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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tehtdvind oli kuvailla oppilaiden tunteita, joita he kokevat suhteessa
opettajaan. Tunteiden monimuotoisuuden kuvailun lisdksi tutkimustehtdvi rajautui
syyllisyyden ja hipein ilmenemiseen opettaja-oppilas - vuorovaikutuksessa. Laajassa
vuorovaikutuksen kentidssd keskityttin luokan ojentamistilanteisiin. Toisena
tarkastelukohteena oli opettajalta saadun huomion merkitys ja huomion saamiseen
liittyvit tunteet.

Tutkimuksen kohderyhmini oli erds 4. luokka ja luokan opettaja. Aineiston
kerddminen aloitettiin havainnoimalla luokan toimintaa, minkd perusteella kehiteltiin
niytelmi-kysely - menetelmid haastattelujen pohjaksi. Teemahaastatteluun valittim
yhdeksin oppilasta ja opettaja. Aineiston keruu ja analyysi oli luonteeltaan osittain
etnografista ja osittain fenomenologista. Etnografialla pyrittiin kuvaamaan tunteita
osana luokan kulttuuria ja vuorovaikutusta, kun taas fenomenologisella otteella
pyrittiin kuvailemaan tunteita yksilollisend kokemuksena.

Ojentamis- ja huomiotta jidmisen tilanteissa oppilailla esiintyi tunteita, jotka
luokittelimme ihmissuhde- ja tyopainotteisiksi. Oppilaat kokevat luokan tilanteet
yksilollisesti ja hetkessd ainutkertaisesti. Oppilaiden tunteet ja tulkinnat vaihtelevat
ihmissuhde- ja tyOpainotteisuuden vililli. Tunneprosessin yksilollisyyden
tarkastelussa kiytettiin tukena Lauri Rauhalan teoriaa merkityssuhteista ja
horisonteista sekd kognitiivisen psykologian nikemyksid sisdisistd malleista ‘ja
tunteiden synnysti.

Aineisto osoitti, ettd ihmissuhdepainotteisten tunteiden joukosta 10ytyy
oppilaiden kokemaa syyllisyyttd ja hidpedd. Niitd tunteita kisiteltiin Karen Barrettin
mukaan yksilolle ja yhteisolle merkityksellisind tunteina. Keskeisiksi vaikuttajiksi
tunteiden synnyssd nousivat ihmissuhteissa koettu vastavuoroisuus ja toisten
ihmisten arvioinneille altistuminen. Oppilaiden herkkyyttd syyllistymiseen voidaan

kiyttdd vaikuttamistekniikkana koulussa.
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1 JOHDANTO

“Istuin  pulpetissani mahdollisimman pienend. Silti opettaja huomasi ja hidnen
kukkakuvioinen musta olemuksensa vyoryi kohti. En tiedd, kysyttiinké minulta
jotain. Matematiikalla tai didinkielelld ei ollutkaan niin vilid, silli tirkeintd oli pelon
kanssa selvidiminen. Pulpetin alla puristin vierustoverin kylménhikistd kittd. Kaverin,

jolla oli jatkuvasti migreent.”

Kyseiselld tunnilla késitelty aihe on jo unohtunut, mutta koettu tunne palautuu yhd
mieleen luokkahuoneen hajua myoten. Koulun tirked tehtdvd, tiedollisten asioiden
oppiminen, on ollut esimerkkimme tilanteessa sivuseikka, miki on hautautunut
voimakkaiden tunteiden alle. Tapahtumasta on kulunut kohta 20 vuotta. Ehkd
nykyain joku toinen oppilas on vastaavan tunteen vallassa.

Omat kouluhistoriamme ovat esimerkkeji siitd, kuinka tunteet ja ihmissuhteet
ovat keskeinen osa oppilaan kouluarkea. Joskus tuntuu, ettd suurempi osa
merkittivistd koulutapahtumista liittyy todellisuudessa ihmissuhteisiin  kuin
varsmaiseen koulutyohon. My6s opettajan toiminta voi aiheuttaa tunteita, jotka
vievit oppilaan huomion koulutydstd johonkin aivan muuhun. Herdnneet tunteet
virittdvit oppilaiden olemista luokassa ja vaikuttavat luokkahuoneen tapahtumiin.
Nulli on vaikutuksensa my®s varsinaisen oppiaineksen omaksumiseen.

Luokkatilanteessa esiintyvdt tunteet voidaan ndhdd osana henkildkohtaista
tarpeentyydytystd, mikd on tyonteon ohella toinen yhteison toiminnassa imenevi
tavoite. Niiden kahden tavoitteen vililld ei aina vallitse tasapaino, vaan oppilas voi
olla ensisijaisesti kiinnostunut tyydyttimédin omia tarpeitaan. Opettajan tehtdvi on
tallom palauttaa tyon tekemisen ja tarpeentyydytyksen vilinen tasapaino siten, ettd
tavoitteellinen ja tuloksellinen tyGskentely on jilleen mahdollista. (Himildinen &
Sava 1989, §3-84.)

Himildinen & Sava (1989, 68) toteavat osuvasti, ettd tunne- ja thmissuhteiden
kisittely ei ole kouluyhteisossi itseisarvo. Pikemminkin koulun ihmissuhteita olisi
ajateltava siltd pohjalta, kuinka ne edistivit koululle asetettujen (yhteiskunnan,
koulun, yksilon) tavoitteiden saavuttamista (Himildinen & Sava 1989, 12). Jotta
tunteiden merkitystd koulun tavoitteiden saavuttamiselle pystytdin tarkastelemaan,
pitdd monesti epidméariiset, hiilyvit ja nikyméttomiksikin jadvit tunteet nostaa esiin.

Oma tutkimuksemme pyrkii tekemdiin nikyviksi luokan tunnekirjoa ja arvostamaan



tunteita oppilaan kannalta vaikutusvaltaisina, merkityksellisind ja
tarkoituksenmukaisina vaikuttavina tekijoind. Pyrimme Iuomaan pohjaa, jolta
tunteiden merkitys olisi selkedsti ymmarrettdvissi. Tdmén ymmérryksen avulla
voidaan piistd tehokkaampaan ja todellisempaan opettamiseen ja oppimiseen.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 11) mainitaan peruskoulun
yhtend yleisend pddmiirind oppilaan persoonallisuuden kaikenpuolisen kehittymisen
edistiminen. Tiami laaja maininta jittdd koulujen tehtiviksi muotoilla omat
nikokulmat siitd, kuinka tunteet huomioidaan opetuksessa ja kuinka niitd arvostetaan
osana oppilaan persoonallisuutta. Kasvatustieteen tutkimus voisi olla apuna
rakennettaessa koulukohtaisia opetussuunnitelmia ja niiden ihmiskisityksid
sddnnOsten avoimeksi jittimdltd pohjalta. Vaikka tutkimuksellamme ei olisi ndin
laajalle ulottuvia vaikutuksia, gradumme nikokulmat vaikuttavat tulevaisuudessa
kouluty6n muotoutumiseen vihintdin meidin kautta toimiessamme opettajina.

Yleisen tunnekartoituksen lisiksi tutkimuksessamme perehdytddn tarkemmin
syyllisyyteen ja hipedin, joita tarkastelemme tunteen sisdllollisesti eikd niinkididn
moraalisesta ndkOkulmasta. Nimd tunteet nousivat erityisen mielenkiintomme
kohteeksi niiden henkilokohtaisen koskettavuuden vuoksi. Tutkimuksemme rajautui
kyseisiin tunteisiin my0s siksi, ettd olimme kohdanneet kiytinndssi nuden
ilmenemisen vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Lisiksi ilmeni, ettd syyllisyyttd
ja hdpedd koskevaa kouluun hLittyvii tutkimusta on tehty hyvin vihin.

Kouluun liittyvid syyllisyys- ja hdpedtutkimusta emme onnistuneet 16ytdmiin
kotimaisen kirjallisuuden piiristd. Syyllisyyttd ja hidpedd lihestyvid aiheita on
kisitelty opettaja-oppilas vuorovaikutuksen osalta mm. luokan tunneilmastoja
(Uusikyli 1979; Horppu 1993) ja opettajan antamaa palautetta koskevissa
tutkimuksissa (Leiwo, Kuusinen, Nykdnen & Podyhonen 1987). Myds opettajan
kasvatus- ja opetuspainotteisuutta erittelevissd tutkimuksissa on joitakin yhteyksii
tutkimuksemme aihepiiriin (Kari 1985). Tidsmillisempdd tutkimustietoa 10ytyy
kuitenkin ulkomaisista lihteistd. Psykologian professori June Price Tangney
(University of George Mason, Fairfax) on tehnyt perustavanlaatuista syyllisyytti ja
hipedd koskevaa uutta tutkimusta, josta osa on suoritettu lasten ja nuorten
keskuudessa. Lisidksi hin on ollut toimittamassa alan uusimmasta tutkimuksesta
koottua kirjaa Self-conscious emotions (1995), johon tutkimuksemme teoriaosuus
pitkilti perustuu. Kirjan toimittajien mukaan viimeiset 20 vuotta ovat tuoneet

murroksen tunteiden tutkimiseen. Tunteista on muodostunut viime vuoSina
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tutkimusbuumi, mutta syyllisyyden ja hipein tutkiminen on tidsti huolimatta jdinyt
vihiiselle huomiolle (Fischer & Tangney 1995, 3-4). “Tunnevallankumous” nikyy

Sara-aho & Tahkola 1998).
1.1 Tutkimustehtévi ja raportin rakenne

Tutkimuksessamme pyritddn kuvailemaan, kuinka oppilaat tulkitsevat
luokkatilanteita ja millaisia tunteita he niissd kokevat. Monimuotoisesta tunteiden ja
tulkintojen sekamelskasta poimimme syyllisyys/hdped- mekanismin, jonka
toimintaan opettaja-oppilassuhteessa perehdymme oppilaan kokemuksen
nikdkulmasta. Tavoitteena on selvittdd, imeneekd oppilaalla syyllisyyttd ja hidpedd
opettaja-oppilas- vuorovaikutuksen kentdssd? Jos ilmenee, milloin? Jos syyllisyyttd
ei ilmene, miti muita tunteita oppilas kokee? Tavoitteemme on valottaa
syyllisyys/hiped- ilmion rakentumista: mitkd tekijat edesauttavat syyllisyyden
kokemuksen syntymistd ja mitkd tekijit vihentdvdt sitd.  Vaikka oppilaan
tunnereaktioihin vaikuttavat opettajan lisiksi paljon  my0s toiset oppilaat,
padhuomiomme on opettaja-oppilas akselilla.

Aloitamme tutkimustehtdvin kisittelyn kuvailemalla Lauri Rauhalan holistista
thmiskisitystd. Seuraavaksi tarkastelemme tutkimusotteen etnografisia ja
fenomenologisia piirteitd sekd kdyttimidmme menetelmiid. Metodiosassa esittelemme
laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereitd, joiden pohjalta voi arvioida
menetelmien ja niilli saadun tiedon luotettavuutta.

Aineiston kisittely jakautuu kahteen osaan, joista ensimmiiisessi kuvailemme
erilaisia tunteita, joita opettajan toiminta on herdttinyt oppilaissa. Kuvailu koostuu
esimerkeistd, joissa oppilaat ilmaisevat toisistaan eroavia tunnereaktioita.
Haastattelukatkelmilla pyrimme selventdmiin nditi oppilaiden kokemuseroja.
Tilanteet kuvaavat samalla joitakin luokan tyypillisid toimintatapoja. Pyrkimyksend
on tuoda imi sitd, kuinka oppilaat tulkitsevat opettajan toimintaa omista
lihtokohdistaan ja kuinka he saattavat kokea saman tilanteen aivan eri tavoin.
Aineistosta tehtythin huomioihin litimme osan lopussa Lauri Rauhalan ja
kognitiivisen psykologian tunneprosessia koskevia teorioita.

Aineiston kiisittelyn toisessa osassa kiinnitimme erityishuomiota oppuaiden

ilmaisemiin syyllisyyden ja hipeidn tunteisiin. Aluksi luomme teoreettista katsausta
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syyllisyyteen ja hipeddn Karen Barrettin funktionaalisesta nidkokulmasta. Jatkossa
tarkastelemme aineistosta nousseita teemoja my0s muiden syyllisyys- ja
hipeiteorioiden valossa. Kognitiivisen psykologian lisdksi on teoriassa tdssd

vaiheessa mukana psykodynaamisen nikdkulman painotuksia.
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2 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET PERUSTEET
2.1 Tutkimusprosessin kuvaus

Vietettydimme syksylli -98 muistorikkaan leirikoulun Oksniisissi herisi
mielenkiintomme lihinnd omien kokemustemme pohjalta syyllisyys- imittd
kohtaan. Rikkaat keskustelut ohjaajamme kanssa saivat pohdiskelemaan syyllisyyden
ilmenemistd sekd itsemme ettd oppilaiden toiminnassa. Tuntui, ettd syyllisyys oli
merkittivd, vaikkakin pilevind vaikuttava voima ihmisten vuorovaikutuksessa.

Hahmotellessamme gradun aihetta kerdsimme vapaamuotoisten kirjoitelmien
avulla sekd opiskelijoiden ettd oppilaiden kokemuksia leirikoulussa herdnneistid
tunteista. Niistd kirjoitelmista 16ytyi muiden tunteiden ohella viittauksia syyllisyyden
kokemiseen. Gradumme jidi tdssi vaiheessa kuitenkin muiden opintojen alle ja
kirjoitelma-aineisto tuntui antaneen kaikkensa ajatustenherittdjind.

Seuraavat kolme-nelji kuukautta lueskelimme laaja-alaista kirjallisuutta
puheviestinnidn teorioista ryhmidynamiikkaan yrittden loytdd syyllisyys- ilmi6lle
sopivaa viitekehystd. Johtuen henkilokohtaisista syyllisyys- prosesseista ja runsaasta
kommunikaatiosta erdin kouluttajan kanssa tutkimuksemme painopiste lukui
vadjddmittd psykologiseen suuntaan.

Varsinainen tutkimuksemme alkoi keviddlli -99. Tutkimuksen aiheena oli
tdlloin opettaja- oppilassuhteen vuorovaikutus ja siind imenevd syyllistiminen.
Olimme péittineet kerdtd pddosan aineistosta havainnoimalla yhti luokkaa ja sen
toimintaa. Ennen havainnointivaihetta halusimme kuitenkin saada aihetta koskevaa
laajempaa tietoa, joka syventdisi nikemyksiimme ja antaisi virikkeitd havainnoinnin
pohjaksi. Suunnittelimme aluksi lomakekyselyn tekemistd laajemmalle
opettajajoukolle, mistd kuitenkin luovuimme esitestauksen osoitettua, ettel
lomakkeella olisi tavoitettu riittdvisti haluamaamme tietoa.

Tissd vatheessa erds lomakkeen esitestaukseen osallistunut opettaja tarjosi
meille mahdollisuutta ryhmikeskustelun jirjestimiseen luokkansa oppilaiden
vanhemmille syyllisyys- teemaa koskien. Jirjestimme keskustelun, minkd pohjalta
hahmottelimme syyllisyyteen lLittyvid teemoja luokassa suoritettavaa havainnointia
varten. Keskustelun virikkeind kidytimme sanomalehtileikkeitd, jotka olivat

osoiltuksia kyseisend kevidnd kiydysti vilkkaasta julkisesta keskustelusta koskien
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sitd, nihddinkd syyllisyys kasvatuksessa myoOnteiseksi vai kielteiseksi asiaksi (Liite
1).

Seuraavaksi aloimme etsid asiasta kiinnostunutta opettajaa, joka tarjoaisi
luokkansa tutkimuksemme ympéristoksi. Tamid ei kuitenkaan ollut kovin helppoa,
vaan jouduimme toteamaan aiheemme arkaluontoisuuden rajoittavan kiinnostuneiden

Havainnointia kesti noin kuukauden verran, josta ensimméinen viikko kului
luokkaan tutustuen ja siihen, ettd yritimme ymmértdd syyllisyysilmion esiintymistd
luokassa. Ilmi6n ollessa itselle vield kohtalaisen jidsentymitdon oli myds
havainnointimme laaja-alaista eikd kovin jirjestelmillistd. Videoimme joitakin
oppitunteja, joita oli tarkoitus kéayttdd haastattelujemme pohjana. Paddyimme
kuitenkin sithen, etti autenttisten videoitujen luokkatilanteiden kisittely saattaisi
vidristdd oppilaiden vastauksia. Ajattelimme ettd oppilaat olisivat saattaneet kokea
haastattelutilanteen liian hyokkddvind. Sen sijaan poimimme muutamia
luokkatilanteita, joiden uskoimme tarjoavan tietoa syyllisyys ilmidsti.
Dramatisoimme nidistd tilanteista nelji pienoisndytelmid, jotka esitimme opettajan
kanssa luokalle. Oppilaat vastasivat nidytelmien pohjalta kirjallisesti muutamiin
kysymyksiimme. Kysymykset koskivat oppilaalla kyseisissd tilanteissa herddvid
tunteita.

Havainnoinnin ja kirjallisten vastausten perusteella valitsimme yhdeksin
oppilasta haastateltaviksi. Haastattelut olivat teemahaastatteluja, jotka muotoutuivat
paljon eri oppilaiden mukaan. Kysymysten perusteemat, jotka sen hetkisen
ymmirryksemme mukaan littyivdt syyllisyyteen ja hipeddn, pyrimme kuitenkin
pitdimdidn kaikissa haastatteluissa samoina. Tavoitteena oli saada tietoa oppilaidén
syyllisyys- ja hipedkokemuksista. MyOs opettajaa haastateltiin syyllisyys-teemaan
iittyen. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin myShempdd analyysia varten.
Haastatteluvatheessa tutkimuksemme painopiste oli muuttunut opettajan toiminnan
kuvailusta ja syyllistimis-teemasta oppilaan tunteisiin ja hidnen mahdolliseen
syyllistymiseensa.

Tutkimusotteemme on elinyt prosessin edetessd. Alussa lihdimme likkeelle
enemmin luokkakulttuurin nikdkulmasta, jolloin suuntauduimme tutkimukseemme
lihinnd etnografisesti. Kun kiinnostuksemme rajautui oppilaan kokemukseen ja kun
ymmirsimme syyllisyys-ilmidn syvillisen luonteen, alkoi fenomenologia tuntua

oikeammalta tutkimusotteelta. My6s lukemamme kirjallisuus alkoi rajautua selkeisti
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psykologiseen suuntaan. Aluksi [dytimdmme syyllisyys ja hiped- ilmi6itd
kisittelevit teokset olivat painotukseltaan psykodynaamisia. Suomennetusta timin
alan kirjallisuudesta perehdyimme mm. Alice Millerin (1981, 1994) ja Melanie
Kleinin (1992) teoksiin. Myds Tommy Hellsteniltd (1996) 16ytyi aihetta koskevaa
tictoa. Aineiston kerddmisen jilkeen ja teoriaa kirjoitettaessa lukemamme
kirjallisuuden painopiste siirtyi kognitiivisen psykologian alalle. Lopullisessa
teoriassamme nidkyy sekd psykodynamiikan ettd kognitiivisen psykologian vaikutus.
Psykodynaaminen nikokulma tuntuu késittelevin syyllisyyden ja hipein
syntyprosesseja syviapsykologisesti, kun taas kognitiivinen nidkokulma tarjoaa
tunneprosessia laajemmin kuvailevaa tietoa.

Kesin -99 aikana alkoi varsinainen kirjoitusprosessi metodipohdiskelulla.
Saman kesin aikana otimme my0s yhteyttd June Price Tangney’iin, jonka nimi alkoi
toistua alan viimeisimpid tutkimuksia tarkastellessamme. Saamassamme
vastauksessa (Liite 2) oli kehotus syyllisyyden ja hipein erottelemiseksi, mitd hin
piti erittdin tirkednd. Tdtd tirkedd nikokulmaa emme olleet aikaisemmin
huomioineet kovinkaan paljon, mutta sen merkitys alkoi tdssd vaiheessa kasvaa.

Syksyn -99 alussa aloitimme aineiston tulkinnan ja  analysoinnin
aineistoldhtdisesti. Tarkoituksena oli tuoda ensin esiin aineiston kertomat asiat, joita
pyrimme jatkossa ymmirtimidn ja valaisemaan ilmioon littyvin teorian avulla.
Aineiston ensimmdinen analyysin aikana aineistoldhtoisyys kuitenkin  piisi
hividmdin vahvojen intuitioidemme alle ja omat ennakkokisityksemme alkoivat
ohjata sitd, mitd asioita ndimme aineiston kertovan. Seuraavaksi jouduimmekin
palaamaan nOyrind takaisin aineiston pariin ja Konneveden tutkimusasemalla
viettimidmme viikon aikana teimme tarkkaa aineistoon perustuvaa kuvailua. '

Témidn jilkeen keskityimme muutamiin ilmion keskeisiin teemoihin, joille
etsimme teoreettista pohjaa. Aineiston ymmdrtiminen ja jisentyminen tapahtul
kirjoitusprosessissa lukemiemme teorioiden tuella. [ImiGon perehtymisen ohella
olemme pyrkineet muodostamaan kisitystd psykologian kentistd ja siitd, kuinka eri
syyllisyys-, hiped- ja tunneteoriat sijoittuvat tieteen alaan. Naméi prosessit eiviit ole
kuitenkaan gradussamme nikyvisti edustettuina, koska olemme yrittineet pitdd
pddasianamme luokkatilanteen ja oppilaiden tunteiden kuvailun. Lopullinen
raporttimme onkin vain pieni osa monista rinnakkaisista tutkimusta ja omaa

persoonaa koskevista prosesseista. Se on korkean “graduvuoren huippu” (kuvio ).
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2.2 Perusteltu thmiskasitys tutkimuksen pohjana

Jotta tutkimuksen tekeminen olisi mahdollista, tulee tutkijalla olla jonkinlainen
kisitys mielenkiinnon kohteestaan. Jos halutaan tutkia lyhtypylvisti, on
ymmadrrettivd lyhtypylviin olemus ja sen todellistuminen maailmassa. Tidméin
pohjalta tutkija valitsee tutkimusmetodin, joka tuottaa mahdollisimman paljon tietoa
lyhtypylvdin varsinaisesta olemuksesta. Samoin pitdd tuntea ihmisen perusolemus,
Jjos halutaan saada ithmista koskevaa parhaiten kuvailevaa ja luotettavaa tietoa.

Mikdin empiirinen tutkimus ei omalla toiminnallaan tee tai luo kohdettaan
tyhjistd, vaan se kuvailee ja selittid sitd joidenkin perusolettamusten pohjalta
(Rauhala 1983, 8). Lyhtypylvdin voidaan olettaa olevan fyysiselti materiaaliltaan
puuta, jolloin siiti voidaan mitata esim. kosteutta tai lahoamisen astetta. Tdmdi
ontologinen kisitys lyhtypylviidn olemuksesta ei kuitenkaan ole riittdvi, jotta olisi
perusteltua mitata lyhtypylvdaltd esim. syddmen lyontejd tai kuvailla sen
ajatteluprosesseja. Ontologisen ratkaisun jilkeen tutkimuksen tuloksissa on tilaa vain
sen mukaisille asioille (Rauhala 1983, 10).

My6s ihmistutkimusta ohjailee tutkijan perusolettamukset ihmisen olemisen
muodoista. Vaikka tutkija ei tiedostaisikaan ihmiskasitystddn, nikyy se tutkimuksen
hypoteeseissa ja metodivalinnoissa. Koska ihmiskdsitys vaikuttaa tutkimukseen
tiedostamattakin, on Rauhalan mukaan episelvin ihmiskisityksen selkiyttiminen
edes jilkikdteen tutkimuksen vidhimmiisvaatimus (Rauhala 1990, 33).
Tutkimuksemme alussa oma ihmiskdsityksemme ei pohjautunut selkedsti Lauri
Rauhalan esittimdiin holistiseen teoriaan, mutta siitd 18ytyy kuitenkin paljon
yhtyméikohtia silloiseen ajatteluumme. Emme ldhteneet mittaamaan mielenkiinnon
kohteenamme olleita tunteita fysiologisesti, vaan oletimme, ettd tunteet esiuntyvit
myds tajunnan tasolla eivitkd vain fyysisind reaktioina. Lisdksi oletimme, ettd
ympéristolld on vaikutuksensa tunteiden syntyyn. Niin ollen pdidyimme lopulta
lahinnd omia kisityksiimme olevaan Rauhalan esitykseen ihmisen olemuksesta.
Rauhalan ihmiskisitys on selkeyttinyt omia episelvidi olettamuksiamme ja toimii

niin pohjana, joka antaa perusteet tutkimuksemme lukemiselle ja ymmirtimiselle.
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2.2.1 Holistinen ihmiskésitys Rauhalan mukaan

Rauhalan esittdimd ihmiskasitys on holistinen, mikd korostaa sitd, ettd ihminen on eri
olemispuolissaan toteutumisesta huolimatta ensisijaisesti aina kokonaisuus. Téssd
kokonaisuudessa on Rauhalan mukaan kolme puolta, joissa ihmisen olemassaolo
jasentyy. Nidmi puolet ovat: |

1) tajunnallisuus

2) kehollisuus

3) situationaalisuus

Seuraavaksi keskitymme kuhunkin olemispuoleen erikseen valottaen niiden
erityispiirteitdi. Kohteenamme olevassa ilmiGssd painottuu tajunnallisuus ja
situationaalisuus, minkd vuoksi paihuomiomme kiinnittyy niiden ilmion kannalta

keskeisten sisédltdjen kuvailuun.

1) Tajunnallisuus

Tajunnallisuuden olemistapa ja tapahtumisperiaatteet ovat tdysin erilaisia Kuin
kehollisuuden vastaavat. Tajunta on inhimillisen kokemisen kokonaisuus. Tajunnan
olemus on mielellisyyttd eli mielien ilmenemistd ja niiden keskindistd
organisoitumista. Tajunta on siis merkitysten syntymisen ja organisoitumisen
prosessi (Rauhala 1992, 93).

Tajunnallisuus todellistuu, kun mieli ilmenee jostakin asiasta, ilmidstd tai
kohteesta (Rauhala 1990, 37). Mieli on siis tavallaan merkityksenantaja, jonka avulla
ymmirrimme, tiedimme, tunnemme, uskomme, uneksimme jne. imidt ja asiat
joksikin. Mieli ilmenee tai koetaan jossakin tajunnan tilassa eli elimyksessd. Mieli ja
elimys ovatkin tajunnallisen tapahtumisen erdanlaisia perusyksikoiti.

Kohde, josta mieli on, voi olla konkreettinen tai ideaalinen. Asioiden nimet
esim. pullataikina, urkuharmooni, vesieste, uskollinen, punainen jne. ilmaisevat
erilaisia mielid, joita on loputtoman paljon. Kun tajunnassa ilmenee jokin mieli ja se
asettuu suhteeseen jonkin objektin, asian tai ilmion kanssa niin, ettd yksil0 ymmdrtda
kohteen joksikin kyseisen mielen avulla, merkityssuhde on olemassa.
Merkityssuhteen syntymiseen vaaditaan kolme komponenttia; kohde, mieli, joka siutd
ilmenee ja tajunta, jolle mieli on. Kohteena voi esim. olla poydilld oleva laite, jolle

on annettu nimi puhelin. Kun tutkija nikee tuon laitteen, hinelli saattaa ilmetd mieli
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puhelimen kiyttStarkoituksesta suhteiden ylldpitimisessd tai mieli sen hiiritseviistd
périndstd. Jos taas puhelimen havaitsee teleasentaja, hinelli saattaa ilmetd miel
puhelimen tekniikasta ja toimintaperiaatteesta. Nidin samasta kohteesta on ilmennyt
erilaisia mielid, jotka ovat jirjestiytyneet yksilollisiksi merkityssuhteiksi.
“Merkityssuhteessa ihminen asettuu ymmértivilld tavalla suhteeseen situaatioonsa”
(Rauhala 1983, 27).

Edellisen esimerkin merkityssuhteiden erilaisuutta selittdd  yksilolliset
kokemustaustat, jotka toimivat uusien mielien ymméirtimisyhteyksind. Uudet mielet
suhteutuvat vanhaan kokemustaustaan ja organisoituvat timidn pohjalta
merkityssuhteiksi. Ne tulevat mukaan yksilon maailmankuvan muodostumiseen.
“Vanhaa kokemustaustaa, siind ominaisuudessa kuin se on uutta mieltd ‘tulkitseva’ ja
‘sjoittava’, kutsutaan horisontiksi” (Rauhala 1983, 29). Tajunnallinen tapahtuminen
on Niin ollen historiansa varassa etenevdd ja merkityssuhteiden ja horisonttien
jarjestyminen on jatkuvassa muutoksen tilassa. Kaikki ymmdértiminen tapahtuu
ndissd merkitysyhteyksissi, jolloin yksild ymmértdd asiat horisonttiensa kehitys- ja
selkeystasoa vastaavasti.

Tajuntaan syntyvit merkityssuhteet ovat lﬁontecltaan erilaisia kuten esim.
tietoa, tunnetta, uskoa, intuitiota, unta, harhaa jne. Ne voivat syntyd spontaanisti tai
erilaisten vaikuttavien toimenpiteiden seurauksena (kasvatus, opetus, terapia).
(Rauhala 1983, 29.)

Mieli ei aina ilmene elimyksessd selkedsti eikd ole tdsmillisessi suhteessa
mihinkiin esineeseen tai asiaan. Uusi mieli voi horisonttiin tullessaan Littyd
harmonisesti toiseen merkitykseen tai voi yhtd lailla joutua ristiriitaan
ymmirtimisyhteyksien kanssa. Téstd seuraa Rauhalan (1992) termein tajunrian
epasuotuisuutta. Olemisen epidsuotuisuutta voi ilmetd my0s muissa olemispuolissa,
mutta vain olemispuolille ominaisella tavalla. Tajunnan episuotuisuutta on
merkityssuhteiden ristiriitaisuuden lisdksi myds merkityssuhteiden epirealistisuus ja
episelvyys, merkityssuhteiden puuttuminen silloin kun ne olisivat tarpeen ja
merkityssuhteiden sirpaleisuus. My0s intentionaalisuuden toimimattomuus
tapauksissa, joissa se olisi tarpeellista on olemisen epidsuotuisuutta ts. koetaan
merkityksid, joilla ei ole reaalista kohdetta (kohdistamattomat ja epdmdiriiset
ahdistukset, pelot). Merkityssuhteet ovat epdsuotuisinakin merkityssuhteita. (Rauhala

1992, 99-101.)
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Rauhala tekee tajunnallisuuden sisdlli erottelun psyykkiseen ja henkiseen.
Psyykkisyydelld tarkoitetaan alempaa tajunnallisuutta eli kokemuksellisuutta, josta
huomattava osa on tiedostamatonta. Ihmisen elimintilanne ja orgaaniset prosessit
herittiavit aistien vilitykselli elimyksid ja tunnelmia, jotka ovat esim.
jasentymittomid pelkoja tai hyvin ja pahan olon perusvirittyneisyyttd (Rauhala 1990,
38). Psyykkiselld tasolla ollessaan ithminen on tdydellisesti kokemuksensa mukana
eikd kokemuksessa ole itsetiedostusta. Thminen ei tidlldin arvioi ja tarkastele itsedin
suhteessa maailmaan, vaan psyykkisyys toimii vitaalisen tarpeentyydytyksen
palveluksessa. Psyykkiseltd peruskokemuksen tasolta ihminen voi siirtyd henkiselle
tasolle, jolla psyykkisid tiloja voidaan kisitteellistid ja tehdd eroa nihin.
Kisitteellistiminen ja itsetiedostus antaa mahdollisuuden kisitelli psyykkiselid
tasolla koettuja tunteita esim. kommunikaatiossa. Henkisessd ithminen oivaltaa, ettd
oman ainutkertaisen psyykkisen sisdisyytensd lisdksi hidn elii molemminpuolisessa
vaikutusyhteydessd toisiin ihmisiin. (Rauhala 1992, 67.) Tapahtuipa siirtymistid
henkiselle tasolle tai ei, psyykkisyys voi tiedostamattomuudessaankin sdvyttdd myos

maalmankuvan tietoisia rakenteita.

2) Kehollisuus
IThmisen keholliseen olemassaoloon kuuluu ihmisen orgaaninen elimi.
Kehollisuuden syvimpini ytimend on elimi, samalla tavalla kuin mielellisyys on
tajunnallisuuden ydin. Kehollisuuteen ei lity mitddn symbolista tai kisitteellistd,
vaan esim. sydidn tekee konkreettista fyysistd tydtd pumpaten verta ja veri kuljettaa
happea siti tarvitseville soluille. Elintoimintoja ylldpitdvit jirjestelmit ja elimet eivit
kommunikoi symbolisella tasolla, vaan ne ovat yhteydessi ja vaikuttavat toisﬁﬁsa
esim. kemiallisten tai fysikaalisten reaktioiden kautta. Tami keskindinen informaatio
on ihmisen kokonaisuuden kannalta paljon luotettavampaa ja erehtymittomidmpéa
kuin tajunnan niistd antamat tulkinnat. Kehon toiminta on mielekdstdi mutta ei
mielellistd. Kehollisuuden tutkimiseen ja mittaamiseen tarvitaan anatomis-
fysiologisia menetelmii. (Rauhala 1983, 31.)

Kehollisuus on ihmisen olemassaolon ehto. Ilman kehoa ei ole elimii eikil
thmistd. Tialloin ei ole mydskdin mitddin orgaanista perustaa, missid esim.
tajunnallisuus voisi toimia. Keho on myos kanava, jonka vilitykselld ihminen voi

saada tietoa ympdristdstiin ja littyd sithen.
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3) Situationaalisuus

Situationaalisuus on kaikkea sitd, mihin ihmisen kehollisuus ja tajunnallisuus on
suhteessa (Rauhala 1990, 40). Se on ihmisen kietoutuneisuutta todellisuuteen
elimintilanteen kautta ja mukaisesti (Rauhala 1983, 33). Situaatiossa on
komponentteja, joista osa miidrdytyy kohtalonomaisesti niin ettei nithin voi
valinnoilla juuri vaikuttaa (ilmasto, ihonvz‘iri; sukupuoli, vanhemmat). Monia
situaation komponentteja yksild voi tajunnallisuutensa kautta valita (esim.
aviopuoliso, ammatti, ravinto ja harrastukset). On helppo ymmirtad, ettd ihmisen
elimismaailma koostuu monista konkreettisista asioista. Ravinnon, luonnon,
rakennetun ympiriston jne. lisiksi Rauhala erittelee situaation ideaaliset
komponentit, joita edustavat mm. arvot ja normit, ihmissuhteet koettuina sisiltdind ja
uskonnolliset ja aatteelliset muodot. Kietoutuessaan situaationsa komponentteihin
thminen tulee sellaiseksi kuin nidmd rakennetekijit madrittdvit. Eliméntilanteen
rakennetekijoisti on pidasiassa perdisin se reaalinen sisiltGaines, joista mielet
ilmenevit tajunnassa ja organisoituvat merkityssuhteiksi (Rauhala 1990, 41).

Tarkasteltaessa koululuokassa oppilaan situaation reaalista sisdltoamesta
kuuluu oppilaan situaatioon opettaja ja opettajan toiminta. Esimerkiksi opettajan
suorittama ojentaminen on situaation faktisuutta ts. sisdltod, jos situaatiota
tarkastellaan sen rakenteen kannalta. Sama ojentaminen on tajunnallisuuden ja
kehollisuuden kannalta katsottuna esiymmirrystd. Komponentti ja sen faktisuus ja
toisaalta estymmairrys ovat Rauhalan termit, joita hin kiyttdd tarkastellessaan samaa
asiaa ihmisen eri olemispuolista kisin (Rauhala 1983, 34).

Yksilo voi vaikuttaa situaationsa moniin sisdltoihin eli sen faktisuuteen
hylkdimilld, valitsemalla, tasapainottamalla ja rikastuttamalla sen komponenttAeja.
Mikili tajunta ei voi konkreettisesti esim. hyldtd ja piistd eroon jostain situaation
rakennetekijisti, voi tajunnallisuus alkaa tuottaa uutta tulkintaa kyseisistd tekijoistd.
Niin tajunta antaa muuttunutta mielellisti sisdlt6d maailmankuvaan. (Rauhala 1992,
111) Tulkinta muuttuu, kun asia ymmirretdin uudessa ymmartimisyhteydessd. Esim.
naisen situaation erds komponentti on se kohtalonomaisesti méddrdytynyt asia, ettd
hin on fyysisesti nainen. Nainen ei voi halutessaan muuttaa titi situaationsa
faktisuutta (paitsi sukupuolileikkauksella), mutta hidn voi suhteuttaa mielensi
merkitysyhteyteen, joka tarjoaa mielelle positiivisemman sisillon.

