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Laadullisen tutkimuksen tarkoitus oli kuvata kuinka draamatoiminta ilmentaa
moraalisuutta peruskoulun nelj@dnnen vuosiluokan oppilailla. Alaongelmina
erittelin moraalin nelja eri iimenemismuotoa; oikeudenmukaisuuden, oikean ja
vaaran erottamisen, roolinottokyvyn sek& moraalitajunnan ja kuvailin niiden
iimenemista moraalisessa toiminnassa.

Teoriaosassa maarittelin  moraalin, draaman, draamapedagogiikan ja
pedagogisen draaman seka kasittelin moraalisuutta draamatoiminnan
nékbékulmasta. Esittelin draaman taustalla olevan holistisen ihmiskasityksen
seka tarkastelin draaman osana kokemuksellista oppimista.

Tutkimukseni empiirinen osuus muodostui pedagogisesta kenttatydsta;
draamapedagogisista  tehtdvistd, kuvaamataidollisesta tuotoksesta ja
kirjoitelmasta sek& luokanopettajan ja oppilaiden yksiléhaastatteluista.
Keskeisend analyysissad oli lasten toiminta draamassa ja haastattelujen,
kirjoitelmien ja kuvallisten tuotosten pohjalta nousseet lasten kokemukset.
Pedagogiseen kenttatyéhén valitsin kymmenen neljgnnen luokan oppilasta,
viisi tyttda ja viisi poikaa.

Tutkimukseni tulokset osoittivat, ettd pedagoginen draama ilmentada lasten
moraalisuutta, ja siitd voidaan tulkita lapsen moraalisuuden vaihe. Aktiivisista
draamasuorituksista pystyi selkeimmin  muodostamaan kéasityksen
moraalivaiheesta. Pelkkdan draamatoimintaan pohjautuva arvio nayttaa
muodostuvan tasoltaan alhaisemmaksi, kuin esimerkiksi keskustelujen kautta
ilmeneva. Oppilaiden moraali oli tyypillistd neljasluokkalaisten moraalisuutta,
jossa yksilollisyydellda oli paljon tilaa. Itsekkyys nousi esiin. Sen sijaan
oikeudenmukaisuuden ytimen, oikeuksien ja velvoliisuuksien rinnasteisuutta ei
juurikaan ilmennyt. Oppilaat nakivat tarkeaksi pitdad lupauksista kiinni. Tyttojen
kohdalia oli poikia enemman nahtavissa tunteellisuutta ja toisista valittamista.

Keskeiset kasitteet: moraali, draama, draamapedagogiikka, holistinen
ihmiskasitys, kokemuksellinen oppiminen.
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JOHDANTO

Kiinnostukseni moraalin tutkimiseen liittyy henkildkohtaisiin havaintoihin
ja kasitykseeni siita, etta lasten moraalisuus on heikentynyt ajoista, jol-
loin itse olin lapsi. Samanaikaisesti taman tutkimuksen kanssa olen
suorittanut draamapedagogiikan aineopintoja. Opintojen yhteydessa il-
meni, ettd yhdistettynd moraalin ja draamapedagogiikan tutkiminen so-
pii hyvin pro gradu -tutkielman aiheeksi. Samalla olen voinut hyédyntaa
tekemaani kenttatyéta molempiin opintoihini.

2000 -luvun alussa muutos on yha merkityksellisempi ihmisten eldmés-
s&, myds koulumaailmassa. Ihmisten arvot, etiikka ja moraali joutuvat
koetukselle tdssa myllerryksessa. Kuinka niitd voidaan kohtuuttomalta
muuttumiselta suojella ja kuinka muutoksiin voidaan varautua ja so-
peutua, ovat oleellisia kysymyksia erityisesti lasten kohdalla. Moraalikin
on muuttuva, vaikkakin luonteeltaan se on pysyva ihmisyyden raken-
nuselementti. Yksildn moraalisuuden kehittyminen on tiukasti sidoksis-
sa yhteisd6ns3, silld on sosiaalinen konteksti. Koulu, kodin ohella, on
hyvin keskeisessd asemassa kasvatettaessa lapsia jatkamaan ja tur-
vaamaan ihmisarvoista yhteiskuntaa. Samaan hengenvetoon on kar-
jaistava, ettei koulu kuitenkaan saa olla muuttumaton yhteiskunnan tu-

kipylvas. Lapsilla on oltava tilaa hengittaa!

Koulutuspolitikka, opetusohjelmat ja erityisesti opettajan tyémenetel-
mat ovat keskeisia luotaessa pohjaa lasten kehittymiselle. Opettajalla
on, ainakin teoriassa, erilaisia mahdollisuuksia ja vaihtoehtoja kasva-
tusmenetelmiksi. Esimerkiksi draama on vahén kaytettynakin yksi var-
teenotettavista opetusmenetelmistad. Draaman pedagogista arvoa ei ole
osattu viela nahda, ehka siksi, ettei se ole erillinen oppiaine, ja ettei
opettajilla ole siita riittavasti tietoa. Jos sité pidetaan vain ajantaytteena
ja viihdykkeena, joka on luonteeltaan hulinointia, niin ei sen arvostus ja

kayttotarkoituskaan voi olla korkealla.



Muuttuvassa koulumaailmassa tarvitaan vaihtoehtoja koulutydsta suo-
riutumiseksi. Esimerkiksi kuvitteellisuuden osuus on lisdantynyt. Maail-
ma on pullollaan uusia ja ihmeellisia asioita. Oikein kaytettyna pedago-
ginen draama voi toimia tartuntapintoja tarjoavana menetelmana opit-
taessa ja liitettdessa uutta tietoa vanhaan. Uskon ja tiedan pedagogi-
sen draaman avaavan oppilaiden silmia ja siten pystyvan vaikuttamaan

tulevaisuuteen rakentavalla tavalla.

Lapsia kasvatetaan hyvin pitkalle tydelamaa ja maailmaa varten, mutta
he itse kasvavat vain itsedan varten. Onko tassa ristirita? Tilanne vaatii
filosofointia. Jos lapsia kasvatetaan kuin karjalaumaa, ajatuksena vain
hyédyn tuottaminen kasvattajilleen, kysymyksessé on oltava ristiriita.
Mutta, jos kasvatus, tai pikemminkin kasvun mahdollistaminen, tapah-

tuu lapsen tarpeista lahtien, tilanne on puhdas.

Seka tydmaailmassa etta koulutydssa tehdaan lisdantyvasti ryhmatéita.
Tallaisissa tilanteissa tarvitaan vuorovaikutustaitoja, joita draaman
avulla voi hankkia. Tarvitaan kykya ilmaista itseédan ja tulla ymmarretyk-

si seka yhteistyokykya ja toisen asemaan asettautumista.

Lapsen kasvu kommunikointiin pystyvaksi ja sosiaaliseksi yksildksi on-
kin jo toinen juttu. Molemmat ovat edelleen tarpeellisia ja sanoisin mo-
raalisia kykyja, joita tarvitaan tanaan, jolloin maailma yhdentyy mutta
yksilét erkaantuvat. Jotta loittonemisesta ei muodostuisi ylitsepaase-
matonta, on sille tehtava jotain. Tutkimuksessani tuon esille holistisen
kasvatusnakemyksen. Siina lapsi kasvaa tajunnalliseksi yksiloksi, jolle
merkitykset muodostavat maailmankuvan. Kehollisuuteen liittyy vuoro-
vaikutus, aisti- ja tunne-elamykset. Situationaalisuus kasittaa olemas-
saolon suhteessa todellisuuteen. Holistisuuteen siséaltyy ajatus ehyesta
ja vahvasta yksilosta. Siten kasvatustyd, johon holistisuus sisaltyy,

edistaa tasapainoista lapsen kasvua kohti vahvaa aikuista.

Oppiminen voidaan nahda holistisena ja kokemuksellisena tapahtuma-
na. Mielestani holistisuus suorastaan vaatii yhteyteensa tekemalla op-

pimisen. Oppimisessa yhtyvat monet tekijat, kuten ajattelu, tunne ja te-



keminen sekd oma halu. Draamapedagogiikan pedagoginen ydin on
tekemalla oppimisessa, joten sekin tarjpaa mahdollisuuden kokemuk-
selliseen oppimiseen. Naista nakdkulmista katsoen olen siséllyttanyt

tutkimukseeni kokemuksellisen oppimisen nakdékulman.

Tutkimukseni paaalueita ovat draamapedagogiikka ja moraali. Pedago-
gisen draaman kautta selvittelen moraalisuuteen liittyvia tutkimuson-
gelmia. Tutkimuksessani tuon esille niitd tekij6ita ja nakokulmia, jotka
ovat moraalin rakennusbalikoita seka sitd, mika niiden ulottuvuus nel-
jasluokkalaisen moraalisuudessa on. Lopulta olen valinnut niista muu-
taman keskeisimman tutkimuskohteiksi. Naita rakennuspalikoita, mo-
raalidimensioita ovat oikeudenmukaisuus, oikea/vaara, roolinottokyky ja
moraalitajunta. Nailla ulottuvuuksilla, jotka ovat tutkimukseni alaongel-
mia, selvittelen tutkimukseni padongelmaa, kuinka draamatoiminta il-

mentaa peruskoulun neljannen vuosiluokan moraalisuutta.

Tutkimuksen kenttatydon osuuden sekd oppilaiden ja opettajan haas-
tattelut toteutin peruskoulun neljannessd vuosiluokassa. Tutkittavan
ryhman valitsin siksi, ettd kyseinen ryhma oli vuotta aikaisemmin osal-
listunut samankaltaiseen tutkimukseen, joten oletin siitd olevan tutki-
mukselleni etua. Hy6tyna oli tutut tydtavat, miké saésti aikaa. Samoin

tutut tyétavat ja menetelmét innoittivat oppilaita yrittaméaan parastaan.

Tutkimuksessani olen samoilla alkuléhteilla kuin aikaisemmin draamaa
tai draamapedagogiikkaa tutkineet Heikkinen (1994); Taskinen ja Tee-
rijoki (1997) sekd Kolehmainen ja Lilja-Pietikainen (1999) sekad moraa-
lia tutkinut Virkkala (1998).

Haluan tutkimuksellani rohkaista opettajia kayttam&an pedagogista
draamaa tuloksellisena tydmuotona. Moraalin tutkiminen draamapeda-
gogiikan avulla soveltuu hyvin tutkimuksen kohteeksi. Esimerkiksi roo-
linottokyky kuuluu laheisesti seka draamapedagogiikkaan ettad moraali-
suuden kehittymiseen. Samoin pedagogisen draaman avulla voi opet-
taja ja oppilaat yhdessa tutustua saantéihin, jotka saatelevat lapsen

toimintaa ja vuorovaikutusta - moraalin rakentumista.



2 PERUSKASITTEIDEN POHDINTAA

2. 1 Tutkimuksen teoreettiset |ahtékohdat

Tutkimuksen teoreettisen lahtékohdan muodostavat moraali, pedagogi-

nen draama, holistinen ihmiskéasitys ja kokemuksellinen oppiminen.

| MORAALI |

| oikeudenmukaisuus |

PEDAGOGINEN
DRAAMA

| oikea/vadra | [_prosessi |
[ roolinottokyky | [__toiminta |
| moraalitajunta | [_kokeminen |
[HOLISTISUUS | | s ERURSELLISUUS
kokonaisvaltainen
ymméftiﬁi{g toimiva | | ["Elaytyva oppiminen |
[Tekemalla oppiminen|

KUVIO 1. Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat

Tutkimuksessani draaman tarkoitus on tuoda esille oppilaan moraalin

ilmeneminen. Moraalin ilmeneminen avaa vaylia oikeudenmukaisuu-

den, oikean/vaaran, roolinoton ja moraalitajunnan ymmartamiselle. Ko-

kemuksellinen oppiminen tapahtuu tekemisen ja elaytymisen kautta.

Tutkimuksen nakdkulma on holistinen, kokonaisvaltainen ihmiskasitys,



jossa tajunnallisuus, kehollisuus ja situaatio kytkeytyvat erottamatto-
maksi yhteydeksi.

2.2 Moraalin monisarmaisyys

Moraalin mé&arittdminen on helppoa tai vaikeaa riippuen ajatustavasta
tai méaarittelyn hengesta. Maarittelyn helppous liittyy lahinna arkipaivai-
syyteen. Helppoa se on silloin, kun todetaan sen olevan ihmisyyteen
littyv& monisaikeinen asia, johon liittyy hyvin voimakkaasti ihminen yk-
siléna, seka kulttuuri ja universaalisuus. Vaikeus ilmenee vasta, kun
naita ja lukuisia muita seikkoja aletaan pohtia siind mielessa, etta olisi
I6ydettavissa jokin kokoava tai kokoavia tekij6ita, joilla moraalin voisi
kulloisessakin tilanteessa aina lopullisesti selittda ja maarittad. Talldin

kysymys on moraalin tieteellisesta selvittamisesta.

Tutkijoillakin on erilaisia ndkemyksia moraalista ja etiikasta. Riippu-
matta heidan henkilékohtaisista moraalisista kasityksistaédn he tekevéat
moraalin historiallista, sosiologista ja psykologista tutkimusta hyvéan ja
pahan nakdkulmasta. Se, mita pidetdan hyvana ja pahana ja milla pe-

rusteella, nojaa viime kadessa maailman- ja elamankatsomukseen.

Harvan mukaan lansimaissa on kolme maailman- ja elaménkatsomus-
ta, jotka ratkaisevalla tavalla vaikuttavat moraalisiin kasityksiin; huma-
nismi, kristinusko ja marxismi. Hainen mukaansa moraalin méaéarittely on
erittéin vaikeaa, kuten on uskonnon ja taiteenkin, kenties aivan mah-
dotonta. (Harva 1989, 50-51, 61.) Moraalia on lahestytty muidenkin na-
kemysten ja teorioiden kautta. Kukin lahestymistapa antaa oman ulot-

tuvuuden moraalin méarittelylle ja sisalldlle.

Weinreich-Hasten (1982) mukaan valittavana on kaksi moraalin maari-
telmaa, joiden puitteissa moraalikehitystd voidaan tutkia. Normatiivisen
eli suhteellisen maaritelman mukaan moraaliset toiminnot, arvot tai mo-

tiivit ovat suotavia tai oikeina pidettyja siind yhteiskunnassa, jossa ihmi-



nen elda. Tassd maaritelmassa ollaan kiinnostuneita siitd, miten arvot
siirretddn sukupolvelta toiselle ja milla tavalla kasvavat yksil6t sisaista-
vat ne. Toista maaritelmaa nimitetdan filosofiseksi. Sen pohjana on
useiden filosofisten moraalin maaritelmien yhteiset teemat, joita on
kolme. Ensimmadinen on moraalisen ajattelun, toiminnan ja motiivien
erottaminen toisistaan. Toinen on olettamus moraalisdantbjen ja -
periaatteiden yleismaailmallisuudesta tai mahdollisuudesta tehda ne
sellaisiksi. Kolmantena yhteisena teemana on oletus moraalisen kyp-
syyden tilasta. Yksilon ajatellaan kasvavan ainakin potentiaalisesti ky-
kenevaksi sekéd yhdistamaan ettd luomaan uusia sadantoja. Filosofisen
maaritelman kannattajat ovat kiinnostuneita moraalisen ymmartamisen
kehittymisesta. Kognitiivisten teorioiden ndkemys moraalista on lahinna

filosofisen maaritelméan kaltainen. (Aho 1990, 3-5.)

Tassa tutkimuksessani pohdin moraalikehitysta ja moraalisia kysymyk-
sia lahinna kognitiivisen lahestymistavan nékékulmasta. Lisaksi hyvin
keskeisia tekij6ita ovat toiminnallisten ja humanististen tekijéiden vai-

kutukset yksildn moraaliin.

Moraalin yhteydessa puhutaan monenlaisista asioista, jotka ovat ela-
man peruskysymyksia ja jotka tekevat moraalista keskeisen tekijan ih-
misyydessa. Mika on hyvaa tai pahaa toiminnassa ja elaméassa? Miten
oikea ja vaara erotetaan? Kuinka suhtaudumme yleensa elamaan ja
mik& on elaman tarkoitus? Pohdittava on myds ihmisyytta, elamanta-
paa ja sen hallintaa, oikeudenmukaisuutta seka velvollisuuden- ja vas-
tuuntunnon pitamista keskeisend tarkedna elamanohjeena. Turunen
(1992, 186-187) kirjoittaa, ettd moraaliin nayttda kuuluvan aina vaati-
muksen momentti ja sisaisesti koettu vaatimus voidaan luonnehtia vel-
voittavaksi. Velvollisuudentunne voi olla hyvin sisaistynyt, jopa niin, etta
yksild joutuu kohtaamaan itsesyytoksia tai selitttmaén tekojaan. Lupa-
usten rikkominen tai huonosti tehty tyd saattavat johtaa tallaisiin painei-
siin. Velvollisuudentunne kuvaa ihmisen kypsyyttéd. Moraalissa on siis

kysymys asioiden sisaistamisesta ja niista kiinni pitamisesta.



2.2.1 Vapauden ja kahleen nakékulma

Yhdesta nékékulmasta moraalin ymmartamista voisi lisata kiteyttamalla
ja tutkimalla sitd sanojen vapaus ja kahle kautta. Vapaus merkitsee,
ettd moraalia ei ole ennakolta sidottu mihinkaan siten, etteikd se voisi
tarvittaessa muuttua. Silla voidaan myoéskin osoittaa muutoksen tar-
peellisuuden olemassaoloa. Harva lainaa Erik Ahlmania ja toteaa ihmi-
sen joutuvan niin tietdmisessaan kuin moraalissaankin olemaan itsensa
varassa (Harva 1989, 60). Kahleeseen puolestaan sisaltyy seka yksildl-
lisen ettda joukkomoraalin olemassaoloa, mik& on luonteeltaan oman-
tuntoon sidottua. Se merkitsee taustalla olevaa tietoisuutta elaman ra-
joitteellisuudesta, sekad kaytannén rajoja eldaméan. Yksildbmoraali ja
joukkomoraali eivat kumpikaan ole taysin muuttumattomia huolimatta

niiden pysyvasta luonteesta.

Moraalin kahleellisuutta voidaan tarkastella toisinkin, kuten Turunen te-
kee. Hanen mukaansa perustellusti voi vaittaa, etté arvot ja ihanteet ei-
vat oikeastaan rajoita ihmista, vaan juuri luomalla arvioinnin edellytyk-
sid, vapauttavat hanta. Tasta nakdkulmasta moraalikin on vapauttavaa.
Yhteiskunnan kontrolloidessa monia toimintoja, niitdkaan ei koeta va-
pautta rajoittavina, vaan pikemminkin painvastoin. Hyva esimerkki on
liikenne ja liikennesdannét. Liikenneséantdjen rajoitteet tosiasiassa li-
saavat oikeudenmukaisuutta, turvallisuutta ja vapautta. (Turunen 1992,
203.) Tekoon nayttaisi I6ytyvan aina jokin ndkdkulma, joka tekee siita
jotenkin moraalisen. Tama vahvistaa kasitystd moraalista ihmisen luo-

muksena.



2.2.2 Ymparistd suuntaajana

Yksiléllisen moraalin oikeudet ja saavutukset ansaitsevat tunnustuksen.
Realistista on kuitenkin huomata, etta yksilémoraalissa ei ole kysymyk-
sessd moraalisuuden tavoitelluin suunta tai padasuunta. Turunen (1992,
195—-196) toteaa varsin yksiselitteisesti, ettei yksildé ole juurikaan mo-
raalisesti ymparistdddn parempi. Moraalin nékdkulmasta sosiaalinen
todellisuus ansaitsee kunnioituksen. Yhteisd ja kulttuuri aiheuttavat
yleensakin nosteen ja nain ne auttavat yksilda korkeatasoiseen moraa-

liseen kayttaytymiseen.

Yksildllisen moraalin kehittyminen voidaan n&hda tarkeana liikkeella
pitdvana voimana kohottamaan joukkomoraalin tasoa. Yksilollinen mo-
raali ei siten kehity irrallaan joukkomoraalista, vaan on yhteydessa ym-

paristdoonsa.

Moraalilla on yhteys tapoihin ja normeihin, mik& nakyy siin&, etta pu-
hutaan esimerkiksi tydmoraalista. Tarkoituksena on ilmaista, kuinka ky-
seiseen tydhdn pitdaa suhtautua. Ohjeiden vaatimuksellinen luonne te-
kee monet niistd moraalisiksi. Samoin kayttaytymissaantdjen edellytta-
minen ja vaatiminen muuttaa ne moraalisiksi. Kun yksilé vaatii samaa
itseltdankin, han kokee ne usein moraalisiksi. Erityisen korkean moraa-
lin osoitukseksi katsotaan se, ettd ihminen on valmis itse sietdmaan
vaivaa ja karsimyksia sen takia, ettd pyrkii edistamaan inhimillista hy-
vaa, varsinkin toisten hyvdd oman hyvan kustannuksella. (Turunen
1992, 184-185, 192.) Erdanlainen karjekas vastavaite olisi nykyinen
kaytantd, jossa ei vaadita edes itseltd moraalista kayttaytymista. Tal-

I16in moraalisuus laskee.

Kuinka asiat ja huomiot pitdisi ndhda koulumaailman yhteydessa?
Koulussa edellytetddn edelleenkin saantdjen noudattamista. Niiden

vaatimuksellisen luonteen vuoksi ne ovat siis moraalisia. Nain koulussa



ilmaistaan, kuinka oppilaiden tulisi tehda tyénsa. On paljon oppilaita,
jotka suoriutuvat koulutydstdan kunnialla, odotusten mukaisesti. Mutta
sitten on oppilaita, varsinkin poikia, joille koulutyd ei maistu. Lisaksi ku-
vaan ovat tulleet oppilaiden vallattomuudet ja hairikdinnit. Mista talldin
on kysymys? Yhtaalta kysymys on siita, ettd kurin osuus on pienenty-
nyt. Opettajien ei sallita tai opettajat eivat halua pitéa tiukkaa kuria, jota
joskus kouluissa on ollut. Liséksi, kuten Turunenkin (1992, 194-185)
toteaa, kayttaytymisestd tulee moraalista ja siten hyvaksyttya vasta,
kun kayttaytymissaantojen toteuttamisesta pidetdén kaytdnndssa kiinni.
Toisaalta kysymys on oppilaiden itsekurista ja itseltd vaatimisesta. Jos
itselta ei vaadita, niin moraalittomuus ja sen myota kaytdsongelmat li-
saantyvat. Nakokohtia ja tekijoitda ongelmiin ja hairidihin kylla 16ytyy.
Yhtena pohtimisen kohteena voi olla perheiden rakenne ja toisten
huomioimisen kulttuuri. Kasvetaanko naissa olosuhteissa liian itsek-
kéaiksi?

2.2.3 Kokonaisuuden nakdkuima

Yksi tarkeimmistéd moraaliteoreetikoista R. M. Hare kirjassaan Moral
Thinking (1981) sek& Timo Airaksinen kirjassaan Moraalifilosofia
(1988) ovat pohtineet moraalia maarittavia piirteita ja sen perimmaista
luonnetta muutamien ominaisuuksien kautta. Moraali maaritellaan
usein inhimilliseksi toiminnaksi ja kielenkaytén muodoksi, joka on uni-
versaalia eli yleista, autonomista eli itsenéistéa, preskriptiivista eli ke-
hottavaa tai kaskevaa, sekéa ylivertaista. Luettelon pitéisi sisaltaa mo-
raalin kannalta valttamattomia piirteita, jotka kaikki yhdessa muodosta-

vat moraalin olemassaolon riittavat ehdot. (Airaksinen 1988, 62.)

Moraaliset periaatteet ovat universaaleja ja siten tiukasti yksildita sito-
via. Taman vuoksi emme voi ottaa yksittaisia periaatteita irralleen kay-
tettavaksi. Kysymyksessa on kokonaisuus. (Hare 1981, 91.) Airaksisen

mukaan universaalisuuden eli yleisyyden vaatimus tarkoittaa, etta arvi-
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oinnit eivat ole sidoksissa kehenk&an erityiseen henkilddn tai hanen
rooliinsa. Yleisen periaatieen tulee kattaa kaikki samanlaiset yksil6t ja
heidan tilanteensa juuri samalla tavalla. Miehen ja naisen vélille ei voi-
da téssa suhteessa tehda eroa mutta aikuisten ja lasten valille kyllakin.
Lasten kypsymattdmyys antaa tdhédn mahdollisuuden. Omaan toimin-
taan liittyvien periaatteiden ja s&dantdjen on oltava yleisia, ja niiden on

sidottava kaikkia ihmisia samalla tavalla. (Airaksinen 1992, 67-69.)

Nayttaa sille, ettei taman paivan vanhemmat eivatkd yleensékaan ai-
kuiset jostakin syysta tee, edes ilmeisen tarpeen osoittaessa, eroa ai-
nakaan oman lapsen ja aikuisen valille. Mista tdmé johtuu? Onko ylei-
nen nuoruuden ihannointi sokaissut aikuiset? Entapa, jos entisaikojen
vanhojen kunnioitus onkin kaantynyt paalaelleen? Yhdeksi esimerkiksi
sopii vierailutilanne. Vieraita pyydetdan kahvipdytaan, lapset rientavat
etunenassa. Ei aikaakaan, niin tarjoilulautanen on tyhja. Lapset ovat ai-

kuisten silmien alla sydneet ja murustelleet tarjottavat.

Yleisyydestaan huolimatta moraaliin sisaltyy itsenéinen, autonominen
nakokulma. Se kehittyy ja rakentuu yksiloittain sosiaalisessa konteks-
tissa yhteiskuntaan. Airaksinen (1988, 71) tuo esille sen, ettei moraa-
liarvoja pida sotkea muiden arvostelmien ja velvoitteiden kanssa. Mo-
raaliarvostelmia ei lopullisesti voida perustella muiden arvostelmien
avulla. Moraalin katsotaan olevan eri asia kuin valtaan tai rahaan, bio-

logiaan, taiteeseen ja uskontoon kuuluvat arvot ja velvoitteet.

Moraalin preskriptiivisyydella tarkoitetaan, etta kaytetty kieli ei pelkas-
tdan kuvaa asioita, vaan ennen kaikkea kehottaa ja kdskee tekemé&an
ja toimimaan. Se kehottaa sitoutumaan johonkin ja vaatii kiittamaan ja
tuomitsemaan valintoja. Lisaksi preskriptiivinen kieli vaatii universa-
lisointia ollakseen luonteeltaan moraalista. (Airaksinen 1988, 62-63,
77.) Preskriptiivisyys on ankara vaatimus. Nykyaan sitoutuminen mo-

raalisiin velvoitteisiin ei ole suosittua lasten ja nuorten keskuudessa.

Neljannella moraalin osatekijalla, ylivertaisuudella, on ominaisuus, jon-

ka puitteissa yksilolla on moraalisissa asioissa valinnanvaraa. Valitta-
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vaan kohdistuu ankarat moraalisuuden kriteerit, periaatteessahan sen
on oltava valittavista kaikkein mofaalisin. Virkkala (1998, 5) pitdad mo-
raalin ylivertaisuutta tavallaan ylakasitteena ihmisen muille arvoille. Ai-
raksinen puolestaan tukeutuu Philippa Footiin, jonka mukaan moraalin
on jotenkin liityttdva ihmisen hyvinvointiin ja elaman paamaariin. Esi-
merkiksi maiskuttaminen on liian toisarvoinen asia, jotta se voisi kuulua
aidon moraalin piiriin (Airaksinen 1988, 78). Haren (1981, 56) mukaan
ylivertaisuus (engl. overriding) tarkoittaa jollekin periaatteelle tai pre-
skriptiolle aina annettavaa etusijaa niiden joutuessa vastakkain toisten

periaatteiden tai preskriptioiden kanssa.

Hare pohtii moraalia lisdksi intuitiivisen ajattelun ja toisaalta kriittisen
ajattelun tasolla. Intuitiivisella tasolla kayttaytyminen ja toiminta on
suhteellisen nopeaa. Toimintaan ryhdytaén ilman pitkia moraalisia poh-
dintoja. Tallaisesta toiminnasta seuraa vaistamatta ratkaisemattomia
ongelmia ja vaikeuksia moraalisten periaatteiden kanssa, eika néin ol-
len kysymyksessa ole kestava moraalisen ajattelun pohja. Kriittinen ta-
so puolestaan ratkaisee naitd ongelmia ja pitdd moraaliset periaat-
teemme jarjestyksessa. (Hare 1981, 52 - 53.) Lapset eivat kykene sel-
laiseen kriittiseen ajatteluun kuin aikuiset, mikéa osaltaan selittaa lasten

alhaisemman moraalitason.

2.2.4 Teon nakoékulma

Turunen pitad moraalia yhtena teon tarkedné& ulottuvuutena. lhmisen
toimintoja arvioidaan lahes kaiken aikaa moraaliselta kannalta. Tama
on usein refleksinomaista ja koskee seké omia etté toisten tekoja. Nain
ihmisen tekoon liittyy moraalinen nakdkulma. Moraali on siis osa teon
ainesta. Kaytannon tilanteissa asioista ja tekojen seurauksista tiede-
td4an useimmiten riittavasti, mutta on tilanteita, jolloin yksildé ei tieda,
seuraako toiminnasta hyvaa vai pahaa. (Turunen 1992, 181, 207.) Mo-

raali on lujasti sidoksissa yhteiskuntaan ja siihen ympéaristéon, jossa
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elamme. Siksi se on uskottavaa ja antaa meille varman pohjan, johon
kayttaytymisemme eri tilanteissa perustuu. Toisaalta meissé on sisais-
tettyn& oikein tekemisen taju. Jos huomaamme sosiaalisessa kayttay-
tymismallissamme virheen, niin korjaamisen mekanismi alkaa toimia si-

simmassamme.

Toisaalta on tarkeatad huomata, ettd antaako kasvatus ja kulttuuri ihmi-
sen tarpeille vain sivistyneen muodon? Kayttaytymiseen vaikuttavat
narsistiset saavuttamisen paineet. Siind nakyvat ajatukset ja tunteet,
joita on seka alhaisia etta ylevia. Alemmat, jotka ovat joiltain osin todel-
lisempia, paljastuvat vasta yksilon joutuessa uhatuksi. Taten kasvatuk-
sen yhtena tehtavana on kehittda ihmisten moraalia ja arvotietoisuutta.
Moraali kesyttdd ihmisen. (Turunen 1992, 215-216.) Naiden asioiden
takia olisi tarkeaa lasten turvallisen kehityksen ja oikeaan ohjautuvuu-
den vuoksi saada heidat turvalliseen kasvuymparistoén. Esimerkiksi

vakivaltaiset ja pornahtavat ohjeimat eivat kuulu tAhan ymparistéon.

Turunen (1992, 183, 208) luonnehtii moraalista riippumattomuutta ihmi-
sessé esiintyvana pyrkimyksena toimia oikein sosiaalisista tavoista ja
paineista huolimatta. Tama onkin tarkea ominaisuus, silla ihmisilla on
myos psyykkisia ja sosiaalisia syitd, joiden vuoksi omaa toimintaa on

vaikea tarkastella. ltsensa syyllistAminen on vaikeaa.

Kiistatilanteissa toisen moraali yritetaan monesti osoittaa huonommaksi
kuin oma, mika todistaa sita, ettd moraali koetaan ihmisen arvon mitak-
si. Ajattelemme helposti, ettd jos joku on meitd vastaan, héanella on
huono moraali. Moraaliin liittyy monenlaisia tunteita kuten mm. hapeaa,
syyllisyytta, vihaa ja pelkoa. Monet niista esiintyvat muissakin yhteyk-
sissa, mutta syyllisyys ja paheksunta liittyvat laheisesti moraaliin. Tal-
I6in toimia arvioidaan oikean ja vaaran ulottuvuuksilla. Moraalia ei voi
samaistaa tunteisiin, mutta sillda on voimakas ominaisuus liikutella tun-
teita. Tama tekee vaikeaksi sen osoittamisen, mihin moraali lopulta pe-
rustuu. (Turunen 1992, 208-209.)
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Teko on moraalisesti oikea, jos se on tekijansa mielesta oikein. Se on
lahinna idea, johon suuntaudutaan. (Turunen 1992, 183). Ongelma on
kuinka pitéisi toimia, kun rehellisyydesta seuraa ikavyyksia, kun sita
vastoin moraaliset vaaryyden seuraukset tuottavat myodnteisyytta. Sii-
hen siséltyy velvoittavuutta esimerkiksi rehellisyyteen ja toisaalta siihen
kuuluu yhteys todellisuuteen. Tama ristiriita ja jannite on moraalisesti
oikeaa. Moraalisesti oikea on avoin ja ratkaistaan uudelleen eri ela-

mantilanteissa.

Moraalista absolutismia ei voida vaatia ihmiseltd. On hyva, ettd moraa-
lin kohdalla riittd&, kun toimii oikeudenmukaisuuden tunteen pohjalta.
Vanhemmille ja opettajille iimaantuu usein ajan my6ta koetinkivia. Lap-
set ja varsinkin nuoret kyseenalaistavat helposti vanhat tavat. Siind
keitoksessa menevat niin saannét, normit kuin moraaliarvotkin. lhmiset
tekevat virheitd, mutta yksildon moraalilla on korjautumisen kyky. Jos
korjaantumista ei tapahdu, tilanne on kokonaan uusi. Tallaista tekoa tai
moraalia ei voida pitda oikeana, vaikka se tekijan mielesta sita olisikin.
Muutokset ovat hyvaksyttavia vasta, kun niista tulee enemmistén hy-
vaksymia. Nuorten keskuudessa on nykyisin pienid, mutta nakyvia
ryhmittymia, joiden moraali, jos siitd yleensé tassé yhteydessa voi pu-
hua, on taysin epatotunnaista. Kysymyksessa eivéat ole koetut tai totutut
elamantilanteet. Naissa tilanteissa vastuulliset ihmiset eivat saisi jaada

vélinpitdmattomaksi.

2.2.5 Narsismin vaikutus yksilén moraaliin

Ihmiset arvioivat elamaa ja todellisuutta hyvan nakdkulmasta. Suun-
tautuminen hyvaan on luontaista. Tosin hyvan maarittaminen on vaike-
aa ja lopullinen maaritys mahdotonta. Hyvan arvon ilmentymista mo-
raali on yksi keskeisista tekijdista. (Turunen 1992, 46-47.) Moraali vai-
kuttaa elamaan asennoitumisessa. lhminen ottaa ajatuksilleen, paa-

méaarilleen ja toiminnalleen jonkun tietyn, moraalin ohjaaman suunnan.
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Ympéristd voi palkita tai ainakin jattda rankaisematta sovinnaisesta
kaytoksesta. Nain on selvaé, ettd yksiléon toiminnan motiivit eivat ole
vain moraalisia. Psykologinen mielenkiinto on yksildon narsistisissa tar-
peissa. Narsismiin liittyy tiedostamatonta ja vaistomaista toimintaa ja
niitd arvostuksia, joita yhteisdssa elaa ja jotka yksild on sisaistanyt. Yk-
silélle on luontaista ajatella ja toimia omaa etuaan tavoitellen. Toimin-
nan varsinaisena tavoitteena ei ole moraali, vaan itsekkaat tavoitteet.
Han pyrkii toimimaan hyvaksyttavasti ja n&in moraaliset paineet toimivat
itse asiassa yksilén omien tarpeiden kautta. Tallin narsismi saattaa jo-
pa kohottaa yksildn moraalia. Tyydyttddkseen narsistisia vaatimuksiaan
huomioon on otettava vallitseva moraali ja nain kayttaytymisestakin tu-
lee moraalista. Toisaalta narsistiset tekijat voivat vaikuttaa hyvin ristirii-
taisesti. Pahimmassa tapauksessa, narsistisen yksilon tavoitellessa
vain sosiaalisia palkkioita, moraalisuus ei enda toteudukaan ja yksild
tekee pahojakin rikkeita. (Turunen 1992, 197-199.) Ihmisyyteen liittyy
sosiaalisuus samoin kuin moraalisuuskin, mutta toisaalta yksilét ovat it-
sekkaitd. Ihmiset eivat toimi moraalin suhteen siten, ettd koko ajan
ajattelisivat ja tarkkailisivat, onko tdma ja tdmé& moraalisesti oikein. Mo-
raali on pikemminkin elaméssa taustalla, josta se ohjeellistaa toimintaa
ja elamaa. Taman seurauksena yksildn kéytds on vaihtelevan moraa-
lista. Jatkuvaan taydelliseen moraalisuuteen ei paasta, koska elaméan
kirjavuutta ja siten myds moraalia voi tarkastella monelta taholta. Aina

jostakin péain sanomista I6ytyy.

Wabhlstrémin (1992, 154) mukaan moraalisuuden kasitteessd on oike-
astaan kysymys sellaisten tiettyjen ilmididen yleistyksesta, jotka nosta-
vat esille moraalisia tunteita. Teot arvioidaan hyviksi tai huonoiksi niilla
perusteilla, minkalaisia tunteita ne herattavat. Moraalisten kasitysten

perustana viime k&dessa on tunne, pidankd jostakin vai en.
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2.2.6 Joukkomoraali ja reflektoiva moraali

Tarkasteltaessa moraalin yleispatevyyttd on erotettava moraalin kaksi
ilmenemistyyppid. W. Frankena nimittd& joukkomoraaliksi sitd, joka on
ei-rationaalista ja totunnaista seka reflektoivaksi moraaliksi sit&, joka on
persoonallista ja rationaalista. Joukkomoraalista on kyse silloin, kun
yhteiskunta on kaytannéllisesti katsoen yksimielinen kayttaytymistapo-
jen oikeellisuudesta. Tallaista moraalisuutta esiintyy nimenomaan pri-
mitiivisissa yhteiskunnissa. Moraali perustuu traditioon jolloin uusi su-
kupolvi omaksuu sen edelliselta, kyseleméttd enempid sen oikeellisuu-
desta. Tallaista moraalia kutsutaan myds Kkollektiiviseksi moraaliksi.
Reflektoivasta moraalista on kyse, kun joku yksild alkaa miettia, onko
perinteinen kayttaytyminen oikeaa ja tulee tulokseen, ettei asia ole
nain. Taman aéariseuraamuksina voi olla yksilén eliminointi tai toisaalta
yhteisd6n kehittyva uusi moraali. Harva kutsuu reflektoivaa moraalia in-
dividuaaliseksi. (Harva 1989, 32-33.)

Kollektiivisella moraalilla on selva sosiaalinen, yhteiskuntaa sailyttava
funktio. Moraalilla on yhteisia piirteitd kaikissa yhteiskunnissa. Esimer-
kiksi ainoatakaan yhteiskuntaa ei tunneta, jossa kaikki lapset jatettaisiin
heitteille, tai valehteleminen nahtaisiin velvollisuutena. Moraalisia vari-
aatioita kuitenkin ilmenee, johtuen yhteiskuntien erilaisista elaméanolo-
suhteista. Heimo, jolla on niukat ravintovarat, ja joka on vihollisheimo-
jen uhkaama, hyvaksyy heikkojen lasten heitteillejatdn sailydkseen
olemassaolon taistelussa. Moraali muuttuu silloin, kun yhteiskunnan
olemassaolon ehdot muuttuvat olennaisesti. (Harva 1989, 33-34.) Kol-
lektiivisella moraalilla on yhteys sosiaaliseen yhteiskuntaelaméan, jossa
paatoksia tehddan demokraattisesti. Suomessa on puhuttu konsensuk-
sesta, jossa puolueet ja monet muut intressitahot hyvin pitkéalle puhalta-
vat yhteen hiileen. Seurauksena on ollut monien asioiden tasapaistymi-

nen, mita on syytetty yksil6ita ajatellen toisaalta huonoksi kehitykseksi.
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Individuaalisen moraalin syvimpana pontimena voi olla ihmisen itsensa
todellistaminen. Ihmisen& olemisen pitaa olla tulemista, kehittymista ja
kasvamista. 'Tule siksi mik& olet’ (genoi hoios essi). Taméan Pindarok-
sen lauseen monet eetikot ovat selitthneet korkeimmaksi moraalinor-
miksi ja pitaneet sitd yleispatevana. Itsensé todellistaminen on usein
asetettu myds korkeimmaksi kasvatustavoitteeksi. Kasvatuskaytannos-
sa asia ei kuitenkaan ole yksiselitteinen ja helppo. Esimerkiksi puhu-
maan opitaan sité kielta, jota yhteiskunnassa puhutaan. Minkalainen
yksilésta tulee muissa suhteissa riippuu paljon yhteisdn kollektiivisesta
moraalista. Jos yksild ei hyvaksy kollektiivista moraalia, han voi hylata
sen jyrkastikin ja luoda individuaalisen moraalin. Tallaisten moraalisesti
lahjakkaiden yksildiden toimesta myds kollektiivinen moraali kehittyy.
Individuaalinen moraali voi olla hyvinkin moninaista, koska toisin kuin
kollektiivisella moraalilla, silla ei ole objektiivisia ehtoja. Esimerkiksi joku
pitda jopa velvollisuutenaan siittda rajattomasti lapsia, kun joku toinen

on taysin seksuaalisesti pidattaytynyt. (Harva 1989, 34-35.)

Yksilollisyytta, positiivisena ilmién&, on alettu hyvinkin laajasti korostaa
viime aikoina. Alykkaisiin lapsiin kiinniteta&an huomiota. Talouselama ja
etenkin tekninen kehitys vaatii matemaattisesti lahjakkaiden yksiléiden
suunnistautumista teknisille ja tietojenkasittelyn aloille. Naissa vaati-
muksissa ei olla kiinnostuneita yksilén henkisestéa tai sosiaalisesta, pu-
humattakaan moraalisesta kehityksestd. Nyt voikin perustellusti kysya,
todellistaako yksild talldin itsensa ja saavuttaa korkean moraalin? Tu-
leeko ihminen talldin siksi, mita hadn on? Jos vastaus on kielteinen, niin
talléin voidaan todeta Pindaroksen lausuman korkeimman moraalinor-

min jaavan toteutumatta.

Turusen mukaan yksilllisessa moraalissa ei voine olla kyse mielival-
lasta. Kyse on yksildén oikeudesta toiseen, ehk& parempaan moraaliin
mita yhteisdssa noudatetaan. Epamoraaliseksi saatetaan katsoa se, jos
yksild ei jostakin syysta toimi siten mink& nékee oikeaksi. Taten oman
moraalisen oivalluksen noudattaminen nahdaan moraalisena velvolli-
suutena. Kehityksena on ollut, etta jatkuvasti kuljetaan yksildllisten rat-
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kaisujen suuntaan. Nain ollen on olennaista, etta erilaisuutta siedetdan
suvaitsevuuden ja keskindisen kunnioituksen néakodkulmasta. Uudella
moraalilla, uusilla ihanteilla, on usein sosiaalinen tilaus yhteiskunnan
muun kehityksen sitad vaatiessa. (Turunen 1992, 213-215.) Téllainen
totuus tekee moraalista pitkalle ihmisen tuotteen. Itse asiassa nain on
ajateltu kautta aikain. Turunen toteaa, ettd ihmistd on pidetty kaiken
moraalin lahtokohtana, senkin mikd pohjautuu uskontoon (Turunen
1992, 214).

Lopulta

Mista lopulta moraalissa on kyse? Mik& on sen alkupera? Kun syvalli-
sesti asioita pohtii, niin tuntuu, etta lopulta moraalin alkuperaisté, aitoa
lahdetta, ei olekaan. Tai sitten tulee tulokseen, etta se on joko ihminen
tai uskonto. Ihmisten kyseessa ollessa mitdén selittdaméatonta, ylituon-
nollista moraalin alkuperaa ei ole. Moraali on vain inhimillisen toiminnan
tuotosta. Uskonnon kohdalla mietteet jakautuvat. Maailmassa on monia
uskontoja ja niissakin ihmiset vaikuttavat enemman tai vahemman. Eh-
k& puhtain moraalisuuden alku 16ytyy sellaisesta uskonnosta, joka on
puhdas ihmisesta, kirjoituksista, selityksisté - kaikesta. Jos taltd poh-
jalta lahtee nykypaivan moraalia tutkimaan, niin se on todella ihmisen
aikaansaamaa. Sindnsa tama ei tee siitd hyvaa tai pahaa. Ehka moraa-
lin takana on lopulta se, etta ihminen lajina ei pysty taydelliseen moraa-

liin ja sen vuoksi on olemassa erilaisia inhimillisia moraalin muotoja.

Turunen (1992, 220) kiteyttdd moraalin vastuullisuudeksi. Miten ihmi-
nen voi lopulta olla vastuullinen ja kenelle? Téhan kiteytyy itse asiassa
koko moraalin ongelma. Yksinkertaisinta on ajatella, ettd yksild on
vastuussa yhteisélle tai yhteiskunnalle. Taman liséksi omatunto ja ka-

tumus nayttavat viittaavan johonkin siséiseen vastuun tunteeseen.



18

2.2.7 Eettisyys

Moraalin yhteydessa etiikalla on keskeinen merkitys. Moraali ja etiikka
sanat sotketaan helposti, eikd se olekaan mikdan ihme. Tulemmehan
ymmarretyksi sanommepa jonkun asian olevan vaarin eettisesti tai mo-
raalisesti. Airaksinen kayttaa lahjusten ottoa esimerkkina selvittdessaan
moraalisuuden ja eettisyyden sisaltdja. Han toteaa lahjusten ottamisen
olevan yhteiskunnallisen ongelman, koska niiden ottaminen on moraali-
sesti vaarin. Sen sijaan lahjukset eivat ole eettinen ongelma, koska tie-
damme, ettei lahjuksia saa ottaa. Tietdminen ja tietamattdémyys onkin
pidettava tarkasti erillaan ratkottaessa eettisia ja moraalisia ongelmia.
Olemassa on kahdenlaisia ongelmia. On niit4, jotka johtuvat siita, etta
emme tieda, mika on oikein ja niita, jotka johtuvat siita, ettemme tee oi-
kein, vaikka tiedammekin kuinka olisi tehtava. Etiikka ei ole ohjeiden
antaja vaan se rakentaa moraalin teoriaa (Airaksinen 1998, 17, 59). Ja
niin rautalangasta vaantamiselta kuin se tuntuukin, niin yksinkertaisuu-

dessaan moraalin voidaan sanoa olevan kaytéantda ja etiikan teoriaa.

Moraalia ja etiikkaa voi lahestya sellaisesta katsantokannasta, etta mo-
raali on elamassa nakyvaa ja etiikka on saman asian elaméasséa naky-
maton puoli. Samoin kuin maailman- ja elaméankatsomukset ovat taus-
talla olevaa elaman nakymatonta teoriaa, itse politiikka on kaytantda ja

elamaa itseadan.

Etiikka ja moraali peilautuvat opettajan tydhén. Opettajan ammattietii-
kassa keskeista on tasapuolisuus, oppimaan kannustaminen seka op-
pilaiden hyvinvointi ja heista huolehtiminen. Myds opettaja joutuu koh-
taamaan tydossaan ammattieettisia ongelmia. Kuinka esimerkiksi pitaa
suhtautua asiaan, kun yhteiskunnassa viridé tarve lasten iltapaivaker-
hoista koulujen yhteydessa? Osallistuuko opettaja siihen harrastus-

luonteisesti, vai kieltaytyyko tehtavéasta jyrkasti?
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Moraaliarvostusten kohdistuminen

Mihin moraaliarvostuksen pitéisi kohdistua? Eetikot kiistelevat jatkuvasti
siitd, kohdistuuko se tekoon, teon motiiviin vai teon seurauksiin. La-
kietiikan mukaan arvostuksen objektina on teko. Sen mukaan teko on
hyvéksyttava, jos se on moraalilain mukainen. Teon tarkoituksella, eika
motiivilla ole talldin merkitystd. Mielenlaatuetiikan mukaan arvostus
kohdistuu ihmisen tarkoitukseen, motivaatioon. Talléin ratkaisevaa on,
ettd ihmisen tarkoitus on hyva ja motiivi jalo. Talldin han ansaitsee Kii-
tosta, vaikka tulikin aiheuttaneeksi pahaa. Seuraus- eli teologisen etii-
kan mukaan moraaliarvostus perustuu siihen, mita seurauksia teolla on.
(Harva 1989, 57.)

Turusen mukaan erityisen tarkeina on pidetty teon motiiveja. Jos teko
on tehty hyvassa tarkoituksessa, se on moraalisesti oikein. Motiivien
yhteydessa on huomattava, ettd ihmisella ei ole vain hyvia tarkoituksia.
Ihmisessa vaikuttavat monenlaiset tekijat. Mika vaikutus on esimerkiksi
tiedostamattomilla motiiveilla? Psykodynaamisen tiedon avulla ymmar-
retdan, etta tallaisilla motiiveilla on usein keskeinen vaikutus yksilén
toimintaan. Taman inhimillisen puolen myéntaminen merkitsee nimen-
omaan, etta yksild pyrkii moraalisesti oikeaan. (Turunen 1992, 196-197,
204.) Von Wrightin ja Niemelan mukaan 7-vuotiaat korostavat teon seu-
rausten tarkeytta, mutta naitd vanhemmat ottavat arvioinneissaan huo-
mioon tekijan motiivit (Aho 1990, 40). Kaytanndn kouluty6ta ja luokka-
tilanteita ajatellen tallaisella erittelylla ei juurikaan ole merkitysta. Opet-
tajilla on paljon ty6ta, jossa heiddn on oltava jatkuvasti valppaana.
Koulussa arvioinnit kohdistuvat nimenomaan tekoon ja sen seurauksiin.
Onko niinkin, ettd arkisessa aherruksessa motiivien pohtiminen ei tule
ensimmaisena mieleen, vai eikd se ole edes tarpeellista? Ehka koulus-
sa luetaan tilanteissa lakia. Teon motiivien arvioinnin tullessa kysee-
seen tilanteeseen johtanut teko olisi jo pahempi, koskapa hyvien teko-

jen yhteydessa motiivit eivat nouse paallimmaisiksi.
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Koulua ja oppilasta ajatellen tilanne ei ole hyva. Nain menetellen oppi-
laan moraalin kehittymisen kannalta jaa tapahtumien oleellisin puoli
selvittimatta. Kohlbergilaisittainhan oppilaan pitéisi selvitella, mita syita
h&n nékee tekonsa vaaryyteen ja mika on oikeudenmukaista toimintaa
(ks. luku 3.2).

2.2.8 Moraalitajunta

Harvan mukaan moraalitajunta on yksi etiikan tutkimuskohde. Siihen
liittyvéat sellaiset ilmiét kuin omatunto, syyllisyydentunto seké hyvaksyvat
ja paheksuvat tunteet. Vaikeudeksi han ndkee sen, kuinka moraalita-
junnan iimi6ét on erotettavissa muista tajunnan ilmibista. Moraalitajun-
nan luonteen han ilmaisee kuvaavasti moraaliseksi aistiksi. Esimerkiksi
makuarvion perusteella hedelmasta voidaan sanoa heti onko se hyvan
vai pahan makuinen. Samoin moraaliaisti ilmoittaa onko jokin teko hyva
vai paha. Moraalitajunnan ytimena ovat tunteet. Sen mukaan, minkalai-
sia tunteita teot herattavat meissa, leimaamme ne hyviksi tai pahoiksi.
Kaikki tunteet eivat ole moraalisia. Vain pyyteettdmat ja puolueettomat
tunteet ovat moraalisia. Tunne on pyyteeton silloin, jos sen herattaa te-
ko huolimatta siitd kohdistuuko se minuun, ystaviin vai vihamiehiin.
Puolueeton tunne on silloin, jos se virida siitd rippumatta, onko teon
suorittaja ystavani vai vihamieheni. (Harva 1989, 18-19.) Arvostamme
yleensa ihmista, jolla on korkea moraali. Tieddmme hanen toimivan
eettisesti oikein kulloisessakin tilanteessa. Lapsille &hipiiri, sen luonto,
elaimet ja ihmiset ovat tarkeitd. Tassa kontekstissa he kykenevat ha-
vainnoimaan kanssaihmisten eettisyytta tekemélla huomioita heidan
suhtautumisestaan mm. elaimiin. Annetaanko elaimille niille kuuluva ar-

vo ja toimitaanko nain eettisesti oikein?

Miten voi erottaa hyvan ja pahan? Tasta ovat moraaliset opettajat anta-
neet neuvojaan jo vuosituhansien ajan. Kultainen saantd on yksi naista
neuvoista: "Mita tahdotte ihmisten tekevan teille, tehk&é se ensin heil-

le.” Tama normi kohdistuu moraalin subjektiin. Hanen on itse paatetta-
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va, mitk& teot ovat hyvia tai pahoja. Tallaisen moraalin normit kehotta-
vat olemaan erottelematta minaa ja sinda. Muilta ei saa vaatia sellaista
mita itse ei noudata. Jos vaatii toisilta totuudenmukaisuutta, niin itsekin
on puhuttava totta. (Harva 1989, 52 - 53.) Tana paivana koulumaailma
on voimakkaasti profiloitumassa yksilbllisten opetussuunnitelmien ja
yleensakin uudenlaisten arvostuksien mukaan. Naiden hyvien asioiden
toisella puolen on toinen todellisuus, jota ei sovi unohtaa. Esimerkiksi
puhuttaessa alykkaiden oppilaiden turhautumisesta nopeiden suoritus-
ten jalkeen unohdetaan talléin ne muut alueet ja ulottuvuudet, joilla
myodskin kyvykkyyttdan voi esittdd. Eras todella hyédyllinen alue olisi

juuri kultaisen sdanndén noudattaminen.

