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Tassa tutkimuksessa tutkittiin vastuuympyraé vastuuntunnon edistdmisen valineena
koululuokassa. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittéd, miten vastuuympyra tukee
oppilaan itseohjautuvuuden kehitystd. Lisaksi pyrittiin saamaan tietoa oppilaiden

kokemuksista vastuuympyran kaytosta luokkatilanteessa.

Vastuuympyréd kaytettiin  yhdeksdn viikon gan kolmannella luokalla erdéassa
keskisuomalaisessa koulussa. Luokassa oli tuolloin 18 oppilasta. Vastuuympyran
merkitystd itseohjautuvuuden  tukemisessa sek& oppilaiden  kokemuksia
vastuuympyréstd  selvitettiin - etnografisena  tapaustutkimuksena.  Pa&asiallisena
aineistonkeruumenetelmana oli  havainnointi. Tutkijan osallistumisen aste
havainnoinnissa vaihteli téydesta osallistumisesta ulkopuolisen tarkkailijan rooliin.
Oppilaiden kokemuksista hankittiin havainnoinnin lisdks tietoa haastattelemalla.

Aineisto analysoitiin sisdllénanalyysin avulla.

Tutkimustulosten mukaan vastuuympyrda motivoi oppilaita ottamaan vastuuta
Oppilaat hoitivat viikoittaisia vastuutehtavidan innostuneesti koko projektin gjan.
Tutkimustulokset osoittivat myds, ettd vastuuympyran kayttd tuki oppilaiden
itseohjautuvuuden kehitystd ohjatessaan heitd suorittamaan vastuutehtévia luokassa
itsendi sesti.

Avainsanat: vastuuntunto, vastuuympyrd, itseohjautuvuus, moraalinen kasvatus,

empatia, etnografinen tapaustutkimus
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1JAETTU VASTUU ON KEVYEMPI KANTAA

Oppilaiden vastuuntunnon edistdminen on tarkedd seka lapsen itsensa etta
yhteiskunnan hyvinvoinnin kannalta. Maailmamme muuttuu koko gan yha
nopeammin ja tama edellyttéd yksilolta lisddntyvaa itsendisyyttd, kriittisyyttad ja
vastuullisuutta. (Stiehl 1993, 38.) Vastuun jakaminen opettaa oppilaita ajattelemaan
Itsendisesti ja kehittaé heidan kykyaan tehdéa valintoja. Myos opettajan tyo helpottuu,
koska vastuuta jakamalla oppilaat saadaan ehka sitoutumaan paremmin tyéhon ja

samalla myas tyOrauha paranee.

Viela nykygankin koulu on suurelta osin opettgjgjohtoista taitojen ja tietojen
opettamista. Kuitenkin oppilaan emotionaaliset ja sosiaaliset tarpeet tulisi tyydyttés,
ennen kuin oppilas voi keskittya kognitiivisiin tavoitteisiin. Kun panostetaan
oppilaan henkiseen hyvinvointiin, samala paranevat my6s oppilaan vamiudet
kasitella uutta tietoa. (Weare 2000, 5.)

Opettaja voi tukahduttaa oppilaan itsendisyyden liialisella aktiivisuudellaan.
Opettajalle on ominaista toiminnan tarve, mutta niin myo¢s oppilaalle. Ollessaan liian
aktiivinen opettgan e ole helppo huomata, kuinka oppilaat jédvét passiivisiks
Sivustaseuragjiksi. He eivat kasva vastuuseen omasta oppimisestaan, jos saavat
koulussa kaiken liian valmiina. Sen vuoksi oppilaille pitdisikin antaa mahdollisuus
osdlistua toimintaan suunnittelusta lahtien ja ataa heille valtaa tehdd myds

itsendisia padtoksia. Lisdksi opettajan tulis jakaa heille enemman todellista vastuuta.

Tutkimukseni motiivina olivat omat kokemukseni (vrt. Syrjdla 1995, 21). Itsekin
tiedostan, ettd olen paljon motivoituneempi tekemiseen silloin, kun minulle annetaan
vastuuta. Silloin tunnen, ettd minuun luotetaan ja ettd minua arvostetaan sellaisena
kuin olen. Vastuutehtdvien hoitaminen auttaa my6s pdasemaddn paremmin siséle
ryhméan, kun saa olla kantamassa omaa korttansa yhteiseen kekoon, elkd vain olla
ottamassa kaikkea valmiina. Néiden kokemusteni johdosta vastuuntunnosta ja sen

edistdmisestd koulussa on tullut minulle yh& térkedmpi kasvatustavoite. Kun



vastuuntunnon edistamista koululuokassa e ole paljoa tutkittu, tuntui sitdkin
tarkeammalta valita se tutkimukseni kohteeksi.

Néahdessani erdan tuttavaopettajan kayttévan vastuuympyrda luokassaan, kiinnostuin
Ideasta valittomasti. Vastuuympyrda kaytetddn koulun arjessa yli oppiainergojen.
Koulun tehtavdhan on kasvattaa ja opettaa — vastuuympyrd on monipuolisuudessaan
kasvatusta parhaimmillaan. Tehtavid hoitaessaan oppilaat oppivat huolehtimaan
koulun jokapavaisista askareista itsendisesti. Jokaisella oppilasparilla on oma
vastuualueensa vastuuympyrassa ja tehtévéat vaihtuvat viikoittain. Opettaja vapautuu

huolehtimasta itse kaikesta, kun oppilaat oppivat kantamaan vastuuta.

Sen liséks, etta vastuuympyran kayttd helpottaa opettgjan tyotd, vastuun saaminen
kasvattaa oppilasta ja motivoi hanta tyoskentelyyn. Vastuuympyran kautta oppilas
saa kokea olevansa osa yhteistg, silla vastuuympyra e toimi, jollei jokainen kanna
vastuutaan.

Tutkimukseni tarkoituksena oli tutkia, miten vastuuympyré tukee oppilaiden
itseohjautuvuuden kehitystd. Halusin liséks selvittéd, kuinka oppilaat suhtautuvat
vastuuympyradan. Kerésin aineistoni havainnoimalla erésté keskisuomalai sta kolmatta
luokkaa yhdeksan viikon gjan. Saadakseni autenttista tietoa oppilaiden kokemuksista,
haastattelin heita projektin paétyttya.



2VASTUUKASVATUKSEN ASEMA KOULUSSA

2.1 Eettinen kasvatus vastuuntunnon edi stamisessa

2.1.1 Etiikan ja moraalin maérittelya

Etiikala ja moradlilla on keskeinen asema kasvatuksessa ja opetuksessa. Tieteen
kielessd moraalin ja etiikan valilla on tapana tehda kasitteellinen ero, vaikka sarjen
synonyyminen kayttd on yleistynyt ja niitd kaytetéén varsin kirjavasti. Tieteessa
moradlilla tarkoitetaan hyvan ja pahan, oikean ja vaardn erottelua toiminnan
yhteydessd. Etiikka tarkoittaa moraalin l8htokohtien tutkimista ja niistd teorian
luomista. Toisin sanoen etiikassa on olennaista teoreettinen késitys hyvasta elamast,

moraalissa taas sen soveltaminen k&ytantoon. (Launonen 1997, 11.)

Moraalinen toiminta tiedostaa vastuun, velvollisuuden ja oikeuden (Karjalainen
1996, 141). Moraaliset asiat ovat yleensa asioita, joista ihmiset véittavét ja joita
kohtaan heilla on tunteita Moraali on tunteiden, &lyllisten, tiedollisten seka
sosiaalisten tekijoiden luova kooste. (Straughan 1988, 56.)

Lapsen moraalitajunnan perusta on tavallisissa arkielaman tilanteissa, joihin yhdistyy
toisesta valittamistd, auttamista, toisen puolesta toimimista sek& vastuunottoa
(Permer & Permer 2002, 123). Laps e voi toimia moraalisesti ilman toisten apua
ennen kuin kykenee ottamaan vastuuta itsestddn ja muista (Hoffman 1996, 9).
Moraalisen henkilon taytyy sis olla autonominen. Vain autonominen ihminen voi
tehda itsendisia valintoja ja ottaa vastuun valinnoistaan. Moraalisesti toimiminen
vadtii toisten huomioimista kaikissa olosuhteissa. (Starratt 1994, 34.)

Lindqgvist erottaa etiikassa yksilotason, suhdetason, yhteisd- ja ryhmétason seké
kosmisen tason. Vastuu jaihmisen moraalisuus ovat etiikan aihealueita yksil6tasolla.
Etiikan suhdetasolla taas on kysymys vastavuoroisuudesta ja kohtaamisesta. Yksilo
peilautuu toiseen ihmiseen, joka on itsendinen, mutta tarvitsee myaés 18himmai stéan.



Kysymys on tdlloin véittamisestd, my6tatunnosta, vastavuoroisuudesta ja
vapaudesta. (Lindgvist 2002, 77-78.) Néin suhdetaso liittyy myos vastuullisuuden
kehittymiseen, koska vastuuntuntoisen yksilén on kyettdva asettumaan toisen

ihmisen asemaan.

Y hteisO seka rgjaa etta mahdollistaa monia asioita elaméssamme. Y hteisoetiikkaan
liitetd&n esimerkiks sopimuksiin, oikeudenmukaisuuteen seka tasa-arvoon liittyvia
asioita. Etiikan kosminen puoli taas liittyy esimerkiks elédman tarkoituksen,
kollektiivisen alitajunnan, traditioiden seka kauneuden kokemuksiin. (Lindgvist
2002, 78.)

Lindgvist korostaa kouluyhteison merkitysta kaikkien ndiden etiikan tasojen
kannalta. Osaa niista sisdistetddn oppimissisaltdjen omaksumisen ja itsetutkiskelun
kautta. Toinen osa toteutuu koulun arjessa konkreettisena elamana ja yhteisollisena

prosessina kohtaamisten, rgjojen ja vastuun kautta. (Lindgvist 2002, 78.)

2.1.2 Koulun tehtéava moraalin kasvattajana

Kasvatus ja koulutus ndhddan voimakkaasti arvoja vdittavaks ja uusia arvoja
luovaks kulttuurin alaksi. Kasvatuksen tulisi edistéa arvopaamaéria, joiden mukaan
ihmiset saavat valmiuksia ottaa vastuuta ja oppivat my6s ohjamaan omaa el @amaansa.
(Niemi 2002, 137.) Uuden sukupolven sosiaalistaminen e tarkoita vain tietojen ja
taitojen vaan myo6s yhteison keskeisten normien ja arvojen vdittamistd sekéd

vamiuksien antamista uusien normien tuottamiseen (Hoffman 1996, 7).

Varsinainen moraaiopetus liitetddn yleensd katsomusaineisiin, uskontoon ja
eldmankatsomustietoon, joissa yhtena opintokokonaisuutena on etiikka. Naiden
oppiaineiden erityisend tehtdvana on antaa historiallinen ja yleinen tausta arvoille
seké opettaa kasitteellisia ja taidollisia valmiuksia arvopohdintaan. On kuitenkin
muistettava, etté kasvatus on kokonaisvaltaista ja moraaliopetus on ndin osa jokaista
koulussa opetettavaa ainetta. (Elo 1993, 89; Niemi 2002, 127; Tirri 1999, 27.)

Arjen etiikka toteutuu varsinaisen opetuksen liséksi koko siind toimintakulttuurissa,

joka koulussa vallitsee. Se nékyy kaikessa koulun yleisessa toiminnassa, séannissa



seka opettajan omissa periaatteissa. Se on kuitenkin usein tiedostamatonta, eika sita
ndin mielletd moraalin opettamiseksi. Oppilaat kuitenkin omaksuvat suurimman osan
koulun ja opettgjan edustamasta moraadista tdméan yleisen toiminnan ja
mallioppimisen kautta. (Elo 1993, 89; Niemi 2002, 127; Tirri 1999, 27.)

Kasvattgjien omaksumat arvot médrittavdt koko kasvatustoiminnan perustan. He
kasvattavat lapset niihin arvoihin, tapoihin ja tottumuksiin, joiden mukaisesti he
toivovat lasten kayttaytyvan. (Kaipio 1999, 11-12) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet seka koulukohtaiset opetussuunnitelmat konkretisoivat
koulun edustamia arvoja. Oman toiminnan eettisyyden arvioiminen seké oikean ja
vadran tunnistaminen liittyy uudessa valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa
ihmisend kasvaminen —aihekokonaisuuteen (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 13).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, ) mukaan opetuksen on
annettava oppilaalle vaimiuksia, jotta hén voisi osallistuvana kansalaisena kehittda
demokraattista yhteiskuntaa. Omakohtaisen vastuun ottaminen, ristiriitojen
sédtelytaidot sekd suunnitelmallisen  yhteistydon  harjoitteleminen  kuuluvat
demokratiaa edistavaan opetukseen. Jotta oppilas voisi oppia demokratiaa, hdnen on
saatava kokemusta Siitg, etté voi ja osaa vakuttaa omaa itsed ja yhteisa asioita
koskeviin ratkaisuihin. Demokratia edellyttéd vastuullista vallankéyttod ja
Itsendi syytta seké toisaalta yhteenkuuluvuutta. (Elo 1993, 90; Niemi 1998, 65; Weare
2000, 43.)

2.1.3 Lickonan moraalin kehittamismalli

Yksilon moraalikehityksen nopeuttaminen on vaikesa, mutta koulu voi tukea
kehitystd, joka muuten saattaisi pysahtya. Arvokasvatuksen onnistumisen ehtona on
koulun sanojen ja tekojen yhdenmukaisuus. Arvojen opettaminen e saa my6skaan
ollairrallaan koulun kdyténnosté. Jos arvoja yritetdan opettaa ilman sidosta oppilaan
arkeen, on tuloksena vain kulissioppimista. Oppilaat osaavat téloin toistaa asioita,
mutta elvat ymmarrd eivitkd nde periaatteiden suhdetta omaan el@maansa.
Moraalikasvatuksen kaytdnndn ongelma onkin juuri oppilaiden tietdmisen ja

tekemisen valisessa ristiriidassa. Pelkkd hyvan vaihtoehdon tunnistaminen e viela
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johda sen valitsemiseen. Ilman toisen kunnioittamista ja vastuuta voi moraali olla
ldhinnd vain tapa. (Elo 1993, 89-91.)
Lickona esittéd moraalin kehittamismallin, joka kiinnittdéad huomiota gjatteluun,
toimintaan ja moraaliseen vaikuttamiseen. Erityisesti seuraavat kolme tavoitetta tulis
huomioida peruskouluvuosina:
1. Kehittyminen pois itsekeskeisyydestd kohti yhteisty6ta ja toisten
kunnioittamista
2. Perusta asetetaan hyville luonteenpiirteille, moraalisen gjattelun
tapoina, tunteina ja moraalisena toimintana méaariteltyna.
3. Moraalisen yhteison kehittdminen, joka perustuu rehellisyydelle,
véalittdmiselle ja demokraattiselle osallistumiselle
Nahin tavoitteisiin  pyrkimdla tavoitellaan lasten kehittyvén seuraavissa
ominai suuksissa:
1. Itsekunnioitus, seka toisten kunnioittaminen ja toimiminen yhdessa
heidan kanssaan
2. Sosiaalisen perspektiivin ottaminen, kuinka toiset gjattelevat ja
tuntevat
3. Moraalinen perustelu
Empatia, toisten hyvinvoinnista huolehtiminen
5. Taidot ja asenteet, joita tarvitaan sosiaaliseen yhteistython ja
osallistumiseen yhteistssa
6. Reagoiminen tilanteisiin moradlisella tavala, joka sisdltéa
ystavélisyytta,  rehellisyyttd,  vastuullisuutta ja  toisten
kunnioittamista (Lickona 1991, 145.)

Nain Lickonan tavoitteisiin pyrkimalla edistetédn myos oppilaan vastuunottokykyéa.
Kyky asettua toisen asemaan, toisten kunnioittaminen seka yhteistyttaidot ovat
olecllisia osatekijoitda vastuullisuuden  edistdmisessd.  Lapset  tarvitsevat
mahdollisuuksia harjoitella vastuun ottamista tullakseen moraalisiksi (Lickona 1991,
146). Yksilon moraalinen kunto heijastuu mydos itsetuntoon (Kalliopuska 1995, 94).
Ihminen, jolla on terve itsetunto, ohjautuu sis8itdpéin ja on ndin vamiimpi ottamaan
myo6s vastuuta. (Kalliopuska 1995, 140).
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2.1.4 Moraalin kehitys Kohlbergin mukaan

Opettgjan tulis olla selvilla oppilaidensa kehitysvaiheelle tyypillisesta tavasta
tarkastella moraalikysymyksig, jotta vois tietoisesti tarjota virikkeita kehittymiselle
(Elo 1993, 93). Kohlberg jakaa moraalisen gattelun kolmeen tasoon ja kuuteen
vaiheeseen. Yksilon moraalikésitykset kehittyvéat naiden vaiheiden kautta. Vaiheet
mé&dritell88n niiden perusteluiden mukaan, joita yksil6t antavat moraalisiin
ongelmiin. (Colby & Kohlberg 1987, 16.)

Ensimmaéinen taso on esimoraalinen taso. Tallatasolla on Kohlbergin mukaansuurin
osa dle 9-vuotiaista lapsista, mutta myds osa nuorista. Esimoradlisella tasolla
moraaliarviot liittyvat enemman ulkoisiin tilanteisiin tai tapahtumiin kuin yksittéisiin
ihmisiin  tai  yleisin  vaatimuksiin. Esimoraalinen taso jakautuu kahteen
alavaiheeseen: 1) rangaistuksen ja tottelemisen moraali seka 2) naiivin egoistinen
moraali. Naista ensimmaisessa vaiheessa alistutaan vahvimman valtaan ja séantdihin
vaikeuksien vélttdmiseksi. Teon pahuutta arvioidaan sen seurausten perusteella
Toisessa vaiheessa taas saant6ihin sopeudutaan palkinnon tai suosion toivossa
Samalla hyvéksytédn vaihdon ja vastavuoroisuuden periaatteet. (Colby & Kohlberg
1987, 16, 18.)

Toinen Kohlbergin taso on tapoja noudattava moraalin taso. Useimmat nuoret ja
aikuiset ovat Kohlbergin mukaan tdla tasolla Tdala tasolla olevan henkilon
pitda ylla tavanomaista jarjestysta ja vastaa toisten odotuksiin. Tamakin taso jakautuu
taas kahteen alavaiheeseen, joista ensmméinen on kiltin tytdon ja pojan moraali.
Taloin herkildé pyrkii miellyttamédan toista ja hankkimaan hyvaksyntda seka
asettumaan toisen asemaan. Jalkimmainen tapoja noudattavan tason vaiheista on lain
ja jarjestyksen moraali. Tassa kehitysvaiheessa oleva yksilo sopeutuu auktoriteetin
mielipiteisin jajarjestykseen. (Colby & Kohlberg 1987, 16, 18.)

Viimeisen tason saavuttaa Kohlbergin mukaan vain véhemmistd aikuisista 20-25

ikdvuoden jalkeen. Tama taso on periaatteellisen moraalin taso, jolloin moraaiarviot
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sopivat yhteisten oikeuksien ja velvollisuuksien kanssa yhteen. Taman tason
alavaheita ovat sosiaalisten sopimuksien moraali seka omantunnon ja yleispatevien
periaatteiden moraali. Naistd ensimmai sessa vai heessa tavoitellaan yhteisymmarrysta
sddnndista neuvoteltaessa. Jalkimmaisessd vaiheessa tavoitellaan vastavuoroista

arvonantoa, kunnioitusta ja luottamusta. (Colby & Kohlberg 1987, 16, 19.)

peruskoululaisilla. Hanen tutkimuksensa mukaan 10-vuotiaat olivat Kohlbergin
teorian ensimmaisessa vaiheessa, 13-vuotiaat toisessa ja kolmannessa vaiheessa ja
16-vuotiaat padasiassa kolmannessa ja neljannessa vaiheessa. (Kalliopuska 1995,
124.) Myo6s Aho on jaotellut Kohlbergin teoriaa selvittéavien tutkimusten perusteella,
miten eri luokkatasojen oppilaat eroavat moraalisessa gjattelussaan. Jaottelut ovat
karkeita yleistyksid, koska Kohlbergin teoriasta on vaikea |0ytéa selvia viitteita
ikétasoihin. (Aho 1993, 32-33.)

