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Suomalainen koulujirjestelmi on herdttinyt ihailua eri puolilla maailmaa oppilai-
den tiedollisen menestymisen johdosta. Kansainvilisten PISA-tutkimusten (The
Programme for International Student Assessment) tuloksia on kuitenkin varjosta-
nut huoli oppilaidemme kouluviihtyvyydesti. Koululaisten hyvinvointia edistiviin
toimintoihin on alettu kiinnittdd maassamme huomiota. Koulun uudistamiseksi
kiytivdd kehittimiskeskustelua lisdsi my6s viimeisen PISA 2012 -tutkimuksen
osoittama selked lasku oppilaidemme osaamistasossa.

Timi tutkimus nojautuu positiiviseen psykologiaan. Se on nostanut maailman-
laajuisen kiinnostuksen kohteeksi positiivisen kasvatuksen, joka tarjoaa koulutyéhon
myonteisen ja voimavaraperustaisen suhtautumistavan. Tutkimuksen lihtokohtana oli
luottamus opettajan mahdollisuuksiin luoda opetus- ja oppimisilmapiiri sellaiseksi,
ettd se edistdd myOnteisid tunteita ja ihmissuhteita, kouluviihtyvyytta, opiskelumoti-
vaatiota seki niiden my6td koulumenestystd. Nidistd myonteisistd piirteistd kdytetddn
yhteistd nimitystd kouluilo. Tutkimus perustui ajatukseen siitd, ettd kouluiloa on
mahdollista opettaa.

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen muodostaa professori Martin Seligmanin
positiivisen psykologiaan lukeutuva hyvinvointiteoria, ns. PERIMA-teoria. PERIMA-
teorian mukaan hyvinvointi rakentuu viidestd osatekijisti: myonteiset tunteet (Positive
Jeelings), sitoutuminen (Engagement),ihmissuhteet (Relationships), merkityksellisyys
(Meaning) ja saavuttaminen (Accomplishment).

Tutkimuksen tarkoituksena oli etsid ja luoda opettajan toimintaan sellaisia konk-
reettisia ja positiiviseen psykologiaan perustuvia pedagogisia kiytinteitd ja toimintata-
poja, joiden avulla on mahdollista edisti oppilaiden kouluiloa. Operationalisoimalla
PERMA -teorian osatekijit muotoutuivat ne toimintatavat ja pedagogiset mallit, joita
luokassa kiytettiin tutkimusvuoden aikana.
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Kouluty6td ohjasi tutkimusvuoden ajan my6nteisten tunnekokemusten ja yhtei-
sollisyyden vaaliminen, oppilaiden vahvuuksien etsiminen ja hyddyntiminen sekd
onnistumisen kokemusten monipuolinen tarjoaminen jokaiselle oppilaalle. Luokan
toiminta- ja koulunkdyntikulttuuri rakentui yksinkertaisista, konkreettisista ja hel-
posti toteuttavista pedagogista menettelytavoista muodostaen kokonaisuuden, joka
muutti kouluarjen ilon vuodeksi.

Tutkimuksen ensimmdisend tavoitteena oli tuottaa kuvaus kouluilon ilmiéstd
oppilaiden kuvaamana. Toisena osa-alueena selvitettiin sitd, millaiset pedagogiset
menettelyt edistivit oppilaiden kouluiloa. Kolmanneksi tarkasteltiin sitd, miten
yhteisty6td vanhempien kanssa voidaan toteuttaa niin, ettd heidit saadaan osallis-
tumaan lastensa koulunkdyntiin ja tukemaan kouluiloa. Neljintend tavoitteena oli
selvittdd, millainen yhteys kouluiloa edistévilld pedagogisilla menettelyilld oli luokan
vuorovaikutussuhteisiin tutkimusvuoden aikana.

Tutkimus oli monimenetelmidinen toimintatutkimus, joka toteutettiin kuudes-
luokkalaisten oppilaiden parissa (N = 14) pohjoissuomalaisessa koulussa lukuvuonna
2013-2014. Tutkimusaineisto koostui tutkimuslukuvuoden syksylli ja keviilld toteu-
tetuista oppilaiden haastatteluista sekd kouluilon muutosta kartoittavista alkumitta-
uksesta ja vilimittauksista, joihin oppilaat ja vanhemmat vastasivat. Lisdksi tutkija
piti tutkijan pdivikirjaa. Peruslihestymistavaltaan tutkimus oli kvalitatiivinen, ja
aineiston analyysi perustui aineistoldhtdiseen sisdllonanalyysiin. Kvalitatiivisen ana-
lyysin tukena kiytettiin my6s kuvailevia tilastollisia menetelmii, kuten frekvenssien
ja keskiarvojen laskemista.

Tulosten perusteella kouluilo hahmottui oppilaiden kertomana suhteellisen py-
syviksi ilmioksi, jota luonnehtivat suhteet luokkakavereihin ja opettajaan, vanhem-
pien tuki, luokan tydskentelytavat, toimintakulttuuri ja ilmapiiri, koulussa koetut
onnistumisen kokemukset, koulupiivin ulkopuolinen yhteinen toiminta sekd luok-
kaympiriston esteettisyys ja viihtyisyys. Tutkimus osoitti, ettd uusien pedagogisten
toimintamallien yhteys oppilaiden kokemaan kouluiloon oli huomattava. Pedagogis-
ten kiytinteiden lisiksi opettajan persoona ja toimintatavat heijastuivat oppilaiden
kouluiloon merkittavilld tavalla. My6s vanhempien osallistumisella ja tuella oli suuri
merkitys. Edelleen kouluiloa edistivilld menettelyilld oli selked my6nteinen yhteys
luokan vuorovaikutussuhteiden laatuun.

Tutkimus tuotti rohkaisevaa tietoa siitd, ettd sisillyttimilld luokkatoimintaan
positiiviseen psykologiaan perustuvia menetelmid on mahdollista edistdd oppilaiden
kouluun liittyvid myonteisid tunteita sekd kouluintoa ja -viihtyvyyttd. Samoin kysei-
set menetelmit sekd vilittdvin opettajuuden periaatteet ndyttivit lisidvin luokan
myonteistd ilmapiirid ja vuorovaikutusta, minkd on huomattu olevan merkityksel-
linen taustatekijid oppilaiden koulussa viihtymisen ja menestymisen nikékulmasta.
Tutkimuksen tuottama tieto on hyvin kiiytinnonliheisti ja se on sovellettavissa mille
tahansa luokka-asteelle etsittiessd myOnteisid, innostavia ja oppilasldhtdisid mene-
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telmid ja toimintatapoja. Tutkimus antaa vilineitd perusopetuksen kehittimiseen,
mutta myos opettajien perus- ja tdydennyskoulutukseen. Tutkimus tarjoaa uusia

nikokulmia my6s opettajien tydssi jaksamiseen ja tydviihtyvyyteen.

Asiasanat: kouluilo, kouluviihtyvyys, hyvinvointi, positiivinen psykologia, opettaja
oman ty6nsd tutkijana, monimenetelmiinen tutkimus
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'The Finnish school system has aroused admiration worldwide due to Finnish students’
success in international comparisons. However, international PISA (The Programme
for International Student Assessment) results are shadowed by worry over our stu-
dents’ low thriving at school. More and more attention has been paid on practices
that could enhance their well-being. In addition, decrease in scores in the PISA 2012
comparisons have led to increase in discussions about how to develop schooling.

'This study leaned on positive psychology which has introduced the idea of positive
education to provide a positive and strength-based approach to school work. This
study was based on the trust in teachers’ opportunities to create such a teaching and
learning atmosphere that could enhance positive emotions and relationships, thriv-
ing at school, study motivation, and success at school. In this study, they are called
“the perceived joy at school”. The study was based on the thought that it is possible
to enhance joy at school through teaching.

'The theoretical framework of this study was based on Professor Martin Seligman’s
positive psychological theory of well-being. This so-called PERMA theory covers
five elements: Positive feelings (P), Engagement (E), Relationships (R), Meaning
(M), and Accomplishment (A).

'The purpose of the study was to find and create such concrete and positive psy-
chological practices and methods in teaching that promote students’ joy at school.
By operationalizing the elements of PERMA, it was possible to create practices and
pedagogical models that were utilized in the classroom during the research year.

During the research period, the school work was directed by cherishing of positive
emotions and communality, recognition and employment of students’strengths, and
providing manifold experiences of successes to each student. The school culture in the
classroom was built with simple, concrete, and easily realizable pedagogical methods
that formed an entity that changed the everyday school life into a year of joy.
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'The first purpose of the study was to provide a description of the phenomenon of
joy at school as perceived by students. The second purpose was to investigate which
pedagogical methods could promote students’ joy at school. The third task was to
research how to collaborate with parents so that they could participate in their chil-
dren’s school work and support their joy at school. The fourth task was to analyze
how the pedagogical methods that promote joy at school could influence interaction
in the classroom during the research period.

This study was a mixed methods action research carried out by the teacher-researcher
of sixth-graders (N=14) of a northern Finnish school in the study year 2013-2014.The
research data comprised of student interviews in the fall and spring of the research
year and initial and intermediate measures of joy at school among students and their
parents. In addition, the teacher-researcher kept the researcher’s diary. Primarily, the
research employed the qualitative research approach and data analyses were based on
the data-based content analysis method. The qualitative set of data was complemented
by descriptive statistical methods, such as frequencies and means.

According to the findings, joy at school appeared as a relatively stable phenomenon
in the students’descriptions. Relationships with classmates and teacher, parents’sup-
port,work methods in the classroom, classroom atmosphere and culture, experiences
of successes, shared activities after school days, and contentment with the esthetic
nature and coziness of the classroom defined joy at school. The study showed that
new pedagogical methods had a considerable connection with the students’ experi-
ences of joy at school. In addition to pedagogical practices, the teacher’s personality
and methods had their own important influence on joy at school. Likewise, parents’
participation and support were perceived significant. Furthermore, methods promot-
ing joy at school seemed to have a positive influence on the quality of interaction
in the classroom.

The study provided encouraging information about the chances of promoting
positive school-related feelings, motivation, and thriving in students by using meth-
ods that were based on positive psychology. Furthermore, the methods in question
apparently increased positive atmosphere and interaction in the classroom, which
are proven to be important factors to students’ thriving and success at school. This
study produced very practical information that can be applied in any school levels
when creating positive, inspiring, and student-oriented methods and practices. The
study provided means not only to develop basic education but also to develop teacher
training and in-service training. In addition, the study offered new viewpoints to
support teachers’ coping and thriving at work.

Key words: joy at school, thriving at school, well-being, positive psychology, teacher
as researcher, mixed-methods research

12 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



Kiitokseni

Tutkimusmatkaa ei koskaan taiteta yksin. Katsoessani taaksepdin tunnen suurta
kiitollisuutta kaikkia teitd kohtaan, jotka kuljitte rinnallani, joko kappaleen matkaa
tai alusta loppuun asti. Teilld jokaisella on osuus ty6ni valmistumisessa.

Ohjaajilleni, professori Kaarina Maiitille ja apulaisprofessori Satu Uusiauttille,
kuuluvat kauneimmat kiitokseni. Mité olisikaan tutkimukseni ilman teitd! Teiddn
limpimissi ja kannustavassa ohjauksessanne olen saanut parhaan mallin pedagogisen
rakkauden ja vilittivin opettajuuden osoittamisesta. Olen saanut kokea positiivisen
asenteen ja myonteisen palautteen ihmeitd tekevin voiman. Ihailen asiantuntemus-
tanne, innostustanne ja tehokkuuttanne! Oma antaumuksellinen tapanne tehda tyotd
toimii parhaana mahdollisena kannustimena meille ohjattavillenne! Olen ikuisesti
kiitollinen my®s siité, ettd avasitte minulle oven positiivisen psykologian maailmaan.
Sen myo6ti tapani eldd ja tehdd ty6td on tdysin uudistunut.

Kiitdn limpimadsti tyoni esitarkastajia, professori Pasi Sahlbergia ja professori
Marja-Kristiina Lerkkasta, perusteellisesta paneutumisesta tydhoni sekd arvokkaista
ja rakentavista kommenteista, jotka suuntasivat tyoni viimeistelyd oikeaan suuntaan.
Professori Pasi Sahlbergia kiitin my6s lupautumisesta vastavaittdjikseni. Kiitos tyoni
opponenteille, dosentti Pigga Keskitalolle ja KIM Satu Taskiselle, huomioista ja kan-
nustuksesta tyoni loppuun saattamiseksi. Olen erityisen kiitollinen mahdollisuudesta
tehdd tutkimustani Lapin yliopiston tohtoriohjelmassa. Kokopiiviinen uppoutu-
minen kirjoittamiseen nosti tyskentelyni uudelle tasolle ja joudutti huomattavasti
tutkimukseni valmistumista. Tohtoriohjelman kautta olen lisiksi saanut tilaisuuden
esitelld tutkimustani kansallisissa ja kansainvilisissd konferensseissa, mikd on ollut
hyvin opettavaista ja antoisaa.

Tutkimusmatkalla vertaistuen merkitys on suunnaton. Tutkijaystividni ja toh-
toriseminaarilaisia haluan kiittdd myotdelimisestd ja inhimillisestd ymmarryksesta
kohtaamisissamme. Samoin inspiraatiosta ja uusien nikokulmien avaamisesta semi-
naari-istunnoissamme. Mari Salmelaa haluan kiittdd ystivyydestd ja siitd, ettd hin on
ollut turvaverkkoni, jonka varaan olen koska tahansa voinut heittiytyi. Rauni Asrelda
kiitdn pitkistd puhelinkeskusteluistamme ja kahvi- ja lounastapaamisistamme, jolloin
puimme tutkimuksen tekoa ja kivimme filosofisia pohdintoja asemastamme tutkivina
opettajina. On ihanaa 16ytda sielunsisar omasta tyGyhteisostd! Sanna Rantasta kiitin
kannustuksesta ja mieltd limmittdvistd yhteydenpidosta matkojenkin paastd. Kiitin
my6s Sanna Hyviristd ja Maarit Lasasta lasndolosta tutkimusmatkani varrella.
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Sodankylin kunnan sivistystoimenjohtajaa Risto Varista ja koulumme rehtori
Anne Onnelaa kiitin mahdollisuudesta toimintatutkimukseni toteuttamiseen omassa
luokassani. Toivottavasti tutkimuksestani koituu iloa ja hyotyd kuntamme kouluille.
Kiitidn kollegaani Pekka Heikkistd valoisasta ja hyvintuulisesta eliminasenteesta,
joka ilostutti minua ja oppilaitani tutkimusvuoden aikana ja jonka arvon olen viime
vuosina entistd paremmin ymmartinyt. Hauska leirikouluviikko oli yhteistydmme
unohtumaton huipennus. Kiitos Lapin yliopiston graafikko-opiskelija Heidi Lin-
tulalle kirsivillisestd kansien suunnittelutyostd sekd Lapin Yliopistokustannuksen
julkaisukoordinaattori Paula Kassiselle suuresta asiantuntemuksesta sekd kiytinnon
jirjestelyjen ja aikataulutuksen huolehtimisesta prosessin loppuvaiheessa, kun itsellini
oli monta rautaa tulessa. Erityiskiitos Sodankylin kirjaston vielle, joka voimiaan
sddstelemittd metsasti minulle kirjallisuutta eri puolilta Suomea. Ilman heidin apuaan
tyoni lihdeluettelo olisi huomattavasti suppeampi.

Tutkimusmatkani kaikessa kirjavuudessaan on vaatinut eniten liheisiltini. Kiitos,
ystavini, ymmirryksestinne ollessani lukkiutunut soittojenne ja viestienne ulottu-
mattomiin tyohuoneeseeni. Kiitos, ditini, kannustuksesta ja huolenpidosta ja siitd, etta
olet antanut aikaasi ja ldsndoloasi perheellemme aina, kun olemme sitd tarvinneet.
Viisautesi ja rauhasi ovat tasoittaneet minuakin tunnemyrskyissini. Kiitos, Hans,
tuestasi ja venymisestisi erityisesti niind hetkind, jolloin positiivinen psykologia on
liikehtinyt talossamme vain tietokoneeni ruudulla. Kiitos niistd lukuisista tunneista,
jotka olet sitkedsti istunut kanssani tyoni lihdemerkintéjen ddrelld. Kirsivillisyytesi ei
loppunut silloinkaan, kun kiivaimpaan kirjoitusaikaan muutin muutamaksi kuukaudeksi
patjoineni tydhuoneeseen. Kiitos rakkaat lapseni, Ellinoora, Benjamin ja Nicolas, siiti,
ettd olette hyviksyneet didin, joka on viime vuosina keskittynyt enemmin koulu- kuin
perheiloon. Te olette olleet kestivi inspiraationi ldhde. Koulupolkujanne seuraamalla
olen saanut monta oivallusta, jotka nyt 16ytyvit tutkimukseni lehdiltd. Toivon, ettd
jonain pdivini — tavalla tai toisella — tutkimukseen uhraamani aika poikii onnellisia
asioita teiddn eldiméddnne. Olette syddmessini!

Viimeiseksi haluan kiittda teitd luokkani oppilaat ja vanhemmat. Kiitos vanhem-
mat, ettd sitouduitte tutkimukseen ja kiireisen arjen keskelld jaksoitte huolellisesti
vastata tutkimuskyselyihin. Teiltd saamani tieto oli hyvin arvokasta. Oppilaat, olen
kiitollinen siitd ilosta ja innostuksesta, joka virisi tyoskentelyssimme ja keskinii-
sessd vuorovaikutuksessamme ja sai koulupiivit usein loppumaan kesken. Erityisen
kiitollinen olen myos siitd ainutlaatuisesta kokemuksesta, ettd ensimmadistd kertaa
opettajaurani aikana pystyin toteuttamaan kaikki villeimmat ja kunnianhimoisim-
matkin pedagogiset unelmani. Teiddn ansiostanne sain opettajana puhjeta kukkaan.
Mini ideoin ja te otitte innostuksella kaiken vastaan. Haasteiden kasvaessa te
venyitte. Kiitos siitd yhteisollisyyden tunteesta, joka luokassamme vallitsi. Viitos-

kirjani kansi kuvaa metaforisesti sitd, miten kasvoimme yhteen ja miten yksittédisistd
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paloista — meistd — rakentui tutkimusvuoden aikana yhteniinen kokonaisuus. Kaiken

kaikkiaan kokemamme vuosi oli ihmeellinen. Kuinkas muuten, mehin olimme
Wonderlandissal

Sodankylissd 11.8.2016

Taianomaisena iltana, jolloin unelmasta tuli totta

Eliisa Leskisenoja
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Oma polkuni kouluiloon - Prologi

Minusta tuli opettaja sattumalta.

Ajauduin opettajankoulutukseen suunnittelematta ja elimanmuutosten tyonto-
paineessa. Vaikka en valinnut ammattiani sisdisen kutsumuksen vaatimuksesta, olin
valintaani ty6vuosi tyévuodelta yhi tyytyvidisempi. Olin hyvin onnekas saadessani
opetettavakseni ihania oppilasryhmii, jotka inspiroivat minua ammentamaan opet-
tajuudestani yhid enemmain seki tyoskentelemain itsedni sddstelemittd koulutyon
innostavuuden hyviksi. Uhrasin paljon aikaa kouluttautumiseen ja uusien nikoékul-
mien l6ytdmiseen. Olin alituisesti valppaana tarttuakseni asioihin, joilla pystyisin
kehittimdin ja monipuolistamaan opetustani seki lisdidmain sen mielekkyyttd oppi-
lailleni ja itselleni. Jossain vaiheessa havahduin siihen, ettd opettajan tyosti oli tullut
syddmen asia ja suhtauduin siihen paljon intohimoisemmin kuin pelkkdnd ty6ni.

Tyovuosien kuluessa ymmirrykseni opettajan tyon merkityksellisyydesti lisddntyi.
Viimeistddn opintoni Montessori-ohjaajaksi avasivat silmini sille, ettd opettajana
tehtdvini on opettaa oppilaita, ei oppiaineita. Montessori-pedagogiikkaan kuuluva
lapsen kunnioitus ja arvostus sekd heidin aktiivisuutensa ja yksilollisyytensd vaalimi-
nen saivat minut arvottamaan uudelleen opettajuuttani ja tapaani toimia. Jo tuolloin
minussa alkoivat itdd ensimmiiset siemenet kohti muutosta, joka oli tulossa.

Vaikka ty6ni tuotti itselleni suurta mielihyvid ja luokassamme ldikehti usein oppi-
misen ja yhteisollisyyden tuottama ilo, pohdiskelin keinoja, joilla saisin oppilaani yhi
tiukemmin sitoutettua koulutyohon. Halusin sytyttdd heissd saman palon, jota itse
tunsin. Tarkkaillessani lapsia — omaa oppilasryhmiini, koulumme muita oppilaita,
omia lapsiani, sukulaisten ja ystivien lapsia, lapsia kyldnraitilla ja mediassa — sain
yhd enemmin pohdittavaa. Naytti siltd, ettd koulu ei herittinyt heissd samanlaista
sisdistd innostusta kuin harrastukset, ystavit tai muut tirkeit asiat lapsen eldmissa.
Kuitenkin oli kyse koulusta, paikasta, jossa lapsi vietti keskimédrin enemman aikaa
kuin missdan muualla kodin ulkopuolella ja jossa vietetylld ajalla oli ratkaiseva mer-
kitys hinen tulevan eldiminsid muotoutumisessa.

Tyourani suuri rikkaus on ollut mahdollisuus opettaa lapsia erilaisissa kouluissa eri
puolilla Suomea. Muuttaessamme Linsi-Suomesta Sodankyldin totesin opettajien
tyoskentelevin hyvin samanlaisten ilojen ja haasteiden keskelld maantieteellisestd
sijainnista riippumatta. Varsinkin poikien kohdalla koulu tuntui lipuvan yhi enem-
min syrjain heiddn eliménpiiristidn. Kun ensimmidiselld tapaamisellamme tulevien
ohjaajieni kanssa tutkimusaihetta koskevaan keskusteluumme lipsahti sana ’kouluilo”,
tartuimme siihen heti. Vaikka en silloin vihiisimmassdkddn madrin ymmartinyt,
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mihin olin ryhtymaissé ja miten tuolloin kéyty keskustelu méarittelisi uudelleen hyvin
monta asiaa tyossini ja elimdssini, tunsin olevani oikealla tielld. Koin samalla seka
suurta noyryyttd ettd riemua siité, ettd minulle tarjoutui mahdollisuus tutkimuksen
keinoin perehtyi asiaan, joka oli kulkenut mukanani jo vuosia.

Tami tutkimus on minulle uskalias hyppy tuntemattomaan. Pitkdin haudottu
unelma. Samalla se on lihes kahdenkymmenen tyovuoden rohkaisemana otettu
askel kohti muutosta, jonka tarve on vihitellen voimistunut sisillani. Tutkimukseni
kohdistuu kouluiloon, uuteen ilmiéon, joka médrittelemittoménikin tuntuu inspi-
roivalta ja tavoittelemisen arvoiselta. Tulkoon tutkimusmatkastani yhté kiinnostava

ja positiivinen kuin on tutkimukseni kohde.

“Dear Past, thanks for all the lessons.

Dear Future, I'm ready.”
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1 Johdanto

11 Aiheenvalinnan taustaa

Suomalainen koulujérjestelmd on tasa-arvoisuudessaan, kattavuudessaan ja tehok-
kuudessaan herittinyt kiinnostusta ja ihailua eri puolilla maailmaa. Suomalaiset
koululaiset ovat toistuvasti vallanneet kirkisijat OECD-maiden koulutusta vertaile-
vissa PISA-tutkimuksissa (The Programme for International Student Assessment).
Lukutaidon, luonnontieteiden ja matematiikan osaamisessa oppilaittemme menestys
on ollut huippuluokkaa. (Hautamiki ym. 2008; Kupari & Vilijirvi 2005; Sulkunen
& Vilijirvi 2012.) Menestyksekkaitd PISA-tuloksia on kuitenkin koko ajan varjos-
tanut huoli oppilaittemme kouluviihtyvyydesti, joka tutkimusten mukaan on moniin
muihin maihin verrattuna hyvin alhaista tasoa (Currie ym. 2008; Kimppi ym.2012).
Titd huolta lisdsi entisestddn viimeisen PISA 2012 -tutkimuksen kokonaisvaltaisesti
heikentynyt ja kouluviihtyvyyden osalta erittdin synkka tulos (Kupari ym. 2013). Paitsi
ettd oppilaiden osaamisen lasku oli merkittivid, sijoittui Suomi kouluviihtyvyyttd
mitattaessa 65 maan joukossa viidenneksi alhaisimmalle sijalle.

Huolestuttaviin tutkimustuloksiin on onneksi heritty ja oppilaiden kouluviihty-
vyyden ja motivaation lisiksi on laaja-alaisemmin alettu pohtia lasten hyvinvointia
kouluympiristossi (ks. Ahonen 2010; Kangas 2010; Konu 2002; Konu & Lintonen
2005; Rimpeld, Kuusela, Rigoff, Saaristo & Wiss 2008). Opetusministerié asetti
vuonna 2005 kouluhyvinvointityéryhmin laatimaan toimenpide-ehdotuksia lasten
ja nuorten hyvinvoinnin ja koulutyytyviisyyden tukemiseksi (Kouluhyvinvointi-
tydryhmi 2005). Vuotta myéhemmin Opetusministerié kdynnisti pitkdaikaisen
toimenpidekokonaisuuden oppilaiden hyvinvoinnin lisidmiseksi ja syrjdytymisen
ehkiisemiseksi. Osana tdhdn hankkeeseen kuuluivat esimerkiksi KiVa koulu -ohjel-
ma ja oppilashuoltorakenteiden kehittiminen. (Pihkala 2012.) Vuonna 2011 YK:n
lasten oikeuksien toteutumista seuraava komitea suositteli valtiollemme huonoon
kouluviihtyvyyteen johtavien syiden selvittdmistd. Tdstd kdynnistyi Opetus- ja kult-
tuuriministerién rahoittama tutkimus kouluhyvinvoinnista, jonka loppuraportissa
suositeltiin esimerkiksi oppilaan osallisuuden lisddmistd, opettajien ja oppilaiden
keskindisten suhteiden kehittimistd, kouluympiriston esteettisyyden huomioimista
ja myonteisten kouluasenteiden tukemista. (Harinen & Halme 2012.) Lisiksi tam-
mikuussa 2015 kiynnistettiin Opetus- ja kulttuuriministeriossd selvitystyo jousta-
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van koulupiivin ja oppiaineiden ulkopuolisen toiminnan hyvinvointivaikutuksista
oppilaisiin (Pulkkinen 2015).

Paine kansainvilistd arvostusta nauttineen koulujirjestelmimme muuttamiseksi
on lisddntynyt. Oppilaiden osaaminen ja koulunkdyntid tukevat asenteet ovat hei-
kentyneet ja samalla koulun rooli lasten ja nuorten elimdssi on yhteiskunnallisten
muutosten my6td kaventunut. Oppilaat eivit koe oppimista nykykoulussa mielek-
kidksi ja merkitykselliseksi. (Kupari ym. 2013.) On tunnustettu, etti suomalainen
peruskoulu voi pysyd maailman parhaiden joukossa vain jatkuvan uudistumisen ja
tulevaisuuteen suuntautuneisuuden avulla (Haapaniemi & Raina 2014, 8). Tarvitaan
ripedd tarttumista PISAn ja muiden tutkimusten esiin nostamiin kehittimistar-
peisiin, mutta samalla tulisi kdynnistdd koko perusopetuksen jirjestimistd koskeva
pitkdjinteinen uudistamistyd (Kupari ym. 2013, 71). Koulutusasiantuntija Sahlberg
(2015) pendd suomalaiselle koulutukselle uutta arvopohjaa ja inspiroivaa visiota, jonka
suuntaisesti opetusta tulisi uudistaa. Opetus- ja kulttuuriministerié kdynnisti vuonna
2014 Tulevaisuuden peruskoulu -kehittimishankkeen, jonka kirkiteemoiksi nostettiin
osaamisen ja oppimisen merkitys tulevaisuuden yhteiskunnassa sekd motivaatio ja
opetus. Tyoryhmien tyoskentelyn tuloksena hankeraportissa julkistettiin yhdeksin
teemaa perusopetuksen kehittimiseksi ja oppimistulosten sekid oppimista tukevien
asenteiden parantamiseksi. (Quakrim-Soivio, Rinkinen & Karjalainen 2015.) Myos
tind syksynd voimaan astuva opetussuunnitelmauudistus velvoittaa niin merkityksel-
lisen ja motivoivan oppimisen kuin oppilaan hyvinvoinnin ja vithtymisen nostamista
tarkastelun ja tavoitteenasettelun keskioon. Yksinomaan akateemisiin taitoihin kes-
kittymisen ja tySelimdin valmistamisen sijasta tulevaisuuden koulun tulisi tarjota
olosuhteet lapsen kokonaisvaltaiselle kehittymiselle edistimalld tasapuolisesti hinen
sosiaalisia, emotionaalisia, moraalisia ja dlyllisid valmiuksiaan (Waters 2011, 76).

Teoreettiselta taustaltaan tutkimukseni nojautuu positiiviseen psykologiaan. Vii-
meisen kymmenen vuoden aikana mielenkiinto sithen on lisddntynyt huomattavasti
ja kiinnostuksen keskipisteeseen ovat nousseet ihmisen hyvinvointi, my6nteiset
tunteet ja elimin mielekkyys. Positiivisen psykologian tavoitteena on omalta osaltaan
tidydentdd tieteellistd ymmirrystd ihmiselimin koko kirjosta tarjoamalla myonteisen
nikokulman vallalla olleen ongelmaldhtéisen tarkastelutavan rinnalle. Sen ajatukset
ovat ulottuneet koulumaailmaan ja on alettu puhua positiivisista kouluista, oppilaiden
hyvinvoinnista ja koulutyytyviisyydesti. Positiivisen psykologian oppi-isi, professori
Martin Seligman, on luonut kisitteen "positiivinen kasvatus” (positive education),jossa
yhdistyvit positiivisen psykologian tiede ja parhaat opetuskiytinteet (Seligman, Ernst,
Gillham, Reivich & Linkins 2009). Hyvinvoinnin opettamista kouluissa on perus-
teltu silld, ettd hyvinvointi vihentdd masennusta, lisdd yleistd tyytyviisyyttd omaan
elimiin ja parantaa oppimista sekd luovaa ajattelua (Seligman 2011, 80). Sitd myos
vanhemmat haluavat koulun lapsilleen opettavan (Seligman ym. 2009, 293). Vaikka

useimmat nuoret ilmoittavat olevansa onnellisia, ei heididn hyvinvointinsa kuiten-
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kaan vilttdmattd ole parhaalla mahdollisella tasolla. Koska hyvinvointi ja onnellisuus
kuitenkin liittyvit lukuisiin mydnteisiin seurauksiin (Lyubomirsky, King & Diener
2005), on ensiarvoisen tirkedi tietdd, kuinka lasten ja nuorten hyvinvointia voidaan
kohottaa ja yllipitdd (Sin & Lyubomirsky 2009).

Kiinnostus timin tutkimuksen tekemiseen on monen tyévuoden ja oppilas-
ryhmin synnyttimai. Sen lisdksi, ettd olen huolestuneena seurannut suomalaisten
koululaisten koulumenestyksen ja -viihtyvyyden vilille revennytti kuilua, olen omia
oppilaitani tarkkaillessani huomannut saman ilmién. Uudet ekaluokkalaiset aloittavat
koulupolkunsa silmit oppimisenhalua, uteliaisuutta ja sisdistd motivaatiota loistaen,
mutta kouluvuosien edetessd yhd useamman oppilaan katseesta tuo tuike sammuu.
Oppiminen koetaan vaikeaksi ja merkityksettomiksi ja koulunkdynti omasta koke-
musmaailmasta irralliseksi. Nykykoulumme perustuu tiedollisille koulusaavutuksille,
ja oppilaisiin sekd opettajiin kohdistuvat tehokkuuspaineet vaarantavat pahimmillaan
kouluyhteison hyvinvoinnin. Opetussuunnitelmamme on ahdettu tiyteen tiedollisia
sislt6jd, ja koulupdivid leimaa kiire, mikd heijastuu oppilaiden rauhattomuutena ja
opettajien uupumuksena. Niiden kokemusten keskelld positiivisen psykologian tar-
joama ajatus kouluista hyvinvointikeskuksina tuntuu erittiin huojentavalta. Samoin
ajatus siitd, ettd koulunkdynnin padtehtivi ulottuisi tiedollisten tavoitteiden ylitse
oppilaiden kokonaisvaltaiseen kehittymiseen ja hyvinvointiin. Koen hyvin tirkedksi
16ytdd konkreettisia keinoja nykytilanteen muuttamiseksi ja oman opettajuuteni
kehittimiseksi. Hyvin usein koulun uusia kehitystehtivid kirjataan arvoiksi ja suun-
nitelmiksi, jotka kuitenkaan eivit aiheuta muutoksia rakenteisiin tai koululuokkien
toimintaan. Positiivisen kasvatuksen ajatukset tarjoavat monia toimintamalleja, jotka
vaikuttavat erinomaisilta ratkaisuilta niihin ongelmiin, joita olen kohdannut opetta-
jan arjessani. Positiivisen psykologian teorioista 16ysin uusia innostavia nikokulmia
tyohoni ja kipind niiden soveltamisesta luokkani toimintaan leimahti pian roihuksi.

Positiivinen kasvatus tuo kouluihin mydnteisen ja voimavaraperustaisen suhtautu-
mistavan, joka keskittyy jokaisesta lapsesta l6ytyviin vahvuuksiin ja kykyihin. Taustalla
on nakemys siitd, ettd ne taidot ja ajattelumallit, jotka edistivit myOnteisid tunteita,
myonteisid thmissuhteita ja luonteenvahvuuksia, edistivit my6s oppimista ja koulussa
menestymistd (Bernard & Walton 2011). Tutkimusten mukaan koetut tunnetilat ja
tyytyviisyyden taso ovat yhteydessi menestymiseen eri elimin osa-alueilla (Cohn &
Fredrickson 2009; Lyubomirsky, King & Diener 2005) ja hyvinvointi voi parantaa
koulusuoriutumista huomattavalla tavalla (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor
& Schellinger 2011). Oppilaiden hyvinvointia tukevat pyrkimykset ovat ndin ollen
ennemminkin tiydentdvid kuin kilpailevia tavoitteita akateemisen suoriutumisen
niakokulmasta (Norrish ym. 2013, 150) ja seki oppilaat ettd opettajat hyotyvit po-

sitiivisemmasta ja vihemmin stressaavasta kouluympiristostd (Norrish 2015, 54).
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1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja rajaukset

Tutkimukseni tarkoitus on etsii sellaisia positiiviseen psykologiaan perustuvia peda-
gogisia kiytinteitd, joilla pyrin edistimdin oppilaiden koulussa kokemia myonteisid
tunteita ja ihmissuhteita, kouluviihtyvyytti, opiskelumotivaatiota sekd niiden myéta
onnistumisia koulutydssi. Kiytin ndistd myonteisistd piirteistd tissd vaiheessa yhteist
nimitystd "kouluilo”. MyShemmissi vaiheessa, tutkimukseni yhteni tutkimustulok-
sena mairittelen kouluilo-kisitteen aineistoni ja oppilaiden kuvausten perusteella.
Perustan tutkimukseni positiivisen kasvatuksen ajatukselle siitd, ettd hyvinvointia
lisddvid taitoja ja ajattelutapoja voidaan opettaa ja arvioida koulussa samalla tavalla
kuin muitakin oppiaineita (Waters 2011, 77). Koulut ovat itse asiassa ideaaleja
paikkoja hyvinvoinnin opettamisen kannalta, koska lapset viettivit sielld suuren
osan lapsuus- ja nuoruuselimistdin ja huomattava maird heidin hyvinvointiinsa
vaikuttavasta pdivittdisestd vuorovaikutuksesta tapahtuu kouluaikana (Proctor 2014,
418).Tyoni ensimmiisend tavoitteena on tuottaa kuvaus kouluilon ilmiéstd oppilaiden
kuvaamana. Toiseksi selvitin sitd, miten opettaja voi omalla toiminnallaan ja erilaisia
pedagogisia menettelyjd kiyttien edistdd oppilaiden kouluiloa. Kolmanneksi tutkin
sitd, miten yhteistyotd vanhempien kanssa voidaan toteuttaa siten, ettd vanhemmat
saadaan osallistumaan ja tukemaan oppilaiden kouluiloa. Viimeiseni tavoitteenani on
selvittdd, millainen yhteys kouluiloa edistévilld pedagogisilla menettelyilld on luokan
vuorovaikutussuhteisiin tutkimusvuoden aikana.

Toteutan tutkimukseni toimintatutkimuksena opettamieni kuudesluokkalaisten
oppilaiden parissa. Paddyin interventiotutkimukseen, koska ilman selkeitd toimin-
tamalleja monet oppilaiden hyvinvointiin tédhtdavit pyrkimykset ovat jiineet ku-
vailevalla tasolle ja osoittautuneet tehottomiksi (vrt. Proctor 2014, 419). Sen sijaan
niilld positiivisen psykologian interventioilla, joissa teoria on yhdistetty kdytinnon
sovelluksiin, on saavutettu huomattavia parannuksia oppilaiden hyvinvointiin ja
elimintyytyviisyyteen (Proctor ym. 2011; Seligman ym. 2009; Waters 2011). Posi-
tiivisen psykologian lisiksi tutkimukseni keskeisessi osassa ovat vilittavi opettajuus
jayhteistyo kotien kanssa. Vilittivissd opettajuudessa heijastuvat positiivisen psyko-
logian arvot ja se perustuu pedagogiselle rakkaudelle korostaen oppilaan ja opettajan
vuorovaikutuksen rohkaisevaa ja myonteistd luonnetta. Tavoitteena ei ole tehdd oppi-
misesta helppoa, vaan 16ytdd toimintoja, jotka oppilaat kokevat myonteisind ja joissa
he voivat hy6édyntdi omia vahvuuksiaan sekd saavuttaa onnistumisen kokemuksia.
(Miittd & Uusiautti 2014a; Uusiautti & Maitti 2013a). Kodin ja koulun vilisen
yhteistyon valitsin osaksi tutkimustani sen takia, ettd toimivan yhteistyon myonteiset
vaikutukset lapsen koulunkiyntiin ovat kiistattomat (esim. Bennett-Conroy 2012;
Epstein 2009; van Voorhis 2011). Tissd tutkimuksessa totuttujen kodin ja koulun
yhteistydbmuotojen lisiksi keski6on nousevat vilittdvd vanhemmuus ja tietoinen lasten

voimavarojen vahvistaminen myos kotioloissa.
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2  Onnellisuus ja hyvinvointi kouluilon taustalla

2.1 Onnellisuus kasvatuksen paamaarana

Onnellisuus ja hyvinvointi herittavit tilld hetkelld erittdin suurta kiinnostusta ympari
maailmaa. Sama kiinnostus on nihtévissd myds kasvatusalalla. Positiivinen psykologia
on ulottanut vaikutuksensa koulumaailmaan, ja koulut ovat tiedollisten oppisisilto-
jen ohella alkaneet keskittyd oppilaiden vahvuuksiin, tunnetaitoihin, resilienssiin ja
hyvinvointiin. (Fox Eades, Proctor & Ashley 2014). Perinteisen ongelmakeskeisen
lihestymistavan sijaan positiivinen psykologia tarjoaa kasvatukselliseen keskusteluun
hyvinvointindkokulman, joka merkittivilld tavalla voi mullistaa oppimiseen, kou-
lunkéyntiin ja kasvatuksellisiin prosesseihin liittyvid nikemyksii (Huebner, Gilman,
Reschly & Hall 2009, 566).

Voidaan ajatella, ettd koulujen olisi tirkedmpdi keskittyd oppimiseen kuin onnel-
lisuuteen. Niiden pyrkimysten vililld ei kuitenkaan ole mitdin ristiriitaa (Fox Eades
ym. 2014, 579). Noddings (2003, 1) piinvastoin toteaa, etti onnellisuus ja kasvatus
ovat ldheisesti yhteydessi toisiinsa. Onnellisuuden tulisi olla kasvatuksen padmairi,
ja hyvin kasvatuksen tulisi merkittivilld tavalla tukea yksilollistd ja kollektiivista
onnellisuutta. Myds Gill (2009, 6) on sitd mieltd, ettd inhimillisen kukoistuksen
tulisi olla kasvatuksen ydintavoite ja ettd kasvatuksen tulisi suuntautua lapseen
kokonaisuutena vahvistaen hinen moninaisia ominaisuuksiaan ja hyveitdan samoin
kuin sisdistd eheyttddn. Positiivinen kasvatus tdhtdd seki perinteisten taitojen ettd
hyvinvoinnin edistimiseen pyrkimyksenddn tukea kouluja ja niissd olevia yksil6ita
kukoistamisen tavoittelussa (Seligman ym. 2009). Koulut ovat yksi tirkeimmisti
kehitysympiristoistd lasten ja nuorten elimissd ja voivat olla avainlihde sellaisille
taidoille ja kompetensseille, jotka tukevat lasten mahdollisuuksia onnistuneeseen
kasvuun ja kehitykseen (Norrish, Williams, O’Connor & Robinson 2013, 147-148).

Oppilaiden hyvinvointiin fokusoiminen on perusteltua monesta syysti. Nuoret ovat
ratkaisevassa kehitysvaiheessa tulevaisuuden toimintakyvyn ja henkisen hyvinvoinnin
nikokulmasta. Tilloin on hyvin tirkedd panostaa terveyden ja hyvinvoinnin rakenta-
miseen. Tutkimustulokset viittaavat sithen, ettd oppilaiden hyvinvoinnin edistiminen
saattaa hyodyttdd monin tavoin myos heiddn akateemisten taitojensa ja valmiuksiensa
kehittymistd. (Norrish ym. 2013, 149-150.) Suldo kollegoineen (2011) huomasi,
ettd hyvinvoivat oppilaat saivat parhaat arvosanat ja olivat vihiten poissa koulusta
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(Suldo, Thalji & Ferron 2011). Samoin Howell (2009) totesi omassa tutkimukses-
saan, ettd oppilailla, joiden hyvinvoinnin taso oli korkea, oli paremmat arvosanat ja
korkeampi itsekontrolli kuin oppilailla, joiden hyvinvointi oli alhaisemmalla tasolla.
Hyvinvoinnin on lisiksi huomattu liittyvin oppilaiden kouluun sitoutumiseen (Le-
wis, Huebner, Reschly & Valois 2009), myonteiseen koulukiyttiytymiseen (Proctor,
Linley & Maltby 2010), kouluaktiviteetteihin osallistumiseen (Gilman 2001) ja
hyviin ihmissuhteisiin koulussa (Nickerson & Nagle 2004). Noddingsin (2003)
viittdmai siitd, ettd onnelliset oppilaat oppivat ja kdyttiytyvit parhaiten, saa niin
tutkimuksista laajamittaista tukea. Erityisesti merkille pantavaa on se, ettd oppilaat,
joiden onnellisuus on korkealla tasolla, eivit pelkistddn osoita parempaa menestysta
ja kiyttdytymistd yhtend kouluvuonna vaan mydnteisen spiraalin tavoin (Fredrickson
& Joiner 2002) heidin akateemiset resurssinsa ovat todennikéisesti suurempia myos
tulevaisuudessa (Huebner, Hills, Siddall & Gilman 2014, 200).

Tissi tutkimuksessa kouluiloa tarkastellaan hyvinvoinnin ja positiivisen kasva-
tuksen teoreettisista lihtokohdista kisin. Pyrin edistimddn oppilaiden kouluilon
kokemuksia positiivisen kasvatuksen sisiltojd ja periaatteita hyodyntimalld. Koen
tavoitteeni hyvin merkittiviksi, koska oppilaan kokeman hyvinvoinnin on huomat-
tu johdonmukaisesti ennustavan positiivista koulupolkua (Salmela 2016; Suldo &
Shaffer 2008). Stiglbauer ym. (2013) huomasivat, ettd positiiviset koulukokemukset
lisdsivit ajan mittaan onnellisuutta, mikd puolestaan myéhemmin tuotti uusia myon-
teisid koulukokemuksia. Pidin titd myonteisten tunteiden ja hyvinvoinnin vililla
olevaa kaksisuuntaista yhteytta kannustavana taustatekijind omassa tutkimuksessani.
Yhteys kouluilon ja hyvinvoinnin vililld on monitasoinen. Seuraavissa luvuissa avaan
titd yhteyttd eri nikokulmista sekd esittelen PERIMA-teorian, jonka mukaisesti
hyvinvointi tdssd tutkimuksessa maritellddn.

2.2 Nakokulmia onnellisuuteen ja hyvinvointiin

Onnellisuudesta on tullut linsimaisen nykykulttuurin tavoitelluimpia asioita. Tama
on hyvin ymmarrettivai, silld viimeaikaiset tutkimukset todistavat onnellisten ihmis-
ten olevan muita menestyksekkddmpid monilla elimin alueilla (Lyubomirsky, King
& Diener 2005, 803). Lukuisat tutkijat ovat esittineet, ettd kyky olla onnellinen ja
tyytyvdinen omaan elimiinsi on keskeinen tekijd myonteisen elimdnpolun ja hen-
kisen terveyden kannalta (esim. Danner, Snowdon & Friesen 2001; Diener & Chan
2011; Lyubomirsky 2007; Seligman 2011). Onnellisuudella on lukuisia positiivisia
sivuvaikutuksia, joista on hydtyd yksiloille, perheille ja yhteisoille (Lyubomirsky,
Sheldon & Schkade 2005, 112).

Onnellisuutta kisitteend voidaan tuskin mdiritelld yksiselitteisesti. Tutkimus-
kirjallisuudessa onnellisuus operationalisoidaan usein subjektiiviseksi hyvinvoin-
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niksi (Diener 1984; Diener, Oishi & Lucas 2009). Subjektiivinen hyvinvointi on
sateenvarjokisite yksilon arvioille omasta elimdstddn ja se voidaan jakaa kolmeen
osatekijddn: positiiviseen ja negatiiviseen tunteeseen sekid kognitiiviseen arvioon
omasta elimintyytyviisyydestd. Tutkimustiedon lisidntyessi on ehdotettu, ettd
subjektiivisen hyvinvoinnin rakenteellinen malli tulisi muuttaa neljdosaiseksi. Talloin
tyytyviisyyskomponentti jaettaisiin kahtia yleiseksi elimintyytyviisyydeksi ja eri
eliminalueisiin (esim. tyo, terveys, avioliitto) kohdistuvaksi tyytyviisyydeksi. (Pavot
& Diener 2014, 134-135.) Niin ajatellen henkild, jonka subjektiivinen hyvinvointi
on korkealla tasolla, tuntee paljon positiivisia tunteita, vihdn negatiivisia tunteita
ja arvioi tyytyviisyytensd oman eliminsi ja eri eliménalueidensa osalta korkeaksi
(Miao, Koo & Oishi 2014, 174).

Parin viimeisen vuosikymmenen aikana subjektiivisen hyvinvoinnin malli on
laajennettu koskemaan my6s lapsia ja nuoria (Gilman & Huebner 2003; Saha,
Huebner, Suldo & Valois 2010). Samalla tutkimusintressi on laajentunut yleisesti
hyvinvoinnista spesifimpiin hyvinvoinnin osa-alueisiin, kuten hyvinvointiin koulussa
(Elmore & Huebner 2010; Huebner 2010; Long, Huebner, Wedell & Hills 2012).
Koulu on lasten ja nuorten kohdalla yksi tirkeimmistd yleiseen hyvinvointiin vai-
kuttavista eliminalueista (Huebner ym. 2014). Tian (2008) on mairitellyt kouluun
liittyvin subjektiivisen hyvinvoinnin oppilaiden omaa kouluelimiinsi koskevana
arviona ja emotionaalisena kokemuksena. Hinen mukaansa kouluhyvinvointi koostuu
koulutyytyviisyydestd sekd positiivisesta ja negatiivisesta tunteesta koulussa. Koulu-
tyytyviisyys viittaa oppilaan subjektiiviseen ja kognitiiviseen arvioon koulueldiminsa
laadusta. Arvioinnin perustana oppilas kiyttid omia eri koulunkdynnin osa-alueisiin
(esim. oppiminen ja opettaja-oppilassuhde) kohdistuvia arviointistandardejaan.
Positiivinen tunne viittaa koulussa koettuihin mydnteisiin tunteisiin, kuten rentou-
tuneisuuden, mielihyvin tai onnellisuuden tunteeseen. Kouluun liittyvid negatiivisia
tunteita sen sijaan voivat olla esimerkiksi masennus, hermostuminen tai tylsistyminen.
(Tian, Chen & Huebner 2014, 356.) Tissi tutkimuksessa oppilaan kouluun liittyvi
hyvinvointi ymmirretiin Noblen ja McGrathin (2016) spesifimmin miiritelmin
mukaisesti. He mairittelevit oppilaan kouluhyvinvoinnin pysyviksi emotionaaliseksi
tilaksi, jolle on ominaista positiivinen mieliala ja asenne, positiiviset ihmissuhteet
toisiin oppilaisiin ja opettajaan, resilienssi, oman toiminnan optimointi ja korkea
tyytyviisyyden taso oppimiskokemuksiin. (Noble & McGrath 2016, 6.) Tutkimukset
osoittavat, ettd niin kognitiivisella kuin affektiivisella kouluhyvinvoinnin kompo-
nentilla on merkityksellinen rooli oppilaan koulutoiminnan ja kokonaisvaltaisen
kehityksen kannalta. Korkea subjektiivinen hyvinvointi tulee koulumaailmassa esille
lisddntyneend akateemisena toimintana ja suoriutumisena (Lewis, Huebner, Reschly
& Valois 2009), asianmukaisena kéyttiytymisend (Suldo, Shaffer & Riley 2008) seki
parempana fyysisend ja psyykkiseni terveytend (Borup & Holstein 2006; Huebner

& Gilman 2006). Kouluissa olisi tirkedd huomioida, ettd sosiaalinen tuki on hyvin
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merkittdvd kontekstuaalinen tekiji yksilon subjektiivisen hyvinvoinnin kannalta
(Gallagher & Vella-Brodrick 2008). Opettajan tarjoama tuki on olennaista oppi-
laan hyvinvoinnille (Hamre & Pianta 2005). Lukuisat tutkimukset osoittavat myos
vertaistuen vaikuttavan mydnteisesti oppilaiden subjektiiviseen hyvinvointiin (esim.
Mahanta & Aggarwal 2013).

Mybs Suomessa on tehty ansiokasta tutkimusta lasten ja nuorten hyvinvoinnista
koulussa. Konu (2002) on omassa viitoskirjassaan luonut Allardtin sosiologisen hyvin-
vointiteoriaan perustuen koulun hyvinvointimallin, jossa oppilaan kouluhyvinvointi
jaetaan neljain osa-alueeseen: koulun olosuhteisiin (having), sosiaalisiin suhteisiin
(loving), itsensi toteuttamisen mahdollisuuksiin (being) ja terveydentilaan (health).
Tutkimusty6nsi pohjalta Konu on kehittinyt holistisen hyvinvointiprofiilimittarin,
jolla koulut oppilaiden itsearvioinnin kautta voivat arvioida oppilaiden hyvinvointia
ja kehittdd toimintaansa (Konu & Lintonen 2005). Omassa tutkimuksessaan Konu
ja Lintonen (2006) huomasivat, ettd alakoulun oppilaat pitivit koulun olosuhteita,
ihmissuhteita ja itsensd toteuttamisen mahdollisuuksia parempina kuin ylikoulun
oppilaat. Vertailtaessa sukupuolta ja luokka-astetta tuli esille, ettd tytot ja nuoremmat
oppilaat arvioivat joka kouluasteella kouluhyvinvointinsa muita paremmaksi. Pojilla
sen sijaan oli vihemmin sairaudellisia oireita kuin tytoilld. Janhunen (2013) selvitti
omassa viitostutkimuksessaan, mistd tekijoistd oppilaiden hyvinvointi heidin itsensa
tulkitsemana koostui. Oppilaat tuottivat ainekirjoitusmenetelmalld kuvauksen kou-
luhyvinvoinnin luonteesta ja ehdoista. Tulokset osoittivat, ettd oppilaiden mielesti
kouluhyvinvointi rakentui ensisijaisesti turvallisesta ilmapiiristd ja koulun sisdisistd
ihmissuhteista. Kaveri- ja ystivyyssuhteet vaikuttivat olennaisesti ja voimakkaimmin
oppilaiden hyvinvointiin. Positiivinen ja kannustava ilmapiiri edisti jaksamista ja
heritti yrittelidisyyttd. Myos kodin ja perheen merkitys lapsen ja nuoren ldhiturva-
verkkona oli kiistaton. (Janhunen 2013.)

Onnellisuutta voidaan tarkastella myds subjektiivisen hyvinvoinnin ydinkompo-
nentin, elimintyytyviisyyden, nikokulmasta. Elimintyytyviisyys voidaan madritelld
yksilon kognitiiviseksi arvioksi oman eliminsi kokonaislaadusta (Huebner, Hills,
Siddall & Gilman 2014,193). Arviointia voidaan tehdd suhteessa elimiin yleensi tai
johonkin sen tirkeddn osatekijain, kuten omaan itseen, perheeseen, ystiviin tai ympa-
r6iviin olosuhteisiin. Eliméntyytyviisyys on subjektiivista hyvinvointia vakaampi kisite
ja siksi sitd useimmiten kiytetddn indikaattorina tutkittaessa nuorten eliminlaatua.
(Suldo, Riley & Schaffer 2006,568.) Gilmanin ja Huebnerin (2006) tekema tutkimus
osoitti, ettd nuorten korkea eliméntyytyviisyys oli yhteydessi positiivisempiin ihmis-
suhteisiin, vihdisempédn stressin ja ahdistuksen mddrdin, korkeampaan toiveikkuuteen
ja suurempaan henkilokohtaisen kontrollintunteeseen verrattuna alhaista elimantyyty-
viisyyttd kokeviin nuoriin. Proctorin, Linleyn ja Maltbyn tutkimuksessa (2010) korkea
eliméntyytyviisyys edisti nuorten koulutyytyviisyyttd, myonteisid kouluasenteita
ja tiedollista suoriutumista. Lisdksi se oli yhteydessd parempiin ihmissuhteisiin ja
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kiitollisuuteen, onnellisuuteen, itsetuntoon ja terveelliseen eliméntapaan. Alhainen
elimantyytyviisyys sen sijaan on linkittynyt pdihteiden kéytt6on, masennukseen ja
sosiaaliseen stressiin (Gilman & Huebner 2003).

Subjektiivisen hyvinvoinnin ja eliméntyytyviisyyden kasitteitd voidaan pitda
hedonistisina onnellisuuden nakékulmina, koska tavoitteena on tilléin myonteisten
tunteiden maksimointi ja mahdollisimman vihidinen negatiivisten tunteiden maéra.
Onnellisuutta voidaan tarkastella myds eudaimonistisesta lihtokohdasta kisin.
Tillainen aristoteelinen nikemys korostaa onnellisuuden saavuttamista hyveellisen
elimin ja inhimillisen potentiaalin hyodyntimisen kautta. (Boniwell 2012, 50.)
Ryanin ja Decin itseohjautuvuusteoria (self determination theory) voidaan laskea
kuuluvaksi eudaimonististen onnellisuusteorioiden suhteellisen laajaan kenttddn.
Sen mukaan ihmiselld on syntymasté lahtien kolme tirkedd psykologista tarvetta:
kyvykkyys (competence), yhteenkuuluvuus (relatedness) ja autonomia (autonomy).
Niiden tarpeiden tyydyttyminen on olennainen edellytys yksilon psykologiselle
kasvulle ja hyvinvoinnille. (Waters, Cross & Runions 2009, 520.) Yksilé kokee
kyvykkyyden tunnetta pystyessdan vastaamaan kohtaamiinsa haasteisiin, esimerkiksi
koululainen selvitessddn kokeista ja kotitehtdvistd. Yhteenkuuluvuuden tarve tulee
tdytettyd, kun oppilas tulee hyviksytyksi koulussa ja pystyy solmimaan merkityk-
sellisid ihmissuhteita opettajiinsa ja luokkatovereihinsa. Autonomian tarpeelle lapsi
saa tyydytystd voidessaan koulussa hyédyntid omia kiinnostuksen kohteitaan ja
arvojaan ja saadessaan mahdollisuuden omien valintojen tekemiseen. (Stiglbauer
ym. 2013,232.) Itseohjautuvuusteoriaa on sovellettu paljon koulukontekstiin (esim.
Diseth & Samdal 2014; Reeve 2006; Wilding 2015). Oppilaiden autonomian,
kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeisiin vastaamisen on todettu johtavan
paitsi hyvinvointiin, my6s oppilaiden itsesddtelyyn ja akateemiseen suoriutumiseen
kohentumiseen (Niemiec & Ryan 2009).

Onnellisuuden eudaimonistista suuntausta edustaa hyvin vahvasti my6s Ryffin
(1989) psykologisen hyvinvoinnin teoria. Ryff yhdistelee multidimensionaalisessa
mallissaan monia teoreettisia nikemyksié ja esittdd hyvinvoinnin koostuvan kuudesta
osatekijistd. Nama ovat itsensd hyviksyminen, kyky solmia positiivisia ihmissuhteita,
autonomia, olosuhteiden hallinta, elimin tarkoituksellisuus ja henkil6kohtainen kas-
vu. (Ryft & Singer 2008.) Itsensi hyviksyminen, joka tarkoittaa positiivista asennetta
itseddn kohtaan, on keskeinen tekiji yksilon mielenterveyden, itsensi toteuttamisen
ja optimaalisen toiminnan kannalta. Kyky solmia positiivisia suhteita viittaa yksilon
mahdollisuuteen kokea limpimid ja luottamuksellisia ihmissuhteita ja sitd kautta
empatiaa, syvdd rakkautta ja samastumista toisen ihmisen kokemuksiin. Autonomia
kuvastuu itsemddrddmisoikeutena, itsendisyytend ja sisdisend kayttdytymisen sddte-
lynd. Autonominen ihminen arvioi itseddn omien standardiensa mukaan eiki etsi
muiden hyviksyntdd. Olosuhteiden hallinta kuvaa toisaalta yksilon kykyi luoda ja

kontrolloida monimuotoisia olosuhteita, toisaalta silld tarkoitetaan yksilon kykyi
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hyddyntid ympiristonsd mahdollisuuksia maksimoidakseen omat mahdollisuutensa.
Elimin tarkoituksellisuudella viitataan tunteeseen elimin merkityksellisyydesti ja
suunnasta. Tavoitteiden asettaminen, aikomukset ja tiettyyn padméarain pyrkiminen
luovat tunteen elimin merkityksellisyydestd ja lisddvit titen osaltaan positiivista
toimintaa. Henkilokohtainen kasvu on ihmisen kykyé kehittdd mahdollisuuksiaan
ja kasvaa ihmisend. (Ryft 1989, 1070-1071.) Ruini ym. (2009) sovelsivat Ryftin
teoriaa italialaisessa koulussa ja totesivat psykologiseen hyvinvointiin tihtddvin
interventiotutkimuksensa lisidvin nuorten hyvinvointia ja vihentdvin ahdistusta ja
somaattisia oireita. Psykologinen hyvinvointi ja subjektiivinen hyvinvointi edustavat
hyvinvoinnin eri puolia, mutta korreloivat keskendin. Subjektiivinen hyvinvointi
toimii mittarina miellyttiville elimille, kun taas psykologisen hyvinvoinnin teoria
keskittyy enemminkin elimin merkityksellisyyteen ja henkilokohtaiseen kasvuun.
(Wood, Joseph & Maltby 2009, 444.)

Myés Csikszentmihalyin (2000) luoma autotelisen persoonallisuuden kisite
voidaan laskea eudaimonistiseksi onnellisuuden nikokulmaksi. Autotelinen henkil6
kykenee nauttimaan tekemisistidn huolimatta siitd, saako hin ulkoista palkintoa
tyostidn. Csikszentmihalyin mukaan onnellisuus on seurausta uppoutumisesta
sellaisiin toimintoihin, jotka ovat sisdisesti innostavia ja tasapainossa yksilon tai-
totasoon nihden. Tdtd kuvataan optimaalisena flow-kokemuksena, jossa yksilé on
taydellisen keskittynyt ja jossa tietoisuus ja toiminta sulautuvat toisiinsa. (Nakamura
& Csikszentmihalyi 2009.) Useissa tutkimuksissa on flow-kokemusten huomattu
johtavan lisdéntyneisiin positiivisiin tunteisiin (esim. Asakawa 2004; Rogatko 2009).
Flow-ilmioti esitellddn tarkemmin luvussa 3.2.1.

Positiivisen psykologian nikékulmasta onnellisuuden ja hyvinvoinnin huipentuma
on kukoistamisen tila (fourishing). Keyesin (2007, 98) mukaan kukoistavia ihmisid
ovat ne, joiden emotionaalinen, sosiaalinen ja psykologinen hyvinvointi ovat korkealla
tasolla. Henkistd terveyttd voidaan kuvata jatkumolla, johon kukoistamisen lisiksi
asettuvat kohtalainen henkinen terveys sekd nuutuneisuus, jota ilmentavit alhainen
subjektiivinen hyvinvointi, haasteelliset ihmissuhteet ja heikko toimintakyky (Keyes
2002). Diener on rakentanut oman késityksensd kukoistamisesta synteesind viime-
aikaisista hyvinvointiteorioista ja katsoo kukoistamisen rakentuvan elimin tarkoi-
tuksellisuudesta, positiivisista ihmissuhteista, sitoutumisesta, koetusta patevyydesti,
itsetunnosta, optimismista ja toisten auttamisesta (Diener ym. 2010). Vaikka posi-
tiiviset tunteet ovat tirked osa kukoistamista, ei kukaan koe niiti jatkuvasti. Jokaisen
ihmisen elimédn kuuluu aikoja, jolloin negatiiviset ja kipeit tunteet, kuten pettymys,
suru ja ahdistus, ovat voimakkaita. Kukoistaminen ei tarkoita kielteisten tunteiden
kieltdmisti tai tukahduttamista, vaan niiden tehokasta kisittelyi ja sitkeyttd selvitd
niistd. (Norrish 2015, 51-52.)

Kukoistamisessa yhdistyvit hedonistiset ja eudaimonistiset komponentit ja yksin-

kertaisuudessaan se voidaan miiritelld fee/ing good, doing good” -ilmauksella (Huppert

32 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



& S02013,838). Koulumaailmassa *fee/ing good” tarkoittaa oppilaiden tyytyviisyyttd
menneisyydesti, iloa nykyhetkessd ja toiveikkuutta tulevaisuuden suhteen seka kykya
kisitelld vaikeita tunteita ja kokemuksia terveelld ja rakentavalla tavalla. "Doing good”
taas korostaa oppilaiden varustamista sellaisilla tiedoilla ja taidoilla, jotka auttavat
heitd menestymain niin vaikeuksia kuin mahdollisuuksia kohdatessaan. Tarkedd on
myds sitoutuminen prososiaaliseen kiyttiytymiseen ja valintoihin, jotka hy6dyttavit
toisia ja laajempaa yhteisod. (Norrish ym. 2013, 149.)

Kouluissa kukoistamista voi esiintyd monella eri tasolla. Yksittdisten oppilaiden
voidaan katsoa kukoistavan, kun he ovat onnellisia, menestyvit ihmissuhteissaan,
saavuttavat tavoitteitaan ja tekevit hyvid tekoja toisilleen. Opettaja tai muu henki-
l6kunnan edustaja kukoistaa, kun hin kokee myonteisid kokemuksia paivin aikana,
tuntee tyonsd merkitykselliseksi ja itsensd arvostetuksi kouluyhteison jaseneksi.
Luokan tasolla kukoistaminen ilmenee oppilaiden kouluun kuuluvuuden tunteena,
opettajan tyytyviisyytend ja itseluottamuksena ja kaikkien yhteisend koulutyohon
sitoutumisena. Koko kouluyhteison on mahdollista kukoistaa, kun yhteison jisenet
tuntevat syvéi sitoutumisen ja kuuluvuuden tunnetta koulua kohtaan ja koulukulttuuri
edistid myOnteisid tunteita, tehokasta oppimista ja sosiaalista vastuuta. (Norrish ym.
2013, 149.)

Hyvin ratkaisevaa on se, ettd ihminen voi itse vaikuttaa kokemaansa onnellisuu-
den ja hyvinvoinnin mairdan. Lyubomirsky, Sheldon ja Schkade (2005) madrittavit
onnellisuuden koostuvan kolmesta osatekijisti. Geneettinen lihtotaso méddrda vii-
sikymmenti ja olosuhteet kymmenen prosenttia yksilollisestd onnellisuuden tasosta.
Loput neljadkymmenti prosenttia ovat riippuvaisia yksilon omasta toiminnasta ja
omista pyrkimyksisti eli kaikesta siitd, mitd yksilo paivittdisessd elimassddn tekee tai
ajattelee. Timi tavoitteellisen toiminnan suuri osuus avaa erittiin lupaavia nakymii
niihin mahdollisuuksiin, joita erilaisilla hyvinvointiin ja onnellisuuteen tihtddvilla
interventiolla voi olla yksilén onnellisuuden pysyvin lisidntymisen tavoittelussa.
(Lyubomirsky, Sheldon & Schkade 2005.) Tutkimuskirjallisuudessa on jo talld het-
kelld 16ydettivissi monipuolista ndyttod siitd, ettd intentionaalisilla harjoitteilla ja
harjoitusohjelmilla on mahdollista vaikuttaa yksilon lyhytaikaiseen onnellisuuteen
myoénteiselld tavalla (esim. Bolier ym. 2013; Lyubomirsky, Dickerhoof, Bochm &
Sheldon 2011; Shoshani & Steinmetz 2014; Sin & Lyubomirsky 2009; Suldo, Savage
& Mercer 2014; Waters 2011).

2.3 Onnellisuus ja hyvinvointi PERMA-teorian maarittelemana

Monen muun tutkijan tavoin Seligman (2011) ajattelee kukoistamisen olevan hyvin-
voinnin keskeinen tavoite. Aikaisemmin Seligman mielsi onnellisuuden positiivisen

psykologian ydinteemana ja sen mittaamisessa tirkein indikaattori oli elimintyy-
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tyvdisyys. Sittemmin Seligman on kuitenkin pddtynyt siihen, ettd hyvinvointi on
positiivisen psykologian pddasia ja normina hyvinvoinnin mittaamisessa kiytetdin
kukoistamista. Kukoistamisen edistdmiseen, niin yksilo- kuin yhteisotasolla, voidaan
tiivistad koko positiivisen psykologian merkitys. (Seligman 2011, 13.)

Seligmanin (2011) mukaan hyvinvointimme on rakenteeltaan monimuotoinen
eikd millddn yksittdiselld mittarilla pystytd médrittelemédn sitd tyhjentavisti. Hy-
vinvointi koostuu viidestd elementistd, jotka kaikki tdyttdvit seuraavat kolme ehtoa:
Kukin elementti edistdd hyvinvointia. Ihmiset tavoittelevat hyvinvoinnin element-
tejd itseisarvoisesti niiden itsensd takia eivitkd saavuttaakseen niiden avulla muita
hyvinvoinnin elementtejd. Elementit ovat itsendisesti madriteltdvissa ja mitattavissa.
(Seligman 2011, 16.) Seligman kutsuu hyvinvointiteoriaansa PERIMA-teoriaksi
sen elementtien ensimmiisten kirjaimien muodostamana akronyymina. PERMA -
teorian osatekijit ovat mydnteiset tunteet (P = Positive emotions), sitoutuminen (E =
Engagement), ihmissuhteet (R = Relationships), merkityksellisyys (M = Meaning) ja
saavuttaminen (A4 = Accomplishment). (Seligman 2011, 16-20.) Seuraavaksi esittelen
elementit lyhyesti. Tarkemmin niihin pureudutaan luvussa 3.

PERMA-teorian ensimmiinen elementti on myénteiset tunteet. Myonteisilld
tunteilla tarkoitetaan hedonistisia tuntemuksia, kuten onnellisuutta, mielihyvid ja
mukavuuden tunnetta (Kern, Waters, Adler & White 2015; Seligman 2011, 16).
Myénteiset tunteet ovat kukoistamisen tunnusmerkki, mutta myos itse synnyttévit
kukoistamista. Fredricksonin (1998) mukaan positiiviset tunteet voivat laajentaa
yksilon toimintamallien valikoimaa, mikd puolestaan johtaa henkilokohtaisten voi-
mavarojen lisddntymiseen.

Sitoutuminen viittaa tiettyyn toimintaan liittyvddn syvddn kiinnostuksen tai up-
poutumisen kokemukseen (Kern ym. 2015). Tiéllainen sitoutuminen on mdiritelty
flow-tilaksi. Flow-tilaan padseminen edellyttdd ddrimmadisten kykyjen ja vahvuuksien
kiyttoonottoa. Flow-tilassa ihminen kadottaa usein ajantajunsa eikd ole tietoinen
tunteistaan ja ajatuksistaan, mutta voi palata esimerkiksi toiminnan aiheuttamaan
mielihyviin retrospektiivisesti toiminnan paityttyd. (Seligman 2011, 11, 16-17.)

Hyvinvointiteorian kolmas elementti, ihmissubteet, sijoittuu PERMA-teorian ja
koko positiivisen psykologian ytimeen (Seligman 2011, 20). Sosiaalista tukea — huo-
lehdituksi, arvostetuksi ja rakastetuksi tulemista — on pidetty yhteni olennaisimmista
hyvinvoinnin edellytyksistd kaikkina aikoina ja kaikissa kulttuureissa (Forgeard, Jaya-
wickreme, Kern & Seligman 2011, 86). Hyvit ihmissuhteet ovat parasta vastalddkettd
vastoinkdymisissé ja toisaalta my0s nopein keino oman mielialan kohentamiseen.
Tutkimusten mukaan tehokkain tapa nostaa hetkellisesti omaa hyvinvoinnin tasoa
on tehdi ystivillinen teko toisen ihmisen hyviksi (Seligman 2011, 20).

Merkityksellisyys tarkoittaa yksilon nikemystd oman eliminsi arvokkuudesta ja
tunnetta kuulumisesta johonkin itsed suurempaan (Kern ym. 2015). Se tarjoaa ihmi-

selle vision ja suunnan omassa elimissiin (Ryft & Keyes 1995). Omien vahvuuksien

34 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



hyddyntimisen on monissa tutkimuksissa todettu olevan yhteydessi elimin mer-
kitykselliseksi kokemiseen (esim. Littman-Ovadia & Steger 2010; Peterson, Ruch,
Beermann, Park & Seligman 2007). Ihmisen tulisi kehittid omia vahvuuksiaan ja
voimavarojaan ja kiyttid niitd jonkun suuremman pddmairin hyviksi (Peterson,
Park & Seligman 2005, 26).

PERMA -teorian viimeinen elementti, saavuttaminen, viittaa voittamiseen, menes-
tymiseen ja hyviin suorituksiin niiden itsensi takia. Ihmiset tavoittelevat saavutta-
mista, vaikka se ei aikaansaisi myonteisid tunteita, merkityksellisyytta tai positiivisia
asioita ihmissuhteissa (vrt. Salmela & Uusiautti 2013, 30). On luonnollista, etti
hyvin usein saavuttamiseen kuitenkin liittyy toimintaan uppoutumista, positiivisia
tunteita ja menestymistd jonkun suuremman tarkoituksen hyviksi (Uusiautti 2014).
Silti Seligman nikee saavuttamisen hyvinvoinnin perustavanlaatuisena ja erillisend
elementtind, jota ihmiset tavoittelevat riippumatta muista hyvinvointiteorian osate-
kijoistd (Seligman 2011, 18-19).

Seligmanin hyvinvointiteoria on suhteellisen tuore ja siksi sitd tukeva empiirinen
aineisto on vield rajallinen. Kern ym. (2015) sovelsivat PERIVIA -teoriaa australialais-
ten koululaisten ja opiskelijoiden hyvinvoinnin mittaamiseen. Tulokset osoittivat, ettd
kaikki PERIMA-teorian faktorit merkityksellisyyttd lukuun ottamatta osoittautuivat
relevanteiksi hyvinvoinnin mittareiksi. Merkityksellisyyttd mittaavat osiot olivat
tutkimuksessa osittain pdallekkdisia ihmissuhdeosioiden kanssa, miki saattaa selittdd
osa-alueen puuttumisen oppilaiden vastauksista. Toisaalta tulos voi ilmentdd myds sitd,
ettd vertaissuhteet ovat tyypillinen osa-alue nuorten kokemassa merkityksellisyyden
tunteessa. (Kern ym. 2015.) My6s O’Connor ym. (2016) kiyttivit PERIMA-teoriaa
viitekehykseni tutkiessaan australialaisten nuorten hyvinvointia ja huomasivat PER-
MAn elementtien paitsi soveltuvan hyvinvoinnin mittaamiseen nuoruusidssi myds
ennustavan hyvinvoinnin tasoa mychemmin elimissi (O’Connor, Sanson, Toum-
bourou, Norrish & Olsson 2016). Edelleen Cofteyn ja kollegoiden (2016) tutkimus
tarjosi vahvaa tukea PERMAn multidimensionaaliselle rakenteelle hyvinvoinnin
kuvaajana (Coffey, Wray-Lake, Mashek & Branand 2016). Kern, Waters, Adler ja
White (2014) tutkivat PERIMA -teoriaa koulun tyontekijéiden tydhyvinvoinnin niké-
kulmasta. Tulosten perusteella niytti siltd, ettdi PERIVIA-teorian laaja lihestymistapa
tuki onnistuneesti hyvinvoinnin méirittelyd ja mittaamista. Niiden tyontekijéiden,
joiden sitoutumisaste oli korkea ja joilla oli hyvid ihmissuhteita, tyotyytyviisyys ja
organisationaalinen kiinnittyminen olivat muita tyontekijoitd suurempaa. Positiiviset
tunteet, merkityksellisyys ja saavuttaminen sen sijaan liittyivit vahvasti tutkimushen-
kiloiden elimintyytyviisyyteen ja terveyteen. (Kern, Waters, Adler & White 2014.)

Oades kollegoineen (2011) hyodynsi PERMA-teoriaa viitekehykseni tutkiessaan
yliopistoa positiivisena instituutiona. He kiyttivit PERMAn elementteji hyvin-
vointiin johtavina polkuina ja kerésivit positiivisesta psykologiasta ja positiivisesta

organisaatiotutkimuksesta teoreettisia sovelluksia PERIMIAn elementtien kdytinn6n
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toteutusta varten yliopistomaailman eri toimintaympiristoissd. (Oades, Robinson,
Green & Spence 2011.) My6s Lambert D’ravenin ja Pasha-Zaidin (2015) tutkimus
sijoittui yliopistomaailmaan. He tutkivat opiskelijoiden onnellisuuskisitysten yhteyttd
PERMA-teorian elementteihin Arabiemiirikunnissa. Tutkimustulosten mukaan
opiskelijoiden kuvaukset tarjosivat tukea Seligmanin nikemykselle hyvinvoinnin
monimuotoisesta rakenteesta ja vahvistivat PERMA-teorian soveltuvuuden myos
linsimaisesta ajattelusta eridviin kulttuuriymparistoon. Khaw ja Kern (2014) sen
sijaan huomasivat, ettd kulttuurinen tausta saattaa aiheuttaa vaihtelua hyvinvoin-
PERMAn viisiosaisen faktorirakenteen lisiksi olisi tarvittu kolme lisikategoriaa,
kuten taloudellinen turvallisuus, terveys ja hengellisyys, jotta olisi voitu tdydellisesti
ymmartid kukoistamista malesialaisessa kulttuuriympiristossa.

Positiivista kasvatusta ja PERIVIA-teorian ajatuksia hyddynnetdin kouluissa ympari
maailmaa. Yksi tunnetuimpia néistd on australialainen The Geelong Grammar School,
jonka koko toiminta rakentuu PERIMA-teorian ympirille tihditen kouluyhteison
kukoistamiseen. Koulun positiivisen kasvatuksen malli kisittid Seligmanin viisi hy-
vinvoinnin elementtid tdydennettynd positiivisen terveyden elementilld. Hyvinvoinnin
osatekijdt on integroitu kouluarkeen kolmella eri tasolla: "Live if, teach it, embed it’.
"Live it” tarkoittaa sitd, ettd koulun henkilokunta on omaksunut opettamansa hyvin-
voinnin taidot osaksi omaa elimintapaansa ja toimii ndin autenttisina roolimalleina
opiskelijoille. "Zzach i¢” viittaa hyvinvoinnin aktiiviseen opettamiseen niin eksplisiit-
tisesti erityisilld oppitunneilla kuin implisiittisesti osana opetussuunnitelmaa kaikissa
mahdollisissa oppiaineissa. "Embed it” kuvastaa hyvinvoinnin sisdllyttimistd hyvin laaja-
alaisesti kouluyhteis6n toimintaan, miki edistdd hyvinvoinnin kulttuurin syntymistd
niin opiskelijoiden, henkilskunnan, vanhempien kuin ympardivin yhteison keskuudessa.
(Norrish 2015.) The Geelong Grammar School -koulun toimintaan liittyen on val-
misteilla pitkittdistutkimus, joka selvittdd positiivisen kasvatuksen vaikutuksia koulun
oppilaiden toimintaan ja hyvinvointiin kolmen vuoden kuluessa (Norrish ym. 2013).

Myés Noblen ja McGrathin (2016) oppilaiden hyvinvoinnin edistdmiseksi kehit-
timd viitekehys, PROSPER, pohjautuu Seligmanin PERIMA-teoriaan. Myonteisten
tunteiden, sitoutumisen, ihmissuhteiden, merkityksellisyyden ja saavuttamisen lisdksi
PROSPER-kehys sisiltdd kaksi itsendistd lisitkomponenttia: vahvuudet ja resilienssin.
Noblen ja McGrathin (2016, 25) mukaan PROSPER ei ole varsinainen hyvinvointi-
ohjelma vaan positiivisen psykologian ja kasvatuspsykologian tutkimuskirjallisuuteen
perustuva jirjestelmillinen valikoima luokkakiytinteitd ja toimintamalleja, jotka
edistivit oppilaiden hyvinvointia ja tukevat turvallisten ja kannustavien kouluyh-
teisdjen rakentumista.

Valitsin PERMA-teorian tutkimukseni viitekehykseksi tietoisena siité, ettd se
on vain yksi tapa mairitelld ja lihestyd hyvinvoinnin ilmi6ti. Perustelen valintaani
silld, ettd PERMA-teorian moninikokulmainen lihestymistapa tarjosi erinomaisen
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lihtokohdan tutkimuksen systemaattiselle toteutukselle (vrt. White & Waters 2015).
Tutkimukseni tarkoituksena on kehittid uusia ja innostavia luokkakiytinteitd, ja
PERMA-teorian elementit ilmentivit hyvin niitd tekijoitd, joita tutkijana ja opet-
tajana pidin tutkimusaiheen ja luokkatoiminnan kehittdmisen kannalta merkityk-
sellisind. PERIMA-teoria ldhestyy hyvinvointia yksilon nikokulmasta, mutta antaa
paljon painoarvoa sosiaalisille suhteille hyvinvoinnin perustana, minkd vuoksi kat-
soin sen soveltuvan erinomaisesti luokkayhteison sislld tapahtuvaan interventioon.
PERMAn multidimensionaalinen lihestymistapa luo tukevan ja kiytinnénliheisen
perustan intervention toteutukselle. Seligmanin teorian valinta on perusteltua myds
tutkimuksen vaikuttavuuden nikokulmasta, silld multistrategiset ja monta osatekijid
sisdltivit interventiot on todettu tehokkaammiksi kuin vain yhteen tavoitteeseen
keskittyvit kehittimisohjelmat (Noble & McGrath 2016, 11).

Omaksuttaessa teoreettisia ja toiminnallisia malleja toisesta kulttuuriympiristostd
vaaditaan tutkijalta erityistd sensitiivisyyttd hdnen arvioidessaan mallien soveltuvuutta
omaan toimintaympiristo6n. Pohtiessani PERMAn siirrettivyytti ja soveltuvuutta
suomalaiseen koulukulttuuriin perehdyin huolellisesti sen eri elementtejd koskevaan
tutkimuskirjallisuuteen. Mallin soveltamista kuvaavaa empiiristd aineistoa ei tutki-
musta aloittaessani juuri ollut saatavilla. Tein myos vertailuja opetussuunnitelmaan
seki sithen keskusteluun, jota maassamme peruskoulun kehittimiseksi silld hetkelld
kiytiin. PERIMA-teorian hyvinvointinak6kulma on monilta osin yhteneviinen uuden
opetussuunnitelman arvoperustan ja tavoitealueiden kanssa. En muutenkaan nihnyt
ongelmaa teorian kulttuurisessa siirrettivyydessi ja sovellettavuudessa suomalaiseen
koulumaailmaan. Minusta PERMA viitekehyksend vastasi erinomaisesti niihin
haasteisiin, joita arkityGssini jatkuvasti kohtasin. Operationalisoidessani teoriaa
luokkaan otin luonnollisesti huomioon eri menettelyjen soveltuvuuden muokkaamalla
niitd omaan luokkayhteis66mme sopiviksi. Kaiken kaikkiaan olen sitd mieltd, ettd
PERMA -teorian sisiltimit asiat — myonteiset tunteet, intensiiviset flow-kokemukset,
tyydyttavit ja liheiset ihmissuhteet, kokemus koulunkéynnin ja elimin tarkoituksel-
lisuudesta sekd merkityksellisten tavoitteiden saavuttaminen — ovat juuri niitd asioita,
joita opettajat ja vanhemmat toivovat oppilailleen ja lapsilleen globaalisti, paikasta

ja kulttuurista riippumatta.
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3 Kouluilo PERMA-teorian valossa

3.1 Myonteiset tunteet

Myoénteiset tunteet ja niiden merkitys ihmisen vahvuuden lihteeni on positiivisen
psykologian keskeisid tutkimuskohteita. Myonteiset tunteet johdattavat tutkimaan,
ja tutkiminen johtaa tiedon tai taidon hallintaan. Hallinta puolestaan johtaa menes-
tykseen (Chafouleas & Bray 2004, 1). Myonteisten tunteiden ja oppimisen vilisen
yhteyden tulisi olla perustana opetuksen sisillollisid ja rakenteellisia valintoja tehtéessd
(Noble & McGrath 2016, 28).

Fredrickson (2001, 10) esittdd Broaden and build -teoriassaan (vapaasti suomen-
nettuna Laajenna ja rakenna -teoria), ettd myonteisilld tunteilla, ohikiitdvilldkin,
on pitkdaikaisia ja merkittivid seurauksia. Ne ovat vilineitd yksilélliseen kasvuun
ja sosiaaliseen yhteyteen; myonteisten tunteiden kautta ihmisen on mahdollista
saavuttaa parempi eliminlaatu. Nikemys tunteiden laajentavasta vaikutuksesta
(broaden) viittaa asioihin, jotka tapahtuvat ihmisessd hinen kokiessaan myonteisid
tunteita. Tunteiden rakentavuudella (buil/d) taas tarkoitetaan kestivid muutoksia,
jota ovat tulosta toistuvista positiivisista tunnekokemuksista. (Cohn & Fredrickson
2009,15.)

Broaden and build -teorian mukaan kyky kokea myonteisid tunteita, kuten iloa,
mielenkiintoa, tyytyviisyytti ja rakkautta, voidaan ajatella perustavanlaatuisena vah-
vuutena, joka tuottaa moninaisia, toisiinsa liittyvid positiivisia vaikutuksia. Myonteiset
tunteet aikaansaavat hetkellisen hyvinolon tunteen, mutta samalla laajentavat ihmisen
ajattelu- ja toimintamalleja, miké toimii voimavarana ja johdattelijana suurempaan hy-
vinvointiin ja menestykseen eldmissi. Fredrickson kuvaa myonteisten tunteiden mer-
kitystd kasvavana spiraalina kohti lisdédntyvid emotionaalista hyvinvointia. (Cohn &
Fredrickson 2009; Fredrickson 1998; Fredrickson 2001.) Myos Isen (2006, 189-190)
on havainnut, ettd myonteiset tunteet edistivit ongelmanratkaisua, kognitiivista jous-
tavuutta, luovaa ajattelua seka kykyd omaksua erilaisia ndakokulmia. Lisiksi on todettu,
ettd myonteinen tunne lisdd avuliaisuutta, anteliaisuutta ja sosiaalista vastuuntuntoa
(Isen 2006, 191) seki sosiaalista havainnointia ja toisten ihmisten huomioimista
(Cohn & Fredrickson 2009, 16-17). Myoénteiset tunteet ovat merkityksellisid myos
siksi, ettd ne hilventivit negatiivisten tunteiden aiheuttamia fyysisid ja kognitiivisia
vaikutuksia. Lisdksi positiiviset tunteet vahvistavat sinnikkyyttd ja auttavat ihmisid
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palautumaan stressaavista tilanteista nopeasti ja tehokkaasti. (Aspinwall 1998; Cohn
& Fredrickson 2009; Fredrickson 2001.)

Positiivisen psykologian yhteni tavoitteena on auttaa ihmistd kohti suurempaa
hyvinvointia ja onnellisuutta (Carr 2011, 1). Lukuisat tutkimukset osoittavat, etti
onnelliset ihmiset menestyvit eri elimanalueilla, kuten sosiaalisissa suhteissa, tydssi,
terveydessi ja taloudellisissa asioissa. He jopa eldvit muita kauemmin. (Cohn & Fred-
rickson 2009, 13; Lyubomirsky, Sheldon & Schkade 2005, 112.) Lyubomirskyn ym.
(2005) mukaan myénteinen tunne luo menestysti. Positiivisesti vérittyneet mielialat
ja tunteet johdattavat ihmiset toimimaan, tuntemaan ja ajattelemaan tavalla, joka
auttaa rakentamaan tarpeellisia voimavaroja ja saavuttamaan tavoitteita. (Lyubo-
mirsky, King & Diener 2005, 803—-804.) Onnelliset ihmiset ovat ystavillisempii ja
vihemmin materialistisia ja osoittavat itsehillintad (Gilpin 2008, 3). Onnellisuus on
myos yhteydessi kiitollisuuteen (Polak & McCullough 2006), liheisiin ja tyydyttiviin
ihmissuhteisiin (Otake, Shimai, Tanaka-Matsumi, Otsui & Fredrickson 2006, 362)
seki altruismiin ja hyvyyteen (Gilpin 2008). Lisiksi onnellisuus nikyy tavallista
suurempana yhteistyokykynd, hyvintahtoisuutena ja kiinnostuksena muita ihmisia
kohtaan (Lyubomirsky, Sheldon & Schkade 2005,112). Koulussa mydnteiset tunteet
ovat yhteydessi oppilaan suoriutumiseen ja niilli on huomattava vaikutus oppilaan
akateemiseen menestykseen (Pekrun, Elliot & Maier 2009). Pekrunin ym. (2011)
tutkimuksessa oppilaiden kokema nautinto, toivo ja ylpeys olivat myonteisesti yhtey-
dessi oppilaiden suoriutumiseen, kun taas tylsistymisen ja ahdistuksen on huomattu
ennustavan suoritustason alenemista (Daniels ym. 2009).

Edellisen valossa lienee siis kiistatonta todeta, ettd myonteisilld tunteilla on kou-
lueldmissd suunnaton merkitys. Samalla my6s suomalaisten lasten alhaiset tulokset
kouluviihtyvyyttd mittaavissa tutkimuksissa saavat entistd huolestuttavamman paino-
arvon. Positiivisten tunteiden ja onnellisuuden yhteys hyviin oppimistuloksiin ja koko-
naisvaltaiseen hyvinvointiin eldimissi tulisi huomioida suunniteltaessa kouluty6ti niin
luokan, koulun, kunnan kuin valtion tasolla. Paras ennusmerkki siitd, ettd lapsesta kasvaa
onnellinen ja tyytyviinen aikuinen, ei ole akateeminen suoriutuminen vaan emotio-
naalinen hyvinvointi lapsuudessa (Layard & Hagell 2015). Fokusointi myonteisyyteen
rohkaisee kasvattajia tarjoamaan sellaisia luokka- ja koulukéytinteitd, jotka kehittavit
oppilaiden emotionaalista hyvinvointia. Tama tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd oppilaat
voivat koulussa kokea ja vaalia myonteisid tunteita, kuten turvallisuuden, vithtymisen
ja kouluun kuuluvuuden tunnetta. Lisiksi se velvoittaa kasvattajia eksplisiittisesti opet-
tamaan oppilaille sellaisia arvoja ja taitoja, jotka liittyvit positiiviseen ajattelutapaan,
kuten optimistinen ajattelu ja kiitollisuuden osoittaminen. (Noble & McGrath 2016,
28.) Timi on merkityksellistd senkin takia, ettd tunteilla on suuri vaikutus oppimiseen
(Pekrun, Goetz, Titz & Perry 2002). Tutkimusten mukaan negatiivisilla tunteilla on
vahvempi voima kuin positiivisilla tunteilla (Baumeister, Bratslavsky, Finkenauer &

Vohs 2001). Tamin vuoksi oppilaille on tirkedd tarjota koulussa mahdollisimman
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paljon myonteisid kokemuksia ja strategioita, jotta niilld voidaan torjua oppimiselle
haitallista negatiivisuuden kehin syntymisti (Young 2014, 2).

Koulu on niyttiménd monenlaisille myonteisille tunteille. Seuraavaksi tarkastelen
lihemmin iloa, kiitollisuutta, optimismia, toivoa ja sinnikkyyttd. Niiden sisdltymi-
nen oppilaan koulupolkuun olisi oppilaan hyvinvoinnin ja suoriutumisen kannalta
merkityksellistd ja tavoiteltavaa.

3.1.1 llo

Ilon olemusta ja merkitysti on tutkittu antiikin ajoista ldhtien. Iloa tuottavat my6n-
teiset asiat ja kokemukset, kuten henkil6kohtaisen tavoitteen saavuttaminen, rakkaus,
huomio, kunnioitus tai miellyttiva yllitys. Usein ilon kokeminen liittyy onnistumi-
seen tai myonteisiin ihmissuhteisiin. Ilo synnyttdd hyvintuulisuutta ja optimismia.
Se tekee elimin miellyttaviksi, tukee psyykkistd hyvinvointia ja auttaa selviytymaiin
vastoinkdymisistd. Ilon ympdrille muodostuu emootioperhe, johon kuuluvat esimer-
kiksi hilpeys, tyytyviisyys, vapautuneisuus ja mieluisuus. (Laine 2005, 62-63.)

Ilon filosofin Spinozan mielestd (ks. Pietarinen 1994) ilo kuuluu elimin perusluon-
teeseen. Hanen mukaansa ilo tarkoittaa siirtymistd kohti suurempaa taydellisyyttd. Ilo
syntyy jatkuvasta kehittymisestd ja edistymisestd, ei stabiilista saavutetusta tilasta. (Pie-
tarinen 1994,24.) Spinoza tarkoittaa ilolla kaikkia my6nteisi tunteita. Iloa aikaansaavat
kaikki asiat, jotka lisddvit yksilon sisdistd voimaa. Puhtain ja voimakkain ilo kumpuaa
ihmisen sisimmistd, aktiivisen ajattelun seurauksena. (Pietarinen 1994, 24-25.)

Fredricksonin (1998) mukaan ilon kisitettd kiytetdan usein vastineena onnellisuu-
delle (happiness) ja muille suhteellisen voimakasta positiivista tunnetta ilmaiseville
kisitteille. Hin toteaa ilon tunteiden ilmenevin tilanteissa, jotka ovat tuttuja ja
turvallisia ja vaativat matalaa ponnistelua sekd myds suoriutumisen ja tavoitteiden
saavuttamisen yhteydessi. (Fredrickson 1998, 304.) Myos Lazarus (1991, 265) pitid
iloa ja onnellisuutta hyvin liheisind kisitteind. Hinen mukaansa ilolla tarkoitetaan
onnellisuutta voimakkaampaa reaktiota tietynlaiseen tilanteeseen, mutta siitd huo-
limatta kisitteet ovat varsin péaillekkdiset.

Csikszentmihalyi (2003) on todennut, etti ilolle on ominaista eteenpdin menevi
litke, uutuuden ja saavuttamisen tunne. Iloa on mahdollista kokea hyvin monenlaisten
toimintojen aikana, mutta niille kaikille on yhteisti se, ettd iloa tuottava tapahtuma
saa aikaan sisdistd muutosta, kasvua ja kehittymistd, kompleksisuuden lisddntymista.
Csikszentmihalyi erottaa toisistaan mielihyvin ja ilon tuntemukset. Thminen saattaa
kokea mielihyvii ponnistelematta ja suuntaamatta toimintaan psyykkistd energiaansa.
Ilon kokeminen sen sijaan edellyttdd aina kaiken huomion keskittdmistd kidynnissi
olevaan asiaan. (Csikszentmihalyi 2003, 78-79.)

Kouluympiristo6n liheisesti liittyvé ilon muoto on oppimisen ilo. Rantala (2005)
16ysi etnografisessa viitoskirjatutkimuksessaan useita tekijoité, joiden huomioiminen

oppimisympiristossi mahdollistaa suotuisat olosuhteet oppimisen ilon syntymiselle.
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Rantalan ja Maitin (2012) mukaan oppimisen ilo syntyy menestymisen kokemuk-
sista. Se edellyttdd oppijan aktiivista toimintaa ja onnistumista niissi toiminnoissa.
Oppimisen ilo viihtyy vapaudessa. Opettaja antaa oppilaille turvalliset rajat valintojen
tekemiseen ja asioista padttimiseen. Ilo ei pidd kiirehtimisestd. Se liittyy usein on-
gelmanratkaisuun tai tehtdvin loppuun saattamiseen ja sithen yhteyteen kiire ei sovi.
Toiminta itsessddn on ilon ja mielihyvin lihde, ja oppilaiden tulisi voida nauttia siitd
kiireettomisti. Edelleen oppimisen ilo viridi tilanteissa, joissa tehtdvin vaatimustaso
ja oppijan kyvyt ovat tasapainossa keskeniddn. Lisiksi oppimisen ilo on yhteisollistd
iloa, jonka kokeminen edellyttdid muiden oppilaiden seuraa ja opettajan aitoa kiin-
nostusta. Oppimisen ilo on myds ympiristosidonnaista ja ndyttiytyy eri tavalla eri
opettajien luokkahuoneissa. Jokaisen opettajan on tirkedd pohtia keinoja, joiden avulla

hin voi tarjota omalle opetusryhmilleen ilon kokemisen mahdollisuuksia. (Rantala

& Miittd 2012, 93-101.)

3.1.2 Kiitollisuus

Kiitollisuus ei ole pelkistdin suurin hyveistd vaan myds kaikkien muiden hyveiden
diti. Tamd Ciceron toteamus kuvaa hyvin kiitollisuuden perustavanlaatuista ase-
maa myonteisten tunteiden joukossa. (Layous & Lyubomirsky 2014.) Kiitollisuus
voidaan kisittid mielentilana tai persoonallisuudenpiirteeni (Kong, Ding & Zhao
2015). Jos kiitollisuutta ajatellaan mielentilana, voidaan se méaritelld subjektiivisena
ja miellyttdvind tunteena, jonka herittdd toiselta ihmiseltd saatu palvelus tai lahja.
Kiitollisuudentunne voi olla seurausta myos ei-inhimillisistd tekijoistd ja liittyd
esimerkiksi luontoon, eldimiin, Jumalaan tai kohtaloon. (Emmons & McGullough
2003, 377-378.) Kiitollisuus voi olla myds luonteenominaisuus tai hyve, jolloin sen
mddrissi ja esiintymistiheydessi on yksil6llistd vaihtelua. Ihmiset, joilla on voimakas
taipumus kiitollisuuteen, kokevat sité laaja-alaisemmin, useammin ja voimakkaammin
kuin muut. (Bono, Froh & Forrett 2014, 69.) Samoin heidin kiitolliset mielentilansa
piivittdisessi elimdssd ovat intensiivisempid muihin verrattuna (Kong ym. 2015).
Howells (2014, 60-61) painottaa kiitollisuuden ilmenevin toimintana: kiitollisuus
syntyy tunnekokemuksesta, mutta sen koko potentiaali ja tarkoitus realisoituvat vasta,
kun kiitollisuutta osoitetaan tekoina.

Voidakseen kokea kiitollisuutta lapsen tulee kisittdd kayttdytymisen intentionaali-
suus sekd ymmirtid omia ja toisten ihmisten tunteita (Layous & Lyubomirsky 2014,
154-155). Lisiksi kiitollisuus on vahvasti yhteydessd empatiaan ja kykyyn asettua toisen
asemaan (Bono & Froh 2009, 80). Kouluikaisilld lapsilla tehdyt interventiotutkimuk-
set ovat osoittautuneet erinomaiseksi tavaksi tukea lasten kiitollisuuden kehittymista
(esim. Froh, Kashdan, Ozimkowski & Miller 2009; Froh, Sefick & Emmons 2008.)
Froh, Sefick ja Emmons (2008) toteuttivat ’Counting blessings”-intervention kuudes-
ja seitsemasluokkalaisilla oppilailla. Oppilaat jaettiin kiitollisuusryhméin, neutraaliin
kontrolliryhmain ja negatiiviseen ryhmain. Kiitollisuusryhmissd oppilaat kirjoittivat
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kahden viikon ajan péivikirjaan viisi asiaa, joista he olivat kiitollisia, kun taas negatii-
visessa ryhmissd oppilaat kirjasivat asioita, jotka drsyttivit ja suututtivat heitd. Kiitol-
lisuusryhmin oppilaiden kiitollisuuden, optimismin ja eliméntyytyviisyyden méiri
oli suurempi kuin negatiivisen ja neutraalin ryhmin oppilailla. Positiivinen vaikutus
vahvistui intervention kuluessa ja oli vahvimmillaan kolme viikkoa intervention pdt-
tymisen jilkeen. Erityisen rohkaisevaa oli kiitollisuuspaivikirjan kirjoittamisen yhteys
oppilaiden koulutyytyviisyyteen. Froh’n ym. (2009) tutkimuksessa interventioryhmin
oppilaita pyydettiin kirjoittamaan ja toimittamaan kiitoskirje jollekin tirkeélle ihmisel-
le. Tutkimuksessa huomattiin, ettd niiden oppilaiden, joiden myonteiset tunteet olivat
vihiisid intervention alkaessa, kiitollisuus kasvoi intervention paittymisen jilkeen.
Kolme kuukautta my6hemmin samat oppilaat ilmoittivat positiivisten tunteidensa
lisddntyneen. Nayttadkin siltd, ettd oppilaat, joiden myonteiset tuntemukset eivit ole
voimakkaita, saattavat saada erityistd hyotya kiitollisuusinterventioista. (Froh, Kash-
dan, Ozimkowski & Miller 2009.) Seligmanin ja kollegoiden (2005) tutkimuksessa
kiitollisuuskiynti osoittautui kaikkein tehokkaimmaksi hyvinvoinnin lisidjiksi. Kolme
hyvii asiaa -harjoite ei nostanut onnellisuuden méirii yhti korkealle, mutta osallistujat
olivat onnellisempia ja vihemmin masentuneita vield kuusi kuukautta intervention
paittymisen jalkeen. (Seligman ym. 2005.)