Oppilaille, kuten muillekin, haasteita moraalin saralla riittda. Kantin etii-
kan keskeinen pyrkimys on vapauttaa ihminen mina harhaisesta ah-
taudestaan. Kantin kategorisen imperatiivin mukaisesti toimi niin, etta
voit tahtoa toimintasi maksimin tulevan yleispatevaksi laiksi. Tama mer-
kitsee sita, etta jos minulla on halu rikkoa itselleni epaedullinen lupaus,
minun on kysyttava, haluanko epaedullisten lupausten rikkomisen tule-
van yleispatevaksi laiksi. Tekoja pitdd punnita muissakin yhteyksissaan
kuin vain omasta nakdkulmasta. (Harva 1989, 54.) Aikuisille tallaiset
eettiset pohdinnat ja kaytdnnon ratkaisujen tekeminen niiden mukai-
sesti pitaisi olla vaivatonta. Lasten kohdalla tilanne on hieman toinen.
Ika ja kognitiivinen valmius ovat viela kehitysvaiheissaan ja asettavat
omat rajoituksensa eettisille pohdinnoille. Myds |&hipiirilla ja ymparis-
t6lla on vaikutuksensa. Jos vanhempien elama on Kantin ohjeen mu-

kainen, niin lapset kasvavat otollisessa maaperassa.
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2.3 Draaman monet kasvot

Draamakdsitteistén moninaisuus

Draamaan, teatteriin ja ilmaisuun liittyva kasitteistd on moninainen ja
sekava. Kasitteitd myds ilmaistaan eri yhteyksissd samaa tarkoittavina
termeina. Puhutaan draamasta, ilmaisusta, nayttelemisesta, pedagogi-
sesta draamasta, draamapedagogiikasta ja monista naihin liittyvista
johdannaistermeista kuten ilmaisukasvatus ja ilmaisutaito. Tama johtuu
lahinnd siita, ettd alkuperéistd englanninkielista terminologiaa on on-
gelmallista sanatarkasti kaantda suomen kielelle. Alan brittilaisilla teo-
reetikoilla ja ammattilaisilla on ollut suuri vaikutus, ei vain terminologi-
aan, vaan koko draaman kenttddn Suomessakin. Kaytannén tydssa
terminologian ongelmasta ei liene suurta haittaa. Ongelma koskee Ia-

hinna tieteen tekijoita ja eksaktisuuteen pyrkivia.

Brian Way erottaa teatterin ja draaman toisistaan. Han ei painota
draamaa teatterimuotona, vaan persoonallisuuden kehittymista draa-
man avulla. Persoonallisuus kehittyy, kun yksiléllinen mina péaasee
draaman avulla vapautumaan. Pedagoginen draama eroaa teatteri-
draamasta siten, ettd siind on keskeistd osallistujien kokemukset ja
elaytyminen toiminnan kautta ilman ulkopuolista seurantaa. Draamaa
voidaan kutsua pedagogiseksi draamaksi, kun yleisbéa ei ole, vaan jo-
kainen on osallistuja. Teatterin tekeminen sopii joillekin yksildille, kun
taas draama sopii kaikille. (Way 1976, 14-15, 19-20.) Lausumallaan

Way painottaa draaman opetuksellisia mahdollisuuksia.

Koulumaailmaa ajatellen kasitteistdsta voisi tarkemmin tutkia draama-
pedagogiikan sisaltéa ja merkitystd oppimistapahtumassa. Oppimista-
pahtumassa draamaa voidaan kayttaa vélineena. Talléin tekemalia op-
piminen, kokeminen ja havainnointi luovat mahdollisuuden laajapohjai-

selle oppimiselle.
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Tassa tutkimuksessa tarkoitan termilla pedagoginen draama kasvatus-
ja opetustoimintaa, jossa on mukana teatterin keinoja. Naen pedagogi-
sen draaman keskeisena tavoitteena kriittisen ja rakentavan ajattelun,
ongelmanratkaisun, vertailun, tulkitsemisen, arvioinnin ja erottelun tai-

tojen kehittymisen seka tunteiden késittelyn.

Draaman keskeiset tavoitteet soveltuvat myds moraalisuuden tarkas-
teluun. Esimerkiksi ajattelu- ja ongelmanratkaisutaito liittyvat yksilon
kognitiiviseen kehittymiseen, joka on yksilén moraalisuuden kehittymi-

sen tarkea tekija. (vrt. luku 3.5)

2.3.1 Draama

Eurooppalaisen draaman juuret nahdaan yleensé vanhassa kreikkalai-
sessa teatterissa. Draama sanana on peraisin kreikankielisesta toimin-
taa tarkoittavasta sanasta ‘drao’. Esslin (1980, 16) mukaan draama
merkitsee kreikan kielessa mimeettistd toimintaa. Nyyssdsen ( 1995,
201) mukaan draama sana tarkoitti Kreikassa naytelmé&a, jolla oli kas-
vatuksellinen, kulttuurinen ja viihdyttava merkitys yhteiskunnassa. Se oli

tavoitteellista toimintaa avata ajatusten maailmaa.

Draama prosessina

Draama edellyttaa siihen kuuluvien pelisdantdjen tuntemista. Saannot
voivat olla sanattomiakin, osallistujien valilla jo ennestdan olevia. Ky-
symys on myés tavasta suhtautua kanssaihmisiin. (Neelands 1984, 27.)
Draama on oppimistapahtuma, jossa on mahdollisuus oppia toisilta. Se

tarkoittaa oppimista itsesta toisten vélityksella. (Neelands 1992a, 79.)

O’Neill ja Lambert (1991, 15-16) toteavat draaman olevan oppimispro-
sessin, jonka voisi sisallyttaa virallisesti koulun opetussuunnitelmaan.
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He nakevat draaman toimintana, joka voisi edistda oppilaiden kriittista
ajattelua, kysymistd, vertailua, ongelmanratkaisua ja yleenséa oppimis-

valmiuksia.

Needlandsin mallissa oppiminen etenee syklisesti. Lahtékohtana on te-
atterin ja draaman keinot. Prosessi lahtee oppijan aikaisemmista koke-
muksista, joita syvennetddn ldhdemateriaalin avulla. Oppiminen ta-
pahtuu keksintdjen, oivallusten ja mielikuvien kautta. Loppukeskuste-
lussa pohditaan, mitd draamatydskentelyssa on opittu. (Needlands
1992a, 70.) Draama on olennainen osa inhimillista kanssakaymista.
Kéayttaytyminen erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa oikeassakin elamas-
s& on tavallaan draaman tekemista. Yhteiset sosiaaliset saannét anta-
vat tapahtumille merkityksen. (vrt. Bolton 1992, 26). Draama on luon-
teeltaan kollekiiivista ja sosiaalista oppimista (vrt. Rasmussen 1991).
Draama on dialogiaa ihmisten valilla, tapa osallistua keskusteluihin, jot-

ka voivat johtaa uusiin oivalluksiin.

Prosessin luonteinen draama on toimintaa, jossa korostetaan yksildn
aktiivisuutta, ongelmanratkaisukyvyn kehittymistéd, yhteistyétaitojen
harjoittelemista ja tekemalla oppimista (learning by doing) (vrt. Heikki-
nen 1994, 53).

Tutkimuksessani draama on prosessi, johon osallistujat liittyvat koko-
naisvaltaisesti tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden
kautta. Draamaprosessiin vaikuttaa jokaisen omat kokemukset seka
halu ja kyky toimia yhdessé toisten kanssa. Prosessin kautta on mah-
dollisuus tehda havaintoja lasten arvoista ja asenteista seka yleensa

moraaliin liittyvista tapahtumista.
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Draaman asema koulun kasvatuksessa

Draamaa voidaan tarkastella monenlaisesta ndkdkulmasta ja l&ahtékoh-
dista kasin. Useimmiten draama liitetddn nimenomaan teatteriin, mika
onkin aivan luonnollista. Draama on kuitenkin laajempimerkityksellinen,
siséltden mm. draaman opetusmenetelmanad. Englantilainen David
Hornbrookin (1994, 3-9) mielest4 draama ei ole vain teatterikokemusta
tai luokkahuonedraamaa, se on tapa kdyda dramaattisia keskusteluja,
joista saattaa kehittyd uusia oivalluksia. Han varoittaakin rajaamasta
draamaa liilan kapealle alueelle ja nakee sen laajemman kulttuurikes-
kustelun yhtena osana. Draama kuuluu osana arkiseen elamaan mm.
television, eduskunnan ja oikeuden istuntojen seka luokkahuoneen ta-

pahtumien kautta.

Myds englantilainen Gavin Bolton liittdd draaman arkipaivaan. Han pi-
tda draamaa olennaisena osana inhimillistd kanssakaymista. Draamaa
tehdaan elamassa, kayttaytymalla eri tavoin erilaisissa sosiaalisissa
yhteyksissa. (Bolton 1992, 2.) Jonothan Neelands puolestaan sanoo
draaman olevan kulttuurista traditiota, joka on ollut olemassa kaikissa

sivilisaatioissa kautta historian (Neelands 1992b, 4).

Oppimisen ja oppilaiden kannalta on keskeista pohtia sita, onko draa-
ma koulussa oppiaine- vai oppilaskeskeistd? Oppiainekeskeisyys tar-
koittaisi draamalla olevan opetussuunnitelmassa oman oppiaineen

aseman, jolloin sen arvostus ja merkitys kasvaisi.

Integroimalla draamaa toisiin oppiaineisiin etuna on, etta kyseiset oppi-
aineet saavat draamasta parhaimmassa tapauksessa oivan lisavali-
neen. Omana oppiaineenaan draamalla olisi kuitenkin vielékin parem-
mat mahdollisuudet toimia oppilaan eduksi. Draamassa tai ilmaisutai-
dossa, mitd nimea kaytettaisiinkdan, oppilailla on mahdollisuus aktiivi-
seen ja luovaan seka rajoja avaavaan oppimiseen. Draamaan ei sisally
panttddmismentaliteettia. Oppimista leimaa pikemminkin ajattelu, luo-

vuus ja kokonaisvaltaisuus.
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Mikali draamalle halutaan oman oppiaineen identiteetti, on pohdittava
sitd, minkalainen kulttuurikasitys on sen pohjalla (Kuuluvainen 1994,
10). Hornbrook (1991, 4, 7, 11) tdhdentdd draaman olevan nimen-
omaan taidetta ja siten silla ei saisi olla tavoitteita itsensa ulkopuolella.
Teatterin tekemisen taitoja olisi harjoitettava draamaopetuksen kautta.
Draama on esittdvaa taidetta, siksi sen tulisi olla oma oppiaineensa
koulussa muiden taideaineiden joukossa. Boltonilla (1992, 12-13, 25)
on varauksellisempi kanta asiaan. Han haluaa tehda selvan eron draa-
malle koulutydssa ja esittavassa teatterissa. Ainoastaan isompien las-
ten kohdalla han hyvéaksyy esittavdn draaman osittain. Tarkedna han

pitd4 tassa yhteydessa elamysta, ei elaméan kopiointia.

Teoreetikkojen kannat eroavat draaman siséltd- ja aluekysymyksissa.
Erilaiset nakdkulmat sindnsa ovat hyvia ja avartavia draaman kehityk-
selle ja kayttdbmahdollisuuksille. Erityisen hyvaa tdmé on draamapeda-
gogiikkaa ajatellen. Aivan selvasti draaman voi nédhdéa vélineellisena
toimintana. Sen avulla on mahdollisuus kayda lapi sellaisiakin asioita ja
tilanteita, joita todellisessa elamassa ei halua toteuttaa. Voisi ajatella,
etta kuvitteellisuuden kautta haetaan erilaisia mahdollisuuksia ja rajoja.
Draama kehittaa kaikenlaisia tuntemuksia. Myés moraalia ajatellen se
on hyva kehittamisvaline, koska se antaa mahdollisuuden oppilaille ko-
keilla erilaisia kayttaytymisenmalleja opettavaisessa ja kontrolloidussa

ymparistdssa.

Tassa tutkimuksessa kéasittelen draamaa integroituna muuhun koulu-
tydhdn. Nimenomaan ala-asteen oppilaita ajatellen draaman kéayttd
koulutyéssa yhdistettynd kulloinkin sopiviin tilanteisiin on turvallista.
Toiminnan kautta, draaman avulla, voidaan paasta ymmartavaan oppi-

miseen. Haluttaessa silla voi piristéa ja elavoéittaa toimintaa.

Kokeminen draamassa

Draaman oppimisalue keskittyy muutokseen oppijan itsensa suhteen.

Oppimisen syvallisin muutos tapahtuu subjektiivisen merkityksen tasol-



27

la. Kokemuksen ei tarvitse olla tuskallinen, mutta se taytyy kokea tun-
netasolla ennen kuin muutos on mahdollinen. (Bolton 1984, 50-53.) On
muistettava, ettd draamaa kuitenkin tehdaan sosiaalisessa kontekstis-
sa. Siten draama on luonteeltaan kollektiivista ja mitd suuremmassa

maarin vuorovaikutteista toimintaa.

Draamassa toimimisen pitéisi tuntua todelliselta ja mahdolliselta siita
huolimatta, etté osallistujat tiedostavat siina tutkittavan fiktiivista maail-
maa (Neelands 1990, 84). Bolton on sitd mielta, ettd draamaan on
suhtauduttava avoimesti ja on oltava muutoksen ja kokeilunhaluinen.
Asiasta kiinnostuneille ja kokeilunhaluisille se tarjoaa monenlaisia mah-

dollisuuksia avata uusia nakékulmia. (Bolton 1992, 65.)

Draamassa osallistujat tekevat huomioita, paitsi itsestdén, myos toisis-
ta. Huomioita tehdaan toiminnasta, tunteista ja kokemuksista. Siina
toimintaan osallistuvat sopeutuvat ryhmatydhodn ja saavat sitd kautta
monenlaisia arvokkaita ja mydnteisia kokemuksia aikaiseksi, kuten tyy-
dytysta tuottavaa mieltd toisten auttamisesta ja huomioimisesta. Sa-
moin draama avartaa ja lisda toiminnan, ymmarryksen ja kokemisen

kautta laajempaa ja syvempaa tietoutta asioista.

Draama voi toimia ajattelun valineena. Se voi olla tietoa hankkiva kog-
nitiivinen prosessi. (Esslin 1980, 24.) Courtney (1989, 14; 1987, 3) na-
kee draaman sosiaalisen kanssakdymisen harjoittelun valineena, jol-
loin draaman tavoitteita ovat mm. vuorovaikutustaitojen harjoittelu ja

yhteisdn riittien oppiminen.

Tutkimuksessani on tarkoitus saada tietoa lasten moraalisuudesta
draamakokemusten valittymisen kautta. Draamakokemukset laajenta-
vat ja tuovat esille lasten tietoisuutta todellisuudesta, jolloin tuntemuk-

set ja kokemukset valittyvat havaittaviksi heidan toiminnassaan.
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2.3.2 Draamapedagogiikka

Draamapedagogiikka ja pedagoginen draama sanojen kaytté on ollut
kirjavaa ja usein samaa tarkoittavaa. Draamapedagogiikan katsotaan
siséltavan pedagogisen draaman. Salmivaaran mukaan draamapeda-
gogit kayttavat erilaisia maaritelmia sen mukaan, mita asioita he pai-
nottavat omassa tyoskentelyssdan (Salmivaara 1994, 24). Pedagogi-
nen draama nimitys on muodostunut 1ahinnd englanninkielisista nimi-
tyksista educational drama, drama in education, classroom drama ja
creative drama. Skandinaavisia nimityksia ovat pedagogisk drama ja
skapande dramatik. Suomessa on kaytetty nimityksia luova toiminta,

luova toiminta kasvatuksessa, luova ilmaisutoiminta ja luova draama.

Laakso (1994, 14) katsoo draamapedagogiikan olevan kokoava kasite,
johon sisaltyy sekad draaman kayttd kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin
tarkoituksiin ettd nayttamotaiteen opetukseen tahtédava pedagoginen
toiminta. Heikkinen (1994, 2) puolestaan maarittdd draamapedagogii-
kan paakasitteeksi koko sille alueelle, missd draaman avulla pyritaan

pedagogiseen tai taiteelliseen paamaaraan.

Pedagoginen draama on opettajan tybvaline, jota on kaytettava harki-
ten. Se on pitkdan aikavélin toimintaa. Toimintaa ja tulosten saavutta-
mista edistadad oppilaiden ja opettajan sitoutuneisuus kyseiseen toimin-

taan.

Pedagoginen draama prosessina

Draamapedagogiikka on prosessi, joka suuntaa oppilaan tunteita ja
alya kasvatuksellisia tavoitteita kohti, kuten siséaltdjen ymmartamiseen
ja henkiseen kehittymiseen. Opettaja ja oppilas tydskentelevat tassa
projektissa yhdessa. (vrt. Bolton 1992, 26.) Draamassa kokemukselli-
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sen oppimisprosessin kautta oppiminen on mahdollista sisaistaa.

Draaman paamaarana on moniulotteisesti toimiva yksilo.

Draamaopettajan tehtavana on auttaa oppilaitaan ymmartamaan toi-
minnan taustalla olevat syvemmat merkitykset. Oppilaat tarvitsevat
opettajaa, joka toimii draamassa sisélta pain ja, joka heijastaa ne ajat-
telun tasot, joita he kokeilevat. (Bolton 1984, 77-79.)

Pedagogien draama on prosessi ymmarryksen lisdamiseksi. Lisédanty-
nyt ymmarrys edistaé ihmisen kayttaytymisen muutosta seké vahvistaa
omaa kayttaytymistd. Sen tarkoituksena on ymmarryksen kautta ta-
pahtuva persoonallisuuden kehittyminen ajattelun, asenteiden muuttu-
misessa seké sisaisten kokemusten ulkoistumisessa. Draamaproses-
sissa ilmaisu on se keino, jonka kautta ymmarrys ilmenee, ja joka mah-
dollistaa vuorovaikutuksellisuuden. (Kolehmainen & Lilja-Pietikainen
1999, 9.)

Draamaprosessi on vaativaa ja keskittymistd edellyttavaa toimintaa,
toteutuakseen suotuisasti, se tarvitsee vahvan panoksen seka opetta-

jalta etta oppilailta.

Pedagogisen draaman olemus

Pedagogisessa mielessd draama on toimintaa, jonka valityksella on
mahdollista kokea seka objektiivisia ettd subjektiivisia merkityksia (vﬁ,
Bolton 1992, 32-33). Draamapedagogiikka toimii vélineena kehittaa
toimintaa ja ajattelua sekd mahdollistaa saavutusten esille tuomisen.
Sita pidetaan hyvana oppimismenetelméand, jossa oppilaat eivat tarvitse
hienoja teatteritaitoja (O’Neill & Lambert 1991, 11). Sen teho perustuu
rooleihin ja tilanteisiin samaistumiseen seka asioiden vélisistd suh-

teista oppimiseen.

Draama perustuu leikkiin. Lapset leikkivat luontaisesti, siten siirtyminen
leikeistd draamapedagogisiin harjoitteisiin on luontevaa. (Braanaas
1992, 225.) Draamapedagogiikassa kaytetaan teatterin keinoja liikkei-
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den, danen ja roolien kautta (vrt. Taskinen & Teerijoki 1997, 16; @stern
1994, 43). On eduksi, jos toiminta on mahdollisimman kokonaisvaltais-
ta. Draamaan tydmuotona siséltyy yksilén niin henkiset, fyysiset kuin
toiminnallisetkin alueet ja valmiudet. Draama tuo toimintaa luokassa ta-
pahtuvaan oppimiseen seka luo edellytyksia ja antaa tilaa mielikuvituk-

selle lentaa.

Pedagogisella draamalla ei tarvitse olla, eika silla useimmiten olekaan,
padmaaranaan esitysta. Tavoitteena on oppia draaman avulla. Sen si-
jaan, jos halutaan esittaa yleisélle, 1ahtdékohta on toinen. Kuitenkin mm.
Abbs nakee asian toisin. Han puoltaa vahvasti sita, ettd draama kehit-
tyisi koulussa omaksi, esimerkiksi musiikin kaltaiseksi, taideaineekseen.
Talléin oppiminen tapahtuisi itse draamassa eik& draaman avulla. Etu-

lite pedagoginen on hanesta tarpeeton. (Salmivaara 1992, 2-5).

Onnistuneen draamaprosessin edellytyksia

Opettajan vaikutus on suuri ja keskeinen. Hanen seka sisaisella etta ul-
koisella persoonallisuudellaan on paljon vaikutusta draamatilanteissa.
Han voi saada aikaiseksi sallivan ja vuorovaikutteisen ilmapiirin.
Useimmiten oikea paikka hénelle on olla sivussa, ei kuitenkaan passii-

visena tai ulkopuolisena, vaan tarvittaessa aktiivisena ohjaajana.

Sosiaalisen kontekstin luominen on draamatoiminnassa osallistujien
tarkein vastuu. liman sitd draama ei toimi. Kuten teatterissa kontekstin
on oltava uskottava yleisélle, samalla tavoin sen on oltava uskottava
osallistujillekin. (Bolton 1992, 13.) Draamatydssa osallistujien on sitou-
duttava toimintaan uskottavuuden ja yhteisten paamaarien tavoittelun ja
jakamisen vuoksi (O’'Toole 1992, 217). Lastenkin kohdalla omatoimi-
suus, halu, innokkuus ja sitoutuneisuus ovat edellytyksenéa onnistuneille
draamatobille koulussa. Eraat kaksoset olivat esimerkillisen hyvia esiin-
tyjia ala-asteen neljannelle luokalle saakka. Muutos tapahtui sitten yl-
lattéden ja aika nopeasti. Harjoiteltaessa kyseisend vuonna joulunéaytel-

mé&a toinen kysyi, ettd onko taté pakko tehda. Kaytannossa tama saat-
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toi merkitsi sita, ettd edelld kuvatut onnistumisen edellytykset olivat
syysta tai toisesta huvenneet. Erds syy tdhan saattoi olla opettajan
vaihtuminen, jolloin sosiaalisen kanssakdymisen muodot olivat vasta

muotoutumisvaiheessaan.

Pedagogisen draaman n&en selvasti ymmarrysta lisddvana prosessina.
Draama on myds oiva véline kokemusten vélittimiseen ja kokemusten
kautta ymmarryksen lisdadmiseen ja kaytannoén reflektointiin. Draama-
tydskentelyssa toiminnan kautta hyédynnetadan monipuolisesti oppilaan

oppimiskanavia.

2.4 Kokonaisvaltainen ihmiskasitys

Kasvatuksen alkuldhteilld

Kognitiivinen lahestymistapa, joka aiemmin on ollut esilla, on lahinn&
havaitsemiseen, ajatteluun ja ymmarrykseen perustuvaa, johon Kohl-
berginkin moraaliteoria nojaa. Tassa tutkimuksessani haluan lisaksi
tuoda esille toisen, taydentavan nakékulman, humanismin, jossa l&-
hestytdan ihmista kokonaisvaltaisemmin. Naen, ettd nama lahestymis-
tavat eivat ole ristiriidassa toistensa kanssa tutkittaessa moraalin kehit-
tymista, varsinkin kun on kysymyksessé draamapedagogiikkaan liittyva

tutkielma.

Humanistisessa psykologiassa keskeisena tekijana on holistisuus. Sen
mukaan ihmista on tarkasteltava kulloisessakin elaméntilanteessa toi-
mivana kokonaisuutena. Ihminen on subjektiivinen toimija, siten inhimil-
lista kayttaytymistd ymmarretaan vain yksildn kokemusten valittamana.
Lisaksi jokainen persoonallisuus on yhteisdnsa jasen ja toimii ryhméassa
pyrkien sellaisen situaation luomiseen, jossa voi olla oma itsensé. (vrt.
Braanaas 1992, 86.) Luvussa 2.3 toin esille yhtena kohtana yksilSllisen
moraalin kehittymisen tarkeyden joukkomoraalin kehittymisessa. Tassa

valossa tutustuminen holistiseen ihmiskésitykseen antaa lisaselvyytta
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yksilén kehittymisestd persoonana ja auttaa valaisemaan moraalisuu-

den kehittymisen ndkemista yksildllisyyden nakdkulmasta.

Seka holistisuuteen ettd moraaliseen kayttaytymiseen ja moraalikehi-
tykseen vaikuttaa yksilén elamanpiiri elaméantilanteisuuden ohella (vrt.
Kohlberg 1984, 196-197). Humanistisuudessa ihminen nahdaan kes-
keisessa asemassa, samoin kuin draamassa han on keskeinen toimija.
Draama on toimintaa, jossa vaikutetaan tajunnallisuuteen ja keholli-
suuteen. Draama, toteutettuna holistisesta nakdkulmasta ja ymparistd
huomioiden, lisda ilmididen syvallisempéa tajuamista. Kasvatustydta

ajatellen lopputulos on paras, kun se ndhdéén ja tarkastellaan laajasti.

Jo tana paivana ja varsinkin tulevaisuudessa, tiedon lisdantyessa ja
etaisyyksien lyhentyessa tarvitaan kriittisid, kokonaisuuksia ymmartavia
ja hallitsevia ihmisia. Eri kulttuurien kohdatessa yksildiden arvomaailma
joutuu lujille, huolimatta moraalin universaalisuudesta. Siksi arvojen
monipuolinen lahestymistapa on tarpeen myds lasten kohdalla. Tahan
draamapedagogiikka tarjoaa toimivat puitteet kokonaisvaltaisen luon-
teensa mukaisesti. Samoin tekee holistinen ihmiskésityskin, jossa yk-
silo tuodaan esille laajimmassa mahdollisessa yhteydessa. TyOmaata
kylla ala-asteellakin riittda. Ahon & Laineen (1997) tutkimuksen mukaan
50-70 % peruskoulun neljasluokkalaisia ajattelee moraaliongelmista
toisen kehitysvaiheen mukaisesti. He ovat hyotyajattelun kannattajia,
naiiveja, arvot ovat suhteellisia ja tunne oikeasta on samoin suhteelli-
nen kasitys. On hyvin tarkeaa pitdd mielessa, ettd moraalin kehittymi-
nen on monen tekijan tulosta. Pikavoittoihin ei ole mitaan mahdolli-
suuksia. Opettaja voi kuitenkin edesauttaa kehitysta tiedostamalla

draamapedagogiikan ja holistisuuden hy&dyllisyyden opetustyossaan.

Holistisuus

Lauri Rauhala (1992, 7-8) kasittelee holistisuutta artikkelissaan [hmis-
kasitys kasvatustyon perustana. Ihmiskésitys on ihmiseen kohdistuvan

ontologis-filosofisen analyysin tulos, se vastaa kysymykseen, miten ih-
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minen on olemassa. Siina pitaa ilmeta kaikki ihmisen olemuspuolet ja
niiden perusluonne. Ihmiskasityksia on vain yksi ja se on yhteinen kai-
kille ihmistieteille huolimatta siita, etta eri filosofioissa esitetdan erilaisia

ihmiskasityksia.

Rauhalan (1992, 8-9) mielesta filosofisesti hyvin analysoitu ja kuvattu
ihmiskasitys on aina holistinen (holos, kreik. = kokonainen). Tutkimus-
tensa-perusteella han paatyy kolmijakoiseen ihmiskasitykseen, joka si-
saltaa kehollisuuden, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden (ks. kuvio
2).

Tajunnallisuus, psyykkishenkinen

olemassaolo

Kehollisuus, olemassaolo or-

gaanisena tapahtumana

Situationaalisuus eli elamanti-

lanteisuus

Situationaalinen saatodpiiri, ra-

jautuminen yksildllisesti

KUVIO 2. Rauhalan holistinen ihmiskasitys Méaki-Opasta mukaillen (Maki-

Opas 1998 luentomonisteet)

Kehollisuuteen sisaltyy olemassaolo orgaanisena tapahtumana. Kehol-
lisuuden ymmartamiseksi voidaan kysya, miten elama toteutuu aineelli-
suudessa. (Rauhala 1992, 9.) Savan (1993, 38) mukaan kehomme on
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mukana kaikilla aisteilla fyysisessa vuorovaikutuksessa. Kokemus si-
saltda paitsi aisti- ja tunne-elamykset, myds vuorovaikutuksen kautta
tapahtuvan jakamisen, kokemustenvaihdot ja sitd kautta tapahtuvan

ymmarryksen lisdantymisen.

Draamassa vuorovaikutuksella ja siitd saaduilla kokemuksilla on kas-
vattava ja suuri tietoa lisdava merkitys. Sen avulla voidaan saada ela-

maan toimivia malleja, joilla voidaan ratkaista elaman ristiriitatilanteita.

Tajunnallisuuteen eli psyykkis-henkisyyteen liittyy olemassaolon koke-
minen erilaisina laatuina ja asteina. Tajunta saa kokemuksen sisallolli-
set aiheet yleensa situaation asiantiloista. Tajunnallisuuden kohdalla
voidaan kysya, miten kokemukset syntyvat ja kehkeytyvat subjektiivi-
seksi maailmankuvaksi. Filosofisesti tajunnallisuudessa on kyseessa
merkityksen ongelma. (Rauhala 1992, 9-10.) Ymmartava oppiminen on
asioiden ja ilmididen tajuamista ja siind luodaan merkityssuhteiden ver-
kosto. Merkityksien ja merkityssuhteiden verkostojen muodostuminen

tuottaa minakasityksen ja maailmankuvan.

Mieli (kreik. noema) koetaan elamyksessa. Mielen asettuessa tajun-
nassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai iimién kanssa siten,
ettda ymmarramme ilmion kyseisen mielen avulla, syntyy merkityssuhde.
Tajunnan analyysit osoittavat merkityssuhteiden organisoitumisessa
uusien mielen ilmentymien suhteutuvan jo olemassa olevaan tiettyyn ja
tunnettuun kokemusperustaan. Tassd kokemustausta toimii ymmarta-
misyhteytena, johon uusi mieli organisoituu merkityssuhteeksi muo-

dostaen uuden maailmankuvan. (Rauhala 1983, 26-29.)

Mieli on tajunnan perusyksikko. Mielida on suunnaton joukko, esimerkik-
si asioiden nimet kyna, pOyta ja tunteenomaiset kokemukset hyva, rak-
kaus jne. Kun koemme jotakin, ts. havaitsemme, tiedamme, pelkaam-
me, toivomme jne. tapahtuu se aina jonkun mielen valityksella. Mieli on
se merkityselementti, jolla tai jossa ymmarramme jonkin esineen tai
asian joksikin. (Maki-Opas 1998.) lhmisen tajunnan olemus liittyy mie-
lellisyyteen, joka ilmenee elamyksessé. Esimerkiksi oppilaan lintsatessa
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koulusta han yleenséa pelkdéa seuraamuksia, mika tunnekokemus muo-

dostuu vaarasta, moraalittomasta teosta.

Tajunnallisuuden tarkastelussa on huomioitava, miten merkityssuhteet
muodostavat maailmankuvaamme. Ymmarrettdessa kasvatus siten,
etté kasvatuksen perusyksikkd on subjektiivinen merkityskokemus, siita
seuraa, etté kasvatus on pyrkimysta rikastaa ja tdydentaa subjektiivista
maailmankuvaa (Rauhala 1989, 163; vrt. Bolton 1984, 50-53). Esimer-
kiksi oman elaman valintojen tekeminen, niistd vastuun ottaminen ja
yritys turvata persoonallinen tyydytys omasta olemassaolostaan ovat
merkityskokemuksia (Heikkinen 1994, 34). Opettaja voi draaman avulla
valittad tietoutta jostakin aiheesta oppilaiden aistittavaksi. Asioiden pe-
rillemeno ei kuitenkaan ole itsestaan selvyys. Pelkkd aiheen raapaisu
tai edes sen aistiminen ei takaa, etta aihe otettaisiin omaksi ja siihen
paneuduttaisiin tosissaan. Tarvitaan pitemmalle menevia toimenpiteita,
kuten aiheen huolellista valmistelua, opettajan tukevaa lasnéoloa ja en-

nen kaikkea motivoitumista toimintaan.

Yksi mahdollisuus olisi, etta valitaan yhteinen aihe, joka draamapeda-
gogiikan keinoin toteutetaan. Toiminnalle méaaritellaan jokin sopiva
ajanjakso, jolloin sen luonteesta tulee todellinen. Téhan sopii oikein hy-
vin otetavaksi jokin moraaliongelma, esimerkiksi valehtelu. Aiheen ka-
sittely toimii moraalisuuden ja koko persoonallisuuden kasvattajana.
Toiminnasta on saatava tyydytystd, mutta moraalisuudesta kyseen ol-
lessa tarkeda on itse moralismin esillapito. Merkityskokemusten hank-
kimiseen on liityttdva myds viitselidisyyttd. Maailma on tana paivana
sellaista, etta se mielellaan jattaa sivummalle tai perati unohtaa rajoitta-
vat tai kahlitsevat nakemykset. Yleisessé mielipiteessa mm. kirkkoa ei

pideta tarkeana.

Situationaalisuus eli elamantilanteisuus on olemassaolon suhde todelli-
suuteen. Situaatio tarkoittaa yksiléllisesti rajautuvaa todellisuuden osaa.
Se tarkoittaa kaikkia konkreettisia ja ideaalisia ilmidita, joihin ollaan
suhteessa. Kuten esimerkiksi perhe, koulu, luonto ja arvomaailma.
(Rauhala 1992, 9-10.) Lisaksi situaatiolla on yhteys historiaan, joka on
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aikalaisilleen aina yhteinen. Tdma sosiaalinen situaation yhteisyys on
kasvatussuhteen lahtdkohta. (Varto 1992a, 115) Samoin moraalilla on
yhteytensa historiaan, joten sen tarkastelu yhdessa situationaalisuu-

den kanssa on hyddyllista kasvatustydssa.

Ihminen on menneisyydessd, nykyhetkessa ja tulevaisuudessa sidok-
sissa situaatioon, joka on aina osin hanelle annettu, kuten kehollisuus
ja tajunnallisuuskin ovat osittain annettuja. Kuitenkin se mita varten ih-
minen kokee olevansa olemassa ja miten suuntautuu eteenpéin, on si-
doksissa yksilon subjektiiviseen maailmankuvaan. Kasvatuksen kan-
nalta oleellinen kysymys on, miten subjektiivista maailmankuvaa voi-
daan rikastaa tai muuttaa? Vastauksena Heikkinen né&kee vaikuttami-
sen yksilon kehollisuuteen ja mielellisyyteen, joihin kasvatus kanavoi-
tuu. (Heikkinen 1994, 32.) Jokaisella yksil6lla on asioista oma néke-
myksensa. Siihen muutosta haettaessa voidaan hyddyntdd draamaa,
jossa oppiminen tapahtuu kokonaisvaltaisen oppimiskasityksen mukai-
sesti hyddyntéaen ajatellun, kehon ja tilanteiden seké yhteista etta eril-
listd vaikutusta. Nain kasvatettavalle tarjoutuu uusia mielellisia ja vaih-
toehtoisia kokemuksia ilmidista. Vaihtoehtojen hyddyntaminen on mah-
dollista toteuttaa heti paikalla tai sitten, kun tilanne muuttuu ja siihen il-

menee tarve.

Situaation yhteyteen tarkeadna ulottuvuutena kuuluu situationaalinen
saatopiiri. Sen raja ei ole pysyva, vaan se muuttuu yksildén seké siséis-
ten ettd ulkoisten tekijdiden vaihteluiden mukaisesti. Monet situaation
rakennetekijat ovat hyvin konkreettisia, kuten esimerkiksi pohtiminen.
Mika on saasteiden vaikutus luonnolle? Miten elama sujuu kotona tai
koulussa? Maki-Opas (1988) tdhdentad, etteivat yksilon eettiset ratkai-
sut koskaan koske pelkastdan vain hanta ja hanen situaatiotaan. Vai-
kutukset ulottuvat aina laajempiin kokonaisuuksiin. Rauhala (1986, 36,
46-50) nakee situationaalisen saatdpiirin tarkoittavan tajunnallisuuden,
kehollisuuden ja situaation yhteistoimintaa ja vaikutusta (vrt. kuvio 2).
Sen avulla voidaan tutkia kayttaytymistd ja toimintoja. Kaikki kolme

olemisen perusmuotoa vaikuttavat jokseenkin tasaveroisesti, samanai-



37

kaisesti ja vuorovaikutuksellisesti. Tajunnallisuus on kuitenkin erityis-
asemassa, koska se on ihmiselle ominainen olemispuoli. Sen ratkaisu-

jen varassa koko saatdpiiri etenee.

Rauhalan (1995, 131-132) mukaan tunteiden olemassaolon ja niiden
toimivuuden ymmartaminen edellyttda sellaisen kokonaiskentén huo-
mioon ottamista, johon kuuluvat ihmisen fyysinen olemuspuoli, maail-
mankuvassa esiintyva merkitys ja usein, mutta ei aina, jokin kohde, jo-
hon merkitys viittaa. Tata kokonaisuutta kutsutaan situationaaliseksi

saatopiiriksi.

Ihmisyyden perusmuodot eivat ole irrallisia tekijoitd, vaan kaikki ovat
yhté alkuperaisia ja toimivat yhdessa. Kukin osa edellyttda toisensa ol-
lakseen olemassa. Merkityskokemuksia ei voi tulla tyhjasta ja tajunta
saa kokemuksen sisalldlliset aiheet situaation asiantiloista. (vrt. Rau-
hala 1992, 10.) Draama on laheinen ja hyvin soveltuva harjoitteluvaline
ihmiskasityksen rakentamiseen. Draamakokemukset tunkeutuvat ta-
juntaan ja parhaimmillaan rajayttavat aivomyrskyn liikkeelle. Edellytyk-
send kuitenkin on, etta osallistujien on sitouduttava toimintaan uskotta-
vuuden ja yhteisten paamaarien vuoksi (O’'Toolen 1992, 217). Draama
on ainakin yksi viitoitettu tie kehittdd maailmankuvaa tajunnan kautta.
Kehollisuuden toteutuminen draamassa ei ole ongelma. Pelkka fyysi-
nen olemassaolo jo yksinaan riittda. Pantomiimi on siitd hyva esimerkki.
Situationaalisuuden lasn&olo on kiinni yksilén elamantilanteesta. Pa-
kolla ei synny draamaa. Aikaisemmin, luvussa 2.2 esille tuodussa kak-
sospoikain tapauksessa kyseeseen sopisi puutteellinen situationaali-

suus tilanteessa.

Ihmisen olemassaolo on moniulotteinen kokonaisuus. Kaikkien edella
olevien ihmiskésityksen olemuspuolien on toimittava draamassakin ko-
konaisvaltaisesti. Tahan on hyvat mahdollisuudet, koska draamassa
nimenomaan pyritdan kokonaisvaltaiseen toimintaan, vaikuttamaan ta-
junnallisuuteen ja kehollisuuteen. Jotta draama antaisi vastauksia ky-
symyksille ja silla olisi merkitysta ihmiskéasitykselle, siihen on liitettava
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filosofoiva keskustelu. Muutoin se vélittaa tietoa vain ihmiskuvasta, joka

on ihmiskasitysta véaljempi ilmaus.

Yleisesti ottaen draama saatetaan kasittda liian kevyeksi toiminnaksi
vaikuttaakseen ihmiskéasityksen muodostumiseen. Draamatoiminnan
tulokset kuitenkin jamakoityvat liitettdessa niihin pohdintaa. Ala-asteilla
pitaisi jarjestdd muutoinkin lasten suotuisan ja kokonaisvaltaisen kehit-
tymisen vuoksi filosofisia keskusteluja. Draama ja keskustelut sopivat
hyvin yhdess&d mukaan otettaviksi opetukseen ja siten hyotykin voisi
olla molemminpuolinen. Samoin kokemuksellisen oppimisen rakenne

tukee tdmankaltaista toimintaa.

Holistisuutta kéasitellessdédn Maki-Opas (1998) painottaa ympéariston
vaikutusta yksiléon. Ymparistd ei ole jokin ulkonainen aistiarsykkeiden
kokonaisuus, joka ympardi ihmistad. Vaan se on yksi ihnmisen olemassa-
olon primaarinen rakennetekija. Yhten& vaarana han nékee tassa sen,
etta ihmista maaritellaan toistuvasti oman itsensé ja omien persoonal-
listen lahtokohtien ulkopuoleita. Ihminen menettdd minuuttaan ja héa-

nesta tulee suoritusfunktio yhteiskuntakoneeseen.

Edella oleva huoli ja kehityskulku kytkeytyy l&heisesti my6s moraaliin.
Moraalin tekijanahan on ymparistén ohella hyvin voimakkaasti yksilo it-
se, jolloin han tarvitsee voimakkaan oman tahdon kehittyakseen mo-
raalisesti. Situationaalisen dialogin vahvistuessa yksipuoliseksi, ulkoa
tulevaksi, ihmisen oma tahto alkaa vaistya ja yksilon moraali ja ihmis-

kasitys kehittyy vajavaisesti.

2.5 Kokemuksellinen oppiminen

Kokemisen ja tekemisen vaikutus oppimiseen

Kokemuksellisuutta olen aikaisemmin késitellyt draamatoiminnan yh-

teydessa luvuissa 2.2 , 4.1 ja 4.2.
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Kokemuksellisen oppimisen teoria perustuu uuden tiedon omaksumi-
sen tehostumiseen. Uudessa tiedossa yhdistyy olevaan tietoon toimin-
taprosessissa koettu ja saatu tieto ja oivaltaminen. Kysymyksessa on
jatkuva prosessi, jossa tieto yhdistyy ja mukautuu. (Kolb 1984, 26.) Op-
piminen on kehitysprosessin tulosta, joka pohjautuu yksilén entisiin tie-
toihin seka tekemalla ja kokemalla saatuihin tietoihin. Konkreettiset ko-
kemukset seké ilmididen havainnointi ja pohtiminen lisaavat oppimisen
syvyytta. Tahanhan draamatoiminnaliakin pyritaan.

Térman (1996, 77) mukaan kokemus ei ole jotakin, mita ihmiselle jatku-
vasti tapahtuu, vaan se on yksildn itsensd saatelema prosessi. Nain
ollen kasvattava kokemus yleensa edellyttaa reflektiotaitoja ja pyrki-
mysta parempaan tietoisuuteen omasta ja toisten toiminnan perusteis-

ta, miké sinansé on olennainen haaste opettajaile.

Kokemuksellisen oppimisen teoria pohjautuu kaytannén ongelmiin. Sii-
né konkreettiset kokemukset ja abstrakti kasitteellisyys reflektoidaan ja
luokitellaan uudeksi tiedoksi. Oppiminen on prosessi, jonka avulla uusi
tieto muodostuu kokemuksista kasin. (Kolb 1984, 37-38.) Kokemus
muuttuu kasitteellistimisen kautta tiedoksi. Siihen auttaa asioiden tar-
kastelu eri nakokulmista. Esimerkiksi pedagogista draamaa kéayttavan
opettajan tehtava on avata oppilaille tarvittaessa uusi nakdkulma, jolloin
toiminta voi jatkua ja aiheesta saadaan lisdkokemuksia. Draaman
avulla, kokemuksen kautta, voidaan asioiden ja ilmididen ymmarretta-

vyytta parantaa.

Kaytannén kokemukset toimivat teoretisoinnin kiinnityspintoina ja pain-
vastoin uuden tiedon muodostumisessa. Esimerkiksi, jos lapset opet-
televat koulussa asioita pelkastdan teoreettisesti, oppimistulos jaa
puutteelliseksi. Samanaikaisesti iimi6itd on lahestyttava my6s kaytan-
nollisesti, jolloin oppilaille muodostuu kiinnityspinta, johon teoria voi yh-
distya. Kaytannonlaheisyys ikdan kuin inhimillistdd abstraktisuuden ja
teoreettisuuden. Teoreettisuus ja kdytanndn kokemukset on hyddyllista
jatkuvasti pyrkia yhdistamaan toisiinsa jarkevissa puitteissa. Vuoropu-
helu lisda tiedon omaksumista ja edistaa siten oppimista. Renk on jopa
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sitd mielta, ettd kommunikoiminen on opettamisen ja oppimisen seka
draaman perusta (Renk 1993, 193). Draaman keinot soveltuvat mita
parhaiten kaytettavaksi kokemuksellisessa oppimisessa. Tata mahdolli-

suutta olen kasitellyt aikaisemmin luvussa 2.2.1, draama toimintana.

Caldwell Cookin nakemys tekemalila oppimisesta perustuu kolmeen pe-
riaatteeseen. Ensinnakin tieto ja oppiminen eivat tule lukemisesta tai
kuuntelemisesta, vaan toiminnasta, tekemisesta ja kokemuksesta. Toi-
seksi hyva tulos on usein seurausta spontaanista toiminnasta ja har-
rastuksesta, eivat pakosta. Kolmantena han pitda leikkimista lapselle
luonnollisena tapana oppia. (Courtney 1989, 27.) Spontaanisuus ja
leikkimielisyys saavat draamatydskentelyynkin eloa. Samoin moraali-
suuteen liittyvien aihealueiden kasittelynk&an ei tarvitse olla ryppyot-
saista touhua. Voisi kai kuvitella iloisuuden vapauttavan nakeméaan asi-

at ennakkoluulottomasti ja vastuullisesti.

Kokemuksellisella oppimisella on keskeinen asema sopeuduttaessa
sosiaaliseen ja fyysiseen ymparistédn. Kokemuksellinen oppiminen on
holistinen kasite. Se kuvaa oppimisen kehitystd ympéristéonsa yhtey-
dessé olevan toiminnan kautta. Siten oppiminen ei ole pelkastaan ha-
vainnoista, oivalluksesta tai tiedoista riippuvaista. Oppimisessa yhdistyy

toiminta, ajattelu, tunteet ja kayttaytyminen. (Kolb 1984, 31.)

Myés Dewey korostaa oppimista kokemuksellisena ja holistisena ta-
pahtumana. Hanen mukaan yksildén on mahdollista oppia kokemuk-
sesta. Kokemus on koko elaméan kestava projekti. Siina yksild ja ympa-
ristd ovat vuorovaikutuksessa keskenaan. Kokemus ei ole vain yksittai-
nen tapahtuma, vaan siind kulminoituu yksilén suhde maailmaan. Tay-
dellinen kokemus muotoutuu subjektiivisesti vuorovaikutteisesta suh-
teesta toisiin ihmisin ja yhteiskuntaan nahden. Dewey korostaa koke-
muksen olevan holistisen kokonaisuuden jostakin tapahtumasta, joka
on kokijan tiedollisesti ja emotionaalisesti prosessoima. Kokemukseen
liittyy &lyllinen, emotionaalinen ja praktinen elementti. Lisaksi han liittaa

kokemuksellisuuteen laatuajattelun. Eettiset ratkaisut ja niista johdettu
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toiminta ovat esimerkkeja ajattelun ja kokemisen laadusta. (ks. Dewey
1987, 42-52, 61.)

Oppimistapahtuman rakentuminen kokemuksellisesti ja kokonaisvaltai-
sesti soveltuu moraalisuuden tarkastelun perustaksi, koska naiden
kohdalla kysymys on syvallisyydesta seka yksildn ja ymparistdn vuoro-
vaikutuksesta. Esimerkiksi monikulttuurisessa yhteiskunnassa joku voisi
kysya, kenen arvoihin moraalikasvatus perustuu? Vastauksesta tulee
iimetd moraalikasvatuksen idea, kasvatus epaitsekkyyteen ja toisten

hyvinvoinnin huomioimiseen.

Kokemuksellinen oppiminen ja draama

Draaman pedagoginen ydin on John Deweyn tekemalla oppimisen
(learning by doing) pedagogiikka. Siind han korostaa ihmisen olevan
ensisijaisesti toimivan olennon. Deweyn mukaan kasvavalla yksil6lla on
nelja perustarvetta: halu tutkia ja keksia asioita, halu tehda jotain, sosi-
aalinen tarve ja halu taiteelliseen toimintaan. (Heikkinen 1994, 10.) De-
weyn ajatukset toteutuvat myds Brian Wayn toiminnassa. Wayn (1976,
20-21) mukaan opetuksen ei pida pohjautua ulkoa opittavan tiedon
panttaamiseen. Oppimisen pitda rakentua oppilaan oman aktiviteetin,

kokemuksen ja tekemisen varaan.

Pedagogista draamaa pidetaan yhtend kokemuksellisen oppimisen
menetelmana. Vastaavasti draamatoimintaan sisaltyy monia kokemuk-
sellisia menetelmia. Pedagogisen draaman teoria on Ann Cattanachin
mukaan melko yhtenevainen David Kolbin kokemuksellisen oppimisen
teorian kanssa, jossa oppiminen nahdaan jatkuvana, kokemukseen pe-
rustuvana prosessina. Lahtdkohtana on periaate, etta tietojen taytyy
olla merkityksellisia ja mielekkaita oppilaille. Oppiminen tapahtuu toi-
minnan kautta, jossa ryhmaélla on keskeinen vaikutus. (vrt. Cattanach
1992, 34-35.) Yhtenevyydesta huolimatta 16ytyy selvdéa erocavuuttakin
naiden valille. Draaman luonne on ennen kaikkea sen sosiaalisessa

ulottuvuudessa, kun kokemuksellinen oppiminen, yksilon sosiaalisista
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tarpeista ja sosiaalisuudesta huolimatta, painottuu henkildkohtaiseen

kokemiseen.

Oppimisprosessin rakenteellinen perusta .

Kokemuksellisen oppimisprosessin muodostumista Kolb kuvaa moni-
vaiheisena ja monitahoisena tapahtumana. Kuviossa 3 kuvataan Kolbia

mukaillen kokemuksellista oppimisprosessia.

KONKREETTINEN
KOKEMUS

\ —

|TIEDOSTAMA TON l
AKTIVINEN | REFLEKTOIVA
KOKEILU MUUTOSPROSESSI HAVAINNOINT!

|T/EDOSTETTU I

IYMMARTAMINEN |

ABSTRAKT!
KASITTEELLISTAMINEN

KUVIO 3. Kokonaisvaltaisen oppimisen malli (Kob 1984, 42)

Kokemuksellista oppimisprosessia voidaan kuvata nelivaiheisena sykii-
sena jaksona, johon siséltyy konkreettinen kokemus, reflektoiva ha-

vainnointi, abstrakti kasitteellistdminen ja aktiivinen kokeilu. Konkreetti-
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nen kokemus ja abstrakti kasitteellistdminen ovat vastakkaisia ulottu-
vuuksia samoin kuin reflektoiva havainnointi ja aktiivinen kokeilu. Lisék-
si malliin siséltyy kaksi oppimisen ulottuvuutta. Toinen pohjautuu asioi-
den ja ilmididen tiedostamiseen ja ymmartamiseen sekéa toinen koke-
musten muutosprosessiin. Tiedostamisulottuvuuden aaripaina on kasin
kosketeltava, valitdn kokemus v. kasitteellinen tulkinta ja symbolinen
kuvaus. Muuntautumisulottuvuuden aaripaina on siséinen reflektio v.
ulkoisen maailman aktiivinen vaikuttaminen. (Kolb 1984, 40-41.) Ulottu-
vuuksien aaripaiden valille muodostuu jannitekenttd, jossa kysymyk-
sessé on ymmartavan tietoisuuden tason ja oman toiminnan luonteen
vélisesta tasapainosta (Kohonen & Lehtovaara 1988,186). limididen
tiedostamiseen liittyy kasitteellistiminen, joka toteutuakseen vaatii seka
kokemuksellisuuden etté abstraktisuuden lasnéoloa. Muuntautumiseen
siséltyy puolestaan henkinen ja fyysinen toiminta, jonka seurauksena

yksildn ndkemysalue laajenee.

Syklimaisesta rakenteesta johtuen mukautuva vuoropuhelu tuottaa op-
pimisratkaisuja. Lahtokohtana on oppijan valittdéméat kokemukset ja
elamykset. Oppimisen kannalta on hyva, ettd oppijalla on paljon koke-
muksella hankittua tietoa opittavasta ilmidstd, joka muuttuu prosessin
myoéta tiedostetuksi ymmartamiseksi ja kayttétavaraksi. Kokemusperai-
nen aineisto on oppimisessa oleellista, silla se toimii jatkotydstamisen
sisalténa. Saatuja kokemuksia on myds pohdittava ja niita on pyrittava
ymmartamaan kasitteellisesti. Tasta syntyneité oletuksia on kokeiltava
kaytdnnon toiminnassa uuden kokemusaineiston hankkimiseksi. (vrt.
Kohonen & Lehtovaara 1988, 184-188; Kolb 1984, 21.) Muutosprosessi
voi saada alkunsa myos kuvitteelliselta pohjalta (Kolb 1984, 52).

