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Tutkielman tarkoituksena oli selvittid miki on liikuntakasvatuksen merkitys ja
tehtdva peruskoulun oppilaiden moraalin ja prososiaalisuuden kehittymisessd seké
kuinka opettajan olisi toimittava, jotta liilkunnanopetus tukisi mahdollisimman hyvin
tatd kehitystd. Liikuntakasvatuksessa sosiaalis-eettiset tavoitteet jadvit usein fyysis-
motoristen tavoitteiden varjoon ja kirjallisuudessa on varsin vihén yhteniisté tietoa
siitd, miten sosiaalis-eettisid kasvatustavoitteita voidaan opetustydssi saavuttaa.

Tutkimuksessa tdydennettiin lihdekirjallisuudesta etsittyjd ajatuksia
tekemilld nelji teemahaastattelua perusopetuksen luokilla 1 - 6 liikuntaa opettaville
opettajille. Haastateltaviksi valittiin liilkunnan avulla kasvattamiseen perehtyneiti
asiantuntijaopettajia. Tarkeimmit tutkielmassa kisitellyt teoriat olivat oppimisteoria
ja kognitiivisen kehityksen teoria. Kirjallisuuden ja teemahaastattelujen perusteella
muodostettiin oppilaiden moraalia ja prososiaalisuutta kehittdvin
liikunnanopetuksen ideaalimalli.

Tutkimuksen perusteella koululiikunta on hyvid ympiristd oppilaan
moraalin ja prososiaalisuuden kehittdmiseen, edellyttiden ettéd sosiaalis-eettiset
tavoitteet otetaan huomioon ja niiden saavuttamiseen pyritdin aktiivisesti. Opetus
voi pohjautua oppimisteorian ja kognitiivis-kehityksellisten teorioiden yhdistelméin,
mutta painotuksen olisi oltava kognitiivisiin teorioihin perustuvissa
opetusmenetelmissd. Opetuksen tulisi perustua mahdollisimman pitkélti oppilaiden
keskindiseen vuorovaikutukseen, keskusteluihin seki oppilaan ajattelun ja empatian

kehittimiseen.
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1 KOHTI KASVATUKSELLISEMPAA LIKUNNANOPETUSTA

Nykyisessi yhteiskunnallisessa tilanteessa kasvatuksen eettiset kysymykset ovat
erittdin ajankohtaisia. Eettinen herkkyys ja sosiaalisuus kuuluvat yleissivistykseen.
(Launonen 2000, 7, 290.) Yhteiskuntamme eldi muun lintisen maailman mukana
murroskautta, jossa yksilollisyys ja mindkeskeisyys usein ylikorostuvat. Moraalista
harkintaa ei voida en4i perustaa vain perinteisiin arvoihin ja valmiisiin normeihin.
(Ziehe 1991; Telama & Laakso 1997, 276; Hakala 1999, 10.) T4ssi tilanteessa
oppilaiden moraaliajattelun kehittdminen ja heidén prososiaalisen kéyttdytymisensi
edistaminen tulisi asettaa keskeisiksi kasvatustavoitteiksi. Lasten kasvatus liukuu
yhid enemmin koulun tehtiviksi ja timé asettaa koululle seki aikaa vievin ettd
vaativan haasteen. Koska liikunta on yksi merkittévé sosiaalistumisympristd, olisi
myds sen mahdollisuuksia hyodynnettéivi aiempaa paremmin oppilaiden moraalin ja
prososiaalisuuden kehittdmisessd. (Kahila 1993, 7, 25.)

Olemme valmistumassa liikuntaan erikoistuneiksi luokanopettajiksi ja
tulemme todennikéisesti osallistumaan aktiivisesti tulevien koulujemme
liikuntakasvatuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden 1994 (1996, 110) mukaan liikuntakasvatus on kasvattamista liikuntaan
ja liikkunnan avulla. Liikunnanopetuksen fyysis-motoriset tavoitteet voivat usein
painottua hyvinkin paljon suhteessa kasvatuksellisiin tavoitteisiin. Syyni tdhén
saattaa olla se, ettd fyysis-motoriset tavoitteet ovat usein selkeitéd ja niiden
saavuttamiseksi on laadittu runsaasti harjoitteita, ohjeita ja kirjallisuutta. Vaikka
sosiaalis-eettisid kasvatustavoitteita pidetisn tiarkeind mys liikuntakasvatuksessa,
on varsin vihin tietoa siitid, miten néitd kasvatustavoitteita voidaan kidytinndn
opetustyodssi saavuttaa (Kahila 1993, 9). My6s saamassamme litkuntapedagogisessa
koulutuksessa timi osa-alue on jadnyt vihemmaille huomiolle.

Tutkielmassamme selvitimme mikd on liikuntakasvatuksen merkitys
oppilaiden moraalin ja prososiaalisuuden kehittéimisessé ja miten liikunnanopettaja
voi titd kehitystd edistdd. Kisittelemme aihettamme 1dhinné perusopetuksen
luokkien 1 - 6 kannalta, mutta samat periaatteet ovat hydodynnettivissd myos

tyoskenneltiessd vanhempien oppilaiden kanssa. Tutkimme kirjallisuutta
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luodaksemme vahvan teoreettisen taustan tulevan opetus- ja kasvatustyomme tueksi.
Liséksi haastattelimme tydssé toimivia liilkuntaa opettavia opettajia laajentaaksemme
kirjallisuudesta loytimiimme nikemyksid sekd saadaksemme tutkimaamme
aiheeseen myos kdytdnnon nikokulman. Tutkimusaineiston kerdsimme
teemahaastatteluilla, joita analysoimme kuvailemalla seké vertailemalla niitd
toisiinsa ja lahdekirjallisuuteen. Lihdekirjallisuuden ja teemahaastattelujen
perusteella kokosimme sosiaalis-eettisten tavoitteiden kannalta ideaalisen

liikunnanopetuksen mallin.



2 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimusongelmiamme olivat seuraavat kysymykset:

e Miki on liikuntakasvatuksen merkitys ja tehtivi oppilaiden moraalin ja
prososiaalisuuden kehittymisessi?

e Kuinka opettajan olisi toimittava, jotta liikunnanopetus tukisi
mahdollisimman hyvin oppilaan moraalin ja prososiaalisuuden
kehittymistd?

* Miten tutkittavat asiantuntijaopettajat pyrkivét edistiméin oppilaidensa

moraalin ja prososiaalisuuden kehittymistd?

Kahteen ensimmiiseen kysymykseen haimme vastauksia seki kirjallisista 1dhteistd
ettd teemahaastattelujen avulla. Kolmanteen tutkimusongelmaan etsimme ratkaisua
kuvailemalla ja tulkitsemalla haastateltaviemme vastauksia.
Aineistonhankintamenetelmini kiytimme teemahaastattelua, koska siinéd
haastateltava pystyi vapaasti kuvailemaan omaa liikunnanopetustaan.
Lisdkysymyksilld pystyimme ohjaamaan haastattelua haluamaamme suuntaan ja

korostamaan tutkimusongelmiemme kannalta olennaisia asioita.



3 LIKUNTAKASVATUS KOULUSSA

Koululiikunnan tehtivini on kasvattaa lapsia ja nuoria liikkumaan ja liitkunnan
avulla (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 1996, 110).
Kasvatuksellisen ldhestymistavan mukaan liikunnanopetuksen tehtévéné on toimia
muiden oppiaineiden ohella kasvatuksen vilineeni. Koululiikunnan piihaasteina
voidaan pitdd koululaisen psyykkisen, sosiaalisen ja fyysisen kehityksen tukemista
ja ohjaamista terveellisen ja liikunnallisen elimédntavan omaksumiseen.
Liikuntakasvatuksen yksilollinen ja yhteiskunnallinen merkitys riippuu siitd, miten
nidihin haasteisiin pystytdin vastaamaan. (Telama & Kahila 1994, 174.)

Kasvatussosiologia ymmirtds kasvatuksen yhteisoon ja erilaisiin ryhmiin
sosiaalistamisena. Nikemys tdhdentii sosialisaatiossa tapahtuvaa vuorovaikutusta
sukupolvien kesken. Kasvatuspsykologia m#irittid kasvatuksen persoonallisuuden
kehittimiseksi kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutuksessa. (Hirsjarvi 1995b, 31
- 35.) Hirsjarven (1983) mukaan kasvatus on toimintaa, jolla pyritdsin luomaan
edellytyksi# yksilon monipuoliselle kehittymiselle ja kasvamiselle. Kasvuvirikkeitd
antamalla ja sditelemailld vilitetddn erilaisia tietoja, taitoja ja kulttuuriperint6a.
Kasvatukselle asetettuja paamidrii ja tehtavid sanotaan kasvatustavoitteiksi ja ne
ilmaistaan yleensi kasvatettavan ja kasvattajan kdyttaytymiseni. (Kasvatustieteen
kisitteistd 1983, s.v. kasvatus, kasvatustavoitteet) Kasvatustavoitteiden
pyrkimykseni on pysyvien muutosten aikaansaaminen kasvatettavan toiminnassa ja
tietoisuudessa (Hakkarainen 1977, 63).

Jokainen liikuntaa opettava opettaja muodostaa oman Kkisityksensd
litkkunnanopetuksen tavoitteista. Opettajan tavoitekasitykseen vaikuttavat opettajan
oma kehityshistoria, hinen saamansa koulutus ja muu ympérists. Myds opettajan
oma asennoituminen liikuntakasvatukseen ja kasvattamiseen liikunnan avulla
vaikuttavat hinen valintoihinsa. Peruskoulun liikuntakasvatuksen
kasvatustavoitteena ovat mm. oppilaan moraalin ja sosiaalisten taitojen
kehittiminen. Niit4 tavoitteita kutsutaan sosiaalis-eettisiksi tavoitteiksi ja niithin

sisdltyvit mm. ohjeiden, normien ja sddntdjen merkityksen ymmaértiminen,
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yhteistoiminta, muiden huomioonottaminen ja reilu peli. Koululiikunta antaa
lapselle mahdollisuuden kehittii sosiaalisia taitojaan kyetdkseen tulemaan toimeen
erilaisten ihmisten kanssa, voidakseen toimia yhteistyossi erilaisissa yhteisoissé,
pystydkseen ymmirtdmiin muita ja osatakseen arvostaa kanssaihmisidén. Oppilailla
on myds mahdollisuus kehittéd reilun pelin henkedin séilyttidikseen urheilemisen
leikkimielisyyden, osatakseen kilpailla oikein ja pystydkseen parhaansa tekemiseen
seki tekemisesti nauttimiseen. (Juvonen 1986, 9; Jadskeldinen 1991, 18, 20 - 21;
Karvinen, Hiltunen & Jadskeldinen 1991, 21.)

Liikunnanopettajan ensisijainen tehtivi on toimia kasvattajana ja lapsen
fyysisen ja emotionaalisen turvallisuuden takaajana, joka osoittaa lapselle
hyviksyntii sekéd onnistumisten ettd epdonnistumisten hetkilld. Opettajan tulee
huomata ja huomioida lapsen edistyminen liikuntataitojen lisdksi myds toisten
huomioimisessa, sovittujen siintdjen noudattamisessa sekéd pettymysten ja
onnistumisten kisittelyssi. (Hakala 1999, 107 - 108.) Liikuntatunneilla esiintyy ja
on mahdollista luoda runsaasti kasvatustilanteita, jotka tukevat oppijan kasvua ja
kehitystd koulun arvosopimusten ja toiminta-ajatuksen mukaisesti kohti oman
elimin hallintaa (Hakala 1999, 115 - 116). Peruskoulun liikunnan opiskelun
tavoitteista yksi on se, ettd oppilas “edistyy yhteistyotaidoissa ja sdéntdjen
noudattamisessa”.

Peruskoulua kehitetéizn monipuolisia yleissivistivid opintomahdollisuuksia
tarjoavana oppivelvollisuuskouluna. Yleissivistykseen kuuluvat niin tiedolliset
valmiudet kuin mm. eettinen ja esteettinen herkkyys, kommunikoinnin taidot sekd
taidot toimia yhteiskunnan jaseneni. (Pops 1994 1996, 11, 110 - 112.)
Liikuntakasvatus on toimintaa, jossa kasvatus- ja opetusmielessé harjoitetaan
liikuntaleikkeji ja eri urheilumuotoja. Se on Jéaiskeldisen, Korpilaurin & Tikkasen
(1985, 10) mukaan osa kasvatustapahtumaa, jossa tietoisesti pyritién kehittdméin
yksil64 niin fyysisesti, psyykkisesti kuin sosiaalisestikin kdyttden hyviksi itse
litkuntaa ettd sen keinoja.

Liikunta on yksi peruskoulun suosituimmista aineista. Liikunta herattda
myo6s voimakkaita tunteita. Taté taustaa vasten liikunnan avulla on hyvit

mahdollisuudet oppilaan kasvuprosessin tukemiseen. Myonteinen tuki ei ole
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kuitenkaan itsestiadnselvyys, vaan se vaatii tietoisiin valintoihin perustuvaa
liikunnanopetusta, jossa tirkeimpini on lapsi ja héinen kokonaisvaltainen
hyvinvointinsa. (Hakala 1999, 96.) Oppijakeskeisen liikunnanopetuksen
ldhtokohtana on entistd enemmin lapsen tarpeet, odotukset ja kiinnostuksen kohteet,
ei vain opettajan vaan myos hinen itsensi médrittelemini. Lasten omilla ajatuksilla
ja heidan keskiniiselld vuorovaikutuksellaan on korostuva asema. Kuitenkin
opettajan tirkeédni tehtivini on tarjota kehittymisen mahdollisuuksia, luoda
vaihtelevia oppimisympérist6ji, tutustuttaa tuntemattomiin liikunnan alueisiin,
mahdollistaa osaamisen syventymisti tutuissa asioissa ja antaa mahdollisuuksia
henkildkohtaisiin valintoihin. (Hakala 1999, 37.) Tiedostettu mahdollisuuksien
hyddyntiminen ohjaa oppilasta muiden tasa-arvoiseen kohtaamiseen ja toisia
arvostavaan kayttdytymiseen (Hakala 1999, 38). Opettajajohtoisen opetuksen ja
oppilaan omaan aktiivisuuteen perustuvan toiminnan suhde tulisi olla painottunut
jalkimméiseen. Lapsille ja nuorille tulisi antaa mahdollisuus itse jarjestdi toimintaa
ja valvoa siintdjen noudattamista. Oppilaiden keskindiseen tydskentelyyn ja
omatoimisuuteen perustuvat opetusmenetelmit ja eriyttdminen ovat edellytys
yksilollisten elimysten saamiselle ja sosiaalisten taitojen ja omatoimisuuden
kehittymiselle. (Telama & Kahila 1994, 175.)

Liikunnassa on paljon aitoja ristiriitatilanteita, joita on mahdollista ratkoa
keskiniisen kommunikoinnin ja sovittelun avulla (Pops 1994 1996, 110 - 111, 114).
Oppisisiltsjen valinnalla voidaan vaikuttaa oppilaiden sosiaalisuuden kehittymiseen.
Etenkin joukkuepeleissi seki toisaalta erikokoisissa, kyvyiltdin ja taidoiltaan
erilaisissa ryhmissi on mahdollista tietoisestikin luoda tilanteita, joissa oppilaat
joutuvat ottamaan huomioon ryhmén tai joukkueen toiset jdsenet, avustamaan naitd
ja tottuvat tarkoituksenmukaiseen yhteistoimintaan. Monet liikunnan opetustilanteet
tarjoavat mahdollisuuden myds eettisten peruskysymysten selvittdmiseen.
Kysymykset oikeasta ja vidristd menettelystd, samoin kuin tiettyjen sovittujen
saintdjen noudattamisesta sekd yksilén ja ryhmin vastuusta nousevat usein
luontevasti esiin liikuntatunneilla. T#ll6in voidaan yhdessi etsid ja pohtia oikeita

ratkaisuja. (Juvonen 1986, 9, 16.)
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4 MORAALL ETTIIKKA JA PROSOSIAALISUUS

4.1 Moraalin ja etiikan kisitteet

Sana “moraali” on johdettu latinan kielen kéyttdytymistapoja, perinteisid tapoja ja
perinteitd yleensi tarkoittavasta sanasta mores (yks. mos). Sanojen “etiikka” ja
“eettinen” kantasana on kreikan kielen éthos, jolla on kaksi erimerkityksisté
kirjoitusasua. Ensimmiinen merkitsee tottumusta, tapaa ja kdytdntod. Tamin
mukaan se, joka noudattaa oman ryhminsi yleisid tapoja ja kielenkayttdd
kanssakdymisessi tietyn ihmisryhmén kanssa, toimii eettisesti. Toisen merkityksen
mukaan eettisesti toimii kuitenkin vasta se, joka ei noudata tapoja ja tottumuksia
vain siksi, ettid muutkin tekeviit niin, vaan koska asiaa harkittuaan katsoo, ettd se on
hyvii ja oikein. Toinen kreikankielinen sana, ethnos, tarkoittaa kotipaikkaa.
Alkuperiisid merkityksié tulkiten voidaan eettisyydelld tarkoittaa “niité tapoja,
joihin henkild on kotiutunut” (Venkula 1998, 65). Myohemmin etiikkaa on kiytetty
tarkoittamaan luonnetta ja luonteenlaatua. (Dewey & Tufts 1956, 3; McIntosh 1980,
160; Kotkavirta & Nyyssoénen 1996, 20; Launonen 2000, 30.) Moraali voi myds
kattaa ethoksen kummatkin merkitykset, niin yhteisollisen tavan kuin yksil6llisen
luonteenkin (Kotkavirta & Nyyssonen 1996, 20).

Moraali viittaa sellaisiin toiminnan periaatteisiin, joita pyrimme
noudattamaan, kun tahdomme toimia hyvin tai oikein. Etiikka on moraalin
tutkimista, arvioimista ja perustelemista. Etiikka on myos se filosofian osa-alue,
joka pyrkii vastaamaan kysymykseen, miké on moraalisesti hyvid ja miké teko on
oikein. Samalla se yrittdd selvittdd hyvin ja oikean kisitetti ja sitd, voidaanko niitd
midritelld. Etiikka ottaa siis aina kantaa. (Haaparanta & Niiniluoto 1990, 85;
Kotkavirta & Nyyssonen 1996, 16; Tirri 1999, 25.) Moraalin ja etiikan suhde
voidaankin nihdi niin, ettd etiikka on moraalireflektiota. Jokaisella ihmiselld on
tiedostettu ja tiedostamaton moraali, jotka ohjaavat kiyttdytymisti ja ratkaisuja.
Etiikka on tiedostettua, korkeamman tason moraalia. (Heiniméki 1994, 13.) Harvan

(1989, ks. myds Tirri 1999, 25) mukaan etiikka ja moraali voidaan ymmértid joskus



12

myo6s synonyymeinid. Esimerkiksi “moraalini kieltdd valehtelemisen”, jolloin
kyseessd on tietoinen toiminta. Moraalilla ja etiikalla on kuitenkin Harvan mukaan
se ydinero, ettd moraalissa on kysymys kaytdnnollisistd ratkaisuista ja etiikassa

reflektoivasta asenteesta. (Harva 1989, 13; ks. my6s Hirsjarvi 1995a, 68 - 69.)

4.2 Moraalikasvatus ja arvot

Monista tieteenaloista erityisesti kasvatustiedettd pidetdén arvoihin sidoksissa
olevana tieteenalana. Kasvatus ja koulutus nihdéin voimakkaasti arvoja valittiviksi
sekd uusia arvoja luovaksi kulttuurin alaksi. Jokainen koulumaailman valinta on
Aaltosen (ks. Tahkokallio 2001, 24) mukaan my6s arvoratkaisu. Opettajan rooli
moraalikasvattajana ei voi toteutua arvotyhjiéssi, vaan siihen tarvitaan koko
tyoyhteison tuki ja yhteinen arvoperusta (Tirri 2001, 18).

Arvot ovat hyvii asioita, joita toimiessamme yleensé tavoittelemme, tai
joita meidin tulisi tavoitella. Sitd, mink# toteuttamista varten jokin viimekidessé
tapahtuu, sanomme arvoksi (Hirsjdarvi 1995a, 63 - 64). Arvot ovat monesti
henkilokohtaisia, eiké niitd voi aina ohjata ulkoapiin. Arvoja €i voi vain “antaa” ja
arvostaminen on subjektiivinen toiminto. (Kotkavirta & Nyyssonen 1996, 8 - 10;
Venkula 1998, 128 - 129.)

Moraali koostuu séinndistd, ihanteista ja kdyttaytymismalleista, jotka ovat
havaittavissa yhteiskunnallisessa eldméssid. Normien sanotaan heijastavan
erddnlaista arvojirjestelmid, mika tarkoittaa, ettd ihmiset pitidvit joitakin velvoitteita
ja periaatteita tirkedmpina kuin toisia. (Wahlstrém 1993, 97; Launonen 2000, 33 -
34.) Tam#n ndikemyksen mukaan moraali voi vaihdella kulttuureittain ja
aikakausittain. Kasvatuksen arvosisélté on muuttunut ja muuttuu ajan kuluessa.
Hirsjarven (1995a) mukaan arvomuutoksille on ominaista “evolutionaalinen
epdjatkuvuus”. Osa yhteiskunnasta on muutettavissa suhteellisen nopeasti. Osa,
kuten yhteiskunnan rakenteeseen ja organisaatioon liittyvét seikat, muuttuu varsin
hitaasti. Sen sijaan arvot ja ideat muuttuvat toisella tavoin. Ne saattavat pysyd kauan

paikallaan muuttumattomina ja sitten muuttua yhtékkisesti ja porrasmaisesti.
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(Hirsjarvi 1995a, 67.) Aikaisemmin on pidetty hyvin tiarkeind esimerkiksi
isanmaallisia ja kristillisid arvoja. Arvojen pysyvyys ja jatkuvuus néhtiin térkeini.
Nykypidivina tillainen kasvatusajattelu on hieman vihentynyt tai ainakin saanut
rinnalleen ihmiskeskeisempid ja vihemmin kulttuurista riippuvia arvoja kuten
yhteiskunnallinen tasa-arvo, yksil6llisyyden hyviksyminen, sosiaalisuus seké
kaikille kuuluvan ihmisarvon ja elimén kunnioittaminen (ks. Pops 1994 1996, 13;
Launonen 2000, Koivisto 2001, 7). Kasvatuksessa kunnioitetaan enemmién yksilon
valinnanvapautta ja arvojen muuttuminen hyviksytién. Elinvoimaisina moraalisina
ihanteina ovat sidilyneet esimerkiksi rehellisyys, oikeudenmukaisuus ja ahkeruus
(Launonen 2000; Koivisto 2001, 6).

Airaksisen (1987, 132 - 133) mukaan arvot miaraivit “oikean” moraalisen
valinnan suunnan. Arvot eivit miidriydy kuitenkaan ihmisten todellisista
valinnoista. Ne madraytyvit siitd, mitd ihmiset valitsisivat, jos he olisivat
ihanteidensa mukaisia. Ihminen toimii joskus ristiriitaisesti, jopa omaa sisdisti
arvomaailmaansa vastaan (Wahlstrom 1995, 169). Kuitenkin Telaman (Telama &
Kahila 1994, 163) mukaan rationaalisesti ajattelevat yksilot valitsevat itselleen
eettiset periaatteet ja arvot siten, ettd he ovat itse valmiit eldm#én noiden
periaatteiden mukaan. Vain ihminen pyrkii ja pystyy tietoisesti ohjaamaan omaa
elimiinsi valintojensa avulla ja toimimaan sopusoinnussa muiden ihmisten ja
ympiristonsi kanssa (Venkula 1998, 72).

Arvokasvatus on Aaltosen (ks. Tahkokallio 2001, 24) mielesti sita, ettd
ihminen oppii tunnistamaan omia arvojaan ja tekeméén valintoja niiden pohjalta.
Kasvatuksen tarkoituksena on antaa sellainen yleissivistys, jolla kansalainen
kykenee tdyttimaidn roolin, jota yhteisté hineltd odottaa. Tassd merkityksessd
yleissivistystd voidaan kutsua myos selviytymistaidoiksi. Usein kasvatettaville
opetetaan huomaavaisuutta opettamalla heille kdyttiytymistapoja. Toisaalta
kasvatukseen on sisédltynyt myos tavanomaisen selviytymisen ylittévid ihanteita.
Esimerkiksi huomaavaisuus on arvona ja hyveend useimpien ulkoisesti kauniiden
kaytostapojen takana. Koulukasvatuksen tdytyy osata asettaa oikea tasapaino nididen
selviytymistaitojen ja moraalisten ihanteiden vilille. (Elo 1993, 74 - 76; Pitkéinen

1996, 5.) Wahlstromin (1993, 97) mukaan itse hyvyys ei koostu vain sdénnoisti,
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arvojarjestyksistd ja kayttdytymistavoista. Lisdksi on olemassa my06s sdidntdjé,
arvojarjestyksid ja kdyttdytymistapoja, jotka eivit lainkaan kosketa moraalia tai
etiikkaa.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 (1996) mukaan kaikki

inhimilliset ratkaisut ovat perimmaéltééin arvosidonnaisia.

Oppivelvollisuuskoulun tulee vilittdd opetus ja kasvatustydssddn niitd
arvoja, jotka edistidvit niin yksilollisyyden vahvistumista kuin
yhteiskunnankin sdilymisti ja kehittdmistd. Koulun arvoperustan
selkiyttiminen ja jisentiminen edellyttdi eettistd pohdintaa ja
arvokeskustelua. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994
1996, 9.)

Kenen arvoja koulussa sitten opetetaan? Kasvatuksessa on kolme tapaa yrittda
ratkaista tdmi ongelma. Ensinnékin voidaan yrittd4 ajatella, ettd on olemassa joitain
kaikkien hyviksymid hyveitd kuten vapaus, rauha ja ihmisarvo. Toisaalta voimme
valita valtion tai yhteiskunnan miérittelemét arvot. Kolmantena vaihtoehtona Elon
(1993, 83 - 84) mukaan on keskittyéd arvoajatteluun piiasiassa taitolajina ja pyrkid
kehittdmiin oppilaiden moraaliymmarrystd ja ajattelutaitoja myds arvojen alueella.
Tamikidin ratkaisu ei ole yksioikoinen, silld koululla (ja opettajalla) on joka
tapauksessa omat arvonsa. Liikkumatilan antaminen myos kodille erityisesti
eettiselld alueella on nykyaikaa sekid osa koulun ja kodin kasvatusyhteistyota.
Skinnerildisen pedagogiikan mukaan arvot ja motiivit ovat seurausta positiivisesta
ja negatiivisesta vahvistamisesta. Ongelmana on tilldinkin se, ettei ole tiedossa,
kuka voisi médritelld oikean kéyttdytymisen ja siten mys oikeat arvot. (Skinner

1974, 98 - 119; Elo 1993, 86.)

4.3 Sosiaaliset ja sosiokognitiiviset taidot

Kahilan (Telama & Kahila 1994, 157) mukaan prososiaalista kayttdytymisti, joka

edellyttdas sekd sosiaalisia ettd sosiokognitiivisia taitoja, voidaan pitd4 sosiaalisen

kasvatuksen yleistavoitteena.
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Sosiaaliset taidot tarkoittavat kykyd ja halua olla tehokkaasti
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa seki fyysisesti ettd sosiaalisesti
(Telama 2000, 61). Poikkeus (1997, 126) méirittelee sosiaaliset taidot
kayttaytymiseksi, joka konkreettisessa tilanteessa johtaa positiivisiin sosiaalisiin
seuraamuksiin. Kalliopuskan (1995, 8) mukaan sosiaaliset taidot merkitsevit
sosiaalisesti arvostettua ja opittua kiyttdytymistd. Sosiaalisesti taitava yksild kokee
vuorovaikutuksen kullekin osapuolelle myonteiseksi tai ensisijaisesti muita
hyodyttaviksi. Sosiaalisten taitojen avulla yksilo pystyy toimimaan ryhmin
jaseneni, neuvottelemaan ja ratkomaan sosiaalisia konflikteja, mutta tarvittaessa
my0s pitimiin jamikisti puoliaan (Himberg & Jauhiainen 1998, 81). Usein
vuorovaikutustaidot katsotaan sosiaalisiin taitoihin kuuluviksi ja muutenkin
sosiaaliset taidot on hyvin laaja kisite. Sosiaalisia taitoja ovat mm. kyky
yhteistoimintaan ja selkedéin kommunikaatioon, empaattisuus eli myotéeliminen ja
-ymmirtdminen, auttaminen ja toisista huolehtiminen, toisen tunteiden
hyvaksyminen, tunteiden sovelias ilmaisu, itsekontrolli (omien aggressioiden
hallinta), ristiriitojen vilttiminen, konfliktien hallinta ja jaimakké puoliensa
pitdminen. (Kalliopuska 1995; Poikkeus 1997, 126; Himberg & Jauhiainen 1998.)

Sosiokognitiiviset taidot pohjautuvat ihmisen sosiokognitioihin eli
kdsityksiin, joita yksilé6 on muodostanut muista ihmisistd ja heidén
persoonallisuudestaan ja tavoitteistaan (Himberg & Jauhiainen 1998, 75).
Sosiokognitiiviset taidot tarkoittavat kykya tunnistaa ja havainnoida omia ja toisten
ihmisten tunteita ja tavoitteita sekd ennakoida oman ja toisten ihmisten toiminnan
seurauksia (Himberg & Jauhiainen 1998, 74). Sosiokognitiiviset taidot ovat
edellytykseni erilaisiin tilanteisiin sopivien sosiaalisten strategioiden valinnassa

(Poikkeus 1997, 127).

4.4 Prososiaalisuuden kisite

Sosiaaliseen kdyttaytymiseen liittyvid positiivisten ilmentymien yleiskdsitetti

kutsutaan prososiaaliseksi kiyttdytymiseksi (Bar-Tal 1976, 3; Kahila 1993, 11;
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Eisenberg 1998, 702). Yleiselld tasolla prososiaalinen toiminta on sellaista, joka
edistid toisten ihmisten psyykkisti tai fyysistd hyvinvointia. Se voi olla esimerkiksi
tuttujen ja tuntemattomien auttamista hiti- ja vaaratilanteissa, vapaaechtoistyotd tai
empatian ja sympatian osoittamista ilman oman edun tavoittelua. (Kalliopuska 1995,
127; Himberg & Jauhiainen 1998, 87.) Bar-Tal (1976) mirittelee prososiaalisuuden
kayttaytymiseksi, joka tehdién toisen hyviksi odottamatta vastalahjaa tai palkkiota.
Prososiaalisesti kiyttaytyva pyrkii tuottamaan, edistimiin tai ylldpitdméin toisen
yksilon fyysisti ja psyykkistd hyvinvointia. Prososiaalinen kiyttdytyminen ilmenee
kykyni yhteistoimintaan, toisen huomioon ottamisena ja auttamisena, antamisena,
jakamisena sekd yhteisten si#intdjen noudattamisena. (Telama & Laakso 1997, 276;
Liimatainen 2000, 13.) Kahila (1993) toteaa prososiaalisen kidyttdytymisen
koululiikunnassa tarkoittavan yhteistyotaitoja, jotka edellyttévit toisen huomioon
ottamista, kannustamista, lohduttamista sekid konkreettista auttamistaitoa eli
neuvomista, korjaamista, ohjaamista, fyysisti tukemista ja avustamista.

Yksi prososiaalisuuden osa on altruistinen kdyttdytyminen. Altruismissa
korostuvat erityisesti toiminnan perustuminen empatiaan ja vapaachtoisuuteen seké
toisen auttaminen vain itse auttamisen takia, ilman oman edun tai palkkion
tavoittelua. (Bar-Tal 1976, 5- 6.) Sisidisid motiiveja altruistiselle kdyttaytymiselle
ovat sisdistetyt arvot ja paamaarit. Palkkiottomuutta on kuitenkin vaikea mitata
altruismissa, koska esimerkiksi auttamisesta saatu tyytyviisyys, ylpeys tai ilo
voidaan lukea palkkioksi. (Liimatainen 2000, 13.) Koska toiminnan motiiveja on
usein hyvin vaikea havainnoida, on yleensi mahdotonta tietdd onko kyse altruismista
vai vihemmin jaloihin motiiveihin perustuvasta toiminnasta. Altruismi onkin
jossain médrin teoreettinen ja hypoteettinen arvo ja siksi prososiaalisuus on néhtava
laajemmin kuin vain altruistisena auttamiskayttaytymisend. (Eisenberg & Fabes
1998, 702; Liimatainen 2000, 13.)

Prososiaalisen kiyttdytymisen edellytyksend ovat sosiokognitiiviset taidot
eli kyky ymmirtédd toisen yksilon toiveet ja tarpeet. (Telama & Laakso1997, 276.)
Eisenbergin ja Fabes’n (1998, 702) mukaan tunteilla on hyvin suuri merkitys

prososiaalisten arvojen, motiivien ja kdyttdytymisen kehittymisessa. Erityisen tirked
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joka muistuttaa ldheisesti toisen ihmisen alkuperiistd tunnetta. Kalliopuska (1990,
11; 1995, 67 - 68) miirittelee empatian toisen ihmisen eldytyviksi ymmértamiseksi
ja myotieloksi. Empatiaa kokiessaan yksilo todella tajuaa, mitéd toinen ihminen
ajattelee, tuntee, kokee ja miksi toimii siten kuin toimii. Samaistuessaan toiseen
yksiloon henkild omaksuu toisen tavoitteet ja toiveet ikdén kuin omikseen.
Kisitykset, arvot ja normit méarddavit yksilon empatian tason. Myos Himbergin ja
Jauhiaisen (1998, 88) mukaan prososiaalisen kiyttaytymisen todennikoisyyttd lisdad
se, ettd henkil6 tuntee empatiaa toista osapuolta kohtaan. Empaattinen ihminen
huomaa herkisti esimerkiksi toisen ihmisen avun tarpeen, vaikkei toinen apua
pyytiisikéddn (Kalliopuska 1995, 32). Sympatia taas on mielenkiintoa, huolenpitoa ja
toisen ihmisen mielipahan jakamista. Myds sympatian tunteet ovat yhteydessé
prososiaaliseen kiyttiytymiseen. (Kahila 1993, 12.)