Fredricksonin Broaden and build -teoria on erityisen relevantti kiitollisuuden
tarkastelussa. Kiitollisuuden kokemukset voivat edistdd pysyvien henkilokohtaisten
resurssien syntymistd. Kun ihmiset tulevat kiitollisemmiksi, tulee heistd samalla luo-
vempia, tietdviisempid, sinnikkdampid, sosiaalisemmin suuntautuneita ja terveempia.
(Fredrickson 2004, 153.) Kiitollisuudella on lukuisten tutkimusten mukaan kiistaton
yhteys hyvinvointiin (esim. Froh, Yurkewicz & Kashdan 2009; McGullough, Em-
mons & Tsang 2002; Toussaint & Friedman 2009; Wood, Froh & Geraghty 2010).
Tutkijat ovat osoittaneet, etté kiitollisuus saattaa johtaa tehokkaampaan stressin ja
vastoinkdymisten kisittelyyn (esim. Wood, Joseph & Linley 2007). Lukuisat tut-
kimukset vahvistavat myos kiitollisuuden ja sosiaalisen tuen yhteyden. Kiitolliset
ihmiset toimivat usein prososiaalisesti ilmaistessaan kiitollisuuttaan, mikd pitkélla
tihtdimelld lujittaa heidin sosiaalisia siteitddn ja ystdvyyssuhteitaan. (Esim. Algoe,
Haidt & Gable 2008; Froh, Bono & Emmons 2010.) Hyvit ihmissuhteet ja vankka
sosiaalinen tuki puolestaan lisddvit ihmisten elimintyytyviisyyttd (Kong, Ding &
Zhao 2015). Kiitollisuus edistdd hyvinvointia myos lisiamilld elimin merkityksel-
lisyyden kokemuksia (Datu & Mateo 2015, 199).

Koululaisilla kiitollisuuden mééri on merkitsevisti yhteydessd akateemiseen suo-
riutumiseen (Wen ym. 2010). Kiitollisuuden kokemusten on huomattu lisiksi liittyvin
tavoitteiden saavuttamiseen ja suoritusmotivaatioon (Bono & Froh 2009). Samoin
kiitollisuus voi toimia puskurina negatiivisia koulukokemuksia vastaan vihentden siten
henkisen sairastumisen mahdollisuutta (Tian, Du & Huebner 2015, 889). Howells
(2014) huomasi, ettd opettajan oppilaita kohtaan osoittamilla kiitollisuuden teoilla
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oli paljon suotuisia vaikutuksia. Ne lisdsivit oppilaiden sitoutumista, suoriutumista ja
hyvinvointia seké paransivat opettajan ja oppilaiden vilisid suhteita. Edelleen opet-
tajan osoittama kiitollisuus edisti oppimisympdriston positiivisuutta ja oppituntien
sujuvuutta sekd vaikutti opettajan omaan hyvinvointiin my6nteiselld tavalla.

3.1.3 Optimismi ja toivo

Optimismi ja toivo ovat arvostettuja vahvuuksia useimmissa kulttuureissa (Bryant
& Cvengros 2004; Peterson 2006, 140). Téstd huolimatta linsimaissa on erityisesti
nuorten toivottomuus lisddntynyt dramaattisesti (Gillham & Reivich 2004, 146).
Suomessa arviolta jopa neljinnes nuorista kirsii mielenterveyden hiiri6istd (Nuotio,
Karukivi & Saarijirvi 2013,1089),ja noin 12 prosentilla maamme 8.-9.-luokkalaisista
on diagnosoitu keskivaikea tai vaikea masennus (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos
2015). Ndmi karut tosiasiat toimivat kiistattomina perusteluina optimismia ja toivoa
edistdvien interventioiden tirkeydelle (Gillham & Reivich 2004, 147).

Optimismi ja toivo ovat kisitteellisesti lihelld toisiaan (Lopez 2014, 72) ja siksi
tarkastelen niitd yhdessd. Kumpikin niistd on suhteellisen pysyvi persoonallisuuden
piirre, ja ne heijastavat yksilon uskoa siihen, ettd hinen tulevaisuutensa on menes-
tyksekds ja suotuisa (Bryant & Cvengros 2004). Kuitenkin optimismin ja toivon
vililld on myos eroja. Toivo miiritellddn usein kognitiiviseksi tavoitteiden asetta-
miseen ja saavuttamiseen liittyviksi prosessiksi. Optimismilla taas yleensi viitataan
yleisiin positiivisiin odotuksiin tulevaisuuden suhteen. (Feldman & Kubota 2015,
210-211.) Optimistinen ihminen uskoo, ettd jotenkin — onnen tai joko muiden tai
oman toiminnan avulla — hinen tulevaisuudestaan tulee menestyksekds ja tyydyttiva.
Toiveikas ihminen sen sijaan luottaa omaan toimintaansa mielekkiin tulevaisuuden
saavuttamisessa. (Alarcon, Bowling & Khazon 2013, 822.)

Snyder (2002) on mairitellyt toivon tavoitteiden nimedmiseksi (goals thinking),
strategioiksi, joilla tavoitteet saavutetaan (pathways thinking) sekid motivaatioksi ja
energiaksi hyodyntdd kyseisid strategioita (agency thinking). Toiveikkaalla ihmiselld
on siis halua ja pddttaviisyyttd tavoitteiden saavuttamiseen sekd valikoima erilaisia
toimintatapoja, joiden avulla hinen on mahdollista onnistua pyrkimyksissdin. Ta-
voite voi olla mikéd tahansa asia, jonka yksilé haluaa kokea, luoda, saada tai tehda.
Tavoite voi merkityksellinen, elimédnpituinen haaste tai pieni ja arkipdivdinen asia.
Myés tavoitteen saavuttamisen todennikoéisyys voi vaihdella. Hyvin toiveikkaille
ihmisille on tyypillistd venyttdd uusia tavoitteita aikaisemmin saavutettuja tavoitteita
haasteellisimmiksi. (Marques, Lopez, Rose & Robinson 2014, 36.)

Optimismi voidaan midritelld yleisind positiivisina odotuksina, jolloin se aja-
tellaan sisdisend taipumuksena suhtautua asioihin mydnteisesti ja katsoa asioiden
valoisaa puolta. Optimismin vastakohtaa, pessimismid, kuvastaa epdonnistumisten
odottaminen ja ennakointi sekd synked suhtautuminen elimain. (Boman & Mergler
2014, 51-52.) Optimismia voidaan tarkastella my6s kognitiivisena selitystapana,
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miki perustuu Seligmanin opitun avuttomuuden teoriaan. Opittu avuttomuus viittaa
masentuneiden ihmisten tapaan ajatella, etteivit he pysty kontrolloimaan tulevia
tapahtumia. Tdllaiset negatiiviset odotukset saavat alkunsa kokemuksista, jolloin
kiytetyt selviytymisstrategiat eivit ole toimineet ja tilanne on karannut omasta hal-
linnasta. (Seligman 2006.) Myos lapsilla ja nuorilla on jo havaittavissa erilaisia tapoja
selittdd onnistumisiaan ja epdonnistumisiaan. Pessimistiset oppilaat kdyttivit pysyvid
(”Saan aina matematiikan kokeesta huonon numeron.”), henkilokohtaisia ("Se on
minun vikani.”) ja laaja-alaisia ("Se vaikuttaa kaikkeen, mité teen.”) attribuutioita
kohdatessaan vaikeuksia ja takaiskuja. Optimistiset lapset sen sijaan kasittavit vas-
toinkdymiset viliaikaisiksi, ulkopuolisista tekijoistd johtuviksi ja vain sen hetkiseen
tilanteeseen rajoittuviksi. Onnistumisia selitetddn pédinvastaisella tavalla. Pessimistit
ajattelevat hyvin asian olevan viliaikaista ja yksittdistd eikd johtuvan heiddn omasta
toiminnastaan, kun taas optimistista selitysmallia kiyttivd oppilas selittid saman
onnistumisen kokemuksen pysyvini, itse aiheutettuna ja kokonaisvaltaisena. (Bo-
man & Mergler 2014, 53; Seligman 2006, 44-51.) Seligmanin mukaan menestys
koulussa on riippuvainen oppilaan ajattelutavasta. Pessimistiset oppilaat suoriutuvat
omaa tasoaan huonommin, kun taas optimistiset oppilaat ylittdvit suoritustasonsa.
Oppilaan potentiaalisilla kyvyilld ei Seligmanin mielestd ole suurtakaan merkitysti,
jos oppilas ei suhtaudu koulunkdyntiinsd optimistisella tavalla. Optimismi on me-
nestyksen olennainen osatekiji. (Seligman 2006, 101, 154.)

Optimismin ja toivon kehittymisen kannalta on tirkedi, ettd lapsi nikee oikean-
laisia kdyttidytymismalleja omassa kehitysympiristossidn. Vanhempien ja opettajien
suhtautuminen ja selitysmallit ovat ratkaisevassa asemassa. Myds epdonnistumisten
kokeminen on vilttimitonti. Jos lasta suojellaan vastoinkdymisiltd ja vaikeuksilta,
optimismi tuskin pddsee kehittymiin. (Gillham & Reivich 2004, 150.) Koulussa
menestyminen on tirked yhdistdd oppilaan tyomdiirddn ja ponnisteluihin seki
suhtautua tavoitteisiin ja menestymisen mahdollisuuksiin niin sanotulla kasvun
asenteella ajatellen, ettd kykyjd voidaan aina kehittdd paremmiksi (Dweck 2012).
Sagor (2008) korostaa, etti oppilaiden optimismia vahvistaakseen opettajan tulee
huolehtia kahdesta asiasta: oppilaiden tulevaisuuden uskosta ja pystyvyyden tunteesta.
Tulevaisuuden usko tarkoittaa sitd, ettd oppilaat uskovat koulutyohén panostamisen
maksavan itsensi takaisin tulevaisuudessa. Koettu pystyvyys ilmenee siind, ettd op-
pilaat uskovat pystyvinsi saavuttamaan sen, mitd haluavat saavuttaa.

Optimismilla ja toivolla on monia positiivisia seurauksia. Tutkimusten mukaan
kumpikin niistd on yhteydessa hyvinvointiin, erityisesti psykologisen ja fyysisen ter-
veyden indikaattoreihin (esim. Alarcon ym. 2013; Augusto-Landa, Pulido-Martos &
Lopez-Zatra 2011; Gallagher & Lopez 2009; Sulkers ym. 2013; Zhang ym. 2014).
Optimistiset ihmiset ovat toisia menestyneempid koulussa, tyossi ja pelikentilld
(Gillham & Reivich 2004). He kokevat vihemmin ahdistusta ja masennusta (Alar-
con ym. 2013; Wong & Lim 2009). Koulumenestyksen osalta toivo on osoittautunut
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optimismia tehokkaammaksi ominaisuudeksi. Rand, Martin ja Shea (2011) tutkivat
oikeustieteen opiskelijoiden toivoa ja optimismia ja huomasivat, ettd kumpikin niistd
ennusti suurempaa eliméintyytyviisyyttd, mutta vain toivo oli yhteydessd parempaan
akateemiseen suoriutumiseen. Saman huomasivat Levi, Einav, Ziv, Raskind ja Mar-
galit (2014) tutkiessaan toiveikkuutta ja arvosanoja kymmenennen luokan oppilailla.
Toiveikkuuden ja kouluarvosanojen yhteys on ymmirrettivid koulun tavoitesuun-
tautuneen toiminnan nikokulmasta. Menestyminen koulussa edellyttii tavoitteiden
asettamista, sopivien strategioiden valitsemista ja aktiivista toimijuutta tavoitteiden
suuntaisesti. (Feldman & Kubota 2015,211.)

Oppilaiden optimismin lisidmiseksi on eri puolilla maailmaa kehitelty mittavia
interventioprojekteja. Seligman kollegoineen kehitti Penn Resiliency Program -oh-
jelman, jonka tavoitteena oli auttaa oppilaita muuttamaan selitystyylejain (Seligman
ym. 2009). Ohjelmasta on saatu menestyksekkditi tuloksia niin parantuneiden seli-
tystyylien kuin vihentyneiden masennusoireiden osalta (Gillham, Hamilton, Freres,
Patton & Gallop 2006). Toinen ohjelma, joka suunniteltiin estiméin lasten ja nuor-
ten sisdisid ongelmia ja lisidmédn optimismia, on australialainen Aussie Optimism
Program. Ohjelman optimismikonseptin tarkoituksena on tutkia lasten kasityksia
itsestddn, elinolosuhteistaan ja tulevaisuudestaan ja opettaa heitd huomaamaan ja
haastamaan ne uskomukset, jotka ovat negatiivisia. Lapsille opetetaan strategioita,
joiden turvin he voivat tunnistaa ja hallita tunteitaan ja muuttaa selitysmallejaan

optimistisemmiksi ja realistisemmiksi. (Roberts 2006.)

3.1.4 Sinnikkyys

Tissi tutkimuksessa sinnikkyyden kisite ymmirretiin laaja-alaisesti ja sithen viita-
taan myonteisend tunteena ja myonteisend ominaisuutena sekd yksilon resilienssin
(resilience) ettd sisukkuuden (griz) nikékulmasta.

Resilienssin nakokulmasta sinnikkyys tarkoittaa toipumiskykya eli kykyi selviytyi
muutoksista, haasteista, pettymyksisti ja epdonnistumisista (Noble & McGrath 2016,
79). Resilienssid hyodyntdmailld ihmisen on mahdollista eldd kukoistavaa elimai
koetuista vaikeuksista ja vastoinkdymisistd huolimatta. Resilientti ihminen uskaltaa
ottaa riskejd, tarttua mahdollisuuksiin ja toimia oman mukavuusalueensa ulkopuo-
lella. (Norrish 2015, 154.) Sinnikkyyden taidot ovat olennaisia niin akateemisen
kuin muun henkildkohtaisen menestymisen kannalta (Noble & McGrath 2016, 79).

Thmissuhteiden merkitys resilienssin kehittymisen kannalta on ensiarvoisen tirked
(Johnson 2008, 386). Perhe on viliton lihituen lihde lapselle ja myds tirkein kehi-
tysympiristo sinnikkyyden tukemiseksi (Brooks 2006, 70). Kuitenkin myds koulun
ja opettajan merkitys on erittdin suuri (Tran, Gueldner & Smith ym. 2014, 300).
Australialaisten koululaisten parissa tehdyssa pitkittdistutkimuksessa selvitettiin kou-
luun ja opettajaan liittyvid suojaavia tekijoitd, jotka auttoivat oppilaita selviytymdin

vastoinkdymisistd. Oppilaiden vastauksista kavi ilmi, ettd heille oli hyvin tirkedi, ettd
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opettaja oli saatavilla, tunsi heidit hyvin, oli kiinnostunut heiddn elimistdin ja oli
paikalla, kun oppilaat tarvitsivat hintd. Oppilaat arvostivat opettajaa, joka kuunteli
heiti ja oli valmis aitoihin ja rehellisiin keskusteluihin. Resilienssid edistivit opettajat
olivat my®s positiivisia ja rohkaisevia ja puuttuivat kiusaamiseen ja riitoihin koulussa.
He olivat huumorintajuisia ja aitoja ja ennen kaikkea kunnioittivat oppilaita ihmisind
eivitki vain opiskelijoina. (Johnson 2008, 389-395.) Tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd syrjdytymisvaarassa olevat oppilaat voivat menestyd koulussa, mikali sieltd 16y-
tyy ainakin yksi aikuinen, joka uskoo heihin, kannustaa heitd ja toimii roolimallina.
Kouluun liittyvi resilienssi vahvistuu opettaja-oppilassuhteissa, joita kuvastavat
positiivisuus, kunnioitus, 1impé ja vélittiminen. (Downey 2008, 57.)

Koulu voi tukea oppilaiden resilienssin kehittymistd harjoituttamalla ja vah-
vistamalla sithen liittyvid taitoja ja ajatusmalleja (Tran ym. 2014). Koulussa tulisi
kiinnittdd huomiota oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittimiseen. Tamai tarkoittaa
esimerkiksi ongelmanratkaisua, paitostentekoa, oman mielipiteen puolustamista,
vuorovaikutustaitoja, tunteiden hallintaa ja ryhminpaineen vastustamista. (Brooks
2006, 71.) Koulun tulisi olla paikka, jossa oppilaat voivat solmia liheisii ja kannus-
tavia suhteita muihin ihmisiin. Kouluhenkilokunnan olisi tirkedd tarjota huomiota,
luottamusta, empatiaa, myonteistd palautetta ja kunnioitusta oppilaille. (Laursen &
Birmingham 2003.) Opettajien tulisi huomioida oppilaiden vahvuuksia ja palkita
oppilaita heiddn saavutuksistaan. Oppilaat tarvitsevat tilaisuuksia myds limpimien
vertaissuhteiden muodostamiseen hy6édyntimilld esimerkiksi yhteistoiminnallis-
ta oppimista ja sellaisia luokkarituaaleja, jotka vahvistavat luokan yhteishenkei.
(Brooks 2006, 71.) Myos opettajien korkeilla odotuksilla on suotuisia vaikutuksia
oppilaiden resilienssin kehittymiseen (Benard 1995, 3). On tirkeid, ettd korkeat
odotukset kohdistuvat kaikkiin oppilaisiin ja ettd oppilaille on myds tarjolla tukea
tavoitteiden saavuttamiseksi. Korkeat odotukset vilittavit viestid siitd, ettd oppi-
lailla on mahdollisuus menestyi. (Brooks 2006, 71.) Oppilaat hyétyvit opettajasta,
jolla on kannustava "can do” -asenne ja joka painottaa yrittimisen ja menestymisen
merkitystd (Downey 2008, 58). Yeagerin ja Dweckin (2012, 312) mukaan oppilaille
tulisi ennen kaikkea opettaa, ettd haasteet ovat voitettavissa ponnistelujen, uusien
strategioiden, oppimisen, muilta saadun avun ja kirsivillisyyden avulla. Edelleen
koulun tulisi tarjota oppilaille mahdollisuuksia osallistumiseen. Osallistuminen on
ihmisen perustarve ja tukee resilienssin kehittymistd monipuolisesti. (Benard 1995,
4.) Erittdin tdhdellinen asia oppilaiden resilienssin tukemisessa on yhteistyo kotien
kanssa (Tolan, Gorman-Smith & Henry 2004). Kodin ja koulun vuorovaikutus voi
vahvistaa perheen orientaatiota koulunkdyntid kohtaan seka lisitd sellaista perheen
sisdistd kommunikointia, joka liittyy koululaisena olemisen velvollisuuksiin ja odo-
tuksiin (Morrison & Allen 2007, 167).

Oppilaiden resilienssin vahvistaminen on koettu tirkeidksi opetukselliseksi sisal-
16ksi kouluissa eri puolilla maailmaa. Australiassa kehitetty Bounce Back -ohjelma
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on esimerkkind siitd, kuinka resilienssin opettaminen voidaan sisillyttid koulun
opetussuunnitelmaan. (Noble & McGrath 2016, 80.) Ohjelma lisisi oppilaiden sin-
nikkyystaitoja, sosiaalisia taitoja ja luokkaan kuulumisen tunnetta. My6s opettajien
hyvinvointi ja mydnteinen ilmapiiri koulussa vahvistuivat. (Axford, Schepens & Blyth
2011.) My6s australialaisella You Can Do It! -ohjelmalla on saavutettu hyvid tuloksia.
Vuoden interventiolla oli selked vaikutus oppilaiden moraaliin, kouluun kuuluvuuteen,
motivaatioon, itseluottamukseen, luokkakiyttiytymiseen ja koettuun turvallisuuteen.
(Bernard & Walton 2011.) Yhdysvalloissa kehitetty The Strong Kids -opinto-ohjelma,
joka suuntautuu resilienssin edistimiseen sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen
avulla, on puolestaan osoittautunut tehokkaaksi oppilaiden sosioemotionaalisten
taitojen kehityksen, sinnikkyyden lisddntymisen, vastoinkdymisistd selviytymisen ja
psyykkisten ongelmien vihentymisen osalta (esim. Caldarella, Christensen, Kramer
& Kronmiller 2009; Harlacher & Merrell 2010; Merrell 2010). Myo6s edellisessi
alaluvussa esitellyn Penn Resiliency Program -ohjelman tavoitteena on oppilaiden
resilienssin vahvistaminen. Ohjelman avulla pyritiin lisidmain oppilaan kykya ka-
sitelld paivittdisid stressitilanteita, jotka ovat erityisesti nuoruusvaiheelle tyypillisia.
Lisiksi oppilaille opetetaan optimistista ajattelua, luovaa ideointia, pddtoksente-
kotaitoja, rentoutumista ja monia muita selviytymis- ja ongelmanratkaisutaitoja.
Tutkimustulosten perusteella resilienssiohjelma on vihentinyt ja estinyt masennusta
ja ahdistusta, lisinnyt toiveikkuutta ja vaikuttanut myonteiselld tavalla oppilaiden
kiyttaytymiseen. (Seligman ym. 2009, 297-298.)

Resilienssin lisiksi sinnikkyyttd voidaan tarkastella sisukkuuden nikokulmasta.
Tillsin sinnikkyys ajatellaan intohimona ja periksiantamattomuutena omia tavoitteita
kohtaan. Se ilmenee mairitietoisina ja hellittimittdmind ponnisteluina sekd kesti-
vind ja pitkdaikaisena kiinnostuksena huolimatta vastaantulevista epdonnistumisista
ja vaikeuksista. (Duckworth, Peterson, Matthews & Kelly 2007, 1087-1088.) Sisuk-
kuutta kisittelevd tutkimus on vasta aluillaan, mutta nyt jo on 18ydettivissi niyttod
sille, ettd perddnantamaton sinnikkyys ja tavoitteisiin sitoutuminen ovat potentiaalisia
selitystekij6itd menestymiselle ja saavuttamiselle (Duckworth & Quinn 2009; Eskreis-
Winkler, Duckworth, Shulman, & Beale 2014). Koulumaailmassa sinnikkyys yhdistyy
kisitykseen kasvun asenteesta (ks. luku 3.5.1), joka painottaa sitkeyttd ja ponnisteluja

oppilaan suoriutumisen maarittdjind (Dweck 2012).

3.2 Sitoutuminen

PERMA-teorian toinen komponentti, sitoutuminen, ilmenee toiminnassa, jota kuvaa
suuri mielenkiinto, uteliaisuus, uppoutuminen seki padttiviinen ja tarmokas tavoit-
teellisuus (Norrish ym. 2013, 153). Schlechtyn (2011) mukaan sitoutuneet oppilaat

ovat tarkkaavaisia, omistautuneita ja sinnikkditd sekd loytavit merkityksellisyyttd ja
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arvoa oppimistehtévistd. Sitoutuminen liittyy hyvinvointiin, oppimiseen ja tavoittei-
den saavuttamiseen (Froh ym. 2010; Hunter & Csikszentmihalyi 2003). Sitoutuneet
ihmiset ovat uteliaita (Kashdan, Rose & Fincham 2004), kiinnostuneita (Hunter &
Csikszentmihalyi 2003) ja tavoittelevat intohimoisesti merkityksellisid pddmadrid
(Vallerand ym. 2003). Koulumaailmassa sitoutuminen viittaa oppilaan aktiiviseen
osallistumiseen ajatuksien, tunteiden ja toiminnan tasolla (Lewis, Huebner, Malone
& Valois 2011, 251).

Oppilaan koulusitoutuminen méiritellddn yleensd kolmijakoisena kisitteend, johon
sisdltyvit kognitiivinen, emotionaalinen ja kdyttdytymiseen liittyvd komponentti.
Kognitiivinen sitoutuminen ilmenee oppilaan itsesiitelynd, koulunkiynnin tirkeyden
ymmirtimisend ja oppimiseen panostamisena. Emotionaalinen sitoutuminen viittaa
oppilaan tunnepitoisiin reaktioihin koulua ja opettajia kohtaan. Kiyttiytymiseen
liittyvd komponentti on helpoimmin mitattava sitoutumisen osa-alue. Sen indikaatto-
reina toimivat esimerkiksi oppilaan poissaolojen mairi, koulumenestys, kotitehtivien
suorittaminen ja koulutoimintoihin osallistuminen. (Fredricks, Blumenfield & Paris
2004, 62-65.) Noble ja McGrath (2016, 73) lisddvit luokitteluun vield neljinnen
osatekijin, sosiaalisen sitoutumisen, joka nikyy oppilaiden positiivisena vuorovaiku-
tuksena opettajien ja luokkatovereiden kanssa, asianmukaisena ryhmityoskentelyna
sekd sosiaalisten taitojen osoittamisena (esim. oman vuoron odottamisena, aktiivisena
kuuntelemisena ja neuvottelukykyni).

Sitoutuminen on monien tutkimusten mukaan yhteydessi koulumenestykseen
(esim. Irvin 2012; Ladd & Dinella 2009; Li & Lerner 2011), samoin hyviin vertais-
suhteisiin (Liem & Martin 2011), toimivaan opettaja-oppilassuhteeseen (Hughes,
Luo, Kwok & Loyd 2008) ja lukuisiin myonteisiin seurauksiin oppilaan kiyttiyty-
misessd (esim. Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009; Carter, McGee, Taylor
& Williams 2007; Li, Zhang, Liu, Arbeit & Schwartz 2011; O’Brennan & Furlong
2010). Lisiksi sitoutuminen toimii puskurina haasteellisia eliméntilanteita vastaan
javoi estdd niiden aiheuttamia negatiivisia seurauksia (Sharkey, Quirk & Mayworm
2014, 181). Tdté taustaa vasten on erittiin huolestuttavaa todeta, ettd oppilaiden
kouluun sitoutumattomuus on tilli hetkelld sekd kansallinen ettd kansainvilinen
ongelma (Linnakyld & Malin 2008; Shernoff, Abdi, Anderson & Csikszentmihalyi
2014,211; Wang, Chow, Hofkens & Salmela-Aro 2015). Varsinkin, kun tutkimukset
osoittavat, ettd vihdinen sitoutuminen saattaa johtaa oppituntien hiiritsemiseen,
alentuneisiin arvosanoihin, koulun keskeyttimiseen ja sithen, ettd oppimistavoitteet
jadvit saavuttamatta (Reyes, Brackett, Rivers, White & Salovey 2012, 700).

Hy6dyntimilld positiivisen psykologian laajaa tutkimuskenttdd voidaan oppilai-
den koulusitoutumisen tukemiseksi 16ytdi erilaisia nikokulmia. Hyvin keskeistd on
tarkastella oppilaiden sitoutumista flow-ilmi6n avulla. Flow-teoriaan perustuen op-
pilaiden koulusitoutuminen madritellddn yhtdaikaisena keskittymisen, kiinnostuksen

ja nautinnon yhdistelmind, ja sitoutuminen on korkeimmillaan, kun kaikki kolme
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tekijdd stimuloituvat samanaikaisesti (Shernoft ym. 2014, 214). My6s myonteisilld
tunteilla on merkitystd. Reschly, Huebner, Appleton ja Antaramian (2008) saivat
selville, ettd oppilaiden kokemat toistuvat mydnteiset tunteet olivat yhteydessi suu-
rempaan kognitiiviseen ja emotionaaliseen sitoutumiseen. Samoin he huomasivat, ettd
oppilaat, joiden sitoutumisen aste oli alhainen, kokivat enemmin negatiivisia tunteita
kouluympiristossi. Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus, kannustava palaute ja
tukea tarjoavat ihmissuhteet koulussa ovat olennaisia asioita oppilaiden sitoutumisen
kannalta (Shernoff ym. 2014, 219-220). My6s luokkayhteison jisenten vahvuuksien
hy6dyntiminen lisdd sitoutumista (Noble & McGrath 2008, 128). Madden, Green
ja Grant (2011) tutkivat vahvuusperustaisen coaching-ohjelman vaikutusta australia-
laisessa poikakoulussa. Vahvuusperustaisen toiminnan seurauksena seki oppilaiden
toiveikkuus ettd sitoutuminen lisddntyivit merkitsevisti. Luonteenvahvuuksia ja niiden
hyddyntimistd koulutyossi kisitellddn tarkemmin teoriaosan luvussa 3.4.1. Seuraavaksi

esittelen flow-ilmi6té ja mindfulnessia oppilaiden sitoutumista edistavini tekijoind.

3.2.1 Flow

Sitoutumiseen liittyy liheisesti flow’n kisite. Flow voidaan mairitelld subjektiiviseksi
tilaksi, jota kuvaa tiydellinen tehtdviin uppoutuminen ja sithen sulautuminen. Talloin
ajan- ja paikantaju sekd refleksiivinen tietoisuus omasta itsestd havidvit. (Nakamura &
Csikszentmihalyi 2009, 195.) Vaikka flow-kokemus niyttdd syntyvin vaivattomasti,
on se kaikkea muuta. Se vaatii usein rasittavaa fyysistd ponnistelua tai kurinalaista
ajatustoimintaa. Kaikki tarkkaavaisuus ja energia on kohdistettu kisilld olevaan
tehtiviin, ja tehtivin kannalta epirelevantit asiat sekd arjen huolet on hetkellisesti
suljettu pois tietoisuudesta. IThminen kokee hallitsevansa tilannetta eikd tunne huolta
kontrollin menettimisestd. (Csikszentmihalyi 1990; Shernoff & Csikszentmihalyi
2009.) Mahdollisuus oman itsetietoisuuden hetkelliseen hiavidmiseen tarjoaa hyvin
nautittavan tilanteen, koska silloin kisitys omasta itsestd saattaa laajentua ja omaa
olemassaoloa muovaavat rajoitukset tyontya etidmmiksi. Itsetietoisuuden hividmi-
nen ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei yksilo olisi tietoinen mielessddn ja kehossaan
tapahtuvista asioista. Optimaalinen kokemus edellyttdd hyvin aktiivista mindn roolia
ja kokemuksen jilkeen minitietoisuus palaa entistd voimakkaampana. (Csikszent-
mihalyi 1990, 64-65.)

Flow-tilan syntymiselle voidaan 16ytda tiettyjd edellytyksid. Ehkad kaikkein tirkein
niistd on tehtdvin haasteellisuuden ja yksilon kykyjen vilinen tasapainotila. (Shernoff,
Abdi, Anderson & Csikszentmihalyi 2014, 212.) Flow’n voi periaatteessa kokea
missd tahansa toiminnassa, kunhan tehtévin haasteellisuus ja yksilon taidot vastaavat
toisiaan ja ylittavit yksilon senhetkisen keskiméardisen suoritustason. Csikszentmi-
halyi (2000) puhuu shakinpelaajista, siveltdjistd, tanssijoista, vuorikiipeilijoistd ja
urheilijoista, mutta myds koulusta, ty6std ja arjen toiminnoista flow’n kontekstina.
Kuviossa 1 on kuvattu yksilon taitojen ja toiminnan asettamien haasteiden vilistd
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suhdetta. Kun tehtivin taso on paljon korkeampi kuin sitd suorittavan yksilon kyvyt,
seuraa siitd ahdistuksen tunnetta. Kun kykyjen taso on korkeampi, mutta haasteet
ovat edelleen liian vaativia taitoihin nihden, lievenee tunnetila huoleksi ja levot-
tomuudeksi. Tilanne on ihanteellinen ja flow-tila saavutettavissa, kun toiminnan
haasteet ovat tasapainossa yksilon kykyihin ndhden. Kun yksilén taidot puolestaan
ovat korkeammat kuin tehtdvin vaatimukset, kokee hin tylsistymisen tunnetta.
Tunnetila syvenee ahdistukseksi asti, kun suhde taitojen ja haasteiden vililld kasvaa
entisestddn. Csikszentmihalyi painottaa, ettd tilanteessa ei ole kyse haasteiden ja
kykyjen objektiivisesta tasosta, vaan yksilon kisityksestd tehtdvin vaatimuksiin ja
omaan taitotasoonsa liittyen. (Csikszentmihalyi 2000, 49-50.)

Korkea

Haasteet

Matala

Matala Korkea

Taidot

Kuvio 1 Flow-tilan syntymisen edellytykset (Csikszentmihalyi 2000, 49)

Flow-tilan syntymisen edellytyksend on myds se, ettd tehtivin tavoitteiden tulee
olla selvit ja palautteen tehtévin edistymisesti tulee seurata vélittomisti (Nakamura
& Csikszentmihalyi 2009, 195). Padmairittomyys voi olla jopa este flow’n kokemi-
selle. Tehtivien pitid olla luonteeltaan sellaisia, ettd yksilon on mahdollista suorittaa
ne loppuun. Tehtivien tulee olla my6s autotelisia eli sisdisesti palkitsevia; tekeminen
sindnsi riittdd, lopputulos tai palkinto ei ole ratkaiseva. Autotelinen kokemus eroaa
hyvin paljon niistd tuntemuksista, joita ihmiset yleensd elimidssdan kokevat. Vie-
raantuminen muuttuu toiminnaksi, nautinto korvaa tylsyyden, avuttomuuden tilalle
tulee tunne kontrollin saavuttamisesta, ja késitys omasta itsestd vahvistuu sen sijaan,
ettd sisdinen energia olisi kadoksissa erilaisia ulkoisia padmairia tavoiteltaessa. Kun
kokemus on sisiisesti palkitseva, elimi saa oikeutuksensa jo silld hetkelld eikd vasta
tulevan hypoteettisen hyédyn seurauksena. (Csikszentmihalyi 1990, 67-69.) Flow-
tuntemusten my6td ihminen on onnellisimmillaan, ja optimaalisilla kokemuksilla
on selked yhteys ihmisen subjektiiviseen ja psykologiseen hyvinvointiin (Csikszent-
mihalyi & Hunter 2003).
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Flow’n kokeminen edellyttid jatkuvaa yksilon sisiistd kasvua. Ei ole mahdollista
nauttia samasta asiasta samalla tasolla kovin pitkdin. Ennemmin tai myéhemmin
staattinen tila johtaa joko tylsistymiseen tai turhautumiseen. Talloin halu padstad
takaisin ideaalille kokemustasolle edellyttdd taitotason venyttdmista tai uusien mah-
dollisuuksien etsimistd niiden hyodyntimiseksi. (Nakamura & Csikszentmihalyi
2009,197.) Tehtivin monimutkaisuus kasvaa flow’n kokemisen myoti. Tyypillisesti
toiminnan kiynnistyessid haasteet ja taidot ovat melko alhaiset. Taitojen kehittyessi
tehtivi kiy ajan my6ti tylsiksi. Talloin haasteiden lisddminen voi saada aikaan flow-
tilan. Sama sykli voi toistua monimutkaisemmassa muodossa ja hyvissd flow-tilassa
se voi jatkua ldhes loputtomiin. (Csikszentmihalyi 1990, 72-77.)

Flow-teoria on luonnostaan yhteydessi oppimiseen. Aloitettaessa uuden taidon
oppiminen voi aivan perustoimintojenkin haltuunotto ylittdd oppilaan kykyjen
lihtétason ja hin voi sen johdosta tuntea suurta ahdistusta. Flow’n tavoittamiseksi
taitotasoa pitdd venyttdd vastaamaan haastetta. Ajatus on sama kuin Vygotskyn (1978)
lihikehityksen vyohyke -teoriassa, jonka mukaan eniten oppimista tapahtuu tasolla,
joka on askeleen oppilaan nykyisti tasoa korkeammalla. Niin ollen tarvitaan riittdva
miidrd harjoitusta, jotta uusi taito otetaan haltuun. Taidon oppimisen jilkeen uuden
tavoitteen asettaminen ja harjoittelu sen saavuttamiseksi voi kdynnistdd oppimisen
kehin, jonka sisdltimien alati kasvavien haasteiden my6té oppilas tavoittelee yha
korkeampia osaamisen tasoja. (Shernoft & Csikszentmihalyi 2009, 132.) Oppimisen
kannalta merkillepantavaa on se, ettd oppilaat niyttavit valikoivan ja toistavan flow-
toimintoja uudelleen ja uudelleen niiden palkitsevuuden takia. Talld psykologisen
valinnan prosessilla on ratkaiseva rooli ihmisen elimdssid suunnaten sitd, mitké
mielenkiinnon kohteet ja kyvyt kehittyvit ja mitkd pddmairit tulevat saavutetuiksi.
(Shernoff ym. 2014, 213.)

Flow-ilmi6 ilmenee luokassa oppilaiden keskittymisend, kiinnostuksena ja nau-
tintona. Keskittyminen, joka nikyy usein uppoutumisena tehtdviin, on yhteydessa
merkitykselliseen oppimiseen, tehokkaaseen kognitiiviseen prosessointiin ja akateemi-
seen suoriutumiseen. (Shernoff ym. 2014, 214.) Kiinnostus ohjaa huomiota, heijastaa
sisdistd motivaatiota, innostaa oppilasta jatkamaan tehtdvin parissa tyoskentelyi
ja parantaa suoriutumista (Shernoff & Csikszentmihalyi 2009, 133). Nautinto on
positiivinen tunne, joka liittyy omien kykyjen hy6édyntimiseen, luovaan toimintaan
ja koulumenestykseen (Shernoff ym. 2014, 214). Flow-kokemusten todennikéisyys
on suurinta sellaisissa oppimistilanteissa, joissa keskittyminen, kiinnostus ja nautinto
stimuloituvat samanaikaisesti ja joissa tilanteen koettu haasteellisuus ja oppilaan kyvyt
ovat keskitason ylipuolella ja tasapainossa keskenddn (Shernoff, Csikszentmihalyi,
Schneider & Shernoft 2003). Rathunde ja Csikszentmihalyi (2005) huomasivat,
ettdi Montessori-koulujen oppilaat olivat motivoituneempia ja kokivat enemmin
flow-tuntemuksia kuin oppilaat tavallisissa kouluissa. Tétd saattaa selittid Montes-

sori-kouluille ominainen valmisteltu ympiristd, joka yhdistdd oppilaiden vapauden
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korkeisiin vaatimuksiin ja lisid ndin oppimistilanteisiin liittyvidd spontaanin keskit-
tymisen todennikoisyyttd. Edelleen Montessori-oppilaat osoittivat korkeaa sisdisti
motivaatiota ja tehtdvien tirkedksi kokemista, jotka kumpikin ovat merkityksellisen
oppimisen tunnusmerkkeji. (Rathunde & Csikszentmihalyi 2005.)

Opettajan merkitys oppilaiden sitoutumiseen ja flow-kokemuksiin on ilmei-
nen. Luokkatoimintoihin liittyen on huomattu, ettd oppilaan aktiivista toimintaa
korostava luokkatyoskentely, esimerkiksi yhteistoiminnallinen tydskentely, tarjoaa
enemmin mahdollisuuksia flow’n kokemiselle kuin passiiviset toimintatavat, kuten
opettajan luennoinnin kuunteleminen (Nakamura & Csikszentmihalyi 2009, 200).
Optimaalisesti sitouttavat opettajat antavat oppilaille riittdvin haasteellisia tehtdvid
ja tarjoavat tukea, jotta oppilaat pystyvit selvidmidin tehtivistd. He myos edellyttivit
oppimistehtivissd ja -keskusteluissa korkeatasoista ymmartimisti, tarjoavat palautetta
ja emotionaalisesti kannustavaa rohkaisua. Oppilaiden korkeaan sitoutumistasoon
ovat yhteydessd myos opetuksen vuorovaikutuksellisuus, opettajan huumorintaju
ja yhdessi tekeminen. (Shernoff ym. 2014, 219-220.) Kollektiiviset flow-tilanteet
tuottavat vield enemman nautintoa kuin yksin koettu flow (Walker 2010). Yhi enem-
min l6ytyy myds rohkaisevaa tutkimusaineistoa uuden teknologian ja virtuaalisten
oppimisympiristéjen mahdollisuuksista flow-kokemuksia tuottavina konteksteina
(Fang, Zhang & Chan 2013; Shernoftf & Csikszentmihalyi 2009, 141-142; van
Schaik, Martin & Vallance 2012).

3.2.2 Mindfulness

Mielenkiinto keskittyneisyyttd ja huomion kohdistamista lisddvien mindfulness-har-
joitusten kdyttimiseen on lisddntynyt nopeasti viimeisen viidentoista vuoden aikana, ja
mindfulnessin soveltaminen on levinnyt sen synty-ympiristosti, lidketieteestd, myos
monille muille tieteenaloille (Meiklejohn ym. 2012, 292). Mindfulness-kisitteelld
tarkoitetaan tietoista, hyviksyvii ldsndoloa ja sithen perustuvilla menetelmilld kehon
omia, luonnollisia toimintoja, jotka tihtidvit psyykkisen tasapainon saavuttamiseen
(Fowelin 2014, 19). Jon Kabat-Zinn, joka on linsimaisen mindfulnessin uranuurtaja,
on madritellyt mindfulnessin tietoisuutena, joka syntyy, kun kiinnitetddn tarkoituksella
ja tuomitsematta huomiota nykyhetkeen ja hetki hetkeltd avautuviin kokemuksiin
(Kabat-Zinn 2003, 145). Leroy ym. (2013) havaitsivat, ettd mindfulness ja sitoutu-
minen liittyvit toisiinsa. Mindfulness voi lisdtd sitoutumista, koska sen seurauksena
yksiloé on tdydemmin toiminnan ytimessi. Mindfulnessin tietoisen lisndolon pyrki-
mys on muutenkin kisitteellisesti hyvin ldhelld sitoutumista, joka voidaan ymmirtii
psykologisena lidsniolona tilanteessa. (Leroy, Anseel, Dimitrova & Sels 2013.)
Mindfulnessin juuret ovat Buddhan opetuksissa ja itdisten uskontojen perinteessa.
Sittemmin mindfulness-suuntaus on etddntynyt uskonnollisesta liht6kohdastaan ja
edustaakin nykyisin maallistunutta ja modernia, varsin laaja-alaisesti hyodynnettyi

hyvinvointitekniikkaa. (Meiklejohn ym. 2012, 292.) Tietoinen, hyviksyvi lisndolo
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voidaan ajatella paitsi opeteltavana ja harjoiteltavana taitona, my6s luonteenpiirteeni.
Mindfulness on tutkimusten mukaan yhteydessd esimerkiksi suurempaan eldimin-
tyytyviisyyteen (Brown & Ryan 2003) sekd psykologiseen hyvinvointiin ja positii-
visiin tunteisiin (Greeson 2009). Se voi lisitd sosiaalisia (Napoli, Krech & Holley
2005) ja emotionaalisia taitoja sekd optimismia (Schonert-Reichl & Lawlor 2010).
Samoin se saattaa vihentid hiiriokdyttiytymistd ja aggressiota (Semple, Lee, Rosa
& Miller 2010) seki hillita ADHD-oireilua (Zylowska ym. 2008). Akateemiseen
suoriutumiseen liittyen mindfulnessin on todettu lieventivin koejinnitysti (Carsley,
Heath & Fajnerova 2015) seki olevan yhteydessi tydmuistin laajuuteen (Jha, Stanley,
Kiyonaga, Wong & Gelfand 2010), itsekontrolliin (Caldwell, Harrison, Adams, Quin
& Greeson 2010), tarkkaavaisuuteen (Napoli, Krech & Holley 2005) ja itsesditelyyn
(Howell & Buro 2011).

Koulumaailmassa mindfulnessia ajatellaan tavallisesti joko mydnteisend psyko-
logisena luonteenpiirteend, jota on mahdollista kehittdd niin kuin mitd tahansa
taitoa (Renshaw & O’Malley 2014, 254) tai meditatiivisena harjoitteena, jonka
avulla kohdennetaan avointa ja sallivaa tietoisuutta paivittiisen eliman toimintoihin
(Norrish 2015, 180). Mindfulnessin pddmairind on olla lisnd nykyhetkessd, mikd
on vastakohta tilanteelle, jossa tietoisuus on tiynnd menneeseen ja tulevaan liittyvid
ajatuksia (Arthurson 2015, 27). Ollessaan tietoisesti lisnd, yksil6 on kykeneviisempi
huomaamaan kisilli olevan hetken, olemaan siitd kiitollinen ja nauttimaan siitd
(Norrish 2015, 181). Psykologisen lisnidolon tunne sekd siihen sisiltyvit avoimuus ja
tarkkaavaisuus lisddvit yksilon sitoutumista kisilld olevaan tehtiviin (Leroy, Anseel,
Dimitrova & Sels 2013, 240). My6s mindfulnessiin liittyvd myonteisten tunteiden
voimistuminen vahvistaa sitoutumista (Malinowski & Lim 2015).

Tutkimukset osoittavat, etti tietoista lisndoloa voidaan opettaa ja harjoitella
(Moore & Malinowski 2009). Harjoitteet voivat olla luonteeltaan muodollisia tai
epamuodollisia. Muodollisilla harjoitteilla tarkoitetaan tavallisesti meditaatioita,
joita voi tehdi istuen, seisten, makuuasennossa tai liikkuen ja joiden aikana pyritdan
tietoisesti tarkkailemaan omia ajatuksia, tunteita ja aistikokemuksia suhtautuen niihin
hyviksyvisti ja sallivasti. Epdmuodolliset harjoitteet yhdistavit tietoisen lisndolon
koulupiivin eri toimintoihin, kuten opiskeluun, ruokailuun ja luokkayhteison jisenten
viliseen toimintaan (Meiklejohn ym. 2012, 292.) Sidnnoéllisen harjoittelun myoti
oppilaat oppivat yhd paremmin suuntaamaan huomiotaan, mika niakyy vahdisempa-
nd hiiriotekijoihin reagoimisena ja pidempinid keskittyneen tydskentelyn jaksoina
(Norrish 2015, 193).

Mindfulness voi olla suureksi avuksi my6s henkisen kuormituksen kisittelemisessd
(Zoogman, Goldberg, Hoyt & Miller 2015). Tutkimusten mukaan mindfulness-
harjoittelu voi vihenti stressid ja psykologista ahdistusta (Hoffmann, Sawyer, Witt
& Oh 2010). Kabat-Zinn (2003) on kehittinyt erityisen mindfulness-pohjaisen
kuntoutusohjelman (mindfulness-based stress reduction, MBSR), jota on muokattu

3 Kouluilo PER MA-teorian valossa | 53



my&s lasten ja nuorten tarpeisiin sopivaksi. MBSR-ohjelmaan osallistuneiden lasten
tarkkaavaisuus, itsesddtely ja sosiaaliset taidot paranivat ja heidin yleinen hyvinvoin-
tinsa koheni (Saltzman & Goldin 2008). Tuore belgialainen interventiotutkimus
osoitti, ettd kahdeksan viikkoa kestivi, kouluty6hon sisillytetty mindfulness-jakso
vihensi merkitsevisti 13—20-vuotiaiden oppilaiden masennusoireita (Raes, Griffith,
van der Gucht & Williams 2014). Schonert-Reichlin ym. (2015) tutkimuksessa
neljds- ja viidesluokkalaiset oppilaat osallistuivat interventio-ohjelmaan, joka sisilsi
mindfulness-tekniikoiden opettamista. Kontrolliryhmaén verrattuna MindUp-oh-
jelmaan osallistuvien oppilaiden kognitiivinen kontrolli ja stressin sddtely paranivat.
He olivat my6s empaattisempia, optimismisempia ja nikemyksellisempid. Lisiksi
heidin masennusoireensa ja aggressiivinen kiyttdytymisensd vihenivit enemman
kuin toisen ryhmin oppilailla. He osoittivat enemmin prososiaalisuutta, ja heidin
suosionsa kavereiden keskuudessa kasvoi. Samoin MindUp -ohjelma auttoi oppilaita
suoriutumaan matematiikassa kontrolliryhmii paremmin.

Niemiec (2014) tarjoaa hyvin mielenkiintoisen nikékulman mindfulness-harjoi-
tusten yhdistdmisestd luonteenvahvuuksien kiytt66n. Hinen mukaansa mindfulness
ja luonteenvahvuudet vaikuttavat myonteiselld tavalla toisiinsa seki tukevat toinen
toisiaan. Lisddntynyt vahvuuksien kiytté on merkitsevisti yhteydessi tietoisen lds-
niolon miiriin. Toisaalta lisddntynyt tietoisuus auttaa yksilod havaitsemaan omat
vahvuutensa selkeimmin. (Niemiec 2014, 50, 58.)

3.3 Ilhmissuhteet

Christopher Peterson, yksi positiivisen psykologian uranuurtajista, on tiivistinyt
positiivisen psykologian perusajatuksen kolmeen sanaan: Other people matter!
Kykyi rakastaa ja tulla rakastetuksi voidaan pitdd ihmislajin sisidnrakennettuna
taipumuksena, jolla on voimakas vaikutus hyvinvointiin lapsuudesta vanhuuteen asti.
(Peterson 2006, 249.) Myonteisiin tunteisiin, kokemuksiin ja eliméntilanteisiin liittyy
voimakkaasti yhteisollisyys. Myos vastoinkdymisten ja mielipahan hetkelld muiden
ihmisten merkitys on huomattava. Osoittamalla ystavallisyyttd muita ihmisid kohtaan
voi tehokkaasti kohentaa omaa hyvinvoinnin tasoa. (Seligman 2011, 20.)
Onnellisuus ja psykologinen hyvinvointi ovat erottamattomasti kytkoksissa
liheisiin ja merkityksellisiin ihmissuhteisiin. Lyhytaikaiset sosiaaliset vuorovai-
kutustilanteet tuntemattomien ihmisten kanssa ja pitkdaikaiset suhteet ystdviin,
sisaruksiin, vanhempiin ja sukulaisiin ovat kaikki myonteisten tunteiden ja tuen
lihteitd. (Seligman 2011.) Sosiaalisten suhteiden ja onnellisuuden vilinen kausaali-
suhde on selvisti kaksisuuntainen ja ndyttiytyy myonteisend, vahvistuvana kehéna.
Hyvit ihmissuhteet tekevit ihmiset onnelliseksi, ja onnelliset ihmiset solmivat muita

todenndkoisemmin erilaisia ihmissuhteita. Ihmissuhteiden vaaliminen ja kehittimi-
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nen lisddvit myonteisid tunteita. Lisddntyneet onnellisuuden tuntemukset auttavat
vetimédn puoleensa mairillisesti enemmadn ja laadullisesti parempia ihmissuhteita,
mika lisid onnellisuutta entisestidn. (Lyubomirsky 2007, 138.) Tutkiessaan hyvin
onnellisia yliopisto-opiskelijoita Diener ja Seligman (2002) havaitsivat, ettd heilld
kaikilla oli vahvasti positiivisia ystavyys-, perhe- ja romanttisia suhteita. On ilmeistd,
ettd laheiset ystivyys- ja perhesiteet ovat vilttimittomid onnellisuudelle, terveydelle
ja optimaaliselle kognitiiviselle toiminnalle. Ilman sosiaalisia suhteita on hyvin han-
kalaa, jopa mahdotonta, saavuttaa korkeita onnellisuuden tasoja. Materialistisella
vauraudella ei ole mahdollista korvata ihmissuhteita. Tutkimuksen mukaan opiskelijat,
jotka arvostivat rahaa enemmain kuin rakkautta, olivat tyytymattomid elimédinsa.
(Diener & Oishi 2005, 164.)

Cauntin ym. (2013) tutkimuksen mukaan onnellisuus ja hyvinvointi ovat selvisti
yhteydessi liheisten ihmissuhteiden aktiiviseen yllipitoon ja sosiaalisten arvojen
toteuttamiseen (Caunt, Franklin, Brodaty & Brodaty 2013). Bonn ja Tafarodi (2013)
padtyivit omassa tutkimuksessaan hyvin samankaltaiseen tulokseen. He pyysivit lihes
kuuttasataa kiinalaista ja kanadalaista yliopisto-opiskelijaa arvioimaan kolmekym-
menti kriteerid, joita yleisesti kiytetdin kuvaamaan hyvii elimai. Tuloksissa herdtti
eniten huomioita laheisii ja kestavid ihmissuhteita kuvaavien kriteerien jirjestelmil-
linen suosio kummassakin maassa, miki viittaa siihen, ettd yhteys toisiin ihmisiin
ajatellaan tyydyttavin, hyvin ja elimisen arvoisen eldimin avainasiaksi.

Lasten ja nuorten suhteet vanhempiin, koulutovereihin, ystiviin ja opettajiin ovat
merkityksellisid heiddn hyvinvointinsa kannalta (mm. Huebner & Gilman 2002;
Randolph, Kangas & Ruokamo 2009; Siddall, Jiang & Huebner 2013; Suldo, Riley
& Schaffer 2006; Suldo, Thalji-Raitano, Hasemeyer, Gelley & Hoy 2013). Gilmanin
ja Huebnerin (2006) mukaan nuorten elimintyytyviisyys oli yhteydessi tyydyttaviin
ihmissuhteisiin vanhempien ja kavereiden kanssa sekd myos parempiin asenteisiin
opettajia kohtaan. Nickerson ja Nagle (2004, 36) toteavat, ettd liheiset ihmissuhteet
edistavit merkittivisti lasten resilienssid ja hyvinvointia. Kaikkein suurin merkitys
on limpimalld ja kannustavalla koti-ilmapiirilld sekd ainakin yhden vanhemman
kanssa solmitulla ldheiselld suhteella. Kaverisuhteet ja perheen ulkopuolisiin aikui-
siin solmitut, tukea tarjoavat suhteet ovat my6s yhteydessd elimintyytyviisyyteen
ja resilienssin kehittymiseen. Suldo ym. (2009) korostavat opettaja-oppilassuhteen
merkitystd oppilaan hyvinvoinnille ja onnellisuudelle. Erityisesti opettajan emotio-
naalinen tuki lisdd sekd poikien ettd tyttojen henkilokohtaista hyvinvointia. (Suldo,
Huebner, Friedrich & Gilman 2009.)

Koulussa on monenlaisia ihmissuhteita. Ne kaikki vaikuttavat suoraan tai vilil-
lisesti oppilaan koulupolun muotoutumiseen. Tdssi tutkimuksessa keskityn niisté
merkityksellisimpiin eli oppilaiden keskindisiin suhteisiin, opettaja-oppilassuhteeseen

seké kodin ja koulun viliseen yhteistyohon.
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3.3.1 Kannustava ja turvallinen kouluilmapiiri

Koulut ovat monimuotoisia sosiaalisia ympirist6ja. Koulun toimintakulttuuri vai-
kuttaa jokaiseen kouluyhteison jdseneen: oppilaisiin, rehtoriin, opettajiin ja lasten
vanhempiin. (Noble & McGrath 2016, 38.) Cohen, McCabe, Michelli ja Pickeral
(2009, 182) esittavit, ettd koulun ilmapiiri viittaa koulueliman laatuun ja ominaispiir-
teisiin. Kouluilmapiiri perustuu ihmisten kokemuksille kouluelimasti ja heijastelee
normeja, tavoitteita, arvoja, ihmisten vilisid suhteita, opettamis- ja oppimiskéytian-
teitd ja organisatorisia rakenteita. Freiberg ja Stein (1999) kuvaavat kouluilmapiirid
koulun sydimeni ja sieluna, joka johdattaa oppilaat, opettajat ja hallintohenkilokun-
nan rakastamaan koulua ja iloitsemaan sielld olosta (ks. Wang & Degol 2015, 2).
Kouluilmapiiri on ryhmailmio, joka on yksilollistd kokemusta laajempi. Positiivinen
kouluilmapiiri sisdltdd normeja, arvoja ja odotuksia, jotka saavat ihmiset tuntemaan
olonsa sosiaalisesti, emotionaalisesti ja fyysisesti turvalliseksi. Positiiviseen kouluil-
mapiiriin kuuluu sitoutuneisuus ja kunnioitus. Oppilaat, vanhemmat ja kasvattajat
tyoskentelevit yhdessi kehittddkseen ja toteuttaakseen jaettua visiota. (Cohen, Mc-
Cabe, Michelli & Pickeral 2009, 182.)

Kouluilmapiirid kuvaavassa kisitteistossd ja mairittelyssd on paljon kirjavuutta,
mutta hyvin laajalti tutkijat ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd kouluilmapiiri muodos-
tuu neljistd pidelementistd, joille jokaiselle on vield l6ydettivissd alakategorioita.
Nima neljd padelementtid ovat turvallisuus, ihmissuhteet, opetus ja oppiminen seka
olosuhteet. (Zullig & Matthews-Ewald 2014, 314.) Turvallisuus koulussa tarkoittaa
seki fyysistd ettd sosioemotionaalista turvallisuutta ja sen on huomattu olevan yhtey-
dessi oppilaan oppimismotivaatioon (Goodenow & Grady 1993) ja akateemiseen
suoriutumiseen (Sherblom, Marshall & Sherblom 2006). Fyysisen turvallisuuden ta-
kaamiseksi kouluilla tulisi olla selked kiusaamisen ja vikivallan vastainen suunnitelma
ja luokkatyoskentelyyn tulisi sisillyttid sellaisten ratkaisustrategioiden opettamista,
joiden avulla oppilaat kykenevit selviytymidn konfliktitilanteista rakentavasti ja
rauhanomaisesti (Zullig & Matthews-Ewald 2014, 314). Koulun yhteisollisyys ja
sielld olevien ihmissuhteiden laatu ovat myonteisen kouluilmapiirin kannalta rat-
kaisevan tirkeitd. Hyvd kouluilmapiiri tulee nikyviin erilaisuuden kunnioituksessa,
yhteistyossi ja osallistumisessa, moraalisissa arvoissa ja oppilaan kouluun kuuluvuuden
tunteessa. (Cohen ym. 2009, 184.) Opettaja-oppilassuhde nousee tissi kategoriassa
erittdin keskeiseksi asiaksi (Zullig ym. 2014). My6s vertaissuhteet lisddvit osallis-
tumista, mielenkiintoa oppimiseen, psykologista hyvinvointia ja koulumenestysti
(Wentzel & Watkins 2002). Kouluilmapiirin akateeminen elementti, joka viittaa
sithen tapaan, jolla opetus ja oppiminen koulussa tapahtuvat, on kouluilmapiirin yksi
merkittdvimmisti tekijoistd (Wang & Degol 2015, 8). Opetuksen tulisi olla luovaa,
aktiivista ja yhteistoiminnallista ja sen lomassa opettajan olisi hyvad hyédynti erilaisia
sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen tukemiseen suunniteltuja harjoitusohjelmia

(Zullig & Matthews-Ewald 2014, 315). Viimeiseni tekijind kouluilmapiirid mai-
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rittdvit ymparoivit olosuhteet, joilla viitataan esimerkiksi ympiriston puhtauteen ja
esteettisyyteen, asianmukaisiin opetustiloihin ja -vilineisiin, kiytossd oleviin resurs-
seihin ja opetussuunnitelman tarjoamiin sisiltéihin (Cohen ym. 2009, 184; Zullig
& Matthews-Ewald 2014, 315-316).

Janhusen (2013) kouluhyvinvointia kisittelevistd viitoskirjasta kdy ilmi, ettd yld-
kouluikiiset oppilaat katsovat koulun ilmapiirin ja yhteishengen rakentuvan kaikkien
kouluyhteison jasenten yhteisvaikutuksessa, joskin opettajilla on erityisen merkittivi
rooli oman kiyttdytymisensi ja asennoitumisensa kautta. Oppilaat painottivat, ettd
kannustavalla, turvallisella ja suvaitsevalla kouluilmapiirilld on erittdin suuri vaikutus
koulunkdynnin mielekkdind kokemiseen, motivoitumiseen ja koulussa viithtymiseen.
Oppilaista jo kouluun lihteminen oli paljon mukavampaa, kun odotettavissa oli
opiskelua positiivisessa ilmapiirissi. (Janhunen 2013, 68-69.) Piispanen (2008) totesi
oppimisympdriston hyvyytti oppilaiden, opettajan ja vanhempien nakokulmasta tar-
kastelevassa viitoskirjassaan turvallisuuden olevan hyvin oppimisympiriston perusta.
Turvallisuus voidaan ymmartii fyysisend, psyykkisend, sosiaalisena ja pedagogisena
ilmiénd. Fyysinen turvallisuus tarkoitti tutkittavien vastauksissa oppimisympiriston
turvallisuutta ja yksilon ruumiillista koskemattomuutta. Sosiaaliset ja psykologiset
turvallisuustekijit kohdentuivat yksilon henkiseen hyvédin oloon, kiireettdmyyteen,
hyviksytyksi tulemiseen ja persoonallisuuden tukemiseen. Pedagoginen turvallisuus
nousi tutkimusvastauksissa esiin huolena oppilaiden oppimisesta ja oppimisen tu-
kemisesta sekd oman opettajan, turvallisen aikuisen, pysyvyydesti. Erittdin tirkedksi
turvallisuuden ilmentymiksi nostettiin kouluviihtyvyys. Viihtyminen ajateltiin
rauhallisuuden ja pysyvyyden tunteena, ei niinkdin viihteellisyytend. Hyvi oppi-
misymprist6 oli yhtd kuin tavoitteellinen vithtyminen. (Piispanen 2008, 174-177.)

Kouluilmapiirin lisiksi voidaan tarkastella luokkailmapiirid. Mydskdan sen méadrit-
telyssd ei ole johdonmukaista ja yksiselitteistd linjaa, mutta silld voidaan viitata luokan
jasenten vilisiin suhteisiin ja luokan kasvatukselliseen tunnelmaan, jota méarittavit
osin opettaja ja oppilaat ja osin pedagogiset ratkaisut (Kaplan Toren & Seginer 2015,
812). Luokkailmapiirin indikaattoreina toimivat opettaja-oppilassuhde ja oppilaiden
vertaissuhteet vaikuttavat monella tavalla myonteisesti oppilaiden akateemiseen ja
sosiaaliseen toimintaan (Kaplan Toren & Seginer 2015, 814). Myonteisti luokkail-
mapiirid kuvastavat positiivinen vuorovaikutus sekd joustava ja sujuva luokkatyos-
kentely (Gazelle 2006). Luokissa, joiden vuorovaikutus on korkeatasoista, opettajat
tunnistavat oppilaiden yksilolliset tarpeet ja vastaavat niihin, solmivat limpimid
ja huolehtivaisia suhteita oppilaisiin, suosivat oppilaiden autonomiaa, huomioivat
oppilaiden nikdkantoja, kiittivit toivotusta kiyttiytymisestd ja ilmaisevat selkedsti
toimintaa koskevia sdint6jé ja odotuksia (Downer, Rimm-Kaufman & Pianta 2007;
La Paro, Pianta & Stuhlman 2004). Edelleen téllaisille emotionaalisesti limpimille
luokkaympdristoille on ominaista se, ettd opettaja pyrkii oppilaiden viihtymiseen ja

mielihyvddn ilmaisemalla sidnnollisesti limp6d, kunnioitusta ja kiinnostusta oppilaita
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kohtaan ja rohkaisemalla heitid yhteistoimintaan toistensa kanssa (Reyes ym. 2012,
701). Opettajat ovat sensitiivisid niin oppilaiden sosiaalisille ja emotionaalisille kuin
akateemisille tarpeille (Jennings & Greenberg 2009).

Tutkimuksissa on huomattu, ettd kannustava luokkailmapiiri on yhteydessi lasten
parantuneisiin sosiaalisiin ja akateemisiin taitoihin (Curby ym.2009; Wilson, Pianta
& Stuhlman 2007), toivottuun kiyttdytymiseen (Brackett ym. 2011), oppimismoti-
vaatioon (Urdan & Schoenfelder 2006), luokkatoimintoihin sitoutumiseen (Furrer
& Skinner 2003) ja tavoiteorientaatioon (Church, Elliot & Gable 2001). Emotio-
naalisesti kannustavassa ja limpimissd ilmapiirissi oppilaat osoittavat enemmin
kiinnostusta, iloa ja sitoutumista (Curby ym. 2009; Woolley, Kol & Bowen 2009).
Oppilaat, joilla on omien sanojensa mukaan hyvi suhde opettajansa kanssa, ilmoittavat
olevansa noin kolme kertaa niin sitoutuneita kuin oppilaat, jotka kokevat suhteen
huonommaksi (Klem & Connell 2004). Lisiksi emotionaalisesti limpimissé luokissa
oppilaat niyttivit valitsevan monimutkaisempia oppimistehtdvid ja menestyvin
paremmin niin arvosanojen kuin koenumeroiden osalta (Reyes ym. 2012). Zullig,
Huebner ja Patton (2011) huomasivat kouluilmapiirin olevan yhteydessi myds op-
pilaiden hyvinvointiin. Yhteys pysyi muuttumattomana demografisista muuttujista

ja akateemisen suoriutumisen tasosta huolimatta.

3.3.2 Opettaja-oppilassuhde

Opettajat ovat oppilaan nikokulmasta koulun merkityksellisimpid aikuisia (Kim
& Kim 2013). Opettaja-oppilassuhteen laatu vaikuttaa voimakkaasti sithen, milld
tavalla oppilaat suhtautuvat kouluun ja koulutyéhon (Noble & McGrath 2016, 49).
Lukuisissa tutkimuksissa on huomattu, ettd oppilaat, jotka pitivit opettajastaan,
ndyttivit myos pitavin koulunkdynnistd (esim. Natvig, Albrektsen & Qvarnstrom
2003; Randolph, Kangas & Ruokamo 2009; Verkuyten & Thijs 2002). Kun oppilaat
pitivit opettajaansa kannustavana, ovat he todennikéisemmin kiinnostuneempia
ja vihemmin ahdistuneita luokkatoiminnoista (Ahmed, Minnaert, van der Werf
& Kuyper 2010; Lapointe, Legault & Batiste 2005). Myds opettajan osoittama
vilittiminen ja kunnioitus edistavit oppilaiden my6nteistd suhtautumista kouluun
(Hallinan 2008).

Myénteisten opettaja-oppilassuhteiden arviointikriteerind on kiytetty oppilaan
kokemusta opettajalta saamansa kunnioituksen, tuen ja arvostuksen mairisti (Doll,
Brehm & Zucker 2014). Opettajan tarjoama tuki, joka voidaan jakaa emotionaaliseksi,
vilineelliseksi, arvioivaksi ja informationaaliseksi tueksi, nousee hyvin keskeiseksi
opettaja-oppilassuhteen laadun midrittijiksi (Noble & McGrath 2016, 49). Emo-
tionaalinen tuki ilmenee opettajan oppilaita kohtaan osoittamana luottamuksena,
vilittimiseni, huolenpitona ja empatiana. Vilineellinen tuki tarkoittaa opettajan
tarjoamaa konkreettista ja aineellista apua, kuten ajan ja avun antamista oppilaalle.

Tarjotessaan arvioivaa tukea opettaja antaa palautetta oppilaan suoriutumisesta tai
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kdyttiytymisestd sekd osoittaa, miten oppilas voisi parantaa suoritustaan. Opettajan
informationaalinen tuki tarkoittaa oppilaan ohjaamista, neuvomista ja tarvittavan
tiedon jakamista. (Suldo ym. 2009, 68-69.)

Opettajan tarjoamalla tuella on huomattu olevan vahva yhteys oppilaiden hyvin-
vointiin (Natvig ym. 2003; Suldo, Shaffer & Riley 2008; Tian, Zhao & Huebner
2015). Suldo kollegoineen (2009) huomasi, ettd oppilaiden elimintyytyviisyyteen
liittyivit eniten opettajan emotionaalinen tuki (oppilaiden kisitykset siitd, kuinka
usein opettaja osoitti vilittdmistddn, kohteli heitd oikeudenmukaisesti ja antoi
mahdollisuuden kysyd kysymyksid) ja instrumentaalinen tuki (oppilaiden kisitykset
slitd, missd médrin opettaja huolehti, ettd heilld oli kaikki tarpeellinen koulunkéyntid
varten, kdytti aikaa auttaakseen heitd oppimaan ja tekemdin asioita hyvin seka viipyi
heidin luonaan heidin tarvitessaan apua). (Suldo, Huebner, Friedrich & Gilman
2009.) Ito ja Smith (2006) totesivat, ettd myonteinen kouluilmapiiri, jossa oppilaat
kokivat turvallisuutta, kunnioitusta, huolenpitoa ja tukea, oli koulutyytyviisyyden
paras yksittdinen ennustaja yhdysvaltalaisten ja japanilaisten nuorten keskuudessa.
Samoin Danielsen ym. (2009) havaitsivat, ettd opettajan tuella oli selkedsti voimak-
kaampi vaikutus oppilaiden koulutyytyviisyyteen kuin kavereiden tai vanhempien
tuella. Oppilaiden kokemus opettajan emotionaalisesta tuesta vahvistaa heidin
kouluun kuuluvuuden tunnettaan (Marchand & Skinner 2007), jonka ratkaisevaa
merkitystd oppilaan sisdisen motivaation ja hyvinvoinnin nikékulmasta erityisesti
itseohjautuvuusteorian kannattajat painottavat (esim. Deci & Ryan 2000).

Hyvinvoinnin lisdksi opettajan tuen on osoitettu selvisti edistdvin oppilaiden
oppimistuloksia (Afari, Aldridge, Fraser & Khine 2013; Kosir & Tement 2014).
Haapasalon, Vilimaan ja Kannaksen (2010) tutkimuksessa oppilaat, jotka kokivat, ettd
heilld oli hyvé suhde opettajiinsa, menestyivit todennikéisemmin muita paremmin
koulussa. Federici ja Skaalvik (2014) totesivat norjalaisilla oppilailla matematiikan
tunneilla tehdyssa tutkimuksessaan, ettd sekd emotionaalinen ettd vilineellinen tuki
olivat positiivisessa yhteydessi oppilaiden sisdiseen motivaatioon, avun pyytimiseen ja
yrittimisen madridn sekd negatiivisessa yhteydessd ahdistukseen. Suldon ym. (2014)
tutkimuksessa opettajan vilineellisen tuen huomattiin parantavan yhdysvaltalaisten
oppilaiden kouluarvosanoja sekd edistivin myonteistd kisitystd omasta oppimisesta
(Suldo, McMahan, Chappel & Bateman 2014). Edelleen opettajan tuen on todettu
liittyvin oppilaiden sitoutumiseen (Patrick, Ryan & Kaplan 2007), itsetuntoon
(De Wit, Karioja, Rye & Shain 2011), itsesditelyyn ja sosiaalisiin taitoihin (Kiuru
ym. 2012) seki lisndolon miiriin koulussa (Klem & Connell 2004). Laadukkaan
opettaja-oppilassuhteen on lisdksi huomattu vihentdvin opettajien kurinpidollisia
ongelmia (Marzano, Marzano & Pickering 2003) ja koulukiusaamista (Richard,
Schneider & Mallet 2012).

Myénteisen opettaja-oppilassuhteen rakentamisen voidaan katsoa kuuluvan opet-

tajan ammatillisiin velvollisuuksiin (Noble & McGrath 2016,49). Haavio (1948,72)
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puhuu pedagogisesta rakkaudesta opettajan pysyvind asenteena ja kasvatustoiminnan
onnistumisen edellytykseni. Pedagoginen rakkaus ilmenee vilittdvini opettajuutena,
joka tihtdd oppilaiden positiivisen kasvun ja korkeatasoisen oppimisen tukemiseen
(Miittd & Uusiautti 2014a) ja merkitsee opettajan hellittimétonti luottamusta oppi-
laiden mahdollisuuksiin seki heidin usein piilevinikin uinuviin kykyihinsa (Maittd &
Uusiautti 2012,25). Louhela (2012) nikee pedagogisen rakkauden vilittimisen etiik-
kana ja oppilaiden kuuntelemisena. Viitéstutkimuksessaan hin on luonut kuulluksi
tulemisen pedagogiikan, jonka ytimessd ovat vilittivit ja vastavuoroiset ihmissuhteet
sekd yksilon oikeus olla arvostettu ja hyviksytty omana itsenddn. Loremanin (2011)
mukaan rakkaus tulee opettajan toiminnassa nikyviin ystavillisyytend ja empatiana
sekd opettajan haluna solmia ldheisid suhteita oppilaisiinsa. Vilittidvd opettaja tekee
tyotd rakentaakseen luokkaan hyviksyvin ja yhteisollisen ilmapiirin ja 16ytidkseen
jokaiselle oppilaalle paikan luokan vuorovaikutussuhteiden verkossa. Opettaja on
anteeksiantavainen ja valmis uhrauksiin oppilaittensa hyviksi. Noddings (2005,
107) huomauttaa, ettd "me opimme niiltd, joita rakastamme” ja kehottaa opettajia
pitamain huolta oppilaistaan voidakseen opettaa heiti hyvin. Adrelin (2012) nuorten
vankien koulukokemuksia kisittelevistd viitostutkimuksesta valittyi selked viesti
siitd, ettd opettajien tulisi osoittaa enemmdn vilittdmistd, hyvaksyntid ja kokonais-
valtaista huolenpitoa oppilaita kohtaan. Opettajien tulisi olla aidosti lisndolevia ja
oikeudenmukaisia ja heiddn tulisi huomioida ne olosuhteet ja elimintilanteet, joiden
keskelld oppilas pdivittiin eldd. Myds Janhusen (2013) viitostutkimuksessa oppilaat
toivoivat opettajilta arjen kohtaamisia, ymmartavad suhtautumista, huolehtimista,
oikeudenmukaisuutta ja tukea.

3.3.3 Oppilaiden keskinaiset suhteet

Vertaissuhteet ovat hyvin tirkeitd lapsille koko lapsuuden ja nuoruuden ajan. Ne tar-
joavat seuraa ja vithdykettd, emotionaalista tukea, apua ongelmien ratkaisemisessa ja,
erityisesti nuoruudessa, perustan oman identiteetin kehittymiselle. (Wentzel, Russell
& Baker 2014, 260.) Myos koulussa vertaissuhteilla on suuri merkitys (Kim & Kim
2013). Oppilaat, jotka kokevat, ettd heididn luokkatoverinsa vélittivit ja pitavit heistd
sekd hyviksyvit heiddt, ndyttivit osoittavan sosiaalista ja akateemista sitoutumista
koulunkadyntiin (Wenzel, Battle, Russell & Looney 2010,193). Estell ja Perdue (2013)
huomasivat tutkimuksessaan, ettd koulutovereiden tuki oli merkitsevisti yhteydessi
emotionaaliseen sitoutumiseen. Ystiviltd ja koulutovereilta saatu tuki néyttaa lisaksi
liittyvin selkeisti oppilaiden hyvinvoinnin kokemuksiin (Jiang, Huebner & Siddall
2013; Tian, Zhao & Huebner 2015). Oppilaan sosiaalisten taitojen laadun ja heidin
ystivyyssuhdeverkostonsa laajuuden on todettu ennustavan akateemista suoriutumis-
ta. Capraran ym. (2000) tutkimus osoitti, ettd kolmasluokkalaisten oppilaiden sosi-
aalinen kompetenssi ennusti heididn kahdeksannen luokan arvosanojaan paremmin

kuin koulumenestys kolmannella luokalla (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura
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& Zimbardo 2000). Bollmer, Milich, Harris ja Maras (2005) havaitsivat, ettd jo
yksi erittdin hyvi ystivyyssuhde voi estdd lasta tai nuorta joutumasta kiusaamisen
kohteeksi. Kaveri- ja ystivyyssuhteiden on lisiksi huomattu hillitsevin aggressiivista
kiyttaytymistd lapsilla, joiden perhetaustalta 16ytyy taloudellisia vaikeuksia, perhevi-
kivaltaa tai kovaa kurinpitoa (Criss, Pettit, Bates, Dodge & Lapp 2002).
Oppilaiden koulutovereiltaan saamaa tukea voidaan tarkastella neljistd eri
nikokulmasta, joiden kaikkien katsotaan edistivin myonteisid kehityksellisid ja
koulunkdyntiin liittyvid seuraamuksia ja patevyyksid (Wentzel ym. 2010, 194).
Ensimmiiseni tuen aspektina on tavoitteista ja odotuksista kommunikoiminen.
Voidaan olettaa, ettd oppilaat keskustelevat keskendin koulunkdyntiin liittyvistd
arvoistaan ja suoriutumisodotuksistaan (Wentzel, Baker & Russell 2012). Oppilaat,
jotka huomaavat ystiviensi pitavin tietynlaisia oppimistehtivid tirkeind ja mukavina,
ndyttivit muodostavan samanlaisia mielipiteitd ja asenteita kyseisistd tehtavistd. Kou-
lutoverit voivat my6tavaikuttaa oppilaan tavoitteisiin ja suoriutumisodotuksiin myos
vaikuttamalla hidnen kisityksiinsd omista kyvyistdin, jonka on todettu olevan tirked
koulumenestyksen ennustaja. Oppilastoverit ndyttivit toimivan tehokkaina malli-
esimerkkeini koettuun pystyvyyteen ja vastoinkdymisten onnistuneeseen kisittelyyn
liittyen. Erityisen voimakas timi vaikutus on silloin, kun kyse on ystivyyssuhteesta.
(Wentzel, Russel & Baker 2014, 266.) Toisena tuen muotona on avun, ohjeiden
ja neuvojen tarjoaminen. Auttaminen on kaikkein ilmeisin ja nikyvin tapa, jolla
koulutoverit voivat suoraan vaikuttaa oppilaan akateemisiin ja sosiaalisiin kykyihin.
Oppilaat, joilla on positiivisia suhteita luokassa, saavat vertaistuen my6ta kiyttoonsa
resursseja ja tietoja, jotka voivat auttaa heitd suoriutumaan paremmin. (Wentzel ym.
2014, 266.) Vertaistuki voi olla myds emotionaalista tukea. Oppilaat, jotka kokevat
oppilastovereidensa kannustavan heiti ja vilittdvin heistd, ovat kiinnostuneita haas-
teista ja sitoutuneita tyoskentelyyn (Wentzel ym. 2010). Samoin koettu tuki on ollut
yhteydessd motivaatioon seké prososiaaliseen kiyttiytymiseen, kuten auttamiseen,
jakamiseen ja yhteistyohon (Wentzel ym. 2014, 267). Viimeisend tuen aspektina on
turvallisen ympdriston luominen. Oppilaat, joilla on koulussa hyvid ihmissuhteita,
saavat todennikoisesti nauttia suhteellisen turvallisesta kouluymparistostid eivitka
joudu kiusaamisen ja aggressiivisen kdyttiytymisen kohteeksi yhté helposti kuin ne
oppilastoverit, joilla ei ole ystavid. Lisaksi lapset, joilla on prososiaalisesti kayttaytyvid
ystavid, eivit todennikoisesti vastaa oppilastovereiden kiusaamisyrityksiin vihamieli-
sesti tai impulsiivisesti (Lamarche ym. 2006). Samoin prososiaalista kiyttiytymistd
osoittavat ystdvit suojaavat oppilaita akateemisten kykyjen ja kiusatuksi tulemisen
viliseltd negatiiviselta yhteydeltd (Schwartz, Gorman, Dodge, Pettit & Bates 2008).
Opettajalla on hyvin paljon vaikutusta siihen, millaiseksi oppilaiden keskindinen
vuorovaikutus ja suhdeverkosto luokassa muodostuvat (Wentzel ym. 2014, 268).
Opettajan oppilaiden kykyihin ja suorituksiin liittyvit odotukset ovat tutkimusten
mukaan yhteydessd oppilaiden kokemaan hyviksyntdin tai torjuntaan luokassa
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(Mikami, Griggs, Reuland & Gregory 2012). Samoin opettajan, erityisesti kriit-
tinen, verbaalinen ja nonverbaalinen kiyttdytyminen oppilaita kohtaan, vaikuttaa
sithen, miten oppilaat tulevat kohdelluiksi (Harper & McCluskey 2003). Myos
opettajan suosimilla opetusmenetelmilld ja tyoskentelytavoilla on vaikutusta oppi-
laiden vertaissuhteisiin. Suhteet oppilastovereihin ovat positiivisempia, jos opettaja
kiyttdd oppilaskeskeisiad menetelmiid (Luckner & Pianta 2011). Edelleen oppilailla,
joita rohkaistaan keskustelemaan opittavista asioista keskendin, tyoskentelemdin
ryhmissé ja litkkumaan oppimistilanteiden aikana, on enemmain ystévid ja heidin
ystivyyssuhteensa ovat monipuolisempia ja pysyvimpid (Gest & Rodkin 2011).
Yhteistoiminnallinen oppiminen antaa opettajalla mahdollisuuden sitouttaa op-
pilaat opetussuunnitelman mukaisiin oppimistehtiviin ja samanaikaisesti tarjota
heille luonnollisia tilanteita sosiaalisten taitojen harjoittelemiseen ja vertaistuen
hy6dyntimiseen. Roseth, Johnson ja Johnson (2008) vertasivat meta-analyysissaan
yhteistoiminnallisten, kilpailuhenkisten ja itsendisten oppimistehtivien vaikutusta
oppilaisiin. Tulosten mukaan yhteistoiminnallisilla tyotavoilla oli eniten vaikutusta
positiivisiin vertaissuhteisiin. Yhteistoiminnallinen oppiminen edistid myonteistd
sosiaalista vuorovaikutusta, johon liittyy keskindinen auttaminen, toisten kannusta-
minen seki sellaisten ideoiden, tietojen ja resurssien jakaminen, jotka edesauttavat
yhteisen tavoitteen saavuttamista (Noble & McGrath 2016, 46).

3.3.4 Kodin ja koulun yhteistyo

Lukuisat tutkimukset osoittavat, ettd perheen merkitys lapsen akateemisessa, sosi-
aalisessa ja emotionaalisessa kehityksessi on erittdin suuri (esim. Jeynes 2012; Ma,
Shen, Krenn, Hu & Yuan 2015; Wang & Sheikh-Khalil 2014). Hendersonin ja
Mappin (2002) mukaan perheilld on kiistimiton vaikutus lastensa suoriutumiseen
koulussa. Kun koulu ja koti yhdistivit voimansa lapsen oppimisen tukemiseksi,
menestyvit lapset koulussa paremmin, pysyvit sielldi pidempéin ja pitivit koulun-
kiynnistd enemmin. (Henderson & Mapp 2002, 7.) Timin lisiksi vanhempien
osallistuminen on yhteydessi myonteisempiin kouluasenteisiin (Gonzales-DeHass,
Willems & Holbein 2005), kiyttiytymiseen (Doll, Spies & Champion 2012), opis-
kelumotivaatioon (Nufiez ym. 2015), koulutydhon sitoutumiseen (Wang & Eccles
2012) seki lapsen myOnteiseen kisitykseen itsestd oppijana (Rogers, Theule, Ryan,
Adams & Keating 2009).

Epstein (2009) jakaa kodin ja koulun vilisen yhteistyon kuuteen osa-alueeseen,
joita ovat vanhemmuus, vuorovaikutus, vapaaehtoisty6, opiskelu kotona, paatoksen-
teko ja yhteistyd ympar6ivin yhteison kanssa. Hin pitdd kodin, koulun ja yhteisén
vilistd yhteistoimintaa erittdin merkityksellisend ja arvioi sen olevan avainasemassa
oppilaiden koulumenestyksen kannalta. Toisen luokittelun mukaisesti vanhempien
osallistuminen jakaantuu kotona ja koulussa tapahtuvaan toimintaan seki akateemi-

seen sosialisaatioon (esim. Hill & Tyson 2009). Kotona tapahtuvalla osallistumisella
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tarkoitetaan lapsen avustamista, tukemista ja ohjausta koulunkdyntiin liittyvissd asiois-
sa, esimerkiksi kotitehtivien tekemisessi. Koulussa tapahtuva osallistuminen ilmenee
vanhempainiltoihin ja muihin koulun tapahtumiin osallistumisena, vapaaehtoistyoni
sekd vuorovaikutuksena kouluhenkilokunnan kanssa. Akateeminen sosialisaatio
viittaa vuorovaikutukseen, jonka avulla vanhemmat ilmaisevat kouluty6td koskevia
odotuksiaan ja tavoitteitaan. Se tarkoittaa vanhempien ja lasten vilisid keskusteluja,
jotka linkittivit kouluty6ti ja sen arvoa oppilaan tulevaisuuden suunnitelmiin. (Hill
& Tyson 2009.) Kaikkien kolmen edelld mainitun osallistumisen muodon on havaittu
olevan yhteydessi oppilaiden sitoutumiseen ja koulusuoriutumiseen (Hill & Tyson
2009; Wang, Hill & Hofkens 2014). Akateeminen sosialisaatio ndyttid lisdksi olevan
yhteydessi oppilaan hyvinvointiin ja kykyyn selviytyd kouluelimassi vastaantulevista
haasteista (Pomerantz, Ng & Wang 2006; Wang & Sheikh-Khalil 2014). Erittiin
huomionarvoista on se, ettd vaikka kaikki vanhempien osallistumisen muodot eivit
olekaan suoraan yhteydessi oppilaiden suoriutumiseen, on niilli kuitenkin suuri
emotionaalinen arvo oppilaan kannalta (Pomerantz, Moorman & Litwack 2007).
Osallistumisellaan vanhemmat osoittavat lapselleen pitdvinsd hinen kouluty6tidn
ja hyvinvointiaan arvokkaina. Lisiksi osallistuminen on merkki vilittimisestd ja
huolehtimisesta ja se voi syventdd lapsen ja vanhemman vilistd tunnesidettd. (Wang
& Sheikh-Khalil 2014.)

Nykyisin kodin ja koulun vilinen yhteistyd ajatellaan kasvatuskumppanuutena, joka
sitouttaa koulun ja vanhemmat toimimaan yhteisten tavoitteiden suunnassa lasten kas-
vun ja oppimisen tukemiseksi (Ldmsa 2013, 50). Kasvatuskumppanuudessa vanhempien
omaa lasta koskeva tietimys yhdistyy opettajan asiantuntemukseen (Hornby 2011,29)
ja tavoitteena on aito ja tasavertainen vuoropuhelu lapsen hyvinvoinnin tukemiseksi
(Lamsid 2013, 51). Kasvatuskumppanuus rakentuu vuorovaikutukselle, jota ohjaavat
avoimuuden, luottamuksen, vastavuoroisuuden ja kunnioituksen periaatteet (Blue-
Banning, Summers, Frankland, Nelson & Beegle 2004). Edelleen mydnteinen yhteistyd
edellyttad molempien osapuolien sitoutumista, aktiivista toimijuutta sekd vanhempien
luottamusta kouluhenkilokunnan pitevyyteen ja ammattitaitoon (Hornby 2011,30-31).

Vaikka kodin ja koulun yhteistyon arvo on yleisesti tunnustettu asia, ei yhteistyon
rakentaminen ja yllipitiminen ole helppoa (LaRocque, Kleiman & Darling 2011,
117) eiki aito ja tiivis kasvatuskumppanuus vilttdmittd aina toteudu suunnitelmien
mukaisesti (Hornby & Lafaele 2011, 38). Opetussuunnitelmassa madritelldin, ettid
kodin ja koulun yhteistyd edellyttid koulun aloitteellisuutta (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014, 35). Kuitenkin monet opettajat kokevat, etti he
eivit ole saaneet riittdvisti ohjausta vanhempien kohtaamiseen ja merkityksellisen
yhteistyon rakentamiseen heididn kanssaan (LaRocque ym. 2011, 116). Kodin ja
koulun yhteistyon tulisi perustua ajatukselle, ettd jokainen vanhempi on tirked ja
tavoitettavissa, mutta sen toteutuminen on kouluille suuri haaste. Jokaisen vanhem-

man sitouttaminen vaatii koululta paitsi monisiikeistd toimintasuunnitelmaa, mys
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erittdin paljon tavoitteellisuutta, ponnisteluja ja joustavuutta. (Harris, Andrew-Power
& Goodall 2010, 50.) Haasteena on huomioida ja tavoittaa erilaiset perheet moni-
naisine taustoineen. Huoltajissa on eri ammatti- ja sosiaaliryhmien, uskontokuntien,
kulttuureiden ja poliittisten suuntausten edustajia. (Karhuniemi 2013, 74.) Toisaalta
heidin aktiivisuutensa kodin ja koulun yhteisty6ssi vaihtelee elimintilanteen, omien
koulukokemusten, asenteiden sekd lapsen koulumenestyksen ja koulukdyttiytymisen
mukaan (Hornby & Lafaele 2011). Tutkimusten mukaan vanhempien osallistuminen
on yhteydessi yhteiskunnalliseen asemaan, tuloihin ja vanhempien koulutustasoon
(Ho & Kwong 2013; Jeynes 2011). Radyn, Kasasen ja Laineen (2009) tutkimuksessa
kivi ilmi, ettd eniten koulun toimintaan osallistuivat akateemisesti koulutetut didit,
vihiten taas ammatillisen koulutuksen saneet isit. Niin ollen tietyt vanhemmat ko-
kevat helpommaksi osallistua kodin ja koulun eri yhteistydmuotoihin, kun taas toiset
vanhemmat kohtaavat erilaisia perheeseen, olosuhteisiin ja kulttuuriin liittyvid esteitd,
joiden ylittiminen ja luottamuksellisen suhteen rakentaminen edellyttivit koululta
erityistd vaivannikod ja sensitiivistd ymmarrystd (Harris & Goodall 2008, 286).
Useat tutkimukset ovat lisiksi osoittaneet, ettd kodin ja koulun yhteistyon aktii-
visuus ja vanhempien osallistuminen vihenevit oppilaiden idn lisddntyessd (esim.
Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler 2007; Spera 2005). Koska yhteistyolld
on merkittdvid myonteisid vaikutuksia oppilaan koulunkiynnin kannalta, olisi tirkeda
16ytidd keinoja, joilla vanhemmat saadaan aktiivisesti osallistumaan koko kouluajan
lipi (Park & Holloway 2013). Hoover-Dempsey kollegoineen (Hoover-Dempsey
& Sandler 1997; Hoover-Dempsey, Ice & Whitaker 2009; Hoover-Dempsey ym.
2005) on tutkinut vanhempien osallistumisen taustalla olevia motivationaalisia teki-
joitd ja ryhmitellyt ne kolmeen padryhmiin. Ensiksikin vanhempien osallistumiseen
vaikuttaa se, ajattelevatko vanhemmat olevansa velvollisia sitoutumaan lapsensa
koulunkiynnin ja koulumenestyksen tukemiseen. Tédhin liittyy vahvasti vanhempien
kokemus omasta pitevyydestddn auttaa lasta kouluasioissa sekd heidin kisityksensa
lapsen kykyjen ja dlykkyyden kehittimismahdollisuudesta. Mikili vanhemmat ovat
sitd mieltd, ettd lapsen sisdisid kykyjd voi kehittdd ja ettd suoriutuminen riippuu
yhti lailla harjoittelun ja ponnistelun méiristd kuin kyvyistd, osallistuvat he toden-
nikoisemmin oppilaan koulunkdyntiin. Vanhemmat, jotka uskovat kasvatuksellaan
olevan vaikutusta lapsensa kehitykseen, suhtautuvat myonteisemmin kodin ja koulun
yhteistyohon kuin ne vanhemmat, jotka eivit koe omalla toiminnallaan olevan suurta
merkitystd lapsen kasvun ja kehittymisen kannalta. Toinen hyvin tirked motivaatiote-
kijd vanhempien osallistumisessa on vastaanotettu kutsu yhteistyéhon. Kutsu voi tulla
koululta, opettajilta tai oppilaalta itseltiddn. Kolmas osallistumista sddteleva tekijd on
vanhempien elimintilanne, jonka osatekijoitd ovat perheen sosioekonominen asema,
vanhempien tiedot, taidot ja jaksaminen sekd osallistumiseen kiytettivissi oleva aika.
Tutkimuksissa on huomattu, ettd koululla on ratkaiseva merkitys onnistuneen

kodin ja koulun yhteisty6n kehittymisessi (Galindo & Sheldon 2011; Jeynes 2011;

64 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



Simon 2004). Vanhemmat ovat halukkaita yhteistyohon, mikili koulun ilmapiiri
on limmin ja vilittivd ja koulu toivottaa vanhemmat aidosti tervetulleiksi koulun
toimintaan sekd osoittaa yhteistyon olevan tirkeii ja arvostettua (Hoover-Dempsey
ym. 2005). Vanhemmille tulee osoittaa, ettd he ovat merkityksellisid koululle (Har-
ris & Goodall 2008, 286). Tillaisen kannustavan ja yhteistydhakuisen ilmapiirin
kehittymisessd on tehokkaalla ja kiintedlld kodin ja koulun yhteydenpidolla tirkea
osansa (Park & Holloway 2013). Myés opettajan toiminta on varsin merkityksel-
lisessd asemassa. Opettajan kutsu ja rohkaisu vaikuttavat ratkaisevasti vanhemman
padtokseen koulunkdyntiin osallistumisesta. Opettajan yhteistyéehdotukset ovat
erityisen tirkeitd senkin takia, ettd samalla opettaja voi ohjata vanhempia siind, milla
tavoin lasten oppimista voi kotona tukea, mikd puolestaan vahvistaa vanhemman
kokemusta omasta pitevyydestiin lapsen auttamisessa. (Hoover-Dempsey ym.
2005.) Opettajan antama ohjeistus vanhempien osallistumisen helpottamiseksi ja
tehostamiseksi kotona on koettu hyvin arvokkaaksi (esim. Bennett-Conroy 2012;
Park & Holloway 2013; Rity ym. 2009).

Jotta perheiden moninaisuus voidaan paremmin huomioida, tarvitaan kodin ja
koulun vililli monenlaista yhteisty6td (LaRocque ym.2011,119). Tama on perusteltua
myds sen takia, ettd vanhempien kokonaisvaltainen ja monipuolinen osallistuminen
ndyttad voimakkaammin liittyvin myonteisiin tuloksiin kuin yksittdiset osallistumisen
muodot (Jeynes 2011, 53). Toisten tutkijoiden mielestd vanhempien osallistuminen
on rakkauden ja vilittdmisen ilmentymai ja voi siksi olla menestyksellistd vain perus-
tuessaan vapaachtoisuuteen (Hughes & Black 2002; McGhee & Waterhouse 2002).
Kuitenkin monet tutkijat edustavat tiysin vastakkaista nikemysta luottaen siithen, ettd
vanhemmille on mahdollista opettaa, kuinka he voivat paremmin sitoutua lastensa
koulunkdyntiin (esim. Henderson & Mapp 2002; Mapp, Johnson, Strickland & Meza
2008; van Voorhis 2011). Jeynesin (2012) meta-analyysi vahvistaa kisitystd siiti,
ettd vanhempien osallistumisen lisddmiseen tihtidvilld kouluinterventioilla voidaan
saavuttaa myonteisid vaikutuksia. Erityisesti tietyilld osa-alueilla, kuten kotitehtdvien
tekemisessd, on saatu parhaita tuloksia koulun ohjatessa vanhempien toimintaa koto-
na. Jeynesin mukaan oppiminen voikin olla tuloksellisinta yhdistimalld jo olemassa
oleviin vanhempien vapaaehtoisen tuen muotoihin koulun ohjaamia toimintamalleja.

Kodin ja koulun yhteisty6lld on mydnteisid vaikutuksia kaikille sen osapuolille.
Oppilaat hyotyvit vanhempien osallistumisesta hyvin kokonaisvaltaisesti (Harris ym.
2010), mutta tdmin lisidksi yhteisty6 hyodyttid myo6s vanhempia ja opettajia. Vanhem-
pien mielestdi myonteinen yhteisty lisdd heiddn luottamustaan ja tyytyviisyyttdin
omaan vanhemmuuteensa (Hornby 2011) seki edistdd myonteistd suhtautumista
koulua ja opettajaa kohtaan (Doll ym. 2014). Lisiksi yhteistyd tarjoaa vanhemmil-
le mahdollisuuksia oppia uusia asioita lapsestaan (Kyriakides 2005) ja saa heidit
asettamaan korkeampia tavoitteita lapsensa koulunkiynnille (LaRocque ym. 2011).
Opettajat puolestaan kokevat yhteistydn parantavan koulun ilmapiirid, syventdvin
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suhteita vanhempiin (Hornby 2011) sekd lisddvin heidin tyotyytyviisyyttidn (Doll
ym. 2014). Edelleen yhteistyo vanhempien kanssa auttaa opettajaa huomioimaan
paremmin oppilaiden tarpeet sekd suunnittelemaan heille tarkoituksenmukaisia

oppimistehtivid (LaRocque ym. 2011).

3.4 Merkityksellisyys

Motivoimalla oppilaita etsimddn merkityksellisyytti ja tarkoitusta omaan elimainsa
voidaan selkedsti lisdtd heiddn hyvinvointiaan (Noble & McGrath 2016, 69). Mer-
kityksellisyyden kokemukset ovat paitsi ihmisen kukoistamisen tirked edellytys (Se-
ligman 2011), myds kehityksellinen voimavara (Bronk, Hill, Lapsley, Talib & Finch
2009, 500). Erityisen tirked yhteys 16ytyy merkityksellisyyden ja resilienssin vililta.
Kun ihmiset kokevat, ettd elimi on elimisen arvoista, selviytyvit he vastoinkdymi-
sistd ja stressaavista tilanteista paremmin ja 16ytivit voimaa sinnitelld vaikeuksien
ja takaiskujen keskelld (McKnight & Kashdan 2009; Wang, Lightsey, Pietruszka,
Uruk & Wells 2007). Merkityksellisyys ja pddmadrisuuntautuneisuus liittyvit myds
suoriutumiseen. Oppilaat, jotka kokevat koulunkdyntinsd merkitykselliseksi, ovat
muita sitoutuneempia oppimiseen ja innostuneempia tulevista urasuunnitelmistaan.
(Yeager & Bundick 2009.)

Positiiviseen kasvatukseen liittyen merkityksellisyys madritellddn sitoutumisena
toimintoihin, joilla pyritdin palvelemaan jotakin itsed suurempaa (Norrish 2015,255).
Mielekds elama liittdd ihmisen johonkin hinti itsed laajempaan — mité laajempaan,
sitd enemmin elimi saa merkitystd (Seligman 2008, 309). Kisitteet elimin mer-
kityksellisyydestd (meaning) ja tarkoituksesta (purpose) ovat hyvin lihelld toisiaan ja
monissa yhteyksissi niitd kiytetdin synonyymeina (Noble & McGrath 2016, 69).
Elimin tarkoituksen l6ytdmistd oman identiteetin muovautumisen kannalta on jo
kauan pidetty nuoruusiin keskeiseni kehitystehtdvinid (Erikson 1968). Toisaalta
elimid ilman tarkoitusta merkitsee sitd, ettd oppilas ajelehtii ilman selkedd suuntaa
(Damon, Menon & Bronk 2003, 120). Tarkoitus tarjoaa ihmiselle mission tai vision.
Metaforisesti voidaan ajatella, ettd tarkoitus on kuin kompassi, joka madrittdd elimin
suunnan seki ohjaa valintojen ja pddtdsten tekemisessd koko elimin ajan. (Norrish
2015,256.) Tarkoituksen puuttuminen on yhteydessi heikentyneeseen psykologiseen
hyvinvointiin ja lisidntyneeseen ahdistukseen niin nuorilla kuin aikuisilla (Noble &
McGrath 2016, 69).

Elimin merkityksellisyys puolestaan liittyy siithen, miten ihmiset ymmarté-
vit itsensd ja maailman ympirillddn ja tunnistavat, mitd he yrittivit elimissdin
saavuttaa (Steger, Kashdan, Sullivan & Lorentz 2008, 200). Merkityksellisyys on
subjektiivinen ja henkilokohtainen asia. Yksi oppilas saa sitd kuulumalla urheilu-
joukkueeseen, toinen 16ytid merkityksellisyyttd hengellisestd toiminnasta. (Norrish
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2015, 256.) Seligmanin (2002) mukaan ihmiset kokevat merkityksellisyytti, kun
he kehittivit ominaisvahvuuksiaan ja kiyttivit niitd toisten palvelemiseen. Mer-
kityksellisyyteen liittyy usein prososiaalinen tai altruistinen toiminta, kuten sitou-
tuminen toisten auttamiseen tai maailman parantamiseen (Hill, Burrow, O’Dell
& Thornton 2010). Kuten hyvinvointia kisittelevit tutkimukset moninaisesti
todistavat, on timinkaltaisella sitoutumisella voimakkaita myonteisid seurauksia.
Antaminen ja auttaminen kohottavat selkeisti ja tehokkaasti ihmisen hyvinvointia
ja psyykkistd ja fyysistid terveyttd (Aknin ym. 2013; Post 2005; Pressman, Kraft &
Cross 2015; Steger ym. 2008). Niin ajateltuna merkityksellinen elimi on hyvin
lihelld eudaimonistista hyvinvoinnin nikemystd (McMahan & DeHart Renken
2011). Merkityksellisyyden kokemuksia on mahdollista saada myés sisdisen kas-
vun ja kehityksen tuloksena, esimerkiksi koetun pitevyyden (Steger 2009, 682) tai
saavutusten (Emmons 2003) lisddntyessi. Erityisesti tavoitteiden saavuttamisen on
huomattu lisidvin merkityksellisyyden tunnetta (Machell, Kashdan, Short & Nezlek
2015). Useissa tutkimuksissa on lisiksi huomattu, ettd liheiset ihmissuhteet ovat
olennainen merkityksellisyyden lihde (esim. Hicks, Schlegel & King 2010; Machell
ym. 2015; O'Donnell ym. 2014).

