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1. JOHDANTO

Eris kasvatuksen keskeisimmistd tavoitteista on kasvattaa yhteiskuntakelpoisia yksiloitd,
jotka osaavat erottaa oikean viiristd ja hyvin pahasta sekd toimia yhteiskunnassa
yleisesti hyviksyttyjen arvojen ja normien mukaisesti. Toisin sanoen yksiloitd, jotka
ovat kykenevdisid itsendisiin moraaliarviointeihin ja —arvostelmiin ja ovat riittavin
vahvoja ja valveutuneita toimiakseen omaksumiensa moraalisten periaatteiden

mukaisesti ilman ulkoista ohjausta tai painostusta.

Tyosséni pdivikodissa olen pohtinut paljon moraali- ja eettisen kasvatuksen tematiikkaa.
Merkillepantavaa on, ettd suurin osa paivikoti-ikédisisti lapsista tietdd periaatteessa milld
tavalla toisia ihmisid tulee kohdella ja minkilaisia moraalisen toiminnan periaatteita
muiden kanssa toimiessa tulee soveltaa. Sen sijaan harvalla lapsella on toimintansa
taustalla kovinkaan syvéllistd moraalista pohdintaa tai ylevid moraalisia periaatteita.
Sama tuntuisi koskevan myos isoa osaa kouluikiisii lapsia ja nuoria seki jopa aikuisia.
Toisin sanoen yhteiskunnan toimimisen kannalta ensiarvoisen tirkednd pitiméni
moraalinen kédytos tuntuisi olevan enimmaékseen ulkoa opittua tai kasvatuksen
myo6tavaikutuksella ehdollistunutta toimintaa, jonka todellisia sisdltoji tai filosofia
taustaoletuksia harva pysihtyy pohtimaan. Kuinka moni aikuinen maksaisi julkisissa
liikkennevilineissd, jossa kiinnijadamisen riskid ei olisi? Kuinka moni opettaja kiyttai
tyOsséddn laittomasti kopioitua materiaalia, ja loppuisiko laiton kopiointi tehokkaimmin
valistuksen, tehokkaamman valvonnan vai yleisen moraalisen kasvun keinoin? Entd
kuinka moni esikouluikdéisisté lapsista pitdd auktoriteetin pelkoa ja sdéntdjen
rikkomisesta seuraavaa rangaistusta tirkeimpédnd syynd noudattaa sidint6jd ja toimia
moraalisesti kestidvilld tavalla? Ja erityisesti: milld tavalla meidén tulisi kasvattajina
toimia kasvattaaksemme lapsista sellaisia kansalaisia, joiden toimintaa ohjaavat ylevét

moraaliset periaatteet enemmaén kuin rangaistuksen tai julkisen paheksunnan pelko?

Varhaiskasvatuksessa aikuisen rooli moraalikehityksen edistdjidnd on kiinnostava ja
tdhén liittyvan problematiikan ratkaiseminen on ensiarvoisen tiarkedi jo pelkin

tavoitteenasettelun takia. On syytd pohtia missd méérin on edes mahdollista



piivikodeissa edesauttaa yksildiden kehittymistd moraalisiksi olioiksi, jotka paitsi
kykenevit toimimaan yhteison sddntdjen puitteissa myods ymmirtivit moraalin
sosiaalisen luonteen sekd noudattamiensa siddntdjen perusteet. Toisin sanoen tulisiko
meidin yrittdd kasvattaa moraalisesti valveutuneita yksiloitd, jotka ovat kykeneviisid
itsendiseen moraaliseen ajatteluun ja toimintaan, vai onko varhaiskasvatuksen
moraalikasvatukselle riittdvi tavoite se, ettd kasvatamme lapsia, jotka osaavat toimia
yhteiskunnan siddntdjen ja normien mukaisesti mutta jotka eivit kuitenkaan pohdi noita
asioita sen syvillisemmin? Ja koska kuitenkin on havaittavissa, ettd toisista kasvaa
moraalisesti valveutuneempia kuin toisista, niin missd méérin moraalinen kehittyneisyys
on kasvatuksen ansiota ja missd méérin se johtuu muista tekijoistd, kuten yksilon

henkilokohtaisista synnynniisistd ominaisuuksista?

Oman toimintamme kannalta tirked kysymys on myds se, ettd millaisella moraalisen
toiminnan ja tietoisuuden tasolla me itse kukin kasvattajina olemme ja milld tavalla se
vaikuttaa toimintaamme ja valintoihimme, joita jokaiseen kasvatustilanteeseen liittyy.
Péivikodin arki on tdynnd moraalisia valintatilanteita niin aikuisten kuin lastenkin
osalta. Kasvattajina meidén on syyti tiedostaa kaiken toimintamme vaikutukset lasten

moraalisen ajattelun kehittymiseen.



2. MORAALI

Moraalin késite ei vélttimittd ole kovin yksiselitteinen ja lisdd tulkintavaikeuksia
aiheuttaa se, ettd sitd kdytetddn arkikielessd osittain sekaisin tai synonyymina etiikan
kisitteen kanssa. Yleisimmin kdytetyn madritelméan mukaisesti moraali on kykyi erottaa
toisistaan hyvi ja paha, oikea ja vddrd (Harva, 1958, 22; Hirsjarvi 1983, 118). Etiikka
sen sijaan on moraalin teoreettista tutkimista tai selvittelyd, jonka tarkoituksena ei ole
puuttua arkitoimintaan eikd antaa moraalisia kiyttdytymisohjeita (Harva, 1958, 13;
Hirsjarvi 1983, 42). Koska eron tekeminen hyvin ja pahan vililld tapahtuu yksilon
tajunnassa, kiyttd Urpo Harva ihmisen kyvysti erottaa hyvé ja paha termia
moraalitajunta. Sellainen ihminen, jolla on tédllainen kyky, on puolestaan moraalinen
olento. (Harva 1958, 23.) Sosiaalipsykologi Rom Harrén mukaan inhimillistd toimintaa
ohjaavaa tekijaa voidaan kutsua moraaliseksi velvollisuudeksi (Ylijoki 2001, 245).
Moraaliarvostelma on Urpo Harvan mukaan dineen lausuttu kielellinen moraalinen
kannanotto (esim. “varastaminen on pahaa). Moraalinormi on puolestaan sdinto, joka
vetdd rajan hyvin ja pahan vilille. Sosiaalinen moraalinormi poikkeaa edellisesti siten,

ettd se on sosiaalisesti méddrdytynyt ja on koko yhteison hyviksyma. (Harva 1958, 26.)