Moraalikehitys on Ahon mukaan voimakasta Sirryttdessa toiselta kolmannelle
luokalle. Hanen tutkimuksensa perusteella 9-10-vuotiaat ovat luokiteltavissa
ensmméisen ja toisen kehitysvaiheen vdiin. Osa heistd on gattelussaan
ensimmaisessa kehitysvaiheessa, osa toisessa. Kolmasluokkalaiset eivét siis olisi
tutkimuksen mukaan vield kykenevia ottamaan huomioon toisen nékdkulmaa ja
asettumaan toisen asemaan, vaan olisivat puhtaasti esimoraalisella kehitystasolla.
(Aho 1993, 110, 112, 121.) Esimoraalisen tason yksilolle sd8nndt ja sosiaaliset
odotukset ovat ulkokohtaisia. Kéayttaytyminen on itsekeskeista. (Aho 1993, 30.)

Ahon tutkimuksen mukaan kolmasluokkalaiset nékevét ihmissuhteet kauppatavarana
ja oman hyddyn tavoittelu on paalimmésend. Ajattelutavassa korostuu
vahtokulttuuri: "Jos teen jotakin hyvakses nyt, niin sindkin autat minua Sitten
korvauksekss myohemmin tai palkitset minut muuten”. Sosiaalinen nakdkulma on
sis hyvin konkreettista. Lojaalisuus ja kiitollisuus ovat viela outoja asioita
Vastavuoroisuus korostuu varsinkin koston alueella. Omista oikeuksista pidetéan
tarkasti kiinni. (Aho 1993, 33-34.)

Moradlisesti kehittyneilla lapsilla on vahva itsetunto. Ahon tutkimuksen mukaan
kolmasluokkalaisilla fyysinen mindkuva oli riippuvuussuhteessa moraalikehitykseen.
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Saadun suosion maard vaikutti myds moraalin kehittymiseen. Lisaksi moraalin
kehitystasolla oli merkitysta lasten sosiaalisten suhteiden kannata. (Aho 1993, 156.)
Kohlbergin  mukainen moraalin kehitystaso korreloi kolmantena kouluvuotena
alykkyyden lisdks myos sosiaaliseen mindkuvaan ja opettgjien kayttaytymiseen.
Moraalikehitys lienee olevan kuitenkin voimakkaimmin sidoksissa ihmisen siséiseen
kehitykseen ja kypsyyteen, jolloin ympéristotekijoiden vaikutus jéa vahemmalle.
(Aho 1993, 160-161.) Tyttgjen ja poikien moraalikehitystasot olivat Ahon
tutkimuksen perusteella eri luokkatasoilla hyvin samansuuntaiset (Aho 1993, 111).

2.2 Vastuukasvatus sosioemotionaalisen kasvatuksen osana

Sosiaaliset kokemukset ja roolinottotilanteet ovat vattamaitomia moraalin
kehittymiselle (Aho 1993, 29). Sosiadliset taidot tarkoittavat sosiaalisesti arvostettua
ja opittua kayttéytymista. Taitojen hankkimisprosessissa roolimallit ovat erityisen
tarkeitd. Lapset oppival sosadisa taitoja seka aikuisilta ettd muilta lapsilta. He
jdjittelevét toisten kayttéytymista ja kokeilevat sitd, mika tuntuu sopivalta (Elo
1993, 80.)

Opettgja on aina — tahtoen tai tahtomattaan — mallina kasvaville, se kuuluu héanen
ammattirooliinsa (Elo 1993, 80). Oppilaat keskittyvat enemman siihen, mita opettaja
tekee kuin siihen, mita héan sanoo. Jdjittelyn avulla lapsi oppii ottamaan vastuuta,
sdilyttamaan selkedn moradin ja auttamaan toisia ilman pakinnon toivoa. Seka
taitojen oppimiseen etta niiden harjoitteluun tarvitaan palautetta muilta. (Kalliopuska
1995, 8, 128; Weare 2000, 115.)

On tarkedd, etta sosiaalisia taitoja opetetaan niin, etta ne ovat yle stettévissa, eivétka
koske vain jotain tiettyja tilanteita. Paras tapa téhan on se, etta kaytetdan oppilaiden
liittyvista kysymyksistd puhutaan. Tarvitaan aitoja, henkilokohtaisia kokemuksia
sekd tunnetta siitd, etté on arvokas ja rakastettu. (Weare 2000, 113-114.)

Oppilaan sosiadisia taitoja ja moraalia kehitettdessa on térkeds, etté oppilaalla on
tukea antavia ihmissuhteita ja ettd hantd kannustetaan aktiiviseen osallistumiseen.

Liséks oppilasta tulisi rohkaista itsendisyyteen ja hanta koskevien séénttjen, rajojen
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ja odotusten tulisi olla selkeitd. Nama tekijat lisdavat myos oppilaan motivaatiota.
(Weare 2000, 40.)
Moraalinen kasvatus saattaa vaikuttaa siihen, mita lapset tuntevat toisia ihmisia
kohtaan, mika taas tulee esiin heidan kayttaytymisessddn (Straughan 1988, 116).
Sosiaalisten taitojen perustana ovat empaattisuus, toisten kunnioittaminen seka aitous
(Weare 2000, 85).

2.2.1 Tunteiden merkitys vastuullisuuden edistamisessa

Empatia tarkoittaa elaytymisté toisen ihmisen tunteisiin seka erilaisten ndkokulmien
ja roolien arviointia. Empatia vaatii meilta itsetuntemusta ja itsensa hyvaksymista.
Jos e ole sdlvilla omista tunteistaan, gjatuksistaan ja toiminnastaan, on vaikea
ymmartaa toisia seka sietéa erilaisuutta. (Weare 2000, 86.) Empaattisella ihmisella
on usein hyva epdvarmuudensietokyky, josta seuraa, etta empaattinen yksilo on
vamiimpi ottamaan hallittuja riskg& ja ndin myos vastuuta (Kalliopuska 1995, 113).
Vastuullinen henkild osaa katsoa asioita myds toisen ihmisen nékokulmasta
(Greenberg 1992, 17).

[Iman tunteita emme pysty asettamaan asioita téarkeysarjestykseen. Moraalisen
toiminnan motiivit ja arvoasettelumme nousevat ensisijaisesti tunteistamme ja
empatiastamme. Empatiakyky, itsensd asettaminen toisen asemaan, saa ihmiset
noudattamaan moraalisia periaatteita.  Kypsd moraaliongelmien ratkaiseminen
edellyttéd empatiakykyd ja huolenpitoa ldhimmaéisistd. Nain etiikka ja empatia
liittyvét toisiinsa. (Hoffman 1991, 276; Straughan 1988, 56; Weare 2000, 71.)

Tunteilla on merkittdva rooli sekd motivaatiossa ettd osallistumisen korkeimmassa
muodossa, vastuun ottamisessa. Tunteiden perustehtédvana on saada yksilot
toimimaan oikealla tavalla tilanteissa, jotka ovat térkeita yksilon ja lgjin séilymisen
kannalta. Tahan liittyy my6s vastuu itsestd ja muista. Yksilon sosiaalistuminen
lagjemman yhteison jasenyyteen tuo samalla mukanaan ryhméavastuun. Opetuksessa
painottuvat oppilaiden tunne-eldman kehittdminen ja sosiaalistaminen ja ndin myaos
vastuuntunnon kehittdminen. (Wiberg & Stemme 1989, 75.) Tunteiden tunnistamisen
ja kasittelyn merkitys oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemisessa mainitaan

my6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 38).
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2.2.2 Empatian kehitysvaiheet

Hoffman (1991) esittéd empatian kehittymisessa nelja vahetta globaalisesta
empatian kokemisesta empatiaan toisen elamantilanteita kohtaan. Ensimmainen
vaihe on globaali empatia, jota vauvatkin pystyvét osoittamaan. Pieni laps voi
esimerkiksi yhtya toisen lapsen itkuun aivan kuin toista koskeva epamiellyttava

tilanne olisi koskenut hanté itsedan. (Hoffman 1991, 278.)

Seuraavassa vaiheessa, egosentrisessi empatiassa, lapsi kykenee tekemaén eron
itsensd ja toisen henkilon valilla ssavutettuaan kasityksen esineiden pysyvyydesta
Laps ymmartéd, etta kaikki tilanteet eivat koske hantd, mutta e ole tietoinen toisen
sisdisista tunnoista vaan olettaa niiden olevan samoja kuin itselldan. (Hoffman 1991,
278.)

Empatia toisten tunteita kohtaan tulee mahdolliseksi, kun lapsi kykenee ottamaan
toisen ihmisen roolin ja ymméartag, etta toinen ihminen saattaa tuntea aivan erilailla
kuin han itse. Huoli toisen tilanteesta voi t&ssd vaiheessa herétd myo6s vaikka
kyseinen henkil® el olisi fyysisesti 1asna. (Hoffman 1991, 278-279.)

Neljannessa eli viimeisessa vaiheessa kyetéan kokemaan empatiaa toisen tilannetta
kohtaan. Lapsi oppii ymmartamaan toisen hétdd jo suurempana kokonaisuutena ja
ymmartéa hadan aiheuttgjan. Lapset tulevat tietoisks Sitd, ettd tunteet elvdt ole
sidottuja vain téhan hetkeen. (Hoffman 1991, 278-279.)

Hoffmanin mukaan laps on saavuttanut kaikki empatian vaiheet jo tullessaan
kouluikédn. Sen dsijaan Selman ndkee empatian kehityksen hitaampana ja
monivaiheisempana. Selmanin mukaan toisen nakdkannan huomioonottaminen on
perusedellytys sille, ettéd ihminen voi ymmartda muitaihmisia Selman on huomannut
tutkimuksissaan, ettd kyky asettua toisen asemaan kehittyy véhitellen perékkaisten
kehitystasojen kautta. Selman on esitellyt toisen asemaan asettumisesta viisiportaisen

kehitystasomallin.  Jokaisella tasolla tarkastellaan lapsen  muodostamia
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henkilkasityksid ja hanen suhtautumistaan muihin. Tasoihin liittyvét ikérgjat ovat
vdljiaja keskendan suurelta osin paallekkasia. (Selman 1980, 34, 37.)

O-tasolla (3-6 v.) lapsen henkilokasitteet ovat jasentyméttomid. Laps €& erota
ihmisen fyysisia ja psykol ogisia ominaisuuksia toisistaan. Han sekoittaa toiminnan ja
tunteet tai tahallisen ja tahattoman kaytoksen, mutta tajuaa kuitenkin jo tunteita tai
gatuksia. Suhteet muihin ovat egosentrisia. Laps e viela tgjua, etta toiset voivat

tulkita saman tilanteen eri tavalla. (Selman 1980, 37.)

Ensmmaisella kehitystasolla, jolla lapsi on 5-9-vuotiaana, lapsen henkil Okasitteet
ovat jasentyneita. Laps erottaa jo ihmisten fyysiset ja psykologiset ominaisuudet
toisistaan, samoin tahallisen ja tahattoman toiminnan. Han tgjuaa, ettd jokaisella
ihmiselld on oma henkinen maailmansa, mutta ndkee viela gjattelun, mielipiteet ja
tunnetilat yksiselitteisind. Talla kehityksen tasolla suhteet muihin ovat subjektiivisia.
Laps erottaa oman ja muiden ndkokannat toisistaan ja huomaa ne erilaisiks.
Nakokantojen toisiinsa sovittamisen han tgjuaa yksisuuntaisesti niin, etta toimitaan
vain toisen osapuolen nakokannan mukaan. Jos edintyy vastavuoroisuutta, se

rajoittuu fyysiseen toimintaan. (Selman 1980, 38.)

Toisella kehitystasolla (7—12 v.) lapsen henkilokasitteet ovat itsereflektoivia tai
toisen henkilbn huomioon ottavia. Lapsi pystyy sekad gattelemaan etta toimimaan
itsereflektiivisesti tai toisen ndkokulman mukaisesti ja tgjuaa, etta toiset voivat tehda
samoin. Han nékee ihmisen tunnetilat ja gjattelun moninaisina ja uskoo, etta seka han
itse ettda muut saattavat tehdd myos sellaista, mitd eiva haluais tehda. Han
ymmartda, ettéd ihmisella on seka ulkoinen ndkyva olemus etté siséinen piilossa oleva
todelisuus. Téalla toisella kehitystasolla olevan lapsen ihmissuhteet ovat
vastavuoroisia. Laps pystyy vastavuoroisuuteen toiminnan lisdks my0ds
gjatuksissaan ja tunteissaan. Han pystyy asettumaan toisen asemaan ja ymmartaa,
ettd toinen voi tehda samoin. Han tguaa myds, ettd ero ulkoisen ja sisdisen
todellisuuden vélilla merkitsee, ettd toista e voi tuntea kokonaan. T&ma asettaa

rgjoituksia toisen asemaan asettumisessa. (Selman 1980, 38-39.)

Kolmannella kehitystasolla (10 — 15 v.) osataan ottaa huomioon kolmas osapuoli.
Taman ikainen nuori nakee toisissa ihmisissa suhteellisen pysyvia arvojaja asenteita.
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Han pystyy syrjadyttamaan oman nakokantansa kokonaan ja asettumaan nain taysin
ulkopuolisen  henkilén asemaan. Nuori kykenee tarkkailemaan itseddn
samanaikaisesti seka toimijana ettd kohteena. Han pystyy toimiessaan pohtimaan
samanaikaisesti toiminnan  vaikutuksia itseensd.  Suhteet muihin  ovat
molemminpuolisia. Nuori kasittelee samanaikaisesti omaa ja muiden nakdkantoja,
jolloin koko tilanne ja kaikki osapuolet ndhd&an ulkopuolisen henkilon tai yleisen
nakokannan mukaan. Ajatukset ja kokemukset ovat yhteisia (Selman 1980, 39.)

Neljés kehitystaso  ulottuu  12-vuotiaasta akuisuuteen saakka. Taldin
henkil6kasitteet ovat syvallisia Yksilo ymmartda toimintojen, gjatusten, motiivien tai
tunteiden maardytyvan psykologisesti, vaikkakaan hén e pysty vattamétta
ymmartdmadn niitd. Han ndkee persoonallisuuden rakentuvan piirteista,
uskomuksista, arvoista ja asenteista, kokonaisuudesta, jolla on oma
kehityshistoriansa. Suhteet muihin ovat sosiaalis-symbolisia. Yksil0 tajuaa seka
ihmisten subjektiivisia ndkokantoja etta ihmisten yhteisa nakokantoja, esimerkiksi
sosiadlisiatal moraalisia nékdkantoja. (Selman 1980, 39-40.)

3VASTUUNTUNNON EDISTAMINEN KOULUKASVATUKSESSA

3.1 Vastuukasvatus opetussuunnitel massa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan opetuksen arvopohjana
ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja
ympériston elinkel poisuuden séilyttéminen sek& monikulttuurisuuden hyvaksyminen.
Opetuksen tulis edistéa yhteisollisyyttd, vastuullisuutta seka yksilon oikeuksien ja
vapauksien kunnioittamista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
14.) Opetussuunnitelmassa méaritelldan, ettda koulun tulee tukea oppilaan
kehittymista omatoimiseksi, aloitteelliseksi, paamaéréatietoiseksi, yhteistyokykyiseks
ja osalistuvaks kansalaiseks (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
40).
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Opettgjan tulisi valita sellaiset tyotavat, jotka edistévat vastuun kantamista toisista
seka kehittavat vamiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2004, 19). Opetuksen keskeisend tavoitteena on
my0ds se, etté oppilas oppii ottamaan vastuuta yhteisten asioiden hoidosta omassa
kouluyhteisbssaan sekéa paikallisyhteisossa. Toisten huomioon ottaminen, oikeudet,
velvollisuudet ja vastuut ryhmassé ovat myos tarkeita oppisisalttja. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 38, 40.) YksilOn ja yhteison vastuu ympéristosta,
hyvinvoinnista ja kestéavasta kehityksestd on oma aihekokonaisuutensa uudessa
opetussuunnitelmassa  (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 41).
Myds arvioinnissa otetaan huomioon, kuinka vastuullisesti oppilas tyoskentelee
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 264).

Launonen tarkasteli tutkimuksessaan moraalisten ihanteiden yleisyytta koulujen
opetussuunnitelmissa 1990-luvulla. Han havaits, ettd yleinen vastuuntuntoisuus oli
tarkein arvoal ue opetussuunnitelmissa. Launosen tutkimukseen kuuluneista kouluista
71 % médritteli vastuuntunnon tarkeimpien moraalisten ihanteiden joukkoon

opetussuunnitelmassaan. (Launonen 2000, 285-286.)

3.2 Vastuuntunnon médrittelya

Yksilon kyky ottaa vastuuta itsestéén ja ympéristostddn ohjaa selvasti hénen
kayttaytymistdan (Koro 1993, 34). Vastuuntuntoinen ihminen asettaa [éhimmai stensé
edut ja hyvinvoinnin omien etujensa rinnale. Vastuullisuus on omien ragojensa
tuntemista ja hyvaksymistd, sekd vastuullisuutta sanoissa, tunteissa ja teoissa
Vastuullisuuteen ohjaavat arvot ja asenteet, jotka pyrkivéat eldman suojelemiseen.
My6s syyllisyyden kokeminen liittyy vastuuseen. Vastuullisuuteen liittyy
vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa. Suhteessa toisiin ihmisiin vastuullisuus
ssdtédd  rehdlisyyden,  itsehillinnan,  tasa-arvoisuuden,  rohkeuden ja
oi keudenmukai suuden. (Kaipio & Muto 1988, 27.)

Vastuuseen kasvaminen akaa koulussa sdéntdjen, jarjestyksen ja tapojen
ssdistamisestd ja omaksumisesta (Permer & Permer 2002, 115). Vastuullisuus
ilmenee suhtautumisessa opiskeluun ja oppimiseen sek& opettamiseen liittyvina

odotuksina. Vastuuntuntoinen oppilas osoittaa ottavansa vastuuta oman opiskelunsa
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ohjaamisesta ja tuloksellisuudesta. Vastuullinen suhtautuminen tychoén edellyttda
ahkeruutta, huolellisuutta ja tunnollisuutta. (Kaipio & Murto 1988, 28.)

Stiehlin  mukaan vastuuntunto tarkoittaa huolehtimista itsestddn, toisista seka
ympéristosta. Tama sisdtédd  velvollisuuksien  téyttdmisen,  sopimuksista
Kiinnipitamisen, parhaansa yrittdmisen seka toisten tukemisen. Sosiaalinen vastuu
tarkoittaa toisten oikeuksien kunnioittamista, yhteistyohalukkuutta, ongelmien
sovittelua sekd toisten kannustamista. Toisten omaisuuden kunnioittaminen,
koulusta, luokasta ja vélinestd huolehtiminen sek& muiden kannustaminen
vastuuseen kuuluvat ympdristosté vastuun kantamiseen. (Stiehl 1993, 39-40.)

Vastuun ottaminen liittyy valitsemisen mahdollisuuteen. Vapaus tarkoittaa
vaihtoehtojen olemassaoloa ja niista valitsemista. Vaikka aina e ole mahdollista
valita eri toimintatapojen vélillg, voi silloinkin valita eri suhtautumistapojen vélilla
(Wiberg & Stemme 1989, 91-92.) Laps voi olla taysin vastuullinen, vaikka hanen
tietonsa e tee mahdolliseks yhtd monipuolista pohdintaa eri mahdollisuuksien

valilla kuin mihin aikuinen pystyy (Teravdinen 1990, 122).

