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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittédd portfolion merkitysta oppilaan kasvulle ja
kehitykselle. Tutkimus perustuu kirjallisuuteen ja aheesta tehtyihin tutkimuksiin.
Tarkoituksena oli tarkastella teoreettisesti, voisiko portfolio toimia yksilon tukena
mindkuvan ja itsetunnon kehittdmisessa. Pyrkimyksena oli tarkastella portfolion arvoa
nimenomaan oppilaan ndkokulmasta. Toisadta tavoitteena oli myds selventdd, mista

koko portfoliotoiminnassa on kyse.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 10ytyy fenomenologis-hermeneuttisesta gjattelusta
ja siten se on hyvin l&dhelld filosofista tarkastelua. Tutkijan eslymmarryksesta edetéén
spiraalimaisesti aina syvempdan kasitykseen asiasta. Systemaattisen analyysin ja
merkitysrakenteiden tulkinnan avulla pyrin saamaan selville portfolion merkitysta

minakuvan jaitsetunnon kehittymisen suhteen.

Tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, etté portfoliotoiminnalla on mahdollista vahvistaa
oppilaan mindkuvan ja itsetunnon kehittymistd. Portfoliotoiminta lisdd oppilaan
itsetuntemusta, auttaa yksiloa 16ytdmddn vahvuutensa ja kehittdmisalueensa.
Itsetuntemuksen ja itsearvostuksen kautta yksilon itseluottamus ja mindkuva voivat
vahvistua. Tama edellyttdd kuitenkin riittavan pitkéa reflektointia ja portfolion
tavoitteiden ja tarkoituksen syvéllista pohdintaa. Jotta portfolion hyvét vakutukset
tulisivat esille, taytyy sita tekevan olla my6s motivoitunut ja sitoutunut pitkdjanteiseen
tyoskentelyyn. Onnistunut portfoliotoiminta edellyttdd myds opettgjalta huolellista

perehtymista kyselsen menetelman periaatteisiin ja tyotapoihin.

Avainsanat: portfolio, mindkuva, itsetunto, reflektio, itsetuntemus, itsearviointi
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1 Johdanto

Katson itseani peiliin, kuka olen?

Tiedan, minussa on monta puolta, monta minaa.

Haluan 16ytaa ne kaikki, yhden kerrallaan.

El&dmé& on helpompaa, kun tietdd itsessd monet

puolet, joista voi koota ehedn kokonaisuuden.

Ei tarvitse hdveta yhtakaan puolta itsessaan.

Haluan, ettd minut hyvaksytaan kaikkine puolineni.
Silloin minun on hyva ja turvallinen olla.

Portfolio; Henna Lassila —95

lhmisen toimintatapa ja persoona sisdltavdt paljon tiedostamattomia asioita, joita
portfoliotoiminta voi ikd8n kuin kutsua esiin. Tama edellyttdd oman el@mantarinan
aéreen pysahtymista. Portfolion kautta yksilolle avautuu peilejd, joiden avulla han voi
saada heijastuksia itsestéén ja silla tavalla paaluttaa oman mindn matkaa eteenpéin.

(Hanninen 1996, 47.)



1.1 Tutkimuksen taustaa

Kiinnostuin alun perin portfoliosta arviointimuotona, mutta luettuani sitd koskevaa
kirjallisuutta ja tutkimuksia, mieleeni nousikin gjatus tarkastella portfoliotoimintaa
oppilaan itsetunnon ja mindkuvan kehittamisen nakokulmasta. Useimmissa
tutkimuksissa nimittdin viitattiin portfolion vaikutuksiin, joita silla voi olla itsetuntoon,
itsetuntemukseen ja itseohjautuvuuteen. Toisadta taustalla on myds kiinnostus ottaa
selvda, mistd koko portfoliotoiminnassa ylipdansa on kyse. Portfoliotoiminta on saanut
akunsa Yhdysvalloista ja sen akuperdinen tehtava oli toimia autenttisena arvioinnin

vaineena

Monien tutkimusten mukaan suomalaisten lasten itsetunto el ole kovin vahva ja sen on
todettu helkentyvan adaasteen aikana. Heikko itsetunto vakuttaa yksiléon monilla
kayttaytymisen auellla. Se heijastuu tutkijoiden mukaan muun muassa motivaatioon,
ihmissuhteisiin, empatiaan, asenteisiin, vastuunottamiseen, tunne-eldmaan, ongelmien
ratkaisukykyyn, erilaisuuden sietokykyyn, psyykkiseen tasapainoon, riskien ottamiseen
ja oppimiseen. Positiivisen mindkuvan ja hyvan itsetunnon on puolestaan todettu mm.
edesauttavan oppimista. Tutkijoiden mukaan ihmisen mielenterveydenkin kannalta on

hyvaks reaistinen ja myonteinen minakuva seka hyva itsetunto.

Useimmat portfoliota kasittelevat kirjat on Kkirjoitettu nimenomaan arvioinnin ja
opettgjan naékokulmasta johtuen todenndkdisesti siitd, ettd portfolio alun perin olikin
kehitetty nimenomaan arviointia varten. Minua kiinnostaa kuitenkin tutkia, mita se
merkitsee oppilaalle ja hdnen kasvulleen, erityisesti oppilaan itsetunnon ja mindkuvan
kehittymiselle. Asiaa on kuitenkin syyta tarkastella monesta eri ndkokulmasta. Onko
perusteltua ottaa kayttdtn menetelma, joka on varsin tydl&s seka opettajan ettd oppilaan
kannalta? Kritiikiton heilahtelu d&rimmaisyydesta toiseen voi olla vaaralista: uusien
menetelmien aiheuttama innostus saattaa johtaa vanhojen hyvien menetelmien turhaan
hylkdamisen. Mikéli téllainen menetelma on aiheellista ottaa kayttéon, on sen myds

syyta olla merkityksellinen ja tehokas.



Portfolio-nimitystd kaytetddn lisdks nykyisin monenlaisista roykkitistd paperia tai
kasoista piirustuksia ja tuotoksia ilman, ettd niiden kokoamisen alkana olis todella
pohdittu, arvioitu ja reflektoitu kunnolla, mik& kuitenkin kuuluu yleensé olennaisena ja
valttdméattomana osana portfoliotoimintaan. Portfoliotydskentelyn hankaluus tuntuukin
usein olevan siing, ettd aina e edes opettgja saati Sitten oppilas tunnu ymmartavan,
mista siind oikein on kyse. Mita enemman aiheeseen tutustuin, sitéa vakuuttuneemmaksi
tulin my0s gSiitd, etta kyseiseen menetelmaén tulee paneutua todella huolellisesti, mikali
sen avulla halutaan saavuttaa niita hyvia tuloksia ja vaikutuksia, joita silla véitetdan

olevan.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimukseni tarkoitus on selvittéa portfolion merkitysté oppilaan kasvun ja kehityksen
kannata. Mitd se oppiladle merkitsee ja kuinka sen vaikutukset nakyvét, mikai
nakyvéat? Pyrkimyksena on Kkartoittaa ja analysoida aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta ja
tehtyja tutkimuksia. Naiden tutkimusten ja kirjallisuuden analyysin pohjalta on
alkomuksena myds tehda johtop&édtoksid, 10ytéd merkittavia ndkokulmia ja koontia
aiheesta. Pyrkimyksena on myos etsia jarkevia ja tarkeita perusteita portfolion kaytdlle.
Lisdks tutkimuksen tarkoituksena on l6ytééa ne ehdot, joilla portfoliotoiminta tayttééa

sille méaritellyt kriteerit ja tavoitteet.

Tutkimuksen paétarkoitus on |0ytéa yhteyksia portfolion ja itsetunnon sek& mindkuvan
kehittymisen valilla Tama edellyttéa kirjallisuuden ja tehtyjen tutkimusten sisdltdjen
andysointia ja tarkeiden merkitysten etsmistd Pyrkimyksena on dis etsia
kirjallisuudesta ja tutkimuksista niita merkityksia ja merkitysrakenteita, jotka antavat
alhetta tarkastella minékuvan ja itsetunnon kehittymisen suhdetta portfoliotoimintaan.
Se eddlyttéd myos asiaan liittyvien térkeiden kasitteiden ja keskeisten teorioden
selvittelyd, analysointia, tulkintaa ja synteesin tekemistd. Aikomuksena on siis tehda
erédnlainen katsaus kirjallisuuteen ja tutkimuksiin, jotta lukija voisi saada kasityksen
portfolion vaikutuksista ja merkityksistéa oppilaan kehityksen kannalta. Tutkimukseni
tarkoituksena on siis arvioida portfolion kayttokelpoisuutta valineena oppilaan

mindkuvan ja itsetunnon tukemiseksi.



2 Tutkimuksen metodinen viitekehys

Tutkimukseni edustaa kvalitatiivista tutkimusta ja sen tarkoituksena on pyrkia
ymmartamaan ilmiota nimelta portfolio. Kvalitatiivinen tutkimus yleensd on
kiinnostunut myos yksittéisesta tapauksesta, eika siten valttamétta pyri yksittéaisen
kautta yleistamaan. Nain ollen aineiston hankinta ja koko on tutkijan itse péatettavissa.
Kvalitatiivisen aineiston koonnissa pyritédn kuitenkin aineiston riittavyyteen eli
kyll&antymiseen. Se tarkoittaa Sit§, etta aineistoa keratédn paattaméita etukéteen kuinka
paljon sité tarvitaan. Aineisto on riittava kun asiat akavat kertaantua, eiké mitéan uutta,
tutkimuksen kannalta tarkeda tietoa tule esille. Télaisesta kyllaantymispisteesta
kéytetéddn nimitysta saturaatio. Kun saturaatio saavutetaan, on saatu riittava aineisto,
joka tuo esille teoreettisesti merkittavan tuloksen. (Hirgérvi, Remes & Sgavaara
1997,181.)

Tama saturaatio kasite on kuitenkin hieman ongelmallinen. Riippuuhan tutkijan omista
kyvyista myds, milloin hdnen mielestddn asiasta on saatu riittavasti tietoa. Talodin on
kysymys tutkijan omasta oppineisuudesta ja kokemuksesta. Toisadta taas
kvalitatiivinen tutkimus on kiinnostunut my6s yksittdisestd ja ainutlaatuisesta
tapauksesta, jolloin tutkittavaks riittéd jopa yksi tapaus. Tulkinnalinen kysymys on
my0s se, etta milloin asiasta on saatu riittdvasti tietoa. Témahan on aina myos tutkijan

subjektiivinen ndkemys.

2.1 Hermeneuttis-fenomenologinen tutkimus

Tutkimukseni metodologinen viitekehys [6ytyy fenomenologisesta gjattelusta. Laineen
mukaan fenomenologis-hermeneuttinen metodi vaatii tutkijalta jatkuvaa perusteiden

pohdintaa. Tallaisia tutkimuksen perustana olevia filosofisia ongelmia ovat ihmiskasitys

ja tiedonkasitys. lThmiskasitys kuvaa ihmista tutkimuskohteena ja tiedonkasitys sita



tapaa, jolla ihmisestd voidaan tietoa saada ja millaista tama tieto on luonteeltaan.
Tutkimukseni pohjautuu hermeneuttis-fenomenologiseen ihmis- ja tiedonkasitykseen.
Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ihmiskasityksessa keskeisid ovat kokemuksen,
merkityksen ja yhteisollisyyden Kkasitteet. Fenomenologisessa tiedonkasityksessa
tarkeda on ymmartdminen ja tulkinta. (Laine 2001, 26.) Hermeneutiikka tarkoittaa
nimenomaan sdlittamista ja tulkintaa. Tieteenfilosofiassa silla  tarkoitetaan

ymmartamisen struktuurin, eli rakenteen paljastamista. (Rauhala 1993, 104.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa, kuten kaikissa muissakin ihmistutkimuksissa on
taustalla jonkinlainen késitys ihmisestd. Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia ja
koetun ymmartavaa jasentémista. Fenomenologiassa ihmisten suhde toisiin, kulttuuriin
ja luontoon ilmenee hénen kokemuksissaan. Kokemukset puolestaan syntyvét
vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa. Fenomenologiassa tutkitaan ihmisen suhdetta
hénen omaan eldmantodellisuuteen. IThmistd ei voi ymmartaa irrallaan suhteesta omaan
henkilon toiminnan luonne. (Laine 2001, 27.) Portfoliossakin on kysymys juuri yksilon
kokemuksista jossakin kontekstissa, eli el@mismaailmassa. Néissa kokemuksissa yksilo
on aina myods vuorovaikutuksessa toisiin ihmisiin. Omassa tutkimuksessani olen itse
myds osa tétd elamismaailmaa ja merkitysyhteyttd, jota tutkin. Taléin myds oma tapani
ymmartdd ne kysymykset, joita tutkin, vaikuttaa ratkaisevasti koko tutkimukseeni.
Rauhalan mukaan hermeneutiikkaan kuuluu olennaisesti myds oman itsen tutkiminen
(Rauhala 1993, 57). Tutkijan e ole mahdollista toimia ulkopuolisena tarkkailijana
tutkimuksessa (Varto 1992, 26).

Fenomenologien mielestda ihmisen suhde maailmaan on intentionadinen, i
tarkoituksellinen. Se tarkoittaa sitd, etta kaikki merkitsee meille aina jotakin.
Todellisuus nayttdytyy havaintojen kautta havaitsjan pyrkimysten, kiinnostusten ja
uskomusten valossa jonkinlaisena: esimerkiks hyvand, kauniina, kiinnostavana jne.
Nain sis jonkun ihmisen toiminnan tarkoituksen voi ymmartda kysymalla, millaisten
merkitysten pohjata han toimii. IThmisten kokemukset muotoutuvat siis merkitysten
mukaan. Nama merkitykset puolestaan ovat fenomenologisen tutkimuksen varsinainen

kohde. (Laine 2001, 27.)



Merkityksista voidaan tehda mydos tarkkoja analyyseja. Esimerkiksi portfoliosta voidaan
tehda merkitysanalyysi. Analyysin tulokset selvittdvét tutkittavan ilmion erilaisia
merkitysaspekteja ja niiden luonteita, kuten essmerkiksi portfolion tekemiseen liittyvia
erilasia arvostuksia ja sosiaalisa kokemuksia, moradliin liittyvia asioita ja muita
merkityssuhteita. Merkitysten tutkimisen mielekkyys perustuu gatukseen, etté ihmisen
toiminta on yleensa tarkoitusperdsta ja etta ihmisen suhde todellisuuteen on aina
merkityksilla ladattua. Tastd on seurauksena johtopdét®s, ettd maailma nayttaytyy

meille erilaisina merkityksind. (Laine 2001, 28.)

Fenomenol ogiseen merkitysteoriaan siséltyy myds gjatus, ettd ihminen on perustaltaan
yhteisollinen. Merkitysten ldhteend on siis yhteisd, johon jokainen kasvaa tai
kasvatetaan. Tdla tavalla ihminen on kulttuuriolento ja ndma merkitykset ovat
intersubjektiivisia €li subjekteja yhdistavia. Nain erilaisissa kulttuureissa eavilla
ihmisilla on myos erilainen eldmismaailma ja siten erilainen todellisuus. Heilla on siten
my6s erilaiset merkitykset samoille asioille. (Laine 2001, 28) Omassa
tutkimuksessanikin minun tulee ottaa huomioon, etté oppilaille mahdollisesti samoilla
asioilla on eri merkitys kuin minulle, koska heilla on erilainen el@mismaailma kuin
minulla. Minun taytyis paastda ymmartdmadn merkityksid nimenomaan oppilaan
kannalta, jotta pddsen ymméartamédn oppilaan gattelua ja portfoliotydskentelyn
merkitysta oppilaalle, hdnen mindkuvalleen ja itsetunnolleen. Tama tietysti edellyttéa

myds oppilaan kehitystason, mindkuvan ja itsetunnon késitteiden ymmartamista.

Yhteisdn jasenind meilld on myods yhteisia piirteitd, yhteisa merkityksia. Tutkittavat
ihmiset, samoin kuin tutkijakin, ovat osa jonkin yhteison merkitysten perinnetta. Tasta
syysta jokaisen yksilon kokemusten tutkinta paljastaa aina myo¢s jotain yleistd sita
yhteisostd, johon tutkittava kuuluu. Jokaisen yksilon erilaisuudella on kuitenkin myés
merkitystd Hermeneuttinen tutkimus e pyrikdan yksittdistapauksia yleistamalla
oytamaan yleisid sdanndnmukaisuuksia. Hermeneuttinen tutkimus e sSis etene
induktiivisesti yksittdistapauksesta yleiseen, vaan sité kiinnostaa my6s ainutlaatuisuus.

(Laine 2001, 28.) Hermeneuttisessa tutkimuksessa kaytetddn induktiivista analyysia,



10

jolloin tutkijan pyrkimyksend on paljastaa odottamattomia seikkoja asiasta. Se
tarkoittaa, ettd aineistoa on tarkasteltava monitahoisesti ja yksityiskohtaisesti. (Hirgarvi
ym. 1997, 165.)

Laineen mukaan hermeneutiikka tarkoittaa teoriaa ymmartamisesta ja tulkinnasta. Se
etsi tulkinnalle mahdollisia sdantdj&. Fenomenologiseen tutkimukseen hermeneuttinen
ulottuvuus tulee tulkinnan valttamattomyyden mukana. Hermeneuttinen tutkimus
kohdistuu ihmisten valiseen kommunikaatioon. T&aldin tulkinnan kohteeks tulevat
ihmisten ilmaisut. (Laine 2001, 29.) Esimerkiks portfoliossa tulkinnan kohteena ovat

puolestaan voidaan tarkastella ymmartamalla ja tulkitsemalla niita

Arkieldamassa toimimme tavallisesti luontaisen ymmarryksen varassa. Hermeneuttisessa
kirjallisuudessa tuota ymmarrystd nimitetédn esymmarrykseksi. Tutkimuksessa tama
tarkoittaa kaikkia tutkijalle luontaisia tapoja ymmartaa tutkimuskohde jonkinlaisena jo
ennen varsinaista tutkimusta. (Laine 2001, 30.) Tdllainen tuttuus on merkitysten
ymmértamisen edellytys. Tutkimuksen tavoitteena vois téten olla jonkin tunnetun
tekeminen tiedetyksi. Silla voidaan nostaa tietoiseks ja ndkyvaks se, mika tottumusten
my6té on tullut huomaamattomaks ja itsestédn selvaks tai mik& on ehké koettu, mutta
el tietoisesti gateltu. Talla on yhtymakohtia reflektiivisen gjattelun ja toiminnan kanssa.
Merkitysten ymmaértamisen lahtokohta on se, mik& on yhteista ja tuttua tulkitsijalle ja
tutkittavalle. Tutkija e dis aoita tulkintaansa tyhjastd, vaan nimenomaan sen
yhteisollisen arkitiedon pohjalta, joka hanella asiasta on. Tutkimus akaa vasta siitd, kun

tutkija kyseenalaistaa oman kasityksensa ja tulkintansa asiasta.

Fenomenologisen ja hermeneuttisen tutkimuksen metodit kietoutuvat vahvasti taustalla
oleviin filosofisluonteisiin  oletuksiin. Metodi tarkoittaa ta8ll6in  gattelutapaa ja
tutkimusotetta, eikd niinkddn  sd&@nndnmukaista  aineiston  kasittelytapaa.
Fenomenologisesta ja hermeneuttisesta metodista el nain ollen voi antaa kovin tarkkaa

kuvausta. Se muotoutuu jokaisen tutkimuksen monien eri tekijoiden tuloksena. Jokainen
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tapaus taytyy harkita ja miettia, miten vois saavuttaa toisen kokemuksen merkitykset

mahdollisimman autenttisena. (Laine 2001, 31.)

Tutkijan tulee my6s goittain miettia kriittisesti, kuinka voisi ymmaértda toisen
ilmaisujen omalaatuisuutta, koska oma esiymmarrys pyrkii tulkitsemaan toisen puheen
tai tekstin omien lahtokohtien mukaisesti. Nain ollen tutkimukseen kuuluu olennaisesti
vdlilla tapahtuva kriittinen ja reflektiivinen vaihe. Tassa kriittisyydella tarkoitetaan
nimenomaan itsekritiikkid. Oma tulkinta taytyy kyseenalaistaa. Tulkinnat taytyy asettaa
koetukselle. Jos tunnistaa omat ennakkoluulot ja ihmiskasityksen, on helpompi
tarkkailla niiden vaikutusta tulkintoihin. (Laine 2001, 32.) Tutkijan olis hyva tuoda
esille my6s ndmé omat ennakkokasityksensd ja tulkintansa. Silloin lukija voi seurata
tutkijan toiminnan ja gattelun kulkua. Jos esimerkiksi uskon itse, etta portfoliota
voidaan kayttdd apuna itsetunnon ja mindkasityksen vahvistamisessa, téytyy minun
kyseenalaistaa tuo kasitykseni. Eli minun taytyy asettaa kysymys, onko nén ja jos on
niin milla ehdoilla Kyseenalaistaminen tapahtuu etsmala kriittisa kohtia
portfoliotytskentelystd. Tutkija yleensa pyrkii vahvistamaan omaa ennakkokasitystéan
asiasta, €eli tavallaan yrittdd ndyttéd toteen oman ennakkokasityksensa. Minun sis
pitéisikin oikeastaan kyseenalaistaa tuo ennakkokasitykseni ja miettid, milloin oppilaan

mindkuva vahvistuu portfoliota tehdessa ja milla ehdoilla, vai vahvistuuko se?

Tutkijan oman perspektiivin lagjentaminen akaa sillg, ettd tutkija ottaa etdisyytta
valittbmasti nousevaan tulkintaan. Tastd vasta akaa varsinainen tutkijan tyo.
Ensmméinen mieleen noussut gjatus ja tulkinta asiasta on vain merkki Sitg, etta
tutkijakin on vain ihminen, eli hén nékee asiat omalla tavalaan ja oman yhteisollisen
taustansa mukaisesti. Tama e kuitenkaan ole vield tutkimusta, vaan normaalia
arkieldmada. Tutkimus sis akaa tutkijan oman ymmarryksen kyseenalaistamisella
Kriittinen asenne ja reflektiivisyys auttavat pdasemaan tutkimukselliselle tasolle. (Laine
2001, 32.)

Jokaisessa tutkimuksen vaiheessa tutkija térmaa hermeneuttisen kehén ongelmaan.

Hermeneuttinen keha tarkoittaa tutkimuksellista dialogia tutkimusaineiston kanssa.
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Tavoitteena on toisen toiseuden ymmartaminen. Varsinainen tieto syntyy vasta tuossa
diaogissa. Tutkiva dialogi on kehamaista liiketta aineiston ja oman tulkinnan valilla
Tassa kehassa tutkijan ymmarryksen tulis jatkuvasti korjautua ja syventyd. Téata kehda
kulkemalla tutkijan tulis myo6s p&asta eroon mindkeskeisyydesta. Dialogissa tavoitteena
on mahdollissmman avoin asenne toista kohtaan. (Laine 2001, 34.) Avoin asenne toista
kohtaan tarkoittaa, ettei tulkitse toista oman kasityksensa mukaisesti, vaan ymmartaa,
ettd adoilla voi olla toiselle ihmiselle aivan toisenlainen merkitys. Télla tavalla

merkitysten tarkka tutkiminen on erityisen tarkeda.

Fenomenol ogis-hermeneutti sen tutkimuksen rakenne Laineen (2001, 42) mukaan:

1. Tutkijan oman esymmarryksen Kriittinen reflektio, joka jatkuu koko

tutkimuksen gjan
2. Aineaiston hankinta
3. Aineiston lukeminen, kokonai suuden hahmottaminen

4, Kuvaus

- tutkimuskysymysten  ndkokulmasta olennaisen esiin  nostaminen

aineistosta ja kuvaaminen kielellisesti

5. Analyysi

- aneiston merkitysten jasentyminen merkityskokonaisuuksiksi

- merkityskokonai suuksien sisdllon esittdminen tutkijan omalla kielella
- tulkintaa vaativien lauseiden ja lausekokonaisuuksien tarkastelu

6. Synteesi

merkityskokonaisuuksien yhteen vienti, kokonaiskuva merkitysten

verkostosta

arvioidaan merkityskokonaisuuksien vélisia suhteita

7. Uuden tiedon kaytanndllisten sovellusten arvioiminen, kehittamisideat
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2.2 Systemaattinen analyysi

Systemaattinen analyys tarkoittaa menetelmid, joilla pyritéén saamaan selville jonkin
aatteen tai teorian sisAltoon liittyvid asioita. Se e ole mikdan yksittéinen menetelma,
vaan filosofistyyppinen menetelméperhe. Systemaattinen analyys viittaa kahteen
perustehtavaan, jotka silla on. Nama tehtavét ovat: analyyttinen ja synteettinen tehtéava.
Analyyttinen tarkoittaa jo olemassa olevan gatusahtokohdan sisdllon kasitysten
erittelya Synteettinen taas tarkoittaa uuden kasitteen tai gatusrakennelman kokoavaa
luomista. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 157-158.)

