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Tiivistelmé

Tédmi toimintatutkimus ldhti liikkeelle omasta halustani kehittdd tyoténi. Toimintatutkimuksen
tarkoituksena oli kehittdd ja 10ytdd wuusia toimintatapoja oman kouluni 9.-luokkalaisten
erityisopetukseen. Tutkimuksen my6td kdynnistin koulussamme Hyvd Mind -projektin, johon
valittiin 10 9.-luokkalaista oppilasta. Tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden kokemuksia projektin
vaikutuksista heiddn koulunkédyntiinsd. Oma roolini tutkimuksessa oli toimintatutkimusta toteuttava
tutkiva opettaja.

Tutkimus noudattaa historiallisen jatkuvuuden periaatetta. Tutkimus etenee teorian ja kdytdnnon
vuoropuheluna, kronologisessa aikajdrjestyksessd. Uudet teoriat ovat lisdinneet omaa ymmarrystini
ja oman ymmirrykseni lisddntyessd, olen etsinyt ymmérrysténi tukevaa uutta teoriaa. Teoriat,
tapahtumat ja havainnot ovat esitettyind siind jarjestyksessd kun niihin on havahduttu tai ne ovat
I6ytyneet.

Toimintatutkimuksessa aineistoa on jokainen hetki arjessa. Tésséd tutkimuksessa padpainon ollessa
oppilaiden kokemuksissa, my0s suurin osa aineistosta koostuu oppilaiden haastatteluista, heidin
henkilokohtaisista tavoitteistaan ja kirjallisista palautteistaan. Tutkimusaineistoa ovat myds omat
paivikirjamerkintini ja havaintoni arjesta. Tutkimuksessani on ollut olennaista saada oppilaiden
ddnet kuuluviin mahdollisimman autenttisina, unohtamatta kuitenkaan omaa rooliani seki
opettajana ettd tutkijana. Téssd tutkimuksessa on raportoitu Hyvd Mind -projektin toimintaa
syyslukukauden 2006 ajan.

Tutkimuksen keskeiseksi tulokseksi nousi oppilaiden kokemus siitéd, ettd projektin myotd heiddn
koulunkdyntinséd oli parantunut ja helpottunut. Oppilaat kokivat saaneensa apua ja myds tyorauha
koettiin paremmaksi. Merkitykselliseksi nousivat myds oppilaiden kokemukset siitd, ettd opettaja
ymmartad, kuuntelee ja vilittdd heistd. Oppilaiden henkilokohtaisten tavoitteiden asettamisella oli
my0s merkitystd. Erityisesti oppilaat, jotka kokivat omat tavoitteensa itselleen hyvin tarkedksi,
my0s kokivat onnistuneensa ja saavuttaneensa tavoitteensa.

Tdmi tutkimus on antanut arvokasta tietoa siitd, mitkd seikat ovat oppilaiden koulunkdynnin
kannalta merkityksellisid. Toimintatutkimus osoittautui erittdin hyvéksi menetelméksi oman tyon
kehittdmisessd ja sen arvioinnissa. Toivon, ettd tutkimukseni kannustaa kaikkia niitd, jotka haluavat
kehittdd omaa tyotddn ja ldhted etsimdén uusia, joustavia ratkaisuja oppilaidensa koulunkdynnin
tukemiseksi.

Asiasanat: motivaatio, henkilokohtaiset tavoitteet, alisuoriutuminen, opettaja-oppilas-suhde,
erityisopetus, toimintatutkimus, tutkiva opettaja



Abstract

This action research began from my own enthusiasm in developing my work. The aim of this thesis
was to improve and find new approaches to teaching my school's ninth graders' special education.
At the beginning of my research project, I planned and began an “I'm Good -project”. Ten ninth
graders were selected to the project. The goal was to find the students thoughts and ideas on how
the project affected their school work. My own role in this study was a participating teacher-as-
researcher.

The theory and practice are entwined together in a chronological order. The new theories have
increased my own understanding and as my own understanding has changed and developed, I have
looked for new theories to support my new way of thinking.

Every moment is possible material to be used in action research. Because the main emphasis has
been on the students' experience, a large amount of the material consists of interviews, their
personal goals and written feedback. I have also used my own research diaries and observation. The
emphasis has been to record the students' thoughts and ideas as authentically as possible. However,
I have not forgotten my own role as their teacher and a researcher. In this thesis I have reported the
fall term 2006 in the “I'm Good-project”.

The main result in my research was the students' positive experiences. They felt that during the
project their school work had become easier and their results in different subjects had improved.
The students felt they had been helped and the classroom became more work-oriented and peaceful.
It was clear that the students also found the teacher's supportive and understanding role very
important. The students also found making their own goals in learning useful. Especially the
students, who thought their personal goals were very important to them, felt they had been
successful in achieving their goals.

This thesis has given valuable information on what aspects of studying and school life students find
important. The action research proved to be a good method in improving my own work. I hope that
my thesis will encourage all those, who want to improve their work and find new, flexible solutions
in supporting the students' learning at school.

Keywords: motivation, personal goals, underachievement, teacher-student relationship, action
research, teacher-as-researcher
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JOHDANTO

Tédmai tutkimus on saanut alkunsa omasta tarpeestani kehittdd tyotdni. Léhtokohtanani ei ollut
niinkddn itseni kehittdminen, vaan uusien kdyténtdjen kehittiminen ja 16ytdminen, joiden avulla
voisin parhaalla mahdollisella tavalla auttaa oppilaitani. Lahdin liikkeelle niistd esiolettamuksista,
joita minulla tutkimuksen aloittaessani oli. N&mid olettamukseni veivdt minut aluksi
motivaatioteorioiden ldhteille. Mitd enemmén luin motivaatioteorioita, sitd selkeimmin tajusin,
etteivit ne yksin pysty selittimién sitd kaikkea, mitka seikat oppilaideni koulunkéynnin ongelmiin
vaikuttavat. My0s kdytdnnon tyo vei minua koko ajan kohti uusia oivalluksia ja sitd mydten myds
uusien teorioiden ldhteille. Tutkimukseni raportointi noudattaakin toimintatutkimuksen
syklinomaista etenemisti, jossa kdytdnto ja teoria vuorottelevat ja pyrkivit myos keskustelemaan
keskenddn. Tutkimus noudattaa myos kronologista aikajdrjestystd. Arjen tapahtumat ja uusiin
teorioihin tutustuminen onkin raportoitu siind jirjestyksessd kuin ne ovat tutkimuksen edetessd
tulleet kohdalle. Pyrkimyksenéni on ollut, ettd lukija voisi seurata syy-seuraus-ketjujen
kehittymistd ja edetd samassa ajan, teorian ja ymméirryksen vuoropuhelussa, minkd itse olen

kulkenut.

Vaikka toimintatutkimus on erityisesti keino opettajalle saada uudenlaista ymmérrystd oman
tyonsd kehittdmiseen (Niikko 1996b, 25), olen pyrkinyt keskittymdéin enemminkin oppilaideni
kokemuksiin kokeilun vaikuttavuudesta. Tutkimuskohteenani ovat siis oppilaat, en mind itse. Olen
koko tutkimusprosessin ajan pyrkinyt saamaan oppilaideni dinet kuuluviin. Heidén
kokemuksensa, tuntemuksensa ja edistymisensd ovat olleet ldhteendni pohtiessani projektin
onnistumista ja sitd, miten projekti on oppilaitani auttanut. Tédstd huolimatta en tietenkddn ole
voinut sulkea itsedni tutkimuksen ulkopuolelle. Itse olen ollut tdrkein tutkimusvélineeni. Omat
ajatukseni ja tulkintani ovat vaikuttaneet tutkimuksen ja raportoinnin edistymiseen. Mind olen
pohtinut ja madritellyt sen, mikd mielestdni on ollut tirkedd ja merkityksellistd. Olen toiminut
oppilailleni peilind, mutta peilind myds itselleni opettaja-mindn ja tutkija-mindn roolien
vaihtuessa, ja niiden my0s sekoittuessa toisiinsa. Oma roolini on siis merkityksellinen, vaikka se ei
olekaan varsinainen tutkimuskohde. Pdivédkirjamerkinténi tuovat oman ddneni esille selkeimmin.
Toivon kuitenkin, ettd oma kasvuprosessini ja ymmairrykseni kasvu on luettavissa lépi koko
tutkimuksen. Tdmai tutkimus on tarina minun ja oppilaideni yhteisestd matkasta kohti parempaa

kouluvuotta.



1 MATKALLA KOHTI PAREMPAA KOULUVUOTTA

1.1 Mista Hyva Miné -projekti sai alkunsa?

Olen tyoskennellyt samassa tyoyhteisossd ylikoululaisten laaja-alaisena erityisopettajana syksysta
2004 lahtien. Koulumme on uusi yhtendiskoulu ja kun aloitin tydni, koulussamme oli vasta kaksi
7.-luokkaa yldkoulun puolella. Minulla oli siis ldhes rajattomat mahdollisuudet tutustua ja auttaa
kaikkia apua tarvitsevia. Opettamisen lisdksi toimin myds kuuntelijana ja riitojen selvittelijana.
Olin ldhelld oppilaita. Jo silloin huomasin, miten paljon 7.-luokkalaiset oppilaat tarvitsivat
aikuisen huomiota, ymmarrysté ja tukea. Minulla oli heille aikaa, mutta samalla ymmaérsin, ettd
tilanne oli harvinaislaatuinen. Téstd l&hin kouluumme tulisi joka syksy kolme uutta luokkaa.
Pienryhmédtunnit véhenisivét, enkd mitenkdén ehtisi tutustua kaikkiin erityistd tukea tarvitseviin
oppilaisiin kuten ennen. Kun seuraavana vuonna kouluumme tuli kolme uuttaa 7.-luokkaa ja sain
todeta karun arkitodellisuuden. Nyt oli paljon haasteellisempaa pitdd kaikki langat késissd ja
tutustua kaikkiin yhtd syvillisesti kuin aikaisemmin. Huomasin, ettei se onnistunut hyvalld

tahdollakaan.

Viime talvena kylldstyin tilanteeseen, ettd oppilaat tulivat ja menivat. Tuntui usein siltd, ettd juuri
kun olimme saaneet asiat tietyn pienryhmén kanssa hyvélle mallille, heiddn tiytyikin jo ldhted.
Seuraavan kerran tavatessamme, he olivat taas ehtineet pudota kirryiltd. Tilanne tuntui
stressaavalta sekd minusta ettd oppilaista. Ryhdyinkin tosissaan miettimdin, miten voisin kehittad
toimintaamme parempaan suuntaan. Erityisesti koin hyvin térkedksi ajan. Tarvitsisin enemmén
aikaa jokaista oppilasta kohti, jotta voisin todella tuntea heidét ja ndhda ongelmien taustalla olevia

syitd. Aikaa tarvittaisiin siis oppilaan kohtaamiseen ja kokonaisvaltaiseen nikemiseen.

Mietin pitkddn, miten voisin saada lisdd aikaa oppilaille ja miten se oikein kdytdnndssd olisi
mahdollista toteuttaa. Mietin mitd oikein uskaltaisin esimiehelleni ehdottaa, silld jo nyt kdytimme
paljon koulun resursseja ndiden oppilaiden auttamiseksi. Joskus aikaisemmin olin kuullut Omaura
-opiskelusta, jossa osa 9.-luokan opinnoista suoritetaan tydssid oppimisena. Omaura olisi kuitenkin
ollut lilan mittava hanke koulullemme ja vaatinut myds mittavan byrokratian. Omaura-luokkaa ei
olisi ollut mydskédn mahdollisuutta jarjestdd vain oman koulun oppilaille, vaan siihen olisi tullut
olla mahdollisuus hakea myos muista kouluista. Minulla oli tietysti ensisijainen motivaatio auttaa

niitd oppilaita, jotka jo tunsin ja joiden kanssa minulla oli jo jonkinlainen luottamussuhde. Olin jo



hieman turhautunutkin ajatusteni kanssa, kunnes kuulin Hyva alku -projektista, joka oli tarkoitettu
1.-luokkalaisille erityistd tukea tarvitseville oppilaille. Silloin tajusin hyvin kirkkaasti, ettd minun

oli jarjestettdva oppilailleni ”hyva loppu”.

Vield minulle ei ollut ihan selvdd, mitd kaikkea “hyva loppu” tarkoittaisi, mutta menin esittdimain
ajatuksiani rehtorille. Kerroin, ettd haluaisin perustaa seuraavana syksynd 9.-luokkalaisille
oppilaille projektin, jonka puitteissa opiskelisimme yhdessd kaikki matematiikan, didinkielen ja
englannin tunnit. Tdhdn mennessdhdn oppilas saattoi opiskella pienryhméssd korkeintaan puolet
jonkin aineen tunneista, mikd juuri aiheuttikin ristiriitoja ja paineita niin oppilaille kuin itselleni.
Ajatuksenani oli, ettd tilloin voisimme edetd omaan tahtiimme ja keskittyd olennaiseen. Niin olisi
my0s helpompi tukea jokaista projektiin osallistuvaa oppilasta yksilollisemmin. Uskoin myos
vahvasti siihen, ettd yhden opettajan kanssa tyoskentely helpottaisi oppilaiden opiskelua. Rehtori
ndytti hankkeelleni vihredd valoa ja pyysi minulta kirjallista suunnitelmaa projektista. L&hdin

innoissani suunnittelutyohon.

1.2 Projektin yleiset tavoitteet ja toteutuksen ensimmaiinen vaihe

Projektin ldhtokohta on erityisesti ehkdistd syrjdytymistd. Toisin sanoen tavoitteena on, ettd
jokainen projektissa oleva nuori 16ytéisi itselleen tulevaisuuden haaveita ja jatko-opiskelupaikan
peruskoulun jilkeen. Ajatuksenani tietysti on, ettd projekti voisi kasvattaa oppilaiden
opiskelumotivaatiota ja ylipddtddan lisdtd heiddn kiinnostustaan omaa oppimista ja
tulevaisuudenndkymid kohtaan. Tavoitteenani on, ettd jokainen projektiin osallistuva oppilas voisi
kokea onnistumista opiskelussaan ja 16ytdd uudestaan vahvuuksiaan. Monen oppilaan aiemmat
kouluvuodet ovat olleet tdynnd epdonnistumisia ja negatiivisia kokemuksia. Monen innostus ja

yrittdminen ovat hiipuneet jo vuosia sitten.

Jarjestin projektiin “pddsykokeet”, joiden sisdllostd ja koko projektista kerroin oppilaille
infotilaisuudessa. Ideana oli se, ettd projektiin nimenomaan tdytyy haluta. Oppilaan oma halu
saada apua oli tdrkein kriteeri. Hakuedellytyksend oli myo0s aikaisempi osallistuminen
pienryhmdopetukseen. Samalla kun oppilaat kirjoittivat nimensd hakulistaan, he sitoutuivat
kertomaan projektista myds kotona. Haastattelin kaikki projektiin halukkaat hakijat. Hakijoita
kahdelta 8.-luokalta oli 15. Heidén lisdkseen olin hyvin huolissani kahdesta oppilaasta, jotka eivit

halunneet tulla haastatteluun. Vaikka en halunnut ketdén projektiin pakottaa, ajattelin kuitenkin



hieman suostutella heitd. Lopulta projektiin valittiin 9 oppilasta. Jaitimme yhden paikan auki erdsta
oppilasta varten. Ajattelimme rehtorin kanssa, ettd ehkd hinen mielensd muuttuu kesdn aikana.
Léhetin kaikille projektiin valittujen oppilaiden huoltajille tiedotteen projektista postitse. Kaikki

vanhemmat olivat minulle jo entuudestaan tuttuja, joten heité oli helppo ldhestya.

Haastatteluissa moni oppilas osoitti valtavan suurta motivaatiota saada apua. He olivat hyvin
huolissaan heikoista arvosanoistaan ja siitd, pdésisivdtkd he mihinkddn jatkokoulutuspaikkaan.

Osa oli huolissaan my®s siitd, padsisiko ylipddtiaén 14pi peruskoulusta.

Valintojen jilkeen kerroin paitoksistd jokaiselle hakijalle kahden kesken. Oli todella rankkaa
kertoa pddtoksestd niille, jotka eivit projektiin pddsseet. Toisaalta tdmdhén tarkoitti osalle myos
sitd, “ettei minulla nyt niin huonosti mene”. Tuntui, ettd kaikki hyviksyivét padtokset. Ne oppilaat
jotka tulivat valituksi projektiin, olivat jirjestden ddrimmadisen huojentuneita ja iloisia. Olin myds
itse todella hyvélld mielelld. Voisiko parempaa ldhtokohtaa olla pienryhméopetukselle?

Oppilaiden kanssa yhdessd synnytimme projektille nimen Hyva Miné.

1.3 Paiitos toimintatutkimuksen tekemisesti syntyy

Koko loppukevit hurahti nopeasti projektia suunnitellessa. Olin asiasta todella innoissani.
Samoihin aikoihin mietin gradu-tyoni aihetta. Mielessdni aiemmin pyorinyt aihe alkoi tuntua
etdiseltd. Erdéind toukokuisena iltana viettdessdni illanistujaisia ystdvieni luona sain koko idean.
Olin koko illan hehkuttanut hienoa projektiani ystdvilleni. Samaan aikaan pohdin kuumeisesti,
mitd ithmettd oikein tekisin graduni kanssa. Télloin ystdvédni sanoi minulle: “miksi thmeessd et
tekisi tutkimusta tuosta projektistasi, johon koko ensi vuotesi menee joka tapauksessa?” Miten en
ollut koko mahdollisuutta tullut aikaisemmin ajatelleeksi, sitd en tiedd, mutta nyt se oli minulle
aivan pdivinselvdd. Tekisin tutkimuksen projektista, jotta voisin kehittdd sitd ja saada arvokasta
tietoa projektin mahdollisuuksista tulevia vuosia varten. Nyt vain piti ryhtyd pohtimaan miten

oikein voisin projektia tutkia.

En ollut aikaisemmin tehnyt kvalitatiivista tutkimusta, joten koko kenttd oli minulle aika vieras.
Lihinnd olin ehkd ajatellut, ettd kaikki laadullinen tutkimus on vdhdn “homppdd”. Ylldttden
asenteeni kuitenkin muuttui. Nythdn tutkimuksella olisi ainakin minulle, oppilailleni ja

tyoyhteisolleni todellinen merkitys. Aikani kahlattuani metodi-kirjallisuutta, tormésin yha



uudelleen toimintatutkimukseen ja tutkivan opettajan késitteeseen. Luettuani enemmin

toimintatutkimuksesta, asia vain vahvistui mielesséani.



2 HYVA MINA -PROJEKTIN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

2.1 Toimintatutkimus tutkimusmenetelminéi

Suurin perusteluni sille, miksi valitsin tutkimusmenetelméksi toimintatutkimuksen, 16ytyy siis
suuresta halustani kehittdd omaa tyotdni. Valintani vain vahvistui lukiessani Sinikka Ojasen
kritiikkid siitd, miksi teoreettinen tieto ei pureudu kdytdntoon. Johtuuko se siitd, etteivdt opettajat
jaksa ndhdd vaivaa ja ottaa vastaan uutta tietoa tai itse toimia tutkijana? Vai ovatko
tieteentekijoiden esitykset lilan vaikeita ymmaértdd ja hankalasti tavoitettavissa? (Ojanen 1996,
13). Oli miten pédin tahansa, Jarkko Leino kysyy aiheellisesti: ”Voiko tutkimus ylipddnsd auttaa
kasvattajia muutoksien aikaansaamiseen ja ymmairtdmiseen, muutoksiin sopeutumiseen sekd
muutostarpeiden ja -keinojen etsimiseen?”. Leinon mukaan toimintatutkimuksella on
mahdollisuus vastata ndihin vaatimuksiin. Hin toteaa, ettd mm. Habermas katsoi valttamattomaksi
tutkimuksen ja kdytdnnon yhdistdmisen, jotta todellista muutosta voisi tapahtua. (Leino 1996,

87.)

Toimintatutkimuksen (action research) méiiritteleminen on haastavaa. Osaltaan tdmi voi johtua
siitd, ettd toimintatutkimusta ei pidetd varsinaisena tutkimusmenetelmidnd vaan pikemminkin
tutkimusstrategisena ldhestymistapana, jossa voidaan kdyttdd monenlaisia tutkimusmenetelmid.
Tai kuten Heikkinen (2001, 172) toteaa, ettid toimintatutkimus on pikemminkin mielentila kuin
tutkimusmetodi. Toimintatutkimuksen sisdltdé méédraytyy kulloisenkin tutkimuskohteen mukaan.
Yleisesti toimintatutkimus kuitenkin maédritelldén osallistuvaksi tutkimukseksi, jonka avulla
pyritddn ratkaisemaan kdytdnndn ongelmia ja saamaan vilitontd hyotyd kdytdnnon kehittdmiseen.
Silld on siis ns. kaksoistehtdvd, eli sen tarkoituksena on tuoda esille uutta tietoa toiminnasta ja
samalla my0s kehittdd sitd. Tyypillisesti toimintatutkimuksessa tutkimus ja toiminta tapahtuvat
siis samanaikaisesti. Parhaimmillaan toimintatutkimuksessa yhdistyy jirkevd kaytdnnollinen
toiminta ja syvillinen ajattelu (Heikkinen 2001, 170-172, Heikkinen & Jyrkdmé 1999, 32-35,
Metsdmuuronen 2003, 181). Itse keskityn maédrittelyssédni kuvailemaan toimintatutkimuksen

piirteitd oman tutkimukseni nikokulmasta.

McNiffin (1995, 1) mukaan toimintatutkimus on todellinen vaihtoehto perinteisemmaélle
kasvatustieteelliselle tutkimukselle. Hanen toimintatutkimuksen mééritelménséd kuvaa hyvin oman

tutkimukseni 1dhtokohtia;



“Toimintatutkimus  rohkaisee opettajaa olemaan reflektiivinen omassa opetuksessaan
kasvatustyon laadun parantamiseksi niin opettajan kuin oppilaiden kannalta ajatellen. Se on
itsereflektiivinen tutkimustapa, jota kdytetddin nykyisin opetussuunnitelmien kehittimiseen ja
ammatillisen kehittymisen vdilineend, koulun kehittimissuunnitelmissa ja niin edelleen, ja samalla
se ndin sitouttaa opettajat aktiivisesti omaan kasvuprosessiinsa.” (kddnnos Heikkinen ja Jyrkdamd

1999, 35.)

Heikkinen (2006, 19-20) maéérittelee toimintatutkimuksen olevan pienimuotoisimmillaan oman
tyon kehittdmistd, jossa suunnitellaan ja kokeillaan wuusia toimintatapoja. Olennaista
toimintatutkimuksessa onkin kédytdnnon hyoty, jota juuri itse toiminnallani tavoittelen.
Toimintatutkimuksen pyrkimyksend on myds valaa uskoa kykyihin ja mahdollisuuksiin,
kdynnistdd muutosta ja rohkaista ihmisid. Oma tarpeeni télle projektille nousi juuri omasta
turhautuneisuudestani, mutta myds oppilaitteni tuskasta. En tiedd olenko liian optimistinen, jos
toivon, ettd projektini ja sen tutkimisen avulla voisin luoda ympdérilleni toivoa ja uskoa niin
oppilaiden kuin opettajienkin keskuudessa. Ainakin tavoitteena on kehittdd projektia myos ensi

vuoden oppilaita varten.

Toimintatutkimuksen sisélld on paljon erilaisia suuntauksia ja puhtaasti oma menetelméni ei istu
mielesténi yhteenkddn niistd. Suurimmaksi ongelmaksi tulee heti se, etten ole pelkéstdédn tutkija
vaan myOs opettajana “tutkimuksen keskelld”. Usein joka tapauksessa tutkimus edustaa eri
tyyppejd samanaikaisesti. Toimintatutkimuksessa puhutaan kriittisen teorian ndkokulmasta
teknisestd, praktisesta ja kriittis-emansipatorisesta orientaatiosta. Teknisesti orientoituneessa
tutkimuksessa on pddmddrdnd toiminnan tehokkuus ja vaikuttavuus sekd ammatillinen
kehittyminen. Tutkijan rooli on télloin ulkopuolinen asiantuntija ja hdn on riippumaton
tutkimukseen osallistuvista henkildistd. Praktinen orientaatio puolestaan téhtdd edellisten
pddmadrien lisdksi toimijoiden parempaan itseymmarrykseen ja uudenlaisen tietoisuuden
kehkeytymiseen. Télloin tutkijan rooli on toimia yhteistydssd osallistujien kanssa ja rohkaista
heitd reflektoimaan omaa toimintaansa. Kriittis-emansipatorisesti orientoitunut tutkimus tdhtda
kaikkien edelld mainittujen pddméérien lisdksi vapautumiseen perinteisistd, ehkéd pakottavista ja
itsestddnselvyyksind pidetyistd ajatusmalleista ja ideologioista. Kriittis-emansipatorinen suuntaus
pyrkii my0s kritisoimaan byrokratiaa ja muuttamaan organisaatiota. Tutkijan rooli on muutoksen
kdynnistdjd, joka myods koordinoi yhteistoimintaa. Hin toimii yhteisvastuullisesti osallistujien

kanssa. (Heikkinen & ym. 2006, 47.)



Oman tutkimuksen pddamédridnd on tietysti vaikuttaa toimintaan ja tietysti kehittdd myos itsedni
ammatillisesti. Pyrkimyksend on my0s kehittdd itseymmarrystd, mutta my0s oppilaideni
ymmartamistd ja sitd kautta saavuttaa uudenlaisen tietoisuuden. Erityisesti pyrin siihen, ettd
projektini kulkisi rohkeasti kohti uusia toimintamalleja ja kéytdnteitd, taistellen vanhoja
perinteisid ajatusmalleja ja ideologioita vastaan. Tdssd mielessd projektin tarkoitus on myds
muuttaa organisaatiota, eli vaikuttaa tydyhteisomme toimintaan. Byrokratian kritiikki&hin on jo
pelkistddn se, ettd olen ryhtynyt muuttamaan sen asettamaa ylédkoulun jérjestelméd. Olen todennut
sen oppilaideni kohdalla toimimattomaksi ja haluan projektin avulla muuttaa sitd. Tutkimukseni
pyrkimykset ja pddmadrdt sisdltdvat teknisen, praktisen ettd kriittis-emansipatoristen
orientaatioiden paddmadrdt, mutta tutkijan roolini ei oikein istu mihink&dn ndistd. Etsiesséni

vastausta tdhdn ongelmaan, tormésin tutkivan opettajan kisitteeseen.

2.2 Tutkiva opettaja

Tutkiva opettaja -litkkeen voidaan sanoa syntyneen Englannissa, East Anglian yliopistossa 1970 -
luvulla. Yliopisto 14hti tuolloin toteuttamaan opettajien ja yliopiston henkilokunnan
yhteisprojekteja. Pyrkimyksend oli nimenomaan vahvistaa opettajien oikeuksia ja mahdollisuuksia
kehittdd omaa tyotddn. Opettajat olivat tutkimuskohteen sisélld toimivia ns. “eldvid
tutkimusvélineitd”. Tutkiva opettaja -litkettd ldhdettiin kehittimddn my6s muissa yliopistoissa,
kunnes Margaret Thatcherin hallituksen myotd 1979, liikke joutui todelliseen vasta-aallokkoon.
Liike onkin ollut ajoittain tdysin hiipunut (Heikkinen & ym. 2006, 52-53). Viime aikoina
opettajan tydssd on kuitenkin tapahtunut suuria muutoksia. Opettajan ei odoteta endd vain
opettavan oppilaita, vaan héneltd odotetaan my6s koulun pedagogista kehittdmistd. Opettajan tulee
kyetd arvioimaan ja analysoimaan omaa tyotddn tutkien ja kehittden. Koska ulkopuoliset
tutkimukset eivdt voi antaa suoria vastauksia kdytdnnon ongelmiin, on opettajien itse otettava
vastuu oman toimintansa pyrkimyksistd. Voisi sanoa, ettd tutkiva opettaja -litkke olisi jélleen

nousussa. (Niikko 1996a, 107-110.)

Tutkivan opettajan kasitettd on miéritelty monin eri tavoin, mutta lahinnd omaa tapaani toimia
tutkivana opettajana kuvaa Niikon mééritelmd, jonka mukaan opettaja, toiminta ja teoria ovat
toisiinsa ndhden dialogisessa suhteessa. Kidytannon ongelmiin haetaan ratkaisua toiminnassa ja
samalla haetaan ymmaérrystd teoriasta ja tutkimustiedosta. Samalla testataan omaa ajattelua

suhteessa molempiin. Edelleen tutkiva opettaja syventdd omaa kokemustietoaan ja pyrkii



murtamaan totuttuja uskomuksia. Hanen pddmaiéréndén on kehittdd jatkuvasti omaa opetustaan ja

oppimistaan kriittisesti reflektoiden ja teoreettista tietoa hyddyntden. (Niikko 1996a, 107-110.)

Opettaja tutkijana -ajattelua ja toimintatutkimusta yhdistdd opettajan nikeminen avainasemassa
ongelmien ratkaisijana. Molemmat suuntaukset siséltavdt arvioinnin ja reflektoinnin ulottuvuudet.
Kun toimintatutkimuksessa edetddn arvioinnin, suunnittelun, toiminnan, ongelmien ratkaisun,
observoinnin ja reflektoinnin toistuvissa kehissd, on se verrattavissa opettaja tutkijana -ajatteluun,
jossa opettaja tutkii itsedéin ja ty0tddn, omaa teoriaansa ajattelun ja toiminnan, ymmaérryksen,

sovelluksen seké arvioinnin ja reflektoinnin jatkuvassa kehdssé. (Niikko 1996a, 114-115.)

Kaiken lukemani jdlkeen voin todeta olevani toimintatutkimusta toteuttava tutkiva opettaja.
Seuraavaksi ldhdinkin pohtimaan, mitd teoriataustaa tutkimukselleni tarvitsen. Teorioiden
Ioytdminen ei ollutkaan yhtd selvdd kuin menetelmien. Koko kevddn olin kuitenkin pohtinut
oppilaiden koulumotivaatiota. Motivaatio tuntui pyorivdn mielessdni jatkuvasti. Eikd siitd juuri
ole kyse kun oppilaat valittavat, ettei kiinnosta eikd huvita? L&hdin siis etsimidin vastausta

motivaatioteorioiden sokkeloista.

2.3 Motivaation merkitys oppilaan oppimiselle

Léhtiesséni pohtimaan tutkimustani ja sen teoreettista viitekehystd, yritin aluksi todellakin véltelld
motivaation osuutta. Tiesin sen olevan niin ”loppuun kaluttu” aihe ja taas toisaalta niin laaja ja
haastava alue, ettd olisin mieluusti jattdnyt sen pois tutkimuksestani. Pohtiessani tutkimukseni
luonnetta, en voinut kuitenkaan vélttyd ajattelemasta yhd uudestaan ja uudestaan motivaation
osuutta prosessissa. Yksinkertaisesti omassa kokemusmaailmassani juuri motivaatio on se, mikd
oppilaiden oppimista ohjaa. Toki taustalla on lukuisia muitakin tekijoitd, mutta eikd usein
kuulemani lausahdukset kuten “ei huvita”, “ei kiinnosta”, ”ithan sama”, kerro juuri alhaisesta
motivaatiosta? Mieleeni nousikin kysymykset (joita toki olen aikaisemminkin pohtinut) siit,
mitkd seikat vaikuttavat motivaatioon ja milld keinoin motivaatiota voitaisiin parantaa. Ja ehkd
tutkimukseni kannalta tiarkein kysymys: Voiko Hyvd Mind -projekti vaikuttaa myonteisesti
oppilaiden koulu- ja opiskelumotivaatioon? Nididen kysymysten siivittimind péétin l&hted

rohkeasti tutkimaan motivaatioteorioiden sokkeloista viidakkoa.



Kuten Metsdmuuronen (2003, 21) toteaa, motivaatiopsykologia on yksi vaikeimmin hallittavista
alueista. Jo K. B. Madsen esittelee kirjassaan Theories of Motivation (1959) yli kaksikymmenta
motivaatioteoriaa. Hanen jdlkeensd niitd on vield syntynyt lukuisia lisdd. Tutkijan haasteellinen
tehtdvd onkin valita niistd juuri omaan tutkimukseen parhaiten soveltuva teoreettinen viitekehys.
Itse jouduin lihtemién kaukaa historiasta ymmaértddkseni motivaation monimutkaista ilmi6té.
Decin ja Ryanin sisdisen ja ulkoisen motivaation teoria tuntui olevan perusta, tai vdhintdankin
kimmoke, wuusien teorioiden kehittdmiselle, joten nithin syvéllisesti perehtyminen oli
vélttdmétontd. Kognitiivisen motivaatiopsykologian teorioista ja sovelluksista 10ysin kuitenkin

selkeitd tyovalineitd oman tutkimuksen tekemiseen.

2.3.1 Miti motivaatio on?

Motivaatio on johdettu latinankielisestd sanasta movere, joka tarkoittaa liikkumista. Myohemmin
motivaatio-sanan merkitys on laajentunut tarkoittamaan kéyttdytymistd ohjaavien ja virittdvien
tekijoiden jarjestelmdd. Motivaation kantasana on motiivi, jolla puolestaan viitataan tarpeisiin,
haluihin, vietteihin, sisdisiin yllykkeisiin, palkkioihin ja rangaistuksiin. Kun erilaiset motiivit
saavat aikaan jonkinlaisen tilan, voidaan tétd tilaa kutsua motivaatioksi (Ruohotie 1998, 36-37).
Vaikeaksi motivaation tarkan mairityksen tekee se, ettd se on hypoteettinen konstruktio (Ball
1977, 2). Sen maédrittelyssi on my0ds painottunut eri merkitykset aina sen mukaan mistd
nikokulmasta motivaatiota on tutkittu. Esimerkiksi vietti, tarve, motiivi, yllyke, odotukset ja
tavoite ovat kaikki keskeisid késitteitd motivaation selittdmisessd (Niemivirta 2000, 122).
Motivaatiota ei voi nihdd, mutta sen vaikutukset ndkyvit (Metsimuuronen 2003, 21). Suoraan
emme voikaan havainnoida ithmisen motivaatiota, voimme ainoastaan tarkkailla hdnen kéytostdin
ja ympdiristod, jossa hdn toimii. Motivaatio onkin jotain, mitd pééttelemme ihmisen

kayttaytymisestd ymmaértddksemme sitd. (Ball 1977, 2.)

Olennaista on erottaa motivaatio asenteesta, silld usein “yleismotivaatio” ndhddén asenteen
synonyymina. Y leismotivaatiolla tarkoitetaankin yleistd asennoitumista esimerkiksi koulutusta
kohtaan. Asenne on kuitenkin suhteellisen pysyvi, sisdistynyt ja hitaasti muuttuva kun taas
motivaatio on lyhytaikainen ja liittyy usein vain tiettyyn tilanteeseen kerrallaan. Asenteen voidaan
sanoa vaikuttavan toiminnan laatuun kun taas motivaatio vaikuttaa siithen, milld vireydelld
toiminta tehddén. Motivaatio on tilannesidonnainen ja dynaaminen, eiviatkd muutokset

motivaatiossa vélttdmattd edellytd muutoksia asenteissa. (Peltonen & Ruohotie1992, 17.)
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Koulupdivin aikana oppilaan motivaatiossa voi siis tapahtua rajujakin muutoksia aina riippuen
tilanteesta. Mikd sitten voisi selittdd tétd vaihtelua? Deci ja Ryan, jotka ovat olleet modernin
motivaatiopsykologian edelldkavijoitd, sisdllyttdvdat motivaation madrittelyyn ja tutkimiseen
intention kisitteen. Ollakseen motivoitunut, tulee siis omata jokin intentio eli tavoite tai pddmaara.
Intentio sisdltdd myos keinot pddmédridn saavuttamiseen. Motivoitunut kdytds on siis toimintaa,
joka vilittyy intentioiden kautta. Sellainen kaytds, jolla ei ole tavoitetta tai pddméérdd ei voi olla
motivoitunutta. Motivoitunut kéytds voi olla itseméériteltyd (self-determined) eli autonomista tai
kontrolloitua. Decin ja Ryanin mukaan autonomisella kéyttdytymiselld tarkoitetaan vapaasti
valittua kaytostd, joka on ldhtdisin kayttdytyjdstd itsestdéin. Kontrolloitu kiyttdytyminen on
puolestaan aina jollain tavoin ulkoisesti sdddeltyd (Byman 2002, 26). Toisin sanoen jos oppilas
tekee matematiikan tehtévid ilman minkddnlaista pddmaarda tai tavoitetta, ei hdn tdmén teorian
mukaan olisi mydskéddn lainkaan motivoitunut laskemiseen. Tdlloin hdn ei joko laske ollenkaan
tehtdvid tai tekee niitd ulkoisen kontrollin pakosta. Tarkastellaanpa seuraavaksi hieman

motivaatioteorioita, jotka hieman avaavat lihtokohtia tdmén pdivin motivaatiotutkimuksiin.

2.3.2 Motivaatioteorioista

Decin (1975, 3) mukaan tutkijat ovat aina olleet kiinnostuneita siitd, miksi ihminen toimii niin
kuin toimii. Jotta tutkijat olisivat saaneet vastauksia miksi -kysymyksiinsd, ovat he usein miten
padtyneet pohtimaan motivaatiota. Lukuisat selitykset ndihin miksi —kysymyksiin ovatkin luoneet
lukuisia motivaatioteorioita. Motivaatioteorioiden avulla on pyritty selittdméddn ihmisen ajattelua
ja toimintaa, hdnen kiinnostuksiaan, mielihalujaan sekd toiveitaan. Loppujen lopuksihan
motivaatio on vain yksi ihmisen kayttdytymista selittava tekijd. Ballin (1977, 2-4) mukaan vaarana
onkin, ettd motivaatiolla pyritddn selittdmddn litkkaa halutessamme ymmairtdd ihmisen
kayttdytymistd. Ei pidd unohtaa, ettd ihmisen kiyttdytymiseen vaikuttavat myos esimerkiksi
vireystila, terveydellinen tilanne tai vaikkapa eldméntilanne ylipddtdan. Toisaalta taas
kayttaytymistd ei selitd vain yksi motiivi, vaan joukko motiiveja, joiden painoarvot vaihtelevat
tilanteesta riippuen (Metsdmuuronen 1997, 8). Toinen motivaatioteorioiden merkittdvd ongelma
on se, ettd motivaatio sisiltdd lukuisia prosesseja. Motivaatio voi myds sisdltdd lukuisia erillisid
motiiveja, jotka yhdessd saavat aikaan tietyn kdyttdytymisen. Yksikéén teoria ei yksinkertaisesti

voi tarjota tyhjentdvid selvitystd motivaatiosta. (Madsen 1972, 71, Ball 1977, 4.)
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Keskeisend motivaatioteorioiden kysymyksend on kuitenkin pidetty sitd, tyontddko jokin asia
thmisen liikkeelle vai vetddko jokin asia hdntd puoleensa. Varhaisimmat motivaatioteoriat, aina
1900-luvulta 1950-luvulle asti, selittdvdt motivaation olevan ihmisen sisdisiin vietteihin ja
tarpeisiin perustuvaa toimintaa. Namé teoriat siis perustuvat siihen, ettd jokin asia tyontdd ihmisen
liikkkeelle. Teorioita testattiin lihinnd kliinisissd hoitotilanteissa ja eldinlaboratorioissa (Salmela-
Aro & Nurmi 2002, 6). Néistd teorioista mainittakoon Freudin viettiteoria, jossa ihmisen
kayttaytymistd selitetddn kahden vietin, elimédnvietin, jossa sukupuolivietilld on térkein osa, ja
tuhoamisvietin avulla. Myohemmin Freudin jalanjéljissd seurasi Hull, joka selitti motivaatiota
neljan tarpeen avulla —nilén, janon, seksuaalisuuden ja kivun vélttdmisen avulla. (Madsen

1972,71, Deci & Ryan 1985, 4.)

Myos Skinner kehitteli behavioristista teoriaansa 1950-luvulla, joka tosin poikkeaa edelld
mainituista klassisista teorioista siind, ettei se varsinaisesti sisdlld motivaation késitetta.
Behavioristinen teoria kuitenkin kuvaa motivationaalisia ilmiditd. (Erilaiset behavioristiset teoriat
tosin poikkeavat suuresti myos keskenddn. Skinner lienee kuitenkin tunnetuin behavioristi (Deci
1975, 6)). Teoria perustuu sithen, ettd ulkoiset palkkiot ja vahvistukset selittdvit ihmisen
kayttdytymistd. Toisin sanoen ihminen jatkaa toimintaa, josta héntd palkitaan, mikd tarkoittaa
myOs motivaation lisdidntymistd (Ball 1977, 7, Nurmi & Salmela-Aro 2002, 11). Behaviorismi ei
sindlldidn ole olennainen teoria motivaatiotutkimusten kannalta, mutta skinnerildisen
behaviorismin (kuten myds hullilaisen tarveteorian, vaikkakin Deci ndkee Hullin olleen Skinneria
enemmén kiinnostunut ihmisen sisdisistd prosesseista (Deci 1975, 11)) kritiikistd voidaan sanoa
nousseen sisdisen (intrinsic) motivaation késite (Byman 2002, 27, Nurmi & Salmela-Aro 2002,
12). Téllainen behavioristinen teoria kuulostaa kuitenkin edelleen tutulta koulumaailmassa. Pienia

koululaisia palkitaan tarroilla ja leimoilla ja isommat oppilaat tavoittelevat hyvid numeroita.

Vuosikymmenien ajan psykologit yrittivdt kehittdd tarveteorioita ihmisten kéayttdytymisen
selittdjind. Yrityksistd huolimatta tutkijat eivét kyenneet selittdmédin tarve-teorioilla ihmisten niin
monimutkaista kayttdytymistd (Deci & Ryan 1985, 4). Ndamé teoriat eivit kyenneet selittiméin
mm. ihmisen halua tutkia ja kokeilla uusia esineitd. Téllainen kiinnostus ndytti olevan tdysin
riippumaton ulkoisista palkkioista tai vahvistuksista, eikd kiinnostuksen johtaminen vietteihin tai
tarpeisiin tyydyttinyt tutkijoita. Tosin mm. Maslow korosti jo 1950-luvulla tarvehierarkia-
teoriassaan fysiologisten tarpeiden (mm. ndlkd, jano ja unen tarve) lisdksi turvallisuuden,
sosiaalisuuden, hyvin itsetunnon ja itsensd toteuttamisen tarpeita (Nurmi & Salmela-Aro 2002,

12, Yli-Luoma 2003, 37-38). Myohemmin 1970-luvulla Maslow vield uudisti teoriaansa
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sisdllyttdmilld sithen kuulumisen (belongingness) ja rakkauden (love) tarpeet ja tarpeen
inhimilliseen yhteiskuntaan (self-transcendence). Vaikka Maslow’n tarvehierarkiaa pidetdén
vanhanaikaisena, on sen viitekehykseen nojaavia tutkimuksia ilmestynyt vield viime aikoinakin.