Kulloinkin yhteiskunnassa vallitsevien moraalisdéntjen ja —normien alkuperisti ei ole
tayttd yksimielisyyttd. Joidenkin mukaan (mm. Airaksinen 1987, 44) moraalin perusta
on yhteiskunnan toimintaa ohjaava historiallisesti madrdytynyt sddntokokoelma, kun taas
jotkut ajattelijat, kuten Kant, ovat sitd mieltd, ettd moraali on universaalia, syntyy meissi
itsessimme ja on jdrjen tuote (Saarinen 1985, 246-247). Tami ero on filosofisesti
kiinnostava, mutta todellista merkitystd aiheen késittelyn kannalta silld ei mielesténi ole.
Riittdd kun ymmarretiin, ettid yhteiskunnassamme vallitsee tietynlainen enemmistén
hyviaksymai moraalijdirjestys, jonka sosiaalipsykologi Rom Harré médrittelee
sosiaalisissa yhteisoissi vallitseviksi oikean ja vidrdn erotteluiksi, joihin liittyy julkisesti
osoitettava hyviksynti tai hylkddminen. Moraalijirjestykseen kuuluu myos oikeuksien
ja velvollisuuksien jakautuminen yhteison eri yksiloiden kesken. Harrén mukaan
moraaliset luokitukset ilmenevit ennen kaikkea keskusteluissa, joista ne omaksutaan

osaksi yksilollistd asioiden jasentdmistapaa. (Ylijoki 2001, 245.)



Moraalikasvatuksen padmédriksi voitaisiin médritelld riittavilld moraalitajunnalla

varustettu moraalinen olento, joka pystyy sopeutumaan vallitsevaan

moraalijdrjestykseen, omalla panoksellaan pitimiin huolta yhteiskunnan

moraalisuudesta, omaksumaan sosiaaliset moraalinormit ja laatimaan itsendisii

moraaliarvostelmia.

Yhteni kriteerind voidaan pitdd myos John Wilsonin johtaman Farmington Trust —

projektin vuonna 1967 maédrittelemid moraaliseen kasvatukseen liittyvid laatutekijoita.

Sen mukaan moraalisesti kasvatettu yksilo:

Kunnioittaa muita ja tietdd heidin oikeutensa.

Omaa empaattista kykyd ymmairtid ja olla sensitiivinen toisten tunteille.
Arvostaa relevantin informaation tdarkeyttd moraalisten pditosten pohjana.
Omaa riittavit ihmissuhdetaidot moraalisten kysymysten késittelyyn.

On kyvykids muodostamaan itsendisesti omat moraaliset periaatteensa.
Osaa muuttaa ko. periaatteet konkreettisiksi moraalisiksi paatoksiksi.

Omaa riittdavin itsekurin moraalisesti kestdvin toiminnan harjoittamiseksi. (Kelly

1995, 175-76.)

Néama tekijat ovat osittain konkreettisia ja nithin on mahdollista puuttua sellaisen

kasvatuksen keinoin, jossa pdédpaino on tiedollisen aineksen siirtdmiselle. Iso osa niisté

on kuitenkin silld tavalla epdmaiiriisid ja abstrakteja ominaisuuksia, etti niiden

opettaminen tai edistdminen tarjoaa todellisen haasteen varhaiskasvatukselle. Opettajan

onkin kaiken aikaa tiedostettava se tosiasia, ettd moraalikasvatuksen elementteja siséltyy

kaikkeen toimintaan. Niin vapaassa kuin ohjatussakin toiminnassa on jatkusti kasilld

tilanteita, joihin reagoimalla opettaja ottaa tietoisesti tai tiedostamattaan kantaa myos

moraalikasvatuksen kysymyksiin.

Yksilon moraalista kasvua edistdméén pyrkivin varhaiskasvattajan tulisi mielestédni

lisdksi ottaa kantaa myds seuraaviin Urpo Harvan (1958) méérittelemiin

moraalitutkimuksen padkysymyksiin:



— Mitd minun pitda tehdé tehdidkseni oikein?

— Vaihteleeko moraali ajasta ja paikasta riippuen, vai onko se aina ja kaikkialla
sama?

— Velvoittaako moraali tekemain sellaistakin, mitd yksilo ei haluaisi tehdd?
(moraalin auktoriteetin ongelma)

— Miké on moraalin alkuperad?

— Mikd on moraaliarvostuksen objekti? (Mihin moraalinen arvostus kohdistuu?)

(Harva 1958, 20-21)



3. MORAALIN KEHITYS

Lasten moraalikésitysten kehittymistid on pyritty selittdmiiin useista eri 1ihtokohdista ja
monenlaisten teorioiden avulla. Niistd yleisimmin on mainittu kognitiivinen,
psykoanalyyttinen sekd sosiaalisen oppimisen teoria (mm. Aronfreed 1976, 54-56;
Weinreich-Haste 1982, 62-72). Jotkut ldhteet mainitsevat myos behavioristisen
ldhestymistavan yhtend moraalikehitysti selittdvini teoriana (mm. Elo 1993, 85). Tosin
behavioristista ndkemystd moraalisen toiminnan omaksumisesta ei voida pitda
kovinkaan perusteltuna, silld se perustuu liiaksi ajatukseen kdyttdytymismallien
ulkokohtaisesta omaksumisesta ja sulkee niin ldhtokohtaisesti pois yksilon sisdisen
moraalisen kehityksen mahdollisuuden. Kuuliaisuus opettajaa tai muuta auktoriteettia
kohtaan ei sisilld moraalista padtoksentekoa (Straughan 1988, 7). Myos
psykoanalyyttinen teoria moraalin kehityksestd on tdimin tyon kannalta irrelevantti, silld
se sisdltad liikaa sellaisia aineksia — kuten syyllisyys kontrollimekanismina — joita ei
voida tarkastella varhaiskasvatuksen oppimisympériston ja kasvatuksen sisdltdjen
kautta. Pdivikodissa tapahtuvan varhaiskasvatuksen kannalta keskeisimmit teoria ovat
siis kognitiivinen teoria ja sosiaalisen oppimisen teoria, joihin seuraavassa luomme

tarkemman katsauksen.

