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Tutkimukseni tavoitteena oli kartoittaa Iluokanopettajan mahdollisuuksia
alkuopetusikéisen oppilaan itsetunnon tukemisessa. Liséksi tavoitteena oli
|6ytaa erilaisia keinoja alkuopetusikaisen lapsen itsetunnon vahvistamiseksi.

Kerasin tutkimuksen aineiston vuoden 2008 seka kevaan 2009 aikana
haastattelemalla viittd haastatteluhetkella Keski-Suomessa tydskennellytta
luokanopettajaa. Kriteereind haastateltavien valinnassa olivat henkiliden
toisistaan poikkeavat iat, sukupuoli (sekd mies- etté naisopettajia) seka yleisesti
kokemus alkuopetuksessa tydskentelemisestd. Toteutin  haastattelun
teemahaastatteluna. Tutkimuksen aineiston analysoin puolestaan
teoriaohjautuvan sisallonanalyysin menetelmia kayttaen.

Tutkimuksen aineiston seka lahdekirjallisuuden perusteella muodostin yhteensa
kuusi itsetuntoon erityisesti vaikuttavaa osa-aluetta. Naita olivat opetustilanteet
ja -ymparistd, oppilaan omat taidot, palautteen antaminen ja arviointi, oppilaiden
kontrollointi, lasten vanhemmat seka moniammatillisen yhteistyon luomat
mahdollisuudet. Tutkimukseni osoittaa opettajalla olevan suuret mahdollisuudet
kayttaa hyvaksi kyseisia osa-alueita alkuopetusikéisten oppilaidensa itsetunnon
tukemiseksi.
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ABSTRACT

Sini Tuulia Vesterinen

Class teacher — supporter or destroyer of child's self-esteem? Ways to build
child's self-esteem in prime education.

University of Jyvaskyla, 2011.

My research goal was to survey the possibilities that class teachers have to
support child's self-esteem during the first two years of elementary school.
Another important goal was to find different ways of developing these first and
second graders self-esteem.

| collected the research data during the years 2008-2009 by interviewing five
class teachers in Central Finland. The criterions of choosing the interviewees
were: age differences, gender (the both male and female teachers) and the
general experience of teaching in prime-education. The research data was
gathered by theme interview and analysed using theory-directed qualitative
content.

On the basis of literature and research materials | created six sectors which can
affect the child's self-esteem. Those sectors are teaching situations and
teaching environment, student’s skills, feedback and evaluation, controlling
students, children’s parents and the cooperation between different professionals
in the field of education. This research shows that by utilizing these six sectors
the teacher can greatly affect the students' self-esteem in prime education.

Keywords: self-image, self-esteem, supporting, prime education, teacher,
pedagogical means.



ESIPUHE

PISA-tutkimusten laajojen kartoitusten mukaan Suomen peruskoulun oppilaat
parjaavat varsin loistavasti muihin maihin verrattuna oppiaineiden hallintaan
liittyvissé testeissa. Kyseista tulosta onkin Suomessa oikeutetusti arvostettu ja
osin my6s muille korostettu. Toisenlaiset tutkimukset kuitenkin kertovat karua
kieltd: samalla kun suomalaiset lapset lyévat monien muiden maiden
kanssatoverit oppiaineiden siséltdjen hallinnassa, karsivat he kuitenkin suurista
itsetunto-ongelmista. Tutkimuksin on myds huomattu Suomessa lapsen tulevan
peruskouluun varsin hyvditsetuntoisena kuitenkin vain menettdékseen
itsearvostustaan heti ensimmaisten kouluvuosien aikana. Panostettaessa
tiedollisen sivistyneisyyden kasvattamiseen onkin ehka lilaksi unohdettu lapsen
itsetunnon  tukemisen merkitys niin  lapselle itselleen kuin  myds
yhteiskunnallemme.

Kiinnostusta tutkimuksen aihetta kohtaan herétti erityisesti kyseinen tieto
oppilaidemme verraten huonosta itsetunnosta, mutta mya0s
opettajankoulutuksen tarjoamat suhteellisen niukat evaat lasten terveen
itsetunnon  kehittymisen tukemiseen tulevassa opettajanty0ssa. Lisaksi
lapsuudesta saakka huono itsetuntoni lisdsi ymmarrystd itsetuntoa tukevien
kaytanteiden tutkimisen tarkeydestd. Taman teoksen avulla halusinkin 10ytaa
keinoja, joiden avulla luokanopettaja pystyy vahvistamaan erityisesti
alkuopetusikaisten lasten terveen itsetunnon kehittymista sek& katkaisemaan
heikkoon itsetuntoon johtavia polkuja.

Kyseisesta tutkimuksesta kuuluu suuri kiitos ohjaajilleni Eira Korpiselle seka
Marja-Leena Hussolle. He ovat panostaneet tyohoni mielenkiintoa
saastelematta sekd antaneet uusia nékdkulmia asioiden mieltdmiseen ja
kasittelemiseen.  Lisdkiitos Eira  Korpiselle  karsivallisyydestd  seka
ymmarryksesta.

Kiitos myds niille viidelle luokanopettajalle, jotka kayttivat aikaansa
tutkimukseeni seka pohtivat aihetta varsin antaumuksellisesti. Jokaisesta heista
huokui halu ymmartdd paremmin tutkimukseni aihetta sekd kehittdd omaa
opettajuuttaan.

Haluan liséksi osoittaa syvan kiitokseni vanhemmilleni Paiville ja Harrille. He
ovat tukeneet minua tutkimuksen aikana erityisesti silloin, kun elama naytti
synkemman puolen itsestdan ja eteneminen tuntui mahdottomalta. Pystyin
kuitenkin aina varauksetta uskomaan heidan tukeensa ja kaiken mahdollisen
avun saamiseen. Kiitos.



Kiitos kuuluu my6s Eerika Jamseénille englanninkielisen tiivistelman
tarkastamisesta ja korjaamisesta seka muille laheisille ystavilleni, jotka jaksoivat
kaikki epatoivon hetkeni tukien ja piristden parhaansa mukaan.

Jyvaskylassa 12.4.2011

Sini Vesterinen
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1 ITSETUNTO ELAMAN SUUNTAAJANA

Se, mitd ihminen ajattelee itsestdan, maaraa tai pikemminkin viitoittaa hanen
kohtalonsa.

H. D. Thoreau

Ihmisen itsetunnolla on suuri vaikutus koko hanen elamaansa. Itsetunto
maarittelee  ihmisen kasitykset hanen taidoistaan, Kkyvyistadn seka
patevyydestaan erilaisissa tilanteissa ja tehtdvissa. Peruskoulun yksi
tarkeimmistd tehtdvistd onkin jo perutuslain sekd valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteiden nojalla kehittdd oppilaiden itsetuntoa
kasvattaen heistd mahdollisimman tasapainoisia ja itsetunnoltaan terveita
yhteiskunnan jasenid (Lahtinen, Lankinen & Sulonen 2006, 106-107; OPS
2004).

Taman tutkimuksen tavoite on kerétd tietoa alkuopetusikédisen lapsen
itsetunnon kehittymisesta seka siitd, millaisia keinoja luokanopettajalla on tukea
vahvan itsetunnon muodostumista. Lapsen itsetunnon kehittymistd seka tdman
kehityksen tukemista on tutkittu suhteellisen paljon (ks. esim. Aho 1996; Beane
& Lipka 1986; Keltikangas-Jarvinen 2008). Tutkimuksista nousee esiin varsin
vahvana opettajan suuri rooli oppilaiden itsetunnon kehittdjana: omalla
toiminnallaan han pystyy niin tukemaan kuin myds nujertamaan lapsen
itsetuntoa seka vaikuttamaan nain hénen tulevaan elamaénsa.

Ahon (1990) mukaan lapsen itsetunto on varsin vahva hénen aloittaessaan
koulunkdynnin. Kuitenkin parin ensimmaisen kouluvuoden aikana oppilaan
itsetunto alkaa merkittavasti laskea. (Aho 1990, 111-113.) Tulevana
luokanopettajana koenkin erittdin tarkeaksi saada erilaisia keinoja lapsen



itsetunnon vahvistamiseksi ehkéistdkseni itsetunnon negatiivisen uran
syntymista. Opettajankoulutuksessa aihetta kasitellaan jopa yllattdvan vahan
verrattuna sen tarkeyteen oppilaiden tulevan elaman kannalta. Taméan vuoksi
haluan tassd tutkimuksessa selvittdd alkuopetusikdisen lapsen itsetuntoon
vaikuttavia tekijoitda seka niitd keinoja, joilla luokanopettaja voi vahvistaa
oppilaidensa positiivisen itsetunnon kehittymista.

Toteutin tutkimuksen kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmien mukaisesti.
Tutkimuksen tavoitteen ollessa alkuopetusikdisen lapsen itsetuntoa tukevien
menetelmien |6ytaminen paadyin keraamaan tutkimusaineiston
haastattelemalla viittd kokenutta luokanopettajaa koskien kyseista ilmiota.



2 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni paatehtavana oli kartoittaa, millaisia keinoja luokanopettajalla on
tukea alkuopetusikéisen lapsen terveen itsetunnon kehittymista. Lisaksi pohdin
tekijoita, jotka vaikuttavat alkuopetusikéisen lapsen itsetunnon kehittymiseen
seka millaisia lapsen itsetunnon tukemisen mahdollisuuksia luo suoraan
lapseen kohdistuvat toiminnat, esimerkiksi opetustilanteet ja oppimisymparisto.
Yhtena mielenkiintoisena kysymyksena oli myds ajatus siitd, voiko opettaja
vaikuttaa lapsen itsetunnon kehittymiseen luokkatovereiden, vanhempien tai
moniammatillisen yhteistytn kautta ja jos voi, niin miten.

Tutkimuksen padkysymys pysyi suurin  piirtein  samana tutkimuksen
suunnittelusta lahtien. Kysymyksen alakohdat puolestaan muodostuivat
l&ahdekirjallisuuteen perehtymisen yhteydessa. Tarkead on myos huomata, ettei
taman tutkimuksen tarkoituksena ole suoranaisesti etsid eroja nais- ja
miesluokanopettajien mielipiteiden valilla, vaikka halutessaan niitdkin voinee
loytaa.
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3 LAPSEN ITSETUNNON VAHVISTAMISEN TUTKIMINEN

Tekemani tutkimus on kvalitatiivisesti toteutettu tutkimus, joka Il&hentelee
tutkimusmetodologisesti viiden opettajatyypin tapaustutkimusta. Se sisaltaa
piirteitd myds fenomenografisesta tutkimusfilosofiasta (ks. mm. Niikko 2003;
Tuomi & Sarajarvi 2006). Tutkimuksen aineistonkeruumenetelméan
valintakriteerind oli padasiassa metodin  sopivuus tutkimusongelmien
ratkaisemiseksi. Tutkimuksen fenomenografinen varittyneisyys taas puolestaan
johtuu tutkimuksen tarkoituksesta selvittdd viiden luokanopettajan kasityksia
alkuopetusikéisen lapsen itsetunnon tukemisesta seka loytaa lahdekirjallisuutta
ja aineistoa vertailemalla vastauksia asettamiini tutkimusongelmiin.

3.1 Aineistonkeruumenetelmét ja -vaiheet

Tutkimuksen tarkoitusta silméalla pitden paatin keratd aineiston haastattelemalla
viittd luokanopettajaa koskien heidan kasityksidan itsetunnon tukemisesta
nimenomaan alkuopetuksessa. Katsoin parhaaksi tehdad haastattelut
kasvotusten haastateltavan kanssa sekd nauhoittaa keskustelut, mikali
tutkimukseen osallistuva henkilé siihen vain suostuu. Paadyin haastatteluiden
nauhoittamiseen helpottaakseni tulevaa aineistonanalyysia. Nauhoitetut
haastattelut litteroituani aineistoa oli yhteensa 87 sivun verran.

Toteutin  haastattelut yksilohaastatteluina. Yksildhaastattelun kayttdminen
helpottaa  haastatteluiden aikataulujen sopimista sekda mahdollistaa
haastattelutilanteen vapaamman ilmapiirin — haastateltava saa vapaasti kertoa
omista ajatuksistaan ilman, ettd muut haastateltavat hantd hairitsevat tai
mahdollisesti jopa arvostelevat. Myos Hirsjarvi & Hurme (2001, 61) toteavat
naiden seikkojen olevan yksilohaastattelun myonteisia puolia.

11



Aloitin aineistonkeruun pohtimalla haastatteluun sopivia henkil6ita. Tehtyéani
valinnan haastatteluun pyytamisténi henkilistd alkutalvesta 2007, otin heihin
yhteyttd sahkopostitse kysyen heidan mielenkiintoaan osallistua tutkimukseeni.
Viimeiset suostumukset haastatteluun sek& haastattelun ajankohdat saatiin
kuitenkin sovittua vasta helmikuussa 2008. Itse haastattelut toteutin helmi- ja
maaliskuussa 2008.

Haastattelurungon  suunnittelun  aloitin ~ tammikuussa 2008 lukemani
lahdekirjallisuuden  perusteella.  Haastattelukysymyksia  pohtiessani ja
lahdekirjallisuuteen yha tutustuessani pdaatin tehdd aineistonkeruun
teemahaastatteluna. Teorian pohjalta muodostin  yhteensd seitsemén
paateemaa, jotka sisalsivat pienempia alateemoja (ks. Liite 1).

3.1.1 Aineistonkeruu

Luettuani kvalitatiivisen tutkimuksen metodioppaita (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2007, Hirsjarvi & Hurme 2001) paatokseni teemahaastattelun
kayttamisestd kyseisen tutkimukseni aineistonkeruumenetelmana vahvistui.
Vaikka Hirsjarvi ym. (2001, 17) toteavat todellisuuden olevan sosiaalisesti
strukturoitunutta estdaen absoluuttisen tiedon loytdmisen meita ymparoivasta
maailmasta, pohdin kuitenkin teemahaastattelun antavan mahdollisuuden
mahdollisimman totuudenmukaisten k&sitysten saamiseen tutkittavasta ilmiosta.

Teemahaastattelun periaatteiden mukaisesti (ks. Hirsjarvi ym. 2007, 2083;
Hirsjarvi ym. 2001, 47-48) en suunnitellut strukturoidun haastattelun tapaan
haastattelukysymyksia valmiiksi, vaan haastattelurunko koostui etukateen
pohdituista teemoista. Haastattelun edetessda muokkasin kyseisten teemojen
esittamisjarjestysta tilanteeseen sopivaksi, kuten Hirsjarvi ym. (2001, 47-48)
kehottavat teemahaastattelussa tehtavan. Talla tavoin mahdollistin Hirsjarven
ym. (2001, 48) mukaan haastateltavien oman &&nen esiin tulemisen
valttdessani keskustelun rajoittamista tarkoilla kysymyksilla. (Ks. Liite 2)

Kayttamani haastattelumenetelméan ansiosta pystyin kerddamaan
tutkimusaineiston suorassa kielellisessa vuorovaikutuksessa haastateltavan
kanssa. Talléin minulla oli mahdollisuus esittdd haastateltavalle tarvittavia
lisdkysymyksia seka selvennyspyyntdja jo haastattelun aikana. Kasvokkain
tehty haastattelu mahdollisti myods haastateltavan eleiden ja ilmeiden
havainnoinnin sek& tulkitsemisen. Tama seikka taas helpotti vastausten
ymmartamistd seka analysointia. Lisaksi haastattelurungon muokkaaminen
keskustelun edetessd teki toteuttamastani haastattelusta strukturoitua
haastattelua joustavamman sek& ehkd jopa monipuolisempaa tietoa antavan
aineistonkeruumenetelman. (Ks. Hirsjarvi ym. 2001, 34.)

Tekemani teemahaastattelu toteutti Lankshearin ja Knobelin (2004) esittaméan
teemahaastattelun tyypilliset piirteet. Ensinndkin haastattelu perustui etukateen
muodostamaani haastattelurunkoon. Toiseksi jokaisella haastattelemallani
luokanopettajalla oli henkilokohtainen kokemus tutkimastani ilmidsta.
Suunnatessani  tekemani  haastattelun luokanopettajien  kokemuksiin
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alkuopetusikéisten  lasten itsetunnon  tukemisesta sekda luettuani
lahdekirjallisuutta ennen haastatteluiden tekemistd, tayttivat kayttAmani
haastattelun piirteet Lankshearin ym. (2004) mé&arittelemat teemahaastattelun
kriteerit.

3.1.2 Tutkimushenkilot

Haastattelin  tutkimuksessani viittd luokanopettajaa. Aluksi kandidaatin
tutkielmaa varten haastattelin kolmea naisopettajaa. Yhtena haastateltavien
valintaan vaikuttavana tekijand oli talléin  henkildiden ik&akauma:
ensimmaiseksi haastateltu on ialtddn 60-80-vuotias, toinen 50-60-vuotias ja
viimeisena haastateltu on 30-45 vuotta. Toisena valintakriteerind oli vaatimus
haastateltavan tydkokemuksesta nimenomaan alkuopetuksessa. Alkaessani
kerata aineistoa pro gradua varten, nousivat haastateltavien valintakriteereiksi
ensinnakin ik seka sukupuoli: katsoin jarkevaksi valita mukaan myds miehia.
Ensimmaiseksi haastattelemani miesopettajista oli haastatteluvaiheessa 25-35-
vuotias kun taas toinen 50-60 vuotta. Heidan kokemuksensa
luokanopettajanammatissa tydskentelemisesta erosi suuresti, mik& oli yksi
valintaan johtanut seikka. Haastateltavat ovat tyoskennelleet opettajina Keski-
Suomen ala- ja ylakouluissa. Tutkimukseen osallistuvien henkildéiden nimet on
muutettu.