Auttamiskiyttiytyminen on prososiaalisen kayttdytymisen osa, joka siséltida
mielenkiinnon toista ihmistd kohtaan, toisen ihmisen huomioon ottamisen,
huolenpidon ja kiintymyksen. Auttamiskdyttiytymisend pidetidin jakamista,
antamista, avustamista, tukemista ja lohduttamista. Puhuttaessa konkreettisesta
auttamiskiyttdytymisestid on kyse sosiaalisen kidyttdytymisen toiminnallisesta
tekijastd. Konkreettista auttamista ovat esimerkiksi neuvojen antaminen, suorituksen
nidyttiminen, virheiden korjaaminen ja fyysinen avustaminen. Sosiaalisen
kayttaytymisen affektiivinen puoli pitdi sisillddn psykologisen auttamisen, kuten
toisen huomioon ottamisen, my&tieldmisen, toisesta vilittdmisen, lohduttamisen,
kannustamisen ja innostamisen. (Kahila 1993, 12 - 14.)

Auttamiseen ryhtyy helpoiten hyvén itsetunnon ja myonteisen mielen
omaava ihminen, joka kokee auttamisen ja hoivaamisen tarvetta. Auttajalla tulee olla
myos kyky tarkastella asioita ja tapahtumia toisen nikokulmasta (roolinottokyky).
Empaattisesti heritetty auttamismotivaatio on kaikkein pysyvinté. (Kalliopuska
1995, 32, 35.) Kalliopuskan (1995, 35 - 36) mukaan 9 - 12-vuotiailla nuorilla aidoin
tapa auttaa on sellainen, joka perustuu empatian, altruismin ja moraalin
yhteisvaikutukseen. Auttaja on useimmiten saavuttanut kisitteellisen ajattelun tason
kehityksess#didn ja tiedostaa hyvin oman tiedollisen valmiutensa auttaa. 9 - 10-

vuotiailla auttaminen perustuu vield usein esimerkiksi opettajan tai vanhempien
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miellyttdmiseen ja hyviksynnin hakemiseen. Nédin motivoitunut auttamishalukkuus
heikkenee selvisti murrosikéén tultaessa. Muutos normatiivisesta auttamisesta
itsendiseen auttamiseen tapahtuu yleensd juuri 9 - 12-vuotiailla abstraktin ajattelun
ja moraaliajattelun kehittyessi. Lasten itsendisen auttamisen taustalla ovat empatia,
altruismi, moraalin kehittyneisyys ja kisitteellinen ajattelu.

Auttamisherkkyys riippuu auttajan persoonallisuuden lisdksi mm.
autettavasta henkilOsti ja tilannetekijoistd. Tuttuja ja itselle tirkeitd ihmisid autetaan
herkemmin kuin tuntemattomia. Tuntemattomien auttamisherkkyytté lisdédvit
esimerkiksi autettavan viehittavyys ja yhteiset tekijét auttajan ja autettavan valilla.
Auttamistilanteessa yksilon toimintaan voi vaikuttaa ratkaisevasti se onko hin
paikalla yksin vai onko tilanteessa muitakin ihmisid. Jos paikalla on useita ihmisii,
vastuu auttamisesta vyorytetddn helposti muille. Yksin oleva silminnékijé taas
puuttuu tilanteeseen helpommin. Tdmi ilmi6 on nimeltdédn katsojavaikutus.
(Kalliopuska 1995, 115; Himberg & Jauhiainen 1998, 88 - 89.) Myos aiemmat
myonteiset kokemukset auttajana tai autettavana olemisesta lisddvit
auttamisherkkyyttid (Kalliopuska 1995, 36).

Myos yhteistoiminta on yksi prososiaalisuuden ilmenemismuoto.
Yhteistoiminnallisena voidaan pitéé tilannetta, jossa eri yksiloiden erilaiset tavoitteet
kietoutuvat yhteen niin, ettd yhteisen toiminnan avulla tavoitteet voivat toteutua.
Saavutetut tavoitteet eivit vilttimittd ole kaikille samat, mutta ne ovat ainakin
toisiaan tdydentdvid. Meadin (ks. Kahila 1993, 25) mukaan yhteistyd eroaa
auttamisesta juuri tavoitteiden suhteen. Yhteistyossi jaettu tavoite pitdd yksilot
yhdessi, kun taas auttamisessa toimitaan vain autettavan tavoitteen eteen. Yksilon
tehdessé yhteistyoti tuottaa hin yleensd hyotyé toiselle tai sekd itselleen ettd toiselle
(jaettu hyoty). Yhteistyo voi olla vapaaehtoista ja ldht6isin yksiléiden
kiinnostuksesta ja altruismista. Joskus se voi olla my0s pakonomaista tai seurausta
sosiaalisesta paineesta. Yleensi taustalla on kuitenkin yhteinen tavoite, jonka
saavuttaminen vaatii ryhmén panosta. Yhteistyd perustuu yhteishengen luomiseen,
molemminpuoliseen auttamiseen, myotituntoon ja empatiaan. (Kahila 1993, 24 - 25;

Kalliopuska 1995, 54 - 55.)
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Yhteistyon kdyttdminen oppimisessa on erityisen hyddyllisté silloin, kun
tavoitteena on positiivinen sosiaalinen kanssakdyminen oppilaiden vélill4. Yhteistyd
oppilaiden vililld edistdd esimerkiksi luottamusta, hyviksyntid, auttamista,
jakamista sekd myonteisten asenteiden ja ilmapiirin kehittymisti. (Grineski 1996,
15.) Prososiaalisen kiyttdytymisen ja siihen liittyvin yhteistyotaidon lisdéintyminen
antaa mahdollisuuden uusien kontaktien ja ystdvyyssuhteiden luomiseen, koska
anteliaisuus, yhteistyokyky ja auttaminen ovat ominaisuuksia, joita ystivissé

arvostetaan (Telama & Kahila 1994, 157).
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5 MORAALIN JA PROSOSIAALISUUDEN KEHITYSTEORIAT

Opettajan tiedot lasten moraalin ja prososiaalisuuden kehityksestd sekd niihin
liittyvisti teorioista ovat olennaisia silld ne auttavat opettajaa ymmaértdméain tyonsé
suhteessa ihmisen kokonaiskehitykseen (Résinen 1993, 57). Moraalin kehittymisen
ja prososiaalisen kiyttaytymisen lisdéntymisen vililld on tutkimusten (Bar-Tal 1976,
14 - 16; Miller, Eisenberg, Fabes & Shell 1996; Janssens & Dekovic 1997; Polvi
(0s. Kahila) 1998; Schonert-Reichl 1999; Rest, Narvaez, Thoma & Bebeau 2000,
390) mukaan yhteys ja siksi tarkastelemme niitd yhdessé, moraalin kehityksen
kautta. Riippuvuussuhde on havaittu vahvimmaksi pienilld lapsilla, koska heidédn
kiaytoksens#d on impulsiivista. Vanhemmat lapset ottavat huomioon useampia
tilannekohtaisia seikkoja, miki saattaa auttamishalusta huolimatta véhentéi heidén
prososiaalista toimintaansa tutkimustilanteessa. Janssensin ja Dekovicin (1997)
mukaan my6s vanhempien lasten moraalisen paittelykyvyn ja prososiaalisen
k#ytoksen riippuvuussuhde olisi arkipiiviisissé tilanteissa suurempi kuin heididn
kuvailemassaan koeasetelmassa.

Wahlstrom (1995, 168 - 170) erottaa moraalin kehityksessd kolme
ulottuvuutta: moraaliarvot, tunteet ja kdyttdytyminen. Moraalin kehityksen tulisi
kaikilla n#illd alueilla ilmetd yhi tdydellisempédni moraaliperiaatteiden
sisdistamisend. Arvojen sisdistiminen ilmenee kykyni arvioida itsed ja muita nididen
periaatteiden mukaan. Tunneperiinen kriteeri on syyllisyydentunne, joka ilmenee
katumisena ja itsensi rankaisemisena. Kayttdytymiskriteerind sisdistdmiselle on se,
mitd ihminen tekee ja miten hén on motivoitunut noudattamaan sééntdjd ja
vastustamaan kiusausta rikkoa normeja.

Moraalin ja prososiaalisen kiyttdytymisen kehitystd on tarkasteltu monesta
ndkokulmasta. Intuitionistien teorian mukaan moraaliset velvoitteet ovat itsestiédn
selvyyksi’ci jarkeville olennoille. Se miké on moraalisesti oikein tai védrin oivalletaan
intuition kautta eli vaistonvaraisesti. Tunnetuimpia intuitionismin kannattajia olivat
Kant ja Rousseau. Teorian mukaan esimerkiksi urheilussa sopimukset sifintdjen

noudattamisesta tai rangaistusten hyviksyminen ovat itsestiéinselvid velvoitteita eiki
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niitd tarvitse kyseenalaistaa, mutta niméi sdinnot eivit kuitenkaan ole
moraalisiantoji. (Broad 1967, 121; Mclntosh 1980, 89.) Sosiobiologisesti
suuntautuneet tutkijat selittivit prososiaalista toimintaa synnynnéisené
ominaisuutena. Heiddn mukaansa yksilon pyrkimyksens on muita samaan lajiin
kuuluvia yksilitd auttamalla turvata lajin sdilyminen. (Himberg & Jauhiainen 1998,
87.) Eisenbergin ja Mussenin (ks. Liimatainen 2000, 13) mukaan sosiobiologinen
suuntaus ei selitd prososiaalisen kiyttiytymisen muutoksia eiké kehittymisté idn
my6td. Liimataisen (2000, 12) mukaan prososiaalinen kédyttdytyminen kehittyy
nimenomaan sosiaalisessa kanssakdymisessi.

Keskeisimpii teorioita ovat kuitenkin psykoanalyyttisen ja kognitiivisen
psykologian teoriat sekd oppimisteoriat. Ndm4 kolme psykologista
padlihestymistapaa eiviit ole toisilleen vastakkaisia tai toisiaan poissulkevia
ajattelutapoja vaan ne tdydentidvit toisiaan ja antavat yhdessd paremman
nikemyksen lapsen moraalisen ja prososiaalisen kasvun eri puoliin.
Psykoanalyyttisen ldhestymistavan mukaan oppilaan moraalin kehittymiseen ei
voida suoranaisesti ulkoapdin vaikuttaa, joten rajoitumme tissd kisitteleméén aihetta
oppimisteorian ja kognitiivisen psykologian teorian kannalta. Freudin
psykoanalyyttisen moraalikasvun teorian arvo on kuitenkin siind, ettd se painottaa
sekd aggression ettd kiintymyksen tunteiden térkeyttd eldimin alkuvuosina. Teorian
mukaan muutokset sosiaalisissa oloissa tai ympiristooloissa eivit vaikuta
moraalikehitykseen, mutta timi teoria huomioi moraalikehityksen tunteisiin liittyvét
nikokohdat, joita oppimisteorian kannattajat ja kognitivistit eivét tavallisesti ota

huomioon. (Downey & Kelly 1978, 62 - 67; Freud 1981; Wahlstrém 1995, 171.)

5.1 Oppimisteorian ldhestymistapa

Eisenberg ja Mussen (ks. Liimatainen 2000, 14) toteavat, etti oppimisteorian
mukaan moraalinen ja prososiaalinen toiminta ovat opittua kiytostd, jota voidaan
kehittdd vahvistamalla ja palkitsemalla, rankaisemalla tai rangaistuksen uhalla seké

tarjoamalla malleja, jotka rohkaisevat jiljittelyyn. Oppiminen tapahtuu
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vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa. Tidllaista oppimisteoriaa kutsutaan
behavioristiseksi. Kuusisen ja Korkiakankaan (1995) mukaan behaviorismin
perusajatuksena on, ettd kdyttiytyminen on kuvattavissa ja selitettdvissa
objektiivisesti havaittavien drsykkeiden ja reaktioiden avulla eiké sen selittiminen
edellyti kasvatuksen objektien sisdisten prosessien mukanaoloa. Sovellettaessa
behaviorismia koululuokissa tavoitteena voi olla oppimista helpottavan
kiyttdytymisen vahvistaminen, tyérauhaa estéivin melun ja hiirinnén vihentiminen,
kiusaamisen ehkdiseminen ja sosiaalisesti hyvaksyttivin kiyttdytymisen lisddminen.
(Kuusinen & Korkiakangas 1995, 29, 39.)

Lapsia voidaan vahvistamalla kasvattaa omaksumaan kiytos, jollaista
heidin kasvattajansa pitdvit suotavana. Tillid tarkoitetaan palkkioiden antamista
toivotusta kiytoksestd. Moraalikehitys on myds sosialisaatiota, jonka mydnteinen
tulos on kulttuuristen s#éntdjen ja hyveiden seuraaminen. Parhaimmillaan ihminen
noudattaa sdintdjd, vaikka kontrollia ei ole (Skinner 1974, 64 - 67). Ward (ks.
Downey & Kelly 1978, 68) kehitti opettajille ehdollistumiseen perustuvan
opetustavan, jonka tarkoituksena oli kitked hiiritsevd kdytds pienilti lapsilta.
Opettajia kehotettiin palkitsemaan lapsen hyvi kdytds kehumalla, antamalla
huomiota ja hymyileméilld. Huono kiytos jitettiin huomioimatta. Myds Kisitys
“pahan” pois kitkemisesti kurituksen avulla on pysytellyt Wahlstromin (1995, 181)
mukaan sitkedsti hengissd. Moraalikasvatus on tédlléin ymmirretty suoraan
kiltteyskasvatukseksi. Kasvatuksen ja erityisesti moraalikasvatuksen on tilldin nihty
liittyvan ennen kaikkea kurin, pakon ja pelon voimalla kasvattamiseen.

Rangaistuksia ja rangaistuksen uhkaa kiytettiessa pyritdin siihen, ettd lapsi
yhdisti4 teon ja siitd seuranneen rangaistuksen. TAmi tunne estii lasta nauttimasta
kielletysti teosta. Téllainen omatunto toimii moraalisina ohjaksina, jotka ohjaavat
kiytostd. Omantunnon toiminta ei siis valttiméttd vaadi omaa eettistd pohdintaa
vaan pikemminkin syy-seuraus -suhteiden muistamista tai ymmartimistd. Erot
oppilaiden vililla johtuvat Eysenckin (ks. Downey & Kelly 1978, 69) mukaan
synnynniisesti ehdollistumiskyvystd. Ekstrovertteji eli ulospéin suuntautuneita on

vaikeampi ehdollistaa kuin introvertteja eli sisddnpdin sulkeutuneita.
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Moraalinen ja sosiaalinen kidytds on myos seurausta siité, ettd lapsi ottaa
mallia ihailemastaan aikuisesta tai kaveristaan. T4t4 kutsutaan mallioppimiseksi tai
havainnoimalla oppimiseksi. T4lloin kayttdytyminen muuttuu esimerkkiyksiloiltd
saatujen vaikutteiden ansiosta. Mallioppimisella voi olla my6s episuora vaikutus
siten, ettd jo mallin saama rangaistus tai palkkio on riittavi ehdollistava drsyke
kaytoksen muuttumiselle (Downey & Kelly 1978, 71). Kotimaisista tutkijoista
esimerkiksi Kalliopuska (1995, 127 - 129) korostaa mallioppimisen merkitysti
prososiaalisen kiyttdytymisen omaksumisessa. Tdmé4 oppiminen on Downeyn ja
Kellyn (1978, 69 - 70) mukaan tehokkaampaa kuin mink##inlaisen tarkoituksellisen
opettamisen avulla tapahtuva oppiminen (ks. myds Kuusinen & Korkiakangas 1995,
41 - 46). Mallioppimisen kautta lapsi saattaa oppia uusia reaktioita, joita hén ei ole
tihén saakka kiyttédnyt spontaanisti.

Kasvattajat, jotka rankaisemisellaan (kurittamisella) pyrkivit kitkeméin
lapsistaan aggressiivisen kéyttaytymisen, itse asiassa saattavat opettaa ja edistéi sitd.
Talloin aggressiivinen malli synnyttda epatarkoituksenmukaista mallioppimista eli
ei-toivottu kdyttdytyminen saattaa jopa lisdfintyd. (Kuusinen & Korkiakangas 1995,
45 - 46.) Bandura ja Walters kertovat tutkimuksesta, jossa vertailtiin lasten reaktioita
oikeiden ihmisten, elokuvasankareiden ja piirroselokuvien hahmojen
kéyttaytymisessi esiintyviin aggressioihin. Kaikissa tapauksissa aggressiivista mallia
seuranneet kiyttdytyivit myohemmissi “keskinkertaisesti harmittavissa” tilanteissa
vertailuryhmii aggressiivisemmin. (Bandura & Walters 1967, 61 - 63.)

Oppimisteorian mukaisessa kasvatuksessa kaytettdvit palkkiot ja
rangaistukset turruttavat Downeyn ja Kellyn (1978, 90) mukaan todellista
moraaliajattelua, koska tillainen oppiminen on liian joustamatonta. Niin opitut
taidot ovat yleensi tilannekeskeisii ja niitd ei osata niin helposti soveltaa
toisenlaisiin tilanteisiin ja olosuhteisiin tai eri ongelmiin (ks. Elo 1993, 87).
Rankaiseminen ja rangaistusten kéyttd nihddin Launosen (2000, 288) mukaan
nykyisissd opetussuunnitelmissa vain toissijaisina kasvatuskeinoina, jotka sopivat
huonosti yksilokeskeisyytti ja myonteistd ihmiskuvaa korostavan pedagogiikkaan.
Kaytdnnot poikkeavat kuitenkin tidssd suhteessa opetussuunnitelmaan kirjatuista

periaatteista ja behaviorismin kisitys moraaliopetuksesta toteutuu koulun arjessa
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jatkuvasti. Se voikin Elon (1993, 87) mukaan hyvin toimia selvissd paheksuttavissa
tilanteissa kuten vikivaltatapauksissa. Laajempia vaikutuksia saadaan hiinen
mukaansa silloinkin aikaan oppilaan moraalista ajattelua kehittdmalla.

Lapset tarvitsevat myos arvosisiltjen ja hyveiden opettamista. Jos opettaja
ei suostu olemaan oppilailleen moraalinen malli ja pyrkii ndin kehittimiin
oppilaitaan kohti kohlbergilaista moraalista autonomiaa (ks. 5.2.2), vaikutus
saattaakin olla pdinvastainen. (Launonen 2000, 37.)

Samoin kuin psykoanalyyttisen lihestymistavan puolestapuhujat myds
oppimisteorioiden kannattajat nikevit moraalikidytoksen sopeutumisena sosiaalisiin
ja kulttuurillisiin normeihin. Se, miten tirkeénd toisten auttamista pidetiéin, opitaan
sosiaalistumisprosessissa (Himberg & Jauhiainen 1998, 87). Sosiaalinen
oppimisteoria ei tarjoa kuitenkaan kehityksellistd nikokulmaa, eiké kiinnité
huomiota sithen, ymmirti#ko lapsi prososiaalisen ja moraalisen kéyttdytymisen syyt
(Liimatainen 2000, 14).

5.2 Kognitiivisten kehitysteorioiden lihestymistapa

Kognitiivisella tarkoitetaan tiedollista ja tietoa koskevaa. Yhtenid suuntautuneen
toiminnan edellytykseni ovat kognitiiviset tekijat eli yksilon edellytykset havaita,
ajatella, erotella ja yhdistdi asioita toisiinsa muistin avulla. (Kasvatustieteen
kisitteistd 1983, s.v. kognitiivinen.) Kognitiivisen oppimiskisityksen mukaan
oppijan oma aktiivinen toiminta on keskeistd hinen oppiessaan uutta. Siksi
oppimisen ilmidit4 selitettiessd ei voida muodostaa kaikkiin tilanteisiin ja yksildihin
soveltuvia oppimisen lakeja, vaan oppimista selittivit tekijit ovat sidoksissa
kaikkien vaikuttavien tekijoiden kulloisiinkin piirteisiin. (Kuusinen & Korkiakangas
1995, 51.) Kasvattajan ja kasvatettavan keskustelut ja neuvottelut ovat tirked osa
téllaista oppimisprosessia.

Kognitiiviset kehitysteoriat olettavat, ettd henkilon moraalisiin paatoksiin
vaikuttavat hdnen kognitiivinen kehitystasonsa ja tunnetilansa piitoksen aikana

(McIntosh 1980, 167). Prososiaalisen ja moraalisen kehityksen taustalla ovat
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muutokset kognitiivisissa rakenteissa ja roolinottokyvyssi (Liimatainen 2000, 14).
Lapsille ei kannata opettaa asioita, jotka eivit ole soveltuvia heidéin kehitystasolleen.
Vaatimustason on oltava riittivin korkea muttei kuitenkaan liian korkealla
kasvatettavan kehitystasoon nihden. (Downey & Kelly 1978, 62 - 63.)

Bar-Talin ja Raviv’'n (1982, 200) mukaan prososiaalinen kiyttdytyminen ja
altruistinen auttaminen edellyttda kykya:

¢ harkita vaihtoehtoisia toimintamalleja

¢ ennustaa oman kiyttiytymisen tulos

* ymmértdd teon tarkoituksen tirkeys

* tunnistaa toisen ihmisen tarpeet

* mydtieldmiseen eli empatiaan

* jarkeilld jalkikonventionaalisen moraaliajattelun mukaisesti

sdiidelld omaa kéyttdytymistiddn
Alemman tason auttaminen (esimerkiksi auttaminen palkkion toivossa) ei vaadi
kaikkia niiti taitoja. Kuuden ensimmiisen kyvyn kehittyminen on riippuvainen
ajattelun, sosiaalisen nikékulman (social perspective) ja moraalin kehittymisesti.
Tutkijat jakavat moraalisen kehityksen yleensd toisiaan seuraaviin
vaiheisiin tai tasoihin, jotka eivit ole vilttamitta sidoksissa oppilaan kronologiseen
ikddn (ks. Downey & Kelly 1978, 147). Haanin moraalisen kehityksen mallin (ks.
Bremeier 1990, 365 - 366) mukaan henkilén moraalikehityksesséd on viisi
moraalitasoa, jotka johtavat kohti moraalista kypsyyttd. Kahta ensimmadisté tasoa
hin kutsuu sulautumisvaiheeksi (assimilation). Sulautumisvaiheessa henkil6
ajattelee vain omia tarpeitaan ja huoliaan. Hén ei ole valttaméttd itsekés, mutta ei voi
ymmirtds samalla lailla muiden tarpeita ja toiveita kuin omiaan. Kolmas ja neljis
taso ovat mukautumisvaihetta (accommodation), joissa henkilé on valmis
myodnnytyksiin ja pyrkii tavallisesti jopa antamaan moraalisesti enemmin kuin saa
itse (vrt. altruismi, toisen edun asettaminen oman edelle esim. Bar-Tal 1976, 5- 6;
Wahlstrom 1995, 182 - 183). Viidennelli tasolla henkild antaa samanarvoisen
tunnustuksen kaikkien asianosaisten eduille. T#4td tasoa kutsutaan tasapainottavaksi

vaiheeksi (equilibration).
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Tunnetuimpia moraalin kognitiivisen kehitysteorian tutkijoita ovat Jean

Piaget ja Lawrence Kohlberg.

5.2.1 Piaget’n teoria

Piaget’n mukaan moraalikehitys on lapsen ja ympériston vilisen aktiivisen
vuorovaikutuksen seurausta ja keskeistd moraalissa on yksilon kunnioitus yhteison
saantdja kohtaan seki hinen oikeudentajunsa. Oikeudentajulla Piaget tarkoittaa
yksilon huolta ihmisten vilisesti tasa-arvoisuudesta ja vastavuoroisuudesta.
Oikeudentaju vaikuttaa 7 - 8 ikdvuoden jilkeen voimakkaammin kuin tottelevaisuus.
(Wahlstrom 1995, 171, 173.) Tutkiessaan kehitysprosessia, joka aiheuttaa
muutoksen henkilon suhtautumisessa sdéntdihin Piaget seurasi eri-ikéisié lapsia
heidén pelatessaan marmorikuulapelii sekd suoritti kliinisid haastatteluja, joissa hén
kertoi lapsille tarinoita, joiden moraalikriteerit poikkesivat toisistaan. Lasten
annettiin sitten pohtia tarinassa esiintyneiden tekojen oikeudenmukaisuutta. (Piaget
1960, 1 - 41; 195 - 325; Downey & Kelly 1978, 74.)

Piaget’n mukaan moraalisen p4dtoksentekotaidon kehitys on vaiheittainen
kehitysprosessi, jossa ei opita sdintoji palkkioiden ja rangaistusten avulla, vaan
paremminkin kognitiivisen kehitysprosessin kautta (ks. Piaget 1960; Downey &
Kelly 1978, 73) Aluksi lapset eivit vilitd sddnndistd ollenkaan. Sitten he siirtyvét
heteronomisen moraalin tasolle, jossa heiddn kdytoksensi riippuu muiden toiveista
ja sadnndistd tulee ehdoton ja joustamaton normi. (Downey & Kelly 1978, 74.)
Heteronomista moraalia voidaan kutsua my6s velvollisuuden, tottelevaisuuden ja
pakon moraaliksi. Lapsi kiyttdd konventionaalista eli sovinnaista moraalia, joka
perustuu lapsen ja aikuisen yksisuuntaisiin suhteisiin, tottelevaisuuteen ja
kritiikittdmédn sddnndistd kiinnipitimiseen. Aikuisten kiskyjen noudattaminen on
sindllddn hyve eikd tekojen oikeutusta muuten kyseenalaisteta. Tille tasolle on
ominaista yksipuolinen kunnioitus ja riippuvaisuus muiden moraalisesta
ohjauksesta. Lapsi hyviksyy tai tuomitsee teon sen ulkoisten, materiaalisten

seurausten perusteella. Piaget kutsuu titd moraalisen paitoksenteon tasoa myos
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“moraaliseksi realismiksi”. (Piaget 1960, 171 - 192; Downey & Kelly 1978, 75 - 76;
Wahlstrém 1995, 172 - 173.)

Autonominen moraali kehittyy heteronomisen vaiheen jilkeen. Autonomia
mahdollistaa lisdidntyneen kyvyn yhteistyohon ja sen, ettd sddnnoistd voidaan
yhdessi sopia ja niitd voidaan tulkita yhteisymmaérryksessé joustavasti olosuhteet
huomioon ottaen. Tit4 tasoa voidaan kutsua myos jarkiperiisen eli rationaalisen
moraalin tasoksi. Aikuisten ja lasten yksisuuntaisten suhteiden rinnalle nousee lasten
toveriryhmissi kehittyvd molemminpuolinen arvonanto ja yhteistyd. Moraalista
toimintaa kannatetaan sen itsensd vuoksi, ei rangaistusten tai palkkioiden takia ja
toiminnan oikeellisuutta tulkitaan teon tarkoituksen perusteella. (Piaget 1960, 194,
Downey & Kelly 1978, 74 - 77; Wahlstrém 1995, 172.) Autonomian kehittyminen
vaatii kuitenkin sen, ettd lapsi vapautuu liioista auktoriteettien ja vanhempien
laatimista rajoituksista. Yhteistyossi toteutettu toiminta, molemminpuolinen
ymmairrys vertaisryhmin vililld ja vuorovaikutus ovat Piaget’n mielestd
valttamittomis olosuhteita autonomian kehittymiselle. (Piaget 1960, 324 - 325;
Downey & Kelly 1978, 74, 76.)

Molemminpuolisen kunnioituksen kehitys mahdollistaa sen, etti lapsi alkaa
nihdid maailman my6s muiden ihmisten nikokulmasta (Downey & Kelly 1978, 76).
Piaget’n kognitiivisen kasvun tasoteorian mukaan egosentriselli tasolla oleva lapsi
ei pysty tdysin erottamaan itsed4n ja omia tuntemuksiaan muista ja muiden tunteista.
Hin nékee asiat vain omasta nikdkulmastaan eikd aina osaa erottaa tosiasioita
unelmista. (Piaget 1960, 25 - 26.) Myshemmin lapsi oppii pohtimaan asioita
laajemmalti ja pystyy keskittimian huomionsa useampiin nikdkulmiin. Vanhempi
lapsi osaa ottaa jo toiset huomioon. (Piaget 1960, 32 - 41; Downey & Kelly 1978, 75
-76.)

Piaget olettaa, ettd lapsen moraalisen paidtoksentekotaidon kehitys seuraa
muiden kognitiivisten alueiden kehitystd. Tasoteorian mukaan kehitys kulkee
muuttumattomassa jarjestyksessé erilaisten vaiheiden kautta. Kaikki eivit
kuitenkaan koskaan saavuta suurinta autonomisen moraalin tasoa. Henkild ei
myOskidn aina reagoi kaikkiin tilanteisiin oman tasonsa mukaisesti vaan monesti

sen alapuolelta. (Downey & Kelly 1978, 77.) Downeyn ja Kellyn (1978, 78) mukaan
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Piaget:1ta ei 10ydy ohjetta siihen, miten lapsen moraalikehitysté voitaisiin helpottaa
muuten kuin vuorovaikutustilanteita lisdimalla. Piaget ei myoskién kerro, millaiset
olot haittaavat suotuisaa kehitysta tai selviti sitd, misté syystd joidenkin henkildiden
moraalisen paitdntikyvyn kehitys pysihtyy ennen kuin he saavuttavat autonomian

tason.

5.2.2 Kohlbergin teoria

Kohlbergin esittimad mallia moraalikehityksestd ja sen 1dht6kohdista pidetdén
Wahlstrémin (1995, 174) mukaan keskeisimpiné teoriana moraalikehityksen ja
moraalikasvatuksen tarkastelussa. Kohlberg keskittyy yksilon moraalisen
harkintakyvyn kehitykseen ja erityisesti loogiseen ajatteluun moraalisten pa&tosten
takana. Samoin kuin Piaget, hinkin painottaa teoreettista analysointia ja
oikeudenmukaisuuden periaatetta moraalin olennaisena rakenneosana (Launonen
2000, 36). Kohlbergin ja hinen kannattajiensa mukaan vaiheiden peridkkéisyys
perustuu yleiseen dlylliseen ja kognitiiviseen kehitykseen sekd sosiaalisen
perspektiivinottokyvyn tai roolinottokyvyn kehittymiseen, ei tavanomaiseen
ryhminormien oppimiseen. Moraalinen kehitys on kuitenkin yksilollistd seké eroaa
kypsymisen sekd oppimisen kautta tapahtuvasta kehityksesti. (Kohlberg 1969, 348 -
349; Downey & Kelly 1978, 79; Helkama 1993, 47 - 48; Wahlstrém 1995, 173 -
174.)

Oikeudenmukaisuuden kisitteen syvillisen tajuamisen lisidksi olisi
mietittdvd my0ds, milld perusteella moraaliset sédnnot madrddvit hyvén ja pahan seki
millaiset ovat tekojen tuottamat seuraukset itselle ja muille. Lisiksi henkilolla tulisi
olla mielikuva henkildstd, jolla on moraalisesti toivottavia ominaisuuksia

(ideaalimind). (Kohlberg 1976, 40; Wahlstrém 1995, 174 - 175.)
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5.2.2.1 Kohlbergin moraaliarvioinnin vaiheet

Kohlberg erottaa moraalikehityksessi kolme tasoa, joista kukin on hinen (1976, 31 -
35) mukaansa kaksivaiheinen (ks. myos Launonen 2000, 36). Vaiheet esiintyvit
teorian oletuksen mukaan kaikkialla maailmassa samassa peridkkéisessi
jarjestyksessi: yksilo ei hyppad minkddn vaiheen yli tai taannu aikaisempaan
vaiheeseen, paitsi aivan dirimmaiisissd olosuhteissa (Downey & Kelly 1978, 80;
Helkama 1993, 36; Wahlstrom 1995, 178).

Vaiheiden ja tasojen méirittelyssi esiintyy vaihtelua ja Kohlberg itsekin
muokKkasi ja muunteli teoriaansa useasti (ks. Rest ym. 2000, 382). Helkaman (1993,
37 - 49) miidrittelytavan mukaan vaiheita on viisi. Sen mukaiset vaiheet tayttavit
1993 asti julkaistujen tutkimusten nojalla taantumattoman ja hyppédyksettomin
etenemisen mittapuut. Uuskohlbergilainen koulukunta on muovannut Kohlbergin
alkuperiiset vaiheet kolmeksi kehitysskeemaksi: Personal Interest schema (vaiheet
2 - 3), Maintaining Norms schema (4) ja Postconventional schema (5 - 6). Niita
muotoiltaessa on kidytetty “defining issues” -testilld (DIT) keritty4 aineistoa. (Rest
ym. 2000, 381 - 385.) Kisittelemme tutkielmassamme Kohlbergin
moraalikehityksen vaiheita kuitenkin padasiassa Helkaman méadrittelytavan mukaan.

