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

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

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

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

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

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

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

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

nikokulmia my6s opettajien tydssi jaksamiseen ja tydviihtyvyyteen.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Sodankylissd 11.8.2016

Taianomaisena iltana, jolloin unelmasta tuli totta

Eliisa Leskisenoja
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Oma polkuni kouluiloon - Prologi

Minusta tuli opettaja sattumalta.

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

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

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

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

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

ja positiivinen kuin on tutkimukseni kohde.

“Dear Past, thanks for all the lessons.

Dear Future, I'm ready.”
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1 Johdanto

11 Aiheenvalinnan taustaa

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

voimavarojen vahvistaminen myos kotioloissa.
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2  Onnellisuus ja hyvinvointi kouluilon taustalla

2.1 Onnellisuus kasvatuksen paamaarana

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

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

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

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

2.2 Nakokulmia onnellisuuteen ja hyvinvointiin

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Kukoistamisessa yhdistyvit hedonistiset ja eudaimonistiset komponentit ja yksin-

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

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

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

2.3 Onnellisuus ja hyvinvointi PERMA-teorian maarittelemana

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

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

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

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

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

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

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

selle vision ja suunnan omassa elimissiin (Ryft & Keyes 1995). Omien vahvuuksien
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hyddyntimisen on monissa tutkimuksissa todettu olevan yhteydessi elimin mer-
kitykselliseksi kokemiseen (esim. Littman-Ovadia & Steger 2010; Peterson, Ruch,
Beermann, Park & Seligman 2007). Ihmisen tulisi kehittid omia vahvuuksiaan ja
voimavarojaan ja kiyttid niitd jonkun suuremman pddmairin hyviksi (Peterson,
Park & Seligman 2005, 26).

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

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

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

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

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

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

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

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

ja kulttuurista riippumatta.
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3 Kouluilo PERMA-teorian valossa

3.1 Myonteiset tunteet

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

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

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

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

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

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

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

3.1.1 llo

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

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

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

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

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

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

hin voi tarjota omalle opetusryhmilleen ilon kokemisen mahdollisuuksia. (Rantala

& Miittd 2012, 93-101.)

3.1.2 Kiitollisuus

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

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

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

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

3.1.3 Optimismi ja toivo

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

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

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

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

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

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

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

optimistisemmiksi ja realistisemmiksi. (Roberts 2006.)

3.1.4 Sinnikkyys

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

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

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

vastoinkdymisistd. Oppilaiden vastauksista kavi ilmi, ettd heille oli hyvin tirkedi, ettd

3 Kouluilo PERMA-teorian valossa | 45



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

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

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

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

oppilaan suoriutumisen maarittdjind (Dweck 2012).

3.2 Sitoutuminen

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

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

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

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

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

ja nautinnon yhdistelmind, ja sitoutuminen on korkeimmillaan, kun kaikki kolme

48 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



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

esittelen flow-ilmi6té ja mindfulnessia oppilaiden sitoutumista edistavini tekijoind.

3.2.1 Flow

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

Flow-tilan syntymiselle voidaan 16ytda tiettyjd edellytyksid. Ehkad kaikkein tirkein
niistd on tehtdvin haasteellisuuden ja yksilon kykyjen vilinen tasapainotila. (Shernoff,
Abdi, Anderson & Csikszentmihalyi 2014, 212.) Flow’n voi periaatteessa kokea
missd tahansa toiminnassa, kunhan tehtévin haasteellisuus ja yksilon taidot vastaavat
toisiaan ja ylittavit yksilon senhetkisen keskiméardisen suoritustason. Csikszentmi-
halyi (2000) puhuu shakinpelaajista, siveltdjistd, tanssijoista, vuorikiipeilijoistd ja
urheilijoista, mutta myds koulusta, ty6std ja arjen toiminnoista flow’n kontekstina.
Kuviossa 1 on kuvattu yksilon taitojen ja toiminnan asettamien haasteiden vilistd

3 Kouluilo PERMA-teorian valossa | 49



suhdetta. Kun tehtivin taso on paljon korkeampi kuin sitd suorittavan yksilon kyvyt,
seuraa siitd ahdistuksen tunnetta. Kun kykyjen taso on korkeampi, mutta haasteet
ovat edelleen liian vaativia taitoihin nihden, lievenee tunnetila huoleksi ja levot-
tomuudeksi. Tilanne on ihanteellinen ja flow-tila saavutettavissa, kun toiminnan
haasteet ovat tasapainossa yksilon kykyihin ndhden. Kun yksilén taidot puolestaan
ovat korkeammat kuin tehtdvin vaatimukset, kokee hin tylsistymisen tunnetta.
Tunnetila syvenee ahdistukseksi asti, kun suhde taitojen ja haasteiden vililld kasvaa
entisestddn. Csikszentmihalyi painottaa, ettd tilanteessa ei ole kyse haasteiden ja
kykyjen objektiivisesta tasosta, vaan yksilon kisityksestd tehtdvin vaatimuksiin ja
omaan taitotasoonsa liittyen. (Csikszentmihalyi 2000, 49-50.)

