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Pro gradu -tutkielmassani tarkastelen opettajien kisityksid itsetunnon tukemisesta pie-
nelld koululla seka siitd, millainen kasvuymparisto pieni koulu on vahvan itsetunnon ke-
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tajilta ympéari Suomen hyddyntiden eldytymismenetelmdd. Fenomenografisen tutkimuk-
seni aineiston analyysimenetelméni toimii fenomenografinen analyysi.

Tulosteni mukaan opettajat késittdvét pienen koulun padosin hyvénai ja turvallisena ym-
péristond itsetunnon kehittymiselle. Sen ansioksi nédhtiin pienten koulujen vahva yhtei-
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teista kéarsiville oppilaalle.

Itsetunnon kehityksen tukemiseen suurin osa opettajista koki pienelld koululla olevan hy-
vin mahdollisuuksia. Oppilasldhtdiset ja monipuoliset tyotavat, vahvuuksien ja osaami-
sen huomiointi, oppilaiden kohtaaminen seki oppilaantuntemuksen kautta tehdyt erilaiset
pedagogiset ratkaisut nousivat eniten mainintoja saaneiksi itsetunnon tukemisen kei-
noiksi. Lisdksi toimiva kodin ja koulun yhteisty6 néhtiin tirkedksi. Muutama opettajista
koki, ettei pienelld koululla ole riittdvésti aikaa eikd resursseja oppilaiden itsetunnon tu-
kemiseen opettajan joutuessa olemaan samaan aikaan vastuussa useammasta luokka-as-
teesta.
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1 Johdanto

Jokaisen suomalaisen perusopetusta tarjoavan koulun toimintaa ohjaavat opetukseen ja kasva-
tukseen liittyvét tavoitteet, joilla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet tarkoittavat op-
pilaiden oppimisen, hyvinvoinnin ja kehityksen tukemista yhdessd kotien kanssa (Opetushalli-
tus 2016a, 18). Opetussuunnitelmassa korostetaan perusopetuslain ohjaamana yhdeksi opetuk-
sen ja kasvatuksen tarkedksi tavoitteeksi oppilaiden tukemista heidin kasvussaan ihmisyyteen
sekd vastuulliseen jasenyyteen yhteiskunnassamme. Myos terveen itsetunnon tukeminen néh-
ddin tarkednd peruskoulun tavoitteena, ja se onkin huomioitu erikseen myds useiden oppiainei-

den oppiainekohtaisissa tavoitteissa. (Opetushallitus 2016a; Perusopetuslaki 628/1998, 2 §.)

Koulun merkitys itsetunnon kehittymiselle on valtava. Keltikangas-Jarvinen (2023, 218-219)
toteaa, ettd koulun aloittaessaan lapsi alkaa arvioimaan itseddn ja kdytostddn uudelleen ja kriit-
tisemmin. Erityisesti ensimmadisten kouluvuosien aikana hénelle muodostuu vahva kisitys siité,
mitd osaa ja mité taas ei. Nama késitykset ohjaavat lasta odotusten asettamisessa ja tulevaisuu-
den tavoitteiden muodostamisessa. Myds itsetunnon ja koulumenestyksen vélilld on vahva yh-
teys. Itsetunnon voidaan jopa viittdd olevan tirkeimpid selittdjid koulumenestyksen takana.

(Keltikangas-Jarvinen 2023, 219.)

Useiden tutkimusten mukaan terveen ja vahvan itsetunnon merkitys hyvinvoinnille on huomat-
tava. Sen on todettu ehkdisevin muun muassa syrjaytymisté, riskialtista kdytostd sekd itsemur-
hayrityksid (mm. Overholser, Adams, Lehnert & Brinkman 1995; Nassar-McMillan &
Cashwell 1997; Rosenberg, Schooler & Schoenbach 1989, Nurmi & Salmela-Aro 2002). Kor-
keamman itsetunnon omaavilla lapsilla on myos todettu esiintyvdn vihemmén erilaisia emotio-
naalisia haasteita, kuten masennusta (Hammond & Romney 1995). Terveen itsetunnon vahvis-
taminen on siis syysté asetettu yhdeksi tarkeidksi tavoitteeksi niin varhaiskasvatuksen, esiope-

tuksen kuin perusopetuksenkin opetussuunnitelmissa (Opetushallitus 2016a; 2016b; 2022).

Kiinnostuin tutkimaan itsetuntoa ja sen kehittymistd nimenomaan pienten koulujen konteks-
tissa, silld koen niilld olevan erityispiirteitd kasvu- ja oppimisympéristoind. Olen itse kdynyt
alakouluvuoteni pienessd kyldkoulussa ja koin sen oppimiselle ja kasvulle antoisaksi ymparis-
toksi. Aihetta kasittelevdssd tutkimuskirjallisuudessa on mainintoja pienestd koulusta nimen-
omaan itsetunnon kehittymisen ymparistond (esim. Kilpeldinen 2010), ja esiin sithen liittyen

on noussut vahvasti muun muassa pienten koulujen turvallinen ilmapiiri.



Tutkimukseni kontekstina toimii siis pieni koulu. Suomea on perinteisesti pidetty pienten kylé-
koulujen maana, ja useille pienille kouluille on ollut tarvetta maamme suureen pinta-alaan nih-
den harvan asutuksen vuoksi (Korpinen 2010a, 16). Kuitenkin pienten koulujen mééré on ollut
maassamme jo pitkédén laskussa. Peruskoulujen lakkauttamiset ovat alkaneet Suomessa jo 1900-
luvun puolivilissd, ja suurimman lakkautusuhan alla ovatkin siité ldhtien olleet juuri pienet, alle
50 oppilaan koulut. (Peltonen 2002, 38—40.) Lakkautusten takana voi olla erilaisia tekijoitd,
mutta Korpinen (2010a, 17) mainitsee yleisimmaéksi syyksi oppilasmadrdn merkittdvén véhe-
nemisen. Toisena suurimpana tekijand hin mainitsee sddstosyyt, joilla on perusteltu jopa suu-

rempienkin koulujen lopettamista.

Pieni koulu késitetdéin kontekstista riippuen eri tavoin, eli sille ei ole olemassa yhtd yksiselit-
teistd madritelmad. Madrittelyissd voidaan mainita esimerkiksi yhdysluokat, koulun sijainti
maaseudulla, opettajien tai opetusryhmien mééra tai oppilasmiiré, joka voi olla esimerkiksi
alle 20, alle 50 tai alle 100 oppilasta (Autti & Hyry-Beihammer 2009, 55). Karlberg-Granlund
(2009) tarkastelee vaitostutkimuksessaan alle 30 oppilaan pienid kouluja. Korpinen (2010a, 16)
taas médrittelee pienen koulun useimmiten maaseudulla sijaitsevaksi, alle 50 oppilaan ja kah-
den tai kolmen opettajan kouluksi. Myos Kalaojan (1988) tutkimuksessa pienen koulun opetta-

jien méérd on rajattu kolmeen.

Omassa tutkimuksessani késitén pieniksi kouluiksi alle 100 oppilaan alakoulut. Opettajien lu-
kuméérélle koulussa en aseta rajauksia. Tutkimuskirjallisuudessa pieni koulu -kisitteen rinnalla
kaytetddn myos kasitettd kylakoulu (ks. esim. Peltonen 2002; Karlberg-Granlund 2009; Kilpe-
ldinen 2010). Omassa tutkimuksessani puhun pienesté koulusta, jotta késite ei rajaisi tutkimuk-

sen ulkopuolelle mahdollisia muualla kuin maaseudulla sijaitsevia pienid kouluja.

Tarkastelen pientd koulua kasvuympéristond vahvan itsetunnon kehittymisen nékokulmasta.
Tarkoituksena on selvittdd opettajien kasityksid siitd, millaisena itsetunnon kehittymisympéris-
tond he ndkevit pienen koulun ja millaisiksi he késittdvat valmiutensa ja mahdollisuutensa op-
pilaiden itsetunnon tukemiselle pienen koulun kontekstissa. Aineistoni koostuu opettajien kir-

joittamista lyhyehkoistd kertomuksista, jotka on kerétty eldytymismenetelmaa kayttien.

Jaan tarkasteluni Kilpelédisen (2010) maaseudun kyldkouluja kisittelevadn tutkimukseen perus-
tuen kasvuymparistdjen psyykkiseen ja sosiaaliseen, pedagogiseen sekd fyysiseen ulottuvuu-
teen. Tdma jaottelu nousee Piispasen (2008) konstruoimasta mallista oppimisympériston osa-
alueista. Lisdksi tutkielmani teoreettisessa taustassa on vahvasti esilld Richard M. Ryanin ja

Edward L. Decin itsemddrddmisteoria, jossa he méérittelevét ihmisen kolmeksi psykologiseksi



perustarpeeksi kyvykkyyden, autonomian seké yhteisollisyyden (Ryan & Deci 2017, 10). Itse-
madrddmisteorian kolme ulottuvuutta kietoutuvat laheisesti kayttdméaani Koiviston (2007) mééa-
ritelméén itsetunnosta seka linkittyvit useiden tekijoiden osalta myds pienen koulun kasvuym-
pariston ominaispiirteisiin. Ryan ja Deci (2017, 393) kirjoittavat, ettd ihmisen todellinen itse-
tunto eli perustavanlaatuinen tunne omasta arvokkuudesta liittyy l&heisesti korkeampaan psy-
kologisten perustarpeiden tyydyttymiseen. Itsetunnon tukemiseen liittyen teoreettisena viiteke-
hyksend on Hamren, Piantan ja kumppaneiden (2013) tehokkaan opettamisen ja luokkahuone-
vuorovaikutuksen malli, joka perustuu ajatukseen siitd, ettd suotuisan kasvun ja oppimisen pe-
rustana on toimiva opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus. Mallissa luokkahuonevuoro-
vaikutus jaetaan kolmeen osa-alueeseen, joiden kautta tarkastelen itsetunnon tukemista: emo-

tionaalinen tuki, luokkahuoneen organisointi ja opetuksen laatu.

Tutkimusaiheeni on térked ja ajankohtainen, silld pienten suomalaisten koulujen verkosto on
ahdingossa. Talouslaskelmiin perustuvissa lakkautuskeskusteluissa ei useinkaan nédhdé pienten
koulujen arvoperusteita tai niidden mahdollisuuksia ja vahvuuksia. (Autti & Hyry-Beihammer
2009, 54.) Tutkimukseni avaa osaltaan sitd, millainen yksikkd uhanalainen pieni koulu on ja

millaisen ympériston se tarjoaa kasvulle ja oppimiselle.



2 Itsetunnon késitteen maérittelya

Itsetunto (self-esteem) on ilmidnd hyvin moniulotteinen ja siten hankalasti méadriteltdvissa
(Mruk 2013, 1). Itsetunnosta puhuttaessa kédytetddn myds vaihtelevasti esimerkiksi késitteitd
mindkasitys (self-concept), mindkuva (self-image), mindpystyvyys (self-efficacy), itseluotta-
mus (self-confidence) tai itsearvostus (self-worth), ja niitd pidetdédn toisinaan myds toistensa
synonyymeind (Byrne 1996, 1). On siis tarpeen méadritelld se, miten itsetunto ymmaérretéén tissa
tutkielmassa. Madrittelen samalla lyhyesti myos itsetunnon suhteen sen ldhikédsitteisiin, miné-
kasitykseen ja mindkuvaan. Kuvio 1 esittdd itsetunnon suhteessa ldhikésitteisiinséd niin, miten

se tutkielmassani ymmaérretdén.

MINAKASITYS
self-concept

“Miten arvostan

[ Itsearvostus ]
"Millainen mina o\en'i”j self-worth

N itseani? Olenko hyva
MINAKUVA, self-image tai rakastettU?”  JITSETUNTO, self-esteem Itseluottamus
tiedollinen, kuvaileva puoli - arvioiva puoli - ihmisen padtelmt self-confidence
ihmisen asenteet ja ajatukset arvostaan, merkityksestaan ja
itsestéan patevyydestaan

/

Fyysinen itsetunto Sosiaalinen itsetunto Suoritusitsetunto Emotionaalinen itsetunto

Kuvio 1. Itsetunnon kisite ja suhteet sen ldhikdsitteisiin Millerid ja Morania (2012) sekd Koiviston
(2007) itsetunnon hierarkista rakennemallia mukaillen

Miller ja Moran (2012, 18) nékevit mindkésityksen ylakésitteend, jolla on kaksi puolta — itse-
tunto ja mindkuva. Mindkuva ndhddan kokemusten kautta syntyneend, kuvailevana ja tiedolli-
sena mindkdasityksen osana ja se siséltdd ihmisen asenteet ja ajatukset omasta itsestéén. Itsetunto
taas on mindkésityksen arvioiva puoli, joka muodostuu ihmisen késityksistd omasta arvostaan
ja siitd, kuinka paljon hdn ndkee itsessdén hyvid ominaisuuksia. Siind missd mindkuvan voidaan
ajatella vastaavan kysymykseen “millainen miné olen?”, itsetuntoon liitettyjd kysymyksié voi-
sivat olla ”miten arvostan itseéni?”, ”luotanko itseeni?” tai “olenko hyva tai rakastettu?”. Kel-

tikangas-Jéarvinen (2023, 17) toteaakin, ettd itsetunto on ihmisen minékésityksen positiivisuu-



den méird. (Byrne 1996, 5-6; Keltikangas-Jérvinen 2023, 16—17.) Tassd tutkimuksessa itse-
tunto siis ymmarretddn minédkésityksen yhtend puolena Millerin ja Moranin mééritelmén mu-

kaan.

Keltikangas-Jarvinen (2023) avaa teoksessaan sitd, millainen hyvé itsetunto on. Hin jakaa tar-
kastelun kuuteen osaan. Ensimmaéisend itsetunto on tunnetta siitd, ettd on hyva omana itsenién.
Talloin ihminen tiedostaa heikkoutensa, mutta ei méadrittele itseddn niiden kautta ja korostaa
hyvid ominaisuuksiaan. Hyvai itsetunto on myds itseluottamusta ja itsearvostusta — ihminen esi-
merkiksi pystyy tuntemaan tyytyvaisyyttd omista suorituksistaan, puolustamaan itsedan, uskal-
taa ottaa haasteita vastaan ja ymmaértdd omat mahdollisuutensa vaikuttaa eldméénsi. Kolman-
tena osa-alueena hén mainitsee sen, ettd ihminen kykenee nikeméiin oman eliménsa ainutker-
taisena ja arvokkaana. Hyvi itsetunto on myds kykyé arvostaa itsensd lisdksi muita ihmisid,
kykyé antaa toisten mielipiteille arvo ja ihailla toisia ihmisid. Riippumattomuus muiden mieli-
piteisti ja itsendisyys oman eldmin ratkaisuissa kuuluvat niin ikdin hyvéan itsetuntoon. Vii-
meisend, hyvén itsetunnon omaava ihminen sietdd myos pettymyksié ja epdonnistumisia seka
myontid virheensd antamatta niiden vaurioittaa omaa itsetuntoaan. (Keltikangas-Jarvinen 2023,

18-25.)

Koivisto (2007, 32) on méadritellyt véitdstutkimuksessaan itsetunnon tarkoittavan henkilon péa-
telmid omasta arvostaan, merkityksestédn ja pitevyydestddn, ja avaa médritelmén sisdltdvin
itsearvostuksen sekd itseluottamuksen ulottuvuudet. Itsearvostus on ihmisen luottamusta siihen,
ettd hanelld on oikeus menestyé, saada tarpeensa ja toiveensa tyydytetyiksi seké tuntea itsensi
rakastetuksi ja arvokkaaksi. Itseluottamus taas tarkoittaa sité, ettd ihminen luottaa kykyihinsi

selvitd erilaisista elamén haasteista.

Kisitdn omassa tutkimuksessani itsetunnon Koiviston mééritelmén mukaan. Vaikka Koivisto
kasitteleekin tutkimuksessaan varhaiskasvatusikdisié lapsia, timd méaritelma soveltuu kéytet-
taviksi eri-ikdisten ihmisten kohdalla lapsista aikuisiin, joskin erityisesti lasten itsetunto eriytyy
vield kehityksen mydtd. Itsetunnon laatua kuvatessa voidaan kédyttaa kasitteitd vahva tai heikko,
mydnteinen tai kielteinen sekd korkea tai matala itsetunto, ja vield myohemmin mukaan on
tullut terveen itsetunnon késite, jotta pystyttéisiin jollakin tavalla erottelemaan epiterve ja nar-
sistinen itsetunto vahvasta itsetunnosta. (Koivisto 2007, 32.) Téssd tutkimuksessa kaytin kisi-

teparia vahva ja heikko itsetunto.

Koivisto esittelee tutkimuksessaan muodostamansa itsetunnon hierarkisen rakennemallin, jossa

on yhdistelty Shavelsonin ym. (1976), Burnsin (1982) sekd Rosenbergin ym. (1995) esittdmia



malleja ja kehittelyjd minédkésityksen hierarkisesta rakenteesta. Siind yldkédsitteend on “’yleinen
itsetunto”, jonka Koivisto on mééritellyt tarkoittavan ihmisen nikemysti omasta arvostaan ja
merkityksestddn, eli hdnen myonteista tai kielteistd asennettaan itsedén kohtaan. Yleinen itse-
tunto jakautuu neljddn eri osa-alueeseen: fyysinen itsetunto eli yksilon késitys fyysisistd omi-
naisuuksistaan, sosiaalinen itsetunto eli arvio sosiaalisesta selviytymisestd, suoritusitsetunto,
jonka kautta yksilo tiedostaa omat kykynsé ja taitonsa ja luottaa niihin, sekd emotionaalinen
itsetunto, eli tuntemus ja hyviksyntd omista luonteenpiirteistd ja tunteista. Nami osa-alueet

keskustelevat vahvasti keskenddn ja vaikuttavat toisiinsa. (Koivisto 2007, 32-34.)

2.1 Itsetunnon kehittyminen ja opettajan rooli itsetunnon tukemisessa

Ihminen rakentaa itsetuntoaan erilaisten kokemustensa kautta. Heti syntyméstiin asti pieni
lapsi on sosiaalinen olento, kaipaa kontaktia toisiin ihmisiin ja osaa itked myos yksindisyyttaan.
Jo vauvana luodaan itsetunnolle perustaa samalla, kun rakennetaan perusluottamusta ja turval-
lisuuden tunnetta hoivan ja erilaisten tarpeiden tyydyttymisen kautta. Keltikangas-Jarvinen
(2023) kuvaakin, ettd itsetunnon kehittymisen varhaisin vaihe on ajatus siitd, ettd minun tiytyy
olla tarked, koska minua hoidetaan ja minusta huolehditaan”. Ajan myoti kyvysta luottaa toisiin
thmisiin kehittyy lapsen kyky luottaa myos itseensd. (Keltikangas-Jarvinen 2023; 149, 153.)
Fyysisen itsetunnon osa-alueen kehittyminen alkaa jo hyvin varhain, kun vauvalle kehittyy fyy-
sinen tietoisuus itsestdin, kehostaan ja sen ominaisuuksista (Harter 1999, 31; Koivisto 2007,

39).

Lapsen kasvaessa hdnen aktiivisuutensa kasvaa ja motoriikkansa kehittyy. Itsetunnon kehitty-
misen ndkokulmasta tarkeédksi asiaksi nousee se, miten ihmiset ympdrilld suhtautuvat lapsen
oppimiseen, osaamiseen ja erilaisiin tekemisiin. Samalla myos suoritusitsetunto alkaa kehittya.
Lapsi tarvitsee oppimistaan uusista asioista paljon kehuja ja kannustusta. Térkedd on se, ettd
positiivinen palaute tulee jo suorituksesta eiké vasta tdydellisestd lopputuloksesta. Lapsen aja-
tusmaailmassa hén on niin hyva kuin kaikki se, mitd hdn osaa. (Keltikangas-Jarvinen 2023,

158-162.)

Myd6hemmin lapsen osaamisen- ja hallinnantunne levida suoritusten lisdksi myds erilaisten tun-
teiden ja oman itsen kasittelyyn, mikd on merkittdvéa osa itsetunnon kehittymisté. Keltikangas-
Jarvinen (2023, 163) nimittéa sitd sisdiseksi autonomiaksi. Lapsi oppii reagoimaan drsykkeisiin

haluamallaan tavalla, ohjailemaan tunteitaan ja niiden ilmaisua ja sditelemiin toimintaansa.
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Emotionaalisen itsetunnon kehittyessa tirkedd on auttaa lasta tunnetydskentelyssa ja sallia kai-
kenlaisten tunteiden nédyttiminen (Saarni 1999). Itsensd psyykkinen hallinta kasvattaa itsevar-
muutta ja mahdollistaa esimerkiksi pettymysten késittelyn niin, ettei se vahingoita itsetuntoa.
Ennen kouluikdd kehittyy myds ylimind, joka persoonallisuudenosana séételee toimintaa ta-
voitteiden asettamisen kautta seki tuottaa syyllisyyden- ja hipeédntunteita. Liian ankara ylimina
voi olla itsetunnon kehitykselle haitallinen liian korkeiden tavoitteiden ja herkisti syntyvien

syyllisyydentunteiden kautta. (Keltikangas-Jarvinen 2023; 164, 190.)

Ikdtasoisten rajojen asettaminen lapselle kuuluu myds hoivaamiseen ja turvallisuudentuntee-
seen. Rajojen tarkoituksena ei ole se, ettd lapsi oppisi tottelemaan méadrdyksid vaan se, ettd han
oppii hallitsemaan itsedin ja toimintaansa, tekemdan kompromisseja sekd 10ytdmédn itsedén ja
toisia ihmisid kunnioittavat kdyttdytymisen rajat. Se, miten rajat asetetaan, on oleellista — sopi-
vien rajojen puitteissa lapsen on helpompi toimia. Mitd enemmaén lapsi saa kokemuksia siiti,
ettd itse tehdysta ratkaisusta seurasi hyva lopputulos, sitd enemman hallinnantunne ja siti kautta
itsetunto kehittyvit. Rajat muuttavat muotoaan lapsen kasvaessa, mutta koko kehitysaikansa
lapsuudesta murrosikéén lapsi tarvitsee niitd tuekseen. Rajojen ja sddntdjen puitteissa lapsi op-
pii kédsitteleméddn my0s pettymyksen tunteita ja epdonnistumisia itsetunnon kehitysté vaaranta-

matta. (Keltikangas-Jarvinen 2023, 176-182.)

Itsetunnon kehittymisen yhteydesséd Keltikangas-Jarvinen (2023) kirjoittaa myds peilisuhteesta.
Se tarkoittaa 1lmi6td, jossa lapsi ’peilaa” osaamistaan ja itseddn vanhemmistaan kéasin. Lapsi
poimii vanhempien antamasta palautteesta ja reaktioista positiivisia ja negatiivisia asioita ja
liittdd ne kuuluviksi itseensd. Vanhemmat viestittdvét jatkuvasti, sanallisesti tai sanattomasti,
lapselle asioita siitd, miten tyytyvéisid lapseen ollaan ja millainen hén on. Peilisuhde vaikuttaa
kehitykseen aina murrosidn loppuun saakka. Ilmidtd voi myds tietoisesti kdyttdd itsetunnon
vahvistamisessa keskittymalld positiivisiin asioihin. (Keltikangas-Jarvinen 2023; 185-186,
188.) Myds psykologi Carl Rogers (1951, 498-502) kirjoittaa teoksessaan, ettd ihmisten keski-
ndisessd vuorovaikutuksessa sen arvioiva luonne korostuu erityisesti — yksilon kasitykset saavat

negatiivisen tai positiivisen arvon toisilta saamansa palautteen kautta.

Useiden itsetuntoa késittelevien teorioiden mukaan vuorovaikutussuhteet ovat itsetunnon ra-
kentumisen perustana. Vanhempien ja omien perheenjisenten lisdksi myds suhteet muiden ih-
misten kanssa rakentavat itsetuntoa. Lapsi saattaa viettdd varhaiskasvatuksessa péivittdin aikaa

useiden tuntien ajan ja muodostaa sielld kiintymyssuhteita aikuisiin. (Koivisto 2007, 36-37.)
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Varhaiskasvatusikdinen lapsi on myos kehityksessdin siind idssé, ettd vertaisten rooli itsetun-
non rakentajina alkaa hiljalleen nousta tairkeimmaéksi (Harter 1999, 35-36). Tdlloin sosiaalisen

itsetunnon osa-alue painottuu erityisesti (Koivisto 2007, 39).

Lapsen itsetunnon vahvistamisessa kasvatusilmapiiri on yksi tdrkeimmisté tekijoistd (Koivisto
2007, 42). Myos Keltikangas-Jarvinen (2023) painottaa perheen ilmapiirin ja asenteiden mer-
kitystd. Lapsen itsetunto on yhteydessd niin vanhempien késityksiin lapsesta kuin heidéin te-
koihinsa. Lapsen tarpeista ldhteva yksilollinen huomiointi on tirkedd. Kodin ilmapiiriin liittyen
tietyt tekijat ovat erityisen merkittdvéssid asemassa itsetunnon kehittymisessé: kiinteét siteet
perheenjésenten vililld ja vanhempien aito kiinnostus lapsen asioista, selkeit ja tason mukaiset
odotukset lapsen kaytokselle ja vaatimus sdéntdjen noudattamisesta, kiittdminen ja kehuminen
rankaisujen sijaan ja kiintymyksen osoittaminen seké tasa-arvoinen perhe-eldma. Lapsen on
tarkedd tietdd, ettd hin itse on tirkedmpi kuin hinen suorituksensa. (Keltikangas-Jarvinen 2023,
202-206.) Koivisto (2007, 46) mainitsee alan asiantuntijoiden my0s painottaneen lapsen itse-
tunnon tukemisessa kasvattajan tai opettajan oman itsetunnon merkitystid. Vahvan itsetunnon

omaava aikuinen kykenee todennékodisemmin toimimaan lasten itsetuntoa tukevalla tavalla.

Koulun vaikutusta itsetuntoon ei mydskain voi viheksyd. Lapsen mennesséd kouluun hin alkaa
arvioida kéytostddn kriittisesti ja aiemmin vahvana ollut tyytyviisyys itseensd ja aikaansaan-
noksiinsa vihenee. Koulussa menestyminen ja kokemukset kehittivit itsetuntoa, mutta itse-
tunto on my0s vahvana tekijand koulumenestyksen takana. (Keltikangas-Jarvinen 2023, 218—
219.) Robins ja Trzesniewski (2005) tutkivat itsetunnon kehitystd ihmisen elinkaaren aikana.
Tutkimuksen tulosten mukaan pienten lasten itsetunto on usein korkea, mutta siind tapahtuu
vihitellen laskua lapsuuden aikana ja murrosidssd. He ehdottavat, ettd ulkopuolelta tuleva ar-
vioiva palaute sekd oman itsensé vertailu ikdtovereihin eldmén eri osa-alueilla voivat olla yksia
tekij6itd tdman laskun takana. My0s lasten uskomukset omista kyvyistddn muuttuvat negatiivi-
semmiksi kasvun myotd, etenkin murrosidn alkaessa (Wigfield & Eccles 2000, 77). Koulussa
lapset usein esimerkiksi kohtaavat odotuksia siitd, millaisia heiddn tulisi olla, heiddn osaami-
sensa on arvioinnin kohteena, he saattavat kohdata koulukiusaamista tai oppiaineet voivat suo-
sia tietynlaisia lahjakkuuksia (Keltikangas-Jarvinen 2023; 233-235, 250, 256). Suoritusitse-

tunto itsetunnon osa-alueena korostuu koulumaailmassa (Koivisto 2007, 40).

Keltikangas-Jarvinen (2023) toteaa, ettd usein koulun vaikuttaessa todella merkittavasti oppi-
laan itsetuntoon vaikutus on usein negatiivinen. Monen lapsen koulunkéynti varittdd kokemus

siitd, ettd hin on epdonnistuja ja huonompi kuin muut. Vaikka he onnistuisivat omalla tasollaan
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miten hyvin, ovat he aina siitikin huolimatta keskitason alapuolella. Epdonnistunutta varhaisen
itsetunnon kehitystd koulun on vaikeaa kdéntia positiivisempaan suuntaan. Koulun positiiviset
vaikutukset itsetuntoon painottuvat niille oppilaille, joilla valmiudet ovat jo kouluun tullessa

riittdvén hyvit. (Keltikangas-Jarvinen 2023, 220.)

Koululla on kuitenkin paljon mahdollisuuksia oppilaan itsetunnon tukemisessa ja jopa korjata
vaurioita, joita varhaislapsuudessa on saattanut syntyéd (Keltikangas-Jarvinen 2023, 219). Itse-
tunnon tukeminen on vahvasti osana suomalaista perusopetuksen opetussuunnitelmaa ja joka-
paivéistd opetusta niin eri oppiaineiden tavoitteissa kuin jokaisella kolmiportaisen tuen tasolla-
kin (Opetushallitus 2016a). Keltikangas-Jarvinen (2023, 218-219) toteaa, ettd erityisesti ensim-
miiset kouluvuodet ovat merkittdvia aikaa itsetunnon kehittymiselle niiden muodostaessa lap-
selle kdsityksen omasta osaamisestaan. Yksi konkreettisimmista keinoista itsetunnon tukemi-
seen koulussa on positiivisen palautteen antaminen (Manninen 2018, 37). Koska lapset muo-
dostavat kisityksidin itsestddn ja kyvyistddn hyvin paljon ulkopuolelta tulevan palautteen pe-
rusteella (mm. Wigfield & Eccles 2000; Robins & Trzesniewski 2005), on sen laadulla suuri
merkitys. My0s koulussa toteutettavan arvioinnin tulee olla oppimista edistdvdd, monipuolista

ja oikeudenmukaista (Opetushallitus 2016a, 47), jotta se osaltaan tukisi oppilaiden itsetuntoa.