Synteettisen ja analyyttisen tehtévan vdilla on vuorovaikutus. Ennen kuin voi koota ja
luoda uutta, taytyy tuntea ailkaisempi gattelu. Tekstin tai muun ilmaisun systemaattinen
analyys on tutkittavan asian ja sisdllon, merkitysten ja aseman analysointia systeemin
osana ja kokonaisuutena. Kaytdnnossd tama tapahtuu siten, ettd analysoitava asia,
kuten esim. portfolio kartoitetaan. Eli tarkastellaan mita siihen kuuluu ja eritell&én sen
yksityiskohdat ja lopuksi osoitetaan kokonaisuuden ja kohteen vélinen suhde. (Jussila
ym. 1993, 158.) Mité portfolio pitdd sisdlldan ja mika sen suhde oppilaaseen on? Itse

analyysi on sisdllon erittelya ja olennaisten oivallusten ja nakokulmien esiin tuomista.

Systemaattinen analyysi on kirjallisen aineiston kasittedllista erittelyd, tulkintaa ja
arviointia. Térkeda siind on erilaisten teemojen, vivahteiden ja piilomerkitysten
jarjestelmélinen  selvittdminen.  Tarkoituksena on tutkimuskohteen parempi
ymmartaminen. Sisdllosta otetaan esille alhekokonaisuuksia ja kasitteitd, jotka tuovat
kasitykset uuteen valoon ja saattavat tehda entiset tulkinnat néennéisiksi. Tavoitteena
systeemianalyysissa on saada selville ilmiéon vaikuttavat perustekijét ja niiden suhde
toisiinsa. (Jussilaym. 1993, 171-172.)

Systemaattisessa analyysissda huomio kohdistuu asioihin ja sihen, miten niita
kasitelldan, mista vaietaan ja mitd painotetaan. Tutkija problematisoi tekstin sisaltoa,
jasentda ja hahmottaa piilossa olevienkin gjatusten selville saamiseksi. Sen avulla
yritetéddn avartaa kasityksia jostain ilmiosta. (Jussila ym. 1993, 174.) Systemaattinen
analyys on hyvin ldhella filosofista tarkastel ua.
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2.3 Merkitykset ja merkitysrakenteet

Varton (1992, 55-56) mielesta laadullisessa tutkimuksessa laadut ovat nimenomaan
merkityksa Nama merkitykset ovat niitg, joilla tutkija operoi ja joiden vaisia suhteita
tutkija pyrkii maarittelemaén, tarkentamaan ja saamaan raportoiduks niin, ettd muutkin
ymmartavat mista tutkimuksessa oikein on kyse. Lahtokohtana on, etta ihmisen
maailma on merkitysten maailma. Tutkimuksessani asetan sis kysymyksid, jotka
johdattavat minua léhemmaks portfolion merkityksid. Mitkd ovat ne merkitykset ja
merkitysrakenteet, jotka kertovat portfolion arvosta mindkuvan ja itsetunnon kannalta?
Jotta voin pdasta tdta asiaa tutkimaan, on minun ensinnakin tiedettava, mitka ovat ne
merkitykset ja merkitysrakenteet, jotka kuvaavat mindkuvaa ja itsetuntoa. Ta&han
tarvitaan teorioita. Tarvitsen teorian itsetunnon ja mindkuvan rakentumisesta seka
niiden kehittymisesta. Naiden liséks minun on tunnettava portfolion rakenne ja sen

toi mintaperiaate.

Analysoinnin ensimmainen vaihe on eritella merkitykset ja merkityssuhteet. Portfolion
merkityksia vois analysoida lagjemminkin, mutta koska nékdkulmani on sen merkitys
suhteessa mindkuvaan ja itsetuntoon, on tarkeintd eritelld sen merkityksia naiden
késitteiden suhteen ja siten keskittya tutkimuksen kannalta olennaiseen. Tama on myos
tutkimusongelman tarkentamista ja rgaamista. Laadullisessa tutkimuksessa téytyy
tutkimuksen kuluessa aina uudelleen arvioida léhtokohtia ja menetelmi& Taman
seurauksena on, etté alkuun esitetyt hypoteesit harvoin sdilyvét tutkimuksen loppuun
asti. Oma kysymysten asetteluni ohjaa tutkimusta ja sen kautta voin paremmin keskittya
olennaisen tiedon etsimiseen, elka tutkimus ole vain hakuammuntaa. Tama saastda
myos akaani. Nain samalla tietoni asiasta karttuvat ja auttavat minua uusien
kysymysten asettelussa ja uuden tiedon etsimisessé. Tama on tutkijan hermeneuttisen
kehan kulkemista. Samalla se on my6s keskustelua eli dialogia aineiston kanssa. Tasta
keskustelusta nousevat ana uudet kysymykset, jotka johdattavat minua uusin
ndkokulmiin, uuden tiedon léhteille ja ndiden kysymysten kautta syventdvét tietoa

asiasta.
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2.4 Merkitysrakenteiden tulkinta

Merkitysrakenteiden tulkinta on olennainen osa fenomenologista tutkimusta. Koko
inhimillinen  todellisuushan on merkityksia tdynna. Merkitykset ovat aina

kontekstiherkkid. Asioilla ja esineilla on merkitys vain suhteessa johonkin toiseen
asiaan. Osa merkityksistd on tiedostettuja osa taas tiedostamattomia eli piilevia
Merkitykset liittyvét lisdks usein toisinsa ja muodostavat merkitysrakenteita. Joskus
yksittéiset merkitykset voivat olla tiedossa, mutta niiden véinen yhteys taas voi olla
haméran peitossa. Sen vuoks merkitysten tulkinnassa ei ole kysymys vain yksittéisten
merkitysten selvittdmisestd, vaan merkitysten verkoston hahmottamisesta. (Moilanen &
Ra&iha 2001, 44-45.)

lhmisen kéyttdytymisen ymmartaminen edellyttéd tietoa siitd, kuinka han havaitsee,
kokee ja tulkitsee ympéristoaén. Nama ihmisen havainnot, kokemukset, tunteet ja
tulkinnat muodostavat yksilon fenomenaalisen kentan, joka on hanen todellisuutensa
(Aho & Tarkkonen 1999, 3). Inmisilla voi olla seké tiedostettuja etté tiedostamattomia
merkityksid Tiedostettuihin kuuluvat mm. tiedostetut tunteet, tavoitteet ja uskomukset.
Yhteisollisesti tdhén kuuluvat my6s rooliodotukset, normit, ihanteet ja moraali.
Tiedostamattomiin ~ merkityksiin ~ puolestaan ~ kuuluvat  mm.  rutinoituneet
toimintarakenteet, perusmyytit, toiminnan piilevédt ja yleispétevéat sdannét. (Moilanen
ym. 2001, 46.)

Tulkintojen rakentamisen ensmméinen vaihe on yleensa kysymysten herd@minen.
Tulkintakysymykset maédrittelevat, millaisia merkityksia ollaan etsmassd. Nama
kysymykset herdavét kuitenkin tutkijan omakohtaisista tiedoista ja kokemuksista. Naméa
tulkintakysymykset nojaavat aina johonkin esymmarrykseen tai olettamukseen.
Tutkijan kannalta onkin térkeda, ettd han kykenee ndkemaan omat |ahtokohtansa ja sitd
kautta tiedostaa oman esiymmarryksensid. Fenomenologia korostaa erityisesti

eslymmarryksen tiedostamisen térkeyttd, koska fenomenol ogiassa tavoitteena on kuvata
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asioita mahdollismman ennakkoluulottomasti. Hermeneutiikka taas l&htee sSiitd, ettd
tutkija e voi tdysin vapautua ennakkoluuloistaan. Hermeneutiikka korostaa
ennakkoluulojen rakentavaa merkitystd. Ennakkoluulot mahdollistavat puutteellisen
tulkinnan, joka on mahdollista korjata. Nan ennakkoluulot ovat dis tarkeitd

tulkintaprosessin k&ynnistémisessa. (Moilanen ym. 2001, 50.)

Teemoittamalla tutkija voi etsid aineistosta tietyistd merkityksista kertovia ilmaisuja
Tekstia teemoittaessaan tutkija lukee tekstgjd useaan kertaan ja pyrkii 6ytamaan
keskeiset merkitykset. Aineistoa voi teemoittaa myds omien kysymysten kautta.
(Moilanen ym. 2001, 53.)
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3 Mik& on portfolio ?

3.1 Portfolion maarittely

Portfolio tulee latinankielisistd sanoista: portare-verbi tarkoittaa kantaa ja folium
tarkoittaa lehted tai paperia. Suomenkielinen vastine vois olla salkku, tyonaytteet ja
tuotanto. Nimityksisté on kaytetty my6s suomennoksia, kuten esimerkiksi kasvunkansio
opetussalkku tai ansiokansio. Oppimisen tukena kaytettavasta portfolio-menetelmasta
on kaytetty useita erilasa madritelmid Erds ndistd on seuraavanlainen:
"Opiskelutehtdvien ja muun aineiston jarjestelmallinen kokoaminen kansioksi, joka
antaa kuvan oppilaan kehityksesta ja oppimisesta jollain alala’ (Taube 1997, 9).
Paulson, Paulson ja Mayer (1991) ovat médritelleet portfolion seuraavanlaisesti:
"Oppilaan toistéd koostuva mielekés kokoelma, joka kertoo hdnen tytskentelystdan,
edistymisestédn ja saavutuksistaan yhdellé tai useammalla alueella. Kokoelmasta tulee
kdyda ilmi, ettd oppilas on osalistunut sisdllon vaintaan seka valinta ja
arviointikriteereistd pddttdmiseen, ja siind on oltava mukana oppilaan omakohtaisia
pohdintoja’ (Taube 1997, 9-10).

Viela taydellisempi méaritelméa Tauben mukaan on seuraava: ”Portfolio on oppilaan
tekemista toistd koostuva kokoelma, joka Kkertoo hénen tydskentelystéén,
edistymisestéén ja saavutuksistaan yhdelld tai useammalla aueella. Kokoelmasta tulee
kdyda ilmi oppilaan osalistuminen sisdllon valintaan seka yhteisesti asetettuihin
tavoitteisiin  suhteutetuista valinta- ja arviointikriteereista paéttamiseen. Lisaks
kokoelman on sisdlettdva oppilaan omakohtaisia pohdintoja ja kerrottava hanen

asennoitumisensa opiskeltavaan aineeseen” (Taube 1997, 10).

Linnakyld, Kankaanranta ja Pollari (1994) puolestaan ovat madritelleet kirjassaan
portfolion seuraavasti: ”Portfoliolla tarkoitetaan oppilaan omaa arvopaperisalkkua eli

sellaista opiskelutentdvien  kokoelmaa, joka edustaa  monipuolisesti ja
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tarkoituksenmukaisesti oppilaan osaamista ja jonka oppilas on itse valikoinut jonkin
opiskelujakson toista. Portfolioonsa oppilas sisdllyttdd myds oppimiskontekstin
kuvauksen seka parhaitten toittensd ja néiden valintaperusteiden esittelyn samoin kuin
koko naytevalikoiman loppuarvioinnin, jossa oppilas kuvaa opiskeluprosessiaan ja sen
onnistumista, osaamisensa vahvoja puolia ja yleista edistymistéén seka suunnittelee
opiskelunsa jatkotavoitteita’ (Linnakyla 1994,10).

Olennaista ja yhteista naiden kaikkien mééritelmien perusteissa on oppilaan oma
arviointi ja perustelut téiden valinnoille. Myo6s Ellmin korostaa, etta portfolio e ole
valintajareflektointi (Ellmin 1999, 29). Mik&én kasa paperia el sindnsi tee kokoel masta
viela portfoliota, vaan aina tarvitaan omaa pohdintaa ja itsearviointia taustaks.
Portfolioon téita voi valita oppilas itse, opettgja tai my6s vanhemmat. Aina oppilas itse
miettid, miks hdn on valinnut jonkun tietyn tyon portfolioonsa, mita se on opettanut
oppilaalle ja millainen tuotos lopulta on. Perustelut valinnoille tuliss my6s aina tehda

nakyviks. Vasta téllaisen tyoskentelyn jalkeen alkaa syntya yksilén oma portfolio.

3.2 Portfolion teoreettiset kytkennét

Portfolion taustalla on useita erilaisia teoreettisa kytkentdja. Nama kaikki taustalla
olevat kytkennét vaikuttavat portfolion k&yttdon. Ne muovaavat portfolion tavoitetta,
tarkoitusta sek& koko prosessia. Portfolioon voidaan yhdistéd monenlaisia teoreettisia
kasitteitd. Naista useimmilla on yhtymakohtansa humanistiseen ihmiskéasitykseen ja
psykologiaan. Humanistinen psykologia ja ihmiskasitys perustuvat ihmisen
inhimilliseen ja psyykkis-henkiseen puoleen. Se on syntynyt vastakohtana eli
antiteesinda  behavioristiselle  psykologialle.  Humanistinen  psykologia  tutkii
merkityssuhteiden kehkeytymistd, niiden vaaristymista ja kehittamistd. (Rauhala 1993,
48.) Humanistisen psykologian téarkein teoreetikko oli Maslow (1954). Han tarjos
yksilon kokonaisvaltaista tutkimusta luonnontieteellisen psykologian tilalle. Toinen

pedagogisten sovellusten kannalta vielékin tarkeampi teoreetikko oli Rogers, joka
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kehitti henkilOkeskeisen terapiamuodon toisen maailmansodan jakeen. Humanistisen
psykologian térkeimpia saavutuksia oli self’in, i itsen tai mindn aseman korostaminen
ihmisen kehityksessa ja eldméssa. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 136.)

Tarkastelemalla portfoliota konstruktiivisesta ja sosiokonstruktiivisesta nakokulmasta
saadaan selkeampi kuva portfolion pedagogisesta merkityksestd, tarkoituksesta ja sen
tavoitteista. Konstruktiivinen, kuten my6s sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys, ovat
joukko teorioita, joiden perusta on tieteenteorioissa, kognitiivisessa psykologiassa ja
klassisen tieteen filosofiassa. Konstruktiivinen oppimiskéasitys pohjautuu humanistiseen
ihmiskasitykseen, joka korostaa yksilon uteliaisuutta ja maarétietoisuutta
Konstruktivistisella oppimiskasityksella on yhteys myts Deweyn pedagogiikkaan,
jonka mukaan oppiminen ja opetus nahdaén vahvasti sitoutuneena oppijan kokemuksiin
jaarkitodellisuuteen. (Niikko 2001, 22-23.)

Konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan oppijalla on aktiivinen rooli oman tiedon
rakentgana ja jasentgand. Omakohtainen, aktiivinen ja vastuullinen osallistuminen
oppimistapahtumaan on nan ollen vattamaonta Taldin oppija rakentaa itse omaa
tietdmystéan ja tulkintaansa. Nan tapahtuu myos portfoliotoiminnassa. Tassa
nimenomaan korostuvat oppilaan oma aktiivinen rooli, itseohjautuvuus ja itsenédisyys
omien tavoitteiden asettelussa, oman tiedon muokkaajana ja rakentajana. (Niikko 2001,
23))

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa oppiminen on tietojen prosessointia, tiedon
muokkaamista ja kytkemista aikaisempaan tietorakenteeseen. Siihen liittyy myds
orientoituminen oppimiseen, erilaisten oppimistyylien ja oppimisstrategioiden, muistin
ja kokemusten hallintaa. Oppija yhdistéa tietojaan aiempaan tietorakennelmaansa, ja
siten rakentaa omaa maallmankuvaansa. Keskeisend periaatteena on oppimisen
rakentaminen  peruskasitteiden ympérille.  Peruskasitteet puolestaan  liittyvét
informaation ker&8miseen ja tiedon rakentamisen taitoihin. Konstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaan oppiminen on kokonaisvatainen tapahtuma. Kasitteet

esitetédn kokonaisuuksina ja opiskelijat pyrkivdt antamaan merkityksia asioille
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rikkomalla ndméa kokonaisuudet osiksi. Samalla he oppivat nékemaan ja ymmartamaan
asioita. (Niikko 2001, 25.)

Konstruktiivisen ndkemyksen mukaan yksilo oppii tekemisen ja kokemuksen kautta.
Nain ollen oppiminen on jatkuvaa yksilon omaan kokemukseen perustuvaa toimintaa.
Konstruktivismin juuret |Oytyvéat Piagetin, Vygotskyn, Ausubelin ja Brunerin
gjattelusta. He kasittavat oppimisen seka havainnoinnin ettd kokemuksen tuloksena. Sen
mukaan myds jokainen oppija on yksilo, jonka oma kokemusmaailma antaa erilaiset ja
yksil6lliset mahdollisuudet uuden oppimiselle. Tastd seuraa, ettéd oppija oppiessaan
konstruoi kokemusta, eika objektiivista todellisuutta. Tassi kokemuksessa on myds aina
lasn& menneisyys, jonka vuoks oppiminen on aina henkilokohtainen tapahtuma.
(Niikko 2001, 27.) Myo6s Aeblin mukaan yksilon oppimisprosessissa on paljolti
kysymys Piagetin kehityspsykologiaan pohjautuvasta konstruoinnista. Hanen mielestééan
kasvattgjien kayttama tekniikka kaynnistdd lapsessa tiettyja prosessgja, jotka eivét
lapsen oman spontaanin toiminnan perusteella olis mahdollisia. Oppimisprosessien
tuliskin avata oppilaale uusia mahdollisuuksia toimimiseen ja kokemiseen. Samalla

hén saa aineksia my0s gatteluunsa, tunteisiin ja arvioimiseen. (Aebli 1991, 302.)

Kokemuksallinen oppiminen pohjautuu Deweyn, Lewinin ja Piagetin teorioihin, jotka
kaikki korostavat kokemuksen keskeisté roolia oppimisprosessissa (Kolb 1984, 20).
Humanistisen psykologian inspiraation tuloksena Kurt Lewin kehitti oppimisesta
mallin, jota voisi kuvata prosessiksi, jossa ensin toimitaan ja koetaan, sitten
reflektoidaan kokemuksia (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 137). Kokemus on
aina jatkuvaa ja inhimillinen kehittyminen on yks ilmentyma kokemuksen jatkuvuuden
periaatteessa. Taldin myos jokainen kokemus vaikuttaa tavalla tai toisella yksiloon.
Muutosten tapahtuessa uudet kokemukset voidaan kohdata seka vanhoja kokemuksia
vasten, ettd myo6s uudesta nakokulmasta. Tutkimusten mukaan yksilon kasitykset elvét
helposti muutu, koska hén pitéa tiukasti kiinni eletyista kokemuksista ja uskomuksista,
joiden kautta han tarkastelee nykyisyytta ja antaa merkityksia asioille. Jotta yksil6 voi
oppia uutta téaytyy hénen pohtia, mik& vanhassa kokemuskulttuurissa on sellaista, etta

Sitd on syyta luopua tai pitdis muuttaa suhteessa uuteen aisaan. |Iman téta prosessia
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yksilo pyrkii toimimaan samalla tavalla kuin han on aina ennenkin toiminut. (Niikko
2001, 27-28.)

Jack Mezirow on tutkinut ja kuvannut transformatiivista eli uudistavaa oppimista.
Mezirowin mukaan yksilo tulee kriittisen reflektion kautta tietoiseks omia havaintojaan
ohjaavista olettamuksista ja uskomuksista. Taméan tiedostamisen avulla ihminen
kykenee tarvittaessa muuttamaan néitd oletuksiaan (Tynjdéa 2002, 97.) Mezirowin
mukaan rakentaakseen merkityksid kokemuksistaan yksilon on kyettdva tulkitsemaan
kokemuksiaan. lhminen tekee téé& jatkuvasti ohjatessaan toimintaansa, jolloin
merkityksen rakentamisesta muodostuu oppimiskokemus. Hanen mukaansa oppiminen

voidaan mééritella kokemusten merkitysten tulkitsemisesta. (Mezirow 1990, 1.)

Kolbin mukaan kokemuksellinen oppimisen teoria on kokonaisvaltainen nakdkulma
oppimiseen. Se yhdistéa kokemuksen, kasityksen, tiedon ja kéyttaytymisen (Kolb 1984,
21) Kokemuksellisen oppimisteorian mukaan oppimisessa on tarkedd sen
prosessiluonne, e niink&an tulos tai tuotos. Tdman kasityksen mukaan oppimisessa on
kyse kokemuksen kautta jatkuvasti muovautuvasta tiedosta ja kasityksista
Kokemuksellisen  oppimisteorian mukaan ihminen  on my6s jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ympéristonsa kanssa ja tdman vuorovaikutuksen kautta oppii yksilo
kasvaa ja kehittyy. Samalla ihminen rakentaa tietoa ja ymmarrystdan ympéristostaan
tekemiensd havaintojen ja kokemusten kautta. (Kolb 1984, 34-36.)

K okemuksellisen oppimisen rakenne ja oppimisprosessi voidaan Kolbin mukaan kuvata
neljan toistaan seuraavan vaheen kautta Té&ssA seuraavat toisiaan erilaiset
oppimisprosessin vaiheet: konkreettinen kokemus, reflektoiva havainnointi, abstrakti
késitteellistaminen ja aktiivinen kokeilu. (Kolb 1984, 40-41.) Portfoliotoiminnassa
yksilo tarkastelee omia kokemuksiaan, jdjittdd menneisyytta ja palaa niihin yha
uudestaan. Nan ollen portfolio kytkee yksilon tavan oppia hédnen omaan
persoonalliseen historiaansa ja kokemuksiinsa. Nan myds portfoliotoiminta on selkeasti
prosessiluonteista ja vahvasti kytkeytynyt kokemukselliseen —oppimisteoriaan.
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Portfoliotoiminassa nakyy kaikki oppimisprosessin vaiheet. Se dis sSisAtéd

oppimisprosessin kuvauksen, pohdinnan, reflektoinnin ja arvioinnin. (Niikko 2001, 28.)

3.2.1 Reflektion kasite

Reflektion kasite liittyy vahvasti oppimaan oppimisen taitoihin ja kokemukselliseen
oppimiseen. Reflektiivinen gjattelu alkaa kehittyd jo lapsena Jo pieni laps hallitsee
pajon sellaisia toimintoja, jotka voivat olla hénen reflektointinsa kohteita. Hén
ymmaértéa tuttuja toimintoja siten, etta kykenee tulkitsemaan niité ohjaavia tavoitteita ja
omia motiiveja. Jo pienelld lapsella on sellaisia strategisia tietoja, jotka ilmenevét hanen
kyvyssdan arvata, ennustaa ja suunnitella tapahtumia. Han voi mielesséan verrata
erilaisia toimintavaihtoehtoja, ennen kuin valitsee niistd itselleen ja kyseiseen tehtévaan
parhaiten sopivan. Han kykenee ymmartamaan, etta joku keino on parempi kuin joku
toinen ja siten johtaa parempaan tulokseen. Tasta taidosta voidaan kayttda etuliitetta
meta, jolla kuvataan korkeamman tason metakognitiivisia taitoja. Laps e viela kykene
tarkastelemaan itseddn toimintaansa tavoitteellisesti ohjaavana subjektina Yksilon
taytyy sis ensin tulla tietoiseks omista gatteluprosesseistaan, jotta héan kykenee

reflektoimaan omaa gjatteluaan. (Rauste-von Wright & von Wright, 1994, 68.)

Omaa toimintaansa ja sen tuloksia koskevan reflektoinnin perusteella oppija rekonstruoi
eli rakentaa uudelleen aiempia tietojaan ja kasityksiaan. Reflektoinnissa on huomioitava
my6s sen sosiaalinen nakokulma. Reflektointi tapahtuu aina jossakin sosiaalisessa
kontekstissa. Reflektio on siis osa sosiaalista todellisuutta, jossa yksilo eléa ja toimii
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden
kanssa yksilo saa myos reflektion aineksia muilta, eli vastaanottaa palautetta omasta

toiminnastaan ja saa myos itse antaa reflektion aineksia muille. (Rauste-von Wright &

von Wright 1994, 117.)

