajilla oli suuri riski alitunnistaa lasten myötätuntoisuutta, ku-
ten auttavaisuutta ja empaattisuutta, mutta toisaalta he tunnistivat hyvin lasten kiltteyttä 
ja ylitunnistivat lasten harkitsevaisuutta. Opettajat ylitunnistivat tyttöjen ja alitunnistivat 
poikien myötätuntoisuutta. Tulos osoittaa, että pojilla myötätuntoisuus voi olla sisäänpäin 
kääntynyttä, eikä ole tunnistettavissa käytöksessä. Tyttöjen myötätuntoisuus on enemmän 
ulospäin tunnistettavaa myönteistä käyttäytymistä toisia kohtaan. Opettajat tunnistivat 
jonkin verran lasten ulkopuolisuuden kokemusta.

Vanhempien ja opettajien ohitunnistamista lasten tunnetiloista löytyi kolme saman-
tyyppistä alaryhmää: 1) myötätuntoiset lapset nähtiin rauhattomina, 2) ahdistavaa ja rauha-
tonta oloa tuntevat lapset ohitunnistettiin rauhallisiksi ja 3) jännittäjälapset nähtiin myötä-
tuntoisina ja ylitunnistettiin rauhallisiksi.
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7 Pohdinta

7.1 Tulosten yhteenveto
Tutkimuksen keskiössä olivat vanhempien ja opettajien tunnistamat ja tunnistamatta jää-
neet lasten tunnetilat. Valitsin tutkimusaiheekseni tunnetilan tunnistamisen, koska pidän 
lapsen tunne-elämää subjektiivisen hyvinvoinnin peilinä ja lapsen hyvinvoinnin tukeminen 
on ilmeisen tärkeää. Lasten oikeuksien julistuksen mukaan ihmiskunnan velvollisuutena on 
antaa lapselle paras, mitä se pystyy sille tarjoamaan (UNICEF, 2015). Jotta lapselle pystyt-
täisiin antamaan parasta, sen olennaisimpana edellytyksenä on lapsen nähdyksi ja kuulluksi 
tuleminen, toisin sanoen lapsen tunnistaminen ja tunnustaminen (Korkiamäki, 2015).

Koko tutkimuksen lähtökohtana on ajatus siitä, että luotettavin tieto lapsen tunnetilois-
ta on lasten kokemus tunteistaan (Ben-Arieh & Kosher, 2018). Jokaisella yksilöllä itsellään 
on perimmäinen episteeminen pääsy ja oikeus omiin kokemuksiinsa (Ekberg & LeCouteur, 
2015; Heritage, 2011, 2012). Yksilön ikä ei tee tästä poikkeusta. Eniten lasten kanssa läsnä 
olevat aikuiset, vanhemmat ja opettajat tulkitsevat lasten käyttäytymistä tilannesidonnai-
sesti ja omien kokemustensa pohjalta (Gresham, 2010). Vanhemmat jakavat lasten arjen 
kotona ja opettajat koulussa. Tutkimukseni mukaan sekä vanhemmat että opettajat tun-
nistivat heikosti lasten tunnetiloja. Tulos merkitsee toisaalta sitä, että lasten asioita käsitel-
täessä lasten suoran kuulemisen rooli on erityisen tärkeä, ja toisaalta sitä, että muiden ai-
kuisten mielipiteisiin nojaaminen sisältää riskejä. Nämä ovat tekijöitä, jotka ovat olennaisia 
huomioi da myös sosiaalityössä lasten kanssa työskenneltäessä.

Tulokset toistavat osittain aikaisempia tutkimuksia, mutta toisaalta eroavat siinä, että 
tarkastelin ilmiötä erityisesti tunnetilojen tunnistamisen lähtökohdista, jota näkökulmaa 
ei juurikaan ole käytetty. Aiempi lasten psykososiaalista vointia koskeva tutkimus on pai-
nottunut ennemminkin jaottelemaan lasten sisäisiä (tunne-elämän) ja ulkoisia (käyttäyty-
misen) ongelmia tai vahvuuksia (Cummings ym., 2013; ks. esim. Curhan ym., 2020; De 
Los Reyes ym., 2015; Mikolajewski ym., 2013; Nurmi ym., 2018; Shuman & Scherer, 2015; 
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 Sigurdson ym., 2015; van der Ende ym., 2012), mikä on tyypillistä lasten psykososiaalista 
vointia koskevissa tutkimuksissa, joten tutkimukseni tarjoaa tuoreen näkökulman. Näen 
tunnetilat käyttäytymisen taustalla vaikuttavina ilmiöinä (Nummenmaa, 2016, 2017; 
Nummenmaa ym., 2014; Wilkinson, 2009).

Tutkimukseni aineisto kerättiin SDQ-kyselyllä, joka sisältää väittämiä sekä tunteista 
että käyttäytymisestä. Alakoulujen viides- ja kuudesluokkalaisten lasten vastausten pohjalta 
määrittyi neljä tunnetilaa: rauhattomuus, ahdistava olo, myötätuntoisuus ja ulkopuolisuus. 
Arvioin lasten ei-tunnistettuja (taulukko 10, kohta 1) ja tunnistettuja tunnetiloja (tau-
lukko 10, kohta 2) vertaamalla vanhempien ja opettajien tekemiä arvioita lasten tekemiin 
arvioihin. Tarkastelin lisäksi, onko lapsen sukupuolella yhteyttä tunnistamatta jääneisiin 
tunnetiloihin (taulukko 10, kohta 3) ja toisaalta, onko samalla lapsella monta aikuisten ohi-
tunnistamaa tunnetilaa ja millaisia ohitunnistettuja lapsiryhmiä voidaan tällä tavoin löytää 
(taulukko 10, kohta 4).

Taulukko 10. Tutkimuksen keskeiset tulokset.

Tunnetilojen tunnistaminen VANHEMMAT TUNNISTAJINA OPETTAJAT TUNNISTAJINA
1. TUNNISTAMATTA JÄÄNEET 
TUNNETILAT

Vanhemmat eivät tunnistaneet 
lasten rauhattomuutta eivätkä 
ahdistavaa oloa.

Opettajat eivät tunnistaneet lasten 
rauhattomuutta, ahdistavaa oloa 
eivätkä myötätuntoisuutta.

2. TUNNISTETUT TUNNETILAT Vanhemmat tunnistivat hyvin 
lasten ulkopuolisuuden kokemusta 
ja lasten myötätuntoisuutta melko 
hyvin.

Opettajat tunnistivat niukasti lasten 
ulkopuolisuutta.

3. SUKUPUOLEEN LIITTYVÄT 
OLETUKSET TUNNISTAMATTA 
JÄÄNEISSÄ TUNNETILOISSA

Vanhemmat eivät tunnistaneet 
yhtä hyvin tyttöjen rauhattomuutta 
kuin poikien eivätkä yhtä hyvin 
tyttöjen ahdistavaa oloa kuin 
poikien.

Opettajat eivät tunnistaneet yhtä 
hyvin tyttöjen ahdistavaa oloa kuin 
poikien.
Opettajat eivät tunnistaneet yhtä 
hyvin poikien myötätuntoisuutta 
kuin tyttöjen.

4. VÄÄRIN TUNNISTETUT 
RYHMÄT

Ryhmä 1: 
Myötätuntoiset lapset, jotka 
vanhemmat näkivät rauhallisina.
Ryhmä 2: 
Ahdistavaa ja rauhatonta oloa 
tuntevat lapset, jotka vanhemmat 
näkivät tottelevaisina ja tunnistivat 
väärin rauhallisiksi.
Ryhmä 3: 
Jännittäjälapset, jotka vanhemmat 
näkivät myötätuntoisina.

Ryhmä 1: 
Myötätuntoiset lapset, jotka 
opettajat näkivät rauhattomina.
Ryhmä 2: 
Ahdistavaa ja rauhatonta oloa 
tuntevat lapset, jotka opettajat 
näkivät tottelevaisina ja tunnistivat 
väärin rauhallisiksi.
Ryhmä 3: 
Jännittäjälapset, jotka opettajat 
näkivät myötätuntoisina ja 
tunnistivat väärin rauhallisiksi.

Tulosten mukaan ahdistavaa oloa kokevat lapset saattavat jäädä vaille aikuisten ymmärrystä 
ja tukea, etenkin koulussa (taulukko 10, kohta 1). Vanhemmat ja opettajat eivät tunnista-
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neet lasten ahdistavan olon tunnetta. Jännittyneisyys, pelokkuus, murehtiminen ja pään-
särky, vatsakipu tai pahoinvointi olivat tekijöitä, jotka tässä tutkimuksessa kuvasivat lasten 
ahdistavaa oloa. Vanhemmat tunnistivat, jos lapsella oli päänsärkyä, vatsakipua tai pahoin-
vointia, mutta eivät ahdistavan olon tunteita. Lapsen on todennäköisesti helpompi kertoa 
vanhemmilleen fyysisestä pahoinvoinnista kuin ahdistavista tunteista.

Aiempien tutkimusten mukaan on todettu, että aikuisten on vaikeaa tavoittaa lasten ah-
distuneisuutta (Gresham ym., 2010; Puura, 1998; Stanger & Lewis, 1993). Gresham ja kol-
legat (2010) osoittivat, että vanhemmat ja opettajat eivät tunnistaneet noin 12-vuotiaiden 
lasten sisäistä oireilua (vetäytymistä ja ahdistuneisuutta). Samoin Stanger ja Lewis (1993) 
totesivat, että 13-vuotiaat kokivat itsensä merkittävästi ahdistuneemmiksi ja vetäytyvim-
miksi kuin mitä heidän vanhempansa ja opettajansa heistä havaitsivat. Ensimmäisen suo-
malaisen tutkimuksen aiheesta teki Kaija Puura (1998). Hän osoitti tutkimuksellaan, että 
suomalaislasten tunne-elämän vaikeudet jäävät helposti aikuisilta huomaamatta ja erityi-
sesti, jos lapsilla ei ole samanaikaisesti käyttäytymisen ongelmia. Romanon ja kollegoiden 
(2018) meta-analyysi 29 kvantitatiivisesta tutkimuksesta antaa osin edellisistä tutkimuk-
sista poikkeavia tuloksia. Heidän analyysinsä koski kaltoinkohdeltujen, 0–18-vuotiaiden 
lasten vaikeuksien tunnistamista. Suurin osa (84 %) tutkimuksista oli tehty Yhdysvalloissa. 
Vaikka vain 14 prosentissa tapauksista kaltoinkohtelun tekijäksi oli todettu perheenjäsen, 
meta-analyysin mukaan vanhemmat tunnistivat hyvin kaltoinkohdeltujen lasten tunne-elä-
män vaikeuksia. Siitä huolimatta vanhemmat tunnistivat vain heikosti kaltoinkohdeltujen 
lastensa vaikeampia tunne-elämän häiriöitä, jotka ilmenivät traumaperäisenä käyttäytymi-
senä (dissosiaatiohäiriöinä, posttraumaattisena stressinä, itsetuhoisuutena) (emt.).

Opettajien väärin tunnistamia lasten tunnetiloja saattoi osin selittää se, että vaikka opet-
tajat ovat jatkuvasti tekemisissä lasten kanssa alakouluissa, he eivät juurikaan tapaa oppilai-
taan kahden kesken. Se näkyy myös oppilaiden kokemuksissa. Kouluterveyskyselyn (2019) 
mukaan neljännen ja viidennen luokan oppilaista yli 60 prosenttia koki, että opettaja ei 
ollut ollenkaan tai oli vain joskus kiinnostunut siitä, mitä heille kuuluu. Opettajilla ei ole 
aikaa kohdata oppilaita yksilöllisesti. Koulujen yleisopetuksen ryhmäkoot ovat kasvaneet 
viime vuosina (Yle.fi/uutiset 10.8.2016) ja opettajat kokevat, että heidän työmääränsä on 
lisääntynyt uuden opetussuunnitelman ja oppilaiden arviointitavan muutosten seuraukse-
na (Korkeakivi, 2018). Sen sijaan pienryhmäopetuksen erityisopettajilla on tutkimusten 
mukaan paremmat mahdollisuudet kohdata oppilaitaan kuin yleisopetuksen opettajien 
(Lappalainen ym., 2014; Sointu ym., 2012b). Soinnun ja kollegoiden (emt.) tutkimus osoit-
ti, että erityisopettajat tunnistivat luokanopettajia paremmin oppilaidensa sisäisen oireilun. 
Se voi johtua siitä, että erityisopettajat tietävät näiden lasten tarvitsevan erityistä huomiota 
kuten Romanon ja kollegoiden (2018) tutkimuksessa. Erityisopettajilla on myös enemmän 
aikaa yhtä oppilasta kohden kuin yleisopetuksen luokanopettajilla (Sointu ym., 2012b). 
Headleyn ja Campbellin (2013) tutkimus osoittaa, että alakoulujen opettajilla olisi kykyä 
tunnistaa lasten ahdistuneisuushäiriöitä. Hänen mukaansa luokanopettajat tietävät, miten 
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ahdistuneet lapset oireilevat. Toisin sanoen, opettajilla olisi taitoa tunnistaa lasten ahdista-
vaa oloa, jos heidän opetustyönsä antaisi siihen mahdollisuudet.