3.1. Kognitiivinen kehitysteoria

”Since moral reasoning clearly is reasoning, advanced moral reasoning depends
upon advanced logical reasoning. There is parallelism between an individual s

logical stage and his moral stage.” (Kohlberg 1976, 32).

Tunnetuimmat lasten moraalin kehityksen teoreetikot ja tutkijat ovat sveitsildinen
kehityspsykologi Jean Piaget sekd amerikkalainen sosiaalipsykologi Lawrence
Kohlberg. Kummankin teoriat perustuvat kognitiivis-strukturaaliseen
sosiaalisaatioteoriaan, jonka mukaan kognitiivinen kehitys on keskeinen tekija yksilon

sosiaalistumisessa (Helkama 179, 2001). Seké Piaget'n ettd Kohlbergin moraalin



kehitysteoriat ndkevit yksilon moraalin kehityksen ensisijaisesti kognitiivisena
prosessina, jonka perusta on Piaget 'n kognitiivisen kehityksen teoriassa. Samalla tavalla
kuin Piaget n kehitysteoriassa laadullisesti toisistaan eroavat kognitiivisen kehityksen
vaiheet seuraavat toisiaan aina samassa jirjestyksessid, on myos moraalin kehitys
kognitiivinen prosessi, joka etenee laadullisesti erilaisten vaiheiden kautta kohti yhd
kehittyneempii moraalikdsitystid (Ojala 1984, 56). Moraalinen péittely ndhddin ndissi
teorioissa tarkeampéna kuin moraalisen ajattelun sisélto ja kehittynyt moraali tarkoittaa
kehittynyttd kykyai ratkaista dlyllisesti eteen tulevia moraalisia ongelma- ja

valintatilanteita.

Piaget jakaa moraalisen kdyttdytymisen heteronomiseen ja autonomiseen.
Heteronominen moraali on pakkomoraalia, jossa moraaliset arvioinnit perustuvat
objektiiviseen sdintoihin, joita noudatetaan vanhempien kunnioituksesta tai
rangaistuksen pelosta. Autonomisessa eli subjektiivisessa vaiheessa moraaliarviointien
perustan muodostavat arvot ja ryhmén jdsenten keskindinen kunnioitus. (Helkama 2001,

180-181.)

Moraalin kehityksen Piaget jakoi neljdén toisiaan samassa jirjestyksessi seuraavaan

vaiheeseen:

1. Motorinen ja yksilollinen vaihe (0-3v.), jossa lapsi ei pysty yhteistoimintaan, vaan

kdyttaytyy omien halujensa ja motoristen taitojensa mukaisesti.

2. Egosentrinen vaihe (n. 3-7 v), jossa madrdyksii ja sdidntojd pidetdidn ulkopuolisina,

aikuisten vaatimuksina.

3. Resiprookkinen vaihe (n. 7-10 v), jossa sddnnot nihddidn yhteiskunnan luomina

sopimuksina ja jossa hyvéd toiminta ndhddin sosiaalisesti reiluna.

4. Oikeudenmukaisuuden vaihe (10-12 v), jossa yksilon toimintaa ohjaavat siséiset

normit ja jossa lapsella on moraalisia ihanteita ja omatunto.

(Piaget 1983, 23)

Myos yhdysvaltalainen Lawrence Kohlberg ldhti siitd, ettd moraalin kehitys on

kognitiivinen prosessi ja ettd kognitiivisesti riittdvin edistynyt yksilo hakeutuu
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moraalisissa kysymyksissd kohti universaaleja eettisid ihanteita. Nédiden eettisten
periaatteiden Kohlberg niki perustuvan Kantin deontologiselle etiikalle. Piaget'n tavoin
Kohlberg niki, ettd lapsi ei omaksu nikemyksidan suoraan vanhemmiltaan tai muulta
auktoriteetillta vaan konstruoi ne aktiivisessa vuorovaikutuksessa sosiaalisen

ympdristonsé kanssa. (Helkama 2001, 175-181.)

Lawrence Kohlberg kehitti empiiristen tutkimustensa perusteella kuusiportaisen mallin
moraalin kehityksen laadullisesti toisistaan eroavista tasoista. Malli oli aluksi ldhinna
laajennus Piaget 'n malliin mutta joka myohemmin laajeni varsinaiseksi

kehitysvaiheteoriaksi. (Peltonen 2000, 168-169.)

Esikonventionaalinen taso

1. Heteronominen moraali, jossa oikean toiminnan perusteluksi riittdd rangaistuksen
vilttdminen ja auktoriteetin totteleminen.

2. Individualismi ja vilineelliset tavoitteet, jossa sdantojd totellaan, jos tottelemisesta on

vilitontd hyotya tai jos siihen liittyy tasapuolisen vaihdon mahdollisuus.

Konventionaalinen taso

3. Molemminpuoliset interpersoonalliset suhteet, jossa yritetdin tdayttdd muiden
madrittdmit "hyvin ihmisen” ominaisuudet ja odotukset.

4. Sosiaalinen systeemi ja omatunto, jossa hyvi toiminta on velvollisuuksien tayttdmista.
Sosiaalisia sddntdjd ja konventioita noudatetaan, jos ne eivit ole ristiriiddassa muiden

sosiaalisten velvollisuuksien kanssa.

Postkonventionaalinen moraaliperiaatteiden taso

5. Yhteiskuntasopimus ja yksilolliset oikeudet, jossa oikean ja vddrdn madrittelyyn
pyritdédn yleispitevyyten tdhtddvien periaatteiden, kuten kansalais- ja ihmisoikeudet,
kautta.

6. Yleispitevit eettiset periaatteet, jossa toimintaa madrittavit abstraktit eettiset

periaatteet.

(Kohlberg 1976, 34-35)
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Kognitiivinen moraalin kehitysteoria on ollut jo pitkdidn ylivoimaisesti eniten kiytetty
teoria alan tutkimuksen taustateoriana. Teoriana sen hyviin puoliin kuuluu selkeys ja
yksityiskohtaisuus. Lisidksi lienee kiistatonta, ettd dlyllisesti kehittyneemmait yksilot

kykenevit syvillisempéin filosofiseen pohdintaan my6s moraalikysymysten suhteen.