Reflektio kasitteend on vanha ja sen juuret ovat latinan kielessd, jossa reflectere
merkitsee "katsoa taskse’. Dewey toi ké&sitteen eslle jo 1920-luvulla. Hénen
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monia vaikeuksia. Néaista vaikeuksista gattelu alkaa. Taloin reflektiivinen gattelu
liittyy etsimiseen, tutkimiseen ja toimintaan. Se liittyy ongelmien ratkaisemiseen, joka
panee yksilon etsm&an materiadlia ja tietoa asiasta. Tama etsminen puolestaan auttaa
rakentumiseen. Reflektiivinen gjattelu Deweyn mukaisesti on hyvin lahella tieteellista
gattelua. (Niitkko 2001, 31.)

Reflektio-kasite sai uutta ilmettéa Schonin tutkimusten kautta 1980-luvulla. Han painotti
reflektiivista  gattelua nimenomaan toiminnassa. Hénen mukaansa reflektiivinen
toiminta nakyy ihmisen toimiessa hénen gjattelussaan. Taloin reflektio e vattamétta
ole yhteydessa ratkaisuun itse toiminnassa vaan gjattelussa. 1990-luvulla reflektio alkoi
jdleen saada huomiota oppimisen tutkimisessa ja kehittamisessa. Erdiden kirjoitusten
mukaan reflektiota e olisikaan valttdmatta yksittéisissa tapahtumissa tai keskusteluissa,
kuten Schon véittdd, vaan se oliskin perdisin tapahtumaketjuista, jotka liittyvét
vuorovaikutukseen toisten ihmisten ja ympériston kanssa. Nykyisin ollaan kuitenkin
yhtéa mielta siitg, etta reflektion avulla yksilo voi saada kasityksen omasta gjattel ustaan,
jolloin hén voi my6s ndhda oman oppimisensa. Nain reflektio toimii mielen peilina ja
siten paljastaa oppijalle ulottuvuuksia kokemuksista, jotka ovat saattaneet jaada piiloon
ta salaisks. Nama ulottuvuudet ja kokemukset ovat yleensa hyvin merkityksellisa
yksildlle. (Niikko 2001, 32.)

Reflektio tarjoaa yksilolle myds mahdollisuuden oman gattelunsa tarkkalluun ja
hallintaan. Reflektiossa katsotaan itsen sisdan. Reflektioprosessia kuvaavat monet eri
kéasitteet, kuten tarkastelu, prosessointi, ihmettely, analysointi ja arviointi. Reflektio on
yksityiskohtainen gatteluprosessi, jota sovelletaan kokemukseen, gatukseen tai
kysymykseen. Mita enemman reflektioprosessiin kaytetéén aikaa, sitd enemman siitd on
my6s oppimiselle hyotyd Reflektio voi johtaa kognitiiviseen kasvuun, joka on
seurausta uudenlaisesta ja syvéllisemmasta ymmartamisestd. Reflektio liittyy mydés
moraalisiin ja eettisiin kysymyksiin. Mikali yksil6 ymmartaé oman tyénsa moraalisen ja
eettisen ulottuvuuden, on han mydskin kiinnostunut asettamaan itselleen sellaisia

kysymyksia kuten, mité tekee jamiks toimii niin kuin toimii. (Niikko 2001, 33.)
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Reflektiivinen toiminta on rutiininomaisen toiminnan vastakohta. Rutiininomaista
toimintaa ohjaavat perinteet, ulkoiset auktoriteetit ja olosuhteet. Reflektiivisessa
toiminnassa taas harkitaan huolellisesti jokainen uskomus ja tieto. Sina
kyseenadaistetaan kaikki uskomukset ja perinteiset tavat, joiden pohjalta toimitaan.
Reflektiiviseen gjatteluun liitetd8n myds ndkemys oppimisprosessin syklisyydesta. Talla
tarkoitetaan uusien gatusten ja entisen tietoperusteiden sek& kokemusten ja tiedon
jatkuvaa vuorovaikutusta. Tama ndkemys tulee vahvasti eslle Kolbin (1984)
kokemuksellisen oppimisen mallissa. Tassa mallissa vuorottelevat  kokemukset,

pohdinta ja uuden oppiminen.

Reflektioprosess siis ymmarretédn oman toiminnan Kriittiseksi analysoimiseks ja
pohtimiseksi. Siithen kuuluu perusteellinen syventyminen omaan itseen, omien
tunteiden, gatusten, asenteiden ja toimintojen tarkastelu. Reflektiossa on kyse oman

sisdisen tietoisuuden muuttumisesta ja omakohtaisen suhteen ottamisesta opittuihin

asioihin jatehtaviin.

Reflektio on keskeinen osa portfoliotoiminnassa. Portfolion tekijéan on selvitettéva
itselleen, mitéd han kerda ja miten valikoi, miten rakentaa portfolion ja miksi hén toimii
tietyll& tavalla. Reflektio tekee mahdolliseks katsoa taaksepain, millainen on oppijana,
mité on tehnyt ta mita e ole tehnyt ja mita pitdis tehda. Reflektion kautta portfolion
tekija siis saa mahdollisuuden tarkastella omaa kasvuaan ja oppisprosessiaan. Portfolio
antaa ndin hyvan vélineen reflektion toteutumiselle. Kun portfolion tekija kirjoittaa
reflektiota portfolioonsa, syventda han samalla tietoa itsestéén ja asettaa itselleen uusia
tavoitteita seka kehittéa reflektointitaitojaan. (Niikko 2001, 34-35.)

3.2.2 Metakognitiiviset tiedot ja taidot

Metakognitio on Uusikylan (1994) mukaan yksilon tietoisuutta omista kognitiivisista
prosesseistaan ja kykya ohjata, séédella ja arvioida omaa gjatteluaan. Se tarjoaa hyvan



25

viitekehyksen oman gattelun tutkimiseen. Haagpasalon (1994) mukaan metakognitiot
ovat yhteisnimitys kontrollistrategioille, joilla yksilo sddtelee ja ohjailee
tiedonkasittel yprosessejaan ja ongel matilantel ssa ratkai sustrategioitaan. (Kivi 2000, 36.)

Metakognitiiviset tiedot ovat omia kognitiivis-emotionaalisia prosessgja koskevia
tietoja. Metakognitiivisten tietojen perusteella ihminen voi reflektoida ja siten oppia
sédtelemaddn omaa toimintaansa. Metakognitiiviset taidot puolestaan ovat kykya kayttda
hyodykseen metakognitiivista tietoa. Metakognitiiviset taidot omaava oppija kykenee
arvioimaan oman ymmartdmisensa tason, tunnistamaan ja luonnehtimaan kyseessa
olevaa tehtévaa, tarkkailemaan kayttamiéén menettelytapoja ja tarvittaessa muuttamaan
toimintatapojaan sek& arvioimaan oman oppimisensa onnistumista. Metakognitiiviset
tiedot ohjaavat oppimistilanteessa tiedonhankinta- ja kasittelystrategian valintaa.
Metakognitiiviset taidot puolestaan auttavat strategian valinnassa. Metakognitiivinen
tieto on sis edellytys taidolle ja metakognitiiviset taidot taas ovat tarpeellisia tietojen
hyodyntamiselle. (Rauste-von Wright & von Wright 1994.)

Metakognitiivisten tietojen perusteella yksilo reflektoi ja oppii sdételeméén omaa
toimintaansa. Reflektointi on yksilon suorittamaa omien g atteluprosessien, aikomusten
ja motiivien tiedostamista. Jotta yksilo kykenee reflektoimaan omaa gatteluaan, hanen
taytyy tulla tietoiseksi omista agjatteluprosesseistaan. Tarkedd on mindkasityksen
muodostuminen eli tietoisuus omasta itsesta aktiivisena toimijana, subjektina. Reflektio
gis edelyttéd oman sisdisen toiminnan tiedostamista ja kykya tulkita omaa
toimintaansa. Jotta yksil6 voi oppia reflektoimaan, tarvitsee han siis metakognitiivisia
tietoja ja taitoja. Kun yksil6 aralysoi omia tietoja ja taitoja reflektion varassa, han saa
uusia mahdollisuuksia ndiden kaytdlle. Reflektoimalla oman toimintansa tavoitteita,
yksil6 voi kehittdd minddnsd esmerkiks sosiaaliseen yhteisdbn  paremmin
mukautuvaks tai gjattelussaan sisdisesti johdonmukaisemmaksi. Yksilon reflektiivisten
prosessien luonnetta voidaan tutkia esmerkiks pyytamalla ihmisia perustelemaan omia
késityksidgdn ja toimintaansa. Néita perusteluja analysoimalla voidaan saada kuva
yksilon reflektiivisten prosessien luonteesta ja tasosta Reflektiivisten prosessien
kehittymisen my6ta muuttuvat myos oppimisen edellytykset. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 60-69.)
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3.2.3 Reflektion merkitys portfoliossa

Reflektio on keskeinen késite koko portfoliotoiminnassa. Ilman reflektiota el ole oikeaa
portfolioa. Portfoliotoimintaan liittyvan itsearvioinnin tarkoituksena on kehittéa
oppilaan reflektiivistd gjattelua. Téta reflektiivista gattelua ovat painottaneet myos
kokemuksellista oppimista koskevat tutkimukset. Oppimisen tutkijat jopa véittavét, etta
jos reflektiivistd, oman toiminnan ja kokemuksen tarkastelua ei sisdlly oppimiseen, jéa
opiskelu  vain  merkityksettomaks puuhastel uksi. Reflektion  merkitys
portfoliotoiminnassa on siis ensiarvoisen tarked. Mikali reflektio e sisdlly portfolioon,
on se vain kokoelma oppilaan toit4, e portfolio (Ellmin 1999, 28). Portfoliotoiminassa
autetaan oppilaita tiedostamaan omat gattelu- ja oppimisstrategiat seké oppimiseen
liittyvdt ennakkokasitykset. Itsetunnon kehittymisen ja mindkuvan vahvistumisen
kannalta on erityisen tarkedd, etta portfolion tekijét reflektoivat téitéan ja omaa

toimintaansa.

Merkittava tekija reflektiotaidon oppimisessa on keskustelu. Keskusteltaessa e tarvitse
kirjoittaa asioita ylds, joten voi keskittya olennaiseen, eli reflektioon. Keskustelemalla
toteutettu reflektointi on sisallollisesti rikkaampaa ja oppilasta kehittédvampada kuin
valmiiden vastausten valitseminen. Keskusteluissa opettgja voi halutessaan syventéé ja
tarkentaa oppilaan vastausta tarkentavilla lisdkysymyksilla (Ravolainen & Ronnholm
1996, 35.) Keskustelu voi olla joillekin oppilaille helpompi reflektointimuoto kuin

kirjoittamalla reflektointi, joka puolestaan suosii hyvia kirjoittajia

Reflektointia voi edistdd monilla metakognitiota kehittévilla kysymyksilla Oppilasta
voi ohjata reflektiiviseen gjatteluun. Esimerkkeja kysymyksista voisi olla esimerkiksi:
"Mita pidit tyosta ja sen tekemisestd? Mitd uutta opit? Mika oli vaikea/helppoa?
Haluaisitko parantaa tyotasi? Miten? Miké tyon tavoite oli? Missa opittua voisi kayttaa?
Miten olet kiinnostunut tyostasi? Millaisia t6ita jatkossa haluaisit tehdd?’” (Ravolainen

& Ronnholm 1996, 37.)



27

Tauben mukaan portfoliomenetelma kehittéa oppilaan reflektointitaitoa, mikali siihen
ohjataan. Nan se tukee samalla oppilaan metakognitiivista kehittymista. Tama
puolestaan edistéd oppilaan kykya ohjata omia oppimisprosessejaan. Reflektointi on
keskeinen asia kalkessa oppimisessa. (Taube 1997, 64.) Myo6s Niikon mielesta
reflektointi  syventdd oppimiskokemusta Hanen mukaansa reflektiot erilaisista

oppimiskokemuksi sta ohjaavat myds tietoi suuden kehittymisté (Niikko 2001, 16).

3.3 Portfolion tarkoitus ja tavoite

Portfoliolla voi olla useita tarkoituksia ja tavoitteita. Nama tavoitteet ja tarkoitukset
médarittelevét my0Os portfolion sisdllon. Néiden tavoitteiden ja tarkoitusten tulee olla
kuitenkin keskenaén sopusoinnussa. Kaytannossa usein kuitenkin portfolion tavoitteet ja
tarkoitukset ovat hyvin helkosti asetettuja. (Niikko 2001, 48.) PortfoliotyGskentelyn
kokemukset ovat osoittaneet, ettéa harvat ensi kertaa portfoliota tekevét ovat riittavadti
selvilla gita ja sen kaytostd. Sen tekemiseen on vaikea sitoutua, ellei ymmarra sen
oikeaa tarkoitusta. Niikon mukaan portfolion tekijan kasitykset ja odotukset ohjaavat,
sitd mihin sen tekij& havaintonsa kohdistaa, mita informaatiota hankkii ja minkaaisen
tulkinnan han antaa tiedolleen. Portfolio antaa tekijalleen kokonaisvaltaisen kuvan
hénen kasvustaan ja oppimisestaan. Portfolion kautta niin kutsuttu hiljainen tieto
saadaan ndkyvaks ja tiedostetuks tiedoksi. Portfolio muuttuu toiminnan my6té ja sit
voi muokata kaiken akaa. Se on ik&n kuin kertomus, joka kertoo menneestd,

nykyisesta ja antaa suuntaviivat tulevalle. (Niikko 2001, 26.)

Portfolioa voidaan kayttdd moneen eri tarkoitukseen. Sen kayttd voi ohjata yksilon
oppimisprosessia ja kehittéa yleensi oppilaan itsearviointikykyé ja omien tavoitteiden
asettamiskykyd. Tauben mukaan eras portfolion merkittavimmistd vaikutuksista on
itsetuntemuksen lisdéaminen ja persoonallisen kasvun tukeminen. Alun perin portfoliota
aettiin kéyttda kirjoitustaidon arviointiin. ltse asiassa koko portfoliotoiminta on

kehitetty nimenomaan arviointia varten. Sen tarkoituksena oli olla vaihtoehtona
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perinteiselle arvioinnille ja antaa mahdollisuus oppilaan itsearviointiin autenttisin
menetelmin. Se onkin eras autenttisen mittauksen menetelméd.  Autenttisuudella
tarkoitetaan sellaista menetelmas, joka heijastaa koulun todellisuutta. Néin ollen se
liittyy nimenomaan jonkun yksittdisen koulun tavoitteisiin ja opetusmenetelmiin.
(Taube 1998, 19-20.)

Portfolio voi kuitenkin olla myds opetusmenetelma. Nykyisten konstruktivististen
oppimiskasitysten mukaan oppijalla on aktiivinen rooli oppimisprosessissa. Oppija itse
etsii, muokkaa ja jasentéd uutta tietoa liittden se aiempiin kokemuksiinsa ja tietoihinsa.
Portfolio opetusmenetelmand voi ratkaisevasti lisdtd oppilaan motivaatiota ja
tavoitteiden asettelua. Sen avulla oppilaat voivat oppia tuntemaan itsedédn ja sita kautta
[6ytamadan omia vahvuuksiaan ja kehittamisen alueita. Monien tutkimusten pohjata
tiedetddn motivaation olevan yks tarkeimmista tekijoista koulumenestyksessa.
Nykyisen elinikéisen oppimistavoitteen valossa portfoliomenetelmé voi olla tarkea ja
kehittamisen arvoinen véline. Sen avulla voidaan luoda opiskelijalle ja koululaiselle
uskoa omaan oppimiseen ja Siten lisdtd itseluottamusta ja itseohjautuvuutta. Pollarin
mukaan portfolio voi kohottaa oppilaan itsetuntoa seka oppilaana ettd ihmisend, koska
siina keskitytdan henkilon vahvuuksiin ja parhaisiin téihin elka virheisiin (Pollari 1994,
53).

Tauben mukaan portfoliotoiminnan yhtena térkedna tavoitteena on nimenomaan liséta
oppilaan itsetuntemusta. Erds portfolion tarkeimmistd perustehtdvista on oman
toiminnan tietoinen ymmartaminen, eli reflektoiminen. Kun oppilaat miettivat, mita
toita he kelpuuttavat portfolioonsa ja kun he kirjoittavat arvioita toistéan, joutuvat he
omia toitédn ja punnitsemaan, minka tyon kelpuuttavat portfolioonsa ja miksi. N&in
heille alkaa muodostua véhitellen kuva omasta oppimisprosessistaan. Tal6in he
paasevét tarkastelemaan omaa oppimisprosessiaan myos pitkdlla aikavdilla. Samalla he
alkavat méaritella itselleen uusia tavoitteitaan tekemiensa havaintojen ja johtopaétosten
pohjalta. Nan heidan uskonsa omaan gatteluun vahvistuu ja itseluottamus lisdantyy.
(Taube 1997, 14.)
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Portfolion sisdltd voi vaihdella suuresti riippuen sitd, mika portfolion tehtava on.
Koululaisen portfolio voi keskittya yhteen yksittdiseen aineeseen tai Siten siséltéa toita
useilta eri ainealueilta. Se e kuitenkaan koskaan saisi olla pelkka kokelma erilaisia
tuotoksia, vaan sen tulis aina sisdtéa myo6s oppilaan vaintaperusteita ja arviointia
omista toistdan. Oppilaan mielipiteiden ja mieltymysten kyseistéd ainetta kohtaan tulisi
nakya myos portfoliosta. Naiden liséksi sen olis hyva sisdltéa opettajan, vanhempien ja
muiden luokkatovereiden arviointgja ja mielipiteitd kyseisen oppilaan tdista ja
tyoskentelysta. Nain ollen koululaisen portfolion tulisi siis olla paljon muutakin kuin
roykkio paperia tai edustava naytekansio. Pelkka tekstien ja tdiden kerdily e gis riita
kriteeriks portfoliolle, mikai halutaan saada portfoliotoiminnasta téysi hyoty.

Linnakylan mukaan portfolio on hyva véline eriyttdmiseen. Erityisesti hdnen mielestéén
se sopii lahjakkaiden lasten eriyttamiseen, mutta myds muiden. Portfolion kautta
lahjakkailla lapsilla on mahdollisuus asettaa itselleen epatavallisempiakin tavoitteita ja
suurempia haasteita kykyjensa kehittamiseksi. Néin he voivat saada riittavasti haasteita,
joita talla hetkella lahjakkaille ei aina voida tarjota. Télla tavalla he voivat motivoitua
vaativienkin ja itsendistd opiskelua vaativien tehtdvien toteuttamiseen. Samalla he
voivat tdysipainoisesti yrittéa ja tydskennelld. Kunnollinen tyonteko on yleensa nahty

yhten& parhaimmista persoonallisuuden ja kasvatuksen keinoista. (Linnakyl& 1994, 15.)

Linnakylan mielesta portfolio antaa my6s vanhemmille hyvan mahdollisuuden seurata
oman lapsensa edistymistd. Oman lapsensa opiskelutehtaviin tutustuminen ja sen
arviointi antaa vanhemmille hyvan kuvan lapsensa taitojen ja tietojen tasosta,
mielenkiintojensa kohteista, tavoitteiden asettelusta ja oppimisesta. (Linnakyla 1994,
15.) Téla tavalla portfolio voi olla vdine, jonka avulla voidaan my6s koulun ja kodin
valistd yhteistyota syventéd ja kehittdd. Vanhemmat paasevédt osallistumaan oman
lapsensa tdiden arviointiin ja sita kautta yhteiseen keskusteluun. Taléin portfolio voi

toimia dialogin apuna.
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34 Portfolion muoto

Portfolion muodon mérittelee pitkdlti sen toiminnan tarkoitus. Portfoliosta e ole
olemassa mitéén yhta ainoaa oikeaa mallia, vaan sen tarkoitus, tekija ja tilanne ohjaavat
portfolion muotoa, siséltda ja toteutusta. Portfolio voi sisdltéa yksilotdiden lisdksi myds
yhteistoiminnallisesti toteutettuja projektitditd. Tyot voivat olla myds integroituna
useimpiin aine- ja aihealueisiin riippuen yksilon 18htokohdista ja tavoitteista. (Pollari,
Kankaanranta & Linnakyla 1994, 2.)

Portfoliotoiminnasta on olemassa useita erilaisia mallga. Erds Tauben mukaan
mielenkiintoisimmista malleista on sellainen, jossa jokaisella oppilaala on kaks
portfoliota: yksi tyon kehittymista esitteleva ns. tyokansio ja toinen lukukauden tai
vuoden parhaita toita esitteleva ns. esittelykansio. Englannin kielella nama ovat working

portfolio ja showcase portfolio (Taube 1997, 24.)

Konkreettiselta muodoltaan portfolio voi olla esimerkiksi salkku, kansio, laatikko,
tietokonelevyke, kuvakokoelma, videokasetti, aénite tai ndiden yhdistelma Tarkeinta el
kuitenkaan ole portfolion muoto, vaan sen tuottamis-, valikointi- ja arviointiprosess
(Pollari ym. 1994, 2). Jokaisella portfoliolla tulisi olla ”omistajansa ndkoiset” kannet,
ndin kansio kertoo omistgastaan jo ens silmayksella paljon. Opettajan tulisikin
rohkaista oppilaitaan tekemdan portfolioistaan "itsensd ndkoisid’, omaleimaisia,

persoonallisiajayksildllisia

Portfolioita voi kullakin oppilaalla olla yksi tai useampia. Jokaisen opettgan on itse
paéatettava, haluaako kéyttéa eri aineissa omia portfoliota vai onko kenties yksi portfolio
jokaisella oppilaalla jarkevampi vaihtoehto. Opettgalla vois olla myés oma
portfolionsa. Tama auttaa hantd ohjaamaan oppilaiden portfoliotydskentelyd. Omassa
portfoliossaan opettgja voi esim. kirjata omia ty6tavoitteitaan, erilaisia asiakirjoja ja
pohdintoja omasta opetuksestaan. Né@n se voi toimia eréanlaisena paivakirjatyyppisend

dokumentointina ja palvella siten opettgjaa itsedén reflektoivasti. Toisaalta se voi olla
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my6s koko luokan yhteinen portfolio, johon kirjataan luokan yhteisia tavoitteita,
pohditaan ja kuvaillaan koko luokan tydskentelyd, yhdessa asetettujen tavoitteiden
valossa. Se vois sisdltéa kuvia ja oppilaiden yhteisia tuotoksia, seka kuvailla yhteisia

projektegja, retkiajne. Nain se voi toimiaik&an kuin luokan yhtei sena péivakirjana.

Portfolion muotoja voi dis olla useita ja niiden perusteet ja tavoitteet méaarittelevét
kunkin portfoliotyypin ulkoasun ja muodon. Portfolio on kuitenkin vain keino saavuttaa
jotakin, eikd sindnsa itsetarkoitus. Portfolioita voi olla monenlaisia. Voi olla eri
oppiaineita ja sisdltdja kuvaavia sisdtoportfolioita, tytkansioita eli perusportfolioita,
nayteportfolioita, oppimisen ja kasvun portfolioita, yhteiskunnallista palvelua osoittavia
portfolioita jne. Niikko jaottelee portfoliot seuraavasti: perusportfoliot, néyteportfoliot,
arviointiportfoliot seké oppimisen ja ammatillisen kasvun prosessiportfoliot. (Niikko
2001, 49.) Keskityn esittelemddn nama Niikon mallin mukaiset, koska ne ovat
yleistymassa ja niistd juuri eniten ollaan kiinnostuneita opetuksen ja kasvatuksen

alueella. Se on mielestdni myos hyvin looginen ja selked jako.

34.1 Perusportfolio

Perusportfolio on yleismmin kaytetty portfolion muoto. Talla tarkoitetaan oman
osaamisen ja oppimisen persoonallista dokumentointia ja oppimisprosessia myotéilevaa
tyokansiota. Perusportfolio on aina yksityinen ja siten tekijansd omaisuutta. Tekijan
paatettavissd on myods, miké osa siitd on julkista ja muiden luettavissa. Perusportfolio on
tavallaan materiaalivarasto, josta ilmenee oman toiminnan tarkastelu ja kehittaminen.
Perusportfolion tarkoituksena on oppia tuntemaan omat vahvuudet ja heikkoudet.
Perusportfolio luo myds pohjan nédyte-, prosessi- tai arviointiportfolioiden teolle.
(Niikko 2001, 50-51.) Usein kaytantbna on, etta tehdaan perusportfolio ja sen pohjata

tyOstetdan nayte- tai prosessiportfolio.

