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1 JOHDANTO

"Ainoastaan syddmelld nékee hyvin. Tdrkeimpid asioita ei nde silmdlld."”

ANTOINE DE SAINT-EXUPERY,
Pikku Prinssi

(Suom. Irma Packalen)

Tdmé tutkielma sai alkunsa tekijdnsd kiinnostuksesta lasten moraalikehitykseen ja lasten
empatiakykyyn. Pyrin sitomaan aiheen myos yhteiskunnalliseen kontekstiin, koska arvoihin ja
moraaliin liittyvét valinnat heijastavat vahvasti yhteiskunnan ja sen perusyksikon, perheen, tilaa.
Perustan moraalikehityksen tarkastelun tutkielmassani Lawrence Kohlbergin kehittiméan
teoriaan, jonka mukaan lapsen moraalinen kehitys kulkee sdédnnollisesti vaiheesta toiseen kohti
rikasta ja pdtevdd ajattelua. Kohlbergin (1984, 44-45) mukaan moraalikehitys jakaantuu
vaiheisiin, joista ensimmdiisend on esisovinnainen taso, toisena sovinnainen taso ja kolmantena,
kaikkein kehittyneempdné tasona on autonominen eli periaatteiden taso. Lisdksi nimad paitasot
jakaantuvat vield yksityiskohtaisemmin vélitasoihin. Lapsen sekd moraalikehitysti ettd empatiaa,

jotka ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa, késittelen tarkemmin tuonnempana.

Kaikki inhimillinen houkuttelee tutkimaan. Thmisten vilinen kanssakdyminen ja sen sujuminen
on kaiken olemassaolon ehto sekd aivan ldhiympéristomme nékokulmasta ettd myos laajemmin
koko maapalloa ajatellen. Niin ollen mikd4n aiempi tutkimus ei anna tyhjentdvid vastauksia eikd
tee seuraavista hyodyttomié tutkittaessa ihmiselimédn monisyisid koukeroita. Minua kiinnostavat
lasten kisitykset oikeasta ja védrdstd ja se, kuinka hyvin peruskoulun kuudetta luokkaa kidyva

lapsi kykenee eldytyméén toisen, heikomman asemaan.

Tutkielma antaa varmasti viitteitd myos tutkittavien arvomaailmasta. Siitd puhuessani tarkoitan
sitd ithmisen mielessd olevaa kokonaisuutta, jota ei koskaan pystytd tarkasti ja konkreettisesti
madritteleméddn ja joka pitdd sisdllddn kunkin yksilon tirkeind ja tavoittelemisen arvoisina
pitdmid asioita ja ajatuksia. Kirjoitelmista koostuva aineistoni paljastaa todennékdisesti joitakin
niistd asioista, mitd kuudesluokkalaiset oppilaat pitdvdt arvokkaina ja miten heidén arvokkaina

pitdmainsa asiat konkretisoituvat toimintana kuvitellussa kiaytdnnon ongelmatilanteessa.



5

Koulussa lasten moraalikehitystaso ja ihmisend olemisen taidot tulevat ndhddkseni erityisen
hyvin esille erilaisissa kiusaamistilanteissa. Miten lapsi reagoi erilaisuuteen ja asettuuko hin
helposti tai automaattisesti vahvemman puolelle, paljastavat varmasti erindisid seikkoja lapsen
moraalista. Olisi myds kiinnostavaa selvittdd, millaisia motiiveja lapsen toiminnan taustalla
piilee. Jos lapsi toimii ulkopuolisen silmissd oikein ja arvokkaasti, taustalla ei vélttiméttd aina
ole aito pyrkimys hyvéén, vaan lapsi saattaa toimia itsekkdiden pddmdiérien ohjaamana. Hén
tietdd, mitd héneltd odotetaan ja toimii hyviksyntdd halutessaan muiden haluamalla tavalla.
Samoin lapsen omakuva ja itsetunto eivit ole vield niin selkiytyneitd, ettd hidn kykenisi aina
itsendisesti tekemiin omat, hyvéksi katsomansa ratkaisut. Ympdristo ja kaveripiirin mielipiteet

vaikuttavat varmasti kovin paljon.

Péadyin tutkimaan lasten erilaisia ratkaisumalleja kiusaamistilanteiden selvittimisessa.
Koulukiusaamisesta sindnsd on tehty Suomessa lukuisia tutkimuksia. Uutta nikokulmaa
atheeseen uskon kuitenkin saavani kdyttamilld tutkielmassani eldytymismenetelmid, johon
Suomessa ovat erityisesti perehtyneet Juha Suoranta ja Jari Eskola. Katsoin, ettd menetelmén
avulla lapset saavat kehyskertomuksen viitoittamana mahdollisimman vapaasti, omin sanoin ja
itsendisesti harkita omat ratkaisunsa ristiriitatilanteessa. Kehyskertomukseksi kutsutaan
eldytymismenetelméssd niitd kertomuksia, jotka tutkija kirjoittaa ja joiden pohjalta ja
johdattelemina koehenkil6t sitten vastauksensa, oman tarinansa kirjoittavat. Kehyskertomuksia
on yleensd kaksi tai kolme kappaletta, jotka ovat keskenddn muuten samanlaisia, mutta eroavat
eli varioivat vain yhden seikan osalta. Jokainen vastaaja saa vain yhden kehyskertomuksen, ja
vastauksista tarkastellaan erityisesti sitd, miten timéd yhden seikan variointi on vaikuttanut

vastauksiin. (Eskola 1998,12.)

Pyrkimyksenéni oli antaa lapsille mahdollisimman paljon tilaa omiin henkildkohtaisiin
ratkaisuihin ilman muiden oppilaiden painostusta. Ndin uskoin saavani mahdollisimman aitoa
informaatiota lasten ajattelumalleista. Vastausryhméni koostui kahden kuudennen luokan
oppilaista. He olivat siis tutkimushetkelld 11-12-vuotiaita. Vastauksia eli oppilaiden kirjoittamia
lyhyita tekstejéd sain yhteensd 43 kappaletta. Kerdsin aineiston kevadlld yhdessd opiskelutoverini
kanssa, joka kuitenkin myohemmin jdi pois alun perin yhteiseksi kaavaillusta projektista.
Koehenkil6t olivat aineistonkeruuhetkelld pdéttdméssd yhtd tarkedtd eldménvaihetta: siirtymassi

ala-asteelta ylaasteelle.
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Eldaytymismenetelmén valitsin, koska en halunnut johdatella vastauksia valmiiksi rajatuilla
kysymyksilld. Pyrin sdilyttdimd&n mahdollisimman vastaanottavaisen ja avoimen suhteen
aineistooni. Se, millaiseksi lopullinen analyysi sitten muotoutuu, riippuu pitkalti koehenkil6éiden
kirjoitelmissaan esille tuomista aiheista. Eskolan mukaan eldytymismenetelmid kaytettdessa
aineistot vauhdittavat tutkijan ajattelua, eivit latista tai rajoita sitd. Aineistojen avulla tutkija voi
16ytad uusia ndkokulmia, ei vain todentaa ennestién epdilemiinsd. Laadullinen tutkimus toimii
parhaimmillaan juuri siten, ettd ei vain pyydetd valmiita vastauksia tutkijan konstruoimiin
kysymyksiin tutkijan konstruoimilla kéisitteilld, vaan vastaajat voivat vapaasti tuottaa

kisityksensé tutkittavasta asiasta. (Eskola 1998, 12.)



2 YHTEISELAMAN HAASTEET MONIARVOISESSA MAAILMASSA

Nykyéin koulussa ja kasvatustehtdvissa riittdd haastetta jo senkin vuoksi, ettd koulua ympéaroiva
maailma on moniarvoistunut, eikd kollektiivista, kaikille yhteistd moraalia endé vélttimétté ole.
Yhtendisemméit moraalikésitykset ja vankempi yhteisollinen paine ja kontrolli helpottivat ehka
joskus aikaisempina vuosikymmenind myods kasvattajien tyotd. Koululaisten arvomaailman ja
etenkin heidin kotinsa ja ympdriston arvomaailman heterogeenisuus nikyy todennékoisesti myos

koehenkildiden kirjoituksissa.

2000-luvun alussa julkisuudessa on keskusteltu paljon vanhempien kasvatusvastuusta ja
perheiden ongelmista. Perheistd ja vanhempien kyvyttomyydestd antaa aikaa, rajoja ja rakkautta
on etsitty vastauksia, kun joku nuori on syyllistynyt koko valtakuntaa ravisuttaneisiin
hirmutekoihin, kuten Vantaan Myyrmannin ostoskeskuksessa pommin lokakuussa 2002
rdjdyttdineen nuoren miehen tapauksessa. Jos perheissd on ongelmia, niin kasvatuspaineita
kohdistuu luonnollisesti yhd enemmén kouluihin, tai ainakin perheiden ongelmat heijastuvat

jokapéivéaiseen kouluty6hon.

2.1 Kouluilla paljon vastuuta sosiaalisuuteen kasvattamisessa

Koulut ovat paikkoja, joiden yhteiskunta voi toivoa korjaavan lasten tunnekykyjen ja sosiaalisten
taitojen puutteita. Tama ei tarkoita, ettd koulut voisivat yksinddn korvata kaikki ne sosiaaliset
instituutiot, jotka liian usein ovat romahtaneet tai romahduksen partaalla. Mutta koska ldhes
kaikki lapset kdyvit koulua, sielld heille voidaan tarjota elimén perustaitojen opetusta, jota he
eivit vilttimattd saa mistddn muualta. Tunnetaitoisuuden opetus merkitsee koulujen vastuun
laajentamista niille sosiaalisten valmiuksien alueille, joista hdtdd kirsivdt perheet eivét enéda
pysty huolehtimaan. Tdhén valtavaan tehtdvddn sisdltyy kaksi suurta haastetta: opettajien on
kurotettava perinteisen tehtdviansd ulkopuolelle ja yhteisjen on kiinnostuttava nykyistéd

enemman koulun eldmasti. (Goleman 1997, 331.)



2.2 Tunteet, niiden huomioiminen ja hallitseminen kasvatustyossi

Daniel Goleman puhuu tunnetaitoisuudesta ja tunteiden kouluttamisesta, joita hdnen mukaansa
tulisi opettaa koulussa. Hén viittaa nuorten lisddntyneeseen vikivaltaan Yhdysvalloissa.
Vastaavia ongelmia on my0s Suomessa. Yksi syy eldmintaidon puutteeseen on se, ettd emme ole
vaivautuneet varmistamaan, oppivatko kaikki lapset késittelemddn vihaansa ja ratkomaan
ongelmia mydnteisesti — emmeka ole liioin vaivautuneet opettamaan heille empatiaa, impulssien
hallintaa tai muita perustavia tunnetaitoja. Jattimalla lasten tunneopit sattuman varaan lydmme
laimin ainutlaatuisen tilaisuuden, jonka aivojen hidas kehitys meille tarjoaa. (Goleman 1997,

339.)

2.3 Arvokeskustelua tarvitaan

Paljon on kritisoitu 2000-luvun taitteelle tyypillisid kovia arvoja, joissa vain rahan ja itsekkdin
hy6dyn hankkimiseen tarvittavilla taidoilla ja tekemisilli on merkitystd. Pekka Elo (1993)
kirjoittaa ihmissuhteiden vélineellistymisestd ja siitd, kuinka téllainen kehitys poistaa
mahdollisuuden ottaa jokainen ihminen padamidrdnd sindnsi, kuten Kant (1990, 269) edellyttidd
aidolta moraaliselta toiminnalta. Kantin (1990, 269) mukaan ihminen on epdpyhd, mutta hinen
persoonassaan olevan ihmisyyden tiytyy olla hénelle pyhd. Koko luomakunnassa voidaan
kayttdad kaikkea, mitd tahdotaan ja kyetiin, myodskin yksistddn vilineend, vain ihminen ja hénen
ohellaan jokainen jirjellinen olento on tarkoitusperd sindnsid. Koulussa ei tulisi perustella
esimerkiksi tietoja eri kulttuureista pelkéstdin hyddylld, vaan kulttuurisella tiedolla tulee olla ei-
vélineellinen merkitys. Siis koulun arvoympdiristossd tulisi korostua, ettd maailmassa on

vilinearvojen ohella my6s muuta tavoittelemisen arvoista. (Elo 1993, 81.)

2.4 Kant — ihminen ja elimai itseisarvona

Jo yksi lansimaisen filosofian suurista klassikoista, saksalainen Immanuel Kant, sanoi, ettd
thminen on pdédmaéra eli tarkoitusperd sinéinsd (Zweck an sich selbst) eikd viline. Kantin

filosofia on ollut alkukohtana niin voimakkaalle filosofiselle kehitykselle, ettei sille voi 10ytaa



filosofian historiasta vertauskohtaa. (Kant 1990, 37.) Siteeraan tdssd kohden hieman Kantia,
koska hénen filosofiansa padajatukset ovat selvisti sovellettavissa omaan tutkimusongelmaani ja
koska my06s Kohlbergin moraaliteorioiden taustalla nékyy selvisti Kantin vaikutus (Airaksinen

1993, 56).

"Koko luomakunnassa voidaan kayttdd kaikkea mitd tahdotaan ja mille jotakin mahdetaan myds
pelkéstddn vilineend; vain ihminen ja hdnen kanssaan jokainen jarjellinen olento on padméddra
sindnsd. Ei edes Jumala voi kédyttdd persoonassamme olevaa ihmisyyttd (Menschheit) pelkkéni

vélineend." (Kant 1990, 379.)

Téstd ajatuksesta Kant johti kuuluisan maksiiminsa:

"Toimi niin, ettd kdytdt ihmistd (Menschheit) sekd omassa ettd jokaisen muun persoonassa aina

samalla padmadrana etkd koskaan pelkistddn vélineend." (Kant 1990, 379.)

Kantin filosofian tirkein kysymys koskee ihmisen tarkoitusta ja oikeata eliméintapaa. Itse hin
sanoo, ettd ihmisen tirkein tehtdvd on tietdd, miten hin asianmukaisesti tdyttdd asemansa
luvomakunnassa, ja ymmartda oikein, mitd hinen tiytyy olla ollakseen ihminen. (Salomaa 1990,

25.)

Kantin filosofian keskeisid késitteitd ovat hypoteettinen ja kategorinen imperatiivi. Néilld Kant

on yrittdnyt mééritelld ihmisen hyvéa ja oikeata toimintaa eri tilanteissa.

"Jos toiminta on hyvi vain vélineend jotakin toista varten, niin imperatiivi on hypoteettinen. Jos
toiminta késitetdsdn hyviksi sindnsd, siis itsessddn vélttdmattomaksi jarjen mukaisen tahdon

alkuperusteena, se on kategorinen." (Kant 1990, 102.)

Jos suhteutan Kantin ajatuksia omaan aikaani, niin ymmarran, ettd hypoteettinen imperatiivi on

joustavampi ja tilanteiden vaatimukset huomioivampi kuin kategorinen imperatiivi.
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3 KOULUJEN ON OLTAVA TURVALLISIA

Tutkielman aiheen valintaa puoltaa se, ettd koulukiusaaminen on mielesténi aina ajankohtainen
teema koulussa. On tirkedd selvittdd lasten ajatuksia aiheeseen liittyen ja sitd kautta kehittdd yha
parempia keinoja kiusaamisen ehkdisemiseksi ja edelleen paremman kouluyhteison
kehittdmiseksi. Koulun tarkeimpié tehtdvid on tietojen ja taitojen opettamisen lisdksi kasvattaa
lapsia elaméén vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja heiddt huomioiden. Toisen ihmisen
kunnioittaminen ja arvostaminen niin psyykkisessd kuin fyysisessd mielessd ovat toimivan
sosiaalisen kanssakdymisen perustavimpia osatekijoitd. Epdkohdat sosiaalisessa yhteiseldméssi

tulevat koulussa useimmiten esiin juuri koulukiusaamisen muodossa.

Koulussa kuten yhteiskunnassa laajemminkin kannattaa panostaa eettisyyteen. Jotta ihmiset
voisivat oikealla tavalla kehottaa toisiaan hyvyyteen, on oltava uskoa siithen, ettd ihmisen
korkein tavoite on hyvyys. (Esim. Wahlstrom 1993, 125.) Myds Daniel Goleman (1997)
korostaa pehmeitd arvoja koulussa ja kasvatuksessa. Hidn puhuu tunnedlystd. Tunneédly on

Golemanin mukaan yksi tirkeimmistd inhimillisista kyvyista:

"Miten ihminen voi hallita mielijohteitaan, havaita toisten syvimpid tuntoja, hoitaa suhteita
kanssaihmisiinsd sujuvasti — Aristoteleen sanoin tuntea oikeina aikoina, oikeissa tilanteissa, oikeita

henkilditd kohtaan, oikeasta syysté ja oikealla tavalla?” (Goleman 1997, 15.)

Tunnedly on ikddn kuin laajennettu dlykkyyden maéédritelmé, joka nostaa tunteet etualalle
eldméntaitoja tarkasteltaessa. Goleman sanoo nykyajan ongelman olevan siind, ettd jitimme
lasten tunne-eldmin kouliintumisen sattuman varaan ja ettd tulokset ovat aina vain
kammottavampia. Hinen mukaansa yksi ratkaisuista on uusi ndkemys siitd, mitd kouluissa
voidaan tehdd koko oppilaan kasvattamiseksi, miten mieli ja syddn voidaan liittdd oppitunnilla
yhdeksi kokonaisuudeksi. Ongelma ei liity tunteiden kokemiseen, vaan siihen, kuinka soveliaita
tunteet eri tilanteissa ovat ja miten niitd voi kulloinkin ilmaista. Kysymys kuuluu, miten voimme
liittdd &lyn tunteisiimme — ja tuoda rauhaa kaupunkiemme kaduille ja empatiaa
yhteiselimddmme. Goleman on vieraillut uudistusmielisissd kouluissa, joissa yritetddn opettaa
tunnedlyn perusteita. Hin nékee mielessdédn sen pdivén, jona koulutukseen kuuluu luonnollisena
osana ihmiseldmin vélttdméttomid taitoja, kuten itsetuntemusta, itsehillintdd ja empatiaa seké

kuuntelemisen, ristiriitojen ratkaisun ja yhteistyon kykyja. (Goleman 1997, 15.)
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Erilaisuuden ymmartdminen ja tuntemattomuuden hyvéksyminen on vaikeaa, jos sitd ei kohtaa
eldmadsséén tai ei suostu kohtaamaan, vaan pyrkii vélttiméén sitd kaikilla keinoilla. Jos ihminen
valttdd esimerkiksi kehitysvammaisuuden kohtaamista, hinen on vaikea késittdd, mitd on olla
kehitysvammainen. Olisi ndhddkseni erityisen tarkedd, ettd voisimme eldytyd toisen kohtaloon,
joka on ehka erilainen kuin omamme, ja ettd voisimme saada késityksid sellaisista asioista, joita
meiddn eldmédssdmme ei ole. Kasvatuksessa on entistd enemméin panostettava tunteisiin ja
vuorovaikutukseen. Vain siten voidaan kehittdd oppilaiden sosiaalisia taitoja ja

yhteisvastuullisuutta. Sitd kautta koulujen turvallisuuden voidaan myos olettaa paranevan.
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4 OPETTAJAN ROOLI MORAALIKASVATUKSESSA

Opettaja joutuu kohtaamaan tydssddn pdivittdin moraalisia ongelmia, jotka koskevat itsed,
oppilaita, tydtovereita, vanhempia ja koko sitd yhteiséd, joka kuuluu koulun eldménpiiriin.
Konkreettinen esimerkki moraalisesta ongelmasta voisi olla esimerkiksi oikeudenmukaisten ja
kohtuullisten rangaistusten miettiminen tilanteessa, jossa oppilas laiminlyd koulun tai luokan

sdantoja tai ei vaikkapa tee ldksyjdén.

Opettaja on ollut Suomessa perinteisesti moraalinen esikuva ellei perdti moralisti, joka on
valvonut muiden tekemisid ammattinsa oikeuttamalla arvovallalla. Joitakin vuosikymmenid
sitten oli selvdd, mikd oli opettajalle sopivaa, moraalisddntdjen mukaista kdyttdytymistd ja
millainen kayttdytyminen oli kiellettyd ja tuomittavaa. Esimerkiksi juopottelu ja muu
epésiveellinen kayttdytyminen ei tietenkddn ole sopinut opettajalle. Kansakoulunopettajia
valmistaneissa seminaareissa opiskelijoita rankaistiin ankarasti moraalisddantdjen rikkomisesta,

myo0s erottaminen oppilaitoksesta oli melko tavallista. (Uusikyld 2002, 9.)

4.1 Kansakoululaitoksen alku ja yhteisolliset arvot

Pitkd tie on kuljettu niistd ajoista, kun pestalozzilaiseen pedagogiikkaan perehtynyt Uno
Cygnaeus vuonna 1857 esitti suurisuuntaisen ja uudenaikaisen seminaariohjelman opettajien
kouluttamiseksi. Hén vertasi seminaaria "syddmeen, jonka kautta kulkee raitista verta
kansakoululaitoksen kaikkiin suoniin" (Halila 1963, 12). Cygnaeuksen ehdotuksessa seminaarin
tarkoitukseksi katsottiin tarkedksi paitsi tietojen ja taitojen antamista myods uskonnollisen
mielialan herdttamistd oppilaissa. Térkedd oli myds kansakoulunopettajan kutsumus tyohonsa.
Ehdotuksissa korostettiin kohtuullisuutta elintavoissa, uutteruutta, sdadyllisyyttd ja siveytta.

