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1 JOHDANTO

Tédmin pro gradu-tutkielman pohjana toimii kandidaatintutkielmamme, josta osittain myds
kumpuaa tdmén tutkimuksen aiheeseen liittyvét merkityksenannot sekd ennakkokésitykset.
Kandidaatintutkielmamme késitteli palautteen suhdetta lapsen mydnteisen mindkésityksen
rakentumiseen. Tutkimus ei sisdltdnyt empiiristd osuutta, vaan tutkimustulokset pohjautui-
vat kéytettyyn ldhdekirjallisuuteen ja niistd tehtyihin tulkintoihin. Kandidaatintutkielman
lahtokohtana toimi omat ennakkokésityksemme aidon, hyvéksyvin ja vilittdvin vuorovai-
kutuksen sekd oikea-aikaisen, myonteisen palautteen vaikutusmahdollisuuksista lapsen
myonteisen mindkésityksen rakentumisessa. Ennakkokédsityksemme mukaili suhteellisen
selkedd ajatusta, jonka mukaan opettajan antama myonteinen palaute rakentaa véistimaétta
lapselle myonteistd minédkasitystd. Kandidaatintyon tutkimustulokset kuitenkin osoittivat,
ettd myonteisen mindkuvan rakentuminen ja mydnteisen palautteen antamisen suhde ei ole
niin yksiselitteinen. Pelkdlld myonteiselld palautteella, kehuilla ja kannustuksella ei yksis-
tddn rakenneta lapselle myoOnteistd mindkuvaa. Tutkimuksen edetessd palautteenannon
keskioon nousi vélittdvd ja hyviksyvd vuorovaikutus, jossa saatu palaute on laadultaan
yksilon subjektiutta korostavaa, sitd kautta eheyttdvad sekd hyvinvointia lisddvai. Oikean-
laisella palautteenannolla oli oma painoarvonsa, mutta vield merkityksellisimmiksi aspek-
teiksi nousivat turvallisen ja hyviksyvén oppimisilmapiirin luominen dialogisen vuorovai-

kutussuhteen kautta. (Hyytinen & Koskela, 2016, 30-31.)

Kuten aitheemme 14htokohdista kévi ilmi, toteutimme kandidaatintutkielman tiiviissid yh-
teistyOssd, tutkimusparina. Toimivasta ja antoisasta tydskentelystd johtuen padtimme jatkaa
tutkimuksen tekemistd yhdessd pro gradu - tutkielmaan. Pditostd yhteistyon jatkamiselle
tuki lisdksi molempien kasvava mielenkiinto lapsen hyvinvointia ja myodnteistd minékuvaa
kohtaan. Tutkimusta tehdessd pyrimme toimimaan tasavertaisina tutkijoina (Tutkimuseet-
tinen neuvottelukunta, 2012, 6), jotka antavat tdyden panoksensa tutkimuksen suunnitte-
luun ja sen toteuttamiseen. Olemme havainneet, ettd toimiva yhteistyd ja jatkuva vuorovai-
kutus sekd keskustelu ovat syventéneet oppimista sekd pakottanut meidét reflektoimaan
jokaista péétdstd ja ajatusta ndin ollen parantaen tutkimuksen laatua sekid sen luotettavuut-

ta.



Ahon (1987) mukaan kasvatuksen ja opetuksen yhdeksi tavoitteeksi voidaan asettaa myon-
teinen ja suotuisa kasvuprosessi, joka tukee yksilon minuutta seki kasvua ehedksi ithmisek-
si, omaksi itsekseen. Lapsen myonteisen kehityksen perustana voidaan pitdd myonteistad
mindkuvaa, silld se asettaa rajat yksilon olemiselle, kdyttdytymiselle, ajattelulle seké toi-
minnalle. Ndemme Ahon tavoin, ettd koulussa opittua tiedollista ainesta tdrkedmpéé on se,
mité lapsi oppii itsestdén. (Aho, 1987, 1.) Tiedot vanhenevat, mutta minuutta yksilo kantaa
mukanaan koko eldménsé ajan (Aho, 1996, 7). Ahon (1987) mukaan toisten ihmisten, eri-
tyisesti opettajan suhtautuminen lapseen ja lapsen koulunkdyntiin vaikuttaa siithen, muo-
toutuuko lapselle vahva ja myoOnteinen mindkuva. Se, millaiseksi lapsen mindkuva raken-
tuu ja millaisena se ndyttidytyy koulun kentilld vaikuttaa monin eri tavoin lapsen kokonais-
valtaiseen hyvinvointiin, mutta sen liséksi se on suorassa yhteydessé lapsen koulumotivaa-

tioon, suoriutumiseen sekd koulussa kayttdytymiseen. (Aho, 1987, 1.)

Olemme tietoisia siitd, ettd tutkimuksen rajallisuudesta johtuen, emme kykene tuomaan
esille kaikkea sité tietoa, mitd aiheesta on esitetty. Mindkuvan muodostuminen on moni-
mutkainen sekd vaikeasti 1dhestyttdva ilmid, jonka tarkastelussa ei voida missdédn suhteessa
olettaa olevan vain yhtd totuutta. Minuuden hierarkkisesta kuvauksesta ei ole olemassa
yhtd yleisesti hyviksyttyd mallia, vaan minuuden késitteistd on vaihteleva ja siithen liittyy
monia erilaisia painotuksia. (Aho, 1996, 8; Toskala & Hartikainen, 2005, 49.) Liséksi
olemme tietoisia siitd, ettd valintojamme ohjaavat omat kokemukselliset 1dhtokohtamme ja
kiinnostuksen kohteemme juuri lapsen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja kasvun tukemi-

S€ssa.

Olemme valinneet tarkastelun l&htokohdaksi koulun, organisoituneena yhteiskunnallisena
instituutiona, sekd opettajan yhteiskunnallisena vaikuttajana, kasvattajana sekd merkittdva-
nd henkilona lapsen eldmissd. Tutkimuskohteena ovat luokanopettajat, joiden nikdkulmat,
kokemukset, kdsitykset ja ajatukset tutkimusaiheesta haluamme tuoda esille. Tutkimuksen
ulkopuolelle rajautuu muun muassa lasten eli oppilaiden oma ndkdkulma, seké lapsen eli-
missd muiden merkittdvien henkildiden, kuten vanhempien ja vertaisten asema lapsen
myonteisen mindkuvan rakentumisessa. Néihin teemoihin palaamme mydhemmin jatkotut-
kimusaihe-osioissa. Valitsimme tutkimuskohteeksi luokanopettajat, silli haluamme saada
lisdd tietoa myonteisen minédkésityksen rakentumisprosessista ja luokanopettajien késityk-
sistd sekd konkreettista tyovilineistd, joita opettajilla on kdytdssd koulun arjessa. Tutki-
musasetelma kumpuaa tarpeesta etsid sellaisia nikokulmia, jotka tuovat esille tirkeiné pi-

dettyjad tekijoitd mindkuvan tukemiseen liittyen ja samalla auttaa meitd ymmartimaan, mi-



ten me tulevina luokanopettajina voimme omalta osaltamme olla vaikuttamassa lapsen

myoOnteisen mindkuvan rakentumiseen.

Minidkuvatutkimuksen ajankohtaisuutta liséé se, ettd tind péivina yleisessd kasvatustieteel-
lisessd keskustelussa on ollut vahvasti esilld oppilaan itseohjautuvuus sekd itsearviointi-
valmiuksien edistiminen. Voidaan my0s kysyd, mitd edellytyksid ja rajoituksia voidaan
liittdd itsearviointitaitoihin, itsereflektioon ja itsetuntemukseen eri-ikdisilld oppilailla. Li-
sdksi on syytd pohtia sitd, milld keinoilla opettaja pystyy tukemaan niiden taitojen kehit-
tymistd. Itsearvioinnit heijastavat hyvin pitkélle lapsen késitystd omasta itsestdin, joten
vastauksia ndihin kysymyksiin voidaan etsid my0s lapsen mindkuvan nidkokulmasta. (Kuk-

konen, 2003, 9-10.)

Edelld mainituista lahtokohdista kédsin timén tutkimuksen tavoitteena on kuvailla ja tulkita
luokanopettajien kisityksid myonteisestd mindkuvasta ja konkreettisista, kdytossd olevista
tyovilineistd tukea lapsen myodnteisen mindkuvan rakentumista. Tutkimuksessa halutaan
kerétd yksityiskohtaista ja tilannekohtaista tietoa, jossa myoOnteinen mindkuva tulee esille
juuri sellaisena kuin opettajat sen tietyssd tilanteessa kokevat. Oleellista on myds se, ettéd
tilannekohtaisen tiedon avulla voidaan selvittdd, ovatko luokanopettajat tietoisia oppilaan
mindkuvan rakentumiseen liittyvistd prosesseista ja niiden tukemisen mahdollisuuksista tai
ylipadtddn myonteisen mindkuvan sekd esimerkiksi itsearvioinnin vilisistd yhteyksista.
Tutkimuksellista mielenkiintoa lasten mydnteisen minékuvan rakentumista kohtaan herit-
td4d myos huoli lasten sekd nuorten pahoinvoinnista, uupumisesta sekd mielenterveyson-
gelmista. Lapsen myonteisen mindkuvan terveen kehityksen edistiminen on yksi keino
torjua niitd ongelmia ja luoda pohjaa lasten sekd nuorten hyvinvoinnille. (Kukkonen, 2003,

9-10.)



2 LAPSEN MYONTEISEN MINAKUVAN TEOREETTINEN JASEN-
TELY

Téassd luvussa syvennymme tutkimuksen padkésitteeseen, mindkuvaan (self-image) eli mi-
ndkésitykseen (self-concept). Mindkuvan madrittelyssd on viistdmattd otettava kantaa sen
suhteesta mindkuvan ldhikésitteisiin. Termejd kuten minid (self), mindkésitys, mindkuva,
mindpystyvyys (self-efficacy), itsetunto (self-esteem) ja itsearvostus (self-esteem/self-
regard) kdytetddn yleisessd keskustelussa usein rinnakkain tai harhaanjohtavasti jopa tois-
tensa synonyymeind. (Keltikangas-Jarvinen, 1998, 97.) Eikd tdma ole ihme, silld teoreetti-
sesti tarkasteltuna mindn méaérittelyssd ei ole olemassa yhtd yleisesti hyvaksyttyd mallia
(Toskala & Hartikainen, 2005, 49). Mindn mairittelyn vaikeus johtuu osittain kai siité, ettd
ei voida ajatella edes olevan olemassa mitddn yksiselitteistd ja mitattavissa olevaa mindi.
Minin késite ja monet sen ldhikisitteet ovat psykologiseen kiyttoon luotuja, joiden avulla
pyritddn kuvaamaan thmisen kokemusta ja ymmartaméédn esimerkiksi hdnen toimintaansa

ja tekemiddn ratkaisuja. (Keltikangas-Jéarvinen, 1998, 97.)

Eri tutkijat ovat keskendén eri mieltd siitd, mitd kaikilla mindén liittyvilld késitteilld ylipaa-
tdén edes tarkoitetaan (Aho, 2002, 16). Toisin sanoen madritelmaét, termisto ja kasitteistd
on hyvin sekava ja laaja (Aho, 1996, 6). Liséksi my0s eri kielten, kuten suomen ja englan-
nin, merkityksenannot minéén liittyvissd késitteissd lisddvit késitteiston vaikeaselkoisuut-
ta. Siitd syystd tdssdkddn tutkimuksessa ei ole mahdollista kidsitelld kaikkia mindén liittyvid
kisitteitd ja teorioita, jotka voidaan loogisesti liittdd aiheeseen, vaan rajaamme kisittelya
tdmin tutkimuksen kannalta olennaisimpiin késitteisiin. (Kukkonen, 2003, 11-12.) Seuraa-
vassa luvussa madrittelemme aluksi minédkésityksen eli mindkuvan syntyyn liittyvit pro-
sessit, alkaen mindn muotoutumisesta ja mindn ytimestd eli mindn syvétasosta. Siitd siir-
rymme madarittelemddn persoonallisuuden ja etenemme itsetunnon, mindpystyvyyden sekd

itsearvostuksen kautta mindkuvan eli mindkésityksen méadrittelyyn.



2.1 Minén ulottuvuudet

Téssd tutkimuksessa mairittelemme minuutta organisaation kdsitteen kautta, silld haluam-
me korostaa minuuden prosessinomaista luonnetta. Prosessinomaisuus liittyy vahvasti
kognitiivis-konstruktivistiseen perinteeseen, ndkokulmaan, jonka mukaan erityisesti yksi-
16n tapa hankkia ja kéisitelld tietoa ovat olennainen osa minuuden rakentumista. (Mead,
1934, 135-143; Guidano & Liotti, 1983, 32; Toskala & Hartikainen, 2005, 49.) Tiedolla
tarkoitetaan tdssd yhteydessd, perinteestd poiketen, kaikkia niitd mielen sisdisid tietopro-
sesseja (cognition), joiden pohjalle muodostuu ja rakentuu yksilon tietoinen seka tiedosta-
maton késitys itsestd suhteessa ympéroivddn maailmaan. Néiden tietoprosessien tehtdvana
on palvella yksilon mielen siséistd tasapainotilaa eli toisin sanoen tietoprosessit pyritdin
jarjestdmiin mielen sisdlld siten, ettd minuuden kokemus sdilyy eheénd, yhtendisend ja
tuottaa yksilolle jatkuvuuden kokemuksen. (Toskala & Hartikainen, 2005, 13—15.) Piaget’n
(1988, 14) mukaan miné reagoi ulkoapdin tuleviin uhkiin, jotka kohdistuvat itseen ja pyrkii
saavuttamaan sekd yllapitdmadn siten titd tasapainotilaa (équilibration). Mini voidaan siis
madritelld tietynlaiseksi kehitykseksi, joka ei ole olemassa lapsen syntyessd valmiina, vaan
mind syntyy prosessinomaisesti sosiaalisten kokemusten ja yksilon aktiivisuuden kautta.
Toisin sanoen mind alkaa kehittyd vuorovaikutussuhteissa prosessinomaisesti, yksittdisista

tekijoistd kohti yhtendistd kokonaisuutta eli minuutta. (Mead, 1934, 135.)

Mini (self) on kaikkea sitd, minkd ithminen kokee omakseen. Se muodostuu asioista, jotka
yksilo itse ndkee sekd kokee itsestddn. Voidaan sanoa, ettd koko thmisen eldma pyorii kir-
jaimellisesti hdnen mindnsd ympérilld — sen kautta ihminen tekee tulkintoja maailmasta,
toisista ithmisistd ja itsestddn. (Aho, 2002, 16—17.) Minuuden kautta yksilo tekee olemises-
taan sekd kokemuksistaan mielekkéitd ja selittdd omaa toimintaansa. Thminen ei prosessoi
joitakin kiinteitd mindkuvia tai késityksid, vaan yksilon mieli toimii sanattomien organisaa-
tioprosessien pohjalta, joiden kautta hidn aktiivisesti tekee arvioita, reflektoi kokemuksiaan
ja tunteitaan sekd rakentaa tarinoita eli narratiiveja. (Toskala & Hartikainen, 2005, 49;
Mead, 1934, 140-144.) Yksilon minuus siis tuottaa sellaisia kertomuksia, jotka auttavat
hintd selviytyméin uhkaavista tilanteista. Minédn tehtdvd on huolehtia siitd, ettd persoonal-
linen kertomus on riittdvan ehed suhteessa yksilon toimintaan. (Ojanen, 2011, 22-23.) Ref-
lektiolla tarkoitetaan téssd tapauksessa niitd ihmismielen toimintoja, joiden avulla ihminen

havainnoi itseddn tai toisia ja rakentaa omaa suhdettaan seki itseensd ettd ulkopuoliseen



maailmaan. Reflektiivisyys voidaan nédhda yksilon mielen sisdisiksi, ylemmiksi kognitiivi-
siksi taidoiksi (metakognitio), joihin siséltyy esimerkiksi ajatuksia omista ajatuksista tai
haluja omista haluista. Toisin sanoen reflektiivisyyteen liittyy seka tietoisten ettd tiedosta-

mattomien psyykkisten tapahtumien kisittely. (Toskala & Hartikainen, 2005, 13 & 76.)

Kun puhutaan minésti tai yritetddn kuvailla sitd, on muistettava, ettd mind on késite, sana,
joka auttaa meitd ymmartimédn psyykkisid tapahtumia. Mind ei siis ole paikka jossakin
ihmisen sisilld, vaan sen avulla monet irralliselta vaikuttavat asiat liitetdén yhteen. Mind
kuvaa olemuksemme ydintd, jotain, jonka omistamme ja joka kokee, tulkitsee ja toimii.
(Ojanen, 2011, 22-24.) Mind muodostuu ajatuksista ja tunteista ja ne ovat osa ithmisen tie-
toisuutta omasta olemassaolosta, kisitys siitd, kuka ja mitd mind olen (Aho, 1987, 3). Mi-
nuuden merkittdvin aines on yksilon kokemus jatkuvuudesta. Ilman sitd, minuutta on vai-
kea kuvitella edes olevan olemassa. Toinen minuuden keskidssd oleva ominaisuus on joh-
donmukaisuus. Johdonmukaisuus tulee esille siten, ettd yksilo toimii kuten hén itse odottaa
ja kuten muut odottavat hinen toimivan. Kolmas tdrked minuutta tukeva aspekti on jo edel-
lisessé kappaleessa mainittu eliméé jasentdva kertomus eli narratiivit. (Ojanen, 2011, 22—

24.)

Mind on siis se, mitd mind itse nden seki koen itsestd ja se on aina ldsnd ithmisen olemises-
sa. Toki on huomioitavaa, ettd ihmisen tietoisuus omasta itsestddn vaihtelee tilanteiden
mukaan. Esimerkiksi hyvin keskittyneend tiettyyn tehtdvain, ei ihminen tietoisesti ajattele
tai késittele omaa minddnsi. (Aho, 2002, 16.) Muutenkin on hyvd huomioida, etti osa tie-
toaineksesta koskien omaa minuutta ei koskaan siirry tietoisuuteen, joten yksilo on aina
enemman kuin hén itse kykenee tiedostamaan (Yamamoto, 1972, 1). Tésti péateltyné voi-
daan todeta, ettd myds toinen ihminen on aina enemmén kuin voimme edes aavistaa (vrt.
mindn syvétason suojamekanismeihin — defenssit ja kompensaatioprosessit), ja jotta
voimme ymmartia toista ihmistd, tarvitaan vuorovaikutusta ja kohtaamista. On kuitenkin
hyvé muistaa, ettd aina kun yksild kertoo itsestdéin eli médrittelee itseddn tai kokemuksiaan
toisille, ihminen asettuu objektipositioon ja samalla hin ikdan kuin tarkastelee itsedén ul-
kopuolisena kohteena. (Yamamoto, 1972, 1.) Minélle voidaankin médritelld kaksi eri ulot-

tuvuutta: mind subjektina ja mind objektina (Mead, 1934, 136—138).

Mind subjektina on vaikeasti havaittavissa ja arvioitavissa oleva ulottuvuus. Se hallitsee
yksilod ja yksilon kdyttdytymistd, mutta ei kuitenkaan aina pysty ennustamaan objektimi-

nén reagointia sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Toisin sanoen yksild ei ole aina tie-



toinen omista reagointitavoistaan tietyissd itseen vaikuttavissa tilanteissa, vaan reaktio
saattaa kummuta jostakin tiedostamattomasta aineksesta. (Aho, 2002, 17.) Erityisesti trau-
maattiset kokemukset tai muuten uhkaa sisdltdvit kokemus- ja tunnealueet séilyvit hyvin
muuttumattomina ja tiaten voivat vaikuttaa yksilon ajatteluun, toimintaan ja reagointitapoi-
hin — tiedostipa yksilo sitd tai ei (Toskala & Hartikainen, 2005, 51). Objektiminéssd ihmi-
nen taas asettuu tietylld tavalla itsensd ulkopuolelle ja voi sieltd kdsin analysoida ja tutkia
itseddn. Usein vuorovaikutustilanteissa objektimind on vahvasti ldsnd. [hminen analysoi
toisten kommentteja ja sanattomia oletuksia omasta kdytoksestd ja peilaa niitd itseensd.
Yksilo saattaa ikddn kuin alistua toisten odotuksille ja hdnen objektiminédnsi ottaa vallan.
(Aho, 2002, 17; Mead, 1934, 136—141.) Ideaalissa, aidossa vuorovaikutuksessa, dialogissa,
yksild pystyy kuitenkin olemaan tilanteen subjekti eli tekijé, jolloin hin kykenee olemaan

oma itsensd, ilmaisemaan omia ajatuksiaan, mielipiteitdin seki tunteitaan.

2.1.1 Minuuden syvéitaso

Kun minuus ndhddin hierarkkisena systeemind, organisaationa, voidaan minuus ajatella
konstruktioksi eli rakennelmaksi ja siind voidaan havaita eri tasoja ja kehityskulkuja
(Guidano & Liotti, 1983, 56—83; Mead, 1934, 135-143). Minuuden syvitasosta voidaan
kayttdd nimitystd mindn ydin tai sanaton taso. Minuuden syvitasolla tarkoitetaan niitd pro-
sesseja, joiden tehtdvind on rakentaa jirjestdytynyt organisaatio sekd tuottaa merkityksia.
Se on abstrakti systeemi, joka on muodostunut emotionaalisista eli tunnepitoisista skee-
moista ja sddnnoisté, jotka jdrjestdvat tietoa ja ohjaavat merkitystenantoa. Yksilon skeemat
ja sdannonmukaisuudet ohjaavat tietoisia prosesseja, mutta ne eivit vélttdmattd kuitenkaan
tule suoraan esille esimerkiksi yksilon kédyttdytymisessd tai sanallisessa puheessa. Mielen
syvitasolla tapahtuu sanatonta tiedon jarjestdytymistd, eli yksilo havaitsee maailmaansa
omalla tavallaan, kiinnittdimalld huomiota johonkin ja ohittamalla loput. (Toskala & Harti-

kainen, 2005, 50-51.)

Syvitason prosessit liittyvit aluksi mindn erottamiseen toisista ithmisistd ja timén rajan
ylittdmiseen. Kun ajatellaan pientd lasta (vauvaa), hdnen kokemuksensa maéérittyvit ja or-
ganisoituvat aluksi minuuden syvitason kautta hyvin dikotomisesti eli kahden vastakkaisen
adripadn kautta. Vihitellen lapsi kykenee kuitenkin muodostamaan déiripdiden vilille yh-

teyksid. Jos lapsi esimerkiksi kokee hetkellistd turvattomuuden tunnetta, hin kykenee pi-
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tdmédn tietyn aikaa mielessd mahdollisuuden saada turvaa. Tdmé mindn tunnistamisen ja
eriytymisen tapahtumaketju eli minén erottaminen toisista ihmisistd ja asioista tapahtuu

vihitellen, vaiheittain. (Toskala & Hartikainen, 2005, 50-68.)

Vertauskuvallisesti voidaan ajatella, ettd psyykeen syvitason ydinmindd ympardéi sitd suo-
jaava taso, joka koostuu defensseistd eli psyykeen suojamekanismeista ja kompensaatiois-
ta. Defenssit voidaan méiritelld syvitason tapahtumiksi, jotka pyrkivdt muuttamaan ulkoa-
pdin tulevaa tietoa siten, ettd se voisi tulla tietoisella tavalla hyviksytyksi. Toisin sanoen
defenssien kautta tieto mukautetaan aiempaan tietorakenteeseen sopivampaan muotoon,
esimerkiksi minuuteen. Kompensaatioprosesseilla tarkoitetaan taas sellaisia mielen siséisiad
prosesseja, joiden pyrkimyksend on luoda ulospéin sellainen kuva itsestd, joka tukee hy-
vaksyttavdd mindkuvaa ja suojelee samalla sisdisilti ristiriidoilta. Esimerkiksi jos yksilo
kokee olevansa riittdméton jollakin eldmén osa-alueella, hdn pyrkii ylldpitdmaén riittdvyy-
den kokemusta todistamalla sitd tiettyjen toimintojen kautta alati uudelleen. Sekid defenssit,
ettd kompensaatioprosessit pyrkivit pitiméén psyykeen tasapainossa seki jérjestyksessd ja
mahdollistavat jatkuvuuden kokemuksen. (Toskala & Hartikainen, 2005, 53; Piaget, 1988,
14.)

2.1.2 Persoonallisuuden médrittely

Persoonallisuuden méérittelyssd on olemassa hyvin monia erilaisia ldhestymistapoja ja
suuntauksia, eli persoonallisuusteorioita. Persoonallisuusteoriat eroavat toisistaan monin
eri tavoin ja voidaankin kysyd, onko mahdollista tai ylipddtdan edes mielekéastéd tavoitella
taydellisesti toimivaa tai yleisesti hyvéksyttyd persoonallisuusteoriaa. (Pervin & Oliver,
1996, 3 & 22.) Persoonallisuuden méérittelyssd palataan usein 1900-luvulla vallinneeseen
Sigmund Freudin psykoanalyyttiseen persoonallisuusteoriaan, jonka pohjana toimii yksilon
tiedostamattomat psyykeen osa-alueet ja seksuaalinen viettiteoria. Postmoderniin aikaan
tultaessa on kuitenkin kuljettu pitkd matka passiivisen mielen teorioista, kuten behavioris-
mista ja psykoanalyyttisista teorioista, kohti kognitiivisuutta sekd yksilon aktiivisuutta ja
subjektiutta korostavia teorioita. Tdmén pdivin psykologisessa valossa voidaan todeta, ettd
yksil6 on aina oman eldménsd “tdhti”, joka pystyy itse aktiivisesti méarittimééan sekd omaa
eldmdinsd ja itseensd liittyvid asioita. Yksinkertaisesti ihminen voi kysyé itseltdén, mité

mind haluan olla, ja hdn voi olla juuri sitd, mitd hin haluaa. Toisaalta kuitenkin voidaan
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kysyd, missd méérin ihminen voi péittdd, millainen hén on ominaisuuksiltaan ja ajatuksil-
taan. On selvii, ettd elaméssi tapahtuu asioita, joihin kukaan ei pysty vaikuttamaan, mutta
jotka kuitenkin vaikuttavat yksilon minuuden rakentumiseen ja sitd kautta esimerkiksi ha-
nen ajatteluunsa sekd toimintaansa. (kts. Tammisalo, 2010.) Eri persoonallisuusteoriat ei-
vit ole tdmén tutkimuksen kannalta olennainen aihealue, joten ei ole mielekdstd syventyé
persoonallisuusteorioiden eri aspekteihin, eikd arvioida niiden vilisid suhteita. Tassé tut-
kimuksessa pyrimme pikemmin maérittelemddn persoonallisuuden lyhyesti timén pdivin

psykologisen kisitteiston valossa.

Tarkastelemme persoonallisuuden kisitettd mindn avulla, silli mind muodostaa persoonal-
lisuuden ytimen. Aho (2002, 17) luonnehtii persoonallisuuden ja mindn eroa seuraavasti:
“se, mitd muut nakevit ja kokevat minusta, on persoonallisuus, mutta se, miti itse néen ja
koen, on mind”. Persoonallisuus késitetdin usein yksilon erilaisten ominaisuuksien va-
liseksi tasapainotilaksi (Radford & Kirby, 1977, 18). Se mééritellddn yksilostd saaduksi
kokonaiskuvaksi, joka koostuu kaikesta siitd, mikd on yksilolle tunnusomaista ja suhteelli-
sen pysyvad (Aho, 2002, 16—17). IThmisen persoonallisuudesta puhuttaessa viitataan ylei-
sesti ottaen sithen, milléd tavalla yksilo eroaa muista ihmisistd ja milld tavalla thmiset ovat
samanlaisia (Pervin & Oliver, 1996, 3; Radford & Kirby, 1977, 8). Hyvin usein persoonal-
lisuuden maadrittelyssé keskitytdéin myos yksilon kayttdytymisen tarkasteluun, silld ihmisen
persoonallisuuden ajatellaan muodostuvan yksilon suhteellisen pysyvistd kayttdytymismal-

leista (Pervin & Oliver, 1996, 4).

2.1.3 Itsetunto, itsearvostus ja itseluottamus

Ihmisen yksilditymiseen liittyy ajatus kaikista niistd prosesseista, joiden kautta yksilo tun-
nistaa oman merkityksellisyytensd seké ainutkertaisuutensa, ja joiden kautta ihminen maa-
rittdd itsensd yksilond. Itsensd madrittdmiseen liittyy ldheisesti itsetunto eli se, millaisena
yksild nikee itsensd. (Toskala & Hartikainen, 2005, 100.) Itsetunnon késitteelld viitataan
tietynlaiseen itsearviointiin, jonka yksilo tekee ja tavanomaisesti yllépitdd itse. Itsetunto
ilmentdd yksilon asennetta hyviksymisestd tai hylkddamisestd, ja se osoittaa, missd méérin
yksil6 uskoo itsenséd olevan kykeneva, merkityksellinen, menestyksekds, ja arvokas. Lyhy-
esti sanottuna itsetunto on henkilokohtainen “tuomio” omasta kelvollisuudesta ja arvosta,

joka ilmaistaan henkilokohtaisissa asenteissa itsed kohtaan. Se on aina subjektiivinen ko-
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kemus, jonka yksilo vilittdd muille esimerkiksi verbaalisesti puheessaan tai muilla avoi-
milla ilmeill4, eleilld tai kdyttdytymiselld. Itsetunto tulee usein esille juuri yksilon kdyttdy-
tymisessd ja siitd, miten hén suhtautuu itseensé ja toisiin ithmisiin. Tédstd johtuen itsetunto
liitetddn ldheisesti myds toisten ihmisten arvostamiseen — vahva ja terve ithminen pystyy
antamaan arvoa myos toisille ihmisille, heiddn mielipiteilleen ja tekemisilleen. (Cooper-

smith, 1967, 4-7; Keltikangas-Jarvinen, 1998, 17-23.)

Keltikangas-Jéarvinen (1998) on mééritellyt itsetunnon osittain minédkasityksen eli mindku-
van (kts. seuraava luku) kautta. Itsetunto voidaan ndhdd janana, jonka toisessa pédédssd on
hyvi ja toisessa pddssd huono itsetunto. Thmiselld on hyvé itsetunto silloin, kun mindku-
vassa suuremman painoarvon saa sen myonteiset ominaisuudet, ja huono silloin, kun kiel-
teisten ominaisuuksien madrd on suurempi kuin myonteisten. (Keltikangas-Jarvinen, 1998,
17; kts. myds Coopersmith, 1967, 5-7.) Riittdvd ja myonteinen kehitys luo viistimatta
pohjaa sille, ettd thminen voi seistd itsensd puolella, omalla perustallaan. Tdhén kehityk-
seen kuuluu itseluottamus ja realistinen kisitys itsestd eli oman minuuden tunnistaminen
sekd sen hyviaksyminen. (Toskala & Hartikainen, 2005, 100.) Keltikangas-Jarvinen (1998)
painottaa muiden tutkijoiden tavoin, ettd hyvin itsetunnon omaavan ithmisen mindkuva on
aina suhteellisen realistinen. T4lld hén tarkoittaa, ettd yksilon omien vahvuuksien lisdksi
yksild tunnistaa ja havaitsee omat heikkoutensa, eikd niiden myOntdminen tuota hénelle
ylitsepddsemétontd ahdistusta tai atheuta hénelle itseluottamuksen romahdusta. Tétd kautta
riittdvdn myonteiseen itsetuntoon voidaan liittdd myds pettymysten ja epdonnistumisten
sietdmistd. (Keltikangas-Jarvinen, 1998, 17; kts. myds Korpinen, Korpinen & Pollari,
1999, 115.)

Itsetunto liittyy ldheisesti itseluottamuksen ja itsearvostuksen kokemuksiin. Toisin sanoen
itsetuntoa voidaan kuvata tiettyyn rajaan asti itseluottamuksen, itsevarmuuden ja itsearvos-
tuksen maéralld. (Keltikangas-Jarvinen, 1998, 17-23.) Useimmiten ndiden késitteiden erot-
tamista toisistaan ei pidetd edes mielekkdind. Jos eroja halutaan kuitenkin tehdéd, Korpinen
(1990) korostaa, ettd itsearvostus on mindkuvan osa-alueista eniten tutkittu ja myos tar-
kein, silld itsearvostus voidaan ajatella olevan yksilon méérittima arvio itsestd. Sen kautta
yksilo ilmaisee omaa asennoitumistaan ja asennettaan itseddn kohtaan. Ulospdin se tulee
usein esille verbaalisella ilmaisulla ja kdyttdytymisen eri muotoina. (Korpinen, 1990, 11;
kts. my6s Coopersmith, 1967, 4-7.) Itsearvostukseen liittyy esimerkiksi se, ettd yksilo on
“kuuliainen” omille tunteilleen ja osaa pitdd omia puoliaan, eikd anna siten laiminlyoda

itseddn esimerkiksi sosiaalisissa suhteissa (Keltikangas-Jarvinen, 1998, 17-23). Yksilon
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nakokulmasta tima tarkoittaa sitd, ettd hidn nidkee itsensi siten, ettd hdnen on mahdollista
saada muiden arvostusta ja hyvidksyntdd (Toskala & Hartikainen, 2005, 100). Itseluotta-
muksella puolestaan tarkoitetaan muun muassa yksilon kykya tehda itsendisid paétoksia,
asettaa itselleen tavoitteita tai toisaalta rohkeutta ldhted saavuttamaan niitd (Keltikangas-

Jarvinen, 1998, 17-23).