Ensimmaiseksi haastattelin jo eldkkeelle jaényttd Seijaa. Tyokokemusta
luokanopettajana toimimisesta  Seijalle oli kertynyt hieman vajaat
neljakymmenta vuotta. Viimeisina tyovuosinaan han tyoskenteli Keski-
Suomessa toimineen koulun rehtorina. Seija kuitenkin kertoi opettaneensa
mieluiten alkuopetusikaisia lapsia. Toisena haastatteluvuorossa oli Maija, jolle
tyokokemusta haastatteluhetkelld oli kertynyt 26 vuotta. Maija on toiminut
patevana opettajana alakoulun luokilla 0-6 sekd epapatevana opettajana myos
ylékoulussa. Hanella on kokemusta opettajan tydstd sekda Suomessa ettd
Ruotsissa. Kolmas haastateltava, Kaarina, on puolestaan toiminut alakoulun
opettajana noin 15 vuotta. Haastatteluhetkelld Kaarina tydskenteli toisen luokan
luokanopettajana. Seuraavaksi Pro gradua varten haastattelemani Ossi oli
haastatteluhetkeen mennessa ehtinyt tydskentelemaan luokanopettajana noin
pari vuotta. Kokemusta hanella peruskoulun luokilta 1-9. Kestoltaan tydsuhteet
olivat olleet muutamasta tunnista puoleen vuoteen. Viimeiseksi
haastattelemalleni Jussille tytkokemusta luokanopettajana oli ehtinyt kertya 22
vuotta. Uran alkuvaiheessa Jussi Kkertoi tydskennelleensa péédasiassa
neljannelld ja viidennelld vuosiluokalla. Tamén jalkeen han on toiminut lahes
paasaantoisesti alkuopetusikaisten oppilaiden opettajana.

Naisopettajien kasitykset itsestddn olivat jopa yllattavankin samankaltaisia.
Jokainen heista kertoi olevansa empaattinen, hyvantuulinen seka yrittelids.
Myds elamanmyonteisyys korostui opettajien puheissa. Seija koki lisaksi
olevansa sitked, neuvotteleva seka optimistinen. Maija puolestaan kertoi
olevansa my0s helposti uusista asioista innostuva, ihmisista kiinnostunut seka
tavoitesuuntautunut. Kaarina taas kuvaili itseddn myos auttavaiseksi. Jussi
puolestaan kuvaili itsedan sanoilla harkitseva, vastuuntuntoinen, tarkka,
huumorintajuinen, vaativa, rakastava, tunteva ja tietdava. Ossi koki itsensa
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reiluksi, oikeudenmukaiseksi, rehelliseksi, luotettavaksi, urheilulliseksi, terveeksi
ja mukavaksi. Tassa kohden siis naisten ja miesten kasitykset itsestdén erosivat
jonkin verran. Erityistda huomiota kuitenkin heratti haastateltavien varsin
positiivinen kuvaus itsestaan — negatiivisia puolia oli hyvin vaikea keksia. Seija
kertoi kuitenkin negatiivisiksi piirteikseen olevansa haaveilija seka joskus jopa
lian hyvauskoinen. Erityisesti nuorempana han myos koki olleensa varsin
mukautuva. Maija kuvaili omiksi negatiivisiksi piirteikseen
voimakastahtoisuuden, jonka han kuitenkin tilanteesta riippuen koki myos
positiiviseksi piirteeksi. Kaarinan negatiivisia puolia olivat hanen mielestdén
ajoittainen akkipikaisuus seka arsyttavyys. Haastatellut miesopettajat kuitenkin
kertoivat itsestaan herkemmin negatiivisia puolia kuin naisopettajat. Jussin
mukaan hanen negatiivisia piirteitddn ovat hitaus seka se, ettd h&n on toisinaan
"aika l6ysa”. Ossi puolestaan pohti olevansa myds kiireinen ja stressaantunut.

Haastateltavien omien positiivisten ominaisuuksien korostaminen kertoo
haastateltavien  positiivisesta ~ minakasityksesta.  Opettajankoulutukseen
saatetaan myoOs tietoisesti tai tiedostamatta valita nimenomaan itsensa
positiivisesti nékevia yksiloita. Toisaalta haastateltavat saattoivat korostaa omia
positiivisia puoliaan halutessaan antaa itsestdan sosiaalisesti hyvaksytymman
kuvan. Mielenkiintoista olisi tietda, miksi miesopettajat kertoivat herkemmin
omista negatiivisista puolistaan kuin naiset.

3.2 Aineiston analyysi teoriaohjautuvalla sisallonanalyysilla

Analysoin kerddmani tutkimusaineiston teoriaohjautuvaa sisallonanalyysia
kayttaen. Paadyin kyseiseen analysointimenetelmaan
aineistonkeruumenetelmani vuoksi: teemahaastattelun teemat toimivat hyvin
analysointivaihetta ohjaavina tekijoind. Muodostaessani haastattelun teemat
lukemani lahdekirjallisuuden pohjalta suuntasi se analyysimenetelman valinnan
teoriaohjautuvaan aineistolahtdisen sisallonanalyysin sijasta.

Teoriaohjautuva siséllonanalyysi etenee erilaisten vaiheiden kautta aineiston
hajottamisesta ylakasitteiden muodostamiseen (ks. Tuomi & Sarajarvi 2006,
98-116). Niinpa valittuani kyseisen menetelman aineistoni
analysointimenetelmaksi, aloitin analysoinnin lukemalla litteroidut haastattelut
useaan kertaan [|&pi. Talldin myods jo alustavasti pohdin, millaisia
kokonaisuuksia tekstista erityisesti naytti nousevan. Taman jalkeen hajotin
aineiston alleviivaamalla siitd tutkimukseni kannalta olennaisia lauseita ja
ajatuskokonaisuuksia. Tassd vaiheessa Ilukemani l|&hdekirjallisuus toimi
analyysin apukeinona ohjatessaan aineistosta nostettavien yksikoiden valintaa
teoriaohjautuvan sisallonanalyysin mukaisesti. Taméa tarkoittaa sitd, etta
analysoin aineiston kirjallisuuden perusteella muodostamani teemahaastattelun
teemojen mukaisesti. Teemojen sisaltd kuitenkin maaraytyi aineistolahtoisesti.
Alleviivattuani tarkeina pitamani kokonaisuudet, Kkirjoitin ndmé& uudestaan
toiselle paperille. Aineisto tiivistyi tdssa kohden merkittavasti kaiken
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tutkimukseni kannalta ylimaaraisen jaadessa siita pois.

Taman jalkeen etenin jalleen teoriaohjautuvan siséllonanalyysin mukaisesti
klusteroimalla aineiston. Etsin siis litteroiduista haastatteluista
samankaltaisuuksia sekda mahdollisia eroavaisuuksia. Naiden pohjalta
muodostin taas uusia luokkia ja ylaluokkia, jolloin aineisto tiivistyi entisestaan.
Teoriaohjautuvan siséllonanalyysin viimeinen vaihe on Tuomen ja Sarajarven
(2006, 112-116) mukaan aineiston abstrahointi. Menetelman ohjeita
noudattaen abstrahoin aineiston muuttamalla haastateltavien puhekieliset
ilmaukset teoreettisemmiksi kasitteiksi. Poiketen valitsemastani
sisdllébnanalyysin  menetelméstd en enaa tassa vaiheessa Kkuitenkaan
muodostanut uusia ylakasitteitd seka naille yhtd kokoavaa ylakasitettéa. Tein
kyseisen ratkaisun sen vuoksi, ettd mielestani analysointi haastattelurungon
teemojen pohjalta tiivisti aineistoa sen verran kuin tutkimuksen kannalta oli
tarpeellista. Aineisto siis tdssd kohden muodosti jo tarpeeksi tiiviitd ylaluokkia,
jolloin yhden kokoavan ylak&sitteen muodostaminen ei olisi tuonut analyysiin
endd mitdan uutta tietoa. Tuomi ja Sarajarvi (2006, 112-116) toteavatkin, etta
tutkijalla on valta paattaa abstrahoinnin lopettamisesta.

Sisallénanalyysin perusteiden mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2006, 115) tein
analyysin kaikissa vaiheissa tulkintaa ja paattelyd pohtien samalla, miten
haastateltavat ovat asian kokeneet. Télla tavoin aineiston tiivistaminen onnistui
ilman, ettd olisin vaikuttanut suuresti saataviin tutkimustuloksiin. Aineiston
abstrahoinnin jalkeen tein vield johtopaatoksia tiivistetysta aineistosta.
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4  MINAKASITYS JA ITSETUNTO

Mindkasitysta ja itsetuntoa koskevissa tutkimuksissa minaa koskeville kasitteille
on annettu hyvin monta erilaista maaritelmééd. Kasitteitd kaytetaan myos
tarkoittamaan hieman erilaisia asioita, silla esimerkiksi Aho (1996, 9) kayttaa
termeja minékasitys ja mindkuva samaa tarkoittavina kasitteing, kun taas Burns
(1982) erottaa nama tarkoin toisistaan. Myds termeja itsetunto, itsearvostus
seka itseluottamus kaytetddn samaa tarkoittavina tai erottaen ne toisistaan.
Késitteet siis ymmarretdan hieman eri tavalla eri tutkimuksissa: maaritelmia
kasitteille minakasitys ja itsetunto lienee yhtd monta kuin niita tutkivia
tutkijoitakin. Kyseisten kasitteiden maarittelyn vaikeutta kuvaa hyvin myoés se,
ettd tutkijat saattavat omista maadrittelyistddn huolimatta  kayttaa
tutkimusraportissaan minakasitysta ja itsetuntoa kuvaavia kasitteita hyvinkin
ristiriitaisesti ja epaloogisesti. Seuraavassa esittelen muutamia minakasityksen
sekd itsetunnon maaritelmia muokaten naista lopuksi tdssa tutkimuksessa
kaytetyn méaaritelman kasitteelle itsetunto.

4.1 Mindakasitys — yksilon kasityksia itsestdan

Minadkasitys tarkoittaa p&&asiassa yksilon kasitystd omasta itsestdan: millaisia
kykyja ja taitoja han uskoo itsellaén olevan ja kuinka arvokkaina han niita pitaa.
Minakasitykseen siis sisaltyy yksilon kognitiivinen (tiedollinen) seké affektiivinen
(tunnepitoinen) ja arvioiva osa. (Burns 1982, 1; Borba & Borba 1982; Borba
1989; Burns 1979; Byrne 1984; Coopersmith 1967; Ahon 1996, 9 mukaan.)
Yksilon mindkasitys ohjaa hanen kayttaytymistaan todellisia taitojaan enemman
muokaten myds hanen uskomuksiaan omista suoriutumismahdollisuuksistaan
(Ah01996,11-12).
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Yksilon kasitykset itsestaan eivat valttdmattéd siis edes ole totta, vaan ne
saattavat perustua subjektiivisiin havaintoihin objektiivisuuden sijaan. Nailla
havainnoilla on silti enemman merkitysta yksilon elaman suuntaajina kuin hanen
todellisella kapasiteetillaan. (Beane & Lipka 1986, 5-6; Burns 1982, 1.) Yksilon
yleisen minakasityksen ajatellaan myds olevan verraten pysyva ominaisuus,
jota ei yksittdiset tapahtumat liikuta suuntaan eika toiseen (Aho 1996, 20;
Beane & Lipka 1986, 5-6).

Yksilon yleinen mindkasitys jaetaan usein teoriasta riippuen erilaisiin
ulottuvuuksiin.  Kuten vylla mainitsin, esimerkiksi Burns (1982, 1) jakaa
mindkasityksen kahteen ulottuvuuteen: kuvailevaan eli deskriptiiviseen seka
arvioivaan tekijgan. Minakasityksen deskriptiivistd puolta han kutsuu
mindkuvaksi, joka sisaltdd yksilon kasitykset siitd, mitd han ndkee itseddn
katsoessaan (vrt. Aho 1996, 9). Nama véitteet ovat joko todellisia tai virheellisia
perustuen subjektiiviseen havainnointiin tai objektiiviseen todistusaineistoon.
Mindkasityksen arvioivaa tekijdd Burns puolestaan nimittdd itsetunnoksi,
itsearvostukseksi sekd itsenséd hyvaksymiseksi. Kyseinen ulottuvuus sisaltda
tuntemukset niitd ominaisuuksia kohtaan, joita yksild uskoo itsellaédn olevan.
Arvot eri ominaisuuksiaan kohtaan yksild yleensd sisdistdd ulkoapain
saamastaan informaatiosta. Minédkasityksen arvioivan tekijan yksilé onkin siis
oppinut ymparistonsa avustuksella. (Burns 1982, 1-6.) Burns (1982, 1) korostaa
mindkasityksen  osa-alueiden  vaikutusta  yksilon  elamankehitykseen
todetessaan:

These beliefs (self-images) and evaluations (self-esteem) actually
determine not only who you are, but what you think you are, what you
think you can do and what you think you can become.

Monissa teorioissa yleisen mindkasityksen yhdeksi osa-alueeksi mainitaan
todellinen eli aktuaalinen mindkasitys. Tahan ulottuvuuteen sisaltyvat yksilon
kasitykset omasta itsestddn. Toinen osa-alue on puolestaan yksilon
ihanneminakasitys, joka kasittdd yksilon ihanteet omasta itsestdan eli millainen
han haluaisi olla. (Aho 1987, 6-7; Burns 1982, Rauste-von Wright 1979, Rogers
1961, 1980, 1992 Ahon 1996, 15 mukaan) Yksilo tekee jatkuvasti vertailuja
aktuaalisen seka ihanneminakasityksen valilla. Tama vertailu kertoo yksildlle,
millaisia ominaisuuksia haneltd viela puuttuu, jolloin ndma puutteet luovat
hanelle tavoitteet itsensa kehittamiseksi. (Aho 1987, 6—7; Korpinen 1990, 4.)
Korpisen (1990, 4) mukaan yksilon esikuvilla on tarked osuus puolestaan
ihanneminakasityksen kehittymisessa.

Rosenberg (1979) jakaa yksilon ihanneminékasityksen kolmeen eri tekijaan:
ihannoituun kuvaan itsestd, ihanneminddn sekd moraaliseen minakasitykseen.
Yksilon ihannoitu kuva itsestd on hanen mukaansa eparealistinen haavekuva
ihanneminan ollessa puolestaan ainakin hieman realistisempi. Yksil6 tavoittelee
juuri  ihanneminan  saavuttamista, ei ihannoitua  kuvaa itsesta.
Moraaliminakasitys taas kertoo, millainen kyseisen yksilon tulisi olla. TAméa
ihanneminakasityksen tekija koostuu ympariston asettamista odotuksista seka
tavoitteista. (Rosenberg 1979). Tarkeda on kuitenkin se, ettd ihminen on myo6s

17



siséistéanyt ulkoapdin asetetut tavoitteet, jotta niistd voi tulla osa hanen
ihanneminakasitystaan. (Korpinen 1990, 13; Rosenberg 1979) Yksild sisaistaa
ulkoapain tulleet vaatimukset sitd paremmin mitd enemman ne vastaavat hdnen
kasityksiadn omasta itsestdan (Korpinen 1990, 13, Aho 1996, 9).
Moraaliminakasitysta on myds kuvattu kasitteella normatiivinen minakasitys el
toveriminakasitys (Aho 1987, 7; Burns 1982; Rauste-von Wright 1979; Rogers
1961, 1980, 1992, Ahon 1996, 15 mukaan). Aho (1987, 7) toteaa yksiloon
kohdistuvan myos niin siséistd kuin ulkoistakin painetta ihanneminakasityksen
saavuttamiseksi: yksild haluaa itse tulla omien ihanteidensa kaltaiseksi
ympériston  painostaessa hantd sopeutumaan ulkoapdin asetettuihin
vaatimuksiin.

Shavelson ym. (1976) ovat puolestaan jakaneet minakasityksen akateemiseen,
sosiaaliseen, emotionaaliseen ja fyysiseen minékasitykseen (Ahon 1987, 7 ja
Korpisen 1990, 9 mukaan). Akateeminen eli kouluminakasitys sisaltaa yksilon
kasitykset itsestédén oppijana kun taas sosiaalinen minakasitys koostuu niista
kasityksista, joita hanella on suhteistaan muihin hanelle merkittaviin ihmisiin.
Sosiaalisessa mindkasityksessaan ihminen myds maarittelee oman
jasenyytensa arvokkaina pitamiensa yhteis6jen suhteen. (Aho 1987, Burns
1982, Scheinin 1990 Ahon 1996, 18 mukaan; Shavelson ym. 1976 Ahon 1987,
7 ja Korpisen 1990, 9 mukaan.) Emotionaalinen minakasitys puolestaan sisaltaa
yksilon kasityksen muun muassa omista tunteistaan, luonteestaan seka
erityisistd emotionaalisista tiloistaan. Viimeinen minakasityksen osa-alue eli
fyysinen min&kasitys kasittaa yksilon nakemykset omista fyysisista kyvyistaan
sekad ulkonadstaan. (Shavelson ym. 1976, Ahon 1987, 7 ja Korpisen 1990, 9
mukaan.) Aho (1996, 20) myo6s toteaa ihmisella olevan ylla mainittujen
mindkasityksen osa-alueiden lisdksi tilannesidonnaisia mindkasityksen osa-
alueita.

Purkeyn (1970) malli minakasityksen koostumisesta eroaa selkeasti ylla
esitellyistd teorioista. Hanen mukaansa nimittdin yksilon minak&sitys koostuu
spiraalissa olevista osa-alueista. Nama osa-alueet ka&sittdvat yksilon
uskomuksia omasta itsestadn saaden arvonsa siita, kuinka lahella osa-alue on
spiraalin keskustaa eli ydinminda. Lahimpéné olevien uskotaan olevan my6s
l&hinn& yksilon todellista minda ja ne ovat samalla vaikeammin muutettavissa.
Minan ytimesta kauempana olevat osa-alueet puolestaan eivét ole yksil6lle yhta
tarkeitd. (Purkey 1970 Ahon 1987, 8-9 mukaan.)

Erikson (1983) puolestaan jakaa yksilon minakasityksen osatekijoihin I, Self ja
Ego. Tekija | eli mina kuvaa yksilon kasityksid omasta vartalostaan ja
persoonallisuudestaan. Se myds Kkertoo yksilon ajatuksista omasta
patevyydestaan seka siitd, millaisena han itsedaan yleensakin pitaa. Tekija Self
puolestaan koostuu monista erilaisista rooleista, jotka muodostavat yksilon
oman itsen liittien mindn ymparoivaan elamaan. Erikson kuvaa muutamien
muiden teorioiden tavoin minak&sitykseen liittyvan arvioivan osuuden. H&nen
mukaansa nimittain min& jatkuvasti vertailee ympariston kanssa tekijan Self
siséltdmia rooleja antaen ndille positiivisia ja negatiivisia arvoja. Eriksonin
mindkasitys-kasitteen jaottelun kolmas osatekija on Ego. Tam& on hanen
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mukaansa ihmiselle tiedostamaton osa-alue, joka suojelee yksilon identiteetin
yhtendisyyttd. Ego pééastaa ihmisen tietoisuuteen siis vain ne nékemykset,
tunteet, muistot ja mielihalut, jotka eivat aiheuta yksildlle ongelmia vaatiessaan
hanté toimimaan tietyilla tavoilla. (Erikson 1983, 216-220.)