Ihminen voi olla suhteessa situaatioonsa eri olemispuolien ts. kanavien kautta

(Rauhala 1983, 35). Konkreettiseen faktisuuteen ihminen on useimmiten suhteessa
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kehon kanavan kautta, jolloin esim. ravinteet ja kylmyys tulevat ihmisen
olemassaoloon ensisijaisesti kehollisuuden kautta. My6s tajunnallisuus voi olla
suhteessa samoihin asioihin, jolloin tajunta kdsitteellistdd asioita ja esim. huolestuu
ravinnon laadusta ja alkaa tehdd valintoja, jotka jatkossa vaikuttavat siihen, mitd
ravintoa keholle tarjotaan. Kehon kanavan kautta ravinto tulee ihmisen olemiseen
kemiallisina reaktioina, kun taas tajunta operoi saman asian kanssa mielelliselld
tasolla.

Situationaalisuus on jokaisella thmiselld ainutkertaista (Rauhala 1983, 36). Jo
kohtalonomaisesti médrdytyvit situaation komponentit madrddvit yksilollistd
olemassaoloa, jota yksilo valintoja tehdessdin muokkaa yhd ainutkertaisempaan
suuntaan. Situationaalisuudella on keskeinen merkitys ihmisen identiteetin
muodostumisessa. Situationaalisuus vaikuttaa nidin yksilon merkityssuhteissa ja
jokainen siis tulkitsee maailmaa yksilollisistd horisonteista kisin.

Keskeistd Rauhalan holistisessa thmiskisityksessd on se, ettd edelld esitellyt
olemispuolet ovat toisistaan riippuvaisia. Ne ovat kaikki yhtd tirkeitd, eikd niistd
mikddn ole toisen syy. Vaikka olemispuolia monesti kisitelldin kuvailuissa erillisind,
ei niitd voi todellisuudessa mitenkéin erottaa, vaan niiden olemassaolot kietoutuvat
toisiinsa. Ne ovat toistensa olemassaolon ehtoja. Olemispuolien yhdessi
muodostamaa kokonaisuutta Rauhala (1983, 48) kutsuu situationaaliseksi
sddtopiiriksi. Kun kokonaisuuden piiriin tulee jonkin olemispuolen kautta muutos, se
resonoi vilittdmiésti myds toisissa olemispuolissa. Resonointi onkin erdidnlaista
lapdisevyyttd. Muutos voi resonoida eri olemispuolissa vain niille ominaisella tavalla
esim. situaatiolle tai tajunnalle ei voi tulla stressireaktiona fyysistd vatsakipua tai
padnsirkyd. Keho puolestaan ei voi kokea tunteenomaista pelkoa, vaan ainoastélan
tajunnallisen pelon herdttdmid fyysisid reaktioita. Esimerkiksi situationaalisen
sddtopiirin  toiminnasta kidy erds tutkimuksemme haastatteluissa kuvattu
luokkatilanne, jossa opettaja huomauttaa oppilasta vidrdstd toiminnasta.
Huomautuksen jilkeen oppilaalla tuntuu vatsassa kylmid vireitd ja hinestd tuntuu
syylliseltd. Rauhalan termejd kiyttien voidaan opettajan huomautus nihdd oppilaan
situaatiossa tapahtuvana muutoksena. Tdmid muutos resonoi oppilaan tajunnassa
syyllisind merkityssuhteina. Kehollisuudessa muutos esiintyy puolestaan fyysisind

reaktioina.
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2.3 Tutkimuksen etnografiset ja fenomenologiset piirteet

Tutkimuksemme kohde on ihmisen tajunnalliset prosessit ja niiden heijastukset
ympiristossd. Tutkimuksemme on luonteeltaan laadullista eli kvalitatiivista, jolloin
menetelmilld  pyritdin saamaan mahdollisimman eldvidd, konkreettista ja
yksityiskohtaista tietoa. Laadullisessa tutkimuksessa tieto hankitaan eldvin elimiin
tilanteista, ihmisten kokemuksista, mielipiteistd ja tunteista. (Syrjili & Numminen
1988, 80). Syrjildi & Numminen (1988, 80) toteavat laadullisen tutkimuksen
merkityksestd, ettd “arkielimin kuvaaminen on tdrkedd, koska se on osallistujille
nikymitontd. Laadullisen tiedon avulla tutusta asiasta voidaan tehdd outoa,
kiinnostavaa ja ongelmallista sekd tutkijalle etti mukana olijoille, esim. opettajille”.
Oma graduaiheemme on juuri tillainen hiljainen ja helposti arkana aiheena piiloon
jddvd 1mi6, joka kuitenkin tuntuu vaikuttavan jokapdivdiseen sosiaaliseen
kanssakiymiseen yllittdvin paljon. Tdmin vuoksi asian pdivinvaloon nostaminen on
tirkeda.

Tutkimustamme voi luonnehtia osin etnografiseksi ja osin fenomenologista
psykologiaa soveltavaksi tapaustutkimukseksi. Sen tavoitteena on kohteena olevan
iImi6n kuvailu ja ymmirtiminen kaikessa sen rikkaudessa. Tutkimuksellamme on
alusta alkaen ollut selked teema (syyllisyys-hdped), joka luo tarkastelulle rajat
rajoittamatta kuitenkaan esim. nidkokulmien vaihtamista teeman sisdlld. Vaikka
oletuksenamme on ollut ilmi6én olemassaolo koululuokassa, kiyttimimme
tutkimusmetodit ovat sellaisia, ettd ne antavat mahdollisuuden my6s tarkastella, onko
ilmiotd ylip4dnsd olemassa.

Valitessamme  tutkimusmenetelmii  tavoitteemme on ollut  ilmion
mahdollistmman rikas kuvailu. Saadaksemme monipuolista tietoa ilmidstd, on
pitinyt pohtia syyllisyys-hdped- ilmion perusolemusta. Vain tiltd perustalta on
mahdollista valita tarkoituksenmukainen tapa toteuttaa tutkimusta. Perttula (1995,
99) jakaa kvalitatiivisen tutkimusotteen piirissa tutkittavat ilmidt perusrakenteeltaan

kahteen luokkaan:

1) perusrakenteeltaan tajunnalliset ilmiot, jotka ovat olemassa tietyn ihmisen
kokemuksessa.
2) perusrakenteeltaan sosiaalisen todellisuuden ilmiot, jotka syntyvidt ihmisten

vuorovaikutuksessa.
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Lukemamme kirjallisuuden ja omien kokemustemme perusteella syyllisyys ja hipei
ovat voimakkaasti tajunnallisia ilmiditd, mutta ne voidaan nihdi my6s sosiaalisen
todellisuuden piiriin kuuluvina ilmioind. Monipuolisen tiedon saamiseksi halusimme
lihestyd ilmioti ndisti molemmista nidkdkulmista. Halusimme tutkia syyllisyyden
ilmenemisti luokan vuorovaikutuskulttuurissa ja myds oppilaan subjektiivisessa
kokemusmaailmassa. Luokkakulttuurin kommunikaation (sosiaalisen todellisuuden
ilmist) kuvaamiseen sopii paremmin etnografinen ote, kun taas tajunnallisiin
iImiihin lihestymistavaksi kidy yksityistdi kokemusta kunnioittava ja kuvailuun
pyrkivi fenomenologia.

Perttulan mukaan (1995, 40) laadullisen tutkimuksen Iluotettavuustarkastelun
lihtskohta on tutkittavan ilmidn perusrakenteen ja tutkimusmenetelmin vastaavuus
ts. ontologinen relevanttius. Rauhala (1990) tarkoittaa samaa asiaa termilld
adekvaattisuus. Kiytinndssi tdmi tarkoittaa sitd, ettd tutkijalla tulee olla peruskisitys
tutkimansa aitheen luonteesta, olkoon se lopulta sitten laadullinen tai méérillinen.

Etnografia merkitsee kirjaimellisesti jonkin ryhmén eliméntavan kuvaamista

tietoa ryhmin jisenen nik6kulmasta, jollom tutkittavaa ilmiGtd tarkastellaan ikdidn
kuin ’sisdltipdin’. Etnografisiin tutkimusmenetelmiin kuuluvat olennaisesti
havainnointi ja haastattelut, joissa my®s tutkijalla on aktiivinen rool.
Tutkimuksemme selkeimmit yhteydet etnografiaan 18ytyvitkin
aineistonkeruuvaiheesta ja kéidyttdmistimme konkreettisista
tiedonhankintamenetelmisti.

Etnografisen tutkimuksen kautta ei pyritd paljastamaan lopullisia totuuksia ns.
perinteisen tutkimuksen keinoin, vaan siund rakennetaan tulkintaa, jossa tutl;,zja
yhdistii teoreettisen tietdmyksensd, oman ja tutkittavien ndkokulmat (Syrjild &
Merenheimo 1991, 38-39).Tilla tavalla olemme tutkimuksemme aineiston
tarkastelussa yhdistineet teoriaan oppilaiden kokemuksia, jotka ovat suodattuneet
omien kokemustemme Lipi. Etnografisen tutkimuksen tehtivd on pyrkii
ymmirtimiin ihmismielen prosesseja ja niithin vaikuttavia
kulttuurisia/sosiaalisia/psykologisia  tekyoitd. Tidmid kunnianhimoinen tehtivi
ilmenee pyrkimyksessimme nihdi teorian avulla oppilaiden kuvailujen taakse.

Hermeneutiikka tutkimusotteena sijoittuu suhteessa etnografiaan siten. ettii
niiden kummankin tavoitteena on tuottaa tulkintoju yksilon kokemuksista.

Tieteenfilosofiana hermeneutitkka tarkoitta ndkokulmaa, joka korostaa yksilén
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subjektiivisia kokemuksia ja merkityksenantamisen prosessia. (Karjalainen 1991,
112). Hermeneutiikan mielenkiinnon kohteena ovat merkityksenannon tapahtumat,
jotka kidynnistyvdat ihmisen tulkitessa maailmaa ja muokatessaan siitd oman
ymmérryksensi mukaista kokonaisuutta (hermeneuttinen kehd). Hermeneutikkaa
subjektiivisemmaksi otteeksi Perttula (1995, 54) nimedd fenomenologian, joka
voidaan hinen mukaansa nimeti “spesifisti psykologiseksi otteeksi”’. Hermeneutiikan
tehtivind on yksilon kokemusten rulkinta, kun taas fenomenologia pyrkii
mahdollisimman aitoon yksilon kokemuksen deskriptioon, kuvailuun (Perttula 1995,
43, 54-56).

Fenomenologia keskittyy tutkimaan ihmisten kokemuksia eikd esm.
kulttuuria, jossa ilmi6 esiintyy. Pddpaino fenomenologisessa tutkimuksessa on
ihmisten kisitysten tutkimisessa ts. tutkia erilaisia tapoja hahmottaa, ymmirtid ja
jisentdii maailmaa. Fenomenologiseen tutkimusotteeseen liittyy olennaisesti
Rauhalan kehittelemd holistinen ihmiskisitys ja sen kolme keskeistd Kkilsitettd:
kehollisuus, situationaalisuus ja tajunnallisuus.

Fenomenologia sopii tutkimusotteeksemme  erityisesti silloin, kun
kisittelemme ilmién tajunnallisia ulottuvuuksia. Tutkimusprosessissamme
fenomenologia nidkyy selkeimmin raportin kuvailuosuudessa, jossa pyrimme
esittiméidn oppilaiden kertomat tunteet heiddn kuvailluilleen uskollisesti. Myos
Perttulan (1995, 43) mukaan mahdollisimman aito deskriptio tulee psykologisessa

tutkimusprosessissa esille tutkimusaineiston analyysivatheessa.

2.3.1 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereiti

Etnografisen tutkimusotteen heikkoudeksi on mainittu sen subjektiivisuus. Koska
tutkija itse on erdidnlainen tutkimusinstrumentti ts. omat kokemustaustat vaikuttavat
kaikkeen havainnointiin, on etnografiaa pidetty herkkini vidristymille. Tutkijan
henkilokohtaisten vakaumusten ja  ajatusten on nihty vaikuttavan liian paljon
aineiston muotoutumiseen ja tulkintaan. Epiilemittd viitteessd onkin perdd. Ainoa
tapa, jolla vaikutusta voi minimoida, on pakottautua tutkijana tiedostamaan ja
kisitteleméidn omia ajatuksia tutkimuskohteesta jo hyvissid ajoin ennen tutkimuksen
alkua. Toisaalta tutkijan vaikutuksen voi ndhdd my0s vahvuutena, silli vain
thmisyytensid avulla tutkija voi yrittdd nihdd toisen ihmisen todellisuuteen

ymmirtivissi mielessd. (Syrjild & Merenheimo 1991, 41-42.) Mielestimme
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tutkimuksemme ilmi6 on siind midrin henkilokohtainen ja vaikeasti tavoitettava, etti
sen tunnistaminen ilman omakohtaista kokemusta on lihes mahdotonta. Siksi onkin
tirkedd, etti olemme selvitelleet omia syyllisyyskierteitimme ja pyrkineet
tiedostamaan niiden syitd ja seurauksia.

Hermeneutikkan perusidea ymmdrretdéin usein parhaiten “hermeneuttisen
kehin’ avulla. Kehid on yksilollinen ja lipi elimin jatkuva prosessi, jota
lipikiydessddn ihmisen ymmadrrys erilaisista asioista syvenee kokemuksen ja
tiedostamisen kautta. Saavutettuaan uuden ymmaérryksen jostain asiasta thminen ei
endd palaa lihtdkohtaansa, vaan jatkaa kehid eteenpdin. Saavutettu ymméirrys toimii
niin esiymmarrykseni seuraavalle ymmarrykselle. Eteenpédin menevd hermeneuttinen
kehd on sekd etnografisen ettd fenomenologisen tutkimuksen onnistumista ajatellen
olennainen prosessi. Mikéﬂi'tutkija pystyy tiedostamaan ja aukomaan esim. kielen ja
ennakkoluulojen merkitystd tutkittavan kohteen ymmaértdmisen rajoitteina, hdn voi
vapautua ndiden kahleista ja siirtyd siten askeleen verran kehidlli eteenpiin.
Tavoitteena tdssd prosessissa on vihentdd tutkijan vaikutusta kohteeseensa el
minimoida tutkimuksen timénhetkisyyttd, mikd puolestaan lisid tutkimuksen
luotettavuutta. Luotettavuuden kannalta hermeneuttisen kehiin keskeisin pyrkimys
onkin auttaa tutkijaa tulemaan mahdollisimman lihelle tutkimuskohteen aitoa mielti
(Varto 1992, 69).

Vaikka hermeneuttinen tarkastelutapa pyrkii tulkintaan ja  syviin
ymméirtéimjseen, se el kuitenkaan pidd mahdollisena, ettd toista thmistd voisi lopulta
ymmairtdd tdydellisesti (Varto 1992, 59). Toista ihmistd voi ymmértdd vain omista
lihtokohdista kisin, eikd autenttisen kokemuksen simuloiminen toiselle ole
mahdollista. Tdmi puolestaan aiheuttaa hermeneuttisen tarkastelutavan suurimman
vaaran, nimittdin sen, ettd tutkijan oma ymmirrys tutkittavasta atheesta ty0ntyy
luontaisesti toisen eldmismaailman ohi ja tutkija alkaa pakottaa omia kokemuksiaan
(tiedostamattaan) tutkimuskohteensa kokemusten osaksi ts. tutkija alkaa lukea toisen
kokemuksia omasta maailmastaan kisin. Todellinen vaara erityisesti tutkijalle
muodostuu myds siitd, ettd hidn yhdistdd kohteeltaan kuulemaansa ja nidkemiiinsi
erilaisiin teoriothin, vaikka asioilla e1 vilttdmittd ole mitddn tekemistd teorioiden
kanssa tutkittavan alkuperdisessd maailmassa. Hermeneuttisia piirteitd sisiltivid
psykologiaa soveltaen tehty tutkimus edellyttdd ndin ollen tutkijan hallittua

subjektitvisuutta, jolloin tutkimusta pidetdin onnistuneena silloin, kun se on
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mahdollisimman hyvin onnistunut tavoittamaan kuvailevaa ja ilmiGlle uskollista
tietoa. (Perttula 1995, 55.)

Laadullisella tutkimuksella saadaan tietoa, joka on viistimitti enemmin tai
vihemmiin subjektiivista. Positivistiseen tiedeperinteeseen pohjautuvat luotettavuus
kriteerit, validiteetti ja reliabiliteetti, eivit Niin ollen sovellu laadullisen tutkimuksen
luotettavuustarkasteluun. (Tynjald 1991, 388-399.) Positivistisessa
tiedonkisityksessd ajatellaan, ettd tietoa ovat vain objektiiviset, todistettavasti
maailmaa vastaavat kisitykset. Laadullisessa tutkimuksessa esim. etnografiassa ei
kuitenkaan pidde tdmi klassinen tiedonkisitys, vaan tieto ymmdrretdin yksilon
henkilokohtaiseksi rakennelmaksi ympiroivistd fyysisestd, psyykkisesti ja
sosiaalisesta ymparistostd. (Syrjild, Ahonen, Syrjildinen & Saari 1994, 77.) Tieto,
jota tutkija saa ja my0s tarkoituksellisesti hakee, on inhimillistd ja vaistimdittd my0Os
arvosidonnaista. Kvale (1983) nimedd saman asian relativismiksi, joka tarkoittaa
sitd, ettd totuuksia on olemassa useita. Tutkimuksella ei voida tavoittaa yhtd ainoaa
yleispitevid totuutta, vaan se paljastaa tutkittavien erilaisia nikOkulmia ilmidstd.

Lincoln & Guba (1985) ovat esittineet laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden tarkasteluun uusia kisitteitd, jotka pohjautuvat perinteisid kisitteitd
paremmin laadullisen tiedon erityislaatuun. Sisiisen validiteetin kisitteelle Lincoln &
Guban (1985, 296) mukainen vastine on ’credibility’ eli totuusarvo, vastaavuus.
Kiytinndssi se tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot tutkittavien
olla tarkkana keritessdin ja analysoidessaan aineistoa, jotta se ei virittyisi tutkijan
vuoksi eikd sen sisdltdé muuttuisi. Vastaavuuden turvaaminen onnistuu parhaiten
viettdmalld pitkd ajanjakso tutkittavassa kulttuurissa, tiedostamalla oﬁlat
henkiltkohtaiset vaikuttimet, observoimalla kriittisesti (=yritykset erottaa olennainen
epdolennaisesta, fokusoiminen) seki suorittamalla triangulaatiota. (Lincoln & Guba
1985, 301-306.) Lehtovaara (1992, 252) yhdistdd Rauhalan esittimit ontologisen
relevanttiuden ja toisaalta Lincoln & Guban vastaavuuden vaatimukset:
“Tutkimuksen on lihestyttivi ongelmia niiden luonnetta vastaavasti kadottamatta tai
uhraamatta mitdin olennaista”.

Yleistettivyyden Lincoln & Guba (1985, 297) korvaavat siirrettivyyden
termilli. Laadullisen  tutkimuksen tarkoitus ei ole 10ytid laajaan joukkoon
sovellettavia objektiivisia totuuksia, vaan sen tehtivinid on tuottaa syvillistd tietoa

yhdesti ja pieneksi rajatusta kohteesta. Tulosten siirrettdvyys toiseen ympiristoon
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riippuu siitd, miten samanlaisia tutkittu ja sovellusympiristd ovat. Siirrettdvyyttd ei
midrittele ainoastaan tutkija, vaan osa sovellusvastuusta siirtyy tulosten
hyddyntdjille. (Tynjdld 1991, 390.)

Tutkijan on tiedostettava oma funktionsa tutkimuksessa (Lehtovaara 1992,
254). Tamd velvoittaa tutkijan tarkastelemaan omaa Kkietoutuneisuuttaan
situaatioonsa ja sitd, kuinka omat horisontit ja ymméirtimisyhteydet vaikuttavat koko
tutkimuksen suuntaan. Perttula (1995, 103) huomioi saman asian todetessaan, ettd
“tutkija on tutkimustyonsd subjekti...”. Vaatimuksena on, ettd tutkimuksen vatheet ja
oma vaikutus tutkimuksen muotoutumiseen analysoidaan, reflektoidaan ja
kirjoitetaan selkedsti auki. Tutkijan subjektiivisuus Iuo vaatimuksen tutkijan
vastuullisuudesta, jonka tulisi ulottua tutkimuksen jokaiseen vaiheeseen.
Samanlaiseen reflektioon velvoittaa myds Lincoln & Guban (1985) esittelemi
"dependability’ (vaihtelevuus) luotettavuuden osatekijind. Tutkijan on arvioitava
itsearvioinnin lisdksi tutkimustilanteen ulkoisten tekijoiden aiheuttamaa vathtelua
(Tynjdld 1991, 391).

Tutkimusprosessin  kontekstisidonnaisuus voidaan Perttulan (1995, 102)
mukaan jaotella ihmisen ulkopuolisen todellisuuden kokonaisuuteen ja ihmisen
tajunnan sisdllélliseen kokonaisuuteen. Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa
tulee huomioida, kuinka hyvin tutkimuksen eri osat nihddin osana ihmisen koko
todellisuutta. Tutkimuksen luotettavuus vahvistuu myos silloin, kun yksilolisid
merkityssuhteita tarkastellessa otetaan huomioon niiden littyminen yksilén tajunnan
kokonaisuuteen. Lehtovaara (1992, 254) kisittelee samaa vaatimusta: “Tutkittavan
yksilohistorian paljastaminen on avainasemassa hinen ymmartimiseensd”. Vaikka
tutkimustilanne on ’tissd ja nyt’, tutkittava on lisnd henkilShistoriansa kanssa. Jotta
tutkimus olisi luotettava, yksilon kokemukset tulisi suhteuttaa ja pitdd yhteydessi
henkilon taustoihin.

Lehtovaara peridinkuuluttaa my0s tutkimussysteemin joustavuutta.
“Eksistenssin  kokonaisuuden tutkimuksessa on strategisesti viisasta pitdd kaikki
mahdollisuudet avoimina”. Hinen mukaansa joitakin ihmisessd esiintyvid
kokemusvivahteita ei voi tavoittaa kuin toisella inhimilliselli jirjestelmilld.

Laaduilisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta keskeiseksi tekijiksi
nihddin tutkimuksen aineistolihtdisyys. Tutkimusprosessin tulee edetd koko ajan
aineiston ehdoilla. (Perttula 1995, 102.) Lincoln & Guba kisittelevit

aineistolihtoisyyttd vahvistettavuus- terminsd  yhteydessid. Vahvistettavuutta
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arvioitaessa tuloksia ikdin kuin “jiljitetddin” suhteessa alkuperdismateriaaleihin ja
todetaan, perustuvatko saadut tulokset “raaka-materiaaliin”.
Vahvistettavuustarkastelussa joudutaan tarkastelemaan myGs tehtyjen johtopditdsten
loogisuutta ja niiden tekemiseen kiytettyjd analysointi/kategorisointimenetelmid.
(Lincoln & Guba 1985, 323.)

Luotettavuustarkasteluun lisidnsd tuo vield triangulaatio, joka on kididnnetty
suomenkielen termiksi kolmiomittaus. Tdmid tarkoittaa useamman eri metodin,
tutkijan tai teorian kiyttimistd aineiston kerddimisessi ja analysoimisessa.
Metodisessa triangulaatiossa on periaatteena se, ettd metodeilla on eri heikkoudet ja
vahvuudet, jolloin niiden kdyttd rinnakkain takaa virheellisyyksien paljastumisen.
Metodista triangulaatiota voi olla myds se, ettd kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia
olla my6s tutkijatriangulaatiota, jota Perttula (1995, 103) kisittelee. Tutkijayhteistyd
lisid tutkimuksen luotettavuutta, jos se lisdd menettelyjen systemaattisuutta ja

ankaruutta.
2.4 Tutkimusmenetelmadt ja niden luotettavuus

Etnografian, fenomenologian ja hermeneutiikan maiiritellessi teoreettista ja
henkisempidd perustaa tutkimukselle, kiytinnollistd tutkimuksen tasoa edustaa
tapaustutkimus. Tapaustutkimuksen tavoitteena on koota monipuolista laadullista
tietoa kohdeilmiGstd tai ryhmistd mahdollisimman monin keinoin. Menetelminid ovat
usein haastattelut, havainnointi (osallistuva tai sivusta seuraava), kenttdpdivakirjat ja
muun dokumentaation kuten esim. valokuvien, piirustusten ja kirjoitehﬁien
kerdidminen. Tapaustutkimuksen menetelmiit ovat monet ja ne vaihtelevat kohteesta
riippuen. Tutkimuksemme on tapaustutkimus, jolla pyrimme tavoittamaan
kokonaisvaltaista ja kontekstisidonnaista tietoa.

Tutkimuskohteenamme on oppilaan kokemus, jota pyrimme tavoittamaan
havainnoinnin, nidytelmien, kyselyjen ja haastattelujen avulla. Jokainen niistd
menetelmistd yksinddn kiytettynd valottaa vain pientd osaa vaikeasti tavoitettavasta
tutkimuskohteestamme (vrt. metodinen triangulaatio s. 25). Oppilaan haastattelu
tarjoaa jo yksistddn runsaasti tirkedd tietoa. Haastattelulla saatavaa tietoa Saattaa
kuitenkin rajoittaa lapsen halu ja kyky ilmaista tunteitaan seki haastattelutilanteen

tekijit. Havainnointi voi tuoda ulkopuolisuudessaan esiin asioita, joita lapsi itse el
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ole osannut tuoda esiin. Havainnointia kuitenkin rajoittaa mm. havainnoijan taustat ja
ennakko-oletukset. Kun kiytetddn useita menetelmid yhdessid, saadaan tietoa, joka
kattaa oppilaan tunne-elimysti laajemmin (kuvio 2). Koko tunne-elimyksen

tiydellinen hahmottaminen ja ymmaértdminen ei kuitenkaan ole mahdollista.

Opettaan

Havainnointi
haastattelu

Oppilaan
tunne-elimys

Oppilaan
haastattelu

KUVIO 2. Eri menetelmét oppilaan tunnetta
tavoiteltaessa

2.4.1 Havainnointi

Loydettyimme koulun ja opettajan, joka osoitti kiinnostusta tutkimustamme kohtaan
aloitimme aineistonkeruun havainnointijaksolla. Havainnointijaksomme kesti noin
kolme viikkoa. Tutkimusluokkana oli erds 4. luokka. '

Aluksi havainnointimme oli kokonaisvaltaista, eikd meilld ollut kovin selkedd
kisitystd tutkimuksemme ongelmanasettelusta. Selkedd oli vain raameja luova teema;
syyllisyys koululuokassa. Ajan kuluessa pyrimme kohdentamaan huomiota ilmidn
kannalta olennaisiksi méiritielemiimme asioihin (Gronfors 1982,_ 100-102). Tissd
mddrittelyssd meitd auttoi esitutkimuksen luonteinen vanhempainiltakeskustelu,
jonka olimme kidyneet atheemme tiimoilta. Toki oma esiymmirryksemme asioista
vaikutti asioiden arvottamiseen tdrkeiksi ja vihemmain tirkeiksi.

Varton (1992, 86) mukaan fenomenologian tirkein periaate on pyrkimys
syventyd kisiteltdvidn aiheeseen ilman mitdin ohjaavia asenteita, teorioita tai

taustaoletuksia. Tutkijan pitdisi palata ennakkoluulottomaan havainnointiin, ja olla
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siten valmis kohtaamaan ilmi6 sen kaikkine piirteineen. Syrjild ja Numminen (1988,
26) kirjoittavat, ettdi myds etnografisessa tutkimuksessa on tyypillistd aineiston
kasitteellisyyden ja tulkinnallisuuden jatkuva kehitys koko prosessin ajan.
Lahtokohtana ei esitetd selkeiti hypoteeseja, vaan havainnoinnin ja sen rinnalla
kulkevan teoretisoinnin edetessd esiin nousee koko ilmion kirjo, josta vihitellen
havaintoja kisittelemilli ja karsimalla paddytddn joihinkin peruskisitteisiin ja -
ongelmiin. Teoria kulkee prosessin kanssa kasi kddessd eikd se sido niin paljon kuin
esim. hypoteettis-deduktiivisessa tutkimusmallissa. Mikili vertaa havainnointimme
avoimia lihtokohtia edellisiin fenomenologian ja etnografian luonnehdintoihin, voi
todeta, ettd havainnointimme k#ynnistyi teorioiden mukaisesti. Havainnointimme
alku tdyttdd myds Lehtovaaran teesien vaatimuksen tutkimusprosessin avoimuudesta.

Oma pyrkimyksemme oli pysytelli passiivisina ja huomaamattomina
stvustaseuraajina, mikid ei kuitenkaan onnistunut tavoitteidemme mukaisesti. Lapset
seurasivat tarkasti likkeitimme ja selviisti tuntui, kuinka muutaman oppilaan kaytos
aiheutui meistd ja suuntautui meihin péin. Myds luokan opettaja ilmaisi ldsndolomme
hdirinneen hinen normaalia ja rentoutunutta olemistaan luokassa. Gronfors (1982,
77) selittdd titd kdytcksen muutosta silld, ettd tutkijan saapuminen yhteis6on on aina
jonkinlainen uhka sen jdsenille. Vieraiden ihmisten kohdatessa taustalla vaikuttaa
luottamuspula eikd sellaista ideaalitilannetta ole ilmeisesti mahdollista luoda, jossa
ulkopuolinen tarkkailija ei tuntuisi edes pieneltd hairiotekijalta.

Syrjald ym. (1994, 100) kirjoittavat edelld kuvatun kaltaisista tutkimuksen
luotettavuutta uhkaavista ihmissuhdetekijoistd, joita tutkijan pitdisi purkaa
tiedostamalla. Itsen ja tilanteen analysointi esim. kirjoittamalla auttaa nikemiin
antipatioita ja empatioita, joiden vaikutus tutkimustuloksiin saaftaa
tiedostamattomaksi jatettyind olla voimakkaasti vairistavi.

Lasndolomme Iuokassa hiiritsi ainakin aluksi sen toimintaa, miti voi pitdd
havainnoinnissa saamamme aineiston luotettavuutta uhkaavana tekijini.
Kisityksemme luokan toiminnasta ja syyllisyys- ilmion ilmenemisesti ei vilttimécti
ole muodostunut tiysin todenmukaiseksi. Jotta tdllaisia vidristymid voitaisun vilttii,
tulist tutkyjan tulisi viettid pitkd ajanjakso (jopa lukuvuosi) tutkittaviensa
keskuudessa (Syrjild & Numminen 1988; Syrjdld ym. 1994). Omassa
tutkimuksessamme pitempi havainnointijakso olisi ollut kiytinndssd kuitenkin

mahdoton.
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Vaikka asenteemme luokan vuorovaikutuksen havainnointiin  oli
mielestimme hyvin avoin, havainnointia ohjasi omat ennakkoluulomme ja
asenteemme ehki enemmin kuin osasimme arvellakaan. Lehtovaaran teeseissd timid
tutkijan omien taustojen vaikutus nihdiin yhdeksi huomioitavaksi asiaksi tutkimusta
tehtiessd. Jotta olisimme voineet havainnoida todellisesti avoimin mielin, olisi
meidin pitdnyt tiedostaa omat taustavaikuttimemme syvillisemmin ja yrittdid
vihentdd niiden ohjaavaa vaikutusta esim. kirjoittamalla asioita auki. T#hdn emme
kuitenkaan sen hetkisen ymmirryksemme perusteella osanneet ryhtyd kovinkaan
systemaattisesti.

Havainnointijakson ajan teimme koulussa kenttdmuistiinpanoja, joista jonkun
verran kirjoitimme  havainnointipdivin jilkeen puhtaaksi. Muistiinpanoja olisi
pitdnyt tehdd kuitenkin huomattavasti enemmaén. Piivin jilkeen olisi pitdnyt jaksaa
purkaa omat tunteet, havainnot ja muut pohdinnat vield kerran erikseen, jotta niiden
vaikutus aineistoon olisi jilkeenpidin analysoitavissa (Gronfors 1982, 135-136).
Muistiinpanojen hataruuden voi ndhdd Perttulan (1995, 104) asettaman
vastuullisuuden vaatimuksen valossa kahdella tavalla. Se, etti yritimme pitdd
muistiinpanojen tekemisen mahdollisimman huomaamattomana, osoittaa
vastuullisuuttamme luokkatilanteen sdilyttimisesti mahdollisimman autenttisena.
Toisaalta hatarat muistiinpanot voidaan nihdd vastuuttomuutena ja osoituksena siiti,
ettd tutkija ei ole kyennyt tai kehdannut kirjoittaa riittdvasti.

Mielestimme  vastuullisuuden vaatimukseen vastaavat hyvin lukuisat
syvilliset keskustelut, joita kdvimme havainnointijakson aikana. Keskusteluissa
pohdiskelimme havainnoinnin konkreetteja ja my0s luonteeltaan eettisii ongelmia ja
pyrimme ratkomaan niitd. Niissd keskusteluissa kehittelimme myds vaihtoehtoisen
ndytelmi- menetelmidmme.

Tutkimuksemme havainnointijakson luotettavuutta lisdd tutkijatriangulaatio.
Kiytinnossd triangulaatio nidkyl esim. siind, etti emme rajoittaneet huomion
kiinnittdmistd samoihin asiothin ja silti monesti muistiinpanoistamme 10ytyi
merkintdjd juuri samoista asioista ja tilanteista. Néiden tilanteiden on tidytynyt silloin
ensinnikin tapahtua ja toiseksi niiden on ymmirryksemme mukaan tdytynyt olla
atheemme kannalta jotenkin tdrkeitd. Toisaalta havaintojamme ja esim.
muistiinpanoja verratessa, nousi esille asioita, joille toinen meistd oli antanut
enemmin huomiota kuin toinen. Niin erilaiset tapamme havainnoida rikastivat

toinen toistaan ja ymmarryksemme kohdeilmidstd laajentui.
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2.4.2 Niytelmit ja kyselyt

Observoituamme noin vikon verran huomasimme joidenkin tilanteiden toistuvan
luokassa useampaan otteeseen. Oletimme niiden tilanteiden: linkittyvin tavalla tai
toisella  syyllisyys-ilmioon. Tapahtumiin perustuen kehitimme neljd lyhyttd
ndytelmdd, jotka olivat kevyesti verhoiltuja toisintoja tosi tapahtumista. Esitimme
nidytelmit oppilaille yhdessd luokanopettajan kanssa

Ensimmiinen ndytelmi kuvasi tehtdvien tekotilannetta, jossa oppilas oli
visynyt eikd halunnut tehdi tehtavid. Opettaja yritti olla kannustava ja kérsivéllinen.
Niytelmistd kaksi kuvasi tilannetta, jossa kiydddn opetuskeskustelua. Toisessa
niytelméssd opettaja ohitti tylysti vastaamishaluisen ja innokkaan oppilaan ja antoi
hitaamman oppilaan selittdii asiaansa rauhassa hantd kannustaen. Toisessa
opetuskeskustelundytelmissd opettaja puolestaan keskittyi innokkaaseen oppilaaseen
ohittaen hitaan oppilaan. Viimeisessd nidytelmissd esitimme tilanteen, jossa oppilas
myOhdstyy ja hinelld on tavarat hukassa ja tehtdvit tekemdtti. Seurauksena on
opettajan saarna (Liite 4). Jokaisen niytelmin jilkeen oppilaiden tehtivd oli vastata
muutamiin esittimiimme kysymyksiin kirjallisesti (Liite 5). Ennen nidytelmid
kisittelimme oppilaiden kanssa erilaisia tunteita ja kerdsimme taululle kaikenlaisten
tunteiden mimid. T4man ol tarkoitus orientoida oppilaat aiheeseen ja toisaalta antaa
heille tyokaluja haluamansa tunteen ilmaisuun. Emme rajoittaneet esimerkiksi
ottamiamme tunteita varsinaiseen kohdeilmi®éon, vaan nimesimme tunteita
rakkaudesta pettymykseen ja ilosta suruun. Tunteiden kisittelemisen yleiselld tasolla
ennen ndytelmid perustelimme silli, ettid oppilaat saivat avustuksellamme kenties
tismallisempid idmauksia kadyttoonsd. Halusimme auttaa oppilaita mahdollisimman
rikkaaseen vastaamiseen, johon heiddn kielelliset kykynsd asettivat alustuksesta
huolimatta rajoitteita.

Niytelmien ja niiden pohjalta tehtyjen kyselyjen asemaksi tutkimuksessamme
muodostui lopulta se, ettd havainnointiin ja kyselyihin perustuen valitsimme
haastateltavat oppilaat. Kyselyjen vastauksia emme kdyneet analysoimaan sen
tarkemmin. Videoiduista niytelmistd yhti kidytimme haastattelujen aloittamisessa
(Liite 4). Niaytelmi- kysely- metodimme oli siis erdidnlainen vilivaihe siirtyessimme
havainnoinnista haastatteluihin.