Korkea

Haasteet

Matala

Matala Korkea

Taidot

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

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

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

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

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

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

3.2.2 Mindfulness

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

hyvinvointitekniikkaa. (Meiklejohn ym. 2012, 292.) Tietoinen, hyviksyvi lisndolo

52 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



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

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

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

Mindfulness voi olla suureksi avuksi my6s henkisen kuormituksen kisittelemisessd
(Zoogman, Goldberg, Hoyt & Miller 2015). Tutkimusten mukaan mindfulness-
harjoittelu voi vihenti stressid ja psykologista ahdistusta (Hoffmann, Sawyer, Witt
& Oh 2010). Kabat-Zinn (2003) on kehittinyt erityisen mindfulness-pohjaisen
kuntoutusohjelman (mindfulness-based stress reduction, MBSR), jota on muokattu
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my&s lasten ja nuorten tarpeisiin sopivaksi. MBSR-ohjelmaan osallistuneiden lasten
tarkkaavaisuus, itsesddtely ja sosiaaliset taidot paranivat ja heidin yleinen hyvinvoin-
tinsa koheni (Saltzman & Goldin 2008). Tuore belgialainen interventiotutkimus
osoitti, ettd kahdeksan viikkoa kestivi, kouluty6hon sisillytetty mindfulness-jakso
vihensi merkitsevisti 13—20-vuotiaiden oppilaiden masennusoireita (Raes, Griffith,
van der Gucht & Williams 2014). Schonert-Reichlin ym. (2015) tutkimuksessa
neljds- ja viidesluokkalaiset oppilaat osallistuivat interventio-ohjelmaan, joka sisilsi
mindfulness-tekniikoiden opettamista. Kontrolliryhmaén verrattuna MindUp-oh-
jelmaan osallistuvien oppilaiden kognitiivinen kontrolli ja stressin sddtely paranivat.
He olivat my6s empaattisempia, optimismisempia ja nikemyksellisempid. Lisiksi
heidin masennusoireensa ja aggressiivinen kiyttdytymisensd vihenivit enemman
kuin toisen ryhmin oppilailla. He osoittivat enemmin prososiaalisuutta, ja heidin
suosionsa kavereiden keskuudessa kasvoi. Samoin MindUp -ohjelma auttoi oppilaita
suoriutumaan matematiikassa kontrolliryhmii paremmin.

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

3.3 Ilhmissuhteet

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

ja akateemisen suoriutumisen tasosta huolimatta.

3.3.2 Opettaja-oppilassuhde

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

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

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

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

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

Myénteisen opettaja-oppilassuhteen rakentamisen voidaan katsoa kuuluvan opet-

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

3.3.3 Oppilaiden keskinaiset suhteet

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

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

3.3.4 Kodin ja koulun yhteistyo

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

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

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

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

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

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

kodin ja koulun yhteisty6n kehittymisessi (Galindo & Sheldon 2011; Jeynes 2011;
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Simon 2004). Vanhemmat ovat halukkaita yhteistyohon, mikili koulun ilmapiiri
on limmin ja vilittivd ja koulu toivottaa vanhemmat aidosti tervetulleiksi koulun
toimintaan sekd osoittaa yhteistyon olevan tirkeii ja arvostettua (Hoover-Dempsey
ym. 2005). Vanhemmille tulee osoittaa, ettd he ovat merkityksellisid koululle (Har-
ris & Goodall 2008, 286). Tillaisen kannustavan ja yhteistydhakuisen ilmapiirin
kehittymisessd on tehokkaalla ja kiintedlld kodin ja koulun yhteydenpidolla tirkea
osansa (Park & Holloway 2013). Myés opettajan toiminta on varsin merkityksel-
lisessd asemassa. Opettajan kutsu ja rohkaisu vaikuttavat ratkaisevasti vanhemman
padtokseen koulunkdyntiin osallistumisesta. Opettajan yhteistyéehdotukset ovat
erityisen tirkeitd senkin takia, ettd samalla opettaja voi ohjata vanhempia siind, milla
tavoin lasten oppimista voi kotona tukea, mikd puolestaan vahvistaa vanhemman
kokemusta omasta pitevyydestiin lapsen auttamisessa. (Hoover-Dempsey ym.
2005.) Opettajan antama ohjeistus vanhempien osallistumisen helpottamiseksi ja
tehostamiseksi kotona on koettu hyvin arvokkaaksi (esim. Bennett-Conroy 2012;
Park & Holloway 2013; Rity ym. 2009).

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

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

oppimistehtivid (LaRocque ym. 2011).