Hamre, Pianta ja kumppanit (2013) ovat tutkineet tehokasta opettamista ja luokkahuonevuoro-
vaikutusta ja esittelevit tutkimusartikkelissaan kisitteellisen mallin, joka jakaa opettajan ja op-
pilaiden vélisen suotuisan vuorovaikutuksen kolmeen osa-alueeseen: emotionaalinen tuki,
luokkahuoneen organisointi ja opetuksen laatu. He esittivit, ettd tehokkaan oppimisen perus-
tana on toimiva vuorovaikutus opettajien ja oppilaiden vélilld. (Hamre, Pianta ym. 2013.) Mal-
lissa esitetyt suotuisan vuorovaikutuksen osatekijét ovat sellaisia, joiden toteutumisella on po-
sititvisia vaikutuksia myos itsetunnon kehittymiseen — kuten edelld on todettu, itsetunto kehit-
tyy pitkélti vuorovaikutussuhteissa. Liséksi koululla on oppilaiden itsetuntoon merkittivat vai-
kutukset ja tehokas oppiminen sekd onnistumisen kokemukset my6s edesauttavat itsetunnon
kehittymistd. Hamre ja Pianta (2005) ovat toisessa tutkimuksessaan todenneet myos, ettd en-
simmaisind kouluvuosina opettajan antama opetuksellinen ja emotionaalinen tuki lieventda op-

pilaan riskid esimerkiksi oppimisvaikeuksiin ja edistdd lapsen kehitysta.

Emotionaalinen tuki eli oppilaiden tukeminen emotionaalisessa ja sosiaalisessa toiminnassa po-
sititvisen ohjauksen keinoin on keskeistd tehokkaassa luokkahuonetoiminnassa. Hamre, Pianta

ja kumppanit (2013) siteeraavat Connellia ja Wellbornia (1991) sekd Bowlbya (1969) maini-



13

tessaan ettd, emotionaalisen tuen hydtyjd puoltavat kaksi merkittdvaa teoriaa, kiintymyssuhde-
teoria sekd itsemadrddmisteoria. Kiintymyssuhdeteorian mukaan aikuisten tarjoaman emotio-
naalisen tuen myota lasten itsevarmuus ja uskallus tutkia maailmaa vahvistuvat, kun he voivat
luottaa aikuisen antamaan tukeen. Itseméédradamisteoria taas esittdd, ettd lasten oppimismotivaa-
tio kasvaa, kun heidén autonomiaansa tuetaan ja lasta autetaan saavuttamaan patevyyden koke-

muksia. (Hamre, Pianta ym. 2013, 466.)

Toinen térked osa-alue toimivassa luokkahuonevuorovaikutuksessa on luokkahuoneen organi-
sointi eli tavat, joilla opettaja auttaa oppilaita suuntaamaan kéytoksensé ja huomionsa akatee-
misia tavoitteita kohti. Muun muassa itseohjautuvuuden tukeminen, lapsia luonnostaan kiin-
nostavien tehtdvien tarjoaminen seké selkeidt luokkahuoneen sédénnét ja rutiinit tukevat oppi-
mista ja muiden tdrkeiden taitojen kehittymistd. (Hamre, Pianta ym. 2013, 466.) Pakarinen,
Kiuru ja kumppanit (2010) ovat tutkimuksessaan todenneet myds, ettd korkea luokkahuoneen
organisoinnin taso opettajan matalan pedagogisen stressin ohella tukee oppimismotivaatiota
sekd parantaa oppimistuloksia (Pakarinen, Kiuru, Lerkkanen, Poikkeus, Siekkinen & Nurmi

2010).

Kolmantena luokkahuonevuorovaikutuksen osa-alueena mallissa on esitetty opetuksen laatu.
Tehokas opetus antaa oppilaalle mahdollisuuksia ilmaista taitojaan ja on konkreettista ja oikean
tasoista. Tehokkaaseen opetukseen kuuluu myos valittomén, oppilaalle yksilollisesti suunnatun
ja oppimista tukevan palautteen antaminen, joka auttaa lisidmain motivaatiota, edistii ajattelua
ja oppimista sekd muun muassa hallitsee turhautumista. (Hamre, Pianta ym. 2013, 466—467.)
Oppimisprosessiin kohdistuvan palautteen antamisen ja opittavien asioiden kielellisen mallin-
tamisen on todettu vahvistavan lasten tehtdvdsuuntautunutta tydskentelytapaa (Pakarinen,

Lerkkanen & Poikkeus 2012).

2.2 Itsemiaraamisteorian nakokulmia itsetuntoon

Empiirisen psykologian historiassa ihmisen tarpeen kdsitettd on tarkasteltu useissa eri teorioissa
ja eri ndkokulmista. Ryan ja Deci ldhestyvit itsemddrdédmisteoriassaan (engl. Self-Determi-
nation Theory, SDT) tarpeen kasitettd psykologisesta perspektiivistd. Heiddn mukaansa ihmi-
selld on kolme psykologista perustarvetta, jotka aikakaudesta ja kulttuurisesta ymparistosta riip-

pumatta ovat fysiologisten tarpeiden ohella vélttimittomia thmisen kasvulle, eheydelle ja hy-
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vinvoinnille. Ndmé kolme perustarvetta ovat kyvykkyys, autonomia ja yhteenkuuluvuus. Ry-
anin ja Decin (2017) mukaan minka tahansa ndiden kolmen tarpeen riistdmisesti tai estimisesta
seuraa havaittavaa hyvinvoinnin heikkenemisti. (Ryan & Deci 2017, 10.) Ummet (2015) sel-
vitti tutkimuksessaan opiskelijoiden itsetuntoa psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja
tiettyjen muuttujien, kuten vanhempien koulutustason, tulojen sekd sukupuolen kautta, ja ra-
portoi tuloksissaan korkean perustarpeiden tyydyttymisen ennustavan positiivisesti myo0s itse-
tunnon tasoa. Kolmesta perustarpeesta erityisesti autonomian sekéd yhteenkuuluvuuden merki-

tykset itsetunnolle korostuivat hdnen tutkimuksessaan.

Kyvykkyyden osa-alue mééritelldén itsemddrdédmisteoriassa ithmisen tarpeena tuntea tehok-
kuutta ja aikaansaavuutta. [hminen tarvitsee osaamisen kokemuksia tarkeissd elaméntilanteis-
saan. Tunne kyvykkyydestd on kuitenkin haavoittuva ja herkésti katkeava, jos ihminen kohtaa
usein haasteita, jotka ovat liian suuria tai mahdottomia ylittd4 ja johtavat epdonnistumiseen.
My®s toisilta ihmisilti saatu negatiivinen palaute ja henkilokohtainen kritiikki sekd omien ky-
kyjen vertailu toisten kykyihin saattavat heikentds ihmisen kokemusta omasta kyvykkyydesta.
(Ryan & Deci 2017, 11.) Kun tarkastellaan edelld mainitsemaani itsetunnon maéritelméa Koi-
viston (2007, 32) mukaan, itsetunnon yksi merkittivd osa-alue on ihmisen padtelmi omasta
patevyydestddn. Tamai linkittyy suoraan itsemédrddmisteoriassa esitettyyn kyvykkyyden osa-
alueeseen. Itsetuntoon mééritelméssé sisdltyvi itseluottamus, eli ihmisen usko kykyihinsi sel-
vitd haasteista, heikkenee hinen kohdatessaan liian vaikeita haasteita. Samalla ihmisen tarve
tuntea kyvykkyytta tulee uhatuksi. (Koivisto 2007, 32; Branden 1994, 4; Ryan & Deci 2017,
11.)

Ihmisen tunne omasta pitevyydestddn on yhteydessd itseluottamukseen ja samalla myds itse-
tuntoon (Rosenberg, Schooler, Schoenbahc & Rosenberg 1995). Onnistumisten lisdksi lapsen
on kuitenkin kohdattava jonkin verran my0ds epdonnistumisia, jotta véltettdisiin narsistisen, epa-
terveen itsetunnon kehittyminen (Koivisto 2007, 38-39). Keltikangas-Jérvinen (2010, 86) to-
teaa, ettd narsismiin usein kuuluva itsekeskeisyys saattaa saada ulospéin aikaan vaikutelman
hyvistd itsetunnosta, vaikka todellisuudessa itsetunto voikin olla tdysin olematon. My®ds iké-
tasoon ja osaamiseen suhteutetut rajat ja sddnnot ovat tarkeitd, silld niiden puitteissa lapsen on
turvallista késitelld pettymyksen tunteita ja epdonnistumisia vaarantamatta vahvan itsetunnon

kehitystd (Keltikangas-Jarvinen 2023, 182; Coopersmith 1976, 196—198).
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My0s itsemédrdémisteorian toinen osa-alue, autonomia, linkittyy ldheisesti itsetuntoon. Se tar-
koittaa ihmisen tarvetta omatoimisuuteen ja tarvetta sdddelld tekojaan ja kokemuksiaan. Auto-
nomian tunnusmerkkind voidaan pitdi sitd, ettd ihmisen toiminta on yhtenevaisti hidnen arvo-
jensa ja kiinnostuksen kohteidensa kanssa ja motivaatio tekemiseen kumpuaa niisté késin. Ih-
minen kokee ristiriitaa, jos joutuu tekemidn asioita pakotetusti ja vasten tahtoaan. (Ryan &
Deci 2017, 10-11.) Koiviston (2007) tutkimuksen tuloksissa esiintyi yhteni itsetuntoa tukevan
toimintakulttuurin merkittdvéna tekijana lasten yksilollisyyden huomiointi. Kun lapsi saa vai-
kuttaa esimerkiksi sithen, millaiseen leikkiin tai toimintaan kiyttd4 vapaa-aikansa sen sijaan,
ettd aikuinen ohjaa hinti, muuttaa toimintakulttuuria lapsildhtéisempédén suuntaan. Itsetuntoa
vahvistavassa ja yksilollisyyden huomioivassa toimintakulttuurissa ollaan aidosti kiinnostu-
neita siitd, mitd kullekin lapselle kuuluu, millaisia asioita he toivovat ja mitd he ajattelevat.
(Koivisto 2007, 123—-124.) Myohemmin kouluikdisend ja nuoruudessa oppilaan tarve autono-
miaan nidkyy muun muassa vahvuuden kokemuksissa, oman kiytoksen itsearvioinnissa ja opis-

keluvalintojen tekemisessd (Manninen 2018, 55).

Thomas ja Montomery (1998) tutkivat alakouluikiisten lasten odotuksia opettajaa kohtaan, ja
heidankin tutkimuksessaan yksil6llisyyden huomioimisella oli merkittéva rooli itsetunnon tu-
kemisen kannalta. Oppilaskeskeisyydelld ja kunkin oppilaan yksil6llisten tarpeiden huomioi-
misella on myds yhteys oppimismotivaatioon (Pakarinen, Kiuru ym. 2010). Motivoivat, yksi-
161listetyt oppimistehtévit ja positiivinen palaute edistdvét itseluottamuksen ja itsetunnon, eri-
tyisesti suoritusitsetunnon osa-alueen, kehittymista (Koivisto 2007, 144-145.) Myos Keltikan-
gas-Jarvinen (2023) kirjoittaa oppimismotivaation ja itseluottamuksen merkityksestd — ne joh-

tavat usein onnistumisen kokemuksiin ja yhé edelleen itsetunnon kohenemiseen.

Itsemédradamisteorian kolmas ulottuvuus, yhteenkuuluvuus, siséltdd yksilon tarpeen tuntea yh-
teyttd toisten ihmisten kanssa. Thminen kaipaa tunnetta siitd, ettd kuuluu joukkoon ja hianestd
vilitetddn — niin pienemmissd ryhmisséd kuin yhteiskunnan tai erilaisten organisaatioiden jise-
nend. Lisédksi yhteenkuuluvuuden kannalta merkittdvia on itse olla myds se osapuoli, joka myo-
tavaikuttaa sosiaalisesti toisiin ihmisiin. (Ryan & Deci 2017, 11.) Yhteenkuuluvuuden tarpeen
yhteydesti itsetuntoon 16ysin my0s useita tutkimustuloksia. Esimerkiksi erdédssd prososiaalista
kayttaytymistd ja subjektiivista hyvinvointia kédsittelevéssd tutkimuksessa todettiin, ettd kou-
lussa oppilaiden vélinen prososiaalinen kdyttaytyminen eli positiivinen keskindinen vuorovai-

kutus taytti heiddn yhteenkuuluvuuden perustarvettaan. Tama puolestaan liittyi positiiviseen
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itsetunnon kehitykseen ja hyvinvointiin. (Liu, Su, Tian & Huebner 2021.) Liséksi toinen tutki-
mus raportoi, ettd ihmisten korkeampi tyytyviisyys sosiaalisiin suhteisiin liittyvissd tarpeissa

liittyi myos korkeampaan itsetuntoon (Rueger, Malecki & Demaray 2010).

Ryan ja Deci (2017) esittelevit teoksessaan kaksi erilaista itsemdarddmisteoriaan linkittyvaa
itsetunnon tyyppid, jotka he nimeévit ehdolliseksi ja todelliseksi itsetunnoksi. Ehdollisessa it-
setunnossa ithmisen tunteet omasta arvokkuudestaan ovat suoraan riippuvaisia siitd, miten hin
onnistuu tdyttiméaén erilaiset ympardivan maailman odotukset ja standardit. Se on siis luonteel-
taan epédvakaa ja keskittyy todennékodisimmin saavuttamaan ulkoisia tavoitteita, kuten amma-
tillista menestysté, toisten ihmisten suosiota tai houkuttelevaa imagoa. Todellinen itsetunto taas
on itsearvostuksen tunne, joka ei ole riippuvainen ihmisen saavutuksista. Ihminen kykenee ar-
vostamaan itsedén huolimatta siitd, onnistuuko vai epdonnistuuko tavoitteissaan — itsensd hy-
viksymisen ja arvokkuuden tunteet ovat osa sitd, kuka ihminen on. Todellinen itsetunto on va-
kaampaa ja liittyy psykologisten perustarpeiden korkeampaan tdyttymiseen, kun taas korkean
ehdollisen itsetunnon takana on usein epdvarmuutta ja puutteita perustarpeiden tyydyttymi-

sessd. (Ryan & Deci 2017, 393-394.)
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3 Kasvuympdristond pieni koulu

Kuten aiemmin jo mainitsin, koululla on vahvasti seki opetus- ettd kasvatustehtévi. Koulu siis
on oppimisympdriston ohella samalla yksi lapsen térkeistd kasvuympdaristoistd. Ymparistojen
tulee aina olla yksilon ja yhteison kasvua, vuorovaikutusta sekd oppimista tukevia (Opetushal-
litus 2016a, 29). Koulun tavoite kasvuymparistoné on edistdd pedagogisen toimintansa kautta
lapsen oppimista, kasvua ja kehittymistd aikuisuutta kohti (Kilpeldinen 2010, 34). Toisinaan
kasvatusta ja opetusta pidetddn jopa synonyymeind toisilleen, silld koulun kontekstissa ja toi-
minnassa niitd on hyvin vaikeaa tai jopa mahdotonta erottaa toisistaan. Yleisesti kuitenkin voi-
daan ajatella, ettd kasvatus on yldkisite siséltden opetuksellisen toiminnan. (Brotherus, Hyto-

nen & Krokfors 2002, 112—113.)

Kilpeldinen (2010) on viitostutkimuksessaan tutkinut maaseudun kyldkouluja opettajien ku-
vaamina oppimis- ja kasvuympéristdind, ja jakaa tarkastelunsa ymparistojen fyysiseen, psyyk-
kiseen ja sosiaaliseen sekd pedagogiseen ulottuvuuteen. Hin perustaa jaottelun Piispasen
(2008) konstruoimaan malliin oppimisympériston osa-alueista. Kéytidn pienen koulun kasvu-
ympdriston tarkastelussa samankaltaista jaottelua Kilpeldisen kanssa. Kun tutkimuksen koh-
teena on pieni koulu ympéristoni itsetunnon kehittymisen nikokulmasta, painotan erityisesti
psyykkisti ja sosiaalista sekd pedagogista ulottuvuutta enemmaén fyysisen ympariston jiddessa
vain vihille tarkastelulle. Oppimis- ja kasvuympériston fyysistd ulottuvuutta ei voi kuitenkaan
tdysin jattdd huomiotta, silld ulottuvuudet toimivat vahvassa vuorovaikutuksessa keskenddn ja
yksilolle ympériston hyvyys peilautuu ndiden ulottuvuuksien summana (Piispanen 2008, 23).
Pienten koulujen kohdalla ympériston fyysinen ulottuvuus usein tarjoaa ainutlaatuisia mahdol-
lisuuksia, mutta myds asettaa rajoituksia, ja ndma tekijdt heijastuvat suoraan esimerkiksi koulun
toimintaan, opettajien toteuttamaan pedagogiikkaan sekd koulussa viihtymiseen (Kilpeldinen

2010, 44).

3.1 Pienen koulun psyykkinen ja sosiaalinen kasvuympiristo

Oppimis- ja kasvuympdiristdissd psyykkinen ja sosiaalinen ulottuvuus ovat usein yhtiaikaisesti
lasnd ja toimivat niin ldheisessd vuorovaikutuksessa keskendén, ettd niitd voidaan kisitelld

myds yhteisesti yhtend ulottuvuutena. Ympériston sosiaalisessa toimintakentissé yksilo on tii-
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viissd vuorovaikutuksessa ympdriston ja muiden sen toimijoiden, kuten luokkatovereiden, opet-
tajien ja kouluviranomaisten kanssa, ja vuorovaikutuksen laatu on sosiaalisen ympariston kes-
keinen kriteeri. Sosiaaliseen ympéristoon voidaan katsoa kuuluvaksi myos yleinen péaétoksen-

teko. (Piispanen 2008, 140; Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 194.)

Ihmisen psykologinen ja sosiaalinen maailma yhdistyvét kielessé — se on vahva osa sekd ihmi-
sen yksilollistd kehitystd ettd vuorovaikutustilanteita toisten ihmisten kanssa. Kommunikoinnin
vialineend kieli mahdollistaa vuorovaikutuksen ja on tdrkedd niin sosiaalisen kanssakdymisen
kuin uuden oppimisen kannalta. Sosiaaliseen ympéristoon liittyy siis aina myos psyykkisid na-
kokulmia, jotka vaikuttavat vuorovaikutustilanteiden ilmapiiriin ja ihmisten tunteisiin. Psyyk-
kinen ympdristd itsessddn on hyvin vaikeasti havainnoitavissa, mutta se on aina kuitenkin ko-
konaisvaltaisesti ldsnd. Sekd kognitiiviset, emotionaaliset ettd sosiaaliset rakenteet vaikuttavat
psyykkisen ympériston muodostumiseen. Yhdessé yksilot muodostavat yhteison, ja yksildiden
hyvinvointi ndkyy myos siten suoraan koko yhteison hyvinvoinnissa. (Piispanen 2008; 141,

155.)

Kilpeldisen (2010) tutkimuksessa korostui koulujen psyykkiseen ja sosiaaliseen kasvu- ja op-
pimisympdristoihin liittyen vahvasti yhteis6llisyys. Opettajien vastauksissa korostui toisten ar-
vostamisen kulttuuri ja ilmapiiri, jossa jokainen pystyy tuntemaan itsensd hyviksytyksi yhtei-
son jaseneksi. Pienten koulujen sisdisesséd toiminnassa yhteisollisyys ilmenee esimerkiksi tois-
ten auttamisena, arvostamisena ja huomioimisena, yhteistydtaitoina ja kohteliaana kaytoksena.
Eri-ikéisistd oppilaista koostuvat yhdysluokat mahdollistavat oppilaille monipuolisten sosiaa-
listen taitojen harjoittelun. Pieni kouluyhteiso edellyttda jaseniltdén hyvid vuorovaikutustaitoja
ja yhteen hiileen puhaltamista, silld suurten koulujen tapaan ihmismassaan piiloutuminen ei ole

mahdollista. (Kilpeldinen 2010, 85-87.)

Korpinen (2010b) mainitsee pienten koulujen luontaiseduksi ldheiset ihmissuhteet. Kaikki kou-
luyhteison jdsenet ovat tuttuja toisilleen ja oppilaiden kasvattamiseen osallistuvat opettajien li-
saksi myods muut aikuiset aina keittdjistd talonmiehiin. Néin oppilaalla on mahdollisuus saada
erilaisia roolimalleja itselleen ja sosiaalistua moninaisessa yhteisdssd. Korpinen luonnehtii ky-
lakoulua jopa entisajan suurperhettd muistuttavaksi — eri-ikdiset oppilaat voivat tuntea olevansa

kuin sisaruksia keskenddn. (Korpinen 2010b, 90-91.)

Pienissd kouluissa yhteisollisyyttd ilmentdd myds kodin ja koulun tiivis yhteistoiminta. Esimer-

kiksi Kilpeldisen (2010) tutkimustuloksista on ndhtivissa opettajien tyytyvéisyys kotien ja kou-
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lun yhteistyohon. Suurin osa opettajista kuvaili yhteisty6td avoimeksi ja mutkattomaksi ja ih-
miset ovat tuttuja toisilleen. Koululla ja kodeilla on yhtenevit kasvatustavoitteet ja vanhemmat
ovat halukkaita tukemaan koulun opetus- ja kasvatustehtdvdd. Tuloksista ilmenee kuitenkin
myos se, ettd joskus pienuus ja tuttuus voi olla myds rasite — osa opettajista koki pienen kylan
aiheuttavan esimerkiksi ”juoruamista” seka ristiriitoja vanhempien vilille. (Kilpeldinen 2010;

70, 88.)

Erityisesti maaseudun pienissa kylissi sijaitsevilla kouluilla on erityinen rooli kyldyhteison ela-
missd. Kilpeldisen (2010, 71, 91-92) tutkimuksen mukaan opettajat pitdvét kyldn ja koulun
yhteistyotd toimivana ja merkittdvana. Luonnollinen osa pienen koulun toimintaa on yhteistyo
kyldyhdistyksen ja -toimikunnan sek yksittédisten kyléldisten kanssa. Historiassa kouluja on
pidetty jopa erdédnlaisina kylien symboleina. Koulu on toiminut paikkana kylildisten kokoon-
tumisille ja harrastustoiminnalle. (Autti & Hyry-Beihammer 2009, 57-58). Koulun ja kyldyh-
teison vahva suhde on néhtivissd myds monen muun tutkimuksen tuloksista (ks. esim. Haantie
2013; Peltonen 2002; Karlberg-Granlund 2009; Kalaoja 1988). Koulun ja ympérdivén yhteison
ldheinen rooli tukee my0s oppilaita. Hautala (2002, 35) toteaa merkittdvaksi asiaksi sen, etti
koulu ei toimi pelkdstéén eristdytyneeni omien seiniensé sisilld vaan osallistuu eldméiin yhtei-
son osana. Talloin kouluty6hon tulee mukaan myds eloisuutta ja oppiminen liittyy luonnol-

liseksi osaksi oppilaan eldmaai.

Kannustavan ja turvallisen kouluilmapiirin merkitysta ei voi korostaa — se vaikuttaa kokonais-
valtaisesti oppilaiden hyvinvointiin, kehitykseen ja oppimiseen (OECD 2009, 108). Kilpeldisen
(2010) tutkimuksessa opettajat pitivét pienten koulujen vahvuutena oppimista ja kasvamista
edistivid, turvallista ja avointa ilmapiirid. Turvallisuus ja kodinomaisuus olivat isoja teemoja
vastauksissa ilmapiiriin liittyen. Opettajat korostivat lisdksi oppilaantuntemuksen myonteistd
vaikutusta koulun ilmapiiriin. (Kilpeldinen 2010, 98—-104.) Myd6s 14 eri maan nuorten kasityk-
sid koulun ilmapiiristd ja mielenterveydesti selvittdvéstd tutkimuksesta ilmeni, ettd seka fyysi-
nen ettd emotionaalinen turvallisuus edistivit oppimista (La Salle, Rocha-Neves, Jimerson, Di
Sano & Martinsone 2021). Pienen koulun ilmapiirid heikentédvisti tekijoistd taas merkittdvim-
pand pidettiin lakkautusuhan aiheuttamaa epavarmuutta ja henkistd painetta. Osa koki my0s

sopeutumattomuutta pieneen kouluyhteis6on. (Kilpeldinen 2010; 102, 104-106.)

3.2 Pienen koulun pedagoginen kasvuympéristd
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Koulun pedagogisen kasvu- ja oppimisympériston ulottuvuuden muodostavat yhdessé erilaiset
fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset osatekijat. Kuitenkin ulottuvuuden keskidssi on ennen kaik-
kea opetuksellinen toiminta, jota koulussa toteutetaan. (Manninen, Burman ym. 2007, 108.)
Toiminnan pyrkimyksend on mahdollistaa mahdollisimman hyvd oppiminen. Pedagoginen

ulottuvuus sisiltad lisdksi aina jonkinlaisia tavoitteita. (Piispanen 2008, 157.)

Pienissd kouluissa on usein kdytossé opetusmuotona yhdysluokkaopetus johtuen oppilaiden va-
hdisestd lukuméérastd. Kilpeldisen (2010) tutkimuksessa opettajat kokivat yhdysluokkaopetuk-
sen etuina muun muassa oppilaan eri-ikdisyyden hyddyntdmisen ja hyvat mahdollisuudet eheyt-
taviin ja yhteistoiminnallisiin ty&tapoihin sekd opettajajohtoisen ja oppilaiden omatoimisen
tyoskentelyn vuorottelun helppouden. Opettajat kokivat pienen koulun padosin myos yhteisol-
lisend, antoisana ja mielekkditd haasteita tarjoavana ty0ymparistond, vaikka muun muassa re-
surssipuutteet ja lakkautusuhan aiheuttamat epidvarmuudet myds heikensivét tydilmapiirid.

(Kilpeldinen 2010, 164—-165.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa jokaiselle vuosiluokalle on asetettu omat ta-
voitteensa ja oppisisiltonsd, joiden mukaan my0ds yhdysluokkien pedagoginen toiminta etenee.
Vuorokurssijarjestelmissd oppiaineksessa edetdin vuorovuosin siten, ettid esimerkiksi kolman-
nen ja neljinnen vuosiluokan oppilaista koostuvassa yhdysluokassa molemmat luokkatasot
opiskelevat samoja oppisisiltdja eli etenevét esimerkiksi kolmannen vuosiluokan oppiméaaraa
yhdessa. Seuraavana lukuvuonna oppisisillot vaihdetaan neljannen luokan oppimaérdén. Hyyro
(2015, 96) toteaa vuorokursseittain etenemisen sopivan parhaiten niin sanottujen tietoaineiden,
kuten historian, ympiristdopin tai fysiikan ja kemian opettamiseen, kun taas esimerkiksi mate-
matiikka vaatii etenemisen yksinkertaisimmista sisdlloistd vaativampiin. Vuosikurssijérjestel-
massd vuosiluokat taas opiskelevat aihepiirejd ja oppiaineita noudattaen kukin omia opetus-

suunnitelmiaan. (Kilpeldinen 2010, 148; Hyyr6 2015, 96; Kalaoja 2010, 103—-104.)

Myds vuosiluokkiin sitomaton opetus on yhdysluokissa toteutettavissa oleva opetusjérjestely.
Kasitteelle on vaikea 10ytdd yksiselitteistd mééritelméa jokaisen maan ja koulun toteuttaessa
sitd omalla tavallaan. Perusajatuksena on kuitenkin, ettd eri-ikdisistd oppilaista koostuvissa ryh-
missd kukin etenee oppisisilloissd omien edellytystensd ja taitojensa mukaan. Toiminta etenee
siis oppikirjojen sijaan oppilaiden tarpeista késin, ja tdlloin oppilasta ei mydskédn jatetd luo-

kalle. (Ilo & Kaikkonen 2002, 119-120.)

Pienten koulujen pedagogisen ympériston erityispiirteend on korostunut eri-ikdisten oppilaiden

vertaisoppiminen. Yhdysluokissa vanhemmat oppilaat huolehtivat ja opettavat nuorempia ja



21

vastaavasti myods nuoremmat antavat osaltaan mallia vanhemmille. Kalaoja (2010, 104) mai-
nitsee, ettd pienemmaét oppilaat litkkuvat néin jopa kykyjensa dérirajoilla, minké on todettu no-
peuttavan oppimista ja kasvua. Opetus on yhteistoiminnallista ja tekemaélld opitaan. Yhdysluo-
kassa kukin oppilas saa my0s toimia vuorollaan sekd vanhemman ettd nuoremman oppilaan
roolissa siirryttdessd seuraaville vuosiluokille. Kun opettajalla on ohjattavanaan kaksi tai use-
ampia ikdryhmid samanaikaisesti, syntyy vdistiméttomié odotustilanteita, joissa oppilaista voi
olla suurta apua toisilleen. Samalla totutaan myds oma-aloitteisuuteen ja opitaan itsendisen
tyOskentelyn taitoja. Kvalsundin (2004) tutkimuksessa on vertailtu isoja ja pienempid kouluja
toisiinsa sosiaalisen oppimisen nikdkulmasta. My0s hénen tuloksissaan korostui pienten maa-
seutukoulujen oppilaiden yhteisollisyys ja vertaisoppiminen. Pienten koulujen oppilaat opiske-
levat esimerkiksi useammin yhteistyossd keskenddn ja muodostavat eri-ikdisistd oppilaista
koostuvia heterogeenisid ryhmid, joissa opitaan toinen toisiltaan. (Peltonen 2002, 53; Kalaoja

2010, 104; Kvalsund 2004, 354-356.)