(Nurmi 1979, 157.)

Isomummoni aloitti opiskelut kansakoulunopettajaksi Jyvéskyldn seminaarissa vuonna 1916.
Hianen paivakirjamerkinndistddn tuolta ajalta voi varsin konkreettisesti havaita arvojen

muutoksen koulumaailmassa ja opettajankoulutuksessa. Tdssd muutama esimerkki
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uskonnollisuuden ja ammattikutsumuksen ndkymisestd Eeva Rebekka Huttusen (s. Tiitinen,

s.18.5.1896, k. 26.5.1994) paivékirjamerkinndista:

"Oi, ettd kaikki Suomen lapset saatettaisiin hyvdn paimenen luo, ettd hén saisi siunata heitd. Jos
mind saisin kasvaa tyontekijéksi Herran tydvainiolla”, "Kasvatuksesta keskustelimme. Nuori mieli
innosta hehkuu. Oi jos minékin voisin tulla oikeaksi kasvattajaksi! Jospa kerran minun lapsuuteni

unelmat toteutuisivat! Auttaa, lohduttaa tahtoisin. Haluaisin kertoa ihmisille Rakkauden Ruhtinaasta,

ainoasta oikeasta auttajasta’.
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5 YHTEISKUNNAN MUUTOKSEN SUUNTIA

Koko maailma on ldhes sadassa vuodessa kulkenut jittildisen askelin eteenpdin, mutta my0s
nykyajan opettajankoulutusta, koulun arvokasvatusta ja koululaisten arvomaailmaa voi toki aika

ajoin peilata niihin 1dht6kohtiin, josta kaikki sai alkunsa.

Suomen itsendistymisen kynnykselld 1910-luvulla toistuvat sortovuodet olivat avanneet yha
useampien suomalaisten silmdt ndkemddn kansanopetuksen jatkuvan tehostamisen ja
kehittaimisen vélttimattdomyyden. Nuoriso néhtiin kansakunnan kalleimpana aarteena, jota oli
vaalittava. Vendjdn tsaarinvalta kuitenkin koetti maaritietoisesti jarruttaa Suomen omapohjaista
kansansivistystyotd; Vendjdn historiaa ja maantietoa sekd vendjidn kieltd tuli opettaa yhi
enemmain. Nuoria suomalaisia oli Saksassa jddkdreind valmistautumassa taisteluun Suomen
vapauden puolesta. Ensimmaéisen maailmansodan raskaiden tappioiden johdosta Vendjdn
keisarikunnan sisdinen jénnitys ennusti jo ldhestyvéa vallankumousta, joka puhkesi maaliskuussa
1917. Vuosia 1916 ja 1917 leimasi suuri epdvarmuus sithen asti kunnes Suomi itsendistyi
joulukuussa 1917. (Halila 1963, 182, 183, 188.) Kansalaissodan traumoja jouduttiin
kisittelemddn kauan. Maailmansotien vilinen valkoisen Suomen ylivalta-aika merkitsi jyrkk&a

vastakkainasettelua sodan osapuolten vélilld. (Jokinen & Saaristo 2002, 57.)

Ajanjaksoa  toisen  maailmansodan  pdittymisestdi = 1960-luvun  alkuun  pidetdédn
jélleenrakennuskautena, jolloin maaseutu kasvoi ja koneellistui. 1950-luvun lopulta alkaen
maatalouden kasvun kautta seurasi kuitenkin maatalouden kriisi, joka ajoi ihmiset
kannattamattomilta tiloilta kaupunkeihin ja Ruotsiin. Suuri osa Suomen kansaa muutti
asuinpaikkaa parempaa eldmda etsimidn. Téstd alkoi kaupunkien ldhes hallitsematon kasvu.
Maatalousvéestd oli supistunut kolmannekseen siitd, mitd se oli vuonna 1950. Siirtyminen
urbaaneihin oloihin ja erilaiseen tyohon aiheutti monenlaisia ongelmia, slummiutumista ja

lahidongelmia. (Zetterberg toim. 1992, 526.)

Elinkeinorakenne muuttui ja yhteiskunta palkkatyoldistyi 1960-1970-luvuilla. Tdma aika oli
my0s hyvinvointivaltion rakentamisen aikaa. Suomi kaupungistui, koulutustaso nousi,
teollistuminen voimistui, julkinen sektori laajentui ja maassamme siirryttiin peruskoululaitoksen

aikaan. (Jokinen & Saaristo 2002, 74-90.)
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Puheet informaatioyhteiskunnasta yleistyiviat 1980-luvun puolivélissd. Maassamme kéynnistyi
syvd rakenteellinen muutos, joka perustui uuden informaatiotekniikan kéyttoon uudessa,
kiristyvdn kansainvélisen kilpailun ja yhdentymisen leimaamassa taloudessa. Suomea on
sittemmin luonnehdittu maaksi, jossa yhd wuseampi henkilé tyOskentelee tieto-ja
osaamiskeskeisissd ammateissa sekd kayttdd tieto-ja viestintdtekniikan vilineitd tydssddn ja
vapaa-aikanaan. Kolikolla on kuitenkin my6s kddntopuoli. Esimerkiksi tieto- ja
osaamiskeskeisten ammattien vaatimukset saattavat olla hyvinkin armottomia ja paljon aiempaa
ristiriitaisempia, mika taas saattaa heijastua perheissi hyvinvoinnin edellytysten heikkenemisena.
Lisdksi tyottomyys on pysytellyt poikkeuksellisen korkeana 1990-luvun alkupuolen laman
jalkeen, eikd ongelmaa ole saatu ratkaistua ainakaan 2000-luvun alkuun mennessi. (Jokinen &

Saaristo 2002, 99-100.)
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6 YHTEISKUNTA 2000-LUVUN ALUSSA

Kehitystéd, jossa tydeldmdn rakenteet ja muut eliméén ennakoitavuutta luoneet sidokset ovat
jatkuvassa liikkeessd, on sanottu teollisten normaalibiografioiden purkautumiseksi. Teollinen
normaalibiografia tarkoittaa elaménkulkua, jollainen teollisessa yhteiskunnassa oli yleinen ja jota
opittiin pitdimiin normaalina. Thmiseldméi jakaantui selkeisiin vaiheisiin. Ensin olivat lapsuus ja
leikki, joiden jdlkeen tulivat nuoruus ja opiskelu. Niitd seurasivat aikuisuus tyontekoineen ja
vanhuus eldkkeineen. Aikuisuuden aktiivivaiheeseen kuuluivat opinnoissa valmistuminen ja
tyopaikan hankkiminen, wuralla eteneminen ja perheen perustaminen. Aikuiset olivat
auktoriteetteja, joita lapset ja nuoret uskoivat ja joita vastaan nuoret tietyssd idssd kapinoivat
lunastaakseen itselleen oikeuden aikuisuuteen. Vaikka moni saattoi eld4 toisinkin,
normaalibiografiaa totuttiin pitdimaan luonnollisena ja oikeana eliménkulun mallina. (Jokinen &

Saaristo 2002, 202.)

Julkisessa keskustelussa puhutaan usein nuorten pahoinvoinnista ja etsitdén sille syitd. Yhtena
ndkokulmana on ollut juuri se, ettd eldmdstd on tullut yhd epdvarmempaa. Eldmd ei aina
etenekddn Jokisen ja Saariston kuvaaman normaalibiografian mukaisesti, eikd koulutus
vélttimattd endd takaa varmaa ja pysyvdd tyOpaikkaa. Lapset nédkevdt vanhempiensa
kamppailevan tyostd ja paikasta yhteiskunnassa. Epdvarma tulevaisuus saattaa aiheuttaa
toivottomuutta. Kuvitellaan, ettd on turhaa yrittdd, koska itse ei kuitenkaan pysty lopulta
vaikuttamaan asioiden kulkuun. Toisaalta puhutaan perheistd, joissa vanhemmat ovat liikaakin
omistautuneita tyOlleen, eikd aikaa jdi lapsille. Molemmissa &déritapauksissa on varmasti kyse
siitd, ettd puitteita normaalille ja turvalliselle lapsuudelle ja kehitykselle ei ole tai ne ovat

heiveroiset.

Jokisen ja Saariston mukaan yhteiskunnallistuminen, ne tavat, joilla ihminen sosiaalistuu
yhteiskunnan jéseneksi, toteutuu yhé kiithtyvampiana yksilollistymisend. Se nakyy erityisen hyvin
palkkatyd- ja perheinstituutiossa sekd sukupuolten vilisissd suhteissa. IThmiset voivat ja heiddn
on pakkokin entisti vapaammin valita eldiméntapansa. Itse kunkin oman eldmén suunnittelun
merkitys lisddntyy ja oma eldmi tulee entistd tdrkeimmaksi. (Jokinen & Saaristo 2002, 202—
203.) Téllainen yksilollistymiskehitys lienee ongelmallista sellaisten ihmisten kohdalla, jotka

eivit ole kovin itseohjautuvia ja tarvitsisivat muita enemmén yhteison tukea ja selvisti
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viitoitettuja polkuja eldmadssddn, joilla tarkoitan juuri yhteiskunnan, kulttuurin ja yhteison

muovaamaa eliménjirjestystd edelld mainitsemieni normaalibiografioiden tapaan.
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7 YHTEISKUNNALLINEN KONTEKSTI JA OPETTAJAN TYO

Opettajan on mielestdni tdrkedd seurata aikaansa, polititkkkaa ja yleistd keskustelua
yhteiskunnassa. Vain siten hén voi tehdé ty6tién tietoisena yhteiskunnassa vallitsevista arvoista

ja sen asettamista vaatimuksista ja my0s tarkastella niitd tarpeen vaatiessa kriittisesti.

Veli-Matti Virri (2002) kirjoittaa, ettd vaikka kasvatukselliset arvot ja lapsen paras tulevat aina
olemaan niin opettajan etiikan kuin opettajankoulutuksenkin perustavimmat ldhtokohdat, ei pida
unohtaa, ettd opetustyon kehykset maédrittyvit kunkin aikakauden ideologis-poliittisessa
kontekstissa. Siksi koulutuspolititkan tuntemus on opettajan ammatti-identiteetin keskeisimpié
tukipilareita. Vérrin mukaan markkinavoimien ideologiat pyrkinevit entistd intensiivisemmin
madrittdimaddn koulutuspolititkkaa sekd koulutuksen sisdltojd ja pddméadrida aikamme
postmodernissa kasvatustyhjiossd. Uusliberalistisen ajan opettajilta edellytetddankin voimakasta
kasvatus- ja yhteiskuntatietoisuutta ja kykyd kasvatuksellisten arvojen puolustamiseen. Virri
toteaakin, ettd opettajankoulutuksen kasvatustieteen péddaineopintojen ytimen pitdisi koostua
nykyistd selvemmin sellaisista opintokokonaisuuksista, jotka auttavat ymmairtiméin opettajan
ammatillisen identiteetin yhteiskunnallisia, koulutuspoliittisia ja taloudellisia sidoksia. (Varri

2002, 62.)

Vérrin mukaan pahin opettajan tyon uhka olisi valtamerten takaa omaksuttu uusliberalistinen
markkinarealismi, joka uskottelee koulua kohtaan esitettyjd erilaisten sidosryhmien odotuksia,
toiveita ja vaatimuksia objektiivisiksi totuuksiksi sekéd tarjoaa niitd sellaisenaan opettajuuden ja

opettajankoulutuksen malleiksi. (Virri 2002, 62.)

Opettajan on siis hyvd ymmartds, minkélaisessa yhteiskunnassa hén tekee ty6tddn. Jos opettaja
tiedostaa yhteiskunnassa vallitsevat tilanteet seké eri intressiryhmien tahoilta tulevat paineet, hdn
voi télloin peilata omaa opetuskdytintdddn ja kasvatustyolle asetettuja tarkeitd arvoja laajasti
yhteiskunnallista kontekstia vasten. Yhteiskunnallisesti valveutunut opettaja kykenee
perustelemaan omat kasvatuskiytinteensd ja ty0ssd toteuttamansa arvovalinnat. Tiedostava ja
valveutunut opettaja ei mydskadn hyviksy kaikkia, joskus mielivaltaisiakin vaatimuksia, joita

héneen opettajana kohdistetaan.
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7.1 Perhe yhteiskunnan paineessa

Perhe on tdrked osa yhteiskuntaamme, vaikka itse perheen méiritteleminen on kdynyt vaikeaksi.
Perhemuodot eldvit ja niistd neuvotellaan jatkuvasti. Syind ovat muun muassa lisddntyneet
avioerot, yksinhuoltajuus ja uusperheet. Jokaisella perheenjdsenelld saattaa olla lisiksi oma
perheensi. Perhe on silti olemassa: kotina, ihmissuhteina, verisiteind ja perheen eri sukupolvina.

(Jokinen & Saaristo 2002, 221.)

Nykyiset joustavat tydmarkkinat ja niitd ylldpitdvat arvot uhkaavat identiteettien ja perheiden
pysyvyyttd. Jos méidrdaikaiset tyosuhteet, lyhytkestoiset projektit ja jatkuvat joustot tydelamassi
yleistyvit, ihmisten voi olla vaikea tehdd kauaskantoisia eldménsuunnitelmia ja pitdd ylla
pitkédjénteisyyttd ihmissuhteissaan. Jos palkkatyon vaatimukset ovat ristiriidassa perheen ja muun
yksityiseldiméin kanssa, vaarana on, etteivdt aikuiset endd kykene vilittiméén lapsilleen
pitkdjinteisyyden ja sosiaalisen vastuun ihanteita. Tyomarkkinoiden fragmentaarisuus ja
episodimaisuus ovat ristiriidassa hyvdn isyyden ja ditiyden kanssa. Toisaalta, mité
uhanalaisemmaksi eldmin ennakoiminen ja kestdvdat suhteet toisiin muotoutuvat, sitd
tarmokkaammin ihmiset etsivit sddnnonmukaisuutta ja yhteisyyttd eldméédnsid perheestd ja

intiimeistd 1dhisuhteistaan. (Jokinen & Saaristo 2002, 200.)

7.2 Arvomaailman pirstaleisuus koulun haasteena

Vaikka opettajille ei endd aseteta niin ahtaita raameja kuin ennen, esimerkiksi niihin aikoihin kun
seminaarista saatettiin erottaa naisopiskelija, jonka oli ndhty kévelevdn tuntemattoman
mieshenkilon kanssa kadulla, maérittdd peruskoulu yhd omalla toiminnallaan, siis tavoillaan
kayttdd kieltd, syodd ja jonottaa, normaaliuden ja poikkeavuuden rajat. Opettaja on Elon
kasityksen mukaan yhd jollakin tavalla mallikansalainen. Vaikka opettajuuden sanotaan
muuttuneen kutsumuksesta ammatiksi, kuuluu opettajan ammattirooliin mallin esittdminen.
Mallin esittdimisen Elo toteaa olevan hyvi asia silloin, jos malli on kelvokas. Kouluun voi
mahtua useita erilaisia malleja, jotka omalla ristiriitaisella olemassaolollaan luovat hedelmallisié

ajatusongelmia oppilaille. Liian pitkélle eheytetty koulu on totalitaarinen. (Elo 1993, 72-73.)
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On erittdin hyvé, jos my0os opettajakunnassa on Elon kuvaamia useita erilaisia malleja opettajana
olemisesta. Mika olisikaan parempi esimerkki lapsille kuin sellainen aikuisten ihmisten yhteiso,
johon mahtuu monenlaisia ihmisid ja erilaisia mielipiteitd, mutta jolla on kuitenkin yhteinen
arvoperusta ja pyrkimys hyvéan. Téllainen esimerkki antaisi luottamusta heréttivdan kuvan
ympéardiviastd maailmasta ja opettaisi lapsia toimimaan yhdessd erilaisten ihmisten kanssa.
Lapset nékisivét konkreettisen esimerkin kautta, ettd erilaisten ihmisten kanssa voi ja pitdd tulla

toimeen.

Koulu ja opettajat kokevat nykyddn monesti olevansa monelta suunnalta tulevien erilaisten
vaatimusten ja kasvatusndkemysten ristipaineessa. On erittdin haastavaa yrittdd kasvattaa lapsia
tiettyja yleismaailmallisesti hyviksi katsottuja arvoja noudattaviksi ihmisiksi, koska jo téllaisten
arvojen madritteleminen voi tuottaa suuria hankaluuksia yksilollisyyttd korostavassa

maailmassamme ja ajassamme.

Vaikka aikamme on tdynnid erilaisia aatesuuntauksia ja vaikka opettajia muistutetaan jo
koulutuksessa ottamaan erilaiset vakaumukset opetuksessaan huomioon, on olemassa tiettyji
periaatteita, joita kaikkien voi odottaa noudattavan. Bertel Wahlstrom (1993) kirjoittaa, ettd
ajateltaessa sellaisia arvoja kuin 1dhimmaéisten kunnioittaminen, epiitsekkyys, laupeus, totuus,
rakkaus ja uskonnollisuus voitaisiin kysyd, kuuluvatko ne yksinomaan joihinkin aatesuuntiin.
Kuvitellaan, ettd opettaja nuhtelee jotakuta oppilasta kehottaen hintd kunnioittamaan muita
thmisii ja ettd oppilas vastaa: "Minun ei tarvitse kunnioittaa ketéén, silld mind olen xx-ldinen!"
Pitédisikd opettajan silloin sanoa: "Ai, en tiennytkd&n, mutta sittenhin kaikki on aivan
kohdallaan"? Kun on kyse eettisistd vaatimuksista, ei mitddn aatesuuntaa voida katsoa niisti

riippumattomiksi. (Wahlstrom 1993, 109.)

Aika ajoin myds koulun kasvattavaa otetta vdhétellddn tai liioitellaan. Viime vuosikymmenind
koulun otteen on sanottu herpaantuneen viihteen ja joukkotiedotuksen edessd. Toisaalta taas on
nihty, ettd koulun kasvatusvastuu on lisdéntynyt ja kodit ovat yhd valmiimpia salyttdmiin myds
arvokasvatusta koululle. Ei kuitenkaan ole selvdd késitystd, mihin koulu kykenee

arvokasvatuksessa saati ndkemysta siitd, mité pitdisi tehdé. (Elo 1993, 70.)
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Koulun on siis kyettdvd antamaan toivoa siitd, ettd hyvyys maailmasta ei katoa. Kun oppilaat
eivit kayttdydy toivotulla tavalla, kasvattajien tulisi muistaa, etteivit varttuneetkaan aina ole
hyvid. Kasvattajana oleminen vaatii rehellisyytti ja itsetuntemusta. Kasvattajilla tulisi olla myos
hyvyyden kaipuuta, jotta nuoret saisivat esikuvaa hyvistd ja oikeamielisestd eldmésta.

(Wahlstrom 1993, 105.)
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8 KASITTEIDEN MAARITTELYA

Moraali ja etiikka

Moraali on eldmii, se on ratkaisujen tekemistd eldvissd eldméssi, kun taas etiitkka on moraalin
tutkimista, ajattelemista. Kuitenkin myods moraaliin kuuluu ajattelemista. Thmiselld moraalisena
olentona on myds jonkinlainen etiikka, ehkd hyvinkin alkeellinen, mutta ehkd myds hyvin
perusteellisesti ajateltu. Téstd syystd voidaan erdissé tapauksissa kdyttdd sanoja moraali ja etiikka

synonyymisesti. (Harva 1980, 13.)

Hyvé ja paha

Aineistoni koehenkil6t joutuvat kirjoituksissaan ratkaisemaan hyvén ja pahan, oikean ja védrin
kysymyksid. Wahlstromin (1993) mukaan hyvié ja pahaa tarkastellaan usein suhteessa siihen,
mitd thmiset toivovat itselleen, mitd he tarvitsevat tai mikd heistd on tdrkedi. Joskus voidaan
jokin katsoa hyviksi my0s itsessddn. Joskus taas hyva voi olla jokin menettelytapa, toimenpide
tai apuviline jotakin kokeellisesti havaittavaa, ts. empiiristd asiantilaa tai tavoitetta ajatellen. Jos
hyvé ei ole pelkistettdvissd empiirisiin asiayhteyksiin, voidaan puhua absoluuttisista arvoista.
Kun puhutaan etiikasta, kyseessd ovat absoluuttiset arvot. (Wahlstrom 1993, 99.) Jos tdmin
tutkimuksen koehenkilot noudattaisivat absoluuttisia arvoja, absoluuttista hyvdd, heiddn

toimintansa ei siis ymmartddkseni muuttuisi kehyskertomuksen varioidessa.