(Metsdmuuronen 1997, 10-11.)

Monien muutosten ja vaiheiden kautta motivaatioteoriat ovat tdnd pdivdnd hyvin kaukana
behavioristisista selitysmalleista. Yhd enenevissd mairin teoriat sisédltavét kognitiivisia kasitteitd
ja muuttujia, sekd korostavat konstruktivistista oppimiskdsitystd. Vaikka konstruktivistinen
oppimiskdsitys useimmiten motivaatiotutkimuksissa liitetdén systeemiteoreettisiin tutkimuksiin
(Tynjdla 2000, 107), voidaan sitd mielestidni soveltaa myds kognitiivisiin teorioihin, niiden
korostaessa joka tapauksessa yksilon omaa tulkintaa oppimistilanteesta ja sithen vaikuttavista
kokemuksista. Moderneissa motivaatioteorioissa onkin keskeistd yksilon uskomukset, olosuhteet,
erilaiset vaikuttimet ja arvot. Lisdksi viimeaikaisissa kasvatustieteellisissd tutkimuksissa
mielenkiinnon kohteena on ollut myds oppimisympériston vaikutus yksilon oppimiseen ja

motivaatioon. (Pintrich & Schunk 2002, v.)

2.3.3 Modernin motivaatiopsykologian lihteilla

Ymmirtddkseni modernin motivaatiopsykologian ldahtokohtia, ldhdin tutustumaan ldhemmin
muutamiin edelldkédvijoihin ja erityisesti Decin ja Ryanin sisdisen ja ulkoisen motivaation

kisitteisiin. Nadma4 teoriat ovat viitoittaneet tietd moderneille motivaatioteorioille.

Sekd Itd- ettd Lénsi-Euroopassa kehiteltiin jo 1950- ja 1960-luvuilla laajaa teoriaa ihmisen
toiminnan ja sithen vaikuttavien syiden selvittdmiseksi. Erds eurooppalaisista klassikoista on
belgialaisen Joseph R. Nuttinin relationaalinen motivaatioteoria. Nuttin kehitteli teoriaansa jo
1960-luvulla, mutta se tuli laajemmin tunnetuksi vasta 1980-luvulla. Nuttinin teorian mukaan
motiivi on ihmisen sisdisten tarpeiden ja ulkoisten kohteiden vélinen dynaaminen suhde.
Dynaamisuudella tarkoitetaan sité, ettei ole lainkaan yhdentekevdd, milld “kohteella” sisdinen
tarve tyydytetddn, vaan yksilo valitsee aina tarpeen mukaan tarkasti juuri tietyt kohteet, jotka
ainoastaan voivat tarpeen tyydyttdd. Hyvéd esimerkki on ldheisyyden tarve. Eihdn ole lainkaan
yhdentekevéd kenen kanssa haluamme olla ldhekkdin? Téllainen ajatus motivaatiosta relaationa,
joka kohdistuu juuri tiettyyn kohteeseen, on keskeistd koko modernin motivaatiotutkimuksen

kannalta. Nuttin yhdisti teoriaansa myos kognitiivista teoriaa, silléd hin lisési mielikuvien késitteen
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motivaatioon. Thmisilld on siis myds mielikuvia siitd, mitd he haluavat tai mihin pyrkivit. Nuttin
kehitti myds motivaation mittaamiseen erddnlaisen lauseentiydennysmenetelmin, jonka avulla
tehdyt tutkimukset eivét kuitenkaan olleet merkittavia. (Nuttin 1984, 197-198, Nurmi & Salmela-
Aro 2002, 12-13.)

Neuvostoliitossa puolestaan Aleksei Leontjev kehitteli kohteellisen toiminnan teoriaansa 1950- ja
1960-luvuilla. Hénen teoriansa perustuu motiivihierarkioihin, jotka ovat yksilollisid ja joiden
avulla voidaan myds ymmaértdd yksilon persoonallisuutta. Téssd mielessd Leontjevin teoria
poikkeaa olennaisesti Maslowin tarvehierarkiateoriasta. Maslowin tarvehierarkia on kaikille
samanlainen kun taas Leontev korosti yksilollisid eroja (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 14-15).
Tosin Maslow’kin korosti ihmisten yksilollisii mahdollisuuksia toteuttaa itsedén autonomisina
toimijoina. Toisin sanoen ihmisilld on yksilolliset tarpeet itsensi toteuttamisessa. ( Deci 1975, 36,

231.)

Leontjevin teoria perustuu havainnointiin. Hinen mukaansa todellisia motiiveja voidaan kartoittaa
vain observoimalla, silldi motiivit ilmenevét aina kdytdnnossd (Metsimuuronen 1997, 13).
Leontjev ei koskaan valitettavasti testannut teoriaansa empiirisesti, eikd mydskdén kehitellyt
minkdinlaista mittaria motivaation mittaamiseen. Hidnen ajatuksensa yksilollisyydestd ovat
kuitenkin osaltaan vaikuttaneet modernin motivaatiopsykologian syntyyn. (Nurmi & Salmela-Aro

2002, 14-15.)

Saavuttaessa 1980-luvulle, ryhdyttiin yhd enemmén tutkimaan mikd ihmisid vetdd puoleensa.
Tutkimukset suuntautuivat ihmisten konkreettisiin tavoitteisiin, joita sitten peilattiin mm.
tutkittavien perheisiin, koulutukseen ja tyohon. Tutkimuksissa korostui myds kognitiivisten
tekijoiden merkitys tai ympéristo ja kehitys. Erityisesti juuri kognitiivinen motivaatiopsykologia
loi my6s uusia kisitteitd ja motivaation mittaamiseen kehiteltiin uusia mittareita. (Salmela-Aro &

Nurmi 1995, 89-90, 2002, 6.)

Sisdinen ja ulkoinen motivaatio

Nykyisten motivaatioteorioiden mukaan mindn késite (self) on hyvin keskeinen. Uuden
motivaatiokdsityksen mukaan ihminen tuottaa itse oman motivaationsa. Onkin ryhdytty

jdsentdmidn oppimismotivaatiota sisdiseen (intrinsic) ja ulkoiseen (extrinsic) motivaatioon.
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Sisdisen ja ulkoisen motivaation kidsityksid on monenlaisia, mutta yleisesti voidaan méiritelld, ettd
sisdinen motivaatio edellyttdd sisdistd vélittymistd, eli kdyttdytymisen tai toiminnan syyt ovat
sisdisid. Sisdisesti motivoitunut ihminen on asettanut tavoitteensa sen mukaan, ettd hdn haluaa
niitd itse. Tavoitteidensa suhteen sisdisesti motivoitunut ihminen on utelias, spontaani ja
kiinnostunut ilman minkéénlaisia ulkoisia palkkioita. Sisdinen motivaatio on yhteydessd itsensd
kehittdmisen ja toteuttamisen tarpeisiin. Tdménkaltaiset sisdiset palkkiot vaikuttavat pitkddn ja
voivat my0s saada aikaan ”pysyvdn” motivaation johonkin toimintaan. (Ruohotie 1998, 38-39,

Byman 2002, 26-32, Malmberg & Little 2002, 129.)

Ulkoinen motivaatio on puolestaan instrumentaalista, eli ulkoisesti motivoitunut kdyttdytyminen
on aina riippuvainen ympéristostd ja muiden ihmisten vélittdmistd palkkioista. Ulkoisesti
motivoitunut ihminen toimii sen mukaan, mitd muut haluavat. Hin tarvitsee toimiakseen myos
ulkoisia palkkioita, kuten suosiota ja hyviksyntdd, sekd koittaa valttda rangaistuksia. Usein miten
ulkoisesti motivoitunut kiyttdytyminen tyydyttdd alemman tason tarpeita, kuten esimerkiksi
turvallisuuden ja ldheisyyden tarpeita. Ulkoiset palkkiot ovat kestoltaan lyhytaikaisia ja niitd
tarvitaan usein jatkuvasti, jotta motivoituminen pysyisi ylld. Sisdiset palkkiot ovatkin yleensd
paljon tehokkaampia kuin ulkoiset. Aina niiden eroa ei kuitenkaan ole helppo havaita. Ruohotien
mukaan esimerkiksi erinomaisesta opintosuorituksesta saatu apuraha on pdtemisen mitta, mutta
palkitsee myos sisdisesti (Ruohotie 1998, 38-39, Byman 2002, 26-32, Malmberg & Little 2002,
129). Varmasti myos hyvd numero koesuorituksesta palkitsee oppilasta my0s sisdisesti, vaikka

numero itsessdin onkin ulkoinen palkkio.

Kanadalainen kasvatustieteilijd Edvard L. Deci on yksi sisdisen motivaatioteorian kehittdjistd ja
tutkijoista. Jo 1970-luvulla hdn kritisoi erityisesti skinnerilaista behaviorismia ja hullilaista
tarveteoriaa. Erityisesti Deci kritisoi nditd teorioita siitd, ettd ne jattdvdt huomiotta ihmisen
ajattelun ja tunteet kayttdytymisen ohjaajina. Tosin Skinner jitti myos koko motivaation késitteen
teoriassaan lihes huomiotta, keskittyessddn ainoastaan drsykkeiden ja vahvistuksien méadrittelyyn
ja tutkimiseen. Tédmén kaltaiset ldhestymistavat olettavat ihmisen olevan ympéristonsa
kontrolloima passiivinen olio, joka ei itse valitse omaa kdyttdytymistddn. Uudet humanistiset
teoriat nakevit ihmisen aktiivisena, jonka kéyttdytymiseen vaikuttavat kognitiiviset ja affektiiviset
prosessit. Decin & Ryanin (1985, 34) teoriassa korostuu ihmisen psykologinen tarve tuntea itsensa
autonomiseksi, sekd tarve tuntea pitevyyttd tai tehokkuuden tunteita. (Deci 1975, 9-15; ks. my0s

Byman 2002, 27.)
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Jo Aristoteles perddnkuulutti sisdisen motivaation merkitystd oppimisessa sanoessaan ”All men by
nature desire to know.” Jo pientd lasta tarkkailtaessa voi huomata, ettd hin koskettelee, haistelee
ja tutkii uusia esineitd ilman ulkoista pakotetta tai palkintoa. Sisdinen motivaatio onkin jotain
sellaista, mistd ihminen ei odota palkintoa, vaan hdn haluaa vapaasta tahdostaan tehda sitd vain
tekemisen ilosta tai tyydytyksestd. Sisdinen motivaatio on sisdsyntyistd. Ihminen toimii
luonnostaan aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympéristonsé kanssa ja juuri sisdiset tarpeet selittévét
paljon tétd vuorovaikutukseen motivoitumista. Sisdisesti motivoitunut ihminen keskittyy ja
sitoutuu tekemiseensd. Erityisesti Deci korostaa sisdisesti motivoituneessa kéyttdytymisessd
pitevyyden tai kyvykkyyden (competent) ja itsemddrdytyvyyden, eli autonomisuuden (self-
determining) tunteita. [hminen on siis sisdisesti motivoitunut kun hédn tuntee itsensd pystyviksi ja
autonomiseksi. Toisin sanoen kun ihminen on itse valinnut tavoitteensa ja tuntee pystyvénsd
saavuttamaan sen, on hin sisdisesti motivoitunut. Decin & Ryanin teoriaan liittyy vield
yhteenkuuluvuuden tarve, joka tdyttyy ihmisen saavuttaessa tavoitteensa. (Deci 1975 23-24, 65,
Byman 2002, 28, Malmberg & Little 2002, 128-129.)

Sisdisesti motivoitunutta kayttdytymisti on péddasiassa kahdenlaista. Jos ympdirilld ei ole
virikkeitd, thminen etsii niitd. Koska ilman virikkeitd ithminen ei voi myoskéén tuntea olevansa
kyvykds ja autonominen, hdn todenndkdisesti pitkdstyy ja etsii tilaisuuksia tunteakseen itsensd
kyvykkadksi ja autonomiseksi. Toinen tapa olla sisdisesti motivoitunut on saavuttaa itse itselleen

asetettuja tai luotuja tavoitteita. (Deci 1975, 61-63.)

Ulkoisesta motivaatiosta puhuttaessa, on syytd my0s selventdd amotivaation, eli
motivoitumattomuuden kisite. Decin ja Ryanin mukaan motivoitumattomuus tarkoittaa tdysin
ulkoisen motivaation vuoksi tehtdvdd toimintaa. Télloin jonkun toisen asettamat toiminnan
tavoitteet ovat kokonaan irrallaan toimijasta itsestddn. Motivoitumaton yksildo kokee olevansa
taysin kykenemdton saavuttamaan hénelle asetetut tavoitteet. Usein motivoitumattomuuden tilaan
liittyy myos toivottomuuden ja masentuneisuuden tunteita ja esimerkiksi sitd, ettei oppilas
lainkaan kuuntele opetusta oppitunneilla. Motivoitumattomuutta on todettu ilmenevin erityisesti
silloin kun ihminen saa jatkuvasti negatiivista palautetta ja toistuvasti epdonnistuu hénelle

asetetuissa tavoitteissa. ( Deci & Ryan 1985, 71.)

Motivoitumattomat oppilaat ovat varmasti tuttu ilmid monelle opettajalle. Téllaista oppilasta ei
kiinnosta opetus lainkaan ja todenndkoisesti hdn kehittdd itselleen muita toimintoja, kuten

opetuksen hdiritseminen, tunteakseen itsensé edes jotenkin kyvykkédksi ja autonomiseksi. Decin
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ja Ryanin teorian mukaan téllaisessa tilanteessa ei opettajan kehotukset ryhtyd tyohon lainkaan
auta, silld kehotukset, tai jopa uhkailut, eivdt tee toiminnasta oppilaalle yhtddn sen
merkityksellisempdd. Kysymys kuuluukin edelleen, miten voimme saada oppilaat tavoittelemaan

opetussuunnitelmien tavoitteita?

Voiko sisiisti motivaatiota kasvattaa?

Kuten aikaisemmin jo mainitsin, kdytetddn kouluissa usein oppilaiden palkitsemiseen ulkoisia
palkkioita kuten leimoja ja tarroja. Decin tutkimusten mukaan ulkoiset palkinnot voivat jopa
alentaa sisdistd motivaatiota. Hénen tutkimuksissaan on myos havaittu, ettd negatiivinen palaute
laskee sisdistd motivaatiota (Deci 1975, 132, 147). Ulkoiset palkkiot vdhentdvét sisdisti
motivaatiota monissa tilanteissa. Erityisesti kun ulkoiset palkkiot ovat tiedossa jo ennen toiminnan
tai kédyttdytymisen alkamista, ne heikentdvdt sisdistd motivaatiota. Havaittiin myds, ettd jos
palkkiot olivat mahdollisia tietystd toiminnasta, ne laskivat sisdistd motivaatiota tdhdn toimintaan.
Mielenkiintoista oli myds se, ettd Decin tutkimusten mukaan naisilla ja miehilli on eroja
positiivisen palautteen vaikutuksissa sisdiseen motivaatioon. Hénen tutkimuksessaan naiset, jotka
saivat positiivista palautetta, osoittivat vihemmén sisdistd motivaatiota kuin miehet, jotka eivit
saaneet positiivista palautetta lainkaan. Joka tapauksessa Decin tutkimusten mukaan positiivinen

palaute kasvattaa sisdistd motivaatiota. (Deci 1975, 143, 158.)

Uusimmat tutkimukset osoittavat, ettd oppimisymparistd, joka edesauttaa sisdistd motivaatiota,
vahvistaa luovaa ajattelua ja oppimisen laatua huomattavasti enemmin kuin oppimisympéristd
joka tukee vain ulkoisesti motivoitunutta oppimista (Byman 2002, 30). Mm. Decin mukaan hénen,
Nezlekin ja Sheinmanin tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilaat, joiden opettaja tuki heiddn
itsendisyyttddn, omasivat paremman itsetunnon ja olivat sisdisesti motivoituneempia kuin
oppilaat, joiden opettaja kontrolloi heididn kayttdytymistdin (Deci & Ryan 1985, 67). Niemivirran
tutkimuksesta voidaan my0s paételld, ettd opettajan antaman palautteen kohdistaminen
osaamiseen ja kyvykkyyteen, johtaa helposti suorituskeskeiseen toimintaan ja vihentdd myos itse
tehtdvdadn kohdistuvaa mielenkiintoa. Palautteessa tulisikin ennemmin korostaa yrittdmistd ja

oppilaan suhteellista edistymistd. (Niemivirta 1999, 149.)

Malmbergin ja Littlen mukaan Gottfriedin pitkittdistutkimus osoittaa, ettd sisdinen motivaatio on

melko pysyvdd ikdvuosina 9-17. Voidaan olettaa, ettd sisdinen motivaatio ja késitykset omista
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kyvyisté ja taidoista kehittyvit jo varhaisina vuosina. Néiden tutkimusten mukaan yldkouluikaiset
nuoret ovat jo siis vakiinnuttaneet késityksensd itsestdin ja omaavat jo tietynlaisen
motivaatiotason, eikd siihen juurikaan endd koulukokemukset vaikuta (Malmberg & Little 2002,
139-140). Tdmai tutkimus on tietysti hieman ristiriidassa aiemmin esittdmééni olettamukseen, etté
motivaatio ei ole pysyvdd vaan enneminkin dynaamista ja tilannesidonnaista. Mielestini
Gottfriedin tutkimus kuvastaakin ennemmin asennetta kuin motivaatiota. Merkittdvad joka
tapauksessa on se, ettd késitykset itsestd ja omista kyvyistd vaikuttavat motivaatioon. Jos oppilas
on sitd mieltd, ettei osaa lainkaan englantia, hin todenndkdisesti asennoituu englannin opiskeluun
kielteisesti, mikd taas vaikuttaa hinen opiskelumotivaatioonsa. Jos kuitenkin oletamme, etté
motivaatio on dynaaminen ilmid, kysynkin edelleen, miten sitten asenteesta huolimatta oppilas
voisi motivoitua opiskeluunsa. Voisiko asenteisiin kuitenkin vield vaikuttaa peruskoulun
paéttdvaiheessa? Minun on ainakin uskottava tdhdn mahdollisuuteen, silld muutenhan projektillani
ja ylipaatdan 9. -luokkalaisten erityisopetuksella ei olisi mitddn merkitystd. Ei siis auta muu kuin

jatkaa motivaation tarkastelua kohti kognitiivista motivaatiopsykologiaa.

Johtopéatokseni on, ettd edelld mainittujen tutkimusten valossa minun tulisi toteuttaa

opetuksessani seuraavia seikkoja:

* Vilttaa ulkoisia palkkioita

* Antaa oppilailleni positiivista palautetta, joka erityisesti kohdistuu heidén
yrittdmiseensd ja edistymiseensé

* Vilttaa palautetta joka kohdistuu oppilaiden kykyihin ja osaamiseen

* Tukea oppilaiden itsendisyytti

2.3.4 Kognitiivinen motivaatiopsykologia

Kognitiiviselle motivaatiopsykologialle on tyypillistd tarkastella ihmisen persoonallisuutta
thmisen itse luomien suunnitelmien, tavoitteiden ja niiden arvioinnin kautta. Kognitiivinen
lahestymistapa nidkee yksilon aktiivisesti hakevan tietoja ja toimintamalleja itsestddn ja
ympérdivastd maailmasta. Suuntaukselle on tyypillistd uskoa ihmisen omaan kykyyn ratkaista
pulmatilanteensa ja ongelmansa. Yksilo ndhdéédn ajattelevana, tuntevana ja toimivana subjektina.

Yksilo luo itselleen erilaisia tavoitteita, joita hin vertaa omiin motiiveihin, haluihin, intresseihin ja

18



ympéristdn tarjoamiin vaihtoehtoihin. Kognitiivisessa motivaatiopsykologiassa motivaatiotekijat
liittyvit vahvasti ihmisen itsensd toteuttamisen tarpeisiin ja tunteeseen, ettd yksilolld on riittévésti
valtaa ja vastuuta pdittdd omista asioistaan. ( Kemppinen 1995, 22-23, Salmela-Aro & Nurmi

1995, 89.)

Kognitiivisen ndkemyksen mukaan yksilon késitykset ja uskomukset voidaan jakaa yksilon
arvostuksiin, valintoihin, tavoitteisiin ja kiinnostuksenkohteisiinsa sekd yksilon uskomuksiin siité,
miten hén kykenee suoriutumaan tietyisté tehtévistd, ja miten paljon hén voi itse vaikuttaa omaan
suoriutumiseensa. Se miten ja millaisia tavoitteita hin itselleen asettaa, vaikuttaa myos hédnen
saavutustensa omaan arviointiin ja saavutusten heréttdmiin tunteisiin, jotka puolestaan vaikuttavat
sithen, millaisia tavoitteita yksilo itselleen seuraavaksi asettaa. Kyseessd on itsed sditelevd
prosessi, joka on usein tilannesidonnainen ja siis vaihtelee tilanteesta toiseen. (Salmela-Aro &

Nurmi 1995, 89-90, Tynjild 2000, 100.)

Kiinnostuin valtavasti kognitiivisesta ndkemyksestd, eli prosessista, jossa erilaiset tekijat
kietoutuvat toisiinsa. Se miten sitten néitéd tekijoitd voisi ymmartdd syvéllisemmin ja my0s tutkia,
edellytti jdlleen uusiin teorioihin tutustumista. Nyt tunnen jo olevani ldhelld sitd avainta, jonka
avulla voin tutkia ja pohtia omia oppilaitani ja koko projektiani.  Seuraavassa tarkastelen
odotusarvoteoriaa, attribuutioteoriaa sekd tavoiteorientaatioteoriaa motivaatiota selittdvind
lihestymistapoina. Ndmé kaikki teoriat kietoutuvat toisiinsa sielld tddlli, mutta jokainen niistad
tarjoaa tarkedn ndkokulman pohdittaessa ja tutkittaessa motivaatiota. Tarkastelun kohteena on
my0s tavoitteiden analysointiin kehitetty henkilokohtaisten projektien menetelmi, jonka avulla

voidaan myos tutkia motivaatiota.

Odotusarvoteoria

Aunola kuvaa lasten akateemista motivaatiota Ecclesin ja Wigfieldin (alun perin Atkinsonin 1965
teoriaan pohjautuva) odotusarvoteorian nikokulmasta. Teorian mukaan se, miten oppilas valitsee
tehtdvinsd ja kuinka sitkedsti hdn pyrkii tehtdvéstd suoriutumaan, on sidonnainen 1) yksilon
omaan itseensd ja suoriutumiseensa liittimiin uskomuksiin ja ennakointeihin (odotus) ja 2)
yksilon toimintaan tai tehtdviin liittdmiinsd arvostuksiin (arvo). Oma wusko tehtdvéssa
onnistumiseen ja itse tehtdvdn arvostaminen siis vaikuttavat tehtdavavalintoihin ja sinnikkyyteen

suorituksessa. Tarkemmin méériteltynd odotuksilla tarkoitetaan tiettyyn tehtdvddn liittyvid
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kykyuskomuksia, pétevyyden ja pystyvyyden tunteita, onnistumisen ja epdonnistumisen
arviointia, havaintoja tehtdvin vaikeusasteesta sekd menestymisen ennakointia. Tutkimusten
mukaan lapsi joka uskoo omiin kykyihinsd, yrittdd sinnikkdisti epdonnistumisistaan huolimatta
kun taas lapsi, joka epdilee kykyjdén luovuttaa helposti kohdatessaan vaikeuksia vilttddkseen
epdonnistumisen. Odotusarvoteorian mukaan odotukset ja arvot voivat vaihdella tehtdvdalueen
mukaan. Oppilas voi uskoa olevansa erinomainen matematiikassa, mutta kokea ettei omaa

lainkaan “kielipadta”. (Aunola 2002, 105-107.)

Odotusarvoteorian mukaan arvoilla tarkoitetaan sitd, miten paljon kyseinen tehtdvd héntd
kiinnostaa, vetdd puoleensa ja saa sitoutumaan. Viimeaikaisten tutkimusten mukaan oppilaan
kokema tehtdvin subjektiivinen arvo on olennaisempi motivoiva tekijd kuin kykyuskomukset tai
ennakoinnit. Ndmd tutkimustulokset antavatkin juuri toivoa omalle projektilleni. Ecclesin ja
Wigfieldin mallin mukaan tehtévén subjektiivinen arvo voidaan jakaa kolmeen eri tekijdén 1)
saavutusarvoon, joka kuvaa toiminnan tai tehtdvan térkeyttd yksilolle, 2) kiinnostusarvoon tai
mieltymykseen, joka kuvaa yksilon kiinnostusta tiettyyn toimintaan tai tehtdvién ja siitd saatua
mielihyvéi ja 3) hydtyarvoon, joka kuvaa tehtdvédn tai toimintaan sitoutumisesta saatavaa hyotya
suhteessa muihin saavutettaviin paddmaéériin. Subjektiiviseen arvoon voivat vaikuttaa myds “kulut”
eli esimerkiksi kuinka paljon tehtdvén tai toiminnan suorittaminen vaatii aikaa ja ponnisteluja tai
millainen on tehtdvdssd epdonnistumisen psykologinen merkitys yksildlle. (Aunola 2002, 108-

109.)

Pienet lapset eivit vield kykene ndkemddn eroa kyvykkyyden ja odotuksien vililld. He siis
uskovat onnistuvansa jos yrittdvit tarpeeksi. Vasta noin yhdeksidn-vuotiaasta eteenpiin lapsi osaa
erottaa kyvyn ja yrityksen toisistaan. Tdlloin ei endd uskota vain yrittdmisen vaikuttavan
onnistumiseen, vaan sithen uskotaan vaikuttavan myds monet muut tekijdt. Pienet lapset eivit
my0dskadn erottele tehtdvid tai toimintaansa niistd saatavan hyddyn, tirkeyden tai kiinnostavuuden
mukaan. Jos lapsi kokee tehtdvin kiinnostavaksi, on se myds automaattisesti hyddyllinen ja
tiarked. Toisaalta tarkedksi koettu tehtdvd on myds kiinnostava. Vasta 12-14 vuoden ikdiset lapset
erottelevat tehtdvin tai toiminnan arvon eri puolia. Hyddyllinen tehtdvd ei vilttimattd ole
kiinnostava tai kiinnostava tehtdvd voidaan puolestaan kokea hyddyttoméksi (Aunola 2002, 110-
111). Ylidkouluikdisten oppilaiden suusta usein kuuleekin kysymyksen: “mitd hydtyd tdménkin

opiskelusta oikein on?”.
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Odotusarvoteorian ndkdkulmasta voidaan pohtia syitd motivaation hiipumiseen kouluvuosien
aikana. Koska lapset kasvaessaan oppivat ymmartamédn ja tulkitsemaan saamaansa palautetta ja
arviointia tarkemmin, he ovat myds alttiimpia vertailemaan itseddn muihin. Noin kahdeksan -
vuotiaasta ylospdin my0ds lapsen itsekritiikin méaérd lisddntyy ja hén alkaa verrata suorituksiaan
asetettuihin tavoitteisiin. My0s opettajien oppilaitaan ja omaa opetustaan koskevien uskomusten
on todettu vaikuttavan oppilaiden motivaatioon ja suoriutumiseen. Opettajan usko opetuksensa
mahdollisuuksiin seké usko oppilaidensa kykyihin heijastuu positiivisesti oppilaiden motivaatioon
ja suoriutumiseen. Tutkimuksissa on havaittu, ettd myds oppilaan omat kykyuskomukset ja
motivoituneisuus vaikuttavat opettajan uskomuksiin. Toisin sanoen niin opettajan kuin
oppilaankin nikemykset voivat muuttua itsedén toteuttaviksi ennusteiksi niin positiivisessa kuin

negatiivisessa merkityksessd. ( Aunola 2002, 112, 117-118.)

Tutkimuksissa on myds todettu, ettd luokissa joissa opettaja pyrkii tukemaan ja kehittdmééin
oppilaidensa itsendisyyttd, ovat oppilaat huomattavasti motivoituneempia kuin luokissa, joissa
opetus on hyvin kontrolloitua, opettajajohtoista ja jossa tuodaan esille kykyeroja esimerkiksi
palkkioin ja julkisin arvioin. Motivaatiota on todettu lisddvén, oppilaiden itsendisyyden liséksi,

heidédn pdtevyyttddn tukeva asenne ja suorituksen korostamisen vélttiminen. (Aunola 2002, 118.)

Odotusarvoteorian valossa minun tulisi siis noudattaa seuraavia seikkoja opetuksessani:

* Pohtia oppilaiden kanssa opiskelun hyodyllisyytté

* Osoittaa uskovani oppilaideni kykyihin ja motivaatioon
* Tukea oppilaiden itsendisyyttd ja pitevyyden tunteita

* Vilttaa suorituskeskeisyytta

* Uskoa oman opetukseni mahdollisuuksiin

Attribuutioteoria

Attribuutioteoria ldhtee liikkkeelle olettamuksesta, ettd ihminen tavoittelee mahdollisimman suurta
ymmaérrystd itsestddn ja ympdristostddn. IThminen pyrkii saamaan selityksid omalle, mutta myds
muiden ihmisten toiminnalle. Jo pieni lapsi haluaa saada selville minka takia jokin asia tapahtui

tai minkd takia joku kéyttdytyi tietylla tavalla. Pyrkiessddn ymmértdmédn maailmaa, ihminen
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kokee hallitsemisen tunteita. Se, millaisia selityksid ihminen toiminnalleen antaa, kuvastaa
attribuutioteorian mukaan myds hdnen motiivejaan. Erityisesti onnistumiset ja epdonnistumiset
kdynnistdvit syiden pohdinnan. Esimerkiksi oppilas joka on saanut heikon tuloksen kokeissa, voi
selittdd epdonnistumista univaikeuksillaan tai héiritsevalld pikkusiskolla. (Tynjdld 2000, 101,

Laine 2005, 95-96.)

Attribuutioteoria lihtee my0s olettamuksesta, ettd ihmiset pyrkivdt ennustamaan tulevaisuutta
syyselitystensd avulla. Nidin voidaan myds analysoida attribuutioiden vaikutuksia ihmisen
odotuksiin ja kéyttdytymiseen tulevaisuudessa. Syyselitykset voidaan jakaa erilaisiin
dimensioihin. Laine (2005, 97) esittdd dimensiojaon Weinerin mukaan, jossa attribuutiot jactaan

kolmeen eri dimensioon. (Ks. myds Pintrich & Schunk 2002, 96.)

Syyn sijainti: sisdinen-ulkoinen
Syyn pysyvyys: pysyvé-tilapdinen
Syyn kontrolloitavuus: kontrolloitava-kontrolloimaton

Syyn sijainnin tarkastelulla pyritddn selvittdméén, onko tekijé itse saanut tilanteen aikaiseksi, vai
riippuuko tilanne ulkoisista tekijoistd. Sisdisid syitd voivat olla mm. luonteenpiirteet, kyvyt,
yrittdminen ja mieliala. Tyypillisid ulkoisia syitd ovat toisten ihmisten kdyttdytyminen, olosuhteet,
ympdristotekijdt ja sattuma. Syiden pysyvyydelld tarkoitetaan sitd, kuinka vakaa kéyttdytymisen
syy on tai vaihteleeko se tilanteesta toiseen. Tavallisia pysyvyyden syitd ovat persoonallisuuden
piirteet, kyvyt, vammat, sairaudet, muiden ihmisten asenteet ja ennakkoluulot. Tilapdisid syitéd
voivat olla vdsymys, sattuma, onni tai epdonni, yrittiminen tai véérinkédsitykset.
Kontrolloitavuusdimensiolla tarkastellaan sitd, kuinka paljon ihminen itse vaikuttaa omaan
toimintaansa. Vastuu on myds hyvin ldhelld kontrolloitavuutta. Mitd enemmain ihminen kykenee
kontrolloimaan toimiaan, sitdi enemmén hdn on myds toiminnastaan vastuussa. Yleisimpid
kontrolloitavuuden syitd ovat yrittdminen, ahkeruus ja tahallisuus. Kontrolloimattomuutta
selitetdédn puolestaan persoonallisuudenpiirteilld, kyvyilli, vammoilla, sairauksilla, onnella,

mielialalla, sattumalla ja muiden toiminnalla. (Laine 2005, 97-100.)

Laineen mukaan (2005, 100) mm. Grahamin ja Mezulis'n tutkimuksissa on havaittu, etté
attribuutiotavoilla ja tunteilla on selvd yhteys. Tunteet toimivat vélittdjind ajattelun ja toiminnan
viélilld. Tunteet voidaan kuitenkin jakaa tapahtuman tuloksesta riippuviin tunteisiin ja

attribuutioista riippuviin tunteisiin. Jos ihminen tuntee iloa onnistumisestaan, on tunne
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riippumaton siitd, miten hédn attribuoi tapahtuman. Tdménkaltainen emotionaalinen reagointi on
hyvin tyypillistd lapsille. Samasta asiasta kertoo myds se, ettd lapsi saattaa herkisti ajatella
hymyilevan aikuisen Kkiltiksi tai vihaisen aikuisen pahaksi ihmiseksi.  Aikuinenkin kokee
emotionaalisia reaktioita esimerkiksi saadessaan hyvén tenttituloksen tai jaddessdén tyottoméksi,

riippumatta tapahtuneen syisté. (Laine 2005, 101.)

Kun tunteet riippuvat attribuutioista, on huomioitava sekd tilanne, ettd sen aiheuttava syy.
Itsetunnolla on todettu olevan yhteys attribuutioista aiheutuviin tunteisiin. Se esimerkiksi milld
tavoin ihminen selittdd epdonnistumisensa, on yhteydessd hénen itsetuntoonsa. Kun ihminen
selittdd onnistumisensa sisdisilld syilld mm. omilla kyvyillddn ja yrittdmisellddn, hén tuntee
samalla tyytyvdisyyttd, luottamusta itseensd, pdtemistd ja ylpeyttd. Sisdisilld syilld attribuoiva
ihminen haluaa usein myOs jatkaa yrittdmistddn kohti uusia haasteita. Jos ihminen selittdd
onnistumisensa ulkoisista syistd johtuvaksi esimerkiksi hyvin tuurin seurauksena, hén luultavasti
ei ryhdy uusiin haasteisiin yhtd innokkaasti kuin sisdisilld syilld attribuoiva ihminen. Itsetunnolla
ndyttdd olevan nimenomaan yhteys sisdisten tai ulkoisten syiden kdyttoon. Hyvé itsetunto johtaa
helpommin tilanteen attribuoimiseen siséisilld syilld. Jos taas ithminen selittdd epdonnistumistaan

sisdisilld syilld, on hdnelld todennikoisesti myds heikko itsetunto. (Laine 2005, 101-102.)

Aiemmat kokemukset vaikuttavat sithen, miten ihminen attribuoi eliménsé tapahtumia ja millaisia
odotuksia hdnelld on tulevista tapahtumista ja omasta kéayttdytymisestddn. Merkittdvad
tulevaisuudenodotuksissa on, selitetddnkd onnistumista ja epdonnistumista pysyvin vai tilapdisin
syin. Erityisesti jos ithminen selittdd tapahtumia pysyvilld sisiisilld syilld, esimerkiksi kyvyilldén
tai kyvyttomyydellddn, on silld merkittdvd vaikutus myos hénen tulevaisuudenodotuksiinsa. Jos
taas epdonnistumista attribuoidaan kontrolloitavilla tilapdisilld syilld, kuten liian vidhalld
yrittdmiselld, voivat tulevaisuudenodotukset olla hyvinkin myonteisid. Itsetunto vaikuttaa myos
tulevaisuudenodotuksiin. Vahva itsetunto ja optimismi kulkevat kési kddessd. Epdonnistumisten
selittdminen sisdisin, pysyvin ja kontrolloimattomin syin heikentdd myOhempdd suoritusta ja

johtaa todennékdisesti uudelleen epdonnistumiseen. (Laine 2005, 104, 106.)

Attribuointi  on  monin tavoin  yhteydessd  mindkésitykseen ja  itsearvostukseen.
Attribuontitapoihinkin vaikuttavat siis koti, pdivikoti, koulu, ystdvit ja niissd saadut kokemukset.
Monia epdonnistumisia kokenut lapsi saattaa joutua negatiivisen attribuointikierteeseen. Koulussa
tillaiseen kierteeseen voidaan puuttua vahvistamalla oppilaan itsetuntoa. Tdma edellyttda tietysti

luottamuksellista suhdetta opettajan ja oppilaan vélilld sekd perusturvallisuuden tunnetta.
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Oppilasta tulee auttaa muodostamaan myonteisid tulevaisuudenodotuksia ja uskomuksia omiin
mahdollisuuksiinsa (Laine 2005, 110). Pintrichin ja Schunkin mukaan (2002, 140)
attribuutioteoria auttaa opettajaa ymmartdméén oppilaidensa késityksid itsestddn ja myos heidén
kayttaytymistdén. Heiddn mukaansa opettajan tulisi tiedostaa erilaisten attribuutioiden vaikutus
oppilaidensa koulukdyttdytymiseen. Opettajan antama palaute vaikuttaa myos vahvasti oppilaiden

attribuutioihin, joten siihen tulisi kiinnittdd erityistd huomiota.

Seuraavassa esittelen hieman tiivistettynd Laineen (2005, 111) mukaan Bar-Tal'n
attribuutioterapian ohjeita, silld mielesténi itsetunnon vahvistaminen ei yksinddn ohjeena riitd
attribuutioiden muuttamiseen. En koe ohjeita varsinaisesti terapialuonteisina, vaan erittdin hyvini

ohjeina oppilaiden opiskelun tukemisessa.

* Oppilaan epdonnistumisen attribuoimista pysyvilld ja kontrolloimattomilla
syilléd ei pidd vahvistaa, vaan siihen tulee puuttua.

* Ohjataan oppilasta huomaamaan, ettd onnistuminen on useimmiten kiinni
siséisistd syista.

* Koska yrittiminen on sisdinen, tilapdinen ja kontrolloitavissa oleva syy,
oppilaalle tulisi erityisesti korostaa oman yrittdmisen merkitysta.

* Osoitetaan, ettd onnistuminen ja epdonnistuminen johtuu juuri omasta
yrittdmisesta.

* Oppilasta ei pidd kuitenkaan rohkaista ajattelemaan epdrealistisesti, ettd
onnistuminen johtuu pelkdstdén yrittimisesté.

* Rohkaistaan oppilasta arvioimaan realistisesti omia kykyjdan.

* Oppilasta kiitetddn erityisesti silloin, kun hidn on menestynyt vaikeassa
tehtdvassa.

* Annetaan oppilaalle kritiikkié, kun hén ei ole yrittédnyt tarpeeksi.

* Annetaan palautetta vain spesifissd tilanteessa, jolloin oppilas konkreettisesti
huomaa oman toimintansa ja palautteen vilisen yhteyden. Jatkuva palautteen
antaminen vdhentad sen merkitystd oppilaan silmissa.

* Attribuutioterapiassa ei kiytetd kilpailuun perustuvia palkintoja, koska ne
synnyttdvdt epdonnistujassa kielteisié attribuutioita ja oman itsen véhéttelya.

*  Yrittdmisen merkityksestd tulisi keskustella usein, eikd vain silloin, kun

annetaan palautetta onnistumisesta tai epdonnistumisesta.
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Tavoiteorientaatioteoria

Niemivirran mukaan (2000, 127) odotusarvoteoriaa on kritisoitu siitd, ettd sen mukaan motivaatio
selittdd myos millaisia tavoitteita valitaan ja myds miten niihin péddstddan. Selvdd on, ettd aina
valittu tavoite ei ole vilttamaéttd mieluisin vaihtoehto, mutta se halutaan kuitenkin saavuttaa. Tama
piatee hyvin mielestdni koulumaailmassa. Toisaalta joskus erittdin mieluisa tavoite jaa
saavuttamatta koska itse saavutuspyrkimys kdy ylivoimaiseksi. Tavoiteorientaatioteorian avulla
pyritddn selvittimddn yksilon uskoa omiin kykyihinsd ja mahdollisuuksiaan saavuttaa tietty
tavoite ja sitd miten hidn suuntautuu oppimistilanteeseen sekéd mitka tekijat yksilon mielestd voivat
vaikuttaa hinen pddmiiriensd saavutusmahdollisuuksiin (Niemivirta 2000, 123, 127). Kun
tavoiteteorioita ryhdyttiin tutkimaan, attribuutioteoriat motivaatiotutkimuksissa olivat pinnalla.
Tutkijoita kiinnostikin, miten erilaiset attribuutiomallit, kuten opittu avuttomuus ja uskomukset
omaan menestykseen tai epdonnistumiseen vaikuttavista tekijoistd, ovat yhteydessd erilaisiin

tavoiteorientaatioihin. (Pintrich & Schunk 2002, 221.)

Tavoiteorientaatio on tavoitteiden ja niiden ohjaamien toimintapyrkimysten kokonaisuus.
Tavoiteorientaatioteorian mukaan yksilon henkildokohtaiset tavoitteet vaikuttavat sithen, miten hén
tulkitsee tilanteita ja toimii niissd. Kaikista tavoiteteorioista tavoiteorientaatioteoria on parhaiten
sovellettavissa luokkahuoneisiin ja opiskelijoiden motivaatioon. Tavoiteorientaatiot heijastavat
sitd, minkélaisia tavoitteita, lopputuloksia tai seurauksia kukin suosii. Kyse ei siis ole pelkéstién
siitd, kuinka intensiivisesti ja hartaasti jotain toimintaa pyritddn tekemddn vaan myos siitd,
minkélaisiin tavoitteisiin pyritdédn. Samaan tulokseen voi pédésti erilaisten orientaatioiden avulla.
Jotakuta vie eteenpdin oppimisen halu kun joku toinen taas haluaa vain hyvid arvosanoja tai
sosiaalista suosiota. Viime aikoina tavoiteorientaatioiden tutkimus on huimasti lisddntynyt
opiskelijoiden motivaatiotutkimuksissa. (Niemivirta 1999, 121; 2000, 123, Tynjdld 2000, 102,
Pintrich & Schunk 2002, 242.)