Se, kuinka arvokkaana ja ainutkertaisena ihminen nékee oman itsensd ja oman eldménsi,
kertoo siis yksilon itsetunnosta. Hyvilld itsetunnolla varustetun ihmisen ei esimerkiksi
tarvitse osoittaa omaa arvoaan suorituksilla tai onnistumisilla, eikd hédnen tarvitse olla ko-
rostuneen riippuvainen suhteessa toisiin ihmisiin tai asioihin. (Toskala & Hartikainen,
2005, 101; Keltikangas-Jarvinen, 1998, 17-23.) Itsetunnon késitettd madriteltdessd on kui-
tenkin otettava huomioon, etti itsetunto on ihmisen sisédlld oleva tunne, ja toisin sanoen
kukaan ulkopuolelta ei pysty arvioimaan sitd, kokeeko yksilo oman eldminsi arvokkaaksi
ja ainutkertaiseksi. Se ei ole suoraan riippuvainen ympdiriston tai yhteiskunnan antamasta
arvosta tai merkityksestd ihmisen eldmélle, vaikka niiden vélilld voidaankin ndhdd yhty-

maékohtia. (Coopersmith, 1967, 4-7; Keltikangas-Jarvinen, 1998, 17-23.)

2.1.4 Banduran teoria mindpystyvyydesta

Ajatuksemme mindpystyvyyden kisitteestd ja sen médrittelystd pohjautuu Banduran miné-
pystyvyysteoriaan, vaikka hidn edustaakin behavioristista koulukuntaa. Koemme kuitenkin
hidnen teoriansa klassisen yleispateviksi ja mindpystyvyyden médrittelyssd luotettavaksi
auktoriteetiksi. Banduran (1995) mukaan ihmiselld on tarve kontrolloida eliméénsa, jonka
vuoksi yksild usein ennustaa ja arvioi toimintansa lopputuloksia ennen tehtdvén aloittamis-
ta. Télla tavoin yksilo kykenee valitsemaan niitd asioita suoritettavakseen, joista hdn kokee
suoriutuvansa ja joilla on hénelle itselleen jotakin arvoa. Toisaalta taas yksilo pyrkii viltte-
leméadn niitd asioita, joista ei usko suoriutuvansa ja joiden lopputulos ei tdlloin ole henkilo-
kohtaisen ennusteen mukaan todenndkdisesti toivottu. Kdytdnndssd mindpystyvyys méérit-
telee yksilon ndkokulmasta sitd, kuinka haastavia tehtdvid hin valitsee suoritettavakseen ja
kokeeko hin ylipddtdan edes mielekkdénd ldhted tavoittelemaan niitd. (Bandura, 1995, 1.)
Toisin sanoen yksilon mindpystyvyys heijastelee hyvin vahvasti hidnen suoriutumisensa
tasoa ja siten esimerkiksi alhainen mindpystyvyyden kokemus saattaa helposti johtaa yksi-

16n alisuoriutumiseen sekd motivaation laskuun tai sen puutteeseen (Bandura, 1995, 6-7).
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Minépystyvyys ndhdddn olevan suorassa yhteydessd muun muassa siithen, miten ajatte-
lemme, tunnemme tai koemme motivaatiota tiettyd tehtdvéa tai toimintaa kohtaan. Kasva-
tuksen ndkokulmasta ja erityisesti opettajan perspektiivistd on kiinnostavaa kdantda katse
hetkeksi kohti mindpystyvyyden muotoutumisen juuria. Banduran (1995) mukaan mina-
pystyvyys rakentuu pitkélti onnistumisten kokemusten pohjalle. Toisin sanoen minépysty-
vyys vahvistuu onnistumisen kokemusten kautta. Pystyvyyden tunne, erityisesti yksilolle
keskivertoa haastavimmissa tehtdvissd, antaa hénelle pitkdvaikutteisia kokemuksia omasta
pystyvyydestd. Yksilolle kehittyy tillaisten kokemusten kautta kognitiivisia sekd kaytok-
seen ja itsesddtelyyn liittyvid tyokaluja, joita hdn voi soveltaa muissa vaativissa tilanteissa.
Minidpystyvyyden tunteen saattaa tuoda myos toisen samankaltaisen yksilon, kuten vertai-
sen esimerkki. Lapsille usein luontaista on haluta nihda toisen lapsen tekema suoritus tie-
tystd toiminnosta ennen omaa kokeilua ja lopullista suoritusta. Mindpystyvyyden vahvis-
tuminen tapahtuu siis pitkélti onnistumisen kokemusten kautta ja vastaavasti taas epdonnis-
tumiset usein kyseenalaistavat omaa mindpystyvyyden kokemusta. Laajemmassa mittakaa-
vassa epdonnistumiset kuuluvat normaaliin kehitykseen ja ovat olennainen osa realistisen
mindkuvan rakentumista. Yksittdisen toimintojen ndkdkulmasta epdonnistumisista voi kui-
tenkin muotoutua erittdin haitallisia silloin, kun yksilé epdonnistuu ennen kuin hén on eh-
tinyt kokea minkéénlaisia pystyvyyden tunteita tiettyd toimintaa suorittaessa. (Bandura,

1995, 3.)

2.1.5 Identiteetti osana yksilod

Yksilon ndkokulmasta tarkasteltuna identiteetti auttaa ihmistd ymmaértdimaan kuka hén on,
mitd hdn on suhteessa muihin sekd mitd yksilo mahdollisesti haluaa olla. Identiteetin ra-
kentumisprosessiin kuuluu toisin sanoen pohtia my0s sitd, mitd minéd en halua olla. Usein
thminen tekee helposti eroa tdysin vastakkaisten aspektien vilille ja tdmédn kautta alkaa
hiljalleen muodostaa identiteettiddn. (Woodward, 1997, 9-14.) Guidano ja Liotti (1983,
32-61) madrittelevit, ettd identiteetti siséltdd toisaalta asenteen itsed kohtaan, mutta toi-
saalta taas asenteen suhteessa todellisuuteen. Néihin asenteisiin kuuluu yksilon uskomukset
itsestd suhteessa toisiin — mitd hdn merkitsee toisille ja mitd toiset merkitsevét hénelle
(Guidano & Liotti, 1983, 32—61). Saastamoinen (2006, 172) kiteyttdd, ettd kun minuus

muuttuu kohteeksi, jota on tarkoitus arvottaa ja méérittdd, on kyseessa identiteetti.
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Coté ja Levine (2016) jakavat identiteetin kolmeen eri aspektiin, jotka ovat ego, persoonal-
linen ja sosiaalinen identiteetti. Ego identiteetilld he tarkoittavat yksilon suhteellisen jatku-
vaa ajatusta oman eldmén tarkoituksellisuudesta. Persoonallinen identiteetti on puolestaan
kayttdytymisenmalleja, joita yksild omaksuu itselleen suhteessa muihin. Yhteisollinen
asema ja rooli yksilon eldmadssé sisdltyvit sosiaaliseen identiteettiin. Yksilo pyrkii jatku-
vasti pitdmidn ndméd kolme aspektia tasapainossa, koska ongelmat voivat aiheuttaa him-
mennyksen tunnetta yksilon identiteetissd ja johtaa identiteetti kriisin. (Coté & Levine,

2016, 15.)

Guidano ja Liotti (1983, 32—-61) maérittelevit yksilollistd identiteetin muotoutumista asteit-
taisena ja yhtendisend prosessina, joka alkaa biologisesta yksiloitymisestd eli mindn syn-
nystd. Identiteetti rakentuu asteittain yksilon tarkkaillessa ympardivdad maailmaa ja vertail-
lessa sitd itseensd (Woodward, 1997, 14). Vertauskuvainnollisesti ajateltuna, ulkoinen to-
dellisuus ndyttidytyy yksilolle erdénlaisena peilind, jonka kautta hdn tunnistaa ja nikee it-
sensd. Identiteetti muovautuu kehityksen kautta kohti psykologista yksiloitymistd, kunnes
lopulta saavutetaan erddnlainen késitteellinen ja abstrakti, persoonallinen identiteetti. TAméa
tietoinen persoonallinen identiteetti on pohjana kaikelle kokemusperustalle ja sen menet-
tdminen tarkoittaa todellisuuden menettdmisti. Identiteetti ndhdd4dn monien muiden mindén
liittyvien késitteiden tavoin prosessinomaisena kokonaisuutena. Kun persoonallinen identi-
teetti on muotoutunut suhteellisen eheéksi, ei sitd kuitenkaan ole maéaritelty lopullisesti,
vaan alati muutoksessa olevaan kisitykseen itsestd hyviksytddn jatkuvasti palautetta, sa-
malla tehden uudelleen arviointia itsestd. Tdmé puolestaan vaikuttaa edelleen yksilon
omaan rakentuneeseen maailmaan ja todellisuuteen. (Guidano & Liotti, 1983, 32-61; kits.

myds Saastamoinen, 2006, 172.)

Identiteetin muuttumiseen ja muovautumiseen on aina yhteydessd jonkinlainen muutos
ympaéristossd tai omissa ajatuksissa. Woodward (1997, 21) toteaa, ettdi muun muassa laa-
joilla yhteiskunnallisilla muutoksilla on aina vaikutusta my0s yksildtasolla. Isot muutokset
esimerkiksi politiikassa saattavat laukaista yksilossé itsereflektion, jonka seurauksena yksi-
16 saattaa joutua méérittelemiin uudelleen omaa identiteettidén. Identiteetin muovautumi-
seen liittyy myos se, ettd yksilolld ei ole vain yhté identiteettid, vaan niitd on monia. Esi-
merkiksi lesbo, feministi diti omaa useita erilaisia identiteettejd liittyen muun muassa hi-
nen seksuaalisuuteensa ja poliittiseen suuntautuneisuuteen. Ympériston olosuhteiden muut-
tuessa tai yksilon itsereflektion tuloksena namai identiteetit saattavat joutua murroksen alle

tai yksilo saattaa saada kokonaan uusia identiteetin muotoja. Esimerkiksi lasta odottava
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nainen omaksuu didin identiteetin elimdnmuutoksen yhteydessd. (Woodward, 1997, 23 &

21.)

Identiteettiin késite niyttdytyy téssd tutkimuksessa tietynlaisena yksilollisend ominaisuute-
na ja kokemuksena, mutta siitd huolimatta identiteetin késitteestd ei voida erottaa sen sym-
bolista ja sosiaalista ulottuvuutta. Symbolisena identiteetin tunnuksina voidaan pitdd esi-
merkiksi univormuja tai maan lippuja, joista myos ulkopuoliset ndkevit yksilon kuuluvan
tiettyyn ryhmdin. Sosiaalinen ulottuvuus tulee ajankohtaiseksi silloin, kun meilléd ei ole
mitddn symbolista tai materiaalista merkkid mistd tunnistamme samankaltaiset ihmiset.
T&lloin se, miten kdyttiydymme ja miten tuomme ideologiamme esille, méérittelee identi-

teettidmme. (Woodward, 1997, 12.)

2.2 Minikuva ja myonteinen minikuva

Mindkuva ja mindkisitys tarkoittavat useilla tutkijoilla samaa asiaa (Aho, 2002, 18). My0s
tassd tutkimuksessa termit ndhdéddn toistensa synonyymeina ja ne kulkevat tekstissd luon-
tevasti rinnakkain. Valitsimme tyon otsikkoon minékuvan perustellusti, silld uudessa Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa minédkasityksen sijaan puhutaan mindkuvasta
ja mindkuvan myonteinen tukeminen on kirjattu tavalla tai toisella osaksi monien koulujen

opetussuunnitelmien arvoperustaa (Opetushallitus, 2014; Kukkonen, 2003, 9).

Yleisesti ottaen mindkuvalla tarkoitetaan yksilon itsensd tiedostamaa kokonaisndkemysté
ja kokemusta itsestd sekd tietynlaista asennoitumista itseddn kohtaan. Téhdn kokonaisni-
kemykseen sisdltyy se, millaisena yksild pitdd itseddn taustoiltaan, asenteiltaan, ulkonaol-
tdédn, arvoiltaan, ominaisuuksiltaan ja tunteiltaan. (Aho, 1996, 9; kts. myos Korpinen, Kor-
pinen & Pollari, 1999, 115.) Mindkuva eli mindkésitys ndhddén tdsséd tutkimuksessa jésen-
tyneeksi, organisoituneeksi skeemaksi itsestd, joka sisdltdd menneisyyden, nykyisyyden ja
tulevaisuuden kokemukset sekd havainnot, kietoutuen samalla yksilon arvoihin, asentei-
siin, ihanteisiin ja tunteisiin. On hyvé korostaa, ettd mindkuva ei ole sama asia kuin min,
vaikka ne ovatkin paéllekkaisid késitteitd. Yksilon mind voidaan ndhdi mindkuvaa laajem-
pana ylédkésitteend. (Aho, 2002, 17—-18.) Tatd suhdetta voidaan kuvata filosofisella vertauk-
sella: “Karttakaan ei ole itsessddn se alue, jota se kuvaa, eivdtkd sanat ole itse sanojen tar-

koittamia asioita” (Yamamoto, 1972, 2). Mindkuva voi siis poiketa huomattavissa madrin
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ihmisen minésti, eikd mindkuva valttiméttd vastaa todellisuutta (Aho, 2002, 18). Osaksi
syy siithen voi olla siind, ettd ihminen ei halua hyviksya kaikkia asioita, jotka ovat osa hé-
nen minuuttaan ja tdimén vuoksi torjuu ne. Toisin sanoen mindkuvassa ei ole kaikkia niita
tiedostamattomia tai kiellettyjd alueita, joita mind todellisuudessa siséltdd (vrt. Freudin
tiedostamattomat mielen siséiset alueet ja kts. defenssit ja kompensaatioprosessit luku 2.1).
Toisaalta taas mindkuva voi siséltdd monia sellaisia ominaisuuksia, joita ihmiselld ei todel-

lisuudessa ole, mutta joita ihminen kuvittelee omaavansa. (Aho, 2002,18.)

Mindkuvalle voidaan mééritelld ainakin kolme eri roolia. Tutkijoiden mukaan mindkuvan
yhtend tehtdvéna on ylldpitdd yksilon ja ympdriston vilistd tasapainoa sekd johdonmukai-
suutta (vrt. mindn tasapainotila). Mindkuva on kuin suodatin tai kuin opas, jonka avulla
yksilo tulkitsee ja sddtelee kokemuksiaan ja erilaisia tilanteita. Se ohjaa ja médrdd myos
odotuksia — sitd, mitd yksilo odottaa tulevaisuudelta. Mielenkiintoiseksi tistd yhteydesti
tekee sen, ettd usein ihmiset toimivat odotustensa mukaisesti samalla vahvistaen sisdistd

oikeassa olemisen tunnetta. (Aho, 2002, 19; Aho, 1987, 5; Burns, 1979, 14-15.)

Mindkuva voidaan jakaa karkeasti kolmeen eri dimensioon eli ulottuvuuteen, jotka yhdessa
muodostavat yleisen mindkuvan késitteen. Ndméa kolme eri ulottuvuutta ovat reaali-, ihan-
ne- ja normatiivinen mindkuva. Reaaliminédkuvalla tarkoitetaan todellista, tiedostettua kési-
tystd itsestd ja siitd, millainen mind olen. Thanneminékuva puolestaan késittdd sen, millai-
nen mind haluaisin olla. Thannemindkuva ikdin kuin painostaa yksilod kehittymddn ja
muuttumaan paremmaksi itsekseen. Se voi sisdltdd ihanteita, tavoitteita tai tietynlaisia mo-
raalisddntdjd ja normeja siitd, miten yksilon tulisi kdyttaytyd. (Aho, 2002, 19; Keltikangas-
Jarvinen, 1998, 98-99.) Normatiivinen minékuva taas sisdltdd tiedon siitd, millaisena yksi-
16n mielesti toiset ihmiset nidkevét hénet tai minkélainen haluavat hénen olevan. Talla tar-
koitetaan ulkoapdin tulevaa painetta muuttua tiettyyn suuntaan tai ympaériston odotusten
mukaisesti. Ulkoapdin asetetut tavoitteet ihminen taas joko tiedostaa tai ei tiedosta ja joko

sisdistédd tai ei sisdistd. (Aho, 2002, 19.)

Edelld mainitun jaottelun lisdksi jokainen mindkuvan kolmesta osa-alueesta voidaan jakaa
vield neljddn eri aspektiin, joita ovat suoritusmindkuva, sosiaalinen mindkuva, emotionaa-
linen mindkuva ja fyysis-motorinen mindkuva. Suoritusmindkuva liittyy useimmiten kou-
luun ja opiskeluun. Se kertoo siitd, millaisena yksild nidkee ja kokee itsensd kognitiivisia
taitoja vaativissa suoritustilanteissa. Sosiaalinen mindkuva tarkoittaa puolestaan sitd, mil-

laisena ihminen pitdd itseddn sosiaalisissa tilanteissa, suhteessa toisiin ihmisiin. Emotio-
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naalinen mindkuva taas kertoo yksilolle sen, millaisena hédn pitdd itsedén tunteiltaan ja
luonteenpiirteiltdén. Fyysis-motorisessa mindkuvassa kyse on siitd, millaiseksi yksilo né-
kee itsensd fyysisiltd ominaisuuksiltaan. Ndiden dimensioiden alapuolelle sijoittuvien osa-
alueiden lisdksi on vield huomioitava, ettd thmiselld on monia tilannekohtaisia mindkuvia,
joiden merkitys sekd painoarvo vaihtelevat yksilo- ja tilannekohtaisesti. (Aho, 1987, 7—13;
Aho, 2002, 19-20.) Nédma tilannevaihtelut ja yksilokohtaiset erot ovat usein ulkopuolisilta
thmisiltd piilossa, joten niitd voi olla vaikea tai jopa mahdotonta arvioida. Yhteenvetona
voidaan kuitenkin todeta, ettd mindkuva on hierarkkisesti jarjestdytynyt siten, ettd ylimpa-
nd on kokonaisvaltainen yleinen mindkuva, joka on pysyvyydeltdin vdhiten muuttumaton.
Tédmai yleinen mindkuva jakaantuu edelld mainittuihin dimensioihin ja edelleen pienempiin
siséltdalueisiin, jotka ovat tilannesidonnaisia ja tdméin vuoksi alttiimpia muuttumaan. (Aho,

1987, 9-11.)

Kasityksemme lapsen myonteisestd mindkuvasta vastaa Toskalan ja Hartikaisen (2005)
ajatuksia ihmisen myonteisestd individualisoitumisesta eli yksilditymisestd, jonka kautta
kasvatukselliseksi ja opetukselliseksi pddmadriksi voidaan asettaa ehed ja hyvinvoiva ih-
minen. Heiddn ajatuksissaan korostuu, ettd jokaisella yksilolld on sisdsyntyinen tarve tun-
tea ja kokea itsensd hyviksytyksi sekd arvostetuksi. "Pyrkimyksend on saavuttaa ehed,
jatkuva ja hyviksyttdvd kokemus henkilokohtaisesta minuudesta muuttuvassa ymparistos-
sd” (Toskala & Hartikainen, 2005, 55). Mééritelmidn mukaan myonteisen mindkuvan ra-
kentuminen tapahtuu luontaisesti, sisdisen tarpeen ja motivaation kautta. Myonteiseen kas-
vuun ja kehitykseen kuuluu yksilon kyky ndhdd omat rajat realistisesti ja tunnistaa minuu-
tensa seki luottaa itseensd. Kun yksilo kokee arvostavansa itseddn, hin kykenee ja uskaltaa
kohdata oman rajallisuutensa. Vastaavasti jos yksilollistymisprosessi kehittyy kielteisesti,
se voi johtaa epdrealistisiin pyrkimyksiin hyvidksynnidn sekd arvostuksen saavuttamiseksi.

(Toskala & Hartikainen, 2005, 55-101.)

2.3 Minidkuvan rakentuminen

Psyykeen rakenteiden kehitystd voidaan kuvata etenevédnd, dynaamisena prosessina, joka
kehittyy lépi eldmédn, aina varhaislapsuudesta aikuisuuteen saakka. Kun ihminen ndhddin
tietoisena olentona, kehityksen kannalta on merkityksellistd kysyd, miten ja milloin lapsi

saavuttaa eheédn sekd jatkuvan kokemuksen itsestddn ja milld keinoilla yksilo ylldpitda sita.
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Kyse on useista, monitasoisista tapahtumista, jotka viistamatta kietoutuvat toisiinsa. Kai-
ken taustalla on lapsen luontainen kyky tunnistaa toisia ja itsensé suhteessa toisiin ihmisiin
(Guidano, & Liotti, 1983, 6). Tama luontainen kyky on perustana kaikelle vuorovaikutuk-
selle ja sitd kautta yksilon tasapainoiselle kehitykselle. Kanttia mukaillen se toimii pohjana

kasvulle kohti ihmisyytté. (Sahavirta, 2006; Keltikangas-Jarvinen, 1998, 100.)

Biologisen syntymén jilkeen lapsen mind alkaa kehittyd ihmisten vélisessd vuorovaikutuk-
sessa (Guidano & Liotti, 1983, 16 & 32). Yleisessd psykologisessa termistdssa tétd tapah-
tumaa nimitetddn psykologiseksi syntyméksi. Lapsen tarpeet ja kokemukset ovat aluksi
vélittdmid ja ne perustuvat hyvin pitkélti fyysisiin tuntemuksiin. (Guidano & Liotti, 1983,
14; Toskala & Hartikainen, 2005, 50—67.) Sitd kautta kokemukset ovat aluksi suurelta osin
kehollisia. Vastasyntynyt alkaa muodostaa minddnsa suhteessa omaan kehoon ja ulkopuo-
1998, 101.) Jotta kykenemme 16ytdméédn itsemme maailmasta ja voimme liikkua, on mei-
dén opittava tuntemaan oman ruumiimme osat (Radford & Kirby, 1977, 30-32). Pieni lapsi
katselee kédsiddn ja jalkojaan, repii hiuksiaan sekd laittaa tavaroita suuhun. Télld tavoin
lapsi alkaa muodostaa kasitysta itsestddn suhteessa ymparistoonsa samalla itse aktiivisesti
rakentaen omaa minuuttaan. (Yamamoto, 1972, 26-27; Keltikangas-Jarvinen, 1998, 100
101.) Hoitajan sddnnénmukainen ja toistuva kdyttdytyminen helpottaa lasta liittdiméan tun-
teitaan tietynlaisiin toimintoihin ja muistothin. Néin aluksi hyvin tunnepitoiset, mielen si-
sdiset mallit eli skeemat alkavat muodostua. Lapsen kokemukset ovat hyvin vahvasti sub-
jektiivisia ja kokemusten aktivoitumiseen liittyy ldheisesti havainto itsesti, toisista ja maa-
ilmasta erillisend olentona. Néiden varhaisten skeemojen ympdrille alkaa siis rakentua
edelld mainittu mindn ydin eli psyykeen syvitaso, jolla tarkoitetaan syvintd kokemusta
itsestd. (Toskala & Hartikainen, 2005, 50—67.) Mindkuva muodostuu nédiden varhaisten
kokemusten pohjalle ja kietoutuu monin eri tavoin mindn ytimen ympdrille. Minidkuvan
muotoutumisen prosessi on monimutkainen toimintamalli, joka kulkee kési kédessd mindn
syvétason kehityksen kanssa. Mindkuvan muotoutumisessa tarkein aspekti on vuorovaiku-
tussuhteet toisiin thmisiin, silld niiden vélitykselld ihminen muodostaa psykologisen mina-

kuvansa. (Radford & Kirby, 1977, 30-32.)

Vuorovaikutus on siis oleellisin osa minuuden ja mindkuvan syntyd sekd minén eriytymi-
sen prosesseja. Karkeasti voidaan todeta, ettd kaikki itsed koskeva tieto pohjautuu toisten
thmisten ldsndoloon ja heihin liittyvddn vuorovaikutukseen. Kairjistetysti ajateltuna me

olemme sitd, mitd toiset ihmiset saavat meiddt uskomaan itsestimme. (Sahavirta, 2006,
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466; Guidano & Liotti, 1983, 6-16.) Ilman vuorovaikutusta minuutta pystyy hédin tuskin
edes muodostumaan (Yamamoto, 1972, 3). Pieni lapsi eldd erdénlaisessa peilisuhteessa
ensisijaisiin hoitajiinsa, erityisesti ditiin, ja alkaa muodostaa kasitystd itsestddn tdssd suh-
teessa saadun palautteen ja erilaisten viestien kautta (Sahavirta, 2006, 466; Yamamoto,
1972, 3). Palautteella tarkoitetaan tdssd yhteydesséd kaikkia niitd vuorovaikutuksessa esiin
nousseita viestejd, jotka kertovat lapselle, millainen hidn on ominaisuuksiltaan ja arvoltaan.
Tassd yhteydessd on hyva kuitenkin huomioida, ettd pieni lapsi ei ole yksistdédn tiedon pas-
siivinen vastaanottaja (objekti), joka ainoastaan saa palautetta itsestdédn seké viestejd ympa-
roivastd maailmasta ja toisilta ihmisiltd. Vastaanottamisen lisdksi lapsi 1dhettdd viesteja
ympéristdonsi ja osoittaa omat tarpeensa esimerkiksi itkulla tai déntelemalld seké alkaa jo
varhain aktiivisesti itse rakentaa késitystd itsestdén suhteessa toisiin ihmisiin, esineisiin ja
asioihin sekd ulkopuoliseen maailmaan (subjekti). (Guidano & Liotti, 1983, 16.) Vihitellen
lapsen mieleen rakentuu tieto itsestd ja omasta arvosta osittain sen perusteella, vastaako
hoitaja hinen itkuunsa tiyttimalla hanen perustarpeensa, vastaako hoitaja hdnen hymyynsa
kertomalla samalla hinen olevan ihana ja niin edelleen. Lapsen késitys itsestd syntyy, kun
lapsi alkaa kokea ja tunnistaa itsessdén eri puolia riippumatta ympardivin maailman tapah-
tumista. (Toskala & Hartikainen, 2005, 68—75; Mead, 1934, 138-139; Guidano & Liotti,
1983, 20-22.)

Mindkuva voidaan ndhdi ensisijaisesti opittuna, pitkdaikaisen oppimisprosessin tuloksena,
jonka avulla yksilo vastaanottaa ja valikoi informaatiota sekd jisentdd ja tulkitsee koke-
muksiaan (Guidano & Liotti, 1983, 32). Toisin sanoen yksilo luo itse oman maailmansa ja
oman minuutensa, mutta titd muotoutumista ei ole mielekdstd koskaan erottaa suhdekes-
keisyydestd eli vuorovaikutuksesta ja toisista ithmisistd (Guidano & Liotti, 1983, 32-33;
Aho, 1996, 26). Mindkuvan muotoutumisen herkkyyskausi sijoittuu ikdvuosille 6-13, jol-
loin lapsen kognitiiviset taidot, kuten havainto-, arviointi- ja paéttelykyky, ovat kehittyneet
riittdvasti. Alakouluikdinen lapsi on kognitiiviselta kehityksen tasolta siind vaiheessa, ettd
hidn kykenee rakentamaan realistista kuvaa itsestdin. (Harter, 1999, 143—144.) Vihitellen
lapsi alkaa erottaa mindkuvastaan erillisid osa-alueita kuten reaali- ja thanneminén (Aho,
2002, 26). Tatd ennen lapsi ei ole kyennyt tai hinen on ollut miltei mahdotonta erottaa re-
aalimind ihanneminéstidén (Harter, 1999, 143—144). Suotuisan kasvun ja kehityksen kan-
nalta on merkityksellistd, ettd lapsen reaaliminén ja ihanneminén vilinen kuilu on mahdol-

lisimman pieni (Harter, 1999, 143—144). Témédn ndkokulman huomioon ottaminen on
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oleellista erityisesti koulumaailmassa ja se suhteutuu monin eri tavoin opettajana olemi-

secn.

Kun lapsi astuu koulutielle, hén irtaantuu tutusta kotiympéristostd ja véistimittd hinen
elinpiirinsd laajenee mikrotasolta eli primaariryhmistd makrotasolle eli sekundaarisille
kentille (vrt. Bronfenbrenner - ekologinen teoria, Bronfenbrenner, 1979, 258-288). Samal-
la hdneen vaikuttavien ihmisten ja tekijoiden méérd kasvaa huomattavasti. Lapsi saa paljon
lisdd vertailukohteita ja alkaa saada jatkuvaa palautetta itsestdén toisilta ihmisiltd. Koulu on
yhteiskunnallisena instituutiona paikka, jossa lapsi alkaa rakentaa identiteettiddn vertaa-
malla itseddn muihin, itselleen 1dhimpiin ihmisiin. Samalla hdnen mindkuvansa vahvistuu,
voimistuu ja muovautuu. (Aho, 2002, 25; Aho, 1996, 29.) Lapselle on kouluikdin mennes-
sd muotoutunut tietynlainen kuva itsestd, omista tiedoista, taidoista ja omasta arvosta. Voi-
daan ajatella, ettd lapsen sen hetkinen mindkuva luo reunaehdot ulkopuolisen palautteen
vaikutusmahdollisuuksille lapsen mindkuvan rakentumiseen liittyen. Reunaehdoilla tarkoi-
tetaan tdssd tutkimuksessa yksilon ennakko-odotuksia ja aikaisempia kokemuksia, jotka
alati ohjaavat tiedon rakentumisprosesseja. Toisin sanoen ihmisen persoonallisuuden ra-
kenteet ja sitd hetked madrittivat mindkuvat sidtelevit tulkintojen tekemistd, tiedon vas-
taanottamista ja sen uudelleen konstruointia. (Toskala & Hartikainen, 2005, 55-75; kits.
my0s Burns, 1979, 287.) Koulun arjessa, oppilaan jo olemassa oleva minékuva vaikuttaa
muun muassa sithen, millaisia merkityksid hén antaa esimerkiksi opettajan kayttaytymisel-
le tai haneltd saadulle palautteelle. Oleellista on, ettd ihminen tuo kaikkiin sosiaalisiin ti-
lanteisiin aina mukanaan oman minénsd. (Aho, 2002, 16.) Témin vuoksi voidaan myos
ajatella, ettd opettajan sekd oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa molempien minét ja

mindkuvat ovat alati 1dsnd seka tietynlaisessa vuorovaikutussuhteessa keskendén.

Ahon (2002) mukaan mindkuva on muotoutunut, kun mindkuva on fyysisten ominaisuuk-
sien ja konkreettisten kiyttdytymisen kuvauksien kautta kehittynyt abstraktien psyykkisten
ominaisuuksien, kuten arvojen, asenteiden ja tunteiden sisdistimiseksi. Hinen mukaansa
mindkuva on melko pysyvd ominaisuus, jota on hyvin vaikea muuttaa. Thmiselld on luon-
tainen taipumus ylldpitdd hdnelle muotoutunutta mindkuvaansa suodattamalla kaikki sithen
ristiriidassa oleva informaatio pois. (Aho, 2002, 32.) Taméan tutkimuksen kannalta on kui-
tenkin mielekistd ajatella, ettd mindkuvan muuttuminen sekd muokkaaminen on mahdollis-
ta ja sitd tapahtuu koko ajan. Yamamoto (1972, 7) viittdi, ettd mindkuva on jatkuvasti uu-
delleentulkinnan alla, muutoksessa oleva kokonaisuus. Voimme siis ajatella, ettd vuorovai-

kutuksen sekd ulkoisen palautteen kautta voidaan joko uudistaa tai uusintaa todellisuutta
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eli tissd tapauksessa yksilon sisdistd kdsitystd ja kuvaa itsestd. Muutokset mindkuvassa
edellyttavit kuitenkin sité, ettd yksilon on hyvéksyttdvé asioita minuudessaan, joita ei ole

aiemmin kokenut omakseen (Yamamoto, 1972, 7).
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3 LUOKANOPETTAJA LAPSEN MYONTEISEN MINAKUVAN
TUKIJANA

Tassd luvussa tarkastelemme luokanopettajaa lapsen myonteisen mindkuvan tukijana.
Opettajalla on suuri rooli lapsen eldmaissa, ja opettajan toiminnan vaikutukset lapsen kou-
luaikana voivat olla hyvinkin kauaskantoiset. Pureudumme téssd luvussa opettajan ase-
maan yleisesti yhteiskunnassa sekd pohdimme niitd vaikuttajia, jotka asettavat reunachtoja
opettajan toiminnalle ja vaikutusmahdollisuuksille. Tdmén jilkeen olemme poimineet kir-
jallisuudesta niitd tyovélineitd, jotka opettajalla ajatellaan olevan kiytossdédn tukea lapsen

myonteisen mindkuvan rakentumisprosessia koulun arjessa.

Opettaja on aina yhteiskunnallinen toimija ja vahva vaikuttaja, jonka toiminta heijastaa
monin tavoin vallitsevia yhteiskunnallisia arvoja, normeja ja asenteita. Opettajuus on kai-
kin tavoin arvosidonnaista ja eettistd toimintaa, joka sisdltdd merkittdvén yhteiskunnallisen
latauksen. (Rauste- von Wright, von Wright & Soini, 2003, 227-232.) Téssd yhteydessé
Patrikainen (2009) nostaa esille yhteiskunnalliseen muutokseen liittyvét reunaehdot, jonka
vuoksi opettajalta vaaditaan jatkuvaa henkistd kasvua, itsetutkiskelun kautta saavutettua
itsetuntemusta seki tervettd ja eheédd itsetuntoa. Opettajuus on siis vahvasti yhteydessi yh-
teiskunnallisiin arvoihin ja arvostuksiin, mutta viime kiddessd kyse on opettajan ithmiskisi-
tyksestd ja hdnen oppimisteoreettisen ajattelun laadusta sekd pedagogisesta ammattitaidos-

ta. (Patrikainen, 2009, 19-22.)