Arvot

Arvon kisitettd kiytetddn laajassa ja suppeassa merkityksessd. Arvolla voidaan tarkoittaa
kaikkea miki on tavoiteltua, haluttua, tarvittua ja arvostettua samoin kuin vapauksia, oikeuksia ja
hyveitd. Airaksinen toteaa kuitenkin, ettd paras arvomairitelmé on se, ettd arvoja ovat vain ne
seikat, jotka jdrkevd ja harkitseva ihminen tietojensa perusteella valitsee, jos hin ymmartda
tekojensa seuraukset. Arvot eivit madrdydy siitd, mitd ihmiset todella valitsevat, vaan siitd, mité
he valitsisivat, jos he toimisivat ihanteidensa mukaisesti. Tieto ja jarki hahmottavat ihmisen
haluja ja pyrkimyksid sekd muodostavat niiden rajat. Juuri arvot ovat jéarkevien ja tiedostavien

valintojen kohteita. (Airaksinen 1987, 130.)
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Varsinaisille arvoille on luonteenomaista se, ettd niitd voidaan vain tavoitella ja niithin voidaan
suuntautua. Kuitenkaan niitd ei pysty lopullisesti saavuttamaan. Esimerkiksi niin ei voi tapahtua,
ettd myohemmaét pyrkimykset tulisivat tarpeettomiksi, ikdan kuin arvo olisi ruumiillistunut
johonkin muodosteeseen, ajatukseen, tunteeseen, esineeseen tai tekoon, tai jopa jonkun ihmisen
mieleen. Arvoja on sanottu my0s ideoiksi. Niilld on katsottu olevan sellainen itsendinen
olemassaolo, ettd ne vastustavat lopullista méérittelyd. Arvoja ideoina saatetaan luonnehtia eri

puolilta, vaikka niitd ei voidakaan kuvata tyhjentivésti. (Turunen 1993, 23, 53.)
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9 ASENTEET JA ENNAKKOLUULOT

Kuudesluokkalaisten koehenkildiden piti eldytyd kehyskertomuksessa kuvattuun tilanteeseen ja
kiusatun asemaan. Hypoteesina voi esittdd, ettd oppilaiden kirjoituksista paljastuu aikanaan
jotakin nuorten suhtautumisesta erilaisuuteen ja ettd kiusaamistilanteissa on pitkélti kysymys

asenteista ja ennakkoluuloista.

Ihmisten asenteet ovat hitaasti muuttuvia. Yksilon ulospédin nikyvét ominaispiirteet vaikuttavat
voimakkaasti meididn suhtautumiseemme poikkeavaan. Erilaisuus koetaan usein jollakin tavoin
uhkana ja ihmiselld on tarve kuulua johonkin ryhmééin. Téll6in koetaan, ettd on olemassa ryhmé
me, jotka ovat minun kaltaisiani, sekd ryhma muut, jotka ovat jollakin tavalla erilaisia. Thmisen
ei ole lupa kovin erilainen kuin muut, silld hinet hyvéksytdén joukkoon vain tietyin edellytyksin.
Hénen pitdd olla huomaamaton, samanlainen, sopeutuvainen, hiljainen jne. Kiytinnon tasolla
tdmé tarkoittaa sitd, ettd valtakulttuurista tavalla tai toisella poikkeavalla ihmiselld ei ole vield
nykyéén todellista mahdollisuutta osallistua yhteisten tai jopa hanti itseddn koskevien asioiden

hoitoon tyydyttavilla tavalla. (Ikonen 1997.)

Asenteet ja niiden ohjaamat kdytdnnon toimet yhteisdssd luovat mahdollisuuden ja rajat
jokaiselle jdsenelle toisaalta kehittyd ainutkertaiseksi yksiloksi, toisaalta kokea aitoa
yhteenkuuluvuutta toisten kanssa. Suurimmaksi esteeksi yksilon minuuteen kasvun tielle tulee
yhteison ja kulttuurin heikko kyky sietdd erilaisuutta ja poikkeavuutta. Kaikki yhteisossé eldvit
ovat vastuussa tdstd suvaitsemattomuudesta ja kaikki ovat sen uhreja. Jokaisena aikakautena ja
jokaisessa kulttuurissa on olemassa "minuuden normi", ihannekuva ihmisestd, jollaiseksi yksilon

tulisi kehittya. (Ikonen 1997.)
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10 KIUSAAMINEN KOULUSSA

Tutkielmassani ei ole suoranaisesti kyse pelkdstddn koulukiusaamisesta, vaan ennemmin
sivullisten suhtautumisesta ja empatiasta seké siitd, miten he kokevat toverin hddén ja kykenevit
ottamaan vastuuta siitd, vaikka tilanne ei suoranaisesti heitd itseddn koskettaisikaan. Tastd

huolimatta aihe sivuaa ldheisesti koulukiusaamista, joten tarkastelen kyseisti ilmioté lyhyesti.

Kiusaamista on mééritelty seuraavasti: "Yksilod kiusataan tai hdn on kiusaamisen uhri, jos hin
on toistuvasti tai pidempéén alttiina yhden tai useamman muun henkilon negatiivisille teoille"
(Olweus 1992, 14). Teko on negatiivinen, jos joku tahallisesti tuottaa tai yrittdé tuottaa toiselle
vammoja tai epamiellyttdvin olon. Negatiivisia tekoja voidaan saada aikaan sanoin
(verbaalisesti), esimerkiksi uhkaamalla, pilkkaamalla, héarnddmallda tai nimittelemalla.
Negatiivinen teko on, kun joku lyd, tonii, potkii, nipistelee tai pidittelee toista fyysistd kontaktia
kayttden. Negatiivisia tekoja voidaan tuottaa myds ilman sanoja tai fyysistd kontaktia
ilmehtimall tai elein, sulkemalla joku ryhmaésti tai kieltdytymailla noudattamasta toisen henkilon

toiveita. (Olweus 1992, 14,15.)

Kiusaajana voi olla yksil6 tai joukko. Kiusaamisen kohde, uhri, voi myds olla yksilo tai ryhma.
Koulukiusaamisen kohteena on tavallisesti yksittdinen oppilas. Koulukiusaamis-termié ei kiyteta
(tai ei pitdisi kayttdd), jos kaksi (fyysisesti tai psyykkisesti) suunnilleen yhtd vahvaa oppilasta
tappelee tai riitelee. Kiusaaminen edellyttdd voimasuhteiden tasapainottomuutta (asymmetrinen
voimasuhde), jolloin negatiivisille teoille alttiina olevan yksilon on vaikeaa puolustautua ja hin
on jossain madrin avuton ahdistelijansa tai ahdistelijoidensa edessi. On hyddyllistd erottaa
toisistaan suora kiusaaminen, suhteellisen avoimet hyokkédykset uhrin kimppuun, ja epdsuora
kiusaaminen sosiaalisena eristdimisend ja poissulkemisena ryhméstd. On tdrkedd huomata myos

jalkimmainen, muita ndkyméttdméampi kiusaamisen muoto. (Olweus 1992, 15.)

Monet nuoret ovat pitkid aikoja, usein vuosikausia ahdistelun kohteina, eikd vaadita paljoa
mielikuvitusta, jotta voisi ymmartéd, millaista on kdydad koulua enemmaén tai vihemmin pysyvén
ahdistuneisuuden ja turvattomuuden tunteen vallassa ja heikon itsetunnon varassa. Hirvittivin
lopputulos vuosia jatkuneelle kiusaamiselle on sellainen tilanne, jossa uhrin huono késitys

itsestddn saa yliotteen ja hdn ndkee itsemurhan ainoaksi mahdolliseksi ratkaisuksi.
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Koulukiusaamisella on laajempiakin vaikutuksia. Seuraukset koskevat demokraattisia
perusperiaatteitamme: jokaisella yksilolld tulee olla oikeus vilttyd sorrolta ja toistuvalta
tahalliselta ndyryytykseltd koulussa sekd yhteiskunnassa yleensd. Kenenkéén oppilaan ei pitéisi
peldtd kouluun menoa siksi, ettd hdn saattaa joutua ahdistelun tai noyryytyksen kohteeksi, eika
kenenkddn vanhemman pitdisi olla huolissaan siitd, ettd sellaista tapahtuu hénen lapselleen.

(Olweus 1992, 47.)

Kiusaamisongelmat liittyvdt myos yhteiskunnan yleiseen asenteeseen vékivaltaa ja sortoa
kohtaan. Millaisen ndkemyksen yhteiskunnallisista arvoista saa oppilas, jota toiset jatkuvasti
kiusaavat aikuisten puuttumatta asiaan? Samaa voidaan kysya oppilailta, joiden sallitaan pitkid
aikoja ahdistella muita aikuisten sitd estimattd. Se, ettei aktiivisesti vastusta kiusaamisongelmia,

merkitsee niiden hiljaista hyvaksymistd. (Olweus 1992, 47.)

Jo Kantin ndkemyksilld ihmisestd pddmidrdnd sindnsd voitaisiin perustella kaikkia niitd
ponnisteluja, joita tehdddn koulujen paremman ilmapiirin kehittdmiseksi ja kiusaamisongelman
poistamiseksi oppilaiden keskuudesta. Téstd ndkokulmasta voitaneen myds perustella kyseisen

tutkielman mielekkyytta.
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11 YKSILOLLISYYS VASTAAN YHTEISOLLISYYS

Kasvatuksen eettiset ja moraaliset tavoitteet muodostavat erottamattoman parin. Yhteisdjen
jasenend yksilo joutuu jatkuvasti ratkaisemaan, mikd on oman ja yhteison etujen vilinen suhde.
Jos yksilon oikeuksia korostetaan liikaa, pahimmassa tapauksessa muut yhteison jasenet ndhdain
vain kilpailijoina tai vélineind omien etujen hamuamisessa. Toisaalta yhteisollisyys voi nujertaa
yksilon, viedd héneltd itsendisyyden, oikeuden omiin mielipiteisiin ja omiin eettisiin valintoihin.

(Uusikyld 2002, 14.)

Yksilollisyyden ja yhteisollisyyden tasapainon etsiminen on kasvatuksen ikuinen ongelma.
Hénen mukaansa nykyddn vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd yhteisollisyydelld kouluissa ja etenkin
tyopaikoilla on arvoa vain tehokkuuden vilikappaleena. Adrimuotona tillaisesta vinoutuneesta
tilanteesta Uusikyld pitdd Japania, jossa yhteisollisyyden paine ja jirjeton tyotahti vievdt monilta

terveyden ja tappavat tuhansia nuoriakin ihmisié vuosittain. (Uusikyld 2002, 15.)

Japanin ty0ti ja vain ty6td ja siind menestymistd ihaileva kulttuuri lienee pahin uhkakuva, jonka
voisi kuvitella toteutuvan, jos yhteiskuntamme kehittyy edelleen sellaiseen suuntaan, jossa vain
kovat, hyvit, kauniit ja lahjakkaat pérjadvat. On surullista, jos eldmdd ei ndhdd arvokkaana
sellaisenaan monenlaisine vaiheineen, nousuineen ja laskuineen. Yhteisollisyys positiivisessa
mielessd — huolehtimisena toisista, ympéristosta ja itsestd — on ndhdidkseni keskeisessd asemassa

toimivan yhteiskunnan kehittdmisessa.

11.1 Kollektiivista moraalia etsiméissé

Moraalilla on Harvan (1978, 51) mukaan sosiaalinen funktio. Yhteiskunnan eldmid on
mahdotonta ilman kollektiivista moraalia. Ei ainoastaan yhteiskunnalla kokonaisuutena ole
kollektiivista moraalia, vaan myds niilld pienemmilld yhteisoilld ja instituutioilla, joista
yhteiskunta koostuu. Kollektiivisen moraalin funktiona on yhteiskunnan sdilyttdminen.
Vastaavasti yhteisdjen ja instituutioiden kollektiivinen moraali tdhtdd ndiden siilyttdmiseen.
Kollektiiviseen moraaliin kuuluu viistimédttomasti ryhmiegoismi. Se syntyy tietenkin

yksildegoismista. Yhteison sdilyminen merkitsee sen jésenten etujen sdilymista.
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Harvan ajatuksista tulee viistamitta ajatelleeksi sitd, onko tillaista kollektiivista moraalia enédé
2000-luvulla niin selkedsti nédhtdvissd. Ei tarvitse kuin lukea pdivin sanomalehti joutuakseen
huomaamaan, kuinka hirveitd tekoja jo kovin nuoretkin ihmiset yhteiskunnassamme tekevit.
Julkisuudessa on ollut ndyttdvésti esilld tapauksia, joissa alaikdiset ovat tehneet vakavia
henkirikoksia ja jopa murhia. Rikostilastojen mukaan nuorten tekemét rikokset ovat selvisti
raaistuneet 2000-luvulle tultaessa. Opettajien tulisi kuitenkin vilttdd sortumasta ajattelemaan

liian kyynisesti. Tulevaisuutta ei voi rakentaa ilman toivoa ja uskoa hyvain.

Jos yhteison sdilyminen merkitsee sen jdsenten etujen sdilymistd, voi tdllaisen yhteison kuvitella
pinnallisesti ajateltuna olevan ldhes utopistinen. Esimerkiksi ajatuksestani riittdd vaikka vain
ajatella ala-asteikdisid lapsia ja heiddn kouluyhteis6édnsd. Koulussa tapahtuvat asiat eivét
varmasti aina tuota suurta iloa ainakaan vilittomaisti. Kapeasti ajateltunahan lapsi ei
todenndkoisesti aina nde mieltd tdllaisen yhteison sdilyttdmiselle. Sielld ei siis tdllaisessa
tapauksessa voi olettaa esiintyvdn kollektiivista moraaliakaan. Harvan kollektiivinen moraali
tarkoittaa ehkd pikemminkin moraalia, joka on mahdollinen aikuisten ihmisten, moraalisen
kehityksen huipun saavuttaneiden keskuudessa. Toisin kuin lapset aikuiset pystyvit jo ndkeméaan
hy6tyihin ja etuihin kuuluvat velvollisuudet ja yhteisen hyvin, joka ei tuo vélitontd tyydytysti

yksilolle.

Erittéin tarkeitd koulun ongelma- ja kiusaamistilanteiden ratkaisemisessa ja ehkédisemisessi olisi
siis saada lapset jollakin tavalla tuntemaan ja kantamaan vastuuta koko yhteisostd, myos niista,
jotka eivét suoranaisesti kuulu ystéviin tai suosikkeihin. Ikonen (1997,99) puhuu kollektiivisesta
turvallisuudesta, johon siséltyy lasten keskindinen sopimus siitd, ettd he eivit ainoastaan ole
kaymattd toistensa kimppuun vaan lisdksi puuttuvat asiaan, jos he ndkevit toisten kimppuun
kaytdvén, ja hakevat apua saadakseen sen loppumaan. Tdmé on sen ymmartdmistd, ettd luokan
hyvinvointi perustuu jokaisen yksittdisen oppilaan hyvinvointiin. Umpikujaan johtavan
"véadrintekijdn, uhrin ja sivullisen paradigman", joka usein esiintyy kouluvikivallan kuten
koulukiusaamisen dynamiikassa, katsotaan luovan ympériston, jossa ei kérsi vain kiusattu vaan
jossa kaikki tuntevat itsensd haavoittuviksi. Tdmé késitys voidaan laajentaa luokan tasolta

koulun, kaupungin, maan ja jopa koko maailman tasolle.
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11.2 Egoismi ja altruismi

Moraalisesti toimiva ihminen ei voi olla egoistinen, jos egoismilla tarkoitetaan liiallista oman
edun tavoittelua, josta nykyaikaa ja nykyajan ihmisid usein syytetddn. Airaksisen (1993, 118)
mukaan egoismi on oppi, jonka mukaan jokainen ihminen huolehtikoon vain omista eduistaan ja

oikeuksistaan. Kenelldkéén ei ole oikeutta puuttua asiaan.

Altruismin kannattaja puolestaan sanoo, aivan pdinvastoin, etti jokaisen ihmisen tulee huolehtia
ennen kaikkea muiden ihmisten eduista ja pitdd omaansa toissijaisena. Tilanne "minun" ja
"muiden" vililld on epdsymmetrinen: muiden etu on tirkein. Symmetria minun ja muiden vililld
lienee kuitenkin tavanomainen tilanne moraalisessa toiminnassa. Kaikki ihmiset ovat tasa-
arvoisia, eikd moraalisen toiminnan tarvitse olla altruistista. Airaksinen médérittelee vield
moraalin sellaiseksi sosiaaliseksi systeemiksi, joka on luotu korjaamaan liiallisen itsekkyyden eli

egoismin haittoja. (Airaksinen 1993, 118.)

Airaksinen muistuttaa vield, ettd moraalia ei saa kayttdd pakkokeinona. Moraali ei saa olla
epdinhimillistd, eikd se saa olla hyvén ihmisen ansa. Ei pitiisi olettaa, ettd jokainen meistd voi
olla sankari ja pyhimys arvioitaessa ihmisen toimia siitd nikokulmasta kuinka korkeaa moraalia
toiminta milloinkin osoittaa. Silti on kyettdva sdilyttiméén moraalin sitova luonne ja esitettdvi

riittdva motiivi olla moraalinen. (Mt., 176.)
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12 EMPATIA

Tutkielmassani on siis edellisen perusteella selkedsti kysymys my0s empatian vaikutuksesta
koehenkildiden toimintatapoihin ja valintoihin. Nédin ollen aineistoa analysoituani voin
mahdollisesti sanoa jotakin kirjoittajien empatian tasosta riippuen siitd, ryhtyvitkd he
ajatuksissaan toimimaan uhrin hyvéksi ja miten. Mielenkiintoista on my0s tarkastella tyttdjen ja
poikien mahdollisia eroja sekd eroja kehyskertomusten eri variaatioiden vililld. Naisten on néet

todettu olevan empaattisempia kuin miesten. (ks. Kalliopuska 1983, 87.)

12.1 Hoffman ja empatia

Kiusaamistilanteen ratkaisemisessa ja selvittdimisessd on pitkilti kyse empatiasta ja kyvystd
asettua toisen ihmisen asemaan. Hoffman ndkee moraalisen toiminnan motiivien nousevan
ensisijaisesti empatiasta. Han madrittelee empatian reaktioksi, jossa toisen henkilon
epidmiellyttdvd tilanne saa aikaan tunteen, joka vastaa enemmin kyseisen epadmiellyttdvissa

tilanteessa olevan yksilon tunteita kuin observoijan omaa tilannetta. (Hoffman 2000, 29, 30.)

Hoffman (2000) on maééritellyt empatian kehittymisessd viisi erilaista vaihetta. Empatian
kehittyminen alkaa jo siitd, kun pieni vauva alkaa itked kuullessaan toisen itkevén. Hoffman
nidkee tdmédn universaalina, ihmiselle ominaislaatuisena piirteend, joka ei ole sidoksissa
kulttuuriin. Tdma on Hoffmanin teoriassa toinen empatian kehittymisen vaihe. Ensimmadisti
vaihetta hdn nimittdd reaktiiviseksi vaiheeksi aivan vastasyntyneelld vauvalla, mutta jattaa
kuitenkin tarkemmin mééritteleméttd timadn vaiheen. Kolmas vaihe on egosentrinen empatia,
jolloin lapsi kykenee tekeméén eron itsensd ja toisen henkilon vélilld saavutettuaan kisityksen
esineiden pysyvyydestd. Lapsi ymmartéd, ettd hin ei ole itse epamiellyttivassé tilanteessa, mutta
el ole tietoinen toisen henkilon sisdisistd tunnoista ja olettaa niiden olevan samoja kuin itsellddn.
Lapsi saattaa esimerkiksi hakea oman 4itinsd toista lasta lohduttamaan, vaikka toisen lapsen diti

on paikalla. (Mt., 6.)

Neljannesséd vaiheessa mahdollistuu empatia toisen ihmisen tunteita kohtaan, kun lapsi kykenee

ottamaan toisen ihmisen roolin ja ymmaértad, ettd toisen ihmisen tunteet saattavat erota omista
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tunteista kyseisessd tilanteessa. Lapsi kykenee nyt empatiaan epamiellyttivddn tilanteeseen
joutunutta kohtaan ja ymmaértdd monimutkaisemmatkin tunteet, joita tilanteeseen saattaa liittya.
Esimerkiksi hdn ymmirtdd sen, ettei hatdéin joutunut halua tulla autetuksi kasvojen menettdmisen
takia. Viidennessd vaiheessa lapsi ymmartdé jo toisen eldméntilanteen ja kykenee peilaamaan
tdman tunteita tdtd tilannetta vasten, vaikka tilanne ei olekaan konkreettisesti ndhtdvissa.
Ihmiselld on pienestd alkaen kulttuurista riippumatta kyky ja taipumus tuntea empatiaa.

Empatian osoittamismuodot voivat tosin poiketa eri kulttuureissa ja maissa. (Mt., 6.)

12.2 Kalliopuska ja empatia

Kalliopuskan (1983) mukaan empatia merkitsee toisen ihmisen eldytyvdd ymmértdmista,
myotédeloa ja -ymmaérrystd. Empatian kantasana on kreikan kielessd pathos, joka tulee
kreikankielisestd verbistd pathein, kirsid. Etuliite em merkitsee inessiivid, jossakin, sisdlld. Siten
johdettu empatian merkitys on voimakas tunne tai tunteminen toisen kanssa. Empatia on myds
halua ja taitoa asettua toisen ihmisen asemaan ja kayttidytyd sen mukaisesti. (Kalliopuska 1983,

11, 68.)