Jamesin (1891) mukaan minakasitys voidaan laajimmillaan jakaa kolmeen eri
osa-alueeseen. Ensimmainen osa-alue on minékasityksen rakenneosat, joita
ovat materiaalinen, sosiaalinen ja hengellinen mind. Toisena minakasityksen
osa-alueena ovat puolestaan ne tunteet, joita rakenneosat yksilossa
aiheuttavat. Tata osa-aluetta voidaan kutsua myos yksilon itsetunnoksi.
Viimeisena osa-alueena taas ovat ne toiminnat, joita rakenneosista koetut
tunteet yksildssa herattavat. (James 1891, 292-296.)

Beane ja Lipka (1986) toteavat myts mindkasityksen perustuvan yksilon
kasityksiin omasta itsestd. Erona muihin ylla esiteltyihin teorioihin on kuitenkin
se, ettda heidan mukaansa minakasitykseen ei sisally arviointia sen eri osa-
alueista. Naita osa-alueita ovat heiddn mukaansa yksilon itsellaan
havaitsemansa ominaisuudet sekd ne roolit, joita han esittdd. Kyseiset
ominaisuudet ja roolit saattavat olla osin paallekkaisia ja toisiaan yllapitavia,
mutta arviointia ndaista ei mindkasityksen puitteissa tehda. Beane ja Lipka
jakavat mindkasityksen kolmeen eri tasoon, jotka pohjautuvat aina edellisen
tason toimintoihin. Ensimmadisessa tasossa Yyksilo saa palautetta omista
tiedoistaan, taidoistaan, asenteistaan, uskomuksistaan seka mielipiteistédén joko
muilta tai vertaamalla itse itseddn asetettuihin tavoitteisiin. Palaute puolestaan
sisdistetddn osaksi minakasitystd. Seuraavalle tasolle siirryttdessa yksilo
muokkaa omia kasityksidan itsestaan edellisella tasolla saamiensa palautteiden
pohjalta. Viimeinen eli yleinen taso kasittdéda nama yksittaisista tilanteista
saaduista palautteista kehitetyt uskomukset omasta itsestd vahvistaen
erityisesti niitd ominaisuuksia, joita yksild eniten arvostaa. (Beane & Lipka 1986,
5-11))

4.2 Kriisien kautta minan kehittymiseen

Lapsen aikaisemmat kokemukset ja elama yleensékin vaikuttavat hanen
mindnsa ja ndin myo6s itsetuntonsa kehittymiseen. Opettajan onkin varsin
tarkeda tuntea lapsen kehitystaso pyrkiessdéan tukemaan hanen itsetuntoaan.
Seuraavissa alaluvuissa esittelen muutamia minan kehityksen teorioita ja
lopuksi késittelen hieman tarkemmin Eriksonin (1983) kehitysteoriaa. Valitsin
kyseisen minan kehitystd kuvaavan teorian monien muiden teorioiden joukosta,
koska siind nakyy selvimmin minéan kehityksen erilaiset vaiheet.

4.2.1 lhmisen psykologinen syntyma

Lapsen minakasityksen ja itsetunnon kehittymisesta on olemassa monenlaisia
teorioita, jotka hieman poikkeavat toisistaan painotustensa suhteen. Esimerkiksi
Piaget jakaa Hautamaen (1997, 224) mukaan ihmisen ajattelun kehittymisen
neljaan paavaiheeseen. Ennen kouluikda tapahtuvat sensomotorinen vaihe
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seka esioperationaalinen vaihe. Kouluiassd lapsi on Piagetn mukaan
konkreettisten operaatioiden vaiheessa ja siirtyy tastd formaalisten
operaatioiden vaiheeseen. Kyseisen viimeisen vaiheen jalkeen ihmisen
ajattelun tulisi olla kehittynyt aikuisen ajattelun tasolle. (Lyytinen, Korkiakangas
& Lyytinen 1995, 219-247.) Myds Freud on tutkinut minan kehitysta kertoen
esimerkiksi psyyken jarjestaytyvan ensimmaisen kerran mielihyvaminén
muotoutuessa lapsen kahden ensimmaisen kuukauden aikana (Vuorisen 1997
mukaan mm. 1933, 1924). Mahler, Pine ja Bergman (1975) ovat myds
esittdneet teorian mindn kehityksestd, johon kuuluu muun muassa
symbioosivaihe. Tassd vaiheessa lapsi kokee elavansd symbioosissa aitinsa
kanssa. Stern (1985) puolestaan jakaa itseyden kokemuksen neljaén vaiheittain
kehittyvaan vaiheeseen. Naitd vaiheita ovat hédnen mukaansa muotoutuva
itseys, ydinitseys, subjektiivinen itseys seka kielellinen itseys. (Vuorisen 1997,
84-90, 138 mukaan.)

Ihmisen psykologisen syntyman paavaiheita on myos kuvattu viiden, keskendan
osin paallekkaisten ja yksilollisesti ajoittuvien vaiheiden kautta. Naitd vaiheita
ovat esivaiheet (havahtuminen ja symbioosivaihe, 0-24 kuukauden idssda),
eriytyminen ja kehominuuden jasentyminen (symbioosin huipusta 8-10
kuukauden ik&&n saakka), harjoitteluvaihe (edellisen lopusta 15 kuukauden
ikdan saakka), uudelleenlahentymisvaihe (15-24 kuukauden idssd) ja
viimeisena yksildllisyyden kiinteytymisvaihe, joka alkaa noin 3 vuoden idssa
jatkuen lapi elaman. Kyseiset vaiheet alkavat ja paattyvat yksilollisesti.
(Vuorinen, 1983b; Mikkonen, Posti & Vuorinen 1983 Vuorisen 1997, 98-99
mukaan.)

4.2.2 Eriksonin kehitysteoria

Eriksonin (1983) mukaan ihmisen minuus kehittyy viiden vaiheen Kkautta.
Jokaisessa vaiheessa yksil6 kokee kriisin, joiden ratkaisujen avulla hanen oma
identiteettinsa kehittyy entisestaan. Eteen tulevat vaiheet nakyvat jo myds
ailemmissa vaiheissa, vaikkeivdt ne olisi viela edes todellisesti alkaneet.
Jokainen vaihe tulee nayttdytymaan yksilon eldméssa joko enemman tai
vahemman. (Erikson 1983, 91-94.) On my0s tarkeda muistaa, etta kyseisen
kehitysteorian kaikki vaiheet liittyvat toisiinsa muokaten toisten vaiheiden
ratkaisujen onnistumista — jokaisen vaiheen riittdva onnistuminen on tarke&a
yksilon tulevan kehityksen kannalta. Opettajan tulisikin perehtya tahan
laajemmin kuin vain alakoulun oppilaiden kehitystasoa kasittelevaan
kappaleeseen, silla inminen on laajempi kokonaisuus, jota aiemmat tapahtumat
muokkaavat. Lapsen kokemukset ennen kouluun tuloa on siis jo muokannut
lasta tiettyyn suuntaan ja tama taas heijastuu myds kouluun.

Eriksonin teorian ensimmainen vaihe alkaa lapsen syntymésta kestden 18
kuukauden ikdan saakka (Erikson 1963 Burns’n 1982, 34 mukaan). Kyseinen
vaihe on hyvin tarkea yksilon minan kehittymisessa, silla se muodostaa hanen
persoonallisuutensa kulmakiven. Elamansa alkuvaiheessa lapsi kdy konfliktin
luottamuksen ja epaluottamuksen valilla saavuttaakseen perusturvallisuuden
tunteen. Lapsen kehittyessa taman ikdisend hyvin nopeasti, laajenee hanen
maailmansa ja mahdollisuus itsendiseen toimintaan jatkuvasti. N&in myo6s
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lapsen kokemus omasta erillisyydesta lisaantyy aidin vahentédessé huolenpitoa
lapsesta  hanen  syntyméhetken  huolenpitoon  verrattuna. Lapsen
minakehityksen ensimmaisen vaiheen onnistuminen luo hénelle alustavan
tunteen omasta identiteetistd&n. Tama tunne on myéhemmalla ialla yhteydessa
lapsen kasitykseen oman itsen arvosta. (Erikson 1983, 96-103.)

Eriksonin esittdman kehitysteorian toisessa vaiheessa lapsi kokee kamppailua
autonomian kanssa. Vaihe kaydaan lapi lapsen ollessa puolentoista ja neljan
ikdvuoden valissa (Erikson 1963, Burns’n 1982, 34 mukaan). Lapsen lihaksisto
ja lihasjarjestelméan yhteistyo, kielelliset taidot seka erottelukyky alkavat kehittya
mahdollistaen tahdonalaisten liikkeiden lisdantymisen. Nama uudet
mahdollisuudet oman toiminnan saatelyssa antavat lapselle kokemuksen
autonomisesta tahdosta. Lapsi alkaa myds hahmottaa maailmaa sanoilla 'min&’,
'sind’, ‘'minua’, ‘'minun’. (Erikson 1983, 107-108.)

Autonomian kehittymisen vaiheessa aikuisen ja lapsen valiset sddnnét joutuvat
koetukselle. Mikali lapseen kohdistuva ulkoinen kontrolli on varsin
joustamatonta, saattaa se aiheuttaa Ilapsen taantumista aiempaan
kehitysvaiheeseen. Lapsi voi my0s alkaa tehda asioita, joihin h&nen kykynsa
eivat todellisuudessa riittaisi. TAm& puolestaan tekee lapsen vihamieliseksi
sekad itsepaiseksi. (Erikson 1983, 109.) Ulkoisen kontrollin joustavuuteen
tuleekin tasséa vaiheessa mielestani kiinnittdd suuresti huomiota, silla Eriksonin
mukaan lapselle syntyva tunne itsekontrollista on pohjana vapaan tahdon
tunteelle. Tosin tunne autonomiasta tulee h&nen mukaansa syntyd ilman
itsetunnon menetysta, jotta silla olisi vaikutusta vapaan tahdon tunteen
muotoutumisessa. Itsekontrollin  puute saattaa myds aiheuttaa lapselle
epavarmuuden ja hapean tunteita. (Erikson 1983, 109-112.)

Kehitysteorian toisen vaiheen onnistunut ratkaisu vaikuttaa suuresti lapsen
tulevaisuuden kehitykseen, koska se maaréda lapsen hyvantahtoisuuden seka
vihamielisyyden suhteellisen osuuden itseen kohdistetuissa vaatimuksissa.
Tulevaan identiteettikriisiin vaiheen epaonnistuminen vaikuttaa suuresti: lapsi
kahlaa kriisin lapi nolostuneena, anteeksipyytelevana pelaten tulevansa
huomatuksi tai painvastoin muuttuu hapeilemattomaksi sekd uhmakkaan
autonomiseksi. Lapsen kasvattaja voi ehkaistd vaiheen mahdollista
epaonnistumista olemalla sisukas seka joustava. Talla tavoin lapsella on
mahdollisuus kehittya irti aiemmasta itsepaisyydestaan sailyttdéen samalla
kuitenkin myds autonomian tunteensa. (Erikson 1983, 109-112.)

Eriksonin kehitysteorian kolmas vaihe alkaa lapsen saavuttaessa noin neljan
vuoden ian (Erikson 1963, Burns'n 1982, 36 mukaan). Mikali kehitys on
tapahtunut suotuisasti, on h&n tédhan ikdan mennessa huomannut oman
yksilollisyytensa. Taman vaiheen kehitystehtdvana onkin pohtia, millainen yksilo
lapsesta on kehittymassa. Han on nyt hyvin samastunut omiin vanhempiinsa ja
osaa myos liikkua ymparistdssddn entistd vapaammin ja innokkaammin.
Liikkumatilan avartuminen puolestaan mahdollistaa lapselle my6s laajempien
tavoitteiden asettamisen. Taman kehitysvaiheen tehtavana on kehittda tunne
oma-aloitteisuudesta, joka puolestaan on pohjana kyvylle asettaa realistisia
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tavoitteita. (Erikson 1983, 115.)

Eriksonin (1983) kehitysteorian kolmatta vaihetta ohjaa lapsen jopa hyvin
ankarakin omatunto, jonka seurauksena hén aloittaa sisaisen puheen koskien
itsehavainnointia ja -ohjausta seké& itsensé rankaisemista. Lapsen identiteetin
kehittymisen kannalta tarkeinta tassa vaiheessa on vanhempien antama
esimerkki seka heidan lapselle kertomansa elamaa kasittelevat kertomukset ja
sadut. Kyseiset tarinat herattavat lapsessa syvan innostuksen tulla kertomusten
sankareiden kaltaiseksi kehittéen ndin samalla hanen identiteettiaan.
Kolmannen kehitysvaiheen positiivisen ratkaisemisen seurauksena lapsi on yha
enemman oma itsensd ja han arvioi itseddn yha alykkdammaksi. Tassa
vaiheessa lapsi alkaa myds tehda vertailuja erilaisten asioiden valilla.
Ulkopuolisille kyseinen vaihe ndkyy lapsen pursuavana energisyytend, joka
puolestaan sallii lapsen unohtaa mahdolliset epdonnistumiset ja lahestya uusia,
jopa vaaralliselta nayttavia haasteita. (Erikson 1983, 115-121.)

Lapsen kouluika kasittda Eriksonin (1983) kehitysteorian neljannen vaiheen.
Koulun aloittaessaan lapsella on elamansé parhaat mahdollisuudet nopeaan
sekd innokkaaseen oppimiseen. Kyseinen elaméantilanteen muutos myo6s
avartaa samalla suuresti lapsen maailmaa: h&n kohtaa paljon uusia aikuisia,
tarkkailee heita seka l0ytda paljon erilaisia ammatteja ja rooleja. Liséksi koulu
asettaa monelle lapselle aivan vieraita tavoitteita seka rajoituksia mahdollistaen
uudenlaiset saavutukset seka epaonnistumiset. Koulun kohdistaessa
toimintansa vain kyseisten tavoitteiden saavuttamiselle, saattaa lapselle syntya
tunne omasta epéapatevyydestd. Koulussa olisikin tarkeada antaa lapsille
mahdollisuus itsendiseen leikkiin ja muuhun toimintaan, jotta lapsi saisi
kokemuksia omasta patevyydestaan seka taidoistaan tehda asioita oikein ja
jopa taydellisesti. Nain lapselle kehittyy myds tunne omasta ahkeruudesta.
(Erikson 1983, 122-125.)

Kouluun tullessaan lapsi alkaa saada kehuja oman toimintansa seurauksena.
Tama kehittdd hanen sinnikkyyttddan seka uppoutumistaan erilaisiin tehtéaviin.
Kyseinen vaihe Iluo kehitykselle kuitenkin  myds omat vaaransa
mahdollistaessaan lapsen vieraantumisen niin itsestadn kuin myds omista
tehtavistddn. Tama taas saattaa aiheuttaa lapselle huonommuuden ja
alemmuuden tunteita. Kyseinen negatiivissavytteinen kehitysura saattaa olla
seurausta edellisen vaiheen epaonnistumisesta, jolloin lapsi ei koe olevansa iso
koululainen vaan yha perheen vauva. Lapsi saattaa myds haluta olla enemmaén
vanhempansa kanssa ja karsia télle vaiheelle ominaisen opiskelumotivaation
puutteesta. Liséksi h&n voi yha vertailla itseddn vanhempaansa kokien
syyllisyyden seka alemmuuden tunteita. Yhtend syyna tdhan saattaa olla myo6s
koulun odotusten ja lapsen aiemmin oppimien taitojen ristiriitaisuus: koulu ei
arvostakaan lapsen taitoja, mika puolestaan synnyttdda hanelle tunteen
epapatevyydesta. Lapsen identiteetin kehitykseen vaikuttaa ratkaisevasti myos
lapsen havahtuminen siihen, etta esimerkiksi oma ihonvari ja perhetausta
vaikuttavat omaan arvoon oppilaana. (Erikson 1983, 124.)

Erikson  (1983) korostaa  opettajan  merkitystd lapsen  kouluian
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minakehityksessa. Hanen mukaansa nimittéain lapsi ei valttdmatta koskaan
kouluvuosien aikana koe nautintoa tai itsekunnioitusta hyvin tekemdastaén
tyostd. Opettajalla on kuitenkin mahdollisuus ehkaistéa tama tilanne seka
huonommuudentunteen kehittyminen korostamalla useaan otteeseen lapsen
vahvoja puolia. Taitava opettaja voikin kyeta jopa herattdmaan lapselta piilossa
olleen taidon lisaten nain hanen patevyydentunnettaan. Tassa kehitysvaiheessa
on kuitenkin my0s vaarana se, ettd lapsi alkaa arvottaa tytta liikaa kokien
olevansa arvokas vain tyota tehdessaan. Talloin han myds menettaa
mielikuvituksellisuutensa seké leikkisyytensa. (Erikson 1983, 125-127.)

Eriksonin (1983) kehitysteorian viides ja samalla viimeinen vaihe kasittaa
nuoruuden, jossa yksild6 on hanen mukaansa ikaan kuin lapsuuden ja
aikuisuuden vélissa. Tassa vaiheessa ihminen saattaa olla jopa sairaalloisen
kiinnostunut muiden ihmisten kasityksista hanta kohtaan, jolloin han alkaa
verrata naitd omaan kasitykseensa itsestdan. Tdman vaiheen yksi tehtdva on
kyeta yhdistamaan lapsuudessa kehitetty identiteetti nuoruuden tuomiin uusiin
elementteihin. Nuori kokeekin talloin usein epaselvyytta identiteetistaan eika
tieda kuka han on. Myds ammatillinen identiteetti on nuorelta usein kateissa,
mik& saattaa hairitd hanta suurestikin. Nuoruuden yksi tarkeimmista haasteista
onkin oman identiteetin I6ytdminen. (Erikson 1983, 94, 128-132.)

4.3 "Sen varassa joko lahdetdaan lentoon tai mennaan piiloon.”
maaritelmia itsetunnolle

Itsetunto mé&aritelld&n usein yhdeksi tarkeimmista minakasityksen osa-alueista.
Kyseinen osa-alue kasittdad yksilon arviot omasta minékasityksestaan seka sen,
kuinka tyytyvainen héan on tata arviota kohtaan. (Beane & Lipka 1986, 5-6;
Burns 1982, 1-6; Coopersmith 1967, 5; Keltikangas-Jarvinen 2008, 17, 97,
Korpinen 2000; Korpinen 1990, 15.) Itsetunto siis sisaltdd yksilon kasitykset
omasta patevyydestddn, hyvaksytyksi tulemisesta seka yleensakin siita,
millaisena han itsedén pitda ja kuinka arvokas han mielestaan on (Coopersmith,
1967, 5; Korpinen 1990, 15; Salonen 2006, 6-9). Burns’'n (1982, 6) sek&
Korpisen (1990, 15) mukaan itsetunto kehittyy aktuaalisen minékasityksen seka
ihanneminakasityksen vertailujen pohjalta.