[tse kehittimdmme menetelmin luotettavuutta voi pohtia  suhteessa

Lehtovaaran teesiin siitd, kuinka kokemuksen tutkimisen pitdisi suhteutua seki
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yksilon tajunnan kokonaisuuteen ettd yksilon ulkopuolisen ympériston
kokonaisuuteen. Mielestimme niytelmien sisdllot olivat niin Lihelli oppilaan
maailmaa kuin suinkin vain mahdollista, olihan tilanteet poimittu heidin
arkipdivistddn. Talloin on todennakdoistd, etti oppilaat voivat halutessaan eldytyd
tilanteisiin ja antaa meille luotettavaa tietoa tajunnallisista kokemuksistaan. Eri asia
on sitten se, kuinka halukkaasti ja totuudenmukaisesti oppilaat kyselyvastauksissaan
avautuivat. Sitd emme kuitenkaan pysty arvioimaan, vaan sen tietdvit ainoastaan
oppilaat itse.

Teoreettista tukea kehittdméillemme menetelmille antavat Mascolo ja Fischer
(1995, 105), joiden mukaan tarinoiden ja nidytelmien kdyttd lasten syyllisyyden ja
hdpedn kehitystd tutkittaessa ovat kidyttokelpoisia. Niytelmien ja tarinoiden
vahvuutena on se, ettd erityisesti pienet lapset eldytyvit helposti, jolloin he myds
imaisevat tunteensa helposti. Jotta tutkimus tuottaisi tietoa halutuista asioista,
voidaan virikkeind kaytettyjen ndytelmien ja tarinoiden sisdltojd manipuloida
sopivaksi katsotulla tavalla. Kyseiset menetelmidt huomioivat aiheen
arkaluontoisuuden ja siiti mahdollisesti aiheutuvat stressireaktiot, jolloin menetelmiit
ovat ’lapsiystivillisid’ eikd niitd kidyrtdmalld voida tehdd merkittdvid harmia lapselle.
(Mascolo & Fischer 1995, 105.) Tutkimusmenetelmien eettisyys onkin asia, joka on
huomioitava erityisesti silloin, kun lihestytddn hyvin henkilokohtaisia aiheita. Titd

asiaa pohdimme niytelmii kehitellessimme.
2.4.3 Haastattelut

Havainnointivaiheen jilkeen alkoivat oppilaiden haastattelut. Observoinnilla olimme
pyrkineet luomaan erdinlaista ulkopuolisin simin tuotettua kisitysti luokan
kommunikaatiossa esiintyvistd syyllistimis/syyllistymis- kulttuurista, kun taas
haastatteluissa halusimme p#istd atheeseen ’sisddn’ ja kuulla yksityisten oppilaiden
subjektiivisia kokemuksia kyseisestd ilmidstd. Mielenkiinnon kohteenamme oli
nimenomaan tunteet, joita oppilaat kokevat opettajan toiminnan seurauksena tai sen
johdosta.

Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina, joiden katsoimme antavan
kohteena olevan ilmién ja tavoittelemamme tiedon luonteen kannalta monipuolisinta
ja  kokemuksille uskollisinta tietoa. Teemahaastatteluissa on Kkeskeistd, etti

haastateltavan annetaan puhua asiasta vapaasti ja tutkijan tehtdvind on ainoastaan
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pitdd huolta siitd, ettd hintd kiinnostavat teema-alueet tulevat kartoitetuiksi (Gronfors
1982, 106). Teemahaastattelussa kysymyksenasettelut ovat mahdollisimman
strukturoimattomia ja avoimia. Haastattelurunko rakentuu tutkimuksen keskeisistd
teemoista, joita kidydddn lipi keskustelunomaisesti luottavaisen ilmapiirin vallitessa.
Kvalen (1983) mukaan haastattelussa toteutettavia periaatteita on mm. se, ettd
tutkittavalla on vapaus kertoa asioista omasta nikokulmastaan kisin, eivitkd tutkijan
ennakko-oletukset ohjaile vastaamista litkaa. Haastattelurungosta huolimatta
haastattelu on avoin muutoksille ja itse asiassa kaikki uudet, tutkijan ennakko-
oletuksista poikkeavat tiedot koetaan pelkdstifin tapausta rikastavaksi piddomaksi.
Ennen kaikkea haastattelu on ihmisten vilistd vuorovaikutusta kaikessa
monimutkaisuudessaan. (Perttula 1995, 66.)

Teemahaastattelu vie paljon aikaa, mikd rajoittaa haastateltavien mairdd.
Teemahaastattelu antoi kuitenkin mahdollisuuden piistd “syvemmille” oppilaiden
kokemuksiin, mikd oli tutkimuksemme kannalta haastattelujen piitehtivi. Syvillisen
tiedon saamiseksi ei siis tuntunut mielekkdiltd haastatella koko luokkaa, vaan
piaddyimme haastattelemaan yhdeksdd oppilaasta. Midrd tuntui sopivalta, jotta
saatava aineisto pysyisi vield sellaisissa rajoissa, ettd sitd olisi resursseilamme
mahdollista kasitelld.

Haastateltavien mdidrdn rajoittaminen asettaa heiddn valitsemisensa
keskeiseen asemaan. Haastateltujen valinta vaikuttaa saatuun tietoon, minkd vuoksi
onkin tdrkedd pohtia, milli tavalla saadaan parasta tietoa nimenomaan tutkittavan
ilmion kannalta. Haastattelussa voidaan kiyttdd ns. avaintiedottajia, joiden valinta ei
ole satunnaista. Haastateltavan valinnan perusteena voi olla henkilon rooli yhteisdssi
ja hinen tietonsa siitd. Tdrkedd on myds henkilon halukkuus toimia tiedottz;ianz{ ja
hdnen kykynsi tiedottaa ja ilmaista tietojaan. Myds henkilon objektiivisuus on yksi
valintaperuste. (Gronfors 1982, 112.)

Omat valintakriteerimme olivat pitkilti saman suuntaisia. Periaatteenamme
oli pyrkidi valitsemaan ilmidon suhteen mahdollisimman erilaisia ja kenties myds
ddripditd  edustavia yksioitd. Erilaisuuden maddrittely tapahtui  havainnoin ja
ndytelmistd kirjoitettujen vastausten perustella omaan arviointikykyyn luottaen.
Tavoitteena oli valita haastateltavat niin, ettdi saatu tieto olisi mahdollisimman
rikasta. Valitsimme oppilaita, jotka osallistuivat mielestimme eri tavoin luokan
kanssakdymiseen ja joiden suhde opettajaan erosi toisistaan. Oli itsestédin selviid, etti

halusimme haastatella oppilasta, joka oli mielestimme usein tilanteessa, joka
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ennakkokisitystemme perusteella sisdlsi ainekset hdpedn tai syyllisyyden
kokemiseen. Tuntui tirkedltd haastatella myds oppilaita, jotka eivit ndyttineet olevan
ndissd tilanteissa yhtd usein. Nidytelmistd kirjoitetuissa vastauksissa 10ytyi viittauksia
erilaisiin tunteisiin ja niiden perusteella otimme haastatteluihin my6s oppilaita, jotka
eivit havainnoin perusteella olleet erottuneet vilttdmittd yhtd selkedsti
persoonallisuuksiksi. Pohdimme my®6s valintaa tehdessd oppilaiden kykyid tiedottaa ja
heiddn kyky#din ilmaista tietojaan. Lopulta yhteen haastatteluun otettiin mukaan
oppilas, joka ei ollut alunperin mukana valitsemissamme haastateltavissa. Hin oli
kuitenkin itse innokas ja halukas tulemaan mukaan ja viimeinen parihaastatteluna
toteutettu haastattelu onkin yksi aineistomme informaatiorikkaimmista
haastatteluista.

Kiytinnossid  haastattelut toteutettiin =~ koululla  koulupdivin  aikana.
Haastattelut olivat yhtd parihaastattelua lukuun ottamatta yksilohaastatteluja, joissa
molemmat tutkijat toimivat haastattelijoina. Haastattelun pohjaksi katsottiin yksi
videoiduista ndytelmistimme, missd esitettiin myOhédstymistilanne ja sithen hittyvd
opettajan saarna. Haastattelun alkuosa kasitteli ndytelmén tilannetta ja oppilaiden sitd
koskevia kisityksii ja tunnelmia. Niytelmdn tilanteesta siirryttiin vihitellen kohti
haastateltavan omia kokemuksia erilaisista luokkatilanteista. Haastattelun teemoina
olivat videoon pohjautuvien luokkatilanteiden lisiksi opettajalta saatu huomio ja
hyviksyntd sekd rippuvuus opettajan tunteista. Valitut teemat perustuivat
havainnointiimme, [ukemaamme kirjallisuuteen ja aiemmin pidetyssi
vanhempainiltakeskustelussa esiin nousseisiin asioihin, jotka néyttivit Littyviin
syyllisyys- ja hdpeidteemoihin. Haastattelurunkoomme olimme jakaneet teemojen alle
joitakin kysymyksid, mitkd halusimme kiydi lipi jokaisessa haastattelussa (Liite 6).-

Haastattelut elivit kuitenkin todella paljon ja jo ensimmdisessd haastattelussa
tuli esille uusia teemoja, jotka koimme tirkeiksi kisitelli mySds muissa
haastatteluissa. Jokaisessa haastattelussa painottuivat eri asiat ja myds saatu tieto oli
monen tasoista. Haastattelujen kestot vaihtelivat reilusta puolesta tunnista tuntiin.

Haastattelujen luotettavuutta arvioitaessa nousee keskeiseksi tarkastella
Lehtovaaran (1992, 254) teesin mukaista tutkijan funktiota. On selvid, ettd tutkijan
subjektiivisuus vaikuttaa myds haastattelutilanteen muotoutumiseen. Ensimmiisend
tutkijan osuutta voi tarkastella teemojen valinnassa ja kysymysten laadinnassa.
Tutkimuksessamme kysymykset perustuivat pitkilti omiin erilaisten kanavien kautta

itselle muodostuneisiin  ennakkokisityksiin, jotka siten ohjasivat jossakin méirin
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haastattelujen kulkua. Toisaalta teemat littyivit osittain havainnointiimme, jollon
niilld oli yhteys luokan arkipdiviin ja todellisuuteen. Tietenkiin ei voi viittid, ettei
havainnointi olisi myds ollut jo omaa tulkintaamme asioiden olotiloista.
Haastattelujen teemat rajoittivat saamaamme tietoa nithin hLittyviksi ja teemoihin
kuuluvat asiat painottuivat. Mielestimme haastatteluissa oli kuitenkin ansiokasta
joustavuutemme kuunnella my0s oppilaiden kertomia tilanteita, jotka eivdt suoraan
liittyneet ennalta suunniteltuithin  kysymyksiin. Haastattelutilanteessa edettiin
oppilaan ehdoilla ja olimme valmiit uusiin kysymyksiin, kun oppilas suuntasi
keskustelun ennalta suunnittelemattomille poluille. Luotettavuutta lisdsi se, ettd
olimme valmiita muokkaamaan jatkuvasti haastatteluamme. Kun jossain
haastattelussa oli tullut esiin asia, jota emme olleet tulleet aikaisemmin ajatelleeksi,
otimme sen tarkasteluun myds seuraavassa haastattelussa.

Haastatteluissa vaivasi varsinkin alussa haastattelijoiden kokemattomuus.
Kysymykset eivit aina olleet kovin selkedsti ja yksinkertaisesti ilmaistuja ja vililld
syyllistyimme johdatteleviin kysymyksiin. Haastatteluja lukiessa on kuitenkin
mielenkiintoista huomata, kuinka oppilaat ndyttivit kaikesta huolimatta loytdvin
haastattelijan vililli epitoivoisen sekavan puheenvuoron keskeltd kysymyksen, johon
he loogisesti vastaavat. Johdattelevien kysymysten luotettavuutta heikentdvii
vaikutusta yritimme korjata aineiston kuvailu- ja tulkintavaiheessa kiinnittimalld
eritystd huomiota siithen, mitd oppilas sanoo itse ja mitd hdn sanoo meidin
ohjailemana.

Joissakin tilanteissa johdattelevalta kuulostanut kysymys saattoi myds toimia
oppilaalle apuna, timén yrittidessd kuvailla mielessd epaméirdisend olevaa tunnetilaa.
Yleensd pyrimme antamaan ensin tilaa oppilaan omalle kuvailulle ja tarkenshﬁme
kysymyksidmme vasta sen jilkeen. Haastatteluissa on keskeistdi huomioida, ettd
tutkimuskohteenamme on lapsi, mikd tuo tutkimuksen tekoon omat ulottuvuutensa.
Moilanen (1991, 129-130) muistuttaa, ettd tutkijan luomat tulkinnat pohjautuvat
useissa tapauksissa kieleen, jonka termeistd ja kdsitteistd tutkimukseen osallistujilla
el villttdimaittd ole samaa kisitystd tutkijan kanssa. Tami tulee vield voimakkaammin
esille, kun tutkimuskohteena on lapsi.

Haastattelujen puutteena voi nihdd my0s sen, ettd muutama herkullinen
jatkokysymyksen paikka jdi kiyttimittd. Vaikka haastatteluissa nidkyy kahden

haastattelijan kiyttimisen vahvuus juuri siind, ettd toisen ‘tipahtaessa kirryiltd”



35

toinen paikkaa tilannetta, jii joitakin antoisia mahdollisuuksia tarjoavia johtolankoja
molemmilta huomaamatta.

Tutkimukseen vaihtelua aiheuttavana tekijand voidaan nihdid haastattelijan ja
haastatellun vilinen suhde sekd haastattelun ilmapiiri. Nidilld tekijoilld on
vaikutuksensa haastattelujen antaman tiedon luotettavuuteen. Varsinkin puhuttaessa
tunteista ja henkilokohtaisista asioista on luottamuksellinen ilmapiiri luotetta\)an ja
aidon tiedon saannin kannalta tidrkedd. Luottamuksellisen ilmapiirin luominen
onnistui haastatteluissa vaihtelevasti ja se oli paljon kiinni myds oppilaan
persoonasta. Joissakin tianteissa ndkyl selvisti, ettdi oppilas jdnnitti asioista
kertomista ja varsinkin yhden haastatellun vihdpuheisuus ja vastausten ristiriitaisuus
osoitti, ettei tilanne ollut hiinelle tarpeeksi turvallinen. Adripiind l6ytyy esimerkki
my0s ilmapiirin vapautuneisuudesta. Haastateltava todella luotti meihin ja osoitti sen
kertomalla asioita “joita ette sitten kerro kellekddn”. Hin my6s kiitteli ldhtiessédn,
ettd oli “kivaa, ku sai kerranki polpOttdd rauhassa. Kyseisessd haastattelussa
keskustelimme samalla tasolla ja tuntui, ettd todella ymmdrsimme hintid ja hinen
tunteitaan.

Haastattelimme my0s opettajaa teemahaastattelulla. Teemat olivat osittain
samat kuin oppilashaastatteluissa, mutta niilli oli nyt tarkoitus tavoittaa opettajan
nikOkulma asiasta (Liite 7). Haastattelun pohjana oli sama videoitu niytelmi, jota
emme tosin katsoneet haastattelutilanteessa. Ensimmiinen teema liittyi ndytelmiin,
jota nyt tarkastelimme opettajan nikOkulmasta. Muita teemoja olivat opettajan
henkilokohtainen toiminta, syyllistiminen, huomion ja palautteen antaminen ja
oppilaiden rippuvuus opettajan tunteista. Pddosa haastattelusta kdsitteli jollain
tavalla opettajan kasvatusperiaatteita, mutta tavoitteena oli saada ilmi my0s hiinen
nikemyksidin ja kokemuksiaan erilaisissa luokkatilanteissa herddvistd lasten
tunteista.

Opettajan haastattelu kesti noin puolitoista tuntia. Haastattelun ajankohtana
oli perjantai-iltapdivi ja sekd opettaja ettd haastattelijat olivat visyneitd. Haastattelu
eteni todella vapaasti opettajan pitkien vastausten kisitellessd asioita laajasti ja
yksityiskohtaisesti. Muutamaan otteeseen karkasi sekd haastattelijoiden ettd
haastateltavan itsensi kdsitys siitd, mistd oltiin puhumassa.

Kiytinnossid pdidyimme analyysivaiheessa sithen, ettd opettajan haastattelua

kiytettdisin vain nultd osin, joilta se toisi jotain uutta tietoa oppilaiden tunteista ja
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kokemuksista. Niinpid haastattelusta suurin osa jii kdyttamittd, eikd sen merkitys ole

lopullisessa tydssimme kovinkaan suuri.
2.4.4 Aineiston analyysi

Aloitimme oppilaiden haastattelujen analysoinnin Perttulan (1995, 68-89)
kuvaileman Giorgin (1988) menetelmin perusteella. Menetelmi pitéisi valita aina
tutkittavan ilmion ehdoilla niin, ettd se tavoittaa kohteena olevan imidon parhaalla
mahdollisella tavalla (Perttula 1995, 68). Haastattelujemme tavoitteena oli tutkia
oppilaiden kokemuksia, minkd vuoksi Giorgin fenomenologiseen psykologiaan
liittyvi menetelmd vaikutti hyviltdi. Menetelmid jakaa analyysin viiteen vaiheeseen,
joiden perusteella yritimme edeti aineistomme jirjestelytydssi.

Ensimmiisend tehtivind oli tutustua aineistoon huolellisesti ja saada sutd
jonkinlainen kokonaisnikemys. Toisessa vaiheessa aineisto tuli jakaa merkityksen
sisiltdviin yksikoihin, mitkd kolmannessa vaiheessa kidnnettiin kielelle, jonka
tarkoituksena oli tuoda esille kokemuksen keskeinen sisiltd. (Perttula 1995, 69-77)
Ennen analysoinnin alkua kirjoitimme molemmat ylos omia ennakkokisityksidmme
tutkittavasta ilmiostd ja siitd, miten oletimme sen silloisen tietimyksemme mukaan
ilmeneviin. Pyrimme tilli sulkeistamaan ennakkokisityksidmme, jotta pystyisimme
tekeméin niitd nidkyvimmiksi ja jotta pystyisimme tarkkailemaan ja ottamaan
huomioon niiden vaikutuksen tulkintatydssimme. Giorgi (1988) littadd
sulkeistamisen metodinsa kolmanteen vaiheeseen, mutta Perttula on sitd mieltd, ettd
sulkeistamista on hyvi tehdi jo ensimmiisen vaiheen aikana (Perttula 1995, 69).

Kivimme lipi analyysin ensimmdiiset vaiheet niin, ettd luimme itsendisesti
kaikki haastattelut lipi, jaoimme niitd merkityksen siséltdviin osiin, sekd kddnsimme
kokemusten keskeisid sisdltoji. Tamin jdilkeen kdvimme yhdessd lipi, mitd asioita
kumpikin oli haastatteluista 10ytinyt. Joissakin kohdissa huomasimme
ymmértineemme oppilaiden sanoja eri tavalla.

Metodin neljinteen vaiheeseen kuuluu yksityiskohtaisen merkitysverkoston
laatiminen (Perttula 1995, 79). Titi tystd lihdimme tekeméidn yhdessi kirjoittamalla
tiivistelmid jokaisen oppilaan haastatteluista. Teimme haastatteluissa esiin tulleista
asioista oppilaskohtaisesti alustavaa jakoa erilaisten haastatteluista nousseiden
otsikoiden alle. Oppilaiden kokemusten lisiksi kirjoitimme jo my0ds niiden

herittdmid ajatuksia ja alustavia tulkintoja. Oppilaskohtaisista tiivistelmisti aloimme
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tehdi metodin viidennen vaiheen mukaista yleistd merkitysverkostoa (Perttula 1995,
84). Kokosimme kaikista haastatteluista yhteisen késitekartan, jossa yhdistelimme
oppilaiden haastatteluista tekemiimme 10ydoksid erilaisten otsikoiden -alle.
Kisitekartan pohjalta kirjoitimme 30 sivun mittaisen kuvailu-, analyysi- ja
tulkintapaketin, mihin meilld oli tarkoituksena liittda asiaa koskevaa teoriaa.

Saamamme  krititkin  jilkeen jouduimme pohtimaan uudelleen
kirjoituspakettiamme ja sen syntyvaiheita. Kirjoitelmassamme ol sekaisin aitoja
kommentteja ja omaa tulkintaa ja niiden keskindinen suhde oli erittdin episelvi.
Olimme jittdneet oppilaskohtaisten tiivistelmien kirjoittamisen jilkeen autenttisen
materiaalin ja tehneet yleiset pididtelmdmme voimakkaasti omilla kisityksillimme
virittden. Vaikka suurin osa kirjoittamastamme 16ytyi kylld aineistostamme, ei sitd
ollut mitddn todisteita lukijalle. Monin paikoin olimme sortuneet myos
perusteettomaan ylitulkintaan.

Palasimme siis takaisin alkuperiisten oppilashaastattelujen pariin. Teimme
tutkimusongelman itsellemme uudelleen selvdksi ja luimme haastattelut taas
kertaalleen ldpi nyt selvisti tietystd nikOkulmasta katsoen. Tehtdvind oli etsid
erilaisia luokkatilanteita ja niissd koettuja tunteita. Tarkastelimme myds kuvattuja
syyllisyyden, hidpein ja nolouden tunteita. Yhtena tehtdvind oli my0s tutkia, 16ytyikod
haastatteluista todellista pohjaa ensimmdisessd analyysissa l6ytimillemme tyo- ja
thmissuhdeorientaatioille.

Tiltd pohjalta ldhdimme kirjoittamaan tarkkaa kuvailua, jossa jokainen sana
vastasi haastatteluissa kerrottua. Kritilkkkimme oli kova, eikd yhtddn lausetta
kirjoitettu ilman tarkkaa pohdintaa sen tulkinnan tasosta. Kirjoitimme kuvailua
oppilas kerrallaan lisiten seuraavan oppilaan kertomaa sithen, miti edellinen oli
sanonut. Teimme siis varovaista yhdistelyd, jonka tarkoituksena oli tuoda esille eroja,
joita aineistostamme ndytti 16ytyvin. Otsikot muotoutuivat aineistolihtdisesti.
Havainnoinnin ja opettajan haastattelun antamaa aineistoa piitimme kayttdd sind
médrin kuin se antoi lisitietoa oppilaiden kokemuksista.

Analyysityd oli suurimmalta osin aineistoon liittyvid yhdistelyd ja vertailua,
jolla oli tarkoitus tuoda mahdollisimman hyvin esille aineistossa nikyvi kokemusten
ja tunteiden rikkaus. Pohjalla vaikutti ensimmiisen analyysin aikana saatu yleiskuva,
jota arvioitiin, rajattiin ja  tarkennettiin uuden analyysityon tuloksena.
Kuvailuosuuden jilkeen alkoi teoriaosuuden littdminen aineistoon. Teoriaa luimme

aineistosta nousseiden asioiden perusteella. Fenomenologian nikokulmasta ihmisen
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eldimismaailma, arkipdivin eldminen on tdydempi ja alkuperiisempi, kuin minkiin
tutkimuksen luoma kisitys siitd. Analyysimme keskeisend pyrkimyksend oli tavoittaa
tutkittavien tunnereaktiot mahdollisimman aitoina, nimenomaan heiddn
nikOkulmastaan eikd sotkea tunteita epimdiriisesti teoriothin. Luomamme tulkinta
tutkimuskohteen kokemuksesta tulisi olla mahdollisimman identtinen tutkittavan
alkuperdisen kokemuksen kanssa. (Perttula 1995, 45.) Emme siis pyri teorialla
selittamiiin tai ymmirtiméin tunteiden perimmaiisii syitd, vaan nostamaan esiin
teorian esittimii mahdollisuuksia siitd, mistd saattaa olla kyse. Teoria tuo
mielestimme syvyyttd asioihmn, joita emme ole voineet tavoittaa menetelmillimme.
On kuitenkin tirkedd huomata, ettemme voi teorioilla todistaa tai saada aidompaa
tietoa oppilaan kokemuksesta. Voimme vain antaa teorialla eviitd jokaisen omalle
tulkinnalle.

Toinen analyysimme ei endd edennyt minkiin valmiin kaavan mukaan, vaan
tulkintaan ja jdrjestelyyn ei ole yleispidtevid ohjeita, vaan jokaisen on luotava itse
omat aineiston jirjestelytapansa. Gronfors (1982, 144) nostaa esiin, ettd analyysit
kehitetddn kerdtyn aineiston pohjalta palvelemaan parhaalla mahdollisella tavalla
tutkimuksen tarkoitusta. Tavoitteenamme oli kuvailu siitd, mitd aineistollamme oli
kerrottavana ja analyysiprosessimme eteni sen mukaan.

Analyysivaiheemme vahvuutena ja sen luotettavuutta lisddvind tekijind voi
pitdd sen aikana kiymidimme hermeneuttista kehdi. Ensimmaiisen analyysin aikana
kiersimme kehdd aika nopealla tempolla, mutta palasimme takaisin alkuldhteille.
Ensimmiinen kierros toimi kuitenkin tdrkednd pohjana uudelle analyysille ja antot
vilineitd seuraavan kierroksen jatkuvalle kriittiselle reflektoinnille. Uusi analyysi. vel
meididt paljon lihemmiksi oppilaiden aitoja kokemuksia ja piidsti lihemmaksi
tavoitetta kuvailevasta ja ilmidlle uskollisesta tiedosta.

Paluu aineiston pariin lisisi my6s tutkimuksemme totuusarvoa ja
vastaavuutta. Huomasimme, ettd tutkimus oli véifittymiisséi liikaa ja ettd se oli
erkanemassa alkuperiisestd todellisuudesta. Tiedostimme oman funktiomme
tutkimuksessa (Lehtovaara 1992, 254) ja pyrimme vastuullisuuteen luopumalla
rakkaista ja hienoista, mutta virittyneistd ja totuusarvoltaan kyseenalaisista
johtopéitoksisti.

Perttulan (1995, 102) kaipaamaa kontekstisidonnaisuutta onnistuimme

toisella kierroksella huomioimaan hieman edellistd paremmin. Haastatteluja lukiessa
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oli mielessd se kokonaisuus, minkd oppilaasta oli havainnoinnin ja muun haastattelun
perusteella saanut. Toisaalta timi kuva oli tietenkin subjektiivisesti virittynyt, eikd
meilli ollut mahdollisuutta Lehtovaaran (1992, 254) teesin mukaiseen yksildhistorian
paljastamiseen. Niin kokemukset suhteutuivat tutkimuksessamme vain siihen
rajalliseen osaan oppilaan taustoista, jonka pystyimme aineistonkeruuaikanamme
oppilaasta nikemain.

Analyysivaiheemme luotettavuutta lisidi sen aineistoldhtdisyys (Perttula 1995,
102). Tarkalla kuvailulla haluamme, etti aineisto saa ensin itse kertoa, mitd silli on
sanottavana. Teoriaosuus tulee vasta kuvailun jilkeen, jotta se ei virittdisi etukiteen

aineistoa.
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3 OPPILAIDEN TUNTEITA OJENTAMISTILANTEISSA

Obsérvointiaikanamme ilmeni luokan lihes jokapiiviisend tilanteena oppilaan
joutuminen ojentamisen kohteeksi. Otimme tilanteen kisittelyyn nidytelmissimme ja
haastatteluissamme, koska uskoimme tilanteen herdttidvin oppilaissa monenlaisia
tunteita. Aiattehmrhe, ettd huomauttamistilanteissa herinneistd tunteista puhuminen
antaisi mahdollisesti tietoa syyllisyys/hidpedilmiosti.

Tilanne, jossa oppilas joutuu opettajan ojentamisen kohteeksi, niyttid olevan
kaikille haastatelluille tavalla tai toisella tuttu. Sen on joko joutunut kokemaan
omakohtaisesti  tai ainakin tilannetta on seurannut sivusta. Havainnointimme
perusteella ojentaminen ei esiintynyt luokassa ndytelmimme kaltaisina pitkingd
saarnoina, vaan opettajan muun puheen lomassa heittimind kommentteina. Toisinaan
timd kommentit tuntuivat yksiselitteisiltd komennoilta ja ohjeilta, kun taas toisinaan
vaikutti siltd, ettd nithin jii varaa tulkita sanoilla olevan mySs muita tarkoitusperid.
Esimerkkini tidstd kdy opettajan kommentti: “Kun te ootte niin huolimattomia...Mulla
menisi kohtuuttomasti aikaa, jos istuisin aina tHalld teidin unohdustenne takia.”
Joskus kommentit pysdyttivit luokan toimintaa ja toisinﬁan ne menivit ohi muun
tyon lomassa.

Kun luokanopettaja vertaa itsediin ndytelmdmme saarnaavaan opettajaan, hin
16ytad tdimén toiminnasta omia piirteitdin. Opettaja perustelee toimintaansa silld, ettd
hidnen mielestdin opettajan tehtivd on osoittaa, ettei viddrd teko ole hyviksyttivi.
Téma tulee tehdd kuitenkin niin, ettd opettaja osoittaa pettyneensd esim. oppilaan
kiytokseen eikd tdhdn ihmisend. Opettaja kertoo, etti hénelle on syntynyt
jonkunlainen ennakkoasennoituminen eri oppilaita kohtaan, minkd mukaan hin rriyés
ojentaa oppilaita eri tavoin. Joku oppilas saa varmemmin osakseen saarnan, kun taas
toisesta oppilaasta nikyy pahoillaan olo ulospiin niin selvisti, ettd opettaja uskoo
tilanteeseen olleen jonkun syyn.

Haastattelussaan opettaja kuvailee oppilaiden keskindisid eroja siitd, kuinka
avoimesti he erilaisissa tilanteissa ilmaisevat tunteitaan ja miten tunteet nikyvit.
Jotkut oppilaat nidyttivit tunteitaan avoimesti, kun taas joiltakin oppilaita tunteet
nikyviit piille pdin, vaikka he haluaisivatkin peitelli niitd. Jollakin tunteet dmeneviit
esim. herkkyyteni itkemiseen ja joku peittelee tunteitaan pessimismiin. Toinen
oppilas puolestaan “nielee paljon” ja sietdi enemmén kuin olisi tarpeellistakaan. Hin

my6s pitdd sisdllidn paljon tunteita. Oppilaat ilmaisevat opettajalle harvoin suoraan
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tunteitaan, mutta luokasta 10ytyy myds oppilas, jolta tulee suoraan kaikki tunteet: *

olenpa mini onnellinen, olenpa mind surullinen”.

3.1 Erilaisia suhtautumistapoja ojentamistilanteessa

Seuraavaksi esittelemme kolme aineistosta noussutta teemaa, jotka kuvaavat
oppilaiden tunteissa ja ajatuksissa nikyvdi vaihtelevaa suhtautumista tilanteeseen ja
opettajaan. Kuvailussa kidytdmme lainauksia haastatteluista, joissa haastattelijan
osuudet merkitsemme kirjaimella H ja oppilaan vastaukset kirjaimella O. Emme
erittele toisistaan haastattelijoiden emmekd yhden parihaastattelun oppilaiden
kommentteja. Mielestimme ei ole merkitystd silld, ettd kuka sanoo mitikin.

Keskustelun asiasisdltd on tirkein. Haastattelunpitkissé esuntyvit nimet on muutettu.

3.1.1 Herkkyyden ilmeneminen

Oppilaiden haastatteluissa tulee esille esimerkkejd eri asteisista huomauttamisista ja
niiden herdttamistd erilaisista tunteista. Toiset oppilaat tuntuvat reagoivan herkisti
lieviltikin vaikuttaviin huomautuksiin, jotka saattavat aiheuttaa jopa fyysisid

tuntemuksia.

H: Mistd asioista se sanoo sitte?

O: No jos vaikka puhuu sen pddlle

O: Niin ni se alkaa sitte sanomaan, ettd dlkdd puhuko toisten pddlle.

H: Miltds se tuntuu, ku se sanoo?

O: No sitte mulla ainaki ni tddlli mahassa alkaa tuntua semmoselt
janskalt, mmm tai kylmid vireitd.

O: Taitaa sun omatunto koputtaa tai antaa ainaski aina merkkid.

H: Niin tuleeks siitd semmone syyllinen olo vahd tai semmonen etti

O: Niin.

O: Joo. Ei se kauheen kivaltakaan kylld tunnu.

Seuraavassa haastattelussa nikyy mielenkiintoisella tavalla, kuinka oppilas kisittdd

konkreettien sanojen taakse kitkeytyvin my0s muita viesteji.

O: Ja sit jos, jos vaikka, ope selittidid mulle kauheella vaivalla selittiici
mulle, ettd miten pitdd tehd ja sitte md "Miten tdd pitdid tehd?” "No
Kaisa etko sd kuunnellu?”.

O: Ni sitte ope se jattdd omaan, joskus oman onnensa nojaan.

O: Mm.
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H: No mikis olo siitd tulee tosta just tosta kommentista, et’ Kaisa etko
sd kuunnellu?”

O: No jotenki se alkaa hivettdd.

O: Mm.

O: Ku toiset kuulee sen, ni sit ne on...

Vaikka opettaja ei vilttimittd ole tarkoittanut sanojaan syyllistivdnd viestini,
korostaa oppilas tilanteessa opettajan vaivannikod. Haastateltu nostaa tilanteessa
keskeiseksi sen, etti opettaja huomaa, ettei oppilas ole seurannut saamaansa
ylim#drdistd opetusta ja etti opettaja ilmaisee sen vield muitten kuullen. Tilanne
tuntuu hidvettdvalti.

Selkeitten sanallisten kommenttien lisdksi jotkut oppilaat kiinnittdvit
huomiota myds opettajan elekieleen ja ddnenpainoihin. Niiden pohjalta tehddin
erilaisia tulkintoja opettajan ajatuksista ja odotuksista. Luokan opettaja on itsekin
huomannut toisten oppilaiden herkkyyden esim. siind, etti toisia oppilaita el tarvitse
kuin katsoa ja samassa he tietdvit mitd opettaja haluaa heiddn tekevin. Toisissa

oppilaissa edes suuttuminen ei saa aikaan mitiin reaktiota.

H: Niinku misti sen muuten huomaa sitte, et no nyt toi juttu ei ollukaan
opettajasta tha hyvd tai ettd nyt...

O: No ku se silleen...

O: No silleen kat-...

O: No silleen jos on vaikka kaks siind, ni sitte md sanon sille jotain,
vaikka, no jos sind vaikka ja Anna(?) sanot "Ihanko totta!” ja mulle "ai
Jjaa’.

H: Niin eliki se kommentoi semmosta ei suotusaa kommenttia
vahempi?

O: Ni 'ai jaa".

H: Ni silleen vahdn niinku ohittaa.

O: Mm. Niin, ettd ei oo kauheen kiva just olla. Joskus md tiidn, ku
tdnddn md olin siind tekstiilissd ni, mun piti tehd semmonen, ku me
tehddn sitd kietasuhametta, semmone jdnnd homma piti tehd siind, ni
md en kuunnellu paljo yhtddn, ni md tunnen aina sen, ettd opettaja ei
pidd siitd, ku se kattoo mua aina semmosella janndlld katseella, ni md
en aina tykkdd siitd ku se kattoo.

Oppilas kiinnittid huomiota opettajan kommenttien erilaiseen sidvyyn. Hin esittdd
sivyjen eron virikkidstt puheessaan. "lhanko tottal”- kommentissa hin esittidd
ilahtunutta ja oppilasta huomioivaa opettajaa, kun taas "ai jaa"- kommentti tulee

vaisun ohittavaan sivyyn.



43

3.1.2 Neutraali suhtautuminen ojentamiseen

Edellisiin haastatteluihin verrattuna erilaista suhtautumistapaa ojentamista kohtaan
edustaa erds oppilas, joka havainnointimme perusteella joutuu ldhes piivittiin
opettajan monenlaisten huomautusten kohteeksi. Itse hin ei kuitenkaan
haastattelussaan korosta niitd tilanteita eikd sano joutuvansa niihin kovinkaan usein.
Hin ei mydskdin ilmaise tunnereaktioitaan voimakkaasti. Kyseinen oppilas painottaa
kdytinnollisti nikokulmaa opettajan suorittamaan ojentamiseen ja rankaisemiseen.
Hin ei suhtaudu asioihin voimakkaan tunnepitoisesti, vaan esim. jilki-istuntoon
jddmisessd drsyttdd se, ettd sielld ei saa apua tehtidvien tekemiseen vaikka saattaisi
sitd tarvita. Myoskddn luokasta poistamista hidn ei ilmaise kokevansa kovin

tunnepainotteisesti.

H: entds jos sitte..jos ope joutuu joskus siirtdmddn luokasta ulos, ni
mitds ... tuleeks siitd minkdlainen tunne?
O: Noo, emmd nyt tiijd.. Nnoo. Vihdn silleen drsyttivd tai silleen...ei
sielld kylld yleensd tarvi kauan olla. Ei se sillen kauheesti haittaa

Oppilaan kommenttien perusteella opettajan suorittamassa kurinpidossa ei korostu

tilanteen kokeminen epdmukavaksi tunteen tasolla, vaan oppilas suuntautuu

enemmankin tilanteen ratkaisemiseen.

