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Tamin tutkimuksen tarkoitus on tarkastella yleisluokassa opiskelevien, erityisopetukseen siirretty-
jen seki erityisluokalla opiskelevien 11-12 —vuotiaiden lasten reaalimindkuvia. Tutkimus pyrkii
myo6s havainnoimaan sitd, mitkéd tekijat alakoulussa vaikuttavat lapsille muodostuneisiin reaali-
mindkuviin ja onko erityisopetukseen siirrettyjen tai yleisopetuksessa opiskelevien lasten reaali-
mindkuvissa eroja.

Hermeneuttis-fenomenologinen tieteenfilosofia antaa tutkimukselle raamit, joiden puitteissa
tutkimusaihetta tarkastellaan. Aihetta tutkitaan monipuolisen ldhdekirjallisuuden sekd empirian
avulla. Tutkimusta varten haastateltiin yhteensd yhtétoista 11-12 —vuotiasta lasta, joista neljd opis-
keli yleisopetuksessa ja muut erityisopetuksen piirissd. Haastattelut suoritettiin puolistrukturoidun
haastattelun keinoin kahdessa eri Pdikaupunkiseudun koulussa toukokuussa 2009. Koska haastatte-
luiden méaard on suppea, ei tissa tutkimuksessa pyritd yleistamiidn, vaan ldhinni analysoimaan haas-
tatteluita yksittdisind tapauksina. Joitakin yhteisid piirteitd eri oppimisympdristdissd opiskelevien
lasten haastatteluista pyritdin silti nostamaan esille suuntaa-antavina havaintoina.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd 11-12 —vuotiaan reaaliminidkuvaan vaikuttaa olennaisesti lap-

sen ikdisryhmaltd, opettajilta sekéd huoltajilta saatu palaute. Mitd positiivisempaa palautetta lapset
saivat, sitd positiivisemmalta heidéin reaalimindkuvansa vaikutti. Lisidksi koulumenestys ja kouluar-
vosanat sekéd kiinnostus liitkuntaa kohtaan, sosiaaliset taidot sekd ystdvyyssuhteita ylldpitivit taidot
olivat niitd tekijoitd, joilla nédytti olevan merkittdva rooli siind, millaisen kuvan lapsi itsestdén on
muodostanut. Vaikka oppilaiden reaaliminidkuvia analysoitiin yksilokohtaisesti, ndytti oppimisym-
périst6illd my0s olevan jonkin verran vaikutusta oppilaiden reaalimindkuvan muotoutumiseen. Tut-
kimuksessa oppilaat ryhmiteltiin kolmeen eri kategoriaan oppimisympériston perusteella. Ensim-
mdinen ryhmi koostui oppilaista, jotka opiskelivat yleisopetuksen luokalla. Toisessa ryhméssa oli-
vat erityisopetukseen siirretyt yleisopetuksen luokalla opiskelevat lapset. Kolmannessa ryhmissi
olivat lapset, jotka opiskelivat erityisluokalla. Reaalimindkuvaa tutkittiin jakamalla se neljdéin eri
alaryhmaéén, jotka ovat suoritusminikuva, sosiaalinen minédkuva, fyysis-motorinen minidkuva seka
emotionaalinen mindkuva. Oppimisympéristdon liittyvid eroja néhtiin eniten sosiaalisen- sekd suori-
tusmindkuvan alueella. Ne lapset, jotka opiskelivat erityisluokalla, nikivét sosiaalisen minidkuvansa
heikompana kuin muissa oppimisympdristoissd opiskelevat. Suoritusmindkuva vaikutti taas hei-
koimmalta erityisopetukseen siirrettyjen, yleisopetuksessa opiskelevien lasten ryhméssd. Fyysis-
motorinen mindkuva sekd emotionaalinen mindkuva vaikutti sen sijaan olevan melko samankaltai-
nen kaikilla haastateltavilla oppimisympdristostd riippumatta. Kaiken kaikkiaan positiivisin reaali-
mindkuva vaikutti olevan yleisopetuksessa opiskelevilla lapsilla.
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SISALTO

SISALTO
1 JOHDANTO 4
2 FENOMENOLOGINEN MINATEORIA TUTKIMUKSEN TAUSTALLA 6
2.1 ERILAISIA MINAKASITYSTEORIOITA ......coiuvteeieeeieeiiteeeeeeeeeesitaereeeeeeesisasseeeseeesssasseseseessssssssesssessenssasssssessensassseseeesn 6
2.2 MINAKASITYKSEEN LITTYVAA KASITTEISTOA .....uuttiviiiieeieeiiteeeeeeeeeeeitteee e e eeeeataareeeeeeeesaaaseeesesseenssaseeesessennanreeeens 12
2.3 MINAN ERIYTYMINEN ....utiiiiiiieiiiuteeeeeeeeiiiitueeeeseeeeeessesesseesseessssssssessessssssssssessssmnsssssssssessmmssssssssessemsisssesssessemnssressees 15
2.4 MIKSIMINAKASITYS ON TARKEAA .......coiiiitutriiieeeieeitteeeeeeeeeeeitteeeeeeeeesstaeeeeeeeeesstaareseeeeessssaaresesesseastareeesessennnreneeas 17
2.5 MINAKUVAN MUODOSTUMINEN JA MUUTTUMINEN........cccceitiiiuterieeeeeeiiittereeeeeeeiiisereeeeeesissssssesssessesssssesssessemmsssesees 18
3 LAPSEN MINAKASITYKSEEN LIITTYVIA TEKLJOITA ALAKOULUSSA 20
3.1 OPPIMINEN JA MINAKASITY S ...eettttttteeeteresseesesesesesessessessssessssssesssssssssssssssssssssssssssssssesssessssereesessreree..............——————.. 22
3.2 OPETTAJA JA LAPSEN MINAKASITY'S ...evvvtttttetueereeeeeeeseeeeeessssssesssssesssesesssssssssssesssssssesssesssssseesssssesesseerererere—.... 23
3.3 ARVIOINTI JA MINAKASITY S...vtvttttteueeeeeeereeesesesesesessessesssssssssssesssssssssssesssssssssssssssssssessseesssereesersrere.............——.————. 24
3.4 KOTIYMPARISTO JA MINAKASITY'S ..evtvtttetteeeeeeeeeeseeeesseseesssssessesssssssssssesessssssssssssssssssssssssssssessssssssesssesessrrsererrrereeeee 25
3.5 VERTAISSUHTEET JA MINAKASITY'S ...vvttttttttttteeteseeeeseeseeeesseessesssssesssesesesssssssssesssssssesssesssssssssssssesesseererereeeree.... 26
3.6 RYHMITTAMINEN JA MINAKASITYS ....oiiuuttrieeeeeiiiiieeeeeeeeeeesiareeeeeeeseesisseesseeseeesisssseseseessstsssseesesssnsssssssesessmmsissseeseeesn 28
4.1 HERMENEUTTIS-FENOMENOLOGINEN LAHESTYMISTAPA TUTKIMUKSEN TAUSTALLA .......coovviuuveeieeeeeeiiineeeeeeeeeennns 31
4.2 HERMENEUTTINEN KEHA TUTKIMUSTYOSSA ....vviiiiiiiiiiitiieieeeeeeeiiteeteeeeeeeeiaaeeeeeeeseessaaseeesesseessasasseseseesssnsssssseeeesssnns 33
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 35
5.1 TUTKIMUSTEHTAVA ... .ouitiiiiiiiiiiiieeeee e e e eeeiieeeeeeeeeeesaaaeeeeeeseesataeeteeeeeasastasateeeeeesataassseeeeesassaaseseeesseanssaseeesessennnranres 35
5.2 HAASTATTELUKYSYMYKSET ....uuuttitiiieeeiiitieeeeeeeeeeeiteeeeeeeeseesisssereseseeesisssseeeseeesssssssssssesssmssssssssesssmsisssssssessemssssssees 38
5.3 PUOLISTRUKTUROITU HAASTATTELU AINEISTONKERUUMUOTONA .....cuuuuuuitinineninenennnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnns 39
5.4 AINEISTON KOODAUS JA LUOKITTELU .....uuuuuuuuiiuunenieeninensssnssssnsssnnnsnsesessssnnnsssnssssnsnssssssssssssssssssnssssssssnssnssssssssssnssnsnnns 39
5.5 AINEISTON ANALYYSIA SEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA .....uuuuuuuuiuenennnennnnnnnnnsnnnnnnnnnnnnnnsnnnnnnsnnnnsnnnnnssnnnnsnnsnnnnns 40
6 TUTKIMUSTULOKSET 44
6.1 FYYSIS-MOTORINEN MINAKUVA ...uuuuuuuuuetininienninennnsnsnsnnnsnnnssssnsssnnsssssssnnssssssssnsssssssssssssssssssssnsssnsssnsnssnssnssssssnsnsnsnnnnnns 44
6.2 EMOTIONAALINEN MINAKUVA ....uuuuuuuuutnitiitnnninesennnsnesnnnnsnssssssnsesennsssssssnsssssssssssssssnssssssssssssssssssnssssssnsnssnssssssssssnsnnsnnns 49
6.3 SUORITUSMINAKUVA ....ouvviiiieieiiiitereeeeeeeeiiaaeeeeeeeeeesaasesseesseastasssstsesseassssssteeeseessrtasssseseessasasseeesessessassesesessennisreesees 54
6.4 SOSTAALINEN MINAKASITY'S ...iooutterieieeeiiiitireeeeeeeeeeiiareeeteeeseasiasssseseeeeesisassseesesemsssssssssesssmsisssesssessemsissssssessemmssrsssees 60
7 JOHTOPAATOKSET 66
7.1 TUTKIMUKSEN KESKEISIMMAT TULOKSET ....veeeeiiiiittteteeeeeeeeiiteeeeeeeeeesissseeeeeeeeesssssseseseesssssssesssssssmsssssssssessemssnessees 66
7.2 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA .....uuvvvviiiieeiieiiieeeieeeeeeiitaeeeeeeeeesssasseseseesssssssseessessesssnsesssessemsssessees 72
8 POHDINTA 74

LIITE 82




1 JOHDANTO

Uuden erityisopetusuudistuksen tavoitteena on sijoittaa suurin osa erityistd tukea tarvitsevista lap-
sista ldhikouluperiaatteen mukaan tavallisiin luokkiin. Luokanopettajaliitto on ilmaissut huolestu-
neisuutensa titd uudistusideaa kohtaan, silld suuret luokkakoot ja erityistd tukea tarvitsevien lasten
avun tarve koetaan mahdottomana yhtédlonid ilman kattavia lisdresursseja. Lisdksi uudistuksen usko-
taan polkevan seki erityisti tukea tarvitsevan ettid yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden oikeuk-
sia. Opetussuunnitelmassa (OPS 2004) sanotaan, ettd yksi koulutuksen tavoite on tiedollisten ja
taidollisten valmiuksien lisdksi vahvistaa lapsen myonteistd mindkuvaa itsestddn. Koulutuspolitii-
kassa viitellddn jatkuvasti siitd, mikéd on oikea oppimisympiristo erityistd tukea tarvitsevalle lapsel-
le. Osa tutkijoista uskoo, ettd ldhikouluperiaate on luonnollisin ratkaisu, ja ettei lasta saa irrottaa
ikdryhmistéddn, silld siitd syntyy leimautumisen uhka. Toiset tutkijat puolestaan véittdvit, ettid eri-
tyistd tukea tarvitseva lapsi on oikeutettu pienryhméopetukseen ja ettd tillaisessa ryhmaéssid lapsi saa
vertaisiltaan tukea. Myos taloudella on keskeinen rooli tidssd keskustelussa. Tamin tutkimuksen on
tarkoitus herdttdd lukija ajattelemaan ja kyselemédédn, miten tédllaiset koulutuspoliittiset uudistukset
voivat vaikuttavaa sithen, millaisiksi oppijoiksi ja sosiaalisten suhteiden jdseniksi lapset itse itsensid
kokevat, ja miké olisi lapsen reaalimindkuvan kannalta otollisin oppimisympéristo erityistd tukea
tarvitsevalle lapselle; erityisluokka vai yleisopetuksen luokka?

Tutkimuksen tarkoitus on tutkia eri oppimisympdristdissd opiskelevien, tarkemmin
ilmaistuna yleisopetuksessa opiskelevien, erityisopetukseen siirrettyjen yleisluokalla opiskelevien
sekd erityisluokalla opiskelevien 11-12 —vuotiaiden lasten reaalimindkuvaa. Tutkimuksessa tarkas-
tellaan erilaisissa oppimisympéristossd opiskelevien lasten minédkuvia yksilollisend ja yksittdisind
tapauksina, mutta pyrkien myos 10ytdaméédn yhtéldisyyksii ja/tai eroja eri lasten mindkuvien ja vélil-
14 eri oppimisympdristoissd. Keskeisiksi tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat aihekoko-
naisuudet: ”Millainen on yleisluokalla yleisopetuksen mukaisesti opiskelevan oppilaan minékasitys,
millainen on erityisopetukseen siirretyn yleisluokalla opiskelevan oppilaan minékisitys ja millainen
on erityisopetukseen siirretyn erityisluokalla opiskelevan oppilaan minékésitys?” sekd “Eroavatko
eri oppimisymparistoissd opiskelevien oppilaiden minikésitykset toisistaan ja jos eroavat, niin milld
tavalla?” Lisdksi havainnoidaan niitd tekijoitd, jotka alakoulussa vaikuttavat lapsen mindkuvan

muotoutumiseen. Yleisopetuksessa opiskelevan lapsen reaaliminidkuvan tarkastelu on nostettu eri-



tyisopetukseen siirrettyjen lasten reaalimindkuvan tarkastelun rinnalle, silléd sitd vasten voidaan hy-
vin peilata, niiti lasten reaalimindkuvissa ilmenevii eroja, jotka mahdollisesti ovat sidoksissa siithen
oppimisympdaristoon, jossa lapset opiskelevat. Ndin saadaan suhteutettua niitd hyva puolia tai epi-
kohtia, joita erityisopetukseen siirretyn lapsen oppimisympéristd oppilaan reaalimindkuvan muo-
dostajana mahdollisesti tarjoaa.

Tutkimus on hermeneuttis-fenomenologinen tapaustutkimus. Hermeneuttis-fenomenologisen
suuntauksen mukaan uudet merkitykset luodaan aina vanhojen merkityskokemusten pohjalle, jol-
loin ihmisen on mahdotonta tarkastella mitddn objektiivisesti, irti omasta kokemusmaailmastaan,
historiastaan ja kulttuuristaan. Tdmén takia on tutkijan on hyviksyttdvi se tosiasia, ettd emme pysty
ymmirtimédn haastateltujen omasta reaaliminidkuvasta antamia merkityksid tdysin, vaan tulkit-
semme haastateltavien kielentdmid merkityksid omien kokemusmaailmojemme kautta subjektiivi-
sesti. Lisdksi haastattelujen analysoinnissa on huomioitava haastateltavien kielelliset valmiudet eli
kyky selittdd omaa merkitysmaailmaa ulkopuoliselle, tdssd tapauksessa tutkijoille. Tutkimuksen
yksi haaste oli haastateltavien ikd; kielelliset valmiudet eivit vilttamittd vastaa ymmaérryksen tasoa,
mikid tutkijan on otettava huomioon tutkimusta tehdessddn. Jotta tdssd tutkimuksessa padistdisiin
mahdollisimman ldhelle haastateltavan maailmaa, on parhaaksi tiedonhakumetodiksi valittu puoli-
strukturoitu haastattelu. Puolistrukturoitu haastattelu antaa tilaa vapaalle puheelle ja mahdollistaa
syvillisen dialogin tutkijan ja haastateltavan vililld luoden kuitenkin raamit sille, ettd kaikkien tut-
kimukseen osallistuvien haastattelut kantaisivat sisédlldin jokseenkin samankaltaisia kysymyksii ja
aihealueita.

Tutkimuksen empiirinen osuus tehtiin Vantaalla kahdessa eri koulussa kevééalld 2009 yhteensa
yhtitoista 11-12 —vuotiasta lasta haastattelemalla. Hermeneuttinen tulkinta minén késitteestd antaa
raamit tutkimuksessa kdytetylle tutkimusmenetelmaille ja se antaa myods kehykset haastatteluaineis-
ton tulkintaan. Mindkuva on késitteend monimuotoinen ja monesta ndkokulmasta ldhestyttavd on-
gelma. Sen vuoksi aihe on rajattu késittelemédn yksilon mindkuvaa yhdestd, laajaa huomiota saa-
neesta ja tdmin tutkimuksen tyypille sopivasta minin eriytymistd koskevasta teoriasta, R.B. Burn-
sin (1982) luomasta teoriasta. Titd teoriaa on kdytetty erityisesti tutkimusaineiston suunnittelussa,
hankinnassa ja tulosten esittimisessa.

Tamai tutkimus on muodoltaan liian suppea yleistamiin tissi esitettyjd vaittdmid. Tastd johtu-
en lisdtutkimus aiheesta on paikallaan. Tistéd tutkimuksesta voidaan kuitenkin saada viitteitd tutkit-
tavasta aiheesta, jolloin jatkotutkimuksen suuntaaminen oikeaan aihealueeseen on helpompaa ja

varsin suotavaa.



2 FENOMENOLOGINEN MINATEORIA
TUTKIMUKSEN TAUSTALLA

Tissd kappaleessa esitellddn ensin eri koulukuntien minékésitykseen liittyvid mééritelmid, ja perus-
tellaan fenomenologisen minédteorian valintaa timin tutkimuksen pohjaksi. Tdmén jidlkeen avataan
minddn liitettdvaa kasitteistod ja perehdytdin minédn eriytymiseen ja eri osa-alueisiin tutkimuksen
kannalta oleellisesta nikokulmasta. Sen jalkeen pohditaan, miksi mindkésityksen tiedostaminen on

yksilolle tarkedd ja sitten tutkitaan sen muodostumiseen ja muuttumiseen vaikuttavia tekijoita.

2.1 Erilaisia minak&sitysteorioita

Useimmat tutkijat méadrittelevat mindkésityksen asennoitumistavaksi yksilod itseddn kohtaan. Eri
koulukunnilla on kuitenkin erisdvyisid nikemyksida minidn rakenteesta ja synnystd. Tédssd kappalees-
sa esitellddn yleisimmét minéteoriat, ja perustellaan, miksi tutkija on valinnut juuri fenomenologi-
sen mindteorian tutkimuksen kannalta suotuisimmaksi teoriaksi. Yksilon mindn koostumusta ja
muodostumista on jo vuosikymmenien ajan pyritty teorioimaan. Erilaisia ndkemyksid on koetettu
yhdistdd ja luokitella. Joitakin yleisid piirteitd on l0ydetty, mutta eri oppisuuntien vililld vallitsee
kuitenkin eri ndkokulmat ja arvostukset. Seuraavassa jokseenkin yleinen jako eri koulukuntien mu-
kaan jaoteltuna (Kééridinen 1986, 21):

1. Sosiaalipsykologiset minéteoriat (mm. Mead, James, Cooley)

2. Psykoanalyyttiset ja egopsykologiset teoriat ( mm. Freud, Horney, Sullivan, Erikson, Mah-

ler)
3. Kognitiiviset teoriat ( mm. Baldwin, Neubauer, Piaget, Kohlberg)

4. Fenomenologiset teoriat ( mm. Lewin, Rogers, Beatty & Clark)

Sosiaalipsykologinen minéteoria

Sosiaalipsykologinen teoria korostaa tilanteiden ja ympériston merkitystd yksilon mindn synnyssa.
Sosiaalipsykologista miniteoriaa ovat tutkineet muun muassa amerikkalaiset tutkijat James, Cooley

ja Mead. James (1952) kehitti teorian ihmisen minésti ja sen rakenteesta. Hin loi késitteen self kos-



kemaan yksilon tunnetta itsestdén ja minuudestaan. Jamesin (1961) mukaan minéstd voidaan erottaa
kaksi ulottuvuutta: miné olemisen subjektina, eli subjektiminé (engl. I) ja mind tiedostamisen objek-
tina eli objektiminé (engl. me). (Kééridinen 1986, 23). Molemmat ulottuvuudet ovat jatkuvasti te-
kemisissd keskenddn (Kéddridinen 1988, 13). Ensimmadiselld tarkoitetaan minédd kokijana ja tekijdna,
tiedostamisen subjektina. Jalkimmadiselld tarkoitetaan minédd koettuna tai tekemisen kohteena. James
uskoi minén olevan hierarkkinen jdrjestelméd. Hidn jakoi termin “me” koskemaan yksilon materiaa-
lista, sosiaalista ja henkistd puolta ja ’I”-kisitteen hdn midritteli koskemaan yksilon puhdasta, tie-
toista egoa. Kisitteen “mind” James jakoi siten sekd kokevaksi miniksi ja koetuksi minéksi. (Tula-
mo 1993, 19.) Meadin (1934) keskeisend ajatuksena voidaan nihdd ndkemys siitd, ettd ihmisen ké-
sitys itsestddn voi syntyd vain muiden ihmisten kautta, joten jotta ihmiselld voisi olla késitys itses-
tddn, tdytyy hinen ensin sisdistdid muiden asenteet itseddn kohtaan. Thminen ei siis pysty arvioimaan
itseddn suoraan, vaan saa palautetta itsestdan muiden vilitykselld. Samalla yksilé oppii arvioimaan,
mitkd hinen toiminnoistaan saavat arvostusta muilta ihmisiltd. (Rauste 1973, 13—14). Sosiaalipsy-
kologisen minéteorian mukaan yksilon tietoisuus itsestd alkaa kehittyd jo varhaislapsuudessa. Seki
subjekti- ettd objektimind muotoutuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa.
Kielelld ja muulla viestinnélld on suuri vaikutus selfin muotoutumisen prosessissa (Surakka 1998,
2). Kielen avulla yksild voi ajatella abstraktisti yli oman subjektiivisuutensa ja tehdd mielekkaitd
havaintoja ympaéristostddn. Myos Cooley korosti minédn rakentumista ympéristostd saatujen viestien
perusteella. Hin kéytti sanaa peilimind” kuvaamaan yksilon tapaa heijastaa omaa kuvaansa muilta
saamiensa viestien perusteella. (Kéaridinen 1986, 23.) Minékuva siis kertoo, millaiseksi yksil6 hei-
jastaa oman kuvansa 1dhinnd itselleen ldheisiltd ihmisiltd saamansa palautteen pohjalta (Kééridinen
1988, 13.)

Sosiaalipsykologinen minéteoria antaa viitteitd myos télle tutkimukselle korostamalla sosiaa-
lisen ympériston merkitystd lasten mindkuvan vaikuttavana tekijanid. Pelkkd ympéristoltd saatu pa-
laute ei kuitenkaan anna tarpeeksi kattavaa tietoa siitd, miksi eri yksilot voivat kokea saman palaut-
teen eri tavalla samankaltaisessa tilanteessa. Se ei siis késittele yksilod tarpeeksi subjektiivisesti,
vaan olettaa samankaltaisissa ympéristoissi eldvien yksiloiden minidkuvienkin muistuttavan toisi-
aan. Téastd johtuen se ei ole riittdvén kattava teoriapohja tdmén tyyppiseen lapsien mindkuvaa yksit-

taistapauksinakin tarkastelevaan tutkimukseen.



Psykoanalyyttinen minéiteoria

Psykoanalyyttisen tradition luoma minén prosessin hahmotus on kenties tunnetuin teoria erilaisista
mindn prosessin muotoiluista. Psykoanalyyttinen teoria painottaa mindn kehityksen vahaisvaihetta
ja tdhin liittyvéa lapsen ja aikuisen hyvén suhteen kehittymisté aikuisidn mielenterveyden kannalta.
Freudin (1981) mukaan ihmisen minuus voidaan jakaa kolmikerroksiseksi jirjestelmiksi. Alimpana
on viettikerros id, josta myohemmin eriytyy mini eli ego ja tidstd edelleen superego eli ylimind.
Egon toiminta on tietoista ja se kontrolloi viettikerrosta. Yksilon ihannemini ja superego liittyvit
laheisesti toisiinsa. (Tulamo 1993, 21.)

Sekd Mahler ettd Erikson kisittdvit varhaislapsuuden tédrkeédksi osaksi perusturvallisuuden
syntymisen tunnetta, joka on edellytys vakaalle kehitykselle. Aidin ja lapsen vilinen suhde nihdiin
olennaisena perusasetelmana molemmissa teorioissa. (Lyytinen, Korkiakangas & Lyytinen 1995,
67-68.) Mahler (1975) nimittdd lapsen minuuden kokemuksen muodostumista lapsen psykologisek-
si syntymdksi. Silld hin tarkoittaa prosessia, jossa tapahtuu useita, laadullisia ja peridkkdisid kehi-
tysvaiheita, jonka tuloksena lapsella on noin 3-vuotiaana suhteellisen vakiintunut kokemus minuu-
destaan. Mahlerin teorian ideana on, ettd yksilon toiminta madraytyy sekd yksilokehitykselle omi-
naiseksi muodostuneiden toimintavalmiuksien ettd kulloisenkin toimintatilanteen perusteella. Kaik-
ki merkittavit harppaukset kehitysvaiheiden eri sektoreilla nikyvit muutoksina minuuden tuottami-
sen ehdoissa ja pdinvastoin. Ajattelun kehitys selkiinnyttdd lapsen kokemusta itsestdéin, toisaalta
mindkehityksen uusi vaihe, eli kun lapsen suhde itseensi ja ympéristoon muuttuu, mahdollistaa lap-
sen ajattelun suuntaamisen uusiin, kehitystd edistdviin tehtidviin. (Vuorinen 1992, 180).

Eriksonin (1959) kehittdmén egopsykologinen persoonallisuuden kehityksen teorian mukaan
yksilon ego kehittyy psykososiaalisten kriisien myotd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Teorian
mukaan yksilo kohtaa kehityksessddn ympdariston taholta uusia vaatimuksia, jotka saavat aikaan
psykososiaalisia kriisejd. Ndiden kriisien ratkaiseminen tuottaa ihmiselle uuden psyykkisen voiman
tai itsed koskevan perustunteen, jonka avulla hidn voi kohdata ympéristostd tulevat uudet sopeutu-
misvaatimukset. Eriksonin kehittdmét yksilon kehitysvaiheet kuvaavat yksilon kehitystehtdavid mi-
nidn ominaisuuksien muuttumisella. Jokainen vaihe rakentuu edeltivin vaiheen pohjalle ja ensim-
mdinen vaihe tapahtuu jo vauvaidssid. Koulun kannalta merkittavd vaihe on ahkeruuden / alemmuu-
dentunne, silld se ajoittuu alakouluopiskelun ajalle. My6s Eriksonin teoriassa korostuu lidpi elamén
jatkuva kehitys sekd varhaislapsuudessa syntyvin luottamuksen tunteen tédrkeyttd, joka korostaa
lapsen identiteetin tunnetta. (Kuusinen 1995, 117-122.). Ego-psykologista ldhestymistapaa edustaa
Kohut, joka korostaa yksilon aktiivista roolia selfin kehityksessda. Hén liittda selfiin liittyvat kisit-

teet tiiviisti narsismiin. Self-psykologia tutkii selfin rakentumista ja minén esitietoisia ja subjektiivi-



sia kokemuksia. Narsismi liittyy tietynlaisen mindkokemuksen ylldpitdmiseen ja sen uskotaan ole-
van yksilon itsearvostuksen perusta. (Vuorinen 1992, 233-234; 1998, 109-110).

Koska psykoanalyyttinen nikokulma korostaa yksilon varhaisvuosien vaiheita mindkuvan
synnyssd, tutkija kokee, ettei se ole otollinen teoria tdhédn tutkimukseen, silld voidakseen tutkia las-
ten mindkuvan syntyd psykoanalyyttisesta ndkokulmasta, tarvitsisi aineiston kattaa haastateltavien
historiat syntymdstd ldhtien, jolloin timén tyyppiseen tutkimukseen aineisto levidisi liian laajaksi.
Kyseen omaisesta syystd tutkija on piittdnyt rajata psykoanalyyttisen teorian tdssd tutkimuksessa

vihemmaille merkitykselle.

Kognitiivinen minéiteoria

V. Wrightin (1987) mukaan kognitiivisessa psykologiassa on pyritty selvittimééan kognition yhteyk-
sid yksilon toimintaan, persoonallisuuteen ja emootioihin. Thmistéd pidetdidn aktiivisesti ja tavoitteel-
lisesti toimivana yksilond. Aktiivisuus ilmenee sekd emotionaalisesti ettd kognitiivisesti. Minikési-
tystd voidaan kognitiivisessa persoonallisuuden kehitysteoriassa pitdd informaation sulauttamissys-
teemind (Tulamo 1993, 28). Markus ja Sentis (1982) kayttavit kasitettd skeema kuvaamaan titd
inhimillisen informaatiojirjestelméan hahmottavaa ja jasentdvdd ominaisuutta. Skeemalla tarkoite-
taan tidssi tapauksessa muistirakenteita, jotka ohjaavat informaation prosessointia. Skeemat luokitte-
levat, ja tulkitsevat ne sosiaaliset tapahtumat ja vuorovaikutukset, joissa yksild toimii. Sosiaaliset
skeemat auttavat yksilod kategorioimaan hidnen saamaansa informaatiota ympéristdissd. Minakisi-
tys on siis yhteydessd yksilon kognitiivisiin prosesseihin, jotka organisoivat yksilon havainnointia.
Minizkisitysti tarkastellaan tédlloin kognitiivisena kategoriana, joka toimii kokemusten prosessoin-
nin ja arvioinnin viitekehyksend. Skeemalla voidaan nidhdd samanaikaisesti kaksi kvaliteettia: se on
sekd suunnitelma ettd suunnitelman toteuttaja. (Ojanen 1985, 6.)

Kognitiivisen teorian mukaan yksilon kyky tarkkailla omia toimintojaan vaikuttaa tietoisuu-
den kehittymiseen. Télloin lapsi oppii muuntamaan toimintaansa ja etsimiin kielellisid ilmaisuja ja
arvioimaan saamaansa palautetta. Lapsi siirtyy suoraviivaisesta prosessoinnista korjaavaan proses-
sointiin ja alkaa hallita kognitiivista toimintaansa. Metakognitiivisten operaatioiden kehittyminen
liittyy tdlloin yksilon mindkésityksen syntyyn. Metakognitiivisia taitoja kehittddkseen lapsen tiytyy
olla vuorovaikutuksessa ympéristonséd kanssa. ( Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 233-234.)