3.3 Pienen koulun fyysinen kasvuympaéristo

Fyysinen ulottuvuus on oppimis- ja kasvuympdristojen konkreettinen ulottuvuus ja tarkoittaa
esimerkiksi luontoa ja ldhiympadrist6jd seka erilaisia rakennettuja ymparistdjd, joissa kasvua ja
oppimista tapahtuu. Toimintaa ei enéa ole rajattu tapahtuvaksi pelkastdin luokkahuoneeseen tai
muuhun perinteiseen tilaan, vaan ndkemys fyysisestd kasvu- tai oppimisympéristostd on laajen-
tunut (Piispanen 2008, 112; Manninen, Burman ym. 2007, 63—-64.) Ahvenainen, Ikonen ja Koro
(2001, 194) mainitsevat, ettd fyysiseen ympdristoon liittyvit tekijét, kuten koulun koko, ik,
maantieteellinen sijainti tai kunto, asettavat toiminnan jéarjestimiselle aina tietynlaisia rajoituk-
sia. Lasken tutkimuksessani fyysiseen ulottuvuuteen kuuluviksi myds koulun taloudelliset re-
surssit, jotka voivat toimia rajoittavana tekijdnd opetuksen jirjestimisessé rajoittaen esimer-

kiksi mahdollisuutta koulunkidynninohjaajiin.

Pienten koulujen fyysisen ympériston vahvuuksina Kilpeldisen (2010) tutkimuksessa mainittiin
koulun usein hyvin luonnonliheinen sijainti seki virikkeellinen ulkoinen ympéristo 1dhimetsi-
neen, liitkunta- ja leikkimahdollisuuksineen seka retkeilykohteineen. Opettajat mainitsivat myods
opetuksen integroimisen 1dhiymparistoon olevan helppoa. Usein maaseudulla sijaitsevat pienet

koulut on rakennettu keskeisille paikoille hyvien liikenneyhteyksien varrelle, ja ympardiva mil-
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jO0 toimintakeskuksena tarjoaa koko kylédlle mahdollisuuksia harrastustoimintaan. Myds lap-
siystivallisyys ja turvallisuus kuvaavat pienten koulujen fyysistd ympéristdd tutkimuksen mu-

kaan. (Kilpeldinen 2010, 53—-58.)

Kytin (2003) luomassa lapsiystivéllisten elinympéristdjen arviointimallissa ympéristojen laa-
tua ja lapsiystéavillisyyttd kuvaavat kaksi nakokulmaa: lasten itsendisen liikkumisen aste sekd
ympériston tarjoumat eli erilaiset toimintamahdollisuudet, joita ymparist6 tarjoaa. Tarjoumat
aktivoivat lasta aktiivisesti litkkkumaan ja tutkimaan. Mallissa ympéristot on jaettu neljdén ka-
tegoriaan ja nimetty Melukyldksi (Bullerby), Autiomaaksi (Wasteland), Selliksi (Cell) sekd Ak-
vaarioksi (Glasshouse). Melukyld on mééritelty ympéristona ihanteelliseksi ja sielld lapsella on
mahdollisuus aktiiviseen ja tutkivaan toimintaan. Se sijaitsee usein maaseudulla tai kaupunki-
13hidssa ja tarjoaa lapselle runsaasti virikkeitd. Autiomaa on itsendisen liikkumisen mahdollis-
tava ympdristd, mutta tekemisen mahdollisuudet ovat melko yksipuoliset. Akvaariossa ympa-
riston tarjoumat ovat monipuoliset, mutta lapsi ei pdése niihin kasiksi — han ikdan kuin katselee
ympéristddin lasiseinien takaa. Selli on ympéristd, jossa mahdollisuudet kaikenlaiseen tekemi-

seen ja liikkkumiseen ovat pienet. (Kyttd 2003, 90-94.)

Opettajien mainintojen perusteella pienten kyldkoulujen fyysiset ympéristot ovat lapselle ihan-
teellisia ymparistdjd kasvaa. Ne asettuvat ominaispiirteidenséd perusteella pitkilti Melukylidn
kuvauksen alle — lapsilla on isoilla pihoilla paljon vapautta litkkua ja usein hyvin metsdiset
alueet tarjoavat mahdollisuuksia turvalliseen tutkimusretkeilyyn. Ympéaristostd 16ytyy aina uu-
sia ja kiinnostavia asioita, jotka edelleen motivoivat liikkkumiseen. (Kyttd 2003, 90-95; Kilpe-
ldinen 2010, 55.) Myo6s Bjorklid (2005, 19) toteaa, ettd erilaiset monimuotoiset luonnonympi-
ristot tarjoavat asfalttialueiden ja leikkikenttien lisdind monipuolisesti leikkimahdollisuuksia ja

tarjoavat ulkoiluun virikkeitd myos talvella.

Pienten koulujen fyysisiin ympéristdihin liittyen mainittiin myds joitakin heikkouksia. Esimer-
kiksi syrjdinen sijainti ja pitkét vélimatkat koettiin osittain haasteina. Joidenkin koulujen yksi-
puoliset leikkivilineet ja hoitamattomat piha-alueet saivat mainintoja ja koulun pihan litkenne-
turvallisuudessa koettiin puutteita pthan toimiessa toisinaan autojen ajovdyldnd. Kouluraken-
nukset sisdtiloineen ovat pienilld kouluilla usein vanhoja ja ahtaita ja usein esimerkiksi sisilii-
kuntamahdollisuudet ja erillinen kouluruokala puuttuvat kokonaan. Myos kuntien vdhdinen
kiinnostus pienten koulujen kehittdmiseen seké rajalliset taloudelliset resurssit ovat toisinaan
pienissd kouluissa arkipdivéi ja rajoittavat opetuksen jéarjestimistd esimerkiksi opetusvilineis-

ton osalta. (Kilpeldinen 2010, 56—-62.)
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkielman tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkielmani tarkoituksena on tutkia opettajien késityksid pienestd koulusta kasvuympéristona
itsetunnon kehittymisen ndkokulmasta sekd mahdollisuuksistaan oppilaiden itsetunnon tukemi-
seen pienelld koululla. Pyrin tutkielmani kautta kuvaamaan erilaisia késityksia ja niiden keski-
ndisid eroavuuksia seké lisddmaédn tietoa tutkittavasta ilmiostd. Tarkastelen opettajien kdsityk-
sid eldytymismenetelmén kautta kerdtyilld eldmyskirjoituksilla. Pyrin 16ytdmédn vastauksen

seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

Millainen kasvuympdristo pieni koulu on itsetunnon kehittymiselle

opettajien kdsitysten mukaan?

Millaisia kdsityksid opettajilla on oppilaiden itsetunnon tukemisesta pienelld koululla?

4.2 Laadullinen fenomenografinen tutkimus

Koska tavoitteenani on opettajien erilaisten késitysten selvittiminen ja ymmérryksen lisddmi-
nen tutkittavasta ilmiosté, tutkimukseni tieteenfilosofinen perusta on hermeneutiikassa. Herme-
neuttinen tutkimusperinne perustuu absoluuttisen tiedon etsinnén sijaan tulkintaan ja ymmaérta-
miseen, ja todellisuuden ndhdddn rakentuvan aina uudelleen uuden tiedon myo6ti. Tutkimus ei
etene suoraan yksittdisestd yleiseen, vaan tutkijan kiinnostuksen kohteena on myos ainutkertai-

suus ja ainutlaatuisuus. (Laine 2018.)

Luonteeltaan tyoni on laadullinen tutkimus ja noudattaa fenomenografista tutkimusotetta, joka
on erityisesti kasvatustieteissd kaytetty laadullinen 1dhestymistapa. Lihestymistavan juuret ovat
virallisesti 1980-luvulla ja sen perustajana pidetddn Goteborgin yliopiston professoria Ference

Martonia. Fenomenografiassa tutkimuksen kohteina ovat ihmisten erilaiset tavat ymmartia ja



24

késittdd ympardivad maailmaa arkipdivéisine ilmidineen. Se siis kuvaa ilmioon liittyvad koke-
misen variaatiota. Fenomenografia kuvailee, analysoi ja ymmartda kasitysten lisédksi myos nii-
den keskindisid suhteita. (Marton 1988, 144; Niikko 2003; 10, 23; Huusko & Paloniemi 2006,
163.) Niikon (2003, 7) mukaan fenomenografia on osaltaan edistdnyt kasvatustieteellisen tut-
kimuksen siirtyméé kdyttaytymisen tutkimuksesta myds ajattelun ja edelleen oppimisen tutki-
miseen. Huusko ja Paloniemi (2006, 163) nostavat artikkelissaan esiin muun muassa Niikon
(2003) pohdintaa siitd, voiko fenomenografiaa pitdd tutkimuksellisena ldhestymistapana vai
onko se pelkdstddn tutkimus- tai analyysimenetelma. Vaikka fenomenografiassa selkedsti on
metodologisia ominaispiirteitd, sitd voidaan pitié yhta lailla tutkimusprosessia ohjaavana suun-

tauksena.

Fenomenografia ei niinkéén etsi tieteellisié totuuksia tai yritd muodostaa todellisuutta koskevaa
tietoa, vaan sen kohteena on ihmisten arkiajattelu (Niikko 2003, 29). Ahosen (1994, 116) mu-
kaan ihminen ndhddin rationaalisena olentona, joka muodostaa késityksensd ilmidistd koke-
musmaailmansa kautta: koetut tapahtumat liitetddn toisiinsa ja niille pyritddn 16ytdméén jokin
selitys. Tarkedssd roolissa erilaisten kasitysten lisdksi ovat siis myds ihmisten kokemukset, ja
nditd pidetdédnkin toisinaan toistensa synonyymeina fenomenografisessa tutkimuksessa (Niikko
2003, 46). Kasitykset ymmarretddan merkityksenantoprosessina ja niiden ajatellaan olevan mer-
kitykseltdén laajempia ja syvempid kuin mielipiteet. [hminen muodostaa ilmidstd kokonaiska-
sityksen havainnoimalla ja tulkitsemalla erilaisia tilanteita ja kiinnittdimalla samalla huomiota
erilaisiin osa-alueisiin. Niitd osa-alueita suhteutetaan toisiinsa ja muodostetaan sitd kautta ko-
konaiskdésitys i1lmiostd. Merkitystenannot muodostuvat siis aina suhteessa johonkin isompaan

kokonaisuuteen. (Huusko & Paloniemi 2006, 164-165.)

Fenomenografiassa keskeistd on toisen asteen perspektiivi. Se siis tarkastelee thmisten késityk-
sid 1lmi0std ja tekee padtelmid niiden pohjalta. Todellisuuden ndhdédédn rakentuvan sosiaalisesti
ja konstruktivistisesti. Maailma esittiytyy yksilolle sen suhteen kautta, mika meilld sithen on.
(Niikko 2003, 24-25; Huusko & Paloniemi 2006, 165.) Kuten Marton (1988, 145) kirjoittaa,
fenomenografia ei anna suoria lausuntoja siitd, millainen maailma on, vaan keskittyy sen sijaan
thmisten erilaisiin kdsityksiin maailmasta. Tdlloin se ei jatd huomiotta mydskdan mahdollisia
virheellisid todellisuuskasityksid. Téssd tutkielmassa en kuitenkaan koe tarpeelliseksi luokitella
osallistuneiden opettajien késityksid tutkittavasta ilmidstd oikeisiin tai virheellisiin, vaan pyrin
késittelemddn kaikenlaisia késityksid objektiivisesti. Jos kuitenkin puhutaan virheellisistd to-
dellisuuskasityksistd tdmin tutkielman aiheeseen liittyen, niitd olisivat ehdottomasti sellaiset

kasitykset, jotka vaikuttavat heikentdvésti oppilaiden itsetuntoon eivitkd milldédn tavalla edisti
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vahvan itsetunnon kehittymistd. Vahingollisia ne olisivat erityisesti silloin, jos opettaja alkaisi

tyOssdédn toimimaan tillaisten késitystensd mukaan.

Fenomenografiassa toisen asteen perspektiivin voidaan ajatella siséltdvdan myos tutkijan omat
ennakkokdsitykset ja kokemukset tutkittavasta ilmidstd. Fenomenografiaa hyddyntivéan tutki-
jan onkin erityisen tarked4 tunnistaa ja tiedostaa ne ja pyrkid pitdiméén ne erilldén tutkimuksesta.
(Niikko 2003, 24-25.) Témaén pyrin itsekin pitdmddn mielessd koko tutkimusprosessin ajan,
silld tiedostan, ettd henkilokohtaisten kokemusteni kautta minulle on muodostunut tietynlaisia
késityksid pienestd koulusta kasvuympéristond. En kuitenkaan arvota erilaisia kouluja pelkés-
tddn niiden kokojen mukaan eiki taustallani ole vahvoja mielipiteiti tutkittavasta ilmidstd suun-
taan tai toiseen. Siksi uskon pystyvini tarkastelemaan ilmi6td tutkielmassani objektiivisesti,

opettajien kasityksiin pohjaten.

4.3 Aineiston hankinta eldytymismenetelmalld

Fenomenografisessa tutkimuksessa tyypillisid aineistoja ovat erilaiset kirjalliseen muotoon
muokatut aineistot, kuten haastattelut, kyselyt, dokumentit ja kirjoitelmat (Huusko & Paloniemi
2006, 163—164). Kerdsin omaan tutkimukseeni aineiston hyddyntiden eldytymismenetelmaa
(Method of Empathy-Based Stories, MEBS). Eldytymismenetelmé on laadullisen aineiston tie-
donhankintamenetelmi, jossa aineisto koostuu lyhyehkdisté tarinoista. Tutkimukseen osallis-
tujille annetaan orientaatioksi pieni kehyskertomus, jonka herédttdmien mielikuvien pohjalta he
kirjoittavat tarinan — he joko jatkavat kehyskertomuksessa aloitettua tarinaa eteenpéin tai ker-
tovat, miten kuvattuun tilanteeseen on paddytty. Menetelméssi ei siis haeta vastauksia tutkijan
ennalta médrittelemiin kysymyksiin valmiiksi mééritellyilld késitteilld tai rastiteta lomakkeelta
erilaisia vaihtoehtoja, vaan se mahdollistaa osallistujille vapaamman kisitysten tuottamisen tut-
kittavasta ilmidstd ja tarkastelun laajentamisen oman ajattelun ulkopuolelle. Eldytymismene-
telma ei tarjoile tutkijallekaan vastauksia valmiina. Se pakottaa hdnet aktiiviseen teoreettiseen
tyoskentelyyn ja mahdollistaa samalla uusien ajatuksien ja ndkokulmien 16ytdmisen. (Eskola

ym. 2017, 266-268; Eskola, Virtanen & Wallin 2018, 64-65.)

Alun perin Yhdysvalloissa 1960-luvulla kehitetyn menetelmén juuret ovat kokeellisessa tutki-
musperinteessd. Haluttiin kehittdd eettisesti mahdollisimman ongelmaton menetelmi, jossa tut-

kittavien ihmisarvoa kunnioitettaisiin eikd heitd kohdeltaisi manipuloitavissa olevina tutkimus-
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kohteina, mutta jossa olisi samalla tallella kokeellisen tutkimuksen peruslogiikka eli tietyn te-
kijan variointi. Suomeen menetelma rantautui 1980-luvun alussa ja on sen jilkeen vakiintunut
osaksi tutkimusmenetelmien kirjoa. Viime aikojen kehitystyd menetelmii koskien on tapahtu-
nut pitkdlti Suomessa. (Eskola ym. 2017, 267-269; Eskola, Virtanen & Wallin 2018, 57-58.)
Wallinin, Koro-Ljunbergin ja Eskolan (2019, 526) artikkelissa mainitaan téhén liittyen, ettid
jopa useimmat kansainvélisetkin eldytymismenetelméé hyodyntivat tutkimukset on tehty Suo-
messa, suomalaisten tutkijoiden toimesta. Eldytymismenetelma on hyvin mukautuva, joten se
soveltuu kéytettdvaksi monipuolisesti eri tieteenaloilla ja on sovellettavissa erilaisiin aihepii-
reihin tai tutkimustarkoituksiin. Sitd voidaan kédyttdd my0s esimerkiksi yhdessé kyselyiden tai

haastatteluiden kanssa. (Eskola, Virtanen & Wallin 2018, 64—65.)

Tutkija ei voi suhtautua eldytymismenetelmén kautta syntyneisiin tarinoihin suoraan kuvauk-
sina todellisuudesta — ne ovat pikemminkin mahdollisia tarinoita siitd, miten tarinoiden kirjoit-
tajien mielestd ilmiGtd voitaisiin késittdd, mitd erilaiset asiat merkitsevét tai mité tilanteessa
mahdollisesti voisi tapahtua. Vastaukseksi ei saada koskaan lopullista totuutta vaan tietoa siita,
mitd kaikkea ilmid voisi olla. Tarinoiden kautta voidaan tavoittaa kiinnostavia asioita ympéaroi-
vistd maailmasta niiden ilmentédessé erilaisia poliittisia, yhteiskunnallisia sekd kulttuurisia ka-
sityksid ja merkityksié. (Eskola ym. 2017, 268; Eskola, Virtanen & Wallin 2018; 56, 65; Sarkela
& Suoranta 2020.) Wallin, Koro-Ljunberg ja Eskola (2019, 525) kirjoittavat eldytymismenetel-
mad kisittelevassa artikkelissaan, ettd tarinoiden kautta kontekstuaalista ja aikasidonnaista to-

dellisuutta osaltaan ilmentdvéi hiljainen tieto voi tulla kuvatuksi.

Vastaaja siis eldytyy kehyskertomuksessa kuvattuun tilanteeseen ja kirjoittaa siitd lyhyen tari-
nan. Aiheena tarinassa voi olla kehyskertomuksessa kuvatun tilanteen selittiminen tai esimer-
kiksi kuvitelma siitd, mitd tulevaisuudessa tulee tapahtumaan. Kehyskertomuksesta muodoste-
taan yleensi kaksi tai useampia variaatioita. Ne pohjautuvat samaan peruskehyskertomukseen,
mutta poikkeavat toisistaan jonkin keskeisen seikan suhteen. Menetelméssd oleellista onkin
juuri tdmé yhden tekijdn variointi muiden olosuhteiden pysyessd samana: sitd kautta pyritdian
selvittiméén, mika vaikutus tilld seikalla on tutkittavaan asiaan ja nédin ilmiostad voi nousta esiin

erityispiirteitd. (Eskola, Virtanen & Wallin 2018, 56-57; Nikanto & Eskola 2018, 386-388.)

Kehyskertomuksen onnistuneisuus on olennaisesti vaikuttamassa eldytymismenetelméaineis-
ton kéyttokelpoisuuteen. Se, miten hyvin kehyskertomusten eri versiot pureutuvat tutkimuson-

gelmaan, vaikuttaa suoraan tutkimuksen toimivuuteen tai toimimattomuuteen. Eskola, Virtanen
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ja Wallin (2018, 60—61) kuvaavatkin kehyskertomuksen laatimista menetelmén olennaisim-
maksi ja haasteellisimmaksi vaiheeksi. Liian pitkd kehyskertomus voi johdattaa vastaajia kiin-
nittdimédan huomiota keskenddn hyvin erilaisiin asioihin tai oleelliset asiat sekd kertomuksiin
sisdllytetty variaatio saattavat hukkua monenlaisten vihjeiden keskelle. Usein tavoitteena pide-
tadnkin jopa mahdollisimman lyhyitd kehyskertomuksia. Kehyskertomuksen muoto riippuu
aina lopulta tutkimuskysymyksestd, joten sen laatimiseen ei ole olemassa tdysin yleistettdvid
ohjeita. Tutkijan tulee esimerkiksi pééttdd, onko tarinan padhenkilo esitetty yksikon kolman-
nessa persoonassa vai pyydetddnko vastaajia kuvittelemaan itsensd padhenkiloksi ja aktiiviseksi
osallistujaksi kuvattuun tilanteeseen. Myds esimerkiksi pddhenkilon sukupuolen miérittdminen
tai vaihtoehtoisesti sukupuolineutraalien hahmojen kéytté on valinta, joka kehyskertomuksen
laatijan tulee tehdd. Kehyskertomuksen on myds tirked olla kohderyhmaélleen suunnattu, kir-
joittamaan innostava ja ajatuksia heréttavi. (Eskola, Virtanen & Wallin 2018, 60—63; Nikanto
& Eskola 2018, 387; Wallin, Koro-Ljunberg & Eskola 2019, 529.)

Muodostin tutkimustani varten yhdestd peruskehyskertomuksesta kaksi erilaista variaatiota,
joista toisessa ldhestymiskulma ilmié6n on positiivinen ja toisessa negatiivinen. Kehyskerto-
muksissa kertoja on mind -muodossa, jolloin vastaaja kuvittelee itsensi aktiiviseksi osallistu-
jaksi tapahtumiin ja kertoo niistd omasta ndkdkulmastaan. Uskon ndin saaneeni parhaiten tietoa
siitd, millaisena kasvuympéristona opettajat kokevat pienen koulun ja millaisia ovat itsetunnon
tukemisen mahdollisuudet pienen koulun kontekstissa. Muuttuva tekiji kahden kehyskertomus-

variaation kesken on oppilaan itsetunnon kehityssuunta.

Kehyskertomukset tdssd tutkimuksessa ovat seuraavanlaiset:

A. Olet opettajana pienelld koululla. Perjantaina iltapdividlld lihdet viikonlopun viettoon
iloisena ja tyytyvdisend. Viikon aikana olet huomannut, ettd luokkasi oppilaan haasteet
itsetunnon kanssa ovat jdlleen ottaneet harppauksia parempaan suuntaan. Olet pystynyt
antamaan hdnelle oikeanlaista apua ja pieni koulu ympdristond selvdsti sopii oppi-

laalle.

Kirjoita kuvaus viikostasi pienelld koululla oppilaan itsetunnon tukemisen mahdolli-

suuksien ndkokulmasta.
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B. Olet opettajana pienelld koululla. Perjantaina iltapdivdlld ldhdet viikonlopun viettoon
surullisena ja pettyneend. Viikon aikana olet huomannut, ettd luokkasi oppilaan haas-
teet itsetunnon kanssa ovat jilleen pahentuneet. Et taaskaan ole pystynyt antamaan hd-

nelle oikeanlaista apua, eikd pieni koulu ympdristond vdlttimdttd sovi oppilaalle.

Kirjoita kuvaus viikostasi pienelld koululla oppilaan itsetunnon tukemisen mahdolli-

suuksien ndkokulmasta.

Kerisin tutkimukseni aineiston pienten koulujen opettajilta marras-joulukuun 2023 aikana.
Aluksi lahestyin opettajia yleiselld ilmoituksella erddn Facebook-ryhmin kautta. Ilmoituksessa
esittelin tutkimukseni keskeisen sisdllon sekd painotin anonymiteettid ja osallistumisen vapaa-
ehtoisuutta. Léhetin vield myohemmin samaa saatekirjettd opettajille ympéri Suomen yksityi-
sesti sdhkopostitse koulujen kotisivuilta 10ytyneiden yhteystietojen avulla. Nédin sain lopulta
tutkimukseeni mukaan yhteensd 16 pienen koulun opettajaa. Saatekirjeesséd pyrin esittelemain
myds tutkimukseni tavoitteet ja kdytossd olevan aineistonkeruumenetelmén sekd avaamaan sel-
kedsti sitd, mihin tarkoitukseen vastauksia tullaan kédyttdméaan. Osallistumisen vapaaehtoisuu-
den sekd anonymiteetin liséksi painotin sitd, ettd aineisto tullaan hivittimain asianmukaisesti
tutkimusprosessin valmistuttua. Ndiden asioiden vuoksi en néhnyt tarpeelliseksi hakea tutki-
musta varten erillisid tutkimuslupia, vaan pidin jokaisen osallistujan omaa suostumusta riitti-

vana heidan tietdessddn, mihin ovat osallistumassa.

Aineiston keruussa hyddynsin Webropol -sovellusta, jonne loin anonyymin kyselypohjan vas-
taamista varten. En kokenut tarpeelliseksi madritelld tutkimuksen keskeisid kisitteitd valmiiksi,
silld luotin sithen, ettd yhteinen ymmarrys teemoista on saavutettu. Opettajilla oli kokemustensa
ja kasitystensd pohjalta vapaus valita, kumpaan kehyskertomuksen versioon pohjaten kirjoitti-
vat tarinansa. Koen, ettd jo pelkéstddn valittu ndkokulma kertoo jotain opettajien kasityksista ja

asenteista tutkittavaa ilmiota kohtaan.

Halusin lisdksi selvittdd, ovatko tutkimukseen osallistuneet henkil6t toimineet opettajina pien-
ten koulujen liséksi my6s isommissa kouluissa, joten asetin lomakkeen alkuun sitd varten yhden
taustakysymyksen. Vastausten mukaan jokaiselle heistd on kertynyt opettajauransa aikana ko-
kemusta my0s suuremmista, yli 200 oppilaan kouluista. Koen tdmén olevan tutkimukseni kan-
nalta etu — kun opettajat omaavat monipuolisesti kokemusta erilaisista kouluympéristoistéd, pys-
tyvit he varmasti antamaan myo0s tutkimukselleni paljon arvokasta informaatiota itsetunnon

kehittymisestd ja sen tukemisesta erilaisilla kouluilla. Lainasin aiemmin luvussa 4.2 Ahosta
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(1994, 116) kokemuksiin liittyen hénen kirjoittaessaan, ettd ihminen muodostaa késityksensa
maailmasta ja ilmidistd juuri kokemustensa kautta. Myos Uljens (1989, 14) kirjoittaa feno-
menografian nidkevian kokemukset pohjana ihmisen kisityksille ja todellisuuden rakentumi-
selle. Uskon siis tdhdn tutkimukseen osallistuneiden opettajien muodostaneen vahvan kasityk-
sen siitd, millainen ympdaristd juuri pieni koulu on kasvaa ja oppia, kun vertailupintaa isompiin

kouluihin 16ytyy.

Eldaytymismenetelméaineiston koko voi vaihdella paljonkin tutkimuksesta riippuen, noin 20 ta-
rinasta jopa yli sataan tarinaan (Nikanto & Eskola 2018, 389). Omassa tutkimuksessani tarinoi-
den lopullinen lukuméiréd on yhteenséd 23, kun osa vastaajista kirjoittivat tarinansa molempiin
kehyskertomuksen versioihin. Vastausten pituus vaihteli melko paljon yhden virkkeen pitui-
sesta vastauksesta useamman kappaleen pituisiin kertomuksiin. Aineiston koko Word -tiedos-
tona on yhdeksén sivua (fontti Times New Roman, fonttikoko 12, rivinvéli 1,5) ja sanamééra

2244 sanaa.

Aineiston riittdvdd kokoa pohtiessa on eldytymismenetelméaineistojen kohdalla syytd mainita
saturaation mahdollisuus, josta Eskola ym. (2017) kirjoittavat artikkelikokoelmassaan. Saturaa-
tion myotd kertomusten keskeinen sisdlto saattaa alkaa toistaa itsedén, eivétkd uudet vastaukset
valttdmattd endd tuo mukaan uusia ndkokulmia. Kertomusten riittdva mééra on tapauskohtaista,
mutta nyrkkisddntona on usein pidetty 15-25 kertomusta kutakin kehyskertomuksen variaatiota
kohden. (Eskola ym. 2017, 285.) Sérkeld ja Suoranta (2020, 403) toteavat, ettd jopa kymme-
nenkin vastausta voi riittdd saavuttamaan aineiston saturaatio- eli kylldédntymispisteen elimys-
kirjoitusten ollessa yleensi sisdlloltadn rikkaita. Téssd tutkimuksessa 23 saatua vastausta jakau-
tuvat kehyskertomusvariaatioiden mukaan seuraavasti: versioon A vastauksensa kirjoitti 15
opettajaa ja versioon B 8 opettajaa. Yksi jilkimméaisen ryhmén kertomuksista vastasi kuitenkin
sisdltonsd puolesta mielestini selkedsti kehyskertomukseen A, ja olen huomioinut timén vas-

tausten koodaamisessa ja aineiston analyysissa.