Tavoiteorientaatioissa on olemassa kaksi péddsuuntautumistapaa, oppimisorientaatio ja
suoritusorientaatio, joita on tutkittu eniten. Oppimisorientoitunut (tehtdvésuuntautunut) oppilas on
kiinnostunut ja innostunut ensisijaisesti itse tehtdvdn sisdllostd ja sen omaksumisesta.
Oppimisorientoitunut opiskelija kokee hallitsevansa oman toimintansa ja haluaa my0s parantaa
taitojaan ja pyrkii ymmértdmédn paremmin opiskeltavaa asiaa. Oppimisorientaatioon yhdistetdin
usein myos attributionaalinen ndkdkulma, eli se, ettd oppilas uskoo yrittdmisen madéirélld ja

lopputuloksella olevan selvdd yhteyttd. Tamdn vuoksi oppimisorientoitunut oppilas ei lannistu
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helposti kohdatessaan epdonnistumisia, vaan jatkaa yrittdmistd. Hin toimii hyvin itseohjautuvasti
muiden reaktioista tai odotuksista huolimatta. (Tynjdld 2000, 102-103, Pintrich & Schunk 2002,
242.)

Suoritusorientoitunut oppilas haluaa saavuttaa tavoitteensa saadakseen hyvid arvosanoja,
palkkioita tai menestystd. Hénelle oppiminen ei ole tavoite vaan viline, jonka avulla hén saavuttaa
haluamansa menestyksen. Suoritusorientoitunut oppilas kiinnittdékin enemmain huomiota omiin
kykyihinsd ja pyrkimykseen olla muita parempi. Suoritusorientaatiossa korostuvatkin
kykyattribuutiot, minkd vuoksi oppilas saattaa myds véltelld haasteita. Toisin sanoen liian
suureksi koettu haaste, jossa oppilas ei usko menestyvinsé estdd suoritusorientoitunutta oppilasta
edes yrittimistd. Héin saattaa uskoa, ettd mitd enemmin hidn joutuu tekemddn tditd jonkin
tavoitteen saavuttamiseksi, sitd vihemmain hénelld on kykyji. Siten hin saattaa valita mieluummin
vilttdmisorientaation suojellakseen omaa minddnsd ja vilttddkseen epdonnistumisen. Toisaalta
oppilas joka on suoritusorientoitunut, mutta uskoo vahvasti omiin kykyihinsi, todennikdisesti
etsii aina uusia haasteita ja my0s onnistuu niiden saavuttamisessa. (Tynjéld 2000, 103, Pintrich &

Schunk 2002, 221, 223.)

Pintrichin ja Schunkin mukaan (2002, 223) ndyttdd todenndkdiseltd, ettd oppilaat jotka ovat
suoritusorientoituneita, omaavat my0s vahvan uskon omiin kykyihinsd niin kauan kun he ovat
suhteellisen menestyneitd sosiaalisesti ja voivat pited kyvyillddn. Niemivirran tutkimuksen
mukaan suoritusorientoituneet 9.-luokkalaiset oppilaat pelkdsivdt eniten epdonnistumista.
Havaittiin myo0s, ettd suoritus- ja vilttdmisorientoituneet oppilaat luovuttivat herkimmin
kohdatessaan vaativia tehtdvid. He myds selittivit epdonnistumisiaan tai vastaavasti
menestymistddn muita enemmén kyvyillddn tai sattumalla. Oppimisorientoituneet uskoivat
menestymisensd johtuvan omasta yrittdmisestdédn. Niemivirran tutkimus my0s osoittaa, ettd

siirryttidessd 1-6 luokilta luokille 7-9, suorituskeskeisyys lisdéntyy. (Niemivirta 2004, 45, 51.)

Mielenkiintoisia tutkimustuloksia Pintrinchin ja Schunkin mukaan oli mm. Rawsthornella &
Elliot'lla tavoiteorientaatioiden vaikutuksesta sisdiseen motivaatioon.  Heiddn mukaansa
oppimisorientaatiolla on sisdistd motivaatiota vahvistava vaikutus. Edelleen Harackiewiczin &
Elliotin tutkimusten mukaan, suoritusorientaatio ei valttimattd laske sisdistd motivaatiota.
Pdinvastoin, tutkittaessa lukiolaisten pOytdtenniksen pelaamista ja palapelien kokoamista,
todettiin, ettd suoritusorientoituneiden oppilaiden sisdinen motivaatio kasvoi. Heiddn mukaansa

sekd oppimis- ettd suoritusorientoituminen edesauttaa oppilaiden aktiivisuutta tarttua uusiin
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haasteisiin. He myo0s toteavat, ettd vélttimisorientaatio alentaa sisdistd motivaatiota. (Pintrich &

Schunk 2002, 224.)

Seuraavassa olen kédntinyt ja tiivistdnyt Pintrinchin & Schunkin (2002, 238-241) esittelemid

Ames'n ym:n ohjeita tavoiteorientaatioteorian soveltamisesta koulussa.

*  Opetuksessa tulee keskittyd merkityksellisiin oppimistehtéviin, joilla on
oppilaille merkitystd myos “oikeassa elaméssd”.

* Tehtdvien ja tyoskentelyn tulee uudistua, vaihdella, olla monipuolista ja
mielenkiintoista.

* Tehtdvit ja opiskelu tulee suunnitella riittdvdn haasteellisiksi huomioiden
oppilaiden yksildlliset kyvyt.

*  Myos oppilaille tulee antaa valinnanmahdollisuuksia.

* Opetuksessa tulee panostaa oppilaiden yksilollisiin kehitysmahdollisuuksiin,
oppimiseen, prosesseihin ja saavutuksiin.

* Arvioinnissa on pyrittdvd kahdenkeskiseen palautteenantoon ja viltettava
julkista arviointia.

* Oppilaiden yrittdminen ja ponnistelut tulee huomioida.

* Oppilaita tulee auttaa nikeméddn epdonnistumistenkin opettavainen osuus.

* Heterogeeniset ryhmét edistdvdt vuorovaikutustaitoja; yksilotyd edistda
kehitysta.

* Oppilaille, joilla on vaikeuksia saada tyonsi loppuun, tulee antaa mahdollisuus

lisdaikaan. Heiddn voi myds antaa suunnitella aikataulunsa itse.

Henkilokohtaisten projektien menetelméa

Kanadalaisen Brian Littlen henkilokohtaisten projektien menetelmd on ensimmiinen
henkilokohtaisten tavoitteiden tarkasteluun kehitetty menetelmd. Little sai vaikutteita sekd
kognitiivisista ettd motivaatioteorioista. Salmela-Aron ja Nurmen mukaan Little tarkoittaa
projekteilla henkilokohtaisten toimintojen sarjaa, jonka tarkoituksena on saavuttaa jokin

yksilollinen tavoite. Ndmd henkilokohtaiset projektit voivat olla jokapdivéisid rutiineja tai
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hyvinkin pitkdd sitoutumista vaativia laajoja projekteja. Projektien toteutumista ohjaavat tarpeet,

normit ja eldmén vilttamattomyydet. (Salmela-Aro & Nurmi 1995, 90-93, Salmela-Aro 2002, 28.)

Henkilokohtaisten projektien menetelméd on hyvin monikéyttoinen. Se soveltuu niin aikuisille kuin
nuorillekin ja jopa lapsille. Vaikka menetelmd onkin alun perin kehitetty persoonallisuuden
tutkimiseen, sitd voi hyvin joustavasti kdyttad ihmisten motivaation arvioimiseen. Yleisimmin sitd
kdytetddn itsearvioinnin menetelmidnd, mutta se soveltuu myds ryhmien kayttoon sekd
haastattelumenetelméksi. Menetelmén avulla pyritddn arvioimaan psyykkistd ja fyysistd
hyvinvointia, mutta sitd kdytetddn paljon myds arvioimaan onnistumista, saavuttamista ja
menestymistd. Menetelméd soveltuu hyvin opiskelijoiden arviointiin, mutta viime aikoina sitd on
kaytetty yhd enemmén myds tyoeldmaissa. Henkilokohtaisten projektien menetelméd voisi soveltua
my0s esimerkiksi ratkaisukeskeisen tai kognitiivisen terapian tydvélineeksi. (Salmela-Aro &

Nurmi 1995, 101, Salmela-Aro 2002, 29,35.)

Henkilokohtaisten projektien menetelmdssd pyydetddn vastaajaa aluksi kertomaan tai
kirjoittamaan itselleen ajankohtaisia merkityksellisid projekteja. Projektien mdirdd voidaan
vaihdella tutkimustarkoituksen mukaan. Projektit voidaan myos rajata koskemaan tiettyd
eldminaluetta kuten esimerkiksi opiskelua, tyotd tai ihmissuhteita koskeviin projekteihin. Tamén
jalkeen vastaajaa pyydetddn arvioimaan projektejaan erilaisten asioiden suhteen. Yleisimmin
kdytetyt Littlen arviointidimensiot ovat 1) tirkeys, 2) sitoutuminen, 3) edistyminen, 4) kyky
toteuttaa se, 5) mahdollisuus itse toteuttaa se, 6) muiden henkildiden tai asioiden vaikutus
toteuttamiseen, 7) sosiaalinen tuki, 8) sosiaalinen estdminen, 9) stressaavuus ja 10) ajan riittavyys.
Vastaaja arvioi nditd dimensioita kdyttden seitsenportaista Likert-asteikkoa (ei lainkaan — erittdin
paljon). Témén jalkeen tutkija ryhmittelee projektit erilaisten sisdltoluokitusten avulla, joita on
monia, riippuen aina tutkimuksen tarkoituksesta. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida
siten, ettd myOs toinen tutkija luokittelee samat projektit. Yleensd yksimielisyysprosentti on yli
90. Tadmin jdlkeen pisteytetddn vastaajan arviointidimensiot, joiden avulla saadaan tietoa

vastaajan motivaatiosta. ( Salmela-Aro 2002, 29-32.)

Omassa tutkimuksessani kiytdn tutkimukseeni soveltuvaa omaa versiotani (Liite 1.) Littlen
henkilokohtaisten projektien menetelmésta (Little 2006). Koska sovelluksessani projektit koskevat
vain opiskelu-eldminaluetta, ei projekteja voi jakaa sisdltoluokkiin. Omassa versiossani on
vihemmén arvioitavia osa-alueita ja siind kdytetddn kymmenportaista Likert-asteikkoa.

Oppilaitteni projektien toteutumista ohjaa vahvasti Littlen mainitsemat eldméin vilttdmattomyydet,
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silld peruskoulu on suoritettava loppuun. Tdmédn vuoksi onkin mielenkiintoista yhdistdd

menetelmiin kysymys miksi oppilas pyrkii toteuttamaan jonkin tavoitteen.

Henkilokohtaiset tavoitteet, yksilon kehitys ja psyykkinen hyvinvointi

Aikaisemmin ihmisten kéyttdytymistd ympériston asettamien haasteiden ja normatiivisten
vaatimusten ja mahdollisuuksien vaikutuspiirissd, on pyritty selittiméan mm. ikdkausisidonnaisten
kehitystehtdvien avulla. Viimeaikaiset tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd myds
henkilokohtaiset tavoitteet heijastelevat ikésidonnaisia kehitystehtdvid, rooliodotuksia ja -
muutoksia, eli sitd miten ihminen ohjaa ja suuntaa omaa kehitystddn asettamalla itselleen
henkilokohtaisia tavoitteita. Esimerkiksi nuorten tavoitteiden on havaittu liittyvin koulutukseen,
tulevaan ammattiin, perheeseen ja itsensd kehittdmiseen, kun taas aikuisten tavoitteet koskevat
tyotd, lapsia ja varallisuutta. On saatu myds tuloksia, joiden mukaan kehitystehtdvien mukainen

suuntautuminen lisdi itsearvostusta. (Salmela-Aro & Nurmi 1995, 94-95.)

Psykologiassa on perinteisesti tarkasteltu ihmisen psyykkisid ongelmia menneisyyden
ndkokulmasta. Menneisyyden katsotaan olevan pysyvdd ja joka mahdollisesti on hdirinnyt
psyykkistd terveyttd. Kognitiivinen motivaatiopsykologia onkin uusi ndkdkulma tarkastellessaan
yksilon hyvinvointia tulevaisuuden ndkokulmasta. Tdssd ndkemyksessd uskotaan, ettd se,
minkilaisia tavoitteita ihminen itselleen asettaa ja miten hén niitd arvioi, on yhteydessd hinen
psyykkiseen hyvinvointiinsa. Esimerkiksi Salmela-Aron ja Nurmen mukaan Palys ja Little saivat
tuloksia, joiden mukaan ne ihmiset, joilla oli monia mielihyvéd tuottavia projekteja eldmissdin,
olivat my0s tyytyviisid eldmiddnsd. Edelleen Littlen mukaan henkilokohtaisten projektien
saavuttaminen on yhteydessd eldmiin tyytyvdisyyteen. Toisaalta taas Salmela-Aron ja Nurmen
mukaan mm. Emmons ja King ovat todenneet tutkimuksissaan, ettd ristiriitaiset tavoitteet
vihentavit psyykkistd hyvinvointia ja ambivalentit tavoitteet vihentévit fyysistd hyvinvointia.

(Salmela-Aro & Nurmi 1995, 95.)

Salmela-Aron mukaan myds mielenterveysongelmien on havaittu olevan yhteydessé siihen, ettei
ihminen usko omien projektiensa toteutuvan. Salmela-Aro & Nurmi ovat myds havainneet
pitkittdistutkimuksessaan, ettd sellaiset opiskelijat, jotka uskoivat saavuttavansa projektinsa, olivat
my0s edistyneet opinnoissaan paremmin ja olivat my0s tyytyvdisempid kuin opiskelijat, jotka

eivdt uskoneet saavuttavansa projektejaan. Toisin sanoen psyykkinen pahoinvointi, esimerkiksi
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masennus, lisdd sellaisten projektien asettamista, jotka arvioidaan vaikeasti saavutettaviksi.
Salmela-Aron tutkimuksen mukaan my0s projektien sisélloilldi on yhteyttd psyykkiseen
hyvinvointiin. Tulokset osoittivat, ettd jos projektien siséllot liittyvdt pddasiassa vain itseen, oli
silld yhteyttd mielenterveysongelmiin ja mitd enemmén projektit sisdlsivét esimerkiksi tyohon ja
arjen ruutineihin liittyvid tavoitteita, sitd paremmaksi psyykkinen hyvinvointi koettiin. Yksi selitys
tille ilmidlle saattaisi olla se, ettd itseen liittyvit tavoitteet ovat usein hyvin abstrakteja ja myos
siksi vaikeita toteuttaa tai saavuttaa. (Salmela-Aro & Nurmi 1995, 94-96, 100, Salmela-Aro 1996,
32-33))

2.3.5 Yhteenveto

Edellisten lukuisien teorioiden valossa on minulle tullut vahintddnkin selvdksi se, ettei
motivaation selittdminen, saatikka sen tutkiminen, ole helppoa. Tuntuu kuitenkin siltd, ettd mitd
lahemmads teorioissa saavutaan tétd pdivdd, sitd monimutkaisemmiksi teoriat kiyvét. Kuten Deci
& Ryan (1985, 4) totesivat, pelkdstddn tarpeet eivit kykene selittdmddn ihmisen niin
monimutkaista kiyttdytymistd. Nyt herddkin kysymys, mitd ndma kaikki teoriat tarkoittavat arjen

tydssdni. Miten voin hyddyntdd tété tietoa omien oppilaideni auttamiseksi?

Kognitiivisen psykologian motivaatioteorioissa tuli monesti esiin opettajan mahdollisuudet
vaikuttaa oppilaidensa motivaatioon ja sitd kautta heiddn suorituksiinsa. Teorioiden pohjalta onkin
luotu erilaisia ohjeita opettajien avuksi. Kognitiiviset teoriat eivdt my0skddn unohda
oppimisympdriston merkitystd (Pintrich & Schunk 2002, v). Itsetunnonkin merkitys vilahtelee
sielld tddlla, mutta taas sithen vaikuttavien tekijoiden pohdinta jad hieman koykéiseksi. Téssd
vaiheessa itselleni nousee hyvin vahvasti tunne siité, ettd minun on etsittéva vastauksia tarkemmin
oppilaan mindkuvan kehityksestd ja ympariston vaikutuksista. Mieleeni tulee myos kysymys siitd,
mitd on hyvd kasvatus. Niiden ajatusten siivittimind aloitin Hyvd Mind -projektin yhdessd

oppilaiden kanssa elokuun 17. paivéna.

Motivaatioteorioista oli kisiini jadnyt henkilokohtaisten projektien menetelmd, jota hieman
sovelsin ja jonka avulla minun oli tarkoitus kartoittaa oppilaideni kouluun liittyvié tavoitteita, sekd
tavoitteiden taustalla olevia tekijoitd. Naitd oppilaan itse analysoimia tavoitteita vasten minun olisi
sitten mahdollista pohtia syyslukukauden puolivélissd oppilaan kanssa, miten ja miksi tavoitetta

kohti on joko menty tai miksi tavoite ei ehkd ole ldhtenyt onnistumaan lainkaan. (ks. myos
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Salmela-Aro & Nurmi 1995, 2002, Salmela-Aro 1996, 2002.) Tassd kohtaa minua tietysti
kiinnostaa myds projektin vaikutus néihin tavoitteisiin. Selvdd oli, ettd aion pyytdd oppilailta myos
palautetta itse projektista ennen syyslomaa. Kokosin myds itselleni seuraavanlaisen “muistilistan”

motivaatioteorioiden ja -tutkimusten innoittamana:

* Oppilaita voisi auttaa asettamaan itselleen tavoitteita, jotka he uskovat
saavuttavansa ja jotka eivdt ole liian abstrakteja tai epdrealistisia.

» Tavoitteita tulisi kahdenkeskisissd keskusteluissa pysdhtyd arvioimaan
sdadnnollisin - viliajoin  ja opettajan tulee kannustaa oppilaitaan ndiden
tavoitteiden saavuttamisessa.

» Tyoskentelytapojen tulee olla myéds oppilaille mielekkditd. Aina ei voi olla
“kivaa”, mutta oppilaat voisivat myos osallistua opiskelun suunnitteluun.

*  On suosittava mahdollisimman paljon toiminnallisuutta.

*  Yrittdmisestd ja sinnikkyydestd tulee aina kiittdd.

* Opettajan on tiedostettava oppilaiden erilaiset tavoiteorientaatiot ja autettava
heitd mahdollisesti muuttamaan niitd positiivisempaan suuntaan.

* Opettajan on tultava tietoiseksi erilaisten attribuutioiden vaikutuksista
oppilaiden kdyttdytymiseen ja suoriutumiseen ja autettava oppilaitaan pois

negatiivisista attribuutioista.
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3 HYVA MINA -PROJEKTIN KAYTANNON TOTEUTUS ALKAA

Heti ensimmdiselld kouluviikolla kysyin projektista kieltdytyneeltd oppilaalta, haluaisiko hén nyt
kuitenkin tulla mukaan. Jari ei edes katsonut minua silmiin ja sanoi, ettei aio tulla. Kouluumme oli
tullut uusi oppilas, Osku, 9.-luokalle. Osku oli erityisen tuen tarpeessa, ja rehtori oli hinelle jo
kesilld alustavasti kertonut projektista. Juttelin asiasta Oskun kanssa ja hén sanoi heti haluavansa
projektiin mukaan. Ryhméssd oli siis nyt 10 oppilasta. Tavallaan oli tietysti surullista, ettei Jari
tullut mukaan. Tajusin vain silloin, ettei kaikkien kanssa voi onnistua ja etti minun oli vain

opittava luopumaan.

3.1 Hyva Mini —projektiin valitut oppilaat

Seuraavassa esittelen hieman ryhmin jokaista oppilasta (nimet muutettu) kevédlld tehtyjen
haastattelujen ndkokulmasta. Kovinkaan tarkasti ei eettisyyden vuoksi ole mahdollista oppilaita
esitelld. Toisaalta perinpohjainen taustaselvitys mm. heiddn oppimisen vaikeuksistaan ei
tutkimuksenikaan kannalta ole tarkoituksenmukaista. Olennaisinta on se, ettd jokainen heistd on

opiskellut sdénnollisesti pienryhméssi, joten jokainen heistd on my0s erityistd tukea tarvitseva.

Pasi

Pasi on kdynyt pienryhmdsséni 7.-luokalta lihtien didinkielessd, matematiikassa, englannissa ja
ruotsissa. Hin halusi projektiin, sillé koki oppivansa paremmin pienessé ryhméssi. Erityisesti Pasi
oli huolissaan englannin opiskelustaan. Hin kertoi olevansa levoton isossa ryhmaéssd, eikd yleensé

edes yritd keskittya sielld. Pasi ei osannut sanoa, mitd haluaa tehdd peruskoulun jilkeen.

Jone

Jone tuli kouluumme 8.-luokan syksylld. Hidn on muille ennestéén tuttu, mutta oli asunut edelliset
kaksi vuotta ditinsd ja nuoremman sisaruksensa kanssa muualla. Ensitapaamisemme oli tosin jo
keviilld 2004, jolloin hin oli koulussamme kyléssd ystdviensd vieraana. Jone esitteli reippaasti
itsensd minulle ja kysyi voisiko tulla ensi vuonna opiskelemaan pienryhmééni kaikissa aineissa.
”Mulla on niin paljon kaikissa vaikeuksia. Kato md oon ollut jo nyt ainakin 200 tuntii poissa

koulusta.”
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Jone halusi projektiin, silli pienryhmissd on rauhallisempaa opiskella ja hédn haluaa oppia
paremmin. Hén sanoi, ettd pienryhméssd saa enemmin opetusta ja ettd isossa ryhmdssi ei tule
kysyttyd apua. Sielld on Jonen mukaan liikaa hélyd, johon hén itsekin mydnsi osallistuvansa. Jone

sanoi, ettd jos ei pddse ryhmaién, ei tiedd miten ysistd oikein selvida.

Tomi

Tomi kévi pienryhméssd 7.-luokalla matematiikassa ja 4&idinkielessd sekd vaihtelevasti
englannissa. Tomin suurimmat ongelmat ovat olleet keskittyméttomyys, oppituntien jatkuva
héiritseminen ja siten myds useat konfliktit opettajien kanssa. 8.-luokan syksylld Tomin
pienryhmdopiskelu viheni ja lopulta talvella hdn kieltdytyi kokonaan pienryhmaopetuksesta, koska
sielld kdyvit vain “idiootit”. Olinkin hieman yllattynyt Tomin kiinnostuksesta projektia kohtaan.
Tomi kertoi haluavansa projektiin, jotta voisi nostaa numeroitaan ja keskittyd paremmin. Hin
kertoo ongelmakseen sen, ettei muista mitdén ja ettd hidnen tulee richuttua isossa ryhmaissa.
Kysyin, miksi Tomi ei ole tdnd vuonna suostunut tulemaan pienryhméén. Han kertoi, ettd hintd on
laiskottanut, mutta nyt hén halusi pédstd projektiin. Tomin tulevaisuuden suunnitelmiin kuuluu

koripallon pelaaminen, mutta mitéén koulua hén ei ollut ajatellut.

Henri

Henri ei ollut kovinkaan kiinnostunut projektista. Hén on opiskellut pienryhmissédni, mutta kaikista
oppilaistani hdneen minun on ollut vaikein saada kontaktia. Muilla opettajilla on ollut samanlaisia
kokemuksia, mutta kukaan ei ole oikein tiennyt miten auttaa héntd. Sain Henrin kuitenkin
suostuteltua haastatteluun, jossa hin kuitenkin sanoi, ettd pienryhmaissa keskittyy paremmin. Henri
oli kuitenkin sitd mieltd, ettd isossa ryhmdssd on kivempaa koska sielli saa olla rauhassa.
Pienryhmadsséd ei voi kuulemma jutella kavereiden kanssa. Henri kuvaa vaikeuksikseen matikan
“oudot jutut” ja sen, ettei tiedd miksi ei vain tee mitdin. Haastattelussa hin kertoi tulevaisuuden

haaveammatikseen palomiehen.

Antti

Antti on opiskellut pienryhméssd 7.-luokalta ldhtien &didinkielessd ja englannissa. Antti kertoi
haastattelussa haluavansa projektiin, silld pienryhmidssd on helpompi keskittyd, opettajalla on
enemmaén aikaa oppilaille ja koska tehtdvid on helpompi tehdd kun voi kyselld heti. Antti kertoo
suurimmaksi ongelmakseen keskittymisvaikeudet. Han haluaisi oppia parempaa tuntitydskentelyd,

jotta voisi nostaa numeroitaan. Antti haaveilee lukio-opinnoista.
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Risto

Risto halusi projektin koska hdnen keskiarvonsa on roimasti laskenut alakoulusta. Hénen
mielestddn pienryhmassd oppii paremmin, kun sielld on enemmén aikaa. Hin kertoo, ettei juuri lue
ja juttelee tunneilla kavereiden kanssa. Risto oli haastattelussa erittdin huolissaan numeroistaan ja
sanoi tarvitsevansa paljon projektia onnistuakseen. Risto olisi huolissaan jos ei péésisi projektiin.

Risto haaveilee lukiosta.

Anu

Anu oppii mielestddn paremmin pienryhméssd koska sielld voi kysyd ja saa apua heti. Hén
myontdd holottdvinsd isossa ryhméssi, eikd jaksa keskittyd sielld jos ei ymmarrd. Anu ei pyydd
helposti apua isossa ryhmdssid. Han haluaisi nostaa numeroitaan. Anu ei kuitenkaan vilttdmatta

haluaisi ryhméén jos hdnen ystivinsa ei paise.

Eeva

Eeva kertoo, ettd juuri projektissa olevissa aineissa hénelld on ollut aina vaikeuksia. Hin haluaisi
parantaa numeroitaan, silld nyt hénelld on mennyt kaikissa aineissa huonosti. Hén kertoo olevansa
arka isossa ryhmissé ja ettd sielld on paljon hédlindd. Eeva uskoo voivansa keskittyd pienryhméassi
paremmin ja uskaltaa olla sielld aktiivisempi. Hin myds uskoo voivansa tehdd projektissa
enemmain toitd kun saisi vastuuta ja enemmin opettajan aikaa. Eevalle oli yhdentekevda ketd muita
tulisi projektiin valituksi, kunhan vain hén péésisi. Jos hdn ei péésisi projektiin, hén ei tiedd mita

tekisi. Eeva ei vield tiedd, mitd haluaa isona tehda.

Eetu

Eetu ei suostunut tulemaan haastatteluun, vaikka olikin kirjoittanut nimensd kiinnostuneiden
listaan. Hén on integroitu erityisoppilas ja on kdynyt pienryhmissdni 7.-luokalta ldhtien. Itse en
kevadlld keksinyt muuta syytd vastahakoisuuteen, kuin sen, ettd koulu on vain hinelle niin
vastenmielistd ja Eetu tietdd, ettd pienryhméssi taytyy opiskella. Pdétin kuitenkin suostutella pojan
projektiin, silli en ndhnyt oikein muutakaan vaihtoehtoa. Ilmoitin hinelle, ettd hén oli saanut
paikan. Eetu reagoi tietoon hieman vilinpitdmattomasti ja vield syksyn ensimmdiselld
kouluviikollakin hin vain kurkki ovelta, mitd me oikein teimme, kunnes toisella viikolla liittyi

joukkoomme.
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Osku

Osku aloitti opiskelun koulussamme tdnd syksynd. Hénelld oli edellinen vuosi mennyt sanojensa
mukaan “ihan pdin persettd”. Hén oli kuullut projektista jo kesilld kdydessddn keskustelemassa
rehtorimme kanssa koulunvaihdosta. Kun Jari ilmoitti viimeisen sanansa, menin juttelemaan
Oskulle projektista. Hén oli heti todella innostunut ja ndin olimme saaneet projektin 10:n jisenen

mukaan.

Jari

Jarin kanssa olin ajautunut vaikeaan konfliktiin viime helmikuussa erdén kiusaamistapauksen
yhteydessd. Jari ei ollut puhunut minulle koko kevddnd, joten hdn ei myOskddn edes hakenut
projektiin. Jari on integroitu erityisoppilas ja on opiskellut pienryhmisséni 7.-luokalta léhtien.
Ehdottomasti olin sitd mieltd, ettd Jari hyotyisi projektista, mutta tiesin, ettei hdntd voisi pakottaa.

Minun oli pakko luovuttaa vaikka se tuntuikin pahalta.

3.2 Yhteista suunnittelua

Aloitimme projektin ensimmdiisen pdivdn yhteiselld syksyn suunnittelulla. Olin monistanut
oppilaille didinkielen ja matematiikan OPS:n sisdllot. Tein tdmédn siksi, ettd halusin heidédn itse
virittdytyvdn pohtimaan opiskeluaan. Tarkoituksena oli, ettd oppilaat saisivat itse suunnitella,
miten erilaisia sisdltojd opiskelisimme. Oppilaat olivat ihan jarkyttyneitd siitd, miten paljon pitéisi
ehtid opiskella. He kokivat myds tekstin aika vaikeaselkoiseksi ja yritimmekin yhdessd miettié
mité tavoitteet tarkoittivat. Toisaalta oppilaat olivat hyvin innostuneita siitd, ettd saivat nyt itse
vaikuttaa sithen mitd ryhdytdén yhdessd opiskelemaan. Kyselin oppilailta miten he haluaisivat
opiskella didinkielen siséltdjd. He ehdottivat heti elokuva-projektia, mistd innostuin heti itsekin.
Pohdimme my®os yleisesti syksyn tulevia tapahtumia, kuten yhteistd Nuuksion reissua. Oppilaat

olivat innoissaan ja ilmassa suorastaan poreili.

Nuuksioon ldihti mukaamme biologianopettajamme Mervi sekd seurakunnan ettd kaupungin
nuorisotyontekijit. Molemmat tyontekijat olivat oppilaille entuudestaan tuttuja. Retken
tarkoituksena oli ryhmdyttdd projektilaisia, jotta keskindinen luottamus kasvaisi ja kaikilla olisi
ryhmisséd turvallinen olo. Suurin osa projektilaisista (Henrid ja Oskua lukuun ottamatta) ovat
tunteneet toisensa alakoulusta saakka. Téastd huolimatta ryhménd olimme wuusi ja koin

ryhméyttdmisen ja yhdessédolon koulun arjen ulkopuolella erittdin tdrkedksi. Nuorisotydntekijit
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olivat suunnitelleet erilaisia harjoituksia ja mind ja Mervi virittelimme oppilaita pohtimaan
millaisessa luokassa on hyvd opiskella ja miten he itse arvelevat oppivansa parhaiten. Niistad
pohdinnoista oli tarkoitus tehdd ryhmille myohemmin omat sdénndt. Retki oli kaikin puolin

onnistunut kaikkien mielest4.

Aika on kulunut hurjaa vauhtia. Tuntuu, ettemme olisi saaneet vield mitddn aikaan. Kaikki on
Jjotenkin vield kaaosta. Ehkd tdmd on juuri sitd mun ominta tapaa toimia. Md annan vapautta ja
pddasia on, ettd olisi mahdollisimman paljon luottamusta ja hyvdd oloa. Nuuksion reissu oli tosi
hyvd. Se olisi kylld voinut ryhmdn tiivistymisen kannalta olla pidempi. Vuorokausi ei loppujen
lopuksi paljoakaan muuta. Silti se oli vilttimdton ja tdrked. Kukaan ei torttoillyt ja kaikki sujui

mukavasti. Mun luottamus nuoriin ainakin kasvoi.(1.9.06)

3.3 Oppilaiden henkilokohtaiset tavoitteet

Kerroin oppilaille tavoitteiden asettamisesta heti ensimmaéiselld viikolla. Pyysin jokaista
miettimdén itselleen kolme tarkedd koulunkdyntiin liittyvad tavoitetta. Kerroin, ettd jokainen saa
sitten  tehdd itselleen  tavoitetaulun, joka  liitetddn  oppilaan  henkilokohtaiseen
oppimissuunnitelmaan (HOPSU) tai henkilokohtaiseen opetuksen jérjestdmistd koskevaan
suunnitelmaan (HOJKS). Vaikka oppimissuunnitelman tekoon osallistuvat myds oppilaan
vanhemmat tai huoltajat, korostin heille, ettd jokaisen omat tavoitteet ovat tdnd vuonna se
kaikkein tédrkein asia, mitd kohti kukin pyrkii. Kun oppilas on miettinyt itselleen omat
tavoitteensa, kdyn hdnen kanssaan henkilokohtaisen tavoitekeskustelun, jonka aikana oppilas
myoOs analysoi omat tavoitteensa henkilokohtaisten tavoitteiden menetelméin avulla. Tavoitteita on
sitten tarkoitus tarkastella ennen syyslomaa ja lopuksi vield ennen joululomaa. Kevéélld he sitten

voisivat asettaa itselleen uudet tavoitteet.

Lindblomin yhdeksésluokkalaisille oppilaille tehdyssa tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd enemmén
itselleen tavoitteita asettaneet yhdeksdsluokkalaiset oppilaat myds menestyivdt koulussa
paremmin (Lindblom 2000, 197-209). Omassa tutkimuksessa jétin pois tavoitteiden médrin
vaikuttavuuden tarkastelun. Ajattelin, ettd jos tavoitteiden mdirédn voi vapaasti valita, saattaisi
joku jéttdd asettamatta yhtddn tavoitetta. Toisaalta joku toinen saattaisi asettaa itselleen “litkaa”
tavoitteita, jolloin niiden toteuttaminenkin kévisi ylivoimaiseksi. Mielestidni kolme tavoitetta

tuntui sopivalta méaralta.
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Joillekin oppilaille tavoitteiden asettaminen oli todella helppoa. He tiesivédt heti, mitd kohti
halusivat mennd. Téllaisia tavoitteita olivat mm. numeron nostaminen tietyssi aineessa tai se, etté
he halusivat ryhdistiytyé ldksyjen teossa ja kokeisiin lukemisessa. Osalle tavoitteiden asettaminen
osoittautui vaikeaksi. Namé oppilaat sanoivat, etteivdt keksi mitdén, ja minusta tuntui, ettd he
pelkidsivit asettaa ylipddtdén mitdén tavoitteita epdonnistumisen pelossa. Toisaalta he ehkd eivit
myOskddn uskoneet lainkaan voivansa onnistua. Heitd autoin toki tavoitteiden miettimisessd,
mutta samalla pitden tiukasti mielessd, ettd tavoitteiden tulee olla ehdottomasti oppilaan omia.
Epédvarmojen oppilaiden tavoitteetkin olivat “epdvarmoja”, kuten “yritdn olla lintsaamatta” tai
“yritdn tehdd ldksyt”. He eivdt myOskddn kokeneet nditéd tavoitteita itselleen erityisen térkeiksi.
Ehkd he ajattelivat, ettd jotain on nyt kuitenkin pakko laittaa tai sitten he eivét uskaltaneet

epdonnistumisen pelossa paljastaa, ettéd tavoite voisi olla heille térked.

Eetua lukuun ottamatta, kaikilla oppilailla oli ainakin yksi tavoite koskien numeron nostoa
jossakin aineessa. Myds ldksyjen tekemisen tavoitteen taustalla oli selvésti se, ettd kokeet
menisivit paremmin ja ettd numerot nousisivat. Panostaminen koulunkdyntiin sisdltyi kaikkien
oppilaiden tavoitteisiin. Oppilaiden tavoitteet olivat hyvin samansuuntaisia kuin Lindblomin
(2000, 199-201) yhdeksidsluokkalaisille teetetyssd tutkimuksessa. Lindblomin tutkimuksessa kévi
ilmi, ettd arvosanoihin ja todistukseen liittyvid tavoitteita esitettiin eniten. Toiseksi suurin
tavoiteryhmi oli 2. asteen koulutukseen liittyvét tavoitteet ja kolmanneksi suurin tavoiteryhma
koski yleistd kouluun panostamista. Vain muutamalla projektini oppilaalla jonkin tavoitteen

taustalla oli halu oppia enemmin tai ettd esimerkiksi englannin osaamisesta on eldméssd hyotya.

Ziehe (1991, 169-170) selittdd arvosana- ja todistuskeskeisid tavoitteita silld, ettd todistus on koko
kouluinstituution ydin ja ylipddtddn syy koko koululaitoksen olemassaoloon. Oppilaiden
pitevyyden ja suoritusten arvioiminen on kouluissa niin dominoiva seikka, ettei se voi olla
vaikuttamatta koulujen toimintakulttuuriin ja siten myods oppilaiden opiskelua koskeviin
tavoitteisiin. Oppilaat ovat hyvin tietoisia siitd, mitd asioita koulussa arvostetaan ja painotetaan,

miki ndkyy heidén tavoitteissaan. (Lindblom 2000, 200-201.)

Arvosanojen korostuminen on mielestdni huolestuttavaa, silld kuten Lindblomkin korostaa, on
perusopetussuunnitelmassamme paljon muitakin tavoitteita kuin tietojen ja taitojen omaksuminen,
kuten ihmisend kasvu, persoonallisuuden kehitys, yhteiskuntaan sosiaalistuminen, moraalinen

kehitys, tasa-arvo ja tietysti ylipddtdédn oppimaan oppimisen taidot. Lindblomin tutkimuksessa
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vain muutama oppilas 200:sta mainitsi jonkin edelld mainituista tavoitteista liittyvdn tavoitteen
(Lindblom 2000, 208). Sama ilmié ndkyy omienkin oppilaideni tavoitteissa. Kaikista oppilaiden
tavoitteista vain seuraavat kolme, kolmen eri oppilaan tavoitetta, eivit koskeneet arvosanoihin tai
koulumenestykseen liittyvid tavoitteita: “en kiusaa muita”, ”vahenndn rookin polttoa koulussa” ja
“keskityn enemmaén tunneilla”. Voisinkin todeta, ettd oppilaani ovat pddsdantdisesti tavoitteidensa

perusteella suoritusorientoituneita.

Olen jo aikaisemmin pohtinut sitd, voiko koulussa oppiminen ja opiskelu olla koskaan tdysin
sisdisesti motivoitunutta. Jos arvosanoja ja hyvéé todistusta pidetddn ulkoisina palkkioina, voisi
my0s oppilaiden tavoitteiden tulkita edustavan wulkoista motivaatiota. Toisaalta 1996
peruskoululaisille ja lukiolaisille oppilaille tehdyssd haastattelututkimuksessa kivi ilmi, ettd juuri
omien tavoitteiden asettaminen nosti heidén sisdistd motivaatiotaan ja haluaan paneutua tehtdviin
(Niemi 1998, 45). Lindblomin (2000) tutkimuksessa ei tavoitteiden taustalla olevia eri tekijoita,
kuten niiden tdrkeyttd tai haasteellisuutta tutkittu lainkaan. Mielesténi merkityksellistd onkin se,
miten térkeiksi tavoitteet itselle koetaan ja ylipdédtddn halutaanko tavoite saavuttaa omasta
tahdosta. Oppilailleni teettdmd henkilokohtaisten tavoitteiden analyysi auttaa selventdmién

tarkemmin nditd tekijoitd ja sitd kautta myos kartoittamaan motivaation laatua.

Jaoin oppilaiden tavoiteanalyysit aluksi kahteen ryhmddn sen mukaan kuinka térkeéksi he
tavoitteensa olivat mairitelleet. Arvioin oppilaille “tarkeiksi” tavoitteiksi kaikki ne tavoitteet,
joille he olivat antaneet tdrkeysdimensiolla arvon 8,9 tai 10, 10-portaisella Likert-asteikolla.
Viiden oppilaan (Antti, Anu, Eeva, Risto ja Tomi) kaikki tavoitteet ylsivdt tarkeysdimensiolla
tdhdn joukkoon. Tédmén lisdksi Pasi oli arvioinut yhden tavoitteen tdrkeydeksi 8. Néille kaikille
tarkeiksi arvioiduille tavoitteille, yhtd tavoitetta lukuun ottamatta, oli my0s yhteistd se, ettd ne oli
my0s arvioitu 8-10 vilille dimensioilla “kuinka paljon haluat saavuttaa tavoitteesi itsesi takia,
omasta tahdostasi?” ja “kuinka paljon uskot itse voivasi vaikuttaa tavoitteen toteutumiseen?”.
Tavoitteiden haasteellisuuden arvioinnissa ja tavoitteissa onnistumisen arvioinnissa sekd omissa

kykyuskomuksissa sen sijaan oli suurtakin vaihtelua.

Kahden oppilaan (Eetu ja Jone) kaikki tavoitteet asettuivat tirkeysdimensiolla vélille 5-7, joita
kutsun ”jonkin verran tirkeiksi” tavoitteiksi. Pasin kaksi muuta tavoitetta osuivat myds tdhin
joukkoon, kuten myds Oskun ja Henrin kaksi tavoitetta. Osku oli mairitellyt kolmannen
tavoitteensa “vihenndn rookin polttoa koulussa” vain véhéin tirkedksi (4) ja Henri oli mééritellyt

tavoitteensa “’yritdn olla lintsaamatta”, ei lainkaan térkeéksi tavoitteeksi (1). Henrin motivaatio
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tdmédn tavoitteen asettamiseen oli se, ettd hin oli saanut niin paljon valituksia luokanvalvojalta.
”Jonkin verran tirkeille” tavoitteille oli yhteistd se, ettd myos dimensiot “kuinka paljon haluat
saavuttaa tavoitteesi itsesi takia, omasta tahdostasi” ja “kuinka hyvin uskot onnistuvasi tavoitteen
saavuttamisessa” asettuivat arvioissa myds asteikolle 5-7, painopisteen ollessa ldhempéni
seitsemdd. Poikkeuksena joukosta Eetu oli arvioinut omat onnistumisuskomuksensa kahden
tavoitteen kohdalla 8:ksi. Omat vaikutusmahdollisuudet olivat “’jokseenkin tédrkeissé tavoitteissa”
kuitenkin arvioitu vilille 7-10. Kaikki oppilaat siis tiedostavat hyvin vahvasti omat
vaikutusmahdollisuutensa siihen, toteutuvatko heidén tavoitteensa vai eivédt. Ne oppilaat jotka
arvioivat omat vaikutusmahdollisuutensa arvoille 7-9, eivit joko osanneet selittdd, mikd muu
tavoitteiden saavuttamiseen saattaa vaikuttaa, tai sitten he sanoivat koulun tai opettajan
vaikuttavan lopulliseen toteutumiseen. “Opettajanhan lopulta sen numeron kuitenkin antaa.”

Néhtdviksi jad, miten oppilaat onnistuvat eri tavoin arvioitujen tavoitteiden toteuttamisessa.