Ihminen on taysin vastuullinen, koska hanella on tahdonvapaus. Joskus kuitenkin
Ihminen saattaa olla sellaisen ulkoisen tai sisdisen pakon alainen, ettei hanta voida

pitéd vastuullisena teoistaan. Mitd enemman on pakkoa, sitd vahemman on

Vastuu jakaantuu kahteen osaan: toisaalta vastuuseen tavoitteen tai tehtdvéan
selkeydest, toisadlta vastuuseen sellaisten vaihtoehtojen etsimisestd ja
valitsemisesta, jotka johtavat tavoitteen tai tehtavan suorittamiseen (Wiberg &
Stemme 1989, 109). Toimintamme e kuitenkaan ole vastuullista pelk&stdan
pdamédrien osalta. Jokainen valinta on samalla tavalla vapaa, koskee se sitten
padmadréa ta siihen johtavaa vélivaihetta. Mikdi padméaéraan tarvitaan eettisesti

vaaréa vaineistoa, e padmagra sindnsa oikeuta sen kayttod, eikd vapauta meita
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tavoitteina. Jokainen on osa suurempaa kokonaisuutta ja siten itsensa liséks
vastuussa myds kokonaisuuden muista osista. Nain vastuu toisista ihmisista tulee
merkittdvaksi. Yhden osan ollessa toimintakyvyttémana koko systeemi voi kaatua.
Siks jokaisen on pidettava huolta seka itsestdan ettéd muista kokonaisuuden osista.
Jokainen on vastuussa omasta elamastdan siten, ettd ymmartéa vastuun ulottuvan
myds muihin ihmisiin. (Hellsten 1996, 64.) Vastuun ottamisen huomaakin gitg, etta
omiatavoitteita etsitdan aktiivisesti kokonaisuudentavoitteiden puitteissa (Wiberg &
Stemme 1989, 217).

Kaipio ja Murto (1988, 17, 25-28) toteavat teoksessaan Toimiva yhteisd, etta
myoOnteinen mindkasitys on perusta, jolle vastuuntuntoinen toiminta rakentuu.
Itseluottamus ja vastuuntunto opitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vastuullinen
ihminen toimii niin, ettd pystyy sek& arvostamaan itseddn ettd olemaan toisten
arvostuksen arvoinen. Vahva itseluottamus ja myonteinen asenne itseen osoittavat

vastuullisuutta suhtautumisessa omaan mindan.

3.3 Vastuullisuuteen motivoivia tekijoita

3.3.1 Vastuuntunnon kehittymisen tukeminen

Oppilaat tarvitsevat mahdollisuuden vaikuttaa sithen, mitéa luokassa tapahtuu. Jotta
heilla olis valmiudet ottaa vastuuta omaa el@maédnsid koskevista ratkaisuista tai
yhteisista asioista, pitéd heilla olla todellisa mahdollisuuksia valita erilaisista
vaihtoehdoista ja opetella tekemaan valintoja. Vain jakamalla valtaansa oppilaille
opettgja voi ohjata oppilaitaan ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja
kayttaytymisestdan, asettamaan tavoitteita ja nakemadan oman toimintansa seurauksia.
Mielekkyyden kokeminen ja sitoutuminen opiskeluprosessiin lisdantyy, jos
opiskelijalla on mahdollisuus vaikuttaa omaan opiskeluprosessiinsa. Vastuuntuntoa
e voida maardta ulkoapdin. Se on vapaaehtoista toimintaa, joka sisdltéa
valinnanvapauden. Vapaus ja vastuu kulkevat kési kaddessi. (Permer & Permer 2002,
115; Schmuck & Schmuck 2001, 244-245; Schneider 1996, 26; Stiehl 1993, 39.)

Itsekontrolli ja vastuu ovat olennaisia taitoja kaikkien opiskelutavoitteiden kannalta.

On turha j&8da odottamaan, ettd lapset ovat tarpeeksi kypsid ottamaan vastuuta.
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Eivathan he kehity tekemaan paétoksia ja ottamaan vastuuta, jos heille el sitd anneta.
Usemmat ihmiset suoriutuvat tehtdvistéan, kun heihin vain uskotaan ja hellle
annetaan vastuuta. (Kohn 1996, 81, 96; Schmuck & Schmuck 2001, 244-245.)

Jotta lapset voisivat tulla vastuuntuntoisiks, heidan pitéd saada tuntea olevansa
avokkaita, tarkeita ja taynna mahdollisuuksia. Opetuksen muuttaminen
opettg akeskeisyydesta oppilaskeskeisemmaks jakaa enemmaéan vastuuta oppilaille.
Kun opettgjan tyon painopiste siirtyy kasvun ja oppimisen ohjagjaksi, oppilaan rooli
vaihtuu tiedon passivisesta vastaanottgjasta aktiiviseks ja vastuulliseksi
osallistujaksi omaan kasvu- ja oppimisprosessiinsa (Makinen 1998, 32). Nostamalla
oppiminen opettamista tarkedmmaks halutaan korostaa itseohjautuvuuden roolia ja
oppijan vastuuta oppimisestaan (Koro 1993, 66). Opettajaohtoinen opetustapa sen
sijaan rohkaisee ennemmin tottelevaisuuteen kuin vastuullisuuteen ja oma-
aoitteisuuteen. (Pica 1993, 72; Stiehl 1993, 58.)

Koulupaivéan sisdtyy pajon kaytdnnon toimintaa, mik& tarjoaa mahdollisuuden
vastuullisuuden harjoittelulle.  Vastuullisuutta voidaan pyrkia kasvattamaan
esimerkiks velvollisuuksien ja tyotehtavien avulla. Lapset voivat kasvaa todelliseen
vastuuseen joutuessaan itse kohtaamaan pddtostensd seuraukset ja ottamaan niista
vastuun. Kun oppilas saa paéitéa asiasta itse, hén luultavasti sitoutuu asiaan
tiilviimmin. (Kaipio & Murto 1988, 28; Pica 1993, 72; Stiehl 1993, 58-59.)

Greenbergin mukaan vastuuntuntoa e voida antaa valmiina oppilaille, mutta sita
voidaan herdtella. Vastuuntuntoa voi aktivoida esimerkiks kayttamalla ryhmaétyota
ongelmanratkaisussa opetusmenetelmand. Ryhmaéssa tydskennellessddn oppilas
ymmartda, etta jokaisen panos on tarkea yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Han
oppii myo6s hyvaksymaan erilaisia gjatuksia ja ihmisten erilaisuutta. Oppilas ottaa
mielellédn vastuuta ja hoitaa oman osuutensa yhteisen edun vuoksi. Greenbergin

kuin arka ja epdvarma. (Greenberg 1992, 17.)

Vastuu myonteisen ja rohkaisevan ilmapiirin yll&pitamisesta kuuluu seka opettgale
ettd oppilaille (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18). Oppilaat
kantavat luokan tytrauhasta vastuuta yhta lailla kuin opettgakin. Jotta oppilaat
voisivat kokea tybrauhan omaksi asiakseen, sitd koskeva padtdksenteko ja
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valvominen eivét saa jaada vain opettgale, vaan sen on oltava koko luokkayhteistn
asia. (Kaipio & Murto 1988, 28.)

3.3.2 Vastuuntuntoa edistavia toimintamallgja

Vastuullisen kayttaytymisen merkitys on olennainen osa yhteistoiminnallisuuteen
perustuvassa kayttéytymisessd. Y hteistoiminnallisen oppimisen avulla aktivoidaan
opiskelija kantamaan vastuuta omasta oppimisestaan seka ryhman yhteisesta
tuotoksesta. Y hteistoiminnallinen oppiminen on opiskelua pienissa ryhmissa
yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Tavoitteita asetetaan seka tiedolliselle etta
sosiaaliselle osaamiselle.  Perustana on toisten auttaminen ja jokaisen aktiivinen
osdlistuminen yhteiseen toimintaan, silla tavoitteita ei saavuteta, ellei jokainen
onnistu tavoitteissaan. Nain jokaisen ryhmén jasenen henkilokohtainen vastuu
korostuu. Vastuun jakaminen, toisten auttaminen ja vuorovaikutustaitojen
kehittyminen vamentavat samalla toimimaan yhteistoiminnallisesti yhtei skunnassa.
(Johnson & Johnson 1989, 2, 80.)

Y hteistoiminnallisen oppimisen on katsottu johtavan yksin opiskelemista parempiin
oppimistuloksiin seka laadullisesti ettd maarallisesti. Y hdessa oppimisella on todettu
olevan huomattava vaikutus my0s oppiladen sosiaadliseen kasvuun ja
yhteistyotaitojen kehittymiseen sekd itsetunnon kohoamiseen. Parhaimmillaan
yhteistoiminnallinen oppiminen sekd parantaa tiedollisen oppimisen laatua etta
kehittéd elamassa tarpeellisataitoja. (Cohen 1994, 1-2.)

Yhteisbkasvatus perustuu  yhteiseen  suunnitteluun, paétdksentekoon seka
velvollisuksien ja tehtavien hoitoon. Y hteisokasvatuksessa korostetaan syvaa
vastuullisuutta, velvollisuuksia ja toisten huomioonottamista.  Vastuulliseen
yhteistyohtn oppiminen ja yhteistytmenetelmien kehittyminen voivat parhaiten
toteutua demokraattisessa yhteisossd. Vasta kun lapset ovat tdysin oppineet
demokratiaan kuuluvat vastuun ja velvollisuudet, voidaan antaa valta itseohjautuvasti
kokonaan lasten kasiin. (Kaipio & Murto 1988, 11-13.)
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4 | TSEOHJAUTUVUUS

Lapsen kehitystason mukainen vastuun antaminen sopivissa asioissa kannustaa
itseohjautuvuuteen. Kyky kantaa vastuuta itsestd ja ympéristostéa on yksi keskeinen
ominaisuus, joka vaaditaan itseohjautuvaan opiskeluun. Vastuu liittyy myos
oppimisprosessiin, jossa yksilon on omatoimisesti saatava itsensi tyoskentelemaén,
toimimaan vastuullisesti muita ryhman j&senia kohtaan sekad saavuttamaan itselleen
asetetut tavoitteet. Vastuullisuuden liséks itseohjaut uvuuteen liittyvia piirteita ovat
oma-aoitteisuus ja kriittisyys, yhteistyokyky sekd kykenevyys valintoihin. (Koro
1993, 34.) Itseohjautuvuuteen liittyy olennaisesti myo6s itsearviointitaidot.
Itsearviointi lisééd opiskelijan tietoisuutta omasta oppimisestaan ja antaa
mahdollisuuksia sen kehittdmiseen. (Makinen 1998, 25.)

turvalliseks osallistuakseen ja kehittéékseen itsendisyyttdan. Liséks itseohjautuvuus
vaatii  oppilaata itsdluottamusta ja motivoituneisuutta. (Weare 2000, 57.)
Mindkasityksen ja itseohjautuvuuden kehittyminen ovatkin pitkalti identtiset.
Molemmat kehittyvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksilon ja hanen

ympéristonsa vailla (Koro 1993, 39.)

Koro on pééynyt méarittamadan itseohjautuvuuden tutkimuksessaan prosessiksi,
jonka toisessa &dripdassd on opiskelijan voimakas tarve tulla opetetuks seka
kyvyttbmyys ottaa vastuuta oppimisestaan ja toisessa &adripadssa oppijan

vastuullisuus ja sitoutuneisuus omaan oppimisprosessiinsa. (Koro 1993, 34-35.)

4.1 Itseohjautuvuutta edistéva ohjaus

Itseohjautuvuuden kasitetta on perinteisesti kaytetty kuvaamaan aikuisten oppimista
ja toimintaa. Kuitenkin nykydan sitd kaytetédn yhta lailla myds kuvaamaan
varhaisten ikauokkien oppimistayli oppiainergjojen. (Helkkila 1995, 87.) Ala-asteen
oppilaalle itseohjattu oppiminen ei tarkoita yksin, omin avuin tapahtuvaa oppimista,
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vaan han tarvitsee viela ohjagian lasndolon oppimisessa. Tama on opiskelijan,
opiskelutovereiden ja opettgian vélinen interaktiivinen ja yhteistoiminnallinen
prosessi. (M&kinen 1998, 11.)

Mezirow on laatinut toimintaluettelon itseohjautuvuutta edistévastd ohjauksesta.
Vakka Mezirow painottaakin itseohjautuvuuden kuuluvan aikuisuuteen, on hanen
luettelossaan monta osa-aluetta, jotka sopivat hyvin myos kouluik&isen lapsen
itseohjautuvuuteen ohjaamiseen. Esimerkiksi kokemuksellisen ja opiskelijakeskeisen
ilmapiirin korostaminen on mahdollista myos lasten kasvatuksessa. Tal6in véltetéan
toiminnan kilpailuhenkisté arviointia ja kdytetddn paljon vertaistukea. Opiskelijalle
annetaan paljon palautetta ja hanta rohkaistaan. (Mezirow 1991, 199-200.)

Lissks Mezirow'n mukaan itseohjautuvuuteen ohjaamisessa on téarkedd
vastavuoroisen oppimissuhteen luominen toisten opiskelijoiden kanssa seka
opiskelijan auttaminen ymmaértdmaéan asioita toisten ndkokulmasta. Oppilaan
mindkasitysta tulis vahvistaa ja ohjata hanté itsendiseen padtoksentekoon. Opettajan
tehtavand on my0s auttaa opiskelijaa ottamaan yhd enemman vastuuta
oppimisprosessistaan, opiskelun suunnittelusta, tavoitteiden maérittelemisestéa seka
oman tyonsa arvioinnista. Oppisisallét tulisi suhteuttaa opiskelijan arkielamaan ja
ymmarryksen tasoon. Opiskelijan riippuvuutta ohjagjasta tulis vahentéd asteittain.
(Mezirow 1991, 200-201.)

Oppilaan itsendisyys kasvaa sitd mukaa kuin mahdollisuus vaikuttaa itsea ja omaa
oppimista koskeviin ratkaisuihin lisdantyy. Oppiminen e ole sidottu auktoriteettiin,
kun oppilaalla on uskomus, ettd hénella on oikeus ohjata omaa oppimistaan.
(Ruohotie 1998, 27; Sahlberg & Leppilampi 1994, 31.) Pakottamisella ja ulkoista
ohjausta korostamalla voidaan estéd itseohjautuvuuden kehittymista (Grow 1991,
209).

Itseohjautuvuus on niin merkittéva asia, etté sen toteuttamista pitéisi vaalia ja tukea
jo varhaisesta kehitysiasta alkaen (Heikkila 1995, 87). Oppilasta tulis kasvattaa
itseohjautuvuuteen  koulutuksen alusta ldhtien, jotta hanen itseluottamuksensa
vahvistuis ja hdn akais kantaa yhd suurempaa vastuuta omasta oppimisestaan
(Heikkila 1995, 110).
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Oppilaiden itseohjautuvuusvalmiudessa voi samalla luokka-asteella olla suuriakin
eroja. Myos yksittdisen oppilaan valmius itseohjautuvuuteen voi vaihdella eri
tadoissa ja tehtévissd. Toiset oppilaat kykenevdt  tilannesidonnaiseen
itseohjautuvuuteen, jotkut taas lagjempaan itseohjautuvuuteen. (Grow 1991, 208.)
Opettgjan tehtdvana on tunnistaa, missa vaiheessa oppilas on ja suunnata ohjaus
jokaisen oppilaan omista lahtokohdista k&sin. Pyrkimyksend on edistéa jokaisen
oppilaan yksildllistéa itseohjautuvuusvalmiutta ja kannustaa ottamaan yha
aktiivisemmin vastuuta omasta oppimisprosessistaan. (Grow 1991, 202; Makinen
1998, 42.)

Itseohjautuvuus ei Koron mukaan ole opetwstapa- tai menetelmasidonnainen. Se on
yhteydessa opettajan omaan ihmiskéasitykseen, hénen tieto- ja oppimiskasityksiinsa

seka hanen tapaansa kohdata oppija kokonaisuutena. (Koro 1993, 23-24.)

4.2 Itseohjautuvuuden yhteys opetussuunnitel maan

Itseohjautuvuutta edistavan ohjauksen ulottuvuudet sisaltyvéat myo6s perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin.  Opetussuunnitelmassa mainitaan, etta koulun
oppimisymparistén tulis olla sellainen, ettd se edistéd oppilaan aktiivisuutta ja
Itseohjautuvuutta tarjoamalla mielenkiintoisia haasteita ja ongelmia (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 18).

Itseohjautuvuus  vaatii oppilaalta  vahvaa  itsetuntoa.  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteetkin (2004, 14) velvoittavat itsetunnon kehittémiseen
esittamélla, ettd opetuksen on annettava mahdollisuus oppilaan monipuoliseen
kasvuun ja terveen itsetunnon kehittymiseen. Opettgjan tehtdvanda on tukea
oppilaiden persoonallista kasvua ja kehitysta (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 23). Tavoitteera opetussuunnitelman (2004, 38) mukaan on luoda
kasvuymparisto, joka tukee yksildllisyyden ja terveen itsetunnon kehitystd. Myds
itsearviointitaitojen kehittdmisen tarkoituksena on tukea oppilaan itsetuntemuksen
kasvua niin, ettd hanen itsetuntonsa ja myoOnteinen mindkuvansa vahvistuvat.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 264.)
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Ohjaaminen vastuuseen omasta oppimis- ja kasvuprosessista on olennainen osa
itseohjautuvuuden  edistamisessd.  Vastuuseen  liittyvistd  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden osista kerroin jo aiemmin vastuukasvatuksen
yhteydessd. Oman oppimis- ja kasvuprosessin halintaan liittyy myds oman
toiminnan  suunnittelu, tavoitteiden asettelu ja arviointi. Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteissa (2004, 18) asetetaan tavoitteeks, etta
oppimisymparistod olisi sellainen, joka ohjaisi oppilasta asettamaan omia tavoitteitaan
ja arvioimaan toimintaansa. Kyky kriittiseen gjatteluun on myds itseohjautuvuuden
olennainen piirre. Perusopetuksen opetussuunnitelman  perusteiden mukaan
oppilaiden kriittisen arvioinnin kehittdminen on myds perusopetuksen tehtéva. (2004,
14.)

Itseohjautuvuuteen liittyy olennaisesti myds itsearviointitaidot, jotka liséévéat
opiskelijan tietoisuutta omasta oppimisestaan. Perusopetuksen tehtévanad on kehittéa
oppilaan edellytyksia itsearviointiin. Itsearviointitaitojen kehittymiseks oppilasta
tulee ohjata  tarkastelemaan Oppimisprosessiaan seka  arvioimaan
tyoskentelytaitojaan. Oppilasta tulee kannustaa arvioimaan monipuolisesti
osaamistaan ja oppimistaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004,
264.)

Yhteistoiminnallista ja vuorovaikutuksellista ilmapiirid luova opettagja antaa
oppilaale todellisen mahdollisuuden vaikuttaa omaan oppimis- ja kasvuprosessiinsa
sen kaikissa vaiheissa (Ma&kinen 1998, 168). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004, 18-19) mukaan oppiminen tapahtuu itsendisesti, opettajan
ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa opettgjan ja vertaissyhman kanssa
Oppimisympériston tulee tukea oppilaan ja opettgjan vdalista sekd oppilaiden
keskindistd vuorovaikutusta. Sen tulee ohjata oppilaita tyoskenteleméén ryhman
jasenend. Myos tyotapojen valinnassa perusteena on, ettéd ne tukevat oppilaiden

keskindisessa vuorovai kutuksessa tapahtuvaa oppimista.
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5 TUTKIMUKSIA VASTUUNTUNNON KEHITTAMISESTA

5.1 Hellisonin malli vastuuntunnon kehittémisesta

Suurin  osa vastuuntunnon kehittamiseen liittyvistd tutkimuksista on tehty
litkuntakasvatusta koskien. Monet nédista tutkimuksista ovat tutkineet tavalla tai
toisella Hellisonin vastuunt unnon kehittdmismallia. Hellison kehitti mallin auttamaan
lapsia ottamaan enemman vastuuta kayttaytymisestéan liikuntatunneilla. (Hellison
2003, 12.)