4.3.1 Itsetunnon ulottuvuudet

Itsetunto-kasite jaetaan teoriasta riippuen hieman erilaisiin osa-alueisiin — aivan
kuten on tapahtunut myds kasitteen minakasitys kohdalla. Yksi tunnetuimmista
itsetuntoa kasittelevista teorioista lienee Borban (1989) esittama teoria
itsetunnon osa-alueista. Borba jakaa itsetunnon viiteen osa-alueeseen, jotka
han on muodostanut Reasonerin (1982) teorian pohjalta. Kyseisen teorian
mukaan itsetunto muodostuu turvallisuuden tunteesta, itsensa tiedostamisesta,
littymisen seka yhteenkuuluvuuden tunteesta, tehtavatietoisuudesta seka
patevyyden tunteensa. Jokaisen osa-alueen kehittdminen on mahdollista
oikeanlaisten harjoitusten avulla. (Borba 1989 Ahon 1996, 57-58 mukaan.)
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Naihin itsetunnon osa-alueisiin palataan luvussa 6.

Keltikangas-Jarvinen (2008) puolestaan korostaa itsetunnon olevan neljan
erilaisen ulottuvuuden kokonaisuus. Ensimmainen ulottuvuus eli yleinen
itsetunto sisaltaa yksilon kasitykset yleisesti omista
selviytymismahdollisuuksistaan erilaisissa tilanteissa seka siita, kuinka héan
ottaa vastaan haasteita. Toinen ulottuvuus on nimeltddn suoritusitsetunto.
Tama kasittdad yksilon uskomukset omista taidoistaan seka kyvyistaan maaraten
myds tavoitetason asettamisen. Suoritusitsetunto eroaa taméan teorian muista
ulottuvuuksista ollessaan erilainen eri tilanteissa. Tama tarkoittaa sita, etta
ihmisen kasitykset omista taidoistaan ovat hyvin tilannespesifeja vaihdellen
tilanteesta toiseen. Yksilon tunne sosiaalisesta selviytymisesta kasittda
Keltikangas-Jarvisen muotoileman itsetunnon alueiden kolmannen
ulottuvuuden. Tama tunne kertoo yksilon kasityksistd omasta selviytymisesta
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Viimeisena ulottuvuutena on yksilén tunne
sosiaalisesta suosiosta. TA&méan tunteen positiivisuuteen vaikuttaa yksilon tunne
omien luotettavien ystaviensd méaarasta, kokeeko han olevansa yhta suosittu
kuin  muutkin sekd uskooko h&n muiden viihtyvdn hé&nen seurassaan.
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 26.) Jamesin (1891, 310) mukaan yksilén
itsetunnon maard riippuu yksilén todellisten kykyjen ja h&nen olettamien
mahdollisuuksiensa suhteesta eli siitd, mitd yksilo ajattelee olevansa ja mihin
han uskoo kykenevansd. Tama kasitys vastaa hieman Keltikangas-Jarvisen
(2008, 26) kasitysta yksilon suoritusitsetunnosta.

Itsetunto jaetaan usein myos julkiseen seka yksityiseen itsetuntoon. Julkinen
itsetunto kuvastaa yksilon niitd ominaisuuksia, jotka han haluaa kertoa muille
ihmisille. Tama itsetunnon osa-alue iimenee yksilon kaytoksena jattden hanesta
sellaisen kuvan kuin héan haluaa. Yksilon yksityinen itsetunto puolestaan on
hanen todellinen itsetuntonsa: se, mita yksiloé itsestddn todellisuudessa
ajattelee. (Keltikangas-Jarvinen 2008, 24; Salonen 2006, 6-9) Mita enemmaé&n
yksilo haluaa salata todellisia kasityksia itsestdén, sitd enemman ero julkisen ja
yksityisen itsetunnon valilla kasvaa. Tasapainoisella ihmisella ei ole tarvetta
antaa itsestaan todellisuudesta poikkeavaa kuvaa, jolloin ero julkisen ja
yksityisen itsetunnon valilla on varsin pieni. Taysin samanlaisia ndma kaksi
itsetunnon osa-aluetta eivat koskaan voi olla. (Keltikangas-Jarvinen 2008, 24.)

4.3.2 Vahvaja heikko itsetunto
Niin arkikielessd kuin my0s tieteellisissa tutkimuksissa sekd keskusteluissa

itsetunnon maaréa kuvataan sanoilla "hyva”, "vahva”, "terve” ja "positiivinen” tai
"huono”, "heikko” ja ”"negatiivinen”. Nama& maaritelmét ovat kuitenkin varsin
monisyisia seka antavat yksittdisina sanoina itsetunto-k&sitteesta jopa

yksinkertaisen ja yleisesti samanlaisena kasitetyn kuvan.

Itsetunnoltaan vahva yksild on totuudenmukainen omien kykyjensa seka
heikkouksiensa suhteen. Talldin hanelle kehittyykin realistinen mindkasitys.
Yksilon kasitykset omista heikkouksistaan eivat vahingoita hénen itsetuntoaan,
vaan han pikemminkin pyrkii kehittdmaan itseddn kyseisilla osa-alueilla.
Pettymykset sekd epaonnistumiset eivat mydskaan vaurioita kyseisen yksilén



itsetuntoa ja han ymmartdd jokaisen kohtaavan naita elamassaan. Vahvalla
itsetunnolla varustettu yksilo siis hyvaksyy itsensa heikkouksistaan huolimatta
pitden itseddn arvokkaana ja ainutkertaisena. Han myos luottaa itseensa ja
omiin kykyihinsa sekd uskoo muiden hyvéksyvan hanet. Nama tekijat
puolestaan mahdollistava yksildn omien tavoitteiden asettamisen suhteellisen
korkealle sek& antavat uskallusta kohdata vaikealtakin tuntuvia haasteita.
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 17-23; Salonen 2006, 6-9.)

Mikali yksilolla on vahva itsetunto, on han myds varsin itsendinen omaa elamaa
koskevissa paatoksenteoissa miettien vahemman muiden mielipidetta
kyseiseen asiaan. Han uskaltaa asettaa itselleen ja omalle elamallaan jopa osin
yleisista arvoista poikkeavia tavoitteita. Taméa taas luo yksilélle tunnetta oman
elaman hallinnasta, joka puolestaan vahvistaa hanen itsetuntoaan entisestaan.
Vaikka téllainen yksild uskaltaa ilmaista ja pitdd kiinni omista mielipiteistaan,
han myods kykenee arvostamaan muita sekd heiddn mielipiteitddn. Vahvan
itsetunnon omaava ihminen siis uskaltaa toimia omien oikeina pitamien
mielipiteidensé varassa ollen juuri sellainen kuin hén ajattelee itsensa olevan.
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 17-23; Salonen 2006, 6-9.) Vahvan itsetunnon
omaava Yksild tuo siis julki l[&hes taysin oman yksityisen itsetuntonsa toimien
naiden kasitysten mukaisesti. Han ei mydsk&éan h&dped omaa itseaan, jolloin
yksityisen itsetunnon lahes taydellinen vastaavuus julkisen itsetunnon kanssa
on hanelle taysin luonnollinen asia.

Korpisen (2007; 1993) mukaan terve itsetunto antaakin yksildlle hyvat evaat
onnelliseen elamaan: han tulee toimeen muiden kanssa, haluaa toimia
ryhmassa, osaa iloita omasta ja toisten menestyksestd, ei masennu
epaonnistumisesta, kunnioittaa rajoja seka on ennen kaikkea optimistinen ja
luottaa itseensa. Itsetunnoltaan terve yksild myos tuntee omat vahvuutensa ja
heikkoutensa, osaa arvioida toimintaansa realistisesti ja tarkasti, suoriutuu
kykyjensé mukaan, on luova, rohkea ja k&ayttad ideoitaan sek& ilmaisee
rohkeasti mielipiteensa. (Korpinen 2007, 5-15; 1993, 13.) Liséksi vahvan
itsetunnon omaava henkilé oppii helpommin uusia asioita, koska kokee tiedon
hankinnan aiheuttaman haasteen nautinnolliseksi (Jones 1988, 26).

Aho (1996) kuitenkin muistuttaa itsetunnon voivan kehittyd myads liian vahvaksi.
Tallin yksilostd tulee valinpitamaton, ylimielinen, haikdilematén, muiden
saavutuksia mitatdiva oman edun tavoittelija. Liian vahvan itsetunnon
omaavalle yksilolle on myds mahdotonta antaa palautetta seka ohjausta hédnen
toiminnoistaan, silla hén ei kuule eika sisaista sita. (Aho 1996, 55.)

Heikon itsetunnon omaava yksild puolestaan alkaa helposti vihata muita
menestyvia ihmisid pitden heitd jopa jonkinlaisena uhkana hanta kohtaan.
Toisen yksilon menestyessa itsetunnoltaan heikko ihminen kritisoikin hanta
suuresti ja jopa mitdtdi hdnen saavutuksensa. Suoritustilanteessa kyseinen
henkild voi turvautua alisuoriutumiseen epdonnistumisia valttaakseen tai
asettaa tavoitetasonsa aivan lilan korkealle kohottaakseen omanarvontuntoaan.
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 19; Salonen 2006, 6-9.) Jones (1988, 26)
toteaakin heikkoitsetuntoisella lapsella olevan usein ongelmia akateemisissa
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taidoissa. Ahon (1996) mukaan huonon itsetunnon omaava yksild kayttaytyy
epavarmasti ja pelokkaasti niin sosiaalisissa kuin paatoksentekotilanteissakin.
Pelokkuus saattaa Ahon mukaan johtua lapsena saaduista omaa toimintaa
arvostelevista moitteista seka pilkasta, jolloin han alkaa hakea vertaisryhménsa
hyvaksyntaa jaljittelemalla muiden toimintaa. (Aho 1996, 21.) Myds koululla voi
olla samanlainen vaikutus lapsen itsetuntoon: mikéli lapsen toimintaa moititaan
koulussa suunnattomasti vaikuttaa se varmasti negatiivisesti hanen
paatoksentekokykyihinsd sek& sosiaalisiin suhteisiinsa. Tama taas helposti
heikentaa lapsen itsetuntoa. Ahon (1996, 21) mukaan heikkoitsetuntoinen lapsi
voi kuitenkin alkaa kayttaytyd myos tyrannisoivasti muita hairiten peittddksensa
heikosta itsetunnosta johtuvan epavarmuuden. Opettajan onkin varsin tarkeda
tiedostaa mahdollisuus hairitsevaan kayttaytymiseen. Mikali opettaja nimittéin
alkaa kyseisessa tilanteessa moittia oppilasta huonosta kaytoksestd seka ei-
hyvaksyttavistd toimintatavoista, saattaa tastd muodostua itsetuntoa yha
entisestaan heikentava noidankeha.

Aho (1996) toteaa itsetunnoltaan heikon yksilon my6s aristavan omien
mielipiteiden seka tunteiden julki tuomista odottaen jatkuvasti omaa
epaonnistumista. Myo6s kilpailu- sekd oppimistilanteet yksild saattaa kokea
omaa itsed uhkaaviksi tapahtumiksi, jolloin tarkeimmaksi tavoitteeksi
muodostuu oman itsen suojeleminen. (Aho 1996, 25.) Opettajan on tarkeaa
huomioida myds tama seikka: kouluhan on helposti taynna kilpailua, omien
kykyjen ja taitojen vertailemista toisten oppilaiden suorituksiin seka erityisesti
oppimistilanteita. Toisiin ihmisiin kohdistuva luottamuksen puute, joustamaton
kayttaytyminen sek& riippuvuus ymparistblta saatavasta palautteesta ovat
tyypillisia heikon itsetunnon omaavalle yksilolle (Aho 1996, 22-24).

Tassa tutkimuksessa itsetunnon tukemisella tarkoitetaan lapsen itsetunnon
kehittamista kohti yhd vahvempaa seké terveempaa itsetuntoa.

4.3.3 Haastateltujen opettajien kasityksia itsetunnosta

Haastattelemani luokanopettajat maarittelivat itsetunto-késitteen kesken&én
hyvin samankaltaisesti. Seija korosti erityisesti itsetunnon merkitystd koko
elaman perustana todetessaan, etta

Sen [itsetunnon] varassa joko lahdetaan lentoon tai mennaan piiloon.

Itsetunnolla on h&nen mukaansa siis suuri merkitys ihmisen tulevan elaman
kannalta. Myds Ossin mukaan itsetunto laajimmillaan maaraa ihmisen elaman
suunnan. Seija yhtyy myods Keltikangas-Jarvisen (2008, 26) kasitykseen
yhdesté itsetunnon osa-alueesta todetessaan sen sisaltavan yksilon kasitykset
omasta mahdollisuudestaan selvitd vastaantulevista haasteista. Maija taas
totesi kasitteen olevan hyvin laaja seka vaikeasti méaariteltavissa. Itsetunto-
kasitteen vaikea méaariteltavyys nékyy myds lukemassani lahdekirjallisuudessa,
koska se sisaltéa paljon erilaisia maaritelmia sek& nimityksia kyseiselle
kasitteelle. Juuri Maijan mainitsema itsetunto-k&sitteen laajuus saattaa olla
yhtend syynd sen maarittelemisen vaikeudelle: tutkija pyrkii antamaan
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kasitteestda mahdollisimman selkean ja ytimekkdan kuvan joutuen nain
jattdmaan maarittelyn ulkopuolelle mielestdan vahemman arvokkaita tekijoita.
Maija kuitenkin tiivistaen toteaa itsetunnon tarkoittavan

— — sita, etta tuntee ja tietda itsensa ja on niin kun sinut itsensa kanssa
ja osaa arvostaa sita, etta kokee, ettd mina oon hyva téllasena ja se
riittaa.

My6s Ossi ja Jussi pohtivat itsetunnon tarkoittavan yksilon kasitysta omasta
itsestddn. Ossin mukaan hyvan itsetunnon omaava henkilé nakee itsensa
myonteisesti kun taas huonon itsetunnon omaavalla henkilélla on heikko
itsearvostus. Jussi taas korostaa hyvan itsetunnon kohdalla oman itsensa
tiedostamista: hyvaitsetuntoinen yksild tiedostaa omat heikkoutensa ja
vahvuutensa ja my6s hyvaksyy ne. Myds Kaarina korostaa itsetunto-kasitetta
maaritellesséaan, etta yksilon tulee hyvéksya itsensa juuri sellaisena kuin hén
on. Maijan ja Seijan mukaan siis yksilolla, joka hyvaksyy omat vahvuutensa ja
heikkoutensa seké arvostaa itseddn omana itsenaén, on vahva itsetunto. Naméa
kasitykset vastaavat niin Keltikangas-Jarvisen (2008, 18-23), Korpisen (2007,
5-15) kuin myods Salosen (2006) kasityksia yksilon vahvasta itsetunnosta.
Jussin mukaan tarkeda on huomata myds se, ettd hyvan itsetunnon omaava
henkild pystyy toimimaan erilaisissa tilanteissa tarkoituksenmukaisella tavalla.
Ossi puolestaan vield korostaa itsetunnon olevan tunnepohjaisesti varittynyt
kuva omasta itsesta.

4.3.4 ltsetunto tassa tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa itsetunto kasitetddn yhdeksi minakasityksen osa-alueeksi.
Yksilon itsetunto koostuu h&nen arvioistaan omasta minakasityksestdan seka
siitd, kuinka tyytyvainen hé&n on kyseista arviota kohtaan. Arviot sisaltavat
yksilon kasitykset omasta patevyydestaan, hyvaksytyksi tulemisestaan, omasta
arvostaan seka yleensakin siitd, millaiseksi yksilo itsensé kokee.

Yksilon syvin ja todellisin itsetunto koostuu hénen yksityisesta itsetunnostaan el
siitd, mitd han oikeasti itsestdan ajattelee. Yksityinen itsetunto kasittaa yleisen
itsetunnon, joka sisaltdd yksilon yleiset arviot oman mindkasityksenséd osa-
alueista. Tyytyvaisyys tatd arviota kohtaan maaraytyy yksilon ihanteiden ja
todellisten ominaisuuksiensa suhteellisesta maarasta: mitd enemman han
uskoo omaavansa ihannoimiaan ominaisuuksia, sitd vahvempi itsetunto hanella
on. Yksilon julkinen itsetunto on osa hanen yleista itsetuntoaan. TAmé& osa
kasittdd ne yksilon arviot ja tyytyvaisyyden omaa mindkasitystaéan kohtaan,
jonka han haluaa nayttdd ympaéristolleen. Yleinen itsetunto puolestaan jakautuu
erilaisiin osa-alueisiin. NAaitd osa-alueita ovat kasitys omasta patevyydestd,
tehtavatietoisuus, hyvaksytyksi tulemisen ja yhteenkuuluvuuden tunne,
turvallisuuden tunne, tunne omasta arvokkuudesta seka itsensa tiedostaminen.
(Ks. kuvio 1.)