Ryhméllemme syntyi myos yhteiset tavoitteet. Teimme yhdessd Nuuksiossa “synnytetyistd”
teemoista yhteiset sdédnnot. Jokainen sitoutui sddntdihin omalla allekirjoituksellaan. Sdannot eivat
ole mitenkéén itsestdén selvyyksid, vaan meidédn tulee niitd harjoitella pdivittdin. Voisi ajatella,

ettd yhteiset sddntdomme ovat tavoitteita, joihin kaikki yhdessa pyrkivit.

Meidén sddnnot:

1. Annetaan tydrauha

2. Pidetédén yhtd ja autetaan toisiamme
3. Pidetdén luokat siistind

4. Ensin urakka sitten lepo

5. Kaikkien ideoita kuunnellaan

6. Ollaan avoimia ja rehellisid

Kaikkien tavoitteet ovat olleet todella hienoja, vieldpd ilman minkddnlaista johdattelua. Meinasin
ruveta itkemddn kun Pasi laittoi viimeiseksi tavoitteekseen sen, ettei kiusaisi muita! Todella
hienoa. Toinen asia onkin se, miten hommat kdytinnéssd sujuvat. Olemme tehneet yhdessd
ryhmdn sddnndt, joiden noudattaminen tuntuu joillekin olevan lihes mahdotonta. 1. Annetaan
tyorauha!! Tomi rikkoo eniten tyorauhasddntod ja siihen tuntuu myés muilla kuin itselldni
menevin hermot. Tomin ensimmdisten pdivien kiltteys oli siis silmdnlumetta, niin kuin olin hieman
arvellutkin. Hdn ei jaksa keskittyd, eikd tehdd juuri mitddn. Kdnnykkd pauhaa ja hdin kdy

“tokkimdssd” ja hdiritsemdssd niitd, jotka yrittivdt tehdd muuta.(10.9.06)
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3.4 Yhteistyo vanhempien kanssa

Kaikille projektiin valituille vanhemmille olin ldhettidnyt tiedotteen projektissa jo toukokuussa.
Kirjeessd kehotin kaikkia vanhempia ottamaan minuun yhteyttd jos heilld oli projektista jotain
kysyttdvddn. Kukaan vanhemmista ei kuitenkaan soittanut. Heti elokuussa ldhetin uuden tiedotteen
vanhemmille toiminnan aloittamisesta ja aikatauluistamme. Samalla kutsuin vanhemmat myos
vanhempainiltaan, johon osallistuivat myds 9A:n luokanvalvoja sekd oppilaanohjaajamme.
Vanhempainiltaan osallistuivat neljin oppilaan vanhemmat. He olivat kaikki erittdin tyytyvéisi

siitd, ettd heidén lapsiaan autetaan ja ettd ylipadtadn téllaisia projekteja kehitetdén.

Vanhemmille jotka eivdt osallistuneet vanhempainiltaan, lihetin vanhempainillan keskusteluista
sahkopostia. Tarkoituksenani on muutenkin tiedottaa vanhempia sidhkdpostitse ajankohtaisista
asioista ja tapahtumista, sekd vanhempien pyynnostd myds kokeiden pdivimadristd ja poissaoloista.
Kolmella perheelld ei ole sdhkdpostia, joten heille annan tiedotteet tulostettuina oppilaiden mukana.
Tami ei tietysti takaa sitd, ettd tiedotteet menisivdt aina perille. Perinteisten puhelinsoittojen

merkitystd ei voi siis unohtaa.

Kaikkien perheiden kanssa sovin tapaamisajan HOPSU:n tai HOJKS:n laatimista varten. Yhden
oppilaan kohdalla tapaamista ei jdrjestetty, silld hinen huoltajanaan toimii hdnen nuori isosiskonsa.
Kyseisen oppilaan kohdalla syksyn suunnittelu ja tavoitteet on siis keskusteltu ilman vanhempia.
Hinen siskoaan olen kuitenkin tiedottanut asioista puhelimitse. Tapaamisten ldhtokohtana olivat
nuoren omat tavoitteet, mutta myds yhteinen pohdinta tulevaisuudensuunnitelmista. Olennaista oli
myo0s keskustella yhteisistd sddnndistd ja toimintatavoista, sekd minkilaisissa asioissa vanhemmat

toivovat minun olevan heihin yhteydessi ja pdinvastoin.

Keskustelut sujuivat erittdin hyvin. Kaikki vanhemmat olivat minulle entuudestaan tuttuja, mutta
silti koin tapaamiset hyvin térkeind. Jokainen tapaaminen lisdd luottamusta ja vahvistaa yhteisid
padmadridamme nuoren tukemiseksi. Seuraavan kerran paivitimme oppilaiden HOPSU:t ja HOJKS:t

helmikuussa. Sitd ennen tapaan ja olen yhteydessd vanhempiin tarpeen mukaan.
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3.4 Urakkatyoskentely

Sovimme jo alkuvaiheessa oppilaiden kanssa, ettd teemme toitd viikoittaisten urakoiden
muodossa. Mini siis asetan joka viikko urakat, jotka jokaisen oppilaan tulee viikon aikana tehda.
Urakat ovat siis “minimi”, joiden lisdksi oppilaat voivat opiskella omien voimiensa ja
kiinnostustensa mukaan lisdd. Koska meilld on projektia aina tiistaista torstaihin, sovimme, etti
jos urakat eivét ole valmiit torstaihin mennessi, jad oppilas tekemddn ne minun kanssani koulun
jalkeen. Kaikki hyvéksyivdt tdimén sopimuksen. Olen mitoittanut urakat siten, ettd ne on tdysin
mahdollista tehdd projektituntien puitteissa viikon aikana. Perustimme projektille myds yhteisen
blogin, jonne eivdt projektin ulkopuoliset pddse. Sovimme, ettd kirjaan aina urakat etukiteen
blogiin, jotta oppilaat voivat sieltd tarkistaa my0s kotoa kdsin viikon tydt. Blogin on tarkoitus

toimia my0s projektilaisten yhteisend keskustelufoorumina.

En siis ole antanut varsinaisia liksyjd, vaan viikkourakoita, jotka tdytyy olla tehtynd aina
torstaihin mennessd. Osa on tehnyt hienosti kaiken, mutta “erddt” jdttdvdt paljon hommia
tekemdittd siind luulossa, ettd hallitsevat asiat. Osalle on taas ihan mahdottomuus hahmottaa,
mitd oikein pitdd tehdd. Olen miettinyt, pitdisiko minun nyt siirtyd tiukempaan kontrolliin.
Antaisin tarkat ohjeet ts. kaikille aina samat ldksyt jne. kuulostaa tyhmdltd, mutta olisiko se
selkedmpdd siihen tottuneille oppilaille. Ehkd harkitsen asiaa vield ensi viikon. Ainakin voisin
liséitd urakoiden mddrdd... Ehkd myos todella huonosti menneet matikan kokeet palauttavat jotkut
maan pinnalle; asioita ei opi harjoittelematta. Toitd pitdd tehdd. Toisaalta mun on myds opittava
sithen, ettd kiire ei saa olla. Eteenpdin ei voi mennd ennen kun asiat on opittu kunnolla.

Kertaamme siis taas tiistaina kappaleiden tilavuus- ja pinta-alalaskuja.(10.9.06)

3.5 Projektin reunaehdot

Aluksi oli tarkoitus, ettd saisin mukaan my0s yhden kouluavustajan, mutta tima ei toteutunutkaan.
Sain kuitenkin ujutettua lukujdrjestykseen kaksi ryhmadtuntia, jolloin on mahdollista paneutua
syvemmin oppilaan henkilokohtaiseen auttamiseen. Jaksossa, joka kestdéd syyslomaan asti, oppilas
opiskelee projektissa kaikki didinkielen, matematiikan ja englannin tunnit, sekd yhden tunnin
biologiaa, eli yhteensd 10 tuntia viikossa. Biologia toteutetaan yhdesséd biologianopettajan kanssa,
jolloin toimin hdnen kanssaan samanaikaisopettajana. Alun perin oli myds tarkoitus, ettd

biologianopettaja toimisi ryhmdmme kanssa kaksi tuntia viikossa, jolloin oli tarkoitus integroida
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eri oppiaineita ja toteuttaa yhteistoiminnallisempaa opiskelua, jossa monilla proektilaisilla on
haastetta. Ndama yhteiset tunnit eivdt kuitenkaan toteutuneet, silld yksinkertaisesti nima tunnit

eiviat mahtuneet biologianopettajan lukujarjestykseen.

Torstaina Eetu, Tomi, Pasi ja Jone olivat poissa ja tajusin konkreettisesti, mitd olin projektin
unelmallani hakenut. En sitd jatkuvaa riittdmdttomyyden tunneta ja sitd, ettei aikani riitd
auttamaan ja neuvomaan kaikkia, jotta todella tapahtuisi edistymistd. Mm. Osku on onnistunut
olemaan melkein koko syksyn laskematta lainkaan matikkaa. Nyt torstaina kun mulla oli aikaa
paneutua tosissaan Oskuun; kas kummaa, hdn sai melkein muut kiinni! Antti ja Risto jaksoivat
myos keskittyd ja saivat ihan raivolla tehtyd urakat loppuun. Tunnelma oli tosi hyvd ja pdivdstd jdi
ainakin minulle hyvd olo. En md oikein tiedd mitd mun pitdisi tehdd. Jos md en kuitenkaan saa
avustajaa, niin mitd sitten? Tyonohjaus tietysti auttaisi hieman kdsittelemddn nditd asioita ja mun

taytyisi opetella saamaan etdisyyttd toihin useammin. (23.9.006)

Oman ajoittaisen riittdmattomyyden tunteeni liséksi paineita on kasvattanut muiden oppilaiden
kateus. Kaikki oppilaat eividt ymmaérra eivitkd hyvaksy, miksi “toiset saavat enemmain”. Projekti ei
ole koulumme rakenteissa sisilld, joten on selvéd, etti sen olemassaolo aiheuttaa ristiriitoja.
Kylldhdn mind toisaalta my®s ymmirrdan niitdkin oppilaita, jotka ovat valittaneet projektista
rehtorille asti. Silti se ei poista sitd, ettei téllainen odottamaton negatiivinen energia vaikuttaisi

tyoskentelyyni. Vililld jopa pelkédn, ettd se estdd minua tekeméstd kaikkea sitd, mitd haluan tehda.

Md olen ollut todella vdisynyt. Ldhetin viikko sitten rehtorille selvityksen tyonohjauksen
tarpeestani. Mitddn vastausta ei ole kuulunut. Torstaina ratkesin itkemddn Marille (2.ESY —
luokanopettaja). Mari kutsui heti erityisopettajien luottamusmiehen paikalle. Ne pakotti mut
lopettamaan tiskaamisen ja juttelemaan. Siitd olen ikuisesti kiitollinen Marille. En md olis itse
saanut mitddn aikaiseksi. Nyt mut pakotettiin purkautumaan. Md en kylld osannut oikein jdsentdd
mun tilannetta. Kaikki on vaan sellaisina palasina mun pddssd. Md en osannut sanoa muuta kuin,
ettd kaikkea on vain litkaa. Mun aika ei riitd siihen kaikkeen, mitd md haluan oppilaideni kanssa
tehdd. Luottamusmies totesi, ettd md teen tdlld hetkelld kahden ihmisen hommia, hoidan
erityisluokkaa ja sen liséiksi toimin laaja-alaisena. Toinen selked ongelma hédnen mielestdcdn oli se,
ettd projekti ei ole meiddin koulun rakenteissa. Itse ymmdrsin tdmdn siten, ettei minulla ole
projektiin riittdvdd tukea. Helvetin raskasta on esim. puolustella jatkuvasti meiddin tekemisid

kaikille. Tavallaan ja oikeastikin muiden opettajien tuki puuttuu.
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Torstaina oli kaikin puolin ddrimmdisen raskas pdivd henkisesti. Oppilaiden matikan kokeet olivat
menneet todella hyvin ja meilld oli luokassa mahtava tunnelma (paitsi Tomilla joka sai 6+).
Annoin kaikille tikkarit ja kaikki olivat siitdkin ihan onnessaan. Kuvaavaa oli Eevan kommentti:
“Ei sitten kerrota kellekdidin, ettd saatiin ndd Lauralta”. Mun mielestd toi kommentti oli jotenkin
niin surullinen. Projektilaiset ymmdrtdvdt nyt, ettd kaikki on oikeasti tosi kateellisia ja lapsiparat
alkavat varmaan jo itsekin epdilemddn asioiden oikeutusta. Eipd siis mennyt kauaa kun
huoneessani oli kahdeksan ysiluokkalaisen pojan delegaatio. Sielld ne istuivat sohvalla katkerina
ja uhoa tdaynnd. Oli aivan tajuttoman raskasta kuunnella niitd ja yrittdd ymmdrtdd. Sen ei pitdis
olla mun tehtivd. Muutenkin kun kulkee ddrirajoilla oman jaksamisensa kanssa ja sitten tdillaista
kohtaa ldhes pdivittdin. Juttelimme, kuuntelin ja yritin ymmdrtdd. Ehdotin, ettd he voisivat nyt
pitdd sen discon, ettd pddsisivit jonnekin luokkaretkelle. Totesivat vaan, ettei lv suostu mihinkddn.

Mitds mind siithen. Onneksi vdilitunti loppui.

Seuraavalla vilitunnilla tapahtuikin jotain, mitd en ehkd tule koskaan unohtamaan. Jari tuli
ovelle ja kysyi.” Vieldko tddlld olis mulle tilaa?” Md olin jotenkin aika jdrkyttynyt vaikka
tavallaan olin osannut odottaa, ettd jotain tdillaista voisi vield tapahtua. Pyysin Jarin
pikkuhuoneeseen juttelemaan. Pasi tuli peesissd ja sanoi odottavansa Jaria. Md ndin Pasin
silmissd valtavaa luottamusta muhun. Jari sanoi, ettei tule lainkaan toimeen uuden
erityisopettajan kanssa. Md kysyin, miksi hdn ei tullut projektiin. Mdhdn odotin hdntd kaksi
viikkoa. Jari sanoi tietdvdnsd sen, mutta luuli selvidvinsd isossa ryhmdssd. Ja nyt ei kuulemma
tule mistddn mitddn. Ndin Jarista, ettd tilanne oli sille tosi vaikea. Md olin myos aika tykytyksessd.
En voinut tietenkddn luvata mitddn. Pyysin sitd vield juttelemaan asiasta rehtorin kanssa. Jari
lupasi tehdd sen, joten siitd huomasin, ettd se oli nyt todella tosissaan. Mua sddlitti ja md olisin
tavallaan halunnut sanoa, ettd tuu vaan, mutta nyt mun on pakko ajatella myos itsedni. Jari
tarvitsee todella paljon tukea. Md en riitd!!! Mun olis pakko saada jotain lisdresurssia. En md
muuten jaksa. Rehtori olikin pe poissa, eikd sekddn siis tiedd, ettd Jari haluaisi takaisin.

Huomenna Jarin vanhemmat tulee koululle. Md en tiedd miten me tdd asia ratkaistaan.

Tdllaisen pdivin pddtteeksi kun joku tulee kysymdidn, ettd mitenkds nyt asiat on, ei voi kun itked.
Se teki ihan hyvdd. Tosin mydhdstyin elokuvan teosta. Md olin luvannut Jonelle, etti Ilihden
tulemaan heti kahden jdlkeen. Sielld ne vdhdn harmistuneina odottelivat mydhdssd olevaa
opettajaa. Onneksi meilld oli kuitenkin dlyttomdn hauskaa ja saimme tavaraa purkkiin. Minulle
nuo tunnit olivat loistavaa nauruterapiaa. Nuoret ovat mahtavia. Joskus tuntuu, ettd he ovat

paljon mahtavampia kuin monet aikuiset. Itse asiassa siltd tuntuu nykyddn aika usein. Risto oli
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kuvaajana ja kuvasimme didin ja Jounin aamua. Antti ja Eetu seurasivat meiddn sdhldystd. Kivaa
oli. Jatkoin elokuvan suunnittelua Tampereen junassa. Kylld mussa eldd niin vahvasti

tarinankertojan sielu, ettd voisin kdyttdad kaiken aikani siihen. (8.10.06)

Naéisséd tunnelmissa lueskelin ja pohdin oppilaiden mindkasitykseen liittyvid seikkoja. Pohdin koko
ajan enemméin omaa rooliani oppilaiden oppimisessa ja myos koko projektin merkitystd oppilaiden
koulunkdynnissd. Vililldi koen olevani puun ja kuoren vilissd, jossa koululaitos ja
opetussuunnitelma ovat kuin jykevé puu ja hauras kaarnanpala on oppilas. Jotta kaarnanpalat eivét
lahtisi ajelehtimaan minne sattuu, taytyy jilleen kerran minun pyséhtyd miettimién, miten voisin
oppilaitani parhaiten auttaa. Mitd tietoa tarvitsen ymmartiddkseni heitd paremmin?
Motivaatioteoriat eivdt ole antaneet minulle tyhjentdvdd vastausta siithen, miksi koulunkdynti on

niin monelle niin vastenmielista.
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4 TEOREETTISEN NAKEMYKSEN VAHVISTUMINEN

4.1 Koulun vaikutus oppilaan miniikisitykseen

Bymanin (2002) mukaan koulua on usein syytetty siitd, etti se nimenomaan tukahduttaa
oppilaiden luontaisen uteliaisuuden ja oppimisen ilon suosimalla vdédranlaista motivaatiota ja ulkoa
ohjattua oppimista. Oppimisen ihanteena pidetdédn sisdistd motivaatiota, jonka omaava oppilas on
aktiivinen, itseohjautuva ja luova, mutta tutkimusten mukaan koulun vaikutus motivaatioon onkin
pdinvastainen. Bymanin mukaan juuri esimerkiksi Decin ja Ryanin tutkimukset osoittavat, etté
oppilaan motivaatio muuttuu koulussa. Erityisesti sisdisen motivaation on todettu laskevan

tasaisesti kahdeksan ensimmaéisen kouluvuoden aikana. (Byman 2002, 29.)

Kouluissa keskeinen motivoinnin keino on ollut palkkioiden ja rangaistusten kaytto. Tallaisten
behavioristiseen oppimisteoriaan pohjautuva kiyténto perustuu uskomukseen, ettd materiaaliset tai
sosiaaliset palkkiot kasvattavat oppilaiden motivaatiota. Motivaation katsotaan puolestaan
laskevan, jos tiettyd toimintaa seuraa rangaistus. Etenkin sosiaalinen vahvistaminen (mm. oppilaan
kehuminen julkisesti) on hyvin yleinen kdyténtd opetuksessa. Tutkimuksissa on kuitenkin todettu,
ettd ulkoiset palkkiot vdhentdvit yksilon sisdistd motivaatiota. Toisin sanoen, jos sisdisesti
motivoitunutta oppilasta aletaan palkita hénen toiminnasta, hidnen huomionsa siirtyykin itse

toiminnasta tarjottuun palkkioon. (Tynjald 2000, 99-100.)

Miten tillaista kehitystd voitaisiin jarruttaa? Mistd taas johtuvat ne erot, ettd toiset lapset
lahestyvdt innokkaina ja luottavaisina uusia tehtévid ja oppimistilanteita ja toiset taas vélttelevét
niitd pelkonaan epdonnistuminen? Entd miksi joku kokee matematiikan todella vastenmielisend
oppiaineena, jota taas joku toinen oppilas rakastaa yli kaiken? (Aunola 2002, 105). Millaisin
keinoin koulussa voitaisiin edistdd oppilaiden sisdistd motivaatiota ja yllépitdd luontaista intoa ja
halua oppia uutta ilman epdonnistumisen pelkoa unohtamatta koulun opetussuunnitelmaa?
Tutkimusten mukaan oppijan omat uskomukset itsestddn oppijana vaikuttavat hdnen oppimis- ja
suoritusmotivaatioon. Minun on nyt lihdettdvd etsimdén vastausta sithen, miké sitten vaikuttaa
ndihin kykyuskomuksiin. Luontevin 14htokohta tarkastelulle on mielestdni tutustuminen

minidkasityksen kehitykseen. (Aunola 2002, 109-110.)
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4.2 Minikisityksen kehittyminen

Minédkésityksen sanotaan olevan pitkdaikaisen oppimisen lopputulos. Se on jonkinlainen sisdinen
rakenne, jonka avulla ihminen ottaa vastaan ja valikoi informaatiota sekd jasentdd ja tulkitsee
kokemuksiaan (Aho 1996, 26). Kasvaessaan ja kehittyessdin ihminen muodostaa ja muokkaa
jatkuvasti kdsityksid itsestddn ja ympéristostddn. Ndmé itsearviot ja arvostukset, sekd yksilon
kokemusmaailma, rakentavat yhdessd yksilon minédkésityksen. Minédkésitys kuvastaa mm. sité,
miten ihminen arvostaa itseddn ja kuinka tyytyvédinen hdn on itseensd. Mindkésitys puolestaan
ohjaa ja sddtelee ihmisen toimintaa. Mindkésityksestd puhuttaessa voidaan myos kayttda termejé
globaali itsearvostus tai itsetunto. Koulumaailmassa oppilaan mindkésitys eli itsetunto siis
vaikuttaa siithen, millaisena oppijana, ajattelijana ja luokkatoverina oppilas itseddn pitdd. Vaikka
yksilon minédkisityksen pohja muokkaantuu jo varhaisina vuosina, lapsen ja hidnen huoltajiensa
vuorovaikutuksessa, ei kouluvuosien merkitystd voida unohtaa. Erityisesti viime vuosina on
tutkittu ja saatu my0s tuloksia siitd, ettd oppilaiden mindkasityksilld ja heiddn arvosanoillaan on
yhteyttd. Oppilaiden koulukokemukset myos vaikuttavat myohempéén koulumenestykseen. Myds
Kontoniemen mukaan eri tutkimuksissa on todettu, ettd minédkésitys selittdd eniten akateemista

suoriutumista. (Scheinin 2000, 151-153, Kontoniemi 2003, 26.)

Minké vuoksi minékisitykselld on niin suuri vaikutus oppilaiden koulumenestykseen? Sirkku Aho
selventdd asiaa, Rogersin tutkimuksiin viitaten, mindkésityksen neljin merkityksen avulla.
Ensinndkin mindkdsitys ohjaa ihmisen kéyttdytymistd. Thminen toimii omien kisitystensd, ei
omien kykyjensd mukaisesti. Téten vain omiin kykyihinsd uskova eli positiivisen mindkuvan
omaava yksild pystyy suoriutumaan ongelmanratkaisuista ja kykenee myos ottamaan vastuuta
toiminnastaan. Toinen merkittdva tekijd on se, ettd mindkésityksen avulla yksilo pitdd itsensd
psyykkisesti kasassa. Minidkasitys pitdd ylld tasapainoa tunteiden, havaintojen ja ajatusten valilla.
Ihmiselld on luontainen pyrkimys vahvistaa mindkésitystddn, joten hdn myos valikoi sen mukaan
ympériltddn tulevaa informaatiota. Voisi sanoa, ettd jos oppilas kokee jonkin tiedon tai taidon
hallitsemisen itselleen liian vaikeaksi, hén ei sithen ryhdy, jotta oma mindkuva ei saisi kolauksia.

Téaten mindkuva vaikuttaa siis suoraan sithen mitd ihminen oppii. (Aho 1996, 11.)

Mindkésityksen avulla ihminen myos tulkitsee maailmaa ja ympdéristdddn. Heikon itsetunnon
omaava oppilas voi siis tulkita esimerkiksi opettajan kdyttdytymisen hyvin eri tavoin kuin vahvan
itsetunnon omaava oppilas. Mindkésitys vaikuttaa myds ihmisen tulevaisuuden odotuksiin.

Thmiselld on taipumus toimia odotustensa mukaisesti, joten mindkasityksen perusteella voidaan
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my0s jossain mddrin ennustaa ihmisen kéyttdytymistd. Mindkuvalla on siis valtava merkitys
oppimisessa. Hautaméki & Hautaméki korostavat kuitenkin viimeaikaisia teorioita ja tutkimuksia,
joiden mukaan mindkuva on hyvin monimuotoinen, joustava ja tilannesidonnainen. Lapsen
mindkuva joutuu uudenlaisen kehitystehtdvan eteen lapsen siirtyessd koulumaailmaan. Télldin
lapselle asetetaan ihan uudenlaisia vaatimuksia ja siten my0s lapsen koululaisuus, eli késitys
itsestddn koululaisena alkaa kehittyd. Lapsi alkaa arvioida itsedén (1ahinnéd vertaamalla muihin) sen
kautta millaisia asioita oppii. Mydhemmin, murrosidssd, mindkuvan kehityksen painopiste siirtyy
sosiaalisiin ja psykologisiin alueisiin, vaikka edelleen taustalla muotoutuukin koululaisena

parjadmisen mindkuva. (Hautamdki & Hautamiki 1999, 186-189.)

Viidennen ja seitseménnen ikdvuoden vililld lapsen taidoissa ja ajattelussa tapahtuu merkittavid
muutoksia. Télloin lapsi kykenee mm. vertaamaan itseddn muihin. Lapsi myds ymmartdd, ettd
muut voivat tarkkailla ja arvioida héntd. Lapsi alkaakin yhd enemmén pohtia, mitd muut hénesta
ajattelevat ja arvioida itsedén suhteessa muiden asettamiin vaatimuksiin. Viimeistddn koulussa
lapsi saa my0s konkreettista palautetta omasta suoriutumisestaan ja voi myos jatkuvasti verrata
omia suorituksiaan toisten suorituksiin. Lasten mindkésitys itsestd oppijana muotoutuu myds hyvin
voimakkaasti 5-8 vuoden vélilld. Kouluidssd vanhempien, opettajien ja tovereiden esittimét
véittdmét esimerkiksi lapsen kyvyistd, voivat perustavalla tavalla vaikuttaa hdnen kisityksiinsd
itsestddn. Ei ole siis lainkaan merkityksetontd, millaisia kokemuksia lapsi ensimméiisind
kouluvuosinaan saa. Tutkimuksissa on jopa todettu, ettd koululla on usein jopa suurempi merkitys
tavoitteiden saavuttamisessa kuin koululaisten sosiaalisella taustalla. (Ahonen & ym. 1995, 171,

Korkiakangas 1995, 200, Aunola 2002, 105.)

Kehitykselliset muutokset lapsen ajattelussa ja itseymmaérryksessd vaikuttavat myds motivaation
kehitykseen. Teorioita siitd, miten lasten suoriutumiskiyttdytymisessd vallitsevia eroja on pyritty
selittdimidn, on lukuisia. Yhteistd niille on kuitenkin se, ettd lasten itseensd ja suoriutumiseensa
liittdmien uskomusten, arvojen ja pddmiidrien ajatellaan vaikuttavan heiddn motivaatioonsa
oppimis- ja suoriutumistilanteissa. Namé tekijit myds heijastavat heiddn koulumenestykseensé
sekd myOhempiin akateemisiin valintoihinsa (Aunola 2002, 109-110). Mm. Pirttiniemen
tutkimuksessa havaittiin, ettd nuorten kisitys yldasteen véhdisestd merkityksestd heiddn
tulevaisuudelleen nikyy jonkin verran yhteishaussa hakematta jittamiseen. Erityisesti koulutuksen
ulkopuolelle jadmistd ennusti menestyksettomyyden kokeminen, heikko usko omiin kykyihin ja

epéluottamus kouluarvioinnin oikeudenmukaisuuteen. (Pirttiniemi 2000, 114.)
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Hautaméden ja Hautamien (1999, 192, 206) peruskoulun kuudesluokkalaisille tehdyn tutkimuksen
mukaan oppilaat, joiden keskiarvo oli alle seitsemin, omasivat myods heikoimman “hyvén
koululaisuuden” mindkésityksen, olivat eniten piittaamattomia koulun suhteen, pitivit itsedén
véhiten jarkevénd tai dlykkddnd ja olivat myds véhiten itsevarmoja. Hyvilld koululaisuudella ei
tassd tutkimuksessa tarkoitettu hyvid arvosanoja, vaan ystdvillisyyttd, avuliaisuutta, hyvii
kaytostd, rehellisyyttd, luotettavuutta, hiljaisuutta, oikeudenmukaisuutta, myotatuntoisuutta ja
hienotunteisuutta. Piittaamattomuudella tarkoitettiin tutkimuksessa huolimattomuutta, tyon kesken
jattamistd, tylyyttd, vélinpitaméttomyyttd, laiskuutta ja valehtelua. Itsevarmuudella puolestaan
tarkoitettiin rohkeutta, voin olla mind -asennetta, avoimuutta, itsevarmuutta ja tieddn mitd haluan -
asennetta. Jarkevd koululaisuus tarkoitti tutkimuksessa dlykkyyttd, jarkevyyttd, ahkeruutta sekd

tarmokkuutta. Tutkimuksen mukaan koulumenestys siis korreloi oppilaiden minédkésitysten kanssa.

Hautamdkien myohemmaéssa (2000, 184 - 186), 9.-luokkalaisille tehdyssé tutkimuksessa havaittiin,
ettd itsed piittaamattomana koululaisena pitdvien oppilaiden méédrd nousee merkittdvasti 6.-
luokkalaisille tehtyyn tutkimukseen verrattuna. Myos oppilaiden arviot itsestdén itsevarmana ja
jarkevédnd laskevat merkittévésti 6.-luokkalaisiin verrattuna. Arviot hyvdnd koululaisena eivit
kuitenkaan muuttuneet, joten voidaan péitelld, ettd alakoulussa muodostuneet kisitykset vain
vahvistuvat yldkouluun siirryttdessd. Nididen tutkimusten toinen merkittdvd viesti on se, ettd
koulukulttuuri ja jatkuva koulusuoritusten arviointi vaikuttaa myds sellaisiin mindk&sityksen osa-
alueisiin, joiden ei edes tarvitsisi olla yhteyksissd kognitiivisiin tavoitteisiin (kuten hyvé

koululaisuus, piittaamattomuus ja itsevarmuus).

Koska mindkésitykselld ja koulumenestykselld on osoitettu olevan yhteyttd, haluan vieldkin
tarkentaa, mitd tdssd prosessissa oikein tapahtuu. Edelleen haluan selvittdd, mitd asialle on
tehtidvissd. Miten tédllaisen negatiivisen kehin voisi katkaista? Olen viime aikoina yhd enemmén
pohtinut oman itseni merkitystd projektin opettajana. Millaisena opettajana oppilaat minut
kokevat? Saavatko he minulta todellista apua? Pystynkd itse kehittyméédn opettajana projektin
aikana? Onko kaikilla ryhméssd hyvé olla? Entd kuinka hyvin pystyn hyddyntdméén teorioista ja
tutkimustuloksista saatua tietoa omassa opetuksessani? Léhdin lukemaan kirjallisuutta, joka
kisittelee opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta ja sen merkitystd oppilaan koulunkdynnissa.
Samoihin aikoihin painiskelin jo todellisen vdsymyksen kanssa. Olin antanut kaikkeni ja tunsin
silti riittimattomyyttd. Tastd huolimatta koin lisdd oivalluksia. Péétin, ettd oppilaani saavat myds
arvioida minua opettajana. Etsiessini tietoa opettajan ja oppilaan vélisistd suhteista, tormésin

alisuoriutumiseen.
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Paddyin siis lukemaan tutkimuksia ja teorioita alisuoriutumisesta. Ahon (1992, 68) tutkimuksessa
kévi ilmi, ettd alisuoriutujilla oli suoriutujia heikompi koulumindkuva koko kouluajan. Voisiko siis
tastd kaikesta pddtelld, ettd heikosti koulussa menestyville oppilaille on kehittynyt heikko
koulumindkuva, jonka vuoksi heistd on my0s tullut alisuorittajia? Vai onko heistd kehittynyt
alisuoriutujia jo valmiiksi heikon mindkuvansa takia? Vai tukeeko koulukulttuurimme heikon

koulumindkuvan muodostumista ja sitd kautta alisuoriutumista?

4.3 Alisuoriutuminen

Alisuoriutumisen késite on ollut tuttu koulumaailmassa jo vuosikymmenien ajan. Téstd huolimatta
ilmioon ei ole 16ydetty tehokkaita parannuskeinoja. Syy tédhin voi 10ytya siité, ettd alisuorittaminen
on ilmidnd hyvin moninainen ja vaikeasti mitattava. Alisuoriutuja voidaan kuitenkin maéaaritelld
henkiloksi, joka ei syystd tai toisesta ota kdyttoonsd kaikkia kykyjddn suoritukseensa. Hén
suoriutuu siis selvésti heikommin tehtdvistddn kuin hénen todelliset kykynsd edellyttdisivét.
Alisuoriutumisen voidaan sanoa tarkoittavan “parempaan pystymistd”. Alisuorittaja voi olla niin
huippuédlykids kuin oppimisvaikeuksista kérsivd oppilas. Han voi olla hiljainen ja ujo, luokan pelle
tai hdirikkod. Joka tapauksessa jokaisella luokalla on todennédkdisesti useampikin alisuorittaja.
Tutkimusten mukaan n. puolet koululaisista suoriutuu koulusta alle kykyjensd. Heistd viidesosalla
alisuoriutuminen on hyvin voimakasta ja voi siten johtaa myos syrjaytymiseen. (Kiianmaa 2002,

138-139, Kontoniemi 2003, 15,19.)

Naiitd tutkimustuloksia lukiessani tajusin, ettd ryhméni oppilaat kuuluvat koulumme heikoimmin
menestyviin eli siis todenndkdisesti he kaikki ovat myds alisuoriutujia. Olinhan monta kertaa
kehottanut oppilaitani “hieman ryhdistdytymddn” tai “ottamaan itsed niskasta kiinni”. Olen
uskonut oppilaideni kykyihin, joihin he itse eivdt syystd tai toisesta ole uskoneet. Nyt silméni

avautuivat nikeméaén asian kiddntdpuolen.

Seuraavassa on tarkempi kuvaus Tomista ja erddn pdivdan tapahtumista. Mielestdni Tomi on

selkedsti alisuoriutuva oppilas:
Tomi on poika, jonka kanssa opettajat eivdt ole “tulleet toimeen”. Han héiritsee usein opetusta ja

muita oppilaita, aiheuttaa nahinoita, eikd jaksa keskittyd juurikaan opiskeluun. Hén on se poika,

jonka nimen uudet opettajat oppivat heti ensimmaisend, vaikka eivdt hdnti edes opettaisi. Opettajat
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pyysivédt jo Tomin ollessa 7.-luokalla, ettd ottaisin Tomin pienryhmédni. Huomasin nopeasti, ettd
poika oli hyvin dlykids, auktoriteetteja jyrkdsti vastustava ja hyvin vahvan roolin itselleen
rakentanut nuori. Tulimme ihan hyvin juttuun ja koska pienryhmissd hénelld oli mahdollisuus

saada koko ajan tukea ja kannustusta, hin sai myos opiskeltua.

Seuraavana vuonna Tomi “keksi”, ettd pienryhméssd kadyvit vain kaikki idiootit ja tyhmaét, joten
hén kieltdytyi tulemasta. Ajattelin, ettd ihan hyvéd juttu, silld hénelld oli kaikki edellytykset
oppimiseen jos vain ottaisi itseddn niskasta kiinni”. Juttelin aina vélilldi hdnen kanssaan
kayttaytymisestd tai opiskelusta, mutta en opettanut hdntid. Ongelmat kuitenkin jatkuivat. Opettajat
alkoivat hermostua Tomin héiritsevddn kdytokseen ja poistivat hdntd luokasta ja jakelivat jéalki-
istuntoja. Aloin itsekin huolestua, miten Tomin opiskelun oikein kdvisi, silld hdnen arvosanansa
olivat jatkuvassa laskussa. Kieltdydyin kuitenkin opettajien pyynndistd pakottaa Tomi
pienryhmdini. Tiesin, ettei tdtd poikaa voisi pakottaa mihinkddn. Siitd ei tulisi yhtikds mitéan.
Merkittava kddnne Tomin kanssa tapahtui kuitenkin viime kevddnd, jolloin ilmoitin kaikille
pienryhmissd oleville oppilaille mahdollisuudesta hakea projektiin 9.-luokalle. Tomi oli heti
ensimmaisten joukossa kirjoittamassa nimeéén hakijoiden listaan. Olin aidosti ylldttynyt, mutta
my0s mielissdni. Olin ndhnyt, miten vaikeaa hénelld oli ollut ja nyt hén tavallaan pyysi apua. Nyt

yhteistyd olisi mahdollista.

Tomi on ollut projektissa edelleen keskittyméton ja hin héiritsee helposti myds muita. Hédn
tarvitsee jatkuvaa kannustusta, ohjausta ja neuvomista tyoskentelyssdén. Projektin ulkopuolisissa
aineissa hin on edelleen joutunut poistetuksi luokasta hdiritsemisensa takia. Hinen lintsaamisensa
on my0s lisddntynyt. Projektin ryhméssd on 10 oppilasta ja sekin tuntuu olevan Tomille litkaa. Osa
heistd on vield toiselta luokalta, joten vililli minusta tuntuu, ettd erityisesti heille hénen tiytyy
esittdd sellaista, jota koulunkdynti ei kiinnosta ja ettd hidn on “’kingi”. Kiusaamista ei esiinny, mutta
Tomi onnistuu kylld usein drsyttimdidn muut raivoihin asti hdiritsemiselldén. Néen selvisti, ettei
hén lainkaan hyddynnd kykyjdédn. Hén sanoo kaikkeen, ettei osaa, vaikka hyvin tieddn hdnen

osaavan. Tuntuu kuin hdn tarvitsisi kddesté kiinni pitdjaa jatkuvasti.

Niind hetkind kuin luokassa on vain muutama oppilas ja voin istua Tomin vieressd, hin keskittyy
ja oppii nopeasti. Téllaiseen jérjestelyyn ei kuitenkaan usein ole mahdollisuutta. Olemme
keskustelleet asiasta monta kertaa, aikaisempinakin vuosina, mutta silld ei ole ollut ainakaan
ndkyvédd vaikutusta. Téhdn mennessd projektilla on kuitenkin ollut siind mielessd myonteinen

vaikutus, ettei Tomi lintsaa projektin tunneista. Muilta tunneilta hén on ollut pois huomattavan
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paljon. Jotain on siis syntynyt meiddn vélillemme, koska hédn haluaa aina tulla tunneilleni, vaikka
ei sielld mitdédn tekisikddn. Viime viikolla Tomi sanoi minulle, ettd jos mini jdisin lomalle, hin ei

endd tulisi lainkaan kouluun. (Tama4 oli itse asiassa todella paljon sanottu Tomilta!)

Olen enemmin kuin usein ollut harmissani Tomin puolesta. Hin on jatkuvasti konflikteissa
opettajien kanssa ja saanut varmasti ddrimmdiisen harvoin positiivista palautetta koulussa. Nyt
tuntuukin, ettd poika on kuin pohjaton kaivo kannustusten ja positiivisen palautteen suhteen.
Riittddko endd mikddn saamaan hdnet ylos sieltd epavarmuuden ja suuren roolin takaa? Tomi on
ddrimmaisen lahjakas liikunnallisesti ja pdési juuri koripallon sm-sarjaan. Sielld hin varmasti saa
positiivista palautetta ja kiitosta. Olen sanonut hinelle monta kertaa olevani hédnestd todella ylped.
Mutta miten saisin hénen lahjansa kdyttoon myods koulussa? Joka tapauksessa olen tdhdn mennessa

ddrimmaisen iloinen siitd, ettd hin ylipaédtiaén kiy projektin tunneilla tunnollisesti.

Seuraavassa on hieman lyhennetty versio erdén péivian kahdesta projekti -tunnista ja sen aikana
kiydyistd keskusteluista Tomin kanssa. Dialogi perustuu omiin muistiinpanoihini tapahtumien

kulusta, jotka kirjasin pdivan jdlkeen.

Tomi oli aamulla lintsannut ruotsin tunnit, mutta tuli ajoissa prokjektiin klo 10.00. Kaikki oppilaat
olivat paikalla ja meilld oli urakoiden tekemistd, eli kaikilla oli hieman erilaista tekemistdi
menossa. Muut ottivat vdhitellen tehtdvdnsd esiin ja ryhtyivdt toihin. Tomi meni koneelle vaikka
olin juuri sen kieltinyt. Menin sammuttamaan koneen. Hdn ryhtyi "hillumaan” ympdriinsd eikd

saanut aloitettua mitddn toitddn.

Md: Tomi, mitds urakoita sulla oli kesken? Ainakin se kirjoitus-juttu.

Tomi: En md sitd osaa tehdd.

Md. No osaat. Kaivahan se vihko esiin, niin md autan sua.

Tomi: Eikd, en md osaa kirjoittaa.

Md: Sd voit hei tehdd myés ne enkun sana-jutut jos se kirjoittaminen ei nyt onnistu. Tee ne jooko?

Tomi: Joo.

Tomi kirjoittaa viisi sanaa englannin vihkoonsa ja aloittaa taas “hillumisen”. Muita drsyttdd.
Sitten hdn menee kirjoitusvihkonsa kanssa toiseen huoneeseen, jota kutsumme rauhoittumisen ja
keskustelun huoneeksi. Annoin Tomin olla. Huomasin, ettei hdn nyt pysty mihinkddn ja minulla oli

vhdeksin muuta autettavaa luokassa. Seuraavalla tunnilla lihdimme kertaamaan kartioiden
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tilavuuslaskuja. Tomilla oli kirjat kotona. Hdin pyori ympdri luokkaa ja yritti saada toisten
huomiota pelleilylld ja kommenteilla. Pyysin hintd katsomaan Henrin kirjasta, mutta ei siitd tullut
mitddn. Tomi vain ldiski toisia viivoittimella ja laittoi musiikin soimaan kdnnykkddnsd. Silloin yksi
oppilaista suuttui ja ldhti huutaen ja paiskoen ovea kdytdvddn tekemdidn tehtdviddn. Pyysin Tomia
sulkemaan kdnnykdn ja ryhtymddn hommiin. Hdn laittoi kdnnykdn kiinni, mutta ei ryhtynyt
hommiin. Muut tarvitsivat apuani, joten annoin Tomin taas olla. (Tdmd on juuri se hetki, jolloin
kysytddn opettajan ymmdrrystd ja hermoja!) Kun hdn ei silti lakannut hdiritsemdstd muita, pyysin
héntd menemddn toiseen huoneeseen. Missddn vaiheessa en edes korota ddntdni, mutta huomaan

olevani tdssd vaiheessa ehkd kuitenkin hieman kired.

Md: Tomi, jos sd et laske, mene toiseen huoneeseen.

Tomi: Joo.

Tomi meni toiseen huoneeseen, pysyi sielld ehkd minuutin ja tuli takaisin.