4.4 Fenomenografinen aineiston analyysi

Eldytymismenetelmédaineiston analyysin voi toteuttaa kuten minkd tahansa muun laadullisen
aineiston ja siithen on helppo soveltaa monenlaisia analyysitapoja (Wallin, Koro-Ljunberg &

Eskola 2019; 527, 530). Elamyskirjoituksista koostuva aineisto mahdollistaa analyysin tyosta-
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misen muun muassa taulukoiden ja teemoittelun avulla (Nikanto & Eskola 2018, 393). Ohjaa-
vana linjana analyysissd pididn fenomenografista analyysid, jossa luokittelurunkona ei kdyteté
teoriaa, vaan ldhestymistapa on aineistoldhtdinen. Toisin kuin esimerkiksi sisdllénanalyysin
kohdalla, fenomenografisessa analyysissé kategorisointi tapahtuu aineiston pohjalta vasta ana-
lyysin aikana. Fenomenografisessa analyysissé aineistoa kisitellddn kokonaisuutena, josta il-
miodn osien luonne on riippuvainen. Vastauksista muodostetaan isompi kokonaisuus vaiheittain
edeten. Martonin (1988) mukaan fenomenografisen analyysin tarkoituksena on kaivaa kielelli-
sistd ilmauksista esiin kidsitykset, joita tutkittavilla on ilmidstd. (Marton 1988, 155; Huusko &
Paloniemi 2006, 166.) Niikko (2003, 35) korostaa fenomenografisen analyysin kohdalla tutki-

jan jatkuvaa keskustelua aineiston kanssa.

Kuten tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa, my0s ldpi analyysivaiheen tutkijan on tirkeéa ref-
lektoida omia esioletuksiaan ilmiostd sekd sulkeistaa ne parhaan kykynsd mukaan tutkimuksen
ulkopuolelle. Niikko (2003) méadrittelee esioletuksiksi esimerkiksi aikaisempaa tutkimustulosta
samasta aiheesta, tutkijan uskomuksia ja persoonallista tietoa seki tietynlaista aineiston poh-
jalta tehtdvia tulkintaa. (Niikko 2003, 35.) Fenomenografiassa keskeinen toisen asteen ndko-
kulma otetaan kéyttoon my0s analyysivaiheessa: Martonin ja Boothin (1997) mukaan tutkijan
pyrkimyksend on péastd kdsiksi sithen, miten tutkimushenkilot kasittévét ilmion, joten hdnen
tulee myos tiedostaa omat kisityksensd ja ikddn kuin vetdytya niistd pois. Omia kokemuksiaan
ja kasityksidén tutkija kdyttdd ainoastaan apuna valaisemaan sitd, miten tutkittavat puhuvat il-

midstd sekd miten he ymmartivit, kokevat ja kdsittavit sen. (Marton & Booth 1997, 121.)

Analyysivaiheen alussa eldamyskirjoitukset on hyddyllisté jarjestelld kehyskertomusversioittain
ja antaa kullekin vastaukselle oma tunnisteensa. Mahdolliset késin kirjoitetut vastaukset on
myos jarkevii litteroida tiedostomuotoon. Tutkittavien anonymiteetin turvaamiseksi kirjoituk-
sista on samalla perusteltua poistaa mahdolliset identiteettid paljastavat ilmaukset, mutta muu-
toin tekstien muokkaamista esimerkiksi kirjoitusvirheiden kohdalla tulee pohtia tarkkaan, jotta

aineisto pysyy autenttisena. (Nikanto & Eskola 2018, 392.)

Aloitin analyysivaiheen aineiston huolellisella ldpikdymiselld ja sithen perehtymiselld. Luin ai-
neiston useaan kertaan 1épi ja jérjestelin samalla vastaukset kehyskertomusten mukaan. Annoin
tdssd vaiheessa kullekin vastaukselle omat kirjaimesta ja numerosta koostuvat koodinsa: koo-
dissa kirjain A tai B kertoo sen, kumpaan kehyskertomuksen versioon vastaus on annettu, ja
numerot 1-23 kertovat vastausten paikat jéarjestellyssd aineistossa. Ensimmadistd kehyskerto-

muksen variaatiota kisittelevat kertomukset saivat koodit A1-A16 ja jalkimmaistd kasittelevét
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vastaavasti B17-B23. Kuten jo edelld mainitsin, yksi B-ryhmén kertomuksista sisiltonsi puo-
lesta vastasi kertomukseen A, ja tdmi tekijd huomioidaan koodeissa. Liséksi osa opettajista
kirjoitti vastauksensa molempiin kehyskertomuksen versioihin ja aineiston keruun ollessa téy-
sin anonyymi, en pysty yksiloiméén vastauksia tietylle vastaajalle. Téstd syysta késittelen ana-
lyysissd jokaista kertomusta erilliselld koodillaan, enkd nimeé kertomuksia niiden kirjoittajien

mukaan.

Vastausten koodaamisen liséksi korjasin tissd vaiheessa kertomuksista pois selkeét kirjoitus-
virheet, mutta kuitenkin niin, ettei niiden sisélto tai luonne kérsinyt siitd milléédn tavalla. Sdéstin
puhekielen ilmaisut ja murresanat alkuperdisiin muotoihinsa séilyttadkseni parhaani mukaan
aineiston autenttisuuden. Kertomuksista ei 10ytynyt mink&énlaisia henkil6llisyyksié tai maan-
tieteellisid sijainteja paljastavia ilmauksia, joten myds anonymiteetin suojelun ndkékulmasta

vastaukset saivat jadda alkuperdisiin muotoihinsa.

Fenomenografiselle analyysille ei Martonin (1988, 154) mukaan voida yksiselitteisesti maéri-
telld tarkkaa vaiheesta toiseen etenevéd tekniikkaa, vaikkakin tietty malli analyysin etenemi-
selle on olemassa. Tutkija voi analyysissddn kiyttdd apunaan erilaisia kysymyksii, joita asettaa
aineistolle (Huusko & Paloniemi 2006, 167). Ensimmaisessa vaiheessa aineistosta etsitdédn mer-
kitysyksikkdjd eli niin sanottuja merkityksellisid ilmaisuja. Tutkijan tulee pitdd mielessd tutki-
musongelmansa ja etsid ilmaisuja, jotka vastaavat ongelmaan ja ovat mahdollisimman tarkoi-
tuksenmukaisia. Tarkedd on myos hahmottaa mahdollisimman hyvin tutkittavien kokonaiska-
sitys ilmidstd. Valittuja ilmaisuja kdytetddn pohjana analyysin seuraavissa vaiheissa ja ne muo-
dostavat ikddn kuin erddnlaisen tietopankin. (Marton 1988, 154—155; Niikko 2003, 33.) Luet-
tuani koko aineiston useaan kertaan huolellisesti ldpi, ryhdyin etsimdén sieltd merkitysyksik-
kojéd pitden koko ajan mielessd tutkimuskysymykseni. Poimimani ilmaisut olivat aineistossa

esiintyneitd sanoja ja suoria tekstinpétkid, jotka erotin muusta tekstistd lihavoimalla ne.

Toisessa vaiheessa tutkijan huomio siirtyy yksittdisistd aiheista ja lainauksista niiden sisalti-
miin merkityksiin, kun 16ydettyjd ilmauksia aletaan lajitella ja ryhmitelld erilaisiksi teemoiksi
tutkimuskysymysten ohjaamina. [lmauksia pyritddn ymmartimain tutkimuskysymysten kautta
ja vertailemaan niitd keskendin etsien ilmaisujen joukosta samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia
sekd rajatapauksia ja harvinaisuuksia. Tutkijan huomio kiinnittyy vuorollaan kuhunkin tutki-
muskysymykseen tai teemaan ja sitd koskeviin merkityksiin. (Marton 1988, 155; Marton &
Booth 1997, 133; Niikko 2003, 34.) Aloin siis seuraavaksi ryhmitelld poimimiani merkityksel-
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lisid ilmauksia erilaisiksi teemoiksi. Rakensin teemat tutkimuskysymysteni mukaan seuraa-
vasti: pieni koulu itsetunnon kehittymisymparistond sekd opettajat itsetunnon tukijoina. Téssd
analyysin vaiheessa kdytin havainnollistamisen apuna eri vérejd ja muodostin kustakin teemasta
taulukot, joihin kerdsin kertomuksista merkitykselliset ilmaukset ja muodostin niistd merkitys-

yksikkojéd. Alla oleva taulukko 1 havainnollistaa tiivistetysti analyysin toista vaihetta.
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Taulukko 1. Esimerkki merkitysyksikkojen muodostamisesta.

ja ovat samassa veneessd.’

(A1)

“kaikki eivdt valttimdttd
loydd itselleen samanhen-

kistd ystdvdd” (B21)

Yksindisyys

"muut oppilaat huomaavat

heiddn olevan heikompia™

(B18)

Sosiaalinen vertailu

Aineistosta poimittu il- Merkitysyksikko Teema
maisu
"Vihd kerrassaan alan loy-
tdd niitd asioita, joita Maija Huomio osaamiseen
osaa.” (A10)
“keskustelimme tunteista” Tunnekasvatus OPETTAJAT
(A8) ITSETUNNON
“osaa tukea kaikkia yksilol- Oppilaantuntemus TUKIJOINA
lisesti” (A6)
"Olisi kiva jos joskus ehtisi
rupatella oppilaiden kanssa Ajan puute
Jja aidosti kehua heitd.”
(B18)
“ylpeitd omasta pienestd Ylpeys koulusta
koulustamme” (A1)
"Yhdysluokassa oppilaat
suorastaan joutuvat huoleh- Luokkakaverista
timaan niin omista kuin vd- huolehtiminen
lilld toistenkin asioista” PIENT KOULU
(A3) ITSETUNNON
“Oppilaat tukevat toisiaan KEHITTYMIS-
’ Toisten tukeminen YMPARISTONA

Kolmannessa vaiheessa merkitykset lajitellaan kategorioiksi, joiden perustana ovat samankal-

taisuudet. Kategoriat taas vastaavasti erotetaan toisistaan eroavaisuuksien perusteella. Tutkijan
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tulee siis 10ytdd kullekin kategorialle oma kriteeristonsd. Fenomenografisen analyysin ja perin-
teisen sisdllonanalyysin selkein ero onkin néhtdvissé juuri tissi vaiheessa analyysid, kun kate-
gorioita muodostetaan — jalkimmaisesséd analyysitavassa luokat on siis luotu etukiteen, mutta

fenomenografisen analyysin perustana on aineistoldhtdisyys. (Marton 1988, 155.)

Kaikille merkityksille ei valttimétti suoraan 16ydy omaa selvdi kategoriaansa, mika voi tuoda
haasteensa kategorioiden muodostamiselle. Tutkija saattaa joutua useampaan kertaan korjaile-
maan ryhmittelyjdén, etteivét kategoriat sisélloiltddn sekoitu liiaksi keskenédédn. Kategorioiden
tulisi olla selkedissd suhteessa toisiinsa mutta kuitenkin niin, ettd kukin niistd kertoo jotakin
erilaista tutkittavien tavoista kokea ilmiotd. Niikko (2003) painottaa, etté tissd vaiheessa tutki-
jan on syytd pdittdd, milla tasolla on kuvaamassa tutkittavaa ilmioté, ja esittelee alatason ja
yldtason kategorioiden késitteet. Analyysin paittiminen alatason kategorioihin on mahdollista,
mutta jittad tulokset vaatimattomammiksi. (Niikko 2003, 36.) Ryhdyin siis etsimdin muodos-
tamistani merkitysyksikoistd samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ja luomaan niiden perus-

teella alatason kategorioita.

Analyysin neljdnnessé vaiheessa ilmioté siirrytdan kisittelemadn vield laaja-alaisemmin. Teo-
reettisten 1ahtokohtien ohjaamina alatason kategoriat yhdistetdin ylemmadlle tasolle ja ndin py-
ritddn muodostamaan niin sanottu kuvauskategorioiden joukko. Kuvauskategoriat siséltdvit
ominaispiirteet tutkittavien kédsityksisté ja kokemuksista. (Niikko 2003, 36—37.) Marton (1988,
146) painottaa kuvauskategorioiden olevan ikédén kuin yhteenvetoja ja niiden luominen on fe-
nomenografisessa tutkimuksessa pddmaarani. Kuvauskategoriat ovat tutkijan tulkinnan kautta
rakentuneita, ne edustavat tutkittavien kokemusten ja késitysten joukon keskeisimpid merkityk-
sid ja ilmentdvit ilmidn kuvaamisen, analysoinnin ja ymmértdmisen erilaisia tapoja (Niikko
2003, 37). Muodostin siis lopulta teoriataustan ja aiempien analyysivaiheiden ohjaamina jou-
kon kuvauskategorioita, jotka toimivat pdédtuloksina tutkimuksessani. Taulukko 2 havainnollis-
taa tiivistetysti analyysin kolmatta ja neljéttd vaihetta eli kuvauskategorioiden muodostamista

merkitysyksikoiden ja alatason kategorioiden kautta.
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Taulukko 2. Esimerkki alatason kategorioiden ja kuvauskategorioiden muodostamisesta (Teemana
pieni koulu itsetunnon kehittymisympdristond, psyykkinen ja sosiaalinen ulottuvuus)

Merkitysyksikko Alatason kategoria Kuvauskategoria

Lupa olla oma itsensi

Jokaisen hyviksyminen

Kokeiluille tilaa Turvallisuus

Yksiloilld tilaa

Fi hukuta massaan ILMAPIIRI

Laheiset oppilassuhteet

Jokainen tunnetaan

Kontaktit Oppilaantuntemus

Perheet tutuiksi

”Suuri perhe”

Ylpeys koulusta

Toisten tukeminen Yhteishenki

Jokaista tarvitaan

Kannustaminen

Vaikuttamis- YHTEISOLLISYYS

mahdollisuudet Yhdessi tekeminen

Isot ja pienet yhdessd

Ulkopuolisuus porukasta

Yksindisyys Sosiaaliset suhteet

Ystavan puute

Sosiaalinen vertailu

Luvussa 5 esittelen tutkimustulokseni jakaen ne kahteen pddteemaan: pieni koulu itsetunnon
kehittymisen kasvuympéristond sekd opettajat itsetunnon tukijoina. Kisittelen pientd koulua
kasvuympiriston psyykkisen ja sosiaalisen, pedagogisen seki fyysisen ulottuvuuden nékokul-
mista ja jaan analyysissdni muodostamani kuvauskategoriat ndiden ulottuvuuksien alle. Vaikka

jaankin tarkastelun kasvuympdriston erilaisiin ulottuvuuksiin, on hyvé tiedostaa, ettd ulottu-
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vuudet toimivat saumattomassa vuorovaikutuksessa keskendidn ja vaikuttavat jatkuvasti toi-
siinsa muodostaen tiiviin kokonaisuuden. Yksilo kokee ymparistonsd nédiden ulottuvuuksien
summana. (Piispanen 2008, 23.) Tama nidkyy myos tutkimukseni tuloksissa siten, ettd ulottu-
vuuksiin liittyvit teemat ovat osin padllekkiisia ja sisdltdvit asioita, jotka tukevat ja sivuavat
toisiaan. Itsetunnon tukemisen tarkastelun jaan niin ikddn kolmeen teemaan: emotionaalinen
tuki, luokkahuoneen organisointi ja opetuksen laatu. Jaottelu pohjautuu Hamren, Piantan ja
kumppaneiden (2013) esittiméén malliin, jossa opettajan ja oppilaiden vélinen suotuisa luok-
kahuonevuorovaikutus on jaettu nidihin kolmeen osa-alueeseen. Havainnollistaakseni tulkintoja
kdytén raportoinnin apuna aineistosta poimittuja lainauksia ja koodeja, jotka yksiloivét lainauk-

set tietyille vastaajille.

4.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnin tulee olla irrottamaton osa koko tutki-
musprosessia sen sijaan, ettd luotettavuusnikokulmia arvioitaisiin vain tutkimuksen péatyttya.
Keskeisin luotettavuuden kriteeri ja samalla tutkimusvéline onkin tutkija itse. (Eskola & Suo-
ranta 1998.) Eldytymismenetelméé hyddyntdvien tutkimusten luotettavuuden arvioinnissa Ky-
symykset ja ongelmakohdat ovat pitkélti yhtenevéaisid muun laadullisen tutkimuksen kanssa sen
ollessa laadullinen tutkimusmenetelmi. Rytivaara, Litti, Hirkonen ja Wallin (2022) ovat koon-
neet julkaisuunsa nelja kisitettd, joiden kautta eldytymismenetelmitutkimuksen luotettavuutta
voidaan arvioida: uskottavuus, johdonmukaisuus, siirrettivyys ja etiikka. Pohdin tidssd alalu-
vussa tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyyttd erityisesti aineistonkeruun ja analyysin sekd

oman tutkijan asemani osalta ndiden teemojen nékokulmista.

Perinteisesti tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelussa on kaytetty validiteetin ja
reliabiliteetin arviointia (Sarajdrvi & Tuomi 2018). Néiden késitteiden kayttod laadullisessa tut-
kimuksessa on kritisoitu (Sarajarvi & Tuomi 2018), vaikkakin Eskola ja Suoranta (1998) totea-
vat, ettei késitteilld sindnsa ole merkitystd vaan sisdllollad, joka niille annetaan. Laadullisessa
tutkimuksessa validiteetin késitteen korvaajana on alettu kdyttd4d muun muassa uskottavuuden
kisitettd, silld todellisuuden ndihdéddn olevan jatkuvasti muuntuva. Eldytymismenetelméaineis-
ton uskottavuutta ilmentdvét aineiston kerddmisen tapa, kehyskertomusten muotoilu seké lo-
pullinen aineiston koko. (Rytivaara, Latti, Hirkonen & Wallin 2022, 314-315; Merriam & Tis-
dell 2016, 239.)
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Eldytymismenetelmdaineiston voi kerétd niin sdhkdoisesti kuin kasvokkainkin (Rytivaara ym.
2022, 315). Paadyin itse kerddméén aineistoni sdhkoisesti jaetun linkin kautta, silld ndin uskoin
tavoittavani kohderyhmééni parhaiten. Lisdksi uskoin sen olevan myds ainoa toteutettavissa
oleva tapa, jolla opettajia ympédri Suomen oli mahdollista saada osallistumaan tutkimukseeni.
Sdhkoisesti kerdtyn aineiston uskottavuutta heikentdd hieman se, ettd vastaajien kuulumista
kohderyhméiin ei tiysin voida varmistaa (Rytivaara ym. 2022, 316). Osa vastaajista 14hti mu-
kaan erddseen suomalaisia pienid kouluja késittelevain Facebook-ryhméén jakamastani linkisté
ja osa suoraan heille henkilokohtaisesti 1dhettimieni sdhkopostien kautta. Lisdksi tarkensin
osallistujien historiaa opettajana taustakysymykselld. Uskon ndiden tekijoiden yhdessi varmen-
tavan vastaajien kuulumista kohderyhmiin ja néin osaltaan lisddvan aineistonkeruun uskotta-
vuutta. Sdhkoinen aineistonkeruu vaatii usein suuren kohderyhmén varmistamaan riittdvi vas-
tausten saanti (Rytivaara ym. 2022, 316), ja tdmi oli ehdottomasti haasteena myds omassa tut-

kimuksessani. Linkin vastaanotti yli 500 opettajaa, joista lopulta mukaan ldhti vain 16.

Aiemmin luvussa 4.3 esittelin saturaation eli kyllddntymisen kisitteen, ja silld voidaan osittain
arvioida eldytymismenetelmiaineiston riittdvaa kokoa. Vastausten maéré ei suoraan kerro ai-
neiston laadusta, silld kertomusten pituus voi vaihdella paljonkin, ja timin vuoksi my0s aineis-
ton sanaméérad nousee merkittaviksi tekijiksi. Lopulta olennaisinta on kuitenkin se, miten hy-
vin saadulla aineistolla voidaan vastata tutkimuskysymyksiin. Tutkimukseni aineisto koostuu
23 eldmyskirjoituksesta ja on pituudeltaan 2244 sanaa. Aineistoa voidaan mééritelld pieneh-
koksi keskimédrdisen vihimmaisvastaajamddran ollessa kutakin kehyskertomuksen variaatiota
kohden 15-15 kertomusta. (Rytivaara ym. 2022, 316-318.) Aineistossa oli erityisesti muuta-
mien teemojen kohdalla ndkyvissd kylladantymisté, kun samat asiat toistuivat useissa kertomuk-
sissa. Koen sen pédpiirteissadn olleen riittdvin suuri vastaamaan tutkimuskysymyksiini, vaikka

lisdvastauksista olisikin voinut nousta esille vield uusia teemoja.

Kehyskertomuksia laatiessani pyrin kiinnittdiméian huomiota ymmaérrettdvyyteen ja samaistut-
tavuuteen. Kertomukset on kirjoitettu yleiskielelld ja niissa kdytetyt sanat ovat selkeitd ja koh-
deryhmalleen tuttuja. Kehyskertomusten sanavalinnat voivat ohjata vastaajaa kirjoittamaan ta-
rinaansa tiettyyn suuntaan, joten tutkijan tulee tiedostaa kdyttdmiensé sanojen merkitys tarinalle
ja niiden mahdolliset vaikutukset vastauksiin. Kertomuksissa ohjasin vastaajia eldytymdin ku-
vattuun tilanteeseen omasta subjektiasemastaan késin ja kdytin sanamuotoja “olet” tai ”1dhdet”
korostamaan sitd, ettd vastaaja itse toimii ammattilaisena tapahtumissa. Tdma helpottaa tilan-

teisiin eldytymistd. Halusin myos kayttda sukupuolineutraalia 1dhestymistapaa, jotta osallistujat
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voisivat vapaammin muodostaa tulkintansa. (Rytivaara ym. 2022, 319-320.) Graduohjaajani

luki kehyskertomukset ldpi ennen niiden 1dhettdmisté vastaajille.

Tutkimuksen johdonmukaisuus tarkoittaa sité, ettd teoria, tutkimuskysymykset ja kiytetyt me-
netelmét ovat yhdenmukaisia, mutta myos yhdenmukaisuutta aineiston ja saatujen tulosten vé-
lilla. (Merriam & Tisdell 2016, Rytivaara ym. 2022, 324). Olen fenomenografisen tutkimukseni
etenemistd kuvaavassa luvussa pyrkinyt tuomaan ndkyville tekeméni valinnat ja muut tutki-
muksen etenemiseen vaikuttavat seikat aina tutkimusmenetelmisti aineistonkeruuseen ja ana-
lyysiin asti. Kuvaan analyysin etenemisti ja vaiheita mahdollisimman yksityiskohtaisesti, seké
lisdsin kuvailun tueksi taulukoita, joissa analyysin eteneminen on myds visuaalisessa muodossa
ndkyvilld. Pyrin my0s analyysissani rakentamaan kategoriat niin, ettd niiden perusta on tutki-
mukseni teoriassa. Ahonen (1994, 152) mainitsee, ettd fenomenografisessa tutkimuksessa rele-
vanssi toteutuu, mikéli aineisto ja siitd johdetut tulokset pohjautuvat teoreettisiin lahtdkohtiin.
Tutkimustulosten raportoinnissa kidytidn havainnollistamisessa suoria otteita aineistosta, mika
lisdd tutkimuksen ldpindkyvyyttd (Rytivaara ym. 2022, 324.) Haasteeksi analyysivaiheessa
muodostui kategorioiden muodostaminen. Niikko (2003, 36) mainitsee, ettd kategoriat eivét ole
toistensa kanssa limittiisid ja niiden tulisi kunkin kertoa jotakin uutta tavoista kokea ilmiota.
Kasvuympdéristjen ulottuvuuksien vuorovaikutteisen luonteen vuoksi oli kuitenkin haastavaa
muodostaa erillisid kategorioita ilman, ettd ne eivét lainkaan siséltéisi paéllekkdisyyksid tai toi-

siinsa integroituvia teemoja.

Siirrettavyyden kasite on sovellettu laadulliseen tutkimukseen sopivammaksi yleistettdvyyden
késitteestd, ja tarkoittaa sitd, miten ja milld ehdoin tulokset ovat sovellettavissa toiseen konteks-
tiin. Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa siirrettdvyys kuvaa myos lukijan mahdollisuutta
paattdd tulosten hyodynnettivyydestd omassa tutkimuksessaan, ja tdiman mahdollistaakseen tut-
kijan on kuvattava tutkimuksensa konteksti ja eteneminen mahdollisimman tarkasti. Siirretté-
vyys on saavutettu, kun lukija pystyy paitsi samaistua tuloksiin, myds edelleen soveltamaan

niitd. (Merriam & Tisdell 2016, 254; Rytivaara ym. 2022, 327; Alasuutari 2000.)

Tutkimuksen osallistujajoukon kuvaaminen parantaa siirrettivyyttd (Merriam & Tisdell 2016,
257). Eldaytymismenetelmétutkimuksissa vastaajien kuvaaminen on kuitenkin usein vdhiista
niukkojen taustatietojen vuoksi, eikd esimerkiksi sukupuoli- tai ikdjakaumilla ole tuloksissa
merkitystd. Tutkimushenkiléiden ryhmé valitaan tutkimusongelman pohjalta. (Rytivaara ym.

2022, 327-328.) Koen, ettd tutkimukseni osallistujajoukko on tutkimusongelman suhteen rele-
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vantti, ja pienten koulujen opettajat ovat juuri oikeita henkil6itd kuvaamaan pienen koulun kas-
vuympadristoon liittyvid tekijoitd. Opettajien tyohistoriaa kartoittavan taustakysymyksen tulok-
set myOs vahvistavat tdta, silld kaikkien opettajien omatessa kokemusta myos isommista kou-
luista, he pystyvit vertailemaan kasvuympaéristoja toisiinsa ja antamaan arvokasta tietoa pienten
koulujen erityispiirteistd. Vaikka eldytymismenetelmélld pyritddn ensisijaisesti kokemusten si-
jaan késitysten kerdédmiseen (Rytivaara ym. 2022, 328), fenomenografiassa yksilon kasitysten

ajatellaan muodostuvan kokemusten kautta (Ahonen 1994, 116).

Eldytymismenetelmatutkimuksen siirrettdvyyden pohdinnassa tulee huomioida menetelmélla
kerétyn tiedon luonne. Silld voidaan selvittdd joukkoa erilaisia tapoja, joilla ilmiditd on mah-
dollista késittdd. Aineistoa ei voida suoraan pitdd kuvauksena todellisuudesta vaan kertomuk-
sina siitd, mitd kaikkea ilmi6 voisi olla. Téalloin voidaan pohtia, onko eldytymismenetelman
kautta mahdollista saada tdysin luotettava tietoa todellisuudesta. Menetelmélld on kuitenkin
omat vahvuutensa— se antaa vastaajille luvan kayttda mielikuvitustaan ja tuo siksi esiin erilaisia,

jopa yllattdvidkin ajattelutapoja ja tulkintoja. (Rytivaara ym. 2022; 328-329, 333.)

Etiikan suhteen merkittavéksi tekijdksi tutkimuksissa nousee erityisesti tutkittavien anonymi-
teetti. Vaikka eldytymismenetelmissé ollaan tekemisissé kuvitteellisten tarinoiden kanssa, ano-
nymiteetistd huolehtiminen on silti perusteltua. (Rytivaara ym. 2022, 330.) Painotin anonymi-
teettid ja osallistumisen vapaaehtoisuutta tutkittaville saatekirjeessd. Lisdksi kerroin, ettd ai-
neisto tullaan sdilyttdméién luottamuksellisesti ja havittimaan tutkielman valmistuttua. Vaikka
osa opettajista kirjoitti vastauksensa molempiin kehyskertomuksiin, en pysty yhdistiméén niitd
tietyille opettajille. Uskon, ettd vastaajien on ollut helpompi tuottaa avoimia kertomuksia, kun
aineistonkeruu tapahtui nimettoménd. Rytivaara ja kumppanit (2022, 330-331) toteavat, etté
analyysivaihe ja tulosten raportointi myos vahvistavat anonymiteettid, kun kokonaisten kerto-

musten sijaan kiytetdin yksittdisid lauseita tai mainintoja.

Niikon (2003) mukaan fenomenografisen tutkimuksen haasteena on tutkijan omien esioletusten
sulkeistaminen ulos tutkimusprosessista. Tutkittavien kasityksid ja kokemuksia tulee kuvata
objektiivisesti ja kdyttdd omia kdsityksiddn vain valaisemaan ihmisten erilaisia ymmarryksen
tapoja tutkittavasta ilmidstd. Siksi tutkijan oma kriittinen reflektointi on merkittavéssd ase-
massa. (Niikko 2003, 47.) Erityisesti analyysissa tutkijan on oltava tietoinen esioletuksistaan
lisdtdkseen tutkimuksen luotettavuutta (Marton 1988, 148; Ahonen 1994, 122). Tiedostan, ettd

itselleni on muodostunut kouluvuosieni aikana pienistd kouluista joukko kasityksid, jotka voi-
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vat vaikuttaa tutkimusprosessiini. Olen kdynyt alakouluni alle 100 oppilaan kyldkoulussa maa-
seudulla ja sittemmin myds tehnyt paljon luokanopettajan sijaisuuksia useilla pienilld kouluilla.
Kasittelin kandidaatin tutkielmassani kyldkoulujen yhdysluokkaopetuksen kéytanteitd ja tutus-
tuin jo sitd tehdessédni pienid kouluja késitteleviin tutkimustuloksiin. Pyrin kuitenkin parhaani
mukaan lahestyméén pro gradu -tutkielmaani puhtaalta poydalta. Ahonen (1994, 122) painottaa
kuitenkin, ettd mitd vahvempi tutkijan teoreettinen tietimys on, sitd objektiivisemmin hin pys-

tyy tavoittamaan tutkittavien kdsitykset.
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5 Pieni koulu itsetunnon kehittymisen kasvuymparistona

5.1 Psyykkinen ja sosiaalinen ulottuvuus

Pienen koulun kasvuympériston psyykkisté ja sosiaalista ulottuvuutta ilmentévét kaksi analyy-
sissa muodostettua kuvauskategoriaa, yhteisollisyys sekd ilmapiiri. Kuten kasvuympariston
ulottuvuudet yleisesti, nimékin kategoriat integroituvat osittain toisiinsa ja esimerkiksi oppi-
laantuntemus selittid jollakin tavoin niistd molempia. Yhteisollisyyden kategorian alle olen ke-
rannyt erilaiset aineistosta l0ytyneet pienen koulun yhteishenked ja sosiaalisia suhteita koskevat
maininnat. [lmapiirin kategoria sen sijaan kasittdé erityisesti oppilaantuntemukseen seké tur-
vallisuuteen ja kodinomaisuuteen liittyvid seikkoja. Psyykkinen ja sosiaalinen ulottuvuus oli

kasvuympariston ulottuvuuksista se, joka sai aineistossani eniten mainintoja.