Sosiaalityössä lapsia pyritään tapaamaan kahden kesken eikä vain tehdä tulkintoja lap-
sen käyttäytymisestä. Voidaankin väittää, että sosiaalityöntekijöillä on periaatteessa parem-
mat mahdollisuudet kuulla lasta kuin opettajilla, mikäli sosiaalityöntekijällä on riittävästi 
aikaa kohdata asiakkaansa ja asiakassuhde pysyy samana.

Kouluissa sosiaalityötä tekevät koulukuraattorit tukevat oppilaita heidän ongelmissaan 
ja opettajia oppilaita koskevissa asioissa (Andersson ym., 2002). He tukevat myös kou-
lun ja kodin välistä yhteistyötä (emt.). Oppilaat ohjautuvat koulukuraattoreille pääasiassa 
opettajien tai jonkun muun koulun työntekijän ohjaamina. Pippurin (2015, s. 55) mukaan 
yleisimpinä syinä oppilaiden koulukuraattorin tapaamisiin ovat koulun työntekijöiden tun-
nistamat lasten käyttäytymisongelmat tai vaikeudet sosiaalisissa suhteissa, jolloin kyseessä 
saattaa olla tunne-elämän ulospäin kääntyneet vaikeudet.

Vain pieni osa sekä ala- että yläkoulun oppilaista ohjautuu koulukuraattorin vastaan-
otolle suoraan tunne-elämään liittyvien tekijöiden vuoksi (emt.). Oppilaista osa tapaa 
koulukuraattoria oma-aloitteisesti (emt.). Lapsi tunnistaa pahan olonsa eikä käännä sitä 
sisäänpäin eikä ulospäin, vaan kohtaa sen ja hakee apua. Pippurin (emt.) tutkimuksen va-
lossa näyttää siltä, että koulukuraattorin mahdollisuudet tavoittaa ahdistavaa oloa kokevat 
lapset riippuvat siitä, onko koulukuraattori onnistunut luomaan oppilaisiin sellaiset suhteet 
ja ilmapiirin, että lapset omasta aloitteestaan tapaavat häntä. Koska opettajat eivät tunnista 
lasten ahdistavaa oloa, he eivät myöskään osaa ohjata ahdistavaa oloa kokevia lapsia sosiaali-
työtä tekevän koulukuraattorin palveluihin. Silloin sosiaalityön palvelu jää sen varaan, että 
lapset itse hakeutuvat koulukuraattorin luokse. Lapsi tulee yleensä sosiaalityön piiriin jon-
kin tahon ilmoittaman huolen perusteella, eli jonkin tahon on ensin pitänyt tunnistaa lap-
sen tuen tarve. Sosiaalityön piiriin ohjautuneen lapsen tunnistettujen vaikeuksien taustalla 
voi olla myös tunnistamatta jäänyt ahdistava olo. Sosiaalityössä ei pidäkään yksinomaan 
turvautua lasta lähinnä olevien aikuisten, kuten vanhempien ja opettajien välittämään tie-
toon, koska heidän tietämyksensä etenkin lapsen tunnetilasta on tutkimukseni mukaan ra-
jallista ja jopa jossain määrin harhaanjohtavaa. Sosiaalityöntekijöiltä ja koulukuraattoreilta 
edellytetään lapsen, joka ei ole tullut kuulluksi, näkemistä. Jotta tunnistaa lapsen kokemuk-
sen ahdistavasta olosta, se edellyttää Ikäheimon (2014) kuvaamaa yksilöiden välistä avointa 
suhdetta. Sellaisen suhteen luominen antaa haasteen sosiaalityöhön.

Ferguson (2017) on nostanut esiin kysymyksen lastensuojelussa näkymättömiksi jää-
neistä lapsista, joiden ahdinko on jäänyt tunnistamatta siitä huolimatta, että he ovat olleet 
lastensuojelun tukitoimien piirissä. Sosiaalityöntekijöilläkään ei aina ole riittävästi aikaa 
luoda syvää luottamuksellista suhdetta lapsiin, koska byrokratia, tiukat määräajat ja isot 
asiakasmäärät rajoittavat sosiaalityöntekijöiden työtä (emt.). Se, etteivät sosiaalityöntekijät 
onnistu luomaan sitoutunutta suhdetta lapseen, voi johtua Fergusonin mukaan siitä, että 
he joutuvat tekemään lastensuojelutyötä pelon ja muiden voimakkaiden tunteidensa, aisti-
kokemustensa ja organisatoristen rajoitusten keskellä (emt.). Ikäheimon (2014) kuvaama 
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vuorovaikutussuhde on tavoittelemisen arvoinen vuorovaikutussuhde lapsen kanssa, jotta 
ääntä vaille jääneet lapset tulevat tunnistetuiksi lapsiksi. Siihen vaadittava ajankäyttö ja re-
surssit näyttävät niin kouluissa kuin sosiaalityössä olevan erityinen rakenteellinen ongelma, 
joka kaipaa ratkaisua.

Toinen sekä vanhempien että opettajien tunnistamatta jäänyt lasten tunnetila oli rau-
hattomuus (taulukko 10, kohta 1). Rauhattomuus liitetään yleensä käyttäytymiseen. Aiem-
missa tutkimuksissa on tarkasteltu, kuinka hyvin aikuiset tunnistavat lasten ongelmallista 
käyttäytymistä. Vuosikymmenien ajan tutkimukset ovat osoittaneet, että lapset arvioivat 
ongelmallisen käyttäytymisensä jonkin verran yleisemmäksi kuin aikuiset (ks. esim. De Los 
Reyes ym., 2015; van der Ende ym., 2012). Niin tässäkin tutkimuksessa lapset tunnistivat 
itsensä rauhattomammiksi, erityisesti levottomammiksi ja vihastuvammiksi kuin mitä van-
hemmat ja opettajat heidät tunnistivat. Vaikuttaa siltä, että myös rauhattomuus voi jäädä 
sisäiseksi tunteeksi ahdistavan olon tapaan. Rauhattomuus ei siis välttämättä näy aikuisten 
havainnoidessa lapsen käytöstä.

Vanhemmat tunnistivat melko hyvin lasten myötätuntoisuutta, mutta opettajat ohitun-
nistivat lasten myötätuntoisuuden (taulukko 10, kohta 2). He alitunnistivat selkeästi lasten 
ystävällisyyden, empaattisuuden ja auttavaisuuden. Vastaavaan tulokseen päätyivät myös 
Junttila ja kollegat (2012), jotka vertasivat suomalaisten neljäs- ja viidesluokkalaisten sekä 
seitsemäs- ja kahdeksasluokkalaisten ja heidän opettajiensa arvioita lasten myötätuntoisuu-
desta. Näin ollen lasten myötätuntoisuus jää paljolti vahvistamatta sekä kotona että koulus-
sa, ja se jää lapsen sisäiseksi kokemukseksi. Se saattaa heikentää ajan myötä lapsen myönteis-
tä itseymmärrystä (Ikäheimo, 2014) ja vähentää lapsen halua osoittaa myötätuntoisuuttaan.

Roorda ja kollegat (2011) ovat tutkimuksellaan osoittaneet, että opettajan myönteinen 
suhtautuminen oppilaaseen edistää oppilaan koulusuoriutumista. Vastaavia tuloksia ovat 
esittäneet myös Sointu ja kollegat (2017). Lisäksi Lappalainen ja Sointu (2013) ovat ko-
rostaneet oppilaiden vahvuuksien tunnistamisen merkitystä koulussa. Kallio ja kollegat 
(2015) painottavat myönteisen tunnistamisen asennetta lasten hyvinvoinnin edistämiseksi. 
Kun lapsi saa myönteistä tunnustusta toiminnastaan, hän rakentaa itsestään positiivista kä-
sitystä (Damon, 2004). Opettajan positiivinen palaute ruokkii opettajasta ja koulusta saata-
via positiivisia tunteita, jotka ohjaavat hakemaan lisää samanlaista psyykkistä hyväksyntää. 
Myönteisen tunnistamisen ja tunnustuksen merkitys näkyy siinä, että jokin taito tai kyky 
tulee vahvuudeksi vasta sitten, kun se on tunnistettu ja siitä on annettu tunnustus (emt.). 
Ympäristön antamalla myönteisellä tunnustuksella voi olla vaikutusta lapsen myönteiseen 
itseymmärrykseen, mutta tunnistamatta jääminen voi vääristää lapsen itseymmärrystä 
(Taylor, 1994; Turtiainen, 2012). Lapset tarvitsevat myönteistä palautetta aina silloin, kun 
se on aiheellista.

Vanhemmat tunnistivat hyvin lasten ulkopuolisuuden tunnetilaa. Opettajien tekemät 
arviot kaikissa ulkopuolisuutta kuvaavissa väittämissä poikkesivat tilastollisesti merkitse-
västi lasten tekemistä arvioista, mutta efektikoot jäivät alle keskisuuren. Sen perusteella ei 
voida varmuudella väittää, etteivätkö myös opettajat ainakin jonkin verran tunnistaneet 



95

lasten ulkopuolisuuden kokemuksia. Vanhemmat tunnistivat hyvin, jos lapsi koki tul-
leensa kiusatuksi koulussa, oli onneton tai hänellä ei ollut ystäviä (ks. taulukko, kohta 2). 
 Shakoorin ja kollegoiden (2011) laaja pitkittäistutkimus kaksoslapsista osoitti, että äitien 
arviot lastensa kiusatuiksi tulemisesta olivat luotettavia. Demarayn ja kollegoiden (2013) 
tutkimuksessa analysoitiin lasten ja opettajien tekemiä arvioita peruskoululaisten kiusatuk-
si tulemisesta. Heidän tutkimuksessaan opettajat eivät tunnistaneet niitä lapsia, joita toiset 
olivat kiusanneet.

Tarkastelin tunnistamatta jäämistä lasten sukupuoleen liittyvien oletusten kautta (tau-
lukko 10, kohta 3). Tulokset antoivat viitteitä siitä, että aikuisilla olisi jonkin verran lasten 
sukupuoleen liittyviä oletuksia. Vanhemmat ja opettajat eivät tunnistaneet tyttöjen rau-
hattomuutta yhtä hyvin kuin poikien eivätkä poikien myötätuntoisuutta yhtä hyvin kuin 
tyttöjen. Tyttöjen rauhattomuus ei ollut käyttäytymisessä näkyvää, vaan se oli kääntynyt 
sisäiseksi rauhattomuudeksi. Vastaavasti poikien myötätuntoisuus ei kääntynyt ulospäin, 
vaan se jäi poikien sisäiseksi tunnetilaksi. Vanhemmat ja opettajat eivät tunnistaneet tyttö-
jen ahdistavaa oloa yhtä hyvin kuin poikien, vaikka lasten itsearvioiden perusteella ahdista-
va olo on tyypillisempää tytöille kuin pojille.

Aikuisilta saattaa jäädä tyttöjen ja poikien tunnetiloja tunnistamatta. Esimerkiksi epä-
tyypillinen rauhaton tyttö ja epätyypillinen myötätuntoinen poika jäivät aikuisilta tunnis-
tamatta. Vastaavasti pojan väärin rauhattomaksi tunnistaminen ja tytön väärin myötätun-
toiseksi tunnistaminen saattavat heijastua lasten itsearvioihin, jolloin he alkavat omaksua 
näitä puolia itselleen. Samaan johtopäätökseen tutkimuksessaan tulivat Consuegra ja Engels 
(2016). He havaitsivat koe- ja kontrolliryhmiä vertailevassa tutkimuksessaan, että opetta-
jien kouluvuoden alussa tytöille antama runsas positiivinen palaute vahvisti tyttöjen myön-
teistä kuvaa itsestään niin paljon, että myönteinen kuva säilyi kouluvuoden loppuun asti, 
vaikka positiivista palautetta ei enää annettu. Näillä tytöillä lyhytaikainenkin positiivinen 
palaute riitti vahvistamaan pitkäaikaisen positiivisen kokemuksen itsestä (emt.). Samassa 
tutkimuksessa todettiin, että lukuvuoden alussa pojille annettu negatiivinen palaute lisään-
tyi kouluvuoden loppua kohden (emt.). Positiivinen vahvistaminen lisäsi lasten myönteistä 
näkemystä itsestä ja negatiivinen palaute vahvisti rauhatonta käyttäytymistä. Vanhempien 
ja opettajien eri sukupuoliin tyypillisesti liittämien tunnetilojen vahvistaminen ylläpitää 
sukupuoleen liittyviä oletuksia sekä aikuisten tekemissä arvioinneissa että lasten itselleen 
omaksumissa piirteissä.