Piaget (1977) uskoo minikésityksen syntyvin vaiheittaisesti kognitiivisen ja moraalisen kehi-
tyksen sekd ympériston vuorovaikutuksen tuloksena. Piagetin mukaan lapsen minétietoisuuden
puuttuessa lapsi on ensin tdysin itsekeskeinen, jolloin hinen tunteensakin keskittyvét vain hdnen
omaan kehoon ja sen toimintoihin. Tdmin kauden itsekeskeisyys johtuu minin ja ulkomaailman

eriytyméttomyydesti, jolloin huomion suuntaaminen toiminnan ulkopuolelle on vaikeaa. Vuorovai-



kutuksen lisdintyessd mindkeskeisyys vihenee. (Tulamo 1993, 29.) Piaget’n ajattelun mukaan so-
peutuminen on aktiivista ympéristoon kohdistuvaa toimintaa, jossa yksilo kdyttda aikaisemmin
muodostuneita skeemojaan ympériston muokkaamiseen ja tulkintaan (assimilaatio). Téstd syntyy
tarve skeemojen uudelleen jisentdmiseen (akkomondaatio) niin, ettd ne mahdollistavat ympariston
paremman hallinnan. (Rinne ym. 2000, 159.) Piaget (1970) on tutkinut yksilon kognitiivista kehi-
tystd ajattelurakenteen muutosten pohjalta ja luonut siitd varsin tunnetun teorian. Piaget’'n mukaan
kaikki kdyviat samat ajattelua kehittdavit kognitiivisen kehityksen vaiheet (sensomotorinen kausi,
esioperationaalinen kausi, konkreettisten operaatioiden kausi ja formaalisten operaatioiden kausi)
lapi. (Kuusinen 1995, 107.) Yksilon ajattelun ndhddéin kehittyvén yksilon kokemissa tiedollisissa
ristiriidoissa.(Vuorinen 1992, 131.)

Kognitiivinen minéteoria korostaa yksilon aktiivista roolia ja kognitiivista ajattelun
kehitystd minédkdsityksen synnyssi. Se ei kuitenkaan anna varsinaista runkoa tamén tutkimuksen
toteuttamiselle, silld yksilon kognitiivisen kehityksen tutkiminen on varsin teoreettista ja monimut-
kaista, eikd tdmin tapaisessa suppeahkossa tutkimuksessa mahdollista. Siksi kognitiivinen minéteo-

ria jaa tassd tutkimuksessa vihemmaille huomiolle.

Fenomenologinen minéteoria

Tulkinnallisen eli hermeneuttisen fenomenologian minikasitys siséltdd ajatuksen minuuden moni-
kerroksisuudesta ja sen muodostumisesta yksilon omien, subjektiivisten tulkintojen kautta. Minuus
ymmarretddn yksilon omana luomuksena enemmaén, kuin ympiriston tuotteena, vaikka yksilon ym-
paristd maédritteleekin rajoja ja mahdollisuuksia. Yksilon identiteetin ytimen muodostaa se kerto-
mus, jonka hén itse kertoo itsestddn. Kertomus yhdistdd minuuden eri vaiheet toisiinsa ja pohjustaa
minuuden eheytti. (Puolimatka 2002, 132, 166.)

Combs ja Snygg (1959) uskovat fenomenonaalisen minidn (engl. self) olevan yksilon kaiken
toiminnan orientaatiopiste. Tdamai tarkoittaa, ettd kaikki yksilon saamat havainnot saavat merkityk-
sen hinen mindssdidn. Teoria korostaa yksilon subjektiivista todellisuutta ja sen vaikutusta hénen
toimintaansa. (Ojanen 1985, 6.) Alan tutkija, Rogers (1965) kiyttdi self-termid tarkoittamaan yksi-
16n olemisen ja toiminnan eli organismin tilan tiedostajana, ei itse organismina. Seké self ettd orga-
nismi kasvavat, kehittyvit ja muuttuvat samalla tavalla. Lisidksi Rogers liittdd yhteen selfin subjek-
tina ja objektina. (Tulamo 2003, 26.) Rogersin (1965) mukaan minékisitys on yksilon itsestddn
muodostama, jdsentynyt, yhdenmukainen ja tietoinen kisitehavainto. Siihen kuuluvat yksilon ha-
vainnot itsestddn suhteessa muihin, tavoitteet, arvot ja ihanteet.(Kédridinen 1986, 28.) Ihmisen mi-

nikésitykseen sisédltyvidt myos tajunnallisuus ja yksilon havainnot luonteenpiirteistddan ja kyvyis-
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tadn. Lisdksi mindén liittyvit havainnot ja uskomukset omista suhteistaan toisiin ihmisiin ja ympé-
ristoon ovat keskeisii. (Heikkild 2006, 58.)

Fenomenologisessa teoriassa ihmisté tarkastellaan aktiivisena ja itsensé toteuttamiseen pyrki-
vind yksilond. Yksilolld itsellddn uskotaan olevan madollisuus kasvuun ja kehitykseen. Thmisten
yksilollisyyttd ja ainutlaatuisuutta korostetaan. (Surakka 1998, 5.) Yksilon minuuden uskotaan méé-
rdytyvin ihmisen tekemien tulkintojen kautta. Namaé tulkinnat voivat puolestaan perustua erilaisiin
nidkokulmiin, joista jokainen on erilainen riippuen yksilostd ja kontekstista. Moderni hermeneutti-
nen minuus saa sisdltonsd sen mukaan, ymmarretaanké minuus konstruktivistisessa vai realistisessa
nikokulmassa. (Puolimatka 2002, 133.)

Rogers (1965) korostaa, etti minédkisitys ei ole puhtaasti muodostunut, silld yksilo reagoi
omien, subjektiivisten nikemyksiensd kautta ympiristostd saamaansa informaatioon, jolloin mini-
kisitys ei koskaan ole aivan todellinen (Tereska 2003). Yksilon havainnot vérittyvit yksilon subjek-
tiivisen ndkemyksen mukaan, eivitkd vastaa aina todellisuutta. Téstd johtuen yksilolld voi olla epi-
realistisia kdsityksid itsestddn ja mahdollisuuksistaan. Toisaalta ihmisen havainnointi on kuitenkin
yksilolle itselleen todellisia, ja ne ohjaavat hdanen toimintaansa. Yksilon toiminta liittyy yksilon ti-
lannekohtaiseen havainnointiin. (Tulamo 1993, 26.) Burns (1982) toteaa, ettd kieltimalla tai vaéris-
tamilld informaatiota henkil6 pitdd ylld psyykkistd tasapainoa. (Heikkild 2006, 56.) Minikisitys ja
mini eroavat Burnsin (1979) mukaan toisistaan niin, ettd mini on subjekti ja minikésitys on objek-
ti. Yksilon minédkésitys muodostuu yksilon oman mindn kokemuksista. (Heikkild 2006, 61.)

Ihmisen kehityksen kannalta olisi keskeisti, ettd minid ja minékisitys olisivat mahdollisimman
paillekkiisia. Tdmé merkitsee ithmisen itsensd tuntemusta ja realistista minédkésitystd. Lahes poik-
keuksetta mindkuvaan kuuluu kuitenkin niin sanottuja kieltimisalueita ja vddrennysalueita. Ensim-
madiseksi mainitut ovat ominaisuuksia, joita yksilo ei havaitse itselldin, tai jotka hén torjuu ja kiel-
tad, vadrennysalueilla puolestaan tarkoitetaan taitoja ja kykyjd, joita yksilo uskoo itsellddn olevan,
mutta joita hdnelld ei todellisuudessa ole. (Aho 1996, 14.)

Yksilon kasvussa pyritddn reaaliminén tuntemiseen ja sisdistetyn ihanneminidn muodostami-
seen (Heikkild 2006, 55.) Burnsin (1982) mukaan minikésityksen muodostuminen liittyy kiinteésti
kaikkeen oppimiseen. Yksilon mindkisitys kehittyy, kun yksilo kasvaessaan on vuorovaikutuksessa
yhad useamman henkilon kanssa. (Heikkild 2006, 55.) Minékisityksen tehtidvanad nihdiddn persoo-
nallisuuden johdonmukaisuus ja sddteleminen. Affektiivisen dimension piiriin kuuluvat itsearvostus
jaitsensd hyviksyminen. (Kédridginen 1986, 28.)

Téssd tutkimuksessa fenomenologisen mindteorian katsotaan antavan suotuisimmat
mahdollisuudet tdmin tutkimuksen toteuttamiseen, silld fenomenologinen minéteoria korostaa yksi-

16n subjektiivista ldhtokohtaa tarkastella itsedédn ja ympiristostd saatua palautetta. Tamé antaa mah-

11



dollisuuden tutkia lasten minidkuvia tapauskohtaisina sitomatta niiden syntya litaksi ympéristoon,
kognitiivisten vaiheiden kehittyneisyyteen tai varhaisvuosien tapahtumiin. Fenomenologinen miné-
teoria mahdollistaa tdssé tutkimuksessa tulkita sitd, miten haastateltavat lapset itse itsensid kokevat,

ja pitden titd kokemusta yhdenlaisena totuutena.

2.2 Mindkésitykseen liittyvaa kasitteistoa

Miniéi on tutkittu kisitteen historian aikana monista eri koulukunnista késin eri tavoilla, suunnilta ja
erilaisin painotuksin. Tdstd johtuu, ettd mindén liittyvissd kisitteissd on huomattavissa miirittelyn
monimuotoisuutta, paillekkdisyyttd ja epamadrdisyyttd, mikd vaikeuttaa muun muassa alueen ter-
minologian jdsentdmistd. Oppisuuntien erilaisista nikemyksistd huolimatta on minin késitteistod

pyritty ryhmitteleméén.

Mini

Useimmat tutkijat ovat yksimielisii siitd, ettd yksilon mind (self) kehittyy vuorovaikutuksessa ym-
périston kanssa. Mind luokitellaan monesti persoonallisuuden keskipisteeksi ja merkitsevimmaéksi
elementiksi. Sen ndhdédén sisdltavin yksilon toimintojen ja kdyttdytymisen kokonaisuuden, eli sen,
mitd ihminen on. Mind on viitekehys, jonka mukaan kaikki muut havainnot saavat merkityksen
(Korpinen 1990, 8; Tulamo 1993, 13; Ojanen 1985, 6.) Vuorisen (1983, 31) mukaan yksilon mind
heijastuu hiinen tietoisuuteensa tunteena itsesti ja minuudesta (self) sekd siitd, ettd ihminen itse ko-
kee tuottavansa esimerkiksi ajatuksensa, toimintansa ja tunteensa. Rogers (1951) on maééritellyt
mindn tarkoittamaan yksilon kokemuksien ja havaintojen kenttdd. Havainnot eivit koskaan ole

neutraaleja, vaan ne ovat yksilon tunnelatauksen sidviyttineitd asenteita. (Surakka 1998, 3.)

Minékaésitys

Yleensd mindkuvaa ja mindkésitystd kdytetddn mindkésityskisitteistossd synonyymeina. Kuitenkin
minikdésitykselld tarkoitetaan 1dhinnéd abstraktiona ja mindkuvaa erilaisin mittarein ja testein mitat-
tavina konkretisoituina kéisitteind (Aho 1996, 9.) Minékésitykselld tarkoitetaan siis itsed ja itselle
tarkeitd ihmissuhteita koskevien, tietoisten ja tiedostamattomien, ajatusten, kdsitysten, mielikuvien,
tunteiden, halujen, toiveiden ja kuvitelmien kokonaisuutta. Mindkuvalla tarkoitetaan yksilon kuva-
usta omista ominaisuuksistaan. (Vuorinen 1992, 139.) Burnsin (1979) mukaan minékisitykselld
tarkoitetaan yksilon asennoitumistapaa itseensd, jolloin mindkisitykseen kuuluvat sekd ihmisen

tiedot (kognitiivinen puoli) itsestdén ettd hdnen affektiivinen ja arvioiva suhtautuminen itseensd,
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esimerkiksi arvostaako yksilo itsedidn. (Aho 1996, 9.) Tutkimuksessani kdytin mindkésitystd ja mi-
nikuvaa synonyymeind tarkoittaen sitd kokonaiskuvaa, joka yksilolld on itsestddn. Toisin sanoen
sitd, millaisena hén pitdd itseddn esimerkiksi asenteiltaan, ulkonddltiddn, arvoiltaan, ominaisuuksil-
taan ja tunteiltaan.

Minidkisitys syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, kun lapsi oppii vertailemaan itseddn
muihin ja ndkemiin itsensd toisten perspektiivistd. Ympdristostd saadut kokemukset vahvistavat
yksilon mindkisitystd positiiviseen tai negatiiviseen suuntaan. (Rauste von Wright, von Wright &
Soini 2003, 43). Useat tutkijat mairitteleviat mindkuvan asennoitumistavaksi yksilod itseddn koh-
taan. (Aho 1996, 9; Kiiridinen 1988, 13, 18; Vuorinen 1992, 73.) Asenteiden aspekteja voidaan
tarkastella niiden laadullisen dimension (mydnteinen, kielteinen) perusteella. Minékésitys vaikuttaa
merkittdvalld tavalla siihen, miten henkilo sditelee toimintaansa. Toiminnan tulokset puolestaan
vaikuttavat mindkisityksen muotoutumiseen (Scheinin 1990, 86, Tulamo 1993, 31.) Mindkuvan
mittaamisen ldhtokohtana on olettamus mindd kuvaavien késitteiden suhteellisesta pysyvyydesti.
Jos kisitys itsestd vaihtelisi jatkuvasti, ei mittaamisessa olisi mieltd. Minidkuvat ovat empiiristen

havaintojen mukaan yllédttivankin pysyvii. (Ojanen 1985, 9.)

Yksilon minén ja minikisityksen eroavaisuus

Yksilon mind ja minédkésitys eivit ole sama asia, vaikka ne ovatkin padllekkaisid. (Aho 1996, 13.)
Koska mindkisitys syntyy yksilon ja ympiriston vuorovaikutustapahtumassa kertyvien elamyksien
pohjalta saattaa minidkéasitykseen liittyd hetkellisid tai pysyvid virhetulkintoja, silld yksilo tarkaste-
lee maailmaa subjektiivisesta nikokulmasta. Tiedostettu minédkésitys ei siis kata koko minén aluet-
ta, eikd se kiytdnnossd koskaan tdysin vastaa todellista mindd. (Kédéridinen 1988, 12.)

Minddn kuuluu ldhes aina niin sanottuja kieltimisalueita, jotka ovat tiedostomattomia osia.
Niilld kuvataan ominaisuuksia, joita yksilo ei havaitse itselldédn, tai jotka hédn torjuu ja kieltdi.
Viidrennysalueiksi kutsutaan niitd minékisityksessd olevia ominaisuuksia, joita yksilo kuvittelee
itsellddn olevan, mutta joita hénelld ei todellisuudessa ole. Ideaalitapauksessa yksilon mind ja
mindkésitys ovat likimain samanlaisia. Jos kieltdmis- ja vaarennysalueet ovat yksilolld hyvin suuria,
voi tilanne muuttua ongelmalliseksi. Télloin ihminen ei tunne tai hyviksy itseddn ja informaation

valikointikin voi olla véiristynyttd. (Aho 1996, 14.)
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mind =
koko ympyra

kieltdmisalue mindkuva

vidrennysalue

Kuvio 1. Minén ja minédkisityksen suhde (McDavid ja Harari 1969) (Kemppi & Peltonen 1997, 8)
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2.3 Min&n eriytyminen

Tarkastellessaan minén rakennetta, Burns (1979) on saanut kisityksen, ettei yksilolld ole vain yhtd
mindd ja mindkésitystd, vaan mindkésitys ja mind koostuvat monikerroksisista rakenteista. Burns
erottelee toisistaan seuraavat mindkéasityksen aspektit (Heikkild 2006, 61-63):

1. Todellinen eli reaaliminikésitys

2. Thanneminékisitys

3. Normatiivinen minédkasitys

Todellinen eli reaalimindkdsitys (tai reaalimindkuva) kuvaa, millaisena yksilo pitdd itseddn.
Hin voi arvioida itsensé esimerkiksi iloiseksi, sosiaaliseksi tai dkkipikaiseksi. Reaalimindkésitys on
yksilon todellinen, tiedostettu késitys siitd, minkidlaisena hén itseddn pitdd. Kéisitys muodostuu ul-
koisesta, julkisesta minédkasityksestd, joka muodostuu vuorovaikutustilanteissa, sekd niin sanotusta
henkilokohtaisesta minédkasityksestd, joita ovat esimerkiksi kdsitykset luonteenpiirteistd, joita ei
vilttamittd paljasteta muille. (Vainionpdd 2006, 2.) lhannemindikdsitys kuvaa, millainen ihminen
haluaisi olla. Ihanneminéén liitetdédn arvostuksia, tavoitteita ja roolimalleja. Se on yksilolle erdidn-
lainen tavoite, jonka suuntaan hin haluaa kehittyad. (Heikkilda 2006, 62.) Normatiivinen minékasitys
kuvaa sitd, millaisena muut ihmiset yksilod hidnen itsensd mielestd pitdvit ja mitd muut hineltd hi-
nen mielestddn odottavat. Normatiivinen mindikdsitys voidaan ymmirtdd ulkoisena paineena muut-
tua tiettyyn suuntaan. Se kuvaa tietynlaisia ympdriston asettamia kriteereiti siitd, millainen yksilon
tulisi olla, jotta hidntd arvostettaisiin ja hinet hyviksyttdisiin. (Kédaridinen1988, 15.)

Beatty & Clark (1968) otaksuvat, ettd yksilon kisitys itsestddn on suhteessa siihen, millaisia
kokemuksia hin ympéristostddn saa, ja miten hén tulkitsee ne. Yksilon tulkintatapaan puolestaan
vaikuttaa vahvistaminen, yksilolle tirkeiden ihmisten arvioinnit sekéd yksilon omat arviot kiyttdy-
tymisestiddn. (Korpinen 1990, 8.) Swan (1982) kokee, ettd yksilot preferoivat palautetta, joka tulee
skeemaa. Siitd seuraa, ettd he aktiivisesti etsivét tilanteita, joissa he saisivat skeeman kannalta
myonteistd palautetta. (Ojanen 1985, 7.)

Seki todellinen, ihanne- ettd normatiivinen mindkuva jakautuvat edelleen neljdin eri osa-
alueeseen, jotka ovat (Aho 1996, 18.):

1. Suoritusmindkuva

2. Sosiaalinen minédkasitys

3. Emotionaalinen mindkasitys sekd

4

Fyysinen mindkisitys
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Suoritusmindkuva, toiselta nimeltddn akateeminen minédkuva, sisédltdd mindkésityksen kogni-
tiivisen aspektin. Yksilo siis arvioi itsedédn esimerkiksi koululaisena. (Vainionpii 2006, 3.) Sosiaa-
linen mindkuva on Burnsin (1982) mukaan yksilon nikemys hdnen asemastaan tai roolistaan erilai-
sissa sosiaalisissa ryhmittymissd. Yksilo siis muodostaa kokonaiskuvan itsestdédn itselleen tarkeim-
pien yhteisdjen jasenend. Erilaiset roolit, normit ja arvot integroituvat hiljalleen yksilon sosiaalisek-
si mindkésitykseksi. (Korpinen 1990, 13.) Emotionaalinen mindikdsitys kuvaa yksilon kisityksid
hinen henkisestd olemuksestaan, tunteistaan ja luonteestaan. Yksilo arvioi, pitadako hén itsedén esi-
merkiksi ystivéllisend, tunteikkaana, oikeudenmukaisena jne. (Vainionpaa 2006, 4.)

Fyysinen mindkuva kisittdd yksilon ndkemyksen fyysis-motorisesta mindstddn. Se tarkoittaa
siis yksilon ndkemystd omasta ulkonddstdin, kehostaan, motorisista taidoistaan ja terveydestdin.

(Aho 1996, 18). Alla oleva kaavio kuvastaa mainittua minén eriytymisti ja sen osa-alueita.

todellinen minakasitys ihanneminakasitys reaaliminakasitys

4 N O N O N

suoritusmk. suoritusmk. suoritusmk.
fyysinen mk. fyysinen mk. fyysinen mk.
emotionaalinen mk. emotionaalinen mk. emotionaalinen mk.
sosiaalinen mk. sosiaalinen mk. sosiaalinen mk.

\_ NG /

Kuvio 2. Minékisityksen ulottuvuudet ja osa-alueet (mukautettu Ahon 1996, 19, kaaviosta.)
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2.4 Miksi mindkasitys on tarkeéda

Mindkisitys méarad ihmisen kdyttdytymistd. Yksild toimii sen mukaan, miten hdn omat ominaisuu-
det ja kykynsd kisittdd, ei sen mukaan, millaiset hdnen todelliset ominaisuutensa ja kykynsi ovat.
(Aho 1996, 11.) Yksilon kisitys itsestdédn sdédtelee samalla hinen kisitystdin omasta arvostaan sekid
ennakoitua suorituskykyd, ilmaisuvalmiutta sekd itsendisyyttd. (Kédéridginen 1986, 31.) Nami kasi-
tykset pohjaavat yksilon toimintaa. Inhimilliseen toimintaan liittyy pyrkimys ennustettavuudesta,
saannonmukaisuudesta, pysyvyydestd ja turvallisuutta. Kisitys pysyviastd mindstd tukee nditd ko-
kemuksia (Scheinin 1990, 5.).

Minikisityksen avulla yksilo pitdd itsensd psyykkisesti tasapainoisena ja ehjdnd (Aho 1996,
11-12). Vahva kisitys omasta mindkuvasta vahvistaa ihmisen psyykkistd tasapainoa (Vuorinen
1998, 56). Minikdsitys ylldpitdd harmoniaa ja sisdistd johdonmukaisuutta tunteiden, havaintojen ja
ajatusten vililld. Min#késityksen avulla ihminen tulkitsee maailmaa ja antaa myods merkityksen ko-
kemuksille. Lisdksi mindkasitys madrdd ihmisen odotuksia. (Aho 1996, 11-12.) Realistinen ja hyvin
integroitunut mindkésitys toimii siis ikddn kuin karttana ja oppaana yksilollisessd toiminnan sdite-
lyssd (Vainionpéa 2006, 2).

Minikaésityksen avulla ihminen antaa merkityksid kokemukselleen ja tulkitsee maailmaa. Li-
sdksi se midrdad ihmisen odotuksia, eli sitd, mitd hidn odottaa tulevaisuudelta. (Aho 1996, 11-12.)
Mindkisityksen kautta tehty Informaation valinta vaikuttaa myos siihen, mitd ihminen oppii. (Aho
1996, 12.) Itsensd tunteva henkild on selvilld ajattelunsa ja oppimisensa tasoista sekid kyvyistiddn
viestid ja kuunnella. (Heikkild 2006, 66—67.) Toisin sanoen lapsi, joka tunnistaa kykynsi ja rajansa,
osaa suunnitella toimintaansa realistisemmin ja tavoitteellisemmin ja ndin ollen myds oppii suju-
vammin.

Minidkisityksen kehittyessa lapselle syntyy mahdollisuus pohtia omaa ymmairtdmistddan seka
ottaa omat intentiot, motiivit ja tiedot tarkastelun kohteeksi. Tdmai tekee mahdolliseksi tiedon suh-
teellisuuden tajuamisen ja oman maailmankuvan kyseenalaistamisen. (Rauste von Wright 2003,
43.) Voidakseen reflektoida omaa ajatteluaan yksilon tidytyy tulla tietoiseksi omista ajatteluproses-
seistaan. Itsereflektio edellyttdd siis oman “sisdisen” toiminnan tiedostamista ja tulkintaa eli omien
pyrkimysten ja vaikutteiden ottamista tarkastelun objekteiksi. (Emt., 68.) Minikésityksen kiintymi-
nen liittyy tiiviisti myos kaikkeen oppimiseen. Samalla, kun opitaan tietoja ja taitoja, esimerkiksi
lukemaan, opitaan myos jotain itsestd lukijana. Siitd, millaiseksi yksilo itsensd kokee, mitd hin us-
koo osaavansa ja kykenevinsid. Mindkisitykseen sisdltyy siis myOs motivaatio. Jotta yksilo oppisi,

taytyy hinen tuntea itsensd kykenevéksi oppimaan. (Korpinen 1990, 8.)
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Usein henkil6lld, joka tuntee itsensd hyvin ja luottaa itseensd, on my0ds hyvi itsetunto. Mikili
yksilolld on heikko minikdsitys ja itsetunto, saattaa hén puolustautua uhkaavaksi koetuissa tilan-
teissa erilaisiin coping-keinoihin eli hallintakeinoihin tai defensseihin, eli psyykkisiin puolustautu-
miskeinoihin. Ensimmadisilld tarkoitetaan usein tietoisia puolustautumiskeinoja, jotka voivat olla
kognitiivisia, emotionaalisia, sosiaalisia tai toiminnallisia. Defenssit ovat usein tiedostamattomia ja
saattavat viitata psyykkiseen tasapainottomuuteen, kuten liialliseen samaistumineen muihin uskal-
tamatta olla oma itsensi tai informaation liialliseen torjuntaan ja kieltamiseen. Defensseja esiintyy
kaikilla ihmisilld, mutta haitallisia ne ovat vasta liiallisena kdytettyind. Tasapainoinen minuus pys-
tyy ristiriitatilanteessa arvioimaan uhkaa joutumatta paniikkiin. (Vainionpda 2006, 4-5.) Persoonal-
taan luova ja herkésti ympdriston informaatiota havaitseva henkil6 kehittdd itsetuntemustaan keski-

vertoa nopeammin (Heikkila 2006, 67).

2.5 Mindkuvan muodostuminen ja muuttuminen

Minin rakentaminen ja muuttuminen perustuu yksilon oman sisdisen maailman tunnistamiseen ja
uusien ristiriitaisten kokemusten ja tunteiden sisillyttdmiseen yksilon minuuteen. Minétietoisuuden
kehittdiminen pitdd sisdlldadn seki sisdisen, reflektiivisen ja tulkitsevan tyoskentelyn ettd myos kokei-
levan ja tutkivan toiminnan suhteessa ulkomaailmaan. Uteliaisuus, motivaatio ja innostus ovat omi-
aan avartamaan yksilon minékisitysti ja oppimaan itsestddn uutta. (Heikkild 2006, 67).

Minidkuvan muodostumista ja muokkaantumista tapahtuu jatkuvasti ympéristostd tulevan in-
formaation avulla. Oletettavasti yksilon minédkehitykseen vaikuttaa erityisesti aina se ymparisto,
jossa yksil6 kulloinkin eniten toimii. (Hakkarainen ym. 2004, 219.) Esimerkiksi oppilaalla tidllainen
ympiristd on koulu ja sielld olevat lapselle ldheiset ihmiset, kuten opettaja ja luokkatoverit. Korpi-
nen (1990, 13) esittidd kaksi erilaista tapaa, joilla minikésitys voi muodostua: Ensimméisen mukaan
yksilo valitsee ympéristostddn uutta informaatiota ja kokemuksia seké sisdistdd ympiriston heijas-
tamia arvoja, tavoitteita ja odotuksia. Yksilon aiempi mindkuva méardd sen, millaista informaatiota
yksilo valitsee. Uusi informaatio sisdistetddn todenndkdisemmin, jos se vahvistaa aiempaa mindku-
vaa. Sisdistetty informaatio integroituu osaksi ihanneminéi, jossa se edustaa uusia ithanneminin
ulottuvuuksia entisten joukossa. Kyse on siis informaation valinnasta ja sen sisdistimisestd. Toinen
teoria liittyy yksilon motivoitumiseen. Kun yksilon havainnoima informaatio tukee sopivasti yksi-
16n aiempaa mindkésitysti ja toisaalta tuo myos jotain uutta, voi yksilolld olla motivaatiota kehityk-
seen. Thanneminéén sisdistetyt arvot toimivat motivoivina voimina, joihin yksilo toiminnallaan voi

pyrkid tdhtaamédn.
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Muutos mindkuvassa voi tapahtua siis kun yksildé huomaa ristiriidan ympériston antamassa
palautteessa sekd mindkuvassaan. Toisaalta myds suuri paikan tai olosuhteiden muutos, taikka siir-
tymadriitti lapsuudesta aikuisuuteen voi aikaansaada muutoksen ihmisen mindkuvassa. Mindkuvat
ovat empiiristen havaintojen mukaan kuitenkin yllidttavinkin pysyvid. (Ojanen 1985, 8-10.) Mini-
kuvan muodostumiseen ja muuttumiseen liittyvit seikat ovat oleellisia myds tdmén tutkimuksen
kannalta, silld ne voivat auttaa meitd ymmértdméén ja tukemaan eri oppimisympaéristdissd opiskele-

vien lasten minédkasitysta.
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3 LAPSEN MINAKASITYKSEEN LIITTYVIA
TEKIJOITA ALAKOULUSSA

Tissd kappaleessa perehdytédédn esittdméin niitd tekijoitd, joilla uskotaan olevan merkittdavi vaikutus
alakouluikdisen lapsen mindkisitykseen. Peruskoulun opetussuunnitelmassa todetaan, ettd koulun
tehtdavid on suoda oppilaille oppimistaitojen kehittimiseen valmiudet ja halu jatko-opintoihin. Lisék-
si tavoitteena on, ettd oppilaille kehittyy myonteinen mindkuva. (OPS 2004, 299.) Kédridisen
(1988, 6) ja Korpisen (1990, 3) mukaan yksi edellytys alati muuttuvassa yhteiskunnassa selviimi-
selle onkin yksilon realistinen ja myonteinen minédkuva itsestddn. Oppilaan ainutkertaisen persoo-
nallisuuden kasvun ja kehittymisen monipuolinen tukeminen voidaan joidenkin tutkijoiden mukaan
nihdi jopa opetuksen tarkeimpina tehtdvina (ks. esim. Ikonen & Virtanen 2003, 67).

Opetussuunnitelma on kisitteellinen kuvaus siitd, millainen yhteys arvojen ja kidytdnnon ope-
tus- ja kasvatustyon vililld tulisi olla. Opetussuunnitelman perusteissa arvopohjan keskeinen kisite
on ihmisoikeudet. Ihmisoikeuksiin sisdltyvit arvot antavat lahtokohdan koulutuksen kulttuurin ke-
hittamiselle. Jokainen oppilas on vapaa ja arvokas yksilo, jolla on luovuttamattomia ihmisarvoon
liittyvid oikeuksia. Opetuksen tulee pyrkid persoonallisuuden tdyteen kehittiimiseen oppilaan omista
lahtokohdista kisin. (Ikonen & Virtanen 2007, 135-136) Elkind (1974) viittad, ettd se, mitd lapsi
oppii itsestddn koulussa voi olla hdnen edistymisensé kannaltaan tarkedmpad kuin se, mitd hin oppii
opetusohjelmasta. (Kéaridinen 1988, 22.)

Minikisityksen kehityksen herkin aika painottuu esikoulu- ja alakouluikéén, eli noin 5-12 —
vuoden kieppeille. My0Os ihmisen itsetunto kehittyy télloin. Syytd kehittymisen ajoittumiseen on
perusteltu silld, ettd lapsen oppiessaan itsestddn ja omista piirteistddn hdanen havainto- ja arviointi-
kykynsi kehittyvit voimakkaasti. Tdlloin hdan pystyy my0s arvioimaan itsedin, ja on itsenséd suhteen
myos realistisempi. Toisaalta tissd 1dssd tulee myods enemmin vertailukohteita, kun lapsen toveripii-
ri laajenee ja mukaan tulee oman ikdinen vertaisryhmd. Télloin lapsi kykenee vertaamaan itsedédn
muihin ja testaamaan omaa pitevyyttiddn. 6-9 — vuotiaan lapsen on tutkittu rakentavan mindkuvaan-
sa kaikesta kuulemastaan ja ndkeméstddn. Pddasiassa ihminen vertailee itseddn héntd lahimpéana

oleviin ihmisiin.
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Esimerkiksi oman luokan oppilaat ovat tirkedmpid vertailukohteita kuin toisen luokan oppi-
laat. Vertailujen tekeminen ja viiteryhmédn merkityksen uskotaan olevan itsetunnon kehittymisen
kannalta tarkeampi, kuin on osattu kuvitellakaan. Lisdksi lapsi saa runsaasti systemaattista palautet-
ta kdyttaytymisestdidn koulussa, mikd edesauttaa minédkisityksen ja itsetunnon kehitystd. Myos lap-
sen suhde opettajaan on tidrked. Opettajasta saattaakin tdminikdiselle tulla suurempi auktoriteetti
kuin omasta vanhemmasta. (Aho 1996, 29.)