Kolme ensimmiistd Kohlbergin moraalivaihetta ndyttivit Helkaman (1993,
57 - 58) mukaan tutkimuksen nojalla varsin yleismaailmallisilta. Neljannen vaiheen
perspektiivi vaatii sen sijaan hinen mukaansa kehittyakseen poliittisesti mutkikasta
kaupungistunutta yhteiskuntaa ja viides vaihe vaikuttaa olevan vain akateemisesti
koulutettujen etuoikeus. Ylin moraalin taso ei kehity aina tdysin selvisti yhteisoissi,
joissa kirjallinen sivistys ei ole korkea (preliterate communities) (Downey & Kelly
1978, 80). Tutkimusten mukaan (ks. Tirri 1999, 184) suurin osa ihmisisté ei saavuta
koskaan Kohlbergin teorian korkeimpia tasoja. Téhén vaikuttaa Tirrin (1999, 184)
mukaan myos se, ettd valta jakaantuu epitasaisesti ja ihmiset eivét ole tasa-arvoisia.
Kulttuurillisia eroja moraalikehityksessi voidaan selittda myos silld, etté eristyneissa
yhteisoissd on vihemmin muutosalttiutta ja pienempi mahdollisuus kohdata outoja
tilanteita ja moraalisia konflikteja kuin teknillistyneissé yhteisoissi. Siksi syrjédisissd

yhteisdissd moraalikehitys etenee hitaammin. (Turiel 1969, 122 - 125; Downey &
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Kelly 1978, 83.) Toisen ja kolmannen tason katsotaan edustavan aikuisen
moraalikehitystd (Wahlstrom 1995, 176).

Henkilon moraaliarviointien kehitysvaiheissa myShempi vaihe on aina
aikaisempaa vaihetta eriytyneempi ja integroituneempi. Moraalikésitysten
eriytyminen tarkoittaa kisitteiden hienojakoistumista. Pienelle lapselle kaikki teot
ovat joko tahallisia tai vahinkoja. Mybhemmin mustavalkoinen luokittelu tulee
hienojakoisemmaksi: henkil6 voi tehdi teon my6s varomattomuuttaan. Integraatio
viittaa paitsi johdonmukaisuuden kasvuun myés aikaisemmin erillisten kisitteiden
yhdistimiseen yleisemmin késitteen osaksi. Esimerkiksi ylivoimaiselle
houkutukselle periksi antaminen voidaan késittdd lieventdvind asiana. (Helkama

1993, 37.)

Taso I - Esikonventionaalinen taso. Ensimmaiisessi vaiheessa, “heteronomisen
moraalin” vaiheessa henkil6 vilttad rikkomasta sidint6ja valttdakseen rangaistuksia.
Hin tottelee auktoriteetteja tottelemisen vuoksi ja valttdéd tuottamasta fyysistéd
vahinkoa toisille ihmisille ja omaisuudelle. Nakokulma on egosentrinen. Henkil® ei
ota huomioon toisten etuja tai ei ymmarri, ettd ne poikkeavat hiinen eduistaan.
Tekoja tarkastellaan vain fyysisesti eiké toisten psykologisten etujen kannalta.
Auktoriteettien perspektiivi sekoitetaan omaan nékékulmaan.

Toisessa vaiheessa, “oman edun ja reilun vaihdon moraalissa”
moraaliongelmaa tarkastellaan jo vihidn monipuolisemmin, mutta edelleen hyvin
egosentrisesti. Henkil6 ei vield ymmirra esimerkiksi moraalin perusséénnén,
kultaisen sadnnoén, ihannevastavuoroisuutta. Hin ymmartia ainoastaan konkreettisen
vastavuoroisuuden ja vaihdon: tee muille niin kuin he tekevit sinulle. Henkildstd on
oikein seurata sdintdji vain silloin, kun ne ovat jonkun vélttiméttomén edun
mukaisia. Hin toimii oman edun ja tarpeidensa mukaan ja antaa toisten tehdi
samoin. On otettava kuitenkin huomioon, etti muillakin on ajettavina etunsa, jotka
voivat olla ristiriidassa omien tarpeiden kanssa. Kunkin teon oikeutus on

suhteellinen “konkreettisen individualistisessa perspektiivissd” tarkasteltuna.
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Taso II - Konventionaalinen eli sovinnainen taso. Kolmannessa vaiheessa, “hyvien
ihmissuhteiden moraalissa”, hyvit aikomukset ja motiivit nousevat keskeisiksi
arviointikriteereiksi. On oikein toimia sen mukaan, miti ldheiset ihmiset tai ihmiset
yleensi odottavat. On tirkead olla “hyvéd ihminen”, mikd merkitsee hyvista
vaikuttimista toimimista ja huolenpitoa toisista. Se merkitsee my6s luottamuksen
lojaalisuuden, kunnioituksen ja kiitollisuuden ylldpitamistd. Henkil61ld on tarve olla
hyvd ihminen omissa ja toisten silmissé seki pitdad huolta toisista. Hin uskoo
kultaiseen sédntdon ja haluaa pitid ylla sellaisia sdént6jd ja auktoriteetteja, jotka
ovat stereotyyppisen hyvin kidyttdytymisen mukaisia. Kolmannen vaiheen
sosiaalinen perspektiivi on pienryhmén jisenen, hyvin kaverin tai perheenjidsenen
nikokulma. Henkil6 on tietoinen yhteisistd tunteista, sopimuksista ja odotuksista,
jotka kéyvit yksilollisten etujen edelli.

Neljannessé vaiheessa, “yhteiskuntajirjestelmin ja omantunnon moraalin”
vaiheessa, pienryhmin ihmissuhteet osataan asettaa yhteiskunnan oikeus- ja
poliittiseen jérjestelmidn, jotka méirittelevit jisenilleen oikeuksia ja
velvollisuuksia. Téarkeint4 on tdyttdd ne velvollisuudet, joista on sovittu. Lakeja on
pidettavi ylld, paitsi dédritapauksissa, joissa ne ovat ristiriiddassa muiden lukkoon
lybtyjen sosiaalisten velvollisuuksien kanssa. On myos oikein antaa panoksensa
yhteiskunnan, ryhmin ja instituutioiden kehittimiseen. Instituutiota on pidettdva
toiminnassa ja viltettidvi jarjestelmin hajottamista. Yksilot ja heidédn vélisensi
suhteet ovat osa jarjestelmdid. My6s omatunto voi velvoittaa tiyttiméidn

velvollisuutensa.

Taso III - Postkonventionaalinen tai periaatteiden taso. Kohlberg (1976, 32 - 35)
olettaa, ettd on olemassa neljittikin vaihetta korkeampaakin moraalista ajattelua,
jolla on hyvin kansalaisen perspektiivid laajempi ja syvempi perspektiivi. Sellainen
on lainsédatijan nikokulma, yhteiskuntaa edeltdvi perspektiivi, josta sidintdjen
laatimista tarkastellaan. Millaisiin periaatteisiin ja arvoihin jarkevi lainsditija
haluaisi lakiensa nojautuvan tai millaisiin periaatteisiin jirkevit, vapaat ja tasa-
arvoiset yhteiskunnan perustajat paityisivit “yhteiskuntasopimusta” tehdessdan?

Tillaisia kysymyksi# asetetaan ainakin kitketysti viidennessé vaiheessa, joka on
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“yhteiskuntasopimuksen ja yksilon oikeuksien moraali”. Tdmén vaiheen mukaan on
oltava selvilld siitd, ettd ihmisilld on erilaisia arvoja ja mielipiteitd ja useimmat arvot
ovat suhteellisia, erilaisia eri ryhmissi. Lakien ja velvollisuuksien on perustuttava
kokonaishyddyn laskemiseen: “suurin hyvé suurimmalle joukolle”. Joitakin ei-
suhteellisia arvoja ja oikeuksia (kuten eldmi ja vapaus) on kuitenkin ylldpidettava
kaikissa yhteiskunnissa enemmistén mielipiteistd riippumatta. Yksilo ottaa
huomioon moraalisen ja laillisen nikokulman ja tunnustaa niiden olevan joskus
ristiriidassa. Viidennen vaiheen olemassaolo empiirisesti erillisenéd vaiheena on
Helkaman (1993, 44) mukaan jossain miérin kiistanalainen.

Kohlberg itse mainitsee my6s kuudennen vaiheen, “universaalisten eettisten
periaatteiden moraalin”. T#ssi vaiheessa moraalisia ongelmia pohditaan hiinen
mukaansa yleisten abstraktien ja lain ylapuolella olevien eettisten periaatteiden
valossa. Tami edellyttdd henkilokohtaisesti ja autonomisesti omaksuttua
vakaumusta ihmisarvon, oikeudenmukaisuuden ja tasavertaisuuden
kunnioittamisesta. (Kohlberg 1976, 32 - 39; ks. McIntosh 1980, 166; Wahlstrém
1995, 178.)

5.2.2.2 Moraalikasvattajan mahdollisuudet

Vaikka Kohlbergin mukaan vaiheiden perikkiisyys ei perustu tavanomaisten
ryhménormien oppimiseen ja oppilaan kronologiseen ikédén, oppilaan iki ja
moraaliarvioinnin vaihe ovat jonkinlaisessa riippuvuussuhteessa (ks. Taulukko 1,

Helkama & Ikonen-Varila 1986).

Taulukko 1: Ikd ja moraaliarvioinnin vaihe (%)

Ika 1-2 2 2-3 3 3-4
9-10 22 33 33 11
11-12 0 50 33 17

13-14 0 14 36 46 4
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Roolinotto (roletaking) tarkoittaa toisen aseman ottamista eli tulemista tietoiseksi
toisten ajatuksista seki tunteista. Se on perustekija moraalin ja prososiaalisuuden
kehittymiselle. (Kohlberg 1976, 33; Wahlstrém 1995, 175; Liimatainen 2000, 14.)
Kohlbergin mukaan moraalikasvatukseen kuuluu olennaisena osana myds
moraalinen pohdinta ja keskustelut moraalisissa pulmatilanteissa sekd moraalisista
pulmista. Sopivia aiheita ovat oppilaan omaan kokemusmaailmaan kuuluvat
saannot, toisten huomioiminen ja auttaminen, sdintdjen vastustaminen ja sen
seuraukset sekd minin suhde muihin. Kommunikaation tulisi olla tasavertaista ja
vastavuoroista. Myos Piaget’'n mukaan mahdollisuus mielipiteidensi ja tekojensa
perusteluun kehittdd oppilaan moraalista ajattelua. (ks. Wahlstrom 1995, 185.)
Seka idlyllisessd ettd roolinottokyvyn kehityksessd eteneminen on
vaiheittaista. Tietty élyllisen kehityksen vaihe ja tietty roolinoton kehitysvaihe ovat
Kohlbergin (1976, 49 - 53) mukaan vilttamiittdmis ehtoja tietyn moraaliarvioinnin
kehitysvaiheen saavuttamiselle. Oppilaan moraaliajattelua voidaan kehittda
opettamalla, jos oppilas on pa#ssyt jo dlyllisessa kehityksesséin ja
roolinottokyvysséin vastaavalle tasolle. Turielin (1969, 127 - 128) mukaan lapset
kehittyvit moraalisessa harkintakyvyssiin, kun heille esitetdsin ongelmatilanteisiin
ratkaisuperusteita, jotka ovat yhtd vaihetta korkeammalla kuin he itse ovat
saavuttaneet. Perusteiden ristiriita saa heidit yrittim#in moraalisen ongelman
ratkaisua ja siksi auttaa kehittymién kohti seuraavaa tasoa (ns. one stage above -
periaate). Timi pitee myos kisiteltdessd moraalikehitystd Piaget’n teorian valossa.
Moraalikehityksen vaiheet eivit vaihdu jyrkésti vaan lapsi kokee erilaisia
niakokulmia ja ottaa niistd huomioon kehitysvaiheelleen sopivat. Henkild myos
joutuu kisittelemiin perusteita, joita hin ei vield tdysin ymmarrd. Tdllainen
vilivaihe eli vaiheiden sekoitus (stage-mixture) on kehitysti edistivid. (Turiel 1969,
113 - 117; Downey & Kelly 1978, 83.) Haluttaessa edistia lapsen moraalista kasvua
tulisikin k#yttia monipuolisesti erilaisia tilanteita ja osatekijoiti, joita oppilas joutuu
kohtaamaan ja suunnata kehitystd nédin kohti vaiheiden sekoitusta. T4lloin
lisdantyviat myds mahdollisuudet kehittyi eteenpidin. Kognitiivista
uudelleenmuodostusta voidaan edistids asettamalla lapset kognitiivisiin

ristiriitatilanteisiin, jotka heidin tdytyy ratkaista. Ongelmatilanteissa kasvattaja
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tarjoaa tilanteisiin sopivia viitteité ja perusteluja, joiden perusteella konflikti
voidaan ratkaista. Myohemmissi tilanteissa lapsi mahdollisesti kykenee toimimaan
useammalla kuin yhdelli tasolla samanaikaisesti, koska hian nikee eron vanhan ja

uuden argumentointitavan vélilla. (Turiel 1969, 126 - 130.)
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6 MORAALI JA PROSOSIAALISUUS LIIKUNTAKASVATUKSESSA

Sosiaalistaminen ja sosiaalistuminen ovat prosesseja, joiden kautta yksilosté tulee
yhteiskuntakelpoinen kansalainen. Kun yksil64a ohjataan ulkoapiin tuntemaan
yhteisOsséd vallitsevia normeja, arvoja ja kdyttiytymismalleja, on kyse
sosiaalistamisesta. Sosiaalistumista taas on se, kun yksilo aktiivisesti oman
toimintansa kautta oppii edelld mainitut asiat. Liikuntaa on perinteisesti pidetty
tarkednd sosiaalistumisympiristoni. (Telama 2000, 60.) Sosiaalisen kasvatuksen
tavoitteet ovat Telaman (1989, 89) mukaan:

1. kyky sosiaaliseen havainnointiin eli kyky havainnoida toisten ihmisten

tunteita ja reaktioita

2. kyky ymmirtdd oman toiminnan vaikutusta toiseen ihmiseen ja kyky

asettua hiinen asemaansa

3. kyky kommunikoida ja toimia yhteistyossd
Nimi kyvyt ilmenevit sosiaalisena kiyttdytymisenis, johon kuuluvat esimerkiksi
sujuva kommunikointi, valmius yhteistyohon, toisen auttaminen ja toisen ihmisen
kunnioittaminen yksiloni. Sosiaaliseen kéyttdytymiseen kuuluu myds aggressioiden
kanavointi hyviksyttiviin toimintoihin ja vikivallan vélttiminen. Kahden
ensimmadisen tavoitteen toteutumista voidaan pitdd edellytyksend prososiaaliselle
kayttaytymiselle. Kolmannen tavoitteen ilmenemismuodoista erityisesti yhteistyd ja
toisten auttaminen kuuluvat prososiaaliseen kiyttdytymiseen.

Liikunta on tdrke#d sosiaalisen toiminnan muoto nuorille ja sosiaaliset
elamykset ovat heille tirkeitd. Nupposen ja Telaman (1998, 68) tutkimuksessa
koululaisten kolmanneksi tirkein liikuntamotiivi fyysisestd kunnosta huolehtimisen
ja hyvinolontunteen jilkeen oli halu olla ystdvien kanssa. Sosiaalisia eldimyksié voi
saada esimerkiksi toisen auttamisesta, avun saamisesta, toiseen luottamisesta ja

toisten itsed kohtaan osoittamasta luottamuksesta. (Telama 2000, 58.)
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6.1 Koulun moraalikasvatuksen yleiset periaatteet

Jokaisen opettajan on otettava vastuuta moraalikasvatuksesta, koska se tulee ilmi
kaikissa oppiaineissa - myos liikunnassa (Downey & Kelly 1978, 119, 207; Tirri
1996, 120; Tirri 1999, 27). Samalla kun koulussa opitaan uusia asioita (mm.
historiasta, liikunnasta, kielistd ja kulttuureista) opitaan arvioimaan niiti ja
punnitsemaan niiden merkitystd ihmisten, eldinten ja luonnon eldmille. T4ssé on
hyvi syy opettaa etiikkaa koulussa ja litkuntakasvatuksessa. (Airaksinen 1993, 29 -
30.) Wittgensteinin (ks. Airaksinen 1993, 30) mukaan ei voida suoraan opettaa,
miki on oikein ja miki vadrin. Tiedon ja asioiden perusteluilla sekd keskustelulla
voidaan kuitenkin ainakin osittain kiertdd timi viite. Vaikka seuraavat periaatteet
koskevat yleisesti koulun moraalikasvatusta, ne sopivat erittdin hyvin my6s suoraan
liikuntakasvatuksessa sovellettaviksi, koska silld on taitoaineena oma
erityislaatuinen luonteensa.

Moraalikasvatus ei ole pelkéstiin sddntdjen, tapojen ja normien
opettamista. Se on myos lapsen auttamista ja hénen kehityksensd mahdollisuuksien
jarjestelyd. (Merenheimo 1989, 477.) Soveltaecssaan moraaliteoriaa kdytantoon
opettajan tiytyy tarkistaa opettajan rooliaan. Valmiita toimintamalleja tai metodeja
ei voida antaa opettajille suoraan, vaan jokaisen on itse rakennettava oma
tyotapansa. Opettaja kannustaa oppilaitaan sosiaalisuuteen ja luo kognitiivisia
ristiriitoja. Hinen tdytyy auttaa oppilaita muodostamaan moraalisia nikdkantoja
luomalla yhdess# oppilaidensa kanssa luokkaan suotuisan ilmapiirin.
Moraalikeskustelussa voidaan kiyttdd hyviksi moraalidilemmoja ja roolinottokykyé
kehittédvid tilanteita. (Downey & Kelly 1978, 202 - 203; Reimer, Paolitto & Hersh
1983, 120, 140 - 180; Tirri 1999, 186.) Oppilaissa tulee herittdd motivaatio ja
empatia, silld mikédn opetusmenetelmi ei Straughanin (1992, 101, 117 - 118)
mukaan sinillddn takaa halua toimia moraalisesti. Kyky empaattisuuteen toimii
moraalisen toiminnan motivoijana.

Elon (1992, 32) mukaan koulun moraalikasvatuksessa on nelji periaatetta,
joihin koulun tulisi tavoitteellisesti pyrkii. Ensinnikin koulun téytyy tukea oppilaan

moraalisen ajattelun kehitysti, jotta hinelle muodostuisi henkilokohtaiseen
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moraaliajatteluun pohjautuva moraalikatsomus. Pelkkid mukautuminen aikuisten
tapanormeihin ja moraaliperiaatteisiin ei hdnen mukaansa riitd. Toiseksi tulisi tukea
oppilaan tervetti itsetuntoa ja auttaa hintd nikemiin ero omien moraaliarviointien
ja kayttiytymisen vililld. Kolmantena periaatteena on oppilaan taitavan
havainnoimisen ja tutkimisen taitojen kehittiminen moraalikysymysten avulla.
Oppilaalle annetaan tarpeelliset teoreettiset kisitteet maailman arvoulottuvuuden
jasentdmiseen. Neljanneksi tdytyisi pitdd opetuksessa esilld ihmisoikeusetiikkaan
kuuluvia arvoja ja hyveitd. Moraalisen paitoksentekotaidon harjoittelussa pyritién
sisdiseen motivaatioon ilman pelkoa tai palkkion toivoa.

Aina ei voi kayttad aikaa ja vaivaa sen pohtimiseen, miki olisi késilla
olevassa tilanteessa moraalisesti oikein. Useimmiten toimimme tapojemme mukaan
ellei tilanne ole aivan uusi tai erityisen haastava. Osa moraalisesta toiminnastamme
perustuukin varhaisina vuosina opittuihin tapoihin. Kun rinnastetaan kayttdytymisti
ohjaavat moraalinormit hyvin lihelle tapanormeja, painotetaan Elon (1993, 85)
mukaan moraalin sosiaalisuutta. Tall6in onnistunut moraalikasvatus on moraalisesti
suositeltavien tottumusten juurruttamista. Liika tapoihin ja toisten opetukseen
luottaminen voi kuitenkin olla vaarallista. Opettajien on tirked muistaa Downeyn ja
Kellyn (1978, 90) mielesti etteiviit he opeta oppilaille vain sarjaa hyvié tapoja, joita
oppilaat kayttavit sitten ajattelematta niiden merkitystd. Tarjoamalla oppilaille heille
kehitystasolleen soveliaita syiti ja selityksid padstidn parempaan lopputulokseen ja
viltetddn pelkidn aatteen iskostamisen riskit. Lasten tulee myShempéikin tarvetta
varten kehittdd magrittyji tapoja ja kidytosmalleja, jotta heille kehittyisi itsekuria,
jota tarvitaan jarkiperdisissd moraalisissa valintatilanteissa. Tdmé onnistuu vain, jos
kdyttdytymisnormeja opetetaan pienestd pitden. Oppilaat tarvitsevat
esimerkkitilanteiden lépikiyntid ja kasvatusta, jotta he saisivat materiaalia omien
perusteltujen moraaliohjeiden muodostamiseen. (Downey & Kelly 1978, 139 - 140;
Elo 1993, 85; Launonen 2000, 30.) Moraalinen kasvu voidaan siis niahdi
sosialisaationa ja taitolajina. Elo (1993) kritisoi kuitenkin hieman néiden kahden
tavoitteen toteuttamista yht4 aikaa suomalaisissa kouluissa. Vaikka ajattelu- ja
keskustelutaitojen kehittiminen ovatkin avainasemassa moraalikasvatuksessa, on

koululla mielestimme sosiaalistavakin tehtiivinsi ja tavoitteena on antaa oppilaille
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myos oikeita, yhteiskunnallisesti hyviksyttdvid malleja. Tallainen durkheimilainen
pedagoginen ajattelu etenee yhteiskunnasta yksiloon, kun taas Rousseaun
kasvatusfilosofiassa, jonka mukaan yhteiskunta turmelee luonnostaan hyvén lapsen,
ajattelutapa on painvastainen (Launonen 2000, 24 - 28). Koulun eettisessi
kasvatuksessa joudutaankin kdytinnossid Launosen (2000, 30) mukaan etsiméén
tasapainoa niiden filosofioiden yhteensovittamisessa.

Lasten taytyisi myos oppia kontrolloimaan tunteitaan. Ainut kurin muoto,
jota kasvatuksessa tulisi kiyttii kontrolloimiseen on Downeyn ja Kellyn (1978, 115)
mukaan itsekuri. Pyrkimykseni olisi, ettd oppilas hallitsisi tunteitaan niin, etteivét ne
estd hintd toimimasta moraaliratkaisujensa mukaisesti. On tirke&d, ettd on kyse
tietoisesta itsekontrollista eiké tiedostamattomista toiminnoista. Yhti tirkedd kuin
itsekontrolli tietyissi tilanteissa on se, ettd lapsi oppii myds ymmaértimééin omia ja
muiden tunteita seki hyviksyméin ne. (Downey & Kelly 1978, 119.) Empatian kyky
on vilttimiton edellytys sille, ettd kykenee ajattelemaan, milti toisesta ihmisestd
tuntuu (Venkula 1998, 58 - 59). Tihin liittyvat myos Kohlbergin ja Piaget’n
mainitsemat roolinotto ja roolinottokyky (ks. Wahlstrém 1995, 185; Telama &
Laakso 1995, 277).

Opéttajan on tiedostettava, ettd oppilaat ovat oppineet moraalitaitoja jo
ennen tuloaan kouluun. Ketdén ei voi kieltdd tekemistd moraalisia ratkaisuja ennen
kuin opettaja on kertonut kaiken tietiminsi tai ennen kuin kasvatettavat ovat asiasta
oppineempia! Aikaisemmat asenteet tiytyy tunnustaa ja hyviksyi olemassa oleviksi,
niitd ei saa jittda huomiotta. Oppilaat oppivat moraalista pddtoksentekoa,
uskomuksia, tapoja ja asenteita monilta muiltakin henkililtd kuin opettajiltaan ja
vanhemmiltaan. Oppimista tapahtuu muuallakin kuin koulussa. (Downey & Kelly
1978, 123.) Koulu paikkana aiheuttaa satunnaista, tahatonta moraalista oppimista.
Koulun jirjestelmit ja opettajan kidytds muokkaavat oppilaan moraalikésityksié.
Merkityst4 on siis myos silld, kuinka koulu ja opettaja organisoi oppilaiden tyot,
reagoi yksiloiden kdytokseen ja rikkomuksiin, kdyttdd rangaistuksia, harjoittaa
kurinpitoa, pyrkii saamaan luokan hallintaansa ja yleisesti ldhestyy oppilaitaan.
Kaikki kanssakdyminen opettajan ja oppilaan vililld vaikuttaa, koska

kanssakédymistilanteet ovat jossain mielessé aina moraalisia. (Downey & Kelly 1978,
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133, 136 - 137.) Moraalikasvatuksen tapa vaikuttaa jopa enemmén kuin asia, jota
opetetaan (Downey & Kelly 1978, 206 - 207).

Koulu itsessddn on sosiaalinen instituutio, jonka toimintaan liittyy paljon
opetussuunnitelman ulkopuolisiakin asioita. Koulun moraalikasvatuksen tulisikin
olla tietoista toimintaa tai ainakin on hyviksyttiva tosiseikka, ettd koulu vaikuttaa
jokaisen moraaliseen kasvuun. Jos titi ei tiedosteta, moraalikasvatus jii koulun
piilo-opetussuunnitelmaan ilman selvii ohjeistusta. (Downey & Kelly 1978, 62;
McIntosh 1980, 164.) Moraaliset ratkaisut ovat liikunnassakin viistimittomid. Jos
niitd ratkaisuja ja pdatoksii ei tehdi tietoisesti ja tarkoituksella, moraaliset
nikokohdat omaksutaan tiedostamatta ja jopa jarjenvastaisesti (McIntosh 1980, 190
- 191). Kohlbergin (ks. McIntosh 1980, 165) mielesti tillainen on vaarallista ja
puutteellista, koska se on piilotettua seké tiedostamatonta.

Baier (ks. McIntosh 1980, 166 - 167) erottaa moraalisten taitojen
oppimisessa termit moral training ja moral education, moraalikasvatus. Moral
training on prosessi, jossa lapsi opettelee itse oman yhteiskuntansa
selviytymistaitoja. Moraalikasvatus sitd vastoin on tarkoituksellista toimintaa, jota
hoitavat yleensd ammattilaiset kuten opettajat. Tarkoituksena on edistéé lapsen tai
nuoren moraalista kasvua ja patevyyttd. Moraalikasvatuksella on siis selvé paaméira
ja siitd vastaavat ammattilaiset voivat evaluoida toimintaansa seké sen vaikutuksia,
ja heijastaa ympardivin yhteiskunnan arvoja, vaan myds osoittaa, miltd osin niitd
pitdisi kehittdd ja toimia sen mukaisesti.

Aivan kuten ei matematiikan opettaja voi opettaa oppilaitaan oman
matemaattisen tasonsa yli, ei myodskéin moraalikasvattaja voi auttaa oppilaitaan yli
oman moraalitasonsa. Opettajan tulisikin olla moraalisessa ajattelussaan
autonomisella tasolla. (Downey & Kelly 1978, 146 - 147, 204 - 205.) Yksi
korkeamoraalisen henkilon tunnusmerkeisti on taito vélittdd ja pitdd huolta toisista
seki ottaa huomioon myds heidén etunsa ja mielipiteensi. Sugarmanin (ks. Downey
& Kelly 1978, 163) mukaan tdrkein tihén kasvattava asia on se, ettd henkild itse
kokee saaneensa huolenpitoa ja kunnioitusta osakseen. Luokanopettajalla on hyvit

mahdollisuudet luoda jokaiseen oppilaaseen hyviksyvé ja huolehtiva suhde
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varsinkin, jos hén oppii tuntemaan oppilaansa eri toiminnan alueilla. Tilld voidaan
luoda perusta myShempien vuosien huolenpitokyvylle. Koulun tulisi Wahlstromin
(1993, 107) mukaan noudattaa linjaa, joka tekee oppilaille selviksi, etti kaikki ovat
vastuussa kiytoksestddn. Padsaiantoni tulisi hinen mukaansa olla, ettd mydnteisen
kasvatuksen keinoin vihennettiisiin sdidntdihin vetoamisen tarvetta ja siten myos
rangaistusmenetelmien kéyttoa.

Moraalikasvatuksessa ei yleensi ole kiytdnnon ongelmana se etteivitkd
oppilaat osaisi kertoa, mik4 on hyvii ja oikeudenmukaista. Ongelma on tietdmisen
ja tekemisen vilisessi ristiriidassa. Pelkkd hyvin vaihtoehdon tunnistaminen ei
johda sen valitsemiseen. Oma toiminta ei vastaa tietoja. Opetuksessa tuleekin
tihdita henkilokohtaiseen ymmirrykseen. Samaa painottaa kognitiivinen
oppimisteoria. (Elo 1993, 91.) Kasvattajana oleminen vaatii rehellisyyttd ja
itsetuntemusta. Se miki vaikuttaa royhkeydeltd, voikin johtua kompelyydesti ja
tietaiméttomyydestd. Kasvattajien tulisi osata antaa myds esikuvia hyvistd ja

oikeamielisesti eldmaistd. (Wahlstrom 1993, 105.)

6.2 Opetusmenetelmin merkitys moraalin ja prososiaalisuuden kehittdmisessé

Fyysismotorisia ja taktisia taitoja opetetaan siten, ettd tavoite (esimerkiksi taidon
oppiminen) on selvisti ndhtivissid. Voidaan myds helposti tarkastaa, onko kyseinen
taito jo opittu. Kayttaytymisti opetetaan kuitenkin McIntoshin (1980, 162 - 163)
mukaan usein toisin, erdénlaisina peukalosdintéind. Opetuksen kohteet eivit tilloin
valttamittd koskaan koe tilannetta, jossa heididn voidaan sanoa oppineen timén
“oikean kidytoksen”. Kyse on toimimisesta jonkin periaatteen vuoksi, ei tietyn
lopputuloksen tavoittelusta. Hellisonin (1995, 1) mukaan onkin tirkedi, ettd myos
sosiaalisen kasvatuksen tavoitteet konkretisoidaan ja niiden pohjalta luodaan
suunnitelmat oppilaan sosiaalisuuden kehittdmiseksi. Myos oppilaat tarvitsevat
selkeitd ohjeita ja tietoa taustalla vaikuttavista arvoista.

Ei voida olettaa, ettd sosiaaliset taidot, kuten prososiaalisuus kehittyvét

liikkunnassa automaattisesti (Hellison 1995, 1). Telaman ja Laakson (1995, 285 -
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286) mukaan ei ole juuri mitdén tutkimustuloksia siit4, ettd liikunta tai urheilu
itsessdin olisi edullinen ympiristd sosiaaliselle ja moraaliselle kehitykselle, mutta
niissd on ominaisuuksia, joiden vuoksi ne ovat térkeiti. Liikunnalla ei siis sinéinsi
ole selvid myonteisid tai kielteisid vaikutuksia, vaan liikunnan vaikutukset riippuvat
siitd, millaisia sosiaalisia tilanteita liikunnassa on ja millaisia odotuksia yksilo6n
kohdistuu. (Telama & Kahila 1994, 158; Liimatainen 2000, 92; Telama 2000, 62.)
Perinteiset kisitykset liilkunnan sosiaalistavasta vaikutuksesta perustuvat paljolti
sellaisiin myytteihin kuin, ettd joukkuepelit kehittiavit sosiaalisuutta (Telama &
Kahila 1994, 164). T4llaisia myytteja kyseenalaistetaan harvoin, koska
persoonallisuuden kehittymistd on huomattavasti vaikeampi seurata kuin
esimerkiksi liikuntataidoissa edistymisté (Liimatainen 2000, 19).

Todisteena litkunnan myonteisistd vaikutuksista toimii esimerkiksi Polven
(1998) tutkimus, jossa urheilua ja liikuntaa harrastavat olivat sosiaalisempia ja
kokivat suurempaa prososiaalista auttamishalua ja -pétevyyttd kuin urheilua
harrastamattomat. Myos Liimataisen (2000, 89) tutkimuksessa paljon liikuntaa
harrastavat olivat sosiaalisempia kuin liikuntaa véhin tai ei ollenkaan harrastavat.
Liikunnallisesti aktiivisilla esiintyi myds konkreettista auttamista muita enemman.
Polven (1998) mukaan erityisesti organisoitu urheilu- ja liitkuntaharrastus néyttiisi
edistidvin prososiaalista kiyttiytymistd. Tami tukee ajatusta, etti tietylld tavalla
jérjestettyni ja tiettyjd asioita korostaen liikuntakasvatuksestakin saadaan térkea
ympiristd oppilaiden moraaliselle ja sosiaaliselle kasvulle. Varsinkin
paritydskentelyn suosimisella opetuksessa on pystytty edistdméin prososiaalisuutta
(ks. 6.2.2). Yhteistystaitojen ja eettisten ominaisuuksien kehittyminen edellyttia
tilanteita, joissa oppilaat voivat suunnitella ja toteuttaa opetuksen sisélt6jd aiheita
myos yhdesséd (Pops 1994 1996, 114).

Prososiaalisuuden ja moraalin kehittdminen liikuntakasvatuksessa on
mahdollista, kun tavoitteeksi otetaan nimenomaan niiden ominaisuuksien
edistdminen tiettyjen opetusmenetelmien avulla. Avainasioita ovat nuorten vélinen
sosiaalinen vuorovaikutus ja yksilon vastuuta korostava omatoimisuus sekd
harkitseva suhtautuminen kilpailun mairéén ja laatuun. (Bremeier 1990, 369;

Telama & Laakso 1997, 287; Liimatainen 2000, 92.) Opetustyylit ja
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harjoitusmenetelmit nayttavitkin Liimataisen (2000, 91) mukaan olevan tirkeimpid
tekijoitd prososiaalisuuden kehittymisessé kuin esimerkiksi liikkunnan harrastamisen
149) mukaan koululiikunnan kasvatuksellisista merkityksisti ja vaikutuksista
puhuttaessa, on korostettava liikunnan vilineellistd merkitystd ja opetusmenetelmien
tarkeyttd kasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamisessa. Vuorovaikutus ja yhteistyd
oppilaiden vililld ovat edellytyksend oppia toimimaan toisten yksildiden kanssa ja
ottamaan huomioon toiset yksil6t. Se on perustana myds moraalisten ristiriitojen
ratkaisemiseen keskindisen kommunikoinnin avulla. Liikuntakasvatuksessa nuoret
liikkuvat yhdessi ja se on luonnollisesti ensimméiinen askel sosiaalisen
kayttdytymisen oppimiselle. (Telama & Kahila 1994, 175; Telama 2000, 63.)
Vuorovaikutukseen perustuva liikunnanopetus antaa oppilaille mahdollisuuden
taitoja, joita tarvitaan yhteistyossi toisten kanssa (Kahila 1993, 26; Liimatainen
2000, 42).