Aineistosta tunnistettiin sellaisia lasten alaryhmiä, joissa kunkin ryhmän lasten tunne-
tilat tunnistettiin väärin (taulukko 10, kohta 4). Ryhmät olivat yhtenevät huolimatta siitä, 
tunnistivatko vanhemmat vai opettajat lasten tunnetilat väärin. Ryhmittelyanalyysissä muo-
dostui kolme lasten ryhmää: 1) myötätuntoiset lapset tunnistettiin väärin rauhattomiksi, 2) 
ahdistavaa ja rauhatonta oloa tuntevat lapset nähtiin tottelevaisina ja tunnistettiin väärin 
rauhallisiksi ja 3) jännittäjälapset nähtiin myötätuntoisina ja tunnistettiin väärin rauhalli-
siksi.
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Ensimmäiseen ryhmään sijoittuneiden lasten vanhemmat ja opettajat tunnistivat myö-
tätuntoiset lapset väärin rauhattomiksi. Toisin sanoen, rauhattomuus näkyi lasten käyttäy-
tymisessä, mutta heidän myötätuntoisuutensa ei. Lasten myönteinen käyttäytyminen ei 
vaadi tai velvoita aikuisia toimimaan toisin kuin lapsen rauhaton käyttäytyminen. Se voi 
olla yksi syy siihen, miksi lapsen myötätuntoisuus saattaa jäädä ilman aikuisen myönteistä 
palautetta.

Toiseen ryhmään sijoittuivat ahdistavaa ja rauhatonta oloa tunteneet lapset. Vanhem-
mat näkivät lapset myötätuntoisina ja rauhallisina lapsina. Opettajien silmissä nämä lapset 
näyttäytyivät myös rauhallisina, mutta lisäksi kiltteinä lapsina. Lapset saattoivat olla en-
nemmin sisäänpäin kääntyneitä kuin ulospäin suuntautuneita, hiljaisia ja kilttejä. Vanhem-
mat tunnistivat lapset myötätuntoisina, mutta lasten rauhattomuuden tunne jäi tunnista-
matta. Nämä lapset todennäköisesti pyrkivät toimimaan kuten heidän oletetaan toimivan, 
mutta heidän tunne-elämänsä voi olla samaan aikaan rauhaton. Koska lapset tulivat väärin 
tunnistetuiksi, on hyvin todennäköistä, etteivät he saaneet tukea ahdistavaan oloonsa ja 
rauhattomuuteensa. Se voi johtaa lapsen yleiseen epävarmuuteen ja lisätä hänen ahdistavaa 
ja rauhatonta oloaan. Tunnistamaton ahdistava olo voi olla lasta haavoittava elementti, jolla 
saattaa olla kielteisiä seurauksia lapsen hyvinvoinnille (Fox ym., 2008).

Kolmanteen ryhmään kuuluivat lapset, joiden jännittäminen jäi vanhemmilta ja opet-
tajilta tunnistamatta. Suuri osa lapsista oli jännittäjiä. Lasten jännittämisen yleisyys selit-
tää myös sitä, että lapsia sijoittui eniten tähän ryhmään. Lapset, jotka jännittävät, saattavat 
toimia aikuisten toivomalla tavalla, ja sen takia heidän jännittyneisyytensä ei ole helposti 
tunnistettavissa. Jännittäminen voi johtaa epävarmuuteen sosiaalisissa suhteissa ja alisuo-
riutumiseen koulussa, jos jännittäminen jää tunnistamatta ja tunnustamatta. Suomalaisia 
pidetään jännittäjinä. Rannan ja kollegoiden (2009) mukaan suomalaisten nuorten esiin-
tymisjännitys, toisin sanoen sosiaalisten tilanteiden pelko, on huonosti tunnistettu ja tun-
nustettu suomalaisessa koulujärjestelmässä. Heidän tutkimuksessaan 12–17-vuotiaiden 
tyttöjen sosiaalisten tilanteiden pelko lisääntyi iän karttuessa poikia enemmän. Myös tässä 
tutkimuksessa jännittäminen oli jonkin verran yleisempää tyttöjen keskuudessa kuin poi-
kien. Alakoululaisten lasten jännittyneisyyttä on tutkittu matematiikkaan liittyen (Sorvo 
ym., 2017). Sorvon ym. (emt.) tutkimuksessa noin joka kolmas oppilas raportoi ahdistu-
vansa matemaattisia tehtäviä tehdessään ja joka viides jännitti opettajien kysymyksiin vas-
taamista matematiikan tunneilla.

Tunnustussuhdeteoriaa tulkiten lapsen tunnetilojen tunnistaminen ja tunnustaminen 
edellyttävät yksilöiden välistä avointa, yhdessä koettua suhdetta, jossa välittäminen, kun-
nioitus ja arvostus ovat läsnä (Ikäheimo, 2014). Perhe tarjoaa paremmat mahdollisuudet 
tunnustussuhteen korostamalle ehdottomalle vuorovaikutussuhteelle. Se tarjoaa rauhan ja 
paikan puhua. Lasten ja opettajien välisessä suhteessa vaikuttaa institutionaaliset rakenteet, 
jotka tuovat haasteita avoimeen vuorovaikutussuhteeseen (ks. luku 2.2). Pienet luokat an-
taisivat paremmat mahdollisuudet opettajille kohdata lapsia kuin isot luokat.
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Lasten tunnetilojen tunnistamisessa näyttäisi olevan haastetta, johon on vaikea löytää 
helppoa ratkaisua. Erityisesti sosiaalityössä, jossa tehdään paljon lasten elämään vaikuttavia 
päätöksiä, lapsen tunnetiloja pitäisi kyetä tunnistamaan. Yksi sosiaalityön peruslähtökoh-
dista onkin lapsen oikeus tulla kuulluksi omaa elämäänsä koskevissa asioissa (Toivoinen 
& Pollari, 2018). Lapsen asioista vastaavan sosiaalityöntekijän on selvitettävä lapsen toivo-
mukset ja mielipide (LsL 20 §). Se ei tarkoita pelkästään lapsille tarjottua tilaisuutta esittää 
mielipiteensä. Kyse on siitä, että lapset voivat todeta itse, että heidän näkemyksensä on osa 
päätöstä perusteluineen (Toivoinen & Pollari, 2018). Jotta tämä toteutuisi, sosiaalityön-
tekijän ja lapsen välisen vuorovaikutuksen tulisi olla jatkuvaa ja luonnollista (emt.). Kan-
sainvälisissä tutkimuksissa on havaittu, että lasten äänen kuuleminen lastensuojeluasioissa 
saattaa kohdata esteitä ja rajoituksia (Magnussen & Skivenes, 2015). Lansdownin (2005, 
s. 28) mukaan lasten mielipiteille annetaan arvoa, jos ne vastaavat sosiaalityöntekijöiden 
tai muiden ammattilaisten mielipiteitä. Lasten tunnetilojen tunnistaminen edellyttää am-
mattilaisilta aikaa ja taitoa, rauhaa ja paikkaa luoda lapsiin vuorovaikutussuhde, jossa lapset 
rohkaistuvat aidosti kertomaan kokemuksistaan ja toiveistaan.

7.2 Tutkimuksen teoreettinen kontribuutio
Tutkimuksen toteutusta ohjasi ja tutkimusaiheen merkityksellisyyttä perusteli tunnustus-
suhdeteoria, jota on vasta alettu käyttää sosiaalityön tutkimuksessa ja käytännöissä. Teorian 
juuret ulottuvat 1800-luvulle Hegelin tunnustuksen peruslogiikkaan (Phänomenologie des 
Geistes, 1807), mutta vasta 200 vuotta myöhemmin se on tavoittanut sosiaalityön tieteen-
alan. Jotta jokin asia toisessa voidaan tunnustaa, se ensin tunnistetaan. Tunnustamiseen 
liittyy kiinteästi toisen hyvinvoinnista välittäminen ilman ehtoja. Tunnustussuhdeteoriassa 
korostetaan lapsesta välittämisen merkitystä lapsen itsensä vuoksi. Lapsesta välitetään il-
man suoriutumisvaateita (Ikäheimo, 2014). Samoin lapsiin suhtaudutaan kunnioittavasti 
ja tunnistetaan lapsessa arvostettavia piirteitä. Jotta lapset tulisivat tunnistetuiksi ja tunnus-
tetuiksi tunnustussuhdeteorian mukaan, se edellyttäisi yksilöiden välistä tunnustavan asen-
teen omaksumista ja institutionaalisen ympäristön luomaa tunnustavaa ilmapiiriä. Tunnus-
tuksella tulisi olla tunnepohjaisesti hyväksyvä ja rohkaiseva luonne (Honneth, 1995, s. 95).

Tunnustussuhde on avain myös toimivaan asiakas-työntekijäsuhteeseen, jossa koros-
tuu emotionaalinen tuki (emt.). Korkiamäki ja Gilligan (2020) osoittivat alle 18-vuotiaita 
Suomeen maahan muuttaneita poikia koskevassa tutkimuksessaan, että tunnustamiskoke-
mukset vaikuttivat poikien ja työntekijän väliseen luottamukselliseen suhteeseen ja poikien 
asiakassuhteeseen sitoutumiseen. Aidosti välittävä suhde sisältää suoraa vastaamista toisen 
tunteisiin ja tarpeisiin.

Kirjoittaessaan tunnustussuhteesta sosiaalityössä Ikäheimo (2008) viittaa professori 
Mikko Mäntysaareen, joka on ehdottanut sosiaalityötä rakkauden työksi ja sosiaalityönte-
kijöitä rakkauden ammattilaisiksi (Mäntysaari, 2003, 2020). Mäntysaaren ilmaisussa koh-
taavat hyvin sekä tunnustussuhdeteorian keskeinen hypoteesi että sosiaalityö, vaikkakin 
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sosiaalityössä käytetään mieluummin välittämisen kuin rakkauden käsitettä (ks. Niemi, 
2015; Turtiainen, 2012, s. 79). Tillich (1962) on myös kuvannut sosiaalityötä rakkauden 
työnä (Mäntysaari, 2020). Hän käyttää käsitettä ’listening love’, joka sisältää sensitiivisen 
kuuntelemisen ja spontaanin reagoimisen (emt.). Suomalaisessa kulttuurissa rakkaus-sa-
nalla viitataan lähinnä vanhempi-lapsisuhteisiin tai romanttisiin rakkaussuhteisiin eikä 
sen nähdä soveltuvan asiakastyön käsitteeksi. Mäntysaaren ajatus sosiaalityöstä rakkauden 
työnä kuvaa kuitenkin sitä, kuinka tärkeää olisi kohdata asiakas yksilöllisellä tasolla persoo-
nien välisenä kohtaamisena. Auttamistyön kontekstissa ’välittäminen’ ei yhtä selkeästi kuin 
’rakkaus’ nosta esiin tunnustussuhteen erityisyyttä rakastavasta asenteesta toisia kohtaan. 
’Välittäminen’ saatetaankin sisäistää asiakastyössä institutionaalisesti välittyneeksi vuoro-
vaikutussuhteeksi, jossa asiakas jää kohtaamatta yksilöllisesti ja avoimesti. Tunnustussuhde 
nähdään institutionaalisesti välittynyttä tunnustamista ’psykologisesti syvempänä ilmiönä’ 
(Ikäheimo, 2008). Mielestäni sosiaalityön kontekstissa ’välittämistä’ voitaisiin vahvemmin 
kuvata rakkaudellisena perussuhtautumisena tai asennoitumisena asiakasta kohtaan (Laiti-
nen, 2007).

Tarkastelin tutkimuksessani tunnustussuhdeteorian ensimmäistä elementtiä, tunnis-
tavaa identifikaatiota. Tunnustussuhdeteorian toisesta elementistä, tunnustamisesta tut-
kimusasetelmani ei tarjoa tietoa. Tunnistava identifikaatio nähdään tärkeänä ja perusta-
vanlaatuisena osana tunnustusprosessia. Ilman identifioivaa tunnistamista ei ole myöskään 
tunnustusta (Ikäheimo, 2008), ja siksi tunnistamisen tutkiminen erillisenäkin ilmiönä on 
perusteltua. Kuitenkin pitää muistaa, että tunnistaminen on toiselle merkityksellistä vasta 
sen jälkeen, kun hän on saanut tunnustusta.

Tunnustussuhde edellyttää yksilöiden välistä avointa suhdetta (Ikäheimo, 2008). Sub-
jektien välisessä suhteessa on kyse keskinäisestä kohtaamisesta. Osa subjektin alueesta on 
yksityistä ja itsetietoista, jota toinen ei pysty tavoittamaan. Kanssakäyminen toisten kanssa 
on reflektiivistä. Ajattelemme itse ja tarkastelemme tilannetta – toinen ei tiedä ajatuksis-
tamme. Kun olemme avoimessa suhteessa toisen kanssa, on mahdollista ymmärtää jota-
kin toisesta suoraan, koska kenenkään sisäinen maailma ei ole irrallinen ympäristöstään. 
Itseymmärryksemmehän kehittyy suhteessa toisiin. (Crossley, 1996, s. 47–48, 71.) Ajatte-
lemme ja tarkastelemme tilanteita reflektiivisesti itsenäisesti, mutta suhteen ollessa avointa 
ja läpinäkyvää ymmärrämme toisiamme suoraan ilman tietoista pohdintaa. Schutzin (1970, 
s. 191) mukaan, kun suhde toisen kanssa on avoin, saamme tietoa toisen yksilöllisistä piir-
teistä. Tämän takia sisäinen maailmamme ei olisikaan tavoittamaton mysteeri, johon emme 
saisi kosketusta. (Ks. myös Hirvonen, 2013.)