Hellisonin malli (ks. taulukko 1) on kumulatiivinen eli ylemmét tasot perustuvat
aempien tasojen opituille taidoille. Kumulatiivisuus helpottaa oppilaiden
itsearviointia siitd mill& tasolla he ovat menossa, mutta toisaalta oppilaat ovat tunnin
aikana usein monella tasolla yhta aikaa. (Hellison 2003, 27.) Ensmmaiset kaks
tasoa, kunnioittaminen ja osalistuminen, voidaan ndhda vastuullisuuden
kehittymisen laéhtokohdiksi. Seuraavat kaksi, itseohjautuvuus ja toisten
huomioonottaminen rohkaisevat itsendiseen tyohon ja toisten auttamiseen seké
vapauttaa samalla opettgjaa tyoskentelemaadn eniten apua tarvitsevien lasten kanssa.
Viides ja ylin taso on vastuullisena toimiminen ohjelman ulkopuolella. (Hellison
2003, 16.)

Vastuuntuntoisuuden kehittamismallin tarkoituksena on dirtdd yha enemman
opettgjalta valtaa oppilaalle ja tehda opettgjan roolia tarpeettomammaksi. Opettajan
tehtavand on helpottaa oppilasta tekemd&n moraalisa paioksia ja antaa
mahdollisuus toimia sen mukaisesti. (Hellison 2003, 20.) Tietysti opettgjan tulee
myds itse toimia mallin tavoitteiden mukaisesti voidakseen kehittéa

vastuuntuntoisuutta oppilaissaan (Hellison 2003, 38).
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Tasot 1 ja 4 pyrkivdt Kkehittamadn yksilon sosiadlista ja moraalista
vastuuntuntoisuutta, toisten hyvinvoinnista huolehtimista Tasot 2 ja 3 taas
keskittyvét oppilaan henkilokohtaisen vastuuntuntoisuuden parantamiseen. Viides
taso pyrkii luomaan sirtovaikutusta, vastuuntunnon sirtymistd myods koulun
ulkopuolelle. (Hellison 2003, 37.)

TAULUKKO 1. Hdllisonin vastuuntuntoisuuden mallin tasot (Hellison 2003, 28-33.)

TASO 0, VASTUUTTOMUUS
Oppilas keksii tekosyitd, syyttdd toisia ja kieltdytyy ottamasta vastuuta
tekemi sestaén.

TASO 1, TOISTEN KUNNIOITTAMINEN

Oppilas e véttamétta osallistu kaikkeen toimintaan, mutta pystyy kontrolloimaan
kaytostaan niin, ettei héiritse toisia. Oppilas kieltéytyy yleensa ottamasta vastuuta ja
keksii tekosyita tai syyttda toisia. Empatia, toisten nakokulman huomioiminen alkaa

ensimmaisella tasolla ja sen kehittyminen jatkuu edelleen neljannelle tasolle asti.

TASO 2, OSALLISTUMINEN

Tarkoituksena on kannustaa oppilaita yrittamaan parhaansa, eiké luovuttamaan heti
vastoinkdymisen sattuessa. Taméan tason tarkoituksena on auttaa oppilaita ottamaan
vastuuta omasta motivaatiostaan. Esimerkiks pienten vastuutehtévien jakaminen

oppilaille lisda heiddn motivaatiotaan.

TASO 3, ITSEOHJAUTUVUUS

Talla tasolla oppilas pystyy tydskentelemaan ilman suoraa ohjausta. Oppilas tuntee
tarpeensa ja adkaa muodostaa itse tavoitteitaan ja toteuttaa niitd. Ensimmaisend
tavoitteena tdlla tasolla on girtyd opettggohtoisuudesta yha itsendsempaan

tyGskentelyyn.

TASO 4, TOISTEN HUOMIOIMINEN JA MYOTATUNTO

Tala tasolla toimiminen vaatii vuorovaikutustaitoja, kuuntelutaitoja, kykya olla

tuomitsematta muita sek& muiden auttamista. Tall& tasolla oppilaiden on kyettava
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asettumaan toisen asemaan.

TASO 5, VASTUULLINEN KAYTTAYTYMINEN LIIKUNTASALIN
ULKOPUOLELLA

5.2 Urheiluleirin tydntekij6iden kokemuksia Hellisonin mallista

Buchananin véitoskirjatutkimuksen tavoitteena oli tutkia, kuinka nuorten
urheiluleirin tyontekijét toteuttavat Hellisonin vastuuntuntoisuuden kehittamismallia
ja kuinka he kuvailevat kokemuksiaan siité. Itse mallin tehokkuutta e siis tutkittu.
Etnografisten haastatteluiden ja osdlistuvan havainnoinnin  kautta Buchanan
hahmotti kolme teemaa, jotka edustavat vastuuntunnon opettamisen haasteita: @)
vastuuntuntoisuuden mallin ymmaértdminen ja toteuttaminen, b) kunnioittamisen ja
halveksimisen havaitseminen seké c) kontrollikysymykset. (Buchanan 2001, 155,
157.)

Urheiluleiri oli tarkoitettu lapsille ja nuorille, jotka tulevat vaatimattomista
kotioloista. Leiriofelman tarkoituksena oli lagentaa lasten ja nuorten
urheilumahdollisuuksia ja edistdd heiddn terveydentilaansa. Melkein 200 nuorta
osalistui viisiviikkoiselle kesdleirille, jossa tyontekijoita oli 20. Vastuuntuntoisuuden
kehittdmismallia kaytettiin yhtgjaksoisesti koko leirin gan. (Buchanan 2001, 158-
159.)

Kaikki leirin 20 tyontekijda suostuivat osallistumaan tutkimukseen. Tasta ryhmasta
kuusi tyontekijéa valittiin erityisesti tutkimuskohteiksi, koska he tyoskentelivét
laheisesti leirille osallistuvien lasten kanssa. Puolet heisté oli miehid ja puolet naisia
(Buchanan 2001, 157.)

Tutkimustulokset keskittyivét siihen, kuinka tyontekijé ymmarsivét ja toteuttivat
Hellisonin mallia seka kasitteisiin, jotka liittyvat malliin olennaisesti. (Buchanan
2001, B2.) Jokaisella tyontekijdlla oli oma tapansa opettaa vastuuntuntoisuuden
mallin tasoja. Suurin osa ohjagjista oli innostuneita mallista, muutamien mielesta se

el ollut oikein toimiva. Osa tyontekijoista piti mallia muuten k&yttokel poisena, mutta




30

sopivampana nuoremmille lapsille. Oppilaat osalistuivat méaérittamdan omaa
vastuullisuuden tasoaan, mutta muuten lasten p&dtoksenteolle ja vastuunotolle oli
vain véhan mahdollisuuksia. (Buchanan 2001, 164-165.)

Malliin oledllisesti liittyvistéa kasitteista tutkittiin kunnioittamista ja kontrollia
Kunnioituksen suhteen tyontekijat korostivat sen tarkeyttd, ettd ohjagjan taytyy olla
itse mallina toisten kunnioittamisesta. Jos ohjagja e kunnioita lapsia, on turha
odottaa heidan kunnioittavan muita. Kontrollin yll&pitaminen nahtiin kaskemisena.
Kontrolloimistavat vaihtelivat ohjagjan persoonallisuudesta riippuen. (Buchanan
2001, 165.)

Tutkimuksen tuloksena huomattiin, ettd mallia e tdysin ymmadrretty, eikd sita
toteutettu hyvinvoinnin valineena. Lisaks gallinen kesto ndhtiin aivan liian lyhyena
Useimmat tyontekijét nakivét vastuullisuuden tasot kurinpitovélineend ja keinona
saada oppilaat hallintaan. Tasot liitettiin enemman kéyttaytymiseen kuin suorituksiin.
Yksldlliselle kasvulle ja kehitykselle annettiin vain vahadn huomiota Tahan
tutkimukseen osallistuneiden lasten itsekontrolli oli hyva, mutta heille annettiin vain
harvoin mahdollisuuksia ottaa vastuuta kontrolloida omaa k&yttéytymistaan.
(Buchanan 2001, 166.)

Monet tyontekijat olisivat tahtoneet mahdollisuuden tarkkailla vastuuntuntoisuuden
kehittdmismallia kdytanntssa ennen osallistumistaan tutkimukseen. Ulkoiset tekijét,
kuten kaytettévissd oleva aika ja ryhman suuri koko vaikeuttivat ohjagjien tyota

vastuuntuntoisuuden mallin edistamisessa. (Buchanan 2001, 167.)

5.3 Opettajan luokanhallintatapojen yhteys oppilaan vastuuntunnon kehittymiseen

Lewis  tutki opettajan luokanhallintatapojen  vaikutusta  opiskelijan
vastuuntuntoisuuden edistdmisessi. Tutkimuskohteena oli 21 peruskoulua ja 21
toiseen asteen koulua. Oppilaat tayttivat kyselylomakkeen, joka koski heidan
opettgjansa luokanhallintatapoja. Liséksi  tutkimuksessa selvitettiin, kuinka
vastuullisiks opiskelijat kokivat itsensa. (Lewis 2001, 309-310.)
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Peruskoulun oppilaat raportoivat opettajien kayttédvan erittéin  toistuvasti
pakitsemista ja epasuoria vihjeitd. Opettgjat my6s keskustelivat paljon oppilaiden
kanssa ja ottivat heitd mukaan paétoksentekoon. Peruskoulun opettajat rankaisivat
oppilaita huonosta kéytoksestd, mutta toimivat vain harvoin aggressiivisesti. Toisen
asteen opiskelijoiden mielesta heidan opettgjansa kayttivat huomattavasti véhemman
maérassa el ollut merkittévaa eroa peruskoulun ja toisen asteen koulun @ettajien
valilla (Lewis 2001, 311-312.)

Tulokset osoittivat, etta kaikkien opiskelijoiden mielestd opettgjat reagoivat
oppilaiden hairiokayttaytymiseen lisdéamalla autoritaarisuutta, joka puolestaan esti
oppilaiden vastuullisuuden kehittymistd ja myds vahens heidan mielenkiintoaan
koulunkayntia kohtaan. (Lewis 2001, 307.)

Oppilaat olivat vastuuntuntoisimpia luokissa, joissa opettgjat antoivat oppilaille
mahdollisuuden osallistua suunnitteluun ja paétdksentekoon seka huomioivat
oppilaan positiivista kayttaytymistéd. Naissa luokissa opettgjat lisaks keskustelivat
oppilaiden kanssa ja auttoivat heitd ymmartamaan kayttaytymisensa seurauksia. He
my6s ohjasivat oppilaita kéyttéytymaan paremmin. Opettajan luokanhallintatavat
ndyttivat siis vaikuttavan opiskelijoiden vastuullisuuden asteeseen ja péinvastoin.
(Lewis 2001, 312.)

Autoritaarisilla ja aggressiivisilla kurinpitotekniikoilla oli negatiivinen vaikutus
opiskelijoiden vastuullisuuteen. Sen té&hden opettgjien aggressiivisuus, oppilaiden
huono kaytos ja oppilaiden vastuullisuuden taso vaikuttivat toisiinsa. (Lewis 2001,
315)

Opiskelijat, jotka olivat kiinnostuneita oppimisestaan, kayttaytyivat |uokassa
vastuullisemmin. Pojat toimivat yleensa vastuuttomammin kuin tytét. Kouluty6téan
arvostavat opiskelijat olivat vastuullisempia. Opettajan autoritaarinen kasvatustyyli
véhensi opiskelijoiden vastuullisuutta. Peruskoulun opiskelijoita kohdeltiin
oppilasléhtdisemmin kuin toisen asteen opiskelijoita. Opiskelijaldhtbisyys lisas
opiskelijoiden vastuuntuntoisuutta. (Lewis 2001, 314.)
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Tutkimuksen mukaan peruskoululaiset kokivat itsensd melko vastuuntuntoisiksi,
mutta toisen asteen opiskelijat kokivat itsensd huomattavasti vdhemman
vastuullisks  (Lewis 2001, 311). Kaikki opiskelijat kuvailivat silti  itsensa
suhteellisen vastuuntuntoisiksi, vailkka Lewisin mukaan todenndkdisesti van
peruskoulun oppilaat rohkaisivat aktiivisesti my6s luokkatovereitaan toimimaan
vastuullisesti. (Lewis 2001, 314.)

Peruskoulun oppilaat kokivat itsensa toisen asteen oppilaita vastuuntuntoisemmiksi
luultavasti muun muassa siksi, ettd peruskoulun toimintakulttuuri painottaa
kasvatuksessaan toisen asteen koulua enemman vastuullisuuden kehittamista. Lisaksi
ndiden koulujen vdilla vallitsee erilainen nuorisokulttuuri, toisen asteen
opiskelijoiden mielesta e ole "coolia’ olla vastuuntuntoinen. (Lewis 2001, 314.)
Kuitenkin talla aueella on tehty vain vahan tutkimuksia, eikd taman yhden
tutkimuksen perusteella voi vield tehda lagjoja yleistyksia

6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimusongel mat

Etnografinen tutkimus kaynnistyy usein melko vajan suunnitelman pohjalta, jossa
tutkimustehtdva on vain karkeasti mééritelty. Myds minun tutkimusonge mani
tarkentuivat lopulliseen muotoonsa vasta tutustuttuani kenttdmuistiinpanoihin ja
litteroituihin haastatteluihin. (vrt. Syrjdldinen 1995, 81.) Tutkija voi usein joutua
muuttamaan ongelmiaan, jos hanella on ollut virheellisa oletuksia tilanteesta tai
ongelma e olekaan tutkittavissa. My0Os tutkimuskohde suuntaa ongelmien
muotoilemista. (vrt. Syrjala 1995, 15.)

Tutkimukseni  tavoitteena oli saada tietoa vastuuympyran toimivuudesta
koululuokassa. Erityisena kiinnostuksen kohteenani oli vastuuympyrén merkitys
oppilaan itseohjautuvuuteen. Néin padongelmakseni muodostui: miten vastuuympyra

tukee oppilaan itseohjautuvuutta. Tahén ongelmaan tuntui
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tarkoituksenmukaismmalta paneutua tarkkailemalla oppilaiden toimintaa
k&ytanndssa.

Vastuuympyra oli oppilaille uus juttu ja siksi halusinkin selvittéa heidan gatuksiaan
vastuuympyran kayttdmisestd. Siten toiseksi tutkimusongelmakseni muotoutui:
kuinka oppilaat kokevat vastuuympyrén. Tata toista ongelmaani tutkin kolmesta
ndkokulmasta: 1) mita mieltd oppilaat olivat yleensa vastuuympyrastd, 2) oliko
oppilaiden mielestd mukavampaa suorittaa tehtdvéa vai olla vapaalla seka 3) minka

vastuutehtévan oppilaat kokivat mukavimpana ja miksi.

6.2 Vastuuympyra

Tutkimukseni  kohteena oli vastuuntuntoa edistdvan vastuuympyrén kaytto.
Vastuuympyra on kuvattu kuviossa 1. Valitettavasti en ole pystynyt jaljittdmadn
vastuuympyramallin alkuperéa. Sen ovat keksineet ja Sitd edelleen kehitelleet
useammatkin luokanopettgjat. Itse tutustuin vastuuympyrddn erdan luokanopettajan

tyota tarkkaillessani.

KUVIO 1. Vastuuympyra
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Ympyrdn muotoon rakennetun mallin  tehtavana on kehittda oppilaiden
vastuuntuntoa, rehellisyyttd sekd ryhman yhteenkuuluvuutta. Opettgjan e tarvitse
olla luokassa ainoa vastuunkantgja, vaan tehtdvid voidaan jakaa pienind osina
oppilaiden tehtaviksi. Kun jokainen huolehtii omasta tehtavastdan, e kenenkaan
oppilaan vastuu ole liian suuri ja ndin voidaan yhdessa vaikuttaa oppilaiden
viihtymiseen koulussa. Oppilaat ovat vastuussa vastuual ueidensa hoitamisesta ennen
kaikkea itselleen ja muulle luokalle elka vain opettgale. Keskustelimme oppilaiden
kanssa vastuun kantamisen tarkeydestéa toisen nakokulmasta katsottuna. Oli myds

tarkedd, etta oppilaat saivat tuntea, etté heihin luotetaan.

Vastuuympyra on jaettu lohkoihin, joissa jokaisessa on erillinen tehtdva. Y mpyran
kehélle puolikaariin on kirjoitettu kunkin parin nimet. Kuviossa 1 olen kirjoittanut
parien nimien kohdalle anonymiteettisuojan vuoks vain kirjaintunnukset (ks. Eskola
& Suoranta 1999, 57). Parit pysyvéat samana koko projektin gan. Yks pari kantaa
vuorollaan vastuuta yhdestd tehtdvastd. Pahvista tehtya ympyrda pyoritetdan
viikoittain yks askel myotépaivaan puolikaarissa olevien nimien pysyessa
paikallaan. Nén parien tehtéavat vaihtuvat. Vastuuympyra on koko gjan nahtavilla

luokan seindlla

Tutkimuksessani oli kolmas luokka, jossa oli 18 oppilasta ja ndin oppilaista
muodostui  yhdeksan tyOparia ja myds vastuuympyraéan tuli yhdeksan tehtavaa.
Vastuutehtavien lukumadra médritteli projektin keston yhdeksdks viikoksi, jotta
kukin pari p&&si vuorollaan kantamaan vastuuta jokaisesta tehtévasta. Projekti kesti

lokakuun alusta joulukuun alkuun syksylla 2002.
6.2.1 Vastuuympyran kaytto luokassa
Pohjustin luokassa vastuuympyran kayttoa keskustelemalla oppilaiden kanssa siita,

mitd vastuu heidan mielestéén tarkoittaa. Kirjoitin taululle sanan vastuu ja sen

ympérille kerésin lapsilta miellekartan muodossa gjatuksia Siitd, mita sana heissa
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herétti. Oppilailla oli paljon gatuksia vastuusta ja he olivat innokkaasti mukana
keskustelussa. Heidan mielestdan vastuu on sitg, etta:
- huolehtii lainaamistaan tavaroista ja palauttaa ne gjallaan
- pitéa huolta omista tavaroistaan
- kantaa vastuuta itsestdan
- ottaa vastuun lemmikkiel&imestd, sen ruokkimisesta ja ulkoiluttamisesta
- huolehtii kotieléimesta pitkékestoisesti, eikd voi yhtékkia lakata vélittamasta
sita
- kantaa huolta ympéristostdan niin ettei se saastu
- vdittéd ja huolehtii toisista ihmisistd, esimerkkind he mainitsivat, etta jos on
nuoremman lapsen vahtina, hénestd on pidettava huolta ja kannettava
vastuuta

Keskustelimme tdmén jalkeen hiukan myds vastuunjaon tarkeydestd. Vastuuseen
liittyvia eettisi& ja moraalisia nakokulmia pohdittiin yhdessd koko luokan kanssa.
Esittelin oppilaille vastuuympyran ja sen idean. Olin piirtdnyt taululle valmiiks
ympyran, joka oli jaettu 9 lohkoon. Yhteen lohkoon olin kirjoittanut valmiiksi
"volyyminvaltiaat”, joka oli yks vastuutehtévistd, muut lohkot olivat t&ssi vaiheessa
vida tyhjina Kirjoitin aina ensin lohkoon itse keksmani vastuutehtéavan, jonka
jalkeen keskustelimme yhdessd, mitd kyseinen vastuualue vois pitéa sisdléan. Olin
miettinyt seitseman vastuualuetta valmiiksi. Otin tehtévia laatiessani huomioon

oppilaiden tason, jotta tehtavista el tullut lilan vaativia.