Kalliopuskan mairitelmé empatiasta poikkeaa Hoffmanin médritelméastd ehkd selvimmin siind,
ettd Kalliopuska korostaa ihmisen halua ja tahtoa empatian esille tuomisessa, kun taas Hoffman

toteaa empatian tunteen ikdin kuin herddvén automaattisesti tietyissa tilanteissa.

Tutkielmani aineistosta voin siis ehkd jossakin méérin ndhdé jotakin koehenkildiden halusta ja
taidosta asettua toisen, kiusatun, asemaan, sekd millaiseen kdyttdytymiseen tdmd mahdollisesti
johtaisi. Ei ole kuitenkaan varmaa, toimisivatko lapset todellisessa tilanteessa ajatustensa
mukaisesti. Ndin ollen voimakkaasta empatiakyvystd kertovat luotettavasti vasta ihmisen
empatiatunteiden pohjalta tekemit teot. Ajatuksista voin vain tehdéd olettamuksia, jotka voivat
olla kuitenkin suuntaa-antavia. Tutkija ei myoskdidn voi olla varma tutkittavan toiminnan
aitoudesta empatian nidkokulmasta katsottuna kovin lyhyen tarkkailun perusteella. Kalliopuskan
(1983, 71) mukaan narsistinen ihminen voi olla sosiaalisissa suhteissaan terdvanidkdinen, mutta

tdma ei vield ole empatiaa. Hén pystyy mukauttamaan omaa kdyttdytymistdén vihjeiden mukaan.



32

12.3 Golemanin ajatuksia empatiasta

Empatiaa voidaan erdin toisen méadritelmin mukaan kuvailla muiden tunteiden havaitsemiseksi.
Empatia, yksi tunteiden tiedostamisen rakennuspuista, on "ihmistaidoista" térkein. Empaattiset
ihmiset havaitsevat tavallista paremmin pienid sosiaalisia viestejd, jotka kertovat, mitd muut
tarvitsevat tai haluavat. Tdméan vuoksi he ovat erityisen sopivia hoitoalalle, opettajiksi, myyjiksi

ja johtajiksi. (Goleman 1997, 66.)

Jos Golemanin ajatuksia empatiasta vertaillaan Kalliopuskan ja Hoffmanin maééritelmiin,
voidaan havaita Golemanin korostavan empatiasta puhuessaan empatian inhimillistd olemusta.
Empatia vaikuttaa hienosyisesti kaikessa ithmisten vilisessd kanssakdymisessd. Ymmarrén, ettd
Goleman ndkee empatian erddnlaisena herkkyytend, joka ei tule esille ainoastaan

ongelmatilanteissa, ihmisen ndhdessé toisen kdrsivén.

Ei voi varmasti edes kuvitella, millaista esimerkiksi jokapdivdinen koulutyd olisi, jos sekd
opettajat ettd oppilaat olisivat kyvyttomid tuntemaan empatiaa. Seurauksena olisi aikamoinen
kaaos, kun kaikki tekisivdt ja ajattelisivat asioita vain omien mieltymystensd mukaisesti.
Tutkielmani ndkokulmasta koehenkildiden kirjoituksista ndkyisi todenndkoisesti vain halu
pelastaa oma nahka ja padstd mahdollisimman vahilld. Toisen ihmisen héti ei millddn muotoa
koskettaisi tai panisi ajattelemaan, saati sitten toimimaan toisen ithmisen auttamiseksi. Maailma

ilman empatiaa olisi mahdoton ja ennen pitkdd tuhon oma.

Empatia rakentuu itsetuntemukselle. Mitd paremmin ymmérramme omat tunteemme, sitd
taitavampia olemme lukemaan muiden mielialoja. Empatiaan kyvyttomilld ihmisilld ei ole
késitystd omista tunteistaan, minkd vuoksi heilld ei ole aavistustakaan siitd, mitd muut lasni
olevat tuntevat. Heilld ei tavallaan ole sdvelkorvaa tunteille. Tunnesévelet ja -soinnut, jotka
kietoutuvat ihmisten puheisiin ja tekoihin - merkitsevé dénensédvy tai hienoinen asennon muutos,
paljonpuhuva hiljaisuus ja paljastava ddnen virdhdys - jadvat heiltd tdysin huomaamatta. Tdma
kyvyttdmyys ymmairtid muiden tunteita on vakava tunnedlyn puutostila, murheellinen
inhimillisyyden vajavaisuus. Saahan kaikki ldheisyys, vélittimisen perusta, alkunsa tunteiden

virittdmisestd samalle tasolle eli kyvysté tuntea empatiaa. (Goleman 1997, 127.)
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Empatian vaikutus nékyy my®os silloin, kun sivullinen puuttuu johonkin asiaan uhrin hyvéksi.
Tutkimuksissa on todettu, ettd mitd enemmin empatiaa sivullinen tuntee uhria kohtaan, sitd
todenndkdisemmin hén ryhtyy toimimaan. Joidenkin tutkimusten mukaan ihmisten empatiataso

vaikuttaa my0s heiddn moraalisiin kantoihinsa. (Mt., 138.)



34

13 MORAALISTA

Moraali liittyy sithen mitd ihminen pitdd oikeana ja vdirdnd, ja vaikka moraaliset valinnat ovat
usein vaikeita, niiden peruskriteeri on se, ettd oikeat valinnat luovat harmoniaa, véirit taas
kaaosta ja epdtoivoa. Mikddn yksittdinen miéritelmd moraalista ei tyydytd kaikkia ihmisid.
Moraali on sidoksissa kulttuuriin ja aikaan. On kuitenkin olemassa tiettyjd pysyvid moraalisia
hyveitd, sellaisia kuin totuudellisuus ja huolenpito heikommista. Keskeisintd moraalissa on

elamén pyhyys, joka koskee erityisesti thmiselimén arvoa, mutta myds muiden eldvien olentojen

arvoa. (esim. Uusikyld 2002, 12, 16.)

13.1 Moraalikehitykseen vaikuttavia tekijoiti

Moraalikehitys jatkuu pitkdlle aikuisuuteen ja yksiloiden véliset erot suurenevat kehityksen
myo6td. Suomalaislasten moraalikehitys noudattaa padpiirteissddn Piaget'n ja Kohlbergin
teorioissa esitettyd jarjestystd ja kehityksessd on erotettavissid useita kehitysvaiheita. Kaiken
kaikkiaan moraaliajattelu ja -kdyttdytyminen ndyttdvit kuitenkin olevan riippuvaisia yksilon
kokemuksista ja tilannetekijoistd. Lapsen sosiaalinen ympéristd, kuten koulu, koti ja toveripiiri,
vaikuttavat ilmeisesti ratkaisevasti hidnen moraalikdsitystensid kehittymiseen. (Aho & Laine

1997, 137.)

13.1.1 Kodin vaikutus moraalikasvattajana

Kotikasvatuksen merkityksestd lasten moraalikehitykseen ja -kdyttdytymiseen on esitetty
ristiriitaisia mielipiteitd ja tutkimustuloksia. Yksimielisid ollaan kuitenkin siitd, ettd vanhemmat
ovat tarkeitd vaikuttajia lapsen moraalikehityksen alkuvaiheessa. Vanhemmat asettavat lapselle
rajoituksia ja sddntdjd, jotka hédn sitten laajentaa koskemaan muita tilanteita. Pienet lapset
kunnioittavat vanhempiensa ja opettajiensa ohjeita ja sddntdjd vain siksi, ettd aikuiset ovat
auktoriteetteja (vanhempia, suurempia) ja heilld on "valta" rangaista. Vanhemmilla ndyttdd siis
olevan merkitystd nimenomaan siihen, miten lapsi suhtautuu sidéntoihin ja niiden rikkomiseen.

(Aho & Laine 1997, 137.)
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Tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd kodin kasvuympdiristostd vanhempien toimintatavat,
kodin affektiivinen ilmapiiri, vanhempien omat kéyttdytymismallit ja heiddn moraalinen
kehitystasonsa ndkyvit lasten moraalikehitystasossa ja -kdyttdytymisessd. Lapset, joiden
vanhemmat toimivat demokraattisesti ja oikeudenmukaisesti, rohkaisevat lapsiaan itsendisyyteen
eivitkd tiukasti kontrolloi tai suojele heitd, ovat keskimddrin moraalisesti kehittyneitd. Lasten
alistaminen, vanhempien ankaruus ja keskindinen eripuraisuus sekd vanhempien ja lasten
vidhdinen kommunikaatio hidastavat lasten moraalikehitysti. Perheenjdsenten vilinen
affektiivinen vuorovaikutus, esimerkiksi tunteiden ilmaisu, empaattisuus, huolenpito ja
kannustaminen, vaikuttaa positiivisesti lasten moraaliajatteluun. Myonteisessd emotionaalisessa
ilmapiirissd eldva lapsi on halukas omaksumaan sosiaalisia normeja, kun taas vihamielisyytti ja

pelkoa herittiva kasvuympdristd heikentdd normien oppimista. (Aho & Laine 1997, 138.)

13.1.2 Koulu ja opettaja kasvattavat

Tietyssd ikdvaiheessa koulusta tulee kodin ohella lapsen tirkein sosiaalinen ympéristo, silld
sielld on monia lapselle tarkeitd ihmisid. Koulussa opitaan vuorovaikutusmalleja, sielld koetaan
onnistumisia ja epdonnistumisia ja sielld joudutaan monenlaisiin ristiriitatilanteisiin, joissa eri
ihmisten ndkokannat, mielipiteet ja intressit voivat olla vastakkaisia. Niiden ratkaiseminen
edellyttdd roolinottokyky4, ts. kykyd ymmartdd toisen ihmisen sosiaalinen perspektiivi. Talloin
yksilon pitdd ottaa muut ihmiset huomioon, nihda asiat muiden kannalta ja ymmartéa asiat, joita
muut tuovat konfliktitilanteeseen. Tillaiset roolinottotilanteet ja sosiaaliset kokemukset ovat
valttimattomid lapsen moraalikehitykselle ja -kayttdytymiselle. Koulussa saaduilla sosiaalisilla
kokemuksilla on ilmeisesti siis huomattava vaikutus lapsen myohempdin eliméin. (Aho &

Laine 1997, 139.)

Opettajalla on keskeinen asema koulun vuorovaikutustilanteissa, koska hénelld on valtaa
enemmaén kuin oppilailla ohjatessaan interaktiotilanteita omien nidkemystensd mukaisiksi. Néin
opettajan odotukset séditelevit oppilaiden toimintaa ja ratkaisuja luokan interaktiotilanteissa.
Odotusten kohdistuessa erilaisina eri oppilaisiin ne vaikuttavat eri tavalla oppilaiden
moraalikehitykseen. Opettaja voi vaikuttaa oppilaittensa moraalikehitykseen jakamalla lapsille
vastuuta ja antamalla heille mahdollisuuksia pééatoksentekoon. Oppilaiden rohkaiseminen
osallistumiseen, samoin kuin tavoitteellinen roolinottamisen harjoitteleminenkin edistiavét heidan

moraalikdsitystensd sisdistimistd. Tutkimustulosten mukaan lasten moraalikehityksen ja -
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kayttdytymisen kannalta on ensisijaisen tdrkedd se, miten opettaja itse asennoituu
moraaliongelmiin, kéyttdytyyko hédn itse oikeudenmukaisesti ja kiyttddko hin ohjaavia ja

kannustavia kasvatustapoja rankaisujen sijaan. (Aho & Laine 1997, 139.)

13.1.3 Luokan sosiaalisen jirjestyksen merkitys lapsen moraalikehityksessa

Luokkatovereiden vaikutus moraalikehitykseen ei  vélttimittd aina ole myonteinen, vaan
luokkatoverit saattavat omalla kiyttdytymiselldin myos hidastaa lapsen moraaliajattelun ja -
kayttdytymisen kehittymistd. Luokan sosiaalinen jdrjestys - oppilaiden sosiaalinen asema
luokassa - antaa eri oppilaille erilaiset mahdollisuudet osallistua interaktioon ja roolien
ottamiseen, milld taas on merkitystd moraalikehityksen kannalta. Niinpad luokan johtajien ja
suosikkioppilaiden moraalikehitys on pddsdéntoisesti korkealla tasolla, kun taas kiusaajien ja
kiusattujen oppilaiden moraaliajattelu ei keskimiirin ylld muiden samanikéisten tasolle. Hyvin
sosiaalisen aseman saavuttaneet oppilaat osaavat kéyttdytyd ‘"oikein", mikd tukee
ystavyyssuhteiden sdilymistd hyvind, ja se taas puolestaan vaikuttaa edullisesti

moraalikehitykseen. (Aho & Laine 1997, 141.)

13.2 Lapsen moraalikehityksen teoreetikkoja

13.2.1 Piaget

Piagetn mukaan moraalikehityksessd on kaksi pédvaihetta: 1. heteronominen moraali
(moraalinen realismi, pakkomoraali) ja 2. autonominen moraali (yhteistydon moraali). Moraalinen
realismi tarkoittaa lapsen taipumusta pitdd velvollisuuksia ja méérdyksid arvokkaina ja sindnséi
olemassa olevina ihmisistd tai olosuhteista riippumatta. Moraalisen realismin mukaan kaikki,
mikd osoittaa tottelevaisuutta sddntdjd tai aikuisia kohtaan, on oikein. Lakeja noudatetaan
kirjaimellisesti ja niiden ulkoinen muoto on sisiltdd ja henked madrddvampi. Moraaliarviointien
perustana eivét ole tekijin motiivit vaan se, noudattaako hidn kirjaimellisesti sdéntdja. (Piaget

1975, 105, 107.)
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Autonomisessa kehitysvaiheessa, joka alkaa noin kymmenen vuoden iésséd, auktoriteettien
kunnioitus muuttuu varauksellisemmaksi ja toverien kunnioitus lisddntyy. Lisdéntynyt dlyllinen
kapasiteetti ndkyy moraaliarviointien itsendisyytend, kykynd ottaa huomioon muiden ihmisten
nidkokulma, yksiloiden keskindisend kunnioituksena ja sosiaalisen tasavertaisuuden

korostamisena. (Piaget 1975, 196.)

13.2.2 Kohlberg

Kohlberg on kehittinyt teorian moraalisen péattelyn kolmesta eri tasosta, esikonventionaalinen,
konventionaalinen ja postkonventionaalinen taso, jotka jakaantuvat vield kuuteen pienempéddn
vaiheeseen. Lapsen moraalitajun kehityksen alkuvaiheissa tekojen fyysiset seuraukset madraavéat
niiden hyvyyden tai pahuuden riippumatta niiden tarkoituksesta tai niihin liittyvista arvoista, kun
taas korkeimman kehitysvaiheen saavutettuaan ihmisen oikea toiminta maardytyy abstraktien

eettisten periaatteiden mukaan. (Kohlberg 1984, 44,45.)

13.2.3 Tilannetekijét ja Gilliganin sukupuoliorientoitunut ndkdkulma

Jos Kohlbergin ajatuksia peilattaisiin tutkielman kiusaamistilanteiden ratkaisuihin, voitaisiin
ajatella, ettd korkeimman moraalisen kehitystason saavutettuaan ihminen pohtisi aina oikeaa
ratkaisua etsiessdén yleisid oikeudenmukaisuuden periaatteita. Télloin ihminen ei niink&dn
rakentaisi ratkaisuaan soveltaen késilld olevan ristiriitatilanteen kautta, vaan noudattaisi

jdhmedsti universaaleja periaatteita.

Tatd Kohlbergin universaalista yksittdiseen, deduktiivisesta induktiiviseen, tapahtuvaa
moraalisen paittelyn mallia on myds hieman tarkennettu. Gilligan painottaa moraalidilemmojen
ratkaisuissa ihmissuhteiden sdilyttdmisen tirkeyttd ja huolenpitoa. Usein moraalidilemmoissa
yksittéiset seikat madraavit henkilon valitseman ratkaisuvaihtoehdon. Etenkin naisilla korostuu
huolenpitonédkdkulma ja he ovat taipuvaisempia peilaamaan omaa identiteettidéin suhteessa
toisiin. Gilligan toteaakin, ettd jos michilldi on enemmin vaikeuksia ihmissuhteissaan, niin
naisilla on miehid enemmén vaikeuksia oman identiteettinsd 16ytdmisen kanssa.(Gilligan 1993,

8,98,170.)
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13.2.4 Roolinottokyky moraalin ja empatian kehityksen ehto

Kohlbergin teorian mukaan roolinottokyky on perustekija moraalin kehittymiselle. Roolin
ottaminen tarkoittaa toisten aseman "ottamista" eli tulemista tietoiseksi toisten ajatuksista ja
tunteista. Padstessddn viahitellen irti egosentrisestd ajattelutavasta lapselle kehittyy roolinotoksi
kutsuttu kognitiivinen taito. Sen ansiosta on mahdollista tarkastella asioita useammasta kuin
yhdestd ndkokulmasta. Roolinotto liittyy toisten ihmisten psykologisten tunteiden, tarpeiden ja
halujen sekd sosiaalisten roolien ymmartdmiseen ja arviointiin. Siihen sisdltyy kyky tuntea
empatiaa, eldytyd toisen ihmisen tunteisiin ja lisdksi kyky arvioida kognitiivisesti toisen

sosiaalista asemaa ja roolia, ymmartd4 toisen ndkdkulma. (Kuusinen 1995, 175.)

Gilliganin (1993, 16,17) mukaan ldhimmadisen aito kohtaaminen ja heikon suojeleminen ovat
tarkeimpid kysymyksid oikeaa toimintaratkaisua etsittdessd. Kohlbergin formuloimissa valmiissa
moraalidilemmoissa ovat korostuneesti esilld auktoriteettisuhteisiin ja omistamisoikeuksiin
liittyvdt ongelmat. Nididen dilemmojen pohdinta kehittdd oppilaiden loogista ajattelua ja
universaalisten oikeudenmukaisuusprinsiippien etsintdd. Kuitenkin nuorten arkieldmissa
korostuvat  ystdvyyssuhteisiin  ja  seurustelusuhteisiin  liittyvdt = ihmissuhdeongelmat.
Ihmissuhteissa empatia ja toisen rooliin asettuminen ovat taitoja, joiden avulla moraalisten
ongelmien ratkaisu saa laajempaa nékokulmaa, kuin ainoastaan loogisen ja oikeudenmukaisen
ratkaisun etsiminen. Sukupuolten vililld on todettu olevan eroa oikeudenmukaisuus- ja
huolenpitoratkaisujen  valinnassa. Miehilli on selvdsti  korostunut universaalinen
oikeudenmukaisuusajattelu, kun taas naiset huomioivat herkemmin huolenpitondkdkulman.
Tutkielmani ndkokulmasta onkin mielenkiintoista, tulevatko miesten ja naisten viliset erot

aineistossani esille.

Tutkielmani  kuudesluokkalaisten =~ koehenkiléiden  kohdalla  Gilliganin = ndkdkulma
moraalidilemmojen ratkaisuihin tuntuisi melko osuvalta. 12-vuotias koululainen pohtii
ratkaisujaan todenndkdisesti sen kautta, miten toiminta vaikuttaa hdnen tai jonkun tilanteeseen
liittyvdn asemaan koulun ihmissuhteiden verkossa. Nuori tekee ratkaisunsa todenndkdisesti
kisilld olevan tilanteen pohjalta, vaikka toiminta ei tdlloin varmasti aina noudatakaan korkeimpia
eettisid periaatteita. Nuorten véliset ja koulun ithmissuhteet ja tapahtumat saattavat usein olla niin
monimutkaisia, etté tilanteiden selvittdminen vaatii tilanteenmukaista hienosditod, jossa yleisten

periaatteiden kaavamainen noudattaminen ei yksin riité.
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Karjistettynd esimerkkind universaalien periaatteiden riittdméttomyydestd voisi ottaa seuraavan
tilanteen: Moraalisesti arvioiden joku voi tehdd viddrin valehdellessaan, mutta joskus syynid
valheeseen saattaa olla toisen ihmisen hengen pelastaminen, ja silloin titi tekoa ei voida arvioida
moraalisesti ottamatta huomioon niitd vaikuttimia, joiden varassa se on tehty. Esimerkiksi mies
juoksee pyssy kiddessd ampuakseen uhrinsa, ja tielld seisova sivullinen nikee uhrin heittdytyvin
ojaan suojaan ampujalta. Pyssymies kysyy: "Naitko juoksevaa miestd dskettdin, missd hdn nyt
on?" Tielld seisova voi joko olla rehellinen ja kertoa, missd uhri on, ja mahdollisesti ndin
aiheuttaa timin kuoleman, tai han voi valehdella ja pelastaa michen hengen. Teko sininsi ei ole
aina moraalinen tai epdmoraalinen. Moraalinen aines tulee esille siind, miksi thminen toimii siten

kuin se toimii. (Kuusinen 1995, 179.)
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14 KUUDESLUOKKALAISTEN MORAALIAJATTELU

Ihminen saa vaikutteita moraaliselle kehitykselleen vanhemmiltaan, kohtaamiltaan ihmisilta,
taiteesta, kirjallisuudesta ja joukkotiedotusvélineistd. Ihminen on joka hetki kohtaamassa omassa
kulttuurissaan maéériteltyjd moraaliarviointeja. IThmislajille on siis tyypillistd suuntautua
moraalisesti kohtaamaansa todellisuuteen. Todellisuuden kohtaaminen vilittyy moraalisen
tulkinnan kautta. Kant asetti filosofian vastattavaksi kolme peruskysymysti: mitd voimme tietia,
mitd meiddn tulee tehdd, mitd saamme toivoa. Keskimméiinen on ihmisen eettinen
peruskysymys. Ihminen on teoistaan tietoinen olento ja moraalisesti vastuussa niistid. (Kuusinen

1995, 168.)