Toisaalta kognitiivinen malli unohtaa tdysin moraalisen ajattelun sisillon ja keskittyy
ainoastaan &lyllisiin prosesseihin. Se olettaa, ettd yksilo kehittyy automaattisesti kohti
universaaleja ihanteita siind tahdissa kuin hinen dlyllinen kehityksensid edellyttda.
Lisidksi kognitiivinen moraalin kehitysteoria ei ota kantaa siithen, ettd mité tarvitaan, jotta
yksilé my0s todella toimii silld tavalla, kuin hén tietdd olevan moraalisesti oikein.

Pelkkd moraalinen ongelmanratkaisukyky ei riité, jos se ei siirry kdytdnnon toimintaan.

Kasvattajan kannalta kognitiivinen malli on selked: yksilon moraalisen kehityksen
takaamiseksi on tarjottava riittdvédn haastavia ja kehittivid moraalisia dilemmoja ja
valintatilanteita ja ndiden myo6té pyrittdva vaikuttamaan yksilon dlylliseen kehitykseen.
Ohjaamalla lapset pohtimaan moraalisia kysymyksid voidaan kehittdd heidin

moraalitajuntaansa.

3.2. Sosiaalisen oppimisen teoria

Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan moraalin kehitys on osa sosialisaatiota.
Sosiaalistuessaan lapsi omaksuu ja sisdistdd yhteisonsi tavat, arvot ja normit.
Kehityksensd myotd hin oppii myos sdidteleméidn kayttdytymistdin sosiaalisten
odotusten mukaisesti. (Aho 1997, 107.) Sosialisaatio ndhdiin kulttuuriarvojen
omaksumisena ja moraalisen omantunnon ehdollistumisena, jonka tavoitteena on
itseohjautuva ja impulssinsa hallitseva yksilo. Sosiaalisen oppimisen teoria korostaa
kayttdytymisen tutkimista, mutta siihen sisidltyy myos ajatus kognitiivisesta kehityksesti
viliintulevana muuttujana. (Weinreich-Haste 1982, 62.) Niin ollen se ei tdysin hylkada
kognitiivisten moraalin kehitysteorioiden perusolettamusta kognitiivisen kehityksen

merkityksestd moraalisen paittelyn mahdollistajana. Sosiaalisen oppimisen teoria
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perustuu my6s monelta osin perinteisen behaviorismin perusolettamuksiin, vaikka

eroaakin siitd monilta osin merkittdvasti (Weinreich-Haste 1982, 62).

Albert Bandura kuvaa kuuluisassa teoksessaan Social Learning Theory (1977) moraalin
kehitystd sosiaalistumiseen liittyvéani prosessina. Hinen mukaansa lapsi oppii pois
haitallisesta kdyttdytymisestd aluksi vanhempien fyysisen puuttumisen kautta.
Myohemmin fyysinen interventio korvautuu sosiaalisilla sanktioilla. Koska vanhemmat
eivit kuitenkaan voi aina olla ldasné, edellyttdd onnistunut sosialisaatio asteittaista
siirtymistd ulkoisista rangaistuksista symbolisiin ja sisdisiin kontrollimekanismeihin.
Kehityksensd myoté lapset oppivat yhd monimutkaisempia sosiaalisen ja moraalisen
kiyttdytymisen systeemeitd, joissa myos kognitiiviset prosessit ndyttelevit merkittavad
roolia. Sosiaalista oppimista tapahtuu paitsi vanhempien myos muiden aikuisten seké

ikdtovereiden kautta. (Bandura 1977, 43.)

Sosiaalisen oppimisen teoria arvioi moraalisdént6jd vain yhtend erityistapauksena ja sen
mukaa moraalisddnnot opitaan samojen lainalaisuuksien mukaan kuin muutkin yhteison

sddnnot (Helkama 1985, 19).

Mielestédni on selvid, ettd yhteison jasenend toimiessa eteen tulevat moraaliset
konfliktitilanteet vievit moraalin kehitystd eteenpdin. Sosiaalisessa ymparistossi lapsen
on pakko toimia jollain tavalla moraalisesti selviytydkseen yhteison vaatimuksista. En
kuitenkaan nékisi, ettd sosiaalinen ja kognitiivinen teoria olisivat jotenkin toisensa
poissulkevia moraalin kehityksen selittdjind. Moraali kehittyy sosiaalisissa tilanteissa,
mutta my0s yksilon oman pohdinnan tuloksena. Kuitenkin my0s sosiaaliset tilanteet
sisdltdavi aineksia, joiden késittelyyn tarvitaan kognitiivisa valmiuksia ja élyllistd kykya

ratkaista moraaliset ongelma- ja valintatilanteet.
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4. MORAALIN DIMENSIOT

Piaget erottelee moraalinkehityksessa erilaisia dimensioita, joissa kussakin kehitys
tapahtuu samalla tavalla heteronomiasta autonomiaan (Aho 1997, 112). Vaikka kisitys
dimensioista kuuluu oleellisesti nimenomaan Piaget 'n moraalinkehitysteoriaan, pidin
sitd erinomaisena pohjana moraalikasvatuksen osa-alueiden pohtimiseen

varhaiskasvatuksen nikokulmasta.

4.1. Kisitys saiannoista

Séédntodjen sisdistdiminen ainakin jossain médrin on erds moraalin kehityksen
perusehdoista, ja thminen joka ei ole sisdistinyt minkédénlaisia sd@ntdjd on moraalisesti

poikkeava (Helkama 1985, 19).

Suhtautuminen sddntdihin muuttuu Piaget 'n mukaan siirryttdessd moraalisen kehityksen
portaalta toiselle. Ensimmaéisessé vaiheessa (0-3 v.) oleva lapsi ei vield ymmarra
saantojd eikd varsinkaan niiden sosiaalista luonnetta. Egosentrisessé (3-7 v.) vaiheessa
oleva lapsi pitdd sddntodjd auktoriteetin sanelemina ja muuttumattomina. S44nt6ja
noudatetaan, koska niin on késketty tehdd. Resiprookkisessa vaiheessa olevat lapset (7-
10 v.) suhtautuvat siéntéihin jo paljon joustavammin. Sdidnndistd voidaan yhteisesti
sopia ja niitd voidaan muuttaa silloin, kun se on tarkoituksenmukaista.
Oikeudenmukaisuuden vaiheessa (10-12 v.) olevat lapset kisittdvét sddntdjen
merkityksen ja ymmartévit niiden olevan vilttdméttomia yhteistoiminnalle ja

turvallisuudelle. (Aho 1997, 113-114.)