. o Yhteen-
Jgkalsella Opplla!den Kuuluvuus
tilaa olla yhteis-
oma itsensa toiminta . )
Tiivis / Uiz
/ auttaminen ja
vuoro- :
: kannustami-
vaikutus . X s
Psyykkinen ja i nen
sosiaalinen ulottuvuus
Oppilaan- \ Vaikuttamis-
tuntemus - Aastaalinen 4 mahdolli-
Oppilaiden - suudet
vertailu 0
perheet g2
tuttuja oppilaista

yksinaisia

Kuvio 2. Kasvuympdriston psyykkinen ja sosiaalinen ulottuvuus opettajien kertomuksissa

5.1.1 Yhteisollisyys pienelld koululla

Yhteisollisyys tai sosiaalinen pddoma syntyy ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa, kun yh-
teison jésenten keskindinen luottamus ja yhdessd tekeminen synnyttévit voimakkaan me-hen-
gen (Hyyppa 2005, 19-21.) Opettajien kertomuksissa pienen koulun yhteisollisyys néyttaytyi

hyvin positiivisessa valossa. Oppilaiden vilisestd yhteistoiminnasta oli kertomuksissa useita
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mainintoja. Useita kertomuksia yhdisti koko koulun yhteisen tekemisen kuvaaminen, kun eri-
ikdiset oppilaat leikkivit ja pelaavat vélitunneilla yhdesséi ja muodostavat tiiviin porukan, jossa
kaikki tuntevat toisensa. Yhteistoiminta ja vuorovaikutus ovatkin edellytyksiad yhteenkuuluvuu-

den tunteelle ja sitd kautta myds yhteisollisyydelle (Hannikédinen 2006, 127).

"Yhteisollisyys ja kaikkien kanssa tekeminen on pienen koulun valtti. Jalkapalloa
pelaavat kaikki "ykkosestd kutoseen"” yhdessd, kun muuten olisi tosi tylsd pelata

pienelld porukalla.” (A3)

“Isot ja pienet oppilaat touhuavat yhdessd ja se vaikuttaa itsetuntoon monesti

positiivisesti.” (A6)

"Oppilaat tuntevat toisensa niin hyvin, ettd tamd vaikuttaa oppilaisiin vahvistaen

itsetuntoa, silld ovat vahva tiivis porukka.” (A15)

Pienten koulujen yhteisollisyydestd sellaisenaan en 16ytdnyt juurikaan tutkimuksia, vaikkakin
sitd sivutaan useissa pienid kouluja késittelevissd tutkimuksissa. Tutkimukseni tulokset ovat
yhteneviisid esimerkiksi Kilpeldisen (2010, 85) tutkimuksen kanssa siité, ettd pienten koulujen
yhteisollisyys nidkyy omalaatuisella tavalla eri-ikdisten oppilaiden yhdessd tekemisessi ja sosi-
aalisessa kanssakdymisessd. Oppilaat kannustavat toisiaan ja heidén vilillddn vallitsee keski-
ndinen luottamus. Erds opettajista luonnehti kertomuksessaan pienen koulun yhteis6d kuin

”suureksi perheeksi”:

"Olemme kuin suurta perhettd ja ylpeitd omasta pienestd koulustamme, luokan

Jja koko koulun yhteishengestd.” (A1)

Yhdessd tekemisen lisdksi myds oppilaiden vélinen kannustaminen ja auttaminen sekd toisia
huomioiva kulttuuri yhdistivét opettajien kertomuksia. Rovai (2002) kuvaa kouluyhteison yh-
teisollisyyttd ja mainitsee yhteison jésenten keskindiselld luottamuksella olevan suuri merkitys
yhteenkuuluvuuden tunteelle ja ihmisten keskindisille suhteille. Hén esittda, ettd luottamuk-
sessa on osaltaan kyse siitd, ettd yksilolld on aito kiinnostus muiden hyvinvointia kohtaan ja
hin haluaa auttaa luokkatovereitaan. Luottamuksen puute koulussa aiheuttaa sen, etti toiminta
on pitkélti opettajajohtoista ja luokassa ei vallitse toisista huolehtivaa ja avointa yhteisolli-
syyttd. (Rovai 2002, 5.) Opettajien kuvaaman toisia auttavan ja huomioivan toimintakulttuurin
perusteella pienissd kouluissa vallitsee jasenten keskindinen luottamus. Pieni koulu muodostaa
yhteison, jossa jokaisella jasenelld on paikkansa. My0s oppitunneilla yhteisollisyyden merkitys

on suuri, kun jokaiselle annetaan tila oppia ja edetd omalla tavallaan ja tasollaan.
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“Pienessd koulussa jokaista tarvitaan.” (A8)

”Luokkayhteisé muodostaa eldvin kokonaisuuden, jossa jokainen saa olla oman-
laisensa ja oppia omalla tavallaan. Oppilaat tukevat toisiaan ja ovat samassa

veneessd.” (A1)

Sosiaalisten suhteiden ja itsetunnon vélilld on vahva yhteys (ks. mm. Liu, Su, Tian & Huebner
2021; Rueger, Malecki & Demaray 2010). Ystdvyyssuhteiden solmiminen ja niiden ylldpitdmi-
nen vaikuttaa sithen, millaisia késityksié lapsella on itsestddn. Jos lapsen kokemukset sosiaali-
sesta tuesta hénelle tarkeilld elamin osa-alueilla ovat negatiivisia, on hianelld my0s herkemmin
haasteita itsearvostuksen kanssa. Puolestaan positiiviset sosiaalisen tuen kokemukset vaikutta-
vat kasityksiin itsestd positiivisesti. (Harter 1996, 29.) Myos Keltikangas-Jarvinen (2010, 40)
kirjoittaa sosiaalisuuden merkityksestd itsetunnolle: lapsen sosiaalinen toiminta ja siitd saadut
positiiviset kokemukset toimivat hyvédnd ldhtokohtana itsetunnon kehittymiselle. Opettajien
kertomusten perusteella pienessd koulussa oppilaan on helppo saada positiivisia kokemuksia

sosiaalisesta toiminnasta ja kehittdd uusia ihmissuhteita.

Yhdessi tekemistd ilmentdd myos yhteinen paatoksenteko. Yksi opettajista kuvasi pienen kou-
lun aktiivista oppilaskuntatoimintaa, jonka kautta kukin koulun luokka-asteista pddsee vaikut-
tamaan koulun asioihin valitsemiensa oppilaskunnan edustajien kautta. Pa4toksiin osallistumi-
nen ja omien arvojen ja kiinnostuksen kohteiden mukaisen toiminnan edistdminen antavat tér-
keitd autonomian kokemuksia paitsi oppilaskunnan johtokuntaan valituille jdsenille, mutta

myds koko luokalle heidin kauttaan (Manninen 2018, 55; Ryan & Deci 2017, 10-11).

"Oppilaskunnan johtokunnassa on jokaiselta ikdluokalta kaksi edustajaa, joten
12 edustajaa pystyy toimimaan ja tiedottamaan tulevista asioista todella tehok-

kaasti. Oppilaat pddsevit vaikuttamaan moneen tekemiseen viikoittain.” (A3)

Liheisten kaverisuhteiden solmimisen vastakohtana pienen koulun tiivis sosiaalinen yhteiso
voi olla my0s osalle oppilaista vahingollinen. Kehyskertomusversion B kertomuksista yhteensi
kolmessa mainittiin oppilasmédrén vahyyden aiheuttavan osaltaan my®os sité, ettd kaikki oppi-
laat eivit 16yda itselleen oikeaa ystdvéi tai koe kuuluvansa kaveriporukkaan. Opettajat luon-

nehtivat ystivien puutetta seuraavasti:

"Kaikille ei loydy sitd "oikeaa" ystdvid ja moni saattaa tuntea olonsa yksi-
ndiseksi. Vdkisin on vaikea sovitella itseddn porukkaan. Tietysti se vaikuttaa itse-

tuntoon.” (B20)
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”Koulussamme on vain vihdn oppilaita, joka aiheuttaa sen, ettd kaikki eivdt vilt-

tamadttd loydd itselleen samanhenkistd ystdvdd.” (B21)

“Pienessd koulussa haasteena on yhdysluokat ja se, ettd kavereita tai ystivid ei

ole.” (B22)

Vastaavia sosiaalisten suhteiden haasteita on ndkyvissd myos Kilpeldisen (2010, 98) tuloksissa.
Opettajat mainitsivat pienilld kouluilla esiintyvén toisinaan oppilasmééran vahyydesti johtuvaa
kiusaamista tai muita oppilaiden vilisié riitatilanteita. Kun oppilasmiéré on pieni, kavereista
syntyy helpommin kilpailua. Varsinaisia koulukiusaamistilanteita opettajat eivit oman aineis-
toni kertomuksissa kuvanneet, mutta osa mainitsi totuttuna kdytantona olevan, ettd mahdollisiin
tilanteisiin tartutaan aina valittomaésti ja ne selvitetddn yhteisty0ssé kotien ja tarvittaessa mui-
denkin tahojen kanssa. Tésté voisi péatelld, ettd kuitenkin ajoittain pienilld kouluillakin syntyy

jonkinlaisia kiusaamistilanteita.

Erddn opettajan kertomuksessa haasteena sosiaalisiin suhteisiin liittyen esiintyi myds oppilai-
den keskindisté vertailua. Kun pienesséd koulussa kaikki tuntevat toisensa, huomataan herkem-
min myos toisten heikkouksia. Opettajan kertomuksessa sosiaalista vertailua tapahtui oppitun-
neilla, kun omaa osaamista verrataan luokkakavereiden osaamiseen. Opettaja koki, ettd haasteet
oppitunneilla ja niitd seuraava huonommuuden tunne vaikuttavat negatiivisesti oppilaiden itse-
tuntoon. Vertailu muihin voikin olla yksi selittdva tekijd itsetunnon laskulle kouluidssd (mm.

Robins & Trzesniewski 2005).

"Ndiden neljdn oppilaan kanssa, joiden kanssa aikani vietdn itsetunto osalla nou-
see, kun oppivat lisdd. Osalla taas ei, kun eivdt pdrjdd yksin ldhes missddn tehtd-
vissd ja tarvitsevat jatkuvasti tukea ja tietdvdt, ettd muut oppilaat huomaavat hei-

ddn olevan heikompia.” (B18)

Vaikka pieni oppilasméérd ja tiiviit piirit tuovatkin tietynlaisia haasteita etenkin oppilaiden kes-
kindisiin suhteisiin, tutkimukseni tulosten perusteella voidaan todeta, ettd suomalainen pieni
koulu yhteisénd on péddosin hyvin ihmiskeskeinen ja yhteisollisyyttd vaaliva. Kertomuksista
huokui opettajien positiiviset kokemukset pienistd kouluista — yli kahdestakymmenesté kerto-
muksesta 10ytyvistd yhteisollisyyttd kuvaavista maininnoista suurin osa oli positiivisia. Yh-
dessd tyoskenteleminen eri-ikdisten oppilaiden kesken ja koko koulun tasolla sujuu hyvin ja

yhteison jésenet haluavat tukea ja kannustaa toisiaan. Yhteisollisyys nidkyy pienen koulun si-
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sdisessd toiminnassa pdivittdin monin tavoin. Opettajien negatiiviset kokemukset pienten kou-
lujen yhteisollisyydestd painottuivat joidenkin oppilaiden ystivien puutteeseen ja haasteisiin

kuulua porukkaan.

5.1.2 Turvallinen ja lamminhenkinen ilmapiiri

Piispanen (2008) kuvaa koulun psyykkisen ja sosiaalisen ilmapiirin olevan pohja sille, miten
yksilo kokee ympiristonsd hyvyyden. Hyvinvointia lisdé erityisesti sisdinen kokemus hyvin-
voinnista, ja yhdessd joukko hyvinvoivia yksil6itd muodostaa hyvinvoivan yhteison. Sisdinen
hyvin olon kokemus ja viithtyminen ympéristossd vaikuttavat edistdvisti oppimiseen. (Piispa-
nen 2008, 155-156.) Ilmapiiri kuvaa yhteison vuorovaikutuksessa ja toiminnassa vallitsevaa
tunnelmaa, jonka ollessa positiivinen, on yhteison jasenend hyvé olla (Lahtinen-Leinonen 2009,
166). Opettajien kertomusten perusteella pienilld kouluilla vallitsee turvallinen ja viihtyisi il-
mapiiri, mikd on suuri etu oppilaiden kasvulle ja oppimiselle. Erddn opettajan kuvaus ilmentéa

opettajan nikokulmasta pienen koulun ilmapiirid ja yhteison hyvinvointia osuvasti:

“Meilld on ollut kovin mukava viikko lasten kanssa ja myos opettajalla on hyvd
mieli. Mielestdni ammattini opettajana on pienessd koulussa aivan uskomattoman

mukavaa!!” (A4)

Yksi merkittdvimmistd pienten koulujen ilmapiiriin vaikuttavista tekijoistd aineistossani oli op-
pilaantuntemus, ja se nousikin teemana esille yhteensd yhdessétoista kertomuksessa. Opettajat
sekd koulun muut aikuiset tuntevat kaikki koulun oppilaat ja toisinpdin. Edellisessé alaluvussa
kuvattu yhteisollisyys ja yhteistoiminta kasvattavat my0s oppilaantuntemusta (Kilpeldinen
2010, 103), minkd myotd opettaja pystyy tukemaan oppilaita heidén yksilollisistd tarpeistaan
késin. Opettajat mainitsivat useaan kertaan oppilaantuntemuksen merkityksen myos itsetunnon

tukemiselle, ja sitd késittelen lisdd seuraavassa luvussa.
“Pienessd koulussa kaikki koulun aikuiset tuntevat oppilaat.” (AS)
"Oppilaisiin tutustuu pienessd koulussa syvillisemmin.” (A7)

“Koen tuntevani pienelld koululla lapset paljon paremmin isoon kouluun verrat-

tuna.” (A12)
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Opettajat kokivat, ettd vahvan oppilaantuntemuksen ansiosta tiivis vuorovaikutus oppilaiden
kanssa on mahdollista. Védhiisen oppilasméérdn ansiosta kuhunkin heistd pystyy muodosta-
maan vahvan suhteen ja vuorovaikutus osapuolten vélilld on tiivistd ja luottamuksellista. Yksi
opettajista mainitsi vuorovaikutustilanteiden eduksi my0s kiireettomyyden. Opettajat pitivit
tarkednd, ettd saavat olla oppilaiden elaméssi turvallisia aikuisia ja tukea heitd erilaisissa haas-

teissa.

"Oppilaisiin saa paremman yhteyden ja ldheisemmdn kontaktin. Oppilas on tuttu
ja opettaja on hdnelle usein tuttu ja turvallinen aikuinen, jolta on helpompaa ot-

taa vastaan itsetuntoon vaikuttavia asioita.” (A6)

Lisdksi vahvan oppilaantuntemuksen ansioksi néhtiin my0s se, ettd oppilaiden perheet tulevat
tutuiksi ja yhteistyo koteihin tdlloin helpommaksi ja antoisammaksi. Sama opettaja saattaa

opettaa perheesti useampaa lasta, jolloin vuosien varrella yhteistyOsta kehittyy saumatonta:

"Useista perheistd olen opettanut kaikkia sisaruksia jossakin vaiheessa heiddn
koulupolkuaan ja oppilas ja koko oppilaan perhe tulee pienessd koulussa hyvin
tutuksi, ja ndin ollen oppilasta on helpompi tukea erilaisissa haasteissa kokonais-

valtaisesti.” (A7)

Oppilaantuntemuksen ohella pienen koulun ilmapiirid aineistossa kuvaavat sanat turvallisuus
ja lamminhenkisyys. Kilpeldisen (2010) tutkimuksessa myds kodinomaisuuden kisite nousee
usein esiin pienen koulun ilmapiirin kuvauksissa. Sitd pidettiin koulujen merkittdvina vahvuu-
tena. (Kilpeldinen 2010, 100.) Omasta aineistostani oli hyvin néhtdvissé, ettd opettajien kési-
tysten mukaan pienessd koulussa jokaisella yhteison jisenelld on tilaa olla oma itsenséd eikd
mokailua tarvitse pelétd, mika tuo turvallisuuden tunnetta. Yhteiso tukee ja kannattelee jokaista
jdsentddn ja antaa tilaa myds kokeiluille. Muun muassa ndin opettajat kuvasivat pienen koulun
ilmapiirié:

“Pienessd ryhmdssd kaikki tuntevat toisensa, joten mokailu ei tunnu pelotta-

valta.” (A8)

"Suhde oppilaisiin on vahva. Jokainen saa olla oma itsensd, eikd kukaan huku

niin sanotusti massaan.” (A15)

“Ja siten kasvetaan, omana itsenddn, lapsena, nuorena, yhteison jdsenend - hy-

vdksyttynd, roolissa, joka on tuttu ja turvallinen - mutta sallii kokeilut.” (A11)
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Merkillepantavaa on mielesténi se, ettd yhtd kertomusta vaille jokainen pienen koulun ilmapii-
rid koskevista maininnoista aineistossa oli positiivisia. Turvallinen ja ldmmin ilmapiiri nousi
jollakin tavoin esiin yhteensd kymmenesséd kertomuksessa. Negatiivisesti ilmapiiriin vaikutta-
vana tekijand kuvattiin erdédssd kertomuksessa tilannetta, kun opettajan ja oppilaan véliset ke-
miat eivat valttdimatta kohtaa ja oppilaalle turvallisena aikuisena oleminen ei parhaalla mahdol-

lisella tavalla toteudu:

“Opettajia on vain muutama. jos kemiat eivdt oppilaan ja opettajan vdlilld koh-

taa, on melko yksin asian kanssa.” (B20)

Laine (2005) mainitsee turvallisen oppimisilmapiirin edistdvin oppilaiden sosiaalisia taitoja,
mutta liséksi myos minékasityksen ja itsetunnon kehittymisté (Laine 2005, 240-241). Pddosin
pienen koulun ilmapiiri niyttaytyy aineistossani juuri turvallisena ja limminhenkisend, ja tukee
siis kasvua ja oppimista kokonaisvaltaisesti. Tulokseni ovat linjassa Kilpeldisen (2010) tutki-
muksen lisdksi my0s useiden muiden pienid kouluja kisittelevien tutkimusten kanssa. Esimer-
kiksi Rajaniemi (2016) on pro gradu -tutkielmassaan saanut samankaltaisia kokemuksia pienten
koulujen ilmapiiristd ja myds yhteisollisyydestd. Karlberg-Granlundin (2009) tutkimuksessa

opettajat niin ikd4n kertoivat positiivisia kokemuksiaan pienten koulujen ilmapiirista.

5.2 Pedagoginen ulottuvuus

Pedagogisen kasvuympériston ulottuvuuden alle muodostin kaksi yldkategoriaa. Ensimmaéinen
niistd, yhdysluokkapedagogiikka, kisittelee pienilld kouluilla tyypillistd yhdysluokkaopetusta
mahdollisuuksine ja haasteineen itsetunnon kehittymisen nakokulmasta. Toinen kategoria, yk-
silollisyyden huomioiva opetus, sisdltdd opettajien maininnat pienen koulun pedagogiikkaa il-
mentdvastd opetuksesta, jossa pienen oppilasméérdn ja vahvan oppilaantuntemuksen kautta eri-
laisten oppijoiden yksildlliset tarpeet tulevat ndhdyiksi ja jokaista pystytddn tukemaan mahdol-

lisimman hyvin.
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Kuvio 3. Kasvuympdriston pedagoginen ulottuvuus opettajien kertomuksissa

5.2.1 Yhdysluokkapedagogiikka

Yhdysluokkapedagogiikka mahdollisuuksine ja haasteineen oli aineistossa usein toistuva
teema. Osa opettajista koki yhdysluokat kasvun ja oppimisen kannalta hyviksi ymparistoiksi,
mutta osa my0s pdinvastoin. Erityisesti oppimisen haasteista kirsiville oppilaille yhdysluokat
olivat opettajien kertomusten perusteella jopa haitallisia ympérist6jd etenkin silloin, kun luo-
kassa ei ole saatavilla koulunkdynninohjaajan apukisid. Yhdysluokkien positiivisista teemoista
taas korostuivat eri-ikdisten oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ja toisten auttamisen kult-

tuuri.

Pienen koulun yhdysluokkaopetus tarjoaa oppilaalle runsaasti tilaisuuksia vuorovaikutukseen
ja yhteisty6hon eri-ikdisten oppilaiden kanssa. Kun useammasta luokka-asteesta koostuvat yh-
dysluokat ovat koulussa enemmaén sdént6 kuin poikkeus, oppilaille saavat jatkuvasti olla vuo-
rovaikutuksessa eri-ikdisten kanssa ja toimia kukin vuorollaan toistensa ohjaajina. Korpinen
(2010b, 93) mainitsee, ettd mindkadsityksen kehittymisen kannalta vuorovaikutus eri-ikdisten
thmisten kanssa on tarkedd — yksilo pystyy laajentaa kisitystiddn itsestdén pohtimalla, miten on

kehittynyt juuri omanlaisekseen ja millainen ehké on tulevaisuudessa. Yksi vastaajista mainitsi
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my0s, ettd oppilaat pystyvit toimimaan ikdén kuin toistensa opettajina silloin, kun opettaja itse

on varattuna toisen luokan opetukseen tai hoitamassa muita velvollisuuksiaan.

"Yhdysluokassa oppilaat suorastaan joutuvat huolehtimaan niin omista kuin vd-
lilld toistenkin asioista koulupdivin aikana. Parityéskentely ja toisten neuvomi-
nen sujuu hyvin, kun ope on varattu toisen luokan kanssa tai on puhelimessa hoi-

tamassa jotain hallinnollista juttua (reksin ominaisuudessa).” (A3)

Muutamista B-kehyskertomusversioon vastanneista kertomuksista nousi esiin my0s haasteita
yhdysluokkaopetukseen liittyen oppilaiden itsetunnon nikékulmasta. Moni opettajista koki yh-
dysluokkaopetuksesta johtuvan suuren itsendisen tydskentelyn méiérén olevan haaste osalle op-
pilaista. Kun opettajalla on kaksi tai joissakin tapauksissa useampikin luokka-aste opetettava-
naan, syntyy herkésti odottamistilanteita. Jos oppilaalla on oppimisessaan haasteita, odottelu ja
itsendinen tyOskentely eivit vilttiméttd edesauta héntd saamaan onnistumisen kokemuksia ja
yksin tunnilla eteneminen ei aina onnistu. Jatkuva kokemus omasta epdonnistumisesta tai huo-
nommuudesta taas vaikuttaa haitallisesti itsetunnon kehittymiseen (Keltikangas-Jarvinen

2023).

“Yhdysluokassa opiskeleva oppilaani ei saa aina sitd tukea oppimiseensa, jota
Juuri siind hetkessd tarvitsisi, silld samaan aikaan joudun opettamaan useita eri

sisdltojd usealle eri luokka-asteelle.” (B21)

Erds opettaja kirjoitti kertomuksessaan esimerkin neljésté oppilaasta, joilla esiintyi kdyttayty-
misen ja oppimisen haasteita. Hén pohtii kertomuksessaan ndiden oppilaiden sopivuutta pienen
koulun yhdysluokkaan ja mainitsee, etti nédkisi heidin paikkansa olevan jossakin muualla juuri
edelld mainituista yhdysluokkaopetuksen haasteista johtuen — odottelutilanteet haastavat oppi-
misen ja toiminnanohjauksen haasteista kirsivdd oppilasta ihan eri tavalla. Ndin opettaja pohtii

yhdysluokan sopivuutta haasteista karsiville oppilaille:

"Ndistd oppilaista kahden paikaksi ei minusta sovi yhdysluokka pienelld koululla.
Oppitunneilla kdyddcdn usein kahden luokka-asteen oppiaineita ja odottelua ja it-
sendistd tyoskentelyd on paljon. Tdamd voi tuoda haasteita ja aiheuttaa tilanteita,
Jjoka ei tue itsetuntoa. En kylld koe heiddn paikakseen isoa koulua ja pienryhmdid-

kddn. Mutta koulun ja ryhmdn koolla on vdlid.” (B18)

Tulosteni mukaan pienen koulun pedagogiikkaa ilmentidva yhdysluokkaopetus voi siis olla it-

setunnon kehittymisen osalta haaste sellaisille oppilaille, joilla on oppimisessa tai muilla osa-
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alueilla haasteita. Kuitenkin yhdysluokkapedagogiikan suhteen tuli myds paljon positiivisia
mainintoja, joten ympéristo tarjoaa myos toisaalta etunsa monille oppilaille opettajien kisitys-
ten mukaan. Yksilollisten tarpeiden huomiointi, jota seuraavaksi pienen koulun kontekstissa
kasittelen, nousee siis tdrkeddn rooliin, jotta jokainen oppilas pystyisi my0ds pienten koulujen

yhdysluokkaympéristossa oppia ja kasvaa omaan tahtiinsa.

5.2.2 Lapsildhtoisyys opetuksen ilmentéjéna

Vihiinen oppilasméérd ja syvid oppilaantuntemus ovat tekijoitd, jotka vaikuttavat pienen kou-
lun psyykkisen ja sosiaalisen kasvuympériston ohella vahvasti my0s pienen koulun pedago-
giikkaan. Vahvan oppilaantuntemuksen myoti jokaisen yksildlliset tarpeet ovat tiedossa ja
opettaja sekd myds muut koulun aikuiset pystyvét kannustamaan ja tukemaan oppilaita néista
tarpeista kédsin. Useat opettajat kokivat, ettd pienesséd luokassa heilld on selvésti enemmin re-
sursseja oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimiseen, kun oppilaita ei ole niin paljon. Ope-
tuksen lapsildhtdisyys on vahvasti pienen koulun piirre aineistoni perusteella — peréti 13 A-
kehyskertomukseen vastanneista 15 kertomuksesta sisdlsi mainintoja opetuksen lapsildhtdisyy-

desti ja oppilaiden yksildllisten tarpeiden tukemisesta.

"Pienessd viitekehyksessd jokaisen voi ottaa huomioon yksilond. Pienessd yksi-
kossd myds tuntee oppilaat todella hyvin ja osaa tukea kaikkia yksilollisesti. Opet-
tajana huomaa ja pystyy huomioimaan oppilaisiin liittyvid asioita enemmdn ja

helpommin.” (A6)

“Pienessd luokassa pystyn paremmin huomioimaan oppilaan yksilond. --- Nden

ettd minulla on hdnelle enemmdn aikaa, kuin isossa yksikossd.” (A2)
“Opetus on lapsildhtoistd.” (AS)

Opetuksen eriyttdminen on pedagoginen ldhtokohta kaikelle opetukselle ja perustuu ennen
kaikkea vahvaan oppilaantuntemukseen (Opetushallitus 2016a, 30). Eriyttiminen ilmentéa
konkreettisella tavalla opetuksen lapsildhtdisyyttd ja se mainittiin useissa aineistoni kertomuk-
sissa osana pienen koulun pedagogista ympéristod. Useiden tutkimukseeni osallistuneiden opet-
tajien kdsitysten mukaan eriyttdminen pienen koulun yhdysluokassa on vdhdisen oppilasmiirian

ansiosta helppoa.
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"Myos oppilaiden osaamisen eriyttiminen on helpompaa, kun heitd on vihem-
mdn. Kun jokainen saa edetd omalla osaamistasollaan, vahvistuu hénen itsetunto

sekd mindpystyvyys.” (A15)

Kuten yksi opettaja edelld mainitsee, eriyttdimisen ansiosta oppilas saa edetd omalla osaamista-
sollaan, ja sitd kautta saadut osaamisen kokemukset vaikuttavat suoraan positiivisesti itsetun-
toon. Sen sijaan oppimisvaikeudet ja jatkuva tuen tarve vaikuttavat itsetuntoon sitd heikentd-
vasti. Esimerkiksi lukivaikeudesta kérsivien lasten itsetuntoa ja mindpystyvyyttéd tutkittaessa
todettiin, ettd lukivaikeuteen liittyvilld haasteilla on merkittidva heikentévd vaikutus niistd mo-
lempiin. (Humphrey & Mullins 2002.) Eriyttimisen keinoina aineistossa mainittiin esimerkiksi
erilaiset oppilaille yksilollisesti valmistellut avustavat tehtavét sekd kotitehtévien eriyttdminen.
Osa myos kertoi antavansa oppilaalle oppimateriaaleja ennakkoon tutkittavaksi helpottaakseen
hinen oppimistaan. Néin yksi opettajista kuvaa oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioimista

kertomuksessaan:

“Koska opetusryhmd on pieni, olen pystynyt antamaan enemmdn aikaa oppilaalle
kuin pystyisin suuressa koulussa. Tdten myos hdnen esittimdnsd kysymykset ja
huomaamani haasteet hdnen oppimisessaan tulevat huomioiduiksi ja pystyn suun-

taamaan opetustani juuri hdnelle ja hdnen persoonalleen sopivaksi.” (A1)

Kun opetus tai kasvatus on lapsildhtoistd, siind huomioidaan lasten oikeudet kiinnostuksenkoh-
teisiin, mielipiteisiin ja omiin késityksiin. Perustana on ajatus siitd, ettd jokainen lapsi hyvék-
sytdédn sellaisena kuin hén on yksilollisine tarpeineen, eikd hénestd pyritdi muovaamaan stan-
dardien mukaista. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 41-42.) Koivisto (2007, 124) siteeraa
Pulkkista (1994) kuvatessaan lapsildhtoistd ilmapiirid hyvéksyvéksi, lamminhenkiseksi ja lap-
sen tarpeet huomioivaksi. Voisi siis todeta, ettd pienissd kouluissa vallitsee lapsildhtdinen ja
yksildllisyyden huomioiva opetusilmapiiri pitkilti sellaisena, kuin edelld olevat mééritelmét
sitd kuvaavat. Koiviston (2007) tutkimustuloksissa on nékyvissd yksilollisyyden huomioivan

toimintakulttuurin suuri merkitys itsetunnolle.