Tamin tutkimuksen kannalta on mielekéstd ajatella Ahon (2002, 20) tavoin, ettid opettajan
tulee olla tietoinen mindkuvan rakentumiseen liittyvistd tekijoistd, jotta hin kykenee tuke-
maan lapsen suotuisaa kehitystd ja kasvua kohti eheampdd minuutta. Lisdksi opettajan tu-
lee tiedostaa, mitkd tekijdt luovat pohjaa sille, missd médrin hin kykenee tukemaan lapsen
mindkuvan rakentumista. Patrikaisen (2009, 19-22) mukaan opetukseen seké kasvatukseen
liittyy aina monia kannanottoja kasvatustieteellisiin teorioihin ja kdsityksiin. Jotta opettaja
voi arvioida ja kehittdd opetusta, on hédnen tiedostettava ndmé kannanotot ja omat néke-

mykset kasvatuksesta sekd opetuksesta (Puolimatka, 2002, 11).
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3.1 Opettajan vaikutusmahdollisuuksien reunaehdot

Korpinen (1990) tuo esille tutkimuksessaan, ettd opettajan henkilokohtainen mindkuva
vaikuttaa monin tavoin ylipdatdén jo sithen, millaisen oppimisympiriston hian kykenee
luomaan. Opettajan asenteet omaa tyotd, oppilaita ja erityisesti itsed kohtaan heijastuvat
opettajan toimintaan, opetukseen sekd kasvatustyohon. Kun opettajalla itsellddn on myon-
teinen kuva itsestd, hin kykenee luomaan virikkeellisen sekd luovan oppimisympariston,
jossa korostuu vuorovaikutuksellisuus ja yksilollinen huomioiminen. Tastd syystd opetta-
jan henkil6kohtainen mindkuva on suorassa yhteydessd opetuksen laatuun ja erityisesti
sithen, kykeneekd hin tukemaan lapsen myoOnteisen mindkuvan rakentumista. (Korpinen,
1990, 36-37.) Aho (2002) lisdksi korostaa, ettd opettajan suhteellisen myonteinen henkilo-
kohtainen mindkuva mahdollistaa sen, ettd hén voi esimerkillddn ja asenteillaan vaikuttaa
positiivisesti lapsen mindkuvan muotoutumiseen. Jos opettaja ei ole itse kdsitellyt omaa
itseddn ja sitd, millaisen mindkuvan hian omaa, on hyvin todennékdistid, ettd hinen tietotai-
tonsa sekd kdytinnOn toimenpiteet lapsen myonteisen mindkuvan tukemiseksi jadvét va-
jaiksi. (Aho, 2002, 16—17.) Tama4 liittyy siihen, ettd lapsi oppii sosiaalisia kdyttdytymismal-
leja vanhemmiltaan sekd lapselle merkittiviltd henkil6iltd. Jos vanhempi on esimerkiksi
sisddnpdin kddntynyt ja kéyttaytyy vetdytyvésti sosiaalisissa tilanteissa, luultavasti lapsi
kayttaytyy ja toimii samalla tavalla. Ndemme, ettd luokanopettaja on lapsen eldmaéssi vah-
va vaikuttaja ja roolimalli, jonka asema on kiistaton lapsen kasvun ja kehityksen sekd op-

pimisen kannalta.

Ehedn ja hyvinvoivan yksilditymisen saavuttamiseksi, mindkuvan rakentumisprosessiin
liittyvit tekijit tulee ottaa huomioon opetuksen suunnittelussa ja sen toteuttamisessa. Uu-
dessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2014 on havaittavissa selked pyrkimys vastata
tdhdn myonteisen kasvun tukemisen tarpeeseen ja ndiden tavoitteiden saavuttamiseen.
Opetussuunnitelma on rakentunut sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen pohjalle, jossa
tieto ja oppiminen ndhddén rakentuvaksi aina sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, suhteessa
toisiin ihmisiin. Siind yhdeksi kasvatuksen ja opetuksen tavoitteeksi on asetettu yksilon
kasvun tukeminen kohti tasapainoista, terveen itsetunnon omaavaa ihmistd. Tavoitetta on
laajennettu médrittdmalld, ettd opetuksen kautta tulee rakentaa oppilaiden myonteistd iden-
titeettid ja kdsitystd itsestd sekd ihmisind, oppijoina ettd yhteison jdsenind. Yksityiskohtai-
sena huomiona teimme lisdksi, ettd opetussuunnitelmassa on todettu oppilaan mindkuvan
vaikuttavan erityisesti sithen, millaisia tavoitteita oppilas asettaa omalle toiminnalle ja op-

pimisen polulle. (Opetushallitus, 2014, 15-20.)
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Myos Aho (1987, 16) tukee opetussuunnitelmassa esiin noussutta tavoitetta. Han korostaa,
ettd myonteisen mindkuvan kehittyminen edellyttdd aina ihanteen (vrt. ihannemind) ole-
massaoloa eli toisin sanoen ithminen asettaa omalle henkil6kohtaiselle minuudelle padmaa-
rdn ja tavoitteen, jota kohti pyrkii. Tastd syystd on tirkedd, ettd opettaja aktiivisesti ja tie-
toisesti rohkaisee oppilaita luottamaan itseenséd sekd omiin ndkemyksiinsd (Opetushallitus,
2014, 15-20). Lapsen mindkuvan rakentumisen kannalta on merkityksellistd myds se, mi-
ten hén luulee toisten ihmisten ndkevén hénet ja ajattelevan hinestd (Aho, 2002, 25). Sitd
kautta yhtend opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena voidaankin pitdd sitd, ettd opettajan
ennakko-odotukset sekd oppilaan henkildkohtaiset tavoitteet omalle oppimispolulle ovat
yhdensuuntaiset. Esimerkkind mainittakoon, ettd jos opettajan odotukset lasta kohtaan ja
lapsen omat kiinnostuksen kohteet seki, kasitykset itsestd, omista tiedoista ja taidoista ei-
vit kohtaa, tai niiden valill4 on suuri kuilu, voi lapsen mielessa tapahtua sisdinen konflikti.
Tama voi johtaa riittdméttomyyden ja arvottomuuden kokemuksiin, ja muihin negatiivisiin

reaktioihin. (Harter, 1999, 144.)

3.2 Luokanopettajalla kiytossa olevat tyovilineet lapsen myonteisen minikuvan tu-

kemisessa

Kun opetuksen ja kasvatuksen tavoitteeksi asetetaan lapsen mydnteisen mindkuvan raken-
tuminen, on kasvattajina ja opettajina oltava tietoisia niisti menetelmistd ja keinoista eli
tyovilineistd, jotka mahdollistavat tdimadn padmairin saavuttamisen. Téssd alaluvussa erit-
telemme kirjallisuudesta esiin nousseita tyovilineitd sekd toimenpiteitd, jotka usein esiin-
tyvidt koulun arjen kdytdnnoissi ja joilla koetaan olevan vaikutusta lapsen myonteisen mi-
ndkuvan tukemisessa. Tyovilineen késitteelld tarkoitamme kaikkia niitd pedagogisia ja
didaktisia menetelmid sekd muita kasvatuksellisia ja opetuksellisia ulottuvuuksia, joiden
kautta opettaja pyrkii tietoisesti tai tiedostamatta tukemaan lapsen myonteistd mindkuvan
rakentumista. Merkittdvimpid esiin nousseita teemoja ovat palaute, arviointi, yksilollinen

huomioiminen, kohtaamisen ulottuvuus ja sitd kautta dialoginen vuorovaikutuksen taso.
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3.2.1 Palautteen eri muodot

Palautteen yleisend pyrkimyksend voidaan pitdd tavoitetta saada aikaan muutosta yksilossa.
Palautteen antaminen ja sen vastaanottaminen ovat yksilon oppimisen ja kehityksen kan-
nalta keskeisimpid teemoja. Uudessa opetussuunnitelmassa 2014 korostetaan sitd, ettd lap-
sen tulee harjoitella aktiivisesti sekd palautteen antamista ettd sen vastaanottamista. Tama
arviointiin liittyvé periaate ndyttiytyy itseohjautuvuuden mahdollistajana ja sen kautta py-
ritddn ohjaamaan lasta kohti subjektiutta seké tietoista oman oppimisen seurantaa ja suun-
nittelua. (Opetushallitus, 2014, 47.) Palaute ndhdddn tdssd yhteydessd itsetuntemuksen
mahdollistajana, itsereflektion vilineend sekd edellytyksend ihmisend kasvamiselle (Hato-

nen & Romppanen, 2005, 5-13).

Ihmisen kognitiiviset toiminnot, esimerkiksi ajattelun prosessit seké sitd kautta palautteen-
anto ja sen vastaanottaminen ovat aina valittdméassi suhteessa opittuun kieleen (Kivinen &
Risteld, 2001, 96). Kieli on lisdksi merkittdvd tekiji mindkuvan rakentumisprosessissa,
silld se tapahtuu aina sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, suhteessa saatuun palautteeseen
itsestd. Kieli on sosiaalisen kanssakdymisen, ilmaisemisen ja ymmartdmisen viline. Tésta
johtuen voidaan ajatella, ettd kielen ensisijainen funktio on aina kommunikatiivinen, jonka
tehtidvd on yhdistdd viestinndn ja ajattelun ulottuvuudet toisiinsa. (Vygotski, 1982, 18-19;
kts. myos Kivinen & Risteld, 2001, 98.) Derek Melser (2009) laajentaa tdtd ndkemysta
korostamalla, ettd kielen luonteeseen kuuluu inhimillisyys, tarkoituksenmukaisuus ja tie-
toisuus. Kommunikointi ei kuitenkaan toteudu pelkéstdén yhteisen kielen avulla. Esimer-
kiksi palautteen kautta saatujen viestien tulkintaan tarvitaan aina yhteinen viitekehys, jota
madrittdvat muun muassa vallitseva kulttuuri ja ympéristd. (Rauste- von Wright, von
Wright & Soini, 2003, 162.) Yhteisen viitekehyksen ja sitd kautta yhteisen ymmarryksen
saavuttamista edesauttaa vastavuoroisen vuorovaikutussuhteen luominen — palautteen anta-

jan ja vastaanottajan vélinen dialogi (Hyytinen & Koskela, 2016, 21).

Palaute on monisyinen késite, joka sisdltdd monia eri ulottuvuuksia ja erityisesti palautteen
vastaanottamiseen liittyy ongelmallisia aspekteja. Palautetta voidaan 1dhted jésentimédn
jakamalla kisite seuraaviin vastakohtapareihin: formaaliin (muodolliseen) ja spontaaniin,
verbaaliin ja nonverbaaliin sekd myonteiseen ja kielteiseen palautteeseen (Aho & Laine,
2005, 74-75; Sigott, 2013, 9). Seuraavaksi miirittelemme tiivistetysti edelld mainitut ka-

sitteet tdmin tutkimuksen viitekehyksesta késin.
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Formaali palaute on muodollista palautteenantoa, joka tapahtuu padasiassa jéarjestiytyneis-
sd kasvatusinstituutioissa, esimerkiksi kouluissa ja péividkodeissa. Sielld formaali palaute
tulee esille useimmiten arviointina. Arvioinnista kerromme yksityiskohtaisemmin seuraa-
vassa alaluvussa. Spontaani palaute liittyy siithen, kuinka yksilo saa alati palautetta itses-
tddn toisilta thmisiltd. Spontaani palautteenanto voi ndyttaytyd sekd verbaalina ettd nonver-
baalina viestintdnd, ldhes joka tilanteessa. Verbaali palaute tarkoittaa sanallista viestintdd
eli puheen avulla ilmaistua palautetta. Nonverbaali palaute on puolestaan eleilld, ilmeilla,
katseilla ja muulla kehon kielelld tuotettua viestintdd. Nonverbaalin palautteenannon vas-
taanottamiseen vaikuttaa merkittdvasti yksilon ikd ja hdnen kognitiivinen kehittymisensi
taso. Opettajan on siitd syystd tdrkedd huomioida palautteen vastaanottamiseen liittyva
problematiikka ja ne reunachdot, jotka liittyvit palautteen vastaanottamiseen prosesseihin.
Karkeasti voidaan ajatella, ettd mitd vanhempi oppilas on, sitd paremmin hén pystyy tulkit-
semaan opettajan antamaa nonverbaalia palautetta. Tadma johtuu siité, ettd lapsi tarvitsee
aiemmin rakentuneita skeemoja vastaanottaakseen sekd ymmartddkseen opettajan nonver-
baalia viestintdd. (Aho & Laine, 2005, 74—75.) Palaamme my6hemmin tissd alaluvussa
erityisesti palautteen vastaanottamiseen liittyviin ongelmiin ja médrittelemme tiivistetysti
palautteen vastaanottamiseen liittyvdt reunaechdot konstruktivistisesta viitekehyksestd ka-

sin.

Koulun arjessa kielteinen palautteenanto nousee esille useimmiten silloin, kun oppilaan
toiminta, kdytos tai puheet poikkeavat vallitsevista normeista. Vastaavasti voidaan ajatella,
ettd mydnteistd palautetta annetaan silloin, kun oppilas toimii ennakko-oletusten mukaises-
ti ja toimii koulumaailmassa vallitsevien normien mukaisesti. Tdssd yhteydessé ratkaise-
vinta on opettajan oma nakemys siitd, millaista palautetta olisi tavoitteellista kayttd4. Tut-
kimuskirjallisuudessa kavi ilmi, ettd osa opettajista ei usko lainkaan kielteisen palautteen
voimaan, eiké siten koe sitd tehokkaana palautteenannon muotona. Vastaavasti osa opetta-
jista uskoo kielteisen palautteen tekevdn nédkyvéksi ja kertovan lapselle parhaiten hénen
kehityskohtansa ja yhteisesti asetetut tavoitteet. Ajatus pohjaa siithen, ettd kielteisen palaut-
teen ajatellaan sisdltdvin oppijalle mahdollisia rakennusaineita kohti onnistumista ja siten
se koetaan tehokkaana palautteen muotona. Toisin sanoen, kun oppija tulee itse tietoiseksi
omista ongelmistaan tai kehityskohdistaan, on hdnen mahdollista muuttaa toimintamalle-
jaan toivottuun suuntaan. (Sigott, 2013, 10.) Opettajana tulee olla tietoinen siité, ettd oppi-
jan voi olla vaikea ymmartdd opettajan antaman palautteen paamairaa eli pyrkimysta tarjo-

ta rakennusaineita lapsen kehitykselle. Opettajan antaman palautteen mydnteisistd tarkoi-
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tusperistd huolimatta lapsi saattaa kokea saadun palautteen hdnen minénsad arvosteluksi
(Ihme, 2009, 111). Sigott (2013) puhuu perustellusti positiivisuuden puolesta toteamalla,
ettd myonteiseksi muotoiltu palaute tulisi olla aina palautteenannon ldht6kohtana, siitdkin
huolimatta, ettd se sisdltéisi kielteiseen palautteeseen viittaavia aspekteja. Hén lisdd, ettd
lapsen mindkuvan rakentumisprosessin kannalta on merkityksellistd, ettd palaute muotoil-

laan suotuisaksi. (Sigott, 2013, 9—-10.)

Valtavaaran (2005) ajatukset kielteisestd palautteesta linkittyvét osuvasti lapsen mindkuvan
rakentumiseen: “Kielteinen palaute, varsinkin, jos se on enemmin sidintd kuin poikkeus,
on kuin kasvavan kukan tallaamista, kasvun nujertamista”. Kielteisestd palautteesta on
kuitenkin hyvi erottaa rakentava palaute, jonka tarkoituksena on ohjata ja tukea lasta kohti
ehedd itseyttd sekd parempaa kasvua. Lamauttamisen sijaan rakentava palaute tarjoaa tur-
valliset rajat sekd suotuisan kasvuympdriston lapsen kasvulle ja kehitykselle. Valtavaara
kiteyttdd, ettd ideaali palaute sisdltdd johdonmukaisuuden, vilittdomyyden ja oikea-
aikaisuuden ulottuvuudet. Palautteen tulee kaikissa olosuhteissa kohdistua lapsen indivi-
dualistiseen eli yksilolliseen kasvuun ja kehitykseen sekd osaamisen seurantaan, eikd se
missddn tapauksessa saa pohjautua yksiloiden véliseen vertailuun. Yksityiskohtaiset ja
tasmilliset tavoitteet tulee asettaa nikyviksi kasvun ja oppimisen polulla, niithin yhteisesti
sitoutuen. (vrt. Opetushallitus.) Valtavaara (2005) korostaa, ettd lasta tulee huomioida pie-
nestékin edistymisestd kannustuksella ja myonteiselld palautteella. (Valtavaara, 2005, 64—
67.) Huomio ei saisi alituisesti kohdistua sithen, mité lapsi ei vield osaa tai mitd hénella ei
ole, vaan pikemminkin huomion keskipisteend tulisi korostaa lapsen ajattelun erityislaatui-

suutta ja myOnteistd puolta (Valtavaara, 2005, 64—67; Vygotski, 1982, 23-24).

Sigott’'n (2013) ajatukset palautteesta saivat meiddt pohtimaan mydnteisen palautteen
luonnetta ja sen ilmenemistd koulun arjessa. Jos lapsi saa myonteistd palautetta ainoastaan
silloin, kun hin toimii ennakko-oletusten ja asetettujen normien mukaisesti, voidaan kysya
jadko myonteisen palautteen saanti erityisesti joidenkin oppilaiden kohdalla liian vdhéaisek-
si. Entd ne oppilaat, jotka toimivat koko ajan koulun sdéntdjen ja ennakko-odotusten mu-
kaisesti. Hukkuuko heidén ddnensd muuhun oppilasmassaan ja miten se vaikuttaa heiddn
mindkuvan muotoutumiseen? Mieleemme muistuu erdén luennoitsijamme sanat, joka kéyt-
ti vertauskuvallisesti puheessaan erdstd vanhaa suomalaista sananlaskua “’lopussa kiitos
seis00”, ja herétti meissd kuulijoissa monia kysymyksid vield lisddmalld, “entd ne oppilaat,
jotka eivét koskaan padse sinne loppuun asti”. (Nevala, 2014.) Nevala avasi laajasti tyotddn

sairaalakoulussa, jonka toimintakulttuuri pohjautuu myonteisen palautteen ympérille huo-
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mioiden erityisesti ne oppilaat, jotka eivit kykene ennakko-oletusten ja vallitsevien nor-

mien mukaiseen kéyttdytymiseen. (Hyytinen & Koskela, 2016, 24-25.)

Vastineeksi Nevalaiselle (2014), on tuonut julki mielipiteensd myos lastenpsykiatri Sink-
konen (2015). Yleisesti ottaen Sinkkonen voidaan ndhdd hieman popularisoituneena kasva-
tustieteellisessd viitekehyksessd, mutta kdytimme kaikesta huolimatta hdnen ajatuksiaan,
koska ne tarjoavat kriittistd ndkokulmaa myonteisen palautteen tarkastelulle. Sinkkonen
(2015) toteaa, ettd lapsi saa myoOnteistd palautetta padasiallisesti nonverbaalin viestinnin
kautta, aidossa vuorovaikutuksessa. Hanen mukaansa terve ja hyvé itsetunto ei synny yk-
sistdén kehuilla ja myoOnteisen palautteen kautta, vaan varauksettomasta rakastamisesta,
johon kuuluvat kaikki sanattoman viestinndn aspektit, kuten katseet, ilmeet ja kosketuskin.
Kehuja eli myonteistd palautetta tulee Sinkkosen mukaan antaa silloin, kun lapsi on nédhnyt
vaivaa ja todella ponnistellut tavoitteen saavuttamiseksi tai edistymisensé eteen. Sinkkonen
viittdd rohkeasti, ettd yltiopositiivinen kehuminen voi olla este lapsen taitojen kehittymi-

selle ja pahimmillaan kddntya vasten myonteisid tarkoitusperidén. (Sinkkonen, 2015.)

Kun arvioidaan ja asetetaan palautteelle tiettyjd pddmadirid, on hyvé tehdd tietoiseksi pa-
lautteen vastaanottamiseen liittyvd problematiikka. Yhdeksi keskeisimméksi ongelmaksi
muotoutuu palautteen vastaanottamiseen liittyvét reunaehdot, joilla tarkoitetaan kouluikéi-
sen lapsen olemassa olevaa mindkuvaa itsestd. Lapsen mindkuva vaikuttaa hanen kykyynsa
vastaanottaa ulkoapdin tullutta palautetta ja hinen tapaansa liittdd palautteen kautta tullut
informaatio jo olemassa olevaan tietorakenteeseen eli késitykseen itsestd. Piaget'n (1988)
mukaan ulkopuolelta tullut informaatio, eli tdssd suhteessa palaute ei siirry lapseen sellai-
senaan, vaan ympdriston vaikutukset muuttuvat (assimiloituminen) osaksi lapsen omaa
kokemusmaailma ja yksilon minuutta. Hénen teoriassa korostuu, ettd lapsen kognitiivinen
kehityksen taso ja psykologinen olemus rajaavat tietynlaiset reunachdot muutosprosessille,

mutta samalla vadristden sosiaalisen ympariston vaikutuksia. (Piaget, 1988, 13—43.)

Mindkuvan rakentumista sekd palautteen vastaanottamisen prosesseja voidaan tarkastella
attribuutioteorioiden kautta. Attribuutioilla tarkoitetaan kdyttdytymisen syy-selityksid, joi-
den avulla yksilo pyrkii selittimdén oman seké toisten ihmisten kéyttdytymisen syitd. Th-
minen luontaisesti tulkitsee, selittdd ja pyrkii ymmairtdméén itsedén, toisia ihmisid ja ympa-
riston tapahtumia. Ndmé mielensisdiset, korkeat kognitiivisen tason prosessit mahdollista-
vat yksilon sisdisen tasapainon saavuttamisen, sen ylldpitimisen, tapahtumien ennustetta-

vuuden ja hallinnan tunteen kokemisen. Kirjallisuuden valossa attribuutioprosessit ndyttéy-
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tyvit tietynlaisina kehdmalleina liittyen vahvasti yksilon mindkuvaan ja itsetuntoon. Mina-
kuva ja itsetunto vaikuttavat toisaalta syiden ja selitysten laatuun seki tulkintojen tekemi-
seen, mutta samalla tulkinnat muovaavat alati yksilon mindkuvaa sekéd itsetuntoa. Merkit-
tdvaa on, ettd erityisesti juuri epdonnistumis- ja onnistumistilanteet laukaisevat attribuutio-
prosessit. (Aho, 2002, 86—89.) Téstd voidaan piditelld, ettd mindkuvan yksi merkittdvim-
mistd muovaajista on se tapa, miten epdonnistumisiin ja onnistumisiin suhtaudutaan ja se,
millaista palautetta niistd lapselle annetaan. Tdma nostetaan esille jo perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa, jossa arvioinnin yhtena tavoitteena on tukea lasta kohti oike-
anlaista suhtautumista sekd inhimillistd reagointitapaa omiin epdonnistumisiin ja onnistu-

misen hetkiin (Opetushallitus, 2014, 47).

Palaute annetaan ja vastaanotetaan aina omasta kokemusperustasta ja omista lahtokohdista
kisin, jonka vuoksi palaute sisdltdd aina paljon tulkintaa (Hdtonen & Romppanen, 2005,
13-16). Tamén vuoksi yksilolliset emotionaaliset tekijit nivoutuvat vahvasti sekd palaut-
teen antamiseen ettd sen vastaanottamiseen. Silloin kun palaute kohdistuu yksilon minuu-
teen ja itseen, liitkutaan erittdin sensitiivisilla alueilla. Palautteen vastaanottaminen saate-
taan kokea haastavaksi, jolloin voimakkaat tunne-reaktiot ovat usein ldsné. Erityisesti kor-
jaava palaute voidaan kokea minédn arvosteluna ja se voidaan helposti tulkita itsetuntoa
heikentédviéksi tekijdksi. Opettaja voi omalta osaltaan olla tukemassa palautteesta nousseita
tunnereaktioita ja niiden késittelyd. Merkittdvid tekijoitd ovat palautteen muotoilu asial-
liseksi ja lasta kunnioittavaksi sekéd palautteen vastaanottamiseen liittyvien tunteiden kisit-
tely — millaista palautetta lapsi sai, miltd palautteen vastaanottaminen tuntui ja mikd sen
tavoitteena oli. (Vehvildinen, 2014, 168—170.) Palautteeseen liittyvin kommunikaation
pyrkimyksend on saada aikaan muutosta yksilon ajattelussa, kdytoksesséd ja toimintamal-
leissa sekd helpottaa palautteelle asetettujen tavoitteiden ja pddméédrien ymmartdmista.
Keskustelun kautta ulkoapéin tulleen palautteen sisdltimd informaatio on mahdollista teh-
da tietoiseksi, arvioida ja sisdllyttdd se aiempiin, jo olemassa oleviin tietorakenteisiin itses-

td. (Mann, Metsemakers, Sargeant, Sinclair & Van der Vleuten ym. 2006, 285.)

3.2.2 Arviointi osana koulukulttuuria

Arviointi on olennainen osa koulun toimintaperiaatteita (Ihme, 2009, 88—90), mutta toi-

saalta koko eldma on yhtd arviointia ja arvioitavana olemista (Korpinen, Korpinen & Polla-
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ri, 1999, 8). Jo pieni lapsi arvioidaan synnytyslaitoksessa pistein 1-10. Arviointi on kisit-
teend laaja, koko ihmiseldmaid vérittdva virranjakaja, joka luo pohjaa sosiaalisille suhteille
ja yhteiseldmélle. Arvioimme jatkuvasti itseimme, mutta myos ympérillimme olevia ithmi-
sid, asioita, tilanteita ja tapahtumia. Heti kun tapaamme uuden ihmisen, alamme valitto-
misti arvioida muun muassa hinen ulkoista olemustaan, kdyttiytymistddn ja tapaansa olla.
Samalla tavalla my0s uusi opettaja alkaa heti arvioida uusia oppilaitaan. Koulumaailmassa
arvioinnin tirkein tehtdvd on kuitenkin opetuksen, oppimisen sekd kasvun edistiminen ja
sen tukeminen. Arvioinnin kautta saatu tieto mahdollistaa kehityksen tapahtumisen ja oi-
keanlaiset tukitoimet sekd opetuksen ettd oppimisen ndkokulmasta. (Korpinen, Korpinen &
Pollari, 1999, 8.) Kasvatuksellisesti taas arviointi voidaan ndhdid yksinkertaisimmillaan
arvon tai ansion madrittdmisend jollekin kasvatuksen edellytykselle, prosessille tai tulok-

selle, johon liittyy vahvasti vertailun aspekti (Atjonen, 2007, 19).

Arviointi on ollut ja tulee varmasti aina olemaan opettajan yksi tdrkeimmistd, mutta samal-
la haastavimmista tehtévistd koulun arjessa. Arviointi pitdd sisélld&n monia eri mahdolli-
suuksia, mutta samanaikaisesti arviointitehtdvén dérelld ei voida valttya eettisiltd kysymyk-
siltd. Merkityksellisti on muistaa, ettd arvioinnin tulee aina olla toiminnan kehittdmisen
viline sekd opettajalle ettd oppijallekin. Siitd syystd sen tulee olla tavoitteineen lapiniky-
véd, aina reilua ja oikeudenmukaista sekd motivoivaa. (Ihme, 2009, 13—14.) Aikamme ja
sitd kautta myos koulujirjestelmdmme on muuttunut myds arvioinnin osalta. Perinteiset
kokeet ja testit soveltuvat kai edelleen joihinkin tilanteisiin, mutta toisaalta on selvii, etti
tavoitteiden asettaminen oppimisen polulle, sekd oppimisprosessin aikana tapahtuva jatku-

va arviointi ovat aivan yhti tdrkedssé osassa arvioinnin ideaalia toteutumista.

Arvioinnilla tarkoitetaan tdssd yhteydessd formaalia palautteenantoa, joka kuuluu olennai-
sena osana koulun toimintaperiaatteisiin ja jolle raamit antaa opetussuunnitelma (Ihme,
2009, 88-90). Opetushallituksen (2014) laatimassa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa arvioinnin toteuttamiseen liittyvét sdddokset ovat muuttuneet radikaalisti suh-
teessa edellisiin opetussuunnitelmiin. Opetussuunnitelmassa todetaan, ettd koululla on
merkittdvd vaikutus sithen, millaisen kuvan oppilas muodostaa itsestddn oppijana ja ihmi-
send. Arviointi on yksi koulumaailman tirkeimmistd pedagogisista menetelmistd, kun ta-
voitellaan oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd ja tuettua oppimista. Opetussuunnitelmassa
korostetaan, ettd koulujen arviointikulttuurin tulee rohkaista oppilasta yrittdméan, kannus-
taa vuorovaikutteisuuteen ja tukea oman oppimisen suunnittelua sekd sen ymmaértdmista.

Opettajan tulee huolehtia, ettd oppilas on tietoinen omasta edistymisestddn sekd osaamises-



32

taan. Koulukulttuurissa tulee korostua se, ettd epdonnistumiset ja virheet kuuluvat osaksi
oppimisprosessia ja niiden tekeminen on sallittua sekd hyvéksyttyd. Oppimisprosessissa
oppilasta tulee kaikissa tilanteissa tukea héntd kunnioittavalla ja oppimista edistivalla ta-

valla. (Opetushallitus, 2014, 47.)

Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2014 on maédritelty tarkasti arvioinnin teh-
tavét, tavoitteet, luonne, kohde seka siihen liittyvét yleiset periaatteet. Uusi opetussuunni-
telma nostaa edeltdjddnsd selvemmin esille itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin merkityksen
suotuisalle oppimisprosessille. "Oppilaan arvioinnin tehtdvéni on ohjata ja kannustaa opis-
kelua seké kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin” (Opetushallitus, 2014, 47). Nama
taidot lisdédvit ja laajentavat samalla késitystd itsestd suhteessa toisiin ihmisiin. On selvaa,
ettd itsed on opittava arvioimaan, mutta myos toisilta tullutta palautetta on opittava vas-
taanottamaan. Ndaméi ovat taitoja, joiden oppiminen on hyvéd aloittaa ruohonjuuritasolta,
jotta lopulta lapsi kykenee toimimaan itseohjautuvammin sekd ymmértdméan oppimiseen
liittyvid omaldhtoisid tekijoitd. Lisdksi opetussuunnitelmassa on tehty tietoiseksi, ettid oppi-
laan oppimista, tyoskentelyd ja kéyttdytymistd tulee arvioida monipuolisesti sekd hinen
subjektiuttaan tukien. Edelld mainitut 1dhtokohdat tulisi olla aina kaiken arvioinnin 1dhto-
kohtana, jolloin arvioinnin painopiste on kaikissa tilanteissa oppimista tukeva ja sitd edis-

tavi. (Opetushallitus, 2014, 47-60.)

Opetussuunnitelma on tiedostanut arvioinnin sekd mindkuvan rakentumisen yhteydet ja
korostaakin, ettd arviointikulttuuri tulee rakentaa myonteistd minédkésitystd tukevaksi. Tél-
16in oppilaille jdi tilaa omien onnistumisten sekd epdonnistumisten tarkastelulle ja niistd
oppimiselle. Jos kasvatuksen ja opetuksen tavoitteeksi asetetaan lapsen mydnteisen miné-
késityksen tukeminen, on arvioinnin 1&htokohdaksi asetettava dialogisuus ja aito kohtaami-
nen sekd vuorovaikutteisuuden korostaminen. Kohtaamisen ja aidon vuorovaikutuksen
kautta oppimisen polku sekd yhteisesti asetetut tavoitteet tulevat tietoisiksi ja ndkyviksi

niin vanhemmille, opettajille kuin oppijoille itselleenkin. (Opetushallitus, 2014, 47-60.)

3.2.3 Dialogisen kohtaamisen ja vuorovaikutuksen ulottuvuus opettajan tydssa

Toisen ithmisen kohtaaminen liittyy l4heisesti kasvatuksen maailmaan seké opettajuuteen,

mutta se on noussut enenevissd méérin esille omassa merkityksellisyydessdédn myos tdméan



33

pdivén yleisessd keskustelussa. Keskustelu dialogisen vuorovaikutuksen merkityksellisyy-
destd on noussut ajankohtaiseksi puheenaiheeksi postmodernissa yhteiskunnassa, jossa
alettiin korostaa tiedon ja vuorovaikutuksen sosiaalista sidonnaisuutta (Monkkonen, 2002,
31). Pyrkimys aitoon kohtaamiseen ja vuorovaikutteisuuteen voidaan ndhda monin eri ta-
voin kasvatusta ja opetusta kehittdvind tekijoind. Lisdksi jos pohdimme kasvatusty6td, on
selvii, ettd opettajalla tulee olla selked nikemys kasvatuksen tavoitteista ja sen ydinkysy-
myksistd. (Wihersaari, 2010, 6-7.) Wihersaari (2010, 6-7) asettaakin rohkeasti kohtaamisen
osaksi kasvatuksen ydintd ja méadrittelee sen tirkeimméksi perustehtidviksi kasvatuksen ja

opetuksen ndkokulmasta.