Md: Tomi hei, ihan oikeesti. Oo sielld ja rauhoitu kun nyt sd hdiritset koko ajan muita.

Tomi: En md sielld haluu olla.

Md: Hei tuuhan, mennddn yhdessd vihdn juttelemaan.

Tartuin Tomia kddestd, jolloin hdn ldhti juoksemaan ympdri luokkaa.

Tomi: Adid...Laura kiusaa! Hei auttakaa Laura kiusaa!

Kukaan ei auttanut, tietenkddn. Tuntui ldhes absurdilta, ettd 185-senttinen miehenalku juoksee
minua karkuun luokassa ihan kuin pikkulapsi. Sitten Tomi istui tuoliin, jossa on pyordt ja rupesi
pyorimddn silld ympdri. Tartuin tuolin selkdnojasta kiinni ja rullasin tuolin toiseen huoneeseen ja
laitoin oven kiinni.

Tomi: Hei eeeiii, apuaaa!

Md: Tomi hei, rauhoitu nyt. Miks sd oot nyt niin levoton.

Tomi: Emmd tiid.

Tomi pyorii koko ajan tuolin kanssa. Otan Tomin jaloista kiinni, jotta pyériminen loppuisi.
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Md: Hei ihan oikeesti, miten sd oot nyt niin levoton? QOotsd nukkunut huonosti?

Tomi: En kai.

Mad: Ootsd syony?

Tomi: Joo.

Md: Md oon oikeesti susta nyt vihdn huolissani. On tosi hienoa, ettd tuut projektitunneille, mutta
Jjotain tdytyis tehddkin. Sulla jid nyt kaikki noi matikat tekemdittd. Tuu yhdeltd rdistitunnille, niin
md autan sua.

Tomi: Eikd, matikka on ihan liian vaikeeta mulle.

Md: Eihdn ole. Md tiediin, ettd sd osaat kun sd maltat keskittyd. Sen md olen nihnyt monta kertaa,
mutta jos sd et tee mitddn, et sd voi oppiakkaan. Md autan sua.

Tomi: On se liian vaikeeta.

Md: Hei tuu yhdeltd. Katotaan ne ldpi sitten rauhassa. Ei siind mene ku 20 min.

Tomi: No menee ainakin 25 minuuttia.

Mdi: No voi olla etti menee 25 minuuttia, mutta tuu sitte.

Tomi: Joo.

Menemme yhdessd takaisin luokkaan. Tomi on rauhoittunut, mutta ei tee mitddn. Mind auttelen
muita lopputunnin. Ennen yhtd alkavan tunnin alussa Tomi tuli luokkaamme. Hdnelld olisi ollut

terveystietoa, mutta hdn oli pddttdnyt olla menemdittd sinne.

Md: Hei Tomi. Eiks sulla ole nyt sitd terveystietoa?
Tomi: No ei oo.
Md: Tomi me sovittiin yhdeltd, mulla on nyt tissd toisten tunti ja sulla on sitd terveystietoa. Mene

hei nyt sinne tt:n tunnille.

Tomi meni toiseen huoneeseen ja kun hetken pddstd kdvin katsomassa, hdin oli ldhtenyt. Tomi ei

tullut yhdeltd vaan oli ldhtenyt kotiin.

Tédmin “episodin” jilkeen olemme yhdessé jutelleet rauhassa kahden kesken kaksi kertaa viikon
sisdlld. Toisella kerralla keskustelimme siitd, miten hidn on kokenut projektin. Kuten jo
aikaisemmin mainitsin, hdnen on #érettomin vaikea myontdd, ettd jotenkin tarvitsisi minua tai
projektia. Sen hén sai sanottua, ettd hdnelld on projektissa ihan hyva olla. Han tuntuu myds olevan
keskustelutilanteessa mielelldén. Toisella kerralla pohdimme hénen itse asettamiensa tavoitteiden

onnistumista. Hén oli alkusyksystd asettanut itselleen mm. tavoitteen keskittyd tunneilla
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paremmin. Ymmaérrettdvdd oli, ettei hinen ollut helppo titd tavoitetta arvioida. Nyt,
alisuoriutumisesta enemmaén lukeneena, tajuan, ettd hdnen kanssaan tissi tavoitteessa on edettdava

oppitunti kerrallaan.

Tavoitekeskustelusta ei siis tullut mitddn, joten pédtin jutella hdnelle suoraan alisuoriutumisesta.
Luotin suuresti keskindiseen luottamukseemme ja luin (tosin valikoidusti) edelld kirjoittamani
dialogin. Tomi tuntui jotenkin olevan otettu siité, ettd olin kirjoittanut hdnestd “noin paljon”. Hénta
my0s hieman nauratti koko tilanne. Hén kielsi kuitenkin véitteen, ettd pystyisi parempaan, mutta
samalla ndin, ettd hintd kiinnosti asia todella paljon. Ensi viikolla tapaan Tomin ja hénen &itinsé
yhdessd. Ajattelin puhua heille yhdessé alisuoriutumisesta. Oma henkilokohtainen tavoitteeni tille

vuodelle on saada Tomi uskomaan siihen, ettd hin voi olla hyva.

Kontoniemi (2003, 15) lainaa Whitmorea, jonka mukaan alisuoriutuminen on yksilon kokemusten
muokkaamaa asennoitumista ja kdyttdytymistéd, joka alkaa kehittyd varhain ja jonka vaikutukset
kasautuvat elimédn myo6td. Jos ndin on, onko endd mitddn tehtdvissd 9.-luokkalaiselle oppilaalle?
Jotta tdhdn voisi 10ytdd edes jonkinlaista vastausta, on perehdyttdvd tarkemmin ilmion

moninaisuuteen.

4.3.1 Misté alisuoriutuminen johtuu?

Itsetunnolla ja alisuoriutumisella on todettu olevan selvd yhteys. Alisuoriutuminen ei siis ole
mikddn synnynndinen ominaisuus, vaan liittyy hyvin vahvasti ihmissuhteisiin ja
vuorovaikutukseen. Kontoniemen (2003, 22) mukaan alisuoriutumisen voidaan ndhdd olevan
opittu “elimédntapa” (vrt. mindkisitys Aho 1996, 26). Alisuoriutumisen katsotaan olevan
jonkinlainen sopeutumis- tai selviytymiskeino ympériston odotuksiin ja vaatimuksiin. Toisin
sanoen alisuorittaja yrittdd kaikin keinoin suojella omaa mindénsd loukkaantumisilta. Tdméa
selittddkin juuri sen, miksi itsetunnolla on niin suuri vaikutus alisuorittamiseen. Kuten
Kontoniemikin (2003, 26) siteeraa Karia: “Koulussa on tehtidvd tyotd, ja edistyminen vaikuttaa
osaltaan my0s mindkésityksen vahvistamiseen.” Alisuoriutuva oppilas jattdd usein tyon tekematta,
eikd siis myoskéédn edisty. Téllainen oppilas ajautuu helposti negatiiviseen kehédn, josta puuttuvat
mindkdsitystd vahvistavat onnistumiset ja edistymiset. Vahvan itsetunnon omaava oppilas on
vihemmaén ulkoa ohjautuva ja riippuvainen kuin heikolla itsetunnolla varustettu oppilas (Kiianmaa

2002, 139-141). Voisiko tdstd 10ytyd yhteys myds motivaatioon? Ainakin Ahon (1992, 90, 113)
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tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd alisuoriutujilla havaittiin olevan alhainen suoritusmotivaatio.

Alisuoriutujilla oli myds epdonnistumisen pelko voimakkaampaa kuin onnistumisen toivo.

Koti ja perhe vaikuttavat ensisijaisesti lapsen itsetuntoon ja sitd kautta myOs mahdolliseen
alisuorittamisen. Vanhemmat ovat lapsen ensimmadisid sosiaalistajia ja siirtdvit kokemuksiaan ja
arvojaan lapsiinsa. Heiddn asenteensa, suhtautumistapansa ja jopa heidin oma oppimishistoriansa
vaikuttaa lapsiin. Omien kokemustensa pohjalta he myds asettavat odotuksia ja vaatimuksia omille
lapsilleen, jotka voivat ndihin reagoida alisuorittamalla. Aina alisuorittaminen ei ole jatkuvaa.
Perheen kriisit kuten vakava sairaus tai avioero, voivat vaikuttaa lapsen suorituskykyyn tilapéisesti
heikentdvésti. Kontoniemi (2003, 23-24) listaa myds Rimmin tutkimustuloksia siitd, miten
ylirasittuneet uraputkivanhemmat, ylihuolehtivat ja lapsilleen uhrautuvat vanhemmat lisddvit

alisuorittamista. Rimmin tutkimusten mukaan erityisen alttiina alisuoriutumiselle on lapsi, joka

1. syntyy ei-toivottuna tai hyvin nuorille vanhemmille (&iti) tai
hyvin idkkéille vanhemmille tai jota on odotettu kauan

on ainut lapsi

sairastaa paljon vauvana tai on kroonisesti sairas tai, jota

isovanhemmat hoitavat paljon tai

AN O T

on lahjakas tai sisarusten kadehtima

Edelld mainittuja lapsia on varmasti jokaisen opettajan luokalla. Listaa ei siis pidd tulkita liian
kirjaimellisesti. Edelld mainitut seikat kuitenkin voivat altistaa alisuoriutumiselle muiden
seikkojen yhteisvaikutuksesta. Myds tdmdn pdivén ldnsimainen kulttuuri on omiaan lisddmadn
alisuoriutumista. Téllaisia kulttuurimme piirteitd ovat mm. itsekeskeisyys, nykyhetkessd elaminen,
sensaatiohakuisuus ja voimakkaiden eldmysten tavoittelu, ponnistusten vélttdminen, itsekurin
puute sekd kayttdytymisen ympéristoriippuvuus. Néilld kaikilla piirteilld on my0s selked yhteys
ihmisen mindkésitykseen ja itsetuntoon, motivaatioon, tyoskentely- ja toimintatapoihin ja

oppimissuorituksiin. (Kontoniemi 2003, 26. )

4.3.2 Miten tunnistaa alisuoriutuja?

Koska alisuorittaminen on hyvin moninainen ilmid, jossa “kaikki vaikuttaa kaikkeen”, ovat myds

alisuoriutumisen ilmenemismuodot hyvin erilaisia. ~ Uusikyld (1994, 154-157) selvittda
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alisuoriutumista Richertin neljén erilaisen ratkaisumallin avulla. Kyse on siis siitd, miten oppilas
ratkaisee lilan suureksi koetut vaatimukset, paineet tai epdonnistumisen pelkonsa. N&mi
ratkaisumallit ovat hyvin yleisid erityisesti lahjakkaiden oppilaiden keskuudessa. Oppilas voi
reagoida tilanteeseen 1) sopeutumalla muiden odotuksiin, 2) vetdytymidlld kilpailusta, 3)
luopumalla odotuksista ja kapinoimalla ja 4) ylittdimdlld odotukset. Seuraavassa selvitdn
tarkemmin kolmea ensimmdistd, silldi odotusten ylittdjd onnistuu maksimoimaan oman

lahjakkuutensa, eiki siten ole alisuorittaja.

1) Sopeutuminen

Sopeutuja sopeuttaa kdyttdytymisensd ympériston odotusten ja vaatimusten mukaisiksi
vilttddkseen ongelmia ja ristiriitoja. He oppivat jo varhain miellyttdmédn vanhempiaan,
opettajiaan ja ystidviddn. Heiddn ahkeruutensa ja saavutuksensa eividt kumpua sisdisestéd tahdosta ja
mielihyvéstd vaan jatkuvasta hyvédksytyksi tulemisen tarpeesta. Sopeutuja on riippuvainen
ulkoisista vahvistuksista ja ihailusta. Aikuisilla sopeutuminen ilmenee usein tydholismina, jolloin
ihminen ei ole koskaan tyytyvdinen, vaan tavoittelee yhd suurempia saavutuksia, parempaa
palkkaa tai julkisuutta. Tdméa voi nidkya myds erilaisten statussymbolien haalimisena, joiden avulla
sopeutuja itseddn arvioi. Sopeutujan ihmissuhteetkin saattavat perustua oman edun tavoitteluun ja

laskelmointiin.

2) Kilpailusta vetdytyminen

Kilpailusta vetdytymadlld lapsi suojelee itseddn mahdollisilta epdonnistumisilta ja hylk&damisilta.
Téllaisten lasten lahjat jaavét usein kokonaan huomaamatta, silli he yrittdvit kaikin tavoin olla
“keskivertolapsia”. Kun heidén lahjakkuuttaan ei huomata, vihenevit myos ympériston odotukset
ja vaatimukset ja lapsen henkinen paine kevenee. Vetdytyminen on tyypillisempdd tytoilld kuin
pojilla, silld tytot pelkddvit menestyksen heikentdvin heidin sosiaalista suosiotaan. Aikuisenakin

he saattavat uhrata oman uransa ja toteuttaa hoivaavan perheendidin roolin.

3) Kapinointi

Kapinoitsijat hylkddvat tdysin muiden odotukset. He vastustavat kaikkia sdént6jd ja normeja.

Heiddn itsendisyytensd on kuitenkin ndenndistd, silld todellisuudessa he ovat hyvin riippuvaisia

muista. Vastustamisen taustalla on ajatus, ettd hylkddmailld itse ensin kaikki muut, ei tule itse
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hyldtyksi. He eivét usko koskaan olevansa tarpeeksi hyvid ja ovatkin mieluummin “’pahoja”, kuin
jatkuvasti pelkdisivdt epdonnistumisia. Kapinoitsijoita on erilaisia. Toiset vastustavat
auktoriteetteja vain silloin kun niiden vaatimukset asettavat heidét liian ahtaalle. Toiset vievét
kapinoinnin d4rimmadisyyksiin ja valitsevat my0s epiterveitd elimdntapoja. Kapinoinnin
voimakkuudesta riippumatta, he testaavat vihallaan, kirsimattomyydellddn, huolimattomuudellaan
ja itsekkyydellddn muiden rakkauden midrad. Kapinoitsija ajattelee, ettd jos hénet hyviksytdén

pahana, hinté rakastetaan ehdoitta.

Edellisistd ratkaisumalleista voisi yhteenvetona kuvailla sitd, miten he valmistautuvat kokeisiin.
Sopeutuja laskee kuinka paljon hdnen tdytyy lukea saavuttaakseen ympériston odotukset.
Vetdytyva lapsi pelkdd kokeita ja valmistautuu vain sen verran, ettei menesty hirvittavan huonosti.
Kapinoiva ajattelee, ettd koe on kuitenkin liian vaikea ja katselee edellisen illan todenndkdisesti
televisiota (Uusikyld 1994, 156). Myos Kontoniemi (2003, 19-21) luokittelee alisuoriutujat
erilaisiin ryhmiin tunnistamisen helpottamiseksi. Karkeimman jaon hén tekee hiljaisiin ja
vetdytyviin sekd dénekkiisiin ja vastustaviin. Vetédytyville ja passiivisille on ominaista kielteinen
mindkuva ja motivaation puute. Hiljaiset ovat usein miten tytt6jd ja jaavat myods helpoimmin

huomaamatta.

Itse uskon, ettd edellisten mallien lisdksi 16ytyy vield monia muita tai edellisten yhdistelmid.
Omista projektini oppilaista voisin kuitenkin todeta Tomin olevan ehdottomasti jyrkasti
auktoriteetteja vastustava kapinoitsija, joka hylkddmisen ja epdonnistumisen pelossa jittdd
mieluiten kaiken tekemittd. Hénen on myds hyvin vaikea myontdd, ettd projekti auttaa hénti. Than
kuin asian myOntdminen toisi myds projektin menettdmisen mahdolliseksi. Jone on myds
kapinoitsija, mutta hénessd on myds Kkilpailusta vetdytyvdn piirteitd. Hén kapinoi vain
tukalimmissa tilanteissa. Muuten hén verhoutuu pystymdttomyytensd taakse, jotta hineltd ei
vaadittaisi litkaa. Pasi, Osku ja Antti ovat myds kapinoitsijoita, joskaan tdmé piirre ei ole
jatkuvasti esilld. Henri ja Eetu ovat vetdytyvid ja vilttdvit kilpailutilanteita, mikdli ne liittyvit
opiskeluun. Henri on myds hyvin passiivinen. Myds Anu on vetdytyvd, mutta Eevan ja Riston
lisdksi, he ovat eniten sopeutujia ryhmdstimme. Kaikilla ryhmin oppilailla on omia
lahjakkuusalueitaan, erityisesti musiikissa ja liikunnassa. Moni heistd on kuitenkin valitettavasti jo
kauan aikaa sitten ajautunut koulussa negatiiviseen kierteeseen, josta ovat puuttuneet mindkuvaa

vahvistavat edistysaskeleet ja onnistumiset.
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Edellisten selviytymisen mallien valossa Uusikyld (1994, 157) pohtii sitd, miksi koulujen tiytyy
paheksua lapsen epdonnistumista huonoilla arvosanoilla. Arvosanasysteemi palkitsee sopeutujia.
Myos Kontoniemi (2003, 37) kritisoi oppilaiden arvioinnin korostuneisuutta. Sen lisdksi, ettd
oppilaita laitetaan koe- ja todistusarvosanoin jatkuvasti paremmuusjirjestykseen, on myds
itsearvioinnin merkitys korostunut. Itse olen tdmédn syksyn aikana saanut yhd vahvemman
késityksen siitd, kuinka valtava merkitys oppilaille kouluarvosanoilla on. Kuten olen jo
aikaisemminkin todennut, arvosana- ja suorituskeskeinen koulukulttuurimme vaikuttaa oppilaiden
motivaation ja heidén opiskelulleen asettamiin tavoitteisiinsa. Alkaa ndyttdd siltd, ettd oppimisen
ilolle on asetettu litkaa esteitd koulumaailmassamme. Viime aikoina olenkin miettinyt, miten

vapauttavaa olisi jos ei tarvitsisi piitata lainkaan numeroista ja arvosteluista.

Kontoniemi (2003, 92) esittdd Ziehen mielenkiintoisia nikemyksid tyttdjen ja poikien
alisuorittamisen eroista. Ziehen mukaan tytdt oppivat paremmin kontrolloimaan itseddn ja
mielihyvddn liittyvid impulssejaan ja menestyvit siten paremmin progressiosuuntautuneessa
koulussa. Pojilla on taas taipumus regressioon, eli he haluavat toistaa asioita ja toteuttaa
mielihyvdén johtavia toimintoja valittomasti. Poikien tavoitteellisuus ja panostaminen
suuntautuukin tytt6ja useammin harrastuksiin. Pojilla harrastuksiin siséltyy myds tyttojé
useammin fantasioita kaikkivoipaisuudesta. Itse ainakin tunnistan oppilaistani nimd urheilu- ja

rdppitdhti —pojat seka tytot, jotka todellakin kykenevit kontrolloimaan mielitekojaan.

Edellisten selvitysten valossa voisi kuvitella, ettd opettajan on ehkd helpoin tunnistaa
alisuoriutujaksi kdytoshdiridinen ja kapinoiva oppilas. Hiljaisten ja erityisesti keskitasoisesti
menestyvien oppilaiden alisuoriutuminen voi taas helposti jaddd kokonaan huomaamatta. Etenkin
aineenopettajilla on vaikeuksia ilmidn tunnistamisessa, silld heiddn kontaktinsa oppilaisiin ovat
paljon vdhdisempid kuin luokanopettajan. Yleisesti voidaan todeta, ettd alisuoriutumista on vaikea
erottaa muusta ongelmakayttdytymisestd koulun arjessa. Rauman opettajankoulutuslaitoksessa
suoritettujen projektitdiden mukaan, opettajat eivét tunnistaneet luokkansa alisuoriutujia juuri

lainkaan. Vain kaikkein selkeimmaét alisuoriutujapojat tunnistettiin. (Kontoniemi 2003, 20, 90-91.)

Alisuoriutuminen on suhteellisen harvinaista ensimmadiselld luokalla, mutta jo yleistd kolmannesta
luokasta ylospdin. Tdmédkin vahvistaa tutkimustuloksia, joiden mukaan juuri koulukokemukset
vaikuttavat oppilaan késityksiin omista kyvyistdén ja siten myds heidén suorituksiinsa. Pojilla
alisuoriutuminen on yleisempéd, alkaa aikaisemmin, ja on ndkyvimpdd kuin tytdilld. (Kontoniemi

2003, 20, 91.)
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4.3.3 Miten alisuoriutujaa voi auttaa?

Mielenkiintoisia olivat Kontoniemen (2003, 41) esittelemidt Whitmoren tutkimustulokset, joissa
tutkittiin lahjakkaiden alisuorittajien koulukokemuksia. Ne seikat, jotka oppilaiden mielestd
johtivat mm. kielteisiin kouluasenteisiin ja heikkoon suoritustasoon, olivatkin vanhempien ja
opettajien mielestd myonteisid seikkoja. Tillaisia opetuksen piirteitd olivat mm. opettajan luja
kontrolli ja auktoriteetti, oppilaiden hyvistd saavutuksista, ohjeiden tarkasta noudattamisesta ja
tyoskentelytavoista huolehtiminen. Toisin sanoen hyvin perinteinen luokkahuoneopetus, joka
keskittyy oppikirjoihin ja oppilaiden sopeutumiseen koulun odotuksiin, aiheuttaa suuria ongelmia
luoville ja lahjakkaille oppilaille. Selviytydkseen niistd, erityisesti emotionaalisista vaikeuksista,

he kehittavat itselleen selviytymisstrategioita, jotka johtavat alisuorittamiseen.

Opettajilla on mahdollisuus vaikuttaa oppilaiden suorituksiin tukemalla heidédn positiivista
mindkuvaansa. Ei ole siis lainkaan merkityksetontd, miten opettaja oppilaisiinsa suhtautuu. Kun
alisuoriutuja kokee itsensd hyviksytyksi ryhméén, on hinen helpompi keskittyd. Alisuoriutuja on
yleensd erityisen herkkd opettajan vaikutukselle, joten hdn menestyy paremmin jos hidn pitdd
opettajasta ja saa sidilyttdd saman opettajan mahdollisimman pitkddn. Oppilaan suoriutuminen
riippuu paljon opettajan suhtautumistavasta ja odotuksista olivatpa hdnen opetusmenetelmdnsd
mitkd tahansa. Voidaan siis todeta, ettd joissakin luokissa alisuoriutuminen korjaantuu ja toisissa

se puhkeaa. (Aho 1992, 107, Kontoniemi 2003, 35, 39.)

Myo6s Kuula (2000, 26-27) viittaa lukuisiin tutkimuksiin, joiden mukaan koulun ja luokan ilmapiiri
vaikuttaa oppilaan viihtymiseen, emotionaalisiin koulukokemuksiin sekd arvoihin. Yksi
suurimmista tutkimuksissa todetuista koulussa viihtymittomyyden syistd oli opettajan
auktoriteettinen asema sekd nuorten voimattomuus vaikuttaa omaan opiskeluunsa. Ongelmia lisési
my0s se, ettd opetettava aines perustui oppikirjojen faktatietoihin, joiden oppimista opettajat
mittasivat ulkoaoppimisen avulla. Tutkimuksissa on myos todettu opettajan tuen olevan yksi
merkittdvimmistd oppilaiden kannustimista. Namd koulukokemukset puolestaan vaikuttavat
oppilaan koulumenestykseen. Opettaja-oppilas -suhde on siis oppilaan koulunkdynnin kannalta

ensiarvoisen tarkea.

Seuraavassa olen koonnut Kontoniemen (2003, 40-41) esittdimid Maintran, Whitmoren,

Aldermanin ja Annalan alisuorittamista vihentévéin opettajan ominaisuuksia.
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* empaattisuus

* kyky luoda ldmmin ja hyvéiksyvd oppimisilmapiiri

* ymmiértdvéinen ja rakastava

* kiinnostunut oppilaan voinnista

* terve itsetunto ja selked minédkésitys

* hyvé organisaattori, jotta luokassa olisi riittévésti erilaista toimintaa

* hyvd kommunikointitaito

* kyky kayttdd yksilollistdvid ja eriyttdvid menetelmié

* usko ja luottamus omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin vaikuttaa oppilaisiinsa
* usko ja luottamus oppilaisiin

* hyvé oppilaantuntemus

Alisuorittajan opettaminen vaatii opettajaltaan kérsivallisyyttd. Kontoniemen (2003,144)
tutkimuksen mukaan opettajia drsytti sitd enemmén, mitd vanhempi alisuoriutuva oppilas oli.
Nuorempien oppilaiden kdytostd oli helpompi ymmaértdd heidén kypsyméttomyytensd takia, mutta
peruskoulun pédittovaiheessa tai lukioikdisten oppilaiden huono kdytds ja sopeutumattomuus
aiheutti erityisen paljon drsyyntymistd. Tutkimuksen mukaan opettajat kokivat alisuorittajien
opettamisen jopa vaativammaksi kuin muiden erityistd tukea tarvitsevien opettamisen. Osaltaan
timd johtui opettajien taipumuksesta suunnitella tarkkaan opetuksensa, jonka alisuorittajat
saattavat kaaoksenomaisesti pilata. Kontoniemen mukaan liian tarkat suunnitelmat ovatkin kahle,

josta tulisi pyrkid pois. (Kontoniemi 2003, 144-145.)

Alisuorittajan opettaminen laittaa opettajan ammattitaidon koetukselle. Kontoniemen (2003, 145)
mukaan alisuorittaja laittaa myds opettajan ammatti-identiteetin koetukselle. Hénen tutkimuksensa
opettajat kokivat paljon turhautumista kun eivdt l0ytidneet selkeitd syitd alisuoriutumiselle tai
motivaatio-ongelmille. Opettajat turhautuivatkin  helposti ja heiddn kyllistyminen ja
drsyyntyminen heijastui myos oppilaisiin, mistd seurasi vain entisestdin motivoimattomuutta.

2

Kontoniemi lainaa Lainetta, jonka mukaan ”...opettaja, jolla on kypsd ammatti-identiteetti,
kykenee sopeutumaan muutoksiin ja menetyksiin. Hén on tietylld tavalla riippumaton ja pystyy
joustavasti muuttamaan padaméadridén ja tavoitteitaan tilanteiden mukaan”. Tédllainen opettaja siis
parjaisi alisuorittajien kanssa. Tutkimuksen opettajat myds korostivat uskoa ja toivoa parempaan

huomiseen, kérsivéllisyyttd ja sitd, ettd alisuoriutujiin kannattaa uhrata aikaa ja vaivaa.
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Kiianmaa (2002, 141-145) korostaa alisuorittajien auttamisessa alisuoriutumisen ulottuvuuksien
ymmartamistd. Ndiden ulottuvuuksien ymmartdminen on konkreettinen apuviline alisuoriutumisen
konkretisoimiseksi. Ulottuvuuksien avulla voidaan esimerkiksi pohtia, kuinka paljon oppilas
kokee itsensd vertailluksi opiskelussaan koulussa tai sisarusten kesken kotona. Painostavatko
vanhemmat oppilasta litkaa kotona huippusuorituksiin? Kuinka paljon oppilas kykenee ottamaan
itsestddn vastuuta? Huolehtivatko vanhemmat hinestd liikaa tai liian vdhdn? Kokeeko oppilas
tulleensa arvostetuksi koulussa ja kotona? Kiianmaa korostaa sitd, ettei alisuoriutumiseen
puuttuminen ole koskaan liian mydhéistd, vaikka peruskoulun paittovaiheessa olevilla oppilailla
onkin jo kiire. Kiianmaa kuvaa alisuoriutumisen ulottuvuuksia Rimmin tutkimusten pohjalta

seuraavasti.

Alisuoriutumisen ulottuvuudet:

* Kilpailu - luo vertailua ja suorituspaineita

*  Vastuullisuus — vastuullisuutta, mutta ei ylivastuullisuutta

* Suoriutumisen odotukset — sopivat odotukset tukevat opiskelua
* Riippuvuus — liika riippuvuus vie toimintakyvyn

* Arvostus —rajat ovat tirkeitad

Alisuoriutumisen l0ytdmiseen on kehitelty myds ALIS-havainnointi (auttaa lapsi itse
selviytyméédn) (Kiianmaa & Trygg-Jouttijirvi 2001). Havainnointi perustuu juuri edelld
mainittuihin alisuoriutumisen ulottuvuuksien tarkasteluun. Sen avulla oppilas, vanhemmat ja
opettaja voivat yhdesséd 10ytdd ymmarrystd oppilaan kdyttdytymiselle. Olennaista on se, ettei téssé
tarkastella vain oppilasta jonkinlaisena kohteena, vaan vuorovaikutusta vanhempien, oppilaan ja
opettajan vélilld. ALIS-havainnoinnin tarkoituksena on 16ytdd uudenlaisia vuorovaikutusmalleja
tilanteisiin, joissa alisuoriutumista esiintyy. Tdlloin siis myds vanhemmat ja opettaja joutuvat
pohtimaan omaa kdyttdytymistddn ja vuorovaikutustaan. Tavoitteena on rohkaista oppilaan
omachtoisuutta erityisesti tukemalla hénen itsetuntoaan. Menetelméssd edetddn hyvin pienin
askelin. Tavoitteiden tulee olla riittdvén pienid”, jotta ne olisi saavutettavissa lyhyelld aikavililla,
jolloin yrittdmisen ja tuloksen yhteys on selkedsti ndhtdvissd. (Kiianmaa 2002, 145-146,

Kontoniemi 2003, 47-50.)
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5 PROJEKTIN ARVIOINTIA SYYSLUKUKAUDEN PUOLIVALISSA

Olin péattinyt pysdhtyd tarkastelemaan projektiani ennen syyslomaa. Kéytdnnossd tdmé tarkoitti
sitd, ettd keskustelin jokaisen oppilaan kanssa kahden heiddn tavoitteistaan ja muutenkin heidén
tunnelmistaan. Lisdksi pyysin jokaista arvioimaan projektia kirjallisesti (liite 2) ja myds
vastaamaan nimettoménd itsedni koskeviin kysymyksiin (liite 3). N&den oman rajallisuuteni
arvioida oppilaiden kokemuksia, joten olen koko ajan painottamassa yhd enemmin heidén
palautettaan ja kokemuksiaan projektin arvioinnissa. Heitd vartenhan projekti on olemassa ja heité
varten sitd haluan myos kehittdd. Itse voin olla liian sokea monille sellaisille asioille, jotka taas

oppilaani kokevat tarkeéksi tai merkitykselliseksi.

5.1 Avun ja tyorauhan tarve

Ténddn oli taas sellainen pdivd, jolloin olisi pitinyt revetd kymmeneksi kappaleeksi. Ei kun
anteeksi yhdeksdksi, Jone oli poissa. Tomi ei jaksanut keskittyd yhtddn ja hdiritsi koko ajan muita.
Jotenkin sain kuitenkin sdilytettyd hermoni. Yritin tukea, auttaa ja kannustaa kaikkia niin paljon
kuin ikind ehdin ja muistuttelin tyorauhasta. Ajoittain homma toimikin ihan hyvin. Suurin osa sai
urakkansa valmiiksi. Vililld vaan tuntuu, etteivit oppilaat saakaan sitd kaikkea, mistd itse

unelmoin.(12.10.06)

Kaikki oppilaat olivat kokeneet saaneensa apua opiskelupulmiinsa projektissa. Tdstd palautteesta
olin erityisen huojentunut, silld vililld olin itse kokenut, ettei aikani riitd sithen mihin pitéisi.
Eniten oppilaat kokivat saaneensa apua opiskeluunsa siitd, ettd “opettaja auttaa ja neuvoo”. Tama
arvio yhdistyi muutamien kohdalla siihen, ettd ryhmdkoko on pienempi, jolloin on helpompi
opiskella ja apua on helpompi saada. Kahta oppilasta lukuun ottamatta (Tomi ei pystynyt
vastaamaan koko arviointiin ollenkaan ja Henrin mielestd projektissa on ollut tylsdé, yksindistd ja
hiljaista) kaikki kokivat koulunkdyntinsd parantuneen, helpottuneen, edistyneen tai opiskelun
olevan mukavampaa tai ettd nyt on ollut helpompi keskittyd opiskeluun.

’

Tddlld saa paremmin apua. Tyorauha on parempi kuin isossa ryhmdssd.

“Opettajalta on helppo kysyd apua.”
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"Tddlld ei ole niin paljon ihmisid. Pystyy keskittymddn paremmin tehtdiviin. Opettaja neuvoo hyvin

tarkkaan kaikki.”

Néméi palautteet saivat minut herddmadn siithen todellisuuteen, etten oikeastaan tiennyt millaista
heilld sielld “isossa ryhmdssd” oli ollut. Tai tiesinhdn mind sen, mitd opettajat ja oppilaat olivat
minulle kertoneet, mutta ei minulla ollut oikeastaan hyvda vertailupohjaa esimerkiksi tydrauhan
pohtimiseen. Palautteen perusteella oppilaat ovat nimenomaan olleet tyytyvéisid tydorauhaan ja
saamaansa apuun. Koska uskon myds hyvin vahvasti siihen, ettd vithtymiselld on suuri merkitys
oppimisessa, kysyin myos sitd, millainen olo oppilaalla tilld hetkelld on projektissa ja miké sithen
on vaikuttanut. Yhtd oppilasta lukuun ottamatta (Henrin mielestd projektissa on tylsdd) kaikki
kokivat olonsa projektissa hyviksi, iloiseksi, tai mukavaksi. Oloa oppilaat selittivit yleisesti silla,

ettd koulunkdynti on parantunut.

”...iloinen, kiva ja mukava. Koska olen tehnyt hyvin tehtivid. Ja vdlilld otetaan relax ja vililld

’

tehdddn kovasti tehtavid.’

’

“"Minulla ei ole ollut ennen ndin hyvd olo koulussa.’

“lhan hyvd olo on, mutta enkussa on paljon parannettavaa, koska en ole tehnyt siind oikeen

mitddn. Ja hyvd fiilis siksi, ettd muut aineet ovat menneet niin hyvin.”

5.2 Sohva, leffa-projekti ja kateelliset avautujat

Kysyin myds heiltd mikd projektissa on ollut parasta ja huonointa tihdn mennessd. Moni oppilas
mainitsi syksyisen Nuuksio-reissumme, jolloin myds ydovyimme mokissd. Ylipddtdan retket
tuntuivat olevan hyvin térkeitd. Osa mainitsi tdssdkin kohtaa projektin parhaaksi asiaksi sen, ettd
on saanut oppia tai opiskella rauhassa. Mieleen oli saattanut jiddd myos hyva numero kokeesta.
Moni mainitsi parhaaksi asiaksi myos luokkamme sohvan ja elokuvaprojektimme. Huonoja asioita
oppilaat esittivit huomattavasti vihemmain. Témé saattaa osaltaan johtua myos siitd, ettd he
vastasivat omalla nimelldén ja haluavat sdilyttdd “hyvét vilit” opettajaansa. Toisaalta olimme
kylla keskustelleet rehellisen palautteen voimasta myds heiddn ndkdkulmastaan. Oppilaat tiesivit,
ettd haluan rehellistd palautetta, jotta voisin projektia my0s kehittdd, ja he lupasivat vastata

rehellisesti. Osa oli maininnut huonoimmaksi asiaksi didinkielen kirjoitukset, esseet tai ldksyt
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ylipddtddn. Yksi maininta oli myos siitd, ettd vililldi on litkaa metelid, tai etten ehdi aina
auttamaan. Muutamat olivat purkaneet tuntojaan siitd, ettd muut oppilaat ovat olleet projektista

kateellisia ja se on vililld vaikeuttanut oloamme.

Huonointa...

)

” Ei tuu mitddn mieleen. Ei saa lintsaa, hehhe. Homot, jotka valittaa meistd.’

“Kateelliset avautujat”™

”Ainut huono juttu on, ettd muut valittaa téistd projektista”

Itse olen ollut vélilld todella vdsynyt siihen, etti omaa toimintaani on tiytynyt puolustella toisille
oppilaille. Siind mielessd on hyvin helppo ymmartai, ettd toisten oppilaiden kdyttdytyminen myds
vaikuttaa suuresti projektilaisiin. Mielenkiintoista oli kuulla erdin luokanvalvojan saaneen selville,
mikd muita 9.-luokkalaisia oikein suututtaa. He olivat kertoneet olevansa kateellisia siitd, ettd mind
nden niin paljon vaivaa omien oppilaideni eteen. Tédssd kohtaa voisi taas tukeutua
tutkimustuloksiin siitd, miten paljon nuorten koulunkdynnissd on merkitystd opettaja-oppilas-
suhteella. Kuulan (2000, 104-113) tutkimuksessa ilmeni, ettd erityisopetuksen (ELA) yhdeksi
tarkedksi funktioksi oppilaiden kannalta ilmeni se, ettd oppilaista “vilitettiin”, oppilaat saivat olla
positiivisessa vuorovaikutuksessa opettajan kanssa, kokivat vapautta ja heiddn motivaationsa
parani. Kuten Kuula (2000, 30) toteaa Miettisen mukaan, yldaste vaikuttaa epdinhimilliseltd

tuotantolaitokselta, jossa oppilas on hyvin irrallinen, vailla kiintedd luokkayhteisoa.

Hyvd Mini -projekti muodostaa erdénlaisen luokkayhteison, vaikka opiskelemmekin yhdessd vain
n. 10-14 tuntia viikossa. Se on kuitenkin yldkoulun mittapuussa valtava miiré yhdessdoloa saman
opettajan ja samojen opiskelutovereiden seurassa. Oppilaiden mainitsemat projektin parhaat asiat
kuvastavat mielesténi juuri kiintedd luokkayhteisd6d. Nuuksion retki, muut retket ja leffaprojekti,
ovat kaikki asioita, joita on tehty ja tehdddn yhdessd. Lukuisat maininnat sohvastakin saavat
kiintedd luokkayhteisod ja hyvdd ilmapiirid kuvastavan merkityksen. Sohva on sosiaalinen.
Sohvalle tunkeutuu parhaimmillaan seitsemin oppilasta yhtd aikaa. Sohvan ddrelle kokoonnumme
aina puhumaan yhteisistd asioista, viikon tapahtumista ja vaihdamme kuulumisia. Joka viikko
sohvan édrelle kokoonnutaan my6s kuuntelemaan kun mind luen Sieppari ruispellossa -kirjaa.

T&lloin vasyneimmat saattavat jopa nukahtaa toisiinsa nojaten.
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Projektin “huonointa” -kommenttienkin voisi ajatella kuvastavan yhteisdmme tiiviyttd. Toisten
kateus on saanut aikaan “me ja muut” -asetelman, miké ei tietenkédén ole ollut projektin tarkoitus,
mutta on osaltaan tiivistdnyt projektilaisten keskindistd yhteenkuuluvuutta. Téllaista ongelmaa en

osannut etukiteen lainkaan aavistaa.

Henri, joka palautteestaan pédtellen on viihtynyt projektissa huonommin kuin muut, kertoi
minulle, ettei vithdy, koska kukaan hénen ystivistdén ei ole projektissa. Hin on ryhméstd ainoa,
joka ei vietd vilituntejaan tai vapaa-aikaansa lainkaan muiden projektilaisten kanssa. Hén ei tunne
kuuluvansa porukkaan, vaikka muut hinet hyvin hyvéksyvitkin. Tdma kertoo mielesténi hyvin
vahvasti juuri yhteenkuuluvuuden merkityksestd koulunkd@ynnissd. Muilla oppilailla on ollut
Henriin nidhden etulydntiasema, silld he ovat tunteneet toisensa 1. luokalta ldahtien. Juuri Henrid
olin joutunut hieman taivuttelemaan alkusyksystd mukaan projektiin. Sovimme yhdessd, ettd jos
syysloman alkaessa hédnestd vield tuntuu siltd, ettei hdn halua olla mukana projektissa, hin saa
projektin lopettaa. Nyt Henrilld oli mahdollisuus lopettaa projekti. Kerroin hinelle olevani hieman
huolissani hinen negatiivisista kommenteistaan arvioinnissa. Keskustelimme asiasta ja Henri sanoi
kuitenkin haluavansa jadda projektiin. Olihan hdnkin joka tapauksessa kokenut saaneensa apua
opiskeluunsa. Toisaalta ehkd hidnenkin mainitsemat parhaat puolet, Nuuksion retki ja sohva, ovat

olleet merkittavii.

5.3 Opettajan merkitys oppilaille

Koska opettaja-oppilas-suhde nousi itselleni hyvin tarkedksi teemaksi, halusin itseéni koskevassa
arvioinnissa kysyd juuri sithen liittyvid kysymyksid. Minulle oli tdrkedd tietdd, kokevatko
oppilaani tulevansa kuulluksi, ymmarretyksi ja vilitetyksi, sekd ennen kaikkea, kokevatko he
minut oikeudenmukaiseksi opettajaksi. Ndmid seikat nousevat vahvasta uskostani pedagogiseen
rakkauteen. Kontoniemen mukaan pedagoginen rakkaus on tdrked opettajan ominaisuus. Hénen
mukaansa rakkaus oppilasta kohtaan korostaa oppimista oppilaan itsenséd takia eikd suoritusten
takia. Rakkaus myos heijastuu opettajasta oppilaaseen vilittdmisend ja vaivanndkond. Pedagogisen
rakkauden ilmapiiri heijastuu my0s opettajaan itseensd, jolloin opettajaa saa myds itse uusia
voimavaroja tyohonsd (Kontoniemi 2003, 147, 150-151). Kuten Vérri (1997, 159; ks. myos
Skinnari 2004) toteaa, ”...lapsen tavoin nuorikin tarvitsee ja ansaitsee toivoa — luottamusta omiin

kykyihinsa ja olemisen mielekkyyteen”.
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Jokainen oppilas oli sitd mieltd, ettd kuuntelen sekd vélitdn heistd ja heidén asioistaan. Vain yksi
oppilas oli sitd mieltd, etten ymmérrd hintd. Kaikki oppilaat olivat myds sitd mieltd, ettd olen

oikeudenmukainen opettaja, tosin yksi oppilas oli lisdnnyt, ettd “ehkei than aina”.

Jdnnitin kovasti palautteen saamista oppilailta. En oikein tiedd edes miksi. Ehkd pelkdsin, etten
Jaksaisi endd jos saisin huonoa palautetta. Luin arviointipaperit. Menin ostamaan pullon
samppanjaa. Tajusin erittdin konkreettisesti, miten paljon positiivinen palaute merkitsee; meille

kaikille. Vaikka olin aivan loppu, sain valtavasti uusia voimia. (18.10.06)

Kysyin myds sovinko heidén mielestdan Hyvd Mind —projektin opettajaksi ja miksi, ja millainen
opettaja olen heiddn mielestddn. Pyysin heitd myos kirjoittamaan opetukseni parhaita ja
huonoimpia puolia. Kaikki olivat sitd mieltd, ettd sovin projektin opettajaksi ja perustelut liittyivét
kiintedsti myos opetukseni hyviin puoliin ja ominaisuuksiini opettajana. Keskeisimmiksi tekijoiksi

nousivat “rentous”, ymmartavaisyys, hyva opetus ja auttavaisuus.