Syklisyydesta ja eri ulottuvuuksista johtuen kokemuksellista, tekemélia
oppimista on mahdollista tarkastella monin eri tavoin. Samoin lopputu-
los on aina tekijdidensa summa. Oppimisen vélittbméassa ja omakoh-
taisessa kokemuksellisuudessa painottuu avoimuus, luovuus ja intuitii-
visuus. Myds tunteilla on oppimisessa sijansa. Havainnoivassa oppimi-

sessa keskitytaan eri nakékulmien, toisten ja oman oppimisen pohdin-
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taan. Opittava liitetdan eri yhteyksiin. Kasitteellistamisen yhteydessa
sen sijaan tunteilulla ei ole sijaa. Kyseisessa yhteydessa korostuu logii-
kan merkitys. Ratkaisujen l16ytymiseen pyritdéan ilmididen teoretisoinnin
avulla. Aktiivisen toiminnan kautta oppimisessa pyritdaan loytamaan
kaytanndllisia ratkaisuja jokapaivaiseen elaméaéan. (Kohonen & Lehto-
vaara 1988, 185-186.)

Tiedostamisen ja kasitteellistdmisen ulottuvuuteen sisaltyy asioiden ja
ilmididen ymmartamisen nakdékulma. Kysymys on oppimisen tietoisuus-
asteesta, siitd, missd maarin oppiminen on toisaalta tiedostamatonta,
omakohtaista, intuitiivista kokemusta ja toisaalta tietoista abstraktien
kasitteiden ymmartamispyrkimystd. Kokemusten muuntautumisen
ulottuvuudessa on kysymyksessé aktiivisesta, riskeja ottavasta toimin-
nasta ja toisaalta riskeja valttdmaan pyrkivasta, syrjadn vetaytyvasta,
havainnoivasta pohdiskelusta. Intuitiivinen toiminta tuottaa aina sattu-
manvaraisiakin ja ei-toivottuja tuloksia. Toisaalta toiminnasta syrjaan
vetdytyminen ei mydskaan palvele oppimista parhaalla mahdollisella
tavalla. (vrt. Kohonen & Lehtovaara 1988, 186.) Oppimisessa, josta
seurauksena on syvallinen tietdmys, on kaytava lavitse prosessi, johon
siséltyy vuorovaikutusta, toimintaa, pohdintaa ja kasitteellistamista.
Draamassa, jos missa, kyseiset odotukset taytyvat. Toiminta on par-
haimmillaan monipuolista ja innostavaa. Nain silla on mahdollisuus ve-

taéa arimmatkin oppilaat mukaansa.

Kolb kuvaa tiedostamisen ja kasitteellistamisen ulottuvuuden aaripaita
tilanteella huonekokemuksesta. Huoneessa naemme esineitd, kuu-
lemme &ani& ja aistimme tuoksuja. Talldin tiedon kosketuspinta ympa-
ristdstd on tiedostamatonta ja valitdénta, voimme kokea kaiken taman
ponnistelematta millaan tavoin. Kokemukseen hankittua tietoa voidaan
sitten siirtda ajassa ja paikassa. Kun menemme huoneesta pois, voim-
me hankkimamme tiedon yhdistella uusissa yhteyksissa abstraktisesti,
jolloin kysymyksessa on tiedostettu ymmartaminen. (vrt. Kolb 1984, 43-
44.) Muutosulottuvuutta tiedon muodostumisessa ja oppimisessa han

kuvaa havainnoinnin ja toiminnan kautta. Ruususta, joka on edessam-
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me pdydalla voidaan tehdéa erilaisia huomioita. Sen rakennetta, véri-
tysta ja tuoksua on mahdollisuus havainnoida hieman etddmmaltakin.
Vasta siirtymalla toimintaan ja ottamalla ruusu kateen koetaan varren
piikkisyys. Kokemuksen kautta saatu uusi tieto yhdistyy edeltaviin ha-
vaintoihin ja tietoihin rakentaen yhdessa uutta laajenevaa tietoa. (vrt.
Kolb 1984, 52.)
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3 MORAALI - KIVIJALKA KASVULLE

3. 1 Moraalin ulottuvuuksia

Moraalia on tutkittu pitkdén, voisi sanoa, antiikin ajoista lahtien. Mitaan
yhtenaistd ndkemysta sen olemuksesta ei ole olemassa. Moraalia itse-
aan, sen kehittymista ja luonnetta voidaan tutkia ja lahestya eri maari-
telmista ja ndkékulmista. Tama luo pohjan erilaisille moraalisille nake-
myksille. (vrt. luku 2.1).

Lapsen persoonallisuuden kehityksessa moraalikehityksella on tarkea
sija. Sosialisaatioprosessissa lapsi oppii, miten on suhtauduttava ihmi-
siin ja ylipdataan koko maailmaan. Kehityksen edetessa opitaan saan-
nostelemaan toiveita, haluja ja kayttaytymista siten, ettd tehdaén se,
mita pitaa tehda eika vain sit4, mité halutaan tehda. (Aho & Laine 1997,
107.) Taméa on myds Kohlbergin moraalikehitysteorian mukaista kehi-
tysta, josta enemman luvussa 3.4. Kyseinen né&kdkulma ja sen toden-
peraisyys tulee olemaan yksi oleellisimmista kiinnostuksen kohteista
ajateltaessa tulevaisuuden yhteis6ja ja vuorovaikutustilanteita. Voidaan
kysya, miten lapset lisdantyvien markkinapaineiden ja itsekkyyden pro-
feettojen levittamien oppien valossa kykenevat sailyttamaan kyvyn teh-
da, mit pitdd. Vaarana on alkaa tehdd enemman myds itsekkaiden

halujen mukaisesti.

Kohlberg erottelee teoriat sosiaalisen oppimisen teoriaksi, psykoana-
lyyttiseksi teoriaksi ja kognitiiviseksi teoriaksi. Sosiaalisen oppimisen
teoriassa yhdistyy moraalin yhteiséllisyys tilannesidonnaisuuteen mal-
lioppimisen ja vahvistamisen kautta. Psykoanalyyitinen teoria edellyttda
yksilbllisen syyllisyydentunnon tai omantunnon muodostumista varhai-
sessa vaiheessa. Samoin edellytyksend on vanhempien kunnioitus ja

s&antbéjen noudattaminen. (Kohlberg 1984, 1-2.)
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Tutkimuksessani olen ottanut Kohlbergin moraalikehitysteorian keskei-
seksi tarkastelun kohteeksi. Kognitiivista teoriaa, jota kyseinen teoria

edustaa, olen kasitellyt luvussa 3.3.

3.2 Moraalikehitys

Kohlberg kasittelee lasten ja nuorten moraalin kehitystéa yhteiséllisena
tapahtumana. jolloin kehittyminen on joko sisasyntyistad tai normit opi-
taan perheesta ja kulttuurin vaikutuksen kautta (Kohlberg 1984, 1-2).
Laajasti ymmarrettynd kognitiivinen kehitys tarkoittaa kaikkia niita
muutoksia, joita yksilén kyvyssa késitella, vastaanottaa ja valittaa tietoa
tapahtuu hanen elamansa aikana. Kognitiiviset toiminnot liittyvat monin
tavoin kieleen, koska kieli on ajattelun, vuorovaikutuksen ja tiedonvali-
tyksen véline. (Kuusinen & Korkiakangas 1992, 95.) lhmisella ei pelkka
mallioppiminen riitd oikeinkayttaytymisen perustaksi. Tarvitaan siséinen
oikeudenmukaisuuden tekija, joka ohjaa kuinka tulee menetella kussa-
kin tilanteessa. Talldin syyllisyydentunto ja omatunto toimivat rajoina.

Pohtiessaan filosofisesti mitd moraalikehitys on Kohlberg paéatyy nel-
jaén peruskategoriaryhmaan, jotka suuntaavat yksildiden moraalin ke-
hittymista. Moraalikehitys on seuraavien orientaatioiden ja ainesten

tunnistamista.

Ensimmaisessa kategoriassa Kohlberg (1984, 183 — 184) kasittelee
sa&antoja, joissa orientaatio maarittaa sosiaaliset sdannét ja -roolit. Pe-
rusn@kdkohta on paatdsten tekemisessé keskitetysti sdantdjen pohjalta.
Keskeista on lakien ja jarjestyksen noudattaminen. Toisessa kategori-
assa painottuu hyoétynakdékohdat, teoista johtuva hyvan tai pahan
orientaatio. Keskeistd on myds hyvinvoinnin tarkeys itselle ja muille, se-
k& hyvinvoinnin maksimointi. Oikeudenmukaisuus tai puolueettomuus
ovat kolmatta kategoriaa maarittavia tekijoita. Tassa nakokulmassa

suuntaudutaan tasa-arvoisiin, vapaisiin ja vastavuoroisiin suhteisiin se-
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ka tarkkaillaan niitd henkildiden valisessad vuorovaikutuksessa. Viimei-
sesséd kategoriassa Kohlberg kéasittelee ihannemindé. Kategoriassa
valottuu mielikuva hyvalla itsetunnolla ja omallatunnolla toimimisesta,
seka asioiden nakemisesta parhain pain. Ela&ma on suhteellisen riippu-
matonta kanssaihmisiin nahden. Orientaatioita kaytetdan kaikkia yhta-
aikaisesti tai osaa tilanteista riippuen. Kuitenkin kaikkein olennaisinta
moraalin kehittymisessd on oikeudenmukaisuuden rakentuminen.
Kohlberg kiteyttad moraalin oikeudenmukaisuudeksi. Sen ydin on oike-
uksien ja velvollisuuksien jakautumisessa yhtalaisyyden ja vastavuoroi-

suuden periaatteella.

Aho (1990, 40) viittaa useisiin tutkijoihin, jotka toteavat oikeudenmukai-
suuden kehittyvan ian myo6ta. Tutkimuksissa vanhemmat lapset ym-
marsivat oikeudenmukaisuus kasitteen nuorempia paremmin. Kaytan-
toon vietyna, esimerkkien valossa, moraalisuus kehittyy seuraavasti.
Esimerkiksi ystavallisyys ja vastavuoroisuus voidaan kokea arkipaivan
tilanteissa koulussa. Opettaja esiintyy turvallisena ja luotettavana aikui-
sena, jolloin oppilaat antavat vastakaikua keskittymalla koulutydhonsa.
Toisentyyppisena aihealueena sopii tarkastella kysymyksia: Miksi mus-
limimaissa naiset kayttavat kasvojensa edessé huntua? Miksi jossakin
pain Suomea pesukoneessa ei sallita |apindkyvaa luukkua? Kysymyk-
siin saadaan vastaus tarkastelemalla asioita orientoivien kategoriaryh-
mien valossa. Kysymys on saantdjen noudattamisesta. Oikeudenmu-
kaisuus voi l16ytya yhtalaisesta elamantyylista, tilanteessa on helpompi
elaa, kun nakee asiat parhain pain. Naistd esimerkeista hydtynakokoh-
tien, seka hyvinvointitekijdiden tunnistaminen on vaikeampaa. Vastaus
naihinkin I6ytyy tarkastelemalla asioita paikallisten perinteiden, saanto-
jen ja lakien valossa. Tuloksena voisi olla paatelma miesten maail-
masta turvaamassa seka omia ettd yhteisollisia tarpeitaan. Naiset ja
lapset ovat omissa rooleissaan, eivatka tasavertaisina yksilbina miesten

kanssa.

Keskeistd Kohlbergin ajattelulle moraalin kehittymisess& on nakemys

moraalin universaalisuudesta ja oikeudenmukaisuuden taju. Molemmat
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ovat hyvin haastavia ja mielenkiintoisia ulottuvuuksia. Oikeudenmukai-
suus on aivan selvéasti sidoksissa sosiaaliseen ymparistoon. Yksilé oppii
mallintamalla - mité isot edella, sita pienet perassa. Hankittujen ominai-
suuksien liséksi vaikuttaa yksildiden perinnéllisyys. Esimerkiksi henki-
I6lia saattaa olla sairaalloinen tarve varastamiseen. Universaalisuus
puolestaan vaatii avarakatseisuutta, ajattelukykya ja kommunikoinnin
taitoa kanssaihmisten kanssa. Ei ole helppo ymmartaa toisella puolen
maapalloa asuvien ihmisten tapoja ja elamantyylia. Ehka television va-
lityksella nahtyna erilaisuuskaan ei viela hatkayta, mutta jonain paivana
tilanne voi olla konkreettisempi. Luokkaan ilmaantuukin oppilas vie-

raista oloista.

Aho lainaa Boomia (1989), joka toteaa, ettéd Kohlberg ei keskittynyt tut-
kimaan moraalikayttaytymistd, koska se ei hdnen mukaansa kerro pal-
jonkaan moraalikehityksestd. Samasta syystd Kohlberg ei mydskaan
kasittele ihmisten mielipiteitd oikeasta ja vaarasta. Moraalikehityksen
erot nakyvat siing, mita syita yksild nékee tekonsa vaaryyteen. Kehi-
tysta voidaan mitata antamalla yksilén ratkaista moraalisia dilemmoja,
joissa sosiaalisesti hyvaksytyt arvot ovat ristiriidassa. (Aho 1990, 21-
22)

Aho on tutkinut suomalaisten moraalikehitysta taustanaan Kohlbergin
moraalikehitysteoria. Hanen mukaan ihmisen moraalikehityksen perus-

edellytyksia on kolmenlaisia.

Ensimmaisend Aho mainitsee yleisen kognitiivisen kehityksen, joka
antaa valmiudet ratkaista moraaliongelmia. Toisena on kognitiivinen
konflikti, joka saa yksildn hakemaan tasapainonsa saavuttamiseksi mo-
raaliperiaatteita, jolloin moraalikasitteet seka differentoituvat etta integ-
roituvat hierarkiaksi. Kolmantena on roolinottokyky, jossa asiat kyetdan
nakemaan toisten kannalta. Sosiaaliset kokemukset ovat taten valtta-
méttdémia moraalikehitykselle. Yksild rakentaa kuitenkin henkildkohtai-

sesti ajattelumallinsa ja roolikasityksensa. (Aho 1997, 20.)
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Lapsen on opittava kasittelemaan monimutkaista verbaalista informaa-
tiota, ennen kuin han pystyy moraaliarvioinnissaan ottamaan huomioon
kaikki tekoon vaikuttavat tekijat. Hanen on péaastava tietylle kognitiivi-
selle tasolle pystydkseen erottelemaan eri ndkdkantoja. Nama kyvyt
kehittyvat ian myo6ta, mika selittdd moraalikehityksen riippuvuutta iasta.
(Aho 1990, 39.)

Tama tutkimuksessa tutkin draamallisessa toiminnassa ilmenevaa las-
ten moraalikayttaytymista, sekd siind ilmenevaé lasten moraalista ke-
hitystasoa. Tutkimusaiheeni ei sisalla moraalin kehittymisen tutkimista,
koska lyhyen ajan puitteissa ei ole mahdollista tehda perusteellista pi-

tempikestoista seurantaa, jota kehittymisen ilmeneminen vaatisi.

3.3 Moraalin kehitys kognitiivisen teorian mukaan

Kognitiivisten teorioiden tunnetuimpia ja tarkeimpiéa edustajia ovat Jean
Piaget ja Lawrence Kohlberg. The Psychology of Moral Development
(1984) kirjansa johdantokappaleessa Kohlberg toteaa kognitiivisen na-
kemyksen olevan filosofisen maaritelman kaltaisen. Keskeista kognitii-
visessa lahestymistavassa moraaliin on, ettd huomataan lapsenkin mo-
raalin rakentuvan ajattelun kautta. Se rakentuu erilladn passiivisesta
oppimisesta esimerkiksi aikuisten valityksella. Olisi pettavaa ajatella
moraalin olevan tiedostamatonta kehitysta. Kohlberg toteaa lasten mo-
raalin kehittyvan oikeudenmukaisuuden tunteen pohjalle. Oikeudenmu-
kaisuus muodostuu siitd, kun lapsi rakentaa merkityksia universaalien

kategorioiden ja kysymysten ymparille, kuten puolueettomuus.

Kognitiivisen nakemyksen mukaan moraali kehittyy ian mydta hitaasti
asteittain. Kehitykseen vaikuttaa voimakkaasti henkilon ajattelun, kielen
ja alyn kehitys. Kohlberg pitda kaikkein luontevimpana tasokasitteen
kayttoa selitettdessa moraalin asteittaista kehittymista (Kohlberg 1984,
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196). Muina kognitiivisen teorian mukaisina yleisina edellytyksind mo-

raalin kehittymisesséa Kohlberg nékee viisi kohtaa.

Ensimmaisessé edellytyksessd moraalikehityksen perustana on kogni-
tiivinen rakenne sek& moraalinen, syyttava ja tuomitseva tekija. Toisek-
si moraalin perusmotivoijana on tarve hyvaksya itsenséd mieluummin
patevani, itsetuntoisena ja itsedan toteuttavana yksiléna, kuin biologi-
set tarpeet, tai pelon ja ahdistuksen vahentdminen vaativat. Kolmante-
na edellytyksena on moraalikehityksen universaalisuus. Sen sisélténa
kaikissa kulttuureissa esiintyy vuorovaikutusta ja roolikayttaytymista se-
k& sosiaalista ristiriitaa, joka on tarpeen moraalisessa vuorovaikutuk-
sessa. Neljas edellytys maarittelee moraaliset normit ja periaatteet, jot-
ka rakentuvat saamalla alkunsa mieluummin sosiaalisista vuorovaiku-
tuskokemuksista, kuin yksildiden siséisistéd sdanndista. Moraalitasoja ei
maaritella sisaisind sdantbina vaan itsensa ja toisten valisina vuorovai-
kutus rakenteina. Viimeisessa edellytyksessa ympéristén vaikutus mo-
raalin kehittymisessd nakyy selvasti. Kognitiivisuuden laatu ja ulottu-
vuus, sekd sosiaalinen kannustus maéarittelevat moraalin kehittymista
paremmin kuin erityiset vanhempien tarjoamat kokemukset tai palkin-
tojen, kurin ja rangaistusten kokemukset. (Kohlberg 1984, 196 —197.)

3.4 Kohlbergin moraalikehityksen teoria

Tutkimukseni tarkein nakdkulma on moraalin kehitystasojen ilmenemi-
nen kognitiivisen teorian mukaisesti. Siksi olen valinnut juuri Kohlbergin

teorian 1Ahemman tarkastelun kohteeksi.

Kohlberg kasittelee moraalin kehittymista liittyneen& kognitiiviseen ke-
hitykseen. Yleisella tasolla voidaan todeta, ettd moraalin kehitys on
ikdsidonnaista. On kuitenkin monia moraalikehitykseen vaikuttavia te-
kijoita, jotka eivat ole ikasidonnaisia. (Kohlberg 1984, 41 — 43.) Sita
paitsi tiedollinen aly ei tdna paivana ole enaa ainoa alykkyyden muoto,
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rinnalle on tullut useita uusia alykkyyden tarkastelualueita. Yksi niista
on tunnedly, jolla voi olettaa olevan todella suuren merkityksen moraa-

lin kehityksessa.

Tunneélyyn siséltyy omien tunteiden tiedostaminen. Tunneélyiset, em-
paattiset ihmiset, havaitsevat sosiaalisia viesteja, joihin moraalikin ra-
kentuu, muita paremmin. Tunteittensa tiedostamista Goleman pitaa
tunnealyn kulmakivena. (ks. Goleman 1995, 65-66.) Myds Piaget pitaa

tunteita merkittdvana moraalikehityksessa (ks. luku 3.8).

Tasojen ja vaiheiden muotoutuminen

Kohlbergin moraalikehitysteoria kéasittad kolme tasoa, joista kukin si-
saltdd kaksi vaihetta. Sosiaalisesta nékdkulmasta katsoen moraalin
vaiheittaiselle kehittymiselle on ominaista, etta etsimme yksinkertaisia,
yhdistavid ajatusrakennelmia, jotka toimivat vaiheiden paéarakennusai-
neina. Kohlbeg nakee, ettd on olemassa yleinen ajatusrakennelma,
jolle moraalindkemyksemme ja toisen asemaan asettautuminen perus-
tuvat. (Kohlberg 1984, 173.) Yksiléllinen moraalisuus ei voi rakentua
yhteisdn toivomalla tavalla ilman yhteytta yhteis66nsa. Tuollainen mo-
raali olisi aivan pohjatonta epamoraalisuutta. Yksild ja sosiaalinen ym-
paristd elavat koko ajan vuorovaikutuksessa ja muutoksen tilassa. Toi-
sinaan yksild on yhteiskunnan tukipylvas; kunnioittaa auktoriteetteja ja
kantaa huolta kaikesta. Huolimatta, etta jossakin toisessa moraalisuu-
den vaiheessaan hén tuijottaa omaan napaansa. Paasaéantdisesti voi-
daan ajatella, ettad yksilon yhteiséllisyyden huomioiminen lisaantyy mo-
raalivaiheiden edetessa. Erilaisiin rooleihin asettautuminen on sosiaa-
lista toimintaa, jota kannattaa kayttdd hyvaksi moraalikasvatuksessa.
Toisen asemaan asettautumisen kautta voidaan hakea yhteisd6n ker-
tynytté tietoutta kaikissa moraalivaiheissa. Kokeminen ja nékeminen

avartavat nakékulmaa.

Esimoraalitasolla laki ja jarjestys yhdistetaan poliisiin ja juuri siksi lakia

noudatetaan ja rangaistuksia véaltetaan. Tasta syysta yksilolla on rajoit-
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tunut ndkdkulma moraaliin. Nakdékulmana on jokaisen erityisen yksilol-
lisyyden ja mielenkiinnon huomioiminen. Sovinnaismoraalitasolla on
kasitys, etté lait on tehty kaikkia varten. Luottamus on tason perusarvo.
Autonomis-periaatteellisella tasolla palataan tavallaan takaisin yksilolli-
syyteen. Yksil6llisyys on kuitenkin toisenlaista. Moraali on kehittynyt jar-
kevaksi yksilolliseksi moraaliksi, jossa oikeaa ja vaaraa tarkastellaan
yksilén nakdkulmasta. Yksildiden valiset suhteet ovat etdisempia. Yksild
ei automaattisesti odota elavansa yhteisésséa, jossa toisten tarpeet ja
ystavallisyys otetaan huomioon. Samoin tarkastellaan sita, miksi yhtei-
sbssa ja sen suhteissa edellytetaan luottamusta. Luottamus on jotakin
jota odotetaan toisilta yhteison jasenilta, esimerkiksi lupaukset on pi-
dettava. Yhteison jasenyydesta ollaan sosiaalisessa mielessa tietoisia.
Yksilollinen sitoutuminen perusmoraaliin tai moraalisiin periaatteisiin
katsotaan edeltavan tai olevan valttamaténta omaksuttaessa yhteison
nakokulma ja hyvaksyttdessa sen lait ja arvot. Jos ja kun moraalinen ja
laillinen nakokulma joutuvat ristiriitaan, voidaan pitaéd etuna sita, etta
autonomis-periaatteellisen tason moraalindkékannat ovat pysyvan-
luonteisia yhteisia velvoitteita. (Kohlberg 1984, 178-180.)

Esimoraalisella tasolla taataan helposti koulu- ja yhteiskuntarauha. Sen
huono puoli on vain siing, etta yksildllinen ja yhteiskunnallinen kehitys
tyrehtyy, jos on paassyt alkamaankaan. Samaa voi sanoa sovinnaismo-
raalin tasostakin. Taso ei luo edellytyksia irrotteluun. Opettajan nako-
kulmasta oppilas on suurimmaksi osaksi mallioppilas, mutta tyrehtyyko
haneltad samalla likaa oma moraalikehitys on hyva kysymys. Sana
luottamus kuuluu télle tasolle keskeisesti, samoin kuin autonomis-
periaatteellisellekin tasolle. Talla tasolla luotetaan auktoriteetteihin,
mutta autonomis-periaatteellisella tasolla luottamus on yksildiden va-
lista ja samalla se on avarakatseista nakemysta. Téallainen moraalipohja

tuottaa yksil6llista ja yhteiskunnallista kehitysta ja menestysta.
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Kohlbergin moraalikehityksen tasot

Esimoraalitaso

Esimoraalisella tasolla ovat useimmat alle 9 -vuotiaista lapsista, jotkut
nuoret sekd monet nuoriso- ja aikuisrikollisista. Téalle tasolle on omi-
naista konkreettinen, yksildllinen nakdkulma, joka koskee sosiaalista
hyvaksyntéa. Esimoraalin tasolla yksild ei viela ymmarra, eikd noudata
yhteisdn tapoja, sdantdja ja odotuksia. (Kohlberg 1984, 172-173, 177.)
Lapset eivat ajattele ensisijaisesti olevansa yhteisdn jasenid, vaan he
tuntevat itsensa ensisijaisesti yksildiksi (Crain 1992, 137). Arvoja ei si-
saistetd ja ne liittyvat ulkonaisiin esifyysisiin tapahtumiin ja tarpeisiin pi-
kemminkin kuin olisivat henkildkohtaisia sisaisia arvoja (Kohlberg 1984,
44). Lait ovat poliisien aikaansaannoksia ja siten niita on toteltava vélt-

tydkseen rangaistuksilta (Kohlberg 1984, 178).
Ensimmainen vaihe

Moraalikehitysteorian ensimmaisessa vaiheessa tottelevaisuus, pelko
rangaistuksista ja auktoriteettien kunnioitus ovat keskeisia orientaatioi-
ta. Ongelmilta halutaan valityd. (Kohlberg 1984, 44.) Tottelevaisuu-
desta seuraa, ettd sadantdjen rikkomista valtetdan. Samoin véltetaan ai-
heuttamasta fyysista vahinkoa henkilbille ja omaisuudelle. Toiminnan
motiivina on rangaistusten valttdminen. Lapset ovat riippuvaisia aukto-
riteeteistd, ja he sotkevat heidan nakdkulmia omiinsa. Kayttaytyminen
on itsekeskeista, toisia ei oteta huomioon. (Kohlberg 1984, 174.)
Saanndt seka yhteisdlliset odotukset ja toiveet koetaan itselle vieraiksi.
(Kohlberg 1984, 173.)

Teon motiivit ja tarpeellisuus jatetddn huomiotta arvioitaessa teon pa-
huutta, koska teon fyysisyys nahdaén ratkaisevaksi. Tehdysté isosta
vahingosta ja suuresta valheesta seuraa suurempi rangaistus kuin pie-
nemmasta rikkeesta. (Kohlberg 1984, 49.)
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Alle 9 -vuotiaalla ei ole vieléd pitkalle menevia sisaistyneita arvoja ja si-
ten kehittynyttd moraalisuutta. Tulkittaessa lapsen kayttaytymista jou-
dutaan pohtimaan hanen kehityskulkuaan. Kuten edella olevista mo-
raalitekijoistd voidaan huomata ne liittyvat jollakin tavoin itsesuojelu-
vaistoon. ltsesuojeluvaisto on synnynnéista alkuperaa ja siten on hyvin
ymmarrettavissa miksi tottelevaisuus, auktoriteetit ja rangaistusten pel-
ko ovat heille luonnollisia orientaatioita. Moraalikehityksen ensimmai-
sessé vaiheessa oleva lapsi ei viela ymmarra, miksi lakeja on tehty.
Tama ymmarretdan vasta kehityksen neljannessa vaiheessa. Ongelmi-
en valttdminenkin on luonnollista - ei ole siséista mallia tilanteiden rat-
kaisemiseksi. Esimerkiksi varastaminen koetaan vaaraksi teon kielletta-

vyyden vuoksi. Edes tarvendkdkohdat eivat muuta tilannetta.
Toinen vaihe

Peruskoulun neljas - ja viidesluokkalaisista eli 10-12 -vuotiaista 50-70
% ajattelee moraaliongelmista toisen kehitysvaiheen mukaisesti. Lu-
kiolaisistakin 35-45 % on hydtyajattelun kannattajia ja ajattelultaan siten

samassa vaiheessa. (Aho & Laine 1997, 23-24.)

Toisessa vaiheessa orientaation perustana on naivius ja itsekkyys. Oi-
keaksi koettu toiminta on hyddyllista ja tyydytysta tuottavaa itselle ja
silloin talléin toisillekin. Arvojen suhteellisuus jokaisen tarpeisiin ja na-
kékulmiin  on tiedostettua. Tasa-arvoisuus, orientoituminen muutok-
seen ja vastavuoroisuus ilmenee naiviutena. ( Kohlberg 1984, 44; Aho
& Laine 1997, 23-24.)

Tunne oikeasta on suhteellinen ja yksildllinen. S&antdja kannatetaan
vain, kun siitd on valitdnta hydtya itselle. Toiminta pohjautuu omien toi-
veiden ja tarpeiden tyydyttdmiseen. Jokainen tehkéén samoin kohdal-
laan. Vaihtoajattelussa periaatteena on tasainen jako, sinulle / minulle
periaatteella. (Kohlberg 1984, 174.)Toimintaa motivoi palkkion halu tai
hyoéty. Mahdollisista syyllisyyden tunteista ei valiteta ja rangaistuksiin
suhtaudutaan kaytanndllisella tavalla. Teon tuomitsemisessa laimin-

lyddaan leimaaminen tai teon fyysiset seuraamukset, koska teko tarjo-
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aa valineellisen arvon tarpeeseen, tai koska teosta ei ole mitdan vahin-
koa toisten tarpeille (Kohlberg 1984, 49, 52).

Toiminnan oikeellisuuden tuottaessa hydtya rangaistuksia valtetaan.
Moraalin kehittymisen kannalta on hyvé saada onnistuneita, tyydytysta
tuottavia kokemuksia. Olkoonkin, ettd ne tulevat itsekkyyden kautta.
Nain itsetunto kehittyy ja moraalisuus voi edetd kohti kehittyneempia
vaiheita. Kun omien ndkemysten arvo kasvaa, niin auktoriteettien ase-

ma vastaavasti heikkenee ja itsenaistyminen etenee.

Sovinnaismoraalitaso

Sovinnaismoraalin tasolla ovat useimmat nuoret ja aikuiset. Télle ta-
solle on ominaista yhteisén jasenen nakdkulmasta muodostuva taso,
joka ilmenee lojaalisuutena yksiloa, ryhméaa ja auktoriteetteja kohtaan.
(Kohlberg 1984, 172-173, 177.) Crainin (1992, 138) mukaan lapset
siirtyvét talle tasolle suunnilleen kymmenen vuoden ikéisina. Moraaliset
arvot ovat sisistyneina hyviin tai sopiviin rooleihin. Tarkoitus on yllapi-
taa sovinnaista elamantapaa ja elaa kanssaihmisten odotusten mukai-
sesti. (Kohlberg 1984, 44.) Yksild kasittda lait tehdyiksi jokaista varten
(Kohlberg 1984, 178)

Kolmas vaihe

Kolmanteen vaiheeseen kuuluu hyvan ihmisen orientaatio. Kayttayty-
minen on yhteiskunnan odotusten mukaista. Eletddn yhdenmukaisesti
ja mielistellen vallitsevien kasitysten kanssa. Eletadn kanssaihmisten
hyvéksynnan mukaista elaméaa, toinen toistaan auttaen. (Kohlberg
1984, 44.) Tietyssa kulttuurissa laheiset ja hyvat perhesuhteet ovat tar-
keampia kuin suuret yhteiskunnalliset asiat. Tallaisessa yhteisossa on
hyodyllista olla jatkuvasti moraalikehityksen kolmannessa vaiheessa.
(Crain 1992, 147.) |

Crainin ajatus ei ole aivan vieras Kohlbergillekaan, vaikka han on kehi-

tellytkin asteittaista ja kehittyvda moraaliteoriaa. Kohlberghan (1984,



57

55-58) kasittelee moraalikehityksen vaihtoehtoista rakentumismallia te-
oksessaan. Olkoonkin, ettd hanen mukaansa vaihtoehtoisuus rajoittuu

vaiheisiin nelja, viisi ja kuusi.

Samoin luottamuksen, kunnioituksen ja kiitollisuuden osoitukset ovat
tarkeitéa ihmisten vélisissa suhteissa. Auktoriteetteja kunnioitetaan ja on
halu yllapitda saantéja, mika tukee hyvaa ja stereotyyppista kayttayty-
mista. ltsensa ja muiden silmissa on tarkeaa olla hyva ihminen, jolla on
hyvéat elaman motiivit. Eletaan veljina ja siskoina, toisista huolehtien ja
hyvia tekoja arvostaen. Tarkeaksi koetaan kyky toisen asemaan aset-
tautumisessa. (Kohlberg 1984, 174.) Lapsi kiinnittdd enemman huo-
miota toisten ihmisten hyvaksyntaan ja paheksuntaan, kuin esimerkiksi

heidan fyysiseen voimaansa (Kaaridinen 1992, 214).

Toiminnassa arvioidaan teon vaikuttimia. Tekojen hyvyytta tai pahuutta
arvioitaessa otetaan syyt ja olosuhteet huomioon. Teko ei ole paha, jos
se on ilmaus henkilén kunnollisuudesta tai epaitsekkaasta toiminnasta.
Toisaalta teko ndhdaan huonona, jos se on ilmaus huonosta tai itsek-
kaasta vaikuttimista. Toimintaan vaikuttaa toisten kuvitellut tai todelliset
odotukset ja paheksunta (Kohlberg 1984, 49, 52).

Lapsella on meneillaadn seesteinen elamanvaihe ennen kuohuvaa mur-
rosikda. Moraali pohjautuu yhteis66n, jossa han elaa ja sen ihmissuh-
teisiin. Vallitseva jarjestelma halutaan sailyttda. Muutos olisi uhka. Lapsi
elaa elamaa kauniissa ja rakastavassa suhteessa. Laheisten odotuksiin
han haluaa vastata lammélia. Hyvaksynndn hakeminen on keskeista.
Katsantokannat alkavat avartua, esimerkiksi moraalin kehittymisen

huomaa tekojen syiden huomioimisessa.
Neljas vaihe

Neljannessa vaiheessa auktoriteetit ja sosiaalinen jarjestys ovat orien-
taation taustalla. Auktoriteetteja kunnioitetaan ja suhtaudutaan varauk-
settomasti sosiaalisen jarjestyksen yllapitoon. Kanssaihmisien saavu-
tukset ja arvostukset otetaan huomioon. Vaiheeseen liittyy tarve velvol-

lisuuksien tayttamisesta. (Kohlberg 1984, 44.)
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Todellinen velvollisuudentuntoinen elama tuottaa tyydytysta. Yleinen oi-
keudenmukaisuus koetaan yhteiskuntaa ja sen instituutioiden asemaa
edistavaksi. Yhteiskuntaa tuetaan ja valtetdan rikkeitd sitd vastaan.
Lakien noudattaminen on keskeista. Lisaksi jokaisen omatunto méaarit-
telee velvollisuudet. Lakeja noudatetaan lukuun ottamatta darimmaisia
pysyvasti yhteiskuntasdantbjen kanssa ristiriidassa olevia lakeja. Yksild
muodostaa yksilolliset suhteensa yhteisénsé kanssa, joka maarittelee
kayttaytymisen mallin. (Kohlberg 1984, 175) Yksildé kokee yhteiskunnan
tarkeimmaksi moraalia maarittavaksi tekijaksi. Lakeja on noudatettava,
jotta valtytdan kaaokselta. (Crain 1992, 139.)

Lapsi uskoo, etta jos yhteiskunta hyvéksyy sdannét, on niitd noudatet-
tava (Kaariainen 1992, 214).Teko on aina tai ehdottomasti vaarin huo-
limatta perusteluista tai yksityiskohdista, jos se rikkoo saantdja ja naky-
vissa on, ettd se tuottaa harmia toisille ihmisille (Kohlberg 1984, 50).
Moraalista toimintaa sitoo hapean ennakointi ja jatkuva syyllisyys vel-

vollisuuksien laiminlyénnista (Kohlberg 1984, 52).

Yksild kunnioittaa auktoriteetteja ja lakeja, mutta ei ainoastaan niita.
Kanssaihmiset otetaan huomioon. Velvollisuuden ja uskollisuuden tun-
ne ovat suuntaa-antavia ohjenuoria elamassa. Velvollisuudentunto pai-

naa kapeita harteita, onneksi tuttu koetaan turvalliseksi.

Autonomis-periaatteellinen taso

Autonomis-periaatteellisen tason saavuttaa vahemmistd aikuisista,
useimmiten kahdenkymmenen ikavuoden jalkeen. Télle tasolle on omi-
naista yhteiskunnallinen nakdkulma koskien toisten ihmisten ja yhteis-
kunnan hyvinvointia. Yhteiskunnallisten sdantéjen hyvaksynta perustuu
yleisten moraaliperiaatteiden muotoiluun ja hyvaksyntaan. (Kohlberg
1984, 172-173,177.) Moraalisiin arvoihin sisaltyy niiden vastaavuus
oman itsensa kanssa. Moraaliin kuuluu yhteisiin sdantéihin, oikeuksiin
ja velvollisuuksiin mukautuminen. (Kohlberg 1984, 44.) Esimerkiksi va-

rastaminen loukkaa varastetuksi tulleen yksil6llisia moraalisia oikeuksia.
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Nama oikeudet, samoin kuin lakimmekin, ovat kehittyneet universaa-
leista moraalisista oikeuksista mieluummin kuin péin vastoin. (Kohlberg
1984, 179.) Wahlstrémin (1992, 161) mukaan talla tasolla ilmenee jo

moraalikasityksisséa joustavuutta.
Viides vaihe

Viidennessa vaiheessa orientaatiopohjana ovat asioiden ja tilanteiden
tajuamien ja ymmartdminen seka& sopimukset ja lait. Velvollisuudet
maaritelladn sopimuksin ja valtetdan rikkomuksia ja toisten oikeuksien
loukkauksia. (Kohlberg 1984, 44.) Moraalista toimintaa koskee jokaisen
yhtéldinen huomioonottaminen yhteis6ssa edellyttaen, ettd perusteena
ovat mieluummin syyt kuin tunteet. Siina ollaan tekemisissa jokaisen it-
sekunnioituksen ja itsesyytosten valttdmisen kanssa. Samoin véaltetaan
epaviisaudesta, epayhtenaisyydesta ja padamaéarattdmyydesta johtuvia
itsesyytoksia. (Kohlberg 1984, 53.)

Ihmiset arvottavat eri tavoin ja eri 1ahtokohdista asioita, samoin mielipi-
teet vaihtelevat. Lakeja ja sosiaalisia saéant6ja kohtaan koetaan velvolli-
suuden tuntoa, koska niilla on yhteys yhteisdén eldméaén; sen hyvinvoin-
tiin ja ihmisten oikeuksien yllapitoon. Saantéja kannatetaan, koska niilla
on puolueeton merkitys ja ne koetaan sosiaalisiksi sopimuksiksi. Arvot
kasitetaan tavallisesti suhteellisiksi. On olemassa arvoja ja oikeuksia,
joita ei voi suhteellistaa ja joita on pidettava ylla. Tallaisia ovat elamaa
itsedan ja vapautta koskevat arvot ja oikeudet. Niita ei voida muuttaa,

vaikka enemmistd kannattaisi sita. (Kohlberg 1984, 175.)

Lakeja ja normeja arvostetaan, mutta niitd ollaan myoéskin valmiita ar-
vostelemaan. Tilanteessa, jossa ne koetaan ep&oikeudenmukaisiksi,
ollaan valmiita niiden muuttamiseen. (Crain 1992, 139-140) Olosuhtei-
den ja motiivien muuttuessa paheksuviksi yleisia sdantdja kohtaan ja
puoltaessa poikkeavaa kayttaytymista on toimittava harkiten. Ratkaisut
eivat saa johtaa yleistyksiin, eikd moraaliluokituksen muuttumiseen
(Kohlberg 1984, 50). Lakeja halutaan kuitenkin noudattaa. Poikkeaviin
tottelemattomuus tekoihin ryhdytaan vasta aarimmaisené keinona.
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Moraalin viidennessa vaiheessa elaman ja itsensd kunnioitus seké
toisten huomioiminen on tarke&d. Eletdan yksildllistéa elamaa yhteisos-
sd, jossa yksilon oikeuksista ja yhteisesti sovituista arvoista pidetaan
pitkalle kiinni. ltsekeskeinen tai omapainen toiminta olisi moraalitonta.
Moraaliin sisaltyy kuitenkin pieni joustavuus. Elaméssa tulee tilanteita,
jolloin lakien, periaatteiden ja moraalin noudattamisessa joutuu lujille.
Talléin puhutaan ko. asioiden venyttamisesta. Sanotaan kahdesta huo-
nosta asiasta valittavan pienemman pahan. Esimerkiksi rahanpuutteen
vuoksi on oikeutettua varastaa laheiselle ihmiselle tappavaan sairau-
teen pelastava ladke.

Kuudes vaihe

Kuudenteen vaiheeseen kuuluu omatunto ja periaatteellinen orientaa-
tio. Orientaatio ei ainoastaan maaraa sosiaalisia sdéantdja vaan valin-
nan periaatteita, jotka ovat yleisia ja omantunnon mukaisia. Omatunto
toimii suorana vaikuttajana molemminpuolisessa kunnioituksessa ja
luottamuksessa. (Kohiberg 1984, 44.)

Moraalisesti on oikein noudattaa henkildkohtaisesti valittuja eettisia pe-
riaatteita. Tietyt lait tai sosiaaliset sopimukset ovat tavallisesti siksi voi-
massa, koska ne pohjautuvat naihin periaatteisiin. Periaatteet ovat uni-
versaaleja oikeudenmukaisuus periaatteita kuten tasa-arvoisuus ja ih-
misoikeudet. Rationaaliset henkilét uskovat naihin universaaleihin lailli-
siin moraaliperiaatteisiin ja tuntevat henkildkohtaista sitoutumista niihin.
Moraali pohjautuu sosiaalisiin sopimuksiin. Nakdkulma on, etta jokainen
jarkeva yksild tuntee moraalin luonteen tai todellisuuden, etta henkil6illa
on tarkoitusperia, jotka koskevat heita itsedan. (Kohlberg 1984, 176.)

Hyvatkaan perusteet eivat tee toimintaa joko oikeaksi tai vaaraksi. Vaa-
raa toiminta voi olla silloin, jos toiminnan perusteena on p&aaasiassa it-
sekkaasti valittuja periaatteita. Saannoistd poikkeamisen mukaisesti
toimitaan ainoastaan asioiden pakottaessa valitsemaan saannéista
poikkeamisen ja moraalisen periaatteen rikkomisen valilla. ltsensé tuo-
mitseminen on tekemisissd omien periaatteiden rikkomisen kanssa.
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Moraalisen toiminnan motiivina on itsekunnioituksen erottaminen vylei-
sistd saavutuksista ja moraalisten periaatteiden yllapidosta. (Kohlberg
1984, 50, 53.)

Nain syvallisella moraalin tasolla voitaisiin yksil6itd kutsua paradoksaa-
lisesti yksinvaltiaiksi. Tasta huolimatta he ovat sosiaalisia ja syvallisia
kanssaihmisia. He noudattavat itse valittuja eettisia periaatteita. Sa-
malla vastuu on kanssaihmisista ja koko maailmasta. lhmiset ovat mu-
kautuvia, mutta tarvittaessa saantdja ja yleisia moraaliperiaatteita voi-

daan rikkoa. Omatunto ohjaa toimintaa oikeaksi.

Tasojen ja vaiheiden ilmeneminen

Kohibeg tutki moraalikehityksen universaalia kulkua pojilla, jotka olivat
eri maista. Tulokset osoittavat kehityksen samansuuntaisuuden. Ky-
menvuotiaiden kehitys on kaikissa maissa samankaltainen. Prosentu-
aalisesti eniten on ensimmaisessé vaiheessa olevia. Toiset vaiheet si-
joittuvat aivan jarjestyksensa mukaisesti siten, ettda méaarat vahenevat
jokseenkin tasaisesti vaiheen kohotessa. Viidetta vaihetta esiintyi aino-
astaan kaupunkilaisilla lapsilla aivan marginaalisesti ja kuudetta vai-
hetta ei heillakdan. 1an myéta vaiheiden jarjestykseen tulee maittain
hieman vaihtelua. (Kohlberg 1984, 51, 55-57.)

Kaupungeissa asuvat kolmetoistavuotiaat ovat siirtyneet voimakkaasti
esimoraaliselta tasolta, ensimmaisesta ja toisesta vaiheesta, sovinnai-
sen moraalin tasolle, kolmanteen ja neljanteen vaiheeseen. Kolman-
nessa vaiheessa olevia on noin joka kolmannes ja neljdnnessakin vai-
heessa on neljannes pojista. Sovinnaisen moraalin tasolla oli yli puolet
tutkituista. Eristaytyneessa kylayhteiséssé kehitys on ollut saman
suuntaista, mutta hitaampaa. Siella esimoraalinen taso on edelleen val-
litsevana. Sovinnaisen moraalin tasolla oli noin joka kolmas. (Kohlberg
1984, 51, 55-57.)
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Selvimmat erot moraalikehityksessd ilmenevat kuusitoistavuotiaiden
kohdalla. Yhdysvalloissa viidennessa vaiheessa on eniten, eli lahes jo-
ka kolmas, kun Taiwanissa ja Meksikossa heitd on joka kymmenes.
Eristyneesséa kylayhteisdssa kasvaneiden kehitys on saman suuntaista
mutta hidasta. Esimoraalinen taso on edelleen vallitsevana, yhteen las-
kien talla tasolla on useampi kuin joka toinen. Korkeinta tasoa, viidetta
ja kuudetta vaihetta ei juurikaan esiinny. (Kohlberg 1984, 51, 55-57.)

Moraalisuuden kehittyminen on sidoksissa ymparistédn, kaupungeissa
moraalivaihe nayttaisi olevan korkeampi kuin eristdytyneissa oloissa
maaseudulla. Oma vaikutuksensa tuloksiin on silla, ettd Kohlbergin
maaritykset pohjautuvat lansimaiseen kulttuuriin ja ideologiaan. Tulos
olisi varmaan toisenluontoinen, jos tutkijoiden mittarit sovitetaan kulloi-
senkin sivilisaation arvopohjan ja etiikan mukaisesti. Tastd huolimatta
tuloksia ei sindnsa voida pitda vaarina, koska esiintyvat erot selittavat
sivilisaation vaikutuksen. Toisaalta tulosten samansuuntaisuus eri yh-
teiskunnissa todistaa moraalin olevan pohjimmiltaan ihmislajin sisainen

funktio.

Moraaliarvioiden takana on ehdottomasti oltava asioiden tietdmys ja
tuntemus. Parhaiten kai tama tulee esille siind, kun me pohjoisen pal-
lonpuoliskon kyllaiset ja kaikkitietavat ihmiset annamme moraalisia ar-
vioita jonkun alkuasukasheimon oloista ja kéaytbksesta. Airaksinen
(1988, 25) toteaa, ettei oikeutettukaan sdantd vaikuta, ellei sen ole-
massa olemisesta ole tietoa. Olemassa on mydskin sellaisia saantoja,
joita niiden vaativuuden vuoksi ei voi valita. Yhtena nakdkulmana on
vield moraaliperiaatteiden valinnan ongelma. Kuinka valitaan nouda-

tettava ja samalla oikeutettu saantd?

Tasojen ja vaiheiden rakentuminen

Moraalivaiheet rakentuvat siten, etta kehittynyt uusi korkeamman tason
vaihe korvaa alemman tason vaiheen. Aikaisemmat vaiheet ovat liitty-

neina uuteen vaiheeseen. Moraalin kehittymisen taustalla on lasten ja
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heidé&n sosiaalisen ymparisténsé vuorovaikutus, mieluummin kuin jokin
erillinen heidan omasta kulttuuristaan johtuva tekija. Tuloksista ei voi
paatella, ettd seuraavan vaiheen saavuttamisen valitdén edellytys olisi
edellisten saavuttaminen. Mydskaan kaikilla oheistekijdilla ei valtta-
matta ole vaikutusta. Kohlbergin mukaan esimerkiksi Yhdysvaltain de-
mokraattinen rakenne ei pelkastdan ole korkean moraalin tae, koska
viidetta vaihetta ilmenee alueilla, joissa lansimaisen ajattelun mukaista
demokratiaa ei ole. Moraalisuuden kehittymiseen ei liity my&dskaan
rhateriaalista yhteytta. ( Kohlberg 1984, 55-57.)

Moraalin kehittyneisyyttda maariteltaessé ei ole ollenkaan itsestaan sel-
vaa, etta vaiheet viisi ja kuusi olisivat kehityksen huippua. Kohibergin
kaupunkilaispojille tekema tutkimus viittaa useimpien aikuisten moraa-
lin olevan vaiheessa nelja. Kohlberg, erdiden muiden tutkijoiden tavoin
katsoo, etta vaiheet nelja, viisi ja kuusi on mahdollista ndhdéa vaihtoeh-
toisina kypsyyden tuloksina, eikd niink&dan perakkaisina vaiheina. Tal-
I6in vaiheessa nelja on tyypiltddn sovinnais-autoritaérinen aikuinen ja
vaiheissa viisi ja kuusi on humanistinen persoona. (Kohlberg 1984, 55-
58.)

Lansimaiseen kulttuuriin liitetdan kuuluviksi demokratia, kehitys, mate-
ria ja rationaalisuus. Tutkittaessa moraalia on huomattava, etta nama
rakenteet liittyvat voimakkaasti aikuisten maailmaan, ei lasten. Lapsilla
ei ole viela paljoakaan mahdollisuuksia tunnistaa ja kasitella ko. aiheita.
Siksi niilla ei ole valttamatta vaikutusta moraalin kehittymiseen, kuten
Kohlberg sanoo. Aikuisetkin arvostavat eri asioita, joku materiaa toinen
demokratiaa. Tallaisella ajatuksenjuoksulla selittyy sekin, etta erityyppi-

silla persoonilla moraalin huippuna on eri vaihe.
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3.5 Moraalikehityksen tekij6ita

Ymmartddksemme moraalin kehittymista, persoonallisuutta pitaa tar-
kastella laajemmin. Tarkasteltaessa kehitystd kognitiivisesta teoriasta
kasin looginen paattely on yksi keskeisista tekijoista. Kohlberg lainaa
kollegaansa Walkeria (1980). Henkilén looginen kehittyminen on vélt-
taméatén edellytys moraalin kehittymiselle, mutta ei yksistaén riittava.
Monella yksilélla on korkeampi loogisuuden taso kuin moraalin taso,
mutta kenellakadan ei ole olennaisesti korkeampaa moraalisuuden tasoa
verrattuna loogisuuden tasoon. Toisena tekijana vaikuttaa roolinottoky-
ky, jossa sosiaalinen havaitseminen tai sosiaalinen nakdkulma muo-
dostuvat keskeisiksi tekijoiksi. Nailld kuvataan sitd, miten henkild huo-
mioi toiset ihmiset. Kuinka han tulkitsee toisen ajatukset, tunteet ja min-
kalaisena nakee toisten sijoittumisen yhteiskuntaan. Nama tekijat ovat
hyvin laheisessd yhteydessd moraalikehityksen tasoihin mutta ovat
yleisempia, koska niilla ei ole pelkastdan tekemista puolueettomuuden
ja oikean ja vaaran valintojen kanssa. Osuvien paatelmien tekeminen
tietysta tasosta on paljon vaikeampaa, kuin yksinkertaisesti vain nahda
maailma talla tasolla. (Kohlberg 1984, 170-171.)

Wabhlstrédmin (1992, 160) mukaan roolinottokyky ilmenee noin seitse-
manvuotiaana. Uusimpien tutkimusten mukaan jopa alle kolmevuotiailla
on havaittavissa siitd alkeita. Roolinottokyky kehittyy harjoituksen my6-
ta. Lapsi, joka on saanut tehda sita, kehittyy taidoissaan ja on yha ky-

kenevampi asettumaan uusissakin tilanteissa toisen asemaan.

Ajattelun selkeys ja kognitiivinen kehittyminen ovat valttamattomia teki-
joita roolinottokyvyn kehittymiseksi, joka puolestaan on moraalikehityk-
sen taustalla. Tehtava ei ole helppo. Jo pelkké toisen asemaan mu-
kautuminen on ponnisteluja vaativaa, varsinkin jos pyrkimyksena on

mahdollisimman suuri tilanneaitous.
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Kohlbergin (1984, 172) mukaan moraalisesti korkeatasoinen toiminta
vaatii korkeaa moraalista ajattelua. Moraalivaiheet liittyvat kognitiiviseen
edistymiseen ja moraaliseen kaytdkseen, mutta moraalin tunnistamisen

taytyy perustua yksinomaan moraalisiin perusteluihin.