Tassa tutkimuksessa kaytettavAd maaritelma itsetunto-kasitteelle perustuu
paaasiassa Burns’n (1982), Keltikangas-Jarvisen (2008) seka Korpisen (2007;
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1990) kayttamiin maaritelmiin.
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Aktuaalinen Ihanne-
o minakasitys
minakasitys | «
ITSETUNTO
Julkinen Yksityinen
Turvalli- Tehtava- Patevyys Hyvaksytyksi Oman Itsensatie-
suuden tietoisuus tuleminen, itsen dostami-
tunne yhteenkuu- arvo nen
luvuuden
tunne

Kuvio 1. Itsetunto tdsséa tutkimuksessa.
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5 KEINOJA LAPSEN ITSETUNNON TUKEMISEKSI

Kuten Eriksonin (1983, 91-132) kehitysteoriasta on huomattavissa, lapsen
minédkasitys ja itsetunto kehittyvat lapsen syntymasta lahtien. Oppilaat eivat siis
ole keskenaan samalla viivalla itsetunnon suhteen kouluun tullessaan. Burns
(1982) kuitenkin muistuttaa lapsen itsetunnon olevan altis muutoksille viela
kouluikaisendkin. Han myo¢s toteaa koulun olevan erityisen tehokas paikka
lapsen positiivisen itsetunnon vahvistamiseksi tai jopa sen nujertamiseksi, silla
koululla on lapsen elamassa hyvin iso rooli. (Burns 1982, 201-204.) My06s
Beane ja Lipka (1986, 29) seka Aho (1996, 29) korostavat koulun
mahdollisuutta lapsen itsetunnon tukemisessa: alkuopetusikdisen lapsen
itsetunto rakentuu kaiken sen perusteella, mitd hdn nakee, kokee, kuulee ja
tuntee. Heidan mukaansa siis jokainen koulun tapahtuma voi joko kehittaa tai
heikentdaa oppilaan itsetuntoa. Johnsonin (2011,1) mukaan lapselle tarkeilla
ihmisilla on mahdollisuus tukea lapsen itsetuntoa. Koska opettaja on oppilaan
mukana suurimmassa osassa koulun tapahtumista ja han on myos yksi lapsen
merkittavimmista henkildistd, on opettajalla néin jopa pelottavan suuri vastuu
lapsen itsetunnon tukemisesta. My6s Maija ja Jussi korostavat opettajan
asemaa alkuopetusikdisen lapsen itsetunnon kehittymisessa. Jussi toteaakin,
etta

Han [opettaja] on enemman tekemisissd tan kolmen vuoden aikana
naitten lasten, yksittédisen lapsen kanssa kuin konsanaan Aiti tai isa on.
Sill& on valtavan suuri vaikutus.

Lapsen itsetunnon tukemisessa tulee erityistd huomiota kiinnittd&d lapsen
persoonallisuuteen seka ongelmien tilannekohtaiseen ratkaisemiseen. Seijan
mukaan jokaiseen tilanteeseen ja oppilaaseen soveltuvia ohjesaantoja
itsetunnon tukemiseksi ei voidakaan siis antaa. Myods Ossi korostaa opettajan
tilanne- ja oppilaskohtaista tuntemusta ja tajua. Jussin mukaan tdma korostuu
erityisesti sosiaaliselta kaytokseltdan jollakin tapaa poikkeavien oppilaiden
kohdalla.
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Opettajalla tuleekin Kaarinan mukaan olla varsin herkéat "tuntosarvet”. Naiden
avulla opettaja voi saada tietoa siita, milla tavoilla oppilaan itsetuntoa voidaan
parhaiten tukea. Opettajan tulee kuitenkin Ahon (1996, 48) mukaan tietdd myos
oppilaansa kehitystaso sek& suhteuttaa kaytettavat tukimenetelmét tatd tasoa
silmalla pitden. Tekemieni haastatteluiden sekd lukemani lahdekirjallisuuden
pohjalta olen jakanut itsetunnon tukemiseen vaikuttavat tekijat kuuteen osa-
alueeseen (ks. Vesterinen 2009). N&itd osa-alueita ovat oppimistilanteet ja -
ymparist6t, oppilaan omat taidot, palautteen antaminen ja arviointi, oppilaiden
kontrollointi, lasten vanhemmat sek& moniammatillinen yhteistyd. Seuraavassa
tekstissa pohdin miten kyseiset osa-alueet vaikuttavat oppilaan itsetuntoon seka
mitd mahdollisuuksia opettajalla on tukea lapsen itsetuntoa ndiden osa-alueiden
puitteissa.

5.1 "Et tdd on meijan luokka ja jokainen saa olla taalla just semmonen
kun on.” — Oppimisymparisto ja -tilanteet

Koulun arki koostuu erilaisista opetustilanteista. N&issa tilanteissa opettajalle
myds avautuu monenlaisia mahdollisuuksia vaikuttaa oppilaan itsetuntoon.
Opetustilanteiden rinnalla kuitenkin myods oppimisymparistolla on suuri merkitys
muun muassa oppilaan turvallisuuden tunteen, patevyyden seka hyvaksytyksi
tulemisen tunteen kehittymiseen, joita lisédmalla opettaja voi vahvistaa
oppilaidensa positiivista itsetuntoa. Seuraavissa alaluvuissa kasittelen opettaja-
oppilas-suhteen,  oppilaantuntemuksen, luokkailmapiirin,  vertaisryhman,
opetusmetodien, tavoitteiden asettamisen sekd sukupuolten vdlisten erojen
vaikutusta lapsen itsetuntoon seké sen tukemiseen.

5.1.1 Opettaja-oppilas-suhde

Lapsen aloittaessa koulunkaynnin hanen opettajastaan saattaa muodostua jopa
vanhempia suurempi auktoriteetti (Aho 1996, 29). Haastattelemieni
luokanopettajien mukaan opettajalla onkin todella suuri merkitys lapsen
itsetunnon kehittymisessa. Laheinen opettaja-oppilas-suhde saattaa jopa lisata
oppilaan akateemisia ja sosiaalisia taitoja. Tata kautta han voi saada myos
enemman onnistumisen kokemuksia, jotka taas vaikuttavat positiivisesti lapsen
itsetuntoon. (Manning 2007, 39.) Leflotin, Onghenan ja Colpinin (2010) mukaan
opettaja-oppilas-suhteen taso ennustaa varsin hyvin lapsen itsetunnon maaraa
ja laatua.

Seijan mukaan opettajan ja oppilaan vélinen suhde alkaa heti koulunkaynnin
alkaessa jo ihan ensimmaéisesta paivasta lahtien. Maijan mukaan opettajan
eleet, ilmeet ja tapa lahestya lasta vaikuttavat heiddn valisen suhteen
muodostumiseen. Lapsi puolestaan lukee naita opettajan eleitd Maijan mukaan
osin tiedostamattaan. Kyseisen suhteen ollessa jatkuvasti esilla koulun arjessa,
voi opettajakin Kaarinan mukaan jopa tiedostamattaan vaikuttaa oppilaan
itsetuntoon jopa negatiivisilla tavoilla. Maija toteaakin, etta
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Ja jos suhde on tammonen kielteinen, tommonen et laps aistii, etta
opettaja ei valita musta tai ei tykkdd musta niin kylla se, se on aika
tuhoisaa monella lailla.

Kaarina, Jussi ja Ossi korostavatkin lapsen muistavan positiivisten kokemusten
rinnalla myds opettajalta saadut negatiiviset kokemukset, jotka taas vaikuttavat
negatiivisesti lapsen itsetuntoon. Myo6s Leflot ym. (2010) toteavat opettaja-
oppilas-suhteen negatiivisilla piirteillda olevan todennakoisesti merkitysta
erityisesti lapsen kayttaytymista koskevaan ja yleiseen itsetuntoon. Jussin
mukaansa negatiivista suhdetta lisdavat erilaiset oppilaan huomiotta jattamiset
seka oppilaan jatkuva aliarvioiminen. Ossi puolestaan pohtii oppilaan
aliarvioimisen sekd tuomitsemisen vaikuttavan varsin nopeasti lapsen
itsetuntoon sitéd alentavasti. Tassa kohden opettajan tuleekin mielestani olla
erityisen herkka niin kutsuttujen lahjakkaiden oppilaiden kohdalla. Tallaisen
oppilaan taitoja nimittdin  helposti aliarvioi erityisesti alkuopetuksen
alkumetreilla, jolloin opettaja ei viel& kunnolla tunne oppilaitaan. Seijan mukaan
opettajan tuleekin jo ensimmaéisesta paivasta lahtien korostaa ottavansa
oppilaansa erityiseen suojelukseensa, koska juuri he ovat hanen oppilaitaan.
Tama lisdé hanen mukaansa oppilaiden luottamusta opettajaa kohtaan.

Ahon (1996, 71) mukaan oppilaan tunteet hyvaksytyksi tulemisesta ovat tarkeita
hyvan opettaja-oppilas-suhteen kehittymisessa ja lapsen itsetuntoa tukiessa.
N&itd tunteita opettaja voi lisdtd kohtaamalla lapsen omana itsendan,
kuuntelemalla hanta, ottamalla lapsen mukaan erilaisiin asioihin, nayttamalla,
ettd han on tarkea opettajalleen, tukemalla oppilasta sekd olemalla paikalla
silloin, kun oppilas hantd tarvitsee. (Salonen 2006, 8-9.) Burns’'n (1982)
mukaan oppilaan tunnetta hyvaksyttynd olemisesta lisdd opettajan
katsekontakti, ystavallinen hymy sekd lammin aanensavy. Myos opettajan ja
oppilaan valiset kahdenkeskiset keskustelut seka se, ettd opettaja nayttaa
oppilaalleen olevansa kiinnostunut hanesta, lisaavat oppilaan itsetuntoa (Burns
1982, 242-244). Maijan mukaan erityisesti kahdenkeskiset keskustelut
opettajan ja oppilaan valilla nayttavat oppilaalle opettajan valittdvan hanesta ja
olevan hénesta kiinnostunut. Tarkead hanen mukaansa keskusteluissa on
kuitenkin se, etta niissa puhutaan myos koulun ulkopuolisista asioista: opettajan
tulee puhua oppilailleen kuin “ihminen ihmiselle”. Myos Jussin mukaan on
tarkeda keskustella oppilaiden kanssa koulun ulkopuolisista asioista:
tukiopetuksessa olevalta voi hanen mukaansa kysella vaikka tulevan
viikonlopun suunnitelmista. Tallaiset keskustelut |&dhentéavat opettajaa ja
oppilasta seké luovat ndin tietynlaista luottamusta opettajaan — oppilas siis
kokee opettajan todella olevan kiinnostunut hénesta.

Seijan mukaan on my6s hyvin tarkeda, etta oppilas tuntee, ettei opettaja hylkaa
hantd, vaikka han joskus epaonnistuisikin. Oppilaan tulee siis kokea olevansa
rakas luokanopettajalleen. Opettajan nayttdessd myos itse epaonnistuvansa
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seka olevansa joskus vaarassa, voi Seijan mukaan olla suuri merkitys oppilaan
ja opettajan véliselle suhteelle ja nain myos oppilaan itsetuntoon. Han toteaakin,
etta

— — ja jos joskus tuntuu siltd, etta pitdd pyytaa lapselta anteeks, niin se
pitdd tehda. — — ettd jokaiselle opettajalla sattuu semmosta, etta tuota
siind ei sillon saa asettua semmoseen, etta siina voi purkaa sillon sieltéa
lapsen sydamesta semmosen karsastuksen, joka saattaa sitte jaada
vuosiks jos se jaa sinne. Sanoo reilusti, ettd mina olin kuule vaarassa,
voitko antaa anteeks.

Opettajan odotukset oppilaitaan kohtaan vaikuttavat suuresti oppilaan
menestymisen tasoon seka itsetunnon maaraan (Burns 1982, 248; Keltikangas-
Jarvinen 2008, 192; Korpinen 1990, 89). Opettajalla on oma kasityksensa
tietynlaisista oppilaista ja han helposti vahvistaa omalla kayttkselladn oppilaan
sellaisia piirteita, jotka sopivat hanen kasitykseensa tdmaénlaisesta oppilaasta
(Burns 1982, 248). Opettajan odotukset oppilaistaan seka heidéan
mindkasityksensa ovatkin siis Burns’n (1982, 248) seka Maijan mukaan itse&an
toteuttava profetia. Nam& odotukset eivat kuitenkaan taysin automaattisesti
vaikuta oppilaan itsetuntoon, vaan hanen tulee arvostaa opettajaa ja pitda hanta
itselleen tarke&na vaikutusten syntymiseksi. Korpisenkin (1990, 89) mukaan
juuri opettajan asennoituminen oppilastaan kohtaan vaikuttaa suuresti lapsen
itsetunnon kehittymiseen. Seijan mukaan opettajan tuleekin alkaa luottamuksen
rakentamisen jalkeen rohkaista erityisesti niitd oppilaita, joille koulussa
opiskeltavat asiat ovat vaikeita. Ha&nen mukaansa opettaja ei missaan
vaiheessa mydskaan saa myotailla  oppilaan  kasityksia  omasta
huonommuudesta, vaan hanta tulee rohkaista niin paljon kuin vain on
mahdollista. My6s Maija kertoi opettajan voivan nujertaa lapsen itsetunnon
toteamalla, ettei lapsen kannata tehda jotakin asiaa, koska han on siind niin
huono. Jussi muistuttaakin, ettd jokaisen opettajan tulisi ainakin pyrkia
kannustamaan jokaista luokan oppilasta nimenomaan konkreettisissa asioissa
vahintédan kerran paivassa.

5.1.2 Oppilaantuntemus

Ahon (1996) mukaan opettajan onkin hyvin tarkedd tuntea oppilaansa seka
heidéan taustansa. Talléin opettaja pystyy hdnen mukaansa myds tarjpamaan
erilaisia mahdollisuuksia oman itsen parempaan tuntemiseen. (Aho 1996, 70.)
Oppilaantuntemus myds helpottanee positiivisen opettaja-oppilas-suhteen
muodostumista. Haastattelemani luokanopettajat korostivat myos
oppilaantuntemuksen merkitysta lapsen itsetunnon tukemisessa. Seijan, Jussin
ja Ossin mukaan koko itsetunnon tukeminen perustuu oppilaantuntemukselle.
Jussi kertookin esimerkin yhdenlaisesta tilanteesta:

— — hyva tietda opettajan, etta erés poika tassa luokassa on ollut kolme
vuotta aidistdan erossa heti syntyman jalkeen, koska aiti ei jaksanut ja
vasta nelja-viis-vuotiaana poika tuli jalleen &itinsa huomaan. Aiti
tervehtyi ja kuntoutui. Pojassa selkeasti ndkee naa merkit, mitkd tama
aidista eroaika on jattanyt. Hyvin selkea esimerkki siitd, ettd jos naita
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asioita ei tietaisi, niin ei pojan kayttaytymista pystyis ymmartaa.
Myds Ossi alleviivaa oppilaantuntemuksen merkitysta:

Siitdhén sen kaiken pitas lahtee, ettd se oppilas tunnetaan hyvin. — —
opettaja ei voi missddn nimessd aina reagoida tdsmalleen samalla
tavalla vaan opettajan taytyy tuntea se kenelle se reagoi — — mika tapa
on oikea, millon kannattaa olla kannustava, millon kannattaa olla tiukka.

Kaarinan mukaan oppilaantuntemus auttaa opettajaa miettiméa&an, milla erilaisilla
tavoilla opettaja voi lasta tukea kehittdédkseen hanen itsetuntoaan parhaalla
mahdollisella tavalla. H&n toteaakin, etta

— — kyl aika paljon pitd& niin kun osata kuunnella sité lasta, et missa nyt
mennaan eika hirveesti aina et nyt sa teet nain.

Myds Maija korostaa oppilaantuntemuksen merkitystd lapsen itsetunnon
tukemisessa pohtiessaan, etta

Jos en tunne niita oppilaita, ni méhan voin tietenki vahingossaki nujertaa
niitten itsetuntoo — —

Oppilaantuntemus vaatii kuitenkin Seijan sek& Maijan mukaan paljon aikaa.
Oppilas opitaan  nimittdin ~ Seijan  mukaan tuntemaan yhteisessa
kanssakaymisessa seka opetuksen yhteydessa. Maija myos korostaa, etta
opettajalla tulee olla aikaa tutustua jokaiseen oppilaaseensa henkilokohtaisesti
ja oppia myo6s tuntemaan hénet. Kaarina kuitenkin toteaa oppilaantuntemuksen
olevan hyvin vaikea asia, silla

— — kylhan siina sit monta kertaa se tilanne, et sul on parikyt oppilasta
siing, jotka kaikki vaatis sen huomion, ei voi kuitenkaan toimia aina vaan
yhden ehdoilla. Et ei se aina kaytanndssa toteudu.

Vaikka siis opettaja oppisikin tuntemaan oppilaansa hyvin, ei sitd valttdmatta
Kaarinan mukaan pysty hyddyntamaan koulun arjessa. Tavoitteena tulisi
kuitenkin olla jokaisen yksildllisyyden huomioiminen jo opetuksen suunnittelun
vaiheessa, jolloin opetusta voidaan ainakin jonkin verran suunnata sopimaan
jokaiselle luokan oppilaalle niin, ettd se myos tukee heidan itsetuntoaan.

5.1.3 Luokkailmapiiri

Salosen (2006, 9) sekd Korpisen (1996) mukaan lapsen itsetuntoon vaikuttaa
suuresti hé&nen sosiaalinen ympaéristonsa. Korpisen (1996) mukaan lapsen
terveen itsetunnon kehittymista tukevan luokan ilmapiirin tulee olla lammin,
toisia kunnioittava, vahvistava seka empaattisesti muihin luokan ihmisiin
suhtautuva. H&n myds toteaa, etta
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Oppilaan itseluottamusta ja hyvia koulusuorituksia edisti opettajan
innostava, rohkaiseva seké joustava opetustapa, jossa arvostettiin
oppilaiden mielipiteité ja otettiin ne huomioon opetuksessa. (Korpinen
1996, 30-31.)

Luokassa vallitsevaan yleiseen ilmapiiriin tuleekin oppilaiden itsetuntoa tukevan
opettajan kiinnittdd suuresti huomiota. Seijan mukaan ilmapiiria luodaan
yhteisen toiminnan lomassa eika siihen ole mitddn erikoisia harjoitteita.
Kaarinan mukaan jokaisella opettajalla on omanlaisensa tavat kehittaa luokan
positiivista ilmapiiria.

Beane ja Lipka (1986) jakavat kouluilmapiirin kahteen eri tyyppiin.
Ensimmaisessd tyypissa eli valvovassa ilmapiirissa tarkeintd on lahinna
jarjestyksen sailyttdminen ja opettajan eraanlainen diktatuuri. Opettajalla on
my0s oppilaista stereotyyppisia mielikuvia ja han kayttaa kasvatusmenetelmana
paljon erilaisia rangaistuksia. Toisessa kouluilmapiirin  tyypissa eli
humanistisessa tyypissa korostuvat demokraattiset menetelmat,
vuorovaikutuksellisuus, persoonallisuus, muiden kunnioittaminen, itsekuri,
joustavuus ja paatosten yhteinen tekeminen. (Beane & Lipka 1986, 31.)
Lewinin, Lippittin ja Whiten (1939) mukaan mitd humanistisempi ilmapiiri
koulussa on, sita itseohjautuvampia kyseisen koulun oppilaat ovat (Beanen &
Lipkan 1986, 32 mukaan). Kyseinen ilmapiiri myds vahentaa lapsen tunnetta
uhattuna olemisesta, jolloin han myo6s tutkimusten mukaan ajattelee itsestaan
yha positivisemmin. Oppilasta kannustava ympéristd myods mahdollistaa
onnistumisen kokemukset, jotka taas vaikuttavat yksilon itsetunnon
kehittymiseen. (Beane & Lipka 1986, 32.)