Samankaltaista tietoa pienten koulujen opetuksen lapsilédhtoisyydestd 10ytyy myods muista tut-
kimuksista ja kirjallisuudesta. Kilpeldisen (2010, 121) tutkimuksessa opettajat kokivat sen pien-
ten koulujen pedagogiseksi vahvuudeksi juuri yksilon tarpeista ldhtevén opetuksen. Korpinen
(2010b, 91) kuvaa pientd koulua oppilaskeskeiseksi yhteisoksi, jossa oppilas kokee olevansa

keskeisessd asemassa ja tarked henkild. Sitd kautta hidnestd kasvaa itsedéin arvostava ja itsensé
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hyvéksyva yksilo. Myds esimerkiksi Viljanen (1998) esittdé pienen kylédkoulun olevan kasva-
tusratkaisuna ihanteellinen yksildllisten opetusmenetelmien ja monipuolisen sosiaalisen kasva-

tuksen korostuessa.

5.3 Fyysinen ulottuvuus

Fyysinen kasvuympdriston ulottuvuus jdi opettajien kertomuksissa hyvin pienelle huomiolle.
Yhté lukuun ottamatta jokainen fyysistd ulottuvuutta koskevista maininnoista liittyi koulun re-

surssien puutteeseen.

Pula
koulunkaynnin-
ohjaajista Koulun piha
oppimis-

ymparisténa
Oppilashuollon
tahojen

tavoittamisen
haasteet

Kuvio 4. Kasvuympdriston fyysinen ulottuvuus opettajien kertomuksissa

Resurssien vdhyyden vuoksi luokkaan voi olla hankalaa saada koulunkdynninohjaajaa jaka-
maan opettajan kanssa vastuuta, ja tistd syystd opettajat kokevat, etteivit ehdi aina tukea jo-
kaista oppilasta tasapuolisesti ja riittdvisti. Kuitenkin myds kahdessa A-kehyskertomukseen
vastanneessa kertomuksessa kirjoitettiin niin ikddn koulunkidynninohjaajista, mutta niissi opet-
tajat kokivat ohjaajan resurssia olevan pienessikin koulussa saatavilla. Lisdksi yhdessd tari-
nassa mainittiin haastavaksi tavoittaa oppilashuollon tahoja. Lasken tdméan myds kuuluvaksi

koulun resursseihin ja sitd kautta fyysisen ulottuvuuden alle.

“Ohjaaja resurssia on vihdn, sitd tarvitaan myos ykkoskakkosten yhdysluokassa.
Tuntuu, etten vdlttamdttd muista edes kaikkien muiden oppilaideni nimid. Niin

harvoin ehdin heitd huomioida, kun neljd oppilasta vie kaiken aikani.” (B18)
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“Oppilashuollon tahoja on hankala tavoittaa (koulukuraattori, psykologi, tervey-
denhoitaja).” (B19)

Fyysiseen kasvuymparistoon liittyen yhdessé kertomuksessa mainittiin lisdksi koulun pihan ja
vélituntien hyddyntdminen koulupdivien aikana. Suurin osa suomalaisista pienistd kouluista si-
jaitsee pienemmilld kylilld ja maaseutuympéristossd (mm. Peltonen 2002), ja tilloin koulun
lahiympaéristd on usein luonnonldheinen ja monipuolinen. Téllainen piha toimii mielenkiintoi-
sena leikkiympaéristona vélitunneilla ja tarjoaa paljon virikkeitd (Kyttd 2003, 104). Opettaja ku-

vasi kertomuksessaan, ettd koulun pihaa kéytetdin sisitilojen tapaan oppimisympéristona:

"Viikon aikana kdytimme paljon aikaa leikkiin sekd ulkona ettd sisdlld. Pienessd
koulussa vdlitunnit voivat olla juuri sen mittaisia, mikd palvelee oppilaita parhai-
ten. Vilitunnit ovat meilld osa oppimisympdristod, silld vilitunneilla leikitddn yh-

dessd.” (A8)

Kaiken kaikkiaan fyysinen kasvuympériston ulottuvuus jéi vastauksissa hyvin véhille huomi-
olle. Koska tutkielmassani kasitellddn itsetuntoa ja sen tukemista, psyykkinen ja sosiaalinen
sekd pedagoginen ulottuvuus painottuvat fyysisen ympériston jiddessi taka-alalle. Pohdin hie-

man fyysisen ulottuvuuden pienté roolia luvussa 7.
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6 Opettajat itsetunnon tukijoina

6.1 Emotionaalinen tuki

Hamren, Piantan ja kumppaneiden (2013) kolmivaiheisessa mallissa emotionaalinen tuki on
yksi suotuisan luokkahuonevuorovaikutuksen osatekijoistd. Emotionaalisen tuen osa-alue ki-
sittdd muun muassa luokassa vallitsevan ilmapiirin ja oppilaiden tukemisen sosiaalisessa ja
emotionaalisessa toiminnassa. Keskeistd on myds opettajan herkkyys lapsen tarpeille ja aloit-
teille sekd niihin vastaaminen. (Hamre & Pianta ym. 2013, 466; Hamre & Pianta 2001) Kaisit-
telen tdssd luvussa emotionaaliseen tukeen liittyvid asioita, joita opettajat mainitsivat kertomuk-

sissaan oppilaiden itsetunnon tukemisen yhteydessa.

Vahvuus-
variksen
materiaalit

Joskus ilmapiiria
haastaa
Vahvuus- Turvallisen opettaja-
perustaisuus ilmapiirin oppilassuhteet
luominen

Oppilaiden
kehuminen

Moniamma-
L tillinen
Oppilaiden Emotionaalinen yhteistys
yksildllinen tuki
kohtaaminen
Turvallinen
aikuinen Yhteistyo
perheiden
Sosiaalisissa kanssa
suhteissa Joskus
tukeminen Faaitaana
ajanpuute
Tilanteiden
valiton
selvittely

Kuvio 5. Emotionaalinen tuki itsetunnon tukemisessa

Opettajan antamaan emotionaaliseen tukeen liittyy itsemddradmisteorian ajatus siitd, ettd lapsen

oppimismotivaatioon ja kasvuun vaikuttavat autonomiassa tukeminen ja se, ettd hiantd autetaan
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saavuttamaan kokemuksia omasta pitevyydestddn (Hamre, Pianta ym. 2013, 466). Moni opet-
tajista mainitsi, ettd kayttdd oppilaiden kehumista ja vahvuusperustaista ldhestymistapaa kei-
nona tukemaan oppilaiden itsetuntoa. He myos kannustavat oppilaita itse etsimddn vahvuuksia
itsestddn sekd luokkakavereistaan. Kehujen ja vahvuuksiin keskittymisen kautta oppilas hel-
pommin huomaa onnistumisensa ja osaamisensa. Yksi opettajista mainitsi kdyttdvinsé tukena
myds Vahvuusvariksen materiaaleja. Kehujen ja positiivisen palautteen antaminen sekd vah-

vuuksiin keskittyminen esiintyivét teemana yhteensd yhdeksédssa kertomuksessa.

"Etsin oppilaasta vahvuuksia. Kannustan myés miettimdcdn ja loytdmdcdn niitd it-
sessddn sekd luokkakaverissa. Yhdessd kehumme joitakin ja mietimme vahvuuk-

sia.” (A14)

"Oppilas oli aikaisemmin hiljainen ja ujo, epdvarma itsestddn, mutta onnistumis-
ten ja positiivisen palautteen-niin oppilastovereilta kuin opettajalta-ansiosta, hdin

on saanut valoa olemukseensa ja selvdsti luottaa itseensd jo enemmdn.” (A1)

Erés opettajista kuitenkin myds koki, ettei pienen koulun opettajana ole juurikaan aikaa aidosti

pyséhtyi oppilaiden kanssa ja kehua heité:

’

"Olisi kiva jos joskus ehtisi rupatella oppilaiden kanssa ja aidosti kehua heitd.’

(B18)

Useaan kertaan eri kertomuksissa teemana toistui oppilaan kohtaaminen yksiloni. Opettajat pi-
tivat itsetunnon kehittymiselle tirkeéna, ettd lapset kohdataan yksiloina ja heille annetaan aikaa
jokaisena koulupdivdnd. Kertomukset sisédlsivit mainintoja pienistd arkisista hetkistd, jolloin
opettaja esimerkiksi vélitunneilla tai kouluun tullessa pysihtyy kuuntelemaan oppilaan kuulu-
misia tai antaa hinelle jonkin pienen kehun. Yksi opettajista painotti myds keskusteluyhteyden
merkitystd. Oppilaalla on mahdollisuus jakaa ajatuksiaan turvalliselle aikuiselle ja saada koke-
muksia kuulluksi tulemisesta. Kun koulussa on tuttu aikuinen, jonka antamaan tukeen oppilas
voi aina luottaa, kasvattaa se hénen itsevarmuuttaan ja rohkaisee kokeilemaan uusia asioita

(Hamre, Pianta ym. 2013, 466).

“Pystyn ottamaan hdnen kanssaan lyhyitd hetkid vdlitunnin alussa ja lopussa. --
- Ulkona nden hdnet vilituntivalvonnassa ja ehdin kysdistd mitd kuuluu ja kan-

nustaa hdntd touhuissaan.” (A2)
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“Oppilas on ollut sairaana edellisen viikon. Aamulla luokkaan tullessani sanon

’

hénelle, ettd kiva kun pddsit taas kouluun. Toivottavasti jaksat taas opiskella.’

(A3)

Kohtaamiset ja ajan antaminen oppilaalle itsetunnon tukemisen keinoina esiintyivdt yhteensi
yhdeksdssd kertomuksessa. Kahdenkeskisten, lyhyiden kohtaamisten tdrkeydestd kaikki ai-
heesta kirjoittaneet opettajat olivat samaa mieltd, vaikkakin yksi heisté kertoi niiden jarjestdmi-

sen olevan pienessa koulussa haastavaa ajan puutteen vuoksi.

"Pystyin aidosti kohtaamaan oppilaani joka pdivd, vieldpd useampaan ottee-

seen.” (A8)

"Minulla on aikaa kuunnella oppilasta ja tutustua hdneen ihmisend. Uskon ja

olen huomannut, ettd lapselle on tdrkedd tulla kuulluksi omana itsendiiin.” (A9)

)

"Voin olla tukena ja apuna, tuttu aikuinen, jonka puoleen on helppo kddntyd.’

(A1)

Kaverisuhteet ovat merkittdva osa lapsen itsetunnon rakentumista. Lapsella on tarve tulla sosi-
aalisesti hyvaksytyksi ja mikili hdn kokee ulkopuolisuuden tunnetta tai hyvéksynnén puutetta,
vaikuttaa se itsetuntoon heikentivisti. (Miller & Moran 2012, 23.) Moni opettaja piti tdrkeéni,
ettd jokaiselle 16ytyisi koulussa ystivid. Aineistossa oli useita mainintoja pienen koulun yhtei-
sOllisyydesté ja oppilaiden vilisistéd 14heisistd kaverisuhteista, mutta vain kaksi opettajaa mai-
nitsi kaverisuhteissa tukemisen itsetunnon tukemisen keinona. Opettajat kertoivat kannusta-
vansa itsetunnon haasteista kirsivdd oppilasta yhteisiin leikkeihin toisten kanssa ja myos osal-
listumaan koulun ulkopuoliseen toimintaan. Yksi vastaajista koki ristiriitaisena sen, ettei pysty

opettajana toimimaan yksindiselle oppilaalle ystidvéan roolissa.

"Yritdin kannustaa lasta osallistumaan yhteisiin leikkeihin ja kannustan hdntd

osallistumaan myos koulun ulkopuoliseen toimintaan.” (B17)
“"Minun on vaikea muuttua todelliseksi ystdivdksi, vaikka haluaisin.” (B22)

Sosiaalisissa suhteissa tukemiseen kuuluu myds mahdollisten riitatilanteiden ja kiusaamista-
pausten selvittely. Kolmessa kertomuksessa kirjoitettiin oppilaiden vilisisté riidoista ja niiden
selvittelystd itsetunnon tukemisen keinona. Molemmissa yhteisté oli se, etté tilanteet kdydaan
lapi heti niiden tapahduttua, jotta tapahtumat ovat tuoreessa muistissa ja niiden selvittely on

helpompaa. Keltikangas-Jarvinen (2023, 256) kuvaa koulukiusaamista oppilaan itsetunnolle
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vakavimmaksi vaaraksi, joka voi koulussa tulla vastaan. Opettajien mainitsema viliton asioihin

puuttuminen on siis perustellusti yksi keino vahvan itsetunnon tukemisessa.

"Riita- ja kiusaamistilanteet selvitetddn vilittomdsti. Verso-sovittelu on kdy-

tossd.” (AS)

"Vilitunnilla tuli oppilaille riitaa, ja vilituntivalvontavuorossa ollut henkilé toi-
mitti oppilaat "reksin huoneeseen" kertomaan tapahtumasta. Oppilaat tulivat ja
selvittivdt tilanteen omista néikokulmistaan. Oppilaat totesivat keskenddn, ettd
riita oli ihan tyhmd. "Meinasin jo ihan motatakin!" tuumasi toinen. Kun keskus-
teluvuoro oli molemmilla ja tilanne oli jo ehtinyt rauhoittua, oppilaat saivat asian
sovittua. Tuon enempdd ei tilanteiden selvittelyyn yleensd vaaditakaan, kun ne

hoidetaan heti tapahduttuaan.” (A3)

Kodin ja koulun yhteistyd on merkittdvad osa oppilaan tukemista, my0ds itsetunnon osalta. Jo
aiemmin oppilaantuntemukseen liittyen kisittelin tiiviitd suhteita pienen koulun opettajien ja
perheiden kanssa, mutta toimiva kodin ja koulun yhteistyd on opettajien kertomuksissa myds
itsetunnon tukemisen apuna. Joskus avuksi oppilaiden haasteiden ratkaisemiseen tarvitaan
myds muita ammattilaisia. Moniammatillisen yhteistyon mainitsi kertomuksissaan kaksi opet-
tajaa, joista toinen koki, ettd oppilashuollon tahot ovat pienelld koululla huonosti tavoitetta-
vissa. Opettajat kirjoittivat ohjaavansa oppilaita esimerkiksi keskustelemaan koulukuraattorin

kanssa tarpeen tullen.

“"Kun luokalla on vihemmdn oppilaita, oppilaisiin itseen ja heiddn perheeseen
pystyy muodostamaan tiiviimmdn vuorovaikutuksen. Tamd helpottaa taas paljon
oppilaan itsetunnon kehityksen kannalta, kun vahvistetaan oppilaan kehitystd ja

itsetuntoa niin koulussa kuin kotona.” (A15)
"Ohjaan myos kuraattorille.” (B23)

Moni opettajista ldhestyi itsetunnon tukemista heikon itsetunnon omaavan oppilaan tukemisesta
kasin. Erddssd kertomuksessa opettaja kuitenkin pohti asiaa myos lapsen luonnollisen kasvun
ja kehityksen kautta laajentaen tarkastelunsa konkreettisten tukitoimien ulkopuolelle. Koulun
tehtévid on osaltaan tukea lapsen kehitystd ja hyvinvointia (Opetushallitus 2016a, 18), ja tissd
suhteessa opettajan antama vahva emotionaalinen tuki on tdrkedd. Se luo kouluun turvallisen

ilmapiirin, joka mahdollistaa kunkin oppilaan eldmén ja kasvun mukana tapahtuvan itsetunnon
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kehittymisen jokaisen omista lahtokohdista kdsin. Niin opettaja pohti tarinassaan keskiossa

olevan oppilaan itsetunnon kehittymisté:

“Ajattelen hédnen operoivan kahden maailman rajalla: isomman, murrosikdisen,
nuoreen aikuisuuteen kurkottelevan ja toisaalta turvallisen lapsuuden maisemaan
kaipaavan tai niin ettd identiteetissd on pddllekkdin tai sisdkkdin tuntemuksia mo-

lemmista.

Tuntemuksia, ei kasitteitd tai johdonmukaisia ajatuksia, vaan vaikutelmia ja heit-

taytymistd. Molemmissa voi olla, mitd on.

Kysymys ei ole heikosta itsetunnosta, vaan nimenomaan itsetunnon kehittymi-
sestd. Sellaisesta kehityksestd, joka on luonnollista ja aikaa ja ponnistelua vaati-

vaa.” (A11)

Ennen kaikkea opettajien kertomuksia savytti se, ettd heilld on aidosti halu auttaa oppilaitaan
ja tukea heitd itsetunnon haasteissa. Oppilaantuntemus, joka oli aineiston kantavana teemana
ldhes jokaiseen kuvauskategoriaan liittyen, esiintyi kertomuksissa myds itsetunnon tukemisen
ja emotionaalisen tuen merkittdvini mahdollistajana. Oppilaantuntemus myds vaikuttaa myon-

teisesti luokan ja koko koulun ilmapiiriin liséten turvallisuuden kokemusta (Kilpeldinen 2010).

"Mind tunnen oppilaani ja pystyn antamaan hdinelle hinen kaipaamansa huo-

mion.”” (A9)

“Pienelld koululla voi monen oppilaan huoleen ja ongelmaan tarttua kovin hel-

posti.” (A4)

Yksi itsetunnon tukemiseen ja my0s ilmapiiriin negatiivisesti vaikuttava maininta koski opet-
tajien ja oppilaan vilistd suhdetta — kertomuksessa pohdittiin, ettei kukaan pienen koulun muu-
tamasta opettajasta ole vélttdmétté sellainen, jonka oppilas tarvitsisi tuekseen. Kaiken kaikkiaan

opettajat kuitenkin kokivat pystyvéinsd auttamaan oppilaitaan ja tuntevansa heidét hyvin.

"Kiva huomata, ettd turhat huonot puheet ovat jddneet pois. Ehkd niitd tulee,

mutta kun jokainen sattuu olemaan juuri riittivin hyvd.” (A13)

Edelld oleviin lauseisiin erds opettaja lopettaa kertomuksensa. Kiteytys ilmentdd hyvin itsetun-
toa tukevaa kasvuympéristdd ja turvallista ilmapiirid — koulussa vallitsee ilmapiiri, jossa jokai-

nen on riittdvén hyva juuri sellaisena kuin on.
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6.2 Luokan toiminnan organisointi

Suotuisan luokkahuonevuorovaikutuksen mallin toinen osa-alue, luokan toiminnan organi-
sointi, kdsittdd esimerkiksi erilaiset toistuvat rutiinit, luokan sdénnot sekd rajojen asettamisen.
Néiden lisdksi yhtd lailla tirkeitd luokkahuoneen organisointiin liittyvié asioita ovat myds op-
pilaiden motivaation ja itseohjautuvuuden tukeminen. (Hamre, Pianta ym. 2013, 466; Hamre &
Pianta 2005.). Motivoitunut lapsi saa koulussa onnistumisen kokemuksia ja kehittdd niiden
kautta pystyvyyden tunnettaan ja itsetuntoaan, miké taas motivoi hanté entisestdin. My0s epé-
onnistuminen vaikuttaa oppilaan késityksiin itsestdén ja heikentdd motivaatiota. (Miller & Mo-
ran 2012, 108—111.) Motivaation ja itseohjautuvuuden merkitys itsetunnolle ndkyy my®os itse-

ohjautuvuusteoriassa ja psykologisten perustarpeiden tyydyttymisessd (Ryan & Deci 2017).
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Kuvio 6. Luokan toiminnan organisointi itsetunnon tukemisessa

Tunnekasvatuksen mainitsi itsetunnon tukemisen keinona vastauksissaan kaksi opettajaa. Tun-
netaitojen merkitys lapselle on valtava — ne antavat lapselle tyokaluja tunteiden kisittelyyn ja

itsestddn ja ajatuksistaan kertomiseen, ja sitd kautta esimerkiksi positiivisten sosiaalisten suh-
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teiden kehittimiseen (Erkko & Hannukkala 2013). Toinen tunnekasvatuksen maininneista opet-
tajista kertoi pitdvansé oppilailleen tunnetuokioita ja kdyttdvansi esimerkiksi tunnetaitokortteja

apunaan. Toinen opettajista taas kirjoitti yleisesti tunteista keskustelemisen tarkeydesta.

”Perjantaina meilld on "tunnetuokio". Jokainen oppilas valitsee Mahti-korteista
itselleen sopivan. Tdmd kertainen kysymys on: Milld mielelld lihdet viettimddn

viikonloppua?” (A3)

Erityisesti vaihtelevien ja monipuolisten tydtapojen hyddyntdminen itseohjautuvuuden ja mo-
tivaation tukemisen nikokulmasta korostui vastauksissa. Monipuolisten ty&tapojen painottami-
nen nékyy tirkeénd osana myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. Ne tukevat eri-
ikdisten oppilaiden luovaa toimintaa, tuovat onnistumisen kokemuksia ja oppimisen iloa. Toi-
minnallisuus ja kokemuksellisuus vahvistavat oppilaiden motivaatiota ja itseohjautuvuutta.
(Opetushallitus 2016a, 30.) Kertomuksissa mainittiin useita erilaisia ty6tapoja, joita opettajat
kertoivat hyodyntévinsd opetuksessa ja itsetunnon tukemisessa. Leikillisyys mainittiin kah-
dessa kertomuksessa ja sen lisdksi yksi opettajista kertoi tekevinséd oppilaidensa kanssa draa-
mabharjoituksia. My0s koulun joulujuhlan valmistelu nousi vahvasti esiin erdédssd kertomuk-
sessa, ja opettaja koki sen tukevan oppilaiden kasvua. Néytelmii harjoitellessaan lapsi saa koe-
tella rajojaan, heittdytyd tekemiseen ja ilmaista itsedén turvallisessa ympéaristossd. Musiikin ja

litkkkumisen kautta oppiminen olivat niin ikdén esilld erdéssd kertomuksessa.
"Alkuviikosta teimme yhdessd draamaharjoituksia --- . ”(A8)

" Pikkukoulun joulujuhlien valmistelu tukee ihmiseksi, omaksi itsekseen tulemista.
Koetellaan rajoja, turvallisesti, innokkaasti, vililld torjuen, vililld innostuen.”

(A11)

“Laulun jilkeen ope menee oppilaan tilalle ja soittaa samaa, jotta oppilaat (5.1k)

voivat tehdd erilaisia pyramideja musan kanssa.” (A13)

Ty6tapojen valinnassa opettajat halusivat siis painottaa lapsildahtdisyyttd ja valita tehtdvid, jotka
lahtevét lasten kiinnostuksesta késin. Erds opettaja kirjoitti myds oppilaiden palkitsemisesta,
kun jokin tavoite on saavutettu tai koulunkdynti on sujunut hyvin. My®os palkitseminen hyvin
sujuneista viikoista toteuttaa lapsildhtdisyyttd ja kasvattaa motivaatiota, kun palkinto on yhteis-

tuumin luokan toiveiden mukaan valittu:
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”--- mennyt viikko onnistui kaikilta hyvin. Koko luokan leipomispdivd on siis jdl-
leen ldhempdnd! (Tavoite pitdd leipomis-/mittaamis-/herkuttelupdivd, kun hyvid

viikkoja on kertynyt. Tavoite on, ettd tammikuun lopussa leivotaan.” (A3)

Opettajien kertomuksissa monipuoliset ja lapsildhtdiset, motivaatiota ja itseohjautuvuutta tuke-
vat tyoskentelytavat olivat siis edustettuina. Sen sijaan kertomuksissa ei mainittu lainkaan luok-
kahuoneen organisointiin liittyvid rutiineja, rajoja tai sdént6jd. Tydtapojen monipuolisuuteen
liittyvét tulokset ovat linjassa esimerkiksi Kilpeldisen (2010) tutkimuksen kanssa, jonka mu-
kaan pienten koulujen opetuksessa hyddynnetédén monipuolisesti oppilaskeskeisid ja toiminnal-

lisia tydtapoja seki eri-ikdisten oppilaiden yhteistoimintaa.

6.3 Opetuksen laatu

Kolmantena osa-alueena suotuisan luokkahuonevuorovaikutuksen mallissa on opetuksen laatu,
jota joissakin tutkimuksissa nimitetddn myds ohjaukselliseksi tueksi. Tehokas opetus on konk-
reettista ja selkedd sekd huomioi kunkin oppilaan yksilolliset tarpeet. Merkittdvaa on myos op-
pimista tukeva ja oppilaille yksildllisesti suunnattu palaute. (Hamre & Pianta ym. 2013, 466—
467; Pakarinen, Lerkkanen & Poikkeus 2012, 5.) Késittelen tdssd alaluvussa erilaisia opetuksen

laatuun liittyvid keinoja, joiden kautta opettajat tukevat lasten itsetunnon kehittymista.
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Opittuun
asiaan
suunnattua
Yksilollista

Kotitehtavien
Koulunkéyn- eriyttaminen
ninohjaajat

apuna

Oppimis-
tehtavissa
eriyttdminen

Myds
ennakoivasti

Kuvio 7. Opetuksen laatu itsetunnon tukemisessa

Suurimpana teemana aineistossa oli nékyvissi opetuksen eriyttiminen vastaamaan oppilaiden
yksildllisiin tarpeisiin. Kertomukset sisélsivit useita erilaisia eriyttdmisen keinoja, joista eniten
mainintoja sai oppimistehtivien eriyttiminen — opettajat valmistelevat oppilaille oikean tasoisia
tehtdvid, jotka tarjoavat juuri sopivasti haasteita olematta kuitenkaan liian vaikeita. Lisdksi ko-
titehtivien eriyttdminen esiintyi yhdessa kertomuksessa. Jos kotitehtavit ovat esimerkiksi olleet
oppilaalle liian vaikeita, on huoltajien kanssa sovittu, ettd siitd kirjoitetaan kirjaan maininta ja
laksyt voidaan jéttad tekemdttd. Opettajat kokivat itsetunnon ja mindpystyvyyden vahvistami-
sessa tarkedksi, ettd kukin saa edetd omalla osaamistasollaan. Opetussuunnitelman perusteissa
(2016) mainitaan niin ikdin, ettd oppimisen rauhan, motivaation ja tuen tarpeiden ehkéisyn

ohella itsetunnon tukeminen on eriyttimisen merkittdva tehtdvd (Opetushallitus 2016a, 30).

"--- pystyn suuntaamaan opetustani juuri hdnelle ja hdnen persoonalleen sopi-

vaksi.” (A1)
“Annan hdnelle pienid ylimddrdisid avustavia tehtdvida ---"" (A2)

“Valmistelin oppilaalleni sellaisia tehtdivid, joissa hén voi haastaa itseddn epd-

onnistumatta.” (A8)



63

Tukiopetus sai aineistossa kolme mainintaa. Yhden opettajan kertomuksessa sitd kaytettiin sa-
tunnaisesti apuna esimerkiksi kotitehtdvien tekemisessa tai yleisesti oppisiséltdjen kertaami-
sessa, jos niiden kanssa on ollut haasteita. Toinen kertoi pitdvénsé tukiopetusta sadnnollisend
tukikeinona tiettyjen oppilaiden kanssa, ja yksi opettaja kertoi my0ds hyodyntidvénsd ennakoivaa
tukiopetusta kdymaélld oppilaan kanssa tulevia siséltoja etukdteen ldpi. Oppilaantuntemuksen

ansiosta opettaja koki tietdvinsi, ettd tima jarjestely helpottaa tukea tarvitsevaa oppilasta.