Tamin Kantin méérittelemin eettisen peruskysymyksen &direlle asettuu myos késilld olevan
tutkielman aihe. Aineistomme koostuu kirjoitelmista, joissa 12-vuotiaat nuoret ovat joutuneet
pohtimaan, mitd he tekisivdt konfliktitilanteessa, jossa ndkevit koulutoveriaan kohdeltavan
kaltoin. Kirjoitelmissa koehenkilot joutuvat asettumaan tiettyyn rooliin ja rakentamaan sen
pohjalta oman toimintatapansa. Nuori kehittdd ratkaisunsa varmasti monen tekijén vaikuttamana.
Hén ei todenndkdisesti ajattele asiaa vain sen kautta, mitd hénen tulee tehdd tai mitd hénen
odotetaan tekevdn. Ratkaisuun vaikuttavat varmasti myds tdysin itsekkdistd ldhtokohdista
kumpuavat paamaiidrit kuten esimerkiksi miten valittu toimintatapa vaikuttaa hidnen omaan
asemaansa koulun tai kaveripiirin sosiaalisessa verkossa. On vield muistettava, ettd vaikka
ihminen tietdisikin, mitd hdnen korkeaa moraalia noudattaakseen tulisi tehdd, hin ei aina
vélttdmattd kuitenkaan toimi tietonsa osoittamalla tavalla. Ajattelu ja kdyttdytyminen ovat

tassdkin suhteessa kaksi toisistaan erotettavaa asiaa.

Koska aineistoni koostuu kuudesluokkalaisten kirjoituksista, keskityn tarkastelemaan kyseisen
ikékauden ja kehitysvaiheen moraaliajattelun tasoa. Kuudennella luokalla lasten moraaliajattelu
on selvdsti konventionaalisella tasolla. Sosiaaliseen ryhméidn kuuluminen, ryhméin odotusten
tdyttdminen ja sosiaalisen jirjestyksen ylldpitiminen koetaan tirkeiksi. Kuudesluokkalaisista

hyvin pieni osa on siirtyméssé neljédnteen kehitysvaiheeseen. (Aho 1993.)

Kolmas vaihe Kohlbergin teorian mukaan on 'hyvi tytté/poika orientaatio', jolle on tyypillista

ajatella, ettd oikeaa toimintaa on toisten auttaminen ja miellyttdminen. Perusteluna toiminnalle
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on toisten hyviksynnin saavuttaminen. Neljds vaihe, jossa kuudesluokkalaiset joiltakin osin jo
ovat, on niin sanottu 'laki ja jérjestys orientaatio', jolle on ominaista orientaatio auktoriteetteja,
sadntdjd ja sosiaalisen jérjestyksen sdilyttimistd kohden. Toiminnan perusteluna on noudattaa

sdantdja ja "tehda velvollisuutensa". (Kohlberg 1984, 44,45)

Kuudesluokkalaiset yleensd haluavat kunnioittaa lakeja. Vaikka kuudesluokkalaisten
moraaliajattelu joiltakin osin noudattaa 4. kehitysvaiheen ajattelumallia, on tdménikéisten
moraaliarvioinneissa selvésti havaittavissa vield toisaalta itsekeskeistd hyotyajattelua, toisaalta
lahiryhmédn odotusten kunnioittamista. Stereotyyppiset roolit madrddviat kayttdytymisen
arviointeja ja sekd kilttind pysyminen ettd hyvédn tarkoittaminen ovat tirkeitd arvioinnin
kriteereitd. Toisten ihmisten tunteet otetaan jo jollain tavalla huomioon. Néin ollen
kuudesluokkalaiset pddosin ovat moraaliajattelussaan ldhelld kolmatta kehitysvaihetta. (Aho
1993.) Hoffmaninkin (2000, 77) mukaan 12—13 -vuotias tiedostaa jo ympdriston odotukset eri
tilanteissa vaadittavalta kdyttaytymiseltd. Tdmén ikdiset huomaavat jo eron siind, miten tuntevat

jossakin tietyssi tilanteessa ja miten heiddn tulisi tuntea.
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15 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimustehtdvdndni on saada selville, milld tavalla peruskoulun kuudetta luokkaa kayvét
oppilaat puuttuvat kiusaamistilanteisiin sekd miten he toimisivat, jos eivit varsinaisesti puuttuisi
ristiriitatilanteeseen. Témén lisdksi tehtdvindni on selvittdd, onko tyttdjen ja poikien vilisissé
ajattelutavoissa eroja ja millaisia mahdolliset eroavuudet ovat. Aineistonkeruussa apuna on kaksi
kehyskertomusta, jotka varioivat vain siten, ettd toisessa kertomuksessa puututaan
kiusaamistilanteeseen ja toisessa jdtetddn puuttumatta siithen. Yksi ongelmista on siis myds
selvittdd, miten kehyskertomuksissa esiintyvd pieni variaatio vaikuttaa lasten kertomusten
pohjalta luomiin ratkaisumalleihin. Kiinnostava ongelma on myds se, miten erilaiset
moraaliteoriat ja lapsen moraalitajun kehitykseen liittyvé kirjallisuus asettuu suhteessa késilla

olevan tutkielman aineistoon.

Tamaéan tutkielman tehtivi voidaan siis konkretisoida seuraaviksi kysymyksiksi:

1. Miten lapset toimivat kiusaamistilanteessa? Mitd he tekevit ja ajattelevat?

2. Miten lasten kehittelemit ratkaisumallit eroavat, jos heitd ohjataan kehyskertomusten turvin
puuttumaan kiusaamistilanteeseen tai jos heitd vaihtoehtoisesti pyydetdédn olemaan
puuttumatta tilanteeseen. Toisin sanoen: millainen vaikutus kehyskertomusten varioinnilla on

vastauksiin?

3. Millaista moraalitajua ja empatiakykyd lasten kertomukset ja tilanteisiin luomat ratkaisut

osoittavat?

4. Eroavatko tyttdjen ja poikien ratkaisumallit toisistaan ja miten? Pitddko esimerkiksi Gilliganin
viite miesten universaalisesta oikeudenmukaisuudesta ja naisten huolenpitondkdkulmasta

paikkansa?
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16 ELAYTYMISMENETELMA TUTKIELMAN TOTEUTUKSESSA

Lahdin pro gradu -tydssédni aihevalinnan kypsyttelyn jilkeen melko pian kerddmédédn aineistoa.
Taustalla oli véljisti muotoillut tutkimushypoteesit, mutta tarkkoja tutkimusongelmia ei
muotoiltu tissd vaiheessa tutkimusta. Toiminnan ldhtGkohtana oli eldytymismenetelmédn liittyva

ohje, jonka mukaan tutkija voi hakea ideansa my0s aineistostaan. (Eskola Jari 1998, 10.)

Eldytymismenetelmilld tutkimusaineiston kerddmisen keinona tarkoitetaan pienten esseiden,
lyhyehkdjen tarinoiden kirjoittamista tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Vastaajille annetaan
kehyskertomukseksi kutsuttu orientaatio, jonka antamien mielikuvien mukaan heidén tulee
kirjoittaa pieni essee, tarina. Tarinoissa kirjoittaja mielikuvituksensa avulla joko vie
kehyskertomuksessa esitetyn tilanteen eteenpdin tai sitten kuvaa, mitd on tdytynyt tai voinut
tapahtua ennen kehyskertomuksessa esitettyé tilannetta. Eldytymismenetelmét eivat valttimétta
ole kuvauksia todellisuudesta vaan mahdollisia tarinoita, tarinoita siitd mika saattaa toteutua ja

mitd eri asiat merkitsevét. (Eskola 1998, 10.)

Keskeistd menetelmén kédytdssd on variointi. Samasta peruskehyskertomuksesta on ainakin kaksi
versiota, jotka poikkeavat jonkun keskeisen seikan suhteen. Niinpd menetelmén kéytossd on
keskeistd juuri tdmén vaihtelun vaikutuksen selvittdminen: mikd vastauksissa muuttuu, kun
kehyskertomuksissa ~ muutetaan  jotain  keskeistd ~ elementtid. = Variointi  erottaa
eldytymismenetelmdn monesta muusta tiedonhankintamenetelméstd ja samalla korostaa
menetelmén erityistd luonnetta. Jo vastaukset sindnsd ovat yleensa mielenkiintoisia, mutta vasta
varioinnin vaikutuksen selvittiminen tuo esiin menetelmén tarjoamat erityiset piirteet

tutkittavasta ilmiosta. (Eskola 1998, 10.)

Eskolan mukaan ihmisten kokemukset ja ideat piilevit heiddn kertomuksissaan. Niinpd néité
kertomuksia analysoimalla saamme selville, tuotua esiin titd ideavarastoa. Siten
eldytymismenetelma on hyvinkin luonnollinen tapa etsid titd tietoa, silld ihmisten tieto esiintyy
usein juuri kertomuksissa. IThmisilld on kaikenlaista tietoa (tacit knowledge, nk. tekijén tieto tai
hiljainen tieto), eldytymismenetelméssa viritetddn ihmisten mielikuvitusta tuottamaan tita tietoa

ulos. (Eskola 1998, 13.)



44

16.1 Kuudesluokkalaiset Kirjoittivat kehyskertomusten johdattelemina

Kyseisen tutkielman aineistonkeruun toteutin silloisen lopputyOparini kanssa kahdella
kuudennella luokalla. Olimme sopineet luokkien opettajien kanssa ajankohdan etukéteen.
Oppilaita ei ollut informoitu ennen luokkaan menoamme. Aineisto kerittiin siis toukokuussa
2002. Ajankohta oli aamupdivd ja oppitunnin alku. Ohjeet kirjoittamiselle annoimme itse.
Luokan oma opettaja ei ollut mukana aineistoa kerdtessimme. Toisella luokalla oli juuri
edelliselld tunnilla ollut englannin koe, minka vuoksi pelkdsimme hieman, ettd he eivét jaksaisi
keskittyd kirjoittamaan vastauksia. Kirjoittamisessa ei kuitenkaan néyttinyt olevan eroa toiseen
luokkaan verrattuna ja kirjoittamiseen kiytettiin saman verran aikaa molemmilla luokilla.
Oppilaat saivat eteensi paperit, joissa oli pieni kehyskertomus. Tdmén johdattelemina heidén tuli
kirjoittaa tarina oman mielikuvituksensa ja harkintansa johdattelemana. Kehyskertomuksia
olimme rakentaneet kahdenlaisia, jotka jaoimme sattumanvaraisesti oppilaiden kesken.

Kertomukset olivat seuraavat:

1. Kuvittele, ettd kaverisi seisovat koulun pihalla. Heitd ldhestyy hiljainen, oudosti pukeutunut ja
pelokkaanndkoinen koulunne oppilas. Kaverisi alkavat kiusata hdntd. Sind pddtdt olla
puuttumatta tilanteeseen. Kdytd mielikuvitustasi ja kirjoita kertomus siitd, miten tilanne

etenee ja miten se pddattyy.

2. Kuvittele, ettd kaverisi seisovat koulun pihalla. Heitd ldhestyy hiljainen, oudosti pukeutunut ja
pelokkaanndkoinen koulunne oppilas. Kaverisi alkavat kiusata hdntd. Sind pddtdt puuttua
tilanteeseen ja selvittdd sen. Kdytd mielikuvitustasi ja kirjoita kertomus siitd, miten tilanne

etenee ja miten se pddattyy.

16.2 Suhteeni aineistoon

Lahdin uteliaana opiskelukollegani kanssa kerddméén aineistomme tarinoita kuudesluokkalaisilta
nuorilta. Oletukseni oli, ettd vapaasti kirjoitetut kertomukset tarjoavat erittdin vivahteikkaan

aineiston, jossa erilaiset ajatukset pddsevdt helposti &ddneen. Ajattelin, ettd aineistoon
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tutustuminen ja sen analyysi tdlld tavalla toteutetussa tutkielmassa olisi motivoivaa ja

mielenkiintoista. Innoittava aineisto motivoi paneutumaan tutkielman tekemiseen huolellisesti.

Pyrin ymmaértdmaan kertomuksia mahdollisimman hyvin tulkitsematta niitd kuitenkaan liikaa tai
vetdmittd niistd sellaisia johtopddtoksid, jotka ovat vain tutkijan vilkkaan mielikuvituksen
tuotetta. En ota kantaa siithen, ovatko kirjoittajat olleet rehellisid tai puhuneet totta. Kirjoitelmat
ovat siis vain pieni palanen kirjoittajiensa maailmaa. Ne ovat yhden hetken tuotteita, joissa
kirjoittajat konstruoivat maailmaa senhetkisen tilanteen mukaan. Nédiden tarinoiden pohjalta teen
analyysin niin hyvin kuin kertomukset sinénsé antavat mydden. Pyrkimyksenéni ei siis ole tehda
yleistyksid analyysin tuloksista. Korkeintaan niistd voi herdtd kysymyksii siitd, olisiko samalla

menetelmaillad saatu samansuuntaisia tuloksia muidenkin nuorten kohdalla.

16.3 Aineiston laajuudesta ja kerddmisestia

Kenties yleisin kysymys, joka kvalitatiivisen tutkimuksen aineistonkeruun yhteydessa esitetddn,
koskee aineiston kokoa: kuinka paljon kvalitatiivista aineistoa taytyy keritd, jotta tutkimus olisi
tieteellistd, edustavaa, yleistettdvissé, graduksi kelpaavaa jne. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on
vaikea sanoa mitddn ehdotonta aineiston riittdvyydestd, siitd mikd on tarpeeksi suuri tai laaja

aineisto. (Eskola 1997, 23.)

Kvalitatiivisen aineiston koon médrdamiseksi on muotoutunut muutamia kaytdnndssi koeteltuja
sadantdjd. On jarkevad ajatella, ettd aineistoa on riittavésti, kun uudet tapaukset eivdt tuota enéda
mitddn tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. Yksi tapa ratkaista aineiston riittdvyys onkin

puhua sen kyllddntymisestd eli saturaatiosta. (Eskola 1997, 24.)

Saturaatioajattelua ryhdyttiin alusta alkaen soveltamaan eldytymismenetelmitutkimuksiin.
Péiteltiin, ettd jo 10-15 kertomusta kustakin kehyskertomuksesta riittdd. Ohje, ettd noin 15
vastausta yhtd kehyskertomusta kohden on riittivd mééré, on tietenkin kovin mekaaninen, mutta
samalla varsin kdytdnnollinen. "Kokemuksiemme perusteella 15 vastausta kehyskertomusta
kohden on suhteellisen toimiva mddrd tavanomaista eldytymismenetelmétutkimusta ajatellen.”

(Eskola 1997, 24.)
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16.4 Aineiston analyysi eliytymismenetelmiilli kerityssi aineistossa

Vaikka tutkimusongelma olisi kuinka hyvin jdsennetty ja aineistonkerdys onnistunut, jii
kerdttyjen eldytymismenetelmétarinoiden kanssa aluksi aina vdhdn ymmaille. Edessd on kasa -
usein usean kymmenen tarinan pino - kulttuurista tekstimassaa. Jokainen on vield kirjoitettu
omintakeisilla salamerkeilld, joista pitdisi ottaa selko. Viimeistddn téssd vaiheessa huomaa,
millaisen tutkimusotteen ja -menetelmédn kanssa on tekemisissd. Kulttuuristen jisennysten ja
merkitysten tulkinta osoittautuu jo pééltd katseltuna loppumattoman syvéksi ja toivottomankin

tuntuiseksi puuhaksi. (Eskola 1998, 129.)

Tarinoita lukiessa saattaa huomata, ettd eldytymismenetelmi, kuten useat muutkin laadulliset
menetelmit, tuottaa sellaista kulttuurisesti vélittynyttd tekstimateriaalia, jota ei ehkd voikaan
késitelld ennalta lukkoon lyddyn suunnitelman mukaisesti. (Eskola 1998, 130.) Tdhédn seikkaan
kiinnitin ~ huomiota jo aineistonkeruuvaiheessa. ~Minulla oli 10ysédsti  hahmoteltu
tutkimussuunnitelma, kysymyksenasettelut ja tutkimusongelmat. Ndin uskoin myds sdilyttavini
riittdvdn avoimen otteen aineistoon ndhden. Olen vastaanottavaisempi aineistosta itsestddn
mahdollisesti nouseville uusille nédkdkulmille, minkd olen ymmartinyt eldytymismenetelmén

yhdeksi keskeisimmistd vahvuuksista.

Aineiston analysoimisessa en voi varmastikaan nojautua vain yhteen tapaan, vaan lopulliset
johtopéétokset vedetddn monen tai ainakin muutaman analysointitavan tuottaman tiedon
pohjalta. Eskolankin mukaan (1998, 142) jako erilaisiin aineiston analysointitapoihin ei suinkaan
ole selked. Kéytdnnossd erilaiset analysointitavat kietoutuvat toisiinsa eivétkd suinkaan ole
mitenkddn selvdrajaisia. Harvoin pystyy soveltamaan vain yhtd luku- ja analysointitapaa.

Esimerkiksi taulukointi edellyttdd yleensé ensin jonkinlaista teemoittelua.

Diskursiivisia lukutapoja soveltaessaan saattaa palata aineiston maéérélliseen analyysiin,
laskemaan vaikkapa tiettyjen ilmaisujen esiintymiskertoja. Diskursiivinen aineiston analyysi
asettaa itse tarinan mielenkiinnon keskioon. Diskursiivisessa lukutavassa ei oteta kantaa siihen,
ovatko asiat todella jotenkin vaan tyydytddn analysoimaan erilaisia késityksid asioista, asioiden
mahdollisia seurauksia ja sitd kuinka niistd puhutaan. Taulukointi vaatii tulkinnallista lukutapaa

ja tyypittelyn pohjana on vaikkapa teemoitteluun perustuva ja tulkinnallista lukutapaa vaativa
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yksinkertainen taulukointi. (Eskola 1997, 96.) Kaisilli olevassa tutkielmassa en sovella
diskursiivisia lukutapoja analyysissa. Totean vain, etti oppilaiden kirjoitelmat ovat yhdelld
hetkelld kirjoitettuja tuotoksia. Ne ovat mielenkiintoisia tekstejd, emmeka voi koskaan tietdi,
toteutuisivatko kirjoitelmissa esille tuodut ajatukset kdytdnnossd. Sikdli ne ovat vain sanoja,
lauseita ja ajatuksia paperilla. Kyseisessa tutkielmassa sovellan analyysisséd 1dhinnd teemoittelua

sekd hieman tyypittelyé, joista kerron tuonnempana.

16.5 Analyysin tyovaiheet

Omasta eldytymismenetelmilld hankitusta aineistostani tutkin sekd vastauksia sindnsé ettd myds
kahden eri kehyskertomuksen varioinnin vaikutusta. Vastauksia sindnsd tutkimalla, ilman etti
kiinnitdin huomiota variointiin, tarkastelen yleensd lasten ratkaisumalleja konfliktitilanteessa.
Tdmén jélkeen jaan vastaukset kehyskertomuksen variaatiomallin mukaan, joita téssd
aineistonkeruussa oli kaksi. Analyysin on tarkoitus osoittaa, vaihtelevatko ratkaisut
kehyskertomuksen varioidessa ja miten ne mahdollisesti vaihtelevat. Analyysin tulokset
ndyttdviat aikanaan, millaisia johtopddtoksid tuloksista voidaan tehdd. Mitd varioinnin

mahdollisesti ndkyva vaikutus esimerkiksi kertoo lasten toimintatavoista ja moraalista?