Eras téarked moraalikehityksen tekija on yksildon suhde todellisuuteen.
Moraaliarvosteluissa toimijana, subjektina on yksil®, joka on suhteessa
todellisuuteen, sen normeihin ja arvoihin. Moraaliarvostelmat riippuvat
paljon niiden esittdjan omaamasta kognitiivisesta aineksesta. Hanella
on oltava todellisuudesta kéasitys. Nain moraaliin siséltyy aina kognitiivi-
nen, tiedollinen aines. Moraaliarvioinneissa voidaan tehda virheita. Vir-
heet on mydnnettava ja ne pitda korjata. (Harva 1989, 40-41.) Todelli-
suuden on pysyttava totuudenmukaisena. Vaatimus on oikeutettu ja
ehdoton. Tiedollista vajavuutta ja tiedon vaaristamista ei saa sotkea
keskendan. Kun virheen huomaa, usein siihen olisi helppo olla palaa-
matta ja jattaa vain se korjaamatta. Todellisuus moraalikehityksen teki-

jana ei salli tata.

Suomalaisten lasten moraalikehitys

Aho on tutkimuksissaan ja kirjoituksissaan selvitellyt alykkyyden, ian,
sosiaalisen aseman, sukupuolen, minakéasityksen, kouluasenteiden ja
kotitaustan vaikutusta lasten moraalikehitykseen. Han tuo esille myos
toisia tutkijoita ja tutkimustuloksia, joissa on kéasitelty moraalikehitysta.
Alykkyyden vaikutusta tarkastellessaan hén tuo esille lukuisan joukon
tutkijoita, joiden tuloksissa tdmé yhteys ilmenee. Toki kaikissa tilastolli-
nen merkittavyys ei ole suuri, mutta on kuitenkin positiivinen. Muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta alykkyyden on todettu edistavan lapsen
moraalikehitystd. Mydés omissa tutkimuksissaan han on havainnut ta-
man yhteyden. (Aho 1990, 44-46.)

lan vaikutuksesta han toteaa, ettd lapsen on opittava kasittelemaan
monimutkaista verbaalista informaatiota, ennen kuin h&n pystyy moraa-

liarvioinnissaan ottamaan huomioon kaikki tekoon vaikuttavat tekijat.
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Vasta tietylla kognitiivisella tasolla pystytdén eri nakdkantoja erottele-
maan toisistaan. Lisaksi sosiaaliset kyvyt ratkaisevat, pystyykd héan
asettautumaan toisen asemaan moraaliarviointia tehdessdan. Namé
kyvyt kehittyvat ian myota, mika selitthid moraalikehityksen riippuvuutta
iasta. (Aho 1990, 39-41.)

Sosiaalisella asemalla toveripiirissd on merkitystd moraalikehitykseen.
Kuten Kohlbergkin toteaa, lapsen roolinottokyvylla on vaikutus sosiaali-
seen kehitykseen ja asemaan yhteisdssaan, mika puolestaan vaikuttaa
moraalikehitykseen. Aho (1990, 50-54) nojaa omiin sek& useiden mui-
den tutkijoiden tuloksiin olettaessaan, ettd korkea moraalikehitystaso
edistdd positiivisen sosiaalisen aseman saamista luokassa. Toisaalta
hyva sosiaalinen asema ilmeisesti vaikuttaa moraalikehitykseen. To-
dennakdisesti luokan johtajat ja suosikit osaavat asettua toisen ase-
maan, kun taas valtias-kiusaajalta puuttunee tdma kyky. Hanen esitut-
kimuksen (1985) mukaan luokan johtajaoppilaat olivat moraalisesti
muita kehittyneempia. He olivat yleensa oikeudenmukaisia ja harkitse-
via ja kannattivat lievia rangaistuksia. Luokan valtias-kiusaajat, kiusatut
ja syrjassa olijat olivat moraalisesti luokkatovereitaan heikommin kehit-

tyneité.

Sukupuolierojen vaikutusta on tutkittu paljon. Usein eroja ei juurikaan
ole ollut, vaikkakin ristiriitaisuuksiakin 16ytyy. Walker (1984) kokosi yh-
teen useita tutkimuksia, joita oli tehty ympéari maailmaa. Yleisesti ottaen
eroja niissa ei sukupuolten valilld moraaliarvioinneissa voitu erottaa
missaan ikaryhmassa. (Aho 1990, 42-44.)

Lapsen minakasityksen ja kouluasenteiden yhteyttad moraalikehitykseen
ei ole juuri tutkittu. Schnurerin (1976) tutkimuksissa persoonallisuuden,
johon minakasityskin kuuluu, on todettu tutkimuksissa olevan yhteydes-
s& moraalikehitykseen. Ahon (1985) esitutkimuksen tulosten mukaan
moraalisesti kehittyneiden lasten min&késitys oli yleensa positiivinen,
tosin riippuvuudet olivat melko heikkoja. Kouluasenteiden merkitysta
Aho ei nae kovinkaan tarkeana. (Aho1990, 55.)
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Lasten kotitaustan vaikutusta on tutkittu runsaasti. Tutkimustulokset
ovat olleet jossakin maarin ristiriitaisia. Pulkkisen (1977) mukaan sisa-
rusten olemassaolo on edullista lapsen sosiaaliselle kehitykselle. Han
nakee kasvuymparistén suotuisaksi silloin, kun perheessa on 3-4 lasta.
Koron (1981), Mustakallion (1984) ja Ahon (1985) tutkimuksissa sen
sijaan ei saatu tukea olettamukselle, ettd monilapsisten perheiden lap-
set olisivat moraalisesti kehittyneempia. Mustakallio totesi jopa perheen
ainoiden lasten moraalikehityksen kaikkein korkeimmaksi. (Aho 1990,
46-50.)

Yksilon moraalikehitykseen vaikuttaa todella monet tekijat. Tuskin voi
mennd sanomaan yhden olevan toista kummempi yleisella tasolla. Jo-
kaisen tekijan arvo lopulta maaraytyy kulloisessakin tilanteessa yksi-
16ittain. Kotitaustan vaikutuksesta toivoisi uusia ja todellisiin tuloksiin

paatyvia tutkimuksia. Onhan kysymyksessa pinnalla oleva aihekin.

Pohdittaessa moraalikasitysten riippuvuutta todellisuuskasityksista tul-
laan lopulta kysymykseen ns. Humen giljotiinista. Se merkitsee sita,
etta siitd, miten asiat ovat, ei voida paatella, miten niiden pitéisi olla.
Ymparistdsta, elavasta elamasta, ei voida loogisesti paatella, minka te-
keminen on oikein. Kahdella eri ihmiselldhan voi olla jostakin asiasta
taysin sama kuva, mutta arvoista ja siitd mik& on oikein he voivat olla
eri mieltd. (Harva 1989, 44.) Kaytannbssa tama usein tarkoittaa tilan-
teita, joissa ihmiset keskustelevat sujuvasti ymmartamatta tai halua-
matta ymmartaa toisiaan. Esimerkiksi televisio-ohjelmassa, keskustel-
taessa maamme hyvinvoinnista, oikeiston ja vasemmiston edustajat
kumpikin ovat sitd mielta, ettd suomalaisten hyvinvointi on yksi kor-
keimmista ja tasaisemmista maailmassa. Erot huomataan keskustelun
kadantyessé tulevaisuuteen. Oikeistolainen on sitad mielta, ettd hyvin-
vointi sailyy tuettaessa yrittelidisyyttd. Vasemmistolaisen laakkeena

samaan asiaan on palvelujen turvaaminen.

Korkea moraali edellyttdd alykkyytta. Kehittydkseen se vaatii kieltayty-
miskykya, toisten huomioimista, asioiden ja ilmididen yhdistamiskykya

ja lopulta, ainakin korkeimmissa vaiheissa, viisautta. Moraali ei kehity,
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jos kasvetaan tynnyrissa. Ihmisille luonteenomainen kommunikointi ja
sosiaalisuus ja harkitseva avomielisyys kehittavat moraalia. ltse asiassa
nama ovat eettisesti korkeatasoisen ihmisen ominaisuuksia. Erityisesti
lasten moraalin kehitykselle olisi edullista. jos nama aiheet olisivat hei-
dan arkipaivaista ymparistéaan. Siin& onkin kodeille ja opettajille haas-

tetta.

3.6 Moraalikasvatus

Mink&laista hyva kasvatus ylipdataan on, nayttdd olevan ikuisuuskysy-
mys. Nakemykset siitd ovat vaihdelleet aikojen kuluessa. Keskeista
nayttaisi aina olleen, ettd kasvattajat ovat ajatelleet kasvatettavan pa-
rasta. Kasvattaminen menetelmineen liittyy l&heisesti moraaliin. Onhan
kasvattaja aina ja joka suhteessa kasvatettavan malli, haluttiinpa sita tai

ei.

Perinteisesti kasvatuksen menetelmiin on liitetty kurin mentaliteetti.
Wahlstromin (1992, 165) mukaan, tdhan liittyen moraalikasvatus on
ymmarretty 1ahinna kiliteyskasvatukseksi. Toisaalta, kovasta ulkokuo-
resta huolimatta, siihen on liittynyt myds rakkaus, “Joka vitsaa saéastaa,

se vihaa lastaan.”

Moraaliajattelu ja -kayttaytyminen nayttavat olevan riippuvaisia yksilon
kokemuksista ja tilannetekijdista. Tutkimus osoittaa tilanne- ja taustate-
kijdiden merkityksen korostuvan lasten pohtiessa ratkaisuja. limeisesti
lapsen sosiaalinen ymparistd, kuten koti, koulu ja toveripiiri, vaikuttavat
ratkaisevasti hdnen moraalikasitystensa kehittymiseen. (Aho & Laine
1997, 137.) Kohlberg puolestaan pitda dialogia moraalikasvatuksen
keskeisena menetelména. Siina kasvattaja ja kasvatettava kayvat vuo-
ropuhelua asioiden hyvyydesta ja oikeudenmukaisuudesta. (Kohlberg
1981, 30.)
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Vanhempien vaikutuksen tarkeys korostuu moraalikehityksen alkuvai-
heessa. Heidan asettamillaan rajoituksilla ja s&annéilla on kehitysta
ohjaava merkitys. Tarkeda on, minkélaisia mahdollisuuksia he antavat
samaistumiseen ja osallistumiseen. Vanhempien vaikutus on siten en-
sisijaisesti epasuoraa. Lapset, joiden vanhemmat toimivat demokraatti-
sesti ja oikeudenmukaisesti, rohkaisevat lapsiaan itsenaisyyteen eivat-
ka tiukasti kontrolloi tai suojele heita, ovat keskimééarin moraalisesti ke-
hittyneitd. Samoin perheenjasenten vélinen affektiivinen vuorovaikutus,
esimerkiksi tunteiden ilmaisu, empaattisuus, huolenpito ja kannustami-
nen vaikuttaa positiivisesti lasten moraaliajatteluun. Isan puuttuminen
perheesta saattaa hidastaa ainakin poikien moraalikésitysten kehitty-
mista. Varsinkin 8-12 -vuotiaiden poikien pitdisi saada ihailla isdansa.
Aidin ankaralla ja lannistavalla kasvatusasenteella on ilmeisesti myos
negatiivinen vaikutus moraalikehitykseen. (Aho & Laine 1997, 137-
138.) Nama kaikki ovat tarkeita moraalin tekijoita. Tasta johtuen alkaa
helposti tekemaan perusteettomia johtopaatdksia, ettd esimerkiksi yk-
sinhuoltajaperheissa tai alemmissa sosiaaliluokissa elamaan sisaltyisi
paljon naille tekijoille vastakkaisia aineksia, mista johtuen moraalikehi-

tys olisi heikompaa.

Ei voida olettaa, etta alemmassa sosiaaliluokassa oleva perhe tai yk-
sinhuoltaja valittaisi lapselleen huonompia arvoja kuin korkeammassa
sosiaaliluokassa oleva perhe. Sitd vastoin lasten sosiaalisella kehitty-
neisyydella on vaikutusta, miten he kasittelevat moraalisia ongelmia.
(Virkkala 1998, 43.)

Koulussa joudutaan monenlaisiin ristiriitatilanteisiin, jolloinka ihmisten
nakdkannat, mielipiteet ja intressit voivat joutua vastakkain. Niiden rat-
kaiseminen edellyttdd roolinottokykya. Tallaiset roolinottotilanteet ja
sosiaaliset kokemukset ovat valttamattdmia lasten moraalikehitykselle
ja kayttaytymiselle. Tavoitteellinen roolinottamisen harjoitteleminen
edistdd moraalikasitysten sisaistamista. Opettajalla on keskeinen ase-
ma koulun vuorovaikutustilanteissa. Opettajan odotusten kohdistuessa

erilaisina eri oppilaisiin heidan moraalikehityksensa muodostuu erilai-
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seksi. Taman sijaan opettaja voi rohkaista oppilaita osallistumaan ja
antaa heille vastuuta. Tutkimusten mukaan lasten moraalikehityksen ja
-kayttaytymisen kannalta on ensisijaisen tarkeaa se, miten opettaja itse
asennoituu moraaliongelmiin. Kayttaytyykd han itse oikeudenmukaisesti
ja kayttddkd han ohjaavia ja kannustavia kasvatustapoja rankaisujen
sijaan. (Aho & Laine 1997, 138-139.) Aito aikuinen on ohjaava ja kan-
nustava, mutta tilanteen niin vaatiessa viime kadessa han sanoo asiaan
viimeisen sanan. Tdma on lapsen parhaaksi, onhan opettaja ensisijai-

nen malli koulussa.

Keskinaiseen kunnioitukseen perustuva sosiaalinen vuorovaikutus on
valttamatdnta moraalikehitykselle. Moraalikehitykseen vaikuttaa lisaksi
toveripiiri. Lapsi irtaantuu toveripiirin vaikutuksella véahitellen aikuisten
maaraysvallasta ja alkaa kehitellda omia moraalikasityksidan kayttayty-
mistadn varten. Lopulta kuitenkin huomataan, ettd aikuisten moraali-
mallit ovat kaikkein tarkeimpia, silla aikuisten s&&nnét on laadittu esta-
maan ei-toivottu kayttaytyminen. Kehitys ei ole aina mydnteista, jolloin
toisten kaytds saattaa hidastaa lapsen moraalista kehittymista. Oppilai-
den sosiaalinen asema luokassa mahdollistaa erilaisen interaktion.
Niinpa johtajien ja suosikkioppilaiden moraalikehitys on paasaantdisesti
korkealla tasolla, kun kiusaajien ja kiusattujen moraaliajattelu ei keski-
maaraisesti ylla samanikaisten tasolle. (Aho & Laine 1997, 139-140.)
Tassé tutkija viitannee Kohlbergin teorian mukaiseen moraalikehityk-
seen, jossa lapsi ei viela ensimmaisessa kehitysvaiheessa ymmarra,
miksi lakeja on tehty. Ymmarrys tulee vasta neljannessa vaiheessa.
Kuvauksessa ilmenee myds lapsen moraalin kehittyminen tottelemis-
vaiheesta toveripiirin vaikutuksen kautta kohti yksilollista moraalia.
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3.7 Kasvattajan mahdollisuudet vaikuttaa ja edistdd moraalikehitysta ja

kayttaytymista

Moraalikasvatuksen perustana on, ettd kasvattaja tuntee lapsen mo-
raalikehitystason. Aikuisten ja lasten on hyddyllista keskustella yhdessa
erilaisista moraaliongelmista. Talléin aikuisen on luovuttava auktoriteet-
tiasemastaan ja oltava pikemminkin kuuntelija, auttaja tai ohjaaja. Las-
ten mielipiteitd ei saa arvostella eikd vahatella. Hyodyllisinta on kes-
kustelut aloittaa pienryhmissa, jolloin ujoimmatkin paasee mukaan.
Niissa pitdisi pohtia vahintadn kahta erilaista ratkaisumallia ja niiden
vaikutuksia. Mielipiteiden ja kayttaytymisen perustelelu edistaéd moraa-
likehitysta. Lapsilta kannattaa kysya esimerkiksi ‘Miksi ajattelet noin?’
Nain lapset tulevat tietoisiksi kayttaytymisestaan ja sen seurauksista.
Samoin opettaja saa tietoa lapsen ajattelumallista ja mielipiteista. (Aho
& Laine 1997, 140-141.) Tatad kautta opettaja ja vanhemmat voivat
odottaa, ettd rakentava vuorovaikutus lasten kanssa voi muodostua.

Keskustelu jo sinansa avartaa, mutta perustelut syventavat tietoisuutta.

Myds Wahlstréomin mielestad miksi -kysymyksia on hyodyllistéd tehda.
Hyva moraalikasvattaja nostaa esille moraalisia kysymyksia ja valttaa
asioiden ehdotonta oikein-vaarin asettelua. Hyva kasvattaja edistaa tur-
vallisen ilmapiirin muodostumista, stimuloi oppilaita erilaisten nakdkan-
tojen huomioimiseen ja kohtelee heitd tasavertaisesti. Samoin tasa-
vertaisuus ja vastavuoroisuus on tarkeda kasvattajan ja kasvatettavan
vélilla. Lapsille pitdad osoittaa myds hyvaksyntdd. (Wahlstrom 1992,
167.) Tasavertaisuus ei tarkoita sitd, ettd aikuinen muuttuu joksikin toi-
seksi, esittad jotakin roolia, keskustellessaan lasten kanssa. Pikemmin-
kin kyse on henkisesta tasavertaisuudesta yhdistyneena tilannesidon-

naisuuteen.

Kohlbergin mukaan moraalikasvatukseen kuuluu kysymysten tekoa ja

nékodkulmien ja suunnan avaamista. Samoin hyveiden opettelu liittyy
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laheisesti silhen. Hyveita voidaan opetella, talldin on huomattava, etta
pelkkien ohjeiden anto tai tiedon kaataminen kasvatettavalle ei tule ky-
symykseen. Hyvyyden tiedostaminen ei ole ulkonainen ajattelutapa tai
vain jokin mielipide vaan se on filosofinen tai intuition valittdma tunte-
mus. (Kohlberg 1981, 30.) Kulkusuunnat eivat avaudu ilman kysymyk-
sia tai pohdintoja. Pelkat saadut vastaukset ovat kuin kannettu vesi kai-

vossa.

Roolileikeissa opitaan ongelmien havaitsemista ja ratkaisemista. Tama
opettaa lapsille paatdksentekoa ja vastuun ottamista oman toiminnan
seurauksista. Liikkeelle 1ahdetdan todellisista moraalikonfliktitilanteista.
Lapset esittavat tilanteen ratkaisuineen rooleja vaihdellen. Toiset lapset
seuraavat, kommentoivat ja pohtivat ratkaisujen seurauksia. Toisen
asemaan voidaan siirtyd myds elaytymislukemisen ja kuvittelun avulla.
Kuvittelun avulla siirrytdan toisen asemaan siten, ettd naytellaan ja ku-
vitellaan olevan joku toinen luokan oppilaista. Toisen tilanteeseen
elaytyva oppilas sitten kertoo luokalle, milta tuntuu olla tuo toinen oppi-
las. N&in saadaan selville, kuinka hyvin lapset tuntevat toisensa. Esi-
tyksistd keskustellaan yhdessé ja pyydetdan niin esittdjaa kuin asian-
omaista itsedankin sanomaan mielipiteensa ja perustelunsa. (Aho &
Laine 1997, 141-142). Pohdiskeleva toiminta kehittda lapsen kykya
prosessoida, yhdistédé ja paéatella asioiden ja ilmididen yhteyksia. Mika

tarkeinta - tdma tapahtuu sosiaalisessa kontekstissa.

Lapsille annetulla kayttaytymisen palautteella on ratkaiseva merkitys
lapsen moraalikayttdytymisen kannalta. Tarkoituksenmukaista on, etta
lapset arvioivat itse omaa kayttaytymistdan ja sen seurauksia eri osa-
puolille ennen kuin aikuiset antavat minkaanlaista palautetta. Palaute ei
saisi olla pelkastaan negatiivista tai tuomitsevaa. Siihen tulisi siséllyttaa

positiivisia ja miellyttavia asioita.
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3.8 Draamapedagogiikan mahdollisuudet lasten moraalisen ajattelun
kehittajana

Lasten psykologiseen kehitykseen vaikuttaa monet tekijat. Lopputulos,
tai kulloinkin valitulos, on riippuvainen elaméantilanteista ja vuorovaikut-
teisuudesta yksildllisella tavalla. Kehitystekijdistd ensimméainen on bio-
logiaan liittyvaa. Perima on se perusta, jolle kaikki alkaa rakentua. Tar-
keita tekijoita ovat lisaksi sosiaaliset, kulttuuriset ja ymparistdlliset teki-
jat. Yksittaisina, mutta hyvin tarkeina ilmidina kehityksessa korostuvat

kielen, ajattelun ja vuorovaikutuksen osuudet.

Isto Ruoppila viittaa Bronfenbrenneriin artikkelissaan kehityspsykologi-
asta. Bronfenbrenner esittda vaatimuksen, etta tutkimuksen tulisi koh-
distua mielenkiinnon kohteena olevaan ilmié6n sen aidossa ymparis-
téssd, eli han vaatii ekologista validiteettia tutkimusasetelmiin. Hanen
tunnettu lausumansa tasta on, etta lasten kehitysta ovat tutkineet lap-
selle vieraat henkilot lapselle vieraassa ymparistdssa, jossa lapselle on
esitetty hanelle outoja ja uusia tehtavia lyhytkestoisessa tilanteessa.
(vrt. Lyytinen 1995 ym. 24-25.) Opettaja ja koulu sen sijaan ovat tuttua
koululaiselle. Siten nimenomaan draamapedagogiikalla on hyvat mah-

dollisuudet kasitella luonnollisen oloisesti lapselle uusiakin asioita.

Aly, sosiaalisuus ja vuorovaikutteisuus

Jean Piaget on tutkimuksissaan paatynyt siihen, etta moraalikehitys on
alyllista, sosiaalista ja vuorovaikutteista toiminnan osa-aluetta. Alyll4 ja
tunteilla on kehityksessa vastavuoroinen ja toisiaan hyddyttava suhde.
Sosiaalisuus tulee esille lapsen liittyessa johonkin toveriryhméan ja al-
kaessa kehittdd moraalikasityksidan kayttaytymistaén varten. (vrt. Aho
& Laine 1997, 110.) Alykkyys, sosiaalisuus ja vuorovaikutteisuds ovat
draamassakin tarkeitd tekij6itd. Yhdentyvina tekijéina kyseiset alueet

mahdollistavat draaman avulla tapahtuvan moraaliajattelun kehittymi-
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sen. Jos ja kun neljasluokkalaisten kanssa harjoitetaan yhdistettya alya
ja moraalisuutta kehittdvaa dialogia, asioiden merkittavyys ja ymmar-
rettdvyys nousee keskeiseksi tekijaksi. Draamaharjoitteiden on pysytta-

va lapsen ymmarryksen edellyttamissé rajoissa.

Piaget oli kiinnostunut siitd miten lapset tulkitsevat moraalisia tapahtu-
mia ja mitk& ovat heidan ratkaisujensa tausta-ajatuksia ratkottaessa ti-
lanteissa oikeellisuutta. Piagetin mukaan kehitystason maarittelyn kan-
nalta on tarkeaa tietda, miksi lapset paatyvéat kyseiseen ratkaisuun. (vrt.
Aho & Laine 1997, 110.) Tassa valossa draamapedagogiikassa on
hyédyllista kayttaa konkreettisia harjoitteita, joissa ratkotaan mm. oike-
an ja vaaran perusteita. Lapsen on helpompi huomata eroja konkretian
kautta. Erdana rajoittavana tekijana on huomioitava, ettd lojaaleilta
neljasluokkalaisilta puuttuu kriittinen asenne, jota tarvittaisiin mm. risti-
riitojen havaitsemiseen. Ristiriitaisuuksien kautta on mahdollista havaita
mm. oikean ja vaaran seka oikeudenmukaisuuden ilmenemista. Ristirii-

dat kehittavat moraalista ajattelua.
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4 DRAAMA — MORAALISEN KIVIJALAN ILMENTAJANA

4.1 Draaman monta polkua

Prosessi kehittdjana

Draamaprosessi on viestinta4 ja vuorovaikutusta. Kielellisen ulottuvuu-
den lisdksi draama on nonverbaalista kommunikointia. Tall6in eleet,
katseet, liike, likkumattomuus ja monet muut ilmaisukeinot ovat kaytos-

sa.

Draaman puitteissa on mahdollisuus harjoittaa ajattelun valmiuksia.
Keskeista talléin on oppimisprosessi, jossa yhdistyy omaan kokemuk-
seen luova ajattelu ja ilmaisu seka esteettiset ndkemykset. Prosessi sy-
ventada yksilon suhdetta omaan mindan ja ympardivaan maailmaan.
(Nyfors 1994, 45.) Prosessissa oppilas havaintojen kautta saa uusia si-
saisia ja ulkoisia kokemuksia. Hornbrook (1991, 110) pitaa draamaa ta-
pana osallistua keskusteluun, joka voi muuttaa kasityksia ja tuoda lisda
selvyytta asioihin. Liséselvyyttd saadaan siitékin, kun kulloistakin draa-
maa koskevassa dialogissa reflektoidaan saatuja kokemuksia yhdesséa

osallistujien kesken.

Draaman avulla voidaan konkreettisesti pohtia inhimilliseen elamaan
liittyvia tilanteita. Taten on menetelty niin monien filosofisten ongelmien
kuin polttavien yhteiskunnallisten kysymyksien kohdalla. N&in draama
voidaan kasittaa ajattelun muodoksi, kognitiiviseksi prosessiksi, jonka
avulla on mahdollisuus muuttaa kuvitteellisuus konkreettiseksi. (Esslin
1980, 26.) Draaman kasvatuksellinen puoli liittyy perimmaltaan, tapah-
tuviin arvostukseén muutoksiin, joita tapahtuu affektiivisen ja kognitiivi-
sen kehityksen kautta (Bolton 1984, 60).
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Yhteisissad pohdinnoissa tutkitaan draamassa esiin nousevia aiheita ja
niiden valisia merkityssuhteita. TAm& on erityisen hyddyllista, koska ih-
misten kokemukset ja ndkemykset samastakin tapahtumasta vaihtele-
vat huomattavasti. Esimerkiksi moraalin kehittymista ajatellen tallaista
peilipintaa hyvallakin kasvualustalla tarvitaan, jotta kehitys tuottaisi he-

delmallisen sadon.

Draamaprosessi lahtee liikkeelle oppilaan maailmasta, hdnen omasta
tietopohjastaan. Olennaista on, ettd asioita draamaprosessin kuluessa
kasitteellistetdan, jolloin omat kokemukset ja elamykset voidaan ref-
lektoida laajempiin yhteyksiin. (Ahonen 1994, 88.) Reflektio voi tapah-
tua draaman aikana esimerkiksi kohtauksiin liittyvina arvioina seka op-
pilaan omassa toiminta-analyysissd. Draamassa analysoidaan ajatuk-
sia, uskomuksia ja olettamuksia, siind irtaannutaan senhetkisesta ti-
lanteesta ja oivalletaan uusia yhteyksia. Tuloksena on lisdantyva ym-
marrys ja tietdmys. Talla tavoin reflektio on arkiajattelua syvallisempi
tarkastelutapa. Usein reflektiota pidetdan taaksepéin suuntautuneena
toimintana, mutta se voi olla eteenpain suuntautuvaakin, jolloin hyo-
dynnetdan draamasta saatuja kokemuksia tulevien esitysten eduksi.
Dialogi on merkittava tekija reflektiivisessa prosessissa, sen kautta voi-
daan ymmartaa toisten nédkemyksia ja esittdd omia ajatuksia. (Koleh-
mainen & Lilja-Pietikéinen 1999, 46-47.)

Reflektiossa otetaan etdisyyttd senhetkiseen tilanteeseen, tarkoitukse-
na saavuttaa uusi ymmarryksen taso. Tahan paéstaan keskustelemalla
yhdessa suorituksista ja tapahtumista. Dialogin valityksella pyrimme
ymmartdmaan, mika toisten ajatuksissa ja olettamuksissa on patevaa.
Samalla yritAmme osoittaa omat nakemykset kayttdkelpoisiksi. (Mezi-
row 1995, 8, 374.) Reflektion todellinen voima on sen moniulotteisuu-
dessa ja siind, ettd kaikkien mielipide on yhta tarke&. Reflektiolla on
kosketuspinta kaikkeen, niin fiktiiviseen kuin todelliseenkin ympaéris-

t66n. Tarkeai on kuitenkin naiden valisen eron tunnistaminen.

Kokemuksen, alyn ja tietomaaran perusteella reflektiivinen ajattelu on
aikuisille luontevampaa kuin lapsille, mutta reflektiivisyys siséaltyy myds
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lasten ajatteluun. Sirpa Térméa nojaa Deweyn ja Meadin ajatuksiin ja
toteaa reflektiivisyyden olevan eettisen kasvatuksen ja kasvun keskei-
sen ehdon. Deweyn nakemyksen mukaisesti reflektiivisyys liittyy koko
elinian jatkuvaan kasvuprosessiin. Kasvattajan tehtava on herattaa ja
ohjailla tata kehitysprosessia. Deweyn ja Meadin filosofiassa reflektiivi-
syys maarittyy toiminnaksi, jossa pyritdan tietoisesti analysoimaan ta-
vanomaisten kaytantdjen perusteita ja muuttamaan niitd rationaali-
semmiksi. Meadin kokonaisajatteluun liittyen reflektiivisyys on yhteis-
kunnan ja kulttuurin kehityksen samoin kuin yksilén alyllisen ja moraali-
sen kehityksen oleellinen ehto. Yksild tekee reflektiivisen pohdinnan

kautta moraalisesti oikeita ratkaisuja. (vrt. Térméa 1996, 94-96.)

Itsetietoisuus edellyttda reflektointia, kykyd oman olemassaolon tar-
kasteluun suhteessa ympardivdan maailmaan. Yksiidn reflektointi ta-
pahtuu merkitysten avulla. (Rauhala 1995, 118; Térma 1996, 95.) Mer-
kityksiltdan positiiviset draamakokemukset ovat yksildlle tarkeita. Toi-
minnan hyddyllisyys, jota draamalla tavoitellaan, on saavutettavissa po-
sitiivisuuden kautta. Reflektiolla edistetdan tietoisuuden positiivista vah-

vistumista.

Mik& on draamaan kaytetyn dialogin ja reflektion suhde todellisuuteen
koulumaailmassa? Kokemukseen perustuen vaikuttaa sille, ettd mo-
lempien kosketuspinta ja& todella ohueksi. Draama oheistoimintoineen
on nimenomaan koulutyéhén liittyneené sirpaleista toimintaa, jolloin va-
haistd aikaa menee ns. epaolennaiseen juoksemiseen. Hanki jostakin
tila toiminnalle, sovita toimintaan osallistumattomien koulutyd taysipai-
noiseksi kyseisena aikana, hanki puutteelliset tarvikkeet ja monet muut
tallaiset toiminnot ovat turhana rasitteena varsinaiselle antoisalle ja
hyodylliselle draamatyélle. Taméa ei koske yksin opettajaa vaan on on-

gelma myds oppilaille.
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Toiminnan keinoin

Draama on pohjimmiltaan sosiaalista toimintaa. Se siséltdad kontaktia,
kommunikaatiota ja neuvottelua. Draaman voima on ryhméssa, mika
aiheuttaa paineita, mutta myds auttaa osallistujia. Ryhméa antaa mah-
dollisuuden oppia toisilta ryhmalaisilta luovien ideoiden ja tehokkaan
kritiikin kautta. (vrt. O’Neil & Lambert 1991, 13.)

Draama toiminta on arvosidonnaista. Sita ei voi erottaa yhteiskunnasta
ja vallitsevista arvoista. (Nousiainen 1994, 47.) Sen avulla mm. yhteisé
siirtad kaytdsmallejaan jasenilleen (Esslin 1980, 24). Heinigin mukaan
lapset voivat selvitellda draaman avulla arvoja ja asenteita. Heita aute-
taan talld tavoin henkildkohtaisen arvomaailman muodostamisessa.
Draaman avulla lapset laitetaan toimimaan, tekeméaén paéatoksia seka
elaméan tehtyjen paatésten kanssa. (Heinig 1988, 12.) Draamalliset
toiminnot eivat siten ole vain mita tahansa hélynpdlya, vaan taustalla on
aivan vakava tietoisuus aidosta ja monella tavalla hybdyllisesta toimin-
nasta. Draaman avulla voidaan esimerkiksi poistaa esteita, jotka rajoit-
tavat yksilon vapautunutta toimintaa ja kehitystd. Way (1976, 19) toteaa
draaman auttavan todellisen min&dn vapautumisessa. Omien mahdolli-

suuksien I6ytyminen edistdd mm. persoonallisuuden kasvua.

Draaman kautta on mahdollisuus k&yda lapi omia kokemuksia kasit-
teelliselld ja yleisella tasolla. Draama mahdollistaa mitd moninaisempi-
en asioiden kohtaamisen. Sen avulla voidaan laajentaa ymmarrysta ja
ratkoa ongelmia. Nain draama on kayttdkelpoinen valine moraalistenkin
nakodkulmien tarkasteluun. Vygotskyn (1982, 185) mielesta draama on
yhteisdllisin taiteenlaji. Sille on luonteenomaisinta asioiden tutkiminen ja
ilmididen tarkastelu yhteiséllisena tapahtumana, jolloin saadaan monia

nékodkulmia ja asenteita tydstettavaén ongelmaan.

Suomessa draaman kayttdmahdollisuudet koulutydssa rajoittuvat sen
yhdistdmiseen muihin oppiaineisiin ja koulutybhén. Toiminta on oppi-
laskeskeista ja kaytanndssa lahes poikkeuksetta lyhytjannitteista. Kii-

reella ja tuskalla raapaistaan pari esitystd vuoden aikana koulun juhla-
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tilaisuuksiin. Valitettavasti toisiin oppiaineisiin yhdistaminenkin jaa va-
haiseksi, vaikka integroinnin etuna olisi, ettd draamasta oppiaineet sai-
sivat oivan lisavalineen. Neelands (1992b, 3, 8, 27) tarkastelee oppilas-
keskeisyyttd draamassa aidinkielen oppimiseen liittyen. Han pitaa
draamaa menetelmana oppia sen avulla jotakin toista oppiainetta. Siina
kuvitellun kokemuksen kautta ja teatterin keinoin tutkitaan kielta, roole-

ja, ideoita, kasitteita ja arvoja.

Roolin merkitys

Roolitydskentelyyn kuuluu tutustuminen rooliin seka sisélta etta ulkoa
pain (vrt. @stern 1994, 40). Lisaksi toiminnalliset tilanteet roolissa vaih-
televat koko ajan todellisen ja kuvitteellisen maailman valilla. Rooliin si-
saltyy siten laaja-alaisuutta, joka on kontekstissa seka yksilon siséiseen
ettd ulkoiseen ymparistédn. Muuttuvien tilanteiden tuoma tieto ja suh-
tautumistapa kehittavat metaperspektiivistd ndkemysta oman roolin ot-
tamiseen, mika puolestaan kehittdd draamallisesteettisté kykya (vrt. O’
Toole 1992, 19).

Roolinotto ja sen mukana elaytyminen edistavat tunne-elaman kehi-
tysta. Alyllinen, emotionaalinen ja fyysinen samaistuminen on luon-
teenomaista draamatydskentelylle. Vuorinen (1993, 209) lainaa austra-
lialaista ohjaajaa Warren Parrya, joka on sanonut, ettd ihminen, joka
osaa vaihtaa roolia kenen kanssa tahansa, saa aina selville, mista hei-
dan valisessa konfliktissa on kysymys. Vuorisen mukaan todellinen toi-
sen ihmisen rooliin antautuminen on huikea rakkauden osoitus hanta
kohtaan. Roolinvaihdon avulla pyritddn ymmartamaan toista. Siind on
kysymys vanhasta intiaanien viisaudesta, toista ei pida tuomita ennen

kuin on kulkenut paivan hanen mokkasiineissaan.

Roolitydskentelyssa on mahdollisuus eritasoisiin suorituksiin roolitason
valinnan kautta. Jo toiminnan kéynnistysvaiheessa on tarpeen tietoi-
sesti valita, milla tyéskentelyn tasolla halutaan toimia. Perinteisissa roo-

lileikeissa tuloksena on helposti erilaisten karrikatyyrien esilletulo, joissa
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toiminta on pinnallista ja ihmiset jadvat nalkéisiksi. Syvéllisemman ta-
son toiminnassa ohjeeksi annetaan, etté tilanteessa tulee toimia niin
kuin itse toimisi isdna, aitina, siskona, veljena jne., jolloin tydskentelysta
tulee uskottavampaa ja todenmukaisempaa. Toisaalta liilan syvallista
toimintaa aletaan vastustaa, mika ilmenee apatiana, pakona tai aggres-
siona. (vrt. Vuorinen 1993, 222-223.) Oppilas voi itsekin, esimerkiksi
nayttamisen halun innoittamana, valita lian haasteellisen osan toimin-
nassa. Eraaseen jouluproduktioon, lahes pa&dosaan, runonlausujaksi
halusi oppilas, joka sitten viimeisimmissa harjoituksissa ilmoitti kurkun
olevan kipean. Totta tai ei, mutta opettajalle herasi epdilys, kokemuk-

seenkin perustuen, josko kyseessé oli liiallinen alkuinnostus.

Roolien kautta on mahdollista menna tutkailemaan ja pohtimaan asioita
ja ilmioita turvallisesti itsensa ulkopuolelta. Huolella harkituissa ja val-
mistelluissa tilanteissa voidaan draamassa menna sisélle johonkin voi-
makkaaseenkin tunteeseen. Naissa tilanteissa roolista poistulo on eri-
tyisen tarkeaa. Roolien kautta tehtava yhteinen tulkinta laajentaa ja sy-

ventaa tietamysta.

Kokeminen avartajana

Tunteet, tiedon ohella, auttavat orientoitumaan todellisuuteen. Samalla
ne ilmaisevat jotakin siitd, millainen maailma on. Tunnekokemukset
ovat keskeisesti motivaationkin taustalla, miellyttavd kokemus lisaa
mielen ekspansiivisuutta. (Lehtovaara 1996, 93.) Nykymaailma ei ar-
vosta tunteita kaikissa tilanteissa. Talldin jaad monta oleellista, tilantee-
seen liittyvaa nakokohtaa huomiotta. Yksi oleellisimmista on tietamys,
ettda tunne ei ole staattinen tila, vaan siihen sisaltyy arvokas muutos-
voima. Lasten kohdalla tama tarkoittaa sité, ettad tunteet iimenevat her-
kasti kayttaytymisena ja kayttaytymistilojen muutoksina. Tunteiden ar-

vostaminen saattaisi ilmeta tonimisen sijasta halaamisena.

Maailman kovuutta ja moniselitteisyyttd seka tunteiden ilmenemista ja

voimaa ilmentaa seuraava esimerkki. Eras poika oli kova halaaja ala-
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asteella. Han halasi aikuisia, opettajia ja keittajaa. Tilanne muuttui kui-
tenkin jostakin syysté vahitellen problemaattiseksi. Hanessa alkoi ilmeta
henkisen rasituksen piirteitd. Poika joutui psykiatriseen hoitoon ja sai
apua ahdinkoonsa. Onko niin, ettd sinansa positiivinen ja oikean suun-
tainen kaytds, yksittaistapauksena ja voimakkaana esiintyessaan,
k&antyykin jo itsedan vastaan? Jos nain on, niin miksi negatiivisille yk-
sittais- tai harvoille tapauksille ei kdy samoin? Kuullaanhan harva se
Paiva, kuinka huonon kaytdksen takana on ainoastaan yksil6t tai pien-
ryhmat.

Voisiko draamakokemukset toimia auttajina vaikeissa tilanteissa? Vas-
taus saattaisi I6ytya lahinna sosiodraaman’ puolelta, mutta se on eri-
koisalueensa, johon ainakaan luokkatilanteissa ei ole syytd menna.
Voisi kuitenkin ajatella, ettd draamasta on hydtya juuri ennakoivana
menetelmé&na. Draamassa vapautuu energiaa, joka ohjataan myodntei-
seen kehitykseen; havaintojen tekemiseen, monipuoliseen ja rakenta-
vaan kommunikointiin seka luovuuden lisdamiseen ja mielen avartami-
seen. Boltonin (1992, 23) mielestd draamassa kyse on uudesta yksildl-

lisesta arvojen ja periaatteiden oivaltamisesta.

Vapautunut ja avoin kanssakayminen tuottaa positiivista suhtautumista
ymparistdodnsa yleensa. Voimia vapautuu rakentavaan ja hyodylliseen
tydhén kaikille osapuolille. Talléin voidaan keskittyd seuraamaan tois-
tenkin sanottavaa ja esityksia. Talléin kokonaisuus rakentuu terveella

tavalla.

! Tavallisin sosiodraaman kaytttapa koulutustilanteessa on jonkin sosiaalisen ristirii-
tatilanteen kasittely. Esim. tehtdvansa laiminlydneen oppilaan ja opettajan vélien sel-
vittely.
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4.2 Draamapedagogiikka mahdollistajana

Prosessi opettajana

Draamaopetuksen tavoite on oivaltamisen ja ymmartaminen lisddminen
maailmasta ja sen tapahtumista, jossa elamme. Neelands (1992b, 8)
korostaa draamatydskentelyssé oppimisprosessia. Draama on hanelle
tutkimusmuoto, jossa kysyminen on vastaamista tarkeampéaa. @sternkin
(1997, 82) tuo kysymisen esille. Hanen mukaan luokkahuoneessa esi-
tetédén aitoja kysymyksia. Kysymysten tarkoitus on mielellisten aukkojen

tayttdminen ja halu ymmartaa tapahtumia.

Draamapedagogiikka sopii hyvin kokonaisvaltaiseen, eheyttavaan
opetusfilosofiaan, jonka tarkoituksena on kokonaisuuksien ymmartami-
nen. Menestyksellinen koulutyd edellyttaa luovuutta, ongelmanratkaisu-
kykya sekd yhteistydkyvykkyytta ja itseilmaisun taitoja, joita parhaim-
millaan draaman kautta voidaan saavuttaa.

Draamapedagogiikan kautta tapahtuva oppiminen on tuntemisen, ha-
vainnoinnin, ajattelun ja k&yttdytymisen vuorovaikutusta. Draamassa
tapahtuu oppimista ja kehittymistd merkityksien kautta, joiden syntymi-
nen liitetdédn pedagogisiin tavoitteisiin. Samoin syvallisella ymmartami-
selld on keskeinen osa todellisuuden uudelleen rakentumisessa.

Tassé tutkimuksessa draamapedagoginen prosessi on kokonaisvaltai-
nen ymmarrysta lisdava, kriittista ajattelua ja moraalista kayttaytymista

valottava kasvatuksellinen ja opetuksellinen valimo.

Opettaja osa prosessia

Draamaprosessissa opettajan tehtavana on saada ty6 alkuun ja nayttaa
oppimisalue. Opettaja osoittaa suuntia, mita oppilaat kulkevat. Alun jal-
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keen opettajan rooli muuttuu ohjailevaksi. Lopullisen valinnan, miten
toimitaan draamassa, tekevéat oppilaat itse. (Bolton 1984, 115.) Koke-
mus on osoittanut, ettd draaman tekeminen ei useinkaan suju itsestaan
soljuen, puhumattakaan tilanteista toiminnan kaynnistamisvaiheissa.

Opettajan on kokonaisuudesta kannettava selva vastuu.

Draama linssina

Oppimateri- \x/
/

aali

-
-
——
-
——
——
-
-
——
-
-

KUVIO 4. Opettajan tavoitteet ja suhde draamallisessa oppimistapah-

tumassa Neelandsia (1984, 47) mukaillen

Neelands I&hestyy oppimistapahtumaa oppilaan, opettajan ja oppimate-
riaalin valisend vuorovaikutustapahtumana. Perinteisessa opetusta-
pahtumassa opettaja on oppilaan ja materiaalin valissa. Talléin opetta-
jalla on valittava rooli. Tassa mallissa oppilas ei voi itse valita opitta-
vaansa. Kuvion 4 mallissa tieto oppilaalle valittyy linssin avulla. Opet-
taja toimii edelleen, mutta han on edellytyksia luovassa roolissa. Opet-
taja valvoo ja antaa tilaa oppilaalle oppimistapahtumassa. Linssi toimii
tassa oppimistapahtumassa mm. vahvistajana, heijastajana ja tilantee-
na. Mallissa oppilaan aiemmat tiedot on mahdollista aktivoida ja suun-
nata suoraan linssin valityksella kasiteltdvdan tapahtumaan. Opetta-
jalla ei ole suoraa yhteyttd opittavaan materiaaliin, vaan han toimii
draaman eri tilanteista nousevien tapahtumien kautta. Opettajan vai-

kutus oppimistapahtumaan valittyy siis linssin valityksella.
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Hyvéa opettaja ja kasvattaja 16ytdd aina tilanteisiin sopivia, opettavia ja
ymmartamisen lisdamista edistéavia rakennusaineita. Neelandsin (1984,
24) mukaan opettajan tehtdvand on saada oppilaat kayttamaan aikai-
sempia tietoja oppimiseen, luomaan yhteyksia olemassa olevan tiedon
ja uuden tiedon vélille sekd oppilaiden rohkaiseminen. Rauhalan (1983,
162) mukaan hyvan kasvattajan tunnusmerkkind on se, kuinka hyvin
hén pystyy luomaan stimuloivia ja vastaanottavia ymmartamisyhteyksia.

Draamaan mukaanmeno vaatii emotionaalista sitoutumista. Draama-
opettajan tehtavana on hienotunteisesti sovitella sitoutumisen intensi-
teettid. Taten voidaan ehyesti, tietoisesti ja spontaanisti siirtya fiktiivi-
seen maailmaan. (Bolton 1986, 166-167.) Opettajan kannattaa kayttaa
tdssa apunaan teatterinomaisia keinoja, kuten esimerkiksi huippukohta

ja jannitteet. Tall6in toimintaan tulee aitouden ja todellisuuden tuntua.

Heining (1988, 21, 24) toteaa, ettd opettajan on hieman tunnettava
draamaa pystydkseen kayttamaan sitd tydmuotona. Opettajan on itse
oltava esimerkillinen ja tiedostettava kayttamansa draamamenetelmat.
Nain han pystyy takaamaan oppilaalle onnistuneita ja myonteisia vuo-
rovaikutuskokemuksia. Talla tavoin voitaisiin myds yrittad ennakolta

estaa edelld kuvatun halaustyyppisten tilanteiden ylimeneva kehitys.

Erdat suomalaisista draamavaikuttajista puolestaan tuovat esille selke-
asti opettajan vaikutuksen merkityksen draamatydn onnistumisessa.
Tama vaatii opettajalta huomattavaa draaman kompetenssia. (vrt.
Heikkinen 1994, 13; Kujasalo 1994, 33.)

Tassa tutkimuksessani nden opettajan tydn arvioijan, auttajan, tukijan
ja kokonaisvastuun kantajan roolina. Arvioija seuraa kokonaisuuden
kehitysta ja jattda niin paljon kuin mahdollista roolitydlle yksittaista tilaa.
Opettaja arvioi yhdessa oppilaan kanssa hanen suoritustaan ja antaa
siitd oikeaa ja kannustavaa palautetta. Tukijana opettaja tukee oppilaita
antoisiin ja kasvattaviin suorituksiin. Auttajan rooliin kuuluu huolehtimi-

nen monenlaisista kaytanndn asioista, neuvominen ja innostaminen.
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Kokonaisvastuuta kantaessaan opettajan on erityisesti huomioitava,

etta ilmapiiri on ja sailyy rakentavana.

Draamapedagoginen toiminta yksilén voimavarojen edistéjané

Draamapedagogiikan keskeisin alue on toiminnassa, ei teatterissa tai
nayttelemisessa. Oppilaiden tavoitteita draamatoiminnassa ovat mm. it-
seluottamuksen lisdys, tilanteisiin sopivan ilmaisutavan I6ytaminen ja
luokan sisalla tapahtuvan luottamuksellinen arviointi. (Liukko 1994, 75.)
Nama kaikki ovat tarpeellisia tavoitteita, joilla voidaan lisata lasten itse-
tuntoa, saada heidat luottamaan itseensa ja kanssaihmisiin seka luoda

turvallinen kasvuymparisto.

Nykyinen elamanmuoto sisaltda runsain maarin erilaista tekstia ja in-
formaatiota, joita pitdd osata tulkita mitd moninaisemmissa tilanteissa
(vrt. Laakso 1994, 19-20). Draamapedagogiikan kaytdlle opetustydssa
I6ytyy siten hyvat perusteet. Draamaahan voi kayttda eraénlaisena

koekenttana, joka pohjaa sosiaalisia yhteyksiamme.

Draamapedagogiikka on aktiivista toimintaa ajatella ja jasennella ela-
maa (O'Toole 1992, 216-217).Toisen ymmartamisen edellytys on, etta
puolin ja toisin asiat ilmaistaan ymmarrettavasti. Lisaksi psyykkiselle
hyvinvoinnille on tarkeda tuntea oman ilmaisun vastaavan niita tunteita

ja ajatuksia, joita itse ajattelee. (vrt. Laakso 1994, 19.)

Moni koululainen voi olla arka ja ujo, kun pitaéa ottaa vastuu ja tosis-
saan esittda jotakin. Arkuus iskee huolimatta siitd, etta aanta lahtee
varsinkin silloin, kun sita ei kaivattaisi. Syyt ovat moninaisia. Keskeisia
ovat naurunalaiseksi joutumisen ja ryhmaan kuulumattomuuden tunne.
Talléin opettajan on toimittava siten, etté oppilas ei syrjaydy. Draama-
pedagogiikan kaytélla on tassad hyvat mahdollisuudet auttaa, koska se
tydbmuotona edistdad ryhmaan kuulumisen tunnetta. llmaisulliset toimin-
not lisdavat luottamusta kanssaihmisiin ja kykya tuoda nédkemyksiaan

rakentavasti esille. Oppilas kuuntelee toisia, antaa sananvuoron toisil-
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lekin ja osallistuu keskusteluun rakentavasti. Taitojen karttuessa ympéa-
risté ja maailma jasentyvat toisella tavalla ja siten on helpompi ilmaista
itsedén. Toivottavasti viela oikealla hetkelld, héiritseméatta toisia.

Maailman myllerryksessé vuorovaikutustaidot ovat merkittava padoma
haltijalleen. Draama luonteeltaan kollektiivisena kehittdd kykya toimia
seka edistdd yksildiden sosiaalisuutta. Draamapedagogiikan paadméaa-
rana onkin yhteistydkyvyn kasvun ja vastuuntunnon kehittaminen. Kas-
vattajien on kasvatettava persoonaltaan lujia lapsia. (vrt. Laakso 1994,
21; Kolehmainen & Lilja-Pietikainen 1999, 47.) Suvaitsemattomuus on
lisd&ntynyt maailmassa ja aivan lastemme ja meidan kaikkien laheisyy-
dessa. Taito tulla toimeen toisten kanssa, laheistenkin, on heikentynyt.
Seurauksena ovat rikkonaiset ihmissuhteet ja perheet, mikd nakyy oi-
reiluna koulutydssakin. Tallaisessa tilanteessa draamapedagogiikasta
voi olla apua vain, jos se on huolellisesti valmisteltua ja hyvin toteutet-
tua. Toiminnassa ei voi olla mukana remuavat ja vain hairikdintiin pyrki-
vat oppilaat. Tydéhdén on kaikkien osallistujien paneuduttava huolella ja

tosissaan.

Draamapedagogiikassa otetaan kayttéon yksilén taipumukset ja ole-
massa olevat mahdollisuudet, mitdan varsinaista uutta ei yksilélie tuo-
da. Kysymyksesséa on itsensa vapauttaminen, jolloin kasvavan on saa-
tava toiminnalleen tilaa. Kasvatus t&dhtaa jokaisen oman todellistumisen

mukaisesti paAadmaaraan, jonka on valinnut. (Heikkinen 1994, 30.)

Draamapedagogiikan yksi tarkea tavoite pitaisi olla persoonallisuuden
positiivinen kehitys. Se ei tarkoita itsepéista yksil6llisyytta, sopeutu-
mattomuutta, vaan joustavaa ja toiset huomioivaa kehitysta. Kolehmai-
sen & Lilja-Pietikaisen (1999, 50) mukaan ihminen on kasitettava koko-
naisuudeksi, jossa mieltd ja kehoa ei eroteta toisistaan. Persoonalli-
suuden kehittyminen perustuu persoonan avautumiseen, omien mah-
dollisuuksien |6ytymiseen ja kayttéén. Draamapedagogiikalla on tavoit-
teena vahvistaa ja tukea yksilon persoonallista kasvua, oppilaan on ky-
ettava tuomaan esille omat tunteensa ja oma tahtonsa. Havaitseminen,
tulkinta seka vastavuoroinen toiminta ovat sen tarkeita toiminta-alueita.
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Draamapedagogiikan kautta oppilailla on mahdollisuus 16ytda oma per-
soonallisuutensa ja kehittad sitd. Oppilas voi avautua toimintaan, joka
kasvattaa hanta. Draamatoiminta avaa uusia ulottuvuuksia. Sen avulla
uskaltaa nayttaa toisille oppilaille moraalisen kyvykkyytensda, vaikkapa

sanomalla kiitos ei silloin, kun se on paikallaan.