Perusportfoliossa korostuu sen sisdlto. Tavallismmin kouluissa tehtévét portfoliot ovat
luonteeltaan télaisia perusportfolioita. Néhin kootaan opiskelua, ty6ta ja toimintaa
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koskevia dokumentteja, kuten suunnitelmia, luonnoksia, tehtavia, esseitd, péivakirjoja,
palautteita, danitteitd, kuvamateriaalia ja mahdollisesti jopa esineitd. Naden liséksi
perusportfolioon kerdtdan opiskelutovereiden, opettgjien ja asiantuntijoiden palautteita,
arviointgja, itsearviointga, kasitekarttoja, analyysgd, muistiinpanoja, valokuvia yms.
materiaalia, joka kertoo asetetuista tavoitteista. Perusportfolion ohjeena yleensa
pidetédn sitd, etta kaikki tyoskentelymateriaali sdilytetdan. Perusportfolio voi olla
tavallaan kansio, johon on koottu kaikki tietyn ganjakson opiskelu- ja oppimistehtavét,
projektityot ja luonnokset. (Niikko 2001, 51.)

3.4.2 Nayteportfolio

Nayteportfolioon kootaan yleensd parhaat tyot. Nayteportfolion tekemistd helpottaa
perusportfolion tekeminen ensin. Nayteportfolioa voidaan nimittéa puolistrukturoiduksi
portfolioksi, jonka sisdltod méadrittelee ulkopuolinen. Nayteportfolio on julkistettavaks
tarkoitettu asiakirja, joka tehdddn yleensa perusportfolion pohjalta tiettya tarkoitusta ja
tilannetta varten. Sen tarkoituksena on antaa tekijastdan mahdollisimman edustava kuva.
Sen avulla usein haetaan tyopaikkaa, apurahaa tms. Se on tavallaan tekijansa laatima
"mainoskirje”. Se on tavallisesti tekijdnsa parhaiden toiden kokoelma. Ulkomailla
nayteportfoliota kaytetdan jo varsin yleisesti esim. haettaessa tyopaikkaa. (Niikko 2001,
52.) Suomessakin on yleistymassa portfolion kaytto tyopaikkaa haettaessa.

Nayteportfolio on virallinen asiakirja, jota e saa muuttaa. Se on tekijansd omaisuutta ja
se on aina palautettava tekijélleen. Nayteportfolio on myods ainutkertainen, silla se
tehdaén aina erikseen tiettya tarkoitusta varten. Tyonhakua varten tehtynd se tulee
julkiseksi tyonhakutilanteessa, kuten muutkin asiakirjat. Se on todistuksen omainen
asiakirjaja sita koskevat tiedot on voitava jaljittda esimerkiksi perusportfolion pohjalta.
Nayteportfolion tulee olla liséks uskottava. Sen uskottavuus perustuu tekijansa
edittamiin asioiden, liitteiden ja jdjenntsten varaan. Nama kaikki on todistettava
oikeiks alkuperdisen portfolion pohjalta. (Niikko 2001, 52.) Nayteportfolio on myds
asiakirja, jota koskevat julkisia asiakirjoja koskevat séadokset (Karjalainen 1997,6).
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Nayteportfolio sisdltéd yhteenvetoja, ansioluetteloita, suosituskirjeitd, aikaisempia
arviointgja, todistuksia ja esimerkiksi luentosuunnitelmia ja naytteitd. Perusportfolion
pohjalta opiskelijat voivat jo opiskeluaikanaan laatia nédyteportfolion, jota voivat
tulevai suudessa kayttda tyonhakutilanteessa. Néyteportfolio on oppilaan tai opiskelijan
parhaiden toiden kokoelma ja kuvaa yleensi hénen korkeinta mahdollista saavutustasoa.
Se on opiskelijan oppimisen ja osaamisen esite tai osaamista ja patevyytta kuvaava
ndytekansio. Sen tulee sisdtéd myos parhaiden tdiden valintaperusteet sek& oman
opiskeluprosessin ja edistymisen kuvailu. Siind kuvataan omat vahvat puolet ja esitetdan

arvioinnin pohjalta omia henkil 6kohtaisia oppimistavoitteita (Niikko 2001, 52-53).

Nayteportfolion heikkous on siing, ettd se kuvaa enemman suoritusta kuin toiminnassa
ilmenevid haasteita. Se myoskin korostaa tekijansd itse valitsemia vahvuusalueita

Né&yteportfolion vahvuutena sen sijaan on, ettd se antaa seikkaperdisen kuvauksen
tekijansd osaamisalueesta menneisyyden valossa ja antaa samala vihjauksia
kehityssuunnasta tulevaisuuden valossa. Sen voima on nimenomaan  sen
yksil6llisyydessa. Parhaimmillaan se saa tekijankin ihmettelemaén, kuinka paljon han

todella on saavuttanut el @méansa aikana. (Niikko 2001, 54.)

3.4.3 Arviointiportfolio

Portfolio voi olla luonteeltaan myds arviointiin suuntautunut, eli arviointiportfolio.
portfoliota on kaytetty lukemisen ja kirjoittamisen arvioinnissa kuin myds arvioitaessa
opettgjan patevyyttd ja tyoskentelya. Arviointiportfolion tarkoitus voi olla opiskelijan
tietyn tyon suorituksen, tutkinnon tai osaamisen arviointi. (Niikko 2001, 55.) Portfolio
tarjoaa yksilollisyytta korostavan arviointimuodon. Téall6in oppija valitsee kokoelmaan
kirjoitelmat liitteeks. Tallainen kansio paljastaa yleensa tekijansa vahvuudet, mutta voi

tuoda esiin my6s heikkoudet.
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Portfolio antaa kokonaisvaltaisemman kuvan oppilaan osaamisesta kuin perinteinen
arviointi  (Pollari 1994, 53). Kun halutaan laga ndkemys tekijastd ja hanen
suorituksistaan, on portfolio sopiva véline. Arviointiportfolion pé&tarkoitus on tuoda
esille tekijansa tiettyjen kriteerien mukainen suorituskyky. Siihen liittyy itsearvioinnin
lisdks aina myds muiden arviointia. Se tehdadn yleensa tietyn mallin mukaan. Siihen
otetaan mukaan esimerkiks sovitut oppimistehtavét, jotka sitten arvioidaan. Se voi
mydskin olla valikoitu kokoelma tekijansa t6ita, jotka arvioidaan tiettyjen ohjeiden
mukaan. (Niikko 2001, 55.)

Palautteen antaminen ja saaminen muilta tulis disdltyd olennaisena osana
portfolioarviointiin. Toisten oppilaiden, opettgjan tai jonkun muun asiantuntijan,
vanhempien tai ystdvien kommenttga voivat sisdtyd myos portfolioarviointiin.
Itsearviointi on kuitenkin térkein osuus t&ssi prosessissa ja toisten arvioinnit ovat

paremminkin omaa arviointia rikastuttavia tai tukevia. (Linnakyld 1994,11.)

Itsearviointi ja dihen sSisdlityva kirjoittamisprosesss on olennaisen tarkedd
arviointiportfoliossa. Niiden kautta saadaan arvokasta tietoa tekijan motivaatiosta,
itsendisyydestd ja vastuuntunnosta, tyoskentelytavoista seka tavoitteista tulevaisuuden
suhteen. (Hanninen 1996, 56.) Arviointiportfolion ty6t voi valita oppilas itse, mutta
myds opettgan tai esmerkikss vanhempien valitsemia t6itd voi sisdltya tdlaiseen

portfolioon.

Arviointiportfolio on tavallisesti ulkoapéin ohjattu ja sen tekijoille annetaan samanlai set
ohjeet. Arviointiportfolion tehtéviin tulee aina liittéa perustelut. Arviointiportfolio on
tavallisesti selkedsti strukturoitu ja sen sisdllostéa suuri osa on ulkopuol€elta valvottua. Se
kootaan yleensd myos rgjoitetun gan sisdlla. Vaikka dokumentoinnista onkin annettu
ohjeet ja madraykset etukdteen, on sen tekijélla kuitenkin vapaus valita tyonaytteet,
joiden han uskoo parhaiten osoittavan osaamistaan. Arviointiportfolioita on nain ollen

helpompi verrata toisiinsa kuin yksilollisemmin tehtyj& oppimisen ja kasvun
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portfolioita.  Arviointiportfolioista puuttuu usein systemaattinen reflektointi  ja
itsearviointi. Téallaisessa portfoliossa tekijdlla e ole niin suurta mahdollisuutta
tarkastella kriittisesti omia uskomuksiaan, ideoitaan ja kasitteitéan. (Niikko 2001, 55.)

3.44 Prosessiportfolio

Silloin kun portfoliota kaytetdan tekijansd kasvun ja kehityksen, seka oppimisen
seuraamiseen ja edistdmiseen, kadytetddn portfoliosta nimitystéa prosessiportfolio. Se on
kansio, johon on valittu tekijén kasvun ja oppimisen prosessia kuvaavaa materiaalia.
Tallaisessa portfoliossa nakyy myos koko tydskentelyprosessin  eteneminen.
Prosessiportfolion tarkoitus voi olla esimerkiks ammatillisen ja persoonallisen
kehityksen, kasvun ja oppimisen tukeminen ja edistdminen. Se tarkoittaa sellaista
prosessia, jossa tapahtuu oman itsen tarkastelua ja pohdintaa sek& kehittymista
tietdmisessq, taitamisessa ja ammattilaiseksi kasvamisessa. Téssa prosessissa yhdistyvéat
omakohtaisesti perusteltu ja tiedostettu tapa toimia ja tehda tyota (Niikko 2001, 57.)

Prosessiportfolion tehtdva on selkiyttdd omaa persoonallista ja ammatillista kasvua.
Liséks sen tavoitteena on edistda tekijan persoonalista ja ammatillista kehittymista,
kasvua ja oppimista. Siina tulee nakya tekijan tulevat kasvu- ja oppimishaasteet ja
tavoitteet. Olennaista tassd on reflektio ja itsearviointi. Prosessiportfolio tehddan
ensisijaisesti itsed varten. (Niikko 2001, 58.) Oppilaan kasvua kuvaava portfolio
sisdltda yleensd yhdessa opettajan kanssa valitut tyot ja niiden reflektoinnit. Lisdks se
sisdltad toita, jotka kuvaavat oppilaan kasvua ja oppimista seka itse oppimisprosessia.
(Ellmin 1999, 33.)

Koululaisen portfolio keskittyy kuvaamaan oppilaan oppimista, sitd miten ja mita
kyseinen oppilas on oppinut (Ellmin 1999, 36.) Kasvun ja oppimisen portfolio
mahdollistaa tekijdnsa kokemusten ja eldmysten merkitysten esiin tuomisen. N&iden
merkitysten kautta yksil6 saa aneksia uudelle kasvulle ja oppimisdle.

Prosessiportfoliossa opiskelija hahmottaa omaa kasvuaan ja oppimistaan reflektion
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kautta. Prosessiportfolion avulla pyritddn ymmértaméan omaa itsed. Sen yhtena
tarkoituksena on auttaa yksil6d tuntemaan oma itsensd. Kasvun ja oppimisen
portfoliossa oman itsen, eli oman identiteetin, tarkastelu nostaa esille kysymyksia kuten,
millainen portfolion tekija on ihmisend, mitk& ovat hdnen vahvuutensa ja kehitettévat
alueensa, mika on hanen persoonalinen tapansa toimia ja mitkd ovat hanen
arvostuksensa. Identiteetisséd on nimenomaan kysymys persoonallisuudesta ja sen eri
puolien kehittymisesta. Identiteetti on ihmisen itsensd rakentama tarina, jonka varaan

yksil6 rakentaa omaa elamaansa. (Niikko 2001, 58.)

Prosessiportfolio on tavallaan tarina itsestd. Sellaisena se on yksilon itse tuottama
narratiivinen, eli kerronnallinen identiteetti. Tat& identiteettia muodostavat kaikki ne
tarinat ja kertomukset, joita ihminen kertoo itselleen ja toisille omasta el@mastéan.
Oman identiteetin tarkastelu portfolion kautta jasentdd kuvaa itsesta ja sité kautta liséa
yksilon itsetuntemusta. Kasvun ja oppimisen prosessiportfolio paljastaa tekijasta
enemman kuin sisdltoportfolio, koska sen tulee sisdltdd aina kirjoituksia oman
toiminnan ja gjattelun prosesseista. (Niikko 2001, 58.) Portfolion voima tulee esille
juuri kasvun ja kehittymisen nékyvaks tekemisen kautta (Tierney, Carter & Desai 1991,
104). Sen kauttayksil6 voi tulla enemman tietoiseks itsestdan.

Prosessiportfolio auttaa oppijaa ymmaéartdmaén oman oppimisen monimutkaisia ilmidita
ja kehittamaan tutkivaa asennetta. Nain kasvun ja oppimisen omistajuus siirtyy tekijale
itselleen. Prosessiportfolion perusfilosofiaan kuuluuu korostaa tekijan aktiivista
sitoutumista omaan kasvu- ja oppimisprosessiin sekd naiden tutkimiseen. Se tarjoaa
opiskelijalle mahdollisuuden oppia omasta oppimisestaan reflektion ja itsearvioinnin
kautta. Prosessiportfolio antaa mahdollisuuden hyvin lagaaaisen ndkokulman
|6ytamiseen verrattuna esimerkiksi oppimispaivakirjoihin ja pdivakirjoihin, jotka voivat
osoittaa vain hyvin kapea-alaisesti kasvua ja oppimista. (Niikko 2001, 59.) Portfolio
tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden ottaa vastuun omasta oppimisestaan ja auttaa

kehittamaan itsetohjautuvuutta.
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Portfolion vahvuus onkin juuri oppilaan omien valintojen ja pagttksenteon
kunnioittaminen. Kun oppilas saa itse valita tyondytteensd, tulevat hénen omat
kiinnostuksensa ja arvostuksensa my6s esiin. Kun ndkemyserot opettgjan ja oppilaan
valinnoista tulevat esiin, voidaan my6s saada akaan arvokkaita keskusteluita

nakokulmien eroavuuksista. (Linnakyl&a 1994,14.)

Kasvun ja oppimisen portfolio on rakenteeltaan |6yha. Siihen kerdtdéan ja valikoidaan
toitd, jotka kuvaavat tekijan kehitysta itse valittujen tavoitteiden pohjata. Kasvun ja
oppimisen portfolio on joustava ja yksildllinen. Tekijd saa itse paéttdd tavoitteista,
arviointikriteereista sek& portfolion ulkoisesta muodosta. Kasvun ja oppimisen portfolio
e vdttamatta tarjoa lagjaa ndkemystd tekijansd kyvyistd ja patevyyksistd, kuten
nayteportfolio. Sen vuoks se e sovikaan esimerkiks tydnhakutarkoituksiin, kuten
ndyteportfolio. (Niikko 2001, 62-63.) Muutenkin portfolion k&ytté moneen eri
tarkoitukseen on ongelmallista. Portfolion tarkoitus ja tavoite tulee pohtia ja méaritella

ennen kuin sen kokoamiseen ryhdytaan.
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4 Mindkuva ja itsetunto

4.1 Minakuva

lhmisen havainnot, kokemukset ja tulkinnat muodostavat yksilén fenomenaalisen
kentan, joka on hdnen todellisuuttaan. Tamén todellisuuden ytimessa on ihmisen mina
ja mindkasitys. (Aho & Tarkkonen 1999, 3.) Lapsen kehityksessd mindkuvan
muodostuminen alkaa noin kolmannen vuoden loppupuolélla, jolloin laps alkaa kasittéa
itsensd itsendiseks yksiloksi. Mindkuva, €li kasitys itsesta on pitka kehitystapahtuma.
Alkaessaan noin kolmen vuoden idssa se jatkuu nuoruusik&an saakka, ja oikeastaan |&pi
gaman. Tahan kehitykseen vaikuttaa ratkaisevasti se palaute, mita yksilo
ympéristltéan saa. Keltikangas - Jarvinen pitéa tarkeimpana kehitysvaiheena ik&vuosia
neljasta kuuteen sekd nuoruusikda Aivan pienend tdta mindkuvan muodostumista
muokkaa oma perhe, suhteet vanhempiin ja muihin térkeisiin aikuisiin. Y mpéristo
vahvistaa kehittyvad mindkuvaa antamalla palautetta yksilolle hanen toiminnastaan.
Mindkuva on ihmiselle omien toimintojen suhteen ikdan kuin kivijalka. Kaikkia ihmisen
ratkaisuja, anmatinvalintaa, aviopuolison valintaa, eldmanarvojen valintaa ja kaikkea
mita ihminen punnitsee, ohjaa hdnen kasityksensd omasta itsestd. Jos tdma kasitys on

aivan epérealistinen, on kysymyksessé psyykkinen epétasapai no.

Keltikangas-Jarvisen mukaan pysyva mindkuva alkaa muodostua kun lapsen varhaisin
ihmissuhde, eli yleensa diti-lapsisunde on onnistunut ja turvallinen. Tama suhde
mahdollistaa lapsen pysyvan mindkuvan muodostumisen. Realistiseen mindkuvaan
kuuluu omien hyvien ja huonojen puolien hyvéksyminen. Taléin huonojen puolien
tiedostaminen e ole uhkana itsetunnolle. Talaisen ehjan mindkuvan syntyminen on
myo6s edellytys terveen itsetunnon kehittymiselle. Terve itsetunto taas on osoitus Siita,
etta yksi|0 kykenee ottamaan vastaan hanta kohtaan tulevaa arvostel ua raivostumetta tai
ahdistumatta. (Keltikangas — Jarvinen 1986, 58-59.)
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Mindkuvan kannalta tarkeda on myos ymparistosta saadun informaation prosessoinnin
taito. Y mpéristostéan saadun informaation prosessoinnin my6ta lapsen sosiaaliset taidot
vahitellen karttuvat. Han tekee havaintoja ihmisista ja heidan kayttaytymisestéan. Han
hankkii kokemuksia omista reaktioistaan ja toiminnoistaan muiden toimintaan ndhden.
Lukuisten havaintojen ja informaation prosessoinnin kautta hanelle alkaa muodostua
oma henkilokohtainen ja persoonallinen tapansa toimia erilaisissa tilanteissa. Samalla

hanelle alkaa kehittyd oma mindkuva, eli kasitys itsesta.

Aivan pieni lapsi tarvitsee paljon ihailua ja huomiota. Nama ovat rakennusaineita hanen
mindkuvalleen. Mikdli ndin e tapahdu, saattaa lapsen mindkuva muodostua
negatiiviseksi. Lapset saavat jatkuvasti paljon tietoa itsestddn ympéristostéan ja
suhteestaan muihin. Higginssin tutkimuksen mukaan rigtiriidan ihanne mindkuvan ja
todellisen mindkuvan vailla ollessa suuri, on se todenndkdisesti aina merkki
emotionaalisista ongelmista, masennuksesta tai ahdistuneisuudesta (Durkin 1995, 298).
Lapsille on hyvin tarkedé mita muut hanesta gjattelevat ja millaisena muut hanta pitavat.
Hyva itsetuntemus auttaa hyvaksymadn omat puutteet ja vahentdd muiden arvioinnin
valkutusta itseen. Mikdi kehitys on tapahtunut normaalisti, laps yleensa kykenee

hyvaksymaan itsensa puutteineen.

Ihmisen persoonallisuus on kokonaiskuva yksilostg, kaikki mika kyseiselle yksildlle on
tunnusomaista ja suhteellisen pysyvéda. Taman ytimena on yksilén mind Ahon (1997)
mukaan ihmistd voi ymmartda ainoastaan tuntemalla hdnen kokemuksensa, havaintonsa,
intentionsa, tekonsa ja tulkintansa. Néistd ihminen muodostaa oman todellisuutensa, €li
fenomenologisen kentdn, jonka keskuksena on yksilon mind. Tala tavoin ihmisen
elama pyorii aina hdnen oman minansd ympérilla. Aina sitd e tiedosteta, mutta joka
tapauksessa se on aina mukana. Persoonallisuuden ja minan voi erottaa toisistaan
Seuraavasti: ”Se mitd muut nékevéat ja kokevat minusta, on persoonallisuus, mutta se,

mita itse nden ja koen, on mind.” (Aho & Laine 1997, 17.)
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Mina voidaan jakaa kahteen ulottuvuuteen: subjektimingan ja objektimindan. Subjektina
ollessaan min& on tekija ja kokija ja objektina taas tekemisen kohde tai koettu. Kun
muistellaan jotain toimintaa tai keskustelua, kuten portfoliossa tehddan, talléin mina on
objekti. Objektia voidaan tdloin anaysoida ja tarkastella ik&&n kuin ulkopuolelta.
Yksilosta tulee myos objekti, mikéli han sisdistéda toisten ihmisten asenteet itsestéan.
Taldin muut ihmiset vaikuttavat asenteillaan objektimindn muodostumiseen. Niinpa
esimerkiks ryhmétilanteissa ja vuorovaikutuksessa korostuukin juuri objektiminan
merkitys. Objektimind on myds ragjoitetumpi kuin subjektiming, joka tarkkailee, mita
objektimina tekee. (Aho & Laine 1997, 17.)

Ahon mielestd minda ja identiteettid e juurikaan voi erottaa toisistaan. |dentiteetti
méadrittelee ihmisen ainutlaatuisuuden liséks hénen paikkansa, eli mihin kyseinen
yksilo kuuluu. Identiteetissd korostuvat sosiaaliset tekija enemman kuin min&an
liittyvissa tekijoissa. Identiteetti on tavallaan viitekehys. Sen varassa yksilo etsii ja
jasentda olemassaoloaan. Taman vuoks siihen liittyykin paljon itsensd tuntemista ja
itsensa arvostamista. Minassa tarkeita tekijoitd ovat persoonan sisdiset tekijét ja
identiteetissa taas ulkopuoliset tekijdt. (Aho & Laine 1997, 18.)

Korpinen (1990) katsoo, etta mikdli mindlla tarkoitetaan ihmisen todellisa
ominaisuuksia, on minakasitys eri asia kuin mina. Mindkésitys on kokemusten tulkki,
joka madraa mitka kokemukset ovat merkityksellisia (Korpinen 1990, 8). Mina sisdltéa
tiedostamattomia asioita ja torjuttuja kieltdmisalueita, joita taas mindkasityksessa e ole.
Laps voi olla esimerkiks aggressiivinen vaikka ei itse tiedostakaan sité tai han kieltéa
sen. Toisadta taas mindkasitys sisdltdd ominaisuuksia, joita ihmisella ehkd e
todellisuudessa olekaan, mutta han Kkuvittelee, ettda hanella on. N&ma ovat ns.
vadrennysalueita. IThminen esimerkiks pitda itseéén huumorintgjuisena, vaikka itse
asiassa onkin varsin tosikko. Kuitenkin ihmisen oma kasitys itsestd on hanen ainoa
todellisuutensa. (Aho & Tarkkonen 1999, 3.) T&la tavoin mindkasitys ja mina ovat
padllekkaisia, mutta kuitenkin eri asioita. Mindkasitys sis kuvaa lahinna ihmisen
kokemuksia itsestédn, eikd siten aina vastaa todellisuutta. Yksilon kayttdytymisen
kannalta mindkasitys on tarkeampi kuin ming, joka on mindkasitysta lagempi ylakasite.
(Aho & Laine 1997, 18.)
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Ahon mukaan mindkasitys ja mindkuva ovat toistensa synonyymeja. Minakasitys dli
mindkuva on ihmisen tiedostama kokonaisndkemys itsestddn. Se on my6s tavallaan
asennoituminen itseen. Se sisdltéa ennen kaikkea objektiminan. Joidenkin tutkijoiden
mielesta siihen sisdityy vain kognitiivinen aspekti ja joidenkin mielesta se taas sisdltda
myo6s affektiivisen, arvioivan suhtautumisen itseen. Kuitenkaan mindkasityksessa
affektiivinen alue e ole yhta keskeinen kuin kognitiivinen, eli itsensa tuntemisen aue.
Mindkasitys on jasentynyt ja organisoitunut skeema itsesta Tama sSisdtéd
menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden kokemukset seka havainnot yhdistyneina

arvoihin, asenteisiin, ihanteisiin jatunteisiin. (Aho & Laine 1997, 18-19.)