Tutkimukseni kiinnostuksen kohteina ovat lasten tunnetilat. Tunteet ja tunnetilat 
liittyvät tunnustussuhteisiin selkeimmin välittävässä asenteessa, mikä pitkälti perustuu 
tunteisiin (Honneth, 1995, s. 95). Välittäminen perustuu tarpeisiin, ja siten se on sidot-
tu myös keholliseen olemiseen (emt.). Tunteisiin liittyvässä tutkimuksessa on omat haas-
teensa. Tunnetilalle käsitteenä ei ole löydetty yhtenäistä selkeää määritelmää (ks. esim. 
 Thanapattheerakul ym., 2018). Izardin (2010) mukaan se ei ole edes mahdollista. Tutki-
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muksissa on tarkasteltu tunteita monista eri näkökulmista, ja tunteet ovat saaneet erilaisia 
merkityksiä. Se tekee tunteiden tutkimisesta mielenkiintoista ja haastavan monimutkaista. 
Tunnetila voi olla tunteiden ja mielen yhteen kietoutunut sisäinen olotila, joka tuntuu sekä 
kehossa että tajunnassa (mielessä). Schultzin (1970, s. 188) mukaan kehollinen kokemus 
elämästä on olennainen. Hänen mukaansa suhteessa toimitaan kehollisina olentoina, ja sen 
kautta voidaan tavoittaa se, mitä toisen mielessä tapahtuu. Tunne-elämä on syvästi juurtu-
nut kehollisuuteen ja toiseuteen (ks. esim. Seikkula ym., 2016).

Tunnetila tutkimassani kontekstissa ymmärretään ennemminkin lapsen mielessä vallit-
sevana sisäisenä kokemuksena eikä niinkään hetkellisenä, tiettyyn tilanteeseen sidoksissa 
olevana tunnetilana. Tunteet voidaan nähdä subjektiivisen hyvinvoinnin barometreinä 
(Lazarus, 2006; Malinen ym., 2016), mikä on yksi keskeisimmistä perusteluistani tutkia 
kyseistä aihetta. Minua innoitti tähän tutkimusaiheeseen se, että näen tunnetilojen tun-
nistamisen tärkeänä osana lapsen hyvinvoinnin edistämistä ja tärkeänä muuttujana myös 
sosiaalityön kontekstissa.

Tutkimukseni tarjoaa konkreettisen esimerkin siitä, miten tunnetiloja voidaan kuvata 
myös käyttäytymisen kautta, kun tunnetilat nähdään käyttäytymisen taustalla vaikuttavina 
ilmiöinä. Toisin sanoen käyttäytymisen taustalla vaikuttava tunnetila saattaa olla toisten-
kin havainnoitavissa ja tunnistettavissa. Edellä mainitun Schultzin lisäksi muun muassa 
Gallagher (2005, s. 224–226) puolustaa näkemystä siitä, että meillä olisi vuorovaikutus-
suhteissa suora ymmärrys toisen pyrkimyksistä. Hän perustelee johtopäätöstään sillä, että 
yksilön pyrkimykset tulevat ilmi käyttäytymisessämme näkyvässä kehollisessa toiminnassa. 
Tutkimuksen faktorianalyysi lasten arvioista osoittaa, että lasten arvioissa käyttäytymistä 
kuvaavat keskenään korreloivat SDQ-väittämät ryhmittyivät sellaisiin muuttujajoukkoi-
hin, jotka olivat helposti tulkittavissa tunnetiloiksi. Saattaa olla niin, että aikuiset eivät py-
sähdy miettimään esimerkiksi ylivilkkaan lapsen tunnetilaa vaan pyrkivät automaattisesti 
kieltämään lapsen ei-toivotun käytöksen pohtimatta, mitä käyttäytymisen taustalla voisi 
olla. Kun oletetaan, että ei-toivotun käyttäytymisen taustalla vaikuttaa tunnetila, saattaa 
olla helpompaa ottaa puheeksi lapsen mahdolliset huolet. Silloin sekä lapsen että aikuisen 
ymmärrys lapsen tilanteesta voi syventyä. Tunteiden tutkiminen monesta eri näkökulmasta 
antaa mahdollisuuden syventää tietoa ja lisätä tunteiden tutkimuksen merkitystä tieteelle ja 
yhteiskunnalle (Izard, 2010).

Tutkimuksen teoreettinen kontribuutio on pikemminkin aikaisemman teorian havain-
nollistus kuin uusi teoreettinen oivallus. Kontribuutiona on uusi tunnustussuhdeteorian 
sovellus, joka vahvistaa teorian laaja-alaista käyttöä ihmissuhteisiin liittyvässä tutkimuk-
sessa. Teoria perustelee tunnistavan identifikaation oleellisuutta osana tunnustusprosessia, 
mutta se tuo samalla esiin, ettei tunnistaminen yksinään riitä ilman yksilöille tai yhteisöille 
tehtyä tunnustusta. Tunnustussuhteista on pääasiassa käyty filosofisia keskusteluja ja tun-
nustussuhdeteoria on vielä jokseenkin tuntematonta sosiaalityön tutkimuksessa, vaikka 
sen tunnettuus on viime vuosina kasvanut. Tunnistaminen on olennainen ilmiö sosiaali-
työn käytännöissä. Sillä on tärkeä rooli erityisesti ennalta ehkäisevän ja myös korjaavan so-
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siaalityön kontekstissa. Työntekijän ja lapsen kohtaamisella on suuri painoarvo oikean ja 
oikea-aikaisen tuen tarjoamiseksi sitä tarvitseville lapsille. Lasten hyvinvoinnin tutkimus 
on painottunut pääosin lasten pahoinvoinnin tutkimukseen, ja tutkimus lasten hyvästä 
elämästä on jäänyt vähäisemmäksi. Tämä piirre ei koske ainoastaan lapsuustutkimusta tai 
sosiaalityön kenttää, vaan vaikuttaa siltä, että samantapainen keskittyminen lasten vaike-
uksiin lasten vahvuuksien sijasta on tyypillistä myös lasten arkea lähinnä olevien aikuisten 
parissa, sillä vanhemmat ja opettajat tunnistivat väärin lasten myönteisiä tunnekokemuksia. 
Edelleen vaikuttaa siltä, että erityisesti koululta instituutiona odotetaan lasten vaikeuksien 
tunnistamista ja lasten vahvuuksien olennaisuus unohdetaan. Lastensuojelun sosiaalityössä 
painitaan pääasiassa lasten vaikeuksien parissa ja lasten vahvuudet ja voimavarat saattavat 
jäädä huolien varjoon. Tutkimukseni nostaa keskusteluun lasten myönteisen tunnistamisen 
merkityksen.

Tutkimukseni tuo esiin yhden tavan määritellä ja tutkia tunnetiloja. Tutkimukseni 
mukaan rauhattomuuden ja myötätuntoisuuden tunnetilat voivat lapsilla näyttäytyä joko 
toisen tavoittamattomissa olevina sisäisinä kokemuksina tai toisten tavoitettavissa olevana 
käytöksenä. Tunnetila voidaan nähdä tunteista ja mielen tiloista rakentuvana sisäisenä olo-
tilana, joka myös vaikuttaa käyttäytymisen taustalla.

7.3 Tutkimuksen menetelmällinen kontribuutio
Tutkimuksen menetelmällinen kontribuutio liittyy kvantitatiivisten analyysimenetelmien 
käyttöön lasten tunnetilojen tunnistamisen tutkimuksessa. Käyttämäni menetelmät ovat 
sosiaalityön tutkimuksessa vähemmän käytettyjä kvantitatiivisia testejä ja analyysimenetel-
miä. Kvantitatiivisilla tutkimusmenetelmillä voidaan kuitenkin kerätä merkittävää perus-
tietoa lasten tunnetiloista, kuten tutkimus osoitti. Lisäksi kvantitatiivisten menetelmien 
etuna on se, että niiden avulla voidaan saada käsitys ilmiön yleistettävyydestä sekä tehdä 
vertailua eri ryhmien välillä. Siten niiden käyttäminen on perusteltua myös sosiaalityön 
tutkimuksessa.

Tutkimuksen aineisto kerättiin SDQ-kyselylomakkeella, joka on diagnostiikan tukena 
käytettävä ja epidemiologiseen tutkimukseen perustuva standardoitu arviointiväline. Stan-
dardoitujen mittareiden käyttö ei ole kovin yleistä suomalaisessa sosiaalityön tutkimukses-
sa (Linnakangas ym., 2015). Tutkimuksen tarkoituksena oli vertailla lasten tekemiä itse-
arvioin teja vanhempien ja opettajien lapsista tekemiin arviointeihin. SDQ-kysely soveltui 
tähän tarkoitukseen hyvin, koska se sisältää saman kyselyn sekä aikuisille että lapsille, mikä 
tarjosi hyvän vertailuasetelman. Jokainen vastaajaryhmä vastasi samansisältöiseen lasta 
koskevaan kyselyyn. Valmiin lomakkeen käyttö oli perusteltua, koska se tarjosi mahdolli-
suuden hyödyntää kysymyksiä, jotka lukuisat kansainväliset tutkimukset ovat osoittaneet 
valideiksi. Itse tehtyjen kysymysten laatiminen, nimenomaan validiteetin turvaamiseksi, 
olisi ollut haasteellista. Kyselyn väittämien on todettu myös suomalaisissa tutkimuksissa 
mittaavan sitä, mitä niiden on tarkoituskin mitata (Koskelainen ym., 2001). Sosiaalityön 
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tutkimuksessa ei yleensä olla kiinnostuneita tyypillisestä perustutkimuksesta, jossa kartoi-
tetaan hyvin- ja pahoinvoivien lasten määrää, vaan ennemminkin ollaan kiinnostuneita il-
miöpohjaisesta kysymyksen asettelusta. Tutkimukseni tarjoaa lasten tunnetiloja koskevaa 
perustietoa, mikä lisää ymmärrystä lasten sisäisesti koetuista ja ulospäin näkyvistä tunneti-
loista sekä aikuisten mahdollisuuksista tunnistaa niitä.

SDQ-lomakkeen muuttujat on jaoteltu viiteen osa-alueeseen, jotka kuvaavat lasten 
vahvuuksia tai vaikeuksia (ks. luku 5.4). En kuitenkaan jaotellut analyysissäni muuttujia 
valmiiden osa-alueiden mukaan vaan katsoin aineistolähtöisesti, mitkä muuttujat näyt-
täisivät tässä aineistossa selittävän samaa asiaa. Faktorianalyysi muodostikin lomakkeen 
alkuperäisestä muuttujien luokittelusta poikkeavan jaottelun. Myös Ellonen ja Peltonen 
(2011) totesivat lasten ja nuorten väkivaltakokemusten psykososiaalisia ongelmia koskevas-
sa tutkimuksessaan, ettei SDQ-kysely tuottanut suomalaislasten osalta lomaketta vastaavaa 
viittä ulottuvuutta (Ellonen & Pösö, 2010). Samaa on havaittu erityisesti pohjoismaalai-
sissa tutkimuksissa, eli SDQ-kyselyn ulottuvuudet eivät ole näyttäytyneet niissä johdon-
mukaisesti (Ellonen & Pösö, 2010; Koskelainen ym., 2001; Obel ym., 2004; Rønning ym., 
2004).  Stokes ja kollegat (2014) päätyivät samaan johtopäätökseen myös malesialaislasten 
SDQ-kyselyssä. Ellonen ja Peltonen (2011) esittävät, että olemassa olevia mittareita käytet-
täessä otettaisiin huomioon lasten ja nuorten elämän kontekstisidonnaisuus, eikä mittarin 
käyttämisen automaattisesti alkuperäisessä muodossaan tulisi olla tärkeämpi peruste kuin 
mittarin muuttamisen sitä tukevien tunnuslukujen perusteella. Huolimatta siitä, että mit-
tarin muuttujat poikkeavat joissakin konteksteissa alkuperäisestä jaottelusta (Goodman, 
2001), mittaristo toimii hyvin kokonaisuutena. Se todentaa sitä, että mitatut asiat kuvaavat 
sitä, mitä niiden on ollut tarkoituskin mitata, vaikka muuttujat eivät asetu samoille ulottu-
vuuksille suomalaisessa kontekstissa (Ellonen & Pösö, 2010).

Muuttujien ryhmittyminen lasten vastausten perusteella muuttujajoukoiksi antoi pe-
rustellun pohjan lasten tunnetilojen nimeämiselle. Faktorianalyysi oli siihen toimiva mene-
telmä, mikä tuotti luontevan tavan myös käyttäytymisen taustalla vaikuttavien tunnetilo-
jen nimeämiseksi. Samantyyppistä käyttäytymistä selittävät muuttujat ryhmittyivät samaan 
faktoriin, ja käyttäytymispiirteiden tulkinta tunnetilaa kuvaavaksi muuttujaryhmäksi oli 
yksinkertaista. Koska SDQ-kyselyn muuttujat ovat järjestysasteikollisia, huomioin sen 
valitsemissani tilastoanalyyseissä. Siksi analyysimenetelmiksi valikoituivat suomalaisen 
sosiaalityön tutkimuksessa vähemmän tyypilliset menetelmät, ja ne osoittautuivat käyttö-
kelpoisiksi menetelmiksi saada uutta, lasten tunnetiloja koskevaa perustietoa, jota voidaan 
hyödyntää myös lasten parissa tehtävässä sosiaalityössä.