Erityisesti koulunkdynnin alkuvaiheessa lisdédntyy kiinnostus omasta selviytymisestd verrattu-
na ikdtovereihin. Minédkuva rakentuu peilisuhteessa ympériston kanssa ja vaikuttaa yksilon toimin-
nan suuntaamiseen ja kdyttdytymiseen muun muassa oppimisen alueella ja sosiaalisissa suhteissa.
Lapsi alkaa jo varhain vertailla itsedin ja suorituksiaan muihin ihmisiin. Lapsen 10 ensimméisen
elinvuoden voidaan nihda luovan ratkaisevan perustan koulumenestykselle. Erityisen merkittdavid
tekijoitd oppilaan itsearvostukseen ovat kaksi ensimmadistd kouluvuotta. (Kédéridinen 1988, 13, 24.)
Von Wright (1986) uskoo, ettd perimi asettaa rajoja yksilon oppimiskyvylle, mutta ndmi rajat ovat
verraten viljit. Thmiselld on runsaasti oppimista séitelevid dispositioita (alttius, taipumus) ja Kyp-
symisen kautta kehittyvid toimintavalmiuksia. (Scheinin 1990, 27.)

Opetus alakoulussa ei rajoitu pelkistdaan oppitunneille tai oppiainesiséltdihin, vaan siihen kuu-
luu kaikki kokemukset, jotka oppilas koulussa saa. Koulun eldminpiiri ei muodostu vain opetus-
suunnitelman oppiainetavoitteista vaan lisind on myods muita tavoitteita. Nami muut tavoitteet eiviit
ole aina helposti havaittavissa, mutta asettavat opettajille ja muille opetussuunnitelman laatijoille
tarkedn tehtdvén, kun tarkastellaan koulun yksiloon ja yksilon mindkésitykseen kohdistamia vaiku-
tuksia. (Kansanen 2004, 41-42.)

Jokainen koulu ja koulussa oleva luokka tarjoaa aina erdédnlaisen oppimisympériston lapselle.
Oppimisympdristolld tarkoitetaan kokonaisvaltaista toimintaympdaristdd, joka muodostuu monista
eri tekijoistd, kuten fyysisestd ympéristostd, oppijoista, opettajista, erilaisista opetus- ja toiminta-
muodoista, erilaisista oppimisndkemyksistd sekd vilineistd ja tavasta kdyttdd niitd. (Verkko-tutor
2009). Téassd tutkimuksessa oppimisympéristolld tarkoitetaan kahta asiaa: sitd fyysistd tilaa, jossa
lapsi opiskelee, eli tdssd tapauksessa yleisopetuksenluokkaa tai erityisluokkaa. Toiseksi silléd tarkoi-
tetaan sitd, opiskeleeko lapsi yleisopetuksen mukaisesti yleisopetuksen luokalla vai onko hénet siir-
retty erityisopetuksen piiriin. Tédssd tutkimuksessa muodostuu siis kolme eri oppimisympéristoa:
yleisopetuksessa yleisopetuksen luokalla opiskelevien oppimisympéristd, erityisopetukseen siirret-
tyjen yleisopetuksen luokalla opiskelevien oppimisympdristd sekid erityisopetukseen siirrettyjen,
erityisluokalla opiskelevien oppimisympairistd. Kaikkien kolmen oppimisympéristdjen ndhdiddn
sisdltdvian ne kappaleessa 3 mainitut tekijit, jotka alakoulussa yleisesti vaikuttavat lasten reaali-

minidkuvan muotoutumiseen, kuten oppimisympéristdn motivointi oppilaan oppimiseen, opettajan
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toimintatyylin ja suhtautumisen oppilaisiinsa ja heididn opetukseensa, arvioinnin merkityksen seka

lasten viliset vertaissuhteet ja ryhmittelyn.

3.1 Oppiminen ja mindkdasitys

Oppiaan aseman madrdytymisessd tidrked tekijd on hinen koulumenestyksensd. (Korpinen 1990,
26.) Oppilaan oppiminen voidaan ndhdé hédnen itsensd sekd opettajan vélisen vuorovaikutuksen tu-
loksena. Oppilas oppii silloin, kun hin uskoo kykyihinsé ja on motivoitunut tekeméin toitd oppiak-
seen. Opettajan tehtdvind on ymmartidd oppilaan erilaisuutta ja motivoida lapsi opiskelemaan. (Uu-
sikyld 2003, 129.)Ihmisen oppimista edistdvit lisdksi muun muassa hyvé itsetunto ja motivaatio,
sekid selkedhkd mindkuva, joka auttaa muun muassa tunnistamaan itselle olennaisimmat oppimis-
metodit. (Kuusinen, 1995, 65.)

Hakkarainen ym.(2004, 204) uskoo, ettd niin kutsutut mindpystyvyyden uskomukset sditele-
vit sitd, millaisia ongelmia ithmiset asettavat ratkaistavakseen. Yksilon suorituksen onnistumiseen
tai epdonnistumiseen liittyvit odotukset vélittdvit heidin tietojensa ja oppimistoimintansa vilisid
suhteita. Nama itseséddtelyd palvelevat uskomukset vaikuttavat siihen, kuinka haasteellisia ongelmia
yksilo valitsee ratkaistavakseen. Suuresta mindpystyvyyden tunteesta seuraa suurempi tahto ponnis-
tella enemmiin asetettujen ongelmien eteen. Mikéli ympéristdssd toimivat muut ihmiset, kuten opet-
tajat ja oppilaat eivit usko lapsen mahdollisuuksiin, on todennikdisti, ettei lapsi usko itsekéddn. Mi-
ndpystyvyyden merkitys oppimiseen olennaista erityisesti sellaisten lasten kohdalla, joilla on oppi-
misen kanssa vaikeuksia. Ahon (1996, 81-83) mukaan yksilon mindpystyvyyden tunnetta voidaan
kasvattaa kehittdimalld tdmén tietoisuutta omista vahvuuksistaan ja opettamalla omien saavutusten
arviointia realistisesti ja vihittelemittd. Lisdksi omien heikkouksien hyvidksyminen ja itsensd pal-
kitseminen ja kehuminen ovat omiaan kehittimiin lapsen pystyvyyden tunnetta.

Fenomenologista suuntausta edustavat Beatty ja Clarks (1968, 1976) ovat kehittineet
motivaatiota ja oppimista yhdistivin teorian Rogersin (1965) nidkemysten pohjalta. Rogers uskoo
ithmisen perusmotiivin olevan itsensd toteuttaminen. Teorian mukaan yksilon kdyttdytymisen moti-
vaation ldhteind toimivat yksilon kisitys hidnen omasta arvostaan, ennakoitu suorituskyky, emooti-
oihin ja luontevaan ilmaisutaitoon liittyvi itsevalmius sekd tunne siitd, ettd yksilo on kykenevi hal-
litsemaan itsendisesti omaa toimintaansa. Ndmi kdyttdytymisen motivaation ldhteind toimivat as-
pektit voivat toimia yksin tai samanaikaisesti riippuen kontekstista ja yksilon kehitystasosta. Yksilo

oppii hiljalleen, mitd hin on ja millaiseksi hidn voi tulla. Oppimisen motivaation ylldpitdmisessa
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ohjaavan aikuisen ja lapsen vuorovaikutussuhteen laadulla on tirked merkitys. (Kédridinen 1986,

28, 32.)

Oppijan pyrkimys kehittyd ja oppia tukee oppimista enemmén kuin hyvién arvosanan tavoitte-
lua. Jotta téllaista motivaatiota voisi syntyé, tiytyy oppilaan olla kiinnostunut opetettavasta asiasta,
ymmartdd sen merkitys itselle ja ennen kaikkea uskoa omaan kykyyn oppia kyseinen asia tai taito.
Opettaja voi tédssi tilanteessa tukea motivaation syttymistid esimerkiksi kdyttamilld opetuksessa ai-
heita, jotka liittyvit lasten jokapdiviiseen arkeen. Erityisesti kielihdirioiselld lapsella opetusaineis-

ton olisi hyvi liittyd mahdollisimman konkreettisiin asioihin. (Aro ym. 2007, 111-112.)

3.2 Opettaja ja lapsen mindkéasitys

Korpinen (1990, 26) viittid, ettd oppilaan mindkehityksen kannalta tirkeimpéni tekijand koulumaa-
ilmassa voidaan nihdé oppilaiden ja opettajan vilinen vuorovaikutussuhde. Opettaja ei voi opettaa
pelkistddn tiettyd oppiainetta, vaikka hdn niin uskoisikin. Hin vaikuttaa heijastamillaan asenteilla
suotuisasti tai epidsuotuisasti oppilaiden asenteisiin, mindkuvaan ja mielenterveyteen. (Uusikyld
2003, 116.) Opettajien suhtautuminen oppilasiinsa vaikuttaa oppilaiden mindkisityksiin. Opettajat
voivat esimerkiksi kdyttaytymiselldén vaikuttaa jonkun oppilaan leimaamiseen taikka luokan siséis-
ten ryhmien muodostumiseen ja néin ollen lasten aseman ja minédkésityksen muodostumiseen. (Saa-
rinen ym. 1994, 224.) Uusikyld (2003, 118) uskoo, ettei ole olemassa tehokkaan opettajan yleispa-
tevdd persoonallisuutta, vaan erilaiset lapset kaipaavat erilaisia opettajia. Toisaalta opettajan limpo
ja helld huolenpito sekd oikeudenmukaisuus nihdédédn yleisesti opettajan tirkeimpind ominaisuuksi-
na.

Opettaja ja kasvattaja voi vaikuttaa lapsen perusturvallisuuteen, itsensd tiedostamiseen, yh-
teenkuuluvuuden tunteeseen, tehtdvi- ja tavoitetietoisuuteen sekd péatevyyden tunteeseen. (Vainion-
pad 2006, 11.) Opettajan 1dmmin, hyviksyvi, oppilaskeskeinen suhtautuminen ja yksilollisyyden
huomioiminen edistymisessd vahvistaa oppilaan itsearvostusta. Opettajan oma mindkasitys heijas-
tuu opetuskdyttaytymisessd ja opetustyylissd sekd sosiaalisessa kanssakdymisessd, jos opettaja on
itseensi luottava opettaja opetustilanteissa. (Korpinen 1990, 89.)

Jotta opettajan antama tuki olisi mahdollisimman hedelmadllistd, tulisi opettajan tuntea oppilaansa
lapikotaisin. (Aro ym. 2007, 118.)
Oppilaiden keskindiseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen opettaja voi vaikuttaa myos opetus-

metodin valinnalla. Monet tutkijat ovat todenneet yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmin te-
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hokkuuden erityisesti silloin, kun yleisopetuksen ryhméssd on myds ryhmién integroituja oppilaita.
(Jylhd 1999, 142.) Yhteistoiminnallisella oppimisella tarkoitetaan oppimista, jossa ryhmé oppilaita
tyoskentelee yhdessd kéyttden hyviksi kaikkien ryhmin jdsenten tietimystd. Englanninkieliselld
termilld co-operative learning viitataan yleensd pienryhmioppimiseen, jossa oppilaat tyoskentelevét
yhteisen padmiirin saavuttamiseksi (e-Norssi 2007.)Hytonen (2008, 98) uskoo, etti tillainen kou-
lussa tehtdvéa yhteistyd muiden lasten kanssa kasvattaa lasten sosiaalista henked.

Opettajan tulisi nimittdin kasvattaa lapsia suvaitsevaisuuteen ja yhteistyohon. Sosiaalinen
eriyttiminen ryhmaistd vaikuttaa aina negatiivisesti lapsen mindkuvaan. (Jylhd 1999, 146.) Muun
muassa tdmén vuoksi yhdeksi opettajan tdrkeimmaéksi tehtdviksi voidaan lukea oppilaan sosiaalis-
ten taitojen tukeminen oppilaan positiivisen mindkisityksen kehittdmiseksi. Tastd syystd opettajan
taytyy kiinnittdd huomiota siihen, ettd hin opettaa vuorovaikutustaitoja ja luo tilaisuuksia oppilai-
den viliseen vuorovaikutukseen (Jylhd 1999, 142; Saloviita 2008, 198). Mikili oppilaalla on kielel-
lisid vaikeuksia, tulisi opettajan erityisesti tukea lapsen ymmirtdmisen, ilmaisun ja vuorovaikutuk-
sen taitoja (Aro & Siiskonen 2007, 108). Ennen kaikkea opettajan tehtivd on toimia rohkaisijana ja
kannustajana lapsen kehittamiseksi. Lapsi tarvitsee jatkuvaa, rakentavaa palautetta, jonka turvin
hinen kisityksensd taidoistaan muodostuu realistiseksi ja joka rohkaisee hinti taitojensa kdyttoon
my0s uusissa tilanteissa. Oppimishalua kasvattavat eniten onnistumisen kokemukset. Tdmén takia
erityistd huomiota on kiinnitettdvd oikeaan vaatimustasoon. (Aro ym. 2007, 113.) Opettaja on ope-
tuksen tirkein toteuttaja. Siksi opettajan jatkuva kouluttautuminen ja itseopiskelu sekd oman ope-
tuksen tarkkailu on mielekéstd. (Aro ym. 2007, 224.) Opettajan tulisi vililli myos arvioida omaa
toimintaansa ja saada palautetta sekd oppilailtaan ettd kollegoiltaan. Opettajien ja oppilaiden yhtei-

nen reflektointitilaisuus olisi hyvé olla sddnnollinen osa tydjirjestystd. (Jylhd 1999, 144.)

3.3 Arviointi ja mindkd&sitys

Arvioinnilla on kolme tdrkedd tavoitetta. Ensimméinen on oppimisen ohjaaminen ja tukeminen.
Oppilas saa palautetta omasta oppimisestaan ja oppii samalla tarkastelemaan heikkouksiaan ja vah-
vuuksiaan, eli lapsi kehittdd itsearvioinnin taitoja. Toinen arvioinnin tavoite on kontrollitavoite,
jolla ensisijaisesti pyritddn kontrolloimaan edistystd. Kolmas arvioinnin kohde on opetuksen kehit-
taminen. (Hakkarainen ym. 2004, 106.)

Korpisen (1990, 26-29) mukaan koulun arviointijirjestelmi vaikuttaa myods muulla tavoin,
silli hdnen mukaansa kouluarviointiin on siséllytetty kaikki oleelliset oppilaan minikésitysta

muokkaavat tekijidt. Koulussa arvosteltavat aineet edustavat yhteiskunnassa arvostettavia taitoja.
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Niin ollen se, mitéd koulussa arvostetaan, on sitd, mitd my0s yleisesti arvostetaan. Tdmén takia yksi-
16n ithannemini ja itsearvostus ovat sidoksissa kouluarvosanoihin.

Yksilo painottaa menestystidin yleisten arvostusten mukaan. Oppilas saattaa esimerkiksi pitdd
taitojaan suhteellisen merkityksettomind, mikéli hénen taitojaan ei yleisesti arvosteta. Menestymi-
nen kouluyhteison arvostamalla alueella heijastuu oppilaan omaan arvomaailmaan ja thanneminiin
ja siitd itsearvostukseen ja mindkuvaan. Tédllainen minidkuvaa kehittdvi aine on esimerkiksi liikunta.
Usein litkunnassa hyvin menestyvit lapset omaavat verrattain korkeamman minékuvan. Oppilas
madrittelee itseddn aina suhteessa omaan yhteisoonsd. Oppilaan itsed koskevat késityksen muuttuvat
hiinen ja sosiaalisen verkoston luodessa ja muovatessa vastavuoroisesti toinen toisiaan. (Hakkarai-
nen ym. 2004, 221.) Jylhd (1999, 142) viittid, ettd oppimisen arvioinnin tulisi olla kiintedsti yhtey-
dessi yksilollisesti asetettuihin tavoitteisiin. Siten oppilas kilpailisi itsensd kanssa eivitkd paineet
yhtéldisestd oppimisesta nujertaisi itsetuntoa. Aiemmin tehtyjen tutkimusten perusteella on voitu
todeta, ettd laajentamalla kouluarviointia oppiainekohtaisen edistymisen ulkopuolelle ja tukemalla
oppilaan itsearviointitaitoja sekd tehostamalla kodin ja koulun yhteistyétaitoja, on voitu kohottaa
heikosti ja keskinkertaisesti menestyvien lasten itsearvostusta. Merkittdvaa edistymisti tapahtuu
itseluottamuksen ja itsehyvédksynnén kohdalla. Erityisesti oppilaan huoltajien ja opettajan vilisen
yhteistyon sekd oppilaan ja opettajan vilisen vuorovaikutuksen kehittyminen edisti turvallisuuden
kokemusta ja niin ollen itseluottamuksen ja itsehyviksynnédn kohoamista vaikuttaen myos positiivi-

semman mindkuvan kehittymiseen. (Korpinen 1990, 31.)

3.4 Kotiympdristd ja mindkasitys

Yksilon mindkisityksen ydin perustuu varhaislapsuuden ihmissuhteiden perustalle. Téarkein thmis-
suhde lapsen mindkisityksen kannalta on hénen suhteensa ensisijaiseen hoitajaansa. (Heikkild,
2006, 66.) Lapsen mindkisitykseen vaikuttaa muun muassa kotona muiden perheenjidsenten kanssa
vietetty aika ja ihmissuhteiden laatu. Mitd enemmaén rakentavaa aikaa lapsi viettdd perheensi seu-
rassa, sitd terveempi on lapsen minikaésitys. Positiivisesti lapsen mindkuvaan vaikuttaa vanhempien
osoittama lapsen hyviksyminen hellyyttd ja huomiota osoittamalla, sekd selkeit kdyttdytymisrajoi-
tukset ja lapsen kunnioittaminen ja suhteellisen laajat toimintamahdollisuudet asetettujen rajojen
puitteissa. (Korpinen 1990, 20-23.) Lapsen vanhempien vilinen terve suhde vaikuttaa positiivisesi
lapsen mindkuvan kehittymiseen. (Vuorinen 1998, 163.)

Vanhemmat viestittivit keskindisessd vuorovaikutuksessa, ovatko he tyytyviisid lapsen ominai-
suuksiin. Lapsi muodostaa kuvan niistd ominaisuuksista ja kyvyisti, joita lapsi uskoo vanhempien

hineltd odottavan. Vanhemmilta saatu palaute vaikuttaa lapsen omiin arviointeihin itsestdédn, hdnen
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odotuksiinsa ja kiyttdytymiseen. Vanhemmilta saadulla palautteella on myds huomattava rooli lap-
sen nikemykseen omista taidoistaan ja olemuksestaan koulumaailmassa. Lapsen kiyttdytyminen
puolestaan on vanhemmille palautetta, joka vaikuttaa vanhempien arvioihin, odotuksiin ja kayttiy-
tymiseen. (Saarinen ym. 1994, 213-215.)

Oppilaan minidkésityksen kannalta on suotuisaa, mikili kotioloissa oppilaan koulutyo-
td ja koulunkdyntid ylipdatinsi pidetdédn arvossa. Merkityksellistd on my0s vanhempien antama tuki
koulutyolle: oppilaat, joiden vanhemmat auttavat heitd esimerkiksi laksyissi ja kannustavat teke-
main laksyt ja hankkivat lapselle koulutyotd tukevaa materiaalia, kuten kirjoja, kokevat omaavansa
positiivisemman minidkuvan. Lapset, jotka kiyttidvit paljon vapaa-aikaansa television katseluun tai
videopelien pelaamiseen, kokevat, ettd heidin minidkuvansa on heikompi kuin lapset, jotka viettiviit
paljon aikaa muiden ihmisten kanssa. Tdhén lienee syyni se, ettd minidkésitys kehittyy sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja edellyttdd henkilokohtaista kanssakdymistd yksilolle tarkeiden henkildiden

kanssa. (Korpinen 1990, 89.)

3.5 Vertaissuhteet ja mindkasitys

Lapsen minédkésityksen muodostumiseen vaikuttaa suuresti vertaissuhteet. (Lyytinen ym. 1995, 83.)
Vertaisryhmailld tarkoitetaan yleensi ikétovereita, jotka ovat suunnilleen samalla tasolla sosiaalises-
sa, emotionaalisessa ja kognitiivisessa kehityksessd. Lapsen varhaispsykologisissa kehitysteorioissa
on korostunut lapsen ja vanhemman vilinen suhde, mutta viimeistddn kouluidssd vertaissuhteet saa-
vat suuren sijan. (Salmivalli 2005, 23.) Vertaisryhmaéssi lapsi vertailee itseddn muihin ja oppii itses-
tadn paljon ja rakentaa mindkuvaansa. Koulussa ja koulun toverisuhteissa lapsi oppii yhteistyotd ja
osallistumista erilaisiin ryhmiin monissa erilaisissa asemissa, saamaan palautetta omista taidoista ja
suosioista ja oppii arvioimaan itsedin erilaisissa yhteyksissd. (Saarinen ym. 1994, 185.)
Vertaisryhmissi lapsi saa tyydytystd sosiaalisille ja emotionaalisille tarpeilleen. Jos lapsi on
vertaisryhmaéssi jatkuvasti torjuttu, alkaa hén itsekin helposti pitdd itseddn sosiaalisesti epdonnistu-
neena. Vaikka sosiaalinen korkea asema ei ole edellytys menestymiselle, edes kohtalainen kave-
risuosio niyttiisi suojaavan lasta vaikeuksilta. Ryhmén ulkopuolelle jdédvi lapsi voi kokea yksini-
syyttd ja jadda vaille sosiaalisten taitojen harjoittelun kenttidd. (Salmivalli 2005, 33—-34.) Tasavertai-
sissa ryhmissd lapsen kognitiivisten ja sosiaalisten taitojen uskotaan kehittyvén suotuisasti, silld
lapsi oppii tarkastelemaan asioita myds muiden ndkokulmasta. Samalla opitaan my0s kédyttdytymi-
sen sddtelyd. (Saarinen ym. 1994, 186.) Vertaisryhmélld on myds monenlaisia yhteyksii lapsen ja
nuoren kehitykseen. Toveriryhmissé lapseen kohdistuu ryhmépaine, joka aiheuttaa yhdenmukai-

suutta olettavia kdyttdytymisvaatimuksia. Erityisen huomion kohteiksi joutuvat muun muassa nor-
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meista ja rooleista poikkeamiset: selvisti erilainen kiyttdytyminen, ulkoniko tai pukeutuminen ase-
tetaan silmétikuksi. (Saarinen ym. 1994, 186.) Kun lapsesta kasvaa nuori, on vertaisryhmien luonne
erilainen: olennaista ei ole endd kaverit sindnsé ja yhteiset harrastukset, vaan ystidvien ldheisyys,
tuki ja ymmartdminen. Jo varhaisnuoruudessa korostuvat ystavyyssuhteet ja niiden emotionaaliset
tehtavit. Tyt6illd ne korostuvat hiukan enemmén kuin pojilla. Lapset tukeutuvat usein ystiviinsi
tarvitessaan emotionaalista tukea. (Saarinen ym. 1994, 185-186.)

Positiivisten sosiaalisten suhteiden merkittivina pohjana voidaan pitdé sosiaalisia
vuorovaikutustaitoja. Sosiaalisella pitevyydelld tarkoitetaan usein omien pidmairien saavuttamista
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa niin, ettd myonteiset suhteet muihin sdilyvét. Sosiaalista patevyyt-
td voidaan tarkastella eri nikokulmista, esimerkiksi sosiaalisten taitojen, sosiokognitiivisten taito-
jen, emotionaalisen ja niiden séddtelyn tai sosiaalisen motivaation ndkokulmasta, taikka konteksteis-
ta, jotka mahdollistavat tai estivét sosiaalisesti patevin toiminnan. (Salmivalli 2005, 78.) Emootiot
vaikuttavat sosiaaliseen pitevyyteen suoraan ja kognitiivisten prosessien kautta. Sosiaaliseen péte-
vyyteen vaikuttaa lapsen yleinen emotionaalisuus, eli miten taipumukseen kokea voittopuoleisesti
myonteisid tai kielteisid tunteita sekd se, milld intensiteetilld emootiot yleensi esiintyvit. Toisaalta
sosiaaliseen patevyyteen vaikuttaa emootioiden sédtelytaito, eli yksilon kyky hallita emootioitaan.
Yleensd emootioiden hyvi séddtely edustaa hyvdd sopeutumista ja sosiaalista parjaamisti. (Salmival-
1i 2005, 112.)

Myos ystdavyyssuhteilla on merkittidva rooli vertaissuhteiden onnistumisessa. Y sti-
vyyssuhteet ja sitd kautta erityisesti hyviaksytyksi tulemisen tunne vaikuttavat lapsen mindkuvaan ja
ryhméén sopeutumiseen. Oppilas kehittyy ystdviensd huomioon ottamisessa, keskustelutaidoissa ja
ystdviensd puolustamisessa. My0s itsesddtelyn kehittymisté tapahtuu. Oppilas kehittyy esimerkiksi
kritiikin vastaanottamisessa ja kyvyssi tehdd kompromisseja. ( Kauppila 2007, 173.)Vertaisryhmiin
sopeutumiseen ja ystdvyyssuhteiden solmimisen onnistumiseen vaikuttaa olennaisesti yksilon kie-
lellinen lahjakkuus. Lapsen vuorovaikutustaitojen kehittyessa kielen ja puheen taitojen tasolla on
ratkaiseva merkitys. Ne mahdollistavat entisti monipuolisemman vuorovaikutuksen ja avaavat tietd
my0s ajattelun kehittymiselle. (Alijoki 1998, 14.) Lapselle, jolla on kielellisid vaikeuksia, kehittyy
helposti my0s sosiaalisen vuorovaikutuksen kanssa ongelmia. Téllaista lasta tulee kielen kehittami-
sen ohella tukea mahdollisimman paljon vuorovaikutustaitojen kehittimisessd ja non-verbaalisen
viestinnén lukemisessa. (Siiskonen 2001, 40.) Lasten kommunikointitaitojen ja etenkin kielellisen
kehittyneisyyden on todettu olevan yhteydessd vahvaan itsetuntoon. Téhén lienee syyni se, ettd
puheen ja kielen avulla lapsi onnistuu sdédtelemiin ja ilmaisemaan omia tunteitaan ja ajatuksiaan.
Téstd seuraa selviytymisen tunne ja itsetunnon kohoaminen. Kielellisesti lahjakas lapsi on koulussa

usein sosiaalinen ja pidetty. Kielellisten taitojen kohottaminen on siis eris keino vaikuttaa lasten
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itsetuntoon. (Aho 1996, 54-55.) Aikaisempien tietojen perusteella tiedimme jo, ettd vahva itsetunto
on sidoksissa positiiviseen minikésitykseen. Ndin ollen hyvit kielelliset taidot ovat sidoksissa hy-
vidn mindkasitykseen. Vertaissuhteilla on myos merkittdva vaikutus oppilaan oppimisessa. Oppi-
mista ja tiedon tuottamista ei voida pitdid pelkdstdén tietojen ja valmiuksien hallinnan erillisind yk-
sikkoind (Sdljo 2004, 129-130.), vaan oppiminen on pitkélti oppimista tukevaan sosiaaliseen ympi-
ristdodn sopeutumista ja oppimiseen osallistumista sosiaalisessa yhteisossd. Oppiminen on aina si-
doksissa sithen ympéristoon, missé se tapahtuu. Otollisen oppimisympiriston méérittely on moni-
mutkaista, mutta yleisesti voidaan nimetid ominaisuuksiksi ainakin turvallinen ja hyvintahtoinen
oppimisympdristd. Oppimiseen vaikuttaa myos se, millaisiksi oppijoiksi oppijat itsensi kokevat ja
millainen on oppimisympériston asettamat rooliodotukset ja sadnnot.

Ilmapiiri vaikuttaa siis olennaisesti sithen, mitd on mahdollista oppia. (Rauste von
Wright ym. 2003, 63-65.) Ilmapiiri vaikuttaa myos oleellisesti siithen, millaisiksi yksilo omat tai-
tonsa kokee. Thminen toimii omista tiedoistaan ja kokemuksistaan 14dhtdisin ja sen perusteella, mitd
hin tietoisesti ja tiedostamattaan uskoo ympdriston héneltd vaativan, sallivan tai mahdollistavat
tietyissa tilanteissa. Toiminnot ja kdytdannot siis konstituoivat toisiaan. (Saljo 2004, 129.) Luokka
toimii sosiaalisena jarjestelména ja midrittelee, mitkd asiat ndhdédédn sosiaalisesti hyviksyttyina ja
mitki ei. Oppimiseen saadaan menestyksekkyyttd, kun opettajan ja oppilaan rooliodotukset ovat
oppimista tukevia. Jokaisella oppijalla on yksil6lliset rooliodotukset ja oppilaiden roolisuoritukset
nikyvit oppilaiden kdyttaytymisessd. Tiedonmuodostus ja oppiminen ymmirretdin siis sosiaalisena

ja kulttuurisena ilmiona. (Kauppila 2007, 153.)

3.6 Ryhmittdminen ja mindkéasitys

Se ryhmi, eli sosiaalinen konteksti, jossa lapsi opiskelee, vaikuttaa oleellisesti lapsen kdyttdytymi-
seen. Ryhmén normit sditelevit jasenten toimintaa. Sosiaalinen konteksti sditelee yksilollisten teki-
joiden vaikutusta yksilon kdyttdytymiseen tai hdnen kohteluunsa ryhmaéssa. (Salmivalli 2005, 133.)
Se, miten yksild kokee itsensid, ja miten hin uskoo ympériston muiden ihmisten kokevan hinet, on
merkittavd vaikutus sithen, miten yksilo toimii ryhmisséd. (Hakkarainen ym. 2004, 363.) Lapsi voi
kokea tilanteen ahdistavaksi, mikéli hdneltd vaaditaan muuta kuin hinen tovereiltaan. (Saarinen ym.
1994, 36.) Hytosen (2008, 98) mukaan individualismin korostaminen kasvatuksessa saattaa olla
haitallista yksilon moraalisen kehityksen kannalta. Hén kokee, ettd kasvatuksessa jo yksilollisyyden
vaatiminen tai yksilollisen kohtelun saaminen merkitsee ainakin jollain tasolla asianomaisen lei-

maamista jollain tavalla poikkeavaksi” tai erityiseksi”.
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Aikuinen voi kehittdd lapsen liittymisen tunnetta pyrkimélli lisddméédn lapsen ryhméiinliitty-
misentunnetta ja ryhmén hyviksymistd, sekd kehittiméilld lapsen taitoja ystdvyyssuhteissa ja roh-
kaisemalla toveritukeen. Lisédksi lapsen on hyvi hankkia tilaisuuksia havaita toisten lasten kykyji ja
ominaisuuksia ymmartddkseen erilaisuuden tirkeyden ja tavallisuuden”. (Aho 1996, 72-73.) Jos
lapsi on jollain tavalla erilainen kuin muut lapset, esimerkiksi hitaampi oppimaan, on yhteisollisyy-
den edistdminen erityisen tdrkeii, silld se edistdd erilaisuuden arvostamista, toisen kunnioittamista
ja kykyéa toimia joustavasti uusissa tilanteissa. Lapsilla tulisi olla sellainen elinympéristo, joka tar-
joaa mahdollisuuksia osallistua yhteiseen toimintaan ja rakentaa sosiaalisissa suhteissa tarpeellista
osaamista. (Karila ym. 2006, 13.)