Korpisen mukaan mindkasitys muodostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa saadun
palautteen kautta. Tama palaute lisda ja tdsmentdd yksilon itsetuntemusta. Se antaa
tietoa yksilon osaamisesta ja luonteen piirteistd. Itsetuntemuksen kautta yksilo oppii
asettamaan itselleen redlistisia tavoitteita ja tédma puolestaan johtaa parempaan
mahdollisuuteen saada onnistumisen kokemuksia Onnistumiset taas lisdavét

itseluottamusta ja pétevyyden tunnetta. (Korpinen 1990, 15.)

Minakasitys liittyy Korpisen mukaan vahvasti my0s oppimiseen. Samalla kun yksilo
oppii tietoja ja taitoja, oppii hén myos itsestéddn, millainen hén on oppijana. Lisdks
téhan liittyy myods olennaisesti motivaatio. Korpinen pitddkin  motivaatiota
mindkasitykseen sisdltyvana kasitteena. (Korpinen 1990, 8) My6s Ahon mielesta
realistinen mindkasitys voi toimia tavallaan karttana ja oppaana yksilon toiminnan
sédtelyssa. Mindkasityksessa eli mindkuvassa erotetaan yleensd kolme eri ulottuvuutta:
Reaalimindkasitys eli mindkuva, ihannemindkasitys ja normatiivinen minakasitys.
Ensmmainen eli reaalimindkasitys tarkoittaa tiedostettua ja todellista kasitysta sita,
minkadlainen olen. Ihannemindkasitys taas muodostuu siitd minkdlainen haluaisin olla.
Tama heijastaa niita kasityksia ja odotuksia, joita yksilo on sisdistanyt. Normatiivinen
mindkasitys eli mindkuva puolestaan tarkoittaa sitd minkdaisena muut pitévat tai

minkd&aisen muut odottavat yksilén olevan. (Aho & Laine 1997, 19.)
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Ahon mielestd ihmisen mindkasitystd arvioitaessa, e voida vain sdvittéa sita
minkdaisena yksilo pitda itseddn, vaan on arvioitava hdnen ihannemindkuvansa ja
normatiivinen mindkuvansa suhteessa reaalimindkasitykseen. Edella mainitut ihmisen
mindkuvan eri osaalueet voidaan Ahon mukaan vield jakaa kukin neljéan osa
alueeseen: suoritusminakuva, sosiaalinen mindkuva, emotionaalien mindkuva ja fyysis-
motorinen mindkuva. (Aho & Laine 1997, 19.)

Suoritusmindkuvalla Aho tarkoittaa koulumindkuvaa tai opiskelijamindkuvaa. Siina on
kysymys gitd, minkdlaisena ihminen pitéd itsedan kognitiivisissa suoritustilanteissa.
Sosiaalinen mindkuva puolestaan kertoo minkdalaisena ihminen pitéa itsedén ryhmaéssa ja
minkdaiset hdnen suhteensi ovat muihin. Emotionaalinen mindkuva taas kuvaa sita
minkdlaisena ihminen pitéd itsedén tunteiltaan ja luonteeltaan. Fyysis-motorinen
mindkuva osoittaa minkdlaisena ihminen pitéd itseddn ulkoisilta ja fyysisilta
ominaisuuksiltaan. (Aho & Laine 1997,19-20.)
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VALINTA
SISAISTAMINEN

v

MOTIVOITUMINEN

v

ARVOT, : TODELLINEN
IHANTEET, IHANNE MINA
TAVOITTEET MINAKUVA

ITSEARVIOINTI
VERTAILU

ONNISTUMISEN KOKEMUKSET

ITSELUOTTAMUS
(PATEVYYDEN TUNNE)

ONNISTUMISEN | ODOTUKSET

TAVOITTEIDEN | ASETTAMINEN

Kuvio 1. Min&kasityksen muodostuminen Korpisen mukaan (Korpinen 1990, 14)



4.2 I[tsetunto

Itsetunto on kuten, Korpisen kuvista ndkee, mindkuvan osa-alue ja siten se on
minakasityksen aakasite. Itsetunto vaikuttaa nain ollen my6és mindkuvaan. Itsetunto
kertoo tiedostaako yksilo itsensd, tunteeko hén itsensd ja arvostaako han itsedan.
Tarkeinta téssa on itsensd arvostaminen. ltsetunnon kannalta téarkeda on myos itsensa
tunteminen. Sen Sijaan itsensd tiedostaminen on véhemman térkedd. |hmisella voi olla
hyva itsetunto, kun han havaitsee olevansa olemassa ja tuntee ennen kaikkea omat
vahvuutensa ja helkkoutensa, jotka han myo6s hyvéksyy. Han arvostaa itseddn ja on
tyytyvainen itseensd. Tassa valossa Ahon mielesta realistinen mindkasitys onkin hyvin
lahella itsetuntoa. Itsensa arvostaminen, eli affektiivinen ja arvioiva puoli maadraavét
kuitenkin enemman itsetuntoa kuin mindkadsitystd, jossa kognitiivinen puoli €li
itsetuntemus korostuu. Itsetuntoon liittyy tunnetasolla subjektiiviset kokemukset, kun
taas minakasityksessa pyritaan objektiivisuuteen. (Aho & Laine 1997, 20.)

Ahon mukaan kasvattgja voi arvioida esimerkiksi lapsen itsetuntoa vertaamalla hdnen
todellisia ominaisuuksiaan hanen mindkasitykseensa. Jos minan tiedostamattomat alueet
ja vaarenntsalueet ovat pienia eli mina ja mindkasitys ovat hyvin ldhella toisiaan,
voidaan katsoa, ettd lapsella on hyva itsetunto. Sama koskee tilannetta, jossa
mindkasityksen eri ulottuvuudet ovat hyvin samansuuntaisia, elka niissi ole suurta eroa.
Ihannemindkuva on yleensa vahan positiivisempi kuin reaalimindkasitys. Tasta johtuen
yksildlla on sisdistéa painetta muuttua ”paremmaks”. Mikai ero on hyvin suuri, €li
ihannemindkuva on paljon positiivisempi kuin reaalimindkuva, saattaa se masentaa
ihmistd ja aheuttaa siten fyysistda ja psyykkista jannitystd. Taloin yksilo voi
hetkellisesti vastustaa ristiriitatilannetta. Ristiriidan muuttuessa tietoiseks ihminen
ahdistuu, mikd ndkyy esmerkiks motivaation heikentymisessd, informaation
vaaristdmisena ja neuroottisina oireina. Lapsen kannalta tilanne on heikko myés silloin
tilanne, jossa @ ole tarvetta muuttua, vaan yksilo akaa pitéa itseddn taydellisend, koska
hdan mielestddn on jo ihanteensa katainen. Siina tapauksessa on kysymys

epéarealistisesta mindkasityksestd, jolloin ihminen e todenndkoisesti tunne itsedan
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riittdvasti. Kun téllainen tilanne jatkuu pitkaén, ihmisessa akaa ilmaantua narsistisia
piirteitd ja mahdollisesti my6s muita vakavampia psyykkisia harioitd. Tarkeda on
muistaa, etté ulkoisesti itsevarma kéyttéytyminen e suinkaan ole véattamétta vahvan
itsetunnon merkki. Laps voi rehvastelulla peittéda omaa epavarmuuttaan ja
heikkouksiaan, joten tallaisen kayttaytymisen takaa voikin 10ytyd heikosti itsensi

tunteva ja vahan itseddn arvostavaihminen. (Aho & Laine 1997, 20-21.)

Itsetunnosta on olemassa useita erilaisia mallga, joista yleismmin esitetyt ovat kolme
mallia: yksiulotteinen, moniulotteinen ja hierarkkinen malli. Yksiulotteisessa mallissa
yksilon itsetunto muodostuu osa-adlueista, jotka voidaan yhdistdd ja jotka yhdessa
kuvaavat kokonaisndkemysté itsestd. Moniulotteisessa mallissa yleinen itsetunto on
ylakasitteend ja se jakaantuu osa-alueiksi, jotka jakaantuvat viela tilannekohtaisiksi
itsetuntoalueiksi. Hierarkkisessa mallissa yleisitsetunto on yldkasite, joka jakaantuu
alakéasitteiks, tavallaan tilannekohtaisiksi itsetunnon alueiksi. Nama kasitteet eivét ole
ristiriidassa keskendan. Yksiulotteinen ja moniulotteinen malli ovat kayttokelpoisia
kéytannon kasvatustilanteiden kannalta. Ne sopivat silloin kun itsetuntoa ja sen
kehittdmistd arvioidaan. Uusimpia yksiulotteisia itsetuntomallga ovat kehitténeet
Michele Borban (1989, 1993) ja Robert Reasoner (1982, 1994). Heidan kasityksensa
mukaan ihmisen itsetunto muodostuu viidesté ulottuvuudesta: Turvallisuuden tunne,
itseys eli itsensa tiedostaminen, yhteenkuuluvuuden tunteet, tehtévé ja tavoitetietoisuus
ja patevyyden tunteet. Nama ovat jossain maarin paédllekkdisid, mutta yhdessa ne
muodostavat itsetunnon. (Aho & Laine 1997, 22-23.)

Turvallisuuden tunne tarkoittaa hyvaa oloa ja luottamusta muita ihmisia kohtaan, myés
muutostilanteissa. Itsensa tiedostaminen puolestaan kuvaa kuinka hyvin ihminen tuntee
itsensd, oman roolinsa, ominaisuutensa ja yksilollisyytensa. Itsensa tiedostava ihminen
voi olla ylpea yksilollisyydestéan. Yhteenkuuluvuuden tunne, on tunnetta kuulua
johonkin yhteisoon tai ryhmaan. Siind on kysymys yksilon sosiaalisista taidoista.
Tehtdvé ja tavoitetietoisuus tarkoittaa vastuun ottamista, aloitteiden tekemistd,
ongelmaratkaisutaitoja ja redlististen tavoitteiden asettamista. Pétevyydentunteet ovat
erédnlaisia onnistumisen kokemuksia. Yksil6 voi pitéa itsedan taitavana ja arvostettuna

jauskaltaa ottaa riskeja ja sietda pettymyksid. (Aho & Laine 1997, 22-23.)
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1.
TURVALLI-

2.
5, ITSEYS
PATEVYYS (selfhood)
(competence)

4.
.- . 3-
TEHTAVA- LIITTYMINEN
TIETOISUUS (affiliation)

(mission, purpose)

Kuvio 2. Borban (1979) ja Reasonerin (1994) esittamét itsetunnon ulottuvuudet (Aho &
Tarkkonen 1999, 4)

Kun yksilon itseluottamus vahvistuu ja hénen sosiaaliset taitonsa kehittyvét saa han
rohkeutta ottaa vastuuta toiminnastaan mm. ryhmétilanteissa. Mikali hanella taas on
ongelmia jollain ulottuvuudella, e hanen itsetuntonsa voi olla kovin vahva. (Aho &
Laine 1997, 23.) Korpisen mukaan positiivisesti itseensd suhtautuvan yksilon on
helpompi hyvaksyd myos toiset ihmiset. He tuntevat itsensa myds onnellisemmiksi. He
pystyva vastustamaan paremmin ympariston paineita. He my6s luottavat omaan
arviointiinsa, uskovat kykenevansd suoriutumaan tehtdvistédn ja luottavat omiin
mielipiteisiinsd. He ovat my6s riippumattomampia ja luovempia. Heidén on yleensa
helppo saada ystavid. He uskaltavat sanoa mielipiteensa silloinkin, kun siitd voi seurata

vihamielinen vastaanotto. (Korpinen 1990, 12.)
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Coopersmithin (1967) mukaan heikon itsearvostuksen, eli heikon itsetunnon omaava
henkild e luota itseensa. Han pelk&a etteivét hanen ideansa ole suosittuja. Sosiaalisissa
tilanteissa han usein vetaytyy. Han takertuu helposti omiin vaikeuksiinsa eikd siten
saavuta toisia ihmisid. Han on usein myds riippuvainen ympéristostéan. (Korpinen
1990, 12.)

4.3 Minakuvan jaitsetunnon kehittyminen

Mindkuvan ja itsetunnon kehittymisesta on esitetty useita erilaisia nakemyksid. Nama
teoriat poikkeavat toisistaan ennen kaikkea sosiaalisten vuorovaikutustekijoiden,
yksilon sisdisten tekijoiden tai yksilon intentioiden mukaan. Teoriat Siis painottavat eri
asioita. Uusimpien tutkimusten mukaan mindkasitys ja itsetunto ovat opittuja
Oppiessaan esimerkiks kirjoittamaan lapsi samalla oppii asioita itsestddn. Sosiaaliset
vuorovaikutustekijét, muiden suhtautuminen yksiloéon, muihin samastuminen ja muilta
saatu palaute magraavat ratkaisevasti sen millaiseks yksilon mindkasitys muodostuul.
Mindkasitys diis kehittyy erilaisissa eldmantilanteissa saatujen palautteiden ja
aikaisempien kokemusten perusteella. Mingkéasityksen ja itsetunnon muodostumista
vois kuvata Ahon mukaan seuraavasti: Ensin yksil6 toimii. Toiminta viritté&a hanessa
tietyt odotukset muiden reaktioista. Tdman vuoksi hdn havainnoi muita. Toiset ihmiset
tekevét arvioita ja johtopaéatoksia kyseisen yksilon toiminnasta ja antavat palautetta
hanelle. Palaute voi olla verbaalista tai e-verbaalista. Yksil0 vertaa saamaansa
pal autetta omaan minaskeemaansa. Taman jalkeen héan tulkitsee palautteen ja ottaa sen
vastaan riippuen siita kuinka térkeda hanen mielestéén tieto on ja kuinka motivoitunut
hén on vastaanottamaan palautetta. Lopuksi han palautteen avulla jésentéd, kehittéa ja
muuttaa mindkasitystéan ja  itsetuntoaan, €eli vertaa tietoa akaisempaan

mindkasitykseensa. (Aho & Laine 1997, 24.)

ToislIta saatu palaute voi olla myos ristiriidassa yksilén oman minakasityksen kanssa.
Silloin ihminen yleensid kokee tilanteen uhkaavana. Néin ollen han yrittda vaaristéa
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saamaansa palautetta tai kieltda sen kokonaan pitdakseen ylla psyykkista tasapainoaan.
Tassa on kysymys puolustusmekanismista, jolla yksilo lievittéad ahdistustaan seka
yllgpitdad mindskeemaansa ja kasitystdan itsestd. Tdlaisia tyypillisia selviytymiskeinoja
ovat paautteen antgan vahéttely, reggressio, vetdytyminen ja sdlittely. Palautteen
tulkintaan ja merkitykseen vaikuttaa se, kuinka térkea palautteen antgja on yksildlle ja
kuinka térkeita asioita palaute sagjalleen sisdltéd. Vuorovaikutusprosessista yksilo oppii
ensin sen mink&lainen han on, seuraavaks sen minkdainen hanen tulis olla ja vasta

viimeiseks sen mitéa hanen tulisi tehda muuttuakseen. (Aho & Laine 1997, 24.)

Tutkimusten mukaan yksilon minakasitys ja itsetunto kehittyvét eniten iké&vuosina 6-13.
Tama perustuu siihen, ettd yksilon havainto, arviointi- ja paéttelykyky ovat taloin
kehittyneet riittévasti ja hanelle on muodostunut riittévasti vertailukohteita. Tal6in han
my06s alkaa irtaantua kodista ja saa siten séanndllisesti systemaeattista palautetta muilta
ihmisilta. Taman liséks toverit, opettgjat ym. kodin ulkopuoliset ihmiset ovat hyvin
tarkeita tassd iassa. Mikdli vanhempien ja opettgiien ndkemykset menevét kovasti
rigtiin, uskoo laps yleensa opettgjiinsa ja toverethinsa enemman kuin vanhempiinsa.
(Aho & Laine 1997, 25.)

Kuinka mindkuva ja itsetunto voivat kehittya ja miten niita voidaan tietoisesti kehittéa
ovat tietysti ydinkysymyksig, jotta voidaan tarkastella voisiko portfoliotoiminta olla
vélineend naiden alueiden kehittamiseen. Asiaa tarkastellakseni taytyy paata edella
kuvattuun itsetunto- ja mindkuvateorioihin ja ldhinnd juuri Reasonerin ja Borban
esttamiin malleihin. Heidan kasityksensa mukaan kaikkien viiden ulottuvuuden tulee
olla vahvoja, jotta yksilolla vois olla hyva itsetunto (Aho & Laine 1997, 23). He ovat
myds kehittdneet mallinsa pohjalta useita itsetunnon kehittamisohjelmia seka aikuisille

etta lapsille.
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43.1 Perusturvallisuus

Reasonerin ja Borban mukaan itsetunnon tarkein ulottuvuus on perusturvallisuus. Se on
olennaisen tarked edellytys muiden itsetunnon ulottuvuuksien kehittymiselle.
Turvalisuudella tarkoitetaan ihmisen hyvaa oloa, muiden ihmisten kunnioittamista ja
heihin luottamista. Kun perusturvallisuus on kunnossa e yksilon tarvitse peléta
vahéttelyd, nolaamista tai pilkkaa toisten taholta. Silloin yksilon ei mydskaén tarvitse
turvautua defensseihin eli puolustusmekanismeihin, koska tilanteessa e ole uhkaa.
Tallaisessa tilanteessa laps voi vapaasti kertoa mielipiteensa ilman, etta hanen taytyy

pel&té rangaistusta tal muuta epamiellyttavda. (Aho & Laine, 1997, 48.)

Laps jonka perusturvalisuus e ole kunnossa, & voi luottaa ihmisiin, vetdytyy syrjéan
javélttelee sosiadlisia tilanteita, etenkin aikuisia. Han el tieda keneen voi luottaa ja mita
kéyttaytymisestd voi seurata. Han uhmaa, kokee ylléttévat asiat epamiellyttévand,
vélttelee fyysistd kontaktia ja karsii mahdollisesti psykosomaattisista oireista, kuten
padnsarysta ja vatsakivusta. (Aho & Laine 1997, 48-49.)

Perusturvallisuutta voi Ahon mukaan liséta luomalla luottamukselliset suhteet muihin
ihmisiin.  Tama edellyttdd esimerkiks  kasvattgjalta aitoa kayttéytymista,
oikeudenmukaisuutta ja rehellisyytta. Lapselle tulee kertoa odotukset hantd kohtaan,
joiden taytyy tietysti olla myos realistisia. Itsetunnoltaan heikolle lapselle pitéd antaa
palautetta valittomasti suorituksista, koska hén kokee ristiriitaisen informaation
epamiellyttédvana ja sen vuoks pyrkii unohtamaan sen mahdollismman pian. Tehokas
palaute téllaiselle lapselle on hdnen itsensd suorittama arviointi. Tahan han tarvitsee
kuitenkin myo6s aikuisen vahvistusta ja tarkennusta. Palautteen tulee myo6s olla
ansaittua. Palautteessa téytyy erottaa persoona sekd hadnen kayttaytymisensa ja
suorituksensa. Néin ollen tehokas ja rakentava, itsetuntoa vahvistava palaute sisiltda
itsearvioinnin, ulkopuolisen arvioinnin seka vahvuuksien ja heikkouksien arvioinnin.
Palautetilanteiden tuliss my6s ana pédttya postiivisin mielipiteisiin.  Lapsen

perusturvallisuutta lisééd myds yhteison postiiivinen ilmapiiri. Pienissa ryhmissa lammin
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ja myonteinen ilmapiiri on mahdollista saada aikaan paremmin kuin suurissa ryhmissa.
(Aho & Laine 1997, 49-50.)

4.3.2 Itseys eli itsensé tiedostaminen

Kun ensimmaiseks on huolehdittu perusturvallisuudesta, on itsensa tiedostaminen
seuraava ulottuvuus, johon huomio kiinnittyy. Mikali lapsen itseydessé on ongelmia,
han kuvaa itsedén negatiivisesti. Talloin han yleensd on myos yliherkka kritiikille, ei
usko omiin taitoihinsa ja esimerkiks itkee hyvin herkasti. Hénella saattaa olla suuri
tarve mielyttdd muita ja on my6s itse hyvin riippuvainen aikuisista. Han e tiedosta
omaa rooliaan, elka omia ominaisuuksiaan. Han on mielelldan huomaamaton eikéa herdta
huomiota esimerkiks erikoisella pukeutumisella. Han véhéitelee ehka arviointia, el
tunne omia vahvuuksiaan tai @ osaa hyddyntda niita. Han hdpeda erilaisuuttaan, pitéa
tehtavia joko liian vaikeina tai liian helppoina. Han kiusaa helposti kavereita ja kantelee
helposti muista. (Aho & Laine 1997, 51.)

Borban ja Reasonerin mukaan positiivisen mindkadsityksen ja vahvan itsetunnon
kannalta olennaista on, ettd lapsi oppii arvioimaan itsedén realistisesti, €li oppii
tuntemaan itsedén (Aho & Tarkkonen1999, 36.) Ahon mukaan lapsen itseyden tunteet
vahvistuvat kun han oppii arvioimaan ominaisuuksiaan ja muita ithmisa Tama
vaikuttaa samalla ratkaisevasti hanen sosiaalisiin suhteisiinsa. Aivan pienilla lapsilla
tama on helpointa aoittaa fyysissta ominaisuuksista Lapsen itseyden tunteet
lisdantyvat kun han tietdd, mitka kokemukset ja tapahtumat vaikuttavat hdneen ja miten
han reagoi tiettyihin tapahtumiin. ltsensa tiedostaminen eli itseys edellyttés, etta yksilo
havaitsee erilaisuutensa, yksilollisyytensa ja on gita ylped. Yksilon itseydessd on
ongelmia, mikdli han e voi ta osaa ilmaista tunteitaan. Lapset oppivat ilmaisemaan
tunteitaan avoimesti kun aikuiset ja kasvattgatkin tekevéat nain. Tunnellmaisua voi
harjoitella esim. verbaalisesti, piirtdmala jne. Tunteiden mukaan ottaminen
vuorovaikutus- ja oppimistilanteisiin lisda yksilon kapasiteettia oppimisessa. (Aho &
Laine 1997, 52-53.) Borban mukaan ihminen, joka e osaa ilmaista tunteitaan, kadottaa
vahitellen kyvyn tietd4 ja tuntea kuka hén todella on. (Aho & Tarkkonen 1999, 60.)
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4.3.3 Liittyminen eli yhteenkuuluvuus

Y hteenkuuluvuuden tunne on itsetunnon kolmas ulottuvuus. Tédméa on térkein ulottuvuus
ihmisten vélisissa vuorovaikutustilanteissa. Siina on kyse suhtautumisesta muihin ja
samastumisesta johonkin yhteisdon tai ryhméén. Kun yhteenkuuluvuuden tunne on
voimakas, laps kokee olevansa hyvéksytty ja kykenee silloin antamaan itsestdan muille
vuorovakutustilanteissa. Mikdli taas télla alueella on ongelmia, on hénen vaikea aloittaa
ta yllgpitéd ystavyyssuhteita. Silloin héan myd6s tydskentelee mieluummin yksin kuin
ryhméssa Tdlainen yksilo on helposti johdateltavissa, toiset karttavat hanta Han voi
my0s kokea, etteivat toiset arvosta hantd. Han luottaa ainoastaan aikuisiin. Téllainen
oppilas voi kerskailla saadakseen hyvaksymistdé. Ryhmétilanteissa han turvautuu
helposti erilaisiin defensseihin, kuten pellellyyn, héirintéan, tyrannisointiin tai tyhmaksi
tekeytymiseen. Han e myd6skadn tue tai kannusta toisia, elka osaa ottaa huomioon toisia
lainkaan. (Aho & Laine 1997, 53.)

Y hteenkuuluvuus edellyttda Ahon mukaan, ettd ryhman jasenet tuntevat toisensa ja ovat
sosiaalisesti herkkid toistensa reaktioille. Muiden ihmisten tuntemista voi lisdta

etsmalla samanlaisuutta tai erilaisuutta vertailemalla toisiinsa ketk&é ovat samanlaisia
ketkd taas erilaisa. TassA voi lahted liikkeelle esimerkiks kirjoista, musikista,
pituudesta, silmien vérista jne. Vertallemalla lapset oppivat, ettei kaikkien tarvitse olla
samanlaisia. Lasten tulee oppia sietémaén erilaisuutta. Joskus yhteenkuuluvuuden tunne
voi puuttua siks, ettd lapsilta puuttuvat riittdvat sosiaaliset taidot. Téallaisessa
tapauksessa ryhmélle pitdis opettaa esimerkikss ryhmétyoskentelyn periaatteita.
Ryhmétoiminnan vaimiuksia voi opettaa myos tarkkailemalla ja havainnoimalla muita
ihmisid, esimerkiksi videolta erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Tiimityoskentely ja
roolileikit kehittavét myo6s naita valmiuksia. (Aho & Laine 1997, 54.)