Kokeminen emootion elaviéittdjana

Draama on kokemuksellista oppimista, jossa elamys on lasna. Peda-
goginen draama ja kokemuksellinen oppiminen perustuvat samoihin
ajatuksiin, oppiminen nahdaan jatkuvana kokemukseen perustuvana
prosessina. Kokemuksen kasitteellistaminen ja myéhempi reflektointi

auttaa erilaisten ilmididen ja niiden vuorovaikutusten ymmartamista.

Lapsille draamapedagogiikka mahdollistaa mielikuvituksen hallitun
kaytdn oppimistilanteissa. Nain saatujen kokemuksien kautta opitaan
ymmartamaan ja selittamaan erilaisia ilmiditd. Vaikutukset heijastuvat
koulumenestykseen, kun esimerkiksi luova ongelmanratkaisukyky akti-
voituu. Neelandsin (1984, 6) mukaan mielikuvituksellinen kokemus on
lapselle hyvin tehokas mahdollisuus kokeilla ja tutkia arvoja, kasitteita,
ideoita, rooleja ja kielta. Vaikka tilanteet ovat kuvitteellisia, silti niiden on

oltava todellisuuden tuntuisia.

Oppimiskokemusten merkitykset korostuvat, kun osallistujilla on jalat
tiukasti maassa. Ihminen on situaationsa kautta osa maailmaa ja pain-
vastoin. Nain ihmisen suhde maailmaan ja toisiin ei ole interaktiota
kahden erillisen yksikdén valilla, vaan transaktiota, jossa kaksi ilmi6ta

yhdessa luovat toinen toisensa vastavuoroisesti. (Varto 1992b, 56.)

Draaman kasvatuksellinen puoli liittyy perimmaltaan, tapahtuviin ar-
vostuksen muutoksiin, joita tapahtuu affektiivisen ja kognitiivisen kehi-
tyksen kautta (Bolton 1984, 60; vrt. Liukko 1994, 74). Tana paivana

koulu on tarkea kokemuksellisen kasvamisen ympéaristd. Moni koululai-
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nen on ainut lapsi ja kaiken kaikkiaankin lapsia perheissé on niin va-

han, ettei ainakaan monipuolista draamaa synny kotona.

Tutkimuksessani kéasittelen draamapedagogisia kokemuksia elaytymis-
keinona emootion herattdmiseksi ja moraalisten ilmididen ymmartami-

seksi.

Véline oppimiseen

Tassé tutkimuksessa pidan draamapedagogiikkaa arvokkaana mene-
telmana lisata lasten tietoisuutta, ymmarrystd ja sopeutumista koulu-
tydhén ja yleensa elamaan. Samoin nden draaman arvokkaana lisana
ja turvallisena ennakkotydmuotona kasitelld arkojakin asioita. Asioiden
esilleotto, niiden oikea ilmaiseminen, ja ymmarretyksi tuleminen on yk-
silon kannalta informaatioyhteiskunnassa menestymisen edellytys. Nai-
den nakemysten valossa draamapedagogiikka on arvokas opetus- ja

kasvatusmenetelma.

4.2 Draama ja draamapedagogiikka siltana moraaliin

Lasten kehitystaso on otollisessa vaiheessa draamatoiminnalle. Heilla
ei ole vield luutuneita asenteita minkdan seikan suhteen, avoimuus
antaa avaruutta toiminnalle. Luovuus on merkillinen luonnonvara. Lap-
silla sita rajoittaa alyllinen ulottuvuus. Luovuudelle ei ole viela muodos-

tunut keinotekoisia esteita. Aikuisella tama kaikki on painvastaista.

Uskomukset ja tottumukset voivat olla melkoisia rajoitteita ihmisten luo-
vuudelle. Esimerkiksi luovuus voidaan nédhda vain spontaanina toimin-
tana, jolloin suunnitelmallisuudelle ei ole tilaa. (vrt. Hornbrook 1998, 14,
44.) Lohdullista kuitenkin on ettei taméa valttamatta pida taysin paik-

kaansa. Kéasittddkseni draamassa ja draamapedagogiikassa on se etu,
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ettd uskomusten ja tottumusten tulevaa kurjuutta voidaan ainakin siir-

ta4, jos ei kokonaan torjua.

Draama ja pedagoginen draama ei sinansé ole mikdan moraalisuuden
erityinen hautomo, mutta koulumaailmassa ne ovat yksi mahdollisuus.
Erityisen hyvaa niissa on lapsen holistisuuden mahdollistuminen. Sa-

moin tekemalla ja kokemalla oppiminen on niissa olennaista.

Riikka Nurmi nakee draamalliset leikit ja -harjoitukset oivana apukeino-
na eettisessd kasvatuksessa yhteisdllisen moraalin rakentumisessa.
Draaman oppilaskeskeisyys on myonteistd ja harjoitukset tuovat kai-
vattua vaihtelua koulutydhén. Roolitydskentely virittad usein keskuste-
lua roolihenkildiden toiminnan syista, seurauksista ja eettisyydesta. Hy-
vin tarkeda on valvoa siti, ettd draamassa moraalinen arvostelu ei
kohdistu persoonaan, van toimintaan. (vrt. Nurmi 1999, 13, 19-21). Yksi
lapsi on ujo, toinen muuten vain hiljainen ja kolmas voi olla oikea vasta-
rakki. Draamaa ja draamapedagogiikkaa voidaan pahimmillaan kayttaa
vaarin, samoin kuin lasten moraalisuus saattaa kieroutua. Tassa on
huomattava, ettd persoona ja roolisuoritukset kyetdan erottamaan, eika

lisata esteita luovalle toiminnalle.
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5 PEDAGOGINEN KENTTATYO

5.1 Tutkimusongelma

Tutkimukseni paatarkastelun kohteena on se, kuinka draamatoiminta
iiment&a moraalisuutta peruskoulun neljannella luokalla. Tehtava ei ole
helppo, kuten luvussa 2.1 ilmenee. Uskon kuitenkin, ettd tehtava on
mahdollinen 1ahestymalla ongelmaa moraalin kehittymiseen vaikuttavi-
en tekijoiden kautta. Tekijéitd on runsaasti. Tarkastelun kohteeksi valit-
sin oikeudenmukaisuuden, oikean / vaaran, roolinottokyvyn ja moraali-

tajunnan, jotka ovat keskeisia tekij6ita yksildn moraalisuudessa.
Tutkimuksen tarkoituksena on etsia vastauksia seuraaviin kysymyksiin;

Kuinka draamatoiminta ilmentaé oppilaiden moraalisuutta peruskoulun

neljannella luokalla?
Alaongelmia ovat;

1) Milla tavalla yksildon oikeudenmukaisuus ilmenee draaman valityk-

sella?

2) Milla tavalla yksilén oikein tai vaarin tekemisen kasittdminen ilmenee

draamassa?
3) Milia tavalla yksildn roolinottokyky ilmenee draamatoiminnassa?
4) Milla tavalla moraalitajunta ilmenee draaman valityksella?

Tutkimusaineisto keratdan haastattelemalla, havainnoimalla seka
kenttatydprojektin avulla. Oppilaiden ja opettajan haastattelu tehdaan
heti kenttatybvaiheen paatteeksi. Liséksi oppilaat kirjoittavat etukateen
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aiheeseen liittyvédn aineen. Haastatteluiden aikana tehdaan paritydna

kuvaamataidon tyd havainnoitavaksi.

5.2 Laadullinen tapaustutkimus

Tapaustutkimukselle on olennaista sen kohdistuminen nykyisyyteen ja
se, etta tutkimus tapahtuu todellisessa tilanteessa. Tapaustutkimus on
elavaa ja konkreettista kuvausta todellisuudesta. Sen lahtékohtana on
yksildiden kyky tulkita inhimillisen elaman tapahtumia ja muodostaa
merkityksia maailmasta, jossa han toimii. Tutkimuskohteen valinta maa-
raytyy tutkimuksen alkuperaisestd kysymyksenasettelusta. Tutkijan ja
tutkittavien vuorovaikutteisuus on keskeistd, samoin kuin luottamuksel-
lisuus heidan valilldan. Tapaustutkimus on arvosidonnaista ts. tunnus-
tetaan, etta tutkija on mukana koko persoonallisuuden voimallaan, jol-
loin hdnen arvomaailmansa on yhteydessa siihen ndkemykseen, jonka
han muodostaa tutkittavasta ilmiésta. (vrt. Syrjala & Numminen 1988,
8-11.) Tapaustutkimuksella on opettava vaikutus. Seké tutkija etta tut-
kittava voi tutkimuksen aikana havaita ja kokea sellaista, mik&a lisaa
ymmarrysta ja tietoa ilmidistd. Tapaustutkimuksen olemukseen kuulu-
vaa on mydskin, etta tutkija voi halutessaan ohjata tutkimusta sen kulu-

essa haluamaansa suuntaan.

Laadullisessa tutkimuksessa laatu saadaan mieling, joiden avulla tutkija
ymmartad tutkimuskohteensa ja sen merkityssuhteet. Merkityssuhde
syntyy, kun situaation asiantiloista muodostuu tajunnalle jokin mieli.
Voidaan mm. pohtia, mik& on oppilaan vastauksesta ilmeneva oikeu-
denmukaisuuden merkitys moraalin muodostumisessa. (vrt. Varto
1992, 56).

Tapaustutkimuksessa tutkittavaa tapausta pyritdan lahestyméan koko-
naisvaltaisesti. Teoriaperustana on usein fenomenologia, jolloin osal-

listujien kokemukset, merkitykset ja ilmi6td koskevat selitykset ovat
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keskeisia. (Syrjalda & Numminen 1988, 13.) Draamapedagogiikan va-
lineellinen kaytté mahdollistaa tekemalla ja kokemalla oppimisen kautta
tapahtuvan havainnoinnin (vrt. kohdat 2.2, 1 ja 4.1, Toiminnan keinoin).

5.2.1 Kokemuksellinen toiminta tutkimuskohteena

Kokemuksen voidaan perustellusti katsoa kuuluvaksi ihmisyyteen.
Rauhala (1995, 207) katsoo, etta sellaisella filosofialla, joka kieltdé ko-
kemuksellisuuden eli tajunnan olemassaolon, ei ole ihmistieteiden filo-
sofiassa paljonkaan arvoa. Jos ihmiselta kielletdan kokemuksellisuus,

kyseessa ei ole enaa ihminen.

Tutkimukseni perustuu eksistentiaalis-fenomenologiseen tutkimus-
suuntaukseen, joka korostaa subjektiivisia merkityksia ja jolla on yhty-
maéakohtansa yhteiskunnalliseen todellisuuteen. Kyseista kasitettd voi-
daan kayttdad fenomenologisen ja eksistenssifilosofisen analyysin yh-
distavana ylakasitteend. Fenomenologian merkitys on erityisesti tajun-
nan perusrakenteen ja sen rakentumisen erittelyssa. Fenomenologia
korostaa ilmididen olemusten 16ytamista. Havaittavuutensa ja kuvailta-
vuutensa myodta fenomenologia tarjoaa tutkimukselleni puitteet, joiden
varassa tutkimus voi edetd. Fenomenologisessa tutkimuksessa kysy-
myksessa on valittdmistd kokemuksista tehtavista tutkijan yksiléllisista
paatelmistd. Kaytdnndn draamatilanteessa, esimerkiksi still-kuvan ku-
vatessa jonkin moraalitekijan olemusta, tutkijan tehtdva on havaintojen-

sa kautta paljastaa sen olemus ja tehda siité paatelmia.

Kvalitatiivisen tutkimusaineiston osalta tutkittavan ilmién perusraken-
teen analyysi johdattaa siihen, ettd kvalitatiivista tutkimusaineistoa voi
lAhestya ainakin kahden toisistaan poikkeavan ilmiéryhman nakokul-
masta. Toisen ryhman muodostavat sosiaaliseen todellisuuteen kuulu-
vat ja toisen tajunnallisina merkityssuhteina nayttaytyvat ilmiot. Tutki-

musprosessi on tavallisimmin inmisten vélista toimintaa, jonka perusta-
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na on analysoitavissa oleva tajunnan struktuuri. Tutkimusprosessi on
osa seka tutkijan ettd tutkimukseen osallistuvien situaatiota. Feno-
menologiseen lahestymistapaan perustuen sosiaaliseen todellisuuteen
kuuluvien ilmiéiden luonne ei poikkea tajunnalle merkityssuhteina ole-
vista ilmidista, jos tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita konkreettisista
ihmisista ja tutkimusaineistona kaytetdén heidan kvalitatiivisessa muo-
dossa kuvaamiaan kokemuksia. (vrt. Perttula 1995, 13, 23,25.) Ha-
vaintojen teko on mahdollista konkreettisista ilmidista. Tutkimuksessani
olen kiinnostunut kokemuksista, joita oppilaille muodostuu draamallis-
ten toimintojen myéta. Havainnoinnin kohteena on heidan sosiaalinen

kayttaytymisensa sekd kokemusten ja merkityssuhteiden tulkinta.

Tassa tutkimuksessa nimenomaan kysymyksessé on lasten kvalitatiivi-
sista kokemuksista, joita he ilmentavat esityksissdan. Kvalitatiivisyyden
ja fenomenologian yhteisyyden selvittdmisessa ihmiskasityksen maa-
rittdminen on tutkimuksen asettelua, tuloksia ja luotettavuutta selventa-
va tekija. Laadullisen tutkimuksen kohdalla tutkittavan erityislaadun
tunnistaminen edellyttda sen olemassaolotavan erittelyd. Ontologinen
erittely tahtaa erityisesti paljastamaan, kuinka tutkittava on laadullinen.
Jos ontologinen erittely paljastaa, ettd tutkimuskohde on tajunnallinen,
maaraa tama kuvauskategorioiksi merkitykset. (vrt. Varto 1992, 30)
Merkitykset ovat juuri niita asioita, jotka ovat tarkeita ja kantavia tekijoita
yksilon elamassa. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija selvittaé tutkitta-

van esityksestd, mika ajatus tai tarkoitus siihen siséltyy, eli merkitta-

vyytta.

Ihmistutkimus on aina ilmididen tutkimusta, sen tutkimusta, kuinka
maailma on ihmiselle merkityksind. Fenomenologiassa on pyritty erot-
tamaan toisistaan se, mika ilmiéssa on tietdmisen edellytysta ja siis liit-
tyy vain tutkijaan, ja se, mika ilmiéssa on aidosti sité, mita tutkitaan, siis
varsinaista merkitysta, joka on sidoksissa tutkijasta riippumattomaan
asiaintilaan. (Varto 1995, 85-86.) Fenomenologisessa tutkimuksessa
tutkijan omat kasitykset, arvot, moraali jne. ovat keskeinen osa tutki-

musprosessia. Tutkimustuloksiin vaikuttaa tutkijan henkildhistoria ja ko-
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kemukset tutkittavasta ilmiosta. (Lehtovaara 1993, 29.) Tama merkitsee
sitd, ettd esimerkiksi mina olen draamapedagogiikkaan perehtyneena
henkiléna kykenevampi tutkimaan aihetta kuin, jos olisin aivan maallik-
ko.

Tutkija joutuu pohtimaan, millaiselle ihmis- ja todellisuuskésitykselle
han tutkimuksensa rakentaa. Ontologinen erittely on aina tarpeen, jotta
kaikki syntyneessé ihmiskasityksessa \)aikuttavat ratkaisut ja oletta-
mukset tulisivat esille (vrt. Syrjéala, Ahonen, Syrjalainen, Saari 1994, 77;
Varto 1992, 30-31). Tassa tutkimuksessa ontologian taustalla on holis-
tinen ihmiskasitys (vrt. luku 2). Kyseisessa kéasityksessé ihminen liittyy
yhteisddnsa ja situaatioonsa, jossa han toimii tajunnallisena yksikkona,
todellistuen kehollisuudessaan. Eksistentiaalinen fenomenologia poh-

jautuu t&han holistiseen ihnmiskasitykseen (vrt. Rauhala 1983, 25.)

Holistisen ihmiskéasityksen olemuksesta johtuen, ilmididen selittamista
ei voida tehda kausaalisuhteiden mukaisesti. Ihminen on kokonaisuus,
eikd hénen jokin olemuspuolensa voi toimia irraliaan toisista olemus-
puolista. Tapahtumat etenevat ehto- toteutuma sarjoina spiraalin omai-
sesti omaa historiaansa rakentaen. Siksi kaytetadankin mieluummin eh-
to- todellistumis suhteita, kuin syy- vaikutus suhteita. (vrt. Lehtovaara
1993, 24.) Rauhalan (1995, 89, 98) mukaan ei ikaan kuin siedeta aja-
tusta, ettei kausaaliajattelu, joka on tajuttoman luonnon tutkimuksessa
johtanut suureen menestykseen, olisikaan paras selitysmalli tajuisuutta
koskevassa ongelmassa. Kausaalista selittamista kuvataan usein ak-
siomaattisesti kaytetylld lausumalla: samoissa olosuhteissa tapahtuu
aina samaa. Tutkimukseni kohdalla tama ei pade. On todettava, kuten
Rauhalakin tekee, mikaan tilanne ei tule koskaan toistumaan. Kausaa-
linen selitysyritys olisi talléin aina tapahtumien kulun kannalta autta-

mattomasti mybhassa.
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Tulkinta

Tiedon hankinnassa hermeneuttisella eli tulkinnallisella menetelmalla
on pitkat perinteet. Kyseinen menetelma liittyy l1&heisesti fenomenologi-
aan ja eksistentialismiin. Tulkitsemisen oikeudellisuutta ja patevyytta
tukee yksildiden kayttaytymisen tarkoituksellisuus ja vakaus. Kysymys
on lajinomaisten piirteiden tiedostamisesta tutkimuksen tausta-
asetelmissa. Varton (1992, 69) mukaan tulkinta on laadullisen tutki-
muksen paamenetelma. Erityisesti tutkittaessa yksittaisten ihmisten ko-
kemusmaailmaa tulkinta on se menetelma, joka parhaiten tunnistaa

tutkimuskohteen laadun.

Tutkimuksessani korostuu havaitseminen, kokeminen, merkitykset, tul-
kinta ja ymmartdminen sek& yksittaisina ilmiéna ettd vuorovaikutus-
suhteissaan. Varto kirjoittaa hermeneuttisesta ongelmasta. Merkityksen
paradigma edellyttda, etta tutkija kiinnittdd vakavaa huomiota kysymyk-
siin, jotka koskevat merkitysten tulkintaa ja ymmartamista. Tata han
nimittdd hermeneuttiseksi ongelmaksi. Jotta kyseisestd ongelmasta ei
tulisi ongelmaa tutkimuksessa on kyettava pidattaytymaan tematisoi-
dussa kohteessa, tulkinnan ja ymmartdmisen on noudatettava tutki-
muksen kulkua ja tutkijaa ja tutkittavaa koskeva on voitava erottaa toi-
sistaan. Ongelmia ndma ovat siksi, koska ihmiset pyrkivat luontaisesti
ymmartaméaan maailmaa, toisia ihmisia ja heidan toimiaan seka erilaisia
ilmiditd sen mukaan, kuinka itse ovat kokeneet ja ymmartaneet niita
omalla kohdallaan. (vrt. Varto 1992, 58.) Kyseinen nakdkohta ei kumoa
edellisella sivulla esittamaani nakokohtaa asioiden yksildllisen tietami-
sen merkityksesta tutkimukselle. Molemmat huomiot mieluummin tuke-
vat ndkemyksid siitd, kuinka tutkimustydhoén tulee suhtautua oikealla
asenteella. Tosiasia on esimerkiksi se, etta tietamys asioista lisdantyy
jatkuvasti, eikd kyseista totuutta voi heittda jossakin tietyssa tilanteessa
syrjaén. Tutkimustyéssékin kaytdssé on jatkuvasti koko tietomaara. Li-
saksi seka tutkittava ettad tutkija oppii tutkimuksen kuluessa koko ajan

uutta, puhutaan ymmarryksen lisdéntymisesta.



96

limididen ymmartaminen on asteittainen tapahtuma, joka rakentuu esi-
ymmarryksen ja varsinaisen ymmarryksen vuorottaisuudesta. Kyseista
ymmarryksen kehitystd kutsutaan hermeneuttiseksi kehéksi, jolloin
ymmartaminen lahtee aina tietyista lahtékohdasta ja palaa takaisin nii-
den oivaltamiseen ja ymmartamiseen. Uudesta ymmarryksen tasosta
muodostuu uusi esiymmarrystaso ja siita jalleen uusi ymmarryksentaso
jatkuen néin yha uudelleen. Hermeneuttinen keha ei ole sulkeutuva ke-
h& vaan se jatkuu spiraalinomaisesti ymmarryksen ja tietomaaran li-
sdantymisen mukaisesti. Seurauksena on kohteen avautuminen olen-
naisten todellistumisten suuntaan ja toiseksi se kerii auki koko ajan mu-
kana olijaa, syventaen hanen itseymmarrysta. (vrt. Lehtovaara 1992,
101; Varto 1992, 69-70.) Draamapedagogiikka sopii hyvin tdhén Kkuvi-
oon, koska sen avulla voidaan tarkastella asioita ja ilmi6itd uudessa
valossa ja eri ndkdkulmilta. Toiminta voi olla jopa tasmé&kohdennusta
tarkoituksena saavuttaa parempi tai tasmallisempi ymmarryksen ja tie-

don taso.

Tassa tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat oppilaat, heidan kokemi-
nen ja toiminta, tulkinta, sek& sosiaalinen kanssakayminen. Tutkimuk-
sen kenttatydosuus on ollut tutkijan ja tutkittavien valilla 1&heisessa
kontaktissa tapahtuvaa tiivistd toimintaa. Tutkija teki molempina kent-
tatydpaivina jatkuvia havaintoja, keskusteli ja haastatteli oppilaita. Tut-
kimuksessani olen kiinnostunut kokemusten, havaintojen ja esitysten
monipuolisuudesta. Esitysten monipuolisuuden lisdksi monipuolisuutta
ja kokemusten ja havaintojen laajentumista olen hakenut aineiden ja
piirustusten kautta. Holistisuus tuo tutkimukseen kokonaisvaltaisen
ulottuvuuden, joka on sopusointuinen asetelma myds draamapedago-

giseen tutkimukseen.
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5.2.2 Metodit

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. Tutkimuksessani olen ha-
lunnut selvittd, voidaanko draamapedagogiikan avulla oppilaiden mo-
raalista kayttaytymista havainnoida. Selvityksen tukena on opettajan
haastattelu. Hanen pitempiaikainen oppilastuntemuksensa tukee teh-

tavia tulkintoja.

Tutkimuksen kvalitatiivisuus pohjautuu tutkimuksen ainutkertaisiin ti-
lanteisiin ja niissd mukana olleiden oppilaiden kokemuksiin ja kuvauk-

siin tapahtumista.

Tutkija sitoutuu tutkimusmetodisella valinnallaan olettamaan tutkittavan
iimidén perusrakenteeltaan sellaiseksi, mitd ominaispiirteita valittu meto-
di kykenee ilmidsta tavoittamaan. Tama ei kuitenkaan takaa onnistu-
mista ja sita, etta tutkittavan ilmidon keskeiset ominaispiirteet tavoitettai-
siin. Perttula viittaa Rauhalaan ja toteaa, ettd kokemuksellisuutta tut-
kittaessa tutkimusmetodit on valittava spesifisti tajunnan perusraken-
teen analyysin perusteella, jottei tutkittavan ilmién mielekas tutkiminen
jaisi sattuman varaan. Kokemuksien ollessa tutkimuskohteena ihmiska-
sityksen muodostaminen ja tutkimusmetodien valinta ovat merkitykselli-
sessa asemassa. Koska vaarana on, etta tutkimusmetodi ei voi lahto-
kohtaisen rajoittuneisuutensa vuoksi tavoittaa tutkittavan ilmioén keskei-

simpi& ominaisuuksia.(vrt. Perttula 1995, 14-15.)

Oppilaille tehtavan haastattelun valitsin toivossa saada tutkimukseen li-
saulottuvuuksia sitd kautta. Haastattelussa kysyja voi tehda tarkentavia
kysymyksié ja palata tarvittaessa asiaan uudelleen. Lehtovaaran (1993,
27) mukaan ihmisen kokemuksen ainutlaatuisuutta on vaikea tavoittaa
kyselylomakkeiden tai testien avulla. Siksi valitsemani metodit ovat mita

luonnollisimpia juuri draamapedagogiselle tutkimukselle.
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Tutkimukseen osallistui viisi tyttda ja viisi poikaa joille, yhta poikaa lu-
kuun ottamatta, tilanne oli entuudestaan tuttu. Kyseiset oppilaat olivat
aikaisemmin osallistuneet vastaavanlaiseen tutkimukseen. Valintaa pe-
rustelen silla, etta toiminnan tuntemisesta on tekemalleni tutkimukselle
hy6tyd. Hybétyna naen toiminnan nopeutumisen, rutiineihin ei mene ai-
kaa. Ehk& kaikkein suurin hydty on siita, ettd toimintamenetelmien tun-

teminen vapauttaa toimimaan varsinaisen tutkimuksen hyvaksi.

Tutkimuksen p&a- ja alaongelmat olivat selvilla ennen tutkimuksen em-
piirista vaihetta, mutta ne ovat jasentyneet pedagogisen kenttatyén
analysointi vaiheessa. Kenttatyon aikana tdsmentyivat ne tekijat, joiden
kautta moraalisuuden eri osa-alueita; oikeudenmukaisuutta, oikeaa ja
vaaraa, moraalitajuntaa seka roolinottoa oli mahdollista tulkita. Tutki-
musmetodinani on ollut empiirinen pedagoginen kenttatydmenetelma.
Tutkittavasta kohteesta kokonaisvaltaisen kuvan saamiseksi varsinai-
sena hermeneuttisena menetelmana olen kayttanyt oppilaiden ja opet-
tajan haastatteluja. Oppilaiden kayttaytymista olen analysoinut sosiaali-

sissa tilanteissa, seka tulkinnut heidén aineitaan ja piirustuksiaan

Havainnointi

Havainnot perustuvat suoritettavaan toimintaan ja siitd saatuihin koke-
muksiin. Kyseisia aihealueita olen kasitellyt aikaisemmin luvuissa 2.2 ja
4. Draamapedagogiikan avartava ja syventava vaikutus osallistujissa on

arvokas lahde havaintojen tekoon tutkijalle.

Draamapedagogiikka on sindnsé tavallaan tutkimustoimintaa. Siina op-
pilas toteuttaa saamaansa tehtavaa tavoitteenaan tulos. Havainnoinnin
idea ja hyddyllisyys perustuukin tdhan tosiseikkaan. Saavutettua tulosta
tehdess&an oppilas tekee havaintoja toimistaan ja mukauttaa sita tar-
vittavaan suuntaan. Lopuksi oppilas voi palata toimintaan muistikuvien
kautta tekemalla niistd havaintoja. Tassa tutkimuksessa tuotokset sa-

moin kuin oppilaiden ja opettajan haastattelut on videoitu.
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Taman tutkimuksen tarkein tutkimusmenetelméa on ollut videonauhojen
pohjalta tehty oppilaiden toiminnan ja vuorovaikutuksen havainnointi,
seka kenttatybosuuden toteutuksen aikainen havainnointi. Havainnon
antaminen ja tekeminen on moniulotteinen asia. Kvalitatiivisessa tutki-
muksessa tutkija ei voi laskea yhteen 1+1 ja paatya tunteettomasti tu-
lokseen kaksi. Tuloksen paasy vaatii tulkintakykya. Erityisesti tamé pi-
tad paikkansa draamapedagogisessa tutkimuksessa, koska se tuottaa
tutkittavaa useilla ulottuvuuksilla. Ihmisella on mm. nonverbaalisia, ei-
kielellisia, kykyja valittaa viestejdan ja tuntemuksiaan eteenpdin. Rau-
halan (1995, 110) mukaan suurin osa ihmisen subjektiivisen maailman-

kuvan merkityksista ei ole puhuttua kielta.

Videointi sindnsa ei muodostunut esteeksi tai tukahduttavaksi tekijaksi
kenttatydssa. Pikemminkin nauhoitus jamakaitti toimintaa ja toimi jos-
sakin maarin mieluummin yrittdmisen innoitteena. Oma merkityksensa
tahan varmaan oli silla, etta oppilaille kyseinen toiminta oli edelliselta

vuodelta tuttua.

Haastattelu

Oppilaiden ja opettajan haastattelu oli yksi tarked tutkimusmetodi.
Haastattelussa voidaan tehda tarkentavia kysymyksia ja nahda yhteyk-
sid eri puolilta kyseista tutkimuskohdetta. Kieli on sidoksissa toimintaan
ja tulee esille haastattelussa, mika tekee haastattelusta luontevan ja
validin tutkimusmenetelman. Kieli kiinnittyy siihen kontekstiin, missa sita
kaytetédan (vrt. Rauhala 1995, 108).

Haastattelurungon tulee rakentua tutkimustehtavan kannalta oleellisista
teemoista, joita sitten yhdessa haastateltavan kanssa kaydaan lapi
joustavasti mutta kuitenkin kurinalaisesti. Haastattelija ei saa olla luk-
kiutunut omiin teemoihinsa, koska toiset haastateltavat sanovat paljon
ja syvallisesti, toisista ei saa juuri mitdan irti. Haastattelijan joustavuu-
della ja mukautumisella tilanteeseen paastaan parhaaseen lopputulok-
seen. (vrt. Syrjala ym. 1994, 86-88.) Kysymysten vastaavuuteen tutki-
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muksen suhteen pyrin silla, ettd esittdméani kysymykset liittyvat tutki-
mukseni alaongelmiin ja tatd kautta antavat tutkimukselle tarpeellisia

vastauksia.

Seka oppilaille ettd opettajalle esitettavat kysymykset tein etukateen.
Jokaiselle oppilaalle oli samat kysymykset. Ainoita poikkeuksia olivat
haastattelun kuluessa tehdyt selventavat lisdkysymykset. Opettajan
haastattelu valaisi pitemmalta aikavalilla oppilaiden toimintaa, seka toi-

mi samalla tekemieni tulkintojen tukena.

Haastattelun tekemisen katsoin tarpeelliseksi siitd syysta, ettd siten
saan selville asioita, joita ei voi havainnoida suoraan tutkittavasta.
Haastattelu auttaa selvittimaan mm. tunteita ja haastateltavalle tarkeité
yksittaisia asioita ja tapahtumia, jotka eivat ole paasseet esille esimer-

kiksi draamatoiminnan aikana.

Oppilaiden aineiden ja piirustusten tulkinta

Oppilaat kirjoittivat aineet etukateen opettajansa johdolla ennen varsi-
naista kenttatyén toteuttamista. Aineiden aiheet koskivat luvatonta te-
kemista, auttamista, roolinottoa, oikeaa ja vaaraa seké oikeudenmukai-
suutta. Jokaiseen aiheeseen oli pieni lahtétilannekuvaus (lite 2). Ai-
neen otsikot oli oppilaiden vapaasti muotoiltavissa. Tarkoituksena ol
saada tietoa oppilaiden moraalisuudesta normaalin elamén yhteydessa.
Kyseista tietoa voi kayttda hyvaksi vertailutietona kenttatydn kuluessa

saatuun tietoon.

Oppilaat tekivat toisen tutkimuspaivan paatteeksi, saman aikaisesti yk-
sildhaastattelun kanssa, paritydna piirustuksen. Parin valinta oli vapaa,
samoin aihe, kunhan se liittyi jotenkin tutkimuspaivien aikaisiin tapah-
tumiin ja tehtyihin harjoituksiin. Tarkoituksena on tehda havaintoja siita,
mik& oppilailla oli pinnalla kahden tutkimuspaivan jalkeen. Asian saattoi
ikdan kuin ilmaista toisin kuin, mitd ilmenee draamatoiminnassa tai

haastattelun kautta.
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5.3 Pedagogisen kenttatyén ja aineistonkeruun kuvaus

Kiinnostuneisuus ja tavoitteet

Kiinnostukseni draamapedagogiseen tutkimukseen selittyy osaksi
omasta toiminnallisuudestani sekéa s&antoihin ja teorioihin orientoitunei-
suudestani. Draama edustaa toimintaa, ja pedagogiikka valjasti ottaen
saantdja ja teorioita. Toisaalta opettajan tehtavissani olen harrastanut
pedagogista draamaa seka ala-asteella etta nuorten ja aikuisten paris-
sa. Taman hetkinen kiinnostukseni pohjautuu draamapedagogiikan ai-

neopintojen samanaikaiseen suorittamiseen.

Pedagogisen kenttatydn tavoitteena oli keratad monipuolinen aineisto,
joka ilmentaa toiminnan, kokemisen ja kayttaytymisen moraalisia ulot-
tuvuuksia ja joiden pohjalta moraalin tutkiminen on mahdollista. Tar-
koitus on havainnoinnin ja haastattelujen, draamatoiminnan, aineiden ja
kuvallisten tuotosten avulla tulkita oppilaiden moraalisuuden ilmene-
mista, oikeudenmukaisuuden, oikean / vaaran, roolinottokyvyn ja mo-

raalitajunnan kautta.

Oikeudenmu- Oikea / Vaéara Roolinotto- Moraalita-
kaisuus kyky junta

Draama ja Pedagoginen draama

M ORAALI

KUVIO 5. Draaman ja draamapedagogiikan tuomat mahdollisuudet mo-

raalin iimenemisessa
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Kuvio osoittaa, miten draaman avulla voidaan peilata lasten moraalin
osa-alueiden esiintymistd. Samoin draamalla voidaan osoittaa lapselle
moraalin merkitys. Yhteiskunnan ja yksilon kannalta on tarkead ym-
méartédd, mika on oikein ja mika vaarin. Oikeudenmukaisuuden ymmar-
tdminen edistda ja luo myodnteisia tunteita osallistujille. Roolinotto kyt-
keytyy mutkattomasti draamatydskentelyyn, missa asiat voidaan nahda
toisten kannalta. Nain saadut sosiaaliset kokemukset ovat tarkeita mo-
raalin kehitykselle. Draama voi osoittaa, miten lapsi huomioi toiset osal-
listujat, ja miten han tulkitsee toista ihmista. Moraalitajunnan tuottamista
tunteista omatunto sekd hyvaksyvat ja paheksuvat tunteet nakyvat

draamassa.

5.3.1 Pedagogisen kenttatydén kuvaus

Kenttatydn toteutin Torkinmaen harjoittelukoulun neljannella luokalla
Kokkolassa. Kenttatyéhdn osallistui kymmenen oppilasta, joista viisi oli
tyttdja ja viisi poikaa seka lisdna kenttatydbhon tarvitsemani yksi avusta-
va henkilé. Kyseinen ryhma, itseéni lukuun ottamatta, oli entuudestaan
toisilleen tuttu. Samoin draamapedagogisessa kenttatyossa kayttamani
menetelmat olivat heille tuttuja, tosin yksi pojista oli ensimmaista kertaa

mukana.

Tydhodn kaytettiin kahden paivan aikana yhteensa aikaa noin yhdeksan
tuntia. Eteneminen molempina paivind oli p&aapiirteissdan saman
suuntaista. Molempina péivina oli useampia erilaisia ja eripituisia har-
joitteita. Molemmat paivat alkoivat [Ammittelylla. Samoin kumpanakin
paivana oli esitettdvana yksi paatarina. Kaikki osiot, pienimmatkin, oli-
vat silti yhta tarkeita, olihan kysymyksessé prosessinomainen toiminta.
Prosessissa oli tarkoituksena koko ajan lammeta toiminnalle ja siten
paastd mahdollisimman hyvéaén, tutkimusta palvelevaan, lopputulok-

seen. Esityksiin liittyi aina lopuksi koontivaihe, joka oli samalla reflek-
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tiota juuri tehdysta tuotoksesta, seka laajemmin liittyen kyseisen paivan

prosessiin (vrt. 4.1, Prosessi kehittdjana).

Kenttatydn aikana tavoitteet olivat kahtaalla. Paatavoitteena tietenkin oli
saada tutkimustydhdén mahdollisimman relevanttia tutkimusaineistoa.
Toisaalta, jotta tahan paastaan, kenttatydn suunnittelussa ja sen aikana
ei sopinut unohtaa draamapedagogiikan keskeisia tavoitteita ja osa-
alueita: ilmaisullisuuden lisdantymista, sosiaalisuuden monipuolistu-
mista ja ymmarryksen kehittymista (vrt. Kolehmainen & Lilja-Pietikainen
1998, 69).

Kenttatydn toteutuksessa kaytin draamapedagogisia tydmenetelmia
seka kirjallisia ja kuvallisia tyétapoja. Lopussa oli oppilaiden ja opetta-
jan yksildhaastattelut. Toteutuspaikkana oli kaksi pienehkda huonetta,
joita koulun opettajaharjoittelijat kayttavat paikalla ollessaan sosiaalisi-

na tiloinaan.

Ennen varsinaista kenttatydn toteutusta oppilaat kirjoittivat aineen yh-
desta valitsemastaan neljastd moraalisuutta koskevasta aiheesta. Ai-
heet koskivat luvatonta tekemista, auttamista, roolinottoa, oikeaa ja

vaaraa ja oikeudenmukaisuutta.

Ensimmaisessa aiheessa pyydettiin oppilasta kuvailemaan tilannetta,
jossa han on kaverinsa kanssa luvatta meren jaalla. Jaa pettaa ja kave-
ri putoaa veteen. Jaa ritisee myds kirjoittajan alla. Kuinka kirjoittaja me-
nettelee? Mille kirjoittajasta itsesta tuntuu ja mille kaverista? Toisessa
aiheessa luokkaan tulee uusi kuuromykké oppilas. Kuinka silloin me-
netelladn? Mitka ovat kirjoittajan, uuden oppilaan ja luokkakavereiden
toimet ja kokemukset? Kolmannessa aiheessa oppilas 16ytaa pudotetun
lompakon, jonka omistaja on edellisena iltana kirjoittajan pettanyt kave-
ri. Mitkd ovat nyt menettelytavat ja toisen asemaan asettumisen mah-
dollisuudet? Neljannessa aiheessa kirjoittaja nékee, kuinka opettaja
syyttda vaaraa henkilda koulun nauhurin varastamisesta. Miten oppilas
menettelee, kun molemmat, syytdn ja syyllinen osapuoli ovat hanen

ystaviaan?
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1. paiva

Kenttatydn ensimmaisen paivan tavoitteena oli oppilaiden ja ohjaajan
tutustuminen. Aluksi kaytettiin aikaa my6és kameran lasnéolon hyvak-
symiseen. (vrt. Gronfors 1982, 142). Tama ryhma oli jo edellisena ke-
vaana tydskennellyt vastaavasti kameran kanssa. Kuitenkin tilanne
aluksi oli hieman hammentava. Kuvaajana oli oppilaille entuudestaan
tuttu avustaja. Lyhyehkdn pelleilyvaiheen jalkeen keskityttiin harjoituk-
siin, joiden avulla tutustuminen ohjaajan ja oppilaiden valilla k&vi jous-
tavasti. Koska aikaa ei ollut kovin paljon kaytettavissa tdhan kenttatyo-
hén, taytyi harjoitusten heti alkuvaiheessa palvella seka tutustumista,
lammittelya ettd draamaan johdattelua. Alkutehtavina olikin sellaisia
harjoitteita, joissa oppilaan nimen liséksi nékyi myds toiminnallisia piir-

teitd. Nain oli helpompi muistaa kuka kukin on.

Tutustumisen aloitimme muunnellulla nimipiirilla, joka myds toimi en-
simmaisena lammittelyleikkind. Toinen lammittelyleikki oli hedelmésa-
laatti. (vrt. Aitolehti, 1994,33). Leikit tarjosivat mahdollisuuden irrotte-
luun ja ilmapiirin vapautumiseen. Oli helppoa huomata, kuinka toiminta

oli oppilaille edelliselta kerrasta tuttua.

Seuraavassa vaiheessa muodostin kaksi ryhméaa, joilla oli vapaat kadet
suunnitella ja esittaa still- eli pyséhdyskuvia luetun tarinan pohjalta.
Still-kuvissa toteutuu spontaani toiminta, mikd merkitsee oppilaiden

kohdalla vapautumista varsinaiseen draamatydskentelyyn.

Spontaanisuus on heittaytymista matkaan, leikkiin tai peliin ilman en-
nakkosuunnitelmia. Siind toimitaan kokonaisuutena jarjen, tunteen ja
kehon yhteistoiminnan kautta. Spontaanisuutta tarvitaan, koska se on
luovuuden yksi osatekija. Kuten joukkuepeleissd, samoin draamassa-
kin, yhteispelin tulosta ei voi etukateen tietdd on vain heittaydyttava
mukaan, reagoitava ja toimittava tilanteiden mukaan. (vrt. Marlo 1995,
225)
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Still-kuvien esittdmisen jalkeen oli yhteinen pienimuotoinen keskustelu
aiheista nousseiden asioiden pohjalta, jolloin jokainen sai kertoa omista
tuntemuksistaan. Keskustelun jalkeen samat ryhmat jatkoivat toimintaa
draamatydskentelylla. Ohjeena oli valmistaa tekstin pohjalta useita pie-
nimuotoisia esityksia joissa tulee esille kussakin joku moraalitekija,
esimerkiksi oikeudenmukaisuus. Esityksien ei tarvinnut olla mitenkaan
tekstiuskollista. Tarkoitus oli, ettd oppilaat tekevat oman tuotoksen tari-
nan tapahtumien pohjalta ilmenevien virikkeiden valossa. Tarkeintéa oli,
moraalisten seikkojen ilmeneminen. Aikaa valmisteluun oli kaytettavis-
s& noin kaksikymmenta minuuttia. Tutkijalla oli mahdollisuus seurata ja

tehda havaintoja oppilaiden toiminnasta valmistautumisen aikaan.

Esitysten jalkeen keskustelimme yhdess& draamojen teossa ja esityk-
sissa esiinnousseista asioista. Samassa yhteydesséa oli viela tilaisuus
tuoda esiin koko paivan toimintaan liittyvid havaintoja. Koonti mahdol-
listaa oppilaiden jalkireflektointien my6ta tehtyjen havaintojen esiintuo-
misen, sek& yhteisen pohdiskelun reflektoivan hyddyntamisen. Kes-
kustelut erilaisissa ryhmakokoonpanoissa ovat oleellinen osa draama-
tydskentelyd, ne kehittavat reflektiivisyyttd ja sosiaalisia taitoja (Lintu-
nen 1995, 115). Samoin Hornbrook (1991,110) puhuu refleition vaiku-
tuksesta kasitysten muuttumiseen ja lisédselvyyden saamiseksi kysei-

seen asiaan.

2. pdivé

Toisen paivan lammittelyna oli kolme Iyhytta harjoitusta. Ensimmaisena
harjoitteena oli substantiivileikki. Siina otettiin piirissa istuen toisia ka-
sistd kiinni. Kun joku sanoi substantiivin, joka heratti iloa, silloin sai
nostaa kadet ylos ja painvastoin. Paatavoitteena oli tutustua mielialojen
vaihteluihin. Harjoite tarjosi liséksi mahdollisuuden kokea toisen lahei-
syys. Toisena lammittelyharjoitteena toteutettiin kuvitteellinen puu, jos-
sa kaikki oppilaat olivat yndessd mukana. Jotkut runkona, toiset oksina

tai juurina. Tarkoitus oli huomata seka osien ettd kokonaisuuden vai-
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kutus ja merkitykset. Yksilda tarvitaan kokonaisuuteen, koska puuhun
kuulu yksikin erillinen oksa, tédssé tapauksessa oppilas. Leikki korosti
sosiaalista kokonaisuutta: toisten huomioimista ja ryhmassa toimimista.
Draamatoiminnassa fyysinen lasnéolo on tarpeen, kyseinen leikki toimi
tassakin suhteessa hyvana harjoitteena. Viimeisena oli kosketteluleikki.
Tavoitteena oli totuttautua toisen lahestymiseen ja sen tuomiin koke-
muksiin. Kosketettavalla oli silméat kiinni, n&in han odotti seka keskit-
tyneesti etta pienella jannityksella, mihin toinen koskettaa. Toisaalta la-

hestyjalla oli tilaisuus havainnointiin toisesta nakdékulmasta.

Lammittelyn tavoitteena oli virittdyty& niihin tunnelmiin, joita seuraavas-
sa draamassa tarvitaan. Lammittely ja virittdytyminen luovat pohjan
draamatoiminnassa tarvittavalle uskallukselle. Heathcoten mukaan
draamassa oppilaan pitda uskaltaa vapaasti tuoda kulloisetkin tunneti-
lansa ja kokemuksensa rooliinsa. Keskeistd on keskittya kerralla vain
yhteen teemaan, jota kaydaén l&pi ensin toiminnan ja lopuksi keskus-
telun kautta. (Braanaas 1992, 182-183.)

Talla kertaa emme tehneet still-kuvia. Lammittelyn jalkeen ohjaaja luki
afrikkalaisen sadun Msivanda ja jakoi oppilaat kahteen ryhmaan. Tee-
maksi he saivat moraalisten seikkojen huomioimisen ja ilmentamisen
draamatydsséan. Aikaa roolien jaolle ja harjoittelulle oli kaytettavisséa

noin kaksikymmenta minuuttia.

Ryhmien esitettyd tydnsa kokoonnuttiin piiriin keskustelemaan yhtei-
sesti tdissé ilmenneistd moraalisuusnékokohdista. Paiva paattyi oppi-
laiden yksil6haastatteluun ja kahden tai kolmen hengen ryhmisséa teh-

tyjen piirustusten tekemiseen.
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5.3.2 Aineiston keruu

Tutkimusalueen rajaaminen oli haasteellista. Laajaksi osoittautunutta
tutkimusaluetta jouduin muuttamaan viela kaytannén kenttatydn aikana.
Kenttatydn draamaharjoitteiden oli pdadongelman mukaisesti tuotava
esiin moraalisuuden ilmeneminen draamatoiminnassa. Harjoitteiden oli
myds kohdistuttava alaongelmiin, oikeudenmukaisuuden, oikean ja
vaaran, roolinottokyvyn ja moraalitajunnan ilmenemiseen draamassa.
Alan tutkimuksiin ja moraali- sek& draamakirjallisuuteen perehtyminen
kaynnisti tutkimusanalyysin. Tutkimusanalyysi on ollut kiinte& osa kaik-
kien tutkimusvaiheiden aikana, suunnitteluvaiheessa, pedagogisen
kenttatydn jokaisessa vaiheessa, havainnoinnissa seka tutkimuksen
tulkinta vaiheessa. (vrt. Syrjala & Ahonen & Syrjélainen & Saari 1994,
166). Draamatydskentelyn rakensin erityyppisista harjoitteista, joissa
oli mahdollisuus seka tutkijan omaan havainnointiin ettd osallistujan it-
sensa analyysiin. Monen tyyppisten harjoitteiden kautta oli myds pa-
remmat mahdollisuudet saada jokaisesta osallistujasta mahdollisimman
laaja aineisto tulkittavaksi. Tutkimusaiheesta keskustelin my6s draa-

mapedagogiikan opettajien ja opiskelijoiden kanssa.

Tutkimusaineistoa kerasin havainnoimalla, haastattelemalla ja ana-
lysoimalla. Havainnointi kohdistui kaikkiin kenttatyévaiheisiin, osallistu-
jien kayttaytymiseen, liikkumiseen, eleisiin, ilmeisiin ja danenkayttdéon.
Havainnointia kaytin lammittelyjen, still-kuvien, esitysten ja keskustelu-
jen aikana. Havainnoinnin helpottamiseksi ja muistin tueksi kaytin kahta
videokameraa. (vrt. Gronfors 1982, 142). Avustaja, joka nauhoitti kaikki
tyévaiheet videolle, oli oppilaille entuudestaan tuttu. Nain valtyttiin uu-
den inmisen sopeuttamisesta tydskentelyyn, ja tydskentelyn oli mahdol-
lista jatkua mahdollisimman vahilla hairidtekijéilla. Kuvaamataidontoihin

ja kirjoitelmiin paneuduin lahinna tuotosten analysoinnin kautta.

Pedagoginen kenttatyd muodostui kahdesta varsinaisesta kokopaivai-

sestd kokonaisuudesta sek& aikaisemmin tehdysta kirjoitelmasta ja
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mydhemmasta opettajan haastattelusta ja oppilaiden piirustustensa
omista tulkinnoista. Molempien kokonaisuuksien rakenne oli lahes sa-
manlainen. Toisen paivan paatteeksi oli myds yksildhaastattelu ja ku-
vaamataidontyd. Molempien paivien tydskentely koostui lammittely-,

toteutus- ja koontivaiheista.

Molempien paivien tarinoiden tydstaminen aloitettiin tarinan lukemisel-
la. Ohjaaja luki tarinat. Oppilaiden kuunteluolosuhteet pyrittiin jarjestéa-
maan hairiéttdmiksi niin, etta jokaisella olisi mahdollisimman hyvat kes-
kittymis- ja rentoutumismahdollisuudet. Kaytadnndssa huoneeseen
kantautuivat toisten oppilaiden aanet kaytaviltd. Se ei kuitenkaan nayt-
tanyt kuuntelua haittaavan. Oppilaat kuuntelivat tarinaa kiinnostuneina

ja antoivat myds toisille taydellisen keskittymisrauhan.

Lammittelyt tehtiin koko ryhmén kanssa yhdessa. Ensimmaisen paivan
still-kuvat olivat ryhmatehtavia. Ryhmét muodostuivat viidesta oppi-
laasta. Molemmissa ryhmissa oli seka tyttdja etta poikia. Ryhmissa to-
teutettiin myds molempien paivien esitykset, jotka pohjautuivat satuun.
Sadun tydstamiseen oppilaat saivat kdyttda aikaa 15-20 minuuttia. Op-
pilaat saivat toteuttaa molempien péaivien esitykset, samoin kuin en-
simmaisen paivan still-kuvatkin haluamallaan tavalla. Ohjeena oli vain,
etta esityksissa tulisi nakya moraalisia seikkoja, joita osallistujat pitivat
tarkeina. Tarinoiden luvun jalkeisessé keskustelussa kaytiin lyhyesti la-
pi, mitd tarkoittaa oikea, vaara, oikeudenmukaisuus, toisen huomioon
ottaminen ja mille hyva tai huono kohtelu tuntuu. Esitysten jalkeisiin
koonteihin kaytimme aikaa noin 15 minuuttia. Koontikeskustelussa op-
pilaat kuvailivat tunnelmiaan ja analysoivat nakemyksiéan ja kokemuk-

siaan.

Koko kenttatyén varsinainen vaihe paattyi toisen paivan yksildhaastat-
teluun. Oppilasta kohden aikaa haastatteluun kului noin kymmenen mi-
nuuttia. Yksildhaastattelun tarkoitus oli syventyd tarkemmin oppilaan
ajatuksiin, kasityksiin ja nakemyksiin. Haastattelut myds nauhoitettiin.

Haastattelun aikana toiset oppilaat tekivat kuvaamataidontydn, jonka he
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saivat vapaasti toteuttaa. Ei sitovana toiveena oli kuitenkin, ettd ku-
vaamataidonkin tyéssd nékyisivat moraalia ilmentavat seikat. Osa-
aikaisena valvojana oppilailla oli tuttu avustaja kameran takaa. Luokan-
opettajan haastattelu tehtiin kaksi paivdd myéhemmin. Haastatteluun
kului aikaa runsas puolituntia. Luokanopettaja antoi myés kirjallisen
tuotoksen nakemyksistdan neljasluokkalaisen moraalin ilmenemisesta.
Haastattelun avulla halusin selvittda opettajan kasityksia siitad, miten
luokkatilanteissa moraalisuus tulee esiin, ja minké& tasoista moraalia

luokkahuoneessa ilmenee.

5. 4 Aineiston analysointi

Tutkimukseni lahtékohtana oli induktiivinen lahestymistapa. Tutkimus-
aineiston keradamiseksi ei aluksi ollut aivan tarkkaa suunniteltua viiteke-
hysta. (vrt. Syrja & Numminen 1988, 121.) Olin kuitenkin tietoinen tut-
kimuskohteesta. (vrt. Syrjala & Numminen 1988, 122; Gronfors 1982,
146.) Tutkittavien valinta kohdistui neljannen luokan oppilaisiin siksi,
ettd he ovat siina ikavaiheessa, miss& moraalisuuden eri vaiheita mah-

dollisesti ilmenee.