Tunnetilojen, kuten myös käyttäytymisen, arviointi ja havainnointi ei ole koskaan ob-
jektiivista1, vaan arvioinnin tulokset perustuvat yksilöllisiin kokemuksiin, käsityksiin ja 
yleisiin päättelytaitoihin. Jotta tutkimuksestani tehdyt johtopäätökset olisivat mahdolli-
simman luotettavia, laskin tilastollisesti merkitsevästi toisistaan poikkeaville havainnoille 
myös efektikoot. Efektikoot antavat arviointierojen merkityksestä luotettavamman tiedon 

1 Lukuun ottamatta joissakin tilanteissa fysiologisilla mittareilla arvioituna.
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kuin usein pelkästään merkityksellisyyden perusteena käytetty tilastollisen merkitsevyyden 
tason p-arvo (Solla ym., 2018; Sullivan & Feinn, 2012).

Yksi tutkimuksen menetelmällinen kontribuutio erityisesti sosiaalityön tutkimukselle 
on se, että tutkimus hyödyntää tilastoanalyysejä. Sosiaalityön tutkimuksessa harvoin esiin 
tulevia menetelmällisiä seikkoja olivat erotusmuuttujat, ryhmittelyanalyysi ja ordinaalinen 
logistinen regressioanalyysi (OLR). Erotusmuuttujat soveltuivat tutkimustehtävään, koska 
tarkoituksena oli tarkastella nimenomaan ryhmien tekemien arviointien eroja eikä pelkäs-
tään tehdä vertailua esimerkiksi korrelaatioita tarkastelemalla. Ryhmittelyanalyysi antaa 
mahdollisuuden luokitella tutkittavaa ilmiötä sille tyypillisiin ryhmiin. Tässä tutkimuk-
sessa ryhmittelyanalyysi antoi tietoa siitä, mikä tunnistamatta jäänyt tunnetila oli tyypil-
listä lapselle. OLR on vähemmän tunnettu menetelmä tunnetumman, enemmän käytetyn 
multinomiaalisen logistisen regressioanalyysin rinnalla. OLR ottaa huomioon aineiston 
järjestysominaisuuden, mitä multinomiaalinen vastine ei huomioi. Järjestysominaisuuden 
huomioiminen sallii vastaajien yksilölliset ajatukset kolmiportaisessa mielipideasteikossa ja 
kertoo siitä, missä menee raja ei päde, pätee jonkin verran, pätee varmasti -vaihtoehtojen 
välillä. Sosiaalityön tutkimukselle on tyypillistä tutkia ihmisten käsityksiä ja kokemuksia 
Likert-asteikollisilla muuttujilla. Erityisesti lasten kyselyjä laadittaessa on kuitenkin tärkeää 
pitää lomake helppona ymmärtää ja täyttää, ja tätä edistää se, että vastausvaihtoehtoja on 
vähemmän kuin tyypillisessä Likert-asteikossa. Kun vastausvaihtoehtoja on vähemmän, ne 
erottuvat toisistaan selkeämmin, mikä lisää niiden ymmärrettävyyttä ja sitä kautta myös vas-
tausten luotettavuutta.

Tämä tutkimus osoitti, että OLR on varteenotettava vaihtoehto mielipiteitä ja koke-
muksia koskeviin tutkimuksiin. Sen vaatimat oletukset eivät ole yhtä vaativia kuin tyypil-
lisemmin käytetyillä tilastomenetelmillä. Siinä mielessä se sopii hyvin sosiaalityön tutki-
mukseen, jossa tutkimuksen kohteena ovat usein marginaaliset ilmiöt, joista tiedetään jo 
ennalta, että aineisto ei ole normaalisti jakautunut (Metsämuuronen, 2002, s. 16).

Metodologiset valintani tuottivat kiinnostavia tuloksia, joita voidaan hyödyntää myös 
sosiaalityön käytännöissä. Näen, että tämäntyyppinen kvantitatiivinen tutkimusorientaatio 
tuo uutta sosiaalityön tieteenalaan, jossa kvantitatiivinen tutkimus on vähäistä.

7.4 Tutkimuksen anti käytäntöön
Lapsen tunnistetuksi ja tunnustetuksi tulemisen kokemus niin perheessä kuin koulussakin 
on lapsen yleisen hyvinvoinnin kannalta olennaista. Tutkimukseni osoittaa, että erityises-
ti lasten rauhaton ja ahdistava olo jäävät sekä vanhemmilta että opettajilta tunnistamatta. 
Kielteiset tunnetilat ovat yleensä henkilön sisäisiä ilmiöitä, ja niiden tunnistaminen toisessa 
henkilössä onnistuu ainoastaan, jos tunnetilan kokija ilmaisee sen jotenkin toiselle. Opet-
tajilta jäi lisäksi tunnistamatta lapsen myötätuntoisuus. Tutkimukseni ei sellaisenaan riitä 
tavoittamaan lasten ja ammattiauttajien vuorovaikutussuhteen monimuotoisuutta, mutta 
se antaa viitteitä siitä, mihin vuorovaikutussuhteissa kannattaa panostaa. Tulokset antavat 
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ammattiauttajille haasteen. Ne osoittavat, kuinka merkityksellistä on luoda vuorovaikutuk-
sellinen, luottamuksellinen ja turvallinen suhde lapseen, jotta lapsi rohkaistuu avoimesti 
kertomaan kokemuksistaan ja tunteistaan. Myönteinen, välittävä ja kunnioittava asenne 
sekä yhteisöllisyys koulussa voivat olla helpottamassa lasten ahdistavaa oloa, etenkin jännit-
tämistä, joka näyttää olevan lähes kaikkien lasten haasteena.

Lapsen tieto sosiaalityön haasteena on tunnistettu ja tunnustettu. Muun muassa Hela-
virta (2011) ja Hurtig (2006) ovat tutkineet lapsen tiedon haasteita sosiaalityössä. He ovat 
tuoneet esiin, että lasten oikeus tiedon tuottamiseen ja omien näkemystensä ilmaisuun on 
itsestäänselvyys sosiaalityön kontekstissa, mutta siitä huolimatta lapsen tiedon erityisyys 
voi tulla sivuutetuksi. Lapsen asioiden tarkastelu aikuisten ja perhekokonaisuuden näkö-
kulmasta tai uskomus, että lapsi kestää paljon ja myös toipuu ilman ulkopuolista apua, tai 
ajatus, että lapsi särkyy, jos häneltä kysytään vaikeita tai kipeitä asioita, voivat Hurtigin 
(emt.) mukaan rajoittaa lapsilähtöistä tiedonkeruuta. Kun lasta ei toistuvasti kuunnella eikä 
ymmärretä, hän voi oppia vaikenemaan ja salaamaan itsensä, hän voi jäädä ääntä vaille.

Ehrlichin ym. (2011) mukaan aikuisten ja lasten välinen tunneside vaikuttaa siihen, 
kuinka hyvin he tunnistavat lasten tunnetilaa. Positiivinen suhde lasten ja opettajien välillä 
edistää myös lasten keskinäisten ystävyyssuhteiden luomista ja vahvistamista (Wang ym., 
2016). Myönteisen tunnistamisen ilmapiirin juurruttaminen kouluyhteisöön tukee lasten 
koulumyönteisyyttä ja vahvistaa lasten ja opettajien välistä tunnesuhdetta. Tähän antaa vä-
lineitä vuonna 2014 voimaan astunut oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (30.12.2013/1287), 
jossa painotetaan yhteisöllisyyden lisäämistä koulutyöskentelyyn. Sosiaalityötä tekevät 
koulukuraattorit voivat edistää yhteisöllisyyttä tukevaa toimintaa kouluissa. Tulokset viit-
taavat siihen, että luokalla olisi merkitystä lasten myötätuntoisuuteen ja rauhallisuuteen. 
Myötätuntoinen ja rauhallinen tunnetila ei pelkästään lisää hyvää oloa vaan vahvistaa myös 
lasten akateemista suoriutumista (Gresham ym., 2018). Myönteinen asennoituminen yh-
distettynä yhteisölliseen toimintaan luo hyvät edellytykset tunne- ja vuorovaikutustaitojen 
kehittymiselle koulussa.

Vanhemmat tunnistivat lasten tunnetiloja paremmin kuin opettajat, mikä onkin oletet-
tavaa. Tulisi huomioida, että koulujen kautta annettavat huoli-ilmoitukset eivät kerro koko 
kuvaa siitä, miten oppilas voi. Paljon jää tämän tutkimuksen mukaan piiloon. Huolimatta 
siitä, että vanhemmat tavoittivat paremmin kuin opettajat lapsen tunnetilan, jäi vanhem-
miltakin paljon tunnistamatta.

Näen, että omaksumalla Gadamerin (2004, s. 360–363) kuvaaman kysymisen taidon 
voidaan saavuttaa lapsen tietoa. Gadamer (emt.) tarkoittaa kysymisen taidolla keskustelu-
kulttuuria, joka sallii osapuolten välisiä vastakkaisia ajatuksia ja edustaa eläytyvää ymmär-
rystä, jossa kysymysten esittämisen tavalla on suuri merkitys. Aikuisen kysymystapa mää-
rittää sitä, miten lapsi vastaa. Eläytyvää ymmärrystä sisältävä avoin kysymys rohkaisee lasta 
ilmaisemaan tunnetilansa. Honnethin (2003, s. 8) ja Hanhelan (2017) mukaan kysymisen 
taito ja eläytyvä ymmärtäminen edistävät aitoa vuorovaikutusta, jossa koetaan jotakin yh-
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dessä. Kyseessä on autenttinen dialogi, jonka taustalla on halu oppia jotakin, mitä ei vielä 
tiedä. Tunnistava ja tunnustava ilmapiiri tukevat kysymisen onnistumista.

Sosiaalityö poikkeaa esimerkiksi lapsi- ja nuorisopsykiatrisesta auttamistyöstä siten, että 
sosiaalityöhön yleisesti liittyy pelko joutua huostaanotetuksi, mikä voi nostaa lasten kyn-
nystä kertoa omista tunteistaan ja kokemuksistaan sosiaalityöntekijöille. Siksi sosiaalityös-
sä tarvitaan erityisen vahvaa panostamista siihen, että sosiaalityöntekijöillä on riittävästi 
aikaa, sopivia työmenetelmiä, riittävästi taitoa ja ymmärrystä kuulla lasten kokemuksia, 
mieli piteitä ja toiveita (Pölkki ym., 2012). Lasten ja nuorten kanssa turvallisen ja luotta-
muksellisen suhteen rakentaminen sosiaalityön kontekstissa on lasten kuulluksi tulemisen 
edellytys (ks. esim. Kääriäinen, 2019; Pölkki ym., 2012).

Tunnustussuhdeteorian soveltaminen on varteenotettava lähestymistapa sosiaalityö-
hön. Teoria toisten tunnistamisesta ja tunnustamisesta ainutlaatuisina yksilöinä noudattaa 
sosiaalityön eettisiä periaatteita. Sosiaalityön käytännöissä niin asiakkaat kuin työntekijät-
kin kokevat vahvoja tunteita, siksi erityisesti tunnetilojen tunnistaminen ja tunnustaminen 
voivat antaa tietoa asiakkaan subjektiivisesta hyvinvoinnista. Useat tutkimukset osoittavat, 
että lastensuojelun lapsilla on selkeästi muuta väestöä enemmän tunne-elämän vaikeuksia ja 
yleensäkin mielenterveyteen liittyviä ongelmia (Honkinen & Pasanen, 2011; Ikonen ym., 
2017; Larsen ym., 2018; Manninen, 2013). Lasten kanssa työskentelevät ammattilaiset voi-
vat kohdella lapsia haavoittuvina ja suojeltavina, ja sen takia lapset saattavat jäädä ilman 
tilaisuutta kertoa omasta näkökulmastaan (Leeson, 2007).

Tämän tutkimuksen mukaan sekä vanhempien että opettajien tieto lasten tunnetilois-
ta on rajallista. Tutkimus osoittaa, että aikuisten tekemät tulkinnat lasten tilanteesta eivät 
yksinään ole luotettavaa tietoa, vaan lapsen itsensä kertoma tieto on välttämätön edellytys 
lapsen tarpeiden ja myönteisten puolten tunnistamiseksi ja tunnustamiseksi. Sosiaalityössä 
on pidetty ja pidetään edelleen tärkeänä lasta lähinnä toimivien aikuisten antamaa tietoa 
lapsen tilanteesta. Vanhemmat ja opettajat ovat pitkään olleet lasta koskevan tiedon por-
tinvartijoita. Se, mitä he tietävät lapsesta, on vaikuttanut ja vaikuttaa edelleen siihen, mitä 
yhteisö ja sosiaalityö tietävät lapsesta.

Hyvän vuorovaikutussuhteen luominen on perusta niin lapsen ja vanhemman välillä 
kuin lapsen ja opettajan ja lapsen ja sosiaalityöntekijänkin välillä. Ammattilaisten mahdol-
lisuus kohdata lapsi edellyttää yhteiskunnalta riittäviä resursseja: aikaa kohtaamisille, kou-
lutusta, työnohjausta ja organisaation tukea asiakaslähtöiselle työlle.