Burnsin (1982) mukaan opettajien asenteet sekd tiettyjd oppilasryhmii koskevat ennakkoluu-
lot sekd kayttaytymiset vaikuttavat enemmaén oppilaiden mindkuvaan kuin opetusympaéristdjen jar-
jestelyt. Erityisesti opettajan antama palaute on merkitsevdd. (Scheinin 1990, 58-59.) Korpinen
(1990, 90) puolestaan uskoo, ettd oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehityksen kannalta taso-
kurssivalinnoista luopuminen (esimerkiksi erityisopetukseen siirtdminen) ja siirtyminen hetero-
geeniseen ryhmittelyyn on oppilaan kannalta suotuisaa.

Stjernbergkin mukaan (1981, 323-325) tillainen kykyryhmittely antaa epédsuotuisan
vaikutuksen, silld oppilas kokee leimautuvansa “heikommalle tasokurssille”. Télloin oppilas voi
kokea olevansa huono, ja saavuttavansa huonoja tuloksia. Jos taas oppilaita pidetdén yhdessd, jol-
loin oppilasaines siséltdd niin heikkoja kuin taitaviakin oppilaita, voivat paremmat oppilaat toimia
innoittajina eivétkd heikot leimaudu heikoiksi. (toisen asteen viittaus, Korpinen 1990, 33.) Koulua
voidaan pitdd opettajien ja oppilaiden muodostamana yhteisoni. Tillaisen yhteison luonne mééray-
tyy niistd vuorovaikutussuhteista, jotka ilmenevit eri henkiloryhmien kesken ja sisilld. Vuorovaiku-
tussuhteiden laatu pohjautuu erilaisiin odotuksiin, késityksiin ja asenteisiin, joihin my0s stereotypiat
liittyvdt. Oppilaille muodostuu vuorovaikutussuhteiden kautta késitys siitd, millaisia valmiuksia
heilld on ja mihin he pystyvit. ( Maittd & Turunen, 1991, 53.)

Jotta opettaja voisi muuttaa stereotyyppisid kisityksid lasten erilaisista rooleista, tulee hinen
tietoisesti pystyd tarkastelemaan omaa kiyttdytymistidin ja kiinnittdd huomiota siihen, miten stereo-
tyyppiset odotukset vaikuttavat lasten kdytokseen. (Madttd & Turunen, 1991, 70). Korpisen (1990)
tutkimuksen mukaan opettajan asennoituminen opettamaansa ryhmaéén, oli kyseessi sitten yleis- tai
erityisopetusluokka, vaikuttaa olevan ratkaisevin tekijd oppilaiden minikésitykseen. Erityisesti op-
pilas, jonka minidkésitys on keskitasoa tai alhaisempi, muokkaa minékésitystidén vahvasti sen mu-
kaan, miten opettaja suhtautuu ryhméinsd. Oppilaan minékisityksen kannalta suotuisin on opettaja,
joka suhtautuu myonteisesti tasoryhmityksiin koulussa, ja missd tasoryhmien kdyttdminen on yleis-

td. Negatiivisemmin se vaikuttaa oppilaisiin, joista vililld kootaan tasoryhmi, mutta koulussa ei ole
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vakituista kdytdntod tasoryhmille. Tilloin opettajankaan suhtautuminen ei vaikuttanut kovin vah-
vasti. (Korpinen 1990, 33—-34.) Tuloksista voidaan todeta, ettd koulu, jossa on monia erityisluokkia,
ja erityisluokat, joiden opettajat suhtautuvat myonteisesti pienryhmdjirjestelyihin, ovat suotuisia
tasoryhméén siirretyn oppilaan minédkésityksen kannalta. Oppimisymparistod voidaan pitdd kou-
lueldmin laatuun ja koulussa vithtymiseen sekid opinnoissa menestymiseen vaikuttavana tirkedni

tekijand. (Jylhd 2007, 255.)
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4 Tutkimuksen metodologiset ldhtokohdat
Tidssd kappaleessa perehdytddn ensin esittimédidn hermeneuttis-fenomenologista suuntausta, jolle
tama tutkimus perustuu. Kappaleessa viitataan my0s hermeneuttiseen kehdidn, jonka vaikutus on
olennainen myos tdmidn tutkimuksen tuloksia analysoidessa. Tdssd tutkimuksessa perimmdiisend
tarkoituksena on pyrkid havaitsemaan mahdollisimman todellinen kisitys haastateltavien reaali-
mindkuvasta. Myos havaintojen ymmirtiminen on oleellista ja siksi tutkija on pyrkinyt ymmirti-
midn reaalimindkuvien ja oppimisympéristojen vilisid syy-seuraussuhteita. Tami on edellyttanyt
syvad keskustelua haastattelijan ja haastateltavan vililld, jotta sosiaalisessa todellisuudessa luodut
merkitykset, jotka voivat merkitd eri asiaa eri ihmisille, voitaisiin ottaa mahdollisimman hyvin

huomioon ja keskusteluiden aiheiksi.

4.1 Hermeneuttis-fenomenologinen ldhestymistapa tutkimuksen taustalla

Tamin tutkimuksen tarkoitus on tarkastella eri oppimisymparistdissd, eli yleisluokalla yleisen ope-
tussuunnitelman mukaisesti, erityisopetukseen siirrettynd yleisluokalla opiskelevien seké erityisope-
tukseen siirrettynd erityisopetuksen luokalla opiskelevien lasten reaalimindkuvaa. Tutkimuksen
tarkoitus ole yleistdd eri oppimisympiristdissd opiskelevien lasten minidkésitystd, vaikka joitain
yhteisid piirteitd nostetaankin esille. Tutkimuksessa painotetaan osallistujista esille nousseita ha-
vaintoja tapauskohtaisina. Tutkimuksen onnistumisen ehtona on saavuttaa tutkijan ja tutkittavan
vilille mahdollisimman perusteellinen ymmarrys toisiansa kohtaan, jotta niinkin syvéllistd késitys-
td, kuin yksilon reaalimindkuva, voitaisiin tarkasti tutkia. Téllaisessa ihmisen minuutta koskevassa
tutkimuksessa on oleellista, ettd seki tutkija ettd tutkittava jakavat késitteet ja keskusteltavan aiheen
mahdollisimman samalla tavalla. Tdma edellyttdd keskustelua aiheesta ja molemminpuolista omien
nikemysten selvitystd. Pyrkimyksend on ymmairtdd mahdollisimman syvisti, millaiseksi kunkin
haastatellun reaalimindkuva on muodostunut ja mitkéa tekijit alakoulussa ovat tietyntyyppisen reaa-
limindkuvan muodostaneet. Téllainen syvéllinen ymmaértdminen vaatii perusteellista tutustumista
aiheeseen sekd tutkijalta hyvid sosiaalisten suhteiden taitoja sekd onnistumista pédsti ldhelle lapsen
aitoja ajatuksia herkemmissi ja henkilokohtaisemmissakin aiheissa. Tistd syystd tutkija on valinnut
parhaaksi tutkimusmetodiksi hermeneuttis-fenomenologisen ldhestymistavan, silld kyseinen metodi
antaa tutkijalle mahdollisuuden pohtia, esittdd kysymyksid, tarkastella asioita monista eri nakokul-
mista ja pyrkid ymmértdméain asiaa mahdollisimman syvillisesti.

Hermeneuttisen kehidn ongelmat ovat myos tidssd tutkimuksessa esilld. Erityisesti, kun tutki-
muksen kohteena on lapsia, joille oma mindkuva ei ole vilttiméttd kovinkaan strukturoitunut tai

tiedostettu, eivitkd kysymykset aina helppoja ymmartii, tarvitaan tutkijan ja tutkittavan vilille sy-
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villistd ja selkeyttdavii dialogia aiheista. Kyseenomaisista syistd tutkija on pédttinyt tdssi tutkimuk-
sessa keritd aineistoa haastattelemalla jokaista lasta yksitellen. Timd on mahdollistanut sen, ettd
sekd haastateltavalla ettd haastattelijalla on tarvittaessa ollut mahdollisuus tarkentaa kysymystidin
tai vastaustaan taikka kiytettyjd kisitteitd niin, ettd molemmat osapuolet ymmartéisivit ne mahdol-
lisimman samalla tavalla. T#ll6in hermeneuttis-fenomenologiseen ldhestymistapaan vahvasti kuulu-
vaan hermeneuttiseen kehdidn liitettyihin ongelmiin péistddn mahdollisimman hyvin kiinni, kun
tutkijalla ja tutkittavalla on mahdollisuus saada selvennysti ja lisdtietoa toisiltaan kisiteltdvistd ai-

heista.

Hermeneuttis-fenomenologisen liihestymistavan teoriaa

Hermeneuttis-fenomenologinen ldhestymistapa perustuu ontologialtaan merkitysten tulkintaan.
Hermeneutiikka on klassisen tiedefilosofian suuntaus, joka syntyi 1800-1900 —luvun taitteessa.
Hermeneutiikan keulahahmona toimii Edmund Hussler (1859-1938), jonka mukaan todellisuus
perustuu ihmisen subjektiiviseen tulkintaan eletystid kokemuksesta. Tutkittavaa asiaa ei voida ennal-
ta madritd tai teorioida, vaan ihmisen ainutkertaisuutta tavoiteltaessa on perehdyttiavi tdmin subjek-
tiivisen kokemuksen tulkintaan. (Rouhiainen 2009.)

Hermeneuttinen kasvatusfilosofia keskittyy erityisesti kasvatusprosesseissa ilmeneviin tulkin-
nan ongelmiin. Kaikkeen inhimilliseen toimintaan kuuluu olennaisesti tulkinta. T#lloin fenomeno-
logis-hermeneuttisen tutkimuksen luotettavuus néhdiin tutkijan ja tulkittavan kohteen vilisen dia-
login laadussa. Hermeneuttinen tutkimus pyrkii ymmairtdmaén tutkittavaa kohdettaan mahdollisim-
man perusteellisesti (Puolimatka 1999, 157). Téssd tutkimuksessa tutkija pyrkii saamaan mahdolli-
simman tarkan ja syvillisen kuvan siitd, millaiseksi lapsi itsensd mieltdd. Tdlloin mahdollisimman
syvia keskustelu lapsen kanssa antaa parhaan 1dhtokohdan aineiston hankintaan.

Siljanderin (1988) mukaan nimitys hermeneutiikka tulee kreikan kielen verbistd hermeneuo,
joka voidaan kéantdd suomeksi kolmella eri tavalla: 1) ilmaista, sanoa, 2) selittda, tulkita, 3) tehdd
ymmdrrettdviksi.) Hermeneuo -verbin ensimmadinen merkitys (ilmaista, sanoa) kuvaa tulkintatapah-
tuman ekspressiivisti puolta: Hermeksen tehtivéni oli julistaa” jumalien sanoma ihmisille. Toinen
merkitys (selittdd, tulkita) painottaa tulkintaprosessin diskursiivista luonnetta. Tulkinnan diskursii-
visella luonteella tarkoitetaan sitd, ettd selitykset ja merkitysten ymmartdminen perustuvat keskuste-
luun, dialogiin. Tulkinnan tehtédvi ei ole yksisuuntaisesti viestittdi jotakin, vaan selittdd sen merki-
tystd keskustelussa. Verbin kolmas merkitys (tehdd ymmarrettdaviksi) viittaa kddntdmiseen. Jumali-
en viestien tekeminen ymmarrettdviksi ihmisille viittaa kddntamiseen, dialogiin kahden vieraan
maailman vililld, joka johtaa kahden tai useamman horisontin sulautumiseen toisiinsa. (Aulén &

Porola 2009, 5.)
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Hermeneutiikka painottaa inhimillistd ymmaérrystd merkitysten tulkinnassa. Selittdmiseen liit-
tyy aina luonnollisena osana ymmaértidminen. Hermeneutiikkaan liitetdén perinteisesti tekstien mer-
kitysten tulkinta, mutta tekstilld voidaan tarkoittaa seki kirjoitettua tekstid ettd muita merkitysten
muodostamia kokonaisuuksia, joita ihmisen tulee ymmartdd. (Laine 2001, 29, 31.) Tdmi asettaa
tdssd tutkimuksessa tutkijalla haasteita, silld haastateltavien nuoresta idstd (11-12 —vuotta) johtuen
tapa, jolla lapsi ymmartdd tutkimuksessa annetut merkitykset mindkuvalle, voi poiketa tutkijan, eli
aikuisen tavasta luoda merkityksid. Jélleen kerran tutkimuksen luotettavuus on siis verrattavissa
tutkittavan ja tutkijan viliseen dialogiseen laatuun. Niskanen (2008) tiivistdd edellisen ja toteaa
hermeneutiikan perusajatukseksi sen, ettd sosiaaliseen todellisuuteemme ja kulttuuriimme liittyvit
asiat ovat erilaisten merkityksien ldpdisemid, ja ndiden asioiden tutkiminen on merkityksien etsimis-
td. Talloin mikddn ymmaértdminen ei ala tyhjdstd, vaan ihminen perustaa ymmaértdmisen jo aiemmin
ymmarrettyyn merkityskokonaisuuteen. (Aulén & Porola 2009, 6.)

Ihmisen olemassaoloa, toimintaa, arvoja ja normeja médrittelee kulttuurihistoriallinen kehitys.
Ihminen on siis historiallinen olento, joka luo kisityksensd kulttuurihistoriassa syntyneiden mairit-
teiden myotd. (Rouhiainen 2009.) Thminen ei voi irrottautua omasta kulttuurihistoriastaan, vaan se
vaikuttaa aina ymmairtdmisen taustalla. Kaikki ajattelumme ja ennakkokésityksemme ovat sidoksis-
sa aikaisempaan traditioon. (Laine 2001, 33.) Edellisen mukaan kaikki ymmaérrys perustuu siis jo
johonkin aiemmin muodostettuun merkityskokonaisuuteen, eli esiymmaérrykseen. Ymmartdmisen ja
tulkinnan késitteisiin liittyvit ldheisesti hermeneuttisen kehén ja esiymmirryksen késitteet. (Virri &
Lindén 2007, 23.)

Tiivistettynd voidaan sanoa, ettd hermeneuttinen tutkimus pyrkii siis ymmaértdmiin tutkiman-
sa empiirisen kohteen luonteen tarkastelemalla sitd eri perspektiiveistd. Se huomioi tutkimuskoh-
teen “sisdisen” tai omimman luonteen ja sen “ulkoisen” sosiaaliskulttuurisen aseman tai kontekstin.
Hermeneuttis-fenomenlogisen tutkimuksen tavoitteena on luoda ymmarrystd tutkimuskohteesta eli
siitd, miten tutkittu kohde on olemassa ympirdivididn maailmaan. (Rouhuainen 2009.) Téssi tutki-
muksessa pyritidn mahdollisimman monipuoliseen ja laajaan ndkemykseen jokaisesta haastatelta-
vasta pyrkien samalla huomioimaan kunkin informantin mindkuvaa heijastaen sithen ympéristoon,

jossa he opiskelevat.

4.2 Hermeneuttinen keha tutkimustydsséa

Tehdessddn tutkimusta tutkija kohtaa ns. hermeneuttisen kehidn ongelman. Hermeneuttisella kehilla
tarkoitetaan tdssd tapauksessa laajasti tutkimuksellista dialogia tutkimusaineiston kanssa. Tutkija on

tutkimusaineiston kanssa erdinlaisessa vuoropuhelussa, jonka tavoitteena on toisen toiseuden ym-
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mirtdminen. Tieto syntyy vasta tdssd dialogissa. (Laine 2001, 36.) Ihmisen tiedonmuodostus perus-
tuu aina estymmarrykseen, joten tiedonmuodostuksella ei voi olla absoluuttista alkua. Esiymmirrys
puolestaan muuttuu ymmartdmisen ja tulkinnan edetessi. (Siljander 1988, 115-116.)

Tutkijan ja tutkittavan toistensa ymmartaminen edellyttdad yhteistd kulttuurista pohjaa kielen, ka-
sitteiden ja symbolien muodossa. Hermeneuttinen kehi syntyy siité, ettd jokainen puheen osa tiytyy
tulkita kokonaisuuden valossa ja kokonaisuus puolestaan tdytyy ymmértédd osista késin. (Puolimatka
1999, 161-162.) Ymmartdmisen ongelma ei rajoitu pelkistddn sanojen ymmaértimiseen, vaan on
ymmirrettdvd puheen tuottanutta ihmisti ja hinen sisdistd maailmaansa (Puolimatka 1999, 165).
Hermeneuttinen kehi siséltdd myos olemuksen, joka liittyy tulkintojen ja kdsitteenmédrittelyn kes-
keneridisyyteen. Késitteitd ei voi tarkasti médritelld ennen tutkimusta, vaan tutkimuksen edetessi
kisitteiden midrittely on dynaamista. Tutkija pyrkii kyseenalaistamaan omia ennakkokisityksidin
ja korjaamaan niitd. (Rouhiainen 2009.) Myos tédssd tutkimuksessa on huomioitava hermeneuttisen
kehén piirteitd tutkimuksessa ilmeneviin havaintoihin. On huomioitava, etti tutkijalla on jo jonkin-
lainen esiymmirrys tutkittavan minidkuvan eri alueista jo ennen haastattelua. Hianen esiymmarryk-
sensd vaikuttaa siis haastatteluissa kuulemansa tulkintaan. Tamin takia tutkija ei pysty vastaanotta-
maan tutkittavalta saamaansa informaatiota tidysin puhtaasti, vaan haastateltavilta saatu tieto on aina
tutkijan omien tietorakenteiden vérittdméd. Tamad aiheuttaa haasteita my0s tutkimushavaintojen

analyysivaiheessa.
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tissd kappaleessa méiritellddn ensin tarkasti tutkimuksen tavoite ja esitelldédn tutkimukseen osallis-
tuneet lapset, joita haastateltiin. Tdmén jdlkeen perehdytdidn haastattelukysymyksiin sekd puoli-
strukturoituun haastatteluun aineistonkeruumenetelménd. Sitten esitelldin aineiston koodausta ja
luokittelua koskevia kysymyksid ja lopuksi kdydddn ldpi aineiston analyysid koskevan prosessin

vaiheita seki arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta.

5.1 Tutkimustehtava

Tamin tutkimuksen tavoitteena on tarkastella yleisopetuksessa opiskelevien, erityisopetukseen siir-
rettyjen yleisopetuksenluokalla opiskelevien sekd erityisluokalla opiskelevien 11-12 —vuotiaiden
lasten reaaliminékisitystid. Tamén tutkimustehtdvin puran seuraaviksi tutkimuskysymyksiksi:

1. Millainen on yleisluokalla yleisopetuksen mukaisesti opiskelevan oppilaan reaaliminikési-
tys, millainen on erityisopetukseen siirretyn yleisluokalla opiskelevan oppilaan reaalimini-
késitys ja millainen on erityisopetukseen siirretyn erityisluokalla opiskelevan oppilaan reaa-
limindkasitys ja mitkd seikat alakoulussa vaikuttavat haastateltujen reaaliminédkisityksen
muototumiseen?

2. Eroavatko eri oppimismuodoissa ja — ympdaristoissd opiskelevien oppilaiden reaaliminékaési-

tykset toisistaan ja jos eroavat, niin milld tavalla?

Tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritty varsinaisesti vertailemaan oppilaiden reaaliminékésityksid toi-
siinsa, vaan kdsitteleméédn niitd itsessddn ainutkertaisina ja tapauskohtaisina. Tutkimukseen osallis-
tui yhteensd 11 11-12 —vuotiasta lasta. Heistd 4 opiskeli yleisopetuksessa, 3 erityisopetukseen siir-
rettyind yleisopetuksen luokalla sekéd 4 erityisopetukseen siirrettynd erityisluokalla. Kaikki erityis-
opetukseen siirretyt olivat erityisopetuksessa johtuen syvistd oppimisvaikeuksista. Tutkimukseen
osallistuvista kolme oli tyttdjd ja 8 poikia. Kaikki haastattelut toteutettiin kahdessa eri Vantaan ala-
koulussa toukokuun 2009 aikana. Molemmat kouluista ovat noin 400 oppilaan kouluja. Toisessa
koulussa on jokaista kahta yleisopetuksen luokkaa kohti yksi luokka lapsille, joilla on vaikeita op-

pimisvaikeuksia sekd yksi luokka lapsille, joilla on tunne-eldmén sopeutumisvaikeuksia. Tdma kou-
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lu valittiin tutkimukseen, silld sieltd saatiin haastateltavaksi tarpeeksi monta suhteellisen saman
ikdistd lasta. Tutkimuksesta ilmoitettiin koulun 4. ja 5. — luokkien opettajilla ja kaikki tutkimukseen
osallistuvat valittiin satunnaisesti niistd lapsista, jotka olivat halukkaita tutkimukseen osallistumaan.
Seki yleisopetuksessa opiskelevien ettd erityisopetukseen siirrettyjen erityisluokalla opiskelevien
haastattelut suoritettiin edelld mainitussa koulussa. Erityisopetukseen siirrettyjen yleisluokalla opis-
kelevien lasten haastattelut tehtiin toisessa alakoulussa, silld aikatauluja ei saatu sovitettua ensim-
maisen koulun kanssa siten, ettd kaikkia haastatteluita olisi voitu suorittaa samassa koulussa. Las-
ten opettajat kertoivat myos lyhyesti oman nikemyksensd lapsesta (ja erityisopetukseen siirrettyjen
oppilaiden opettajat kertoivat suurpiirteisesti syitd erityisopetukseen siirtoon). Seuraavaksi tekstissi
esitellddn tarkemmin tutkimukseen osallistuvia lapsia. Lasten perdssd on koodi, jota selvennetidin
tarkemmin kappaleessa 5.4.:

Yleisopetusta saavia haastateltavia oli siis yhteensid nelja lasta, joista yksi tytto ja yksi poika
opiskeli 4. vuosiluokalla ja yksi tytto ja yksi poika 5. vuosiluokalla. Neljasluokkalaisista molemmat
(YOIPI1 sekd YO2TI11) sekd 5. -luokkalaisista tyttd (YO4T12), menestyivit opettajien mukaan
hyvin, hieman keskitasoa paremmin niin sosiaalisesti kuin oppiaineissakin. 5. — luokkalainen poika
(YO3P12) ei sen sijaan ollut kovin vahva kouluaineissa, mutta opettajan mukaan yritti kovasti ja
parjdsi sen takia tyydyttdvisti. Sosiaalisesti hdn oli erittdin taitava. Opettajat kuvailivat kaikkia
yleisopetusta saavia lapsia “tavallisiksi”, eli ei erityisesti luokasta esille nouseviksi lapsiksi, jotka
parjdsivat koulussa mukavasti kaikissa saroissa. Kaikki oppilaat opiskelivat noin 25-27 oppilaan
luokissa, joissa ei opettajan lisdksi ollut kouluavustajaa.

Nelja erityisopetukseen siirrettyd erityisluokalla opiskelevaa lasta oli kaikki siirretty erityis-
opetukseen oppimisvaikeuksien takia. Kaikilla heilld oli kielellisid vaikeuksia, joihin kuului seké
luku- ettéd kirjoitusvaikeuksia ja lisédksi joitakin muita ’poikkeavuuksia”, kuten dyspraxiaa ja tark-
kaavaisuuden ja toiminnanohjaamisen vaikeutta. Kaikki timén ryhmén haastatelluista olivat poikia,
joista kaksi oli 4. ja kaksi 5. vuosiluokalta. 4. luokkalaisten opettaja kertoi, ettd toinen poika
(EP1P11) on hyvin aurinkoinen ja positiivinen poika, joka pérjdd koulussa kohtalaisesti. Hinelld on
vaikeiden lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien lisdksi myods motorista heikkoutta ja vaikeuksia muis-
tamisen kanssa. Opettaja kertoi myos pojan olevan ahkera liksyjen tekiji ja aktiivinen oppitunneil-
la. Ystdvid hinelld ei kuitenkaan juurikaan ollut. Kielellisesti timé oppilas ei ollut kovinkaan lahja-
kas. Toinen neljdsluokkalainen poika (EP2P11) oli opettajan mukaan myds oppitunneilla melko
aktiivinen, muttei hoitanut kouluty6tddn kovin huolellisesti ja saattoi unohtaa vililld esimerkiksi
kotildksyjen tekemisen.

Hinelld oli samantapaisia syitd erityisopetukseen siirtoon, kuin toisella 4. -luokkaisella pojal-

la. Hinelld oli myos kavereita omalta luokalta sekd yleisopetuksen luokalta, mutta vélilld hén ajau-
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tui tappeluihin heiddn kanssaan ja kiytti niissd joskus myos fyysistd voimaa. Neljdsluokkalaiset
pojat opiskelivat samalla 9 oppilaan luokalla, jossa tyoskenteli kokopiiviisesti erityisluokanopetta-
jan lisdksi kouluavustaja. Viidesluokkalaisista pojista toisella (EP4P11) oli opettajan mukaan vai-
keiden oppimisvaikeuksien lisdksi jonkin verran kdytoksen kanssa ongelmia. Hin oli aiempina kou-
luvuosina joutunut useampaan kertaan tappeluihin kavereiden kanssa. Hdn ei myoskiin ollut kovin
innostunut koulunkédynnisti. Toinen viidesluokkalainen poika (EP3P12) puolestaan osallistui melko
aktiivisesti oppitunneille. Han oli vahva matemaattisesti, mutta kielellisesti heikko. Opettajan mu-
kaan hénen sosiaaliset taitonsa koulussa olivat melko hyvit. Opettajan mukaan hin oli tottelevainen
ja melko kohtelias poika.

Kolme erityisopetukseen siirrettyd yleisluokassa opiskelevaa lasta opiskelivat myos 4. ja 5. —
luokilla. Heistd yksi oli tytto ja kaksi poikia. Kaikki he opiskelivat samassa koulussa mutta eri luo-
killa. Koulussa ei jdrjestetty erikseen pienryhmétoimintaa, eikd luokassa ollut vakituista kouluavus-
tajaa, mutta oppilaat kdvivit laaja-alaisen erityisopettajan luona opiskelemassa keskiméérin kerran
kahden viikon aikana. Lisiksi heilld oli yksi oma tunti viikossa opettajan jirjestiméd opetusta hen-
kilokohtaisesti. Toinen 4. —luokkalaisista oli tytt6 ja kaksi muuta olivat poikia. My®s tdssd haastat-
teluryhmissi oli alun perin suunniteltu olevan 4 haastateltavaa, mutta haastattelupdiviani yksi haas-
tateltavista oli sairastunut. Kaikilla haastateltavilla oli kielellisid vaikeuksia. Toisella pojista, 4. —
luokkalaisella (EY2P11), oli lisdksi dyspraxia ja 5. — luokkalaisella (EY1P12) pojalla toiminnanoh-
jaamisen ja keskittymisen vaikeuksia. 4. — luokkalaisen tyton (EY3T12) opettaja kuvaili lasta melko
hiljaiseksi ja syrjddnvetdytyviksi, jolla oli yksi melko ldheinen ystidvé luokalla. Tytté pérjéasi kou-
lussa kohtuullisesti, silld kotona oltiin hyvin tarkkoja siitd, ettd hiin hoiti koulutehtdvinsa. 4. — luok-
kalaista poikaa kuvattiin litkunnalliseksi ja avoimeksi pojaksi, joka ei ollut kovinkaan kiinnostunut
koulunkédynnistd. Sosiaalisesti hdn oli melko lahjakas, mutta ajautui usein riitoihin luokkalaistensa
kanssa. 5. — luokkalaista poikaa kuvailtiin vilkkaaksi. Han suoriutui koulutyostd tyydyttavisti, vaik-
ka hénelld oli suuria vaikeuksia hoitaa tehtdvid loppuun oppituntien aikana tai seurata annettuja
ohjeita. Hinelld ei ollut kovin montaa ystidvad luokalla opettajan mukaan.

Jokaista lasta haastateltiin erikseen, jotta sosiaalisten paineiden aiheuttama vastausten virit-
tyminen saataisiin minimoitua. Haastattelut tallennettiin ja yksi haastattelutilanne kesti noin 45 mi-
nuuttia. Haastattelu koettiin parhaaksi suorittaa puolistrukturoidun haastattelun metodein, jotta
paistdisiin mahdollisimman vapaaseen keskustelumuotoon, mutta aihepiiri pysyisi hallinnassa. Mo-
net kisitteet olivat myds melko vaikeita haastateltavien ikéisille, joten my0s termien avaaminen
johdatteli jonkin verran keskustelun kulkua. Koska haastateltavien méérd on suppea, ilmion koko-

naistutkimus ja yleistiminen eivit ole mahdollisia. Téstd johtuen eroavaisuudet lasten reaaliminédka-
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sityksissd eri oppimismuodoissa voidaan ndhdé ainoastaan suuntaa antavina ja mahdollisia jatkotut-

kimuksia tukevina.

5.2 Haastattelukysymykset

Haastatteluissa lapsille esitettiin heiddn reaalimindkuvaansa liittyvida kysymyksid. Haastattelukysy-
mykset jaettiin neljdédn eri kategoriaan, jotka késittelivit yksilon itse itsestdén luomaa kuvaa eri osa-
alueilla. Nami neljd osa-aluetta ovat: sosiaalinen minékésitys, emotionaalinen minékisitys, fyysi-
nen mindkasitys sekd suoritusminidkuva.

Sosiaalisen mindkdsityksen kategoriassa kysyttiin muun muassa, mitd haastateltavat omissa
sosiaalisissa taidoissaan arvostavat ja mitd he uskovat muiden itsessddn arvostavan. Lisiksi kysyt-
tiin muun muassa, millaisessa seurassa he viihtyvit, ketkid ovat heille 1dheisimpid ihmisid, kuinka
monta hyvii ystavidd/kaveria heilld on ja uskaltavatko he olla oma itsensd muiden ihmisten seuras-
sa. Emotionaalisen mindkdsityksen kategoriassa Kysyttiin esimerkiksi haastateltavien ajatuksiaan
heiddn omasta luonteestaan, perustunteistaan erilaisiin asioihin suhtautuessa seké heidin késitystddn
omasta olemuksestaan. Fyysistd mindkdsitystd kartoittaessa lapsilta kysyttiin muun muassa, mihin
he ovat ulkonddssddn tyytyviisid ja mitd he haluaisivat siind muuttaa. Lisdksi kysyttiin, millaista
palautetta he saivat fyysis-motorisia ominaisuuksiaan koskien, ja pitdvitkoé he urheilusta tai harras-
tavatko he urheilua vapaa-aikanaan. Suoritusmindn osa-alueessa otettiin muun muassa selville, mis-
sd asioissa lapset kokivat olevansa taitavia, ja mistd he paittelivit niin. Lisédksi kysyttiin, onko hei-
din helppo oppia uusia asioita, mitd he ovat edellisen vuoden aikana oppineet, missid he ovat vii-
meksi onnistuneet, ovatko he tyytyvéisid koulussa suoriutumiseensa, onko uusien asioiden oppimi-
nen helppoa ja pitavitko he itsedédn lahjakkaina.