Kun prososiaalista kiyttiytymistd pyritddn lisddmiidn, eivit pelkit
sosiaaliset kontaktit riitd, vaan liséiksi oppilaan on sisiistettéivé sosiaalisten taitojen
taustalla olevat arvot. Tahdn voidaan paisti oppilaskeskeisilld opetusmenetelmilld
ja keskusteluita hydodyntiden. (Liimatainen 2000, 21.) Oppilaskeskeisyyden ja
luokkailmapiirin myénteisyyden korostamisen tulisi olla tietoista toimintaa (Kari
1985, 64, 89). Opettajan tulee opettaa lapset elamiin ristiriitojen yhteisossi ja
l6ytdmidn rakentavia ratkaisuja. Niin kehitetddn kykya ratkaista sosiaalisessa
yhteisossi esiin tulevia ongelmia. (Jadskeldinen ym. 1985, 42.)

Liikuntatilanteisiin liittyy aivan oma sd&nnodstdnsd, niin sanottu
liikuntaprotokolla. Tilla tarkoitetaan tiettyjd oppilaiden turvallisuuden ja
viihtyvyyden takaamiseksi sovittuja sdintojd, jotka vihitellen muuttuvat rutiineiksi.
(Hakala 1999, 112 - 113.) Kasvatustavoitteena sadntéjen noudattamisen oppiminen
on térkedd, varsinkin jos sddnnét ndhdéddn yhteisend sopimuksena ja ne ohjaavat
toisten huomioon ottamiseen (Kahila 1993, 26). Liikuntaprotokollaan voi kuulua
esimerkiksi peseytyminen tunnin jilkeen, arvon antaminen toisille, yhteistyd, reilun

pelin henki ja se, etti toisia ei kiusata eiké nolata. Liikuntaprotokollan omaksuminen
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on hyvin tirke4d4 myonteisen liikunnallisen toimintakulttuurin saavuttamiseksi ja
siksi sitd on aktiivisesti harjoiteltava. Opettajan on aktiivisesti hyddynnettdvi eteen
tulevia tilanteita ja myos tietoisesti luotava kasvutilanteita. Esimerkiksi
yhteistoimintataitojen kehittdmiseksi on luotava yksinkertaisia yhteistoiminnallisia
oppimistilanteita, joissa oppilaat kokevat onnistuvansa. (Hakala 1999, 112 - 113.)
Oppilaiden sosiaaliseen kdyttiytymiseen voidaan vaikuttaa esimerkiksi
muokkaamalla pelien s@intoja prososiaaliseen kiyttdytymiseen ohjaaviksi. “Hyviin
tavan peleilld” on onnistuttu lisiimiin sosiaalisesti suotavaa kidytdsti ja
vihentdmiin episuotavaa. Niissi peleissd annetaan esimerkiksi maalien ja korien
lis#ksi pisteitd hyvistd sosiaalisesta kdytoksestd ja miinuspisteitii epdsosiaalisesta
kiytoksestd. (Telama 2000, 63.) Pelien siéntjd muokkaamalla voidaan ohjata
oppilaita huomiomaan paremmin toisensa ja antaa kaikille on mahdollisuus
osallistua aktiivisesti peliin. Esimerkiksi koripallossa pallon on kiytivi kaikilla
pelaajilla ennen korinheittoyritysti tai lentopallossa on saatava sovittu méiri
kosketuksia ennen pallon lydmisti verkon yli. (Hellison 1995, 27.) Sosiaalisuutta
edistdd myos liikuntatuntien suunnittelu sellaisiksi, ettd oppilaiden on vilttimitonté
toimia yhteistyossé tavoitteen saavuttamiseksi. Yhteistoiminnallisen oppimisen
tarkoituksena on esimerkiksi saada lapset tekemain paitoksia yhteisymmarryksessé

ja hyvidksyméin materiaalisten resurssien jakaminen. (Telama & Kahila 1994, 161.)

6.2.1 Moraalin kehityksen teoriaan perustuvat menetelmiit

Haanin mallin (ks. Bremeier 1990, 370 - 371) mukaan liikuntakasvatuksessa
kohdattavat tilanteet voivat vaikuttaa moraalikehitykseen suotuisasti, jos tilanteissa
ovat kyseessd ithmissuhteet ja jos tilanne lisd4 osallistujien tunnetta siiti, ettd he ovat
riippuvuussuhteessa keskeniin. Lisdksi on oltava mahdollisuus keskusteluun ja
neuvotteluun. Moraaliteoriat ja kdytinnon kokemukset korostavat roolinottamisen,
sosiaalisen vuorovaikutuksen, vastuunoton ja dialogin merkitystd oppilaiden
moraaliselle kehitykselle (Telama 2000, 66). Jotta ympérist6 olisi mahdollisimman

moraalia kehittévd, oppilailla on oltava tunne siit4, ettd ympéristo pitdd reiluutta ja
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reiluja sdéntojd arvossa. Liikuntakasvatuksen tulisi toteutua reilun pelin hengessi ja
reiluutta tulisi arvostaa my6s muussa koulu- ja kotielimissé (ks. 6.4). Kaikilla tulisi
olla liséksi tunne siit4, ettd jokaisella osallistujalla on ainakin jonkin verran vastuuta
ryhmin tavoitteista, sidnndistd ja sen jédsenten hyvinvoinnista seki vapautta
vaikuttaa niihin. (Kohlberg, DeVries, Fein, Hart, Mayer, Noam, Snarey & Wertsch
1987, 315; Tirri 1999, 186, 192.) Lopullisiin johtopaitoksiin pitdisi padstd aina
pakottamatta ja yhteisymmaérryksessi.

Nimi moraalin perustekijit eivit Telaman (2000, 66 - 67) mukaan
vilttamattd toteudu kovin hyvin koululiikunnassa. Lupaavimpia tuloksia on saatu
kuitenkin liikunnanopetuksessa silloin, kun on systemaattisesti sovellettu
menetelmii, jotka perustuvat moraalisen kehityksen teoriaan. Tutkimuksissa on
sovellettu lihinni kahdenlaista teoriaa: sosiaalisen oppimisen teoriaa ja rakenteellis-
kehityksellistd teoriaa. Sosiaalisen oppimisen teoria perustuu kdyttdytymismallien
antamiseen ja toivotun kiyttiytymisen vahvistamiseen esimerkiksi myonteiselld
palautteella. Positiivisen vahvistamisen merkitysti ei voida siis vaheksyi
konstruktiivisista tavoitteista ja nikemyksisti huolimatta.

Opettaja on oppilaille mySs aikuisen malli. Se, kuinka opettaja kdyttiytyy
ja toimii esimerkiksi ristiriitatilanteissa tai pelatessaan oppilaiden kanssa, vaikuttaa
lasten kiyttiytymiseen. Mitd enemmén oppilas arvostaa opettajaa tai jotain muuta
henkil64, sitd enemmin han pyrkii toimimaan ihailunsa kohteen tavoin. Liikunnassa
ja urheilussa voimakkaammat esikuvat tulevat kuitenkin yleenséd koulun
ulkopuolelta ja ammattiurheilun parista. Esimerkiksi pelityyli voi tulla Telaman ja
Laakson (1997, 285) mielesti lasten ja nuorten peleissd ikédn kuin ylhédaltd péin.
Ongelmana on kuitenkin, ettd ammatillisen urheilun reilun pelin sdinnot eivét
sellaisenaan ole vilttimittd sovellettavissa lasten liikuntaan ja peleihin. Opettajan
tulisikin oman kidytoksensi lisidksi tiedostaa esikuvien vaikutus ja puuttua
tarvittaessa keskustellen pelaajien toimintaan. Esimerkin voimasta
liikkuntakasvatuksessa on kirjoittanut myds Nykénen (2001a, 22 - 26; 2001b, 20 -
21).

Rakenteellis-kehityksellinen teoria lihestyy konstruktiiviseksi kutsuttavaa

oppimista. Siin# on keskeisti sosiaalinen vuorovaikutus, keskustelu ristiriidoista,
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erilaisten ratkaisumallien pohdiskelu ja vastuu ratkaisuista. (Telama 2000, 66.)
Opettajan tulisi kiinnittdd oppilaiden huomiota moraalikysymyksiin esimerkiksi
suorittaessaan pelinohjausta. Pelinohjauksella tarkoitamme téssi toimintaa, jossa
opettaja pelitilanteessa katkaisee tilanteen ja painottaa kysellen siihen liittyvid
taktiikoita ja tekniikoita opetustarkoituksessa. Pelinohjaus mahdollistaa myds
dialogin ongelmatilanteissa. Myos yksilosuorituksia harjoiteltaessa ristiriitatilanteet
ja ohjatut keskustelut esimerkiksi sdintdjen oikeutuksesta antavat taitavalle
opettajalle mahdollisuuden oppilaiden moraalisen ajattelun syventéimiseen.
Tutkimusten mukaan kummallakin tavalla on voitu vaikuttaa oppilaiden
moraaliseen ajatteluun, mutta selvisti enemmin myonteisid tuloksia on saatu
rakenteellis-kehitykselliselld menetelmalld, jossa lapset tai nuoret ovat saaneet
kesken#in vuorovaikutuksessa pohtia ja keskustella ristiriitatilanteista. Ndin on
myos pystytty jarjestimidn oppimistilanteissa mahdollisuus keskusteluun ja
ajatusten vaihtoon sid@nnoistd sekd luomaan tunne siité, ettid jokaisella on vastuuta
sddnnodisti ja ryhmén jdsenten hyvinvoinnista. Moraaliseen ajatteluun voidaan siis
suotuisasti vaikuttaa liikuntakasvatuksessa vain soveltamalla miiritietoisesti
hyville teoreettiselle perustalle suunniteltua opetusmenetelméi. (Telama 2000, 66 -

67.)

6.2.2 Yhteistyoskentelymenetelma

Liikuntatilanteessa kdytetyn vuorovaikutuksen muoto vaikuttaa prososiaalisen
kayttdytymisen kehittymiseen. Erityisesti yhteistoiminnalliset, oppilaiden
yhteistyskentelyyn ja keskindiseen vuorovaikutukseen perustuvat opetusmuodot on
havaittu prososiaalisuutta lisa#viksi. (Liimatainen 2000, 24.) Esimerkkin tdstd on
Kahilan (1993) tutkimus, jossa hin tutki opetusmenetelmédn merkitystd
prososiaalisuuteen kuuluvan auttamiskéyttiytymisen edistéimisessa liikuntatunneilla.
Tutkimuksessa vertailtiin prososiaalisen kayttiytymisen lisddntymistéd neljillid eri
opetusmenetelmilld. Kahdella ryhmillé oli opetusmenetelminé oppilasparien

keskindiseen vuorovaikutukseen perustuva yhteistyoskentely. Naistd toisessa parit
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vaihtuivat organisoidusti miédriajoin ja toisessa oppilaat saivat itse valita parinsa
joka tunnille. Kolmannessa ryhmissé opetusmenetelmini oli yksilotyoskentely,
jossa vuorovaikutus tapahtui vain opettajan ja oppilaan vililld. Neljdnnessé
ryhmissd kiytettiin liikuntaa opettavan opettajan omaa “perinteisti
opetusmenetelmai”.

Yhteistyoskentely (The Reciprocal Style) on yksi Mosstonin (Mosston &
Ashworth 1994) kehittelemisti yhdestitoista opetustyylistd. Opetustyylit eroavat
toisistaan esimerkiksi tavoitteidensa, paatoksentekoprosessiensa ja opettajan ja
oppilaan roolien suhteen. Yhteistydskentelysséd oppilaat toimivat pareittain siten, ettd
he vuorottelevat suorittajan ja tarkkailijan rooleissa. Opettaja antaa tarkkailijalle
kyseessi olevasta liikuntasuorituksesta tietyt kriteerit, joiden mukaan tarkkailija
seuraa toisen oppilaan toimintaa ja antaa hinelle palautetta joko suorituksen aikana
tai vilittomaisti sen jilkeen. Opettaja seuraa seki suorittajan ettéd tarkkailijan
toimintaa, mutta ei kommunikoi suorittajan kanssa vaan antaa ainoastaan
tarkkailijalle palautteen antoon liittyvid ohjeita. Suorituksen ohjaaminen ja
palautteen antaminen tapahtuvat siis ainoastaan oppilaiden vilisessé
vuorovaikutuksessa. (Mosston & Ashworth 1994, 65 - 66.) Hellisonin (1995, 31)
mukaan suorittaja voi puolestaan arvioida tarkkailijan antamaa palautetta
keskustelemalla parinsa kanssa saamistaan ohjeista ja palautteesta.

Yhteistyoskentely on tehokas menetelm# sekd sosiaalisten ettd fyysisten
taitojen oppimiseen. Tiiviissd vuorovaikutuksessa oppilaat saavat harjoitusta
palautteen antamisessa ja vastaanottamisessa ja kaverin kannustamisessa,
ohjaamisessa ja auttamisessa. Kun nikee oman toimintansa auttavan kaveria
suorituksen parantamisessa, motivoituu jatkossakin auttamaan muita ihmisié.
Viliton kaverilta saatu palaute ja mahdollisuus uusiin suorituksiin aina saadun
palautteen jilkeen ovat yhteistyoskentelyn hyvid puolia fyysisten taitojen oppimisen
kannalta. (Mosston & Ashworth 1994, 65.)

Kahilan (1993, 79) tutkimuksessa prososiaalinen kéyttdytyminen lisdéntyi
selvisti eniten vaihtuvia pareja kiyttédneessd yhteistyoskentelyryhmissd. Koska
prososiaalisuuden edistyminen oli tdssd ryhmidsséd huomattavaa myds

vapaavalintaisia pareja kdyttineeseen yhteistyoskentelyryhméén verrattuna, on
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Kahilan (1993, 79) mukaan erityisen tidrkedid korostaa vaihtuvien
vuorovaikutussuhteiden merkitystd. Mosston (Mosston & Ashworth 1994, 74 - 75)
puolestaan suosittelee vapaata parin valintaa, koska hinen mukaansa on
mukavampaa ja helpompaa antaa ja vastaanottaa palautetta tutun ja turvallisen
henkilon kanssa. Yhteistyoskentely myos alkaa sujuvasti ja jatkuu hedelmallisend
tutun kanssa. Kahila (1993, 78, 81 - 82) piti4 vapaata parin valintaa ongelmallisena,
koska monilla oppilailla pari pysyy till4 tavalla jatkuvasti samana ja néin sosiaaliset
kontaktit jadvit hyvin rajallisiksi. Parina olevalle parhaalle kaverille saatetaan yrittdé
olla mieliksi, jolloin suorituskriteerit unohtuvat helposti ja palautteenanto ja
vuorovaikutus jadvit pintapuolisiksi. Tilloin koko opetusmenetelmiin pédajatus
kirsii. Parhaan kaverin puuttuminen tai yksin jidminen saattavat myds aiheuttaa
ahdistusta ja jopa vihamielisyyttd oppilaissa.

Kahilan (1993, 78 - 79) tutkimuksessa vaihtuvan parin kanssa
tyoskennelleilld auttamishalukkuus ja -taidot lisdantyivit seké ystdvaméaird kasvoi
tutkimuksen aikana. Oppilaat auttoivat toisiaan enemmin myds ilman opettajan
kehotusta ja valvontaa eli opettajasidonnaisuus vidhentyi. Erilaisten yksildiden
kanssa tyoskentely auttaa hyviaksymidn toisten heikkoudet ja tunnustamaan
vahvuudet seki tunnistamaan omat puutteet ja vahvat puolet. T4lldin edellytykset
prososiaalisuuden kehittymiselle ovat erittdin hyvat. Mosstonin (Mosston &
Ashworth 1994, 74 - 75) kannattama vapaa parin valinta on varmasti perusteltua
toiminnan alkuvaiheessa, kun yhteistyoskentely on vield menetelmini oppilaille
outo. Kahilan (1993) tutkimustulosten mukaan kannattaa jatkossa kuitenkin

ehdottomasti vaihdella pareja monipuolisten sosiaalisten kontaktien saamiseksi.

6.3 Kilpailullisuus liikuntakasvatuksessa

Koulun liikuntakasvatukseen ovat perinteisesti kuuluneet pelit ja kisat

liikuntatunneilla sek# oppilaiden, luokkien ja koulujen vélisini kilpailutapahtumina.

Kilpailullisuus on kuitenkin moraalisen ja sosiaalisen kasvun kannalta hieman
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ongelmallinen asia. Kilpailu voidaan nihdd myos yhteistyon vastakohtana, jolloin
oppilaan kehityksen suunta saattaa olla vaari.

Osa oppilaista pitdd koulun liikuntakasvatusta vastenmielisend. Yksi syy
tdhédn 16ytyy oppituntien liiallisesta kilpailullisuudesta. Oppilaita, jotka ovat
liikunnallisesti muita taitamattomampia on jatkuvasti vertailtu luokkatovereihinsa ja
muihin oppilaisiin. Lyhyen yrittimisen jilkeen he saattavat McIntoshin (1980, 178 -
179) mukaan alkaa viltelld kaikkea kilpailullista liikuntaa sdilyttddkseen
arvokkuutensa ja mindkuvansa. Jotta viltettdisiin kyseisen kaltainen tilanne eli
poissulkeminen, opettajien tulisikin jatkuvasti rohkaista erityisesti nditd oppilaita
ottamaan osaa ja kannustaa heiti positiivisesti vahvistamalla. Viisas opettaja ei
koskaan myoskdin kéyté litkuntaa rankaisukeinona. Sen sijaa oppilaan siirtdiminen
sivuun (esimerkiksi hauskasta pelistd) voi joskus olla perusteltua. Talloin
rankaisukeinona on liikkumisen estéiminen ja oppilas tulisi ottaa jonkin ajan kuluttua
takaisin mukaan harjoitteeseen. (Jaiskeldinen ym. 1985, 135 - 136.)

Kilpailuissa olisikin tuotava esiin kilpailun leikinomaisuus (Jéiskeldinen
ym.1985, 141). Lasten liikunnan maailmaan kuuluu leikkimielinen kisailu. Se on
parempaan suoritukseen ja menestykseen tihtiddvid, paljon onnistumisen elimyksid
tarjoavaa liikuntaa ilman voittamisen pakkoa. Kilpailemalla ryhminé viltetdén
osallistujien toistuvan “hdvidmisen” aiheuttama itsetunnon romahdus. Silloin kaikki
pédsevit nauttimaan reilusta kisailusta, johon kuuluu myds tappion mahdollisuus ja
sallittavuus. Epdonnistumiset salliva ilmapiiri opettaa lapsille uskallusta yrittda
epdonnistumisenkin uhalla, miké on edellytys kaikelle luovalle toiminnalle.

(Nykinen 1996, 20; Nykénen 2001a, 10 - 13; Nykénen 2001b, 6 - 9.)

6.3.1 Kilpailullisuus ja siéntdjen noudattaminen

Liikunnassa opitaan noudattamaan s#4ntoji ja siten totutaan Jaiskeldisen ym. (1985,
41) mukaan “oikeusnormeihin”, joiden rikkomisesta seuraa aina rangaistus.
Liikunnan avulla my6s opitaan sisdistimé#n eettisid normeja, joiden noudattaminen

ei ole ulkoisten palkkioiden eiké rangaistusten varassa. Sddnnot voidaan nihda
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esimerkiksi yhteisen4 sopimuksena ja niiden noudattaminen voi ohjata ottamaan
toiset ihmiset huomioon (Telama & Kahila 1994, 166). Yhteiseldmiin pelisdéintojen
opettamiseen kasvuikdisille tarjoutuu varteenotettavia mahdollisuuksia esimerkiksi
erilaisissa joukkuepeleissi ja -leikeissd, jotka ovat “erinomaisia” opetustilanteita sen
vuoksi, ettd kilpailuun sisiltyy kiusaus pyrkid voittoon pelisidintdjen vastaisilla
menettelyilld (Jadskeldinen ym. 1985, 41 - 43).

Kasvatuksellinen ongelma on kuitenkin siind, ettd urheilua on sanottu
“laillistetuksi moraalittomuudeksi” ja “ritualisoiduksi aggressioksi” (McIntosh 1980,
84). On viitetty, ettd esimerkiksi peleihin osallistuminen on kuin ottaisi moraalisen
vapaapiivin (Telama & Laakso 1995, 280). Kilpaurheilu on tahrannut urheilun
merkitystd moraalikasvatuksen vilineend (McIntosh 1980, 155). Fieldingin (1976)
mukaan kilpailun kiyttiminen kasvatuksen menetelm#nd on “vastenmielistd”, koska
siind tyoskennelldén toista vastaan itsekkyyden hengessa. Kilpailun tiedetédin olevan
voimakkaasti kdyttdytymistd motivoiva tekija. Kilpailu on sosiaalisen yhteistyon
vastakohta ja juuri yhteisty6 ja vuorovaikutus ovat perustana sosiaali- ja
moraalikasvatukselle. Siksi kilpailullisuus onkin moraalikasvatuksen kannalta
mielenkiintoista. (Telama & Kahila 1994, 165; Telama & Laakso 1995, 281.)
Vaikka kaikki kilpailu ei olisikaan sindlldéin moraalitonta, siind voi olla McIntoshin
(1980, 177) mukaan piirteité tai vaikutteita, jotka tekevit sen kiytostd
moraalikasvatuksessa toisinaan vaikeaa. Voittamisen takia pelaaminen on
kilpailujen ydin, mutta tulosten ylikorostuessa kilpailijoilla on suurempi houkutus
rikkoa sddntdjd voittaakseen (MclIntosh 1980, 126). Urheilussa piteviit monesti
erilaiset lait ja jopa urheilun etiikka eroaa reaalimaailman etiikasta. Peleihin kuuluu
usein seki tietynlaista harhauttamista sidéntdjen puitteissa ettd huijaamista niiden
ulkopuolella. Lapset, jotka ovat oppineet harhauttamaan tai huijaamaan urheilussa,
saattavat ajatella, ettid petkuttaminen on moraalisesti oikein myds tavallisessa
eldmisséd. Rajanveto saattaa olla joskus vaikeaa. Se mitéd kutsutaan hyviksi
kaytokseksi tai ominaisuudeksi pelissi (“hyvi jalkapalloilija”), ei valttamaéttd ole sitd
kilpailun ulkopuolella. (McIntosh 1980, 84, 118.)

Laskelmointia, jossa etsitdin ratkaisuja, joita sddnnot eivit kielld ja

toisaalta vedotaan sdidntdihin silloin, kun se oman edun kannalta on edullista,
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vaikkakaan se ei olisi reilua, kutsutaan englantilaisella termilld game reasoning
(Telama & Laakso 1995, 282; Telama 2000, 69). Game reasoning voi siirtyd myos
arkielim#idn. Varsinkin intensiivisesti joukkuepeleji harrastavilla on havaittu
tdllaista kaytostd. (Bremeier 1990, 369.) Pelit ja urheilu sosiaalistavat yhteiskuntaan.
Ne voivat myds sosiaalistaa tulevaan tai tavoiteltavaan yhteiskuntaan.
Arkielamissdmmekin tapahtuu harhauttamista ja huijaamista koko ajan. Kuka
opettaa, onko harhauttaminen sallittua vain urheilussa vai myo6s kaupallisessa,
poliittisessa ja koulun ulkopuolisessa eléméssd? Jos opettaja tai lapsen vanhemmat
eivit keskustele ndistd asioista hdnen kanssaan, joutuu oppilas tekemidn nima
paitelmit itse. (McIntosh 1980, 184.)

Opettajalla voi olla ongelma p#ittdd, mitkd harhauttamisen (tai
huijaamisen) muodot ovat liikunnassa ja kilpailuissa moraalisesti hyviksyttivii ja
jopa ihailtavia ja miti ei voi hyviksyi, koska ne ovat epirehellistd petkuttamista.
T#ami vertailu voidaan suorittaa McIntoshin (1980, 184) mukaan kahden kriteerin
perusteella. Ensinnikin sallittu harhauttaminen on salaisuus vain hetkellisesti. Kun
tulos tulee nikyviin, sen saavuttamiseksi kdytetyn keinon on oltava ilmeinen.
Kiytettyjen keinojen tulee olla myos kaikkien kilpailijoiden hyviksymid - vaikkakin
puolet osallistujista olisi toivonut teon epdonnistumista.

Lapset hallitsevat sosiaalisia taitojaan, kuten s#d#ntdjen noudattamista,
paremmin aluksi leikinomaisissa tilanteissa kuin todellisessa kéayttdytymisessién.
Siksi leikinomaisen sévyn séilyttdminen lapsiryhmien liikunnallisissa toiminnoissa
ja kilpailuissa on vilttimatonta. (Ruoppila 1989, 52.)

Sadnnoét ovat toimintaa ylldpitivda voima. Jos pelitilanteessa korostetaan
liikaa menestymistd, voidaan sddnnot kokea menestymisen esteeksi ja sddntdjen
rikkominen katsoa oikeutetuksi. (Telama & Kahila 1994, 166.) Voittoa
tavoiteltaessa yhteistyon sijasta saattaa esiintyéd vastuuttomuutta ja tietoista saantdjen
rikkomista (Jadskeldinen ym. 1985, 140). Kun aikuiset valvovat sdintdjen
noudattamista, voivat pelaajat Telaman (Telama & Kahila 1994, 166 - 167; Telama
& Laakso 1995, 281 - 283; Telama 2000, 69) mukaan tavallaan delegoida
moraalisen vastuun tuomarille. Kun s#ént6ji kuitenkin rikotaan, miké joissakin

lajeissa on yleinen k#ytintd, oppivat nuoret varsin pian asenteen, jonka mukaan
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sdintoja saa rikkoa, jos tuomari ei huomaa. Vuorovaikutus ja dialogi jadvit talldin
pois. Kun nuoret pelaavat keskeniin, he joutuvat huolehtimaan sididntdjen
noudattamisesta itse. Ristiriitatilanteissa toteutuu tilldin vilittomaéassé
vuorovaikutuksessa tapahtuva dialogi. Dialogia vaativat ristiriitatilanteet ovat
vélttimattomid moraalisen kehityksen kannalta (Telama & Laakso 1995, 286).
Telama ja Laakso (1995, 286 - 288) ehdottavatkin, etti peleisséd opetettaisiin
oppilaita toimimaan erotuomareina ja pelaamaan myos ilman tuomaria. Jos aikuinen
toimii tuomarina hinen tulisi tuomita tarkasti ja kiinnittai erityisesti huomiota
rikkomusten seuraamuksiin.

Vaikka peleissi oppilailla voi olla hyvin pienet mahdollisuudet tehda tdysin
vapaita valintoja sen suhteen, kuinka hin kayttaytyy ja toimii, yksittdisen oppilaan
on joskus tehtivi pelissd henkilokohtaisia ja moraalisia ratkaisuja. Myos opettajien
on luotava selkeit kiyttadytymissddnnot ja tehtdvi paatoksensid niiden pohjalta.
(McIntosh 1980, 160 - 161.) Yksi vaikeuksista, jonka itsensd moraalikasvattajaksi
kokeva opettaja joutuu kohtaamaan, on McIntoshin (1980, 168) mukaan koulun
ulkopuolisten ryhmien méirittelemien siéntojen ja ohjeiden kiyttdaminen peleissi.
Ulkoapiin tulevien sddntojen laatijat eivit yleensd ole luoneet ohjeitaan
tarkoituksenaan kehittdd yhteiskunnan tai sen jédsenten moraalia. Samanaikaisesti
opettajia kehotetaan kuitenkin kyseenalaistamaan ja tutkimaan s@éntojé ja niiden
arvoa moraalisesta ndkokulmasta. Peleissd voi kidydd my0s niin, ettd kiytinnossé
noudatetut sdinnot ovat erilaiset kuin kirjoitetut sdfinnot. Kahdet siidnnot luovat
kaksinaismoraalisen tilanteen, jossa osa rikkeisté on joissakin tilanteissa sallittuja.

(Telama & Kahila 1994, 167.)

6.3.2 Kilpailullisuuden vaikutus moraalitasoihin

MclIntoshin (1980, 168) mielestd opettajilla on mahdollisuus pddsti
moraalikasvatuksessaan ylimmille tasolle kaikessa muussa koulueldmissé paitsi
liikkunnanopetuksessa. Liikuntakasvatuksessa ei voida hinen mielestddn pédsti yli

Kohlbergin neljéannen vaiheen, joka on “yhteiskuntajirjestelmin ja omantunnon
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moraali”. Toisaalta tima vaihehan edustaa Kohlbergin toista moraalitasoa, joka
kuuluu Wahlstromin (1995, 176) sekid Helkaman ja Ikosen (1986, ks. Taulukko 1)
mukaan vasta peruskoulun ylimpien luokkien tai aikuisten moraalikehitykseen.
Kuitenkin jopa ensimmadisessi ja toisessa moraalivaiheessa pelien pelaaminen ja
sadnnoistd sopiminen ovat MclIntoshin (1980, 169) mukaan itseohjautuvia. Lapset
osaavat itse asettaa rajat ja sd@nnot. Oppilaan kykenevit tdlldin jo pelaamaan
yhdessd ilman tuomaria. Siitd voidaan kuitenkin jatkuvasti keskustella, mikd on
sallittua tai reilua ja mik ei. T#ssd vaiheessa tarvitaan aikuisen ohjausta.

Koska voittaminen on kilpailuissa keskeist4, niilld on taipumus painottua
Kohlbergin kolmanteen moraalivaiheeseen, jossa henkilo pyrkii saamaan yhteisonsi
hyviksynnin. Monet opettajat ovat tyytyviisii tidlle moraalitasolle rakentuvaan
urheiluun. (McIntosh 1980, 170.) On my6s heiti, jotka haluavat aktiivisesti nostaa
litkkuntakasvatuksen ja urheilun moraalista tasoa.

Urheilu voidaan Bremeierin (1990, 368) mukaan ymmartdsd kontekstina
pienoismaailmaksi, jossa pitevit alemmat moraalisen ajattelun tasot kuin
normaalielimissd. Seki urheilevilla ettd urheilemattomilla koehenkilsilld on
havaittu merkittdviasti alempitasoista moraaliajattelua litkunnan kilpailutilanteissa
kun arkieldméssé. Urheilua harrastavat oppilaat saivat Gongalvesin (1990, 140 -
141) mukaan tutkimuksissa alhaisempia “fair play -pisteitd” kuin harrastamattomat.
Tutkimustulokset osoittavat Telaman ja Laakson (1995, 275, 280; Telama 2000, 66)
mukaan, ettd iin mukana urheilun ristiriitatilanteita koskevat paatokset muuttuvat
alempaa moraalisen ajattelun tasoa osoittaviksi ja urheilijat arvioivat myos
arkieldmain ristiriitatilanteita alemman moraalisen kehityksen tason mukaan kuin ei-
urheilijat. Selitys sille, miksi iin mukana urheilun moraaliset arviot eivit vastaa
nuorten moraalisen kehityksen vaiheita saattaa Telaman ja Laakson (1995) mukaan
olla kilpailun koveneminen iin mukana ja sen aiheuttama karsinta. Kilpailun
kovetessa siind ei endd menesty perinteiselld reilulla pelilld ja nuoret, joiden moraali
ei salli vilppid ja sddntojen kiertdmisti, saattavat jaddd my0s urheilusta pois.
Kehittyvid kognitiivista ajattelua ei kédytetdkiin kehittyneempien moraalisten

arvioiden tekemiseen vaan strategiseen oman edun tavoitteluun. Episuotuisan
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moraalikehityksen ehkiisemiseksi huippukilpailujen jérjestimisté lapsille tulisikin

valttdd (Telama & Laakso 1995, 288).

6.3.3 Kannanottoja kisailun puolesta

Kilpailu on muutakin kuin vastustajan lyomistd. On muita asioita, jotka ovat
vilttamattomis seki tirkeitd ja antavat kilpailijoille tyydytystd. Suorituksissa
voidaan arvostella taitoa, rohkeutta, mielikuvitusta, puhtautta ja esteettisté
vaikutelmaa. Vaikka ndmi eivit olisikaan virallisesti arvosteltavia seikkoja ja
lopputulokseen vaikuttavia asioita, niitd voidaan silti arvostaa ja ihailla. (MclIntosh
1980, 179.) Kilpailu on liséksi seki erittdin merkittivd motivointikeino ettéd tehokas
opetusmenetelmi edellyttiden, ettd sitd osataan kiyttdaa oikein. Kilpailuttaminen
kannustaa oppilaita parempiin suorituksiin ja ponnistuksiin. Sen kiytt6 on
perusteltua silloin, kun se tekee harjoitukset hauskemmiksi ja kun se ei sammuta
heikompien oppilaiden mielenkiintoa tai sulje heité pois sosiaalisesta tilanteesta.
(Jadskeldinen ym. 1985, 135 - 137.) Varsinkin 9 - 10-vuotiaat oppilaat pitdvit
yleensi Kilpailemisesta ja tulosten vertailusta ja saattavat suhtautua kilpailemiseen
liiankin vakavasti. Opettajan tehtidvi on hillité liiallista yksildiden vilisti kilpailua
ja tulosten vertailua. Tiarkeintd on kaikkien oppilaiden mukaan saaminen.
(Jaaskeldinen ym. 1985, 71 - 72.)