Sosiadlisista taidoista yks tarkeimmistd on nimenomaan toverihyvaksyntd. Tahan

sisdltyy muiden tukeminen ja rohkaiseminen. Lasten tulis Ahon mielestda oppia
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antamaan positiivista palautetta toisilleen. Itsetunnoltaan heikko lapsi e toimi
sosiadlisissa tilanteissa kovinkaan vakuuttavasti. Uhkaavissa tilanteissa han on joko
passiivinen, vetdytyy syrjgdn koko tilanteesta tai k&yttytyy aggressivisesti. Taman
vuoks onkin térkeda opettaa lapselle vakuuttavaa kayttéytymistd. (Aho & Laine 1997,
54.) Toisten kannustaminen ja rohkaiseminen on myds hyvin tarkeda itsetunnon
kannalta. Suosituilla lapsilla on yleensd vahva itsetunto. Toisten kannustaminen
vahvistaa yleensa sekd kannustgjan etta kannustettavan itsetuntoa. (Aho & Tarkkonen
1999, 93-94.) Suositut lapset yleensd osaavat kannustaa ja antaa myonteista palautetta

tovereilleen.

Y hteenkuuluvuuden kannalta on térkeda, ettéa jokainen laps tuntee kuuluvansa johonkin
ryhméén. Jokaiselle lapsella on tarve tulla hyvaksytyksi, arvostetuks ja tuntea olevansa

tarpeellinen jossain ryhméssa. Ryhmaan kuuluminen kehittéd myds sosiaalisia taitoja,
jolla taas on merkitysta yleisitsetunnon kannalta. (Aho & Tarkkonen 1999, 70-71.)

4.3.4 Tehtava- eli tavoitetietoisuus

Itsetunnon nelj&s ulottuvuus on tehtévéa eli tavoitetietoisuus. Ahon mukaan tehtdva ja
tavoitesuuntautunut henkil® on itseohjautuva. Han kykenee asettamaan itselleen
reaistisia tavoitteita, tekee toimintasuunnitelmia ja aoitteita, osaa ottaa vastuun omasta
toiminnastaan ja kykenee arvioimaan tarkasti omia suorituksiaan. Han on myos sitked,
utelias ja kurinalainen omassa toiminnassaan. Mikali lapsen tehtavétietoisuus on heikko,
hén e motivoidu toiminnasta vaan ikavystyy. Han on voimaton ja avuton elkd osaa
asettaa itselleen tavoitteita. Han mydskin lannistuu helposti, e ota vastuuta eikd osaa
paéttdd asioita. Han el osaa keskittya yhteen asiaan, vaan haluaa vaihtaa tehtavia véhan
valia Sen takia hanen tehtévansi jadvétkin usein kesken. Han e oikein tiedd, mita
eldamalta haluaa ja mista pitéa. Hanessa voi olla selvia vieraantumisen oireita. Han vadtii
koko gjan aikuisen huomiota ja on hyvin riippuvainen muiden mielipiteistd. (Aho &
Laine 1997, 55.)
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Laps voi opetella tehtavétietoisuutta harjoittelemalla pédtoksentekoa, vaihtoehtoja
pohtimalla ja ratkaisujen seurausten ennakoinnilla. Lyhyesti sanottuna tésséa on kysymys
ongelmaratkaisutaitojen kehittémisesta. Tehtavétietoisuuteen kuuluu myds itsearviointi.
Lapsia tdytyy Ahon mielesta opettaa arvioimaan omia suorituksiaan, kayttaytymistéan,
menneisyyttéén ja tulevaisuuttaan. Lagja-alaisen itsearvioinnin kautta yksilo voi oppia,
etta jokaisessa yksilossa on jotain hyvaa ja ettéa ihmisenarvo e méaraydy yksinomaan
suoritusten mukaan. (Aho & Laine 1997, 55.) Borban ja Reasonerin mukaan tehtavé ja
tavoitetietoisuus kasvaa monella tavalla, kuten esimerkiks — opettelemalla
padtoksentekoa, vaihtoehtojen havaitsemista, itsereflektiota seka realististen tavoitteiden
asettamista (Aho & Tarkkonen 1999, 97). Hyvét reflektointitaidot auttavat yksiléa
realististen tavoitteiden asettelussa ja Siten vahvistavat tavoitetietoisuuden kehittymista
ja antavat mahdollisuuden onnistumisen kokemuksiin. (Aho & Tarkkonen 1999, 105-
106.)

Ahon mielestd tavoitteen asettelu on térkedd tehtévétietoisuuden kannalta. Kun
tavoitteet ovat realistiset, ne todennakdisesti myds saavutetaan. Tasta puolestaan seuraa
onnistumisen kokemuksia, motivaation vahvistumista ja uusien haasteellisten
tavoitteiden asettelua. Itsetunnon kannalta on tarkedd, ettei tavoitteita aseteta pelkastdan
kognitiivisella aueella, vaan tunteet, kayttaytyminen, sosiadliset taidot jne. otetaan
myods mukaan. Mitd heilkompi laps on itsetunnoltaan, sitd konkreettisempia ja
helpommin arvioitavissa tavoitteiden tulee olla. Olennaisen térkedé on pohtia, mita laps
tulevaisuudeltaan odottaa, mitk&a ovat hénen unelmansa ja mistéd han uskoo nauttivansa
tulevaisuudessa. Sdanndlliset  kasvatuss ja kehityskeskustelut auttavat lasta
tehtavétietoisuuden kehittdmisessd. Sitd kautta han oppii tiedostamaan ja siséistamaan
tavoitteiden merkityksen. (Aho & Laine 1997, 56.)

4.3.5 Patevyys

Pétevyyden tunteet syntyvét onnistumisen kokemuksista, jolloin ihminen tuntee itsensa
arvokkaaks, taitavaks ja muille ihmisille merkittévaksi. Taloin yksilo tuntee itsensa

Sisdisesti vahvaks ja tietéd myds mita eldméltéan haluaa. Sellainen ihminen uskaltaa
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ottaa riskgd, sanoa mielipiteensa ja pitdd epdonnistumista oppimisena ja siten
haasteena. Pétevyyden tunteita kokeva ihminen tuntee itsensd ja pystyy hyvaksymaan
myos omat heikkoutensa. Han on hyvin avoin uusille kokemuksille ja nauttii
padmaarétietoisesta toiminnasta. Mikdi lapsi e koe patevyyttd, e hén haua jakaa
ideoitaan muiden kanssa ja sen vuoksi kokee itsensa kelvottomaksi, vaikka olisikin
taitavajollain dueella. (Aho & Laine 1997, 57; Aho & Tarkkonen 1999, 117.)

Péatevyyden tunteiden perustana on hyva itsetuntemus. Omien hyvien ja huonojen
puolien tunteminen ja hyvaksyminen ovat sis edellytyksend pétevyyden tunteen
saavuttamiselle. Omien alkaansaannoksien arviointi auttaa myds lasta tuntemaan itsensa
ja kokemaan onnistumisia. Saavutusten arvioinnin tulee Ahon mukaan kuitenkin
ssdtédd myds ehdotuksia  suoritusten  parantamiseksi  tai  korjaamiseks.
Patevyydentunteiden kehittdmisen kannalta hyddyllista olisi kehittdmissuunnitelman

tekeminen yhdessa aikuisen kanssa. (Aho & Laine 1997, 57.)

Borban mukaan tarkeinta paevyyden kehittdmisen kannalta on nimenomaan yksilon
oma kyky ja halu vahvistaa, pakita ja kehua itsedén. Taté vois kutsua itselleen
puhumiseksi. Taylorin ja Brownin (1988) mukaan hieman harhainenkin, liioitellunkin
vahva mindkuva on mielenterveyden kannalta hyva. Reasoner ehdottaakin
harjoitukseksi kirjeiden Kkirjoittamista itselle, vanhemmille ja opettgjille. Kirjeet
ssdtdisvat oman kehityksen pohdintaa, onnistumisen ja ylpeyden aiheita seka
parantamisehdotuksia tulevaisuudessa. (Aho & Laine 1997, 58.)

Ahon ja Tarkkosen mielesta itsetunnoltaan vahva yksilé kykenee reflektoimaan omaa
kayttaytymistaén ja han kykenee ndkemaan epaonnistumisen tai konfliktin syntymisessa
myods syyn itsessddn, eikd vain muissa ihmisissd ta ulkoisissa olosuhteissa.
Reflektoimalla omaa toimintaansa yksilo pystyy myos kehittaméan itseéén ja omaa
mindansa sosiaaliseen ymparistéon paremmin sopeutuvaksi. Nain reflektointi auttaa
yksil6d muuttamaan mindkasitystédn realistisemmakss ja samala kehittdmaan
vuorovaikutustaitojaan. (Aho & Tarkkonen 1999, 105.)
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Hyvét reflektointitaidot Ahon ja Tarkkosen mukaan auttavat yksiloa myds onnistumaan
suorituksissaan, koska silloin han osaa my0s asettaa realistiset tavoitteet itselleen, tuntee
omat kognitiiviset prosessinsa ja osaa ohjata omaa oppimisprosessiaan. Hanella on siis
hyvéa metakognitiiviset tiedot ja taidot. Jotta reflektointi todella vahvistaa yksilon
itsetuntoa, taytyy héanen reflektoida riittavan kauaks menneisyyteen ja verrata nykyista
kayttdytymista aikoja sitten tapahtuneisiin kdyttaytymismalleithin. (Aho & Tarkkonen
1999, 106.)

Kun nama kaikki viis ihmisen itsetunnon osa-aluetta ovat vahvoja, yksilo akaa saada
takaisin kadotettua mindansa. Talla tavoin hanesta voi kasvaa vahvistunut yksilo, joka el

tarvitse ulkoista tukea motivoitumiseen. Han myds akaa ottaa vastuuta

kéyttaytymisestaan ja tietdd, mita elamaltdan haluaa. (Aho & Laine 1997, 58.)
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5 Miten portfolio voi vahvistaa minakuvaa ja

itsetuntoa?

Portfoliotydskentely kulkee kehdméisesti edeten. Se muistuttaa suuresti laadullisen
tutkijan hermeneuttisen kehdn kulkemista. Se akaa l|ahtokohtien asettelusta, €li
tavoitteista ja tarkoituksesta. Seuraavaksi aletaan rakentaa sen sisdltda kerdamalla
aineistoa ja valikoimalla siitd mielenkiintoismpia, parhaimpia tai oppimisen kannalta
merkityksellisd toita. Tata seuraa syventdva vaihe, jonka aikana reflektoidaan,
arvioidaan omaa tyoskentelyd sekd itsendisesti ettd myos yhteisollisesti. Tama
yhteisdllinen vaihe kuitenkin ndyttda usein jédneen vahemmalle huomiolle. Syvéllisen
pohdinnan jakeen rakennetaan aineistosta valikoimalla ja mahdollisesti uutta aineistoa
kergddmalla lopullinen portfolio. (Niikko 2001, 10.) Itsetunnon ja mindkuvan
kehittymisen kannalta tama syventéva ja reflektoiva vaihe on huomionarvoinen. Juuri

sen kautta yksilon mindkuva ja itsetunto voivat vahvistua

Portfoliotoimintaan sopii hyvin tutkijan tytskentelyote. Tall6in portfolion tekijé asettuu
tavallaan tutkijan rooliin ja tarkastelee omaa kehitystddn, kasvuaan, toimintaansa ja
oppimistaan. Tytskentely tapahtuu spiraalimaisesti. Tydskentelyn kaynnistdminen ja
tavoitteiden asettelu ovat tyoskentelya ohjaavia tekijoitd. Seuraavassa vaiheessa
kerédtddn informaatiota ja materiadia. Materiadista valitaan sopivimmat  ja
tarkoituksenmukaisemmat tyot. Téman jalkeen materiaalia arvioidaan ja aineistoa
reflektoidaan ja ndiden pohjata tavoitteet asetetaan uudestaan sopiviks ja
tarkoituksenmukaisemmiksi. Sen jalkeen kerdtdan jalleen informaatiota ja materiaalia,
joka arvioidaan ja reflektoidaan. Nain lopulta alkaa kehittya tietoisuus omasta kasvusta
jaoppimisesta. (Niikko 2001, 72-73.)

Linnakylan mukaan portfoliotoiminnan erds keskeisista tavoitteista on juuri itsetunnon
kehittaminen, eli itsetuntemuksen, -luottamuksen ja -arvostuksen kehittdminen. Itse
asiassa koko portfoliotoiminta perustuu siihen, etté opitaan tuntemaan oma itse, opitaan
tuntemaan omat mieltymykset, vahvuudet ja kehittdmisalueet. Portfoliotoiminta voi
parhaimmillaan antaa oppilaalle paljon onnistumisen kokemuksia ja eldmyksia. Nain
ollen sen avulla on mahdollista kehittdd oppilaan itsetuntoa. Se tukee oppilaan

yksilollisyytta ja rohkaisee vastuun ottamiseen ja itseohjautuvuuteen. Koska
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portfoliotoiminta on tavallisesti oppilaiden parhaiden téiden kokoelma, se painottaa
oppilaan yksildllisia vahvuuksia ja siten edistéa oppilaan itsetunnon vahvistumista. Kun
oppilas itse valitsee tytnsd omaan kokoelmaan, arviointiperusteet voivat myos olla
erilaiset kuin opettgjan valitsemilla t6illa Tall6in opettgjakin voi  halutessaan |0ytda
oppilaan ndkokulman asiaan. Oppilaat voivat valita téita niiden hauskuuden,
jannittdvyyden tai kiinnostavuuden vuoksi, kun opettgjat sitd vastoin usein valitsevat

parhaan kirjoitelman virheettbmyyden tai siisteyden vuoksi. (Linnakyl& 1994, 23.)

Arvioitaessa portfolion vaikutusta itsetunnon eri ulottuvuuksiin Borban ja Reasonerin
itsetuntomallin pohjalta, voidaan tutkimusten ja kirjalisuuden perusteella katsoa, etta
portfoliotoiminta vahvistaa yksilon itsetuntoa erityisesti sen kolmen eri ulottuvuuden
alueella. Nama ulottuvuudet ovat: itsensa tiedostaminen, tavoite- eli tehtévétietoisuus ja
patevyys. Nama ulottuvuudet muodostavat my6s ihmisen perusitsetunnon. Aivan
kritiikittomasti e voida kuitenkaan sanoa, etté itsetunto automaattisesti ilman muuta
kehittyis ndiden kyseisten ulottuvuuksienkaan suhteen. Tutkimuksista ja
kirjallisuudesta paljastuu useita ehtoja, joiden taytyy ensin tayttyd, jotta kyseiset
tavoitteet saavutetaan. Mitd tahansa kokoelmaa ja t6iden koontia e vield mydskaan
voida katsoa varsinaiseks portfoliotoiminnaksi, vaan portfoliotydskentelyn tulee tayttda
tietyt kriteerit.

Muiden itsetunnon ulottuvuuksien suhteen on paljolti kysymys oppimisympériston
jarjestelyista ym. seikoista, kehittyykd yksilon itsetunto portfoliotoiminnan kautta.
Turvallisuus on seikka, joka varmasti lujittuu portfoliotoiminnan avulla, mik&li
olosuhteet voidaan jarjestéa riittavan turvallisiksi, jotta jokainen uskataa tuoda esille
tuntemuksiaan ja kokemuksiaan. Kuljetaanhan portfoliotoiminnassa usein hyvin
henkilokohtaisilla alueilla, jolloin ehdoton luottamus oppilaiden vélilla sekd ohjagjan ja
oppilaan vdilla on edelytyksena koko portfoliotyGskentelyn onnistumiselle.
Onnistuminen tassa puolestaan lisda turvallisuuden tunnetta koko yhteisdssa ja siten
vahvistaa yhteison kaikkien jasenten itsetuntoa. Turvallisuuden tunteen lisdéntyminen
on kuitenkin paremminkin seurausta hyvasté ja onnistuneesta portfoliotoiminnasta, eika

niinkaan sen edellytys.

Portfoliomuodoista prosessiportfolio on nimenomaan se, joka keskittyy yksilon

kehittymisté ja kasvua kuvaamaan seka tukemaan yksilon itsetuntemusta, itsearvostusta
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ja mindkuvaa. Muilla portfolion muodoilla e juurikaan téhan padamaardan padasta.
Kasvua kuvaavan prosessiportfolion itsetuntoa vahvistavan tavoitteen saavuttaminen
edellyttéd kuitenkin huolellista tavoitteen asettelua, perusteiden pohdintaa, oman
my0s olla riittévan pitkdan kestéava prosess, jotta sen yksilon itsetuntoa ja mindkuvaa

voimistava tavoite saavutetaan (Aho & Tarkkonen 1999, 106).

Portfoliotoiminnan perimmaisend gatuksena on oppilaan itsetuntemuksen ja
itseohjautuvuuden lisédminen. Linnakylan mielesta tama edellyttdd kuitenkin, etta
portfolion tavoitteet ja toiden valintaperusteet on pohdittu perusteellisesti. Portfolioon
valittavien tGiden arviointiprosess on aina itsearviointia ja siten myos reflektiivista
toimintaa. Portfolio e koskaan saisi olla mikéén pelkkd kokoelma t6itd, vaan sen arvo
tulee esille juuri valikoinnissa, arvioinnissa ja perusteluissa. (Linnakyléa 1994, 24.) Sen
arvo itsetuntoa kohentavana ja mindkuvaa kehittavana vélineena tulee esiin juuri
itsearvioinnin, perustelun ja reflektoinnin kautta. Pollarin mukaan oppilas voi 10ytéa
portfolion avulla omat vahvuutensa, joiden varaan han voi rakentaa hyvan itsetunnon ja
positiivisen mindkuvan. Nain oppilas voi saada mahdollisuuden olla todella ylpea
toistéan. (Pollari 1994, 62.) My6s Ellminin tutkimusten mukaan portfolio edistda
oppilaan itsearvostusta ja ndkemysta itsesté seka kykya muovata itseddn. (Ellmin 1999,
151)

Tierneyn ym. mielesta portfoliotoiminta perehdyttéd oppilasta paétdksentekoon ja
reflektioon. Tata kautta oppilas saa paljon harjoitusta itsearviointiin. ltsearviointi
puolestaan sisdltéd kolme eri ulottuvuutta: pddtoksen alueista, jotka otetaan mukaan
portfolioon, Kriteerit itsearviointia varten ja prosessin oppilaan perusteluista sen
suhteen sekd edustavan materiaalin valinnan naiden alueiden suhteen. (Tierney ym.
1991, 111.) Heidan tutkimusten mukaan analyysi oppilaan itsearvioinnista paljastaa,
etta oppilaan itsearviointikyky kehittyy gjan myota Kommenttien méara lisdantyy ja
kommentit keskittyvéat enemman kirjoittamisen ndkokulmiin. Kommenteista tulee gan
myotd myos enemman henkilokohtaisiin ja yhteisollisiin  odotuksiin - keskittyvaa.
Oppilas alkaa ndhda kehitystdan ja kasvuaan suhteessa aikaisempiin toihin. Oppilaan

kyky arvioida kokonaissuutta karttuu. Kommenttien lisdantyessa myds niiden lagjuus ja
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syvyys kasvaa. Ajan kuluessa oppilas oppii nakemaan, miten kaikki elementit hanen
portfoliossaan muodostavat yhtendisen kuvan hanestd itsestdan. (Tierney 1991, 122-
123.)

Portfolio voi Pollarin mukaan parantaa oppilaan itsetuntemusta nimenomaan
arviointikeskustelujen ja itsearvioinnin kautta. Ndiden kautta oppilas voi |0ytéd omat
vahvuutensa kuin myos heikkoutensakin, kiinnostuksensa, arvostuksensa ja toiveittensa
kohteet. (Pollari 1994, 52.) Ellminin tutkimusten mukaan oppilas oppii reflektion kautta
arvostamaan omia téitééan (Ellmin 1999, 28). Omien vahvuuksien ja helkkouksien
tunnistamisen kautta yksilo voi oppia tuntemaan, arvostamaan ja hyvaksymaan itsedan
paremmin ja siten myds vahvistamaan itsetuntoaan. Nain yksilé oppiii hyvéaksymaan
heikkoutensa ja rakentamaan itsetutuntoaan vahvuuksiensa varaan. Itsetuntemus ja
itsensa tiedostaminen ovat itsetunnon kannalta olennaisen térkeité asioita, kuten Borban
ja Reasonerin itsetuntomallissa todetaan. Lapsen itseyden tunteet vahvistuvat kun hén
oppii tiedostamaan omia kykyjaén ja arvioimaan itsedan, omia kykyjdan ja taitojaan

seka muita ominai suuksiaan suhteessa muihin.

Esimerkkina erdédn koulun, jossa portfoliota oli kokeiltu arvioinnin vélineeng,
oppilaiden vanhempien antamissa kommenteissa |6ytyi sellaisia oppilaan itsetunnon

vahvistumista ilmaisevia lauseita, kuten esimerkiks seuraavat:

Itsetunnon positiiviselle kehitykselle on hyva huomata omien suoritusten
paranevan. Lapsi voi oppia itsetutkiskelun taitoa. Tallaisella arvioinnilla

saadaan ehk& helpommin selville oppilaan mind-kuva ja sen kehittyminen.

(Andonov & Tuominen 1994, 85.)

Kyky reflektoida kuvaa lapsen itsetuntemusta ja itsetutkiskelun kykya Syvallinen
reflektointi on aina osoitus syvdllisestéa kyvysta ndhda itseen. Reflektiivisen gjattelun
kehittyminen ndkyy erityisen hyvin esimerkikss kolmasluokkalaisen Jennin

pohdinnassa. Jennin mielipiteita porfoliotoiminnasta:
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Portfolio auttaa minua oman oppimisen ja koulutyotaitojeni arvioinnissa
paljon. Kokemukseni on erittain myonteinen. Portfolion tekeminen on ollut
erittdin jarkevda. Minulla on ollut melko vahan ongelmia portfolion
kaytossd. Sain luokkatovereiltani erittdin  paljon apua portfolion
tekemisessd ja tarvitsin opettajan apua vahan. Portfolion avulla opin
tuntemaan itsedni paremmin ja asettamaan oppimiselleni tavoitteita, joten
portfolion tekeminen & ole lainkaan turhaa. Portfolion esittely perheelle
arviointikeskustelussa on ollut antoisaa. On ollut mielenkiintoista pohtia
omaa kehitystd portfoliota tehdessd. Minusta néin oppii ymmartamaan
oppimista. Portfolion tekeminen innostaa minua tekemdan entista
paremmin. Seuraavaks haluaisin tehda tutkimusportfolion, jossa on eniten

tutkimuksia..

(Ravolainen & Ronnholm 1996, 32)

Jennin kirjoitus kuvaa hyvin kolmasluokkalaisen gjattelua portfoliotoiminnasta, joskin
hénen gjattelunsa taso on tavattoman korkea. Reflektio nékyy t&ssi tietoi suutena omista
oppimiskokemuksista, oppimistoimintaan  liittyvistd tunteista, asenteista ja
arvostuksista. Jennin kirjoituksesta ndkyy hanen asenteensa koulutyohon, kavereihin ja
opettgiiin. Han hallitss hyvin erottelevan reflktointitaidon ja pyrki ilmaisemaan
reflektionsa asiaan liittyvilla kasittellla&. Téastda ilmenee hénen hallitsemansa
kasitteellinen reflektiivisyys ja tietoisuus. Kasitteellinen tietoisuus on Mezirowin (1981)
mukaan jo Kriittista tietoisuutta. Jennin reflektiivisyyden tasokkuutta selittda kirjoittajan
mukaan myos hénen kotitaustansa. Hanen sisaruksensa ovat koululaisia tai opiskelijoita.
Aiti opiskelee myds tyon ohella, joten héanella on luontevia opiskelumallgja ja siihen

liittyvia puheenaiheita on paljon tarjolla kotona. (Ravolainen & Rénnholm 1996, 34.)