7.5 Tutkimuksen rajoitukset
Tämä tutkimus perustuu poikkileikkausaineistoon, jossa tutkimuksen kohdetta mitataan 
vain kerran pohjautuen yksilöiden subjektiivisiin havaintoihin. Poikkileikkaustutkimusta 
ei tule nähdä tämän tutkimustehtävän kannalta rajoituksena, koska tavoitteena oli verrata 
tunteiden tunnistamista eri ryhmissä eikä tutkia kausaalisuhteita. Poikkileikkausaineisto 
sopii hyvin ryhmävertailuun eikä seurantatutkimus olisi tuonut tutkimustehtävän ratkai-
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semiseen lisäarvoa. Tutkimuksen rajoituksena voidaan kuitenkin pitää sitä, että osa päätel-
mistä perustuu yksittäisiin kysymyksiin, joiden mittavirhettä ei voi kontrolloida. Lisäksi ei 
voida sulkea pois mahdollisuutta siitä, että jokin tietty tapahtuma tai tilannesidonnaisuu-
det ovat vaikuttaneet yksilöiden vastaamiseen tietyllä tavalla. Lasten, vanhempien ja opet-
tajien arviointityö on toteutunut tietyllä hetkellä tietyssä tilanteessa, jolloin arviointihet-
kellä oleva konteksti on voinut vaikuttaa vastaajien päättelyyn. Kun on kysymys yksilöllisiin 
käsityksiin liittyvästä arvioinnista, jokainen arvioija tekee arviointia omista lähtökohdis-
taan. Esiintyykö arvioijan mielestä arvioitavaa ominaisuutta tutkittavassa lainkaan, jonkin 
verran tai täysin, riippuu vastaajan omasta todellisuudesta, joka on aina vähintään jonkin 
verran erilainen kuin toisen todellisuus. Kaikki mittarit ovat yksilöiden tekemiä subjektii-
visia arviointeja, ja on hyvin oletettavaa, että tuloksissa on mittausvirhettä, jota ei ole voitu 
ottaa huomioon käytetyissä tilastomenetelmissä. Tutkimuksessa on kyseessä ihmisten kä-
sityksiin ja kokemuksiin liittyvä tutkimusaihe. Tutkimuksen yhtenä rajoituksena voidaan 
nähdä myös tutkimuksessa käytetty kolmiportainen järjestysasteikollinen mittari, joka on 
pikemminkin karkea arviointimenetelmä kuin herkästi erotteleva mittari. Tehdyt toimet 
luotettavuuden lisäämiseksi eivät poista tätä rajoitusta kokonaan.

Tutkimuksen aineisto ei ole normaalisti jakautunut ja edellyttää nonparametrisia teste-
jä. Huomioin tämän valitsemalla nonparametrisiä testejä ja analyysejä, joilla on aineistolle 
vähemmän oletuksia kuin tyypillisesti käytetyillä analyyseillä. Koska muuttujakohtaista 
puuttuvaa tietoa oli enintään noin 5 prosenttia ja se oli satunnaista, puuttuvien tietojen 
poistaminen analyyseistä oli perusteltua. Aineistoille ei ole tehty ulkoista katoanalyysia, 
mitä voidaan pitää yhtenä tutkimuksen rajoitteena. Tutkijana en saanut käyttööni kato-
analyysin tekemistä edellyttäviä tietoja, jotka oli kerätty keski-suomalaisten koulujen omaan 
käyttöön. Siitä huolimatta tutkimuksen tuloksia voidaan pitää riittävän luotettavina, kos-
ka tutkimukseen osallistui yli 70 prosenttia perusjoukosta. Aineiston monitasoisuutta tar-
kasteltiin sisäkorrelaatiolla, joka osoittikin eroja opettajien kyvyssä tunnistaa oppilaidensa 
tunnetiloja. Syitä tähän ei voitu tarkastella esimerkiksi opettajien taustamuuttujien puuttu-
misen vuoksi. Aineiston vahvuutena on se, että mukana on sekä pieniä että isoja kouluja, 
kaupunkialueita ja maaseudun kouluja. Valitettavasti valmiina saadun isomman aineiston 
osalta taustamuuttujia oli vähän, mitä voidaan pitää tämän tutkimuksen rajoitteena. Toi-
saalta tutkimuskysymykset eivät edellytä enempää taustamuuttujia ja vähäisillä taustamuut-
tujilla lasten anonyymiys jäi vahvaksi, mikä on tärkeää, koska tutkimuskohteena ovat ar-
kaluonteiset asiat. Taustamuuttujina olivat lasten sukupuoli, luokka-aste, luokka ja koulu. 
Kuitenkaan ei voida sivuuttaa sitä, että useammalla taustamuuttujalla olisi saatu enemmän 
tietoa esimerkiksi perheen ekososiaalisen tilanteen ja opettajien iän tai opetuskokemuksen 
yhteydestä lasten tunnetilojen tunnistamiseen. Jatkotutkimuksissa on syytä kontrolloida 
myös lapsen maahanmuuttotausta, koska maahanmuuttajaperheiden määrä on lisääntynyt 
merkittävästi yhteiskunnassamme tämän tutkimuksen aineistonkeruun jälkeen.

Tutkimuksen kohteena on tunnetilan käsite, joka ei ole yksinkertaisesti operationa-
lisoitavissa toisin kuin selkeästi empiiriset käsitteet (esim. ikä, sukupuoli, kansallisuus). 
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Tunnetilan käsitettä ei voida kääntää sellaisenaan yksiselitteisesti empirian kielelle, mut-
ta se voidaan kääntää eksplisiittisesti havainnoitavaksi. Tavoitteena oli löytää keino, jolla 
tunnetilaa voisi arvioida luotettavasti empiirisin menetelmin. Tunnetilaa vastaavanlaisena 
käsitteenä voidaan pitää esimerkiksi affektimittareilla mitattua koettua hyvinvointia ja 
epidemiologisilla sekä diagnosoivilla mittareilla mitattua masennusta (Dolan ym., 2006, s. 
19–30). Tämän tyyppisten ilmiöiden, kuten tässä tutkimuksessa tunnetilojen, mitattavista 
ominaisuuksista voidaan saada ainoastaan epäsuoraa ja moniselitteistä havaintoaineistoa. 
Tässä tutkimuksessa tunnetilaa kuvasivat myös käyttäytymiseen liittyvät väittämät, joita ei 
voida pitää yksiselitteisesti tunnetilojen empiirisinä vastineina. Ketokiven (2015, s. 86–88) 
mukaan tällaisissa tilanteissa voidaan puhua tosiarvoteoreettisesta tulkinnasta eli tosiarvo-
teoreettisesta korrespondenssiajattelusta, joka ratkaisee joitain operatiivisen määritelmän 
keskeisiä ongelmia. Korrespondenssiajattelussa (= arkipäiväisessä ajattelussa totuudesta2) 
jokainen empiirinen havainto on tulkinta, mutta havainnolle on myös vaihtoehtoisia tul-
kintoja. Korrespondenssiajattelu sallii, että muutkin tekijät kuin itse arvioitava ilmiö voivat 
vaikuttaa mittaustulokseen. Tutkijana oletuksenani on, että tunnetilalla on jokin mitattava 
ominaisuus. Mutta on muistettava, että tunnetilan empiirisinä havaintoina toimiville väit-
tämille voi olla myös muitakin tulkintoja kuin tunnetilatulkinnat – ”Itse testi on kuitenkin 
ainoastaan ominaisuuden empiirinen varjo” eikä sama asia kuin tutkimuksen kohteena ole-
va ominaisuus (Ketokivi, 2015, s. 87).

Tutkimus lapsen ja nuoren kuulluksi tulemisesta tarvitsee yhä enemmän täydentävää 
tutkimusta, jossa verrataan lasten ja aikuisten näkemyksiä lasten kokemuksiin.

7.6 Jatkotutkimusehdotukset
Tutkimuksen anti ja rajoitukset luovat uusia haasteita tuleville tutkimuksille. Tutkimus 
lapsen ja nuoren kuulluksi tulemisesta tarvitsee yhä enemmän täydentävää tutkimusta, jos-
sa verrataan lasten ja aikuisten näkemyksiä lasten kokemuksiin. Jatkossa on hyvä selvittää, 
kuinka hyvin sosiaalityöntekijät tunnistavat asiakaslastensa tunnetiloja, mitkä asiat ovat 
yhteydessä tunnistettuihin ja tunnistamatta jääneisiin tunnetiloihin ja mitä resursseja so-
siaalityöltä edellytetään, jotta sosiaalityöntekijöiden mahdollisuudet tunnistaa ääntä vailla 
olevat lapset paranevat. Tutkimuksessa pitää olla riittävästi taustamuuttujia. Esimerkiksi, 
onko lapsen ja sosiaalityöntekijän suhteen pituudella, tapaamistiheydellä, lastensuojelu-
lapsen piirteillä, sosiaalityöntekijän työkokemuksella tai muulla taustatekijällä yhteyttä 
sosiaalityöntekijän mahdollisuuksiin tunnistaa lapsen tunnetiloja. Jatkossa tarvitaan sekä 
kvantitatiivista että kvalitatiivista tutkimusta, jossa lapset itse kertovat kokemuksistaan sekä 
kyselyn että haastattelun keinoin.

2 Aristoteles muotoili korrespondenssiteorian, jonka mukaan ”väite on tosi, kun se vastaa todellisuutta” 
(Aristoteles, 1990, s. 1011b).
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Sosiaalityön käytännöissä turvaudutaan usein toisen käden tietoon ja siihen luotetaan 
liikaa, kun kysymyksessä ovat lasten asiat. Toisen käden tiedon antajat ovat useimmiten juu-
ri lasten vanhempia ja opettajia, jotka tunnistivat vain vähän lasten tunnetiloja. Aiemmat 
tutkimukset osoittavat, että lapset kokevat jäävänsä usein ilman ääntä ollessaan myös sosiaa-
lityön asiakkaina (Ferguson, 2017; Narey & Owers, 2018; Stabler ym., 2020). Lasten äänen 
kuulemisen tärkeys on jo universaalisesti tunnustettu, mutta käytännön sosiaalityössä lap-
set ja nuoret eivät koe tulleensa kuulluiksi (McLeod, 2006). Lasten oman äänen kuulemi-
nen on välttämätöntä lasten auttamiseen tähtäävässä toiminnassa ja työssä. Tarvitaan lisää 
tutkimusta, jossa kysytään lapsilta ja nuorilta suoraan, mitkä voisivat olla niitä tekijöitä, 
jotka ovat mahdollistaneet lapsen tai nuoren kokemuksen siitä, että aikuiset ovat ymmär-
täneet heitä.

Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin mittaria, jota ei ole suoraan suunniteltu tunteita 
arvioivaksi kyselyksi. Tunnetilojen tunnistamisen tutkimuksessa voidaan käyttää affekti-
mittareita, joissa kysymykset on muotoiltu selkeästi tunteita tai tunnetiloja kuvaaviksi ky-
symyksiksi. Tällaisena mittarina voi toimia esimerkiksi ”Tunne- ja tunnelmakysely” (Mood 
and Feelings Questionnaire; MFQ, Angold & Costello, 1987), johon kuuluu myös sekä 
lapsille ja nuorille itsearviointilomake että lomakkeet vanhemmille ja opettajille (Child 
Outcomes Research, 2020; Sallinen ym., 2007; Sigurdson ym., 2015).

Tunteet ovat merkittävässä roolissa sosiaalityön ammatillisissa käytännöissä, koska so-
siaalityö on eräänlaista tunnetyötä (Forsberg, 2002). Tunteiden tutkimus on perinteisesti 
ollut psykologian erityisaluetta, mutta sosiaalityön tutkimuksella on paikkansa tunteiden 
tutkimuksessa. Tunteet liittyvät kiinteästi sekä sosiaalityöntekijöiden että asiakkaiden sosi-
aalityössä kohtaamiin ilmiöihin. Sosiaalityön kenttä tarjoaa laajat mahdollisuudet tuntei-
den tutkimukseen, siksi sosiaalityön tutkimusta kannattaa tehdä tunteista.

7.7 Johtopäätökset
Lasten tunne-elämän haavoittuvuus on noussut entistä näkyvämmäksi yleiseksi huolen ai-
heeksi. Vuoristo (2017) päätteli tutkimuksessaan, että lasten auttamistyön ammattilaisilla 
on huoli oirehtivista lapsista, mutta ratkaisut lasten auttamiseksi ovat riittämättömiä. Hän 
pohti, ovatko työntekijöiden henkilökohtaiset ominaisuudet yksi riittävän avun estävistä 
tekijöistä. Jokinen (2016) kirjoittaakin, että asiakkaan ja työntekijän välisen suhteen toi-
mivuus on ratkaisevaa siinä, että sosiaalityössä voidaan päästä toivottuihin tuloksiin. Lin-
nakangas ym. (2015) toteavat, että ammattilaisten tulee tunnistaa riittävän luotettavasti 
yksittäisen lapsen hyvinvoinnin taso ja myös tunnustaa, kuinka vakavasta hyvinvoinnin 
riskistä on kysymys. Toisaalta Ferguson (2017) nostaa esiin, kuinka sosiaalityöntekijät jou-
tuvat tekemään työtään paineen alaisena eikä heillä ole sen takia mahdollisuuksia toteuttaa 
sosiaalityötä niin hyvin kuin he haluaisivat.