Jadskeldisen ym. (1985, 140) mielesti kilpailuihin voidaan kanavoida
seki toiminnan halu ettd mahdolliset aggressiot. McIntosh (1980, 190) kuitenkin
muistuttaa, ettd enéi ei voida olettaa tai vaittad, ettd urheilu vihentiisi osanottajien
vikivaltaisuutta tai halua aggressiiviseen kiytokseen. Pdinvastoin urheilu voi toimia
jopa yllykkeeni. Liikunta tarjoaa kuitenkin ainakin osaksi hallitun ja hyviksyttdvén
tavan visyttaid itsensé ja purkaa niin aggressioita. Tarpeellista on myds oppia
tunnistamaan ja hallitsemaan aggressioitaan seki sietiméin niitd muissakin
ihmisissé.

Hoffman (1976, 142) on esittényt, ettd kasvaakseen altruistiseksi lapsen on

saatava kokea normaaliin eldimidn kuuluvaa surua ja kirsimysti eikd lasta saa
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varjella kaikilta pettymyksiltd. Pettymyksien ldpikdyminen antaa Kinnusen (ks.
Lammi-Ketoja 2001, 23) mukaan hyvii rakennusaineita oppilaan tulevaa elimaa
varten. Peleissi voi harjoitella menestyksen ja tappion mukanaan tuomien tunteiden
kohtaamista (Nykianen 1996, 20). McIntoshin (1980, 179) mukaan vahvin
argumentti kilpailemisen puolesta on se, ettd kilpailullisessa yhteiskunnassakin
tappiot, menetykset ja ndyryytykset ovat yhti viistiméttomié kuin voitot, menestys
ja tyytyviisyys itseen. Hyvin organisoidussa ja kontrolloidussa liikuntachjelmassa
lapset voivat saada kummankinlaisia kokemuksia ilman korjaamattomia psyykkisid
tai fyysisid vammoja. Tdmén nikokohdan heikkous on kuitenkin héinen mielestdédn
siind, ettd kyseisenlainen yhteiskunta ei ole vilttdméton eikd valttimittd
houkutteleva. Sosiaalistamalla lapsi tdllaiseen yhteiskuntaan saatamme alistua sille,
mink# uskomme olevan virin. On opittava voittamaan kerskailematta ja havidméan
selittelemittd. Kisailun paétavoite on kuitenkin pyrkid mahdollisimman hyviin
suoritukseen. (Jadskeldinen ym. 1985, 43.) Osallistumisen ja kykyjensé ylérajoilla
toimimisen on oltava tirkeamp4i kuin voittaminen (McMorris & McGonagle 1990,
168 - 169).

On mahdollista ajatella, ettd jokainen kilpailee itsedén vastaan, jolloin
viltetddn ajattelutapa, jossa tarkoituksellisesti ndyryytetdén toisia. Tdmé on
kuitenkin McIntoshin (1980, 178) mielestd mahdotonta. Henkilo ei voi voittaa ja
hivitd itseddn vastaan. Taidon kohentuessa ei hdnen mielestidin voi mydskédin
erottaa nykyminii aikaisemmasta ministi. Itsensi kehittiminen on oppimisen ydin,
mutta kyse ei tdlloin ole McIntoshin (1980) mukaan kilpailusta. Opettaja voi
kuitenkin tietoisesti ohjata oppilaita tehtdviasuuntautuneisuuteen eli seuraamaan
omaa kehitysprosessiaan toisten oppilaiden tuloksiin vertaamisen sijasta. Télloin
patevyyden tunne syntyy oppilaalle tehtévin suorittamisesta tai omien suoritusten
parantamisesta, ei menestymisesti toisiin verrattuna. (Liukkonen 1998, 36.) Téllin
voidaan mielestimme puhua itsensi kanssa kilpailemisesta.

Joukkuetovereiden yhteistyo vastustajia kohtaan on aitoa yhteistyoti ja siksi
joukkuepelien on joskus viitetty olevan moraalisesti ja sosiaalisesti yksilolajien
ylapuolella. Kilpailu ja yhteistyo eiviat myoskiidn aina sulje toisiaan pois eivitkd

toimi vastavaikuttajina. Kilpailu kannustaa yhteistyhon. On mahdotonta kilpailla
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jotakuta vastaan ellei hén tee yhteistyoti ja suostu kisailemaan ja noudattamaan
sovittuja sadntdja. Tama suostumus kilpailuun on kuitenkin McIntoshin (1980, 178)
mielesti oleellisesti eri asia kuin yhteistyd jonkin yleisen tavoitteen saavuttamiseksi.

Opettajalla on valinnan mahdollisuus siind, haluaako hin ottaa
liikkunnanopetukseen mukaan tietoista moraalikasvatusta. Ensimméinen vaihtoehto
on jattad kilpailullisuus kokonaan pois liikuntakasvatuksesta. McIntosh (1980, 170 -
171) korostaa, ettd jos opetussuunnitelmaan sisillytetidin kilpailua, on tehtdvi
valinta, mille moraalitasolle opetuksessa tdhdatdsan. Jos opettaja ei tee titd padtosta
moraalitaso midrdytyy ympéariston painostuksesta ja tulee osaksi piilo-
opetussuunnitelmaa. Haluttaessa nostaa moraalikasvatus korkeimmalle
mahdolliselle tasolle liikunnankin opetuksessa on mietittdva muita tavoitteita kuin
kisojen ja kilpailujen voittaminen. Samalla tdytyy keksii harjoitteita, joilla nédihin
tavoitteisiin pagstdan. Uusia tavoitteita pelkén voiton tavoittelun lisdksi voisivat olla
Crattyn (1975, 101 - 105, 117 - 121, 138 - 163) mukaan ryhméytyminen, vihan ja
kiukun hillintd, luottamus ja reilu urheiluhenki (sportsmanship). Niihin tavoitteisiin
voidaan p#sstd kehittdmilla uusia peleji ja muokkaamalla vanhoja (ks. my6s
Hellison 1995, 27; Telama 2000, 63). Oppilaan herkkyyttd moraalisille arvoille
voidaan kehittidd ja lisdtd seki kilpailullisilla lajeilla ettd harjoituksilla, joissa
kilpailua ei esiinny.

Pelien ja kisojen onnistumisen kannalta on térkedd, ettd muodostettavat
joukkueet ovat tasavikisii taidoiltaan. Pelaajien ja joukkueiden ldhtokohtien
tasavikisyys on tirked jannittivan pelin edellytys. Kilpailun jinnite katoaa, jos
toinen joukkue on edellytyksiltdan paljon toista joukkuetta heikompi. (Venkula
1998, 121.) Jos kisailija kokee vastapuolen yli 25 - 30 % paremmaksi tai
heikommaksi verrattuna itseensi, on Crattyn (1975, 153 - 156) mukaan varsin
todennikdoistd, ettei synny laadukasta kisailutilannetta. Koetun eron kasvaessa
suuremmaksi kuin 40 % pelaajat eivit yleensi laske pisteiti ja/tai taitavampi oppilas
saattaa auttaa sekd ohjata edellytyksiltidn heikompaa. T4lldin on kyse
prososiaalisesta kidyttdytymisestd ja mahdollisesta yhteistydstd taidon

kartuttamiseksi.
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6.4 Fair Play - reilu peli

Kisityksiin liikunnan eettisesti ja sosiaalisesti kasvattavasta merkityksesti on
vaikuttanut 1800-luvun brittildisissi yldluokan kouluissa syntynyt kisitys liikunnan
ja erityisesti urheilun moraalisesti kasvattavasta vaikutuksesta. Kisityksen mukaan
urheilu sindnsi on moraalisesti arvokasta ja ihmisen luonnetta kasvattavaa.
Ajattelutavan isind pidetd@n Thomas Arnoldia, joka toimi Rugby Schoolin rehtorina
vuosina 1828 - 1842 ja joka oli asettanut moraalikasvatuksen koulussaan
padtavoitteeksi (MclIntosh 1979, 27). Témad brittildinen Muscular Christianity -aate
on virittédnyt reilun pelin (Fair Play) ja rehdin urheilullisuuden (sportsmanship)
kisitteitd meidan aikoihimme saakka huolimatta siité, ettd liikunnan toteuttamisen
yhteiskunnalliset ja kulttuuriset yhteydet ovat olleet tdysin erilaisia. (McIntosh 1980,
25 - 27; Telama & Kahila 1994, 162; Telama & Laakso 1995, 279; Telama 2000,
65.)

Muscular Christianity -kasvatuksen teorian mukaan kilpaurheilu ja
erityisesti joukkuepelit omaavat eettisen perustan ja moraalisesti oikeanlaisen
kiytoksen harjoittelemisella pelikentilli on suora siirtovaikutus myos arkieldméain.
(MclIntosh 1980, 25 - 27.) Peleissi kehitettiin elimissi tarvittavia ominaisuuksia,
mutta peli néhtiin kuitenkin vain pelini ja sen kuluessa syntyneet ristiriidat sovittiin
viimeistdin pelin péittyessd. Talld tavalla pelin avulla opittiin myds voittamaan ja
hdavidmidn. Hiavidmisen avulla oppiminen olikin yksi tim#n kasvatusfilosofian
periaatteista. (Telama & Laakso 1995, 279.) Tavoiteltavina ominaisuuksina pidettiin
mm. toisen kunnioittamista, kirsivallisyyttd, vasymatonts rohkeutta, itseluottamusta,
itsekontrollia, luonteenlujuutta ja paittaviisyyttd. Tasavertainen kilpailu kuului pelin
periaatteisiin jo varhain ja siksi sd4nnot ja niiden kunnioittaminen olivat tirkeita.
(MclIntosh 1979, 29; Telama 2000, 65.)

Paroni de Coubertin tutustui brittildiseen koulukasvatukseen ja kiinnostui
Arnoldin ajatuksista urheilun merkityksesti kasvatuksessa. Hén alkoikin kehittdd
kansainvilistd kasvatusjirjestelméi, jossa yhtend vilineend oli urheilu. Tuloksena
oli kuitenkin olympialiike, jonka kéytint6 on télld hetkelld Telaman (2000, 65)

mukaan varsin kaukana alkuperiisisti reilun pelin ihanteista. Alkuperiiset reilun
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pelin ihanteet ovat suurelta osin sopusoinnussa myds nykyisen moraalikasvatuksen
ja sosiaalisten taitojen kehittimisen tavoitteiden kanssa. Kuitenkin
yhteiskunnallisten muutosten ja urheilun kaupallistumisen sekd ammattimaistumisen
myotd reiluun peliin kiinnitetddn joissakin piireissd yhd vihemmén huomiota ja
myds kisitys reilusta pelistd on saattanut muuttua. (Telama 2000, 65.) Téhén pitiisi
opettajan opetustyossiin tarttua ja korostaa reilun pelin tavoitteiden tdrkeytta
oppilailleen. Teemaan ovat herdnneet myos yhd useammat urheiluseurat ja siitéa
onkin osoituksena kasvava kiinnostus Nuoren Suomen organisoimia kampanjoja
kohtaan. Esimerkkeind n#istd ovat Sinettiseuratoiminta ja Operaatio Pelisddnnot -

projekti (ks. Nykinen 2001a; 2001b; Nuori Suomi -internetsivut).

6.4.1 Pelin henki

Reilu peli edellyttdd paitsi toimimista yhteisten sdintdjen mukaan myos sellaista
rehellisyyttd ja vastustajan kunnioittamista, mit4d sidnndissi ei mainita (Telama &
Laakso 1995, 275). Saintdjen noudattamisen taustalla oleva kaikille yhtéldisten
kilpailuedellytysten luominen on reilun pelin ydin mutta myos sen mittari (Venkula
1998, 24). Reilun pelin periaatteiden mukaan toiminen edellyttéi sitd, ettd ihminen
tekee itse valinnat ja paitokset. Pyrkimys on pois ulkoaohjautuvuudesta ja
auktoriteettikeskeisyydesti. (Venkula 1998, 50.) Oppilaiden kanssa on kuitenkin
hyvi sopia yhteisistd toimintasddnndistd, joihin pyritddn ja joihin voidaan
tarvittaessa vedota. Englantilaisten koulujen jalkapalloyhdistyksen, E.S.F.A.:n (ks.
McIntosh 1980, 120) koululaisille tarkoitetut kdytossdannot ovat periaatteessa yhti

lajia koskevia, mutta niisti vilittyy hyvin reilun pelin henki:

Opettele pelisdannot ja tarkkaile niita.

Voita vastustajasi taidolla, 414 eparehellisin keinoin.

Ali koskaan kiistele tuomarin tai linjamiesten kanssa.

Anna vastustajalle riittdvisti tilaa vapaapotkutilanteissa.

Al anele sivurajaheittoja, paitsiovihellyksii, vapaapotkuja jne.

Anna pallo vastustajille nopeasti heidin saadessaan sivurajaheiton,
vapaapotkun jne.

AN
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7. Jos vastustaja antaa sinulle pallon heittoa tms. varten, 414 hyodynné hinelle
tastd aiheutuvaa huonoa sijoittumista.

8. Hillitse itsesi, 4la kosta.

9. Ald ylireagoi, kun joukkueesi tekee maalin.

10. Ota voitto vaatimattomasti ja hyviksy tappio hyvintuulisesti.

Edellisiin voitaisiin vield lisitd “tdnddn me, huomenna te” -periaate. Eli on
oikeutettua ja myos reilun pelin hengen mukaista kehua myds vastapuolen pelaajien
suorituksia.

Reilu peli on McIntoshin (1980, 127) mukaan kiyttiytymistapa, joka
kehittis itsekunnioitusta sekd johtaa rehellisyyteen ja lujaan sekd arvostavaan
asenteeseen, vaikka toiset eivit pelaisikaan rehdisti. Tuloksena on myds kunnioitus
joukkuetovereita ja vastustajia kohtaan riippumatta siitd onko oma joukkue johdossa
vai haviolld. Kisailijoiden on tiedostettava, ettd vastustajat ovat elintéirkeitd pelin
toimimisen kannalta. Reilun pelin tavoitteena on myos tuomarin kunnioittaminen ja
positiivinen halu toimia hinen kanssaan yhteistydssé. Lisiksi on huolehdittava
kaikkien tasa-arvoisista mahdollisuuksista kaikissa olosuhteissa. (ks. myos
Gongalves 1990, 138.)

Reiluun peliin voidaan kasvattaa silld edellytykselld, ettd opettaja on itse
sisdistdnyt reilun pelin idean. Konkreettisissa pelitilanteissa opettajan tulee vaatia
saintdjen noudattamista ja opettaa pelaajat havaitsemaan “sosiaalisia palkkioita”,
joita sisaltyy reilun pelin hengessé kiytyyn kilpailuun sek# nikeméin seuraamuksia,
joita koituu sa@ntdjen rikkomisesta. (Jadskeldinen ym. 1985, 41.) Eettinen kasvatus
liikunnassa on hyvin olennaiselta osaltaan kasvatusta yhteiseldméin toisten kanssa
ja ennen kaikkea kasvatusta toisten ihmisten inhimillisten perusoikeuksien

kunnioittamiseen (Jadskeldinen ym. 1985, 44).
6.4.2 Reilun pelin perusarvot
Reilu peli on Venkulan (1998, 62 - 63) mukaan myds kykyd ymmaéartaa

yleisinhimillisesti merkittivien suvaitsevaisuuden, solidaarisuuden ja

samanarvoisuuden arvojen sis#ltdjd. Reilu peli on jatkuvaa ja toistuvaa pyrkimysti



59

ilmaista niitd arvoja kaikessa peliin liittyvéssi toiminnassa. Se on my9s néiden
arvojen mukaisessa hengessé tehtyja tekoja pelissi ja sithen liittyvissé toiminnassa.
Oppilas harjaantuu tihén ideologiaan vain reilujen tekojen jatkuvan toiston kautta.

Suvaitsevaisuus on ryhmien vilistd kunnioitusta ja tarkoittaa hyviksymisti,
sallimista, vapaamielisyytti ja vapauden kunnioittamista. Suvaitsevaisuutta edistié
kaikki sellainen tekojen ja tapahtumien erittely, jossa tullaan tietoisiksi
mahdollisesta alhaisesta erilaisuuden sietokyvystd. Kéytinnossé harjoitellaan
erilaisuuden sietokykyi ja eri yhteyksissd puututaan kaikkiin tilanteisiin, joissa
suvaitsemattomuutta esiintyy seki toisaalta vahvistetaan menettelyjd, jotka
ilmaisevat suvaitsevaisuutta. (Venkula 1998, 95, 103 - 104.) Rasismi on
suvaitsemattomuutta pahimmillaan (Venkula 1998, 100).

Solidaarisuus on vastuuntuntoa ja siithen liittyy myds mydotituntoisuus eli
tunne, joka saa ihmiset auttamaan toisiaan. Solidaarisuus on Venkulan (1998, 106 -
108) mielesti kenties tdrkein ryhmétoiminnan onnistumisen edellytys. Tavoitteena
on tila, jossa yksilot ovat vastavuoroisessa riippuvuussuhteessa toisiinsa muodostaen
ryhmin, jonka jisenilld on yhteiset edut ja velvollisuudet. Kiytinnossi solidaarisuus
on empaattisuutta ja ilmenee muista ihmisist, itsesté ja asioista kannettuna vastuuna
ja sen seurauksena muodostuvana luonnollisena auttamisen haluna (ks. Kalliopuska
1990, 11; 1995, 67 - 68; Eisenberg & Fabes 1998, 702). Epésolidaarisuuden oireet
ilmenevit itsekkyyteni seki pelien ulkopuolisessa kanssakdymisessi ettd peleissi.
Paras tapa toimia itsekkyyttd vastaan on osoittaa sen haitalliset vaikutukset itse
pelille ja yhteishengelle (Venkula 1998, 113). Solidaarisuus-arvon ymmértimista
edistidkin esimerkiksi ryhmiprosessien muodostumisen, ryhméhengen syntymisen
ja ryhmityoskentelyn kiytintdjen kisittely ja harjoittelu oppilaiden kanssa.
Opettajan tulisi antaa oppilaille my6s vastuuta, silld vastuunkanto lisd4 heidédn
taitojaan. (Venkula 1998, 116 - 117.)

Kolmas perusarvo, samanarvoisuus, ilmentdd erityisesti ihmisten
keskindisen yhdenvertaisuuden ja toisten vertaisena kohtelemisen periaatetta.
Samanarvoisuus tarkoittaa tasa-arvoisuutta ja -vakisyytti mutta mydos
puolueettomuutta ja oikeudenmukaisuutta. Kisailemisen ajatus on mahdollista vain,

jos kaikkia kilpailijoita kohdellaan oikeudenmukaisesti ja jos he ymmértivit itsensi
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kesken#ddn samanarvoisiksi. (Venkula 1998, 119 - 120.) My06s opettajan on
kohdeltava jokaista oppilasta tasavertaisena. Joukkueet on ja puitteet harjoituksille
muodostettava siten, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus ja oikeus
onnistumiseen ja iloon. Jokaisen lapsen tulee saada huomiota, kannustusta ja
opastusta riippumatta siitd, kuinka kovaa hén juoksee, miten ketterd hén on tai
kuinka monta maalia hin tekee. Jokaisen lapsen kanssa tulee keskustella ja
jokaiselle tulee tarjota kokemus, ettd hin on tirked. (Nykédnen 2001a, 14 - 17,
Nykinen 2001b, 11.) Jos vain on mahdollista peluuttaa oppilaita sekajoukkueilla,
joissa on sekd tyttojd ettd poikia, sithen tulisi pyrkid. Sosiaalisen kasvun kannalta on
tarkedd, ettd oppilaat oppivat toimimaan keskenidin yhteistydssé erilaisissa
ympiristdissé ja konteksteissa. Tdmid on omiaan myds edistimiin tasa-arvon

tavoittelua kouluelimassi.
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7 TUTKIMUSHAASTATTELUT

Asiantuntijaopettajia haastattelemalla laajensimme kirjallisuudesta saamaamme
nikemystd moraalia ja prososiaalisuutta kehittdvéstd liikkunnanopetuksesta.
Teemahaastattelujen avulla saimme tydssi toimivilta liikkuntaa opettavilta opettajilta
arvokkaan kiytannon nikokulman tutkimaamme aiheeseen. Haastattelujen anti oli
erityisesti siini, ettd saimme tietds, mitkd toimintatavat ja opetusmenetelmit on
kdytinnon opetustydssi havaittu toimiviksi sekd oppilaiden moraalia ja

prososiaalisuutta kehittiviksi.

7.1 Asiantuntijaopettajat

Valitsimme haastateltaviksemme nelji liikuntaa opettavaa asiantuntijaopettajaa ja
yhden opettajan harjoitushaastattelua varten. Kaikki haastateltavamme
tyoskentelevit perusopetuksen alemmilla luokilla (1 - 6). Harjoitushaastattelua ei
nauhoitettu, koska pyrkimyksen# oli 1ihinn4 mitata haastatteluun kuluva aika ja
tarkentaa haastatteluteemoja. Harjoitushaasteltavamme oli puolitoista vuotta
tyoskennellyt luokanopettaja.

Haastateltavia opettajia valitessamme pyrimme kiinnittimién huomiota
opettajan kokemukseen, koulutukseen ja erityisesti kiinnostukseen ja
perehtyneisyyteen liikunnan avulla kasvattamiseen. Haastateltavien nimet on
muutettu. Ensimmiistd haastateltavamme Jarmoa suositteli luokanopettajaopiskelija,
joka tiesi hanen hyddyntédvin erityisesti litkuntaa kasvatustydssddn. Lisiksi tiesimme
Jarmon perehtyneen hyvin liikuntakasvatukseen koulutuksensa ja
opettajakokemuksensa perusteella. Toista haastateltavaamme Johannaa ehdotti
suuren kaupunkikoulun rehtori. Rehtori ehdotti kriteeriemme perusteella mielestidn
parasta opettajaa koulustaan. Haastattelutilanteessa ilmeni, ettd Johanna on toiminut
opettajana kaksi vuotta, eli hin on liikuntakasvattajana vasta uransa alkuvaiheessa.

Luultavasti téstd syystd Johannan ajatukset eroavat jonkin verran kokeneempien
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opettajien mielipiteistd. Kolmas haastateltavamme Urho valittiin hinen pitkiin
lilkunnanopettajakokemuksensa ansiosta. Lis#ksi hén on tehnyt koululleen liikunnan
opetussuunnitelman, joka korostaa kasvatuksellisia nédkokulmia. Esittimiemme
kriteerien perusteella Urho suositteli neljinneksi haastateltavaksemme Pirkkoa.

Haastateltavien kuvaukset ovat taulukossa 2.

Taulukko 2: Tutkimusjoukon kuvaus

Nimi: Koulutus: Ty6vuodet:
Jarmo — Liikuntatieteiden maisteri — Okl:n liikunnan didaktiktikon sijaisuus 1
(liikuntapedagogiikka) vuosi + 1 vuosi tuntiopettajana
— Kasvatustieteiden maisteri — Luokanopettajana 10 vuotta
(luokanopettaja) — Vs. rehtorina 2 vuotta

— Liikunnanopetusta 6 - 12 h/vko

Johanna | — Kasvatustieteiden maisteri — Luokanopettajana 2 vuotta
(liikuntaan erikoistunut — Liikunnanopetusta 4 - 6 h/vko
luokanopettaja)

Urho — Liikuntatieteen kandidaatti, | — Liikunnanopettajana perusopetuksen
tdydennetty maisteriksi alemmilla luokilla (—>6lk.) 21 vuotta, josta
(litkuntapedagogiikka) virassa viimeiset 3 vuotta

-~ Tyohon sisiltyy opetusharjoittelun ohjaamista

- Liikunnanopetusta 14 - 20 h/vko (+ ohjaus)

Pirkko — Kasvatustieteen maisteri — Luokanopettajana 12 vuotta
(liikuntaan erikoistunut — Liikunnanopetusta 6 - 12 h/vko
luokanopettaja)

7.2 Aineistonkeruu

Kerdsimme aineiston teemahaastatteluja tekemilld. Teemahaastattelu on yksi
puolistrukturoitujen haastattelujen muoto. Teemahaastattelussa haastattelun
aihepiirit, teema-alueet, on etukiteen madritty. Menetelméstéd puuttuu kuitenkin

strukturoiduista haastatteluista tuttu kysymysten tarkka muoto ja jirjestys, mutta se
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ei ole tdysin vapaa niin kuin syvihaastattelussa. Haastattelija varmistaa, ettd kaikki
etukiteen paitetyt teema-alueet kiydddn haastateltavan kanssa l4pi, mutta niiden
jérjestys ja laajuus vaihtelevat haastattelusta toiseen. Haastattelijalla on tukilista
kisiteltavistd asioista, ei valmiita kysymyksid. (Hirsjirvi & Hurme 2000.)
Teemahaastattelu ottaa huomioon sen, ettd ihmisten tulkinnat asioista ja heidén niille
antamat merkitykset ovat keskeisid, samoin kuin sen, ettd merkitykset syntyviit
vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48).

Teemahaastattelua kiytettdessd on suunnitteluvaiheen térkein tehtdva
haastatteluteemojen suunnittelu. Haastattelurunkoa tehtédessé ei laadita
yksityiskohtaista kysymysluetteloa vaan nimenomaan teemaluettelo. Teemat ovat
yksityiskohtaisempia kuin tutkimusongelmat ja ne ovat varsin pelkistettyji ja
iskusanamaisia. Teema-alueita tarkennetaan tarvittaessa kysymyksilld. Tutkijan
valitsemien teema-alueiden tulisi olla niin viljid, ettd se moninainen rikkaus, joka
tutkittavaan ilmiton sisiltyy, paljastuisi mahdollisimman hyvin. (Hirsjirvi & Hurme
2000, 66 - 67.)

Tutkimusongelmiemme ja kirjallisuuden perusteella laadimme seuraavan
teemaluettelon:

¢ Taustatiedot

¢ Opetuksen suunnittelu

¢ Kasvattaminen liikunnan avulla

* Yhteistystaidot

¢ Moraalikasvatus

¢ Kilpailut
Haastattelutilanteita varten jaoimme teemat pienempiin osiin, joissa oli
apukysymyksii (Liite 1: Teemahaastattelurunko). Lihetimme haastateltaville
teemaluettelon etukiteen. Kirjeessd kuvasimme myds lyhyesti teemahaastattelun
suunnitellun kulun (Liite 2: Kirje haastateltaville). Halusimme, ettd haastateltavat
pohtisivat jo ennen haastattelua omaa liikunnanopetustaan mielipiteitdin

tutkielmamme nikdkulmasta.
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7.3 Aineiston analysointi teemoittain

Laadullisen analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeyttd ja siten tuottaa uutta
tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilld pyritddn tiivistimién aineisto silti
kadottamatta sen siséltimié informaatiota. Pédin vastoin pyritdin informaatioarvon
kasvattamiseen luomalla hajanaisesta aineistosta mielekis ja selked. (Eskola &
Suoranta 1999, 138.)

Kun tutkija tekee haastattelut itse, hin voi jo haastatellessaan tehdd
havaintoja ilmitistd niiden toistuvuuden, jakautumisen ja erityistapausten perusteella
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 136). Haastatteluja tehdessimme tarkensimme samalla
kasiteltdvid teemoja ja esitimme niistd tarvittaessa lisdkysymyksii.

Laadullisen analyysin perusrakenteeseen kuuluvat aineiston kuvailu,
luokittelu, yhdistely ja tulkinta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 145). Tutkija kiyttda
padttelyd, joka voi olla induktiivista tai abduktiivista. Induktiivisessa péittelyssd on
keskeistd aineistolahtdisyys. Abduktiivisessa paittelyssé tutkijalla on valmiina
joitakin valmiita teoreettisia johtoajatuksia, joita hén pyrkii todentamaan aineistonsa
avulla. Omassa tutkielmassamme pyrimme vertaamaan tutkittavien mielipiteiti ja
heidin kertomuksiaan opetuskdytinnoisti kirjallisuudessa esitettyihin teorioihin ja
ohjeisiin. Lihestymistapamme on abduktiivinen, mutta pyrimme myds tuomaan
esiin uutta kiytinnon tietoa opettajien kokemusten avulla. Analyysimme on myds
deskriptiivistéd eli kuvailemme opettajien ajatuksia ja kertomuksia
opetuskiytinnoistd sekd vertailemme niiden eroja ja yhtéldisyyksié toisiinsa ja

kirjallisuuteen ndhden.

7.3.1 Analyysissé kdytetyt menetelmét

Litterointi. Tallennetun aineiston purkamiseen on periaatteessa kaksi tapaa.
Sanasanainen puhtaaksikirjoitus eli litterointi voidaan tehdi koko
haastatteludialogista tai se voidaan tehdi valikoiden, esimerkiksi vain teema-alueista

tai vain haastateltavan puheesta. Toinen vaihtoehto on, ettd aineistoa ei kirjoiteta
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tekstiksi vaan p#dtelmii tai teemojen koodaamista tehdédédn suoraan tallennetusta
aineistosta. (Saari 1995, 163; Hirsjarvi & Hurme 2000, 138.) Aineiston litterointi on
yleisempi tapa niistd kahdesta ja kdytimme sitéd itse tutkielmassamme.
Tutkimustehtédvisti ja tutkimusotteesta riippuu, kuinka tarkkaan litterointiin on
syytd ryhtyd. Jos tutkimuksessa keskitytdédn erityisesti kielen kiyttoon ja sen
rakenteeseen kuten keskustelunanalyysissi, niin litteroinnin on oltava hyvin tarkkaa
ja sen tulee sisiltdd myos tauot, huokaukset ja naurahdukset. Jos painoarvo on
haastattelun sisill6ll ja haastateltavien mielipiteilld, niin litteroinnin ei tarvitse olla
niin tarkkaa esimerkiksi nonverbaalin viestinnén osalta. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
139 - 140.)

Tutkimuksessamme keskitymme nimenomaan mielipiteisiin ja
kertomuksiin ja kdytimme jalkimmaisti litterointitapaa. Jatimme tauot litteroimatta
(mittaamatta) ja kirjoitimme mm. esiin vain tirkeimmit eleet. Silloin kun tutkija itse
suorittaa litteroinnin, kuten omassa tutkimuksessamme teimme, hin tietid
litterointivaiheessa, miké on kyseiselle tutkimukselle olennaista tietoa. Néin voi
jattdd myos tutkimuksen kannalta tarpeettomia osioita haastateltavien puheesta
litteroimatta. Litteroidessa rivit tai puheenvuorot tavallisesti numeroidaan ja
kdytetddn muitakin symboleja ja korostuksia, joihin voidaan viitata tekstié

analysoitaessa ja tulkittaessa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 140).

Aineiston luokittelu. Aineiston luokittelu on olennainen osa analyysia. Se luo pohjan
tai kehyksen, jonka varassa haastatteluaineistoa voidaan myshemmin tulkita ja
yksinkertaistaa seki tiivistdad. Luokkien muodostamisen kriteerit ovat yhteydessa
tutkimustehtdviin, aineiston laatuun ja myos tutkijan omaan teoreettiseen
tietimykseen ja kykyyn kéyttds titd tietoa. Aineiston luokittelussa voidaan kayttda
apuna esimerkiksi tutkimusongelmia ja alaongelmia tai teorioita ja teoreettisia
malleja. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 147 - 149.)

Itse kédytimme aineiston jisentdmiseen teemoittelua, joka perustuu
tutkimusongelmiemme pohjalta tehtyyn teemarunkoon. Jiasennysvaiheessa teemat

muodostuivat seuraaviksi:
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¢ Opetuksen suunnittelu prososiaalisuuden ja moraalin kehittimisen
kannalta

¢ Prososiaalisuuden edistiminen liikuntakasvatuksessa

¢ Moraalikasvatus liikunnassa

¢ Kilpailut

Suoritimme teemoittelun merkitsemaill4 litteroituun tekstiin vérikynilld miti teemoja
mikidkin puheenvuoro siséltda (ks. Ryan & Bernard 2000, 782). Tdmén jilkeen
aineisto muokattiin tekstinkisittelyohjelmalla teemojen mukaiseen jirjestykseen
kunkin haastateltavan osalta. T#t4 vaihetta voidaan kutsua viljassd merkityksessid
myds koodaukseksi (ks. Saari 1995, 164 -165; Eskola & Suoranta 1999, 155 - 161).
Teemojen mukaan jirjestetystid aineistosta tiivistimme kustakin haastattelusta

tutkimuksemme kannalta tarkett ajatukset teemakohtaisiksi tiedostoiksi.

Aineiston kuvailu, vertailu ja tulkinta. Aineiston kuvailu on itse analyysin perusta.
Kuvailemisella pyritidin selvittim#an henkildiden, tapahtumien tai kohteiden
ominaisuuksia tai piirteiti. Yleensd pyritdén vastaamaan kysymyksiin kuka, missé,
milloin, kuinka paljon ja kuinka usein. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 145.) Perinteiset
laadulliset aineiston analyysitavat ovat olleet Eskolan ja Suorannan (1999, 140)
mukaan usein deskriptiivisii eli kuvailevia.

Mikeld (1990, 44 - 45) toteaa, ettd ei ole ajattelua ilman vertailua, mutta
vertaileminen voi tihditi yhtildisyyksien tai erilaisuuksien havaitsemiseen.
Erilaisuuksien etsiminen kannattaa jo senkin takia, ettd sen jélkeen samanlaisuus on
rikkaammin jésentynyttd. Vertailuasetelma voidaan rakentaa aineiston sisille tai
vertailukohde voi olla sen ulkopuolella (esim. vertaaminen kirjallisuuteen). Vertailu
ei siis vilttamittd vaadi arvottamista hyviksi tai huonoksi. Deyn mukaan (ks.
Hirsjiarvi & Hurme 2000, 145) kuvailua ei voida pitdd analyyttisempaa ja
teoreettisempaa tutkimusta heikompana, koska kuvailu siséltyy tieteellisiin
teorioihin ja ilman kuvailua teorioilla ei olisi merkitysté eikd sovellusarvoa. Omassa
tutkimuksessamme etsimme haastateltavien kertomista toimintatavoista eroja ja

yhtildisyyksii ja vertaamme n#it4 teorioissa esiintyviin ndkemyksiin.
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Tulkinnalla tarkoitetaan sit4, ettd tutkija pohtii analyysin tuloksia ja tekee
niistd omia johtop#itoksid. Tulkinta on myds aineiston analyysissa esiin nousevien

merkitysten selkiyttimisti ja pohdintaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 211.)