Kohtaaminen on hyvin arkipédivdinen osa opettajan tyotd ja koulun arjen kdytént6ja. Ko-
kemuksemme on, ettd usein sen merkitys ja asema kuitenkin hukkuvat kaiken sen opetetta-
van aineksen ja muiden tdrkedmpien osatekijoiden taakse. Wihersaaren (2010) viitoskir-
jassa, Kohtaaminen — opettajuuden ydin, kiteytyy ajatus dialogisen kohtaamisen merkityk-
sestd tutkimuksellemme. Kasvatuksen ndkokulmasta Wihersaari (2010, 68, 52) ndkee
dialogin opettajan ajattelua ja toimintaa ohjaavana kasvatusfilosofiana, erdénlaisena tausta-
rakenteena, jonka ideaalina tavoitteena on yksilon kasvu “thmiseksi” (vrt. Kantilainen ajat-

telu; kasvattaminen on ihmiseksi saattamista).

Aito kohtaaminen liitetddn usein dialogisuuden késitteeseen, jolla tarkoitetaan yksinker-
taistetusti vuorovaikutuksen toimintatapaa, jossa osapuolet keskustelevat keskendén samal-
la sitoutuen ilmaisemaan omia ajatuksia, erilaisia kantoja ja tekeméén rakentavia tulkinto-
ja. Dialogisuuden kisite johdetaan usein Buberin (tai Bahtinin) ajatuksista ja hénen teolo-
gisen ulottuvuuden virittdmastd filosofiasta, jonka perinpohjainen késittely ei tdssd yhtey-
dessd ole mahdollista, eikd edes mielekéstd. Viittaamme kuitenkin aidon kohtaamisen ja
vuorovaikutuksen késitteelld dialogisuuteen, ja kdytdmme niitd rinnakkain pyrkimétti ot-
tamaan kantaa néiden késitteiden vélisiin eroihin tai yhtéldisyyksiin. Aito kohtaaminen eli
dialogisuus voidaan ndhdé konstruktivistisessa valossa, jonka mukaan ei voida olettaa ole-
van vain yhtd maailmaa ja todellisuutta. Téstd johtuen yksildiden vilisid erilaisia tulkintoja
on tarkasteltava yhdessd samalla etsien yhteisen tavoitteen nidkokulmasta perusteltua tai
mielekdstd lopputulosta. Dialogisuuden ideaan kuuluu pyrkimys muovata vuorovaikutusta
ja kohtaamista suuntaan, joka edistéd opetuksen ja kasvatuksen tavoitteita seki sille asetet-

tuja paddmadrid. (Vehvildinen, 2014, 12-30.)
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Dialoginen orientaatio ottaa kantaa seké samalla laajentaa késitystimme lapsen mindkuvan
rakentumisprosessista ja niistd tyovalineistd, joiden kautta opettaja voi tukea lapsen mydn-
teistd mindkuvan muotoutumista. Dialogisuuden ajatus kytkeytyy monin eri tavoin kon-
struktivismin olemukseen korostaa yksil6llistd tiedon muodostusta, yksilon omaa aktiivi-
suutta ja subjektiutta. Palautteenannolle dialogisuus miérittda tietyt ehdot ja tavoitteena on
kaikissa tilanteissa korostaa palautteen vastaanottajan toimijuutta. Ajatuksena on, ettd opet-
tajan ja oppilaan vilisen dialogin kautta eri kidsitykset ja nikemykset on mahdollista saada
vertailukelpoisiksi keskendin, jolloin niitd voidaan myds tarkentaa ja tdydentdd tarpeen
mukaan. Keskustelun eli ulkoisen dialogin kautta yksilo pystyy kdymédn oman mielen
sisdistd keskustelua, joka samalla mahdollistaa itsereflektion. Itsereflektiossa eli mielen
sisdisessd keskustelussa itsensd kanssa tapahtuu asioiden tietoinen tulkinta ja punnitsemi-
nen. Sisdisen puheen avulla omat ndkemykset sekd kisitykset itsestd kypsyvit ja voivat
uudistua. (Hiatonen & Romppanen, 2005, 13—16.) Itsereflektion kehittyminen on myontei-
sen mindkuvan rakentumisen yksi peruskulmakivistd, mistd johtuen ndemme opettajan
tietoisen pyrkimyksen kohti aitoa dialogista kohtaamista perusteltuna tavoitteena koulun

arjen kdytdnnoissa.

Lapsen mindkuvan tukemisessa, konkreettisista tyovélineistd erityisesti palaute nousee
esille dialogisessa valossa. Kohtaamisen ulottuvuutta korostava dialogisuus painottaa, ettd
ulkoapdin tuleva yksipuolinen palaute, olivat ne sitten “risuja”, kiitoksia tai kehuja, eivit
sellaisenaan riitd saamaan aikaan muutosta yksilossé, sillda muutos ldhtee aina oivaltamises-
ta ja sisdisestd halusta muutokseen. Edelld mainittu itsereflektio eli oman toiminnan tutki-
minen ja siitd keskustelu kiitdd aina muutoksen edelldkdvijand. (Hatonen & Romppanen,
2005, 13—16.) Toisin sanoen ihminen sosiaalisena olentona tarvitsee palautetta toisilta ih-
misiltd, silld siten oma késitys itsestd sekd omasta toiminnasta pystyy muotoutumaan tois-
ten ndkemyksien kautta realistisiksi, laajentuneiksi kuviksi. Yksilon luontaisesta tasapai-
nottumisen mekanismista johtuen omat mielikuvat ja kasitys itsestd pysyvét usein kiinni
aikaisemmissa ndkemyksissd, eikd siten uudistumista péddse tapahtumaan (vrt. Neisser-
havaintokehd). Tdlloin vuorovaikutuksessa saatu palaute toimii yksilolle ikddn kuin oman
arvioinnin tutkimisen peilind (vrt. Popper- peilisuhde). (Hdtonen & Romppanen, 2005, 13—

16.)

Maiitén ja Uusiautin (2012) mukaan opettajan tyd on kaikin tavoin ihmissuhdety6té, jossa
oppilaan ja opettajan vélisen vuorovaikutuksen laatu on osaltaan vaikuttamassa lapsen mi-

ndkuvan muotoutumiseen. Hyva opetus edellyttda eldvaa vuorovaikutusta, aitoa kohtaamis-
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ta, kiinnostumista ja kykyd asettua vuorovaikutussuhteeseen oppilaiden kanssa. Alati
muuttuvassa ajassa ja epadvarmassa maailmassa, jossa elimme, opettajalta vaaditaan vahvo-
ja ihmissuhde- ja vuorovaikutustaitoja. Maittd ja Uusiautti (2012) toteavatkin, ettd muun
muassa yhi lisddntyneet oppimisvaikeudet, syrjadytyminen seké erilaiset sosiaaliset ongel-
mat edellyttivit opettajilta yha parempia valmiuksia tulla toimeen erilaisten oppijoiden
kanssa. Niissékin tapauksissa, kun oppilaiden ldhtokohtatilanne poikkeaa ideaalista tai on
heikko, opettajan tulee olla kiinnostunut oppilaistaan ja hdnelld tulee olla rohkeutta seké
halua asettua vuorovaikutussuhteeseen heidédn kanssaan. Kohtaaminen, vuorovaikutuksen
luominen ja sen ylldpitdminen ei ole koskaan mutkatonta tai helppoa. Maittd ja Uusiautti
antavat toisaalta ymmaérrysta opettajien pelolle tai haluttomuudelle 1dhestya haastavia tilan-
teita tai oppilaita, mutta toisaalta he painottavat kuinka usein oppilaiden karskin ulkokuo-
ren ja ronskin kielenkdyton alta paljastuu kuitenkin hauras ja ehkd hyvinkin haavoitettu

sisin. (M4attd & Uusiautti, 2012, 23-34.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUKSEN KUVAUS

Tama tutkimus on toteutettu laadullisena fenomenografisena tutkimuksena, jonka aineisto
on kerdtty haastattelemalla luokanopettajia puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Seu-
raavaksi esittelemme tutkimuskysymykset, jonka jdlkeen siirrymme spesifisti késittele-

madn tdhédn tutkimukseen liittyvat metodologiset 1dhtékohdat

4.1 Tutkimuskysymykset

Tamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kisityksid myon-
teisestd mindkuvasta ja niistd kdytossd olevista tyovélineistd, joilla voidaan tukea lapsen
myonteisen mindkuvan rakentumista. Ndiden ldhtokohtien pohjalta olemme muodostaneet

kolme tutkimuskysymysta.

1. Miten luokanopettajat méadrittelevit mindkuvan kasitteen?

2. Millaisilla konkreettisilla tydvilineilld luokanopettajat kokevat tukevansa lapsen myon-
teisen mindkuvan rakentumista?

3. Miten vasta kentélle tulleiden noviisiopettajien ja kauas tydeldmésséd olleiden konka-
riopettajien kasitykset mindkuvasta ja kdytdssd olevista tyOvilineistd ovat suhteessa

toisiinsa?

Tutkimuskysymyksiin vastaaminen edellyttdd meitd tutkijoina esittimddn informanteille
sellaisia haastattelukysymyksid, joiden kautta luokanopettajat kykenevit pohtimaan seka
reflektoimaan omia kasityksidéin mindkuvan kisitteestd ja kidytossd olevista sekd kadytin-
nossé toteutuneista tyovilineistd sekd niiden vilisistd suhteista. Tutkimuskysymykset joh-
dattelevat meidit lisdksi tarkastelemaan, miten luokanopettajan oma késitys myonteisen
mindkuvan rakentumisesta ja kdytossd olevat tyovilineet ovat suhteessa toisiinsa. Kolmas
tutkimuskysymys on johdettu Alangon ja Kielennivan (2013) pro gradu- tutkielmasta, jos-
sa fokuksena on luokanopettaja oppilaan mindkuvan tukijana. Alanko ja Kielenniva (2013)
esittivit jatkotutkimusaiheita, joista yksi herdtti mielenkiintomme. Tutkimuskohteeksi he
esittivit noviisin ja kokeneemman opettajan eroavaisuudet ajattelussa ja keinoissa tukea

oppilaan mindkuvaa.
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4.2 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme edustaa kvalitatiivista eli laadullista tutkimusta, jota voidaan pitdd erdan-
laisena muoti-ilmionéd kasvatustieteellisen tutkimuksen piirissd (Sherman & Webb, 1990,
2-6). Valitsimme tdmén tutkimuksen ldhtokohdaksi kvalitatiivinen tutkimuksen, silld se on
luonteeltaan ihmisldhtdistd ja se keskittyy merkityksiin, jotka ilmenevét tai ovat saavutet-
tavissa yksiloiden vilisissd sosiaalisissa tilanteissa (Greene, 1990, 175; Saldana, 2011, 30
& 3-4). Tillaiset sosiaaliset tilanteet ovat yleisesti ottaen kasvatuksen keskidssd, misté
johtuen kvalitatiivisen tutkimuksen suosio kasvatustieteen kentélld ei ole mikddn ihme.
Kasvatustieteissé tutkitaan useimmiten juuri ihmisten kdyttaytymistd tai heidédn kokemuk-
sia tietystd asiasta tai ilmiosti. (Sherman & Webb, 1990, 2—6.) Niitd aspekteja tutkittaessa
meidin ei ole mahdollista luoda sellaisia mittaamisen, havainnoinnin tai ennakoinnin tut-
kimusmenetelmid, joilla saisimme tdysin puolueetonta tietoa ihmisten kéyttdytymisestd tai
kokemuksista, ja timén vuoksi tarvitsemme kvalitatiivista tutkimusta (Greene, 1990, 175).
Koska ihminen on ajatteleva yksild, oma persoonansa, ei ihmistieteiden ndkdkulmasta
madréllisen eli kvantitatiivisen tutkimuksen metodit riitd useinkaan selittimédan ihmismiel-
td ja ihmisten kayttdytymistd (Sherman & Webb, 1990, 2-6). Kvalitatiivinen tutkimus on
kaikesta huolimatta kvantitatiivisen tutkimuksen tavoin loogiseen todistamiseen ja objek-
titvisuuteen pyrkivdd. Siind tutkijat nojaavat kvantitatiivisen tutkimuksen tavoin todiste-
lunsa havaintoaineistoihin, eivitka tutkimustulokset tdmén vuoksi perustu henkildkohtai-

siin mieltymyksiin tai omiin arvoldhtdkohtiin. (Alasuutari, 2001, 32.)

Jos ndiden kahden menetelmén vilille halutaan vetdd jokin raja, niin karkeasti voidaan
ajatella, ettd kvalitatiivinen tutkimus perustuu tekstiluontoisen aineiston analysointiin, kun
taas kvantitatiivinen tutkimus perustuu numeroihin (Eskola & Suoranta, 1998, 15). Saldana
(2011, 30) madrittelee, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmét ovat usein elektisid,
heuristisia ja kokonaisvaltaisia, kun taas kvantitatiivisen tutkimuksen menetelmét ovat en-
nalta méérittyjd, lineaarisia ja algoritmeihin perustuvia. Tdémén vuoksi aineistonkeruume-
netelmét poikkeavat toisistaan monin eri tavoin ja tutkimuksen toteutus on myos hyvin
erilaista. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tavallista, ettd tutkimuksen edetessd tutkimus-
suunnitelmaa joudutaan tarkistamaan ja osittain jopa muuttamaan. Téstd johtuen tutkijalla
on tietynlaista vapautta tutkimuksen tekemisen prosessissa, mutta joka toisaalta johtaa sii-
hen, ettd tutkimukset eivit ole useinkaan tdysin toistettavissa sellaisenaan toisen tutkijan
toimesta, mikd taas kuuluu kvantitatiivisen tutkimuksen luonteeseen. (Eskola & Suoranta,

1998, 15-21.)
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4.3 Fenomenografinen tutkimusote

Tédmin tutkimuksen tutkimusotteena ja aineistoanalyysimenetelméni toimii fenomenogra-
fia. Fenomenografia pohjautuu Ruotsin Goteborgista 1dhtoisin olevan, Ference Martonin
tutkimusperustaan (Marton, 1990, 141; Metsdamuuronen, 2008, 35). Nimi fenomenografia
tulee sanoista “ilmid” sekéd “kuvata” ja siind tutkitaan maailman rakentumista sek sen il-
mentymistd ihmisten tietoisuudessa (Ahonen, 1995, 114; Metsdmuuronen, 2008, 34). Fe-
nomenografiassa tarkastelun kohteena ovat ihmisten erilaiset kdsitykset ja tavat kokea asi-
oita, sekd yksiloiden erilaiset tavat ajatella niistd (Huusko & Paloniemi, 2006, 163; Met-
samuuronen, 2006, 108; Metsdmuuronen, 2008, 34). Tutkittaessa ihmisten ymmarrysté
joistakin ilmioistd, konsepteista tai tavoista, voidaan jatkuvasti todeta, etti on olemassa
rajallinen miird tapoja ymmartdd niitd (Marton, 1990, 143). Fenomenografia tutkii niitd
erilaisia ymmadrryksen variaatioita tietystd madritellystd asiasta (Marton, 1990, 144). Ta-
voitteena on vertailla seké kartoittaa néité erilaisia ymmarryksid ja niiden keskindisid suh-

teita toisiinsa (Huusko & Paloniemi, 2006, 163).

Fenomenografisen tutkimuksen kannalta olennaisinta on madrittdd kasityksen (concept)
kisite, koska koko tutkimusmetodi pohjaa kyseiselle termille. Marton (1990, 143 & 146;
1996, 179) médrittelee, ettd kdsitys on ymmairtdmistd ja ndkemystd jostakin — kokemisen
tapa, johon liittyy tietoisuus kokemuksistamme. Niikko (2003, 25) taas mairittelee kési-
tyksen perustavaa laatua olevana ymmérryksend ja nikemyksend jostakin asiasta. Huusko
ja Paloniemi (2006, 164) puolestaan toteavat, ettd késitykset ovat merkityksenantoproses-
seja, jotka ovat syvempid ja laajempia kuin mielipiteet. Liséksi kidsitys voidaan mééritelld
ajattelukonstruktioksi, joka pohjaa yksilon kokemuksille ilmidistd, asioista, olioista ja ta-
pahtumista (Ahonen, 1990, 117). Konstruktion (construct) kisitteelld tarkoitetaan téssa
yhteydessid yksilon mielessd, ajattelun tasolla muodostunutta rakennelmaa. Konstruoinnilla
viitataan puolestaan rakentamisen metaforaan, eli merkitysten luomiseen jollekin asialle tai
ilmidlle. (Puolimatka, 2002, 85.) Kokemus ndhdédén taas prosessina, jonka pddméédrana

ovat kidsitykset ja ndiden kédsitysten tarkentaminen (Niikko, 2003, 25).

Fenomenografiassa ajatellaan, ettd on olemassa vain yksi maailma, josta jokainen yksild
muodostaa erilaisia késityksid (Metsamuuronen, 2006, 108; Metsdamuuronen, 2008, 35).
Tutkimusmetodin keskiossd on ihmisen ja héntd ympérdivdn maailman suhde toisiinsa
(Marton, 1990, 144; Siljo, 1996, 28). Tami suhde ndhdddn non-dualistisena eli yksilo ja

maailma ovat sisdisesti suhteessa toisiinsa (Huusko & Paloniemi, 2006, 164). Fenomeno-
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grafiassa tutkija pyrkii tunnistamaan tutkittavan ymmarryksié, kasityksid ja kokemuksia
tutkittavan henkilokohtaisesta maailmasta, jossa hén eldd (Niikko, 2003, 30-31). Feno-
menografi ndkee siis ihmisen rationaalisena olentona, joka muodostaa mielessddn kasityk-
sid koetuista asioista (Ahonen, 1995, 116). Néilld abstrakteilla késityksilld ihminen taas
liittd4 itsensd ympardivddn maailmaan (Niikko, 2003, 26). Nuo kisitykset pitdvit sisdllddan
ilmiditd, olioita ja tapahtumia, jotka yksilo on havainnoinut ympéristostdan (Ahonen, 1995,
116). Taman vuoksi fenomenografit eivit siis tutki maailmaa sellaisenaan vaan tutkimus-
kohteena ovat ihmisten kisitykset maailmasta. Toisin sanoen tutkimustuloksista ei voida
poimia yleispétevid “totuuksia”, vaan ne ovat yksildiden henkilokohtaisia késityksii, joista

tutkija tekee tulkintoja ja muodostaa padatelmid. (Marton, 1990, 145.)

Yksiloiden henkilokohtaisten késitysten tutkiminen viittaa siihen, ettd fenomenografiassa
tutkitaan toisen asteen nidkokulmia. Toisen asteen ndkokulman tutkiminen eroaa ensimmadi-
sen asteen ndkokulmasta siten, ettd tutkijan ja tutkimuksesta syntyvien pédédtelmien vilissi
on jonkun toisen yksilon kokemukset tutkittavasta asiasta. Ensimmadisen asteen nikokul-
massa tutkija taas tekee paitelmit omien kokemustensa pohjalta. Tdssd tutkimuksessa tar-
kastelemme késityksid sekundaarisena ilmiond, koska jokaisella yksilolld on omiin koke-
muksiin perustuvat omanlaiset ja omalaatuiset kdsitykset asioista. Télld tarkoitamme, ettd
emme vertaa aineistosta esiin nousseita kasityksid mihinkdan luonnontieteellisesti “oikei-
na” pidettyihin késityksiin, vaan tutkimme esiin nousseita, ilmiditd kuvaavia, laadullisesti

erilaisia kasityksid. (Niikko, 2003, 24-26.)

Saljo (1996) kritisoi fenomenografiaa siitd, ettd tutkimusotteessa jaa huomiotta kielen ja
kommunikaation teoria. Hdnen mielestddan on suurta piittaamattomuutta, ettd huomiota ei
kiinnitetd sithen, miksi ihmiset puhuvat niin kuin he puhuvat. (Siljo, 1996, 24.) Hirsjéarvi ja
Hurme (2010) ovat my0s painottaneet kielen merkitystd tutkimuksen tekemisessa ja erityi-
sesti, kun kyse on haastattelusta aineistonkeruumenetelméind. He eivét puhu asiasta feno-
menografisesta ndkdkulmasta kdsin, mutta se on silti oleellinen, koska haastattelu on fe-
nomenografian kéytetyin aineistonkeruumenetelma. Kielen kéyttd korostaa ihmisen tietois-
ta toimijuutta ja aktiivista subjektiutta. Haastattelutilanteessa pyritddn vastavuoroisuuteen
ja yhteisrakentamiseen (co-construction), jossa haastateltava ja haastattelija pyrkivit luo-
maan yhteistd ymmarrystd asiasta seki tulkitsemaan toinen toistaan. On hyvé ottaa huomi-
oon, ettd haastattelutilannetta ei aloiteta “tyhjiltd poydéltd”, vaan haastattelija ja haastatel-
tava tulevat tilanteeseen aina oman historiansa ja kokemusperustansa kanssa — ndiden poh-

jalta he luovat merkityksid ja ymmartavit haastattelutilanteessa kisiteltdvit asiat aina
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omista lahtokohdista kisin. (Hirsjarvi & Hurme, 2010, 41 & 49). Kielen aspekti tekee tut-
kimuksen analysoinnista entistd moniulotteisempaa, ja olemme tietoisia sen merkityksesta
sekd vaikutuksesta myos tdmén tutkimuksen toteuttamiseen ja erityisesti haastattelujen
vuorovaikutustilanteisiin. Jatdimme kuitenkin kielen ulottuvuuden kriittisen tarkastelun sen
laajuuden sekd syvyyden vuoksi vihemmalle huomiolle ja keskitymme seuraavaksi vield
fenomenografian tunnusomaisten piirteiden esiin tuomiseen tdmén tutkimuksen viiteke-

hyksestd kisin.

Fenomenografista tutkimusta tehdessa voidaan kysya, ettd mitd hyotyd on ylipddtdan tutkia
thmisten erilaisia kdsityksid asioista. Kysymys on luonteeltaan filosofinen ja vastaus siithen
hyvin moniulotteinen. Yksinkertaistetusti voidaan todeta — jotta voisimme saada tietoa
siitd, miten ihmiset késittelevédt ongelmia, tilanteita ja maailmaa, tiytyy meiddn saada tie-
tad, kuinka he kokevat ndma asiat. Késitykset ja kokemukset asioista heijastuvat nimittéin
aina siihen, kuinka ithminen toimii tietyssd tilanteessa. Kahdelle ihmiselle voi ulkoisesti
jokin tilanne ndyttdytyd tdysin samana, mutta mielensisdiset kisitykset ohjaavat toimintaa
tdysin erilaisiin suuntiin. (Marton, 1996, 178.) Tutkimuksemme kannalta voidaan ajatella,
ettd opettajien kisitykset mindkuvasta ja sen tdrkeydestd heijastuvat suoraan opettajana
olemiseen, heidén toimintaansa ja motivaatioonsa olla tukemassa lapsen mydnteisen mini-

kuvan rakentumista.

4.4 Puolistrukturoitu teemahaastattelu aineistonkeruumenetelménéi

Kéytdimme tutkimuksen aineistonkeruumenetelména puolistrukturoitua teemahaastattelua.
Paneudumme téssd alaluvussa haastatteluun aineistonkeruumenetelménd sekd spesifisti
puolistrukturoituun teemahaastatteluun. Liséksi pohdimme haastattelun luonnetta sekd
hy6tyjd ja vaaroja, mutta myds perustelemme kyseisen menetelmin valintaa tutkimuk-

semme kannalta.

Ihmisen kéyttaytyminen ja kokemukset ovat aina yhteydessé jonkinlaiseen kontekstiin. Jos
titd kontekstia ei oteta huomioon tutkimusta tehdessd, tulisi tutkimuksista rakenneltuja ja
keinotekoisia, eivitkd ne antaisi meille oikeanlaista kuvaa todellisuudesta. Pelkka tarkkailu
ei kuitenkaan aina riitd, vaan kasvatustieteen piirissd halutaan panostaa kokonaisvaltaiseen

ymmaérrykseen. Tdmén vuoksi tutkittavasta asiasta halutaan kuulla tutkittavalta itseltdédn ja
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tdma taas johtaa siihen, ettd haastatteluja kdytetdéin paljon kasvatustieteen kentdlld. (Sher-
man & Webb, 1990, 2—6.) Haastattelu onkin kvalitatiivisen tutkimuksen yksi pdémenetel-
mistd, joka on ldhtdisin jo Antiikin Kreikasta, Aristoteleen ajoilta (Hirsjarvi & Hurme,
2010, 11; Metsamuuronen, 2008, 14; Eskola & Suoranta, 1998, 86). Jos haluamme tieté,
mitd joku ajattelee, on helpointa kysya suoraan héneltd itseltddn. Tétd teemme jatkuvasti
arjessa, joten miksi emme hyddyntiisi keskustelua myds tutkimuksen kentdlld. (Eskola &
Vastamiki, 2015, 27; Eskola & Suoranta, 1998, 86; Kvale, 2007, 1.) Haastattelu onkin
erddnlaista keskustelua ja vuorovaikutusta, mutta eroaa siitd siind médrin, ettd haastattelu
on ennalta suunniteltua ja pddmaéédrahakuista seké sen tarkoituksena on keriti informaatiota
(Hirsjarvi & Hurme, 2010, 42; Kvale, 2007, 8; Kvale, 1996, 20 & 27; Eskola & Vastamaéki,
2015, 27-28; Eskola & Suoranta, 1998, 86).

Haastattelun merkittdvimmaksi ansioksi voidaan ajatella tilanteen ainutlaatuisuus, jossa
haastattelijan ja haastateltavan vililld on suora vuorovaikutus (Hirsjérvi, Remes ja Sajavaa-
ra, 2005, 193-195). Tamin ansiosta tutkittavan ajatukset ja yksilollinen reflektio saadaan
tuoreena taltioitua ja havainnoitua (Francis, 1996, 36). Haastattelu voidaan siis ndhda het-
kessd tapahtuvana vuorovaikutuksellisena keskusteluna, dialogina, joka siséltdd tiettyja
spesifejd sddntojd ja malleja (Holstein & Gubrium, 1997, 113). Dialogilla tarkoitamme
yksinkertaistetusti haastattelijan ja haastateltavan vélistd vuoropuhelua. Haastattelijan ja
haastateltavan vélisessd vuorovaikutuksessa tavoitteena on saada molempien osapuolten
késitykset vuoropuheluun eli dialogiin keskendédn. Dialogin kautta eri késitykset ja néike-
mykset ovat vertailukelpoisia, niitd voidaan tarkentaa ja tdydentdd tarpeen mukaan. Ulkoi-
sen dialogin eli keskustelun tarkoituksena on virittdd yksilon mielessd kdytdvada sisdisté
keskustelua, joka samalla mahdollistaa itsereflektion. Sisdisessd dialogissa eli keskustelus-
sa itsensd kanssa tapahtuu asioiden tulkinta ja punnitseminen sekd sen avulla omat nike-
mykset ja kasitykset itsestd kypsyvét ja voivat uudistua. (Hétonen & Romppanen, 2005,
13—16.) Tutkijan rooli on avainasemassa onnistuneelle haastattelulle ja siind kdytavélle
dialogille. Haastattelijan rooli on haastattelutilanteessa melko passiivinen. Han esittdd en-
nalta madritettyjd kysymyksid sekd mahdollisia tarkentavia kysymyksid. Niilld hdn pyrkii

pitdmain huolen siitd, ettd haastattelu pysyy aiheessa. (Gubrium & Holstein, 2001, 3.)

Suurena etuna haastattelutilanteessa on joustavuus, jonka kautta tilannetta voidaan siddelld
sen edellyttimadlla tavalla ja vastaajaa mydtdillen. Siind mahdollistuu dialogisuudelle tér-
ked aspekti eli pyrkimys ymmartdmiseen asioiden syventdmisen ja selventdvien lisédkysy-

mysten kautta. (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara, 2005, 193—-195; kts. myds Francis, 1996,
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36.) Asioiden syventdminen ja lisdkysymykset ovat tarpeen, koska jokainen haastateltava
vastaa kysymyksiin oman kokemuspohjansa kautta, omista 1dhtokohdistaan kisin. Toisin
sanoen haastattelu tukee ajatusta ihmisen subjektiudesta. Parhaimmillaan haastattelutilan-
teessa haastateltava pystyy tuomaan esille vapaasti itseddn koskevia asioita. (Hirsjarvi &
Hurme, 2010, 16 & 34-35; Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara, 2005, 193-195; Holstein &
Gubrium, 1997, 116; kts. myds Gubrium & Holstein, 2001, 13.) Téllainen tilanne voidaan
mahdollistaa luomalla luottamuksellinen vuorovaikutussuhde ja yksil6llisen vapauden tun-
ne haastateltavalle (Niikko, 2003, 32; Eskola & Vastamiki, 2015, 32; Eskola & Suoranta,
1998, 94).

Hyvien puolien ja hyotyjen lisdksi haastattelutilanne, kuten kaikki muutkin asiat, sisiltda
my0Os monia haasteita, joiden huomiointi on hyva tehda selvdksi ennen tutkimuksen teke-
mistd. Haasteet liittyvét niin konkreettisiin kuin abstrakteihin asioihin ja osan haasteista voi
eliminoida hyvélld suunnittelulla sekd ennakoinnilla. Yksi haaste muodostuu esimerkiksi
siitd, kuinka saadaan luotua haastateltavalle mahdollisimman rento ja avoin ilmapiiri niin
psyykkiselld, mutta myd6s fyysiselld tasolla (Holstein & Gubrium, 1997, 116; Kvale, 1996,
125), jotta haastateltava ei koe tilannetta uhkaavaksi tai pelottavaksi (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara, 2005, 195). Tilanteen uhkaavuus voi johtaa siihen, etti haastateltavan antaman
tiedon luotettavuus heikkenee (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara, 2005, 195). Haastattelujen
toteuttamisessa otimme timin huomioon muun muassa siten, ettd haastateltavalla oli mah-
dollisuus valita itse haastattelupaikka. Haastateltava sai valita sellaisen ympériston, jossa
hén kokee haastattelun turvalliseksi ja tuntee hallitsevansa ympdriston sekd pystyy keskit-
tyméén itse haastatteluun (Hirsjdrvi & Hurme, 2010, 74; Eskola & Vastaméki, 2015, 30—
31; kts. my6s Eskola & Suoranta, 1998, 92). Toiseksi kiinnitimme huomiota siithen, miten
istuimme suhteessa haastateltavaan, jotta hédn ei kokisi oloaan ahdistuneeksi (kts. Hirsjérvi
& Hurme, 2010, 91). Me tutkijat emme istuneet suoraan vastapditi haastateltavaa, josta
voi helposti tulla tunne, ettd “tutkijat vastaan kohde”, vaan istuimme kauempana toisis-

tamme omina yksiloina.

Suuri haaste haastatteluissa liittyy kysymyksiin ja kysymysten asetteluun. Talld voi olla
vaikutusta my0s tutkimuksen luotettavuuteen. (Francis, 1996, 126—127.) Erityisesti feno-
menografisessa haastattelussa kysymysten asettelu on tirkedd, koska tutkitaan ihmisten
késityksid jostakin ilmidstd. Avoimet kysymykset ovat térkeitd, jotta haastateltava saa itse
valita kuinka syvillisesti haluaa kysymykseen vastata. (Marton, 1990, 154.) On huomioita-

va, ettd tutkija ei vahingossa esitd liian johdattelevia kysymyksid johtuen omasta teoreetti-
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sesta ndkemyksestd tai ennakkokasityksistd aiheeseen (Francis, 1996, 126—127). Liséksi
haastatteluissa on suuri vaara tapahtua vaarinymmarryksid sekd virheitd. Ndiden molem-
pien haasteiden estdmiseksi kysymysten asettelulla on suuri painoarvo. (Holstein &
Gubrium, 1997, 113.) On myds todettu, ettd usein haastateltava pyrkii tulkitsemaan kysy-
myksid ja antamaan sellaisia vastauksia, jotka hin olettaa olevan tutkimuksen kannalta
relevantteja (Alasuutari, 2001, 149). Vastaavasti haastattelutilanne voi myds painostaa
haastateltavaa antamaan sosiaalisesti hyvéksyttyjd vastauksia (Hirsjarvi & Hurme, 2010,
35; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2005, 195). Jos esimerkiksi yksilo kokee haastatteluti-
lanteesta riippumatonta sosiaalista painetta, ei tdlloin kysymysten asettelulla ole vélttdmat-
td suurta merkitystd informantin vastausten kannalta. Tdssd tutkimuksessa opettajana toi-
miminen voi asettaa yksildille tietynlaisia sosiaalisia odotuksia ja paineita vastata ammat-

tiin soveltuvalla tavalla.