H: mites ne on sitten ne opettajan kaikki kurinpitojutut, mitd se pitdd
teille; nditd kaikkia puhutteluja ja muita jalki-istuntoja, ni onko se
sillee, et ne vetoo lahinnd semmoseen, et ne ei siihen syyllisyyteen
vetoo?
O: Niin no siihe.. Riijat ratkastaan silleen puhumalla ettei se tappelu
Jjatku.

H: entis jos se joutuuw huomauttaa jostakii asiasta, nii onkse tai jos te

vaikka puhutte siind poikaryhmdssd tai jotaki?

O: no ei se silleen. Me vaan ruvetaan sitte tekemddn niitd tehtdvid.
Opettajalla oli kyseisen oppilaan kanssa joka tunti paljon kontakteja, joista osa oli
luonteeltaan ojentamista ja osa muuta keskustelua. Havainnointimme aikana
ojentamiset tuntuivat  korostuvan erityisen paljon. Oppilaan oma kisitys
joutumisestaan ojentamistilanteisiin on seuraavan esimerkin perusteella kuitenkin

hyvin erilainen verrattuna havaintoihimme.
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H: tuntuuks, onko se huomautellu sit taas toisin pdin niinku, haukkunu
tai ei than haukkunu mut sanonu jotain ikdvid asioita tai silleen?

O: no, eio

H: ei joudu huomauttamaan....

H: kumpaa enemmdan: kehunu vai huomautellu?

O: no ehkd kehunu

H: kuitenkin

Kyseisen oppilaan kommenttien ristiriitaisuus suhteessa havaintoihimme on
esimerkki siitd, miten eri ihmiset voivat kokea ja tulkita saman tilanteen eri tavoin.
My0s luokan toiset oppilaat tulkitsevat omalla tavallaan oppilastovereiden kiytost
ja sen motiiveja. Seuraava esimerkki tuo toisten oppilaiden nikskulman ojentamisen

kohteeksi joutuvan oppilaan kiytokseen.

H: Niin elikkd, niin jos te mietitte vield sitd tilannetta, ettd ku se
opettaja langettaa jolleki Tuukalle vaikka siind rangaistuksia, niin jos
se el koskekaan nyt tdlld kertaa teitd, niin miltd silti tuntuu olla
sivustaseuraajana?

O: No se tuntuu aika sillee syylliseltd kuitenki.

O: No Tuukka on kummiski se: "Ei se ope tota tarkota, mdd saan tehd
tha mitd vaan(?)

O: Ei mulle semmonen tunnu, vaan kun md katon ni, jotenki tuntuu ettd
md iteki kdrsisin siitd ku(?)

O: Tuukka ndyttdad siltd ku se vaan se ois vaan hyvdlla tuulella ja...

O: Se yrittdd aina peittdd sen, ettd se ei esimerkiks, jos se alkas itkee, ni
se yrittdd peittdd sitd.

O: Jos sitd alkaa pelottaa ni se vaan...

O: Nii se vaan alkaa ihan niinku, ettd...

H': Niin toisin sanoen sitd saattaa vaikka pelottaa ihan hirveesti.

O: Mm. Niin saattaaki, sehdn saattaa olla vaikka minkdilainen pelkuri.
O: Se ei vaa oo sitte...

O: Se ei vaan osaa ndyttdd sitd tai silleen, tai osaa se sen kylld ndyttdd,
mutta se yrittdd sen peittdd.

Jo aiemmin haastattelussaan toiset oppilaat ottivat kyseisen oppilaan esimerkiksi
ojentamistilanteeseen joutumisesta. Heiddn puheesta pditellen vaikuttaa siltd, ettd
timé oppilas on ojentamistilanteissa useammin kuin mitd hin itse ilmoittaa. Johtuuko
timi eroavaisuus siitd, ettd jotkut oppilaat kokevat tilanteen merkityksellisemmiksi
kuin ojentamisen kohde itse? Toiset oppilaat kertovat pidosin omista tunteistaan,
mutta antavat samalla kohteesta my0s sellaista tietoa, joka saattaa asettaa oppilaan
toiminnan uuteen valoon.  Jittikd oppilas mahdollisesti kertomatta joistakin

tunteistaan?
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Havainnointimme ja haastattelujen perusteella luokasta I6ytyy myos
oppilaita, joiden kontaktit opettajaan ovat vihiisid ja jotka vain harvoin joutuvat
ojentamistilanteisiin. He ovat ikddn kuin sivustaseuraajina monissa luokan
tilanteissa. Seuratessaan toisten oppilaiden ojentamista ei heididn sanojensa mukaan
tunnu kummemmalta ja he sanovat, ettd toiset oppilaat ovat yleensd ansainneet
ojentamisen.

Yksi niisti oppilaista e1 ole koskaan ollut itse opettajan komentamisen
kohteena. Toiselle opettaja on suuttunut luokan ldsniollessa pari kertaa, mikd "vihin
sitte harmitti”. Hin ei sano, ettd tilanne olisi kuitenkaan tuntunut hivettdvaltd tai
nololta. Vaikka oppilaat eivit ole olleet paljon ojentamisen kohteena, heilld on tunne

siitd, ettd ojennettavan paikalla tuntuisi pahalta.

3.1.3 Puolustautuva suhtautuminen

Erdin oppilaan, joka myos joutuu usein ojentamistilanteisiin, kdsitys omasta
olemisestaan luokassa on yhdenmukainen oppilastovereiden kuvailujen, omien
havaintojemme ja opettajan nikemyksen kanssa. Oppilas 16ytdid totuudenmukaisesti
tilanteita, joissa hineltd on esim. jddnyt liksyt tekemittd ja opettaja "alkaa jotain
selittimdin". Ojentamistoiminta on joskus hi#nen mielestddn perusteltuakin, mutta
haastattelussa korostuu enemmin oppilaan tarve tuoda omat perustelunsa ja

puolustelunsa julki.

H': onks tommone opettajan saarna sitte sinun mielestd jotenki turha tai
et se ei 00 hyvd keino ojentaa tommosessa tilanteessa?

O: no el se aina.

H: millon se ei 00?

O: sillon jos vaikka teet urakalla jotain ja sitten ne kaikki vaikka vihdin
...saarnaamaan ettd kaikki vadrin

H: nii vaikka on tehny

H: Nii ettd sen eteen on tosissaan yrittdnyt ja silti vaan on menny
véidrin

O: joku tutkimaan, missd kestdd vuoden kun sen tekee ja sitte on hyldtty
nii hyvd tehd uudestaan..

H: miltd se tuntuu sitten, ku on tehny hirveesti toitd ja ope vauan
saarnaa’?

O: no ei kivalta tunnu

[tse asiassa kyseinen oppilas on luokassa ainoa, joka sanoo suoraan alkavansa
"kimittimiin" opettajalle takaisin. Hinelld on kuitenkin tunne, etti opettaja el

kuuntele hinen puolustelujaan, miki tuntuu tuskalliselta: "ei piise oikeen lipi".
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Haastattelussaan opettaja puolestaan viittaa luokan vahvoihin oppilaisiin. Hin
ilmaisee epidvarmuutensa siitd ettd, antaako hin oppilaille mahdollisuuksia
puolustautumiseen, mutta on kuitenkin sitd mieltd, ettd vahvat oppilaat ottavat
mahdollisuuden itse itselleen.

Oppilas, joka puolustautuu useissa tilanteissa, kertoo myds erdistd
tapahtumasta, jossa hink#in ei vilttimattd pystyisi véittimain vastaan. Opettaja niki
oppilaan rikkovan yleisid tapoja, huomautti teosta ja antoi rangaistukseksi jilki-
istuntoa. Oppilaasta tuntui todella nololta. Teko tuntui oppilaasta tdysin
luonnolliselta, eikd hidn ymmdrtinyt, miksi teko oli vdidrin. Itse asiassa oppilas ei
ymmarrd teon vidryyttd vielikddn. Oppilas korostaa tapahtuman noloa luonnetta yli

kaikkien muiden tilanteiden eiki halua meididn kertovan siitid tarkemmin muille.
3.2 Opettajan ja oppilaan tunteiden vuorovaikutus

Luokassa on ojentamistilanteita, joissa mielestimme korostuu erityisesti opettajan
tunnelataus. Opettaja saattaa esim. osoittaa selkedd suuttumistaan tai ilmaista pahaa
oloaan. Tilanteissa ei endid ojenneta yhtd oppilasta jonkun tietyn teon vuoksi, vaan
opettaja osoittaa tunteitaan yleisemmailla tasolla.

Kaksi haastateltua kuvailee tilannetta, jolloin opettaja suuttuu osalle luokasta.
Vaikka suuttuminen ei kohdistukaan haastateltuihin, tulee heille kuitenkin syyllinen

olo. He tuntevat syyllisyyttd, vaikka eivit itse olisikaan tehneet mitiiin vaarii.

H: No tuleeks sitte semmone tarve pyytdd anteeks niinku sen takia, ettd
pojat on tehny huonosti?

: Joskus tulee vahan...

: Ni mulle tulee semmone syyllinen olo ittelleki.

: Niin vaikka ei oliskaan tehny.

o ..ope joutuu meille varmaan joka vitkko huutamaan ainakin pojille.
saselittdan kaikille.

: Silloinki, et vaikka se ei oikeestaan oiskaan teiiin vika?

- Niin.

- Joo.

Q QO

QOXTOQOQ

Erds toinen oppilas ei sano olleensa opettajan suuttumisen kohteena, mutta hin silti
kuvittelee, ettd suuttumisen kohteena ollessa saattaa tuntua pelkoa: "apua, mitihin se
opettaja mulle tekee". Sama oppilas kertoo, ettd toisten oppilaiden ollessa opettajan
suuttumisen kohteena, "ne vaan on". Opettaja el saa kyseisid oppilaita

suuttumisellaan kuriin.
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Haastatteluista 10ytyy esimerkki siitd, kuinka joku oppilas voi reagoida
opettajan  osoittamiin mielialoihin. Esimerkkimme tapauksessa opettaja ilmaisi
oppilaiden kiytoksen aiheuttaneen hinelle pahan mielen. Hin ei kohdistanut
sanojaan kenellekidn tietylle oppilaalle, vaan ilmaisi pahan mielensd yleisesti. Hin
sanoi vaihtavansa tunnin ohjelmaa, koska oli menettinyt halunsa kisiteltdviin aiheen

opettamiseen.

H: onks jotain esimerkkid? Miten oppilaat vois vaikuttaa milla tuulella
opettaja on?

O: no, silleen.. Semmonen tapaus, ettd ope niinku ei halunnu jatkaa
endd siitd aiheesta, ettd tuli tosi huono olo siitd ku...mitd siind nyt
tapahtu.. En nyt muista sitd

H: miltd susta muuten tuntu se tilanne ku opettaja ku sano, et sille tuli
tosi huono olo?

: no, semmonen syyllisyyden tunne

- olitsdd mielestds kuitenkaan tehny mitddn vddrdd siind tilanteessa?

: no, en tiid mutta. Olin varmaan..se oli kaikki semmosta ettd

: niin kaikki oli jotain sanonu

: nii. Ehkad kurittomutta oli niin paljon

: voisko se syyllisyyden tunne tulla siitdkin, et vaikka sd et ite oiskaan
tehny niin paljon?Oot vaan ollu siind lidsnd, ku toiset hdildd?

O: no, kylld se vdhin voi joskus..ku on itekii

TOmOW™MO

Havaintojemme mukaan syyllisyyttd kokenut oppilas ei ainakaan ulkoisesti
kdyttiytynyt tunnin aikana tavalla, jonka vuoksi hidn olisi ollut vastuussa opettajan
pahasta mielestd. Opettaja ilmaisi tunteensa niin, ettd myOskddn meille tilannetta
ulkoapiin seuranneille ei selvinnyt, mistd tilanteessa oli kyse. Kuka oli tehnyt viidrin
ja mitd? Joka tapauksessa esimerkin oppilas sanoo kokevansa syyllisyyttd, vaikka ei
1oydi tunteelleen selkedd syyti. '
Monet oppilaat sanovat, etti opettajan tunteilla sekd myonteisilld ettd
kielteisilld on vaikutusta oppilaan tunteisiin my0s ojentamistilanteiden ulkopuolella.
Erddn oppilaan mukaan opettajan ollessa iloinen myds luokan ilmapiiri on hyvi ja
oppilaat tulevat iloisemmiksi. Vastaavasti toinen oppilas kertoo, ettd kun opettaja on
raivostunut ja purkaa raivoaan luokallel', alkaa oppilaitakin raivostuttaa. Siitd
huolimatta, ettd opettajan tunteet vaikuttavat, eivit oppilaat ainakaan neljin

haastatellun mukaan huomioi niitd erityisesti omassa kidytoksessidin.
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3.3 Ojentamistilanteiden julkisuus

Oppilaiden kommenteissa nikyy, etti opettajan ojentaessa oppilasta luokan kuullen,
osa tunnekokemuksesta liittyy toisten ldsndoloon. Opettajan yhdelle oppilaalle
pitimi julkinen saarna tuntuu havettdviltd, mutta sama saarna kahden kesken ei
hivettdisi ollenkaan. Haastatteluista 10ytyy tilanteita, jossa oppilas joutuu
korostuneesti yksin luokan ja opettajan huomion kohteeksi. Esimerkkini tillaisesta
tilanteesta oppilaat kertovat, ettd myohédstynyt oppilas on joskus joutunut tekemiin
sisdintulonsa uudestaan, sanomaan toiseen kertaan hyvidd huomenta ja pyytimiin
myohédstymistidn anteeksi. Muut oppilaat tuijottavat ja mydhistyjdd alkaa nolottaa.
Joskus opettaja ottaa vidrin teon koko luokan tarkasteltavaksi. Tekoa ei
kasitelld endd vain ohimennen sanotuissa lauseissa, vaan se nostetaan kaikkien
nikyville ja siitd tulee huomiota herittavd. Teko tulee kaikkien oppilaiden tietoon,
miké altistaa oppilaan heididn arvioinneilleen. Sama periaate nikyy tilanteessa, jossa

opettaja puuttuu tyttoihin kohdistuneeseen kiusaamiseen.

H: Onks sun mielestd teidn luokassa semmosia tilanteita, etti se
opettaja saa jonkun just niinku hdpeemdidn tekojaan?

O: No on (?) esim sellasissa tappeluissa ja sitten se... tai no ku meitd
tyttdjid haukuttiin niin sitten kun ne ei tienny mikd se sana oli ni sit se
luki, ne joutu ne pojat lukemaan ddneen sen tietosanakirjasta. Ja sit
niitd rupes hdvettddn kun se sana oli vihdn semmonen.

H: Ai jaa, just just. No loppuks se kiusaaminen siihen.

O: Joo.

H: Ihan tehokas keino.

H: Miten se opettaja esitti silloin sen asian niille pojille?

O: Md en ihan sanatarkkaan muista, mutta jotenkin silleen ettd °
toivottavasti te ette endd sitte hauku niitd”. Kun se liittyy jotenkin
miehiin se asia niin sitte se haukku meitd semmosiks.

H: Niin ettd ne nimitteli tavallaan semmosella sanalla, minkd sisdltoo
ne ei tienny.

O: Niin.

Opettajan  sanoissa nidyttdd olevan pyrkimys muuttaa poikien toimintaa
suotuisampaan suuntaan. Julkisuuden kiyttd on erids opettajan tapa hallita tilanteita,
minki tehon opetuskeinona myos oppilaat ovat havainneet. Asian julkinen kisittely
toimii opetustilanteena myds sivusta seuraaville. Erdiden oppilaiden mielesti
opettajan saarnaaminen on tehokkain tapa muuttaa oppilaan kiytostd, koska toiset

oppilaat kuulevat ja se tuntuu nololta.
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H: Entis sit jos se kdy, jos sen tarvii tolleen jimentdd, ni sanooks se
sen yksityisesti vai kaikkien kuullen?

O: No, tappeluissa yleensd aina yksitellen tai silleen, mut jotkut
semmoset mitd tehny jotain pahaa niinku silleen et siin on ollu monta
mukana ni sit se sanoo sen kaikille.

H: Ons se sinusta tehokas keino, jos sen sanoo kaikille, et siind on ne
riitapukarit kans ite kuulemassa?

O: On se ehkd parempi et kaikki ku ettei kannata tehd tommosta, ettei
sit joudu samanlaiseen tilanteeseen.

H: Miltdhdn niistd tuntuu, jotka ite on, kenen asioita silli justiin
kasitellddn.

O: Niitd varmaan vihdn nolottaa, kun niitten asioita kaikille

Opettajan selvitellessd riitatilanteita luokan kuullen tulee erdiin toisenkin oppilaan
mukaan ilmi sellaisia asioita, joita ei halua luokkatovereiden tietivin. Tilanne
tuntuisi oppilaan mielestd nololta, minkd vuoksi hidn ei haluaisi joutua riidan
osapuolten paikalle.

Edellisestd  selvittelytilanteesta  10ytyy haastatteluista my6s riitaan
osallistuneen nikokulma, joka eroaa paljon sivusta seuraajan tulkinnasta. Asian

kisittely luokan kuullen ei aina tunnu nololta.

H: Tulee mieleen se tilanne, ku mekin oltiin sielld, ni oli ollu se joku
riita teill. Oliks siind Tuukka ja ketd siind oli, Leevi itki siind ja muuten.
Ja sit sitd kasiteltiin siind koko luokan, kaikki oli paikalla ja kaikki
saitte esittdd ne omat nikemyksenne ja muuta. Miltd se tuntu, ku siti
kdsiteltiin siind edessd?

O: noo...en md osaa oikeen sanoo just miltd tuntu, mut olihan se..

H. Oliko susta hyvd, et se kdsiteltiin siind yhessd? Vai oisko se pitiny
Jollakin toisella tavalla ?

O: joo oli se ithan hyvd silleen

H: jokainen sai sanoo, mikd on oma ndkemys

O: hm

H: tuleeks siind, tai md mietin ettd jos kaikki kuuntelee, niin onko siind
tunteessa yhtddn hdpeetd tai onks se semmonen nolotus vai ku sd et
osannu kuvailla sitd, ni onks siind jotakin tommosta?

* elll siind 0o

* el hirveesti nolota siind?

© el hirveesti

* se el haittaa, jos toiset kuulee sen?

: no el haittaa

SxmOXTO

Toisaalta kysyttdessi toisen riidoissa usein mukana olevan oppilaan kokemusta
julkisesta asioiden selvittelystd, on vastaus hieman toisenlainen:"On se than
semmonen, mutta jos niinku jotain yksityisid asioita siind rupee toimittaa, ni ei se

sillee 00. Sitd niinku hauskoja asioita ...". Eris oppilas sanoo lisiksi, ettd opettajan
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suorittama toruminen ei ole aina tehokas keino yrittdd parantaa oppilaiden tapoja. Se
ei toimi silloin, jos oppilas pahoittaa mielensd. Samaa asiaa pohtii myds toinen
oppilas, joka sanoo oppivansa paremmin ystavillisemmistd sivysti.

Havainnointijaksomme aikana luokassa ilmeni muutamia kiusaamistapauksia.
Erdin oppilaan kertoman mukaan niitd selvitettiessd voi joskus tulla syyllinen olo,
Jjos on itse ollut mukana kiusaamassa. Syyllisyys vaikuttaa jonkun verran siihen, ettei
oppilas vilttimattd kiusaa jatkossa niin paljon. Haastattelusta ei kuitenkaan ilmene,
mikd tunteen synnyssi on keskeisti. Missi midrin syyllisyys liittyy luokan
lisndoloon vai perustuuko tunne viiriin tekoon? "

Kysyttiessdi luokan opettajan nikemyksid syyllistymisestd, hidn kertoo
esimerkin tyOyhteisostddn, minkd perusteella hiin korostaa palautteen selkedi
kohdentamista. Esimerkissd koulun rehtori nosti yleiseen keskusteluun asian, joka
lopulta olisi koskettanut vain muutamaa vidrin toiminutta opettajaa. Opettajan
mielestd kyseiset henkilot eivit kuitenkaan kiinnittineet asiaan mitddn huomiota,
vaan sen sijaan ne, kenelle huomautus ei ollut tarkoitettu, alkoivat tarkastella omaa
toimintaansa turhan kriittisesti. Haastattelunsa edetessi luokan opettaja 10ytdd

samanlaisia piirteitd my0s oppilaistaan.

Opettaja:... On joo, on sielld niitd syyllistyjid sitte. Yleensd just menee
varmaan tosiaan nyt ku mietin, ni samalla lailla, ettd ne joihin se on
tarkotettu ni...sit on taas nolo...

Opettaja alkaa pohdiskella toimintaansa ja miettii eriin esimerkin valossa, kuinka
hdnen hyviksi tarkoittamansa opetus onkin saattanut tuntua joistakin oppilaista
kauhean julmalta. Yleisesti osoitetun kirjistetyn huomautuksen jilkeen ne oppilaat,
joilla esimerkkitilanteessa on ollut kaikki litkuntatunnilla tarvittavat vilineet mukana,
ovat mahdollisesti alkaneet tuntea syyllisyyttd. Ehki heilld sittenkin olisi pitinyt olla
jotain enemmin. Opettajan tarkoituksena on kuitenkin ollut opettaa vain muutamia
tiettyjd oppilaita, joilla on ollut korjaamista toiminnassaan. Huomautus ei kuitenkaan
vilttimittd tavoita juuri nditd oppilaita. Kuviossa 3 olemme koonneet yhteen
oppilaiden erilaisia kokemuksia ojentamistilanteessa. Kuviosta nikyy, kuinka
opettajan huomauttaminen ei rajoitu pelkistiddn johonkin tiettyyn oppilaaseen, vaan
myss sivustaseuraajilla heridd monenlaisia tunteita ja he tulkitsevat tilannetta omalla
tavallaan.

Oppilaidensa syyllistymisen tai nolouden opettaja kertoo tulkitsevansa

tietyisti ulospdin nikyvisti merkeistd. Jonkun silmit eivit nouse vaakatasoa
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korkeammalle, joku vaihtaa varii ja yksi rupeaa nyyhkyttiméin. Jotain oppilasta
pystyy tulkitsemaan siitd, ettd timd alkaa selittimiin ja dnkyttdmadn ja toista siiti,
ettd timi katselee kattoon ja ripyttelee silmidin. Opettaja ei kuitenkaan tiedd, ovatko

ndmi oireet ensisijaisesti syyllisyyden vai nolouden aiheuttamia.

OJENTAMISEN
KOHTEENA

Ei tunnu nololta.

Mahassa tuntuu, OJENTAMISTA

omatunto koputtaa. SIVUSTASEURAAJANA

Hivettid.

Ei ole kiva olla.

Vihan drsyttivi tunne,

ei haittaa kauheasti.

Ei synny voimakasta tupnnetta On aika syyllinen olo

toimintaa korjataan. '

Fi tunnu kivaita, Tl.xlkintaa siitd, miled ojex‘tte:

puolustautuminen. rmsen"kc.:l}.teesta oikeasti Umﬁuu.
+ "Sitdvarmaan pelottaa.

Syyllisyys oman teon + “Sitd havettds."

viiryyden toteamisesta. Ei tunnu kummemmalta,

Toisten gjentaminen oikeutettua.

Ojentaminen hdiritsee, koska
kuluu aikaa tydskentelylts.

Tuntun, etti ei ofisi kiva olla
gjentamisen kohteena. On
parempi olla tekemttd sitd,
misté joutuu ojentamisen
kohteeksi.

KUVIO 3. Ajatuksia ja tunteita ojentamisen kohteen ja sivustaseuraajan
nikkulmista
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4 HUOMION SAAMISEEN LITTYVIA TUNTEITA

Havainnoidessamme luokan eri tilanteita oli opettajan huomion jakautumisessa
mielestimme eroja eri oppilaiden kesken. Loytyi tunteja, joiden aikana opettajalla ei
ollut johonkin tiettyyn oppilaaseen henkilokohtaista kontaktia ollenkaan joidenkin
oppilaiden viedessd paljon huomiota. Myds luokan opettaja on huomannut, ettid

keskittyy toisiin oppilaisiin toisia enemman.

Opettaja: Niin ettei kykene tai ei huomaa ei oo ominaista itelle. On
ominaisempaa tar- ehkd tarttuu huomaamattaan niihi tiettyihi
persooniin ja sit semmone, et tietyt jdd kyl. Joskus pitdd oikeen pddttid,
hyvd ettei muistilappuu kirjota, et nyt pitdd ndd. Puhun tdmdn ihmisen
kanssa viisi minuuttia...niin et ei se...Toisille opettajille on varmaan
ominaisempaa jakaa huomio toisille oppilaille ja...

Vaikka opettaja korostaa oppilaalle henkildkohtaisesti osoitetun huomion tirkeyttd,
hin pohtii toisaalta sitd, ettd kaikki oppilaat eivit vilttimitti koe tarvitsevansa
huomiota yhti paljon.

Halusimme oppilaiden haastatteluissa selvittdd, minkdlaisia tunteita he
kokevat saadessaan huomiota tai jafidessdin ilman sitd. Lisdksi meitd kiinnosti, onko
saadun huomion miirilli tai laadulla yhteyksid syyllisyys- tai hidpeikokemuksiin.
Millaisia ndmi yhteydet voivat olla?

Oppilaiden kuvaillessa opettajakontaktejansa suurin osa haastatelluista kertoo
keskustelujen koskevan sisilloiltddn ldhinnd koulujuttuja (esim. neuvon kysyminen
ja vilituntitapahtumista kertominen). Kaksi haastateltavaa tuo esille, ettd he

keskustelevat opettajan kanssa myds henkiltkohtaisista asioista.

H: Minkalaisista asioista te juttelette?

O: No iloisista yleensd.

O: Semmosista ettd millon meilld on kokeet ja pidetdinkd me
semmonen esitys.

O: Millon me pidetdin yokoulu tai lahetddks me lasketteleen tai.. No
Jotenki jos on, joskus md tykkddn puhua opelle ihan semmosista
asioista, joita kukaan muu el tiid.

O: Nii, mikd mdd aina kerron opelle kaikki asiat, mitd md en ditille ja
iskdlle viitti kertoo.

O: Nii mddkin.

H: Ai jaa.

O: Opelle voi sanoo, milti tuntuu.

H: Sille on helppo puhuu.

O: Niin on.

H: Mikd sil- mikd siitd tekee, ettd...?
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O: Ku opeki aina kertoo milt tuntuu.

O: Nii justil.

Haastattelujen perusteella oppilaat vaikuttavat tyytyviisiltdi opettajan anté.ma.n
henkilokohtaisesti osoitetun huomion méairddn. Joku saattaa toivoa vihidn lisdd
myOnteistd huomiota kuten esim. kannustusta tai kehuja. Yleisesti ottaen mydnteinen
huomio tuntuu oppilaiden mukaan kivalta. Nayttdd siltd, ettd kehut koskevat
pddasiassa hyvin tehtyji tekoja.

Joskus oppilas kokee luokkatilanteessa, etti hin jidd opettajan huomion
ulkopuolelle. Tillainen kokemus saattaa tulla silloin, kun ei saa viitatessa
vastausvuoroa, opettaja ei malta kuunnella tai opettaja ei kehu. Haastattelut kertovat,
ettd ndmd tilanteet herittivit monenlaisia reaktioita, ja ettd samakin oppilas voi
tulkita ja kokea tilanteita eri tavoin. Esimerkkinid tistd yksilén tunteiden ja
tulkintojen vaihtelusta on haastattelu, jossa oppilas  kuvaa ensin  kuinka
puheenvuorotta jddiminen saa aikaan kritiikkid opettajaa kohtaan (esimerkki 1).
Toisinaan puheenvuorotta jidminen saattaa aiheuttaa samalle oppilaalle
epidvarmuuden omista teoistaan ja puheenvuorotta jiiminen saa etsiméin syitd itsesti

ja omasta toiminnasta (esimerkki 2).

Esimerkki 1.

O: Sen takia md oon laittanut sithen miinuksen, koska musta ainakin
saattais tuntua tyhmdlta tai silleen, ettd on tyhmd tuo ope, kun se ei
anna mun sanoo, mut niinku, jos kestdd kamalan kauan jossain
vastauksessa, ni sitten jos sen voi sanoa niinku ois sen pystynyt sanoo
ja tienny, mut se toinen ei tienny, ni silleen inhottavalta, kun md en nyt
saanutkaan sanoo vaikka md oisin tienny sen.

Esimerkki 2.

O: No, et jos md en niinku joka asian tiidn ja sitte md viittaan, ni sit jos
se antaa niinku monen asian mun sanoo, ni sit tuntuu siltd ettd valittdad,
mutta jos on esim kakskyt tehtdvdd ja antaa yhen sanoo, ja meitd ei
viittaa ku viis, ni sitte tuntuu siltd, ettd se ei vilitd musta, ku md
viittaan, el ota silleen mua niinku huomioon.

H: Voiskos sitten siind tilanteessa, jos se, niinku sanoit dsken, et jos
viittaa ja sit kuitenkin se opettaja vaan koko ajan antaakin toiselle siti
puheenvuoroa, niin tuntuisko siind sitten niinku syyllisyytti?

O: No tavallaan, vaikka silleen, tulee mieleen, ettd miti md nyt oon
tehny, kun md en saa sanoo. Silleen tulee semmonen mieli, ettii oonko
md nyt tehny jotain vddrin, kun md en saa sanoo mitddn.
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Haastatteluissa 10ytyy esimerkkejd siitd, ettd puheenvuorojen suuntaamisella
tulkitaan olevan syynsid. Jotkut oppilaat arvioivat puheenvuorojen jakautuvan sen
perusteella, milloin opettaja vilittdd ja milloin ei. My0s muusta opettajalta saadusta

huomiosta tulkitaan valittimisen m3irai.

H: no mistiis tietdd, et ope, jos on ettd se ei vilittis?
O: no vaikka jos on jotain kysyttdvdd ja ope sanoo jotain etti “oota
pikkanen hetki” ja sitten neuvoo jotain muuta

Samansuuntainen tunnereaktio heréd, jos oppilas jid lihes kokonaan ilman opettajan
huomiota. Oppilas reagoi tilanteeseen voimakkaasti tunteella, eikd etsi opettajan
kayttdytymiselle kidytdnnollisid selityksid. Huomion jakamisen koetaan liittyvin

opettajan kiintymykseen.

H: Niin just. No multds tuntuu, jos opettaja sitte niinku jotenki
toistuvasti ohittaa? Jos se antaa, meneekin suoraan sinuun eiki
huomioi ollenkaan sinua, ni milt se tuntuu? Jos sd et saa
puheenvuoroa, eiki ota huomioon, eikd kiittele eikd kannusta

O: No pahalta.

O: Niin tuntuu. Se ei 0o kauheen kivaa.

O: Niin, tuntuu iha ku ei olis ees olemassakaan silleen...

O: Et ois semmonen pikkunen murkku pulpetin pddlld ja ope ei
huomaa.

H: Mietitteks te et no miks?

O: No varmaan siks ettd, jos se ois esimerkiks varmaan kiintyny
toiseen, ettd se pitdd enemmdn toisesta oppilaasta, niinku on
monestikin ollu, et se antaa toisille vaan puheenvuoron. Md oon
yleensid huomannu, ettd se antaa semmoselle monelle sellaselle ihan
samalle melkeen joka kerta, jos se vaan viittaa.

O: Se antaa semmosille, jotka vaan viahan vihemmdn osaa. Ni sitte ku
vaikka Lasse, ni se ei sille anna paljo koskaa.

O: Ni kato ku se haluu, ettd muutki yrittdd vastata sithen.

Toisaalta tistd esimerkistd ndhdéin, ettd sama oppilas pystyy nikemiin tilanteelle
myos selityksii, jotka eivit kosketa itsed. Puheenvuorojen jakautumiselle 16ytyy siis
erilainen selitysmalli, joka ndkyy toisessakin haastattelussa. Erids oppilas perustelee
puheenvuorojen ja huomion ohjautumisen toisille silld, ettd jotkut oppilaat tarvitsevat
opettajan ohjausta hinti enemmin. Oppilaalla et ndytd liittyvin asiaan erityisid
tunteita.

Haastatteluissa tulee esille myds, ettei oppilas aina etsi puheenvuorotta
jddmiselle erityisii selityksid. Oppilas kuvailee eristd viittaamistilannetta virikkaisti,

mutta ei kerro reagoivansa ohitetuksi tulemiseen voimakkailla tunteilla.
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O: Siind jos pidt vaikka vartin kattd yldallda ja joku toinen viittaa siind
kymmenen

minuutin pddstd, ni heti se sanoo, ettd meeppd sind..

H: miltd se tuntuu sitten kun joutuu tuolla tavalla ohitetuksi? Et se
opettaja meneeki

O: ei se nyt nii paha oo

Toinen oppilas yhdistdd puheenvuorotta jdfimisen opettajan vilittimiseen.

Tilanteessa ei kuitenkaan tunnu kovin pahalta, vaan 1dhinnd turhauttavalta.

H: millos tuntuu, et nyt se ei vilitd?

O: yleensd tulee semmonen turhautuu, ku ei oikeen tunneilla vaikka
viittaa ja sit el saa puheenvuoroo

H: miltd tuntuw olla siind semmosena ohitettavana et jos se
puheenvuoro menee vaikka jollekin Lasselle koko ajan ja ite yrittddi
saaha siind, mut eii ei?

O: no, vihdn samanlailla. Ei se silleen kauheen pahalta tunnu.
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S IHMISSUHDE- JA TYOPAINOTUS OPPILAIDEN TUNTEISSA

Aineiston kuvailusta nikyy, ettd lapset kokevat hyvin vaihtelevia ja erilaisia tunteita
ojentamistilanteissa ja suhteessa opettajalta saatuun huomioon. Joskus lasten
reagointitavassa korostuu  tunneherkkyys  ja joissakin tilanteissa opettajan
toimintaan voi suhtautua neutraalilla tavalla. Toisinaan oppilaiden tunteet herddvit
selvemmin suhteessa opettajaan, kun taas toisinaan ne perustuvat esim. koulutydn
tekemiseen.

Taltd pohjalta jaoimme aineistossa esiintyvit tunteet ja ajatukset janalle
(kuviot 4 ja 5), jonka toisessa pidssd painottuu tunteiden liittyminen ihmissuhteisiin
ja toisessa piissd niiden liittyminen kouluty6hon. Jaottelussamme ei ole tarkoitus
luokitella oppilastyyppejd, vaan janan esimerkit edustavat erilaisia tunteita, joita
tilanteissa koetaan. Niin ollen samakin oppilas voi kokea tunteita janan eri kohdista.
Janan tarkoituksena on rinnastaa tunteita ja kuvata niiden laajaa kirjoa, mikd esiintyy

erilaisissa luokkatilanteissa.