Vamiiks miettimani vastuutehtévét olivat volyyminvaltiaat, portsarit, taulutaiturit,
open apulaiset, mediamestarit, pulpettipoliisit ja vapaavuoro. Kaksi auetta olin
jattéanyt tyhjaksi, jotta myOs oppilaat padsisivat vaikuttamaan vastuualueiden
ssdtoihin. Kerésin vastuualue-ehdotukset taululle ja valitsmme luokan kanssa
yhdessa niistd kaks sopivinta vaihtoehtoa. Toinen ehdotuksista tuli luokan
opettgata, joka tiesi uudessa koulussa olevan tarvetta kirjahyllystd huolehtijoille.
Télle vastuuauedlle annettiin yhdessd nimeks kirjakaverit. Toinen ehdotus tuli
oppilailta. Heidan mielestdan oli tarkedd, ettd yks pari pitéis huolta luokan yleisesta
sisteydesta ja he nimesivét tehtavan roskapoliiseiks.
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Kun vastuualueet oli yhdessa kayty 18pi, arvottiin tyoparit. Halusin arpoa parit, jotta
oppilaat oppisivat toimimaan erilaisten ihmisten kanssa. Jokaisen oppilaan nimi oli
olevista nimistd tuli pari. Nain luokasta muodostui tytt6- ja poikapareja, mutta myos
sekapargja.  Arpominen jannitti  oppilaita, mutta kukaan e  osoittanut
tyytymattomyyttdan ndin muodostuneista pareista. Parin enssmmainen vastuualue tuli

tyoparille yllatyksend, kun pydraytimme ympyran 18htotilanteeseen.

Toivoin, ettd oppilaat oppisivat my0s itse arvioimaan vastuun kantamistaan ja siksi
vein luokkaan listan, jossa oli jokaisen parin nimet seka viikoittainen vastuualue
merkittyna (ks. listan esimerkkimalli liite 1). Tahan listaan oppilaat saivat k&yda
merkitseméassa rastin aina, kun olivat suorittaneet vastuualueeseensa liittyvia

tehtéavid. Lisdks lista oli ndyttbnd minulle, ettd tehtavid oli hoidettu, koska en

6.2.2 Vastuuympyran tehtévaal ueet

Vastuuympyran tehtdvéal ueet sisdlsivét seuraavanlaisia asioita:

Volyyminvaltiaiden tehtévana oli huolehtia, ettd melutaso el nousis liian korkeaks
luokassa opettajan poissa ollessa. Téllaisia tilanteita syntyi esimerkiks oppitunnin
alussa, kun opettgja e ollut vield sagpunut luokkaan tai kun opettajan taytyi poistua
hiljaisuuden merkiks ja odottaa, ettd merkkid noudatetaan. Volyyminvaltiaat
saattoivat puuttua meluun myds opettgan lasnd ollessa esimerkiks ryhmétéita

tehtéesss, jolloin melutaso saattoi nousta huomaamatta.

Portsareiden tehtavana oli huolehtia siitd, ettd oppitunnin jalkeen kaikki oppilaat
lahtisivét reippaasti ulos, jos heilla e ollut erityistd lupaa jééda sisédle valitunnin
gjaks. Itse he poistuivat luokasta viimeiseksi. Samoin vélitunnin jélkeen portsareiden
tehtéavana oli huolehtia, ettd oppilaat tulisivat rauhalisesti sisdle, eikd kukaan
unohtuisi leikkeihin koulun pihaan. Lisdks tehtéviin kuului kéytdvan siisteydesta
huolehtiminen naulakoiden osalta. Jos ulkovaatteet eivdt olleet paikallaan,
portsareiden tehtdvéana oli kdyda pyytamassa kyseinen henkild laittamaan vaatteensa
tai kenkénsa paikalleen.
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Taulutaitureiden tehtévana oli liitutaulun siisteydesta huolehtiminen. He huolehtivat,
etta liitua oli saatavilla ja etté sienet olivat mérédt. Open apulaisille opettaja sai antaa
tarpeellisiks katsomiaan tehtévid. Joskus se oli tarvikkeiden jakamista, joskus taas
jonkun tavaran noutamista tai opettgjan pyytdméan asian hoitamista. Mediamestarit
huolehtivat kulloinkin tarvittavista teknisista laitteista He tekivéat tarvittavat
vamistelut ennen laitteiden kayttoa ja auttoivat opettgjaa myos laitteiden kayton
aikana, esimerkiks huolehtimalla kaukosaétimistd, sopivasta valaistuksesta ynna
muusta. Tunnin jalkeen he palauttivat laitteet paikoilleen.

Pulpettipoliisit saivat tehda pulpetin sisteystarkastuksia haluamallaan vélitunnilla.
Jos oppilaan pulpetti oli siisti, pulpettipoliisit saivat antaa hénelle tarran palkkioks
huolellisuudesta. Kirjakavereiden tehtavéna oli puolestaan huolehtia kirjahyllyn
disteydesta ja Siita, etta kirjat palautuivat paikalleen. Roskapoliisit keréilivat maasta
|6ytdmiaan roskia ja veivét ne roskikseen. Heidan tehtévanaén oli myoés pitéa ylla
luokan yleistd sisteyttd. Vapaala olijat saivat tarvittaessa paikkailla toiselta
vastuualueelta sairastuneita oppilaita. Muutoin heilld ei ollut omaa vastuual uettaan,

vaan he saivat nauttia kyseisen viikon vapaudesta.

6.3 Etnografinen tapaustutkimus laadullisena |8hestymistapana

Etnografia sanana tarkoittaa ihmisista kirjoittamista (Metsamuuronen 2003, 171) ja
viittaa pyrkimykseen kuvata kulttuuria tai sen jotakin puolta (Bogdan & Biklen 1998,
28). Etnografisen tutkimuksen juuret ovat vieraita kulttuurga tutkivassa
antropologiassa, mutta etnografinen tutkimus voidaan toteuttaa myos tutussa
ymparistossa, esimerkiksi koulussa, jossa tutkija on tytskennellyt tai tuntee muuten
tutkittavat. (Gall, Gall & Borg 2003, 486, 490.) Talldin taytyy vain huolehtia, etta
havaintojen teko pysyy tuoreena jateravana (Syrjaéinen 1995, 79).

Etnografinen tutkimus on tapaustutkimusta. Kiinnostuksen kohteena etnografisessa
tapaustutkimuksessa on tietyssa ymparistossa tapahtuva kaytannon toiminta. (Eskola
& Suoranta 1999, 107; Syrjala 1995, 10). Ihmisten kayttaytymisté voidaan ymmartéa
vain kontekstissaan ja siks kenttétyo onkin etnografisen tutkimuksen tunnusmerkki
(Boyle 1994, 162).
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Paasin tutkimuksessani mukaan koululuokan arkipaivéén ja havainnointini tapahtui
oppilaiden luonnollisessa ympéristossa (vrt. Syrjdla 1995, 11). Etnografinen
tutkimusote sopii  hyvin luokkahuonetutkimukseen, koska koululuokka on
ainutlaatuinen ja erityinen yhteisd. Opettaja ja oppilaat viettavat huomattavan suuren
0san eldmastdan téssa yhteisossd. Koulunkdynti on merkittdva osa lapsen elaméa ja
luokkahuoneyhteison tutkiminen on siksi tarked&d. Myos tutkijan omat kokemukset
ovat tarked osa aineistoa etnografisessa tutkimuksessa. (Patton 2002, 303;
Syrjééinen 1990, 283.)

Minulla oli tunne, ettd oppilaiden vastuuntunto on koko gjan véhenemaan pan. Olin
huomannut, ettd yha vahemman |0ytyy oppilaita, jotka haluavat nykyaén ottaa
vastuuta. Lisaksi omat kokemukseni sitd, kuinka vastuu motivoi itsedni toimintaan
ja auttaa paédsemadn syvemmalle ryhmaan lisasivéat kiinnostustani vastuuntunnon
tutkimisesta. Tahdoin antaa oppilaille kokemusta siitd, etta vastuun kantaminen voi
olla mukavaa, kun sita jaetaan tasaisesti jokaiselle. Kun jokainen hoitaa oman
vastuualueensa, e kenenkdan tarvitse uupua liian raskaan vastuutaskan alle.
Etnografinen tutkimus voikin saada akunsa sitg, ettd tutkija kiinnostuu jostakin
koulueldman piirteestéa (Metsamuuronen 2003, 173; Syrjdéinen 1995, 79).

Lahes kaikki [6ytamani vastuuntuntoa koskevat tutkimukset tutkivat vastuuntunnon
edistamista liikuntakasvatuksessa ja siks tuntui tarpeelliselta tutkia vastuuntunnon
edistdmista juuri luokkahuoneessa (vrt. Boyle 1994, 161). Olihan minulla myds omaa
kokemusta oppilaana olosta peruskoulussa, valkka nédistda vuosista olikin jo
vierdhtanyt akaa. Yritin hyddyntéd néditd kokemuksiani my6s pyrkiessani
daytymaan oppilaan asemaan tutkimuksessani. Lisdkss omat kokemukseni
luokanopettajana, djaisena ja harjoittelijana, motivoivat tutkimaan ilmi6ta
koululuokassa. Koska pyrin tutkimuksellani oppilaiden vastuullisen kayttdytymisen
kuvailuun ja ymmartamiseen, laadullisen tutkimuksen suuntauksista etnografinen
tapaustutkimus tuntui téhan tutkimukseen sopivalta |dhestymistavalta. (vrt. Lipson
1994, 339.)

Emic (tutkittavan oma ndkokulma) ja etic (tutkijan nakékulma) ovat yleisa termegja

etnografiassa. Kaytin tutkimuksessani néitd molempia nékokulmia, koska Boylenkin
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mukaan etnografi kykenee ymmartdmaan parhaiten tutkittavaa ilmiétd, jos han
tarkastelee sita tutkittavien oman ndkokulman lisdks myods ulkopuolisen tutkijan
nakokulmasta (etic-perspektiivi). Tutkittavien omaa ndkokulmaa pyrin lvittamaan
osdllistumalla tutkittavien eldméén ja haastattelemalla heitd. N&ain keskityin
tutkittavien rakentaman todellisuuden ymmartamiseen. Ulkopuolisen nakdkulmaa
taas pyrin saavuttamaan havainnointien ja teoriapohdintojen avulla. Vaikka emic- ja
etic-ndkulmat eivét aina ole yhtenevaisia, molemmat nakokulmat auttavat etnografia
ymmartamaan, miks ryhman jéasenet toimivat tietylla tavalla. (Boyle 1994, 166;
Gall, Gall & Borg 2003, 487; Patton 2002, 84.)

6.4 Tutkittavien valintaja kuvaus

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn pieneen ma&rddn tapauksia. Aineiston
tieteellisyyden kriteeri e ole méara vaan laatu. Etnografisessa tutkimuksessa ei pyritéa
|6ytamaan tyypillista tapausta, elvétka tapauksen koehenkil6t ole satunnainen otos
perugioukosta, vaan valinta perustuu yleensa harkintaan. Tutkija valitsee usein itse
tutkimuskohteensa sen mukaan, mistd tapahtumasta tai ongelmasta han on
Kiinnostunut. (Eskola & Suoranta 1999, 18; Syrjala 1995, 22.)

Tutkimuskohteenani oli yks kolmas luokka keskisuomalaisessa peruskoulussa.
Luokassa oli tuolloin 18 oppilasta, joista 8 oli tyttéa ja 10 poikaa. Luokka ja
luokanopettga olivat toimineet yhdesséa enssimmaisesta luokasta lahtien muutamaa
oppilasta lukuun ottamatta. Luokka oli jo hyvin ryhméytynyt ja oppilaat olivat

oppineet toimimaan kaikkien luokkatovereidensa kanssa.

Oppilaat ja luokanopettaja olivat minulle entuudestaan tuttuja, koska olin suorittanut
luokassa harjoittelun. Luokanopettgja piti ensiarvoisen tarkedna oppilaiden
sosiaalisia taitoja ja hanen kasvatuksensa oli hyvin oppilasléhtistd. Kun han kuuli
tutkimukseni aiheesta, han itse pyys, ettd hanen luokkansa sais osalistua
tutkimukseeni. Koska opettaja oli niin innostunut aiheestani ja hdnen toimintatapansa
edesauttoivat vastuullisen toiminnan onnistumista, oli mielekasta aloittaa yhteisty6
juuri hénen luokkansa kanssa. MyoOs oppilaat olivat ottaneet minut [ampimasti

vastaan ja oli ilo jatkaa toimintaa heidan kanssaan.
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6.5 Aineiston keruu

Osdlistuin tutkittavien arkidldmdan yhdeksan viikon gan syksylla 2002.
Havainnointini e ollut yhtgaksoista, vaan havainnoin tiiviimmin lyhyita jaksoja,
jotka olin jakanut pidemmélle aikavdlille (vrt. Boyle 1994, 163). Tutkimuskohteen
tuttuus vaikutti myds osaltaan siihen, etté paasin nopeasti sisélle luokan toimintaan,
eika tutustuminen vaatinut ensin pitk&a tarkkailujaksoa (vrt. Syrjaldanen 1995, 84).
Kerasin tutkimusaineistoa havainnoinnin ja haastattelun keinoin, koska ne tuntuivat
luontevimmilta aineistonkeruumenetelmiltd tutkimukseni tarkoitusta gjatellen.
Havainnoin luokan toimintaa sekd osdlistumalla siihen itse ettd olemalla
ulkopuolisen tarkkailijan roolissa. Keskustelin oppilaiden kanssa ja haastattelin heita
saadakseni selville, kuinka he kokevat vastuuympyran. (ks. Gall ym. 2003, 438;
Syrjdldinen 1995, 84.) Na&n olin itse tutkimukseni téarkein tutkimusvéline
osallistuessani aktiivisesti tutkimani luokan toimintaan (vrt. Bogdan & Biklen 1998,
4).

6.5.1 Havainnointi

Tutkimukseni padasialliseks aineistonkeruumenetelméksi nousi  tutkimuskohteen
toiminnan havainnointi. Osallistuva havainnointi onkin etnografisen tutkimuksen
tyypillisn piirre. Elin arkipdivdd tutkimani luokan keskuudessa havainnoiden
oppilaiden toimintaa ja kooten heidan selostuksiaan |uonnollisissa olosuhteissa
tapahtuvasta ilmidsta. Nain osallistuessani ryhman toimintaan, tehdessani havaintoja
jakirjoittaessani niitd muistiin minusta itsestani tuli tietojen pagasialinen ldhde. (vrt.
Syrjda & Numminen 1988, 25.)

Osdllistumisen aste havainnoinnissa voi vaihdella téydesta osallistumiseda tutkijan
taydelliseen eristéytymiseen (Patton 2002, 81). Tutkimukseni alussa toimin melko
aktiivisessa roolissa opastaen vastuuympyrén kéytt6d alkuun. Koska luokka oli
minulle entuudestaan tuttu, olin jo valmiiks tietoinen luokan toimintatavoista ja nain
minusta tuli nopeasti yks luokan jasenistd. (vrt. Gal ym. 2003, 438.) Tasta
aktiivisesta osalistumisesta perddnnyin  véhitellen |dhemmés ulkopuolisen
tarkkailijan roolia. (vrt. Patton 2002, 265-266.)
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En kuitenkaan ollut tdysin ulkopuolinen tarkkailtavissa tilanteissa, vaan opastin
vastuuympyran kaytdssa myos tutkimusprosessin edetessd.  Erityisesti ohjasin
toimintaa joka viikon aussa, jolloin viikoittaiset vastuutehtavét vaihtuivat. Kyselin
oppilailta, olivatko he omasta mielestédn hoitaneet vastuullisesti viikon tehtavaa.
Keskustelimme myds mahdollisista epadselvyyksistd vastuuympyran suhteen.
Kuitenkin roolini oli huomattavasti pienempi kuin tutkimusta aloittaessani. (vrt.
Metsdmuuronen 2003, 191.)

Osdlistuin  vaihtelevasti  tutkimani luokan toimintaan koko prosessin gjan,
koskatutkimuksen loppuosan olin luokassa harjoittelijana ja myds opetin lapsia.
Aktiivisen osdlistumisen kautta pédsin  yha paremmin sisdlle  luokan
toimintakulttuuriin. Téten en missddn vaiheessa ollut ainoastaan ulkopuolinen
havainnoija keskittyen pelkkéén aineiston keréémiseen, vaan toimintani oli jotakin
tutkijan ja toimijan roolin vailtd Tutkijala on oma moraalinen vastuu puuttua
epakohtiin ja niinpa puutuinkin vastuuympyran kayttdoén aina, kun huomasin
seikkoja, joita oli syyta tarkentaa. (vrt. Eskola & Suoranta 1999, 100;
Metsdmuuronen 2003, 191.)

6.5.2 Haastattel ut

Pyrin osalistuvan havainnoinnin lisdks selvittdm&an oppilaiden suhtautumista
vastuuympyraan myos keskustelemalla heidan kanssaan seké haastattelemalla heita
(vrt. Metsdmuuronen 2003, 173). Osallistuvan havainnoinnin lisdks haastattelut ovat
etnografisen tutkimuksen térked tietoléhde. Kun etnografisen tutkimuksen
tavoitteena on inhimillisen ymmarryksen lisédminen, on kieellisessi
vuorovaikutuksessa saatu tieto oleellista. Haastattelu aineistonkeruumenetel ména
ottaa ihmisen huomioon tavoitteellisena, tuntevana ja gjattelevana ja sopii siksi hyvin

etnografiseen tutkimukseen. (Syrjalanen 1995, 86.)

Suoritin oppilaiden haastattelut vasta projektin paétyttya, jolloin heille oli kertynyt
riittdvasti  kokemuksia vastuuympyréstd ja minulla oli riittdvan  pitka
havainnointijakso takanani. Tahdoin varmistaa, etta oppilaiden kokemukset olivat
viela tuoreessa muistissa ja siks haastattelin heité heti projektin jalkeisella viikolla.
(vrt. Syrjdénen 1995, 86.)
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Haastatteluja varten olin laatinut haastattelurungon (ks. liite 2), joka rakentui
tutkimustehtéavani kannalta oleellisista aihepiireistd. Nain haastatteluni mukailivat
teemahaastattelulle tyypillisia piirteita. Varmistin, etta kaikki etukédteen pdattamani
teema-alueet kaytiin haastateltavan kanssa 18pi, mutta niiden jérjestys ja lagjuus
vahtelivat haastateltavasta riippuen. N&n haastattelu oli vuorovaikutusta, jossa
molemmat osapuolet vaikuttivat toisiinsa. (vrt. Eskola & Suoranta 1999, 86-87.)

Haastattelin oppilaita opettajan pienessa tyohuoneessa, jossa olimme suojassa
hairiotekijoilta. Oppilaat tulivat haastatteluun yksitellen. Yritin varmistua sitg, etta
he tuntisivat olonsa vapautuneeks ja turvaliseks keskustelemalla leppoisasti ja
osoittamalla arvostusta heitd kohtaan. Koska olin oppilaille jo tuttu entuudestaan,
tunnelma muodostui  helposti  rennoksi  ja luonnolliseksi. Oppilaat  odottivat
innokkaasti, koska oma haastatteluvuoro tulis ja kokivat olonsa téarkedksi
haastattelussa. Nauhoitin haastattelut mini-disk —soittimelle ja muutama oppilas
jannittikin  ensin  hiukan mikrofonia. Hekin vapautuivat, kun kuulivat, etta
haastattelut tulivat vain minun kayttooni. (vrt. Syrjéldinen 1995, 87.)

6.6 Aineiston kasittely jaanalyysi

Anaysointi on etnografisessa tutkimuksessa kvalitatiivista siséllonanalyysia, jonka
painopiste on kenttdmuistiinpanoissa (Patton 2002, 302). Lopullinen anayys
edellyttad, ettd kaikki haastattelut ja kenttdmuistiinpanot on kirjoitettu puhtaaksi. Sen
jalkeen akaa karkea luokitus, joka perustuu tutkimustehtavaan. (Syrjaldinen 1995,
89.) Tietojen analysoinnissa ei kaytetd valmiita luokituksia (Eskola & Suoranta 1999,
107).