Kéytdnnon analyysityon aloitin numeroimalla vastaukset niiden késittelyn helpottamiseksi.
Tédmin jélkeen luin kirjoitelmat 1dpi useaan kertaan, jotta aineisto tulisi mahdollisimman tutuksi
ja jotta siitd nousisi esille tutkimusongelman kannalta olennaiset aiheet. Aineistoon tutustumisen
helpottamiseksi menettelin vield niin, ettd kirjoitin ikddn kuin vain itsedni varten tarinat
uudelleen. Kirjoitin tarinoista esiin tulevien tapahtumien kulun omin sanoin. Nédin tunsin saavani
paremman kokonaiskuvan kertomusten sisdllostd ja tarinat hahmottuivat paremmin minulle
tutkijana. Luovuin kuitenkin heti omasta versioistani ja palasin alkuperédistarinoihin, mika olikin
erittdin  tirkedd kertomusten autenttisuuden sdilyttdmisen kannalta. Tdssd vaiheessa
tutkimusongelmia saattaa eldytymismenetelmén ollessa kyseessd joutua muuttamaan tai
tarkentamaan, jos aineistosta nousee esille jotakin odottamatonta. Niin kévi omankin aineistoni
kohdalla osittain. Olin kuvitellut kertomusten kuvaavan etupddssd tilanteissa esiintyvad
kuviteltua toimintaa, mutta tarkempi tutustuminen osoittikin, ettd koehenkildiden ajatukset ja
tunteet ndyttelivdt suhteellisen suurta osaa tarinoissa. Esimerkkind tunteellisesta puheesta on

pitkd erddn tyton kirjoituksesta: "Mind seison vieressd, katson tilannetta surullisena tyton takia.
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En voi katsoa, laitan silmdt kiinni, istahdan puun juurelle. Kuulen kuinka tytto itkee, kaverini
kiusaavat edelleen. Vihani kavereita kohtaan kipunoi syddmessdni." Niinpd yhtd
tutkimuskysymysti tarkennettiin niin, etti huomio kohdistettiin myos koehenkilon ajatuksiin, ei

pelkdstédn siithen, miten hin toimii tai toimisi kuvitteellisessa tilanteessa.

16.5.1 Tematisointi

Ensimmadinen ldhestyminen aineistoon kulkee useimmiten tematisoinnin kautta. Oli
tutkimusongelma sitten tima tai tuo, on tekstimassasta ensin pyrittdvi 10ytimédén ja sen jilkeen
eroteltava tutkimusongelman kannalta olennaiset aiheet. Eldytymismenetelméssd on se hyvé
puoli, ettd kehyskertomuksen variaatiot muodostavat jo sindnsi teemat joihin voi ja usein aluksi
kannattaakin tarttua. (Eskola & Suoranta 1998, 134.) Kaésilld olevasta aineistosta pyrimme siis
aluksi hahmottelemaan kiusaamiseen puuttumiseen ja toisaalta puuttumatta jattdmiseen liittyvid

elementtejd kehyskertomuksen variaatioista.

16.5.2 Tyypittely

Useasta tarinasta voi rakentaa tyypillisen kertomuksen. Tyypittelyssd on kysymys aineiston
ryhmittelystd tyypeiksi, selviksi ryhmiksi samankaltaisia tarinoita. Tyypit tiivistdvit ja
tyypillistavét, niihin tungetaan kaikkea sellaista, jota yksittdisessd vastauksessa ei ole. (Eskola &

Suoranta 1998, 134.)

Kasilld olevasta aineistosta tyypillinen tarina esim. kiusaamiseen puuttumisesta ja puuttumatta
jattamisesti ei olisi autenttinen, yhden ihmisen kirjoittama tarina, vaan tyypillinen kertomus olisi
ikddn kuin yhteenveto useista eri kirjoitelmista. Tyypillisiin tarinoihin on keritty ja jarjestetty
vastauksissa esiintyneitd puuttumiseen ja puuttumattomuuteen liittyvid tekijoitd. Eskolan mukaan
(1998, 138) eldytymismenetelmén perusidea — kokeellisen ajattelun logiikan soveltaminen —
toteutuu tillaisessa kahden tarinan vertailussa. Mikd ero kiusaamiseen puuttumista ja

puuttumatta jattdmista kuvaavien tarinoiden vélilld on?
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17 AINEISTONKERAAMISTILANNE

Edellisen menetelméé koskevan teorian pohjalta teimme silloisen tydparini kanssa ratkaisumme
aineistonkeruusta. Sovimme kahden hdmeenlinnalaisen kuudennen luokan opettajan kanssa
etukiteen ajankohdasta, jolloin menisimme luokkiin kerddmaién aineistot. Yksi opettaja kieltaytyi
antamasta luokkaansa tutkimuskohteeksemme ja perusteli linjaansa siten, ettd hdnen luokassaan
oli painiskeltu pitkddn kiusaamisongelman kanssa ja kertoi asian olevan arka. Kieltdytyneen
luokanopettajan mukaan osallistuminen tutkimukseen olisi saattanut repid vanhat haavat auki.
Opettajista siis kaksi kolmesta suostui pyyntoomme. He olivat molemmat naisopettajia,

kieltdytynyt oli mies.

Aineisto keréttiin toukokuussa 2002. Menimme silloisen tydparini kanssa luokkiin aamupéivélla.
Selitimme lyhyesti, ettd olemme opettajaopiskelijoita ja teemme lopputydtd. Pyysimme oppilaita
kirjoittamaan jatkoa tarinalle, jonka he saisivat eteensd. Emme kertoneet tdssd vaiheessa, etti
tarinoita, kehyskertomuksia, oli kahdenlaisia. Pyysimme oppilaita tekemdin itsendistd tyotd ja
kirjoittamaan rauhassa. Emme halunneet rajoittaa kirjoittamista antamalla tarkkaa aikataulua,
jolloin tarinan tulisi olla valmis. Luokissa oli hiljaista ja rauhallista kirjoittamisen aikana ja

suurin osa kirjoitti n. 20 minuuttia. Vain muutama oppilas kirjoitti selkeédsti nopeammin.

Luokanopettajilla ei ollut minkddnlaista roolia aineistonkerddamistilanteessa, vaan he tekivit omia
toitddn huomaamattomasti luokan perilld ja saattoivat hetkeksi my0s poistua luokasta. Kahdelta
luokalta saimme koottua yhteensd 43 tarinaa. Oppilaat tekivdt, kuten olimme pyyténeet,
itsendistd tyotd ja kirjoittamisen jdlkeen kyselimme hieman, miltd tehtdvé oli heiddn mielestddn
tuntunut. Oppilaiden tehtdvadn liittyvdat kommentit olivat myonteisid, eiviatkd he sanoneet
kokeneensa tarinan Kkirjoittamista vaikeaksi. Oppilaat tuntuivat ymmértdneen tehtdvénannon
hyvin. Papereihin ei pyydetty nimid. Pyrimme néin toimimalla mahdollisimman aitoihin,
oppilaiden omista ajatuksista ja ajatusmaailmasta kumpuaviin ratkaisuihin ja tarinoihin.
Oppilaiden ei siis tarvinnut peldtd, ettd omat ajatukset tulisivat muiden tietoon. Valmiit
kertomukset téyttivdat keskimddrin yhden A4 kokoisen paperin. Joillakin oli pituutta hieman

enemmankin ja vastaavasti pieni osa oli jonkin verran lyhyempia.
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18 ANALYYSIN TULOKSIA

Luettuani vastaukset useaan kertaan ja rakennettuani niistd jonkinlaisen kokonaiskuvan mieleenti,
ryhdyin kirjaamaan niistd nousevia teemoja ylos tarina tarinalta, vastaus vastaukselta. Numeroin
vastaukset siten, ettd puuttumistarinat saivat numerot vililld 1-21, ja puuttumattomuustarinat
numerot 1- 22. Merkitsin tytt6jd T-kirjaimella ja vastaavasti poikia isolla P-kirjaimella.
Koodauksessa merkki + tarkoitti puuttumistarinaa ja merkki - puuttumattomuustarinaa.
Esimerkiksi neljds tytdon kirjoittama puuttumistarina merkittdisiin  seuraavasti: 4+T.
Ensimmiinen huomio, jonka tdssi vaiheessa, ensimmaisten lukukertojen jélkeen, tein, oli se, ettd
variaatiossa, jossa késkettiin olla puuttumatta kiusaamiseen, oli selvdsti enemmaén vivahteita ja
erilaisia  juonenkddnteitd. Laskettuani kerddméni ja nimedmédni teemat niitd oli
puuttumattomuustarinoiden kohdalla 14, ja puuttumistarinoiden kohdalla 10 erilaista teemaa.
Puhuttakoon tissd kohden siis teemoista. Kahdesta kehyskertomusvariaatiosta puhuttaessa
voidaan kiyttdd termejd puuttumistarinat ja vastaavasti puuttumattomuustarinat aiheen

kasittelemisen helpottamiseksi.

Puuttumistarinoita oli 21 ja puuttumattomuustarinoita 22 kappaletta. Molemmilla luokilla, joissa
tarinat kerdsimme, oli melko suuri epdtasapaino tyttdjen ja poikien lukumddrien suhteen.
Puuttumistarinoista 8 on poikien ja 13 tyttdjen kirjoittamia. Puuttumattomuustarinoissa luvut
ovat vastaavasti 7 ja 15. Téten tyttGjen ja poikien vastausten eroista ei voida tehdd kovin suuria
johtopaitoksid. Voidaan vain todeta, ettd vastauksissa on ndin kerdttynd jonkinlaisia eroja, mutta

asian laita ei vilttimatta olisi ndin, jos tyttdjd ja poikia olisi otoksessa yhté paljon.

Teemat, joista tarinat rakentuvat, ovat yleensd pienid, yksittdisid ajatuksia tai valdhdyksid
tapahtumien kulusta tarinoissa. Joistakin tarinoista saatiin vain yksi selked teema. Joissakin
erilaisia teemoja saattoi olla useita. Osasta tarinoita ei pystynyt irrottamaan ainuttakaan teemaa.
Téllaisia tarinoita ei tosin ollut kuin muutama, korkeintaan kolme. Ne olivat selkeésti todella
lyhyitd vastauksia, joissa tehtiin aivan kuten kehyskertomus oli opastanut, mutta tarinan

kirjoittamisessa tai tapahtumien kuvailemisessa ei selvisti ollut ndhty vaivaa.



Puuttumistarinoiden kohdalla teemat olivat seuraavia:

1. Pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan kohdistumisesta auttajaan.

2. Surun, ahdistuksen tai empatian tunteminen kiusattua kohtaan.
3. Yritys kiinnittdd kiusaajien huomio muualle.

4. Jonkinlaisen opetuksen antaminen kiusaajille.

5. Opettaja ei huomaa tai hénti ei 16ydy.

6. Tilanne hoidetaan nyrkein.

7. Oman nahan pelastaminen koetaan kaikkein tarkeimmaéksi.

8. Omalla puuttumisella ei ole vaikutusta.

9. Tilanteeseen ei puututa.

10. Kiusatun kuolema ja kiusaajien ikuinen syyllisyys

Puuttumattomuustarinoissa teemoja olivat:

1. Pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan kohdistumisesta auttajaan.

2. Surun, ahdistuksen tai empatian tunteminen kiusattua kohtaan
3. Tilanteeseen puututaan.

4. Kiusatusta tulee itsesté kiusaaja.

5. Opettajan puuttuminen ei auta tai hinta ei 16yd

6. Jonkinlaisen opetuksen antaminen kiusaajille.

7. Yritys kiinnittdd kiusaajien huomio muualle.

8. Kiusaamiseen mennddn mukaan.

9. Puuttumattomuutta kadutaan.

10. Vastuu jatetdén kylmadsti vain ja ainoastaan opettajille.

11. Kiusatussa itsessdin on vikaa.
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12. Kiusattua ei hyvéksytd ikind kunnolla.
13. Raakaa vikivaltaa, itsemurha

14. Kiusattu joutuu raivon valtaan ja haavoittaa kiusaajaa.

Laskettuamme puuttumistarinoiden teemojen esiintymismairdn panimme merkille, ettd tarinoista
nousi esille muutama teema ylitse muiden. Pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan
kohdistumisesta auttajaan -teema sekd surun, ahdistuksen ja empatian tunteminen kiusattua
kohtaan -teema esiintyivit molemmat yhdeksdsséd vastauksessa. Puuttumisella ei ole vaikutusta -
teema 10ytyi neljasti vastauksesta. Mainittakoon tdssé vield sellaiset teemat, joita 16ytyi kahdesta
tai kolmesta vastauksesta. Kolmen vastauksen teemoja olivat yritys kiinnittdd kiusaajien huomio
muualle -teema sekd opettaja ei huomaa tai hinté ei 10ydy -teema. Liséksi kahdessa vastauksessa
esiintyi tilanteeseen ei puututa -teema. Muita teemoja esiintyi vain yhdesséd vastauksessa kutakin.
Merkittiviksi teemoiksi lasketaan sellaiset, joita esiintyi neljissa tai sitd useammassa tarinassa

Puuttumistarinoiden merkittivét teemat nakyvit kuviosta 1.

Vastaavasti puuttumattomuustarinoiden kohdalla selkeimmin esiin nousivat tilanteeseen
puututaan -teema, jota l0ytyi yhdeksésti vastauksesta. Pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan
kohdistumisesta auttajaan -teema nousi esiin kuudessa vastauksessa. Kuudessa vastauksessa
nousi niin ikddn esiin surun, ahdistuksen ja empatian tunteminen kiusattua kohtaan -teema.
Neljastd vastauksesta 10ytyi opettaja ei huomaa tai héntd ei 16ydy -teema. Kahden vastauksen
teemoja olivat lisdksi kiusatusta tulee itsestd kiusaaja, pyyteeton apu, kiusaamiseen menndin
mukaan, kiusattua ei hyvéksytd ikind kunnolla sekd raakaa vikivaltaa, itsemurha -teemat.

Puuttumattomuustarinoiden merkittavat teemat ndkyvét kuviosta 2.



Merkittavien teemojen esiintyminen
puuttumiskertomuksissa
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KUVIO 1.

Teema 1. Pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan kohdistumisesta auttajaan
Teema 2. Surun, ahdistuksen tai empatian tunteminen kiusattua kohtaan

Teema 8. Omalla puuttumisella ei ole vaikutusta
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Merkittavien teemojen esiintyminen
puuttumattomuuskertomuksissa
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KUVIO 2.

Teema 1. Pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan kohdistumisesta auttajaan
Teema 2. Surun, ahdistuksen tai empatian tunteminen kiusattua kohtaan
Teema 3. Tilanteeseen puututaan

Teema 5. Opettajan puuttuminen ei auta tai hinté ei 10ydy

Molemmista kehyskertomusvariaatioista nousevat teemat ovat pitkdlti samanlaisia.
Puuttumistarinoiden kohdalla nousi vain neljd sellaista teemaa, joita ei esiintynyt
puuttumattomuustarinoissa. Ainoastaan puuttumistarinoissa olleita teemoja olivat 6. Tilanne
hoidetaan nyrkein-, 7. Oman nahan pelastaminen koetaan kaikkein tirkeimmaiksi- ja 8. Omalla
puuttumisella ei ole vaikutusta -teemat. Myos teema 10. Kiusatun kuolema ja kiusaajien ikuinen
syyllisyys esiintyy vain puuttumistarinassa. Voimme todeta sen olevan melko ldhelld
puuttumattomuustarinoiden teemaa 14. Raakaa vikivaltaa, itsemurha, mutta niitd ei kuitenkaan
voida rinnastaa samaksi teemaksi, silld teemassa 14. Kkirjoittaja osallistui kylmiverisesti
kiusaamiseen eikd osoittanut minkdénlaista empatiaa, kun taas puuttumistarinan teemassa 10.

néhtiin selvisti kiusatun kamala kohtalo ja julmat tapahtumat, mutta itse ei oltu kiusaamassa.

Puuttumattomuustarinoiden kohdalla sellaisia teemoja, joita ei esiintynyt puuttumistarinoissa, oli
jo huomattavasti enemmaén, 9 kappaletta. Ainoastaan puuttumattomuustarinoissa esiintyneité

teemoja olivat 4. Kiusatusta tulee itsestd kiusaaja-, 8. Kiusaamiseen menndén mukaan-, 9.
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Puuttumattomuutta kadutaan-, 10. Vastuu jitetddn kylmésti vain ja ainoastaan opettajille-, 11.
Kiusatussa itsessdin on vikaa-, 12. Kiusattua ei hyviksytd ikind kunnolla-, 13. Raakaa

vikivaltaa, itsemurha- ja 14. Kiusattu joutuu raivon valtaan ja haavoittaa kiusaajaa -teemat.

18.1 Miti teemojen esiintymisesta voidaan paitella

Puuttumistarinoissa korostuivat siis teemojen esiintymistiheyden perusteella ajatukset pilkan
kohdistumisesta auttajaan tai sen pelosta, surun, ahdistuksen ja empatian tunteminen seki
sellainen ajattelutapa, ettd kiusaamistilanteeseen puuttumisella ei olisi kuitenkaan vaikutusta.
Tulosten perusteella voitaisiin sanoa, ettd toisaalta kuudesluokkalaiset ovat selvdsti empatian
tunteeseen kykenevid, jos empatiaa madritellddn Golemanin (1997, 66) mukaan toisen tunteiden
havaitsemiseksi. Empatiateemoissa pohdiskeltiin todella kiusatun tuntemuksia ja sitd kuinka
pahalta kiusaaminen mahtaa tuntua. Toisaalta kuudesluokkalaiset kdyvéit kamppailua oman
nahkansa séilyttimisen puolesta. Jos oman itsen ndkokulma nousee nédinkin voimakkaasti esille,
voidaan kai olla varmoja ainakin siitd, mika lienee jo muutenkin kuudesluokkalaisten ikdkauden
huomioon ottaen selvdd, ettd kuudesluokkalainen ei ole saavuttanut korkeinta moraalisen
kehityksen tasoa. Tarinoiden perusteella oppilaat kokevat paljon voimattomuuden tunnetta, kun

ajatellaan, ettd omilla ponnisteluilla kiusaamisen vihentéimiseksi ei ole juurikaan merkitysta.

Puuttumattomuustarinoista nousseet teemat antavat myos selvid viitteitd kuudesluokkalaisten
empatiakyvystd. Niissd auttamis- ja myodtdeldmisen taidot oikeastaan korostuvat, silld l&hes
puolet vastaajista toimi empatiaa ja korkeaa moraalia osoittaen vastoin kehyskertomuksen
viitoittamaa tietd. He puuttuivat kiusaamiseen, vaikka heitd oli toisin kehotettu. Sama ristiriita

itsensd varjelun ja toisen auttamisen vélilld nousi ndissdkin kertomuksissa selvésti esiin.

Wahlstromin (1993, 99) puhuu absoluuttisista arvoista, joiden mukaan hyvd ei ole
pelkistettidvissd empiirisiin asiayhteyksiin. Pohdin aiemmin, ettd jos koehenkil6t noudattaisivat
absoluuttista hyvéi, absoluuttisia arvoja, heiddn toimintansa ei muuttuisi kehyskertomusten
varioidessa. Analyysin tulosten perusteella voin todeta, ettd toiminta-ajatukset ovat hyvin pitkélti
samoja molemmissa kehyskertomuksissa, kun melkein puolet halusi puuttua kiusaamiseen myos

puuttumattomuustarinoissa. Toisaalta toisellekin puolelle, niithin jotka jéttivdt puuttumatta
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kiusaamiseen, jdi vield 12 vastaajaa. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd kuudesluokkalaisillakin

lienee kykyé toimia jo jossain mddrin absoluuttisen hyvén ja absoluuttisten arvojen mukaan.

18.2 Analyysin tulokset ja kuudesluokkalaisen moraali

Kuudennella luokalla olevien lasten moraaliajattelu on selvédsti Kohlbergin mairittaimalla
konventionaalisella tasolla, jolloin on tyypillistd ajatella, ettd oikeaa toimintaa on toisten
auttaminen ja miellyttiminen. Omaa toimintaa perustellaan usein toisten hyvaksynnin
saavuttamisella. Kyseisen tutkielman tulokset tukevat Ahon késityksid kuudesluokkalaisten
moraalin tasosta. Kdvihédn tuloksista ilmi, ettd koehenkil6t suurelta osin haluavat auttaa, mutta
toisaalta miettivdt, miten voisivat miellyttdd toisia ihmisid ja saada muiden hyviksynnin
toiminnalleen. Muiden hyvéiksynnidn saavuttamisen tavoittelu ndytteli suuressa osassa
kertomuksia vield suhteellisen suurta osaa, kun esimerkiksi auttaminen ja kiusaamiseen

puuttuminen yritettiin tehdd huomaamattomasti niin, ettd muut eivét sitd huomaisi. (Aho 1993.)