Kouluissa voidaan edistdd oppilaiden merkityksellisyyden kokemuksia eri tavoin.
Keskeistd on antaa oppilaille mahdollisuus hyédyntdi omia ominaisvahvuuksiaan
piivittdisessd koulutyossi ja ohjata oppilaita vahvuuksien avulla tavoittelemaan asioita,
jotka ovat merkityksellisid seki heille itselleen ettd my6s laajemmin. (Norrish 2015,
257-258.) Oppilaat voivat loytdd tarkoitusta toiminnalleen saadessaan osallistua
ty6hon luokan, koulun tai ympirdivin yhteisén hyviksi (Noble & McGrath 2016,
71). Edelleen oppilaita voidaan rohkaista kummitoimintaan ja muihin vertaistukeen
perustuviin koulun sisdisiin ohjelmiin seké osallistumaan erilaisiin padtoksenteko-
rakenteisiin, kuten luokan toimintatiimeihin ja toimikuntiin sekd koulun oppilas-
kuntaan. Oppilaiden kouluty6td kohtaan kokemaa merkityksellisyytta lisdd my®s se,
jos oppilaiden tuotoksia ja esityksid viedddn koulun ulkopuolisen yleison ulottuville.

(Noble & McGrath 2008, 130.)

3.4.1 Luonteenvahvuudet

Jo vuosisatojen ajan on hyvin luonteen edistiminen ja vahvistaminen ollut vanhem-
muuden ja kasvatuksen universaali tavoite. Luonne on hyvin ratkaisevassa asemassa
lapsen ja nuoren myoénteisen kasvun kannalta. (Park & Peterson 2009b, 65.) Hyvi
luonne on psykologisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edellytys. Se ei tarkoita yksin-
omaan vajaavaisuuksien ja ongelmien poissaoloa, vaan hyvin kehittynyttd myonteisten
luonteenpiirteiden rypistd. (Park & Peterson 2008, 86.) Hyvi luonne on yhteydessi
koulumenestykseen, johtajuuteen, suvaitsevaisuuteen, ystavillisyyteen ja altruismiin
(Scales, Benson, Leffert & Blyth 2000) seki vihentyneeseen ongelmakiyttiytymiseen,
masennukseen ja piihteiden kiyttoon (Park 2004, 42).
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Peterson ja Seligman aloittivat vuonna 2000 projektin, jonka tavoitteena oli tuottaa
kisitteellinen ja empiirinen kuvaus siitd, mitd hyvd luonne tarkoittaa ja miten sitd
mitataan (Peterson 2006, 138). Taman Values in Action - eli VIA-projektin tuloksena
syntyi kuuden hyveen ja 24 vahvuuden luokitus (ks. taulukko 1), joka nojautuu erit-
tdin laajaan kirjalliseen aineistoon, jossa eri filosofiset, uskonnolliset, psykologiset ja
kulttuuriset hyvyys- ja vahvuusnikemykset olivat kattavasti edustettuina. (Peterson
& Seligman 2004.) Kuusi hyvettd — viisaus, rohkeus, inhimillisyys, oikeudenmukai-
suus, kohtuullisuus ja henkisyys — ovat universaaleja ja arvostettuja kaikissa suurissa
uskonnoissa ja kulttuureissa. Luonteenvahvuudet ovat reitteja hyveiden ilmenti-
miseksi. Jokaiseen hyveeseen on useita eri reittejd. Esimerkiksi viisauden hyvetta
voidaan osoittaa luovuudella, uteliaisuudella, kriittiselld ajattelulla, oppimisen ilolla
ja nikemyksellisyydelld. (Peterson & Seligman 2004, 13.) Tamin tutkimuksen vah-

vuusperustainen toiminta nojaa nimenomaan Petersonin ja Seligmanin luokitukseen.

Taulukko 1 Hyveet ja luonteenvahvuudet Petersonin ja Seligmanin (2004) VIA-luokittelun
mukaisesti

Hyve Luonteenvahvuus
1. Viisaus Luovuus
Kognitiiviset vahvuudet, jotka liittyvat tiedon hank- | Uteliaisuus
kimiseen ja kayttamiseen. Kriittinen ajattelu
Oppimisen ilo
Nakemyksellisyys
2. Rohkeus Urheus
Emotionaaliset vahvuudet, jotka auttavat tavoittei- | Sinnikkyys
den saavuttamisessa sisdista tai ulkoista vastustusta | Rehellisyys
kohdattaessa. Innokkuus
3. Inhimillisyys Rakkaus
Sosiaaliset vahvuudet, joita tarvitaan toisista huo- Ystavallisyys
lehtimiseen ja ystavystymiseen. Sosiaalinen alykkyys
4. Oikeudenmukaisuus Yhteistyokyky
Kansalaistaidot, joita tarvitaan hyvinvoivassa yhtei- | Reiluus
sOssa. Johtajuus
5. Kohtuullisuus Anteeksiantavuus
Vahvuudet, jotka suojaavat ylettomyydelta ja koh- Vaatimattomuus
tuuttomuudelta. Harkitsevaisuus
Itsesaately
5. Henkisyys Kauneuden ja erinomaisuuden arvostus
Vahvuudet, jotka luovat yhteyksiad itsed suurempiin | Kiitollisuus
asioihin ja tarjoavat merkityksellisyytta elamaan. Toiveikkuus
Huumorintaju
Hengellisyys

Luonteenvahvuudet ovat ominaisuuksia, jotka tuntuvat omalta itseltimme” ja
ovat osa identiteettimme syvinti olemusta (Niemiec 2014, 26). Ne ovat moraalisesti
perusteltuja ja hy6dyllisida ihmiselle itselleen sekd muille. Niitd pidetddn tyydyttivin,
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onnellisen ja menestyksellisen eldimin lihteind sekd hyvin koulutuksen, onnistuneen
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja vakaan taloudellisen toimeentulon taustatekijoind.
(Weber, Wagner & Ruch 2016,343.) Luonteenvahvuudet tulevat nakyviin ajatuksissa,
tunteissa, tahdossa ja toiminnassa ja toimivat positiivisen luonteen rakennuspali-
koina (Niemiec 2013, 13). Kussakin yksilossd nimi palikat yhdistyvit ja operoivat
vuorovaikutuksessa keskendin muodostaen ainutlaatuisen luonteenvahvuusprofiilin
(Linkins, Niemiec, Gillham & Mayerson 2015, 65). Park ja Peterson (2009b, 68)
korostavat hyvin luonteen monimuotoisuutta. On mahdotonta ja vaarallista pyrkia
kuvaamaan hyvii luonnetta yksittaisilld indikaattoreilla. Tama pitdd ottaa huomioon
myos luonteenvahvuuksia mitattaessa ja omaa luonteenvahvuusprofiilia selvitettiessa.

Omat vahvuudet on mahdollista selvittid itsendisesti tehtivin kyselyn, VIA Inven-
tory of Strengths -mittarin avulla, josta my6s nuorille on olemassa oma versionsa. VIA-
mittari sisdltdd jokaista vahvuutta koskevia viittimid, joita arvioidaan Likert-tyyppiselld
asteikolla. Vastausten perusteella vastaaja saa luettelon omista vahvuuksistaan, joista
viittd ensimmiisti nimitetdin hinen ominaisvahvuuksikseen. (Peterson 2006,148-152.)
Ominaisvahvuuksia ovat ne vahvuudet, jotka tuntuvat omilta ja aidoilta, joita voi tois-
tuvasti kiyttdi ja joiden kidyttiminen tuottaa iloa. Ominaisvahvuuksia kéyttiessdin ih-
minen kokee innostusta, virkistymistd, antaumusta, jopa hurmiota. Ominaisvahvuuksia
on tyypillisesti noin kolmesta seitsemiin kappaletta, ja tavallisesti ihminen kokee suurta
halua toimia niiden mukaisesti ja hyodyntdi niitéd eri tavoin. (Peterson & Seligman
2004, 18.) Ominaisvahvuuksien tunnistaminen ja kdyttiminen péivittiisessi elimaissi
avaa mahdollisuuden psykologisesti tiyteen elimiin (Seligman 2002).

Park ja Peterson (2009) ovat huomanneet, ettd jo nuorilla voidaan havaita selkeitd
luonteenvahvuuksia. Nuorten yleisimmait vahvuudet ovat kiitollisuus, huumorintaju
ja rakkaus, kun taas harkitsevaisuus, anteeksiantavaisuus, henkisyys ja itsesditely
ovat vihemmin tavallisia. Yleisesti ottaen sosiaaliset inhimillisyyden vahvuudet ovat
kohtuullisuuden vahvuuksia paremmin kehittyneet ja enemmin kiytossi. (Park &
Peterson 2009b, 70.) Vaikka kaikki luonteenvahvuudet tuottavat onnellisuuden koke-
muksia, ovat tietyt vahvuudet muita selkedimmin yhteydessd hyvinvointiin. Rakkaus,
toivo ja innokkuus liittyvit johdonmukaisesti kaikenikdisten ihmisten elimintyy-
tyviisyyteen (Park, Peterson & Seligman 2004). Nuorilla tihin ryhmiin kuului
lisiksi kiitollisuuden vahvuus (Park & Peterson 2009b, 70). Pitkittiistutkimuksessa
kévi ilmi, ettd oppilaiden kouluvuoden alkaessa mitatut rakkauden, toiveikkuuden
ja innokkuuden vahvuudet olivat yhteydessd lisddntyneeseen elimintyytyviisyyteen
kouluvuoden lopussa. Tésti voidaan péitelld, etti tietyt vahvuudet eivit pelkistiin ole
yhteydessi koettuun onnellisuuteen, vaan myos lisddvit sen mairad. (Park & Peterson
2006.) Huomioiden, ettd ihmisen idsté riippumatta elimintyytyviisyys ja onnellisuus
ovat tirkeitd henkiselle ja fyysiselle terveydelle, hyville ihmissuhteille, menestymiselle
ja hyvinvoinnille (Lyubomirsky, King & Diener 2005), voidaan ajatella, ettd tietyt

luonteenvahvuudet johdattavat suoraan kohti hyvii elimia.
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Luonteenvahvuuksilla on yhteys my6s luokan sosiaaliseen rakenteeseen. Oppilaat,
jotka opettajan arvion mukaan olivat suosittuja luokassa, saivat muita todennikdisem-
min korkeita pisteitd VIA-mittarilla hyvid kansalaisuutta kuvaavissa vahvuuksissa,
kuten johtajuudessa ja reiluudessa sekd kohtuullisuuden vahvuuksissa, kuten itse-
sadtelyssi, harkitsevaisuudessa ja anteeksiantavaisuudessa. (Park & Peterson 2008.)
Vertaisvuorovaikutus ja ihmissuhteet muuttuvat tirkeimmiksi kouluvuosien kuluessa.
Hyvien ihmissuhteiden ylldpitiminen ja kavereiden suosio liittyvit onnistuneempaan
kehitykseen ja kouluun sopeutumiseen (Cillesen & Rose 2005). Voidaankin olettaa,
ettd oppilaiden luonteenvahvuuksien tyostiminen saattaa tarjota keinoja sosiaalisten
ongelmien estdmiseksi ja hyvien ihmissuhteiden rakentamiseksi oppilaiden vilille
(Park & Peterson 2008, 89).

Oppilaiden koulusuoriutumisen osalta on todettu, etti luonteenvahvuudet ja
muut ei-kognitiiviset taidot, ovat vahintddn yhtd tirkeitd kuin tiedolliset tekijat
ennustettaessa menestystd eri osa-alueilla (Linkins ym. 2015, 65-66). Duckworth ja
Seligman (2005) saivat selville, etti itsesditely oli dlykkyysosamadirai luotettavampi
tekijd akateemista menestystd selitettdessd. Korkeita kouluarvosanoja ennakoiviksi
luonteenvahvuuksiksi ovat osoittautuneet myés sinnikkyys, kriittinen ajattelu, oppi-
misen ilo ja harkitsevaisuus (Lounsbury, Fisher, Levy & Welsh 2009) seki oikeuden-
mukaisuus, kiitollisuus, rehellisyys ja toiveikkuus (Park & Peterson 2006). Weber ym.
(2016) huomasivat, ettd luonteenvahvuudet olivat voimakkaasti yhteydessi kouluun
liittyviin myOnteisiin tunteisiin, jotka puolestaan johtivat mydnteiseen toimintaan
ja hyviddn suoriutumiseen koulussa.

Luonteenvahvuuksien kannalta hyvin merkityksellistd ja rohkaisevaa on se, ettd
niitd voidaan harjoituttaa ja kehittdd (Fox Eades 2008, 10; Proctor ym. 2011, 379).
Toisaalta, koska vahvuudet eivit ole muuttumattomia tai staattisia (Peterson 2006,
139), voivat ne oletettavasti myos kadota, mikali niitd ei kiytetd ja vahvisteta. Timin
vuoksi on vilttimitonti, ettd luonteenvahvuuksia ruokitaan ja vaalitaan lapsuus- ja
nuoruusidssi, jotta ne siilyvit kehityksen edetess ja siirtyvit aikuisuuteen. (Proctor
ym. 2011, 379.) Luonnetta pitdd kehittdd aktiivisella toiminnalla, ja sithen voidaan
olennaisesti vaikuttaa positiivisten roolimallien avulla (Park & Peterson 2009b, 73).
Koulut ovat ideaaliasemassa luonteen kasvattamisen nikékulmasta. Vahvuusperus-
taisia sisdlt6jd voidaan kiyttid kaikilla luokka-asteilla. Oppilaista on usein helpointa
ja mukavinta aloittaa harjoittelu omien ominaisvahvuuksiensa kanssa. Kun lapsi on
niitd kiyttiessddn saanut itseluottamusta, voidaan hinelle opettaa, kuinka niiden
avulla on mahdollista tyostid heikkouksia ja vihemmain kehittyneitd vahvuuksia. On
turhauttavaa ja vaikeaa toimia yksinomaan heikkouksien ja ongelmien parissa. (Park
& Peterson 2009b, 73.) Koulujen ongelmana on usein se, ettd oppijoilla diagnosoidut
lukuisat puutteet ja vaikeudet voivat peitota vahvuudet nikymittomiin. Tallaista
vaivakeskeistd pedagogiikkaa on nimitetty "painajaisen yllipidoksi”, toistuvaksi epd-
onnistumisista muistuttamiseksi. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 81.) Koulussa onkin
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vilttdimitontd luottaa siihen, ettd jokaisella lapsella on vahvuuksia, huolimatta siit,
mihin hinen kykynsi asettuvat muihin oppilaisiin nihden. Erityisen hyddyllinen
vahvuusperustainen toimintamalli on niiden oppilaiden kanssa, joiden suoritustaso
on alhainen. (Park & Peterson 2008, 90.)

Park ja Peterson (2009b, 72) suosittelevat, etti koulujen tulisi mitata lasten
luonteenvahvuuksia ja voimavaroja sekd monitoroida niiden oppimisprosessia yhté
tehokkaasti kuin akateemisia kykyjd ja saavutuksia. Heckman (2001) moitti jo yli
vuosikymmen sitten kouluja siité, ettd ne keskittyvit kognitiivisten kykyjen ja taitojen
opettamiseen ja arvostamiseen sekd unohtavat motivaation, itsekurin, periksianta-
mattomuuden, optimismin ja luotettavuuden tirkeyden elimissi menestymisen
voimavaroina (Heckman & Rubinstein 2001). Tutkimus osoittaa johdonmukaisesti,
ettd sosiaaliset vahvuudet (esim. rakkaus ja kiitollisuus) ovat paljon vahvemmin
yhteydessd hyvinvointiin kuin dlylliset vahvuudet (esim. luovuus, kriittinen ajattelu
ja kauneuden ja erinomaisuuden arvostus seki oppimisen ilo), jotka ovat individua-
listisia luonteeltaan (Park, Peterson & Seligman 2004). Perinteisessid kasvatuksessa
arvostetaan enemman jilkimmaisid vahvuuksia, mutta jos kasvatuksen padmadrina
on kannustaa ja johdattaa oppilaita hyvdin ja tasapainoiseen elimdin, on "sydimen
vahvuuksille” syytd antaa yhté paljon huomiota (Park & Peterson 2009b, 72).

Vahvuusperustaisessa kasvatuksessa on olennaista, ettd oppilaita autetaan tule-
maan tietoisemmaksi vahvuuksistaan ja niiden hyédyntidmisestd arkielimassad. VIA-
luokittelu tarjoaa luokkaan oman vahvuussanastonsa ja nikékulman kunkin oppilaan
yksilollisyyden ymmirtimiseen. (Park & Peterson 2008.) Vahvuusperustainen kasva-
tus perustuu oppilaan omien ominaisvahvuuksien tunnistamiseen ja laajenee siihen,
ettd oppilas pystyy tunnistamaan ja nimedmdin vahvuuksien mukaista toimintaa
my0s toisten ihmisten kdyttdytymisessd. Hyvin keskeisessd osassa on vahvuuksien
harjoittaminen ja niiden soveltaminen piivittdisessi elimissi. Luokan yhteisollisyy-
den lisddmiseksi ja myonteisen ilmapiirin vahvistamiseksi on palkitsevaa tarkastella
vahvuuksia my6s koko ryhmin nikékulmasta sekd nimetd, juhlistaa ja edistdd luokan
yhteisollisid vahvuuksia ja voimavaroja. (Linkins ym. 2015, 66.)

Tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy esimerkkejd vahvuuksien hyédyntimisestd koulu-
maailmassa. The Positive Psychology for Youth -ohjelma on yhdeksisluokkalaisille
suunnattu opinto-ohjelma, jossa oppilaat esimerkiksi tunnistavat omat ominaisvah-
vuutensa ja opettelevat hyddyntiméin niitd, panostavat yhden valitsemansa vah-
vuuden kehittimiseen seki selvittivit perheenjiseniensd vahvuuksia. Intervention
vaikuttavuutta mitattaessa sen ei todettu vihentdvin ahdistus- ja masennusoireita,
mutta sen sijaan ohjelma paransi oppilaiden sosiaalisia taitoja sekd kouluun sitou-
tumista ja kehitti oppimiseen liittyvid vahvuuksia, kuten uteliaisuutta ja oppimisen
iloa. My6s koulumenestys parani osalla oppilaista. (Seligman, Ernst, Gillham,
Reivich & Linkins 2009.) Proctor ja Fox Eades (2011) ovat kehittineet Strengths

Gym -vahvuusohjelman, joka sisiltdd eri-ikdisille oppilaille soveltuvia vahvuuspe-
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rustaisia harjoituksia jokaiseen VIA-luokituksen vahvuuteen liittyen. Ensimmdinen
ohjelmaan liittyvi tutkimus osoitti, ettd Strengths Gym -ohjelmaan osallistuneiden
319 oppilaan elimintyytyviisyys lisddntyi merkitsevisti verrattuna oppilaisiin, jotka
eivit osallistuneet ohjelmaan. (Proctor ym. 2011.) Toinen englantilainen vahvuus-
ohjelma, Celebrating Strengths, lihestyy hyvinvointia kokonaisvaltaisesti. Ohjelman
tavoitteena on saada koko kouluyhteisé kukoistamaan ja se linkittda VIA-vahvuudet
koulun vuosikalenterissa oleviin juhliin ja tapahtumiin sekd yhdistid vahvuusperus-
taisen toiminnan ja positiivisen psykologian sisillot opetussuunnitelmaan ja koulun
piivittdiseen tyoskentelyyn. Yksi ohjelman pddajatuksista on se, ettd opettajien tulisi
kukoistaa, koska vain silloin my6s oppilaat voivat kukoistaa. (Fox Eades 2008.) Oh-
jelmaa arvioitaessa on todettu sen vaikuttavan myonteisesti lasten itseluottamukseen
ja suoritusmotivaatioon, koulu- ja kotikdyttiytymiseen sekd kognitiiviseen ja emo-

tionaaliseen kehitykseen (Proctor 2014, 422).

3.4.2 Oppilaiden osallisuus

Oppilaiden osallistumis- ja vaikutusmahdollisuudet kouluyhteiséssd vahvistavat
osaltaan heidin kokemustaan koulutyonsi merkityksellisyydesti (Toshalis & Nakkula
2012, 32). Osallisuus lisdd viihtymistd koulussa (Kiilakoski 2012, 34), on voimaan-
nuttavaa sekd antaa itseluottamusta ja energiaa oppimiseen (Haapaniemi & Raina
2014, 107).

Oppilaiden osallisuus voidaan ymmartad monella eri tavalla. Silld voidaan tarkoittaa
oppilaiden lisndoloa koulussa (Simmons, Graham & Thomas 2015, 130) tai heidin
aktiivista osallistumistaan oppitunnilla (Mariskind 2013). Useimmiten osallisuus kui-
tenkin ajatellaan oppilaan osallistumisena koulun ja luokan paitoksentekoon (Mitra
& Serriere 2012). Kun osallistumisella viitataan oppilaiden luokka-aktiivisuuteen ja
oppimisprosessin yhteisollisyyteen, on padmairini tarjota oppilaille mahdollisuuksia
ja keinoja osallistua tunnustettuina oppimisyhteison jisenini kollektiiviseen ja mer-
kitykselliseen luokkatoimintaan (Kovalainen & Kumpulainen 2007, 141). Oppilaiden
aktiivinen osallistuminen nakyy siind, ettd he prosessoivat oppimisen kohteena olevaa
tietoa olemalla vuorovaikutuksessa keskendin ja yhdistimalld oppimistapahtumaan
puhetta, liikettd, kirjoittamista, lukemista ja monipuolista tiedon kisittelyd (Conder-
man, Bresnahan & Hedin 2011, 174). Yhteistoiminnallisesti toimiva luokka tarjoaa
oppilaiden osallistumiselle hyvin luontevan kontekstin. Sellaisessa ymparistossa
oppilaat voimaantuvat aktiivisiksi toimijoiksi ja oppiminen rakentuu sosiaalisen
vuorovaikutuksen varaan. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 307-309.)

Oppilaiden osallisuuden kasvaessa my6s opettajan roolin tulee muuttua. Opettajan
pitdd luopua perinteisestd asemastaan luokan kognitiivisen toiminnan méarittdjini
ja sallia oppilasjohtoisia keskusteluja seki oppilaiden vililld tapahtuvaa tiedon virta-
usta. (Nathan & Knuth 2003.) Hinen tulee rohkaista oppilaita esittimain ideoitaan

ja ajatuksiaan, tukea ongelmanratkaisua, tarkkailla ja mallintaa pdittelyprosesseja,
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edistdd kollektiivista vastuunottoa ja sovittaa vuorovaikutuksen tahti osallistujien
tarpeita vastaaviksi (Kovalainen & Kumpulainen 2007, 142). Robertsin ja Friedmanin
(2013) mukaan opettajan limmin ja viliton suhtautuminen oppilaisiin seké positii-
vinen ja huumorintajuinen asenne kannustavat oppilaita osallistumaan. Oppilaiden
oppimistilanteessa osoittamalla aktiivisuudella on monia myonteisid seurauksia. Se
lisdd oppilaiden vuorovaikutusta ja motivaatiota (Kreie, Headrick & Steiner 2007)
sekd parantaa oppimistuloksia (McCallum, Schultz, Sellke & Spartz 2015). Lisiksi
se edistdd syvioppimista (Kreie ym. 2007), kehittdd kriittistd ajattelua (Roehling,
Kooi, Dykema, Quisenberry & Vandlen 2011) ja johtaa erilaisuuden arvostamiseen
(Crossling, Heagney & Thomas 2009).

Oppilaiden osallisuus voi olla my6s osallistumista paitoksentekoprosesseihin kou-
lun ja luokan tasolla (Mager & Nowak 2012, 40). Kansainvilisessi kirjallisuudessa
timénkaltaiseen oppilaiden osallisuuteen viitataan usein kasitteelld student voice, joka
tarkoittaa oppilaiden mahdollisuutta tydskennelld yhteisty6ssi opettajien ja paittijien
kanssa koulun kehittimiseksi (Mitra 2009, 312). Linnakyldn ja Malinin (1997, 125)
tutkimuksessa suomalaiset kahdeksasluokkalaiset toivat esille, ettd kouluviihtyvyyden
kannalta on tirkedi, ettd oppilaat tulevat koulussa kuulluiksi, kokevat tasa-arvoa ja
saavat mahdollisuuden osallistua paitoksentekoon. Samoin Janhunen (2013) totesi
oppilaiden kouluhyvinvointia kisittelevissi tutkimuksessaan oppilaiden mielipitei-
den kuulemisen olevan olennainen tekijia kouluhyvinvoinnin edistdmisessi. Vaikka
viime vuosina koulun tehtdviksi on yhd enenevissi médrin nihty demokratia- ja
kansalaisuuskasvatuksen antaminen, vaikuttamaan opettaminen ja yhteis6llisyyden
tukeminen (Kiilakoski 2012, 29), kokevat suomalaiset koululaiset mahdollisuutensa
vaikuttaa opetukseen ja koulun muuhun toimintaan vihiisiksi (Harinen & Halme
2012; Kiilakoski 2012). Suurin haaste liittyy erityisesti osallisuuden pedagogisen
ulottuvuuden hyédyntimiseen eli sithen, miten paljon oppilaille annetaan valtaa ja
vastuuta omaan oppimiseen ja opiskeluun liittyvissd asioissa. Tdlléin kyse on ennen
kaikkea omassa luokassa tapahtuvasta arkipiivin osallisuudesta. (Manninen 2008, 91.)
Kansainvilisissi tutkimuksissa on huomattu, ettd kouluosallisuuden toteutumiseksi
on vilttimitontd, ettd opettajat ovat valmiita vallan jakamiseen. Oppilaille pitda
syntyd kokemus siitd, ettd he ovat pddsseet vaikuttamaan ja ettd heitd kunnioitetaan
ja heidit otetaan vakavasti. (Esim. Raby 2008; Smith 2007.) De Réiste ym. (2012)
huomasivat tutkimuksessaan, etté irlantilaisten oppilaiden osallistuminen koulujen
sddntojen tekemiseen oli vahvasti yhteydessd koulunkiynnistd pitimiseen ja koulu-
menestykseen sekd koettuun terveydentilaan ja onnellisuuteen. My6s osallistuminen
koulun tapahtumien jdrjestdmiseen ja mahdollisuus omien nikemysten ilmaisemiseen
oppitunneilla liittyivit myonteisiin kouluasenteisiin, terveyteen ja hyvinvointiin.

Suomessa oppilaiden osallisuuden edistimisen nidkyvin muoto on ollut oppilaskun-
tatoiminnan virittiminen. Toiminta tuli nikyviksi Opetusministerién "Osallistuva

oppilas — yhteiséllinen koulu” -hankkeen myd6td vuosina 2005-2007 (Nousiainen &
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Piekkari 2007), ja perusopetuslain mukaisesti vuoden 2014 alusta jokaiseen kouluun
on pitinyt perustaa oppilaskunta, jonka "tehtivind on edistdd oppilaiden yhteistoimin-
taa, vaikutusmahdollisuuksia ja osallistumista seki kehittdd oppilaiden ja opetuksen
jarjestdjan vilistd yhteistyotd”. Oppilaskuntatoiminnan ohessa on koettu tarpeelliseksi
tarjota oppilaille muitakin osallistumisen ja vaikuttamisen kanavia, jotta moniddnisen
oppilasjoukon mielipiteet tulisivat kuulluiksi (Kiilakoski 2012, 33). Kummitoiminta
ja vertaissovitteluun perustuva osallistaminen eli Verso-toiminta ovat esimerkkeji
talld hetkelld kiytossd olevista osallistumisen mekanismeista (Harinen & Halme
2012, 47). Magerin ja Nowakin (2012) mukaan oppilaiden osallistuminen koulun
paitoksentekoprosesseihin on myonteisesti yhteydessd itsetuntoon, demokratia- ja
kansalaistaitoihin, sosiaaliseen asemaan, opettaja-oppilassuhteeseen ja koulun ilma-

piiriin seké osittain my6s koulusuoriutumiseen ja terveyteen.

3.5 Saavuttaminen

Nykyisessi globalisoituneessa monimuotoisessa kilpailuyhteiskunnassamme ovat
saavuttamista ja suoriutumista edistavit taidot ja ajattelutavat muodostuneet tavoitel-
tavammiksi kuin koskaan. PERIMIA-teoriaan sisiltyvissi saavuttamisen osa-alueessa
ei ole kyse yksinomaan lyhyen tihtiimen menestymisestd vaan sellaisen optimistisen
suhtautumistavan kehittymisestd, joka synnyttii toiveikkuutta tavoitteiden saavutta-
miseksi ja sinnikkyyttd eteen tulevien vastoinkdymisten voittamiseksi (Norrish 2015,
245). Saavuttaminen yhdistetidn usein hyviin suorituksiin seki ulkoisiin palkintoihin
ja huomionosoituksiin. PERIMA-teorian nidkokulmasta asiaa tarkastellaan syvilli-
semmin ja saavuttaminen ymmadrretddn ansioina, jotka hyodyttavit itsed ja muita
ihmisiid akateemisesti, fyysisesti, emotionaalisesti, sosiaalisesti ja henkisesti. Talloin
saavuttaminen saa eudaimonistisia sivyja ja laajenee henkilokohtaisen menestyksen
tavoittelusta pyrkimyksiin, joilla on mahdollista rikastuttaa muiden ihmisten eldmai
ja hyodyttdd ympiroivad yhteisod. (Norrish 2015, 230, 246.)

PERMA-teorian muut hyvinvoinnin osatekijit toimivat oppilaan psykologisina
voimavaroina edistden saavuttamista ja suoriutumista (Noble & McGrath 2016, 52;
O’Grady 2013, 292). Oppilaan koulussa kokemat myénteiset tunteet voivat laajen-
taa hinen kognitiivisia, sosiaalisia ja emotionaalisia voimavarojaan sekd johdattaa
joustavampaan ja luovempaan ajatteluun (Fredrickson 2013). Lisiksi mydnteiset
tunteet auttavat negatiivisten tunteiden kasittelyssd ja vahvistavat kykyd selviytya
vastoinkdymisistd (Tugade & Fredrickson 2004). Oppilaan kokema sitoutuminen
sen sijaan saa hidnet ponnistelemaan oppimistavoitteiden saavuttamiseksi ja etsi-
midn haasteellisia oppimistehtdvid oman mukavuusalueensa ulkopuolelta (Noble
& McGrath 2016, 52). Myonteiset ihmissuhteet tarjoavat emotionaalista tukea,
jolla on ratkaiseva merkitys niin oppilaan hyvinvoinnin, resilienssin kuin suoriutu-
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misen kannalta (Bradford Brown & Braun 2013; Huebner, Hills, Siddall & Gilman
2014; Zullig & Matthews-Ewald 2014). Yhteistyé muiden oppilaiden kanssa lisid
sisdistd motivaatiota, koettua pystyvyyttd ja myonteistd suhtautumista koulutyohon
(Wentzel, Russell & Baker 2014, 263). Se antaa mahdollisuuden ryhmitavoitteiden
asettamiseen ja parempiin oppimistuloksiin (Slavin 2014). Myos se, ettd oppilas
kokee koulunkdyntinsi ja koulussa opiskeltavat asiat merkityksellisiksi ja sisdisesti
motivoiviksi, tukee hintd hinen pyrkimyksissddn omien tavoitteidensa suuntaisesti.
Merkityksellisyyttd lisdd omien vahvuuksien tunnistaminen ja niiden valjastaminen
pdivittiiseen koulutyohén. (Norrish 2015, 231.) Dweck, Walton ja Cohen (2015)
kiyttavit kisitettd "akateeminen sitkeys” (academic tenacity) viitatessaan PERMA-
teoriaan sisltyviin ei-kognitiivisiin, oppimista ja suoriutumista sdteleviin tekijoihin.
Heiddn mukaansa akateemisella sitkeydelld voi olla oppilaan koulumenestykseen
suurempi vaikutus kuin kognitiivisilla tekijoilla.

Seligmanin (2011, 18) mukaan saavuttaminen on merkityksellinen ja itsendi-
nen hyvinvoinnin osatekijid. Suoriutuminen, menestyminen ja onnistuminen ovat
arvokkaita ja tavoiteltavia asioita sellaisenaan ja ilman, etti ne ovat yhteydessi
muihin hyvinvoinnin elementteihin. Kysyttdessd amerikkalaisilta lapsilta ja nuorilta
asioita, jotka tekevit heidit onnellisiksi, nousivat saavutukset ja menestyminen
nuorten keskuudessa tirkeimmiksi onnellisuutta selittdviksi tekijoiksi (Chaplin
2009). Suomalaisilla 12-vuotiailla lapsilla tehdyssd samansuuntaisessa tutkimuksessa
eniten onnellisuutta lisddviin asioihin lukeutuivat menestys koulussa ja harrastuk-
sissa (Uusitalo-Malmivaara 2011). Hyvin tirkedd on huomioida se, ettd sen lisiksi,
ettd saavuttaminen lisdd hyvinvointia, hyvinvointi parantaa saavutuksia. Tuoreessa
tutkimuksessaan Heflner ja Antaramian (2015) havaitsivat oppilaiden elimintyy-
tyviisyyden olevan merkitsevisti yhteydessd heidin arvosanojensa keskiarvoon.
Howellin (2009) tutkimuksessa, jonka tutkimusjoukko muodostui 397 nuoresta, oli
kukoistavilla oppilailla korkeammat arvosanat kuin oppilailla, joiden hyvinvointi oli
kohtalaisella tai matalalla tasolla. Quinn ja Duckworth (2007) puolestaan havaitsivat,
ettd akateemisen suoriutumisen ja hyvinvoinnin vililld on kaksisuuntainen yhteys.
Viidesluokkalaiset oppilaat, joiden subjektiivisen hyvinvoinnin taso oli korkea, sai-
vat korkeampia arvosanoja kuin vihemman hyvinvoivat koulutoverinsa. Vastaavasti

koulumenestys ennusti subjektiivista hyvinvointia.

3.5.1 Onnistumisen kokemukset

Vilittavin opettajuuden keskeinen pyrkimys on tarjota oppilaille piivittdisid on-
nistumisen kokemuksia. Opettaja pyrkii 16ytimédn tasapainon oppilaan kykyjen
ja oppimishaasteiden vililld ja suunnittelee oppimistehtivit niin, ettd jokainen
lapsi saa kokea saavuttamisen ja onnistumisen tunteita. (Uusiautti & Maiittd 2013a,
115-116.) Vaikka tiedollinen oppiminen ja suoriutuminen muodostavat keskeisen

osan saavuttamisen osa-alueesta, tulisi koulussa positiivisen kasvatuksen nikemys-
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ten mukaisesti tavoitella saavutuksia ja onnistumisia myds sellaisissa taidoissa, jotka
kohottavat oppilaiden ja koko yhteison hyvinvointia ja kukoistamista (Seligman ym.
2009, 293-294).

Uusiautti (2014,2015) on tutkinut menestymisen ilmi6té positiivisen psykologian
nikokulmasta. Hinen mukaansa menestyminen riippuu yksil66n ja ympdrist66n
liittyvistd ominaisuuksista, edellyttdd yksilon aktiivista toimintaa ja ilmenee erilaisina
myonteisind seurauksina, kuten kokemuksena omasta pystyvyydestd, merkityksel-
lisyytend, onnellisuutena ja hyvinvointina (Uusiautti 2015, 27-28). Menestymisen
eri ulottuvuuksien voidaan nihdé ilmenevin my6s koulueldimassd. Tarkasteltaessa
oppilaiden saavutuksia ja onnistumisen kokemuksia voidaan nimeti niiden taustalla
vaikuttavia yksiloon ja ympiristoon liittyvid tekijoitd sekd oppilaan aktiivisesti hyo-
dyntimid positiivisia toimintamalleja, jotka yhdessd mahdollistavat oppilaan hyvin
suoriutumisen.

Uusiauttin (2014, 91) mukaan oppilaan koulussa menestyminen edellyttdd péte-
vyyttd ja kykyd oppia, sisdistd motivaatiota oppimiseen ja opitun hyddyntimiseen sekd
positiivisia strategioita oman kehityksen maksimoimiseksi. Néiden lisiksi voidaan
nimetd myds muita oppilaan psykologisia ominaisuuksia tai voimavaroja, jotka tukevat
hinen onnistumistaan koulutyossd. Monet tutkijat ovat osoittaneet, ettd kokemus
omasta pitevyydestd on yhteydessd koulumenestykseen (esim. Diseth, Danielsen &
Samdal 2012; Komarraju & Nadler 2013; Weiser & Riggio 2010). Koetulla pitevyy-
delli tarkoitetaan sitd, ettd oppilas uskoo pystyvinsi sddtelemiin omaa oppimistaan
ja suoriutumaan menestyksekkaisti kouluun liittyvistd toiminnoista (Bandura 1993).
My6s optimismi ja toivo ovat ominaisuuksia, joilla on monia mydnteisid vaikutuk-
sia suoriutumiseen ja menestymiseen, erityisesti oppilaan kohdatessa haasteita tai
vaikeuksia (Boman & Mergler 2014; Gillham & Reivich 2004; Marques ym. 2014).
Edelleen oppilaan osoittama sinnikkyys voidaan laskea ominaisuudeksi, joka on
hyvin merkityksellinen tavoiteltaessa menestymisté koulussa. Siihen liittyy ldheisesti
itsesddtelyn kisite, joka kahdeksasluokkalaisten oppilaiden keskuudessa tehdyssi
tutkimuksessa osoittautui hyvin merkitykselliseksi koulusuoriutumisen ennustajaksi
(Duckworth & Seligman 2005).

Oppilaan onnistumisen kannalta on lisiksi tihdellistd, ettd hin omaksuu kasvun
asenteen (growth mindset) arvioidessaan omia mahdollisuuksiaan ja kykyjdan. Oppi-
laat, joilla on kasvun asenne, uskovat, ettd kykyjd ja dlykkyyttd on mahdollista kehit-
tdd ja ettd ponnistelu ja padttiviisyys ovat menestyksen olennaisia komponentteja.
Piinvastainen staattinen asenne (fixed mindset) saa oppilaat luulemaan, ettd ihmiset
syntyvit varustettuina tietylld dlykkyyden tai kykyjen mairilld eikd asialle ole juuri
mitdin tehtivissd. (Dweck 2012.) Asenne, jonka oppilas valitsee, heijastuu tavassa,
jolla hidn suhtautuu oppiaineeseen ja sitoutuu opiskeluun, ja siten vaikuttaa hinen
saavutuksiinsa monin eri tavoin. Staattinen asenne johtaa helposti negatiivisiin

ajatuksiin omasta itsestd (esim.”Epédonnistuin, koska olen tyhmd.”), mikd heijastuu
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negatiivisina tunteina (esim. alemmuudentunne) ja ei-toivottuna kiyttiytymisend
(esim. luovuttaminen). Vastaavasti oppilaat, joilla on kasvun asenne, nikevit saman
haasteen tai vastoinkdymisen oppimistilanteena. He vastaavat sithen rakentavilla
ajatuksilla (esim. ’Minun pitdd vaihtaa strategiaa tai yrittdd kovemmin.”), positii-
visilla tunteilla (esim. haasteesta innostuminen) ja myonteiselld toiminnalla (esim.
sinnikkyys). (Dweck ym. 2015, 5-6.)

Uusiauttin (2014, 91) mukaan my6s ympiréivilld olosuhteilla on merkitystd onnis-
tumisia tavoiteltaessa. Myonteinen ympirist6 edistdd oppilaiden myonteisid tunteita
ja myonteistd kiyttdytymistd. Opettajalla on keskeinen asema oppilaiden sitoutumi-
sen vahvistamisessa, mikd voi myonteiselld tavalla vaikuttaa heidin saavutuksiinsa.
(Norrish 2015, 227.) Luokkaympirist6, joka on limmin, turvallinen ja kunnioittava
ja jossa oppilaat nauttivat opettajan ja koulutoveriensa avusta ja emotionaalisesta
tuesta, edistdd oppilaiden sosiaalisia ja tiedollisia onnistumisen kokemuksia (Reyes,
Brackett, Rivers, White & Salovey 2012; Wentzel, Battle, Russell & Looney 2010).
Samoin oppimisympiristossd, joka perustuu oppilaiden yhteistoiminnalle, oppilaat
menestyvit usein paremmin kuin yksilollisyytti tai kilpailua korostavassa ympiris-
tossd (Johnson & Johnson 2009). My6s opettajan tarjoama myonteinen palaute, joka
kohdistuu oppilaan sinnikkyyteen ja ponnisteluihin ennemmin kuin dlykkyyteen tai
kykyihin, voi auttaa oppilaita hyddyntiméin kaikkia voimavarojaan ja saavuttamaan
myoénteisid oppimistuloksia (Dweck ym. 2015, 6-7).

Vaikka oppilaan yksilolliset ominaisuudet ja ymparistdolosuhteet olisivat menes-
tykselle suotuisat, edellyttdd sen saavuttaminen oppilaan aktiivista toimintaa. Aktiivi-
nen toiminta tarkoittaa omien vahvuuksien hyddyntimista, tilaisuuksiin tarttumista
sekd henkilokohtaiseen kasvuun ja kehitykseen pyrkimista. (Uusiautti 2015,27.) On
olennaista, ettd oppilaita autetaan kehittimain taitoja ja voimavaroja, joiden avulla he
pystyvit etenemdin kohti tavoitteitaan, hyédyntiméin eteen tulevia mahdollisuuksia
ja kisittelemdin pettymyksid ja haasteita rakentavasti (Norrish ym.2013,153). Omien
vahvuuksien tunnistaminen ja niiden kdyttiminen ovat tirkedssi osassa onnistumisen
kokemusten ja menestyksekkdan koulupolun kannalta (Salmela 2016).

Monen tekijin summana ilmenevé oppilaan onnistuminen voi parhaimmillaan
johtaa kokonaisvaltaiseen myonteiseen tunteeseen omasta itsestd. Se voi ruokkia
optimistista asennetta omiin mahdollisuuksiin ja tulevaisuuteen nihden. Sellaisessa
tilanteessa oppilas voi kehittyi ja kasvaa tiyteen potentiaaliinsa, kdyttdd vahvuuksiaan

sekd saada myonteisid kokemuksia ja tarkoitusta elimdinsi. (Uusiautti 2014, 91.)

3.5.2 Tavoitteiden asettaminen

Merkityksellisiin tavoitteisiin pyrkiminen on keskeinen osa PERMA-teorian saa-
vuttamisen osa-aluetta (Norrish ym. 2013, 153). Tavoitteiden saavuttamista voidaan
pitdd tirkedni kriteerind hyvinvoinnin ja merkityksellisyyden kokemiselle (Emmons
2003, 106). Tavoitteiden asettelulla on todettu olevan myonteisid vaikutuksia kai-
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kenikiisten oppilaiden keskuudessa (Scarborough, Lewis & Kulkarni 2011; Szente
2007). Tavoitteet vaikuttavat oppilaiden toimintaan eri tavoin. Ne suuntaavat oppi-
laan tarkkaavaisuutta ja pyrkimyksid tavoitteen saavuttamista edistivien toimintojen
suuntaisesti. Ne antavat energiaa. Tavoitteet lisidvit my6s sinnikkyytti ja periksian-
tamattomuutta. (Locke & Latham 2002, 706-707.) Tavoitteet lisidvit oppilaiden
itsesddtelyd ja vaikuttavat sitd kautta myonteisesti heiddn saavutuksiinsa. Lisddntyneen
itsesddtelyn myotd oppilaat sitoutuvat aktiivisemmin omaan oppimiseensa, suunnit-
televat ja reflektoivat oppimistaan sekd kiyttavit tehokkaasti hyodyksi voimavarojaan
ja kognitiivisia strategioitaan tavoitteidensa savuttamiseksi. (Covington 2000, 174;
Stevenson 2015, 2.)

Locke (1996) on tutkinut korkeaa motivaatiota herdttivid tavoitteita ja huoman-
nut, etti sitoutuminen tavoitteeseen on suurinta tavoitteiden ollessa tirkeiti, tarkasti
madriteltyjd ja haasteellisia, mutta saavutettavissa olevia. Usein korkeasti motivoivien
tavoitteiden ominaisuuksia kuvataan akronyymilla SMART — tarkasti madritelty
(specific), mitattavissa oleva (measurable), vetovoimainen (attractive), realistinen
(realistic) ja oikea-aikainen (#imely) (Day & Tosey 2011, 517). Olennaista on myds
se, ettd tavoitteet ovat sisdisesti motivoivia ja merkityksellisid seki linjassa oppilaan
omien intressien ja arvojen kanssa. Tdlloin oppilas panostaa enemmin tavoitteen
saavuttamiseen. Sisdisesti merkityksellisten tavoitteiden saavuttaminen on erityisen
palkitsevaa, koska ne tyydyttivit oppilaan psykologisia tarpeita ja vaikuttavat siten
myonteisesti hinen hyvinvointiinsa. (Sheldon & Elliot 1999.) Vasalammen, Salmela-
Aron ja Nurmen (2009) ylikouluikdisilld teettimissi pitkittdistutkimuksessa kivi
ilmi, ettd sisdisesti merkitykselliset tavoitteet innoittivat oppilaat ponnistelemaan
tavoitteidensa eteen, miki johti voimakkaaseen tavoitteiden suuntaiseen edistymi-
seen. Tami vuorostaan vahvisti oppilaiden kouluun sitoutumista. Tyto6illd sisdisesti
relevantit tavoitteet olivat lisiksi myonteisessd yhteydessd koulumenestykseen ja
negatiivisessa yhteydessi koulu-uupumukseen. Sheldon ja Houser-Marko (2001)
saivat omassa tutkimuksessaan samankaltaisen tuloksen. Opiskelijat, joiden tavoitteet
perustuivat siséisiin arvoihin ja motivaatioon, olivat paljon muita tehokkaampia ta-
voitteidensa saavuttamisessa, mikéd samalla lisdsi heidin hyvinvointinsa tasoa. Timéin
lisdksi he aloittivat seuraavan lukuvuoden entistd motivoituneempana, mikd johti
vield parempaan menestykseen.

Tavoitteiden asettelua voidaan pitid merkittdvind kognitiivisena taitona ja osana
menestyksekistd oppimisprosessia (Saleh 2008). Voidaankin todeta, ettd oppilaiden
ohjaamisella sellaisten tavoitteiden asettamiseen, jotka ovat sisdisesti motivoivia ja
yhdenmukaisia heidén arvojensa, mieltymystensi ja kiinnostuksen kohteidensa kanssa,
voi olla pitkdaikaisia suotuisia seurauksia niin heidin suoriutumisensa kuin hyvin-
vointinsa kannalta (Norrish, Robinson & Williams 2011). Toisaalta voimakkaisiin
menestymisen pyrkimyksiin voi liittyd epdonnistumisen pelkoa, koulu-uupumusta ja

ahdistuneisuutta. Menestyshakuiset oppilaat asettavat itselleen korkeita tavoitteita ja
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saavuttavat niitd, mutta saattavat silti kokea tyytymattomyyttd suorituksiinsa liittyen.
(Daniels ym.2008; Luo, Paris, Hogan & Luo 2011.) Koulussa onkin syytd pohtia, mitd
menestykselld tarkoitetaan sekd korostaa kilpailuhenkisyyden ja hyvien tiedollisten
tulosten sijaan oppilaan kokonaisvaltaista hyvinvointia, yhteisty6td, asioiden syvillista
ymmirtimistd sekd mahdollisuutta kokeilla ja epdonnistua (Tuominen-Soini 2014,
260). Oppimisympiristossd tulee antaa tilaa oppilaiden virheille ja epdonnistumisille
ja opettaa oppilas selviytymédn niistd myo6nteiselld tavalla (Norrish 2015, 154). Op-
pilaiden toivoa ja motivaatiota voi edistdd myos tekemilld visualisointiharjoituksia
tulevaisuuden mahdollisuuksista ja menestyksekkaidsti tavoitteiden saavuttamisesta
(Sheldon & Lyubomirsky 2006). Myos palaute, joka koskee tavoitteen suuntaista
etenemistd, motivoi oppilaita yllipitimidn toimintaa toivotun pddmirin tavoitta-

miseksi (Szente 2007, 451).
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4 Tutkimuksen teema-alueet ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on etsid ja luoda omaan opettajan toimintaani sellaisia
positiiviseen psykologiaan perustuvia pedagogisia kiytinteitd, joiden avulla pyrin
edistimidn oppilaiden kouluiloa. Pididn opettajan roolia kouluilon rakentajana
ensiarvoisena. Uskon, ettd opettaja voi omilla pedagogisilla toimillaan ja vuorovai-
kutuksessa oppilaiden kanssa edesauttaa oppilaiden kouluilon kokemuksia. Myos
yhteisty6 vanhempien kanssa ja heidin osallisuutensa edistiminen voi tukea oppi-
laiden kouluilon vahvistumista.

Lihtokohtanani on siis positiivinen luottamus opettajan mahdollisuuksiin edistdd
oppilaiden kokemaa kouluiloa. Tamé esiymmirrys ohjaa omaa toimintaani tdssd
tutkimuksessa. Oppilaan kouluilo on opetuksen, oppimisen, onnistumisten sekd
piivittdisten vuorovaikutustilanteiden tulos, ja niihin opettaja voi vaikuttaa ratkai-
sevalla tavalla. Vai voiko?

Olen jakanut tutkimukseni neljddn teema-alueeseen ja asettanut niille kullekin

tutkimuskysymykset seuraavalla tavalla:

1. Kouluilo oppilaiden kuvaamana
Tutkimuskysymys:

1.1 Mista osatekij6istd kouluilo rakentuu oppilaiden kertomana?

2. Opettaja kouluilon edistijini

Tutkimuskysymykset:

2.1 Millaiset pedagogiset menettelyt edistivit oppilaiden kokemaa kouluiloa?

2.2 Mitka opettajakohtaiset tekijit ovat yhteydessd oppilaiden kokemaan kouluiloon?

3. Kodin ja koulun yhteisty6 kouluilon lihteend

Tutkimuskysymykset:

3.1 Millaiset kodin ja koulun yhteistyén muodot tukevat vanhempien osallistumista
lapsensa kouluty6hon?

3.2 Miten vanhempien osallistuminen kouluyhteistyéhon on yhteydessi lapsen

kokemaan kouluiloon?
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4. Kouluilo ja luokan vuorovaikutussuhteet

Tutkimuskysymykset:

4.1 Miten kouluiloa edistivit menettelyt ovat yhteydessd opettajan ja oppilaiden
vilisiin suhteisiin?

4.2 Miten kouluiloa edistivit menettelyt ovat yhteydessi oppilaiden keskindisiin
suhteisiin?
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5 Tutkimuksen metodologiset ldhestymistavat

Tissd padluvussa esittelen tutkimukseni metodologisia lihtokohtia. Aluksi kisitte-
len kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistdviid monimenetelmiisti
tutkimusstrategiaa ja timin jilkeen kuvaan tutkimukseni toimintatutkimuksellista
lihestymistapaa. Luvun lopuksi tarkastelen toimintaani tutkivana opettajana ja
esittelen niitd eettisid nikokohtia, joita minun tuli huomioida tehdessini tutkimusta
lasten parissa.

5.1 Monimenetelmainen tutkimus

Tutkimuksen metodisten ratkaisujen perusteluna kiytetdin tutkijan metateoreettisia
sitoumuksia, kuten ontologisia ja epistemologisia olettamuksia. Ndam arvoihin ja
uskomuksiin liittyvit sitoumukset madrddvit, miten tutkija ymmartdd todellisuu-
den ja tutkittavan ilmi6n ja millainen kisitys tutkijalla on tiedon luonteesta ja sen
saavuttamisen mahdollisuudesta, sekd ohjaavat tutkijan valintoja liittyen tutkimus-
strategiaan ja tutkimusmetodeihin. (Creswell 2014, 5-6.) Creswell puhuu tutki-
muksen taustalla vaikuttavasta tutkijan maailmankatsomuksesta ja esittelee neljd eri
paradigmaattista sitoumusta: postpositivismi, konstruktivismi, transformatiivinen
nikemys ja pragmatismi (Creswell 2014, 6-11). Tamin tutkimuksen voidaan katsoa
kiinnittyvin selkeimmin pragmaattiseen tutkimusparadigmaan. Pragmaatikkojen
mukaan kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset tutkimusmenetelmit tiydentivit toisiaan
ja tutkija voi kerdti ja analysoida aineistoa kayttimilld kumpaakin menetelmai voi-
dakseen paremmin ymmirtia tutkimusongelman moninaisuutta. Tutkimusongelmia,
joiden vastaamiseen tutkimus tihtdd, pidetidin merkityksellisempind kuin kdytettavid
metodia tai metodin taustalta 16ytyvid paradigmaa. Tutkimus on kiytinnonliheistd
ja sen pddhuomio kiinnittyy tutkimustoiminnalla saavutettuihin tuloksiin, siihen,
"miki toimii”. (Creswell 2014, 10-11; Ivankova 2015, 16—17.) Tassi tutkimuksessa
pragmatismi tulee esille kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusmenetelmin
yhdistdmiseni. Tutkimuksessa painottuu kiytinnoéllinen, kouluarjen kehittdminen,
ja konkreettisten vastausten l6ytiminen tutkimuskysymyksiin on ensisijaisempaa
kuin metodi tai metodin taustalla vaikuttava filosofinen nikemys. Tutkimuksestani
on l6ydettivissi my6s konstruktivismille tyypillisid ontologisia kisityksid. Selvitin
kouluilon olemassaoloa mahdollistavien luokkakdytinteiden toimivuutta tutkimalla
oppilaiden subjektiivisia nikemyksid. Nama nikemykset ovat muovautuneet vuorovai-
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kutuksessa luokkatovereiden ja koko ympiréivin yhteison kanssa heijastaen samalla
myos kulttuurisia normeja sekd henkilokohtaisia tekijoitd ja kokemuksia (vrt. Creswell
2014, 8-9; Creswell & Plano Clark 2007, 22-23). Tutkimus nojaa luokkayhteisossi
rakennetuille merkityssuhteille, mutta pyrkii tuomaan kuuluville yksittdisen oppilaan
ddnen ja ymmirtimidn sitd ollen herkki sen sivyille ja vivahteille.

Silloin kun tutkimuksessa kiytetddn seki kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia tutki-
musmenetelmii, voidaan puhua monimenetelmiisesti tutkimuksesta (mixed methods
-tutkimus) (Creswell 2015, 2). Monimenetelmiinen tutkimus on miirittelyssiin
kirjavaa ja monilukuista. Johnson ym. (2007) pyysivit johtavia alan tutkijoita méérit-
telemdin monimenetelmdisen tutkimuksen kisitettd. Saatua yhdekséidtoista vastausta
analysoimalla muodostettiin seuraavanlainen mairitelmien synteesi: Monimenetelmai-
nen tutkimus on tutkimustyyppi, jossa tutkija tai tutkijaryhmai yhdistad kvalitatiivisen
ja kvantitatiivisen ldhestymistavan elementteji (esim. kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia
nikokulmia, aineistonkeruumuotoja seki analyysi- ja paittelytekniikoita) laaja-alaisen
ja syvillisen ymmirtimisen saavuttamiseksi. (Johnson, Onwuegbuzie & Turner 2007,
123.) Creswellin (2010, 51) mielestd monimenetelmiinen tutkimus on ensisijaisesti
metodinen lihestymistapa, jossa keritddn kaksi erilaista aineistoa. Metodologinen
nakokulma siihen liittyvine taustafilosofioiden yhdistimisineen on hidnen mukaansa
ongelmallinen. Viimeisten vuosikymmenien aikana monimenetelmiinen tutkimus on
paitsi vakiinnuttanut nimensd myos levinnyt varteenotettavana tutkimussuuntauksena
eri tieteenaloille ympiri maailmaa (Ivankova 2015, 16). Tashakkori ja Teddlie (2010,
804) nimittivit monimenetelmaistd tutkimusta "kolmanneksi metodologiseksi liik-
keeksi”. Tutkimusmenetelmien kehityskulussa se seuraa ensin kvantitatiivista ja sitten
kvalitatiivista ldhestymistapaa kolmantena padsuuntauksena.

Monimenetelmiisen tutkimuksen tueksi on 16ydettivissd selkeitd rationaalisia
perusteluja. Menetelmii on tarkoituksenmukaista kiyttdd silloin, kun kvantitatiivinen
tai kvalitatiivinen tutkimusote ei yksinddn tuota riittavisti tietoa tutkimusongelman
ymmirtimiseksi. Kdyttimilld monimenetelmaistd tutkimusta on mahdollista yhdistdd
kummankin tutkimusotteen vahvuudet ja niitd hyddyntimilld saada enemmin tut-
kimusaineistoa sekd perusteellisempi kisitys tutkittavasta ilmiostd. Kvantitatiivinen
lihestymistapa tarjoaa mahdollisuuden tutkimustulosten yleistdmiseen ja tdsmillisyy-
teen, kun taas kvalitatiivinen ldhestymistapa mahdollistaa yksilollisten nikékulmien
ja merkitysten syvillisen huomioimisen. (Creswell 2015, 15.) Teddlien ja Tashakkorin
(2009) mukaan monimenetelmadisti tutkimusta kiyttimilld voi vastata sellaisiin tut-
kimuskysymyksiin, joihin pelkdstiin yhtd menetelmidd kdyttimalldi on mahdotonta
vastata. Samoin tutkijat voivat esitelld monipuolisempia nikokantoja ilmidsti seki
tehdi vahvempia ja luotettavampia johtopiitoksid. (Teddlie & Tashakkori 2009, 33.)
Tutkimukset, joissa on kéytetty vain yhtd metodia, ovat haavoittuvaisempia metodiin
liittyville heikkouksille kuin monimenetelmalliset tutkimukset, joissa erityyppiset

aineistot validioivat toinen toisiaan (Ivankova 2015, 12).
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Monimenetelmiisten tutkimusstrategioiden nimedmiseksi ja luokittelemiseksi
on luotu monenlaisia typologioita, ja erilaisia tutkimusasetelmia on kirjallisuudessa
raportoitu kymmenittéin. Esittelen tissd Creswellin (2012,2014,2015) luokittelun,
joka kiisittdd kolme eri padvariaatiota ja tarjoaa selkedn ja havainnollisen ldhtokohdan
monimenetelmdiselle tutkimukselle. Ensimmadinen variaatioista on rinnakkainen
asetelma (convergent parallel design). Rinnakkaisen asetelman mukaan toimiessaan
tutkija kerdd sekd kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen aineiston, analysoi ne erikseen
ja vertailee, ovatko saadut tulokset yhdenmukaisia. Tamin lihestymistavan ydinole-
tuksen mukaisesti kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen data tarjoavat erityyppistd infor-
maatiota, mutta johtavat yhteneviisiin tuloksiin. (Creswell 2014, 219.) Selittivissi
perikkiisessd asetelmassa (explanatory sequential design) tutkimus on kaksivaiheinen
kdynnistyen kvantitatiivisella aineistonkeruulla ja -analyysilla, jota seuraa titi aineis-
toa yksityiskohtaisemmin selittivd kvalitatiivinen tutkimus. Kvantitatiivinen osuus
tarjoaa yleiskuvan tutkimusongelmasta ja analysoivamman kvalitatiivisen otteen
avulla saatua nikemystd laajennetaan ja syvennetiin. (Creswell 2012, 542; Creswell
2014, 224.) Tutkiva perikkiinen asetelma (exploratory sequential design) edustaa
strategiaa, jossa tutkija ensin kerdd kvalitatiivisin menetelmin tutkimusaineistoa ja
analysoi sen. Titd aineistoa kiytetddn perustana kvantitatiiviselle tutkimukselle, joka
voi olla esimerkiksi uuden mittarin tai intervention kehittiminen. Kolmannessa,
edelleen kvantitatiivisessa tutkimusvaiheessa testataan luotua mittaria tai toteutetaan
suunniteltu interventio. Tavoitteena on pienempii tutkimusjoukkoja hyédyntimilld
kehittid parempia mittaustapoja ja selvittdd niiden yleistettivyyttd laajempiin otoksiin.
(Creswell 2015, 39-41.)

Johnson ym. (2007) nikevit tutkimusstrategiat jatkumona, jonka ddripdat muodos-
tuvat kvantitatiivisesta ja kvalitatiivisesta tutkimuksesta. Kuviosta 2 on havaittavissa,
ettd timin jatkumon keskiosassa sijaitsee “puhdas” monimenetelmiinen tutkimus,
jossa kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimusote ovat edustettuina samanarvoisina
tutkimuksen osa-alueina. Monimenetelmdinen tutkimus voi kuitenkin olla painot-
tunut jommankumman padparadigman mukaisesti. Kvalitatiivisesti dominoivassa
tutkimuksessa tutkija nojaa laadulliseen tutkimusstrategiaan ja siithen liittyvidn
taustafilosofiaan, mutta kokee tirkeiksi ja tarpeelliseksi siséllyttdd tutkimukseen
myos kvantitatiivista ndkokulmaa ja aineistoa. Kvantitatiivisesti dominoiva tutkimus
taas edustaa monimenetelmiistd tutkimusta, jossa tutkija luottaa kvantitatiiviseen
ajattelutapaan tiedostaen samanaikaisesti, ettd laadullisen aineiston ja ndkokulman
mukaan ottaminen olisi hy6dyksi tutkimusprosessille. (Johnson, Onwuegbuzie &
Turner 2007, 123-124.)
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Mixed Methods
Broadly Speaking

Pure Qualitative “Pure” Quantative Pure
Qualitative Mixed Mixed Mixed Quantative
Qualitative Equal Status Quantative
Dominant Dominant

Kuvio 2 Kolme tarkeinta tutkimusparadigmaa ja monimenetelmdisen tutkimuksen alatyypit

Suosiostaan ja suoraviivaisuudestaan huolimatta monimenetelmiinen tutkimus
asettaa tutkijalle monenlaisia haasteita. Tutkijan tiytyy pohtia, annetaanko aineiston
kerddmisen ja analyysin pddpaino tutkimuksessa kvantitatiiviselle vai kvalitatiiviselle
tutkimuksen osalle, missi jarjestyksessd aineistoa kerdtddn ja analysoidaan ja missa
tutkimusprosessin vaiheessa kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset osat ja niiden tulokset
yhdistetdin. (Ivankova, Creswell & Stick 2006, 4.) Creswellin mukaan omat vaati-
muksensa tutkijalle asettavat laajamittainen aineistonkeruu ja aikaavievid kahden eri
aineistotyypin analyysi. Lisdksi tutkijan tulee olla perehtynyt sekd kvantitatiiviseen
ettd kvalitatiiviseen tutkimukseen ja hinelld tulee olla selked, visuaalinen malli
mutkikkaasta tutkimusasetelmasta pystyikseen ymmirtimédin monimenetelmdisen
tutkimuksen yksityiskohtia ja tutkimukseen sisiltyvien toimintojen virtaa. (Creswell
2014,218-219.)

Kokoavana yhteenvetona voidaan todeta, ettd timi tutkimus edustaa monimene-
telmdistd tutkimusta siten, ettd laadullisen toimintatutkimuksen aineistossa yhdistel-
lddn luonteeltaan laadullisia ja mairallisid aineistoja. Tutkijana olen pditynyt sithen
tulokseen, ettd kerdamalld seki kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen aineiston pystyn
saamaan tutkittavasta ilmiostd kokonaisvaltaisemman ja perusteellisemman késityksen
kuin kéyttimalld vain jompaakumpaa menetelmai. Kvalitatiivinen aineisto koostuu
kyselylomakkeiden avoimista kysymyksistd, oppilaiden haastatteluista ja tutkijan
pdivikirjasta. Kvantitatiivinen aineisto, jota tutkimuksessa edustavat oppilailla ja
vanhemmilla teetettyjen kyselylomakkeiden strukturoidut osiot, toimii laadullisen
pddaineiston tukena. Aineistonkeruu suoritettiin toimintatutkimuksen luonteen
mukaisesti toimintasykleittdin, ja laadullinen ja miarillinen aineisto kerdttiin vali-
mittauksissa samanaikaisesti. Koska tutkimuksessani pddpaino on kvalitatiivisessa
lihestymistavassa, voidaan sanoa, ettd tutkimukseni edustaa kvalitatiivisesti do-
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minoivaa monimenetelmiista tutkimusta. Painotan tutkimuksessani kvalitatiivisia
aineistonkeruumenetelmid sekd laadullista analyysia, mutta hyédyntdmalld niiden
lisdksi kvantitatiivista aineistoa ja analyysimenetelmid pystyn tavoittamaan monipuo-
lisempia vastauksia tutkimuskysymyksiini. Kiyttimilld kvantitatiivista aineistoa en
pyri tulosten yleistettivyyteen, vaan ennemminkin muutoksen mittaamiseen. Analy-
soin aineistot erikseen, mutta esittelen niiden tuottaman informaation integroituna

tuloksia ja johtopéddtoksid kisittelevissd luvuissa.

5.2 Toimintatutkimus

Opettajan pedagogisen ajattelun kehittymisen voidaan nihdi perustuvan oman
toiminnan jatkuvaan reflektointiin. Ammatillinen kasvu edellyttdd ymmirrysti siité,
ettd opettaminen on oppimista ja opettajuus oman tyon tutkimista. Opettajan tyo
voidaan nihdi toimintatutkimuksen kaltaisena prosessina, joka ilmenee jatkuvana
tyGssd oppimisena ja oman toiminnan reflektointina. (Kansanen 2004.) Toiminta-
tutkimus tarjoaa opettajalle mahdollisuuden systemaattiseen ja tismilliseen oman
tyonsd arviointiin ja kehittimiseen sekd omien kidytinteiden ja toimintatapojen
tiedostamiseen ja kriittiseen tarkasteluun. Tami vihentdd my6s opetukseen liittyvii
sattumanvaraisuutta ja tehottomuutta. (Mills & Butroyd 2014, 4-5.) Toimintatutki-
muksella on mahdollista parantaa opettajien ongelmanratkaisutaitoja ja ammatillista
itseluottamusta sekd muokata heiddn asennettaan ammatillista kehittymisté ja koulun
muuttumista kohtaan. Se tarjoaa tilaisuuden yksilélliseen pedagogiseen kasvuun ja
voimaantumiseen sekd muutoksiin opiskeluympiristéissd niin yksittiisen luokan
kuin koko koulun tasolla. (Mertler 2014, 23-25.)

Toimintatutkimuksen lihtokohtana on epistemologinen ajatus siité, ettd akateemi-
sen tutkimuksen tavoite ei ole yksinomaan kuvailla, ymmirtia ja selittdd ilmiditd, vaan
muuttaa niitd (Coghlan & Brannick 2010, 6). Stringerin (2014, 1) mukaan toimin-
tatutkimus voidaan ymmirtid systemaattisena tutkimuksellisena ldhestymistapana,
jonka avulla voidaan 16yt tehokkaita ratkaisuja arkipdivin ongelmiin. Tavoitteena
on rakentaa tietoa, joka kehittdd ammatillisia ja yhteisollisid kdytanteitd sekd lisda
mukana olevien ihmisten hyvinvointia. Bradbury (2015, 1, 7) miirittelee toimin-
tatutkimuksen demokraattiseksi ja osallistuvaksi tiedon luomisen orientaatioksi. Se
yhdistdd toiminnan ja reflektion seki teorian ja kdytinnon pyrkiessddn loytimain
kiytinnollisid ratkaisuja huolta aiheuttaviin asioihin. Kéytannollisten pyrkimysten
lisiksi Bradbury tuo esille toimintatutkimuksen keskeisen tavoitteen lisitd inhimillistd
kukoistamista. Ivankovan mukaan toimintatutkimuksen ensisijainen tarkoitus on
tuottaa kiytinnollistd tietoa, joka johdattaa yksiloiden ja yhteis6jen lisidntyneeseen
taloudelliseen, poliittiseen, psykologiseen, fyysiseen ja henkiseen hyvinvointiin seka

ekologisesti kestiviin kehitykseen (Ivankova 2015, 27).
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Toimintatutkimuksen juuret ovat l6ydettivissid jo pragmatisti John Deweyn
ajattelussa. Dewey uskoi, etti tieteelliselld tutkimuksella ja teorialla on vankka
paikkansa kasvatuksessa. Aikalaisistaan poiketen hidn korosti, ettei tutkimusta
tullut suorittaa ainoastaan ulkopuolisten tutkijoiden toimesta vaan myos opettajien
itsensd tekemind. Deweyn mukaan kasvatustieteellinen tutkimus kuuluu aitoihin
olosuhteisiin eikd laboratorioihin. (Hinchey 2008, 7-9.) Toimintatutkimuksen
varsinaisena isdnd pidetddn yhteiskuntatieteilija Kurt Lewinii, joka vuonna 1946
ensimmiisend kéytti termid “action research” (Ivankova 2015, 28). Lewinin aja-
tusten innoittamana syntyi Isossa-Britanniassa 1970-luvulla Tutkiva opettaja
-liike, jonka paivaikuttajia olivat Lawrence Stenhouse ja John Elliott (Altrichter,
Feldman, Posch & Somekh 2008, 267-268). Stenhousen nikemyksen mukaan
kaikki opettaminen rakentuu tutkimukselle. Opettajat nostettiin tutkimuksen
keskioon, ja heiddn asemaansa kasvatuksen ja opetuksen todellisina asiantuntijoi-
na ja kasvatustieteellisen tiedon tuottajina korostettiin. (Heikkinen, Kontinen &
Hikkinen 2007, 45.)

Vaikka toimintatutkimuksen kisitteellinen maéirittely on kirjavaa, on sille I6ydet-
tdvissd tunnusomaisia piirteitd, jotka erottavat sen perinteisestd kasvatustieteellisestd
tutkimuksesta:

1. Toimintatutkimus on kiytinnonliheistd. Toimintatutkimusprosessi voi
tuottaa arvokasta teoreettista tietoa, mutta sen ensisijainen tarkoitus on
olla kdytinnollinen tydkalu, jonka avulla etsitddn ratkaisuja yhteisossd
esiintyviin ongelmiin. (Stringer 2014, 10.) Tavoitteena on hankkia tietoa,
jota voidaan hyodyntii tutkimukseen osallistuneen yhteison hyviksi. On-
gelmien tehokkaalla ratkaisemisella odotetaan olevan viliton positiivinen
vaikutus yhteis66n jiseniin. (Ivankova 2015, 32.)

2. Toimintatutkimus rakentuu yhteistydlle ja osallisuudelle. Tutkimus suori-
tetaan yhteison sisilld ja yhteison jdsenten toimesta, tosin mukana on usein
ulkopuolisiakin tutkijoita. (Creswell 2012, 586—-587.) Toimintatutkimus
on sosiaalinen prosessi, johon voi osallistua useita sidosryhmié ja joiden
keskinidinen yhteistyd on tehokkaan ja tuloksellisen tutkimusprosessin
edellytys. Tamin varmistamiseksi onkin tirkedd, ettd kaikki osalliset ovat
mukana tutkimussyklien jokaisessa vaiheessa. Tutkimusprosessin onnis-
tumisen kannalta olennaisia asioita ovat my0s positiiviset ihmissuhteet,
tehokas viestintd sekd harmoninen ja tuloksellinen tyskentelyilmapiiri.

(Stringer 2014, 14-16.)

3. Toimintatutkimus toteutetaan systemaattisesti ja tismillisesti, mikd on
tutkimustiedon luotettavuuden ja mahdollisen toistettavuuden kannalta
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olennainen asia (Ivankova 2015, 44). Toimintatutkimuksen prosessimalli
tarjoaa tutkimuksen suorittamiseen selkein ja tehokkaan viitekehyksen.
Tutkimus on mahdollista aloittaa suoraviivaisesti, mutta tutkija voi kas-
vattaa sen kompleksisuutta tutkimusaiheen moninaisuuden lisddntyessa
perikkdisten syklien jatkumossa. (Stringer 2014, 8.) Toimintatutkimus
ilmenee itsereflektiivisten syklien spiraalina, johon kuuluvat muutoksen
suunnittelu (p/an), muutoksen toteuttaminen sekd muutosprosessin ja
sen seurausten tarkkailu (act and observe) ja koko prosessin reflektointi
(reflect). Kyseessd on dynaaminen ja monimuotoinen prosessi, jossa tutkija
sukkuloi edestakaisin eri vaiheiden vililld toistaen toimintoja, uudistaen
menetelmid ja muuttaen tulkintoja (Stringer 2014, 9-10). Vaiheet voivat
olla paillekkdisid, ja suunnitelma voi muuttua lukuisia kertoja prosessin

edetessi ja tiedon lisddntyessd (Kemmis & McTaggart 2005).

4. Toimintatutkimukseen osallistuvilla tutkijoilla on usein kaksoisrooli hei-
din toimiessaan samanaikaisesti sekd oman ammattiryhménsi edustajina
ettd tutkijoina (Mills & Butroyd 2014, 7). Talléin esimerkiksi opettajat
tietoisesti asettavat tutkimuksen kohteeksi oman koulunsa, luokkansa
tai omat pedagogiset kidytinteensd ja tutkivat, miten voivat kehittdd niitd

seki reflektoivat omaa toimintaansa (Creswell 2012, 586).

5. Toimintatutkimukseen kuuluu tutkijan intensiivinen itsereflektio. Ref-
lektoidessaan omaa toimintaansa tutkija kriittisesti analysoi, mitd hin on
tekemdssd, mitd perusteita tekemiselle on olemassa ja mitd vaikutuksia
toiminnalla on ollut (Mertler 2014, 13). Tutkija ikddn kuin etdintyy
itsestddn ja tarkastelee omaa toimintaansa ja ajatteluaan uudesta ni-
kokulmasta. Reflektoidessaan tutkija pyrkii tulemaan tietoiseksi siitd
hiljaisesta tiedosta, joka toiminnan taustalla vaikuttaa. (Heikkinen 2007,
33-35.) Reflektiivinen ote on systemaattisesti ja tarkoituksellisesti to-
teutettuna ldsnd tutkimuksen kaikissa vaiheissa (Ivankova 2015,33) ja se
on erottamattomasti yhteydessd ammatilliseen kehitykseen ja sen myoti

henkilokohtaiseen kasvuun ja elinikdiseen oppimiseen (Norton 2009,23).

Tissd tutkimuksessa toimintatutkimus ymmarretdan Stringerin kisityksen mu-
kaisesti systemaattisena tutkimuksellisena lihestymistapana, jolla etsitiin tehokkaita
ratkaisuja arkipdivin ongelmiin, kehitetidn ammatillisia ja yhteis6llisid kdytinteitd
sekd lisitdan mukana olevien ihmisten hyvinvointia (Stringer 2014, 1). Tutkimuksen
systemaattisuus ilmenee siind, ettd se noudattaa tismallistd strukturoitua rakennetta.
Mertler miirittelee toimintatutkimuksen sisiltivin yhdeksin eri vaihetta (Mert-
ler 2014, 36—44). Mertlerin jaottelua mukaillen olen jakanut timin tutkimuksen
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kahdeksaan vaiheeseen. Kuviosta 3 on nihtivissa tutkimuksen eteneminen seka eri
vaiheiden kytkeytyminen toimintatutkimukselle tyypilliseen plan-act-observe-reflect
-rakenteeseen (vrt. esim. Kemmis & McTaggart 2005).

1. Aiheen médritteleminen ja rajaaminen

2. Tiedon kerddaminen

Suunnittelu |

3. Aiheeseen liittyvidén kirjallisuuteen perehtyminen

4. Intervention suunnittelu

Toiminta ja

{ 5. Intervention toteuttaminen ja aineiston kerdédminen

havainnointi 6. Aineiston analyysi

7. Intervention vaikuttavuuden arviointi ja tutkimusprosessin reflektointi
Reflektointi |

8. Tutkimustulosten julkistaminen

Kuvio 3 Tassa tutkimuksessa esiintyvat vaiheet Mertlerin (2014) ndkemysta mukaillen

Systemaattisesti etenevistd rakenteestaan huolimatta tutkimukseni toteutus on
dynaaminen ja spiraalimainen prosessi, joka muodostuu toisiaan seuraavista tutkimus-
sykleistd. Interventio koostuu neljdsti eri syklistd, jotka kuitenkin tihtddvit samaan
pddmadrain — kouluilon edistimiseen — ja menevit niin ollen sekd tavoitteiltaan ettd
sisall6iltddn limittdin. Jokainen sykli sisdltdd toiminnan suunnittelua, sen toteutusta ja
tarkkailua sekd toteutuneen kdytdnnon arviointia ja reflektointia. Reflektointi toimii
pohjana seuraavan syklin toimintatapojen suunnittelulle. Stringerin (2014) midritel-
min mukaisesti tutkimuksellani on selked kdytinnon ja hyvinvoinnin kehittdmiseen
liittyvi orientaatio. Tavoitteena on etsid ratkaisua oppilaiden viihtymittémyyteen
koulussa ja luoda sellaisia positiiviseen psykologiaan perustuvia luokkakiytinteitd,
joilla olisi mahdollista edesauttaa oppilaiden kokemia mydnteisid tunteita, myontei-
sen oppimisympariston muodostumista sekd luokkayhteison jasenten hyvinvointia
ja koulussa viihtymistd. Toimintatutkimusprosessissa tutkija joutuu viistimattd
ottamaan riskejd (Simms 2013). Tama toimintatutkimuksen ominaisuus yhti aikaa
kiehtoo ja pelottaa minua. Tutkimusta aloittaessani en voi olla varma, johtavatko
luokassa kiyttoon otetut uudet toimintatavat oppilaiden kouluilon lisddntymiseen
vai joudunko tutkimuksen kuluessa toteamaan aloitetut toimet tehottomiksi ja
muuttamaan suunnitelmaani. Simms (2013) huomauttaa, ettd riskinotto on edellytys
tutkijan kehittymiselle. Haley ja Wesley-Nero (2002) toteavat, etti tutkimusta teh-
dessdin opettajien tulee astua pois mukavuusalueeltaan. Heiddn tulee olla valmiita
analysoimaan omia opetuskiytinteitiin ja korvaamaan vanhoja, hyviksi koettuja
toimintoja uusilla menetelmilld.
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Toimintatutkimus voidaan jakaa kahteen padluokkaan: praktiseen (practical action
research) tai osallistavaan ja kriittiseen (participatory action research) tutkimukseen
(Creswell 2012, 579). Tidssd tutkimuksessa voidaan 16ytdd piirteitd kummastakin
suuntauksesta. McGlinn Manfran (2009) mukaan toimintatutkimusta, jossa opet-
taja tutkii omaa tyotddn, ei tulisi jakaa dikotomisesti joko praktiseen tai kriittiseen
tutkimukseen. Hénen mukaansa opettajan tyonkuvaan sisiltyy sekd praktisia ettd
kriittisid toimia ja siksi myos opettajan tyotd koskevaa tutkimusta tulisi suorittaa
kummastakin nikokulmasta kisin. (McGlinn Manfra 2009, 32-33.) Timi tutki-
mus on praktista, koska se etsii kdytannollisid ratkaisuja paivittdisestd kouluarjesta
nousseisiin haasteisiin. Kuten praktiselle toimintatutkimukselle on ominaista, olen
tutkijana itsendisesti vastuussa teemasta, johon olen tutkimukseni fokusoinut, seki
niistd valinnoista ja ratkaisuista, joita tulen tutkimuksen kuluessa tekemiin (vrt. Mills
& Butroyd 2014, 10). Praktisen toimintatutkimuksen tavoitteena on lujittaa uuden
tiedon asemaa ja kehittdd uusia opetusmenetelmii ja strategioita (McGlinn Manfra
2009, 37). Ndmad asiat ilmentévit hyvin tutkimukseni padmadirii.

Tutkimuksestani 16ytyy myos kriittiselle toimintatutkimukselle ominaisia piirteitd.
Kfriittinen toimintatutkimus on luonteeltaan sosiaalista, demokraattista, osallistavaa,
voimaannuttavaa ja vapauttavaa (Kemmis & McTaggart 2005). Pidamairini on saada
ihmiset kyseenalaistamaan asioita ja etsimadin muutosta (Hinchey 2008, 41). Koska
toimintatutkimuksen historiallinen alkuperi johtaa kriittisen teorian lihteille, voidaan
kaiken toimintatutkimuksen katsoa olevan emansipatorista toimintaa (Louhela 2012,
57). Toimintatutkimuksen tavoitteena on lisita sosiaalista oikeudenmukaisuutta, tasa-
arvoa ja demokratiaa, mutta myos tarjota enenevid mahdollisuuksia hyvinvoivaan ja
kukoistavaan elimain (Walker 2009, 303). Nima pyrkimykset loytyvit myos timin
tutkimuksen taustalta. Erityisesti hyvinvoinnin tavoittelu on tutkimuksessani keskeiselld
sijalla. Kasvatuksellisessa, kriittisessd toimintatutkimuksessa on Carrin ja Kemmisin
(2009) mukaan aina mukana poliittinen, henkilokohtainen ja ammatillinen aspekti.
Poliittinen, koska mukana on véistimittd yhteiskunnallisia, moraaliin ja oikeudenmu-
kaisuuteen liittyvid tavoitteita; henkilokohtainen, koska toimintatutkimuksen yhtena
tavoitteena on tutkimukseen osallistuvien sisdinen kehitys, ja ammatillinen, koska
tutkimusta tekemilld on tarkoitus kehittdd ammatillisia kiytinteitd. (Carr & Kemmis
2009.) Téssi tutkimuksessa kriittinen nikékulma tulee nikyviin opettajuuden ja koulun
kehittimispyrkimyksend. Kriittisen toimintatutkimuksen mukainen yhteiskunnallinen
muutos voidaan tutkimuksessani liittdd vapautumispyrkimykseen useista suomalaista
koulua leimaavista traditioista. Haluan vapautua niistéd perinteisistd malleista, asenteista
ja sisill6istd, jotka madrittdvit niin opettajuutta, luokan toimintakulttuuria kuin kodin
ja koulun yhteisty6ta. Tavoitteenani on mydnteinen, oppilaita ja opettajaa voimaannut-
tava kouluarki, joka olisi tasa-arvoista, osallistavaa ja yhteisollistd ja jolla tiedollisten
sisiltojen lisiksi olisi selked hyvinvoinnillinen funktio. Téhtdin my6s ammatilliseen

kypsymiseen ja uudistumiseen, jonka uskon puolestani johdattavan henkilokohtaiseen
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muutokseen ja kasvuun. Pyrkimykseni kiteytyvit hyvin Cochran-Smithin ja Lytlen
(1999) nidkemyksessi, jonka mukaan toimintatutkimuksen painopiste on kasvatusta
kisittelevin teorian ja kdytinteen muutoksessa ja vapautumisessa, mikd mahdollistuu
kohdentumalla opetussuunnitelmaan, opettajan rooliin sekd koulunkédynnin padmairiin
ja keinoihin liittyviin perustavanlaatuisiin kysymyksiin.

Tissi tutkimuksessa toimintatutkimuksellinen lihestymistapa yhdistyy moni-
menetelmiisen tutkimusasetelman kanssa. Tillaisia toimintatutkimuksia, joissa on
hyddynnetty seki kvantitatiivista ettd kvalitatiivista tutkimusaineistoa, on tutkimus-
kirjallisuudessa l6ydettivissd kasvavassa madrin (esim. Brown, Lee & Collins 2015;
Guerin & Murphy 2015; Kyei-Blankson 2014; Myers & Dillard 2013; Virgin 2014).
Creswellin (2012, 591) mukaan laadukkaan toimintatutkimuksen tunnistaa muun
muassa siitd, ettd tutkimusongelman kokonaisvaltaisen ymmirtimisen tueksi on
kerdtty sekd kvantitatiivista ettd kvalitatiivista aineistoa. Samoin Richardson ja Reid
(2006) toteavat, ettd monesta eri lihteestd perdisin olevan aineiston triangulaatio on
toimintatutkimuksen ydinelementti. Monimenetelmiistd lihestymistapaa pidetdan
jarkevind metodologisena viitekehykseni toimintatutkimukselle, koska sen avulla
on mahdollista saavuttaa tismallisid ja johdonmukaisia tutkimustuloksia (Ivankova
2015, 58). Sisillyttimilld monia eri menetelmid toimintatutkimuksen sykleihin
pystyy tutkija systemaattisemmin monitoroimaan tutkimusta ja saavuttamaan kesti-
vimmain perustan toimintatutkimuksen tuottamalle muutokselle. Samoin tutkija voi
varmistaa toimintatutkimuksen tulosten paremman siirrettivyyden eri olosuhteisiin.
(Ivankova 2015, 59.) Myos tutkimuksen luotettavuuden ja reliabiliteetin kannalta
monimenetelmillisyyden kiytt6 toimintatutkimuksessa on perusteltua (Perry 2009).

5.3 Opettaja oman tyonsa tutkijana

Opettajan rooli on muuttumassa mullistavalla tavalla. Alinomaa péivittyvi tieto, jatku-
vassa muutoksessa olevat tydskentelyolosuhteet ja yhi heterogeenisemmat, moninaista
tukea vaativat oppilasryhmait pakottavat opettajat etsimdin koko ajan uusia ratkaisuja
ja kehittimiin tyoskentelydin oman alansa asiantuntijoina. (Niemi & Nevgi 2014.)
Voidakseen ohjata oppilaitaan kohti tiedon konstruointia, ongelmanratkaisutaitoja,
kriittistd ajattelua, innovaatioita, yhteistyotaitoja ja taidokasta teknologiaosaamista
tulee opettajien itse omaksua nimd taidot sekd kestdvdd ammatillista kehittymistd
tavoitteleva asenne (Hannay & Earl 2012). Heidin tulee etsid, hyodyntid ja soveltaa
teoreettista tutkimustietoa luokassaan (Hahs-Vaughn & Yanowitz 2009, 422) seki
“tietotyoldisini ja -johtajina”jatkuvasti kriittisesti arvioida vanhaa tietoa, tuottaa uutta
tietoa ja kehittdd ammatillista tietimystddn (Hannay & Earl 2012).

Tutkimuksen tulisi kuulua kiintedni osana péivittdiseen kouluarkeen. Opettajat voi-

vat testata oppimista koskevia nikemyksidin ja teorioitaan seki tutkia kiytinteidensd
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ja menettelytapojensa seurauksia ja vaikutuksia niin oppilaiden, vanhempien kuin
opettajakollegoiden osalta. (Creswell 2012, 580.) Opettamaan oppiminen voidaan
ajatella elimdnpituiseksi haasteeksi ja tarkoituksenmukainen ammatillinen kehit-
tyminen on keskeinen osa titi jatkuvaa ja pitkdaikaista kasvuprosessia (Atay 2008,
139). On osoitettu, ettd opettajan ammatillinen kehittyminen, joka johtaa opettajan
oppimista ja sen ohjaamista ja arviointia koskevan ymmirryksen lisddntymiseen, on
yhteydessd parempiin oppimistuloksiin seki yksittdisen oppilaan ettd koko koulun
tasolla (Bell & Aldridge 2014, 8). Tutkimuksellisen orientaation sisillyttiminen
opettajan tydnkuvaan on avain opettajien ammatilliseen kasvuun ja sen mukanaan
tuomiin mydnteisiin seurauksiin (West 2011).

Juuri toive ammatillisesta kehittymisestd toimi suurimpana kimmokkeena omalle
paatokselleni ryhtya tutkivaksi opettajaksi. Yli viidentoista palkitsevan tyévuoden jil-
keen koin oppineeni paljon opettajan tyosti ja uppoutuneeni syville sen kiytinteisiin,
mutta samalla erkaantuneeni kasvatustieteellisestd tutkimustiedosta, jonka uusim-
pien oivallusten varaan tydni olisi pitinyt nojautua. Samanaikaisesti opettajan tyon
vaatimusten ja haasteiden lisddntyminen seké yhé kasvava huoleni koululaistemme
kouluviihtymittémyydestd johdattivat minut pohtimaan ja arvioimaan ammatil-
lista toimintaani ja identiteettidni entistd perusteellisemmin. Havaitsin ristiriidan
koulun sen hetkisen tilanteen ja ideaalitilanteen vililld, mikd yllytti minua etsiméddn
muutosta. Ndmad ajatukset mielessini risteillen hakeuduin Lapin yliopistoon, jossa
ohjaajieni mydtivaikutuksella ajatukseni alkoivat muovautua tutkimuskysymyksik-
si ja kaipaamani teoreettinen viitekehys arkityoni tueksi 16ysi muotonsa. Tutkiva
opettajuus edustaa itselleni paljon muutakin kuin pelkkii tutkimuksen tekoa. Se on
enemminkin asenne tai tyotapa. Tutkiva orientaatio méirittdd toimintaani ja koko
opettajaidentiteettidni ja tapaa, jolla ymmarrin teorian, kiytdnnon, opettamisen ja
oppimisen yhteenkietoutumisen (vrt. Niikko 2015).

Tutkiva opettajuus ei ole uusi ilmi6. 1970-luvulla Lawrence Stenhouse, jonka
ajatellaan olevan Tutkiva opettaja -litkkeen perustaja, perddnkuulutti opettajien
tekemdi tutkimusta heidin ammatillisen arviointikykynsa lujittamiseksi ja opetus-
suunnitelmatydn perustaksi (Kirkwood & Christie 2006, 429). Stenhouse korosti,
ettd opettajat tietdvit parhaiten, mitd asioita tuli tutkia ja mitd aineistonkeruumuotoja
tuli kiyttdd etsittiessd vastauksia niihin asioihin (Ellis & Castle 2010, 273). Tutkiva
opettaja -litkkeen ajatukset ulottuivat myds Suomeen. Vuonna 1974 professori Paavo
Malinen kirjoitti (ks. Korpinen 2003, 33), ettd "tutkijanasenteen mukana kehittyy sa-
malla opettajan persoonallisuus ja hinen henkilokohtainen suhtautumisensa tydhon”.
Malisen mukaan hyvi opettajankoulutus sisdltdd monipuolista tutkijankoulutusta.
Voidaankin todeta, ettd 1970-luvulta lihtien tutkivan opettajuuden ajatukset ovat
olleet osa suomalaista opettajankoulutusta (Husso, Korpinen & Asunta 2006, 105).
Tutkimukseen nojaavan koulutuksen tavoitteena on kouluttaa reflektoivia opettajia,

jotka osaavat hyddyntdi tutkimuksellista ajattelutapaa ja tutkimustietoa omassa
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tyossain (Kansanen 2007, 134) sekd avarakatseisella ja analyyttisella suhtautumi-
sellaan kehittdd opetus- ja oppimisympirist6jd systemaattisella tavalla (Niemi &
Nevgi 2014, 134).

Opettajien tekemdi tutkimusta on englanninkielisessd kirjallisuudessa nimitetty
monin eri tavoin (esim. zeacher research, teacher inquiry, practitioner research, practitioner
inquiry, self~study, action research). Nimestd riippumatta itse tutkimusprosessi on hyvin
samankaltainen. (Ellis & Castle 2010,273.) Toimintatutkimuksellinen lahestymistapa
on alusta asti liittynyt ldheisesti opettajien tekemdén tutkimukseen (Zeacher research).
Usein nditd kahta kisitettd kiytetddn synonyymeina toisilleen. Termien ero voidaan
16ytdd metodologiasta. Toimintatutkimuksessa korostuu syklimdinen, toimintaa ja
reflektiota integroiva rakenne, miki ei vilttimittd toteudu kaikissa opettajien teke-
missi tutkimuksissa. (Hill Campbell 2013.)

Baumannin ja Duffyn (2001) mukaan opettajien tekemille tutkimukselle on
16ydettivissi neljd ominaispiirrettd: Tutkivat opettajat lihestyvit tutkittavaa asiaa
ulkopuolisen tutkijan sijaan sisdpiirildisend. He yhdistivit teorian ja kdytinnon
opettaessaan ja tutkiessaan omassa luokkahuonemaailmassaan. Tutkiva opettajuus
on pragmaattista ja pddmédrisuuntautunutta ja sen tavoitteena on ratkaista luokassa
ilmenneitid kidytinnon ongelmia. Tutkimus on myos tavoitteellista ja systemaattista.
(Baumann & Dufty 2001, 614.) Burton ja Bartlett (2005, 39) huomauttavat, ettei
tutkija-opettajien tekemin tutkimuksen tarvitse aina olla ongelmaldhtoistd. Tutki-
mus voi my0s saada alkunsa opettajan halusta syventdd ymmirrystiin oppimisproses-
sista tai muusta kouluelimin ilmiostd. Cochran-Smyth ja Lytle (1993) miirittelevit
tutkivan opettajuuden opettajien omassa luokka- ja kouluympiristssidn toteutta-
maksi systemaattiseksi ja tavoitteelliseksi opettamista, oppimista ja koulunkdyntia
koskevaksi tutkimukseksi. He yhdistivit kdytinnon ja teorian mddrittelyssddn
toteamalla, ettd tutkimus voi tuottaa kahdenlaista tietoa: ldhitietoa, joka koskee
opettajan omia kiytinteitd ja mahdollisesti hyodyttdd vilittomassd liheisyydessa
olevaa opettajayhteis6d seki julkista tietoa, joka on tarkoitettu laajemman kasvatus-
tieteellisen yhteison hyddynnettiviksi. Oma tutkimukseni ilmentdd sekd Baumannin
ja Duffyn (2001) ettd Cochran-Smithin ja Lytlen (1993) nidkemyksid. Se on omassa
luokkahuoneessani toteutettua, pragmaattista ja systemaattista tutkimusta ja sen
tavoitteena on oman toimintani pitkéjinteinen kehittiminen. Vaikka en pyrikdin
tutkimustulosteni valittdmédn yleistettdvyyteen, toivon tutkimukseni toteutuksen
ja tulosten herittdvin laajamittaista keskustelua seki innoittavan opettajia oman
opettajayhteisoni ulkopuolella arvioimaan ja kehittimédan omia luokkakidytinteitddn.
Hiebertin ym. (2002) mukaan opettajien tulisi luopua ajatuksesta, ettd opettaminen
on henkil6kohtaista ja yksityistd toimintaa ja omaksua riskialttiimpi, mutta samalla
palkitsevampi nikemys siitd, ettd ammatillisen toiminnan on mahdollista jatkuvasti

kehittyd, jos se asetetaan julkisen ja avoimen tarkastelun alaiseksi (Hiebert, Galli-

more & Stigler 2002, 13).

5 Tutkimuksen metodologiset lihestymistavat | 93



Opettajien tekemailld tutkimuksella on huomattu olevan paljon positiivisia vai-
kutuksia. Tutkivat opettajat raportoivat oppineensa lisid oppilaistaan, koulustaan
ja itsestddn. Saavutettu uusi tieto ilmentyy kiytinteiden muuttamisena, ammatil-
lisuuden kehittymiseni ja aitona sitoutumisena opetustydhon. (Berger, Boles &
Troen 2005, 93.) Reeves (2008) huomasi mittavassa tutkimuksessaan, ettd opettajien
toteuttamalla toimintatutkimuksella oli suora yhteys oppilaiden suoriutumiseen,
kiyttidytymiseen ja opetukselliseen tasa-arvoon kouluissa. Tutkivat opettajat myos
vaikuttivat opettajakollegoidensa ammatillisiin kiytinteisiin. Tutkija-opettajien
ohella monet tutkimuksen vaikutuspiirissd olleet kollegat omaksuivat kdytt66nsi
uusia, tehokkaita toimintatapoja. (Reeves 2008, 8.) Muissa tutkimuksissa on havaittu,
ettd tutkimuksen tekeminen auttaa opettajia syventimiin tietdmystdin opettamis- ja
oppimisprosessista (Limbrick, Buchanan, Goodwin & Schwarcz 2010) ja suhtau-
tumaan opettajuuteen uudella innostuksella (Atay 2008). Samoin se lisdd heidin
ammatillista itseluottamustaan ja kokemusta pystyvyydestiin (Kirkwood & Christie
2006). Tutkimustydtd tekevit opettajat pystyvit kehittimiin tutkijan taitojaan
(Atay 2008), edistimiin kriittistd ajatteluaan (Ruthven 2005) sekid yhdistimiin
paremmin teorian ja kidytinnén (Kirkwood & Christie 2006). Lisiksi he kokevat
voimaantuneensa (Clarke 2012) ja saavuttaneensa tarpeellisia kykyja toimiakseen
aktiivisina muutosagentteina omissa kouluissaan (Edwards 2012; Price & Valli
2005). Tutkimukseen osallistuminen voi edelleen vihentdd opettajien usein koke-
maa eristyneisyyden tunnetta sekd lisitd vuorovaikutusta ja parantaa ihmissuhteita
opettajayhteisossi (Atay 2008; Zeichner 2003).

Tutkiva opettaja kohtaa my6s haasteita. Tutkija-opettajan kaksoisrooli asettaa
opettajan monien sellaisten valintojen eteen, jotka vaikuttavat itse tutkimuspro-
sessiin ja sen tuloksiin, mutta usein my6s laajempaan ammatilliseen kontekstiin
joko tutkimuksen aikana tai sen jilkeen. Tutkivan opettajan tulee tasapainoilla
monien roolien vililld. Hin on samanaikaisesti opettaja, tutkimuksen suorittaja,
yhteistyokumppani, osallistuja ja tarkkailija. (Ravitch & Wirth 2007, 77.) Thomson
ja Gunter (2011) osoittivat omassa tutkimuksessaan, ettd kisitys tutkijan positiosta
tutkimusyhteison nidkokulmasta sisi- tai ulkopuolisena, on monikerroksinen ja
vakiintumaton ja voi muuttua monta kertaa tutkimuksen kuluessa. Toteutan oman
tutkimukseni tutkimusyhteisoni sisipuolelta kisin. Se voidaan ndhdi tutkimuk-
sen vahvuutena, koska tilléin olen tutkijana perehtynyt yhteis66n tavalla, jota
ulkopuolinen tutkija ei voi koskaan saavuttaa. Toisaalta tilanne voidaan ajatella
my6s haasteeksi. Tutkijana olen "liian sisdlld” luokan tilanteessa, jolloin etidisyyden
ja perspektiivin ottaminen oppilaisiin, tilanteisiin, normeihin ja pddmdédiriin voi
olla hankalaa (vrt. Thomson & Gunter 2011). Palaan tihin asiaan arvioidessani
tutkimukseni luotettavuutta luvussa 8.2. Tutkiva opettaja on eettisten kysymysten
ddrelld usein myos sen vuoksi, ettd hin tekee tutkimustaan lasten parissa. Naitd
haasteita kisittelen lihemmin alaluvussa 5.4.

94 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



5.4 Lapsitutkimuksen eettisia kysymyksia

Lapsia koskevalla tutkimuksella on pitkd historia, mutta sen luonne on selkeisti
muuttunut viimeisten vuosien aikana. Perinteisessd tutkimuksessa lapsiin on suh-
tauduttu tutkimusobjekteina. Heitd on pidetty keskenerdisind ja haavoittuvina ja
heiltd hankittua tietoa epiluotettavana ja epdpitevind. (Fargas-Malet, McSherry,
Larkin & Robinson 2010, 175.) Nykytutkimus nikee lapset aktiivisina subjekteina,
kyvykkiini osallistujina ja tutkimuskumppaneina (esim. Bucknall 2014, 69; Chris-
tensen & Prout 2002; Dockett, Einarsdottir & Perry 2009). Lapsia on alettu pitda
luotettavina informantteina ja heitd jopa otetaan kanssatutkijan asemassa mukaan
tutkimuskysymysten miirittelyyn ja empiirisen aineiston hankkimiseen (Strandell
2010, 93). Lasten ddnen kuuleminen ja heidin osallisuutensa korostaminen on seu-
rausta yhteiskuntatieteilijéiden kidymistd lapsuutta koskevasta diskurssista sekd YK:n
lapsen oikeuksien julistuksesta, jonka mukaisesti lapselle tulee taata oikeus ilmaista
mielipiteensi hinti koskevissa asioissa (Kirk 2007, 1251).