Niin kuin useimmiten on tapana, tutkimushaastattelut nauhoitetaan tai videoidaan. Tassi
tutkimuksessa kdytimme nauhoitusta haastattelun taltioinnissa. Pelkkd ddninauhoitus on
saanut kritiikkid siitd, ettd huomiotta voi jaddd sanattomat viestit, kuten paan pudistukset,
huokailut, ilmeet ja eleet (Ruusuvuori, 2010, 427). Emme kuitenkaan koe tutkimuksen
atheemme kannalta oleelliseksi niditd sanattomia viesteji. Koemme nauhoittamisen tutki-
muksen kannalta edullisena, silld haastattelun nauhoittaminen mahdollistaa tilanteeseen
palaamisen uudelleen (Kvale, 2007, 93; Kvale, 1996, 160; Tiittula & Ruusuvuori 2005,
14). Se toimii muistiapuna seké tulkintojen tekemisen vilineend ja lisdksi se mahdollistaa
sen, ettd haastattelutilanteen vuorovaikutuksen kulkua voidaan jéilkikéteen tarkastella ja
analysoida. Nauhoitusten uudelleen ldpikdyminen voi tuoda haastattelusta esiin uusia puo-
lia, joita itse haastattelutilanteessa tai ensimmadiselld kuuntelukerralla ei ole valttamaitta
huomioitu. Nauhoitus voi tuoda esille myds monia piiloisiakin asioita. Esimerkiksi haastat-
telijan johdattelevat kysymyksenasettelut tai tilanteet, joissa haastateltava pysdyttdd kes-
kustelun tai vaihtaa aihetta. Nauhoituksen kautta haastattelu on mahdollista raportoida tar-
kasti. Yksityiskohtainen raportointi tuo nékyville vuorovaikutuksen laadun ja sen suhteen
tutkimustuloksiin. Onnistuneen nauhoituksen kannalta on merkityksellistd suunnitella
haastattelutilanne huolellisesti ja ottaa huomioon nauhoitukseen liittyvit kdytdnnon seikat.

(Tiittula & Ruusuvuori 2005, 14—15; Kvale, 2007, 93.)

Toteutimme haastattelut yksilohaastatteluina, vaikka olemme tietoisia ryhméhaastattelujen
eduista. Ndemme, ettd yksilohaastattelu tukee jokaisen henkilokohtaista ajatusten, tuntei-

den sekd mielipiteiden ilmaisua. Alasuutari (2001, 153) toteaa, ettd kumpikaan menetelmé



44

ei ole toistaan parempi, eikd kumpikaan niistd anna toinen toistaan kiinnostavampaa tai
syvillisempédd informaatiota, vaan aineiston laatu riippuu hyvin pitkélle esitetyistd kysy-

myksista.

Haastattelutyypiksi olemme valinneet puolistrukturoidun teemahaastattelun, joka on loma-
kehaastattelun ja avoimen haastattelun valimuoto. Puolistrukturoitu haastattelu tarkoittaa
haastattelua, jossa ndkokulma on ennalta méaritty, mutta haastateltava saa vapaasti vastata
kysymyksiin omin sanoin. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu sen vuoksi, ettid teema-
alueet ja haastattelun aihepiiri ovat kaikille samat. Haastattelussa edetdén siis tiettyjen tee-
mojen mukaisesti ja kdytetdén apuna kysymyksid, mutta niiden muotoa ja jirjestysti ei ole
ennalta madritty. Tétd kdytetddn paljon kasvatus- ja yhteiskuntatieteellisessd tutkimukses-
sa, koska se vastaa kvalitatiivisen tutkimuksen 1dht6kohtia. Valitsimme teemahaastattelun
siitd syystd, ettd se tarjoaa mahdollisuuden vapaalle keskustelulle ja vuorovaikutukselle,
mutta samalla valmiit kysymykset tukevat sekd ohjaavat haastattelua. (Hirsjarvi & Hurme,
2010, 34-36 & 47-48; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2005, 197; Kvale, 1996, 124; kts.
my0s Eskola & Vastamiki, 2015, 29.) Haastattelu on my6s fenomenografiassa yleisin kéy-
tetty aineistonkeruumenetelmé (Francis, 1996, 38), jonka vuoksi haastattelu tuntui luotet-

tavalta vaihtoehdolta néin tutkimusuran alkutaipaleella.

Teimme haastattelulle valmiin teema/kysymysrungon (LIITE 2), joka toimi pohjana haas-
tattelulle. Testasimme haastattelurungon kahdella opettajalla ennen varsinaisia haastattelu-
ja. Toinen esihaastateltavista oli konkariopettaja ja toinen vasta valmistunut noviisiopetta-
ja. Esitestauksen tarkoituksena oli testata rungon toimivuutta ja mahdollisesti muuttaa run-
koa puutteiden tai ongelmien ilmetessd. Emme muuttaneet juurikaan runkoa esihaastatte-
luiden jélkeen, mutta varsinaisissa haastatteluissa koimme rungon hieman kdmpeldksi.
Onneksi teemahaastattelu mahdollistaa haastattelujen muovaamisen prosessin aikana. Pi-
dimme teemat tietyssd jdrjestyksessd ja muutaman kysymyksen esitimme samanlaisina
jokaiselle opettajalle, mutta muuten haastattelu eteni lisdkysymysten ja tarkentavien kysy-
mysten mukaan, kukin haastattelu omalla painollaan. Osa haastateltavista vastasi etukéteen

jo usean teeman kysymyksiin, jonka jilkeen esitimme vain tarkentavia kysymyksia.
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4.5 Tutkimuksen kohdejoukon kuvaus

Tutkimuksen kohdejoukkona ovat noviisit ja konkarit luokanopettajan tydssd toimivat
opettajat. Noviisit, eli aloittelevat opettajat, olemme rajanneet sellaisiin henkil6ihin, jotka
ovat tyoskennelleet luokanopettajana alle viisi vuotta. Todellisuudessa aineistoon péétyi
kuitenkin vain hieman yli vuoden luokanopettajan tyota tehneitd noviisiopettajia. Konkarit,
eli ammattilaiset, taas ovat opettajia, jotka ovat toimineet luokanopettajina yli 20-vuotta.
Olemme rajanneet tutkimuksen kohdejoukon siis ainoastaan luokanopettajana tyoskentele-
viin, joten esimerkiksi aineenopettajat ja erityisopettajat ovat jadneet kohdejoukon ulko-

puolelle.

Kohdejoukko ja haastateltavat koostuvat viidesti noviisiopettajasta ja viidestd konkariopet-
tajasta eli yhteensd kymmenestd haastateltavasta. Kvalen (1996, 102) mukaan yleisin tut-
kimuksissa kdytetty haastateltavien madrd on 1015 haastateltavaa, joten perustellusti ko-
emme kohdejoukon olevan riittdvdn suuri. Han korostaa, etti liian pieni informanttien
miird ei anna luotettavia ja kdyttokelpoisia tuloksia tutkittavasta aiheesta (Kvale, 1996,
102). Suurin osa kohdejoukon opettajista tyoskentelee Oulun seudulla, mutta osa haastatel-
tavista tyoskentelee Kempeleen, Raahen ja Kemin alueilla. Osa informanteista tydskente-
lee saman koulun opettajina, mistd johtuen voidaankin kysyd, ettd vaikuttaako se heidén
késityksiinsd tutkittavasta aiheesta. Kaikki haastateltavat olivat naispuolisia henkil®itd,
vaikka sukupuolen rajaaminen ei ollut tietoinen valintakriteeri. Ajattelemme tdmén johtu-
van opetusalan naisvaltaisuudesta, joten toisen sukupuolen korostuminen haastatteluotan-
nassa ei ole tdysin odottamatonta. Emme kuitenkaan koe sukupuolella olevan merkitysti

tutkimuksemme toteutumiseen ja luotettavuuteen, joten emme paneudu asiaan syvemmin.

4.6 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto, eli tdssd tapauksessa haastattelut, analysoidaan fenomenografisella
aineiston analyysimenetelmélld. Fenomenografinen tutkimus téhtdé aineistoldhtdiseen tut-
kimukseen eli induktiiviseen tapaan analysoida aineistoa, jossa tulokset tulevat aineistosta,
eikd teoriasta (Francis, 1996, 43). Aineiston analyysin tuloksena muodostamme kategorioi-
ta, jotka siséltdvét niitd rakenteellisesti merkittdvid ominaispiirteité, jotka tulevat esiin ai-

neistosta. Etsimme siis kaikista olennaisimpia ja selkedsti erottuvia aspekteja suhteessa
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yksiloon ja ilmidon. Muodostuneet kategoriat ovat tirkein fenomenografisen tutkimuksen
tulos ja ndilld tuloksilla pystymme jatkossa ennakoimaan muiden ihmisten ajatuksia samas-

ta ilmidstd. (Marton, 1990, 146—147; kts. my0s Francis, 1996, 37.)

Fenomenografisen tutkimuksen analyysivaiheissa on tdrkedd, ettd tutkija lakkaa ajattele-
masta haastatteluja tietyn yksilon kertomina asioina ja siirtyy kohti kokonaisvaltaisempaa
aineiston tarkastelua. Marton (1990) toteaa, ettd on hylattava yksilo ja keskityttava “merki-
tysten altaaseen”. Aineistosta on toisin sanoen tehtévd hyvin yhtendinen ja sitd kautta tutki-
ja léhtee etsimddn merkityksellisid asioita. (Marton, 1990, 155; kts. myds Niikko, 2003,
33.) On my6s huomioitava, ettd tutkijan tulee pyrkid olemaan mahdollisimman objektiivi-
nen aineiston suhteen. Tutkija voi helposti poimia sellaisia merkityksid aineistosta, jotka

kokee itse tiarkedksi. (Francis, 1996, 44; Uljens, 1996, 122.)

Ensimmaéinen aineiston késittelyvaihe on litterointi eli aineistoin muuntaminen puheesta tai
kuvasta tekstiksi (Ruusuvuori, 2010, 424). Tarkka litterointi edesauttaa aineiston analy-
sointia sekd merkittdvien yksityiskohtien huomioimista. Jilkeenpdin voidaan syvemmin
tarkastella haastattelijan itsensé ettd haastateltavan kéyttdytymistd, sanavalintoja ja muita
tutkimuksen kannalta oleellisia ndkdkulmia. (Tiittula & Ruusuvuori, 2005, 16.) Téssa tut-
kimuksessa litteroitua materiaalia tuli yhteensd 109 (konkarit 54 sivua ja noviisit 55) sivua,
kun kirjasinkoko on 11, fontti Times New Roman ja rivivili 1,5. Haastattelut on litteroitu
siten, ettd henkildiden puheenvuorojen vilissd on rivi tyhjdd helpottamaan uudelleen luen-
taa. Haastattelut litteroitiin ldhes sana sanalta. Litteroinnista jatettiin pois haastatelijoiden
hymaéhtelyt ja muminat, koska emme kokeneet niilld olevan painoarvoa aineistolle. Hy-
mihtelyt ja muminat ovat vain osa kohteliasta vuorovaikutusta, jotta haastateltava tietda
haastattelijoiden kuuntelevan heididn puhettaan. Liséksi litteroinnista jétettiin pois ylimaa-
rdisid kommentteja ja tdysin asian vierestd olevia, hyvin henkil6kohtaisia kertomuksia.
Yliméaraiset kommentit liittyivat esimerkiksi veden juontiin kesken haastatteluun tai mui-
hin, vain siind hetkessa relevantteihin vuorovaikutuksen ilmaisuihin. Asian vieresta olevat
henkilokohtaiset kertomukset koskivat esimerkiksi turhan tarkkaa oman ty6historian kuvai-

lua.

Toisessa aineiston analyysin vaiheessa ensin uudelleen luetaan haastatteluista kirjoitettuja
litterointeja, jonka jdlkeen pédédstddn kolmanteen vaiheeseen eli lajitteluun. Lajittelussa ai-
neistoa nimensd mukaisesti lajitellaan ja ryhmitelldén, joka tapahtuu vertailemalla merki-

tyksellisid ilmauksia toisiinsa ja nostamalla esiin aineistosta erilaisuuksia ja samankaltai-
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suuksia. (Niikko, 2003, 34.) Nama kaksi vaihetta, uudelleen luennan ja lajittelun toteutim-
me tutkijoina erikseen niin, ettd molemmat kavivit l4pi itsekseen aineistoa, jonka jilkeen
vield itsendisesti merkitsimme tulostettuihin litterointeihin vérikynilld merkityksellisié il-
maisuja. Aineiston ldpikdynti ja merkityksellisten asioiden nostaminen esiin ensin erik-
seen, yksilollisind tutkijoina, tukee tutkimuksemme luotettavuutta, koska analyysia on teh-
nyt kaksi tutkijaa yhden sijasta (triangulaatio). Yksilollisen ldpikdynnin jilkeen kdvimme
aineiston ja siitd tekemdmme analyysit 1dpi yhdessd. Huomasimme, ettd olimme poimineet
aineistosta ldhes samat asiat ja usein poimintamme olivat tiysin identtisid. Pohdimme kui-
tenkin, etti analyysimme samankaltaisuuteen on saattanut vaikuttaa pitkd yhteistyd ja
aiemmat keskustelut aiheesta. Esiin nostamamme ja lopulta yhdessé paitetyt merkitykselli-
set asiat aineistosta kokosimme yhdessa erilliseen tiedostoon kopioimalla kohdat litteroin-

neista.

Neljidnnessd vaiheessa kolmannen vaiheen merkitysryhmaét ja teemat kddnnetddn kategori-
oiksi, joista muodostui alatason kategorioiden joukko. Ndiden kategorioiden tulee olla sel-
kedssd suhteessa toisiinsa ja ne eivit saa mennd limittdin toistensa kanssa. Jokainen kate-
goria kertoo jotakin erilaista tietystd tavasta kokea ilmi6. (Niikko, 2003, 36.) Alatason ka-
tegoriat muodostimme jérjestelemadlld erillisessd tiedostossa olevat merkitykselliset ilmai-
sut ryhmiin. Kerdsimme samankaltaiset tai samaa tarkoittavat ilmaisut yhteen ja muodos-
timme syntyneelle kategorialle otsikon. Muodostetut kategoriat ovat nédhtivilld tutkimuk-

sen tulosluvun taulukoinneissa.

Viidennessi ja viimeisessd vaiheessa alemman tason kategorioiden joukot yhdistetdédn teo-
reettisista 1dhtokohdista kdsin laaja-alaisemmiksi ylemmin tason kategorioiksi eli kuvaus-
kategorioiksi. Ndmi kuvauskategoriat ovat abstrakteja kokonaisuuksia, jotka sisdltdvit
empiiriset kasitykset ja kokemukset linkittden ne tutkimuksen aineistoon. Nami kategoriat
kuvaavat laadullisesti erilaisia tapoja kuvata, ymmaértdd ja analysoida tutkittavaa ilmiota.
(Niikko, 2003, 37.) Ylemmaén tason kategoriat syntyivét ldhes samanaikaisesti alemman

tason kategorioita pohdittaessa.

Olemme tiedostaneet, ettd tieteellisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd késitelty ydin-
kysymys ei ole suoraan havainnoitavissa aineistosta. Haastateltavien vastaukset ja kerto-
mukset sellaisenaan eivit kelpaa suoraan tutkimustuloksiksi. Aineisto ei ole koskaan yhti
kuin tutkimuskohde. Se, mitd tutkijana ndemme tai kuulemme, ovat vain tehtyja havainto-

ja, joita kdytetdéin tutkimustuloksia esiteltdessd. (Alasuutari, 2001, 155-156.) Puolistruktu-
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roiduissa teemahaastatteluissa on aineistossa myds hyvin paljon tutkimusaiheen kannalta
epérelevanttia tietoa (Hirsjarvi & Hurme, 2010, 36). Fenomenografiassa on tirke#a tarkas-
tella, miten késitykset ovat suhteessa toisiinsa (Huusko & Paloniemi, 2006, 165). Lisdksi
tutkimustulosten ja niiden analysoinnin kannalta on merkityksellistd huomioida, ettd haas-
tatteluaineisto on aina lisdksi konteksti- ja tilannesidonnaista (Hirsjirvi, Remes & Sajavaa-

ra, 2005, 195).
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S TUTKIMUKSEN TULOKSET JA TULKINTA

Téssé luvussa kokoamme tutkimuksemme tulokset yhteen ja tulkitsemme niité teoreettises-
sa valossa. Kdytdmme tulosten koonnissa apuna suoria lainauksia haastatteluiden litteroin-
neista, jotta oma ajattelumme ja analysointimme olisi selkedmmin lukijan ndhtavilla. Lai-
nauksissa esiintyvien tutkittavien nimet ovat muutettu yksityisyyden suojaamiseksi. Koska
tutkimuksen kohdejoukko jakaantuu kahteen erilaiseen joukkoon, késittelemme selkeyden
vuoksi ensin konkariopettajien aineiston, jonka jélkeen siirrymme noviisiopettajien aineis-
ton tuloksiin. Késittelemme molempien kohdejoukkojen aineistot ensin kahden ensimmai-
sen tutkimuskysymyksen ndkokulmasta, jonka jilkeen esitimme kyseisen kohdejoukon
tuloksista yhteenvedon taulukkomuodossa. Kun olemme kisitelleet molemmat aineistot
erikseen, paneudumme tutkimuksemme kolmanteen tutkimuskysymykseen eli siihen,
kuinka konkariopettajien ja noviisiopettajien késitykset ovat suhteessa toisiinsa. Ennen
rajatumpaa kohdejoukkojen analysointia, olemme kuitenkin halunneet nostaa esille aineis-

tosta ilmenneen, koko tutkimuksemme kannalta oleellisen ja merkittdvén asian.

Tutkimuksen yhtend lahtokohtana on kulkenut johtava ajatus siitd, kuinka kasvatuksen ja
opetuksen tiarkeimpid tehtdvid ja tavoitteita on tukea lapsen mydnteisen mindkuvan raken-
tumista sekd kasvua kohti ehedd, yksilollistd minuutta. Aho (1987) painottaa sité, ettd kou-
lumaailmassa yksilon minuuden rakentuminen on monin tavoin tarkedmpdd kuin tiedolli-
sen aineksen sisdistiminen, silld minuus kulkee yksilon mukana l4pi eldmén. (Aho, 1987,1
& 1996, 7.) Opettaja lapsen mindkuvan tukijana ja mindkuvan tukeminen yhtené kasvatuk-
sen tdarkeimpénd tehtdviand nousi esille my0Os haastatteluaineistosta, joka samalla vahvisti
omaa kisitystimme aiheen merkityksellisyydestd sekd sen ajankohtaisuudesta. Niin konka-
riopettajat kuin noviisiopettajat nostivat esille, ettd lapsen minéén liittyvét asiat ja niiden
tukeminen ovat usein tirkeammassé roolissa kuin opitut ainekohtaiset tiedot lapsen koulu-
polulla. Alla olevassa esimerkissd konkariopettaja Heini kuvailee terveen mindkuvan ja

itsetunnon tarkeyttéd lapsen eldmaissa.

“Oikeesti nimenomaan se mindkuva ja terve itsetunto ettd, mdd koen, ettd se on meilld
opettajilla se tirkein asia lapsille saaha, ettd ihan sama mitd muuta ne oppii kouluai-

kana, se on se, jos, jos ne oppii semmosen, semmosen, ettd ne saa sen terveen itsetun-
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non ja hyvin kuvan itsestddn niin silld ne selvidd eldmdssd, ettd ku ei kuitenkaan

kaikki voi kaikkea oppia tdydellisesti, niin piddn sitd tirkeimpdnd” (Heini)

5.1 Konkariopettajien haastatteluaineistosta kootut tutkimustulokset

Tassd alaluvussa késittelemme kahta ensimmaistd tutkimuskysymystimme konkariopetta-
jille tehtyjen haastattelujen ndkokulmasta. Ensin kiteytimme ydinkohdat liittyen ensim-
mdiseen tutkimuskysymykseen eli siithen, miten luokanopettajat mddrittelevit mindkuvan

kdsitteen.

Moni konkariopettaja koki mindkuvan késitteen méérittelyn haastavaksi. Késitteen moni-
ulotteisuus sekd sen luonteen syvélaatuisuus ovat usein syynd kisitteen maédrittelyn vai-
keuksiin. Kuten olemme aiemmin tutkimuksessamme jo maininneet, ei mindn méérittelys-
sd ole olemassa yhtd yleisesti hyviksyttyd mallia. Mindkuvan kisitteen mairittelyssd on
véistamattd otettava huomioon mindkuvan suhde sen ldhikisitteisiin. (Toskala & Hartikai-

nen, 2005, 49; Keltikangas-Jarvinen, 1998, 97.)
“Se on kylld aika vaikee selittdd” (Anni)

Haastateltavat maérittelivit mindkuvaa usein sen ldhikésitteiden kautta, joskus késitteet
jopa sekoittuivat toisiinsa tai niitd kaytettiin puheessa harhaanjohtavasti synonyymeina.
Erityisesti itsetunto ja mindkuva liitettiin vahvasti toisiinsa ja osan haastateltavien puheessa

itsetunnon késite ylikorostui ja osittain jopa sivuutti mindkuvan kisitteen.

“Tietenki se, ettd, se itsetunto on kohillaan ja lapsella ehkd se, ettd itsetun-

non kehittimistd tarvii, ettd just tdissd alakouluidssd kovastikin” (Anni)

Konkariopettajat méadrittelivit mindkuvan késitettd kovin suppeasti ja osa haastateltavista
ei lisdkysymyksistd huolimatta antaneet laisinkaan vastausta mindkuvan miérittelyyn. Nii-
den opettajien puheissa, jotka sitd ylipddtadn mdédrittelivét, oli havaittavissa mindkuvan
teoriaan liitettdvét eri ulottuvuudet ja aspektit. Alla olevassa katkelmassa Merja médrittelee
mindkuvan késitettd normatiivisen mindkuvan ja reaalimindkuvan kautta. Tdméan tutkimuk-
sen teoreettisessa viitekehyksessd normatiivinen mindkuva madritelldédn yksilon tiedoksi
siitd, millaiseksi muut hdnet ndkevit. Reaalimindkuva on vastaavasti yksilon kokema ja

tiedostettu késitys siitd, millainen mini olen. (Aho, 2002, 19-20; Aho, 1987, 7-13.) Tdéméin
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liséksi Merja nosti esille puheessaan ammatillisen mindkuvan, joka ndhdédédn teoreettisesti
suoritusmindkuvana. Suoritusminikuva kertoo siitd, millaisena yksilo nékee itsensd kogni-
tiivisia taitoja vaativissa suoritustilanteissa, kuten koulussa tai tyoeldméssa (Aho, 2002, 19-

20; Aho, 1987, 7-13).

“Mdd ymmdrrdn mindkuvan kdsitteelld sitd, ettd niinku minkdlainen ihmi-
sen.. mdd olen niinku et minkdlaisen vaikutelman mdd annan niinku ulos-
pdin...Mitd mdd sisdisesti aattelen, ettd mikd mun oma sisdinen kuvani
on...Mulla on niinku varmaan ammatillinen mindkuva ja sitten mullon niinku

ei ammatillinen mieli... mieli... siis ammatillinen kuva” (Merja)

Heini puolestaan ndkee mindkuvan realistisessa valossa, johon kuuluu sekd omien vah-
vuuksien ettd heikkouksien tunnistaminen. Realistinen mindkuva liitetddn myonteisen mi-
nikuvan osaksi. Mydnteisen mindkuvan omaava ihminen kykenee ndkemaddn omat rajansa
realistisesti, arvostamaan ja luottamaan itseensd sekd omaan pystyvyyteensd. (Toskala &

Hartikainen, 2005, 55-101.)

6

o mdd ajattelisin ehkd ndin, ettd se on se kuinka ajattelee, mitd ajattelee
itsestd, ettd ymmdrtdd omat niinké heikkoudet, omat vahvuudet, missd on ke-

hitettdvdid ja muuta” (Heini)

Havaintojemme mukaan useat haastateltavat eivdt osanneet méadrittdd eroa myonteisen mi-
ndkuvan ja mindkuvan vililld. Vastaukset haastattelukysymyksiin mindkuvan késitteestd ja
myonteisestd mindkuvasta usein sekoittuivat toisiinsa ja olivat osalla haastateltavista jopa
lahes identtisid. Seuraavassa katkelmassa haastateltavalle oli esitetty kysymys, jossa tuli
madritelld omin sanoin mindkuvan kisite. Esimerkkind on Pirkon vastaus, joka heijastelee
monin tavoin mydnteisen mindkuvan kasitteen mairittelyd ja, johon yksilon nidkokulmasta

kuuluu aina olennaisena osana realistinen mindkuva.

“No mdd kdsitin sen silld tavalla, ettd olipa se lapsi tai aikuinen, et silld on
realistinen kuva itsestddn. Ei, ei, ei niinko ole semmonen niinku vddristyny
vaan se on realistinen, et sdd tieddt ne vahvuudet, sdd tieddt ehkd ja uskallat
tunnustaa aikuisena ne heikkoudetki ja sit sdd tiidt niitd vdlineitd ettd miten

sdd lihet sitte niitd sun heikkouksia tyostamddn” (Pirkko)
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Seuraavassa esimerkissd Pirkko on puolestaan vastannut myonteisen mindkuvan méiéritte-
lyd koskevaan kysymykseen. Katkelmasta on selkeidsti ndhtdvissd vahva yhteys ja saman-

kaltaisuus edelliseen katkelmaan, joka koski mindkuvan kisitteen maarittelya.

“Mdd nddn sen silld tavalla niin, ettd sd tieddt ne vahvuudet ja sitte se, ettd
sdd tieddt ne heikkoudet, mutta sitte toisaalta niin, ne heikkoudet ei niinku
kddnnd sitd negatiiviseksi sitd mindkuvaa, vaan sdd oot niinku, ne on balans-
sissa, ettd jokaisella loytyy niitd kehitettdvid alueita vaikka niitd ei nyt heik-

kouksiksi tarvi sanoa, vaan semmosia niinko missd sdd kehitdt ittids” (Pirk-

ko)

Konkariopettajien nikemykset mindkuvan muotoutumisesta olivat kovin yhtendisid. Yhta
konkariopettajaa lukuun ottamatta mindkuvan rakentumisprosessi kisitettiin alkavan heti

syntymaésti ldhtien, jossa lapsen varhaisvuosilla ndhtiin olevan suuri merkitys ja painoarvo.

“En mdd usko, ettd ihan mitddn tiettyd, mutta eikohdn se ihan pienestd asti
ala, ettd voisin kuvitella ettd ihan, ihan pienestd, pienestd asti, ettd varhaisil-

la vuosilla on suuri merkitys” (Heini)

Haastateltavien puheissa korostui vahvasti vuorovaikutussuhteiden merkitys mindkuvan
muotoutumiseen. Mindkuvan muotoutumisen juuret ndhddén tdméan tutkimuksen teoreetti-
sessa viitekehyksessd pohjautuvan varhaisiin vuorovaikutussuhteisiin. Vuorovaikutus on
koko minuuden ja mindkuvan rakentumisprosessin merkittdvin osa. Voidaan todeta, ettd
minuutta pystyy hadin tuskin edes muodostumaan ilman toisia ithmisid, lapsen ensisijaisia
hoitajia ja heiddn vélistd vuorovaikutusta. (Sahavirta, 2006, 466; Yamamoto, 1972, 3.)
Varhaisvuosien nédkokulmasta vanhemmat, perhe ja koti luovat 1dhtokohdat lapsen mina-
kuvan rakentumisprosessille eli toisin sanoen luovat reunaehdot sille, missd méiérin kukaan
ulkopuolinen ihminen pystyy vaikuttamaan mydhemmin lapsen mindkuvan muotoutumi-
seen (Toskala & Hartikainen, 2005, 55-75). Lapsen elinympiriston laajetessa harrastuk-
siin, pdivékotiin ja kouluun, mindkuvan muotoutumiseen alkaa vaikuttaa monin eri tavoin
my0s vertaiset, opettajat ja muut aikuiset sekéd kasvattajat (Aho, 2002, 25). Alla olevassa
esimerkissd on nédhtdvissd, kuinka lapsen eri eliménalueilla ldsndolevat henkil6t vaikutta-

vat monitasoisesti mindkuvan rakentumiseen.

“Kylld se varmaan on, ettd kuinka vanhemmat ja kasvattajat ja aikuiset yli-

pddtddn siihen niinké siihen on ohjannu. Kuinka lasta on kehuttu tai sille on



53

kerrottu asioita. Mutta eniten mdd ajattelisin, ettd silld on nimenomaan vai-
kutusta vanhemmilla, omilla vanhemmilla ja varmaan ndin kouluikdisilld sil-
ld opettajalla, ettd, ettd toki tietenkin muillakin jos vaikka harrastuksissa on
nii muilla aikuisilla mitd ne kertoo sille lapselle, kuinka sitd kehutaan ja tuo-

ta asioita sille kerrotaan” (Heini)

Merkittidva poikkeus haastatteluaineistossa oli geeniperimin ja temperamentin vaikutuksen
liittdminen mindkuvan muotoutumiseen. Yhdistimme geenit ja temperamentin vahvasti
biologian ja neuropsykologian viitekehykseen, mistd johtuen kyseiset aspektit eivét ole
tdmin tutkimuksen fokuksena. Lyhyesti kuvattuna temperamentti on laaja joukko synnyn-
ndisid taipumuksia ja reagointitapoja ulkoapéin tuleviin drsykkeisiin. Temperamentti maa-
rdytyy osittain geneettisesti, mutta siithen on vaikuttamassa myos raskausaika ja varhaislap-
suuden tapahtumat. Yleisesti ehkd tunnetuimpia temperamenttipiirteitd on ulospéin- ja si-
sadnpdinsuuntautuneisuus eli ekstroverttiys ja introverttiys. (Selin, 2006.) Keltikangas-
Jarvinen (2004) on laajan temperamentti-tutkimuksen kautta todistanut, ettid yhteiskunnas-
samme ekstroverttiys ja sosiaalisuus ovat arvostettuja ja tavoiteltuja asioita. Tastd johtuen
introverttiys ndhdididn usein vdhempiarvoisena ja jopa kitkemisen arvoisena luonteenpiir-
teend. Konkariopettajien puheissa timd temperamenttien arvondkokulma tuli muutamassa
tilanteessa esille, mutta toisaalta osa opettajista néki erilaiset persoonallisuudet ja yksilolli-

set piirteet rikkautena.

“Ja sitten se minkd kans joutuu painimaan, ko ittelld on tdimménen halki
poikki ja pinoon tyyppinen ja sittenku on niitd lapsia, jotka on ihan hirmu ar-
koja, niin tuota miten sdd niinku sdd et voi niistd hetkessd vddntdd mitddn

ekstoverttejd jos ne ei kerta oo sitd luontojaan” (Tiina)

Téasséd vaiheessa tuloslukua l&ihdemme etsimiin vastausta toiseen tutkimuskysymykseem-
me eli millaisilla konkreettisilla tyovilineilld luokanopettajat kokevat tukevansa lapsen
myoénteisen mindkuvan rakentumista. Tarkastelemme asiaa konkariopettajien haastatteluai-

neistosta késin ja tuomme esille siitd nousseet padkohdat

Konkariopettajien haastatteluaineistossa korostetuimmaksi tydvilineeksi nousi odotetusti
myonteinen palaute. Teoreettisesti tarkasteltuna palaute ndhdédén minikuvan muotoutumi-
sen kannalta erittdin merkittdvéksi tekijaksi. Jo pieni lapsi saa alati palautetta itsestéédn ja
omasta arvostaan toisilta thmisiltd. Kun lapsi tulee kouluun, hineen vaikuttavien ihmisten

ja tekijoiden madrd kasvaa moninkertaiseksi. Samalla lapsi saa paljon vertailukohteita ja
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hin saa huomattavan paljon enemmaén jatkuvaa palautetta itsestdén. (Aho, 2002, 25; Aho,
1996, 29.) Palaute voidaan ndhd4 kehityksen edellytyksend, joka mahdollistaa yksilollisen
itsetuntemuksen sekd itsereflektion ja samalla se ndhddén pohjana ithmisend kasvamiselle
(Hatonen & Romppanen, 2002, 5-13). Seuraavaksi Anni kuvailee mydnteisen palautteen

suhdetta lapsen mindkuvan rakentumiseen.

“No varmasti se on se kannustaminen tai semmonen positiivinen palaute vai-
kuttaa myodnteisesti ja sitte jos aina haukutaan ja aina on jotaki sanomista
niin se sitten varmaa vaikuttaa sitte negatiivisesti. Yrittdd sitten niinko sillai
myonteisesti ja ilosesti ja sillai. Loytdd niitd hyvid puolia siitd lapsesta”

(Anni)

Konkariopettajien puheissa ja erityisesti Annin esimerkissd oli havaittavissa yksinkertainen
kisitys, jonka mukaan myoOnteinen palaute rakentaa vaistamétti lapselle myonteistd mina-
kuvaa. Kandidaatintutkielmamme yhtend johtopditdksend oli kuitenkin, etti myonteisen
mindkuvan ja myOnteisen palautteen suhde on paljon monimutkaisempi kokonaisuus, jossa
merkityksellisemmiksi aspekteiksi nousivat aidon vilittdvidn vuorovaikutuksen ja varauk-

settoman rakastamisen kautta saatu realistinen palaute (vrt. Sinkkonen, 2015).

Realistiseen palautteeseen kuuluu ajatus siitd, ettd yksilo saa rakennusaineita kohti onnis-
tumisia ja vélineitd kehittdd itseddn. Rakentavan palautteen kautta yksilo tulee tietoiseksi
omista heikkouksistaan ja kehityskohdistaan, joiden avulla ihminen voi muuttaa toiminta-
ja ajattelumallejaan kohti ihanteita ja asetettuja tavoitteita. (Sigott, 2013, 10.) Konkariopet-
tajien puheissa tasapainoa etsi juurikin myonteisen, realistisen ja kielteisen palautteen viéli-
nen suhde. Vaikka kaikilla opettajilla korostui myonteisen palautteen merkitys lapsen
myoOnteisen mindkuvan rakentumisen tukemisessa, he olivat kuitenkin tietoisia realistisen,

rakentavan palautteen merkityksestd lapsen suotuisalle kehitykselle ja kasvulle.