Pieni osa kuudesluokkalaisista on jo siirtynyt tai siirtyméssd konventionaalisella tasolla toiselle
portaalle, Kohlbergin moraalikehitysteorian neljdnnelle tasolle, jolle on ominaista orientaatio
auktoriteetteja ja sddntdjd kohden. Velvollisuudentunto nousee neljannessd vaiheessa jo
selkeimmin esille. Voitaisiin siis ehkd olettaa, ettd vastanneista ne, jotka auttoivat
pdinvastaisesta ohjailusta huolimatta kiusattua, ja ne jotka eivét ylen médérin peldnneet omien
kasvojen menettdmistd auttamistoiminnan seurauksena, tunsivat selvdsti vastuuta heikomman
puolesta ja saattoivat ndin ollen olla Kohlbergin moraalikehitysteorian neljannelld tasolla. Jos
asiaa tarkastellaan nédin, olisi kuudesluokkalaisten keskuudessa siis jo kovin moni saavuttanut
neljdnnen moraalikehitystason. Toisaalta havaintoa saattaisi puoltaa my0s se seikka, ettd
tutkimusaineisto  kerdttiin toukokuussa, kun he olivat jo péaittimdssd opiskeluaan
kuudesluokkalaisina, ja olivat siirtyméssd kesdloman jidlkeen seitseménnelle luokalle. (Aho

1993.)
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18.3 Poikien ja tyttojen eroja

Kuten jo aiemmin tuli mainittua, ei kyseisen aineiston kohdalla voida suoraan tehdé vertailuja
tyttdjen ja poikien vastausten vililld, silld poikia osallistui kirjoittamiseen selvisti tyttdja
vihemmaén. Kuitenkin voidaan todeta, etti aineiston osoittamat erot antavat ehka joitakin viitteita
sukupuolten vilisistd eroista. Puuttumistarinoiden kohdalla poikien tarinoista vain yhdesti 16ytyi
pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan kohdistumisesta auttajaan —teema, kun tyttdjen
kohdalla kyseistd teemaa 10ytyi kahdeksasta tarinasta. Tytdistd siis yli puolet tunsi tillaista
pelkoa, kun taas pojista vain kahdeksasosa kuten edelld kuviosta 3 kédvi jo ilmi. Surun,
ahdistuksen tai empatian tunteminen kiusattua kohtaan —teema erotti myds tyttdjen ja poikien
vastaukset toisistaan. Kyseinen teema ndyttdytyi poikien kohdalla jilleen vain kahdeksasosassa
kertomuksia, kun tytdisté taas ldhes puolet oli tarinoissaan ilmaissut tuntevansa kyseisié tunteita,
minkd voimme havaita kuviosta 4. Tytot osoittivat poikia useammin myds ajattelevansa, etti
kiusaamistilanteeseen puuttumisella ei ole juurikaan vaikutusta. Yli neljdsosa tytOistd osoitti

ajattelevansa ndin, kun taas vastaavasti pojista vain seitsemasosa.

Puuttumistarinoissa siis tytoilld nousi vahvemmin esille pelko siitd, miten itselle kdy, jos autan
toista. Huomion kiinnittiminen itseen ei osoittaisi korkeaa moraalista kehittyneisyyttd tytoilla,
kun taas pojat eivdt tuoneet kirjoituksissaan esille ldheskddn niin usein pelkoa pilkan tai
kiusaamisen kohdistumisesta itseen. Toisaalta tdssd kohtaa emme voi olla varmoja, auttoivatko
kirjoittajat pelosta huolimatta kiusattua, silld samassa kirjoitelmassa esiintyi usein monta eri
teemaa. Tyttojen pelko ja huomion kiinnittiminen omaan turvallisuuteen saattaisivat liittyd aivan
yhtd hyvin tyttéjen vahvempaan taipumukseen ilmaista tunteita ja paljastaa fyysisesti
heikompana osapuolena huolestumista omasta turvallisuudesta. Tytdt myds tunsivat selvésti
poikia enemmaén voimattomuuden tunnetta epdillesséén, ettd omalla kiusaamiseen puuttumisella
ei olisi vaikutusta. Koska tytot ilmaisivat paljon poikia useammin tuntevansa empatiaa, surua ja
ahdistusta kiusattua kohtaan, voimme olettaa tyttojen olevan empaattisempia kuin miehet, ja jos
Hoffmania (2000, 221) on uskominen, tytot ovat ndin ollen myds moraalikehityksessddn

korkeammalla tasolla, koska ihmisten empatiatason voidaan olettaa vaikuttavan my6s heiddn
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moraalisiin kantoihinsa. Hoffman on niinikdén todennut naisten olevan empaattisempia kuin

miesten, ja tdtd viitettd analyysin tulokset my0s néyttdisivit tukevan (ks. Kalliopuska 1983, 87).

Puuttumattomuustarinoissa suurin néhtidvd ero tyttdjen ja poikien kohdalla oli tilanteeseen
puututaan —teeman kohdalla. Ne vastaajat, joiden kirjoituksista 10ytyi kyseinen teema, toimivat
siis vastoin kehyskertomuksen viitoittamaa tietd, mikd on jo sindnsd mielenkiintoinen seikka.
Kahdeksassa tyttdjen vastauksista 10ytyi tdimd teema ja poikien vastauksista kahdessa. Kaksi
kolmasosaa tytdistd ja reilu kolmasosa pojista toimi siis kehyskertomuksen vastaisesti, minka
ndemme kuviosta 6. Myds puuttumattomuustarinoiden kohdalla surun, ahdistuksen tai empatian
tunteminen kiusattua kohtaan —teema nousi tyttéjen kirjoituksissa vahvasti esille. Ldhes puolet
tytoistd ilmaisivat nditd tunteita kirjoituksissaan, pojista ei yksikddn. Taméin voimme havaita
kuviosta 5. Poikien tarinoista kahdessa oli pdddytty raakaan ja vékivaltaiseen kertomukseen,
jossa kirjoittaja seuraa tilannetta kyynisesti tai jopa osallistuu kiusaamiseen, tosin suhteellisen

passiivisesti. Tyttojen kirjoituksista ei 16ytynyt mielipuolisen vékivallan kuvauksia.

Myo6s puuttumattomuustarinoista nousi selvisti esille se, ettd tytdt ilmaisevat huomattavasti
poikia useammin empatian tunteita. Tytot osoittavat poikia kehittyneempédd moraalista ajattelua

toimiessaan kahdeksassa tarinassa kehyskertomusta vastaan.

Kyseisen aineiston perusteella voidaan siis havaita selvé ero tyttdjen ja poikien empatiakyvyn ja
ehkd sitd kautta myOs moraalikehitystason vililld. Tutkielman tulokset tukevat selvisti
Hoffmanin esittimééd véaittimain tyttdjen empaattisuudesta sekd myos Gilliganin ndkékulmaa
naisten suuremmasta huolenpitovietistd, mitd empatian tunteminen jollain tavalla osoittanee (ks.
Kalliopuska 1983, 87 ja Gilligan 1993, 8, 98, 170). Huolenpitovietti nikyy mitd ilmeisemmin jo

nuorilla tytdilld, ja se lienee osaksi kulttuuriin sopeutumisen ja sosialisaation tulosta.
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18.4 Esimerkkeji teemoista

Analyysid tehdesséni luin siis oppilaiden vastauksia ja samalla poimin jirjestelméllisesti
kirjoituksista ilmenevid teemoja sitd mukaa kun pystyin niitd lukemalla havaitsemaan.
Puuttumistarinoista kokosin kymmenen eri teemaa ja puuttumattomuustarinoista niitd tuli perati
14. Kertoisiko ndin suuri ero teemojen lukumddrissd siitd, ettd puuttumattomuustarinat
kirvoittivat ~ oppilaat  omaperdisempiin  ratkaisuihin  kuin  puuttumiseen  ohjaavat
kehyskertomukset? Kirjoituksissa oli enemmain vaihtelua. Vastaajia oli kuitenkin molempien
kehyskertomusten kohdalla ldhes saman verran (21 ja 22), puuttumattomuustarinoissa yksi vain
yksi enemmén, joten vastaajien lukumaiirastikdén kyseinen seikka ei suoranaisesti johtua.
Lopulta analyysin edetessd merkittdvid teemoja, siis sellaisia joita oli useassa vastauksessa, oli
endd vain noin kolme—neljd. Laskin merkittdvimmiksi teemoiksi sellaiset, joita 10ytyi véhintdén
neljéstd vastauksesta. Puuttumistarinoiden kohdalla merkittivimmiksi teemoiksi nousivat siis
teemat: 1. Pilkka kohdistuu auttajaan tai pelko pilkan kohdistumisesta auttajaan, 2. surun,
ahdistuksen tai empatian tunteminen kiusattua kohtaan ja 8. omalla puuttumisella ei ole

vaikutusta.

Puuttumattomuustarinoista lopulta merkittdviksi teemoiksi nousivat: 1. pilkka kohdistuu
auttajaan tai pelko pilkan kohdistumisesta auttajaan, 2. surun, ahdistuksen tai empatian
tunteminen kiusattua kohtaan, 3. tilanteeseen puututaan ja 5. opettajan puuttuminen ei auta tai

héntd ei 10ydy. Néiden tarinoiden kohdalla merkittdvid teemoja oli siis yksi enemmaén.

Esimerkkeja puuttumiskertomusten teemoista, joista siis merkittivii teemoja olivat teemat

1,2ja8:

Teema 1: "Ajattelin mielessdni sanovani jotain tytolle, mutta sitten tunsin pelokkuutta. Olisin
niin mielelldini puolustanut uutta oppilasta, mutta katsoinkin vain halveksuvasti haukkujia. Yritin
ottaa itseni hallintaan, ja ldhdinkin lopulta juoksemaan uuden oppilaan perddn. Saatuani hdnet

kiinni, tunsin, kuinka tuhat puukkoa iskeytyi selkddni ystdvieni katseen vilitykselld." (11+T)
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"Kanneltuani entiset kaverini alkoivat kiusaamaan minua, joten minulla ei ollut kavereita
luokallani. Kukaan ei halunnut olla kanssani, paitsi se yksi hiljainen, oudosti pukeutunut ja

pelokkaan ndikéinen koulumme oppilas.”" (15+T)

"Seuraan sivusta hetken aikaa, mutta kun he alkavat tonid tyttod, pddtin mennd vdliin. Heli,
lopettakaa tollanen, md sanon ja kaverini alkavat tuijottaa mua ihan kuin md olisin ihan sekasin

tai jotain. Ai ooks sdkin niitd luuseri-rauhanturvaajia vai, yks niistd kysyy multa ivallisesti.”

(8+1)

"Pysdhdyn. Jalkani jihmettyvit paikoilleen. Jos nyt menisin, kohdistuisiko kiusaaminen minuun

ensi vilitunnilla?" (12+T)

"En oikein uskaltanut tehdd mitddn aluksi. Mutta kun kiusaaminen vain jatkui, minun oli

mentdvd valiin." (17+T)

Teema 2: "Myohemmin tajusin, ettd olisin voinut tehdd toisinkin. Olisin voinut ystivystyd tyton
kanssa sen sijaan, ettd jdtin hdnet yksin. Ehkd hdn etsi vain kavereita ja mind en ainakaan

auttanut asiaa. Ehkd huomenna voisin tehdd jotain, ehkd..." (9+T)

"Sovimme ettd liris voi olla meiddn kanssamme aina vilitunneilla.” (10+T)

"Sen ajan, mitd oppilasta kiusataan, yritin olla hinen seurassaan, ettei hdin tunne itseddn

Vksindiseksi." (4+7)

"Otan kiusatun oppilaan kainalooni ja ldhden kuljettamaan héntd sisdlle pdin. Onko kaikki

hyvin, kysyn." (12+7)



63

Teema 3: "Md mietin et miten pddsisin pois tilanteesta, kun huomasin pari tyttoé jotka on
meiddn luokall ja sanoin kavereille et tytéil oli asiaa. Se tehos, kaverit ldhti tyttdjen luo ja jdtti

sen tyypin rauhaa.”" (5+P)

"Menin kavereideni luokse ja yritin vain kiinnittdd heiddin huomionsa muuhun. Moi, mitds te,

sanoin, ja kaverini katsahtivat minuun ja unohtivat tyton, jota olivat kiusanneet." (9+7)

Teema 4: "Seuraavana pdivind ndin, ku yhet vanhemmat pojat kiusas mun kaveria. Yhtd niistd,
Jjoka eilen oli ollu poikien asemas. Muut kaverit seuras vihdn aikaa sivusta, mutta sanoivat sitten
pojille: Ootteks te koskaan kuullu heikkoudesta? Sitd teissd itsessdnne on meinaan paljon. Hyvd,

md ajattelin. Oppi nekin liksynsd. Ne ei endd kiusaa toisia." (8+7)

Teema 5: "Vilituntivalvoja saapuu vasta nyt ulos talosta ja tulee meitd kohti." (12+T)

"Viikon pddstd opettaja puuttuu asiaan ja kaverini joutuvat vaikeuksiin, mutta kiusaaminen ei

vain lopu." (19+T7)

"Hain koulun sisdltd opettajaa, mutta en l6ytdnyt ketddn." (20+7)

Teema 6: "Yritdn saada heiddt lopettamaan puhumalla heille, mutta he eivdit usko joten Ildhden
hakemaan muita kavereitani, ettd he lopettaisivat. Puhe ei tunnu auttavan niin sitten tdytyy antaa

nyrkkien puhua ja siihen se kiusaaminen loppuu." (13+P)

Teema 7: "Kavereiden alkaessa kiusata poikaa yrittdisin mennd vdliin (hetken kuluttua) sitd
ennen katsoisin , ettd mitd siitd kehkeytyy. Jos kiusaus olisi voimakasta pelastaisin
pelkurimaisesti oman nahkani ja antaisin tyypin yrittdd selvitd itse (eldmd on julmaa, mutta oma
itse aina ennen muita)(pitkd eldmd), mutta jos kaverini eivdt haukkuisi pahasti menisin viliin ja
yrittdisin auttaa (kohtuuden mitoissa)(yhd metodilla oma nahka ennen muita), mutta jos
tilanteesta kehkeytyisi vikivaltainen mind vihjaisisin siitd vdlkkikselle tai jollekin opettajalle

nimettomdsti, (yhd edelleen oma nehka ensin metodilla). (14+P)
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Teema 8: "Hommasin lisdd viked puolustamaan kiusattua. Koitettiin saada kiusattua tulemaan

meiddn kanssa leikkimddn. Mutta kaverit vain jatkoivat." (20+T)

"Sen jilkeen eivdit jotkut kavereistani ole tuota poikaa kiusanneet, mutta jotkut ovat. Jotkut ovat

niin tdysid idiootteja.” (17+1T)

Teema 9:"En pdidtd mennd viliin, koska ajattelen ettd hdn vain kdvelee ohi. Mutta istuukin vain
viereiselle penkille ja kaivaa repustaan joitain kirjoja joita hdn alkaa lukea. Kaverit kiusaavat

héintd yhd, haukkuen ja tonien. Mind seuraan vierestd tekemdittd mitddn." (16+P)

Teema 10: "Opettaja puuttuu asiaan ja kaverini joutuvat vaikeuksiin, muta kiusaaminen ei vain
lopu vuoden pddstd tytto on niin nddntynyt ettd ldihtee lomalle Kreikkaan mutta tapahtuu
onnettomuus ja lentokone putoaa, tytté kuolee. Téstd saadaan kuulla koulussa. Aluksi kaverini
nauravat mutta seuraavassa hetkessd he ovat vakavia. Syyllisyys pinaa heitd koko ikdinsd.

Syyllisyys jota ei voi endd korjata, se on myohdistd." (19+7)

Esimerkkeji puuttumattomuuskertomusten teemoista, joista merkittivii olivat teemat 1, 2,

3jas:

Teema 1: "Ja mitd kaverini sanoisivat. Tai miti he tekisivit minulle. Joutuisinko mindkin
kiusatuksi. En halua joutua kiusatuksi tai menettdd kavereitani. Olen vdhin ilmein ja elein

mukana, ettei minun luultaisi sddlivin hédntd." (5-P)

"Mind mietin mielessdni ettd pitdisiké mennd vdliin vai ei jos menisin viliin joutuisin itse

kiusauksen kohteeksi." (9-P)

"Opettaja pddttdd ldhted auttamaan poikaa, mutta mind en halua tulla mukaan. Sen takia, ettd
jos kaverini ndkisivdt minut he luulisivat, ettd mind kerroin heistd ja rupeaisivat kiusaamaan

minua." (14-P)
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Teema 2: "Seuraavalla tunnilla juttelin Ilarin kanssa. Sanoin, et tieddn miltd siitd tuntu ja et

niistd ei pitdis vdlittad." (6-T)

"Mind seison vieressd, katson tilannetta surullisena tyton takia. En voi katsoa, laitan silmdt
kiinni, istahdan puun juurelle. Kuulen kuinka tytté itkee, kaverini kiusaavat edelleen. Vihani

kavereita kohtaan kipunoi syddmessdni." (3-T)

Teema 3: "En haluaisi puuttua tilanteeseen, mutta jokin sisdlldni sanoo sen olevan ainoa
vaihtoehto. Nousen, avaan silmdni ja juoksen joukkoa kohti. Puhuisin kavereilleni jdrked.

Pyyddn ensin kauniisti heitd lopettamaan.” (3-T)

"Ne alko huuteleen sille kaikkee, ja tunsin, et mun piti tehd jotain." (6-T)

"Kylld joku vield tulee auttamaan sitd, onhan tddlld opettajia sitd varten. Lihden kdvelemdidn
pois ja menen istumaan penkille. Omatunto kuitenkin painaa, kun kuulen pojan itkevin ja

huutavan. Nyt en endd ajattele, nousen vain ylos ja menen etsimddn vdlituntivalvojaa.” (7-T)

"Pddtin olla puuttumatta asiaan, kunnes hdneltd vuoti verta huulesta ja nend oli melkein

murtunut. Lopettakaa! mind huusin.” (11-T)

Teema 4: "ei mene kauaakaan kun kiusatun vanhemmat puuttuvat asiaan, kiusaus loppuu. Mutta

ei mene kuin pari kuukautta ja kiusattu on itse kiusaaja.” (2-T)

Teema S: "Vihdoin ope tulee paikalle ja alkaa selvittimddn tilannetta. Opettaja puhuu

kiusaajille ja moittii heitd, kdskee lopettaa kiusaamisen. Mutta parin pdivdn pddstd kiusaus vain

Jatkuu." (2-T)

"Nyt en ole seuraillut kiusaamista, mutta olen varma ettd kiusatuilla on on parempi olo kuin

ennen silld opettajat ovat entistd tarkempia ja he puuttuvat lihes jokaiseen kiusaamiseen.” (4-P)
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"Mutta parin pdivin jdlkeen kiusaus vaan jatkuu, ei opettajakaan saa mitddn kiusausta

ratkaistua." (2-T)

Teema 6: "Nddks Julia on toisen kiusaajan Peten likkakaveri. No niin koulupdivd on pddittynyt.
Opettaja sanoi. Pete tuli ja sanoi -anteeks siitd eilisestd. -Ei oo aikaa! sanoin. Leffassa meni

hienosti ja Pete ja hdnen kaverinsa sai opetuksensa.” (1-T)

Teema 7: "Meni kysymddn kavereiltani, ettd Idhtevitko he leffaan sillein etten tietdisi

kiusauksesta mitddn." (1-T)

Teema 8: "Sitten se nousee ylos ja ldhtee karkuun. Mind kamppaan sen ja meen pois." (15-P)

Teema 9: "Mieleeni pomppaa ajatus, ettd olisin voinut estid kaiken tuon. Tuntuu jotenkin

pahalta lihted pois." (5-P)

Teema 10: "Minua ei voi syyttdd mistddn. Hdhdd! Minua ette voi syyttdid mistddn opettajat, ette

mistddn." (5-P)

"Kylld joku vield tulee auttamaan sitd, onhan tddlld opettajia sitd varten." (7-T)

Teema 11: "Kiusaajat alkavat haukkumaan kiusattavaa ja kiusattava alkaa aukomaan pdditddn
kiusaajilleen. Kiusaajat sanovat ettd lihe ny menee! mutta kiusattava ei ldhe ja jatkaa pddn

aukomista. Kiusattava lyo kiusaajaa ja kiusaaja lyo takaisin.”" (10-P)

Teema 12: " Menimme yhdessd muiden luo ja he hyvdksyivdt mutta eivit vdilttdmdttd ikind

hyviksy kunnolla tdtd outoa oppilasta.” (11-T)
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Teema 13: "Se tyyppi menee siihen porukkaan ja saa turpaansa. Sitten joku otta
pesdpallomailan ja lyo silld sitd kiusattua pddhdn. Sitten se nousee ylos ja ldhtee karkuun. Mind
kamppaan sen ja meen pois. Tdamdn jdlkeen kiusaajat jatkavat hakkaamista. Poika kuoli koska se
kaatui ojaan, ja vieri aitaa pdin. Sen jilkeen lehdessd Ilukee! MUSTA POIKA KUOLI
KOULUSSA" (15-P)

"Pojat pysdyttivdit Jorman ja sitovat hdnet puuhun. Pojat ottavat pari askelta taakseppdin ja
alkavat kivittid Jormaa. Jorma rupee itkee ja hdn on mustelmilla. Pojat naureskelevat ja
irrottavat pojan ja alkavat haukkua ja lyodd. Jorma yrittid paeta, mutta Tero lyo nyrkilld

mahaan ja Jorma kédpertyy maahan." (13-P)

Teema 14: "Joku sylkdisee pojan paljaalle iholle. Silloin salama vdildhtdid hdnen silmissddn.
Hidn syoksyy sylkdisseen pojan kimppuun lyoden ja potkien, hurjasti huutaen ja paiskaa tdmdn

puuta vasten. Vastustaja lyhistyy ja puuhun jdd verivana." (21-T)

18.4.1 Mahdollinen tyypillinen tarina puuttumiskertomuksissa

Merkittdvien teemojen pohjalta voitaisiin siis rakentaa tyypillinen tarina. Siitdhdn on juuri
kysymys tyypittelyssd. Puuttumistarinoiden kohdalla tyypillinen tarina koostuisi sellaisista
asioista, mitd teemat 1, 2, 5 ja 8 pitdvit sisdlladn. Tyypillisessd tarinassa pilkka kohdistuisi
auttajaan tai ainakin kirjoittajalla olisi pelko siitd. Hidn tuntisi surua, ahdistusta ja empatiaa
kiusattua kohtaan. Hén yrittdisi lisdksi etsi opettajaa, mutta ei ehkd l0ytdisi tdtd. Lopulta

tyypillisessé tarinassa vield jouduttaisiin toteamaan, ettd omalla auttamisella ei ole vaikutusta.