Yhdysvaltalaisen R. Epsteinin vuonna 1965 tekemissi tutkimuksissa havaittiin, etti
nelivuotiaista lapsista vain 25 % uskoi pelin sddntdjen olevan muutettavissa, mutta
yksikéén ei uskonut, ettid lakeja tai koulun sdént6jé olisi mahdollista muuttaa.
Seitsenvuotiaista sen sijaan jokainen oli sitd mieltd, ettd sdd@nnot ja lait on mahdollista

muuttaa yhteiselld sopimuksella. (Lickona 1976, 222.)
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Annika Takala (1997, 40) jaottelee lapsiryhméssd noudatettavat sddnnot neljadan

kategoriaan:

1. Turvallisuussaannot

2 Tilannekohtaiset sdinnot
3. Moraalisddnnot

4 Tapasddnnot

Niistd turvallisuussddnot ovat aivan ehdottomia ja perustuvat useimmiten aikuisen
midrayksiin lasten turvallisuuden takaamiseksi. Tilannekohtaiset sdédnnot perustuvat
useimmiten vanhoihin tapoihin, kuten joulurauha, tai yhteison omiin tapoihin, kuten
paivikotiymparistossd ruokailuun tai lepohetkeen liittyvit sddnnot. Moraalisddnnot
madrddvit sen miten toisia tulee kohdella, mikd on oikeudenmukaista ja miten yhteiset
velvollisuudet jaetaan. Tapasddnnot liittyvit kulttuuriin ja yhteison yhteisesti
omaksumiin toimintamalleihin. (Takala 1997, 40.) Niistd moraalisdaantoja
lukuunottamatta kaikki muut ovat sellaisia, jotka opitaan auktoriteetin tai yhteison
vaatimusten myotid. Moraalisdintdjen omaksuminen vaatii eniten omaan pohdintaa ja
moraalisen ymmirryksen kehittymisti. Varhaiskasvattajan on syytd olla tarkkana, ettei
kdy niin, ettd turvallisuussaannét, tilannekohtaiset sddnnot ja tapasaannot opetetaan

lapsille, mutta moraalisddntdjen omaksuminen jdd ulkokohtaiseksi ja etdiseksi.

4.2. Kisitys vastavuoroisuudesta (resiprookkisuus)

Vastavuoroisuudella tarkoitetaan lasten kykyd ymmartdd ihmisten viliset keskindiset
suhteet ja asettua toisen asemaan. Pienilld lapsilla oma etu menee kaiken muun edelle ja
sosiaalinen toiminta on itsekeskeistd naenndisestd empaattisuudesta huolimatta.
Ongelmatilanteissa turvaudutaan aikuisen apuun. (Aho 1997, 115.) Pienilli lapsilla kyky
ymmirtdd omasta nikokulmasta poikkeavia kantoja ilmenee moraalisissa kysymyksissi
samalla tavalla kuin konkreettisissakin asioissa. Lapsen on vaikea ymmirtid, ettd eri

puolelta katsoen esine ndyttdi erilaiselta, ja samoin hdnen on vaikea ymmartia, ettd
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jokaisella yksilolld on oma henkilokohtainen nikemyksensd, joka perusteella hin arvioi

tekojen oikeellisuutta. (Lickona 1976, 221.)

Resiprookkisuuden kehittyessé lapsi omaksuu moraalikésityksen, jonka mukaan niin
hyvissd kuin pahassakin annetaan samalla mitalla takaisin. Ajattelu on vield melko
itsekeskeistd. Ystivillisyyteen vastataan ystdvillisyydelld ja lyonteihin lyonneilla.
Sirkku Ahon tutkimusten mukaan suomalaislapset ovat tidsséd kehitysvaiheessa 9-10

vuoden idssd. (Aho 1997, 115.)

Lopullisena tavoitteena resiprookkisuudessa on moraalin kultainen sdénto “tee toiselle
mitéd haluaisit itsellesi tehtdvian.” Tosin tdimad moraalin dimensio néyttdisi Ahon
tutkimusten mukaan olevan varsin heikosti kehittynyt vield lukiossakin. (Aho 1997,

116.)

Resiprookkisuus ndyttdytyy siis paivékoti-ikdiselle lapselle parhaimmillaankin asiana,
jossa hyvilld teoilla kiydddn kauppaa (mé voin leikkia sun kaa, jos sitten kutsut mut sun
synttdreille) ja pahat teot pyritidn kostamaan. Toisen asemaan asettuminen on vaikeaa
monelle vield aikuisenakin ja kostaminen néhddédn varteenotettavana toimintamallina,
mikdli itse tulee kaltoin kohdelluksi. Ehké kuitenkin valveutuneen varhaiskasvattajan
olisi syytd yrittdd heréttdd pohdintaa niisté asioista, silld késitykseni mukaan paivékoti-
ikdisetkin ymmartdvit moraalin kultaisen sddnnon jollain tavalla, vaikka eivit sitd

osaisikaan soveltaa vield kdytdntoon.

4.3. Moraaliarviointien Kriteerit

Immanuel Kantin Kédytannollisen jirjen kritiikissddn (1788) méadrittelemén
deontologisen - eli velvollisuusetiikan keskeinen termi on kategorinen imperatiivi, jolla
hin tarkoittaa sellaista moraalista periaatetta, joka velvoittaa meitd tekeméin oikein.
Kategorinen imperatiivi on moraaliajattelun ylin periaate, joka perustuu véittimélle
”toimi vain sellaisen maksiimin mukaisesti, jonka voit tahtoa tulevan yleiseksi laiksi.”