Vaikka eettinen pohdinta kuuluu kaikkeen tutkimukseen, nousee lasten ja
nuorten parissa tehty tutkimus erityiseksi tutkimuseettiseksi haasteeksi. Jokainen
lapsia kisittelevd tutkimus perustuu eksplisiittiseen tai implisiittiseen nikemyk-
seen lapsesta ja lapsuudesta, ja timd sisddnrakennettu nikemys johtaa erilaisiin
eettisiin padtelmiin ja metodologisiin valintoihin. (Strandell 2010, 92.) Kasvava
madrd tutkimuskirjallisuutta osoittaa, ettd lapset voivat olla pystyvid osallistujia
tutkimusprosessissa, kunhan tutkija ottaa huomioon lasten iki- ja kehitystason
edellyttimin kyvyn kommunikoida ja toimia (Kirk 2007). Christensen ja Prout
(2002) kutsuvat titd uutta suhdetta aikuisten ja lasten vililld "eettisen symmetrian
periaatteeksi”. Eettisen symmetrian periaate painottaa lasten ja aikuisten kohtele-
mista tutkimuksessa samalla tavalla. Eettistd symmetriaa vaaliessaan tutkija sitoutuu
periaatteisiin, jotka ohjaavat hinen kiyttiytymistdan samalla tavalla riippumatta
siitd, suorittaako hin tutkimustaan aikuisten vai lasten kanssa. (Christensen &
Prout 2002.) Tirkedd on my6s huomata, ettd tutkimuksen tekeminen sinéllidn on
jo eettinen teko. Lapsi- ja nuorisotutkimuksen parissa tyoskentelevit tutkijat ovat
vilpittomadsti motivoituneita tuottamaan tietoa, joka on hyddyksi lapsille ja nuorille.
(Ks. Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom & P6so 2010, 21.)

Lapsiin kohdistuvaa tutkimusta voidaan tehdd hyvin monella tavalla. Metodo-
logiset valinnat ovat herittineet paljon pohdintaa siitd, onko lapsia tutkittaessa
tarkoituksenmukaista kiyttid eri metodeja kuin aikuistutkimuksessa (Punch 2002,
330). Naytti siltd, ettd lapsi-aikuinen -dikotomia on toissijainen verrattuna siihen,
ettd valitut metodit ovat asianmukaisia ja sensitiivisid tutkimukseen osallistuvien
henkiléiden kannalta ja soveltuvat heidin sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiinsa
sekd tutkimusongelmiin (Kirk 2007,1252). Tirkedd on myos valita sellaiset metodit ja
tekniikat, joiden kautta lapsen dini saadaan parhaiten kuuluville (Peltokorpi, Maitti
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& Uusiautti 2013, 38) ja jotka tuottavat hyodyllistd ja luotettavaa tutkimustietoa
(Fargas-Malet ym. 2010, 187). Usein on jirkevad hyodyntdd useampaa metodia tai
monimenetelmaista tutkimusta, koska lasten kanssa toimiessa ei voi ennalta tietdi,
miki menetelmd tuottaa parhaiten tutkijan tarvitsemaa tietoa. Parhaat menetelmait
16ytyvit usein kdytinnon tyossd lasten kanssa, mikili tutkija on vastaanottavainen ja
herkki eri mahdollisuuksille ja ajattelee lapsia pystyvin ja aktiivisina kanssatoimi-
joinaan. (Uusiautti & Maitti 2013b, 22.)

Tissi tutkimuksessa lapset ovat osallisena interventio-ohjelmassa. He ovat infor-
mantteja, mutta myo6s aktiivisia osallistujia, joiden panos tutkimusvuoden kokonai-
suuden kannalta on hyvin oleellinen. Tutkimuksen suunnittelu ja hallinnoiminen
ovat opettajan vastuulla, mutta sen toteutuksessa oppilaat ovat padosassa. Koska
tutkimusjoukko muodostuu kuudesluokkalaisista lapsista, joiden ajattelutaidon ja
ilmaisukyvyn oletetaan olevan jo hyvin kehittyneelld tasolla, on aineistonkeruumuo-
toina mahdollista kdyttaa aikuistutkimukselle tyypillisid metodeja. Pddpaino on kvali-
tatiivisissa menetelmissi, koska niiden kautta oppilaiden ddni kaikkine variaatioineen
tulee paremmin kuulluksi. Myo6s tutkimuskysymyksien ja intiimin luokkayhteisdkon-
tekstin perusteella syvillisempdi ja yksityiskohtaisempaa tietoa tuottavat laadulliset
menetelmit l6ytivit perustelunsa. Lasten parissa tehtdvin tutkimuksen eettisyytta
voidaan tarkastella neljin yleiseen tutkimusetiikkaan sisiltyvin periaatteen kautta.
Niitd ovat autonomia, oikeudenmukaisuus, hyodyllisyys ja vahingoittamattomuus
(ks. Greig, Taylor & McKay 2013; O’Reilly, Ronzoni & Dogra 2013). Seuraavaksi
tarkastelen tutkimustani ndiden periaatteiden valossa.

Autonomialla viitataan ennen kaikkea osallistujien aktiiviseen paitoksentekoon
siitd, haluavatko he osallistua tutkimukseen (O’Reilly ym. 2013, 39). Hyvin kes-
keinen tutkimuksen eettisyyttd ilmentévi indikaattori on kirjallisten suostumusten
hankkiminen. Lapsen ndkokulmasta katsottuna keskustelua herittia se, keneltd lupa
tulee pyytdd. (Fargas-Malet ym. 2010, 177.) Lapset on ympirdity niin sanotuilla
“portinvartija-aikuisilla” ja heille uskottu valta herittdd eettistd kritiikkia (Strandell
2010, 98). Suomessa vallalla olevan kiytinnén mukaisesti lapset eivit voi paittid
omasta osallistumisestaan ennen viittitoista ikdvuottaan, tosin kiytdnnossd on hieman
vaihtelua. Vanhempien antaman suostumuksen lisiksi on kuitenkin tirkedd saada
suostumus lapselta itseltddn, jotta lapsi on motivoitunut osallistumaan tutkimuk-
seen. (Nieminen 2010, 36-37.) Aloittaessani omaa tutkimustani jirjestin oppilaille
ja heiddn vanhemmilleen omat tutkimukseen perehdyttivit informaatiotilaisuudet,
joissa kerroin tutkimuksen tarkoituksesta, sisillostd ja kulusta niin tarkalleen kuin
se on muuttuvaa toimintatutkimusprosessia ennakoiden mahdollista. Samalla toin
esille tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuuden ja sen, ettei kieltdytymisestd
tai tutkimuksesta vetdytymisestd seuraisi oppilaille mitddn vahinkoa. Mikili joku
oppilaista olisi kieltdytynyt osallistumasta tutkimukseen, olisi se kdytinndssi tar-

koittanut sitd, ettei hin olisi vastannut kyselylomakkeisiin eikd osallistunut haas-
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tatteluihin. Varsinaiset tutkimussisillot olivat niin kiinted osa kuudennen luokan
toimintasuunnitelmaamme ja sulautettu osaksi muita oppisisilt6jd, ettd niihin lapsi
olisi normaalin koulutydn puitteissa joka tapauksessa ottanut osaa. Onneksi kaikki
oppilaani ldhtivit hyvin innostuneina mukaan, mika oli minulle henkil6kohtaisesti
vield tirkedmpdd kuin vanhemmilta kirjallisesti saatu lupa. Sitoutuminen tutki-
mukseen nikyi oppilaiden aktiivisena osallistumisena tutkimuksen muodostuttua
kiinteiksi osaksi paivittdistd kouluarkeamme. Autonomia tuli tutkimuksessani esille
my6s oppilaiden oikeutena tehdd omia pédtoksia ja valintoja tutkimuksen kuluessa
sekd my6s vanhempien pditintivaltana.

Toisena tutkimuksen eettisyyttd médrittivind tekijind on oikeudenmukaisuus
(O’Reilly ym. 2013, 39). Oikeudenmukaisuus nikyi omassa tutkimuksessani pyrki-
myksessini kohdella oppilaita tasa-arvoisesti ja yhdenmukaisesti huomioiden kui-
tenkin heidin erilaisuutensa ja yksilolliset piirteensd. Se edellytti oman kiytokseni
tiedostamista ja reflektointia sekd vapautumista ennakkoluuloista ja syrjinnist.
Adrimuodossaan tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen pyrkiminen voi johtaa lasten
kohteluun homogeenisena ryhmini, jolloin lasten oikeus erityisyytensd ja omi-
naislaatunsa huomioimiseen jdd toteutumatta (vrt. Dockett ym. 2009, 289). Till6in
tutkimuksen oikeudenmukaisuuden tavoitetta ei saavuteta.

Eettisen tutkimuksen kolmas piirre, hyodyllisyys, edellyttid, ettd tutkimuksella
yritetddn saavuttaa myonteisid vaikutuksia ja ettd tutkimuksen hyétyjd ja haittoja
etukiteen arvioimalla pyritidn minimoimaan mahdolliset osallistujille aiheutuvat
riskit (Greig ym. 2013, 247). Tutkimusta suunnitellessani punnitsin tarkkaan, mité
hyotyd tutkimukseni toteutuksesta saattaisi olla oppilailleni, itselleni tutkivana
opettajana sekd oman kouluyhteiséni ja mahdollisesti koko suomalaisen koulun
kehittimisen kannalta. Jouduin my6s pohtimaan, millaisia riskejd tutkimukseeni
liittyisi. Kuten aikaisemmin olen todennut, muutosta tavoitteleva toimintatutkimus
sisdltdd aina riskien ja epdonnistumisen mahdollisuuden (vrt. Simms 2013). Tama
asia oli hyviksyttivi ja mahdollisimman tarkan suunnittelun ja toteutuksen avulla
yritettivi minimoida. Toisaalta oli lohdullista ymmirtid, ettd vaikka interventioni
osoittautuisi tehottomaksi, opettaisi se minulle ja oppilailleni joka tapauksessa paljon
asioita positiivisen psykologian sisilt6jen hyodyntimisestd omassa elimédssimme
ja olisi sitd kautta suureksi hyodyksi jokaiselle luokkayhteisomme jisenelle. Minua
huojensi myos ajatus siitd, ettei intervention epdonnistuminen myoskéddn vaikuttaisi
oppilaiden tiedolliseen oppimiseen ja kuudennen luokan tavoitteiden saavuttamiseen,
koska opetussuunnitelman sisillot tulivat lapikdytyé siitd riippumatta.

Tutkimuksen neljintend eettisend oletuksena on se, ettei se vahingoita ketddn.
Tutkimuksen tavoite on olla hy6dyksi, ei tuottaa fyysisti tai henkistd vahinkoa. Tut-
kimusta suunniteltaessa tulee osoittaa, ettd tutkimuksen hyvit puolet ylittavit tutki-
muksesta mahdollisesti aiheutuvat haitat. (O’Reilly ym.2013,40.) Tutkimustilanteissa

tarkkailin huolellisesti omaa toimintaani pyrkien estimiin sen, etteivit oppilaat tai
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vanhemmat millddn tavalla ahdistuisi tai loukkaantuisi tutkimustoiminnasta. Olin
tarkkaavainen sen suhteen, ettei mitddn fyysisid vaaratilanteita syntynyt tutkimusvuo-
den aikana. Kdydessimme oppilaiden kanssa lukuisia ryhmikeskustelujamme, joissa
oppilaat rohkeasti ja ihailtavasti avasivat omaa sisintdin, huolehdin parhaan kykyni
mukaan siitd, ettei keskusteluhetkien herkkyyttd ja haurautta kdytetty vidrin. My6s
oppilaiden haastatteluissa, jotka toisinaan olivat emotionaalisesti liikuttavia tilanteita,
pyrin kisittelemddn asioita niin, etteivit tilanteet aiheuttaneet ahdistusta, pelkoja
tai syyllisyyttd. Tutkimusteknisend seikkana varmistin, ettd luottamuksellisuus sdilyi
korkeana koko tutkimuksen ajan esimerkiksi aineiston kerddmisen ja varastoinnin
seki oppilaiden tietosuojan osalta (vrt. Alderson 2014, 94). My6s tuloksien rapor-
tointi vaati tutkimuksessani erityistd huolellisuutta, koska aineiston ollessa pieni, on
esimerkiksi haastattelumateriaalin suorissa lainauksissa vaarana yksittiisen oppilaan
identiteetin tahaton paljastuminen (Anderson, Herr & Nihlen 2007, 134).

Edelld esitellyn neljin periaatteen lisiksi Lankshear ja Knobel (2004) huomautta-
vat, ettd tutkivan opettajan on erittiin tirkedd osoittaa kunnioitusta oppilaitaan koh-
taan tutkimuksen kuluessa. Oppilaiden kunnioittaminen edesauttaa luottamuksellisen
suhteen yllipitdmistd tutkijan ja tutkittavien vililld. Talloin oppilaat tuntevat voivansa
vastata tutkimuskyselyihin rehellisesti tietden, ettei silld esimerkiksi ole epdsuotuisaa
vaikutusta oppilasarviointeihin tai opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen. Tutkijan
tulisi kunnioittaa oppilaiden yksityisyytti eikd pyytdd heiltd tietoa asioista, jotka eivit
liity tutkimuskysymyksiin. Oppilaiden kunnioittaminen nikyy myos siind, ettd tutkija
pyytéd heitd ainoastaan sellaisiin tutkimuksiin, jotka ovat aidosti hy6dyllisid lasten ja
nuorten kannalta sen sijaan ettd olisivat eduksi vain tutkijalle itselleen. (Lankshear
& Knobel 2004, 111-112.)

Myés kiytetty tutkimusmetodi tuo mukanaan omat eettiset haasteensa. Koska
toimintatutkimusprosessi on kehittyvi ja dynaaminen, on mahdotonta tehdi ta-
kuuvarmaa ja aukotonta etukiteissuunnitelmaa eettisten ongelmien viélttimiseksi
tutkimuksen edetessi. (Vrt. Anderson ym. 2007, 133.) Pyrin pohtimaan eettisid
kysymyksid huolellisesti ennen tutkimuksen aloittamista ja kehittiméin oman eet-
tisen perspektiivini (vrt. Mills 2007,113-114), jonka ohjaamana minun oli helpompi
reagoida tutkimuksen mukanaan tuomiin dkillisiin haasteisiin. Eettisesti kestivin
lopputuloksen kannalta onkin ehka kaikkein tirkeintd pyrkid tutkimuksen kuluessa
tunnistamaan téllaiset eettistd arviointia vaativat tilanteet ja jo etukdteen sitouttaa
itsensd niiden kisittelyyn (Anderson ym. 2007, 134).
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6 Oma toimintatutkimussovellukseni

Tiassd luvussa esittelen toimintatutkimusmatkaa, jonka kuljin yhdessid neljintoista
oppilaani kanssa Sodankyldssa lukuvuonna 2013-2014. Matkamme oli innostavam-
pi, opettavaisempi ja sykdhdyttivimpi kuin olisin koskaan osannut koulun alkaessa
toivoa. Kouluvuotemme oli ikimuistoinen opintoretki positiivisen psykologian,
myonteisten tunteiden ja vahvuuksien maailmaan, mutta my6s perinpohjainen oman
itseni ldpivalaisu. Syvillisen reflektion herkistimini ja uuden tiedon evistimind sain
uusiutua opettajana, kasvattajana ja ihmisend. Toimintatutkimus toi luokkaamme
paljon iloa ja positiivisuutta. Opiskelimme ja ahersimme kuin mikd tahansa maamme
kuudes luokka, mutta kuitenkin moni asia oli eri tavalla kuin ennen. Emme tehneet
mitddn suurta ja jarisyttdvad. Uusi toimintakulttuurimme rakentui palapelin lailla
pienisti, yksinkertaisista ja helposti toteutettavista osasista muodostaen kokonai-
suuden, joka muutti kouluarkemme mielenkiintoisemmaksi, monipuolisemmaksi ja
yhteisollisemmiksi.

Seuraavaksi esittelen niitd menetelmid ja kdytinteitd, joita tutkimukseni my6ta
omaksuimme osaksi koulutybtimme. Kuvaan my6s toimintatutkimusprosessiani,

tutkimushenkil6itd seké aineiston keruuta ja sen analyysia.

6.1 PERMA-teorian operationalisoiminen luokkakdytdnteiksi

Lihestyin tutkimuksessani kouluilon ilmiéti Seligmanin PERMA-teorian nikokul-
masta. Seligmanin mukaan ihmisen hyvinvointi muodostuu viidesti itsendisestd ja
mitattavasta elementistd: positiiviset tunteet (Positive emotions), sitoutuminen (En-
gagement), ihmissuhteet (Relationships), merkityksellisyys (Meaning) ja saavutukset
(Accomplishment). Tutkimukseni empiirinen toteutus rakentui oletukselle, ettd koh-
dentuessani tutkivana opettajana PERIMIA-teorian viiteen elementtiin pedagogisesti,
oppilaiden kokemat mydnteiset tuntemukset koulussa lisddntyvit. Tami puolestaan
edistdisi ja mahdollistaisi oppilaiden kouluilon kokemuksia.

Interventioni suunnitteluvaiheessa operationalisoin PERMAn elementit erilaisiksi
positiiviseen psykologiaan nojautuviksi luokkakiytinteiksi ja pedagogiksi malleiksi.
Suuri osa uusista menetelmistd oli mukana ensimmiisestd tutkimussyklist alkaen,
osa niistd otettiin kidytt6on my6hemmaissi vaiheessa ymmirrykseni ja tietoni lisddn-
tyessd ja suunnitelmieni tdydentyessi tutkimusprosessin my6td. Myo6s aikataululliset

syyt vaikuttivat asiaan. Taulukosta 2 on ndhtivissi luettelo menetelmistd ja niiden
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aloitusajankohdista. Kaikkien menetelmien nimid en ole muuttanut suomenkielisiksi
johtuen siitd, ettd omassa luokkatoiminnassammekin kdytimme niiden englannin-

kielisid vastineita.

Taulukko 2 PERMA-teorian pohjalta operationalisoidut luokkakaytdnteet ja niiden aloitta-

misajankohdat

PERMA-teorian

Pedagoginen kdytanne tai toimintatapa

Aloittamisajankohta

osa-alue luokassa (sykli)
Myonteiset What went well -harjoitus 1
tunteet Kiitollisuuspaivakirja 1
(Positive feelings) Ystavalliset teot 1
Aamupiiri 1
lloiset boxit 3
Leivontavuorot 2
Bucket filling 4
Myo6nteinen palaute 1
Myonteisen ajattelun ja optimismin harjoittelu | 1
Aktiivinen ja toiminnallinen oppimiskulttuuri 1
Surusyéppd 3
Sitoutuminen Flow 1
(Engagement) Mindfulness 2
Rauhoittumisnurkkaus 1
Ihmissuhteet Vilittava opettajuus 1
(Relationships) Yhteistoiminnallinen tyéskentely 1
Kummitoiminta 1
Kodin ja koulun yhteistoiminta 1
TIPS-kotitehtavat 1
Viikkovihkonen 1
Merkityksellisyys Vahvuustreenit 2
(Meaning) Class meetingit 2
Oppilaan autonomia ja valinnanvapaus 1
Saavutukset Tavoitteiden asettelu
(Accomplishment) Tuki ja kannustus

Saavutusten ja onnistumisten juhlistaminen
Monipuolinen ja mydnteinen arviointi

_

Uudet kaytinteet olivat luonteeltaan hyvin moninaisia. Suurin osa niistd oli
positiivisen psykologian tutkimustietoon pohjautuvia menetelmid ja harjoitteita,
osa kiytinteistd oli luokkaan omaksuttuja uusia rutiineja, osa taas kuvasti opettajan
toimintaa ja pedagogisia toimintatapoja tai luokassa kiytettyjd opetusmenetelmii.
Mukana oli my6s luokkaympiriston fasiliteetteja, joiden hyddyntiminen perustui
oppilaiden omaan halukkuuteen ja tarpeeseen (esim. Surusyéppé tai rauhoittu-
misnurkkaus). Kiytinteet olivat yksinkertaisia ja lyhyitd ja ne oli helppo nivoa
pdivittdisen koulutyon yhteyteen. Osa menetelmisti oli kiytossi joka piivd. Tahin
ryhmiéin kuuluivat opettajan toimintaa kuvaavat toiminnot, kuten vilittivad opet-
tajuus, kannustaminen ja myonteisen palautteen antaminen seké luokan oppimis-
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kulttuuriin sisiltyvit asiat, kuten yhteistoiminnallinen ty6skentely seki aktiiviset ja
toiminnalliset, oppilaan autonomiaa ja osallistumista tukevat toimintatavat. Kaikki
kiytinteet olivat kiytossd vihintddn viikoittain, lukuun ottamatta kerran kuukaudessa
jarjestettdvid class meetingejd. Lihes kaikki kéytinteistd pohjautuvat psykologiseen
tai kasvatustieteelliseen tutkimustietoon, mutta mukana oli myds toimintoja, joilla
oli tirked tehtdvinsi yksinomaan luokan positiivisen ja yhteisollisen ilmapiirin seka
kouluarjen mielekkyyden lisddjind (leivontaviikot ja iloiset boxit). Seligmanin ym.
(2005) mukaan sellaiset interventiot, joissa "tehoiskun omaisesti” kiytetiin montaa
eri positiivisen psykologian harjoitusta samanaikaisesti saattavat olla tehokkaampia
kuin vain yhteen menetelmédin perustuvat interventiot.

Seuraavaksi esittelen kiytetyt menetelmit yksityiskohtaisemmin jakaen ne tau-
lukon 2 mukaisesti PERIMA-teorian eri osa-alueisiin. Kdytinndssd toiminnot eivit
asetu tillaisen tarkkarajaisen jaottelun muottiin, vaan menevit vaikutuksiltaan pail-
lekkdin. Esimerkiksi class meetingit, jotka tissd jaottelussa ovat merkityksellisyyden
osa-alueessa, synnyttivit myos paljon myOnteisid tunteita, vahvistivat yhteisollisyyttd
tukevan rakenteensa kautta ihmissuhteita ja tarjotessaan oppilaille vaikutusmahdol-
lisuuksia kouluty6hon lisdsivit heidin sitoutumistaan siihen. Toisena esimerkkini
kiytinteiden laaja-alaisista myonteisistd vaikutuksista toimivat Vahvuustreenit,
jotka luokittelussani on sijoitettu merkityksellisyyden ryhmédin. Omien vahvuuksien
tunnistamisen, hyddyntdmisen ja vahvistamisen voidaan merkityksellisyyden lisdksi
katsoa edistivin myos myOnteisid tunteita, sitoutumista, ihmissuhteita sekd myos
tavoitteiden saavuttamista ja koulussa menestymistd. Niin ollen Vahvuustreenit il-
mentivit kaikkia PERMA-teorian osa-alueita ja toimivat sitd kautta hyvin vahvana
faktorina oppilaiden hyvinvointia ja kouluiloa tavoiteltaessa. Kdytinteiden monia-
laiset vaikutukset tiedostaen esittelen kunkin niistd kertaalleen PERMA-teorian

pidelementtinsd yhteydessa.

6.1.1 Myonteiset tunteet

Lukuisat tutkimukset osoittavat, ettd myonteiset tunteet muodostavat hyvinvoin-
timme kulmakiven (esim. Reschly, Huebner, Appleton & Antaramian 2008; Sin &
Lyubomirsky 2009). Niilld on lisiksi huomattu olevan selkeiti positiivisia vaikutuksia
oppilaiden kiyttiytymiseen, ihmissuhteisiin ja menestykseen koulussa (Lyubomirs-
ky, King & Diener 2005; Norrish, Williams, O’Connor & Robinson 2013). Koska
myonteisilld tunteilla on selvi yhteys oppilaiden positiiviseen koulutoimintaan, on
Weberin, Wagnerin ja Ruchin (2016) mukaan hyvin tirkedd, ettd koulussa vaalitaan
myoénteisid tunteita monin eri tavoin. Tamin tutkimustiedon rohkaisemana sisillytin
tutkimusinterventiooni monia pedagogisia kdytinteitd, joiden tarkoitus oli herdttid
luokkayhteiséssimme iloa, innostusta, tyytyviisyyttd, toivoa, turvallisuutta, kiitolli-
suutta ja muita myOnteisid tunteita. Oppilaiden kokemat mydnteiset tunteet ovat

yhteydessd koettuun kouluilmapiiriin, joka taas parhaimmillaan edistdd oppilaiden
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hyvid koulumenestysti, asiallista kiytostd ja emotionaalista hyvinvointia (Wang &
Degol 2015). Seuraavaksi esittelen kiyttiméini myonteisten tunteiden vahvistamiseen
tahtddvit toiminnot taulukon 2 mukaisessa jirjestyksessi liittden mukaan lyhyitd
teoreettisia perusteluja toimintojen valikoitumiselle osaksi tutkimustani.

What went well -harjoitus?

What went well -harjoitus on positiivisen psykologian perusharjoitus, jota usein

kutsutaan my6s toisella nimelld "Three Blessings”. Harjoitus perustuu Seligmanin
ajatukseen, ettd keskitymme eliméssimme liikaa sithen, mikd menee huonosti em-
mekad sithen, missd onnistumme. Fokusoimalla hyviin asioihin torjumme ahdistusta ja
masennusta. (Seligman 2011, 33.) Useissa tutkimuksissa on huomattu, ettd palaami-
nen positiivisiin ja onnistuneisiin tilanteisiin pdivittdin viikon ajan, lisdd osallistujien
onnellisuuden tuntemuksia jopa puoli vuotta intervention loppumisen jilkeen (esim.
Mongrain & Anselmo-Matthews 2012; Seligman, Steen, Park & Peterson 2005).
Samoin Bryant kollegoineen huomasi, ettd aikaisemmin tapahtuneiden myonteisten
asioiden muistelu lisisi yliopisto-opiskelijoiden onnellisuutta (Bryant, Smart & King
2005). Seligman (2011, 33) ohjeistaa kirjoittamaan joka ilta ennen nukkumaanmenoa
yl6s kolme asiaa, jotka sind pdivind onnistuivat hyvin ja jatkamaan sitd viikon ajan.
Tilld pienelld toimenpiteelld voi olla huomattavia vaikutuksia ihmisen hyvinvoinnin
kannalta.

Tutkimusvuoden aikana yksi kannustavista johtoajatuksistamme luokassa oli”Se,
mihin keskitymme, vahvistuu”. What went well -harjoitus konkretisoi ajatuksemme
teoiksi. Kdytimme harjoitusta monissa eri tilanteissa. Saatoimme aamupiirissi miettid,
mitd hyvid asioita oli tapahtunut ennen koulun alkamista. Usein my6s koulupéivin tai
-viikon pditteeksi listasimme asioita, jotka olivat onnistuneet. Kiytimme harjoitusta
my0s projektien paitteeksi tai esimerkiksi hyvdd kiytostd ja keskittymistd vaativan
koululaiskonsertin jilkeen, kun halusin oppilaiden reflektoivan omaa toimintaansa ja
huomioivan onnistumisen hetkii. Tilanteeseen oli erittiin luontevaa yhdistdd myos
myonteisen palautteen antaminen. What went well -harjoituksesta tulee vield tehok-
kaampi, jos mietitddn edelleen, miksi hyvi asia tapahtui ja miten voidaan varmistaa,

ettd se tapahtuu uudelleen (Seligman, Ernst, Gillham, Reivich & Linkins 2009,301).

Kiitollisuuspaivikirja

Kuten luvusta 3.1.2 kdy ilmi, kiitollisuudella ja hyvinvoinnilla on kiinted yhteys. Kii-

tollisuuden ilmaiseminen toimii erddnlaisena metastrategiana onnellisuuden saavut-

tamiseksi (Lyubomirsky 2007, 89). Emmons ja McCullough (2003) havaitsivat, ettd

kiitollisuus synnyttid positiivisia tunteita, mutta samalla lisid todennikoisyytta siitd,

ettd my6s tulevaisuudessa ihminen toimii optimaalisesti ja kokee mydnteisid tunteita.
Kiitollisuuspaivikirjan kirjoittaminen on tavoitteeltaan ja sisilloltddn hyvin li-

helld What went well -harjoitusta ja my6s se on positiivisen psykologian keskeisid
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harjoitteita. Emmonsin mukaan “osoittaecssamme kiitollisuutta vahvistamme, ettd
elimidssimme on hyvyyden lihde. Kiitollisuuspdivikirjan kirjoittaminen on keino
kasvattaa titd lihdetti.” (Emmons 2008, 189.) Lukuvuoden alkaessa valmistimme
itsellemme kiitollisuuspiivikirjat, joihin sddnnollisesti kirjasimme niitd asioita,
joista tunsimme kiitollisuutta. Tehtivinanto oli seuraavanlainen: "Eliméssimme on
paljon asioita, suuria ja pienid, joista voimme olla kiitollisia. Ajattele asioita, joista
juuri tdndédn voit olla kiitollinen ja kirjoita ne kiitollisuuspaivikirjaasi.” Aluksi kii-
tollisuuspiivikirjan kirjoittaminen tuntui joidenkin oppilaiden mielestd hankalalta,
mutta vihitellen tietoisuus ympirilld olevista kiitosaiheista kasvoi ja sitd mukaa
rivit paivakirjassa lisddntyivit. Yritimme 16ytad jokaisena kirjoituskertana juuri sille
hetkelle ominaisia asioita, jotta samojen listojen toistaminen kerta toisensa jilkeen

ei johtaisi "kiitollisuusuupumukseen” (vrt. Emmons 2008, 190).

Ystivilliset teot

Valitsin ystivilliset teot -harjoitteen osaksi interventiotani useasta syysta. Ystavillisyy-
den osoittaminen toisia kohtaan on erinomainen keino lujittaa ihmissuhteita. Taman
lisdksi ystavillisten tekojen tekemiselld on merkittiva vaikutus tekijan onnellisuuteen.
(Otake, Shimai, Tanaka-Matsumi, Otsui & Fredrickson 2006.) Buchanan ja Bardi
(2010) osoittivat, ettd osallistujat, jotka tekivit sattumanvaraisia ystivillisyyden tekoja
kymmenen piivin ajan, tulivat kontrolliryhméin verrattuna tyytyviisemmiksi omaan
elimdinsd. Prososiaalisuuden ja onnellisuuden vililli on kaksisuuntainen suhde.
Onnelliset ihmiset omaavat voimavaroja hyvien tekojen tekemiseen, kun taas ysta-
villisyyden osoittaminen puolestaan lisdd hyvinvointia. Prososiaalisen kiytoksen on
edelleen todettu olevan yhteydessd parempaan koulumenestykseen seki sosiaaliseen
hyviksyntiin. (Layous ym. 2012.) On osoitettu, ettd ystivillisten tekojen vaikutus
onnellisuuteen on suurempi, mikili ne tehdddn keskitetysti yhden pdivin aikana
(Lyubomirskyn, Sheldon & Schkade 2005). Myo6s tekojen moninaisuus synnyttdd
enemmin hyvinvoinnin tunteita kuin pitidytyminen vain yhdenlaisessa ystavéllisessi
toimintamallissa (Boehm & Lyubomirsky 2009, 672).

Omassa luokassamme panostimme ystavillisyyden tekojen mdirdin ja vaihte-
levuuteen, mutta emme ajoitukselliseen keskittimiseen. Tavoitteena oli osoittaa
ystavillisyyttd luokkatovereita, muita oppilaita, koulun henkildkuntaa ja mahdollisia
vierailijoita kohtaan aina kun siihen tarjoutui tilaisuus. My6s Vahvuustreenien kautta
ystavillisyyden osoittaminen tuli tavoitteeksi luokassamme. Oppilaat raportoivat joka
perjantai Viikkovihkoseen esimerkkeji siitd, miten olivat huomioineet muita ihmisid
viikon aikana. Toivoin timin edesauttavan ystavillisen kiytoksen sisdistdmistd, mutta
myo6s tuottavan oppilaille mielihyvii. Tehtyjen ystivillisten tekojen laskemisen on
sindllddn todettu olevan yhteydessd subjektiivisen onnellisuuden lisddntyneeseen

midriin (Otake, Shimai, Tanaka-Matsumi, Otsui & Fredrickson 2006).
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Aamupiiri

Tissi tutkimuksessa aamupiirilld tarkoitetaan noin puolen tunnin strukturoitua
kokonaisuutta, jolla pyritddn rakentamaan yhteishenked, luomaan myonteistd op-
pimisilmapiirid sekd vahvistamaan akateemisia ja sosiaalisia taitoja (Kriete 2002,
3—4). Aamupiiristd tuli nopeasti hyvin suosittu oppilaitteni keskuudessa ja aloitim-
me silld koulupdivin aina, kun se lukujirjestysteknisesti oli mahdollista. Vietimme
aamupiirihetken istuen ringissd luokan takaosan isolla matolla. Aamunaloituk-
semme sisilsi usein nelji osaa. Aloitimme tervehtimilld toisiamme. Kohteliaan
kiddenpuristustervehdyksen ohella kehittelin my6s muita tervehtimistapoja. Toiset
niistd olivat opetuksellisia, toiset yksinomaan hauskoja. Tervehtimisen tarkoitus on
edistdd myonteistd ilmapiirid, vahvistaa yhteenkuulumisen tunnetta ja opettaa hyvid
tapoja (Kriete 2002, 34). Seuraavaksi jaoimme kuulumisiamme tai teimme What
went well -kierroksen esimerkiksi edeltivin viikonlopun tai aamun tapahtumista.
Kuulumisten kertominen antaa mahdollisuuden harjoitella puhumista muiden edessd
sekd kehittdd oppilaiden empaattista vuorovaikutusta, omanarvontuntoa ja ryhmén
yhteisollisyyttd (Kriete 2002, 50). Usein aamupiirihetkeemme kuului seuraavaksi
mukava leikki, opettajan lukutuokio, positiivisen psykologian harjoitus tai jokin muu
ryhmiaktiviteetti. Ryhmitoiminnan kautta oppilaat saivat osallistua aktiivisesti ja
tehdd yhteisty6td. Se vahvisti ryhmiéidentiteettid ja ryhmidin kuulumisen tunnetta.
(Kriete 2002, 75.) Viimeiseksi vield tiedotin oppilaille pdivijirjestykseen ja koulu-
paividn liittyvistd asioista.

Aamupiirin vaikutuksia tutkittaessa on huomattu, etti se edistdd kotoisan ja per-
heenomaisen tunnelman syntymistd luokkaan. Aamupiiriin osallistuneet oppilaat
kokivat keskindisid luottamuksen, kunnioituksen ja yhteenkuuluvuuden tunteita.
(Bondy & Ketts 2001.) Tillaisen turvallisen ja vélittdvin ilmapiirin, johon liittyvit
sosiaalinen tuki ja hyvd opettaja-oppilassuhde, on huomattu olevan hyvin tirked
edellytys paitsi oppimiselle myos oppilaiden kouluhyvinvoinnille (Zullig, Huebner
& Patton 2011).

Iloiset boxit

Iloiset boxit ovat pienid, kauniita, nimelld varustettuja, kannellisia laatikoita, jotka si-
joitettiin luokkahuoneemme ikkunalaudalle postilaatikoiksi. Iloisten boxien tarkoitus
oli tuottaa iloa, vahvistaa sosiaalisia suhteita ja edistdd luokkamme hyvéi ilmapiiria.
Laatikoihin sai laittaa pienid yllatyksii, kirjelappuja tai kortteja. Y1latykset saivat olla
nimettémii tai ldhettdjin nimelld varustettuja. Iloiset boxit olivat oppilaille erittdin
mieluisia ja niiden avaaminen oppituntien pditteeksi oli hyvin odotettu hetki.

Leivontavuorot
Leivontaviikot oli Iloisten boxien ohella toinen kiytinto, jonka padmaidrini oli

tuottaa iloisia hetkid ja mielihyvid arjen tyonteon keskelle. Luokassamme oli in-
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nokkaita leipureita, ja leivontavuorojen jakaminen lahti liikkeelle ajatuksesta tarjota
oppilaille mahdollisuus esitelld osaamistaan ja herkullisia leivonnaisiaan. Sddnnélliset
herkkuhetket saavuttivat kuitenkin niin paljon suosiota luokassamme, ettd oppilaat
toivoivat niistd jatkuvaa kiytidntod. Siitd eteenpdin joka viikko joku oppilaista yllatti
meidit uusilla herkuilla, joiden nauttimisen lisiksi saimme kerrytettyd mainiota
reseptikokoelmaa. Tami pieni kiytint6 oli meille suuri ilonaihe. Se myds nostatti
huomattavalla tavalla luokkahenkeimme. Oppilaat mielsivit herkutteluhetket poik-
keuksellisena ylellisyyteni, joka tavallisesti kouluun kuulumattomana asiana teki

niistd entistd mieluisempia.

Bucket filling

Bucket Filling -menetelmd on alun perin 1950-luvulla Amerikassa alkunsa saanut
ohjelma, jonka tarkoitus on lisitd positiivisuutta ihmisten elimdssi. Ohjelma on
levinnyt tuhansiin kouluihin ympari maailmaa tavoitteenaan lisitd positiivisia tun-
teita ja vahvistaa oppilaiden sitoutumista. Ohjelman ajatuksia hyédynnetdin myos
perheissi, tyopaikoilla sekd erilaisissa organisaatioissa ja yhteisoissid. Bucket filling
-menetelmd nojautuu suureen médrddn tutkimustietoa positiivisten ja negatiivisten
tunteiden vaikutuksista ja silli on paljon yhtymakohtia arvostettujen positiivisen
psykologian asiantuntijoiden nikemyksiin (Rath & Clifton 2011).

Bucket filling -menetelma perustuu metaforaan siitd, ettd meilld jokaisella on niky-
miton ampari. Ampiri tiyttyy tai tyhjenee sen mukaisesti, mitd muut ihmiset sanovat
tai tekevit meille. Kun dmparimme on tdynni, tunnemme olomme erinomaiseksi. Kun
se on tyhjd, olomme on erittiin huono. Jokaisella meistd on myds nikymiton kauha.
Kun kdytimme kauhaamme tdyttidksemme toistemme dmpireitd — tekemilld tai
sanomalla asioita, jotka synnyttavit heissé positiivisia tunteita — tiytimme my6s omaa
ampiaridmme. Kéyttiessimme kauhaamme tyhjentdiksemme toistemme dmpireitd —
sanomalla tai tekemilld jotain ikdvidd — tyhjennimme samalla myos omaamme. Téysi
ampiri tekee ihmisistd positiivisia, energisid, vahvoja ja optimistisia. Tyhji dmpiri
toimii padinvastoin. Kohtaamme piivittiin valtavasti valintatilanteita. Voimme joko
tdyttdd toistemme dmpdreitd tai tyhjentdd niitd. Valinta on hyvin merkityksellinen. Se
vaikuttaa ihmissuhteisiimme, tuottavuuteemme, terveyteemme ja onnellisuutemme.
(Rath & Clifton 2011.)

Itse tutustuin Bucket filling -ohjelmaan tutkimusvuotemme kevitlukukaudella.
Otimme menetelmin kiytt66n viimeisessi syklissd ja se toi hyvin konkreettisen,
hauskan ja tuoreen nikékulman sosiaalisten suhteiden, toisten huomioimisen ja
empatian harjoitteluun. Iloiset pahvidmpirit luokassamme kannustivat meitd ys-
tavillisyyteen, kohteliaaseen kielenkdyttdon ja toisten auttamiseen, ja reflektoivissa
keskusteluissamme padsimme pohtimaan, olimmeko onnistuneet toimimaan tavalla,
joka tiyttdd muiden ihmisten kuvitteellisia dmpireita.
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Myonteinen palaute

Hyvin keskeinen osa omaa toimintaani luokassa oli varmistaa, ettd jokainen oppilas
sai sddnnollisesti kokea onnistumisen kokemuksia. Se edellytti vaatimustasoltaan
sopivien oppimistehtivien 16ytimistd, mutta myos tilaisuuksien jirjestimistd oppi-
laiden asiantuntemuksen ja taitojen osoittamiselle. Tidrkedd oli myos se, ettd oppilaan
onnistuminen tuli huomattua ja ettd hin sai siitd myonteistd palautetta ja kiitosta.
Koin merkitykselliseksi pyrkid siihen, ettd akateemisen suoriutumisen ohella my6s
muunlaiset onnistumiset tulivat havaituiksi ja palkituiksi. Erityisen paljon kiinnitin
huomiota prososiaalisen kidytoksen osoittamiseen seki yhteistyotaitoihin ja toisten
huomioimiseen. Myo6s edistysaskeleet positiivisen ja optimistisen ajattelun harjoit-
telussa sekd omien vahvuuksien hyédyntimisessi olivat tirkedlld sijalla.

Pyrin 16ytimain palautteen antamiseen monia eri tapoja. Suullinen palaute yk-
sittdiselle oppilaalle tai ryhmille nivoutui luonnolliseksi osaksi koulupiivid, mutta
timin lisdksi annoin jokaiselle oppilaalle sidnnollisesti my6s kirjoitettua palautetta.
Huomasin nopeasti, ettd oppilaat niyttivit arvostavan sitd erityisen paljon. Kirjoitettu
palaute saattoi olla oppituntien tiimellyksessd laadittu Post it -lappu, jonka kiinnitin
oppilaiden pulpetin kanteen tai pieni viesti Iloisessa boxissa. Eniten iloa herittivit
kotiin postitetut kiitoskirjeet, joita lihetin oppilaille vihintddn yhden lukukaudessa.
Osoitin kirjeet vanhemmille ja ldhetin ne postissa, jotta ne olisivat yllityksid myos
oppilaille. Aloitin kirjeen Iloisia uutisia lapsestanne! -lauseella ja jatkoin kertomalla
kaikista niistd ilahduttavista, kiitettdvistd ja koskettavista asioista, jotka olivat tulleet
lapsen luonteessa, kdytoksessi ja oppimisessa esille. Lukukauden paittyessi syksylld
ja keviilld kirjoitin jokaiselle oppilaalle kiitoskirjeen, jotka luin heille d4neen todis-
tustenjakojuhlallisuuksissa.

Koin tirkeiksi sen, ettd oppilaiden saaman myonteisen palautteen lisdksi myds
vanhemmat saivat koulusta rohkaisevaa palautetta. Liian usein kodin ja koulun vilinen
vuorovaikutus perustuu negatiivisten asioiden varaan. Halusin muuttaa sité ja ottaa
yhteyttd kotiin silloin, kun minulla oli hyvid uutisia. Kotiin lihetettyjen kirjeiden
ohella lihetin vanhemmille tekstiviestejd tai soitin positiivisia puheluita. Lisiksi
tapanani oli kirjoitella kokeisiin tai muihin kotiin ldhteviin monisteisiin palautetta
oppilaasta. Lasten onnistumiset ja vahvuudet olivat my6s vanhempaintapaamisten
lihtokohtana.

Myénteisen palautteen ja tuen antaminen oppilaille on paitsi mielihyvii tuottavaa,
myJs teoreettisesti perusteltua. Yli neljinkymmenen vuoden ajalta on 16ydettivissi
vakuuttavaa tutkimustietoa siitd, ettd oppilaat oppivat paremmin luokkaympiristos-
sd, jota he pitavit positiivisena (ks. Aldridge, Afari & Fraser 2013). Oppilaat, jotka
kokevat opettajansa kannustavana, suoriutuvat koulussa paremmin (Hughes, Luo,
Kwok & Loyd 2008), ovat sitoutuneempia koulunkiyntiin (Skinner, Furrer, Marchand
& Kindermann 2008) ja omaavat positiivisempia kaverisuhteita (Hughes & Kwok
2006) kuin ne, joilla suhde opettajaan ei ole yhtd hyvi. Edelleen opettajan limmin
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ja emotionaalisesti kannustava suhtautuminen on yhteydessi oppilaiden sisdiseen
motivaatioon (Skaalvik & Skaalvik 2013) ja korkeaan itsetuntoon (De Wit, Karioja,
Rye & Shain 2011).

Murray ja Pianta (2007, 109) toteavat, ettd opettajan on tirkedd antaa positii-
vista palautetta jokaiselle oppilaalle, koska tuen tarjoaminen edistdd limpimin ja
luottamuksellisen ilmapiirin syntymistd luokkaan. Erityisen tirkedd opettajan tuki
on niille oppilaille, joiden koulunkiynti sujuu heikommin (Elias & Haynes 2008).
Opettajan tuella on merkittivd vaikutus myos oppilaan motivationaalisiin asenteisiin.
Kun oppilaat kokevat saavansa opettajalta tukea, he niyttivit osoittavan suurempaa
kiinnostusta ja vihdisempdd ahdistusta luokkatoimintojen suhteen. Samoin tuki lisda

oppilaiden positiivisia tunteita. (Yildrim 2012, 152.)

Myénteisen ajattelun ja optimismin harjoittelu

Nykylapsilla on taipumus ajatella monista asioista negatiivisesti ja pessimistisesti.
Heti ensimmaisesti syklistd alkaen otimme tavoitteeksemme harjoittaa ajatuksiam-
me positiivisemmiksi ja suhtautua tulevaisuuteen optimistisemmin. Kuten luvussa
3.1.3 esitin, optimismi voidaan mairitelld taipumukseksi odottaa positiivisia asioita
tapahtuvaksi tai katsoa asioiden valoisaa puolta (Boman & Mergler 2014, 52). Juuri
nditd asioita harjoittelimme oppilaiden kanssa. Esimerkiksi ennen koetta paatimme
odottaa vain onnistumisia ja hyvid numeroita tai tietokoneiden jumiutuessa verkko-
ongelmien takia teimme parhaamme iloitaksemme siiti, ettd saatoimme l6ytdd paljon
tietoa myos koulumme kirjaston kirjavalikoimista.

Voidakseen olla optimistisia tulee oppilailla olla uskoa tulevaisuuteen ja siihen,
ettd he pystyvit saavuttamaan asioita, joita he haluavat saavuttaa (Sagor 2008). Tein
systemaattista tyotd saadakseni oppilaat vakuuttumaan siité, ettd heidin tulevai-
suutensa on valoisa ja tdynnd mahdollisuuksia. Samoin halusin osoittaa oppilaille,
ettd kova ty6 ja ponnistelu tulevat palkituiksi. Luotimme positiivisen asenteen ja
myonteisten odotusten voimaan. Vihitellen oppilaat alkoivat ymmartid, ettd aja-
tukset ovat hyvin tirkeitd. Jos he uskoivat onnistuvansa, ndin my6s todennikdisesti
tapahtui tai painvastoin. Omien ajatusten tiedostaminen oli ensimmiinen askel kohti
optimistista ajattelua.

Luvussa 3.1.3 kuvasin, miten Seligmanin (2006) mukaan optimismi on enem-
minkin tapa, jolla ihmiset selittivit epdonnistumisiaan, kuin luonteenpiirre. Johda-
tellessani oppilaitani kohti rakentavaa ja toiveikasta ajattelua, oli oma mallini hyvin
tarked. Kiinnitin huomiota sithen, kommentoinko ja selitinké oppilaiden onnistumisia
ja epdonnistumisia sisdisilld vai ulkoisilla tekij6illd. Demonstroin luokassa oppilaille
ponnistelun ja menestyksen yhteyttd ja mallinsin heille esimerkkejd positiivisesta
attribuutioajattelusta. Rohkaisin heitd ongelmanratkaisuun ja vaihtoehtoisten reit-
tien I6ytdmiseen ratkaisuun pyrittiessd. Pddtimme lujasti uskoa siihen, ettd aina on

olemassa parempi vaihtoehto kuin luovuttaminen.
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Heti lukuvuoden alkaessa kiinnitin luokan seinille ja oppilaiden pulpettien kanteen
myonteiseen ajatteluun ja positiivisuuteen kannustavia iskulauseita ja julisteita. Ne
olivat oppilaille erittdin mieluisia ja inspiroivat meitd kaikkia pyrkimyksissimme
kohti entistd toiveikkaampaa ajattelutapaa ja asennetta. Tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd ympadrillimme olevat viestit vaikuttavat kdyttdytymiseemme alitajunnan tasolla
(esim. Berger & Fitzsimons 2008). Senkin takia oli tirkedd saada oppilaiden nikyville

myonteiseen ajatteluun ja toimintaan johdattavia viesteja.

Aktiivinen ja toiminnallinen oppimiskulttuuri
Tutkimuksen tekeminen oli minulle mahdollisuus paitsi tuoda opetukseeni sisillol-

lisesti tdysin uusia asioita, myos muuttaa luokassa kiytettavid oppimis- ja opetusme-
netelmid. Yhdyn Paalasmaan (2014, 16) nikemykseen siitd, ettd nykykoulu, vaikka
elddkin suuressa murrosvaiheessa, on passivoiva ja perinteistd tiedonsiirtoa, pulpetissa
istumista ja oppikirjapedagogiikkaa korostava. Sosiokulttuurisesti suuntautuneen,
aktiivisen oppijakdsityksen mukaisesti oppiminen tulisi ymmartdd osallistumisena
sosiaalisen ympdriston toimintaan (Skinnari 2012, 21). Tami nikemys antaa tilaa
uusille menetelmille, jotka korostavat oppimisen vuorovaikutuksellista ja toimin-
nallista luonnetta.

Oma toimintamme luokassa perustui yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn. Oppi-
laiden aktiivisuus ja osallisuus paidsivit toteutumaan myos eri oppiaineita integroivissa
projekteissa, joita kouluvuoteemme sisiltyi paljon. Projektien my6td oppilaat oppivat
itsendiseen tyoskentelyyn kuuluvaa itsesditelyd. Ne nojasivat oppilaan omaan aktii-
visuuteen ja padtoksentekoon ja tarjosivat erinomaisen mahdollisuuden vastuunoton
harjoittelemiseen ja sosiaalisten taitojen kehittimiseen. Projektiperustaisessa tyosken-
telyssd harjaantuivat my6s tiedon hankkimisen ja tuottamisen taidot. (vrt. Bell 2010.)

En opettanut oppilailleni kaikkia oppiaineita, mutta pyrin sisdllyttiméin yhteisiin
oppitunteihimme yhteistoiminnallisen tydskentelyn ja projektien ohella mahdolli-
simman paljon erilaista oppilaita aktivoivaa toimintaa. Kdyttimidmme positiivisen
psykologian kdytinteet olivat kaikki oppilaskeskeisid ja osallistavia. Niiden lisiksi
hyddynsimme oppitunneilla oppilaiden asiantuntemusta ja opiskelimme paljon siten,
ettd oppilaat opettivat toisiaan. Teimme runsaasti videoita, elokuvia ja kirjatrailereita.
Oppilaat valokuvasivat arkeamme ja kirjoittivat luokkablogia. Pelasimme erilaisia pe-
lejd, niin perinteisid kuin digitaalisia. Leivoimme, askartelimme ja teimme monenlaisia
kuvataiteen tuotoksia. Hyédynsimme draamaa ja ilmaisutaidon harjoituksia. Valmis-
timme esityksié, teimme ndytelmallisid kirjaesittelyjd ja jarjestimme kirjamaistiaisia.
Matematiikkaa opiskelimme toiminnallisesti monin tavoin. Oppilaista oli erityisen
hauskaa ratkoa erilaisia matemaattisia ongelmia, rakennella geometrisid kappaleita
tai tehdd matematiikan opetusvideoita. Opiskelimme TVT-taitoja monipuolisesti
ja opettelimme tekemiin erilaisia digitaalisia esityksid ja kyselyitd. Teimme tutus-
tumismatkoja, vierailuja ja luontoretkid lihiympéristéémme.
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Surusy6ppd
Nykyisin lasten mielet ovat kuormittuneet monenlaisilla huolenaiheilla. Huolet vie-

vit huomion pois kouluasioista ja hankaloittavat oppimista (ks. Owens, Stevenson,
Hadwin & Norgate 2013). Kdyttimilld Surusyopp6d lapset voivat siirtdd huolensa
turvalliseen paikkaan ja jatkaa pdivddnsi tyynempind ja vapautuneempana. Luokkam-
me surusyopp6 oli pehmolelu, jolla oli suun paikalla vetoketjulla varustettu sisitasku.
Oppilas, jolla oli huolia, saattoi kirjoittaa huolensa pienelle paperilapulle ja laittaa
sen Surusyopon suusta sisddn. Ndin toimiessaan hédn sai tyhjennettyd mielensi ja
siirrettyd hidntd huolettavat asiat pois harteiltaan. Hévitin anonyymeina kirjoitetut
laput puuttumatta niiden sisdlt66n, mutta mielenkiintoinen vaihtoehto olisi kokeilla
niiden jatkokdsittelyd luokassa niin, ettd huolta kokeneet oppilaat voisivat saada

vertaistukea ja ratkaisuehdotuksia ongelmiinsa.

6.1.2 Sitoutuminen

Sitoutuminen tulee koulussa nikyviin oppilaan mielenkiintona, uteliaisuutena, up-
poutumisena ja pdittiviisend tavoitteellisuutena. Tutkijat ovat todenneet, ettd oppi-
laiden sitoutuminen on yhteydessi positiivisiin seurauksiin ihmissuhteissa (Hughes,
Luo, Kwok & Loyd 2008; Liem & Martin 2011), koulumenestyksessi (Shernoft &
Schmidt 2008) ja oppilaiden hyvinvoinnissa (Froh ym. 2010). Tutkimukset kuitenkin
osoittavat, ettd koulujen suurena haasteena ympari maailmaa on oppilaiden alhainen
sitoutuminen ja kouluun kuulumattomuuden tuntemukset (Shernoff, Abdi, Anderson
& Csikszentmihalyi 2014, 211).

Tutkimuksessani oppilaiden kouluun ja opiskeluun sitoutumista pyrittiin tuke-
maan jirjestimilld mahdollisuuksia flow-kokemuksiin, harjoittamalla yksinkertaisia
mindfulness-harjoituksia ja tarjoamalla rauhoittumisnurkkaus keskittymisen ja hiljai-
suuden hetkid varten. My6s luonteenvahvuuksien kiyttimisen voidaan katsoa olevan
olennaisesti yhteydessi lisddntyneeseen sitoutumisen asteeseen (Norrish, Williams,
O’Connor & Robinson 2013, 153), mutta tissi tutkimuksessa siti kisitelliin mer-
kityksellisyyden osa-alueen yhteydessi. Sitoutumista tutkittaessa on huomattu, etti
sen kehittymisen kannalta hyvin tirkeitd ovat positiivisia tunteita, kuten nautintoa,
mielenkiintoa ja motivaatiota, herittivit luokkatoiminnot (Shernoff ym.2014,217).
Titd nikokulmaa hyodyntien voidaan ajatella, ettd suuri osa luokkakiytinteistimme
vaikutti oppilaiden sitoutumista edistivilld tavalla.

Flow

Flow’ta ei oikeastaan voi laskea pedagogiseksi kiytianteeksi, vaan ennemminkin se on

eri kiytinteiden ja oppimistilanteiden my6nteinen ja tavoiteltava oheisilmio. Opettaja

voi jarjestad flow-tilalle suotuisat olosuhteet, mutta ei siddelld sen olemassaoloa.
Aloitimme flow’hun tutustumisen ensimmdisessd syklissi, jolloin esittelin oppilaille

flow-kisitteen ja perehdyimme siihen, millaisissa tilanteissa flow’ta on mahdollista
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kokea ja mitd edellytyksid sen syntymiselle on 16ydettavissd. Koska flow’n ilmenty-
minen edellyttii tasapainoa oppilaan kykyjen ja tehtivin haasteellisuuden vililla, oli
erittdin tarkedd opettajana olla koko ajan selvilld oppilaiden osaamisen tasosta. Samoin
oli tihdellistd etsid oppimistehtavid, jotka herittivit oppilaissa sisdistd motivaatiota ja
mielenkiintoa. (Vrt. Nakamura & Csikszentmihalyi 2009.) Kiytimme luokassa hyvin
paljon eri oppiaineisiin liittyvid ongelmatehtivid, koska ne tarjosivat mahdollisuuden
oppilaiden suoriutumiskyvyn haastamiseen kunkin oppilaan kykyjen mukaisesti.
Lihikehityksen vyohykkeen ajatusta (Vygotsky 1978, ks. Shernoff ym. 2014, 213)
hy6dynnettiin paljon my6s kuvaamataidon tunneilla. Valitsemani kuvataiteen tyot
edellyttivit oppilailta keskittymistd, pitkdaikaista sitoutumista ja omien kykyjen
perinpohjaista kiyttoonottoa. Rikkoutumattoman tydskentelyrauhan turvaamiseksi
jarjestelin kuvaamataidon tunteja varten luokkaamme monta yksittdistd "ateljeeta”,
joissa oppilaat saattoivat hiiridittd uppoutua tydhonsi. Myds TV T-tunneilla va-
litsin tarkoituksellisesti oppimistehtiviksi haastavia ja perusteellista paneutumista
vaativia tyotehtdvid. Digiteknologiaa hyddyntivit tehtdvit olivat lihtokohtaisesti
oppilaiden mielestd erittdin motivoivia, joten edellytykset flow’n syntymiselle olivat
olemassa. My6s toiminnan selked tavoite ja viliton palaute edistymisestd voidaan
nihdi flow-tilan edellytyksini (Nakamura & Csikszentmihalyi 2009, 195). Nimi
chdot toteutuivat niin kuvataiteessa kuin esimerkiksi oppimispeleji pelattaessa.
Myés litkuntatuntien aktiviteetit, esim. koripallo-ottelu tai telinevoimistelutempun
harjoitteleminen olivat tdstd nikokulmasta katsottuna oivallisia tilanteita flow’n
kehittymiselle. Kaikissa oppilaan ponnistelua vaativissa oppimistilanteissa oli dd-
rimmidisen tirkedd, ettd opettaja oli valmis tarjoamaan tukeaan, jotta oppilas pystyi
selvidmiin tehtivistd (Shernoff ym. 2014, 220).

Flow’ta pidetddn usein yksilollisesti koettuna ilmiéni. On kuitenkin syytd uskoa,
ettd flow'n kokeminen voi olla myds sosiaalinen tapahtuma (vrt. Walker 2010).
Yhteistoiminnallinen ty6skentely luokassamme oli ndin erinomainen konteksti
kollektiivisille flow-tuntemuksille, varsinkin yhdistettynd oikeantasoisiin, sisdisesti
palkitseviin oppimistehtiviin. Yhteistoiminnallista ty6skentelyd voidaan pitdd sii-
nikin mielessd flow-kokemusten kannalta onnistuneena valintana, etti oppilaiden
aktiivisuutta edellyttavit luokkatoiminnot synnyttivit helpommin flow-tuntemuksia
kuin passivoivat tyotavat (Nakamura & Csikszentmihalyi 2009, 200).

Mindfulness

Vaikka mindfulnessin juuret 16ytyvit buddhalaisesta filosofiasta, ajattelen sitd ideolo-
gioihin ja uskontoihin sitoutumattomana tekniikkana, jolla pyrin lisdidmadn omaa
ja oppilaiden hyvinvointia (vrt. Lehto 2014, 86). Omassa interventiossani otimme
mindfulness-harjoitteet kiytt66n toisessa syklissd. Harjoituksia on hyvin monenlai-
sia. Fowelin (2014) jaottelee harjoitukset stressinpoiston, tietoisen lisndolon, kehon,

aistien, hengityksen, tunteiden ja ryhmitoiminnan harjoituksiin. Aloitimme yksin-
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kertaisilla hengitysharjoituksilla. Tunnustelimme omaa hengitystimme, laskimme
sitd ja aistimme siitd aiheutuvia tuntemuksia eri puolilla kehoamme. Opettelimme
rentouttavan ja tyynnyttivin 7—11-hengitystekniikan jannittévid tai hermostuttavia
tilanteita varten. Kdytimme myo6s erilaisia mielikuvia apuna estddksemme keskit-
tymistimme karkaamaan mielessd risteilevien ajatuksien mukana (Thompson &
Gauntlett-Gilbert 2008). Napolin (2004) tutkimuksessa oppilaat, jotka osallistuivat
hengitysharjoituksiin, ilmoittivat pystyvinsd paremmin rentoutumaan ja keskit-
tyméddn sekd tekemiidn jirkevimpid ratkaisuja konfliktitilanteissa. He kertoivat
my6s koeahdistuksensa vihentyneen. My6s omassa tutkimuksessani kdytimme
mindfulnessia sddnnoéllisesti ennen koetilanteiden alkua. Koetilanteisiin liittyvélla
ahdistuneisuudella on negatiivisia vaikutuksia oppilaiden tarkkaavaisuuteen ja suo-
riutumiseen. Mindfulness-pohjaisilla harjoitteilla voi olla suuri merkitys ahdistuksen
vihentijini ja itsetunnon lisddjind. (Rempel 2012, 208.) Oppilaiden hermostumisen
laukaisemiseksi heijastin videotykilld valkotaululle videon lepattavasta kynttildstd
tai valtameressi uivista kaloista. Katselimme sitdi muutaman minuutin kuunnellen
samalla rauhoittavaa musiikkia ja hengitellen rauhallisesti. Kynttildharjoitus oli hyvin
mieluinen oppilaille ja kiytin sitd usein tavallisten tuntienkin alussa. Mindfulness-
harjoituksen mydtd oppilaat pystyvit keskittimadn tarkkaavaisuutensa vilitunnin
aikana virinneistd ajatuksista ja tunteista tulevaan oppimistilanteeseen ja heissd herda
tietoiselle lisndololle tyypillinen avoimuus, kiinnostus ja uteliaisuus opittavaa asiaa
kohtaan (Norrish 2015, 184, 192-193).

Luokassamme oli erityinen mindfulness-kello, jota kiytimme apuvilineeni ly-
hyissi aistiharjoituksissa. Kilautimme kelloa ja kuuntelimme tarkkaavaisesti, kuinka
dani hiljalleen sammui. Se oli myos mainio hiljentymisharjoitus. Teimme klassista
rusinansyémisharjoitusta kédyttien rusinan tilalla milloin popcornia, viinirypalettd
tai keksid. Oppilaat pitivit luokkaan tuomistani lumisadepalloista, joita he saattoivat
itsendisesti kayttdd mindfulness-kellon tapaan hengitysharjoitusten apuna. Keho-
tietoisuuden lisidmiseksi teimme kehoskannauksia. Oppilaat toivat kouluun oman
huovan ja tyynyn, joita kiytimme pehmusteena levittiytyessimme ympiri luokan
lattiaa. Kokeilimme my®és lyhyitd mietiskelyharjoituksia. Niiden on todettu muutta-
van aivojen toimintaa parantamalla tiedon prosessoinnin syvyyttd ja nopeuttamalla
tarkkaavaisuuden kohdentamista (van Leeuwen, Singer, Melloni 2012).

Muodollisten harjoitteiden lisiksi kiytimme epdmuodollisia harjoituksia ja yh-
distimme tietoista lisndoloa arjen tilanteisiin. Kokeilimme sitd kouluruokailussa,
luokka-askareissa ja oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Harjoittelimme ahke-
rasti hetkessi eldmisti keskustellessamme toistemme kanssa. Opettelimme aktiivista

kuuntelua ja toisen huomioimista erilaisissa pari- ja ryhmatilanteissa.
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Rauhoittumisnurkkaus

Rauhoittumisnurkkaus oli luokkamme hiljainen nurkka, johon sain idean Montessori-
kouluista. Rauhoittumisnurkkaus oli kirjahyllyilli erotettu luokan kulmaus, joka
oli sisustettu pehmeilld tyynyilld ja mukavilla julisteilla. Se oli oppilaiden vapaassa
kdytossd aina, kun he tarvitsivat omaa tilaa ja rauhaa. Koulupiivin aikana oppilas
saattoi kokea uupumusta, stressid tai ylikuormitusta. Talléin hinelld oli mahdollisuus
menni rauhoittumisnurkkaukseen lukemaan, ajattelemaan tai lepddmiin. Se oli
paitsi rentoutumispaikka, my6s emotionaalinen tukitoimi. Oppilaita emotionaalisesti
tukevien luokkaympiristdjen on todettu olevan yhteydessd suurempaan opiskelumo-
tivaatioon, mydnteisiin tunteisiin ja oppilaiden sitoutumiseen (Brackett ym. 2011).
Niissd luokissa, joissa on yhteisollinen ilmapiiri ja joissa ollaan herkkid oppilaiden
tarpeille, oppilaat ovat sitoutuneita ja oppimisesta innostuneita seki todennakdisesti

menestyvit koulussa hyvin (Reyes ym. 2012).

6.1.3 lhmissuhteet

Positiiviselle koulukulttuurille on tunnusomaista myonteiset ihmissuhteet. Kun kou-
lussa tehdiddn t6itd positiivisten suhteiden mahdollistamiseksi, kiusaamista tapahtuu
vihemmiin ja oppilaiden hyvinvointi sekd sitoutuminen kouluun lisddntyvit. (Noble
& McGrath 2008, 125.) Koulun sosiaalisen ilmapiirin on todettu olevan yhteydes-
si my6s oppilaiden koulumenestykseen ja koulukiyttiytymiseen (Huebner, Hills,
Siddall & Gilman 2014, 197). Luokkatoiminnan keskeisen pyrkimyksen tulisikin
olla oppilaiden sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen vahvistaminen, miké tukee
vahvojen ja tyydyttivien ihmissuhteiden luomista ja yllipitoa (Norrish ym. 2013).
Samalla olisi tirkedd muistaa, ettd oppilaat toivovat syvii ja laheistd ihmissuhdetta
opettajaansa (McHugh, Horner, Colditz & Wallace 2013, 32) ja etti oppilaiden
kouluhyvinvoinnin méirittdjind opettaja-oppilassuhde on tirked osatekiji (Vedder,
Boekaerts & Seegers 2005).

Koska positiiviset sosiaaliset suhteet ovat hyvin merkittivissi roolissa oppilaiden
myonteisen koulupolun ja hyvinvoinnin kannalta, halusin panostaa tihin PERMA-
teorian elementtiin erityisen paljon. Voidaan ajatella, ettd kaikki PERIVIA-teorian eri
elementtejd ilmentineet kiytinteet tukivat luokan sosiaalisia rakenteita, mutta tdssi
yhteydessd esitellddn ne menettelyt, jotka primaarisesti oli kohdennettu opettaja-
oppilassuhteen, oppilaiden keskindisten suhteiden sekd kodin ja koulun vilisen

yhteistoiminnan vahvistamiseen.

Vilittivd opettajuus

Opettajan ja oppilaan vilisen suhteen merkitystd ei voi liikaa korostaa. Hallinan
(2008) huomasi, etti oppilaat pitivit koulunkdynnisti enemmin silloin, kun he
mielsivit opettajansa vilittdviksi, kunnioittavaksi ja myOnteistd palautetta jakavak-

si. Vilittivd opettajuus kumpuaa pedagogisesta rakkaudesta (Miittd & Uusiautti
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2014b) ja korostaa opettajan ensiarvoisen tirkedd tehtivid, ei pelkistiin oppimisen
mahdollistajana, vaan myds hyvinvoinnin ja onnellisuuden edistdjind (Uusiautti,
Maittd, Midttd 2013,139). Padmaiidrind on luoda kasvulle ja oppimiselle turvallinen
ympdristo, jossa lapset voivat kayttdd ja kehittdd omia vahvuuksiaan ja voimavarojaan
ja jossa opettaja hyddyntdd myonteisesti orientoituneita ja hyvinvointia edistdvid
toimintoja (Uusiautti & Miittd 2013a).

Omassa toiminnassani vilittivi opettajuus ilmentyi ennen kaikkea suhtautumises-
sani oppilaaseen. Halusin 16ytid jokaisesta lapsesta hyvid asioita ja vahvuuksia ja kes-
kittyd niihin. Tehtdvini oli auttaa oppilasta arvostamaan itsessdin nditd voimavaroja
ja kannustaa hiantd niiden kiytossd sekd palkita siitd. Halusin jérjestda tilaisuuksia,
joissa oppilaat voivat loistaa. Taimi merkitsi oppilaiden asiantuntemuksen ja taitoka-
pasiteetin hyddyntimista pitkin kouluvuotta erilaisissa tilanteissa. Jokainen oppilas
oli hyvi jossakin ja tehtivindni oli etsid mahdollisuus sen osoittamiseen. Jollekin
oppilaalle se merkitsi taikatemppujen tekoa koulun juhlassa, toiselle jalkapallopelin
tuomarointia tai opettajan tietoteknistd avustamista. My6s oppilaiden tuotoksiin ja
oppimistehtiviin pyrin suhtautumaan vahvuusajattelua hyodyntien. Niitd ohjatessa
ja arvioidessa keskityin asioihin, joissa oppilas oli onnistunut sen sijaan, ettd olisin
pelkistddn takertunut virheisiin tai puutteisiin. Yhdessi oppilaan kanssa pohdimme,
miten hin vield voisi parantaa ty6tadn. (Vrt. Uusiautti & Maittd 2013, 115.)

Vilittdvind opettajana pyrin jirjestiméddn oppilaille onnistumisen kokemuksia
mahdollisimman usein. Kouluun liittyvien odotusten ja oppilaan kykyjen tuli olla
tasapainossa, jotta oppilas voi kokea tyytyviisyyden ja pystyvyyden tunnetta seka
motivoitua koulunkiynnistidn (vrt. Uusiautti, Méddttda & Maiittd 2013, 138). On-
nistumisen kokemuksiin, joita oppilaat koulupdivin aikana saivat muissakin kuin
tiedolliseen suoriutumiseen liittyvissd tilanteissa, liittyi kiintedsti positiivinen palaute.
Palautteen antamiseen oli kiytdssd monta eri kanavaa ja osa palautteesta osoitettiin
oppilaiden lisiksi vanhemmille.

Onnistumisen kokemusten varmistaminen ei tarkoittanut sité, ettd olisin laskenut
odotuksiani oppilaiden oppimisen suhteen. Pdinvastoin tavoitteeni olivat korkealla ja
odotin oppilailta ahkeraa ja kurinalaista tyontekoa. Uskoin siihen, ettd harjoittelun
avulla oppilaiden osaamistasoa oli mahdollista venyttdd. Olin kuitenkin koko ajan
valppaana tarjoamaan tukeani, jotta oppilaat selvisivit oppimistehtivistdan. Tein
parhaani luodakseni oppimiselle puitteet, joissa oppilas pystyi kdyttaiméin ja kehittd-
miin omia resurssejaan tavoitellen kykyjensi ylirajoja (Miitta & Uusiautti 2014b).

Arki koululuokassa ei koostu pelkisti onnistumisen kokemuksista. Tarked osa
vilittdvid opettajuutta on kohdata oppimisessa eteen tulevat vaikeudet ja epdonnis-
tumiset yhdessd oppilaan kanssa (Miittd & Uusiautti 2014a). Vahvuusperustainen
ajattelu ohjaa oppilaat harjoittelemaan sinnikkyyttd. Sinnikkyys auttaa oppilaita
selviytymdin takaiskuista positiivisen ajattelun voimalla ja siind opettajan tuella ja

optimismilla on suuri merkitys. Pyrin osoittamaan vankkumatonta uskoa oppilaan
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kykyihin ja mahdollisuuksiin. Tein selviksi, ettd jokainen luokkamme oppilas voi
oppia haasteista huolimatta. Oikeanlaisten tukitoimien etsiminen oli osaa vilittivaa
asennettani.

Vilittividn opettajuuteen kuului liheisen suhteen rakentaminen oppilaisiin (vrt.
Loreman 2011, 43-46). Tami tapahtui ystavillisyyden, empatian ja hyviksynnin
kautta. Erittdin tirkedd oli kiinnostuksen osoittaminen oppilaiden asioita kohtaan
ja heidin kuulemisensa (vrt. Louhela 2012). Aamupiirissi vaihdoimme kuulumisia
ja koulutuntien lomassa kdvimme paljon keskusteluja oppilaiden arkeen, toiveisiin
ja kiinnostuksen kohteisiin liittyen. Kun joku oppilaista ndytti huolestuneelta tai
surulliselta, kivin keskustelemassa hidnen kanssaan ja tarvittaessa tarjosin tukeani
asioiden selvittimisessd. Vilittimistd oli myos pienten uhrausten tekeminen. Tamad
saattoi tarkoittaa vilitunnin viettdmistd oppilaan kanssa haasteellisen matematiikan
tehtdvin ddrelld tai omasta vapaa-ajasta tinkimistd luokan yhteisen elokuvareissun
vuoksi. Kun oppilailla on tunne, ettd opettaja vilittdd heistd ihmisind, vaikuttaa se
myonteisesti oppilaan motivaatioon, oppimistavoitteiden saavuttamiseen, vastuulli-
seen ja prososiaaliseen kiytokseen sekd myonteiseen mindkuvaan (Wentzel, Battle,
Russell & Looney 2010, 195).

Edelleen vilittavi opettajuus tuli ndkyviin pyrkimyksendni kunnioittavaan ja hie-
novaraiseen vuorovaikutukseen. Pyrin puhumaan oppilaille kohteliaasti ja kauniisti
ja katsomaan asioita lapsen ndkokulmasta kisin. Tein parhaani osoittaakseni pitka-
mielisyytta ja kirsivillisyyttd, my0s silloin, kun asiat eivit sujuneet toivotulla tavalla.
Kohtaamisissa oppilaiden kanssa pyrin osoittamaan joustavuutta ja herkkyytti. Toinen
oppilas toivoo liheisyytti ja emotionaalisesti vérittynyttd ohjausta, kun taas toinen
arvostaa opettajan asiantuntijuutta. Ndiden erojen vaistoamista Maittd ja Uusiautti
(2014b,118-119) nimittivit pedagogiseksi tahdikkuudeksi. Tahdikas kiyttiytyminen
maidriytyy kussakin tilanteessa eri tavalla ja edellyttdd opettajalta taitoa kuunnella
lasta ja eldytyd hinen asemaansa.

Yhteistoiminnallinen ty6skentely

Luokkatovereiden tarjoama tuki voi rikastuttaa ja tehostaa oppilaan oppimispro-
sessia (Danielsen, Samdal, Hetland & Wold 2009), lisiti hinen sitoutumistaan
koulunkayntiin (Estell & Perdue 2013) seki vahvistaa motivaatiota ja emotionaalisen
turvallisuuden tunnetta (Wentzel, Battle, Russell & Looney 2010). Positiiviset vaiku-
tukset oppimiseen ja kognitiiviseen prosessointiin lisddntyvit, kun luokkatovereiden
kanssakdyminen ilmenee yhteistoiminnallisen oppimisen kontekstissa (Wentzel,
Russell & Baker 2014, 263).

Yhteistoiminnallinen oppiminen eri muotoineen oli luokassamme kéytdssd ensim-
miisestd koulupiivistd alkaen. Luokassa toimi kolme heterogeenistd oppimisryhmasi,
joiden kokoonpanoa vaihdettiin kerran lukuvuoden aikana. Kotiryhmi oli nimensa

mukaisesti oppilaiden turvaryhmd, joka oli tirked sosiaalisen tuen ja avun lihde. Ta-
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min lisiksi kidytimme oppimistehtivissi ja projekteissa erilaisia ryhmédmuodostelmia,
joiden koostumus ja kesto vaihtelivat kulloisenkin ty6tehtivin mukaisesti yhdesta
oppitunnista muutamaan viikkoon. (Vrt. Saloviita 2013, 142-143.) Luokassamme
saattoi samanaikaisesti olla kdynnissd monta eri ryhmitydprojektia. Yleensd muo-
dostin ryhmit itse. Tein niistd mahdollisimman heterogeenisid sijoittaen niihin
taitotasoltaan erilaisia oppilaita. Myds sukupuolijakauman pyrin pitdiméin tasaisena.
Ryhmien sisilld ja eri projekteissa kdytimme paljon my6s parityotd. Kahden hengen
ryhmissi tyonjako oli helpointa ja siind oli hyvé harjoitella ryhmity6n perusasioita.
Pieni ryhma lisdsi my6s jisenten aktiivisuutta (Saloviita 2006, 33).

Aloittaessamme yhteistoiminnallista tyoskentelyd panostimme paljon sosiaalis-
ten taitojen harjoitteluun. Sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen kehittdminen oli
tirked tavoitteemme koko vuoden ajan ja se sai voimakkaasti tukea toimintatutki-
muksemme sisilloistd ja kdytinteistd. Kdvimme lukemattomia keskusteluja yhteis-
tyotaidoista, empatiasta, toisten huomioimisesta ja itsehillinnésti ja harjoittelimme
niitd kdytinnossd. Opettelimme vuorovaikutustaitoja, aktiivista kuuntelemista ja
palautteen antamista. Luonteenvahvuuksiin tutustuminen antoi meille kdytinnolli-
sen ja kiinnostavan nakokulman harjoitteluumme. Hellstr6m, Johnson, Leppilampi
ja Sahlberg (2015, 109) korostavat, etti henkilokohtaisten sosiaalisten taitojen ja
ryhmitydtaitojen harjaannuttaminen on vilttimitontd yhteistoiminnallisen tyos-
kentelyn onnistumiseksi. Ryhmitoiminnan sujumista voi opetella esimerkiksi siten,
ettd jokaisen ryhmitydprojektin pditteeksi oppilaat arvioivat ryhmityoskentelyn
onnistumista. Toinen tapa on valita "viikon taito”, jota harjoitellaan ja jonka kiyt-
t6d ryhmityoskentelyssi tarkkaillaan. (Saloviita 2013, 132.) Omassa luokassamme
kidytimme kumpaakin menetelmii. Jokaisen projektin péitteeksi arvioimme paitsi
oppimisprosessia, myds ryhmitoiminnan onnistumista. Kevitlukukauden ”Viikon
vahvuus” -projekti kietoutui saumattomasti ryhmaityotaitojen kehittdmiseen. Yh-
dessi oppilaiden kanssa teimme my6s ryhmiétoiminnan sddnnot, jotka tihtisivit
tehokkaaseen ja ahkeraan tydskentelyyn ja perustuivat ryhmin jisenten ja koko
luokan oppilaiden tasapuoliseen ja kunnioittavaan huomioimiseen. Tutkimuksissa on
havaittu, ettd kun oppilaille opetettiin yhteisty6- ja pienryhmitaitoja, tydskentelivit
he enemmin tehtdvin mukaisesti, auttoivat toisiaan perusteellisemmin ja saavuttivat
parempia oppimistuloksia kuin luokkatoverinsa, jotka eivit osallistuneet sosiaalisten
taitojen opetukseen (Gillies & Boyle 2010, 936).

Hy6dynsin luokkatoiminnassamme paljon yhteistoiminnallista oppimista varten
luotuja ryhmityorakenteita (ks. Saloviita 2006). Rakenteet on luokiteltu viiteen eri
ryhmiéin (ryhmin muodostamisen rakenteet, omaksumisrakenteet, ajattelutaito-
rakenteet, informaation jakamisen rakenteet ja vuorovaikutustaitojen rakenteet)
ja sovelsin niistd kaikista tyotapoja luokkaamme. Erityisen paljon kiytéssimme
olivat esimerkiksi tasapainoista viestintdd mahdollistavat harjoitteet (esim. Puhuvat
pelimerkit) ja erilaiset informaation jakamiseen tihtidvit harjoitukset niin ryhmin
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sisilld (esim. Kolmivaiheinen haastattelu) kuin ryhmien vililld (esim. Kolme lihtee,
yksi jid). Hyvin usein kiytimme yhteistoiminnallista palapelimallia oppisisiltéjen
opiskeluun (vrt. Slavin 2015, 884). Tidll6in jaoin opiskeltavan aineksen niin moneen
osaan kuin ryhmissi oli oppilaita. Jokainen oppilas sai oman vastuuosuutensa. Koti-
ryhmissd numeroidut oppilaat ldhtivit tilapéisiin asiantuntijaryhmiin perehtymiin
omaan tekstiosuuteensa niin, ettd kaikki ykkoset kokoontuivat omaksi ryhmikseen,
samoin kakkoset, kolmoset ja niin edelleen. Asiantuntijaryhmissd oppilaat lukivat
huolellisesti tekstin, keskustelivat ja tekivit siitd muistiinpanoja, mahdollisesti etsivit
sopivaa lisimateriaalia ja suunnittelivat, miten opettavat asian muille oppilaille. T4-
min tyoskentelyvaiheen péityttyd oppilaat palasivat kotiryhmiinsi, jossa vuorotellen
kukin oppilas opetti oman osuutensa keskeiset asiat asiantuntijaryhmassi tehdyn
suunnitelman mukaisesti. Lopuksi suoritettiin yhdessi loppuarviointi. Téllainen
tyoskentely oli oppilaille hyvin mieluista ja kdytimme sitd paljon erityisesti reaali-
aineiden opiskelussa.

Hyo6dynsin tydskentelyssimme oppilaiden positiivisen keskindisriippuvuuden
eri muotoja, erityisesti tavoite- ja palkkioriippuvuutta. Tilloin oppilaat tarvitsivat
toisiaan paidstikseen omaan pddmairdinsd, mika johti yhteisty6hon ja auttamiseen
(vrt. Saloviita 2006, 46—48). Myos yksilollisen vastuun periaate nikyi tyoskentelyssi
(vrt. Hellstrom ym. 2015, 94). Kuka tahansa oppilaista saattoi joutua vastaamaan
ryhmin puolesta ja selittiméddn, miten ryhmai ratkaisi oppimistehtévin, tai saada
tehtdvikseen esitelld ryhmiéprosessia ja sen lopputulosta. Monissa toimintarakenteis-
sa yksil6llinen vastuu oli osa tehtdvid eikd eteneminen ilman sen toteutumista ollut
edes mahdollista. Slavin (2015) huomauttaa, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen
tehokkuus perustuu juuri yhteiseen tavoitteeseen ja yksilolliseen vastuuseen eli
ryhmin mahdollisuuteen saavuttaa yhteinen tavoite vain, jos kaikki ryhmin jisenet
tekevit oman osuutensa. Tilloin yhteistoiminnallisen tydskentelyn on todettu vai-

kuttavan huomattavan mydnteisesti oppilaiden oppimistuloksiin ja suoriutumiseen.

(Slavin 2015, 882.)

Kummitoiminta

Turvallinen, vilittivi ja osallistava kouluilmapiiri, joka mahdollistuu yhteisollisyyden
ja hyvien ihmissuhteiden kautta, tarjoaa optimaalisen perustan sosiaaliselle, emotio-
naaliselle ja akateemiselle oppimiselle. Hyvin keskeinen kouluilmapiirin maarittija
on kouluyhteison yhteenkuuluvuuden tunne. (Cohen, McCabe, Michelli & Pickeral
2009, 185.) Titid taustaa vasten tarkasteltuna ensimmdisen ja kuudennen luokan
oppilaita yhdistéville kummitoiminnalle 16ytyy paljon perusteluja.

Alussa kummitoiminta tihtisi ekaluokkalaisten koulunaloituksen tukemiseen ja oli
hyvin tiivistd. Yhteistoiminta jatkui vilkkaana koko kouluvuoden, vaikka opettajien
organisoimia yhteisid oppitunteja ei endd ollutkaan viikoittain. Varsinkin lukuvuoden
alkuvaiheessa yhteistyo ndyttiytyi paljon keskindisend tutustumisena seki ekaluokka-
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laisten auttamisena ja ohjaamisena. Koulunkiynnin tultua pienille oppilaille tutuksi
kummitoiminta muuttui yhdessi tekemiseksi ja oppimiseksi seké yhteisiksi projek-
teiksi ja juhliksi. Kuudesluokkalaiset auttoivat kummioppilaitaan oppitunneilla ja
valmistivat heille mielellddn erilaisia esityksid ja kirjavinkkauksia. Paljon oppilaat myds
pelasivat ja taiteilivat yhdessd. Ekaluokan seinille valmistui jttikokoinen Aapisen
Pikkumetsd kummien ja kummioppilaiden sinnikkdind yhteistyond. My6s yhteisid
oppitunteja kokeiltiin. Kummioppilaat ja kummit istuivat saman pulpetin ddressi,
toisen laskiessa matematiikkaa ja toisen opiskellessa historiaa. Historian opiskelun
ohessa kummi huolehti kummilapsensa edistymisesti.

Hyvin mieleisid olivat isojen oppilaiden jirjestimit satuhetket tai yhteiset digi-
harjoitukset. My0s retket olivat varsin suosittuja. Niitd tehtiin yleensd koulupdivin
aikana, mutta yksi yhteinen elokuvaretkikin sisiltyi toimintaamme. Pikkujouluaikaan
jarjestimme toiminnallisen y6koulun. Joulua ja ystivinpiivdd juhlittiin yhteisesti.
Syyslukukauden péddttyessd jirjestettiin yhteinen glogihetki ja ekaluokkalaiset saivat
odotetun tilaisuuden esitelld kumminsa omille vanhemmilleen. Kevitlukukaudella
suuri yhteinen projektimme oli valmistaa tulevia ekaluokkalaisia varten koulun ko-
tisivuille laitettava tervetuliais- ja esittelyvideo. Hyvin merkityksellinen osa kummi-
toimintaa oli kummioppilaiden tarjoama tuki ja apu koulupiivien aikana. Apu saattoi
olla hyvin konkreettista, kuten luistimien solmimista, mutta my6s kaveripulmiin tai
muihin ristiriitatilanteisiin tarvittiin vélilld ison oppilaan tukea. Tarked merkitys oli
myds isojen oppilaiden osoittamalla esimerkilld niin opiskelun kuin kiyttiytymisen
suhteen.

Kummitoiminnalla on huomattu olevan monia my6nteisid vaikutuksia sekd kum-
mioppilaisiin ettd kummeihin. Kummitoiminnan my6td oppilaat pystyivit solmimaan
positiivisia ihmissuhteita ja heidin kouluun kuuluvuuden tunteensa kasvoi. Kummi-
oppilaat kokivat kouluympiriston turvalliseksi ja tunsivat saavansa tukea isommilta
oppilailta. Kummit sen sijaan saivat mahdollisuuden kehittdd vastuuntuntoaan,
itseluottamustaan, johtajuus- ja muita sosiaalisia taitojaan. (Vrt. Noble & McGrath
2016, 45.) Lisiksi opettajat ovat raportoineet kouluympiriston muuttuneen kum-
mitoiminnan seurauksena turvallisemmaksi ja vilittivimmiksi sekd vertaissuhteiden
parantuneen koko koulussa (Menesini, Codecasa, Benelli & Cowie 2003).

Kodin ja koulun yhteistoiminta

Tiivis jalimminhenkinen kodin ja koulun vilinen yhteistoiminta on tirked osa kou-
luun liittyvien ihmissuhteiden vaalimista. Se on tirkedd my®os siksi, ettd vanhempien
osallistumisella lastensa kouluty6hon on huomattu olevan lukuisia suotuisia seurauksia
(esim. Jeynes 2007; Pavalache-Iliea & Tirdia 2015; Pomerantz, Moorman & Litwack
2007; Smith, Wohlstetter, Kuzin & De Pedro 2011).

Tutkimukseni yksi pédtavoitteista oli osallistaa ja sitouttaa vanhemmat lapsensa

kouluty6hon. Vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon avulla toivoin pystyvini
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tukemaan pyrkimyksidni oppilaiden kouluilon kokemusten edistdmisessd. Yhteis-
tyomme kdynnistyi heti elokuussa jirjestiessini vanhempainillan, jossa esittelin
heille tutkimustani ja jossa pohdimme, miti osallistuminen koulutyohén vanhemman
nikokulmasta voisi tarkoittaa. Koko vuoden ajan kannustin kotiviked osoittamaan
kiinnostusta lapsen koulunkiyntid kohtaan, antamaan positiivista palautetta lapselle
sekd huomioimaan ja tukemaan hinen vahvuuksiaan. TTPS-kotitehtédvien avulla sain
vanhemmat luonnollisella ja mukavalla tavalla johdateltua osallisiksi kouluasioista.

Vuorovaikutus kodin ja koulun vililld rakentui positiivisten asioiden varaan. Hyvid
kuulumisia sisaltdva Viikkovihkonen risteili kodin ja koulun vililld viikoittain. Sen
lisdksi vanhemmat kuulivat lapsensa koulunkéynnisti tekstiviestien tai Iloisia uutisia
lapsestanne -kirjeiden vilitykselld. Piivittdiseen yhteydenpitoon kiytimme samoja
keinoja kuin missd tahansa luokassa. Jarjestin vanhempaintapaamisia kaksi kertaa
lukukaudessa. Niistd osa oli kehityskeskusteluja, joissa lapsi vanhempien ja opettajan
tuen ja opastuksen turvin arvioi kehitystédin ja tavoitteiden saavuttamista seki asetti
itselleen uusia tavoitteita. My6s muutama vanhempainilta jirjestettiin. Tein parhaani
madaltaakseni kynnystd koulun ja kodin vililld ja toivotin vanhemmat tervetulleiksi
osallistumaan koulupiiviimme milloin tahansa.

Vanhemmat tulivat osallistetuiksi koulutydhén myoés leirikouluprojektimme
myotd. Rahankeruu oli kuudennella luokalla kiivaimmillaan ja monet eri projektit
edellyttivit vanhempien apua ja osallistumista. Kaikkein suurin suosio oli kuitenkin
epamuodollisella yhteisty6lld, esimerkiksi tyttéjen ja ditien kauneusillalla. Myo6s
luokan perinteeksi muodostunut ohjelmallinen pikkujouluilta oli yhteinen voiman-
ponnistuksemme. Isovanhempien pdivind kuulimme entisajan koulunkédynnisti,

lauloimme vanhoja koululauluja ja leivoimme kampanisuja.

TIPS-kotitehtivit

Kotitehtivit edellyttivit oppilailta ja usein myos vanhemmilta aikaa ja panostusta.
Monet vanhemmat suhtautuvat kotitehtiviin "suurena stressin lihteeni” (van Voorhis
2011, 220). TIPS-tehtivit (TIPS = Teachers Involve Parents in Schoolwork) ovat
interaktiivisia kotitehtdvid, joiden tavoitteena on vihentii kotitehtdvistd syntyneité
jannitteitd ja osallistaa vanhempia mukaan lasten koulunkdyntiin. On myds ndyttoa
sille, ettd TIPS-tehtavit saattavat vaikuttaa myonteisesti oppilaan koulumenetykseen
vanhempien ja opettajan toimiessa yhteistyossd oppilaan oppimisen ja kehityksen
tukemiseksi. (van Voorhis 2011, 222.)

Omassa tutkimuksessani TIPS-tehtivii saattoi tulla mistd tahansa oppiaineesta tai
teemasta, joka oli silld hetkelld luokassamme opiskelun kohteena. My®6s positiivisen
psykologian teemat olivat joskus kotitehtivien aiheena. TIPS-tehtivid lihti kotiin
keskimiirin joka toinen viikko, ja niiden tekemiseen annoin aikaa noin viikon.
Tein tehtdvit toiminnallisiksi ja mahdollisimman mielenkiintoisiksi, jotta oppilaan
ja vanhemman yhteinen kotitehtdvihetki olisi kummallekin osapuolelle antoisa ja
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innostava. Vanhemman ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen laatu ei vaikuta pel-
kistdin kotitehtdvien loppuunsaattamiseen ja suorituksen tasoon, vaan myos lapsen
emotionaaliseen ja sosiaalisen toimintaan (Pomerantz, Moorman & Litwack 2007).

Oppiaineesta riippumatta TIPS-tehtévien rakenne oli usein hyvin samanlainen.
Ne sisilsivit kirjeen vanhemmille, informaatio-osuuden, oppilasjohtoisen tehté-
viosuuden, kodin ja koulun vilisen palauteosion ja vanhemman allekirjoituksen.
Informaatio-osuuden avulla oppilas pystyi kertaamaan asian, jota kotitehtivi kisit-
teli. Samalla hin sai ohjeistuksen siitd, miten hidnen tuli selittdd asia vanhemmalle
ennen varsinaisen toiminnan aloittamista. Jokaisessa tehtivissi oli perusteellinen
ohje tehtévin suorittamisesta ja vanhemman ja lapsen roolijaosta toiminnan aikana.
Palauteosiossa vanhempaa pyydettiin kertomaan havaintojaan ja tuntemuksiaan teh-
tavihetkestd ja siitd, ymmarsiko oppilas kotitehtdvin, nauttiko hin sen tekemisestd
ja saiko vanhempi tietoa oppilaan koulutyosti tehtivin avulla.

TIPS-tehtivien kautta vanhemmat tulevat tietoiseksi siitd, mitd koulussa tehdiin.
Ne antavat luonnollisen kontekstin kouluaiheisille keskusteluille perheessd. Hyvin
tirked aspekti on se, ettd tehtdvit eivit vaadi vanhempaa opettamaan asioita tai
taitoja, joihin he eivit ole valmistautuneet. TIPS-tehtivien edellyttimit tiedot ja
taidot on aina opeteltu koulussa ja oppilaan vastuulla on esitelld asia vanhemmalle.
TIPS-tehtivit antavatkin erinomaisen tilaisuuden oppilaan itseluottamuksen ke-
hittymiselle hinen saadessaan toimia tehtivin vastuuhenkil6nd. Tehtévit tarjoavat
myo6s yhden lisikanavan kodin ja koulun viliseen kommunikointiin. (Epstein & van
Voorhis 2009.)

Tutkimukset osoittavat TIPS-tehtivien olevan monella tapaa hyddyllisid. Niiden
on todettu merkittavisti lisidvan hyvin mydnteisia tuntemuksia kotitehtaviin liittyen
ja parantavan koesuoriutumista (Epstein & van Voorhis 2009, 277; van Voorhis 2011).
On my6s huomattu, ettd vanhemmat ovat halukkaita ohjaamaan, rohkaisemaan ja aut-
tamaan lapsiaan kouluasioissa, mutta toivovat koululta lisdd ohjausta sithen (Epstein
& van Voorhis 2009, 277). Tihin haasteeseen TIPS-kotitehtivit tuovat ratkaisun.

Viikkovihkonen

Viikkovihkonen oli keskeinen tiedotusviline kodin ja koulun vililld. Sen tarkoitus oli
toimia my6s myonteisend itsearvioinnin ja palautteen antamisen vélineend. Vihkoa
suunnitellessani padllimmaisend pyrkimyksenini oli, ettd se toisi kaikille lukijoilleen
mielihyvia.

Viikkovihkosessa jokaiselle viikolle oli oma sivunsa. Vihko ldhti koteihin joka
perjantai ja palasi takaisin kouluun maanantaina. Viikkovihkonen sisilsi myonteisid
asioita oppilaan viikosta. Oppilaat kirjoittivat sithen perjantaisin Viikon vahvuuden
ja esimerkkeji siitd, miten olivat vahvuutta kuluneen viikon aikana hyédyntineet.
Samoin he kirjasivat, millaisia ystavillisyyden tekoja he olivat tehneet. Edelleen he
kuvasivat erilaisia onnistumisen kokemuksia viikon varrelta. Tamin lisiksi opettajan
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huomioille oli oma kohtansa. Kirjasin viikon aikana péivikirjaani havaintoja oppi-
laiden toiminnasta, esimerkiksi heiddn osoittamastaan ahkeruudesta kouluty6ssi
ja ponnisteluistaan ystdvyyssuhteissa tai hyvin kiytoksen osoittamisessa. Naistd
havainnoistani annoin oppilaille myonteistd palautetta Viikkovihkosessa. Samalla
tavalla vanhemmat kirjoittivat viikonlopun aikana oman positiivisen huomionsa
kuluneen viikon ajalta.

Viikkovihkonen toisti What went well? -harjoituksen ja kiitollisuuspdivikirjan
periaatetta siitd, ettd keskittymalld hyviin, vahvistamme sitd. Hyvinvoinnin kannalta
on hyvin ratkaisevaa, ettd ihminen pystyy havaitsemaan ja arvostamaan omassa eli-
missidn olevia asioita ja nauttimaan niistd yhd uudelleen (Bryant 2003). On myos
huomattu, ettd hyvien asioiden jakaminen kasvattaa niiden synnyttimai positiivista
tunnetta entisestidn (Gable, Reis, Impett & Asher 2004).

6.1.4 Merkityksellisyys

Merkityksellisyyden kokemukset ovat vélttimattomid hyvinvoinnillemme (Cohen &
Cairns 2011, 313). Tissd tutkimuksessa merkityksellisyyden kokemuksia lihestyttiin
pédasiallisesti luonteenvahvuuksien kautta, vaikka tdhin hyvinvoinnin osa-alueeseen
saattaa kuitenkin olla vaikutusta myds monella muulla tutkimuskiytinteellimme.
Luvussa 6.1.1 on kisitelty ystavillisid tekoja, joiden voidaan katsoa edesauttavan
merkityksellisyyden kokemuksia. Toisten auttamisen on monissa tutkimuksissa
huomattu olevan vahvasti sidoksissa kokemukseen elimin tarkoituksesta (De
Muijnck 2013; Post 2005; Steger, Kashdan & Oishi 2008). Niin myos kummitoi-
mintamme, joka suuressa mairin koostui pienten ekaluokkalaisten auttamisesta ja
ohjaamisesta, oli merkityksellisyyden kannalta hyvin perusteltua. Edelleen luvussa
6.1.5 kisiteltivilld tavoitteiden asettamisella ja saavuttamisella saattaa olla vaikutusta
(vrt. Cohens & Cairns 2011), kuten myos kiitollisuusharjoitteillamme (vrt. Lambert
D’raven & Pasha-Zaidi 2015) tai kouluun liittyvilld laheisilld ihmissuhteilla (vrt.
Bar-Tur, Savaya & Prager 2001). Samoin on huomattu, ettd oppilaslihtéiset tydtavat
hyvin usein lisddvit merkityksellisyyden tunnetta (Noble & McGrath 2008, 129),
miki tiydentdd yhteistoiminnallisen tydskentelymme myonteisid vaikutuksia. Tassi
yhteydessi esittelen myds class meeting -menetelmin ja sen, miten oppilaiden au-
tonomia toteutui luokassamme. Oppilaan osallistumisen, vaikutusmahdollisuuksien
ja itsemddradmisoikeuden katson omalta osaltaan mahdollistavan sen, ettd oppilas
kokee koulunkiynnin omasta lihtokohdastaan ja yksilollisistd intresseistddn kisin

merkitykselliseksi.

Vahvuustreenit
Jokaisella oppilaalla on ainutlaatuinen taipumusten ja mahdollisuuksien yhdistelmi,
joka suotuisissa olosuhteissa tulee vihitellen nakyviksi. Opettajan tehtévi on tarjota

lapselle optimaaliset olosuhteet, jotka ravitsevat ja vahvistavat titd kasvuprosessia
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ja houkuttelevat lapsen sisdiset voimavarat esiin. (Linkins, Niemiec, Gillham &
Mayerson 2015.) Omien vahvuuksien hyddyntiminen johdattaa eudaimonistisesta
perspektiivistd katsottuna kohti hyvinvointia ja elimdn merkityksellisyyttd (Steger,
Kashdan & Oishi 2008). Seligman (2008, 310) toteaa, ettd elimille lytyy tarkoitus,
kun kdytimme péivittdin ominaisvahvuuksiamme keskeisimmilld eliménalueillamme
tiedon, hyvyyden ja kykyjemme lisddmiseksi.

Vahvuustreeniemme pddmaiirind oli lapsen ainutlaatuisen, eri vahvuuksien vuo-
rovaikutuksena ja yhdistelmédnd syntyneen vahvuusprofiilin nikyviksi tekeminen.
Luonteenvahvuuksiin keskittyvi opetus tarjosi luokkaamme yhteisen kielen sen
ymmirtimiseksi, mitkd olivat kunkin luokkayhteisémme jisenen parhaita puolia (vrt.
Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 36). Vahvuusajattelun liittiminen osaksi
kouluarkea oli myds konkreettinen toimi oppilaan yksil6llisyyden huomioimiseksi
ja arvostamiseksi. Ndin ajateltuna se on hyvin ldhelld vilittdvin opettajuuden peri-
aatetta, jossa oppilaasta l6ytyvit voimavarat ovat opettajan huomion keskipisteessi
(vrt. Uusiautti & Maiitta 2013a).

Vahvuustreenimme pohjautui englantilaiseen Strengths Gym -konseptiin (Proc-
tor & Fox Eades 2011), jonka ajatuksia, toimintoja ja materiaalia sovelsin omaan
luokkaamme sopivaksi. Strengths Gymin keskeinen pddmidrd on saattaa oppilaat
tietoisemmiksi heissé itsessddn ja muissa ihmisissé olevista voimavaroista. Harjoittelua
innostaa ajatus siitd, ettd vahvuudet eivit ole muuttumattomia. Mitd enemmin tiettya
vahvuutta harjoitellaan ja kiytetdin, sitd suuremmaksi sen potentiaali ihmisessi tulee.
(Park & Peterson 2008.)