7.3.2 Opetuksen suunnittelu prososiaalisuuden ja moraalin kehittimisen kannalta

Opettajien tulisi ottaa huomioon kasvatukselliset tavoitteet jo suunnitellessaan
liikkuntakasvatuksen siséltoja. Jos titd asiaa ei ole jo etukiteen mietitty, saattavat
prososiaalisuuteen ja moraaliin vaikuttavat asiat jiada piilo-opetussuunnitelmaan ja
fyysis-motoristen tavoitteiden varjoon (Downey & Kelly 1978, 62; McIntosh 1980,
164, 190 - 191; Liimatainen 2000, 92; Telama 2000, 66 - 67).
Haastattelemistamme opettajista Jarmon, Urhon ja Pirkon mielesta
liikkuntatunnit sisdltdvit runsaasti mahdollisuuksia kasvatuksellisiin tilanteisiin.
Tistd huolimatta vain Urho mainitsee asettavansa jaksosuunnitelmatasolla fyysis-
motoristen tavoitteiden lisiksi “ihmiseldmin taitotavoitteita”. Kuitenkin myds Jarmo
on kiinnittdnyt huomiota kasvatuksellisiin tavoitteisiin (esimerkiksi
yhteistoimintataitoihin) suunnitellessaan vapaavalintaisia seikkailukursseja. Jarmo
ja Urho kertovat lisiksi pohtivansa eri opetusryhmien sosiaalisia tilanteita ja
yksittiisten oppilaiden sosiaalisia taitoja suunnitellessaan opetustuokioita. T4ll6in

he osaavat ennalta varautua mahdollisiin ristiriitatilanteisiin.

Joo, heiddn suhteensa siti ja siti, ollaanpa tarkkana. (Urho)

Urho kertoo ettei niinkd#dn suunnittele yksittdisille liikuntatunneilleen
kasvatuksellisia tapahtumia, vaan pitda tilanneherkkyytti tiarkeénd. Hén korostaa,
ettd opettaja ei saa antaa kasvatuksellisten tilanteiden valua ohi, vaan niihin on
tartuttava aktiivisesti ja ne on késiteltdvd oppilaiden kanssa (ks. Kuusinen &
Korkiakangas 1995, 51).

Johanna ei ole haastattelun perusteella suunnitellut tietoisesti kehittidvinsi

liikunnan avulla oppilaiden prososiaalisuutta ja moraalisia taitoja. Hallitsevana
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tavoitteena hinen opetuksessaan on sen sijaan fyysis-motoristen ominaisuuksien
kehittiminen. Johannan mukaan suunnitteluvaiheessa hiinen aikansa kuluu
monipuolisten harjoitteiden ja tuntisisdltdjen miettimiseen. Myds Jarmo on
huomannut, ettei ehdi riittdvisti pohtia ja suunnitella kasvatuksellisia ndkdkulmia
siirtddkseen niitd kdytdnndn opetustyéhon niin paljon kuin haluaisi. Lis#ksi suurissa
opetusryhmissi huomio kiinnittyy usein koko ryhmin aktivoimiseen ja muihin
kdytannon organisointeihin ja nidin kasvatukselliset tavoitteet jadvit helposti taka-
alalle.

Pirkko n#ki uransa alussa liikunnan vain oppiaineena, mutta ajan my6té hén
on alkanut k#ytt4i liikuntaa yhd enemmin kasvatuksen vilineend. Hén on tietoisesti
vihentdnyt systemaattisia lajitavoitteita antaakseen aikaa oppilaiden kasvulle ja

pystydkseen itse keskittymiin paremmin kasvatuksellisiin seikkoihin.

Se on vihdn niinku, kun si saat ajokortin, niin sdd: kytkin, jarru ja
kaasu. Liikenteesti ei mitddn havaintoo. Sit kun sa oot kymmenen
vuotta ajanu, niin et si ajattele enii kytkintd, kaasua ja jarrua vaan s
kattelet, miti liikenteessi tapahtuu. Se on niinku sellanen analoginen
juttu. (Pirkko)

Pirkon mukaan rauhallisella etenemiselld, innostamisella ja kannustuksella pédéstitin
hyviin oppimisilmapiiriin ja ryhméhenkeen, joita kaikki haastateltavat pitdvit
erityisen tarkednd (ks. Kari 1985, 64, 89). Hyvin ryhmihengen muodostumiseen
vaikuttavat myos opettajan oma kiytos ja olemus, esimerkiksi huumorin kaytto.

Pirkko sanoo suunnittelevansa itse yli puolet kdyttamistddn peleistd ja
leikeistd. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 (1996, 114) mukaan
yhteistyotaitojen ja eettisten ominaisuuksien kehittyminen edellyttéi tilanteita, joissa
oppilaat voivat suunnitella ja toteuttaa opetuksen sisdltdjd aiheita myds yhdessé.
Pirkko ja Jarmo kertovatkin antavansa myds oppilailleen vastuuta harjoituksien,
pelien, leikkien ja niiden sd@ntdjen suunnittelussa.

Opettajat pitdvit tirkeind liikunnanopetuksen kasvatustavoitteina mm.
seuraavia:

¢ Itsensd ja muiden kanssa toimeen tuleminen
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» Keskindinen tasa-arvoisuus sek# toisten hyviksyminen ja
kunnioittaminen

* Yksilon toimiminen erilaisissa ryhmissé ja ryhminsi hyviksi

¢ Sitkeys, loppuun asti yrittiminen

¢ Itsetuntemuksen kehittdminen

* Asiallinen ja reilu kiytos toisia oppilaita kohtaan

¢ Hyviksyvi ja moniarvoinen ajattelu

Kasvatuksellisten tavoitteiden tirkeydestd huolimatta kaikkien haastateltavien
mielestd tirkeintd on herittdd oppilaissa myonteinen asenne ja ilo liikkumiseen

monipuolisen ja aktiivisen liikkuntatuntitoiminnan kautta.

7.3.3 Prososiaalisuuden edistiminen liikuntakasvatuksessa

Liikuntatunneilla esiintyy usein ristiriitatilanteita, joita on mahdollista ratkoa
keskustelujen ja sovittelun avulla (Pops 1994 1996, 110 - 111, 114). Erikokoisissa,
kyvyiltdsn ja taidoiltaan erilaisissa ryhmissi on mahdollista myds tietoisesti luoda
tilanteita, joissa oppilaat joutuvat ottamaan huomioon ryhmén tai joukkueen toiset
jésenet, avustamaan niiti ja tottuvat tarkoituksenmukaiseen yhteistoimintaan
(Juvonen 1986, 9). Urhon mielesti sosiaalisia ristiriitatilanteita tulee
liikuntatunneilla esille paljon itsestdin, kun opetuksessa kiytetddn pari- tai
ryhmitydskentelyd. Jarmon ja Urhon mukaan erityisen hyvid ovat ryhmai- ja
joukkuetehtavit, joissa yhteiseen tavoitteeseen ei paistéd yksilosuorituksilla, vaan
ryhmin jisenet ovat sosiaalisessa riippuvuussuhteessa ja joutuvat todella
ajattelemaan omaa toimintaansa koko ryhmin kannalta. Oppilaiden keskindinen
vuorovaikutus on hyvin térke#dd, koska vuorovaikutukseen perustuva opetus auttaa
oppilaita huomioimaan toiset yksilot ja toimimaan heidén kanssaan yhteistydssa
sekd muullakin tavoin sisdistimién ja hydodyntiméian prososiaalista kiyttdytymisti.
(ks. Bremeier 1990, 369; Kahila 1993, 26; Telama & Kahila 1994, 175; Telama &
Laakso 1997, 287; Telama 2000, 63).
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Jarmo toivoisi, ettd olisi olemassa jokin erityisesti sosiaalisia taitoja
kehittdvia pelejd ja leikkejd sisiltiava harjoiteopas, jossa kasvatukselliset tavoitteet
olisi kirjattuna nikyviin. Itse hidn on esimerkiksi suunnitellut uudenlaisia
koulujenvilisid ryhmikilpailuja, jossa oppilaat suorittaisivat erilaisia tehtidvia
ryhmini ja liikkuisivat kaupungin sisélléd seikkailukisan tyyppisesti koululta toiselle.

Jarmon mukaan sosiaalisten taitojen kehittiminen tulee usein harjoitteisiin
sisddnrakennettuna. Tamén vuoksi hén ja Urho korostavatkin erityisesti opettajan
tilanneherkkyyttd eli kasvatukselliset tilanteet on osattava nostaa esiin ja ksitelld
oppilaiden kanssa. Jarmo, Urho ja Pirkko luovat myos tarkoituksella opetuksessaan
sosiaalisia taitoja kehittdvis ristiriitatilanteita. Erityisesti paritydskentelyssd ja
peleissi opettajat jakavat joskus oppilaat “epitasaisiin” pareihin tai joukkueisiin.
T4lldin parin muodostavat esimerkiksi fyysisesti tai sosiaalisesti taitava ja heikko
oppilas, poika ja tytto tai kaksi ylivilkasta oppilasta. N#issd tilanteissa opettajan on

hyvi seurata miten uusi tilanne vaikuttaa toisiin oppilaisiin suhtautumiseen.

Sitten voi olla ettd on kaks sdhladjaa (. . .) siheltdd yhteistyOssd, ettd
miten hankalaa niinku on itelli olla, kun toinen s6heltdd. Jos vaan oppii
siihen, etti ite on se sohliri, joka niinku tuhoaa titd yhteison rakennetta,
niin ei huomaa, ei kolaha omaan nilkkaan. Tuntuu vaan etté tdd on
hirveen kivaa, “ho ho hoo”. Mutta kaks’ ketun pentua vastakkain niin
kolisee kuitenkin ehki kantapdin kautta jotain. (Urho)

Kumpikin voi téllin oppia toimimaan tilanteissa, joita hén ei ilman ohjausta ehki
kohtaisi. Oppilaat kehittyvit tunnistamaan ja hyviksyméain vahvoja ja heikkoja
puolia itsessédén ja toisissaan. Oppilaat ymmartévét Pirkon mielestd itsekin sen, ettd
parityoskentelyssd molemmat oppilaat oppivat. Liikuntatunneilla on mahdollista
harjoitella niitd sosiaalisesti haastavia tilanteita turvallisessa ympiristdssé ja
ohjatusti. Urhon mielest itse opetettava asia tai laji saattaa (ja my0Os saa) jaada
tdlloin kasvatuksellisen tavoitteen varjoon. Urhon ja Pirkon mukaan oppilaiden
ohjaaminen on erityisen tirkedi edelld mainituissa tilanteissa, koska esimerkiksi
pelitilanteissa motorisesti heikot syrjdytyvit helposti ilman opettajan madrétietoista
toimintaa. Ongelmaparien toimintaa voi ohjata kyselemill, keskustelemalla ja

herittamilla oppilaiden omaa ajattelua.
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Voiko aina valita omaa paria? Miti tistd voisimme oppia? (Pirkko)

Sekaryhmissé (opetusryhmissi, joissa on tytt6ja ja poikia) tulee usein tilanteita,
joissa voidaan luonnollisesti harjoitella tyttdjen ja poikien vilistd yhteistyotd. Pirkko
kannattaa ja on kdyttinyt sekaryhmi# (luokkaryhmi#) neljanteen luokkaan asti.
Johanna on huomannut, etti alkuopetusoppilailla on joskus ongelmia tyttdjen ja
poikien vilisessé yhteistyssd, mutta roolit unohtuvat helposti toiminnallisissa
leikeissd ja peleissd. Erityisesti tdmaé tulee ilmi hippaleikeissd, joihin kuuluu toisten
oppilaiden pelastaminen. Johanna on jirjestdnyt myds omassa luokassaan (2.1k)
viikoittaisia perjantaitansseja, joissa harjoitellaan suomalaisia kansantansseja. Ajan
myo6ta oppilaat ovat tottuneet néisséd harjoituksissa kontaktiin vastakkaisen
sukupuolen kanssa ja nyt he pitivit sitd luonnollisena, vaikka aluksi esiintyikin
levottomuutta. Yhteistyotaitoja voi hdinen mukaansa kehittdéd toimimalla
mahdollisimman paljon erilaisten ihmisten kanssa.

Pirkon mukaan my&s negatiivisia tuntemuksia on opittava kisitteleméin ja
liikunta on tdhin hyvi ympéristo, koska ikdvistd asiasta padstidn nopeasti kivaan
vaiheeseen. Hin on kuitenkin sitd mielti, etti tarkoituksellisia ristiriitatilanteita tai
ikdvii asioita ei saa olla liikaa. Kaikkien haastateltavien mielesté oppilaiden on
saatava toimia myds itse valittujen parien tai ryhmien kanssa. Timé on myos
opettajan kannalta helppo ja nopea tapa saada toiminta kéyntiin. Johanna sanoo, etté
useimmiten yhteistyd tulee ilmi parhaiden kavereiden kanssa. Seké vapaavalintaisten
parien etti opettajan mi#riimien vaihtuvien parien kéyttd on perusteltua tilanteesta
ja tavoitteista riippuen (ks. 6.3).

Pelien jénnitteen sdilymisen kannalta olisi tirkedd, ettd muodostettavat
joukkueet ovat tasavikisii taidoiltaan (Venkula 1998, 121). Urho, Pirkko ja Johanna
kertovat peluutettavansa oppilaita myds “tasoryhmisséd” eli taitavat keskeniéin ja
heikommat keskeniin, koska tilloin peli on lajitavoitteiden kannalta parempaa.
Heikkotaitoinen oppilas syrjaytyy helposti taitavampien pelistd, jos opettaja ei voi
toimia koko aikaa pelinohjaajana. Johanna peluuttaa myos sekaryhmissi tyttoja

keskeniin ja poikia keskenidn, koska pojat haluavat usein pelata kovempaa. Hinen
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tunneillaan oppilaat saavat usein valita itse kuuluuko kyseisessi lajissa
“amatooreihin” vai “ammattilaisiin”. Jos taitava oppilas yrittdd “laiskotella”
heikompien ryhmissé, voi opettaja siirtdd hinet taitavampien ryhmién. Johannan
mukaan viidesluokkalaiset ymmirtavit hyvin itse, ettd jakojen ollessa tasaiset on
peli parempaa. Pirkko pyrkii tasoryhmii kayttiessddn siihen, ettd oppilaat jactaan
ryhmiin tasoeroja korostamatta kiyttien jotain toista madritettd. Tasoryhmié
kiytettdessi asetetaan taidolliset tavoitteet prososiaalisten tavoitteiden edelle. Tamé
ei kuitenkaan vilttimétté ole tiedostettua.

Kaikki haastateltavat ovat myos pelien ja leikkien sd@ntojd sidtelemélld
pyrkineet oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittiimiseen. Pallopeleissi on pelattu
sellaisilla sdaannoilld, ettd jokaiselle oppilaalle tulisi jonkin tasoisia onnistumisen
elamyksii siitd, ettd hdn on vaikuttanut positiivisella tavalla pelin etenemiseen.
Jarmon mukaan my6s joukkuetoverit hyviksyvit heikkotaitoisetkin oppilaat
helpommin ryhméin, kun sovellettujen sdintdjen avulla saadaan onnistumisia

kaikille oppilaille.

[Pistepesiksessd] perusajatus on se, etti pallo palautetaan aina
kotipesdin ja lyojd lyo niinku pesépallossa normaalisti, silld on kolme
lyontid. Sit ku se osuu ensimmiisen kerran, sen on lihettdvi ja se
yrittdd juosta ykkospesille, kakkospesiille, kolmospesille ja aina kotiin
asti ja se aina pisteen ohitetusta pesisti. (. . .) Ja se kasvatuksellinen
pointti tissid on minusta se, ettid jos on heikko kaveri ja se ei osu
kolmella ly6nnilla palloon, niin annetaan sille mahdollisuus heittdi se
pallo ja juosta kentille. Sillon se saa varmasti joukkueelleen pisteen,
kaytannollisesti katsoen varmasti. Ja sitten koskaan ei tuu sité tilannetta,
ettd se ryhmi rupee: “Aid, voi miten surkee, et osunu”. Yleensd syntyy
tilanne, ettd sitd heikointakin yrittdjé4 kannustettaan hirveesti siinid
tilanteessa. (Jarmo)

Kaikki opettajat kiyttavit myos syottorajoituksia ja maalintekokieltoja peleissé
ohjatakseen oppilaita huomioimaan joukkuetovereitaan paremmin. Pirkko kertoo
lis#ksi, ettd taitavat oppilaat asettavat joskus itselleen omatoimisesti pelid ohjaavia

saantoja.

“Ope hei, mi voisin ottaa nyt itelleni maalintekokieltovaiheen” ja sit ne
pelaa sitd samaa matsia. “Ope, joko mi saan tehid maaleja?” Ne saitelee
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hyvin titi, ettd ne sopii, ettd tietylld tavalla pelataan, jotta tida peli
onnistuu. Musta sillon ollaan jo hirveen pitkilld. (Pirkko)

Pirkko pitdd tirkeind myos sitéd, ettd opettaja selvittdd opetusryhmin
“vaikuttajayksilot” ja etsii tavan toimia heidén kanssaan. Silloin toiminta ryhménkin
kanssa onnistuu, koska muut seuraavat helposti vaikuttajayksiloiden mallia
esimerkiksi peseytymisess#d, liikuntavarustuksessa ja yleensi
liikuntatuntikdyttdytymisessd . Oppilaantuntemus on siis tirkeid ja sitd voi kehittidd
tarkkailemalla aktiivisesti oppilaita aina, kun ei itse ole toimijan roolissa. Pirkon
mukaan ty0 kiy sitd helpommaksi mitd paremmin tuntee oppilaansa.
Kognitiivisen oppimiskisityksen mukaan oppijan oma aktiivinen toiminta
on keskeistd hidnen oppiessaan uutta. Kasvattajan ja kasvatettavan keskustelut ja
neuvottelut ovat tirked osa tillaista oppimisprosessia. (Kuusinen & Korkiakangas
1995, 51.) Prososiaalista kiyttaytymistd kehitettéiessi oppilaan on my0s sisdistettdvi
sosiaalisten taitojen taustalla olevat arvot. Tdhin voidaan paistd keskustelemalla
oppitunneilla esiintyvisti tilanteista. (Liimatainen 2000, 21.) Jarmo, Urho ja Pirkko
kertovat kdyvinsi oppilaidensa kanssa keskusteluja, jotka kidyddin valittdmasti
kasvatuksellisesti otollisessa tilanteessa yksilon tai koko ryhmén kanssa tilanteesta
riippuen. Keskusteluissa kdytetdan useimmiten kyselevid opetusta eli yhdessi
pohditaan ja arvioidaan, miti tehtiin, miksi tehtiin néin, kannattaisiko tehdi eri
tavalla, mik siing oli tirke4i ja miten tehddén jatkossa. Opettaja toimii Urhon
mukaan keskustelun puheenjohtajana ja “prosessin ruokkijana”. Oppilaat ldhtevit
hyvin mukaan keskusteluihin, jos myds opettaja on koko persoonallaan
keskustelussa mukana. Opetuskeskusteluihin on hyvi tarvittaessa palata seuraavilla
tunneilla ja muistuttaa, mitd on kisitelty ja yhdessi sovittu. Pirkko antaa myds usein
lopputunnista sosiaalisiin taitoihin liittyvii henkilokohtaista palautetta muutamille
oppilaille. Hin on huomannut, ettd sosiaaliset taidot kehittyvit nimettéessi
yksilotasolla, mitkd asiat sujuvat hyvin ja missd on parannettavaa. Oppilaat
huomaavat my®s itse kehityksensid: “Ope, nyt mi selvisin tastd”. My0os Jarmo pitdd
henkilokohtaista palautetta tirkedné, mutta ehtii antamaan sitd mielestdén liian

vihin.
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Pirkon mukaan yhteistyotaidot eivit ole ifistd kiinni, vaan jo alkuopetuksen
oppilaat kykenevit hyvidin yhteistyohon ja ryhmédhenkeen samoin kuin
kuudesluokkalaisetkin. Isommilla oppilailla voi olla jopa enemmin ongelmia, jos
esimerkiksi yhdysryhmissi viidesluokkalaiset jannittavit kuudesluokkalaisten
lasndoloa. Tietysti on oppilaskohtaisia eroja. Johanna on kokenut, ettd nuoremmilla
oppilailla esiintyy varttuneempia enemmin “sooloilua” ja varsin vihén yhteistyota.
Kaikki haastateltavamme ovat huomanneet, ettid kun oppilaiden prososiaalisuutta
pyritdsn kehittimain tietoisesti, kaikkien oppilaan kasvattajien yhteistyond, alkaa
kehitys myos nidkyi vuosien kuluessa. Pirkon ja Johannan mukaan muissakin
yhteyksissi sosiaalisesti taitavat péarjadavit myos liikkunnan ryhmitilanteissa ja
vastaavasti ongelmat nakyvit samoin liifkunnassa kuin muillakin oppitunneilla.

Hyvin kdytoksen vastaisiin suorituksiin ja sosiaalisten sidintdjen
rikkomuksiin on Urhon ja Jarmon mukaan puututtava tiukasti esimerkiksi
sanallisesti huomauttamalla, koko ryhmin keskustelulla tai nonverbaaleilla viesteilld
(“kyykédrmeen katse”). Tiukimmissa tilanteissa oppilas voidaan siirtdd sivuun,
kunnes hin pystyy taas toimimaan sosiaalisten sdéntdjen mukaisesti.

Auttamiskdyttiytyminen on yksi prososiaalisen kdyttdytymisen osa.
Konkreettista auttamista ovat esimerkiksi neuvominen, virheiden korjaaminen,
fyysinen tukeminen ja avustaminen ja suorituksen niyttiminen. Psykologiseen
auttamiseen kuuluvat lohduttaminen, myo6tdeliaminen, kannustaminen ja
innostaminen. (Kahila 1993, 12 - 14.)

Jarmo ja Pirkko kertovat, ettd oppilaat auttavat usein spontaanisti opettajaa
esimerkiksi litkuntasalin jérjestimisessi ja suorituspaikkojen siivouksessa. Joskus
auttaminen unohtuu, mutta pyynnosti tai tarvittaessa komennosta oppilaat tulevat
auttamaan. Kun ryhmissé on hyvé yhteishenki oppilaat auttavat mielelldén opettajaa

ja toisiaan.

No, sali kuntoon. En mi yksin jaksa kantaa. (Pirkko)

Pirkko edistidd oppilaiden yhteisvastuullisuutta jakamalla kisojen “palkintoina”

siivoustehtivii.
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Aina voittajajoukkueella on palkintona keritd totsdt ja hidvinnyt
joukkue: palkintona on ker#ti sitten ripylit. Aina tietdd palkintoja.
(Pirkko)

Haastateltaviemme liikuntatunneilla esiintyneitd konkreettisen auttamisen muotoja
ovat esimerkiksi toisten oppilaiden neuvominen s#inndissé ja suoritustekniikoissa,
ohjeiden antaminen ja luistinten kiristiminen. Jarmon ja Johannan mukaan oppilaat
opettavat usein oma-aloitteisesti muillekin oppimansa asian. Konkreettisesta
oppilaiden vilisestd auttamisesta kertoessaan kaikki opettajat mainitsevat
telinevoimistelun. Telinevoimistelussa on paljon tilanteita, joissa toisen fyysinen
avustaminen ja tukeminen ovat tarpeen. Niissi tilanteissa oppilaat auttavat toisiaan
usein myds ilman opettajan kehotusta. Jarmo opettaa fyysisen auttamisen taitoja
oppilailleen kolmannesta luokasta alkaen. Myds Johanna on pyytinyt oppilaita
neuvomaan toisiaan pienissi ja helpoissa asioissa, mutta hiin on huomannut, ettd
alkuopetusikiiset oppilaat kannustavat ja neuvovat toisiaan, mutta eivét vield kykene
fyysisesti auttamaan tai opettamaan ikétovereitaan. Lisiksi Johanna on ohjannut
oppilaitaan arvioimaan kaverin suoritusta, mutta usein oppilaiden antama palaute
keskittyy vain virheisiin ja on negatiivista.

Johanna, Pirkko ja Urho ovat kiyttineet toisia oppilaita apuopettajina siten,
ettd Johannan ja Pirkon oppitunneilla vanhemmat oppilaat ovat auttaneet nuorempia
ja Urhon opetuksessa ryhmiin taitavammat oppilaat heikompia. Taitavamman
oppilaan ollessa yhteistyossd heikomman kanssa, on hiéinen opeteltava ottamaan
toisen taitotaso huomioon ja sovitettava esimerkiksi oma pelityyli sopivalle tasolle.
Urhon ja Pirkon mukaan oppilaalle annettu opettajan rooli motivoi usein jopa
hiirikkdoppilaan auttamaan toista oppilasta. Opettajan etu- ja jilkikdteen
apuopettajalle antama kannustava palaute ja ohjaus ovat erittéin tirkeitd. Jarmo on
pyrkinyt edistiméin oppilaiden vilistd auttamiskdyttdmistd opettamalla jonkin asian
vain tietylle oppilaille ja pyytinyt heitd opettamaan saman edelleen muille (vrt.
Mosston & Ashworth 1994, 65 - 66). Pirkko kertoo, ettd yhdysluokkaryhmissa
vanhemmat oppilaat ymmartévit, etti opettaja ei aina ehdi joka paikkaan ja siksi he
neuvovat ja auttavat nuorempia. Auttamiskidyttdytyminen voi siirtyd

mallioppimisena apuopettajana toimivalta muille oppilaille.
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Psyykkisestd auttamisesta kannustaminen on kaikkien haastattelemiemme
opettajien mielesté tirkedssd asemassa liikuntatunneilla. Kaikki opettajat
kannustavat itse oppilaita ja lisdksi Pirkko, Jarmo ja Urho ohjaavat tietoisesti
oppilaita kannustamaan toisiaan. Kaikki kidyttavit kannustamista ja muita sanallisia
ja sanattomia viesteji oppilaiden toivotun kidytdksen vahvistamiseen. Pirkko
peluuttaa joskus ennakolta selkedsti vahvempaa joukkuetta heikompaa vastaan ja
pyrkii télla siihen, ettd oppilaat jaksaisivat kannustaa toisiaan kaikissa tilanteissa.
Hinen mukaansa kannustuksen siivittim#ni ennakkoon heikompi joukkue on usein
voittanut. Urho kertoo, ettd kannustaminen tulee harvoin itsestdén oppilailta ja hin
siksi hin ohjaa oppilaita kannustamaan antamalla vinkkejid hyvistd

kannustustilanteesta.

Hei, nyt olis hyvi paikka kannustaa, kun Jaska tulee ton loppukirin.
(Urho)

Opettajan oma kannustus antaa oppilaille positiivisen mallin toisten huomioimisesta.
(ks. Downey & Kelly 1978, 69 - 70; Kalliopuska 1995, 127 - 129). Jarmo mainitsee
pyrkivinsi tietoisesti siihen, ettd opettajan kannustus siirtyisi mallioppimisen kautta
oppilaille. Hin ottaa my6s tarkoituksella keskinkertaisten oppilaiden hyvid

suorituksia esille, koska hyvit oppilaat saavat muutenkin huomiota.

7.3.4 Moraalikasvatus litkunnassa

Pirkko ja Urho miirittelevit moraalin oikeaksi ja védréksi ja niiden tulkinnoiksi.
Jarmo médrittelee etiikkaa ja moraalia hieman laajemmin. Hén nikee etiikan

moraalireflektiona ja moraalin etiikan toteuttamisena kiytdnnossa.

Etiikka on siis se on sitd, kun pohditaan miki on hyvid, miké on pahaa,
mika on oikein véirin. Se on niinkun asioiden perusteita. Moraali on
sitten taas timmdsten yksityiskohtasempien sdintojen tai sanotaan, etté,
jos etiikalla luodaan ajatus siitd miki on hyvid, niin moraali on sité
miten sitéd toteutetaan kdytinnossi. (Jarmo)
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Johanna ei varsinaisesti miirittele etiikkaa ja moraalia, vaan puhuu niistd
kysyttdessi sitkeydesti ja sen kehittdmisestd. Han kertoo myds, ettd moraali on
toisten kanssa toimeen tulemista, ryhmétyotaitoja ja sité, ettd vahvempi ei saisi
alistaa heikompia. Johannan moraalikasvatus on haastattelun perusteella ollut
oppilaiden heteronomista moraalia kehittivii. Heteronomisen moraalin tasolla
lapsen toiminta perustuu lapsen ja aikuisen yksisuuntaisiin suhteisiin,

tottelevaisuuteen ja kritiikittomésn siantdjen noudattamiseen (ks. 5.2.1).

Miten niihin moraalin ja etiikan kehittymiseen sitte vois vaikuttaa
liikkuntatunnilla? (Haastattelija)

Jotenkin ainakin se pakko tuntuu hirveen, toisaalta se on pakko olla
niin, ettd joku homma toimis, mut ettd se kun on pakko, niin sitd
halutaan taas kierti# ja kaartaa, koska se on taas kivaa rikkoa saantoji.
Joku suihkupakkokin meillid on ollu sisiliikuntatuntien jdlkeen. Kyl
sekin on tervanjuontia, mut milld muulla ne nyt sinne suihkuun sais ku
pakottamalla? Varsinkin jos on vieraan luokan tunnit, niin siin on tosi
vihin aikaa viikossa vaikutuksissa sen ryhmin kanssa. Ne on niité
yksittiisii tilanteita, jos joku tulee tilleen eteen. Ehki se saarna on sitte
ainut joka. (Johanna)

Johannan mukaan oppilaat tottelevat opettajan ohjeita ja midrayksid paremmin, jos
he arvostavat opettajaa. Kun oppilas arvostaa opettajaa, pyrkii hin toimimaan
opettajan antaman mallin ja ohjeiden mukaan. Pirkon mielesti oppilaiden kunnioitus
on ansaittava. Siti ei voi saavuttaa “pomottamalla” vaan rauhallisella etenemiselld,
reilulla ja tasapuolisella suhtautumisella oppilaisiin ja kuuntelemalla heité yksiloina.
Arvostus vahvistuu vuosien kuluessa, kun nuoremmat oppilaat kuulevat opettajan
toimintatavoista etukiteen vanhemmilta oppilailta ja sisaruksiltaan.

Risidsen (1993, 57) mukaan opettajalla tulisi olla perustietimys moraalin ja
prososiaalisuuden kehittymisesti ja niihin liittyvistd teorioista, jotta hin ymmartiisi
tyonsi suhteessa ihmisen kokonaiskehitykseen. Pirkon haastattelusta kiy ilmi, ett

hin on pohtinut opetuksessaan moraalin kehitysteorioita.

Plus etti sitten, jos timmdseen, jos ajatellaan vield moraalin kehitystid
niin, ettd mid oon kolmannen luokan kohdalla pédssyt jo timmoseen,
tietylld tavalla semmoseen sovinnaisuuden moraalin vaiheeseen [!]. Et
me pystytiin jo tekemiin joustoja sidntdjen kohdalla. (Pirkko)
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Opettajan tulisi olla omassa moraaliajattelussaan autonomisella tasolla ja tiedostaa
mik# on hénen mielestdin oikein ja mik4 viirin. Vain tdlléin hin voi kehittida
oppilaiden moraaliajattelua eteenpéin ja muokata heidin arvopohjaansa. (Downey &
Kelly 1978, 146 - 147, 204 - 205.) Tamd tulee esille myos Urhon haastattelussa.
Jarmon mielest4 ala-asteen liikuntakasvatuksessa on olennaista sdéintdjen ja
sopimusten kunnioittaminen ja Pirkon mukaan koululiikunnassa voidaan hyvin
kehittdd oppilaiden moraalisia taitoja juuri sééntdjen avulla. Johanna on huomannut,
ettd oppilaat haluavat selkeit rajat seki pelata sa@antdjen mukaan. Jarmo kiyttdd
mielelldén viitepelimuotoja, koska niissi tulee esiin sdéntojen sopimusluonteisuus.
Sagnnot eivit ole itsetarkoitus vaan ne palvelevat jotain tarkedmpad padmaardi. Kun
opettaja perustelee viitepelien kiiytén, my6s oppilaat herddvit ajattelemaan séfintdjen
perusteita. Pirkon mukaan vanhempien oppilaiden kanssa joutuu kiinnittdméén
enemmin huomiota mahdolliseen huijaamiseen ja sddntdjen aukkokohtien
hyodyntamiseen. Tuomaroidessaan Jarmo myds ohjaa pelid ja puuttuu erityisen
tarkasti hyvin kidytoksen vastaiseen toimintaan. Hén suhtautuu ainakin mielesséén

tiukemmin taitavien pelaajien vilppiin.