57

"eloIuN) BM)190Y essisuejseIus{Q ¥ OIANY

1syasTiLEsO FUIS

I

| elnunsiye £StRSH 93)0Y vl wojue|n

i gApnuggw afjeprnsiyint 1e) es09) uefeppdo onuony sejiddoy ¢
winueef10y uetnauno) } UOAJE UBLLO BUBOWE BISRIRRA BISTMUNIBY "/

VIRSHNRINGS NSSIYOY Loy sAnsPUMNeUNNSISIeyIel | uo gssaspIIneIsniond ‘6 IBUUNONIdSE

elmnewony ey 12 sepddo "¢ ‘veniey 19 ojogusy) WISIO] | | | glosoia efojeeqmauou weedus ‘anpouted
I nsostshAy ueflerpdo ueenying, 9 eppuum uefeypdg ¢ ef ¢

tjond uajjouumiyy nsasijjouugIfey tee||9) | ‘nsasteoY Y weey

ueise ggndsiy essosynsiedues siad wuuensfo ‘uveso | +30) UBUTLENNEBILIONY 3[prepddo sjpstoy tumNISIYR ugeRoYy LI LI

‘wenoAte Buwo 1olase 12 sejiddo “Z) wIs10) ApAele 19 sepddo ‘01 | BADNSOY BONORA Y, ‘8 Uo BISINSIY essoonm | g uefepsdo oyjad veapdd(

ayoruad uaspusniofis woplopm

ejelinuouRuNy Huun) 19

ojo wutAAs
unpRLIsy avmy 3)Is|0)
essonynns uefenad)) ‘7

T UsjjeAleA fivayney
sy gewifas 2dQ,,

PUIUBRINGS BYNALS WEIUERDIO 'O 400818y 28

uny gpid ado e

ISISHA S0 BY{[eA WIAEINP) enedy des o TUEHAIgA grugdy ypysugl ‘u3s UM BN, 9
1310 “pENARIE eS8 TT nmy esseyuiy, 8
SNNSIHLLONIVA ] 4] ]| 8 9 2 z
QAL ¢l I | 6 . L s € 1
’ nyjyef ou 11
URE|j2isgy ou yeea ‘elojont 12 ' "epuIges uees ado visasiupjo euel
Aprmse voupyin{ wfouny “[{ ef e[juyein Anpr0Q, ‘¢ ~esnpy sAASTHALS ¢
~EjARUPY

SNV IREUISYIY BURIPAIU bIBRA WU, (]

« *“eenofing ef sapunny
ppjrey uny sepojoN,, ‘¢

ojo BulALs
giajonu esovony uelenadp ¢

W31 3] 0tu ado 3s ugyemu ‘endy,, ‘|




58

“ep9IuN) erAknn] usasiweel elopuony s OIAN

gy Qupjddsiwenado "

weeypsnuad eeynuo) uefenpdp '3 |

upgistiaky esiio |

sAusgy wounsijea) uo v|jeejiddo 1sxgsy gisjluges giisp |
wspugppns usAwpAdsuienpdg g 19 afferuno) wifeypdQ ¢ ©f 9 | e|jeoisiuad uonuony unpees eieferpdo upgjaigpt gasy ‘g-'{

endisnuad ussnueiofis uspran |,

. eewiony 1 ado
ef gligrd wpdind noppmu
auopjid s1o B ‘napm g, ‘p
LJeneted uu v

LR enunu ende yeadsyase; exof nuung 13, WoUNIY . "00UES EES D UnYy
3| UBBPULE OIONALBIYN,, ‘6 [N ISYNPUYO L ‘esnw gijes 19 ado 7
SNNSIALLONIVd 6 L s ¢ (4 SNNSIALLONIVd
QAL 8 9 ] € 1 AAHNSSINHI
L UBEYESSEUB|O S10 15 UnY ‘nmun], ‘¢ j
ey eABRNEYINY nUUN)
wimusjn Meijo ‘9 ueewienopo sy sof pujea 12 3do ¢
Lugunusyea eeso exof ‘3jjasowws Looues ees 1B

uosonawsoynd eeye 5d0y,, '8 uny ‘UIgea AUt 100 gu BN, |




59

5.1 Ihmissuhdepainotus oppilaiden tunteissa

Tunnejanan toisen pédin médrittelemme ihmissuhdepainotteiseksi. Kuljettaessa
ldhemmaiksi janan titd pddtd korostuvat tunteen pohjalla ihmissuhteisiin liittyvit
tekijit tyontekoon liittyvien asioiden merkityksen vihentyessi. Luokkatilanteiden
herdttimid tunteita koetaan henkilokohtaisemmalla ja enemmain itsed koskevalla
tasolla ja niissd painottuu tydntekoa enemmin oppilaan suhteet luokassa oleviin
thmisiin. Thmissuhdepidssi oppilaassa nidkyy herkkyys tulkita sekd opettajaa ettd
luokkatovereita. Tunteissa ja ajatuksissa eldydytddn opettajan tilanteeseen ja koetaan
empatiaa. Opettajan tunnetila painottuu ja oppilas my0s reagoi sithen.
Ihmissuhdepainotteisiin tunteisiin kuuluu myds oman arvon médrittelyd.

Kokemuksen henkilokohtaisuus nidkyy esim. siind, ettd opettajan
huomauttaminen saa oppilaan tuntemaan mahakipua ja kylmid vireitd. Vaikka
huomautus liittyy koulutyohon, koetaan tunne tydntekoa henkilokohtaisemmalla
tasolla. Kun pdistdin ldhelle janan péitd on oppilaan kokemus jo pelkoa opettajan
reaktiota kohtaan: "Apua, mitdhin se ope mulle tekee?".

Janan ihmissuhdepainotteisella osuudella oppilaat tulkitsevat opettajan
sanallisten viestien lisdksi myds tdman ldhettdimid muita vihjeitd. Oppilaassa nakyy
herkkyys opettajan viestien tarkkailuun. Hin saattaa pditelli opettajan katseen
perusteella, ettei timi pidi jostain hdnen tekemisestién.

Ihmissuhdepainotteisuus nikyy oppilaan tavassa ottaa huomioon opettajan
tunteita. Oppilas elidytyy huomauttamistilanteessa opettajan tilanteeseen ja huomio
kiinnittyy huomautuksen takaa opettajan vaivannikoon. Opettajan huomioiminen
nikyy my0s empaattisessa asettumisessa opettajan asemaan. Oppilaan kokemuksessa
painottuu opettajan tunnetila. Opettajan huonosta mielestd tulee syyllinen olo, vaikka
omasta osuudesta ei olisikaan tarkkaa selvyyttd ja opettajan suuttuessa toisille alkaa
itsekin tuntea syyllisyytti.

Oppilaassa  herdivd  puolustautuva asenne  sisiltdd jo  merkkejd
thmissuhdepainotuksesta. Puolustautuminen opettajan saarnaa vastaan el lity
pelkkdin tyohon, vaan mukana on my0s oman arvon mdirittelyd. Oman arvon
mdirittelyn painottuminen tulee esille erityisesti tilanteissa, joissa oppilas kokee
jddneensd ilman opettajan huomiota. Huomiotta jddminen saa tuntemaan, ettel
opettaja vilitd. Se saa myds oppilaan tuntemaan syyllisyytti ja pohtimaan, miti hiin
on tehnyt viirin. Oppilas miirittelee itsedin ja arvoaan opettajalle hiineltid saadun

huomion perusteella.
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Ihmissuhdeosuudelle kuuluvat my6s tunteet, joissa oppilas tuo esille toisten
oppilaiden merkityksen. Viirin teon tarkasteleminen nolottaa, koska kaikki kuulevat
ja tuijottavat. Tunteen keskeinen herittijd on altistuminen toisille oppilaille.

Tunnejanan ihmissuhdeosuudelle kertyy paljon henkilokohtaisia tunteita
puolustelusta ja fyysisistd tuntemuksista hivettimiseen, syyllisyyteen ja pelkoon.
Aineiston hivettdvit, nolottavat ja syylliset tunteet niyttivit kertyvin tille puolelle

janaa.
5.2 Tydpainotus oppilaiden tunteissa

Janan toiseen péddhin olemme kerdnneet oppilaiden kuvailemia tunteita ja ajatuksia,
joiden sisdllon ensisijainen painotus ei ole ihmissuhteeséa. Nimi tunteet niyttivit
herinneen pikemminkin suhteessa suoritettavaan koulutyShon eivitkd ne sisdlld
madritetddn ldhinnd tekojen ja kykyjen suhteen, kun taas ihmissuhdepainotteisissa
tunteissa tarkastellaan omaa arvoa muille ihmisille. Tarkasteltaessa tunteiden
jakautumista janalla voi huomata myds sen, ettd oppilaiden voimakkaimmin
kuvailemat tunteet sijoittuvat ihmissuhdeosuudelle. Toiseen paahcm jaottelemiemme
tunteiden latausta oppilaat eivit puolestaan ilmaise yhtd painokkaasti. Vaikka
aineistomme perusteella tunteen intensiteetti selkedsti ’laimenee’ siirryttiessd
tyOpainotteiseen suuntaan, ei ndin valttimaitti ole aina todellisuudessa. Joku toinen
aineisto saattaisi tavoittaa hyvinkin voimakkaita tunnereaktioita suhteessa tyShon.

Oppilaiden ty6hon painottuneita tunteita ja ajatuksia ndyttdd yhdistdvin se,
ettd niiden taustalla on kadytidnnollisid perusteita. Esimerkiksi tdstd sopii oppiiaan
lausunto jilki-istunnon kokemisesta drsyttdviksi siksi, ettd sielld ei valttimittd saa
apua tehtivien tekemiseen, vaikka neuvoja saattaisi tarvita. Oppilas ei arviot
rangaistuksen saatuaan omaa arvoaan, vaan rangaistuksessa drsyttdd asian
kiytinnollinen puoli.

Kiytinnollistd ajattelutapaa edustaa my0s se, ettd riitojen julkista selvittelyd
e1 koeta noloksi eikd toisten lisndoloa hdiritseviksi. Sen sijaan oppilas kokee, etti
selvittelyn tehtdvind on katkaista ritojen jatkuminen. Mielestimme tillainen
ajattelutapa edustaa erdinlaista ratkaisusuuntautuneisuutta, jolloin riitojen selvittelyd
tai opettajan suorittamaa ojentamista ei oteta kovin henkilokohtaisesti. Eriis oppilas
kuvaa titd ei-henkilokohtaista tapaa asennoitua asioihin esimerkillddn siitd, kuinka

hin oppilastovereidensa kanssa alkaa opettajan huomautuksen jilkeen "vaan
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tekemain niitd tehtiavid" eikd huomautus tunnu sen kummemmalta. Nayttda siltd, ettd
voimakkaan itseen sitoutuneen tunnereaktion sijasta oppilas poimii huomautuksesta
atheelliseksi kokemansa aineksen ja muuttaa timéin mukaan omaa toimintaansa.

Janan ihmissuhdepainotteisiin tunteisiin verrattuna tyGpainotteiset tunteet ja
ajatukset nidyttdvit sisdltivin vihin, jos ollenkaan, empaattisia aineksia. Monet
ojentamistilanteita sivustaseuranneet oppilaat eivit ilmaise asettuvansa sen enempii
opettajan kuin oppilastoverienkaan asemaan. Ojentamiselle he sen sijaan nikevit
kidytinndllisin perusteita, jotka tavallaan oikeuttavat opettajan toiminnan. Esim.
erdiin oppilaan mukaan jilki-istunnon antaminen myd&hidstymisestd on
oikeudenmukaista siksi, ettd kaikki oppilaat olisivat koulussa yhtd kauan. Oppilas ei
ilmaise omia tunteitaan, vaan tarkastelee asiaa oikeudenmukaisuuden nikdkulmasta.

Myds opettajan osoittaman huomion jakautuminen voidaan n#hdd
kiytdnnolliseltd kannalta. Tallin esim. puheenvuoron ohjautuminen toiselle ei
kdynnistd tiukkaa itsetutkiskelua, vaan asia suhteutuu siihen, etti nihdidin toisen
tarvitsevan enemman neuvoja ja apua kuin miti itse tarvitsee. Vaikuttaa siltd, ettd
tilld tavalla ajatellessaan oppilas ei kidy tulkitsemaan opettajan toiminnan
taustavaikuttimia erityisen syvillisesti. Sen sijaan hin ymmairtii opettajan toiminnan
padasialliseksi pyrkimykseksi asioiden opettamisen.

Toisenlaista reagointitapaa huomiotta jddmiseen edustavat  oppilaiden
lausunnot, joiden mukaan ohitetuksi tuleminen ei tunnu kovin pahalta tai ettd se
tuntuu ldhinnd turhauttavalta. Opettajan toiminta herdttdd ndin ollen jonkinlaisia
tunteita, jotka eivit kuitenkaan ole kovin voimakkaita tai itseen sitoutuneita. Tunteet
eiviit niytd sisdltdvin itsearviointia eikd opettajan toimintaa kdydi selittelemdin tai
tulkitsemaan sen enempéid. -

Janan oikeaan reunaan olemme siis ryhmitelleet oppilaiden kertomia tunteita
ja ajatuksia, jotka mielestimme kuvaavat erdilli tapaa ulkoista asennoitumista
opettajaa ja ylipddnsd koulua kohtaan. Mikili oppilas  asennoituu jossakin
luokkatilanteessa tilld tavalla, hin saattaa suuntautua hyvin voimakkaasti esim.
tehtivien suorittamiseen eikd osoita yhtd voimakasta sitoutumista toisiin oppilaisiin
tai opettajaan. My0s riitoja ratkaistaessa tai opettajan ojentaessa kyseinen ajattelutapa
johtaa siihen, ettd oppilas ei ota tilannetta kovin henkilokohtaisesti, vaan suuntautuu
tilanteen ratkaisuun.

Jaottelimme janalla esiintyneet tunteet tyd- ja ihmissuhdepainottuneiksi
tidysin aineiston perusteella. Tukea jaottelullemme antavat Vauraksen (1996, 43-45)

samansuuntaiset termit tehtivisuuntautuneisuus’, mindsuuntautuneisuus’  ja
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‘sosiaalinen riippuvuussuuntautuneisuus’. Jaottelu ei perustu tunteisiin, vaan se
lihestyy toimintaa motivaation nikdkulmasta. Vauraksen mukaan ajattelu ja toiminta
on tehtdvisuuntautunutta silloin, kun yksilon "huomio kohdistuu ensisijaisesti
tehtivin ehtojen selvittimiseen, ilman ettd ulkoiset tekijit pdfsevit hiiritsevisti
vaikuttamaan tehtivin suoritukseen.” (Vauras 1996, 43).

Tehtdvdsuuntautuneisuus voi hiiriintyd tai jaadd eri asteisesti kehittymitti.
Tilloin yksilon padimdirand saattaa olla tehtdvan suorittamisen sijasta itsen suojelu ja
puolustaminen niiltd kielteisiltd seurauksilta, jotka huono suoriutuminen saattaisi
atheuttaa. Yksilo alkaa etsid keinoja, joilla voi vélttidd epdonnistumista ja vaikuttaa
sithen, millaisia arvioita toiset hinestd luovat. Puhutaan mindsuuntautuneisuudesta.
Jos toisten odotukset ja toiveet alkavat hallita yksilon toimintaa hyvin voimakkaasti
ollaan jo sosiaalisen riippuvuussuuntautuneisuuden piirissd. Termi kuvaa tilannetta,
jossa yksilon ajattelu ja toimintamallit ovat vahvasti riippuvaisia muiden, itselle
merkityksellisten ihmisten, sosiaalisista vihjeistd ja palautteesta. (Vauras 1996, 44-
45.)

Epionnistumisen tilanteet eivit vilttimittd kuitenkaan johda mind- tai
sosiaaliseen riippuvuussuuntautuneisuuteen. Vauraksen mukaan on mahdollista, ettd
yksils ei koe edellisille suuntauksille tyypillistd ahdistusta lainkaan, vaan suhtautuu
asioihin neutraalisti. Koulussa timi suuntautuminen nikyy esim. siind, etti oppilas
alkaa etsidi mahdollisimman helppoja ja nopeita suoriutumismahdollisuuksia, jotka
hin rakentaa oletuksilleen opettajan toiveista. T#lloin oppilas ei esim.
opetuskeskustelussa ensi sijassa pohdi késiteltivin aiheen todellista luonnetta, vaan
hin pyrkii antamaan vastauksen, jota uskoo opettajan tavoittelevan. (Vauras 1996,

44)

5.3 Tunteiden yksilollisyyden teoreettista tarkastelua

tunteita. Jatkossa lihestymme tunteiden moninaisuutta Rauhalan ja Fischer, Shaver
& Carnochanin (1990) teorioista kisin, joiden perusteella pyrimme valottamaan
yksilollisten tunteiden syntyprosesseja. Fischer, Shaver & Carnochanin teorian
taustalla on kognitiivinen psykologia, misti olemme l8ytineet yhteyksid Lauri
Rauhalan holismiin. Keskeinen yhteys teorioissa on se, etti ne korostavat
kokemuksen yksilollisyyttd. Rauhala puhuu ymmairtimisyhteyksisti ja niiden

vaikutuksesta merkityssuhteiden syntyyn, kun taas kognitiivinen psykologia puhuu
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sisdisistd malleista, jotka ohjaavat yksilollisten kisitysten syntymistd (Hatakka 1996,
14-15). Molemmat teoriat ovat mielestimme tarpeen. Rauhala kuvaa yksil6llisten
merkityssuhteiden tajunnallisen syntymisen hyvin, mutta ei huomioi tunteita omana
erityisalanaan. Fischer, Shaver & Carnochanin kognitiivinen tunneteoria on
puolestaan teoria nimenomaan tunteiden tarkasteluun, jossa huomioidaan mm.

tunneprosessista seuraava toiminta ja tunteiden yhteys ympiristoon.

5.3.1 Yksilollisen kokemuksen synty Rauhalan mukaan

Tunteet ja kokemukset kuuluvat ihmisen tajunnallisen olemispuolen piiriin. Tunne-
elamyksissd tarjoutuu tunteenomaisia mielid esim. s#ili, ilo tai viha.
Havaintoeldimyksissd puolestaan tarjoutuu havaintomielid kuten punainen, pydreid,
pehmed. Mielid on ndin ollen lukematon joukko ja tunteet ovat mielid muiden
joukossa. (Rauhala 1983, 27.)

Tarkastelemme janalla esiintyvid oppilaiden kokemuksia merkityssuhteiden
ja horisonttien nikokulmasta. Merkitys syntyy siten, ettd tajunnalle tarjoutunut mieli
joutuu tajunnan historiallisuuteen kerrostuneiden aikaisempien merkitysten
(horisonttien) tulkitsemaksi ja vastaanottamaksi. Merkitys liittyy maailmankuvassa
toiseen merkitykseen. (Rauhala 1992, 97.) Rauhala korostaakin merkityssuhteiden
historiallisuutta sind pohjana, johon uudet mielet aina asettuvat. Esim. oppilaan
kokemaa pelkoa uimahallissa saattaa selittdd se, ettd kyseisesti situaatiosta
tarjoutunut mieli ymmairretidn siind merkitysyhteydessd, ettd oppilas on joskus
varhaislapsuudessa pudonnut jirveen.

Horisonttien historiallisuus selittii osaltaan yksilollisten kokemusten synnyn.
Yksilo on elimintilanteissaan muodostanut erilaisia merkityssuhteita hinen
situationaalisuutensa, kehollisuutensa ja tajunnallisuutensa muuttuessa. Olemispuolet
ovat jokaisella thmiselld joka hetki sisdlloltddn erilaisia ja jokaisella yksilollisia.

Lehtovaara (1992, 151-152) pohtii situationaalisuutta koskevaa ongelmaa,
jonka hin nikee kasvatuksen kannalta kiinnostavaksi. Hin pohtii sitd, milld tavoin
yksilon situaation komponentit rajaavat ja ohjaavat yksilon olemassaolon muita
muotoja. Miten horisonttethin ja merkityssuhteiden muodostumiseen vaikuttaa esim.
lapsen situatioon kuuluva kotona kiytetty vapaa kasvatus tai sielld yleisesti vallitseva
tunneilmasto? Mielestimme tillaiset situaation komponentit ohjaavat erilaisten
merkityssuhteiden syntymistd, jotka puolestaan johtavat erilaisten tunnereaktioiden

syntyyn.
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Mikili tunnejanalla ilmenneitd oppilaiden tunteita tarkastellaan Rauhalan
teorian valossa, korostuu oppilaiden horisonttien erilaisuus erilaisten kokemusten
taustoina ja syntyperusteina. NiAm# horisontit ovat kuitenkin meiltd
tutkimuksessamme kiytettyjen metodien vuoksi tavoittamattomissa. Voimme
ainoastaan kuvata luokkatilannetta, jossa olemme olleet lisnd ja joka jollakin tavalla
on liittynyt oppilaiden historiallisiin merkityssuhteisiin tuottaen erilaisia kokemuksia.
Voimme siis kuvata tunteen laukeamiseen vaikuttaneen tilanteen ja oppilaan
kokeman ‘lopputuloksen’. Varsinainen merkityksenantoprosessi on kuitenkin
historiallisuutensa, laajuutensa ja sisdisyytensd vuoksi meiltd saavuttamattomissa.

Luokkatilanne, jossa opettaja huomauttaa oppilasta tdiméin kaytoksestd, on
Rauhalan termein ilmaistuna situaatio, jonka faktisuutta (sisdlt6d) on opettajan
lisniolo ja toiminta. Tdmi tarjoaa oppilaan tajunnalle tietyn esiymmirryksen, joka
on pohjana tajunnallisille prosesseille kuten merkityssuhteitten muodostumiselle.
Opettajan suorittama huomauttaminen on situaatiossa tapahtuva muutos, josta
tarjoutun oppilaan tajunnassa joku mieli. Kun on ilmennyt joku mieli, jolla on
kohde, syntyy merkityssuhde mielen suhteutuessa samalla vanhaan kokemustaustaan.
Tdmai on vaihe, joka mielestimme selittdi pitkalti erilaisten kokemusten ilmenemisti
aineistossamme.

Rauhalan teoriassa painottuu merkityssuhteen muodostuminen. Seuraavaksi
esittelemme kognitiivista tunneteoriaa, jossa yksilén merkityssuhteet vaikuttavat

keskeiselld tavalla tunteiden syntyyn.
5.3.2 Tunneprosessi kognitiivisen psykologian nikdkulmasta

Kognitiivisen psykologian keskeinen motto on se, ettd mikédidn asia ei merkitse eri
thmiselle tdysin samaa. Ihmisilli on aina asioista oma tulkintansa. Tami selittyy
silld, ettd jokainen muodostaa toimintansa myotd ympdristonsd ilmidistd siséisid
malleja. Muodostuneet sisdiset mallit puolestaan ohjaavat sitd, mitd ja miten yksild
havaitsee, millaisia tulkintoja hin asioille antaa ja miten hin toimii. Sisdiset mallit
voivat olla tarkkoja toimintaohjeita esim. autolla ajamiseen tai ne voivat olla
laajempia ja perustavanlaatuisia malleja itsesti ja maailmasta. T4lloin sisdisid malleja
kutsutaan maailmankuvaksi ja minikisitykseksi. (Hatakka 1996, 11-15.) On siis
laajuudeltaan erilaisia malleja, joista laajimmat lihentelevit mielestimme Rauhalan

horisontti -kiisitetti. Myos se, ettd kognitiivinen psykologia nikee ihmisen sisiisten
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mallien olevan jatkuvassa kehityksen ja muutoksen tilassa, on Rauhalan ajattelun
kanssa samansuuntaista.

Yleensd varsinkin kasvatustieteessd kognitiot kisitetddn ldhinnd oppimiseen
liittyviksi havainto-, muisti- ja ajattelutoiminnoiksi. Jos kuitenkin lihestytiin esim.
persoonallisuuspsykologiaa kognitiivisesta ndkokulmasta, painotetaan yksilén
aktiivisuutta maailmankuvansa ja mindkisityksensd rakentajana. Tilldin
kognitiiviseen teoriaan siséltyy oletus siitd, ettd yksilon havaintojen, arviointien ja
tilannetulkintojen ei tarvitse olla tiedostettuja (Hatakka 1996, 22). Tunteita ajatellen
timé tarkoittaa sitd, ettd tunne voi heriitd tulkinnoista ja arvioinneista, jotka eivit
vilttdmattd ole tiedostettuja (Fischer ym. 1990, 86).

Fischer, Shaver & Carnochanin (1990) ja Lazaruksen (1991) kognitiiviset
tunneteoriat perustuvat ajatuksiin siitd, kuinka tunne-elimykset syntyvit kulloistakin
tilannetta koskevista yksilon havainnoista ja hinen niiden pohjalta suorittamistaan
arvioinneista.

Sisdiset mallit toimivat tissi havainnointi- ja arviointiprosessissa keskeisind
osatekijoind. Sisdiset mallit ovatkin vastaus sithen, miksi ihmiset ndkevit ja
ymmartdvit asiat omalla tavallaan, vaikka ympiristo olisi objektiivisesti arvioituna
samanlainen (Hatakka 1996, 17). Néin on myds mahdollista, ettd samassa tilanteessa
herdd eri yksiloilld eri tunteita.

Fischer, Shaver & Carnochan (1990, 81- 127) ovat kehittineet tunteiden
herdiimistd ja kehitystd kuvaavan mallin, joka kattaa koko tunneprosessin aina

ensimmdisisti tilannearvioista tunteiden motivoimiin toimintoihin saakka (kuvio 6).

Toimintapyrkimysten itsetarkkailu
1. Muutos 2. Yksilin arviinmit 3. Tunieeseen litttyvit 4., Toiminta, twneil-
tilanteessa muutoksesta sultieessa toimintapyrkimykset maukset, tietoinen
.| )pdimiiriin, tavoitteisiin, .| jamihin Bittyvit l itsentddrittely
I tarpeisiin jne. 7l fysiologiset muutokset
b) selviytymis-
mahdolliswuksiin

KUVIO 6. Tunneprosessimalli Fischer, Shaver & Carnochanin (1990) mukaan
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Malli perustuu ajatukseen, etti tunteilla on tdrkeitd tehtdivid ihmisen ajattelun ja
toiminnan jdsentdjind. Tunteiden yksilon elimii jdsentdvd vaikutus ei valttdmitti
ole vilittdmisti nikyvdd tai tiedostettua, vaan niiden ohjaava vaikutus nikyy
pikemminkin pitkalld aikavililld esim. thmisen kehityksen erilaisissa kulkureiteissi.
Malli kisittelee tunnekokemusta korostaen ihmisen sidonnaisuutta ympéristoonsi
unohtamatta kuitenkaan yksilon persoonallisuutta. Tunteen herddmisessi ja
kehittymisessd on keskeiseksi nihdéin se, millaista tietoa yksilolld on tilanteesta ja
millaiseksi hin arvioi kulloisenkin tapahtuman tai tilanteen merkityksen. Tietty
arviointi johtaa tietynlaiseen tunteeseen.

Vaikka tunnereaktion vaiheet esitetdidn kuviossa perdkkiin, se ei tarkoita, ettd
tunnereaktio seuraisi aina samaa kaavaa. Mallin kehittidjien mukaan tunneprosessin
eri osat voivat esiintyd rinnakkain ja samanaikaisesti, ja siksi mallissa esitetty
vaiheiden jdrjestys on vain suuntaa-antava. Mallissa kuvatut prosessin tekijit ovat
useimmiten tiedostamattomia ja automaattisia, miké on seurausta yksilon kehitys- ja
oppimishistoriasta.

Tunneprosessi alkaa siitd, ettd yksilo joutuu johonkin tiettyyn tilanteeseen.
Jos tilanne ei tdytd hdnen odotuksiaan tai hin huomaa jonkun muutoksen siind,
yksilo alkaa prosessoimaan muuttuneen tilanteen merkitystd itselleen. Tilanteessa
tiytyy olla jokin selked muutos (notable change). Esimerkiksi tillaisista tilanteista
sopii esim. se, jos yksild huomaa, ettdi hidntd tuijotetaan tai ettd hin on
epdonnistunut. Tassd vaiheessa arviointi painottuu tilanteen merkitykseen tunteen
kannalta. (Fischer ym. 1990, 86.) Lazarus (1991) menee pohdinnoissaan hieman
pidemmalle ja tarkentaa, ettd tunne herdd ainoastaan silloin, kun kokija arvioi
tilanteen tai tapahtuman koskevan hidnen merkityksellisid tavoitteitaan. Tunteet
koskevat aina tirkeiti asioita, joten tunteita ei Lazaruksen mukaan herii, ellei
tilanteet ole yksilolle merkityksellisid. Tilanteilla/tapahtumilla tulee olla
tavoiterelevanssia.

Seuraavaksi yksilé suhteuttaa tilanteessa huomatun muutoksen ei ainoastaan
tiedostettuithin  vaan myos ei niin selkeisiin tiedostamattomiin pddmiiriinsi,
tarpeisiinsa ja haluihinsa. Suurin osa tisti tilanteen vertaamisesta ja arvioimisesta
suhteessa omiin pddmaiiriin tapahtuukin tiedostamatta ja hyvin nopeasti. Tuloksena
on perusvireeltiin joko myonteinen tai kielteinen arvio riippuen mm. Siitd,
millaiseksi yksilo kokee tilanteen omien pdimiiriensd ja toiveidensa toteutumisen
kannalta. (Fischer ym. 1990, 86.) Mikili tilanne/tapahtuma auttaa yksilod

saavuftamaan asettamansa tavoitteet, syntyy Lazaruksen (1991, 264- 269) termein
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ilmaistuna tavoitemydtdinen eli myonteinen arvio. Jos taas tilanne ei ole tavoitteen
saavuttamisen kannalta edullinen, syntyy tavoitevastainen arvio. Arvion ollessa
tavoitemydtiinen, yksilossd herdd myonteisid tunteita (ilo, ylpeys), kun taas
tavoitevastainen arvio herittd lataukseltaan kielteisid tunteita (suru, viha, hipei).

Lazaruksen teorian mukaan arviointiprosessin tissi vaiheessa yksild arvioi
tilanteessa vield omia moraaliarvojaan, thanteitaan ja itsearvostustaan ja toisaalta hin
arvioi my0s tilannetta ndiden asioiden kannalta. Yksilo arvioi ndin tilanteen
identiteettirelevanssia. Fischer ym. tunneteoriassa vastaavaa vaihetta ei erotella, vaan
kyseisid asioita sisdltyy tunneprosessimallin toiseen vaiheeseen. Identiteettiin
littty vt arviot kisitetddn osaksi yleistd arviointitapahtumaa.

Samassa vaiheessa tilanteen ja itsen arvioinnin kanssa yksilo tarkastelee
mahdollisuuksiaan selviytyid tilanteessa (coping potential). Hin arvioi sitd, kuinka
paljon hinen tarvitsee muuttaa kulloistakin tilannetta ja kuinka paljon hin ylipdinsi
pystyy tilanteeseen vaikuttamaan. Niistd arvioista seuraa erilaisia tunteita. Jos yksilo
kokee, ettd hin ei voi muuttaa tilannetta tai vaikuttaa siihen, ja jos tilanne on jo
aikaisempien arviointien perusteella kielteisesti virittynyt, seuraa surullisuutta tai
hidpeidd. Hépedn (ja pelon) tunteeseen saatetaan piityd myds silloin, jos yksild kokee,
ettd tilanteesta voi selvitd ainoastaan pakenemalla. Jos taas yksild arvioi hénelld
olevan mahdollisuuksia kielteisen tapahtuman korjaamiseen ja siitd selvidmiseen,
hén kokee todennikdisesti vihaa tai syyllisyyttd. Tilanteen ollessa yksilon kannalta
suotuisa ja hidnen arvioidessa vaikutusmahdollisuutensa vihdiisiksi, yksilo saattaa
tyytyd olemaan tekematti mitddn. Mikidli hin kokee voivansa vaikuttaa mydonteiseen
tilanteeseen, hin luonnollisesti pyrkii edesauttamaan sitd. (Fischer ym. 1990, 86)

Monentasoisten tilannetta, itsed ja toisia koskevien arviointien perusteella
yksilolle muodostuu toimintapyrkimyksid (action tendency), jotka ovat erdédnlaisia
toimintaa koskevia suunnitelmia ja jotka valmistavat ihmistd johonkin tiettyyn
toimintaan. Toimintapyrkimys on yksilolle muodostunut malli siitd, kuinka hin
selvidid suhteessa arvioituun tilanteeseen (Fischer ym. 1990, 86). Nimi pyrkimykset
saavat aikaan Fischerin & Tagneyn (19995, 8) mukaan fysiologisia reaktioita kuten
esim. sydimen sykkeen kohoamista tai ilmeiden ja eleiden vaihtelua. Hipeiin
liittyvi fysiologinen reaktio on mm. punastuminen ja syyllisyyteen liitetddin usein
nopea sydimen syke (Barrett 1995, 43). Toimintapyrkimyksiin sisiltyy myos yksilon
kisityksii mm. siitd, kuinka paljon hidn ja muut ovat vastuussa kustakin teosta.
Yksilo arvioi tekojensa seurauksia. Yksilon kehityksen myotd toimintapyrkimyksiin

alkaa liittyi my0s yrityksid itsekontrolliin. Esimerkkind toimintapyrkimysten
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ilmenemisestd voi toimia vihan tunne, jota kokiessaan ihminen on yleensd
jannittynyt, kidyttdd voimakkaita ddnenpainoja, hdnen syddmensd lyd nopeasti ja hin
toimii aggressiivisesti. Hinelld saattaa olla myds pyrkimys siirtdd vastuu itseltd pois
syyttdimilld jotain muuta. Riippuen kehityksensd vaiheesta ihminen saattaa yrittdd
kontrolloida vihan tunnettaan. Toimintapyrkimykset ovat ndin ollen
ominaisuuksiltaan seki tiedostettuja ettd tiedostamattomia.

Toimintapyrkimykset johtavat mallin viimeiseen vaiheeseen, joka on mm.
todellista toimintaa ja tunneilmaisuja. Arvioinnit saavat tdssd vaiheessa usein
verbaalisen muodon, kuten "Minua nolottaa”, "olen pettynyt sinuun". Tunneprosessin
aikaisemmat vaiheet sisdltivit samanlaista itsen ja toisten luokittelua, mutta se ei ole
yhtd selkedsti ilmaistua eikd siten ulospdin ndkyvii. (Fischer & Tangney 1995, 9.)

Tunteet eivdt kehity yksioikoisesti vaiheesta toiseen, vaan olennaisena
tekijand tunteiden muotoutumisessa on mallissakin esitetty ’palaute’-linkki. Omien
tunteiden ja toiminnan tarkkailu vaikuttaa kaikissa tunneprosessin vaiheissa siten,
ettd se mahdollistaa arvioitten ja siten myds tunteiden uudelleen muotoutumisen.
Itse-tarkkailulla saavutetun palautteen ansiosta ihmisen on mahdollista myds kokea
tunteita tunteista; yksilon alkuperdinen tunne voi olla esim. hiped, jota uudelleen
arvioimalla (syiti etsimdlli jne.) voidaan p#dtyd vihan tunteeseen ja toisten
syyttelyyn. "Arsytti, ettd hipesin”. (Fischer & Tangney 1995, 9.)

Aineistoamme  ajatellen edelld esitelty tunneprosessimalli  tarjoaa
kokonaiskuvan siitd, minkélaisen prosessin luokkahuonetilanteissa tapahtuvat
muutokset (esim. ojentaminen, huomiotta jidminen) voivat saada aikaan oppilaassa.
Mallin ensimmadistd vaihetta voi kuvata esim. tilanne, jossa oppilas jdi ilman
huomiota sitd halutessaan (esim. puheenvuorotta jdiminen). Prosessin toisessa
vaiheessa oppilas tekee arvioita kyseistd tilannetta ja itseddn koskien. Niiden
arviointien takana vaikuttavat sisdiset mallit, joita voi Rauhalan termein kutsua myds
horisonteiksi. Tilanteesta syntyy erilaisia arviointeja ja tulkintoja. Toinen mittaa
puheenvuorotta jiimiselld opettajan vilittimisen miirid ja arvioi omaa merkitystdin
opettajalle. Timi saattaa herittdd esim. huolen omista teoista ja sitd kautta syyllisen
tunteen. Toisen ajattelussa korostuu kilytdnndllinen nikdkulma ja hiin ajattelee toisen
tarvitsevan apua enemmin. Tissikin tapauksessa tilanteeseen liittyy itsearviointia,
minkd seurauksena on kuitenkin edellisti esimerkkidi laimeampi tunne.
Tunneprosessin  kolmannessa vaiheessa herddvit tunteisiin lirttyvat
toimintapyrkimykset. Nditd ei tule ilmi edelli kuvatuissa haastattelujemme

esimerkeissd, mutta kyseisissd tapauksissa toimintapyrkimyksind voist olla
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syyllisyyteen littyvd taipumus miellyttdmiseen ja toiminnan muuttamiseen tai
laimeampaan tunteeseen liittyvd taipumus tilanteen tasapainon yllipitimiseen.
Prosessin neljittd vaihetta eli konkreettista toimintaa edustaisi se, ettd syyllisyytti
kokenut esim. toisi opettajalle kukkasia ja toinen jatkaisi toimintaansa entiseen
tapaan.

Samoin kuin Rauhalan teoriassa keskeiset horisontit, jddvit myos
kognititvisen psykologian nidkokulmasta keskeiset sisdiset mallit tutkimuksemme
ulottumattomiin. Mallit vaikuttavat tunteiden synnyssi, mutta tutkimuksemme ei voi
vetdd johtopditoksid siitd, mitkd sisdiset mallit vaikuttavat minkdkin oppilaan
kokemuksen taustalla. Fischer, Shaver & Carnochanin malli kuitenkin erittelee
tunneprosessin osatekijoihin, minkd pohjalta voi saada kattavamman kisityksen

tunneprosessista ja oppilaan kokemuksesta.
5.4 Tunteiden merkityksellisyydestd

Lazaruksen (1991) mukaan tunteilla on tidrked merkitys ihmisen testatessa
todellisuutta. Tunneprosessin voisi kisittdd myos erdinlaiseksi sopeutumisprosessiksi
(adaptation), jossa yksilon tarpeet, toiveet, odotukset, tieto jne. kohtaavat maailman.
Kohtaamisen seurauksena herdd tunteita, jotka laukaisevat erilaisia
toimintapyrkimyksii.