"Sovitaan yhdessd perheen kanssa, ettd molemmat tytot jddvdt perjantaisin tu-
kiopetukseen. Pelaamme matikkapelejd. Kdytdmme vilineitd. Puhumme paljon.

Teemme kirjantehtdvid.” (A10)

"Tieddn, ettd hdnestd on mukavaa, kun tietdd uudesta opiskeltavasta asiasta ai-

nakin véihdn etukdteen.” (A3)

Aiemmin emotionaalisen tuen yhteydessa kirjoitin opettajien kertomasta yleisestd vahvuuksien
huomioimisesta koulupiivien aikana. My0s opetukseen liittyen painottui samankaltainen teema
— opettajat mainitsivat useaan kertaan positiivisen palautteen antamisen ja osaamisen huomaa-
misen merkityksen oppitunneilla. Yhteenséd kahdeksassa kertomuksessa kirjoitettiin vahvan it-
setunnon kehittymisen kannalta olevan térkedd, ettd oppitunneilla huomioidaan ne osa-alueet,
jotka oppilas jo osaa eikd keskitytd niihin, jotka tuottavat vield haasteita. Tarkeda itsetunnon
kannalta on myos se, ettd oppilas itse tietid oman osaamisensa ja pystyy huomioimaan vah-

vuuksiaan oppisisdlloissa:

"Vihd kerrassaan alan [oytdd niitd asioita, joita Maija osaa. Huomaan, ettd
osaaminen on hdilyvdistd. Vililld Maija muistaa ja osaa, toisinaan sama asia ei

endd luonnistu.

Nyt Maija on nelosella. Matematiikka on edelleen tyoldstd. Muutokset ovat olleet

kuitenkin isoja. Maija tietdd, mitd asioita hdn osaa.” (A10)
"--- jokainen on jossain matematiikan alueella vahva ---" (A13)

Palautteen antamisessa oppitunneilla yksi opettajista koki oleellisena, ettd se kohdistetaan op-

pilaalle yksildllisesti ja suunnataan juuri opittuun asiaan yleisen kehun sijasta:

"--- oletpa kehittynyt tissd asiassa hienosti, olet selvdsti ndhnyt paljon vaivaa kun
olet harjoitellut titd viime kerrasta” --- kohdistettu ns. aidosti oikein, eikd vaan

vleiselld tasolla, kuten "hienosti tehty". (A12)
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Opettajat kokivat, ettd pystyviat myos erilaisten ryhmittelyiden kautta tukemaan oppilaita te-
hokkaasti. Vaikka pienelld koululla luokkakoot ovat usein pienid jo itsessdén, mainitsi kolme
opettajaa kdyttavansi ryhmiin jakamista opetuksen keinona. Opettajat kertoivat hyddyntaviansa
oppilaiden ryhmittelyé erityisesti silloin, jos luokkaan on saatavilla koulunkdynninohjaaja. Kun
samaa oppilasmiiriid kohden on kéytettdvissd useampi aikuinen, saa oppilas tehokkaampaa tu-
kea oppimisen haasteisiin ja itsetunnon tukeminenkin on helpompaa. Néin erés opettaja kirjoitti

oppilaiden ryhmittelysta:

"Ohjaajien avulla pystymme jakamaan oppilaita vieldkin pienempiin ryhmiin,
jolloin oppilaita on tunnista riippuen 2-8/aikuinen. Koen, ettd pienelld kou-
lulla/pienilld ryhmdkokoonpanoilla on todella suuri vaikutus siihen, miten opet-
taja pystyy tukemaan lapsen itsetuntoa. Koen, ettd se oppilasmddrd/aikuinen on
aikalailla suoraan verrannollinen oppilasta kohti kdytettdvissd olevaan aikaan.”

(A12)

Opettajat kirjoittivat opetuksen laatuun liittyvistd asioista pddosin positiivisessa valossa ja ko-
kivat erilaisten pedagogisten ratkaisujen tekemisen mahdolliseksi vahvan oppilaantuntemuksen
ansiosta. Ainoat negatiiviset maininnat koskivat ohjaajaresurssin puutetta, jota kisittelin aiem-
min luvussa 5.3, sekd yhdysluokkapedagogiikasta johtuvia tilanteita, kun yhden opettajan ké-
siparit eivit riitd hdnen joutuessa olemaan samaan aikaan vastuussa useammasta luokka-as-
teesta. Nditd asioita pohdittiin yhteensa neljassé eri B-kehyskertomukseen vastanneessa kerto-

muksessa.
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7 Johtopaitokset

Tutkimukseni tulosten mukaan opettajat késittdvit pienen koulun pddosin hyvin suotuisana ym-
paristond itsetunnon kehittymiselle. Opettajien kdsityksissd myds oppilaiden itsetunnon tuke-
minen mahdollistuu pienessd koulussa hyvin. Tutkimukseni eldytymismenetelmédaineistossa
kertomukset jakautuivat siten, ettd suurin osa niistd vastasi kehyskertomukseen A, johon olin
muotoillut tapahtumista itsetunnon kehittymisen ja tukemisen mahdollisuuksien kannalta posi-
titvisen version. Vaikka eldytymismenetelmalld kerdtyt tarinat eivit ole tdysia totuuksia todel-
lisuudesta (esim. Eskola, Virtanen & Wallin 2018), koen, ettd positiiviset kdsitykset ilmiosta
ehkd ohjaavat vastaajaa kirjoittamaan myos kertomuksensa positiivisesta perspektiivisti. Siten
vastausten jakautuminen kehyskertomusversioiden kesken voi my0s osaltaan ilmentda opetta-
jien késityksid. Myos kertomusten sisdlto tukee tdtd — pienten koulujen kasvuympéristoon lii-
tettiin merkittdvasti enemmaén positiivisia seikkoja negatiivisten mainintojen ollessa vain satun-

naisia ja esiintyen ainoastaan kehyskertomukseen B vastanneissa kertomuksissa.

Opettajien mainitsemat pienen koulun kasvuympéristoon liittyvit tekijit ovat merkittdvid myos
aiemman tutkimustiedon nékdkulmasta. Pienen koulun sosiaalista kasvuympéristéd kuvaavat
vahva yhteisollisyys, yhdessa tekemisen kulttuuri seké turvallinen ilmapiiri, jossa jokaisella on
tilaa olla oma itsensé. Yhteisoon kuuluminen ja sosiaaliset suhteet ovatkin itsetunnon kannalta
merkittdvid. Itsetunto heijastaa yksilon kokemusta hyvéksytyksi tulemisesta: jos thminen tun-
tee, etteivit toiset hyviksy hinté, aiheuttaa se itsetunnon heikkenemisti (Miller & Moran 2012,
23). My0s itsemddrddmisteorian mukaan yhteenkuuluvuuden tarpeen tiyttymiselld on yhteys
itsetunnon tasoon ja kehittymiseen (esim. Ryan & Deci 2002). Identiteettidén ja mindkasitys-
tddn rakentaessaan yksilo haluaa tuntea yhteytté toisten kanssa ja tuntea olevansa merkityksel-
linen (Pietarinen & Rantala 2002, 232). Sosiaalisilla suhteilla on lisdksi todettu olevan yhteys
kouluun kiinnittymiseen ja sielld vithtymiseen (Goldschmidt 2008; Buhs & Ladd 2001).

Yllatyin hieman siitd, miten véhin esimerkiksi koulukiusaaminen sai tilaa tuloksissa — opettajat
eivit raportoineen varsinaisia kiusaamistilanteita kertomuksissaan lainkaan, vaan kaikki aihetta
koskeva sisdlto oli pintapuolisempaa mainintaa mahdolliseen kiusaamiseen puuttumisesta. Sen
sijaan huomattavasti enemmaén painottuivat eri-ikdisten oppilaiden yhdessé tekeminen ja ldhei-
set kaverisuhteet. Pienten koulujen yhteisollisyys onkin tutkimusten perusteella poikkeukselli-
sen vahvaa. Esimerkiksi Autti ja Hyry-Beihammer (2014, 253-254) toteavat, ettd oppilaiden

valituntitoiminta eroaa merkittdvésti isoilla ja pienilld kouluilla. Suuremman kaupunkikoulun
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pihalla ndkyy usein tiiviitd oppilasryhmid, jotka muodostuvat idn ja sukupuolen samankaltai-
suuksiin perustuen. Pienten koulujen vilitunneilla sen sijaan on tyypillisesti kdynnissé kaikkien
oppilaiden yhteinen leikki tai peli. He tulkitsevat, ettd luokkarajat rikkovalla yhdysluokkaope-
tuksella on vaikutusta myds valituntitoimintaan. Kuorelahti, Lappalainen ja Viitala (2012) kir-
joittavat, ettd osallisuus ja kuuluminen yhteis66n ovat lapsen itsearvostukselle merkittivid asi-
oita. Osallisuuteen kuuluu aina lapsen yksildllisyyden kunnioittaminen, mutta tarkedd on myos
yhteisollisyys ja vuorovaikutus aikuisten kanssa. Sosiaalinen osallisuus taas liittyy lasten vili-
siin keskindisiin suhteisiin eli lapsella on ystidvid ja hdn kokee tulevansa hyvéksytyksi ryh-

missé. (Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2012.)

Manninen (2018, 44) toteaa, ettd viime vuosina sekd suomalaisessa koulutuspolitiikassa ettd
tutkimuskirjallisuudessa kansainvilisestikin on nostettu esiin tarve lasten ja nuorten sosiaalis-
ten, emotionaalisten seké yhteistyd- ja vuorovaikutustaitojen kehittimiseen. Néen, ettd opetta-
jien késityksissd pienen koulun kasvuympéristostd on paljon piirteitd, jotka tukevat ndiden tai-
tojen kehittymistd. Ainutlaatuisena ympéristond pieni koulu tarjoaa paljon mahdollisuuksia
vuorovaikutustaitojen harjoittelulle ja sosiaalisten suhteiden kehittdmiselle, ja sitd kautta myds

antaa pohjaa vahvalle itsetunnolle.

Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien mukaan pienen oppilasméérdn varjopuolena saattaa
toisaalta ndkyd my0s oppilaiden yksindisyyttd. Sydénystivii ei kaikille vilttdmatta 10ydy koko
koululta ja porukkaankin voi olla vaikea mennid mukaan. Téméa poikkeaa hieman esimerkiksi
Toimelan (2015) pro gradu -tutkielman tuloksista, joiden mukaan oppilaiden kertomuksissa
yksindisyyttd ei liitetty lainkaan kuuluvaksi pieneen kyldkouluympéristoon. Toisaalta hin poh-
tii, ettd oppilailla saattoi olla halu kirjoittaa koulustaan positiivisemmassa valossa, ja opettajien
ollessa omassa tutkimuksessani tiedon tuottajina, heille voi my6s olla muodostunut hiukan rea-

listisempi kuva koko koulun tilanteesta.

Keltikangas-Jiarvinen (2023) kirjoittaa, ettd vahva itsetunto on yhteydessd ithmisen parempiin
sosiaalisiin taitoihin ja helpottaa siten uusien sosiaalisten suhteiden muodostamista. Vahvaa
itsetuntoa ei tarvitse jatkuvasti tukea tai paikkailla, ja ihmiselld vapautuu tdlloin energiaa kans-
sakdymiseen toisten ihmisten kanssa. (Keltikangas-Jarvinen 2023, 42.) Tésti voisi péétella, ettd
yksindiselle oppilaalle voi helposti syntyé koulussa itsetuntoa vahingoittava negatiivinen keh,
jossa hén yksin jaddessdin ei padse harjoittamaan sosiaalisia taitojaan, miké edelleen vaikuttaa
itsetuntoon heikentévisti. Kokonaisuudessaan yksindisyys ja kiusaaminen ndyttdd kuitenkin

muutamia tapauksia lukuun ottamatta olevan kohtalaisen véhéistd pienissd kouluissa, mikd on
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ehdottomasti itsetunnon kehittymiselle etu (esim. Autti & Hyry-Beihammer 2014; Kilpeldinen
2010). Uskon vahvalla oppilaantuntemuksella olevan yhteyttd asiaan opettajien tunnistaessa

herkésti yksindisyyden ja kiusaamisen ja puuttuessa sithen nopeasti.

Sen lisdksi, ettd opettajat kisittdvit pienen koulun vahvan itsetunnon kehittymisen kannalta
suotuisaksi kasvuympéristoksi, he my0s pitdvit itsetunnon tukemisen mahdollisuuksia pienelld
koululla varsin hyvind: heiddn kertomuksensa sisdlsivit paljon erilaisia itsetunnon tukemisen
keinoja, joita pienen koulun viitekehyksessd on mahdollista hyddyntidd. Vain pieni osa opetta-
jista koki tiettyjéd haasteita itsetunnon tukemisessa liittyen erityisesti opettajan suureen tyomaa-

rdén ja kiireeseen yhdysluokissa.

Opetussuunnitelmaan peilaten pienissd kouluissa tarjotaan laadukasta ja itsetuntoa tukevaa ope-
tusta. Opetussuunnitelma (Opetushallitus 2016a, 30) painottaa pedagogisen eriyttdmisen mer-
kitystd muun muassa tuen tarpeiden ehkéisemiseksi sekd motivaation ja oppimisen rauhan tur-
vaamiseksi, mutta yhta lailla myds itsetunnon positiivisen kehityksen turvaajana. Yhdysluokan
opetusmenetelmit vuoro- ja vuosikurssijarjestelmineen ovat luonteeltaan sellaisia, ettd jo oppi-
laiden eri-ikdisyydesté johtuvien tasoerojen vuoksi opettajalta edellytetdédn monipuolista eriyt-
tamistd (Kilpeldinen 2010, 149). Pienet luokkakoot tekevét sen helpommaksi, ja kyldkoulujen
tutkijana vahvan historian tehnyt Kalaoja (1990) toteaakin, etté eri-ikdisten oppilaiden muodos-
tama luokka on jo itsessdén eriyttdmisratkaisu parhaimmillaan. Pienten koulujen pedagogisesti
kokonaisvaltainen opetus muistuttaa niin ldhtokohdiltaan, tavoitteiltaan kuin toteutuksiltaankin
hyvin paljon vuosiluokkiin sitomatonta opetusta. Vuosiluokattomuuden perustana on ajatus
siitd, ettd ketdén ei jétetd luokalle vaan oppilaat etenevit sisélldissd omaan tahtiinsa edellytys-

tensd mukaisesti. (Ilo & Kaikkonen 2002, 119—-121; Apajalahti & Kaartovaara 1995.)

Miller ja Moran (2012) kirjoittavat erilaisten opetusmenetelmien merkityksestd itsetunnolle ja
painottavat oppilaiden kiinnostuksesta kisin 1dhtevien tydtapojen sekd oppilaiden keskindisen
vertaisoppimisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen tirkeyttd. My0s eriyttimisen merkitys moti-
vaatiolle ja onnistumisen kokemuksille on merkittava. (Miller & Moran 2012, 92-93.) Opetta-
jien kertomusten mukaan pienet koulut ympéristdind ja pienten koulujen yhdysluokkapedago-
giikka sisélsivét hyvin pitkille nditd asioita. Myds muun muassa Kilpeldinen (2010, 103, 150)
sekd Peltonen (2010, 106) mainitsevat pienten koulujen yhdysluokkaopetuksen olevan moni-

puolista ja sisdltdvdn runsaasti oppilaskeskeisié ja vuorovaikutteisia tydtapoja.
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Toisaalta opettajien késitysten mukaan yhdysluokka voi olla oppimisen tai muiden osa-alueiden
haasteista kérsiville oppilaalle haasteellinen ympéristd oppia ja kehittdd itsetuntoaan. Yhdys-
luokassa oppilailta edellytetddn paljon itseohjautuvuutta ja kykyé edetd tehtidvissd my0s itse-
ndisesti opettajan ty0skennellessé toisen luokka-asteen kanssa. Jokaisella oppilaalla on kuiten-
kin omat vahvuusalueensa ja niiden hyodyntdminen auttaa oppimisen haasteista kérsivad oppi-
lasta saavuttamaan itsetunnon kannalta arvokkaita onnistumisen kokemuksia. Néille oppilaille
vahingollista voi joskus olla tietynlaista lahjakkuusprofiilia suosivat oppiaineet koulussa — esi-
merkiksi matemaattisesti lahjakas oppilas ndhddén osaavana ja piirtimisen lahjakkuus on har-
rastelua. (Keltikangas-Jarvinen 2023, 234-236.) Koivisto (2007, 39) toteaakin, ettd kasvuym-
paristOssa olisi tirked tunnistaa ne itsetunnon osa-alueet, jotka ovat erityisesti vield kehitty-
missé, ja tarjota turvallisia tilaisuuksia harjoitella niitd. Liséksi lapselle tulisi tarjota mahdolli-

suuksia osoittaa asioita, joita hin jo osaa hyvin.

Teoksessaan Miller ja Moran (2012) esittelevit Argylen (1969) ajatuksia tekijoisti, jotka vai-
kuttavat itsetuntoomme, ja hin painottaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa saamiemme sanal-
listen ja sanattomien viestien merkitystd. Niiden kautta ihmiselle, erityisesti kehittyville lap-
selle, muodostuu tietynlainen kuva itsestdén. Vahvuuksia kunnioittavassa ympéristdssi kasva-
van lapsen itsetunto kehittyy heijastaen positiivisia viestejd ja toisaalta taas lapsi, joka joutuu
toistuvasti kuulemaan olevansa muita huonompi, todennikoisesti myds kasvaa ndkeméén it-
sensd silld tavalla. (Miller & Moran 2012, 31-32.) Mielesténi timén ajatuksen valossa tarkas-
teltuna pienten koulujen opetuksessa on paljon piirteitd, joita itsetuntoa tukevassa opetuksessa
ja vuorovaikutuksessa tuleekin olla. Opettajat pitivat tdrkednd, ettd kiinnittdviat huomiota vah-

vuuksiin ja osaamiseen ja kannustavat sithen my0s oppilaita.

Iso osa koulussa toteutettavasta arvioinnista on vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan seké huol-
tajien valilld, ja oppimista ohjaava positiivinen palaute sekd osaamisen huomioiminen kuuluvat
arviointiin merkittivésti. Arvioinnin yksi pyrkimyksistd on itsetunnon ja oppimismotivaation
tukeminen, ja koulu voi olla merkittdvalld tavalla my0s arvioinnin kautta vaikuttamassa lapsen
kasityksiin itsestddn. (Opetushallitus 2016a, 47.) Opettajat mainitsivat kertomuksissaan paljon
arviointiin kuuluvia asioita kuten positiivisen palautteen voiman ja vahvuusperustaisuuden,
mutta kuitenkin itseéni ylldtti se, etteivit arviointimenetelmaét saaneet lopulta enempda mainin-
toja. Opettajalla on arvioijana paljon valtaa ja nden sen vaikutusten ulottuvan herkisti myds

itsetuntoon. Siksi odotin, ettd arvioinnin teema olisi ollut vield vahvemmin aineistossa esilla.
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Erds opettaja mainitsi kertomuksessaan positiivisen pedagogiikan, ja kiinnostuin sitd kautta sel-
vittdimain enemmain sen ydinajatuksia. Sen tdrkednd tavoitteena on saada oppilaat tietoisiksi
osaamisestaan ja vahvuuksistaan ja valjastamaan ne tyokaluikseen oppimisessa. Omien luon-
teenvahvuuksien 10ytdminen, mielekds oppiminen ja kannustava palaute edistdvit myonteistd
kasvua ja oppimista. Vahvuutensa tunteva ja hyvinvoiva ihminen menestyy eldméssién eri osa-
alueilla hyvin ja jokainen lapsi ndhdédn onnistuvana ja arvokkaana. (Uusitalo & Vuorinen
2023.) Positiivisesta pedagogiikasta paljon kirjoittanut Leskisenoja (2017, 189) painottaa
kuinka merkittdvad on se, ettd kasvattaja uskoo lapsen taitoihin ja hdnessi olevaan hyvéén. Po-
sitiivisen pedagogiikan maininnut opettaja avaa kisityksidédn hyvin huomaamisen merkityk-

sestd itsetunnolle ja kuvaa samalla positiivisen pedagogiikan ydinajatustakin varsin hyvin:

”Niin metsd vastaa kuin sinne huudetaan eli hyvd vastaa aina hyvilld. Luokkani oppilaiden

itsetunto on mielestdni vahvistunut lukuvuoden aikana paljon!” (A16)

Lahtokohtana itsetunnon vahvistamisessa on lapsen rakastaminen ja hyvéksyminen sellaisena
kuin hén on (Koivisto 2007, 38). Siksi voidaan todeta, ettd positiivisen pedagogiikan ndkemyk-
set ovat myd0s itsetunnolle merkittavid. Yhden opettajan mainitsemat Vahvuusvarikset seki yli-
pddnsd vahvuuksia hyddyntidva opetus pohjautuvat positiiviseen pedagogiikkaan (Uusitalo &
Vuorinen 2023). Muutenkin opettajien kertomuksissa oli paljon piirteitd positiivisesta pedago-

giikasta, vaikkei sitd erikseen nimeltd mainittukaan.

Koen, ettéd lopulta oppilaantuntemus on ytimessa siind, miksi opettajien késityksissé pieni koulu
on itsetunnon kehittymiselle ja tukemiselle niin suotuisa ympiristd. Se nékyi jollakin tavalla
teemana ldhes jokaisessa kertomuksessa ja mahdollistaa erilaiset itsetunnon tukemisen keinot
aina oppilaiden kohtaamisesta opetuksen eriyttdmiseen ja yksilollisten tarpeiden huomioimi-
seen saakka. Oppilaantuntemus vaikuttaa positiivisesti etenkin pienten koulujen ilmapiiriin teh-
den siitd niin ainutlaatuisen kuin se on; kaikki tunnetaan yli luokkarajojen ja opettaja pystyy
luomaan oppilaiden kanssa luottamuksellisia ja turvallisia suhteita. Myonteinen ilmapiiri luo
edellytykset oppilaiden kokonaisvaltaiselle kasvulle ja oppimiselle unohtamatta opettajien
oman tyon ja pedagogiikan kehittdmistd (Atjonen, Halinen ym. 2008, 147). My®s pienid kou-
luja tutkinut Peltonen (2002, 71) korostaa niin oppilaantuntemusta kuin toimivaa kodin ja kou-

lun yhteistyotdkin laatutekijéind, jotka vaikuttavat yleiseen oppimisilmastoon.

Fyysisestd kasvuympaériston ulottuvuudesta ei ollut juurikaan aineistossa mainintoja kumpaan-

kaan tutkimuskysymykseen liittyen, joten on hyvd myds pohtia, mistd se mahdollisesti johtuu.
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Kuten aiemmin on mainittu, itsetuntomme kehittyy pitkélti vuorovaikutussuhteissa (mm. Koi-
visto 2007, 36). Fyysisen kasvuympdriston ulottuvuuden médritelmai ei sisélla vuorovaikutuk-
seen liittyvia tekijoitd, ja uskon timén olevan syyna sille, miksi fyysinen ulottuvuus sai aineis-
tossa vain vihin tilaa. Titd todistaa esimerkiksi Ummetin (2015) tutkimus, jossa selvitettiin
opiskelijoiden itsetunnon tasoa psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen kautta. Tuloksissa
suurin merkitys itsetunnolle oli autonomian ja yhteenkuuluvuuden tarpeiden téyttymiselld, ja
ndiden tarpeiden tyydyttyminen mahdollistuu ensisijaisesti psykologisten, sosiaalisten ja peda-

gogisten tekijoiden kautta.

Halusin kuitenkin ehdottomasti ottaa fyysisen ulottuvuuden tarkastelun mukaan tutkimukseen,
silld fyysisen ympdriston tekijét asettavat aina koulun toiminnalle tiettyjd raameja (Ahvenainen,
Ikonen & Koro 2001, 194) ja ovat siksi vilillisesti myds vaikuttamassa esimerkiksi itsetunnon
tukemisen mahdollisuuksiin. Suomalaiset pienet koulut ovat usein kyldkouluja, joilla on pitka
historia, ja kunnilla saattaa olla haluttomuutta kehittdd vanhojen koulujen fyysisid olosuhteita.
Myds taloudellisten resurssien vihyys koskettaa monia pienid kouluja. (esim. Kilpeldinen 2010,
61.) Erés opettaja mainitsi kertomuksessaan, ettei usko pienen koulun itsessiéin vievin itsetun-
toa ylospdin tai alaspdin, ja tulkitsin hinen tarkoittavan juuri pienen koulun fyysistd ympériston
ulottuvuutta. Yhdyn hénen mielipiteeseensa siitd, etteivét fyysiset puitteet ole valttdmatta itse-

tunnon suhteen kaikista ratkaisevin asia vaan se, mité koulupdivien aikana tapahtuu.
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8 Pohdinta

Tutkielmani tarkoituksena oli siis tutkia opettajien kisityksid pienestd koulusta kasvuympéris-
tond vahvan itsetunnon kehittymiselle sekd mahdollisuuksistaan oppilaiden itsetunnon tukemi-
seen pienelld koululla. Tavoitteenani oli erityisesti ymmarryksen lisddminen tutkittavasta ilmi-
Ostd. Loppujen lopuksi tulosteni perusteella voidaan todeta, ettd pieni koulu kasvuympéristona
kykenee samaan kuin mikd tahansa muukin koulu; tukemaan oppilaita heiddn kasvussaan ja
kehityksessédédn, oppimisessaan ja hyvinvoinnissaan, jotka on opetussuunnitelmassa maaéritelty
yksiksi perusopetuksen tehtdviksi (Opetushallitus 2016a, 18). En koe tarpeellisena asettaa eri-
laisia koulumuotoja vastakkain tai laittaa niitd paremmuusjirjestykseen vaan uskon, etti kai-
kenlaisilla kouluilla on vahvuutensa ja myos tietyt heikkoutensa itsetunnon kehittymiselle.
Koen, ettd tutkielmani aihe on yhteiskunnallisesti tirked ja ajankohtainen pienten koulujen ti-
lanteen vuoksi, mutta my0ds kouluhyvinvoinnin ndkdkulmasta. Vaikka pienié kouluja on jonkin
verran tutkittu, tarvitaan tutkimusta edelleen lisdé (esim. Autti & Hyry-Beihammer 2009, 54;
Kilpeldinen 2010, 17). Autti ja Hyry-Beihammer (2009, 54) mainitsevat, etti tietoa olisi tarkeda

saada erityisesti siitd, millaista on opettaa, oppia ja kasvaa pienilld kouluilla.

Etenkin tutkimusprosessin alussa haasteenani oli itsetunnon moniulotteinen késite ja sen maa-
rittelyn hankaluus. Itsetuntoon liittyy paljon ldhikésitteitd ja niitd kédytetddn vaihtelevasti eri
yhteyksissd. Koen, ettd sain kuitenkin lopulta méériteltyd erityisesti itselleni sen, mité itsetun-
nolla tdssé tutkimuksessa tarkoitetaan. Haasteeksi tai ainakin hidasteeksi muodostui myos osit-
tain aineistonkeruuprosessi, joka vei aikaa enemmén kuin oletin etukidteen. Kuten Rytivaara ja
kumppanit (2022, 315-316) kirjoittavat, sdhkoisesti eldytymismenetelméaineiston kerddminen
vaatii usein suuremman kohdejoukon ja vastausten saaminen voi olla haastavampaa. Oma ai-

neistonkeruuprosessini todisti téta.

Sen sijaan en kokenut analyysin aikana haasteeksi vastausten epitasaista jakautumista kehys-
kertomusversioiden kesken. Usein eldytymismenetelmitutkimusten kohdalla on syytd myos
pohtia, mitd menetelmén ytimessi oleva variointi aiheuttaa aineistolle (Rytivaara ym. 2022,
324-326). Oman tutkielmani kohdalla kehyskertomusversioissa itsetunnon kehityssuunnan va-
riointi ndkyi yhtd poikkeusta lukuun ottamatta suoraan niiden kirjoittajien késitysten positiivi-
suudessa tai negatiivisuudessa ilmidtd kohtaan. Kehyskertomukseen A vastanneiden kisitykset
pienestd koulusta itsetunnon kehittymisen kasvuympéristona ja itsetunnon tukemisen mahdol-

listajana olivat positiivisia ja vastaavasti B-versiossa negatiivisia. Vaikka osa opettajista kir-
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joitti sekd omista positiivisista ettd negatiivisista késityksistddn vastaten molempiin kehysker-
tomuksiin, kertoo se mielestdni vain eldytymismenetelmitutkimusten luonteesta: menetelma
itse asiassa kertoo ilmidstd skaalan erilaisia tapoja, milld tavoin sitd on mahdollista kasittda

(Rytivaara ym. 2022, 328).

Muutaman opettajan mainitessa yhdysluokkaopetuksen tyomairéstd johtuvasta kiireestd jdin
pohtimaan, hyotyisivatkod opettajat siitd, ettd jo opiskeluaikoina kisiteltdisiin enemmain yhdys-
luokkaopetusta haasteineen mutta myos mahdollisuuksineen. Yhdysluokkapedagogiikkaa kéy-
tetddn pienten koulujen lisdksi kouluissa laajemmaltikin ja Kalaoja (2010, 102) toteaakin sen
olevan yha lisddntymissd my0s isommilla kaupunkikouluilla pedagogisten ansioidensa vuoksi.
Siksi tiedon lisddminen yhdysluokkaopetuksesta ei hyddyttdisi pelkéstddn pienille kouluille

suuntaavia uusia opettajia.