Ryhman yhteenkuuluvuuden tunteella on suuri merkitys lapsen itsetunnon
kannalta (Aho 1996, 70-72; Leppilampi & Piekkari 1998, 16). Myos Maija seké
Seija korostivat luokan me-hengen merkitystd lapsen itsetunnolle. Maija
toteaakin, etta

— — jos saa rakennettua sinne semmosen ilmapiirin, ettd se
yhteenkuuluvuuden tunne, et tdad on meijan luokka ja jokainen saa olla
taalla just semmonen kun on ja ja niin kun puhutaan auki ne jokaisen
vahvuudet ja heikkoudet ja todetaan, ettéd kukaan meista ei 0o niin kun
taydellinen ja ja me tarvitaan toinen toisiamme — —

Ahon (1996, 65, 71-72) mukaan luokan yhteenkuuluvuuden tunnetta voi
kehittdaa lisaamalla oppilaiden tunnetta ryhmaan kuulumisesta seka ryhman
hyvaksymisestd. Maija puolestaan koki merkittavaksi sen, ettd luokassa
korostetaan jokaisen oppilaan tarkeytta: jos joku oppilaista on poissa, luokka on
ikaan kuin "tynka-me”. Myds ystavystymisen harjoitteleminen seka kaveritukeen
rohkaiseminen lisdavat luokan me-henked. Naiden tekijoiden vaikutukset
oppilaan itsetuntoon kuitenkin m&&rdd lapsen oma halu kuulua kyseiseen
ryhmaan. Luokan yhtendisyytta voidaan lisdtd myos etsimalla ryhmastd samoin
ajattelevia jasenia seka jarjestamalla luokan yhteisia tapahtumia. (Aho 1996,
72.) Leppilampi ja Piekkari (1998) puolestaan korostavat luottamuksen tunteen
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seka positiivisen vuorovaikutuksen olevan edellytyksia luokan
yhteenkuuluvuuden tunteelle. Positiivista vuorovaikutusta opettaja voi lisata
kannustamalla oppilaita kehumaan toisiaan sekd& arvostamaan toisten
mielipiteitd. (Leppilampi ym. 1998, 16—17.) Maijan mukaan luokan yhteishenke&
kohottaa myds pulpettijarjestyksen pitaminen ryhmissa ja naiden ryhmien
muuttaminen kuukauden valein. Talléin jokainen oppilas myds oppii tekemé&én
toita erilaisten ihmisten kanssa ja sietdmaéan erilaisuutta. Tama helposti lisda
my0s oppilaiden hyvaksytyksi tulemisen ja arvokkuuden tunteita sek& vahvistaa
nain heidén itsetuntoaan. Seija taas pohti, etta itsetuntoa tukevassa luokassa
vallitsee myds keskinainen sopu ja luottamus seké yhteinen tyon ilo.

Oppilaan turvallisuudentunteella on my6s suuri merkitys hanen itsetuntonsa
kannalta. Borban (1989) mukaan turvallisuuden tunteen luominen on jopa
pohjana kaikelle muulle itsetunnon kehittymiselle. Mikali luokassa ei siis ole
turvallinen ilmapiiri, ei oppilaiden itsetuntoa hdanen mukaansa pystyta lainkaan
kehittamaan. (Ahon 1996, 59 mukaan.) Haastattelemani opettajatkin korostavat
turvallisuudentunteen valtavaa vaikutusta lapsen itsetuntoon. Maija korostaakin,
ettd opetuksen tulisi l&hted ensimmaisella luokalla juuri oppilaiden
turvallisuuden tunteen kehittdmisesta. H&nen mukaansa nimittédin ihminen
tuntee aina uuteen ryhmaan joutuessaan olonsa aluksi varsin turvattomaksi.
Jotta oppilaan turvallisuuden tunne kasvaisi, tulee hdnen Maijan mukaan saada
olla luokassa rauhassa oma itsensa. Myds Ossin mukaan oppilaan tulee saada
olla luokassa oma aito itsenséd. Han korostaa, etta jokaisen oppilaan pitaa
pystyd sanomaan, mikali jokin asia hairitsee tai painaa. Jussi puolestaan pohtii
turvallisuudentunteen puutteen nayttaytyvan luokassa oppilaan
deprivoitumisena: toinen oppilas saattaa tuoda julki olotilan syvana
hiljaisuutena, kun taas joku toinen saattaa alkaa kayttaytya kovadanisesti tai
vilkkaasti tai eristaytya taysin muista. Hanen mukaansa kuitenkin turvallisen
oppimisilmaston sek& palkitsemisen kautta téllainen on mahdollista valttaa.
Palkintoina toimii muun muassa henkilokohtainen tai koko ryhmé&én kohdistuva
kehuminen. Leppilampi ja Piekkari (1998, 16) toteavat opettajan
oppilaantuntemuksen seké oppilaista valittdmisen luovan perustan turvallisen
ilmapiirin kehittamiselle. Heiddn mukaansa tarkedd on myos se, etta oppilas
kokee muiden tuntevan hanen heikkoutensa ja vahvuutensa. Borba puolestaan
korostaa, ettd lapsen mielestd uhkaava luokkailmapiiri estaa turvallisuuden
tunteen syntymista (Ahon 1996, 59 mukaan).

Ahon (1996, 60-61) mukaan Iluokan turvallista ilmapiiria voidaan lisata
luottamuksellisella oppilas-opettaja-suhteella, opettajan oikeudenmukaisuudella
oppilaitaan kohtaan seka selvien rajojen ja saantdjen asettamisella. Myds Maija
kertoi luokan yhteisten saantdjen lisdavan lapsen turvallisuuden tunnetta.
Hanen mukaansa nimittdin erityisesti alkuopetusikaisille lapsille tietyt rutiinit
ovat erittain tarkeitd turvarajoja. Maija kuitenkin korostaa, etta lapsen tulee
kasvaa pois rutiineista ja tiukoista sdanndistd vanhemmalla iallaan, mutta
pienelle lapselle rutiinit ovat valttaméattomia turvallisuuden tunteen
kehittamiseksi. Han myods korostaa turvallisuuden tunnetta lisdavan luokan
yhteishenki seka koulun fyysiseen ymparistoon tutustuminen. Ahokin (1996, 61)
toteaa koulun ymparist6on tutustumisen lisdavan lapsen turvallisuudentunnetta.
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Jussikin  kertoo lapsen fyysisella turvallisuudella olevan osansa
turvallisuudentunteen kehittymisessa. Burns’n (1982) mukaan taas itsetunnon
kannalta on erittain tarkeda luoda luokkaan sellainen ymparistd, jossa oppilas
voi hyvaksya itsensa. Tédhé&n auttaa h&nen mukaansa opettajan ja oppilaan
valinen molemminpuolinen tukeminen ja valittdminen seka mahdollisuus omien
tunteiden vapaaseen ilmaisemiseen. (Burns 1982, 403.) Korpinenkin (1993,17)
korostaa hyvaksyvan ja lampiman ilmapiirin merkitysta lasten itsetunnolle. Myds
Jussi ja Ossi korostivat avoimuudesta ja myodnteisyydestd lahtevaa ilmapiiria
lapsen itsetunnon tukemisessa. Ossin mukaan

— — jokaisella oppilaalla on tays luottamus siihen, etta ne voi sanoo milta
niista milloinkin tuntuu ja mita niilla on mielessa.

Mielestani koulumaailma ei kuitenkaan aina kannusta téllaiseen toimintaan
todellisuudessa, silla oppilaiden kayttdytyminen ja toiminta voi olla hyvinkin
rajoitettua ja opettajan hallitsemaa. Rajoittamalla suuresti oppilaiden
kayttaytymistda ja omana itsend olemista, opettaja voi kuitenkin kokea
pystyvansa toimimaan lasten kanssa helpommin ja nain oikeuttaa oman
toimintansa. Tama ei kuitenkaan valttamatta ole oikea tie oppilaiden terveen
itsetunnon kehittamiseen.

Jussi kertoi liséksi keskustelevansa mahdollisista ongelmatilanteista saman tien
tapahtuman jalkeen. Hanen mukaansa jokaisella tulee olla mahdollisuus
sovittaa tekonsa ilman pelkoa leimautumisesta esimerkiksi koulukiusaajaksi.
Jussi kuitenkin korostaa keinojen koventuvan, mikali toiminta jatkuu. Tall6in
mukaan keskusteluun otetaan oppilaan vanhemmat seka mahdollisesti myos
muun muassa koulupsykologi ja erityisopettajat. Keskustelut ja ongelmien
sovittelemiset  kdydadan Jussin mukaan Vastuun portaat —nimisen
ongelmanratkaisuohjelman avulla. Vastuun portaat sisaltdvat kuusi askelmaa,
joita noudattamalla lapsi etenee turvallisesti rikkeestd kohti vastuuntuntoa.
Askelmat ovat nimeltdan alusta loppuun Kkuljettuna 1.) myontaminen, 2.)
ymmartaminen, 3.) anteeksipyyntd, 4.) sovittaminen, 5.) lupaaminen ja 6.)
vastuuntunto. (Ks. http://www.kidsskills.org/fin/vastuunportaat/.)

Opettajan tulisi myds saada luotua luokkaan ilmapiiri, jossa yhtak&an oppilasta
ei kiusattaisi. Keltikangas-Jarvisen (2008, 209-214) mukaan nimittain
kiusaamisella on kaikkein suurin negatiivinen vaikutus lapsen itsetuntoon. Mikali
tallaisia tilanteita kuitenkin luokkaan tulee, taytyy ne hanen mukaansa ratkaista
keinoja kaihtamatta. My6s Manning (2007, 41) toteaa itsetuntoa tuettaessa
kiusaamisen eliminoivien keinojen olevan erittdin tehokkaita tukemisen
menetelmid. Haastattelemani luokanopettajat myds totesivat, etta opettajan
tulee puuttua mahdollisiin kiusaamistilanteisiin heti. Seija painotti erityisesti
kiusaamisen poistamista koulumaailmasta, mikali lasten itsetuntoa halutaan
kehittdd nimenomaan positivisempaan suuntaan. Tilanteesta tulee heidén
mukaansa keskustella yhdessa. Seija kuitenkin korosti, ettei opettaja saa alkaa
paljoa moittimaan, vaan tapahtunutta tulee kasitella tyynesti ja jarkevasti.
Maijan mukaan kaytdvan keskustelun avulla oppilaita tulisi ohjata itse
ratkaisemaan kiusaamistilanne. Hadnen mukaansa opettajan tulee Kkiinnittda
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huomiota kyseisten tilanteiden kasittelyn systemaattisuuteen sek& avoimuuteen.
Muuten han saattaa tiedostamattaankin kohdella oppilaitaan
epaoikeudenmukaisesti. Tama taas aiheuttaa varmasti negatiivisia tunteita eri
tavalla kohdelluissa oppilaissa heikentden myo6s heidan itsetuntoaan. Kaarinan
mukaan kiusaamistilanteessa on tarkedaa myds varmistaa, ettd kiusaava
osapuoli todella ymmartaa, mitd han on tekeméssa. Toisaalta hanen mukaansa
oppilaalle syntyneen kiusaavan kayttaytymismallin muuttaminen saattaa
helposti olla pitkd prosessi. Ossi myds muistutti jokaisen tilanteen olevan
erilainen, jolloin opettajan tulee osata toimia tilannekohtaisesti tarpeelliseksi
katsomallaan tavalla, esimerkiksi kuinka pitkalle asia viedaan ja milla syvyydella
sita kasitelladn. Jouni myos kertoi koulukiusaamisen olevan valitettavasti
kaikkein yleisin ja ikavin asia, mitd koulumaailmassa tapahtuu. Opettajan onkin
siis todella jo etukdteen mietittava, mita erilaisissa kiusaamistilanteissa tulee
tehda ja miten kiusaamista saataisiin kitkettyd pois koulumaailmasta. Vain talla
tavoin voidaan tukea oppilaiden terveen itsetunnon kehittymista.

Kiusaamistilanteiden taustalla on Kaarinan mukaan usein oppilaiden vélinen
kateus. Han pohtiikin, ettd oppilaita tulisi opettaa huomaamaan toistensa taidot
ja myos kehumaan toisiaan:

Et semmosen kun ehka, et jotenkin sellasta osais niin kun jotenkin
kannustaa ja saada oppilaat niin kun, et sa olit nyt tossa hyva ja sit joku
toinen taas jossain toisessa. Reilua kannustusta.

Kaarinan mukaan oppilaiden on nimittéin usein todella vaikeaa myontaa toisen
olevan parempi jossakin kuin itse on. Tallainen varmasti vaikuttaa luokan
siséiseen ilmapiiriin heikentden helposti ainakin muutaman oppilaan itsetuntoa
heiddn kokiessa epédpétevyyden tunteita. Maija puolestaan kertoi erilaisuuden
sietAmiseen opettamisen vahentdvan ainakin oppilaan piirteistd johtuvaa
kiusaamista huomattavasti. Opettaja voikin ennakoida ja ehkéistd mahdollisia
kiusaamistilanteita Maijan mukaan niin, etta

— — me [opettaja yhdessa oppilaiden kanssa] katotaan, et meilla on
kaikilla vahan eri mittanen tukka ja erilaiset silmat ja ja me ollaan eri
mittasia, et ku jokainen on oma yksilénsa, ni sitte me myds osataan
erilaisia asioita ja meilla on vahan erilaisia taipumuksia — —, et me
opitaan eri asioita eri tavoin ja ja se kuuluu, et jos me kerran ollaan
ihmisi& n itda on niin kun luonnollinen asia — —

Oppilaita tulee siis opettaa hyvaksymaan ihmisten erilaisuutta ja huomaamaan
sen olevan aivan luonnollista. Talloin jokainen luokan oppilas voi helpommin
tuntea olevansa hyvaksytty ja arvokas omana itsenéaan.

5.1.4 Vertaisryhma

Oppilaan vertaisryhmé voi tutkimusten mukaan vaikuttaa hénen itsetuntoonsa
monellakin tapaa. Oppilaan luokkatoverit muun muassa luovat oppilaalle hyvan
vertailupohjan, jonka mukaan han arvioi omia suorituksiaan. Liséksi oppilaan
sosiaalinen status vertaisryhmansa jasenena vaikuttaa lapsen tunteisiin
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hyvéaksytyksi tulemisesta. Tutkimusten sekd haastattelemieni luokanopettajien
mukaan néilla kaikilla tekijoillda on puolestaan suuri merkitys itsetunnon
kehittymiseen. Jussi kuitenkin totesi, ettei oppilaiden sosiaalisella statuksella ole
viela merkitysta alkuopetusikaisten lasten kohdalla. Kuitenkin ylakoulussa ja
lukiossa tamékin on hanen mukaansa osana vaikuttamassa lapsen itsetunnon
muokkautumiseen. Opettajalla on kuitenkin suuri mahdollisuus vaikuttaa
naihinkin tekijoihin niin  Ahon (1996, 51-74) kuin my6s haastattelemieni
luokanopettajien mukaan. Aho (1990, 153) korostaa lapsen sosiaalisen
statuksen muodostumisen merkitystd erityisesti ensimmaisella luokalla.
Opettajan tuleekin h&nen mukaansa estaa erilaisten negatiivissavytteisten
statusten muodostuminen jo alkuopetuksesta lahtien ehkaistakseen itsetunnon
negatiivinen kehitysura.

Ahon (1996, 74) mukaan ryhmé&ssé suosituilla lapsilla on tiettyja yhteisia
piirteitd: lapsilla on nimittédin hyvat sosiaaliset taidot seka kyky kannustaa.
Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan tédssa tapauksessa kykya reagoida ja
kommentoida tilanteisiin sekd tukea muita lapsia. Poikkeuksen (1995) mukaan
opettajan on sitd helpompi puuttua luokkansa sosiaalisten statusten
muodostumiseen mitd aikaisemmassa vaiheessa han kiinnittaa siihen huomiota
(Ahon 1996, 51 mukaan). Ahon (1996) mukaan vertaisryhma saattaa myds
alkaa arvostamaan joitakin tiettyjd ominaisuuksia enemman kuin toisia. Tama
luo jokaiselle ryhman jasenelle oman statuksensa ryhmassa: mitd enemman
sinulla on arvostettuja ominaisuuksia, sitd arvostetumpi olet ryhméan jasenena.
Myds lapsi itse alkaa arvioida itseaan kyseisten ominaisuuksien suhteen luoden
omaa itsetuntoaan kyseisten arviointien perusteella. (Aho 1996, 47—-48.) Ahon
(1996, 47-48) sekd Maijan mukaan opettajan onkin todella tarkeaa
mahdollistaa, ettd jokaiselle oppilaalle muodostuisi oma yksildllinen status
luokassa erilaisten harjoitteiden avulla. Leppilammen seka Piekkarin (1998)
mukaan yksi keino tdhan on yhdessa tutustua erilaisiin lahjakkuuden osa-
alueisiin sekd rooleihin. Myds koulun opetussuunnitelman muokkaaminen
lahemmaksi ulkoisen maailman tarpeita lisannee heidan mukaansa oppilaiden
yksil6llisten statusten l6ytamista. (Leppilampi ym. 1998, 19.)

Lapsen kaveripiiri voi Ahon (1996, 45) mukaan luoda oppilaalle erilaisia
kayttaytymista tai toimintaa koskevia paineita. Lapsi saatetaan hé&nen
mukaansa my6s syrjayttdd kokonaan ryhman ulkopuolelle. Nailla tekijoilla on
epailematta suuri vaikutus lapsen itsetunnon kehittymisessa ja my6s opettajan
tulee kiinnittda suurta huomiota naihin seikkoihin.

Oppilaan saama status vertaisryhméassaan vaikuttaa suuresti siihen, kuinka
luokkatoverit suhtautuvat haneen. Myds oppilaan vaikutusvalta seka se, kuinka
paljon hanta kuunnellaan, maaraytyvat hyvin pitkalti oppilaan sosiaalisen
statuksen mukaan. (Leppilampi & Piekkari 1998, 19-20.) Ahon (1996) mukaan
itsetunnoltaan heikko lapsi saakin néin jatkuvasti ymparistostddn vahvistusta
negatiivisille kasityksilleen omasta itsestdan. Opettajan tuleekin kiinnittada
huomiota koko luokan ilmapiiriin seka erityisesti heikolla itsetunnolla varustetun
oppilaan lahimpiin kavereihin voidakseen tukea oppilaidensa itsetuntoa. (Aho
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1996, 51.)