Sanotaan vaikka, et jos koukitaan mailalla tai ollaan, tehdin sellasta
pientd vilppid, joka ei 0o muka nikyvindin, niin mie pyrin niihin, jos
mie havaitsen sellasen, niihin pyrin suhtautumaan ankarasti ja
luultavasti suhtaudun ankarammin mitd parempi pelaaja on. Eli onko se
oikein tahi viirin, mutta jos on teknisesti, motorisesti taitava kaveri ja
se tekee vilppid, niin sithen mie suhtaudun ankarammin luultavasti
sisilldni, koska miusta tuntuu keljummalta ja tuota tihin liittyvi asia,
mitd mie kdytidn on sellanen, mitid mie nimitdn hyvien pelaajien
sorsimisperiaatteksi. (. . .) Silleen, ettd en vilttimittd koko porukalle
puhu tai saatan puhua niin, ettd hei nyt lopetat ton homman olet niin
hyvi pelaaja, ettd tdi ei kiy sulta yhtdin, ettd tiedat mistd syystd sanon
tdn asian ja oivallat. (Jarmo)

Liikuntatunneilla esiintyvit moraaliset ristiriitatilanteet tulisi hyodyntdd
kasvatustilanteina. Moraalikasvatuksen rakenteellis-kehityksellisessd teoriassa on
keskeistd sosiaalinen vuorovaikutus, keskustelu ristiriidoista, erilaisten
ratkaisumallien pohdiskelu (Telama 2000, 66). Opettajan tulisi kiinnittds oppilaiden

huomiota moraalikysymyksiin esimerkiksi suorittaessaan pelinohjausta. Urho, Jarmo
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ja Pirkko kayttavit liikuntatuntien luonnollisten ristiriitatilanteiden ratkaisemiseen
useimmiten keskusteluja seki yksittdisten oppilaiden ettd koko ryhmin kanssa.
Johanna ei juurikaan kiytd ryhmipalautetta, koska hin kokee, ettd se vie liikaa aikaa
liikkumiselta. Kukaan opettajista ei jarjestd tarkoituksellisesti moraalisia
ristiriitatilanteita, koska liikuntatunneilla esiintyy muutenkin runsaasti esimerkiksi
maltin menetyksii.

Opettaja joutuu Urhon mukaan jatkuvasti itse pohtimaan, miten tilannetta
viediddn ristiriitatilanteessa eteenpiin ja opettajan tiytyisi saada my6s oppilaat itse
miettimidn titd. Kiyttiessiddn opetuskeskusteluja opettaja asettaa oppilaille
kysymyksid, joihin he pystyvit vastaamaan ja nostaa vastauksista esiin keskustelua
eteenpiin vievid asioita. Urho on keskustellut my6s oppitunnin jélkeen koko
opetusryhmin kanssa yksittiisistd moraalista rikkeistd. Naissi keskusteluissa oppilas

joutuu miettiméén toimintaansa ja sen perusteluja.

“Mitd mieltd ryhmi on téstd tdllaisesta kiyttdytymisestd? Miks si teit
noin? Kerropas meille perustelut. Ja me ei tyydyti siihen, ettd sd sanot,
ettd ‘en tiedd’.” Semmonenhan se yleensi on vastaus: “En mé tiedd.”
“Me ei tyydytd tuohon vastaukseen. Jos tekee ihminen jotain eiki tieda,
ettd miks hin tekee, niin eihin semmosta kannata tehdédkéén.” (Urho)

Urhon ja Pirkon mukaan kaikilla oppilailla on oikeus mielipiteeseen ja ne on myos
huomioitava keskustelussa. Moniarvoisen ajattelun mukaan asioita voidaan tehda
monella tavalla ja pidstain samaan paamairaan. Keskustelussa on padstivi kaikkia
tyydyttivain ratkaisuun, joka perustuu yleisesti hyviksyttyihin moraalisdéntoihin.
Keskustelu on vietdvi aina ratkaisuun saakka. Pirkko pit4i erityisen hedelmillisini
tilanteita, joissa oppilaat huomaavat rikkeen, jota opettaja ei huomaa. Oppilaiden
tdytyy hanen mukaansa ymmirt4s, ettd ongelmat on ratkaistava sovittelemalla ja ettd
toisinaan on myds hyviksyttivi tilanne ja jatkettava eteenpdin kuten joskus koulun
ulkopuolisessakin eldmaissi. Sellainen ristiriita, josta on kaikille hyotya tulisi Pirkon
mielestd kisitelld heti tilanteessa. Pirkko on ottanut ryhmikeskusteluissa esiin my0s
oppilaissa herénneiti tunteita kyselemilld, miksi joku asia tuntuu pahalta ja tuntuuko
muista oppilaista samalta. Hin on my®ds itse kertonut, jos on hiinelld jdényt tunnista

erityisen hyvi tai paha mieli.
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Haukkumis- ja moittimistilanteissa Johanna sanoo kiusatulle, ettd
kommentointi kannattaa jattdd huomiotta. Moittijalle Johanna antaa henkiltkohtaista
palautetta esimerkiksi toteamalla, ettei moittijakaan ole kaikessa hyvi.
Leikkimieliseen kommentointiin voi Jarmon mukaan suhtautua huumorilla. Hén
puuttuu kuitenkin aina tiukasti toista oppilasta loukkaavaan kiytokseen. Hén vetoaa
usein siihen, miltd oppilaista itsestddn tuntuisi, jos he olisivat samanlaisen

negatiivisen palautteen kohteena.

Ettd mites ku na4 jii, niin miltés niistd tuntuu, jos tota niin tyd rupeette
irvistelemiin tai méykkidamaiin tai huutamaan tollasia. Oisko mukavaa?
Onko oikeutettua? Onko aiheellista? Mitéd hyvii tulee, hei mitd hyvaa
saamme aikaan, ettd moititaan yhtd ryhmia? Tuleeks teille siitd hyva
olo, jos tyo moititte? Jos tulee hyvi olo, niin pojat miké on vikana?
(Jarmo)

Tallsin on kyse oppilaan roolinottokyvystd, joka tarkoittaa toisen aseman ottamista
eli tulemista tietoiseksi toisten ajatuksista seki tunteista. Se on perustekiji moraalin
ja prososiaalisuuden kehittymiselle. (Kohlberg 1976, 33; Wahlstrom 1995, 175;
Liimatainen 2000, 14.)

Liikuntaa ei saisi kiyttda koskaan rankaisukeinona, ettei se ehdollistuisi
ikédviksi asiaksi. Sen sijaan voidaan kdyttai liikkumisen estdmisté, jolloin oppilas
laitetaan hetkeksi sivuun mukavasta tekemisesti.(Jadskeldinen ym. 1985, 135 - 136.)
Johanna, Urho ja Jarmo kertovat laittavansa joskus oppilaita sivuun heididn
kéyttaytyessiddn huonosti. Ongelmatilanteessa Jarmo puhuu ensin henkilokohtaisesti
oppilaan kanssa. Jos oppilaan toiminta ei muutu siddntdjen mukaiseksi, on
esimerkiksi pelissi seurauksena jdidhy. Tarvittaessa hin laittaa oppilaan kokonaan
sivuun ja keskustelee hinen kanssaan tunnin jilkeen. Johannan oppitunneilla sivuun
siirretty oppilas saa tulla takaisin mukaan, kun hin uskoo osaavansa kéyttaytya
asiallisesti. Urho pitii yleensd oppilaan sivussa tietyn ajan, jonka jilkeen oppilaalla
on mahdollisuus osoittaa, ettd hin osaa toimia sovitulla tavalla. Myos Jarmo kiyttda
tiettyd “jadhyaikaa” tai kysyy oppilaalta, kykeneek6 hin toimimaan jatkossa oikein.
Jarmon mielestd asia on aina kisiteltavi myos sanallisesti perustellen. Pelkki sivuun

siirtiminen ei riiti.
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Johanna on harkinnut myo6s liikunnan (punnerrusten) kiyttod
seuraamuksena sopimattomasta toiminnasta. Hén ei ole kuitenkaan toiminut niin,
koska tilléin muidenkin oppilaiden toiminta keskeytyisi ja ryhmén seuratessa
punnertamista siitd tulisi noyryytys.

Koulun on opetettava yhteiskunnallisesti hyviksyttivid arvoja oppilaiden
moraalisen ajattelun kehittdmisen lisiksi (Elo 1993, 74). Jos opettaja pyrkii vain
kehittdmiin oppilaitaan kohti kohlbergilaista moraalista autonomiaa olematta itse
moraalisena mallina, saattaa oppilaan moraaliajattelun kehitys Launosen (2000, 37)
mukaan hidastua. Pirkon mukaan on olemassa myos absoluuttisia sdéntdji ja
aikuisen on selvitettivd nimai asiat lapsille hyvin tarkasti, etteivit he jid kellumaan
tyhjén péille. Opettaja ei voi ottaa sellaista kantaa, ettei oikeaa ja véirii ole, koska
moraaliset kysymykset ovat aina ldsni kaikessa kasvatuksessa. Jarmon mielesté
opettaja pdittdd hyvien syiden ja ryhmin perusteella liikuntaryhmén yleiset
toimintaperiaatteet. My0s Pirkko pitid tiarke#dnd, ettd oppilaille on etukiteen annettu
tarkat ohjeet, miten toimitaan tietyissi tilanteissa. T#llaisia tilanteita ovat
esimerkiksi uintitunnit, suihkussa kiyminen ja pukeutuminen liikuntatunneille.
Niitd oppilaiden turvallisuuden ja viihtyvyyden takaamiseksi sovittuja sdantojd,
jotka vihitellen muuttuvat rutiineiksi kutsutaan liikuntaprotokollaksi. (Hakala 1999,
112 - 113.) Oppilaita voidaan ohjata haluttuihin k#ytésmalleihin myds huumorin

avulla.

Ja kyllid ne on, se on ettd, jos mi sanon “Suihkuun”, ettd “No niin, tunti

paitty, nyt suihkuun, saunaan ja uimaan!” “No, mitd. Ei meilld mitdédn

uima-allasta 0o.” M4 sanon, et: “No, ei oo pakko mennd uimaan.” No ei
p

oo saunaakaa!” “No, ei oo pakko menni saunaankaan. Aika hyvin, ettid

kolmesta kiskystd md annoin kaks’ periks. Et nyt menk#d suihkuun!” Ja

sit ne menee kaikki.

Pirkko ei usko nopeisiin késkyihin eikd uhkailuihin, vaan pyrkii kuuntelemaan
jokaista lasta ja aistimaan heiddn mahdollisia ongelmiaan ja titd kautta etsii
ratkaisuja ristiriitatilanteisiin. Hinen mukaansa joidenkin oppilaiden kanssa on
tehtdvi suunnitelmallisesti ja pitkiin t6itd kokeillen monia erilaisia ldhestymistapoja

(mm. keskustelu, huomioiminen, huomiotta jittdminen, maanittelu ja uhkailu) ennen
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kuin yhteisymmairrys saavutetaan. Jos oppilas rikkoo yleisesti tunnustettuja
moraalisddntdjd vastaan, voi opettaja Urhon mukaan puuttua kiytokseen myos

perustelematta, behavioristisesti.

“Ei niin!” Siis just tosiaan vaan niin jyrkisti, ettd kun mi, ettd: “Se on
Yy

vidrin! Ja jos sd et sitd ite vield tajua, niin luota minuun, kun mi sanon,

ettd tuo on vidrin, miti si teit dsken.” Joudutaan puistelemaan. (Urho)

Sosiaalisen oppimisen teoria perustuu kiyttdytymismallien antamiseen ja toivotun
kiyttdytymisen vahvistamiseen esimerkiksi myonteiselld palautteella (Telama 2000,
66 - 67). Urho pitdi positiivisen vahvistamisen ja ei-toivotun kdytoksen
sammuttamisen yhdistelmii tehokkaana. My6s Jarmo ja Johannat ovat suullista
palautetta antaessaan kiyttineet vastaavaa behavioristista menettely.

Kun nuoret pelaavat keskenddn ilman tuomaria, he joutuvat huolehtimaan
sddntdjen noudattamisesta itse. Ristiriitatilanteissa toteutuu tdlloin vilittomassa
vuorovaikutuksessa tapahtuva dialogi. (Telama & Laakso 1995, 286). Kaikki
haastateltavamme ovat peluuttaneet oppilaita ilman tuomaria. Turvallisuusseikoista
johtuen Urho toimii kuitenkin itse tuomarina kolmanteen luokkaan asti. Hén pitdd
pelien ldahtokohtana sitd, ettd oppilaat pelaavat keskenéén niin siistidl pelid kuin
mahdollista ja tulkitsevat itse séintdj4 ja sopimuksia. Johanna on huomannut, ettd
oppilaat osaavat automaattisesti tuomaroida pelidén opettajan ohjatessa toista
ryhm#i. Hinen mukaansa oppilaat puuttuvat opettajaa tiukemmin pelien
kilpasddntdjen rikkomuksiin. Pirkon ja Urhon mukaan oppilaat eivit kuitenkaan
itsendisesti osaa puuttua sosiaalisiin rikkomuksiin ja huijaamisiin. Siksi opettajan on
oltava aina taustalla tarkkailemassa ja valmiina auttamaan.

Urhon mukaan moraalin kehitys tulee esiin samoin kuin prososiaalisuuskin
vuosien kuluessa. Yhteiskunnan hiiriotekijét saattavat kuitenkin hidastaa moraalin
kehittymisti. Jos opettajat ovat kasvatuksessaan johdonmukaisia ja perustelevat
ratkaisunsa, herdd oppilaiden oma ajattelu ja tdlldin voi moraalin kehitys olla Jarmon
mielestd nopeaakin. Hén ei kuitenkaan ole varma, kuinka paljon liikuntatuntien

tapahtumilla on siirtovaikutusta muuhun elamién. Oppilaiden moraalin
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kehittyminen ilmenee Urhon mukaan esimerkiksi havion kisittelemisen taidoissa ja

arvopohjan muutoksena.

[Halutaan voittaa] ja sitten hivitidn ja sitten miten mi sitd nyt
kisittelen oppilaana. Otanko itse vastuuta siitd ja sanon etti tulipahan
itekin topittyd vai vieritinko kaverin niskaan ja aina kdyn
muistuttamassa kaverille maalin jilkeen. (. . .) Kun se arvopohja on
ettei tdssd valttimitti aina tarvii voittaa, niin se sédteilee myos siithen
oppilaan kiyttaytymiseen muita kohtaan. (Urho)

7.3.5 Kilpailut

Kilpailut ja kisailut ovat Jidskeldisen ym. (1985, 41 - 43) mukaan “erinomaisia”
opetustilanteita sen vuoksi, ettd kilpailuun sisiltyy kiusaus pyrkid voittoon
pelisdidntdjen vastaisilla menettelyilld. Kilpailullisuus on kasvatuksen kannalta
mielenkiintoista, koska se voidaan nihdi sosiaalisen yhteistyon vastakohtana.
Vuorovaikutus ja yhteisty6 ovat perustana sosiaalisuus- ja moraalikasvatukselle.
(Telama & Kahila 1994, 165; Telama & Laakso 1995, 281.) Jos opettaja ei tiedosta
kilpailullisuuden vaikutusta oppilaiden moraaliin kehitykseen, moraalikehitykseen
vaikuttavat seikat madriytyvit ympériston vaikutuksesta ja tulevat osaksi piilo-
opetussuunnitelmaa.

Jarmo ja Urho eivit kilpailuta oppilaita paljon eivitkd muutenkaan korosta
kilpailullisuutta. Urhon mukaan silloin téll6in on kuitenkin mukava kisailla ja
kilpaillakin. H#n on jérjestdnyt esimerkiksi luokan sisdisid sulkapallokisoja
palloilujakson pelien yhteydessi. Jarmo kdyttdd improvisoituja ryhmikisoja, joissa
yhden oppilaan osuus ei saa muodostua liian pitkiksi, koska muuten yksi hyvé tai
heikko oppilas vie kisasta jinnityksen. Jarmo ei kéytéd yksilokisoja juuri koskaan.
Kun kilpaillaan ryhminé hividminen ei leimaa yksittdisid oppilaita (Nykénen 1996,
20). Urho ja Johanna pitdvit ryhmikisoja hyvini, koska niissd heikommallakin
oppilaalla on mahdollisuus menestyi ryhmén jisenend ja niiss#d hévitian ryhméni,
ei yksildind. Kuitenkin Johannan mielesté#in heikot oppilaat voivat leimautua myos

ryhmikisoissa ja heitd saatetaan syrjid tulevissa kilpailutilanteissa. Silti Johanna ei
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ole miettinyt, kuinka hyvien ja heikkojen oppilaiden tasoerojen korostuminen
voitaisiin estid. Pirkko kiyttdd paljon viitepelejd ja itse keksimiién kisoja, joissa hén
korostaa niiden leikkimielisyyttéd (ks. Jadskeldinen ym. 1985, 141). Hén kiyttaa
termejd “alku- ja loppuleikki” vield kuudennella luokallakin. Pirkko jérjestdd joskus
parikin tuntia kestiivid kisoja, joissa kerétddn pisteitd monesta leikistd. Kisoihin,
jotka voivat olla joukkue- tai parikisoja ja joskus yksilokisojakin, liittyy usein
leikkimielinen kehyskertomus. Johanna k#yttid melko paljon viestityyppisid kisoja,
muttei kuitenkaan jatkuvasti, koska pelkki kilpailuttaminen ei hinen mukaansa
edistd oppilaiden kehitystd. Hanen mielestdin kaikessa ei vilttimaittd tarvitse
kilpailla, mutta toisaalta ollaan liiankin varovaisia kaiken kilpailun vélttdmisessd,
koska yhteiskunnassa kilpaillaan kuitenkin jatkuvasti. McIntoshin (1980, 179)
mukaan tdmé on vahvin peruste kilpailujen kiytolle opetuksessa.

Kaikkien opettajien mielesti kilpailut voivat olla erityisesti heikkotaitoisille
oppilaille henkisesti vaikeita. Oppilas pelki4 hividmistd ja pilaavansa joukkueensa
suorituksen. Pirkon ja Johannan mukaan oppilaat kysyvit joskus, onko jokin
harjoitus kisa vai ei. Tdmé voi johtua hdvidmisen pelosta tai siité, ettd he haluavat
tietdd, kuinka kovasti kannattaa yrittdd. Jos toinen joukkue kokee itsensd etukiteen
heikommaksi, eivit oppilaat Johannan mukaan valttiméttd yritd parastaan. Jarmon
mukaan kilpailu jakaa oppilaita liikaa hyviin ja huonoihin. Hén sanoo, ettd hivion
tunteet voivat johtaa hipeidn tunteisiin ja heikentdéd oppilaan minékéasitysta.
Varsinkin tytot voivat kokea ruumiinkuvansa kielteisené késitellessdén hidviota.
Kilpailuissa menestyvi oppilas voi nostaa ajatuksissaan itsensid muiden ylipuolelle
ja téstd on Jarmon mielestd haittaa seké oppilaalle itselleen ettid koko ryhmiille.

Voittoon pyrkiminen on kisailun yksi pdimaiidrd, mutta tulosten
ylikorostuessa kilpailijoilla on suurempi houkutus rikkoa sddntdja voittaakseen
(MclIntosh 1980, 126). Jarmon mukaan voittamisen korostaminen saattaa johtaa

sithen, ettd yritetddn voittaa keinolla milla hyvinsa.

Silld ei oo endd merkitystd, fuskataan joka kohdassa, missd silmi
vilttdd, jos voidaan vain siksi, ettd oltais nopeampia. Jitetddn joku
suoritus tekemitté tai joku mutka kdymittid, jos ei valvonta pelaa.
Huijataan eli tulee timmonen kaksinaismoraali. Kilpaurheilun moraali.
Heheh. Jos vihin ilkeesti sanois. (Jarmo)
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Pirkon mukaan kisoissa tunteet kuumenevat joskus liikaa. Usein tdmi johtuu siitd,
ettei opettaja ole selvittényt sdéintdja riittdvin hyvin ja tarkasti.

Kilpailullisuuden kielteisid vaikutuksia voidaan vilttds korostamalla muita
tavoitteita voittamisen sijaan. Koulussa joukkuepeleji tiytyy voida harrastaa Urhon
mukaan muussakin kuin voittamismielessd. Hinen mielestddn oppilaat eivit pysty
ilman ohjausta ndkemain kilpailuissa voittamisen lisiksi muuta arvokasta. Jarmo ja
Urho tuovat kisailun tavoitteita esille opetusryhmén yhteisissi keskusteluissa. Kyse
on oppilaiden arvopohjaan vaikuttamisesta. Tavoitteena voi olla esimerkiksi
jannityksen kokeminen, hauska yhdessiolo, rehellisyys, kannustus, parhaansa
yrittdminen ja tehokas, hikoilua aiheuttava liikunta. Crattyn (1975) mukaan uusiin

tavoitteisiin voidaan piisti kehittimailla uusia pelejd ja muokkaamalla vanhoja.

“Vaikka oltiin hédviolld, niin vield loppuun asti yritti jokainen ja se on
sellanen taito ihmisell4, ettd jos jaksaa duuniakin tehdd yhteiskunnassa
noin sitkeesti, niin varmasti menestyy eldmissd.” Et miten se asia
rapostellaan ja laitetaan osiin ja havaitaaks’ sielld jotakin muutakin
arvostettavaa. (Urho)

Jarmon ja Urhon mukaan opettajan on luotava tunne, ettid voittajat olivat hyvia,
mutta hyvii olivat muutkin. He korostavat, ettd hidvinneessikin joukkueessa on tehty
valtava médré hienoja suorituksia. Opettajan on tuotava ilmi koko ryhmalle tai
yksittdiselle oppilaalle, ettei voitolla tai tappiolla ole suurta merkitystd. Samalla on

hyvé antaa positiivista palautetta myos hivinneelle osapuolelle.

Tai sitte sanoo vaan, etti eihidn tissi mitiin, etti tddhidn oli vaan
tdllanen pieni kisa ja tédlla kerralla kédvi ndin ja toisella kerralla vois
kdyda aivan toisin. Yrittdd niinku suhteuttaa sitd, ettd kyse ei oo
maailmaa kaatavasta asiasta. (Jarmo)

Opettajan pitdisi Jarmon mielesti tehdd hividmisestid luonnollinen tapahtuma
keskustelemalla, osallistumalla itse ja hdvidmilld muiden mukana suhtautuen
tappioon huumorilla. My6s Pirkko ohjaa suhtautumaan leikkimielelld voittoon ja

tappioon. Pirkko on pyrkinyt vilttimaédn heikkotaitoisten oppilaiden leimautumista
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peluuttamalla oppilaita tasoryhmiss#, ilman etté oppilaille itselleen ilmaistaan, milld
perusteella jaot on tehty. Jarmon mukaan voittamista ei koskaan saisi korostaa
liikaa, koska tdll6in my6s hdvidminen korostuu. Urho painottaa, ettd kisailtaessa
joukkuelajeissa jakojen tulisi olla ainakin teoriassa mahdollisimman tasaiset, jotta
jénnite séilyisi. Tdhin pitdd opettajan pyrkii jakoja tehdessdan.

Kilpailuiden hyvit ja huonot puolet ovat Jarmon mukaan “veitsen terdlld”.
On opettajan asenteesta kiinni, kuinka kilpailuihin suhtautuminen vilittyy oppilaille.
Urhon mukaan voidaan kilpailla esimerkiksi siitd, kuka edistyy eniten. Opettaja voi
tietoisesti ohjata oppilaita vertaamaan tuloksiaan mieluummin omiin aikaisempiin

saavutuksiin kuin toisten oppilaiden tuloksiin (ks. Liukkonen 1998).

Sit voidaan tietenkin kilpailla siitd kuka edistyy eniten. (. . .) Voihan
olla ndinkin, ettd vaikka kuntotesteja tehdédn ja ope ottaa timmdosen
kaavan, ettd otetaanpas vaikka tuo 50 m:n testijuoksu - kun pojat on
kuudennella luokalla - katotaanpa kolmannen luokan prosenttiméarit ja
verrataan niité tihidn kuudennen Iuokan prossamidradn. Kuka eniten on
edistynyt? Pidetddnpis timménen kilpailu. Siindhin voi olla, ettd
heikko kundi on, tai ei niinkdin nopee, mutta on edistynyt kuitenkin
suhteellisen paljon. Mikéhin se oli tdssd viime vuonna... 600 metrin
juoksutesti. Niin edellisistd tuloksista, siis ihan tuloksista vain, kuka
parans eniten, niin sai Grandi-mehun. Niin eniten tulostaan paransi
“Heikki”, iso ja painava, mutta aika fyysinen, siis voimakas kaveri, jolla
kolmannen luokan testi jollain lailla oli mennyt ihan kdvelyhommiks ja
nyt nelkilld viime vuonna parans huikeesti aikaansa, vaikkei se ollut
vielakddn ku vihin alle 3 minuuttia. Heikki sédikihti. “Sé oot eniten
parantanut aikaas ja saat palkinnon.” Grandi kiteen ja aploodit koko
porukalta. (Urho)

Kilpailu on merkittivi motivointikeino, joka kannustaa oppilaita parempiin
suorituksiin. Sen kiytto on perusteltua silloin, kun se tekee harjoitukset
hauskemmiksi ja kun se ei heikenni heikompien oppilaiden mielenkiintoa tai sulje
heiti pois sosiaalisesta tilanteesta. (Jadskeldinen ym. 1985, 135 - 137.) Kaikki
haastateltavamme ovat sitd mieltd, ettd kilpailu voi toimia tunnelman kohottajana ja
lisétd suoritusten intensiteettid seki oppilaiden vilistd kannustusta. Pirkon ja
Johannan mukaan oppilaat pitivit kisoista ja joskus myos pyytivit niitd opettajalta.

Pirkon mielestd kisailu on hyvd mahdollisuus harjoitella opittuja taitoja

kéytinndssd. Jarmon ja Johannan mukaan kisojen kiyttd lisiéd oppilaiden
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itsetuntemusta. Heid4n mielestiéin oppilaiden on hyvi joskus verrata itseddn myos
muihin nihddkseen oman tasonsa ja kehitystarpeensa. Urhon mielesti
liikunnallisesti lahjakkaille on annettava mahdollisuus toisinaan néyttii kilpailuissa,
ettd he ovat kyseisessi lajissa hyvid. Johannan mukaan kisoissa pérjddminen my0ds
vahvistaa oppilaan itsetuntoa.

Peleissd voi harjoitella menestyksen ja tappion mukanaan tuomien
tunteiden kohtaamista ja tdstd saadaan hyvid rakennusaineita elimii varten
(Nykédnen 1996, 20; Lammi-Ketoja 2001, 23). Jarmon, Urhon ja Pirkon mukaan
kisailut ovat hyvid siksi, ettd ne opettavat tappion sietoa ja oikeaa suhtautumista

menestymiseen.

No jos on kilpailuita, niin kilpailuissa hivitddn ja voitetaan. Joskus
pelataan tasapeli. Kyllihin se tietenkin. Siind oppii suhtautumaan
siihen voittoon silli tavalla kun pitiis, ettei se nyt maailman suurin asia
00, jos tinddn voitetaan kilpailu. Ollaan kuitenkin onnellisia ja ilosia,
jos ndi kévi. Jos havitidn, niin maailma ei kaadu siihen. (Urho)

Pirkon mielesti liikuntatunneilla ei aina kannatakaan vilttda pettymyksid aiheuttavia
tilanteita, koska tilloin opitaan kisittelemédin myos negatiivisia tunteita. Jarmon
mukaan kisan jilkeen voidaan tarvittaessa yhteisesti analysoida, miksi kisa paittyi
kyseiselld tavalla. Tavoitteena on Jarmon ja Urhon mielestd my0s se, ettid oppilas
0saa ottaa tappiosta vastuuta ilman turhia selittelyja.

Johannan ja Urhon kouluilla ei jérjestetd koulun omia urheilukilpailuja.
Urhon koululla jirjestetédin vain leikkimielisid luokkien vilisia kisailuja esimerkiksi
syystapahtuman yhteydessi ja Johannan koulun hiihtopéiviné halukkaille otettiin

aika. Urho ei née kilpaurheilua kouluun kuuluvana asiana.

Kilpailu sinillddn ei ainakaan minun arvomaailmassa ole niin arvokas
asia, ettd tuota md kiyttisin energiaani semmoseen. Mieluummin méi
nyt kdytin energiaa siihen, ettd mi saan heikommat liikkujat,
hiljasemmat, ujot, arat, heikkomotoriset oppilaat mukaan tihin
liikuntarumbaan. Ja heille annettua sellasia murusia eldmaén, ettd he
tuota harrastas liitkuntaa aikuisenakin. (Urho)
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Jarmon ja Pirkon kouluilla on omia kilpailuja eri lajeissa. Pddperiaatteena on, ettd
kaikki saavat osallistua mihin tahansa lajiin. Pirkon koululla jokaisen oppilaan on
osallistuttava vihintidn yhteen lajiin. Han kannustaa oppilaita taidoista riippumatta
osallistumaan koulun kilpailuihin. Pirkko pyrkii luomaan kilpailuihin mydnteisen ja
hyvéksyvin ilmapiirin. Myos taidollisesti heikommat oppilaat osallistuvat silloin
innokkaasti. Pirkon mielest4 opettajien tehtivani on jirjestad urheilukilpailut siten,
ettd kaikki halukkaat pagseviit osallistumaan. Jarmon mukaan urheilukilpailuista voi
saada menestymisestd riippumatta mukavan kokemuksen.

Kaikissa kouluissa koulujenvilisiin kilpailuihin padsevit osallistumaan ne
oppilaat, jotka sielld todenndkdisimmin tuloksellisesti parhaiten menestyvit.
Karsintaa on tehtdvi, koska koulujenvilisiin kilpailuihin voi osallistua vain rajattu
miirs oppilaita. Valinnat tehddén koulun omien kisojen, harrastuneisuuden tai
opettajan nikemyksen perusteella. Jarmon mielesté olisi hyvi kehittdd ja suunnitella
oppilaille myos sellaisia kilpailulajeja, jotka eivit valttdméttd muistuta aikuisten

kilpaurheilua. Pirkko ohjaa halukkaita myds vapaa-ajan kilpaurheilun pariin.
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8 MORAALIA JA PROSOSIAALISUUTTA KEHITTAVAN
LIOKUNNANOPETUKSEN IDEAALIMALLI

8.1 Opetuksen ideaalimalli

Kokosimme ldhdekirjallisuuden ja teemahaastattelujen perusteella oppilaiden
moraalia ja prososiaalisuutta kehittdvin liikunnanopetuksen ideaalimallin. Mallia
kootessamme olemme huomioineet eri tutkijoiden ja haastattelemiemme opettajien
nikokannat ja muodostaneet niistd nikemyksemme mukaan sosiaalis-eettisten
tavoitteiden kannalta parhaan kokonaisuuden. Tiivistimme seuraavassa
kuvaamamme ideaalimallin my6s kuvioksi (Liite 3: Moraalia ja prososiaalisuutta
kehittdvin liikunnanopetuksen ideaalimalli).

Tarkeinti on, ettd opettaja on innostunut ja kiinnostunut liikunnan avulla
kasvattamisesta ja hén pitdd sosiaalis-eettisid kasvatustavoitteita tirkeind. Opettaja
uskoo, ettd liikunta on hyvi ympéristé oppilaan moraalin ja prososiaalisuuden
kehittamiseen ja ettd hiinen omalla toiminnallaan on tirked merkitys tdssd kasvussa.
Hinelld on oltava pateva koulutus liikuntakasvatustyohoén. Opettajan oma
perustietdmys moraalin ja prososiaalisuuden kehitysteorioista auttaa héntd
ymmirtdmiédn tyonsi suhteessa oppilaiden kokonaiskehitykseen. Omassa
moraaliajattelussaan opettajan on oltava autonomisella tasolla. Hinen on tiedettivi
kunkin oppilaan kehitysvaihe, jotta hin voisi suunnitteluvaiheessa asettaa kullekin
kehitystasolle sopivat kasvatustavoitteet. Opettajan on pédtettivi mille moraalin
kehitystasolle hin opetuksessaan tihtidd. Niiden kasvatustavoitteiden tulee olla
opetussuunnitelmiin konkretisoituja.

Oppimisympiristén on oltava kasvatusmyonteinen ja koko
kasvatusyhteisolld on oltava yhteiset tavoitteet ja kasvatusnikemykset. Opettajan on
ansaittava oppilaiden kunnioitus ja hinen on luotava yhdessi oppilaiden kanssa
myonteinen, kannustava sekd virheet salliva ryhmihenki ja oppimisilmapiiri. Tahén
padstidin huolenpidolla, huumorin kiytolla, rauhallisella etenemiselld, lajitavoitteita

viahentdmall4, oppilaita innostamalla, kohtelemalla kaikkia oppilaita reilusti ja
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tasapuolisesti sek# kuuntelemalla jokaista lasta. Opettajan on oltava toiminnassaan
johdonmukainen ja omat ratkaisut on perusteltava oppilaille. My6s oppilaille on
annettava vastuuta liikuntatuntien suunnittelusta siten, ettd heille muodostuu myos
tunne omista vaikutusmahdollisuuksistaan.

Opetuksen tulisi perustua mahdollisimman pitkélle oppilaiden keskindiseen
vuorovaikutukseen, oppilaiden omaan aktiivisuuteen ja eriyttdmiseen tarpeen
mukaan. Esimerkiksi yhteistyoskentelymenetelmé on hyvi tapa ohjata ja lisdtd
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Liikuntatunnit on suunniteltava sellaisiksi, ettd
oppilaiden on toimittava yhteistyossi yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Tehtidvien
tulisi olla sellaisia, ettd niissd koetaan onnistumisia yhteistydssé. Erityisen hyvid
ovat pari- ja ryhmitehtivit, joissa on yhteinen tavoite, joka voidaan saavuttaa vain
yhteistyOsséd toimimalla. On tirkeidd, ettd oppilas pdisee vuorovaikutukseen
erilaisten ihmisten kanssa, vaihtelevissa tilanteissa.