“Varmasti koululaisilla opettajastakin kiinni, ettd, ettd sitd lasta kehutaan,
kehutaan ehkd niistd oikeista asioista, ettd ei se nyt hyédytd kehua, ettd onpa
sulla on hyvd kdsiala, jos se ei oo hyvd, ettd mutta ettd ettd, kehutaan niistd

hyvistd” (Heini)

Aineistosta nousi esille, ettd palautteenanto tapahtuu koulun arjessa niin konkreettisten
vélineiden kuin verbaalisen palautteen kautta. Verbaaliseen palautteenantoon voidaan si-

sallyttdd sekd keskustelun ettd vuorovaikutuksen ulottuvuudet. Ne niyttdytyvit koulun
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arjen kdytdnnoissd ohimennen muun muassa yksildllisend huomiointina ja formaalina pa-
lautteenantona eli arviointina seké palautekeskusteluina (Aho & Laine, 2005, 74-75). Yksi-
161lisen huomioimisen nédkokulmasta opettajat kokivat tarkeéksi, ettd jokainen lapsi kohda-
taan henkilokohtaisesti mahdollisimman usein. Kohtaamisissa ja vuorovaikutuksessa lapsi
saa vaistimattd palautetta itsestddn ja samalla ndmi tilanteet mahdollistavat vilittomén,
suullisen palautteenannon (Hitonen & Romppanen, 2005, 13-16). Tiina kertoo alla olevas-

sa esimerkissd henkilokohtaisen huomioinnin ja palautteenannon merkityksellisyydesta.

“Ettd ne saa niinku sen viikon mittaanki aina jossakin tdmmosessd pienessd
muodossa sitd tavallaan sitd henkilokohtaista huomiota ja palautetta. Se kan-

taa hirveen pitkdlle” (Tiina)

Konkreettisina palautteenannon vilineind opettajat mainitsivat esimerkiksi tarrat, leimat,
sekd pienet viestit ja kehut vihkojen tai kokeiden reunaan. Erés opettaja koki, ettd kirjalli-
nen palaute ei kuitenkaan aina yksistdin riitd, vaan sen lisdksi tarvitaan verbaalista pa-
lautetta, joka mielellddn tapahtuu vertaisten ldsnédollessa. Alla oleva esimerkki heijastelee
behavioristisen psykologian palkitsemisjirjestelmié, jossa annetaan vélitdn palkinto toivo-

tun kéyttdytymisen saavuttamiseksi (vrt. esim. Skinner - operantti ehdollistaminen).

“Siis tarroilla mdd oon saanu ndd vaikka solmuun. Ja sitten ne tietdd, ettd
hyvin tehdystd tyostd saa tarran ja sitku sd jddt joskus ilman nii aivan hullu-

na lisddvdt kierroksia ja tekevdt paremmin” (Tiina)

Korpinen, Korpinen ja Pollari (1999) toteavat, ettd luottamuksellisen ja toisia kunnioitta-
van ilmapiirin luomiseen tarvitaan arviointia, jolla on lapsen itsetuntoa, motivaatiota ja
iloisuutta lisddva vaikutus. He korostavat myds sité, ettd rehellinen arviointi lisdd oppilaan
motivaatiota. (Korpinen, Korpinen & Pollari, 1999, 16.) Arviointi ndyttdytyy jarjestayty-
neissd kasvatusinstituutioissa yhtend merkittivimpani palautteenannon muotona, joka nou-
si esille my0s haastatteluaineistosta. Uusi opetussuunnitelma 2014 korostaa arvioinnin
merkitystd lapsen myOnteisen mindkuvan rakentajana. Opetussuunnitelman mukaan arvi-
oinnin tulee olla monipuolista, jatkuvaa, ldpindkyvaa sekd aina oppimis- ja kasvuprosesseja
tukevaa. Uudessa arviointikulttuurissa korostuu vertais- ja itsearvioinnin merkitys koko-
naisvaltaisen kehityksen kannalta, jonka puolesta myds konkariopettajat puhuivat. (Ope-
tushallitus, 2014, 15—47.) Itsearviointitaitoihin liittyy ldheisesti oman ajattelun ja kayttdy-
tymisen tietoiseksi tekeminen (metakognitio), sen pohtiminen ja siitd keskustelu eli itse-

reflektio. Itsereflektiota voidaan pitdd kehittymisen ja oppimisen edellytyksend, misti joh-
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tuen sen kehittdmisen tavoittelu on arvioinnin perspektiivistd hyvin perusteltua. Itsereflek-
tiotaitojen kehittymiseen tarvitaan keskustelua eli dialogista kohtaamista, mistd johtuen
arviointiin sisdltyy aina vuorovaikutuksellinen ulottuvuus. (Hitonen & Romppanen. 2005,
5-13.) Alla olevassa kappaleessa Pirkko on pohtinut arvioinnin monipuolisuutta ja sitd

murrosta, jonka arviointikulttuuri on kohdannut uuden opetussuunnitelman myata.

“Erilaiset arviointimenetelmdt on jees juttu ja niiden kautta voidaan vahvis-
taa lapsen itsetuntoa ja myonteistd kdsitystd itsestd. Elikkd vield enemmdn
niinko, niinkoé korostetaan sitd, ettd, ettd kuinka monimuotoista se pittdid olla,
se pittdd olla jatkuvaa se arviointi ja sitte niinko itekki on ottanu erilaisia
tyokaluja viime syksynd kdyttoon. Elikkd sen pittdd olla ndkyvdd ja, ja mdd
luulen niin, ettd oppilaatkin nyt vaikka nii, munki oppilailla on kdytossd

semmonen skilli -itsearviointi, tdmmdnen tietokonepohjainen alusta* (Pirk-

ko)

Haastatteluaineistossa keskustelu néhtiin yhdeksi tdrkedksi tyOvélineeksi tukea lapsen
myoOnteistd mindkuvan muotoutumista. Keskustelu liitettiin osaksi sekd opettajan ja oppi-
laan ettd opettajan ja vanhempien vilistd kohtaamista sekd kasvatuskumppanuutta. Opetta-
jan ja oppilaan vélinen keskustelu tapahtui konkariopettajien mukaan spontaanisti koulun
arjen opetus- ja kasvatustilanteissa, mutta my0s jirjestetyissd arviointikeskusteluissa. Ar-
viointikeskusteluissa on opettajan ja oppilaan lisdksi yleensd ldsné lapsen vanhemmat. Ai-
neistosta nousi esille, ettd konkariopettajat kokivat arviointikeskustelut hyviné kasvatus-
kumppanuuden luomisen ja sen kehittimisen paikkana. Samalla yhteisten tavoitteiden aset-

taminen lapsen kasvun ja oppimisen tielld mahdollistuu.

“Sitten me keskustellaan lapsen kanssa, ja keskustellaan yhdessd lapsen ja
vanhempien kanssa. Ettd vanhemmathan sitte monesti niinké, kun mietitddn
vhessd esimerkiksi syksylld niitd oppimisen suunnitelman tavoitteita niin, jos
sieltd nousee, ettd se mindkuva on vdhdn timdn tyyppinen, ettd voitaisko me

miettid, ettd miten me ldhetddn tdtd niinku tukemaan tdtd lasta” (Pirkko)

Luokkayhteisdssd tapahtuva keskustelu ja eri osapuolten vilinen vuorovaikutus néhtiin
merkittdvdnd osana myonteisen, turvallisen ja hyvéksyvdn ilmapiirin luomista. Jokaisen
konkariopettajan puheesta nousi esille jokin edelld mainituista aspekteista ja ne koettiin

jopa yhtend perusedellytyksend lapsen mydnteisen mindkuvan rakentumiselle. Turvallisen
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ja hyvéksyvén luokkayhteison ilmapiirin muotoutumiseen vaikuttaa omalta osaltaan opet-

taja, mutta myos oppilaiden vélisilld suhteilla ndhtiin olevan vaikutusta.

“Kaikella tdmmaoselld vuorovaikutustaidoilla on hirvedn suuri osa. Jos puhu-
taan luokastakin, et se mindkuva muotoutuu sen luokan ilmapiirin mukaan.
Ne vuorovaikutustaidot, se mindkuva muokkaa sitd... Ja sit se vertaistuki
esimerkiksi kdytdn paljon, mikd sitte taas niinké ponkittid semmosen lapsen
varmaan itsetuntoa tai mindkuvaa kehittdd, ettd hdn huomaa, ettd hdnelld jo-
ku semmonen vertaistuki tissd luokassa tai verkosto, ettei olla yksin. Ja niin-
ké mdd painotan, pa panostan siihen, ettd just siihen luokan ilmapiiriin ja

sithen henkeen, ettd se ois myonteinen” (Pirkko)

Korpisen (1990) mukaan opettajan henkilokohtainen minékuva on yhteydessa siithen, ky-
keneekd hédn ylipdidtidn tukemaan lapsen myonteisen mindkuvan rakentumista. Lisdksi
opettajan mindkuvan laatu vaikuttaa opettajan kykyyn luoda virikkeellisid, monipuolisia ja
vuorovaikutuksellisia oppimisympaéristdjd. (Korpinen, 1990, 36—37.) Haastatteluaineistossa
yksi haastateltava korosti vahvasti opettajan persoonallisuuden merkitystd opetustydssd,
mutta myds muut konkariopettajat tiedostivat opettajan aseman sekd vaikutusmahdollisuu-

det lapsen suotuisan kasvun ja kehityksen kannalta.

“Mutta toki se opettajan resursseja vaatii, ettd on aikaa sitte semmoselle kes-
kustelulle. Mutta se varmaan riippuu hirveesti opettajasta ja opettajan per-

soonasta, ettd miten niinku suhtautuu taimmdésiin mindkuva asioihin” (Pirkko)

“Omallaan esimerkillddn sallii sen, tekee virheitd ja myontdd lapsille ne, ei-
kd anna ittestddn kuvaa, ettd on tdydellinen... Opettajan asema on vankku-
maton... Siis opettajallahan on vaikutusvaltaa, jos se vaan uskaltaa kdyttdd

sitd” (Tiina)

Konkariopettajat kokivat erilaiset tydtavat tiarkeiksi tyovélineiksi tukea lapsen myonteisen
mindkuvan muotoutumista. Erilaisten tyotapojen kautta oppilas saa onnistumisen koke-
muksia, joiden ndhtiin vahvistavan lapsen kisitysti itsestd. Esiin nousseita tydtapoja olivat
aiemmin mainitun keskustelun lisdksi muun muassa tunne- ja draamakasvatus sekd moni-
puoliset tyoskentelymallit, kuten ryhma - ja parityot. Tdmaén lisdksi erilaiset koulutukset ja

valmiit materiaalipaketit, kuten Lions Quest, KIVA-koulu ja lapset puheeksi- menetelma
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koettiin hyodyllisiksi tyovélineiksi. Lisédksi mindkuvan mydnteinen rakentuminen ja sen

tukeminen néhtiin osaksi hyvinvointia ja mielenterveytta.

Tamén tutkimuksen pddkésite eli mindkuva kumpusi opetussuunnitelmasta, joten halu-
simme kuulla my0s opettajien ajatuksia sekd kidsityksid tutkimuksen aiheen ja opetussuun-
nitelman suhteesta kdytdnnon opetustyohon. Konkariopettajien yleinen késitys oli, ettd
opetussuunnitelma kyllda mahdollistaa erityisesti laaja-alaisten oppimistavoitteiden kautta
lapsen mindkuvan huomioimisen ja sen tukemisen, mutta sen ei kuitenkaan koettu tarjoa-
van konkreettisia ty0vélineitd myonteisen mindkuvan tukemiseen. Haastatteluaineistosta
teimme huomion, ettd uutta opetussuunnitelmaa ja sen sisdlt6jd ei olla selkeésti vield si-

sdistetty, eikd sité olla otettu tdydellisesti kdytdnnon kentilld vield edes kayttoon.

Alla olevaan taulukkoon (Taulukko 1) olemme koostaneet yhteenvedon konkariopettajien
késityksistd tutkimuksemme teemoista. Taulukosta on néhtivilld fenomenografisen aineis-
tonanalyysin tuloksena tehdyt kategoriajoukot: yldtason kategoriat eli kuvauskategoriat
sekd alatason kategoriat. Yhteenvetoon on koostettu keskeisimmét merkityksen annot, jot-
ka tulivat esille konkariopettajien haastatteluista. Kategoriat on liséksi jaoteltu tutkimusky-
symyksid mukaillen mindkuvaan liittyviin kategorioihin seka tyovilineisiin liittyviin kate-

gorioihin.
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Taulukko 1 Yhteenveto konkariopettajien kisityksista

Tutkimuksen teemat Ylétason kategoria Alatason kategoria

Normatiivinen mindkuva
Minén eri ulottuvuudet Reaalimindkuva
Suoritusmindkuva
Realistinen mindkuva

Minikuvaan liittyvét My®odnteinen mindkuva Realistinen mindkuva
kategoriat
Varhaisvuosien merkitys
Minékuvan muotoutuminen Varhaisvuosien vuorovaikutus-
suhteet
Temperamentti

Myonteinen palaute
Realistinen palaute
Palaute Verbaali palautteenanto
Kirjallinen palautteenanto
Arviointi

Tyovilineisiin liittyvit Turvallinen ja hyvéksyva ilmapii-
kategoriat ri

Vuorovaikutus Keskustelu

Opettajan oma mindkuva ja per-
soona

Tunnekasvatus
Pedagogiset tydtavat Konkreettiset materiaalipaketit
Monipuoliset tyoskentelymallit

5.2 Noviisiopettajien haastatteluaineistosta kootut tutkimustulokset

Téassd alaluvussa kisittelemme kahta tutkimuskysymystimme noviisiopettajille tehtyjen
haastattelujen ndkokulmasta. Ensiksi késittelemme ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen
liittyvdt teemat mindkuvasta ja sen muotoutumisesta. Ensimmaéinen tutkimuskysymyk-
semme etsi vastausta kysymykseen, miten luokanopettajat mddrittelevit mindkuvan kdsit-

teen.

Kahta noviisiopettajaa lukuun ottamatta mindkuvan kédsitteen maarittely oli informaatikoil-

la suhteellisen monipuolista ja laaja-alaista. Kaksi haastateltavaa, joiden méérittely oli mie-
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lestimme suppeaa, kuvailivat mindkuvan késitettd padasiallisesti realistisen minidkuvan
kautta, joka liitetddn yksilon nidkokulmasta osaksi myonteistd mindkuvaa. Talld tarkoite-
taan sitd, ettd myonteisen mindkuvan omaavalla henkil6lld on aina suhteellisen realistinen
kuva itsestddn. Seuraava katkelma osoittaa realistisen mindkuvan nikyvyyden mindkuvan

kisitteen madrittelyssa.

“Noo varmaan se on sitd niinku kdsitystd itsestd, ettd millanen niinku on ja
mitkd on omia vahvuuksia ja mitd mitkd on ehkd semmosia missd tarvii kehit-
tyd ja mistd saa niinku hyvdd energiaa ja missd kokee olevansa hyvd ja var-

maan semmosia” (Kaarina)

Noviisiopettajat, jotka méérittelivit mindkuvan késitettd monipuolisemmin, oli késitteen
maidrittelyssd vahvasti ldsnd teoriaan pohjautuvat monet mindkuvan ulottuvuudet. Esiin oli
nostettavissa mindkuvan kolmesta pidédimensiosta erityisesti reaalimindkuva ja normatiivi-
nen mindkuva. Néiden lisdksi yksi haastateltava nosti esille myds ithannemindkuvan, joka
on kolmas mindkuvaan liitettdvistd pdddimensioista. (kts. luku 2.2.) Kuten olemme jo
aiemmin tisséd tutkimuksessa kuvanneet, ndmi kolme ulottuvuutta voidaan jakaa edelleen
vield neljdédn eri aspektiin (Aho, 1987, 7-13; Aho, 2002, 19-20), joista haastatteluaineis-
tosta esiin nousivat fyysis-motorinen mindkuva, sosiaalinen mindkuva sekéd suoritusmini-
kuva. Yhden noviisiopettajan antamassa monipuolisesta mindkuvan késitteen miérittelys-
sd, oli kuitenkin lisdksi havaittavissa viitteitd realistisen mindkuvan sisaltoihin. Seuraava
katkelma on esimerkki laajasta mindkuvan kisitteen madrittelystd, joka sisdltdad viitteitd
reaalimindkuvasta, suoritusmindkuvasta, sosiaalisesta mindkuvasta sekd fyysismotorisesta

mindkuvasta, mutta siitd voidaan poimia myds realistisen mindkuvan ulottuvuuksia.

6

iin mindkuva niin, ettd kuka mind olen, mihin mind kuulun, minkdlaisia
asioita minun eldmdssdni on, mistd mind tykkddn ja mistd mind en tykkdad,
missd mind olen hyvd, missd mind en ole hyvd. Ja mun mielestd se on aika
vikevdki osa sitd mindkuvaa just se, ettd miten aattelee ittestd, ettd minkd-
laista palautetta lapsi itse itelleen antaa. Miten se ottaa vastaan. Niin niin si-
td on mindkuva. Se on juuri niinku sitd ajatusta ittestd, mutta se on ajatusta
ittestd myos suhteessa siithen koko ympdroivéidn maailmaan. Mm. Niin ehkd
siihen liittyy vield se, ettd just mitd dskon sanoin, niin ettd kuka on ja mistd
tykkddn ja mikd mind oon suhteessa muihin ja millaisena muut minut ndke-

vdt. Ettd mikd mind oon toisille” (Pauliina)
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Noviisiopettajien myonteisen mindkuvan kiasitteen médrittelyistd oli kiinnostava huomata,
ettd vaikka realistinen mindkuva nousi esille mindkuvan madrittelyssd, vain yksi novii-
siopettaja méadritteli myonteistd mindkuvaa realistisen mindkuvan kautta tai edes ylipddnsa

liitti realistisen mindkuvan osaksi myonteistd mindkuvaa.

“Myonteinen mindkuva on sillon, ku pystyy ajattelleen itestd niitd hyvid ja

huonoja puolia ja suht sillai realistisesti” (Kerttu)

Suurin osa noviisiopettajista maéritteli myonteistd mindkuvaa mindpystyvyyden kautta,
joka voidaan kylld ndhdd myonteisen mindkuvan lahikésitteeksi, mutta joka ei sellaisenaan
riitd kuvailemaan myonteisen mindkuvan kisitettd. Mindpystyvyys heijastelee yksilon us-
koa itseensd, omiin mahdollisuuksiin suhteessa toimintaan ja asetettuihin tavoitteisiin
(Bandura, 1995, 1-7). Seuraavassa katkelmassa on selkeésti havaittavissa noviisiopettajan

késitys mindpystyvyyden ja myonteisen mindkuvan suhteesta.

“Niin niin niin tota silld lapsella on semmonen kuva itestdidn, ettd se pystyy
niihin asioihin mihin se haluaa pystyvdin tai, ettd se kokee, ettd silld on ma-
hollisuus pystyd niihin asioihin tietyn toiminnan tai vaikka harjottelun kautta.
Silleen, ettd se ei ndd niinku, ettd ei oo silleen, ettd. Tai on eri asia aatella
silleen, ettd mdd en ossaa, mutta mdd pystyn kylld oppimaan ku se, ettd mdd

en ossaa ja tuu ikind oppimaankaan” (Kirsi)

Varhaisvuosien merkitys lapsen mindkuvan muotoutumisessa nousi esille kolmen novii-
siopettajan puheista. Tdmén tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd olemme todenneet,
ettd mindkuva ldhtee muodostumaan varhaisten kokemusten pohjalle omasta itsestdin suh-
teessa ympdristoon ja toisiin ihmisiin. Jo pieni lapsi alkaa toiminnallaan erottaa itsensd
maailmasta, ulkopuolisista ithmisistd ja asioista. Ndméd varhaisvuosien kokemukset ovat
pohjana mindkuvan rakentumiselle, jossa vuorovaikutus niyttelee suurinta ja merkittdvinta
osaa. (Yamamoto, 1972, 26-27; Radford & Kirby, 1977, 30-32.) Alla olevassa esimerkissa
Leila maédrittelee osuvasti mindkuvan muotoutumisen juuria ja vuorovaikutuksen merki-

tyksellisyyttéd lapsen varhaisvuosien perspektiivista.

“No kylld se ympdristo toki on, se mikd siihen vaikuttaa. Se, ettd ihan lapses-
ta saakka ne ensimmdiset ihmiset joitten kans. Minust tuntuu, ettd se on mi-

nusta ehkd se mikd eniten vaikuttaa sithen. Mimmosen alun sie oot saanu sun
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eldmdlle, niin se on minusta tavallaan niinku se rakennelman se pohja ja sit-

ten siihen lihetddn” (Leila)

Vuorovaikutuksen nikokulmasta kaikki noviisiopettajat kokivat palautteen olevan yksi
tarkeimmistd elementeistd lapsen myodnteisen mindkuvan rakentumisprosessissa. Palaute
ndyttdytyi haastateltavien puheissa vuorovaikutuksen muotona, jonka kautta yksiloé pystyy
rakentamaan omaa minuuttaan. Toisilta ihmisiltd tulleiden ulkopuolisten viestien vélityk-
selld yksilo jatkuvasti peilaa omaa itsedén suhteessa toisiin ihmisiin ja asioihin, mutta sa-
malla yksilo tarkastelee ja arvioi itseddn suhteessa omiin késityksiin (Mead, 1934, 136—
141; Aho, 2002, 17). Seuraavassa katkelmassa informantti kuvailee mindkuvan muotoutu-

mista laajana prosessina, jossa palaute ndyttdytyy monisyisend aspektina.

“Kaikki positiivinen ja negatiivinen mitd se lapsi saa, tai ihminen, olipa nyt
lapsi tai ei, ja tota. Kaikki semmonen kirjallinen, suullinen, ilmeet, eleet,
kaikki, kaikki. Jotenki koko se oleminen. Ettd mitd niinku toiset sitd ihmistd

vastaan niinku antavat” (Kerttu)

Mindkuvan muotoutumisen prosessinomaisuus tuli esille kolmen noviisiopettajan puheista.
He korostivat sitd, ettd mindkuvan ja erityisesti myonteisen mindkuvan muotoutuminen on
jatkuva prosessi, joka vaatii pitkdjanteisti huomioimista ja konkreettista toimintaa. Myon-
teisen palautteenannon ja vuorovaikutuksen ndkokulmasta seuraavassa kappaleessa tulee
liséksi esille yksilollisen huomioimisen merkitys lapsen suotuisalle kasvulle ja kehityksel-

le.

“Niin ei sitd kerran kiitoksella paranneta. Silld saa jonkun pienen murusen,
mutta se pittdd olla pitkdjdnteistd tyotd ja miettid just sen lapsen kohalla, ettd

mistd ldhtokohista hdn tullee” (Pauliina)

Seuraavaksi 1dhdemme etsimaddn noviisiopettajien haastatteluaineistosta vastausta toiseen
tutkimuskysymykseen eli sithen, millaisilla konkreettisilla tyévilineilld luokanopettajat
kokevat tukevansa lapsen myonteisen mindkuvan rakentumista. Pyrimme tuomaan esille
haastatteluista nousseet pddkohdat ja tairkeimmit elementit sekd nostamaan lukijan néhté-

ville merkittdvimmét erot ja poikkeavuudet.

Noviisiopettajien haastatteluissa erilaiset palautteen muodot korostuivat merkittdvimpina
mindkuvan tukemisen tyovélineind. Palautteenannossa tdarkeimmiksi tekijoiksi koettiin

yksilollisyys ja realistisuus, jotka kumpuavat myos timén tutkimuksen teoreettisesta viite-
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kehyksestd. Merkittdvdnd havaintona teimme, ettd yksilollisyyden merkityksellisyydesta
puhuivat kaikki noviisiopettajat. Yksilolliseen palautteenantoon liittyy ldheisesti henkil6-
kohtaisen kohtaamisen ja vuorovaikutuksen ulottuvuudet, johon palaamme mydhemmin.
Nostamme kuitenkin tdssd vaiheessa esille palautteen vastaanottamisen problematiikan.
Tamén tutkimuksen teoriaosuudessa olemme kartoittaneet palautteen vastaanottamisen
reunachtoja aiemmin tehdyn tutkimuksen valossa. Palautteen antajan ndkdkulmasta on
huomioitavaa, ettd palautteen vastaanottamiseen voi liittyd monitasoisia yksilollisid haas-
teita ja vaikeuksia. Ongelmat voivat liittyd muun muassa lapsen sen hetkiseen mindkuvaan,
kognitiiviseen kehityksen tai emotionaaliseen virittyneisyyden tasoon. (Piaget, 1988, 13—
43; Vehvildinen, 2014, 168—170; Kivinen & Risteld, 2001, 96.) Alla olevassa esimerkissi
oppilas ei kykene vastaanottamaan lainkaan suullista palautetta. Voidaan kysya, mitka teki-
jét ovat vaikuttaneet tdssi tapauksessa palautteen vastaanottamisen vaikeuteen. Mielenkiin-
toista oli huomata, ettd ldhes identtinen esimerkki tuli ilmi my®os toisen, eri koulussa ty0s-
kentelevin, noviisiopettajan haastattelussa. Tastd péadttelimme, ettd palautteenannon prob-

lematiikka on todellakin vahvasti ldsnd koulun arjessa.

“Tdmd lapsi sattuu olemaan semmonen, joka ei suullista palautetta, semmos-
ta rohkasua ja oikeeseen suuntaan ohjaamista ota vastaan ollenkaan” (Pau-

liina)

Realistisen palautteen arvo nousi korostetusti esille kahden noviisiopettajan puheista.
Myos Sinkkonen (2015) puhuu realistisen palautteenannon puolesta ja korostaa, ettd pa-
lautetta tulisi antaa erityisesti silloin, kun lapsi on ndhnyt vaivaa, tai todella ponnistellut
jonkin tavoitteen saavuttamiseksi tai sen edistdmiseksi. Hinen mielestéédn yltidpositiivinen
kehuminen voidaan néhdé jopa esteend lapsen suotuisalle kasvulle ja kehitykselle (Sinkko-
nen, 2015). Alla olevassa esimerkissd Kirsi on selkeédsti madritellyt késitystddn realistisen

ja myonteisen palautteen suhteesta sekd liittdnyt sithen luontevasti kohtaamisen térkeyden.

“Jotenki se semmonen oleminen niitten lasten kanssa tai sen lapsen kanssa.
Ja niinku semmonen reilu palaute. En mdd tarkota sitd, ettd sitd pitds koko

ajan kehua ja sillee vaan, ettd rehellisesti antaa sitd palautetta” (Kirsi)

Merkittdvand poikkeavuutena haastatteluaineistosta oli havaittavissa yhden noviisiopetta-
jan késitys palautteenannon oikea-aikaisuuden merkityksestd. Oikea-aikaisuus on yksi tér-
ked aspekti palautteenannon nékokulmasta, joten oli ylldttdvaa huomata, ettei asia noussut

useampien opettajien puheesta esille. Valtavaara (2005, 64—67) on muun muassa mairitel-
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lyt, ettd ideaali palaute on aina johdonmukaista, vélitontd ja oikea-aikaista. Kirsi jatkaa
edellistd esimerkkidén vield toteamalla, ettd palautteen tulee olla realistisuuden lisdksi oi-

kea-aikaista.
“Se on se niinku rehellinen oikea-aikanen palaute” (Kirsi)

Noviisiopettajat nékivét vertaispalautteen ja itsearvioinnin tirkeénd palautteenannon muo-
tona. Ndiden tekijoiden puolesta puhuu my06s uusi perusopetuksen opetussuunnitelma, jota
olemme avanneet timén tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd. Itsearviointi ja ver-
taisarviointi ovat aiempaa selkeimmin ja korostetummin esilld uudessa opetussuunnitel-
massa ja ne nihdain tirkeini taitoina lapsen itseohjautuvuuden ja itsereflektion kehittymi-
sen kannalta (Opetushallitus, 2014, 47-60). Kaarinan esimerkissd on selkedsti havaittavis-
sa, kuinka opettajan ohjauksen kautta lapsi kykenee itse pohtimaan itsedéin, omaa suoritus-

taan ja asettamaan omalle toiminnalleen tavoitteita.

“Ja sit mdd yleensd kysyn, ettd ootko sdd samaa mieltd tdstd palautteesta, et-
td meniké tdd sunki mielestd hyvin tai oisko oisitko tdssd voinu vaikka nyt
kdyttdd sitd samaa sinnikkyyttd mitd sdd kdytit siind jutussa ja tavallaan sil-

lain” (Kaarina)

Vaikka itsearviointi oli monen noviisiopettajan huulilla, arviointi itsesséddn koulun perintei-
send toimintaperiaatteena eli formaalina palautteenantona ei ollut néhtévilld lainkaan haas-
tatteluaineistossa. Arviointia tdrkeimmiksi tekijoiksi koettiin yksilollinen kohtaaminen ja
vuorovaikutuksellinen ulottuvuus lapsen myonteisen mindkuvan tukemisessa. Aidon, yksi-
161lisen huomioimisen merkitys ja arvo nousivat korostetusti esille kolmen noviisiopettajan
puheesta. Yksilollisen huomioinnin ja kohtaamisen kautta lapsi saa palautetta itsestdén ja
omasta toiminnastaan, joka antaa samalla lapselle rakennusaineita kehittii itsedin ja omaa
minuutta (Hatonen & Romppanen, 2005, 13—16). Lisédksi vuorovaikutuksen eri ulottuvuuk-
sista esille nousi turvallinen ilmapiiri sekd kunnioitus toisia kohtaan. Kaarina korosti tur-
vallisen ilmapiirin merkitystd ja opettajan roolia sekd asemaa sen saavuttamiseksi. Kirsi

puolestaan korosti toisten thmisten vélistd kunnioittamisen tarkeytta.

“Niin monet kaipasi kuitenkin sitd, semmosta niinko myonteistd ja hyvdd il-
mapiirid ja sitte just vasta luin semmosen, ettd ettd tavallaan jos opettaja on
ystavdllinen niin se viestii semmosta lapselle, ettd tddlld on kaikki hyvin ja ei

00 mitddn vaaraa, ja tddlld on niinko turvallista” (Kaarina)
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“Minkdlaisia niitten pittdd olla toisiaan kohtaa, miten kohdella toisiaan”

(Kirsi)

Aiemmin kartoitimme palautteen vastaanottamisen problematiikkaa, mutta myds palaut-
teen antamiseen liittyvédt ongelmat nousivat esille haastatteluaineistossa. Palautteenannon
ongelmat kietoutuvat vdistaimaittd kohtaamiseen, silld palautteenannossa on aina ldasné vuo-
rovaikutuksellinen ulottuvuus. Useat noviisiopettajat kokivat palautteenannon ja kohtaami-
sen aikaa vievédksi, raskaaksi ja tyolddksi. Jatkuva ldsndolo ja vuorovaikutus ndyttaytyivét

uuvuttavana tekijand koulun hektisessa arjessa.

“Mutta se on aika tydldstd antaa sitd palautetta ... No se kohtaaminen, seki

on tyoldstd minusta” (Kirsi)

Noviisiopettajien haastatteluaineistosta kaikki esiin nousseet konkreettiset tyovilineet liit-
tyivat vahvasti palautteenantoon. Yksi opettaja avasi Wilman nédkyvyyttd opettajan tyon
nikokulmasta, ja tyovilineend Wilma voidaan sijoittaa kasvatuskumppanuuden sekd pa-
lautteenannon vélimaastoon. Opettajat ovat kdyttdneet myonteisen mindkuvan tukemisessa
monipuolisia konkreettisia ja ndkyvid pedagogisia keinoja, joista Wilman liséksi mainittiin
tarrat ja muut palkinnot sekd erilaiset tavoitteiden seurantaan tarkoitetut symbolit ja kuviot,
kuten onnistumisen puu, litkennevalot sekéd etenevd bussi. Pauliina kertoo alla olevassa
katkelmassa esimerkin tillaisesta konkreettisesta tydvilineestd, onnistumisen puusta, joka

perustuu asetettujen tavoitteiden seurantaan.

“Semmonen onnistumisen puu, johon tota saa liimata aina lehen ku on onnis-
tunu ja siihen lehteen kirjotettaan, ettd mikd onnistu. Ja ne on hyvin monen-

laisia ne onnistumiset sielld” (Pauliina)

Kaikki noviisiopettajat korostivat puheissaan, ettd tyotapojen monipuolisuus ja vaihtele-
vuus ovat tirkeitd lapsen suotuisan kehityksen tukemisessa ja mindkuvan muotoutumises-
sa. Opettajat tiedostivat, ettd jokaisella oppilaalla on yksildllinen tapa oppia ja omaksua

asioita, mistd johtuen on tirkedd tukea monenlaisia oppimistyylejé ja erilaisia oppijoita.

“Vaan se, ettd, kun kaikki oppilaat ei kuitenkaan opi silld tavalla. Ja kaikille
se ei oo se kaikista mieluisin, niin et ois monenlaista. Kokkeiltais vihdn eri-

laisia juttuja niin, ettd jokainen sais ees joskus semmosen mieleisen” (Leila)
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Monipuolisten tydtapojen liséksi kaksi opettajaa pitivdt vastuun jakamista ja sen antamista
oppilaille tiarkeédnd. Monipuoliset tyoskentelytavat mahdollistavat vastuun jakamisen oppi-
laille, joiden kautta he voivat saada haasteita oppimiseensa ja kehittdd osaamistaan sekéa
omaa minuuttaan. Kertun puheessa painottuu vastuun jakamisen tdrkeys ja lapsen toimi-

juuden eli subjektiuden korostaminen.