Harterin (1996, 27) mukaan oppilaan luokkatovereiltaan saamalla tuella on
erityinen merkitys lapsen itsetunnon kehittymisessa. Vertaisryhmdltd saatu
hyvaksynta vaikuttaa hdanen mukaansa jopa vanhemmilta, opettajilta ja laheisilta
ystaviltd saatua tukea enemmén. Syynad tahan on Harterin mukaan yksilon
kasitys siita, ettd vertaisryhméa on laheisia ystavia ja aikuisia objektiivisempi.
Laheisten ystavien tuki kuitenkin auttaa lasta kestamaan paremmin mahdolliset
vertaisryhmalta saadut kritiikit itsed kohtaan. Mikali lapsi on hyvannékdinen,
miellyttava  seka  urheilullinen, saa han  helpommin  osakseen
luokkatovereidensa hyvaksyntaa. (Harter 1996, 27 Juvosen & Wentzelin 1996
mukaan.) Kyseisten ominaisuuksien vaikutusta saattaa kuitenkin véhentaa
Maijan kertoma ihmisten erilaisuudesta keskusteleminen luokan oppilaiden
kanssa. Oppilaiden huomatessa jokaisen olevan hieman erilainen, mutta
kuitenkin todella arvokas omana itsendén, saattavat he hyvaksya muutkin kuin
edell& mainittuja piirteitd omaavat luokkakaverinsa. Myos Ossi pitda erityisen
tarkeana oppilaan tunnetta hyvaksytyksi tulemisesta seka riittamisestd omana
itsenddn. Han kuitenkin muistuttaa opettajia:

— — my0s opettajan pitdd osata suhtautua siihen, etta se oppilas on hyva
ihminen ja arvokas semmosenaan.

Kaarinan mukaan opettajan on hyvin tarkedd huomata luokassaan vallitsevia
erilaisia statuksia ja pyrkia myos keskustelemaan néistd oppilaidensa kanssa.
H&an kuitenkin toteaa negatiivisten statuksien olevan vaikeasti kitkettavissa pois,
silla opettaja ei voi milladn n&hda kaikkea kaveripiirissd tapahtuvaa
vuorovaikutusta. Vaikka Jussi ei koekaan sosiaalisten statusten vaikuttavan
viela alkuopetuksessa, han kuitenkin kertoo opettajan olevan vaikea vaikuttaa
oppilaiden valisiin kaverisuhteisiin:

— — koska ne sosiaaliset suhteet on tavallaan sellaisia, jotka luodaan
tuolla niin  sanotuissa privaateissa piireissa tuolla valitunnilla,
syntymapaivajuhlissa, harrastuksissa ja niin edelleen. — — mutta ma itse
koen ja tunnen ettd siihen mun on vaikeampi vaikuttaa. Tietenkin
luomalla sité ilmapiiria ja kannustamalla tekemaan yhteisty6ta — —

Seija puolestaan korostaa sitd, ettd lapsen tulee luottaa luokkakavereihinsa ja
tuntea ne omiksi kavereikseen. Lapsen tulee hdnen mukaansa voida tulla
iloisena kouluun. Ossin mukaan opettajan tulee pyrkia mahdollistamaan
jokaiselle luokan oppilaalle edes yksi hyva kaveri. Keinoina tahan ovat h&nen
mukaansa:

No, oppituntien aikana se pohjautuu kuitenkin niin pitkélti sen opettajan
vaikka ryhmanmuodostukseen taikka miten jaetaan tyoparit ja tolla
tavalla, mutta olennaisempaa oiskin keskittyd siihen, mita valituntisin
tapahtuu ja mitd tapahtuu koulun jalkeen. En tiia mikd on opettajan
mabhollisuus nykykoulussa siihen, etta olis valitunnilla kattomassa kuka
on kenenkin kanssa, etta pystyis siind seuraamaan. Se on kuitenkin aika
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murto-osa se valituntivalvonta mita nyt sattuu tulemaan, et siina pitais
kylla hoksottimet olla tosi tarkasti ja siihen pitais kylla keskittyd tosi
paljon enemman kun mita nykyselladn on mahdollista.

Valitunnit antavatkin varmasti paljon vinkkeja lasten valisista kaveruussuhteista.
Jokaisen opettajan tulisikin miettid, miten voisi maksimoida valituntivalvonnoista
kerattyjen tietojen hyddyt. Pienissa kylédkouluissa opettajien tuntiessa kaikki
koulun oppilaat, tietoa voidaan jakaa helpommin opettajalta toiselle. Kuitenkin
nykyisin vallalla olevat suurkoulut eivat mahdollista taménkaltaista tyoskentelya
kuin korkeintaan minimaalisesti.

Lapsen kaveripiirin laajetessa hanen aloittaessaan koulunkdynnin mahdollistaa
se samalla myo6s laajemman omien taitojen vertailemisen. TA&mé& johtuu Burns’n
(1982, 177) mukaan muun muassa siitd, ettd koulussa ihmisia aletaan
kategorisoida ja yleensakin arvioida aiempaa enemman. Festingerin (1954)
mukaan ihmisella on luontainen tarve vertailla itseaan muihin hanta ymparaiviin
ihmisiin. Naiden vertailujen pohjalta yksild voi tehda johtopéattksia itsestdén
sekd muodostaa oman minakasityksensa ja tata kautta myos itsetuntonsa.
(Burns’n 1982, 171). Myds Aho (1996, 29) korostaa vertaisryhmén merkitysta
erityisesti 6—-9-vuotiaiden lasten itsetunnon kehittymisessa. Kaarinan mukaan
joillakin lapsilla on tapana ajatella aina olevansa huonompi kuin
vertaisryhmansd muut jasenet. Hanen mukaansa opettajan huomatessa
kyseista kayttaytymistd, tulee h&nen keskustella oppilaan kanssa. Tarkeaa olisi
talloin Kaarinan mukaan saada lapsi huomaamaan oma ainutkertaisuutensa ja
taitonsa niin, ettd h&n myds alkaa arvostaa niita. Ossi korostaa myds vertailusta
johtuvan huonommuudentunteen vaikuttavan varsin negatiivisesti lapsen
terveen itsetunnon kehittymiseen.

5.1.5 Opetusmetodit

Beanen ja Lipkan (1986, 84) mukaan opetustilanteet tulee muodostaa oppilaan
itsetuntoa tukeviksi. Jotta tdma olisi mahdollista, tulee heiddn mielestédén
luokassa tapahtuvan toiminnan liittya vuorovaikutukseen, osallistumiseen seka
yhteistybhon. Opeteltavat asiasiséllot puolestaan pitdisi liittda suoraan
mindkasityksen osa-alueisiin. Myds ulkoisen maailman ja koulun tulisi vastata
toinen toisiaan. Tat&d puolestaan kehittéda erilaiset ongelmanratkaisutehtavat ja
projektit, jotka vastaavat enemmén ulkomaailman todellisuutta. Kokeet ja
erilaiset oppikirjat puolestaan syventavat kuilua néiden kahden erilaisen
maailman valilla. (Beane & Lipka 1986, 84, 187.)

Ahon (1996) seka Leppilammen ja Piekkarin (1998) mukaan itsetuntoa tukevien
opetustilanteiden tulee perustua lapsen kiinnostuksen kohteisiin. Heid&n
mukaansa erityisesti yhteissuunnittelu seka yhteistoiminnallinen oppiminen ovat
varsin paljon itsetuntoa tukevia opetusmenetelmia. Nama nimittdin antavat
lapselle mahdollisuuden onnistumisenkokemuksiin sek& tunteeseen omasta
arvokkuudesta. Eriksonin (1983, 122-125) kehitysteorian mukaan koulun
aloittaneella lapsella on suuri kiinnostus yhteisty6td kohtaan, jolloin myds
lapsen luonnollinen kehitystaso tukee yhteistoiminnallisten menetelmien
kayttamista héanen itsetuntonsa tukemiseksi. Oman toiminnan kautta lapsi voi
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todella oppia tuntemaan itsedaan, saada onnistumisen kokemuksia seka koetella
ja loytdd omat rajansa. Toimintaa itsessdan tulisi arvostaa seka siitd saatua
hyotya, ei niink&én lapsen suorituksia annetuissa tehtavissa. Opettajan antama
oma esimerkki on tassakin asiassa erittain tarkeda, jotta lapset saavat mallin
tyon tekemisen arvostamisesta suoritusten sijaan. (Alaja 1997, 154-155.) Myo6s
Seija korosti tydn tekemisen arvostamista: ne oppilaat, jotka joutuvat
ponnistelemaan saavutustensa eteen ovat ainakin yhta arvokkaita kuin ne, jotka
selviavat vahemmalla tyolla.

Haastattelemani luokanopettajat myds korostivat yhteistybn merkitysta
itsetunnon kehittdmisessa. Kaarinan mukaan on kuitenkin hyvin tarkeaa, etta
oppilas osaa ensin tydskennelld itsenaisesti, ennen kuin ryhmatyo todella voi
onnistua. Seija puolestaan korosti ryhmien asettamisen luonnollisuutta:
opettajan tulee tarkkailla luokan Iluonnollista ryhmajakoa ja kayttdd naita
ryhmatdiden tekemisessa. Vain talla tavoin yhteistyon tekeminen voi h&nen
mukaansa olla hedelmallista ja tukea lapsen itsetuntoa. Mikali ryhmat olisivat
ulkoa péin asetetut, saattaa niissé alusta pitéden esiintya erilaista valtataistelua,
joissa havinneet yksilét saavat osakseen negatiivisia kokemuksia. Naméa
puolestaan heikentavat heidén itsetuntoaan. Luonnollisesti muodostuneissa
ryhmissa jokainen on Seijan mukaan ilolla mukana ja saa osakseen tunnustusta
ja hyvaksyntad. Han myos totesi, ettd annettavat tyotehtévat opettajan tulisi
jakaa luonnollisesti jakautuneiden roolien mukaan: mikali joku nayttaa ottaneen
johtajan roolin, voisi hénelle antaa tehtdvaksi tyon valmistumisesta ja
kokoamisesta huolehtimisen. N&in jokaisen Iluonnollista taipumusta
vahvistetaan, jolloin yksild saa positiivista palautetta myds omasta itsestaan.
Myds Jussi varoitteli ryhmajaosta:

— — mutta naisséakin [paritydskentelyssa ja ryhmatyossa] taytyy olla hyvin
varovainen, koska varsinkin ryhmatydssa, joissa opettajan kontrolli on
vahadisempaa ja kaytannon syista johtuen voi olla, etta se oppilas, joka
on niin kun alttiimpi joutumaan niin kun syrjaan siita ryhmasta saa viela
enemman vahvistusta télle, et hanté ei huomioida siind.

Jussi toteaakin kannattavansa enemmén parityoskentelyd eri ryhmatoiden
muodoista, koska opettaja pystyy paremmin kontrolloimaan téllaista tilannetta.
Jussi kuitenkin my6s huomauttaa, etté

— — ma en henkilékohtaisesti sitd hirveesti sellasena tyodtavallisena
asiana pitais sita itsetunnon kehittdmista.

Kuitenkin hanen mukaansa esimerkiksi draamapedagogiikan keinoin luokan
hiljaisimmatkin oppilaat on mahdollista saada mukaan tekemiseen. Taméa
puolestaan saattaa itseilmaisun kautta kehittaa lapsen itsetuntoa.

Maijan mukaan ryhméatyon avulla oppilaat kasvattavat toinen toistaan. Tama
puolestaan hanen mukaansa rakentaa jokaisen yksilon itsetuntoa, silla
ryhmatyoskentelyn avulla oppilaat tulevat tietoisiksi omista ja toisten taidoista ja
heikkouksista. Talléin he tietavat keneltd he voivat pyytdd apua sita
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tarvitessaan ja voivat my0s itse tarjota apua niissa tehtavissa, joissa ovat hyvia.
N&ain lapsen tunne omasta arvokkuudesta sekd tarkeydestd lisdantyy
vahvistaen hanen itsetuntoaan. Téallainen yhteistyd lisdd Maijan mukaan myos
yksilon turvallisuuden tunnetta osoittaessaan, ettd kukaan ei jaa yksin
ongelmatilanteen kohdatessa. Han myos korostaa, ettd tastda asiasta tulee
puhua jo ensimmaisen luokan alussa. Oppilaan kanssa tulee yhdessa pohtia,
mitd hanen tulee tehd&, jos han ei jotakin asiaa osaakaan yksin tehda.
Ryhmatyon kayttaminen lisdd Maijan mukaan myo6s erilaisuuden sietdmista
oppilaiden tottuessa tydskentelem&éan erilaisten ihmisten kanssa. Kaarina
kuitenkin  korostaa, ettd opetusmenetelman valinnan tulee perustua
kulloiseenkin ryhm&an seké oppilaslahtoisyyteen: jokainen luokka ja oppilas
eivat automaattisesti hyody ryhmatyon kayttdmisesta opetusmenetelmana.
Vaikka siis yhteistoiminnallisten opetusmenetelmien tehokkuutta korostetaan
monissa tutkimuksissa, ei se Kaarinan mukaan takaa oppilaan itsetunnon
vahvistumista. Opettajan tuleekin tuntea oppilaansa ja luokkansa varsin hyvin
osatakseen valita juuri heille sopivat opetusmenetelmét. Kaarina toteaakin, etta
ei varmastikaan ole vain yhtd oikeaa opetusmenetelmda lapsen itsetunnon
tukemiseksi. Seija myds toteaa, etta

En ma usko, ettd niitten ty6tapojen hajottaminen on mikdan plusasia,
ettd niitd on mahdollisimman monenlaisia, koska tuota kylla se siina sitte
tyota tehdessa nakyy, luokan hengessa, luokan eteenpdin menossa ja
semmosessa keskindisessa tyytyvaisyydessa, siind sen nakee, mika
mikéa tydtapa on se semmonen, joka vie eteenpdin.

Hyviksi itsetuntoa tukeviksi opetusmenetelmiksi kuitenkin koettiin  myos
opettajajohtoinen opetus sek& draaman keinot. Opettajajohtoisuuden osuutta
erityisesti alkuopetuksessa korostettiin. Maija kuitenkin korostaa, etta opettaja ei
saa missdan vaiheessa opettaa lapsia omia taitoja korostaen ja oppilaita
halveksien. Opettajan tulee hanen mielestaan ilmaista ylpeytensa luokkansa
oppilaista ja kehua heitd mahdollisimman paljon. Seijan mukaan lapsen tulee
myo6s saada tutkia itse asioita, jolloin opettajajohtoisuus ei hanen mukaansa
tarkoitakaan nimenomaan opettajan estradilla olemista, vaan luokan johtamisen
sailymista opettajalla. Seija kertoi myo¢s, ettd draaman keinoista erityisesti
erilaisten satujen ja tarinoiden kertominen on hyva keino oppilaan itsetunnon
tukemiseksi. Vaikka kertomuksia ei nayteltdisikaan, oppilaat voivat omassa
mielessaan elaytya tarinaan ja nain oppia erilaisia asioita esimerkiksi ihmisten
valisesta vuorovaikutuksesta. Myos Kaarinan mukaan draamalla voidaan tukea
lapsen itsetuntoa suuresti. Edellytyksena on kuitenkin menetelmén soveltuvuus
juuri tietylle lapselle, silla mikéli lapsi kokee draaman menetelmat uhkaaviksi,
saattaa se jopa heikentaa hanen itsetuntoaan. Myés Maijan mukaan opettajan
tulee olla tietoinen siita, etta kyseinen menetelma ei todellakaan sovi jokaiselle
oppilaalle. Han kuitenkin painottaa draaman kayttéa itsetuntoa tukevana
opetusmenetelméné todetessaan, etta

— — kylla draamalla pystyy hirmu monia tilanteita — — lapikdymaén ja
kattomaan, ett mitéa sinne ja milta tuntuu toisesta — —
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Burns’'n (1982) mukaan on erilaisia harjoitteita, joiden avulla lapsen itsetuntoa
voidaan vahvistaa opetustilanteen yhteydessd. Hanen mukaansa lapsia tulee
kannustaa positiiviseen ajatteluun. Tama mahdollistaa myéhemmin annetun
itsensa kehittdmiseen vaadittavan kritiikin yksilon itsetuntoa heikentamétta.
Myds oman itsen kuvailua omasta ja muiden nakékulmasta olisi hyva harjoitella
niin, etta se lisda oppilaan ymmarrysta siitd, ettd muut usein nékevéat yksilon
positivisemmin kuin han itse nakee itsensa. Myds oman elaman hallinnan
tunnetta tulee lisdtd esimerkiksi pohtimalla, mita kaikkea lapsi voi itse
kontrolloida. Ystdvyyssuhteet ovat myds Burns’n mukaan tarkeitd lapsen
itsetunnon  kehittymisen kannalta. Ystévien saamisen ja ystavyyden
yllapitamisen taitoja tulisikin harjoitella yhdessé luokassa, mikali opettaja
huomaa oppilaillaan talla alueella olevan ongelmia. Myds omien negatiivisten
tunteiden hyvéaksymisen oppiminen olisi hyvin tarkead, jotta niistd voisi puhua
muiden kanssa. Tama puolestaan estdd negatiivisten tunteiden patoutumisen ja
purkamisen lapselle haitallisilla tavoilla. Oppilaan tulee my6és huomata kyseisten
tunteiden olevan luonnollisia, jottei han ala syyttdmaan itseddn joskus varsin
kammottavistakin ajatuksista. Oman itsen syyllistdminen puolestaan heikentéaa
lapsen itsetuntoa. Opetustilanteiden tehokkuuteen itsetunnon kannalta vaikuttaa
kuitenkin myds opettaja-oppilas-suhde. Erityisen tarke&a on lapsen luottamus
opettajaansa kohtaan. (Aho 1996, 54; Leppilampi ym. 1998, 19.)