Keskeinen analyysiparadigmaattinen ldhtokohta on tutkittavan ilmidn selittdiminen
sekd yksilo- ettd osittain my0s ryhmikohtaisesti. Tapauskohtainen analyysi paljastaa, millainen on
kunkin haastateltavan oma ndkemys itsestdidn ja mitd tekijoitd timéan ndkemyksen syntyyn voidaan
yhdistdd. Ryhmikohtaiset analyysit voivat paljastaa pienissidkin joukoissa esiintyvid alaryhmid ja
niiden ominaispiirteitd. Yksittdistapaukset ovat pohjana ryhmikohtaisille analyyseille. Téssd tutki-
muksessa analysoidaan haastattelutuloksia ldhestyen niitd empiiriselld ja teoreettisella tasolla, jol-
loin tutkimustieto ja teoriatieto ovat ldheisesti linkittyneitéd toisiinsa. Epistemologinen teoria nojaa

hermeneuttis-fenomenologiseen traditioon.
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5.3 Puolistrukturoitu haastattelu aineistonkeruumuotona

Hirsjarvi & Hurme (2001) toteavat, ettd puolistrukturoitu haastattelu sijoittuu formaaliudessaan
strukturoidun ja teemahaastattelun vidlimuotoon. Tdysin yhtendisti mééritystd sen puolistruktu-
roidun haastattelun toteutuksesta ei ole. Kédytinnossd puolistrukturoidussa haastattelussa esitetddn
tarkkoja kysymyksié tietyistd teemoista, muttei vilttamattd kdytetd juuri samoja kysymyksii kaikki-
en haastateltavien kanssa. (KvaliMotv 2009). Haastattelulle ja haastattelijalle on asetettu erilaisia
laatukriteereitd. Haastattelutilanteen seké haastattelijan tulisi pysyd mahdollisimman samankaltaisi-
na, jotta aineistosta saataisiin mahdollisimman tieteellisti. Haastattelijan on kyettdva siirtyméin
keskustelussa eri kysymysalueisiin johdattelematta liikaa haastateltavan ajatusmaailmaa seké tarvit-
taessa nostaa keskustelu oikealle reitille. Haastateltavien vélilla voi olla eroja sen suhteen, miten
valmiita ja kyvykkiitd he ovat ilmaisemaan omaa niakemystinsa.

Haastattelutilannetta voi vaikeuttaa my0s erilaiset emootiot, kuten jannittdminen tai suoritus-
paineet. Haastateltava voi myos pyrkid miellyttdmiidn haastattelijaa vastauksillaan. Ongelmina voi-
daan n#@hdi lisdksi haastateltavan verbaaliset ja kielelliset valmiudet ja “todenmukaisen” tiedon
tuottaminen. Lapsen kielelliset valmiudet eivit ole yhtd kehittyneet kuin aikuisella. Ymmartaviatko
haastattelija ja haastateltava toisiaan? Kaunisteleeko haastateltava asiaa, vidhitteleekd hdn? Ymmir-
taminen edellyttdd dialogia kdyviltid osapuolilta yhteistd kulttuuripohjaa kielen, késitteiston ja sym-

bolien muodossa (Puolimatka 1999, 161).

5.4 Aineiston koodaus ja luokittelu

Oppilaan minikésitys on moniulotteinen késite, jonka rajaaminen on vaikeaa ellei mahdotonta. Jotta
aihetta kuitenkin voitaisiin tarkastella, taytyy mindkésityksen ulottuvuudet ja osa-alueet jollain ta-
valla rajata. Tdsséd tutkimuksessa aineisto on koodattu oppilaiden todellisen, eli reaaliminédkasityk-
sessd ilmenevien osa-alueiden mukaan, jotka pohjautuvat Burnsin (1979) luoman minén rakenteen
ulottuvuuksien teoriaan. N4ditd osa-alueita ovat suoritusminidkuva, sosiaalinen minidkuva, emotio-
naalinen mindkuva sekéd fyysis-motorinen minidkuva. Koodausparadigma pohjautuu muokattuun
malliin Burnsin teoriasta, jota on esitelty tarkemmin luvussa kaksi. Kysymyksessd on siten teorias-
ta/mallista johdettu aineiston luokittelu. Analyysi on nihty merkityksellisemmaksi kirjoittaa mie-
luummin ndiden mindkuvan osa-alueiden alaisina havaintoina, kuin oppimisryhmien mukaan maé-
réattyind kategorioina, silld tutkimuksen tavoite ei ole yleistdd eri oppimisryhmissi opiskelevien las-

ten mindkuvissa mahdollisesti ilmenevid yhteisid piirteitd, vaan jokaista lasta on haluttu tutkia ta-

39



pauskohtaisina ja ikddn kuin mindkuvaltaan riippumattomina oppimisympdristostd, vaikka oppi-
misympdristolld onkin suuri rooli tdssd tutkimuksessa. Tastd syystd tutkija on kokenut suotuisam-
maksi jaotella tulokset mindkuvissa ilmenevien erilaisuuksien ja yhtdldisyyksien mukaisesti, eikd
oppilasryhmien vililld esiintyvien erojen ja samankaltaisuuksien 10ytamiseksi.

Aineisto on haastatteluiden jidlkeen luokiteltu tietokoneen Word-kirjoitusohjelmalla litteroi-
tuun muotoon. Aineistoa kertyi yhtd haastattelua kohti keskimddrin 11,5 sivua, eli kokonaisméadri
oli yhteensd noin 127 sivua. Tdmén lisdksi tutkimusaineistoon kuului lasten luokanopettajilta séh-
kopostimuotoon kirjoitetut lyhyet, noin 30-70 sanan raportit oppilaidensa koulumenestyksestd seki
oppiaineissa ettd sosiaalisissa suhteissa parjddmisen kannalta.

Jotta tutkimuksen lukijalle aineiston analyysin tuloksia lukiessa syntyisi tarkka kuva siité,
minkd ikdistd ja millaisessa oppimisympiristossd opiskelevaa lasta tuloksissa on siteerattu, on lap-
set koodattu seuraavan kaavan mukaan: Koodin alkuun on kirjoitettu kirjainlyhenteitd kiyttden,
millaisessa oppimisympiristdssid opiskelee. Lyhenne YO tarkoittaa yleisopetuksen luokassa ylei-
sen opetussuunnitelman mukaisesti opiskelevaa lasta. Lyhenne "EP” tarkoittaa erityisopetukseen
siirrettyd, pienryhmissd opiskelevaa lasta. Lyhenne “"EY” tarkoittaa erityisopetukseen siirrettya
yleisopetuksen luokassa opiskelevaa lasta. Tamén kirjainyhdistelmin perdssa on numero, joka ker-
too, monennettako haastateltavaa lapsi edustaa oman oppimisympéristonsid ryhmisti. Esimerkiksi
”YO?2” tarkoittaa yleisopetuksen luokassa yleisen opetussuunnitelman mukaisesti opiskeltavaa las-
ta, jota on haastateltu toisena kaikista yleisopetuksen suunnitelman mukaisesti yleisopetuksen luo-
kalla opiskelevista. Numeron peréssé sulkujen sisélld on kirjainlyhenne T tai ”P”, joista T tarkoit-
taa tyttod ja P poikaa. Kirjaimen perissid on taas numero, joka kertoo, minki ikdinen haastateltava
lapsi on. Niin ollen esimerkiksi koodi "YO(2T11)” tarkoittaa yleisopetuksen luokalla yleisen ope-
tussuunnitelman mukaisesti opiskelevaa lasta, jota on haastateltu toisena omasta ryhmaéstiin, ja joka

on sukupuoleltaan tytto ja idltddn 11-vuotias.

5.5 Aineiston analyysia sen luotettavuuden arviointia

Analyysivaihe on laadullisen tutkimuksen erds keskeisimpid ja vaikeimpia tutkimuksellisia kysy-
myksid. Aineiston luokittelua vaaditaan hyvin perustelluin kriteerein, jotta pelkéstid kuvailusta voi-
taisiin siirtyd edes jollekin abstraktiotasolle. Thanteena tdssd tutkimuksessa voidaan pitdd sitd, ettd
aineistonkeruuvaiheessa jdsennys tapahtuisi késitteellisesti sellaisella tasolla, ettd sekd haastateltava,
ettd haastattelija ymmartdisivét toisiaan. Tdssd tutkimuksessa ihanteen toteuttamista varten on kuta-

kin haastateltavaa varten pyritty jirjestimédn tarpeeksi aikaa, jotta haastateltava uskaltaisi rentoutua
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haastattelutilanteessa, ja jotta hin rohkenisi avautumaan haastattelijalle ja puhumaan késitteisti
avoimesti.

Tutkimuskysymyksiin tdssd tutkimuksessa pyritddn vastaamaan sisdllonanalyysin avulla.
Koodausparadigman mukaisia merkityksellisid aihepiirejd luokiteltiin hierarkkisesti tutkijan mieles-
td tutkimuksen kannalta eniten oleellisimmiksi” ja “vihiten oleellisimmiksi” ja ndiden luokitusten
perusteella syntyneitd uusia ajatuksia ja luokkia peilattiin teoriataustaan. Téssd tutkimuksessa ai-
neiston analyysi tapahtui seuraavanlaisesti:

Aluksi haastatteluaineisto litteroitiin sanasta sanaan tietokoneen Word-kirjoitusohjelmalla.
Tamin jidlkeen tekstit tulostettiin paperiversioiksi, ja tutkija perehtyi niiden lukemiseen. Yksi luke-
miskerta ei riittdnyt, vaan vasta useamman lukukerran jilkeen tutkija alkoi saada jonkin nikoistd
kisitystd yksittdisten haastateltujen reaalimindkuvista. Syvillisen lukemisen jédlkeen tutkija ryhtyi
kisittelemain jokaisen haastatellun haastattelua yksi kerrallaan. Tutkija pyrki jaottelemaan haastat-
teluissa ilmenneitid vastauksia sen mukaan, mitd reaalimindkuvan osa-aluetta ne koskivat (nditd osa-
alueita ovat sosiaalinen minidkuva, emotionaalinen mindkuva, fyysis-motorinen minikuva seki suo-
ritusmindkuva). Jokaisesta lapsesta tehtiin ndin ollen erillinen késitekarttatyylinen muistiinpano,
jossa reaalimindkuvan eri osa-alueet olivat omina yldotsikoinaan kukin. Niiden otsikoiden alapuo-
lille kirjoitettiin haastatteluissa esille nousseita havaintoja siitd, millaiseksi haastateltava itse itsensi
késitti. Tdmén jilkeen tutkija pyrki 10ytdméén litteroidusta tekstistd syy-seuraussuhteita oppilaiden
mindkéasityksiin. Toisin sanoen pyrittiin 10ytdmadan vastauksia siihen, miksi haastateltava oppilas
koki esimerkiksi fyysis-motorisen osa-alueensa heikkona. Kun ndmé huomiot oli merkitty jokaisen
haastateltavan kohdalta, ryhtyi tutkija etsimidédn yhtenevid seki eriytyvid huomioita haastateltavien
vililtd. Niitd eridvyyksid sekd yhtéldisyyksii etsittiin niin sanahaunmukaisestikin kuin asiasisillol-
lisesti.

Jokaisesta haastatteluryhmisté (yleisopetuksen ryhmad, erityisopetukseen siirrettyjen yleisluo-
kassa opiskelevien ryhma seki erityisluokalla opiskelevien ryhmé) tehtiin vield erikseen omat kési-
tekartat, johon liséttiin ryhmén yhteisid késityksid heididn reaalimindkuvansa eri osa-alueista sekd
nithin 10ydetyistd syy-seuraussuhteista. Tamién jdlkeen tuloksia verrattiin ja pohjattiin aiempiin tut-
kimuksiin ja tieteellisiin kirjoituksiin. Vaikka aineiston analyysin ldhtokohtana oli tutkia oppilaiden
mindkuvia tapauskohtaisina, oli analyysin suuntia kuitenkin enemmin. Tapauskohtaisuuden lisdksi
tarkasteltiin kaikkia oppimisympéristdjd ryhmékohtaisina ja toisaalta kaikkia haastateltuja kokonai-
suutena. Analyysi perustui myos tutkittavan ilmion monidimensionaalisuuteen. Laadullisessa tut-
kimuksessa on aina muistettava, ettd uusi aineistoon perustuva havainto merkitsee uutta koko ai-
neiston lukutapaa tai uudenlaista asioiden tarkastelumahdollisuutta. Tdssd mielessd voidaan puhua

aineistoldhtoisestd analyysiparadigmasta. Oppilaan mindkuvaa tutkittaessa hidnen mindkuvansa
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ymmirtdminen perustuu pddosin oppilaan tarinaan itsestdfn. [lmion ymmaértiminen mahdollisim-
man hyvin on ilmién kannalta merkityksellisten asioiden tunnistamista ja esittdmistd mielekkiddssa
yhteydessi. Koska aihetta voidaan ldhestyd hyvin monesta nikokulmasta, on viime kéddessa tutkijas-
ta riippuvaista, minké tarinan hin tutkittavista esittdad. Tdssd tutkimuksessa tutkija on perustanut
aineiston analyysivalintamahdollisuudet tulkinnan mielekkyyteen. Kun tutkimusilmiotd on luokitel-
tu ja yksittiisten oppilaiden minédkuvia tarkastellaan abstraktimmasta nikokulmasta, voidaan mah-
dollisesti havaita yhtildisyyksid ja eroja muiden oppilaiden vililla. Tutkimuksessa on systemaatti-
sesti pyritty kyseenalaistamaan aineistopohjaisia havaintoja, mutta toisaalta pyritty perustelemaan
havainnot haastatteluissa ilmennein esimerkein seki ilmenneité asioita tukevin teorioin.

Aineistoa voidaan pitdid validina, mikili haastateltava ja tutkija ovat puhuneet samasta
ilmiostd. Tdma asettaa haasteita tdminlaisessa tutkimuksessa, jossa haastateltavina ovat lapset, ja
joiden késitehistoria on hyvin erilainen kuin haastattelijan, eli aikuisen. Haastatteluissa oli vililla
havaittavissa, ettd haastateltavat vastasivat vililld "kysymyksen ohi”, silld aihealueet saattoivat olla
vaikeita ymmirtdd. Talloin tutkija saattoi saada vajaita vastauksia tutkimiinsa kysymyksiin. Kysy-
myksid tdydennettidessd ja kisitteitd yhdessd avatessa nousi vililld myos esille, etteivit lapset aina
osanneet vastata kysymyksiin. On inhimillistd, ettei 11-12 —vuotias ole tdysin médritellyt omia tai-
tojaan ja mindkdsitykseen kuuluvia osa-alueitaan omaan tietoisuuteensa. On myds olemassa mah-
dollisuus, ettd vajaa vastaus on tietoinen valinta.

Haastateltava ei vilttimattd tahdo kertoa kaikkea, mitéd asiaan liittyy. Kysymys voidaan ndin
ollen muotoilla sosiaalisen todellisuuden rakentamana vastauksena. Tutkijan on myos tiedostettava
alati oman ajattelunsa sidonnaisuuksia, jottei hidnen intersubjektiivinen nikokulmansa heijastuisi
liiaksi analyysiin. Pyrkimys objektiivisuuteen auttaa oman ajattelun sidonnaisuuksien uhkien mini-
moimisessa. Laadullisen tutkimusaineiston analyysiin liittyy siis useita ongelmakohtia. Haastatte-
luista litteroidusta tekstistd voidaan poimia valikoidusti asioita, jotka kuvaavat pikemminkin tutki-
jan kasityksid ja ennakkoluuloja kuin haastateltavien esittdamié ajatuksia. Tutkimusta ’suuntaavaa”
tekstid voidaan poimia esille ja vastakkaisia nikemyksid véhitelld tai jéttdd ne pois tutkimustulok-
sista. Nditd ongelmakohtia on tietoisesti pyritty vilttimadn tidssd tutkimuksessa.

Aineiston riittdvyyttd voidaan tarkastella siitd nikokulmasta, ettd uusien tapausten lukuméaara
ei endd kasvata olennaisesti aineiston laatuvaihtelua, vaan ydinteemat pysyvit samanlaisina. Tadssd
tutkimuksessa haastateltavia oli yhteensd 11. Néinkin pienessd haastateltavien joukossa oli samoja
teemoja, mutta my0s paljon sellaisia asioita, jotka liittyivit vain asianomaiseen haastatteluun. Vaik-
ka jonkinn#koistd oppimisryhmiin perustuvaa kokonaiskésitystd lasten mindkuvista pyrittiin jdsen-

tamadn, on haastatteluotos liian suppea yleistimédin mindkuvassa ilmenevia piirteitd oppimisympa-
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riston vaikuttamisen alaisena. On myds muistettava, ettd koulu on vain osa, vaikkakin suurehko osa,
siitd ympdristostd, jossa lapsi aikaansa viettdi.

Analyysin kattavuudella tarkoitetaan siti, ettd koko aineisto on huolellisesti analysoitu. Téassd
tutkimusprosessissa tutkija on joutunut useaan kertaan lukemaan litteroidun aineiston. Tdm& on
johtunut siité, ettd aina yhden ndkokulman esille noustessa rinnalle on noussut toisenlainen niko-
kulma. Analyysin kattavuus on yhteydessd my0s tutkimuksen tulososaan, silli monipuolinen ja hy-

vin perusteltu vastaus tutkimuskysymyksiin ei ole mahdollinen ilman kattavaa analyysia.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tidssd kappaleessa on varsinaisten tutkimustulosten lisdksi lainauksia oppilaiden haastatteluista.
Lainauksien alussa on koodi, josta nikee, ketd on haastateltu. Kirjaimet YO tarkoittavat oppilasta,
joka opiskelee yleisopetuksessa, "EY” erityisopetukseen siirrettyd yleisopetuksen luokassa opiske-
levaa lasta ja "EP” erityisopetukseen siirrettyd pienryhmaéssi opiskelevaa lasta. Tarkemmat selityk-

set haastateltujen koodauksille 10ytyvit kappaleesta 5.4.

6.1 Fyysis-motorinen mindkuva

Fyysis-motorisella mindkuvalla tarkoitetaan yksilon nidkemystd omasta ulkonddstddn, kehostaan,
motorisista taidoistaan ja terveydestddn. (Aho 1996, 18). Haastattelussa lapsilta kysyttiin muun mu-
assa, mihin he ovat ulkonidssddn tyytyviisid ja mitd he haluaisivat siind muuttaa. Lisdksi kysyttiin,
millaista palautetta he saivat fyysis-motorisia ominaisuuksiaan koskien, ja pitavitkd he urheilusta

tai harrastavatko he urheilua vapaa-aikanaan.

Ulkonékotyytyviaisyyden yhteys liikunnalliseen aktiivisuuteen

Tutkimuksessa ilmeni, ettd tyytyvdisyys omaan ulkondkoon sekd uskomus hyviin liikuntataitoihin
ovat yhteydessi toisiinsa. Lapset, jotka kertoivat pitdvédnsad liikunnasta ja olevansa siind taitavia,
tuntuivat kokevan oman kehon ja ulkondkonsi positiivisesti. Téllaiset lapset harrastivat myos va-
paa-aikanaan litkuntaa niin urheilujoukkueissa kuin ystdvienkin kesken. Téllaisilla lapsilla oli sel-
visti positiivisempi fyysis-motorinen mindkuva, kuin lapsilla, jotka eivét harrastaneet liikuntaa tai

kokeneet olevansa siini taitavia.

Haastattelija: ”Mihin sd olet ulkondossdsi tyytyvdinen ja mitd haluaisit parantaa?”
YO(4TI12): "Mdi oon tyytyvdinen mun painoon. - - en keksi, mitd parantaisin.”
Haastattelija: ” Pidcitko urheilusta? Missd urheilulajissa olet taitava?”

YO(4T12): "Joo tykkddn. Oon hyvd koripallossa, kun md harrastankin sitd.

Haastattelija: ”Mihin olet ulkonddssdsi tyytyvdiinen ja mitd haluaisit parantaa?”
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Mikili omat

YO@P12): "Mun kroppaan. Md parantaisin.. — emmd tiedd — et emmd varmaa oikee
mitdd. Ehkd ois siistii, jos ois musta tukka.”

Haastattelija: ”Piddtko urheilusta? Missd urheilulajissa olet taitava?”

YO(3P12): ”Joo tykkddn! Jalkapallossa oon hyvdi. Me ollaa aika usein fudist.”
Haastattelija: ”Harrastatko sd jotain uhreilua?”

YO(3P12): "Joo, sitd fudist. Sillee kaks kertaa viikos on treenit. Mut kyl md kavereit-

tenki kaa vaan valil.”

liikkunnalliset kyvyt arvioitiin keskitasoksi tai sen alle, ei myodskéén liikuntaa pidetty

kovin mielekkdidni. Tilloin vapaa-ajallakaan ei harrastettu juuri minkédénlaista liikkuntaa. Myoskédédn

erilaisia liikunnallisia vélituntileikkeja ei koettu mielekkédédni, eikd omasta ulkondostd puhuminen

vaikuttanut miellyttavilta. Seuraavassa esimerkki yhden yleisopetuksen suunnitelman mukaisesti

opiskelevan pojan, seki sen jidlkeen erityisopetukseen siirretyn erityisluokalla opiskelevan pojan

nidkemyksistd liittyen omien liitkunnallisten kykyjen arviointiin seki litkunnasta pitdmiseen:

Esimerkki 1:

Esimerkki 2:

Haastattelija: ”Mihin olet ulkonddssdsi tyytyvdinen ja mitd haluaisit parantaa?”
YO(IPI11): "No emmd oikein tiedd.. emmd halua vastata.”

Haastattelija: "Etko pidd omasta ulkondostdsi puhumisesta?”

YO(IP11): ”No en oikeestaa...”

Haastattelija: ” Ok. Piddtko urheilusta? Missd urheilulajissa olet taitava?”
YO(IP11): "No emmd kauheesti. Riippuu vihdn, et mikd laji on kyseessd.. - - lento-
pallo on ihan kivaa. - - ehkdi oon suunnilleen keskitasoa siind.”

Haastattelija: ”Mihin olet ulkonddssdsi tyytyvdinen ja mitd haluaisit parantaa?”

YO(IP11): ’Et..emmd tiedd. Emmd osaa sanoo.”

Haastattelija: " Piddtko urheilusta? Missd urheilulajissa olet taitava?”
EP(2P11):” En kovin paljon. Md en oo sellane urheiluihmine.”
Haastattelija:” Harrastatko sd jotain liikuntalajia?”

(EP2P11):” En. Tai kyl md josku ajan vihdn pyordlld. Mutten sillee.. niiku harrasta.”
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Haastatelluista lapsista vain kaksi kertoi kokevansa fyysis-motorisen mindkuvansa melko negatiivi-
sena. Muut haastateltavat tuntuivat omaavan suhteellisen positiivisen mindkuvan kyseiselld alueella.
Haastatteluiden tulokset tukevat Ahon (1996, 40) ajatusta siitd, ettd lapsilla, jotka harrastavat liikun-
taa vapaa-aikanaan, ndyttdd olevan vahvempi itsetunto ja fyysis-motorinen minidkuva. Liikuntatilan-
teissa lasten on pakko paljastaa fyysiset ominaisuutensa ja kehonsa kyvyt muiden edessd. Tamin
onnistuminen tai epdonnistuminen vaikuttaa merkittdvéasti lapsen mindkuvan muodostumiseen eten-
kin poikien kohdalla. Alakouluikédinen lapsi arvioi jatkuvasti kykyjddn, taitojaan ja tietojaan ver-
taamalla niitd toisten suorituksiin (Kddridinen 1988, 18). 11-12 —vuotiaana fyysisid ominaisuuksia
arvostetaan paljon. Lapsi tarkistaa mindkuvaansa vertaamalla itseddn muihin ja tarkastamalla heidin
reaktioitaan itseddn kohtaan. Saadun palautteen avulla lapsi rakentaa késitystd itsestddn. Ulkoinen
paine olla samanlainen tovereiden kanssa on suuri. (Aho 1996, 33.)

Erityisesti alakouluikdisen kéasitys omista fyysisistd ominaisuuksistaan ja urheilusuorituksis-
taan vaikuttaa lapsen mindkésitykseen. Hyvilld liikunnallisilla suorituksilla on myonteinen yhteys
mindkuvaan. (Kiiridinen 1988, 18.) Hyvien liikunnallisten suoritusten ja myoOnteisen mindkuvan
kehityksen yhteys ndyttdd sdilyvian noin 12.—13. ikdvuoteen saakka keskeisend. (Vainionpdd 2006,
9.) Tutkimuksessa koululiikunta sai vaihtelevaa suosiota. Liikunta on peruskoulussa yksi suosi-
tuimmista ja toisaalta my0s vihatuimmista oppiaineista. Lapsen liikuntakokemukset ja -motivaatio
eivit perustu vain fyysis-motoristen taitojen ja uskomusten piille, vaan ne sisdltiavit myos yksilon
sosiaalisen, emotionaalisen ja kognitiivisen kehityksen aspektit. Tami kokonaisvaltainen nidkokul-
ma asettaa opettajalla moninaisia haasteita, jotta hin voisi optimaalisella tavalla tukea lapsen myon-
teistd kehitystd.(Hakala 1999, 96-97.)

Osa niistd lapsista, jotka kokivat olevansa taitavia liitkunnassa ja pitdvinsi siitd, piti koulun
litkuntatunneista, osa koki ne keskinkertaisina. Kukaan haastateltavista ei suoranaisesti vihannut
liikkuntatunteja, mutta urheilusta vihemmin pitavit ja siind heikoksi itsensd kokevat pitivit koulun
liikkuntatunteja selvésti negatiivisempana kuin muut haastateltavat. Yhteistd vastauksissa oli se, ettd
yhtéd lukuun ottamatta (lapsi, joka kovin mielekkddnd ja harrasti sitid paljon) kaikki kertoivat, ettei-
vit pitdneet kilpailutilanteista koululitkunnassa, vaan olisivat mieluummin leikkineet tai pelanneet
ilman kilpailuttamista. Tdma lienee yhteydessd jatkuvan vertaamisen ja onnistumispaineiden lievit-

tdmiseen.

46



Palautteen merkitys fyysis-motoriseen minikuvaan

Lapset kertoivat saavansa palautetta liikunnallisista taidoista ldhinni ystéviltd seki litkunnan opetta-
jalta tai suoraan liikunnan arvosanasta. Haastateltavat vetosivat usein viimeksi saamaansa liikunta-
numeroon selittdessd, oliko lapsi taitava litkunnassa vai ei. Mikili lapsi sai positiivista palautetta,
koki hiin my0s itsensé taitavaksi litkunnassa. Vastaavasti negatiivinen palaute vaikutti liikunnalli-
seen minidkuvaan negatiivisesti. Erds erityisluokan oppilas koki itsensd varsin heikoksi liikunnassa,
eikd myoskddn pitdnyt litkunnasta juuri lainkaan. Myos hianen kuva omasta kehostaan oli heikohko.

Seuraava esimerkki osoittaa, kuinka merkitsevid on opettajan palaute lapsen uskomuksiin itsestdén:

Haastattelija: Piddtko koulun litkuntatunneista?

EP(IP11): ”No en md silleen kauheesti”.

Haastattelija: Miksi et?

EP(IP11):” No ku emmdi.. sillee tiid.. emmd oikee oo hyvd. Mut arvaa mitd. Ku meilld
oli pesistd, niin md osuin siihen palloon, vaikka se oli laiton lyonti! Niin se ope sanoi,
ettii kukaan ei ole vield osunut samalla tavalla, kun se heitto oli niin vaikea. — oikeas-

taan md oon niiku vdhdn hyvd pesdpallossa. — md tykkddn ehkd vihdn pesdpallosta.”

Opettajan asenne ja suhtautuminen liikunnassa menestymiseen on ratkaisevaa. Mikili opettaja ni-
kee liikkunnan vain aineena muiden joukossa, sekd kannustaa lapsia yksilolliseen kehittymiseen kil-
pailuttamisen sijaan, voi lapsi helpommin rentoutua liikuntatunneilla ja nauttia itse litkunnasta ver-
taamatta itsedén litkaa muiden onnistumisiin. ( Hakala 1999, 95, 136.) My0s arvosanojen merkitys
lapsen itsetunnolle on tutkimusten mukaan merkittdvd. Lapset, joilla on negatiivisia kokemuksia
koulun liikuntatunneilta, taikka heikko arvosana koululiikunnasta, omaavat heikomman fyysis-
motorisen mindkisityksen kuin lapset, joilla on koululiikunnasta positiivisia kokemuksia ja hyvid
arvosanoja. (Aho 1996, 40.) Toisaalta haastateltavien ikd voi vaikuttaa vastauksiin joidenkin koh-
dalta. silld Nuopposen 1997, 72) mukaan murrosikii ldhestyttdessd fyysisten muutosten takia joh-
tuvat motorisen kompelyyden lisdéintyminen voi vihentidi lapsen motivaatiota ja kiinnostusta liikun-
taan. Yksilo painottaa menestystddn yleisten arvostusten mukaan. Jos oppilas menestyy kouluyhtei-
son arvostamalla alueella, kehittd se positiivisesti lapsen mindkuvaa. Liikunta on yksi mindkuvaa
kehittdvi aine. Usein liitkunnassa hyvin menestyvit lapset omaavat verrattain korkeamman minéku-
van. (Korpinen 1990, 26-29.) Seuraavassa esimerkki yhden erityisopetukseen siirretyn yleisopetuk-

sen luokassa opiskelevan pojan haastattelusta:

Haastattelija: ”Oletko taitava litkunnassa?”
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EY(2P11): "Joo, oon md aika.”
Haastattelija: ”Mistd tieddt olevasi taitava litkunnassa?”
EY2PI11:” No ku md sain 10 liikasta. Se on niiku meijin luokan paras numero pojis-

’»

ta.

Tytot saivat huomattavasti enemmén ulkon@kdd koskevaa palautetta ystédviltddn, pojat puolestaan
kiinnittivit huomionsa tovereilta tai opettajalta saatuihin palautteisiin, jotka koskivat liikunnallis-
motorista suoriutumista. Kysyttdessd, mihin lapset olivat tyytyviisid ulkondosséén tai litkunnallisis-
sa taidoissa, tytot kuvailivat enimmékseen ulkoisia olemuksiaan, kuten hiustensa vérid tai silmidin,
pojat liikkunnallisia taitojaan. Ulkon#dlliset seikat ndyttivit olevan tytoille tdrkedmpid kuin pojille,
jotka puolestaan tuntuivat arvostavan enemmén erilaisia fyysis-motorisia taitoja. Seuraavassa kaksi
esimerkkii, joista ensimmdiinen on yleisopetuksessa opiskelevan tyton haastattelusta ja toinen Eri-

tyisopetukseen siirretyn erityisluokalla opiskelevan pojan haastattelusta:

Esimerkki 1:

Haastattelija: ”Mistd piddt itsessdsi?”