3.4 Merkityksellisyys

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

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

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

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

(Noble & McGrath 2008, 130.)

3.4.1 Luonteenvahvuudet

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

vuusperustainen toiminta nojaa nimenomaan Petersonin ja Seligmanin luokitukseen.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

tionaaliseen kehitykseen (Proctor 2014, 422).

3.4.2 Oppilaiden osallisuus

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

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

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

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

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

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

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

piiriin seké osittain my6s koulusuoriutumiseen ja terveyteen.

3.5 Saavuttaminen

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

PERMA-teorian muut hyvinvoinnin osatekijit toimivat oppilaan psykologisina
voimavaroina edistden saavuttamista ja suoriutumista (Noble & McGrath 2016, 52;
O’Grady 2013, 292). Oppilaan koulussa kokemat myénteiset tunteet voivat laajen-
taa hinen kognitiivisia, sosiaalisia ja emotionaalisia voimavarojaan sekd johdattaa
joustavampaan ja luovempaan ajatteluun (Fredrickson 2013). Lisiksi mydnteiset
tunteet auttavat negatiivisten tunteiden kasittelyssd ja vahvistavat kykyd selviytya
vastoinkdymisistd (Tugade & Fredrickson 2004). Oppilaan kokema sitoutuminen
sen sijaan saa hidnet ponnistelemaan oppimistavoitteiden saavuttamiseksi ja etsi-
midn haasteellisia oppimistehtdvid oman mukavuusalueensa ulkopuolelta (Noble
& McGrath 2016, 52). Myonteiset ihmissuhteet tarjoavat emotionaalista tukea,
jolla on ratkaiseva merkitys niin oppilaan hyvinvoinnin, resilienssin kuin suoriutu-

74 | Eliisa Leskisenoja: Vuosi koulua, vuosi iloa



misen kannalta (Bradford Brown & Braun 2013; Huebner, Hills, Siddall & Gilman
2014; Zullig & Matthews-Ewald 2014). Yhteistyé muiden oppilaiden kanssa lisid
sisdistd motivaatiota, koettua pystyvyyttd ja myonteistd suhtautumista koulutyohon
(Wentzel, Russell & Baker 2014, 263). Se antaa mahdollisuuden ryhmitavoitteiden
asettamiseen ja parempiin oppimistuloksiin (Slavin 2014). Myos se, ettd oppilas
kokee koulunkdyntinsi ja koulussa opiskeltavat asiat merkityksellisiksi ja sisdisesti
motivoiviksi, tukee hintd hinen pyrkimyksissddn omien tavoitteidensa suuntaisesti.
Merkityksellisyyttd lisdd omien vahvuuksien tunnistaminen ja niiden valjastaminen
pdivittiiseen koulutyohén. (Norrish 2015, 231.) Dweck, Walton ja Cohen (2015)
kiyttavit kisitettd "akateeminen sitkeys” (academic tenacity) viitatessaan PERMA-
teoriaan sisltyviin ei-kognitiivisiin, oppimista ja suoriutumista sdteleviin tekijoihin.
Heiddn mukaansa akateemisella sitkeydelld voi olla oppilaan koulumenestykseen
suurempi vaikutus kuin kognitiivisilla tekijoilla.

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

koulumenestys ennusti subjektiivista hyvinvointia.

3.5.1 Onnistumisen kokemukset

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.5.2 Tavoitteiden asettaminen

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

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

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

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

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

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

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

Olen jakanut tutkimukseni neljddn teema-alueeseen ja asettanut niille kullekin

tutkimuskysymykset seuraavalla tavalla:

1. Kouluilo oppilaiden kuvaamana
Tutkimuskysymys:

1.1 Mista osatekij6istd kouluilo rakentuu oppilaiden kertomana?

2. Opettaja kouluilon edistijini

Tutkimuskysymykset:

2.1 Millaiset pedagogiset menettelyt edistivit oppilaiden kokemaa kouluiloa?

2.2 Mitka opettajakohtaiset tekijit ovat yhteydessd oppilaiden kokemaan kouluiloon?

3. Kodin ja koulun yhteisty6 kouluilon lihteend

Tutkimuskysymykset:

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

3.2 Miten vanhempien osallistuminen kouluyhteistyéhon on yhteydessi lapsen

kokemaan kouluiloon?
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4. Kouluilo ja luokan vuorovaikutussuhteet

Tutkimuskysymykset:

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

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

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

5.1 Monimenetelmainen tutkimus

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

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

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

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

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

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

Kuvio 2 Kolme tarkeinta tutkimusparadigmaa ja monimenetelmdisen tutkimuksen alatyypit

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

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

tuloksia ja johtopéddtoksid kisittelevissd luvuissa.

5.2 Toimintatutkimus

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

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

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

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

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

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

(Stringer 2014, 14-16.)