Etnografinen analyysi voi edetd joko induktiivisesti tai deduktiivisesti. Aloitin
aineiston analyysin haastattelujen litteroinnilla. Sen jalkeen luin haastatteluja |&pi ja
tutustuin luokkahuonehavainnointieni muistiinpanoihin. Ensmmaéista
tutkimusongelmaa, edistddko vastuuympyra oppilaan itseohjautuvuutta, tarkastelin
p&dasi assa havainnointieni pohjalta. Nama kenttémuistiinpanot koostuivat oppilaiden
toiminnasta luokassa seka heidan kommenteistaan. (vrt. Bogdan & Biklen 1998, 171;
Syrjdlainen 1995, 89.)
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Havaintojen pelkistamisvaiheessa kavin ensin aineistoani 18pi ja etsin seta
séénnbnmukaisuuksia ja tyypillisia aiheita, jotka liittyivét tutkimusongelmaani. Sen
jdkeen muodostin néiden pohjalta karkeat luokat. N&in tarkastelemikseni luokiksi
muodostuivat, kuinka itsendisesti oppilaat toimivat vastuuympyrén suhteen seka <,
tekemieni havaintojen perusteella. Lisdks tarkastelin aineistostani, kuinka paljon
olin itse ohjannut prosessia.

Nama kaks luokkaa, oppilaiden toiminnan itsendisyys ja ohjagjan rooli, limittyivét
kuitenkin niin kiintedsti toisiinsa, ettd sisdllytin ne samaan tutkimusongelmaan, enka
eritellyt niitéa tutkimustuloksissani erillisikss alaongelmiksi. Koodasin aineistoni
luokkiin sen perusteella, mita ilmi6ta sen eri osat sisdlloltéén kuvasivat. Merkitsin
aineistooni kyseiselle kohdalle erilaisin véri- ja kuviosymbolein, mihin luokkaan se
kuului. Sen jalkeen kerasin samaan luokkaan kuuluvat aineiston osat yhteen. (vrt.
Bogdan & Biklen 1998, 171; Syrjdéinen 1995, 89.)

Toista tutkimusongelmaa tarkastellessani [uin kenttdmuistiinpanojani ja litteroimiani
haastatteluja. Hahmottelin alustavat luokat ja aloin lukea aineistoa uudelleen [&pi.
Leikkasin haastatteluaineiston osiin ja liitin kunkin osan sihen luokkaan, mita
ilmi6té sen sisalto kuvasi. Nain muodostin seuraavat luokat:

1) Mitad mielté oppilaat olivat yleensd vastuuympyrésta

2) Oliko heidan mielestéén mukavampaa suorittaa tehtévaa vai olla vapaalla

3) Mink& vastuutehtéavan he kokivat mukavimpana ja miks

Lainausten yhteydessa kaytin haastattelijasta H-kirjainta ja oppilaista O-kirjainta.

N&n tutkimukseni oli akuvaiheessa induktiivista. Témén karkean luokituksen
jalkeen tutustuin paremmin teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin. Luin aineistoa yha
uudelleen teorian valossa i analyysini jatkui deduktiivisena. Teorian avulla el
kuitenkaan pakoteta aineistoa, vaan rikastutetaan sita (Syrjddnen 1995, 90).
Deduktiivisen |&hestymistavan ongelmana on, ettei sen avulla voida kuvata ihmisten
arkieldaméa ja elamankulkua heidan amasta nékokulmastaan ja siksi olikin térkeda
kayttéd molempia |dhestymistapoja (Syrjdla & Numminen 1988, 122). Lopuks viela
varmensin pagtelmia ja luokituksia ristiinvalidoimalla €li tarkastelin luokan tai
padtelman esiintymista seké haastattel uaineistossa etta kenttamuistiinpanoissani (ks.
Syrjéé&inen 1995, 89).



7 TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Vastuuympyra itseohjautuvuuden tukemisessa

Ensimméiseen tutkimusongelmaani, miten vastuuympyrd tukee oppilaan
Itseohjautuvuutta, etsin vastauksia kenttamuistiinpanoistani. Poimin aineistosta osat,
jotka kuvasivat oppilaiden ohjauksen tarvetta vastuutehtévien suorittamisessa seka

osat, jotka liittyivét omaan rooliini ohjagjana.

Projektini alussa ohjasin oppilaita vastuuympyran kadyttéon ja kdvimme vastuualueita
perusteel lisesti 18pi. Ohjasin myds suoritusrastien merkitsemiseen. Rastien tehtéavana
oli ohjata oppilaita itsearviointiin. Itsearviointitaidot ovat olennaisen tarkeita

oppilaiden itseohjautuvuuteen kasvamisen prosessissa.

Oppilaat kysdivét esittelemiini vastuutehtaviin tarkennusta ja kévin ohjaamassa
tehtdvien tekoon perusteellisesti. Oppilaat tarvitsivat opettgjan huomiota ja tukea,
ennen kuin tehtvét alkoivat sujua itsendisesti. Kerroin myds, etté heilla oli aina
mahdollisuus kysya, jos epaselvyyksista ilmeni. Projektin alkuvaiheessa oppilaat
usein tarkistivatkin tehtévien sisdtéa He huomauttivat minulle, jos toiset evét

heidan mielestdan hoitaneet vastuutehtaviaan oikein.

O: Mita portsarin tehtaviin kuuluikaan?
O: Mitéjostoinen e usko, vaikka volyyminvaltias kdskee olla hiljaa?
O: Ope” Maija” laitto rastin, kun oli volyyminvaltiaana, vaikkel kukaan

uskonu sita.
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Oppilaat merkitsivét rastgja alusta saakka itsendisesti. He pitivat huolta Siitd, etta
kaikki merkitsivat rastgja oikeudenmukaisesti, e tekemdattomista toistd. Rastien
maard tuntui oppilaista tarkedltd. Alkuviikkoina keskustelimmekin yhdessa
oppilaiden kanssa, minké&laisia tehtévia he olivat hoitaneet vastuual ueeseensa liittyen
jamilléa perusteella he olivat kulloinkin merkinneet rastin. Oppilaat ymmérsivét, ettel
rastga saa laittaa huonosti tehdystd tyostd. Annoin oppilalle palautetta heidan
toiminnastaan ja rohkaisin heitd yrittdmaan edelleen parhaansa. Vahensin pikkuhiljaa
naita kyselyita ja oppilaat oppivat itse arvioimaan, minkalainen suoritus riitti rastin
ansaitsemiseksi. Nain pyrin pikkuhiljaa vahentdmaan ulkoapéin tulevaa tukea ja
kontrollia seka vetdytymadan enemman taustalle. Oppilaat saivat ottaa enemman
vastuuta omasta tyostéan. Toiset oppilaat tarvitsivat ohjagan tukea kauemmin,

toisilta itsendinen tyoskentely alkoi sujua nopeammin.

Projektin edetessa oppilaat kuitenkin tarkensivat edelleen minultajoidenkin tehtavien
ssdtod. Volyyminvaltiaiden tehtdva néytti olevan melko haasteellinen. Oppilaat
varmistelivat vastuuympyran kiertosuuntaa ja selvittivéat, mik& heidan seuraavan

viikon tehtava tulee olemaan.

O: " Mika tehtéva mulle tulee seuraavaks? Kuka on seuraavaks portsari?’

Keskustelin oppilaiden kanssa sSiitg, etta eri tehtaviin tulee eri médréa rasteja
Esimerkiksi opettgjan apulaiset eivat voi itse valita, milloin voivat suorittaa
tehtavaansi. Rastien merkitsemisestéd e saanut tulla kilpailua oppilaiden vélille.
Radtit olivat |ahinna muistutuksena oppilaille itselleen hoidetuista téistd. Ne antoivat

my0Os palautetta minulle siitd, etté tehtévia oli hoidettu, koska en voinut olla lasna

Oppilaat elvat sisdistaneet kaikkia tehtéavia heti projektin alussa, vaan tarvitsivat
tehtdvan vahtuessa kertausta luokkatovereiltaan tai minulta, mita kyseinen tehtava
pitikéén sisdlléan. Kolmannella viikolla vapaa-alue mietitytti edelleen kyseessa
ollutta paria.

O: " Sismité ne oikein tekee, jotka on vapaalla? Ei mitaan?”
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Yritinkin kannustaa oppilaita vertai stukeen ja palautteen antamiseen toinen toisilleen.
Alussa oppilaat kysyivét kaiken opettgata, mutta alkoivat sitten opastaa myos
toisiaan. Néin keskindinen vuorovaikutus kasvoi ja opettajan rooli pieneni. Oppilaat
olivat edelleen erittéin innokkaita ja oma-aloitteisia tehtavien hoitamisessa. Heité el
tarvinnut muistuttaa tehtévien hoitamisesta. My6s vapaa-alue akoi toimia hyvin. Jos
joku oppilaista oli sairaana, vapaavuorolaiset tulivat nopeasti ja innokkaasti
tayttamaan tehtévaa.

Oppilaat alkoivat protestoida, jos opettaja hoiti vahingossa heille kuuluvia tehtavia.
Téallaisessa tilanteessa taulutaiturit huusivat: " Ei saa pyyhkid, se on meidan tehtaval”

Volyyminvaltiaiden toiminta oli viea neljannella viikolla suorituskeskeistd, ei
itseohjautuvaa. Tehtévia hoidettiin vain suoritusrastin saamiseksi. He saattoivat
nostaa kaden luokassa hiljaisuuden merkiksi, mutta eivat huomioineet, oliko silla
mitdan vaikutusta, vaan kévivét sita huolimatta merkitsemassa rastin. Tama tehtava
oli edelleen vaikeimmin toteutettavissa. Niinpa ohjasinkin jatkossa erityisesti tassa
vastuutehtavassa olevia oppilaita niin, ettd tehtdva selkiytyi ja volyyminvaltiaat
alkoivat saada tulosta aikaan.

Viidennella viikolla vastuuympyran hoitaminen akoi sujua oppilailta melko
itsendisesti, elkd tehtdvien gisdldista tullut endd kysymyksia Téassa ote

kenttamuistiinpanoistani kyseiselta viikolta

Tiistai 12.11. 5. viikko

Oppilaat tulivat kouluun kahdeksaksi. Portsarit huolehtivat, ettéd kengét
jatettiin siististi naulakoille. Kun kaikki muut olivat jo luokassa, portsarit
tulivat viimeisina luokkaan. Tunnilla open apulaiset saivat jakaa oppilaille
kotiin vietavan monisteen. He iloitsivat paastessaan toihin. Tunnin paatyttya
muutama oppilas viivytteli valitunnille lahtéa, mutta portsarit olivat jo itse
menneet valitunnille, eivatka olleet hoputtamassa hidastelijoita. Valitunnilta

palatessaan portsarit kuitenkin hoitivat taas tehtavansa.

Seuraavalla tunnilla myds mediamestarit paasivat toihin. Opettaja kaytti
opetuksessa apunaan piirtoheitinta, jonka mediamestarit asettivat paikoilleen.
Joku muu nmeinas mennd sammuttamaan valoja, mutta mediamestarit pitivat
kiinni Sitg, ettd saivat tehda sen itse. Valojen sammuttaminen ja paélle

laittaminen tuntui olevan edelleen yks suosuituimmista tehtavista.
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Piirtoheittimen kayton jalkeen opettaja laittoi itse laitteen paikoilleen, eika
muistanut antaa mediamestareiden hoitaa tehtdvaansa. Taulutaiturit saivat
pyyhkia taulun tunnin jalkeen. Taulu piti jakaa puoliksi niin, ettd molemmat

saivat pyyhki& oman osuutensa.

Kolmas oppitunti oli musiikkia. Tunnin piti loulun musiikinopettaja, eika
tunnin aikana tullut vastuuympyrédan kuuluvia tehtavid. Musikkitunnin
jalkeen oli ruokailu. Ruokavalitunnilta tullessaan portsarit unohtivat
tehtavansa ja muutamat kengat jaivat levalleen kaytavélle.

Seuraava tunti oli taas omassa luokassa. Taulutaiturit saivat pyyhkia taulun
kesken tunnin ja tunnin paatteeksi. Tunnin jélkeen pulpettipoliisit kysyivét,
saisivatko tarkastaa pulpetit valitunnin aikana. Opettaja antoi heille luvan.
Viis oppilasta sai talla keralla tarran siisteydesta. Oppilaat olivat tyytyvaisen

nakoisid, kun saivat kurkistaa toisten pul petteihin..

Kaks viimeista tuntia oli késitdita ja oppilaat jakaantuivat kahteen ryhmaan.
Oman aikatauluni vuoksi en paassyt seuraamaan néité tunteja. Tana tiistaina
kaikki oppilaat olivat koulussa, joten vapaavuorolaisille e ollut tekemista.
Samoin kirjakaverit ja roskapoliisit olivat toimettomia, kuten niin monta
kertaa aikaisemminkin. Volyyminvaltiaatkaan eivat kayttédneet tanadn

valtaansa.

Kuudennélla viikolla rastien merkitseminen alkoi vahentyd. Tehtéavia hoidettiin silti
edelleen kiitettavasti. Mediamestareiden tehtava oli erityisessi suosiossa oppilaiden
keskuudessa ja oppilaat pitivét huolta, ettei heille kuuluvia tehtévia hoitanut kukaan
muu. Erityistd nautintoa oppilaille tuotti sopivasta valaistuksesta huolehtiminen
teknisa laitteita kéytettdessa seka laitteiden  k@ynnistdminen.  Samoin
pulpettipoliisina toimiminen tuotti oppilaille mielihyvéd. Heidan mielestdan oli

mukava antaa tarroja heille, jotka olivat piténeet pulpettinsa siistina.

Projektin seitsemannella viikolla koulu muutti uuteen rakennukseen ja vastuuympyra
oli térkedssa asemassa. Uuteen kouluun siirtymiseen liittyi monia vastuutehtéavia ja
oli hyva, etta vastuutehtavét oli jo jaettu valmiiks. Tehtévét hoituivat edelleen ilman
opettgan kehotuksia. Oppilaat huomauttivat opettagjalle edelleen, jos hdn meinas
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tehda hellle kuuluvan tehtavan. Oppilaat kokivat tehtavét tarkelksi. He pitivét huolta
myds toistensa tehtavista. Eréaan valitunnin jalkeen yksi oppilaista kysyi: ” Kuka on

portsari? Kengét on kaytavalla miten sattuu!” N&in portsarit pagsivét téihin.

Kirjakaverit olivat valitettavasti projektin loppuun saakka toimettomina. Uuteen
kouluun muuttaminen viivastyi ja siihen asti kirjat olivat laatikoissa. Odotimme, etta
kirjakaverit paésisvat toihin  uudessa koulussa, mutta muuton jalkeen
luokanopettagjan mielesta oli niin pajon muita asioita etusijalla, etta kirjat saivat
odottaa. My0s roskapoliiseilla oli ailka véhan tekemista. Luokka pidettiin siistind
muutenkin. Volyyminvaltiaat sen sijaan alkoivat tuottaa tulosta ja luokka alkoi oppia
hiljentyma&an volyyminvatiaiden merkistd. Volyyminvaltiaat kayttivétkin merkkia
ahkerasti. Samoin naulakot akoivat pysyd disteind portsareiden toimesta.
Vélitunnille kiiruhtamiseen he eivét riittavasti puuttuneet. Myds open apulaisista oli
paljon hyotya projektin ailkana. Opettgjan oli helppoa kayttda heité eri tehtaviin, kun

heidét oli nimetty juuri tété tarkoitusta varten.

Oppilaat hoitivat vastuutehtavét itsendisesti ja opettaja vapautui ndiden aueiden
hoidosta. N&in oppilaat saivat tukea itseohjautuvuuden kehitykselle. Jos joku tehtava
unohtui, oppilaat muistuttivat toisiaan. Luokassa oli myds muutama erityisen
vastuullinen oppilas, jotka patistivat helposti muitakin toimimaan Ennen
vastuuympyran kayttdéa oppilaat olivat huolehtineet |ahinna vain omista asioistaan.
Vastuuympyrén kautta he oppivat gjattelemaan my6s muita ja heilla oli auttavaista

mielta toisiaan kohtaan.

7.2 Oppilaiden gjatuksia vastuuympyrasta

Toista tutkimusongel maani, kuinka oppilaat kokevat vastuuympyran, tarkastelin seka
kenttémuistiinpanojeni etta oppilaiden haastattelujen avulla. Vastuuympyréprojektia
aloittaessani oppilaat olivat todella innostuneita. He nayttivét kiinnostuneilta ja
kuuntelivat  keskittyneesti, kun kerroin  vastuuympyrdstd. Kun esittelin
vastuutehtévét, he kysdlivét tehtaviin tarkennusta ja olisivat halunneet jéada heti
ensimmaiseks valitunniks suorittamaan uusia tehtéviaan. He kyselivdt monta kertaa

viikolla myds seuraavan viikon tehtavastaan.
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Kaikki parit toimivat ongelmitta yhdessd, vaikka he eivédt olleet saaneet valita
pariansa itse. llmapiiri luokassa oli postiivinen ja kannustava. Oppilaat olivat
huolissaan diita, ettd kirjakavereille e ollut tehtdvia He olisivat mieluummin
kantaneet vastuuta kuin olleet toimettomina. Oppilaat kokivat selvasti tehtavét

tarkeiks ja olivat iloisia saadessaan nédin osallistua luokan yhteiseen toimintaan.

Kolmannella viikolla innostusta riitti edelleen ja tulevia tehtévid odotettiin
malttamattomina. Moni poika kavi kyselemassd, milloin heidan vuoronsa tulee olla
portsarina. Yhtd8n negatiivista kommenttia tehtéavasta tai yhteistyon tekemisesta
parin kanssa en kuullut vield viidennellakdan viikolla. Y hteistyokyky liittyykin

olennaisesti itseohjautuvuuteen.

Uuteen kouluun muuttoa edeltéava viikko (kuudes viikko) toi hiukan levottomuutta
oppilaisiin, mutta tehtavdt hoituivat edelleen moitteettomasti. Uudessa koulussa
vastuutehtévia hoidettiin taas uudella innolla, mutta projektin loppua kohti innostus
alkoi hieman laantua. Tehtavissd e ollut end& uutuudenviehdtystd, mutta tehtavista
huolehdittiin silti  projektin loppuun saakka, eikd kukaan oppilaista sanonut
mahdollista kyll&stymistéan daneen.

Kun Kkysyin haastattelussa oppilailta, olisko hellla parannusehdotuksia

vastuuympyraan, vain yksi oppilas osas vastata tdhan vaikeaan kysymykseen:

O: No ehka se, ettd ne tehtavat ois niinku vaihtunu joka paiva, ettd ois ollu
niinku vaikka jotkut tehtavat, jotka pitéistehda joka paiva, etté oisollu niinku
enemman tekemista.

Oppilaan mielesta tehtavissa oli vdilla lilan véhan tekemista ja silloin vastuun
kantaminen pdasi unohtumaan. Sama oppilas oli ainoa, joka keks vastuuympyraén

uuden tehtavavaihtoehdon:

O: Vois olla semmonen tehtava, muistaa kirjottaa 1aksyt, kirjottaa koulun
jélkeen aina tonne taululle, ettd muista merkata l&ksyt. Etta jos joku olis
unohtanu merkata, niin sitte ne vois dita taululta kattoo, ettd onks ne
merkannu.
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kanssa. Haastattelutilanteessa oppilaiden oli vaikea yksin keksia uusia tehtéavia.
Kysyin haastatteluissa oppilailta myds, kuinka he méarittelevat vastuun. Heidan
vastauksensa eivat eronneet merkittévasti projektin aloituskeskustelusta, jossa
médrittelimme vastuuta yhdessa oppilaiden kanssa. Pyysin oppilaita antamaan
jonkun esimerkkitilanteen, jossa tarvitaan vastuunottoa. Vain muutama oppilas

yhdisti vastuunoton taléin vastuuympyraan.

H: Mita sun mielestd tarkottaa vastuuntunto, voit vaikka kertoa jonkun

esmerkin?

O: No semmosta, ettd on vastuussa siitd hommasta, etta jos vaikka joku ei
|6yda kenkiénsa ja on portsari niin se on vastuussa siit, joka on portsari. Sis
silleen, ettéd kuka ei ollu portsari ei 10yda kenkiansa.

O: No vastuu on sitd, ettd jos vaikka ottaa jonkun tavaran ja sanoo, ettd ma
palautan sen, niin on vastuussa siitd, etta jos se menee rikki tai katoaa niin

Sitte se on vastuussa, etta ostaa uuden semmosen samanlai sen.