Jos ajattelee tdtd kohtaamisprosessia koulun kannalta, voi helposti sanoa, ettd
toisinaan prosessissa syntyy tunteita, jotka vaikuttavat koulunkdynnin kannalta
haitallisilta. Esim. vihaiset tai aggressiiviset reaktiot leimataan helposti
epdsuotuisiksi. Lazarus (1991) lihestyy kaikkia tunteita kuitenkin siten, ettd hiin
ndkee niiden olevan osoituksia siiti, ettd yksilo reagoi johonkin tirkednd pitdimadnsd
asiaan. Lazarus ei pidd tunnereaktioita hiiridind, vaan hinen mielestiin tunteet
kohdentavat yksilén huomion silld hetkelld tirkeimmiksi koettuun asiaan. Koulutyon
tekemisen kannalta timid voi tarkoittaa sitd, ettd erilaisissa tilanteissa oppilaan
huomio saattaa tunteen johdosta siirtyd varsinaisesta tehtéivéiétéi pois. Tilldin huomio
el kuitenkaan mene merkityksettomdin asiaan, vaan se ohjautuu juuri silld hetkelld

tirkeidmmiksi tulleeseen asiaan:

"...0Ongoing activity is not necessarily disorganized- though it could be - but only
discontinued as an immediate consern; the person’s attention is focused on
something else that is now intrusive” (Lazarus 1991, 17).
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Aineiston kuvailumme on tiynni tilanteita, joissa oppilaiden huomio on syysti tai
toisesta siirtynyt varsinaisesta oppimistehtdvistdi pois ja he Kkuvailevat
luokkatilannetta muusta kuin tyonteon nikokulmasta. Lazaruksen teorian valossa
ndmd oppilaiden kertomat tunnereaktiot ovat osoituksia siitd, ettd opettajan ja myos
toisten oppilaiden toiminta ndyttdytyy heididn arvioinneissaan usein hyvin
merkitykselliseni. Oppilaat eivit reagoi merkityksettomiin asioihin. Tunnereaktiot
ovat hyvin informaatiorikkaita ja niitd pohtimalla opettaja voi halutessaan saada
tietoa oppilaan toiminnan taustoista ja esim. siitd, miki opettajan omassa toiminnassa
on voinut koskettaa oppilaan "herkkid kohtia’. Toisaalta opettaja, mikéli hdn tuntee
oppilaan 'merkityksellisyyksien maailmaa’ riittdvisti, voi halutessaan kiyttdd valtaa.
Jatkossa kisittelemidmme syyllisyys/hdped- kokemukset kertovatkin siitd, kuinka
opettajan toiminta vaikuttaa oppilaisiin heiddn merkityksellisiksi kokemiensa
asioiden kautta ja avulla. Tim3i vaikuttaminen ei kuitenkaan ole aina tiedostettua tai
mitenkidin tarkoituksellista, eikd vaikuttamisen suunta ole vain opettajasta
oppilaaseen. Thmissuhteessa ollessaan kummatkin osapuolet vaikuttavat toisiinsa.
Aineistostamme keskeisiksi nousseet (ts. useiden oppilaiden merkityksellisiksi
kokemat) teemat ovat huomionsaamisen vastavuoroisuus ja luokan julkisuudelle

altistuminen.



71

6 SYYLLISYYDEN JA HAPEAN TARKASTELUA

Aineistomme perusteella voi todeta, ettid opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa
syntyy tilanteita, joissa oppilaat kokevat nolouden, syyllisyyden ja hipedn tunteita
(kuvio 7). Oppilaiden kuvaillessa tunteitaan tuli esille erilaisia tunteisiin liittyvii
~ osatekijoitd, joista osa kuvaili erilaisia subjektiivisesti koettuja tunnesisiltojd.
Kuvailuista 16ytyi myos tilannetekijoitd, jotka olennaisesti vaikuttivat tunteen
syntyyn. Keskeisiksi teemoiksi muodostui hipeidn, syyllisyyden ja nolouden
liittyminen vilittimiseen ja julkisuuteen. Lisdksi 10ytyi viittauksia syyttomien

syyllisyyden kokemuksiin ja empatiaan.

Opettaja nakee teon, Opettaja huomauttaa: Opettaja huomauttaa,
jonka osoittaa védraksi 81k puhuko toisten josta oppilas tulkitsee
Oppilas ei yraérrd teon padlle". lisdmerkityksid.
vadryyttd.

Oppilas seuraa ojentamis- Oppilalla on liksyt
Oppilaan teko osoitetaan tilannetta sivusta. tekemitt, mist
vidraksi julkisest, opettaja huomauttaa
Tt tujottaa. Opettaja suuttuu julkisesti,

toisille,

Opettajalla on paha mieli

ja oppilas on epivarma

osuudestaan tunteen

syntymiseen. h

Oppilas on kiusannut toista

Ja tilannetta selvitetian.

Oppilas jd opettajan

huomion ulkopuolefle.

SYYLLINEN TUNNE HAVETTAVA TUNNE

NOLO TUNNE

KUVIO 7. Noloutta, syyllisyyttd ja hdpeidd herittineitd tilanteita



72

Saadaksemme syvillisempdi tietoa niistd tunteista, joita kuvailumme ei yksistdin
aukaise riittdvisti, tarkastelemme tunteiden kannalta keskeisid teemoja syyllisyys- ja
hipeiteorioiden avulla.

Mielestimme Karen Barrettin (1995) funktionaalinen malli antaa hyvit
ldhtokohdat syyllisyyden ja hdpedn tunteiden tarkasteluun. Barrettin teorian taustalla
vaikuttaa kognitiivisenb psykologian suuntaus ja silld on selvd yhteys Fischer, Shaver
& Carnochanin (1990) yleispitevdin tunneprosessimalliin. Fischerin ym. malli
soveltuu tunteen kuin tunteen tarkasteluun. Barretin malli tarjoaa sen sijaan

spesifimpdd tietoa nimenomaan syyllisyydestd ja hipedstd.
6.1 Syyllisyyden ja hidpedn merkityksesta ja tehtivistd

Seuraavaksi keskitymme tarkastelemaan syyllisyys ja hidped- tunteita Barrettin
esittelemistid funktionaalisesta nikokulmasta. Hidn on luokitellut sosiaalisten
tunteiden (hiped, syyllisyys, kateus, ylpeys) piirteitd ja'esittid mallissaan seitseman
periaatetta, jotka kuvailevat syyllisyys- hdped ilmitn keskeisid piirteitdi. Periaatteissa
kuvaillaan yleisesti ilmion eri osa-alueita, jonka lisdksi pohditaan syyllisyyden ja
hédpein eroja jokaisen osa-alueen sisilld.

Syyllisyys ja hiped ovat Barretin mallissa sosiaalisia tunteita (periaate 1),
joilla on tdrkeitd tehtivid (periaate 2). Sosialisaatio vaikuttaa ndiden tunteiden
kehittymiseen ja toisaalta tunteet vaikuttavat sosialisaatioon. Syyllisyys ja hiped
syntyvit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jolloin tunteisiin lii‘ttyy keskeiselld tavalla
toinen ihminen. Syyllisyyden ja hipedn tunteet nidhddin ihmiseldmin kannalta
merkityksellisiksi eikd vaikutuksiltaan aina vain kielteisiksi'. Tunteilla on keskeisiid
tehtdvid yksilon kehityksessd ja ne vaikuttavat myods yhteison toiminnassa. Tunteet
sddteleviat yksilon kidyttiytymistd ja niilli on my0s sisdisid ja sosiaalisia

sdidtelytehtivid. (Barrett 1995, 39-43; Lazarus 1991.)

' Lazarus (1991, 5-6) esittidd kolme nikokulmaa, joiden perusteella tunteita voidaan
jaotella kielteisiin ja myonteisun. 1) Tunteen kielteisyyden tai mydnteisyyden mairittdd
yksilon subjektiivinen kokemus ja sen laatu. 2) Tunteen kielteisyyden tai
mydnteisyyden médrittdd sen seuraukset suhteessa yksilon tarkoituksiin. 3) Tunteen
kielteisyyden tai myonteisyyden madirittely perustuu ympéristi-yksilosuhteeseen.
Tilloin kielteiset tunteet ovat osoitus yksilon kannalta kielteisisti olosuhteista.
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Hipein kiyttdytymistd sddtelevind tehtiivind on vihentdd yksilon altistumista
toisten arvioille. Hiped kasvattaa yksilon etdisyyttd arvioihin ja arvioiden suorittajiin.
Kiytinnossd hiped saa yksilon mm. vilttimaidn katsekontaktia, painamaan pdinsi
alas ja vetdytymaiin ihmisten liheisyydesti.

Hipedn tunne toimit sosiaalisena sditelijind (social regulatory functions) ja
silli on ’teht'aivéinsii yhteison kannalta. Toimiessaan vidrin ja joutuessaan ikdvin
hipein tunteen valtaan yksilo oppii vilttimain titd tuskallista tunnetta. T4114 tavalla
tunne korostaa yhteison standardien noudattamisen tirkeyttd ja toisaalta osoittaa
yksildlle hianen asemansa yhteison jisenend. Hiped viestittdd yksilon itsen pienuutta
ja ndyrtymistd yhteison standardeille. Sosiaalisen sddtelytehtivin lisdksi hipeilld on
siis myds yksilon sisdisen sditelyn tehtdvi (internal regulatory functions). Ollessaan
toisten arvioinnin kohteena yksilo saa tietoa itsestddn siitd, millaisena hidn ndyttiytyy
toisille.

Syyllisyyden tunteella on hidpeddn verrattuna erilaisia tehtdvid. Sen
kdyttdytymistd sididtelevind tehtivand (behavioral regulatory functions) on saattaa
yksilé korjaamaan tekonsa seuraukset. Syyllisyydessd ithminen joutuu kohtaamaan
tekonsa seuraukset ja hdnen toimintansa suuntautuu toisia thmisid kohtaan. Hipeissa
sen sijaan ihminen pyrkii vilttimadn sosiaalista kontaktia. Syyllisyyden sosiaalinen
sadtelytehtivd on viestittdd, ettd yksilo tietdd ja ymmirtdd yhteison sddnndt ja
standardit ja etti hin haluaa toimia niiden mukaan. Hipeidn tavoin syyllisyys
korostaa yhteison moraali- ja kiyttiytymisstandardeja, mutta hipedn sisdisestd
sditelytehtivistd poiketen syyllisyys antaa yksilolle tietoa itsestddn toimijana eikd
vain pelkking kohteena.

Tangneyn (1995, 116-118) kisityksessi syyllisyyden merkitykséstéi
thmissuhteissa korostuu tunteen myonteiselld tavalla vaikuttava puoli. Sekd
syyllisyys ettd hidped herddvit ristiriitaisissa tai vaikeissa ihmissuhdetilanteissa, mutta
vain syyllisyydelld on ihmissuhteen kannalta edullisia vaikutuksia.
Empaattispohjainen syyllisyys saa ihmisen miettimiiin tekonsa vaikutuksia toisiin
thmisiin, katumaan tekoaan, pyytimiin anteeksi ja korjaamaan kiytostidn. Niami
toiminnot lihentdvit thmisid ja suhteen laatu paranee. Hiped sen sijaan pakottaa
tunteen vallassa olevan pakenemaan tilannetta, eiki ihmissuhde tai hankala tilanne
voi ratketa rakentavalla tavalla. (Tangney 1995, 116 -118)

Barrettin niikemys syyllisyyden ja hiipein kehittymisesti ja tunteiden roolista
itsen rakentumisessa eroaa merkittivilld tavalla monista muista tutkijoista. Kun

Freudin mukaan syyllisyyttd voi ilmetd vasta superegon muotouduttua noin viiden
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vuoden ikdisend, voi syyllisyyttd Barretin mukaan ilmeti jo vauvoilla ja leikki-
ikiisilld. Syyllisyys ja hipei eivit edellytid meta- tietoisuutta itsestd, vaan sen sijaan
ndmi tunteet merkittdvilld tavalla vaikuttavat tietoisuuden kehittymiseen (periaate
5).

Hipeidn tunteen kehittymisessi varhaisessa idssi on Barretin mukaan
keskeistd toisen ihmisen lisndolo ja huomio/palaute, jota lapselle osoitetaan. Lapsi
muotoilee vuorovaikutuksen pohjalta kisityksia itsestddn ja merkityksestddn toiselle
thmiselle. Lapsen kisitys vanhemmasta vastavuoroisena ja kokemus omasta arvosta
huomion ansaitsijana riippuu siitd, missié madrin vanhempi antaa huomiota lapsen
sitd tarvitessa. Lapsi arvioi itsednsi rakastettavana sen mukaan, kuinka paljon hinelle
osoitetaan rakkautta. Rakkauden ilmaiseminen osoittaa lapselle, ettd vanhemmilta voi
saada rakkautta. Nimd vuorovaikutuksessa syntyneet mallit eivit vilttimaittd ole
kognitiivisesti jdsentyneitd, vaan ne voivat olla yksinkertaisia odotuksia siitd, kuinka
lapsi omalla toiminnallaan voi vanhemman kautta saavuttaa haluamaansa ja
tarvitsemaansa. Mydhemmin lapsen kognitiivisen kehityksen edetessi ja
vuorovaikutuksen tullessa rikkaammaksi, myds mallit tarkentuvat ja tulevat
monimutkaisemmiksi. (Barrett 1995, 47.)

Niissd tilanteissa, joissa lapsen mallit eivit toimi odotusten mukaisesti eiki
hdn pysty niiden avulla takaamaan tyydytystddn, seuraa Barretin mukaan hipein
tunne. Hipedn tunne motivoi lasta korjaamaan mallejaan ja hidn muodostaa uusia
kisityksid itsestddn, toiminnastaan ja vuorovaikutuksen toisesta osapuolesta. Jos
lapsen vuorovaikutussuhde vanhempaan on perusteiltaan hyvid, silloin tillin
tapahtuvat hipei-tilanteet korostavat tilanteissa rikottuja standardeja eikd lapsi koe
itseddn ihmisend huonoksi. Toistuvat hipei-tilanteet puolestaan saattavat jolitaa
hipedherkkyyteen ja lapsen kokemaan itsensd kyvyttomiksi.

Syyllisyyden kokemukset palvelevat itsen kehitystd eri tavalla kuin hiped.
Hipeidssd lapsi saa tietoa itsestidn kohteena, kun taas syyllisyys korostaa itsen
merkitystd tekijdnd/toimijana. Syyllisyydessi huomion kohteena on vidrd teko.
Tunteen tarkoituksena on tdlloin opettaa huomaamaan oman toiminnan vaikutus
toisiin ihmisiin ja opettaa kantamaan vastuuta omista teoista. Syyllisyyden
kokemukset auttavat lasta tiedostamaan mahdollisuutensa kontrolloida
kiyttdytymistdin ja kokemaan, etti toisten auttamisesta voi saada mielihyvii ja ettd
vahingoittamisesta seuraa mielipahaa. Jos lapsen vidrdd kidytostd kiisitellddn tavalla,
joka tuo esille tilanteen erilaisia ratkaisukeinoja neuvovassa hengessi eiki lapseen

kohdisteta rajuja sosiaalistamiseen tihtiivid voimakeinoja, kasvaa lapsen tietoisuus
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mahdollisuuksistaan korjata tilanne. Lapsesta tulee titi kautta todennikdisemmin
syyllisyysherkké kuin hdpedherkki. (Barrett 1995, 48.)

Barrettin kisityksen mukaan kognitiivinen ymmirtimisen taso ei ole
syyllisyyden ja hidpein kokemisen kannalta ratkaisevaa (periaate 6). Arviointien
tekeminen ei vilttimittd vaadi tarkkaa ja jisentynytti ymmairryksen tasoa, vaan
esim. jo kolmen kuukauden ikdinen vauva reagoi ristiriidalla &itinsd
odottamattomaan kiytokseen (Barrett 1995, 49).

Syyllisyys ja hdped ovat sosiaalisia tunteita, jotka alkavat kehittyd aluksi
lapsi-vanhempi suhteessa. Sosialisaatio onkin niiden tunteiden kehittymisen kannalta
vilttdmitontd (periaate 7), silld vain ihmiskontaktien kautta yksilo saa tietoa
yhteison standardeista. Sosialisaatio ei pelkdstddn siirrd standardeja ja arvoja
yksiloltd toiselle, vaan se myds tekee arvoista ja standardeista yksilolle
merkityksellisid.

Sosialisaatioon liittyy mm. suotavien tapojen ja kidytidnteiden opettaminen,
jossa monesti joudutaan turvautumaan kurinpidollisiin keinoihin. Jos kuitenkin
halutaan saada aikaan pysyvid muutoksia, Barrettin mukaan vanhemman tulisi
korostaa sopivan kidyttdytymisen merkitystd kiyttiden sellaisia keinoja, jotka eivit
vahingoita lapsi-vanhempi suhdetta. On todettu, ettd esim. fyysiset rangaistukset ja
kiellot, joita ei selitetd, saavat aikaan muutoksia vain lyhyeksi aikaa. Sen sijaan
keskustelut, joissa painotetaan viddrin teon merkityksid ja tehdiin selviksi yhteison
standardeja eiviit uhkaa samassa médrin lapsi-vanhempisuhdetta. Tdémid vihemmin
autoritaarinen tapa saa aikaan yhteison standardien sisdistymistd ja pitempiaikaisia

muutoksia suotavaan suuntaan (Barrett 1995, 53).
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TAULUKKO 1. Hépeiin ja syyllisyyden piirteitd Barrettia (1990) mukaillen

HAPEA

SYYLLISYYS

Kayttaytymista saatelevat
tehtavat (Behavioral regulatory
functions)

- Etdisyyden kasvattaminen

arvioijtin; altistumisen
vihentiminen

Ethmgon korjaa.mmen :

Sosiaaliset saatelytehtavit
(Social regulatory functions)

Viestittas ympiristolle yksilon |

plenuutta 1a noyrtyrrustd :

Sisaiset saatelytehtavat
(Internal regulatory functions)

Korostaa standardeja j ja nuden
tirkeytti, tarjoaa itsestd tietoa

- kohteena, opettaa vihentimiin

hipedn tunteeseen nudelleen

‘joutumista

: ;{Korostaa standardela ja nuden .
- tirkeytta, tarjoaa tietoa itsestd
: tekz]ana/totmz jana

Itsen tavoite
(Goal for self)

Toisten osoittaman

_kunnioituksen ja kiintymyksen -

ylldpitiminen, myonteisen -
mindkisityksen yllipitdminen

Standardien tavoittaminen

Arviointi itsea koskien
(Appreciation re: self)

“Olen huono.” Minikisitystd on
vahingoitettu

i.f‘OIen tehnyt jotain

Arviointi toisia koskien
(Appreciation re: other)

“Joku pitda minua huonona.

Kaikki tuijottavat.”

?,‘”Tekom on vahmgmttanut
ﬁ.tmsta ' :

Toimintapyrkimys
(Action tendency)

Vetidytyminen, toisten valttely,
itsen-pitlottelu

| Ulospéin suuntautuva toiminta,
taipumus korjaamiseen,
tunnustamiseen ja itsen

- rankaisemiseen

Huomion kohde
(Focus of attention)

Yksilon kokonatspersoona, koko
itse

- Yksilon vidra teko
“seurauksineen, itse toimijana
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6.2 Mikid minussa on vikana?

Syyllisyyden ja hipedn tunteiden syntymisen erityispiirre on se, etti paimidrdin
suuntautuvan arvioinnin lisdksi yksild korostuneesti arvioi myds omaa arvoaan
ihmisend (Fischer & Tangney 1995, 8) . Aineistomme osoittaa, ettd oppilaat tekevit
titd itsearviointia opettajalta saadun huomion ja ojentamistilanteessa
oppilastovereille altistumisen perusteella. Edetessd Fischer, Shaver & Carnochanin
(1990) tunneprosessimallin mukaan ndmd asiat vaikuttavat prosessin toisen vaiheen
arvioinnin perusteina.

Itsearviointia tehdessdin yksilo suhteuttaa mindnsd tilanteeseen ja sithen
liittyviin kulttuurisiin ja myds itse itselleen asettamiin standardeihin. Téltd pohjalta
hidn arvioi, mikid on hinen arvonsa ihmisend kulloisessakin tilanteessa. Jos yksilo
esim. ei suoriudu tehtivistidn tai vahingoittaa toista, hin huomaa rikkoneensa omia
tai ympdriston standardeja ja arvioi (tai toiset arvioivat) itsensi kielteisestt suhteessa
yleisesti ylldpidettyihin standardeihin. Yksilo arvioi itsensd arvottomaksi ja kokee
sellaisia tunteita kuten hipedd, syyllisyyttd ja noloutta. Mikali yksild voi arvioida
itsensid myonteisesti suhteessa oletuksiin ja standardeihin, seuraa mm. ylpeyden ja
kunnioituksen tunteita. (Fischer & Tangney 1995, 8.)

Syyllisyyteen ja hipedin sisiltyy siis itsed ja toisia koskevia arvioita (periaate
3) (Barrett 1995, 43). Niissi arvioissa nidkyy myos syyllisyyden ja hiipein
perustavanlaatuinen ero, jota monessa kirjassa siteerattu H.B. Lewis
hipei/syyllisyyspsykologian uranuurtajana korostaa. Lewisin (1971, 30) mukaan
hipedn kokemus koskee suoraan itsed, joka on negatiivisen arvioinnin kohteena.
Syyllisyydessa arvioinnin keskeinen kohde on teko ja itsed arvioidaan vain suhteessa
tehtyyn tekoon. Itse ei ole kokemuksen kohde. Hipedssid ithminen kokee olevansa
huono, mutta syyllisyyttd kokiessaan hin tuntee tehneensi jotain vairaa.

Barrett (1995, 42-43) jakaa tiltd pohjalta hipedin ja syyllisyyteen liittyvid
arvioita ja kuvailee esimerkeissdin, miten tunteen sisdltd muuttuu sen mukaan
painottuvatko arviot itseen vai suhteessa toisiin ihmisiin. Arviointi, joka liittyy
hipeidin ja koskee itsed, saa yksilon ajattelemaan: "Olen huono". Toisiin littyvissd
hidpeipohjaisessa arvioinnissa yksilo ajattelee: "Joku pitdd minua huonona. Kaikki
tuijottaa." Syyllisyydessi itsed koskeva arviointi nikyy ajatuksessa, ettid teko on ollut
vastoin omia standardeja. Mikili yksilo suhteuttaa syyllisyyttd toisiin, hin ajattelee:

"Tekoni on vahingoittanut toista."
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Pienelld vauvalla itsed koskevat arvioinnit ovat yksinkertaisia ja hin tekee ne
pitkdlti sen perusteella, kuinka hinen fyysisiin tarpeisiinsa vastataan. Barrett (1995,
36) korostaa, etti nimi arvioinnit eiviit tarvitse perustakseen pitkille kehittynytti
kognitiivista kapasiteettia, vaan ne voivat lidhestyd luonteeltaan biologisia
selvidmiskeinoja. Jo vastasyntynyt tekee arvioita syotdviksi kelpaavasta ruuasta,
koska se palvelee hidnen hengissd pysymistiin. Lapsen varttuessa arvioinnit tulevat
kognitiivisesti monimutkaisemmiksi ja pian ne jo sisiltdvit kulttuuriin liittyvid
aineksia (Fischer ym. 1990, 82-83). Lapsen kyky tulkita tilanteita kehittyy.

Syyllisyys ja hiped ovat yhteydessd tiettyihin toimintapyrkimyksiin, jotka
ovat tunteen pohjalta jirkevid ja kannattavia (periaate 4). Jos yksilo kokee, etti hinet
arvioidaan ihmiseni huonoksi, joutuu hin hipein valtaan. Tunne koskee itsed, jota
hdnen ei ole kuitenkaan mahdollista muuttaa. Hénen ainoa jirkevilti vaikuttava
toimintatapansa on kuolla, hdvitd tai vihintiin vetdytyd arviointiin altistavasta
tilanteesta. Tehtydin jotain viidrdd ja joutuessaan syyllisyyden valtaan, yksilon on
mahdollista parantaa tilanne helposti esim. tunnustamalla, anteeksipyytimilld ja
korjaamalla virhe. Erot ndissi toimintapyrkimyksissi ovat Barrettin mukaan

keskeisid verrattaessa syyllisyyttd ja hipeid. (Barrett 1995, 44.)
6.3 Vastavuoroisuus osana itsearviointia

Useiden psykologian suuntausten (mm. kognitiivinen psykologia, humanistinen
psykologia, psykodynaamiset suuntaukset, gestalt- teoria) mukaan ihminen tarvitsee
kontakteissaan vastavuoroisuutta, jotta hin voisi muodostaa selkedd kuvaa
maailmasta ja itsestddin sen osana (Dunderfelt, Laakso, Peltola, Vidjeskog & Ni-emi
1993, 81-92). Mikili ihminen saa riittiviisti vastavuoroista tukea erilaisille
pyrkimyksilleen ja tarpeilleen, seuraa tyydytyksen tunne ja yksilon kasvu suuntautuu
terveeseen suuntaan. Jos taas vastavuoroista tukea ei tule, yksilo tuntee
turhautumista, jonka erdidni tuloksena voi syntyd hipeddi (Lee 1996, &). Kun
vastavuoroisuuden 1dytiminen epdonnistuu, koskee epdonnistuminen koko ithmisen
olemusta (Ikonen & Rechart 1994, 138). Hiped on kokemus siitd, ettd "se joka mini
olen ei ole hyviksyttivi, timi ei ole minun maailmani” (Lee 1996, 9). Hipeiissi
korostuu niin yksilon tarpeiden ja tavoitteiden erovaisuus siitd, kuinka ympéiristd
tukee nditd tarpeita. Hipeiin seurauksena thminen "hiljentdd’ ei-hyviksytyn teon tai
tarpeen ddnen. Tilld tavoin hipedn tunne viestittdd vastavuoroisen tuen ja sen

vaihtelun kautta ihmiselle hyviksytyn toiminnan ja tahtomisen rajoja. Hipei toimii
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kanssakidymistd ohjaavana tekijind. Hiped on yksi tirkeimmisti tekijoisti, jotka
rajoittavat itsed toisista ja toisia itsestd. (Lee 1996, 7-10; Hellsten 1996, 103-111.)

Ihminen saattaa ikddn kuin “jumittua’ hipedn tunteeseen. Mikili ihmisen
kontakteissaan saama tuki on vakavasti hdiriintynyt, hin saattaa sisdistdd hipein
osaksi itseddn (Lee 1996, 10). Tilloin yksilon persoonallisuuden ydin on sidottu
hipedin ja hin kokee omat ajatuksensa, tunteensa ja tarpeensa hivettdvind. My0s
yksilon peruskisitykset itsestidn kontakteissa muihin ihmisiin viérittyy hipedlld,
mikéd vaikuttaa olennaisesti sithen, millaiseksi yksilo olettaa toisten arvioivan hinet
ja lopulta siihen, kuinka kyseinen ihminen toimii ihmissuhteissaan. (Hellsten 1996,
103-111.)

Ikosen & Rechartin mukaan "hdped on intensiivinen mielipaha, jonka
koemme tyypillisesti silloin, kun tavoiteltu ja jo toteutuneeksi tai toteutuvaksi luultu
vastavuoroisuuspyrkimys jdd toteutumatta..." (Ikonen & Rechart 1994, 138). Jos
esim. kadulla kulkiessaan ihminen kiirehtii tervehtimién toista ja huomaa vasta liian
myOhéidn timin olevan viird tyyppi, herdd usein hivettivi tai ainakin vihintiin nolo
tunne. Tdlloin yksilon oletus vastavuoroisuuden saamisesta on osoittautunut vadriksi
ja  hidn tulee ikdin kuin paljastaneeksi oman olemuksensa. Tamin
paljastumisluonteensa hiped sdilyttdd kaikissa yhteyksissd ja se on olennainen osa
tunnetta. (Ikonen & Rechart 1994, 138-139.)

Omasta  aineistostamme 10ytyy muutamia oppilaiden kuvailema
tunnereaktioita, joissa mielenkiintoisella tavalla nikyy se, kuinka tdrkedksi oppilaat
kokevat opettajan osoittaman huomion ja vastavuoroiset reaktiot. Saadun huomion

perusteella oppilaat arvioivat itsedéin ja omaa arvoaan.

Esim. 1

O: No, et jos mi en niinku joka asian tiidin ja sitte md viittaan, ni sit jos
se antaa niinku monen asian mun sanoo, ni sit tuntuu siltd ettd vilittdd,
mutta jos on esim kakskyt tehtdvid ja antaa yhen sanoo, ja meitd ei
viittaa ku viis, ni sitte tuntuu siltd, ettd se ei viliti musta, ku md
viittaan, ei ota silleen mua niinku huomioon.

Esim. 2
H: no mistdiis tietdid, et ope, jos on ettd se ei vdlittds?
O: no vaikka jos on jotain kysyttivdd ja ope sanoo jotain ettd “oota
pikkanen hetki’ ja sitten neuvoo jotain muuta

Esim. 3

H: Niin just. No miltds tuntuu, jos opettaja sitte niinku jotenki
toistuvasti ohittaa? Jos se antaa, meneekin suoraan sinuun etkd
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huomioi ollenkaan sinua, ni milt se tuntuu? Jos sd et saa
puheenvuoroa, eiki ota huomioon, eikd kiittele eikd kannusta

O: No pahalta.

O: Niin tuntuu. Se ei oo kauheen kivaa.

O: Niin, tuntuu iha ku ei olis ees olemassakaan silleen...

O: Et ois semmonen pikkunen murkku pulpetin pddlli ja ope ei
huomaa.

H: Mietitteks te et no miks?

O: No varmaan siks ettd, jos se ois esimerkiks varmaan kiintyny
toiseen, ettd se pitdd enemmdn toisesta oppilaasta, niinku on
monestikin ollu, et se antaa toisille vaan puheenvuoron.

Teorian puitteissa tarkasteltuna voi edellisen esimerkin ymmairtii siten, ettd oppilaat
tarvitsivat opettajaltaan vastavuoroista tukea, jota eivit kuitenkaan saa. Huomiotta
jddmisen perusteella oppilaat arvioivat omaa arvoaan ja toteavat sen melko
mitittdmaksi. Toinen oppilas koetaan opettajalle tirkedmmaiksi kuin itse. Teorian
mukaan tim tunne voisi johtaa jatkossa hipedin (Lee 1996, 9). Huomionarvoista on
kuitenkin se, ettd esimerkkiemme oppilaat kertoivat haastatteluissaan kokevansa, ettid
yleensd opettaja vilittdd heistd. Ei-vilittdmisen ja ehkd myos hidpedn tunne ovatkin
nédiden oppilaiden kohdalla vain hetkittdisid eikd tunne niyttdydy kouluarjessa heidin
tunteissaan keskeisimpéni vaikuttajana.

Teorioiden perusteella vastavuoroisuudella on merkittdvd  vaikutus
nimenomaan hédpeidn tunteen kehittymiseen. Aineistostamme 16ytyy kuitenkin
esimerkkejd myos siitd, ettd vastavuoroisen opettajakontaktin puuttuminen herittdd

joissakin lapsissa myds syyllisyyteen viittaavia tunteita.

H: Voiskos sitten siind tilanteessa, jos se, niinku sanoit dsken, et jos
viittaa ja sit kuitenkin se opettaja vaan koko ajan antaakin toiselle sitdi
puheenvuoroa, niin tuntuisko siind sitten niinku syyllisyyttda?

O: No tavallaan, vaikka silleen, tulee mieleen, ettd mitd md nyt oon
tehny, kun md en saa sanoo. Silleen tulee semmonen mieli, ettd oonko
md nyt tehny jotain védrin, kun md en saa sanoo mitddin’,

Oppilaan kommentissa on tirkedd huomata se, etti oppilaan arvio kohdistuu
oletettuun tekoon tai tekemdttd jattimiseen, eikd hin midritd omaa arvoaan. Hipein

tunteessa huomion keskipisteend on ithmisen kokonaisuus ja sen arvioiminen, kun

"Tissd haastatteluesimerkissi haastattelijan vaikutus on epdilemitti johdatteleva.
Haastattelun kokonaiskulkua ajatellen sanan ’syyllisyys’ esiinnostaminen ei kuitenkaan
ollut litan tarkoitushakuista, silli haastattelun teema oli luontevasti lipunut
syyllisyyteen. Jatkokysymyksien muotoileminen ilman syyllisyys- sanan mainintaa
olisi ollut mielestimme lihes mahdotonta.
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taas syyllisyyteen liittyy tekoon kohdistuva arvioiminen. Tamin Lewisin (1971)
kehittimén perusjaottelun pohjalta vaikuttaa siis siltd, etti esimerkkitapauksessa
oppilas kokee ennemminkin syyllisyyttd kuin hipedi. Edelleen spekuloituna niyttii
siltd, ettd vastavuoroisen kontaktin puute saattaa kanavoitua myds syyllisyyteni, eiki

se herdti ainoastaan hipeid, toisin kuin useimmat teoriat antavat ymmartaa.
6.4 Julkisuudelle altistuminen

Tarkastellessamme oppilaiden kuvauksia hidvettdvistd, noloista ja syyllisyyttd
atheuttaneista tilanteista, nousi monessa kertomuksessa yhteiseksi piirteeksi muun
luokan ldsndolo tunnetta lisddvand tekijini. Tdmin perusteella halusimme tutkia,
mitd kirjallisuudessa on puhuttu julkisuuden yhteyksisti nolouden, hipedn ja
syyllisyyden tunteisiin. Tarkoituksena on tarkastella oppilaiden kokemuksia néiden
teorioiden valossa.

Julkisuudesta puhutaan erityisesti nolouden tunteen yhteydessd, mutta silli on
merkityksensd myos hipedn ja syyllisyyden kokemuksissa. Toisten lisndololla voi

olla suuri merkitys suhteessa oppilaan tekemiin arviointeihin.
6.4.1 Julkisuus nolouden herittidjind

Kirjallisuudessa ndyttdd olevan hieman erilaisia kasityksid noloudesta ja sen
liittymisestd hipedn tunteeseen, mutta nolouden tunteessa on useimpien teorioiden
mukaan keskeistd toisten ihmisten ldsndolo. Monissa teorioissa nolouden tunne
yhdistyy my3s arviointiin. ‘
Michael Lewis (1995, 202) esittelee Edelmanin vuorovaikutukseen lLittyvid
nikOkulmia nolouteen. Edelmanin mukaan ihminen kokee noloutta, kun hidn kokee
itsensd kyvyttomiksi ja mielestddn rittdméttoméksi toisten ihmisten ldsnidollessa.
Nolouden kokemukseen kuuluu timidn perusteella kolme piirrettd. Kokemus
edellyttiii toisen ihmisen lisnidoloa. Kokijan on oltava tietoinen siitd, etti hin on
huomion kohteena. Samoin hiinen tulee tuntea my®s olevansa arvioinnin kohteena.
Nolouden kokemuksessa voidaan nihdd myds muita piirteitd, joita Lewis (1995, 202)
kuvailee Modiglianin mukaan. Nolouden kokemuksen kolme peruspirrettd
kuvaillaan nyt hieman toisesta nikdkulmasta. Nolouden kokemuksessa ithmmen on

epdonnistunut tdyttdmddn joitakin tiettyji sosiaalisia odotuksia. Tidmd
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epdonnistuminen johtaa henkilon julkisen arvon vihentymiseen, mikd johtaa yksilon
itsearvostuksen vihenemiseen. Molemmissa midritelmissd on keskeistd se, ettd
jonkin standardin rikkominen tapahtuu ja ettd se huomioidaan julkisesti. Niissid
tapauksissa ei eroteta selvisti nolouden ja hipeidn eroja ja Lewis tuo esille, ettd
joidenkin mukaan nimi madritelmit ovat valttdmittomid my0s hdpedssi.

Standardin rikkominen ja sen julkinen huomioiminen tulee esille myGs
Griffinin (1995, 223) kuvaillessa aikuisten nolouden kokemista. Griffin jakaa
aikuisen nolouskokemuksen kolmeen osaan. Tunteeseen kuuluu tietoisuus siitd, ettd
on epdonnistunut jonkun standardin noudattamisessa. Toisaalta tunteeseen tarvitaan
yleisd, joka huomaa ja todistaa epdonnistumisen. Viimeisend osana on itse tunteen
kokeminen. Tilti pohjalta "aikuinen nolouden kokeminen" vaatii Griffinin mukaan
kykyid arvioida itsed ja yleisod. Noloutta ei hinen mukaansa ilmene ilman tietoisuutta
stitd, ettd on toiminut vidrin tai ilman arviota siitd, ettd yleis0 on kykenevi
huomaamaan epionnistumisen. Tdmin vuoksi lapsi ei Griffinin mukaan koe
noloutta aikuiseen tapaan ennen 7-8 ikdvuottaan.

Tdmin jilkeen lasten nolouskokemuksista loytyy samoja piirteitd kuin
aikuisilla. Griffin (1995, 225) kuvailee tutkimusta, jonka tuloksissa todettiin
suurimman osan kahdeksan vuotiaista tutkituista kuvailleen nolouden tunnetta
tilanteessa, jossa oli rikottu jotain sosiaalista standardia ja jota oli ollut joku
todistamassa tai arvioimassa. Suurin osa tulkitsi tilannetta my®s nin, ettd
epionnistumista seuranneet tekevit epdonnistumista tapahtuman perusteella kielteisid
arvioita.