“No siis ensimmdisend tullee mieleen just niinku kaikki tyoskentelymenetel-
mdt mitd vaikka niinku valittee, valittee kdiyttoon milld opettaa, ettd lapsetki
pddsee niinko tekemdidn, ettd jos ne vaan istuu sielld niin ei se vdlttimdttd

pddsee niitd niinku parhaita puoliaan ndyttimddn” (Kerttu)

Teoreettisessa viitekehyksessd olemme tuoneet esille opettajan vaikutusmahdollisuudet
lapsen eldmissd olevana merkittdvind henkilond. Kaikki noviisiopettajat olivat tietoisia
opettajan roolista sekd asemasta lapsen kehitykselle ja kasvulle. Tdmén lisdksi yksi infor-
mantti nosti esille opettajan oman mindkuvan merkityksen lapsen mydnteisen mindkuvan
tukemisprosessissa. Korpisen (1990, 36-37) mukaan opettajan henkilokohtainen minékuva
on suorassa yhteydessé siihen, kykeneekd opettaja omalta osaltaan tukemaan lasta kasvun
ja kehityksen tielld kohti myOnteisesti rakentunutta késitystd itsestd. Opettaja nédhtiin Kir-
sin puheessa merkittdvdnd roolimallina, jonka toiminnalla on kauaskantoiset seuraukset

lapsen elamén mittaisella polulla.

“Opettajalla on aivan dlyttomdn suuri rooli. Jos niinku miettii muita jotaki
ammattilaisia ketd kohtaa. Ite on kohannu lapsena, niin ei niitd muista mo-
niakaan. Mutta sitten niinku opettajan sdd muistat. Opettaja viettdid ihan
dlyttomdn ajan tuota niitten lasten kanssa ja musta siind on niinku. Musta se

on vihdn pelottavaaki jopa se vastuu mikd siind on” (Kirsi)

Yhtd noviisiopettajaa lukuun ottamatta, informanttien puheissa oli havaittavissa selkeda
epavarmuutta suhteessa opetussuunnitelmaan ja tdmén tutkimuksen aiheeseen. Tdstd huo-
limatta, noviisiopettajat nédkivit, ettd uusi opetussuunnitelma 2014 kuitenkin mahdollistaa
lapsen myonteisen mindkuvan tukemisen erityisesti laaja-alaisten oppimiskokonaisuuksien
kautta. Litkunnan luonteen muututtua laaja-alaisten oppimistavoitteiden myotd kokonais-
valtaisemmaksi, koettiin sen tukevan merkittivisti yksilollistd sekd monipuolista oppimis-
ta. Liikunta nousi esille haastatteluaineistosta kolmen eri opettajan puheissa. Alla olevassa
esimerkissd Leila kuvailee opetussuunnitelman tasolla tapahtunutta kehitystd suhteessa

myonteisen mindkuvan tukemiseen ja sen muotoutumiseen.
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“Esimerkiksi litkunnassa niin ei enndd oo pelkkid piippi-testejd tai pelkkdd
niinké cooperin juoksemista. Ettd siind niinko koitetaan, ettd, tai ettd se ei 00
se, ettd nyt on jalkapallo ja osaatko jalkapalloa, vaan se on se, ettd osaatko
nyt kdsitelld palloa. Ja niinku et kylld se siind mielessd mun mielestd oikees-
taan mindkuvan kannalta jos kattoo niin se on oikeestaan menny parempaan

suuntaan” (Leila)

Lopuksi haluamme vield nostaa esille haastatteluaineistosta noviisiopettajien yleisen ko-
kemuksen mindkuvan tukemisen merkityksestd. Tutkimuksen aihe koettiin térkeédksi ja
mielenkiintoiseksi sen jatkuvan ajankohtaisuuden vuoksi. Lisdksi noviisiopettajat kokivat,
ettd hyvinvointi on saanut tissd ajassa sekd yhteiskunnassa merkittivén aseman, joka na-
kyy my0s opetuksen ja kasvatuksen kentdlld kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin korostamise-
na. Lasten henkisté, psyykkisté ja fyysistd hyvinvointia pidetdéin yhtend kasvatuksellisena

tavoitteena ja osittain jopa tirkedmpéna tekijand kuin spesifid, ainekohtaista osaamista.

Alla olevaan taulukkoon (Taulukko 2) olemme koostaneet yhteenvedon noviisiopettajien
késityksistd tutkimuksemme teemoista, samoin kuten konkariopettajien kisityksistd. Tau-
lukosta on néhtévilld fenomenografisen aineistonanalyysin tuloksena tehdyt kategoriajou-
kot: yldatason kategoriat eli kuvauskategoriat sekd alatason kategoriat. Yhteenvetoon on
koostettu keskeisimmat merkityksen annot, jotka tulivat esille noviisiopettajien haastatte-
luista. Kategoriat on lisdksi jaoteltu tutkimuskysymyksid mukaillen mindkuvaan liittyviin

kategorioihin seka tyovélineisiin liittyviin kategorioihin.
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Taulukko 2 Yhteenveto noviisiopettajien kasityksista

Tutkimuksen teemat

Ylétason kategoria

Alatason kategoria

Minékuvaan liittyvit kate-
goriat

Minén eri ulottuvuudet

Normatiivinen mindkuva
Reaalimindkuva
Ihanneminédkuva
Fyysis-motorinen minidkuva
Sosiaalinen mindkuva
Suoritusmindkuva
Realistinen mindkuva

Myonteinen minidkuva

Minédpystyvyys

Mindkuvan muotoutuminen

Varhaisvuosien merkitys
Varhaisvuosien vuorovaiku-
tussuhteista saatu palaute
Muotoutumisen prosessin-
omaisuus

Tyovélineisiin liittyvat
kategoriat

Palaute

Yksilollinen palaute
Realistinen palaute
Vertaispalaute
Itsearviointi

Vuorovaikutus

Yksilollinen huomiointi
Opettajan minékuva ja persoo-
na

Toisia kunnioittava ja hyvik-
syva ilmapiiri

Pedagogiset tydtavat

Wilma

Konkreettiset symbolit ja ku-
viot

Monipuoliset tyoskentelytavat

5.3 Konkariopettajien ja noviisiopettajien kisitysten vertailu

Seuraavaksi vastaamme kolmanteen tutkimuskysymykseen eli sithen, miten vasta kentdlle
tulleiden noviisiopettajien ja kauan tyoeldmdssd olleiden konkariopettajien kdsitykset mi-
ndkuvasta ja kdytossd olevista tyévilineistd ovat suhteessa toisiinsa. Avaamme ensin mo-
lempien opettajaryhmien eli noviisi- ja konkariopettajien haastatteluaineistojen samankal-
taisuuksia, jonka jéilkeen siirrymme tarkastelemaan opettajien puheissa esiin nousseita

merkittdvid eroavaisuuksia.
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Samankaltaisuuksia noviisi- ja konkariopettajien haastatteluaineistossa oli 16ydettavissi
useita. Emme kuitenkaan koe mielekkdiksi ldhted avaamaan jokaista pientdkin samankal-
taisuutta, jotka tulivat esille opettajien puheissa, vaan keskitymme tarkastelemaan aineisto-
jen merkittdvimpid ja laajimpia yhtildisyyksid. Mindkuvan maérittelyssd oli epdvarmuutta
sekd vaikeuksia kaikilla opettajainformanteilla. Késite koettiin sen laajuuden sekd monisyi-
sen luonteen vuoksi haastavaksi mairitelld selkedsti ja johdonmukaisesti. Opettajien pu-
heissa mindkuva maéériteltiin pitkélti realistisen mindkuvan késitteen kautta, joka kertoi
osan opettajan tietiméttomyydestd suhteessa mindkuvan spesifisiin teoreettiseen maédritte-
lyyn. Teoreettisesti tarkasteltuna opettajilla oli kuitenkin selked nikemys minikuvasta jat-
kuvana prosessina sekd suhteellisen vankka tietimys mindkuvan muotoutumisen juurista ja
varhaisvuosien merkityksestd lapsen mindkuvan rakentumiselle. Erityisiksi tekijoiksi nou-

sivat varhaisvuosien vuorovaikutussuhteet, perheen ja kodin sekd vertaissuhteiden merki-

tys.

Opettajat kokivat, ettd kaiken opetuksen sekd kasvatuksen ja sitd kautta myds mindkuvan
tukemisen ldhtokohtana voidaan pitdd opettajan omaa persoonaa. Myonteisen mindkuvan
tukemisen ndakokulmasta merkittdvimmiksi tyovélineiksi ndhtiin my0Onteinen ja realistinen
palaute, joiden ajateltiin hiljalleen vahvistavan lapsen myonteistd késitystd itsestd. Opetta-
jilla oli kdytossd monia erilaisia konkreettisia tyovélineitd, jotka koettiin palautteen liséksi
tirkeiksi aspekteiksi mindkuvan rakentumisen kannalta. Mielenkiintoista oli huomata, etti

niinkin pieni asia kuin tarrat kumpusivat monien informanttien haastatteluista.

Tutkimusaineistossa eroja noviisi- sekd konkariopettajien vélilld oli havaittavissa niin mi-
nidkuvan maédrittelyssd kuin mindkuvan tukemisen mahdollistavien tyovélineiden tarkaste-
lussa. Konkariopettajien puheissa oli selkedsti ndhtévilld mindkuvan késitteen méérittely
sekd tarkastelu sen ldhikéasitteiden kautta. Konkariopettajat sekoittivat usein itsetunnon
harhaanjohtavasti mindkuvan kisitteeseen, mutta noviisiopettajien aineistosta puolestaan
itsetunto nousi esiin vain muutamaan otteeseen ja silloinkin perustellusti. Alla olevassa
katkelmassa noviisiopettaja Pauliina erottelee mindkuvan ja itsetunnon kisitteen toisistaan

sekd osoittaa tietdmystddn késitteiden vélisestd suhteesta.

“Mindkuva, itsetunto, jotka ehkd mun mielestd jossain mddrin on, niilld on

yhteyksid niilld sanoilla, kdsitteilld toisiinsa” (Pauliina)

Konkariopettajien puheissa esiin nousi temperamentin arvottaminen ja sen merkitys toi-

saalta mindkuvan rakentumiseen, mutta myds opettajan nikdkulmasta sen tukemisen vai-
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keuteen. Noviisiopettajat eivit viitanneet missdén yhteydessd temperamentin kisitteeseen

tai ylipdétddn eri luonteenpiirteisiin puhuttaessa lapsen mindkuvan tukemisesta.

Minédkuvan tukemiseen kdytettivistd tyovilineistd formaali arviointi sai suuren painoarvon
konkariopettajien haastatteluaineistossa. Noviisiopettajat hiddin tuskin sivusivat perinteise-
nd pidettyd, kasvatusinstituutioissa tapahtuvaa arviointia tai sen merkitystd lapsen minéku-
van rakentumiselle. Arvioinnin ndkokulmasta on kuitenkin huomioitavaa, ettd itsearviointi
oli hyvin edustettuna molempien opettajaryhmien haastatteluaineistossa. Liséksi yhtend
merkittdvind erona koemme sen, ettd uudesta opetussuunnitelmasta huolimatta kasvatus-
kumppanuus ja sen merkitys lapsen mindkuvan tukemisessa nousi esille vain konkariopet-
tajien haastatteluaineistosta. Konkariopettajat puhuivat suoraan siitd, ettd koulun ja kodin
viliselld sujuvalla yhteistyolld on merkitystd lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen ja kas-

vun tiella.

Alla olevaan taulukkoon (Taulukko 3) olemme koostaneet yhteenvedon konkari- ja novii-
siopettajien késityksien suhteesta toisiinsa. Taulukossa on avattu ensimmaisessa sarakkees-
sa opettajien kdsitysten vélisid yhtenevéisyyksid sekd toisessa sarakkeessa kdsitysten vili-
sid eroja. Lisdksi taulukko on jaettu horisontaalisesti tutkimuskysymyksid mukaillen mina-
kuvan késitteeseen liittyviin seikkoihin sekd lapsen mindkuvan tukemisen tyovélineitd

koskeviin asioihin.



71

Taulukko 3 Yhteenveto konkari- ja noviisiopettajien késityksistd suhteessa toisiinsa

Tutkimuksen teemat

Yhteista

Eroavaisuudet

Minédkuvan késite

Kaésitteen médrittely
haastavaa

Mindkuvan méérittely
realistisen mindkuvan
kautta

Varhaisvuosien merki-
tys mindkuvan muotou-
tumisprosessissa

Konkariopettajat se-
koittivat mindkuvan
lahikésitteisiin
Konkariopettajat arvot-
tivat temperamentin
osana mindkuvaa

Tyovilineet lapsen myon-
teisen mindkuvan tukemi-
sessa

Opettajan oman persoo-
nan vaikutus
My®énteisen ja realisti-
sen palautteen merkitys
Itsearviointi tarkedd
Konkreettiset tyovali-
neet tukena

Konkariopettajat ko-
rostivat formaalia pa-
lautteenantoa kuten ar-
viointia
Noviisiopettajat koros-
tivat yksilollistd koh-
taamista
Konkariopettajat ko-
rostivat koulun ja ko-
din vilistd yhteistyota
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6 JOHTOPAATOKSET

Téssd luvussa kokoamme yhteen tiivistetysti tutkimusaineiston analysoinnin tuloksena
syntyneet johtopédétokset. Késittelemme aiheita ja teemoja jo tutussa jirjestyksessi etene-
malld mindkuvasta kohti myonteisen mindkuvan tukemisessa kdytettyja tyovélineitd, jonka
jélkeen kokoamme vield johtopddtokset konkari- ja noviisiopettajien késitysten vilisestad

suhteesta.

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tuoda esille luokanopettajien késityksid myonteisestd
mindkuvasta ja konkreettisista, kdytdssd olevista tyovélineistd tukea lapsen myonteisen
mindkuvan rakentumista. Halusimme kerétd yksityiskohtaista ja tilannekohtaista tietoa,
jossa myonteinen mindkuva tulee esille juuri sellaisena kuin opettajat sen tietyssé tilantees-
sa kokevat. Tilannekohtaisen tiedon kautta pyrimme selvittdmiin, ovatko luokanopettajat
ylipadtddn tietoisia oppilaan mindkuvan rakentumiseen liittyvistd prosesseista ja niiden

tukemisen mahdollisuuksista.

Tutkimuksen l&htokohtana oli kolme tutkimusongelmaa. Ensimmaéinen tutkimuskysymys
kuului, miten luokanopettajat mddrittelevit mindkuvan kdsitteen. Vastauksena ensimmai-
seen tutkimuskysymykseen tdmén tutkimuksen tuloksina voidaan esittdd, ettd opettajien
puheissa erityisesti mindkuvan késitteen madrittely koettiin sddannonmukaisesti haastavana
ja vaikeana tehtdavind. Yksikddn opettaja ei ainakaan haastattelutilanteessa kyennyt tuo-
maan esille, ettd olisi ollut tietoinen mindkuvan teoreettisesta madrittelystd, vaikka yleisesti
ottaen asia koettiinkin hyvin tirkeédksi teemaksi. Myonteinen mindkuva oli puolestaan sel-
kedmmin ja teoreettisemmin jdsentynyt opettajien kokemus- ja késitysperustassa. Useim-
miten myonteistd mindkuvaa méiriteltiin realistisen mindkuvan kautta, mika on luontainen
osa myOnteisesti rakentunutta minékasitystd. Toisin sanonen, opettajien kasityksissd myon-
teiseen mindkuvaan liitettiin poikkeuksetta realistinen kasitys itsestd, jolloin yksilon tiedot
omista heikkouksista ja vahvuuksista ovat kohtuullisessa tasapainossa toisiinsa nihden.
Tadman liséksi opettajat tiedostivat myoOnteiseen mindkuvan muotoutumiseen vaikuttavien
tekijoiden, kuten varhaisten vuorovaikutussuhteiden ja niiden kautta saadun palautteen
merkityksestd mindkuvan rakentumisprosessissa. Lisdksi opettajat kokivat, ettd mindkuvan
muotoutumisen jatkuvuuden ja sen prosessinomaisen luonteen kautta opettajalla on suuri

merkitys ja painoarvo lapsen kasvun seké kehityksen tukemisessa.
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Toisen tutkimuskysymys kautta selvitimme, millaisilla konkreettisilla tyovilineilld luo-
kanopettajat kokevat tukevansa lapsen myonteisen mindkuvan rakentumista. TyOvélineitd
madritellessd opettajien puheissa korostui vuorovaikutuksen monet eri ulottuvuudet. Pa-
lautteen kiistaton merkitys lapsen, ja ylipddtddn ihmisen kehitykselle, oli opettajien puheis-
sa selkedsti lasnd. Opettajat painottivat, ettd monipuolinen palaute, joka sisdltdd suullisen
sekd kirjallisen palautteenannon aspekteja, on tdrkedd oppilaiden oppimismotivaatiolle
sekd ithmisend kasvamiselle. Lisdksi realistisuus sekd kielteisen ja mydnteisen palautteen
suhde nousi usein esille opettajien puheissa. Liiallisella kehumisella tai pédinvastoin jatku-
valla torumisella ei ndhty olevan kauaskantoista kehitystd ja kasvua edistdvad vaikutusta,
vaan pikemminkin niiden koettiin kédntyvdn vasten tarkoitusperidin. Vuorovaikutuksen
nikokulmasta yksilollinen huomiointi, henkil6kohtainen, aito kohtaaminen sekd valittdmi-
nen koettiin merkityksellisiksi tyovélineiksi. Jokaisen oppilaan yksilollisen tuntemisen
kautta jokaiselle lapselle voidaan tarjota hinen kehityksensd mukaista opetusta sekd hanen

vahvuuksiaan ja heikkouksiaan voidaan tukea oikealla tavalla.

Haastatteluaineistosta nousi esille, ettd opettajat olivat tietoisia lapsen minidkuvan rakentu-
miseen vaikuttamisen tiedostamattomasta aineksesta koulun arjessa. Opettajien mukaan
mindkuvan tukemista tapahtuu jatkuvasti arjen eri kdytdnndissd — tarkoituksenmukaisesti
kuin tahattomasti. Lapsen mindkuvan rakentumista voidaan kuitenkin tukea etukéteen
suunnitelluilla oppitunneilla. Téméin kaltaisia mindkuvaan liittyvid siséltgjd tuli esille eri-
tyisesti uskonnon opetuksen oppiainessisilloissd, linkittyen esimerkiksi uskonnon eettiseen
kasvatukseen. Tunnekasvatus nousi lisdksi merkittidviksi tyovélineeksi, jonka kautta on
mahdollista pureutua mindkuvaan ja sen tukemiseen antaen samalla oppilaille vélineitd

itsereflektioon sekd oman minuuden tarkasteluun.

Kolmas tutkimuskysymys oli, miten vasta kentdlle tulleiden noviisiopettajien ja kauas tyo-
eldmdssd olleiden konkariopettajien kisitykset mindkuvasta ja kdytossd olevista tyovili-
neistd ovat suhteessa toisiinsa. Aineistosta oli selkedsti nidhtédvilld eroavaisuuksia noviisi-
ja konkariopettajien kisitysten vililld. Havaittavissa oli, ettd konkariopettajat ovat itse el-
neet ja kasvaneet aikana, jolloin behavioristinen oppimiskésitys oli valtaapitivédssd asemas-
sa, ja jonka mukaan oppiminen ndhdddn ulkoapidin ohjattavissa olevana kayttdytymisen
muutoksena. Konkariopettajien puheissa korostui erilaiset palkitsemisjirjestelmit seké
perinteiset arviointimenetelmat, kuten kokeet lapsen myodnteisen minékuvan tukijana.
Haastatteluaineistosta oli selkeésti tulkittavissa konkariopettajien oppimiskésitys, joka

noudatti hyvin yksinkertaista mallia: “kun opettaja opettaa niin oppilas oppii”. Konka-



74

riopettajissa oli liséksi havaittavissa muutosvastaisuutta, joka liittyi erityisesti uuteen ope-
tussuunnitelmaan. Esille nousi muun muassa mielipide siitd, ettd uusi opetussuunnitelma
tuskin muuttaa kenenkéén opettajan opetuskaytinteitd. Tdmén lisdksi saimme suoria mieli-
piteitd siitd, ettd uusi opetussuunnitelma koettiin huonoksi ja jopa tiysin surkeaksi. Novii-
siopettajat puolestaan painottivat puheissaan enemmén oppilaan subjektiutta ja aktiivista
toimijuutta, joka kumpuaa télld hetkelld vallitsevasta oppimiskésityksesséd eli sosiokon-
struktivismista. Siind yksilo ndhdddn aktiivisena tiedon rakentajana, oman eliménsa ja sitd
kautta my&s oman oppimisensa “péitihtend”. Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys tuli
noviisiopettajien puheissa esille muun muassa siten, ettd heidén puheissa korostui lapsildh-

toisyys, sekd oppimisen yksildllinen vastuunkannon niakokulma.



75

7 TUTKIMUKSEN EETTISYYS JA LUOTETTAVUUS

“Tieteellinen tutkimus voi olla eettisesti hyviksyttdvii ja luotettavaa ja sen tulokset uskot-
tavia vain, jos tutkimus on suoritettu hyvén tieteellisen kdytdnnon edellyttdmailld tavalla™.
Hyvén tieteellisen kdytdnnon ohjeet ja periaatteet ovat laatineet tutkijayhteiso, jolle kuiten-
kin Suomen lainsdddantd on mddritellyt tietyt rajat. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta,

2012, 6.)

Ihmistieteiden eettiset periaatteet ja normit perustuvat padsidintdisesti neljdén eri periaat-
teeseen, joita ovat hyoty-, vahingon vilttdmisen-, autonomian kunnioittamisen- ja oikeu-
denmukaisuuden periaate. Niitd periaatteita on kehitetty ihmistieteissé siten, ettd mukana
on yleensd myds tieteen sisdisen etiikan periaatteita, kuten avoin ja rehellinen tieteen te-
kemisen menetelmien noudattaminen. Lisdksi normeihin liitetdén kaikissa tapauksissa tut-
kittavia koskevien tietojen luottamuksellisuuden turvaamisen periaate. Ihmistieteiden eetti-
set normit jaetaan yleensd kolmeen eri aspektiin eli totuuden etsimista ja tutkimuksen luo-
tettavuutta koskeviin normeihin, ihmisarvon kunnioittamiseen liittyviin normeihin ja tutki-
joiden keskindisid suhteita ilmentdviin normeihin. Aineiston hankintaan ja tutkimusaineis-
toon liittyy edelleen sekd ihmisarvon suojeluun liittyvit normit, ettd tutkimuksen luotetta-
vuuteen liittyvédt normit. (Kuula, 2006, 58-60.) Tassd luvussa kdsittelemme niitd eettisid
periaatteita ja normeja yhdessd tutkimuksen luotettavuuden kanssa. Olemme jakaneet lu-
vun kahteen eri alalukuun, joissa kisittelemme erikseen ensin eettisyyttd, jonka jilkeen
siirrymme tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun. On kuitenkin huomioitava, etti jaotte-
lustamme huolimatta ndma kaksi aspektia kietoutuvat toisiinsa ja niitd voitaisiin tarkastella

my0s yhdessd. Selkeyden vuoksi olemme kuitenkin paittaneet kisitelld aiheita erikseen.

7.1 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimusetiikkaa voidaan tarkastella ikdén kuin kahdesta eri ndkdkulmasta. Toisessa &éri-
padssd on tutkimuksen teknisluontoiset seikat kuten anonymiteettiongelmat, haastateltavien
informointi, aineiston kerddmiseen liittyvdt aspektit ja muut samankaltaiset tutkimuksen

teknisiin asioihin liitettdvét ndkokulmat. Toisessa déripdédssd taas ndhddin tutkimusetiikka
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metodologisena asiana. Talloin tarkastellaan enemmain muun muassa tutkimuksessa tehtyja
valintoja moraalisesta ndkdkulmasta ja keskitytdén tutkimusaiheen valintaan liittyviin eet-
tisiin seikkoihin. (Tuomi & Sarajarvi, 2003, 125.) Tdssd luvussa ja omaa tutkimustamme
tarkastellessa olemme keskittyneet enemmaén teknisluonteisiin seikkoihin, mutta olemme
tietoisia siitd, ettd tutkimuksemme aiheen valinta on jo ldhtokohtaisesti noussut meisti yk-
siloind ja meidédn ajatuksistamme, ja on jo tdmén vuoksi eettisyyteen liittyvéd valinta. Tuo-
mi ja Sarajirvi (2003, 126) toteavat, ettd aiheeseen liittyvét eettiset kannanotot ovat aina

lasnd tutkimuksessa, tiedosti tutkija sité tai ei.

Eettiset kysymykset ovat aina yhteydessé tutkimuksen uskottavuuteen (Tuomi & Sarajérvi,
2003, 129), joka on myos yksi tutkimuksen luotettavuuden kriteeri (Eskola & Suoranta,
1998, 212). Koska tutkimuksen uskottavuus on meille tirkedd, olemme ottaneet huomioon
tutkimuksen eettisyyden useilla eri tavoilla ja olemme olleet tietoisia tutkimuksen eettisista
kysymyksistd koko prosessin ajan. Jo itse tutkimuksen tarpeellisuus on yksi eettinen peri-
aate, ja jotta tutkimus olisi eettisesti hyviksytty, tdytyy sen tekeminen olla perusteltua ja

tutkimuksella tulee olla arvo itsessdin. (Miles & Huberman, 1994, 290-291.)

Tutkimuksen tekemisessd yksi merkittdvimmistd eettisistd kysymyksistd liittyy aineiston
keruuseen ja sen késittelyyn. Tutkimusetiikan ndkdkulmasta térkedd on yleinen tarkkuus ja
huolellisuus tutkimustydssa, erityisesti tulosten tallentamisessa ja niiden esittdmisessé seka
tulosten arvioinnissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6). Tutkimustyon luotetta-
vuuden takaamiseksi olemme antaneet jokaiselle haastatteluun osallistuvalle allekirjoitet-
tavaksi tutkimuseettisen neuvottelukunnan vaatiman tutkimuslupalomakkeen (LIITE 1),
jossa on esitetty kaikki oleellinen tieto tutkimukseemme liittyen; tutkijoiden yhteystiedot,
tutkimuksen taustatiedot, tutkimusaineiston sdilyttdminen, tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja
merkitys, menettelyt, joiden kohteeksi tutkittavat joutuvat, tutkimustulosten kayttdtarkoi-
tus, tutkittavan oikeudet sekd tutkittavan suostumukseen liittyvit ehdot. Tutkimuslupalo-
makkeessa on selvitetty my0s tutkittavien anonyymiys eli toisin sanoen keskeisten tunnis-
teiden poistaminen tai muuttaminen, joka on yksi tdrkeimmisté eettisistd periaatteista tut-
kimusta tehdessd. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6; kts. myds Kvale, 1996,

111.)

Anonyymiudesta huolehtiminen on yksi tunnetuimmista tutkimuseettisistd normeista ih-
mistieteissd ja useimmiten sitd pidetdin jopa itsestddn selvand 1dhtokohtana tutkimusaineis-

ton kisittelyyn ja sen julkaisuun liittyvissd sopimuksissa. Huolehdimme, etti tutkittavam-
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me sdilyvdt anonyymeina ja heitd ei voida tunnistaa tutkimuksestamme, jolloin suojelem-
me tutkittavia mahdollisilta negatiivisilta seurauksilta, jota heiddn tunnistamisensa tutki-
musjulkaisussa saisi aikaan. Tunnistamiseen liittyvdt vahingot voidaan liittdd yksildiden
lisdksi my0s esimerkiksi tiettyihin ihmisryhmiin tai paikkakuntiin, mistd johtuen asiaa on
syytd tarkastella laajasta perspektiivistd késin. Tunnistamisen lisdksi olennaista on my0s
pohtia sitd, miten tutkijana kirjoittaa tutkittavistaan ja mistd asioista ylipdétddn kirjoittaa
tunnistettavasti. Kriittisestd tutkimusotteesta huolimatta kirjoitustyylissi on aina hyvé vélt-
tdd negatiivisuutta, yksipuolisuutta tai epdkunnioittavia tapoja ilmaista asioita. Tavoitteena
ja tutkimuksen tekemisen ldhtokohtana voidaan pitdé tutkittavien ymmartdmista ja tutkitta-
van kohteen selittdmisti. Tutkijana on siis syytd huomioida, ettd pelkéstiin jo teksteisti ja
kirjoitustavasta vilittyy aina tutkijan arvostus tutkittavia kohtaan. (Kuula, 2006, 200-206;
kts. myos Miles & Huberman, 1994, 292-293; Lichtman, 2013, 52.) Aineiston sdilytys
tukee osaltaan haastateltavien anonymiteettid. Sdilytys tulee toteuttaa tieteelliselle tiedolle
asetettujen vaatimusten mukaisesti eli toisin sanoen aineisto on vain tutkijoiden saatavilla.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6; kts. myods Kvale, 1996, 111.) Huolellinen

sdilytys takaa sen, ettd aineisto pystyy tutkijoiden hallussa.

Tutkittavilla tulee aina olla mahdollisuus valita, haluaako osallistua tutkimukseen vai ei.
Itsemddrddmisoikeuden mukaan tutkittavilla on vapaus tehdd omaan itseensé ja elamaansi
liittyvid paédtoksid sekd oikeus médratd suhteistaan toisiin ithmisiin. Tdmén mukaan yksilo
voi sopia tutkimussuhteen ja luottaa tutkijalta saamaansa suojaan sekd kunnioitukseen.
Vapaaehtoisuus ndhdddn ehdottomana tekijénd, jonka mukaan tutkittavilla tulee olla mah-
dollisuus valita osallistumisen tai osallistumattomuuden valiltd. (Kuula, 2006, 86—87; kts.
myds Lichtman, 2013, 53.) Tutkijan tehtdvdnd on myds huolehtia siitd, ettd tutkittava on
varmasti ymmartdnyt oikeutensa eikd esimerkiksi kieli oli ymmaérryksen esteend (Licht-
man, 2013, 53). Edelld mainitut 1dhtékohdat olivat ldsnd haastatteluaineistoa kerdtessa.
Ennen haastattelun aloittamista selvitimme haastateltaville heiddn oikeutensa keskeyttda
haastattelun eteneminen ja paattdd tutkimukseen osallistuminen milloin tahansa ilman sel-

vitysta.

Tutkimustietoon liittyvad vaitiolovelvollisuutta pidetddn ammattieettisend itsestédénselvyy-
tend, johon harvemmin tarvitaan juridisia toimenpiteitd. Muutamia nékokulmia on kuiten-
kin hyvi tuntea ja nostaa esille. Tdmén tutkimuksen nidkokulmasta vaitiolo- ja salassapito-
velvollisuudella tarkoitetaan sité, ettd tutkijoina emme saa kertoa tutkittavista tai yksityis-

kohtaisista seikoista, liittyen heiddn haastatteluun, ulkopuolisille tekijoille. Tutkijan on
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pidattdydyttiava alusta loppuun saakka tutkijan roolissa, eikd kerittyd tietoa saa luovuttaa
tai kdyttdd muuhun kuin tutkimuksen tarkoitukseen. (Kuula, 2006, 90-93; kts. my0s
Lichtman, 2013, 50.)

Olemme tietoisia siitd, ettd ldhdemateriaalin valintaan liittyy paljon eettistd pohdintaa. Te-
kijanoikeudelliset 1ahtokohdat nivoutuvat tutkimuksen tekemiseen seké lainsdddannollises-
ti, mutta ennen kaikkea tutkimuseettisesti. (Kuula, 2006, 66—70.) Tutkijan etiikkaan ja mo-
raalikésitykseen liittyy ldheisesti ldhteiden sekd 1dhdeviittausten rehellinen ja asianmukai-
nen kéyttd sekd toisten tutkijoiden tekemdn tyon ja julkaisujen kunnioittaminen (Tutki-
museettinen neuvottelukunta, 2012, 6; Tuomi & Sarajirvi, 2003, 130; Kuula 2006, 66—70).
Tutkimuksen tekemisesséd olemme noudattaneet tieteen tekemiselle asetettuja asianmukai-
sia vaatimuksia, kunnioittaneet tekijinoikeuksia ja yleisesti noudatettavia hyvid tapoja.
Tutkijana on hyvd huomioida, ettd tieteellisessa kirjoittamisessa 1&hdemateriaalin valinto-
jen kautta tutkijoiden oma &éni tulee esille. Tutkimuksessamme olemme pyrkineet valitse-
maan ldhteet siten, ettd ne edustavat mahdollisimman objektiivisesti tutkimaamme aihetta
ja emme ole jittdneet mitddn I6ytimidmme ldhteitd pois véiristddksemme tutkimustulok-

sia. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6; Tuomi & Sarajérvi, 2003, 130.)