“Hdin on ihan rento ja mukava. En osaisi edes kuvitella Lauran opettavan tavallista tdysilukuista

’

luokkaa...hinen opetuksensa on helppo ymmdrtdd ja hin on mukavaa seuraa.’

”...yrittdd auttaa kaikkia saman verran ja olla tasapuolinen...hdin ymmdrtdd meitd hyvin ja auttaa

12

paljon...saa kirjoittaa aineita itselle tirkeistd asioista. Ei edetd liian nopeasti.

’

”...kohtelee kaikkia hyvin...juuri tehty tdhdn opettajaksi. Rento, mukava ja ymmdrtdd asioita.’

“Laura auttaa parhaansa mukaan ja on tasapuolinen kaikille. Opettaa selkedsti...iloisuus, se ettd

’

mennddn hitaasti, ettd auttaa jos ei osaa.’

Huonoa palautetta ei juuri tullut. Vaikka oppilaat vastasivat nimettdmind ja olin erityisesti
pyytdnyt heitd olemaan tiukkana, jotta voisin kehittdd omaa opetustani, saattaa kuitenkin
oppilaiden hienotunteisuus vééristdd tuloksia. Viisi oppilasta oli sitd mieltd, ettei huonoja puolia
ole tai ettei niitd keksi. Kaksi oli maininnut sen, etten ”ihan” aina ehdi auttamaan ja yhden mielesti
huonoa on se kun ”soittelen”. (Soitan aina oppilaan omaan kénnykkdén jos hén ei ole tullut

kouluun.) Seuraavassa loput kritiikit:
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"Kylld on varmasti huonojakin puolia, mutta ei nyt tilld hetkelld tule mieleen. Tai no vidlilld

’

héinen opetus on liian tunteellista.’

1

"Vililld suuttuu. Ei kylld usein. Joskus liikaa kirjoitusta. En keksi muuta.’

Omaa itsed koskevan kyselylomakkeen tekeminen ei ollut mitenkddn helppoa. Kysyin tietysti
asioita, jotka olivat minulle merkityksellisid oman itseni, mutta my0ds tutkimukseni kannalta. Ehka
joku toinen, ulkopuolinen tutkija, voisi saada oppilaista enemmaén kritiikkié irti. Oppilaat tiesivét,
ettd heiddn palautteensa tulevat suoraan minulle. Joka tapauksessa en voinut olla kuin tyytyvidinen.
Ehké ndistd palautteista olisi nostettavissa ainakin alisuoriutumista ehkdisevidn opettajan piirteistd
seuraavia: empaattisuus, ymmartavd, kiinnostunut oppilaan voinnista, kyky luoda ldmmin ja
hyvéksyvi ilmapiiri, hyvéd oppilaan tuntemus seké usko ja luottamus oppilaisiin. Toisaalta erdén
oppilaan kommentti vélilld liian tunteellisesta opetuksesta”, kertoo siitd, ettei oma tapani olla ja
opettaa valttamadttd sovi kaikille. Toisaalta tunteet voivat olla hyvin pelottavia. Ehkd hinen

kohdallaan onkin kyse juuri siité.

5.4 Oppilaiden omat tavoitteet

Koulumaailmassa tavoitteet ovat usein ulkoa pdin asetettuja ja kaikille oppilaille yhteisid.
Koulumaailman suuri haaste onkin, ettd ndméi tavoitteet muuttuisivat sisdisiksi motiiveiksi.
Tavoitteiden saavuttaminen, mutta niissd myds epdonnistuminen on opettajien ja helposti myos
toisten oppilaiden tiedossa, miké saattaa olla hyvinkin ahdistavaa (Malmberg & Little 2002, 127-
129). Vaikka Salmela-Aro ja Nurmi (1995, 100-101) suosittelevat henkilokohtaisten tavoitteiden
menetelmdd kaytettdviksi erityisesti terapian vilineend, soveltuu se mielesténi erinomaisesti
oppilaiden opintosuunnitteluun, ja sen avulla voisi myos mahdollisesti edistdd oppilaiden

psyykkisti hyvinvointia.

Olen jo aikaisemmin esitellyt osaa Lindblomin (2000) tutkimuksesta yhdeksdsluokkalaisten
oppilaiden tavoitteiden merkityksistd. Tutkimuksen mukaan oppilaiden tavoitteet koskivat
suurimmaksi osaksi arvosanoja ja erityisesti hyvédn péddstotodistuksen saamista. Oppilaat tuntuivat
olevan tietoisia omista mahdollisuuksistaan vaikuttaa omaan menestymiseensd koulussa

(Lindblom 2000, 197-209). My6s Hyvd Mind -projektilaiset olivat hyvin tietoisia omista
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vaikutusmahdollisuuksistaan tavoitteidensa onnistumisessa. Suurin osahan arvioi omat

vaikutusmahdollisuutensa vilille 8-10.

Lindblomin tutkimustulosten mukaan yksityiskohtaiset tavoitteet, joissa pddmaiédrat kuvailtiin
tarkasti, edistdvit todennidkdisemmin oppimista kuin hyvin yleiset tavoitteet kuten ”Aion tehda
parhaani”. Tutkimuksessa todettiin myds, ettd lyhyen tdhtdimen tavoitteet motivoivat pitkdn
aikavidlin tavoitteita paremmin, silld lyhyen tdhtdimen tavoitteissa edistyminen on helpompi
huomata, mikd puolestaan edistdd uskoa omaan menestymiseen. Tulosten mukaan oppilaita
kannattaisikin auttaa asettamaan itselleen omia tavoitteita, joita he pitévit tirkeind (Lindblom
2000,197-209). Omassa tutkimuksessa vain kaksi tavoitetta arvioitiin “ei lainkaan tarkedksi” tai
vain vihdn tdrkedksi”. Merkityksellistd mielestdni oppilaiden tavoitteiden asettelussa olikin se,
ettd ne todella olivat heiddn omiaan, vaikka tavoitteiden taustalla saattoi olla "ulkoisia” paineita.

Ongelmallisemmaksi osoittautuikin se, ettéd tavoitteiden aikavili koskee koko syyslukukautta.

Y leisesti tuntui, ettd oppilaiden oli vield tdssé vaiheessa vaikea sanoa, olivatko he edistyneet esim.
jonkin aineen numeron nostamisessa. Tukeeko tdmad tutkimustuloksia siitd, ettd liian yleiset
tavoitteet eivit edistdisikddn oppimista? Vaikuttaahan numeron nostamiseen moni seikka, eivétka
tulokset vélttdméttd ndy ihan hetkessd. Toisaalta oppilaiden tavoitteet ovat myos suhteellisen
pitkdn aikavilin tavoitteita, koskien koko syyslukukautta. Tuntui, ettd oppilaat pystyivit
peilaamaan tavoitteessa onnistumistaan vain koenumeroiden ja jonkin verran urakoiden tekemisen
perusteella. Oppilaat olivat kuitenkin yleisesti sitd mieltd, ettd projekti oli auttanut heitd

tavoitteissaan.

Jos oppilaiden tavoitteet koskivat esim. ldksyjen tekemistd tai kokeisiin lukemista, olivat he
parantaneet ndissd ainoastaan projektiin liittyvien aineiden osalta. Osa ei osannut selittdd miksi
ndin oli tai he selittivdt urakoiden tekemista vain yksinkertaisesti silld, ettd ’projekti auttaa heitd”.
Tdmi vahvistaa mielestdni aikaisempia tutkimustuloksia (mm. Kuula 2000, Kontoniemi 2003)
siitd, miten luokan ilmapiirilld ja opettaja-oppilas-suhteella on paljon merkitystd oppilaan
koulumenestyksessd ja koulumotivaatiossa. Merkittdvd seikka on mm. se, ettd tdhin mennessi
projektin tunneilta vain 3 oppilasta on lintsannut kaksi tuntia koko syksyn aikana. Tamén lisdksi
joillakin oppilailla on tosin aamumyohéstymisid. Projektin ulkopuolisilta tunneilta suurimmalla
osalla oppilaista on taas selvittamattomid poissaoloja huomattava midrd. Vaikka monen oppilaan
oli vaikea, arvioida olivatko he pdisseet tavoitteissaan eteenpdin, olivat kaikki kuitenkin sitd

mieltd, ettd nyt he ovat tehneet enemmaén toité.
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"Viime vuonna md en tehnyt mitddn. Mulla ei ollu kavereita. Kaikki ympdristo, koulu ja kaverit
vaikuttaa. En viittiny ees pyytdd apuu. Nyt on parempi tunnelma. Tekee vihdn enemmdn mieli

tehd koulujutskii.”

“Paljon enemmdin tietsd sillee, siis kyl sd tiidt. Jos ei ennen tehty mitddn, ni nyt on tehty.”

”Projektin testeihin oon kyl lukenu jonkun verran. Koska se on ollu helpompaa ku ne asiat on jo
osannu. Muissa aineissa en oo etukdteen osannu ku en oo keskittyny tunneilla. Yleensd teen

’

(liksyt) jos tieddn, mitd alan tekemddn.’

”On parempi olo tunneilla. Se tuntuu silt, et on vaan sellanen fiilis.”

”(Projekti) tuo viritystd kouluarkeen. Tdd on vdrid ja muu on harmaata. Tdd tuntuu lomalta vaik

’

tehddanki enemmdn toita.’

Haastatteluiden keskeisimmiksi seikoiksi nousi hyvd olo, hyvd tunnelma ja se, ettd oppilaat
kokivat saaneensa apua, mikd puolestaan oli helpottanut heidén opiskeluaan ja he kokivat
tehneensd enemmin toitd kuin aikaisemmin. Toisaalta se, etteivdt heidén tavoitteensa “ylld”
projektin ulkopuolisiin aineisiin, kertoo myds heikoista opiskelutaidoista. Nédmé oppilaat
tarvitsevat erityistd tukea opiskelussaan koulussa, mutta néhtévisti myos kokeisiin lukemisessa ja
laksyjen tekemisessd kotona. Erityisesti mieleeni jédi erddn oppilaan kommentti: ”Yleensd teen jos

tieddn, mitd alan tekemddn.”

Mielenkiintoista oli huomata, ettd ne oppilaat, jotka olivat arvioineet kaikki tavoitteensa
tarkeysdimensiolla vilille 8-10, olivat myds maéritelleet oman tavoitteissa edistymisen
myodnteisemmin kuin muut. Poikkeuksena Tomi, joka ei kyennyt arvioimaan tilannettaan lainkaan,
kuten jo aikaisemmin alisuoriutumisesta kisittelevan osion yhteydessé kdvi ilmi. Myoskédan Pasi,
jolla vain yksi tavoite oli arvioitu térkedksi, ei osannut sanoa, oliko paéssyt tissd tavoitteessaan
eteenpdin. Oppilaat jotka olivat siis mééritelleet tavoitteensa “jonkin verran tirkeédksi”, eivét
osanneet arvioida juurikaan edistymistddn. On vaikea sanoa, johtuuko heiddn kyvyttdmyytensé
arvioida omaa tilannettaan siitd, etteivdt he ole kokeneet tavoitettaan tarpeeksi térkeédksi vai siit4,
ettd tavoitteen aikavili on heille liian pitkd. Nyt olen my0s miettinyt, ettd yksikin tavoite olisi

voinut olla arvokas ja merkittdvi. Niin kuin sanonta sanoo, ei se médrd, vaan laatu. Merkittavinta
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itselleni joka tapauksessa oli, ettd kaikki kokivat saaneensa apua ja ponnistelleensa enemmin

koulun eteen.

5.5 Miten tiisti eteenpiin?

Arviointien perusteella voin olla tyytyvédinen yleiseen ilmapiiriin ja sithen, ettd oppilailla on
projektissa hyvé olo. Tyytyvdinen olen myds siitd, ettd kaikki ovat kokeneet tehneensd enemmén
toitd ja saaneensa apua opiskelussaan. Kuitenkin osa oppilaista oli maininnut sen, ettd aina en ehdi
auttamaan tarpeeksi. Olen yksin kymmenen oppilaan kanssa, joista jokainen tarvitsee paljon tukea
hyvin monista erilaisista syistd. Syysloman jélkeen joukkoomme liittyy myos Jari, joten oppilaita
on ryhmdssd 11. Vaikka en luvannutkaan Jarille pddsyd ryhméddn saman tien, tunsin itseni sen
verran hyvin, ettd tiesin haluavani hidnet ryhmdian. Tdmi tietysti teettdd minulla taas paljon

enemman toita.

Koska en voi muuttua moneksi, on minun edelleen kehitettivd opetustani ja ryhmén
opiskelutaitoja. Tosin uuden oppilaan my6téd sain pyynndstiani yhden ryhmétunnin projektille lisda,
jolloin voin keskittyd esimerkiksi uuden asian opetteluun matematiikassa. Aion kannustaa ja
opettaa oppilaille enemmin yhteistoiminnallisuutta, eli konkreettisesti sitd, ettd myos kaverilta voi
pyytdd apua, jos ei osaa. Oppilaani ovat hyvin paljon kiinni minussa ja minulta tulevassa avussa,
vaikka monesti vieressd istuvakin osaisi kertoa vastauksen. Aion myds aloittaa heiddn kanssaan
erddnlaisen oppimaan oppimisen intervention. Tavoitteenani on kehittdd heiddn oppimaan
oppimisen taitoja eri oppiaineissa, jotta heiddn kokeisiin lukeminen ja lédksyjen tekeminen kotona
helpottuisi. Ainahan kyse ei ole suinkaan laiskuudesta, vaan yksinkertaisesti siitd, ettd oppilas ei

oSsaa.

Yksi loppuvuoden tavoite on myds se, ettd oppilaat padsevit tutustumaan eri oppilaitoksiin. Tdmén
toteuttamisessa korostuu ensisijaisesti oppilaanohjaajamme tyd. Héin kartoittaa oppilaiden kanssa
heiddn mielenkiinnonkohteitaan ja sen mukaan jéirjestdd heille tutustumiskdyntejd. Naiden

tutustumiskdyntien toivon valaisevan oppilaiden jatkokoulutusnidkymi.
Tiistaina 7.11. syysloman ja oppilaiden TET-jakson jdlkeen, aloitamme taas yhdesséd loppuvuoden

suunnittelun. Kerron oppilaille tiivistelmdn heidén palautteistaan ja aion myds pohtia yhdessd

heiddn kanssaan, miten voimme epikohtiin puuttua. Jarin liittyminen porukkaan tarkoittaa myds
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sitd (vaikka kaikki hénet tuntevatkin entuudestaan), ettd nyt ryhméd myds jollain tavalla muuttuu.
Sovinkin jo seurakunnan nuorisotyontekijin kanssa, ettd lihdemme yhdessd péiviksi viettdiméiin

’luottamus -paivad”.

Koska oppilaille tuntuivat olevan retket ja yhteiset projektit hyvin térkeitd, aion panostaa
jatkossakin nithin. Vililld esimerkiksi elokuvaprojektin tekeminen on tuntunut hieman raskaalta ja
jopa hieman epdtoivoiseltakin tydmaalta. (Siitd huolimatta, ettd teatteri, elokuvat ja ohjaaminen
ovat minulle suuri intohimo!) Oppilaiden palaute sai minut kuitenkin uskomaan, miten paljon
yhteisen elokuvan tekemiselld on merkitystd. Aion my6s ehdottomasti noudattaa oppilaiden

toivetta: ’Samanlaista meininkié loppuun asti!”
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6 SYYSLUKUKAUSI JATKUU

Emme olleet tavanneet melkein kolmeen viikkoon syysloman ja  oppilaiden
tyoeldmantutustumisjakson takia. En tiedd johtuiko se pitkdstd erostamme, mutta tunnelma oli
hieman jaykkad. Ensimmadisend sain myos kuulla Antin ja Jonen pettymyksen siitd, etten ollut
kidynyt katsomassa heitd heidén tyoOharjoittelupaikassaan. He olivat kuulleet, ettd olin kdynyt
tapaamassa Eetua ja ettd olimme my0s kdyneet yhdessd sydoméssa. (Valitsin Eetun, silld hianelld on
ollut suurimmat vaikeudet orientoitua jatko-opintoihin ja pidin vierailua hdnen kannaltaan erittdin
tarkednd.) Muistutin oppilaita siité, ettd oppilaanohjaajan tehtéva oli kdyda kaikkien tyopaikoilla ja
ettd minulla oli mahdollisuus kdydd vain yhdessd paikassa. Oppilaat kuitenkin kertoivat, ettd opo
oli kdynyt vain piipahtamassa ja Risto kertoi pettyneend, ettei opo ollut tullut hdnen tydpaikalleen

ollenkaan. Jilleen kerran huomasin, miten paljon oppilaille merkitsi aikuisen tuki ja huomio.

Ensimmadisen pdivdn aikana kerroin myos kaikille tiivistetysti heidédn palautteistaan. Yhdessd
jdimme miettimddn sitd, miten voisimme ratkaista sen, “ettei ope ehdi ithan aina auttamaan”.
Oppilaat itse ehdottivat, ettd heidén tulisi paremmin noudattaa yhteistd sddntddmme, jonka mukaan
kaveria tulee auttaa. Kerroin heille myos uudesta ryhméytyspéivistd seurakunnan nuorisotilassa.
Lahtisimme siis pdivdksi tutun seurakunnan nuorisotyontekijan kanssa tekemiédn

luottamusharjoituksia ja valokuvasarjakuvia.

6.1 Hyvi Mini -projektin rakenne 2. jaksossa

Toisessa jaksossa projektin tuntimédrd kasvoi, silld nyt alkoivat myos fysiikan ja kemian opinnot.
Myos biologian opetus lisdéintyi yhdelld tunnilla. Néiden aineiden opetus oli paitetty toteuttaa
yhdessd aineenopettajien kanssa siten, ettd joka toinen viikko mind olisin mukana tunneilla
samanaikaisopettajana ja joka toinen viikko aineenopettaja vastaisi yksin ryhmédn opetuksesta.
Téhén jarjestelyyn paddyttiin osaksi siksi, ettei minun tuntiresurssini olisi riittdnyt ndiden aineiden
kokoaikaiseen opetukseen. Edelleenhdn minulla oli myds 7.- ja 8.-luokan pienryhmid
opetettavanani. Tarkoituksenamme oli, ettd silloin kun mini olisin mukana samanaikaisopettajana,

meilld olisi mahdollisuus toteuttaa toiminnallisempia opiskelumuotoja ryhmén kanssa.
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Koska ryhmin sisdlld oli myos valtavia taidollisia eroja englannin osaamisessa, sovimme
yldkoulun toisen laaja-alaisen erityisopettajan kanssa, ettd jakaisimme projektilaiset kahteen
ryhmdin yhden englannin tunnin ajaksi viikossa. Oppilaat saivat itse maddritelld, kummassa
ryhméssé haluaisivat opiskella. He my0s keksivit itse ryhmille nimet: “syventdvi-" ja “’taitojalat -
ryhma”. Itse vastaisin joka toinen viikko syventdvistd ryhmistd ja joka toinen viikko taitojalka-
ryhmaistd. Syventdvdssd ryhmdsséd keskityttdisiin nimensd mukaisesti taitojen syventdmiseen, kun
taas taitojaloissa hiottaisiin kielen perusteita. Aika hyvin oppilaat osasivat itse arvioida, kumpi
ryhmad oli heille itselleen soveltuvampi. Annoin heille myds mahdollisuuden vaihtaa ryhméa, jos

he huomaisivat olevansa ’véirassé paikassa”.

Myos ruotsin opiskelussa oli suurimmalla osalla vaikeuksia. Téhén asti oppilaat olivat opiskelleet
ruotsin tunnit ’isossa ryhmassd”. Tésséd jaksossa ruotsinopettajalla oli mahdollisuus opettaa Hyvi
Mind -projektilaisia omana ryhméndin. Ryhmastd kolmella oppilaalla on pitkd ruotsi, joten he
opiskelevat edelleen ruotsin projektin ulkopuolella. Kaiken kaikkiaan oppilailla on tidssd jaksossa
16-18 tuntia opiskelua projektissa. Oma opetustuntimédrini ndistd tunneista on 13. Tdmén lisdksi
minun on mahdollista kdyttad jokaviikkoista luokanvalvojan tuntia projektilaisten kanssa kéytaviin

keskusteluihin.

6.2 Keksi-projekti ja yhteinen paiméaira

Ryhmaé on jo pitkdén puhunut minulle siitd, ettd haluaisivat ldhted yhdessd kevdilld pidemmadlle
reissulle”. Rahaa olisi siis jotenkin kerdttdvd. Aloitimmekin “keksi-projektin” Marin 2. ESY-
luokan kanssa. Tarkoituksenamme on myydd yhdessd keksejd koulumme oppilaiden perheille ja
tuttaville, jotta saisimme keréttyd rahaa omiin retkiimme. Yhteistyd Marin oppilaiden kanssa
jonkinlaisena kummioppilastoimintana oli kdynyt mielessdni jo aikaisemminkin, mutta jostain
syystd ajattelin, etteivdt “rikkindiset” oppilaat kestdisi toisiaan. Tajusin kuitenkin Marin kanssa
asiasta keskusteltuani, ettd yhtd lailla, kun kaikilla on oikeus tulla rakastetuksi, on kaikilla myds
oltava oikeus rakastaa. Keksi-projektin myotd aloitimme siis myds kummitoiminnan. Jokainen
“pikku-oppilas” sai itse wvalita itselleen “ison kummin”, jonka kanssa ldhtisi jakamaan
keksimainoksia luokkiin. Jakoprosessi oli yhtd kaaosta, mutta oppilailla oli hauskaa. Merkittdvaa
oli myds se, ettd koulun opettajat tulivat antamaan minulle erittdin positiivista palautetta
oppilaideni kadytoksestd. Itselleni ei ollut tullut edes mieleeni, ettd oppilaani eivdt osaisi kayttiytya,

mutta heiddn hyvd kéytoksensd sai aikaan ithmetystd ja saatoin olla hyvin ylped oppilaistani.
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Keksien myyminen antoi oppilailleni mahdollisuuden néyttdd hyvid puoliaan myds muille

opettajille. Saatoin vain todeta itselleni, miten luottamus synnyttdé lisdd luottamusta.

Ryhmén halu kerdtd rahaa yhteiseen retkeen kertoo myds mielesténi siitd, miten tirkeéksi itse
ryhmd on projektilaisille muodostunut. He ovat kertoneet, ettd heiddn omien luokkiensa
yhteishenki on aika huono, eikd sielld ole virinnyt motivaatiota kerdtd rahaa yhteiseksi hyvéksi.
Nyt he halusivat pédstd reissuun projektin kanssa ja ryhtyivit myds muistelemaan hienoja
kokemuksiaan alakoulun leirikouluistaan. Tomi tosin kertoi, ettei ollut halunnut ldhted 6.-luokalla
luokkansa mukaan, koska hénen opettajansa aina vain huusi hinelle. Tajusin, ettd hdnen tiytyi

saada se kokemus nyt. Vield ei ole lilan myohdista.
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7 TEOREETTINEN NAKEMYS VAHVISTUU EDELLEEN

7.1 Pyrkimys hyviin kasvatukseen

Olen saanut valtavasti tietoa mm. alisuoriutumisen syistd ja saanut myds paljon vastauksia
oppilaideni kiyttdytymiselle. Vaikka resurssini eivét riitdkddn ALIS-havainnoinnin aloittamiseen,
olen kuitenkin saanut paljon eviitd heidén auttamiseksi. Padllimmaiseksi jddkin mieleeni vield yksi
puuttuva palanen — opettaja -oppilas -suhde. Opettajalla on tutkimusten mukaan todettu olevan
suuret mahdollisuudet vaikuttaa oppilaan mindkuvaan ja opiskeluun. Haluan siis vield perehtyé
lihemmin tdhdn merkittdvddn suhteeseen ja sithen perimmdiiseen kysymykseen, mitd oikein on
hyvé kasvatus. Yhi enemminhin minusta on tdmén syksyn aikana alkanut tuntua, ettd juuri timé
suhde on tutkimuksessani hyvin merkittdvd tekija. Uskonhan hyvin vahvasti siihen, ettd
ennemminkin mind itse olen menetelmd. Itselldnihdn mind teen tyotdni ennen mitdén valmiita

oppimisen menetelmii.

Miti oikein on hyvi kasvatus? Kasvatusndkemyksid on varmasti yhtd monta kuin on opettajiakin.
Veli-Matti Virrin mukaan asiaa tulisi tarkastella sen kautta, mitkd arvot pyritdén toteuttamaan
kasvatuksen avulla. Tulisi myds pyrkid edellytysten, pddméérien ja menetelmien tasapainoon siten,
etteivit pddmdidrit ja menetelmidt saisi olla edellytysten vastaisia. Kasvatuspddmadirid ohjaavat
tietysti sille asetetut ihanteet (Varri 1997, 20-21). Nédméi ideologiat ja ihanteet ovat
yhteiskunnassamme valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa valmiiksi maéritelty

seuraavalla tavalla:

Kasvatus- ja opetustyén pddmddrdnd on oppilaan kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan vastuulliseen
Jja kriittiseen jdsenyyteen. Yleisend kasvatuksen ja opetuksen tavoitteena on, ettd oppilas kasvaa
vksilond ja ryhmdn jdsenend ja oppii oppimaan. Kouluyhteisén tavoitteena on tukea koululaisen
kasvua siten, ettd se edistdd tasapainoisuutta ja tervettd itsetuntoa, vastuullisuutta, yhteistyokykyd,
suvaitsevaisuutta, terveyden ja hyvinvoinnin vaalimista, kasvua hyviin tapoihin sekd luottamusta
itseen, toisiin ja tulevaisuuteen. Oppilaan kasvua elinikdiseksi oppijaksi edistdvit oppimisen halu
ja tyonteon arvostaminen, hyvdt tyoskentely- ja yhteistyotaidot, kehittyneet ajattelun,
tiedonhallinnan ja viestinndn taidot, luovuus, vankka yleissivistys ja avara maailmankuva.

(Suomenkielinen koulutuslautakunta 4.6.2003)
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Voisi ajatella, ettd peruskoulun péittovaiheessa olevalla oppilaalla edelld mainitut padmaérat
olisivat jo toteutuneet. Ndin ei kuitenkaan ole, silld siind tapauksessa Hyvd Mind —projektin
kaltaisia kehittimishankkeita ei tarvittaisi. Jo edelld esittdimieni motivaatioteorioiden ja
tutkimusten valossa voidaan todeta ympériston vaikuttavan oppijan motivaatioon, oppimiseen ja
kehittymiseen. Koululla itsellddn tdytyy siis olla merkittdvd vaikutus kompastuessaan omiin

pddmadriinsa.

Puhuttaessa hyviastd kasvatuksesta, tulee viistdméttidkin esille opettajuuteen liitetty kisitys
opettajan hyvyydestd. Koko opettajuuden luonteeseen kuuluu vaatimus siitd, ettd opettajan tulee
olla hyvd. Hyvyys on kuitenkin suhteellista ja aina myds vallitsevan ajan ja yhteiskunnan
kriteerien ohjaamaa. Hyvén opettajan kriteerit tulevatkin usein ulkoa péin, jolloin on vaarana, etti
opettaja joutuu tukahduttamaan omaa identiteettidén ja itseohjautuvuuttaan yrittdessdén sopeutua

ulkoisiin vaatimuksiin. (Laine 1998, 110-112.)

Opetussuunnitelmaan kirjattujen ideologioiden ja ihanteiden liséksi opettajaa velvoittavat eettiset
periaatteet. Néamd periaatteet sisdltdvdt oppilaan ehdottoman kunnioittamisen. Naiden
periaatteiden mukaisesti opettaja hyvéiksyy kunkin oppilaan ainutkertaisena yksilond, kunnioittaa
oppilaan oikeuksia ja suhtautuu hineen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti. Opettaja pyrkii
ymmértdméddn oppilasta ja késittelee oppilaan yksityisyyteen ja persoonaan liittyvid asioita

hienotunteisesti. (Opettajan eettiset periaatteet, 2006.)

Néiden ulkoa pdin asetettujen, joskin hyvin tdrkeiden, vaatimusten paineessa opettaja ei saisi
kuitenkaan unohtaa omaa persoonaansa, vaan hinen tulisi myos 16ytda oma “’sisdinen opettajansa”
ja padstdd persoonallisuutensa ndkyviin. Eettisyys on toisten, mutta my0s oman
ominaislaatuisuuden mukaan toimimista. Kuten Haavio (1969, 61-62) toteaa: “Opettajamainen
opettaja jittdd harvoin syvempid vaikutuksia oppilaihinsa. Kun he (persoonalliset, yksilolliset
opettajat) astuivat luokkaan, tulvahti sinne heidin mukanaan raikkaan, eldvin eldmin tuulahdus”.
Skinnarin mukaan vain totuudellisuuden ja empaattisuuden kautta voimme tietdé ja tuntea hyvén.
Vasta tdmédn hyvén toteutuessa voimme puhua opettajan korkeimmasta sivistysominaisuudesta,
eettisyydestd (Skinnari 2004, 163-164). Opettajan tulisi vain uskaltaa laittaa persoonansa reilusti
peliin, kaikkine vahvuuksine ja heikkouksineenkin (Tilus 2004, 95). Yht4 lailla kun opettajan tulee
muistaa oma persoonallisuutensa, ei pidd unohtaa mydskdin oppilaan persoonallisen kasvun

tukemista. Tdmd onkin Vuorikosken ja Kiilakosken (2005, 341) mukaan koko kasvatusprosessin
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ydinkysymys. Heiddn mukaansa persoonan kasvattaminen on “itsendisen ja vapaan persoonan

herdttamistd, ei ulkoapdin tuotettuun malliin ohjaamista”.

Opettajan eettisyyttd ei voida mielestini pitdd itsestddnselvyytend, kuten eettisissd periaatteissa
tunnutaan oletettavan. Tirrin (1998, 80-86) mukaan, jotta koulu voisi kehittdd yhteisodin
oikeudenmukaisemmaksi, tulisi sen pystyd kehittamddn myds keskustelukulttuuriaan. Tirrin
tutkimuksessa kivi ilmi, ettd oppilailla ja opettajilla oli erilaisia ndkemyksid koulussa esiintyvien
konfliktitilanteiden oikeudenmukaisista ratkaisuista (ks. myds Pirttiniemi 2000). Oppilailla oli
kokemuksia opettajien epdoikeudenmukaisuudesta. Tutkimuksessa kdvi my0s ilmi, ettd oppilaiden
mm. tyomoraaliin liittyvistd konflikteista oli paljon helpompi keskustella kuin opettajien
menettelytavoista. Sekd oppilaiden ettd opettajien mielestd opettajien menettelytapoihin liittyvid
ongelmia keskusteluissa 1dhinnd vilteltiin. Niistd keskusteleminen koettiin hyvin vaikeaksi, silld
opettajan toimintaan puuttuminen koetaan edelleen ldhes intimiteettikysymykseksi. Tirrin mukaan
koulun keskustelukulttuurin laajentaminen myds opettajan toiminnan pohdintaan on suuri haaste
yhteisollisen opettajakulttuurin, mutta myds huolehtivan ja oikeudenmukaisen kouluyhteison

kehittdmiselle.

Opettajan eettisyys on viistdmdttd hyvin tiiviisti yhteydessd opettajan ja oppilaan viliseen
suhteeseen. Opettajan merkitys oppilaan hyvinvoinnille ja oppimiselle on my6s tullut esiin jo
monessa yhteydesséd aikaisemmin. Haluankin vield paneutua syvéllisemmin opettajan ja oppilaan

vélisen suhteeseen ja vuorovaikutukseen.

7.2 Opettaja-oppilas -suhde

Yleensd ne opettajat muistetaan, jotka ovat jaksaneet kannustaa ja rohkaista. Usein muistiin jadvat
myOs ne opettajat, jotka ovat nujertaneet itseluottamuksen ja uskon mahdollisuuksiin. Kun
opettaja on aidosti kiinnostunut oppilaistaan, he saavat tuntemuksen, etti heiddn eldménsd on
tarked (Niemi 1998, 54). Kuten Tilus (2004, 64) sanoo, kun opettaja todella kohtaa oppilaan, hin
pystyy ndkemién sieluun asti ja ndkee sen kaiken hyvdn mikd jokaisessa on. "Hyvéd kantaa
huonon yli”. Kohtaamattomuus opettajan ja oppilaan suhteessa synnyttdd pddllimmaéisend
nékyvén, pahan, vahvistumista. Tilloin opettajan nikokulma oppilaasta on hyvin kapea-alainen ja

oppilaaseen kiinnitetddn herkisti pahan leima.
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Tiluksen (2004, 95, 98-100) mukaan syville meneminen opettajan ja oppilaan vélisessd suhteessa
edellyttdd aina vastuun ottamista, kuuntelemista ja jatkuvaa keskustelua oppilaan kanssa.
Téllainen oppilaan kohtaaminen saatetaan usein kokea pelottavana ja usein tilanteet pyritdéinkin
ohittamaan nopeasti esimerkiksi vedoten kiireeseen. Ténd pdivdnd ja myOs tulevaisuudessa
opetuksen onnistuminen riippuu kuitenkin yhd enemmaén opettajan ihmissuhdetaidoista. Opettajan
tulee pystyd luomaan oppilaisiinsa riittdvdn positiivinen vuorovaikutussuhde oppimisen pohjaksi.
Ei pidd unohtaa, ettd opettajan tyd on myds ihmissuhdetyotd. Jos opettaja ei ole ldsné lapsille ja

nuorille, ei hin toteuta tétd tehtdvaansa.

Tédnddn, kun Tomi tuli kanssani opettajainhuoneeseen hakemaan keksipaketteja, erds 2.- luokan
opettaja tuli kertomaan hdnelle, miten innoissaan hdnen oppilaansa olivat Tomista olleet, kun
Tomi oli vienyt sinne keksitilaukset. Tomi kuunteli hiljaa ja hdnelld oli koko ajan hyvin kaunis ja
hdammentynyt hymy kasvoillaan. Kun — Tomi ldhti, kiitin opettaja hdnen palautteestaan. Siitd tuli
minulle niin hyvd mieli. Erds toinen, vanhempi kollegani, joka oli seurannut Tomia vierestd,

rupesi itkemddn. Hdn ndki nyt Tomin. Hetki oli jotenkin aivan mahtava. (1.12.2006)

7.3 Opettajan ja oppilaan vilinen dialogi

Dialogista opetusta on viime aikoina tarjottu yhd enemmin autoritaarisen ja yksisuuntaisen
opetustavan tilalle, vastakohdaksi. Dialogisuuden uskotaan parhaimmillaan edistdvdn oppimista,
ihmisten autonomiaa ja osallistujien keskindisid suhteita. Naitd pddmaérid ei kuitenkaan saavuteta
jos dialogisuuden ymmaérretddn olevan vain keskustelevaa opettamista. Jotta aitoon dialogiin voisi
padstd, tulee tiedostaa my0s sitd rajoittavat tekijat. Tehokkaat koulutusohjelmat ja jo pelkédstdin
perinteiset opettajia ja oppilaita kohtaan asetetut rooliodotukset voivat estdd dialogisuuden

toteutumisen. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 309-314.)

Mitd dialogisuus sitten oikein on? Lukiessani Martin Buberin kirjaa Mind ja sind (1923), sain
asiasta jonkinlaisen késityksen, kirjan vililld hieman korkealentoisesta otteesta huolimatta. Buber
kirjoittaa todella kauniisti ihmisen kohtaamisesta, Sindn ja Mindn yhteydestd. Jdin kuitenkin
pohtimaan, miten voin todella tietdd olevani Sind - Miné -suhteessa oppilaideni kanssa, ja onko se
ylipadtdin mahdollista. Olen lohduttautunut silld, ettd ehkd jo pyrkimyskin sithen voi merkité jo
hyvin paljon. Ylipdétddn Sind - Miné -suhteen olemassaolon mahdollisuuden tiedostaminen vie jo

jollakin tapaa minua eteenpdin, kohti dialogisuutta. Kuten Huhmarniemi (2001, 484) kirjoittaa
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Buberia mukaellen, ” Minéd ei 10ydd Sindd etsimdlld, eikd mikddn ohje voi johdattaa ihmistd
kohtaamiseen. Siithen vaaditaan vain ldsndolon hyvéksyminen ja Sind kohdataan armosta. Mina-

Sind -suhde on uskaltautumista ja antautumista”.

Luettuani lisdd dialogisuudesta, 10ysin itselleni entuudestaan hyvin tirkeitd arvoja ja paddméarid
tukevia merkityksié, kuten oppilaiden ja opettajien mahdollisuus kasvaa yhdessd. En tiedd mista
kaikesta oma kokemukseni syntyy, mutta koen koko ajan kasvavani yhdessd oppilaideni kanssa.
Uskon myds hyvin vahvasti sithen, ettd “dialogisuudella koulusta voidaan luoda inhimillisempi
tila, joka kunnioittaa entistd paremmin jokaiseen yksiloon sisdltyvdd kasvupotentiaalia ja
kasvattaa samalla yhteisollisyyteen” (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 314). Itse pyrin nimenomaan
inhimillisyyteen. Tavallaan se toteutuu viistamattd kun kunnioitan ja arvostan oppilaitani ja uskon
vahvasti heidin kykyihinsi ja tulevaisuuteensa. Vaikka monilla heistd on paljon vaikeuksia, olisi

uskon ja toivon loppuminen sama kuin sanoisin heille, etté teisté ei tule koskaan mitéan.

Loysin Lundanin (2002, 113-120) tutkimustuloksia lukioikdisten nuorten ajatuksista dialogin
edellytyksistd opettajien kanssa. Huomasin, ettd Lundanin tutkimuksen nuoret nostivat esille
samoja asioita, joita nousi myds esille oppilaideni palautteista. Lundanin tutkimuksessa keskeisiksi

teemoiksi nousivat aika, kuunteleminen, yksildllinen palaute ja luottamus.

Vililld olen kokenut, ettd koulun rakenteet ja sddnnot tukahduttavat dialogisuutta ja jopa
inhimillistd tilaa. Toki yhteiset sddnndt ovat térkeitd, mutta tdytyyhdn niihin siséllyttad
tilannekohtainen inhimillisyys. Koulussamme on sovittu, ettdi mm. kiroilemisesta tulee antaa jélki-
istuntoa. Oppilaani kiroilevat. En anna heille siitd jédlki-istuntoa, silldi muuten kaikki pdivini
kuluisivat lappujen kirjoittamiseen. Keskustelemme aiheesta ajoittain ja suurin osa osaa tehdi
rajan kiroilemisessa vapaa-ajan ja koulun vilille. He ovat riittdvin eheitd toimimaan jirjen
mukaisesti ja vain suuttuessaan tunteet vievdt voiton ja he kiroilevat. Joidenkin kohdalla
kiroileminen luokassamme on kuitenkin lisddntynyt huomattavasti timidn syksyn aikana. Kerran
ryhdyimmekin pohtimaan yhdesséd oikein syvéllisesti koko asiaa. Juttelimme erilaisista tiloista ja
ympéristdistd, joissa meiltd odotetaan erilaista kdyttdytymistd. Sanoin, etten mindkdén kiroile
koulussa juuri koskaan, mutta kylldkin vapaa-aikana ystdvien kesken sitd tapahtuu. Yhtékkid
tajusimme yhdessé, ettd koska meilld kaikilla on ryhméissimme hyvd olo, oppilaat tavallaan
kokevat olevansa ystdvyyden ja vapaa-ajan tilassa, omana itsendén. Tama ei nyt tietenkdén tarkoita

sitd, ettd olisin sadattelun kannattaja, vaan sité, etteivét asiat ole koskaan mustavalkoisia.
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Vield jos pohdin inhimillistd tilaa kdytdnnodssd, voisin kertoa erdén esimerkin Pasista, Pasin
ongelmina ovat olleet keskittymisvaikeudet, koulumotivaation puute ja aggressiivisuus. Viime
kevddna Pasin ja minun vililld tapahtui iso edistysaskel. Hin alkoi kertoa minulle vaikeuksistaan
ja eldmintilanteestaan. Siitd ldhtien luottamuksemme ja suhteemme ylipddtdén on vain syventynyt.
Projektin puitteissa minun on ollut mahdollista viettdd hdanen kanssaan 10-13 tuntia joka viikko. Se
on yldkoulun mittapuussa aika paljon. Meidén tarinaamme on aivan mahdotonta kuvata

muutamilla lauseilla, mutta jotenkin haluaisin kertoa, mitd inhimillinen tila on minulle.

Pasi oli ollut edelliselld viikolla keskiviikosta perjantaihin omalla ilmoituksella sairaana kotona.
(Meilld on sopimus, ettd oppilas voi itse ilmoittaa minulle esim. tekstiviestilld, jos on sairaana.
Jéilkikateen he sitten toimittavat lapun huoltajalta.) Seuraavana maanantainakaan en nihnyt Pasia
koulussa. P#tin soittaa pojan kotiin. Aiti kertoi, ettéi Pasi oli kylld lihtenyt aamulla kouluun. Nyt
huolestuin todella. Laitoin Pasille viestid huolestani ja kysyin, onko kaikki ok. Samalla ilmoitin,

ettd seuraavana aamuna tapaisimme suoraan kirjastolla. MyShemmin hén vastasi: Joo.

Seuraavana aamuna tapasimme ryhmén kanssa kirjastolla. Sanoin Pasille, ettd oli mukava nidhda
hénet ajoissa paikalla. Vaistosin hdnestd, ettd hian odotti kahdenkeskistd keskustelua. Myohemmin
iltapdivélld jdimme luokkaan kahdestaan juttelemaan. Kysyin miksi hén ei tullut edellisend
pdiviand kouluun. Pasi alkoi kertoa ahdistuksestaan ja siitd, ettd hdnelld vain on niin “paska olo”.
Kaikki tuntui hdnestd merkityksettoméltd ja vaikealta. Eniten héntd pelotti kuitenkin tulevaisuus,
kun hin ei tiedd, mitd haluaisi peruskoulun jilkeen tehdé. Juttelimme pitkddn ja kerroin myos
omista koulu- ja opiskelukokemuksistani. Puhuimme my®ds siitd, miten tirkedd on puhua, etteivét
kaikki moykyt jad vain kasvamaan sisille. Sovimme muutamista kiinnekohdista, joista hén pitéisi
loppusyksyn kiinni. Pasin olo helpottui, vaikkeivdt varsinaiset ongelmat poistuneetkaan.
Merkityksellistd oli se, ettei hinen tarvitse peitelld pahaa oloaan ja hinen ei mydskdén tarvitse

pelédtd minua, vaikka olikin ollut luvatta poissa koulusta.