Aloitimme vahvuuksiin tutustumisen toisessa syklissi. Esittelin oppilaille VIA-
instituutin kahdenkymmenenneljin luonteenvahvuuden luokituksen (ks. luku 3.4.1).
Seuraavaksi selvitimme VIA-luonteenvahvuusmittarilla omat vahvuusprofiilimme.
Vahvuusprofiilien perusteella oppilaat valmistivat vahvuuspyramidin, joiden pienois-
mallit liimattiin pulpetin kanteen muistuttamaan oppilaita omista voimavaroistaan
ja niiden hyodyntidmisestd. Seuraavaksi harjoittelimme vahvuuksien tunnistamista
piivittdisessd toiminnassamme. Oppilaat seurasivat ja reflektoivat omaa kiyttdy-
tymistdin ja identifioivat eri vahvuuksien ilmentymistd. Oli tirkedd, ettd nimesin
vahvuuksia, joita oppilaat osoittivat ja annoin niiden kiytostd myonteistd palautetta.
Seligmanin (2002, 245) mukaan keskeistd vahvuuksien rakentamisessa on se, etti
lasta palkitaan vahvuuksien osoittamisesta. Vihitellen lapsen kayttdytymisessi alkaa
ilmetd yhd enemman vahvuuksien mukaista toimintaa. Ne ovat ensimmaisid merkkeji
hinen ominaisvahvuuksistaan.

Oman toimintansa ohella oppilaat tarkkailivat myos luokkatovereitaan ja per-
heenjisenidin ja etsivit heidin kiytoksestddn viitteitd vahvuuksien hyédyntimisesta.
Perheet otettiin muutenkin mukaan vahvuusperustaiseen toimintaamme. Toivomus
oli, ettd vanhemmat kotona rohkaisisivat oppilasta omien voimavarojensa hyodynti-

miseen ja my9s palkitsisivat siitd. Hyvin mieleinen harjoitus syksyn aikana oli nimeti
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kirjallisuuden henkildiden, elokuvasankareiden tai oppilaiden ihannoimien esikuvien
vahvuuksia. Lisiksi oppilaat perehtyivit suurmiesten ja -naisten eliméntarinoihin ja
esittelivit heiddn saavutuksiaan ja eliméntyo6tidn vahvuusperustaisesta nikokulmasta
kisin. Kerroimme myos tosielimin tarinoita, joihin liittyi vahvuuksien kiyttod seka
kirjoitimme huippuhetkisti, jolloin olimme onnistuneet jossain asiassa omien sisdisten
voimavarojemme turvin.

Tietimyksen syventyessd aloimme vihitellen harjoitella ominaisvahvuuksien
kiytt6d mahdollisimman runsaasti ja monipuolisesti sekd aivan uusissa yhteyksissa.
Ominaisvahvuuksien kiyttiminen uudella tavalla on positiivisen psykologian pe-
rusharjoitus, jonka on todettu lisidvin onnellisuutta ja vihentédvin masennusoireita
niin tehokkaasti, ettd vaikutus on kestinyt jopa kuukausia intervention pddttymisen
jilkeen (Seligman, Steen, Park & Peterson 2005).

Kevitlukukaudella kidynnistyivit varsinaiset Vahvuustreenit. Ne rakentuivat Viikon
vahvuudelle, jotka méidrdytyivit Petersonin ja Seligmanin (2004) vahvuusluokittelun
mukaisesti. Viikon vahvuus nimettiin maanantaina, jolloin pidettiin perusteellinen
vahvuuteen orientoiva opetustuokio. Oppilailla oli erityinen Vahvuusvihko, josta
vihitellen rakentui monipuolinen tietopaketti. Jokaiseen vahvuuteen liittyen oli
tarjolla useita Strengths Builder -harjoituksia, joista oppilaat valitsivat tehtivikseen
vihintddn yhden. Lisiksi oppilaat saivat halutessaan osallistua vapaachtoiseen
Strengths Challenge -haasteeseen. Kummankin tehtivityypin tarkoituksena oli liittdd
vahvuus tosielimin tilanteisiin ja oppia, miten sitd voi soveltaa omassa elimissidin.
Pidosa harjoituksista oli toiminnallisia, mutta joukossa oli my6s pohdintatehtivii.

Viikon vahvuus oli koko viikon ajan erityisen tarkkailun kohteena ja tavoitteena
oli kdyttdd sitd niin monella tavalla kuin mahdollista. Perjantaina oppilaat raportoivat
Viikkovihkoseen esimerkkejd vahvuuden kiytostd koulussa tai vapaa-ajalla. Kavimme
pitkin viikkoa useita keskusteluja vahvuuksiin liittyen. Vahvuustreenin vaikuttavuuden
kannalta oli olennaista, ettd vahvuudet yhdistettiin osaksi pdivittéistd kouluty6td. Op-
piaine ja oppimistehtivin laatu madrittivit sitd, mitkd vahvuudet kulloinkin parhaiten
hyodyttivit tyoskentelyd. Ryhmiprojektin aikana kiytéssd olivat eri vahvuudet kuin
esimerkiksi talviurheilupdivini. Aloittaecssamme tyoskentelyd kdvimme yhdessi lapi
niitd vahvuuksia, jotka tulevassa toiminnassa olivat eduksi ja tarpeellisia. My6s oppi-
laiden keskindisissd ristiriitatilanteissa kiytimme vahvuuksia apuna. Erimielisyyksien

selvittelyyn ja sopimiseen 16ytyi niitd hyddyntimalld uudenlaisia voimavaroja.

Class meetingit

Luokkailmapiiri, joka mahdollistaa oppilaiden osallistumisen ja ilmaisunvapauden,
on selked taustatekiji yhteisollisyyden tunteen kehittymisessd, joka puolestaan on
tutkimusten mukaan yhteydessd suurempaan onnellisuuden médriin, sosiaalisiin
taitoihin, sisdiseen motivaatioon, itsetuntoon ja akateemiseen pystyvyyden tunteeseen
(Vieno, Perkins, Smith & Santinello 2005). De Réiste ym. (2012) havaitsivat, ettd
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oppilaiden rohkaiseminen mielipiteidensd ja nikemystensd ilmaisuun luokassa oli
sidoksissa positiivisiin koulukésityksiin, terveyteen ja hyvinvointiin (De Réiste, Kelly,
Molcho, Gavin & Gabhainn 2012). Class meeting -luokkakokouksemme tarjosivat
oppilaille mahdollisuuden ilmaista mielipiteensd, vaikuttaa luokan asioihin ja osal-
listua heitd itsed koskevien asioiden padtoksentekoon. Kokouskaavaan sisiltyi paljon
positiivisen psykologian nikemysten kanssa yhtenevid toimintamalleja

Class meetingit olivat tarkasti strukturoituja kokoontumisia, joita jirjestimme luo-
kassa noin kerran kuukaudessa. Malli on omaksuttu Yhdysvalloista, jossa se on hyvin
suosittu tekniikka oppilaiden sitouttamisen ja osallistumisen edistimiseksi (Styles
2001). Class meetingit voivat lujittaa demokratian toteutumista luokkayhteisossi ja
tukea oppilaiden henkildkohtaista kasvua. Kokouksen rakenteeseen kuuluu element-
tejd, jotka stimuloivat oppilaiden ajattelu-, vuorovaikutus-, johtamis-, organisointi- ja
ongelmanratkaisutaitoja. (Styles 2001, 9.)

Kokoukset pidettiin ympyrinmuotoisessa asetelmassa ja niille oli ominaista sel-
ked, samana toistuva perusrakenne. Oppilaat toimivat vuorotellen puheenjohtajina
opettajan ollessa sihteerind. Kokouksissa kisiteltiin oppilaiden ilmoittamia ongelmia
ja ehdotuksia, joita he olivat etukiteen laittaneet luokassa olevaan erityiseen Class
meeting -aloitelaatikkoon. Luokassa oli esilld iso Class meeting -kyltti, josta oli
nihtivissd seuraavan kokoontumisen tarkka ajankohta. Strukturoitu kokouskaava
oli laminoitu puheenjohtajaa varten, jotta hinen oli sen avulla mahdollista onnistua
vastuutehtivinsi hoitamisessa.

Kokous alkoi rohkaisukierroksella, jonka aikana kaikki osallistujat vuorotellen esit-
tivit myonteisen ja kannustavan kommentin puheenjohtajalle. Seuraavaksi kerrattiin
edellisessd kokoontumisessa kisitellyt asiat ja padtokset. Tamin jilkeen oli vuorossa
oppilaiden ennalta ilmoittamien ongelmien kisitteleminen. Koska luokassamme oli
tapana selvittdd ilmaantuneet haasteet ja pulmat saman tien, 16ytyi aloitelaatikosta
hyvin harvoin oppilaiden kirjaamia ongelmia. Sen sijaan erilaisia ehdotuksia oli
tavallisesti sitdkin monilukuisemmin. Ongelmia ja ehdotuksia kisiteltiin puheen-
johtajan johdolla oppilaiden osallisuuteen perustuvan strukturoidun toimintamallin
mukaisesti. Kokous péitettiin Kiitos ja kohteliaisuus -osiolla, jolloin osallistujille
tarjoutui tilaisuus osoittaa kiitollisuuttaan muille kokouksen jisenille.

Oppilaan autonomia ja valinnanvapaus

Oppilaiden autonomian tukeminen lisdd koulutyén merkitystd ja arvoa oppilaan
nikokulmasta. Autonomia tarkoittaa oppilaan kokemusta siitd, ettd hinelld on
mahdollisuus péittid omista tekemisistddn. Talloin toiminta nihdddn sisdisesti
ohjautuvaksi, vapaavalintaiseksi ja omiin kiinnostuksen kohteisiin perustuvaksi.
(Patall, Dent, Oyer & Wynn 2013, 15.) Oppilaat ovat autonomisia, kun he toimivat
omien mielenkiinnon kohteidensa innoittamina, opiskelevat tyydyttiikseen uteli-
aisuuttaan ja sitoutuvat vapaachtoisesti koulutyohon (Su & Reeve 2011). Opettaja
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voi lisitd oppilaiden autonomiaa vihentimilld arvioinnin aiheuttamaa painetta
ja pakottamisen ilmapiirid sekd vahvistamalla oppilaan tunnetta siitd, ettd hinelld
on valinnan mahdollisuuksia ja vaikutusvaltaa omaan oppimisprosessiinsa liittyen
(Niemiec & Ryan 2009, 139).

Valinnan mahdollisuus kuvataan usein autonomiaa tukevan opetuksen ydinte-
kijani (Patall, Cooper & Wynn 2010, 896). Valinnan mahdollisuuksien yhteydesti
autonomian kokemuksiin on tarjolla paljon tutkimustietoa, jotka kaikki eivit ole
tuloksiltaan yhdenmukaisia. Monet tutkimukset kuitenkin ovat osoittaneet oppilai-
den valintojen johtavan positiivisiin seurauksiin motivaation ja suoriutumisen osalta
(esim. Patall, Cooper & Robinson 2008; Ryan & Deci 2000). Pyrin opetuksessani
kannustamaan oppilaita omien valintojen tekemiseen ja oman pddtintivallan kiyt-
timiseen aina, kun se vain oli mahdollista. Oppilaat saivat esimerkiksi valita, miten
suorittivat kotitehtivid, millaisen projektituotoksen halusivat tehdi tai milld tavalla
osoittivat oman oppimisensa tason opintojakson paittyessi. Oppilaat saivat kiyttia
autonomiaansa myos suunnitellessaan oppimisurakoidensa aikatauluja ja toteutusta.
Vililld my6s kotitehtivien middrd oli oppilaan valinnan tulosta. Oppilaat paittivit,
mitd tehtdvid ottivat liksyksi oman kiinnostuksensa seki taitotasonsa ja sen edellyt-
timdn lisiharjoituksen mairin perusteella. Usein myds tyoskentelyvaiheessa oppilaat
saivat tehdd valintoja sen suhteen, miti tehtivid he tekivit ja missi jirjestyksessi ja
milld menetelmalld he niitd tyostivit. Osassa tilanteista oppilaat valitsivat opettajan
esittelemistd valmiista vaihtoehdoista, mutta vililld oppilaat tekivit valintoja tdysin
oman ajattelunsa, kiinnostuksensa ja luovuutensa varassa. On olemassa tutkimusai-
neistoa siité, ettd valintatilanteella on enemmén merkitystd autonomian kokemusten
kannalta, mikili valinta tapahtuu tdysin rajoittamattomasti eikd esimerkiksi opettajan
valmiista vaihtoehdoista valitsemalla (Moller, Deci & Ryan 2006).

Kiytin luokassani paljon organisatorista ja menetelmillistd autonomian tukemista.
Organisatorinen tuki ilmentyi esimerkiksi siind, ettd oppilaat saivat osallistua luokan
sddntdjen tekoon tai valita oppimistehtdvin palautuspdivian. Menetelmillinen tuki
oli kdytetyistd tukimuodoista yleisin ja tuli ndkyviin esimerkiksi oppilaan valinnan
mahdollisuutena sen suhteen, tekiko hin esityksensi Prezi-sovellusta vai PowerPointia
hyddyntden tai millaisen kirjavinkkauksen hén toteutti kummioppilaille. Oppilaiden
autonomian vahvistamisen korkeimmaksi muodoksi voidaan nihdi kognitiivinen
tuki, joka meiddn toiminnassamme nikyi esimerkiksi oppilaan ajattelu- ja ongel-
manratkaisuprosessien tukemisessa, informatiivisen palautteen antamisessa ja hen-
kilokohtaisesti merkittivien tavoitteiden asettamisessa. (Vrt. Stefanou, Perencevich,
DiCintio & Turner 2004.)

Reeve (2006) on kuvannut erilaisia autonomiaa tukevia opettajan toimintamalleja,
joista monet olivat my6s omassa luokassamme kiytéssi. Pyrin tukemaan oppilaiden
autonomiaa kuuntelemalla heitd, ymmartimailld heiddn nakokantojaan ja olemalla

ldsnd, kun he tarvitsivat minua. Tein parhaani huomioidakseni oppilaiden mielen-
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kiinnon kohteita ja mieltymyksid opetusta ja luokkatoimintoja suunnitellessani.
Etsin oppimistehtivid, joissa tehtdvin vaatimukset olivat tasapainossa oppilaan
kykyjen kanssa ja jotka tarjosivat sopivasti haastetta. Annoin oppilaille palautetta
heidin edistymisestddn ja tuin sinnikdsta ja yrittelidstd tydskentelyasennetta. Kéytin
aikaa oppilaiden sisdisen motivaation herittimiseen, jotta oppilaat olisivat nihneet
opiskeltavissa oppisislldissd arvoa, merkitystd ja relevanssia oman eliminsi ja tu-
levaisuutensa kannalta. Yritin 16ytdd sellaisia opetusmenetelmii ja -vilineitd, jotka
innostivat oppilaita ja tekivit oppimistilanteista mieluisia. Tamin vuoksi kiytimme
hyvin paljon teknologiaa apuna luokkaty6skentelyssd. Halusin my6s uskaltaa asettaa
itseni ja opetukseni arvioinnin kohteeksi ja antaa tilaa avoimelle keskustelulle, oppi-
laiden palautteelle ja mahdollisille negatiivisille tunteille. Téahén liittyen myds joka
syklin péittyessd tehdyt tutkimuskyselyt tarjosivat minulle arvokasta tietoa. Niiden
kautta sain vilitontd palautetta opetuksen laadusta ja omasta toiminnastani. My6s
oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen edistiminen voidaan laskea oppilaiden
autonomiaa tukevaksi toiminnaksi. Luokan kolme oppimisryhmdi ja jatkuvassa
kiytossi oleva yhteistoiminnallinen ty6skentely tukivat oppilaiden kommunikointia
ja aktiivista osallistumista. (Vrt. Reeve 2006,229-231.) Oppilaiden autonomian laaja-
alainen lihestymistapa on perusteltua, koska opettajien katsotaan tukevan autonomiaa
tehokkaammin, mikili heilld on kidytssddn monia eri menetelmid samanaikaisesti

(Su & Reeve 2011).

6.1.5 Saavuttaminen

Saavuttaminen voi nikyd koulussa siind, ettd oppilas pyrkii kohti merkityksellisid
tavoitteita, kokee pystyvyyden tunnetta pdivittdisissd toiminnoissa ja tuntee tavoitta-
neensa itselleen asettamiaan paamadrid (Kern, Waters, Adler & White 2015). Monien
edelld esittelemieni luokkakdytinteiden voidaan katsoa tukevan myos oppilaiden
saavuttamista ja suoriutumista. MyOnteisid tunteita aikaansaavat harjoitteet olivat
tastd nikokulmasta katsottuna hyvin keskeisessd osassa, koska myOnteiset tunteet
johdattavat ihmiset ajattelemaan, tuntemaan ja toimimaan tavalla, joka edistdd seki
voimavarojen rakentamista etti tavoitteiden saavuttamista (Lyubomirsky, King &
Diener 2005, 804). Samoin oppilaiden sitoutumista tukevat toiminnot olivat saavut-
tamisen kannalta merkityksellisid, koska sitoutumisen on lukuisissa tutkimuksissa
todettu johtavan mydnteisiin muutoksiin oppilaiden koulusuoriutumisessa (esim. Li
& Lerner 2011; Sciarra & Seirup 2008; Seelman, Walls, Hazel & Wisneski 2011).
Edelleen myonteisiin ihmissuhteisiin pohjautuva sosiaalinen tuki, erityisesti van-
hempien (Karbach, Gottschling, Spengler, Hegewald & Spinath 2013) ja opettajan
tarjoamana (Lee 2012), on perustavanlaatuinen aspekti oppilaiden koulusaavutuksia
selitettdessd. My6s luokkatoimintamme vahvuusperustainen orientaatio tukee suo-
riutumista. Niemiecin ja Weddingin mukaan todellinen saavuttaminen kumpuaa

luonteenvahvuuksien aktivoinnista pyrittdessi kohti omia tavoitteita (Niemiec &
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Wedding 2014, 348). Saavuttamiseen liittyvind luokkatoimintoina kuvaan seuraavaksi
tavoitteiden asettelua, oppilaiden tukemista, saavutusten ja onnistumisten juhlista-

mista sekd kdyttimidni arviointimenetelmid.

Tavoitteiden asettelu

Olennainen osa saavuttamista on tavoitteiden asettaminen ja niihin pyrkiminen
(Lambert D’raven & Pasha-Zaidi 2015). Tavoitteen asettelu suuntaa toimintaa, ja
tavoitteiden saavuttaminen saa aikaan positiivisia tunteita ja vaikuttaa subjektiiviseen
hyvinvointiin (Latham & Locke 2007, 295). Heti syksylld kouluvuoden alkaessa
oppilaat asettivat tavoitteita omalle koulutydlleen. Sitd ennen olin kutsunut jokai-
sen oppilaan vanhemmat koululle tavoitepalaveriin. Oppilailla oli tilaisuus nihda,
mitd asioita heiddn vanhempansa pitivit tirkeind, ennen kuin kirjasivat ylés omat
tavoitteensa. Tavoitteiden kirjoittaminen oli tirked osa koko prosessia ja silli on
todettu olevan monia etuja tavoitteen asettajan kannalta (Morisano & Shore 2010,
252). Lisiksi oli tirkedi, ettd tavoitteet olivat oppilaille henkilokohtaisesti merki-
tyksellisid ja relevantteja. Niiden tuli olla tarkasti mairiteltyjd, saavutettavissa olevia
ja optimaalisesti haastavia (Morisano & Shore 2010, 253). Huomioitavaa oli my6s
se, ettd tavoitteet asetettiin sopivan haasteellisiksi, jotta jokainen oppilas sai kokea
onnistumisen kokemuksia niitd saavuttaessaan (vrt. Uusiautti & Midttd 2013a,115).
Epirealistiset odotukset eivit innosta oppilaita suoriutumaan ja ylittiméadn itsedin,
vaan johtavat epdonnistumiseen ja itsetunnon heikentymiseen (Salmela, Uusiautti
& Miitti 2015, 134).

Oppilaat pilkkoivat tavoitteensa pienempiin vilitavoitteisiin, joiden tarkoitus
oli toimia innostavina rajapyykkeini ja ohjata oppilaiden toimintaa paitavoittei-
den suuntaisesti. Tavoitteet kiinnitettiin pulpetin sisikanteen ja niihin palattiin
sadnnollisesti. Syyslukukauden paittyessi pidimme jokaisen oppilaan ja hinen
vanhempiensa kanssa kehityskeskustelun, jossa arvioimme oppilaan itselleen
asettamien tavoitteiden ja vanhempien toiveiden toteutumista. Samalla asetimme
kevitlukukautta varten uudet tavoitteet ja kirjasimme ylos konkreettisia toimen-
piteitd niiden saavuttamiseksi. Kdytimme hyviksi oppilaan vahvuusprofiilia ja
mietimme, milld tavoin ydinvahvuudet voisivat toimia voimavarana pdadmadiriin
pyrittiessd. Samoin pohdimme keinoja, joiden avulla kotona ja koulussa oli mah-
dollista tukea oppilaiden prosessia. Allekirjoitettu sopimus kiinnitettiin oppilaan
pulpetin kanteen ja kopio siitd lihti my6s kotiin. Kevitlukukauden pdittyessi
arvioitiin jilleen yhdessd, miten kehityskeskustelussa asetetut tavoitteet oli saavu-
tettu ja miten vanhemmat ja opettaja olivat omilla toimenpiteillddn onnistuneet
oppilaiden pyrkimysten tukemisessa.

Pitkin tihtdimen tavoitteiden lisdksi kiytimme lyhyen aikavilin tavoitteita. Silloin
tavoitteet liittyivit esimerkiksi oppimisen suuntaamiseen, toivotunlaiseen suoriu-

tumiseen, aikatauluissa pysymiseen tai oppimistehtivien pddtokseen saattamiseen.

126 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



Lyhyen aikavilin tavoitteet saattoivat koskea myos kiyttiytymistd, kuten esimerkiksi
kehittymistd yhteisty6- ja vuorovaikutustaidoissa. Kaikessa tavoitteenasettelussa
pyrimme hyodyntimiin vahvuuksien ohella optimismia ja myonteistd ajattelua.
Rohkaisin oppilaita uskomaan siihen, ettd he tulisivat saavuttamaan tavoitteensa.
Kiytimme apuna positiivisen psykologian harjoitusta ”Visualize your future” (ks.
Fredrickson 2014, 212), jossa mielikuvaharjoittelun avulla oppilaat nakivit itsensi
tilanteessa, jossa he olivat ansiokkaasti padsseet pddmédraansa. Myos harjoitus”Visu-
alize best possible yourself” (ks. Sheldon & Lyubomirsky 2006, 75) oli erinomainen
apuviline tavoitteiden asetteluun. Siind oppilas kirjoittaa itsestddn tulevaisuuden
kuvauksen niin, ettd kaikki hinen merkityksellisimmit toiveensa ja tavoitteensa ovat
toteutuneet. Tutkimukset osoittavat, ettd harjoitus saattaa olla hyvin tehokas positii-
visen mielialan nostamisessa ja yllipitdmisessd, mutta silld voi olla vaikutusta myds
hyvinvoinnin, itsesditelyn, itsetuntemuksen, myonteisen ajattelun ja suoriutumisen
kannalta (esim. Layous, Nelson & Lyubomirsky 2013; Peters, Flink, Boersma &
Linton 2010; Sheldon & Lyubomirsky 2006).

Tuki ja kannustus

Tirked tehtivini opettajana oli varmistaa, ettd jokainen oppilas sai onnistumisen
kokemuksia. Mydnteisen palautteen ja kiitoksen antaminen oppilaalle oli téllai-
sissa tilanteissa hyvin tihdellistd paitsi oppilaan itsensd takia, myos limpimin ja
turvallisen luokkailmapiirin rakentumiseksi (vrt. Murray & Pianta 2007, 109).
Myénteisen palautteen rinnalla oli yhtd tirkedd rohkaista ja kannustaa oppilaita.
Erityisen tarpeellista se oli oppilaiden kohdatessa haasteita ja takaiskuja. Oppimi-
nen ei aina ollut helppoa tai edennyt toivotulla tavalla. Talloin tehtdvini oli valaa
oppilaisiin uskoa, jotta he eivit luovuttaneet, vaan kerésivit uutta voimaa selattadk-
seen vastoinkdymiset. Emotionaalisen tuen tarjoaminen auttaa oppilaita pysyméin
sitoutuneina koulutyohon vaikeuksien ja vastoinkdymistenkin hetkelld (McHugh
ym.2013,14). Niissi tilanteissa pyrin vahvistamaan oppilaan itseluottamusta, toivoa
ja sinnikkyyttd. Etsimme voimaa positiivisuudesta ja teimme yhdessd suunnitel-
man siitd, miten oppilas jatkaisi eteenpiin. Turvauduimme oppilaan vahvuuksiin
ja pohdimme yhdessi sitd, millaisia voimavaroja oppilaan ydinvahvuudet tarjosivat
hinelle vaikeuksien voittamiseksi.

Tein alusta asti parhaani luodakseni luokkaan optimistisen oppimiskulttuurin,
joka rakentui "Can do, will do” -nikemykselle, mutta ajattelutapani oppilaiden roh-
kaisun suhteen sai uudenlaista perspektiivid tutustuttuani Carol Dweckin (2012)
nikemyksiin. Dweckin (2012) mukaan uskomuksemme omista kyvyistimme on
voimakkain yksittdinen vaikutin tulevan toimintamme ja menestyksemme kannalta.
Rohkaistessani oppilaita painotin yrittimisen ja harjoittelemisen merkitystd seka
jokaisen mahdollisuutta kehittyd paremmaksi. Neuvoin oppilaita suhtautumaan
vaikeuksiin haasteina, jotka oli mahdollista selvittdd kirsivillisyyden, kovan tyonteon
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ja oppimisen avulla. Alhainen koenumero ei johtunut siitd, ettd oppilas oli huono
matematiikassa vaan kenties liian vihdisestd harjoittelun médrdstd. Tahdn liittyi
oleellisesti resilientin reagointitavan mallintaminen ja vahvistaminen. Kdvimme lipi
sellaisia yleisid negatiivisia kdyttdytymismalleja, joihin oppilaat helposti vaikeuksien
hetkelld turvautuivat (esim. luovuttaminen tai avuttomuus), ja etsimme niille my6n-
teisid, kasvun asenteeseen pohjautuvia vaihtoehtoja (esim. uuden toimintastrategian
luominen tai entistd suurempi ponnistelu). Osuvana rohkaisuna vastoinkdymisten
kohdatessa kidytimme Taipuu vaan ei taitu -metaforaa.

Myénteinen opettaja-oppilassuhde on suuri voimavara tavoiteltaessa oppilaan
menestymistd (esim. Curby, Brock & Hamre 2013). Vilittivin opettajuuden pe-
riaatteiden mukaisesti kannustin ja rohkaisin oppilaita ja pyrin luomaan luokkaan
pedagogisen rakkauden ilmapiirin. Tama nikyi luottamuksena oppilaiden oppimi-
seen, mikd oli hyvin tirkedi, jotta my6s oppilas itse tuli vakuuttuneeksi mahdolli-
suuksistaan. Vilittdvind opettajana suunnittelin oppimistilanteet mahdollisimman
edullisiksi oppimiselle ja otin huomioon kunkin oppilaan tarpeet ja yksilollisen ete-
nemistahdin hyédyntien my6s tukiopetusta ja monia muita tukitoimia. (Vrt. Maittd
& Uusiautti 2014, 113.) Monissa tutkimuksissa on 16ydetty yhteys kannustavan
opettaja-oppilassuhteen ja koulumenestyksen vililld (esim. Hughes ym. 2008; Kosgir
& Tement 2014). Niyttid siltd, ettd limmin ja kannustava opettaja-oppilassuhde
vahvistaa oppilaan sitoutumista kouluun seka halua ja motivaatiota oppia ja parantaa

koulumenestystiin (Davis 2006).

Saavutusten ja onnistumisten juhlistaminen

Opettajan tulisi huomata jokaisen oppilaan onnistumisen hetket ja antaa niihin
liittyvidd myonteistd palautetta ja julkista tunnustusta aina kuin mahdollista (Salme-
la, Uusiautti & Maittd 2015, 137). Oppilaiden edistyminen ja onnistumiset olivat
kouluarkemme suuria ilonaiheita. Itsetunnon kehittymisen kannalta on tirkedd, ettd
positiivinen palaute kytkeytyy oppilaan toimintaan eika ole tyhjii kiittamistd. Oikean-
laisen palautteen avulla lapsi oppii, ettd tyonteko johtaa menestykseen. Positiivinen
palaute on erinomainen tydkalu my6nteisen toiminnan vahvistamiseen, mutta lapset
nikevit ansaitsemattoman palautteen ldpi ja se voi heikentdi heididn luottamustaan
myos tulevien ansaittujen kiitosten osalta. (Seligman 2007.) Mueller ja Dweck (1998)
huomasivat, ettd kun positiivinen palaute kohdistettiin oppilaan ponnisteluihin ja
tyontekoon kykyjen ja suoritusten sijaan, osoittivat oppilaat sinnikkyytti ja mielihyvin
kokemuksia. He selittivit epdonnistumisia yrityksen puutteella ja kokivat voivansa
itse vaikuttaa niihin. Ponnistelujen palkitseminen johti my6s oppilaiden kovempaan
tyontekoon ja uusien haasteiden etsimiseen.

Oppilaiden ahkeruuden ja tyételidisyyden huomioimiseksi jirjestin luokassa
silloin téll6in palkintojuhlia. Silloin pidimme pienen hetken vapaata opiskelusta ja

iloitsimme oppilaiden ty6n tuloksista herkuttelemalla ja viettimilld aikaa yhdessa.
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Oppilaiden tyépanoksen huomioiminen ja siitd palkitseminen toimi ikddn kuin
kollektiivisena What went well -harjoituksena, jossa opettajana sain mahdollisuuden
osoittaa kiitollisuuttani oppilaille heidin myonteisestd kouluasenteestaan, innokkaasta
osallistumisestaan ja siitd, ettd he yrittivit tehdd parhaansa koulutyén onnistumi-
seksi. Palkintojuhlien lisidksi oppilaiden saavutukset ja onnistumiset tuli huomioitua
kiitoskirjeissd ja muissa palautteissa, jotka osoitin pddosin suoraan oppilaille, mutta
sadnnollisesti myos vanhemmille. Kiinnitimme saavutuksiin huomiota my6s What
went well -harjoituksia tehdessimme, samoin Class meetingeissd jakaessamme
toisillemme kohteliaisuuksia ja kiitosta. Lisdksi oppilaat palasivat onnistumisen
hetkiinsi joka perjantai tiyttdessddn Viikkovihkosta. Samassa yhteydessd minulla
oli mahdollisuus huomioida heiddn saavutuksiaan ja edistymistdin.

Tutkijoilla on hyvin monenlaisia nikemyksid ulkoisten palkintojen merkitykses-
td oppilaiden motivaation ja suoriutumisen kannalta. Pddosa heistd on sitd mieltd,
ettei varsinkaan aineellisilla palkkioilla ole arvoa oppilaan motivaation lisddmisessa
(Witzel & Merker 2003). Itsekin uskon kiinnostavien ja sopivan haasteellisten oppi-
mistehtdvien voimaan sisdisen motivaation herittdjini, ja flow-ilmion nikékulmasta
ajattelen tyoskentelyprosessin olevan télloin itsessddn hyvin palkitseva (vrt. Nakamura
& Csikszentmihalyi 2009). Siitd huolimatta halusin kiyttdd luokassani runsaasti
verbaalista palkitsemista ja myds jonkin verran aineellisia palkintoja. Suullisen pa-
lautteen on todettu vaikuttavan myonteiselld tavalla oppilaiden sisdiseen motivaa-
tioon. Aineellistenkaan palkintojen ei katsota siini tapauksessa olevan motivaation
kannalta haitallisia, mikéli ne ovat odottamattomia ja annetaan rohkaisevassa ja
kannustavassa ilmapiirissi. Tarkedd on myos se, ettd niilld ei pyritd kontrolloimaan
oppilaan toimintaa. (Deci, Kostner & Ryan 2001.) Loremanin (2011, 46) mukaan
oppilaiden saavutusten sddnnéllinen huomiointi ja juhlistaminen ovat tirkeitd osa-
tekijoitd limpimin ja ldheisen opettaja-oppilassuhteen kehittymisessi ja olennainen
toimintamalli vilittivissd luokkayhteisossi. Itse liitin palkitsemisen oppilaiden
ahkeruuteen, saavutuksiin ja onnistumisen kokemuksiin ja kéytin sitd myonteisten
tunteiden lihteend sekd limpimin ja oppimiseen innostavan tydskentelyilmapiirin
yhtend osatekijand. Ndin ajateltuna palkitseminen toimi keinona keskittyéd oppilaan
toiminnan myonteisiin puoliin, miké voidaan nihdi yhtend vilittdvin opettajuuden

padperiaatteista (Uusiautti & Maiittd 2013a, 115).

Monipuolinen ja my6nteinen arviointi
Oppilaiden saavutuksia ja oppimisen edistymistd voi ja tulisi arvioida monella eri

tavalla. Oppilaat ovat erilaisia ja oppivat eri tavalla, joten heille tulisi tarjota monen-
laisia tapoja osoittaa tietojaan ja taitojaan. Arviointikiytinteiden tulee olla reiluja ja
oikeudenmukaisia kaikille oppilaille. Vaikka oppilaiden opiskelukokemukset eivit
ole samanlaisia, tulisi heilld kaikilla silti olla yhtd hyvit mahdollisuudet menestyi.

Arvioinnin tulisi olla my6s olla motivoivaa ja innostavaa. Myonteiset arviointiko-
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kemukset kannustavat oppilaita oppimiseen ja pitivit ylld opiskelumotivaatiota.
(Atjonen 2007.)

Yritin pehmentdd arviointiprosessia kokonaisuudessaan ja 16ytdd tapoja, jotka
tekisivit arviointitilanteesta oppilaalle miellyttivimmin. Tavallisten kokeiden si-
jaan kidytimme paljon parikokeita. Niitd tehdessddn oppilaat saivat tukea toisistaan
ja samalla tilaisuuden harjoitella vuorovaikutustaitoja. Korvasimme kokeita myds
erilaisilla projekteilla. Oppilaat valmistivat portfoliotyyppisid oppimiskansioita ja
tekivit esitelmid esitysgrafiikoita hyddyntden. Niissd annoin tilaa oppilaiden eri alojen
asiantuntemukselle ja huomioin heidin mielenkiinnon kohteitaan ja vahvuuksiaan.
Joskus opintojakson arviointi suoritettiin oppilaiden ryhmissi valitseman ja aikaan-
saaman arviointituotoksen avulla. Tuotos saattoi olla esimerkiksi ndytelmd, elokuva,
opetustuokio tai seindposteri. Kdytimme myos itsearviointia ja vertaisarviointia.
Itsearvioinnin tulisi olla olennainen osa oppimista. Se harjoituttaa oppilaita reflektii-
viseen ajatteluun ja on tirked johdattelija motivaatioon ja tavoitteiden saavuttamiseen.
(McMillan & Hearn 2008.) Vertaisarviointia hyédynsimme yhteisissd arviointi-
keskusteluissa sekd pariarvioinnissa, jossa oppilaat arvioivat toistensa tuotoksia ja
oppimistehtivid. Tamai oli perusteltua, koska arvioinnin tekeminen nihddin hyvin
syvillisend oppimiskokemuksena, joka mahdollistaa oppilaiden oppimisen toistensa
toistd (Atjonen 2007, 87).

Tein parhaani vihentiikseni oppilaiden kokeisiin liittyvéi jinnitystd ja ahdistusta.
Oppilas, joka kirsii koeahdistuksesta, ei vilttdmaittd pysty osoittamaan oppimisensa
todellista tasoa (Bensoussan 2012,204) ja saattaa siksi olla koe- ja koulumenestyksel-
tddn muita heikompi (von der Embse, Barterian & Segool 2013, 58). Vaikka suosin
oppilaslihtoisid arviointimenetelmid, kiytin esimerkiksi matematiikassa perinteisia
paperikokeita. Talloin kokeilin jinnityksen lieventdmiseen mindfulness-tekniikoita,
joiden kdytostd on saatu rohkaisevia tuloksia (esim. Bellinger, DeCaro & Ralston
2015). Pohdimme my®s sitd, miten oppilaat voisivat vahvuuksia hyédyntimalld 16yt
itsestddn uudenlaisia voimavaroja jannittivdin tilanteeseen. Toiveikkuutta toi myos
kasvun asenne -nakokulma (ks. Dweck 2012), joka yhdistdd kokeissa menestymisen
ahkeraan harjoitteluun ja huolelliseen valmistautumiseen eikéd oppilaan dlykkyyteen
tai muihin kykyihin. Sinnikkédsti rohkaisin oppilaita optimismiin ja positiiviseen
asenteeseen. Vililld teimme mielikuvaharjoittelua ja oppilaat visualisoivat itsensd
tilanteeseen, jossa olivat tyytyviisend ja onnellisena hyvilld arvosanalla varustettu
koepaperi kidessddn.

Lihestyin oppilasarviointia myonteiselld asenteella. Vaikka luonnollisesti pyrin ar-
vioinneissani oikeudenmukaisuuteen, luotettavuuteen ja lipinidkyvyyteen (vrt. Atjonen
2007), halusin kuitenkin enemmin korostaa asioita, joita oppilas osasi kokeessa kuin
niitd asioita, joita hin ei vield hallinnut. Kirjoitin kokeisiin, projektit6ihin ja muihin
arvioitaviin tuotoksiin yleensd aina sanallisen palautteen, jossa keskityin oppilaan
onnistumisiin. Kuitenkin tehokkaaseen oppimisen ohjaamiseen ja asetettuihin kor-
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keisiin odotuksiin kuului my6s oppilaan informointi niistd oppimisen tai tehtivin

osa-alueista, joissa hin vield voisi parantaa omaa suoritustaan.

6.2 Toimintatutkimusprosessin kuvaus

Tutkimukseni sai kimmokkeensa omassa ty6arjessani esiin tulleesta haasteesta (vrt.
Stringer 2014, 1). Olin jo vuosia huolestuneena seurannut, miten oppilaiden kouluin-
nostus ndytti vihenevin heidin siirtyessddn vuosiluokalta toiselle. Samanaikaisesti
kansalliset ja kansainviliset raportit todensivat timin olevan koko Suomea ja myos
monia muita maita koskeva ongelma (mm. OECD 2014, 21). Halusin etsid keinoja,
joiden avulla olisi mahdollista tukea oppilaiden koulumielekkyyden sidilymisti ja
edistdd oppilaiden positiivista kiinnittymistd kouluun. Toimintatutkimuksen avulla
oli mahdollista tehokkaasti kohdentua omaan toimintatapaani ja kiytinteisiini ja
niitd uudistamalla tavoitella tietoa ja ratkaisuja oppilaiden myénteisen koulupolun
turvaamiseksi. Tutkimus oli luontevaa suorittaa alakoulun viimeiseni kouluvuotena
jatkumona viidennelld luokalla alkaneelle yhteistyollemme oppilaiden kanssa. Nain
oppilaat ja vanhemmat olivat minulle tuttuja ja sain tutkimusluvat pyydettyi jo edel-
liseni kevaini, mikd mahdollisti tutkimuksen aloittamisen heti kuudennen luokan
ensimmaisind koulupdivina.

Toimintatutkimusprosessini tavoitteena oli hahmotella kouluilon olemusta ja
edistid sen olemassaoloa. Toimintatutkimusta voidaan ajatella lihestymistapana,
joka yhdistad kidytinnon kehittdmistyon ja tutkimuksen (Heikkinen 2015, 204).
Kehittimistyoni tyokaluiksi valitsin positiivisesta psykologiasta johdettuja luokka-
kdytanteitd, valittivin opettajuuden ja vanhempien kanssa tehtivin yhteistyon. Kurt
Lewin (1951) on sanonut, ettei ole mitddn niin kidytinnollistd kuin hyvi teoria” (ks.
Brydon-Miller, Greenwood & Maguire 2003, 15) ja se ajatus sopi erittdin hyvin
omaan tutkimukseeni. Tutkimukseni teoreettiseksi selkdrangaksi valikoituneen
PERMA-teorian myo6td avautui hyvin moniulotteinen nikymi kouluilon ilmién
operationalisoimiseksi. Brydon-Millerin ym. mukaan teoria on toimintatutkimuk-
sessa todella hyodyksi vain silloin, kun se palvelee kiytintod myonteisen muutoksen
aikaansaamiseksi (Brydon-Miller ym. 2003, 15). Juuri tédstd oli omassa tutkimuk-
sessani kyse. Koin Seligmanin ajatusten istuvan erinomaisesti koulumaailmaan ja
tarjoavan kattavan kokonaiskuvan tekijoistd, joiden uskoin vaikuttavan paitsi op-
pilaiden hyvinvoinnin, my6s koulumielekkyyden ja positiivisen oppimisilmapiirin
taustalla. PERMA-teorian elementtien avulla tutkimukseni toteutus 16ysi muotonsa
ja teoreettinen viitekehys yhdistyi saumattomasti kdytinnon toimintaan. Teoria ja
kiytinto olivat tutkimuksessani sidoksissa toisiinsa ja kuvastuivat saman asian eri
puolina (vrt. Heikkinen 2015, 205).

Ennen tutkimuksen aloittamista minulla oli muutama kuukausi aikaa rakentaa
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teoreettista tietdimystini ja positiivista psykologiaa kisittelevdin tutkimuskirjallisuu-
teen perehtymilld etsid sopivia kiytinteitd ja harjoitteita jokaisen PERMA-teorian
osatekijan operationalisoimiseksi. Tein my6s alustavan toimintasuunnitelman siitd,
millaisia positiivisen psykologian teemoja tulisimme kisittelemdén, missd vaiheessa
kukin pedagoginen kiytinne otettaisiin ohjelmaamme ja kuinka usein sitd yhden
syklin aikana keskimdirin toistettaisiin. Vaikka olinkin etukiteen perusteellisesti
suunnitellut tutkimuksen toteutusta, en syksylld aloittaessani voinut olla varma,
mihin kevitlukukauden péittyessi tulisimme lopettamaan. Toimintatutkimuksen
erityislaatuun kuuluu dynaaminen eteneminen, jossa yksi askel johtaa seuraavaan ja
jossa tutkimuksen suunta voi huomattavastikin poiketa alkuperiisestd suunnitelmasta
(Ivankova 2015, 44-46). Myoskdin tutkimuskysymyksid en pystynyt tutkimuksen
alkaessa yksityiskohtaisesti méidritteleméddn, vaan ne tdsmentyivit prosessin edetessd
ja oman ymmarrykseni lisddntyessi tutkittavasta ilmidstd ja tiedosta, jota toiminnan
tuloksena syntyi. Luokkatoimintaamme havainnoidessani ja aineistoa kerdtessini
hahmottui vihitellen se, mikd tutkimuksessani tuntui merkitykselliselta.

Tutkimukseni eteni ennalta suunnittelemiini pedagogisiin menetelmiin nojautuen.
Sykleji oli seka syys- ettd kevitlukukaudella kaksi ja olin etukéteen médrittinyt niiden
pituudet ja syklien lopussa olevat mittausajankohdat. Tutkimuksen edetessi perehdyin
koko ajan lisdd positiiviseen psykologiaan. Niin tehdessini tutustuin moniin inter-
ventioihin, joiden ajatuksia tai harjoitteita sisdllytin omaan toimintasuunnitelmaani.
Kouluty6 vuodenkiertoineen asetti kuitenkin kehyksensi tutkimukseni toteutukselle.
Tutkimusteemojen lipikdymisen piti tapahtua péivittiisen kouluajan puitteissa ja
kuudennen luokan oppisisiltdjen ohessa. Vililld oli niin kiire, ettd tutkimussisiltdjen
mairid ja laajuutta oli hetkellisesti supistettava. Ajan rajallisuuden vuoksi jouduin
ohittamaan kiinnostavia aihekokonaisuuksia. Olin kuitenkin tyytyviinen siihen,
ettd teoreettisen tietimykseni lisddnnyttydkin koin valinneeni interventioni toteu-
tustavoiksi omien tutkimuskysymyksieni ja positiivisen psykologian ydinajatusten
kannalta oikeita asioita.

Ensimmiinen sykli oli tutkimukseen orientoitumista. Panostin siihen erityisen
paljon, koska uskoin innostavalla alulla olevan vaikutusta koko tutkimusvuoden
kulkuun. Ensimmiisen syklin alussa toteutin alkumittauksen ja esittelin oppilaille
ja vanhemmille tutkimukseni tavoitteet, sisillot ja aineistonkeruumenetelmat siltd
osin kuin ne olivat siind vaiheessa tiedossa. Orientoitumisvaiheen aikana haastattelin
oppilaat ensimmiisen kerran. Samoin esittelin heille Seligmanin PERMA-teorian
ja sen eri osatekijit. Kdvimme ldpi positiivisen psykologian nikemyksid, esimerkiksi
positiivisen ajattelun rakennusaineksia ja flow-tilan syntymisen edellytyksid. Otim-
me myos uudet pedagogiset kdytinteet osaksi péivittdistd kouluarkeamme. Lisaksi
aloitimme yhteistoiminnallisen ty6skentelyn ja sen my6td laajamittaisen panostuk-
sen yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoihin. Ensimmaiinen sykli padttyi ensimmiiseen

oppilailla ja vanhemmilla teetettyyn vilimittaukseen.
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Toiselle syklille oli ominaista orientoitumisvaiheen asioiden syventiminen. Voisin
kutsua sitd my6s omaksumisen vaiheeksi. Paneuduimme yhi enemmin positiiviseen
psykologiaan, mydnteisen ajattelun ja kiitollisuuden voimaan seki sinnikkyyden
vahvistamiseen. Ensimmiisen syklin aikana aloitetut kiytinteet olivat jo oppilaille
tuttuja, joten lisisimme ohjelmaamme mindfulness-harjoitukset, class meetingit ja
leivontavuorot. Samoin esittelin oppilaille luonteenvahvuudet ja teimme VIA-testin,
jonka tarjoaman vahvuusprofiilin my6td lihdimme harjoittelemaan vahvuuksien
kiyttod kdytinnossd. Oppilaat olivat omaksuneet yhteistoiminnallisen tyoskentelyn
piidperiaatteet, joten syvensimme menetelmin kiyttod harjoittelemalla uudenlaisia
tydtapoja ja rakenteita. Kodin ja koulun vilinen yhteistyo oli toisen jakson aikana
erityisen vilkasta. Toinen jakso péittyi ennen joulua toiseen vilimittaukseen.

Kolmannelle vaiheelle oli ominaista opittujen asioiden syvillinen prosessointi
ja soveltaminen. Oppilaiden ymmirrys tutkimusteemoista kasvoi koko ajan ja he
pystyivit jo hyddyntiméidn omaksumiaan tietoja omassa elimissddn ja oppimises-
saan. Edelleen vahvistin myonteistd ajattelua ja optimismia ja painotin ajatusten
ja asenteiden merkitystd tulevan toiminnan mairittdjind. Opitut luokkakiytinteet
olivat 16ytineet oman paikkansa ja ajoituksensa viikkorytmissimme. Kolmannen
syklin my6td kdynnistimme Viikon vahvuus -projektin, joka jatkui intervention
loppuun asti. My6s Iloiset boxit ja Surusyoppd otettiin luokassa kiyttoon. Kolmas
jakso paittyi jalleen vilimittaukseen.

Neljannessd syklissd jatkoimme kaikkea sithen mennessi opittua. Oppilaat syven-
sivit ja sovelsivat yhid enemmin tietojaan ja taitojaan. Bucket filling -menetelmin
my6td opimme uuden ja hauskan lihestymistavan sosiaalisten taitojen harjoitteluun.
Samalla my6s suoritimme menneen tutkimusvuoden reflektointia. Arvioimme yhdes-
sd kuljettua tutkimusmatkaa ja katsoimme myos jo tulevaan. Oppilaiden ja vanhem-
pien kanssa pohdimme, millaisilla eviilld olimme onnistuneet oppilaat varustamaan
alkavaa ylikoulua ja koko eldimai varten. Syklin huipennus oli leirikouluviikko, jonka
aikana saimme tilaisuuden testata monia lipikiytyjd oppeja kiytinnossi. Tutkimuk-
sen viimeisilld viikoilla haastattelin jalleen oppilaat, ja syklin péittyessd oppilaat ja
vanhemmat osallistuivat loppumittaukseen.

Oman toimintani reflektointi kuljetti tutkimustani eteenpdin ollen luonnollinen
osa kaikkia sen vaiheita. Reflektiivisen perusotteen my6ti tutkimuksen vaiheet lomit-
tuvat toisiinsa ja toiminta ja ajattelu yhdistyvit perakkaisind suunnittelun, toiminnan,
havainnoinnin ja reflektoinnin sykleind (vrt. Heikkinen 2015, 211-213). Coghlan
ja Brannick (2010) mairittelevit reflektoinnin prosessiksi, jossa tutkija ikddn kuin
vetdytyy tutkittavan tilanteen ulkopuolelle kyseenalaistaakseen sen, voidakseen ym-
mirtdd sitd syvemmin ja suunnitellakseen tulevaa toimintaa. Reflektointi on hyvin
tirked yhdistiva tekijd kdytinnon tilanteen, arvioinnin ja uuden toiminnan vililla.
(Coghlan & Brannick 2010, 24-25.) Silloin kun toimintatutkimus suoritetaan aka-

teemiseen tutkinnon saavuttamiseksi, on Zuber-Skerrittin ja Perryn (2002) mukaan
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kdynnissi oikeastaan kaksi toimintatutkimussyklida samanaikaisesti. Toinen sykli on
varsinainen tutkimussykli sisdltden toiminnan suunnittelua, toteutusta ja arviointia.
Tdtd Zuber-Skerritt ja Perry (2002) kutsuvat ydinsykliksi. Tamin lisiksi aktivoituu
niin sanottu opinndytesykli, joka keskittyy ydinsyklin reflektointiin. Omassa tys-
sdni tdmi tarkoitti sitd, ettd samalla kun olin uppoutunut toimintatutkimukseni eri
vaiheisiin, piti minun koko ajan arvioida ja tarkkailla, miten tutkimukseni edistyy ja
mitd opin sen tekemisestd. Itsereflektiossa hyddynsin samalla tavalla suunnittelun,
toiminnan ja arvioinnin askelmia. Pyrin arvioimaan seki tutkimustani ettd sitd
koskevaa reflektointiani ulkopuolisen silmin ja tulemaan tietoiseksi ajatussisillis-
tini, kokemuksistani ja toiminnastani. Piallekkdisen reflektoinnin dynamiikka on
keskeinen edellytys oppimisen syntymiselle. Se jalostaa toimintatutkimusprosessin
paivittdisti ongelmanratkaisua korkeammalle tasolle. (Coghlan & Brannick 2010, 12.)
Reflektointi voi tapahtua sekd toiminnan aikana (reflection-in-action) etti sen
ulkopuolella (reflection-on-action) (Bell & Aldridge 2014, 16). Omat tydpiivini
tutkimuksen toteuttamisen parissa olivat niin kiireisid, ettd paneuduin tavallises-
ti oppituntien jilkeen reflektoimaan havaintojani, kokemuksiani ja toimintaani.
Kirjoitin muistiinpanoja tutkijan pdivikirjaani samalla kun kédvin mielessini lipi
pdivin tapahtumia. Talld systemaattisella toiminnalla pyrin avaamaan silmini niille
merkityksellisille hetkille, joita pdivin aikana olimme oppilaiden kanssa kohdanneet.
Coghlan ja Brannick (2010, 27) toteavat, ettd paivikirjan kirjoittaminen voi olla
hyvin tarpeellinen viyla reflektiivisten taitojen kehittimiseen. Kirjoittaminen auttaa
tutkijaa reflektoimaan kokemuksiaan, ymmartimadn omia ajatuksiaan ja ennakoimaan
tulevia toimintoja (Boud 2001). Itselleni péivakirjan kirjoittaminen oli ylivertainen
keino saada oiottua mielessini olevaa ajatusten ja kokemusten sekamelskaa. Kir-
joittamalla sain tismennettyd ajatteluani ja tunteitani ja tulin eri tasolla tietoiseksi
omasta sisdisestd toiminnastani. Jokainen péivi tuotti valtavan méddrin uutta tietoa
tutkimuksen etenemisestd, kiytinteiden toimivuudesta, oppilaiden reaktioista ja
toiminnasta seki luokkayhteisomme sosiaalisista rakenteista. Kirjoittamalla asiat ylos
pystyin erittelemédin tapahtunutta ja suodattamaan tutkimuksen kannalta olennai-
sia asioita muusta informaatiotulvasta. Reflektiivisen péivikirjan kirjoittaminen oli
my0s keino kisitelld tutkimuksen toteuttamiseen liittyvid epavarmuuden ja turhau-
tumisen hetkid sekd pohtia uudelleen niitd tilanteita, jolloin oma opettajuuteni tai
ammatillinen harkintakykyni oli joutunut koetukselle. Pdivikirjan avulla tapahtuva
vuoropuhelu oman itseni kanssa nousi tutkimuksessani erityisen merkitykselliseen
asemaan senkin takia, ettd suoritin tutkimukseni yksin eiké tutkimukseen liittyvin
dialogin kdyminen kollegoiden kanssa ollut timan vuoksi mahdollista. Tosin Bell ja
Aldridge huomauttavat, ettd myds oppilaiden nikemykset voivat tarjota opettajan
itsereflektoinnille arvokkaan lihdeaineiston (Bell & Aldridge 2014, 17).
Tutkimusprosessi sai alkunsa padtoksestini asettaa oma toimintani kriittisen tarkas-
telun ja kehittdmisen kohteeksi. Toimintatutkimuksen spiraalinen rakenne mahdol-
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listaa sen, ettd tutkimusprosessia arvioidaan koko ajan. Reflektiosykli on tutkimuksen
kannalta ratkaisevan tirked. Silloin tutkija-opettaja tarkastelee, mitd toimenpiteitd
on suoritettu ja miten tehokkaita toimenpiteet ovat olleet seki pddttid, onko suun-
niteltuihin toimenpiteisiin syytd tehdd muutoksia. On kuitenkin hyvin oleellista, etti
tutkija-opettaja reflektoi ja tarkastelee kriittisesti prosessia koko ajan eiki pelkistdin
syklin pddttyessd. (Mertler 2014, 44.) Oma reflektointini oli jatkuvaa ja paivittdista.
Koulupiivin pditteeksi arvioin piivin toimintaa ja sen perusteella suunnittelin jat-
kotoimenpiteitd. Uusi toiminta rakentui edellisen toiminnan jatkumoksi. Tarvittaessa
tein lisdyksid tai pienid suunnanmuutoksia toimintasuunnitelmaani. Jokaisen syklin
paitteeksi reflektointiin tarjoutui kuitenkin aivan erityinen mahdollisuus saadessani
oppilailla ja vanhemmilla teetetyt tutkimuskyselyt luettavakseni. Niiden my6ti sain
vilittdmin palautteen syklin onnistumisesta oppilaan ja kodin nikokulmasta. Tut-
kimuskyselyiden ja oman reflektointini vuoropuhelun varassa minulla oli selkeit ja

perustellut lihtokohdat seuraavan syklin toiminnan suunnitteluun.

6.3 Tutkimushenkilot

Toteutin tutkimukseni omalla tyopaikallani sodankyliliiselld alakoululla. Koulum-
me sijaitsee kirkonkylidn tuntumassa, mutta osa oppilaista kulkee bussikuljetuksella
sivukylistd. Kooltaan koulumme on keskisuuri. Oppilasmiiri vaihtelee tavallisesti
130-140 oppilaan vililld. Toisaalta koulumme huokuu leppoisaa kylikoulumaista
tunnelmaa, toisaalta ilmapiiri on urbaanin virei erilaisten kansallisten ja kansainvi-
listen hankkeiden ja kehittimisprojektien ollessa keskeinen osa koulumme arkipéivaa.

Suoritin tutkimukseni lukuvuonna 2013-2014. Silloin koulussamme oli poikkeuk-
sellisen suuri kuudes luokka, joka oli jaettu kahteen itsendiseen ryhmdin, joilla kum-
mallakin oli oma luokanopettajansa. Omassa puoliskossani oli neljitoista oppilasta,
joista tyttdjd oli yksitoista ja poikia kolme. Ryhmai oli ollut suurin piirtein samassa
kokoonpanossa jo viidennelld luokalla, jolloin aloitin sen opettajana. Muuttoliikkeen
vuoksi kaksi oppilasta ldhti pois ja yksi tuli tilalle ennen kuudennen luokan alkua.
Tavallisesti opetin omaa ryhmiini kahdeksantoista tuntia viikossa. Tamin lisiksi
oppilaat opiskelivat muiden opettajien johdolla kisit6itd, musiikkia, fysiikkaa, kemiaa,
luonnontietoa ja valinnaisaineita.

Oppilasryhmini oli kirjavuudessaan ja heterogeenisyydessiin hyvin tavanomai-
nen lapsiryhmi. Luokkaan mahtui aktiivisia ja helposti innostuvia ekstrovertteji,
hiljaisempia tarkkailijoita sekd itsendisid ja rohkeita oman tien kulkijoita. Koulu-
menestyksessi ja oppimisessa oppilaiden vililld oli suuria eroja. Osalla oppilaista oli
pulmia tarkkavaisuudessa tai diagnosoitu oppimisvaikeus. Lisdksi oli jonkin verran
haasteita kdyttdytymisessi ja sosiaalisissa suhteissa. Yksi oppilas oli pydrituolissa.
My6s perhe- ja kotitaustaltaan oppilaat tulivat erilaisista lihtokohdista. Luokas-
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samme oli kiyt6ssd monenlaisia pedagogisia tukitoimia, ja koulunkdynnin ohjaaja
oli mukana useimmilla tunneilla.

My6s oppilaiden vanhemmat olivat tavallisia vanhempia. Heidin aktiivisuutensa ja
osallistumisensa vaihtelivat niin kuin missi tahansa koululuokassa. Kaikkien asenne
tutkimusta kohtaan oli kuitenkin alusta asti mydnteinen. Tavoitteena oli aktivoida kum-
matkin vanhemmat oppilaiden koulutydn tukemiseen, mutta tutkimuksessa ei laitettu
painoarvoa sille, kumpi vanhemmista kulloinkin osallistui tai vastasi kyselylomakkeisiin.

6.4 Tutkimusaineisto

Tutkijan pddtokseen siitd, millaisia aineistoja tutkimuksessa keritiin, vaikuttaa ensi-
sijaisesti tutkimusongelman laatu. Tutkijan tulee pohtia, millaiset aineistot parhaiten
lisdavit hinen ymmarrystidn tutkittavasta ongelmasta. Toimintatutkimuksessa pai-
notus on tutkijan toiveessa ymmartdd omaa kiytdnnon toimintaansa ja keriti tietoa,
joka on tarkoituksenmukaista ja saavutettavissa. (Mills & Butroyd 2014, 76.) Tomalin
(2010, 35) mukaan oikeanlaisen tiedonhankintamenetelmin valinta on ratkaisevan
tirkedd luotettavan ja pitevin tiedon saamiseksi toimintatutkimuksessa. Toimintatut-
kimuksissa nojaudutaan usein ensisijaisesti kvalitatiivisiin aineistoihin. Sitd voidaan
perustella esimerkiksi niin, ettd laadullisen aineiston avulla tutkija pystyy reagoimaan
herkemmin tutkittavan yhteison tarpeisiin. Omassa tutkimuksessanikin padpaino oli
laadullisten aineistojen kerddmisessd ja tulkinnassa, mutta kvantitatiivinen aineisto
tiydensi kokonaiskuvaa tarjoamalla tietoa esimerkiksi intervention tehokkuudesta
(vrt. Ivankova 2015, 196).

Kun tutkimusta tehdddn koulukontekstissa, jossa jokainen koulupiivi ja oppitunti
ovat erilaisia ja jossa seki opettaja ettd oppilaat kiyttiytyvit eri tavalla eri aikoina ja
eri olosuhteissa, kohtaa tutkija erityisen haasteen kerityn aineiston relevanttiuden
ja merkityksellisyyden osalta (Mills & Butroyd 2014, 76). Téssd tutkimuksessa pyrin
triangulaation avulla varmistamaan, ettd aineistoni on luotettavaa ja edustaa niitd
todellisia nikemyksid, joita oppilailla ja vanhemmilla oli tutkittavista asioista.

Triangulaatio tarkoittaa, ettd tutkimuksessa kiytetdin useaa eri menetelmai,
tutkijaa, aineistolihdettd tai teoriaa lujittamaan saatuja tutkimustuloksia. Se
vihentdd sattumanvaraisten tulkintojen ja vain yhden menetelmin kiytostid ai-
heutuvien systemaattisten vidristymien mahdollisuutta. (Onwuegbuzie & Leech
2007, 239-240.) Sen avulla pyritidn vahvistamaan tutkimustulokset osoittamalla,
ettd yksittiiset mittarit ovat linjassa tai eivit ainakaan ristiriidassa niiden kanssa
(Miles, Huberman & Saldafia 2014, 299). Aineistotriangulaation periaatetta
noudattaen pdddyin valitsemaan tiedonhankintamenetelmikseni kyselylomakkeen,
haastattelun ja observointiin perustuvan tutkijan pdivikirjan. Hincheyn mukaan
triangulaation toteutuminen edellyttdd vihintddn kolmen eri aineistotyypin ke-
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rigmistd (Hinchey 2008, 76). Triangulaatiota kiytetidn sosiaalitieteissi my6s sen
takia, ettd tutkittavasta ilmi0std saataisiin mahdollisimman monipuolinen kuva
(van Drie & Dekker 2013, 339). Tami oli perusteena my6s oman tutkimukseni
tiedonhankintamenetelmien valinnalle. Seuraavaksi tarkastelen kutakin kdyttimédani
menetelmdd hieman tarkemmin.

Kyselylomakkeet
Kiytin kyselylomakkeita oppilaiden alkumittauksessa sekd oppilaiden ja van-

hempien vilimittauksissa. Kyselylomakkeiden avulla on mahdollista tehokkaasti
kerdtd tutkittavien asenteisiin, kisityksiin ja mielipiteisiin liittyvdd tutkimusai-
neistoa (Mertler 2014, 144). Koin kyselylomakkeiden kidyton hyvin tarpeelliseksi
tutkimuksessani. Niiden avulla sain vilitontd palautetta oppilailta ja vanhemmilta
jokaisen syklin paitteeksi ja pystyin arvioimaan intervention vaikuttavuutta kou-
luilon edistimisen nikékulmasta. Mahdollisimman yksityiskohtaisen ja luotettavan
tiedon saamiseksi oppilaiden ja vanhempien nikemyksii oli kerittavi tutkimuksen
edetessd. Vilimittausten avulla olin koko ajan selvilld tutkimuksen tehokkuudesta
ja sain tietooni asioita, joita en olisi tavoittanut turvautumalla pelkdstddn alku- ja
loppumittauksiin ja haastatteluihin.

Kiyttimini alkumittauslomake 16ytyy liitteestd 1. Sen avulla kartoitettiin oppi-
laiden kouluilon liht6tasoa. Lomake sisdlsi kaksi tehtdvad. Ensimmiisessd tehti-
vissi esitettiin kouluty6hon liittyvid, PERMA-teoriasta johdettuja vdittimid, joihin
oppilaat vastasivat neliportaisella Likert-tyyppiselld asteikolla (1 = tdysin samaa
mieltd, 4 = tiysin eri mieltd.) Jitin asteikosta tietoisesti pois neutraalin En osaa
sanoa -vaihtoehdon, jotta saisin kultakin oppilaalta selkein mielipiteen véittiman
suhteen. Toisessa tehtdvissd oppilaat arvioivat asteikolla 1-5, kuinka mukavaa heisti
oli aamuisin ldhted kouluun. Kummatkin tehtévistd toistuivat sellaisenaan myos
jokaisessa vilimittauksessa.

Varsinaisessa vilimittauslomakkeessa (ks. liite 2) oli seitsemin tehtivii. Ensimmaii-
sessd tehtdvissd mitattiin oppilaiden ajatuksia kouluty6hon, vanhempien tarjoamaan
tukeen ja opettajan toimintaan liittyen. Kouluty6n osio rakentui PERMA-teorian
pohjalta ja oli sama kuin alkumittauksessa. Vanhempien toimintaa kisitteli yhdeksin
viittdimid, jotka olin muodostanut vanhempien tukeen ja osallistumiseen liittyvin
tutkimustiedon ja kirjallisuuden perusteella (esim. Epstein 2009; Jeynes 2012; Sheldon
2009; Walker, Shenker & Hoover-Dempsey 2010). Opettajan toimintaa kisiteltiin
yhdessitoista viittimissd. Ne muotoilin vilittdvin opettajuuden periaatteiden poh-
jalta (Maittd & Uusiautti 2012; Midttd & Uusiautti 2014a). Tehtivd kaksi mittasi
interventioon sisiltyvien pedagogisten kiytinteiden mielekkyyttd. Valitsin siihen
kymmenen positiiviseen psykologiaan perustuvaa kdytinnettd ja sen lisdksi erillisi-
nd kohtina vanhempien, opettajan ja kaverien tarjoaman tuen. Oppilaat ilmoittivat

viisiportaista asteikkoa kdyttden, kuinka paljon eri toiminnot olivat tuottaneet heille
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iloa edellisen jakson aikana (1 = erittdin vihin, 5 = erittdin paljon). Tehtivissd kolme
selvitettiin avoimella kysymykselld oppilaiden mahdollisia flow-kokemuksia. Tehtivi
neljd oli sama kuin alkumittauksessa ja mittasi oppilaiden koulunkdynnin mielek-
kyyttd. Oppilaat ilmoittivat viisiportaisella asteikolla, kuinka mukavaa heisti oli ollut
edellisen syklin aikana lihted aamuisin kouluun. Tehtivit viisi, kuusi ja seitsemin
olivat kaikki avoimia kysymyksii ja kohdentuivat oppilaiden kokemaan kouluiloon.
Tehtavissi viisi oppilaat ilmoittivat asioita, jotka olivat tuottaneet heille eniten iloa
edellisessi syklissd. Tehtivi kuusi tuki ensimmaisen tehtdvin opettajaosiota. Oppilaat
kertoivat ensin, mitkd opettajaan liittyvit asiat olivat lisinneet heididn kokemaansa
kouluiloa ja toiseksi, mitki asiat olivat sitd vihentineet. Seitsemis tehtiva oli aivan
samanlainen kuin kuudes tehtivi, mutta kisitteli vanhempiin liittyvid asioita ja ndin
tarjosi lisitietoa ensimmdisen tehtivin vanhempia kisittelevin osion tueksi. Kysely-
lomakkeet tiytettiin aina koulussa ja varasin vastaamiseen kokonaisen oppitunnin.
Jarjestely osoittautui toimivaksi, koska oppilaat paneutuivat vastaamiseen huolellisesti
ja saivat mahdollisuuden tehdi tarkentavia kysymyksid, mikali eivit ymmirtineet
jotakin kohtaa. Oppilaat ilmoittivat vastauspaperissa nimensi. Ndin pystyin seuraa-
maan kouluilon kokemusten kehittymistd yksittdisen oppilaan osalta.

Vanhempien vilimittaukset (ks. liite 3) tarjosivat tirkein kodin nikékulman
oppilaiden kouluilon kokemusten tutkimiseen. Interventioni yksi pddtavoitteista
oli osallistaa vanhemmat lastensa koulunkéyntiin. Olettamukseni ja toiveeni oli,
ettd vilimittauksissa toistuva osallistumisen arviointi saattaisi toimia myonteisend
kimmokkeena vanhempien sitoutumiselle tihin tirkeddn tehtdvddn. Vanhempien
kyselylomakkeessa oli viisi tehtdvdd. Ensimmaiisessi tehtdvissd pyysin vanhempia
kuvaamaan, kuinka usein he olivat kotona tehneet erilaisia koulunkdyntiin liittyvia
asioita. Tehtdvissi oli kymmenen viittimdi ja vanhemman tuli ilmoittaa, oliko
kyseistd asiaa tehty pdivittdin, 1-2 kertaa viikossa, 1-2 kertaa kuukaudessa vai ei
lainkaan. Viisi viittimistd oli samoja kuin oppilaiden kyselyn vanhempien tukea
kisittelevissi osiossa ja viisi muuta vdittimad muodostin interventiomme sisalt6ihin
tai vanhempien kouluun liittyvin tuen eri muotoihin liittyen. Tehtévissi kaksi van-
hemmat arvioivat viisiportaisella asteikolla TIPS-tehtdvien merkitystd tavoiteltaessa
heidin tiiviimpdd osallistumistaan lapsen kouluty6hon. Kolmannessa tehtivissi
vanhempien piti puolestaan viisiportaisella asteikolla arvioida, kuinka mielellddn
lapsi oli kidynyt koulua edellisen jakson aikana. Tami tehtdvi oli yhteneviinen op-
pilaiden kyselylomakkeen tehtivin kanssa ja valitsin sen tukemaan oppilaan omaa
arviota kouluilon kokemuksesta. Tehtdvi neljd oli avoin kysymys ja laadin sen tueksi
oppilaan lomakkeen kouluiloa kisitteleville avoimille kysymyksille. Vanhemmat il-
moittivat ensin asioita, jotka kodin nikékulmasta olivat lisinneet oppilaan kouluiloa
ja toiseksi kertoivat asioista, jotka olivat vihentineet nditd tuntemuksia. Viimeisessi
tehtivissd vanhemmat ensin arvioivat numeerisesti edellisen syklin kodin ja koulun

vilisen yhteistyon laatua ja sen jilkeen perustelivat arvionsa avoimella vastauksella.

138 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



Vanhempien kyselylomakkeet lihetin suljetuissa kirjekuorissa oppilaiden mukana
koteihin jokaisen syklin viimeiselld viikolla. Pddosa vanhemmista palautti taytetyt
lomakkeet nopeasti takaisin ja jirjestely toimi muutenkin moitteettomasti.

Oppilaiden kaikki kyselylomakkeet olivat alkumittausta lukuun ottamatta tiysin
samanlaisia. Vanhempien loppumittaukseen (ks. liite 4) sen sijaan lisisin kolme kodin
ja koulun yhteistyohon liittyvid avointa kysymystd. Ensimmaisessi lisdkysymyksessi
pyysin vanhempia antamaan palautetta kuudennen luokan yhteistyosti. Seuraavassa
tehtdvissd heidin tuli eritelld, mistd hyvi kodin ja koulun yhteisty6 rakentuu. Vii-
meisessi tehtivissd vanhemmat kirjoittivat, mitkd kodin ja koulun vilisen yhteistyon
muodot tuottivat heille eniten iloa.

Varsinaisten vilimittausten lisiksi teetin oppilailla kaksi lisikyselyd. Toisen syklin
kdynnistyttyd oppilaat vastasivat kirjallisesti kahteen kysymykseen, joita hyddynsin
aineiston analyysissa muun aineiston ohella (ks. liite 5). Ensimmaiseksi oppilaat
kirjoittivat, mistd asioista heiddn kouluilonsa silld hetkelld koostui. Toisen kerran
kysyin asiaa vasta kevidn haastatteluissa, joten lisdkysely tarjosi mielenkiintoisen
nikokulman intervention alkupuolelta. Toisessa kysymyksessd pyysin oppilaita
pohtimaan, oliko kouluilo heiddn mielestddn pysyvi tila vai vaihteliko se eri pdivind
ja mikd mahdollisesti aiheutti vaihtelua. Tdtd asiaa sivusimme monissa keskuste-
luissamme, mutta kirjallisesti se tuli esille vain tissi yhteydessi. Huhti-toukokuussa
intervention viimeisen syklin puolivilissi pyysin oppilaita tdyttimadn vield yhden
kyselylomakkeen (ks. liite 6). Lomakkeessa oli kahdeksan avointa kysymystd van-
hempien ja opettajan tukeen liittyen sekd pedagogisten kiytinteiden mielekkyytta
kisittelevi tehtdvd. Vanhempiin ja opettajaan liittyvdd materiaalia kiytin aineistona
etsiessdni opettajakohtaisten tekijoiden ja vanhempien osallistamisen yhteyksii
oppilaiden kokemaan kouluiloon. Viimeisen tehtivin jitin hyodyntimaittid, koska

jokainen vilimittaus tuotti vastaavaa aineistoa.

Haastattelut

Hyvin usein toimintatutkimusten keskeisin tutkimusdata hankitaan haastattelemalla
(Stringer 2014, 104). Omassa tutkimuksessani haastattelin oppilaat sek syksylld ettd
kevialld. Stringerin mukaan toimintatutkimuksen tulee aina alkaa kvalitatiivisella
aineistonkeruulla, jotta saadaan kartoitettua osallistujien kokemuksia ja nikemyksia
(Stringer 2014, 101). Pidin haastattelua tutkimukseni tirkeimpini tiedonhankin-
tamenetelmind. Haastattelujen myotd sain tutkijana paljon lisitietoa ja pystyin
syventimidn ja laajentamaan ymmarrystini kouluilon ilmidsti ja asioista, jotka vai-
kuttivat sen taustalla. Hirsjdrvi ja Hurme toteavatkin, ettd haastattelun avulla voidaan
selventdd vastauksia ja syventdi tietoja. Haastattelussa ihminen nihdéin subjektina
ja hin saa mahdollisuuden tuoda esille itseddn koskevia asioita mahdollisimman
vapaasti. (Hirsjarvi & Hurme 2014, 35.) Koin hyvin arvokkaaksi kaiken sen tiedon,

joka haastattelujen tuloksena syntyi. Useimmilla oppilailla oli runsaasti ajatuksia ja
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mielipiteitd, jotka olivat suureksi hyodyksi haettaessa vastauksia tutkimuskysymyksiin.
Lisidksi haastattelutilanteet olivat emotionaalisesti palkitsevia kokemuksia. Oppilaat
vaikuttivat tyytyviisiltd kahdenkeskisessi juttutuokiossa ja opettajana koin tilanteen
erinomaiseksi mahdollisuudeksi keskittyé intensiivisesti yhteen oppilaaseen ja osoittaa
kiinnostusta hinen asioitaan ja mielipiteitddn kohtaan.

Haastattelujani voidaan luonnehtia puolistrukturoiduiksi. Puolistrukturoidut
haastattelut sijoittuvat lomakehaastattelujen ja strukturoimattomien haastattelujen
vilimaastoon (Norton 2009, 98-100). Puolistrukturoidulle haastattelulle on tyy-
pillistd, ettd kysymykset ovat kaikille samat, mutta valmiita vastausvaihtoehtoja ei
kiytetd, vaan haastateltava saa vastata omin sanoin (Eskola & Suoranta 2014, 87).
Vapaamman nikemyksen mukaan on my6s mahdollista, ettd tutkija vaihtaa kysymys-
ten jirjestystd tai sanamuotoa (Hirsjdrvi & Hurme 2014, 47). Haastattelutavassani
oli my6s teemahaastattelun piirteitd, koska seki syksylld ettd keviilld haastatteluni
runko muodostui PERIMA-teorian mukaisista teemoista, jotka olin pilkkonut erilli-
siksi kysymyksiksi (vrt. Eskola & Suoranta 2014, 87). Jaoin haastattelun temaattisesti
kuuteen osa-alueeseen. Vaikka kysymysten sanamuoto ja jirjestys saattoivat haas-
tattelutilanteissa vaihdella, etenin jokaisessa haastattelussa samaa teemarakennetta
noudattaen. Viisi ensimmadistd teemaa méadrdytyivit PERIVIA-teorian osa-alueiden
mukaisesti ja viimeinen teema kisitteli kouluilon osatekij6itd. Syksyn ja keviddn
haastattelujen teemarakenne oli sama, mutta kysymykset olivat osittain erilaisia (ks.
liitteet 7 ja 8). Myonteisiin tunteisiin liittyen pyysin oppilaita esimerkiksi kuvailemaan
onnistunutta koulupdivii seki asioita, jotka olivat heidin mielestidn mukavia omassa
luokkatoiminnassamme ja koulunkéynnissa ylipddnsi. Sitoutumiseen liittyvit kysy-
mykset kisittelivit innostavia koulutehtdvid, omaa lempioppituntia sekd asioita, jotka
herittivit oppilaissa tuntemuksia siité, ettd oma koulu on hyvi paikka. Ihmissuhteita
kisittelevd osa-alue oli kaikkein laajin. Kysymykset koskivat kaverisuhteita, ryhmissd
tyoskentelemistd, luokkailmapiirid, opettajan toimintaa ja persoonaa sekd vanhempien
tukea ja osallistumista. Merkityksellisyyden osa-alueeseen liittyen keskustelimme
esimerkiksi koulunkédynnin merkityksellisyydestd, oppilaiden osallistumis- ja vaiku-
tusmahdollisuuksista sekd oppilaiden yksil6llisyyden huomioimisesta kouluarjessa.
Keviin haastatteluissa puhuimme lisiksi vahvuuksista. Saavuttamisen teema sisilsi
kysymyksid menestymisen merkityksestd ja sen yhteydestd koulunkiynnin mielek-
kyyteen. Haastattelun viimeisessi osiossa pyysin oppilaita kuvaamaan tekijoita, joista
heiddn kouluilonsa silld hetkelld rakentui.

Haastattelutilanne edellyttdd aina luottamusta (Eskola & Suoranta 2014, 94).
Koin olevani timin vaatimuksen suhteen etuoikeutettu, koska olin saanut mah-
dollisuuden rakentaa lasten luottamusta itseeni jo edellisen yhteisen kouluvuoden
aikana. Haastattelutilanteemme oli keskusteleva ja vapaamuotoinen ja yritin parhaani
mukaan tehdé sen my6s mahdollisimman tasa-arvoiseksi, esimerkiksi kiinnittimalld

huomiota puhetapaani. Toisaalta keskustelumme tuntui luonnolliselta ja sujuvalta,
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koska vuorovaikutuksemme oppilaiden kanssa oli jatkuvaa ja vakiintunutta. Nauhoi-
tin haastattelut pienelld sanelukoneella, johon pyysin ennen haastattelun alkamista
oppilailta luvan. Haastattelut kestivit ajallisesti noin puoli tuntia. Teimme ne ennen
koulun alkamista tai koulupdivin jilkeen, jotta keskusteluhetkemme olisi ollut mah-
dollisimman hiiri6ton ja kiireeton. Oppilaat tulivat haastatteluihin hyvin mielelldin,
mutta saivat silti pienen palkinnon osallistumisestaan ja ylimadriisestd tyoajastaan.

Tutkijan pdivikirja

Tutkijan pdivikirjan kirjoittaminen on tirked osa toimintatutkimuksen metodologiaa.
Se on tutkimukseen liittyvien pddtosten kronikka, tutkijan ajatusten, tunteiden ja
kisitysten rekisteri. Tutkijan pidivikirja on myos dokumentti tutkijan lisddntyneestd
ymmirryksestd tutkimusprojektin edetessi. (Herr & Anderson 2015, 98.) Tutkijan
piivakirjaa olisi hyvd kiyttid myos eettisiin pohdintoihin ja tutkimuksessa vastaan
tulleiden eettisten valintojen kirjaamiseen. Pdivikirjan avulla tapahtuvan reflektoinnin
kautta tutkija voi tulla tietoisemmaksi omasta arvoperustastaan, mikd ohjaa teke-
miin oikeita ratkaisuja odottamattomissa eettistd harkintaa edellyttivissi tilanteissa.
(Brydon-Miller 2009, 205.)

Aloitin tutkimuspdivikirjan pitimisen jo ennen varsinaisen intervention alkamis-
ta. Kirjasin ylos tutkimukseen liittyvid toimiani ja kirjallisuutta, johon perehdyin.
Kirjoitin péivikirjaani my6s tuntojani ja ajatuksiani tutkimusprosessin etenemisest.
Timai oli erittdin hyvii harjoittelua varsinaisen interventioon liittyvin tutkimuspii-
vikirjan kirjoittamista varten. Intervention alettua pyrin kirjoittamaan péivékirjaa
pdivittdin. Aina tavoitteeni ei toteutunut. Kaikkein kiivaimpina jaksoina, jolloin
kiire perkasi tieltdan kaiken ylimddridisen, jdivit paivikirjani sivut tyhjiksi. Toisaalta
monet tutkimuksen luokkatoteutukseen liittyvit kokemukset olivat niin vahvoja,
ettd tavoitin niihin liittyvit yksityiskohdat ja emootiot vield monta péivii tilanteen
jalkeenkin. Kirjoitin pdivikirjaani yleensi koulupdivin jilkeen. Hyvin harvoin
minulla oli aikaa ja mahdollisuutta tarttua sithen kesken koulupiivin. Osittain
se oli tietoinen valinta. Halusin olla kokonaisvaltaisesti mukana luokkatoimin-
nassa ja vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa enkd malttanut katkaista tilanteita
kirjatakseni huomioitani ylos. Vililld tein oppituntien vilissd hitdisid muutaman
lauseen pikamuistiinpanoja ja palasin niihin tarkemmin oppilaiden lihdettyid. Tut-
kimuspdivikirjani ei siis edusta kenttimuistiinpanoja tai strukturoitua havainnoin-
tipdivikirjaa, johon olisin tallentanut tdsmallisesti aikatauluttaen luokan toimintaa
ja oppilaiden edesottamuksia (Kananen 2014, 83-85). Tutkimuspdivikirjani oli
enemminkin pohdiskeleva ja retrospektiivinen kuvaus niistd péivin tapahtumista,
joilla ajattelin olevan merkitystd tutkimuksen kohteena olevien asioiden kannalta.
En kirjannut kaikkea mahdollista, vaan yritin 16ytdd olennaisen informaation ja
keskittyd sithen (Mills & Butroyd 2014, 78). Titi valintaani perustelin Hubbardin

ja Powerin (2003) ajatuksella siiti, ettd toimintatutkimusta ei tulisi koskaan tehda
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opetuksen kustannuksella (ks. Mertler 2014, 127). Koulupiivin aikana olin aina
ensisijaisesti opettaja, sitten vasta tutkija.

Vaikka en kirjannutkaan luokan tapahtumia ylés kesken oppitunnin, koostui
keskeinen osa piivikirjamerkinnéistini tekemistini havainnoista. Havainnointi on
olennainen osa opettajan tyotd ja siksi tuntui hyvin luontevalta hyodyntia sitd tukena
muille tiedonhankintamenetelmille. Tutkija-opettajan havainnoidessa omaa tyotiin,
puhutaan usein osallistuvasta havainnoinnista (Mills & Butroyd 2014, 78). Havain-
noimisen avulla opettaja saa tietoa oppilaiden todellisesta kiyttaytymisestd, mikd on
usein arvokkaampaa kuin se, ettd oppilaita pelkistdin pyydettiisiin kuvaamaan sitd
(Mertler 2014, 127). Lisiksi havainnointi auttaa opettajaa nikemdin asioita, joita
oppilaat eivit olisi kykeneviisid itse tuomaan esille ja joita ei olisi mahdollista saada
selville muita tiedonhankintamenetelmii kiyttden (Ivankova 2015,203). Ndmi asiat
nikyivit my6s omassa tutkimuksessani. Observoimalla hankkimani tieto muodostui
aineistotriangulaation periaatteiden mukaisesti tueksi kyselylomakkeilla ja haastatte-
luilla keritylle aineistolle. Havainnoinnin kautta pystyin toteamaan todeksi oppilaiden
kertomat ja kuvaamat asiat ja ndin se antoi minulle tutkijana uskoa tutkimukseni
tuottaman tiedon luotettavuuteen.

Tutkijan piivikirja oli minulle my6s coping-keino. Sen avulla pystyin selvii-
miin siitd tietotulvasta ja monien piillekkdisten toimintojen ristitulesta, johon
tutkimusvuoden aikana usein ajauduin. Oma prosessointikykyni toimi valilld da-
rirajoillaan ja elin ldpi hyvin monenlaisia tunnetiloja. Tutkijan péivikirjani tarjosi
minulle mahdollisuuden siirtdd padssini pyorivit ajatukset ja tuntemukset lehtien
sivuille. Metaforisesti vertasinkin pdivittiistd kirjoitussessiota tyhjennysoperaatioksi,
jonka tuloksena sain viljyyttd ajatteluuni ja etdisyyttd pdivin tapahtumiin. Ndin
kirjoittamisella oli myds selked hyvinvoinnillinen funktio. Dokumentoidut tilanteet
pysyivit paivikirjan sivuilla ja pystyin palaamaan niiden pariin, mikali halusin pohtia
jotakin asiaa uudelleen. Tutkijan pdivikirjaa selaamalla olikin mahdollista seurata
tutkimuksen etenemistd ja oman ajatteluni muuttumista sekd kokea uudelleen
monia tilanteita, jotka ilman pdivikirjamerkint6jd olisivat painuneet unohduksiin

kiireisessd kouluarjessa.

6.5 Aineiston analyysi

Peruslihestymistavaltaan tutkimukseni on kvalitatiivinen. Haastattelujen ja kyselylo-
makkeiden laadullisten osioiden lisiksi halusin kuitenkin liittdd tutkimukseeni myos
kvantitatiivista mittausta. Sen avulla intervention vaikuttavuuden ja tutkimuskysy-

myksiin liittyvien ilmi6iden vaihteluiden seuraaminen oli mahdollista.
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Taulukko 3 Taman tutkimuksen tutkimusaineistot ja analyysimenetelmat tutkimuksen
teema-alueiden ja tutkimuskysymysten mukaisesti esitettyna

Tutkimuksen teema-alueet ja
tutkimuskysymykset

Aineisto

Analyysimenetelma

1. Kouluilo oppilaiden kuvaamana

1.1 Mista osatekijoista kouluilo rakentuu
oppilaiden kertomana?

haastattelut

opp:n kyselylomake teht. 5,6, 7
opp:n kyselylomake teht. 1A, 4
syksyn lisakysely

sisallonanalyysi
sisdllénanalyysi
frekvenssit, keskiarvot
sisallonanalyysi

tutkijan paivakirja sisallénanalyysi

2. Opettaja kouluilon edistdjana

2.1 Millaiset pedagogiset menettelyt edistavat
oppilaiden kokemaa kouluiloa?

frekvenssit, keskiarvot
sisdllénanalyysi
siséllonanalyysi
sisallonanalyysi
sisdllénanalyysi

opp:n kyselylomake teht. 2
opp:n kyselylomake teht. 5, 6
haastattelut

vanh:n kyselylomake teht. 4
tutkijan pdivakirja

2.2 Mitka opettajakohtaiset tekijat ovat
yhteydessa oppilaiden kokemaan kouluiloon?

opp:n kyselylomake teht. 6
haastattelut

vanh:n kyselylomake teht. 4
kevaan lisdkysely

tutkijan pdivakirja

sisallonanalyysi
sisdllénanalyysi
siséllonanalyysi
sisallonanalyysi
sisdllénanalyysi

3. Kodin ja koulun yhteistyo kouluilon
lahteena

frekvenssit

sisdllénanalyysi
siséllonanalyysi
sisallonanalyysi

3.1 Millaiset kodin ja koulun yhteistyon
muodot tukevat vanhempien osallistumista
lapsensa koulutyhon?

vanh:n kyselylomake teht. 1
vanh:n kyselylomake teht. 5
vanh:n loppumittaus teht. 6, 7, 8
tutkijan paivakirja

frekvenssit, keskiarvot
sisallonanalyysi
sisdllénanalyysi
siséllonanalyysi
sisallonanalyysi

3.2 Miten vanhempien osallistuminen
kouluyhteistydhon on yhteydessa lapsen
kokemaan kouluiloon?

opp:n kyselylomake teht. 1B
opp:n kyselylomake teht. 7
haastattelut

kevaan lisdkysely

tutkijan paivakirja

4. Kouluilo ja luokan
vuorovaikutussuhteet

4.1 Miten kouluiloa edistavat menettelyt ovat
yhteydessa opettajan ja oppilaiden vilisiin
suhteisiin?

tutkijan paivakirja
opp:n kyselylomake teht. 1C
haastattelut

siséllonanalyysi
frekvenssit, keskiarvot
sisdllénanalyysi

4.2 Miten kouluiloa edistdvat menettelyt ovat
yhteydessa oppilaiden keskindisiin suhteisiin?

tutkijan paivakirja
haastattelut
opp:n kyselylomake teht. 1A

sisallonanalyysi
sisdllénanalyysi
frekvenssit, keskiarvot

Toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettd aineiston analyysi alkaa jo aineistonkeruun
aikana (Herr & Anderson 2015, 128). Tutkimuksen aikana tapahtuvan alustavan
aineistoanalyysin avulla tutkija pystyy arvioimaan kerdtyn aineiston relevanttiutta
suhteessa tutkimuskysymyksiin ja tekemédn padtoksen mahdollisen lisdaineiston
kerddmisestd. Aikaisin aloitettu analyysi on perusteltua myos siltd varalta, ettd tut-
kija kaipaa lisiselvitystd johonkin asiaan. Talléin tutkittavat ovat helposti tutkijan
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saavutettavissa ja tutkimuksen tapahtumat ovat vield tuoreena heidin muistissaan.
(Ivankova 2015, 233.) Omassa tutkimuksessani kivin pitkin vuotta huolellisesti lipi
kerittyd aineistoa ja arvioin sen riittdvyyttd tutkimuskysymyksiin vastaamisessa. Alus-
tavan analyysiprosessin tuloksena ja riittivin datamddrin varmistamiseksi paadyin
teettdmaidn alkuperiiseen aineistonkeruusuunnitelmaan kuulumattoman lisikyselyn
oppilailla sekd syksylld ettd kevaalld.

Taulukosta 3 on nihtivissi tutkimuksessa kerddmini aineisto ja kiyttimani ana-
lyysimenetelmit tutkimukseni teema-alueiden ja tutkimuskysymysten mukaisesti
esitettynd. Analysoin kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen aineiston erikseen, mutta
yhdistin niiden tuottaman informaation esitellessini tutkimukseni tuloksia ja joh-
topaitoksid (Creswell 2012, 542). Seuraavaksi kuvaan tarkemmin kvantitatiivista ja

kvalitatiivista analyysiprosessiani.

Kvantitatiivinen aineiston analyysi

Toimintatutkimus perustuu laadulliseen ldhestymistapaan. Tilloin kvantitatiivisia
menetelmid kiytetddn tiydentdmdin kvalitatiivisilla aineistonkeruumenetelmilld
hankittua tietoa. Kvantitatiivista dataa voidaan hyddyntii kuvailemaan asioita, joille
sitten haetaan selityksid ja merkityksid laadullisin keinoin. (Mills & Butroyd 2014,
124.) Tutkimuskysymyksieni ja pienen tutkimusjoukkoni kannalta oli tutkimukseni
kvantitatiivisessa analyysissa tarkoituksenmukaista pitdytyd yksinomaan kuvailevissa
tilastollisissa menetelmissd. Niiden pditarkoitus on kuvata hankittua kvantitatiivista
tietoa, tehdi siitd yhteenvetoja ja 16ytdd siiti kehityssuuntia ja malleja (Ivankova
2015, 220).

Kiytin kvantitatiivista analyysia kaikkien tutkimuskysymysten kohdalla lukuun
ottamatta tutkimuskysymystd 2.2. Kuvailevat tilastolliset menetelmit tarkoittivat
tutkimuksessani frekvenssien ja keskiarvojen laskemista. Frekvenssien laskeminen
on varsin yksinkertainen tilastollinen menetelmd ja soveltuu hyvin yhteenvetojen
tekemiseen miirillisestd aineistosta (Norton 2009, 137). Keskiarvojen laskeminen
puolestaan oli mielekistd, koska ldhtoarvot olivat ldhelld toisiaan ja niiden vaihte-
luvili oli pieni (Mertler 2014, 169-170). Aloitin analyysin laskemalla frekvensseji
kyselylomakkeen strukturoitujen tehtévien eri vastausvaihtoehdoille. Esimerkiksi
tutkimuskysymyksen 2.1 kohdalla laskin, kuinka monta oppilasta koki What went
well -harjoituksen tuottavan erittdin vihin, vihin, kohtalaisesti, paljon tai erittdin
paljon iloa. Pisteytin oppilaiden vastaukset antamalla kullekin asteikon 1-5 vas-
tausvaihtoehdolle oman arvonsa verran pisteitd (vaihtoehto 1 = 1 piste, vaihtoehto
2 = 2 pistettd jne.) ja laskin kullekin kiytinteelle pistemiirien keskiarvon. Toimin
samalla tavalla kaikkien kdytinteiden ja jokaisen vilimittauksen osalta. Tein yhteen-
vedoista taulukoita, joista oli mahdollista seurata, kuinka mielekkédiksi oppilaat eri
luokkakaytinteet kokivat ja millaisia muutoksia eri mittauskertojen vililld esiintyi.
Keskiarvojen avulla oli lisiksi helposti ndhtivissid, millainen kehityssuunta kullakin
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kiytinteelld oli koko tutkimusvuoden perspektiivissia. Oppilaiden alkumittauksen ja
vilimittausten kyselylomakkeen ensimmiisen kysymyksen kohdalla (ks. liitteet 1 ja
2, kysymys 1) pisteytin vastausvaihtoehdot kidnteisesti niin, ettd vastausvaihtoehto
1 (tdysin samaa mieltd) tuotti neljd pistettd, vastausvaihtoehto 2 (samaa mieltd)
kolme pistettd, vastausvaihtoehto 3 (eri mieltd) kaksi pistettd ja vaihtoehto 4 (tiysin
eri mieltd) yhden pisteen.

Kvantitatiivisia menetelmii kiyttimalld sain tutkimusaineistostani selville yleisid
linjoja ja tendenssejd, jotka puhtaaseen kvalitatiiviseen analyysiin tukeuduttaessa
olisivat jadneet saavuttamatta. My6s vilimittausten merkitys olisi jadnyt vihidisem-
miksi, jos intervention vaikuttavuuden tutkiminen olisi perustunut yksinomaan
laadulliseen tietoon.

Kvalitatiivinen aineiston analyysi

Kvalitatiivisen aineiston analyysin tavoitteena on tuottaa aineistoon selkeytti ja siten
luoda uutta tietoa tutkimuksen kohteena olevasta asiasta (Eskola & Suoranta 2014,
138).Tutkija pyrkii luomaan hajanaisesta aineistosta selkedi, yhtendistd ja mielekastd
informaatiota voidakseen tehdi luotettavia johtopddtoksid tutkittavasta ilmidsta.
Kvalitatiivinen analyysiprosessi perustuu loogiseen péittelyyn ja tulkintaan, jossa
aineisto ensin hajotetaan osiin, sitten kisitteellistetddn ja lopuksi kootaan uudella
tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajirvi 2013, 108.) Haastatellessani
oppilaita ja lukiessani vilimittausten vastauksia tein koko ajan havaintoja ja tulkintaa
ilmioistd, jotka liittyivit tutkimuskysymyksiini ja hahmottelin alustavia selitysmalleja
syntyneitten havaintojeni pohjalta.

Analysoin tutkimukseni laadullista aineistoa sisdllonanalyysimenetelmilld. Sitd
voidaan pitdd seka yksittdisend metodina ettd viljini teoreettisena kehyksend, joka
voidaan liittdd erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Sisillonanalyysia kdyttimalld
voidaan dokumentteja analysoida systemaattisesti ja objektiivisesti. Tavoitteena on
tuottaa kuvaus tutkittavasta ilmiost tiivistetyssi ja yleisessd muodossa. Sisillonana-
lyysia kiyttien saadaan aineisto jirjestettyd johtopddtdsten tekoa varten. Analyysi
etenee aineiston litteroinnista ja koodaamisesta sen luokitteluun, teemoitteluun
tai tyypittelyyn. Omassa tutkimuksessani kiytin teemoittelua, joka on luokittelun
kaltaista, mutta painottaa sitd, mitd kustakin teemasta on sanottu. Kyse on aineiston
pilkkomisesta ja ryhmittelystd uudelleen erilaisten aihepiirien mukaan. (Tuomi &
Sarajirvi 2013, 91-93, 103.)

Laadullisessa analyysissa erotetaan usein induktiivinen, deduktiivinen ja abduktii-
vinen etenemistapa (Tuomi & Sarajirvi 2013, 95). Induktiivisessa analyysissa suunta
on yksittdisestd yleiseen, jolloin tutkimustulokset rakentuvat puhtaasti aineistoon
perustuen. Deduktiivisella analyysilla, joka etenee yleisestd yksittdiseen, testataan,
onko saatu aineisto yhdenmukainen jo olemassa olevien teoreettisten kisitysten,
teorioiden tai hypoteesien kanssa (Thomas 2006, 238; Tuomi & Sarajirvi 2013, 95).
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Wolcott (1992) nimittdd niitd “theory-later” ja “theory-first” -lihestymistavoiksi (ks.
Miles, Huberman & Saldafia 2014, 238). Edetessdin abduktiivista péittelyd hyo-
dyntien tutkijalla on valmiina joitakin teoreettisia johtoajatuksia, joita hin pyrkii
todentamaan aineistonsa avulla (Hirsjarvi & Hurme 2014, 136).

Analyysi voi olla luonteeltaan aineistoldhtdistd, teoriaohjaavaa tai teorialih-
toistd. Aineistolihtoisessd analyysissd teoria pyritidn konstruoimaan aineistosta
(Eskola 2015, 188). Tilloin tutkittavaa ilmiotd koskevilla aikaisemmilla tiedoilla,
teorioilla ja havainnoilla ei pitdisi olla mitddn tekemistd analyysin toteuttamisen
tai lopputuloksen kanssa. Puhdasta aineistoldhtoistd analyysia on kuitenkin hyvin
vaikea toteuttaa, koska kiytetyt kisitteet, tutkimusasetelma ja -menetelmit ovat
tutkijan asettamia ja vaikuttavat siten tuloksiin. (Tuomi & Sarajdrvi 2013, 95-96.)
Vaikka tutkija kuinka pyrkisi kuuntelemaan ja ymmirtiméin aineistoaan, ohjaavat
hinti silti ainakin tiedostamattomasti esimerkiksi tutkimuksen tarkoitus, omat
taustatiedot ja aikaisemmat teoriat (Eskola & Suoranta 2014, 157). Niin tutkijan
tulisikin kirjoittaa auki omat ennakkokisityksensd ilmidsti ja tiedostaa ne analyysin
aikana. Aineistoldhtéisen analyysin ongelmia on yritetty ratkaista teoriaohjaavassa
analyysissa. Talloin mukana on teoreettisia kytkent6jd, mutta tarkoitus ei ole tes-
tata teoriaa vaan lihinnd sitd hyodyntden avata uusia ajatusuria. Teoriaohjaavassa
analyysissa analyysiyksik6t valitaan aineistosta, mutta aikaisempi tieto ohjaa tai
auttaa analyysid. Aluksi analyysi etenee aineistoldhtoisesti, mutta sen loppuvaiheessa
annetaan valitun teorian suunnata lopputulosta. Pdit0s siitd, missd vaiheessa teoria
otetaan mukaan, on aineisto- ja tutkijakohtainen. Teorialdhtoinen analyysi taas nojaa
tiettyyn teoriaan, malliin tai ajattelutapaan. Téll6in tutkimuksen kisitteen mairit-
telyd ja analyysia ohjaa valmis aikaisemman tiedon pohjalta luotu kehys. (Tuomi
& Sarajirvi 2013, 96-97, 100.) Teorialdhtoistd analyysia voidaan pitdd klassisena
mallina, jolloin lihdetdin liikkeelle teoriasta ja palataan siihen jilleen empiirisen
osion jilkeen (Eskola 2015, 199).

Miles, Huberman ja Saldafia (2014, 12-13) jakavat laadullisen analyysin karkeasti
kolmeen eri vaiheeseen: aineiston pelkistiminen, aineiston esittiminen ja johto-
pddtosten tekeminen. Tuomi ja Sarajirvi (2013) esittivit yksityiskohtaisemman
kuvauksen aineistoldhtdisen sisillonanalyysin etenemisestd ja se sisiltdd seuraavat
kahdeksan vaihetta: 1) Aineiston litterointi, 2) Litteroidun aineiston lukeminen ja
sisiltoon perehtyminen, 3) Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen,
4) Pelkistettyjen ilmausten listaaminen, 5) Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien
etsiminen pelkistetyistd ilmauksista, 6) Pelkistettyjen ilmausten yhdistiminen ja
alaluokkien muodostaminen, 7) Alaluokkien yhdistiminen ja yliluokkien muodos-
taminen niistd, 8) Yliluokkien yhdistiminen ja kokoavan kisitteen muodostaminen.
(Tuomi & Sarajirvi 2013, 109.)