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Kuten tutkimuksen etikkaa tarkasteltaessa, myos tutkimuksen luotettavuuden nidkokulmas-
ta on olemassa erilaisia késityksid siitd, mikd on tutkimuksen luotettavuuden kannalta
olennaista (Tuomi & Sarajdrvi, 2003, 131). Laadullisesta tutkimuksesta puhuttaessa kui-
tenkin aina esiin nousevat kysymykset objektiivisesta tiedosta ja totuudesta (Perdkyld,
1998, 201). Olemme kisitelleet tutkimuksen luotettavuutta ndiden kahden l&dhtokohdan
lisdksi my0s tutkimusaineiston luotettavuuden sekd tutkimusparina tydskentelyyn liittyvien
aspektien ndkokulmasta. Yleensd tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa tormad kisit-
teisiin validiteetti ja reliabiliteetti, mutta niiden kéyttd laadullisen tutkimuksen kentdlld on
ristiriitainen (Tuomi & Sarajdrvi, 2003, 133). Validiteetin ja reliabiliteetin ndhdédin vastaa-
van ldhinné vain madrillisen eli kvantitatiivisen tutkimuksen tarpeita (Tuomi & Sarajérvi,
2003, 133; Eskola & Suoranta, 1998, 212), jonka vuoksi emme kdytd suoranaisesti kyseisia
kasitteitd luotettavuutta tarkasteltaessa. Tama ei kuitenkaan tarkoita sité, ettd kvalitatiivista

tutkimusta saisi tehdd miten tahansa (Hirsjarvi & Hurme, 2010, 189).
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Vaikka validiteetti ja reliabiliteetti késitettd ei katsota mielekkaédksi kdyttdd laadullisessa
tutkimuksessa, voidaan niiden kaltaisia sisiltdja tarkastella. Validiteetista ja reliabiliteetista
voidaan puhua késitteen realistinen luotettavuusnidkemys alla. Validiteetin nédkokulmasta
voidaan tarkastella tutkijoiden patevyyttd kuvata tutkittavaa kohdetta. Tutkimuksessa tulee
nousta esille selked ja pitevd kuvaus aiheesta seké taustateorian tulee olla tasapainoinen.
Toisin sanoen onko tutkimuksessa tutkittu sitd, mitd on sanottu tutkittavan ja onko tutki-
muksessa kdytetty patevid menetelmid tutkia juuri kyseistd aihetta. (Eskola & Suoranta,
1998, 213-214; kts. my0s Hirsjérvi & Hurme, 2010, 186.) Reliabiliteetti tarkoittaa yleensi
tutkimuksen toistettavuutta, mutta laadullisia tutkimuksia on harvoin toistettavissa uudes-
taan sellaisenaan. Laadullisen tutkimuksen kentdlld toistettavuutta voidaan kuitenkin har-
joittaa niin, ettd esimerkiksi muutetaan tutkimuksen indikaattoreita, havainnoidaan useam-
paan otteeseen tai kdytetdin useampia tutkijoita esimerkiksi havainnoinnissa. (Eskola &

Suoranta, 1998, 213-214; kts. myos Hirsjarvi & Hurme, 2010, 186; Marton, 1990, 132.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa on tirkeintd aineistosta tehtyjen tulkintojen tark-
kuus ja niiden vastaavuus todellisuuteen. Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija tekee
tulkintoja tutkittavien kéasityksistd ja muodostaa niistd kategorioita. Jotta tdllainen tutkimus
olisi mahdollisimman luotettava, on hyvd huomioida seuraavat lahtokohdat. Yksi luotetta-
vuuden mitta on se, miten tutkittavien tarkoittamat merkitykset vastaavat tutkijan tekemid
tulkintoja niistd. Toiseksi on merkityksellistd, miten ndma tehdyt tulkinnat vastaavat teo-
reettisia 1dhtokohtia aiheesta. (Ahonen, 1995, 129.) Objektiivisuus on tirked osa ndiden
aspektien toteutumista. Tutkijan tulee kuunnella informaatikkoa itsedén, eikd suodattaa
jatkuvasti kuulemaansa oman teoreettisen viitekehyksensa 1dpi. Todellisuudessa kuitenkin
jokainen tekee véistamittd omat tulkintansa ulkoapdin tulevista virikkeistd, eli tissé ta-
pauksessa haastateltavien puheesta, mutta ldhtokohtana tulisi pitdd informaatikon asian

kuuntelemista sellaisenaan. (Tuomi & Sarajirvi, 2003, 133.)

Tutkimusaineistosta puhuttaessa luotettavuus tarkoittaa kaikkia niitd sopimuksia ja lupauk-
sia, joita aineiston kdytostd tehdddn tutkittavien kanssa. Kun tutkija on asianmukaisesti
kertonut tutkimuksen aiheesta ja tutkimustavoitteista, aineiston kasittelysté, sen kdytosté ja
arkistoinnista, ja kun tutkittava on antanut suostumuksen tutkimukseen, puhutaan yksi-
16idysté tietoisesta suostumuksesta. Luotettavuus tarkoittaa tdssd yhteydessa sitd, ettd haas-
tateltavat voivat luottaa tutkijan antamaan lupaukseen aineiston kiyttotarkoituksesta ja
sithen liittyvistd ldhtokohdista. Lain mukaan “vain tutkija ja vain tdhin tutkimukseen”-

tyylinen sopimus viittaa sithen, ettd kerdtty aineisto pitdd havittdd aineiston oikeellisuuden



80

tarkistamisen jdlkeen. Luotettavuuden tdrkeimmaiksi ehdoksi voidaan mairitelld, ettd ai-

neistoa kdytetdédn aina sovitulla tavalla. (Kuula, 2006, 88—90; Lichtman, 2013, 53.)

Kaytettdessd haastattelua aineistonkeruumenetelménd, lisdd se jo itsessddn haasteita tutki-
muksen luotettavuuteen. Vaikka haastateltavat olisivatkin perilld aineiston kéyttotarkoituk-
sesta ja aineistoa kéytettdisiin luotettavalla tavalla, ei se vield yksistddn takaa aineiston
luotettavuutta. Haastatteluaineiston luotettavuuden takaa se, ettd haastattelu on nauhoitettu
selkedsti sekd litteroitu hyviaksyttavélld tavalla. Esimerkiksi nauhoituksen huono kuulu-
vuus heikentdd haastatteluaineiston luotettavuutta. Lisdksi haastattelut on litteroitava oi-

keaoppisesti niin, ettd kaikki oleellinen tieto saadaan varmasti taltioitua. (Hirsjérvi & Hur-

me, 2010, 185.)

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisétd tai arvioida triangulaatiolla. Triangulaatiossa
tutkimusta tarkastellaan erilaisista perspektiiveistd niin tutkijan, informaatikkojen, tutki-
musmetodien sekd teoreettisten ldhtokohtien nidkokulmasta. Ongelmalliseksi triangulaatio
on kuitenkin néhty siind suhteessa, ettd tuloksena on useita erilaisia tuloksia tutkittavasta
aiheesta. Toisaalta taas tutkimuskirjallisuudessa on todettu, ettd jopa keskenddn ristiriitaiset
ndkokulmat voivat olla yhtd aikaa voimassa niiden erilaisten suuntautuneisuuksien tai me-
todien vuoksi. (Tuomi & Sarajérvi, 2003, 140—142; Eskola & Suoranta, 1998, 69-72.) Tut-
kimuksessamme eri triangulaation ulottuvuudet ovat suhteellisen heikosti edustettuina.
Pédasiassa tutkijan triangulaatio on ainoa, joka sellaisenaan toteutuu selkedsti tdssé tutki-
muksessa. Emme koe mielekkééksi ldhted laajentamaan pro gradu- tutkielmaa siten, etti
athetta tarkasteltaisiin eri teorioista kédsin ja useita metodeja kéyttden. Tutkimusaineistoon
liittyvdd triangulaatiota olisimme voineet toteuttaa esimerkiksi haastattelemalla oppilaiden
vanhempia ja kyselemadlld heidén késityksiddn luokanopettajien tyovélineistd tukea lapsen
myonteistd mindkuvaa, mutta tulevina luokanopettajina halusimme fokusoida tutkimuk-
semme pelkdstddn luokanopettajien késityksiin. Ainoa selked triangulaatio tutkimukses-
samme on tutkija triangulaatio, joka mahdollistuu yhteistyossi tutkijaparina. Analyysivai-
heessa yhden sijaan kaksi ihmistd on tekeméssd pddtelmid ja asetelma pakottaa tutkijat
jatkuvasti keskustelemaan ja arvioimaan sekd pohtimaan tekemiddn valintoja ja paatelmia.
Keskustelut avaavat tien itsereflektiolle ja tarjoavat vayldn sekd yksiloiden viliselle, ettid
mielen sisdiselle dialogille. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on merkityksellistd tie-
dostaa omat ennakkokdsitykset ja 1dhtokohdat, silli se mahdollistaa totuudenmukaisten

pédtelmien teon, aineiston analysoinnin seké raportoinnin.
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Tutkimuksen tekemisen ndkokulmasta vuorovaikutus on aina institutionaalisesti vérittynyt-
td, silld myds epévirallinen vuorovaikutus, esimerkiksi téssé tapauksessa juuri laadullisessa
haastattelussa, on aina ldhtokohtaisesti suunniteltua ja se heijastaa laajempaa tutkimuksen
kehystd (Kuula, 2006, 58). Lisdksi paikan valinta lisdd haastattelun institutionaalista vaiku-
tusta, koska paikka itsessddn asettaa yksilon tiettyyn rooliin (Perdkyld, 1998, 212). Jos-
sain médrin voidaan kuitenkin ajatella, etté tutkijan ja tutkittavan vélinen vuorovaikutus on
ihmistieteissd suhteellisen ldhelld arkieldmén vuorovaikutustilanteita ja kohtaamisia (Kuu-
la, 2006, 58). Tarkeintd on kuitenkin, ettd haastattelijan tulee omaksua oma roolinsa tutki-
jana koko tutkimuksen ajan, jotta aineisto olisi luotettava. Oli haastateltava sitten entuudes-
taan tuttu tai tuntematon, on tutkijan aina viltettdvd ndyttdmasté tunteitaan haastattelutilan-
teessa. Varsinkin pidemmissd tutkimuksissa tutkijan suhde informanttiin saattaa liukua
ystavyyden puolelle, miki saattaa heikentdd tutkimuksen luotettavuutta. Erityisesti empati-
an osoittaminen haastattelutilanteessa voi olla haitallista tutkimustuloksia ajatellen. Am-
mattimainen suhtautuminen tutkimuksen tekoon on tirked l&htokohta, mutta on myos
huomioitava, ettd liiallinen ammattimaisuus esimerkiksi kysymysten asettelussa voi myos

heikentdd haastateltavan ymmaérrysté. (Kvale & Brinkmann, 2009, 75.)
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8 POHDINTA

Tamén tutkimuksen aiheen valinta perustui osittain tarpeelle jatkaa yhteisti tutkimusmat-
kaa kandidaatintutkielman aiheesta, joka kietoutui mindkuvatutkimuksen ymparille. Halu-
simme tehdé tutkimusta, jonka kautta pystyisimme saamaan konkreettisia tyovalineitd tu-
levaan luokanopettajan tyohon, koulun arjen kentélle. Mindkuvatutkimus on aiheena ajan-
kohtainen ja se linkittyy vahvasti lasten sekd nuorten hyvinvoinnin tukemisen nikokul-
maan. Koemme, ettd luokanopettajakoulutus ei yksistddn ole tarjonnut riittdvid eviitad
myonteisen mindkuvan tukemiseen liittyvadn tyohon, joten toivomme, ettd tima tutkimus

on osaltaan avaamassa tété tilaa sekd herdttimassi yleistd keskustelua aiheeseen liittyen.

Johdannossa avasimme ennakkokésityksidmme ja niiden muutosjohteisuutta alkaen kandi-
daatintutkielmasta kohti timén tutkimuksen tekemistd. Ennen koko yhteistd tutkimuspro-
jektimme alkua, eli ennen kandidaatin — tutkielman tekemistd, elimme vahvasti siind us-
kossa, ettd myonteinen palaute rakentaa vaistimatta lapselle myonteistd mindkuvaa. Kan-
didaatintutkielman edetessd saimme ymmaértdd, ettd palautteenannon ja mydnteisen miné-
kisityksen rakentumisen suhde on uskomuksiamme paljon moniulotteisempi kokonaisuus.
Myonteisen mindkésityksen rakentumisen keskioon nousi vélittdva ja hyviaksyvéd vuorovai-
kutus, jossa palaute ndyttdytyi aina muodoltaan yksilon subjektiutta tukevana ja siten
eheyttidvind. Tadllainen palaute mahdollistaa yksilon kehityksen ja kasvun, hyvinvoinnin
lisddntymisen sekd luo pohjaa turvallisen ja hyviksyvin oppimisilmapiirin luomiselle dia-
logisen vuorovaikutussuhteen kautta. Tdméan pro gradu-tutkielman ennakkokisitykset ja
odotukset linkittyvét vahvasti ndihin edelld mainittuihin aiempiin késityksiimme minéku-
van rakentumisen ja myoOnteisen palautteen suhteesta. Olimme miltei varmoja siitd, etti
itsemme tavoin myos muut luokanopettajat kokevat myonteisen palautteen rakentavan lap-
selle myonteistd mindkuvaa. Hypoteesimme osoittautui todeksi. Haastattelujen aikana pa-
laute nousi hyvin nopeasti esiin opettajien puheissa, ja erityisesti myonteinen palaute seki
kehut ndhtiin merkittdvina tekijoind lapsen myonteisen mindkuvan rakentumisen tukemi-

Scssa.

Yllattavaa oli, ettd mindkuvan kdsitteen méérittely koettiin niin haastavaksi luokanopetta-
jien keskuudessa. Minédkuvan késite on luonteeltaan moniulotteinen ja yleisesti ottaen mi-

nddn liittyva kasitteistd on tutkijoidenkin mielestd suhteellisen laaja sekd sekava. Jaimme
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kuitenkin pohtimaan syitd sille, miksi opettajat miérittelivit minékuvan késitettd poik-
keuksetta realistisen mindkuvan kautta, joka on osa myonteistd mindkuvaa. Nikevitko
opettajat mindkuvan aina positiivisesti virittdytyneeksi kasitteeksi vai hammensiko tutki-
musaiheemme opettajia, vai oliko syynéd kenties kysymyksen asetteluun liittyvit vaikeu-
det? Koimme kuitenkin, ettd minékuvaan késitteeseen liittyvd kysymyksen asettelu oli sel-
ked, joten emme usko sen ainakaan siltd osin vaikuttaneen opettajien vastauksiin. Vaikka
tutkimme ihmisten késityksid, jdimme silti pohtimaan tdmén tutkimuksen péatevyytta ja sen
sovellettavuutta tulevaisuutta ajatellen. Ensinnékin, jos opettajat eivdt ymmérra tutkimuk-
sen pédkdasitettd eli tdsséd tapauksessa mindkuvan-kisitettd teoreettiselta pohjalta, voidaanko
ylipdétdan edes olettaa, ettd he tdlldin pystyisivdt tukemaan jollakin tavalla mindkuvan
rakentumista. Tdma tutkimus herétteli lisdksi meitd kysyméédn, miten ja milld keinoilla
opettajat kykenevit toteuttamaan uutta opetussuunnitelmaa, jossa mindkuvan késite on

mainittu useaan otteeseen, jos he eivit ymmarré kisitteen todellista merkitysta?

Tamén tutkimuksen kannalta on hyvai silti tuoda esille, ettd vaikka opettajilla ei olisi min-
kadnlaista késitystdi myonteisestd mindkuvasta, sen muotoutumisen prosesseista tai sen
tukemiseen liittyvistd toimenpiteistd, mindkuvan tukemiseen liittyvdd tyotd tapahtuu véis-
tdméttd koulun arjessa ja sen eri kdytdnndissd. Lisdksi uusi opetussuunnitelma miltei pa-
kottaa opettajia kdyttimiidn mindkuvaa tukevia pedagogisia menetelmid ja sitd kautta ne
ikddn kuin livahtavat kdytdnnon opetustydhon ja esimerkiksi arvioinnin periaatteisiin. Tut-
kijoina olemme iloksemme huomanneet, ettd mindkuva on kirjoitettu monin eri tavoin uu-
den opetussuunnitelman arvoperustaa. MyoOnteinen mindkuva nousee eri oppiaineiden
merkityssisilloistd, ja mindkuvan myonteisen tukemisen tirkeyttd korostetaan entisestdén
opetussuunnitelman perusteissa. Oppiaineista erityisesti uskonto tarjoaa sisillollisesti sel-
laisia pedagogisia tyovélineitd, joiden kautta opettajan on vaistdmaittd pohdittava tietoisesti
tai tiedostamatta lapsen minékuvaa ja usein hin myos liittdd ne osaksi opetuksen kéytin-

non toteuttamista.

Téssd tutkimuksessa tuli esille konkari- ja noviisiopettajien erilaiset késitykset koskien
mindkuvaa ja kdytossd olevia tyovélineitd tukea lapsen myonteisen mindkuvan rakentumis-
ta. Tutkijoina oli lisdksi mielenkiintoista huomata, ettd omat kasityksemme haastatteluissa
esiin nousseista asioista olivat pitkélti samansuuntaisia noviisiopettajien kanssa. Uskomme
tdmén johtuvan todennékoisesti siitd, ettd olemme itsekin pian tydeldaméédn astuvia novii-
siopettajia. Edellisen lisdksi vastauksia késitysten yhtenevidisyydelle voidaan etsid tésta

ajasta, paikasta ja yhteiskunnasta. Toisin sanoen - jokainen on oman aikansa lapsi, ja
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olemme noviisiopettajien kanssa saman sukupolven edustajia, joiden kouluttautuminen on
tapahtunut suurin piirtein samoihin aikoihin. Tdmé voi vaikuttaa osaltaan myds siihen,
miten haastatteluaineistossa tyokokemuksella ja sitd kautta my0s opettajan idlld oli vaiku-
tusta siithen, millainen késitys opettajalla oli mindkuvasta seké tyovalineistd sen tukemises-

Sa.

Syy voi osittain olla luokanopettajakoulutuksessa sekd muuttuneessa oppimiskésityksessa.
Konkariopettajat ovat kdyneet opettajakoulutuksen yli 20 vuotta sitten, jolloin yhteiskun-
nassa vallitseva oppimiskaisitys ja sitd kautta koko koululaitos oli hyvin erilainen verrattu-
na nykyiseen sosiokonstruktivistiseen oppimiskésitykseen ja koulukulttuuriin. Siihen suh-
teutettuna myds opettajakoulutuslaitos on muuttunut ja tind pdivind se varmasti painottaa
hyvin erilaisia asioita, verrattuna menneisiin vuosikymmeniin. Noviisiopettajat ovat val-
mistuneet opettajiksi muutama vuosi sitten, joten heiddn saamaansa koulutusta voidaan
pitdd ldhes identtisend oman koulutuksemme kanssa. Vaikka havaitsimme noviisiopettajien
ja omien késitystemme vélilld yhtéldisyyksid, emme kuitenkaan koe sen vaikuttaneen tut-
kimuksen luotettavuuteen tai patevyyteen sindnsd, koska tutkimustulokset on koottu aineis-
toldhtoisesti. Kvalitatiivista tutkimusta tehdesséd tdytyy kuitenkin aina muistaa, etti tutki-
mustulokset ovat tutkijoiden omaa tulkintaa ja ne ovat aina tietyn yksilon ajattelun tulosta.
Niilld tutkimusmenetelmilld ja tdlld tutkimusasetelmalla emme kykene siis saamaan tiysin
objektiivista tietoa ja ndmikin tutkimustulokset voidaan tarvittaessa kyseenalaistaa. Kvali-
tatiivisen tutkimuksen tutkimustulosten tarkoitus onkin olla suuntaa antavia, eivitkd ne

kuvaa todellisuutta sellaisenaan.

Vaikka tutkimuksemme ei anna tietoa todellisuudesta sellaisenaan, uskomme sen silti ole-
van tarpeellinen ja hyddyllinen kasvatuksen sekd opetuksen kentille. Tédssé ajassa koroste-
taan lasten ja nuorten kokonaisvaltaista hyvinvointia sekéd sen tukemista. Sitd kautta myds
terveen itsetunnon ja myonteisen mindkuvan rakentuminen voidaan nidhda tirkedna kasva-
tuksellisena tavoitteena. Tutkimuksemme antaa selkedn késityksen siitd, kuinka tirkeédnd
luokanopettajat pitdvit lapsen myonteistd minékuvaa ja tuo esille niitd kdytdssé olevia tyo-
vilineitd, joiden avulla he voivat tukea myonteisen mindkuvan rakentumista. Lisdksi tima
tutkimus osoitti sen, ettd vaikka opettajat tiedostavat mindkuvan tukemisen tiarkeyden, mi-
ndkuvan tematiikkaa pitdisi nostaa entisti enemmain yleiseen keskusteluun ja sitd kautta
my0s opettajien tietoisuus aiheesta syventyisi. Tutkimuksen kautta tuli nékyville se, ettd

opettajilla ei ole tarpeeksi selkedd kuvaa siitd, mitd mindkuva teoreettisesti tarkasteltuna
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tarkoittaa, eikd opettajilla myoskddn ole tiedossa tarpeeksi mindkuvan tukemisen keinoja

eli niitd konkreettisia tyovilineitd koulun arjessa.

Tutkimuksemme sisdltdd selkeitd yhtymékohtia aiemmin tehtyihin tutkimuksiin. Esimer-
kiksi Alangon ja Kielennivan (2013) pro gradu — tutkielma, Luokanopettajasta oppilaan
mindkuvan tukijana, antaa hyvin samankaltaisia tutkimustuloksia omaan tutkimukseemme
ndhden. Vaikka heidén tutkimuksen kohdejoukko on ollut huomattavasti suppeampi kuin
tassd tutkimuksessa, voidaan samankaltaisuuksia siitd huolimatta poimia useita. Kielenni-
van ja Alangon (2013) tutkimuksessa yhtenevid elementtejd oli jokaisessa teema-alueessa.
Esiin nousseita yhteneviisyyksié oli esimerkiksi palaute, vuorovaikutus ja lapsen kohtaa-
minen, turvallinen ilmapiiri sekd opettajan oman persoonallisuuden vaikutus lapsen mini-
kuvan rakentumiselle ja sen tukemiselle. Liséksi oli mielenkiintoista huomata, ettd myos
Alangon ja Kielennivan (2013) tutkimuksessa luokanopettajat kiyttivdt konkariopettajien
tavoin mindkuvan ja itsetunnon késitettd harhaanjohtavasti limittdin. Triangulaation ndko-
kulmasta voidaan siis todeta, ettid tutkimuksemme jatkaa yhteistd linjaa aiemmin tehtyjen

tutkimusten kanssa. Tdma vahvistaa tutkimuksemme luotettavuutta seka sen uskottavuutta.

Aineistonkeruun ja sen analysoinnin aikana ymmaérryksemme tutkimuksen moniulotteises-
ta luonteesta syveni entisestddn. Tutkimuksessamme on omat ansionsa ja teimme peruste-
luja valintoja liittyen muun muassa tiedonkeruumenetelmiin sekd aineiston analysointiin.
Esimerkkind mainittakoon, ettd fenomenografinen tutkimusote ja teemahaastattelu palveli-
vat hyvin tdimén tutkimuksen luonnetta sekd sen toteuttamista. Tiedostamme kuitenkin, etti
tdhan tutkimukseen liittyy my0s kehitettdvid kohtia, joita ovat esimerkiksi suhteellisen
pieni tutkimusotoksen méérd sekd siitd johtuva kategorisoinnin suppeus. Lisdksi olemme
tietoisia siitd, ettd timéan tutkimuksen kautta esiin nousseesta informaatiosta ei voida tehda
yleistettdvid johtopditoksid, eikd niitd voida pitdd yleisind totuuksina. Tdméan tutkimuksen
tavoitteena oli pikemminkin esittdd tilannekohtaisia, haastattelujen kautta esiin nousseita
kasityksid tutkimuksemme aiheesta. Saadusta aineistosta me tutkijat olemme puolestaan
tehneet tulkintamme sekd analyysimme, inhimillisind ihmisind aina omista lahtokohdis-
tamme kisin, mutta aina objektiivisuuteen pyrkien seké tutkimuseettisid periaatteita nou-

dattaen.

Loppuun haluamme vield korostaa, ettd pro gradu — tutkielmamme tarjoaa tilannekohtaista
tietoa juuri niiden opettajien sen hetkisesta késityksestd aiheeseemme liittyen, jonka vuoksi

tutkimus ei ole missddn méérin yleistettivissé, vaikka se sisdltadkin yhtymékohtia aiemmin
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tehtyihin tutkimuksiin. Olemme jo aiemminkin tdssé tutkimuksessa todenneet, ettd ihminen
on aina enemmaén kuin voimme edes aavistaa, ja osa ihmisesti seké hinen ajatuksistaan jaa
toisilta ihmisiltd piiloon — pinnan alle. Lisdksi on olemassa paljon hiljaista tietoa, jota ei
useinkaan ihminen kykene sanallistamaan, ja jonka vuoksi se jd4 useimmiten vuorovaiku-
tustilanteiden seké keskusteluiden ulkopuolelle. Haastattelu aineistonkeruumenetelméina on
siind mielessd ongelmallinen, ettd sen kautta saatu tieto on vain ja ainoastaan siind hetkessé
esiin noussutta tietoa eli tdssd tapauksessa haastateltavien ajatuksia, kasityksid ja koke-
muksia atheemme tiimoilta. Jokainen meistd varmasti kykenee samaistumaan tilanteeseen,

jossa jalkeenpdin mieleen tulee joku erittdin tirked asia, mutta tilanne on lipunut jo ohi.

Téssd tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle jéi monia tutkimusongelmia ja kysymyksié,
joihin emme tutkimuksen rajallisuudesta johtuen kyenneet vastaamaan. Pro gradu-
tutkielman tekeminen nosti esille monia kysymyksid, jotka vaatisivat syvempad perehty-
misté ja jatkotutkimuksen tekemistd. Tdman tutkimuksen keskiossd oli koulu kasvatuksel-
lisena instituutiona ja tutkimuskohteeksi asemoitui opettaja, yhtend merkittdvina henkiloni
lapsen elamassi. Sitd kautta tutkimuksen ulkopuolelle rajautui muun muassa se, mikad mer-
kitys lapsen myonteisen mindkuvan rakentumisessa on vanhemmilla tai lapsen muilla sosi-
aalisilla suhteilla. Jos ajatellaan koulua kasvatuksellisena instituutiona, koemme tdlld het-
kelld tarkedksi, ettd tutkimuksen kautta pystyttéisiin tuomaan esille lapsen oma &éni. Tut-
kimuskohteena voisi tdlloin olla se, miten koulussa syntyneet vertaissuhteet vaikuttavat
lapsen mindkuvan rakentumiseen ja kuinka suuri painoarvo ja merkitys niilld on sitd kautta

lapsen hyvinvointiin seké kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tiella.
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LIITTEET

LIITE 1- Tutkimuslupalomake

Oulun yliopisto
Kasvatustieteen tiedekunta, taide- ja taitopainotteinen luokanopettajakoulutus

Suostumuslomake

Tutkimuksen nimi: Luokanopettajan kisitys lapsen mindkuvasta ja tyovilineistd lapsen

myonteisen mindkuvan tukemisessa.

TIEDOTE TUTKITTAVILLE JA SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMI-
SESTA

1 Tutkijoiden yhteystiedot

Eveliina Hyytinen, 045 2037289, eveliinahyytinen@gmail.com

Elina Koskela, 040 8236485, Elina.Koskela@student.oulu.fi

2 Tutkimuksen taustatiedot
Oulun yliopisto, Oulu

Opinndytetyd, Pro gradu-tutkielma
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3 Tutkimusaineiston sdilyttiminen
Vastuullisina tutkijoina vastaamme tutkimusaineiston turvallisesta sdilyttimisesta.
4 Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja merkitys

Tamain tutkimuksen tavoitteena on kuvailla ja tulkita opettajien kasityksid myonteisestd
mindkuvasta ja konkreettisista, kdytossd olevista tyovélineistd tukea lapsen myonteisen
mindkuvan rakentumista. Tutkimuksessa halutaan kerétd yksityiskohtaista ja tilannekoh-
taista tietoa, jossa mydnteinen mindkuva tulee esille juuri sellaisena kuin opettajat sen tie-

tyssé tilanteessa kokevat.

Tutkimuksellista mielenkiintoa lasten myonteisen mindkuvan rakentumista kohtaan herat-
tdd huoli lasten sekd nuorten pahoinvoinnista, uupumisesta sekd mielenterveysongelmista.
Lapsen myonteisen mindkuvan terveen kehityksen edistiminen on yksi keino torjua néiti

ongelmia ja luoda pohjaa lasten sekd nuorten hyvinvoinnille.
5 Menettelyt, joiden kohteeksi tutkittavat joutuvat

Haastattelu, d4nite haastattelusta

6 Miten ja mihin tutkimustuloksia aiotaan kayttaa
Pro gradu-tutkielmaan
7 Tutkittavien oikeudet

Osallistuminen tutkimukseen on tdysin vapaaehtoista. Tutkittavilla on tutkimuksen aikana
oikeus kieltdytyd vastaamasta kysymyksiin ilman, ettd siitd aiheutuu mitdén seuraamuksia.
Tutkimuksen jdrjestelyt ja tulosten raportointi ovat luottamuksellisia. Tutkimuksesta saata-
vat tiedot tulevat ainoastaan tutkijoiden kdyttoon ja tulokset julkaistaan tutkimusraporteissa
siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tun-nistaa. Tutkittavilla on oikeus saada lisdtietoa tut-

kimuksesta tutkijaryhmén jdseniltd missd vaiheessa tahansa.

8 Tutkittavan suostumus
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Olen perehtynyt timén tutkimuksen tarkoitukseen ja siséltoon seké tutkittavien oikeuksiin.
Suostun osallistumaan haastatteluun annettujen ohjeiden mukaisesti. Voin halutessani pe-
ruuttaa tai keskeyttdd osallistumiseni tai kiel-tdytyd haastattelusta missad vaiheessa tahansa.
Tutkimustuloksiani saa kéyttda tieteelliseen raportointiin sellaisessa muodossa, jossa yksit-

taistd tutkittavaa ei voi tunnistaa.

Péiviys Tutkittavan allekirjoitus

Paiviys Tutkijan allekirjoitus

Tutkijan allekirjoitus
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LIITE 2 - Teemahaastattelurunko

Itsemme esittely. Kiitokset osallistumisesta. Haastattelun aiheen /tarkoitusperien kertaami-

nen. Luotettavuus/anonyymius- kdytetddn saatua aineistoa vain opinndytetyon tekemiseen.

Kerrotaan haastattelun nauhoituksesta.

Eve:
Milté tuntui tulla haastateltavaksi? Jannittdako?
Elina;:

Oletko tutustunut haastattelun tematiikkaan eli atheeseen ennen titd haastattelua? *Jos olet,

niin miten ja missi?

Kuinka tutuksi koet aiheen ennestdén?

Eve:

Kuinka kauan olet toiminut luokanopettajana?

Oletko télla hetkelld tydelaméssi

*Kuinka kauan olet tyoskennellyt tissd koulussa?

*Kuinka kauan olet toiminut timén saman ryhmén opettajana?

Koetko itse olevasi ammattitaitoinen tyossasi?

Milla tasolla koet olevasi ammatillisen kehittymisen kannalta?

*Oletko tietoisesti reflektoinut/pohtinut omaa ty6tési/tyokuvaasi?
*Haluatko kertoa lisdd pohdinnoista tai pohtimatta jattdmisestdsi?

Elina:

Kerro omin sanoin, mita tarkoitetaan mindkuvan késitteella?
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*Miten méadrittelisit sen?

Milla asioilla ajattelet olevan vaikutusta lapsen mindkuvaan tai sen muotoutumiseen?
Eve:

Miten méidrittelet taas kdsitteen myonteinen mindkuva?

Miten myonteinen mindkuva muotoutuu?

Milloin tdmd muotoutuminen mielestisi tapahtuu?

Miten oma kisityksesi mindkuvasta nékyy tydssési, koulun arjessa?

Elina:

Koetko, ettd sinulla on kiytossési tydvilineitd, joilla voit tukea lapsen myonteistd mindku-

vaa?
* Jos sinulla ei ole ollut tydvilineitd kdytdssdsi, niin miksi ndin on?
Miten arvioit niitd toimenpiteitd ja keinoja / tyovilineitd, joita sinulla on kdytossisi?
Miten ndma toimenpiteet ndkyvét kaytinnossa?
Eve:

Voitko kertoa konkreettisen esimerkin téllaisesta tyovélineestd, jota olet kdyttanyt? *Onko

se ollut esimerkiksi jokin opetuksellinen keino, pedagoginen tai didaktinen menetelma?
*Onko se liittynyt kohtaamiseen, palautteenantoon tai arviointiin?

Koetko olevasi tietoinen niistd mindkuvaan liittyvistd toimenpiteisti tai tyovélineistd, jotka

konkreettisesti toteutuvat koulun arjessa?

Jos sinulla on ollut tyovilineitd kdytdssdsi niin, ovatko ne olleet toimivia vai eivét?
*Miksi?

Elina:

Koetko, ettd myonteisestd mindkuvasta puhutaan yleisesséd keskustelussa?

Koetko, ettd myonteisestd mindkuvasta puhutaan tyopaikallasi?
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Kiinnitetddnko koulussasi huomiota lapsen myonteisen mindkuvaan?
Eve:
Miten uusi opetussuunnitelma mielestdsi huomioi lapsen mindkuvan?

Mité ajattelet, mahdollistaako uusi opetussuunnitelma 2014 lapsen myonteisen mindkuvan

huomioimisen?
Tarjoaako uusi opetussuunnitelma 2014 tyovélineitd tukea lapsen myonteistd mindkuvaa?

Onko vield mielessd jotain lisdttdvdd, than mitd vain? Haluatko vield palata mindkuvan

kisitteen madrittelyyn?

Muistuta, ettd yhteyttd voi ottaa jos tulee lisdkysymyksid tai asioita mielenpéille. Kiitd

osallistumisesta