Tiéllaisen velvollisuuteen perustuvan etiikkan mukaan teon seuraukset eivit ole oleellisia,
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vaan ainoastaan se, ettd tekee ldhtokohtaisesti oikein.(Saarinen 1985, 247-248.)
Velvollisuusetiikka koostuu siis normeista, jotka médrittdvit mitd saa tai miti ei saa
tehdd (Airaksinen 1993, 25). Velvollisuusetiikan vastakohta on Jeremy Benthamin
(1789) ja John Stuart Millin (1861) miirittelema teleologinen- eli seurausetiikka, jonka
mukaan tekoja arvioidaan niiden aiheuttamien seurausten mukaan (Stanford

Encyclopedia Of Philosophy 2006, WW W-dokumentti).

Piaget'n mukaan alle 9-vuotiaat lapset ottavat moraaliarvioinneissaan huomioon vain
tekojen seuraukset. Teon motiiveilla ei ole merkitysté, kuten ei mydskéén silld tehtiinko
teko tahallisesti vai vahingossa. Vasta yli 9-vuotiaat kykeneviit sellaisiin

moraaliarviointeihin, joissa teon tarkoitus méadrittdd sen arvon. (Aho 1997, 116-117.)

Piivikoti-ikdisten lasten kanssa moraaliarviointien perusteita kannattaa pohtia yhdessi
mahdollisimman paljon. Voidaan esimerkiksi miettid onko vanhingon suuruus
merkittidva tekijd arvioitaessa teon rangaistavuutta tai missd méérin hyvi aikomus on
lopputulosta tirkedmpdd. Tdhén voi aikuinenkin omalla kdytoksellddn vaikuttaa.
Kasvattajan on syytd miettid omaa reaktiotaan esimerkiksi sellaisessa tapauksessa, ettid

lapsi yrittdd auttaa, mutta seurauksena on sotkua ja lasinsirpaleita.

4.4. Kisitys rangaistuksesta

Piaget n mukaan yksilon moraalin kehitys ndkyy siind, miten hidn suhtautuu
pahantekijin rankaisemiseen. Moraalisesti vield kehittyméttomit lapset uskovat
ankaraan kostorangaistukseen ja rangaistuksen viistiméittomyyteen. Kouluiéssé lapset
alkavat uskoa rangaistuksiin, jotka vastaavat tekoa. Esimerkiksi kiukuttelu
ruokapdydissi johtaa jdlkiruoatta jadmiseen. Vasta autonomisessa vaiheessa oleva lapsi
ymmartdd rikkomuksen korvaamisen soveltuvuuden rangaistukseksi. Tédssd vaiheessa
lapsi myods ymmdrtii, ettd rangaistuksen tarkoituksena on saada rikkoja ymmairtimééin

tekonsa védryys. (Aho 1997, 118.)



17

Piivikodissa rangaistuksia voidaan miettid yhdessi lasten kanssa. Kokemukseni mukaan
lapset jétetdin liian usein paitoksenteon ulkopuolelle mietittdessd minkilaisia
rangaistuksia mistédkin teosta seuraa. Niin lapset eiviat ymmarra teon ja rangaistuksen

yhteyttid eivitkd osaa muuttaa kiyttdytymistddn haluttuun suuntaan.

4.5. Kasitys oikeudenmukaisuudesta

Kisitys oikeudenmukaisuudesta méadrittdd minkélaisia tekoja lapset pitdvét reiluina.
Téssd on erotettavissa ainakin kolme kehitysvaihetta. Alle kouluikdinen lapsi kokee
oikeudenmukaiseksi sen, minké auktoriteetti madrittelee reiluksi. Lapsi uskoo aikuisen
arviointiin ja arvioi teon pahuutta rangaistuksen perusteella. 8-11 vuotiaat kannattavat
tasavertaisuutta. Oikeudenmukaisuus on jaykkii eiki siini oteta huomioon yksilollisid
eroja. Piaget 'n mukaan vasta yli 11-vuotiaat ottavat oikeudenmukaisuusarvioinneissaan
huomioon yksilolliset tekijit. Oikeudenmukaisuuden taju kehittyy yhteistoiminnan

tuloksena. (Aho 1997, 119-120.)

Taminkin dimension kehittymistid voidaan harjoitella yhteisilld pohdinnoilla sekd

esimerkiksi erilaisten sosiodraamojen avulla.

4.6. Kisitys valehtelusta

Pienen lapsen ajattelu on itsekeskeistd ja sithen kuuluu valehtelu luonnollisena osana.
Alle 6-vuotias koittaa pysytelld totuudessa vilttddkseen rangaistusta, mutta valehtelua
hin ei nde sen pahempana rikkeené kuin vaikkapa kiroilua. 6-8 —vuotiaat ymmartiavéat
valheen jo paremmin, mutta valhetta arvioidaan hyvin konkreettisista lihtokohdista
késin. Esimerkiksi harmiton leikinlasku voi olla lapsen mielestd pahempi rikos kuin
hyo6tymistarkoitusessa sanottu valhe, jos edelld mainittu poikkeaa totuudesta enemmén.
Kymmentd ikdvuotta ldhestyttdessd ymmaérretddn, ettd valheen tarkoituksena on pettid ja
ettd toden puhuminen edistda luottamusta ja sosiaalista kanssakdymistd. Autonomisessa

vaiheessa olevat lapset ymmartédvit totuuden puhumisen olevan normi, joka on syyti

sisdistdd. (Aho 1997, 121-122.)
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5. LAHESTYMISTAPOJA MORAALIKASVATUKSEEN

Roger Straughan (1988) listaa moraalikasvatuksen 1dhestymistavoiksi seuraavat
suuntaukset: arvojen siirtiminen, arvoneutraalius, arvojen selventiminen, toisten
huomioon ottamisen kehittiminen, moraalisen paittelyn kehittdminen, arvot
opetussuunnitelmassa ldpéisyperiaatteella sekd henkilokohtainen ja sosiaalinen koulutus

(Straughan 1988, 12-26).

5.1. Arvojen siirtiminen

Roger Straughanin mukaan jokainen opettaja on vddjaamaittd myos moraalikasvattaja
halusi hin sitd tai ei. Jokainen opettaja vahvistaa aina joitain arvoja ja jonkin tyyppista
kayttdytymisti, joka tietoisesti tai tiedostamattaan. Se miten opettaja kiyttdytyy toisia
aikuisia tai oppilaita kohtaan vaikuttaa huomattavassa méirin oppilaiden moraalisiin
asenteisiin samoin kuin koulujen yleinen ilmapiiri ja vakiituneet tavat ja kdytannot.
Téarkedi olisi, ettd jokainen opettajana toimiva tiedostaisi oman vaikutuksensa ja osaisi
siirtdd sellaisia arvoja, jotka hidn myos tietoisella tasolla kokee arvokkaiksi. (Straughan

1988, 13-14.)