O: Vastuu tarkottaa sité, etté jos vaikka esimerkikstulee isoks ja sitte muuttaa
pois kotoo niin tietéd&a ainakin ettd on oppinu miten on vastuullinen ja silleen

ettd miten pitdd paikat jarjestyksessa.

7.2.1 Vastuuympyrasta pidettiin

Oppilaat kuvasivat haastattel ussa vastuuympyran kayttéa myontei sesti.

O: Vastuuympyra oli kiva, koska siité oppi tekemaan kaikkee.

H: Minkalaista kaikkee?

O: No niinku vaikka laittaa kirjoja ja kattoo onko kengét kunnossa ja osaa
laittaa ATK-konetta paalle.

H: Mitd sanoisit vastuuympyrasta?
O: Ihan kiva, kun saa pitd vastuuta siitd asiasta.
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H: Ootko oppinut vastuuympyran avulla jotain uutta?

O: Joo, ettéd pysyy jarjestyksessa.

H: Mika pysyy jarjestyksessa?

O: No kirjakaverit hoitaa etté kirjat pysyy jarjestyksessd, volyyminvaltiaat
aanesta, roskapoliisit kerad niita roskia.

H: Mita mieltd olet tAsta vastuuympyrasta?

O: Seali kyllaihan kiva, koska sitte kaikki tavarat pysy paikoillaan ja
jarjestys pysy kanssa ettd ei ollu niinku ennen luokassa, etté kaikki muuttuu
ihan semmoseks hulinaks.

H: Niin kun sitten jokaisella oli se oma tehtava.

O: Niin.

H: Mitas muuta siité oppi?

O: No siitd oppi ainakin eri asioita, ettd mitenka teh&an ja miten sité ollaan,
sitte kaikki oli ihan mukavaa.

Nama oppilaat olivat huomanneet, ettd vastuuympyrasta oli ollut hyotya luokan
jarjestyksen yllapitdmisessa ja vastuun kantaminen oli tuntunut mukavalta. Vastuun
kantamisen lisdks heiddn mielestéén vastuuympyra oli opettanut tekemaan erilaisia
tyotehtavia

H: Oliko sun mielestd tasta vastuuympyrasta jotain hyotya?

O: Joo oli, kylla ma siité opin kaikenlaista.

H. Mita sa opit?

O: No vaikka etta kengét pitaa laittaa hyvin.

H: Opitko jotain muuta?

O: No kotona joskus kun m& pudotin vahingossa paperit ja ajattelin etten
jaksa siivota, mutta sitte kun oli ne roskapoliisit niin siitd sai semmosen, eta

€l Voi vaan jattaa, nyt ne pitéa siivota kotonakin.
Kyseisella oppilaalla vastuutehtévét olivat jopa sirtyneet kotiin. Tehtavét oli ndin
sisdistetty, eika tehtavia tehty vain toisten miellyttdmiseksi, vaan tehtéavien hyéty oli

huomioitu.

H: Mita ajattel et vastuuympyrasta?
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O: Sina sai enemman vastuuta ja sitte ettel kaikki tee sitd samaa juttua
silleen et jokaisella parilla on eri juttu.
H: Niin eli vastuu jaettiin.
O: Niin, vastuuympyré oli aika kiva.
H: Mika siind oli kivaa?
O: Sai paljon vastuuta, eri vastuita eika sité yhta tehtévaa ollu niin kauan, oli
vaan viikko, niin se oli sopiva.
Oppilas oli huomannut vastuuympyrdn helpottavan tehtévien jakautumista. Kun

jokainen tietda tehtdvansa, e tarvitse tehda samoja asioita moneen kertaan.

7.2.2 Vastuuta mieluummin kuin vapaata

Kun kysyin oppilailta, kumpi oli mukavampi, tehtdva- vai vapaavuoro, kaikki kahta
oppilasta lukuun ottamatta olivat sita mieltg, ettd tehtdvéa oli mukavampi. Ne, jotka

pitivat enemman vapaasta, eivat osanneet perustella valintaansa.

H: Oliko sun mielesté kivempi olla vapaalla vai etta oli joku tehtéava?

O: Kivempi kun oli joku tehtava

H: Miks?

O: Vapaalla voi yhtakkia tulla hatékutsu, etté joku on kipeend, pakko auttaa

opea. Mun mielesté on kivempaa, kun tietdd mika on koko ajan.

O: Tehtava oli kivempi

H: Miks seoli kivempi?

O: Koska sitte alko vahan tympaseen, kun ndki etté toiset tekeeja ite el oikein
voinu tehd mitdan, kun meian vapaaviikolla kukaan e ollu sairas. Mutta
onhan niista sitte hyoytya, kun josjoku sairastuu.

O: Tehtava
H: Miks tykkasit siitd enemman?

O: Vapaalla jossain kohtaa ei 0o mitéan tekemista

Oppilas koki itsensa tarkedksi, kun sai vastuuta ja sai osallistua luokan toimintaan
omalla téarkedla paikallaan. Oppilaista oli tylséd, jos itsella e ollut tehtévaa

hoi dettavanaan ja muilla oli.
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H: Oliko sun mielestd kivempi olla vapaalla vai ettd oli joku tehtéava?

O: Sllain ettd oli véhan jotain tehtavaakin.

H: Miks sun mielestd oli kivaa, ettd oli joku tehtéava?

O: No ettéd e joka valkka vaan tarvis memna tai silleen ettei koulussa vaan
tarvis silleen tehda tyotéa ja olla valkilla

H: Mita s tarkotat silla, ettel tarvis vaan tehda ty6ta ja olla valkilla?

O: No etté voi teha jotain muutakin hommaa

Kun kysyin oppilaiden mielipidetta projektin gjallisesta kestosta, suurin osa oli sita
mieltd, ettd vastuuympyrén kéyttd olis saanut kestdd vahan pidempéén. Kenenkaan

mielesta aika el ollut liian pitké&

7.2.3 Suosituimmat vastuutehtévét

Kun kysyin oppilailta mukavinta tehtéavag, pulpettipoliisit nousivat suosituimmaksi
(ks. taulukko 2). Seitseméan oppilaan mielesta se oli paras tehtava. Neljan oppilaan
mielestd portsareina oli mukavinta ja kahden mielestd mediamestarit veivét voiton.
Yks oppilas nosti vapaan ja yks open apulaiset ykkoseksi. Kolme oppilaista el

osannut sanoa mielipidettaan.

TAULUKKO 2. Suosituimmat vastuutehtavat

O FRLP N WA OUILO N




O:
H:
O:

OIO0O0OIOTCI

. Migté tehtévasta s tykkasit eniten?
: Ehk& pul pettipoliiseista

: Mik& siina oli niin kivaa?

Sai antaa tarroja ja sitte siind voi tutkia pul petteja, onko ne siisteja

. Ehk& mediamestarit oli kivoin.
: Miksi seoli kivoin?
. Sai pistédd esimerkiks piirtoheitinta paalle ja sammuttaa val ot.

Portsari ja mediamestarit
Miksi ne oli sun mielesta parhaita?
Mediamestareissa kun laitetaan aina piirtoheitinta paalle ja portsareissa

kun saa kattoo onko kengét kunnolla ja sanoo, etta laittaa ens kerralla.

O:
H:
O:

Portsari ja pul pettipoliisi
Mik& ne tehtéavat teki mukavaksi?

Pulpettipoliis sai jakaa niitd tarroja ja Sitte Siind portsareissa sai valvoo

siina kaytavalla ja kattoo etté kaikki 18htee ulos ja sitte ku ne tuli sisélle niin

kattoo, ettd ne laittaa kengat jérjestykseen.

Oppilaat perustelivat tehtavien mielekkyyttd tehtavien sisdtdjen perusteella

Vastuualueista suosituimpia tuntuivat olevan ne, joissa oli jotakin konkreettista

mukavaa tehtévag, kuten tarrojen antamista tai valojen paélle laittamista. Naissa

tehtévissa oppilaat ehka kokivat my6s saavansa valtaa.
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8 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELU

8.1 Edellytyksia vastuunottamiselle

Jotta vastuullisuus voisi kehittyd, oppilaiden taytyy pystya eldytymadn myos toisen
ihmisen asemaan. Toisten ndkokulman ymmaéartaminen on tarkedd myo6s
itseohjautuvuuteen kasvussa. Empatia motivoi auttamaan toisia. Konkreettinen
vastuunotto vaatii vastuuntunnetta, mik& onnistuu empaattiselta yksilolta. Jos oppilas
gjattelee vain itsekeskeisesti, han tekee vain tehtavid, joista on hanelle itselleen
hyotyd Jos kaikki ajattelisivat vain itseddn, e kukaan viitsis kantaa vastuuta
yhteisten asioitten hoitamisesta. Taman oivaltaminen ja sisdistdminen on perusta
vastuuntunnon kehittymiselle. Vastuutehtévia hoidetaan koko luokan yhteiseks
hyvaks, e ainoastaan oman edun vuoksi. Vastuunottaminen on my6s helpompaa,

kun tehtava vastuuympyrassa on selkedsti rgjattu ja tehtévan hoitgja nimetty.

Ahon (1993) tutkimuksen mukaan 9-vuotiaat olisivat luokiteltavissa Kohlbergin
moraalinkehitysteorian ensimmaéisen ja toisen kehitysvaiheen véliin (Aho 1993, 110).
Osa tutkimukseni kolmasluokkalaisista olikin viel& selkeésti esimoraalisella tasolla,
eiké pystynyt asettumaan toisen asemaan. He hoitivat vastuutehtéavia ulkokohtai sesti
jaheidan kayttaytymisensa oli viela itsekeskeista. Tehtévien motiivina el ollut toisten
auttaminen, vaan tarkeampaa heille oli kerété suoritusmerkintdja ja suorittaa tehtavia

vain totell akseen opettajaa.

Selmanin ja Hoffmanin mukaan kolmasluokkalainen pystyy jo asettumaan toisen
asemaan (Hoffman 1991, 279; Selman 1980, 38-39). Suuri osa tutkimukseni
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oppilaista ymmarsikin vastuuympyrén parantavan koko luokan yleista viihtyvyytta.

He myds tahtoivat auttaa toisia vastuutehtévia hoitaessaan.

Itsetunnoltaan heikko lapsi vélttelee vastuuta, eikd osaa asettua toisen ihmisen
asemaan, vaan toimii omaa etuaan tavoitellen. Han e pysty empatiaan koska
empatia edellyttda itsesta valittamista ja itsensd arvostamista. (Aho 1996, 47.) Koska
vastuun ottaminen vaatii empatiakykya ja vahva itsetunto edesauttaa vastuun
ottamista, on tarkedd, ettd vastuuympyrén avulla pyritédn samalla myos
vahvistamaan oppilaan  itsetuntoa. Vastuu tehtdvistd kasvattaa myos

riippumattomuuteen, mika on vahvan itsetunnon pohja (Aho 1996, 51).

Itsetunnoltaan heikkojen oppilaiden vastuutehtavistd huolehtiminen jaikin melko
pinnalliseksi suorittamiseksi. Tehtdvéat jaéivat usein tekeméttd, jos kukaan e ollut
patistamassa. Haastattelussa téllaisten oppilaiden oli vaikea vastata kysymyksiini

muuten kuin "en tiedd’. Hellle vastuun ottaminen oli vida liian vaativaa.

Vastuuympyréassa jokaisella oppilaala oli selked, ragattu roolinsa. Jokainen tiesi,
mika tehtdva kuului kulloinkin hénelle. Nan oppilaat saivat kokea olonsa
turvalliseks osallistuakseen yhtei seen tekemiseen ja kehittdakseen itsendisyyttdan. Ja
kun vastuutehtéva oli selvasti rgjattu, siihen oli myds helpompi tarttua. (vrt. Weare
2000, 57.) Liséks oppilaat saivat kokea olonsa korvaamattomaksi hoitaessaan
vastuutehtévid. Kukaan muu e hoitanut tehtéavads, jos he jattivat sen tekemétta
Vastuullisuus antoi siséltda ja tarkoitusta omalle olemiselle ja ldhens oppilasta
omaan luokkaansa (vrt. Ahola & Hirvihuhta 2002, 10).

Tutkimukseni kohteena olevat oppilaat ymmarsivét vastuuympyran tarkoituksen €li
sen, ettd jokaisen panos vaikuttaa koko luokan yhteiseen viihtyvyyteen. He
motivoituivat ottamaan vastuuta ja toimimaan yhdessi, mika onkin térkeda
vastuullisuuden kehittymisessa (vrt. Raisdnen & Frisk 1994, 11.) Kun yhteisty6 on
suunniteltu jarkevasti ja tyd itsesséén suo nautinnon kokemuksen, oppilaan
itseluottamus kasvaa ja tyytyvaisyys ja yhteenkuuluvuuden tunne muiden kanssa
lisdantyy (Makinen 1998, 32). Mita térkedmpana toiminta koetaan, sitd paremmin
otetaan my0Os osaa tyoskentelyyn ja kannetaan vastuuta tuloksista. (Wiberg &
Stemme 1989, 75).
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Itseohjautuvuus vaatii  oppilaalta itseluottamusta ja motivoituneisuutta, joita
oppilailla tuntui olevan (Weare 2000, 57). Oppilaat nakivét vastuutehtévansi osana
luokan kokonaistehtéavda ja tahtoivat edesauttaa tavoitteen saavuttamista. Talldin
heidan motivaationsa muuttui vastuuksi (vrt. Wiberg & Stemme 1989, 111).

8.2 Vastuuympyra vaineena kohti itseohjautuvaa oppimista

Vastuuntunnon kehitys kulkee toisen henkilon valvonnan aaisesta toiminnasta
omaehtoiseen vastuulliseen toimintaan. Kun ohjauksen avulla kurkotetaan oppilaan
itsendiseen vastuun  ottamiseen, toimitaan vygotskilaisella |18hikehityksen
vyohykkeella Opetus tulis suunnata alueelle, josta oppija e viela selviydy ilman
ohjausta, elkd siihen, mita oppija jo osaa ja tietdd. (Vygotski 1982, 184.) Nain
vastuuympyrén avulla avustettiin oppilaita ottamaan vastuuta. Projektin dussa he
eivét viela selvinneet vastuutehtévista itsendisesti. Kun oppilaat oppivat vastuunottoa
ensin aikuisen ohjauksessa, he akoivat vahitellen suoriutua tehtvéasta itsenda sesti
(vrt. Weare 2000, 115).

Vygotsky naki oppilaan ja opettgjan valisen toiminnan integroituna sosiaalisena
systeeming, jossa aikuinen on aluksi vastuussa tavoitteen saavuttamisen kannalta
tarpeellisesta suunnittelusta, toimeenpanosta seka menetelmien ja toimintojen
sédtelystd, mutta auttaa oppilasta kehittymadan véhitellen kohti itseohjautuvuutta.
(Harris 1990, 37.) Pyrin vastuuympyraé ohjatessani siihen, etta oppilaat pystyisivét
vahitellen suorittamaan vastuutehtéviaan itsendisesti, ilman ohjagjan tukea.

Ensin puutuin tehtévien tekemiseen aktiivisemmin, muistutin jos tehtévien tekeminen
unohtui, sek& kehuin, jos oppilaat olivat olleet ahkeria. Vahensin hiljalleen
ohjaukseni madraa ja pyrin helpottamaan oppilaiden asteittaista siirtymista kohti
itseohjautuvuutta. Korostin, ettd oppilaat olivat tehtévistd vastuussa ennen kaikkea
itselleen ja ryhmélleen eka vain opettgalle. Oppilaat alkoivatkin suorittaa
vastuutehtavia erittain itsenaisesti elké ohjagan apua endd ensimmaisten viikkojen

jakeen juurikaan tarvittu. Myodhemmin vastuuympyrén toimintaan olis kuitenkin
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ollut taas hyva palata yhteisesti ja keskustella mahdollisesta kehittdmisesté yhdessa

oppilaiden kanssa.

Oppilaiden oppiessa kantamaan vastuuta vastuuympyran avulla paranivat samalla
my0s oppilaiden edellytykset itseohjautuvuuteen, koska kyky kantaa vastuuta itsesté
ja ymparistosta on yks keskeinen ominaisuus, joka vaaditaan itseohjautuvaan

opiskeluun.

Pyrin poistamaan kilpailuhenkisyytta rastien merkitsemisessi ja ohjasin oppilaita
Mezirow n mukaan térkeita itseohjautuvuuteen ohjaamisen osatekijéita. (Mezirow
1991, 199-200.)

Vastuuseen ei voida kasvattaa vain keskustelemalla. Sita on my6s harjoiteltava. Siks
gattelin vastuuympyran sopivan hyvin vastuukasvatukseen. Sen avulla vastuunottoa
padstddn harjoittelemaan k&ytannossd.  Vastuu tyGtehtévistd auttaa lasta
Kiinnostumaan ympéristostéaan ja siihen vaikuttamisesta. 1tseohjautuvuus kehittyykin
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksilon ja hdnen ympéristonsa valilla (Koro 1993,
39).

Osdllistumalla yhteisdn toiminnan kannalta térkeiden toiden tekemiseen lapselle
tarjoutuu tilaisuus kasvaa vastuuseen sekéd saada arvostusta toisilta yhteison jasenilta
Y hteinen tyoskentely pdamaérien saavuttamiseksi on antoisaa kaikille. Vygotskyn
mukaan lapsen jokainen toiminto esiintyy ensin sosiaalisena, ihmisten vélisend

tapahtumana ja sen jakeen lapsen sisdisena tapahtumana (Wertsch 1985, 60-61).

Tyotehtavét harjoittavat lasta vastuuseen ja pitkgannitteisyyteen, jos ne ovat luokan
toiminnan kannalta keskeisia ja tarpeellisia tehtavia (Kaipio & Murto 1988, 29).
Siks onkin tarkedd, etta oppilaat voivat kokea, ettd heidan tekemastdan tyGsta on
todella jotakin hyottya luokassa, eivétka tehtévéat ole vain ndenndisia. Mielestani
vastuuympyra olisikin helpompi toteuttaa omassa luokassa, jolloin vastuuympyrésta
se jéa van projektiks muiden joukkoon. Luokanopettgjana oppilaita on myds
helpompi motivoida, koska opettajalla on mahdollisuus olla jatkuvasti 1&sna ja pitéa



59

huolta giitd, ettd oppilaiden tehtdva ovat todella tarpeellisa, ekd vain

naennai stehtavia

Hellisonin mallia mittapuuna kéytettdessd heikkoitsetuntoiset oppilaat ylsivét
tutkimuksessani mallin enssmmaiselle tai toiselle tasolle. He eivét hérinneet toisten
toimintaa, mutta eivat kuitenkaan itse osallistuneet kovin aktiivisesti. He olisivat
vield tarvinneet enemman opettajan ohjausta. Itsensé motivoiminen ilman kontrollia
oli vielavaikeaa. Suurin osa oppilaista saavutti Hellisonin mallin neljannen tason. He
suoriutuivat tehtavistd itsendisesti ja motivoituivat yrittamadn parhaansa. Nama
oppilaat osasivat toimia yhteistydssa muiden kanssa ja heilld oli tahto auttaa toisia.
Van harva oppilaista yls mallin viidennelle tasolle eli lagjens vastuuntuntoista
kayttdytymista vastuuympyran ulkopuolelle. (vrt. Hellison 2003, 28-33.)

8.3 Mitatekisin toisin

Oppilaiden  rastien  merkitseminen  vaheni  projektin  lopussa.  Yhtena
motivointikeinona olisi kenties voinut olla, ettd kun vastuuympyran kierros on
mennyt 18pi, tarkastellaan tuloksia yhdessé. Jos tehtavia on hoidettu ahkerasti, koko
luokalle voisi keksia jotakin mukavaa palkinnoksi. Riskina voisi kuitenkin olla, etta
oppilaat eivét opi varsinaisesti vastuunottoa, vaan suorittavat tehtavia vain palkkion
toivossa. Toisaalta vaikka tehtavia suoritettaisiin aluksi palkinnon saavuttamiseksi,
oppilaat huomaisivat ehka samalla tehtdvien hoitamisesta koituvan hyddyn ja
pakinto saattaisi pikkuhiljaa jéada toisarvoiseksi. Kierroksen mentyd ympéri olisi
myds pitanyt miettia yhdessd oppilaiden kanssa vastuutehtévien valintaa. Mitk&a
tehtavista olivat toimineet hyvin ja olis jarkevéa séilyttda seuraavalle kierrokselle ja

minkadlaisia uusia tehtévia vois ottaa tarpeettomien tehtévien tilalle.