Opettajan on tunnistettava ja hyodynnettivi eteen tulevat kasvatukselliset
tilanteet ja my0s jirjestettiva tédllaisia tilanteita itse. Oppilaat on asetettava
kognitiivisiin ristiriitoihin, jotka heidén on ratkaistava. Opetusryhmien ja oppilaiden
vilisten erojen ja kehitystarpeiden pohtiminen etukiteen valmistaa opettajaa
havaitsemaan liikuntatunneilla esiintyvit kasvatukselliset tilanteet herkemmin.
Moraaliset ja sosiaaliset ristiriitatilanteet on aina kisiteltivé keskustelemalla,
kyselemilld ja ajatuksia herdttdmailld. Oppilaita ohjataan ratkaisemaan ristiriidat
keskindisessd vuorovaikutuksessa, jossa opettaja kuitenkin tarvittaessa toimii
ohjaajana. Hinen on ohjattava oppilaita roolinottoon ja empatiaan sekd 10ytiméin
moraalisia ratkaisuja, jotka ovat yhtd tasoa ylempini kuin heidén sen hetkinen
moraaliajattelunsa. T4ll6in lapset huomaavat eron vanhan ja uuden perustelutavan
vililla ja he kykenevit jatkossa tekemiin moraalisia ratkaisuja myos ylemmalla
tasolla. Oppilasta on myds ohjattava nikemiin ero oman moraaliajattelunsa ja
kayttaytymisensa vililld. Opetus ei saa kuitenkaan perustua pelkéstién ristiriitoihin
vaan toiminnan on oltava myds mukavaa ja motivoivaa. Opetuksen on tarjottava
monipuolisesti erilaisia tilanteita, joita oppilaiden on kohdattava.

Keskustelut voidaan kéyda yksittédisten oppilaiden tai koko ryhmén kanssa

tilanteesta riippuen. Kun ongelmat ja onnistumiset nimetdin myos yksildtasolla,
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saadaan aikaan toivottua kehitystd. On tirke#dd, ettd oppilaille annetaan positiivista
palautetta heidin kehittyessdian sosiaalisissa taidoissa. Yhteisissi keskusteluissa on
kaikille annettava mahdollisuus mielipiteensi ilmaisemiseen ja kaikki ajatukset on
myds huomioitava paidtoksenteossa. Moniarvoisen ajattelun mukaan samaan
lopputulokseen voidaan paistd monilla eri tavoilla. Keskustelut on aina vietdvi
loppuun ja tavoitteena on yhteisen ratkaisun 16ytdminen. Keskusteluissa on hyvi
puhua my®os tilanteen oppilaissa ja opettajassa heridttimistd tunteista. Télldin opitaan
kohtaamaan ja kisittelemain sekd myonteisii ettd kielteisid tunteita. Litkunta on
hyvi ja turvallinen ympiristd kielteisten tunteiden kohtaamiseen, koska ikivisti
asiasta péadstiin nopeasti mukavaan toimintaan.

Opettajan tulee ohjata oppilaita fyysiseen ja psyykkiseen auttamiseen.
Auttamismotivaatio tulisi herittdd keskusteluilla empatian kautta, koska téllsin
motivaatio on kaikkein pysyvintd. Listksi opettajan oma avustaminen, tukeminen,
neuvominen ja kannustaminen voi siirtyd mallioppimisen kautta oppilaille.
Oppilaiden auttamiskiyttdytymisti vahvistetaan sanallisilla ja sanattomilla viesteilla.
Kun oppilaita k#ytetdin apuopettajina, saavat he kdytannossi harjoitella auttamisen
eri osa-alueita. T4lloin apuopettajalle annettu ohjaus on hyvin tirkedi.

Oppilaita aktiivisesti tarkkailemalla opettaja saavuttaa hyvin
oppilaantuntemuksen ja voi ndin selvittidid ketkd ovat opetusryhmén
vaikuttajayksiloitd. Vaikuttajayksiliden toiminnan muutos vaikuttaa koko ryhméin,
koska suosittujen oppilaiden toimintaa jéljitelldén helposti. Opettajan on
tiedostettava, ettd myds hin itse on aina oppilailleen moraalisen ja prososiaalisen
toiminnan malli, vaikkei hin téhin tietoisesti pyrkisikddn. Toivotun kdyttdytymisen
vahvistamisen ja ei-toivotun sammuttamisen yhdistelmi on tehokas. Kéyttiytymisti
kannattaa ohjata pddasiassa myonteisen palautteen ja vahvistamisen kautta ja
kéyttdd sammuttamista vain esimerkiksi pahoissa sosiaalisissa rikkeissd. Kuitenkin
kognitiivinen kehittiminen vuorovaikutuksen ja keskustelujen avulla on tirkedmpis,
koska silloin oppilaiden ajattelu kehittyy eivitkid oppimistulokset ole niin
tilannesidonnaisia kuin oppimisteorian behavioristisia menetelmii kiytettiessi.

Liikuntaa ei koskaan kiytetd rangaistuksena. Sen sijaan oppilas voidaan

siirtdd mukavasta toiminnasta sivaun, jos hin ei pysty toimimaan yhdessé sovittujen
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sddntdjen mukaisesti ja hdiritsee omaa ja muiden oppimista. Sivuun siirrettyé
oppilasta on aina keskustelun ja kysymysten avulla autettava tiedostamaan oman
toimintansa laatu ja yhdessi pohtimalla kehitettévi toimintaa parempaan suuntaan.

Sadnnét ja niiden sopimusluonteisuuden osoittaminen ovat moraalin
kehittymisen kannalta tirkeité. Pelien ja leikkien sééntoji sédfitelemilld on pyrittivi
kasvatuksellisiin tavoitteisiin. Oppilaat herddvit pohtimaan siéntdjen perusteita, kun
opettaja perustelee esimerkiksi sovellettujen pelimuotojen kéyton. Opettajan ja
oppilaiden tulee myos kyseenalaistaa ja tutkia sdéntdjd niiden moraalisen arvon
kannalta. Kaikilla on oltava vastuuta seké sdéntojen suunnittelusta ettd niiden
noudattamisesta ja koko ryhmén jésenten hyvinvoinnista.

Peleissd on toimittava ilman tuomaria niin pitkélle kuin mahdollista.
Till6in oppilaiden on ratkottava ongelmat keskindisessd vuorovaikutuksessa ja
tulkittava itse siintojd ja sopimuksia. Opettajan on kuitenkin oltava taustalla
tarkkailemassa ja valmiina tarvittaessa ohjaamaan syntyvid keskusteluja. Lisiksi
opettajan on puututtava sosiaalisiin rikkeisiin, jotka jadvit usein oppilailta
huomaamatta. Alkuvaiheessa opettajan on toimittava enemmin itse tuomarina ja
ohjaajana, jotta pelien ja liikuntatuntikdyttiytymisen yleiset perusteet tulevat
oppilaille selviksi ja ettei oppilaiden turvallisuus vaarannu.

Opettajan on kehitettivd oppilaiden valmiuksia maailman arvoulottuvuuden
jasentdmiseen ja tuettava heiddn moraaliajattelunsa kehitystd, jotta oppilaille
muodostuisi henkilokohtainen moraalikatsomus. Koulun on opetettava myos
yleisesti tunnustettuja arvoja, kuten suvaitsevuutta, solidaarisuutta ja
samanarvoisuutta. Ndiden kahden alueen vilille on osattava asettaa tasapaino.
Opetuksessa on pidettivi esilld ihmisoikeusetiikkaan kuuluvia arvoja ja hyveiti.
Yhteiskunnan arvoja ei tulisi vain jakaa suoraan oppilaille, vaan yhdessi olisi my0s
pohdittava miten niitd voisi tarvittaessa muuttaa ja kehittad. Moraalisen
paatoksenteon harjoittelussa on pyrittdvi oppilaan sisidiseen motivaatioon, joka
syntyy esimerkiksi empatian heréttimisen kautta.

Opettajan on suhtauduttava harkitsevasti kilpailun laatuun ja miérdén
koululiikunnassa ja tiedostettava kilpailullisuuden vaikutus oppilaiden

moraalikehitykseen. Oikein kéytettyini kisailut motivoivat, kohottavat tunnelmaa
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sekd lisddviat yritystd ja oppilaiden vilistd kannustusta. Epédsuotuisan
moraalikehityksen vilttdmiseksi lapsille ei kuitenkaan tule jirjestdi
huippukilpailuja. Liikuntatuntien kisailuissa ja peleissd on painotettava muita
tavoitteita voiton sijaan. Opettaja ei saa korostaa voittoa, tappiota eiki tuloksia ja
hénen on vilitettdva timi ajatus myo6s oppilaille keskustelujen ja oman esimerkkinsi
avulla. Opettajan on luotava tunne, etti kaikki osallistujat olivat hyvii ja annettava
myonteistd palautetta sekd voittaneille ettd hiavinneille. Opettajan kannattaa korostaa
kisailun leikkimielisyyttd ja ohjata oppilaita vertaamaan tuloksiaan omiin aiempiin
suorituksiin, ei muiden oppilaiden tuloksiin. Ryhmékisat ovat yksilokisoja parempia,
koska ne eivit automaattisesti leimaa yksittdisid oppilaita ja niissid myos
heikommalla oppilaalla on mahdollisuus saada onnistumisen eldimyksid ryhmén
mukana.

Opettajan on itse sisédistettiva reilun pelin periaatteet ja vilitettivi ne my6s
oppilailleen. Hinen on tehtdvi ero peleihin kuuluvan harhauttamisen ja kielletyn

huijaamisen vililld keskustelemalla niistd yhdessé oppilaidensa kanssa.

8.2 Kiytdnnodn opetustyon ja ideaalimallin erot

Kokoamamme oppilaiden moraalia ja prososiaalisuutta kehittdvén
liikunnanopetuksen ideaalimalli on toteutettavissa tdysin tarkasti vain teoriassa,
koska kidytinndn opetustyossi liikunnanopetuksella on sosiaalis-eettisten
tavoitteiden lisdksi muitakin tirkeitd padimiaria. Haastateltavamme pitévit litkuntaa
erittdin hyvianid moraalisen ja sosiaalisen kasvun ympiristond, mutta tdrkeimpini
liikuntakasvatuksen tavoitteina he pitavit silti oppilaiden liikunnallisen
aktiivisuuden lisdadmisti ja kiinnostuksen herittdmistd myos vapaa-ajan liikuntaa
kohtaan. Téhan padstidn kehittdimilld oppilaiden henkilokohtaisia liikuntataitoja ja
tarjoamalla heille mahdollisuuksia myonteisiin litkuntakokemuksiin.

Kiaytdnnossd opettajilta ei voida odottaa, ettd he tuntisivat jokaisen
oppilaansa moraalisen ajattelun kehitysvaiheen ja pystyisivit tédltd pohjalta

rakentamaan kaikille oppilaille yksilolliset moraalin ja prososiaalisuuden kehityksen
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tavoitteet. Oppilaiden kehitystasojen tunnistaminen olisi edellytys my®os sille, etté
heille voitaisiin ristiriitatilanteissa tarjota moraalista ja prososiaalista kehitysti
edistdvid ratkaisuvaihtoehtoja pohdittavaksi. Ndihin olisi hyvé pyrkid, mutta
kdytinnossi opettajan aika ja voimavarat eivit niihin aina riitd. Haastattelujen
perusteella opettajat eivit kovinkaan paljon pohdi oppilaidensa moraalisia
kehitysvaiheita ja niihin liittyvié tavoitteita. Ideaalimalliin verrattuna
haastateltavamme voisivat konkretisoida kasvatukselliset tavoitteet
opetussuunnitelmiinsa tarkemmin. Opettajat voisivat myos ohjata oppilaita vieldkin
enemmin keskindiseen vuorovaikutukseen ja dialogiin esimerkiksi
yhteistyoskentelymenetelmin avulla.

Johannan mielipiteiden ja opetuskiytintdjen melko selked eroaminen
muista haastattelemistamme opettajista ja ideaalimallista on selitettivissé
ammatillisen kehittymisen teorioilla, koska hin on vasta opettajauransa
alkuvaiheessa. Ammatillinen kehitys on Jarvisen (1999, 258) mukaan nihtiva
elinikdisend oppimisprosessina tai erilaisia syklejd sisidltdvanid prosessina.
Ensimmaisini opettajavuosina aikaa ei vilttdmaittd ole tarpeeksi oman opetuksen
reflektoinnille ja suurin huomio voi kohdistua opetuksesta selvidmiseen (Jirvinen
1999, 263). Johannan opetuksessa korostuvat hyvin selkeisti fyysis-motoriset ja
lajitaitoihin liittyvit tavoitteet. Johannaa voikin verrata Pirkkoon, joka kertoi
ensimmiisini opettajavuosinaan keskittyneensi liikaa lajitavoitteisiin eli
opettaneensa vain liikuntaa, ei liikkunnan avulla. Myshemmin Pirkko huomasi, etté
kun vihent#i taitotavoitteita ja antaa oppilaille aikaa sekd keskittyy kasvatuksellisiin
ndkokohtiin, myos lajitaidot edistyvit paremmin. Heikkisen (1999, 285) mukaan
opettaja tekee valintoja vilittdessian oppilailleen niiti tietoja, taitoja ja arvoja, joita
pidetédin yleisesti oppimisen arvoisina. Hin valitsee itse tirkeind pitimidin asioita
ja jattaa toisia pois Haastattelun perusteella Johanna kiyttas opetuksessaan varsin
vihin keskusteluja, joissa oppilailla olisi aktiivinen rooli. Keskustelujen sijasta héin
kidyttdd runsaasti vahvistamista ja sammuttamista, koska hinen mukaansa
keskustelut veisivit liikaa aikaa fyysis-motoristen tavoitteiden kannalta tirkedltd

toiminnalta.
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9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Laadullisen tutkimuksen lihtékohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen
myontdminen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusviline.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa padasiallisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija
itse ja ndin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola &
Suoranta 1999, 211 - 212.) Haastattelujen lopullinen muoto on aina tulos
haastattelijan ja haastateltavan yhteistoiminnasta (Hirsjérvi & Hurme 2000, 189).
Haastattelijan toiminta vaikuttaa haastateltavan vastauksiin ja teemahaastattelu
etenee usein vastauksista nousseiden jatkokysymysten mukaisesti. Tdémén vuoksi
jokainen haastattelu on erilainen. Tekemidmme haastatteluja ei voinutkaan verrata
suoraan keskeniin, koska kaikissa haastatteluissa ei esitetty tdsmélleen samoja
kysymyksi# ja ndin joissain haastatteluissa tuli esiin sellaisia asioita, joita ei esiinny
muissa haastatteluissa. Siksi padtelmii ei valttimattd voi tehdi siitd, mitd
haastateltava ei kerro. Haastattelussa on hyvi kysy# mielipiteiden perusteluja ja
tehdd jatkokysymyksii, jotta haastatteluaineistoon saataisiin lisdd syvyytta.
Haastateltavan puhetta ei voi kuitenkaan jatkuvasti keskeyttid, koska télldin jokin
haastateltavalla mielessi ollut asia saattaa jidda tulematta esille. Teimme kaikki
haastattelut yhdessi, jolloin toisella meisti oli aktiivinen haastattelijan rooli ja
toisella tarkkailijan rooli. Tarkkailija kiinnitti huomiota erityisesti haastateltavan
perusteluja ja lisikysymyksis vaatineisiin ajatuksiin ja ndin niihin oli mahdollista
palata myohemmin keskeyttimittid haastateltavaa.

Haastatteluaineiston luotettavuus riippuu sen laadusta (Hirsjérvi & Hurme
2000, 185). Haastattelun laatua pyrimme lisddmaiin suunnittelemalla selkedn
haastattelurungon (Liite 1: Teemahaastattelurunko) ja miettimilld etukiteen
lisdakysymyksid teema-alueista. Koska teimme haastattelut itse, pystyimme
hyodyntaméin hyvii teoriatuntemustamme aiheestamme jatkokysymysten
tekemisessd. Haastateltaviksemme pyrimme valitsemaan opettajia, jotka ovat
perehtyneet mahdollisimman hyvin liikunnan avulla kasvattamiseen. Edelld

mainituilla tavoilla pystyimme varmistamaan sen, ettd saimme haastatteluissa
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tutkimusongelmiemme kannalta olennaista ja merkityksellisti aineistoa. Haastattelut
tallensimme digitaalisesti ja haastattelujen aikana tarkkailimme tallennuksen
onnistumista, jotta hyva ddnenlaatu mahdollistaisi tarkan litteroinnin. Litteroimme
haastattelut itse vélittomasti haastattelujen jialkeen, jolloin saatoimme lisétd
litterointiin myds muutamia opettajien haastattelujen jélkeen lisdimii kommentteja.

Tyoskentelyssimme toteutui tutkijatriangulaatio, koska teimme
tutkielmamme yhteistydssd molempien ajatukset ja mielipiteet huomioiden.
Erityisesti analyysivaiheessa ja ideaalimallia muodostettacssa pyrimme yhdessi
keskustelemalla ja erilaiset nakokulmat huomioiden padtyméédn johtopédatoksissi
yksimielisyyteen. Kokosimme ideaalimallin yhdistimilld siihen ajatuksia ja
opetusmenetelmis sekd kirjallisista ldhteistd ettd haastatteluista. Tédllaista
aineistotriangulaatiota kayttamalld pystyimme lisdfiméén ideaalimallin validiteettia.
Kisittelimme kirjallisuudessa ja haastatteluaineistossa esiintynytté liikkunnan avulla
kasvattamista teoriatriangulaation vaatimusten mukaisesti (ks Eskola & Suoranta
1999, 69 - 70) eri teorioiden ndkokulmista.

Tutkittavien ottaminen mukaan analyysivaiheessa olisi saattanut lisétéd
tulkintojen validiteettia eli tutkijan ja tutkittavien tulkintojen vastaavuutta (ks.
Hirsjiarvi & Hurme 2001, 189). Toisaalta ndin meneteltidessd vaarana on se, etti
haastateltavat saattavat pyrkid kaunistelemaan tulkintaa todellisuuteen verrattuna.
Pidimme riittavini mahdollisuutta tarkistaa mahdollisia epidselvyyksid ottamalla
haastateltaviin jalkikdteen yhteytta. Pirkolta kysyimmekin jilkikéteen sahkopostitse
kayttadko hin oppilaita tuomareina liikuntatunneillaan, koska tdmaé jii haastattelun

jalkeen epdselviksi. Télla pyrimme osaltaan lisadmain haastattelun validiteettia.
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10 POHDINTA

Oppilaiden moraalia ja prososiaalisuutta voidaan kehittii kaikilla eldménalueilla ja
kaikissa oppiaineissa. Moraali ja prososiaalisuus kehittyvit varmasti myos ilman
liikuntakasvatusta, mutta liikunnassa on runsaasti piirteitd, joiden takia se on
merkittivi kasvatusympiristo. Liikunta her#ttdd oppilaissa sekd myonteisid ettd
kielteisid tunteita ja siksi liikuntatunneilla esiintyy paljon tilanteita, joissa voidaan
kasitelld moraaliin ja sosiaaliseen kasvuun liittyvid kysymyksid. Liikuntatunneilla
oppilaat toimivat myds jatkuvassa keskindisessd vuorovaikutuksessa, jota
ohjailemalla opettaja voi vaikuttaa kasvuun suotuisasti. Koululiikunnan tavoitteena
on oppilaan fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen kehityksen tukeminen seka
ohjaaminen terveelliseen ja liikunnalliseen eldméntapaan. Sosiaalis-eettiset
tavoitteet ovat siis vain yksi, mutta silti hyvin tirked, osa liikuntakasvatuksen
kokonaistavoitteista. Fyysisten taitojen opettamisen lisiksi koululiikunta tulisi nihdé
my0s kasvatuksen vilineeni. Kirjallisuuden ja haastattelemiemme opettajien
mukaan koululiikunta on hyvi ympiristo oppilaan moraalin ja prososiaalisuuden
kehittimiseen edellyttéen, ettd sosiaalis-eettisia tavoitteita pidetdin tirkeind ja niiden
koululiikunta vaikuttaa oppilaan kasvuun ja kehitykseen joka tapauksessa.
Liikunnalla voi olla myos kielteisid vaikutuksia moraalin ja prososiaalisuuden
kehittymiseen, jos liikuntakasvatus perustuu liikaa esimerkiksi kilpailullisuuteen.
Opettaja voi perustaa oppilaiden moraalia ja prososiaalisuutta kehittavéin
liikunnanopetuksen oppimisteorian ja kognitiivis-kehityksellisten teorioiden
yhdistelmé##n, mutta painotuksen olisi oltava kognitiivisiin teorioihin perustuvissa
opetusmenetelmissid. Opetuksessa pitdisi etsid tasapainoa arvokasvatuksen ja
oppilaiden omien ajattelutaitojen kehittimisen vililld. Tavoitteena on oppilaan
henkilkohtainen moraalikatsomus ja prososiaalisuuden kehittyminen. Opetuksen
taustalla tulisi olla myonteinen, kannustava ja virheet salliva oppimisilmapiiri.
Ristiriitatilanteet tulisi ratkaista oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa, jota

opettaja tarvittaessa ohjaa. Opettajan on hyvi pohtia sddntdjen perusteita ja niiden
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sopimusluonteisuutta yhdessd oppilaiden kanssa. Opettajan on oltava ratkaisuissaan
johdonmukainen seki perusteltava p#itokset ja toimintatavat oppilaille. Hinen tulee
ohjata oppilaita moniarvoiseen ajatteluun sekéd miettimién myos omien ratkaisujensa
perusteita. Lahtokohtina tulisi olla oppilaiden keskindinen vuorovaikutus,
keskustelut seki oppilaan moraaliajattelun ja empatian kehittdminen. Reflektiivisid
keskusteluja kidydddn seki opettajan ja yksittdisen oppilaan vilillé ettd ohjatusti
oppilaiden kesken.

Monet edelld mainituista opetusperiaatteista tulivat esille myds
tekemissimme teemahaastatteluissa. Haastattelemamme opettajat hy6dyntéavéit
moraalin ja prososiaalisuuden kehittimiseksi erityisesti opetuskeskusteluja.
Keskustelujen lisdksi opettajat pitdvit oppimisteorian mukaista vahvistamisen ja
sammuttamisen yhdistelm#4 tehokkaana. Sosiaalis-eettisiin tavoitteisiin pyrkiessdén
haastateltavamme suosivat oppilaiden viliseen yhteistyohon ja yhteisiin tavoitteisiin
perustuvia opetusmenetelmié. He pitidvit sosiaalis-eettisid tavoitteita tirkeind ja
liikkuntaa kasvatuksellisesti hyvanad ympiristoné. Térkeimpané koululiikunnan
tavoitteena he kuitenkin pitdvit oppilaiden liikunnallisen aktiivisuuden lisddmisti ja
kiinnostuksen herittimistd myos vapaa-ajan litkuntaa kohtaan. Liikuntakasvatuksen
kokonaistavoitteet, laajat sisdllot ja suuret oppilasryhmit saattavat
haastateltaviemme mukaan heikentida opettajan mahdollisuuksia paneutua
kasvatuksellisiin tavoitteisiin.

Tutkielmamme suurin arvo on siini, etti onnistuimme kokoamaan melko
hajanaisen ja osin ristiriitaisenkin kirjallisuuden sekid tekemiemme
asiantuntijahaastattelujen pohjalta kokonaisuuden, joka auttaa itseimme ja
toivottavasti myds muita asiasta kiinnostuneita kehittdmiin liikunnanopetusta
kasvatuksellisempaan suuntaan. Laaja kirjallisuuteen tutustuminen antoi hyvén
teoreettisen taustan teemahaastattelujen tekemiselle ja vahvan perustan tulevalle
litkkuntakasvatustyollemme. Teemahaastattelujen avulla onnistuimme laajentamaan
kirjallisuudesta saamaamme nidkemysti ja yhdistiméin teoreettisen tiedon
kédytdannon opetustyohon. Tarkeimmit ajatukset yhdistimme oppilaiden moraalia ja

prososiaalisuutta kehittdvin litkunnanopetuksen ideaalimalliin.
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Tutkimusongelmiemme mukainen asiantuntijuuskriteeri ei toteutunut yhden
haastateltavamme kohdalla niin hyvin kuin odotimme. Tédmin olisimme voineet
vilttda selvittdmailld henkilokohtaisesti ennen haastatteluja kaikkien
haastateltaviemme opettajakokemuksen ja perehtyneisyyden sosiaalis-eettisten
ominaisuuksien kehittdmiseen liikuntakasvatuksessa. Toisaalta nyt saimme mukaan
myo6s uransa alkuvaiheessa olevan opettajan ndkokantoja rikastuttamaan
tutkimustamme. Haastattelemalla useampia opettajia olisimme saaneet vieldkin
laajemman kiytannon nidkokulman ja liséi esimerkkeji moraalia ja prososiaalisuutta
kehittivistd opetusmenetelmistd ja -kdytinnoistd. Haastateltaviemme liikuntatuntien
observointi teemahaastattelujen lisiksi olisi mahdollisesti lisdnnyt tutkimuksen
luotettavuutta ja saattanut tuoda esille uusia tutkimuksemme kannalta hyodyllisid
seikkoja.

Tulevassa liikuntakasvatustygssimme aiomme itse hyddyntédi
tutkielmassamme esille tulleita opetusperiaatteita sekéd opetussuunnitelmien
laadinnassa etté kidytdnnon opetustyossid. Jatkossa voitaisiin jéarjestdd opetuskokeilu,
jossa noudatettaisiin mahdollisimman pitkélle laatimaamme liikunnanopetuksen
ideaalimallia ja seurattaisiin oppilaiden prososiaalisen kédyttdytymisen ja
moraaliajattelun kehittymistd. Laatimaamme ideaalimallia voisi muokata
opetuskokeilun tai omien tulevien opetuskokemustemme perusteella ja lisité sithen
enemmin erilaisia kidytannon liikuntaharjoituksia, joiden on todettu parantavan
sosiaalis-eettisten tavoitteiden saavuttamista. Téstd olisi mahdollista edelleen
kehittdd eri kehitystasoille soveltuvia konkreettisia harjoitteita sisdltiva
liikunnanopetuksen opas, jossa harjoitteiden sosiaalis-eettiset ja psykomotoriset

tavoitteet olisi kirjattu selkeisti nikyviin.
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LOTTEET

Liite 1: Teemahaastattelurunko

Taustatiedot (Kertoisitko aluksi koulutuksestasi ja opettajaurastasi?)
Koulutus
— Kuinka kauan opettanut liikuntaa?
— Missi on opettanut?
— Taminhetkisen koulun kuvaus? (Koko, sijainti, liilkuntapuitteet)
— Minkai ikdaisid oppilaita on opettanut?

— Montako tuntia liikkunnanopetusta viikossa?

Opetuksen suunnittelu (Miten suunnittelet opetustasi?)
Lukukausisuunnitelma

— Miti huomiot lukukausisuunnitelmassa? (oppilaiden ik#, ryhmiit...)

— Millaisia kokonaistavoitteita asetat?

— Mitka asiat vaikuttavat tavoitteisiin ja sisdltdihin? (ops, ope, oppilaat)
Tuntisuunnitelmat

— Mit4d huomioit tuntisuunnitelmia tehdessisi? (kehitys)

— Millaisia tavoitteita asetat oppitunneille?

Kasvattaminen liikkunnan avulla (Miti ymmirrit liikuntakasvatuksella?)
Liikuntakasvatus
Vaikutusmahdollisuudet oppilaisiin
— Mihin oppilaiden ominaisuuksiin ja taitoihin liikunnalla voidaan
vaikuttaa?
Kasvattaminen liikunnan avulla
— Pops: liikuntakasvatus on kasvattamista liikuntaan ja liikunnan avulla.
Mitd on mielestiési liikkunnan avulla kasvattaminen?

— Mitd asioita voi opettaa liitkunnan avulla?
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Oma opetus
— Miti oppilaiden ominaisuuksia ja taitoja pyrit kehittimaian (fyysisten
liséksi) opetuksessasi?
— Milld menetelmilld pyrit kehittdimédn em. asioita?
— Miten liikunnan avulla kasvattaminen eroaa erilaisissa ryhmisséd?
(ryhmin koko, opp. ikd)

— Riittddko aika ja energia suurien ryhmien kanssa?

Yhteistyotaidot (Miten yhteistyotaidot ilmeneviit liikuntatunnilla?)
Mdritelmda
— Mité ovat mielestési yhteistydtaidot?
Auttamiskdyttiytyminen
— Millaista auttamista oppilaiden vililld voi olla liitkuntatunnilla?
— Miten ohjaat auttamiseen?
Opetusmenetelmdit
— Miten olet itse opettanut yhteistyotaitoja? (Palkkio & Rangaistus /
kehityskeskustelut?)
Harjoitteet / esimerkkitilanteita
— Millaisissa harjoitteissa/ tyoskentelytavoissa olet huomannut

yhteistyotaitojen kehittyvan?

Moraalikasvatus (Miten oppilaan moraalisia taitoja voitaisiin kehittds
koululiikunnassa?)
Mdritelmda
— Mitd ymmirrit moraalikasvatuksella?
— Miti asioita kuuluu mielestédsi moraaliin ja etiikkaan?
Moraalin kehittiminen liikunnassa
— Voiko moraalia opettaa liikuntatunnilla?
— Miten? (selviytymistaidot vs. oppilaan oma ajattelu) Millaisissa
tilanteissa?

— Oletko huomannut oppilaiden moraalin kehittyvén opetuksen my&td?
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Ristiriitatilanteet (Miten toimit ristiriitatilanteissa liikuntatunnilla?)

Kurin/jirjestyksenpito

Oppilaita sivaun/punnertamaan?

Kaytatko tarkoituksella harjoitteita, joissa syntyy helposti
ristiriitatilanteita?

Palkkio & Rangaistus / kehityskeskustelut?

Esimerkkitilanteita / -harjoitteita

Kilpailut (Millaisia kisoja tunneilla kiyd&n?)

Kisojen luonne

Yksild, joukkue, parikisat —> miksi?

Kuinka jaot tehddan —> miksi?

Pyritké sdantojd sidtelemalld kasvatuksellisiin tavoitteisiin?

Kuinka suuret joukkueet?

Palkitaanko voittamisesta? (onko oppilaille hy6tyd kisojen
voittamisesta?)

Milld perusteella mielestédsi pitdisi valita edustajat koulun /
koulujenvilisiin kisoihin?

Miten valinnat toteutuvat koulullanne kidytinnossi?

Tuomarointi

Millaisiin virheisiin puutut ollessasi tuomarina palloilupeleissid?
(Millaisiin ohjaat reagoimaan?)
Erot eri ikiisilld?

Tuomarina ope / oppilas / ei tuomaria

Hyddyt ja haitat

Miksi kiytit opetuksessa pelejé ja kisoja?
Miti hyvid puolia mielestisi on kisojen kdyto114?
Mité negatiivisia puolia olet havainnut kilpailuilla olevan? Miten niité

voisi valttiaia?
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Liite 2: Kirje haastateltaville

Hei!

Kiitos, ettd lupauduit haastateltavaksi gradu-tutkimukseemme. Aiheemme kisittelee
kasvattamista liikunnan avulla ja tdssd ovat suuntaa-antavat teema-alueet
haastatteluun. Haastattelutilanne on keskustelunomainen ja teemojen kisittelyn

jarjestys vaihtelee. Tilanteen mukaan teemasta toiseen siirrytién joustavasti.

TEEMAT:

Taustatiedot

Opetuksen suunnittelu
Kasvattaminen liikunnan avulla
Yhteistyotaidot

Moraalin kehittiminen

Pelit & Kisailut

Tapaamisiin!

Janne Koivuniemi, koivu@sicom.fi

Timo Tikka, titikka@st.jyu.fi, p. 050-5429777
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Liite 3: Moraalia ja prososiaalisuutta kehittivan litkunnanopetuksen ideaalimalli

TAUSTALLA:

- Kognitiiviset kehitysteariat & oppimistectria

- Ympéristin kasvatusmydnteisyys ja yhieiset tavoitteet

- Innostus ja usko liilkunnan avulla kasvattamisen mahdollisuuksiin
- Sosiaalis-eettisten tavoiteiden tarkeyden ymmartaminen

- Kehitystegrioiden tuntemus

- Kasvattaja autonomisella tasolla omassa moraaliajattelussaan

TAVOITTEENA: Moniarvainen ajattelu

Henkildkohtainen moraalikatsomus
Roolinotto ja empatia

Toisten huomioiminen
Konkreettinen ja psyykkinen auttaminen

Prososiaalinen kehittyminen

OPETUS PERUSTUU:

Yuorovaikutus

Oppilaiden -
pp Aldiivisuus
Awvokasvatus
Ajattelutaitojen kehittdminen
Eriyttaminen
. mahdloliistaa Henkildkohtaiset kasveatustavoitteet
Oppilaantuntemus > apetussuunnitelmiin konkretisoituja
Huolenpita
Huumotin kayttd o
Lajitavaitteiden vahentaminen Mydnteinen, kannustava
Innostaminen ia virhest salliva
Reilu ja tasapualinen kohtelu oppimisilmapiri

Vastuun antaminen
Tunteiden huomioiminen

Johdonmukaisuus ja ratkaisujen perusteleminen

Yhteistyd tavoitteen saavuttamiseksi o
Keskinainen riippuvuus > Onnistumisentunteet
Kaghitiiviset ristitiitatilantest > Prososiaalinen ja
Keskustelut opettajan ohjauksessa moraalinen kehittyminen

Vahvistaminen ja sammuttaminen Vaarana
Mallioppimisen tiedostaminen tilsnnesidonnaisuus

Kasvatuksellisten tilanteiden hyddyntaminen ja jarjestaminen
Saantdjen perusteiden miettiminen yhdessa

Turvallisuus ja

Opefiaja  ——>  cuartsien perustest

Tuomarainti % Oppilas
Wastuu ei siirry

Peliilmantuomaria ———» . .
pelagjita tuomarille




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