18.4.2 Mahdollinen tyypillinen tarina puuttumattomuuskertomuksissa

Jos rakentaisin niin sanotusti tyypillisen tarinan puuttumattomuustarinoista, siind nikyisivét niin
ikddn merkittdvat teemat. Tyypillisessd tarinassa kiusaamistilanteeseen puututtaisiin
kehyskertomuksen antamista ohjeista huolimatta, mikd oli myds merkittdvd seikka analyysin
kokonaisuutta ajatellen. My0s néissé tarinoissa opettajan puuttuminen ei auttaisi tai opettajaa ei
16ytyisi. Puuttumattomuustarinoissa kirjoittajat tuntisivat tyypillisimmilldin myds surua,

ahdistusta ja empatiaa kiusattua kohtaan.
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18.5 Opettajien rooli kertomuksissa

Merkille pantavaa oli mielesténi opettajien roolin nidkyminen etenkin
puuttumattomuuskertomuksissa. Useimmiten opettajiin viitattiin sellaisissa yhteyksissd, joissa
opettajaa tai vilituntivalvojaa ei ollut nékopiirissi tai  opettajan  puuttumisella
kiusaamistilanteeseen ei ollut juurikaan vaikutusta. Voisiko timén piirteen esiin nousemisen
takana olla lapsien kokema turvattomuuden tunne koulussa. Aina ei ole ldhettyvilld aikuista, joka
turvaisi rauhan koulussa, vaan lapset ovat usein toistensa toisinaan mielivaltaisenkin

kayttaytymisen armoilla.

18.6 Variaation vaikutus

Selkein ero kahden eri kehyskertomusvariaation valilla oli se, ettd
puuttumattomuuskertomuksissa yhdeksdssd vastauksessa eli melkein puolessa vastauksista
kirjoittajat  puuttuvat kehyskertomuksen viitoittaman ohjeen vastaisesti  kuitenkin
kiusaamistilanteeseen. Tytot  toimivat  ndin  huomattavasti  poikia  enemmaén.
Puuttumiskertomuksissa kehyskertomuksen vastaisesti toimi vain kaksi vastaajaa, joista toinen
oli tyttd ja toinen poika. Suoralta kéddeltd voisi sanoa, ettd empatian tunteminen ja halu auttaa
ovat selvésti ndhtdvissi nuorten ajatuksissa. Eli jos puhutaan vélinpitiméttomyyden ja vékivallan
kasvusta nuorten keskuudessa, emme voi sanoa siitd mitddn varmaa pienen aineistomme
perusteella. Tyttdjen osalta viite ei ainakaan nidyttdisi pitdvén paikkaansa. Poikia pitdisi tutkia
ehkd enemmin asian tiimoilta. Pikemminkin voisi sanoa, etti halua auttaa ja ymmaérrysta
heikompia kohtaan on kylld olemassa, mutta joskus kdytinnon tilanteet tekevét auttamisen
vaikeaksi tai pelottavaksi. Tilanteiden sanelemia ehtoja moraalisten ratkaisujen tekemiselle
painottaa myos Gilligan (Tirri 1995, 22, 23). Kehyskertomusvariaatioiden vaikutuksen
tutkimisen suurin anti oli varmasti juuri sen seikan esiin saaminen, etti piinvastaisesta ohjailusta
(kehyskertomukset) huolimatta suuri osa nuorista kokee suurta tarvetta auttaa hititilanteessa.
Muutama esimerkki tosin pdinvastaisestakin toimintamallista 10ytyi, kun kahdessa
puuttumistarinassa ei ohjeesta huolimatta puututtu kiusaamiseen. Toinen edellisistd oli tyttd ja
toinen poika. Lisdksi kahdessa puuttumattomuuskertomuksessa intouduttiin kuvailemaan
tapahtumien erittdin vékivaltaisia kdénteitd, vaikka kehyskertomus ei sellaiseen missddn nimessi

ohjannut. Voitaisiinko péinvastaisista ohjeista huolimatta tapahtunutta auttamista ja puuttumista
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tilanteeseen kenties pitdd jonkinlaisena viitteend absoluuttisten arvojen olemassaolosta?
Teoriaosuudessa otaksuin, ettd jos koehenkil6t noudattaisivat absoluuttisia arvoja, heidén
toimintansa ei muuttuisi kehyskertomusten varioidessa. Néin on nyt joidenkin kohdalla kidynyt.

Suurin osa heisti oli siis tyttdja.

18.7 Asenteista ja ennakkoluuloista ei voida sanoa paljoa

Teoriaosuutta kirjoittaessani ajatuksena oli, ettd oppilaiden kirjoitelmat paljastaisivat heididn
asenteitaan esimerkiksi jollakin tavalla erilaisia oppilaita kohtaan. Analyysid tehdessdni tulin
kuitenkin siithen tulokseen, ettd kirjoitusten perusteella ei voida kovin paljoa padtella kirjoittajien
asenteista ja ennakkoluuloista, silld kehyskertomuksissa ohjailtiin jo niin stereotyyppisesti lasten
ajatuskulkua. Olihan kehyskertomuksessa puhuttu hiljaisesta, oudosti pukeutuneesta ja
pelokkaan ndkoisestd kiusatusta. Nami piirteet tulivat usein my0s kirjoitelmissa esille, eikd
voida tietdd, olisivatko kirjoittajat kuvailleet kiusattua niilld piirteilld ilman kehyskertomuksen
ohjausta sithen suuntaan. Jos tarkastellaan asenteita, niin selkeimmin silmiin pisti juuri
esimerkiksi mustan pojan kuolema kiusaamistilanteen yhteydessd. Téstd sindnsd voisi vetdd
johtopéétoksid kirjoittajan asenteista, mutta koska tdmin kaltaisia tapahtumia ei ollut kuin
muutamassa kirjoitelmassa, jitdn asenteiden tarkastelun muille tutkijoille. Aineisto ei siis

mielesténi anna mahdollisuuksia asenteiden ja ennakkoluulojen analysoimiseen.
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19 KYKY TUNTEA EMPATIAA NAKYI KIRJOITELMISSA

Aineisto kokonaisuudessaan osoittaa, ettd nuoret tuntevat usein empatiaa ja pystyvét asettumaan
heikomman asemaan ongelmatilanteessa. Aineiston ldhempi tarkastelu osoitti kuitenkin, ettd
pojat eivét ole niin empaattisia kuin tyt6t. Ei tosin voida tietdd, miten asian laita olisi ollut, jos
poikia olisi ollut aineistossa yhtd paljon kuin tytt6jd. Tyttdjen suurempi empatiakyky ei liene
suuri yllatys, ja useat tutkimukset ovat kyseiseen seikkaan jo aiemmin viitanneet. Téssd

tutkielmassa viitattiin muutamaan niista.

Vertailin empatian késitettd madritellessdni Hoffmanin, Kalliopuskan ja Golemanin ajatuksia
empatiasta. Totesin, ettd Kalliopuskan (ks. 1983, 11, 68) miiritelmdssi korostuu ihmisen halu ja
tahto toimia ja tuntea empaattisesti, kun taas Hoffman (ks. 2000, 29-30) pitdd empatian tunnetta
ennemminkin tietyissd tilanteissa automaattisesti herddviand. Goleman (ks. 1997, 66, 127, 138)
nidkee empatian ndistd kolmesta kaikkein laajimmin yhtend tirkeimmistd ihmistaidoista, joka

ilmenee herkkyytend havaita omia ja toisten tunteita ja kdyttdytymista erilaisissa tilanteissa.

Tutkielmani koehenkildiden kohdalla péitee mielestdni parhaiten Kalliopuskan ajatukset
empatiasta. He kédvivét usein mielessddn kamppailua siitd, uskaltaisivatko toimia kiusaamisen
estamiseksi. Voimakas tahto ja tieto siitd, miten ainakin pitéisi toimia, oli lopulta se, joka sai
heiddt puuttumaan tilanteeseen epdrdinnisté ja kaikista peloista huolimatta. Useimpien kohdalla
my0s Hoffmanin mééritelma niyttdisi osuvan kohdalleen, silld monet osoittivat selkeésti, ettd
toisen ihmisen hétd herdttdd automaattisesti empatian tuntemuksia. Golemanin laajempi
empatiaan liittyvd nékokulma on melko vaativa. Kuudesluokkalainen ei ehké ole vield siind
vaiheessa kehityksessédén, ettd olisi saavuttanut tdmadn — voisiko kutsua — empatian jaloimman
muodon. Golemanin mééritelméssé tarkoitetaan empatialla ndhdédkseni todellakin aitoa empatian
tunnetta. Vasta kun tunne on aito, eikd se ilmene jonkun kiyttdytymisnormin sditelemind, sen
voidaan katsoa olevan todellinen ihmistaito. Tutkielman aineiston pohjalta en voi sanoa, olivatko
kirjoittajat aidosti ja syvallisesti empaattisia, vai toimivatko he kirjoitelmissaan empaattisesti

vain sen vuoksi, koska tiesivit sen olevan normien mukaista kayttdytymista.
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20 POHDINTAA

Vastaajien tarinoissaan esille tuoma auttamishalu ja empatia osoittanevat, ettd toisen ihmisen
kunnioittamiseen ja huomioimiseen liittyvdt arvot ohjailevat nykydidnkin nuorten toimintaa,
vaikka usein toisin kuulee véitettdvinkin. Hayrynkin (1997, 199) mukaan yksi aikamme julkisen
keskustelun vakioaiheista on moraalin muuttuminen, ja usein puhutaan aatteiden ja ihanteiden
kuolemasta, arvojen kaaoksesta, nuorison muuttuvasta maailmankuvasta ja yleensd ihmisten
kovista ja itsekkiistd asenteista. Nyt, marraskuussa 2002, Suomi on sellaisessa tilanteessa, etti
nuorten karmaisevat vikivallanteot ovat julkisen keskustelun keskidssd. Onhan viimeisen
vuoden sisdlld tapahtunut nuorten ihmisten tekemid murhia ja tuoreimpana nuoren henkilon
tekeménd hirmutekona on tuoreessa muistissamme Vantaan Myyrmannin kauppakeskuksen

pommirdjayttdjan. Rajahdyksessd kuoli ja haavoittui useita ihmisia.

Kasilld olevan tutkielman aineistostakin nousi siis esiin kaksi poikien kirjoittamaa vastausta,
jotka sisdlsivit vikivaltaisten tapahtumien kuvausta. Seuraavassa esimerkit vakivallan kuvausta

sisaltavistd vastauksista:

"Pojat pysdyttivit Jorman ja sitovat héinet puuhun. Pojat ottavat pari askelta taaksepdin ja
alkavat kivittid Jormaa. Jorma rupee itkee ja hdn on mustelmilla. Pojat naureskelevat ja
irrottavat pojan ja alkavat haukkua ja lyédd. Jorma yrittdd paeta, mutta Tero lyé nyrkilld
mahaan ja Jorma kdpertyy maahan. Pojat potkivat ja pitdvit Jormaa rumpuna. Yhtdkkid Jorma
ei endd litkukaan maasta kun pojat yrittivit nostaa hdntd. Juho, Tero, Ville ja Jussi ndkevdit

parhaaksi hdipyd paikalta. lltapdividlld Jorma teki itsemurhan."” (13-P)

"Se tyyppi menee siihen porukkaan ja saa turpaansa. Sitten joku ottaa pesdpallomailan ja lyé
silld sitd kiusattua pddhdn. Sitten se nousee ylos ja ldhtee karkuun. Mind kamppaan sen ja meen
pois. Tamdn jdlkeen kiusaajat jatkavat hakkaamista. Poika kuoli koska se kaatui katuojaan, ja

vieri aitaa pdin. Sen jilkeen lehdessd lukee! MUSTA POIKA KUOLI KOULUSSA"

Naissd kahdessa vastauksessa kirjoittaja ei osoittanut minkdinlaista myotideldmisen taitoa tai
tuonut milldén tavalla esille pohtivansa sitd, miltd kiusatusta mahtaa tuntua. Tietysti voidaan aina

spekuloida, ettd vastaajat eivét ole ottaneet kirjoittamistehtdvad vakavasti ja ovat heittdneet niin
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sanoakseni leikiksi. Se on tietysti mahdollista, mutta koska ndin hurjaa tekstid ei esiintynyt
muissa kirjoituksissa, voidaan kirjoittajien asenteissa vahintddnkin aavistella olevan jonkinlaista

kyynisyyttd, mikd on aina huolestuttavaa.

Kari Uusikyld (2002) hakee syité lasten ja nuorten silmittomille vikivallanteoille, joita on ndhty
esimerkiksi Yhdysvalloissa, heiddn huonosta itsetunnostaan, ylettdmésti oppilaita toisiinsa
vertailevasta koululaitoksesta, jossa heikommat eivét parjdd. Uusikyld (2002, 15) kirjoittaa, ettd
lasten mielenterveyttd ei saa tuhota asettamalla heitd alttiiksi oppilaita jatkuvasti vertailevalle
koulujarjestelmélle, joka murentaa itsetuntoa ja tuottaa monille epétoivoa. Hédnen mukaansa
yhteistd ulkomailla sattuneille koululaisten tekemille jérjettomille koulumurhille on ollut yksi
selittdva tekijd: Koulutappajat ovat tunteneet, ettd ei ole yhtddn aikuista, joka varauksettomasti
hyvéksyisi heidét, antaisi turvaa ja rakkautta. Monia on jatkuvasti vertailtu menestyneempiin

sisaruksiinsa.

On luultavaa, ettdi Suomessakin tapahtuu kaiken aikaa piiloon jddvid tragedioita, jotka olisi
pystytty estdmiin, jos olisi ymmaérretty, mikd kasvatuksessa on olennaisinta: lapsen
ymmaértiminen, hyvidksyminen ja kuunteleminen. Perustarpeista tulevat ensin turvallisuuden,
rakkauden ja hyvédksymisen tarpeet. Vasta niiden varaan voidaan rakentaa tehokkuus ja itsensi
toteuttaminen. Uusikyld ihmetteleekin, miksi tdmén yksinkertaisen totuuden hyvidksyminen

ndyttdd olevan niin vaikeaa. (Mt., 15.)

Vaikka jokaisella ithmiselld on potentiaalinen kyky tuntea empatiaa, timéd kyky voi kuitenkin
kadota erilaisten vaikeiden tilanteiden seurauksena. HiiriGtekijoind saattavat olla masennus,
pelokkuus, jotkut temperamentin piirteet tai autismi. Jos ndihin vield yhdistyvdt vaikeat ja
kohtalokkaat eldmidnkokemukset, niin ihmisestd saattaa tulla kykenemiton tuntemaan empatiaa.
Tassd kohdassa Hoffman tuo esille sanan psykopaatti, joka lienee hdnen mielestddn juuri

sellainen henkild, joka on ei pysty tuntemaan empatiaa. (Hoffman 2000, 282-283.)

Nuorten osoittamaan kyynisyyteen ja raakoihin asenteisiin olisi ilmeisen tdrkeédtd puuttua heti,
kun aikuinen niihin térmdi. MyoOs vékivaltaiset puheet, vaikka kyse ei olisikaan tosissaan

tehdyistd uhkauksista, on aikuisten otettava vakavasti. Aikuisten on oltava kérsivéllisid
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kasvatusty0ssdin ja ndhtidva se vaiva, ettd huolimattomastikaan tehtyjé, vikivaltaisista ajatuksista

kertovia letkauksia ei sivuuteta.

Aikuisten olisi hyvd muistaa, ettd heiddn antamansa eldmisen malli heijastuu nuorten maailmaan.
Aikuinen ei voi kovin kauan tehda itse vastoin sitd, miten neuvoo lasten ja nuorten tekevén.
Dunderfeltinkin (2001, 141) mukaan nuori ihminen rakentaa todellisuutensa saamiensa mallien
mukaan. Hénen mukaansa jo nyt on huomattavissa, ettei nuorilla ole monipuolista kuvaa siiti,
mitd ihminen on. Pitdisi muistaa, ettd kone on (ldhes) tdydellinen, ihminen hyvin vajavainen ja
haavoittuvainen. Ennen kaikkea ihmissuhteet ovat hyvin herkkid. Meidén on kannettava huolta
siitd, saavatko nuoret riittdvdsti aikaa tutustua omaan monipuoliseen eikd aina niin

yksinkertaiseen persoonallisuuteensa.

Ilman sosiaalisen kentdn kokemusperdistd havainnointia ja analyysid kuljemme kohti
thmissuhteiden teknologistumista, minkd hén toteaa olevan sama asia kuin ihmisyyden
kapeutuminen. Jos ihminen ei kuole sukupuuttoon ekokatastrofien takia, niin hénen ihmisyytensé

on naivettymadssé teknologisaation vuoksi. (Dunderfelt 2001, 141.)

Dunderfeltin ajatusten mukaan olisi siis tdrkedd huolehtia siitd, ettd nuoria opetetaan, jos
mahdollista, toimimaan sosiaalisissa tilanteissa ja kohtaamaan ihmisid aidoissa tilanteissa, jotta
he eivit, jos oikein asian ymmarsin, kadottaisi sitd, mistd eldmissd pohjimmiltaan on kysymys ja

miki elamaissa oikeasti on kaikkein tarkeinta.
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21 TUTKIMUSMENETELMAN ARVIOINTIA

Mielestdni eldytymismenetelméd soveltui hyvin tutkielman aiheeseen. Koehenkil6t uskalsivat
kirjoittaa tunteistaan ja ajatuksistaan avoimesti. Uskoisin, ettd en olisi saanut ndin vivahteikasta
aineistoa, jos olisin kohdannut oppilaat kasvotusten ja esimerkiksi haastatellut heitd. Valmiiksi
muotoillut kysymykset vaikkapa teemahaastattelun tapaan olisivat saattaneet ohjailla vastaajia

litkaa.

Aineistoa analysoidessani havaitsin yhden aineistonkeruutavassa ilmenneen puutteen. Ennustin
nimittdin teoriaosuudessa, ettd koehenkildiden kirjoitelmista tulisi todenndkdisesti paljastumaan
jotakin heidin asenteistaan esimerkiksi erilaisuutta kohtaan. Tami ei tosin ollut varsinainen
tutkimusongelma. Kuitenkin analyysin edetessd jouduin toteamaan, ettd kehyskertomukset olivat
ohjanneet litkaa kirjoittajien ajatuksia. Kehyskertomuksissa oli puhuttu hiljaisesta ja oudosti
pukeutuneesta oppilaasta, ja mielestini tillainen kuvaus on melko asenteellista jo valmiiksi.
Voidaan siis perustellusti olettaa, ettd kirjoittajat ovat joissakin tapauksissa kuvailleet kiusattua
oudoksi tai hiljaiseksi, mikd taas saattaisi olla osoitus tietynlaisista asenteista, mutta koska
kehyskertomus ohjaili koehenkildiden ajatuksia, ei voida tietdd, olisivatko koehenkil6t
kirjoittaneet ndin ilman kehyskertomuksen ohjailua. Tdssd kévi siis konkreettisesti ilmi se,
kuinka huolellisesti eldytymismenetelmédd aineistonkeruumenetelmidnd kéytettdessd tulee
kiinnittdd huomiota tutkimusongelman kannalta relevantteihin kehyskertomuksiin ja niiden

laadintaan.

Mielestini tutkimusote toimi hyvin siindkin mielessd, etti aineisto antoi vastaukset asetettuihin
tutkimusongelmiin. Kehyskertomusten varioinnin vaikutus ilmeni selvdsti vain yhdelld tavalla,
kun kirjoittajat puuttuivat kiusaamiseen myds puuttumattomuuskertomuksissa ja toimivat siten
kehyskertomuksen antamien ohjeiden vastaisesti. Jos kehyskertomukset olisi laadittu jotenkin
toisin, olisi variaation vaikutus ehkd saattanut olla vivahteikkaampi, eikd se olisi valttimétta
kohdistunut vain yhteen piirteeseen. Juuri kehyskertomusten laadinnassa piilee mielestini
eldytymismenetelmén haastavuus ja samalla myds sen mielenkiintoisuus. Tédmén tutkielman
tehneend ja yhtd opettavaista kokemusta rikkaampana ldhtisinkin kiinnostuneena toteuttamaan
jatkotutkimusta, jossa samaa aihepiirid késiteltdisiin ehkd hieman laajemmin, ja jossa otos olisi
suurempi. Olisi mielenkiintoista kokeilla erilaisia kehyskertomuksia ja sitd kautta nahdé vieldkin
konkreettisemmin, missd miédrin koehenkildiden ajatuksia voi manipuloida kirjoittamaan

ohjaavia kehyskertomuksia muokkaamalla.
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