Tutkimukseni osoittaa, että lasten tunnetilojen tunnistaminen on haasteellista lapsen 
arjessa mukana oleville ja se on haasteellista myös ammattilaisille, jotka eivät ole jakamassa 



108

lapsen arkea. Tunnistaminen on yksi olennaisimmista edellytyksistä auttamistyön onnis-
tumiseksi. Tunnistaminen ei onnistu ilman lapsen oman äänen kuulemista. Lasten äänen 
kuulemisen merkitys tiedostetaan, mutta se, miten lapsen äänen kuulemisessa onnistutaan, 
ei ole tiedossa. Viitaten Rodrigueziin (2012), joka tutki opettajien suhtautumista latino-
nuoriin yhdysvaltalaisessa koulussa, opettajat tunnistivat ja murehtivat nuorten kohtaloa, 
mutta he kokivat etteivät osanneet kohdata näitä nuoria ja nuoret jäivät vaille tunnustusta. 
Näen Rodriguezin tutkimuksessa opettajien osalta vastaavaa kuin auttamisen ammattilai-
sissa, joilla on huoli lapsista, mutta he eivät tavoita lasten ääntä. Rodriguezin (emt.) mielestä 
opettajien olisi hyvä esittää itselleen seuraavia kysymyksiä kohdatessaan lapsia ja nuoria: 
Mistä tiedän, että kunnioitan lasta? Miten lapsen sosiaalinen konteksti auttaa minua ym-
märtämään lapsen elämää ja koulukokemuksia? Kuinka voisin luoda lapselle hyvän ympä-
ristön oppia asioita? Kuinka autan lasta niin, että oikeudenmukaisuus toteutuu? Samat ky-
symykset voi esittää myös vanhemmille ja ammattilaisille.

Tutkimukseni ei anna tietoa siitä, millainen suhde lapsilla on vanhempiinsa ja opetta-
jiinsa. Se jää ainoastaan oletusten varaan. Lasten ja opettajien välisten suhteiden merkitys-
tä lasten hyvinvointiin on tutkittu melko paljon. Nurmen ym. (2018) tutkimus vahvistaa 
aiem pia tutkimuksia siitä, että mitä enemmän lapsella esiintyy luokassa rauhatonta käyt-
täytymistä, sitä vähemmän opettaja antaa lapselle myönteistä palautetta. Vastaavasti mitä 
myötä tuntoisempaa lapsen käytös on koulussa, sitä paremmin opettaja antaa lapselle myön-
teistä palautetta. Tällaista vastavuoroisten tunteiden ohjaamaa vuorovaikutusta kuvaa mie-
lestäni hyvin vanha sananparsi ”niin metsä vastaa kuin sinne huudetaan”. Muun muassa 
Hargreaves (2000) on osoittanut, että oppilaiden häiritsevä ja sääntöjä rikkova käyttäyty-
minen lisää opettajan turhautumista ja vihaisuutta. Tämän voisi olettaa olevan ominaista 
myös vanhemmille. Sekin on inhimillistä, että lasten auttamistyön ammattilaisilla, kuten 
esimerkiksi sosiaalityöntekijöillä vastaavat tunteet nousevat pintaan ärsyyntyneen asiak-
kaan kohtaamisessa. On hyvä tiedostaa, miten lapsen käytös vaikuttaa aikuisten omaan 
suhtautumiseen lasta kohtaan. Aikuisten ei ole hyvä provosoitua lasten turhautuneesta tai 
vihamielisestä tunnetilasta. Tunnetyöskentelyn merkitystä tulisi sosiaalityössä korostaa 
(Kanasz &  Zielinska, 2017).

Tunnustussuhdeteoria pohjautuu ajatukseen, että suhteen molemmat osapuolet kun-
nioittavat toisiaan. Kyse on vastavuoroisuuden elementistä, jossa huomataan toisen asen-
ne ja suhtaudutaan siihen suopeasti (Ikäheimo, 2003, s. 143–144). Aikuinen voi saavuttaa 
lapsen kunnioituksen omalla kunnioittavalla asenteellaan lasta kohtaan. Kun aikuinen on-
nistuu luomaan myönteisen ilmapiirin, lapsikin yleensä asennoituu myönteisesti aikuista 
kohtaan ja haluaa välittää, kunnioittaa ja arvostaa aikuista. Kannustan antamaan lapselle 
myönteistä palautetta aina silloin, kun siihen on aihetta.
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Liitteet

LIITE I. Aineistojen yhdenmukaisuuden vertailu

Aineistojen yhdenmukaisuuden vertailu
SDQ-kyselyn väittämät Mann-

Whitney U
Z

Pyrin olemaan ystävällinen, otan muiden tunteet huomioon. 48841,5 -1,407
Olen levoton, en pysty olemaan kauan hiljaa paikoillani. 48786 -1,034
Kärsin usein päänsärystä, vatsakivusta tai pahoinvoinnista. 48322,5 -1,629
Jaan mielelläni tavaroitani toisten kanssa. 51269,5 -0,239
Saatan vihastua kovasti ja menetän usein malttini. 46287,5 -2,264
Olen enimmäkseen yksinäni. Yleensä leikin yksin. 45456,5 -2,71*
Yleensä teen niin kuin käsketään. 51160 -0,234
Murehdin monia asioita. 48292,5 -1,317
Tarjoudun auttamaan, jos joku loukkaa itsensä. 44146,5 -2,757*
Olen jatkuvasti hypistelemässä jotakin. 49312,5 -1,143
Minulla on yksi tai useampia ystäviä. 50996,5 -0,321
Tappelen usein. Saan muut tekemään mitä haluan. 50667 -0,922
Olen usein onneton, mieli maassa tai itkuinen. 48207,5 -2,244*
Ikäiseni ylipäänsä pitävät minusta. 46505,5 -1,768
Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea keskittyä. 48765,5 -1,125
Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti itseluottamukseni. 50247,5 -0,473
Olen kiltti pienempiäni kohtaan. 49945 -0,445
Minua syytetään usein valehtelemisesta. 46538,5 -2,277*
Olen muiden lasten tai nuorten silmätikku tai kiusaamisen kohde. 50212 -0,751
Tarjoudun usein auttamaan muita. 38554,5 -5,492***
Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin. 48919,5 -1,233
Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle. 50550,5 -1,192
Tulen paremmin toimeen aikuisten kuin ikäisteni kanssa. 45238 -2,852*
Kärsin monista peloista, olen helposti pelästyvä. 49596,5 -0,874
Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin pitkäjänteinen. 40019 -4,638***
Aineiston 1 n = 115 ja aineiston 2 n = 757. *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05
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LIITE II Vahvuuksien ja vaikeuksien kyselylomake (SDQ-Fin)
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LIITE III Tiedote vanhemmille

Tiedote vanhemmille lasten psykososiaalisuuden arvioinnista ja tutkimuksesta

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (THL) tavoitteena on yhdenmukaistaa kouluter-
veydenhuollon arviointikäytäntöjä ja vähentää alueiden välisiä eroja terveystarkastusten 
sisällöissä. Tarkoituksena on toteuttaa lasten ja nuorten terveysseurantaa koko maassa 
luotettavasti ja tasoltaan yhtenäisesti. Lasten terveydentilan sekä kasvun ja kehityksen 
seuraaminen ja hyvinvoinnin tukeminen ovat kouluterveydenhuollon keskeisiä tehtäviä 
(VNA 380/2009). Myös lapsen psykososiaalisen terveyden seuranta kuuluu koulutervey-
denhuollon terveystarkastuksiin. Tietoa lapsen psykososiaalisesta hyvinvoinnista voidaan 
kerätä Vahvuudet ja vaikeudet -kyselyllä (the Strengths and Difficulties Questionnaire, 
SDQ), joka on lyhyt lapsen käyttäytymiseen perustuva kysely. Kyselyssä kartoitetaan lapsen 
tunne-elämän, käytöksen, yliaktiivisuuden/tarkkaavaisuuden oireita, kaverisuhteiden on-
gelmia ja lapsen vahvuuksien osalta muiden kanssa toimeen tulemisen taitoja sekä mahdol-
listen vaikeuksien vaikutusta lapsen elämään.

Porin ja Ulvilan kouluista on valittu viidensiä ja kuudensia luokkia (koulujen koon, opet-
tajien vapaaehtoisuuden ja alueellisten seikkojen perusteella), joille toteutetaan Vahvuudet 
ja vaikeudet -kysely. Kysely on osa tutkimusta ”Lapsen psykososiaalisen tuen tarpeen tun-
nistaminen kouluyhteisössä”. Tutkimus toteutetaan väitöskirjahankkeena Tampereen yli-
opistoon. Tutkimuksen tavoitteena on antaa yleistä tietoa lasten psykososiaalisesta tilasta 
ja opettajien mahdollisuuksista tunnistaa oppilaidensa tuen tarvetta. Viidesluokkalaisten 
osalta kysely täydentää syksyllä tehtyä laajaa terveystarkastusta. Kuudesluokkalaisten osalta 
kysely tukee arviointeja, joita opettajat tekevät oppilaistaan yläastetta varten. Vahvuudet 
ja vaikeudet -kyselyn tarkoituksena on lasten hyvinvoinnin tukeminen. Tarkoituksena on 
myös selvittää, voisiko kyseistä lomaketta ottaa laajaan käyttöön kouluterveydenhuollossa.

Lomakkeen tiedot ovat luottamuksellisia ja terveydenhuollon salassapitosäädökset kos-
kevat niitä. Tiedot tulevat kouluterveydenhuollon käyttöön ja kuuluvat terveyskeskuksen 
potilasrekisteriin. Tutkimukseen tulevista lomakkeista poistetaan henkilötiedot kouluter-
veydenhuollossa. Tutkimuksen käytössä ovat ainoastaan tiedot lasten sukupuolesta, syn-
tymävuodesta ja koulusta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, mitä vahvuuksia ja vai-
keuksia opettajat tunnistavat oppilaissaan. Tutkimuksen tavoitteena on antaa yleistä tietoa 
lasten psykososiaalisesta tilasta ja opettajien mahdollisuuksista tunnistaa oppilaidensa tuen 
tarvetta. Tutkimusluvat ovat myöntäneet terveys- ja hyvinvointipalvelujen johtaja Esko 
Karra, koulutoimenjohtaja Jari Leinonen ja sivistysjohtaja Päivi Helin.

Vahvuudet ja vaikeudet -lomakkeisiin sisältyvät lapsen itsearviointilomake sekä vanhem-
mille että opettajille tarkoitetut lomakkeet. Vanhemmat ja opettajat täyttävät yhdenmukai-
set lomakkeet. Lasten itsearviointilomake vastaa sisällöltään aikuisten täytettävää lomaket-
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ta, mutta siinä väitteet on kirjattu minä-muotoon. Lomakkeen ja sen aihepiiriin nostamista 
ajatuksista lapsella on mahdollisuus keskustella terveydenhoitajan, koulukuraattorin tai 
luokanopettajan kanssa, toiveen ilmaisuun on lomakkeessa mahdollisuus.

Ohessa on kyselylomake ja suostumus kyselyn toteutukseen kouluterveydenhuollossa sekä 
suostumus nimettömien lomakkeiden käyttöön tutkimuksessa. Opettajalla on mahdolli-
suus lapsen itsearviointilomakkeen tietoihin vain vanhempien luvalla. Jos vanhempana et 
halua täyttää sinulle osoitettua lomaketta, voit silti antaa lapselle ja luokanopettajalle luvan 
osallistua tutkimukseen. Suostumuslomake ja mahdollinen vanhemman täyttämä kyse-
lylomake palautetaan postitse kouluterveydenhoitajalle suljetussa palautuskuoressa.

Oppilaiden itsearviointi toteutetaan oppitunnin aikana keväällä. Tarkempi ajankohta il-
moitetaan etukäteen Wilman kautta vanhemmille. Sekä arviointiin että tutkimukseen osal-
listuminen on vapaaehtoista.

Teillä on mahdollisuus esittää kysymyksiä Vahvuudet ja vaikeudet -kyselystä ja tutkimuk-
sesta tohtorikoulutettava
Erna Törmälehdolta puh. 040-821 85 35, sähköposti: erna.tormalehto@uta.fi

Vahvuudet ja vaikeudet -kyselystä on saatavilla tietoa mm. THL:n julkaisussa: Terveys-
tarkastukset lastenneuvolassa ja kouluterveydenhuollossa, s. 112 https://www.julkari.
fi/bitstream/handle/10024/135858/URN_ISBN_978-952-302-964-4.pdf ?sequence= 
1&isAllowed=y
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LIITE IV Suostumuslomake

Huoltajan suostumuslomake

Huoltajan suostumus

Olen saanut Vahvuudet ja Vaikeudet -kyselyä sekä siihen liittyvää tutkimusta koskevan tie-
dotteen. Minulla on ollut riittävästi aikaa harkita lapseni osallistumisesta kyselyyn. Minulla 
on ollut mahdollisuus esittää kysymyksiä tästä kyselystä ja tutkimuksesta. Ymmärrän, että 
lapseni osallistuminen on vapaaehtoista.