Rastien merkitsemisen hiipumiseen projektini lopussa saattoi vaikuttaa myos se, etta
oppilaat eivat enda tarvinneet konkreettista rastien merkitsemistd, kun tehtévien
hoitamisesta alkoi tulla itseohjautuvaa. Tall6in vastuullisuus alkoi tulla jo enemman
oppilaan sisdltdpain, eikd rastga enda tarvittu motivoimaan. Ehkd& nan myds

itsearviointi alkoi onnistua ilman rastien méaran tarkkailua.
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Itsearviointitaidot ovat tarkea osa itseohjautuvuuteen kasvamisen prosessissa
(M&kinen 1996, 25). Itsearviointia voiskin olla enemman vastuuympyraa
kaytettdessa. Olis hyva, etta jokainen oppilas vois kayda viikoittain 1&pi, kuinka
hyvin suoritti tehtdvansi. Projektini alkana itsearviointi tuli rastien muodossa, mutta
rastit kertoivat vain sitd oliko tehtdvda hoidettu vai el. Tekemisen laatu e
pajastunut. Alussa keskustelimme tehtévien suorittamisesta yhdessd, mutta
silloinkaan e jokainen saanut kertoa kokemuksistaan. Olisi siis pitanyt jatkaa néita
arviointikeskusteluja viela pidempaén tai tehda oppilaille esimerkiksi moniste, jonka
avulla he olisivat itsendisesti pohtineet viikoittain vastuutehtavien hoitamistaan.
Arvioidessani projektiani nain jélkeenpdin huomaan, ettd minun olisi pitanyt antaa
oppilaille enemman valtaa pdéttda vastuualueiden sisdllosta. Mahdollisuus vaikuttaa
valintoihin on erityisen térkedd. Tehtaviin sitoudutaan helpommin, kun niista
paadttdmiseen on saanut osallistua ja samalla my6s motivaatio kasvaa. Olisin voinut
syvéllisemmin kokea, ettd on kyse jostain kaikille térkedstd asiasta. Nyt tehtavéat
tulivat liikaa ylhadlta pain 1dhes valmiina. Kun oppilaalla on uskomus, etta hanella
on oikeus ohjata omaa oppimistaan, oppiminen e ole sidottu auktoriteettiin
(Ruohotie 1998, 27). Minun olisi pitéanyt herdttéd enemman lasten omaa gjattelua
vastuutehtavista.

Minua jdi myds harmittamaan, ettd haastattelin oppilaita vain kerran. Olisin voinut
haastatella useamman kerran ainakin niitd oppilaita, joista ensimmaisessa
haastattelussa jo huomasin, ettd heilld on pajon sanottavaa ja ettéd he kertovat
mielelléan gatuksistaan. Nain oppilaat olisivat tottuneet myos haastattel utilanteeseen

paremmin ja vastaukset olisivat olleet enka viel&kin vapautuneempia.

Haastattelujen avulla olisn  tahtonut ssada lisda selvyytta oppilaiden
itseohjautuvuuden kehityksesta. Nain jalkeenpéin gjateltuna olisi ollut tarkedé kysya
oppilailta, mita rastien merkitseminen heille merkitsi, oliko rasteista ollut heille
hyétyad. Olisin myds kaivannut oppilailta tietoa sitd, miks he suorittivat

vastuutehtavig, mika oli heiddn motiivinsa.

8.4 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia
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Ahosen (1995, 129-130) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tulee
arvioida seka aneiston ettd anayysin luotettavuuden osalta. N&iden molempien
luotettavuutta tulisi pohtia vielé suhteessa tutkittaviin seké tutkimuksen teoriaan.
Aineistoa voidaan pitéa luotettavana silloin, kun tutkija on valinnut sopivimman ja

|uotettavimman tavan hankkia tietoa tutkimuskohteesta.

Havainnointi tuntui tutkimuksessani uotettavimmalta keinolta saada aitoa kuvausta
oppilaiden toiminnasta. Liséks haastattelun avulla varmistuin gitd, ettd oppilaat
olivat ymmartaneet vastuuympyran tarkoituksen ja olivat myds huomanneet sita
olevan hydtya Haastattelujen avulla varmistin myds, etta olin tulkinnut lasten
toimintaa oikein havainnointini perusteella. Haastattelemalla uskoin saavani
luotettavaa tietoa, koska tietolahteend oli tutkittavat itse. Pyrin siihen, etten ohjais
tutkittavia haastattelukysymyksilla liikaa enkd pakottais heitd ndin mihinkdan
enndta laatimaani muottiin.

Haastattelujen aikana yritin  antaa lasten johdattaa keskustelua minun
muodostamissani rajoissa. Kuitenkin on suhtauduttava aina varauksellisesti siihen,
voiko lapsen sanaan luottaa. Laps voi yrittéd miellyttéa haastattelijaa. Joskus saattaa
my06s olla, ettd hdn el vain osaa pukea gjatuksiaan sanoiks tahtomallaan tavalla
Uskon kuitenkin, ettéd oppilaiden luottamus ja tuttuuden tunne minua kohtaan

poistivat luotettavuuden ongelmaa seka havainnointi- etté haastattel utilanteissa.

Jotta aineisto olis luotettavaa my6s teorian suhteen, tutkijan tulis pitda teoreettiset
lahtokohtansa koko gjan mielessdan kootessaan tutkimusaineistoaan (Ahonen 1995,
129-130). Vaikka tutkimusongelmani tarkentuivat lopullissen muotoonsa vasta
aineistonkeruun jalkeen, valitsemani teoriat ohjasivat minua tarkentamaan

tutkimusongelmia.

Tutkittaviin liittyvédn analyysin luotettavuuteen pyrin tutkimuksessani esittelemalla
tutkimukseni  18htokohtia ja analyysiprosessa mahdollismman tarkasti. Pyrin
liittdmaan tutkimukseeni autenttisia lainauksia ja kuvauksia todellisista tilanteista
sekd rakentamaan tulkintani niiden varaan siten, ettd my6s lukijan on mahdollista

tehda tulkintoja ainelstosta omasta nak kul mastaan.
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Koko tutkimuksen luotettavuus riippuu suoritetun analyysin yhteydesta tutkimuksen
teoreettisiin 1&htokohtiin (Ahonen 1995, 129-130). Tutkimukseni analyyttisen osan
Kirjoitin teoriaosuuteni pohjalta. Lopullisten tutkimusongelmien perusteella tehdyn
analyysin jalkeen osoittautui aiheellisekss muokata vield hiukan teoriaosaa, jotta

tutkimuksen empiirinen osa ja teoria kohtaisivat tasmallisemmin.

8.4.1 Tutkijan subjektiivisuus

Etnografisen tutkimuksen voima on subjektiivisuus, jolla tarkoitetaan tutkijan ja
tutkittavan vélista vuorovaikutusta. Tutkijan oma aktiivisuus ja l8heisyys tutkittavien
kanssa on vdttamatonta riittavadn ja totuudellisen informaation saamiseks.
(Syrjdanen 1995, 102.) Jos tutkittava luottaa tutkijaan, hén luultavasti puhuu
vapaammin ja avoimemmin ja my0ds toimii tarkkailtavissa tilanteissa
luonnollisemmin (Syrjdld & Numminen 1988, 164).

Tutkimuksen luotettavuutta paransi se, ettd minulla oli tutkimuksen kohteena olevien
oppilaiden kanssa jo vamiiks luottamukselliset suhteet (ks. Syrjdla 1995, 14-15).
Oppilaat tunsivat minut jo ennen projektin alkamista, joten minun oli helppo luoda
ldheiset ja [ampiméat valit heidan kanssaan. Osan projektista toimin opettgana ja

tall6in ohjasin vastuuympyran kadyttéa enemman.

Uskon, dtei 1&snéoloni luokassa véaristanyt tutkimustuloksia, koska oppilaat olivat
jo niin tottuneita minuun. En kuitenkaan ollut oppilaille liian léheinen, jolloin
asemani tutkijana olis saattanut olla vaarassa. Myds projektin gallinen kesto,
yhdeksén viikkoa, tasoitti tutkijan vaikutusta ja minusta tuli osa luokkayhteisoa.
Kohtalaisen pitka gjalinen kesto vadhenss myds validiteettiuhkia. (vrt. Syrjda &
Numminen 1988, 136.)

Keskeisin laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liittyva seikka onkin itse tutkija,
slla hénen subjektiivisuutensa, odotuksensa ja aiemmat tietonsa vaikuttavat

vastamatta koko tutkimusprosessiin. Tutkija on osa tutkimusprosessia ja itse
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tutkimuksensa keskeisin tutkimusvdine. Tutkijan onkin tiedostettava omat arvonsa,
asenteensa ja kasityksensa. (Eskola & Suoranta 1999, 211.) Pyrin siksi ilmaisemaan
ndkemyksiani tutkimukseni kulussa. Aineistoa analysoidessani oli kieltamatta valilla
vaikeaa irrottautua ennakko-oletuksistani, mutta pyrin nojaamaan todistelussani
havaintoaineistooni enka subjektiivisiin mieltymyksiini tai omiin arvol&htokohtiini.
Tavoitteenani oli kuvata tutkimuksen kulkua niin, ettd lukijan on mahdollista

arvioida tutkimukseni luotettavuutta

8.4.2 Tutkimuksen validiteetti jareliabiliteetti

Validiteetilla tarkoitetaan yleensd sitd, missA méarin  tutkimuksessa tehdyt
johtopdétokset vastaavat todellisuutta josta ne on saatu. Sisdistd validiteettia
tavoitellessani pyrin kuvailemaan havainnoituja tilanteita mahdollissmman tarkasti.
Lisaks liitin tutkimustuloksiin suoria lainauksia haastatteluista. (Syrjda &
Numminen 1988, 136.)

Yleensa etnografisen tutkimuksen validius voidaan ssada melko hyvaks.
Tutkimuksen luotettavuutta pyritddn usein parantamaan suuntaamalla tutkittavaan
kohteeseen useampia tarkastelukulmia tai menetelmid. N&in yhdesta |8hteesta saatu
tieto toimii toisesta |éhteesté saadun havainnoinnin validiteettitarkistuksena. (Munter
& SirenTiusanen 1999, 185; Syrjddnen 1995 101.) Ensmmaéista
tutkimusongelmaani tarkastelin ainoastaan kenttamuistiinpanojeni pohjalta. Toisessa
tutkimuskysymyksesséni  otin  huomioon sek& oppiladen haastattelut ettd
havainnoidun aineiston. N&n pystyin tarkistamaan, olivatko oppilaat olleet

haastattel ussa rehellisia ja oliko omat havaintoni yhtenevéisia oppilaiden puheisiin.

Tutkimuksen reliabiliteettiarviointi pyrkii osoittamaan tulosten samana pysymisen,
mik&li kohteessa e tapahdu muutoksia. Etnografisessa  tutkimuksessa
reliabiliteettiarviointi  on osoitettu  kuitenkin  usein  epéarelevantiksi. Koska
tutkimukseni  ilmi6t tapahtuivat luonnollisissa olosuhteissa.,, tulokset ovat
ainutkertaisia, elka tutkimuksen asetelmaa ja tilanteita voida toistaa tdysin
samanlaisina. Nan laadullisessa tutkimuksessa tutkimustilanteen ainutkertaisuus ja

dynaamisuus  seka  sen prosessiluonteisuus  eivat  tue  perinteista
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reliabiliteettitarkastelua. (Syrjdénen 1995, 101.) Siksi en pyrkinytkéén esittdmaan
tutkimuksessani  yhta ainoaa totuutta, elkd tavoitteenani ollut ennustettavuus.
Laadullisella tutkimuksella voidaan tavoittaa monia todellisuuksia, eikd nain ole
asanmukaista olettaa, ettd tulokset pysyisva samoina. Jokaisella on omat
kokemuksensa ja niihin liittyvét totuutensa. (Syrjél&inen 1995, 78.)

Kokonaisuutena reliabiliteetin ja validiteetin arviointi on prosessi, jossa asiat
Kietoutuvat toisiinsa a@ka niita voida kasitella toisistaan erillisind jaotellen tiukasti
sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin ja reliabiliteettiin. (Syrjédla & Numminen 1988,
145.)

8.4.3 Eettiset kysymykset

Turvasin oppilaiden yksityisyyden jéatamala kaikki nimet ja henkilokohtai suudet
pois tutkimuksestani. Tarkastelin analyysivaiheessa yksittdisten tapausten kautta
saatua informaatiota |18hinna ilmididen ja teemojen tasolla tutkittavien suojaamiseksi.
(vrt. Syrjdainen 1995, 88.) Tutkimukseni kautta en kayttéanyt oppilaita hyvéakseni,
vaan uskon, ettd tutkimuksesta oli oppilaille hyotyd Tutkimus yllgpiti ja tuki
oppilaiden hyvinvointia seka tervetta kehitysta. Oppivathan he opetussuunnitelmaan
sisdltyvia tarkeita taitoja kuten vastuun kantamista, itsearviointia ja yhteistyotaitoja.
(vrt. Eskola & Suoranta 1999, 56.)

Vaikka tutkimukseni oli julkista siind mielessg, etta olin luokassa ndkyvasti |asné ja
ohjasin vastuuympyran kéyttéa, oli se myos saattua siind mielessg, ettd puhuin
oppilaille projektista, josta olen kiinnostunut, en sen tutkimisesta. N&n paasin
paremmin selville siitd, mita luokassa todella tapahtuu. (vrt. Patton 2002, 269.) En
silti koe tehneeni vaarin salatessani oppilailta tiedon tutkimuksesta. Tutkittava aihe el

ollut arkaluontoinen ja séilytin tutkimuksessa oppilaiden yksityisyyden.

Liséks oppilaat ja heiddn vanhempansa tiesivét jo tutkimukseni kohteena olleeseen
kouluun tullessaan, etta sielld tehddén pienimuotoisia tutkimuksia. Siks minun ei
tarvinnut kysyd erillista lupaa oppilailta ja vanhemmilta tutkimukselleni.
Luokanopettgja oli informoinut tutkimuksestani vanhemmille jo edellisend kevaana.
Oppilaat olivat tottuneet siihen, etta eri opettajat pitivat heidan luokassaan erilaisia
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projektgja. Siten havainnoimiseni e héirinnyt koulun normaalia toimintakulttuuria,

eikd muuttanut oppilaiden kayttéaytymista.

8.5 Tasta tutkimuksesta uusiin alkuihin

Padsin talla pienella tutkimuksellani vasta akuun vastuuympyrén tutkimisessa
Vastuun kasvattaminen vastuuympyran avulla siséltda niin monia ulottuvuuksia, etta
jatkotutkimuksille olis tarvetta. Erityisen kiinnostavana aiheena pitdsin sen
selvittémistd, lagjeneeko vastuuympyran kautta opittu vastuunotto myds muihin kuin
vastuuympyrdan kuuluviin asioihin. Tahtoisin saada selville, ymmaértdako oppilas
vastuunjaon térkeyden myos silloin, kun vastuutehtavié e ole erityisesti nimetty.
Taman tutkimiseen tarvittaisiin pitempi tarkkailujakso luokassa seka oppilaiden
syvdlisempia haastatteluja. My6s vanhempia vois haastatella asian tiimoilta, onko

oppilaan vastuunotto siirtynyt myds kodin askareisiin.

Olis my6s mielenkiintoista selvittéd, lisdéntyiské oppilaiden motivaatio
vastuuympyran suhteen, jos he saisivat itse olla mukana pééttamassa kaikista
vastuualueista ja osallistua muutenkin enemman vastuuympyran suunnitteluun.
Kuitenkin silloinkin tarvittaisiin myds opettgjan apua suunnittelun ohjaamiseen.
Tutkimuksen kautta vois pyrkid sdvittdmé&an, ymmértavatkd oppilaat
vastuullisuuden merkitysta paremmin saadessaan itse osallistua suunnitteluun alusta
saakka. Helposti gjatellaan, ettd opettgja tai tutkija pdasee helpommalla, jos tekee
suunnittelutyén yksin, mutta lasten mukaanotto voi olla erittéin palkitsevaa ja
tulokset hedelméllisempid. Tall6in yhden ndkokulman sijaan opettga saa monta
erilaista nékokulmaa ja samalla oppilaat motivoituvat yleensd paremmin saadessaan
vaikuttaa toimintaan.

Tutkimuksessani vastuuympyran tehtévét toteutettiin pareittain. Olisikin kiinnostavaa

tutkia parin  merkitystd vastuun kehityksessa Motivoiko pari  toimimaan
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vastuullisemmin vai onko kenties helpompi luistaa tehtavasté jos pari on erityisen
vastuuntuntoinen ja ahkera. Parin osapuolet ovat usein aika erilaisia persoonia ja
siks olisikin kiinnostavaa tutkia parien vaista yhteistyota ja sen merkitystd. Jos
oppilaat saavat valita vastuuparin itse, vois tutkia, milla perusteella parin valinta
tehddan. Pariks el vattdméatta haluttaisikaan omaa kaveria, jos han sattuu olemaan
laska. Ja koska kukaan e halua parikseen laiskottelijaa, olis oivalista ndhda,
kannustaako valituksi tulemisen tarve toimimaan ahkerammin vastuutehtavissi.
Lisdks tdhan tutkimukseen vois yhdistdd luokkatovereiden vertaispalautteen

merkityksen.

Omana kiinnostavana alueenaan on aikuisen rooli vastuun kehityksessa. Kuinka
paljon aikuinen ohjailee ja vaikuttaa vastuun kehitykseen ja missa méaérin oppilas
kehittyy itsendisesti. Tutkimuksen avulla voitaisiin selvittdd, kuinka kauan
oppilaiden positiivinen kehitys vastuunottamisessa jatkuisi, jos akuinen el
kontrollois ollenkaan vastuuympyrén toimintaa, elkd antais paautetta. Olisi
mielenkiintoista saada selville, minkdlainen ohjagjan toiminta lisda oppilaan vastuun
ottoa vastuuympyrda kaytettdessd. Tutkimukseni sivusi aihetta, mutta jotta todella
paastaisiin perille ohjagjan merkityksestd, tulis tutkimuksessa keskittya pelkastéan

ohjagjan toimintaan ja analysoida sita syvallisemmin.

Vastuuympyra on mielestani erittéin toimiva valine edistda oppilaiden vastuullisuutta
ja sks toivonkin, ettéa vastuuympyran tutkiminen e jais tahan. Toivon, etta joku
muukin ndkis vastuuympyran térkeyden ja tahtois tutkia ja kehittdd sitd yha
edelleen. Ja&n odottamaan, ettd pddsen kayttamddn vastuuympyréd tulevassa
koululuokassani ja ettd padsemme yhdessa oppilaideni kanssa kehittdmaan sita yha
paremmin toimivaksi.
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LIITE 2: Haastattelurunko

Oppilaiden kokemuksia vastuuympyrasta
- minkdaista hyétya vastuuympyrasta oli ollut @pilaiden mielesta vai oliko
ollut hyétya
- mita oppilaat olivat oppineet vastuuympyran kdyton aikana
- kommentteja projektin gjallisesta kestosta seka vastuuympyrasta yleensa

Tehtavien mielekkyyttd koskevat kysymykset
- suosituin tehtéava oppilaiden mielesta perustel uineen

- kuinka oppilaat suhtautuivat tehtéviin ja vastuun ottamiseen

Parannusehdotuksia vastuuympyraan
- osaavatko oppilaat nimetd jonkun uuden tehtévan, jonka voisi mahdollisesti
liitté& vastuuympyraan

- muita parannusehdotuksia

Vastuuntunnon médrittely
- ovatko vastuuntunnon madritelmd muuttuneet projektin alussa kaydyn
keskustelun tuloksista