Tutkimuksen kenttatyévaiheen rajoitetun ajan vuoksi olisi ollut ehka lii-
an vaikea totuttaa ryhma ensiksi draamatydskentelyyn ja saada myds
riittavasti tutkimusaineistoa, varsinkin kun ohjaajalle tuttua ryhmaéa ei
ollut tutkimukseen saatavilla. Ryhméan koko oli sopiva. Toimintaan ja
ryhméatehtaviin osallistujia oli riittavasti. Kymmenen oppilaan ryhméassa
moraalisuuden eri ilmentymia on mahdollista jo I6ytaa. Toisaalta isom-
paa ryhmaa olisi ollut vaikea havainnoida kahdesta videokamerasta

huolimatta.

Aineiston jarjestelyn ja kasittelyn aloitin kenttatyévaiheen jalkeen. Tut-
kimus aineistoa oli runsaasti. Videonauhaa oli kolme kasettia, noin 9
tuntia, 10 kuvallista tuotosta, 10 kirjoitelmaa, 10 oppilaan yksilbhaas-
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tattelua, noin 1,5 tuntia, seka opettajan haastattelu, noin 30 minuuttia.
Videonauhojen pikakatselmuksen tein heti kenttatydn paéatyttya. Sa-
moin kirjoitelmat ja kuvalliset tuotokset silmailin alustavasti. Varsinaista
analyysia nauhoista olen tehnyt tutkimuksen edetessa usean katsomis-
kerran yhteydessa. Videonauhat litteroin valikoidusti samoin tein ha-
vaintopaivakirjaa. Litteroinnin ulkopuolelle jai sellainen aineisto, jolla ei
ollut merkitystd moraalin ilmenemisen kanssa, tai josta ei ollut mahdol-
lista tulkita moraalia. Katsoin, ettd valikoitu litterointitaso nain laajasta
tutkimusaineistosta, on riittdva tutkimusta varten. (vrt. Grénfors 1982,
156). Tutkimukseni empiirisessé vaiheissa analysoin kuvalliset tuotok-

set ja kirjoitelmat tarkemmin.

Jokaisessa kenttatydvaiheessa kirjasin seikat, jotka ilmensivat moraali-
suutta sen eri muodoissaan, oikean, vaaran, oikeudenmukaisuuden,
roolinoton sekd moraalitajunnan. Pohdinta tutkimuksen eri vaiheiden
aikana perustuu intuitioon ja rationaaliseen ajatteluun. (vrt. Grénfors
1982, 161). Tutkimustydssani olen pyrkinyt objektiivisuuteen ja rehelli-
seen tulkintaan, tulkinnassa on kuitenkin subjektiivinen ndkdkulma. Mi-
nulla ei ole ollut kaytettavissa ulkopuolista tutkimustyévoimaa. Olen itse
ollut mukana koko draamapedagogisen kenttdyon ajan, ja nain olen

vaikuttanut oppilaiden tydskentelyn etenemiseen.

5.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Toistettavuuden testaaminen kvalitatiivisessa tutkimuksessa on yleensa
mahdotonta, silla kasvatustilanteita ei pystyta toteuttamaan samanlaisi-
na. (Syrjala & Numminen 1988, 143) Myds tdméan tutkimuksen luotetta-
vuuden osoittaminen on vaikeaa. Sen toistettavuutta juuri samanlaise-
na tilanteina ja kokemuksina ei taydellisesti voida toteuttaa. Tilannete-
kijat muuttuvat. Osallistujien mielenvireys tuskin on taysin samanlainen
toistettavalla kerralla. Osallistujien kokemusmaailmaan on todennakéi-

sesti tullut muutoksia. Vaikka kvalitatiivisen tutkimuksen toistettavuus
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onkin samanlaisena mahdotonta, vastaavanlaisella tutkimuksella, jossa
tutkimusasetelmat on pyritty tekemaan vastaavanlaisiksi, on mahdol-

lista saada verrannollisia tuloksia.

Luotettavuuden lisdédmiseksi kaytin tutkimukseni pedagogisessa kent-
tatydssd apuna kahta videokameraa. Talla pyrin eliminoimaan pois
muistivirheita ja tulkinnallisia vaaristymia. Nauhalta tilanteet oli mahdol-
lisista analysoida useaan kertaan. Kamera on myds puolueeton ku-
vaaja. Minulla oli myds avustaja, joka huolehti tekniikasta, joten minulla
oli paremmat mahdollisuudet keskittyd suoraan tilannekohtaiseen ha-

vainnointiin.

Kayttdméani analyysimenetelmd mahdollistaa myds ei kielellisten ha-
vaintojen teon. Kielellinen ja ei-kielellinen kommunikaatio eivat ole
konkreettisessa vuorovaikutustilanteessa erotettavissa toisistaan. (vrt.
Perttula 1995, 129). Draamaharjoitteissa kielellinen ja ei-kielellinen il-
maisu tulee selvasti esille, ja niilla molemmilla on tarkea osuus tulkinta-

aineistona.

Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvata osallistujien kokonaisvaltaista
toimintaa holistisen ihmiskasityksen nékdkulmasta. Kokonaisvaltaiseen
havainnointiin pyrittdessa tutkimusmenetelmien tulee ilmentdd moni-
puolisesti osallistujan ajatusmaailmaa ja toimintaa. Suunnitteluvaihees-
sa paadyinkin usean eri menetelman kayttéon. Eri menetelmat ja niiden
yhdistelmat olivat tulosten perustana. Analysoinnin edetessa havainnot
tarkentuivat ja rakenteet monipuolistuivat. (vrt. Syrjald & Numminen
1988, 77-78.) Moraalisuuden eri osa-alueiden ilmenemista oli mahdol-
lista tarkastella eri menetelmien avulla eri n&kdkulmasta. Osallistujat
olivat kukin omia persooniaan. Kaikki menetelmét eivat kuvaa kaikkien
osallistujien moraalisuuden ilmenemistd samalla tavalla. Monimene-

telmaanalyysi mahdollistaa laajan ndkdkulman.

Keradmastani laajasta ja monipuolisesta aineistosta olen muodostanut
ne merkitykset, jotka ovat oleellisia palikoita minulle tutkijana selvittaes-

séni, kuinka draamatoiminta ilmentdd moraalisuutta. Merkityksista olen
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muodostanut omat késitykseni, joista tutkimustulokset muodostuvat.
(vrt. Varto 1992, 55).

Tutkimusmenetelminani olivat havainnoinnin liséksi oppilaiden ja opet-
tajan haastattelut. Opettaja antoi myds kirjallisen nékemysesittelynsa
oppilaittensa moraalin ilmenemisesta. Opettajan haastattelun ja kirjeen
tarkoituksena oli saada tietoa oppilaiden moraalisuuden ilmenemisesta
kaytanndén elaméssa. Taydentdvana osiona kaytin myds oppilaiden
kirjoitelmia ja kuvaamataidon t6itd. Varto (1992,104) sanoo aineiston-
hankinnan téydentavien menetelmien voivan vield parantaa tutkimuk-

sen luotettavuutta.

Tutkimusolosuhteet empiirisessé osuudessa pyrin luomaan tavallisten
kouluolojen kaltaisiksi. Se lisasi myés turvallisuutta. Turvallisen ilmapii-
rin tarkoitus oli vapauttaa oppilaat jannityksesta ja saada aikaan luon-
nollista toimintaa, ei varsinaisesta esittamista. Muutoinkin pedagoginen

kenttatyd prosessi eteni yleisen draamaopetuksen mukaisesti.
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6 KENTTATYON TULKINTA

6.1 Draamatoiminta moraalisuuden ilmentgjana

Draamapedagogiikka toimii valineend kehitettdessd ajattelua sekéa
mahdollistaa saavutusten esille tuomisen (vrt. O’'Neil & Lambert 1991,
11). Tutkimuksessani draamaharjoitteet pohjautuivat toimintaan. Kent-
tatydén toiminnallisuus mahdollisti oppilaiden moraalitason osittaisen
peilautumisen. Osittain siksi, ettd hiljaisten oppilaiden draamatoimin-
nasta oli mahdotonta paatella heidan moraalivaihettaan. Niillakin, joiden
moraalitasosta saattoi tehda paatelmia se vaihteli tilanteittain. Harjoit-
teet oli pyritty rakentamaan niin, etta niissa tuli esille moraalin eri osa-
alueita, oikea/vaara, oikeudenmukaisuus, roolinotto ja moraalitajunta.
Ne ovat tutkimuksen alaongelmia, jotka selittavat tutkimuksen pa&on-
gelmaa; kuinka draamatoiminta ilmentd& moraalisuutta peruskoulun

neljannen vuosiluokan oppilailla.

Neljasluokkalaiset ovat idssa, jolloin moraalisuuden kehitys on voima-
kasta. He ovat siirtyméassa itsekeskeisyydesta kohti yhteisdkeskeisyytta,
joka ilmenee lojaalisuutena, hyvinad elaméan arvoina ja sovinnaisuutena
toisia kohtaan. Saantdjen ja toisten, erityisesti auktoriteettien, odotusten
noudattaminen on keskeista. (vrt. Crain 1992, 138; Kohlberg 1984,
173.)

Tassa tutkimuksessani olen selvitellyt perusteellisesti moraalisia naké-
kulmia kenttatydn eri vaiheissa. Kaikkia tutkimuksen alaongelmia; oi-
keudenmukaisuutta, oikeaa ja vaaraa, moraalitajuntaa seka roolinotto-
kykya jokaista erikseen tarkastelen lammittelyn, still-kuvan, esityksen,
kokoamisen, kirjoitelmien, kuvaamataidon tydn sek& haastattelujen

kautta.
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6.2 Oikeudenmukaisuuden ilmeneminen draamassa ja draamapeda-

gogisessa kenttatydssa

Oikeudenmukaisuus ilmenee yksildiden tasapuolisuutena, toisen huomi-
oimisena ja toisista valittdmisena. Yksildiden véliset suhteet ovat vapaita
ja vastavuoroisia. Kohlberg (1984, 184) kiteyttdd moraalin oikeudenmu-
kaisuudeksi, jonka ydin on oikeuksien ja velvollisuuksien jakautumisessa
yhtalaisyyden ja vastavuoroisuuden periaatteella. Tutkimuksessani pyrin
oikeudenmukaisuutta Idytamaan draamaharjoitusten kautta, jolloin ha-

vaintoja voi tehda seka esiintyjat etta esitysten seuraajat.

Lammittely

Ensimmainen pedagoginen kenttatydosuus aloitettiin lammittelylla.
Lammittelyt olivat tydmuoto, joissa oli houkuteltava esiin moraalin ulot-
tuvuuksia, kuten oikeudenmukaisuutta. Ensimmainen lammittely oli
nimileikki. Leikissa yksi oli piirin keskella ja toiset istuivat ympaérilla tuo-
leilla. Leikki eteni siten, ettad jonka nimi oli sanottu, hanen piti ehtia sa-
noa jonkun toisen piirildisen nimi ennen kuin keskella olija ehti huis-
kaiéta hanta huivilla. Jos nimensanoja ei ehtinyt keksia jonkun nimeé,
joutui han itse piirin keskelle ja nain leikki jatkui. Leikin ainoa ongelma
oli, etté kaikki eivat paasseet siihen oikein mukaan. limeni, etta joiden-
kin nimi& ei kukaan sanonut. Kun ohjaaja tésté huomautti, tilanne alkoi

korjaantua.

Alkoiko heti néin alussa hahmottua, milla moraalisuuden tasolla ryhméan
jasenet ovat? Ensimmaiseen moraalitasoon liittyva itsekeskeisyys ja

seuraavalle tasolle kuuluva yhteisbkeskeisyys menevat tassa sekaisin.

9-10 -vuotiaina lapset alkavat voimakkaasti irtaantua aikuisten méaara-

ysvallasta, toisaalta auktoriteettiuskollisuus on pysyvampi ominaispiirre.
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Tassd idssa heidan oikeudenmukaisuutensa on ns. millimetrioikeu-
denmukaisuutta, jolloin kaikkia pitda kohdella samalla tavalla tilanteesta
rippumatta (vrt. Aho & Laine 1997, 120). Esimerkissa samaan loppu-
tulokseen johtava kehotus voi siten vaikuttaa molempien tekijéiden
kautta, tottelevaisuussyista auktoriteettiin uskoen ja toisaalta oikeu-

denmukaisuustekijan painottamana, vaikka sysays tuleekin ulkoa pain.

Still-kuvat

Still-kuvat ovat ei-verbaalisia pysahdyskuvia, joissa lyhytkestoinen toi-
minta pysaytetaan haluttuun tilanteeseen. Still-kuvien tekemisen ohjee-
na oli, ettd niista pitda ilmeta jotenkin moraalisuuteen liittyvia kysymyk-
sid. Kuvien tuli esittda edella kerrotun tarinan synnyttdmid moraalisia
nakdkulmia, mutta vaihtoehtoisesti sai esittdd muutakin. Jaoin oppilaat

A- ja B-ryhmiin siten, ettd molemmissa oli seka poikia etta tyttdja.

A-ryhmén still-kuvien valmistelussa oli hieman kangertelua. Ryhmassa

valmistui aluksi yhteinen esitys. Alli ja Sohvi toimivat vetajina.

“Jani voi vaikka liikkua, talleen nain vaikka kavella.”

(Alli, still-kuvien valmistelu)

”Niin ja sitten yhtékkia vain pyséhdytaan.”

(Sohvi, still-kuvien valmistelu)

Erityisesti Allin toiminnassa ilmenee toisen huomioimisen ja oikeuden-

mukaisuuden nakékulma.
Allin ja Jehun ehdotukset olivat ristiriitaisia.

“Otetaan villisikakohtauksesta, kun ne antaa sen harjak-

sen.”(Jehu, still-kuvien valmistelu)

“Ei, kun otetaan ... .” (Alli, still-kivien valmistelu)
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Tassa Jehu taisi mielessdan suutahtaa Allin dominoivasta asenteesta.
Han kysyi, ettad voiko toisen tydn tehda jostakin muusta aiheesta. Yh-
teistyd ja ei ollut toimivaa ja se johti siihen, ettd pojat eivat saaneet
endd mitdan aikaan. Tytét suunnittelivat vielad kaksi still-kuvaa itsenéi-
sesti. Oikeudenmukaisuuden kriteerit: toisen huomioiminen, vastavuo-
roisuus tai toisesta valittdminen eivat siten toteutuneet. Lasten oikeu-
denmukaisuus kehittyy yhteistoiminnan tuloksena (Aho & Laine 1997,
120). Allin kaytds oli itsekeskeista ja moraali on esimoraalisella tasolla

vaiheessa yksi (vrt. luku 3.4).

Sohvilla oli koko harjoittelun ajan sovitteleva ja toiset huomioiva asen-
ne. Han otti ensimmaisena rekvisiittana olleen huivin, mutta ei suinkaan
sovittaakseen sitd omaan paahansa, vaan nimenomaan toiselle. Sa-
moin h&an ehatti tutkijan avuksi tarvittaessa. Vaikka Allilla ja Jehulla oli
ongelmansa, niin kylla Allikin huomioi toisaalla muita mm. Jania, kuten
still-kuvien alkuvaiheessa kay ilmi. Kyseinen toiminta viittaa moraalivai-

heeseen kolme, jossa han kykeni ottamaan huomioon toisen.

B-ryhmassa toiminta oli sujuvaa ja tapahtui yhteisymmarryksessa. Epun
ja Topin aloittaessa kahdestaan aluksi, Jopi ehti heti kysymaan, etta
mitd muut tekevat. Taman jalkeen kaikki olivat liukuneet kitkatta toi-
mintaan mukaan. Toiminta oli sitten tasapuolista. Still- kuvien aiheet
liittyivat pojille 1&heiseen jaékiekkoon ja jalkapalloon seka edelia luet-

tuun satuun.

Esitys

A-ryhméan ensimmaisen paivan sadun viidesta kohtauksesta kolmessa

on kysymyksessé toisen auttaminen ja toisesta valittaminen.

“Jos joudut vaikeuksiin, me autamme sinua”, toteaa pahkasika

pojalle. (Sohvi, esitys)

“Me autamme sinua”, sanoo mehilaiskuningatar pojalle. (Jenna,

esitys)
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“Sina kutsuit meitd”, ilmoittautuvat pahkasiat tullessaan autta-

maan poikaa. (Sohvi, esitys)

Esitetyt kohtaukset olivat lyhyitd ja vuorosanat véhaisia. Kohtauksissa
toiset ryhmalaiset olivat mukana enemman ja toiset vahemman. Nais-
sa kohtauksissa Jennakin oli aktiivisesti mukana, vaikka aikaisemmin
han on ollut pidattyvaisempi. Olikohan Jennan kéaytoksessa viitteitd mo-

raalisuudesta, jolla on sytykkeena intuitiivisuus (vrt. Hare 1981, 52-53)?

Oppilaiden moraalikehityksen tasosta ei tdssa tapauksessa voi tehda
paatelmia vuorosanojen perusteella. Sen sijaan paatelmia voi tehda
tyttdjen kaytOksestd draamatilanteissa, koska moraali on yksi teon
ulottuvuuksista. lhmisilla on taipumus toimia oikein ja hédnen moraali-
suuteensa liittyy sosiaalinen nakékulma. N&ain voidaan ajatella tyttdjen
suuntautuneen ryhméassa kyseiseen toimintaan moraaliset seikat huo-
mioiden, mika osaltaan vahvistaa oikeiden moraalisuustulkintojen tekoa
heidan kaytoksestaan. (vrt. Turunen 1992, 181, 183.)

Toiminnassaan tyt6t osoittivat haluavansa huolehtia toisista, seka aut-
tajan asemaan asettautumisen kykynsa. Kyseiset piirteet kuuluvat mo-
raalisuuden kolmanteen vaiheeseen. Tulkinnan teko oikeasta tasosta
on kuitenkin vaikeaa ja arvioinneissa voidaan tehda virheita (vrt. Harva
1989, 41). Tassa arviotilanteessa virheentekomahdollisuus on suuri.
Henkild, joka ei ole tilanteessa mukana arvioimassa, voisi vaittaa tytto-
jen, ottaessaan paéroolit, toimivan itsekkaasti. Han voisi ajatella, etta
he pyrkivan vain esilletuloon ja omien tarpeiden tyydyttamiseen, kayt-
taytymiseen jonka taustalla on moraalisuuden kehityksen toinen vaihe.

Toki vastaavan tulkinnan voi tehda tilanteessa mukanaolijakin.

Moraaliarvostelmien teossa lahdetaan kuitenkin siita, etta arvioijalla on
jokin kuva arvioitavasta, esimerkiksi hanen motivaatiostaan ja kyvys-
tdan vastuullisuuteen. Tahan perustuen moraaliarvioita voidaan sanoa
joko oikeiksi tai vaariksi. Oma arvioni on, etta tyttdjen moraalisuus tasséa

tilanteessa on kolmannessa vaiheessa. Arvioni perustuu siihen, etta
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olin koko toiminnan ajan mukana ja tein tilanteesta havaintoja ja tulkin-

toja.

B-ryhman esitykset olivat ensimmaisena paivana pitkia, verrattuna toi-
sen ryhman téihin. Ryhma toimi jalleen kuin yhdesta puusta vestettyna.
Merkittavaa oli, ettd ryhman toiminta jakautui moraalisuuden tarkaste-
lumielessa mielenkiintoisesti. Heidan ryhmaytymisensa sujuvuus ja sii-
na toimiminen viittaa yhteisdkeskeisyyteen, joka on tyypillista toisen ta-
son moraalisuudessa. Sita vastoin heidan valitsemansa aiheet ja niiden
esittamisen intensiteetti oli hyvin itsekeskeistad ja siten ensimmaéiselle

tasolle kuuluvaa.

Ensimmaisessé esitykseesd he kasittelivat erilaisuutta lasten keskuu-

dessa.

b

“Katso, sain kympin, lallallallallaa, toiset saakin viitosii.

(Alma, esitys)
“No ei se mua kiinnosta.” (Jopi,esitys)
“No mua kiinnostaa.” (Alma, esitys)
“Sina oletkin opettajan lellilapsi.” (Jopi, esitys)

Esitys kiteytyy Alman itsekeskeiseen pdyhkeilyyn, joka arsyttda toisia
suunnattomasti. Samaan esitykseen kuuluu vield toinen kohtaus. Siina

kiusattavana on porukan pienin, jota Eppu esittaa.
“Et sind miss&an parjaa.” (Jopi, esitys)
“Tuollainen pieni skidi.” (kaikki vuorotelien, esitys)

Esitystd seuraa uusi esitys, jossa Epun kiusaus jatkuu. Esitysten ra-
kentelu yhteen sopiviksi on sindnsad hyvin oivaltavaa toimintaa. Se
osoittaa korkeaa loogisuutta, jota edellytetd&dn korkealta moraalisuu-
deltakin (vrt. luku 3.5) Onko niin, ettd ainakin osalle oppilaista on
avautumassa korkeampi moraalisuuden aste, jossa draamatoiminnalla

on nopeuttava vaikutus?
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Toisessa esityksessa on kysymys lupausten pitamisesta. Eppu kertoo
salaisuuden Topille vannottaen tata pitamaan salaisuuden. Ei aikaa-
kaan ja Topi kertoo tietAménsa toisille. Eppu lahestyy ryhmaa, joka

nauraa.
“Mita ne nauraa.” (Eppu, esitys)
“Ei mitdan.” (Jonna, esitys)
“Ei me sinusta puhuta” (Jopi, esitys)

Kohtaus johtaa Epun ja Jopin nujakointiin. Esitysten yhteys muodostuu
siita, ettd Jopi oli ensimmaisessa esityksessa Epun paa skidittelija. Ti-
lanne on niin aidon oloinen, ettei olisi ihme, vaikka esitys olisi totuuden

peili.
“Ala kurista.” (Jopi, esitys)
“Lopeta.” (tytdt, esitys)
“Tapellaanhan, mina haluan tapella.” (Eppu, esitys)

Eppu esitti syrjityn ja vadheksytyn rooleja. Han haki seka myo6tatuntoi-
suutta etta riitaisuutta. Paljonko esityksissad oli mukana aitoa elamaa ja
paljonko esittamista, on oleellinen kysymys arvioitaessa hanen moraali-
suuttaan. Vastaus saattaisi I10ytya toisesta yhteydesta. Eppu kirjoitti en-
nen kenttaty6ta hyvin ivallisesti ja karkeasti suhtautumisestaan petta-
neeseen kaveriinsa, mika kay esille kirjoitelmaa koskevassa analyysis-
sé (ks. s. 154). Epun kirjoitelma puoltaa tulkintaa, ettd hanen esityksis-

sdankin on mukana todellisuus.

Eppu toimi sujuvasti ryhman mukana. Rooleissaan han kuitenkin esitti
yksildllistd ndkdkulmaa, josta kuvastui itsekeskeisyys. Moraalisuuden
ensimmaisella tasolla lapset eivat ajattele olevansa yhteisdn jaseni,
vaan he tuntevat itsensa ensisijaisesti yksildiksi (vrt. Crain 1992, 137).
Naihin perusteisiin tukeutuen Epun moraalisuus néayttaisi olevan en-

simmaisella tasolla. Mutta miss& moraalisuuden vaiheessa han saattai-
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si olla? Itsekeskeisyys viittaa aivan alimpaan, eli ensimmaiseen vaihee-
seen. Toisaalta han viitaa kirjekayttaytymisellaan pyrkimysta tyydyttaa
tarpeitaan, vaikkakin naivilla tavalla, mika kuuluu toiseen moraalisuus

vaiheeseen.

Aikaisemmin pohdin, olisikohan joidenkin ryhméassa olevien oppilaiden
moraalisuus kohoamassa. Epun kohdalla nayttaisi tilanne olevan edella
kerrotun valossa huono. Silla ryhmassa suositut lapset kayttaytyvat
moraalisesti kehittyneemmin kuin epéasuositut lapset, ja kiusatut seka
syrjassa olevat oppilaat ovat moraalisesti luokkatovereitaan heikommin
kehittyneit& (vrt. Aho 1990, 53-54). On kuitenkin huomattava, ettd mo-
raalisuus kehittyy monen asian yhteisvaikutuksena, kaikki tekijat eivat
ole nakyvisséa ja huonokin tekija voi tarjota hyvat evaat hyvaile lopputu-
lokselle. Moraalilla on aina jokaisen tekoon tarkea ulottuvuutensa. Ha-

vaintoja tehdaan, ei vain omasta, vaan toistenkin suorituksista.

Moraalin perusmotivoijana on tarve hyvéksya itsensd mieluummin pa-
tevana ja itsedan toteuttavana yksilona. ltsekkéénkin ihmisen moraalia
rakentavat sosiaaliset vuorovaikutuskokemukset ja sosiaalinen kan-
nustus. (vrt. Kohlberg 1984, 196-197.) Tama puolestaan antaa viitteita
mybs Eetun mahdollisuudesta oikeansuuntaiseen, hyvaan moraalike-

hitykseen.

Kokoaminen

Toisen paivan pohdinnoissa keskusteltiin Msivandan ja hanen veljiensa
suhteesta. Siind oikeudenmukaisuuden ja vastuun kysymykset olivat
antoisimpia. Yhteen &aneen vastattiin Msivandan olleen vastuuntuntoi-

sen ja veljien vastuuntunnottomia.

“Niiden olisi pitanyt vain kestaa se, ettd eivat lahteneet. Se oli

oma syy, etteivat jaksaneet.” (Alli, kokoaminen)

Lausunnollaan Alli osoittaa kykenevansa ottamaan huomioon tekojen

syitd. Samoin han nakee veljesten teon huonona ja itsekkdané toimin-
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tana. Molemmat piirteet ovat ominaisia moraalisuuden kolmannelle vai-
heelle. (vrt. Kohlbereg 1984, 49.) Lisaksi Alli osoittaa reflektoivaa ajat-
teluaan. Han ottaa viela keskusteluvaiheessa oleellisen ja hanté kiin-
nostavan asian esille. Mahtaisiko Allilla olla nyt Meedin mainitsema eri-
tyinen reflektiivinen, filosofinen ikékausi, jolloin han on kykeneva reflek-
tiivisen ajattelun kehitykseen. Talldin kasvatuksen tulisi olla pohdiskele-

vaa ja dialogista. (vrt. Torméa 1996, 95.)

Msivandan kaivoon tydntadmisen seurauksena Sohvi arveli veljesten
omantunnon kolkuttavan. Topilla oli sen sijaan moraalisesti ala-
arvoinen asenne, hanen todetessaan Msivandan p&&sseen uimaan.

Jehulla oli reflektointia osoittava puheenvuoro.

“Eikd se ollut tuommonen kaivoon heittdminen siina raa-
matussakin totta. Ne nosti ja anto orjis.” (Jehu, kokoami-

nen)

Kirjoitelmat

Kirjoitelman aiheita oli nelja. Kaikki aiheet perustuivat tilannekuvauk-
seen. Ensimmaisessa aiheessa Luvatta meren jaallad nuosi esille aut-
tamisen, vastuun ja kultaisen sdannén teemat. Toisen aiheen, Luokan
uusi kuuromykka oppilas, tarkoitus oli virittdé roolinottoa ja moraalita-
juntaa. Kolmas aihe, Loytynyt lompakko, mahdollisti kultaisensdannon
oivaltamisen, oikean ja vaaran seka rehellisyyden kasittelyn. Viimeises-
sa kirjoitelman aiheessa punnittiin rehellisyytta, vastuu ja oikeudenmu-
kaisuutta. Tassa aiheessa oli kysymys varastetusta lompakosta. Po-
jista nelja kirjoitti ensimmaisesta aiheesta. Kolmannesta aiheesta kir-
joitti yksi poika. Tytoista kolme kirjoitti toisesta aiheesta, yksi kolman-
nesta ja yksi neljannesta aiheesta. Jokaisesta aiheesta tuli siis vahin-

tadan yksi kirjoitelma.
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Alma kirjoittaa ystavyydesta pitkasti. Han ystavystyy luokkaan tulevaan
kuuromykkaén tyttdén. Toiset oppilaat kiusaavat molempia tyttoja.

"Jotkut kiusaavat hantd vammojensa takia. Kasken heidan lo-
pettaa. Haukkuvat ndssoksi, kun kuljen hanen kanssaan.”

Alma ei anna periksi, vaan ystavystyy uuden erilaisen oppilaan kanssa.

Viimein toisetkin oppilaat alkavat sopeutua tilanteeseen.

"Haukkumiset ja kiusaamiset ovat vahentyneet. Parin viikon

paasta olemme parhaita kavereita.”

Alma eléaytyy uuden ystévansa rooliin. Han kuvaa myés omia tuntemuk-

siaan.

"Hanesta tuntuu ehka yksinaiseltéa ja orvolta, kun hanella ei ole
ystavia, mutta sitten, kun han saa ystavia niin ehkd maailma
nayttdd vahan aurinkoisemmalta... Minusta tuntuu ‘mukavalta,
kun luokallemme tulee uusi oppilas. Eika haittaa vaikka hanella

on vammoja.”

Alma ottaa huolehtijan ja tukijan roolin. Hanella on korkea moraalita-
junta, han noudattaa kultaista sdantba, ja hanella on hyvaksyvat tunteet
muiden vaheksymaa oppilasta kohtaan. Alma ottaa esille toisen huomi-

oimisen, osoittaen siten moraalisuuden kolmannen vaiheen kehitysta.

Alli kirjoittaa samasta aiheesta myds melko pitkésti. Han muotoilee ai-
neensa vuoropuhelun muotoon. Keskustelu on hanen ja hanen aitinsa

valinen.

” ...No kaikki meijan luokkalaiset pojat on kaks naamasia pel-
leja: aina kun opettaja on luokassa ne kayttaytyy kauheen hie-
nosti ja heti jos opettaja kdy vaikka vaan kaytavassa nii heti on
kauhee nalviminen kaynnissa. Kaikki muut paitsi tytot kiusaa
sitd. - Sehan on hirveeta aiti kauhisteli. Kai sind edes yritat olla

hanen ystavansa? — Joo, joo! Tottakai. Enhdn min& nyt ihan
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hontti ole! ...Hanta varmaan kiusattiin ensiksi ja ehka 2:n kuu-

kauden paasta hanta ei enaé kiusattu.”

Alli puuttui kaksinaamaiseen kayttaytymiseen. Se ei ollut rehellista.
Kiusaaminen ei ollut oikeudenmukaista. Han elaytyi myds kiusatun op-
pilaan rooliin. Allin moraalisuuden vaihetta on vaikeahko tasta paatella.
Han tuo esiin kuitenkin toisesta valittdmisen ja yhteiséllisyyden nako-
kulman, mikd osoittaa hadnen moraalisuuden olevan lahinna toisella

tasolla.

"Uutta oppilasta varmaan jannittdd todella paljon ja varmaan
vahan pelottaakin miten uudet luokkatoverit suhtautuvat ha-
neen ja ehka vahan hanta voi pelottaa sekin ettd miten han so-

peutuu uuteen kouluun.”
Alli analysoi myds omaa kaytdstaan uudenlaisessa tilanteessa.

"Min& ainakin yrittdisin olla hanen ystavanséa, mutta uskon, etta
minua ainakin aluksi haukuttaisiin ihan héntiksi, kun kuljen kuu-
ron ja mykan ihmisen kanssa, mutta koittaisin olla valittamatta

siita, mutta se on kylla vaikeaa.”

Jonna myos kirjoittaa aiheesta Uusi oppilas koulussa. Han pyrkii elay-
tymaan syrjityn oppilaan kohtaloon ja s&élii tatd. Han osoittaa moraa-
lista ajattelua, hyvaksyessaan kaltoin kohdellun ja auttaessaan hanta.
Kirjoituksen suppeuden vuoksi ja muutenkin kirjoitelmasta on mahdo-

tonta paatella moraalisutta tarkemmin.

"Kukaan ei halunnut olla hanen kanssaan. Minua saalitti.
Eraana paivana kirjoitin hanelle lapulle kysymyksia ja ky-
syin: missa han asui? miltd hénesta tuntui? Han vastasi,
ettd han asuu Karhunkierros 6. Ja hanesta tuntui todella
pahalta kun hanen kanssaan ei oltu. Mutta han osasi
kummiskin viittoma kieltad ja mindkin osasin joten meista

tuli kaverit ja pystyimme puhumaan toistemme kanssa.”
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Yksilbhaastattelu

Oikeudenmukaisuutta pohdiskeltiin yksilohaastatteluissa. Paallimmai-
seksi nousi toisen oppilaan huomioiminen. Oppilaat kokivat ottaneensa
toiset riittavasti huomioon ja vastaavasti heita oli huomioitu.

"Otin. Kuuntelin kaikkia muitakin, ettd mita nekin haluais tehda.

Toimin sen mukaan.” (Jenna, haastattelu)

"Sain toimia. En rajoittanut ainakaan niin paljon muita.” ((Ep-

pu, haastattelu)

"Ma sanoin, ettd haluan itse, mita halusin. Otin kuitenkin toiset

riittdvasti huomioon.” (Jehu, haastattelu)

"En saanut riehua kesken oppitunnin. En olis halunnutkaan.
Ihan tarpees tuli. Vanhempia ihmisia pitda kunnioittaa, etta ne

saa paattaa vahan enemman.” (Jopi, haastattelu)

Kaksi tyttda kokivat, ettei heita aina otettu riittdvasti huomioon. Sohvi ei
aina saanut olla haluamassaan roolissa. Jenna olisi halunnut vanhan
mummon roolin toisen paivan sadussa, mutta han sai tytdn roolin.
Loppujen lopuksi sekin osa miellytti hanta. Edelliseen kysymykseen
han olikin vastannut, etta ottaa toiset huomioon ja toimii sen mukaises-

ti.

Jenna otti esiin myds ensimmaiseen tarinaan liittyvan oikeudenmukai-
suuden. Han sanoi, etta tarinan loppu oli ilmeisesti oikeudenmukainen.
Miettikd han tassa viela niitad karsimyksia, mitd poika oli saanut kokea

suhteessa omaan alkuilkeyteensa.

"Paallikkd oli sellainen vaikee. Lopussa piti lupauksen ja oli sit-

ten oikeudenmukainen. ” (Alli, haastattelu)

Alli pohti myés vanhan mummon ja tottelemattoman pojan suhdetta.
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"Se poika sano, etta tahto sen kauniin Kartsin. Niin se nainen ei
uskonut siihen, etté se poika saisi sen. Se kun se t6ndas mum-
moo, niin se ei luottanut siihen poikaan.” (Alli, haastattelu)

Luokanopettajan haastattelu

Luokanopettajan mielesta oppilaat erottavat oikean ja vaaran oikein hy-
vin. Oppiléat eivat kuitenkaan osaa aina pukea ajatuksia sanoiksi.
Luokanopettaja pitda oppilaita luokkatilanteissa myds hyvin oikeuden-

mukaisina.

"Asiat on tarkkaan mietittava, ettd kohtelu olisi tasapuolista.
Usein nimenomaan tytét vastaan pojat. Joskus laksyjen teke-
mattdmyys, tai tehtavien ja niiden oikeudenmukainen korvaa-

minen.”

Opettaja pitdd oppilaitaan myds tasa-arvoisesti kayttaytyvina, melko

kiltteina ja auttavaisina.

"Hyvia pitamaan toistaan huolta. Poikkeuksiakin l6ytyy yksittai-
sistd oppilaista. Tasa-arvoisia... pojat kylla huolehtii tytidjen
asioista ja painvastoin. Ovat melko Kkiltteja, ja ystavallisia myés.
Joillakin oppilailla pinna kirealla ja keittdad helposti. Naméa ovat

mielelladn mukana 1-3 luokkalaisten auttamisessa.”

Kysymykseen oliko opettaja kayttanyt draamaa tydmuotona opetukses-
sa, han vastasi myodntavasi. Késiteltavat aiheet olivat liittyneet uskon-
toon sekd paivanpolitaviin asioihin. Moraaliin liittyvid teemojakin oli

tyostetty.

Kymmenvuotiaan lapsen moraalik&sityksesta luokanopettaja oli sita
mielta, ettei sitd voida lapsille opettaa. Asioita tulee ottaa esiin, nostaa
esille ja keskustella niistd yhdessa. Moraali tavallaan tulee itsesta, asi-
oista kokemalla ja kokeilemalla. Saa myds tehda vaaria valintoja ja

epaonnistua — siita oppii.
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"Koulu on ymparistd kokeilla itsedan ryhméssa - ja siind on-
nistumista, moraalikasityksen muodostumista. Koti on tarkeam-
pi kuin koulu tai opettaja. Kodin esimerkki oppilaalle, sen mer-
kitys on suuri. Yhteiskunnan harteille ei saa laittaa tehtavaa
hoitoa ko. kasvatusta. Vastuu kasvatuksesta tulee olla kullakin
itselld. Kukin kantaa valinnoistaan vastuun.”

Luokanopettajan havainnot tukevat neljasluokkalaisten yhta yleisinta
moraalisuuden piirretta, vaihtoajattelua ja millimetrin tarkkaa tasapuo-
lista huomioimista esimerkiksi opettajalta. Erityisesti tAma nakyy ryh-

matilanteissa.

6.3 Oikean ja vaaran ilmeneminen draamassa ja draamapedagogises-

sa kenttatyéssa

Yleisesti ottaen moraalilla ymmarretaan hyvan ja pahan tai oikean ja
vaaran erottamista (Aho 1990, 6). Moraalinen riippumattomuus on pyr-
kimysta toimia oikein sosiaalisista tavoista ja paineista huolimatta. Mo-
raalisesti oikeaa on vaikea maaritella. Tarkeda siin& on, ettd se vel-
voittavaa esimerkiksi rehellisyyteen. Se liittyy myds todellisuuteen ja

ottaa huomioon teon seuraamukset. (vrt. Turunen 1992, 183, 189-190.)

Piaget'n lahtékohtana on lasten moraalisuuden méaérittelyssa se, millai-
sia ajattelumalleja he kayttavat ongelmien ratkaisuissa ja millaisia tul-
kintoja lapset tekevat tapahtumien oikeellisuudesta (Aho & Laine 1997,
110).

Still-kuvat

Still-kuvissa erottui oikean ja vaaran nakokulmat. Vaikka kaikki still-

kuvat eivat kasitelleetkaan luettuun satuun liittyvié aiheita, niin oikeaa ja
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vaaraa kasittelevia esityksia oli l[ahes jokainen. A-ryhman tytot esittivat
kolme ty6ta. Ensimmaisessa kaksi tyttdéa nahisteli ja kolmas tuli valiin.
Toisessa tyttd téndisi toisen kumoon ja kolmas tuli auttamaan kaatu-
nutta. Molemmilla t6illa tytdt osoittivat sen, mik& on vaarin ja sen, kuin-

ka auttaminen on moraalisesti oikea teko.

Kolmannesta tydsta vallitsi tyttdjen kesken epatietoisuutta, onko heilla
sitd, vai ei. Lopulta he esittivat luottamuksen menettamista kéasittelevan
oikein hyvan esityksen. Siina tytté kertoi salaisuuden toiselle, mutta ta-
ma ei pitanyt salaisuutta, vaan ehéatti nopeasti kertomaan siita kolman-
nelle tytdlle. Moraalifilosofisesti tassa on kysymys yhdesta keskeisen
tarkeastd nakodkohdasta. Nimittdin, moraaliin nayttdd kuuluvan aina
vaatimuksen momentti ja sisdisesti koettu vaatimus voidaan luonnehtia
velvoittavaksi - lupaukset on pidettdva ja on oltava rehellinen. Vaaryy-
desta voi seurata, ettd yksild joutuu selittdiméan tekojaan tai han voi

joutua jopa itsesyytoksiin. (vrt. Turunen 1992, 186-187.)

Lapsi joutuu jokapaivaisessa elamasséan tilanteisiin, jolloin kokee ole-
vansa hukassa. Mitk& ovat luokkatoverin motiivit kyseisessé kaytdkses-
sa? Mika on esitettyjen asioiden ja nakdékohtien suhde todellisuuteen?
Kyseiset, moraalisuuteen liittyvat, nakdkohdat nousivat esiin A-ryhman
toiminnasta. Ryhma valmisteli yhden yhteisen still-kuvan, mutta sita ei
kuitenkaan esitetty. Toisaalta tytdilla oli esityksessdan enemman kuvia,
mitd harjoittelivat. Pojat puolestaan eivat valmistautuneet kuin kysei-
seen yhteiseen esitykseen, mutta hekin kuitenkin esittivat yhden nope-
an, valmistelemattoman esityksen. Ryhméan toiminnassa ei oikein to-
teutunut O’Neilin ja Lambertin (1991, 13) ajatukset. He nékevat draa-
man sosiaalisena toimintana, joka sisaltda kontaktia, kommunikaatiota
ja neuvottelua. Ryhma aiheuttaa toimiessaan paineita, mutta myos

auttaa yksildéa. Draaman voiman he nakevat olevan ryhmassa.

Kuin pisteena iin paalla oli Allin puolihuolimaton lausuma, kun oltiin ko-
koonnuttu kaikki yhteen ja still-kuvien esitykset olivat alkamassa.
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“‘Jehu ja Jani halus tehda kahdestaan.” (Alli, still-kuvat

esitys)

Oli mielenkiintoista havaita, etteivat pojat mitenkaan ulospain nakyvasti
reagoineet taha&n. Onko niin, ettd moraalin ollessa alhaisella tasolla,
asiat ja tilanteet vain tulevat ja menevat? Vai oliko jo aika tehnyt tehta-

vansa, eivatka pojat huomanneet mitaan?

Edella olevan kaltaiset tapahtumat, saattavat kuitenkin jattda monta ky-
symysta oppilaiden mielessd avoimeksi ja mahdollisesti koskettavat
oppilaan syvimpi& tuntoja. Siksi on tarkeaa, etta jatkotydskentelyd ei
unohdeta, vaan asiat puhutaan oikeilla nimilla esimerkiksi kokoavan
keskustelun yhteydessa selviksi, ettei mikdan asia jaa painamaan op-
pilaiden mielid. Toisaalta draamapedagogisessa kenttatydsséa edella
kuvatun kaltaisia tilanteita nimenomaan haetaan esiin, ne ovat tutki-

muksen rikkaus.

Esitys

Esityksia tydstettiin yhteensa kaksi, molempina paivina yksi. Ensimmai-
sen paivan esityksen pohjaksi luettiin afrikkalainen satu Kaunis Karts.
Siind poika seikkaili vaikeiden vaiheiden kautta, |6ytdadkseen kauniin
Kartsin. Esitysvaihetta edelsivat lammittely ja still-kuvat. Tarkoitus oli,
ettd ne auttavat virittdytymaan tahan paasuoritukseen ja vaikeisiin mo-
raalisten nakékulmien havaitsemiseen ja esille tuontiin. Draaman avulla

lapset voivat selvitella arvoja ja asenteita (vrt. Heinig 1988, 12).

Draamatydskentelyn ohje oli, ettd valmistetaan useita pienia kohtauksia
sadun pohjalta. Tarkeinta niissa oli moraalisten seikkojen ilmeneminen,
joita yhdessa kerrattiin. Tarkoitus oli lisdksi kasitella ja kuvata, alunpe-
rin tdérkimykseksi kuvatun pojan mahdollista kaytéksen muutosta. Tyds-

kentely tapahtui edelleen samoissa ryhmissé kuin still-kuvissakin.



129

A-ryhman yhteistoiminta sujui nyt jo paremmin. Tosin pienta kitkaa
alussa ilmeni, johon karsimatén Sohvi ehatti toteamaan, ettd ei sitten

tehda mitaan. Alli touhusi edelleen.

A-ryhmassé valmisteltiin kolme esitystd, mutta improvisaatioaste kohosi
lopussa korkealle, koska he esittivat niita viisi. Yksi niista kuvasi oikean

ja vaaran erottamisen tarkeytta.

“Oo sitten rehellinen”, totesi isd matkaan lahtevalle pojalle.

(Eetu, esitys)

Toisena paivana jaoin ryhmat uudestaan. Ryhméén 1 kuuluivat Sohvi,
Jenna, Jehu, Eppu ja Topi sek&d ryhmaan 2 kuuluivat Alli, Jonna, Alma,
Jopi ja Joni. Paivan esityksen pohjana oli afrikkalainen satu Msivanda.
Sadussa kerrotaan seitseman veljeksen reissusta. Matkaan l&hdettiin
is&n toivomuksesta tarkoituksena 16ytaa lintu, jolla on sinivihreakullan-
hohtoiset sulat. Paatapahtumat koskettivat 1&hinnd nuorinta veljesta,
Msivandaa. Moraalisuutta ajatellen kuitenkin toisten veljesten toiminta

on kiinnostavaa. Esitysta edelsi lammittelyvaihe.

Esityksen valmistelun ohjeena oli, ettd pakko ei ole pysya sadun tar-
joamassa kehyksessa. Tydn tulee olla luova, yksi kokonaisuus, jossa
iimenee jotakin oikeudenmukaisuudesta, toisten huomioimisesta seka
oikeasta ja vaarasta toiminnasta. Allilla taisi olla edellisen paivan ta-
pahtumat mielessdan hanen tarkentaessaan viela, ettd pitaakd esitys
tehda sadusta. (ks. s.131).

Ryhman 2 valmistelu oli huoletonta touhua. Siind ei kukaan kyseen-
alaistanut mitaan, kaikki olivat aina mukana. Tosin he touhuilivat suu-
rimman osan ajasta muussa, kuin tehtavan edellyttamissa asioissa.
Esimerkiksi Alli oli yhtakkia kiinnostunut ryhmaélaisten pituuseroista ja
tietenkin se selvitettiin mittaamalla. Almaa kiinnosti kertakayttbkamera
ja Jonna pyérahteli videokameran edessé kuningattaren kruunu péas-
séan. Rooleihin jakautuminen, saati vaihtoehtoisuuksien miettiminen, ei
olisi vahempaa voinut kiinnostaa. Kyseinen sessio on hyva esimerkki

siitd, kuinka ohjaajaa olisi tarvittu. Bolton (1992, 26) ndkee draamape-
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dagogiikan prosessina, jossa suunnataan oppilaiden tunteita ja alya ta-
voitteita kohti. Oppilas ja opettaja tydskentelevat yhdessa tassa projek-
tissa.

Ryhma sai kuitenkin jotain aikaiseksi. He valmistivat lyhyen esityksen
kaivokohtauksesta, jossa osa toisista veljeksistd pukkaa Msivandan
kaivoon. Moraalisuuden ilmentamisen kannalta siina on hyvaa se, etta

siin& osoitetaan oikean ja vaéran teon olemassaoloa.

Varsinainen esitys oli aivan suunnitellun kaltainen. Se alkoi veljien kes-
kustelulla.

“Heitetdan se kaivoon.” (Alma, esitys)
“Joo.” (kaikki toiset, esitys)
“Hah, hah sinne jaa.” (Alma, esitys)

Jani ja Topi esittivat kaivosta pelastautumisen. Jani oli pelastavan pai-

menen roolissa. Han halusi aivan selvasti ottaa tosissaan roolinsa.
“Oletko sina se Sivanda?” (Jani, esitys)
“Joo.” (Topi, esitys)
“Miksi sina olit tuolla kaivossa?” (Jani, esitys)
“Veljeni tonasivat.” (Topi, esitys)

Toisten tekemiset ja tekemattd jattamiset todella kiinnostavat toisia
osallistujia. Heti ryhman 2 esityksen paatyttyd Jehu ihmetellen kysyi,

etta oliko tama teidan esitys. Kyseenalaistiko Jehu toisten esityksen?

Kokoaminen

Ensimmaisen paivan still-kuvien jalkeen ja molempien paivien paat-

teeksi kokoonnuimme yhteisesti keskustelemaan kokemuksista ja tun-



131

nelmista. Keskustelut olivat ohjaajajohtoisia. Still-kuvien jalkeisessa
keskustelussa oikean ja vaaran ilmenemisesta ei enaa paljonkaan tullut

esille.

“No, se ainakin on vaarin, etta se tulee vain ja tdnasee vaikka ei

ole tehnyt mitdan.” (Eppu, still-kuvat kokoaminen)

Kysymykseen, mitd seurauksia auttamisesta voi olla, tuli kaksi toisen
vaiheen mukaista vastausta, joissa painottui omien tarpeiden tyydytta-

minen.
“Ite saa.” (Topi, still-kuvat kokoaminen)
“Siité voi saada uuden kaverin.” (Jani, still-kuvat kokoaminen)

Ensimmaisen paivan esityksiin liittyen suurempia ongelmia ei noussut
esille. A-ryhman Almaa kiinnosti se, etta toisen ryhman esitys ei liittynyt
luettuun satuun. Ohjaajan selvittiessa, etta nain oli mahdollista mene-
telld, Alma tyytyi vastaukseen. Tutkijalle kiintoisaa kysymyksessa oli,
miksi kysymys yleensa tehtiin. Ohjeethan oli alussa kerrottu, jolloin va-
linnan mahdollisuudet tuli esille. Oliko tyttd niin auktoriteettiuskollinen,
ettd vain luettu satu olisi kelvannut? Vai oliko hanella mielesséaén jotain
kateellisia tai mustasukkaisia ajatuksia? Alman kannalta kuitenkin tar-

keinta oli, ettd han uskalsi ottaa asian esille ennen uusia koitoksia.

Kuvaamataidon tyot

Kuvaamataidon tdissa moraalisuus tuli esille aihevalinnoissa ja oppilai-
den omissa analyyseissa. Kuvaamataidon tyét sai tehda joko yksilotys-
na, paritydna tai kolmenryhmassa. Tytot tydskentelivat kolmenryhméana
ja parina. Kukaan ei tehnyt yksilotydta. Pojat tekivat kaksi parityéta ja
yhden yksildtydn.

Topin ja Epun parityd kuvasti kostoa. Kuva ei liittynyt kenttatydssa
tybstettyihin tarinoihin. Téssé tydssa nakyi melkein koko taivaan peit-
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tama musta pilvi, jonka ylakulmasta aurinko tydntyi esiin. Auringonvalo
sekoittui lumisateeseen. Punaisessa urheiluautossa musiikki jytasi
kuuluvasti. Auto oli osunut ohikulkijaa "arkaan paikkaan”, mista vim-
mastuneena ohikulkiia uhmasi kostaa. Tyodsta ja sen tulkinnasta ku-
vastuu teon fyysinen luonne muiden tulkintojen sijasta, mika on tyypil-
listd moraalin toisessa vaiheessa (vrt. Kohlberg 1984, 49). Kosto nousi

usein Epun puheissa esille.

"Ei ollukaan mukava kostaa. Omatunto puhutteli. Ei sais kostaa

— puhua.” (Eppu, keskustelu)

Epun puhe antoi sen kuvan, ettd han oli ajatellut koston olevan haus-
kaa. Nyt han kuitenkin oli hieman pettynyt. Oliko hdn draamakokemuk-
sen kautta syventanyt moraalista ajatteluaan? Kiteyttden Epun toimin-
nasta voisi sanoa, ettd useimmiten han naytti tietdvan, mika olisi oikea
teko, mutta jostakin syysta han ei malttanut toimia sen mukaisesti. On-

ko vilkkaan pojan mukava esittaa rajuja ja pahoja rooleja?

Topi naki yhteisen tydn hieman toisesta ndkdkulmasta. Han ajatteli, etta

auto oli varastettu. Ja se ei ollut oikein.
"Omatunto on siind.” ( Topi, keskustelu)
Mietittdessa mita olisi pitdnyt tehda Topi arveli, etta pitaisi puhua.

"Mutta se oli vaikeaa, koska varastaja piti musiikkia niin kovalla.

Ehk& se ei halunnu kuunnella.” (Topi, keskustelu)

Sit4, miksi varastaja ei halunnut kuunnella puhetta, Topi ei osannut
varmaksi selittdd. Han arveli, ettd se olisi hairinnyt ehka varastajaa.
Voidaanko varkaan hairinta tulkita jonkunlaiseksi peloksi tai perati kun-
nioitukseksi varasta kohtaan, jolloin Topi olisi moraalisuudessaan toi-
sessa vaiheessa. Topi kasitteli oikeaa ja vaarad sekd omaatuntoa. Han

oli sitd mieltd, etta kostaa ei saisi. Siita ei olisi mitdan hydtyakaan.

Poikien t6issa nakyi toiminnallisuus, kosto, oikea ja vaara sekd oma-

tunto. He esittivat parannusehdotukseksi moralisiin vaaristymiin puhet-
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ta. Yhden pojan tydssa esiintyi mybés hyvyys ja auttaminen pahuuden

liséksi.

Kirjoitelmat

Jopi kuvasi jaihin uppoamistilannetta melko koruttomasti.

"Mina olin kaverin kanssa meren jaalla "luvatta”, kaverini alla
jaa petti ja hén upposi veteen. Minunkin alla jaa ratisi uhkaa-
vasti ja meille tuli hatad. Me muistimme mit& oli kotona puhuttu,
ja mita oli sovittu. Kaverista ei varmaan tuntunut hyvélta koska
hanellekin oli asiasta puhuttu. He eivat tienneet mitd he sanoi-
sivat kotona. Mina nostin kaverini ylés meresta ja han oli jo niin
varma hukkumisesta tai jos ei siitd niin koti arestista ettda emme

puhuneet mitdan. Me paasimme kuitenki turvallisesti kotiin.”