Omassa tutkimuksessani lihdin liikkeelle haastatteluaineiston litteroimisella ja

kyselylomakkeen avoimien kysymysten tuottaman aineiston muuttamisella sih-
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koiseen muotoon. Aineisto oli minulle siind vaiheessa jo melko tuttua, koska olin
lukenut sitd useasti tutkimusvuoden kuluessa. Luin kuitenkin tulostetun aineiston
vield lipi lukuisia kertoja. Eskolan ja Suorannan (2014, 152) mukaan on tirkedd,
ettd tutkija tuntee aineistonsa perinpohjaisesti ja lukee siti moneen kertaan, jotta
se alkaa alustavasti avautua. Kun olin saanut kokonaiskuvan aineiston sisallosti,
keskityin kisittelemddn sitd tutkimuskysymyksittdin. Pddtin aloittaa tyoskentelyni
mahdollisimman selkedstd kokonaisuudesta, joten pdddyin tyostimddn ensimmdi-
seksi opettajan toimintaan kohdistuvaa tutkimuskysymystd. Lukemiseni muuttui
interaktiiviseksi ja esitin aineistolle kysymyksid (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2014,
143). Vastauksia ja kommentteja kysymyksiini 16ytyi eri puolilta aineistoa, joten
luin haastattelut ja avointen kysymysten vastaukset huolellisesti ldpi useampaan
kertaan ja erotin korostusvireilldi teemaa kuvailevat lauseet. Sen jilkeen kirjoitin
kaikki teemaan sopivat ilmaukset omaksi tiedostokseen. En siind vaiheessa suorit-
tanut karsintaa, vaan ainoastaan jdrjestin aineiston uudelleen. Kyse oli kuitenkin
aineiston pelkistimisestd eli tutkimustehtdvin kannalta olennaisten ilmausten
koodaamisesta (Tuomi & Sarajirvi 2013, 109). Toimin samalla tavalla kaikkien
tutkimuskysymyksien osalta.

Lihestyin jdrjestettyd aineistoani aineistoldhtdisesti. Tiedostin, ettd tutkijana
minulla oli etukiteistietoa ja -olettamuksia tutkittavista asioista, mutta en antanut
niiden vaikuttaa aineistosta itsestiin nouseviin teemoihin. Tosin Eskola ja Suoranta
kritisoivat, ettd aineistosta "esiin nouseminen” on vidrinlainen ilmaus. Kyse on kui-
tenkin aina tutkijan konstruktiosta. (Eskola & Suoranta 2014, 153, 157.) Samoin
Ruusuvuori, Nikander ja Hyvirinen (2014, 15) toteavat, ettd aineistosta itsestidn ei
koskaan nouse mitdin, vaan tutkimuskysymykset ja tutkijan lukemisen tapa, tulkin-
ta ja valinnat ohjaavat ja jdsentdvit aineiston kisittelyd. Analyysiprosessini aikana
lopetin tietoisesti valilld tydskentelyni ja pyrin katsomaan tekemidni luokitteluja ja
tulkintoja mahdollisimman ulkopuolisena, objektiivisena ja ilman emotionaalisia
sidoksia. Niin toimimalla pystyin suhtautumaan aineistooni avarakatseisemmin
ja ennakkoluulottomammin. (Mertler 2014, 167.) Kivin tarkasti lipi tutkimusky-
symyksittdin jirjesteltyd aineistoani, joka koostui kaikista kysymykseen liittyvistd
alkuperiisilmauksista. Vertailin aineiston eri osia toisiinsa ja ryhmittelin samaan
aiheeseen liittyvit ilmaukset perdkkdin hahmotellen ndin alustavaa teemoittelua.
Pelkistin ilmauksia sekd jdsensin ja tiivistin kerittyd materiaalia, mutta huolehdin,
ettei mitddn tarkedd jadnyt pois. Taulukossa 4 esittelen esimerkkejd kouluiloa edis-
tivien opettajakohtaisten tekijéiden teemoittelusta.
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Taulukko 4 Esimerkkeja teemoittelusta, joka kasittelee opettajakohtaisten tekijoiden
yhteytta kouluiloon

Alkuperaisilmaus Pelkistetty ilmaus Teema

"Sie tulet aina pirtednd kouluun etka vain tule iloinen opettaja positiivinen persoona
ohi ja sano, ettd nyt on matikkaa ja oot tuossa

ja katot” opettaja huomioi oppilaat oppilaista vélittaminen
"Meilld on ollut kaikkia mahdollisia uusia uusia kadytdnteita monipuoliset

kivoja juttuja niinku vaikka vahvuudet ja opetusmenetelmat
Viikkovihkonen!”

"Jos joku on semmonen, etta silla on opettaja tietaa oppilaiden tuki

vaikeempaa, laittaa sille oman tason tehtavia.” tason

"Meian luokka on niin mukava, ku on kaikkia luokassa seinilla viihtyisa

kuvistoita ja koristeita ja taululla kaikkia monenlaisia asioita luokkaymparisto
lappuja ja kuvat ja semmoset.”

"Kyseli, ettd mitd mie tein viikonloppuna tai opettaja kyselee oppilaiden | kiinnostus oppilaiden
aion tehd hiihtolomalla” kuulumisia ja suunnitelmia | asioita kohtaan

Aloitin selkeistd ja usein mainituista teemoista. Ryhmitellessini esimerkiksi opetta-
jakohtaisia kouluiloa edistévid tekij6itd kokosin aluksi yhteen ilmaisuja, jotka kuvasivat
opettajan henkil6kohtaisia ominaisuuksia, opettajan tarjoaman tuen eri muotoja tai
opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta. Kategorioita tehdessini olin kuitenkin
tarkkana, etten lukinnut tekemiéini luokittelua liian nopeasti, vaan olin loppuun saakka
avoin mahdolliselle uudelleenryhmittelylle (Miles, Huberman & Saldafia 2014, 87).
Analyysissa sovelsin Eskolan (2015, 198) kuvaamaa lumipallotekniikkaa. Jirjestin
oppilaiden ja vanhempien ilmaisuja niiden antoisuuden mukaan ja lihdin liikkeelle
parhaimmista kohdista, joita tdydensin vastaus vastaukselta kdyden ndin koko aineiston
lipi. Tassd vaiheessa kirjoitin aineistoni vield kertaalleen tekemani teemoittelun mukai-
sesti ja laskin tarkasti, kuinka paljon kuhunkin teemaluokkaan tuli sisdltod ja viittauksia,
jotta sain kisityksen muodostuneiden luokkien merkityksellisyydestd ja keskiniisistd
suhteista. Lisdsin analyysini tueksi tekstikatkelmia, jotka perustelivat tulkintaani ja
toimivat aineistoa kuvaavina esimerkkeini (Eskola & Suoranta 2014,176). Viimeiseksi
kévin vield koko aihekokonaisuuteen liittyvin alkuperiisaineiston ldpi varmistaen, etté
kaikki sen sisdltimit asiat olivat 16ytineet paikkansa teemoittelussani.

Kisittelin tutkimukseni aineistoa aineistolahtdisesti, mutta ensimmaisen tutkimus-
kysymyksen osalta analyysiani voidaan kuvata teoriaohjautuvaksi. Kouluilon ilmié6n
liittyvad materiaalia 16ytyi eri puolilta aineistoa ja tySstin sitd aluksi aineistoldhtdisesti.
Valitsin analyysiyksikot ja tein luokittelun puhtaasti aineiston perusteella. Tehdessini
johtopditoksid ja tulkintoja ilmidstd loin kuitenkin yhteyksid saatujen tulosten ja
PERMA-teorian elementtien vilille. Kyse ei ollut aineiston pakottamisesta teoriaan so-
pivaksi, vaan ennemminkin tulosten ymmirtimisesti PERMA-teorian nikokulmasta.
Piittelyketjuni timankin tutkimuskysymyksen osalta oli kuitenkin varsin induktiivinen

ottaessani teoreettisen viitekehyksen mukaan vasta analyysin viime hetkilld.
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Tutkimukseni abstrahointiprosessissa pyrin erottamaan tutkimukseni kannalta
olennaisen tiedon ja etenemidin oppilaiden ja vanhempien kéyttimistd kielellisestd
ilmaisuista teoreettisiin ksitteisiin ja johtopdatoksiin (Tuomi & Sarajarvi 2013,111).
Tulosluvussa esittelen aineistoa kuvaavat teemat ja luokittelut. Pohdintaluvussa ana-
lyysini jatkuu johtopéitosten teolla ja tulosten liittimiselld teoreettisiin nikékulmiin ja
ajankohtaisiin kiytinnon ongelmiin (Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen 2014, 29).
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7 Tutkimustulokset

Tulosluvussa tuon esille tutkimukseni keskeisimmit tulokset etsien vastauksia tutki-
mukseni neljian teema-alueeseen ja niihin sisiltyviin tutkimuskysymyksiin. Tutkivana
opettajana jouduin pitkin tutkimusvuotta tekemdin monenlaisia menetelmallisid ja
tilannekohtaisia valintoja, jotka heijastuvat siind, millaiseksi tutkimusvuosi muodostui
ja millaisia tuloksia sen neljd interventiosyklid tuottivat. Valittavanani oli useita rat-
kaisuja eikd yhtd ainoaa oikeaa ollut olemassa. Jokainen tutkimus ja sen tuottama uusi
teoria lieneekin tekijansi valintojen summa. Teoria voidaan nidhdi paitsi abstraktina,
ulkopuolisena tiedon kokonaisuutena, my6s opettajien sisdistimand ammatillisena
kokemuksena. Opettajan kohdatessa luokkatilanteessa lukemattomia padtoksente-
kotilanteita turvautuu hin laajaan tiedon ja asiantuntemuksen valikoimaansa. Téstd
asiantuntemuksesta rakentuvat ne kiytdnnon teoriat, jotka ohjaavat kasityksii siitd,
kuinka asioiden tulisi olla ja vaikuttavat siten tehtyihin valintoihin. Pa4toksenteon
hetkelld opettaja tukeutuu olemassa oleviin teorioihinsa, mutta tuottaa samalla myGs
uutta teoriaa. (McNiff & Whitehead 2005, 4; Peltokorpi 2007, 115.)

Tulokset on esitelty tutkimuksen teema-alueiden ja tutkimuskysymysten mukaisessa
jarjestyksessd. Ensimmiiseksi madrittelen kouluilon olemusta oppilaiden kertomana
ja kuvaamana. Sen jilkeen esittelen perusteluja opettajan merkitykselliselle asemalle
kouluilon lisddjind ja kuvaan kiytettyjen pedagogisten luokkakaytinteiden vaikutusta
oppilaiden kouluiloon. Kolmanneksi pureudun vanhempien rooliin oppilaan tukipi-
larina sekd niihin kodin ja koulun yhteistyén muotoihin, jotka tukevat vanhempien
osallistumista ja lasten kokemaa kouluiloa. Viimeiseksi kisittelen kouluiloa edistivien

pedagogisten menettelyjen vaikutuksia luokkayhteisén vuorovaikutussuhteisiin.

7.1 Kouluilo oppilaiden kuvaamana

Yksi tutkimukseni pditavoitteista on médritelld kouluilon kisitettd. Vaikka kouluilo
on kisitteena uusi, asettui se heti kouluvuoden alkaessa mutkattomaksi osaksi luok-
kakieltimme. Kouluty6skentelymme keskeisend tavoitteena se eli vikevisti mukana
luokka-arjessa interventiovuoden jokaisena péivind. Monimuotoisuudestaan ja
abstraktisuudestaan huolimatta kouluilo tuntui kisitteelliselld tasolla olevan kuu-
desluokkalaisen oppilaan ajatusmaailman kannalta hyvin luonteva ja ymmarrettivi
asia ja jokaisella oppilaalla oli jo syksylld selked nikemys tekijoistd, joista kouluilo
hinen kokemanaan rakentui.
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Kuvattaessa kouluilon olemusta voidaan tutkimusaineistona kiytinndssd nihdi
koko tutkimusvuosi. Kuten edelld totesin, tuli kouluilosta heti syksylld sekd kasitteel-
liselld ettd havaittavalla tavalla osa luokan toimintakulttuuria. Pitkin kouluvuotta oli
16ydettavissd johtolankoja, joita yhdistelemalld kokonaiskuva oppilaiden kouluilon
rakentumisesta alkoi muodostua ja tarkentua. Téata tutkijaopettajana tehtyi lukemat-
tomiin havaintoihin ja keskusteluihin perustuvaa hahmotelmaani tiydensivit vield
lokakuussa tehty ylimaidrdinen kirjallinen kysely seké keviin haastattelu, joissa kum-
massakin oppilaita pyydettiin nimedmiin asioita, joista heidin kouluilonsa rakentui.
Lisdvahvistusta tuloksille tarjosivat vield kaikki vilimittauskyselyt, joiden avoimissa
kysymyksissd oppilaat toivat esille kouluiloon vaikuttavia tekijoita.

Keritty aineisto osoittaa, ettd kouluilon kokemus ja sithen vaikuttavat tekijit
ovat varsin pysyvid luonteeltaan. Naytti siltd, ettd oppilaiden oli helppo nimeti
kouluilonsa rakennusaineksia ja vastausaineisto olikin runsas. Ryhmittelin aineiston
viiteen alaluokkaan, jotka ovat ihmissuhteet, opiskeluun liittyvit asiat, onnistumisen
kokemukset, luokkailmapiiri ja ymparéivit olosuhteet.

Ihmissuhteet

Ylivoimaisesti merkittivimmaksi kouluiloa synnyttiviksi tekijiaksi nousivat seki
kevidin ettd syksyn aineistossa ihmissuhteet, erityisesti suhteet luokkakavereihin ja
opettajaan. Syksyn kyselyssa kaksitoista oppilasta neljastitoista painotti kavereiden ja
opettajan merkitystd kouluiloa eniten tuottavana osatekijini. Keviin haastatteluissa
yhti lukuun ottamatta kaikki oppilaat toivat esille sekd kavereiden ettd opettajan
erityislaatuisen merkityksen.

Kavereiden merkitys kuudesluokkalaisen nuoren elimissid on hyvin keskeinen
ja se nikyi oppilaiden vastauksissa. Kavereiden asema tuen ja avun tarjoajina seka
huolien kuuntelijoina oli olennainen. Kaverit lohduttivat, kannustivat ja neuvoivat,
tarvittaessa auttoivat liksyissd ja muissa koulutdissi. Toisaalta kaverisuhteet koettiin
tirkednd kevennyksend kouluaherruksessa. Paitsi kouluiloon, oli kaverisuhteilla oppi-
laiden mukaan vaikutusta my6s koulutyon mielekkyyden kokemuksiin ja koulutydssd
onnistumiseen. Kavereiden olemassaolo lisisi positiivisuutta ja myonteistd mielialaa,
jotka oppilaiden vastausten perusteella paransivat keskittymistd koulutyossi. Kave-
reiden puuttumisen oppilaat kuvasivat tilanteena, jossa ‘ez huwvittaisi lihted kouluun ja
olisi tylsid koulussa eiki mikéin niinku kiinnostaisi”. Kaikki oppilaat olivat sitd mieltd,
ettd tyoskentely yhdessi luokkatovereiden kanssa paransi oppimistuloksia ja tuntui
mielekkddmmaltd kuin yksin tyoskenteleminen.

"Kun siita tulee hyville mielelle, kun kaikki auttaa toisia ja on niin kuin samaa
mielta jostakin asioista ja voi taas kiistelld jostakin asioista. Jos opiskelee ryhmassa,
niin mulle ainakin jid asiat paremmin padhdn.”

oppilas 4
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Kavereiden ohella hyvi opettaja oli oppilaiden mielesti tirked kouluiloa synnyt-
tavi asia. Positiivisia tuntemuksia lisdsi opettaja, jota kuvattiin iloisena, ystavillisend,
pirtednd ja hyviksyvind. Opettajan kannustus, tuki ja vilittiminen olivat tirkeitd,
samoin kiinnostus oppilaan asioita kohtaan. Iloa tuotti kekselids opettaja, joka
suosi monipuolisia opetusmenetelmii ja ajanmukaisia opetusvilineitd eikd sitonut
tuntityotd litkaa oppikirjoihin. My6s opettajan opetustaito ja ymmirrettivi opetus
koettiin kouluiloa vahvistaviksi tekijoiksi. Hyvin opettaja-oppilassuhteen oppilaat
kuvasivat lisddvin innostumista, keskittymistd ja yrittdmistd koulussa ja sen kautta
olevan yhteydessd my6s koulussa menestymiseen. Opettajan antaman kiitoksen ja
kannustuksen arvioitiin olevan hyvin vahvasti yhteydessi kouluilon kokemuksiin.
Opettajan merkitystd kouluilon kannalta kuvattiin oppilaiden vastauksissa esimer-
kiksi ndin:

"Kouluiloni rakentuu siita, kun meilli on vilittivi opettaja. Opettaja kannustaa,
auttaa, on rehellinen ja ystivallinen ja vilittad meistd. Hin tukee ja tieddn, etti
sille voi kertoa kaikki huolet ja surut, jos on jotain sellaisia asioita. Ja kun opettaja
on kitnnostunut meiddin asioista, muistakin kuin kouluun liittyvistd.”

oppilas 8

Ihmissuhteisiin liittyvand asiana tuli kavereiden ja opettajan ohella esille myds
vanhempien merkitys. Pyydettiessi oppilaita nimedméin kouluiloa synnyttivia te-
kijoitd, vain kolme oppilasta mainitsi vanhempien ja perheen merkityksen. Kuitenkin
tutkimuksen muut osiot (vrt. tutkimuskysymykset 2.1 ja 3.2) nostivat vanhempien
vaikutuksen oppilaan kouluilon kokemusten kannalta kiistatta esille. Vanhempien
antama tuki tuotti lahes kaikille oppilaille koko tutkimusvuoden ajan paljon tai erit-
tdin paljon iloa ja vanhempien kannustus, kiinnostus, auttaminen ja osallistuminen
osoittautuivat erittdin voimaannuttaviksi tekijoiksi oppilaan kouluiloa tarkastelta-
essa. Tatd tulosta vahvistavat myos tutkimusvuoden aikana tutkijan paivakirjaan
kirjaamani havainnot. Kodin merkitys kouluiloa vahvistavana aktiivisena toimijana
on huomattava.

Opiskeluun liittyvit asiat
Kouluilo rakentuu myds oppimiseen ja opiskeluun liittyvistd asioista. Syksyn kyse-

lyssi oppilaat painottivat koulutydhon liittyvid asioita toiseksi eniten ihmissuhteiden
jalkeen. Vastaukset suorastaan pursusivat innostusta luokan uudesta toimintakulttuu-
rista. Kouluilon kokemuksia aikaansaivat erityisesti luokassa kiytt66n otetut uudet
pedagogiset toimintamallit (esim. aamupiiri, class meetingit, luonteenvahvuuksiin
tutustuminen, TTPS-kotitehtivit) seki se, ettd opetussuunnitelman oppisisiltojen
lisiksi opiskeltiin positiivisen psykologian sisilléistd nousevia teemakokonaisuuksia.
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"Vahvuusjutut olivat lempiasiani, koska sain selville omat vabhvuudet (olen tehnyt
mychemmin testin uudelleen ja selvittinyt, ovatko vahvuuteni muuttuneet), sain
hyodyntia niitd ja vahvuustehtivat olivat hyvia, koska niissa oppi lisaa vahvuuk-
sista ja niiden kayttimisestd.”

oppilas 9

Vapautuminen oppikirjapainotteisesta luokkatyoskentelysti heritti oppilaissa
suurta riemua ja innostusta. Tiimityoskentelyn ja yhteistoiminnallisen oppimisen
periaatteiden nostaminen luokan pédasiallisiksi tyoskentelytavoiksi vahvisti heti
syksystd alkaen luokan sosiaalisia rakenteita ja yhteishenked ja oli oppilaille suuri
ilonaihe. Monipuoliset opetusmenetelmit ja erilaiset urakat ja projektit, jotka samalla
siirsivit vastuuta oppilaille ja tarjosivat mahdollisuuksia autonomiaan ja itsendiseen
padtoksentekoon, innostivat ja motivoivat oppilaita suuresti ja johdattivat usein

erinomaisiin oppimistuloksiin.

"Oli tosi kiva, kun opiskeltiin monipuolisesti eikd vaan luettu oppikirjoja ja tehty
tehtivia. Oli mukavaa, kun tehtiin digikyselyja, ryhmdtiita ja parikokeita.”
oppilas 8

"Parasta on, ettei opiskelu oo aina sitd samaa jankkaamista, vaan siiti opiskelemi-
sesta tehdadan niinko kivaa.”

oppilas 2

Kevidn haastatteluissa oppilaat kuvasivat kouluilonsa rakentuvan edelleen muka-
vista, monipuolisista oppitunneista, ryhmatyoskentelysti ja tutkimuksen mukanaan
tuomista toimintatavoista. Uutena asiana esille nousi oikeanlaisten oppimistehtévien
merkitys. Kolme neljisosaa oppilaista kuvasi kouluiloa tuottavan tehtivit, jotka ovat
hieman haasteellisia, mutta kuitenkin mahdollistavat onnistumisen. Liian vaikeat teh-
tavit aiheuttivat ahdistusta, liian helppojen ratkaiseminen ei taas tuottanut mielihyvii,
vaan tuntui ajanhaaskaukselta. Tehtivin mielekkyytti lisdsi valinnanmahdollisuus tai
uuden teknologian kiytto. Tieto- ja viestintitekniikka rajattomine mahdollisuuk-
sineen osoittautui apuvilineeksi, jolla luokkatdiden ja kotona tehtivien liksyjen ja
projektien kiinnostavuutta pystyi helposti lisidmaén ja jonka viehitys siilyi tuoreena

seki tyttojen ettd poikien keskuudessa koko kouluvuoden ajan.

Onnistumisen kokemukset

Yli puolet oppilaista oli syksylld ja keviilla sitd mieltd, ettd kouluilo rakentuu myds
koulussa saavutetuista onnistumisen ja menestymisen kokemuksista. Syksylld pai-
nopiste oli oppilaiden kertoman mukaan uusien asioiden oppimisen tuottamassa

mielihyvissd. Sithen yhdistyi myds ilon kokemus opitun relevanttiudesta eli ym-
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madrrys opittujen asioiden tarpeellisuudesta ja merkityksellisyydestd mychemmin
elimassi.

Keviilld vastauksia leimasi enemmin menestysnikokulma. Iloa tuotti uuden
oppiminen, mutta erityisesti hyvien oppimistulosten ja koulumenestyksen saatte-
lemana. Oppilaat kuvasivat menestymistd "suurcksi iloksi ja mahtavaksi tunteeksi’.
Onnistumisista seurasi onnellisuutta ja ddrimmadisid mielihyvin tunteita.

"Tuntuu mahtavalta. Ettd pddsis niinkd lentoon.”

oppilas 14

Kaikki oppilaat pitivit koulussa menestymisti tirkednd ja tavoiteltavana asiana,
ja onnistumisia pidettiin yhtend suurimmista iloa lisddvistd asioista. Onnistumiset
nostattivat myds itsetuntoa ja luottamusta siihen, ettd tulevaisuudessakin on mah-

dollista menestyé hyvin:

"Mulla kohenee itsetunto. Mie osaan tuon asian, mie tiian sen, se on kokeella tes-
tattu, siind mie olen hyvd. Ei niinkd vois olla huonolla mielella. IThana iloisuuden
Jja onnellisuuden tulva.”

oppilas 10

Keviin vastauksissa nikyi oppilaiden lisddntynyt vastuunotto ja ymmarrys oman
tydpanoksen yhteydestd koulutydssd menestymiseen. Oppilaat kuvasivat sitd, miten
huolellinen liksyjenteko ja riittdvd valmistautuminen jo itsessddn synnyttivit kou-
luilon tuntemuksia. Kokemus entisestdan voimistui, kun tydnteko tuotti tulosta ja

onnistumisen kokemuksia opinnoissa.

Luokkailmapiiri

Kolmantena kouluilon osatekijdni oppilaat mainitsivat luokan ilmapiirin. Oppilaat
painottivat hyvin yhteishengen merkitystd ja sitd, ettd luokassa on turvallinen ja
hyviksyvi ilmapiiri. Oppilaat kokivat tirkeiksi, ettd jokainen tulee hyviksytyksi
sellaisena kuin on ja kaikki ilmoittivat my6s ndin tapahtuneen. Luokan ilmapiiria
kuvattiin mys sanoilla kannustava ja positiivinen. Oppilaat kokivat hyvin vahvasti
saavansa apua luokkakavereiltaan, mikd tapahtui luonnostaan yhteistoiminnallisia

tydtapoja hyodyntivissi luokka-arjessamme.

"Minun kouluiloani lisad toisten hyviksyminen ja yhteistyokyky. Yleinen positiivi-
suus luokassamme ja luokkahenki. Hyviksyvd ope ja hyvit oppilaiden keskindiset
subteet.”

oppilas 3
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Luokkailmapiirid vahvistavaksi tekijaksi nousi myds koulupdivin ulkopuolella
tapahtuva yhteistoiminta, joka nikyi oppilaiden vastauksissa tirkednd kouluiloa edis-
tivand asiana. Leirikouluprojektimme moninaisine rahankeruumuotoineen tiivisti
luokan yhteishenked. My6s yokoulut, elokuvaillat ja muut yhteiset hetket synnyttivit
suurta iloa, joka kannatteli oppilaita my6s arkisen aherruksen keskelld. Erittdin mer-
kittdvi luokkailmapiiriin vaikuttava tekij oli kiusaamisen vihiisyys tai puuttuminen
kokonaan. Turvallinen luokkayhteisé oli monelle oppilaalle olennainen ilonlihde ja
opettajan nidkokulmasta katsottuna pieni yhteisomme tuli entistd tiiviimmaksi ja
liheisemmiksi tutkimusvuoden edetessd niin vilittdvin opettajuuden kuin erilaisten
tunne- ja yhteistydtaitojen harjoittelemisen seurauksena. Tama alaluokka niyttidkin
olevan hyvin tiiviisti sidoksissa ihmissuhteisiin liittyviin asioihin ja aineisto on osin
paillekkiinen. Ilman hyvid ja vilittivid ihmissuhteita onkin mahdotonta saavuttaa

myonteistd ja limmintd luokkailmapiirid ja tiivistd yhteishenked.

Ympiréivit olosuhteet
Neljds kouluilon taustalla vaikuttava alaluokka sisilsi tekij6itd, jotka liittyivit fyysiseen

ympiristo6n tai koulun olosuhteisiin. Pari oppilasta mainitsi péivittdisen kouluruuan

ilonaiheena, muuten vastaukset keskittyivit kuvaamaan oman kotiluokan visuaalisen
ympiriston yhteyttd koulunkdynnin mielekkyyteen. Yli puolet oppilaista piti tir-
kednd, ettd luokkaymparistoon oli panostettu. Kouluiloa koettiin heiddn mukaansa
luokkahuoneessa, joka oli virikds, kotoisa ja jonka seinille oli ripustettu esimerkiksi
kuvaamataidon t6itd. Erityisen paljon oppilaat pitivit kannustavia sanontoja ja isku-
lauseita sisaltivistd kylteistd ja julisteista, joita tutkimusvuoden aikana liimasin oppi-
laiden pulpetin kanteen ja ripustin ympiri luokkaa. Oppilaat kokivat saavansa niistd
voimaa ja innostusta. Samoin moni oppilas mainitsi tirkedni asiana "vahvuusoven”eli
oven, johon olin sommitellut kaikki luonteenvahvuudet kauniiksi kokonaisuudeksi.
Tyttojen ohella my6s luokan pojat korostivat, ettd luokan tulee olla sisustettu ja ettd
opettajan tulee nahdd vaivaa luokkaympiriston eteen. Pari oppilasta painotti luokan
siisteyttd ja hyvéi jirjestystd. Luokkaympiristossd vithtyminen oli voimakkaasti
yhteydessi ilon kokemuksiin. Tyhji, viriton luokkahuone laski oppilaiden mukaan
opiskeluintoa, vihensi keskittymiskykyi ja lisdsi turvattomuuden tunnetta. Asiaa

kuvattiin tdhdn tapaan:

"Jos on semmonen pirtein oloinen luokka, jossa on jotakin piirustuksia ja kirkkaita
vareja, tuottaa se kouluiloa. Pelkka liitutaulu ei tuota oppimisenhalua, vaan tekee
mieli alkaa virkkddmddn jotakin.”

oppilas 3

My6s luokan jdrjestykselld oli merkitystd. Oppilaat olivat hyvin mielissddn siité, ettd

luokan pulpetit oli jirjestetty yhteistoiminnallisen oppimisen mukaisesti kotiryhmiin.
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Tyoskentelyvaiheessa oppilaat saivat kuitenkin sijoittua eri puolille luokkaa oman
valintansa mukaisesti, miké oli heistd varsin mieluisaa. Oppilaat olivat tyytyviisid
luokan rauhoittumisnurkkaukseen, joka oli jirjestetty niitd tilanteita varten, jolloin
he halusivat lukea tai tydskennelld hiljaisuudessa ja keskittyneesti.

Oppilaat olivat hyvin innostuneita sisustamaan ja koristamaan luokkaa yhteisilld
talkoilla. Koulumme kirjallisuusteemaan innoittamana teimme omasta luokkahuo-
neestamme Liisa Ihmemaassa -kirjan Ihmemaan. Satuteemaan liittyvit somisteet ja
koristeet toteutettiin oppilaiden kanssa padosin vapaa-ajalla ja viikonlopputalkoilla.
Koko projekti oli suuri menestys ja vilimittauksen mukaan se lisdsi tuntuvasti oppi-
laiden kouluiloa sekd mielihyvdd hauskasta, itse toteutetusta ympiristosta.

Oppilaiden kokemaa kouluiloa mitattiin my6s kvantitatiivisesti. Kyselylomakkeen
koulutyGosiossa olivat viittiméat ”Minusta on kiva kiydd koulua.” ja”Koulupdivit ovat
mukavia.” (ks. liite 2, kysymys 1 A). Oppilaita pyydettiin ympyréimain, olivatko he
viitteen kanssa tdysin samaa mieltd (1), samaa mieltd (2), eri mieltd (3) vai tiysin eri
mieltd (4). Taulukosta 5 nikyy koottuna kaikkien mittauskertojen vastausvaihtoehtojen
keskiarvot kddnteisesti pisteytettynd. Vastausten keskiarvon oli mahdollista vaihdella
arvojen 1—4 vilissd arvon yksi kuvatessa negatiivista ja arvon neljd positiivista ddripaata.
Ensimmiisen viittiman osalta voidaan paitelld, ettd oppilaiden kouluilo oli varsin
korkealla tasolla jo kouluvuoden alkaessa, mutta kasvoi edelleen tutkimusvuoden
kuluessa. Tekemini havainnot tukivat titd tulosta. Koulupdivien mukavuuden osalta
titd muutosta sen sijaan ei ole havaittavissa. Ndin mitattuna koulunkdynnin mielek-
kyys pysyi koko vuoden suhteellisen tasaisena. Hiihtolomaa edeltivin tutkimussyklin
kohdalla oleva lasku saattaa selittyd silld, ettd koulutyossd oli tuolloin kuudennen luo-
kan oppisisiltojen tahdittamana varsin kiivas vaihe menossa ja oppilaille jo tirkedksi
tulleille kiytinteille jaii muuhun kouluvuoteen verrattuna vihemmin aikaa.

Taulukko 5 Koonti oppilaiden vastausten keskiarvoista eri mittauskerroilla mitattaessa
koulutyon mielekkyytta

alku syksy joulu hiihtol. loppum.
Koulutyota kuvaava muuttuja ka. ka. ka. ka. ka.
1. Minusta on kiva kdyda koulua. 3,36 3,5 3,43 3,64 3,64
3. Koulupdivét ovat mukavia. 3,43 3,43 3,36 3,21 3,5

Kyselylomakkeessa oli lisiksi erillinen kysymys "Kuvaa asteikolla 1-5, kuinka
mukavaa sinusta on aamuisin lihted kouluun” (1 = ei yhtdin mukavaa, 5 = erittdin
mukavaa, ks. liite 2, kysymys 4), joka my6s ilmensi oppilaiden kouluilon mairia.
Taulukosta 6 voidaan nihdi, ettd oppilaan kokemus siité, kuinka mukavaa oli lihted
kouluun, vahvistui lineaarisesti koko tutkimusvuoden ajan. Tamai tulos tukee luokka-
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arjessa rakentunutta nikemystini siitd, ettd luokan uusi toimintakulttuuri pedagogi-
sine menettelyineen lisisi selkedsti oppilaiden koulumyonteisyytti ja koulunkdynnin
mielekkyyttd. Loppumittauksessa saatu keskiarvo (ka. 4,5) on erittdin korkea sithen
nihden, ettd tutkimusjoukko muodostui kuudesluokkalaisista, jonka ikdisille on usein
melko tyypillistd olla pitimittd koulunkéynnisté ja kouluaktiviteeteista. Usein my6s
loppukeviilld kuudesluokkalaisten ajatukset ovat jo ylikoulussa, jolloin kiinnostus
alakoulua kohtaan helposti vihenee entisestddn.

Taulukko 6 Koonti oppilaiden vastausfrekvensseista ja niiden keskiarvoista eri mittausker-
roilla mitattaessa, kuinka mukavaa oppilaista on aamulla lahted kouluun

1 2 3 4 5 Yht.
Mittausajankohta N N N N N N ka.
alkumittaus 0 0 4 7 3 14 3,93
syksy 0 1 1 9 3 14 4
joulu 0 0 2 8 4 14 4,14
hiihtoloma 0 0 2 6 6 14 4,29
loppumittaus 0 0 1 5 8 14 4,5

7.2 Opettaja ja kouluilo

Heti tutkimusvuoden alussa tehdyistd oppilaiden haastatteluista kivi selkeisti esille,
ettd opettajan merkitys koulussa koettujen myonteisten tunteiden ja kouluviihtyvyy-
den edistdjdni oli keskeinen. Vaikuttaviksi tekijoiksi nousivat opettajan opetustyylin
ja kiytossd olevien opetus- ja luokkakiytinteiden lisidksi opettajan persoonallisuus,
asenne omaa tyotd kohtaan seki suhtautuminen oppilaisiin.

Tulososiossa kisittelen opettajaan ja opettajuuteen liittyvid asioita tutkimuskysy-
myksien mukaisesti kahdesta eri nikokulmasta. Ensin selvitin, millaiset opettajan
kiyttimit pedagogiset luokkakiytinteet olivat yhteydessid oppilaiden kokemaan
kouluiloon. Toiseksi keskityn muihin opettajaan liittyviin asioihin, kuten opet-
tajapersoonaan, opettajan vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa sekd opettajan
tarjoamaan tukeen ja kannustukseen. Interventiotutkimukseni yhdeksi kantavaksi
padperiaatteeksi valittu vilittivin opettajuuden menetelma tuli nikyviksi erityisesti
jalkimmaisessd ndkokulmassa, mutta vaikutti vilillisesti my6s niihin pedagogisiin ja
metodologisiin valintoihin, joita tutkimusvuoteni aikana tein.

7.2.1 Pedagogiset menettelyt kouluilon edistdjina

Timidn tutkimuksen tirkein tavoite on tuottaa kuvaus sellaisista pedagogisista
toimintatavoista ja luokkakiytinteistd, joilla voidaan edistdd oppilaiden kokemaa
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koulumyonteisyyttd ja positiivisia kouluun liittyvid tuntemuksia sekd innostaa niin
oppilaita kuin opettajia. Tutkimuksessa kiytetyt menetelmit perustuvat positiivi-
seen psykologiaan ja Martin Seligmanin PERIMA-teoriaan (Seligman 2011), jonka
viisi hyvinvoinnin osatekijidd operationalisoitiin luokassa kiytettiviksi toiminnoiksi.
Seligmanin teorian mukaisesti ihmisen hyvinvointi ja onnellisuus lisddntyvit, kun
PERMA-teorian elementit lisidntyvit (Seligman 2011). Tistd juontui tutkimukseni
lihtokohta: Kun opettajana kohdennun pedagogisesti PERMA-teorian eri osateki-
joihin, oletan sen vaikuttavan positiivisella tavalla oppilaitteni kokemiin mydnteisiin
tunteisiin ja hyvinvointiin koulussa.

Luokassa kiytetyt menetelmit ovat kokonaisuudessaan esitelty luvussa 6. Tu-
lososiossa kisittelen niitd menetelmid, jotka valitsin arvioitavaksi oppilaiden vili-
mittauskyselyihin sekd niitd, jotka toistuvasti tulivat esille vilimittausten avoimissa
kysymyksissi tai haastatteluissa. Oppilaiden vilimittauksiin valitsin kolmetoista eri
menetelmid tai tekijdd perustaen valintani aikaisempiin positiivisen psykologian
tutkimusinterventioihin seki positiivisen psykologian tutkimuskirjallisuudessa toistu-
vasti esiintyviin hyviksi koettuihin toimintoihin. Varsinaisten luokassa toteutettujen
kdytinteiden lisdksi mukana olivat vanhempien, opettajan ja kavereiden tarjoama
tuki, koska aikaisemman tutkimustiedon valossa oletin nididen osatekijéiden olevan
merkityksellisid oppilaiden kokeman kouluilon kannalta. Tarkastelen pedagogisten
luokkakdytinteiden merkitystd ensin kyselylomakkeiden strukturoidun osion perus-
teella vertailemalla eri mittauskertojen tuottamaa aineistoa. Sen jalkeen tarkastelen
ilmiota kyselylomakkeen avoimien tehtivien vastausten sekd oppilaiden haastatte-
luiden valossa. Lopuksi tdydennin kokonaiskuvaa vanhempien kyselylomakkeista
esiin nousseilla seikoilla.

Mittasin pedagogisten luokkakdytinteiden innostavuutta ja vaikuttavuutta op-
pilaiden kokeman kouluilon kannalta kyselylomakkeessa tehtivilld, jossa pyysin
oppilasta ilmoittamaan asteikolla 1-5 (1 = erittdin vdhidn, 5 = erittiin paljon),
kuinka paljon valitut kolmetoista tekijdd olivat tuottaneet hinelle iloa edeltivin
tutkimusjakson aikana. Kunkin mittauskerran vastausfrekvenssit ja niiden keski-
arvot eri luokkakidytinteiden osalta on taulukoitu erikseen. Pisteytin oppilaiden
vastaukset niin, ettd kukin vastausvaihtoehto asteikolla 1-5 tuotti oman arvonsa
verran pisteita.

Taulukosta 7 kdy ilmi, ettd ensimmiisessi vilimittauksessa kaikki luokassa kdytetyt
pedagogiset menetelmit olivat oppilaiden mielestd hyvin mieluisia. Pddosin luok-
kakdytinteet tuottivat oppilaille paljon tai erittdin paljon iloa vastauspistemdirien
keskiarvon noustessa samalla erittdin korkealle tasolle (alin arvo 4.1). Class meetingit,
Vahvuustreenit ja mindfulness-harjoitukset aloitettiin vasta toisessa tutkimussykliss,
joten niiden arviointi puuttuu ensimmdisestd valimittauksesta.

Kaikkein suosituimmiksi opettajan kdyttimistdi pedagogisista toimintatavoista

nousivat aamupiiri ja ekaluokkalaisten kanssa aloitettu kummioppilastoiminta. Hyvin
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tarkeiksi toiminnoiksi oppilaat arvioivat my6s ihmissuhteisiin liittyvit tekijit kuten
opettajan, vanhempien ja kaverien tarjoaman tuen seki luokassa runsaasti kiytetyn
yhteistoiminnallisen tyoskentelyn ja ryhmissd toimimisen.

Taulukko 7 Pedagogisten luokkakdytanteiden frekvenssit ja keskiarvot mitattaessa niiden
tuottamaa iloa ensimmadisessa tutkimussyklissa (syksyn valimittaus)

erittdin erittain

vdhan vahan | kohtal. | paljon | paljon Yht.
Pedagoginen kdytanne N N N N N N ka.
What went well? 1 11 2 14 4,1
ystavilliset teot 1 6 7 14 4,43
kiitollisuuspdivakirja 2 7 5 14 4,21
aamupiiri 1 13 14 4,93
class meetingit
Vahvuustreenit
tydskentely ryhmissa 1 3 10 14 4,64
TIPS-kotitehtavat 1 5 8 14 4,43
mindfulness
kummitoiminta 2 12 14 4,86
vanhempien tuki 4 10 14 4,71
opettajan tuki 4 10 14 4,71
kavereiden tuki 1 4 9 14 4,57

Erot ensimmiisen ja toisen vilimittauksen vililld olivat hyvin pienet. Taulukosta
8 kiy selville, ettd edelleen kaikki luokassa kiytossd olleet pedagogiset toiminnot
tuottivat oppilaille padosin paljon tai erittdin paljon iloa. Pistemiddrien keskiarvot
olivat kauttaaltaan myos toisessa mittauksessa erittdin korkeita. Class meetingit
siséllytettiin luokan ohjelmaan toisessa syklissd ja ne nousivat heti suosituimmaksi
kdytinteeksi. Aamupiiri ja kummitoiminta koettiin edelleen hyvin paljon iloa tuot-
tavina toimintoina. Myds mindfulness-harjoitukset, jotka otettiin mukaan uutena
kdytinteeni, olivat oppilaille erittdin mieluisia ja niiden vaikutuksen kokemaansa
kouluiloon oppilaat arvioivat joulun mittauksessa neljainneksi merkittdvimmiksi.
Ensimmadisen vilimittauksen tapaan sosiaalisiin suhteisiin liittyvit tekijit koettiin
hyvin tirkeiksi, mitd kuvaa ystavillisten tekojen, opettajan, kaverien ja vanhempien
tarjoaman tuen sekd ryhmassi toimimisen saamat korkeat keskiarvot. Vahvuustreenit
ja hyvid asioita kertaava What went well? -harjoitus arvioitiin toisessa valimittauk-
sessa vihiten kouluiloon vaikuttaviksi menetelmiksi. Siitd huolimatta nekin lisdsivit

kouluiloa lihes kaikkien oppilaiden mukaan paljon tai erittdin paljon.
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Taulukko 8 Pedagogisten luokkakdytanteiden frekvenssit ja keskiarvot mitattaessa niiden
tuottamaa iloa toisessa tutkimussyklissa (joulun vélimittaus)

erittdin erittdin

vahan vdhdn | kohtal. | paljon | paljon Yht.
Pedagoginen kdytanne N N N N N N ka.
What went well? 1 9 4 14 4,21
ystavalliset teot 5 9 14 4,64
kiitollisuuspaivékirja 2 4 8 14 4,43
aamupiiri 3 11 14 4,79
class meetingit 2 12 14 4,86
Vahvuustreenit 2 6 6 14 4,29
tyoskentely ryhmissa 2 3 9 14 4,5
TIPS-kotitehtavat 1 7 6 14 4,36
mindfulness 4 10 14 4,64
kummitoiminta 3 11 14 4,79
vanhempien tuki 1 6 7 14 4,43
opettajan tuki 1 4 9 14 4,57
kavereiden tuki 1 5 8 14 4,5

Kolmas vélimittaus toistaa hyvin pitkélle kahden aiemman vilimittauksen tuloksia

kiytettyjen pedagogisten luokkatoimintojen osalta. Edelleen kaikkien menetelmien

keskiarvot olivat huomattavan korkealla tasolla ja ne tuottivat oppilaiden selkeille

enemmistdlle paljon tai erittdin paljon iloa (taulukko 9). Erittiin vihin tai vihin

-vaihtoehdot eivit saaneet joulun mittauksen tapaan yhtidn valintaa. Suosituimpien

toimintojen jarjestyksessd sen sijaan tapahtui muutoksia. Aamupiiri pysyi edelleen

erittdin paljon iloa tuottavana kiytinteend, mutta alkuvuoden tutkimussyklissi oppilaat

kokivat opettajilta ja vanhemmilta saadun tuen hyvin tirkedni asiana. My6s lasten ja

vanhempien yhteisten TIPS-kotitehtivien koulumydnteisyytta lisddva vaikutus nousi

aikaisempia mittauskertoja korkeammaksi. Kolmannen tutkimussyklin alkaessa kiyn-

nistyi Vahvuustreeneissi intensiivisempi vaihe koko kevéin mittaisen ja monisisiltoisen

Viikon vahvuus -projektin my6td. Tamd nakyy Vahvuustreenien suosion kasvussa.
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Taulukko 9 Pedagogisten luokkakdytanteiden frekvenssit ja keskiarvot mitattaessa niiden
tuottamaa iloa kolmannessa tutkimussyklissa (hiihtoloman valimittaus)

erittdin erittdin

vdhan vahan | kohtal. | paljon | paljon Yht.
Pedagoginen kdytdnne N N N N N N ka.
What went well? 2 7 5 14 4,21
ystavilliset teot 5 9 14 4,64
kiitollisuuspdivakirja 7 7 14 4,5
aamupiiri 1 1 12 14 4,79
class meetingit 2 1 11 14 4,64
Vahvuustreenit 7 7 14 4,5
tyoskentely ryhmissa 2 4 8 14 4,43
TIPS-kotitehtavat 5 9 14 4,64
mindfulness 1 3 10 14 4,64
kummitoiminta 2 1 11 14 4,64
vanhempien tuki 1 2 11 14 4,71
opettajan tuki 4 10 14 4,71
kavereiden tuki 1 5 8 14 4,5

Keviin loppumittauksen tulokset eivit tuo suurta muutosta verrattuna aikaisempiin
mittauskertoihin. Taulukosta 10 on nahtavissi, ettd edelleen kaikkien opettajan kiyt-
timien pedagogisten luokkakiytinteiden vaikutus oppilaiden kokemaan kouluiloon
oli huomattava. Suurin osa menetelmisti on loppumittaushetkelld ollut kdytossi
koko kouluvuoden ajan ja niiden voidaan katsoa saavuttaneen hyvin pysyvin aseman
koulumielekkyyden lisidjini luokan oppilaiden keskuudessa.

Aamupiiristd muotoutui vuoden aikana luokan kestosuosikki. Yhteistoiminnalli-
sen ryhmity6skentelyn oppilaat arvioivat kaikissa mittauksissa hyvin mielekkédiksi,
samoin kuin toimimisen kummilasten kanssa. Vahvuustreenit jatkoivat suosionsa
kasvattamista ja niistd muodostui keviin aikana tirked myonteisten tunteiden ldh-
de oppilaiden keskuudessa. Kiitollisuuspiivikirjan kirjoittaminen tuotti edelleen
enemmistolle oppilaita paljon tai erittdin paljon iloa, mutta putosi alimmalle sijalle
yhden oppilaan arvioidessa sen tuoneen erittdin vihin iloa hinen kouluarkeensa.
Kiinnostava yksityiskohta on se, ettd vaikka ryhmityoskentely oli hyvin suosittua
koko kouluvuoden ajan, kokivat oppilaat opettajalta ja vanhemmilta saadun tuen
kavereiden tukea tirkedimmaiksi. Opettajan tuki osoittautui kaikissa mittauksissa

hyvin olennaiseksi tekijiksi oppilaiden kokeman kouluilon kannalta.
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Taulukko 10 Pedagogisten luokkakdytanteiden frekvenssit ja keskiarvot mitattaessa niiden
tuottamaa iloa viimeisessa tutkimussyklissa (loppumittaus)

erittdin erittdin

vahan vdhdn | kohtal. | paljon | paljon Yht.
Pedagoginen kdytanne N N N N N N ka.
What went well? 1 8 14 4,29
ystavilliset teot 2 3 9 14 4,5
kiitollisuuspaivékirja 1 4 4 5 14 3,86
aamupiiri 3 11 14 4,79
class meetingit 1 4 14 4,57
Vahvuustreenit 6 8 14 4,57
tydskentely ryhmissa 1 3 10 14 4,64
TIPS-kotitehtavat 1 6 7 14 4,43
mindfulness 3 3 8 14 4,36
kummitoiminta 2 2 10 14 4,57
vanhempien tuki 6 8 14 4,57
opettajan tuki 4 10 14 4,71
kavereiden tuki 1 5 8 14 4,5

Edelld kuvatun strukturoidun osion lisiksi kyselylomakkeessa oli kaksi avointa
kysymysti, joissa oppilas saattoi tuoda esiin niitd opettajan kiyttimid pedagogisia
luokkakiytinteitd, jotka tuottivat hinelle iloa (Kysymys 5: Mitki asiat viime jakson
aikana tuottivat sinulle koulussa eniten iloa? Kysymys 6: Ajattele opettajaasi. Mitkd
opettajaasi liittyvit asiat viime jakson aikana lisdsivit iloasi koulussa?, ks. liite 2).
Varsinkin ensimmiisen tutkimussyklin jilkeisessd vilimittauksessa oppilaat totesi-
vat hyvin painokkaasti kouluilon lisidntyneen luokassa kiyttoon otettujen uusien ja
erilaisten toimintatapojen ansiosta. Oppilaat kokivat hyvin innostavana asiana sen,
ettd perinteisen oppikirjasidonnaisen opiskelun sijaan kiytettiin uudenlaisia oppimis-
menetelmid ja tiedollisten oppimistavoitteiden lisiksi opiskeltiin kokonaisvaltaiseen
hyvinvointiin liittyvid taitoja ja ajattelutapoja. Timid muutos tuli esille kymmenen
oppilaan vastauksissa. Enemmist6 oppilaista my6s nimesi itselleen mieluisia luok-
kakdytinteitd. Eniten mainintoja saivat aamupiiri, kummioppilastoiminta, ryhmissa
toimiminen ja luokassa paljon kiytetyt, flow-kokemuksia tuottavat "pahkinitehtavit”.

Seuraavissakin vilimittauksissa kouluilon tuottajina mainittiin usein ‘gpetfajan
keksimdit uudet jutut” tai “tutkimukseen liittyvit asiat” tai “on muitakin tunteja kuin
oppiaineita”. Iloa tuotti se, ettei oppitunteja leimannut perinteinen oppikirjasidon-
naisuus. Oppilaat yhdistivit kiytetyt luokkakéytinteet hyvin vahvasti opettajan
persoonallisuuteen ja olivat iloisia opettajan “/uovuudesta” ja “kekselidisyydestd” ja
“halusta tehdi oppimisesta hauskaa”. Oppilaat mainitsivat paljon my6s yksittiisid
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menetelmid nimeltd. Eniten mainituiksi tulivat ne, jotka koko vuoden olivat olleet
suosituimpia menetelmid myos tilastollisessa tarkastelussa eli aamupiiri, class meeting
ja kummitoiminta. Kevitlukukauden mittauksissa oppilaat mainitsivat usein myds
Vahvuustreenit, mika ilmi6 tuli esille my6s strukturoidussa mittauksessa. Samoin
hyvin suurena ilontuojana tuli esille monipuolinen uuden teknologian kiytt6, miki
ei sellaisenaan kuulunut mukaan tutkimuksen pedagogisiin kiytinteisiin, mutta on
syytd noteerata nykypiivin oppilaita suuresti motivoivana ja innostavana opetuksen
ja oppimisen vilineend.

Kaikilla mittauskerroilla monet oppilaat mainitsivat kouluiloa synnyttiva tekijand
opettajan jirjestimat erikoispdivit, juhlat, retket ja tapahtumat, joita valittiin luokan
ohjelmaan tutkimusvuonna tavallistakin enemmin vahvistamaan myonteisti ja si-
touttavaa luokkailmapiirid seki kodin ja koulun yhteisty6ti. Toisessa vilimittauksessa
kahdeksan oppilasta kertoi erikoispdivien ja juhlien tukeneen hidnen kouluiloaan.
Loppumittauksessa, joka ajoittui lihelle kevdin leirikoulua ja kevétjuhlia, yhdeksin
oppilasta mainitsi erikoistilanteiden vaikuttaneen kouluiloon. Leirikoulu luokan
yhteisend projektina nousi esille kaikilla mittauskerroilla iloa tuottavana asiana.
Ensimmaisestd tutkimussyklistd alkaen siihen liittyvit rahankeruuprojektit ja van-
hempien ja lasten yhteistoiminta mainittiin iloa aikaansaavana asiana, erityisesti
luokan tyttdjen vastauksissa.

Oppilaiden haastatteluissa esiin tulleet asiat vastaavat edelld kuvattuja kyselylo-
makkeiden tuloksia. Syksyn haastatteluissa jokainen oppilas totesi, ettd uudet luokassa

aloitetut menetelmit tuntuivat erityisen mukavilta ja tuottivat iloa koulupdiviin:

"Kiva koulupdivd on sellanen, etti on tebty jotakin tosi hauskaa, oltu vaikka kum-
milasten kanssa ja meilld on ollut class meeting.”

oppilas 2

"Oman luokan kivoja juttuja on kummitunnit, melkein kaikki oikeastaan. Aamu-
piiri. Tutkimusjutut. Mindfulness.”
oppilas 1

Kevidn haastatteluissa oppilaat muistelivat haikein mielin mennyttd vuotta:

"Harmittaa, kun pitia lihted sinne yliasteelle. Iloa on tuottanut kaverit, opettaja,
erilaiset tavat opiskella, ettei kaikki mee vaan kirjan mukaan ja etti on jotain
erilaista. No ku on niitd kaikkia. .. Vahvuusvibkoja ja tammoisia nain. Ku yleensd
ei ole semmoisia vibkoja tai vastaavia, ni se on innostanu.”

oppilas 3
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"Tuntuu vihin ouolta. Meilli on niin kiva luokka ja kiva opettaja. Ja me ollaan
aina tehty kaikkea janndd. Kaikki kivat tunnit ja aamupiirit ja class meetingit ja
nuo iloiset boxit, ko niihin tulee niiti kaikkia lappuja...”

oppilas 5

Haastatteluissa oppilaat korostivat myds oikeanalaisten tehtivien merkitystd
opettajan pedagogisina, oppilaiden oppimisen iloa lisddvind valintoina. Oppilaille
opetettiin flow-ilmion teoriaa pitkin vuotta ja heistd kehittyikin hyvin valveutuneita
koulutehtivien analysoijia:

"ehtivi on innostava, kun se on niinké vihdn haastava. Helpot on vihdin niinku
tylsia. Jos on hurjan vaikeita, alkaa drsyttia, kun ei niinko selvia tehtivistd, ei
osaa sitd, sitten luovuttaa helposti.”

oppilas 1

Vanhemmilla teetetyt kirjalliset kyselyt tukivat edelld esitettyjd oppilaiden tut-
kimuskyselyiden ja haastatteluiden tuloksia. Kyselylomakkeessa vanhempia pyy-
dettiin nimedmiin asioita, jotka kodin nikékulmasta olivat edellisen jakson aikana
lisinneet tai vihentineet lapsen kokemaa kouluiloa (Ks. liite 3, kysymys 4). Syksyn
mittauksessa kahdeksan vanhempaa toi esille, ettd tutkimuksen mukanaan tuomat
asiat olivat vaikuttaneet lapsen kokemaan kouluiloon. Myohemmissikin mittauksissa
vanhemmat kokivat, ettd koulupdivit ja -toiminnot olivat mielekkaiti ja ettd luokan
erilaiset asiat olivat lisinneet oppilaiden opiskeluintoa ja onnistumisen kokemuksia.
Oppilaiden tavoin he kertoivat, ettd lasten iloa oli lisinnyt luokan uusi tapa opiskella

“normaalista rutiinista poikkeavalla tavalla’.

"Koulussa tehdidin kivoja asioita, vihéin erilaisia kuin aiemmin. Koulunkdynti ei
tunnu niin raskaalta...”
vanhempi 4

"Koulunkdynti on nykyddn aika iloista piivittiin.”

vanhempi 8

Kaikissa vilimittauksissa vanhemmat nimesivit iloa tuottavia luokkakéytinteitd.
Eniten mainintoja saivat kummitoiminta, class meetingit ja TIPS-kotitehtivit.
Vanhempien vastauksissa nousi iloa lisddviksi tekijaksi toistuvasti sana "toiminnal-
lisuus”, jolla tunnuttiin viittaavan uusiin luokassa kiytettyihin menetelmiin. Oppi-
laiden mielipiteiden mukaisesti iloa voimakkaasti synnyttiviksi asioiksi nostettiin
pitkin vuotta erikoispdivit, juhlat, kodin ja koulun yhteistyo seki leirikouluprojekti.

164 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



Kouluiloa vihentivid tekij6itd vanhempien oli hyvin hankala nimeta eivitkd nimetyt
tekijit liittyneet opettajan pedagogisiin valintoihin.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd koko opettajan pedagogisia luokkakdytinteitd
koskeva aineisto, niin oppilaiden kuin vanhempienkin osalta, on hyvin yhdenmukai-
nen. Haastatteluissa saadut tiedot tiydensivit ja tukivat kirjallisten kyselyiden tuloksia
ja vanhempien aineisto vahvisti oppilaiden aineistossa esiin tulleita asioita. Samoin
tutkijan péivikirjaan kirfjaamani havainnot. Kiistattomana tutkimustuloksena voidaan
esittdd, ettd kiytetyilld pedagogisilla luokkakaytinteilld oli selked myonteinen yhteys
oppilaiden kokemaan kouluiloon. Uudet menetelmit tekivit koulupiivistd mukavia ja
innostavia, mikd heijastui vahvasti my6s oppilaiden kotiin. Erilaiset opiskelutavat ja
perinteisid tiedollisia oppisisiltoja tiydentivit, positiiviseen psykologiaan perustuvat
teemat lisdsivit oppilaiden koulumyodnteisyyttd ja saivat aikaan enemmén onnistu-
misen kokemuksia. Koulunkdynnisti tuli oppilaiden ja vanhempien mielestd entistd
positiivisempaa. Oman iloa lisidvin osuutensa koulupiiviin toivat opettajan huolella
valitsemat, sopivan haasteelliset tehtivit seki tavallisesta koulutyostd poikkeavat

erikoispdivit ja tapahtumat.

7.2.2 Opettajakohtaiset tekijat kouluilon edistdjina

Tissd luvussa tarkastelen sellaisia oppilaiden kokemaan kouluiloon my®dnteisesti
vaikuttavia opettajaan liittyvid tekijoitd, jotka ovat erillisid opettajan pedagogisista
menettelyistd. Tama on minulle tutkijana hyvin kiinnostava ja merkityksellinen, jopa
henkilokohtainen tutkimuksen osa-alue. Oppilaiden opettajan persoonaan ja toimin-
taan liittyvit kuvauksethan ovat hyvin pitkilti muotoutuneet sen vuorovaikutuksen
siivil6imani, joka tutkimusvuoden aikana luokkayhteiséllemme oli ominaista. Monet
vastauksista oli osoitettu suoraan minulle tai niistd kivi muulla tavoin ilmi, ettd ne
kuvastivat omaa opettajapersoonaani tai kiyttaytymistini. Siksikin timin tulososan
kirjoittaminen oli minulle tutkijana hyvin emotionaalisesti vikevd kokemus. Toi-
saalta tutkimukseni yksi kantava pddperiaate, vilittavd opettajuus, tulee nikyviksi ja
arvioiduksi juuri tissd tulososiossa. Koko lukuvuoden ajan vilittdvin opettajuuden
ja pedagogisen rakkauden toimintatapa oli kiinted osa opettajapersoonallisuuttani
ja saadut tulokset peilaavat sen arvoa oppilaiden kokemana.

Oppilaat kokivat opettajan vaikutuksen kouluiloon hyvin merkityksellisend ja heilld
oli paljon mielipiteitd siitd, miten opettaja omalla persoonallaan ja toiminnallaan
voi edistdd oppilaiden koulumyonteisyyttd. Ilmiotd mitattiin kyselylomakkeiden
avoimella kysymykselld (Kysymys 6: Ajattele opettajaasi. Mitkd opettajaan liittyvit
asiat viime jakson aikana a) lisdsivit iloasi koulussa? b) vihensivit iloasi koulussa?,
ks. liite 2), haastatteluissa ja vanhempien kyselylomakkeella (Kysymys 4: Mitka asiat
kodin nikokulmasta viime jakson aikana a) lisdsivit lapsen kokemaa kouluiloa b)

vihensivit lapsen kokemaa kouluiloa, ks. liite 3). Kaikki aineistonkeruumenetelmit
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tuottivat hyvin samankaltaista tietoa. Tarkastelen tuloksia ensin oppilaiden kyselylo-
makkeiden ja haastattelujen valossa ja lopuksi tiydennin kokonaiskuvaa esittelemalld
vanhempien nikemyksid asiasta.

Kuten aikaisemmin totesin, nimesivit oppilaat opettajaan liittyvid kouluiloa edis-
tavid tekij6itd varsin runsaasti ja esimerkiksi haastatteluissa oppilaat saattoivat nostaa
opettajaan yhteydessi olevia asioita esille useaan eri otteeseen. Jirjestelin ja koodasin
laajaa aineistoa ja lopulta ryhmittelin sen teemoittain viiteen eri luokkaan: opettajan
persoona, opettajan tarjoama tuki, vuorovaikutus oppilaiden kanssa, opettaminen
ja muut opettajaan liittyvit asiat. Selkedsti eniten oppilaat painottivat kolmea en-
simmadistd alaluokkaa. Kdsittelen nyt kutakin alaluokkaa omana kokonaisuutenaan,

vaikka luokat ja niihin sijoittuvat asiat ovat osin padllekkaisid.

Opettajan persoona

Oppilaat kokivat kaikkein tirkeimmaksi sen, ettd opettaja on hyvintuulinen, iloinen,
pirted ja positiivinen. Opettajan iloisuus tarttui myos oppilaisiin ja loi luokkaan miel-
lyttavin opiskeluilmapiirin. Hyvin moni oppilas korosti, ettd opettajan hymyileminen
oli jadnyt erityisesti mieleen. Oppilaat kuvasivat opettajan hyvintuulisen persoonan

lisdadvin kouluiloa esimerkiksi seuraavaan tapaan:

"Kun hin valittid ja hymyilee ja on iloinen ja antaa positiivista palautetta.”

oppilas 14

"Hinen katseensa on lammin ja iloinen. Hin vdilittia oppilaistaan ja heidin
hyvinvoinnistaan. Hin on iloinen koulussa ja pitid hyvda huolta oppilaistaan.”
oppilas 7

"Ko sie oot semmone pirted ja sie aina hymyilet ja siitd tulee itellekki parempi mieli.”

oppilas 5

"Kun opettaja tulee kouluun ja libtee koulusta iloisena ja jirjestid oppilailleen
kivaa tekemistd.”

oppilas 9

Iloisuuden lisiksi oppilaat kokivat tirkedksi, ettd opettaja on ystivillinen ja puhuu
oppilaille kauniisti, rauhallisesti ja kunnioittavasti. Opettajan tulee olla kiltti, mutta
sopivan tiukka, jotta kuri pysyy luokassa. Yli puolet oppilaista kuitenkin painotti,
ettd kouluiloa tuottava opettaja on kirsivillinen eikd huuda oppilaille. Opettajan
pedagogisia luokkakiytinteitd kisittelevissd tulosluvussa tuli jo esille, ettd oppilaat
kokivat hyviksi opettajan luovuuden ja kekselidisyyden. Sama ilmié toistui myos

arvioitaessa opettajan persoonaa. Pelkistddn kyselylomakkeissa lihes kaikki oppilaista
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toivat esille, ettd on mukavaa, kun opettajalla on uusia, luovia ideoita.

"Opettaja on pirted, ei ala heti huutamaan kaikista asioista ja jarjestid kaikkia
hauskoja juttuja, ettei aina vaan istuta kirjan daressa. Se ei sano mitidin pahaa
kellekddn, tervehtii ja hymyilee.”

oppilas 12

"On aina iloisella mielelli ja kohtelias. Kunnioittaa lasta niin kuin hin olisi ai-
kuinen.”

oppilas 10

"Opettaja on hyvintahtoinen, ymmdrtavdinen, optimistinen ja positiivinen. Luo-
kassa opitaan ilon kautta.”

oppilas 11

Opettajan tarjoama tuki
Kaikki oppilaat toivat esille, ettd opettajan tarjoama tuki on vahvasti yhteydessi

kouluilon kokemuksiin. Edellisessi, opettajan pedagogisia luokkakiytinteitd ka-
sittelevissd tulososiossa, tutkimustulokset osoittivat, ettd opettajan tuki lukeutui
koko tutkimusvuoden ajan eniten kouluiloa lisddvien menetelmien joukkoon. Tami
huomio sai tukea myds kvalitatiivisessa analyysissa. Vilimittauksissa kaikki oppilaat
mainitsivat jossain vaiheessa, toiset useamman kerran, ettd opettajaan liittyvina
tekijand opettajan tuki oli lisinnyt hinen kouluiloaan.

"Opettajan antama tuki tuli todella tarpeen. Sen takia numeroni nousivat ja
kouluiloni lisdantyi.”

oppilas 10

Oppilaille opettajan tuki ndyttiytyi ennen kaikkea auttamisena, kannustuksena ja
rohkaisuna. Oppilaat kokivat tirkednd, ettd opettaja oli saatavilla, auttoi heti, auttoi
kaikkia ja auttoi niin kauan, ettd oppilas ymmirsi asian. Opettajan tuki nikyi oppilaiden
mukaan my0s siind, ettd hin tiesi oppilaitten tason ja osasi etsid jokaiselle oikeantasoisia
tehtivid. Kannustukseen liittyi selked positiivinen vire. Opettaja tsemppasi oppilaita
ja auttoi heitd uskomaan mahdollisuuksiinsa vaikeuksienkin keskelld. Opettaja ei
menettinyt luottamustaan oppilaan kykyihin. Opettaja niytti ilonsa oppilaan onnis-
tuessa. Opettajan tuki ei rajoittunut pelkkiin kouluasioihin, vaan oppilaat kokivat, ett
opettajaa voi lihestyd kaikissa asioissa. Opettajan optimismi ja tulevaisuuden usko oli

jaanyt oppilaille mieleen voimaannuttavana ja iloa lisddvind asiana:
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"Open antama tuki oli tosi tirkedta. Se ettd opettaja kannustija tuki ja uskoi siihen
tekemiseen, sai minutkin uskomaan asiaan.”

oppilas 8

"Jos on jotaki vaikeuksia jossaki tehtivissi tai kotona tai jotaki, niin sitte se opettaja
auttaa eikd ole vaan niin, ettei se haittaa. Ja se puuttuu niihin eiki vaan silld lailla
ole niinkd ettei valitd.”

oppilas 5

"Opettaja antaa kannustavaa palautetta ja jaksaa opettaa siihen asti, ettd ymmartii
Ja oppii asian. Opettaja ei luovuta.”
oppilas 1

"Opettaja kannustaa, vaikka olisi mennyt huonosti. Jos vaikka koe menee huonosti,
niin se voi auttaa seuraavan kokeen lukemiseen. Ja jos vaikka on joku vaikea tehtiva,
niin se auttaa ja kannustaa siind.”

oppilas 6

Opettajan kannustus tuli nikyviksi myds oppilaan voimavarojen esilletuomisena

ja nimeamiseni:

"Opettaja voi kannustaa oppilasta parantamaan taitojaan ja vahvuuksiaan.”

oppilas 9

"Opettaja auttaa haasteellisissa asioissa olemalla positiivinen ja auttaa oppilasta
ymmdrtamdan vahvuutensa ja hyvit puolensa.”

oppilas 11

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Oppilaiden kouluiloa lisddvai opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta kuvastaa
tasapuolisuus, kiinnostus, huolehtiminen ja vilittiminen. Tasapuolisuus tuli oppilai-
den vastauksissa esille siind, ettd opettajalle kaikki lapset olivat samanarvoisia, opettaja
vilitti kaikista sekd huomioi oppilaiden yksiléllisyyden ja erityistarpeet. Kiinnostus
oppilaan asioita kohtaan nousi timan kategorian keskeisimmaiksi teemaksi. Oppilai-
den mielestd koulumyonteisyytti lisisi, jos opettaja kuunteli oppilaita, kyseli heiddn
kuulumisiaan ja oli kouluasioiden ohella kiinnostunut heidin elimdstiin muuten-
kin. Y1i puolet oppilaista mainitsi, ettd tuntui hyviltd, kun opettaja oli kiinnostunut
esimerkiksi oppilaan perheasioista, vapaa-ajasta ja lomasuunnitelmista. Oppilaista
oli mukavaa, jos opettaja osoitti huumorintajua ja piti oppilaiden kanssa hauskaa

esimerkiksi nauramalla oppilaiden jutuille.
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Huolehtiminen ja vilittiminen nékyivit siini, ettd opettaja tykkisi oppilaistaan
ja piti heistd kaikella tavalla huolta. Se synnytti oppilaissa ilon tuntemusten lisiksi
turvallisuuden kokemuksia. Opettaja oli enemmin kuin pelkkd opettaja, hin edusti
oppilaille turvallista aikuista, joka oli vilpittomaisti kiinnostunut heisti ja halusi heille
kaikkea hyvid. Opettajalle saattoi uskoutua omine huolineen ja ajatuksineen. Vilit-

tivdd opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta kuvaavat seuraavat lainaukset:

"Ope ottaa huomioon kaikki ja on kiinnostunut oppilaiden asioista, kyselee oppilailta
muita asioita. Ei kayttaydy niin, ettd oppilaat olisivat vain ilmaa ja keskittyisi
vain opettamiseen.”

oppilas 8

*Jos ei vilitd, ei kysele kuulumisia. Opettaa pelkdstiin, ei tee mittiin kivaa.”

oppilas 13

"Jos joku ei vaikka kiyti kypdrid, sanoo, ettd sitd oikeesti kannattaa kdyttid, ettd
mind olen huolissani siitd, jos teille kiy jotain. On niille tosi ystivillinen, sillee
oikeesti valittdd.”

oppilas 7

"Se kannustaa niitd ja osoittaa, ettd se vilittia niiden tulevaisuudesta ja yrittia
rohkaista lasta. Niin kuin sindkin aina sanot, ettd mahdollisimman hyvit evdidt
elimille pitii antaa koulussa.”

oppilas 10

"Hin kannustaa ja vilittia oppilaistaan eika ole vain toissa saamassa rahaa. On
»

kiinnostunut oppilaiden elimdstd ja taidoista sekd kokemuksista.

oppilas 4

Opettaminen

Arvioitaessa opettajan merkitystd kouluilon edistdjiné painottuivat oppilaiden vas-
tauksissa opettajan persoona, tuki ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa. Opettamiseen
liittyvid asioita 16ytyi melkein jokaisen oppilaan vastauksissa, mutta niihin liittyvi
emotionaalinen lataus oli tulkittavissa vihdisemmiksi kuin kolmessa aiemmin esi-
tellyssd alaluokassa.

Opettamiseen liittyvit asiat olivat jaettavissa kahteen ryhmdéin: opetustaitoon
sekd monipuolisiin ja motivoiviin opetusmenetelmiin. Oppilaat kokivat koulumyén-
teisyytensd lisddntyvin siitd, kun opettaja opetti asiat helposti ymmarrettivilld ja
selkedlld tavalla.
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"Sie osaat opettaa hyvin kaikkia juttuja, etti ne niinko ymmdrtaa.”

oppilas 5

"Meilla on helppo oppia asioita. Ne opetetaan silleen hyvilli tavalla eikd ole sel-
lainen vaikea tapa.”

oppilas 7

Monipuolisuutta oppilaat arvostivat siind, niin kuin aikaisemmissa tulososioissa
on jo tullut mainittua, ettd luokassa toimittiin usein tavalla, johon oppilaat aiempina
kouluvuosina eivit olleet tottuneet. Vaikka oppikirjoja oli monissa aineissa kiytossi,
el opetus ja oppiminen ollut niihin sidottua. Asioita opiskeltiin yhteistoiminnallisesti
ja uutta teknologiaa mahdollisimman paljon hyddyntden. Panostin erityisen paljon
suunnittelutydhon, jotta luokkatydskentely oli vaihtelevaa ja oppilaita innostavaa.
Tehtdvien laatuun kiinnitin erityistd huomiota ja yritin parhaani luodakseni tilan-
teita flow-kokemusten syntymiselle. Yhtd lukuun ottamatta kaikki oppilaat toivatkin
haastattelussa esille sen, ettd oikeanlaisilla tehtdvilld oli merkitystd kouluilon kannalta.
Tehtévien tuli olla sopivan haastavia ja oikeassa suhteessa oppilaan kykyihin nihden.

Liian helpot tehtivit puuduttivat, liian vaikeat ahdistivat.

"lloa on lisinnyt asioiden erilli tavalla tekeminen, etti tehhidn vaikka Kahootilla
tietovisoja. Ei mee litkaa lukujirjestyksen mukaan vaan on semmoisia omiakin
Juttuja.”

oppilas 11

"No, ko on kaikkia erilaisia juttuja, etti miten koulua voi muuten niinku opiskella.
Et me ollaan ryhmdssd tai parin kanssa perehdytty aiheeseen.”
oppilas 2

Tietyt oppiaineet olivat oppilaiden erityissuosiossa. Lihes kaikki oppilaat ni-
mesivit kiinnostaviksi ja innostaviksi aineiksi kuvaamataidon ja matematiikan,
erityisesti sithen sisaltyvit ongelmanratkaisutehtévit, "pahkinit”. Useimmat oppilaat
kuvasivat ndimd samat aineet my6s flow-kokemuksia synnyttiviksi oppiaineiksi. Ku-
vaamataidossa teimme hyvin vaativia toitd, joissa oppilaat joutuivat pinnistelemédin
taitojensa ddrirajoilla, mutta jotka valmistuttuaan aikaansaivat voimakkaita onnis-
tumisen kokemuksia. Matematiikan pdhkindtehtdvid ratkoimme yksin, parittain,
ryhmissd sekd vanhempien kanssa. My6s niitd kuvasi erittdin suuri haasteellisuus
yhdistettynd huomattavaan tyydytyksen tunteeseen oppilaan lopulta padidyttyid

oikeaan ratkaisuun.
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"Pulmatehtivit innostavat eniten. Minulle tulee semmoinen kiusaus, etten pysty
lopettamaan ennen kuin olen pystynyt ratkaisemaan sen. Sitten tulee semmoinen,
ettd jee — mind tiesin tamdan!”

oppilas 5

Muut opettajaan liittyvit asiat

Muita opettajaan liittyvid ja oppilaiden kokemaa kouluiloa lisddvid asioita olivat opet-
tajan sisustama luokkaympirist6 seki kaikki yhteisesti tehdyt, opetuksen ulkopuoliset
asiat. Viihtyisd ja iloisin vérein sisustettu luokka oli oppilaiden mukaan asia, joka
teki koulupdivistd mukavampia ja kohotti mielialaa. Erityisen mieleisid heille olivat
kannustavia sloganeita ja ajatelmia sisdltavit kyltit ja julisteet, joita ripustin ympdri

luokkaa ja liimasin minikoossa oppilaiden pulpetin etukansiin.

"Tuntuu mukavalta, kun meiin poydissd on ne kyltit ja sit on ne iloiset boxit ja sit
me tehtiin meidn luokasta se Wonderland.”

oppilas 6

"Jos on semmonen tylsi luokka, missa ei ole mittiin, niin sitten se on tosi masenta-
vaa mennd sinne. Mutta jos vaikka tulee tinne luokkaan, saa kannustusta seindlld
olevista jutuista.”

oppilas 14

Tavallisen koulutyon lisiksi jirjestimme kouluajan ulkopuolisia yhdessdolon hetkii.
Kéavimme elokuvissa, pizzalla tai kutsuin luokan tyt6t ja didit kotiini kauneusiltaan.
Tima kaikki nostatti kovasti oppilaiden kouluiloa ja tiivisti luokan yhteishenkei
entisestddan. Tutkijan pdivikirjaan kirjaamaani kokemus on oivallinen kuvaus yhtei-

sollisyyden toteutumisesta luokassa:

"Suunnittelimme oppilaiden kanssa talkoita sisustaaksemme luokan Wonderlandiksi
Kirjan ja ruusun paivii varten. Olen hammdstynyt ja liikuttunut oppilaiden in-
nokkuudesta. Ehdotin varovaisesti parin-kolmen tunnin tyorupeamaa lauantaille
Ja toivoin muutaman oppilaan innostuvan asiasta. Nyt edessi on kahden péaivin
megatalkoot yokouluineen ja mukaan ovat ilmoittautuneet yhti lukuun ottamatta
kaikki oppilaat! Minun piti jo toppuutella. Jos oppilaat olisivat saaneet padittid,
olisimme olleet koululla koko viikonlopun. Timd into ja halu tyiskennelld yhdessa
Jja yhteisen paamddarin hyviksi — vield vapaa-ajalla — vetid minut taas kerran
hiljaiseksi.”

tutkijan paivikirja 10.4.2014
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Kokonaisuudessaan voidaan todeta, ettd opettajan persoonallisuus ja toiminta olivat
tutkimusvuoden aikana oppilaiden iloa lisddvii tekij6itd. Jokaisessa vilimittauksessa
oppilailta kysyttiin myds sellaisia opettajaan liittyvid asioita, jotka olivat vihentineet
heidin kouluiloaan. Vastauksia tuli vuoden aikana kaksi: "Kasiaamut ovat ikivid.”
ja "En pitinyt paljon kebityskeskustelusta.” Myos haastatteluissa rohkaisin oppilaita
muistelemaan sellaisia persoonaani, toimintaani tai opetukseeni liittyvid tekijoita,
jotka olivat vihentineet heidin iloaan koulussa. Oman tydni kehittimisen kannalta
pidin sitd hyvin tirkednd keskustelunaiheena. Oppilaiden mielestd sellaisia asioita
ei kuitenkaan ollut ollut. On my6s mahdollista, ettd he kokivat hankalana puhua
aiheesta kasvotusten kahdenkeskisessd haastattelutilanteessa.

Vanhempien kyselylomakkeiden vastauksissa oli 16ydettivissd samat alaluokat kuin
oppilaiden aineistossa. Opettajan persoonaan liittyen kodin nikékulmasta kouluiloa
oli tuottanut opettajan mukavuus, positiivisuus, kiltteys ja innostavuus. Erityisesti
syyslukukauden mittauksissa korostuivat hyvin usein opettajan kannustava asenne
ja myonteisen palautteen antaminen. Kannustuksen kerrottiin siirtyneen koulusta
my0s kotivien kiyttdon, miké luonnollisesti lisdsi lapsen koulunkdyntiin kohdistuvia
myonteisid tunteita entisestddn. Luokan positiivisella vuorovaikutuksella ja hyvilld
luokkailmapiirilld koettiin olevan paljon vaikutusta. Vield sitd enemman vanhemmat
kuitenkin tdhdensivit mielekkdin, vaihtelevan koulutyon osuutta. Heiddn mielestdin
opettaja teki koulupdivistd kiinnostavia ja erilaiset luokan projektit iloa lisddvina
tekijdnd nousivat yli puolessa vastauksista esiin. Viimeisessd mittauksessa keskeisind
ndyttdytyivit opettajan jarjestima leirikoulu ja muut luokkaty6n ohella tehdyt yhteiset
asiat. Juhlat, tapahtumat ja erikoispéivit olivat vilittyneet kotiin asti voimallisesti

kouluty6ti piristivinid ilonhetkini.

"Kaikki kivat extrat edelleen piristivit, yleinen tunnelma luokassa. Ylikouluun
meno harmittaa jo valmiiksi, kun nykyisestd luokasta ei halua luopua.”

vanhempi 6

7.3 Kodin ja koulun yhteistyo ja kouluilo

Opettajan ohella on vanhemmilla olennainen merkitys oppilaiden koulunkédynnin
tukijana ja innoittajana. Vilittivin opettajuuden lisiksi valitsin kotien kanssa tehtivin
yhteistyon toiseksi lihestymistavaksi tavoitellessani oppilaiden lisddntyvdd koulu-
myonteisyyttd. Vanhempien osallistumisen ja tuen merkitys kouluilon edistdjina tuli
esille niin oppilaiden kirjallisissa kyselyissd kuin haastatteluissa. Tdssid tulososiossa
tarkastelen sitd, miten yhteisty6td kotien kanssa toteutettiin niin, ettd vanhemmat

saatiin osallistumaan ja tukemaan oppilaiden kouluiloa. Ensin kisittelen sellaisia
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kodin ja koulun yhteistyén muotoja, jotka tukivat vanhempien osallistumista. Sen
jalkeen kuvaan, mitkd vanhempiin liittyvit tekijit olivat yhteydessé lapsen kokemaan
kouluiloon.

7.3.1 Vanhempien osallistumista tukevat yhteistyon muodot

Tarkastelen ensin vanhempien koulutyéhén osallistumisen aktiivisuutta vanhempien
kyselylomakkeen strukturoidun tehtiviosion tuottaman kvantitatiivisesti kisitellyn
aineiston valossa. Sen jilkeen esittelen niitd kodin ja koulun yhteistyon muotoja, jotka
vanhemmat kokivat vuoden aikana innostaviksi, merkityksellisiksi sekd yhteistyotd
vahvistaviksi. Aineistona kiytin vanhempien kyselylomakkeita, erityisesti loppumitta-
usta, jossa pureuduttiin muita kyselyjd syvillisemmin vanhempien kisityksiin hyvistd
ja osallistavasta kodin ja koulun yhteistyostd sekd myos tutkijan piivikirjaani, johon
vuoden aikana kirjasin kokemuksiani vanhempien kanssa tehtivistd yhteistyosta.

Vanhempien piivittdisessd arjessa tapahtuvaa osallistumista lapsen koulunkéyn-
tiin mitattiin jokaisen tutkimussyklin paitteeksi strukturoidulla tehtdvilld, jossa
vanhempia pyydettiin rastittamaan, kuinka usein he olivat edeltineen jakson aikana
tehneet kotona tiettyjd lapsen koulunkiyntiin liittyvid asioita. Tehtdvi sisdlsi kym-
menen toimintoa (Ks. liite 3, kysymys 1), ja rastitettavia vastausvaihtoehtoja oli nelji:
pdivittdin, 1-2 kertaa viikossa, 1-2 kertaa kuukaudessa, ei lainkaan. Taulukosta 11
nikyvit vanhempien vastausfrekvenssit eri mittauskertojen osalta. Niistd on nihti-
vissd, ettd koko tutkimusvuoden ajan lihes kaikki vanhemmat osoittivat piivittdin
kiinnostusta lastensa koulunkdyntiin ja kyselivit koulupdivin tapahtumista. Selked
enemmistd vanhemmista antoi vihintdén viikoittain lapselle koulunkdynnistd myon-
teistd palautetta sekai kiitti lasta vahvuuksiensa kiytostd. Vanhempien asenne koulua
ja opettajaa kohtaan oli hyvin positiivinen ja valtaosa heistd ilmaisi suhtautumisensa
lapselle vihintdin viikoittain, yhtd usein lihes kaikki vanhemmat kannustivat lastaan
yrittimédan koulutyossd parhaansa. Liksyjen tekoon vanhemmat tarjosivat aktiivisesti
apuaan, kokeisiin valmistautumisessa vanhempien apu oli hieman vihdisempai johtu-
en todenndkdisesti siitd, ettei kokeita pidetty viikoittain, varsinkin kun luokassamme
perinteisid kokeita korvattiin muilla arviointimenetelmilla.

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd vanhemmat osallistuivat kotona aktiivisesti
lastensa koulunkdyntiin. Erityisen aktiivisia vanhemmat olivat kiinnostuksen osoitta-
misessa seki kiitoksen, rohkaisun ja kannustavan palautteen antamisessa, jotka kaikki
olivat ydinasioita myos luokkatyoskentelyssimme vuoden aikana. Vilittivin opet-
tajuuden ohella voidaankin puhua my6s vilittdvin vanhemmuuden toteutumisesta.
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Taulukko 11 Koonti vanhempien vastausfrekvensseista eri mittauskerroilla mitattaessa
vanhempien osallistumista lapsensa koulunkayntiin

syksy joulu hiihtoloma loppumittaus
N=14 N=14 N=14 N=14
clo|lx|les|lc|le|lx|lelecl|le|lxles]|lc||x]|E
s|3|Z2|8|s(3|2|8|w|3|=2|8 (= (3|28
E|le|E(X (| |E|ZE|E|2|E|X|EE|5|E |
S| E([xX|E(S|E|X|E|S|E[(xX|E(S|E|x|E
Vanhempienosallistumis- (g ([~ |V [2 & [~ [V [ [ |~ [V [ B|i® [~ |V |[8
ta kuvaava muuttuja Ll [T ||| |T [T ||~ |T |||~ T
1. Osoittanut kiinnostusta
lapsen koulunkayntiin? 13|1|0|0 (1310|0122 ]|0]|0(|12]2|0]|0O0
2. Kysellyt koulupdivan
tapahtumista? 13(1]0((0 (1310|0131 0|0 (121 |1]0
3. Rohkaissut lasta yritta-
maan parhaansa? 7170|0761 ]|]0|5|9|]0|0]|4|9]|1]0O0
4. Tarjonnut tukea laksyjen
teossa? 5(712(0|29]2]|1 11103 (0|1 [8]|5]|0
5. Tarjonnut tukea kokeisiin
valmistautumisessa? 1({8 (3 (2|1 |57 |1|1|8 4|1 |0]|6]|7]|1
6. Antanut lapselle koulun-
kayntiin liittyvaa positiivista
palautetta? 6 |53 (0|57 (201 ([12]1 o2 (111 0
7. Kiittanyt lasta hanen
vahvuuksistaan? 714|13|0|5|6[3[0[3(9|1|1|4|7]|3]0
8. llmaissut lapselle tavoit-
teesi ja odotuksesi koulu-
tyon suhteen? o|6 (7 |1|1|7|6|0|1T|[6[7|0|1|8]|5]0
9. limaissut lapselle, ettd
suhtaudut mydnteisesti
kouluun ja opettajaan? 5(9(0|0|7|6|1|0]|1|12(1 |0 |3 |11|0]O0
10. Antanut lapsen ymmar-
taa, ettd koulunkaynnilla
on merkitysta tulevaisuu-
den kannalta? 3(6(5(0|3|9]|2]|]0|3|]9|2|0|6|3]|5]0

Selvittidkseni vanhempien osallistumista tukevia kodin ja koulun yhteistyon

muotoja pyysin vanhempia kaikissa vilimittauksissa kuvaamaan, miten tyytyviisia

he olivat olleet kodin ja koulun yhteistyohon edellisen jakson aikana (Kysymys 5:
Kuvatkaa asteikolla 1-5, miten tyytyviisid olette ollut kodin ja koulun yhteistydhon

viime jakson aikana, ks. liite 3). Perustellessaan arviotaan vanhemmat samalla ni-

mesivit tekijoitd, jotka olivat innostaneet heiti ja sitouttaneet osallistumaan lapsen

koulunkdyntiin. Loppumittauksessa vanhemmilta lisiksi kysyttiin mielipidettd koko
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vuoden yhteistyosti (ks. liite 4, kysymys 6), nikemysti asioista, joista hyvi yhteistyo
rakentuu (kysymys 7) sekd kuvausta niistd kodin ja koulun yhteistyén muodoista, jotka
tuottivat vanhemmille eniten iloa ja hyotyé (kysymys 8). Keritystd aineistosta nousi
esille teemoja, jotka toistuivat eri mittauskerroilla ja loppumittauksen eri osioissa.

Vanhempien vastauksista kdvi ilmi, ettd padvastuu kodin ja koulun yhteistyon to-
teutumisesta nihtiin opettajalla. Opettajan toivottiin luovan edellytykset yhteistyon
rakentumiselle. Paras tilanne optimaalisen yhteistyon kehittymisen kannalta kuvattiin
olevan silloin, kun opettaja pystyi vakuuttamaan vanhemmat ammattitaidollaan ja
oppilaisiin kohdistuvalla kokonaisvaltaisella vilittimisellddn. Vanhemmille tuli vélit-
tyd tunne siitd, ettd opettajalla ja vanhemmilla oli samanlainen linja kasvatusasioissa,
‘ollaan samalla puolella lapsen parbaaksi”. Y1i puolet vanhemmista korosti avointa,
rehellistd, keskindiselle kunnioitukselle ja luottamukselle rakentuvaa vuorovaikutusta
sekd hyvin yhteistyohengen merkitysti tiiviin kodin ja koulun yhteistyon mahdollis-
tajana. Edelliseen liittyi kiintedsti hyvd molemminpuolinen tavoitettavuus ja avoin,
toimiva ja monikanavainen tiedottaminen, mikd nihtiin koulun ja vanhempien vilisen
tiiviin yhteistyon syntymisen perusedellytykseni ja tirkedni edesauttavana tekijana.
Kiinnostumisen ja osallistumisen syntymiseksi vanhemmat olivat hyvin halukkaita
saamaan tietoa paitsi koulunkdyntiin liittyvistd erityishetkistd myds kouluarjesta
piivittdisine tehtdvineen ja rutiineineen. Sidhkoisten yhteyskanavien kautta tima
onnistui suhteellisen vaivattomasti (esim. PedaNet, luokan blogi).

Koulusta kotiin kantautuva positiivinen palaute vaikutti tuntuneen vanhemmista
vihintddn yhtd hyviltd kuin oppilaista itsestddn. Vanhemmat olivat hyvillddn siitd, ettd
yhteistyd rakentui mydnteisten asioiden varaan ja koulusta oltiin yhteydessi kotiin
erityisesti silloin, kun oppilaasta oli kerrottavana hyvii asioita. Jopa litkuttavaa kiitosta
sain oppilaiden koteihin lihetetyistd Iloisia uutisia lapsestanne -korteista sekd Tastd
haluan sinua kiittdi -kirjeistd, jotka lukukauden péittyessd annoin oppilaille. Tuntui
siltd, ettd kirjoitetun positiivisen palautteen saaminen nostatti sekd oppilaiden etti
vanhempien koulumydnteisyyttd merkittavalld tavalla ja samalla johti kotona annetun
myonteisen palautteen madrin lisddntymiseen:

"Onnistumisten ja vahvuuksien huomioiminen koulussa saa ison plussan — auttanut
myos kotona huomioimaan nditd tarkeiti asioita.”
vanhempi 14

Vanhempainiltoja, vanhempainvartteja ja kehityskeskusteluja vanhemmat edelleen
arvostivat kovasti ja niistd varsinkin jilkimmiiset tukivat vanhempien osallistumista
erittdin hyvin tuloksin. Kehityskeskustelut tarjosivat erinomaisen mahdollisuuden
kaikkien kolmen osapuolen (koulu, oppilas, vanhemmat) sitouttamiseen oppilaan
henkil6kohtaisten tavoitteiden saavuttamiseksi ja mahdollisimman onnistuneen kou-

lupolun turvaamiseksi. Kehityskeskustelut olivat mité oivallisin konteksti vaalia avoin-
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ta, kuuntelevaa ja kunnioittavaa dialogia kodin ja koulun vililld sekd konkretisoida
kodin ja koulun toimimista yhteisrintamassa lapsen parhaaksi. Tutkijan péivikirjaani
kirjasin monta kuvausta limminhenkisestd ja pohdiskelevasta keskusteluhetkestd,
jossa lapsen ddnen yhdistiminen vanhemman ja opettajan asiantuntemukseen teki
nakyviksi sen, mitd kodin ja koulun yhteisty6 voi parhaimmillaan edustaa.
Tutkimusvuoden aikana kidytimme monia eri tiedotuskanavia kodin ja koulun
vililld. PedaNet oli piivittdisessd kiytossi ja toimi myds sihkoisten tehtivien pa-
lautusfoorumina, mika tarjosi vanhemmille tilaisuuden jatkuvasti seurata koulussa
tehtivid asioita. Kaikkein eniten kiitosta kodin ja koulun vilille rakennetuista viestin-
takanavista sai kuitenkin ns. Viikkovihkonen, joka risteili viikoittain koulusta kotiin
ja takaisin. Oppilaista oli mukava lukea vihkon sisilt6d ja vanhemmille vihko tarjosi
paitsi informaatiota kouluviikosta my6s hyvdd mieltd lapsesta saadun myonteisen

palautteen myota:

"Yhteistyo on ollut todella hyvii. Viikkovibkonen on erityisen hyvd asia, sen mukana
olemme saaneet viikoittain tietoa koulusta.”
vanhempi 12

Viikkovihkosen ohella my6s oppilaiden Vahvuustreeniin liittyvd Vahvuusvihko
toimi vanhemmuutta tukevana apuvilineeni, vaikka en sitd vanhempien kiytt66n
alun perin tarkoittanutkaan. Vahvuusvihko tarjosi kiinnostuneille vanhemmille mo-
nipuolista tietoutta luonteenvahvuuksista ja auttoi sitd kautta heitd tunnistamaan ja
kehittdimain vahvuuksia itsessddn ja lapsessa, miki hienolla tavalla tiydensi koulussa

tapahtuvaa Vahvuustreenid. Erds vanhempi kuvaa Vahvuusvihkon merkitystd ndin:

"Eniten iloa ja hyotyd on tuottanut opettajan ideoima Vahvuusvibko. Se saa tar-
kastelemaan lapsen puubailua eri valossa viikon aikana. Huomaamaan lapsen
vahvuuksia ja tukemaan niita. Innostaa antamaan lapselle enemmain myonteisti
palautetta.”

vanhempi 13

Tehokkaaksi vanhempia lapsen koulunkéyntiin sitouttavaksi tekijiksi osoittautuivat
noin kaksi kertaa kuukaudessa kotiin lihetetyt interaktiiviset TIPS-kotitehtivit. Val-
taosa vanhemmista oli sitd mieltd, ettd TTPS-kotitehtavilld oli merkitysti tavoiteltaessa
vanhempien tiiviimpdd osallistumista lapsen koulutyéhon. TIPS-tehtivien merki-
tystd testattiin vanhempien vilimittauksissa tehtivilld, jossa vanhemmat asteikolla
1-5 (1 = erittdin vihin, 5 = erittdin paljon) kuvasivat niiden vaikutusta vanhempia

koulutyhon sitouttavana menetelmini (Ks. liite 3, kysymys 2).
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Taulukko 12 Vanhempien vastausfrekvenssit ja niiden keskiarvot TIPS-tehtavien vaikutta-
vuudesta tavoiteltaessa vanhempien tiiviimpaa osallistumista lapsensa koulutyohon

erittdin erittdin

vahan vahan kohtal. paljon paljon Yht.
Mittausajankohta N N N N N N ka.
syksy 1 7 6 14 3,29
joulu 1 3 7 3 14 3,79
hiihtoloma 1 2 9 2 14 3,79
loppumittaus 1 2 8 3 14 3,86

Taulukosta 12 kiy ilmi, ettd TIPS-kotitehtivien merkitys lisidntyi kouluvuoden
edetessd ja toisesta vilimittauksesta lihtien yli puolet vanhemmista oli sitd mieltd, ettd
TIPS-tehtavilld oli paljon tai erittdin paljon merkitysti vanhempien osallistumista
edistdvini tekijind. My6s kyselylomakkeen avoimissa kysymyksissi moni vanhempi
mainitsi TIPS-tehtdvien tuottaneen iloa ja hyotyd tutkimusvuoden aikana. Ne toi-
mivat johdattelijoina koulussa opiskeltaviin asioihin, mutta samalla tarjosivat lapselle
ja aikuiselle luontevan tilaisuuden jakaa kouluasioita ja tydskennelld yhdessi yleensi
varsin innostaviksi koettujen tehtdvien parissa. Vanhempien palautteen perusteella
tehtavit olivat opettavaisia, mielenkiintoisia ja antoisia keskusteluja herdttivid. Lapsen

avustuksella he oppivat vuoden aikana paljon uusia asioita.

"T'IPSit ovat olleet tarkeitd ja muistutus keskittya vanhemmuuden tirkeddn teh-
tavddn, juuri timd lapsen kannalta.”

vanhempi 8

"Aivan mahtavaa, kun lapset oppivat uusia asioita ja didit siind mukana.”
vanhempi 9

"1lssd sai hyvan kdsityksen siitd, mitd lapsi osaa ja mikd kaipaa vield harjoitusta.
Tosi mukava tehtivad.”

vanhempi 5

Tehokas vanhempia lapsen koulunkiyntiin osallistava tekijd oli kouluajan ulkopuo-
lella tapahtuva yhteinen tekeminen. Erilaiset juhlat, koulun tapahtumat, vanhempien
ja lasten yhteiset teemaillat ja monipuolisia rahankeruutempauksia sisiltinyt luok-
karetkiprojekti toimivat luonnollisina yhteyksind saada vanhemmat mukaan joko
yleisoni tai aktiivisina toimijoina. Luokkaamme perustettiin vanhemmista koostuva
luokkatiimi, joka koordinoi toimintaa ja osallistui innolla esimerkiksi lasten ja van-
hempien yhteisten pikkujoulujen jirjestelyihin. Tutkimuspiivikirjaani olen kirjannut
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paljon ihania, mieleenpainuvia hetkid, mutta my6s vaikutelman siité, ettd moninaisten
yhteisten tilaisuuksiemme ja erittiin ty6llistivin ja aktiivisen leirikouluprojektin li-
siksi osa vanhemmista olisi toivonut vielikin enemmin yhteistd tekemistd, erityisesti
epimuodollisia lasten ja vanhempien kokoontumisia. Tami avaa paljon nikoéaloja
kodin ja koulun yhteistyon kehittimiselle tulevaisuudessa. Vanhempien houkuttele-
minen kouluun vapaaehtoistyontekijoiksi tai eri alojen asiantuntijoiksi ei sen sijaan
tuottanut tutkimusvuotemme aikana monista yrityksistini huolimatta tulosta. Pyysin
ditejd ja isid tavalla tai toisella osallistumaan luokka-arkeemme, mutta vanhemmat
joko olivat tyon vuoksi siitd estyneitd tai vierastivat uudenlaista yhteistydmuotoa.
Isovanhempia onneksi saimme vieraiksi luokkaamme.

Vanhempien kommentit kyselylomakkeissa ja heidin kanssaan kéydyt keskustelut
vakuuttivat, ettd luokassa toteutettu tutkimus oli my6s vanhempien nakokulmasta
monella tapaa silmid avaava ja reflektiota herittivi prosessi. Koska vanhemmuus ja
vanhempien osallistuminen olivat vahvasti tutkimuksen keskiossi, tulivat vanhemmat
vikisinkin tarkkailleeksi omaa vanhemmuuttaan tavallista tarkemmin. Tayttiessddn
vilimittausten kyselylomakkeita he tulivat pohtineeksi asioita, joita ei ehki kiireisessd
arjessa normaalisti ehditd pohtia. Parhaimmassa tapauksessa tima johti muutoksiin
vanhemmuudessa ja lisdsi osallistumista ja kiinnostusta lapsen kouluty6hon. Van-
hemmat kokivat tutkimuksessa tehdyt asiat hyvin mielekkiiksi lapsille, mikd tuntui
lisddvin heiddn omaa positiivista suhtautumistaan lasten kouluty6td kohtaan. Se taas
varmasti puolestaan heijastui lasten kokemaan kouluiloon. Vanhemmat kuvasivat

kokonaisprosessia esimerkiksi tihidn tapaan:

"Yhdessi suunnittelu ja tekeminen, kodin toiveiden kuuntelu ja kannustaminen
Ja ponnistaminen yhteisen tavoitteen eteen. Seurauksena on onnellisempi oppilas,
Joka oppii nauttimaan koulutyostd, luokkakavereista ja opettajista ja jonka luotto
aikuisiin rakentuu.”

vanhempi 8

"Mikd ilo tissi on ollut mukana! Onnellinen koululainen ja opettavainen polku
myos meille vanhemmille!”

vanhempi 5

7.3.2 Vanhempien osallistuminen kouluilon edistdjana

Tissd luvussa kisittelen sitd, miten vanhempiin liittyvit tekijit voivat edistdd oppi-
laan kokemaa kouluiloa. Luokan pedagogisia kiytinteita kisittelevissd tulosluvussa
tuli jo esille, ettd vanhempien antama tuki tuotti lihes kaikille oppilaille koko tut-
kimusvuoden ajan paljon tai erittdin paljon iloa ja on niin erittdin merkityksellinen
asia lapsen koulunkiynnin kannalta. Tarkastelen aluksi, miten oppilaat kuvasivat
vanhempien osallistumista heidin koulutychénsi tutkimusvuoden aikana. Seuraa-
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vaksi esittelen niitd vanhempiin liittyvid tekijoitd, joiden oppilaat kyselylomakkeissa
ja haastattelussa nimesivit edistivin kouluilon tuntemuksia tai vihentdvin niita.
Lopuksi selvitin, milld tavalla oppilaat mielsivit vanhempien osallistumisen olevan
yhteydessi kouluiloon.