Keskustelin Pasin poissaolosta erddn kollegani kanssa. Hén kysyi lopulta, olinko antanut Pasille
jalki-istuntoa lintsaamisesta, silld sehidn on koulumme sddnndissd. Asia ei ollut edes kdynyt
mielessdni. Miten se olisi voinut Pasia auttaa? Vaikka toiminkin epdjohdonmukaisesti suhteessa
koulumme sdéntoihin, ei jalki-istunto yksinkertaisesti mahtunut inhimilliseen tilaamme. Toisaalta
keskustelumme kéytiin varsinaisen kouluajan ulkopuolella. Keskustelu lisdsi keskindistd
ymmaérrystimme, joten ndenkin sen olevan seki oppilaan, ettd opettajan kannalta perinteistd jalki-

istuntoa hedelmaéllisempi vaihtoehto.
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7.4 Opettajan jaksaminen

Mua vdsyttdd ja turhauttaa. Tuntuu, ettd oon niin yksin. Koko ajan yritdn parhaani, mutta silti
tuntuu, ettd aika vain valuu kdsistd. Mitd me ollaan oikein saatu aikaan? Onks mitddn tapahtunu?
Musta tuntuu, ettd kaikki vain on vdsyneitd, kellekddn ei kelpaa mikddn ja kaikki on tylsdd ja
mitddn ei huvita tehdd. Md en saa kannateltua jokaista. Olisi niin helpottavaa, jos olisi joku toinen
aikuine,n joka myés kantaisi huolta ja olisi meiddn kaikkien tukena. Mua ahdistaa niin paljon,

etten md pysty tekemdidn mitddn. Kirjoittaminen ei onnistu eikd mikddn edisty. (20.11.06)

Loppuvuotta tuntui leimaavan oppilaiden yleinen vidsymys ja levottomuus. Aloin tuntea myos
itseni todella visyneeksi, mikd my0s varmasti heijastui oppilaisiinkin.  Syyslomani oli kulunut
tdmdn raportin kirjoittamisessa ja tuntui, etten ollut koko syksynd pddssyt irti toistd. Tyd oli
vallannut kaiken aikani. Olin kovaa vauhtia kadottamassa itsedni. Heikkisen (1998, 95-96) mukaan
opettajan tyon vaikeudet voivatkin uhata hinen koko eldimédnsé ja minédkasitystién, silld opettaja
tekee tyotddn koko persoonallaan. Télloin opettaja voi kokea syvid riittdmdttomyyden tunteita ja
my0ds pettymystd itseensd. Hdnen mukaansa persoonan ja profession vélinen suhde onkin hyvin
herkka, joiden vélisen tasapainon 10ytdminen voi myds olla vaikeaa. Opettajan tyossddn kohtaamat

sosiaaliset konfliktit edellyttévétkin oikeanlaista suhtautumista lasten ja nuorten ristiriitoihin.

Olen tuntenut itseni usein riittdméattdmaksi. Olen kokenut tarvitsevani paljon enemmin aikaa, jotta
voisin vastata oppilaiden tarpeisiin. Olen hyvin ldhelld oppilaitani ja jatkuva ldsndolo sekd
kohtaaminen on johtanut siihen, ettd usein olen kantanut heidin murheitaan kotiin asti. Oma
henkilokohtainen kasvun paikkani onkin l6ytdd persoonan ja profession vélinen tasapaino.
Toisaalta vélilld on myos tuntunut, ettei mikddn aika koskaan tule riittdmdan. Olen kokenut myds
pettymystéd itseeni, jos en ole saanut aikaiseksi kaikkea sitd, mitd olin suunnitellut. En ole
my0dskadn uskaltanut pyytdd itselleni riittdvasti apua. Than kuin avun pyytdminen merkitsisi sité,
ettd olen huono opettaja jos en jaksa yksin. Oma visymiseni oli kuitenkin erddnlainen kriisi, josta
selvisin vain pyytdmélld apua. Kuten Heikkinenkin (1998, 99) toteaa, kriisi merkitsee ennen
kaikkea kasvua, oman keskenerdisyyden tunnistamista ja sitd, ettd uskaltaa myontdd tarvitsevansa

apua.
Moni kommentoi (kollegat), ettei ole huomannut vdsymystdini, koska menen koko ajan niin

tomerana eteenpdin. Eihdn minulla ole ollut muutakaan vaihtoehtoa. Olen valmis tekemddn

kaikkeni, ettd oppilaani pddsisivit tavoitteissaan ja eldmdssddn eteenpdin. Nyt voisin ehkd todeta
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niin kuin erds tyouupumuksen kokenut kirjailija, “onneksi sekosin, muuten olisin seonnut”.

(1.12.06)

Vaikka osa syy vdsymiseeni varmasti 10ytyy siitd, etten ole osannut pyytdd itselleni apua, koin
myOs usein olevani yksin projektini kanssa. Yleensd en ole ehtinyt vélituntisin
opettajainhuoneeseen, silld usein kdytin senkin ajan oppilaiden kanssa keskusteluun. Vihitellen
alkoi my0s tuntua siltd, ettd vietinkin mieluummin vilitunnit oppilaideni kanssa kuin
opettajainhuoneessa. Télloin véltyin ainakin siltd, ettei minun tarvinnut kuulla negatiivista
palautetta oppilaistani. Negatiivisen palautteen vastaanottaminen tuntuikin vélilld ylivoimaiselta,
kun olisin mieluummin itse halunnut keskustella oppilaideni onnistumisista ja ylipadtdan projektin

hyvistd asioista.

Laurialan (1998, 122-123) tutkimuksessa uudistuksia toteuttavista opettajista kévi ilmi, ettd
“uudistaja-opettajat” kokivat paljon vaikeuksia tydyhteisossdadn. Uudistaja-opettajien eristyneisyys
korostui ja heitd pidettiin jonkinlaisina kummajaisina. Uudistajien ei ollut helppo saada muita
kuuntelemaan mm. ideoitaan toisenlaisista tavoista opettaa. Uudistaja-opettajat olivat myds
joutuneet sekd piiloisen ettd avoimen hyokkdyksen kohteeksi. He myods kokivat, etteivdt voi
avoimesti ja innostuneesti kertoa omasta tydstdén ja oppilaidensa onnistumisista. Ehkd hieman
omiakin tunnelmia kuvaa seuraavat Laurialan tutkimukseen osallistuneen uudistaja-opettajan
sanat: ”Vibhitellen olen oppinut olemaan hiljaa...pahinta on ollut se, ettei ole voinut avoimesti

iloita ty0stdan”.

Itse en ole joutunut suoranaisesti avoimen hydkkdyksen kohteeksi, ennemminkin epéilyksen
kohteeksi. Puolustuskannalla oleminen on raskasta, joten tdlloin myds helposti vaikenee. Tama
tilanne sisdltdd ristiriidan, mikd ilmeni my6s Laurialan (1998, 123) tutkimuksessa. Tutkimuksen
mukaan kollegat saattoivat valittaa, etteivit olleet saaneet riittdvisti tietoa kokeilusta, kun samaan
aikaan uudistajat kokivat, ettei tyoyhteisd ollut valmis vastaanottamaan tietoa heiddn kokeilunsa

vaiheista.

Ensiarvoiseksi oman jaksamisen kannalta muodostuivatkin keskustelut kollegoiden kanssa, jotka
olivat kiinnostuneita projektistani. Tajusin myds tyonohjauksen kautta, ettd jos en huolehdi
itsesténi, en voi huolehtia mydskdin oppilaistani. Opettajan oma hyvinvointi on térked osa hyvaa

kasvatusta.
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8 HYVA MINA -PROJEKTIN ARVIOINTIA SYYSLUKUKAUDEN LOPUSSA

Kaikki se, mitd olin suunnitellut toteutettavaksi loppuvuoden aikana, ei toteutunut. Oma
viasymykseni vaikutti osaltaan siihen, ettd oppimaan oppimisen interventiota ei jirjestelméllisesti
koskaan toteutettu. Interventio toteutuu joka tapauksessa kevdtlukukaudella, silld tdlld hetkelld
opiskelen Turun oppimistutkimuksen keskuksessa oppimaan oppimisen taitojen ohjausta

ylédkoulussa. Opintoihin siséltyy intervention toteuttaminen kéytdnndssé.

Viasymiseni myo6td, tydnohjauksen merkitys korostui. Kdvin muutaman kerran tyonohjauksessa
yhdessé kollegani Marin kanssa. Namé tyonohjauskeskustelut auttoivat minua ymmartdmain rajan
vedon térkeyden tyon ja vapaa-ajan vilille. Téssd suhteessa minulla on vield paljon opittavaa.
Kévin my0s kahden kesken tyonohjaajan kanssa ldpi jokaisen Hyvd Mind -projektissa olevan
oppilaan tilanteen. Tdmé auttoi minua hahmottamaan ryhmin kokonaistilannetta ja samalla myos
sitd, miten paljon ryhmén oppilaat tarvitsevat aikuisen tukea. Tydnohjaajan mukaan ldhes kaikki
ryhméni oppilaat tarvitsisivat sddnndllistd supportiivista keskustelua. Siithen minulla ei ole ollut

mahdollisuutta kuin satunnaisesti. Enemmaén aikaa olisi tarvittu jo pelkéstdén Jarin auttamiseksi.

Enemmain aikaa olisi myds tarvittu yhteistyohon aineenopettajien kanssa. Yhteisten tuntiemme
suunnittelu jai hyvin vdhdiseksi. Toisaalta se on my0s ymmaérrettdvad, silld aineenopettajien on
suunniteltava ryhméni lisdksi lukuisten muiden ryhmien tunnit. Joka tapauksessa
samanaikaisopettaminen oli mielesténi hyvin antoisaa ja edistdd yhteisvastuullisuutta oppilaiden
kasvatuksesta. Yhteisen ajan loytyminen onkin mielesténi ensiarvoisen tirkedd ja myos haaste

kevitlukukaudelle.

Oppilaiden tutustumiset eri ammattioppilaitoksiin jdivdt véhdisiksi. Olin itse mukana yleisend
tutustumispdivénd, jolloin alueemme ammattioppilaitoksessa oli avoimet ovet. Téllainen kdynti
tuntui todelliselta pintaraapaisulta. Vaelsimme koulutusalalta toiselle ja oppilaiden motivaatio
tuntui olevan hieman alhainen tdméankaltaiseen “kiertelyyn”. Uskon kuitenkin, ettd kdynti ainakin
orientoi oppilaita pohtimaan omia kiinnostuksenkohteitaan. Erilliset tutustumispdivit, jolloin
oppilaiden oli tarkoitus viettdd koko pdivd jonkin ammattialan opinnoissa, jiivit myds hieman
laihoiksi. Osa oppilaistani kertoi, ettei heitd ollutkaan ollut kukaan vastassa ja he olivat ldhteneet

pois, tai ettd sielldi juotiin vain kahvia”. Tutustumiskdyntien  kehittdminen
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tarkoituksenmukaisemmiksi onkin todellinen haaste jatkossa, silli oppilaiden epdvarmuus
tulevaisuudestaan heijastuu  jatkuvasti heiddn kouluarkeensa. Tdmd nédkyi erityisesti

loppuvuodesta.

Ryhméhenkemme on tiivistynyt koko syksyn ajan. Tdstd on osoituksena myds mm. yhteinen
pddmidramme hankkia rahaa kevddn leirikoulua varten. Toisaalta tiiviimpi ryhmdhenki ja
keskindisen luottamuksemme kasvu on saanut esille myOs negatiiviset tunteet. Oppilaiden
suuttumiset, pettymykset ja tulevaisuuden pelot ovat tuntuneet ja nidkyneet luokassamme.
Mielestini tdméd on ollut vain hyvd ja luonnollinen osa ryhmédprosessia, mutta on viistamatté

tehnyt arjestamme ajoittain raskaampaa kuin aikaisemmin.

Kaiken kaikkiaan olen tdlld hetkelld tyytyvédinen syksyyn kokonaisuutena. Oppilaat ovat padsseet
eteenpdin, osa jopa suurin harppauksin. Hyvd Mind -projekti on vaikuttanut oppilaiden
koulunkdyntiin merkittdvasti. Oppilaat ovat kokeneet koulunkdyntinsd helpottuneen ja menevin
parempaan suuntaan. Taméd nékyi osaksi my0s heidén tavoitteissaan onnistumisena. Kaikki ovat
kokeneet saaneensa apua ja myods minulla opettajana on ollut merkitystd. Oma ymmaérrykseni
oppilaideni koulunkdyntiin vaikuttavista tekijoistd on syventynyt. Aluksi luulin, ettd heiltd puuttui
vain motivaatio, mutta nyt pidénkin yhtend tirkeimmisté tekijoistd opettajan ja oppilaan vilistd

suhdetta, itse ryhmédn sitoutumista sekd ponnistelua kohti omia tavoitteita.

Thatsun ja Koskelan mukaan (2001, 53-57) tulisi kouluongelmista kérsivien nuorten
ryhmédytymiseen kiinnittdd suurta huomiota. Hyvi vertaistuki sitouttaa nuorta opintoihin. Téssd
mielessd Hyvd Mind -projekti on onnistunut. Toisaalta Thatsu ja Koskela korostavat sitd (2001,
56), ettei yksi opettaja voi toiminnallaan sitouttaa murrosikdistd opiskelijaa opiskeluun, silld
sitoutuminen on aina viime kddessd nuoren henkilokohtainen ratkaisu, johon vaikuttavat koulun
lisdksi hyvin monet muutkin seikat. Tdmén saatoin todeta Jarin kohdalla. Toisaalta opin myos sen,
ettd timdnkaltaisen projektin ympirilld olevien rakenteiden tulee olla kunnossa. Opettaja ei jaksa

yksin.

Tutkimukseni pididasiallinen tarkoitus ei ole kuitenkaan niinkdin pohtia omia kokemuksiani,
vaikka oman ymmaérrykseni lisdéintyminen onkin ollut keskeistd. Haluan keskittyd oppilaiden
kokemuksiin ja palautteisiin, jotta heiddn &&nenséd tulisivat kuuluviin. Oppilaiden palautteista

ndkyy Hyva Mini -projektin todellinen merkitys.
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8.1 Oppilaiden palautteiden arviointia

Pyysin oppilaita kirjoittamaan palautteet (liite 4) viimeisen viikon tiistaina, silld se oli viimeinen
koulupéivi jolloin olimme kaikki yhdessi paikalla. Poikkeuksena Henri, jolta jouduin pyytdmaén
palautteen edellisend perjantaina, yokoulun jalkeisend aamuna, silld hdn 14hti perheensd kanssa
sunnuntaina pitkdlle matkalle. Tiistai oli hyvin kiireinen pdivd. Meilld oli koko koulun
yhteislauluharjoitus, yhteinen tunti Marin 2.-luokan kanssa ja viimeisid “keksi-asioita” piti vield
jarjestelld joulujuhlan keksimyyntid varten. Osku oli saanut raivokohtauksen tytdille ja kaikki
tuntuivat olevan hyvin levottomalla tuulella. Kerroin oppilaille kuinka tdrked palaute minulle olisi

ja pyysin heitd keskittymdén, jotta he todella kertoisivat kaiken sen, mité heiddn mielessién on.

Kysyin tdssd toisessa palautteessa hyvin paljon samoja kysymyksid kuin edelliselldkin kerralla.
Lahinnid tarkoitukseni oli kartoittaa, oliko oppilaiden mielipiteissd tapahtunut muutoksia. Uusia
kysymyksié olivat: ”Projektin aikana minusta on alkanut tuntua siltd, ettd eliméini/koulunkdyntini
on...”, ”Ellen olisi mukana Hyvd Mind -projektissa, koulunkdyntini olisi...”, Mikd on ollut
minulle projektissa térkeintd?” ja ”Onko opettajalla ollut merkitystd Hyvd Mind -projektissa?”.
Omien tavoitteiden arviointi suoritettiin tdlla kertaa myos kirjallisesti palautteen yhteydessi.
Jilkeenpdin tajusin, ettd jirkevdmpid olisi ollut tdlldkin kertaa suorittaa tavoitteiden arviointi
haastattelulla. Télloin olisin voinut tarkentaa heiddn vastauksiaan, silli nyt oppilaiden kirjalliset
vastaukset jdivdat aika l0yhiksi. Moni ei ollut pohtinut kovinkaan tarkasti syytd omaan
onnistumiseensa tai epdonnistumiseensa. Haastattelu olisi ollut hedelméllisempdd ja antoisampaa
varmasti my0s oppilaiden kannalta. Syyllistyin koulumaailman kiireisyyden hyvédksymiseen.
Olisin tarvinnut haastatteluita varten kokonaisen pdivin, jolloin joku muu aikuinen olisi vastannut
ryhmédn toiminnasta. Tamédn jarjestdminen viimeisen viikon kiireissd tuntui ylivoimaiselta. Nyt

kaduttaa. Aion pitdd huolta siitd, ettd heti kevitlukukauden alussa minulla on aikaa jutella jokaisen

oppilaan kanssa. Silloinhan on taas aika asettaa uusia tavoitteita.

Yleisesti ottaen oppilaiden palautteet olivat edelleen hyvin positiivisia. Samat teemat nousivat
esiin kuin edellisessékin palautteessa. Radikaaleja muutoksia ei palautteista noussutkaan esille.
Tosin tdlld kertaa Tomi pystyi antamaan palautetta, mikd merkitsi itselleni hyvin paljon ja
kuvastaa myos keskindisen luottamuksemme kasvua. Viimeinen kuukausi on itselleni ollut
ddrettdmin raskas ja olen myos havainnut muutoksia ryhménkin tydskentelyssd. Levottomuutta ja
viasymystd on esiintynyt enemmdn ja myos oppilaiden keskindisid ristiriitoja on ilmaantunut.

Oppilaat ovat tarvinneet entistdi enemmén tukea ja kannustusta. Vuodenvaihteen ja yhteishaun
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lahestyminen on myds konkretisoinut oppilaiden tulevaisuuden pelkoja. Moni on vieldkin
epdvarma siitd, minne haluaisi hakea. Oppilaiden “tsemppi” ei meinannut kantaa loppuun asti.
Palautteet kuitenkin antavat toivoa siitd, ettd hyvit kokemukset kylld kantavat. Palautteiden
pysyvyys kuvastaakin mielestdni sitd, ettd kun hyvéd lidhtee liikkeelle, se kantaa pitkille,

vaikeuksienkin yli. Sen miné olen nyt saanut oppia.

Oppilaiden palautteet koko projektista olivat kaiken kaikkiaan hyvin samansuuntaisia omien
kokemusteni kanssa. Mitdén yllityksid ei oikeastaan tullut. Kaikki ovat pédsseet eteenpdin.
Toisaalta suurin kdfinne on tapahtunut Tomissa, joka on vihdoin 16ytdnyt paikkansa. Hénelle
merkityksellisimmaksi asiaksi nousikin itse ryhmd. Hén on myds viime aikoina osoittanut erityistad
vastuullisuutta urakoistaan sekd keksi-projektistamme. Erityisesti minulle merkityksellinen hetki
oli, kun Tomi luki erdén toisen oppilaan kanssa jouluevankeliumin koko koulun joulukirkossa.
Usko ja luottamus siis todellakin kantavat hedelméd. Riston kokemukset ”ihme tappeluista” ovat
my0s olleet kahdenkeskisisséd keskusteluissamme esilld. Henrinkddn palaute ei ollut ylldtys, mutta
se oli pysdyttdvd. Olen toivonut, ettd hdn kokisi olonsa vihitellen ryhméssimme paremmaksi,
mutta loppuvuosi ei ole pystynyt muuttamaan tilannetta, ettd hdn edelleen kokee olevansa
ulkopuolinen. Hdn on my0s omassa kokemusmaailmassani ryhmédstimme edelleen vaikeimmin
lahestyttdvd oppilas. Olen usein kokenut, ettei hdn halua keskustella kanssani. Siind mielessi
hyvin havahduttava, ja my0s ainoa yllattiava palaute, oli hdnen pyyntonsé saada jatkossa enemmén
huomiota. ~ Henrin palautetta lukiessani tunsin oloni hieman epitoivoiseksi. Olen viettinyt
jokaisen mahdollisen minuutin oppilaideni kanssa, mutta sekddn ei riitd. Totesin todella

tarvitsevamme toista aikuista joukkoomme.

Jarin palaute kertoo siitd, ettei hdn ole pystynyt sopeutumaan ja ryhmiytymidn “urakointi-
henkeemme”. Jari tuli yhtékkia keskelle prosessia, mikd oli muilla alkanut jo kauan aikaa sitten.
Toisaalta hdnen oli ehkd myds aivan mahdotonta yhtdkkid ryhtyd opiskelemaan, silld niin pitkdén
hén oli ehtinyt jo olla opiskelematta. Ehkéd hdnen asenteessaan ndkyi myos pieni kapina edelleen
minua kohtaan. Tdmd ndkyi koko ajan hédnen toiminnassaan. Jari ei jaksanut keskittyd
tyoskentelyyn ja sai vain muutaman urakan suoritettua. Ajoittain hén jopa yritti saada ystévidén
lintsaamaan kanssaan projektista, miké ei onneksi onnistunut. Pohdin monta kertaa, miten olisin
voinut Jaria auttaa enemmén. Selvdd oli, ettd hidn olisi tarvinnut valtavan paljon enemmén

aikuisen aikaa. Miten oletinkaan, ettd hdn noin vain sopeutuisi Hyvd Mind —projektin kulttuuriin?
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Jarin palaute oli jotain hyvin konkreettista, mihin pystyin myds tarttumaan soittaessani pojan
isdlle. Halusin my0s keskustella tilanteesta Jarin kanssa, mutta hén vastasikin viestiini
lopettavansa koko koulun ja ettei tulisi endd ikind. Kdvimme kiivasta viestien ldhetystd puolin ja
toisin. Isd ja rehtori olivat jo sitd mieltd, ettd Jari pitdd ottaa pois projektista joka tapauksessa. Olin
jo menettdmassd uskoni. Onneksi muistin oman ohjenuorani: uskon menettdminen merkitsee
samaa kuin sanoisi, ettei sinusta ole mihinkddn. Viimeiset viestimme pédtyivit seuraavasti. Vield

en tiedd, miten meille kevaalla kay.

20.12.2006

Koulut ei ole mua varten ja sd tieddt sen. Jari

Joo, mutta md uskon suhun ja olen ollut sua varten. Lepdd joululoma ja ollaan yhteydessd. Laura

22.12.2006
Moi Jari, hyvd kun tulit hakemaan todistuksesi. Pasilla on sulle multa kirjekuori. Hyvdd joulua.

Laura

Juu kuulin Pasilta asiasta, juu samoin. Jari

Késittelen seuraavassa jokaisen oppilaan palautteet erikseen:

Pasi

Pasilla on projektissa hyvé fiilis, koska “opettaja kuuntelee ja auttaa minua kun pyydén”. Pasin
mielestd hdnen koulunkdyntinsd on parantunut ja hin uskoo saavansa nostettua keskiarvoaan
koska on keskittynyt paremmin opiskeluun. Pasi uskoo, ettd hdanen koulunkdyntinsd olisi paljon
heikompaa, ellei hin olisi ollut Hyvd Mini -projektissa. Nyt hdn kuvailee koulunkdyntinsé olevan
“melko hyvad”. Eniten hidnelle on ollut projektissa apua siitd, ettd “asiat kerrotaan ja kerrataan
paremmin”. Projektin parasta asiaa Pasi ei osaa sanoa, silld hinen mielestdéin “kaikki on ollut aika
kivaa”. Mitddn huonoa Pasi ei osaa mainita. Pasille on projektissa ollut tarkeintd se, ettd hinta
“kuunnellaan ja autetaan”. My0s opettajan merkitys korostuu Pasilla samoissa asioissa: ”(opettaja)
on auttanut minua ja kuunnellut”. Pasi toivoo projektilta jatkossa “samaa kuin aikaisemmin”.

Omien tavoitteiden onnistumista Pasi kuvaa seuraavasti: “tavoite on onnistunut aika hyvin”, ’no

kylla olen jonkun verran pystynyt parantamaan”.
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Jone

Jonella on projektissa tdlld hetkelld hyvi ja rauhallinen olo. Hén selittdé oloaan silld, ettd on “hyva
fiilis”. Jone kokee, ettd projektin aikana hdnen koulunkdyntinsd on parantunut ja ettd hin on
opiskellut enemmén. Jos hdn ei olisi ollut mukana projektissa, hdnen koulunkdyntinsd olisi
samanlaista kuin ennen, mitd hin kuvasikin aikaisemmassa palautteessaan vaikeaksi (eri) aineiden
osalta. Jonen mielestd hdnen koulunkdyntinsd on nyt “hyvdd ja zemppausta”. Jone kokee, ettd
hédnelle on ollut eniten apua projektissa siitéd, ettd hiin on saanut ”apua opiskeluun”. Parasta Jonen
mielestd on ollut retket ja huonointa kohdan hdn oli jattédnyt tyhjdksi. Jonelle on ollut tirkeintd
projektissa se, ettd hidn on ’panostanut koulunkdyntiin”. Opettajalla on ollut hdnen mielestdin
merkitystd, koska “osaa auttaa”, “ns. pitdd huolta”, hyvi ope”. Jatkossa Jone toivoo projektilta ja

opettajalta ”jatkoa samaan tapaan”. Omissa tavoitteissaan Jone kokee pidsseensd eteenpdin koska

on panostanut enemman.

Tomi

Tomilla on projektissa “toosi hyvd” olo siks koska on vaan”. Tomi kokee koulunkiyntinsi
parantuneen ja kirjoittaa, ettd koulunkdynti olisi “aika perseestd” ellei hin olisi ollut mukana
projektissa. Nyt hidnen koulunkédyntinsi on “hyvéé, hauskaa ja téllee”. Kysymykseen “projektissa
minulle on ollut eniten apua siitd ettd...Tomi vastaa “joo en tiid, saa apuu ja téllee joo jee.”
Parasta —kohtaan Tomi vastaa, ettd: ” td4 meijd ryhmd on ollu paras ja opettaja.” Hénestd
projektissa ei ole ollut mitddn huonoa. Hénelle tdrkeintd projektissa on ollut ryhmé. Opettajan
merkitystd Tomi kuvaa seuraavasti: ”’joo on. emmad tid, osaa opettaa meit. Hyvé ope”. Projektilta
ja opettajalta Tomi toivoo jatkossa “jatkoa vaan samalla lailla”. Tavoitteissaan Tomi kokee
padsseensd eteenpdin. Onnistumista numeronnostossa hén perustelee hyvilld koenumeroilla ja
kokee keskittyneensd enemmidn “ainaki projektitunneilla”. Lidksyjen tekemisessdkin Tomi on

padssyt eteenpdin, mutta kuvaa kuitenkin asiaa sanoin: ’joo, oon tehny véhai...”.

Henri

Henri kuvailee oloaan projektissa “epdmukavaksi” ja ettd hdnelld on “vieras tunne”. Han selittda
oloaan silld, ettei tunne ihmisid. Projektin aikana hinestd on alkanut tuntua silté, ettd...”alan tulla
surulliseksi”. Hén ei osaa vastata sithen, millaista hidnen koulunkdyntinsd olisi jos hén ei olisi
mukana projektissa. Nyt hdn kuvaa koulunkdyntinsd olevan kuitenkin “koht hyvdid”. Eniten
Henrille on ollut projektissa apua siitd, ettd ’saa apuja aineissa”. Parasta hénen mielestddn on

edelleen ollut Nuuksio ja huonointa puolestaan aineet (tulkitsen aineet ainekirjoituksiksi). Henrille
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on ollut tirkeintd projektissa numeron nostaminen matematiikassa. Kysymykseen, onko
opettajalla merkitysté, hdn vastaa “on kai”, mutta ei perustele vastaustaan milldén tavalla. Jatkossa
Henri toivoo “enemmdn huomiota”. Kahta tavoitettaan hdn kuvailee sanalla “yritdn”.

Tavoitteeseensa lintsaamisen viahentdmisestd, hin kuvaa sanoilla: ”onnistuin kai”.

Antti

Antti kuvailee oloaan projektissa hyvidksi koska “on mennyt hyvin ja mukavasti”. Hénen
koulunkdyntinsd on projektin aikana “helpottunut”. Jos Antti ei olisi ollut mukana projektissa,
hénen koulunkdyntinsd olisi...”varmasti vaikeampaa, tddlld on selvit tehtévét joita on helpompi
noudattaa”. Toisaalta Antti kuvailee koulunkdyntinsi olevan nyt ’ihan kivaa, mutta toisaalta péin
persettd”. Hinen palautteestaan ei kuitenkaan kdy ilmi, mikd on “pdin persettd”. Eniten apua
projektissa Antille on ollut siitd, ettd hidn on saanut aina ja nopeasti apua tehtéviin ja siitd, ettéd
opiskelemme pienryhméssd. Antin mielestd parasta on ollut Nuuksion reissu ja “olihan
yokoulukin ihan jees”. Mitddn huonoa hinen mielestddn projektissa ei ole ollut. Térkeintd Antille
on ollut se, ettd “on oppinut ja saanut hyvid numeroita”. Kysymykseen opettajan merkityksesta
Antti vastaa seuraavasti: ” Jos olisi ollut joku ruma, tiukka natsi, niin ei olisi kiva opiskella. Laura
on hyvi.” Jatkossa Antti toivoo “samaa rataa”. Kaikissa tavoitteissaan Antti kokee edistyneensi

perustelunaan hyvit koenumerot ja oma tydn tekeminen.

Risto

Risto kuvaa oloaan sanoin “ei hyvé, ei huono”. Oloaan hin selittdé silld, ettd ’porukka on alkanut
richumaan enemmin”. Risto kokee koulunkdyntinsd helpottuneen ja sanoo, ettd jos ei olisi
projektissa, hdnen koulunkdyntinsd olisi “helvetin vaikeeta”. Nyt hidn kuvaa koulunkdyntinsd
olevan “normaalia?”. Eniten apua Ristolle on ollut siitd, ettd “opettaja kerkee auttamaan
nopeammin ja ryhmd on pienempi”. Parasta hdnen mielestdén on ollut sohva. Huonoimmaksi
asiaksi Risto mainitsee “’kaikki ihme tappelut, jotka on syntyny ties kuinka pienistd”. Riston
vastaus kohtaan “mikd minulle on ollut projektissa tdrkeinté, on epdselvd. Hén on kirjoittanut vain
“asioista”, ikddn kuin epdhuomiossa, tai hin on lukenut kysymyksen viérin. Opettajalla on Riston
mielestd ollut merkitystd, koska “en kestéisi kuunnella mitddn vanhaa kaakkaa. Laura on tdhdn
juuri sopiva”. Risto toivoo jatkossa “aika lailla samanlaista meininkid loppuun saakka”.

Tavoitteissaan Risto kokee edistyneensé kaikissa.
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Anu

Anulla on projektissa “tdndén huono, mutta muuten hyva” olo. Palautteen antamispdivdnd Anun ja
Oskun vililld oli ikdva vélikohtaus. Hén selittddkin oloaan seuraavasti: ”huono koska tdandin sattu
yks juttu. Hyvéd koska tddl on kivaa ja helppo oppii”. Projektin aikana Anusta on alkanut tuntua
siltd, ettd hinen koulunkdyntinsd on mennyt paremmin koska kokeet on mennyt paremmin”. Anu
uskoo, ettd hinen koulunkdyntinsé olisi mennyt huonommin, jos hén ei olisi ollut projektissa. Nyt
hédnen mielestddn koulu on “mennyt parempaan suuntaan”. Anusta projektissa on hénelle ollut
eniten apua siitd, ettd “on hyva ope ja kivoi ihmisii”. Parasta hdnen mielestédn ovat olleet retket ja
tunnit. Mitddn huonoa Anu ei mainitse. Térkeintd hdnelle on projektissa ollut se ettd on kivaa ja
ettd koulu menee parempaan suuntaan”. Opettajalla on Anun mielestd ollut merkitystd. Hén
perustelee asian seuraavasti: “’koska jos ope on huono ei oppilaat jaksa kuunnella ja tehdd tehtévi.
Open pitdd olla sellanen et kaikki tykkdd siit”. Anu toivoo, ettd projektissa olisi jatkossakin
samanlaista kuin nyt. Kahdessa tavoitteessaan Anu kokee edistyneensd, silld ”oon tehny kaikki
mitd pitdd”. Englannin numeron nostamisessa hén ei koe onnistuneensa, mutta ei osaa sanoa

miksi.

Eeva

Eevalla on hyvé olo projektissa “koska on ollut niin kivaa ja kun loma on alkamassa”. Eeva
kokee, ettd hdanen koulunkédyntinsd on nyt paljon tehokkaampaa. Hian kuvaileekin koulunkdyntinsa
olevan ”mahdotonta, olisi ainakin paljon vaikeampaa” jos hdn ei olisi mukana projektissa. Nyt
Eeva kuvaa koulunkdyntinsd olevan “kivaa, oon jaksanu olla tiéllé ja tehdd tehtdvid”. Hénelle on
projektissa ollut eniten apua siitd, ettd “tddlld mennddn sopivalla tahdilla eteenpdin”. Parasta
Eevan mielestd on tdhén asti ollut Nuuksio, Sode ja yokoulu. "Toki leffan kuvaukset on kanssa
ollu.” Huonointa hdnen mielestdin on ollut “vililld liikaa melua ja vilskettd”. Tarkeimmaksi
asiaksi Eeva mainitsee sen “et voin oppia asioita, siis matikkaa ja englantia, jotka on ollu aina
vaikeita aineita mulle”. Opettajan merkitystd Eeva kuvaa seuraavasti: “Koska Laura tietdd hyvin
et meijdn kaa voi tehdé kaikkea kivaa. Laura ymmirtdé ja osaa opettaa”. Jatkossa Eeva toivoo et
tad olis tdlldst samanlaista”. Eeva uskoo onnistuneensa kaikissa tavoitteissaan. Onnistumistaan

hén perustelee sillé, ettd “oon ainaki tehny toitd!”.

Eetu
Eetulla on hyvi olo projektissa koska hinen mielestddn on ollut rentoa ja hdn on oppinut asioita.
Eetun mielestd hdnen koulunkdyntinsd on parantunut, mutta toisaalta hidn kuvaa eliminsi ja

koulunkdyntinsd olevan “samaa mitd nytten”, vaikka hén ei olisikaan projektissa. Talld hetkelld
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Eetu kokee koulunkdyntinsé olevan “ihan hyvdd”. Projektissa Eetulle on ollut eniten apua siité,
ettd “tddl on rauhallisempaa, melkein”. Parasta projektissa on tdhdn mennessi ollut -kohtaan Eetu
kirjoitti seuraavasti: “kaikki 50-50. Koko ajan on hyvid olla ja samalla huono”. Huonointa -
kohtaan Eetu kirjoitti samalla tavalla. Tarkeintd Eetulle on projektissa ollut “opiskelu”. Opettajalla
on ollut projektissa merkitystd, koska “osaa opettaa”. Jatkossa Eetu toivoo hierontaa” (meilld oli
juuri samana pdivdnd ollut yhteinen hieronta- ja rentoutushetki Marin 2.ESY-luokan kanssa).
Kahdessa tavoitteessaan Eetu kokee onnistuneensa “jotenkin”. Yllattdvda oli, ettd hénen
“tsemppaan tunneilla” —tavoitteensa oli vaihtunut “tsemppaan matskus” —tavoitteeksi. Joko Eetu
muisti tavoitteensa védrin tai sitten hdn yksinkertaisesti halusi tdssd vaiheessa tarkentaa
tavoitteensa koskemaan matematiikkaa, silld siind hén on todella tehnyt t6itd ja onnistunut syksyn

aikana. Téssi tavoitteessa hian kokikin onnistuneensa.

Osku

Oskulla on projektissa ”ihan hyvd ” olo, koska ™ ei ole tullut mitddn huonoja asioita vastaan”.
Projektin aikana koulunkédynti Oskusta on “yhtdkkid alkanut vaikuttaa paremmalta” ja jos hin ei
olisi ollut mukana projektissa, hinen koulunkdyntinsd olisi “mennyt pdin persettd”. Nyt Osku
kuvaa koulunkdyntinsd olevan “mukavampaa ja rauhallisempaa, pieni ryhmé tuottaa enemmén
hyvéd kaverihenked”. Osku kokee, ettd hénelle on eniten ollut projektissa apua siitd, ettd “minua
autetaan opiskelemaan enemmidn”. Parasta hdnen mielestddn on ollut “kaverihenki ja
hauskanpito”. Oskulle ei ”...t4ll4 hetkelld tule mitddn huonoa mieleen. Hénelle on tdhdn mennessa
ollut tirkeintd se, “ettd olen alkanut opiskelemaan taas”. Osku perustelee opettajan merkitystd
seuraavasti: ” hin on nuori ja ymmértdd meitd nuoria koska muistaa millaista oli olla meiddn
ikdinen”. Osku toivoo opettajan jatkossa “jatkamaan samalla mallilla”. Kahdessa tavoitteessaan

Osku koki onnistuneensa ja yhdessa tavoitteessa “pitdd kylld vield vahdn panostaa”.

Jari

Jarin on kirjoittanut osan palautteesta niin huonolla kédsialalla, ettd ihan kaikesta en saanut selvéa.
Pyytdessdni Jarilta selvennystd hénen vastauksiinsa, hdn ei korjannut kédsialaansa, vaan lisdsi
kaikkiin kohtiin huutomerkin. Hian kuvailee oloaan “iha ok”, mutta ei osaa sanoa miksi. Hianen
mielestddn projektin mydtd hdnen koulunkdyntinsd on muuttunut rennommaksi. Jari ei osaa
vastata millaista hdnen koulunkdyntinsd olisi jos hén ei olisi mukana projektissa. Jarin
tdménhetkisestd koulunkdynnistd en saanut selvdi. Jarille on tdhdn mennessd projektissa ollut
eniten apua siitd, ettd “pienempi ryhmd, kaikki kaverit”. Hidnen mielestdén parasta ja tarkeintd

ovat my0s olleet kaverit ja huonointa oppitunnit. Jari ei osaa vastata siithen, onko opettajalla ollut
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projektissa merkitystd. Jatkossa Jari toivoo “rentoutta”. Omien tavoitteidensa arvioinnin kohdalle

Jari oli piirtdnyt vain viivan.

8.2 Yhteenveto oppilaiden tavoitteista

Tédméin syksyn aikana oppilailla oli mahdollisuus menné kohti itse itselleen asettamiaan tavoitteita.
Ajoittain tavoitteet olivat unohduksissa. Vililld mietinkin, ettd koko syksyksi asetetut tavoitteet
olivat liian pitkilld aikavélilld. Olisiko tilannetta helpottanut se, ettd jokaisella olisi ollut vain yksi
tavoite ja se olisi asetettu kuukauden, tai jopa muutaman viikon pdéhin? Kuten tutkimuksissa on
todettu, lyhyen aikavilin tavoitteet toteutuvat helpommin ja niissd onnistumista on helpompi
seurata. Toisaalta oppilaita ahdisti se “kun kaikkia arvosanoja pitéisi nostaa, jotta saisi hyvén
todistuksen ja pédsisi jatkokoulutuspaikkaan”. Tdmd nédkyi erityisesti loppuvuodesta, jolloin

oppilaissa esiintyi turhautumista ja visymysté.

Vaikka oppilaiden omat analyysit tavoitteissaan onnistumisesta olivatkin hyvin véhisanaisia,
kuvastui niistd yrittdmisen ja panostamisen merkitykset. Koska oppilaat ovat péadsdantdisesti
selittdneet onnistumistaan tai epdonnistumistaan sisdisilla syilld, kuten yrittamiselld, on heilld
todenndkoisesti myos jatkossa hyvit mahdollisuudet jatkaa yrittdmistd ja asettaa itselleen uusia
haasteita (ks. attribuutioteoria s. 25). Edelleen oppilaiden tavoitteet olivat pddasiassa hyvin
suoritusorientoituneita, mutta heiddn edistymisensd vahvistaa teoriaa siitd, ettd my0Os
suoritusorientaatio ~ voi  vahvistaa  oppilaan  aktiivisuutta  tarttua  haasteisiin  (ks.

tavoiteorientaatioteoria s. 24).

Oppilaiden tavoitteiden siséllot ja niissd onnistuminen tukevat my0s odotusarvoteoriaa (ks.
odotusarvoteoria s. 19), jonka mukaan tehtdvén subjektiivinen arvo on olennaisempi motivoiva
tekija kuin omat kykyuskomukset tai ennakoinnit. Subjektiivinen arvohan siséltdd saavutusarvon,
joka kuvaa toiminnan tai tehtdvén térkeyttd yksilolle ja kiinnostusarvon, joka puolestaan kuvaa
yksilon kiinnostusta tiettyyn toimintaan tai tehtdvddn ja siitd saatua mielihyvdd, sekd myos
hy6tyarvon, joka kuvaa tehtdvéén tai toimintaan sitoutumisesta saatavaa hyotyd suhteessa muihin
saavutettaviin pddmairiin. Subjektiiviseen arvoon vaikuttaa myds se, kuinka paljon tehtdvén tai
toiminnan suorittaminen vaatii aikaa ja ponnisteluja tai millainen on tehtévéssi epdonnistumisen
psykologinen merkitys yksilolle. Antti, Risto, Anu, Eeva ja Tomi olivat arvioineet tavoitteensa

hyvin tirkeiksi. He kaikki ovat edistyneet mielestddn hyvin ainakin kahdessa tavoitteessaan. He
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ovat my0s osoittaneet ryhmissd eniten sitoutumista urakoiden loppuun saattamiseen (paitsi Tomi,
joka osoitti sitoutumistaan urakoihin vasta loppumetreilld). Kaikkien oppilaiden tavoitteet
sisdltavit kuitenkin hyotyarvon, silld heidén tavoitteidensa taustalla oli hyvin vahvasti jatko-
opintoihin pddseminen tai oppiminen ylipddtdan. Odotusarvoteoria voikin selittdd sen, ettd kaikki
oppilaat olivat paédsseet (Jaria lukuun ottamatta) ainakin yhdessi tavoitteessaan eteenpéin, vaikka

heiddn kykyuskomuksissaan olikin suuria vaihteluita.