YO(4T12):” No ku mulla on siniset silmdit ja sit mulla on aika nditit ja paksut hiukset.”
Esimerkki 2:

Haastattelija: ”Mistd piddt itsessdsi?”

EP(4P11):” Ku mun voimankdytto on aika voimakastakin jos md tahdon.”

Haastattelut osoittavat todeksi, ettd litkunnallisten valmiuksien ja muiden motoristen taitojen saa-
vuttaminen vahvistavat mindkésitystd. Urheilullisissa tilanteissa menestyminen on erityisesti pojille
tarkedd. (Kééridginen 1986, 77.). Fyysis-motorinen mindkuva vaikuttaa paljon lasten itsetuntoon,
etenkin pojilla. Omaa mindkuvaa tarkistetaan jatkuvasti ikdtovereihin vertaamalla. (Vainionpdi

2006, 7-8.)

Fyysis-motorinen minikuva ja motoriset vaikeudet

Robinson (1987) esittédd, ettd motoriset vaikeudet ovat puheen ja kielenkehityksen ohella kielihdiri-
Oisten lasten seuraavaksi yleisin yhteinen piirre. Motorisissa suorituksissa ja litkunnassa koetut on-
nistumiset ja hallinnan tunne ovat tirked osa lapsen kehittyvdd minékisitystid. (Ahonen & Siiskonen
2001, 175.) Tutkimuksissa on todettu, ettd lasten tutkiva ja aktiivinen uteliaisuus on yhteydessda mo-
toriseen kehitykseen. (Lyytinen ym. 1995, 92.) Toisin sanoen lapset, jotka alun alkaenkin ovat kiin-

nostuneita testaamaan liikunnallisia rajojaan ja oppimaan uutta, kehittyvét liikkuessaan koko ajan
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enemmin. Tamid puolestaan korostaa entistd enemmin eroja lasten fyysis-motorisissa taidoissa.
Lapsen liikunnallisuutta lisddvét tai rajaavat myos ne uskomukset, joita lapsella on itsestidin. (Nup-
ponen 1997, 61.) Liikunnallinen oppiminen on siis tdssidkin yhteydessd lapsen uskoon omista ky-
vyistd oppia kyseinen asia tai taito. (Aro ym. 2007, 111.) Téssd tutkimuksessa kielenkehityksen
vaikeuksien ja motoristen vaikeuksien yhteyttd fyysis-motoriseen mindkuvaan ei pystytd osoitta-

maan.

Kodin merkitys liikkunta-aktiivisuuteen

Niiden lapsien kotona, jotka harrastivat vapaa-aikanaan jonkin urheiluseuran harrastustoimintaa,
vanhemmat tuntuivat suhtautuvat kannustavasti lapsen liikuntaharrastukseen. Vanhempien asenteel-
la néytti olevan positiivinen merkitys lapsen asenteelle liikuntaa kohtaan. Seuraavassa esimerkki

erdin erityisluokalla opiskelevan pojan haastattelusta:

Haastattelija: ”Miten kotonasi suhtaudutaan jalkapalloharrastukseesi?”
EP(4P11):” Ihan hyvin. - - diti niin ku vie meitd vdlilld pelaa ja kay aika usein kattoo

peleja.”

Kodin merkitys litkunnallisuudessa nédkyy siind, ettd litkuntaa aktiivisesti harrastavien perheiden
lapset ovat usein my®os itse litkuntaan suuntautuneita. Puolestaan passiivisesti lilkuntaa harrastavien
perheiden lapset ovat usein negatiivisemmin liikuntaan suuntautuneita. (Hakala 1999, 103.) Niin
ollen my0s kodin ja koulun samanlainen suuntautuminen liitkuntaan on omiaan muokkaamaan lap-
sen mindkuvaa. Mikili asenteet liikuntaa kohtaan ovat samankaltaisia, olivat ne sitten negatiivisia
tai positiivisia, vahvistavat ne lapsen omaa kisitystd liikunnasta ja sen merkitystd hinen mindkuvan
kasvattajana.

Jokaisesta haastatteluryhmaisti (yleisopetuksessa opiskelevat, erityisopetukseen siirre-
tyt yleisopetuksen luokassa opiskelevat seké erityisluokalla opiskelevat) 10ytyi yksi sellainen lapsi,
jotka kokivat fyysis-motorisen mindkuvansa melko negatiiviseksi. Muut lapset kokivat samaisen
mindkuvan suhteellisen positiivisena. Silld, opiskeliko lapsi yleis- vai erityisopetuksen luokassa ei

tassa tutkimuksessa ndyttanyt olevan merkitystd oppilaan fyysis-motoriseen mindkuvaan.

6.2 Emotionaalinen mindkuva

Lyhyesti ilmaistuna emotionaalisella minidkuvalla tarkoitetaan yksilon kisityksid hdnen henkisesta

luonteestaan, tunteistaan ja olemuksestaan. (Aho 1996, 18.) Laajemmin ilmaistuna emotionaalinen
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mindkuva kertoo, miten yksilo hyviksyy itsensd ja miten hién kokee onnistumisensa tai onnellisuu-
tensa suhteen. Emotionaalinen minékisitys on vahvasti yhteydessd itsetunnon ulottuvuuksiin, ja
itsetuntoa puolestaan edellyttdd yksilon itsensd tunteminen ja arvostus. Itsensd hyvin hyvéksyvi
henkil6 pystyy hyviksyméin omat heikkoutensa. Hyviidn emotionaaliseen mindkuvaan on voimak-
kaasti yhteydessd yksilon minuuden hyvidksyminen (vrt. itsetunto). (Heikkild 2006, 147.) Haastatte-
lussa lapsilta kysyttiin heiddn ajatuksiaan omasta luonteestaan, perustunteistaan erilaisiin asioihin

suhtautuessa seki heidédn késitystddan omasta olemuksestaan.

Luonne

Kysyttdessd haastateltavilta, millaisia piirteitd he eniten arvostivat omassa luonteessaan, painottui
kaikkien haastateltavien vastauksissa ystdvyyssuhteiden ylldpitdmisen taidot.”Hyvin kaverin” kyky
nostettiin jalustalle. Ystidvyyssuhteita vahvistavia emootioita pidettiin arvossa, silld niiden huomat-
tiin vaikuttavan huomattavasti sosiaaliseen taidokkuuteen. Hyvéd kaveruus ymmarrettiin reiluutena
muita lapsia kohtaan, seki rehellisyytend, luotettavuutena ja ystavillisyytend. Myds omaa reippaut-
ta, tappeluiden vihentdmistd, juoruilemattomuutta, kirsivillisyyttd sekd etevid keskustelutaitoja
arvostettiin. Vastaukset tukevat ystivyyssuhteiden merkittivdd osuutta hyviksytyksi tulemisen tun-
teessa. Lisdksi se on suora viittaus sithen, kuinka emootiot vaikuttavat sosiaaliseen pétevyyteen
suoraan ja kognitiivisten prosessien kautta (Salmivalli 2005, 112).

Varhaisnuoruudessa korostuu ystdvyyssuhteiden merkitys ldheisyyden, tuen ja ym-
mirtdmisen tehtdvissd (Saarinen ym. 1994, 185-186). Namd emotionaalisen tuen tarpeet olivat jo
nikyvilld haastateltavien vastauksissa. Opiskelumuodolla ei vastauksissa ndkynyt ensinkdin vaiku-
tusta, vaan kaikille vastaajille ystavyyssuhteita ylldpitavit luonteenpiirteet néhtiin tirkeind. Seuraa-
vassa neljd vastausesimerkkid kysymykseen, mitd haastateltavat itsessdin eniten arvostavat. En-
simmdisend vastaa yleisopetuksen mukaan opiskeleva poika, sitten yleisluokalla opiskeleva tytto,

jonka jéalkeen kaksi erityisluokalla opiskelevaa poikaa vastaavat.

Haastattelija: ”Mitd sd arvostat sussa itsessds, sun luonteessa, kaikista eniten?”

’»

YO(IP11):” No md oon ihan ystdivillinen niiku kaikille kavereille ja muille.
YO(4TI12): "Sitd, etten md kerro kenestdkdcdn valheita.. ja md oon luotettava.
EP(2P11): "Et md en sillee kiusaa.. ja oon reilu.”

EP(IP11): ”Et md oon ihan kiva. Oon hyvd kaveri niille (ystdville).”

Moni lapsi lisdsi ’luonteenpiirteekseen” myos suorituksiin liittyvid taitoja, kuten hyvian koulume-

nestyksen, kotitehtivientekoahkeruuden, liikunnallisuuden tai kuvataiteellisuuden. Erityisesti omaa
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koulumenestystd pidettiin arvossa ja se liitettiin ldheisesti omaan emotionaaliseen minidkuvaan. Seu-
raavana esimerkki ensiksi pienryhmissd opiskelevan pojan haastattelusta, sen jidlkeen yleisopetus-
suunnitelman mukaan opiskelevan pojan ajatuksista, ja viimeisend esimerkki erityisopetukseen siir-

retyn, yleisluokalla opiskelevan tyton haastattelusta:

Esimerkkil:
Haastattelija: ”Mitd uskot vanhempiesi arvostavan luonteessasi?”
EP(1IP11):” Sitd, et jos mul menee, ni, hyvin kokeissa.”
Haastattelija: ”No entd sun opettajan?”
EP(IP11): ”No niiku sitd samaa.. et niiku et jos menee hyvin vaik joku koe.”
Esimerkki2:
Haastattelija: Mitd sd arvostat sun luonteessa?
YO(IP11):” No et mun piirustustaitoa.. -- ja md oon ihan hyvd kaikissa noissa aineis-
sa ja silleen.”
Esimerkki3:
Haastattelija: ”Mitd sd arvostat sun luonteessa?”

EY(3T12):” Joo, et oon aika ahkera koulussa.. teen niiku ldksyt aina ja silleen.”

Lapsen mindkuva on alakouluidssd vield tiukasti sidoksissa konkreettisiin tilanteisiin, joista suoriu-
tumista lapsi arvioi saamansa palautteen perusteella (Kédridinen 1986, 77). 11-12 —vuotiaana lapsi
yhdistdd oman toimintansa onnistumisen tai epaonnistumisen helposti persoonallisuuteensa ja reak-
tiot muiden ihmisten luomiin késityksiin heistd ovat kovin emotionaalisesti virittyneitd. Omat suo-
ritustulokset koetaan ratkaisevan tirkeini. (Kdiridinen 1988, 22—-23.) Haastateltavien oli ilmeisen
vaikeaa kuvata omaa luonnetta liittimaétta sitéd jollain tavalla erilaisiin suoritustapahtumiin, joista oli
saatu suoraa palautetta. Lihes kaikki omassa luonteessa arvostettu yhdistettiin muilta saatuun pa-
lautteeseen. Palautteen antajina toimivat ldhinni lapsen luokkatoverit, opettaja (mukaan lukien saa-
dut arvosanat) tai vanhemmat. Alla kaksi esimerkkii kahden pienryhméssé opiskelevan pojan haas-

tatteluista:

Esimerkkil:

Haastattelija: ”Mitd arvostat luonteessasi?”
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EP(4P11): ”Ope joskus kehuu, et md osaan pitdd pinnat esimerkiks jos joku on suut-
tunu, ni md en sit endd suutu niin paljon, ni ope sanoo, et hyvd juttu. — Et on niiku pi-
dentyny pinna mulla.

Esimerkki2:
Haastattelija: ”Mitd arvostat luonteessasi?”

EP(3P12): ”No kavereiden mielestd md ainaki keksin paljo hyvid leikkejd”.

Kysyttdessd haastateltavilta, miten he parantaisivat tai mitd he muuttaisivat omassa luonteessaan,

painottui jilleen sosiaalisiin taitoihin liittyvit tekijét sekd koulusuorituksen parantaminen.

Haastattelija: ”Mihin et ole tyytyvdiinen luonteessasi/ Mitd muuttaisit luonteessasi?”
YO2T11): Sillee.. niiku, et.. et leikkis aina muidenki kaa.. tai et viilkdl esimerkiks, ni

ottais kaikki mukaa, vaikkei aina huvittas olla niitte (muiden lapsien) kaa.”

Haastattelija: ”Mihin et ole tyytyvdiinen luonteessasi/ Mitd muuttaisit luonteessasi?

EY(1IP12): Ku md oon joskus vihdn laiska tekee liksyjd tai siivoo.”

Haastatteluissa oma luonne maédriteltiin siis pitkélti ystdviltd, vanhemmilta ja opettajilta saadun pa-
lautteen mukaan. Lasten todellinen ja normatiivinen mindkuva ndyttdvit olevan hyvin ldhelld toisi-
aan. 11-12 —vuotialla lapsilla on usein korostunut tarve mairitelld mindkésitystdédn ja he suhtautuvat
toisten ihmisten heistd tekemiin arviointeihin erityisen herkisti. Mindkésitykseen vaikuttaa vahvasti
erityisesti suhteet kavereihin seki tieto onnistumisesta tai epdonnistumisesta. Tdmén ikdinen lapsi
kiinnittdd yhda enemmin huomiota siihen, mitd muut hinesti ajattelevat. Hinelle ei riitd pelkkd van-
hempiensa hyviksyminen, vaan hin tarvitsee myos ystdviensd hyvaksynnén. (Kdiridinen 1988, 18.)

Téassd tutkimuksessa oma luonne néhtiin padosin hyvin positiivisesti riippumatta opiskeluryhmasta.

Tunteet

Opiskelumuodolla ei ndyttinyt olevan eroa myoskdidn lasten omien tunteiden kuvailussa. Pddosin
haastateltavat vaikuttivat olevan enimmékseen melko neutraalisti erilaisiin tilanteisiin asennoituvil-
ta. Erityisen negatiivisesti tai positiivisesti asioihin suhtautumista ei ilmennyt. Muutamaa poikaa
lukuun ottamatta kaikki haastateltavat tuntuivat hallitsevan ja tunnistavan omia emootioitaan. Edel-
14 mainitut kaksi poikaa kertoivat joskus ajautuvan tappeluihin, koska eivit osaa hallita suuttumus-
taan. Pahan olon aiheuttaja oli selvisti yhteydessd haastateltavien ystiviltinsd, vanhemmiltansa tai

opettajiltansa saamaansa negatiiviseen palautteeseen. Lapsen aikuiselta saama kédytoksen tai suori-
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tuksen kielteinen kommentointi aiheutti lapsissa pahaa mieltd, ja tidllainen palaute niytti vaikuttavan
vahvasti sithen, miten lapsi luonnettansa kuvaili. Vanhemmilta saatu palaute vaikuttaa lapsen kiyt-
tadytymiseen ja hdnen uskomuksiin itsestddn. (Saarinen ym. 1994, 213-215.)

Ikétovereilta saatu palaute liittyi usein erilaisiin koe- tai urheilusuoriutumisiin, jolloin esimer-
kiksi kokeessa onnistumisessa saatu palaute liitettiin luonteessa ahkeruudeksi, laiskuudeksi, taita-
vuudeksi tai heikkoudeksi. Tdmi haastatteluissa nikynyt tutkimustulos on yhdensuuntainen edellid
mainitun viitteen kanssa, jonka mukaan lapsi liittdd konkreettiset suoriutumistilanteet vahvasti

omaa persoonaa ja luonnetta koskeviksi ominaisuuksiksi.

Haastattelija: ”Mistd asioista sul tulee joskus paha mieli?”

EP(3P12):”No vaik et jos joku haukkuu vaik et on saanu huonon numeron kokeesta.”
Haastattelija: ”Onks sulle kiyny joskus niin?”

EP(3P12):”Joo. Md oon kyl vihdin laiska lukee kokeisii, md en oikee tykkdd kokeis-
ta.”

Kaikki haastateltavat tytot luokkamuodosta riippumatta kertoivat keskustelevansa pahasta olosta
joko ystdviensd tai ditinsd kanssa. Pojista kukaan ei kertonut keskustelevansa pahasta olosta kave-
reilleen, vaan puhui siitd ldhinnd ditinsd kanssa tai pohti asiaa yksin. Erityisluokanoppilaista kaksi

poikaa kertoi keskustelevansa pahasta olostaan my0s jonkin verran myos opettajansa kanssa. Vasta-

uksissa ei kuitenkaan nidkynyt huomattavia eroja, jotka olisivat liitettavissd luokkamuotoon.

Olemus

Suurin osa lapsista ei osannut spesifioida sitd, mikd heistéd tekisi erityisen samanlaisen kuin muut.
Valtaosa vastauksista oli melko yksioikoisia, esimerkiksi ikédédn liittyvid (“olen saman ikédinen kuin
muut meidin luokkalaiset”) tai ulkondkoon liittyvid (joillain muillakin pojilla voi olla tumma tuk-
ka ja mi oon aika tavallisen pituinen’). Kaikki haastateltavat mielsivit itsensa “tavalliseksi” lapsek-
si. Vastauksissa ei ilmennyt eroja oppimisympéiristoon liittyen. Kysyttdessd, mikd tekee lapsista
erilaisen kuin muut, vastattiin yleisluokan yleistd opetussuunnitelmaa noudatettavien lasten haastat-
telussa enimmikseen kaikkien erilaisuuteen liittyvid yleispdtevid vastauksia, kuten “kaikki ovat
jotenkin erilaisia” ja ei kukaan ole samanlainen kuin muut”. Myos ulkondkd6n kiinnitettiin taas
huomioita. My®os erilaiset taidot, kuten lahjakkuus piirtdmisessé tai uimisessa nousivat esille. Erilai-
suutta ei juurikaan pyritty hakemaan omasta tai muiden luonteista, vaan jos jonkinlainen poik-
keavuus 10ydettiin, se nidhtiin nimenomaan jonkinlaisena taitona tai suorituksena. Erikoista oli, ettid
erityisluokilla opiskelevista kolme neljistd, ja yleisopetuksen luokkaan integroiduista kaksi kolmes-

ta nimesivit erilaisuudekseen sen, ettd he tarvitsivat erityistd tukea oppimiseen.
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Haastattelija: ”Mikd susta tekee erilaisen kuin muut?”

EP(4P11): No md oon pienryhmdssd ja md tarviin silleen paljon apua oppimiseen.

Haastattelija: ”Mikd susta tekee erilaisen kuin muut?”

EP(2P11):”- - Nii... ja vdlilld jotku on parempii.. tai ne oppii jonku asian nopeemmin
ku mind. ”

Lapsen minidkésitykseen vaikuttaa suuresti vertaissuhteet. (Lyytinen ym. 1995, 83.) Aho (1996, 29)
uskoo, ettd oman luokan oppilaat ovat tirkedmpid vertailukohteita kuin toisen luokan oppilaat. Ver-
tailujen tekemisen uskotaan olevan lapsen mindkuvan ja itsetunnon kannalta tirkeimpidd kuin on
osattu kuvitella. Tdméa viite ndyttdytyy suurilta osin paikkansa pitaviksi haastattelussa, mutta toi-
saalta oman erilaisuuden nimedminen oppimisessa poikkeavaksi osoittaa, ettd erityisluokalla opis-
kelevat lapset vertaavat itseddn myos yleisluokanoppilaisiin ja mieltivit itsensd heistd poikkeavak-
si. Toisaalta yleisopetuksen mukaan opiskeleville yleisluokanoppilaille lienee ominaista, ettd he
vertaavat itseddn ldhestulkoon ainoastaan vain oman luokkansa sisdlld. Yleisluokkaan integroidut
verrannevat itseddn myos oman luokkansa sisdlld ja mieltdnevét itsensd heikommiksi oppijoiksi.
Tami johtunee siitd, ettd ryhméssi lapseen kohdistuu ryhmipaine, joka aiheuttaa yhdenmukaisuutta
olettavia kdyttdytymisvaatimuksia ja erityisen huomion kohteiksi joutuvat erilaiset normeista ja
rooleista poikkeamiset (Saarinen ym. 1994, 186).

Haastatteluista kdvi ilmi, ettd kaikkien haastateltavien lasten emotionaalinen mindkuva niytti
olevan melko positiivinen. Korpinen (1990, 89) uskoo, etti lapset, jotka kiyttivit suuren osan va-
paa-ajastaan videopelien pelaamiseen tai television katseluun, omaavat heikomman mindkuvan kuin
lapset, jotka viettdvidt saman ajan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tdmai viittima ei tullut ilmi
haastatteluista, vaikka haastatelluista yli puolet ilmoitti katselevansa elokuvia tai pelaavansa erilai-

sia sdhkoisid pelejd vapaa-ajallaan.

6.3 Suoritusmindkuva

Suoritusminédkuvalla tarkoitetaan lyhyesti sitd, mitd ja miten hyvin yksilo kokee osaavansa erilaisia
kognitiivisia osa-alueita vaativia asioita. (Korpinen 1990, 13.) Esimerkiksi se, miten yksilé kokee
parjddvinsd koulussa, on osa yksilon suoritusminidkuvaa. Haastateltavilta kysyttiin muun muassa,
missi asioissa he kokivat olevansa taitavia, ja mistd he paittelivit niin. Lisdksi kysyttiin, onko hei-

din helppo oppia uusia asioita, mitd he ovat edellisen vuoden aikana oppineet, missid he ovat vii-
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meksi onnistuneet, ovatko he tyytyvéisid koulussa suoriutumiseensa, onko uusien asioiden oppimi-

nen helppoa ja pitavitko he itsedédn lahjakkaina.

Itsensi taitavaksi kokeminen

Kysyttdessd haastateltavilta, missd osa-alueessa he kokivat olevansa taitavia, painottui vastauksissa
koulun oppiaineissa pirjadminen. Kaikki yleisopetuksessa opiskelevat oppilaat vastasivat olevansa
taitavia ainakin jossain peruskoulussa opetettavassa aineessa ja heidin tuntemuksensa omasta taita-
vuudestaan ylipaatinsa olivat varsin positiivisia. Myos urheilutaidot koulun ulkopuolella nostettiin
esille ja niissd pirjddmistd pidettiin tdrkednd. Kokonaisuudessaan yleisopetuksessa opiskelevien

haastateltujen vastaukset olivat verrattain myonteisia.

Haastattelija: ”Missd olet taitava? Mistd pddittelet niin?”

YO(1P11):” Piirtdmises ja koulus oon hyvd. Siit on tullu kehui.” (IP11YOE)

Erityisluokalla opiskelevat lapset nostivat my0s esille oppiaineissa parjadmisen. Koulussa pirjia-
mistd arvostettiin ja haastateltavat mainitsivat oppiaineita, joissa kokivat olevansa taitavia. Koulussa
osaaminen néhtiin melko positiivisena, ei kuitenkaan niin positiivisena, kuin yleisopetuksessa opis-
kelevien ryhméssda. Oman koulutaitavuuden rinnalle nostettiin muista haastatteluryhmistd poiketen
enemman myoOs vapaa-ajan osaamista, kuten vapaaehtoispalokunta — toiminta, hyvit leikkienkeksi-
mistaidot tai kotiaskareissa auttaminen. Niissd koulun ulkopuolisissa toiminnoissa oma osaaminen

nihtiin varsin myonteisend.

Haastattelija: ”Missd olet taitava? Mistd pddittelet niin?”

EP(4P11): "No ainaki VPK:ssa, ku md osaan letkuja kantaa ja se on helppo erottaa
sellaset erilaiset letkut toisistaan. Ne on helppoja. Md opin ne heti.”

Haastattelija: ”Entd ootko taitava koulussa?”

EP(4P11): ”Aika, mut vdlilld on hankalaa vield.”

Yleisluokassa opiskelevat erityisopetuspdidtoksen saaneet lapset vastasivat samankaltaisesti, kuin
yleisopetuksen oppilaat, eli painottaen kouluaineissa osaamista ja jittimailld vihemmélle huomiolle
koulun ulkopuolisen taitamisen. Vaikka tdminkddn ryhmin vastaukset eivit suoranaisesti olleet
kielteisid, olivat heiddn nikemyksensd omasta osaamisestaan negatiivisempia, kuin yleisopetuksen

oppilaiden tai erityisluokanoppilaiden mielikuvat itsestédén.
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Haastattelija: ”Oletko mielestdsi taitava tekemdidn eri asioita?”
EY(1P12): ”’No ihan.. emmd kyl aina.”
”Mistd pddittelet niin?”

EY(1P12):”No ku koulus on vdlil sillee vihd vaikeeta.”

Syytd sithen, miksi erityisopetukseen siirretyt yleisopetuksen luokalla opiskelevat lapset kokivat
olevansa suoritusminidkuvaltaan muita ryhmid heikompia, on vaikea 10ytdd nidin suppeasta tutki-
musotteesta. Joitain tekijoitd voitaisiin erdiden teorioiden mukaan kuitenkin etsid vertaisryhméin
kuuluvuudentunteesta. Lapsen minidkuvaan eniten vaikuttava ympéristd on se luokkaympiristo,
jossa lapsi opiskelee. Saarisen ym. (1994, 36) mukaan lapsi voi kokea tilanteen ahdistavaksi, mikili
hineltd vaaditaan muuta kuin tovereiltaan. Yleisluokkaan integroidulla lapsella on jatkuvasti ympa-
rilldén itseddn taitavampia vertaisryhmdliisid, ja hin harvoin saa kokea olevansa paras jossakin.
Hytosen (2008, 98)mukaan lapsesta voi tuntua erikoiseksi leimatulta etenkin, jos hén tarvitsee jat-
kuvaa erityiskohtelua. Nidin voi tapahtua esimerkiksi erityisopetukseen siirretyn lapsen kohdalla,
joka opiskelee yleisopetuksen luokassa, ja tarvitsee esimerkiksi kouluavustajan tukea huomattavasti
enemmaén kuin muut lapset. Erityisluokkaan siirretty oppilas voi kokea olevansa suoritusminikuval-
taan melko taitavakin kenties siksi, ettd hdneen eniten vaikuttavassa oppimisympéristossi kaikilla
vertaisryhménjdsenilld on jonkinndkoisid oppimisvaikeuksia, jolloin oma oppimisvaikeus ei tunnu-
kaan endd niin ndkyvéltd. Tdmai johtunee siitd, ettd muihin ryhmaliisiin verrattuna hinen palaut-
teensa omista taidoista ei poikkea yhté paljon kuin yksilon verratessa itsedédn yleisluokanoppilaisiin.
Edelld mainittu tukee S&ljon (2004, 251) teoriaa siitd, kuinka oppiminen ja usko omiin oppimisky-
kyihin ovat pitkilti sidonnaisia sosiaaliseen ymparistoon sopeutumiseen. Oppilas hakee ryhmaésti

hyviksyntii itselleen asettamiinsa oppimistavoitteisiin ja -kykyihinsa. (Kauppila 2007, 11).
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Palautteen merkitys suoritusminikuvaan

Pérjddminen ja suoriutuminen eri saroilla sisdistettiin selvisti suoraan ympiriston antamasta palaut-
teesta. Péddasiallisina palautteen antajina toimivat useimmiten luokkatoverit, muut ystavit, opettajat,
vanhemmat tai kouluarvosanat. Vertaisryhmailtd saatu palaute vaikuttaa suuresti lapsen mindkuvan
rakentumiseen. Omien taitojen maédritteleminen tapahtuu pitkélti yksilon verratessa omia kykyjdin
vertaistensa taitoithin sekd heiltd saatuun palautteeseen. (Lyytinen ym. 1995, 83-85.) My0s tidssd
tutkimuksessa luokkatovereilta saatu palaute tuntui vaikuttavan vahvasti siithen, millaisena haasta-

teltavat kokivat suoritusmindkuvansa.

Haastattelija: ”Missd asioissa olet taitava? Mistd pddittelet niin?”
YO(3P12):” Futiksessa. Ku md oon kuullu kavereilta ja md saan.. niinku md saan toi-

siks eniten tehtyy maalei meijin luokkalaisista.”

Hyvin moni haastateltava kertoi, riippumatta opiskeluryhmén muodosta, saavansa kotoaan koulua
koskevaa palautetta. Kaikki lapset kertoivat, ettd heiddan koulunkdyntidén pidettiin arvossa kotona ja
hyvistd arvosanoista saatiin vanhemmilta positiivista ja kannustavaa palautetta. Kenties juuri téastid
johtuen lapset nostivat koulumenestyksensd niin korkealle puhuttaessa heiddn suoritusmindkuvas-
taan. Mindkuva ja kouluasenne ovat yhteydessd kodin ilmapiiriin ja lapsen koulumenestykseen.
(Kiddridinen 1986, 253.)Vanhemmilta saadun palautteen avulla lapsi muodostaa kuvan niistd omi-
naisuuksista ja kyvyistd, joita uskoo vanhempiensa hineltd odottavan. Vanhemmilta saatu palaute

vaikuttaa lapsen omiin arviointeihin itsestdin. (Saarinen ym. 1994, 213-215.)

Haastattelija: ”Mistd pddittelet, ettd olet taitava?”
EP(2P11): ’Ku joskus oon huomannu ite. Ja joskus diti on sanonu, et: ’Sdhdn oot

LR I

kehittyny tds aivan valtavasti”.

Ihmeen (2009, 90) mukaan oppilas konkretisoi opiskelunsa tavoitteet ja rakentaa mindkuvaansa
suurelta osin arvioinnin kautta Koulussa arvosteltavat aineet ovat yhteiskunnassamme yleisesti ar-
vostettavia aineita. Néin ollen se, mitd koulussa arvostetaan, vaikuttaa vahvasti myos siihen, miti
oppilas itse itsessddn arvostaa. (Korpinen 1990, 26.) Edelld viitetty tuli ilmi myos tdsséd tutkimuk-
sessa. Monet haastateltavat, opiskelumuodosta riippumatta, kokivat olevansa taitavia jossakin, mi-

kili olivat saaneet kyseen omaisesta taidosta hyvin kouluarvosanan. Yksikdin oppilas ei kyseen-
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alaistanut saamiansa arvosanoja, ja oppilaat tuntuivat rakentavan omaa identiteettiiin saamiensa

arvosanojen ympdrille.

Haastattelija: ”Missd olet taitava? Mistd pddittelet niin?”

EY(3T12):”No emmd tiid.. kuvikses. Ja ussas joskus. Md sain kokeesta just kasin.”

Haastattelija: ”Mistd pddttelet olevasi hyvd matikassa?”
EP(3P12): ”Se on vaan.. niiku kivaa hommaa.. joskus md oon saanu hyvin numeron.

Ehkd matikasta parhaan.”

Tyytyviisyys omiin taitoihin

Yleisopetuksessa opiskelevat oppilaat olivat selvisti hyvin tai melko tyytyvéisid koulusuoriutumi-
seensa. Kaikki timén ryhmén haastateltavat kertoivat, ettid heiddn oli helppo oppia uusia asioita, ja
ettd he useimmiten oppivat asiat itse ja tarvitsivat henkilokohtaista apua vain harvoin. Erityisope-
tuspadtoksen saaneet lapset, jotka opiskelivat yleisopetuksen luokassa, suhtautuivat omaan koulussa
parjddmiseensd selvésti negatiivisemmin. Lapsista kaksi koki, ettd heille oli suhteellisen vaikeaa
oppia joitakin aineita ja ettd he tarvitsivat joskus opettajan tai kouluavustajan apua enemmén kuin

muut.