Kerättävät tiedot tulevat kouluterveydenhuollon käyttöön ja kuuluvat terveyskeskuk-
sen potilasrekisteriin. Tutkimukseen tulevista lomakkeista poistetaan henkilötiedot kou-
luterveydenhuollossa. Tutkijan käytössä ovat ainoastaan tiedot lasten sukupuolesta, syn-
tymävuodesta ja koulusta. Lomakkeet (oppilaiden itsearviointilomake, opettajan lomake 
ja vanhempien lomake) palautetaan suljetuissa kirjekuorissa suoraan kouluterveydenhoi-
tajalle.

Suostun siihen, että lapseni osallistuu Vahvuudet ja Vaikeudet -kyselyyn Kyllä 
☐

En 
☐

Suostun siihen, että lapseni luokanopettaja saa nähdä lapseni itsearvioinnin. Kyllä 
☐

En 
☐

Suostun siihen, että lastani koskevat Vahvuudet ja Vaikeudet -kyselyn 
lomakkeet annetaan nimettöminä tutkimuksen käyttöön.

Kyllä 
☐

En 
☐

Ymmärrän, että tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja että minulla 
on oikeus kieltäytyä siitä sekä perua suostumukseni milloin tahansa syytä 
ilmoittamatta. Ymmärrän myös, että tiedot käsitellään luottamuksellisesti.

Kyllä 
☐

En 
☐

Lapsen nimi

Porissa    ____ / ____ 2013

Huoltajan allekirjoitus

Nimen selvennys

Porissa

Erna Törmälehto
Tohtorikoulutettava
Tampereen yliopiston Porin yksikkö

Tämä suostumusasiakirja lähetetään oheisessa, postitusmaksu valmiiksi maksettuna, pa-
lautuskirjekuoressa kouluterveydenhoitajalle  ___ / ____ 2013 mennessä.
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LIITE V Rauhattomuuden jakaumat lasten, vanhempien 
ja opettajien tekemissä arvioissa.

Jakaumat rauhattomuuden summamuuttujalle. Muuttujien asteikko on 3-portainen, skaala 1–3, 1 = ei 
päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti. Summamuuttuja on saatu laskemalla yhteen rauhat-
tomuutta kuvaavien väittämien arvot. Lasten arvioita n = 905, vanhempien tekemiä arvioita n = 768, 
opettajien tekemiä arvioita n = 971.
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LIITE VI Ahdistavan olon jakaumat lasten ja vanhempien tekemissä arvioissa.

Jakaumat ahdistavan olon summamuuttujalle. Muuttujien asteikko on 3-portainen, skaala 1–3 , 1 = ei 
päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti. Summamuuttuja on saatu laskemalla yhteen ahdis-
tavaa oloa kuvaavien väittämien arvot. Lapset n = 928, vanhemmat n = 770, opettajat n = 970.
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LIITE VII Myötätuntoisuuden jakaumat lasten ja vanhempien tekemissä arvioissa.

Jakaumat myötätuntoisuuden summamuuttujalle. Muuttujien asteikko on 3-portainen, skaala 1–3, 
1 = ei päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti. Summamuuttuja on saatu laskemalla yhteen 
myötuntoisuutta kuvaavien väittämien arvot. Lapset n = 924, vanhemmat n = 765, opettajat n = 970.
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LIITE VIII Ulkopuolisuuden jakaumat lasten ja vanhempien tekemissä arvioissa.

Jakaumat ulkopuolisuuden summamuuttujalle. Muuttujien asteikko on 3-portainen, skaala 1–3, 1 = ei 
päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti. Summamuuttuja on saatu laskemalla yhteen ulko-
puolisuutta kuvaavien väittämien arvot. Lapset n = 932, vanhemmat n = 769, opettajat n = 973.
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LIITE IX Lasten ja vanhempien yhtenevät ja toisistaan 
poikkeavat arviot SDQ-väittämissä.

SDQ-väittämä N Z
1. Pyrin olemaan ystävällinen, otan muiden tunteet huomioon. 758 -3.912***
2. Yleensä teen niin kuin käsketään. 752 -8,381***
3. Olen kiltti pienempiäni kohtaan. 747 -0,615
4. Jaan mielelläni tavaroitani toisten kanssa. 752 -4,009***
5. Ikäiseni ylipäänsä pitävät minusta. 751 -3,210***
6. Minulla on yksi tai useampia ystäviä. 754 -1,160
7. Tarjoudun usein auttamaan muita. 748 -1,480
8. Tarjoudun auttamaan, jos joku loukkaa itsensä. 748 -1,990*
9. Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin. 752 -3,531***
10. Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin pitkäjänteinen. 754 -3,623**
11. Kärsin usein päänsärystä, vatsakivusta tai pahoinvoinnista. 754 -0,658
12. Kärsin monista peloista, olen helposti pelästyvä. 754 -6,559***
13. Murehdin monia asioita. 750 -7,290***
14. Olen usein onneton, mieli maassa tai itkuinen. 755 -3,270
15. Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti itseluottamukseni. 749 -13.949***
16. Tulen paremmin toimeen aikuisten kuin ikäisteni kanssa. 753 -3,623***
17. Olen muiden lasten tai nuorten silmätikku tai kiusaamisen kohde. 742 -0,929
18. Olen enimmäkseen yksinäni. Yleensä leikin yksin. 751 -0,088
19. Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea keskittyä. 748 -2,813*
20. Olen jatkuvasti hypistelemässä jotakin. 755 -2,542*
21. Olen levoton, en pysty olemaan kauan hiljaa paikoillani. 756 -5,993***
22. Saatan vihastua kovasti ja menetän usein malttini. 749 -3,243***
23. Tappelen usein. Saan muut tekemään mitä haluan. 756 -3,270**
24. Minua syytetään usein valehtelemisesta. 747 -2,391*
25. Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle. 755 -1,42
Harmaalla pohjalla olevat SDQ-väittämät ovat lasten ja vanhempien tekemissä arvioissa yhteneviä ja valkoisella pohjalla 
olevissa arvioissa on tilastollisesti merkitseviä eroja (*p <,05, **p ,< ,01, ***p < ,001). Testissä on käytetty alkuperäisiä 
3-portaisia muuttujia (skaala1–3, 1 = ei päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti). Wilcoxonin testin mukaan.
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LIITE X Lasten ja opettajien yhtenevät ja toisistaan 
poikkeavat arviot kaikissa SDQ-väittämissä.

SDQ-väittämä N Z
1. Pyrin olemaan ystävällinen, otan muiden tunteet huomioon. 941 -6,455***
2. Yleensä teen niin kuin käsketään. 936 -15,063***
3. Olen kiltti pienempiäni kohtaan. 929 -0,749
4. Jaan mielelläni tavaroitani toisten kanssa. 937 -3,345***
5. Ikäiseni ylipäänsä pitävät minusta. 931 -1,275
6. Minulla on yksi tai useampia ystäviä. 935 -3,845***
7. Tarjoudun usein auttamaan muita. 931 -2,127***
8. Tarjoudun auttamaan, jos joku loukkaa itsensä. 935 -5,298***
9. Harkitsen tilanteen ennen kuin toimin. 937 -12,555***
10. Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin pitkäjänteinen. 939 -6,271***
11. Kärsin usein päänsärystä, vatsakivusta tai pahoinvoinnista. 938 -10,822***
12. Kärsin monista peloista, olen helposti pelästyvä. 934 -8,778***
13. Murehdin monia asioita. 936 -8,733***
14. Olen usein onneton, mieli maassa tai itkuinen. 935 -3,858***
15. Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti itseluottamukseni. 931 -17,79***
16. Tulen paremmin toimeen aikuisten kuin ikäisteni kanssa. 941 -117,35***
17. Olen muiden lasten tai nuorten silmätikku tai kiusaamisen kohde. 931 -4,094***
18. Olen enimmäkseen yksinäni. Yleensä leikin yksin. 937 -11,031***
19. Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea keskittyä. 931 -0,028
20. Olen jatkuvasti hypistelemässä jotakin. 937 -4,035***
21. Olen levoton, en pysty olemaan kauan hiljaa paikoillani. 939 -3,548***
22. Saatan vihastua kovasti ja menetän usein malttini. 930 -11,216***
23. Tappelen usein. Saan muut tekemään mitä haluan. 937 -5,485***
24. Minua syytetään usein valehtelemisesta. 929 -7,291***
25. Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle. 937 -2,88***
Harmaalla pohjalla olevat SDQ-väittämät ovat lasten ja opettajien tekemissä arvioissa yhteneviä ja valkoisella pohjalla 
olevissa arvioissa on tilastollisesti merkitseviä eroja (*p < ,05, **p < ,01, ***p < ,001). Testissä on käytetty alkuperäisiä 
3-portaisia muuttujia (skaala1–3, 1 = ei päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti.
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LIITE XIII Tyttöjen ja poikien osuudet SDQ-väittämistä tehdyissä itsearvioissa.

SDQ-väittämä
TYTÖT POJAT

N % N %
1. Pyrin olemaan ystävällinen, otan muiden tunteet 

huomioon.
ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 315

25
75

100 281

0
41
59

100
3. Olen kiltti pienempiäni kohtaan.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 313

1
17 
82

100 277

2
29
70

100
4. Jaan mielelläni tavaroitani toisten kanssa.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 312

9
50
41

100 280

11 
58
32

100
7. Tarjoudun usein auttamaan muita.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 314

2
59
39

100 276

4
68
28

100
8. Tarjoudun auttamaan, jos joku loukkaa itsensä.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 312

1
29
71

100 278

4
64 
33 

100
10. Saatan tehtävät loppuun. Olen hyvin pitkäjänteinen.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 280

4
49
48

100 278

4
64
33

100
11. Kärsin usein päänsärystä, vatsakivusta tai 

pahoinvoinnista.
ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 314

64
32

4
100 280

75
21
3

100
12. Kärsin monista peloista, olen helposti pelästyvä.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 313

64
32

5
100 279

77
22

1
100
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13. Murehdin monia asioita.
ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 314

62
32

7
100 277

70
26

5
100

15.Jännitän uusia tilanteita. Kadotan helposti 
itseluottamukseni.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 314

29
60
12

100 276

43
51
5

100
24.Minua syytetään usein valehtelemisesta.

ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 313

86
12
2

100 274

72
23

5
100

25.Otan tavaroita, jotka eivät kuulu minulle.
ei päde
pätee jonkin verran
pätee varmasti
N 314

98
1
1

100 278

94
6
1

100
Wicoxonin testi, SDQ-väittämät, joissa tyttöjen ja poikien arvioissa oli tilastollisesti merkitsevä ero, p < 0,05. Väittämien 
asteikko on kolmiportainen, skaala 1 = ei päde, 2 = pätee jonkin verran, 3 = pätee varmasti.
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LIITE XIV Tyttöjen ja poikien osuudet vanhemmilta ja opettajilta 
tunnistamatta jääneissä tunnetiloissa.

TUNNETILA VANHEMMAT OPETTAJAT

SDQ-väittämä
TYTÖT POJAT TYTÖT POJAT

N % N % N % N % 
RAUHATTOMUUS
23. Tappelen usein. Saan muut tekemään 

mitä haluan.
vanhemmat ja opettajat alitunnistivat
vanhemmat ja opettajat ylitunnistivat

19. Häiriinnyn helposti. Minun on vaikea 
keskittyä.

opettajat eivät tunnistaneet
opettajat ylitunnistivat

256
256

3,5
3

233
233

4
10

313
313

313
313

5
7

20
12

277
277

275
275

3
16

16
28

AHDISTAVA OLO
15. Jännitän uusia tilanteita. Kadotan 

helposti itseluottamukseni.
vanhemmat ja opettajat alitunnistivatt
vanhemmat ja opettajat ylitunnistivat

13. Murehdin monia asioita.
opettajat alitunnistivat
opettajat ylitunnistivat

256
256

54
0

230
230

36
11

313
313

313
313

59
7

33
7

274
274

275
275

47
6

25
8

MYÖTÄTUNTOISUUS
4. Jaan mielelläni tavaroitani toisten 

kanssa.
opettajat alitunnistivat
opettajat ylitunnistivat

7. Tarjoudun usein auttamaan muita.
opettajat alitunnistivat
opettajat ylitunnistivat

311
311

312
312

22
36

19
29

278
278

274
274

28
26

30
23

Taulukossa esiintyvät tyttöjen ja poikien osuudet on laskettu Wilcoxonin testin pohjalta vanhemmilta ja opettajilta tunnistamatta 
jääneissä SDQ-väittämissä, joissa tunnistamatta jäämistä selitti lapsen sukupuoli (vetosuhteen OR perusteella). Testissä 
on käytetty vertailuparien (lapset-vanhemmat, lapset-opettajat) pohjalta muodostettuja tunnistamattomia viisiportaisia 
erotusmuuttujia (ks. 6.5.3, 6.5.4.) 
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