Monien tutkimusten pohjalta voidaan todeta, ettd kyky reflektoida on keskeinen asia
portfoliotoiminnassa.  Reflektointitaito nayttdad myos vaikuttavan itsetunnon ja
minakuvan vahvistumiseen. Nain ollen reflektointia taytyy opetellariittdvan kauan, jotta

oppilas todella ymmaértédd, mista siind on kyse. Erdiden tutkimusten mukaan heikon
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itsetuntemuksen omaavat oppilaat tarvitsisivat pidemman gan portfoliotoimintaan, jotta
heidan itsetuntonsa ja mindkuvansa lujittuisivat. Esimerkiks Immosen ja Perdan
tutkimuksen mukaan heikon minakasityksen omaavat oppilaat tarvitsisivat pidemman
jakson jatkuvaa itsearvioinnin harjoittamista, jotta portfolion itsetuntemusta ja
mindkuvaa vahvistava vaikutus toteutuisi. (Immonen & Perdld, 82-86.) Myds Aho ja
Tarkkonen ovat sitd mielts, ettd mikali reflektoinnin halutaan vahvistavan yksilon
itsetuntoa, taytyy héanen reflektoida riittavan kauaks menneisyyteen ja verrata nykyista
kéayttaytymista aikoja sitten tapahtuneisiin kayttaytymismalleihin. (Aho & Tarkkonen
1999, 106.) My0Os muiden tutkimusten ja kokeilujen mukaan my6s heikon oppilaan
kehittyminen voidaan saada nékyvédks portfoliotoiminnan avulla, sellaistenkin, joiden
taidot eivét ehka koskaan tulisi esille perinteisessa kokeessa. Vahéainenkin kehitys voi

tulla nékyvaks portfolion kautta.

Reflektoinnin ja omien oppimiskokemusten tulkinnan kautta oppilas joutuu tutkimaan
my6s omia henkilokohtaisia oppimispolkujaan. Reflektioprosessin aikana oppimisen
vastuu siirtyy opettgjalta oppilaalle. Tama tarkoittaa sitd, ettd oppilas itse valikoi ja
tulkitsee omaa oppimismateriaaliansa. Oppimisprosessista muodostuu  talléin
henkilkohtainen velvollisuus, koska itsearviointi maarittelee menetelmalliset paatokset
javalinnat, jotka koskevat oppilaan tulevia oppimisprosessgja. (Porter & Cleland 1995,
37-39.) Tdla tavala oppilas luo ja prosessoi myds omaa henkilokohtaista
oppimiskasitystdan. Han oppii itsestddn sen milla tavala juuri hén oppii parhaiten ja
minkdaiset oppimiskokemukset muodostuvat hanelle merkityksellisiksi. Portfolion
avulla yksil6 my6s oppii asettamaan itselleen uusia tavoitteita tulevia kokemuksiaan

varten (Porter & Cleland 1995, 44).

Kiven mukaan yksilon itsetunnon vahvistumisen ja heikkenemisen prosesseissa on
keskeistd yksilon oma tulkinta saamastaan palautteesta. Liséks hénen mukaansa
oppilaan itsearvostuksen on oltava riittéava, jotta han uskaltaa kokeilla uutta ja kokee
haasteet myonteisind. Itsearvostus on sis edellytyksend, ettd oppija voi omaksua
itselleen omaa toimintaansa ohjaavan subjektin roolin. (Kivi 2000, 68.) Heikon
itsetunnon omaavat henkilét ennakoivat epdonnistuvansa tehtavissa. Taman vuoks he

asettavat itselleen ahaisia tavoitteita ja keskittyvét omaan itseensa liittyvien asioiden
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pohdintaan, joka vie aikaa ja energiaa tehtévakeskeiselta toiminnalta. Tama pitda ylla
heikkoa itsetuntoa ja masentuneisuutta. Myds opettajan tulkinnat ja palaute oppilaista

heijastuvat oppilaiden kasityksiin itsestéan oppijoina. (Kivi 2000, 49.)

Portfoliotoiminta kehittéd Niikon mukaan yksilon itseohjautuvuutta ja vastuullisuutta.
Mita pidemmaélle oppilas kehittyy portfoliotyoskentelyssd, sita enemman héanen myoés
odotetaan ottavan itse vastuuta tyoskentelystéaéan. Kiinnittdmalla huomion vahvuuksiin
ja kehitettaviin alueisiin portfoliotoiminta pyrkii vahvistamaan tekijan itseluottamusta ja
vastuullisuuden tunnetta. (Niikko 2001, 25.) Vastuunottaminen on myds o0soitus
vahvasta itsetunnosta Borban ja Reasonerin itsetuntomallin ja sen kehittymisteorian
valossa. Vastuunottaminen liittyy tehtéavé ja tavoitetietoisuuden ulottuuvuuteen, joka
vahitellen johtaa patevyyden kehittymiseen. Patevyyden kehittymisen edellytyksena on

my06s edell& mainittujen teorioiden val ossa hyva itsetuntemus.

Portfolion tekeminen rakentuu systemaattisesti ja sen yhtend tarkoituksena on tehda
myds nékyméton tyoskentelyprosessi ndkyvaksi. Portfoliotoiminnan erés tarkea tavoite
on tuoda esille nakyméttdmét mielen prosessit. Tavallisesti portfoliossa kirjoitetaan, €li
kicelistetdan gjattelun prosessit. Portfolio edellyttdd tekemdlld oppimista, joka taas
puolestaan edellyttda dyllista ja emotionaalista tietoisuutta. Portfolion tekija huomaa,
etta oppimisen tuloksellisuus riippuu hyvin suuresti hdnen omasta tydpanoksestaan,
yrittelidisyydestdan ja sopivien tyOmenetelmien valinnasta. (Niikko 2001, 71.) Tdla
tavalla portfolion tekijA oppii omasta oppimisestaan, sStrategioistaan ja
gattelutavoistaan, seka tiedon prosessoimisesta Nan oppilas oppii jotakin omista
oppimistaidoistaan. Sitd kautta hdn myds oppii asettamaan itselleen redistisia
tavoitteita, jotka taas puolestaan johtavat onnistumisen kokemuksiin. Onnistumisen
kokemukset taas puolestaan vahvistavat itsetuntoa ja mindkuvaa seka lisddvét yksilon

pétevyyden tunnetta.

Niikon mukaan portfoliotydskentelyn toteuttamisen aikana, erityisesti syventavan
vaiheen, panottuu yksilén muilta saaman palautteen  merkitys. Tama

yhteistoiminnalinen vaihe on olennaisen térked nimenomaan sen sosiaalisen
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nékokulmansa vuoksi. Ajattelu on sosiadlista toimintaa ja se tulee jakaa muiden
ihmisten kanssa. Ihmisen mieli etsii  aktiivisesti vuorovaikutusta, dialogia ja
keskusteluyhteytté toisiin ihmisiin. Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan
ihminen on vahvasti sosiaalinen olento. Oppimisen sosiaalinen luonne merkitsee sit4,
etta ihmiset oppivat toisiltaan ja nan ollen myods toisten kokemuksista. Sosiaalinen
yhteisd vahvistaa térkeitd gattelun, puhumisen ja tietdmisen mallga
Ryhmé&keskusteluilla, joiden tuliss kuulua olennaisena osana portfoliotoimintaan,
voidaan syventda omaa gjattelua, pyrkia kehittdmaan objektiivista tietoa vertailemalla
omaa tietoa toisten tietoon ja niin edelleen. Keskustelujen kautta yksilo voi lagentaa
omaa kasitystédn seka itsestddn, etta omasta oppimisestaan. Tama vaihe jaa pelkassa
yksilotyoskentelyssa tédysin huomiotta. (Niikko 2001, 30.) Keskustelut auttavat lasta
tehtavétietoisuuden kehittamisessd ja siten tiedostamaan tavoitteiden merkityksen.
Kéaytannon portfoliokokelluissa tdma yhteinen reflektoiva keskustelu valitettavasti on
usein unohdettu kokonaan, jolloin on selvéd, etta portfolion itsetuntoa ja mindkuvaa

kohentava vaikutus jé& hetkommaksi kuin se vois parhaimmillaan olla.

Portfoliotoiminnan vaikuttaessa yksilon itsetuntoa vahvistavasti, vaikuttaa se samalla
myo6s yksilon mingkuvaan. Sita kautta yksilo saa kasityksen itsestéan oppijana. Tala
tavalla yksildlle kehittyy esm. k&sitys omista matemaattisista tai kasityotaidoista, €li
hénelle muodostuu matematiikka-mindkuva, kasityémindkuva jne. Nain ollen samalla
yksildlla voi olla hyva kasityt-mindkuva ja taas heikko matematiikka-mindkuva tal
painvastoin. Tavoitteiden asettelun, omien tbiden suunnittelun, itsearvioinnin seka
onnistumisen elamysten kautta yksild voi vahvistaa omaa mindkasitystdan
portfoliotyoskentelyn avulla. Kiven mukaan oppijan kasitykset itsestd muodostuvat
erilaisissa opiskelutilanteissa saaduista kokemuksista ja opettgjan antamasta
paautteesta. Nama kokemukset ja palautteet voivat vaikuttaa joko kielteisesti tai
myonteisesti yksilon kasitykseen itsestédn oppijana. Portfoliotoiminnan kautta yksilolla
on mahdollisuus muodostaa ja kehittdd myos omaa henkil 6kohtai sta oppi miskasitystaan.
Oppimiskasitys sisdltda yksilon omat ajatukset siitd, mitd oppiminen oikein on. Téhan
antaa hyvan mahdollisuuden omien kasitysten ja uskomusten sek& oman oppimisen
pohdinta. (Tynjda 2002, 115.) Tama edesauttaa samalla yksilon itsetuntemusta ja
mindkasitysta seka kasitystéa itsestd oppijana. Myonteiset kasitykset vahvistavat

itseluottamusta ja kielteiset taas tuottavat opiskeluahdistuneisuutta. Onnistunut toiminta
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synnyttdd myonteisia ennakko-odotuksia mydhemmille toiminnoille ja ep&onnistunut

taas puolestaan kielteisia odotuksia ja epaonnistumisen pelkoa. (Kivi 2000, 43-44.)

Mindkasityksen vahvistamisessa myds Immosen ja Perdlan tutkimuksen mukaan
oppilaan yksiléllinen ja kannustava palaute on tarked. Mikali palaute el ole kannustavaa,
e myosk&ddn portfolion idea itsetunnon ja mindkuvan vahvistamisesta toteudu.
(Immonen & Perdd 1996, 27.) Kannustavan palautteen ansiosta yksilé kykenee
asettamaan uusia ja haastavampia tavoitteita omale toiminnaleen. N&an olleen
pal autteen antamiseen tulee kiinnittda erityistd huomiota ja varata siihen myas riittévasti
aikaa. Mindkasityksen ja itsetunnon kannalta portfolio voi olla todella arvokas véline,
mutta se edellyttaé koko portfoliotoimintaan perehtymisté ja paljon aikaa prosessin |&pi

viemiseen.
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6 Portfolio yksilon tukena: keskeisten

nakokulmien koontia

Donald H. Graves tuo esille, etta portfolio on aivan liian hieno idea kaytettavaks
pelkastdan arviointiin, johon sitéa kuitenkin hyvin usein nykyisin kaytetéan. Olihan
portfoliotoiminta alunperin kehitettykin arviointia varten. Hanen tutkimustensa mukaan
portfolion kayttd opetuksen vélineena on lupaava. Hankin kuitenkin huomauttaa, etta
portfolion k&yttd vaatii vield paljon huolelista tutkimusta onnistuakseen. Hanen
mielestdan portfolion kayttd arviointimuotona johtaa standardisoimiseen ja vertailuun,
siten portfolioiden yksilollisyys akaa kdrsia Joidenkin mielestd portfolio sisaltéé liséks
niin paljon muuttujia, ettéa sitéd on hyvin vaikea arvioida yleensakaén. (Graves 1992, 1-
2)

Niikko puolestaan painottaa, ettd portfoliotoiminta el ole vain yksi menetelma muiden
joukossa, vaan sen kayttd vaatii syvdlista analyysia sen tarkoituksesta ja
paremmuudesta muihin menetelmiin ndhden. (Niikko 2002, 118.) Voisko saman
tuloksen saavuttaa myos jollain muulla keinolla tai toimintamuodolla mahdollisesti
helpommin? Portfolion hyvien vaikutusten aikaansaamisekss sen perusteiden,
tarkoituksen ja tavoitteiden tulisi aina olla huolellisesti pohdittuja. Sen tulis aina
ssdtdd myods oman toiminnan pohdintaa ja omien arvostusten pohdintaa
Oppimistehtavien ja oppimisprosessin reflektiivinen havainnointi e ole varsinkaan
aoittelijalle helppoa. Sen vuoks sitéa onkin opeteltava ja sen opettelemiseen onkin
varattava riittavasti aikaa. Omien ndkemysten perusteleminen kehittda kuitenkin samalla
myo6s yksilon oppimistuloksia, koska se liséa kriittista ja argumentatiivista gjattelua.
(Linnakyla 1994, 20-21.)

Vaikka reflektio onkin keskeisen tarkea kasite koko portfoliotoiminnassa, on siihenkin
suhtauduttava kriittisesti. Sen hyvista vaikutuksista tutkijat nayttévat kuitenkin olevan
yhtd mieltd. Siltik&an laheskdan kaikki opiskelijat ja oppilaat eivdt ndyta saavan otetta
reflektoinnista ja jotkut saattavat reflektoida enemman toimiessaan kuin selostaessaan
tai kirjoittaessaan. Tdllaista reflektointia muut eivét kuitenkaan huomaa, koska yksilo el
osaa tuoda esiin omaa reflektointiaan. (Niikko 2001, 118.) Nain ollen kysymys on

pajolti myos yksilollisista taidoista ja ominaisuuksista seké erilaisista tavoista oppia.
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Kyky reflektoida on myos paljolti riippuvainen henkilon idstd ja kypsyystasosta.
Syvélliseen reflektointiin  yksil® kykenee vasta tiettyyn ikd@n ja kehitystasoon
paéstydan.

Reflektoidessaan oppilaat oppivat muun muassa sen, etta oppiminen & voi koskaan olla
taydellistd. Reflektion kautta yksilo oppii my6s huomaamaan, etté aina e ole olemassa
ehdottomasti oikeaa ja védraa tapaa toimia, vaan on olemassa monia tapoja toimia.
Reflektointi on kuitenkin varsin vaativaa ja siksi sen opettelemiseen pitdis myos varata
runsaasti aikaa portfoliotoiminnassa. Jotkut osaavat varsin hyvin reflektoida puhumalla
ja sdittamalla mutta eivat osaa kirjalisesti tuoda esille reflektointiaan. Nain ollen
portfoliotoiminta suosiikin hyvia kirjoittgia ja yleensdkin sellaisia, jotka osaavat
ilmaista itseddn. Joidenkin tutkijoiden mielestd paras reflektointi tapahtuukin vasta
sitten kun portfolion tekija on saanut portfolionsa valmiiks ja saanut vahan etéisyytta
siihen. (Niikko 2001, 117-118.)

Sosiadlinen puoli korostuu yhteisessd reflektoinnissa, jonka tulis olla osa
portfoliotoimintaa. Olennaista tassd on yhteisten merkitysten |6ytdminen asioille.
Tavallaan jaetun todellisuuden loytédminen nédiden keskustelujen kautta on tallaisten
yhteisten pohdintojen ja reflektointien paras saavutus. Tastd muodostuu henkil6iden
vdille myos yhteinen ymmarrys tai yhteinen todellisuus. Tamé& on parhaimmillaan
intersubjektiivisuutta eli subjektien valista yhteisyyttd, jaettua todellisuutta. Samaan
pyritédn yhteistoiminnallisessa oppimisessa. (Tynjdla 2002, 153.) Télaisen yhteisen
ymmarryksen kautta yksilét voivat peilata omia kokemuksiaan ja arvioida niita

suhteessa muiden kokemuksiin. Nain ollen se kehittéd yksilon itsearviointikykyéa.

Ryhmékeskustelut ovat erittéin hyvia reflektion kehittéamistapoja. Reflektiivinen gjattelu
edellyttéd aina myOs sosiadlista vuorovaikutusta. Tama portfolion sosiaalinen
ulottuvuus ja nékokulma onkin olennaisen térked nakdkulma, mutta valitettavan usein
kuitenkin unohdettu k&ytanntssa. llman sitd on hyvin vaikea, jollel mahdoton saavuttaa
portfoliolle asetettuja tavoitteita itsetunnon ja mindkuvan kehittamisen suhteen.
Tutkimusten mukaan ryhmétapaamiset portfoliotoiminnassa ovat vahenténeet ahdistusta

ja lisénneeen yhteisdllisyyden tuntua. Ryhmassa tapahtuneet portfoliokeskustelut ovat
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tarjonneet oppijoille mahdollisuuksia my6s keskustella portfolioon liittyvista pulmista.
Vuorovaikutus ryhméssa puolestaan lisda muilta oppimista. (Niikko 2001, 100.)
Tdlainen muilta oppiminen on varmasti hyodyllistd yksilélle monin tavoin. Kun voi
oppia toisen kokemuksista, e tarvitse aina itse kokea kaikkea, varsinkaan silloin kun

kokemus on ollut negatiivinen.

S&anndlliset kokoontumiset portfolion prosessoinnin aikana ovat térkeits, jotta voidaan
tarkistaa omaa materiaalia ja sen merkityksellisyyttd tavoitteiden, oppimisen ja
kehityksen kannalta. Vertaisryhméatyoskentelyssa portfolion tekijdt oppivat, etta on
monenlaisia tapoja rakentaa merkityksia yhteisesti jaetuille kokemuksille. Merkitykset
samoilla asioilla voivat vaihdella yksil6sté toiseen. Nama merkitykset ovat aina suoraan
yhteydessa yksilon henkilokohtaisiin tieto- ja kokemusvarastoihin. Ryhmissa portfolion
tekijét voivat myos alkaa tiedostaa kuinka paljon he voivat oppia toisiltaan. Tama
puolestaan lisdd seka erilaisuuden arvostusta, ettd myos toisilta oppimisen arvostusta.
kehittymiselle. (Niikko 2001, 101.) Kun oppilaat muodostavat kertomuksia
kokemuksistaan, ulkoistavat he samalla omaa gjatteluaan paits kuulijoille ja lukijoille
niin myos itselleen. Téla tavalla kertomus toimii samalla itsereflektion véaineena
Naiden kertomusten kautta ihmiset rakentavat omaa elémantarinaansa. Taloéin yksilon
tulkinta luo pohjan my6s sille, miten han tulkitsee tulevat kokemuksensa. (Tynjda
2002, 162-163.)

Ohjagjalla on myds merkittdva rooli portfoliotoiminnassa. Ohjagjan téarkein tehtava
portfoliotoiminassa on olla I&hinnd rinnalla kulkija ja auttaa oppilasta tydstémaén
portfoliota prossessinomaisesti. Ohjagjan tulee tarjota systemaattista tukea oppilaalle
portfoliota tehdessd. Hanen tulee organisoida yksilo- ja vertaisryhmakokoontumiset.
Itseohjautuvuus varsinkaan alkuvaiheessa e ole lainkaan itsestéanselvyys portfolion
tekijélle. Hedelmallisiks ovat muodostuneet sellaiset kokoontumiset, joissa voidaan
tarkastella omaa itsed, omia asenteita, toimintaa ja vuorovaikutusta. Tét& voidaan
tarvittaessa edistéa erilaisilla pohdintatehtévilla. (Nitkko 2001, 103.) Niikon mukaan
portfoliotyoskentely olisi hyva aoittaa orientaatiokoulutuksella, etenkin silloin kun
kysymyksessd on ensmmaéista kertaa portfoliota tekevat henkil6t. Alussa

portfoliotydskentely onkin hyva rgoittaa vain muutamaan asiaan. Tavoitteet ja tyo
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téytyiss ana suhteuttaa my6s kéytettavaan akaan. (Niikko 2001, 104.)
Portfoliotydskentely on runsaasti aikaa vieva prosessi, joten huolellinen gankayton

suunnittelu on todella paikallaan.

Tutkimukset ja kokemukset ovat osoittaneet, ettd hyva portfoliotoiminta vaatii
opettgalta ensinnakin hyvia tietoja aineesta. Liséks se vaatii my0s taitoja ohjata, antaa
tukea oppilaalle seka aikaa suunnitteluun ja yhteistyéhtn kollegojen kanssa. Taman
lisdks opettgjan tulis myods kehittdad stretegioita ja materiadlia seka tapaamisia
yksittéisten oppilaiden tai pienempien oppilasryhmien kanssa. Lisdksi se vaatii
investointgja materiaaliin. Ohjagjien kouluttamisella on my6s ratkaisevan téarkea
merkitys koko toiminnan onnistumisen kannalta. (Ellmin 1999, 152.) Nén ollen koko
portfoliotoiminta asettaa melkoiset vaatimukset opettgale. Sen vuoksi on hyvin
tarkedd, ettd opettgja on motivoitunut asiasta henkil6kohtaisesti. Taman vuoks opettgjia
e pitdisi koskaan pakottaa portfolion teettdmiseen luokassa, vaan sen tulisi perustua

vapaaehtoi suuteen seké omaan innostukseen ja motivaatioon.

Ellminin mielesta portfolio antaa hyvan mahdollisuuden oppilaan ja opettajan véliselle
didogille. Portfolion kautta oppilaan itsearvostus lisééntyy, mik& puolestaan on
edellytyksena oppilaan ja opettgjan véliselle keskustelulle. Sen kautta oppilas oppii
keskustelemaan ja ottamaan aktiivisen roolin omaa oppimistaan koskevaan
keskusteluun. Portfolio voi tukea dialogia oppilaan ja opettgjan vélilla seka myo6s
koulun ja kodin valilla (Ellmin 1999, 129.) Vanhempien osuus oppilaan oppimisen
tukena ja ohjagjana on myds merkittdvd. Ongelma on Ellminin mielestd siind, kuinka
saada kaikkien vanhemmat mukaan tukemaan oppilaan tyoskentelyd. Kaikki
vanhemmat eivéat joko jaksa tai osaa ohjata tai eivét syysta taikka toisesta ole
kiinnostuneita lapsen tukemisesta. (Ellmin 1999, 153.) Vanhemmat voisivat kuitenkin
olla térkeita palautteen antgjia ja siten edistéé ja syventda oppilaan reflektointia ja sita

kautta hanen mindkuvan ja itsetunnon kehittymista

Portfolion tekeminen voi aiheuttaa tekijalleen myds paljon epavarmuutta ja ahdistusta.
Nan kdy helposti varsinkin silloin kun sen ohjaamiseen el ole riittavasti kaytetty aikaa.
tulisi olla pitkdaikainen prosessi, elké yhdessa illassa koottu réykkio tavaraa ja paperia.

Yks ongelma voi olla myds, ettd e tiedeta oikein mitd pitéis kerétd ja mydhemmin
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huomataan, etta aineisto e olekaan merkityksellista kasvun ja oppimisen kannalta.
(Niikko 2001, 113.) Portfoliokokellut ovat osoittaneet, ettd varsinkin kokemattomat
portfolioiden tekijét kaipaavat mallga jo tehdyista portfolioista. Tall6in portfolion
tekeminen ja jasentdminen konkretisoituu. Nan he saavat myds mielikuvia gité,
millainen portfolion tulee olla. Kokellujen tulokset nayttdvét osoittavan myds, etta
ohjagjien ja muiden portfolioita tehneiden kertomukset ja kokemukset on myods koettu
tarkeiks oman portfolion tekemisen kehittgjiksi. (Niikko 2001, 97.)

Turvalisen oppimisiimapiirin - luominen on luonnollisesti  tarked  edellytys
portfoliotoiminnan hyvélle menestymiselle. Mokhtarin ja Yellin (1996) ovat pohtineet
tutkimuksissaan mm. tydskentelyilmapiirid ja -ympéristéa turvallisuuden nakokulmasta.
Tasta nousi kysymys: milloin portfoliotytskentely on emotionaalisesti niin turvalista ja
yksil6a tukevaa, etta portfolion tekijét uskaltavat tarkastella ja tutkia omaa kasvuaan,
oppimistaan ja kehittymistadn muiden kuullen? Monien kokeilujen pohjalta ndyttda
sltd, ettd portfolion tekijét kertovat toisilleen vain osittain sen sisdldistd ja omista
kokemuksista. Usein esm. toiveet ja pelot jétetddn kertomatta, sekd myds
henkil6kohtaiset voitot ja pettymyksen tunteet. Tutkimusten mukaan ryhmassa otetaan
eslle vain ne asiat, jotka koetaan hyvéksyttdviks ja joista gjatellaan muilla olevan
samankaltaisia kokemuksia. Néin ollen ensiarvoisen tarkeda portfolion onnistumisen
kannalta ja sen tavoitteen saavuttamisen kannalta onkin luottamuksellisten suhteiden
luominen portfolion tekijoiden kesken seka tekijan ja ohjagjan vélille. (Niikko 2001,
115.) Riittavéan turvallisen oppimisympariston jérjestdminen e ole aivan helppoa ja
usein onkin télainen turvalinen ympéaristd muodostunut paremminkin onnistuneen

portfoliotoiminnan tuloksena kuin sen edellytyksena (Hanninen 1997, 22).