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

edetessi ja tiedon lisddntyessd (Kemmis & McTaggart 2005).

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

seki reflektoivat omaa toimintaansa (Creswell 2012, 586).

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

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

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

1. Aiheen médritteleminen ja rajaaminen

2. Tiedon kerddaminen

Suunnittelu |

3. Aiheeseen liittyvidén kirjallisuuteen perehtyminen

4. Intervention suunnittelu

Toiminta ja

{ 5. Intervention toteuttaminen ja aineiston kerdédminen

havainnointi 6. Aineiston analyysi

7. Intervention vaikuttavuuden arviointi ja tutkimusprosessin reflektointi
Reflektointi |

8. Tutkimustulosten julkistaminen

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

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

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

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

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

5.3 Opettaja oman tyonsa tutkijana

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

Tutkimuksen tulisi kuulua kiintedni osana péivittdiseen kouluarkeen. Opettajat voi-

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

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

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

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

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

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

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

more & Stigler 2002, 13).
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Opettajien tekemailld tutkimuksella on huomattu olevan paljon positiivisia vai-
kutuksia. Tutkivat opettajat raportoivat oppineensa lisid oppilaistaan, koulustaan
ja itsestddn. Saavutettu uusi tieto ilmentyy kiytinteiden muuttamisena, ammatil-
lisuuden kehittymiseni ja aitona sitoutumisena opetustydhon. (Berger, Boles &
Troen 2005, 93.) Reeves (2008) huomasi mittavassa tutkimuksessaan, ettd opettajien
toteuttamalla toimintatutkimuksella oli suora yhteys oppilaiden suoriutumiseen,
kiyttidytymiseen ja opetukselliseen tasa-arvoon kouluissa. Tutkivat opettajat myos
vaikuttivat opettajakollegoidensa ammatillisiin kiytinteisiin. Tutkija-opettajien
ohella monet tutkimuksen vaikutuspiirissd olleet kollegat omaksuivat kdytt66nsi
uusia, tehokkaita toimintatapoja. (Reeves 2008, 8.) Muissa tutkimuksissa on havaittu,
ettd tutkimuksen tekeminen auttaa opettajia syventimiin tietdmystdin opettamis- ja
oppimisprosessista (Limbrick, Buchanan, Goodwin & Schwarcz 2010) ja suhtau-
tumaan opettajuuteen uudella innostuksella (Atay 2008). Samoin se lisdd heidin
ammatillista itseluottamustaan ja kokemusta pystyvyydestiin (Kirkwood & Christie
2006). Tutkimustydtd tekevit opettajat pystyvit kehittimiin tutkijan taitojaan
(Atay 2008), edistimiin kriittistd ajatteluaan (Ruthven 2005) sekid yhdistimiin
paremmin teorian ja kidytinnén (Kirkwood & Christie 2006). Lisiksi he kokevat
voimaantuneensa (Clarke 2012) ja saavuttaneensa tarpeellisia kykyja toimiakseen
aktiivisina muutosagentteina omissa kouluissaan (Edwards 2012; Price & Valli
2005). Tutkimukseen osallistuminen voi edelleen vihentdd opettajien usein koke-
maa eristyneisyyden tunnetta sekd lisitd vuorovaikutusta ja parantaa ihmissuhteita
opettajayhteisossi (Atay 2008; Zeichner 2003).

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

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

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

Lapsiin kohdistuvaa tutkimusta voidaan tehdd hyvin monella tavalla. Metodo-
logiset valinnat ovat herittineet paljon pohdintaa siitd, onko lapsia tutkittaessa
tarkoituksenmukaista kiyttid eri metodeja kuin aikuistutkimuksessa (Punch 2002,
330). Naytti siltd, ettd lapsi-aikuinen -dikotomia on toissijainen verrattuna siihen,
ettd valitut metodit ovat asianmukaisia ja sensitiivisid tutkimukseen osallistuvien
henkiléiden kannalta ja soveltuvat heidin sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiinsa
sekd tutkimusongelmiin (Kirk 2007,1252). Tirkedd on myos valita sellaiset metodit ja
tekniikat, joiden kautta lapsen dini saadaan parhaiten kuuluville (Peltokorpi, Maitti

5 Tutkimuksen metodologiset lihestymistavat | 95



& Uusiautti 2013, 38) ja jotka tuottavat hyodyllistd ja luotettavaa tutkimustietoa
(Fargas-Malet ym. 2010, 187). Usein on jirkevad hyodyntdd useampaa metodia tai
monimenetelmaista tutkimusta, koska lasten kanssa toimiessa ei voi ennalta tietdi,
miki menetelmd tuottaa parhaiten tutkijan tarvitsemaa tietoa. Parhaat menetelmait
16ytyvit usein kdytinnon tyossd lasten kanssa,