Haastattelija: ”Oletko tyytyvdinen koulussa suoriutumiseesi?”

YO(4TI2): "Joo, olen!”

Haastattelija: ”Oletko tyytyvdinen koulussa suoriutumiseesi?”

YO(IP11): ”Oon kylld.”

Haastattelija: ”Oletko tyytyvdinen koulussa suoriutumiseesi?”

EY(3T12): ”Joskus. Vilil vois kyl mennd paljo paremminki.

Haastattelija: ”Oletko tyytyvdinen koulussa suoriutumiseesi?”

EY(IP12): ”No ihan. Emmd kyl aina.
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Erityisluokalla opiskelevat lapset olivat myds suhteellisen tyytyviisid koulusuoriutumiseensa. Toi-
saalta samalla tiedostettiin se, etteivit he pérjdisi yleisopetuksen luokalla, silld haastateltavat tiedos-

tivat itsekin tarvitsevansa lisdapua oppimiseen.

Haastattelija: ”Oletko tyytyvdinen koulussa suoriutumiseesi?”

EP(IP11): ”No joo. Oon md aika.”

Haastattelija: ”Haluaisitko opiskella yleisopetuksen ryhmdssd? Miksi?”

EP(1PI11): "En. Ku md en pysyis mukana siind ku se ope opettais. Ei oikeestaan oo

muuta syytd. Md vaan en niiku pysyis perdssd.”

Yleisopetuksen oppilaat kokivat itsensd useassa tai ainakin jossain asiassa lahjakkaaksi tai melko
lahjakkaaksi. Samansuuntaisia vastauksia saatiin myos erityisluokan oppilaiden vastauksissa. Sen
sijaan kaksi erityisopetukseen siirrettyd yleisluokassa opiskelevaa lasta nédkivit itsensd 1dhinnd ta-
vallisena”, ei siis kovinkaan lahjakkaana. Yksi tdimédn ryhmin lapsista vastasi, ettei uskonut olevan-
sa erityisen lahjakas. Stjernberg (1981) ja Kopinen (1990) uskovat, etté erilainen “kykyryhmittely”,
tdassd tapauksessa tarkoittaen esimerkiksi erityisluokalle siirtoa, on haitallista lapsen kokonaisper-
soonallisuuden kehityksen kannalta, ja uskovatkin, ettd heterogeeniset ryhmit olisivat parempi rat-
kaisu erilaisuuden hyviksymiseksi. Tamén tutkimuksen tuloksissa niitd viittdmid ei tueta. Sen si-
jaan oppilaille nayttdisi olevan merkittavimpaa se, ettd ympéristostd saatu palaute on kannustavaa
ja positiivista.

Scheinin (1990, 58-59) ja Korpisen (1990, 33-34) mukaan se, millaisia ennakkokésityksii ja
kayttiytymismuotoja muilla ithmisilld on oppilaita kohtaan, vaikuttavat enemmin oppilaiden mina-
kuvaan, kuin opetusympdristojen jirjestelyt. Opettajan antama palaute on erityisen merkitsevii.
Namai teoreemat tukevat tatd tutkimusta. Lisdksi merkityksellistd painoarvoa ndyttdisi lisddvin se,
millaista palautetta oppilas saa vertaamalla itseddn luokkalaisiinsa. Oppilaan asemalla omassa luo-
kassa néyttdisi siis olevan merkitsevimpi rooli kuin oppilaan asemalla koko kouluun nihden. On
siis tdrkedd, mitd lapsi kokee oppivansa ja ennen kaikkea, mitd hin kokee oppivansa suhteessa iké-
tovereihin. (Kédridinen 1986, 249.) Korpisen (1990, 34) mukaan opettaja, joka suhtautuu myontei-
sesti pienryhmitoimintaan auttaa myos lasta kokemaan asian positiivisena. Oppilaan uskomus
omiin kykyihinsd nédyttdd kantavan suurinta roolia positiivisen suoritusmindkuvan syntymisen kan-
nalta. Oppimista edistdd siis lapsen oma uskomus siitd, ettd hin pystyy oppimaan (Uusikyld 2003,
129). Oppilaan kokemus itsestd oppijana on kaiken aikaa ldsnd koulussa. Toisin sanoen se, mitd

oppilas uskoo olevansa oppijana, vaikuttaa siihen, mitd hén oppii ja suorittaa. (Ihme 2009, 76.)
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6.4 Sosiaalinen mindkasitys

Sosiaalisella mindkuvalla tarkoitetaan Burnsin (1982) mukaan yksilon ndkemystéd hidnen asemastaan
ja roolistaan erilaisissa sosiaalisissa ryhmissd. Se on ikddn kuin yksilon itse itselleen asettamien
erilaisten arvojen, roolien ja normien kokonaiskuva. (Korpinen 1990, 13.) Sosiaalinen minidkuva
pitéa siis sisdllddn yksilon kisitystd hdnen vuorovaikutussuhteistaan ja midrittelee siten pitkalti yk-
silon kdyttdytymistd ja toiminnan suuntaamista erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa. Néin ollen se
on melko nikyvi osa yksilod verrattaessa muihin mindkésityksen kategorioihin. Sosiaalisella pite-
vyydelld tarkoitetaan usein omien pidiméiirien saavuttamista vuorovaikutuksessa siten, ettd myon-
teiset suhteet muihin sdilyvit. Emootiot vaikuttavat sosiaaliseen pétevyyteen sen kautta, miten hy-
vin yksilo osaa sdddelli omia emootioitaan. Usein hyvd emootioiden sddtelytaito edustaa hyvii
sosiaalista parjddmistd. (Salmivalli 2005, 112).

Haastattelussa lapsilta kysyttiin, mitd he itsessddn arvostavat ja mitd he uskovat muiden itses-
sddn arvostavan. Lisdksi kysyttiin muun muassa, millaisessa seurassa he viihtyvit, ketkd ovat heille
laheisimpid ihmisid, kuinka monta hyvad ystavidid/kaveria heilld on ja uskaltavatko he olla oma it-

sensd muiden ihmisten seurassa.

Millaisia sosiaalisia taitoja itsessi arvostetaan ja miti uskotaan muiden itsessé arvostettavan
Kysyttdessd haastateltavilta, millaisia sosiaalisia taitoja he itsessddn arvostavat, ilmeni kaikkien
oppilaiden vastauksessa opetusmuodosta riippumatta vuorovaikutusta ja ystavyyssuhteita ylldpiti-
vien taitojen arvostus. Hyviksytyksi tuleminen ja ystdvyyssuhteet vaikuttavat lapsen sosiaaliseen
mindkuvaan ja ryhméédn kuulumisen tunteeseen positiivisesti. Lasten leikkiessd keskenidin he ovat
mukana sosiaalista mindkuvaa muokkaavassa prosessissa. (Lyytinen ym. 1995, 85.) Jotta lapsi ko-
kisi olevansa sosiaalisesti hyviksytty, edellyttdd se sosiaalisia taitoja. Kiltteys, kiusaamattomuus,
puheliaisuus ja luotettavuus nostettiin esille interaktiota edistdvind tekijoind. My®os iloisuus, positii-
visuus ja myOnteinen eldmidnasenne nihtiin positiivisena ominaisuutena sosiaalisissa minéssa.

Omat sosiaalisia luonteenpiirteitd korostavat ominaisuudet peilattiin hyvin suoraan muilta
saadusta palautteesta. Jilleen kerran palautteen antajina toimivat padasiallisesti kaverit. Lisdksi
opettajalta ja vanhemmilta saatua palautetta peilattiin mindkuvaan. Kavereilta saatu palaute koski
ensisijaisesti haastateltavien ystdvyyssuhteissa tarvittavia sosiaalisia taitoja, kuten rehellisyytti,
ystavillisyyttd seké reiluutta muita kohtaan.

Haastattelija: ”Millaisia sosiaalisia taitoja itsessdsi arvostat?”
YO(4T12): "Et.. md oon niiku luotettava.

Haastattelija: Mitd ystdvdsi sinussa arvostavat?
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YO(4T12): "En kerro kenestdkdd valheita tai niitd juttuja muille, jos ne on salaisuuk-

’»

sia”.

Varhaislapsuutensa kokemukset ja erityisesti lapsen ensisijaiselta hoitajalta saatu palaute ovat tér-
kein pohja lapsen sosiaaliselle mindkésitykselle. (Heikkild 2006, 66.)Vanhemmilta saatu palaute

rakentaa lapsen arviointia omasta itsestdin ja kiyttiytymisestdédn. (Saarinen ym. 1994, 213-215).

Haastattelija: ”Millaisia sosiaalisia taitoja itsessdsi arvostat? Mitd muut sinussa ar-
vostavat?”

EP(IP11): "Md oon sellain kiltti ja mukava. Harvoin oon vihanen — ja harvoin myds
surullinen.

Haastattelija: ”Mitd sd luulet, ettd sun vanhemmat ajattelee susta?”

EP(IP11): "Sillee samoja juttuja. Kiltti ja mukava.”

Opettajien uskottiin arvostavan enemmaén suorituksiin liittyvid tehtidvid, kuin varsinaisesti sosiaali-

siin taitoihin kytkeytyvii piirteitd. Kouluahkeruus ja tehtivissd onnistuminen nostettiin esille.

Haastattelija: ”Mitd sd luulet, ettd sun opettaja arvostaa sussa?”
EY(2P11): ”No.. emmd tiid.. ainaki se sano, ettd md oon muistanu tehd ldksyt nyt pa-

bl

remmi.’

Haastattelija: ”Mitd sd luulet, ettd sun opettaja arvostaa sussa?”
EP(3P12): Ku jos on vaik tehny hyvin koulussa n isit. Ku md osaan hyvin matikkaa ja

md oon tehny ne tehtdvdt hyvin.

Kaikki yleisluokan perusopetuksessa opiskelevat seki erityisluokan haastateltavat kokivat saavansa
pédosin positiivista palautetta vanhemmiltaan, ystdviltddn ja opettajiltaan koskien heididn vuorovai-
kutustaitojaan. Palaute oli selvisti yhteydessa siihen, mité lapset itse itsessddn pitivit eniten arvos-

sa. Palautteen annolla ei ndyttdnyt olevan yhteyttéd lasten opiskelumuotoon.
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Rooli sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

Yleisluokassa opiskelevien erityisopetukseen siirrettyjen lasten vastaukset eivit juuri poikenneet
yleisopetuksessa opiskelevien lasten vastauksista. Kaikilla yleisluokalla opiskelevilla oli yksi tai
muutama ldheinen ystdvd sekd muutamia tai useita kavereita. Kuusi kahdeksasta yleisopetuksen
luokassa opiskelevista kertoi, ettd tuli hyvin toimeen erisuuruisissa ryhmissd, mutta viihtyi kuiten-
kin parhaiten pienessd, kahden- neljdn hengen porukoissa. Kaksi kertoi viithtyvinsd parhaiten suu-
rissa ryhmissa.

Kaikki paitsi kaksi yleisopetuksen luokalla opiskelevien haastateltavista oli sitd mieltd, ettei
heitd erityisemmin jinnittinyt uuden ihmisen tapaaminen tai puhuminen vieraassa seurassa. Kaikki
yleisopetuksen luokassa opiskelevat lapset vaikuttivat kokevan itsensd melko sosiaaliseksi ja viih-
tyvin hyvin muiden seurassa. Erityisluokalla opiskelevien vastauksissa ilmeni jonkin verran poik-
keavuutta yleisluokalla opiskeleviin ndhden. Heiddn sosiaalinen mindkuvansa ei vaikuttanut yhtd
ulospiin suuntautuneelta tai seuralliselta, kuin yleisluokkalaisten nikemys itsestdén. Erityisluokka-
laisista kaksi neljdstd kertoi, ettei heilld ollut yhtdén erityisen ldheistd ystdvdd. Toinen heistd koki,
ettei hidnelld ollut kavereitakaan koulussa, mutta kuitenkin muutama tuttu koulun ulkopuolelta.

Poika, joka kertoi olevansa vailla ystidvii tai kavereita koulussa, koki my0s jannittivansd uu-
sia thmisid ja puhumista vieraiden kanssa. Salmivallin (2005, 33-34) mukaan téllainen jatkuva ver-
taisryhmin torjunta voi muokata lapsen sosiaalisesta minidkuvasta varsin negatiivisen ja jittda lap-
sen vaille sosiaalisten taitojen harjoittelun kenttdd. Luottamuksen puute omia sosiaalisia taitoja koh-
taan nikyi melko selvisti kyseen omaisen pojan kohdalla. Kolme muuta erityisluokalla opiskelevaa
kertoi, ettid heilld oli kavereita, ja kahdella heistd oli myos ldheinen ystdvd omalla luokalla. Tésti
ryhmistid kolme neljdstd vastasi, ettd heitd jannitti jonkun verran tai melko paljon uuden ihmisen
tapaaminen tai puhuminen vieraassa seurassa. Erityisluokalla opiskelevat kertoivat viihtyvinsd va-
paa-aikana enemmaén yksin, kuin yleisluokalla opiskelevat oppilaat. Toisaalta my6s ryhmissd puu-
haamista arvostettiin ja siitd pidettiin.

Siiskosen (2001, 40) mukaan lapselle, jolla on kielellisid vaikeuksia, kehittyy helposti ongel-
mia vuorovaikutuksen kanssa. Sen sijaan kielellisesti lahjakas lapsi on usein sosiaalinen ja pidetty
(Aho 1996, 54-44). Ndin ollen hyvit kielelliset taidot ovat usein linkittyneitd positiiviseen mindké-
sitykseen. Kielen hallinta myos vahvistaa itsetuntoa, silla se tukee lapsen mahdollisuutta ilmaista

itseddn muille ja ymmartéi toisten ilmaisua (Kauppila 2007, 150).

62



Tami selittiinee osin myds eroja yleisluokan perusopetuksen mukaisesti opiskelevien sekd erityis-
luokalla opiskelevien vililld. Lapsi, jolla on vaikeaa pukea sanoiksi omia ajatuksiaan ja tunteitaan,
on ilmeisen vaikeaa myos tulkita muiden tunteita ja olla suotuisassa vuorovaikutuksessa muiden
lasten kanssa verbaalisesti. Yleisopetuksen oppilailla sen sijaan ei kielellisid vaikeuksia ole, jonka
vuoksi verbaalisuus on paremmin hallinnassa. Hyvien kielellisten taitojen ansiosta lapsi puolestaan
voi hakeutua mielelldédn sosiaalisiin tilanteisiin ja kasvattaa nédin edelleen vuorovaikutustaitojaan.

Jokaisessa ryhmisséd, luokkamuodosta riippumatta, tirkeimmiksi ihmisiksi itselleen koettiin
omat vanhemmat ja ldheisimmait ystdvit. Yleisluokan oppilaista kukaan ei maininnut opettajaansa
laheiseksi henkiloksi. Sen sijaan erityisluokalla opiskelevista kaksi neljistd kertoi pitdvéinsd luokan
opettajaa vanhempiensa ja ystdvien lisdksi itselleen tirkednd henkilond. Kenties pienryhmin etuja
on tdssd tapauksessa opettajan mahdollisuus tutustua oppilaisiin paremmin, kuin suuremmassa
yleisopetuksen luokassa. Aro ym. (2007, 118) sekd Korpinen (1990, 89) uskovat, ettid opettajalta
saama yksilollinen huomioiminen seké oppilaiden mahdollisimman syvé tuntemus tukee oppilaan ja
opettajan vilistd vuorovaikutusta ja tdtd kautta oppilaan opettajalta saaman palautteen tulkintaa,
joka puolestaan voi vahvistaa oppilaan mindkuvaa positiiviseen suuntaan.

Lihes jokainen haastateltava kertoi viihtyvénsa vililla myos itsekseen. Yleistd oli, ettd itsek-
seen ollessa pelattiin usein tietokonepeleji tai katsottiin televisiota. Ystivien kanssa pelattiin myos
usein tietokonepelejd. Pojat kertoivat usein myos pelaavansa eri urheilulajeja, kuten jalkapalloa
ystdaviensd kanssa. Tytot sen sijaan sanoivat mieluiten keskustelevansa ystidviensd kanssa. Ajanviet-
totavassa ystdvien seurassa ei ollut eroavaisuuksia luokkamuotoon ndéhden. Pahan mielen tai muita
mieltd askarruttavien asioiden kanssa kifinnyttiin usein didin tai opettajan puoleen. Tytot kertoivat,
ettd puhuivat myos ystévilleen tirkeistd asioista, pojat puhuivat ldhinné aikuisille tai miettivit asiaa

itsekseen. Talld ei ollut merkitystd opiskelumuotoon, vaan jako oli ldhinnd sukupuolenmukainen.
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Itsetunto

Itsearvostus liittyy tiiviisti itsetuntoon. Se kertoo, miten yksilo arvostaa ja kunnioittaa itsedén. Se ei
tarkoita itseddn virheettoménd pitdmistd, vaan 1dhinnd omien heikkouksiensa hyviksymista. Itsear-
vostus siditelee paljolti my0Os yksilon sosiaalisia suhteita. (Korpinen 1990, 11-12.) Itsearvostukseen
liittyy sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa vahvuus olla sitd, mikd itsestd tuntuu oikealta, ei sitd,
mitd uskoo toisten itsessddn haluavan ndhdid. Néin ollen itsetuntoon liittyy alakouluikiisilld ldhei-
sessd suhteessa esimerkiksi rohkeus ilmaista oma mielipiteensd, vaikka ryhmissd saattaisi ilmaan-
tua eridvid suhtautumistapoja. Lisdksi esimerkiksi rohkeus pukeutua oman halunsa mukaisesti vaatii
yksiloltd rohkeutta ja arvostusta itseddn kohtaan niyttii siltd, miltd haluaa.

Kolme neljistd yleisluokan oppilaasta koki, ettd he pystyivit pukeutumaan niin kuin haluavat,
vilittimattd muiden mielipiteistd. Yksi viidesluokkalainen tyttd sanoi, ettd pyrkii pukeutumaan niin,
ettei hintd kiusattaisi. Télld hin tarkoitti, ettd tahtoo pukeutua muodin mukaisesti, ettei erotu vaat-
teillaan muusta porukasta. Kaikki yleisluokalla opiskelevat oppilaat kertoivat, ettd ilmaisevat usein
oman mielipiteensi asiasta, eivitkd usein myotiile toisten mielipiteitd, jos ovat asiasta eri mieltd.
Kaksi kolmesta yleisopetuksessa opiskelevien erityistd tukea tarvitsevien ryhméstéd vastasi pukeutu-
vansa niin kuin haluavat ja sanovansa useimmiten my0s oman mielipiteensd asioihin pelkddmatti

sosiaalista hylkdamisti.

Haastattelija: ” Pukeudutko niin kuin haluat, vai ajatteletko enemmdin, mitd muut si-
nun vaatteistasi ajattelee?”

YO(1P11):”Joo. Kyl md pukeudun.”

Haastattelija: " Eli et viilitd, mitd muut ajattelee?”

YO(IP11): ’Nii. En.”

Haastattelija: ”Sanotko usein, mitd ajattelet, vai menetké mukaan muiden mielipitei-
siin?”

YO(IP11): ”No sanon md usein mitd md ajattelen.”

Haastattelija: ”Eli, et mene muiden juttuihin mukaan, jos olet eri mieltd?

YO(IPI11): "Ei, ku md sanon sit oman ndkokulman.”
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Erityisluokkalaisista kaikki sanoivat, etteivdt mieti tarkemmin sitd, mitd pistdvit pdilleen. Kolme
neljistd kertoi, ettd heiddn diti valitsee vaatteet heille valmiiksi. Kaksi erityisluokalla opiskelevaa
lasta kertoi, ettei aina uskaltanut sanoa, mitd mieltd asiasta oli, mikili oma mielipide poikkesi ryh-
min yleisestd mielipiteestd. He kertoivat vaikenevansa siksi, ettd vélttdisivit tappeluita. Tilanne oli
yleisempid isommassa ryhmésséd kuin kahden kesken kaverin kanssa. Kaksi lasta puolestaan uskoi,

ettd he rohkenevat kertoa oman mielipiteensd tilanteesta riippumatta.

Haastattelija: ” Pukeudutko niin kuin itse haluat?”

EP(3P12): ”Joo. Vilil diti kyl laittaa mulle ne vaatteet. Mut saan md iteki ottaa vaat-
teet kaapista.”

Haastattelija: ~Vidlitditko paljon siitd, mitd sulla on pddlld?”

EP(3P12): "En oikeeastaa. Ja md en niiku vilitd siitd, mitd muut siitd sanoo vaan

»

kylld md uskallan sanoa, mitd mieltd md oon.

Haastattelija: ~”Mietitko, mitd muut ajattelevat siitd, mitd vaatteita sinulla on pddil-
laz”

EP(2P11): No diti sanoo, jos mulla on likaset vaatteet. Emmdi sillee koulussa mieti.
Haastattelija: ”Sanotko usein, mitd ajattelet, vai menetko mukaan muiden mielipitei-
siin?”

EP(2P11): ”Joskus oon silleen eri mieltd ja joskus oon samaa. Joskus sanon jos oon

eri mieltd. Mut emmd aina.”

Téassd tutkimuksessa ilmeni, ettd yleisopetuksen mukaisesti opiskelevat lienevit kenties hiukan roh-
keampia ilmaisemaan oman mielipiteensd asioihin. Sen sijaan pukeutumisella ei ndyttinyt olevan
yhteyttd opetusmuotoon, mutta sukupuoleen kylldkin. Kukaan haastatelluista pojista ei vaikuttanut
kiinnittdvin erityistd huomiota pukeutumiseensa. Sen sijaan tytot halusivat pukeutua muodikkaasti

ja kauniisti.
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7 JOHTOPAATOKSET

7.1 Tutkimuksen keskeisimmat tulokset

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella yleisopetuksessa opiskelevien, erityisopetukseen siirrettyjen
yleisopetuksenluokalla opiskelevien seki erityisluokalla opiskelevien 11-12 —vuotiaiden lasten re-
aalimindkisitystd sekd sitd mitkd tekijdt alakoulussa sithen vaikuttavat. Lisidksi tutkittiin, poik-
keavatko eri oppimisympdristoissid opiskelevien lasten reaaliminékisityksen toisistaan ja jos poik-
keavat, niin milld tavalla. Aluksi tutkimuksessa ilmenneita tuloksia siitd, mitkd tekijat alakoulussa
vaikuttavat merkittavisti lapsen minékisityksen muodostumiseen. Tdmén jilkeen yhteenvetoa op-
pimisympériston mukaisesti kategorioiduista reaalimindkuvista. Tutkimuksessa saatiin seuraavan-

laisia tutkimustuloksia:

Oppiminen ja minékésitys

Tutkimuksessa kivi ilmi, ettd merkittdvd osa oppilaan reaalimindkuvasta muodostuu hinen késityk-
sistdin omasta koulumenestyksestd. Jokainen haastateltava lapsi painotti oman osaamisensa arvi-
oinnissa koulumenestymistidin. Vapaa-ajalla opittuja uusia asioita mainittiin jonkin verran, mutta
koulussa menestyminen néhtiin tirkeampédnd. Tdméa havainto tukee Korpisen (1990, 26) viittimaa,
ettd oppilaan kuva itsestddn muodostuu pitkélti koulumenestyksen pohjalta. Uusikyld (2003, 129)
on esittinyt, ettd oppilas oppii silloin, kun hdn uskoo omiin kykyihinsi ja hin on motivoitunut te-
kemdin toitd oppiakseen. Tamai tutkimus tuki osittain Uusikylédn véittamii. Erityisesti erityisluokal-
la opiskelevien ryhmisséd néhtiin omiin taitoihin uskomisen merkitys. Voidaan vahvasti olettaa, ettid
erityisluokalla opiskelevat lapset ovat tidssd tutkimuksessa haastatteluryhmistid se joukko, jossa on
ne lapset, joille oppiminen on kaikista vaikeinta. Silti tdssd ryhméssd omiin taitoihin ja kykyihin
oppia uskottiin enemmén, kuin yleisluokassa opiskelevien erityisopetukseen siirrettyjen ryhmassa.
Tami puolestaan edesauttoi lasten motivaatiota opiskella ja kohensi tdlloin myOs oppimista. Tér-

keimpénd motivoijana omiin kykyihin uskomisessa néhtiin lapsen oma opettaja.
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Tami havainto tukee Aron viittamadd (ym. 2007, 111-112), jonka mukaan opettaja on oppilaan
merkittdavin motivoija. Lisdksi vertaisryhmén uskotaan pelaavan suurta roolia. Erityisluokalla ku-
kaan oppilaista ei ole yksin kaikkia muita heikompi, kuten taas saattaa yleisluokalla opiskelevalla
erityisopetukseen siirretyn oppilaan kohdalla kidyda. Toisin sanoen se, ettd vertaisryhmastid 10ytyi
my0s erityisen paljon tukea tarvitsevia aiheutti sen, ettei erityisluokalla opiskeleva nihnyt omaa
oppimisessa kaivattavaa avuntarvetta erikoisena, jolloin omat oppimisen taidot saatettiin nihdi
melko tavallisina. Yleisluokalla opiskelevien ryhméssda omat oppimisen taidot nidhtiin vahvempina
kuin muissa haastatteluryhmissd. Tdma johtunee siitd, ettd he saavat eniten positiivista palautetta

niin arvosanojen, opiskelutovereiden kuin opettajan ja vanhempienkin antamana.

Opettaja ja lapsen minékiésitys
Tamin tutkimus on yhtd mieltd aiempien tutkimusten (ks. esim. Korpinen 1990, 26) kanssa siit4,
ettd opettajalla on suuri rooli lapsen minékisityksen muovaajana. Oppilaiden kisitykset itsestddn
olivat selvisti yhteydessd sithen palautteeseen, jota he opettajiltaan olivat saaneet. Opettajan palaute
kisitti kokonaisvaltaisesti kaikki arvosteltavat oppiaineet, mutta my0s sosiaalisissa tilanteissa pér-
jaamistd ja ystdvyyssuhteiden rakentamista. Opettajalla on merkittdvd rooli myos luokan yhteen-
kuuluvuuden tunteen lisddjidna. Erityisesti oppilas, joka on erityisopetukseen siirretty, mutta opiske-
lee yleisopetuksen luokalla, tarvitsee opettajalta tukea tunteakseen itsensid oppijana samanarvoiseksi
kuin muut luokan lapset. Téahidn opettaja voinee vaikuttaa esimerkiksi opetusmetodien valinnalla.
Tamai tutkimus vahvistaa Saarisen ym. (1994, 224) ajatusta siiti, ettd se, miten opettaja suhtautuu
oppilaisiinsa vaikuttaa oleellisesti sithen, millaisena oppilaat itsensd nédkevit. Tutkimuksessa havait-
tiin, ettd esimerkiksi yleisluokalla opiskelevien erityisté tukea tarvitsevien lasten suoritusmindkuvat
muiden haastatteluryhmien suoritusminidkuvia heikompia. He olisivat kenties tarvinneet enemmin
yhteenkuuluvuutta lisddvid opetusmetodeja (kuten yhteistoiminnallinen oppiminen) tai enemmin
kannustusta opettajalta, jotta he uskoisivat enemmin omiin kykyihinsa.

Opettajan tulisi erityisesti tukea lapsia, joilla on kielellisid vaikeuksia. Téllaisille lapsille tulisi
opettaa sosiaalisia taitoja erityisen tehokkaasti. Tutkimuksessa ilmeni, ettd erityisluokalla opiskele-
vat lapset olivat saaneet opettajiltaan palautetta omien sosiaalisten suhteiden hoitamisesta hieman

enemman kuin yleisopetuksen luokassa opiskelevat lapset.
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Arviointi ja minikisitys

Tutkimuksessa ilmeni arvioinnin merkittivd vaikutus oppilaan mindkisityksen muodostamiseen.
Erityisesti se vaikutti lapsen suoritusmindkuvaan sekd fyysis-motoriseen mindkuvaan. Palautetta
emotionaaliseen ja sosiaaliseen mindkuvaan saatiin myos jonkin verran, mutta kenties arviointi pa-
perilla vaikutti oppilaisiin enemmén kuin suullinen palaute. Hyvin usein lapset perustelivat néke-
myksensd omista taidoistaan todistus- tai koearvosanojen mukaan. Tutkimus on yhtenevd myos
niiden aiempien tutkimusten kanssa, joiden mukaan lapsen tyytyviisyys itseensd on sidoksissa kou-
lussa onnistumiseen (ks. esim. Korpinen 1990, 26-29). Tdma johtuu siiti, ettd koulussa arvostelta-
vat aineet ovat laajemmin yhteiskunnassa arvostettavia asioita, jolloin oppilas méirittelee oman
arvonsa sen mukaan, mitd uskoo yhteiskunnan hinessi arvostavan. Esimerkkind tistd on litkunnas-
sa onnistumisen merkitys. Ne lapset, jotka olivat taitavia lilkunnassa ja saivat siitd hyvid arvosanoja,
kokivat fyysis-motorisen reaalimindkuvansa positiivisena. Sen sijaan heikosti liikunnantunneilla
menestyvit oppilaat kokivat fyysis-motorisen reaalimindkuvansa negatiivisempana, vaikka olisivat-
kin ehka olleet taitavia jossakin liikunnallisessa lajissa, miti ei koulussa arvioitu. Tutkimustuloksien
perusteella olisikin hyvi, ettd arviointia tapahtuisi myos koulun oppiaineiden ulkopuolista osaamis-

ta. Ndin voitaisiin kehittdd myos koulussa heikommin menestyvien lasten itsetuntoa.