Haastatteluistamme 16ytyy oppilaiden kokemuksissa yhtymikohtia néihin
teorioiden kuvailemiin nolouden tunteen piirteisiin. Teorioiden perusteella- on
varsinkin nolouden kokemisessa keskeistd toisten ihmisten ldsndolo. Vaikka
yleisOksi riittiid teorioiden mukaan periaatteessa yksikin henkild, erottuvat oppilaiden
haastatteluista tilanteet, joissa noloutta ja hivettivyyttd lisdd tilanteessa ldhinnd
luokkatoverien lisndolo. Esimerkiksi opettajan pitdmid julkinen saarna tuntuisi
monen oppilaan mielestd nololta, mutta sama saarna kahden kesken ei tuntuisi
villttimittd niin  pahalta. Tarkastellessamme julkisuuden merkitystd oppilaiden
kokemuksissa puhummekin siis lihinni tilanteista, joissa yleison muodostaa luokka
ja erityisesti oppilastoverit.

Millerin (1995, 322) mukaan nolous on mahdollista silloin, kun ihminen

vilittiil siitd, mitd muut ajattelevat hinestd. Totaalinen immuniteetti noloudelle on
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siis hidnen mukaansa todella harvinaista. Luokkaan Litettyni voisi todeta, ettd
luokkayhteisdssd on jo niin paljon ihmisid ja ihmissuhteita, etti joku niisti on
todennékdisesti oppilaalle merkityksellinen. Oppilaalle ei vilttamittd ole merkitysti
silld, mitd opettaja hinestd ajattelee, mutta hinelle saattaa olla merkitystd silld, miti
oppilastoverit hinesta ajattelevat.

Haastatteluissa nolouden, hidpedn ja syyllisyyden tunteet Littyvit usein
tilanteisiin, joissa oppilaat ovat huomanneet toimineensa vastoin norminmukaisia
odotuksia ja kokeneet toimintansa ei-hyviksytyksi.  Oppilaiden kuvailemista
tilanteista 16ytyy esimerkkejd myos siitd, ettd heiddn epdonnistumisensa jonkun

standardin rikkomisessa joutuu julkisen huomion kohteeksi.

H: Onko muita tilanteita, missd ihan varsinaisesti ehkd vois hdvettdid
tai nolottaa luokassa?

O: No jos myohdstyy. Ni sitte kaikki alkaa tuijottaa...

O: Ni siin alkaa nolottaa.

O: Ku ope sanoo, ettd nyt meet uuestaan oven taakse ja sanot
uudestaan ettd hyvid huomenta...

O: ... tai anteeksipyynndsta.

Tilanteessa nikyy siis nolouskokemuksen keskeiset piirteet: standardien rikkominen
ja asian julkinen huomioiminen. Myshidstyminen on selvd koulun sdidntdjen
rikkominen, minkd lisiksi oppilaalla on tunne ja tietoisuus siitd, ettd hin on huomion
kohteena. Oppilas ei ilmaise olevansa arvioinnin kohteena, mutta tilanteen raamit ja
oppilaan kokema tunne antavat kuitenkin siitd viitteitd. Tulkittaessa tilannetta esim.
Edelmanin mukaan, voidaan viittds, ettd nolouden tunne kertoo oppilaan kokevan
tulevansa tilanteessa arvioiduksi.

Seuraavassa haastattelun katkelmassa voi nihdid jo jonkinlaista itsensd
arviointia. Oppilaalla on tunne siitd, ettd hinelld on usein liksyt tekemittd. Julkinen
huomauttaminen saa hinet tuntemaan halua poistua luokasta. Barrett (1995, 44)
kuvailee, ettd arvioivasta tilanteesta vetiytyminen on yksi hépeddn littyvi
toimintapyrkimys. Tiltd pohjalta tarkasteltuna voi tunne oppilaan kertomassa
tidanteessa olla siis seurausta siitd, ettd oppilas on kokenut tulleensa arvioiduksi.

olemisesta.
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O: Jos mullakin jad liksyt tekemdittd, emmiidi oikeen niinku etti jos ope
alkaa jotain selittdmddn, niin emmdd yleensi kehtaa olla luokassa.
Vihdn hdvettdd ku koko ajan ldksyt tekemdttd.

Lewisin ja Griffinin esittelemissd nidkokulmissa nousee tunteessa keskeiseksi
arvioinnin osuus. Oppilas joutuu tilanteeseen, mikid saa hinet pohtimaan arvoaan
toisten silmissd ja sitd kautta arvoaan myds omissa silmissi. Millerin (1995,322)
mukaan monet uskovat, ettd nolous perustuu kokonaan julkiseen itsetietoisuuteen ja
huoleen siitd, mitd muut ajattelevat meistd. Miller (1995, 323) esittelee kaksi
empiiristi tukea saanutta nolouden selitysmallia, jotka kuitenkin poikkeavat
toisistaan juuri koskien arvioinnin osuutta. Millerin esittelemit nikokulmat vaativat
toisten ihmisten ldsndolon joko vuorovaikutuksen tai arvioinnin toisena osapuolena.
Hin viittaa mm. Edelmaniin esitellessiin sosiaalisen arvioinnin nikokulmaa
nolouteen. Nolouden tunne syntyy tdimidn mukaan silloin, kun julkinen tapahtuma,
jonka ei olisi halunnut tapahtuvan, herdttid huolen siitd, millaiseksi toiset hinet
arvioivat. Nolous on tunnetta siitd, ettd yksilon haluttu julkinen identiteetti on
vaarassa. Noloutta koetaan, kun tapahtuma antaa toisille itsestd sellaista tietoa, mitd
ei olisi halunnut heille antaa. Tdmin nikokulman mukaan thmisen tulee ymmartdd
muiden hineen kohdistuvaa arviointia ja vilittds siitd. Henkilon, joka ei vilitd, mitéd
tietty yleis6 hinesti ajattelee, ei pitdisi tuntea noloutta. (Miller 1995, 323.)

Kaikki nolot tilanteet ja nolouden kokemukset eivit kuitenkaan aina Lty
arviointiin. Millerin (1995, 323) esittelemd toinen selitysmalli, dramaturginen
nikokulma, eroaa edellisestd juuri siind, ettei nolouden tunteeseen kuulu arviointia.
Noloudessa on edelleen vilttimétontd toisen thmisen lidsndolo, mutta nolous on
seurausta vuorovaikutuksen outoudesta tai sen hiiridstd. Jos vuorovaikutustilanﬁe el
etene "itsesuunnitellun” oletetun mallin mukaan, voi sitd seuraava epidvarmuuden
tunne herdttdd noloutta. Nolous ei liuty sithen, mitd toisten oletetaan ajattelevan.
(Miller 1995, 323.)

Tutkimusten perusteella Miller on siti mieltd, ettd arviointiin pohjautuva
nolous on yleisempidd. Vuorovaikutuksessa tapahtuva epitietoisuus saa helposti
pohtimaan toisten arvioita ja sirtdd nolouden tunteen painopisteen arviointin.
(Miller 1995, 325.)

Myé&s muut tutkijat ovat jakaneet nolouden tunnetta sithen littyvin arviomnnin
perusteella. Lewis (1995, 209-210) kuvailee kahdenlaista nolouden tunnetta. jotka

voidaan hidnen mielestdin jakaa ujouteen liittyviin nolouteen ja hidpeidn littyvidn
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nolouteen. Joissakin nolouden kokemuksissa nousee keskeiseksi paljastumisen tunne
nolouden Ilihteend. Paljastumiseen hittyvd nolous vaikuttaa Lewisin mukaan
enemmin ujoudelta kuin hidpedlti (Lewis 1995, 21 I). Ujous liittyy pelkoon eiki
arviointiin, eivitki ujouteen Littyvdt tekijit Lity itsearviointiin. Nolous Hhittyy
pelkistddn paljastumiseen eikd sithen liity kielteistd arviointia niin kuin hipedssi.
Lewis viittaa tutkimuksiin, joiden mukaan ujoutta voidaan nihdid lapsissa jo ennen
hipedd. Tdmi johtaa Lewisin mielestd ujouden erottelemiseen omaksi tunteekseen.
(Lewis 1995, 209-211.)

Hipeiddn luttyvissid noloudessa on mukana arviointia (Lewis 1995, 211).
Monissa noloissa tilanteissa on mukana sekd paljastumisen ettd arvioinnin
nikdkulma ja Lewis on sitd mieltd, ettd ihmiselle saattaa itselleenkin olla episelvii,
kummasta nolouden tunne lopulta johtuu. [tse asiassa Lewis painottaa
paljastumiseen Littyvdi nolouden tunnetta ja uskoo, etti vaikka ihminen saattaa
luulla oman nolouden tunteen syntyneen arvioinnista, onkin todellisena syynd
paljastuminen. Hipeddn lLittyvdin nolouteen kuuluu kielteinen itsearvioint
Vihemmin voimakas nolouden tunne liittyy vihemmin tirkeiksi koettujen
standardien rikkomiseen. Mitd tirkedmmiksi standardi koetaan sitd enemmin tunne
alkaa lihestyad hipedd. Hipein ja nolouden ero on tunteen intensiteetissi. Nolouden
tunne on vihemman voimakas ja tuhoava. (Lewis 1995, 210-211.)

Haastattelujen perusteella luokassa on tilanteita, joissa oppilas "paljastuu”
toisten oppilaiden edessd. Haastatteluissa l6ytyy kommentteja siitd, ettd riitojen
julkinen kisittely ei ole hyvi silloin, kun esille tulee henkilokohtaisia asioita. Erds
oppilas kertoo, ettd asioita julkisesti késitellessd tuntuu nololta, koska oppilaasta
paljastuu asioita, joita ei haluaisi oppilastovereiden tietivin. Myds toinen op;ﬂﬂas

pohtii samaa asiaa kuvaillessaan riitatilanteiden selvittelyi.

H: Entds sit jos se kdy, jos sen tarvii tolleen jamentdd, ni sanooks se
sen yksityisesti vai kaikkien kuullen?

O: No, tappeluissa yleensd aina yksitellen tai sineen, mut jotkut
semmoset mitd tehny jotain pahaa niinku sineen et siin on ollu monta
mukana ni sit se sanoo sen kaikille.

H: Ons se sinusta tehokas keino, jos sen sanoo kaikille, et siind on ne
rittapukarit kans ite kuulemassa?

O: On se ehkd parempi et kaikki ku ettei kannata tehd tommosta, ettei
sit joudu samanlaiseen tilanteeseen.

H: Miltdhdn niistd tuntuu, jotka ite on, kenen asioita silld justiin
kisitelliidn.

O: Niitd varmaan vihdn nolottaa, kun niitten asioita kaikille
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6.4.2 Julkisuus hipein ja syyllisyyden osatekijani

Aikaisemmissa teorioissa erotettiin hdped ja syyllisyys nimenomaan julkisuuden
perusteella (Tangney 1992, 200). Hipein nihtiin syntyvin ensisijaisesti, kun joku
henkilokohtainen epionnistuminen tai epdsopivuus paljastui julkisesti. Hiped oli
yhteydessd julkiseen ei-hyviksytyksi tulemiseen. Syyllisyys oli taas timin
madritelmdn mukaan enemmin yksilon sisiinen reaktio omien standardien
rikkomiseen. Myohemmin on hipeédn ja syyllisyyden erottelussa tullut keskeiseksi
H.B. Lewisin jaottelu, jonka mukaan yleisd ei ole endd vilttimittomyys hidpedn
syntymisessd. Hiped liittyy arvioon siitd, miltd itse nidyttdytyy toisille, mutta yleiso
voi olla myds “sisdistetty toinen”. Uusi midritelmd ei kuitenkaan poista yleison
merkitystd. Tangneyn (1992, 206) nuorille aikuisille tekemissd tutkimuksissa
korostuu toisten arviointien merkitys hidpedn tunteessa. Varsinkin ei-moraalisissa
hipeid herdttivissi tilanteissa korostui huoli toisten tekemistd arvioinneista.

Syyllisyys ja hidped voidaan molemmat ndhdd sosiaalisina tunteina, jotka
ilmenevdt ja vaikuttavat ihmisten vuorovaikutuksessa. Baumeister, Stillwell ja
Heatherton (1995, 255-256) vastustavat traditionaalista voimakasta jakoa, joka
erottelee syyllisyyden sisdiseksi tunteeksi. Heiddn mielestdiin syyllisyydellikin on
vuorovaikutukseen littyvd ulottuvuutensa. Syyllisyys hittyy heiddn mukaansa
ldheisiin  ihmissuhteisiin. My6s Tangney tuo esille molempien tunteiden
esiintymisen vuorovaikutuksessa. Tangneyn (1992) tutkimusten perusteella tunteilla
on kuitenkin vuorovaikutuksessa erilaiset tunnesisillét. Syyllisyys ja hiped voivat
molemmat nousta huolesta toista ithmistd kohtaan, mutta huoli toisten arvioista
kuuluu kuitenkin pidosin hipedin (Tangney 1992, 199). Syyllisyyteen littyvi Huoh
on huolta siitd, miten oma toiminta on vaikuttanut toiseen ihmiseen. Hipeidin liittyy
huoli toisten itsed koskevista arvioista. (Tangney 1992, 204.)

Pohtiessaan nolouden erottelua ujouteen ja hidpedin liittyvddn nolouteen
Lewis (1995, 210) miirittelee myos hipedd. Hin painottaa sitd, ettd hidped voi olla
yksityistd, mutta sanoo kuitenkin, ettd hipei on usein julkista. Lewisin (1995, 210)
hipeimdiiritelmissd hiped syntyy monimutkaisten kognitiivisten toimintojen
tuloksena. Toiminnat sisdltivit yksiddn oman toiminnan arviointia suhteessa
standardeihin, sdintothin ja  piddmidrin. Hipedn tunne sisdltdd arvion 1tsestd
kokonaan huonona. Hiped ei synny missdin tietyssd tilanteessa, vaan se syntyy

ihmisen tilanteesta tekemin tulkinnan pohjalta. Hipeid ei vilttimittd luty tilanteen
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yksityisyyteen tai julkisuuteen. Itseen kohdistuva epionnistuminen voi olla sekid
yksityisti ettd julkista.

Susan Millerin (1996, 6) mielestd nolous kuuluu tunteiden hidpeiperheeseen.
Nolous on hipein alalaji. Hipeiperheen tunteisiin liittyy ithmisen kokemus siiti, etti
ei jollain tavalla tayti edellytyksid niyttdytyd muille. Nolous koskee Millerin mukaan
nikyvdid itsed. Jos ihmisen tunne keskittyy pidosin toisten katsoviin silmiin eikd
omaan sisdiseen kokemukseen, on tunne enemmén noloutta kuin syvillistd hidpeid
(Miller 1996, 6). Miller erottelee muista tunteista erityisen hipein lajin, joka koskee
itsed ja joka saa ihmisen hipedmadn itseddn. Muissa hipedntunteissa katsellaan,
kuunnellaan ja aistitaan itsed sosiaalisenaja toisten havainnoinnin kohteena. Tissi
rajatummassa hidpedssd ihminen arvioi itseddn julkisesti tai yksityisesti ja padtyy
hdpedmdin itseddn. (Miller 1996, 5.) Miller pohtii hipeidn ja nolouden erottelua ja
kuvailee eri nikemyksii, joiden perusteella nolous on vililld erotettu omaksi
tunteekseen ja vililli selvdsti yhteydessd hipeddn. Hinen mielestdiin erojen
pohtiminen on tirkeii siksi, ettd silli voidaan tarkentaa ja korostaa tunteiden erilaisia
piirteitd. (Miller 1996, 3.)

Nathansonin (1987, 249) mukaan hipedidn kuuluu aina paljastumisen hetki.
Paljastuminen voi olla sitd ettd paljastuu itse tai ettd jif kiinni toiseen katsomisesta.
Hipedidn kuuluu odottamaton eristdytymisen tunne, joka littyy my®s pahimpaan
pelkoon hylityksi tulemisesta (Nathanson 1987, 250).

Nolous ja hiped ovat tunteita, jotka vaikuttavat, vaikka sitd ei aina
huomaakaan. Nathansonin mukaan nolous on niin yleinen jokapiivdinen tunne, ettd
on helppo unohtaa, ettd se myds vaikuttaa (1987, 251). Noloudella voi Millerin
(1995, 322) mukaan olla suuri vaikutus sosiaalisessa kiyttiytymisessi. Se voi
vaikuttaa sekd nolouden kohteeseen ettd sen yleis6on. Nathansonin mukaan myoOs
hiipedd voidaan kiyttid kontrolloidessa ithmissuhteita (1987, 251). Noloutta ja hdpedd
ja nuden korostamista julkisesti kdytetdin siis vaikuttamisen keinona.

Julkinen huomauttaminen on luokassa monen tasoista ja oppilaiden reaktiot
ovat erilaisia. Kiytinnon koulutydssd opettajajoutuu nostamaan viddrdn kiytoksen
huomion kohteeksi pitiessidin jirjestysti ylld. Seuraava vuoropuhelu kiytin

luokassa, kun keskustelupiirissid syntyi hilinidd.

Opettaja: Pekka, kuulitko mitd Lasse sanoi?
Oppilas: En.
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Opettaja: Te rikotte koko ajan sitd tdrkeintd sddntod, ettd puhutte
toisten pddlle.

Huomautuksen jilkeen oppilas istuu jonkin aikaa huomattavan hiljaisena ja katselee
varovaisena ympirilleen. Opettajan huomauttaminen saa aikaan muutoksen ja oppilas
reagoi selvisti huomautukseen.

Oppilaiden kuvailujen, omien havaintojemme pohjalta ja teoriaan tukeutuen
vol viittdd, ettd monet luokan tilanteet antavat puitteet nolouden kokemiselle.
Standardin rikkomisen nostaminen julkisen huomion kohteeksi tuo tilanteeseen sen
mahdollisuuden, etti oppilas arvioi itseddn tilanteen pohjalta. Oppilaiden
tunnereaktiot nidyttivit, ettd nidin myds tapahtuu ja tilanne herittdd noloutta ja hipeds.
Julkisuuden kdyttd ei ole aina vilttamittd tarkoituksellista hipeidn kiyttidmistd
vaikuttamiskeinona, mutta joissakin luokan tilanteissa nikyy kuitenkin
havainnoinnin ja oppilaiden haastattelujen perusteella opettajan pyrkimys kiyttdd
julkisuuden korostamista luokan hallinta- ja opetuskeinona. Se voi olla sosialisaation
kannalta perusteltua ja herdivilld syyllisyyden ja hépein tunteilla voi olla tilanteessa
sosiaalisuutta edistivid vaikutuksia. Syyllisyyden tunteen herddmisen kannalta ei
julkisuudella ndytd teorioiden valossa olevan syyllisyyden tunnetta korostavaa
vaikutusta, vaikka erddssd haastattelussa oppilas kuvailee julkisessa

huomauttamistilanteessa herddvid syyllisyydentunnetta.

O: Ei mustakaan, ku md jouduin epulla taulun eteen, ku md olin sanonu
pojille, ettd ollaan vaikka sokkosta, niin md jouduin sitte taulun eteen ni
sitte siind pittdd aina pyytdd anteeks, ni siin tuntu jotenki kauheen
syylliseltd ettd on sielld.

O: Miks sd jouduit sinne?

O: No kun md olin keksinyt sen

Sinkkonen (1995, 104-106) puhuu julkisesta nolaamisesta. Hin kuvailee joitakin hi-
vettivid tilanteita ja nikee niissd yhteisend piirteend sen, ettd lapsi joutuu kokemaan
epdonnistumisen ja julkisen nolouden tavoittelemansa hyviksytyksi tulemisen
asemasta. Hiped on Sinkkosen mukaan niin sisdinen ja subjektiivinen tunne, ettd
ulkopuolisen on vaikea tajuta lapsen kokemuksen voimakkuutta. Aikuiselle
pikkujutulta tuntuva tapaus saattaa olla lapselle katastrofi. Sinkkonen s$anoo
vallankdyttod. Lapsi on hipidisemistii vastaan suojaton, eiki hdn pysty vastaamaan

aikuiselle samalta tasolta. Hipeil voi nujertaa lapsen.
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Millerin (1995, 325) mukaan toiset ihmiset ovat herkempid kokemaan
noloutta. Nolousherkissd ihmisissi korostuu julkinen itsetietoisuus yksityistd
enemmin. He ovat voimakkaasti tietoisia toisten heitd koskevista arvioista ja heilld
on voimakkaammat pelot kielteisid arviointeja kohtaan. Hyviksytyksi tuleminen on
heille tidrkedd ja he etsivdt toisilta pitdmistd ja hyviksyntdd. Toisista erilleen
Jjoutumisen vilttiminen on yhteydessi heidin herkkyyteensd sosiaalisia normeja
kohtaan ja hyviksytyn kdyttiytymisen huomioimiseen. Heihin vaikuttavat sellaiset
rikkeet, jotka eivit muita valttdmattd suuresti kosketa.

Tarkastellessa luokan oppilaiden tunnereaktioita huomaa sen, etteivit kaikki
oppilaat ole tunnekokemuksissaan samalla tavalla ympéristolle herkkii.
Mielestimme kuvailemamme herkkyyden ilmeneminen on jollain tavalla yhteydessa
myds Millerin kuvaamaan nolousherkkyyteen. Opettajan huomautukset, joita ei ole
vilttdmattd tarkoitettu nolaaviksi, saattavat joissakin herdttdd yllattivid reaktioita.
Sinkkoseen vedoten voi myds pohtia, onko opettaja tietoinen oppilaan kokemuksen
vahvuudesta ja siitd, milloin julkisuuden kiyttd on mennyt jonkin oppilaan kohdalla

hialliseksi.

6.5 Syyllisyyden kiyttiminen ihmissuhteissa

Baumeister, Stillwell & Heartherton (1995) nostavat esiin syyllisyyden
kidyttomahdollisuudet vaikuttamiskeinona ihmissuhteissa. He toteavat, ettd yksilo voi
saada tahtonsa ldpi ja saada toisen tekemdiin haluamallaan tavalla, jos saa timin
ensin tuntemaan syyllisyyttd. Yrittiessdan kiyttdd syyllisyytti vaikuttamiskeinona
yksilo viestittdd toiselle, ettd timin teko tai tekemittd jdttdiminen vahingoittavat
yksilod jollakin tapaa. Vahingon e tarvitse olla konkreettinen, vaan se voi olla esim.
pettymyksen aikaansaaminen tai ahdistuksen herdttiminen. Tarkoituksena on ndyttda
teon tekijdlle kohteelle aiheutunut kirsimys ja korostaa toisen vastuuta tdmdn
aiheuttajana. Joskus syyllisyyden herittimispyrkimyksiin littyy kidrsimyksen ja
atheutetun harmin liioittelua. Niin tekoa (tai tekemittd jattimistd) suunnitellut saa
tietdd, etti hin tietynlaisella toiminnallaan aiheuttaa pahaa mieltd. Teosta seuraa
syyllisyys, koska siihen liittyy toisen loukkaaminen.

Jotta yksilo voi viilttid epamiellyttivin syyllisyyden tunteen, hinen ei pidi
toimia tavalla, jonka tietid vahingoittavan toista osapuolta ja ihmissuhdetta tihin.

Tutkimuksessaan Baumeister ym. (1995, 270) totesivat, etti yksilé alkaa viltdd
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toimintaa, josta voi seurata syyllisyyttd. Joskus jopa pelkkid uhka siitd, ettd toiminnan
seurauksena saattaisi heritd syyllisyyttd, on riittivd tekijd pididttimidn yksilon
toimimasta ei-suotavalla tavalla. Syyllisyys voi siis toimia toimintaa seki
ehkiisevind tekijind (ennen tekoa) ettd korjaavana tekijdnd vidrin teon jilkeen.
(Baumeister ym. 1995, 256-257).

Syyllisyyden kdyttd ihmissuhteissa ei kuitenkaan aina toimi sitd kidyttivin
toiveiden mukaisesti. Vaikka tavoitteena olisi saattaa vidrintekiji kokemaan
syyllisyyttd, timi ei vilttimittd syyllisty, vaikka sithen joskus olisikin aihetta. Sen
sijaan syyllistiminen voi aiheuttaa sen kohteeksi joutuvassa monenlaisia muita
tunteita, kuten esim. pahaa mieltd. (Baumeister ym. 1995, 265.)Tastd esimerkiksi
16ytyy aineistostamme pitkd oppilaan haastattelua, jossa kisitelldiin videolta nihtyd

niytelmii ja siind esitettyd opettajan syyllistivii torumista.

H: mites tommonen toruminen ylipddnsd, ni onko se susta tehokas keino
saaha parannus aikaseks?

O: no, ei aina

H: millon se ei vilttamdttd toimi?

O: jos toine pahottaa mielensd tai jotain muuta

Tekniikan kiyttdjissd itsessddn saattaa puolestaan heridti tunne tunteesta ts.
syyllisyys tai ahdistus siitd, ettid on yrittdnyt syyllistid (Baumeister ym. 1995, 263).
Tidmin tunteen kokemisen tekee mahdolliseksi jo aiemmin tyfssimme esitelty
funktionaalisen tunneteorian ’palautelenkki’ (ks. kuvio 6 )

Baumeister ym.(1995, 257) Kkisittivit syyllistimisen ihmissuhteen
heikomman osapuolen tekniikaksi, jonka avulla timi voi yrittdd tasapainottaa vallan-
ja voimankdyttod itselleen edullisemmaksi. Lisiksi tihdn ndkSkulmaan liittyy
mielenkiintoinen ajatus ja myds tutkimuksissa todettu fakta liittyen sithen, ettd
syyllisyyden tunteen herittiminen jakaa emotionaalista "lastia’ viirin teon kohteeksi
joutuneelta teon varsinaiselle tekijille (Baumeister ym. 1995, 263-266). Mikiili
vddrin teon tehnyt ei osoita merkkeji syyllisyydesti, teon kohde kiirsii enemmiin. Jos
taas syyllistiminen onnistuu ja yksilo syyllistyy, syyttdomidn kielteiset tunteet
viheneviit ja timi voi todennikoisesti paremmin.

Miksi syyllisyyden tunteen herittiminen sitten parantaa tekniikkaa kiyttdvin
oloa? Baumeisterin ym. (1995, 257) mukaan se, etti toinen syyllistyy, kertoo

tekniikkaa kiyttiville toisen vilittivin ithmissuhteesta riittivisti. Timid vakuutus
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osapuolten keskindinen sidoksen merkittivyydestd rauhoittaa viirin teon kohteeksi

joutunutta.
6.5.1 Syyllisyys vaikuttamistekniikkana koulussa

Tutkimuksemme yhtend péifasiallisena tarkoituksena on Kkartoittaa ja kuvailla
oppilaiden hiped ja syyllisyyskokemuksia. Vaikka ensisijaisena tehtivinimme ei ole
luokitella oppilastyyppejid sen perusteella, millaisia tunteita oppilaissa heridi
suhteessa opettajan toimintaan, on mielestimme perusteltua tissi vaiheessa kiinnittii
huomiota tiettyjen oppilaiden herkkyyteen ja toisaalta ei-herkkyyteen kokea
syyllisyyttd ja hdpedd. Tahidn saakka olemme kisitelleet kaikkien haastateltavien
ilmaisemia tunteita ’koOnttdnd’, erdinlaisten yleistivien otsikoiden alla. Nyt
puolestaan tarkastelemme parin esimerkkihenkilon kautta heididn tunnereaktioitaan
tilanteissa, joissa havaintojemme ja oman arviointimme perusteella opettaja yritti
kiyttii syyllisyyttd vaikuttamiskeinona’.

Aineistomme kuvailussa ndkyy, etti oppilailla herdd toisistaan hyvinkin
poikkeavia tunteita suhteessa opettajaan (ks. kuvio 4 ja 5). Havainnointimme
perusteella voi kuitenkin sanoa, etti joidenkin oppilaiden kohdalla ndytti sama tunne
(Jjonka me tulkitsemme oppilaan toimintapyrkimysten perusteella) toistuvan useaan
kertaan suhteessa opettajaan. Himéldinen & Sava (1989, 49) viittaavat samaan
asiaan todetessaan, ettd lapsuuden ihmissuhdekokemusten pohjalta muotoutuneet
sisdiset vuorovaikutusmallit luovat ’taipumusta’ suhtautua ihmisin ja tilanteisiin
tietylld tavalla. Joku saattaa syyllistyd helpommin, toisessa herii pelko ja kolmannen
yleinen reagointitapa on kuuliaisuus tai ystdvillisyys. Psykodynaamisesta
nikokulmasta katsottuna oppilaiden nykyisiin reaktioihin vaikuttavat merkittivilld
tavalla henkil6kohtaiset kehityshistoriat.

Yksiloiden vilisid eroja syyllisyys- ja hdpedherkkyydessd on kyetty
osoittamaan my0s psykologisin tutkimuksin. Lisiksi on osoitettu kuinka herkkyys
ndille tunteille on yhteydessd esim. vihaan ja aggressioon. Tangneyn mukaan
hipedherkkd ihminen on todennikdisesti myds syyllisyysherkkd. Piirteiden yhteys el

ole kuitenkaan niin vahva, etteikd taipumuksia voisi pitdd erillisind piirteind.

* Baumeister ym. (1995, 264) totesi tutkimuksessaan, etti syyllisyyden kiytto
vaikuttamistekniikkana kuuluu nimenomaan liheisiin ihmissuhteisiin. T#llaiseksi hin
toteaa ystivyys-, perhe ja rakkaussuhteiden lisiksi opettaja-oppilassuhteen.
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Tutkimuksissa todettiin, etti syyllisyys- ja hipedherkkyys ovat kummatkin
yhteydessi taipumukseen vihastua ja kiihtyd. Syyllisyys- ja hipeidherkkyys eroavat
kuitenkin siini, millaisen reaktion suuttuminen (sen kohteeksi joutuminen tai sen
kokeminen itse) saa yksilossd aikaiseksi. Hipedherkkd ihminen toimii
todennikoisesti aggressiivisesti, kun taas syyllisyysherkissid herdd rakentavia ja
sopuisia reaktjoita. Hipedherkin aggressio saattaa ilmetdi joko hyvin suorina
toimintoina tai sitten se voi verhoutua episuoriksi fyysisiksi, sanallisiksi tai
symbolisiksi viesteiksi. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 175)
Syyllisyysherkkid puolestaan tekee tilannetta korjaavia eleitd, kuten esim. pyytdd
anteeksi.

Havainpointimme perusteella luokassa on paljon tilanteita, joissa oppilas
voisi opettajan toiminnan seurauksena syyllistyd tai kokea hdpedd. Suurin osa niistd
tilanteista liittyy kurinpitoon ja tapaan, jolla opettaja pyrkii saamaan luokan
toimimaan haluamallaan tavalla (ojentamistilanteet).  Opettaja sanoo suoraan
kommentteja, jotka pyrkivit vetoamaan lasten vastuuseen tai empatiaan. Samalla hidn
tulee kiyttineeksi julkisuutta ja toisten oppilaiden ldsndoloa sanomansa
tehostamiseen. Kuten olemme aikaisemmin todenneet, voi lapsi kokea syyllisyyttid
vastavuoroisuuden puutteessa. Vaikka havainnointiluokkamme opettaja et kdyttinyt
vastavuoroisuuden rajoittamista ndkyvist, voi se olla jollakin opettajalla erds
tarkoituksellisen vaikuttamisen keino. Vastavuoroisen kontaktin rajoittamisen
pyrkimyksend on tdlloin saattaa lapsi ymmirtiméidn tekonsa tai tekemdttid
jattimisensd seuraukset. Lapset ndyttdviit aineistomme perusteella kuitenkin
suhtautuvat hyvin vaihtelevasti opettajan yrityksiin kiyttdd syyllisyyttid. Joku oppilas
ei osoita syyllistyvdnsd mistddn, kun taas toinen oppilas kokee syyllisyyttd jopa
toisen puolesta. Oppilaat asettuvat nidin ollen erilaisille tasoille syyllisyys- ja
hipeiherkkien ominaisuuksiensa puolesta.

Eris mielenkiintoinen tilanne, jota olimme itsekin seuraamassa, kertoo siiti,
kuinka oppilas koki syyllisyyttd opettajan syyllistivin toiminnan seurauksena. Erdin
tunnin aikana kévi ilmi, ettd vain noin viisi oppilasta oli harjoitellut kotiliksynsi
kunnolla. Timin seurauksena asian Kkdsitteleminen ei voinut edeti opettajan
suunnittelemalla tavalla ja opettaja suuttui. Hin alkoi pitdmiddn “saarnaa’, joka oli
oman arviommeé mukaan hyvin voimakkaasti tunnelatautunut. Aluksi saarna koski
tunnilta myohistynytti oppilasta, mutta pian se laajeni yleisemmilile tasolle ja
opettaja ilmoitti olevansa pettynyt oppilaisiin. Opettaja ilmaisi selkeisti pahan

mielensd ja muistutti oppilaita jostakin aikaisemmasta tilanteesta, kun hin oli
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valmistellut asiaa kauheasti eivitkd oppilaat kuitenkaan vastanneet hinen
yrityksiinsd. Tunnilta myohdstynyt oppilas yritti sanoa, ettd hin ei kertakaikkiaan
osaa tunnilla kisiteltdvidd asiaa, mutta opettaja ei tuntunut kuuntelevan selityksii.
Tilanne pidityi sithen, ettd opettaja ilmoitti haluttomuutensa jatkaa enidd saman asian
kisittelemistd ja vaihtoi tunnin aihetta. Saarnan jdlkeen oppilaat olivat hyvin

hiljaisia, eiki uusi aihe saanut heitd 'syttyméain’.
Myohemmin erddssi haastattelussa kisittelimme oppilaan kanssa kyseistid

tilannetta. Hin e1 ollut tunnilta myShiéstyji eikd mielestimme osoittanut muutenkaan
jattdneensd laksyjd harjoittelematta. Kuitenkin hin viittasi tilanteesta syntyneeseen

syyllisyyden tunteeseen.

H: onks jotain esimerkkid? Miten oppilaat vois vaikuttaa milld tuulella
opettaja on?

O: no, silleen.. Semmonen tapaus, ettd ope niinku ei halunnu jatkaa
endd siitd aiheesta, ettd tuli tosi huono olo siitd ku...mitd siind nyt
tapahtu.. En nyt muista sitd

H: miltd susta muuten tuntu se tilanne ku opettaja ku sano, et sille tuli
tosi huono olo?

' no, semmonen syyllisyyden tunne

: olitsdd mielestiis kuitenkaan tehny mitddn vddrdad siind tilanteessa?

: no, en tiid mutta. Olin varmaan..se oli kaikki semmosta ettd

o niin kaikki oli jotain sanonu

: nii. Ehkd kurittomutta oli niin paljon

: voisko se syyllisyyden tunne tulla siitikin, et vaikka sd et ite oiskaan
tehny niin paljon?QOot vaan ollu siind ldsnd, ku toiset hdildd?

O: no, kylld se vihdn voi joskus..ku on itekii

TOXZOXLO

Esimerkki kertoo, ettd yleiselld tasolla pidetty tunnepitoinen saarna vetosi timéin
oppilaan syyllisyydentuntoon. Esimerkki ei ole valttimittd todiste oppilaan
jatkuvasta syyllisyysherkkyydestd, vaan se kertoo pikemminkin siitd, ettd kyseinen
tilanne ylitti hinen syyllistymiskynnyksensd. Esimerkki ei myoskiin kerro sitd, oliko
syyllisyyden tunteen taustalla empaattinen reaktio opettajan asemaa kohtaan. Sen
sijaan haastattelu kertoo, ettd oppilas jollain tapaa arvioi omaa kiytostddn ja hakee
syitd omista teoistaan nditd kuitenkaan selkeisti I6ytdmatti.

Tutkimuksemme puutteeks: voi laskea sen, etti emme haastattelussamme
kiisitelleet samaa tilannetta mydhistyneen oppilaan kanssa. Hinen tunteistaan olisi
mielenkiintoista saada tietoa, silld syyllistiminen kohdistui alunperin hineen.
Observoinnin perusteella voi kuitenkin sanoa, ettd jollakin tavalla tilanne vaikutti

myds hiineen, silld lopputunnin kyseinen oppilas pysyi hiljaisena.
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Joillakin oppilailla opettajan pyrkimysten sietokyky ndyttdisi olevan toisia
oppilaita korkeampi. Erids oppilas kidy esimerkiksi siitd, kuinka opettajan toiminta

saattaa johtaa puolustautumiseen ja tarpeeseen esittdd perusteluja.

H: miten jos sdd nyt oot samanlaisessa tilanteessa joskus miten hanna
oli tuossa, nii kdyttdydytsd samallain ku Hanna vai jotenkin erilain?

O: md olisin ruvennu kimittad

H: oisit? -

H: mites ope suhtautuu jos sdd sanot jotain vastaan?

O: puhuu pddlle

H: Ei kuuntele niitd selityksid sitte?