Lopulta tutkielmani on vain pieni askel suomalaisten pienten koulujen tutkimuksessa, ja lisa-
tutkimusta tarvitaan varmasti. Itsetunto on ennen kaikkea jokaisen yksilon subjektiivinen ko-
kemus, eivitkd opettajat vilttdmattd pysty oppilaidensa itsetunnon tasoa tai kehityssuuntaa tay-
sin ulkopuolelta arvioimaan siitdkdin huolimatta, etti toimivat paivittdin tiiviisti yhdessa. Siksi
samaa aihetta olisi varmasti hedelmallistd ldhestyd myos oppilaiden kasityksiéd tutkien. Toi-
saalta my0s vertailevat tutkimukset pienten ja isompien koulujen kesken voisivat antaa mielen-
kiintoisia tutkimustuloksia — miten esimerkiksi itsetunnon kehittyminen eroaa pienten ja isom-

pien koulujen oppilailla?

Tutkimusaiheeni olisi my9s voinut pro gradu -tutkielmaan rajata tiukemmin tutkimalla esimer-
kiksi vain opettajien kasityksid pienestd koulusta itsetunnon kehittymisen kasvuympéristona tai
vastaavasti késityksid itsetunnon tukemisesta pienelld koululla. Tuloksia tutkimuksessani on
lopulta melko paljon, mutta sain silti mielestéini analyysissd muodostettua niistd toimivan ja
jasennellyn kokonaisuuden. Jatkotutkimusaiheena voisi tdhédn liittyen olla my6s esimerkiksi
hieman rajatumpi kokonaisuus tietysti osa-alueesta, esimerkiksi pienen koulun ainutlaatuisesta
sosiaalisesta kasvuymparistosta ja siithen liittyviastéd osallisuudesta ja yhteisollisyydestd itsetun-
non kehittdjind. Koska yhteisollisyys nousee esiin monessa pienid kouluja késittelevassa tutki-
muksessa (ks. esim. Kvalsund 2004; Kilpeldinen 2010; Autti & Hyry-Beihammer 2014; Raja-
niemi 2016), erityisesti sen yhteydesti itsetuntoon voisi saada aikaiseksi kiinnostavan tutki-

muksen.
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Téssd tutkielmassa keskityin pienten koulujen oppilaiden itsetunnon kehittymiseen, mutta kas-
vattajan itsetunnon vaikutus lapsen itsetunnon rakentumiselle on myos todettu tarkedksi (Koi-
visto 2007, 24). Korpinen (2010b, 97-98) pohtii, ettd pienten koulujen asemasta ja myllerryk-
sistd johtuen kyldkouluopettajien itsetunto ja tydmotivaatio ovat saattaneet joutua koetukselle.
Siksi mielenkiintoista olisi tutkia myos sitd, millaisena pienten koulujen opettajat kokevat oman

itsetuntonsa ja sen merkityksen oppilaiden itsetunnon tukemiselle.

Koska aineistoni on verrattain pieni ja tutkimukseni tulokset kertovat vain pienen opettajajou-
kon kisityksisté, on perusteltua pohtia, miten laajasti tulokseni ovat yleistettdvissd koskemaan
koko suomalaisten pienten koulujen verkostoa. Laajempi aineisto olisi varmasti mahdollistanut
paremman yleistettdvyyden, mutta koen kuitenkin, etté tutkielmani antaa tirkeda viestid pienten
koulujen merkityksellisyydestd pienemmaéllikin otannalla. My0s eldytymismenetelmiaineisto-
jen luonne vaikuttaa siithen, miten menetelméa hyddyntaneiden tutkimusten tulokset ovat yleis-
tettdvissd (Rytivaara ym. 2022, 328). Toisaalta tutkimukseni tarkoituksena ei kuitenkaan ollut
kuvata absoluuttista totuutta vaan lisdtd ymmarrysta tutkittavasta ilmidsté, ja kaikenlaisille né-

kokulmille on varmasti suomalaisten pienten koulujen ahdingon keskell tilaa.

Mielestini onnistuin tutkielmallani vastaamaan sille asetettuihin tavoitteisiin: tavoitteena oli
selvittdd opettajien kisityksid pienen koulun kasvuympiristostd vahvan itsetunnon kehittymi-
sen ja sen tukemisen ndkokulmista. Tutkielmani auttaa lisidmdidn ymmaérrystd pienistd kou-
luista antaen &énen opettajille, jotka arjessaan paivittdin tyoskentelevit pikkukouluilla ympari
Suomen ja omaavat siksi paljon kokemusta kyseisistd kasvuympaéristoistd. Uskon, ettd kaiken-
laisiin kouluihin liittyy omia ongelmakohtiaan tietyille oppilaille, ja kouluympéristdd, joka so-
pisi tdydellisesti jokaiselle yksildlle, tuskin on olemassakaan. Pieni koulu tarjoaa lapsille tut-
kielmani perusteella kuitenkin ainutlaatuisen ja suojelun arvoisen kouluympiriston. Toivon,
ettd tulokseni toisivat arvoa myods lakkautuskeskusteluihin, joissa usein unohdetaan pienten
koulujen vahvuudet ja mahdollisuudet siind missd ndhddén vain niiden aiheuttamat lisimenot
(Autti & Hyry-Beihammer 2009, 58). Nden pienet koulut ainutlaatuisina ymparistdini, jotka
ehdottomasti ovat sdilyttdmisen arvoisia, ja siksi halusin antaa niille tutkielmani kautta danen

kuuluviin.

Kaiken kaikkiaan tietyistd haasteista huolimatta pro gradu -tutkielmaprosessi oli itselleni hyvin
antoisa. Uskon, ettd tulevana luokanopettajana tulen hyStymdidn saamistani opeista ja koen

omaavani nyt tutkielmaprosessin paittyessd paljon enemmin arvokasta tietoa paitsi itsetun-
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nosta ja sen kehittymisestd yleisesti, mutta ennen kaikkea siitd, millaisin keinoin vahvan itse-
tunnon kehittymistd on opettajana koulumaailmassa mahdollista tukea. Vaikka en tulevaisuu-
dessa tulisikaan tyoskentelemidn pienelld koululla, lopulta samat asiat ovat oppilaiden kasvun

tukemisessa merkittdvid ympéristosta riippumatta.



75

Lahteet

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa E. Syrjdldinen, S. Ahonen, S. Saari

& L. Syrjéla. 1994. Laadullisen tutkimuksen tydtapoja. Helsinki: Kirjayhtymé, 113—160.

Ahvenainen, O., Ikonen, O. & Koro, J. 2001. Johdatus erityiskasvatuksen kaytdntoon. Helsinki:
WSOY.

Alasuutari, P. 2000. Laadullinen tutkimus. Tampere: Vastapaino.

Apajalahti, M. & Kaartovaara, E. 1995. Vuosiluokkiin sitomaton opetus: ldhtdkohtia ja kehi-
tysndkymid. Helsinki: Opetushallitus.

Argyle, M. 1969. Social Interaction. London: Methuen.

Atjonen, P., Halinen, 1., Himéléinen, S., Korkeakoski, E., Knubb-Manninen, G., Kupari, P.,
Mehtildinen, J., Risku, A-M., Salonen, M. & Wikman, T. 2008. Tavoitteista vuorovaikutuk-

seen: perusopetuksen pedagogiikan arviointi. Koulutuksen arviointineuvoston julkaisuja 30.

Autti O. & Hyry-Beihammer, E. K. 2009. Kyldkouluverkko tuhoutumassa — koulujen lakkaut-
taminen jatkuu kiivaana. Kasvatus & Aika 3 (4) 2009, 49—63. Saatavilla www-muodossa:

https://journal.fi/kasvatusjaaika/article/view/68132/28982 . (Luettu 22.4.2023.)

Autti, O. & Hyry-Beihammer, E. K. 2014. Sosiaalinen oppiminen vélituntipihoilla kaupunki-
koulun ja kyldakoulun oppilaiden kertomana. Kasvatus 45 (3), 242-256.

Bjorklid, P. 2005. Larande och fysisk miljo. En kunskapdversikt om samspelet mellan larande

och fysisk miljo 1 forskola och skola. Stockholm. Forskning 1 focus 25.
Bowlby, J. 1969. Attachment and loss: vol. 1. Attachment. New York: Basic Books.
Branden, N. 1994. The six pillars of self-esteem. New York: Bantam.

Brotherus, A., Hytonen, J. & Krokfors, L. 2002. Esi- ja alkuopetuksen didaktiikka. Helsinki:
WSOY.

Buhs, E. S. & Ladd, G. W. 2001. Peer rejection as antecedent of young children’s school ad-

justment: An examination of mediating processes. Developmental Psychology 37 (4), 550-560.

Burns, R. B. 1982. Self-concept development and education. New York: Holt, Rinehart and

Winston.


https://journal.fi/kasvatusjaaika/article/view/68132/28982

76

Byrne, B. 1996. Measuring self-concept across the life span: issues and instrumentation. Wa-

shington: American Psychological Association.
Coopersmith, S. 1976. The Antecedents of self-esteem. San Francisco: Freeman.

Connell, J. P., & Wellborn, J. G. 1991. Competence, autonomy, and relatedness: A motivational
analysis of self-system processes. Teoksessa M. R. Gunnar & L. A. Sroufe. 1991. Self processes
and development: The Minnesota symposia on child development. Vol. 23. Hillsdale, NJ: Erl-
baum, 43-77.

Goldschmidt, E. P. 2008. The role of social competence in the relationship between classroom

behaviors and school engagement. Boston college, Lynch school of education.

Erkko, A. & Hannukkala, M. 2013. Mielenterveys voimaksi: késikirja nuorisotydn ammattilai-

sille. Suomen mielenterveysseura.

Eskola, J., Karayilan, S., Kaski, T., Lehtola, T., Médenpéa4, T., Nishimura-Sahi, O., Oede, A-M.,
Rantanen, M., Saarinen, S., Toivikko, P., Valtonen, M. & Wallin, A. 2017. Eldytymismene-
telmé 2017: Ohjeita ja kokemuksia menetelmasté kiinnostuneille. Julkaisussa J. Eskola, T. Ma-
enpdd & A. Wallin (toim.). 2017. Eldytymismenetelma 2017: Perusteema ja 11 muunnelmaa.

Tampere: Tampere University Press, 266—293.
Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.

Eskola, J., Virtanen, S. & Wallin, A. 2018. Tiedettd tarinoista: Eldytymismenetelmén kiytto ja
soveltaminen. Teoksessa R. Valli. 2018. Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja

aineistonkeruu: virikkeita aloittelevalle tutkijalle. Jyvaskyld: PS-kustannus: 56—68.

Haantie, T. 2013. Kun ukset kiinni pantihin — tutkimus 33 lakkautetusta koulusta Pohjois- ja

Tunturi-Lapin alueella vuosina 1983-2005. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

Hammond, W. A. & Romney D. M. 1995. Cognitive factors contributing to adolescents dep-
ression. Journal of Youth and Adolescence 24, 667—-683.

Hamre, B. K. & Pianta, R. C. 2001. Early teacher child relationships and the trajectory of chil-
dren’s school outcomes through eighth grade. Child Development 72 (2), 625—-638.

Hamre, B. K. & Pianta, R. C. 2005. Can instructional and emotional support in the first-grade
classroom make a difference for children at risk of school failure? Child Development 76 (5),

949-967.



77

Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones, S. M., Brown,
J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. & Hamagami, A. 2013. Teaching
Through Interactions. Testing a Developmental Framework of Teacher Effectiveness in over

4000 Classrooms. The Elementary School Journal 113 (4), 461-487.

Harter, S. 1996. Teacher and classmate influences on scholastic motivation, selfesteem and
level of voice in adolescents. Teoksessa J. Juvonen & K. R. Wentzel 1996 (toim.). Social mo-
tivation. Understandung children’s school adjustment. Cambridge Studies in Social and Emo-

tional Development: Cambridge University Press 29, 11-42.

Harter, S. 1999. The construction of the self: a developmental perspective. New York: Guilford

Press.

Hautala, M. 2002. Miten lapsi ja nuori kasvaa yhteison jdsenyyteen jilkimodernina aikana?
Julkaisussa E. Kalaoja (toim.) 2002. Nékokulmia kyldkouluihin ja niiden kehittdmiseen. Tutki-
muksia 21/2002. Oulu: Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutusyksikko, 23—58.

Humphrey, N. & Mullins, P. M. 2002. Self-concept and self-esteem in developmental dyslexia.
Journal of Research in Special Educational Needs 2 (2).

Huusko, M. & Paloniemi, S. 2006. Fenomenografia laadullisena tutkimussuuntauksena kasva-

tustieteissa. Kasvatus 37 (2), 162—173.
Hyyppé, M. 2005. Me-hengen mahti. Jyviskylad: PS-kustannus.

Hyyro, T. 2015. Yty yhdysluokasta — eri-ikdisopetus ennen ja nyt. Journal of Teacher Resear-
cher 1/2015. Jyvéaskyla: Yliopistopaino.

Hinnikdinen, M. 2006. Yhteenkuuluvuuden tunne ja oppijoiden yhteisoksi kehittyminen. Te-
oksessa M. Alasuutari, M. Hannikdinen, K. Karila, A. R. Nummenmaa & H. Rasku-Puttonen

(toim.). 2006. Kasvatusvuorovaikutus. Tampere: Vastapaino, 126—146.

Ilo, A-M. & Kaikkonen, M. 2002. Kokemuksia vuosiluokkiin sitomattomasta opetuskokeilusta
— tapaustutkimus Nerkoon koululla. Julkaisussa E. Kalaoja (toim.). 2002. Nikokulmia kyla-
kouluihin ja niiden kehittdmiseen. Tutkimuksia 21/2002. Oulu: Oulun yliopiston Kajaanin opet-

tajankoulutusyksikkd, 119-130.

Kalaoja, E. 1988. Maaseudun pienten koulujen kehittdmistutkimus. Osa 1: Koulu kylédyhtei-

s0ssd. Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia 52.



78

Kalaoja, E. 1990. Maaseudun pienten koulujen kehittdmistutkimus. Osa 3: Pienten koulujen ja

niiden opetuksen evaluointia. Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia 63.

Kalaoja, E. 2010. Mitd yhdysluokkaopetuksella tarkoitetaan? Teoksessa E. Korpinen (toim.).
2010. Eldkoon kyliakoulu! Jyviskylé: PS-kustannus, 102—104.

Karlberg-Granlund, G. 2009. Att forsta det stora i det lilla. Byskolan som pedagogik, kultur och
struktur. Abo: Abo Akademis forlag.

Keltikangas-Jarvinen, L. 2010. Sosiaalisuus ja sosiaaliset taidot. Helsinki: WSOY.
Keltikangas-Jarvinen, L. 2023. Hyv4 itsetunto. Helsinki: WSOY.

Kilpeldinen, R. 2010. Kyldkoulut Suomessa. Maaseudun pienet koulut opettajien kuvaamina

oppimis- ja kasvuympdristoind. Oulu: Oulun yliopisto, Kajaanin opettajankoulutusyksikko.

Koivisto, P. 2007. ”Yksilollistd huomiota arkisissa tilanteissa”: pdivikodin toimintakulttuurin

kehittdminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi. Jyvaskyla: Jyviskylédn yliopisto.

Korpinen, E. 2010a. Kyldkoulu yhteiskunnan rakennemuutoksessa. Teoksessa E. Korpinen

(toim.). 2010. Elako6n kyldkoulu! Jyviskyld: PS-kustannus, 14-28.

Korpinen, E. 2010b. Kylékoulu oppilaan itsetunnon kehittymisympéristoni. Teoksessa E. Kor-
pinen (toim.). 2010. Eldkoon kyldkoulu! Jyviaskyléd: PS-kustannus, 84-99.

Kuorelahti, M., Lappalainen, K. & Viitala, R. 2012. Sosioemotionaalinen kompetenssi ja osal-
lisuuden kokemus. Teoksessa M. Jahnukainen (toim.). 2012. Lasten erityishuolto ja opetus Suo-

messa. Tampere: Vastapaino.

Kvalsund, R. 2004. Schools As Environments for Social Learning — Shaping Mechanisms?
Comparisons of Smaller and Larger Rural Schools in Norway. Scandinavian Journal of Educa-

tional Research 48 (4), 347-371.

Kyttd, M. 2003. Children in outdoor contexts. Affordances and independent mobility in the
assessment of environmental child friendliness. Helsinki University of Technology, Centre for

Urban and Regional Studies A 28.

Lahtinen-Leinonen, M. 2009. Tukioppilastoiminta. Teoksessa T. Saloviita (toim.). 2009. Mei-

dén koulu — keinoja tyérauhan ja hyvén ilmapiirin saavuttamiseen, 165—-178.

Laine, K. 2005. Min4, me ja muut sosiaalisissa verkostoissa. Keuruu: Otavan kirjapaino.



79

Laine, T. 2018. Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen nidkdkulma. Teoksessa R.
Valli (toim.). 2018. Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2: Nakokulmia aloittelevalle tutkijalle tutki-

muksen teoreettisiin 1dhtdkohtiin ja analyysimenetelmiin. Jyviskyla: PS-kustannus, 25-42.

La Salle, T. P., Rocha-Neves, J., Jimerson, S., Di Sano, S. & Martinsone, B. 2021. A multinati-
onal study exploding adolescent perception of school climate and mental health. School

Psychology 36 (3), 155-166.
Leskisenoja, E. 2017. Positiivisen pedagogiikan tydkalupakki. Jyviskyléd: PS-kustannus.

Liu, W., Su, T., Tian, L. & Huebner, E. S. 2021. Prosocial Behavior and Subjective Well-Being
in School among Elementary School Students: the Mediating Roles of the Satisfaction of Rela-
tedness Needs at School and Self-Esteem. Applied Research in Quality of Life 16 (4), 1439—
1459.

Manninen, J., Burman, A., Koivunen, A., Kuittinen, E., Luukannel, S., Passi, S. & Sarkké, H.
2007. Oppimista tukevat ymparistot. Johdatus oppimisymparistoajatteluun. Helsinki: Opetus-
hallitus.

Manninen, S. 2018. Kouluviihtyvyys ja sithen liittyvét tekijat peruskoulussa ja toisen asteen
opinnoissa. Jyvéskyla studies in education, psychology and social research 612. Jyvaskyla: Jy-

viskylédn yliopisto.

Marton, F. 1988. Phenomenography: A Research Approach to Investigating Different Unders-
tandings of Reality. Teoksessa R. Sherman & R. Webb 2004. Qualitative Research in Educa-
tion: Focus and Methods. London: Falmer Press, 141-161.

Marton, F. & Booth, S. 1997. Learning and awareness. New Jersey: Lawrence Erlbaum Asso-

ciates.

Merriam, S. B. & Tisdell, E. J. 2016. Qualitative Research: A Guide to Design and Implemen-

tation. San Francisco, CA: Jossey-Bass.
Miller, D. & Moran, T. 2012. Self-esteem: a guide for teachers. London: Sage.

Mruk, C. J. 2013. Self-Esteem and Positive Psychology: Research, Theory and Practise. New
York: Springer Publishing Company.



80

Nassar-McMillan, S. C. & Cashwell, C. S. 1997. Building self-esteem of children and adoles-
cents through adventure-based counselling. Journal of Humanistic Education and Development

36 (2), 59-67.

Nikanto, I. & Eskola, J. 2018. Niin kaytét elaytymismenetelmad: hyvét ja kdytdnnot ja kiperit
kysymykset. Julkaisussa J. Eskola, I. Nikanto & S. Virtanen (toim.). 2018. Aikamme kasvatus:
vain muutos on pysyvaa? — 14 eldytymismenetelmétutkimusta. Tampere: Tampere University

Press, 385-397.
Niikko, A. 2003. Fenomenografia kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Joensuun yliopisto.

Nurmi, J-E & Salmela-Aro, K. 2002. Goal Construction, Reconstruction and Depressive
Symptoms in a Life-Span Context: The Transition From School to Work. Journal Of Perso-

nality 70 (3), 385-420.

OECD 2009. Creating Effective Teaching and Learning Environment. First Results from TA-
LIS. Saatavilla www-muodossa: https://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf . (Lu-
ettu 23.4.2023.)

Opetushallitus 2016a. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki. Saatavilla

www-muodossa: https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetus-

suunnitelman_perusteet 2014.pdf .

Opetushallitus 2016b. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki. Saatavilla

www-muodossa:  https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuun-

nitelman_perusteet 2014.pdf .

Opetushallitus 2022. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2022. Helsinki. Saatavilla www-
muodossa: https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Varhaiskasvatussuunnitelman_pe-

rusteet 2022 0.pdf .

Overholser, J. C., Adams, D. M., Lehnert, K. L., & Brinkman, D.C. 1995. Self-esteem deficits
and suicidal tendencies among adolescents. Journal of the American Academy of Child and

Adolescent Psychiatry 34, 919-928.

Pakarinen, E., Kiuru, N., Lerkkanen, M-K., Poikkeus, A-M., Siekkinen, M. & Nurmi, J-E.
2010. Classroom organization and teacher stress predict learning motivation in kindergarten

children. European Journal of Psychology of Education 25, 281-300.


https://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/esiopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet_2022_0.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Varhaiskasvatussuunnitelman_perusteet_2022_0.pdf

81
Pakarinen, E., Lerkkanen, M-K. & Poikkeus, A-M. 2012. Ohjausvuorovaikutuksen laadun yh-
teys lasten taitojen ja motivaation kehitykseen esiopetuksessa. NMI-bulletin 22 (2), 4—17.

Peltonen, T. 2002. Pienten koulujen esiopetuksen kehittdminen — entisajan alakoulusta esikou-

luun. Oulu: Oulun yliopisto.

Peltonen, T. 2010. Yhdysluokkaopetuksen edut — myos esitetty kritiikki. Teoksessa E. Korpi-
nen (toim.). 2010. Eldkoon kyldkoulu! Jyvaskyléd: PS-kustannus, 105-116.

Perusopetuslaki 21.8.1998/628. Saatavilla www-muodossa: https://www.finlex.fi/fi/laki/ajan-
tasa/1998/19980628 . (Luettu 22.4.2023.)

Pietarinen, J. & Rantala, S. 2002. Koulu sosiaalisena ympéristoni yldasteelle siirtymisen vai-
heessa: ndkokulma sosiaaliseen kehitykseen. Teoksessa M-L. Julkunen, (toim.). 2002. Opetus,

oppiminen, vuorovaikutus. Helsinki: WSOY.

Piispanen, M. 2008. Hyvé oppimisympdristd. Oppilaiden, vanhempien ja opettajien hyvyys-
késitysten kohtaaminen peruskoulussa. Jyviskyld: Jyviskyldn yliopisto, Kokkolan yliopisto-

keskus Chydenius.

Pulkkinen, L. 1994. Millaista lastenkasvatusta nykytutkimus suosittelee? Teoksessa J. Virkki
(toim.). 1994. Ydinperheistd yksilollistyviin perheisiin. WSOY, 26-45.

Rajaniemi, J. 2016. Kyldkoulun yhteisollisyys koulupdivien aikana. Rovaniemi: Lapin yli-

opisto.

Robins, R. W. & Trzesniewski, K. H. 2005. Self-esteem development across the lifespan. Cur-
rent Directions in Psychological Science 14 (3), 158-162.

Rosenberg, M., Schooler, C. & Schoenbach, C. 1989. Self-esteem and Adolescent Problems:
Modeling Reciprocal Effects. American Sociological Review 54, 1004—1018.

Rosenberg, M., Schooler, C., Schoenbach, C. & Rosenberg, F. 1995. Global self-esteem and
specific self-esteem: different concepts, different outcomes. American Sociological Reviw 60

(1), 141-156.

Rueger, S. Y., Malecki, C. K. & Demaray, M. K. 2010. Relationship between multiple sources
of perceived social support and psychological and academic adjustment in early adolescence:

comparisons across gender. Journal of Youth and Adolescence 39 (1), 47-61.


https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628

82

Rogers, C. 1951. Client-centered therapy: it’s current practice, implications, and theory. Lon-

don: Constable.

Rovai, A. P. 2002. Building Sense of Community at a Distance. International Review of Re-

search in Open and Distance Learning 3 (1).

Ryan, R. M. & Deci, E. L. 2002. An overview of self-determination theory: An organismic
dialectical perspective. Teoksessa E. L. Deci & R. M. Richard (toim.) 2002. Handbook of self-

determination research. Rochester, NY: The University of Rochester Press, 3-36.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. 2017. Selt-Determination Theory: Basic Psychological Needs in

Motivation, Development and Wellness. The Guilford Press.

Rytivaara, A., Litti, J., Hirkonen, S. & Wallin, A. 2022. Suuntaviivoja eldytymismenetelmé-
tutkimusten luotettavuuden arviointiin. Julkaisussa S. Héarkonen, J. Léatti, A. Rytivaara & A.
Wallin (toim.). 2022. Kasvatuksen muuttuvat tyo- ja toimintaymparistot: 10 eldytymismenetel-

matutkimusta. Tampere: Tampere University Press, 315-336.

Saarni, C. 1999. A skill-based model of emotional competence: a developmental perspective.

ED430678.

Sarajirvi, A. & Tuomi, J. 2018. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Uudistettu laitos.

Helsinki: Tammi.

Shavelson, R. J., Hubner, J. J. & Stanton, G. C. 1976. Self-concept: validation of construct
interpretations. Review of Educational Research 46 (3), 407-441.

Sarkeld, E. & Suoranta, J. 2020. The Method of Empathy-Based Stories as a Tool for Research
and Teaching. The Qualitative Report, 25 (2), 399-415.

Thomas, J. A. & Montomery, P. 1998. On becoming a good teacher: reflective practice with
regard to children’s voices. Journal of Teacher Education 49 (5), 372-380.

Toimela, M. 2015. ”Kaikki auttavat toisiaan jos toinen ei osaa.” Kyldkoulujen sosiaalinen

kasvu- ja oppimisympdristo lasten silmin. Rovaniemi: Lapin yliopisto.
Uljens, M. 1989. Fenomenografi — forskning om uppfattningar. Lund: Studentlitteratur.

Uusitalo, L. & Vuorinen, K. 2023. Huomaa hyva! Néin ohjaat lasta ja nuorta 10ytdméaan luon-

teenvahvuutensa. Jyvéskyld: PS-kustannus.



83

Ummet, D. 2015. Self esteem among college students: a study of satisfaction of basic psycho-

logical needs and some variables. Procedia - Social and Behavioral Sciences 174, 1623—-1629.

Viljanen, E. 1998. Kyldkoulu kunnan kouluverkossa. Teoksessa E. Korpinen (toim.). 1998. Ke-
hittyva kyldkoulu. Tutkiva opettaja 6. Jyviskyld: Jyvéskylin yliopistopaino, 6-16.

Wallin, A., Koro-Ljunberg, M. & Eskola, J. 2019. The method of empathy-based stories. Inter-
national Journal of Research & Method in Education 42 (5), 525-535.

Wigfield, A. & Eccles, J. S. 2000. Expectancy — value theory of achievement motivation. Con-
temporary Educational Psychology, 25 (1), 68—81.



Liitteet

Liite 1. Saatekirje

Hei,

Olen maisterivaiheen luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta ja tydstén parhaillaan
pro gradu —tutkielmaani. Tavoitteenani on selvittid, millainen pieni koulu on kasvuym-
paristond oppilaille itsetunnon kehittymisen ndkokulmasta ja millaisiksi opettajat koke-
vat mahdollisuutensa vahvan itsetunnon tukemiseen pienen koulun kontekstissa. Etsin
tutkimukseeni osallistujiksi opettajia alle 100 oppilaan alakouluilta. Tutkielmani kan-
nalta ei ole merkitysti, oletko tdlla hetkelld opettajana pienelld koululla vai onko siité jo

kulunut aikaa.

Kerdén tutkimusaineistoni eldytymismenetelmii kayttden. Menetelmissé vastaajille an-
netaan orientaatioksi pieni kehyskertomus, jonka herdttimien mielikuvien pohjalta kir-
joitetaan lyhyehko tarina elaytymailld kehyskertomuksessa kuvattuun tilanteeseen. Olen
muodostanut kaksi erilaista kehyskertomuksen variaatiota, joista vastaaja saa valita la-
hestymiskulmansa. Vastauksen pituutta ei ole tarkemmin mééritelty - kaikenlaisista tari-

noista, muutaman lauseen pituisista pidempiin, on valtavan suuri apu.
Aineistonkeruu toteutetaan tdysin anonyymisti, joten en pysty vastauksista ndkemaéén,
kuka sen on kirjoittanut. Aineisto myds sdilytetddn luottamuksellisesti ja hivitetddn asi-

anmukaisesti tutkielman valmistuttua. Osallistuminen on tiysin vapaaehtoista.

Jokainen vastaus on tutkimukseni kannalta térked ja kiitdn kovasti jo etukdteen jokaista

vastaajaa! Vastaan mielelldni mahdollisiin kysymyksiin sdhkdpostitse.

Vastaamaan padset tistd linkista:



Ystavillisin terveisin,
Mirjami Maaninka

msyrjani@ulapland.fi
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