Arvojen tiedostamaton siirtdiminen voidaan ndhdd myos osana piilo-opetussuunnitelmaa.
Jos opetussuunnitelma rakentuu tiedostetuille arvoille, on piilo-opetussuunnitelma
tiedostamattomien asenteiden ja arvojen siirtdmistd. Moraaliset ja eettiset kysymykset ja

niiden pohdinta ovat ldhtokohtaisesti tietoisia prosesseja. (Karjalainen 1996, 141.)

Onkin syytd miettid voidaanko tiedostamatonta arvojen siirtdmistd pitdd missdadn méarin
moraalikasvatuksena, vai onko sellainen toiminta pikemminkin uhka. Toisaalta tdssikin
asiassa opettajan kyky itsereflektioon on ldhes ensiarvoisen tirked ominaisuus ammatin
santillisen hoitamisen kannalta. Arvokasvatus ei voi olla sattumanvaraista, vaan

opettajan on tiedostettava jatkuvasti minkilaisia asioita hén siirtdd eteenpiin.
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5.2. Arvoneutraalius

Téamin suuntaus on ldhtdisin Lawrence Stenhousen vuonna -67 johtamasta Schools
Council Nuffield Humanities Project —projektista. Sen tarkoituksena oli kehittda
ymmaérrysté sosiaalisista tilanteista, inhimillisestd kdytoksestd sekéd niiden herdttamisti
kiistanalaisista arvokysymyksistd. Arvokeskustelua kulloinkin esiin nousevista
kysymyksistd kdytéisiin luokassa oppilaiden kesken ilman, ettd aikuinen puuttuisi asian
késittelyyn muuten kuin puheenjohtajan ominaisuudessa. Keskustelua on herittényt se,
ettd onko opettajan mahdollista toimia riittivén arvoneutraalilla tavalla ja antaa lasten

itse ratkaista kiistanalaiset kysymykset. (Straughan 1988, 15-16.)

Itse olen sitd mieltd, ettd timén kaltainen debatti harjoitusmielessd on erinomaista
aivojumppaa ja puolustaa siind ominaisuudessa paikkaansa padivikodinkin puuhien
joukossa. Lisdksi on viime aikoina néhty kirjoituksia, joissa suomalaista
koulujdrjestelmid syytetdin siitd, ettd se ei anna riittdvid viittely- ja
argumentointivalmiuksia esimerkiksi litke-eldamin tarpeita varten. Taménkaltaisten
valmiuksien kehittdminen myos arvo- ja moraalikasvatuksen alaan liittyvilla

kysymyksilld onkin erinomaisen tervetullut varhaiskasvatuksen menetelma.

5.3. Arvojen selkiyttiminen

Téssd ldhestymistavassa on samankaltaisuutena edelliseen se, ettid opettajan on viltettiva
moralisointia ja arvojen valmiina antamista. Tarkoituksena on kannustaa ja johdattaa
oppilasta itse I6ytdimadn omat henkilokohtaiset arvonsa. Prosessi etenee silld tavalla, ettd
yksilo valitsee arvonsa vapaasti vaihtoehtojen joukosta tiedostaen kunkin vaihtoehdon
vaikutukset ja toteuttaa valitsemaansa vaihtoehtoa tosielimaén tilanteissa. Ongelmaksi
nousee se, ettd onko moraalisesti tai opetuksellisesti riittdva saavutus saada itse kunkin
omat arvot selkiytetyiksi. Onko miké tahansa arvomaailma yhtd hyvi, jos arvot on
muodostettu tietoisessa prosessissa? Entd milléd tavalla on suhtauduttava tdimin
lahestymistavan mukanaan tuomaan relativistiseen moraalikidsitykseen? (Straughan

1988, 16-17.) Kirsi Tirri kritisoi my®ds sitd, ettd arvojen selkiyttdminen ei anna sellaisia
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kognitiivisia valmiuksia, joita eettinen pohdinta edellyttdd. Lisdksi tissa
ldhestymistavassa vaarana on narsismia ja yksipuolista eettistd tarkastelua sisiltavi

itsekis pdaattely. (Tirri 1996, 126.)

5.4. Toisten huomioon ottamisen kehittiminen

Téamin ldhestymistavan tarkoituksena on rohkaista lapsia “eldmiin hyvin” ja
omaksumaan eldméntapa, jossa otetaan toiset huomioon. Lihtokohtana on, etti erilaisten
harjoitusten — kuten roolileikit, sosiodraama, kuvataiteet — avulla lapset oppivat
herkemmiksi toisten ihmisten tarpeille ja tunteille sekd kehittyvit ylipddnsad sosiaalisesti

taitavammiksi. (Straughan 1988, 17-18.)

Kyky asettua toisen asemaan ja ottaa toiset huomioon on selkeésti yhteydessd myos
empatian kykyyn ja altruismiin. Nama ominaisuudet seuraavat moraalisen pééttelyn
kehittyneisyytti ja niidden merkittdvi tekija on kognitiivinen kompetenssi (Weinreich-

Haste 1982, 76-77).

5.5. Moraalisen piittelyn kehittiminen

Moraalisen paittelyn kehittdminen moraalikasvatuksen ldhtokohtana perustuu edellad
esitellyille Piaget'n ja Kohlbergin kognitiivisille moraalin kehitysteorioille.
Kognitiivinen moraalin kehitysteoria ldhtee siité, ettd jokainen yksilo on moraalisesti
yhti arvokas. Korkeammalla moraalin kehityksen tasolla oleva yksil6 on ainoastaan
parempi moraalisten ongelmatilanteiden ratkaisija. (Helkama 1985, 21.) Itsestdédn selvid
on, ettd dlyllisid pahkinoitd, kuten moraalisia dilemmoja, oppii ratkaisemaan

harjoittelemalla.