Monien tutkimusten ja kokeilujen mukaan opettgjille portfoliotoiminta on ollut yleensa
mielenkiintoista ja se on tehnyt myds heille lapsen kasvua ja kehitystd nakyvéaks.
Lapsen gjattelu tulee usein ndkyvaks heidan itse tekemiensa valintojen ja perusteluiden
kautta. (Kankaanranta 1996, 8-28.) Kasvattgille portfolio on nén ollen tuonut uusia
ulottuvuuksia ja nakdkulmia lapsen gattelusta. My6s Tierneyn ym. tutkimusten mukaan
portfoliotoiminta liséa oppilaan ndkyvéks tulemista. Myos oppilaiden tarpeet voivat
tulla opettagjalle nékyviks portfolion kautta. (Tierney 1991, 125.) Nama tarpeet voivat
olla yllattaviékin ja sellaisia, jotka eivét helpostikaan muuten tulis ndkyviin. Tavallaan

portfolio voi olla opettgjalle my6s hyva keino tutustua henkil 6kohtaisesti oppilaisiin.
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Portfoliomenetelma on saanut lagjaa kannatusta 1&hinn& oppimaan oppimisen taitojen
kehittg éna viime vuosina. Ellminin mukaan se on tullut j&&dakseen ainakin Ruotsiin.
Kuitenkin sen kayttd on hyvin monen tasoista ja kirjavaa. Kalkista hyvista
ominaisuuksistaan huolimatta portfoliolla on omat puutteensa ja kehittéamistarpeensa.
(Ellmin 1999, 154.) Suomessakin portfoliotoiminta on alkanut yleistyd, mutta ehka
enemman arviointimuotona kuin opetusmenetelmand. Arviontimuotonakin silld on omat
hankaluutensa ja rgjoituksensa. Kasvua kuvaavaa kasvun kansiota myds kaytetéén

péivakodeissa jo melko paljon.

Portfoliotoiminnasta annetaan usein Kirjallisuudessa varsin positiivinen kuva. Vataosa
sité koskevasta kirjallisuudesta esittel ee onnistuneita kokeiluja. Joidenkin kirjoittgjien ja
tutkijoiden mielesta sita annetaan liiankin positiivinen kuva. Taméa varmasti johtuu
osittain siitd, etta portfoliosta kirjoittaneet ihmiset ndyttavét olevan hyvin innostuneita ja
motivoituneita asiasta. Portfoliota koskevassa kirjallisuudessa kiinnitetddn paljon
enemman huomiota sen hyviin puoliin kuin sen rgjoituksiin ja ongelmiin. Vahemman
raportoidaan sen kielteisista puolista. Kuitenkin sen tekeminen on todella paljon tyota
vaativa prosess. (Niikko 2001, 112.) Todellisuudessa paljon tyota vaativana
portfoliotoiminta vie akaa muulta toiminnata ja se tulis ana huomioida
opetussuunnitelmassa. Samalla tulee varoa, ettei unohtuis portfolion tavoite ja

tarkoitus.

Usein portfolio ndhddan varsin tydlddnd ja vaikeana toteuttaa. Sen tekninen
toteuttaminen on monien mielesta hankalaa ja monia askarruttaa myos sen
kayttokelpoisuus. Siihen liittyv8a palautetta on monien mielestd vaikea saada muilta.
Vamiit mallit auttavat téssa paljon seka asianmukainen koulutus portfolion kayttéon.
Suurin ja hankalin ongelmakenttd kuitenkin tuntuu olevan motivaatio. Motivaatio
kuitenkin usein |6ytyy, kun tekija oivaltaa tekevansa portfolioa itselleen ja itsea varten.
(Erkkila, Kronqvist & Kiiskila 1997, 35-36.) Tama koskee l&hinna opettgjien itse
tekemia portfolioita, mutta usein sama mielipide heijastuu my6s oppilaiden portfolion
tekemiseen. Muutenkin opettgjille suositellaan oman portfolion tekemistd, koska sen
tyGstéminen auttaa opettajaa ymmartdamaan minkalaisia ongelmia sen tekemiseen liittyy.

Nain opettaja kykenee myds ohjaamaan oppilaiden portfolion tekemista paremmin.
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Kartoitusten perusteella portfolion ongelmista yleisimpia ovat aikaan liittyva ongelmat.
Suurin osa portfolion ongelmista liittyy sen vaatimaan suureen tyomaéraan, materiaaliin
ja itse tekemiseen. Ongelmia on Buttin ja Reevesin (1999) mukaan ilmennyt my6s
tekijan ja ohjagan suhteessa. Yks suurimmista ongelmista on kuitenkin aika. Mikali
opiskelijat eivédt ole sitoutuneet ja motivoituneet portfoliosta, tulee Siitd usein raskas
taakka, joka e vastaa tarkoitustaan, eika sen tekemiseen tahdo |0ytya aikaa. Mikéli taas
portfolion tekijdon kuitenkin ymmértanyt sen merkityksen omalle kasvulleen ja on sen
paremmin se kytkeytyy Kkiintedsti muuhun opiskeluun, sitd mielekk&ampéana sen
tekeminen on myo6s koettu. (Niikko 2001, 112.) Kouluopetuksessa tama gankéayttod

tulisikin huomioida jo opetus- ja lukukausi suunnitel massa.

Usein materiadlin valinta voi olla helppoa, mutta perusteleminen miks on valinnut
tietyt asat portfolioon onkin jo vaikeampaa. Opettgan tehtédva usein onkin auttaa
oppilasta kaivaman esiin pinnan ala olevaa merkitystd. Taman merkityksen oppilas
usein on kadottanut. (Porter & Cleland 1995, 79.) Tassd suhteessa taas voi korostaa
opettgjan roolia ohjagjana. Opettajan tulisikin oppia herkistyméaan oppilaiden tarpeille
portfoliotydskentelyn jokaisessa vaiheessa.

Ellminin mielestda parhaimmillaan portfoliotoiminta voi auttaa oppilasta nékemaén
itsensa ainutlaatuisena oppivana yksilond. Se antaa mallin, jonka avulla oppilas voi
oppia kontrolloimaan omaa oppimistaan. Portfolio voi auttaa yksil6d kehittdmaan
redlistisa itsearvostuksen valmiuksia. (Ellmin 1999, 155) Vakka portfolion
tekemisesta on selvasti hyotya itsearvioinnin ja analysoinnin suhteen, Tierney ym.
kuitenkin varoittavat Siitg, ettel kaikkea ja kaikkia asioita tarvitse alkaa analysoimaan.
Heidan mielestdén olis huolestuttavaa, jos oppilaat alkaisivat miettimaén jokaista
kokemustaan ja tutkimaan omaa oppimistaan ja Sita kautta huolestumaan omasta
oppimisestaan tai oppimattomuudestaan aivan liikaa. (Tierney ym. 1991, 123.) Omasta
mielesténi oppilailla taytyy myds olla oikeus ja mahdollisuus saada eldamyksia ja
kokemuksia ilman, etta kaikkea téytyy alkaa analysoida ja pohtia kauhean syvallisesti.
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7 Tutkimuksen ja sen tuloksien arviointia

Tutkimusprosessin aikana muodostui selkea kokonaiskuva portfoliosta, siihen liittyvista
késitteista sekd teoreettisista taustoista. Lahteitd oli runsaasti ja ongelmallista olikin
[Oyt8a niista tutkimuksen kannalta keskeissmmét ja valideimmat teokset. Paljon 10ytyi
sellaista kirjallisuutta tai tutkimuksia, joita luin 18pi, mutta josta e juurikaan [6ytynyt
mitdan olennai sta omasta tutkimusnakokulmasta katsottuna, enka ndin ollen voinut niita
varsinaisina lahteind kayttéa. Kuitenkin my6s niiden kautta muodostin kokonaiskuvaa
ailheesta ja sain niista paljon aineksia omaan gjatteluuni. Aineiston riittavyys ja
kattavuus ovat laadullisessa tutkimuksessa usein tutkijan omaan harkintaan perustuvia
seikkoja. Milloin tietoa on riittéavasti, eli milloin asiat alkavat toistua, eikd mitéan uutta
tutkittavan asian suhteen enda |0ydy aineistosta, on tietysti suhteellinen kasite. Téhan
valkuttavat monet seikat, kuten esim. tutkijan kokeneisuus. Aineistoa olis tietysti
voinut olla enemmankin, mutta itse koin tdman méaéran olevan viela hallittavissa ja
rgjattavissa. Toisaalta jo nyt monet asiat alkoivat toistua aineistossa. Suurempi maara el
mielesténi enda olis tuonut mité&n olennaista uutta tutkittavan asian suhteen, se olis
vain tehnyt tutkimuksen vaikeammin halittavaksi. Yritin my6s valita aineistoks
mahdollismman erilaisia ja asiaa monesta eri ndkokulmasta valottavaa kirjallisuutta ja

tutkimuksia.

Teoreettisen tutkimusmenetelman valintaa perustelen sillg, ettd portfoliosta on jo
olemassa paljon hyvéd ja melko kattavaa kirjalisuutta ja tehtyja tutkimuksia, seka
suomenkielistd ettéq vieraskielistd, joita oli mielestani jarkevda hyddyntéd. Halusin
tehda koontia aitheeseen liittyvasta kirjallisuudesta ja tehdyista tutkimuksista. Lisdks
empiirinen tutkimus omasta aiheestani olis ollut varsin tydlés ja todella paljon ailkaa
vaativa. Omaa aihettani koskevia empiirisesti toteutettuja pro gradu —tutkielmiakin
[6ytyi useita. N&iden pohjalta oli myds mahdollista 10ytda ndkokulmia seka tehda
johtopédétoksia itsetunnon ja mindkuvan kehittymisesta portfolion avulla. Mikali olisin
tehnyt empiirisen tutkimuksen aheesta, olis sihen my6s tarvittu jokseenkin
lukuvuoden pituinen jakso, jolloin aluksi olisi tehty mindkuvamittari ja itsetuntomittari
seka mitattu 1&8ht6tilanne ja lopputilanne. Kiinnostavaa oli selvittéé asiaa laadullisesti ja
filosofisesti tarkastellen. Tavallaan halusin myds paastéa asian sisdlle ymmartaakseni

paremmin koko portfoliotoimintaa. Téala tavala uskon saaneeni syvéllissmman ja
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lagjemman kasityksen ja ymmarryksen asiasta, kuin etta olisin tehnyt empiirisen
tutkimuksen. Jo tehtyjen tutkimusten perusteella néytti olevan selked yhteys
portfoliotydskentelyn, mindkuvan ja itsetunnon kehittymisen vélilla Mita sen taakse
kétkeytyy, mitd se oppilaalle merkitsee, milla tavoin ja milla ehdailla itsetunto ja
mindkuva kehittyvédt, ovat kysymyksig jotka minua l&hinnd kiinnostivat. Nama
kysymykset myo6s johdattelivat tutkimuksen kulkua. Né&hin kysymyksiin sainkin
ainakin osittain vastauksia tutkimuksen edetessa. Tutkimuksen aikana tietenkin mieleeni
nousi pajon uusia kysymyksia ja ndkokulmia asiasta. Koko tutkimus lagjens

kasitystani portfoliosta ja sen monista mahdollisuuksista.

Halusin avartaa kasitystani vield tutustumalla my6s ulkomaisiin portfoliokokeiluihin.
Sen vuoks aineistossani on muutamia ulkomaisia kirjoja, lahinna englannin- ja
ruotsinkielisa. Nama teokset, etenkin englanninkieliset, olivat yleensd véhan
vanhempia kuin suomenkieliset. Portfolioidea on 18ht6isin Y hdysvalloista ja néin ollen
on selvad, ettd enssmmadiset aihetta koskevat kirjatkin ovat olleet englanninkielisia.
Aiheesta 10ytyi runsaasti vieraskielisa artikkeleita, joita e valitettavasti Suomesta
kuitenkaan ollut saatavillaa. My6s Ruots on ehkd hieman meta edela
portfoliokokeilujen suhteen. Y hteista kuitenkin kaikille néille portfoliokokemuksille oli,
etta aku oli ollut aina hankalaa ja hieman epdvarman tuntuista. Tavallaan koko
portfoliotoiminta on etsinyt muotoaan kokeilujen kautta ja etsii sitd edelleen. Y hteista
néille kokeiluille oli se, etta opettajat, jotka olivat kokeilleet portfoliotyoskentelya,
nayttivét olevan hyvin innostuneita asiasta ja olivat ndhneet todella pajon vavaa
portfoliotoiminnan vuoksi. He olivat sis jonkinlaisa pioneergja tassd suhteessa.
mukaan tuottavan parhaimman tuloksen. Useimmmiten portfolion kokeilusta
innostuneet opettajat nayttivét myds uskovan vahvasti portfolion hyviin vaikutuksin.
Monet opettgat totesivat kuitenkin vieneen useampia vuosia aikaa ennen kuin
portfoliotydskentely alkoi sujua kunnolla ja tuottaa hyvia tuloksia. Varsinkin alku oli
useimmiten ollut todella tyolasta. Tassakin suhteessa kuitenkin olennaista naytti olevan
juuri omakohtainen motivaatio ja innostus, jotka auttoivat jaksamaan ja uskomaan

hyviin tuloksin.

Portfoliotoiminta vie todella paljon ailkaa ja sen vuoks se on syyté suunnitella hyvin ja

se olis hyva sisdlyttéa muuhun koulutydskentelyyn niin, etta siité tulee osa normaalia
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kouluty6td. Siitd e saa myoskéan tulla raskas taakka, vaan sen tulee perustua aina
vapaaehtoi suuteen. Opettajat ovat muutenkin nykyisin usein ylikuormitettuja, joten liséa
turhia taakkoja e ole syyta ottaa. Opettgiia ef myoskddn koskaan pitéisi pakottaa
portfoliotyoskentelyyn. Mikdli kyseinen tydskentely e opettgalle itselleen ole
avautunut, eikd opettaja itse ole sitda motivoitunut, ovat sen tuloksetkin vahaiset.
Portfolion kayttéon ryhtyvan opettajan on hyva perehtya kyseiseen toimintaan kunnolla
helpompaa ohjata myds oppilaiden portfoliotydskentelya. Vaikka portfoliotoiminnasta
el olekaan mitddn yhtd ainoaa ja oikeaa tapaa tehda, on kuitenkin portfolion tavoitteet ja
maarétyt kriteerit hyva tietda ennen kuin ryhtyy sita kéyttamaan. Jokainen opettgja ja
jokainen oppilas kuitenkin viime k&dessa luo ainutlaatuisen, itsensa ndkoisen portfolion.
Juuri téma yksilollisyys onkin portfoliotoiminnan keskeisin idea ja vahvuus: jokainen

voi muotoilla gitda oman nékdisen, itselleen ja omalle persoonaleen sopivan

tyovélineen.

Tutkimuksen aikana portfolion merkitys oppilaan kasvulle selkiytyi. Kirjallisuuden ja
tutkimusten perusteella onnistunut portfoliotoiminta voi todella vahvistaa yksilon
mindkuvaa ja itsetuntoa. Joidenkin tutkimusten mukaan yhteys on selvésti vahvempi
nimenomaan tyttdjen kohdalla. Téalle positiiviselle kehitykselle on kuitenkin omat
edellytyksensd. Reflektion merkitys nousi keskeiseks téssa mindkuvan ja itsetunnon
kehittymisprosessissa. [Iman reflektointia e néita tavoitteita juurikaan saavuteta. Koko
tutkimuksen gan reflektion merkitys syveni ja melkein jokaisessa kirjassa tal
tutkimuksessa korostettiinkin juuri reflektion osuutta portfoliotoiminnan onnistumisen
kannalta. Monet tutkijat véittavét, ettd reflektointi on myds aina syvalisen oppimisen
edellytyksend. Heiddn mielestédn kunnollista oppimista e tapahdu lainkaan ilman
reflektointia. Kokemuksellisessa oppimisessa reflektio nahdddn myds olennaisena
oppimisen edellytyksena. Jos nan on, niin reflektointia pitéisi oikeastaan opettaa
koulussa. Se naytti olevan monille melko vaikeaa ja voi olla etté juuri sen vuoks j&a
kokemuksista oppiminen vahaiseksi. Toisaalta koko reflektio on niin vaativa prosess,
etta sen opettelemiseen tulis tutkijoiden mukaan varata runsaasti aikaa. Toisaata mm.
Mezirowin mukaan reflektiotaito on riippuvainen iastd ja kehitystasosta
Reflektioprosessin  tutkiminen vaatisikin jo ihan oman tutkimusaiheensa ja sen

tutkiskeluun olisi voinut hyvin eksya pitkaksikin aikaan.
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Portfolion monet mahdollisuudet aukenivat tutkimuksen my6ta Tutkimuksen edetessa
nous esille my6s oppimaan oppimistaitojen kehittyminen portfoliotoiminnan kautta.
TassA todella konkretisoituu konstruktiivinen  oppimiskasitys, joka korostaa
nimenomaan oppijan aktiivista roolia oman oppimisensa ohjagana ja tiedon
rakentgjana. T&ssd prosessissa on parhaimmillaan mukana aikaisemmat tiedot ja
kokemukset, nykyiset tiedot ja kokemukset seka tulevan toiminnan ja tavoitteiden
asettaminen. Lisdks tdta oppimisprosessia edistda vastuun siirtyminen oppimisesta yha
enemman opettajalta oppilaalle. Kuitenkin taytyy huomioida, ettei tdmé aina tapahdu
lainkaan itsestéan. Monet oppilaat tarvitsevat paljon tukea oppiakseen ottamaan
vastuuta. Vastuutakaan e voi noin vain jéttda oppilaalle, vaan opettgjan tulee tukea
oppilasta koko prosessin gan ja herkistyd oppilaan tarpeille. Myds tassi prosessissa
opettgjan rooli ohjagjana on olennainen. Toisaadta oppiminen omasta itsesta ja omasta
tavastaan toimia seka omista perustel uistaan ja arvoistaan tietoiseks tuleminen auttavat
my06s oppilasta tuntemaan omaa itsed8n nimenomaan oppijana. Oppimaan oppimisen
taidoissakin on pohjimmiltaan kyse reflektiivisistd taidoista, metakognitiivisista
tiedoista ja taidoista. Portfolion kautta yksilon tapa oppia kytkeytyy hanen omaan
henkildhistoriaansa ja kokemuksiinsa. Oppilas voi oppia omasta oppimisestaan, tulla
tietoisekss omasta tavastaan ja kyvystédn oppia. Oppimaan oppimistaitojen
kehittyminen portfoliotoiminnan myéta on my6s ahe, josta vois tehda

jatkotutkimuksen.

Portfoliotoiminta nayttdd myo6s suosivan hyvén ilmaisutaidon omaavia oppilaita. Tama
koskee seka suullista etta kirjallista taitoa. Tarkedd onkin, etta portfoliotoimintaan
liittyy nimenomaan yhteiset konferenssit, joissa annetaan palautetta toisille. Tallaisesta
palautteen antamisesta hy6tyvéa myos ne, jotka eivét vattamétta osaa itse tuoda esille
omia hyvia puoliaan kielellisesti, mutta kuultuaan muiden palautteita, voivat oppia
arvostamaan enemman omia hyvia ominaisuuksiaan. Télaisesta positiivisesta
palautteen antamisesta hy6tyy tutkimusten mukaan myés palautteen antgja. Nain ollen
on erityisen tarkedd, ettd oppilaat oppivat antamaan palautetta toisilleen. Tahan tulis
my0s varata aikaa riittévasti portfoliotoiminassa. Tallaisen yhteisen reflektoinnin myota
kehittyy liséks koko yhteistn itsetunto. Turvallisuuden tunteen lisé&@ntyminen
onnistuneen portfoliotoiminnan kautta vaikuttaa samalla koko yhteisdn jésenten

itsetunnon kohentumiseen.
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Oppilas ja oppilaan gattelu voivat tulla myos opettgjale néakyvammaksi portfolion
kautta. Oppilaan valintaperusteet voivat nimittdin  poiketa suuresti opettgan
valintaperusteista. Opettaja voi saada portfoliotoiminnan kautta tilaisuuden tutustua
paremmin oppilaisinsa. Tdma voi olla merkityksellinen tilaisuus etenkin ujompien ja
hiljaisempien oppilaiden kohdalla. Portfolion kautta oppilas voi tavalaan tulla
nékyvammaksi, vaikka han muuten hiljaisena jaiskin vahalle huomiolle. Jokainen
oppilas voi omalla yksildlliselld ja persoonallisella portfoliolla tehda itseddn nakyvaks
ja sité kautta vieléd oppia arvostamaan itseddn ja omia saavutuksiaan. Portfoliotoiminta
voi tuoda esiin sellaisetkin oppilaiden tarpeet, jotka muuten ehk& jaisivéa piiloon.
Toisadta taas, mikdi portfoliota kdytetdan arviointimuotona voi vaarana olla, etta
joitakin oppilaan puutteellisia taitoja ja tietoja e huomatakaan. Nain voi kayda juuri
siks, ettd portfoliossa painotetaan nimenomaan vahvoja puolia.  Toisadta taas
portfoliossa tulis ndkya myds kehittamista vaativat alueet, mikali sen kéytté on oikein
ymmarretty.

Portfolio voi toimia myos virikkeiden antgjana ja eheyttdvand mekanismina
opetuksessa. Muutenkin portfolion mahdollisuudet tulisi koulussakin ndhda lagjemmin
kuin pelkkand arviointimuotona. Usein varsinkin koulussa portfolio nahddan vain
arviointimuotona, eikd sen kaikkia mahdollisuuksia ole viela opittu hyodyntamaan.
Portfoliotoiminta voi olla opettgalle todella arvokas menetelmd, mikdi han sihen
sitoutuu ja on siitd motivoitunut. Mikali néin e ole, siitd voi kuitenkin myds muodostua
varsinainen taakka. Se on tavallaan védline, joka on omakohtaisesti pohdittava kuten oma
opetusfilosofiakin. Se e sovi kaikille eikd kaikkeen opetukseen. On mietittava
kriittisesti onko valmis uhraamaan siihen riittdvasti aikaa. Parasta olis myds jos sen
vois kytkea koulun muuhun toimintaan jouhevasti. Téll& tavalla se voi todella toimia
myds eheyttavdnd mekanismina eri oppiaineiden valilla Portfolion tydlédys on
useimmiten esteena sen ké&yttoon ottamiselle.  Ajan puute nahtiinkin yhtena sen

heikoimpana puolena.

Portfolion  positiivinen  vaikutus nayttdd olevan olennaisesti  riippuvainen
portfoliotyoskentelyn pituudesta, jolloin sen ké&yttdon sitoutuminen ja huolellinen
suunnittelu ovat térkeitd edellytyksid koko toiminnan tavoitteen saavuttamiseksi.
Mikaan taikatemppu se e ole. Se vaatii pitkganteista ja tavoitteellista tyoskentelya ja

sitoutumista seka opettgjan etta oppilaan taholta. Portfoliotoiminta voi parhaimmillaan
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koota yhteen oppilaan kokemukset, elamanhistorian seké uudet tiedot ja taidot, jolloin
oppilas voi itse ndhda oman oppimisensa ja kehittymisensa ainutlaatuisena oppivana
yksilond. Talla tavalla se todella avaa ikkunoita itseen. Sitd kautta oppilas voi oppia

asettamaan itselleen uusia ja redlistisia tavoitteita.

Portfolio voi olla arvokas ja mainio valine ja sen monia mahdollisuuksia vois varmasti
lagjemminkin hyodyntéd. Tutkimuksen my6td olen tavallaan muodostanut itselleni
oman kayttoteorian portfolion suhteen. Koenkin téman oman kayttteorian luomisen
tarkedna portfoliotoiminnassa, koska jokainen voi muodostaa Siitd omanlaisensa ja
itselleen sopivan tyovdlineen. Ymmarrykseni yksilon itsetunnon ja mindkuvan
rakentumisesta on myds kehittynyt tutkimusprosessin ohella. Samalla mieleeni on
rakentunut jasentynyt kasitys sitd, kuinka mindkuvaa ja itsetuntoa voidaan tukea

portfoliotoiminnan avulla.
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