Kaiken kaikkiaan tuntuu, ettd oppilaiden omat tavoitteet ovat jdsentdneet heiddn omasta
mielestddn vililld epdtoivoiseltakin  tuntunutta “tyomaata”. Todistusten jaon jdlkeen
kokoonnuimme yhdessd vield pienryhméluokkaamme. Minulla oli jokaiselle kirjekuori, jossa oli
jokaiselle valokuvia syksyn varrella toteutetuista retkistdimme. Kirjekuoreen olin tehnyt jokaiselle
my0s joulukortin, johon olin kirjoittanut lainauksen Stellan laulusta ”Aamun kuiskaus”. Se
kuvasti mielesténi kauniisti yhteisen matkamme tdménhetkistd vaihetta. Ilmassa oli onnistumisen

hyvad mieltd. Uskon, ettd se kantaa pitkalle.

“Toiset pdivit ovat parempia kuin toiset...
Mene edeltd, kylld se jad kantaa
ole rauhassa, tieddt mé sua seuraan
kylla se jai kantaa...”

(Sivonen 2004)
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9 HYVA MINA -PROJEKTIN TARKASTELUA ERITYISOPETUKSEN
NAKOKULMASTA

Koska projektin merkittédvyys nousi oppilaiden palautteista ja myds omasta kokemusmaailmastani,
lahdin etsimédén tutkimustuloksia erityisopetuksen mahdollisuuksista, mutta myds heikkouksista.
Olen tarkoituksellakin jdttdnyt aikaisemmin tarkastelematta projektia  yksipuolisesti
erityisoppilaiden tai erityisopetuksen nidkdkulmasta. Olen halunnut pysyd tutkimuksessani siind,
millaiset seikat vaikuttavat oppilaiden koulunkdyntiin. Yhd enemmén minusta onkin alkanut
tuntua siltd, ettd kaikki oppilaat tarvitsisivat erityistd tukea selviytydkseen ylikoulun maailmasta.
Tutkimuksessani esiintyvét teoriat ja lukuisat tutkimustulokset kuvastavatkin enemmin kenen
tahansa oppilaan koulunkdyntid tarkastelematta asioita vain erityisoppilaan ndkokulmasta.
Muodostavathan Hyvd Mind -projektinkin oppilaat hyvin heterogeenisen ryhmin. Tietysti
tehdessdni toitd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa, on tdmé ndkokulma vikisinkin
kulkenut taustalla ldpi koko tutkimuksen. Juuri projektin oppilaat ovat vieneet minua eteenpiin
tutkimuksen teoreettisen viitekehityksen tarkentumisessa. Hyvd Mind -projektin ollessa joka
tapauksessa erdénlainen erityisopetuksen muoto, tuntuu nyt tarpeelliselta tarkastella projektia vield

erityisopetuksen ndkdkulmasta.

Kuula kysyy aiheellisesti, onko erityisopetus ratkaisu siithen, ettd opettajat vain haluavat
ongelmakéyttdytyjidt pois luokistaan, jolloin erityisopetusta voisi luonnehtia koulun sisdiseksi
varastoksi? Kuulan mukaan kyseinen ongelma korostuu nimenomaan yldkouluissa (Kuula 2000,
178 ). Kuorelahden (2000, 136) tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd puolet peruskoulun opettajista (otos
369) oli sitd mieltd, ettd ESY-luokkia tarvittaisiin lisdd. Kuorelahden mukaan tulos kertoo osaltaan
siitd, ettd yleisopetusjirjestelmd pyrkii siirtdmddn syrjdédn ongelmaiset oppilaat. Myds oman
kokemukseni mukaan wusein kdytokseltddn haasteellisen nuoren toivotaan = siirtyvin
pienryhmdopetukseen. Vaikka kannatankin sitd, ettd kaikkien opettajien tulisi tulla toimeen
kaikkien oppilaiden kanssa ja kohdata heiddt, on mielestdni hyvin luonnollista, ettd tillaisissa
tapauksissa pyydetddn erityisopettajan apua. Kdytdshdiridinen oppilas on myds erityistd tukea
tarvitseva. Merkityksellistd on se, miten oppilasta kohdellaan ja millaista erityistukea hinelle

annetaan.
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9.1 Leimautumisen vaara

Kuulan mukaan erityisopetuksen vaarana on oppilaan leimautuminen. Leimautuminen on sitd
voimakkaampaa, mitd useammilla aikuisilla on mahdollisuus leimata oppilas ja mitd useammin
leimaaminen toistuu. Leimautuminen kehittyy vihitellen, eiké sitd aluksi valttdmétti edes havaita.
Pikkuhiljaa leimautumisesta tulee kuitenkin osa yksilon identiteettid. Toisin sanoen
erityisoppilaaksi leimatulta oppilaalta odotetaan tietynlaista kdytdstd, johon oppilas usein vastaa
odotusten mukaisella kdytokselld. Tdmd puolestaan vain vahvistaa ympdriston odotuksia ja
havaintoja oppilaasta. Tédllainen kierre vaikuttaa lopulta kielteisesti oppilaan koko eldmankulkuun.
Erityisopetus sisédltiddkin sen ristiriidan, ettd sen suurin tavoite on edistdd tasa-arvoa ja kunnioittaa

oppilaan oikeuksia, mutta silti se siséltdd leimaamisen riskin. (Kuula 2000, 35-38.)

Olen paljon pohtinut omassa tydssini erityisoppilaiden leimatuksi tulemista. Alusta asti olen
pitdnyt tarkednd sitd, ettd pienryhmiopetukseen osallistumisen tulee tapahtua oppilaan vapaasta
tahdosta. Tdssd mielessi Hyvd Mind —projektissa mukana olevat oppilaat ovat erilaisessa
asemassa kuin esimerkiksi erityisluokkiin siirretyt oppilaat. Toki olen kohdannut paljon
oppilaisiini  kohdistuvia ennakkoluuloja ja wusein olen joutunut puolustamaan heiti.
Projektilaisetkin ovat joskus kysyneet minulta, “ollanko me tarkkis?”. En tiedd mistd tdma
kysymys on saanut alkunsa, silld ainakaan muiden oppilaiden keskuudessa tillaista ndkemystd en
ole havainnut. Jo nyt ovat nykyiset 8.-luokkalaiset kdyneet kysymdssd minulta, onko heilld
mahdollisuutta padstd projektiin ensi vuonna. Tdmi kertoo osaltaan projektin mydnteisestd
statuksesta koulussamme. Projektilaiset ovat myds edelleen tiivisti tekemisissd koulumme muiden
oppilaiden kanssa. Onhan heilld edelleen paljon yhteisid tunteja “oman luokkansa” kanssa. Muut
oppilaat my0ds viihtyvit luokassamme (varsinkin sohvallamme). Olenkin pitdnyt tirkeédna sitd, ettd
“ovemme on auki kaikille”. Olen kylld huomannut, ettd projektilaiset haluaisivat pitdd tilamme
kokonaan itsellddan. Vililld on ollut aistittavissa asennetta, ettd ’vain harvat ja valitut saavat tulla

meidéin paikkaan”. Luokkamme on heille tilana térkea.

Oman kokemukseni mukaan ennakkoluuloja on enemménkin opettajilla. Osaksi se varmasti
johtuu siitd, ettd heilld yksinkertaisesti on paljon huonoja kokemuksia ndiden oppilaiden kanssa
toimimisesta. Uskon kuitenkin, ettd suurimmat ennakkoluulot johtuvat kuitenkin juuri siit,
etteiviat he tunne nditd oppilaita, jolloin he eivdt myoskddn nde heiddn pintaansa syvemmadlle.
Tietenkddin ei voi olettaa, ettd opettajan olisi mahdollista koskaan tuntea kaikkia koulunsa

oppilaita. Kyse on ehkd enemméinkin suhtautumistavasta. Jos opettaja on aidosti kiinnostunut
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oppilaasta ja kunnioittaa hintd ja myOs uskoo oppilaan mahdollisuuteen olla hyvd, se myds

heijastuu oppilaaseen positiivisella tavalla.

9.2 Oman luokan ja opettajan merkitys

Huolimatta leimautumisen riskistd, on erityisopetuksesta saatu erittdin  positiivisia
tutkimustuloksia. Turussa tehdyssd tutkimuksessa todettiin, ettd sekd luokkamuotoiseen
erityisopetukseen ettd osa-aikaista erityisopetusta saaneet oppilaat kokivat muutokset
koulunkdynnissdén positiivisina (Rinne & ym. 2004, 61). Mm. Kivirauma (1989, 115, 334) on
todennut, ettd osa-aikainen erityisopetus on joustavampaa ja vdhemméin leimaavaa kuin
erityisluokkamuotoinen opetus. Erityisesti ESY-luokkien oppilailla on suurin riski leimautua ja
heilld on my6s suurin syrjdytymisen riski. Tdstd huolimatta Turussa tehdysséd tutkimuksessa kévi
ilmi, ettd juuri luokkamuotoisessa erityisopetuksessa oppilaat viihtyivit koulussa paremmin kuin
osa-aikaista erityisopetusta saaneet. Osaltaan tulokseen voi vaikuttaa myds se, ettd
luokkamuotoisessa  eritysopetuksessa  opiskelevat ~ oppilaat  kokivat  osa-aikaisessa
erityisopetuksessa opiskelevia vahvemmin, ettd opettajat kuuntelivat heitd (Rinne & ym. 2004, 67-
68). Samansuuntaisia tuloksia sai myos Kuorelahti (2000, 96-97). Kuorelahden tutkimuksessa
kdvi ilmi, ettd ylakoulujen ESY-luokilla opiskelevat oppilaat viihtyivit paremmin kuin
yleisopetuksessa opiskelevat 8.-luokkalaiset oppilaat. Yksi merkittdvd viihtyvyyden tekija oli
hyvidt suhteet opettajiin. ESY-oppilaat kokivat opettajiensa olevan kannustavia ja kuuntelevan

heitd useammin kuin samanikiiset yleisopetuksessa olevat oppilaat.

Turkulaisessa tutkimuksessa kdvi myos ilmi, ettd sekd osa-aikaisessa erityisopetuksessa ettd
luokkamuotoisessa erityisopetuksessa olevat oppilaat kokivat oppivansa paremmin nyt kuin
“normaalissa” luokassa. He kokivat myds oppimisympariston olevan rauhallisempi. (Rinne & ym.
2004, 73). Nama tulokset tukevat hyvin Hyvd Mind -projektin oppilailta saatuja palautteita.
Edelleen Turussa saaduista tutkimustuloksista kdvi ilmi, ettd luokkamuotoisessa
erityisopetuksessa opiskelevat nuoret sitoutuivat enemmén luokkatydskentelyyn ja kokivat
luokkansa yhteishengen ja suhteet opettajiin positiivisemmiksi kuin yleisopetuksessa opiskelevat.
Erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat myos tunsivat, ettd heiddn mielipiteitddn otetaan
paremmin opetuksessa huomioon kuin yleisopetuksessa opiskelevien mielestd. Tilastollisesti
merkitsevd tulos oli myds se, ettd erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat pitivdt opetusta

kiinnostavampana kuin yleisopetuksessa opiskelevat oppilaat. Tutkimuksessa uskalletaankin
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arvella, ettd erityisopetuksen pienemmin ryhmidkoot tuottavat paljon positiivista suhtautumista

oppilaissa. (Rinne & ym. 2004, 76-82.)

On totta, ettd pienemmadssd ryhmdssd opettajalla on enemmin aikaa oppilasta kohti. Talloin
oppilas saa osakseen myds enemmén huomiota. Nami seikathan nousivat merkittdviksi myos
omien oppilaideni palautteissa. Kuten Pirttiniemikin tutkimuksessaan totesi, hyvit
koulukokemukset kumpusivat nimenomaan hyvéstd opettaja-oppilassuhteesta. Koulussa
viithtymittomyyttd puolestaan edusti opettajien epdoikeudenmukaisuus ja se, etteivit opettajat tue,
rohkaise, eivitkd anna riittdvasti positiivista palautetta. Pirttiniemen mukaan niyttddkin silté, ettei

koulu ota oppilasta riittdvasti huomioon aktiivisena osapuolena. (Pirttiniemi 2000, 114-115.)

Edellistenkin tutkimustulosten valossa korostuu opettajan ja oppilaan vilisen suhteen merkitys.
Emmekd voisi vain todeta, ettd yldkouluikdinenkin oppilas tarvitsee turvallisen ja rakastavan
aikuisen ohjaamaan koulupolkuaan, oli oppilas sitten erityisoppilas tai ei? Kuorelahden (2000,
134) tutkimuksen mukaan erityisluokkien suurimpana voimavarana ja mahdollisuutena voitiin
pitdd toimivaa opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutussuhdetta. Eikd samaan tulisi pyrkid
kaikkien muidenkin opettajien, ei ainoastaan erityisluokkien opettajien? Toinen merkittdvd teema
tuntuu olevan hyvd ryhmihenki. Kuten Kuula (2000, 30) toteaa, puuttuu yldkoululaisilta kiinted
luokkayhteisd, joten muun tukiverkoston merkitys korostuu. Voisiko tdmi selittdd sen, miksi
luokkamuotoisessa erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat viihtyvit yleisopetuksessa opiskelevia
oppilaita paremmin? Erityisluokillahan on oma luokka ja oma opettaja. Talloin oppilailla on
suuremmat mahdollisuudet tuntea kuuluvansa johonkin. Myds Laine (2005, 206) toteaa, ettd
vanhemmistaan irrottautuva nuori on entistd enemmaén riippuvainen vertaissuhteistaan. Jokainen

nuori tarvitsee tunnetta kuuluvansa johonkin ryhmain.

Voisin pédtelld Hyvd Mind -projektista saamieni kokemusten, ja myos oppilaiden kokemusten ja
palautteiden valossa, ettd projektissa yhdistyvit osa-aikaisen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen
parhaat puolet. Hyvd Mind -projekti on ndiden kahden vdlimuoto. Projektissa opiskelevat oppilaat
eivdt ole saaneet otsaansa “erityisluokkalaisen” leimaa, mutta toisaalta olemme saaneet nauttia
luokkamuotoisen opetuksen hyvistd puolista, kuten kiintedstd pienryhmastd, omasta luokkatilasta
ja kiintedstd opettaja-oppilassuhteesta. Se, ettd projektissa on opiskeltu kaikki &didinkielen,
matematiikan, englannin, fysiikan ja kemian tunnit, on my6s mahdollistanut sen, ettd olemme
voineet keskittyd olennaisimpaan oppiainekseen kunnioittaen samalla jokaisen tiedon

omaksumisen nopeutta. Jahnukainen (2005, 43) korostaakin, etti syrjiytymisen ehkéisyssa koulun
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keskeinen tehtdvd on varmistaa, ettd jokainen oppilas saa itselleen soveliasta opetusta keskittyen

erityisesti tairkeimpien perustietojen ja taitojen varmentamiseen.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Toimintatutkimuksessa validiteetin ja reliabiliteetin arvioiminen on hyvin hankalaa. Koska
toimintatutkimus rakentaa sosiaalista todellisuutta, on ldhes mahdotonta tavoittaa sellaista
“totuudellisuutta”, johon sitd voisi verrata. Luonnollisesti samaa tutkimusta on myds mahdoton
toistaa, eli uudelleen mitata, joten myoskédn reliabiliteetti ei voi toteutua. Toimintatutkimuksen
luotettavuuden arviointiin onkin kehitetty toisenlaisia késitteitd (Heikkinen & Syrjdld 2006, 148-
149). Arvioinkin omaa tutkimustani validointiperiaatteiden nékokulmasta. Validointi tarkoittaa

prosessia, ’jossa ymmarrys maailmasta kehkeytyy vihitellen.

Tutkimuksen validiointiperiaatteet perustuvat sithen ajatukseen, ettd tulkinta on aina sidoksissa
tiettyyn aikaan, paikkaan seki kieleen, joten jokainen tulkinta voidaan tulkita uudelleen. Talloin
tutkimuksen totuuden arviointi on jatkuvaa neuvottelua, keskustelua ja dialogia, eikd se olekaan
koskaan lopullisesti valmis (Heikkinen & Syrjdld 2006, 149). Oma tutkimukseni koostuukin
jatkuvasta teorian ja kdytdnnon dialogista, jossa vélilld jokin kdytdnnon ongelma tai tapahtuma on
saanut minut etsimddn vastauksia teoriasta, kun taas toisinaan lukemani teoriat ovat
havahduttaneet minut ymmaértdmaan kdytédnt6d. Oma polkuni on ollut ainutlaatuinen, silld juuri
omat oppilaani ovat saaneet minut etsiméddn teoriaa. Meidén ainutlaatuiset pdivimme toistemme
ainutlaatuisuuden lisdksi, ovat vaikuttaneet valintoihini. Tdssd mielessd tutkimukseni ei ole
toistettavissa, silld joku muu olisi ehka kiinnittdnyt huomionsa eri seikkoihin, ja myds toisenlaiset

oppilaat olisivat viitoittaneet toisenlaista tiet tutkijalle.

Heikkinen ja Syrjidld (2006, 149) esittelevdt toimintatutkimuksen validoinnin periaatteita,
mukaillen Kvalen ajatuksia. Toimintatutkimuksen validoinnin periaatteet voidaan jakaa
historiallisen jatkuvuuden, reflektiivisyyden, dialektisuuden, toimivuuden ja havahduttavuuden

periaatteisiin. Oman tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa kdytdn myds ndité periaatteita.

99



10.1 Historiallinen jatkuvuus

Toimintatutkimus ei ala koskaan tyhjéstd, eikd myOskddn pddty koskaan, joten tutkijan on
tarkasteltava tutkimuskohteensa historiaa. Toimintatutkimuksen prosessi sijoittuu aina tiettyyn
historialliseen, poliittiseen ja ideologiseen aikaansa. Tutkimuskohdetta voidaankin tarkastella
makrotasolla,  yleisend  yhteiskunnallisena  ilmiond  sekd  mikrotasolla,  yhteisonsa
toimintahistoriallisena jatkumona (Heikkinen & Syrjdld 2006, 149-150). Oman tutkimukseni
ollessa kehittdvdd tyontutkimusta, on sille ollut ominaista toimintahistoriallinen analyysi. Koko
tutkimuksenihan on syntynyt tarpeesta kehittdd timén pdivin koulumaailmaa paremmin erityistd

tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeita vastaavaksi.

Historiallisen jatkuvuuden periaatetta kuvaa myos tutkimusraportin tapahtumien esittiminen
ajallisesti etenevdnd sarjana, jolloin raporttia lukevan lukijan on mahdollista seurata tutkimuksen
syy-seurausketjuja (Heikkinen & Syrjdld 2006, 151). Omassa tutkimuksessani olen noudattanut
miltei orjallisesti asioiden “oikeaa” jérjestystd. Teorioiden ja kdytdnnon vuoropuhelu esiintyykin
tekstissdni niiden oikeilla paikoillaan, siind jérjestyksessd kun asiat on “l0ydetty” tai niihin on
havahduttu. Siitd huolimatta, ettd jirjestykseni jopa uhmaa perinteisen tutkimuksen rakennetta, on
tilld “oikealla” jdrjestykselld ollut itselleni suuri merkitys. Uskon sen myds auttavan lukijaa

eldytymién oman ymmarrykseni vahvistumisen ja toimintani seuraamisessa.

10.2 Reflektiivisyys

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oma ymmirrys kehittyy véhitellen kohti tulkintaa. Tdma
edellyttdd omien tietdmisen mahdollisuuksien, ehtojen ja rajoitusten tiedostamista. Laadullista
tutkimusta toteuttava tutkija tulkitsee sosiaalista todellisuutta, joten hinen tulee myds pohtia omaa
suhdettaan ja sen rakentumista tutkimuskohteeseensa. Tutkimuksen reflektiivisyys toteutuu jos
tutkija kehittdd uutta, aikaisemman toimintansa reflektiivisyyteen perustaen. Toiminnan arvioinnin
tulee tuottaa ymmaérrysté, joka johtaa uusien toiminta- ja tutkimustapojen kehittelyyn. (Heikkinen

& Syrjild 2006, 152-154.)

Tutkimuksessani reflektiivisyys on ollut koko tutkimuksen ja toiminnassa etenemisen ydin. [lman

ymmaérrykseni lisddntymistd en olisi pddssyt eteenpdin. Ymmaérrykseni lisdéntyminen puolestaan
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on heréttinyt lisdd kysymyksid, jotka ovat puolestaan ajaneet minua etsimdin vastauksia uusista
teorioista. Olen ollut myds avoin raportoidessani tuntemuksiani omasta rajallisuudestani, seka
epdonnistumisesta toteuttaa kaikki projektia varten suunnittelemani suunnitelmat. Varsinaisten
uusien toimintatapojen testaaminen ndin lyhyelld tutkimusjaksolla ei monista syistd ollutkaan
mahdollista, joten myOskddn uusien suunnitelmien testaaminen ja kokeileminen kédytdnndsséd ei
vield ole pddssyt toteutumaan. Voisinkin todeta tutkimuksen reflektiivisyyden olevan tdssd

vaiheessa tutkimustani “puolivélissa”.

10.3 Dialektisuus

Dialektisuudella tarkoitetaan sosiaalisen todellisuuden rakentamista keskustelussa dialektisena
prosessina. Kdytdnndssd tdmé tarkoittaa sitd, ettd vditteiden ja vastavditteiden tuloksena tulisi
syntyd synteesi. Dialektisuusperiaatteen mukaan tutkimuksen sosiaalinen todellisuus hahmottuu
erilaisten ddnten ja ajatusten moniddnisend puheena. Tutkijan tulee antaa tilaa erilaisille
tulkinnoille ja erityisesti antaa ihmisten dénten nikyd mahdollisimman autenttisina. (Heikkinen &

Syrjild 2006, 154-155.)

Tutkimuksessani sosiaalinen todellisuus on rakentunut teorian ja kiytdnnon vuoropuheluna.
Varsinaisten vditteiden ja vastavditteiden asettaminen on jddnyt vdhdiseksi. Joitakin ristiriitoja
olen toki pyrkinyt selvittdmddn, mutta varsinaisiin synteeseihin en uskalla arvioida pédsseeni.
Tadmai olisi varmasti vaatinut pidemmaédn ajan tutkimukseni tekemiseen. Puolestaan olen hyvin
pitkélle pyrkinyt saamaan oppilaiden dénet kuuluviin autenttisina (myds oman déneni). Se on ollut
minulle tirkedd jo sen vuoksi, ettd raportin lukija voisi jotenkin péddstd osalliseksi tunnelmistamme

ja oppilaiden tuntemuksista.

10.4 Toimivuus

Toimivuusperiaate  tarkoittaa  toimintatutkimuksen  kdytdnnoén  vaikutusten arviointia.
Merkityksellistd on se, millaista hydtyd tutkimus on tuottanut tai onko tutkimus onnistunut
voimaannuttamaan osallistujia. “Onnistunut tutkimus saa osallistujat uskomaan omiin kykyihinsa
ja taitoihinsa.” Toimivuusperiaate on hyvin ldhelld pragmatismia, jonka mukaan “totta” on se,

mikd toimii. Totuus on siis sidoksissa toimivuuteen tai hyodyllisyyteen. Periaatteen ydin on se,
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ettd tutkija tuo raportoinnissaan esille tutkimuskohteen kdytdnnon seki itse kehittdmisprojektin
vahvuudet ja heikkoudet. Epédonnistumisetkin voivat tuottaa arvokasta tietoa. Tarkedd onkin
kokeilun rehellinen raportointi, jotta se auttaisi seké tutkijaa, ettd tutkimuksen lukijaa toimimaan

entistd paremmin. (Heikkinen & Syrjila 2006, 155-157.)

Olen ollut tutkimukseni raportoinnissa avoin ja rehellinen. Toimintatutkimukseni on tuottanut
hyvédd oppilailleni, joten tutkimukseni on totta. Oppilaiden onnistumiset ja hyvdt kokemukset
koulunkdynnistddn projektin myotd, kertovat heiddn voimaantumisestaan. Itse olen my0s
voimaantunut. Olen saanut kasvaa yhdessd oppilaideni kanssa. Olen saanut myos lisdd uskoa
koulun mahdollisuuksiin vaikuttaa oppilaidensa koulunkdyntiin. Toteutumattomat tai huonosti
toteutuneet suunnitelmat sekd oma vdsymiseni, ovat antaneet itselleni arvokasta tietoa ja
ymmarrystd. Téllaisten projektien toteuttaminen vaatii hyvéé ja toimivaa tukiverkostoa. Yksin ei

jaksa. Toivon tdmén viestin vélittyvén raportistani myos lukijoille.

Tutkimuksen toimivuuden toteutuminen edellyttdid myo6s tutkimuksen eettistd arviointia
(Heikkinen & Syrjdld 2006, 158). Alusta asti oppilaani ja my0s heiddn vanhempansa ovat
tienneet, ettd teen projektista myds tutkimusta. Itse asiassa oppilaat ovat olleet hyvin otettuja siité,
ettd mind kirjoitan heistd. Oppilaat ovat saaneet lukea itseddn koskevat kirjoitukset ja olen vield
erikseen pyytdnyt niiltd oppilailta luvan, joista olen kirjoittanut henkilokohtaisemmin. Ndma
oppilaat lukivat itse osuutensa ja antoivat luvan julkaisuun. Tdssd kohtaa minun tdytyy myds
kertoa, ettd Jari tuli kouluun tammikuussa ja pyysin myos héntd lukemaan itsedén koskevat
kirjoitukset. Koin suuren luottamuksen osoituksen kun Jari antoi luvan myos tekstiviestiensd

julkaisuun.

10.5 Havahduttavuus

Tutkimuksen havahduttavuutta on pidetty tdrkednd etenkin narratiivisessa tutkimuksessa.
Heikkisen & Syrjéldn (2006, 159-160) mukaan Patton esittdédkin, ettd “hyva tutkimus havahduttaa
ajattelemaan ja tuntemaan asioita uudella tavalla”. Tutkimuksen tulisikin olla todentuntuinen, jotta
lukija voi my0s kokea tarinan todeksi omien vastaavien kokemustensa avulla. Kirjoittajalta

vaaditaankin kaunokirjallisia taitoja, mihin tutkimuksessa yleensé ei ole totuttu.
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Vaikka tutkimukseni ei olekaan narratiivinen, on sen sisélld kuitenkin tarinoita arjen
tapahtumistamme. Ndmai arjen “kuvailut” ovat auttaneet itsedni havahtumaan tapahtumien syihin
ja selityksiin. Tapahtuneen kuvailut ovat havahduttaneet myos oppilaan. Niilld olen myds pyrkinyt
selventdmdin lukijalle sitd, miksi ajattelen tai toimin niin kuin ajattelen ja toimin. Tai miksi olen
padtynyt tutkimaan jotain tiettyd teoriaa. Sitd en voi kuin toivoa, ettd tutkimukseni havahduttaisi

myos lukijan ajattelemaan ja tuntemaan asioita uudella tavalla.
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11 HYVA MINA -PROJEKTIN TULEVAISUUDEN NAKYMIA

Vaikka tutkimukseni varsinainen raportointi padttyy téhén, itse toimintatutkimus kuitenkin jatkuu.
Haluankin hieman valottaa projektin tulevaisuuden ndkymid. Koulun taas alkaessa, on
tarkoitukseni kdydd jokaisen oppilaan kanssa uudet tavoitekeskustelut. Koska oppilailla oli
vaikeuksia hahmottaa tavoitteissaan edistymistd koko syyslukukauden kestévilld aikavélilla,
onkin nyt tarkoitukseni lyhentdd tavoitteissa onnistuminen lyhyemmaélle aikavilille.
Todenndkoisesti koulussamme on tarkoituksena antaa 9.-luokkalaisille vilitodistus jo
helmikuussa, joten ajattelin sitoa oppilaiden tavoitteet tdhdn mennessd toteutettaviksi. Télloin
helmikuun arvioinnin jélkeen oppilailla on vield mahdollisuus yrittdd enemméin” tai asettaa

itselleen taas uusia tavoitteita.

Kevitlukukaudella minun on tydni puolesta mahdollisuus keskittyd vain Hyvd Mind -projektissa
opiskelevien oppilaiden opetukseen. Télloin minulla on myds mahdollisuus kéyttdd heihin
enemmin aikaa ja toivonkin, ettd aikaa 10ytyisi enemmin oppilaiden kanssa kéytdviin
kahdenkeskisiin keskusteluihin. Sille on tuntunut olevan koko ajan suurempi tarve ryhméssamme.
Pirttiniemi (2005, 37) viittaa AKU-projektissa (Tampereella toteutettu ammatillisen koulutuksen
lisdopetus-projekti) saatuihin tutkimustuloksiin, joissa olennaiseksi tekijdksi nuorten kanssa
tyoskentelyssd nousi juuri ajan merkitys. Tutkimuksen mukaan olennaista onkin, ettd nuorten

kanssa olisi aikaa keskustella myds muusta kuin koulutukseen liittyvistd kysymyksisté.

11.1 Perusopetuksen ja 2. asteen nivelvaihe

Vield en voi vastata, onko Hyvd Mind -projektilla mahdollisuus ehkéistd syrjdytymistd. Projektin
tavoitteenahan on, ettd jokainen oppilas 10ytéisi itselleen jatkokoulutuspaikan. Jatkokoulutukseen
padseminenkddn ei vield poissulje syrjdytymisen mahdollisuutta. Pirttiniemen (2005, 36) mukaan
10 prosenttia ikdluokasta jad perusopetuksen jilkeen koulutuksen ulkopuolelle, kun mukaan
lasketaan ne oppilaat, jotka keskeyttdvdt 2. asteen opintonsa ensimméiisen syksyn aikana.
Pirttiniemi pitddkin tétd vaihetta suomalaisen ohjausjirjestelmén “mustana aukkona”. Vastuu

nivelvaiheesta ei kuulu kenellekdan.
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Pirttiniemen mukaan (2005, 38) erilaisten oppijoiden huomioiminen perusopetuksessa nykyistd
paremmin, on ensiarvoisen tdrkedd syrjdytymisen ehkdisyssd. Hénen mukaan osa perusopetuksen
oppimddrastd tulisi voida suorittaa tekemélld eikd ainoastaan istumalla. Tdssd mielessd Hyva
Mind -projektin mahdollisuudet osoittautuivat tdhidn mennessd véhiisiksi. Tutustumiskdynnit eivat
olleet kovinkaan antoisia ja olisinkin toivonut, ettd projektilaisilla olisi ollut mahdollisuus tutustua
kiinnostaviin kohteisiin usean pidivdn ajan. Merkittdvd seikka Pirttiniemen mukaan onkin
perusopetushenkildston, ldhinnd opinto-ohjaajien ja erityisopettajien, yhteistyon lisddminen
vastaanottavien ammattioppilaitosten kanssa. Tdmdn koen itselleni tulevaisuuden haasteeksi.
Koska koulustamme ldhtee ensi kevddna 9.-luokkalaiset omille teilleen ensimmaéista kertaa, ovat
omat verkostoni ammattioppilaitoksiin olemattomat. Ensi syksynd tilanteeseen tulee toivottavasti

muutos.

Tarkoitukseni on pitdd yhteyttd projektin oppilaisiin myds ensi syksynd, jolloin he kaikki ovat
toivottavasti opiskelemassa 2. asteen koulutuksessa. Télld hetkelld ndyttdd siltd, ettd myds Hyvd
Mind -projekti jatkuu ensi lukuvuonna. Témé antaisi minulle uudenlaisia mahdollisuuksia myos
kehittdd perusopetuksen ja 2. asteen nivelvaihetta. Olenkin suunnitellut, ettd nykyiset
projektilaiset voisivat ensi syksynd tulla kertomaan omista kokemuksistaan opinnoistaan uusille
projektilaisille. ”Vanhat” projektilaiset voisivat myds viedd omasta alastaan kiinnostuneita uusia”
projektilaisia tutustumaan omiin opiskelupaikkoihinsa. Uskon tdminkaltaisen vertaistuen olevan
hyvin tiarkedd. Sitd olisimme kaivanneet téndkin syksynd. Samalla yhteydet projektilaisiin
sdilyisivdt. ”Vanhojen” oppilaiden kanssa tehtdvd yhteistyd my0s lisdisi yhteistyotd

ammattioppilaitosten opettajien ja opinto-ohjaajien kanssa.

11.2 Reaalipedagogiikan ja produktiivisen oppimisen mahdollisuudet

Reaalipedagogiikassa on keskeisintd huomioida oppilaan yksilolliset tarpeet oppimisen
lahtokohtana. Nuorten tarpeet ja toiveet kuvaavat juuri sitd eldménkokonaisuutta, jossa he talld
hetkelld eldvit. Taémén pdivin koulu ei aina pysty riittdvésti huomioimaan néitd tarpeita ja oppilas
saattaakin joutua jatkuvalle torméyskurssille koulun virallisten tavoitteiden kanssa. Jatkuvat
epdonnistumiset ja yhteistyon sujumattomuus opettajien kanssa voi aikaansaada vieraantumisen ja

syrjaytymisen koulusta sekd sen normeista ja tavoitteista. (Vilppola 2005, 66-68.)
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Vilppola (2005, 68) maiirittelee reaalipedagogiikan “kasvatukseksi ja oppimiseksi tosiolojen
pohjalta, missd nuorelle asetetaan hdnen saavutettavissaan olevia pdaméérid, jotka ovat hinen
eldminhallintansa kannalta elintérkeitd ja jotka hdn myos itse médrittelee”. Reaalipedagogiikan

keinoja Vilppolan mukaan ovat mm.

*  pysdytys

» ratkaisukeskeisyys

* holistisuus

* ldhiverkosto

* opettajan persoonallisuus

e oppimissuunnitelma/HOJKS

* tydn avulla onnistuminen

» epdviralliset vuorovaikutustilanteet
* erilaiset oppimisymparistot (produktiivinen oppiminen)
* ohjaava perhetyd

* arviointi

* yhteisollisyys

* jilkihuolto

Reaalipedagogiikassa néyttdd olevan paljon yhtdldisyyksid Hyvd Mind -projektin kanssa. Tyon
avulla oppiminen ei ole ollut mahdollista, mutta se on varmasti asia, jota haluan tulevaisuudessa
kehittdd oppilaanohjaajan kanssa. Télloin voisimme myds kehittdd produktiivista oppimista
koulussamme. Oppilaiden tydssd oppiminen edellyttdd myds ldhiverkoston kehittdmistd, minka jo

aiemmin totesin olevan tydyhteisomme haaste.

Produktiivisen oppimisen malli on kehitetty niitd nuoria ajatellen, jotka ovat kokeneet
epdonnistuneensa ns. normaalissa koulussa. Lahtisen (2005, 79) mukaan Schneider ja Boéhm
pitdvidt produktiivisesti suuntautunutta kasvattajaa sellaisena, joka ei nide nuorta epdonnistujana,
vaan vasyneend aikansa eldneeseen ja epdinhimilliseen koululaitokseen. Heiddn mukaansa
produktiivisessa oppimisessa on keskeistd, ettd opiskelijaa ohjataan ndkemddn opiskelun hyoddyt.
Lahtinen myds korostaa, ettid produktiivisessa oppimisessa opiskelu viedddn pois luokkahuoneista

todellisiin tilanteisiin”. Koko oppimisen ldhtokohtana on kdytdnnon tarve.
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Produktiivisen oppimisen pilottikouluna on toiminut New Yorkissa toimiva City as School -koulu.
Téna pdiviand nditd erilaisia produktiivista oppimista toteuttavia kouluja ja projekteja organisoi
IPLE, Institute for Productive Learning in Europe. Suomessa produktiivista oppimista kayttavit
lahinnd Omaura-luokat. Produktiivinen oppiminen edellyttdd jo olemassa olevilta rakenteilta
toiminnallista ja asenteellista joustoa (Lahtinen 2005, 81-82, 84). Itse toivoisin, ettd jonain
pdivind myds omassa koulussamme voisimme toteuttaa toimivaa produktiivisen oppimisen

mallia. Uskon sen olevan joka tapauksessa yksi vastaus koulutusjarjestelmdmme haasteisiin.
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12 LOPUKSI

Toimintatutkimuksen tekeminen tutkivana opettajana ei ole ollut helppoa. Jokainen hetki on ollut
tutkimuksen materiaalia. TyOpdivdn jilkeen on taytynyt jaksaa taas muuttua opettajasta tutkijaksi
ja pohtia, mikd on olennaista raportoitavaa, ja mistd ldhted etsimddn uutta tietoa.
Toimintatutkimuksen kiytdnnonldheisyys viehdttdd ja antaa rajattomat mahdollisuudet. Nama
mahdollisuudet vaativat tutkijalta suurta luottamusta omaan ndkemykseen ja omaan kykyyn
tulkita todellisuutta. Jotta tutkimuksen tekemisessd on sédilynyt punainen lanka, on minun téytynyt
vahvasti luottaa omaan intuitiooni siitd, mikd on tutkimuksen kannalta oikea suunta. En kiella,

ettei epdvarmuuden hetkid olisi ollut.

Tamén tutkimuksen tekeminen on muuttanut suhdetta tyohoni pysyvésti. Kuten Niikko (1996b,
36) sanoo, usein opettaja-tutkijat alkavat nihdd asiat toisin. Kriittisyys herdd, eikd asioita olla
valmiita hyviksymddn endd itsestddn selvyyksind. Vaikka en tdmién jilkeen endd koskaan tekisi
virallista raporttia tyosténi, tulee siséllani varmasti aina olemaan ’pieni tutkija”. Nythén olen
saanut vasta esimakua siitd, mitd oman tyon tutkimuksella ja kehittdmiselld voi saavuttaa. Tdmén
tutkimuksen tekeminen on ennen kaikkea merkinnyt minulle kasvua oppilaideni kanssa.

Tutkimukseni on myds oppilailleni osoitus siitd, ettd heiddn eldménsi on minulle térked.
Tutkimuksen lopettaminen on ollut kaikkein vaikeinta. Keinotekoistahan tdmén raportin

paéttdminen onkin, silld tutkimukseni on kesken. Paljon on vield kirjoittamatta ja kertomatta.

Matkamme kohti parempaa kouluvuotta jatkuu edelleen.
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LIITTEET

Liite 1

Tavoitteeni: 1 3 10
ei erit-
lain- tain
kaan paljon

1. Kuinka tarkea tavoite on
sinulle?

2. Miten vaikeaa tavoitteen
saavuttaminen mielestasi on?

3. Kuinka paljon uskot itse
voivasi vaikuttaa tavoitteen
toteutumiseen?

4. Kuinka hyvin uskot onnistuvasi
tavoitteen saavuttamisessa?

5. Kuinka paljon arvelet saavasi
tukea tavoitteen saavuttamisessa
koulun ulkopuolelta?

6. Kuinka paljon arvelet saavasi
tukea koulusta?

7. Kuinka haasteellinen tehtava
tavoitteen saavuttaminen sinulle
on?

8. Kuinka paljon uskot sinulla
olevan kykyja tavoitteen
saavuttamiseen?

9. Kuinka paljon haluat saavuttaa
tavoitteesi itsesi takia, omasta
tahdostasi?

10. Miksi haluat saavuttaa taman tavoitteen?
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Liite 2

HYVA MINA —PROJEKTIN ARVIOINTI

NIMI

1. A) MIKSI OLEN HYVA MINA -PROJEKTISSA?

B) OLENKO SAANUT PROJEKTISSA APUA TAHAN PULMAAN?

C) MINKALAISTA APUA OLEN SAANUT?

2. ENNEN PROJEKTIA KOULUNKAYNTINI OLIL...

3. NYT KOULUNKAYNTINI ON...

4. PROJEKTISSA MINULLE ON OLLUT ENITEN APUA SIITA, ETTA...
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. A) MILLAINEN OLO MINULLA ON TALLA HETKELLA PROJEKTISSA?

B) MIKSI?

. PARASTA PROJEKTISSA ON TAHAN MENNESSA OLLUT...

. HUONOINTA PROJEKTISSA ON TAHAN MENNESSA OLLUT...

. MITA TOIVON PROJEKTILTA JATKOSSA?
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Liite 3

LAURA-OPETTAJAN ARVIOINTI

1. EHTIIKO LAURA AUTTAMAAN SINUA TARPEEKSI? (JOS EI, NIIN KERRO MIKSI.)

2. TUNTUUKO SINUSTA, ETTA LAURA YMMARTAA SINUA?

3. VALITTAAKO LAURA ASIOISTASI?

4. KUUNTELEEKO LAURA SINUA?

5. TUNTUUKO SINUSTA, ETTA LAURA VALITTAA SINUSTA?

6. ONKO LAURA OIKEUDENMUKAINEN OPETTAJA? PERUSTELE VASTAUKSESI.

7. SOPIIKO LAURA SINUSTA HYVA MINA —PROJEKTIN OPETTAJAKSI?

PERUSTELE VASTAUKSESI.
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8. MILLAINEN OPETTAJA LAURA MIELESTASI ON?

9. MAINITSE 3 ASIAA, MITKA OVAT PARASTA LAURAN OPETUKSESSA

10. MAINITSE 3 ASIAA, MITKA LAURAN OPETUKSESSA ON HUONOINTA

11. MITA TOIVOISIT LAURALTA JATKOSSA
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Liite 4

HYVA MINA —PROJEKTIN ARVIOINTI 2.

NIMI

1. A) MILLAINEN OLO MINULLA ON PROJEKTISSA NYT?

B) MIKSI?

2. PROJEKTIN AIKANA MINUSTA ON ALKANUT TUNTUA SILTA ETTA...

3. ELLEN OLISI MUKANA HYVA MINA —PROJEKTISSA...

4. NYT KOULUNKAYNTINI ON...

5. PROJEKTISSA MINULLE ON OLLUT ENITEN APUA SIITA, ETTA...
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6. PARASTA PROJEKTISSA ON TAHAN MENNESSA OLLUT...

7. HUONOINTA PROJEKTISSA ON TAHAN MENNESSA OLLUT...

8. MIKA ON OLLUT MINULLE PROJEKTISSA TARKEINTA?

9. ONKO OPETTAJALLA OLLUT MERKITYSTA HYVA MINA —PROJEKTISSA?

MITEN JA MIKSI?

10. MILLAINEN ON MIELESTASI HYVA NUORILLE TARKOITETTU KOULU-~

PROJEKTI?
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11. MITA TOIVON PROJEKTILTA/OPETTAJALTA JATKOSSA?

12. MIETI VIELA TAVOITTEITASI JA NIIDEN TOTEUTUMISTA. OLETKO PAASSYT

TAVOITTEISSASI ETEENPAIN? MIKSI?

TAVOITE 1.

TAVOITE 2.

TAVOITE 3.
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