Sirkku Ahon mukaan aikuinen voi edistdi, tukea ja ohjata lapsen moraalikehitysti

ainakin seuraavilla tavoilla:
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— Keskustelemalla lapsen kanssa moraalisista kysymyksisti siten, ettd lapsi joutuu
ottamaan kantaa tekojen reiluuteen, oikeudenmukaisuuteen, yksilon oikeuksiin ja
velvollisuuksiin, sdint6jen tarpeellisuuteen sekd rehellisyyteen.

— Pyytdmilld lasta perustelemaan oman kéyttdytymisensa ja ratkaisunsa
moraalitilanteissa silld tavalla, ettd lapsi tulee tietoiseksi omasta
kayttdytymisestaan.

— Kéyttdmailld apuna erilaisia roolileikkejd, joissa harjoitellaan toisen asemaan
asettumista. Roolileikkien ldhtokohtana voidaan kiyttdi todellisia
moraalikonfliktitilanteita.

— Kehittdmalld lapsen kykyi asettua toisen asemaan kuvittelun ja eldytymisen

keinoin.

Tutkimusten mukaan moraaliongelmien pohtiminen kehittda lapsia ja heididn kykyééan
moraaliseen jirkeilyyn. Thomas Lickonan mukaan erilaisin keinoin (lukeminen, ajattelu,
kirjoittaminen, keskustelu, viittely yms.) tapahtuvan moraalisen pohdiskelun lisdksi
tiarkedd on ajattelun ja tunteiden kytkeytyminen toisiinsa. Arkipdivin moraalitilanteissa
vaikeinta ei ole sen ratkaiseminen miki on oikein ja miki védrin, vaan se kuinka yksilo

saadaan toimimaan oikeaksi katsomallaan tavalla. (Takala 1997, 58-59.)

5.6. Arvot opetussuunnitelmassa lipiisyperiaatteella

Kaikki edelld mainitut ldhestymistavat perustuvat ajatukselle, jonka mukaan
moraalikasvatus olisi oma oppiaineensa tai sisédltdalueensa kasvatuksen kentéssa.
Monille opettajille luontevampaa on kuitenkin ajatelle, ettd ldhes kaikissa aineissa ja
sisdlloissd on moraalinen aspektinsa. Ndin on mahdollista toteuttaa moraalikasvatusta

lapileikkausperiaatteella muun kasvatuksen ohessa. (Straughan 1988, 20.)

Straughan listaa moraalikasvatuksen teemoja siséltdviksi oppiaineiksi koulussa
uskonnon, historian, maantiedon, sosiaaliset aineet, kirjallisuuden seki tiedeaineet

(Straughan 1988, 20-21).
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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) mainituista orientaatioista
moraalikasvatuksen kysymyksiin vastaavat erityisesti eettinen orientaatio seki
uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio (STAKES 2005, 28-29). Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa sanotaan esiopetuksen pohjautuvan eheyttimiseen.
Taminkin perusteella siis ldpileikkausperiaate moraalikysymysten késittelyssi olisi
tarkoituksenmukainen tie. Yksittéisisti sisdltoalueista moraalikysymyksiin vastaa
selkeimmin etiikka ja katsomus, mutta my6s ainakin kieli ja vuorovaikutus, ympéristo-

ja luonnontieto seké taide ja kulttuuri. (Opetushallitus 2000, 10-14.)

5.7. Henkilokohtainen ja sosiaalinen koulutus

Straughanin mukaan tdmi ldhestymistapa voi periaatteessa pitdi sisdlldin minki tahansa
tai vaikka kaikki edelld mainitut lahestymistavat. Tilld 1ahestymistavalla tarkoitetaan
sitd, ettd kaiken koulutuksen tulee olla henkilokohtaista siind merkityksessa, ettad
koulutuksen ja kasvatuksen tarkoituksena on kehittdd ja muuttaa yksilod ja hdnen
asenteitaan, uskomuksiaan ja ndkokulmiaan, ja sosiaalista siind merkityksessd, ettd se
tapahtuu sosiaalisessa ympéristossa ja se tdyttdd useita sosiaalisia tavoitteita.
Henkilokohtaisen ja sosiaalisen kasvun ohjelmat perustuvat henkilokohtaisten ja
sosiaalisten taitojen, itsetuntemuksen, sosiaalisen herkkyyden ja eliménhallinnan

kehittamiselle. (Straughan 1988, 22-24.)

Edelld mainittujen korkealentoisten ominaisuuksien kehittyminen edesauttaa varmasti
my0s yksilon moraalin kehitystd, mutta kovin etéiseltd kuvatun kaltainen ldhestymistapa
tuntuu varhaiskasvatuksen kannalta. Enemménkin tuo se haiskahtaa Sarasvuo-henkisille
elaméntapakouluttajille soveltuvalle 1dhtokohdalle erityisesti, koska kovin selkeita

menetelmiid pienten lasten kanssa toimimiseen se ei tarjoa.
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6. LOPUKSI

Moraalisen valveutuneisuuden vaaliminen ja moraalikehityksen tukeminen on mielesténi
erds kasvattajan tirkeimmisti tehtivistd. Ehkd on niin, ettd moraalia sinéinsi ei ole
mahdollista opettaa eikd yksilod ole mahdollista kasvatuksen keinoin koulia
moraaliseksi ja moraalisen vastuunsa tuntevaksi yhteiskunnan jaseneksi. Moraalista
vastuunottoa ja pohdintaa on kuitenkin mahdollista kehittda tarjoamalla lapselle sopivan
haastavan moraalipohdinnan aiheen sisiltdvid tehtdvid. Tatdkin tirkedmpéd on kuitenkin
se, ettd kasvattaja on reflektiivinen omalle toiminnalleen ja tiedostaa kaiken aikaa oman
tyonsd moraalisen luonteen ja oman toimintansa merkityksen lasten moraalikehityksen

edistdjina.

Hyvén miiritelmin antaa Juhani Merenheimo (1989), jonka mukaan moraalikasvatus on
moraalikehityksen edistdmisté tarkoittaen lapsen auttamista ja hdanen kehityksensi
mahdollisuuksien jérjestelyd. Sen sijaan sdéntdjen, normien ja tapojen opettaminen ei

ole moraalikasvatusta. (Merenheimo 1989, 477.)
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