O: el

H: oisko ne yleensd sitte jos sd kdyt sanomaan vastaan, niin ihan
semmosia puolusteluja tai perusteluja, joita sd ihan oikeesti haluaisit
sanoa sille? Sulla vois olla joku hyvd syy, miks sulta on unohtunut ne
tekemdittd?

O: vaikka oli viikonlopun jossain lomalla, ni ei muistanu ottaa
koulureppua mukaan, nii ei 0o kerenny tekemdidn. Nukkunu niin pitkidn
ettd sitte ei aamulla kerkee tehd

H: mut se opettaja monesti sitte ohittaa ne perustelut?

O: vililld se ei ees tarkasta. Kolme viikkoo valid sitte se vasta tulee
sithe sivulle..

H: miltd se sitten tuntuu, ettd kun yrittdd puolustautua mut se ope el
kuuntelekaan?

O: tuskalliselta. Ei pddse ldpi oikeen

H: miten siitd vois sitten, jos se ei oikeen kuuntele, ni onko mitdidn
keinoo miten siltd vois saaha huomion?

O: niinku?

H: nii et se kuuntelis perusteet tai

O: ei lopettais puhumista

Haastattelussaan kyseinen oppilas ei ilmaissut syyllisyyden kokemuksia yhtd
voimakkaasti kuin jotkut toiset. Teorioiden valossa tarkasteltuna hiinen kiytoksensd,
jossa havainnointimme perusteella jatkuvasti toistui puolustautuminen, saattaa
kuitenkin kertoa piilotetusta hipedsti. Toisaalta opettajan ja kyseisen oppilaan suhde
ndytti olevan hyvin avoin ja oppilas koki opettajan vilittivin hinesti teoista
huolimatta. Kiytoksen takana saattaa yhti hyvin vaikuttaa siten myods terve ja
turvallisuuden tunteeseen perustuva kisitys itsestd luokassa. Observointimme aikana
pohdimmekin siti, ettd tissd tapauksessa oppilaan puolustautuminen ei vilttimattd
ole osoitus itsen arvioimisesta huonoksi. Oppilas ei my6skéin ilmaissut kokevansa
ihmissuhteensa opettajan kanssa vaarantuvan ojentamistilanteessa.

Helkama, Myllyniemi & Liebkind (1998, 173-174) esittivit nikokulman,

joka saattaa selittdi puolustautuvan oppilaan toimintaa syvillisemmin. He kirjoittavat
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moraalisesta suuttumuksesta, joka saattaa herdtd siitd, ettd yksilo arvioi tulleensa
viaidrin kohdelluksi. Arvio herdttid suuttumusta. TAmid tunne tukee uskoa oman
aggressitvisen kiyttdytymisen oikeutukseen. Suuttumus antaa voimaa arvostella
toisen kdytostd ja ulkoistaa arviointi itsestd. Syyllisyyteen ja hipeddn liittyvissd
reaktioissa kyse on selkedimmin itseen (joko tekoon tai mindin) kohdistuvasta
arvioinnista, kun taas moraalinen suuttumus perustuu toisen kiyttiytymisen
arvioimiseen.

Toisaalta on monet teoriat esittdvit, ettd vastahyokkiys liittyy olennaisesti
nimenomaan hidpeidn kokemuksiin. Mikéli thminen hipedd jotain, hin on menettinyt
tunteensa asioiden hallinnasta. Herd4 raivo, jota yksilé suuntaa osittain itseen mutta
voimakkaasti myds ulkopuolisiin. Toisten rankaiseminen ja heiddn syyttiminen
auttaa yksilod saavuttamaan jilleen tunteen asioiden hallinnasta. (Helkama ym. 1998,
175.)

Ojentamistilanteet ja niissd joko tarkoituksellisesti tai tahattomasti kiytetty
syyllistiminen eivit aineistomme perusteella herdtd aina syyllisyyttd. Edelliset
esimerkit kertovat, etti riippuen opettajan ja oppilaan suhteesta ja oppilaan
aikaisemman kehityksen tekijoistd voi tunnereaktiona syyllistimisen johdosta todella
olla syyllisyys. Tunne voi olla myds mitd tahansa muuta. Ptiolustautuvaa kdytostd
analysoimalla voidaan pdisti ojentamisen herittimiin hdpeddn. Puolustautumisen
voi tulkita my6s merkiksi oppilaan itsendisyydesti, jolloin ojentaminen ei herattiisi
oppilaassa syyllisyyttd eikd hidpedd, vaan ldhinnd moraaliseen suuttumukseen

verrattavan tunteen.
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7 TUTKIMUKSEN KESKEISIA TULOKSIA

Tutkimuksemme tehtdvidnid oli kuvailla oppilaiden tunteita erilaisissa tilanteissa
heidiin ndkokulmastaan. Tehtivimme rajautui koskemaan ojentamistilanteita ja
merkittivdd. Mahdollisuuksien mukaan tehtdvd oli mySs etsid teoreettisia perusteita
tunteiden subjektiivisuudelle. Tehtdvind ol lisiksi keskittyd syyllisyyden ja hipein
tunteisiin ja niiden ilmenemiseén opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa.
Pyrkimyksemme oli valottaa syyllisyys/hiped- ilmion rakentumista: mitkd tekijit
edesauttavat syyllisyyden kokemuksen syntymistd ja mitka tekijit vihentdvit sitd.

Tutkimuksellamme oli monia tehtdvii, joista ensimmaiseen vastaa aineistosta
koottu tunnejana. Tunnejanalle olemme koonneet samassa tilanteessa oppilaiden
kokemia erilaisia tunteita. Janalta nidkyy, kuinka oppilaat suhtautuvat tilanteisiin
toisinaan ihmissuhdepainotteisesti ja toisinaan tydpainotteisesti.
Ihmissuhdepainotteisuutta leimaa empaattisuus ja herkkyys suhtautua asioihin
henkil6kohtaisesti, kun taas tyOpainotteisuus nikyy ratkaisukeskeisyytend ja
kaytdnnollisyytend. Oppilaat kokevat ojentamistilanteessa huomattavasti toisistaan
poikkeavia tunteita, josta esimerkiksi kily ihmissuhdepainotteinen lausunto: "Apua,
mitihin se ope mulle tekee?" verrattuna tydpainotteiseen kommenttiin: "Me vaan
ruvetaan tekemiin niitd tehtdvid". Aineistossa ilmenneiden kokemuserojen
selittimiseen l0ysimme perusteita Rauhalan edustamasta holismista, josta 10ytyi
yhteisid piirteitd kognitiivisen psykologian kisitteiston kanssa. Horisontit ja sisdiset
mallit antoivat valaistusta yksilollisestd tunteiden kokemisesta.

Oppilaiden kuvailemat tunteet todistavat syyllisyyteen ja hipedin viittaavien
tunteiden olemassaolon joissakin luokkatilanteissa. Tunnejanalla ndmi tunteet
sijoittuvat janan ihmissuhdepainotteiseen osaan. Oppilaiden kuvailemissa
syyllisyyden ja hipedn tunteissa kuvastuu empaattisuus, herkkyys opettajan
tulkintaan ja itsearviointiin. Myos julkisuuden merkitys. erityisesti nolouteen
johtavana tekijind tulee ilmi. Kiyttimissimme teoriassa korostuu yksilon tekemien
arviointien merkitys tunteen synnyssd. Aineistossamme arviointiin vaikuttavista
tekijoistd keskeisiksi nousevat oppilaan opettajalta saama huomio ja
ojentamistilanteen julkisuus. Huomiotta jdiminen saa jonkun oppilaan arvioimaan
itseiiiin ja/tai tekojaan. Seurauksena vastavuoroisuuden hiiriosti voi joskus olla

hipein tai syyllisyyden tunne. Ojentamistilanteen julkisuus puolestaan altistaa
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oppilaan toisten arvioinneille, miki saattaa herittid nolouden tunteen. Noloudella on
joidenkin teorioiden mukaan yhteyksid hdpedin.

Luokasta 16ytyi monenlaisia syyllistymistd aiheuttavia tilanteita. Opettajan
syynd oppilaan syyllistymiseen, mutta kyseinen toiminta heritti myds monenlaisia
muita tunteita. Syyllisyyden sijaan saattoi heritd esim. puolustautumisen tarve tai
lataukseltaan neutraali olotila. Joskus oppilas syyllistyi opettajan tunneilmauksista
ilman, ettd edes tiesi miksi opettaja oli esim. surullinen. Aineistossamme ilmeni
my0ds syyllistymistd, joka herdisi ilman opettajan osoittamaa tarkoituksellista
toimintaa. Puheenvuorotta jiidessiin oppilas saattoi alkaa pohtia omia tekojaan ja
omaa merkitystdidn yrittden 10ytdd itsestddn syytd huomion karkaamiselle. Opettajan
tarkoituksena ei vilttimattd kuitenkaan ollut ollut oppilaan opettaminen tai
syyllisyyden herittiminen. Yhtend syynd syyllisyyden ja hipedn kokemiseen on
yksiloiden syyllisyys- ja hipedherkkyys.

Ojentamistilanteet eivit rajoitu vain opettajan ja ojentamisen kohteen vilille.
Aineistomme osoitti, ettd ojentaminen ei useinkaan tavoita kohdettaan, mutta sen
sijaan tilannetta sivustaseuraavissa oppilaissa herdd monenlaisia tunteita. Mikili
ojentamistilanteesta on muodostunut nolo, moni sivustaseuraaja ilmaisee, ettei
haluaisi olla samassa tilanteessa. Talld tavoin ojentamisesta ja sen noloudesta
muodostuu oppimistilanne myds muulle luokalle.

Vaikka syyllisyyden ja hipeidn tunteita pidetddin usein vaikutuksiltaan
kielteisind tunteina, mitd ne ovatkin massiivisesti thmisen olemusta virittiessidin, on
niilld kuitenkin ihmisen itsensd ja ymparGivdn yhteison kannalta tirkeitd ja
myodnteisid tehtdvid. Syyllisyyden tunne liittyy esim. empatiaan, miki selittda osittain
syyllisyyden merkityksen ihmissuhteita yllidpitivini tunteena.

Edelld esitettyjen tutkimustulosten ensimmiinen merkitys on ollut oman
tietorsuutemme lisidminen. On tdrkedi, ettd tulevina opettajina tiedostamme edes
osan luokan rikkaasta tunnemaailmasta ja oppilaiden kokeman syyllisyyden ja
hidpeiin piirteistd. Opettaja vaikuttaa toiminnallaan oppilaiden tunteisiin, joskaan et
aina haluamallaan tavalla. Tutkimuksemme saa lisimerkitysti, jos yksikin lukija
oivaltaa sen, kuinka arvokkaita tunteet ovat vilittiessdin tietoa oppilaasta ja hinen
merkityksellisiksi kokemistaan asioista. Opettajan kannattaakin tarkkailla oppilaiden
tunteita, jotta hdn voisi toimia tasapainottajana oppilaan yksilollisten tarpeiden
tyydyttimisen ja tyonteon vililld. Vaikka tunteet ja niiden kisittely eivit ole koulun

ensisijainen tarkoitus, tunteet ovat perustavanlaatuisen ensisijaisia oppilaalle
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henkilokohtaisesti. Tdmén vuoksi opettajan ei pitiisi sivuuttaa oppilaan tunteita, silld
vain niiden huomioimisen kautta voidaan saavuttaa tehokkaan ja mielekkéin
oppimisen taso.

Tutkimuksemme tulokset asettavat opettajan toiminnalle muutamia vaativia
haasteita. Mikili opettaja aikoo ottaa tunteet luokkatilanteissa huomioon, vaaditaan
hineltd melkoista oppilaantuntemusta. Tuloksemme osoittavat, etti toiset oppilaat
kokevat toisia voimakkaampia ja enemmdin itseen suuntautuneita tunteita.
Oppilaantuntemus olisi parhaimmillaan oppilaiden erilaisten henkilokohtaisten
piirteiden ymmaértimistd ja huomioonottamista. Miten oikeita opettajan tulkinnat
kuitenkaan ovat? Miten syvilliseen oppilaantuntemukseen
kahdenkymmenenseitsemin oppilaan opettajan on mahdollista paadstd?

Vaikka opettaja ei voi koskaan ymmirtid oppilaan tunteita tiydellisesti, hin
voli pyrkid ottamaan tunteet huomioon tarkkailemalla omaa toimintaansa suhteessa
esim. gradussamme esiin tulleisiin tunteisiin vaikuttaviin tekijoithin. Opettaja voi
tarkkailla sitd, kuinka tisméllisesti hdn kohdentaa kielteisen palautteen (esim.
ojentamisen) sille, kuka palautteen varsinaisesti ansaitsee. Luoko hidn toiminnallaan
tilanteita, joissa vidrdt oppilaat syyllistyvit ja kantavat vastuuta heille
kuulumattomista asioista? On hyvi tarkkailla myGs omia rutiininomaisia tapoja,
joilla ei vilttimittd ole mitddn tiettyd pyrkimystd. Joku oppilas saattaa jiadad usein
opettajalta tahattomasti huomion ulkopuolelle, misti oppilas kuitenkin vetdd omia

johtopaitoksidén ja tuntee kenties voimakkaita tunteita.

7.1 Tutkimuksen arviointia ja nikymii tulevaisuuteen

Tutkimuksemme tulokset erityisesti syyllisyyden ja hdpein tunteiden osalta antavat
koulua koskevaa tietoa, jota ei aikaisemmin ole kotimaisesta tutkimuksesta juuri
18ytynyt. Syyllisyys ja hiped koululuokassa ja oppilaan kokemuksessa eiviit
tietojemme mukaan ole olleet omana ilmidndin tutkimuksen kohteena. Tuloksemme
eivit ole yksistiin empiirisid, vaan osa tuloksista on luonteeltaan enemmin
teoreettisia. Teoriaa etsiessimme jouduimme toteamaan kotimaisen ja suomennetun
alan kirjallisuuden erittidin puutteelliseksi, jonka vuoksi huomattava osa teorian
kokoamisesta kului konkreettiin kddnnostyohon. Tutkimuksemme poikkeaa myds
lihteini kiyttimistimme ulkomaisista syyllisyys ja hidpei- tutkimuksista, jotka on

usein tehty psykologian menetelmin. Nimi menetelmit ovat osittain kvantitatiivisia.



99

Omana ansionamme niihin tutkimuksiin verrattuna on oppilaan yksilollisen tunteen
kuvailu ja arvostaminen hukuttamatta sitd taulukotihin ja tilastoihin.

Tutkimuksemme ei tarjoa laajaan oppilasjoukkoon yleistettivissd olevaa
tietoa, vaan sen tehtivind on pikemminkin toimia alkusysiyksend uuteen ja
tarkempaan tutkimukseen. Tarkoituksemme oli kuvailla oppilaan tunteita ja niitd
aiheuttavia luokkatilanteita mahdollisimman tarkasti, jotta lukija saisi kuvan ilmién
todellisuudesta. - Oman harkintansa perusteella hidn voi Ioytdd tutkimustamme
vastaavia piirteitd jostakin toisesta luokasta ja toisista oppilaista ja pohtia niiden
yhteyksid. Syrjdldi & Merenheimo (1991, 41-44) toteavatkin, ettdi laadullisen
tutkimuksen tulosten soveltamisessa osa tulkintavastuusta siirtyy tulosten kiyttijille.
Soveltajan on kiytettivd arviointikykydin ja tehtiivd itsendisid johtopaitdksid
tulosten sopivuudesta omaan kayttoon.

Tutkimusmenetelmimme selkeimpind rajoituksena pidimme liian lyhyeksi ja
epdjirjestelmilliseksi jddnyttd havainnointijaksoa. Pidempi havainnointijakso olisi
lisinnyt oppilaantuntemustamme ja myds oppilaiden luottamusta meitd kohtaan.
Olisimme voineet saada havainnoinnista systemaattisempaa ja olisimme kenties
pidsseet eroon ohjaavista ennakkoasenteistamme. Pitemmilli havainnoinnilla
olisimme saaneet paremman kuvan siitd, kuinka ilmid ndyttiytyy ulkopuoliselle
tarkkailijalle. Havainnointi oli ehkd antanut tilloin selkedmmit teemat haastatteluja
varten. Tutkimuksemme ei anna kuvaa kaikista Juokassa ilmenevisti tunteista, koska
keskittymisemme syyllisyyden ja hidpedn tunteisiin on rajoittanut aineistoon
kertyneiden tunteiden laatua ja midrdd. Tdmid voidaan nihdid rajoituksena, mutta
tutkimustehtdvimme kannalta aiheen rajaaminen oli vilttimétontd ja sille suurimman
huomion antaminen luontevaa. Rajoituksena koko tutkimukselle aina metodeista
aineiston tulkintaan asti on varmasti vaikuttanut my0s psykologian opintojemme
vihiisyys. Toisaalta uuteen tieteenalaan tutustuminen on ollut itsellemme tirkeidd ja
kouluty6td ajatellen keskeisti. Tutkimusprosessimme aikana olemme todenneet
OKL:n psykologian opintojen osuuden puutteelliseksi.

Rajoituksista  huolimatta  tutkimuksellamme on my6s  vahvuuksia.
Metodeistamme vahvin on mielestimme haastattelut, minki vuoksi kuvailussa ja
tuloksissa keskitytiddn pddosin haastatteluilla hankittuun materiaaliin. Haastatteluissa
omat empaattiset kykymme ja taito lihestyd ihmisti piisiviit oikeuksiinsa ja loivat
useimpiin haastatteluista luontevan ja limpimidn ilmapiirin, miki on aiheen
arkaluontoisuuden vuoksi tirkedd. Itse kehitelty nidytelmid- metodi vatkutti myds

toimivalta ja kehittimiskelpoiselta. Ndytelmiit ja niiden pohjalta avatut haastattelut
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kertovat lapsiystavillisestd tavastamme keritd aineistoa. Koko tutkimusprosessia
leimannut kriittisyys ja reflektointi on ohjannut kyseenalaistamaan ja hylkddmiin
monia ajatuksia. Tdmd jatkuva tutkimuksen ja itsen analysointi on nostanut
tutkimuksen luotettavuutta. Olemme olleet tutkijoina vastuullisia.

Tutkimuksemme aiheessa on vield erittdin paljon tutkimatonta aluetta, joten
jatkotutkimukselle on selked tarve. Oma tutkimuksemme todisti ilmibn
olemassaolon, johon jatkotutkimus voisi tuoda tarkempaa valaistusta. Jatkotutkimus
voisi suuntautua/keskittyd esim. yhteen saamistamme tulosten teemoista. Jatkossa
olisi mahdollista tutkia esim. oppilaiden erilaisia syyllisyys- ja hidpedherkkyyksii.
Myd&s tunteisiin liittyvdt toimintapyrkimykset olisi mielenkiintoinen
jatkotutkimuksen kohde. Jatkotutkimus voisi myds kehitelld edelleen
niytelmidmenetelmii, jota kidyttdimilld voisi mielestimme saada hyvii tietoa.
Draaman kiytto tunteiden kisittelyssd ja tutkimuksessa olisi lapsiystivillinen

menetelmi ja sen voisi helposti niveltdd myds opetuksen osaksi.
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Lute 1:

f flon tunteet.
Airi Koskelan kirjoitus (HS 13. 2.)
% Maija Alvesalon (HS 31. 1) tervettd
i lllsyytta selvittivista lauseesta he-
iitti suurta hammistysts. Mielestini
A lvesalon lmehplde oli tiltd kuten
Mmuiltakin osin erinomaisen ansiokas.
. Syyllisyyden merkitys on helppo ~
,ymmanaa, _;os mnettn, minkilainen
olisi, jos ban -1 kykemsn tun-
te-
uetivat, et-
- fetvit tunteet ole sairaita. Ongelmat
fsynz‘vat tunteiden tukahduttamisesta
{tai diiden hallinnan puuttumisesta.
¢ Suuriin julmuuksiin syyllistyvat ih-
"miset karsivit kyvyttdmyydestd koh-
" data omia syyllisyyden tunteitaan. He
- projisoivat syyllisyyden muthin. Tus-
kin Hitler tai Stalin ottivat itselleen

e

- ’Tervetta syyllisyytta < i ole

asapainoinen omatunto
ja kyky terveeseen syyl-
lisyyden tunteeseen
edellyttivit sitoutunutta
ja vakaata ihmissuhdet-
ta, kommentoi psyko-
logi Maija Alvesalo mielipidesivun
lastenhoitokeskustelua (HS 31. 1.).

Muuten laatuisa kannanotto karsi
ylld olevasta syylliseksi kasvattami-
sen oikeutuksesta. Todellisuudessa,
minkd praktikoiva terapeutti vidjai-
mittd havaitsee. tervettd syyllisyytta
ei ole vksilon nakokulmasta olemas-
sakaan.

Syyllisyys tuhoaa kaiken mihin se
kiinnittyy. Syyllisyys on kokonaisen,
psyykkisen ja fyysisen, minidn huono-
na ja pahana pitimistd. Eihdn ihmi-
! sessd voi pitdd pahana vain ajatusta
" tai sanoja tai tekoa. Lapsen kannaita
se tarkoittaa sité, ettd joku minun ul-
kopuolellani pitdd minua huonona ja
pahana.

Hin tekee sen tarkoituksella. Héan

e

sellaisen jota hinen on helpompi 4
kevyempi Kkatsoa ja joka tyydynig
. . hdnen tarpeensa. Siksi bR ISHCO

tahtoo tehdi minusta oman kuvansa,

tm'vallmcn suhde omiin van-
h jin mahdollistaa Iapselle hdnen
on‘ien syyllisyyden tunteidensa koh-
taamisen. Vanhempien tehtdvinid on
osoittaa lapselle, cttd syyllisyyden
tunne sitd teon jilkeen ei
tee'Bipsesta kokonaan pahaa ja arvo-

‘tonta. - gges
S R
yyllisyyden okemiseen. Tenne

kugml;psellehmwmnmﬁ
rin. emman tebtivini on auttad

lasta kohtaamass tunne, jotta lapsi ei
tukafiduta sitk ja opi pelkﬁinﬁin
omia tunteitaan. .

Jos vanhemmat ovat ohjanneet las-
taan tunnistamaan oikean viirist,
nousevat syyllisyyden tunteet lapsessa
luonnollisena. reaktions vdirastd “Qi-
minnasta. Silloin lapsf on sisdist ayt

t

w5

"Syyllisyys
tuhoaa kaiken
mthin se kiinnittyy.”

alistaa ja tuhota minut, lapsensa. Han
opettaa minut tuntemaan syylhisyvtta.
Hian katsoo, ettd hinelli on oikeus
alistaa ja tuhota, hin nimittia sitd kas-
vatukseksi.

Kup tarkastellaan syylliseksi kas-
vattamisen perusteita, 10ytyy taustalta
lasta ympirdivin maailman asettamat
normit. Varhaislapsuudessa ne ovat
yhté kuin vanhempien tarpeet. Niiden
rikkominen on kiellettyd. Jos ne rik-
koo, annetaan kiytinndllisid esimerk-
keja siitd, ettei rakasteta.

Aikuisen fyysinen ja psyykkinen
lapseen kohdlshxva yhvallan kayuo

R !1

paa elka sinua rakasteta. Niin teke\&-ﬁwm ' e
it am i

kaverit, niin tekee Xoulu ja ypteﬁ, o

mﬂhnoikeqm?lv!ﬁisﬂwgn |
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Mikili tdpsi” on’ Koskelan hﬂmle-‘
malla tavalla syyllistetty miki on su-
rullisen yleista, voi syyllisyyden tun-
ne muuttua sietimattoman ahdista-
vaksi ja johtaa tunteen kieltimiseen.

Vaard, aiheeton persoonaan kohdis-
tuva syyllisyys on psyykkinen taakka.
Kyky tunnistaa terve tilannekohtainen

isyyden tunne todcmﬁkoxsestl
;u% lasta ja’aikuista VaXrild syyl |
lti. f
gt l;itk: dk@um
taa, millom hinelle tarjotzan
lelta tulevia hinelle k\mlm!l}bmu
tunteita. " R
ELINA Lbnajilsu :
psykiatrian erikoissairaanhoitaja
Nastola
13.,,%

kunta. Syylhseksn kasvattaminen on
loputon keha, koska kaikki pitdvat sitd
oikeana.

On huomattava, etti syyllisyyden
synnyttiminen on aina vallankiyton
viline. Oikeutus siihen saadaan aina
sen yhteison toimivuudesta, jota alis-
taja edustaa. Yksilolld, varsinkaan
lapsella, ei ole todellisia mahdolli-
suuksia puolustautua. Eihin mikain
toimi, jos kaikki saavat olla sellaisia
kuin ovat, perustellaan yhteison etua.

Todellisuudessa syyllisyyden syn-
nyttdjan toiminta perustuu vain hinen
omaan pelkoonsa, ei suurempien ko-
konaisuuksien tarpeisiin. Syyilistdja
pelkdd kuollakseen, ettd jokin muut-
tuu, jos hdn ei nyt tartu asiaan tar-
peeksi lujasti.

Kaikkein vahvin keino on hylkia-
minen. Hylkaimistd valmisteliaan sil-
loin, kun ei kuulla, kun ei nihdi, kun
ei puhuta, kun lyddian tai kun kasva-
tetaan tuntemaan syyllisyytta.

o AIRI KOSKELA
-~ teol. kand.
- Kesdlahti




Liite 2: Sdhkopostikirjeenvaihto J. P. Tangneyn kanssa

On Thu, 27 May 1999, Hanna-Mari Markkanen wrote:

> We are two students from the university of Jyvaskyla, Finland. We are

> studying to be classteachers and at the moment we are conducting a study,
> that we have to do before graduation. Our subject concerns

> children's guilt and how teachers can affect on it (in purpose or not).

>

> We have found out that they haven't done a lot of research on this topic

> in Finland and therefore it's very hard to find material. From internet we

> found some names of the articles, but again we couldn't find them anywhere
> in full text. It seemed, that almost all reseachers who have specialized

> in this issue, are Americans.

>

Now we ask You, if You could give us some suggestions concerning studies
> that could be useful for us. If those articles are in internet, addresses

> are wellcome too. If You can also recommmend some scients, we would be

> more than thankful.

>

> Sincerely Yours,

>

>

> Hanna Markkanen Anna Mikkonen

> hanmark(a)itu.jyu.fi anmikkon(a)itu.jyu.fi

Date: Thu, 27 May 1999 15:07:03 -0500 (EST)
From: June Tangney <jtangney@VMS1.GMU.EDU>
To: Hanna-Mari Markkanen <hanmark @st.jyu.fi>
Subject: Re: Dear June Tangney

Covington and Omelich have looked at shame and guilt in educational
settings. You might also check out Carol Dweck's work. She doesn't use
the term shame, but I think that's a lot of what she's about.

Incidentally, I think this is an area where it would be extremely
important to keep in mind the distinction between shame and guilt

Best wishes,

June T.
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June Tangney, Ph.D.
Professor

Department of Psychology
George Mason University
Fairfax, VA 22030
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Liite 3: Tutkimusluvan pyytdminen oppilaiden vanhemmilta
Hyvit vanhemmat, 12.4.99

Olemme kaksi opiskelijaa Jyviskylin yliopiston luokanopettajakoulutuksesta ja
teemme parhaillaan pro gradu- tyotimme. Aiheenamme on opettajan ja oppilaiden

vuorovaikutus ja erityisesti tunteet, joita opettajan toiminta lapsissa herattaa.

Kerddamme tutkimusaineistomme havainnoimalla muutaman viikon ajan 4_-luokan
toimintaa ja haastattelemalla sek# opettajaa ettd muutamia oppilaita. Olemme saaneet
luokanopettajalta ja oppilailta suostumuksen aineiston kerddmiseen, mutta
tarvitsisimme vield teiddn vanhempien suostumuksen. Tutkimuksen aikana
keriimidmme tiedot ovat luottamuksellisia emmekd kéytd oppilaiden nimid

tutkimusta kirjoitettaessa.
Yhteistyoterveisin,

Hanna Markkanen

Anna Mikkonen

Palautetaan tuistaina 13.4.99

Lapseni voi osallistua tutkimukseen.

Hintd saa my0s haastatella, jos hin itse haluaa.

Allekirjoitus
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Liite 4: Haastattelujen pohjana kéytetyn nidytelméan kuvailua

Opettaja (Anna) aloittaa tunnin pitimisen.

O: Ottakaa kirjat esille. Aloitetaan uskonnon tunti.

Yksi oppilas (Hanna) tulee myohdssd luokkaan sisdlle ja rymistelee tullessaan.
Opetus keskeytyy. Oppilas alkaa etsid kirjojaan ja oikeaa sivua.

O: Sua ootetaan. Sivu 43. Pdistdin aloittamaan sitten, kun Hannakin on valmis.
Kaivakaan ne monisteet vield.

Oppilas huomaa, ettd hdneltd puuttuu kyseinen moniste. Hdn alkaa penkoa
laukkuaan.

O: Hanna, voisit sanoa siiti sen ensimmaisen kohdan.

Oppilas purkaa tavaransa laukusta lattialle ja ottaa esille hdmdykseksi vddrdn
paperin.

O: Téssd on taas mennyt kohta 10 minuuttia eikd oo pdidsty aloittamaan. Se on
kumma, kun se oot aina sini, ketd ootetaan.

Toinen oppilas antaa vaivihkaa oman paperinsa Hannalle ja hin voi vastata
kysymykseen. Pian opettaja huomaa, ettd Hannalla on luokkatoverin moniste.

O: Eikd sulla nyt oo sitd monistetta? Montako kertaa mé oon jankannu sulle. Aattele
nyt, ettd tissd menee kaikkien aikaa, kun mi piddn saarnaa sulle. Ei ndd hommat
silleen suju. Et mé korjaan kaiket illat kokeita ja sit jos mi en oo sitd tehnyt, ni te
syytitte mua siitd.

Oppilas nojaa pddta kdsiin, eikd katso opettajaan.

O: Mahtaakohan se 16ytys huomiseksi vai kopioinko VIELA kerran?

Oppilas mumisee selityksid.

O: Muilta sujuu hommat niin hyvin ja sit yhden takia pitdd tehdd tdd ruljansst...
Opettaja antaa oppilaalle uuden monisteen ja kiiskee tekemddin sen seuraavaksi
pdiviksi valmiiksi. Oppilas sanoo, ettd hdneltd on koko monistekansio mennyt
pilalle, ja yrittdd vaimeasti selitelld tapahtunutta.

O: Joo. Yritetdan me muut jatkaa. Siindhdn mietit, mita teet.
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Liite 5: Naytelmiin littyvat kysymykset

Niytelmd 1. Jos olisit Hanna (oppilas), miltd sinusta opettajan kéiyttéiytyrhinen
tuntuu? Miksi?

Niytelmid 2. Onko Annan (oppilaan) tunteet tissi tilanteessa suhteessa opettajaan -
vai + ? Perustele.

Niytelmd 3. Onko ___ :n (oppilaan) tunteet tdssd tilanteessa suhteessa opettajaan -
vai + ? Perustele.

Niytelmd 4. Miltd oppilaasta tuntuu? + vai - , kuvaile tunne ja nimei se.
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Liite 6: Oppilaiden haastattelu

Video

Mitd tilanteessa on tapahtunut?

Miten Hanna kiyttiytyy? Miltd Hannasta tuntuu?

Miten opettaja kiyttaytyy? Miksi?

Aiheutuuko opettajan toiminnasta parannus Hannan koulunkéyntiin? Miksi?

Oletko itse ollut samanlaisessa tilanteessa? Miltd sinusta tuntui?

Kiyttaydytkd samalla tavalla kuin Hanna? (Katsooko opea silmiin vai painaa piin
alas? Puolustautuuko ja selitteleek6?) Miksi? ‘

Millainen opettajan kiyttdytyminen tuntuisi paremmalta / oikeammalta?

Oletko huomannut, etti joku Iluokkakavereistasi on joutunut samanlaiseen
tilanteeseen? Milti tuntuu olla sivustaseuraajana?

Misté ope suuttuu? Miltd sen kohteena oleminen tuntuu?

Onko koulussa sellaisia tilanteita, joissa opettaja saa sinut nolostumaan tai
hipedmiin?

(- Keskustelua kirjoitelmasta )

Huomion saaminen opettajalta

Missi tilanteissa opettajalta saa huomiota? Miten? Minkélaista? Milti tuntuu?

Miten paljon juttelet opettajan kanssa paivin aikana? (Asteikolla 1-5 )

Minkilaisista asioista?

Minkilaista muuta huomiota opettajalta saa? ( Katseet, hymyt, kosketukset,
neuvominen, valittaminen...) Milt se tuntuu?

Minkilaisia tappeluita ja riitoja luokassanne on?

Hyvaksynnan saaminen opettajalta
Tuntuuko sinusta, ettd opettaja vilittidi sinusta? Mistd sen tietdd?

Riippuvuus opettajan tunteista
Sano joku tdrked asia, mitd haluat tehdd illalla ja mitd olet kauan odottanut.
(harrastus tai meno)

Kuvitteellinen tilanne: Olet luokkasi kanssa suunnitellut jo pitkdn aikaa
luontopdivdd. Oppilaiden vastuuksi on annettu  suunnitella ryhmissd rasteja
luontopolkua varten. Opettaja on puolestaan kutsunut asiantuntijavieraan, pirtinyt
kartan alueesta, vienyt rastinpaikat metsdén ja tehnyt paljon valmistelevaa tyoti, jotta
péivd onnistuisi. Luontopdivind huomataan kuitenkin, ettd suurin osa oppilaista ei
ole valmistellut rasteja, jonka vuoksi pdivid ei voidakaan toteuttaa. Opettaja tulee
surulliseksi ja on pahoillaan. Hin olisi halunnut, ettd pdivistd olisi tullut kaikille
hauska ja erikoinen. Seuraavana pdivdnd opettaja haluaa kuitenkin antaa oppilaille
vield toisen tilaisuuden. Luontopiivdd yritetddn uudelleen. Rastinvalmisteluiltana
sinulla on kuitenkin juuri tdmi tdrked iltasi _ja joudut paattimiin
jatiatkd luontopiiviin valmistautumisen vélin.

Perustele ratkaisuasi.

Miki sai péittiimédin valmistautumisen puolesta?(vastuuntunto, riippuvuus...)

Terveiset luokkakavereille haastattelutilanteesta
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Liite 7: Opettajan haastattelu

Video

Miti tilanteessa on tapahtunut? Miten Anna-ope kiyttiytyy?

Onko Annalla jokin pyrkimys kaytoksensd takana? (Midrittele mahdollisimman
lyhyesti, mahdollisesti vain muutamalla sanalla)

Nayttddko Anna pddsevin tavoitteeseensa? Jos ei paise, kuinka ope voisi muuttaa
kiytostadn saavuttaakseen tavoitteensa?

Opettajan henkilokohtainen toiminta

Toimitko joskus samalla tavalla kuin Anna-ope?

Arvioi asteikolla 1-5 (1= en koskaan, 5=joka tunti) kuinka usein toimit kyseiselld
tavalla. Médrittele valitsemasi numero.

Milté tuntuu olla opettajana vastaavanlaisessa tilanteessa?

Mitd uskot oppilaan tuntevan samanlaisessa tilanteessa? Onko eri lasten vililld
eroja? Miksi?

Miten eri lapset reagoivat?

Minkilaiseen reaktioon on helpoin suhtautua?

Mikd on mielestisi tehokkain keino saada esim. jatkuvasti hiiritsevd oppilas
parantamaan tapojaan? Onko kaytdnnOssd kuitenkin meneteltivd toisin? Miltd
tuntuu?

Mitd mielestési syyllistiminen on? Pohdi termin sisidltod. Mitd kaikkea siihen littyy?
Koetko syyllistimisen positiiviseksi vai negatiiviseksi asiaksi? Miksi?

Onko syyllisyyden tuntoon vetoaminen mielestési eri asia kuin syyllistiminen?
Minkélainen opettajan toiminta saattaa herittdd lapsissa syyllisyytti?

Mink#laisen (oppilaan) kidytoksen tulkitset syylistymiseksi?

Minkilaisissa tilanteissa oppilaan syyllistyminen on hyvd asia? Milloin sutd on
haittaa?

Huomion ja palautteen antaminen

Miten paljon juttelet/olet kontaktissa eri oppilaiden kanssa piivin aikana (Asteikko
1-5)?Minkélaista muuta huomiota osoitat oppilaille?

Miten annat positiivisen ja negatiivisen palautteen?

Miten tirkeatd huomion antaminen on?

Riippuvuus opettajan tunteista

Oletko huomannut, kuinka vaikutat oppilaiden tunteisiin omalla kiytokselldsi? Onko
eri oppilaiden vililld eroja?

Vaikuttaako oppilaiden toiminta tunteisiisi? Miten? (posit. ja negat. palaute
oppilailta)

Milld tavalla tunnet oppilaiden olevan sinusta riippuvaisia?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