Jopille pelastaminen oli itsestaan selva asia. Han ei siihen paneutunut

tarkemmin. Hanelld oli mielessa oikea ja vaara teko, luvatta jaalla.

Omasta ja kaverinsa nakodkulmasta han pohdiskeli sanktioita tottele-

mattomuudesta. Jopi elaytyi kaverin roolin siind maarin, ettd uskoi ka-

verin tuntemusten olevan omiensa kaltaisia. Hyva oli, kun pelastui, ja

ettd molemmat pelkasivat seurauksia tottelemattomuudesta.

Jenna kirjoittaa Kadonneen setelin kohtalosta, samasta aiheesta kuin

Eppu. (ks. s. 154) Tarina on toisenlainen.

"Erddna paivana kun tulin koulusta niin olin sopinut Sohvin
kanssa ettad olisimme yhdessa koko péivan. Kun Sohvi nousi
pydransa selkdan ja l1ahti ajamaan niin hanen taskustaan putosi
20 markan seteli yritin huutaa hanen peraansa mutta han ei
kuullut enda. No niinpa lahdin mindkin kotiin. Ajattelin sanoa
rahasta puhelimessa. Kun soitin hénelle niin han sanoi ettei
voikkaan olla minun kanssa koska Jonna oli siella. Yhtéakkia vi-
ha valtasi minut en halunnutkaan antaa sita typeraa rahaa ta-
kaisin. Pian puhelimesta kuului: HALOO! Sitten mina suljin pu-
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helimen. Teki mieleni repia seteli pieniksi silpuiksi. Mutta pian
mieleni alkoi rauhoittua silti joka kerta kun ajattelin asiaa niin
minusta tuntui pahalta. Siellda he varmaan nauroivat ja olivat
lAhddsséa rullaluistelemaan juuri niin kuin meidan olisi pitanyt
tehda! Yhtékkia mieleni teki suklaata mutta minulla ei ollut ra-
haa paitsi tietysti se Sohvin raha. Kun olin menossa kioskin
ovesta tuli mieleeni ettd sehan oli Sohvin raha ja Sohvi oli paras
ystavani. Heti koulussa Sohvi pyysi anteeksi etta oli unohtanut

meidan jutun. Ja sitten mina annoin rahan takaisin.”

Jenna kavi taistelua itsensa kanssa, mika oli oikein ja mik& vaarin. Han
oli mustasukkainen, kun hanet oli unohdettu. Han oli tekemaisillaan vir-
heen, mutta hdnen omatuntonsa asettui esteeksi. Jenna palautti rahan.
Olisiko Jenna palauttanut rahan, jos hénen kaverinsa ei olisi pyytanyt
anteeksi? Kirjoituksellaan Jenna osoittaa pystyvansé suhteellisen kor-
keaan moraaliin. Toisaalta hanelld on selvia viitteitd toisen vaiheen

vaihtoajattelusta jaljella. Sohvi antoi anteeksi, min& palautan rahan.

Tyttdjen viides kirjoitelma kertoo varastetusta nauhurista. Sohvi kirjoit-

taa Sadusta ja Pekasta.

"Satu erdana paivana otti luvatta nauhurin. Ope syytti Pekkaa
siitd. Minun mielestad kumpikin ovat hyvia kavereita. Minun pitaa
kertoa opelle niin ettei Satu suutu minulle. Opettajakin on kau-
heen pahalla paalla. Sadusta kai tuntuu pahalta. Pekka oli ha-
millaan, kun ope syytti hanta. Minun on pakko kertoa opelle etta
Satu otti nauhurin. Mutta minun sanoa opelle ettei kerro etta
min& kerroin tasta. Oli aikan tunti ja sain aineen vaimiiksi. Mi-
nulla tuli tilaisuus. Mina menin opettajan luo, ja sanoin Satu otti
nauhurin ja ettei kertois sita ettd mina kerroin tasta. Ope meni
luokan eteen ja sano Sadusta ja Satu todisti ja Satu oli viela

minun kaveri.”

Sohvin on valittava oikeudenmukaisuuden ja epaoikeudenmukaisuuden

véliltd. Takana on viela pelko ystavyyden menettamisesta. Han keksii



135

oivan keinon tehda mielestdan oikeudenmukaisesti ja kuitenkin sailyt-
tad ystavyytensa ainakin Sadun kanssa. Yhdenlaista vaihtoajattelua

tamakin.

Yksilbhaastattelut

Oppilaat eivat muistaneet olleen mitdan ongelmia kenttatydn aikana.
Ensimmaéinen moraaliaiheinen kysymys koski tasa-arvoisuutta. Yleensa
he kokivat, ettd he olivat kohdelleet toisia tasa-arvoisesti, ja ettd myds-
kin heita oli kohdeltu tasa-arvoisesti. Osalla oppilaista oli vaikea omasta
tai toisten kaytdksesta ja toiminnasta paatella tasa-arvoisuutta tai muita
moraalisia seikkoja. Toiset oppilaat taas 16ysivat moraalisia ulottuvuuk-
sia kohtalaisen helposti. Oli myds oppilaita, jotka kylla ymmarsivat mo-
raalisia seikkoja ilmentéavat tilanteet, mutta heidan oli hieman vaikea

pukea niitd sanoiksi.

"Tarinoissa, esityksissa sai olla yhta paljon mukana. Olinko ta-

sa-arvoinen — en tieda, ehka. ” (Topi, haastattelu)

”Joo sain olla, mutta en osaa paéatella. Itsekin pyrin olemaan.”

(Jonna, haastattelu)

"En ainakaan muista, ettd en olis ollu tasa-arvoinen. Toimin

suunnitelmien mukaisesti.” (Jenna, haastattelu)

"Olin  hyvin tasa-arvoinen ja oikeudenmukainen. Olen saanut
valita roolit ja vaatteet. Eikd minun mielesta syrjitty.” (Jani,

haastattelu)

Jani on hiljainen poika, joka arkuudellaan ja eraanlaisella hiljaisella pit-
kajanteisyydelladn naytti saavan tahtonsa lapi, ilman riitaa. Toiset op-
pilaat tavallaan saalivat hanta ja halusivat tayttaa Janin toiveet. Yksi
oppilas tosin oli sitd mielta, etta tata poikaa syrijittiin.
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"Yhta4 meidan luokan poikaa syrjitdan. Ja tdssa ryhmassa ehka

Jania.” (Alma, haastattelu)

"Aika lailla. Still-kuvissa annoin toisille vaikka tarkeamman roo-
lin kuin itselle. Mind en valttdmatta pitanyt, tykanny itse siita

roolista.” (Eppu, haastattelu)

Eppu oli ollut kenttatyén alkupuolella melko maarailevainen ja rajuh-
kokin. Kysymysta tarkennettiin. Johtuiko siit4, ettei han pitanyt tarke-
asta roolista, ettd han luovutti sen toiselle. Eppu ei osannut vastata,

vaan han huokasi vasyneesti.

"Kohdeltiin tasa-arvoisesti. Sain tehda sellaisia t6ita, mista tyk-
kdan. Suunninpiirtein kohtelin kaikkia samalla tavalla. Kun sit-
ten me esiteltiin rooleja, monella oli aika hyvia. Ainakin mina
jain katsomaan, etta jokainen sai samanarvoisen roolin. Eika

ketdan syrjitty, minun mielesta.” (Alli, haastattelu)

Topi mietti pitkdan vastatessaan - ehka - kysymykseen oliko han ollut
tasa-arvoinen toisia kohtaan. Tehtavien aikana hanen kaytoksessaan ei

ollut havaittavissa mitdan kyseenalaista.

Toinen kysymys koski oikeudenmukaisuutta. Yleinen kasitys oli, etta
kaikki olivat toimineet oikeudenmukaisesti, ainakin pyrkineet niin toimi-
maan. Perusteluja mielipiteilleen he eivat oikein osanneet esittda. He

eivat muistaneet.
Jonna mietti pitkdan ennen kuin vastasi.

” Joo, en mina tieda. Piti neuvotella rooleista. En ottanut par-
hainta paaltd. Sain tehda sen roolin, jonka halusin. Ketéan ei

syrjitty.” (Jonna haastattelu)

"Jaaha, no joo. No ehka jos korjaan, niin valilla kylla ja valilla ei.
Oikeudenmukainen... ettd sd& tuomitset vaikka toisia.” (Alma,

haastattelu)
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"Kylla kai. Piirustusjuttu osoitti sen. Kaverin kanssa yhdessa

sovittiin ja tehtiin, ei yksin.” (Jehu, haastattelu)
Oikeudenmukaisuus teki vilkkaan Epun miettelidaksi.

"Jonkin verran.” Kysyttdessa mista johtui, ettei han ollut aivan
oikeudenmukainen, han vastasi: "En tieda - sitd pitdd miettia.
Toiset oli saman verran oikeudenmukaisia kuin minédkin. En

huomannut syrjimista.” (Eppu, haastattelu

Kysymykseen autoitko toisia oppilaita naiden paivien aikana oppilaat
vastasivat myodntavasti. Osa heista totesi, ettei itse eivatka toiset olleet

apua tarvinneetkaan.

Oppilaiden oli ehk& helpompi 16ytda moraalisia seikkoja tarinan kautta,
kuin omasta tai kavereiden toiminnasta. Tarinoista etsittiin mm. oikea ja
vaaraa. Jokaisella oli jotain sanottavaa. Ensimmaéisesta tarinasta nousi
esiin vanhan mummon kaataminen ja sulttaanin uudet keksityt lisateh-

tavat seka elainten ja pojan auttavaisuus.

"Kaato sen rouvan, eika auttanut sen tavaroita maasta. Vahan
inhotti se, kun se taikuri keksi koko ajan lisatehtéavia sille pojal-
le, etta et viela saa, sinun pitaa tehda viela tama...Elaimet autto
sitd, ne sano, etta jos heitét piikin tuleen, niin tullaan heti. Se oli

oikein.” (Jonna, haastattelu)

"Taikuri laitto aina niitd ehtoja. Eika pitanyt lupaustaan. Ja tai-
kurin olis pitanyt sanoa, ettei poika meneta p&aataan, jos se te-

kee vaarin.” (Jenna, haastattelu)

"Muurahaiset autto poikaa, ja poika autto muurahaisia. Alussa
se poika toni sitA mummoa, lopussa autto elaimia. Oli Kkiltti.”

(Topi, haastattelu)

"No ne oli vain tarinoita. Ne veljet, miksi ne tuon teki? Jos ajat-

telen? Minulla on kaksi pikku veljea. Jos tuolla lailla, kylla se
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tuntu pahalle. Se oli kylld hyvaa, kun se poika halus auttaa

isda, antaa sen sulan.” (Jehu, haastattelu)

Yksi tyttdé mietti aluksi satujen tydstamiseen liittyvaa tapausta, jossa toi-
nen ryhma teki satuihin liittyvia still-kuvia ja toinen ryhma noudatti us-

kollisemmin sadun juonen etenemista.

"Siind ehka oli jotain, kun Alli sano, ettei me esitetty siita tari-

nasta, vaan elaméasta.” (Alma, haastattelu)

Almaa oli jaanyt vaivaamaan se, jos he tekivat vaarin. Asia oli jo kylla
selvitetty heti esityksen jalkeen ensimmaisen paivan keskusteluissa.
Kenellekadan ei tuotettu mitdan pahaa. Oliko mahdollinen vaara teko,
silti niin painava, etta se viela jalkeenpainkin nousi esille. Toisen sa-
dun veljesten kateus puhutteli myds tata tyttdéa. Hanella oli myds ti-

lanteeseen toimintaehdotus.

"Olisivat voineet lahtea nuorimman mukaan. Nuorin oli sisukas.”
Se poika oli hyva, vaikka oli rikas, se kévi hakemassa veljet. Ol
oikeudenmukainen, vaikka vanhemmat veljet oli olleet epéaoi-
keudenmukaisia. Nuorin oli ollut rehellinen — ehka.” (Alma,

haastattelu)

Mitd Alma tarkoitti lisitessdan nuorimman pojan rehellisyyteen ehka.
Ajatteliko han, ettei kukaan ole, hyvakaan ihminen, joka tilanteessa tay-
sin rehellinen. Jopi ajatteli poikaa, joka joutui vangiksi kaivoon. Han ar-

veli, ettd siind han ei olis niin tehnyt. Muttei tuominnut toisiakaan.
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6.4 Roolinottokyvyn ilmeneminen draamassa ja draamapedagogisessa

kenttatydssa

Roolinottokyky on eras keskeinen moraalikehityksen tekijdista. Siin ko-
rostuu yksildn sosiaalisten havaintojen tekokyky, toisen asemaan aset-
tautuminen, ja se miten yleensd huomioidaan ja tulkitaan toisia. (vrt.
Kohlberg 1984, 170-171).

Roolinvaihdon kautta pyritddn ymmartamaan toista. Roolit tarjoavat tur-
vallisen mahdollisuuden tutkailla tuntemattomia ilmiditd. Roolin valin-
taan liittyy aina myds valinta siitd, mita ja milla tasolla haluaa roolissa
esiintya. (vrt. 4.1, Roolin merkitys.) Oppilailla oli hyvat mahdollisuudet

kenttatydn aikana kokeilla itsedan erilaisissa rooleissa.

Lammittely

Havaintojen teko liittyy keskeisesti roolin sisalla tapahtuvaan havain-
nointiin, mutta havaintoja toki voi tehda eri tilanteissa muutenkin koko
ajan. Tastd hyva esimerkki on Hedelméasalaatti-leikin yhteydessa il-
mennyt oivallus. Kyseisessé leikissa vaihtavat kaikki paikkaansa, kun
keskella olija sanoo “hedelmasalaatti”. Ennen leikin alkamista ohjaaja
yritti sekoittaa ryhman - ehk& kdmpeldsti. Jehu oivalsi heti, mista oli ky-

symys ja tuhahti naapurilleen.
“Hedelmasalaatti.” (Jehu, [ammittely)

Oivallus osoittaa korkeaa alyllista kehittyneisyytta. Alykkyys ja looginen
paattely kuuluvat moraaliseen kehittyneisyyteen, mutta eivat yksindan
takaa korkeaa moraalin tasoa. Kohlberg toteaakin monella olevan kor-

keamman loogisuuden tason, kuin moraalin tason (vrt. kohta 3.5).
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Miksi Jehu ei tuonut huomiotaan selvasti kaikkien tietoon ja onko silla
mitdan tekemista hanen moraalisuutensa kanssa? Asiaa voi tutkia esi-
merkiksi Jehun ja tutkijan vélisen& vuorovaikutusrakenteena, joka on
yksi kognitiivisen teorian mukaisista yleisista edellytyksista moraalin ke-
hittymisessa (vrt. Kohlberg 1984, 197).

Jehun kayttdytyminen néayttaisi viittaavan moraalisuuden toiseen ta-
soon, jossa sovinnaisuus ja yhteis66n kuuluminen on tarke&a. Kysei-
sessé tapauksessa yhteisdé6n kuuluminen on ratkaistava kahden vaih-
toehdon valilla. Yhteisénsa voi huomioida joko mukautumalla ja kulke-
malla sen mukana tai tuomalla havaintonsa selkeasti esiin. Tassa tapa-
uksessa valintana on mukautuminen, jolloin valittavana on moraalin
vaiheet kolme ja nelja. Kolmannessa vaiheessa lapsi elaa yhteisbnséa
odotusten mukaan, mielistellen, silla yhteisén rakenteet halutaan séi-
lyttda, koska muutos olisi uhka. Neljatta vaiheetta ohjaavat auktoriteetit
ja sosiaalinen jarjestys, johon suhtaudutaan varauksettomasti. Ehkapa
naista syista yleiselle tasolle sisaltymattdémia, hyviakdan huomioita yk-

sil ei halua julkaista.

Naista lahtokohdista arvioiden kyseisessa tapauksessa Jehun moraali-
suus on lahinna vaiheessa nelja, eli korkealla. Téalla kertaa loogisuuden
ja moraalin tasot korreloivat selvasti keskendan. Téssa tilanteessa tut-
kija edustaa auktoriteettia. Koko yhteisd6n kuuluvat liséksi tutkimuk-
seen osallistuvat oppilaat. Lisdksi on syytd huomioida se, etta tutki-
musta tehddan koulupdivan ohessa ja muutenkin koulumaailmassa,
jolloin esimerkiksi auktoriteettiuskollisuus opettajista juontuvana on las-

na. Nain pitaa ollakin.

Toisen paivan lammittelytehtavana oli puun tekeminen. Osa oppilaista
muodostaa rungon, osa oksat ja osa juuret. Tarkoitus oli elaytya lahei-
syyden tunteeseen ja kokea ennen kokematonta tunnetta. Harva lienee

kuvitellut, kuinka vesi matkaa puun sisalla.
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Esimerkiksi Topi elaytyi rooliinsa vérisyttelemalla sormiaan ja kuvittele-
malla kuinka lehdet haihduttavat vetta. Eppu oli jannittyneen nakdisena

rungon osana.

“Anna vettd.” (Eppu, lammittely)

Still-kuvat

Esitettavien still-kuvien valinnassa tuli moralismi esiin. B-ryhma valitsi
esimerkiksi sadusta Kaunis Karts kohtauksen, jossa poika auttoi muu-
rahaisia antamalla niille jyvia ruuaksi. Valinta sopii myoskin kuvaamaan
ryhméan moraalisuuden tasoa. Toiminta pysaytettiin kohtaan (still-kuvat),
jossa poika ojensi jyvatuuttia muurahaiskuningattarelle ja tama vasta-
vuoroisesti antaa yhden siivistaan. Kohtaus kuvaa tyypillisimmillaéan toi-
seen moraalivaiheeseen kuuluvaa vaihtoajattelua. Toiset puolestaan
esittivat hyvin ndyrid muurahaisia, joissa kuvastuu osuva tulkinta ja roo-

linottamisen sisaistyminen.

B-ryhmassa olivat kaikki innolla koko ajan touhussa mukana ja viela jal-
keenpainkin valiajalla. Ainoastaan Topilla oli alussa roolit hukassa. Han

kyseli toisilta kolmeen kertaan.
“Mita mina teen?” (Topi, lammittely)

Eritasoisten roolien ottamista yksildiden kohdalla ei ilmennyt kummas-

sakaan ryhmassa.

Esitys

Roolinoton yksi idea on, etta roolissa voi turvallisesti tutustua outoon ja
uuteen. Lasten kohdalla saattaa tulla yllatyksiakin, kuten Sohvin vuo-

rosanoista Jennalle iimenee. Jannittava tilanne juuri ennen esitysta.

“No, ei sinun 00 pakko halata sitd.” (Sohvi, esitys)
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Toisen paivan esityksistd ryhmén 1 toiminta, varsinkin esityksen val-
misteluvaiheessa, oli aivan toista luokkaa, kuin toisella ryhmalla. Hei-
dan esityksessaan painottui esittdminen, roolinottaminen, roolivaate-
tusta mydten. Erityisesti tAméa nakyi poikien toiminnassa. Ryhméanéa he
ajattelivat moraalisesti, ottaessaan esitettavaksi koko esityksen ja jak-
soivat tydstda sen kokonaan. Tosin tamakaan ryhma ei pohtinut etu-
kateen eri moraalindkdkulmien ottamista tydéssaan esille. He alkoivat

vain joustavasti toimia Jehun ja Epun johtamina.
“Hei, mitd me tehdaan.” (Eppu, esityksen valmistelu)
“Aloitetaan alusta.” (Jehu, esityksen valmistelu)

“Katso isd, katso isa, I0ysin téllaisen hdyhenen, sinivihrean

kultanen.” (Eppu, esityksen valmistelu)

Esityksen valmistelu alkoi kuin itsestddn. Rooleja ei tarvinnut paljon ja-
kaa. Jehu ja Eppu esiintyivat pitkin esitysta aina niissa rooleissa, jotka
olivat heista jotenkin nayttavimpia tai haluttuja. Toiminta tapahtui niin
luontevasti, ettd mieleen tuli ajatus, josko oppi on perdisin heidan todel-
lisuudestaan; luokkatilanteista ja toveripiiristdan. Jehu istui sulttaanin
valtaistuimella kuin tatti ja hanella oli vivahteita ylimielisyydesta. Hanen
itsekeskeisyytensa tilanteessa osoitti moraalitason olevan alhaalla, en-
simmaisella tasolla. Eppu esitti hyvin rooliaan, aina hengéastymista
myoten. Kokonaisuudesta han ei kuitenkaan kantanut huolta, vaikka oli
aktiivinen roolissaan. Juontuiko hénen intensiivisyytensa vain
omanedun tavoittelusta? Vaikka poikien toiminta oli kyseenalaista mo-
raalimielessa, niin draamalle aktiivisuudesta ja réyhkeydesta oli hyotya.
Samoin vastauksia tuli kysymykseen, kuinka moraalisuus ilmenee

draaman myéta.

Sohvi osoitti tanaankin toisen huomioimista, antamalla Jennalle naky-
vamman roolinsa esityksen loppuajaksi. Samalla tytét saivat kokea
milté tuntuu olia eritasoisissa rooleissa, miké& on yksi roolinoton paatar-
koituksista. Roolinvaihtoa teki my®ds Eppu, mutta tekikd han samasta

syysta kuin Sohvi? Eppu taisi hakea vain jotain parempaa. Esityksen
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alkuosan han esitti Msivandaa, joka oli paarooli. Esityksen puolivélissa
h&an halusi jostain syysta vaihtaa rooliaan. Tietenkin on mahdollista, etta
hankin vaihtaa epaitsekkaista syista. Epaily itsekkyydesta on kuitenkin
vahva, perustuen tutkijan muodostamaan yleiskasitykseen ja Epun

omiin vuorosanoihin.

“Mina en halua olla, kun mina haluan olla vartija.” (Eppu, esi-

tyksen valmistelu)

Olkoonpa syy mika tahansa, niin Topille avautui mahdollisuus olla paa-
roolissa. Vartijana puolestaan Eppu paasi kokemaan toisen kokemisen
arvoisen roolin. Roolissa oli toimintaa ja sitdhan Eppu oli aikaisemmin-

kin hakenut.
“Sitokaa hanet, sitokaa hanet.” (Eppu, esityksen valmistelu)

Hyvastd valmistautumisesta huolimatta varsinainen esitystilanne ol
sitten aivan toista maata. Ryhma ei lahtenyt toteuttamaan valmista-
maansa esitysta. He olivat sekasortoisessa tilanteessa, mista aloittaa ja
kuinka pitkasti esitetdan. Ainakin kaksi tekijaa oli, joilla saattoi olla vai-
kutusta tilanteeseen. Ensinnakin toisen ryhman esitys lyhyydessaan,
josta Jehu mainitsikin ja toisena saattoi olla vasymys, joka iimeni esi-
tyksessa keskittymattdmyytend ja nauruna. Jehu olisi ainakin alussa

jaksanut, mutta han ei saanut toisilta tukea.
“Otetaan kaikki.” (Jehu, esitys)
“Eii.” ( kaikki toiset, esitys)

Epéaselvien vaiheiden ja sattumanvaraisuuden kautta ryhma esitti val-
mistamastaan kokonaisuudesta lahinna loppuosan. Moraalisuusmieles-
sé siita ei ole paljon kertomista. Ehka kuitenkin se, ettd nyt Jehu vuo-
rostaan vaihtoi roolia. Han esiintyi kaivokohtauksessa kahdessakin ly-
hyessé osassa; veljeksend, joka tydnsi Msivandan kaivoon ja paimene-
na joka pelasti hanet. Siten Jehun roolikayttaytyminen oli saman suun-

taista kuten Epulla aikaisemmin.
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Sohvin roolinvaihdosta pulppusi pyyteettdémyys, mitd Epun ja Jehun
kohdalta ei voi sanoa. Pojat mieluumminkin kahmivat parempaa ja an-
toisampaa itselleen. Poikien toiminnassa haettiin itsekésta hyotya, joka
on tyypillistd moraalisuuden toiselle vaiheelle. Sohvin kayttaytyminen oli
painvastaista, hyvana motiivina hanella oli mahdollisuuden anto toisel-

le. Sohvin moraalisuus tassa tilanteessa on kolmannessa vaiheessa.

Kuvaamataidon tyo

Toisessa tyttdjen kuvaamataidon tydssé kasiteltiin auttamista ja toisen
asemaan asettautumista. Alman ja Allin kuvaamataidon tyd liittyi toisen
paivan stili-kuviin. Tassa kuvassa yksi tyttd tdnési toista, jolloin toiselta
tippui kirjapino lattialle. Tonaisyn aiheuttaja jatkoi matkaansa ei pyyta-
nyt anteeksi eika jaanyt auttamaan. Kolmas tyttd sivusta riensi tonais-

tyn avuksi. Tytdt keskustelivat kuvasta.

” Auttaminen tarkeinta. Tasséa oli se kolmas tyttd, joka autto. Ja
paivalla oli ne murkut ja ne mehilaiset ja ne. Jos ei jaksa auttaa,
omatunto sanoo, ettd on poélvasti. Luontoa pitéda auttaa ja ihmi-

sia niinku yleisestikin.” (Alli, keskustelu)

"On auttaminen tarkeaa ja joku muu myds, vaikka rehellisyys.

Se oli se lompakko.” (Alma, keskustelu)

Tytoét osasivat yhdistella eri tapahtumia. Lompakolla Alma tarkoitti yhta
ennen kenttatyéta ollutta kirjoitelman aihetta. Alma ei itse kirjoittanut
pudotetusta lompakosta, mutta se oli jadnyt hanen mieleensa. Tassa
han ehka mietti niitd asioita, joita oli koko tdman projektin aikana kéasi-
telty. Alli sovelsi auttamisteemaa laajemmin. Auttaminen on myés luon-
non suojelua, kasvien ja elainten auttamista. Han myds mietti, mita ta-
pahtuu, jos ei jaksakaan auttaa, ei jaksa olla hyva. Silloin siité ja& paha

mieli. Omatunto muistuttaa.

Allin ja Alman moraalivaiheesta tadssé tapauksessa on vaikea teh-

da paatelmia. Allin sanoista voi kylld huomata sosiaalisen, yhtei-
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sollisen perspektiivin olemassaolon. Tata kautta moraalisuudesta
voi paatella vaihemaaritysta laveammin ja todeta sen olevan kor-

kealla, toisella tasolla.

6.5 Moraalitajunnan ilmeneminen draamassa ja draamapedagogisessa

kenttatydssa

Moraalitajunnalle on ominaista omantunnon ja syyllisyydentunnon sekéa
hyvaksyvien ja paheksuvien tunteiden ilmeneminen. Moraalitajunta on
hyvien ja pahojen tekojen erottamista. Sen ytimena ovat tunteet. (vrt.
Harva 1989, 18-19.)

Jokaisen itse on paatettava, mitk& teot ovat hyvia, ja mitkd pahoja.
Johtoajatuksena on, etta itse pitda ensin tayttdd ne vaatimukset, mita
toiselle esittaa tai vaatii. Tasta tuttu ohje on kultainen sdantd. (vrt. luku
2.9)

Moraalitajuntaa voisi tarkastella oikeudenmukaisuuden ilmenemisen
yhteydesséa. Olen ottanut kuitenkin sen omaksi tarkastelun kohteeksi,
koska moraalitajunnan muodostavat tekijat ovat hyvin keskeisia ihmi-
syyteen liittyvia asioita. Lapsen kehittdessa moraalisuuttaan, hdnen on
ratkottava asioita eettisesti oikean suuntaisesti ja siten moraalitajunta

nousee keskeiseksi viitteeksi kyseisissé tilanteissa.

Lammittely

Keskusteltaessa lammittelyn yhteydess& moraalikysymyksistd yhdesséa

puheenvuorossa, tuli kultainen saantdkin esille.

“Ettd tehdaan toiselle, niin kuin haluttas itsellekin tehta-

van.”(Jehu, lammittely)
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Esitys

Toisena paivana ryhman 1 esityksen loppu meni vasyneeksi naurami-

seksi. Eppu lahti tilanteesta viimein pois.
“En min& muista enda mita minun piti tehd.” (Eppu, esitys)

“Minun piti lahtee, kun mina olin niin tuhma poika.” (Eppu, esi-

tys)

Eppu teki tilanteessa ratkaisunsa. Herasikd hanella paheksuvat tunteet
itsensé ja ryhman toiminnasta, vai oliko kysymyksessa nayttava ulos-
marssi tilanteesta? Tekemani havainnot tilanteesta ja Epun repliikki
viittaavat ensimmaiseen vaihtoehtoon. Taméa kehitys olisi linjassa te-
kemiini havaintoihin Epun moraalin nousujohteisuudesta kahden paivan
aikana. Huolimatta siita, ettd useasti tuloksena on ollut hanen kohdal-
laan tulkinta alhaisesta moraalisesta kaytdksesta, tai ainakin epaéily sii-

ta.

Kokoaminen

Still-kuvien yhteydessd ei moraalitajuntaan liittyvia nakdkohtia tullut
esille. Sen sijaan yhteisessa koontitilaisuudessa niita tuli sitakin run-

saammin. Keskusteltiin, mita tapahtuu, jos kukaan ei auta.
“Kaikki vihais toisiaan.” (Eppu, kokoaminen)

Vastauksen perusteella Epun moraalisuus néayttaisi olevan toisessa
vaiheessa. Koska vastauksesta kuvastuu toisen vaiheen naiivius. Esi-
merkiksi tAman vastauksen kohdalla saattaisi arviot viitata kolmanteen-
kin vaiheeseen, jossa sa&nndét koetaan tarkeiksi ja toisten silmissa ha-
lutaan olla hyva ihminen. Toisaalta ensimméainen vaihe sulkeutuu pois
siksi, ettd siind sdannoét seka yhteisdlliset odotukset koetaan itselle vie-
raaksi (vrt. Kohlberg 1984, 173).
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Lupausten ja salaisuuksien pitamisestad keskusteltaessa tuli esille mo-
raalitajunnalle tyypillisimpié aiheita, kuten hyvéan erottaminen pahasta ja
syyllisyydentunto. Kysymykseen, miksi ei ole oikein rikkoa lupauksia,

sain vastauksen.

“Jos vaikka véhan kertois vaikka Jennalle salaisuuden ja se
kertois sen ja min& sanon sille, ettei se saa kertoa, niin se pet-

taa lupauksen.” (Alma, kokoaminen)

“Onhan se niinkin, etta jos tekee jotain oikein pahaa, vaikka va-
rastaa, niin siita pitais kertoa. Vaikka toinen sanoo, etta ala ker-

ro. (Jehu, kokoaminen)

“Jos se nyt varastaa ja sitten sanoo, ettei saa kertoa. Sitten jos
kertoo, voi ajatella, ettd se kostaa mulle jotenkin.” (Alli, kokoa-

minen)

Takana pain puhumisen lisdantyminen tuli esille siind, kun keskusteltiin

salaisuuksien pitamisesta.
“Kerrotaan kauheasti juoruja kaikista.” (Alli, kokoaminen)

Lapsi joutuu painimaan tiukasti omantuntonsa kanssa tdman kaltaisten
moraalisuuskysymysten keskelld. Mitd laheisemmastd henkildsta on
kysymys sitd vaikeampia paatdsten teot ovat. Taméa ilmenee vastauk-

sesta kysymykseen, mité pitaisi tehda, jos hyva kaveri varastaa.
“No, ehka rohkasta sitéa kertomaan.” (Alli, kokoaminen)

Pedagoginen draama saa lapset puhumaan. Se toimii foorumina tuoda
esiin arkojakin asioita. Sen suojassa on turvallinen ilmapiiri toimia ja

pohtia asioita ja vaikuttimia.

“‘Masaa kiusataan.” “Se ite kerjad hankaluuksia, arsyttaa.” (Je-

hu, kokoaminen)

“Jos ei kiusaa, niin joku voi ruveta haukkumaan, ettd mikset si-

né kiusaa sitd.” (Alli, kokoaminen)
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Nama repliikit ovat hyvia esimerkkeja siita, kuinka vaikeaa pelkéasta to-
teamuksesta on paatella jonkun moraalisuutta. Esimerkiksi, jos Jehu it-
se osallistuu kuvaamaansa toimintaan, niin hanen moraalinsa olisi al-
haisella tasolla. Sen sijaan, jos han ei itse osallistu kiusaamiseen, ky-
seisen nakdkulman esille ottaminen kuvastaa hanen korkeaa moraali-
suuttaan. Asia selvidisi tutkimuksella, jossa tutkija tekisi suoria havain-

toja kyseisesta toiminnasta.

Toisaalta Jehu kantoi huolta yhteisista asioista, miké osoittaa korkeaa

moraalisuutta.

“Oikeassa maailmassa ei edes kovin paljon auteta, jos nuorelle

tapahtuu.” (Jehu, kokoaminen)

Jehu osoittaa arvostavansa hyvia tekoja ja osaavansa asettua toisen
asemaan. Ominaisuudet viittaavat kolmanteen vaiheeseen. Jehu viittaa
edellad kahdessakin kohtaa todellisuuteen. Masan kiusaamisessa ja
nuorten kohdalla. Jehu osoittaa kykynsad ymmartaa asioiden valisia yh-
teyksia ja hanen ajattelunsa on Meadin jaottelussa korkeimmassa, ref-

lektiivisessa vaiheessa (vrt. Torma 1996, 64).

Toisen péivan paatteeksi paneuduttiin kunnolla koettuihin tapahtumiin.
Ensin keskusteltiin kateuden ja vihan tunteista. Kysymykseen, kuinka
kateutta voi kohdallaan helpottaa Alli vastasi egoistisesti, toisen moraa-

livaiheen mukaisesti.

“Mulla on paljon sellaista, josta se voi olla kateellinen.” (Alli, ko-

koaminen)

Vihasta Jehu sanoi, etté pitda olla jarkeva. Johdattelevien kysymysten
jalkeen Alma totesi jarkevyyden tarkoittavan, ettd vaikka toista vihaa,

sita ei saa kiusata.

Hiljaisten ja syrjassé olevien ja toisaalta kantaaottavien oppilaiden ero
tuli esille pohdittaessa kateuden ja vaaryyden henkilékohtaista koke-

mista.
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“Yarmaan mulle ollaan kateellisia tai sitten mina oon kateelli-

nen. (Eppu, kokoaminen)

“Jos minakin oon joskus kateellinen muille.” (Alma, kokoami-

nen)
“Ei nyt mitdén, en oikein muista.” (Jani, kokoaminen)
“No en min& osaa oikein sanoa.” (Jenna, kokoaminen)

Edelld oleva esimerkki osoittaa kuinka mahdoton siita on maaritella
Jennan ja Janin moraalisuutta. Sen sijaan Epun vastauksesta paatel-
mia voi tehda. Siitd on tulkittavissa hyvan oppilaan, seesteinen ja tasa-
puolinen asenne. Epun vastauksen voisi tulkita my®ds mielistelyksi (vrt.
Kohlberg 1984, 44). Molemmissa tapauksissa on kysymyksessd mo-

raalisuuden kolmannesta vaiheesta.

Kuvaamataidon tyét

Jehu ja Joni antoivat kuvaamataidon tydlleen nimen Paha saa palkkan-
sa. Heidan tydnsa ei liittynyt kummankaan paivan tyostettyihin tarinoi-
hin, vaan he keksivat aivan oman moraalisuutta kuvaavan tyén. Tassa
varikkaassa, liiketta ilmentavassa tydssa merirosvolaiva kieppuu meren
aallokoissa. Laivassa on panttivankeja. Syttyy tulipalo. Neljasta kolme
pelastuu. Kahdesta vangista toinen pelastuu ja toinen hukkuu. Meri-
rosvoista ei huku kukaan. Palo saadaan sammutetuksi. Miksi sitten
molemmat panttivangit eivat pelastu, vaikka kaikki merirosvot pelastu-
vat? Rauhallisen harkinnan jalkeen Jehu, jolla yleensé on perusteltuja

vastauksia, antaa selityksen.
"Se on kohtuullista.” (Jehu, keskustelu)

Tasta sai sellaisen kuvan, ettd hadn sanoi erehdyksessa vaarinpain.
Ehk& han tarkoittikin niin, ettd merirosvoista yksi hukkui. Tarkennuksen
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jalkeenkaan kohtalot eivat muuttuneet. Jehu oli paattanyt, etta hukkuja

oli panttivanki.
"Tassa tapauksessa se on niin.” (Jehu, keskustelu)

Enempéé han ei tahtonut perustella. Jehun kommenteissa on viitteitéa
moraalin toisen vaiheen vaihtoajattelusta, on kohtuullista vain toisen
pelastua. Parina tyoskennellyt Joni vain nydkytteli ja myénteli. Han ei
perustellut kuvan henkildiden kohtaloita, mutta otti jatkokeskusteluun
osaa, osoituksena moraalitajunnan paikallaan olosta. Mahtoiko myo6s

Janin syyllisyydentunto kohota ja omatunto kolkuttaa.

"Jalkeenpain merirosvot eivdt halua olla enda merirosvoja.”

(Jani, keskustelu)

Puheliaampi Jere oli heti valmis auttamaan. Hanell& oli jatkosuunnitel-

mat valmiina.

»Jotkut jatkavat maanviljelijoina tai menee t6ihin.” (Jehu, kes-

kustelu)

"Alussa halus olla merirosvoja, ei ollu rahaa.” (Jani, keskustelu)
"Ei ollu t6ita.” (Jehu, keskustelu)

Miten tassa paha sai palkkansa? Panttivanki hukkui, rosvot pelastuivat.
Laiva paloi poroksi. Ajattelivatko pojat, ettd se oli kyllin riittava rangais-
tus, varsinkin kun rahapulan vuoksi heista oli tullut merirosvoja. Ros-
voilla oli perheet ja kaikki perheen jasenet oli elatettava. Pojat reflektoi-

vat tyotaan todellisuuteen.

Jopi teki kuvaamataidon tyon yksin. Han antoi ty6lleen nimen Vaaryys
ja ilkeys. Han teki yksityiskohtaisen sarjakuvanomaisen tyon kertoen

toisen paivan tarinan tarkeimmat kohdat.
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"Se on pilapiirros. Kertoo siitéa sadusta. Ne on siina rakastuneita
toisiinsa, se tyttd ja poika. Se on hyvyytta. Ja se anteeksipyyn-
t0. Tassa ne pyytdd anteeksi. Siind meidan tarinassakin olis

pitéany pyytaa anteeks, sorry.” (Jopi, keskustelu)

Jopi esitti toisen péivan tarinassa poikaa, joka rakastui kauniiseen au-
ringon ja kuun tyttdreen, ja joka petettiin ja heitettiin kaivoon. Jaiké
hanta vaivaamaan, se etta pojalta ei pyydetty anteeksi. Saiko han oma-
kohtaisen kokemuksen omastatunnosta draaman kautta? Han ofti

myds esille hyvyyden.

"Rakkaus on niinku hyva. Se ohikulkija autto sitd poikaa, se oli

hyvaa. Auttaminen on hyvaa.” (Jopi, keskustelu)

Syntyiké tai vahvistuiko Jopille draaman kautta nakemys hyvasta, pa-

hasta ja oikeudenmukaisuudesta?

Jenna, Jonna ja Sohvi kasittelivat auttamista kuvaamataidon tyéssaan,
joka ei liittynyt suoraan pedagogisen kenttatydn tehtaviin. Tydén mini oli
Pelastus tulee. Heidan tydssaan yksi tyttd oli hukkumaisillaan. Toinen
tyttd tuli veneen ja pelastusrenkaan kanssa pelastamaan. Tyt6t kertoi-

vat auttamiseen liittyvia tuntemuksiaan.

"Tuntu kivalle, kun saa auttaa. Voi tulla hyvia ystavia.” (Sohvi,

keskustelu)
"Aina on tuntunut kivalta, kun on auttanut.” (Jenna, keskustelu)

Auttaminen on helppoa silloin, kun autettavana on ystava. Pohdittaessa
sellaista tilannetta, ettd hadassad on vihamies, tytdét vastasivat ensin

asiaa mietittyaan.

’Kylla auttaisin silloinkin, jos on vihamies. Ei ehké ole niin help-

poa auttaa, jos on paha vihamies.” (Sohvi, keskustelu)

”Auttaisin vihamiesta. Niistakin voi tulla hyvia ystavia, kun aut-

taa.” (Jenna, keskustelu)
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"Kylla pelastaisin, vaikka olis kiusannu.” (Jonna, keskustelu)

Mietittiin mita auttaminen voisi ilmaista. Jonnan mielesta se oli hyvaa ja
rehellista, Jennan mielesta oikeudenmukaista. Sohvi sanoi, etta siina
on ne kaikki kolme asiaa. Tunteen pyyteettomyyttd ajatellen Jonnan
repliikistd huomaa h&nen aidon ja taydellisen pyyteettomyytensa ver-
rattuna toisiin (vrt. Harva 1989, 19). Han osoittaa hyvan ihmisen orien-
taatiota, joka on kolmannen vaiheen moraalisuutta (vrt. Kohlberg 1984,
44). Sohvilla ja etenkin Jennalla on mukana ehdollisuutta, mika on
osoitus alemmasta moraalitasosta. Jennalla onkin selva toisen vaiheen

hyétynakdkohta nakyvissa.

Kirjoitelmat

Ensimmaisesta aiheesta kirjoitti nelja poikaa. Miksi niin moni poika kir-
joitti tasta aiheesta? Viehattikd heitd jannitys tai sankariteot? Jehu ei
korosta sankarillisuutta. Han kirjoittaa lyhyesti kokemuksestaan luvatta

jaaila.

” 1 a) Menen mahallani ja yritdn paasta rantaan ja mina yritan
kutsua apua puhelimella tai pysaytan jonkun auton tieltd. b)
Siina tilanteessa on hankala ajatella ehka kaksi sanaa pyorii
mielessa pelasta! Ja Apua! ¢) No jos siina tilanteessa itse olisin
niin ajattelisin ehka nyt tuli loppu tai etta kiltti Jumala &la anna

minun kuolla olen liian nuori kuolemaan.”

Jehu pelastaa itsensa ja sitten han hakee apua. Han ei itse uhraudu
auttaakseen toista. Onko han realisti ja ajattelee, ettei han pysty yksin
auttamaan? Toisaalta han kertoo vain, mille hanesta itsestaan tuntuu.
Han ei mieti sitd, mille siita toisesta kaverista tilanteen eri vaiheissa
ehka tuntuisi. Tehtavaasettelussa pyydetéan oppilasta kertomaan myos
siitd, mitd han kuvittelee toisen ko. tilanteessa ajattelevan, mille ha-
nesta tuntuu. Pystyyk6é Jehu ottamaan vastuuta toisesta? ltsensa han

asettaa kuitenkin etusijalle, toisen moraalivaiheen mukaisesti.
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Jani pohdiskelee myds pelastettavan tuntemuksia ja etsii erilaisia toi-

mintavaihtoehtoja kirjoituksessaan.

71 a) Yrittaisin huutaa apua ja vetad kaverini pois jaésta. Jos
jaa ritisisi allani uhkaavasti pysyisin kokoajan paikallani. Jos jaa
olisi hajoamaisillaan en luovuttaisi, vaan yrittaisin huutaa viela
apua ja vetdad kaverini pois vedesta. Tai jos kukaan ei tulisi
auttamaan, ja kaverini uppoaisi, yrittaisin p&asta viela rannalle.
Jos saisin vedettya kaverini kaikin voimin tai jollain muulla ta-
valla, mina ainakin itse vierisin maata pitkin rannalle. b) Jos
kaverini uppoaisi ja mina itse selvidisin minusta tuntuisi ihan
kauhealta, etta ei kai tama ole totta. Mutta jos me selvidisimme,
minusta tuntuisi todella iloiselta, ettd onneksi me selvittiin. c)
Jos kaveri putoaisi hanta pelottaisi ja han toivoisi ettei kuolisi, ja
ei ikina lahtisi heikolle jaalle. Ja jos mina vetaisin kaverin ylés

hanesta tuntuisi etta olisin hdnen paras kaverinsa ehka.

Kirjoitelma osoittaa, ettd Jani tunsi olevansa vastuussa kaveristaan.
Han yritti tehda kaikkensa pelastaakseen kaverin. Jani toimii tilanteessa
sekéa kaverin etta sosiaalisten odotusten mukaisesti. Han osoittaa kor-
keaa, kolmannen vaiheen mukaista moraalisuutta tilanteessa. Draa-
matoiminnassa Jani oli hiljainen ja moraalisuuden méaéarittdminen oli si-
ten mahdotonta. Kirjoitelmassaan han osoittautui kuin toiseksi pojaksi.
Han koki suunnatonta tuskaa siita, jos vain han yksin pelastuisi. Han
koki syyllisyyden tunteen. Jani elaytyi uhrin rooliin ja ehkéd myos se li-
sasi auttamishalua. Han ei esittanyt sankaria, han vain tekisi velvolli-
suutensa, sen mikd on oikein — kaveria ei jatetd. Han ei mydskaan
odottanut vastapalveluksia pelastetulta kaverilta. Han otaksui pelasta-

misesta seuraavan ystavyytta — ehka.
Ensimmaisesta aiheesta kirjoitti myds Topi. Han kirjoittaa mm. néin:

" Yht akkia jaa alkoi ratista Kallen kohdalla ja Kalle putoaa. Jaa
ratisee myds minunkin alta. Miné alan huutaa Apua, Apua. Sit-

ten mind menen maahan ja yritdn antaa Kallelle kattd mina
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ajattelen jos minulla olisi ja& piikit niin antaisin ne hanelle. Mi-
nulla oli sukset ja ojensin toisen niistd hanelle. Kalle sai suk-
sesta kiinni ja vedin Kalleh pois. Kallesta tuntui pddsenkd mina
koskaan pois taalta avannosta. Me madeltiin jaata pitkin ran-
taan ja Kalle meni heti suoraan saunaan lampimaan. Kalle lu-
pasi ettd han ei lahde jaélle kevaalla. Kun kesa tuli Kalle oli iloi-
nen ja han ui paljon mutta oli tasta lahtien paljon paljon varo-

vaisempi.”

Topille on myés selvad, etta toista autetaan. Han myods elaytyi kaverin-
sa tuntemuksiin, kertoi mille Kallesta tuntui ja mita Kalle teki. Kallelle ei
jadnyt vesikammoa, han iloisesti ui kesalla — mutta paljon varovaisem-
min. Topi kertoo, etta Kalle lupasi tulevaisuudessa varoa. ltsestaan han
ei kerro. Auttaminen osoittaa Topin moraalin olevan kolmannessa vai-
heessa Topin ja Janin kayttaytyminen on ollut koko ajan saman suun-

taista sekd draamassa etta kirjoitelmassa.

Viidennen pojan kirjoitelma on aiheesta Pudonnut lompakko. Eppu kir-

joittaa karkeahkosti I6ytamastaéan.

"Mina ottaisin rahan ja kavisin kaupassa ostamassa karkkia ko-
ko rahalla. Sdisin kaikki karkit ja laittaisin tyhjaan karkkipussiin
lapun jossa lukee "siitds sait petturi”. Sen mina laittaisin hanen
postilaatikkoonsa. Sitten minusta tuntuisi todella hyvalta, koska
sain sen kostettua hanelle. Kaverini tuntuisi todella pahalta,
koska han on pettanyt minut ja hadnen postilaatikostaan 16ytyy
kallisarvoista tavaraa hahhaahaa h6h6666, kun naurattaa. Eh-

k& minun olisi pitinyt menna viemaan se oikein ovelle.”

Tassa lennokkaassa kirjoitelmassa kuvastuu suuri katkeruus. Eppu ei
kykene ajattelemaan moraalisia asioita — vain kostoa. Kirjoituksen pe-
rusteella hdnen moraalisuudestaan ei pysty sanomaan muuta kuin ky-
symaan, ettd onko sitd. Han suorastaan herkuttelee ajatuksella, mille
hanen kaveristaan tuntuu. Han pystyy elaytymaéan toisen tunteeseen,

tiedostaa ne. Han ei kuitenkaan pysty muuttamaan tuntemuksiaan mo-
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raaliseksi toiminnaksi. Eppu ajattelee itsekkaasti. Han on kaantanyt
kultaisen s&anndn paalaelleen. Epulla on toisenlainen asenne kostami-
seen kenttatydn lopuksi tehdyssé kuvaamataidon tyén analysoinnissa.
Han sanoo, ettei kannata kostaa. Han ei ole aggressiivinen, han yrittaisi
selvitta tilanteen puhumalla. Tamé aine on kirjoitettu ennen pedago-
gista kenttatydtd. Onko Epun suhtautumisessa tapahtunut muutosta,

onko draaman avulla hanen moraalista ajatteluaan kehitetty?

Yksiléhaastattelu

Omaatuntoa koskeviin kysymyksiin oppilaat vastasivat yleensd omalta
osaltaan, ettei omatunto solvannut. Yksi tytté kuitenkin totesi, etta valilla

soimasi ja valilla ei.

"Se voi olla, etta oli jo tehty jokin ja omatunto rupee vasta sitten
soimaamaan. Jokin roolin rydstén tyyppinen on ollu.” (Alma,

haastattelu)

Tallainen tilanne oli jaéanyt harmittamaan, mutta sille asialle ei jalkeen
pain enda kannattanut tehdad mitdan. Se vain jai hetkeksi pydrimaan
mielessd. Se ei kuitenkaan esitykseen tai muuhun tyéntekoon vaikutta-

nut. Eppukin oli hieman epailevainen.
"Ei nyt likainenkaan ole.” (Eppu, haastatielu)

”"Olin oikeudenmukainen ja kaikki asiat tein ja vastasin.” (Sohvi,

haastattelu)

Myds vastuuta riittavasti otti suurin osa oppilaista. Jehu pohti roo-

linottoaan.

"Otin kaksi roolia, koska nayttelijoita oli vahan. Halusin olla. Olin

melkein joka kohassa.” (Jehu, haastattelu)

"Jos joku tarvi apua, niin autoin, ettd homma luistaisi. Oikeas-

taan otin paljo.” (Jopi, haastattelu)



156
Kolme oppilasta olisi voinut vastuutaan lisata.

"En mina varmaan riittavasti. Annoin toisten toimia enemman
kuin mind.” (Jonna, haastattelu)

"En oikein. Ei ollu ongelmia, mutta olisin voinu toimia enem-
man.” (Jani, haastattelu)

”En oikein paljon. Esimerkiksi piirustuksessa olisin voinut ottaa
enemman.” (Jehu, haastattelu)

Jehun tilanne oli mielenkiintoinen. Han oli juuri edellisen kysymyksen
kohdalla vastannut olleensa oikeudenmukainen, koska ty6ta oli tehty
yhdesséa. Oliko nyt kaynytkin niin, ettd Jehu olikin joutunut antamaan
mielestaéan liikkaa periksi. Vai oliko niin, ettd Jehu ei halunnutkaan tehda

kuvaamataidonty6ta, vaan ujutti sen toisen tehtavaksi.

Eppu ei aluksi I6ytanyt mitdan pahaa tai vaaraa tarinoista. Hieman tari-
noiden tapahtumia kertailtaessa han kuitenkin huomasi veljien kaytok-

sen vaaraksi.

"Se oli vaarin. Tuntu vaaralta. Olis se poika vaikka sanonu jo-
tain. En mina tieda... Eilen ainakin se poika autto niité kaikkia

eladimia, hyvaa.” (Eppu, haastattelu)

"Poika oli hankala. Sitten se ei enda ollu, autto kaikkia. Ajattel,
jos sille tapahtuu jotain. Kylla se sitten autto. Hyvahén se oli. Se
oli itsekin onnellinen. Toisetkin tuli sitten auttamaan.” (Jani,

haastattelu)

Téassé Jani pohdiskeli syvemmalle pojan kaytdksen muutokseen liittyvia
syitd. Poika ajatteli omaa itsedan, mitéa hanelle voisi tapahtua. Poika

kokemuksen kautta oppi miten piti toimia.

Lupausten pitamisen tarkeys puhutteli oppilaita. Tarinassa sulttaani ei
pitanyt lupaustaan, jonka oli pojalle antanut, vaan jatkuvasti asetti po-

jalle uusia tehtavia. Lupauksen sailytthminen on ehkd tdman ikaisen
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lapsen yksi tarkeimmista moraalisista, itse koetuista asioista. Se tuli va-
lilld myés koontitilanteissa ja still-kuvissa esille. Auttaminen on myds
laheinen asia. Vain muutama oppilas puuttui vanhan mummon huo-
noon kohteluun. Jenna mietti pojan aikaisempaa kéaytdstd mydhem-

paan kaytdkseen, ja pohti, mita poika meinasi tehda.

”Poika meinas aina ensin sanoa, ettd minkas min& sinun huo-
lilles voin, mutta sitten se autto. Oli se mun mielestd hyva se
poika ja kun se sitten jo auttokin. Ja ne eldimet autto myés. Ne

oli hyvia.” (Jenna, haastattelu)

Toisen paivan tarinassa painottui kiltin pojan tunteisiin elaytyminen,
mutta myds kahdella oppilaalla oli nakdkulma erheellisesti toimineita

poikia kohtaan. Myds isan toimia kritisoitiin.