Kotiympiristo ja minikésitys

Tutkimuksessa kivi ilmi, ettd vanhemmilta saatu palaute heijastaa pitkalti lapsen késitystd itsestdén.
Kaikki haastateltavat lapset kertoivat, ettd heiddn kotonaan arvostettiin koulunkédyntii. Luultavasti
juuri tistd johtunee, ettd lapset peilasivat omaa minidkuvaansa myos pitkélti koulumenestymiseensa.
Vanhempien kannustava asenne myos lasten harrastuksia kohtaan auttoivat lapsia muodostamaan
positiivista kuvaa itsestddn ja osaamisestaan. Esimerkiksi urheilua harrastavien lasten perheissi
lasten urheiluharrastukseen panostettiin ja heitd kannustettiin siind. Téllaisten lasten fyysis-
motorinen minidkuva ndytti positiivisemmalta, kuin niiden lasten perheissi, joissa urheilua ei nédhty
erityisen tdrkednd. Tdssd tutkimuksessa eridvid mielipiteitd saatiin Korpisen (1990, 20-23) viitti-
min kanssa siitd, ettd lapsilla, jotka viettdvit enemmain aikaa perheensé kanssa, olisi positiivisempi
mindkuva kuin lapsilla, jotka viettdviat vihemmaén aikaa perheensé parissa. Tdmain tutkimuksen mu-
kaan vanhempien kanssa vietetylld ajalla ei ndyttinyt olevan merkittdvéda vaikutusta lapsen minédku-

van laatuun.
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Minékiésitys ja vertaissuhteet

Tamin tutkimuksen mukaan kouluikdiselle vertaissuhteet ovat tirked mindkuvaa muokkaava tekiji.
Ystidvyyssuhteet koettiin erittdin tdrkeind erityisesti emotionaalisen ja sosiaalisen reaalimindkuvan
kannalta. Tamé tutkimus oli tuki myos niitd aiempia tutkimuksia, joiden mukaan kielellisesti lah-
jakkaat lapset pdrjdsivit parhaiten sosiaalisissa suhteissa. Yleisluokalla opiskelevat lapset kokivat
olevansa sosiaalisia ja viihtyvinsi ja parjddvinsd hyvin sosiaalisissa tilanteissa. Sen sijaan erityis-
luokalla opiskelevat lapset, joilla oli vaikeuksia kielen hallinnan kanssa, oli selvdsti muita haastatte-
luryhmid negatiivisempi sosiaalinen mindkuva. Tdhédn lienee yhteydessd kielen avulla kehittyvit
sosiaaliset taidot, jotka ovat huomattavasti vahvemmat lapsella, jonka kielenhallinta on hyvéai.
Yleisluokalla opiskelevien mindkisityksen ja vertaissuhteiden yhteys nousi esille oppimisen kon-
tekstissa. Oppilaan rooliodotukset maardytyvit luokan asettaman roolijaon mukaan. T&lloin erityis-
opetukseen siirretylld yleisopetuksessa opiskelevalla lapsella saattaa olla luokassa heikon oppijan
rooli. Tdstd johtunee se, ettd tdmén haastatteluryhmin lapset kokivat olevansa muita haastattelu-
ryhmid heikompia, silld verrattaessa oman luokkansa jdseniin, he tarvitsivat enemmaén tukea oppi-

miseen.

Ryhmittiminen ja minékasitys

Tdma tutkimus tuki aiempien tutkimuksien (ks. esim. Saarinen ym. 1994, 36) ajatuksia siind, ryh-
maissd opiskeleva lapsi, joka poikkeaa vertaisryhméstédédn jollain tavalla, saattaa kokea poikkeavuu-
den ahdistavana. Téssé tutkimuksessa kaikki erityisopetukseen siirretyt lapset mielsivit itsensi eri-
laisiksi, silld kokivat tarvitsevansa enemmén apua oppimiseen kuin vertaisryhménsi jdsenet. Sen
sijaan erityisluokalla opiskelevat nikivit suoritusmindkuvansa kuitenkin melko positiivisena, pdin-
vastoin kuin erityisopetukseen siirretyt yleisluokalla opiskelevat lapset. Syyné lienee se, etti erityis-
luokalla erilainen muuttuu ikdén kuin tavalliseksi, kun taas yleisopetuksen luokalla enemmén apua
tarvitseva on ldhes ainut, joka tarvitsee aina huomattavan paljon apua. Tdmai tutkimus ei siis ole
yhtenevd Stjernbergkin (1981, 323-325) ajatuksen kanssa siitd, ettd tdllainen kykyryhmittely olisi
ehdottomasti epdsuotuisaa lapsen mindkuvan laadun kannalta. Sen sijaan tédssd tutkimuksessa ollaan
yhtd mieltd muun muassa Salmivallin (2005, 133) kanssa siité, ettd se sosiaalinen konteksti, jossa
lapsi opiskelee, sditelee muiden suhtautumista lapseen ja sitd kautta lapsen suhtautumista itseensi.
Sosiaalisen ympdriston suhtautumista lapseen voi puolestaan muokata luokan opettaja. Tédssi tutki-
muksessa ei selvinnyt, vaikuttaako ryhmittimisen vakituisuus tai véliaikaisuus enemméin vai vi-

hemmaén positiivisesti lapsen mindkuvaan.
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Kokoavasti tutkimuksessa ilmenneiti havaintoja eri oppimisympiristoissi opiskelevien lasten
minakasityksisti

Tiassd tutkimuksessa 10ydettiin yhtenevii linjoja siitid, ettd alakoululla on merkittava vaikutus
lapsenminikésityksen muodostumiseen. Syyné lienevit ensisijaisesti vertailukohteiden suuri maara
sekd 1dn tuoma herkkd kausi mindkuvan muodostumiselle. Jokaisessa haastatteluryhméssé painottui
oppiaineissa pérjadminen mindkésityksen vahvana muokkaajana. Kouluaineissa pérjadaminen méa-
ritteli melko vahvasti oppilaan itsestidn muodostamaa joko positiivista tai negatiivisempaa reaali-
mindkuvaa. Palautetta omasta parjddmisestd saatiin ldhinnd oman luokan jaseniltd, kouluarvosanois-
ta tai opettajan tai vanhempien palautteesta. Erityisesti omaa pirjdimistd verrattiin muihin oppilai-
siin, eli peilisuhde ympériston vertaisryhmin kanssa oli tiivis. Tdma tutkimus on yhtd mieltd siind,
ettei opetus rajoitu vain oppitunneille tai oppisisiltoihin, vaan oppilaan mindkuvanmuodostamis-
prosessi on jatkuva tapahtumaketju, joka rakentaa itsedén alituisesti erilaisista sosiaalisista tilanteis-
ta saatujen palautteiden perusteella.
Yleisopetuksessa opiskelevien reaaliminikiisitys kokoavasti
Yleisopetuksessa opiskelevien lasten mindkuva vaikutti kokonaisuudessaan pddosin positiiviselta.
Kolme neljistd tamidn ryhmén haastateltavista koki omat fyysis-motoriset taidot hyvind ja ulkoni-
koon oltiin melko tyytyviisid. Kokonaisuudessaan suhtautuminen omaan fyysis-motoriseen puoleen
vaikutti myonteiseltd. Emotionaalisessa mindkuvassa korostettiin ystdvyyssuhteita edesauttavia
luonteenpiirteitd. Haastateltavat vaikuttivat olevan luonteeltaan melko tasapainoisia ja tyytyviisid
omaan luonteeseensa ja olemukseensa. Suoritusmindkuvaan oltiin erityisen tyytyviisid. Omat taidot
nihtiin hyvin riittdvind koulussa menestymiseen ja omiin suorituksiin oltiin pddosin tyytyviisii.
Koulumenestys ja arvioinnit néhtiin tirkeini tekijoind omaa suoritusminidkuvaa mittaavina faktorei-
na. Sosiaalinen mindkuva vaikutti myos positiiviselta ja kaikilla haastatelluilla oli seki ystavid ettd

kavereita. Omat ihmissuhdetaidot koettiin myonteisesti.

Erityisopetukseen siirrettyjen, yleisluokalla opiskelevien lasten reaaliminiikisitys kokoavasti

Erityisopetukseen siirrettyjen yleisluokalla opiskelevien oppilaiden fyysis-motorinen minékisitys
oli melko positiivinen. Molemmat pojat kokivat olevansa taitavia liitkunnallisesti ja olivat tyytyvdi-
sid ulkondkoonsa. Tytto ei erityisemmin pitdnyt litkkunnasta, ja hdnen fyysis-motorinen mindkuvan-
sa vaikutti hieman poikien fyysis-motorista mindkuvaa matalammalta. My06s tdmén ryhmén haastat-
teluissa emotionaalisessa mindkuvassa korostettiin ystdvyyssuhteita tukevia luonteenpiirteiti itses-
sd. He vaikuttivat olevansa melko tyytyviisid omaan olemukseensa ja luonteeseensa. Oma suori-
tusmindkuva puolestaan koettiin tdssd haastatteluryhméssd melko heikkona. Tyytyvidisyys omiin

taitoihin vaikutti jokseenkin negatiiviselta, ja oma itse nihtiin poikkeavana muista lapsista, silld
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tdmén ryhmén haastatellut tunsivat tarvitsevansa enemmin apua oppimiseen kuin muut. Sen sijaan
sosiaalinen mindkuva oli tdimin ryhmaén lapsilla melko positiivinen ja lapset kokivat, ettd heilld on

ystdvid ja omat ihmissuhdetaidot koettiin suhteellisen myonteisena.

Erityisopetukseen siirrettyjen, erityisluokalla opiskelevien lasten reaaliminikuva kokoavasti

Erityisopetukseen siirretyt erityisluokalla/ pienryhméssé opiskelevista lapsista kolme kokivat timén
tutkimuksen mukaan fyysis-motorisen mindkuvansa positiiviseksi ja yksi kohtalaiseksi. Kolme en-
sin mainittua harrastivat vapaa-aikanaan liikuntaa ja kokivat myos ulkondkonsa suhteellisen positii-
visena. Henkild, jonka fyysis-motorinen mindkuva oli jokseenkin negatiivinen, ei harrastanut lii-
kunta eikd kokenut ulkonik6dédn erityisen positiivisesti. Myos tdssd ryhmissd emotionaalinen miné-
kuva néhtiin suhteellisen positiivisena ja oma luonne koettiin myonteisesti. Oma suoritusmindkuva
nihtiin kohtalaisena. Tédssda ryhmissd kiinnitettiin koulussa suoriutumisen lisdksi my6s huomiota
koulun ulkopuolella menestymiseen. Omiin kykyihin uskottiin keskinkertaisesti, toisaalta omaa
avuntarvetta koulussa painotettiin ja oma erilaisuus tiedostettiin, siind muodossa, ettd lapset kokivat,
etteivit parjdisi suuressa luokassa, silld tarvitsivat “tavallista enemmén” apua. Sosiaalinen mindku-
va vaikutti tdssd ryhmissd keskinkertaiselta. Tdmin ryhmin haastatelluilla ei kaikilla ollut ldheista
ystdavid, vaikka kavereita olikin jonkin verran. Vieraiden lasten kanssa ei kovin mielelldédn juteltu

tai uusissa tilanteissa esiinnytty. Omat sosiaaliset taidot koettiin kohtalaisiksi.

Lopuksi
Riippumatta oppimisympéristoistd, on jokaisen lapsen mindkuva yksilollinen. On vaikea sanoa,
kuinka paljon lapsen kouluaikaa edeltidvé historia, hinen vanhempansa ja muut koulun rajojen ul-
kopuolella olevat tekijat vaikuttavat haastateltujen mindkuviin. Joitakin eroja ja yhtildisyyksid eri
oppimisympdristoissd opiskelevien lasten mindkuvissa pystyttiin kuitenkin havaitsemaan:
Fyysis-motoriset taidot koettiin melko positiivisina jokaisessa haastatteluryhmissd. Oppi-
misympdriston sijaan merkitystd ndytti enemmén olevan silld, harrastiko lapsi vapaa-aikanaan lii-
kuntaa. Liikuntaa harrastavat lapset kokivat fyysis-motorisen mindkuvansa selvisti litkuntaa vapaa-
aikana harrastamattomia positiivisempana. Kokonaisuudessaan emotionaalinen mindkuva vaikutti
koettavan kaikissa ryhmissd myonteisesti ja ystavyyssuhteita ylldpitdvid luonteenpiirteitd korostet-
tiin kaikissa haastatteluissa. Suoritusmindkuva oli selkedsti korkein yleisopetuksessa opiskelevien
ryhmissd. Matalimmalta se vaikutti erityisopetukseen siirrettyjen, yleisopetuksen luokalla opiskele-

vien ryhmaéssa.
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Erityisluokalla opiskelevien suoritusminikuva vaikutti melko positiiviselta, vaikka myos ti-
min ryhmén, kuten erityisopetukseen siirrettyjen yleisopetuksessa opiskelevien ryhmiin, haastatellut
kokivatkin itsensd erilaiseksi, koska tunsivat tarvitsevansa oppimiseen enemmaén apua kuin muut.
Sosiaalinen mindkuva néhtiin positiivisimpana yleisopetuksen luokassa opiskelevien ryhmissi. Eri-
tyisluokassa opiskelevien haastatteluista kédvi ilmi, ettd timd mindkuvan osa-alue oli selvisti hei-
kompi kuin muut sen osa-alueet.

Tamin tyyppisen tutkimuksen perusteella voitaisiin tukea niitd minédkisityksen osa-alueita,
jotka eri oppimisymparistoissd opiskelevien lasten minidkéasityksessé tarvitsevat eniten vahvistusta.
Tissd tutkimuksessa haastateltujen madrd on erittdin suppea antamaan relevantteja yleistyksid eri
oppimisympdristdjen vaikutuksesta lasten minidkuviin, mutta se voi toimia suuntaa-antavana selvi-
tyksend. Niiden suuntaa-antavien tuloksien mukaan erityisluokassa opiskelevien lasten sosiaalisia
taitoja tulisi vahvistaa. Kielellisid valmiuksia tulisi tukea entistd vahvemmin ja lasten kanssa voisi
harjoittaa erilaisia sosiaalisia taitoja vaativia roolileikkejd luokassa. Erityisopetukseen siirrettyjen,
yleisluokassa opiskelevien lasten mindkuvaa tulisi timén tutkimuksen mukaan vahvistaa eniten suo-
ritusmindkuvaa tukemalla. Kenties lapsi, joka on vertaisryhméi jatkuvasti oppiaineellisesti heikom-
pi, tarvitsisi enemmin arvostusta ja huomiota koulun ulkopuolisissa askareissa menestymisestd. On
kuitenkin muistettava, ettd niin erityistd tukea tarvitseva lapsi, kuin ilman sitd parjadvékin lapsi,
tarvitsee ennen kaikkea arvostusta ja tukea kehittddkseen kaikkia minidkuvansa osa-alueita. Opetta-
jan palautteella ja roolimallilla, arvioinnilla, kotoa saadulta tuelta sekd vertaisryhmilld ja sosiaalisil-
la taidoilla ja liséksi lukuisilla muilla tekijoilld on merkittdva rooli terveen ja vakaan minékasityk-

sen synnyssa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksessa on selvitetty eri oppimisympiristdissa opiskelevien 11-12 —vuotiaiden lasten reaa-
liminékisitystd yhdentoista informantin tuottaman haastatteluaineiston pohjalta. Koska haastatelta-
vien miird on varsin vaatimaton suhteessa kaikkiin saman ikdisiin Suomen peruskoululaisiin, on
oltava erittdin varovainen mietittdessd mahdollisia yleistyksid.

Koska tutkimukseen osallistui vapaaehtoisia koululaisia, voidaan uskoa, ettd ainakin haasta-
teltavien motivaatio puhua omasta mindkasityksestiddn oli tutkimuksen kannalta suotuisa. Toisaalta
el tiedetd, aiheuttiko vapaaehtoisuus sen, ettd tutkimukseen osallistui vain péddosin sellaisia lapsia,
joilla on melko positiivinen minidkuva, koska heikon minidkuvan omaava lapsi tuskin mielellddn
aiheesta tulee avautumaan vieraalle henkildlle. Siten on epdiltivissd, ettei “otos” edusta tasaisesti eri

opetusryhmissé opiskelevia lapsia, silld ~otosta” vaaristivistd tekijoisté ei ole tietoa.
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Lisédksi on huomioitava erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden sekd yleisopetuksessa opiskele-
vien lasten heterogeenisyys. Laajan kirjon vuoksi ei voida rajata tiettyd oppilastyyppid edustamaan
yhtd ryhmaa.

Niinkin monitasoisen késitteen, kuin mindkuva, tutkiminen ja sen rajaaminen on késitteellista.
Viimekédessd haastateltavien oma tulkinta aiheesta ja sitd kautta tutkijan tekemien tulkintojen
muodostuminen asettavat rajalliset mahdollisuudet pééstd kisitteleméddn ongelmaa ilman subjektii-
visuutta. Puolistrukturoitua teemahaastattelua on tukenut haastatteluiden analyysivaiheessa vahva
teoriapitoisuus, joka on auttanut aineiston jasentamistid. Tutkimusta on analysoitu R.B. Burnsin laa-
timan minin eriytymistd kuvaavan kaavion avulla. On huomioitava, ettd mindkuvaa on kuitenkin
tutkittu monesta eri nikokulmasta ja koulukunnasta, eikd sen vuoksi yhtd teoriaa voida laskea pite-
viksi antamaan luotettavia vastauksia. Toisaalta tutkimuksen analysointia on tuettu myos muiden
mindkuvateorioiden ja muun monipuolisen kirjallisuuden avuin, jolloin aiheeseen on saatu moni-
ulotteisempi ote.

Empiirinen aineisto ei kattanut Burnsin luoman teorian pohjalta luotuja haastattelukysymyk-
sid koko laajuudessaan. Yhteen oppituntiin rajoitettu haastatteluaika seka fakta, etteivit tutkija ja
haastateltava tunteneet toisiaan etukiteen, saattoi aiheuttaa sen, ettei haastateltava halunnut kertoa
kovin avoimesti arkaluontoisimpia asioita itsestddn. Myos késitteiden ymmaértdminen saattoi joskus

olla vaikeaa, ja vastaukset tdstd johtuen eivit aina tdyttdneet kysymysta.
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8 POHDINTA

Tutkimuksen pédtavoitteena oli selvittdd yleisopetuksen luokassa perusopetussuunnitelman mukai-
sesti opiskelevien ja eriytysopetukseen siirrettyjen yleisopetuksen luokassa ja erityisopetuksen luo-
kassa opiskelevien lasten reaalimindkuvaa. Tutkimus tdsmentyi tarkastelemaan reaalimindkuvaa
emotionaalisen minidkuvan, sosiaalisen mindkuvan, suoritusminidkuvan seki fyysis-motorisen miné-
kuvan kautta. Haastattelut analysoitiin edelld mainittujen kategorioiden alle niin, ettd jokaisen osa-
alueen analyysiin sisdllytettiin eri opiskelumuodoissa opiskelevien lasten vastaukset. Niitd vastauk-
sia analysoitiin seké yksittédisesti ettd ryhmikohtaisesti. Tutkimuksen informantit valittiin vapaaeh-
toisten joukosta satunnaisotoksella ja haastattelut toteutettiin puolistrukturoidun haastattelun meto-
dein.

Teoria- ja aineistoldheisyys olivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendin. Aineistoldhei-
syydelld pyrittiin saamaan lasten omat kokemukset ja késitykset esille ja teorialdhtdisyydelld pyrit-
tiin sitomaan aineistosta nousevat havainnot aiempiin tutkimuksiin sekd antaa perusteltuja tulkinta-
mahdollisuuksia havainnoille. Tutkimuksessa selvitettiin yhteensid 11 lapsen reaaliminikuvaa. Tut-
kimuksella ei pyritd yleistimiin esille nousseita havaintoja, vaan esitelld haastatteluiden tuloksia
tapauskohtaisina. Haastateltujen mééra liian suppea, jotta tuloksia voitaisiin mitenkdin yleistda.
Téassd tutkimuksessa komplementaarinen tutkimusote ja erdiden luokitusten osittainen objektiivinen
vahventaminen antavat kuitenkin viitteitd siitd, miten eri oppimisympiristdissd opiskelevat lapset
kokevat itsensd. Ratkaisemattomaksi jdd, missd miirin tutkimuksen tulokset edustavat vain tapaus-
tutkimusta ja missd madrin tehdyt tyypitykset ovat luotettavia. Tutkimuksen yhtend tarkoituksena
oli toimia mahdollista jatkotutkimusta orientoivana ja suuntaa antavana apuna. Jatkotutkimus mah-
dollistaisi atheen syvillisemmin ja laajemman tarkastelun suuremmalla tutkimusotteella sekd toisi
kenties kattavampia ja todellisempia tuloksia erilaisten oppimisympéristdjen vaikutuksesta lasten
mindkuvan kehitykseen. Syvempi jatkotutkimus on siis kohdallaan.

Tulkinnallisena rajoituksena on nihtidva aineiston niukkuus, joka on seurausta haastateltavien
pienestd lukuméérdstd ja lyhytaikaisesta interaktiosta haastateltavien kanssa. Koska haastatteluiden
kohteina olivat lapset, ja erityisesti myos lapset, joilla on kielellisid vaikeuksia, on myds huomioita-
va, sekd haastateltavan ettd haastattelijan kielelliset sekd muut kognitiiviset taidot ovat eri asteille

kehittyneitd, mikd my0s tuo lisdhaasteen aineiston tulkintaprosessiin.
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Vahva teoriapitoisuus on auttanut aineiston jdsentdmistd, mutta tutkimuksen luotettavuutta olisi

lisdnnyt pidempiaikainen vuorovaikutus haastateltavien kanssa.

Tutkimuksen keskeiset tulokset
Tutkimuksen aihe oli haastava sen tulkinnallisuuden takia. Haastateltavien nuoresta idstd johtuen

heiddn minékisityksensi ei ollut vield tdysin haastateltaville itsellekédén tdysin strukturoitunut, jon-
ka takia esimerkiksi oman luonteen kuvailu jdi melko suppeaksi. Tamai johti siihen, ettd haastatelta-
vien kisitykset reaalimindstdin jai paljolti haastattelijan tulkinnalliseksi arvioksi ja tekstien rivien
vilistd lukemiseksi. Tulkinnallisuus tuo my6s haasteita tdmédn kaltaisessa hermeneuttis-
fenomenologisessa tutkimuksessa, jossa hermeneuttisen kehdn tuomat haasteet on huomioitava.
Tiastd yhtend esimerkkini haastattelijan oma subjektiivinen ldhtokohta aineiston analyysiin. Kun
tutkimuskohteena on lapsi ja tutkijana aikuinen, on asetelma jo ldhtokohtaisesti erilainen, silld ai-
kuisten ja lasten tavat tulkinta ja jasentdd itseddn ovat keskenddn poikkeavia. Myos jotkut kisitteet
olivat haastateltavien nuoresta idstd johtuen heille vaikeita ymmartdd. Lahdekirjallisuutta minikési-
tyksestd on melko runsaasti. Toisaalta kisitykset mindkuvan muodostumisesta ja sithen vaikuttavis-
ta tekijoistd ovat monimuotoisia ja koulukunnista riippuvaisia. Téssi tutkimuksessa pyrittiin 10yti-
madn eri oppisuuntia yhdistdvid tekijoitd mindkuvan tulkinnassa, ja soveltaa aineiston analyysid
niiden pohjalta. Luonnollisesti padvaikuttajana toimi kuitenkin hermeneuttis-fenomenologinen epis-
temologia.

Tamin tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettei oppilaiden fyysis-motorisessa mindkuvassa nihty
yhteyttd siihen, opiskeliko lapsi erityisopetuksen vai yleisopetuksen piirissd. Omiin fyysis-
motorisiin ominaisuuksiin suhtautuminen oli pddosin positiivista. Emotionaalisesta mindkuvaa tut-
kiessa ilmeni, ettd kaikille haastateltaville ystdvyyssuhteita tukevat luonteenpiirteen olivat arvostet-
tuja ominaisuuksia itsessd. Pddosin oma luonne vaikutti ndhtdvin melko positiivisessa valossa kai-
kissa haastatteluryhmissid. Suoritusmindkuva néhtiin sekd perusopetuksessa opiskelevien ettd eri-
tyisopetukseen siirrettyjen erityisluokalla opiskelevien lasten kohdalla piddosin positiivisena. Sen
sijaan yleisluokalla opiskelevien erityisopetukseen siirrettyjen lasten kohdalla tyytyviisyys omiin
taitoihin oli huomattavasti negatiivisempi. Kaikkien haastateltujen vastauksissa painottui koulussa
osaaminen. Kaikkien vastaajien suoritusminidkuva niytti olevan tiukasti sidottu saatuun palauttee-
seen. Palautetta saatiin ldhinni kouluarvosanoista, opettajalta, ystiviltd sekd vanhemmilta. Sosiaali-
nen mindkuva vaikutti sekid yleisopetuksessa opiskelevien ettéd erityisopetukseen siirrettyjen, yleis-
luokalla opiskelevien lasten kohdalla olevan melko positiivinen. Erityisluokalla opiskelevien lapsi-

en sosiaalinen mindkuva vaikutti sen sijaan olevan hieman edelld mainittuja matalampi.
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Tdmén tutkimuksen mukaan oppimisympériston valinnalla on vaikutusta lapsen kasvulle ja hdnen
mindkuvan muodostumiselle. Tdmén tutkimuksessa ilmeni, ettd suotuisimmat lihtokohdat ovat
yleisopetuksen luokassa opiskelevalla, hyvin kouluaineissa pirjddvélld ja sosiaalisissa suhteissa
taidokkaalla lapsella. Myos liitkunnallisuus ja tasapainoisuus omien emootioiden séatelyssd vaikut-
tavat lapsen mindkuvaan positiivisesti. Toisaalta on huomioitava, ettd kaikki lapset eivit pirjdi
yleisopetuksen luokalla, vaan osa siirretidiin erityisopetuksen piiriin. Uuden erityisopetusuudistuksen
suunnitelman mukaan kaikki erityistd tukea tarvitsevat lapset tulisi siirtda yleisopetuksen luokalle.
Téassd tutkimuksessa on tutkittu, millainen mindkuva on téllaisella erityistd tukea tarvitsevalla lap-
sella, joka opiskelee yleisopetuksen luokalla. Vaikka tutkimustuloksia ei pyritd yleistdmiin, voi-
daan niitd pitdd suuntaa-antavina. Tamin tutkimuksen mukaan yleisopetuksen luokalla opiskelevan,
erityistd tukea tarvitsevan lapsen mindkuvassa suurin ero niin sanottuun tavalliseen oppilaaseen
nikyy suoritusmindkuvan alueella. Usko omaan taidokkuuteen on heikohko eikd omia suoritustaito-
ja pidetd kovin hyvind. Sen sijaan muut reaalimindkuvan alueet niyttivit olevan melko samalla
tasolla, kuin niilld yleisluokan oppilailla, jotka eivit tarvitse opiskelussa erityistd tukea. Erityisluo-
kalla opiskelevien reaalimindkuvassa heikoimpana osa-alueena nékyy puolestaan sosiaalisen miné-
kuva. Se, johtuuko tdmaé varsinaisesti erityisen heikoista sosiaalisista taidoista vai leimaantumisesta
erilaiseksi ja sitd kautta sosiaalisten suhteiden vihentymisestd ja niiden mallien puutteesta, vai mo-
lempien yhdistelmadsti ja uskaltamattomuudesta osallistua sosiaalisia taitoja vaativiin tilanteisiin, jaa
arvuuteltavaksi. Kuitenkin tdmén tutkimuksen tutkimustuloksissa on huomattu, ettd opettajalla on
merkittdva rooli oppilaan sosiaalisten taitojen kehittdjdna sekd mallina siitd, kuinka erilaiseen oppi-
laaseen voi suhtautua. Erityisluokalla opiskelevan lapsen suoritusmindkuva sen sijaan ndyttdd ole-
van huomattavasti positiivisempi, kuin yleisopetuksen luokalla opiskelevan, erityistd tukea tarvitse-
van oppilaan suoritusminidkuva. Onko siis oikein siirtdd erityistad tukea tarvitseva lapsi yleisopetuk-
sen luokalle ja saada timi tuntemaan itsensd huonommaksi oppijaksi kuin muut luokalla olevat?
Jotkut tutkijat voisivat vastata tihdn kylld, perustellen vastauksensa siten, ettd erityisluokalle siirta-
minen merkitsee leimaantumista. Mutta olisiko kuitenkin helpompaa pyrkid muuttamaan lasten ja
aikuisten asenteita erilaisuutta kohtaan, pyrkid lisidmiin muiden ymmarrysti sithen, etti toiset ovat
taitavampia muissa asioissa kuin toiset? Olisiko aika ymmartéd, ettei erityistd tukea tarvitsevan lap-
sen siirto erityisluokalle poista hdnen tarpeitaan erityisestd tuesta, vaan kenties leimaa hénet luokal-
la siksi oppilaaksi, joka viimeisend ymmaértdid opetettavan asian. Tulisiko huomioida se, ettei kaikil-
la luokanopettajilla ole erityispedagogian opintoja, tai muita valmiuksia pérjéti erityistd tukea tar-
vitsevien lasten kanssa? Kenties lasten edun ja oikeuden saada hénelle kuuluvaa opetusta tulisi tdassd

vaiheessa ohittaa kansantalouden ja sddstamisen edut.
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Liite 1

Reaaliminikisitys.
Puolistrukturoidun haastattelun runko.

1. Sosiaalinen minikisitys

mitd piirteitd muut (ystavit, perhe, koulukaverit) sinussa arvostavat?

mitéd opettajasi sinussa arvostaa?

mitéd ystdvisi sinussa arvostavat?

keiden seurassa viihdyt? Millainen olet heidédn seurassaan?

pukuedutko niin kuin haluat? Sanotko, mité ajattelet, vai sanotko, niin kuin uskot muiden
sinun haluavan sanoa?

ketkd ovat sinulle tirkeitd ihmisid? Miksi he ovat sinulle tarkeitd? Millainen olet heididn
mielestdin?

kuinka monta hyvii ystdvii sinulla on? Entéd kavereita? Onko sinulla ystidvid omalla luokal-
lasi? Entd muilla luokilla?

millaisessa seurassa vithdyt? Muutaman hengen porukassa vai ryhméssid?

jutteletko mielelldsi sinulle tuntemattomien ihmisten kanssa?

onko sinun helppo 10ytdd uusia ystavii?

oletko paljon muiden kanssa vapaa-aikana (keiden)? Viihdynko yksin?

mitd muuttaisit itsessisi? Millaisia ihmisii ihailet? Keitd ihailet?

2. Emotionaalinen miniikisitys (eli persoonallinen minékuva)

mitéd luonteenpiirteitd arvostat itsessési?

mitd luonteenpiirteitd et itsessisi arvosta?

kuvaile omaa luonnettasi.

mité teet/ mikd sinua auttaa, kun sinulla on paha olla?

miti teet, kun olet oikein iloinen?

mité positiivisia/ negatiivisia tunteita olet tdnddn kokenut?

oletko mielestdsi useimmiten iloinen/surullinen/vihainen/hermostunut/ahdistunut tai jonkin
muun luonteinen?

miki tekee sinusta erilaisen kuin muut?

miki tekee sinusta samanlaisen kuin muut?



3. Fyysis-motorinen minékésitys

mihin asioihin olet ulkonddssési tyytyvdinen? Mitéd haluaisit muuttaa?

saatko ystdviltisi, luokkatovereiltasi, vanhemmiltasi tai opettajaltasi koskaan palautetta ul-
kon@ostisi? Millaista palautetta?

piditko urheilusta? Missé urheilulajissa olet taitava? Misté urheilulajista pidét?

leikitk® mielelldsi vélitunnilla leikkejd, joissa tarvitaan litkunnallisia taitoja? Millaisia leik-
kejd leikit?

harrastatko vapaa-ajalla urheilua? Millaista urheilua?

piditko koululiikunnasta?

oletko mielestisi liikunnallisesti taitava?

4. Suoritusminikisitys

missi asiassa olet taitava? Misté paittelet niin?

mité olet oppinut edellisen vuoden aikana? Enti edellisen viikon aikana?

missi asiassa onnistuit viimeksi?

koetatko useimmiten tehdd parhaasi, vai koetatko menni sielti, missd aita on matalin?
oletko tyytyviinen koulussa suoriutumiseesi?

opetteletko uusia asioita itse vai opettaako joku niitd sinulle? Jos opettaa, niin kuka sinua
opettaa?

onko sinulle helppoa oppia uusia asioita?

piditko itseidsi lahjakkaana?