Vilimittauksissa oppilaille esitettiin vanhempien osallistumiseen liittyvid viit-
timid (ks. liite 2, kysymys 1 B) ja oppilaiden tuli ympyrdidi, olivatko he viitteen
kanssa tdysin samaa mieltd (1), samaa mielté (2), eri mielté (3) vai tdysin eri mieltd
(4). Taulukossa 13 nikyvit koottuna kaikkien mittauskertojen vastausvaihtoehtojen
keskiarvot kidnteisesti pisteytettynd minimikeskiarvon ollessa yksi ja maksimikeski-
arvon neljd. Tiivistettynd voidaan todeta, ettd koko tutkimusvuoden ajan vanhemmat
osallistuivat oppilaiden mielestd varsin aktiivisesti ja monipuolisesti heidin koulu-
tyohonsi. Arvioissa oli ndhtivissd hienoista laskua lukuvuoden edetessi, mutta vield
loppumittauksessakin lihes kaikki oppilaat olivat viitteiden kanssa tdysin samaa
tai samaa mieltd, mistd voidaan tulkita vanhempien aktiivisuuden pysyneen koko

vuoden ajan korkealla tasolla.

Taulukko 13 Koonti oppilaiden vastausten keskiarvoista eri mittauskerroilla mitattaessa
vanhempien osallistumista oppilaiden kuvaamana

syksy | joulu | hiihtol. | loppum.
Vanhempien osallistumista kuvaava muuttuja ka. ka. ka. ka.
15. Vanhempani vélittavat minusta. 3,86 4 4 3,86
16.Vanhempani ovat kiinnostuneita koulunkaynnistani. 3,79 3,57 3,71 35
17.Vanhempani kyselevat koulupdivan tapahtumista. 3,64 3,5 3,36 3,5
18.Vanhempani antavat minulle myonteista palautetta. 3,43 3,5 3,5 3,57
19.Vanhempani tukevat ja kannustavat minua. 3,71 3,64 3,64 3,64
20. Vanhempani rohkaisevat minua tekemaan parhaani koulussa. 3,71 3,64 3,79 3,64
21.Vanh. ovat valm. autt. minua ldksyjen kanssa, jos tarvitsen apua. 3,79 3,57 3,57 3,5
22.Vanh. ovat halukkaita kdymaan vanh.ill. ja muissa koulun tapaht. | 3,57 3,43 3,57 3,5
23.Vanhempani tekevat mielellddn kanssani TIPS-tehtavia. 3,86 3,79 3,79 3,71

Kuten nimettdessd opettajaan liittyvid kouluiloa edistivid tekijoitd, oli oppilailla
paljon mielipiteitd my6s vanhempiin yhteydessi olevia asioita luonnehdittaessa.
Kiytin aineistona vilimittauskyselyjen avoimia kysymyksid (Kysymys 7: Ajattele
vanhempiasi. Mitkd vanhempiisi liittyvit asiat viime jakson aikana a) lisdsivit ilo-
asi koulussa? b) vihensivit iloasi koulussa?, ks. liite 2), haastatteluja sekd keviilld
oppilailla teetettyi lisikysely, jossa pureuduttiin nimenomaan vanhempien tuen ja
osallistumisen merkitykseen. Analysoitavaa aineistoa kertyi jilleen runsaasti ja yh-
distelyn ja teemoittelun tuloksena nimesin nelji luokkaa, jotka kuvaavat vanhempien

vaikutusta oppilaiden kouluiloon: kannustaminen, auttaminen, kiinnostus ja osallis-
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tuminen. Kaikki neljd luokkaa korostavat vanhempien roolia aktiivisina toimijoina.
Oppilaiden vastauksissa ne painottuivat sekd laadullisesti ettd madrallisesti suunnilleen
yhti paljon. Kisittelen kutakin luokkaa nyt erikseen.

Kannustaminen

Kun oppilailta kyselylomakkeissa kysyttiin, mitkd vanhempiin liittyvit asiat lisasivit
edellisen jakson aikana iloa koulussa, toistui vastauksissa hyvin usein sana kannustami-
nen. Kannustus néyttiytyi rohkaisuna, motivointina, tsemppaamisena ja tukena vastoin-
kidymisten hetkelld. Usein kannustuksen tavoite oli saada lapsi yrittiméin parhaansa.

"Aiti robkaisee minua ja kannustaa, kun on koe, ennen kuin lihden kouluun. Loh-
duttaa, jos koe meni vihdn huonommin.”

oppilas 3

Usein vanhempien kannustaminen tuli esille positiivisena palautteena ja kehumi-
sena esimerkiksi onnistumisen tai hyvin suoritetun koulutehtivin jilkeen. Kiitoksen
ja positiivisen palautteen saaminen tuntui oppilaista luonnollisesti erittdin hyviltd
ja lisdsi heiddn kouluun liittyvid ilon tuntemuksiaan. Lukiessaan Viikkovihkosesta
vanhemman kirjoittamaa kiitosta kuvasivat oppilaat tuntojaan seuraavasti:

"Se lammittia sydintini. He todella vilittavit minusta ja tuntevat minut.”

oppilas 11

Tuntuu hyviltd, koska on hienoa tuntea, etti on onnistunut.”

oppilas 2

Merkityksellistd oli my6s positiivisuutta henkiva kodin ilmapiiri, joka tuli ndkyvaksi
oppilaiden tukemisena, rohkaisuna ja epionnistumisten hyviksymiseni. Toisaalta
oppilaat kokivat helpompana keskittyd koulutyohon, kun kotona meni hyvin eiki

ollut riitoja.

Auttaminen

Ratkaisevan tirked oppilaiden koulumyonteisyyttd lisidva vanhempien osallistumisen
muoto oli auttaminen. Vaikka kuudesluokkalaiset oppilaat toimivat jo hyvin itsenii-
sesti, kuvasivat he vanhempien avun liksyjen teossa ja kokeisiin valmistautumisessa
hyvin suureksi kouluiloa lisadviksi tekijaksi. Haastatteluissa jokainen oppilas mai-
nitsi vanhempien auttavan liksyissd ja sen tuntuvan hyviltd. Liksyissd ja kokeissa
auttamisen lisaksi esille tuli vanhempien auttaminen kdytinnon asioissa, esimerkiksi
kyyditsemisessd aamun tukiopetustunnille.
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Kiinnostus

Haastatteluissa tuli kaikkien oppilaiden kohdalla esille se, ettd vanhemmat olivat
kiinnostuneita heiddn kouluasioistaan ja ettd se tuntui oppilaista mukavalta. Van-
hempien osoittama kiinnostus niyttiytyi oppilaille ennen kaikkea vilittimisena.
Timi sama asia tuli ilmi opettajan toiminnan kohdalla (ks. luku 7.2.2). Jos van-
hemmat kyselivit koulupdivin kuulumisia, tulkitsivat oppilaat sen vilittimisend ja
huolenpitona. Tima heijastui oppilaiden koulunkiyntiin mielekkyytend, yrittimi-
send ja koettuna parempana koulumenestykseni. Jos vanhemmat eivit olisi olleet
kiinnostuneita oppilaiden koulunkdynnisti, olisi se oppilaiden mielestd merkinnyt
vilinpitimattomyyttd, mikd taas heiddn mielestddn olisi vihentinyt kouluintoa ja
koulunkdynnin merkityksellisyyden kokemuksia sekd vaikuttanut negatiivisesti
koulumenestykseen. Oppilaiden vastauksista oli tulkittavissa, ettd vanhempien
osoittamaan kiinnostukseen ja vilittimiseen liittyi olennaisena osana odotus tai
toive lapsen koulunkidynnin sujumisesta ja hyvistd koulumenestyksestd. Koulun-
kdynnistd kiinnostunut vanhempi osoitti lapselle, ettd lapsen koulumenestys ei

ollut yhdentekevia.

"Vanhemmilla on vaikutusta siihen, miten lapsi viihtyy koulussa. Kun me aina
kerrotaan, millai koulupaivi on menny. Jos vaikka ite kertoo, ettd on ollut mukavaa,

niin ne kommentoi sitd. Ittedkddn ei kiinnostaisi, jos ajattelee, ettd niitd ei kiinnosta.

oppilas 9

"Jos vanhemmat ei vélittiis, lapsi tulis suru puserossa kouluun ja silli olis numerotki
varmaan aika huonoja. Virkkdiis varmaan tunneilla eikd pitiisi koulua tirkeina.
Vanhemmat ei valittais yhtian, vaikka sais huonon numeron ja sitte ajattelis, ettei
mun tarvi opiskella, kun ei ne yhtian suutu tai silleen.”

oppilas 10
Toisaalta, liika on joskus litkaa hyvissikin asiassa:

"Tuntuu kivemmalta kiydi koulua, jos vanhemmat vilittivirt siitd. Vanhemmat
eivdt saa silti litkaa kiinnostua koulunkdiynnistd, koska se on drsyttavaa, jos puuttuu
Jjoka asiaan.”

oppilas 4

Osallistuminen

Neljas vanhempiin liittyvd, kouluiloa edistivi tekiji oli vanhempien osallistuminen.
Osallistuminen erotetaan tdssd yhteydessd kiinnostuksesta ja auttamisesta ja silld
tarkoitetaan kapeammin vanhempien lisndoloa koulun ja opettajan jirjestimissa
tilaisuuksissa seka osallistumista kouluaktiviteetteihin kotona, esimerkiksi TTPS-
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tehtdvid tekemilld. Monet oppilaista kokivat hyvin tirkeidksi, ettd vanhemmat
osallistuivat koulun ja luokan tilaisuuksiin, kuten vanhempainiltoihin. Vaikutti silti,
ettd oppilaat kokivat osallistumisen vanhempien velvollisuutena, joka samalla hei-
jasti vanhempien kiinnostusta kouluty6td kohtaan. Ndin ajatellen oppilaat tuntuivat
liittdvin osallistumisen vanhempien vilittimiseen, minkd vuoksi timi luokka onkin
osin paillekkdinen edellisen luokan kanssa.

Tutkimusvuoden aikana jirjestimme monenlaisia tilaisuuksia ja juhlia, jonne
vanhemmat olivat tervetulleita. Tutkimuspiivikirjaani kirjaamieni muistiinpanojen
mukaan oppilaat kokivat vanhempien lidsndolon hyvin tdhdelliseksi, mikd ndkyi
esimerkiksi yleensd ehtymittomin esiintymisinnon lamaantumisena vanhempien
ollessa estyneitd pddsemédn paikalle. Toisaalta juhlat ja yhteiset tilaisuudet olivat
erinomainen viyld osallistaa vanhemmat koulun toimintaan (ks. luku 7.3.1) ja
vanhempien osallistuminen olikin yleensd hyvin runsasta, miki lisdsi tuntuvasti
oppilaiden tilaisuuksissa kokemaa iloa. Oman didin tai isdn aktiivinen rooli kouluar-
jessa, esimerkiksi luokkatoimikunnan jisenyys, ndytti tuottavan oppilaille erityistd
mielihyvid ja jopa ylpeyden tunnetta omista vanhemmista. Poikkeuksetta vanhem-
man aktiivinen toimijuus koulutydssa ndytti lisidvin koulutyon merkityksellisyyden
kokemusta oppilaan kannalta ja vanhempien osallistuminen tuntui olevan yhteydessi
oppilaan osallistumiseen.

Interaktiiviset TIPS-kotitehtivit osoittautuivat innostavaksi keinoksi lisitd van-
hempien osallistumista ja kiinnostusta nimenomaan oppilaiden koulussa opiskelemiin
oppisisiltoihin kohdistuen. TIPS-tehtdvien tekeminen tuotti koko vuoden lihes
kaikille oppilaille paljon tai erittiin paljon iloa, ja se muodostui oppilaiden kertoman
mukaan paitsi motivoivista oppimistehtivistd, myos didin tai isin kanssa vietetyn
yhteisen opiskeluhetken mukanaan tuomasta positiivisesta vireestd. Vilimittauksissa
oppilaat usein toivat esille sen, miten TIPS-hetket olivat edellisen jakson aikana
tuottaneet heille iloa. Yhteinen kotitehtdvihetki rakentui aina oppilaan asiantun-
temukselle ja vetovastuulle, miké painotti ndiden hetkien tirkeytti paitsi kouluilon
my0s oppilaan itsetunnon rakentajina.

YTIPSit olivat minulle tosi tarkeitd, koska ne antoivat uuden kuvan vanhemmilleni
koulun ja kodin vilisestd yhteistyostd.”
oppilas 11

Vilimittauksissa oppilaat ilmoittivat my6s muutamia vanhempiin liittyvid asioi-
ta, jotka olivat vihentineet heidin kouluiloaan edeltivin jakson aikana. Nimettyja
asioita oli madrillisesti vihin, koska vain alle puolet oppilaista mainitsi kouluilonsa
vihentyneen vanhempien toimesta. Vastaukset olivat ryhmiteltdvissd neljidn luok-
kaan ja seuraavaksi kisittelen syntyneet luokat yhteenvedonomaisesti niiden sisillon
rajallisuuden vuoksi.
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Lasten kouluiloa vihensi vanhemmilta saatu negatiivinen palaute. Negatiivista pa-
lautetta oppilaat saivat esimerkiksi unohduksista tai huonoista koenumeroista. Oppilaat
kuvasivat vanhempien kiyttiytymistd hermostumisena, huutamisena, suuttumisena ja
“valittamisena”. Toisena tekijind oppilaat nostivat esiin riitelyn. Oppilaiden mukaan
oli kurja lihted kouluun, jos aamulla oli riidellyt kotona. My6s vanhempien aamuireys
vihensi halukkuutta lihted kouluun. Kolmantena tekijind oppilaiden kouluiloa vihensi
se, jos vanhemmat eivit ehtineet auttaa liksyissd. Tamai oli kuitenkin harvinaista ja vain
kaksi oppilasta mainitsi siitd. Padsddntoisesti tilanne oli juuri painvastoin ja vanhempien
auttaminen tuotti oppilaille paljon positiivisia tuntemuksia. Joskus vanhempien huo-
lehtiminen oli liian voimakasta ja muuttui "h6ssotykseksi”, jolloin se vaihtui kouluiloa
edistdvistd toiminnasta sitd vihentdviksi. Hossottdmistd vanhempien huolehtiminen
oli oppilaiden mukaan silloin, kun he jankuttivat liksyjen tekemisesti tai kokeisiin

lukemisesta. Ndin erds oppilas kuvasi kouluiloa vihentivii tilannetta:

"Koska jos ne aamulla kirtyia koko ajan jotakin ja itsekin kirtydd, niin sitten on
arsyttavaa lihted kouluun, kun on muutenkin paha mieli.”

oppilas 5

Tamin luvun lopuksi tarkastelen vield sitd, miten oppilaat kuvasivat vanhempien
osallistumisen ja tuen yhteyttd kouluiloon. Oppilaiden mukaan vaikutus oli suoravii-
vainen ja moninainen. Kun vanhemmat osallistuvat lapsen koulunkdyntiin tukemalla,
kannustamalla ja auttamalla, oli lapsen mukavampi mennid kouluun. Vanhempien tuki
sai lapsen iloiseksi, mutta se tarjosi myds turvallisen ldhtokohdan koulunkdynnille:

"On kivempi tulla kouluun, kun tietid, ettd vanhemmat kannustaa ja auttaa. Ei
tarvi pelita mitiin.”

oppilas 10

Vanhempien tuella oli oppilaiden mukaan suoria ja vilillisid edistdvid vaiku-
tuksia koulumenestykseen. Oppilaat kokivat, ettd vanhempien kannustaminen ja
auttaminen ldksyjen teossa ja kokeisiin valmistautumisessa siivitti heitd parempiin
oppimistuloksiin. Toisaalta oppilaat kuvasivat, ettd saatuaan kotona rohkaisua ja
tukea lisddntyi heiddn halunsa yrittdd ja tehdd parhaansa. Tami paransi heidin mie-
lestddn menestymistd koulussa. Menestyminen koulussa taas oli oppilaiden mukaan
kouluiloa lisddva tekija.

"Jos vanhemmat auttaa kokeeseen lukemisessa, niin siitd kokeesta voi saada hyvin
numeron nii se hyvan koenumeron saaminen lisid kouluiloa. Ja jos ne auttaa lik-
syissd, nii osaa tunnilla enemman.”

oppilas 6
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Erityisen suuri merkitys vanhempien osallistumisella ja tuella oli silloin, kun op-
pilas kohtasi vaikeuksia. Vanhempien apu vaikeasti opittavan asian direlld, rohkaisu
huonon koenumeron jilkeen tai uskon luominen tulevaisuuteen hankaluuksien
keskelld kannattelivat lasta ja johdattelivat luottavaisesti eteenpdin. Vanhempien
tuki auttoi selviytymain vaikeuksista ja teki oppilaasta vahvemman ja rohkeamman.
Haasteet kohdattiin ilon ja itseluottamuksen voimaannuttamina. Oppilaat kokivat

suurta kiitollisuutta vanhempiensa tuen johdosta. Sitd kuvaa hyvin seuraava ajatus:

"Haluaisin kiittid vanbhempiani Viikkovibkosen abkerasta taytosta, TIPS-tehtivien
tekemisesta, kokeisiin liittyvdsta positiivisen palautteen antamisesta, robkaisusta
yrittaa parhaansa, tuesta ja avusta.”

oppilas 11

7.4 Kouluiloa edistavien menettelyjen yhteys luokan
vuorovaikutussuhteisiin

Luokan toimintakulttuurin muutos vaikutti hyvin myonteisesti luokkayhteis6on.
Sosiaaliset rakenteet vahvistuivat ja yhteiséllisyytemme kasvoi. Luokan vuorovaiku-
tussuhteiden lujittuminen tapahtui ikddn kuin toimintatutkimuksen toteuttamisen
sivutuotteena. Se ei ollut tutkimuksen tavoite eikd edes hypoteettinen olettamus, mutta
koin luokan ilmapiirin ja yhteistyéhengen ilmentyvin kouluarjessa niin positiivisena,
ettd sen nostaminen osaksi tutkimustuloksia on mielestdni hyvin perusteltua.

Olen opettajaurani aikana kohdannut monenlaisia oppilasryhmii ja nauttinut niistd
jokaisesta. Tissd toisiaan seuraavien luokkien helminauhassa tutkimukseni kohteena
ollut luokka hohtaa erityisen kirkkaana. Vilimme olivat limpimait, kunnioittavat ja
liheiset. Viimeisend koulupdivini tuntui kuin olisin lihettdnyt omat lapseni maail-
malle. Yhi edelleen oppilasryhmini kaikilla neljallitoista oppilaalla on muistoissani
hyvin erityinen sijansa.

Olen paljon miettinyt sitd, miksi vilillemme kasvoi sellainen tunneside. Olin viet-
tinyt oppilaiden kanssa jo viidennen luokan. Kumpanakin vuonna heilld oli paljon
muidenkin opettajien tunteja, mutta silti kuudennen luokan aikana luokkayhteisémme
tiivistyi ja hitsautui yhteen. Etsiessini selittavid tekij6itd ja analysoidessani olosuhteita
ja syy-seuraussuhteita paadyn aina siithen, ettd voimakkaimmin luokkayhteisd6mme ja
toimintakulttuuriimme vaikutti tekemini tutkimus siihen sisiltyvine menettelyineen.
Panostimme tutkimusvuoden aikana positiivisuuteen, yhteisollisyyteen, sosiaalisten
taitojen harjoittelemiseen, toisten huomioimiseen ja kunnioittamiseen sekd vahvuuksien
16ytimiseen itsestd ja muista. Nama kaikki yhdessd vilittdvin opettajuuden ja posi-
tiivisen psykologian toimintaperiaatteiden kanssa varmasti tarjosivat erityisen paljon
rakennusaineita luokan vuorovaikutussuhteiden kehittymiselle ja vahvistumiselle.
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Vahvimmin limmin ilmapiiri luokassamme ilmentyi tyéskennellessimme yhdessd
piivittdisessd arjessa. Se vilittyi luokassamme poikkeaville opettajille ja oppilaille ja
muille vierailijoille sekd erityisesti vanhemmille, joiden kanssa jaoimme pitkin vuotta
yhteisid hetkid. Hyvi luokkahenki néyttiytyi sujuvana tiimityoni ja syvillisind ja
avoimina keskusteluina, joita vaalimme vuoden aikana. Tutkijan péivikirjaani olen
kirjannut lukuisia huomioita ja tuntemuksia mukavista ja tunteikkaista hetkista.
Tamin vuoksi tirkeimpind aineistona tissi tutkimuskysymyksessi toimivat omat ha-
vaintoni ja paivikirjamerkintini. Niité tdydentivit kyselylomakkeiden kvantitatiiviset
osiot ja oppilaiden haastatteluissa esiintuomat nakemykset, oppilaiden keskiniisten
suhteiden osalta my6s vanhempien nikemykset.

Luokan vuorovaikutussuhteilla tarkoitan tissd yhteydessd opettaja-oppilassuhdetta
ja oppilaiden keskindisid suhteita. Luokassamme toimi my6s koulunkdynnin ohjaaja,
mutta henkil6iden vaihtuvuuden takia jitin heidit kisittelyn ulkopuolelle. Laajasti
ajateltuna luokan vuorovaikutussuhteisiin voidaan laskea my6s suhteet oppilaiden
vanhempiin, mutta perehdyttyini aikaisempien tutkimuskysymyksien yhteydessi
monipuolisesti vanhempien osuuteen, jatin heiddtkin tissd yhteydessd tarkastelun

ulkopuolelle.

7.4.1 Yhteys opettajan ja oppilaiden valisiin suhteisiin

Tarkastelen luokassa kiytettyjen pedagogisten menettelyjen vaikutusta opettaja-
oppilassuhteeseen ensin tutkijan piivikirjaani pohjautuen. Sen jilkeen jatkan asian
kisittelyd kvantitatiivisten mittareiden ja haastattelujen tuottaman aineiston valossa.

Aikaisempiin kouluvuosiin verrattuna panostin erityisen paljon myonteiseen
oppimisymparistoon. Pyrin olemaan positiivisesti ajatteleva ja optimistinen kai-
kissa toimissani, ja esimerkkini tarttui my6s oppilaisiin. Opettelimme odottamaan
hyvid asioita tapahtuvaksi ja keskityimme niihin. Opettajana uskoin vahvasti jo-
kaisen oppilaan oppivan. Oma uskoni kannusti oppilaita ja synnytti myonteisyyttd
opettajaa ja koulunkiyntid kohtaan. Samalla tavalla toimi positiivinen palaute, jota
pyrin viljelemdin avokitisesti. Kannustavan palautteen runsaus oli suuri voimavara
luokka-arjessamme ja tuli varsin usein mainituksi myds oppilaiden ja vanhempien
kyselylomakkeissa kouluiloa lisddvand tekijind. Palautteen antaminen oli myos
voimavara minulle itselleni, vaikka vaatikin yliméaridistd aikaa ja panostusta. Kun
katsoin oppilaitani mydnteisten linssien ldpi, havahduin entistd selkedimmin siihen,
kuinka suunnattomasti heistd 16ytyi hyvid asioita. Niiden asioiden lipikdyminen ja
kirjoittaminen palautelappuihin tai kirjeisiin sai minut arvostamaan oppilaitani yhi
enemmin. Kirjoitusprosessi oli usein emotionaalisesti koskettava ja lujitti tunnesi-
dettini oppilaisiin tiukemmaksi.

Vuorovaikutus luokassamme oli hyvin avointa. Ilmapiiri oli tarpeeksi turvallinen,
jotta oppilaat uskalsivat ilmaista mielipiteensid. Aamupiirit, class meetingit ja Vah-

vuustreenit tarjosivat otollisia tilaisuuksia syvillisille pohdinnoille. Usein yhteisen
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keskustelun pohjaksi hyédyntimiemme yhteistoiminnallisten keskustelurakentei-
den kautta oppilaat osallistuivat keskusteluihin samanarvoisesti ja hiljaisimmatkin
oppilaat saivat mielipiteensi julki. Olin vaikuttunut siitd, miten rehellisesti oppilaat
kisittelivit asioita puidessamme kohtaamiamme ongelmatilanteita ja miten suurella
antaumuksella he pyrkivit 16ytimain ratkaisuja ongelmiin. Suhteemme oli luotta-
muksellinen. Oppilaat tiesivit, ettd on turvallista puhua my6s vaikeista asioista tai
asioista, jotka eivit liity kouluelimddn. Murrosikdd ldhestyvien lasten kanssa niita
tilanteita saattoi tulla hyvin odottamattakin, vaikka kesken leirikoulun keilausillan.
Oppilaat kokivat hyvin tirkeiksi sen, ettd opettajan kiinnostus oppilaisiin ulottuu
kouluasioiden ulkopuolelle. Opettajan oli tirkedd kyselld ja kuunnella lasten kuulu-
misia ja sitd kautta osoittaa vilittdvinsd heistd oikeasti.
Opettaja-oppilassuhdettamme leimasi keskindinen kunnioitus. Opettajana yritin
parhaani mukaan olla hienotunteinen ja puhua oppilaille kauniisti, rauhallisesti
ja karsivillisesti. Joskus kiireen tai drtymyksen hetkelld kohtasin tilanteita, jolloin
jilkikiteen ajateltuna olisin voinut valita sanani toisin. Tarpeen vaatiessa pyysin op-
pilailta anteeksi toker6d kiytostini, koska muutenkin vaalimme luokassa kohteliaita
kiyttiytymistapoja ja anteeksipyytimisen kulttuuria. Vilimme olivat tuttavalliset ja
epamuodolliset, mutta opettelimme kiyttimiin kohteliasta kieltd ja huomioimaan
toisiamme. Kdytimme vuoden aikana hyvin paljon aikaa yhteistyotaitojen harjoitte-
luun ja kivimme lukuisia keskusteluja siitd, miti tarkoittaa toisen kunnioittaminen ja
miten sitd arkielimissd voi osoittaa. Saavutimme riemuvoittoja, mutta kohtasimme

my6s sivupolkuja ja takapakkeja:

"No niin, tinddn on taas oltu perimmdisten asioiden lahteilli. Kahden koulutus-
paivan jilkeen palasin kouluun ja sain kuulla joidenkin kultaisista ja kuuliaisista
suojateistani kayttaytyneen villivarsojen lailla poissaollessani. Kavimme aamupiirin
Jatkoksi perusteellisen keskustelun tapahtuneesta. Mietimme pitkidn keskustelu-
Jamme toisten kunnioittamisesta ja hyvisti kiytostavoista. Pobdimme sita, miten
vahvuuksia hyodyntamdlld sijaisopelle mielipahaa tuottanut rupeama olisi voitu
vdlttia ja keskustelimme sisaisen pubeen merkityksestd. Keskustelu oli hyva, mutta
en voi vdittdd, ettenko olisi pettynyt ja turhautunut. Miki saa oppilaat muuttuman
tiysin eri ihmisiksi, kun opettaja muuttuu? Sanotaan, ettd Niin metsd vastaa kuin
sinne huudetaan’, mutta selittiiko se kaiken? On vihdin pavlovilainen olo — oppi-
laiden kéytos tuntuu ehdollistuneen opettajaansa.”

tutkijan paivikirja 18.3.2014

Pyrin vahvistamaan luottamusta ja myonteisyyttd vilillimme osoittamalla op-
pilaille, ettd luotin heiddn kykyihinsd, ja jakamalla heille vastuuta luokkaty6ssa.
Otin oppilaita mukaan suunnitteluun ja tarjosin usein mahdollisuuksia valinnan-

vapauteen. Tami oli oppilaille hyvin mieluista. Huomasin, ettd motivaatio tyon
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tekemiseen kasvoi selkedsti, kun oppilas sai kiyttid omaa paitoksentekoa tyon
eri vaiheissa. Leirikouluprojektimme opetti meille yhteistydn voimaa ja sité, ettd
jokaisen tyopanosta tarvitaan yhteisen pddmdirin saavuttamiseksi. Uskon, ettd
oppilaiden osallistuminen ja yhteis6llisyyden vaaliminen olivat hyvin keskeisid
elementtejd niin oppilaiden koulussa viihtymisen kuin laadukkaan opettaja-
oppilassuhteen kehittymisen kannalta.

Oppilaat selkeisti arvostivat myds siti, ettd opettaja niki heidin eteensi vaivaa,
koski se sitten oppituntien monipuolisia opetusmenetelmia tai luokan sisustusta.
Opettajan vaivanndko tuntui merkitsevin oppilaille sité, ettd opettaja vilitti heistd
ja arvosti heitd. Tuntui tosi hyviltd, kun oppilaat osoittivat vilpitonti kiitollisuutta
siitd, ettd luokassa oli otettu kdytt66n uusia menetelmid tai ettd luokkahuoneemme
oli ulkoasultaan houkutteleva ja viihtyisid. Myos oppilaiden osoittama innostus ja
ennakkoluuloton heittiytyminen uusiin asioihin toimi opettajan nikokulmasta
erittdin suurena palkintona ja kannustimena ponnistella koulutyon ja oppilaiden
eteen yhd enemmin.

Luokkayhteisomme yhteenkuuluvuutta lisisi se, ettd silloin tdlloin vietimme aikaa
yhdessd myos iltaisin. Ndilld koulutydn ulkopuolisilla yhteisilld hetkilld oli voimakas
yhteishenked tiivistivé vaikutus ja ndin jilkikéteen ajateltuna ymmirrin niiden arvon
vield paremmin. Valtaosa vanhemmista oli innoissaan mukana ja my6s he kokivat
koulutydn ulkopuolisen kodin ja koulun yhteistyon varsin arvokkaaksi. Resurssien
salliessa yhteisid aktiviteetteja olisi voinut olla vieldkin enemmin. Niihin kéytetty aika
poiki moninkertaisesti hyvid niin opettaja-oppilassuhteeseen kuin luokan ilmapiiriin.

Tutkijan pdivikirjassani kuvaan vuorovaikutustamme oppilaiden kanssa esimer-

kiksi seuraavasti:

"Ensimmidinen class meeting onnistui erinomaisesti. Kiitoskierroksella tuli melkein
itku silmddn oppilaiden jaellessa kiitoksia toisilleen ja minulle. Oppilaat tuntuvat
todella arvostavan asioita, joita teemme. Ihanaa, kun oppilaat sanovat kiitoksensa
adneen ja kiittdvit toinen toisiaan. Sellaisina hetkind valillimme on erityisen

voimakas tunneside ja koskettava yhteenkuuluvuuden tunne.”

tutkijan paivikirja 26.9.2013

"Keskustelimme tandan itsehillinndsta vahvuutena. Meilli kaikilla oli paljon
omakohtaisia kokemuksia asiasta ja keskustelu polveili hersyvina. Kavimme lipi
Julkisuuden henkiliti ja elokuvahahmoja, jotka olivat osoittaneet itsehillintid
omassa toiminnassaan. Oli hienoa nihdd, miten aibe inspiroi oppilaita ja miten
innokkaana keskustelumme soljui. Vahvuuskeskusteluissa oppilaat kerta toisensa
Jalkeen osoittavat niin syvdllisti pohdintaa ja viisaita ajatuksia, etta koen vuoro-

vaikutuksemme niiden myotdi nousseen aivan uudelle tasolle.”

tutkijan paivikirja 17.2.2014
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Suurimpana haasteena opettaja-oppilassuhteen kehittimisessd koin koulupdivid
ahdistaneen kiireen. Toimin koulussa tavallisen tuntikehyksen ja kuudennen luokan
oppisisilt6jen rajaamassa litkkumatilassa sopeutuen samalla siithen, ettd elimme sidok-
sissa 45 minuutin oppituntijirjestelmdin, koska oppilaillani oli my®s erityisopettajan
ja muiden opettajien tunteja. Yritin tarkoituksellisesti luoda luokkahuoneeseemme
rauhallisen ja levollisen ilmapiirin. Vihentddkseni kiireen tuntua karsin kuudennen
luokan pursuavia oppisisilt6jd keskittyen tiukasti opetussuunnitelman mukaiseen
oppiainekseen. Timi oli vilttimitontd senkin takia, ettd pystyin raivaamaan aikaa
tutkimukseen sisiltyville teemoille. Kéytimme mindfulness-tekniikoita rauhoittamaan
arkeamme ja opiskelimme mahdollisimman vapaana lukujirjestyksestd. Oli kuitenkin
aikoja, jolloin yrityksistdni ja tarkasta suunnittelusta huolimatta asiat kasaantuivat
ja tiukat tiedolliset tavoitteet vaativat tehokasta paneutumista uuden aineksen op-
pimiseen muiden tirkeiden asioiden kustannuksella. Kovan kuormituksen alaisena
koimme visymystd ja pystyin jirjestimédn vihemmin aikaa tutkimuskéytinteil-
lemme. Tama vihensi iloa koulupiivistimme. Kiire teki vuorovaikutuksestamme
koulukeskeisti ja asiallista. Hedelmallisille keskusteluillemme jdi vihemmin aikaa,
samoin oppilaiden kohtaamiselle. Téll6in koin suurta riittiméittomyyden tunnetta

sekd mielipahaa siité, ettd keskitymme koulussamme védriin asioihin:

"Kddk! Tuntuu, etti kouluilo hukkuu kiireeseen. Niin paljon asioita, joita pitdisi
ehtia. Niin paljon tekemisti. Olemme jiljessd aikataulusta. Ja oppitunnit tuntuvat
loppuvan kesken. Juuri kun saamme hyvin draivin pialle, valitunti alkaa. Kiireen
piinaamana en ole endd varma, olenko muistanut kunnolla kohdata jokaisen op-
pilaan tinddn. Se mikd on oleellista lasten tulevaisuuden kannalta jii nykyisessi
systeemissd toissijaiseksi. Keskitymme litkaa tiedollisiin sisaltoihin, unohdamme
ihmisyyden ja elimdn taidot.”

tutkijan paivikirja 30.1.2014

Seuraavaksi tarkastelen opettaja-oppilassuhdetta oppilaan nikokulmasta. Kyselylo-
makkeissa oppilaille esitettiin erilaisia opettajaa koskevia viittimii (ks. liite 2, kysymys
1 C) ja heiti pyydettiin ilmoittamaan, olivatko he viitteen kanssa tiysin samaa mieltd
(1), samaa mieltd (2), eri mieltd (3) vai tdysin eri mieltd (4). Taulukosta 14 on nih-
tavissd oppilaiden vastausten keskiarvot kidnteisesti pisteytettynd. Oppilaat kokivat
opettajan ystavilliseksi, oikeudenmukaiseksi ja kannustavaksi. Oppilaiden mukaan
opettaja vilitti ja oli kiinnostunut heidin asioistaan. Hin auttoi, antoi myonteisté
palautetta ja uskoi oppilaiden mahdollisuuksiin menestyd koulussa. Eniten hajontaa
esiintyi vastauksissa, jotka koskivat opettajan tietoisuutta oppilaiden vahvuuksista ja
oppilaiden tietoisuutta opettajan odotuksista, kuitenkin vastausten niissikin selkedsti
painottuen luokkiin tdysin samaa mieltd ja samaa mieltd.
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Taulukko 14 Koonti oppilaiden vastausten keskiarvoista eri mittauskerroilla mitattaessa
opettaja-oppilassuhteen laatua oppilaiden kuvaamana

syksy joulu hiihtol. | loppum.

Opettajaa kuvaava muuttuja ka. ka. ka. ka.
24. Opettaja on ystavallinen. 3,93 4 4 4

25. Opettaja kohtelee meitd oikeudenmukaisesti. 4 4 3,93 3,93
26. Opettaja on kiinnostunut asioistani. 3,64 3,5 3,71 3,71
27. Opettaja kannustaa ja tukee minua. 3,93 3,93 3,79 3,93
28. Jos tarvitsen apua, opettaja on valmis autt. minua. 3,79 4 3,93 4

29. Opettaja on tietoinen vahvuuksistani. 3,79 3,57 3,57 3,64
30. Opettaja antaa minulle myonteista palautetta. 3,86 3,86 3,79 3,93
31. Opettaja uskoo mahdollisuuksiini menestya koulussa. 3,86 3,79 3,86 3,93
32.Tiedan, mitd opettaja odottaa minulta. 3,07 3,14 3,5 3,5
33. Minun on helppo ldhestya opettajaani. 3,71 3,79 3,79 3,64
34. Opettaja valittdd minusta. 3,71 3,71 3,79 3,86

Taulukon 14 vastauksissa ei ole havaittavissa selkedd nousevaa trendid, mutta siiti
on kuitenkin vedettivissi se johtopditds, ettd luokassa kiytossi olleet pedagogiset
kiytinteet mahdollistivat sellaisen toimintakulttuurin syntymisen, joka omalta osal-
taan myotivaikutti positiivisen opettaja-oppilassuhteen kehittymiseen.

Haastatteluissa oppilaat toivat toistuvasti esille sen, miten opettajan olemus,
kdyttidytyminen ja asenne omaa tyotidn kohtaan vaikuttivat heihin. Hyvin tirkedna
osatekijind he mainitsivat kuitenkin my6s sen, miten luokassa koulupdivin aikana
toimittiin ja opiskeltiin. Opettajan opetustyylin ja luokkaansa luoman toiminta-
kulttuurin oppilaat ymmirsivit olevan sidoksissa opettajan tekemiin valintoihin
sekd hinen ammatilliseen identiteettiinsd. Samalla he kuitenkin kokivat timin
heijastavan opettajan suhdetta oppilaisiinsa ja halua nihdi vaivaa oppilaittensa hy-
viksi. Oppilaat kokivat opettajan mukavaksi ja vélittiviksi paitsi persoonansa, myos
valitsemiensa toimintatapojen vuoksi. Luokassa kiytt66n otettu uusi tapa toimia ja
opiskella paitsi lisdsi oppilaiden kokemaa kouluiloa, vaikutti samalla mydnteisesti
opettaja-oppilassuhteen laatuun.

Opettaja-oppilassuhteemme erityislaatu tuli hyvin vikevisti nikyviksi kevitlu-
kukauden viimeisend piivind, jolloin yhteinen alakouluaikamme tuli padtokseensa.
Piiva tdyttyi ilosta juhlistettaessa alakoulun pddttymistd, yhden tirkedn vilietapin
saavuttamista. Ilo sumentui kuitenkin hetkellisesti kaipauksen ja liitkutuksen alle
jattdessimme hyvisteji toisillemme. Olen kuvannut tuntemuksiani tutkijan pdivi-

kirjassani ndin:
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"Luopumisen tuska! Siihen ei totu ikind. Juuri nyt on mahdotonta iloita kesiloman
alkamisesta, kun on joutunut hyvistelemadin 14 ihanaa, ainutlaatuista lasta. Thoni
nousee edelleen kananlihalle palatessani paivin tunnelmiin ja tuntiessani uudelleen
sen tunnelatauksen, joka taytti Wonderlandimme joka ikisen sopukan. Tunnemyrsky
sisallini on melkoinen. Kaipaukseen sekoittuu iloa ja ylpeyttd. Miten riemuissani
saattelenkaan taman joukon maailmalle. Niin taitavia. Niin innokkaita. Niin

avoimia. Ja reput tiynnd evdiitd, joiden avulla he siirtivit vield vuorial”

tutkijan paivikirja 5.6.2014

7.4.2 Yhteys oppilaiden keskindisiin suhteisiin

"Ylikoulun meno harmittaa jo nyt, kun nykyisesti luokasta ei halua luopua.”
vanhempi 6

Timi erddn vanhemman toteama lausahdus viittasi sithen mukavaan ilmapiiriin,
joka luokassamme kuudennen luokan aikana vallitsi. Pitkin vuotta vanhemmat kiit-
tivit luokan hyvii yhteishenked, positiivista ilmapiirid ja tirkeiksi muodostuneita
kaverisuhteita. Jokaisessa vilimittauksessa moni vanhempi mainitsi hyvd luokka-
hengen tai toimivien kaverisuhteiden lisinneen oppilaiden kouluiloa. Tami tuntui
erityisen hyviltd, koska luokassamme oli viidennen luokan aikana ollut kohtalaisen
paljon oppilaiden keskindisiin suhteisiin ja hyviin kéytostapoihin liittyvid haasteita.
Tutkimusvuoden aikana panostin erityisen paljon ryhmihengen tiivistimiseen ja
oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittimiseen. Kisittelen ndiden menettelyjen yh-
teyttd oppilaiden keskindisiin suhteisiin ensin tutkijan piivikirjani merkint6ihin, sen
jalkeen haastatteluiden ja kyselylomakkeiden vastauksiin pohjautuen.

Ensimmidisend koulupdivind aloitimme yhteistoiminnallisen tydskentelyn, jota
hyvien tulosten rohkaisemana jatkoin koko lukuvuoden ajan. Yhteistoiminnallinen
tyoskentely osoittautui mitd luontevimmaksi tavaksi opetella sellaisia toisen huomi-
oimisen ja kunnioittamisen taitoja, joita arvelin oppilasryhmini kovasti kaipaavan.
Kouluvuoden edetessd ja ryhmatyotaitojen karttuessa oppilaat oppivat yhd paremmin
hyddyntiméin yhteistoiminnallisuuden mahdollisuuksia, ja kevdin haastatteluissa
kaikki oppilaat olivat yhtd mielti siité, ettd oppiminen on tehokkaampaa ja laaduk-
kaampaa ryhmaissi kuin yksin.

Oli hyvin palkitsevaa seurata, miten oppilaat auttoivat toinen toisiaan ja kantoivat
vastuuta toisistaan. Loimme ryhmitoiminnalle selkeit pelisddnnoét, joihin jokaisen
tuli sitoutua. Avasimme seikkaperiisesti kisitteitd toisen huomioiminen ja toisen
kunnioittaminen ja pohdimme, miten ne ilmenevit kiytinnossi. Oppilaat oppivat
yksilollisen vastuunoton merkityksen ryhmin padmairin saavuttamisessa. Ruokin
ryhmiliisten keskindistd riippuvuutta ja avunantoa. Yhteistoiminnallisessa oppimi-
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sessa tuli my6s paremmin huolehdittua siitd, ettd kaikki ryhmin jasenet osallistuivat
samanarvoisesti ja my0s luokan hiljaiset oppilaat saivat ddanensd kuuluville. Ihanaa
oli se, kun oppilaiden suhtautuminen toisiinsa alkoi muuttua. Kilpakumppaneista
tulikin samaan paamédrddn pyrkivid tiimildisia.

Yhteistoiminnallisen ty6skentelyn ohella oppilaiden keskindisid vuorovaikutus-
suhteita ravitsivat erityisesti Vahvuustreenit. Toimiessaan piivittdin omissa ryhmis-
sddn oppilaat ponnistelivat osoittaakseen yhteistydkykyd ja oikeudenmukaisuutta.
Keskustellessaan he pyrkivit rehellisyyteen, kriittiseen ajatteluun ja ystavillisyyteen.
Ristiriitatilanteissa monet oppivat yhid paremmin hyédyntimédin harkitsevuuden
ja itsehillinndn vahvuuksia, jotkut jopa huumoria. Toimintakulttuuriimme kuului
anteeksipyytiminen silloin, kun oli toimittu vddrin. Samalla opettelimme anteeksi-
antavaisuutta, miké toisinaan osoittautui hyvin haasteelliseksi vahvuudeksi kiyttaa.

Vihitellen oppilaat oppivat yhd enemmin hyédyntiméddn omia voimavarojaan
luokkatyoskentelyssi. Toisille se oli helpompaa kuin toisille. Muutama oppilas osoitti
selkedd johtamiskyvyn vahvuutta ja otti ryhmiprojekteissa heti organisaattorin ja
tyonjohtajan aseman itselleen. Ryhmisté 16ytyi my6s luovia ideanikkareita, jotka olivat
omiaan tilanteissa, joissa vaadittiin mielikuvitusta ja kekselidisyyttd. Oli my6s niit,
jotka ihailtavasti uskalsivat kulkea omia polkujaan pukeutumisen ja mieltymysten
suhteen vilittimittd valtavirran mielipiteistd ja samalla opettivat koko porukalle
suvaitsevaisuutta ja rohkeutta. Luokkaan mahtui my6s oppilaita, jotka erinomaisesta
koulumenestyksestdin huolimatta halusivat vaatimattomuuden ominaisvahvuutensa
mukaisesti pysytelld taustalla saavutuksiaan mainostamatta. Thaillen seurasin oppi-
laita, jotka sosiaalista ja emotionaalista dlykkyyttd sekd kriittistd ajattelua osoittaen
onnistuivat empaattisesti samaistumaan eri osapuolien asemaan ja tarjoamaan viisaita
nikemyksid padtoksentekotilanteissa tai ongelmia ratkaistaessa.

Vahvuustreenin harjoittaminen avasi oppilaiden silmit sille, ettd jokaisesta ithmi-
sestd 16ytyy hyviid asioita ja voimavaroja. Se opetti myds suvaitsevaisuutta ja toisten
arvostamista sekd ymmarrysti siitd, ettd yhteistyossd todella on voimaa. Yhdistamalla
monen ihmisen vahvuudet saatiin aikaan upeita asioita. Siitd esimerkkini ovat luo-
kassa toteutetut erilaiset projektit, esitykset ja tempaukset, joissa taitojaan ja kiin-
nostuksen kohteitaan yhdistelemilld oppilaat ylsivit suurenmoisiin lopputuloksiin.
Teema "Yhdessd olemme enemmin” olikin luokkamme johtoajatuksia. Toisaalta
korostin myds yksilollisyyden ja erityslaatuisuuden merkitystd. Oppilaat oppivat, ettd
on tirkedd vahvistaa omaa persoonallisuuttaan ja ainutlaatuisuuttaan eikd jaljitelld
muita. Tatd kuvasti toinen tirked periaatteemme "Uskalla olla erilainen”.

Myo6s monet muut luokkakdytinteemme tukivat oppilaiden vuorovaikutussuhtei-
den kehittymistd. Aamupiireissi opimme vuorovaikutustaitoja, kuten tervehtimisti,
omien asioiden kertomista ja aktiivista kuuntelemista. Ympiri vuoden teimme
toisillemme ystévillisyyden tekoja, jotka vahvistivat oppilaiden keskindisid suhteita

ja luokkahenked.
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"Ystivillisia tekoja oli mukava tehda toisille ja nihda, miti iloa se tuotti. Oli myos
ihanaa, kun toiset tekivit minua kohtaan ystavillisid tekoja ja vilittivit.”

oppilas 10

Mindfulness-tunneilla oppilaat opettelivat tietoista ldsnioloa, joka on onnistuneen
vuorovaikutuksen perusedellytys. Luokka-arjessa esiin tulleita pulmia pohdimme
usein yhteisollisesti joko class meetingeissd tai useimmiten koulupdivin lomassa heti
niiden ilmannuttua. Se oli hedelmallistd ja vahvisti luokan my6nteistd yhteishenked
sekd toimi rakentavana malliesimerkkind oppilaiden keskindisille vilienselvittelyille.
Class meetingeihin sisdltyvi kiitoskierros sen sijaan vahvisti positiivisia tunnesiteitd
oppilaiden vililld. Iloiset boxit tarjosivat oppilaille mahdollisuuden ldhettdd toi-
silleen myOnteistd postia. Toisaalta niiden kiytto tarjosi tilaisuuksia my6s monille
eettisille keskusteluille. Viimeisessi syklissd kdyttoon otettu Bucket filling -toiminta
oli hyvin konkreettinen viline oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittdmiseksi.
Vaikka vertauskuva dmpirien tdyttimisestd oli joidenkin oppilaiden mielestd hiukan
lapsellinen, konkretisoi se heille selkedsti myonteisten sanojen ja tekojen merkitystéd
vuorovaikutustilanteissa.

Oppilaiden keskindisten suhteiden tiivistymiseen vaikuttivat erityisen paljon kou-
luajan ulkopuoliset puuhat. Mukavan illanvieton jilkeen ty6t kouluaikanakin sujuivat
suuremmassa yhteisymmarryksessd ja yhteiset hauskat hetket edesauttoivat leppoisan
ja suvaitsevaisen ilmapiirin kehittymisti luokkaan. Leirikouluprojekti vaati oppilailta
monenlaisia yhteistyotaitoja, mutta opetti samalla paljon uutta yhteistyon voimasta
ja yhteisen padmaiirin eteen uurastamisesta. Samaa voi sanoa itse leirikouluviikosta,
joka toukokuun lopussa tarjosi seki ison haasteen, mutta vield suuremman palkinnon
oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen nikokulmasta.

Tutkijan piivikirjaani olen kirjannut huomioita oppilaiden vuorovaikutuksesta
ja sen kehittymisesti:

"Tinddn aamupiirissi harjoittelimme lisndoloa ja aktiivista kuuntelemista. Oppi-
laat totesivat sen olevan hankalaa. Pareittain toimiessaan oppilaiden oli helpompi
keskittyd pelkdstian kuuntelemiseen ja huomio ja katsekontaktikin nayttivat pysy-
vdn kertojassa. Joku osasi viestid aktiivista osallistumistaan nojautumalla pubujaa
kohti, toinen teki hienosti jo tarkentavia kysymyksiikin. Testasimme opittua vield
piirissa. Neljantoista kertojan aktiivinen kuuntelu osoittautuikin jo haasteellisem-
maksi. Harjoitukset jatkuvat...”

tutkijan paivikirja 21.8.2013

"Aina vaan tuntuu yhti hyvalti sivusilmilli seurata, kun oppilas opettaa toiselle
oppilaalle jotakin asiaa. Miten suurella vakavuudella ja vastuullisuudella se ta-

pahtuukaan. Olemme oppineet paitsi yhteistoiminnallista, myos yhteisvastuullista
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tyoskentelyd. Sydimeni laulaa, kun huomaan oppilaiden kantavan vastuuta paitsi
omasta, myos ryhmdliistensd oppimisesta. Tilld hetkelli luokassamme operoi kolme
omavaraista oppimisyksikkod, jotka toimivat ryhman sisdisen koheesion ja tietd-
myksen voimaannuttamina. Juuri nyt haluan vain paistatella tissi oppimisen ja

yhteistoiminnan energiassa.”

tutkijan paivikirja 12.11.2013

"1Gnddn kaynnistimme ystavyysviikkomme. Yritamme entistd paremmin huomioida
toisemme ja olla hyvid ystivid luokkayhteisomme sisalli. Kiinnitin luokan oveen
ystavyyden puun, johon oppilas sai kiinnittid sydamen, jos joku sai hanen mielensa
hyviksi sanoilla tai teoilla. Sydimeen piti kirjoittaa pieni selostus tapahtuneesta.
Ennen kuin pdivd pddttyi, olin jo kolmeen kertaan monistanut lisid sydamid. Voin

vain kuvitella, miltd puumme nayttii viikon lopulla.”

tutkijan paivikirja 10.2.2014

Pitkin kouluvuotta tuli monta kertaa esille se, miten tirkeid osuus luokkakavereilla
oli oppilaiden koulussa viihtymisen kannalta. Keviin haastatteluissa oppilaat piti-
vit kouluilon voimakkaimpana lihteend koulun ihmissuhteita ja kaverien merkitys
koulunkdynnin mielekkyyden kannalta tuli esille jokaisessa haastattelutilanteessa.
Kaverit olivat tirkeitd tuen tarjoajia kouluarjessa, mutta toisaalta hauskanpito ja
keskustelutuokiot kavereiden kanssa tarjosivat tervetulleita hengahdystaukoja tiivis-
tahtisen koulupdivin tiimellyksessd. Oli todella hienoa huomata, ettd aikaisempiin
kouluvuosiin verrattuna luokkatovereiden viliset suhteet toimivat nyt voimavarana
eivitkid johtaneet alituisesti ristiriitoihin ja vilienselvittelyihin ja sitd kautta vieneet
energiaa koko luokkayhteisolti. Luonnollisesti kouluvuoteen edelleen mahtui vuo-
rovaikutustilanteita, jolloin oppilaat tarvitsivat opettajan apua. Tillaisten tilanteiden
hoitaminen tuntui aikaisempaa helpommalta ja vihemmain kuormittavalta, koska
Vahvuustreenien ja sosiaalisten taitojen harjoittamisen my6td meilld oli uusia tyovili-
neiti ristiriitojen kisittelemiseksi. Vaikka kuudesluokkalaisten oppilaiden itsesditely-
jaihmissuhdetaidot olivat vasta kehittymissd ja empatiakyky konfliktin hetkelld vield
rajoittunut, 16ytyi opiskelemistamme positiivisen psykologian teemoista tienviittoja
tilanteiden ratkaisemiseksi. Téstd ndkokulmasta katsottuna tutkimusvuotemme oli
lyhyt ja tyo jdi kesken. Ehdimme kuitenkin ottaa mittavia askeleita oikeaan suuntaan.

Kyselylomakkeessa oppilaiden vilisid vuorovaikutussuhteita mitattiin kolmella
viittimalld (ks. liite 2, kysymys 1 A). Oppilaat ilmaisivat mielipiteensi viittimien
suhteen ympyroimalld yhden neljdstd vaihtoehdosta: tdysin samaa mieltd (1), samaa
mieltd (2), eri mieltd (3) vai tdysin eri mieltd (4). Tarkasteltaessa oppilaiden vastausten
keskiarvoja taulukosta 15 voidaan havaita, ettd eri mittauskertojen vililld on hienoista
vaihtelua. Keskimairin vastaukset kuitenkin painottuivat selvisti vastausvaihtoehtoon

1 (tdysin samaa mieltd), mikd kuvastaa oppilaiden vuorovaikutussuhteiden olleen

7 Tutkimustulokset | 193



koko vuoden ajan hyvilli tasolla. Yksiselitteistd kausaalisuhdetta luokan pedagogisten
menetelmien ja oppilaiden keskindisten suhteiden laadun vililld ei ndiden muuttujien

avulla mitattuna kuitenkaan ole havaittavissa.

Taulukko 15 Koonti oppilaiden vastausten keskiarvoista eri mittauskerroilla mitattaessa
oppilaiden keskinaisid vuorovaikutussuhteita oppilaiden kuvaamana

alku syksy | joulu | hiihtol. | loppum.
Koulutyota kuvaava muuttuja ka. ka. ka. ka. ka.
9. Luokkamme oppilaat tykkaavat olla yhdessa. 3,43 3,71 3,79 3,57 3,71
10. Saan apua luokkatovereiltani. 3,64 3,86 3,71 3,57 3,71
11. Luokkatov. hyvdksyvat minut sellaisena kuin olen. 3,79 3,79 3,64 3,79 3,71
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8 Pohdinta

Toimintatutkimukseen kuuluu olennaisena osana reflektointi. Se on kulkenut muka-
nani tutkimukseni alusta ldhtien. Toimintani ja ajatuksieni systemaattinen tarkastelu
jaarviointi ovat toimineet tutkimukseni suunnannyttéjind ja ammatillisuuteni kehit-
tdjind tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa. Tutkimukseni perimmadiseni tarkoituksena
oli oppilaan kouluilon edistiminen omaa opettajuuttani kehittimalld. Seuraavissa
luvuissa kokoan saadut tutkimustulokset yhteen ja arvioin toimintatutkimukseni
onnistumista ja vaikuttavuutta. Tarkastelen myos tutkimukseni luotettavuuteen
vaikuttavia asioita. Tutkimukseni johtopditokset pohjautuvat tutkimusaineistooni ja
niissd kuuluu erityisesti neljantoista oppilaani ddni. Esittelen keskeisimmat tulokset
metaforisesti polkuina kohti pysyvdd kouluiloa. Johtopditosten sitomisessa aikai-
sempiin tutkimuksiin palaan tutkimusraportin teoriaosan siséltéihin ja tutkimus-
kirjallisuuteen. Viimeiseksi kuvaan aihealueeseeni liittyvid jatkotutkimusehdotuksia.

8.1 Tutkimustulosten yhteenveto

Tutkimukseni sai sytykkeensi kiytinnon tarpeesta kehittdd omaa tyotini ja etsid
sellaisia pedagogisia menetelmii ja luokkakaytinteitd, joilla olisi mahdollista edistda
oppilaiden kouluiloa. Toteutin tutkimukseni tutkivana opettajana omien kuudes-
luokkalaisten oppilaideni (N = 14) parissa lukuvuoden 2013-2014 aikana. Voidaan
ajatella, ettd kuvaus opetuksellisten jirjestelyjen vaiheista koululuokassa seki tekemani
ratkaisut kiytetyistd positiiviseen psykologiaan ja vilittiviin opettajuuteen perustu-
vista menetelmistd (ks. luku 6) ovat perusta koko tutkimukselleni. Niiti jo sindlldin
voidaan pitdd tutkimuksellisen ajattelun tuloksina. PERMA-teorian konkretisointi
kiytinnén opetustyohon avasi tien tiysin uudenlaiseen toimintakulttuuriin, jonka
muoto ja merkitys tulivat ndkyviksi ja mitattavaksi tutkimukseni tutkimuskysymyk-
sien valossa.

Tutkimuskysymykseni (ks. luku 4) muodostuivat seuraavien teema-alueiden
pohjalta:
1. Kouluilo oppilaiden kuvaamana
2. Opettaja kouluilon edistdjind
3. Kodin ja koulun yhteisty6 kouluilon lihteend
4

Kouluilo ja luokan vuorovaikutussuhteet
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Seuraavaksi kuvaan lyhyesti tirkeimmit tutkimustulokset kisitellen niitd edelld
kuvattujen teema-alueiden mukaisessa jirjestyksessa.

Vaikka kouluilo oli kisitteend uusi ja midrittelemiton, tuli siitd heti syksylld
toimintatutkimukseni alettua luonteva osa luokkakieltimme. Haastatteluissa ja
kyselylomakkeissa oppilailla oli paljon nikemyksid siitd, mitka asiat edistivit kou-
luilon syntymistd. Lisiksi yhteiseen toimintaamme ja vuorovaikutukseemme sisaltyi
pitkin vuotta paljon tilanteita, joiden perusteella pystyin lisidmdin ymmarrystidni
siitd, mitd kouluilon tunteminen oppilaiden kokemuspiiristd kisin tarkoitti. Lahes
kaikki oppilaat olivat sitd mieltd, ettd kouluilon kokemus oli luonteeltaan varsin
pysyvi. Vastausten perusteella kouluilo rakentui viidesti eri osa-alueesta, joita olivat
ihmissuhteet, opiskeluun liittyvit asiat, onnistumisen kokemukset, luokkailmapiiri
ja ympdroivit olosuhteet. Niistd ihmissuhteet, erityisesti suhteet kavereihin ja opet-
tajaan, olivat ylivoimaisesti merkittivin kouluiloa synnyttiva tekija.

Tutkimukseni teoriaosassa madrittelin kouluilon alustavasti tarkoittavan oppilaiden
kouluun liittyvid mydnteisid tunteita ja ihmissuhteita, kouluviihtyvyyttd, opiskelu-
motivaatiota ja onnistumisia. Moninaisen tutkimusaineistoni synteesind tismennin,
ettd tissd tutkimuksessa kouluilo ymmirretddn myonteisend ja suhteellisen pysyvind
tunnekokemuksena, joka rakentuu positiivisista ihmissuhteista, innostavasta ja toi-
minnallisesta oppimiskulttuurista ja -ympdristostd, onnistumisen kokemuksista seké
hyviksyvistd ja turvallisesta ilmapiiristd. Kouluilo ilmenee positiivisena mielialana ja
asenteena sekd haluna oppia ja osallistua. Se on yksil6llinen tunnetila, mutta vahvistuu
kollektiivisesti koettuna.

Opettajan asema oppilaan koulunkiynnin kannalta on keskeinen. Taman takia vi-
littavd opettajuus valikoitui yhdeksi tutkimukseni kivijaloista. Opettajan merkitystd
kouluilon edistédjind tutkittiin sekd opettajan luomien ja kdyttimien pedagogisten
menettelyjen ettd muiden opettajakohtaisten tekijoiden nikokulmasta. Tutkimus-
aineistosta oli hyvin yhdenmukaisesti luettavissa se, ettd opettajalla on kiistaton
rooli koulussa koettujen mydnteisten tunteiden ja kouluviihtyvyyden vaalijana. Seka
kvalitatiivinen ettd kvantitatiivinen aineisto osoittivat luokassa kiytt66n otettujen
pedagogisten kiytinteiden huomattavalla tavalla edistivin oppilaiden kouluiloa.
Titid tulosta vahvistivat omat havaintoni péivittiisestd luokkatydskentelystd. Erot
eri vilimittausten vililld olivat varsin pienet. Oppilaat kokivat hyvin innostavana
sen, ettd perinteisen oppikirjasidonnaisen opetuksen sijaan luokassamme kaytettiin
vaihtelevia menetelmii ja tiedollisten, eri oppiaineisiin perustuvien oppisisiltdjen
ohella koulutyéhémme sisiltyi positiiviseen psykologiaan liittyvid teemoja. Oppilaat
nimesivit itselleen mieluisia luokkakiytinteitd, joista erityisen suosittuja olivat
aamupiiri, class meetingit, kummitoiminta ja ryhmissi toimiminen. Vanhempien
vastaukset tukivat voimakkaasti oppilaiden tuloksia. Luokan uusi, totutusta kou-
lunkéynnistd poikkeava toimintakulttuuri oli lisinnyt oppilaiden kouluiloa my6s
kodin nidkokulmasta.
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Uusien luokkakiytinteiden ohella myds opettajan persoona ja kiyttaytyminen olivat
olennaisesti yhteydessi oppilaiden kouluiloon. Vilittivin opettajuuden padperiaatteet
tulivat hyvin nikyviksi tutkimustuloksissa. Oppilailla oli erittdin paljon nikemyksid
slitd, miten opettaja voi henkilokohtaisilla ominaisuuksillaan ja toiminnallaan edistda
oppilaiden kouluun liittyvid myonteisid kokemuksia. Ryhmittelin ndima tekijit teemoit-
tain viiteen eri alaluokkaan: opettajan persoona, opettajan tarjoama tuki, vuorovaikutus
oppilaiden kanssa, opettaminen ja muut opettajaan liittyvit asiat. Oppilaiden vasta-
uksissa painottuivat nimenomaan kolme ensimmaistd alaluokkaa. Oppilaat kokivat
tarkedksi, ettd opettaja on positiivinen ja huolehtivainen, ettd hin auttaa ja rohkaisee
oppilaitaan sekd on kiinnostunut heidén asioistaan ja eldimistdin ylipadnsa.

Opettajan lisdksi myos vanhemmat vaikuttavat hyvin merkittivisti sithen, millai-
seksi oppilaiden koulupolku muodostuu. Timin takia halusin sisillyttdd vanhempien
osallistamisen ja heidin kanssaan tehtivin yhteistyon osaksi toimenpiteitini oppilai-
den kouluilon edistimiseksi. Yhteistyossd painottuivat perinteisten yhteistydmuotojen
lisiksi mydnteinen kodin ja koulun vilinen vuorovaikutus seki lasten voimavarojen
tietoinen vahvistaminen kotona. Lisdksi rohkaisin vanhempia osoittamaan kiinnos-
tustaan lapsensa koulunkiyntid kohtaan ja osallistumaan sithen aktiivisesti. Tama
kaikki nikyi tutkimustuloksissa. Vanhemmat osallistuivat sddnnollisesti lastensa
kouluty6hon ja osoittivat kiinnostusta sitd kohtaan. He rohkaisivat, kannustivat ja
kiittivit lapsiaan, minké johdosta voidaan ajatella vilittavin opettajuuden lisdksi my6s
vilittdvin vanhemmuuden toteutuneen tutkimusvuoden aikana.

Vanhemmat nikivit kodin ja koulun yhteistydssd padvastuun olevan opettajalla.
He korostivat avointa, rehellistd ja kunnioittavaa yhteistyotd sekd monikanavaista
tiedottamista. Erityisen paljon iloa vanhemmille tuotti oppilaisiin liittyvd my6nteinen
palaute, jota vuoden aikana osoitin heille monin eri tavoin. Yhteistydmuodoista eniten
kiitosta sai myonteisiin uutisiin ja lapsen kiittimiseen painottunut Viikkovihkonen,
joka risteili kodin ja koulun vililld viikoittain. Selked enemmisté vanhemmista oli
myos sitd mieltd, ettd vanhempia osallistavilla TIPS-kotitehtavilld oli merkitysti ta-
voiteltaessa heidén tiiviimpéd osallistumistaan koulutydhén. My6s vanhempainvartit,
kehityskeskustelut, juhlat, kodin ja koulun pdivit sekd muut yhteiset tapahtumat
tulivat usein mainituiksi osallistumista tukevina yhteistyémuotoina.

Oppilailla oli paljon mielipiteitd siitd, miten vanhemmat voivat omalla toimin-
nallaan edistdd heidin kouluilon kokemuksiaan. Aineistosta erottui sithen liittyen
neljd padteemaa: kannustaminen, auttaminen, kiinnostus ja osallistuminen. Oppilaat
pitivit tirkednd, ettd vanhemmat kannustivat, rohkaisivat ja olivat tukena vastoin-
kidymisten hetkelld. He toivoivat vanhempien auttavan liksyjen teossa ja kokeisiin
valmistautumisessa sekd osoittavan kiinnostustaan oppilaiden kouluasioita kohtaan.
Oppilaat yhdistivit kiinnostuksen osoittamisen hyvin vahvasti vilittimiseen, johon
liittyi oppilaiden mielestd my6s vanhempien toive ja odotus koulunkdynnin suju-

misesta. Vilittdmistd kuvasi oppilaiden mukaan my6s vanhempien osallistuminen
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koulun tilaisuuksiin ja tapahtumiin. Osallistumatta jittdminen tarkoitti vanhem-
muuteen kuuluvien velvollisuuksien laiminly6ntid ja vélinpitimattomyyttd lapsen
koulunkdynnin suhteen.

Tutkimuksen my6td luokan toimintakulttuurissa tapahtui suuria muutoksia.
Tilld laaja-alaisella muutoksella oli monta my6nteistd vaikutusta luokkayhteis6on.
Positiivisen psykologian sisilt6jen ja vilittdvin opettajuuden toimintaperiaatteiden
my6td panostin paljon myonteiseen vuorovaikutukseen, sosiaalisten taitojen harjoit-
telemiseen seki toisten huomioimiseen ja kunnioittamiseen. Sen seurauksena luokan
sosiaaliset rakenteet vahvistuivat, ihmissuhteet tiivistyivit ja yhteisollisyys kasvoi.
Opettajana osoittamani mydnteisyys sekd pyrkimykseni limpimain, rohkaisevaan ja
hienotunteiseen asenteeseen heijastui opettaja-oppilassuhteisiin ja oppilaiden keski-
ndisiin suhteisiin. Yhteistoimintamme oli avointa, mutkatonta ja luottamuksellista.
Vahvuusperustainen suhtautuminen kouluty6hon ja koko elimdin heritteli meitd
kaikkia ymmartimain ja arvostamaan sitd, miten paljon jokaisesta meistd 16ytyi hyvid
asioita ja kuinka suuria voimavaroja luokkayhteis66mme kokonaisuudessaan kitkeytyi.
Vahvuusorientoitunut ajattelu antoi tyoskentelyymme ja vuorovaikutukseemme aivan
uuden nidkokulman sekd myos jokaiselle meistd henkilokohtaisen resurssipankin, josta
vuoden aikana opimme ammentamaan voimavaroja ja toimintastrategioita eri tilan-
teisiin. Yhteistoiminnallinen ty6skentely oli suuri voimaannuttava tekijd. Sen avulla
oppilaat tulivat oppineeksi ja harjoitelleeksi monia tirkeitd ryhmity6- ja ihmissuhde-
taitoja. En voi sivuuttaa my6skddn sitd, mitd toimintatutkimukseni merkitsi minulle
itselleni henkil6kohtaisesti ja ammatillisesti ja miten se heijastui opetustychoni seka
tyoviihtyvyyteeni. Loppusanoina tarkastelen timén ulottuvuuden suuriarvoisuutta.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on olennainen osa tutkimusprosessia. Kaikessa
tutkimustoiminnassa pyritidn luonnollisesti valttimain virheitd. (Tuomi & Sarajirvi
2013, 134.) Kvantitatiivinen tutkimus kisittii luotettavuuden lihinni mittauksen
luotettavuutena, kun taas kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden paaasialli-
nen kriteeri on tutkija ja hinen toimintansa ja luotettavuuden arviointi kohdistuu
koko tutkimusprosessiin (Eskola & Suoranta 2014,211-212). Pattonin (1990, 461)
mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuus riippuu tutkijasta, koska tutkija on
aineistonkeruunsa instrumentti ja analyyttisen prosessin ydin.

Varsinkin kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien luotettavuutta kisitelldin yleensd
validiteetin ja reliabiliteetin kisitteiden avulla. Validiteetin kisitteelld tarkoitetaan, ettd
mittari mittaa sitd, mitd sen on tarkoituskin mitata ja sen seurauksena mahdollistaa
tuloksiin pohjautuvien asianmukaisten johtopditosten teon. (Ivankova 2015, 260.)

Sisiiselld validiteetilla tarkoitetaan yleensd aineistoon perustuvien johtopditosten
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luotettavuutta (Herr & Anderson 2015, 62). Se voidaan ymmartdd my6s tutkimuksen
teoreettisten ja kisitteellisten médrittelyjen sopusointuna. Sisdinen validiteetti tulee
nikyviin my6s tutkijan tieteellisend otteena ja tieteenalansa hallintana. (Eskola &
Suoranta 2014,214.) Ulkoinen validiteetti viittaa sithen, kuinka hyvin johtopaitokset
ovat yleistettdvissi tai siirrettdvissd toiseen yhteyteen (Herr & Anderson 2015, 62).
Silld voidaan myds tarkoittaa tehtyjen tulkintojen ja johtopddtosten seki aineiston
vilisen suhteen pitevyytti. Tietyn tutkimushavainnon sanotaan olevan ulkoisesti
validi silloin, kun se kuvaa tutkimuskohteen tismilleen sellaisena kuin se on. (Es-
kola & Suoranta 2014, 214.) Reliabiliteetti taas tarkoittaa, ettd saadut tulokset ovat
johdonmukaisia ja pysyvid (Tomal 2010, 83) eivitki sattumanvaraisia (Hirsjirvi,
Remes & Sajavaara 2010, 231). Aineiston tulkinta on reliaabelia silloin, kun se ei
sisdlld ristiriitaisuuksia (Eskola & Suoranta 2014, 214).

Toiset tutkijat ovat sitd mieltd, ettd validiteetti ja reliabiliteetti eivit ole laadulli-
seen tutkimukseen tai toimintatutkimukseen soveltuvia luotettavuuskriteereitd, vaan
niiden arvioimiseksi tulisi kdyttdd muita validointiperiaatteita (esim. Anderson, Herr
& Nihlen 2007; Miles, Huberman & Saldana 2014; Stringer 2014). Heikkisen ja
Syrjilin (2007, 148) mukaan toimintatutkimuksen validiteetin tekee hankalaksi se,
ettd toimintatutkimuksessa tulkinnat rakentavat sosiaalista todellisuutta. Tamin
vuoksi on mahdotonta tavoittaa "todellisuutta’, johon viitteitd verrataan. Myos
reliabiliteetti on ongelmallinen, koska toimintatutkimuksella tavoitellaan muutosta
eikd niiden vilttimistd, joten saman tuloksen saavuttaminen uusintamittauksella ei
ole sen pyrkimyksien mukaista.

Herr ja Anderson (2015) ovat linkittineet validiteetin kriteerejd toimintatutki-
muksen tavoitteisiin. Eri toimintatutkimuksen traditiot ovat heidin mukaansa yk-
simielisid seuraavista toimintatutkimukselle asetetuista tavoitteista: a) uuden tiedon
synnyttiminen, b) toimintaorientoituneisuus, c) tutkijan ja osallistujien kehittyminen,
d) tuloksien relevanttius tutkittavalle yhteisélle ja e) asianmukainen ja soveltuva
tutkimusmetodologia. Ndihin tavoitteisiin perustuen he ovat luoneet toimintatutki-
mukselle viisi laatuindikaattoria, jotka esitin taulukossa 16. Seuraavaksi tarkastelen
omaa tutkimustani ndiden laatuindikaattoreiden valossa.

Taulukko 16 Toimintatutkimuksen tavoitteet ja validiteettikriteerit Herrin ja Andersonin
(2015) mukaan

Toimintatutkimuksen tavoite Laadun/validiteetin kriteeri

1. Uuden tiedon synnyttdminen Dialoginen validiteetti ja prosessivaliditeetti
2. Toimintaorientoituneet tulokset Tulosvaliditeetti

3. Tutkijan ja osallistujien kehittyminen Katalyyttinen validiteetti

4. Tutkittavalle yhteisolle relevantit tulokset Demokraattinen validiteetti

5. Asianmukainen tutkimusmetodologia Prosessivaliditeetti
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Dialoginen validiteetti

Dialoginen validiteetti keskittyy siihen, ettd tutkimuksen menetelmit, aineisto ja
johtopditokset saavat kannatusta tutkittavassa yhteisossd seki tutkimuksen aikana
ettd sen jilkeen (Herr & Anderson 2015, 70). Kuten Anderson ym. (2007, 43) to-
teavat, ennakkokisitykset ja subjektiivisuus ovat osa toimintatutkimusta ja kaikkea
tutkimusta. Jotta tutkijan aikaisemmilla kokemuksilla ja ennakko-oletuksilla ei olisi
vadristavad vaikutusta tutkimuksen tekoon, on tirkeidd, ettd ne tulevat huolellisesti
ja kriittisesti tiedostetuiksi ja kisitellyiksi. Anderson ym. (2007, 43) ehdottavat titi
varten erityisid “validointitapaamisia”, joissa tutkija puolustaa omaa tutkimustaan
yhden tai useamman kriittisen ystdvinsi edessa.

Voidaan ajatella, ettd Andersonin ym. (2007) mainitsemia validointitapaamisia
ovat omassa tutkimusprosessissani edustaneet ne useat jatkokoulutusseminaarit, joissa
olen saanut mahdollisuuden esitelld omaa tutkimustani jatko-opiskelijayhteisémme
sisalld. Niissa tilanteissa olen asettanut tutkimukseni sisallot, sen kuluessa tekemani
valinnat ja ratkaisut sekd saadut tutkimustulokset yhteisomme jdsenten kriittisen
arvioinnin kohteeksi. Jatkokoulutusseminaareissa kiymamme keskustelut ja muiden
yhteison jasenten esittimit kysymykset, kommentit ja ehdotukset ovat vieneet tyotani
eteenpdin ja avanneet uusia nikokulmia tutkimukseni tekemiseen. Ne ovat olleet myos
hetkid, jolloin olen erityisesti joutunut reflektoimaan omaa tutkimustoimintaani ja
perustelemaan itselleni ja muille tekemidni ratkaisuja sekd my6s pohtimaan sitd, miten
subjektiivisuuteni heijastuu tutkimuksen eri vaiheisiin. My6s tutkimuksen ideointi- ja
suunnitteluvaiheessa alkaneet ja yhi edelleen jatkuvat sidnnolliset ohjauskeskustelut
omien ohjaajieni kanssa ovat olleet hyvin merkityksellisid niin tutkimusprosessin
perusteellisuuden, tismillisyyden ja laadukkuuden kuin aineiston analyysin ja tul-
kinnan lipinikyvyyden nidkokulmasta. Oma vaikutuksensa tutkimuksen dialogisen
validiteetin edistimisessd on lisdksi ollut ldheisten tutkijaystivien kanssa kiydyilld
vuoropuheluilla ja oman tutkimusty6n hyvin konkreettisella jakamisella tutkimuksen
eri vaiheissa.

Toiset tutkijat ovat esittineet (esim. Carr & Kemmis 1986), ettd dialogisen vali-
diteetin lisddmiseksi praktista toimintatutkimusta pitédisi tehdd vain yhteistoimin-
nallisesti. Koska suoritin tutkimukseni tutkivana opettajana omassa luokassani, ei
yhteistoiminta muiden tutkijoiden kanssa ollut mahdollista. Kompensoin titi asiaa
osallistumalla kriittisiin ja reflektiivisiin keskusteluihin muiden tutkijoiden kanssa,
mikd on yhteistoiminnallisen toimintatutkimuksen rinnalla toinen suositeltava keino
dialogisen validiteetin lisaidmiseksi (Anderson ym. 2007, 43). Tutkimukseni objektii-
visuutta lisisi myos aineistotriangulaation hyddyntiminen. Kerddmailld aineistoa sekd
oppilailta ettd vanhemmilta pystyin vertaamaan heididn nidkokantojaan pohtiessani
merkityksid, johtopddtoksid, samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia tutkimusaineistoon

liittyen. (Ivankova 2015, 273-274.)
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Prosessivaliditeetti

Prosessivaliditeetin tarkoituksena on huolehtia tutkimuksen asianmukaisesta metodo-
logiasta (Anderson ym. 2007, 41). Omassa tutkimuksessani prosessivaliditeetti poh-
jautuu triangulaatioon. Tutkimukseni edustaa monimenetelmdisti tutkimusta siten,
ettd laadullisen toimintatutkimuksen aineistoissa yhdistellddn luonteeltaan laadullisia
ja mairallisid aineistoja. Morse ja Niehaus (2009, 14) pitivit monimenetelmiisti
tutkimusta vahvempana kuin yksittiiselld metodilla tehtyd tutkimusta, koska seki
kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen aineiston kiytto lisdd tutkimuksen validiteettia
rikastuttamalla ja laajentamalla tutkijan ymmadrrystd tutkimusongelmaan liittyen.
Pyrkimykseni oli kvalitatiivisella aineistolla saada tutkimukseeni syvyyttd, kun taas
kvantitatiivisen aineiston avulla pystyin erityisesti seuraamaan interventioni ja sithen
sisdltyvien toimenpiteiden vaikuttavuutta. Monimenetelmdisyyttd hyddyntimalld
tutkimus voi tuottaa luotettavampia johtopditoksid (Teddlie & Tashakkori 2009).

Omassa tutkimuksessani voidaan puhua "monitriangulaatiosta”, koska kaytin
sekd metodi- ettd aineistotriangulaatiota (Tuomi & Sarajdrvi 2013, 145). Hinchey
(2008, 96) toteaa, etti triangulaatio on hienostunut nimitys maalaisjiarkeen perus-
tuvalle periaatteelle siitd, ettd mitd enemmain johtopiditokselle on todistusaineistoa,
sitd luotettavampi johtopditds on. Hinen mukaansa johtopditds on luotettava, jos
se tulee esille kolmen eri lihteen kautta tai kolmessa eri aineistossa. Titd periaatetta
noudatin omassa tutkimuksessani. Jos jokin ilmi6 tuli esille sekd oppilaiden ettd
vanhempien kertomana ja my6s omat havaintoni tukivat sitd, katsoin sille 16ytyvin
riittdvisti vahvistusta. Vastaavasti, jos jokin asia ilmeni seké oppilaiden vélimittauksissa
ja haastatteluissa ettd vanhempia koskevassa aineistossa, tulkitsin tutkimustuloksen
luotettavammaksi verrattuna siihen, etti se olisi tullut esille vain yhdessi aineiston
osassa.

Prosessivaliditeettia arvioitaessa on syytd kiinnittdd huomiota myos valittujen
menetelmien toimivuuteen. Omassa tutkimuksessani kerésin aineistoa oppilaiden ja
vanhempien kyselylomakkeilla sekd oppilaiden haastatteluilla. Lisdksi taytin tutkijan
pdivikirjaa. Oppilaiden kyselylomake, joka perustui PERIMA-teoriaan ja muihin
tutkimukseni taustalla oleviin teorioihin, oli kaikissa vilimittauksissa samanlainen.
Ensimmaiselld kerralla kdvin mittarin huolellisesti ldpi varmistuakseni siitd, ettd
jokainen oppilas ymmirsi, miten kysymyksiin (erityisesti Likert-tyyppisiin) tuli
vastata. Kaikilla mittauskerroilla oppilailla oli mahdollisuus tarkistaa minulta, mikali
eivit ymmirtineet jotakin kohtaa. Varasin vilimittauksiin vastaamiseen kokonaisen
oppitunnin, jotta perusteellisimmatkin oppilaat ehtivit vastata kaikkiin kysymyksiin
huolellisesti ja kiirehtimittd. Teimme kyselyt aina aamupdivisin oppilaiden ollessa
virkeitd ja tarkkaavaisia. Kiinnitin my6s huomiota siihen, ettd valimittauspéivini
kaikki oppilaat olivat koulussa, jotta ajankohdalla ei olisi vaikutusta vastauksiin.
Mittausinstruktiossa pyysin oppilaita vastaamaan perinpohjaisesti ja rehellisesti seké
joka kohtaan. Kyselylomakkeen avoimet kysymykset tuottivat erinomaista aineistoa
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haastattelujen tueksi, ja kvantitatiivisten osioiden avulla sain intervention kulusta
tietoa, jota en pelkkdin kvalitatiiviseen aineistonkeruuseen tukeutuen olisi pystynyt
hankkimaan.

Vanhempien kyselylomakkeet lihetin oppilaiden mukana suljetussa kirjekuoressa
kotiin. Kirjoitin ensimmaiselld kerralla perusteellisen ohjeistuksen lomakkeen oheen.
Huolehdin siité, ettéd kysely oli yksiselitteinen, helposti ymmarrettivi ja kieliasultaan
selked. Koska kaikki vanhemmat olivat ilmaisseet halunsa yhteistyéhon tutkimus-
vuoden alkaessa, oli minulla vahva luottamus siihen, ettd he paneutuivat kysymyksiin
huolella. Pddosin vastaukset olivatkin monisanaisia ja osoittivat pohdintaa ja syven-
tymistd. Vanhempaintapaamisissa sivusimme monia vilimittausten teemoja, mika
vahvisti kyselyilld hankitun aineiston luotettavuutta.

Syksylld ja kevailld toteutettujen oppilaiden haastatteluiden tarkoitus oli syventid ja
tismentdd kyselylomakkeissa kisiteltavid asioita. Haastattelut olivat mukavia jutuste-
luhetkid, joista tulkintani mukaan jii minulle ja oppilaille hyva mieli. Naytti siltd, ettd
oppilaat nauttivat kiireettomastd kahdenkeskisesti keskustelusta ja kokivat kunnia-
asiana sen, ettd heididn mielipiteillddn ja tuntemuksillaan oli tieteellistd painoarvoa.
Toteutin haastattelut ennen koulupiivii tai sen jilkeen rauhallisessa luokkatilassa,
jossa saimme hdiriintymitté keskittyd keskusteluun. Ennen varsinaisen haastattelun
aloittamista kiytin aikaa esipuheeseen, jotta oppilas vapautuisi ja mahdollinen alku-
jannitys kaikkoaisi (vrt. Eskola & Vastamiki 2015, 32). Vaikka ulkoiset olosuhteet
olivat kussakin haastattelutilanteessa mahdollisimman samanlaiset, oli haastatteluissa
kuitenkin eroja. Toiset oppilaat néyttivit nauttivan tilanteesta tdysin siemauksin ja
vastailivat kysymyksiin juurta jaksain ja laveasti. Toiset pysyttelivit tiukasti asiassa
ja olivat niukkasanaisempia, jolloin apukysymyksien avulla johdattelin keskustelua
eteenpiin. Haastatteluaineistossa on nihtivissi selvdd saturaatiota eli kyllddntymis-
td, jota voidaan pitdd yhtend kiyttokelpoisena luotettavuuden vahvistamiskeinona
(Kananen 2014, 153).

Tutkijan pdivikirjaan kertyi tutkimusvuoden mittaan hyvin kallisarvoinen ai-
neisto. Pyrin kirjoittamaan pdivikirjaa pdivittiin ja kuvaamaan sinne havaintojani
niistd koulupdivin aikana tapahtuneista asioista, joita pidin tutkimuksen kannalta
merkittivind. Piivikirjasta 16ytyy kuvauksia monista tilanteista, joita oppilaat eivit
tuoneet kyselylomakkeissa tai haastatteluissa esille ja jotka ndin ollen ilman piivi-
kirjaa olisivat jadneet huomiotta. Pdivikirja on arkisto tutkimusvuoden tapahtumista,
ja sen avulla minun on mahdollista milloin tahansa palata menneisiin tilanteisiin ja
oppilaiden kanssa koettuihin hetkiin. Pdivikirjaan kokoamani havainnot toimivat
myos luotettavuuden mittarina, johon peilasin muuta aineistoani.

Tutkimukseni prosessivaliditeettia vahvisti my6s tutkimukseni pitkikestoisuus. Mi-
nulla oli koko lukuvuoden ajan mahdollisuus huolellisesti tarkkailla ja seurata oppilaita
ja sen myotd saada vahvistusta muilla tavoin kerétylle tutkimusaineistolle (Ivankova

2015,267; Mertler 2014, 137). Tilanteen teki erityislaatuiseksi myos se, ettd tutkimus-
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joukko koostui oppilaistani ja heidin vanhemmistaan, joten minulla oli jo valmiiksi
luottamuksellinen ja liheinen suhde tutkimushenkilihin. Koska olin opettanut oppi-
laitani jo viidennelld luokalla, koin tuntevani heidit erittdin hyvin. Uskon, ettd timin
vuoksi minun olisi ollut helpompi huomata, mikili oppilaiden kyselylomakkeissa tai
haastatteluvastauksissa olisi ilmennyt epirehellisyytti tai epdjohdonmukaisuutta.

Prosessivaliditeetin toteutumiseen liittyy my6s toimintatutkimusta tekevin
tutkijan monimuotoinen positio. Praktisessa toimintatutkimuksessa tutkija on sisi-
piirildinen. Hidn on oman ammatillisen toimintansa kehittiji ja ongelmanratkaisija,
mutta samanaikaisesti oman tutkimuksensa kohde ja informantti. (Anderson ym.
2007,8-9.) Tasapainoilu kahden roolin vililld asetti minulle omat haasteensa. Niytti
siltd, ettd oppilaat pitivit minua ensisijaisesti opettajanaan. Tutkimus limittyi niin
saumattomaksi osaksi kouluarkeamme, ettd sen olemassaolo saattoi oppilailta vililla
kokonaan unohtua. Koin itsekin péivittiisessd kouluty6ssi olevani enemmin opettaja
kuin tutkija. Tiedostin sen, ettd tiivis suhteeni tutkimushenkilihin ja uppoutumi-
seni toimintaamme ja vuorovaikutukseemme vaikeutti tilanteiden tarkkailemista
ja reflektointia ulkopuolisen silmin ja sumensi parhaimpina yhteenkuuluvuuden
hetkinimme opettajan ja oppilaan vilisid rooleja. Istuessamme Class meetingissi
jakelemassa kiitoksia toisillemme tai ahertaessamme IThmemaa-kulissien kimpussa
olimme enemmankin yhtd suurta perhetti tai liheisid ystavid. Vaikka tutkija-opet-
tajan objektiivisuus saattoi tillaisina hetkind hieman aikaa horjua, edistivit koetut
yhteenkuuluvuuden hetket tutkimuksen tavoitteen toteutumista. Eskolan ja Suo-
rannan (2014, 225) mukaan toimintatutkimusta suorittavan tutkijan samastuminen
kohteeseensa on eris tutkimuksen onnistumisen edellytys. Sen my6ti toiminnasta,
jota tutkitaan, tulee tutkimusta ja tutkimuksesta toimintaa.

Edelliseen liittyen piddn varsin perusteltuna ratkaisuna sitd, etté tein tutkimus-
aineiston varsinaisen analyysin vasta tutkimusvuoden pdityttyd saatuani etdisyyttd
intensiiviseen kouluvuoteen ja liheisiksi muodostuneisiin oppilassuhteisiin. Uskon
sen johtaneen tutkimusprosessin objektiivisempaan reflektointiin sekd lisinneen
johtopditosten validiutta ja puolueettomuutta. Juuri sitoutumalla sddnnélliseen itse-
reflektioon tutkimusvuoden aikana pyrin tasapainottamaan subjektiivista asemaani
tutkimuksen sisipiirildisend (vrt. Ivankova 2015, 273). Heikkinen ja Syrjild (2007)
tihdentivit, ettd tutkijan on tirkedd reflektoida omaa rooliaan tutkimuksessa. Ref-
lektiivinen tutkija pyrkii tiedostamaan oman tietimisensi mahdollisuuksia, ehtoja
ja rajoituksia sekd tulkitsemaan oman suhteensa rakentumista tutkimuskohteensa
sosiaaliseen todellisuuteen. (Heikkild & Syrjild 2007, 152-153.)

Haastatteluissa ja vilimittauksissa minun piti ottaa huomioon mahdollisuus siitd,
ettd oppilaat saattaisivat pyrkid vastauksillaan miellyttiméidn minua (Tomal 2010,
93). Olisin voinut kontrolloida titd validiteettiuhkaa antamalla oppilaiden vastata
kyselylomakkeisiin anonyymeina. Tein kuitenkin tietoisen ratkaisun nimien kiytos-

td, jotta pystyin seuraamaan kunkin oppilaan kouluilon kehitystd tutkimusvuoden
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aikana. Sen sijaan selitin oppilaille hyvin perinpohjaisesti, mikd merkitys rehellisilld
vastauksilla oli tutkimuksen lopputulosten kannalta. Painotin my®s sit, ettei ollut
olemassa oikeita tai vddrid vastauksia ja ettd tutkimusaineisto tuli pelkdstddn minun
kiytto6ni ja nihtivikseni. Edelleen korostin, etteivit oppilaiden vastaukset millddn
tavalla vaikuttaisi heiddn arviointeihinsa tai opettaja-oppilassuhteeseen.
Tutkimusprosessiin kuuluu myos rehellisyys. Se nikyi tyossini siing, ettd perustin
kaikki tulkinnat yksinomaan aineistoon enki sekoittanut omia mielipiteitini tut-
kimustuloksiin. Ymmirsin kuitenkin sen, ettd tulkintoja voi olla monta. (Kananen
2014, 136.) Kiviniemen (2015, 86) mukaan jokainen tulkinta on kiistettdvissi ja
jokaiselle tulkinnalle voidaan esittdd myos vaihtoehtoja. Kvantitatiivisessa tutkimuk-
sessa tulkintoja voi olla vain yksi, mutta laadullinen tutkimus ei ole koskaan tdysin

objektiivinen ja tutkijasta riippumaton (Kananen 2014, 136).

Tulosvaliditeetti
Toimintatutkimuksen laadun kriteerind voidaan pitdd myos sitd, missd midrin se
sisdltdd sellaista toimintaa, joka johtaa tutkittavan ongelman tarkentumiseen ja
ratkaisuun (Herr & Anderson 2015, 67). Huomioitavaa on kuitenkin se, etti toi-
mintatutkimuksella ei ole tavoitteena pelkistddn nopeasti ratkaista ongelmaa, vaan
ohjata tutkija muotoilemaan ongelma monimuotoisemmin, mikd puolestaan usein
johtaa uuteen tutkimuskysymysten tai -ongelmien sarjaan. Tami ongelmien pysyvi
kehitystila johtaa toimintatutkimukselle tyypilliseen syklimiiseen dynamiikkaan.
(Anderson ym.2007,40-41.) Heikkinen ja Syrjild (2007,156) puhuvat tutkimuksen
toimivuudesta ja palauttavat toimintatutkimuksen pitevyyden arvioinnin pragma-
tismiin. Myos Eskola ja Suoranta (2014, 225) pitivit tutkimuksen luotettavuuden
koettimena onnistumista tutkimuksen kohteena olevan toiminnan kehittimisessa.
Piddn tutkimukseni tulosvaliditeettia hyvina. Tutkimukseni syntyi tarpeesta loytdd
sellaisia konkreettisia toimenpiteitd, joiden avulla opettajana pystyisin lisidmadn
oppilaitteni kouluilon tuntemuksia. Tutkimusvuoden alkaessa asetin tutkimukselleni
alustavia tutkimuskysymyksid. Tietdmykseni tutkittavasta ilmiostd lisddntyi toi-
minnassa ja vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja samalla tutkimuskysymykseni
toimintatutkimusprosessin edetessi tarkentuivat lopulliseen muotoonsa. Toiminta-
tutkimuksen luonteelle on tyypillistd, ettd prosessin onnistumisesta ei sen alkaessa ole
mitdin varmuutta. Suunnitellessani interventiotani oppilaiden kouluilon edistdmiseksi
en voinut tietdd, toimisivatko interventioon sisillytetyt toiminnot odotetulla tavalla.
Heti kouluvuoden ja intervention alettua ja oppilaiden ensireaktiot havaittuani uskal-
sin kuitenkin odottaa tutkimusvuodestamme onnistunutta. Vilimittaukset tuottivat
rohkaisevaa tietoa siitd, ettd tutkimus oli menossa oikeaan suuntaan. Oppilaiden
ja vanhempien vastausten perusteella tein jokaisen syklin pddttyessd tarkistuksia
toimintasuunnitelmaani. Samalla kehitin toimintaamme yhd enemmin vastaamaan

niitd edellytyksii, joita oppilaiden kouluilon edistiminen koulutydllemme asetti.
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Tutkimusvuoteen mahtui monenlaisia hetkid, mutta lopulliset tulokset vahvistivat
intervention onnistuneen erittdin hyvin. Sain tutkimuskysymyksiini vastaukset ja tut-
kimukseni tulosten pohjalta syntyi kuvaus toiminnasta, jolla oppilaiden kouluiloa on
mahdollista edistdd. Toisaalta samalla tutkimus herdtti uusia tutkimushaasteita, jotka

sopivan tilaisuuden koittaessa johdattavat uuteen tutkimuskysymysten mairittelyyn.

Katalyyttinen validiteetti
Toimintatutkimuksen validiteettia voidaan arvioida myds sen suhteen, missd méidrin

tutkimusprosessi voimaannuttaa osallistujat muuttamaan todellisuutta (Ivankova
2015,271). Sekd tutkijan ettd muiden tutkimukseen osallistuvien ymmirryksen sosi-
aalisesta todellisuudesta tulisi syventyi tutkimuksen aikana ja heidén tulisi osallistua
toimintaan sen muuttamiseksi (Herr & Anderson 2015, 69). Parhaimmillaan tutkimus
saa osallistujat uskomaan omiin kykyihinsi ja taitoihinsa sekd voimaannuttaa ihmiset
muuttamaan olosuhteitaan. Tilloin lihestytddn ajatusta emansipaatiosta. (Heikkinen
& Syrjala 2007, 157-158.)

Uskon tutkimukseni antaneen oppilaille monenlaisia eviitd. Myonteinen ajattelu,
optimismi, vahvuusperustainen eliminasenne ja yhteistytaidot ovat esimerkkeji
tutkimuksemme sisilloistd, jotka voivat vaikuttaa oppilaiden koulupolkuun ja elimdin
hyvin merkittivilld tavalla. Ennen kaikkea toivon, ettd herkedmiton haluni 16ytdd
jokaisesta oppilaasta hyvid asioita jitti heiddn itsetuntoonsa ja ihmiskasitykseensa
pysyvin jiljen. My®s silld, ettd oppilaat 16ysivit koulunkéynnistddn iloa ja merkityk-
sellisyyttd, saattaa olla kauaskantoisia seurauksia heiddn tulevaisuutensa kannalta.

Itselleni tutkimusprosessi on ollut erittdin voimaannuttava ja energisoiva koke-
mus. Koskaan aikaisemmin ty6urani aikana en ole tuntenut vastaavanlaista paloa
tyotini kohtaan. Kun opetus- ja kasvatustoimintani tavoitteiksi tulivat tiedollisten
oppisisiltéjen sijaan oppilaiden ilo, tyytyviisyys ja hyvinvointi, tuntui tyoni paljon
merkityksellisemmiltd kuin aikaisemmin. Vaikka tutkimusvuosi oli erittdin tyolis,
16ysin itsestini yllattivid voimavaroja ja otin suuria harppauksia henkilékohtaisessa
ja ammatillisessa kehittymisessi. Tutkimusvuosi edusti minulle myds vapautumista
perinteisestd opettajaidentiteetistd. Sain sysdyksen uudistaa ammatillisuuttani perin
pohjin, ja muutosprosessi jatkuu yhi edelleen.

Demokraattinen validiteetti

Demokraattisella validiteetilla viitataan sithen, missd miirin tutkimus suoritetaan
yhteistyossd niiden osapuolten kanssa, joilla on osuutta tutkittavaan asiaan tai missd
madrin heidin nikokulmansa ja intressinsd ainakin tulevat huomioiduiksi tutki-
muksessa (Herr & Anderson 2015, 69). Bradbury (2015, 6) viittaa samaan asiaan
nimedmalld toimintatutkimuksen laatukriteeriksi kumppanuuden ja osallisuuden.
Tein tutkimustani yhteistydssi oppilaiden ja vanhempien kanssa. Oppilaat eivit

osallistuneet tutkimuksen suunnitteluun, mutta vuorovaikutus ja yhteistoiminta
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heidin kanssaan muodostivat koko tutkimuksen perustan. Heikkinen ja Syrjild
(2007,154-155) viittaavat dialektisuusperiaatteeseen, jonka mukaisesti tutkimuksessa
pyritddn vilittiméddn eri ddnten ja ajatusten moninaisuus sosiaalisen todellisuuden
rakentajana. Olen pyrkinyt siihen, ettd tutkimuksessani kuuluu oppilaitteni ja myos
heidin vanhempiensa dini. Tutkimusraporttini tulosluvuissa olen kiyttinyt paljon
suoria aineistolainauksia, jotta nuo ddnet eivit jiisi oman tulkintani varjoon. Ilman
oppilaita ei olisi titd tutkimusta. Heiddn mielipiteensi ja ndkokulmansa ovat ydin,
jonka ympirille rakentuvat tutkimukseni tulokset ja johtopéitokset.

Demokraattista validiteettia tarkastellaan myos siitd nikékulmasta, ovatko saadut
tutkimustulokset relevantteja tutkittavan yhteison kannalta. Oma tutkimukseni tuotti
hyvin rohkaisevia tuloksia ja helposti kiytt6on otettavia toimenpide-ehdotuksia
oppilaiden kouluilon edistimiseksi. Piddn niitd hyvin relevantteina ja hyodyllisina
peruskoulumme uudistustydssi ja opettajankoulutuksen kehittdmisessi. Toiminta-
tutkimuksen luonteelle on ominaista, ettd prosessi jalostuu ja jatkuu uusina sykleina
varsinaisen tutkimuksen péityttyikin (Mertler 2014, 37). Tutkimuksenteon nikokul-
masta ihanteellista olisikin ollut, ettd olisin voinut jatkaa tutkimukseen osallistuvien
oppilaiden kanssa tutkimusvuoden jilkeen. Till6in tutkimuksen tuottama tieto olisi
koitunut paremmin varsinaisten tutkimushenkiléiden hyviksi. Kuitenkin tutkimus-
vuosi itsessddn voidaan nihdé kokemuksena, jonka hy6ty ulottuu oppilaiden tuleviin
kouluvuosiin huolimatta siitd, millaisessa toimintaympiristssd he opintojaan jatka-
vat. My6s vanhempien vilimittauksissa kivi ilmi, ettd he kokivat tutkimusprosessin
opettavaiseksi ja hyodylliseksi. Tutkimusteemojen myo6td he 16ysivit lapsistaan uusia
puolia, tulivat tietoisemmiksi omasta toiminnastaan ja voimaantuivat vanhemmuu-
dessaan uudella tavalla.

Edelld kuvattujen validiteettikriteerien huomioimisen lisiksi pyrin lisdidméin
tutkimukseni luotettavuutta mahdollisimman tarkalla dokumentaatiolla, jotta lukija
pystyisi seuraamaan ajatuksenjuoksuani tutkimuksen eri vaiheissa. Kiviniemen (2015,
86) mukaan tutkimusraporttia voidaan pitdd luotettavan ja laadukkaan tutkimuksen
kulmakivend. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessiani lapinakyvisti ja perus-
telemaan sen aikana tekemidni valintoja. Yksityiskohtaisella dokumentaatiolla olen
pyrkinyt avaamaan mahdollisuuksia tutkimusmenetelmieni ja -tulosteni siirretti-
vyydelle (vrt. Kananen 2014, 134). Lihtokohtaisesti toimintatutkimuksella pyritddn
ymmairtimain, mitd oppimisympiristéssimme tapahtuu ja 16ytimédn keinoja asi-
oiden kehittimiseksi siind ympiristossd (Mills & Butroyd 2014, 102). Tutkimuksen
tulokset voidaan kuitenkin siirtdd tapauksiin, jotka vastaavat tutkimustulosten tapausta
(Kananen 2014, 135).