"Tuntu pahalle, kun se poika pantiin sinne kaivoon. Sen olisi
pitanyt vaikka huutaa. Sehan se vain, se vanhin, yllytti niita
muita poikia. Niin ne toiset olis voinu sanoo, etta ei tehda.” (To-

pi, haastattelu)

"Oikeaa oli, etta isa antoi kaikille mahdollisuuden alussa. Vaa-

raa oli kun, ei antanut niille pojille anteeksi.” (Alli, haastattelu)

"Is& ei antanut anteeksi. Nuorimman pojista tuntui var-
maan pahalta, kun pudotettiin alas. Isé sano, ettei muut
veljet ole enaa sen poikia. Olis voinu viel& antaa mahdolli-

suuden niille.” (Jani, haastattelu)

Tutkimusprosessin arviointia

Tutkimustyd oli mielenkiintoinen prosessi. Prosessin aikana laajeni
omat moraalisuuden nakoékuimat sekd nakemys draaman hyddyntami-
sesta kaytannon tyossa. Perehtyminen tutkimusongelmiin kirjallisuu-
den, kenttatyén ja tulkinnan valityksella avasi vaylia tulkinnan tekemi-

seen, misté uskon olevan hyétya kaytanndn tydssa.
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Tutkimusty® oli haastava kokonaisuus monipuolisuudessaan. Lastenkin
motivaatio ja voimat riittivat vield kenttatyévaiheen loppumetreillékin -

vasymyksesta huolimatta.

Tutkimustuloksissa moraalin eri osa-alueet tulivat aika tasapuolisesti
esille. Roolinottoa kuitenkin esiintyi vahiten. Suurin vaihtelevuus on mo-
raalisten seikkojen maaréllisessa esiintymisessa. Esimerkiksi esityk-
sissé oikeudenmukaisuutta on kasitelty paljon, mutta moraalitajuntaa
vahan. Tutkijan tekemalla valinnalla, mihin kukin toiminta tai tyé on si-
joitettu, on ollut oma osuutensa. Tehdyt valinnat ovat kuitenkin luoneet
oikean asetelman tulkintojen tekemiselle. Esimerkiksi jonkun kirjoitel-
man sijoittamisessa sopivimman alaongelman alle on ratkaissut tutkijan
kasitys sen mahdollisimman hyvastd osuvuudesta ja merkityksesta

tehtaville pohdinnoille.

Yksilén moraalitasot nayttaisivat vaihtelevan tiuhaan, niille on kuitenkin
luonnollinen selitys. Esimerkiksi jos joku tutkittava on tilanteessa x
moraaliltaan ensimmaisessé vaiheessa ja tilanteessa X, kolmannessa
vaiheessa, se on selitettavissa ikasidonnaisuuden liséksi elamantilan-
teisuudella tai tassa tapauksessa paremminkin tilanteen maaradamalla
merkityskokemuksella. (Perttula 1995, 122).
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7 POHDINTA

Tutkimuksessani olen tarkastellut neljasluokkalaisten moraalisuuden
iimenemistd ja moraalista kehittyneisyytta draaman valityksella. Tar-
kastelun olen tehnyt teoreettisen aineiston sekd draamapedagogisen
kenttatydn aineiston peilaamana. Tutkimukseni pddongelmana olevaa
kysymysta, kuinka draamatoiminta ilmentd& moraalisuutta peruskoulun
neljannen vuosiluokan oppilailla, olen tarkastellut neljan alaongelman
kautta. Ensimmaiseen alaongelmaan sisaltyy yksildon oikeudenmukai-
suuden nakoékulman tutkiminen. Toisessa kasittelen oikean ja vaaran
iimenemista. Kolmannessa alaongelmassa on keskeista roolinottokyky,
eli se, kuinka oppilaat kokevat toisen asemaan asettautumisen. Viimei-

sessé alaongelmassa kasittelen oppilaiden moraalitajuntaa.

Kyseiset alaongelmat valitsin tarkastelunkohteeksi siksi, ettd ne ovat
keskeisia lapsen moraalisuuteen vaikuttavia tekijoita. Liséksi kyseiset
tekijat soveltuvat hyvin tarkasteluun ja draamapedagogiseen tyésken-
telyyn. Niiden kautta oli mahdollista saada vastauksia lasten moraalia
koskeviin kysymyksiin. Samoin kenttatydn tehtavat ohjasivat ilmenta-
m&aan moraalisuutta. Esityksissdan ja keskusteluissa oppilaat osasivat-

kin ottaa moraalisia aiheita ja ndkdkulmia esille.

Pedagoginen draama ei ole mikdan jaykka toimintatapa, vaan asiat
saattavat ronsyilla. Esiintyipa tutkimuksessani tilanteita, joista ei ollut
mitaan irrotettavaksi tutkimustuloksiksi. Toisaalta oli tilanteita, joista ol
saatavissa eri paattelyin sama tulos, tai paattelylla ei voinut ratkaista,

onko kyseinen moraalisuus vaiheessa kaksi vai kolme.

Oikeudenmukaisuuteen liittyvana, toisten huomioiminen ja heista valit-
tdminen ilmeni tietylla tavalla jakautuen. Tyt6t valitsivat useimmin kuin
pojat kohtauksia, joissa oli kysymyksessa toisesta valittaminen. Heilla
oli keskinaista ryhmaytymistd, josta oli havaittavissa luokkatilanteisiin ja
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vapaa-aikaan littyva& kaveruutta. Pojilla oikeudenmukaisuus ilmeni yk-
siléllisimpin& suorituksina. Yleisesti voisikin todeta, etta tutkittavien oi-
keudenmukaisuus oli tyypillisté neljasluokkalaisten moraalisuutta, jossa
yksil6llisyydella on paljon tilaa.

Oikeudenmukaisuuden ydinta, oikeuksien ja velvollisuuksien yhtalaista
huomioimista, ei juurikaan esiintynyt. Lahinna sita esiintyi Sohvin kayt-
taytymisessé hénen valitessaan roolejaan. Sen sijaan Allin ja Jehun va-
lild oli aika-ajoin painvastaista kayttaytymista, mitd oikeudenmukai-
suuteen kuuluva vastavuoroisuus edeliyttdd. On ymmarrettavaa, ettei
tassa iassa, jolloin yksildllisyys kukoistaa, voida kovinkaan vastavuoroi-

sia olla.

Oikean ja vaaran esille otto ja erottaminen nousi parhaimmin esille kes-
kusteluissa ja yksildhaastattelussa. Itsekeskeisyys, etenkin vilkkaiden
oppilaiden kohdalla, ei oikein anna toiminnassa mahdollisuutta huomi-
oida ja erotella asioiden ja tilanteiden oikeellisuutta. He eivat ikaan kuin
intuitiivisuudessaan kykene ratkomaan oikeellisuuden kysymyksia. Sen
sijaan keskusteluissa ja haastatteluissa tilanne on toinen. Silloin kysy-
mykset, tarkennukset ja puheet ohjaavat tilannetta. Vilkkaimmallakin
lapsella on, ainakin periaatteessa aikaa ja tilaisuus miettia asioita. Sa-
moin hiljaiset oppilaat eivat ndytd saavan oikean ja vaaran kysymyk-
sistd draamatoiminnassa oikein mitdan aikaiseksi. Keskusteluissa ja

etenkin haastattelussa he saattavat olla hyvinkin avoimia ja vuolaita.

Tekojen syiden ja seurausten huomioimista oli tutkimuksessani havait-
tavissa. Hiljaiset oppilaat, Jaana, Jani ja Topi nayttivat draamatilanteis-
sa pohtivan koko ajan tapahtumia. Saattoi olla niin, etta he keskittyivat-
kin enemman tekemaan toisista havaintoja, kuin kykenivéat itse toimi-
maan. Moraalisuuden ilmenemisen ja kehittymisen kannalta draama
toimii nainkin. Osallistuvimmista oppilaista Alli ja Jehu huomioivat jois-
sakin tilanteissa syita ja seurauksia. Kyseiseen ominaisuuteen nayttaisi
kuuluvan korkea moraalisuus. Tutkimuksessani se ilmensi usein kol-

matta vaihetta.
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Roolinottokyky on hyvin keskeinen alue tutkimuksessani. Sisaltyyhan
se laheisesti sek& moraaliin ettd draamaan. Roolien kautta on mahdol-
lisuus turvaliisesti tutkailla tapahtumia. Erityisesti viela valitsemalla to-
tunnaisia ja ristiriidattomia rooleja. Nain myos oppilaat tekivat. He eivat
lahteneet poikkeaviin suorituksiin, puhumattakaan mistaan yltidpaisyy-
desté. Tosiasia kyllakin on, ettei noin kymmenvuotias kykene ottamaan
ja lapi viemaén mitdén rajua ja kognitiivista kehittyneisyytta vaativaa
roolia.

Toisen asemaan asettautumisen kautta pyritadn ymmartamaan toista ja
edistetaan tunne-elaman kehitystd. Taman suuntaista kehitysta voi kat-
soa tapahtuneen Epulla. Saamani ennakkokasitys kirjoiteimasta ja
kenttatydssé tekeméani havainnot osoittivat Epulla olevan melkoisia
puutteita ko. alueilla. Loppua kohti hanen kaytdksessaan oli aika ajoin
jo muutoksesta merkkeja ja kuva-analyysissd han esitti selvasti toiset

huomioivaa sovinnollisuutta.

Neljasluokkalaisten moraalitajunta nayttéisi olevan aika ohut. Kirjoitel-
mien perusteella moraalitajuntaan liittyva tunteellisuus tuli tytéilla sel-
vemmin esille. Viidesta tytdsta kolme valitsi aiheekseen kuuromykkéan
suhtautumista kéasittelevan aiheen, joka on koskettava ja tunteita he-
rattava, moraalitajuntaan liittyva aihe. Yksikadéan pojista ei valinnut tata
aihetta. Myds draamatoiminnassa tyttdjen tunteellisuus tuli selkeimmin
roolisuorituksissa esille. Pojista tdhan pystyi ainoastaan Jani. Eppu oli
huoleton velikulta, h&nta ei nayttanyt syyllisyydentunto tai omatunto

soimaavan.

Lupausten pitdmisen kokevat neljasluokkalaiset tarkeéksi. Esimerkiksi
keskusteluissa tama tuli esille. Samoin he tekivat yhden esityksen ko.
aiheesta. Alman moraalitajunta oli hieman poikkeava toisiin tyttéihin
verrattuna. Hanen roolisuorituksissa oli jotain rajumpaa, ehkd poika-

maista piirretta.

Kognitiivinen ja moraalinen kehitys nayttaisivat liittyvan yhteen. Tutki-

muksessa tama tuli joidenkin oppilaiden kohdalla tietyissa tilanteissa
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esille. Selkeimmin se ilmeni Jehun kohdalla. Kyseisiin tilanteisiin ha-
nella liittyi myds reflektiivisyytta. Talléin parhaimmillaan arvioin h&nen
moraalisuutensa olevan hyvin korkealla, jopa neljannessa vaiheessa.
Useimmiten kuitenkin hanen moraalisuutensa oli kolmannessa vai-
heessa tai sitten toisessa vaiheessa. Jehun moraalisuuden tasoa oli
selvasti laskemassa hanen puutteensa sosiaalisessa kanssakaymises-
sd. Ehk&pé tama johtuu vilkkaiden ja toimivien oppilaiden kohdalla siita,
ettd aina kun rapataan niin roiskuu. Vastavuoroisesti hiljaisempien op-
pilaiden kohdalla sosiaaliset taidot olivat paremminkin nostamassa mo-

raalisuutta.

Tutkimuksen kuluessa huomasin usein ilmenevéan yksildllisyyden ja it-
selle saatavan hyddyn nakdkulman olevan voimakkaasti esilla. Erityi-
sesti tdma koskee draamatoimintaa. Nayttaisi sille, etta pelkista draa-
maesityksistd muodostettu moraalisuuden tason arvio jaad alemmaksi,
kuin esimerkiksi haastattelun perusteella muodostettu taso. Saamani
tulokset ovat juuri timan suuntaisia. Oppilas on saattanut osoittaa itse-
keskeisyyttd esityksessd mutta kokoamiskeskustelussa héan voikin
esittaa ajatuksia ja nakdkulmia, jotka edellyttavat korkeampaa moraalia.
Mihin edelld oleva tulkintani pohjautuu? Todenné&kdinen selitys voisi
I6ytya siita, ettd draamaesitys on hyvin pelkistéava tilanne. Se ei anna
mitdan anteeksi, tehty mikd tehty. Sen sijaan haastattelussa voi myo-
hemminkin palata korjaavasti tilanteisiin ja saada niista siten itselle

edullisempia.

Itsekkyyden esilletulo tutkimuksessani ei ollut mikaan yllatys, vaan oli
pikemminkin odotettu tulos. Aho (1997, 126) on tutkimuksissaan toden-
nut neljas - ja viidesluokkalaisista suurimman osan ajattelevan moraali-
suuden toisen vaiheen mukaisesti, mm. itsekk&asti. Samoin mina olen
tutkimuksessani paatynyt tuloksiin, jotka osoittavat tutkittavien moraali-
suuden olevan useimmiten toisessa vaiheessa. Tutkittavat olivat kui-
tenkin siind iassa, etta he ovat siitymassa moraalisuudessaan seuraa-
valle tasolle, jolloin yksildllisyydesta siirrytdan vahitellen yhteiséllisyy-

teen.
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Naihin tutkimustuloksiin olen paassyt draamapedagogiikan mahdollis-
taman tekemalla ja kokemalla oppimisen kautta. Olen kayttanyt useita
menetelmia ja tydmuotoja, tehnyt tutkimuksesta holistisen kokonaisuu-
den. Tajuntaa, kehoa ja situaatiota on tarvittu ja kaytetty. Tydmuotojen
moninaisuudesta on ollut hyétya, jos jonkun kohdalla yhdesta esityk-
sesta ei ole tulkittavaa niin toisesta on. Uskon mydskin, etta hyéty ei ole
ollut vain yhden suuntainen. Oppilaat elaytyivat, tekivat, kokivat ja naki-
vat paljon uutta, joka vaikutti tai tulee vaikuttamaan heidan moraali-

suuteensa.

Moraalin olemukseen liittyy jatkuva kehitys ja pitk&janteisyys. Tutkimieni
oppilaiden kohdalla oli useilla havaittavissa kehitysta, joka ei ollut viela
pitkajanteista. Pikemminkin heidan kohdallaan voi puhua ailahtelevai-
suudesta. Tama ei ole sindnsa huono asia, koska se kertoo meneillaan
olevasta kehityksesta. Tallaisten vilkkaiden, aktiivisten ja kantaaottavien
oppilaiden kaytoksesta oli moraalisuustulkintoja tehtavissa parhaiten,
koska vain tekemisesta syntyy jalked, josta tutkija paasee tyostamaan
tuloksia. Oppilas saattoi puhua yhta ja heti perdan toista. Tai heidan
puheensa ja toimintansa eivat olleet yhtenevia. Sinansa tyypillista ta-
man ikaisille lapsille ja heidan moraalisuudelleen. Lapset voivat ym-
martaa jonkin asian moraalisen luonteen ja kuinka siiné pitaisi toimia,
mutta kaytannossa he kuitenkin toimivat toisin, useimmiten alemman
moraalivaiheen mukaisesti. Hiljaisten oppilaiden esiintymisesta huokui
uskottavuus. Moraalisuustulkintojen tekomielessa he olivat kuitenkin
kdyha kohde, koska hieman karjistden he olivat joko/tai. Moraalisuus
joko tuli esille tai se ei tullut esille. Edella kuvatuista tilanteista voi muo-
dostua draamatoiminnan pullonkaula moraalisuuden tutkimisessa. On-
neksi apu I0ytyy lahelta, draamapedagogiikasta. Pedagogista draamaa
hyédyntava opettaja voi kayttdd apunaan tarkentavia ja taydentavia
menetelmia, selvittdessaan tilannetta ja pyrkiessadén péateviin tulkintoi-
hin. ltse kaytin tutkimuksessani tukijalkoina etukateen tehtyja kirjoitel-

mia seka keskusteluja, haastatteluja, piirtamista ja havainnointia.
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Eras mielenkiintoinen kysymys on, etta voisiko tutkittava toiminnallaan
johtaa tutkijaa tekemaén virhearvioita. Tama olisi mahdollista, jos tut-
kittava esittaisi tahallisesti toisenlaista moralismia, mitd han oikeasti
edustaa. Korkeamman moraalivaiheen esittdminen kuitenkin sulkeutuu
pois. Nimittain tutkimieni lasten kognitiivinen kehitys ei viela mahdollista
korkeamman moraalisuuden esittdmista, koska heidan looginen tason-
sa ei sitd edellytd. Entd, voisiko joku esittdd olevansa moraaliltaan
alemmassa vaiheessa, mita todellisuudessa on? Periaatteessa alem-
paan moraalivaiheeseen kuuluvaa kayttéytymista, voisi ainakin yrittaa
esittaa oppilas, jolla on korkea kognitiivinen taso. Todenné&kdisesti lap-
set kuitenkin esiintyvat moraalisen ja kognitiivisen kehityksensd mukai--
sesti. Tata tulkintaa tukee sekin, etta lapsilla on sailynyt viela aitous ja
vilpittdémyys, eivatka he siten ala mitenk&an konstailemaan tutkimuksis-
sa. Erityisesti draamapedagogisessa tutkimuksessa nama ovat oleelli-
sia kysymyksia, koska esittdminen ja roolinotto ovat sille hyvin oleellisia

osa-alueita.

Tutkimustulosten mukaisesti nden pedagogisen draaman hyvana ope-
tusmenetelmana saada oppilaat toimimaan aktiivisesti ja kokonaisval-
taisesti. Samoin se on oiva menetelmié jokaiselle opettajalle tutkia mm.
oppilaiden moraalisuutta. Kohlberg lienee oikeassa siina, ettd moraali-
kayttaytymisen tutkimisella ei pysty selvittdmaan moraalikehitysta. Tut-
kimukseni perusteella voin kuitenkin sanoa, ettd moraalikayttaytymisen
tutkimisella voi selvittdd oppilaiden moraalivaiheita. Ja talla, moraalivai-
heiden selvittamisellda, on opettajan tydhodn paivittaista kayttdarvoa.
Tutkimuksessani tekema havainto moraalivaiheen nayttaytymisestéa eri
vaiheisena, ei vain eri tilanteissa, vaan mydskin eri havaintomenetel-
maa kaytettdessa, on toivottavasti opetus- ja tutkimustydn hyddynnet-
tavissa. ltselle se oli ainakin kayttdkelpoinen havainto, kaikki ei ole sita

milta nayttaa.

Minulle henkildkohtaisesti tutkimuksen tekeminen on ollut avartava ja

riemastuttava kokemus. Tiedan tdman jalkeen olevani parempi opetta-
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ja. En siksi, ettd tein gradun, vaan siksi, ettd koen itsellani olevan
enemman tydkaluja arkisessa aherruksessa.

Tutkimukseni heratti moraaliin liittyvid uusia tutkimuksen aiheita. Kuinka
oikeudenmukaisuutta korostavat oppilaat menestyvat koulussa verrat-
tuna itsekkaisiin oppilaisiin? Miten eri persoonallisuustyypeilla moraali
ilmenee ja miten se kehittyy?
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Ke 26.5.1999

Tutustuminen:

Tavoite:
Lammittely:

Tavoite:

Tarina:

Tavoite:
Ryhmat:
Tévoite:
Still-kuvat:
Tavoite:
Keskustelu:
Tavoité:l
Esitys:

Tavoite:

Tavoite:

Liite 1

Muunneltu nimipiiri .
Oppilaiden ja tutkijan tutustuminen

Hedelmasalaatti
Virittda osallistujat tulevaa dréamatyc‘jskentelyé

varten.

Ohjaaja lukee
Toteutettavaan draama aihegseen

“tutustuminen.

‘Ohjaaja jakaa ryhmét

Ryhmé&ssa seka tyttdja ettd poikia

Tarinoista l6ytyvat:

Oikean ja vaaran, erilaisuuden, omantunnon, ja

vastuun léytdminen ja ymmartdminen.

Piirisséd pohditaan still-kuvien esille nostamia
seikkoja.
Moraalisten seikkojen ymmaértaminen

Roolien jako: Oppilaat tekevat.
Kuinka erilaiset persoonallisuustyypit huomioivat
vastuun, ystavéllisyyden, erilaisuuden tasa-

puolisuuden jne.

Varsinainen esitys

Moraalisten seikkojen 18ytyminen



Keskustelu:

Kuvallinen ty&:

Keskustelu:

Hauska esittdminen

Kokemusten purkaminen
Tulkintojen pohdiskelu

Oppilaiden paritytna toteutettava kuvallinen tys.
Aiheet: '

Yhteinen keskustelu tydsta



To 27.5.

Lammittely:

Tavoite:

o Tarina:

 Tavoits:
KeSku.stfe‘lu:? y

Haastaﬁelu

) Tavoxte

Luontopolku muunnos.
Virittaytyminen draamatyéskentelyyn
Oikean ja vaaran tulkmto;en ero’fte}ua

Toisen huomloon ottamista.-.

Ohjaaja lukee | ‘ _
Toteu’caﬁavaan draaman alhecseen Johdaﬁelu

Ryhmiin jako: Opsttaja muodostaa rvhmat,

Oikeudenmukaisuus, ystavallisyys, toisen

hyvaksymmen

Roolivaatteiden jako: Opp(laat Jakavat Yksi
puutfu.

N&hda miten oppilaat toimivat?
Oikeudenmukaisuus, ystavallisyys, omatunto
jne. ' s

Vafsinainen esitys:

Moaraalisten seikkojen léy’tyhfhen.

. Hauska esitt&minen.

Pohditaan paivan tapahtumisn ja esille

nousseita asioita.

Yksilbhaastattelu projektista, .

L&ytas oppilaan moraalisia ajgttelu ja

| , mahdollisesti toiminnalliéia malleja ja niiden

perusteiuja.



Liite 2

PEDAGOGINEN KEN'TTATY(")

Ainekirjoitus |

Valitse yksi aihe seuraavista.

Aiheet:

1) Kuvittele seuraavanlainen tilanne: Olet kaverisi kanssa meren jailla.
Sinua on kielletty menemasta heikoille jaille. J&& pettda ja kaverisi
putoaa veteen. J&4 ritisee myds sinun jalkojesi alla uhkaavasti.

Kerro, mitd sitten tapahtuu. -

~ Mille sinusta tuntuu?

Kuvittele mille kaveristasi funtuu?

2) Kuvittele sellainen tilanne, ettd luokallesi tulee uusi oppilas. Han ei
kuule puhetta eika han pysty puhumaan. Hanella ei 6Ie yhtéan tuttua
koulussa.

Kerro, mitd sitten tapahtuu.

Kuvittele mille uudesta obpilaasta tuntuu?

Mille sinusta tuntuu?

3) Kuvittele sellainen tilanne, etta 16ydat kaverisi pudottaman rahan.
Kaverisi on edelliseni iltana pettanyt sinut. H&n oli luvannut olla
kanssasi, mutta olikin mennyt tQisen kaverin kanssa.

Kerro, miten menettelet.

Mille sinusta tuntuu?

Kuvittele mille kaveristasi tuntuu?

4) Sinulla'on kaksi hyvaa kaveria, Satu ja Pekka. Satu on ottanut luvatta
koulun nauhurin. Opettaja syyttaa kuitenkin varkaudesta Pekkaa. Sin&
tiédét oikean syyllisen. |

Kerro, miten menettelet

Mille sinusta tuntuu?

- Kuvittele mille tuntuu Sadusta, Pekasta ja opettajasta?



Yksilbhaastattelun kysymykset

Mit& n&ina p&ivina on tehty?

- mille tuntui

Kohdeltiinko sinua tasa-arvoisesti?

- mista sen voi paatelld

Kohtelitko sina toisia oppilaita tasa-arvoisesti?:

- mista sen voi paatella

Olitko oikeudenmukainen?

- miten sen voi paatells

Oliko kaverisi sinua kohtaan oikeudenmukaisia?

- mista sen voi pastella
Syrjittiink® ket&&n?

Oliko tarinoissa joitakin‘vaaria asioita?
- mille tuntui

- miten menettelit

- miten muut menettelivat

- olisitko voinut toimia toisin

- olisiko'muut voineet toimia toisin

- miten

Mika tarinoissa oli oikeaa ja hyvaa?

Toimitko mielestisi omantuntosi mukaan — oikein?

Liite 3

Otitko riittavasti vastuuta tydskentelyssé naiden péivien projekteissa?

- miten



Otitko toiset oppilaat riittdvésti huomioon?

- miten

Saitko toimia niin kuin halusit?

Annpiftko tilaa toisille?

 Mita muuta héﬂﬁaisif kertoa tééfé ;Srojek%ista?

Mita iloja?

Mita suruja?



Luokanopettajén haastattelukysymykset

Millainen moraalinen suhtautuminen luokan oppilailla on?

oikea ja vaara
oikeudenmukaisuus
tasa-arvo

erilaisuuden hyvaksyminen

ystavallisyys

Oletko huomannut eroja erilaisten persoonaliisuustyyppien

moraalisessa kayttaytymisessi?

Oletko kayttanyt draamapedagogiikkaa tyémuotona opetukseséa+

moraalikasvatuksessa

muussa tydskentelyssa, missd

Mita ajattelet noin 10-vuotiaiden lasten moréalikésityksesté?

tarvitaanko ohjausta
koulun rooli

kodin rooli
yhteiskunnan rooli

Liite 4



Liite 5

| Kaunis Karts ;

Qlipa kerran poika ja oikea ‘té')rkimys olikin. Hin haastoi riitaa kaikkien
vastaantulijoiden kanssa eiki koskaan pyytanyt anteeksi, ja kaikki 011-.
vat hénelle suutuksissaan.
Erdina pdivand hén loikki palmuvnmuorln p01kk1 niin raJustl etta mel-
kein téytiisi vanhan vaimon nurin. o '
- "Polkkypas. Mikd sind luulet olevasi! Et sind v1e1a ole saanut kaumsta
Kartsia valmokse51 syskihti vanha ‘vaimo. . :
Poika Juok51 kotiin. J a istui pohtlmaan Elka héan saanut kaumsta Kart—
. sia endi mlelestaan :
Ja paivini muutamana hén sanoi 1sa11een ”Mlnapa lahden maallmalle
' kaunista Kartsia etsimé&sn.”
~ Isé nauroi. "Et sind kaunista Kartsia valrnoksu saa. Mutta hyva sinun on
vahan katsella vieraita paikkoja. Als sitten pullistele. Ald halveksi ke-
tisn ja auta aina pienii ja helkko;;a” isd kehottell poﬂ:aansa Ja p01ka
lupasi totélla ja liksi matkaan. | i
. Hain vaelsi kauas. Yl arojen, p01kk1 mets1en Kunnes paatyi muurahals-
" "ten kaupunkiin. Ne tullvat hénté liki Ja pyysivét: ”Auta melta Me nééan-
nymme nélkain.” . .
._Pcnka aikoi jo sanoa; ”Mmkas miné sille mahdan?” mutta muisti sitten
~ isdnsa sanat Hin ka1v01 evasnyy‘tlstaan jyvatuutin ja antoi sen.muura-
haisille. .
Muurahaiset k11tte11vat kovm ja niiden kuningatar repéisi yhden siivis-
" ta8n irti. "Heitd timé& tuleen jos tarvitset meidén apuamme”, se sanoi.
»Vai vield teiddn apuanne!” nauroi poika. Mutta pani kultenkin siiven
“talteen. Ja jatkoi kulkuaan. Kulki kulkemistaan. Kunnes kohtasi pahka-
sian. Se valkerm ”E1 yhtaan peltoa mailla eika hahneﬂla Lapseni naan-
~tyvat ndlk&én . '
Poika aikoi JO sanoa ”Enta SItten‘?” mut'ta mulstlkm taas 1sansa sanat.

Han kaivoi evaspusmstaan tuutin papUJa ja. antoi ne pahkasmlle Tarna
kiitti ja antoi po_]a]le yhden haxjaksmtaan ”Helta se tuleen jos tarv1tset'
meiddn apuamme”, se'sanoi. = - .

”Mahtaisi olla. suurikin apul!” nauroi p01ka - :

Mutta pani kuitenkin ‘harjaksen talteen. Ja jatkoi matkaansa ja kauan
jatkoikin. Kunnes paési meh_llalsten maahan Siellgkin vallitsi nalanha—
ta. - . :

»Taidatte vaatia mlnulta v1e1a hunajamkln‘?”



P01ka aikoi. Jatkaa kulkuaan Mutta parln ‘askelen paassa hin taas muis-
~ti isinsi sanat. Han otti hunaJaruukun evaspussistaan ja lahjoitti sen
mehil&isille. Ne kiittivat ja ojensivat hinelle pistimen. ”"Heiti se tuleen
- jos taertset meldan apuamme”, ne sanoivat. "Milloinkahan mini muka

'f,_teldan apuanne tarvitsisin?” nauroi poika. Mutta saasti ‘sentééin pisti-
“men ja jatkoi kulkuaan. Hin kulki kauas, kunnes kohtasi vanhan kot-
. kan. Kotka valitti: "’Kallis nuori mles milld ming ruokln lapsem‘? En saa
pyydystetyk51 enda juuri mitdén . ‘ : : B}
»Viis mini siitd”, aikoi poika. sanoa, mutta mulstl taas isdnsi sanat ja
- lahjoitti kotkalle lihan, jota-oli-ottahut eviikseen. Kotka kiitti ja antoi
’ hane]le yvhden sulkansa ”Helta se tuleen jos tarv1tset meldan apuarn—
me”, - Se sanoi. A
Ja- p01ka pam sulankin’ talteen Han kulkl kulkermstaan kunnes tuli
kaislajadrven rantaan. Sielld vikisi-Ibls, pieni rukoilijasirkka, Jonka au-
rinko oli vanginnut onttoon ruokoon: ”Ole kiltti ja passtd minut pois!”
, MlkSlpa en? Ethan sind ole mmu]le mitdin pahaa tehnyt.” Ja pOIka
. ‘katkaisi ruo’on. Ja rukoﬂuasukka kiskaisi yhden karvansa irti ja antoi
sen pOJa]le "Heitd se tuleen jos tarvitset minua”, se sanoi. ’Olkoon
niin.” Ja poika pani karvan ‘muurahaisensiiven, pahka51an harjaksen,
- mehildisen’ pistimen ja kotkansulan seurak51 ja jatkoi kulkuaan. Han
"~ kulki kulkemistaan .kunnes péaatyi kaumln Kartsin kylaén. .

”Olen kulkenut’ halki maallman pyytaaksenl tyttare51 Kartsm katta”
- hén sanoi tyton isille. = -

- Jos pystyt suorlttamaan tehtavat Jotka smulle asetan — saat hanet Jol-

let pysty, se maksaa paasf’ vastasi isa Joka oli taikuri. :

P01ka sdikdhti. Mutta vasta51 re1ppaast1 »Olen valmis. Mlta minun on
tehtava?” _

Taikuri vei hanet vilja-aittaan joka oli tiynna vehnén ja ohran jyvia.
Mutta ne olivat sikin sokin sekaisin kuin meren hiekka. "Lajittele nuo.
Ja kiireesti. Huomisaamuna tyon on oltava valmis”, sanoi isdukko ja
meni. -
"Miten maailma on kaunis! Ja minun tdytyy jo kuolla. Ypoyksin vierail-
la mailla’, ajatteli poika suruissaan - ja samassa hin muisti muurahaiset.
Ja hén astui ovelle, sytytti nuotion ja heitti muurahaisensiiven tuleen.
Siind paikassa hinen luokseen tuli muurahaislauma. Ne lajittelivat Jy-
vat, raahasivat vehnén vasemmalle, ohran oikealle. Ja ty6 oli tehty en-
nen kuin aamu sarasti.

Poika juoksi iloissaan taikurin luo. |
Mutta taikuripa sanoi: “Naimiskauppaan on vield aikaa. Nietkd tuon
metsén taloni takana? Pid4 kiirettd. Huomisaamuun mennessé sinun on



kynnettivid maa joka rungon ymparllta

’Mahdotonta’, ajatteli poika masentuneena — kunnes muisti pahkasian.
Han sytytti nuotion ja heitti harjaksen tuleen. Eipé aikaakaan kun pah-
kasika ilmaantui koko sukunsa keralla.

Ne tonklvat Jja kyntiviat koko metsamaan ‘Ja kun aamu sarasti, oli ty¢
valmis.

Poika riemuitsemaan. _

Mutta taikuri sanoi: "Haihin on vield aikaa. Pid& kiirettd. Huomisaa-
muun mennessa sinun on korlstettava puolet kylasta ja peitettiva se lu-
mivalkoiseen vaippaan.”

’Ei onnistu ikind’ aJattell poika murhelssaan kunnes muisti kotkan.
Han sytytti nuotlon ja heitti sulan tuleen.

Ja kotka lensi paikalle kuin nuoli; kuultuaan pojan huolen se kutsui
koolle lukemattomia lintuja. Ja ndma pudottivat valkoisia sulkiaan puo-
len kylan péaaille, niin etta néytti kuin koko yon olisi tuiskuttanut lunta.
Poika iloitsemaan.

Mutta taikuri sanoi viekkaasti: "Hyvi on. Sind selviydyit tehtdvisti.
Saat tyttdreni vaimoksesi - jos 16ydat hinet.”

"Rukoilijasirkka, nyt on sinun vuorosi! Mihin taikuri on plllottanut kau-

niin Kartsin?” p01ka kysyi Iblisilta. :

»Syviain kuoppaan pihalla. Hén on peittinyt tytén matoilla ja klvﬂla

Poika péaasti kaurmn Kartsm p01s kuopasta ja tyttd 1ah301tt1 hénelle sy-

ddmensa. ,

- Mutta ilked talkurl el v1e1akaan tahtonut luovuttaa tyttoaan »Miné tuon

hinet sinulle.’ I—Iuomlsaamuna Tietysti hunnutettuna ‘Muiden naisten

keskelld. Jos sing tunnet hénet, hdn on omasi. J ollet, se maksaa sinulle

paam kuten sovittu.” "Mika nyt eteen?’ mietti p01ka murheissaan — kun-

nes muisti mehildiset. Ja héan sytyttl nuotion Ja ‘heitti plstlrnen tuleen

A Mehllalskumngatar ilmestyi siina palkassa

’Lastenleikkid”, se lohdutti.

- ”Kaunis Karts sy6 joka aamu hunaJaa Se namen, Jonka paan ymparﬂla
parveilee mehildisid, on sinun morsiamesi.”

. Aamu koitti. Taikuri asteli nuorukaisemme luo mukanaan katras hun-

nutettuJa naisia. Ja kuten mehllalskumngatar oli luvannutkin, tanssi yh-
den hunnutetun p&dn ympérilla mehildisparvi, ja kun aurinko nousi, nii-

den siivet kimalsivat kuin morsmsseppele kaunottaren paassa
, ”Tuossa on morsiameni”, huusi poika, kiitti mehiléisi3 ja palasi onnelli-

, 'sen Kartsin kanssa kotiin, missé kaikki iloitsivat yhdessa hénen kans-
saan; sﬂla torklmyksesta oli tullut rohkea kelpo mies.



Liite 6

Msivanda

Elipa kerran mies Jolla -0li seitsemén poikaa.

Ja erdsni paivani Msivanda, pojista nuorin, naki korkeassa puussa lin-
-nun jolla oli sinivihredkullanhohtoiset hoyhenet. :

Msivanda juoksi lihemmaés katsoakseen tarkemmin.

Lintu pyrihti pois, mutta siltd putosi yksi sulka

Msivanda nosti sen maasta ja niytti isilleen.

”Minkdhén ihmeellisen linnun sulka tidmaé on?”

Isd ldhetti p01kansa et31maan lintua jolla oli smlvﬂlreakullanhohtmset
- sulat.. : :
-He wvaelsivat aamusta 11taan Halki tasangon ja viidakon, Vllkkokau51a
Niin he pdityivit kaupunkiin jonka talot olivat pitki4 ja taidokkaasti ko-
risteltuja. Ja vanhin veli sanoi:.”Maailma on lintuja tdynnd. Miksi pyy-
dystaa JuU.I'l tama? Etsikid te sitd JOS tahdotte Mina tahdon jaada tén-
ne.’ , .

: Muut veljet jatkoivat kulkuaan, vaelslvat aamusta iltaan, ha1k1 tasanko-
jen ja metsien. Kunnes saapuivat toiseen kaupunkiin.

Silloin toiseksi vanhin sanoi: ”’J alkOJam sdrkee. En jaksa endi kévella.
Juoskaa te vain edelleen sen linnun perissi. Ming jéan ténne.” ~
Nyt heitd oli enda viisi. Ja he kulkivat kulkemistaan, yli helleaavikoi-
den, halki sademetsien.. -

Kohta he saapuivat kylaan Jonka majat olivat py6reits ja teravakattm—
sia. Ja kolmas. veli sanoi: ”Mlna olen than lakahdyk31ssam Tehk&d mita
tahdotte. Mini jéan.”

Viimeiset nelja etsivat edelleen aamusta ﬂtaan aroilta Ja met51sta Kun
he taas kerran kulkivat kylén halki, neljis veli jai sinne. Ja niin kavi yhé
uudelleen, kunnes Msivanda, kuopus, oli yksin. Hin ajatteli: “Min&hén
sen sulan nostinkin ja vein isdlle. Kylld mind sen 11nnun v1e1a loydan"’
Ja. han vae151 vaeltamistaan. : -
Joki laski siniseen mereen, joen rannalla 011 palmumaja ja majassa asui
vanha vaimo.

”Kuka sind olet?” vaimo kysyi.

"Msivanda.”

“Minne olet menossa?”

?Olen ollut matkalla niin kauan etten endd tiedd minne menen enka
mista tulen”, poika vastasi.

" Vanha Vairno tiesi kaiken.

»Teiti oli seitsemin”, han sanoi, ”ja te ldksitte etsim&in lintua jolla on
sinivihredkullanhohtoiset sulat. Veljesi kylladstyivat. He pyséhtyivat ky-



liin ja kaupunkeihin. Mutta siné et kyllistynyt. Sini tahdot tuottaa isl
lesi iloa. Ja siksi mind autan sinua. Se sinun sinivihredkullanhohtoiner
lintusi on vankina julmalla sulttaanilla, jolla on hirmuisesti sotilaita
Mutta voit silti yrittd8 hakea sen. Sinun on vain oltava viisas ja varovai
nen. Paina mieleesi - kun sotilaat mutisevat: 'Lyokaé hanet - sitokaa hé
net’, niin he nukkuvat. Mutta jos he ovat hiljaa eikd kuulu mitdin dint
silloin he valvovat valmiina tarttumaan sinuun.”
”’Selvi on. Panen mieleeni.” Msivanda kiitti ja jatkoi kulkuaan.
Kun hin tuli julman sulttaanin palatsiin, sotilaat nukkuivat, silla Msi
vanda kuuli miten he mutisivat unissaan “LyOkaéd hanet - sitokaa hé&
net”.
Héanen sydamensa Jyskyttl Han hiipi hakln luo ja tarttui lintuun.
Mutta hin ei pldelly‘t sitd kyllin tlukastl ja niin se péaisi laiskyttdmé&ar
siipidén.
Sotilaat herisivat. He 51t01vat Msivandan koysun ja veivét hanet val-
tiaan luo.
"Kuinka sini julkeat astua minun valtakuntaani? Ja mita aioit tehdé lin.
nulla?” sulttaani karjui vihoissaan. |
»Tyottaa isélleni iloa”, Msivanda vastasi.
”Vai niin? No jos tahdot linnun, tuo minulle ensin ukkosenmiekka! Vas
ta sitten saat pitds linnun hyvanéisi.” :
"Ukkosenmiekka? Missé se on?”
”Ei aavistustakaan. Mene etsimiin!” sulttaani vaati. J a niin Msivands
laksi ukkosenmiekkaa etsiméain.
‘Joki laskee siniseen mereen, joen rannalla on kyla ja kylan perukoﬂi
hin taas kohtasi kaikentietiji-naisen.
”Eikd sinua yhtdén pelota, Msivanda? Sotahullu sulttaani on anastanu
‘ukkosenmlekan ja jos se kilahtaa, sinun on kuoltava sanoi vanha vai
mo.
, ”Olen oikein varovainen niin ettei se putoa huotrasta Mswanda Ve
kuutti, kiitti ja 1ldhti. s
Kohta hin saapuikin toisen sulttaanm palatsnn
»T,yokiad hinet, sitokaa hinet”, mutisivat-sotilaat taallakin. J a suta Ms-
vanda tiesi etti he nukkuivat. Ja hin hiipi rohkeasti eteenpdin. Mutts
hénen kitensd vapisivat, ja miekka luiskahti huotrasta Kuului ukko-
senkaltainen kalina ja riiske. :
Sotilaat heridsivit, tarttuivat Mswandaan ja raahaswat hénet sulttaamv
eteen. Tama mylvi: ”Kuinka julkeat astua valtakuntaanl? Ja mitd aioix
tehdd ukkosenmiekalla?”
- "Toinen sulttaani vaatii 51ta minulta.”
- "Miksi?”
"Koska mini 16ysin sinivihredkullanhohtoisen linnun hinen hallus-
taan.” ~



"Mitd sina linnulla?”
“Tahdoin ilahduttaa is8dni.” '
”Vainiin? J os tahdot mlekan niin hankl ensin minulle seltsenkertalses-
ti kumahtava rumpu.”
“Ilomielin. Missé se on?”
”Ei aavistustakaan. Mene etsimain!” sulttaani vaati.
- Ja Msivanda jatkoi vaellustaan loytaakseﬂn seitsenkertaisesti kumahta-
van rummun. :
Joki laskee siniseen mereen, joen rannalla on kaupunkl Ja kaupungin
perukoilla hén tapasi taas kaikentietsji-naisen.
”Voi Msivanda, Msivanda! Entisidkin mahtavampi sulttaam on ryOovan-
nyt seltsenkertalsestl kumahtavan rummun. Han varmaan tappaa si-
nut.”
’Jos saan pitda henkem saan pitaad rummunkln” Mswanda vasta51
”Yritd sitten. Varo vain koskemasta rummun kalvoa ettei se kumahda
ja heratd sotilaita.”
“Hyva on. Varon kylld.” Msivanda kiitti ja matkasi kolmannen sulttaa—
‘nin palatsiin, joka sijaitsi meren rannalla kaupungissa.
Kun hin tuli perille, sotilaat olivat unessa, silld he mutisivat: ?Lyokaa
hénet, sitokaa héinet.”
Msivanda hiipi saliin jossa rumpu riippui. Varovasti han otti sen seinil-
td. Mutta hin ei muistanutkaan tarttua rumpuun sen kehyksestd, ja
rumpu kumahti. Seitsenkertaisesti. Ja sotilaat tarttuivat hineen. ”"Kuin-
ka sind julkeat astua minun valtakuntaani? Kuka sinut. on l&hettanyt
rumpua hakemaan?” sulttaani raivosi.
“Muuan toinen sulttaani”.
"Miksi?”
»Koska aioin ottaa hinen ukkosenmiekkansa.”
”Mita sind silld ukkosenmiekalla?”
"Muuan kolmas sulttaani vaati 51ta minulta.”
- ”Miksi ithmeessi?”
"Koska mini 16ysin sinivihredkullanhohtoisen linnun hanen luotaan.”
’Mita sina linnulla?”
Tahdoin ilahduttaa isdini.”
"Val niin”, sanoi sulttaani viekkaasti. "Kylld sind rummun saat - jos
tuot minulle Sanabun, auringon ja kuun tyttiren.”
”Sanabun? Missi hén on?”
»Ei aavistustakaan! Meren takana. Kalkkem rikkaimman sulttaamn kul-
taisessa palatsissa.” :
Ja Msivanda nousi laivaan ja ldhti etsim8in auringon ja kuun tytarta.
H&n purjehti saarelta toiselle. Kalasti ja sukelsi helmid. Kunnes hin né-
ki meren takana hadméttavin maan. Sielld hén laski maihin, otti muuta-
mia helmis ja meni sataman basaariin niyttdmé&in niiti naisille. Eipé ai-
‘kaakaan kun sulttaanin orjat kuljettivat kantotuolissa chitse Sanabua,
auringon ja kuun tytarta.



”Onko sinulla enemmaéinkin niiti kalleuksm"” tytto kysyi.

Msivanda nyokkési. ’Laivassani.”

Sanabu osti kaikki Msivandan helmet. Sitten sulttaanin miehet veivit

hénet takaisin kultaiseen palatsiin.

Hanelld oli sielld ystaviatar, tyttd jonka sulttaani oli ostanut ja vanginnut

yvhdessd hinen kanssaan. Ja Sanabu puhui tytélle niin:

’Siné tiedat miten ankarasti minua vartioidaan. Ole kiltti ja anna minul-

le omat vaatteesi, niin ettd péisen pois kultaisesta palatsista ja voin

mennd Msivandan luo laivaan.”

“Minkd Msivandan?” ,

»Erdén nuorukaisen tuolta basaarista. Hin on minulle mieleen kuin au-

rinko ja kuu, omat vanhempani.”

Niin ystavatar antoi vaatteensa Sanabulle.

Ja Msivanda tunsi hénet palvelijattarenkin vaatteissa. Hin rav1st1 kaikki

helmensa tyton eteen, nosti purjeet ja purjehti pois.

Kun hén kertol Sanabulle tarinansa, tyttd ei suuttunut, mutta salkahtl

kylla.

Mutta vield enemmaén sidikidhti se sulttaani joka 011 lahettdnyt Msivan-

dan meren yli Sanabua hakemaan.

“Totisesti, se mies tuo auringon ja kuun tyttaren Héan on Varmastl hir-

muisen mahtaval!” Ja sulttaani heittdytyi maahan.

Msivanda, miné olen sinun palvelijasi ikédni kaiken. Ota vain Sanabu ja

seitsenkertaisesti kumahtava rumpu. Ja ota lisdksi niin monta hevosta,

kamelia ja nautaa kuin tarvitset, ja voi hyvin!” hin sanoi pelosta vavis-

ten.

Niin Msivanda jatkoi kulkuaan, kunnes saapui sen sulttaanin luo joka

oli lahettidnyt hinet rumpua hakemaan. Tadmi kykeni peloltaan tuskin

puhumaan kun néki Msivandan tulevan. Hankin heittdytyi kontalleen ja

ankytti: "Maanmahtava nuorukainen, pidd vain rumpusi ja ota miekka

my0s. Ota vield niin monta hevosta ja kamelia kuin tarvitset, ja voi hy-

vin!”’

Ja Msivanda jatkoi matkaansa sen sulttaanin luo joka oli ldhettidnyt hé-

__net miekkaa hakemaan. Tdma piehtarol hanen edessdén tomussa, tarisi
ja aneli: ”Anna anteeksi etten tiennyt miten kaikkivoipa siné olet. Pida

miekka. Ota lintu myds. Tottahan sin jo tiesitkin ettd se on ihmelintu,

joka antaa sinulle riisid ja kultaa milloin ja miten paljon tahdot.”

Ja Msivandan matka jatkui. Mukana hénellé oli auringon ja kuun tytér,

seitsenkertaisesti kumahtava rumpu, ukkosenmiekka, sinivihreidkullan-

hohtoinen lintu ja kaikki ne eldimet jotka hénelle oli lahjoitettu. Oli ku-

lunut vuosikausia. Kun hin tuli paikkaan, jonne toiseksi nuorin veli oli

- pysdhtynyt, hin meni tdméan luo ja sanoi: "Tule kotiin, rakas veli. Mini

10ysin sen linnun.”



Veli naki miten rikas plkkuveljesta oli tullut ja ldhti heti hénen kans-
saan kotiin. _

Niin he hakivat jokaisen Veljen vuoron perdin ja ratsastivat viimein
kaikki yhdessa kotia kohti. '

Kahden péaivdmatkan p#idssd kotikylédstd he pyséhtyivéit vield kerran
kaivon luo, pystyttivat leirin ja lepasivat.

“Eik6 ole synti ja hiped ettd juuri Msivanda, kuopus 10ysi linnun ja sai
lisdksi omakseen Sanabun, auringon ja kuun tyttiren, seitsenkertaisesti
kumahtavan rummun ja ukkosenmiekan? Kotivikihdn pilkkaa meidat
hengiltd. Parempi kun palaamme ilman héntd”, vanhin veli supatti salaa
toisille; ja koska he kaikki kadehtivat rinorimmaisen onnea, he tekivat
vanhimman tahdon mukaan.

Kun Msivanda sitten kerran kumartul kaivon ylle, he tyonsivit hinet
sinne.

- Isi iloitsi poikien paluusta ja sm1v1hreaku11anhoht01sesta linnusta. Mut-
ta hin murehti kovin nuorimmaista, Msivandaa. Ja Sanabu, auringon ja
kuun tytar, itki itkemistddn yotéd paivdad. Han ei voinut unohtaa Msivan-
daa. :

”Miné otan hénet vaimokseni”, sanoi esikoinen isélleen ja pyysi héanté
valmistamaan héigjuhlia.

Ja silld aikaa kun he ostelivat palmuviinié, teurastivat kanoja ja vuohia,
Msivanda virui kaivon pohjassa. Mutta hén eli vield, silla oli kuiva kausi
ja kaivossa oli vidhan vetta.

Eriani piivani tuli kaivolle paimen ehk01taan ]uottamaan Kun hén las-
ki dmpérinsé kaivoon, Msivanda tarttui sithen viimeisilld vmmﬂlaan
Paimen oli vahva mies. Hén kiskoi nuorukaisen ylos -

~ ?Etkds sind olekin se Mswanda joka 18hti etsimé&an sm1v1hreakullanhoh-
. toista llntua?” han kysyl hammastyneena ”Mlten sma kalvoon olet Jjou-

C tunut?”

”Velj eni tyonswat mmut sinne.’

*Huonoja veljidpi 51tten ovatkin.” :

- Palmen vel Mswandan ma;aansa hom hanet te*veekm Ja saatteh hane;,
- kotiin,. - ¢ ; C s :

- Sielld 011 naatan551 juuri alkamassa

Kuu kumottl banaamvﬂJ elman ylla. Kujavat Juhlavntat llehulvat Tans—
“sijoiden jalat. tdmistivat. ‘ :

Hilpe&n metelin seastakin Mswanda erottl Sanabun 1tkun J a hén astu
‘ripedsti piirin keskelle. " ‘ o : :
"Msivanda, minun poikani!” isé huudahtl

Sanabu- 1tk1 ja naur01 mutta veljet salkahtlvat kuollakseen He Jahmet-
- tyivat tuij ottamaan _ : ’ » _
. I—Iaarummut Jja kurpltsaralkatkm valkemvat kun Mswanda korottl aé-

| - nensa ja kertoi mitén kaikki oli tapahtunut



* . ”Hé&n valehtelee!” huuswat veljet royhkeastl 4

Eipés. Te Valehtelette”, san01 Sanabu J a Mswanda 'DnyI etta 1hmeka-
lut tuotaisiin paikalle.- - : | .

| .. Niin tehtlmkln R SECEEE

~ ”Miten tdmé& rumpu on tinne tultuaan kumahdellut‘?” Mswanda kysyl

. ”Ei yhté alnutta kertaa” vastattiin. '~ .-
: ';”Kuulkaa siis.” Hin kumauttl 51ta ja kalkkl kuuhvat hammastyksek—
. seen seltsenkertalsen ka;yahduksen '

"Enti sitten mlekka Mlten se on aannellyt?”

”Ei mitenk&&n.” o '
‘Mswanda veti mlekan huotrasta Ja se Jyllsl Ja ratlsl kuln ukkosenjyrah—
dys. . : .
VEntd mitd llntu on smulle tahan mennessa lahJ mttanut"” Msrvanda ky-'

. sylisaltasn:

"Ei mitaan. Antaako se Jotaln 1ah303akm‘?” :

»Niin paljon kuin vain haluat.” S

Ja Msivanda kiski mmwhreakullanhohtmsta lintua: ”Anna rnsla, anna

“kultaa!”

Ja niita tuli ruukut tayteen

"Msivanda, kallis poikani, sind yksin olet hankkmut tuon kaiken”, isd

" sanoi liikuttuneena. Ja hinen silménsi leimusivat vihaa ja halveksun—

taa, kun hin kiintyi kiittdmattomia veljid kohti: "Ette te enéi ole mi-

nun poikiani. Menk&4 pois! En tahdo nihdi teitd enii koskaan.”

Msivandasta tuli paallikké. Hin eli kauan onnellisena isénsé talossa yh- -

~dessid Sanabun, auringon ja kuun tyttiren kanssa. Ja kaikki ihmiset
kunnioittivat hinté ja antoivat hinelle nimen “Isénsa ilo”.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