Olen tietoinen siitd, ettd tutkija-opettajan kaksoisroolini ja asemani tutkimuksen
ytimessi saattavat heikentdd kykyini tarkastella tutkimustani terdvin kriittisesti. Myos
tutkimusvuoteen liittyneen ennen kokemattoman myénteisyyden ja tunteikkuuden
sekd PERIMA-teoriaa ja positiivista kasvatusta kohtaan tuntemani palon vuoksi on
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haasteellista arvioida tutkimusta absoluuttisen neutraalisti, ikddn kuin ulkopuolisen
tutkijan silmin. Samalla on kuitenkin selvii, ettei tillaisen tutkimuksen toteuttaminen
ulkopuolisen tutkijan toimesta olisi edes mahdollista. Edelld kuvaamieni toimien
avulla olen pyrkinyt kontrolloimaan subjektiivisuuttani ja siten varmistamaan mah-
dollisimman puolueettoman ja kriittisen teorian ja menetelmien testaamisen seki
tulosten tulkinnan.

8.3 Tutkimuksen merkittavyyden tarkastelua: Kohti pysyvaa
kouluiloa

Toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti tutkimusta voidaan pitdd onnistuneena,
kun sen avulla on pystytty 16ytdimadn ratkaisuja tutkimusyhteisossi esiintyvédin kdy-
tinnon ongelmaan (Stringer 2014,10-11). Kuitenkin toimintatutkimuksella saattaa
olla hy6tyarvoa myos alkuperiisen tutkimusyhteison ulkopuolella, mikili olosuhteet
ovat samankaltaiset (Herr & Anderson 2015, 6). Niin ollen voidaan ajatella, ettd
tutkimukseni tuloksista tekemini johtopéitokset ovat sovellettavissa my6s muihin
luokka- ja kouluyhteis6ihin maassamme. Samalla tutkimukseni merkittivyys laajenee
oman opettajuuteni kehittimisestd huomattavasti moninaisempaan kontekstiin.
Esittelen seuraavaksi tutkimukseni johtopddtoksind sellaisia kouluty6n arvoihin,
sisalt6ihin ja toteutukseen liittyvid tekijoitd, jotka tutkimukseni kuluessa osoittautuivat
oppilaiden koulumielekkyyttd ja -innokkuutta lisddviksi. Ne kiteyttavit tutkimuk-
seni merkittdvyyden. Tutkimukseni perusteella esitin, ettd niitd metaforisia polkuja
seuraamalla on monen muunkin opettajan mahdollista johdatella oppilaansa kohti

kestavaa kouluiloa.

1. Koulutyén tavoitteena oppilaiden, opettajan ja kouluyhteisén kokonaisvaltainen
hyvinvointi

Tutkimusvuosi tuki voimakkaasti nikemystini siitd, ettd kestdvin kouluilon toteu-
tumiseksi koulutydskentelyn tavoitteena tulee olla koko kouluyhteisén hyvinvointi
(vrt. Norrish 2015) ja ettd piivittdisen tyoskentelyn pitdd tiedollisen oppimisen
ohella kohdistua oppilaiden sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen vahvistamiseen
(vrt. Waters 2011). Edelleen tutkimukseni antoi suurta vahvistusta sille, ettd hyvin-
vointitaitoja voidaan opettaa koulussa (ks. myds Noble & McGrath 2016, 2; Selig-
man ym. 2009) ja ettd positiivisen psykologian tieteestd ja tutkimuskirjallisuudesta
16ytyy hyvin paljon sellaisia teemoja ja harjoitteita, joita on mahdollista suoraan
soveltaa luokka- ja kouluyhteis6ihin. Sisillyttimalld nditd teemoja osaksi opetusta
on mahdollista tarjota oppilaille kiinnostavia ja merkityksellisid oppisisdlt6jd seka
edistdd heiddn myonteisid tunteitaan ja koulumielekkyyttidn huomattavalla tavalla.
Opettajan kannalta téllainen tydskentely voi olla hyvin voimaannuttavaa ja hyvin-
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vointia edistdvdd. Hyvinvointitaitojen opettaminen on myds vanhempien odotusten
mukaista ja varustaa heidin mielestddn oppilaat tirkeilld eviilld tulevaisuutta varten
(ks. myds Seligman ym. 2009).

Hyvinvointitaitojen opettaminen kuuluu kiistattomasti osana tulevaisuuden
koulutukseen (Huppert & Johnson 2010, 264). Uuden opetussuunnitelman mukaan
koulutyén tulee luoda edellytykset oppilaan hyvinvoinnille ja opettajan tehtivini on
oppilaan hyvinvoinnin seuraaminen ja edistiminen (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2014). Tami velvoittaa opettajia vastaisuudessa profiloitumaan
ennen kaikkea kasvattajina sekd kouluja kehittymdédn hyvinvointia lisddviksi kasva-
tusyhteisoiksi, joissa hyvinvointiin pyritdin yhteistydssi koko kouluyhteisén voimin.
PERMA-teoria tarjoaa hyvinvoinnin edistimiseen konkreettisen ja monipuolisen
lihestymistavan. Sen eri elementtien avulla oppilaiden ja koko kouluyhteisén hy-
vinvointia on mahdollista tukea suunnitelmallisesti ja perusteellisesti (vrt. Norrish
2015; Oades, Robinson, Green & Spence 2011).

Oppilaiden mielesti opettajan velvollisuuksiin kuuluu vilittdi ja huolehtia heistd
kokonaisvaltaisesti. Tama ilmeni monella tavalla tutkimusvuoden aikana ja samanlaisia
tuloksia on saatu muissakin tutkimuksissa (ks. esim. Janhunen 2013; Aireld 2012).
Oppilaat kokevat suurta iloa siitd, jos opettajan vilittiminen ja kiinnostus ulottuvat
kouluasioiden lisiksi lapsen muuhun eliméin. Sitd vastoin opettaja, joka keskittyy
vain opettamiseen ja tiedollisiin tavoitteisiin, ei vastaa oppilaiden kisitystd hyvistd
ja innostavasta opettajasta. Oppilaat pitdvit tirkednd, ettd opettajan puoleen voi
kddntyd missd tahansa asiassa.

Kouluyhteison hyvinvointiin panostaminen tukee my6s muita koulun tavoitealueita.
Keskittymalld oppilaiden hyvinvoinnin edistimiseen edistimme samalla heiddn oppi-
mistaan ja koulumenestystdin (ks. myos Bernard & Walton 2011; Suldo ym. 2011),
oppimismotivaatiotaan (ks. myds Lewis, Huebner, Reschly & Valois 2009), myonteisté
koulukdyttiytymistd (ks. myds Proctor ym. 2010), myonteisten ihmissuhteiden (ks.
myos Nickerson & Nagle 2004) ja kannustavan ilmapiriin kehittymisti sekd opetta-
jien ja muun henkilokunnan tydssi jaksamista ja tyotyytyviisyytti. Lisdksi oppilaiden
kokemus siitd, ettd koulussa aidosti vilitetddn ja huolehditaan heistd, antaa mita

ilmeisimmin uusia ratkaisunavaimia mys oppilaiden kouluviihtyvyyden ongelmaan.

2. Opettajan vilittivi, kannustava ja ymmdrtiviinen tyéskentelyote
Opettaja-oppilassuhde on perustavanlaatuinen edellytys johdateltaessa oppilaita kohti

kestavid kouluiloa. Sen laadulla on suuri vaikutus siihen, miten oppilaat suhtautu-
vat koulunkiyntiin (ks. myos Jakonen 2005; Noble & McGrath 2016). Asiat, jotka
tekevit opettaja-oppilassuhteesta oppilaille merkityksellisen, ovat varsin pienii ja
opettajan helposti toteutettavissa (ks. myos Johnson 2008). Oppilaat toivovat opet-
tajaltaan iloisuutta, pirteyttd ja ystavillisyyttd. Positiivinen opettaja edistdd omalla
olemuksellaan oppilaidensa myonteisyyttd ja hyvid mieltid (ks. myos Janhunen 2013).
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Pelkistidn opettajan hymyilemiselld on huomattava vaikutus oppilaisiin (ks. myos
Aireld 2012). Kun oppilaat pitivit omasta opettajastaan, niyttivit he pitivin myos
koulunkdynnistd (my6s esim. Randolph, Kangas & Ruokamo 2009).

On ensiarvoisen tirkedd, ettd opettaja pitdd omista oppilaistaan ja osoittaa sen
heille péivittiin. Tamé pedagoginen rakkaus suuntautuu jokaiseen oppilaaseen hinen
ominaisuuksistaan ja kyvyistddn huolimatta (Miitti & Uusiautti 2014b). Opettajan
aito vilittiminen ja kyky l6ytdd jokaisesta oppilaastaan hyvii voivat vaikuttaa oppilai-
siin hyvin voimaannuttavalla tavalla ja lisitd heiddn motivaatiotaan ja sitoutumistaan
koulutydtd kohtaan (ks. myos Martin, Marsh, McInerney, Green & Dowson 2007).
Opettajan kannustus ja tuki ovat oppilaiden kouluilon kokemusten avainldhteiti, ja
oppilaat kokevat ne merkityksellisempini kuin vanhempien tai kavereiden tarjoama
tuen (ks. myos Danielsen ym. 2009). Opettajan tuki edistdd niin oppilaiden hyvin-
vointia (Tian, Zhao & Huebner 2015) kuin parempia oppimistuloksia (ks. myds
Suldo ym. 2014). Rohkaisemalla oppilaita opettaja luo heihin uskoa ja vauhdittaa
heidin tavoitteidensa saavuttamista. Opettajan herkeimiton luottamus oppilaan
mahdollisuuksiin saa oppilaan yrittimain parhaansa ja kannustaa hinti vaikeuksien-
kin keskelld toiveikkuuteen ja yrittimiseen (ks. myds Brooks 2006; Salmela 2016).

Opettaja voi lisitd oppilaiden kokemaa kouluiloa olemalla vilpittdmasti kiinnos-
tunut heidin asioistaan ja elimistdin koulun ulkopuolella (ks. my6s Jakonen 2005;
Loreman 2011; Riisidnen-Ylitalo 2015; Suldo ym. 2009). Jos opettaja keskittyy
vain opettamiseen muun vuorovaikutuksen kustannuksella, kertoo se oppilaiden
mielestd siitd, ettd opettaja ei vilitd heistd. Oppilaat toivovat opettajalta samanlaista
huolenpitoa ja kasvatuksellista vastuuta kuin vanhemmiltaan (vrt. Adreld 2012).
Lisidksi opettajalta toivotaan apua, aikaa ja ldsndoloa — kohtaamisia oppilaan kanssa.
Hinen tulee olla saatavilla, haluavatpa oppilaat lihestyd hintd missd tahansa asiassa.
Luottamuksellisen opettaja-oppilassuhteen kehittyminen edellyttdd lisdksi oppilaiden
kokemuksia opettajan tasapuolisuudesta ja oikeudenmukaisuudesta (ks. my6s Jakonen
2005; Janhunen 2013; Salmela 2016).

Opettajan ymmartivaisyys tulee nikyviin hanen pitkdmielisyytendin, anteeksian-
tavuutenaan ja tahdikkuutenaan. Oppilaat arvostavat sitd, ettd opettaja puhuu heille
kauniisti eikd huuda. Hinen ei kuitenkaan tule olla leviperiinen tai 16yha jirjestyk-
senpitdjd (ks. myos Jakonen 2005; Riisinen-Ylitalo 2015). Toisaalta luokassa, jossa
opettajan ja oppilaiden vililld on hyvi ja luottamuksellinen suhde, oppilaat ndyttivit
kunnioittavan opettajan arvoja ja normeja eivitkd halua tuottaa hinelle pettymysti,
jolloin kurinpidollisia ongelmia on paljon vihemmin (vrt. Bergin & Bergin 2009).

Kaiken kaikkiaan on helppo todeta, ettd oppilaat niyttivit toivovan opettajalta
juuri sellaisia asioita, jotka sisdltyvit vilittivin opettajuuden toimintaperiaatteisiin.
Tarkedd olisikin, ettd vilittdvi opettajuus saisi enemmin huomiota koulun kehittdmis-
td koskevassa keskustelussa ja muodostuisi kiinteiksi osaksi opettajien ammatillista

profiloitumista ja uusien opettajien koulutusta.
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3. Luokan myénteinen, kunnioittava ja yhteiséllinen ilmapiiri
Myénteinen luokkailmapiiri lisid oppilaiden kouluiloa olennaisella tavalla. Kouluun on

mukava tulla, kun sielld odottaa hyvintuulinen ja hyviksyvi luokkayhteiso (ks. myos
Janhunen 2013). Myoénteisen ilmapiirin rakentamisessa opettajalla on padvastuu. Hi-
nen esimerkkinsi ja kiyttidytymismallinsa tarttuvat my6s oppilaisiin. Positiivisuuden,
optimismin ja kiitollisuuden vaaliminen luokassa avaa oppilaiden ajattelulle uusia uria
ja johtaa lukuisiin toivottuihin seuraamuksiin niin oppilaiden kiyttiytymisen, kes-
kiniisen vuorovaikutuksen kuin oppimisprosessien kannalta (vrt. Fredrickson 1998).
Mybs opettajan jakamalla kiitoksella ja myonteiselld palautteella on erittdin suuri
kouluiloa kohottava vaikutus (vrt. Loreman 2011; Salmela 2016). Koulunkiynnilld
ei pyrité viihteellisyyteen, mutta silld, ettd oppilaat kokevat oppitunnit ja koulupiivit
innostavina, mieluisina ja kiinnostavina, on suotuisa vaikutus luokan hyvinvointiin
(ks. my6s Noble & McGrath 2016; Zullig, Huebner & Patton 2011) ja oppilaiden
koulusuoriutumiseen (ks. my6s Reyes ym.2012). Siksi opettajan tulisi tavoitteellisesti
ja systemaattisesti panostaa siihen, ettd koulunkiynti ja luokkatoiminnot olisivat op-
pilaiden kannalta mielekkiitd ja heiddn elimanpiirinsd suhteen relevantteja.

Kouluilo ldikehtii turvallisessa ja suvaitsevaisessa luokkayhteisossi (ks. Zullig
& Matthews-Ewald 2014). Turvallisuus ilmenee fyysisend ja sosioemotionaalise-
na turvallisuutena, suvaitsevaisuutena ja erilaisuuden kunnioittamisena (ks. myos
Janhunen 2013; Piispanen 2008). Oppilaat kokevat hyvin tirkeiksi, ettd jokainen
tulee hyviksytyksi sellaisena kuin on. Tihidn liittyy myos toisten huomioiminen,
kunnioittaminen ja auttaminen. Yhteisollinen ilmapiiri ja hyvd yhteishenki eivit
synny itsestddn, vaan niiden eteen on tehtivi runsaasti tyotd. Luokan ihmissuhteiden
vahvistaminen, yhteistoiminnallinen tyoskentely, yhteisty6- ja tunnetaitojen ahkera
harjoittelu seké vahvuusperustainen toiminta lujittavat luokan sosiaalisia rakenteita
seki tukevat tiiviin ja vilittdvin ilmapiirin rakentumista.

Hyvin merkittivi osansa luokan yhteishengen kohottajana ja kouluilon lisddjini
on koulupiivin ulkopuolisella yhteistoiminnalla. Koulupdivin jilkeen tai viikonlop-
puisin tapahtuva vapaaehtoinen ja -muotoinen yhdessiolo antaa mahdollisuuden
toisenlaisiin kohtaamisiin kuin hektisen koulupiivin aikana. Vapaa-ajalla koetut
iloiset hetket poikivat monia hyvii asioita koulutyéh6n. Oppilaat oppivat tuntemaan
toisensa syvemmin ja loytivit toisistaan yhd enemmin hyvid asioita. Koulupdivin
ulkopuoliset projektit ja tempaukset antavat tilaisuuden tydskennelld yhteisen tavoit-
teen saavuttamiseksi, mikd voimakkaasti edistdd me-henked ja tiivistdd luokkayhteison
jasenid toisiinsa. Se vaiva ja aika, jonka opettaja uhraa ylimdériisen toiminnan orga-
nisointiin ja toteutukseen, tulee moninkertaisesti takaisin oppilaiden myonteisend
vuorovaikutuksena, yhteistyon sujuvuutena ja kykynd tyoskennelld vastuullisesti ja
tuloksellisesti kenen tahansa luokkatoverin kanssa.

Oppilaiden positiivinen keskindinen kiinnittyminen toimii my6s ehkiisevini ja

ennakoivana toimenpiteend epakunnioittavaa kdytostd ja kiusaamista vastaan. Kun
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oppilaiden emotionaaliset ja sosiaaliset taidot ovat vahvat ja he ovat tietoisia siitd,
miten heididn kiytoksensd vaikuttaa muihin ihmisiin, vihentyy ristiriitojen maéra
koulussa. Tuloksena on kouluyhteisd, jossa oppilaat ja aikuiset tuntevat olonsa tur-
valliseksi, arvostetuksi ja kunnioitetuksi ja jossa yhteison jasenten vililld on merki-
tyksellisid ja aitoja ihmissuhteita. (vrt. Norrish 2015, 123.) Sellaisissa olosuhteissa
oppilailla on mahdollisuus kokea parempaa fyysistd ja psyykkistd hyvinvointia seka

saavuttaa laadukkaampia oppimistuloksia.

4. Luokan innostavat ja vaihtelevat, oppilaidan osallisuuteen ja aktiivisuuteen pe-
rustuvat tyotavat

Kouluty6 itsessddn voi olla oppilaille erittdin suuri ilon ldhde, mikili se on vaihtelevaa,
innostavaa ja oppilasta aktivoivaa. Téllainen oppilaskeskeinen tyoskentely tarkoit-
taa vapautumista opettajajohtoisesta ja oppikirjasidonnaisesta opiskelusta ja niiden
korvaamista kekselidilld, yhteistoiminnallisilla ja uutta teknologiaa hyodyntavilla
oppimistehtdvilld. Oppilaat ottavat hyvin kiitollisina vastaan kaikki perinteisestd
tyoskentelystd poikkeavat menetelmit ja osaavat arvostaa sitd, ettd opettaja kiyttaa
luovuuttaan ja aikaansa monipuolisten ja kiinnostavien opintokokonaisuuksien
rakentamiseksi. Positiiviseen psykologiaan perustuvat luokkakiytinteet ja oppisi-
sdllot nédyttivit olevan oppilaiden mielestd erittdin mielekkditd ja merkityksellisia.
Yksinkertaisten kéytinteiden avulla koulupdivddn saadaan innostavaa sisilt6d, joka
ylldpitdd myonteistd ja motivoitunutta ilmapiirid ja heréttdd oppilaissa uudenlaista
paloa koulunkiyntid kohtaan.

Myés yhteistoiminnalliset tyotavat ovat oppilaille varsin mieleisid. Heiddn
mielestdin opiskeleminen ryhmissd on paitsi helpompaa ja innostavampaa, myos
tehokkaampaa ja tuloksellisempaa kuin yksin opiskelu (vrt. Kyndt ym. 2013; Went-
zel, Russell & Baker 2014). Yhteistoiminnallisessa tyoskentelyssd korostuu luokka-
tovereilta saatu tuki ja apu, mikd puolestaan vahvistaa luokan sosiaalisia suhteita ja
myonteistd oppimisilmapiirid (ks. my6s Johnson & Johnson 2009). Parhaimmillaan
yhteistoiminnallisuus voimaannuttaa oppilaat aktiivisiksi toimijoiksi, joka vahvistaa
heidin osallisuuttaan oppimisprosessin oma-aloitteisina ja vastuullisina jdsenind.
Oppilaat tydskentelevit hyvin innokkaasti my6s erilaisten projektien, urakoiden ja
esitysten parissa, koska ne nojaavat oppilaiden omaan luovuuteen ja asiantuntijuuteen
sekd siirtdvit vastuuta ja paatoksentekomahdollisuuksia heille itselleen (ks. my6s Sal-
mela 2016). Lisiksi ne tarjoavat erinomaisen mahdollisuuden arviointimenetelmien
uudistamiseen ja perinteisten paperikokeiden korvaamiseen yhteistoiminnallisilla ja
yksilollisilld arviointimetodeilla. Tarkedd on my6s panostaa sellaisiin ty6tapoihin ja
rakenteisiin, jotka tarjoavat oppilaille merkityksellisyytti ja tarkoitusta koulutyéhon.
Niitd voivat olla esimerkiksi kummioppilastoiminta (Harinen & Halme 2012) tai

osallistuminen yhteiseen paitoksentekoon luokan tai koulun tasolla (Nousiainen &
Piekkari 2007).
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Oppilaiden innostus tydskentelyyn lisidntyy opettajan ollessa innostunut opiskel-
tavista sisdlloistd ja kiytetyistd tyotavoista (ks. myos Jarvilehto 2014; Opitz & Ford
2014; Salmela 2016). Opettajan intohimoinen asenne omaa tydtddn kohtaan saa
oppilaat kiinnostumaan misté tahansa asiasta. Monipuolisten ja luovien tydtapojen
kaytto yhdistyneend opettajan aitoon innostuksen paloon inspiroi oppilaita heittdy-
tymiéin tyoskentelyyn ja nauttimaan tekemisestddn.

5. Kouluty6n perusmottona luottamus yhteisén vahvuuksiin

Vahvuusperustainen nikékulma muuttaa ratkaisevalla tavalla koulutyon luonnetta ja
opettajan suhtautumista oppilaisiin. Huomio ja pedagoginen toiminta fokusoituvat
oppilaiden heikkouksien ja puutteiden sijaan heidén vahvuuksiinsa ja voimavaroihinsa,
jolloin luokan tyéskentelyilmapiirissi tapahtuu selked muutos. Tyoskentelysti tulee
vapautuneempaa ja motivoivampaa, ja oppilaat suhtautuvat luottavaisemmin omaan
oppimiseensa (ks. myds Marques, Lopez & Pais-Ribeiro 2011). Opetuksen lihto-
kohtana on vankka luottamus siihen, ettd jokaisella lapsella on oma ainutlaatuinen
vahvuusrepertuaarinsa, jonka néyttiytymiselle ja juurtumiselle koulutoiminnan on
luotava suotuisat olosuhteet (vrt. Linkins ym. 2015) — esimerkiksi hyddyntimalld
tassd tutkimuksessa testattuja vahvuusharjoitteita.

Vahvuuksien my6td luokkayhteisélle avautuu uusi kiehtova maailma. Omien
ominaisvahvuuksien 16ytdminen, niihin tutustuminen ja niiden hyddyntiminen
synnyttivit oppilaissa voimakkaita myonteisid kokemuksia (ks. my6s Quinlan
ym. 2015; Weber, Wagner & Ruch 2016). Heidin itsetuntemuksensa kasvaa, ja
identiteettinsd rakentuminen saa lujan ja uskottavan perustuksen. Vahvuusperus-
tainen ty6skentely on oppilaiden mielestd hyvin palkitsevaa ja my6s ne oppilaat,
joiden koulumenestys tiedollisissa oppisisélldissd on heikompaa, saavat pitevyy-
den ja onnistumisen kokemuksia (vrt. Proctor ym. 2011; Uusitalo-Malmivaara &
Vuorinen 2016). Vahvuusperustaisessa tyoskentelyssi oppilaat saavat kiytto6nsi
kdytannollisen tyokalupakin, jonka avulla he voivat rakentaa ldheisid ihmissuh-
teita (ks. my6s Park & Peterson 2008), saavuttaa tavoitteitaan (ks. my6s Linley
ym. 2010) seki selviytyd vastoinkdymisistd ja eteen tulevista haasteista (ks. myos
Peterson ym. 2007). Parhaimmillaan vahvuudet tarjoavat oppilaille eviitd tyy-
dyttivddn ja merkitykselliseen eldmiin sekd eliminpituiseen henkiseen kasvuun
(Park & Peterson 2008).

Vahvuudet tarjoavat erinomaisen tilaisuuden oppilaiden keskindisten suhteiden ja
myoénteisen ilmapiirin vahvistamiseen. Oppilaiden oppiessa tunnistamaan erilaisia
voimavaroja toisissaan ja hyodyntimdin niitd yhteistoiminnallisen tyoskentelynsd
perustana, lisddntyy myos heiddn keskindinen arvostuksensa ja luottamuksensa. Koko
luokkayhteis66n kitkeytyvin voimavarapotentiaalin ymmirtiminen ja hyodyntimi-
nen puolestaan lisdd voimakkaasti yhteishenkei ja yhteenkuuluvuuden tunnetta (ks.
my6s Quinlan ym. 2015).
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Vahvuusperustaisen ajattelun tulee ulottua myos kodin ja koulun viliseen yhteis-
tyohon. Kun kodin ja koulun vilinen vuorovaikutus nojautuu oppilaan heikkouksien
tai haasteiden sijaan hinen vahvuuksiensa, voimavarojensa ja mydnteisen toimintansa
varaan, muuttuu yhteistoiminnan luonne merkittivilld tavalla. Vanhemmat kokevat
hyvin suurta iloa koulusta tulevasta myonteisestd palautteesta, mikd parhaimmillaan
heijastuu paitsi myOnteisind asenteina koulua ja opettajaa kohtaan, myos aktiivisena
yhteistyond sekd osallistumisena lapsen koulunkédyntiin. Huomion kiinnittiminen
lapsen vahvuuksiin koulussa voi johtaa vahvuuksien osoittamisen rohkaisemiseen ja
palkitsemiseen myds kotona.

Koulutydn perustaminen oppilaiden vahvuuksien varaan tarjoaa varteenotettavan
keinon oppilaiden kouluhyvinvoinnin ja -viihtyvyyden lisidmiseksi (vrt. Weber ym.
2016). Vahvuudet toimivat oppimisen ja hyvinvoinnin resurssina, joka tulisi hydodyntia
oppilaiden mielekkdin ja menestyksekkdin koulupolun turvaamiseksi. Koulukulttuu-
rimme painopiste tulisi entistd jaimakdmmin siirtyd korjaavasta toiminnasta varhaisiin
tukitoimiin ja ongelmien ennaltaehkiisyyn (ks. my6s Janhunen 2013). Auttaessamme
oppilaita kehittdimaddn kykyjddn ja vahvuuksiaan voimme vilttid monia vaikeuksia
ja haasteita, joita oppilaat muuten saattaisivat kohdata (vrt. Green & Norrish 2013,
212). Tulevaisuuden koulun tehtivini on auttaa kaikkia oppilaita 16ytimiin koulussa
oma intohimonsa, luovuutensa ja lahjakkuutensa. Tulevaisuuden koulu johdattaa
oppilaita pddsemdin lihemmaiksi itseddn ja 16ytimdin onnellisuutensa ja sisilla

piilevin voimansa. (Sahlberg 2015.)

6. Tiivis ja kannustava yhteisty6 oppilaiden vanhempien kanssa

Oppilaiden vanhempiin kitkeytyy suunnaton voimavara, ja pyrkimys sen hy6édyn-
timiseen tulee olla koulun pedagogisen toiminnan keskidssi (vrt. Harris ym. 2010).
Toimiva kodin ja koulun yhteistyé on paras mahdollinen tukitoimi lapsen onnis-
tuneelle koulunkiynnille (ks. myds Riisinen-Ylitalo 2015). Myonteinen, lapsen
vahvuuksille perustuva vuorovaikutus antaa erinomaisen lihtdkohdan kestavin ja
luottamuksellisen yhteistyon rakentumiselle. Parhaimmillaan yhteisty6 ilmenee dia-
logisena kasvatuskumppanuutena, jossa opettajan ammattitaito ja vanhempien asian-
tuntemus yhdistyvit lapsen hyvinvointia edistiviksi ymmirrykseksi (vrt. Arminen,
Helenius, Ling & Metso 2013; Lamsi 2013). Tavoitteena on osoittaa vanhemmille
lapsen kehityksen ulottuvuudet ja mahdollisuudet seki rohkaista heitd toimimaan
niiden saavuttamiseksi my6s kotona (vrt. Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppo &
Lipponen 2014). Vanhempien systemaattinen osallistaminen lapsen koulutychén voi
voimaannuttaa heitd toteuttamaan vanhemmuuttaan uudella tavalla ja avata uusia
nikoaloja oman lapsen tuntemukseen (vrt. Kyriakides 2005).

Onnistunut kodin ja koulun yhteisty6 on suuri voimavara sen kaikille osapuolille.
Vilittimalld ja olemalla aidosti kiinnostunut oppilaistaan voi opettaja parhaiten

saada vanhemmat avautumaan yhteistydhon koulun kanssa. Vanhemmille on my6s
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ensiarvoisen tirkedd vilittyd selked viesti siité, ettd heitd toivotaan mukaan koulun
toimintaan ja ettd lapsen optimaalisen koulupolun turvaamiseksi yhteisty6 kotien
kanssa on hyvin arvokas ja vilttimiton asia. Vanhemmat kokevat tirkeiksi, ettd
opettajan ja kodin vilille rakentuu tiivis ja monikanavainen yhteys, jotta he pysyvit
tietoisina siitd, mitd koulussa tehdéin ja miten oman lapsen kouluty6 etenee. Erityi-
sen odotettua ja ilahduttavaa on mydnteinen palaute omasta lapsesta. Vanhemmat
arvostavat sitd, ettd perinteisten yhteistydmuotojen lisiksi kiytossd on uudenlaisia
yhteistyokanavia (esim. Viikkovihkonen ja TIPS-kotitehtivit) ja ettd kouluajan ul-
kopuolella on mahdollisuuksia epimuodolliseen kodin ja koulun yhteistoimintaan.
Vanhempien tyytyviisyys edistdd heidin myonteistd suhtautumistaan koulua kohtaan,
mikd taas vahvistaa oppilaiden my6nteisid kouluasenteita.

Oppilaat kokevat vanhempien tuen hyvin merkityksellisend ja koulutyoskentelydidn
innoittavana asiana (ks. myds Jakonen 2005). Vanhempien kiinnostus, kannustus ja
apu ovat oppilaan koulumotivaation ja -suoriutumisen sekd koulutydn merkityksel-
lisyyden kokemusten kannalta ratkaisevassa asemassa (vrt. Harris, Andrew-Power &
Goodall 2010; Janhunen 2013). Lisiksi oppilaat mieltdvit vanhempien osallistumi-
sen osoituksena vilittimisestd ja siitd, ettd oppilaiden toivotaan tekevin parhaansa
koulunkiynnin suhteen (ks. my6s Harris ym. 2010; Wang & Sheikh-Khalil 2014).
Oppilaiden kouluiloa tukee vanhemmilta saatu myonteinen palaute sekd ymmirrys
ja tuki silloin, jos oppilaat kokevat vastoinkdymisid tai oppimistulokset eivit vastaa
odotuksia. Erityisen suurta iloa, jopa ylpeyttd, oppilaat tuntevat vanhempien toimiessa
aktiivisesti luokkayhteison hyviksi esimerkiksi vanhempaintoimikunnan jisenend tai
luokkaretkiprojektin talkoolaisena.

Yhteistyo kotien kanssa voi edistid myds opettajan jaksamista ja viihtymistd tyGs-
sddn (ks. my6s Doll ym. 2014). Kasvatuskumppanuus vanhempien kanssa tiivistid
kodin ja koulun vilistd yhteisty6td ja vahvistaa molempia osapuolia yhteiseen pdi-
midrddn pyrittdessd. Tiiviin yhteistyon kautta opettajan oppilaantuntemus syvenee
jahin saa arvokasta tietoa oppilaan kasvun ja oppimisen tukemiseksi. My6s oppilaan
persoonan, toiminnan tai edistymisen synnyttimi ilo tuntuu moninkertaiselta, kun

sen voi jakaa kodin kanssa.

7. Viihtyisé ja yhdessd oppilaiden kanssa rakennettu luokkaympiristé

Lapset kokevat kouluiloa luokassa, joka on virikis, viihtyisd ja kotoisa. Oppilaat
kiinnittivit himmistyttdvin paljon huomiota koulun fyysiseen ympiristoon (ks.
my6s Lodge 2007) ja se voi joko lisitd tai vihentdd heididn opiskeluintoaan. Esteet-
tisesti miellyttivd ympiristo edistdd oppilaiden ilon kokemuksia ja halua opiskella,
kun taas viriton, sotkuinen tai sisustamaton luokka laskee opiskelumotivaatiota ja
keskittymistd opetukseen. Kotoisa ja iloinen luokkahuone lisdid myds oppilaiden
turvallisuudentunnetta ja on yhteydessi hyvinvointiin ja kouluviihtyvyyteen (ks. my6s
Nuikkinen 2009; Piispanen 2008). Toisaalta oppilaat kokevat opettajan luokkaym-
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pirist66n panostamisen vilittdimisen tekona ja konkreettisena osoituksena opettajan
halusta nihdi vaivaa oppilaittensa hyviksi.

Lapset ovat oman oppimisympiristonsd asiantuntijoita ja tietdvit parhaiten,
millaisessa tilassa viithtyvit (ks. my6s Piispanen 2008). Oppilaille on tirkeidd se, etti
luokan seinilld on esilld heiddn tekemiddn toitd. Se synnyttdd heissd ylpeyden tunteita,
samoin kuin kokemuksen siit, ettd heidin oman tyonsi jilki nikyy luokan sisustuk-
sessa (vrt. Nuikkinen 2009). Oppilaat haluavat osallistua ja saada ddnensi kuuluville
koulun piitoksenteossa (ks. my6s Linnakyld & Malin 1997; Riisinen-Ylitalo 2015)
ja vaikuttaa sithen, miltd yhteinen ympiristd néyttdd (ks. myos Tuononen 2008). He
tyoskentelevit suunnattomalla innolla, luovuudella ja energialla, kun saavat osallistua
fyysistd ymparist6d koskevaan ideointiin ja sen toteutukseen.

Luokan viihtyisyyttd voi lisitd pienilld ja helposti toteutettavilla asioilla (vrt.
Piispanen 2008). Innostava oppimisympirist6 ei kahlitse oppilaita pulpetteihin,
vaan tarjoaa oppilaille valinnan mahdollisuuksia sekd vapauden liikkumiseen ja
toisten oppilaiden kohtaamisen (ks. my6s Jarvilehto 2014). My6s hiljaisuutta
ja intensiivistd keskittymistd varten on hyvi 16ytyd oma tilansa. Kuvaamataidon
téiden, mattojen, kodikkaiden huonekalujen tai kauniiden esineiden lisiksi luok-
kaympiriston innostavuutta voi lisdtd hyvinvointitaidoista muistuttavalla visuaa-
lisella materiaalilla, kuten julisteilla, iskulauseilla ja kuvilla. Kun luokan seinille ja
oppilaiden pulpetin kansiin kiinnitetddn erilaisia positiivisuuteen, sinnikkyyteen
ja optimismiin rohkaisevia ajatelmia ja sloganeita, tukee se viihtyvyyden lisdksi
myonteisen ajattelun ja toiminnan harjoittelemista sekd antaa oppilaille inspiraa-
tiota ja voimaa kouluty6hon.

8. Kokemus yksil6llisestd ja yhteisollisestd onnistumisesta ja menestymisestd seki
kouluty6n palkitsevuudesta

Onnistumisen ja menestymisen kokemukset ovat vilttiméattomid kouluilon esiinty-
miselle. Opettajan tehtdvi on jirjestid koulutydskentely niin, ettd oppilaat kokevat
mahdollisimman usein onnistumisia (Uusiautti & Maiittd 2013a). Tami ei tarkoita
tavoitetason laskemista, vaan tuen tarjoamista tavoitteiden saavuttamiseksi. Tehtivin
haasteellisuus lisid onnistumisen kokemuksen tuottamaa iloa. Koska kouluty6sken-
telyn tavoitteena on oppilaan kokonaisvaltainen hyvinvointi, tulee onnistumisten
ja saavutusten tavoittelu ulottaa akateemisen suoriutumisen lisiksi taitoihin, jotka
edistavit luokkayhteis6n hyvinvointia ja kukoistamista (Seligman 2009). Hyvinvoin-
tiorientoitunut luokkatyGskentely tarjoaa otolliset olosuhteet menestyksekkaille ja
palkitsevalle koulutyélle. Vahvistamalla PERMA-teorian elementteji kouluarjessa,
vahvistetaan oppilaiden hyvinvointia ja edistetidn samalla heidin suoriutumistaan
(ks. myds Gilman & Huebner 2006). Myonteisten oppimistulosten taustalla vaikut-
tavat monet ei-kognitiiviset psykologiset tekijit, jotka ovat yhteydessi positiivisiin

tunteisiin ja ihmissuhteisiin, sitoutumiseen, merkityksellisyyden kokemuksiin seki
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vahvuuksien hy6dyntimiseen (ks. myds Dweck ym. 2015; Noble & McGrath 2016;
Tough 2012). Hyvinvointi lisid menestymistd, ja menestyminen vahvistaa hyvin-
vointia (ks. myos Quinn & Duckworth 2007).

Oppilaat pitivit menestymistd koulussa tirkednd ja tavoiteltavana asiana. Uusien
asioiden oppiminen on itsessddn palkitsevaa, mutta oppimista tavoitellaan myos
hyvin koulumenestyksen tuottaman mielihyvin vuoksi. Onnistumiset aikaansaavat
oppilaissa hyvin voimakkaita myonteisid kokemuksia. Ne lisddvit onnellisuutta ja
antavat uutta energiaa ja intoa tydntekoon (vrt. Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld
& Perry 2011). Merkittivdd on myds hyvin suoriutumisen yhteys itsetuntoon ja
pitevyyden kokemuksiin. Onnistumiset vahvistavat oppilaiden luottamusta siihen,
ettd tulevaisuudessakin on mahdollista onnistua (vrt. Schunk & DiBenedetto 2014).

Luokkayhteisén merkitys onnistumisen kokemuksissa on suuri. Aidosti vilittavi
opettaja, joka vankkumattomasti uskoo oppilaan mahdollisuuksiin menestyd, saa
oppilaan ponnistelemaan sinnikkddmmin tavoitteidensa saavuttamiseksi (ks. myos
Yeager, Fisher & Shearon 2011). My6s luokan turvallinen ja limmin ilmapiiri seké
luokkatovereiden apu ja kannustus sitouttavat ja voimaannuttavat oppilaan tekemdin
parhaansa koulutyon eteen (ks. my6s Wang & Degol 2015). Yhteistyé muiden op-
pilaiden kanssa tekee oppimisesta mieluista ja tehokasta ja siivittdd parempiin oppi-
mistuloksiin (ks. myos Johnson & Johnson 2009; Wentzel, Russell & Baker 2014).
Yhteisolliset onnistumisen kokemukset ovat ryhmihengen ja oppilaiden keskindisten
suhteiden kannalta hyvin tarpeellisia. Yhteistoiminnallinen tyoskentely tarjoaa niihin
hyvin luontevan mahdollisuuden, samoin erilaiset juhlat, tempaukset ja erikoispii-
viit, joissa koko luokka haastetaan toimimaan yhteisen pddmiirin saavuttamiseksi.
Tillaisissa kollektiivisissa menestymisen ja onnistumisen hetkissi koettu ilo on usein
kaikkein makeinta ja kestdvinta.

On hyvin tirkedd, ettd oppilaiden yrittiminen ja onnistumiset tulevat huomioi-
duiksi (vrt. Henderson & Milstein 2003; Loreman 2011). Oppilaat kokevat ansai-
tun myonteisen palautteen erittdin arvokkaana (ks. myds Salmela 2016). Luokan
kannustava ja kiittdvd ilmapiiri jattdd heidin mieliinsd pysyvin positiivisen jiljen.
Oppilaat tulee opettaa perinpohjaisesti nauttimaan omista onnistumisen hetkistdin,
koska niiden avulla he voivat paitsi vahvistaa omaa sen hetkistd positiivista mieli-
alaansa, my6s myotavaikuttaa mydnteisten asioiden tapahtumiseen tulevaisuudessa

(ks. Fredrickson 2014; Lyubomirsky 2007).

8.4 Johtopaatoksia ja jatkotutkimusehdotuksia

Suomalainen koulu on muutoksen edessd. Tama tutkimus tarjoaa yhden luokkayh-
teison kokemuksiin nojaten suuntaviivoja ja ehdotuksia koulun uudistamiseksi ja

opettajan tyonkuvan kehittimiseksi. Edellisessd luvussa esitteleméni kahdeksan kou-
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luilon polkua eivit edellytd koulutydn tiydellistd uudelleenjirjestelyd tai opettajuuden
mullistamista, mutta sen sijaan kouluty6td ohjaavan arvoperustan ja tavoitteenaset-
telun tarkistamista. Tarkasteltaessa kouluilon polkuja on helppo huomata niiden
kiertyvin takaisin tutkimuksen lihtokohtana olevaan PERIVIA -teoriaan. Kouluilon
polut asettuvat saumattomasti PERMA-teorian viiden osa-alueen sisiltihin. Po-
luissa painottuvat kannustavien ihmissuhteiden erityisasema, miki ei ollut yllittavaa
aikaisempien tutkimusten perusteella (esim. Huebner & Gilman 2002; Siddall ym.
2013; Suldo ym. 2013) sekid myonteisten tunteiden perustavanlaatuinen merkitys
lukuisten suotuisten seurausten ydinlihteend (Lyubomirsky ym. 2005). My6s kolme
muuta elementtid tulivat selkeisti esille. Merkityksellisyyden osa-alue heijastuu vah-
vuusperustaisessa tyoskentelyssi, sitoutuminen on yhteydessi innostavien tyétapojen
kiytto6n ja saavuttamisen osa-alueen tirkeys kuvastuu onnistumisen kokemusten
palkitsevuutena. Voidaan siis ajatella, ettd kouluilo ja hyvinvointi kulkevat kisi kidessa.
Kouluilo rakentuu hyvinvoinnin elementeistd ja sitd voidaan edistid kohdentumalla
oppilaiden hyvinvoinnin osatekijéihin.

Esittelemini kouluilon polut perustuvat neljille arvolle, joiden timan tutkimuksen
perusteella tulisi suunnata paivittdistd kouluarkea. Ensimmiinen niistd on oppilaskes-
keisyys. Oppilaan hyvinvoinnin tavoittelu muodostaa perustan koulutoiminnalle, ja
piivittdisessd koulutyossd tulee olla mahdollisuus yksittiisen oppilaan kohtaamiseen.
Opetuksessa on tirkedd huomioida oppilaan kasvuympiristd, persoonallisuus, kyvyt
ja vahvuudet, mielenkiinnon kohteet ja oppimisvalmiudet sekid sovittaa opetus ja
oppimistavoitteet niihin sopiviksi. Ollakseen oppilaille merkityksellistd tulee ope-
tuksen perustua oppilaan kokemusmaailmaan ja eldiminpiiriin siséltyville asioille.
Lisiksi oppilaskeskeisyyden tulee nikyd kiytetyissd tyotavoissa ja oppimistehtdvissi
ja opiskeltava oppiaines pitdd tarjoilla oppilaita inspiroivassa muodossa. Ennen
kaikkea jokaiselle oppilaalle tulee vilittyd kokemus siitd, ettd hinestd vilitetddn ja
huolehditaan.

Opetuksen tulee olla vahvuusperustaista. Lihtokohtana tulee olla luottamus siithen,
ettd jokaisella ihmiselld on vahvuuksia ja voimavaroja sekd edellytykset oppia. Kou-
luty rakennetaan kouluyhteisén myonteisten ominaisuuksien ja vahvuuksien varaan
sen sijaan, ettd toiminta suuntautuisi sithen, mika oppilaille on haasteellista ja vaikeaa.
Opettajan tehtivd on auttaa oppilasta ymmirtimédin omien mahdollisuuksiensa
ulottuvuudet ja kannustaa hinti valjastamaan voimavaransa niiden saavuttamiseksi.
Tarpeellista on my6s herittdd yhi laaja-alaisempaa keskustelua siit, olisiko tasapdis-
tavistd opetussuunnitelmasta mahdollisuus siirtyd yha yksilollisempiin ratkaisuihin,
jotka raitilditdisiin kodin, koulun ja oppilaan yhteistyonid oppilaan vahvuuksien,
tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden mukaisiksi ja hinen kasvuaan monipuolisesti
palveleviksi (vrt. Jarvilehto 2014; Sahlberg 2015, 261-262).

Kouluty6n tulee olla positiivista. Koulu on oppilaiden ty6paikka, ja heiddn viihty-

miseensi ja tyytyviisyyteensi tulee panostaa samalla tavalla kuin muilla tyopaikoilla.
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Usein sanotaan, etti koulunkidynnin ei kuulu olla kivaa. Piinvastoin! Myonteiset
tunteet edistivit monin eri tavoin oppilaiden hyvinvointia, kouluviihtymisti ja
koulumenestysti. Positiivisella koulunkdynnilld ei tarkoiteta sité, ettd koulupdivissd
olisi tilaa ainoastaan myonteisille tuntemuksille, vaan niihin kuuluvat my6s haas-
teet, vastoinkdymiset ja pettymykset. Koulu on kuitenkin onnistunut tehtavissdin
silloin, kun oppilaille on muodostunut kestivd nakemys koulutyon mielekkyydesti ja
oppimisen innostavuudesta. Koulunkiynnin ei ole tarkoitus olla viihteellistd, mutta
sitakin enemmin kiinnostavaa, innostavaa ja hauskaa.

My®6s yhteisollisyyden tulisi nikyd koulun arvoperustassa. Merkitykselliset ihmis-
suhteet ovat keskeinen hyvinvoinnin osa-alue ja timin tutkimuksen mukaan niiden
asema kouluilon ja koulunkdynnin mielekkyyden ydinlihteend on ensisijainen.
Ihmissuhteisiin tulisi koulumaailmassa panostaa paljon nykyistd tavoitteellisem-
min. Yksinomaan opettaja-oppilassuhteeseen kitkeytyvit voimavarat ovat oppilaan
koulunkiynnin ja elimin kannalta valtaisan suuret. Yhteisollisessd ja vilittivissa
luokkailmapiirissid luokkayhteison jisenten vilille muodostuu kestdvid tunnesiteitd
ja koulutydstd tulee mielekkdiden oppimiskokemusten ohella emotionaalisesti ja
sosiaalisesti voimaannuttava kokemus. Yhteistyo6td ja vuorovaikutusta pitdd kuitenkin
harjoitella. On hyvin tirkeidd, ettd koulussa kiytetddn aikaa lasten tunne- ja ryhma-
tyotaitojen vahvistamiseen ja ettd toisten huomioimista, kunnioittamista ja empa-
tian osoittamista harjoitellaan systemaattisesti pdivittdisessd koulutydssi. Vilittava
luokkayhteisé on yhtd vahva kuin ihmissuhteet sen sisilld. Opettajan ehdoton, mutta
vaativa tehtdvd onkin varmistaa, ettd jokainen luokan oppilas on 16ytinyt paikkansa
luokkayhteison sosiaalisten suhteiden kudelmassa ja solminut merkityksellisid suh-
teita muihin luokan oppilaisiin. Hyviksyvi ja yhteisollinen ilmapiiri on positiivisten
koulukokemusten kulmakivi, jonka varaan rakentuvat monet muut myonteiset asiat,
kuten oppilaiden koulutyytyviisyys, sitoutuminen, opiskelun mielekkyys ja menes-
tyksekkadit oppimistulokset

Tutkimukseni osoittaa, ettd oppilaiden kouluiloa voidaan tukea yksinkertaisilla ja
helposti toteutettavilla asioilla. Kyse on ennemminkin arvovalinnoista kuin resurs-
seista. Tulevaisuuden koulua ei voi enid ajatella pelkkidnd oppimisyksikkond, vaan
painopisteen tulee olla lapsen kokonaisvaltaisessa kasvatustoiminnassa. Koulujen
tulee panostaa oppilaiden luonteen ja hyvinvoinnin kehittimiseen ja niilld tulee
olla moraalisia pddmdirid, jotka suuntaavat oppilaiden kasvattamista vilittaviksi,
vastuullisiksi ja tuottaviksi yhteiskunnan jiseniksi (Peterson 2006). Tami kuitenkin
tarkoittaa tiedollisesti kunnianhimoisen opetussuunnitelman uudelleenarviointia ja
konkreettisten hyvinvoinnillisten teemojen sisillyttimistd sen perusteisiin.

Jotta koulun kehitysty6 siirtyy suunnitelmien ja asiakirjojen riveiltd yksittdisen
oppilaan kouluarkeen, pitid opettajien omaksua suunnitellut muutokset osaksi omaa
opetustyotddn. Hyvinvointiorientoitunut nikékulma vaatiikin toteutuakseen laaja-
alaisen arvokeskustelun kdymistéd opettajakunnan sisilld. Hyvinvointia tulisi opettaa
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koulussa seki eksplisiittisesti omina oppitunteinaan tai interventiojaksoinaan (esim.
kiitollisuuspdivikirjainterventio) etti ennen kaikkea lipiisyperiaatteella kaikissa
oppiaineissa. Pyrkimyksen kukoistamiseen tulisi kutoutua punaisena lankana kaik-
keen koulun toimintaan. Australialaiset The Geelong Grammar School ja St Peter’s
College (ks. Norrish 2015; White & Murray 2015) ovat vaikuttavia esimerkkeji
siitd, miten hyvinvointiin perustuva opetus johtaa paitsi erinomaisiin oppimistu-
loksiin my6s kukoistavaan kouluyhteis66n. On ollut ilahduttavaa huomata, ettd
mielenkiinto positiivista kasvatusta kohtaan on selkedsti lisidntynyt myos Suomessa.
Erityisesti vahvuusperustainen opetus on herittinyt suurta kiinnostusta kouluissa, ja
esimerkiksi espoolaisessa Merisaappaan koulussa on saatu rohkaisevia kokemuksia
positiivisen kasvatuksen ja luonteenvahvuuksien hyodyntimisestd kouluopetuksessa.
Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2016) ovat vakuuttavasti pilotoineet luonteenvah-
vuusopetusta Eteld-Suomessa ja Huomaa hyvi! -hankkeellaan innostaneet opettajia
ja oppilaita vahvuuskulttuuriin eri puolilla maata. Lisdksi valmisteilla on useita vii-
tostutkimuksia vahvuuksien integroinnista kouluarkeen. My6s Syvien vahvuuksien
koulu -hanke pyrkii edistimain koulujen hyvinvointikulttuuria vahvuuspedagogii-
kan keinoin (Résinen 2014). Samoin toiminnalliseen ja oppilaslihtdiseen hyveiden
hyédyntimiseen perustuvaa The Virtues Project -toimintamallia (ks. Popov 2010)
toteutetaan joissakin maamme kouluissa. Uusi opetussuunnitelma velvoittaa kaikki
koulut orientoitumaan luonteenvahvuuksien suuntaisesti. Sen mukaan perusopetuk-
sen tehtdvi on ohjata oppilaita 16ytdmain omat vahvuutensa ja kouluty6 tulee jirjestia
tavalla, joka tarjoaa oppilaille tilaisuuksia omien vahvuuksiensa hyodyntimiseen.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)

Erittdin ajankohtaisena ja tarpeellisena jatkotutkimushankkeena pidiankin perehty-
mistd yhd monipuolisemmin siihen, miten positiivista kasvatusta voitaisiin parhaalla
mahdollisella tavalla soveltaa Suomen kouluolosuhteissa. Koen tutkimusaiheeni
vahvistaneen opettajuuttani ja uudistaneen opetusmenetelmidni perin pohjin, mutta
ennen kaikkea tunsin ensimmidisté kertaa urallani pystyneeni varustamaan oppilaani
eviilld, jotka todella ravitsisivat ja kannattelisivat heitd eldimissd. Pidin tirkedni,
ettd tietoisuus positiivisen kasvatuksen mahdollisuuksista levidd, jotta voimme tukea
opettajien ja oppilaiden voimavaroja kouluissa eri puolilla maatamme. Haluaisin
paneutua perusteellisemmin niihin konkreettisiin toteutustapoihin ja kiytinteisiin,
joiden avulla positiivisen kasvatuksen periaatteet olisi mahdollista sisillyttid osaksi
koulujemme toimintakulttuuria. Positiivista kasvatusta toteutetaan eri puolilla
maailmaa ja tutkimustulosteni rohkaisemana uskon sen tarjoavan vastauksia myos
Suomen koulutuspoliittisiin ja opetuksellisiin huolenaiheisiin. Tarvitsemme sellaisia
opetuskdytinteitd, joilla voimme auttaa lapsia ja nuoria paitsi selviytymédan, myos me-
nestymiin alati monimuotoistuvassa yhteiskunnassamme. Henkisen pahoinvoinnin
ja psykologisen stressin lisddntyessd koulun on otettava lisdd vastuuta. Sen tehtivi on

yhd enemmin tukea, suojella ja voimaannuttaa lasta. Positiiviset kouluyhteis6t pystyvit
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tarjoamaan opetusta perinteisten oppisisalt6jen lisiksi niiden taitojen saavuttamiseksi,
joilla oppilaat voivat edistid omaa hyvinvointiaan. Tamd mahdollistaa oppilaiden
optimaalisen toimintakyvyn my6s my6hemmissd eldmassd. Varustaessamme oppilaat
kognitiivisen pddoman lisiksi sosiaalisilla ja emotionaalisilla taidoilla ja tukiessamme
heidin kasvamistaan positiivisiksi, toiveikkaiksi ja sinnikkaiksi yhteiskunnan jiseniksi,
edistimme my0nteisten vaikutusten levidmistd edelleen tyoeldimiddn ja yhi syvemmalle
tulevaisuuden yhteiskunnan rakenteisiin. Téllainen visionddrinen ajattelutapa tarjoaa
uudenlaiset mittasuhteet positiivisen kasvatuksen mahdollisuuksille.

Tamin innostavan tulevaisuudenkuvan toteutuminen edellyttid perusteellista tut-
kimus- ja suunnitteluty6td sen selvittimiseksi, miten positiivista organisationaalista
toimintaa olisi mahdollista edistdi ja miten pyrkimys kukoistavaan kouluun voitaisiin
kidytinnon tasolla Suomessa saavuttaa. Jotta vaikutukset oppilaiden hyvinvointiin
olisivat laaja-alaisia ja kestivid, tulisi oppilaiden saada hyvinvointiopetusta usean
vuoden ajan kouluvuosiensa aikana (Waters 2011, 85). Positiivisen kasvatuksen
tulisi kattaa koko koulutoiminta, ja kaikkien koulunkdynnin osa-alueiden tulisi
tihditd oppilaiden ja henkilokunnan hyvinvoinnin tukemiseen. PERMA-teoria
antaa erinomaisen viitekehyksen positiivisen kasvatuksen toteuttamiseksi kouluissa
(Norrish 2015; Waters 2011, 86). PERMAn viisi hyvinvoinnin elementtid voidaan
operationalisoida osaksi koulun toimintastrategiaa ja sitd kautta suunnitella koulun
toimintakulttuuria niin, ettd kunkin oppilaan kohdalla kaikki hyvinvoinnin osa-alueet
tulevat vuosittain huomioiduiksi.

Tissd tutkimusraportissa esittelemidni menetelmit on ensisijaisesti suunnattu
kuudennen luokan toiminnan kehittimiseen. Kuitenkin tutkimukseni perustuu
sellaisille arvoille ja periaatteille, jotka ovat sovellettavissa myos moneen muuhun
kontekstiin. On tirkedd selvittid, miten PERMA-teoriaan pohjautuvaa hyvinvoin-
tindkokulmaa voidaan hyodyntii erilaisissa luokkayhteisoissi ja eri-ikdisten lasten
kanssa. Oma oppilasryhméni oli pieni ja kulttuuriselta taustaltaan yhtendinen, mutta
silti monella tavalla haasteellinen. Koin uudistuneen toimintakulttuurimme tarjo-
avan uusia, toimivia keinoja haasteiden kohtaamiseen. Uskon PERMA-teoriasta
johdettujen kiytinteiden tukevan oppilaiden koulumyénteisyyttd ja -mielekkyytta
my6s suuremmissa ja heterogeenisemmissi luokka- ja kouluyhteisoissi. Positiivisesta
kasvatuksesta, vilittdvistd opettajuudesta ja vahvuusperustaisesta lihestymistavasta
opettajat voivat ammentaa uudenlaisia voimavaroja ja toimintatapoja nykykoulun
virikkidssd ja monimuotoisessa arjessa. Niiden avulla he voivat solmia limpimii
suhteita oppilaisiin ja rakentaa luokkaan myénteistd ja innostunutta oppimiskulttuuria
sekd yhteisollistd ja turvallista ilmapiirid. Tarkedd olisi, ettd positiivista kasvatusta
kisittelevd tutkimustieto tulisi huomioiduksi opettajien perus- ja tdydennyskoulutusta
kehitettdessd ja niiden sisdltojd uudistettaessa. Positiivisen kasvatuksen, vilittivin
opettajuuden ja vahvuusperustaisen lihestymistavan tulisi olla olennainen osa uusien

opettajien opetusohjelmaa ja siten muodostua vankaksi perustaksi heiddn ammatilli-
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selle osaamiselleen. Vain opettajankoulutuksen tuella voimme varmistaa positiivisten
kouluyhteiséjen juurtumisen maahamme.

Koko kouluun kohdistuvan ldhestymistavan lisiksi tarvitaan lisdd hyvinvointi-
tutkimusta yksittdisen oppilaan ja luokan tasolla. On hyvin tarpeellista vield perus-
teellisemmin syventyd PERMA-teorian osa-alueisiin sekd tutkia niiden yhteyttd
oppilaan hyvinvointiin, kouluiloon seki koulussa ja elimissd menestymiseen. Tassi
tutkimuksessa ei tutkittu kouluilon yhteyttd oppilaiden koulusuoriutumiseen, mut-
ta tutkimusvuoden kuluessa oli nihtivissd selvid viitteitd siitd. Koska hyvinvointi
lukuisten tutkimusten mukaan parantaa oppilaan saavutuksia (esim. Durlak ym.
2011; Miller, Connolly & Maguire 2013; Quinn & Duckworth 2007), on ole-
tettavaa, ettd oppilaiden kouluiloon panostamalla on mahdollista my6tivaikuttaa
hyviin koulusuoriutumiseen. Hyvin kiinnostavaa olisi selvittid, onko kouluilon ja
koulumenestyksen vililld yhteyttd ja selittyyké mahdollinen yhteys myonteisten
tunteiden aikaansaaman positiivisen kehin johdannaisena (Fredrickson 2013) vai
niveltyyko ilmioon muita tekijoitd, jotka liittyvit esimerkiksi motivaatioon (Froiland
& Worrell 2016) tai koulutyéhon sitoutumiseen (Chase, Hilliard, Geldhof, Warren
& Lerner 2014). My6s kouluilo ilmiénd kaipaa tarkempaa tutkimusta. Muuttuvatko
oppilaiden kuvaamat kouluilon osatekijit, kun tutkimus kohdistetaan eri-ikiisiin ja
eri kouluasteilla opiskeleviin oppilaisiin? Entd onko oppilaan sukupuolella merkitysta
kouluilon mairittelyssd?

On tirkeds, ettd koulueldimin ihmissuhteisiin liittyvdd tutkimusta jatketaan Suo-
messa. Luokanopettajan nikokulmasta pidin erityisesti opettaja-oppilassuhdetta ja
sithen kitkeytyvid voimavaroja erittdin tarpeellisena tutkimusaiheena. Aikaisemmat
tutkimukset opettajan ja oppilaan vilisestd suhteesta ovat osoittaneet silld olevan
huomattavasti vaikutusta sithen, miten oppilas kokee koulunkiyntinsi (esim. Ran-
dolph, Kangas & Ruokamo 2009; Verkuyten & Thijs 2002). Vaikka tilanne onkin
viime vuosina hieman kohentunut, on suomalaisen koulun ongelmana pidetty etiistd
suhdetta opettajien ja oppilaiden vililli (Harinen & Halme 2012). Tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd oppilaat toivovat opettajiltaan enemmin lisnioloa (Janhunen
2013) seki liheisempii yhteytti ja vuorovaikutusta (Riisinen-Ylitalo 2015; Adreld
2012). Niihin haasteisiin pedagogisen rakkauden ja vilittivin opettajuuden peri-
aatteet antavat suoria vastauksia. Vaikka pedagogista rakkautta voidaan pitdd hyvin
opettajuuden luonnehdinnan ydinelementtind (Maittd & Uusiautti 2012, 24), on
hyvin himmentivii, miten vihdistd siithen liittyvd keskustelu tai tutkimus on Suo-
messa viime vuosina ollut. Tilanteen korjaamiseksi tarvitaan vakuuttavaa kotimaista
tutkimusndyttod siitd, miten opettaja voi vilittivdad opettajuutta toteuttamalla luoda
luokkaan emotionaalisesti limpimin ja kannustavan oppimisilmapiirin. Tarpeellista
olisi myos selvittdd, millaisia yhteyksid vilittivilld opettajuudella ja siitd johtuvalla
luokkailmapiirilli on oppilaiden hyvinvointiin, kouluviihtymiseen, kouluty6hon
sitoutumiseen ja koulumenestykseen.
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Tutkimukseni avaa uusia nikéaloja myos opettajien tychyvinvointia koskevaan
keskusteluun. Tutkimusvuodella oli hyvin voimaannuttava vaikutus omaan opetta-
juuteeni. Koin tyoni tirkedimmaksi kuin koskaan, ja tyonteko eri osa-alueineen toimi
suunnattoman mielihyvin ja energian lihteend. Olisikin hyvin perusteltua selvittdd
tarkemmin sitd, miten positiivisen psykologian sisilt6jd hyodyntimalld voidaan tukea
oppilaiden hyvinvoinnin lisiksi myds opettajan hyvinvointia ja ty6ssa viithtymista.

Opettajien tyohyvinvointiin liittyvien ongelmien on todettu lisddntyneen eri maissa
(Yong & Yue 2007),ja opetustyossi koettu stressi on yleisempid kuin millddn muulla
toimialalla (Onnismaa 2010, 16). Opettajien kuormittumista aiheuttavat eniten
koulun vuorovaikutussuhteet eli yhteisty6 oppilaiden, opettajakollegoiden ja kotien
kanssa (Onnismaa 2010, 18). Koska tutkimukseni osoitti positiivisesta psykologiasta
johdettujen luokkakiytinteiden merkittivilld tavalla edistdvin luokan ihmissuhteita ja
mydnteistd vuorovaikutusta kodin ja koulun vililld, voidaan ajatella, ettd opettajan ty6-
uupumusta olisi mahdollista ehkdistd ja lieventda sisillyttamalla tillaisia kdytanteitd
luokan toimintakulttuuriin. Lisiksi Kernin ym. (2014) kouluhenkil6ston hyvinvointia
kisittelevissi tutkimuksessa havaittiin, etti PERMA-teorian multidimensionaali-
nen lihestymistapa soveltuu hyvin teoreettiseksi ja metodologiseksi viitekehykseksi
edistettdessd henkilokunnan hyvinvointia ja ammatillista menestystd. Hyvinvoinnin
ottaminen koulun strategiseksi ja operationaaliseksi tavoitteeksi on pitkiaikainen,
kehityksellinen prosessi, jossa keskeistd on opettajakunnan kouluttaminen ja tuke-
minen sekd heiddn hyvinvointinsa vahvistaminen. Sosiaalisesti ja emotionaalisesti
hyvinvoiva koulun henkilokunta vaikuttaa myonteisesti oppilaisiin (Jennings &
Greenberg 2009). Opettajien kukoistaessa myds oppilaat voivat kukoistaa.
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9 Oma polkuni kouluiloon - Epilogi

Tutkimusmatkani oli minulle mullistava kokemus. Se johdatti minut keskelle suurta
seikkailua, joka oli ammatillisesti sukellus tuntemattomiin vesiin, mutta samalla
16ytoretki opettajaidentiteettiini ja omaan itseeni. Tutkimusvuodesta tuli tihdnasti-
sen tydurani upein ja kasvattavin vuosi. Se otti paljon, mutta antoi moninkertaisesti
enemman.

Tutkimukseni ajoitus oli tiydellinen. Koska opettajauraa oli takanani jo melkoisesti,
olin my®&s kerryttinyt kokemusta ja ndkemysti erilaisista pedagogisista suuntauksista,
monenlaisista opetusmenetelmisté ja oppimistyyleistd sekd kaikenkirjavista oppilas-
ryhmistd. Tutkimussisiltojen my6td padsin luomaan nahkani opettajana ja ryhtymiin
johonkin sellaiseen, mité en ollut koskaan ennen kokeillut. Se sytytti minut heti. Po-
sitiivinen psykologia oli runsaudensarvi, jota ammentaessani ajatukseni, asenteeni ja
toimintatapani muuttuivat. Sen avulla pystyin varustamaan oppilaat sellaisilla evilld,
jotka ahkerasti kiytettyind ravitsisivat heitd loppueldimin ajan. Halusin myos itse
eldd niin kuin opetin. Avasin itseni positiivisuudelle, optimismille, toiveikkuudelle,
sinnikkyydelle ja kiitollisuudelle.

Vasta jilkikiteen olen ymmirtinyt, miksi tyoni tutkimusvuoden aikana sai minut
niin erityiselld tavalla kukoistamaan ja voimaantumaan. Tyoni oli innostavaa ja si-
sdisesti motivoivaa, mutta ennen kaikkea se antoi mahdollisuuden PERIMA -teorian
eri elementtien toteutumiselle. Kaikki viisi elementtid ilmentyivit hyvin vahvasti
tybarjessani ja niiden vahvistumisen my6ti tyd muodostui huomattavaksi henkisen
hyvinvoinnin ja nautinnon lihteeksi.

Koulupiiviin sisiltyi usein varsin voimakkaita myonteisid tunnekokemuksia. Pidin
tyOstini valtavasti, suorastaan rakastin sit. Intoni tarttui oppilaisiin ja nautimme uu-
denlaisesta koulunkdynnisti. Luokan my6nteinen ja vuorovaikutuksellinen ilmapiiri
sekd yhdessiolo oppilaiden kanssa olivat minulle pysyvd mielihyvin lihde. Oppi-
laiden innostus uusien luokkakdytinteiden johdosta tuotti minulle suunnattomasti
iloa, samoin tydskentelyn sujuvuus sekd yhteistoiminnallisen tyoskentelyn myotd
lisidntyneet oppimis- ja yhteistyotaidot. Ensimmadistd kertaa opettajaurani aikana
minulla oli luokka, jossa oli mahdollista toteuttaa kaikki didaktiset ja pedagogiset
suunnitelmani. Se tuntui uskomattomalta ja kannusti minua yhé innovatiivisempiin
ja vaativampiin kokeiluihin. Oppilaat vastasivat haasteisiini. Mitd vaativampi tehtavi,

sitd enemmin he venyivit. Ja sitd enemmin lopputulos meitd kaikkia palkitsi.
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"Mahtava piivi! Perjantaisin aina tuntuu, ettei millian malttaisi jadda viikon-
lopun wviettoon. Koulutyo tuntuu niin palkitsevalta. Tuntuu suorastaan epitodel-
liselta, ettd luokan kanssa voi tehdi ihan mitd tahansa. Onnistumiset ruokkivat
mielikuvitustani ja sormeni syyhyavat halusta jadada kouluun valmistelemaan uusia
Juttuja ensi viikkoa varten. Koen itseni ddrettomdan onnekkaaksi ja kiitolliseksi

saadessani tehda tillaista tyota.”

tutkijan paivikirja 17.1.2014

My6s ammatillinen kasvu ja oman opettajaidentiteetin kehittiminen synnyttivit
positiivisia tunteita, samoin tyon ohessa tapahtuva tutustuminen omaan minuuteen
ja omiin voimavaroihin. Uppoutuminen positiivisen psykologian maailmaan tarjosi
huimia oivalluksia. Tunsin loppumatonta kiinnostusta sitd kohtaan ja samalla kii-
tollisuutta siitd, ettd olin I6ytinyt uuden reittikartan opettajan tyéhoni. Koin hyvin
kannustavana positiivisen psykologian ja vilittivin opettajuuden optimistisen ja toi-
veikkaan ldhestymistavan. Niiden rohkaisemana suuntasin katseeni hellittiméattdmasti
sithen hyviin, joka oppilaista oli l6ydettivissi. Tami myonteinen fokusointi muutti
koko ajattelutapani, kevensi luokan ilmapiirié ja tuntui tarjoavan uudenlaisia ratkaisun
avaimia myos luokassa ilmenevien ongelmien kisittelyyn. Uuden toimintakulttuurin
mydtd tydmotivaationi nousi suunnattomasti, vaikka se oli aikaisemminkin ollut kor-
kealla tasolla. Vaikka vuosi toi tullessaan monia haasteita, suhtauduin tulevaisuuteen

optimistisesti ja uskoin omaan pystyvyyteeni opettajana ja tutkijana.

"Positiivinen ajattelu on voimavara nykykouluissa. Luokassani, niin ihana kuin
se onkin, on sen verran paljon syville juurtuneita oppimisvaikeuksia ja muita
haasteita, ettd jos niihin jumittuu, kadottaa helposti koko opettamisen ilon ja in-
non. Positiivisen ajattelun, toivon ja optimismin siivin huomio tulee kiinnitetyksi
sithen valtaisaan hyvddn, joka oppilaista loytyy. Sen kannattelemana on helppo
Jaksaa eteenpain.”

tutkijan paivikirja 1.11.2013

Olin erittdin sizoutunut tydhoni. Kouluvuoden alusta lihtien ty6 tiytti minut ylitse-
pursuavalla innolla ja tyén kokeminen ddrimmadisen merkitykselliseksi voimaannutti
minut lihes ehtyméttomilld energialla. Koin suurta tyoniloa, jopa tydnimua. Kéytin
tyohoni my6s huomattavan osan vapaa-ajastani. Koulupéivien pdityttyd jdin suunnit-
telemaan seuraavan pdivin yksityiskohtia ja valmistamaan oppimateriaalia. Ty6pdivit
venyivit helposti kaksitoistatuntisiksi. Viikonloput ja loma-ajat tuntuivat varsinkin
syyslukukaudella suoranaisilta rangaistuksilta. Syysloman kynnykselld muistan vuo-
dattaneeni muutaman kyyneleenkin sen vuoksi, ettd joutuisin kokonaiseksi viikoksi
luopumaan innostavasta tydstini oppilaiden parissa. Lomapdivit kdytin usein uusien
tutkimussyklien suunnitteluun, koska se tarjosi huomattavasti enemman tyydytysta
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kuin tydasioista irtaantuminen. Ty6tunnit hiljentyneessd koulussa johdattelivat
minut usein flow-tilaan, jolloin aika kului huomaamatta ja illan pimennyttyd sain
lihes vikisin kiskoa itseni irti kiinnostavista ty6tehtivistd. Viikonloppuisin saatoin
uurastaa koulussa tuntikausia kadottaen paitsi ajantajuni, valilli myos kisitykseni
perhe-elimin velvoitteista. Harjoitin mindfulnessia ja suoritin sithen perustuvan
stressinhallintakurssin pystyikseni paremmin suoriutumaan tavallista suuremmasta

kuormituksesta arjen hallinnassani.

"Olen erittiin innostunut koulutyosta, suorastaan palavissani. Timd vuosi on
synnyttinyt minussa ennen kokemattoman hehkun, vimman. Tyo tuntuu uskomat-
toman tarkedlti ja tyydyttii monenlaisia tarpeita. Se tuntuu niin innostavalta, etti
tuskin maltan odottaa uutta tyopaivad. Tutkimukseen kuuluvien asioiden myoti
olen loytinyt uuden ulottuvuuden tyohonija myos uudenlaisen yhteyden oppilaitteni
kanssa. Tunnemme kuuluvamme yhteen enemmdn kuin koskaan.”

tutkijan paivikirja 1.10.2013

Ihmissubteiden nikokulmasta ty6ni oli antoisaa. Kollegiaalisuus jdi paivittdisessi
luokkatyoskentelyssi tavallista kouluvuotta vihemmalle, koska toteutin tutkimuk-
seni omassa luokkayhteisossini vastaten yksin sen suunnittelusta ja toimeenpanosta.
Esittelin tutkimusvuoden aikana luokkamme toimintaperiaatteita kiinnostuneille
kollegoille, mutta varsinainen yhteistyd rajoittui koulun yhteisten tapahtumien ja
toimintojen ympdrille. Poikkeuksena oli tiivis tiimityé kummiluokan opettajan
kanssa, miki aktiivisen kummitoiminnan muodossa tuki vahvasti luokan uutta toi-
mintakulttuuria ja oppilaiden sosiaalisten taitojen edistimistd. Myo6s ty6n jakaminen
kahtia jaetun luokkamme toisen opettajan kanssa oli merkityksellisti ja arvokasta,
vaikka opetettavat aineemme ja luokkakéytinteemme olivatkin monin osin erilaiset.
Yhteistoiminta luokan koulunkdynnin ohjaajan kanssa oli pdivittdin kiintedd, mutta
henkilévaihdosten aiheuttama jatkuvuuden puute hankaloitti ohjaajan perehdyt-
timistd tutkimuksen sisdlt6ihin sekd vahvan ja liheisen tydpariuden kehittymista.

Vaikka kollegiaalinen yhteisty6 oli rajatumpaa kuin yleensi, olivat suhteet oppilai-
siin ja heiddn vanhempiinsa sitikin elinvoimaisemmat. Erityisesti yhdessiolo oman
oppilasryhmin kanssa oli erittdin voimaannuttavaa ja innostavaa. Yhteiset tyon- ja
vuorovaikutuksentiyteiset paivit antoivat suunnattomasti energiaa ja edistivit luo-
kan kehittymistd perheenomaiseksi, limminhenkiseksi yhteis6ksi, mikd muodostui
kestiviksi voimanlihteeksi tyohyvinvointini ja jaksamiseni ylldpitimisessd. Yhteistyd
vanhempien kanssa tuntui hyviltd ja heiltd saatu tuki ja kiitos antoivat vahvistusta
omalle tydlleni. Joihinkin vanhempiin kehittyi vuoden aikana niin liheinen suhde,
ettd kouluvuoden loputtua jatkoimme yhteydenpitoa ystivyyden muodossa.

Koin tyoni hyvin merkitykselliseksi. Tunsin tutkimukseni my6td padsevini hyvin

arvokkaan tiedon ldhteille ja toive tutkimustiedon laajemmasta hyédynnettivyydesti
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vahvisti entisestdin kokemustani tyoni tirkeydestd. Merkityksellisyyttd lisdsi myos se,
ettd oppilaiden tavoin opin itsekin yhd enemmin hyddyntimédin omia luonteenvah-
vuuksiani tydssini. Huomasin, miten ominaisvahvuuteni uteliaisuus ja oppimisenhalu
olivat suureksi avuksi perehtyessini yhd syvemmin positiivisen psykologian teoriaan
sekd sen, miten innokkuus ja energisyys saivat minut syttymiin opettamisesta ja
suunnittelemaan jatkuvasti uusia sisilt6jd ja menetelmid luokka-arkeemme. Tyon
merkityksellisyyttd lisdsi myos opettajan tydhon luontaisesti kuuluva autonomia.
Opetus- ja tutkimussuunnitelman rajoissa sain vapaat kidet suunnitellakseni luok-
kamme toiminnan haluamani kaltaiseksi. Tdimi vapaus ja riippumattomuus mene-
telmien, vilineiden, materiaalin ja sisdltdjenkin suhteen oli suuri sisdisen motivaation
ja tyotyytyviisyyden synnyttija.

Koulutyé mahdollisti my6s saavuttamisen ja menestymisen kokemuksia. Minulle
menestys ndyttdytyi vahvimmin oppilaiden innostuksena ja motivaationa. Koin on-
nistuneeni, kun havaitsin luokassa oppimisen iloa, hedelmallistd tiimityoskentelya
javilittdvad yhteishenked. Huippuhetkidni olivat syvilliset keskustelutuokiomme tai
pienet tilanteet kouluarjessa, jolloin huomasin oppilaan sisdistineen jotakin positiivi-
suuden, vahvuuksien tai jonkun muun lipikiymamme teeman merkityksestd. Syyslu-
kukauden loputtua sain nostaa monen oppilaan arvosanoja. Se vahvisti nikemystini
siitd, ettd olimme oikealla tielld. Koettu kouluilo tuotti ansiokkaita oppimistuloksia
ja konkretisoitui edistymisend ja hyvini arvosanoina.

Vaikka mennyt tutkimusvuosi olikin minulle kokonaisuudessaan ihmeellinen ja
ikimuistoinen kokemus, ulkopuolisen silmissi ehki jopa epitodellinen ja epauskot-
tava, sisilsi se luonnollisesti myds haasteita ja koettelemuksia. Kuten kuka tahansa
opettaja, kohtasin vuoden aikana visymystd, stressid, oppimisvaikeuksia, oppilaiden
ajoittaista motivoitumattomuutta sekd kiytos- ja kaverisuhdepulmia. Samoin pilkah-
duksia hedonistisesta adaptaatiosta hetking, jolloin ilmassa leijui tottumista ymparilld
olevaan hyviin ja saavutettuihin etuihin, mika toisinaan sai minut kyseenalaistamaan
ponnistusteni tarkoituksenmukaisuutta. Tutkijan paivikirjaani sain purettua tunteit-
teni koko kirjon.

"Valilli mietin, onko tastd sirkuksesta’ mitddan hyotya? Kamppailen oppilaan
innottomuuden ja motivaatiopulan kanssa. VMiksi asiat, jotka sovitaan kehityskes-
kustelussa yhdessd vanhemman ja lapsen kanssa, eivit pida yhtain? Miksi lapsi,
Joka saa opiskella iloa tiynnd olevassa luokassa, on niin epamotivoitunut? Mikd
on se suuri vastavoima, joka taman oppilaan kohdalla pystyy tekemdidn tyhjaksi

kaiken sen hyvin, joka luokassamme on?”

tutkijan paivikirja 13.2.2014

Tutkimusvuoden positiivinen lataus oli kuitenkin niin voimakas, etti se kantoi

minua vastoinkdymistenkin keskelld. Lisiksi opin koko ajan yhd paremmin hy6-
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dyntimiin positiivisen psykologian keinoja tyoiloni ja jaksamiseni ylldpitimisessa.
Oppilaiden oli sitd paitsi tirked huomata, ettd my6nteiseen ja hyvinvoivaan eliméin
kuuluivat my6s ajoittaiset pettymykset ja negatiiviset tuntemukset. Esimerkkidni
seuraamalla he toivottavasti I6ysivit vahvistusta oman resilienssinsi kehittymiselle.

Siitd, kun ohjaajani ensitapaamisellamme kannustivat minua kouluiloa koskevan
tutkimuksen tekoon, on kulunut nelji vuotta. Kulkemani tutkimusmatka on avannut
uusia nakymid omaan itseeni ja ennen kaikkea tarjonnut opettajuuteeni aivan uuden
kivijalan. Sen lisdksi olen yllityksekseni 16ytinyt itsestini tutkijan. Seison taas ris-
teyskohdassa. Toisin kuin odotin, polkuni kohti kouluiloa ei saavuttanutkaan vield

madrinpadatinsd. Nyt se vasta alkoi.
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Liite 1 Oppilaiden kyselylomake alkumittauksessa

ALKUMITTAUS

Nimi: Paivays:

1. Ympyroi seuraavissa kysymyksissa koulunkayntidsi parhaiten kuvaava vaihtoehto. Pyri vastaa-
maan rehellisesti. Kysymyksiin ei ole oikeita tai vaaria vastauksia.

1 = Olen tdysin samaa mielta.

'
2 = Olen samaa mielta. ﬁ w©
3 = Olen eri mielta. £ © 5
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4 = Olen tdysin eri mielta. g i . €
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KOULUTYO
1. Minusta on kiva kadyda koulua. 1 2 3 4
2. Oppiminen on hauskaa. 1 2 3 4
3. Koulupdivat ovat mukavia. 1 2 3 4
4. Tunnen kuuluvani kouluumme. 1 2 3 4
5. Koulutehtavat ovat kiinnostavia. 1 2 3 4
6. Haluan oppia koulussa niin paljon kuin suinkin. 1 2 3 4
7. Koulutehtavat ovat sopivan haasteellisia minulle. 1 2 3 4
8. Koulu antaa evaita eldmaa varten. 1 2 3 4
9. Luokkamme oppilaat tykkaavat olla yhdessa. 1 2 3 4
10. Saan apua luokkatovereiltani. 1 2 3 4
11. Luokkatoverini hyvdksyvat minut sellaisena kuin olen. 1 2 3 4
12. Pidan térkeina asioita, joita koulussa opitaan. 1 2 3 4
13. Minulla on mahdollisuus vaikuttaa siihen mita 1 2 3 4
luokassa tehdaan.
14. Saan hyddyntaa omia vahvuuksiani kouluty6ssa. 1 2 3 4

2. Kuvaa asteikolla 1-5, kuinka mukavaa sinusta on aamulla ldhtea kouluun.
(1 = ei yhtdadn mukavaa, 5 = erittdin mukavaa)

1 2 3 4 5
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Liite 2 Oppilaiden kyselylomake valimittauksissa

VALIMITTAUS

Nimi: Paivays:

1. Ympyroi seuraavissa kysymyksissa koulunkdyntidsi parhaiten kuvaava vaihtoehto. Pyri vas-
taamaan rehellisesti. Kysymyksiin ei ole oikeita tai vaaria vastauksia.

1 = Olen tdysin samaa mielta.

2 = Olen samaa mielta. %
3 = Olen eri mielta. E s
4 = Olen téysin eri mielta. i Y -g
£ 2 ‘© =
] £ = 5
e 8 2 =
@ £ 1S 2
:5 © = i@
- 7] (] -
A) KOULUTYO
1. Minusta on kiva kayda koulua. 1 2 3 4
2. Oppiminen on hauskaa. 1 2 3 4
3. Koulupaivat ovat mukavia. 1 2 3 4
4. Tunnen kuuluvani kouluumme. 1 2 3 4
5. Koulutehtavat ovat kiinnostavia. 1 2 3 4
6. Haluan oppia koulussa niin paljon kuin suinkin. 1 2 3 4
7. Koulutehtdvat ovat sopivan haasteellisia minulle. 1 2 3 4
8. Koulu antaa evaitd elamaani varten. 1 2 3 4
9. Luokkamme oppilaat tykkaavat olla yhdessa. 1 2 3 4
10. Saan apua luokkatovereiltani. 1 2 3 4
11. Luokkatoverini hyvaksyvat minut sellaisena kuin olen. 1 2 3 4
12. Pidan tarkeina asioita, joita koulussa opitaan. 1 2 3 4
13. Minulla on mahdollisuus vaikuttaa siihen mita 1 2 3 4
luokassa tehdaan.
14. Saan hyédyntda omia vahvuuksiani koulutydssa. 1 2 3 4
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B) KOTIVAKI

15

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

%)

24

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

. Vanhempani valittavat minusta.

Vanhempani ovat kiinnostuneita koulunkdynnistani.
Vanhempani kyselevat koulupdivan tapahtumista.
Vanhempani antavat minulle myonteistd palautetta.
Vanhempani tukevat ja kannustavat minua.

Vanhempani rohkaisevat minua tekemaan parhaani
koulussa.

Vanhempani ovat valmiita auttamaan minua laksyjen
kanssa, jos tarvitsen apua.

Vanhempani ovat halukkaita kdymaan vanhempain-
illoissa ja muissa koulun tapahtumissa.

Vanhemmat tekevat mielelladn kanssani TIPS-
tehtavia.

OPETTAJA

. Opettaja on ystavallinen.

Opettaja kohtelee meita oikeudenmukaisesti.
Opettaja on kiinnostunut asioistani.

Opettaja kannustaa ja tukee minua.

Jos tarvitsen apua, opettaja on valmis auttamaan
minua.

Opettaja on tietoinen vahvuuksistani.

Opettaja antaa minulle myodnteista palautetta.
Opettaja uskoo mahdollisuuksiini menestya koulussa.
Tiedadn, mitad opettaja odottaa minulta.

Minun on helppo ldhestya opettajaani.

Opettaja valittad minusta.
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2. llmoita asteikolla 1-5, kuinka paljon viime jakson aikana sinulle tuotti iloa seuraavat asiat.
(1 = erittdin vdhan, 5 = erittdin paljon)

What Went Well -harjoitus 1 2 3 4 5
ystaviéllisten tekojen tekeminen 1 2 3 4 5
kiitollisuuspdivakirjan kirjoittaminen 1 2 3 4 5
aamupiiri 1 2 3 4 5
Class meetingit 1 2 3 4 5
Vahvuustreenit 1 2 3 4 5
tyoskentely ryhmissa 1 2 3 4 5
TVT-tyskentely 1 2 3 4 5
TIPS-kotitehtavat 1 2 3 4 5
mindfulness-harjoitukset 1 2 3 4 5
kummitoiminta 1 2 3 4 5
vanhempien antama tuki 1 2 3 4 5
opettajan antama tuki 1 2 3 4 5
kavereilta saatu tuki 1 2 3 4 5

3. Oletko viime jakson aikana kokenut flow-tuntemuksia koulussa (mm. uppoutuminen ja kes-
kittyminen tehtdvaan, ajan- ja paikantaju katoavat)? Jos olet, millaisessa tilanteessa?

4. Kuvaa asteikolla 1-5, kuinka mukavaa sinusta on aamulla ldhtea kouluun.
(1 = ei yhtddn mukavaa, 5 = erittdin mukavaa)

1 2 3 4 5
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5. Mitka asiat viime jakson aikana tuottivat sinulle koulussa eniten iloa?

6. Ajattele opettajaasi. Mitka opettajaasi liittyvat asiat viime jakson aikana

a) lisasivat iloasi koulussa?

b) vidhensivit iloasi koulussa?

7. Ajattele vanhempiasi. Mitkd vanhempiin liittyvat asiat viime jakson aikana

a) lisdsivat iloasi koulussa?

b) vidhensivit iloasi koulussa?
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Liite 3 Vanhempien kyselylomake valimittauksissa

VALIMITTAUS — VANHEMMAT

Oppilaan nimi:

Vanhemman nimi:

Paivays:

1. Kuinka usein viime jakson aikana olette kotona tehnyt seuraavia koulunkayntiin liittyvia asi-

oita?

paivittain
1-2 kertaa viikossa
1-2 kertaa kuukaudessa

ei lainkaan

1. osoittanut kiinnostusta lapsen koulunkayntiin

2. kysellyt koulupdivan tapahtumista

3. rohkaissut lasta yrittdmaan parhaansa

4. tarjonnut tukea ldksyjen teossa

5. tarjonnut tukea kokeisiin valmistautumisessa

6. antanut lapselle koulunkayntiin liittyvaa
positiivista palautetta

7. kiittanyt lasta hdanen vahvuuksistaan

8. ilmaissut lapselle tavoitteenne ja
odotuksenne koulutyén suhteen

9. ilmaissut lapselle, ettd suhtaudutte
myonteisesti kouluun ja opettajaan

10. antanut lapsen ymmartaa, etta koulunkaynti on

merkityksellistd hdnen tulevaisuutensa kannalta

O O O O QO npaivitsin

a a

O O O O QO 1-2krtviikossa

a a

[ | d 4 g U  1-2 krt kuukaudessa

a a

d d d d d ei lainkaan

a u
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2. Kuvatkaa asteikolla 1-5, kuinka paljon TIPS-kotitehtavilla on mielestdanne ollut vaikutusta ta-
voiteltaessa vanhempien tiiviimpaa osallistumista lapsen kouluty6hon?
(1 = erittdin vahan vaikutusta, 5 = erittdin paljon vaikutusta)

1 2 3 4 5

3. Arvioikaa asteikolla 1-5, kuinka mielelldan lapsi kdvi koulua viime jakson aikana.
(1 = ei ollenkaan mielelldan, 5 = erittdin mielelldan)

1 2 3 4 5

4. Mitka asiat kodin ndkokulmasta viime jakson aikana

a) lisdsivat lapsen kokemaa kouluiloa?

b) vadhensivit lapsen kokemaa kouluiloa?

5. Kuvatkaa asteikolla 1-5, miten tyytyvadisia olette ollut kodin ja koulun yhteistyohon viime jak-
son aikana. (1 = ei ollenkaan tyytyvaisid, 5 = erittdin tyytyviisid)

1 2 3 4 5

Perustelut:
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Liite 4 Vanhempien kyselylomake loppumittauksessa

LOPPUMITTAUS — VANHEMMAT

Oppilaan nimi: Paivays:

Vanhemman nimi:

1. Kuinka usein viime jakson aikana olette kotona tehnyt seuraavia koulunkayntiin liittyvia asi-

oita?
a
v
S
2 3
péivittadin 8 2
" = 3 <
1-2 kertaa viikossa = = 2 g
1-2 kertaa kuukaudessa E £ £ <
i laink 2 ] o~ £
ei lainkaan g 3 q =
1. osoittanut kiinnostusta lapsen koulunkayntiin a a a a
2. kysellyt koulupdivan tapahtumista a a a a
3. rohkaissut lasta yrittdmaan parhaansa a a a a
4. tarjonnut tukea ldksyjen teossa a a a a
5. tarjonnut tukea kokeisiin valmistautumisessa a a a a
6. antanut lapselle koulunkayntiin liittyvaa
positiivista palautetta a a a a
7. kiittanyt lasta hanen vahvuuksistaan a a a a
8. ilmaissut lapselle tavoitteenne ja
odotuksenne koulutydn suhteen a a a a
9. ilmaissut lapselle, ettd suhtaudutte
myodnteisesti kouluun ja opettajaan a a a d
10. antanut lapsen ymmartaa, etta koulunkaynti on
merkityksellistd hanen tulevaisuutensa kannalta a a a a
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2. Kuvatkaa asteikolla 1-5, kuinka paljon TIPS-kotitehtavilla on mielestdnne ollut vaikutusta ta-
voiteltaessa vanhempien tiiviimpaa osallistumista lapsen koulutyohon?
(1 = erittdin vahan vaikutusta, 5 = erittdin paljon vaikutusta)

1 2 3 4 5

3. Arvioikaa asteikolla 1-5, kuinka mielelldan lapsi kdvi koulua viime jakson aikana.
(1 = ei ollenkaan mielelldan, 5 = erittdin mielelldan)

1 2 3 4 5

4. Mitka asiat kodin ndakdkulmasta viime jakson aikana

c) lisdsivat lapsen kokemaa kouluiloa?

d) vahensivat lapsen kokemaa kouluiloa?

5. Kuvatkaa asteikolla 1-5, miten tyytyvaisia olette ollut kodin ja koulun yhteisty6hén viime jak-
son aikana. (1 = ei ollenkaan tyytyvaisid, 5 = erittdin tyytyvaisid)

1 2 3 4 5
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Perustelut:

6. Mita kokonaisuutena ajattelette kodin ja koulun yhteisty6sta kuudennen luokan aikana? Mi-
hin olette tyytyvdinen? Mita olisitte toivoneet tehtavaksi toisin?

7. Millaisista asioista teiddn mielestdnne rakentuu hyva kodin ja koulun yhteisty6?

8. Mitka kodin ja koulun vélisen yhteistyon muodot tuottavat teille eniten iloa ja hyotya?
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Liite 5 Oppilaiden lisakysely (syksy)

LOPPUMITTAUS — VANHEMMAT

Oppilaan nimi:

Vanhemman nimi:

Paivays:

1. Kuinka usein viime jakson aikana olette kotona tehnyt seuraavia koulunkayntiin liittyvia asi-

oita?

paivittdin
1-2 kertaa viikossa
1-2 kertaa kuukaudessa

ei lainkaan

1. osoittanut kiinnostusta lapsen koulunkayntiin

2. kysellyt koulupdivan tapahtumista

3. rohkaissut lasta yrittdmaan parhaansa

4. tarjonnut tukea laksyjen teossa

5. tarjonnut tukea kokeisiin valmistautumisessa

6. antanut lapselle koulunkayntiin liittyvaa
positiivista palautetta

7. kiittanyt lasta hanen vahvuuksistaan

8. ilmaissut lapselle tavoitteenne ja
odotuksenne koulutyon suhteen

9. ilmaissut lapselle, ettd suhtaudutte
myonteisesti kouluun ja opettajaan

10. antanut lapsen ymmartaa, etta koulunkaynti on

merkityksellistd hdnen tulevaisuutensa kannalta

O O O O Q paivittsin

a u

d d d d O  1-2 krt viikossa

a a

d | a a O 1-2 krt kuukaudessa

a u

d d d d d ei lainkaan

a u
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2. Kuvatkaa asteikolla 1-5, kuinka paljon TIPS-kotitehtdvilla on mielestdanne ollut vaikutusta ta-
voiteltaessa vanhempien tiiviimpaa osallistumista lapsen koulutyohén?
(1 = erittdin vahan vaikutusta, 5 = erittdin paljon vaikutusta)

1 2 3 4 5

3. Arvioikaa asteikolla 1-5, kuinka mielellaan lapsi kavi koulua viime jakson aikana.
(1 = ei ollenkaan mielelldan, 5 = erittdin mielelldan)

1 2 3 4 5

4. Mitka asiat kodin ndkdkulmasta viime jakson aikana

c) lisasivat lapsen kokemaa kouluiloa?

d) vidhensivat lapsen kokemaa kouluiloa?

5. Kuvatkaa asteikolla 1-5, miten tyytyviisia olette ollut kodin ja koulun yhteisty6h6n viime jak-
son aikana. (1 = ei ollenkaan tyytyvdisid, 5 = erittdin tyytyvaisid)

1 2 3 4 5
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Perustelut:

6. Mita kokonaisuutena ajattelette kodin ja koulun yhteisty6éstd kuudennen luokan aikana? Mi-
hin olette tyytyvdinen? Mita olisitte toivoneet tehtavaksi toisin?

7. Millaisista asioista teidan mielestdnne rakentuu hyva kodin ja koulun yhteisty6?

8. Mitka kodin ja koulun vilisen yhteistyon muodot tuottavat teille eniten iloa ja hyotya?
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Liite 6 Oppilaiden lisakysely (kevat)

VALIAIKATIETOJA

Nimi: Paivays:

1. Milta tuntuu, kun vanhemmat kiittavat sinua? Miksi?

2. Milta tuntuu lukea Kodin plussaa Viikkovihkosesta? Miksi?

3. Kirjoita tarkasti, mita sinun mielestasi tarkoittaa vanhempien antama tuki.

4. Miten vanhemmat voivat lisata kouluiloa?

5. Ajattele mennytta kuudetta luokkaa. Mistd asioista haluaisit kiittdd vanhempiasi?
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6. Mista tietda, ettd opettaja valittaa?

7. Kirjoita tarkasti, miten opettaja voi tukea ja kannustaa oppilasta.

8. Mitka asiat opettajan toiminnassa lisddvat kouluiloa?

284 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



Liite 7 Haastattelurunko (syksy)

1. Haastattelun aloitus

2. Myo6nteiset tunteet

Mitki asiat tuntuvat koulussa mukavilta?

Millainen on mukava koulupdivi?

Mitki asiat ovat mukavia omassa luokassamme? Mitd haluaisit muuttaa?
Miltd mielestisi viihtyisdssd koulussa nayttda?

3. Sitoutuminen

Millaiset koulutehtivit saavat sinut innostumaan? Miksi?
Jos saisit suunnitella oman lempioppituntisi, millaisista asioista se koostuisi?

Millaiset asiat saavat sinut tuntemaan, ettd oma koulu on hyvi paikka?

4. Thmissuhteet

Osallistuvatko vanhemmat koulunkéyntiisi? Miten? Miltd se tuntuu?
Voivatko vanhemmat sinun mielestdsi vaikuttaa sithen, miten lapsi viihtyy
koulussa?

Millainen on sinun unelmaopettajasi? (Luonne, toiminta, suhtautuminen
oppilaaseen...)

Miten sinun mielestisi nikyy se, ettd opettaja vilittdd oppilaistaan?
Onko sinulla koulussa hyvii kavereita?

Millainen merkitys kavereilla on sithen, miten suhtaudut koulunkéyntiin?
Jos tarvitset tukea kouluty6ssd, keneltd pyydit apua?

Onko sinusta mukavampi opiskella itsendisesti vai ryhmissa? Miksi?
Onko sinun mielestisi oppimistuloksien kannalta merkitysti, opiskeletko
yksin vai ryhmassa?

Mistd asioista koostuu hyvi luokkailmapiiri?

Miten oppilaat voivat vaikuttaa sithen? Enti opettaja?

5. Merkityksellisyys

Onko sinun mielestdsi koulusta sinulle hyotyd?

Jokainen oppilas on yksiléllinen ja erilainen. Miten sinun mielestisi se
pitiisi ottaa koulussa huomioon?

Tuntuuko sinusta, etti voit vaikuttaa sinua koskeviin asioihin koulussa
ja luokassamme? Mihin asioihin sinun mielestisi oppilaiden tulisi

voida vaikuttaa?
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6. Menestyminen

- Vaikuttaako koulumenestyksesi sithen, kuinka mukavaa sinusta on

kdyda koulua? Miksi?

7. Kouluilo

- Mista asioista talla hetkelld rakentuu sinun kouluilosi?

8. Haastattelun lopetus
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Liite 8 Haastattelurunko (kevat)

1. Haastattelun aloitus

2. Myo6nteiset tunteet

- Eletdin alakoulun viimeisid pdivid. Milta sinusta tilld hetkelld tuntuu?
Kun ajattelet mennyttd lukuvuotta, mitkd asiat ovat kuudennen luokan
aikana tuottaneet sinulle iloa?

- Mitka asiat tekevit koulupiivistd onnistuneen?

- Mitka asiat vaikuttavat siihen, ettd koulupdivi ei tunnu mukavalta?

- Onko sinusta mukava lihted aamuisin kouluun? Onko se pysyvi tunne
vai vaihteleeko se? Mitkd asiat vaikuttavat sithen?

- Onko sinun mielestisi koulutydn kannalta merkityksellistd, ettd oppilas
kokee koulussa mydnteisid tunteita, kuten esimerkiksi iloa, tyytyviisyyttd

ja kiitollisuutta? Miten myonteiset tunteet vaikuttavat koulutyohon?

3. Sitoutuminen

- Millaiset tehtavit ovat innostaneet sinua kuudennen luokan aikana eniten?

4. Ihmissuhteet

- Kaverit ovat tarkeiti. Selittiisitko tarkemmin, miksi he ovat tirkeita?
Miten kouluty6hon vaikuttaa se, ettd on kavereita? Mitkd ovat hyvin
kaverisuhteen tunnusmerkkeja?

- Olemme tydskennelleet paljon ryhmaissd. Mitki ovat sinun mielestisi
ryhmityon hyvit puolet? Entd mikd tuntuu sinusta vaikealta
ryhmaityoskentelyssa?

Miten yhteistoiminnallinen tyoskentely vaikuttaa oppimiseen?

- Mitka asiat minun toiminnassani ovat vaikuttaneet siithen, ettd
koulupdivit ovat tuntuneet mukavilta? Osaisitko ehdottaa jotakin asiaa,
jonka voisin tehda toisin tulevien oppilasryhmien kanssa?

- Mitd on opettajan antama tuki?

- Miki merkitys on silld, ettd tulee opettajan kanssa hyvin toimeen?

5. Merkityksellisyys
- Mitki asiat tekevit sinun elimistisi elimisenarvoisen?
- Kerro muutamia asioita, joita olet oppinut vahvuuksista.
Miten hy6dynnit niitd omassa elimaissisi?
- Mitka asiat ovat sinulle koulunkdynnissd merkityksellisia?
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6. Saavuttaminen
- Onko sinulle tirkedd menestyd koulussa?
- Ajattele menestymistd koulussa tai harrastuksissa. Miltd menestyminen
tuntuu?

7. Kouluilo ja hyvinvointi
- Koetko olevasi onnellinen? Mitka asiat vaikuttavat sithen?

- Millaisista rakennusaineksista kouluilosi rakentuu?

8. Haastattelun lopetus
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