5.1.6 Opetuksen eriyttdminen

Usein Kkorostetaan eriyttamisen kehittavan oppilaan itsetuntoa. Tassa
tapauksessa eriyttamisella siis tarkoitetaan sita, ettd oppilaalle annetaan hanen
tasoaan vastaavia opiskelutehtévid ja oppilaat saatetaan myos jakaa erilaisiin
tasoryhmiin. Manningin (2007, 40) mukaan oppilaan itsetunto kehittyy hanen
saadessa opiskella omia taitojaan vastaavassa akateemisessa ryhmassa.
Keltikangas-Jarvisen (2008) esittdman tutkimuksen mukaan tdma ei kuitenkaan
pida taysin paikkaansa. Tutkimuksen mukaan nimittain itsetunnon kehittyminen
oli rippuvainen ryhman tasosta. Parhaiten menestyvien oppilaiden ryhmassa
tulokset paranivat vain hetkellisesti. Keskitason ryhmassa olevien oppimishalu
seka suoritusten taso laskivat merkittavasti, jotka puolestaan heikensivat myos
kyseisen ryhman oppilaiden itsetuntoa ja -luottamusta. Merkittdvaa oli myos se,
ettd heikoimmassa ryhmassa olevat oppilaat kuitenkin hyotyivat ryhmajaosta:
he olivat joka tapauksessa jo leimautuneet luokassaan epaonnistujiksi, jolloin
huonoimpaan ryhmaan joutuminen ei vaikuttanut endd millaén tavalla heidéan
itsetuntoonsa. Oppilaiden saadessa tasoisiaan tehtavia ja opetusta, he saivat
helpommin myds onnistumisen kokemuksia. N&m& puolestaan kohottivat
lapsen opiskelumotivaatiota seké itsetuntoa. (Keltikangas-Jarvinen 2008, 214—
215))

Manning (2007, 39) kuitenkin toteaa, ettd lapsen kasitykset omista taidoistaan
opettajan arvostamilla alueilla vaikuttavat suuresti oppilaan itsetuntoon. Mikali
siis lapsi huomaa opettajansa arvostavan nimenomaan akateemisia taitoja,
vaikuttaa oppilaan kasitykset omista akateemisista taidoistaan hanen
itsetuntonsa maaraan. Jos oppilas nyt laitetaan heikoimpien ryhméaéan, vahvistaa
tama lapsen kasitystd omasta epépatevyydestddn. Toisaalta, jos Keltikangas-
Jarvisen (2008, 214-125) kuvaama huonoksi leimautuminen on jo luokassa
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tapahtunut, ei jakoryhma enaa vahvista lisdd oppilaan kasityksia omasta
huonommuudesta. Alaja (1997, 152) kuitenkin toteaa, ettd vaikka heikosti
menestyva oppilas saisikin onnistumisen kokemuksia, han silti tietd& olevansa
viela paljon huonompi kuin luokkansa muut oppilaat. Tama taas vaikuttaa
negatiivisesti kyseisen lapsen itsetuntoon. Keskitason ryhma puolestaan voi olla
kaikkein haitallisin: tdhan tasoon kuuluvat oppilaat eivat ole leimautuneet tiettyja
oppilaita huonommiksi. Keskitason ryhmaan joutuminen kuitenkin osoittaa
lapselle olevansa huonompi kuin osa luokan oppilaista, jolloin hdn alkaa myds
nahda omat taitonsa yhd huonompina. N&in han alkaa kokea epapatevyytta
opettajan arvostamissa akateemisissa taidoissa, jolloin h&nen itsetuntonsakin
heikkenee. Beanen ja Lipkan (1986) mukaan koulussa tulisikin kayttaa
tilanteesta riippuen sek& homogeenisia etta heterogeenisia ryhmaéjaotteluita.
Heterogeeninen ryhma voidaan heidan mukaansa muodostaa esimerkiksi
arpomalla, kun taas homogeenisen ryhman tuntomerkkina on ryhmén jasenten
samanlaisuus jonkin ominaisuuden osalta. Oppilaille tulisikin tarkkaan selittéaa,
miksi heidat on laitettu samaan ryhmaan ja osoittaa erilaisuuden hyvaksyminen.
Opettajan on kuitenkin tarkasti varottava kohtelemasta homogeenisen ryhman
jAsenid odotustensa mukaisesti: jos ryhma on nimittdin muuta luokkaa
heikompi, alkaa opettaja helposti myds odottaa heiltd muita huonompia tuloksia.
Tama taas vaikuttaa oppilaiden itsetuntoon jopa pelottavan paljon. (Beane &
Lipka 1986, 37-38.)

Alkuopetuksessa oppilaat usein jaetaan erilaisiin tasoryhmiin heidan
lukutaitonsa mukaan. Kaaridisen (1986, 161) mukaan juuri lapsen lukutaito
selittéa ensimmaiselld luokalla olevan lapsen itsetunnon maaraa. Tahan syyna
saattaakin olla lukutaitoryhmiin jaottelu, joka kertoo oppilaalle joskus jopa hyvin
raadollisesti omista kyvyistddn. Lukemaan oppiminen kun on viela yksi
ensimmaisen luokan tarkeimmisté opittavista asioista, ja jos oppilas huomaakin
olevansa siind luokkansa huonoimpia, vaikuttaa se vaistdmattd hé&nen
itsetuntoonsa.

MyOs haastattelemani Kaarina seka Seija kertoivat eriyttdmisella olevan seka
negatiivisia etté positiivisia puolia: vaarin toteutettuna eriyttdminen voi nujertaa
pienen lapsen itsetuntoa todella tehokkaasti. Kaarinan mukaan jo pienet lapset
huomaavat hyvin helposti joutuneensa luokkansa huonoimpien ryhmaan. Myos
oppilaan vanhemmat huolestuvat helposti kyseisesta ryhmdjaosta eivatkd he
usein nae menetelman positiivisia puolia. Seija puolestaan korosti, ettd oppilaan
vanhempien huolestuttaminen vaikuttaa varmasti myods itse oppilaaseen
heikentaen hanen itsetuntoaan. Kaarinan mukaan eriyttdminen voi kuitenkin olla
myo0s itsetuntoa tukeva keino silloin, kun oppilas saa rauhassa pienessa
ryhmassa harjoitella hénelle vaikeita taitoja. Seijan mukaan hieman muita
hitaammalle oppilaalle taas voi antaa ylimaaraisia kotitehtavia, jotka sitten
yhdessa katsotaan seuraavana paivana. Erittain tarkedd on hédnen mukaansa
kuitenkin se, ettd luokassa ei kerrota muille kyseisen oppilaan hitaampaa
etenemistd. Talla voidaan estdd kiusaamista ja oppilaan alemmuudentunteita
tukien talla tavoin hyvan itsetunnon sailymistd. Ossi toteaa eriyttdmisen seka
hieman heikompien oppilaiden ettd lahjakkaampien kohdalla olevan tarke&a,
mutta samalla kovin vaikeaa. Hanen mukaansa jokaiselle oppilaalle tulisi antaa
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omantasoisia tehtavia: talla tavoin esimerkiksi lahjakkaamman oppilaan on
mahdollista my0ds kokea onnistumisen tunteita ratkaistessaan hieman
hankalamman tehtavén. Ossi kuitenkin korostaa, etta eriyttdmista tulee tehda
nimenomaan tehtavien tasolla, eika niinkaan esimerkiksi ryhmajaollisesti.

Sekd Ossi ettd Jussi pitivat tarkeana eriyttdmisen muotona myds aikuisen
lAsn&olon sek& avun. Lapsi voi heiddn mukaansa kayda tekemassa hanelle
suunnattuja tehtavia joko erityisopettajan kanssa tai tukiopetuksessa
luokanopettajan kanssa. Jussi kertoi tukiopetuksen olevan myds hyva keino
kuulla lapsen muusta elamasta: miten kotona menee, mita lapsi meinaa tehda
viikonloppuna. Talléin opettaja voi saada korvaamattoman arvokasta tietoa
lapsen elamasta. Myos Vygotsky (1978) on pohtinut lahikehityksen vyohyke —
teoriassaan (Zone of Proximal Development) lapsen oppimista aikuisen tuen
avulla. Hanen mukaansa lapsi saattaa pystyd aikuisen opastuksen avulla
oppimaan jotakin sellaista, johon han ei vield yksin pystyisi. (Vygotsky 1978,
85-86.) Opettajan tulisikin tietdd oppilaan nykyinen kehitystaso ja se taso, johon
lapsi voi yltdd aikuisen tuen avulla. TAm& puolestaan varmasti vaikuttaa
positiivisesti myds kyseisen lapsen itsetuntoon hanen huomatessaan
oppineensa vaikeampiakin asioita. Suuret luokkakoot kuitenkin tuovat oman
ongelmansa téllaisen opetuksen toteuttamiseen: opettaja ei voi mitenk&én
jatkuvasti opettajaa jokaista luokan lasta henkilokohtaisesti. Apuna voi kuitenkin
kayttaa mahdollisesti myds erityisopettajaa seké kouluavustajia.

Maija puolestaan korostaa eriyttdmisen olevan kaiken opetuksen perusta ja
mahdollistavan oppilaan oivaltamisen ilon. Maijan toteaakin, etta

— — jos han [oppilas] saa liian helppoja tehtavia, ni han turhautuu ja sitte
han helposti kokee, ettd no opettaja vahattelee ja osaisinha ma ny
enempiki ja ma ku niin ku ajattelee et opettaja ei huomaa mita ma
osaan. Taas jos ma& annan liian vaikeita, ni ma voin silla niin ku
masentaa sita lasta.

Tilanne voi siis olla opettajalle varsin vaikea myds silloin, kun luokassa on yksi
oppilas, jolla olisi valmiuksia opiskella hieman nopeampaa tahtia. Seijan
mukaan talléin opettajan tulee antaa oppilaalle lisatehtavia, mutta muiden
oppilaiden kannalta on hyvin tarkeaa, etta itse oppikirjassa edetddn samaa
tahtia:

— — se muu osa luokasta, ni tuota, etta sillakin sailyy se, ettad kylla me
ollaan tassa ihan oikeessa vauhdissa.

Opettaja ei kuitenkaan saa lannistaa nopeamman oppilaan opiskelumotivaatiota
missaan vaiheessa. Opiskeltavaan asiaan liittyvat mukavat lisatehtavat
saattavat ehkaista tekemisen innon lannistamista.

5.1.7 Opetuksen tavoitteiden asettaminen
Burns’n (1982, 396) mukaan oppilaan itsetuntoa tukeva tavoite motivoi lasta,
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ottaa huomioon lapsen yksil6llisyyden ja on realistinen edelliseen suoritukseen
verrattuna. Ahon (1996) mukaan tehokkaan tavoitteen tulee myds olla
konkreettinen, mitattavissa, saavutettavissa ja jaksotettavissa oleva seké
yksildllinen. Hanen mukaansa on myos hyvin tarkeda, ettd oppilas saa itse
asettaa omat tavoitteensa. (Aho 1996, 78.) Nama tekijat mahdollistavat Burns’'n
(1982) mukaan oppilaan onnistumisen kokemukset tydskentelynsa aikana seka
lisddvat hanen patevyyden tunnettaan. Oppilasta tulisi my6ds opettaa itse
asettamaan itselleen realistisia tavoitteita. Opettajan tulee kiinnittaa tahan
asiaan erityistda huomiota heikon itsetunnon omaavan lapsen kohdalla, silla
itsetunnoltaan heikko lapsi asettaa omat tavoitteensa helposti joko liian
korkealle tai liian matalalle. Liian korkealla olevaa tavoitetta ei lapsi voi koskaan
saavuttaa, jolloin han ei koskaan koe onnistumista tydssaén. Matalan tavoitteen
kohdalla oppilas taas voi ajatella, etta jokainen saavuttaa helposti kyseisen
tavoitteen — jopa han itse. Tall6in tavoitteen saavuttaminen ei tue hanen
itsetuntoaan millaan tavalla. (Burns 1982, 393-396.) Korpisen (1990, 15)
mukaan oppilas ei voi asettaa realistisia tavoitteita itselleen, mikéli han ei tunne
itsedaan. Opettajan tuleekin siis auttaa oppilaita huomaamaan omat
heikkoutensa ja vahvuutensa realististen tavoitteiden asettamisen
mahdollistamiseksi.

Omien tavoitteiden asettamisen harjoitteleminen tulee Ahon (1996) mukaan
aloittaa pienista tavoitteista seka mahdollisten tavoitteen saavuttamista estavien
tekijoiden pohtimisesta. Lapselle tulee myds antaa keinoja seurata omaa
menestymistaan sekad antaa erilaisia tapoja tavoitteiden saavuttamiseksi. Talla
tavoin toimittaessa lapsella on Ahon mukaan hyvat mahdollisuudet
onnistumisen kokemusten saavuttamiselle, jolla taas on vaikutusta hanen
itsetuntoonsa. Omien tavoitteiden asettaminen myos lisdd oppilaan
vastuuntuntoa, silla nyt hén itse seuraa omaa suoriutumistaan ja kantaa siitd
myoOs vastuun. (Aho 1996, 79.) Ossi kertoikin toimivansa hiukan Ahon
ehdottamaan tapaan: Hanen mukaansa lapsen tulee saada itse asettaa omat
tavoitteensa mahdollisimman pitkélle. Opettaja ja oppilas pitavat kahden viikon
valein palaverin, jossa mietitddn miten oppilaalla on mennyt ja mihin tullaan
jatkossa pyrkimdan. Ossi viela korostaa, etta oppilaan tulisi nimenomaan itse
miettia seuraavan kahden viikon tavoitteet.

Seijan mukaan opettajan tulee asettaa opetuksen pitemméan tahtaimen
tavoitteet. Oppilasta tulee kuitenkin kannustaa pienempien tavoitteiden
asettamiseen. Seija toteaakin, etta

— — semmoset — — pienet askeleet, niin niisséd niissa sitten niin kun
yhdessa opettaja innostaa ponnistelemaan, et kas, kun sa opit tuon, niin
koitappas kylla sa opit vield tuonkin. Etta oppilas asettaa nama omat
tavotteensa naina pienina askelina.

Myo6s Kaarinan mukaan oppilaan on mahdollista asettaa juuri pienia tavoitteita.
Tallaisia ovat alkuopetuksessa esimerkiksi omien laksyjen tekemisesta
huolehtiminen. H&an kuitenkin my0ds toteaa, ettd hienot yhdessa asetetut
tavoitteet saattavat helposti my6s unohtua. Alkuopetusikainen lapsi ei Kaarinan
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mukaan myodskaan kovin paljoa pysty tavoitteelliseen toimintaan. Opettajan olisi
silti kuitenkin tarke&& kannustaa realististen tavoitteiden asettamiseen ja myos
vastuun ottamiseen asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta. Jussin mukaan
ideaali tilanne olisi sellainen, missa oppilas voisi alusta saakka asettaa
tavoitteensa itse. Tama ei kuitenkaan hanen kokemusten perusteella ole
mahdollista alkuopetusikaisten lapsen kanssa. Han toteaakin, etta

Ma ite olen ehkd vahan vanhanaikainen tassé, ettd ma arvostan sita,
ettd ma tiedan ne tavotteet ja mé pidan tarkeena sitd, ettd ma pystyn
my0s tavoitteistaa ne lapsen tyéhén. Se on niin kun opettajan tehtava,
paatehtava itse asiassa, kun tarkemmin rupee ajattelemaan.

Jussi korostaakin luottavansa tavoitteenasettelussa opetussuunnitelmaan ja
ylipaatddn  Suomen  koululaitokseen,  opettajien  ammattilittoon ja
oppimateriaaleihin, jotka asettavat opetuksen tavoitteet. Han toteaa kuitenkin,
ettd oppilaiden henkilokohtaiset ominaisuudet on tarked ottaa huomioon
tavoitteita asetettaessa esimerkiksi HOJKS:eja tekemalla.

5.1.8 Sukupuolten véliset erot itsetunnon tukemisessa

Sukupuolten vélisia eroja itsetunnon tukemisen kannalta on tutkittu ainakin
muutaman  tutkimuksen verran. Keltikangas-Jarvisen (2008) mukaan
tutkimustulokset ovat kuitenkin olleet melko ristiriitaisia. Tutkimuksissa, joissa
jonkinlaisia eroja tyttdjen ja poikien valilla on loydetty, ovat hdnen mukaansa
olleet enemman ja vdahemman tarkoitushakuisia. N&issa tutkimuksissa on siis
etsimalla etsitty ja nain myds ldydetty jonkinlaisia eroja. Luotettavimmissa
tutkimuksissa Keltikangas-Jarvisen mukaan eroja ei kaytdnnodssa ole 16ytynyt.
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 67.) Leflotin ym. (2010) tekeméssé tutkimuksessa
ei myoskaan huomattu eroja tyttdjen ja poikien itsetuntojen tukemisessa. Burns
(1982, 223) puolestaan kertoo eroja tyttdjen ja poikien itsetunnoista I6ytyneen
muun muassa Bledsoen (1964) seka Primaveran, Simonin ja Primaveran
(1974) tutkimuksista. Tyttdjen ja poikien itsetunnot kuitenkin usein eroavat
pikemminkin laadullisesti kuin maarallisesti: poikien itsetuntoon vaikuttaa
suoriutuminen  akateemisissa taidoissa kun taas tyttdihin  vaikuttaa
suoriutumisen  rinnalla  myds sosiaalisissa suhteissa menestyminen
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 67; Veness 1962 Burns'n 1982, 223 mukaan).
Leflot ym. (2010) toteavat myds tyttdjen arvioivan kayttaytymistaan
positivisemmin kuin pojat, kun taas pojat kokevat akateemiset taitonsa
paremmiksi kuin tytdt. Naiden erojen katsotaan johtuvan ennen kaikkea tyttdjen
ja poikien saamasta erilaisesta kasvatuksesta sekd sosiaalisista odotuksista
(Burns 1982, 223; Keltikangas-Jarvinen 2008, 69). Keltikangas-Jarvisen (2008,
69) mukaan nimittdin kasvatuksen mukaan poikien tulisi olla akateemisesti
taitavia, rohkeita, itsendisia seka omat tunteensa hillitsevia, kun taas tyttdjen
tulisi sopeutua, olla herkkia, pehmeitéa seké toiset huomioon ottavia.

Gentilen ym. (2009) tekemé&ssa tutkimuksessa kuitenkin 16ytyi sukupuolten
valisia eroja itsetunnon eri osa-alueiden valilla. Tutkimuksen mukaan miehilla
mitattin  korkeampi itsetunto alueilla fyysinen ulkon&kd, urheilullisuus,
henkilokohtainen min& (personal self) ja itsetyytyvaisyys (self-satisfaction).
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Naisilla puolestaan oli korkeampi itsetunto alueilla kayttdytyminen (behavioral
conduct) sekd moraalinen ja eettinen itsetunto. Sukupuolten valisid eroja ei
|6ydetty alueilta akateemisuus, sosiaalinen hyvaksyntd, perhe ja tunneitsetunto
(affect self-esteem). Gentilen ym. muistuttavatkin, etté

— — the results challenge the idea that self-esteem differences between
men and women are small.

Tutkimuksen koehenkilGiden ikd vaihteli alakoulusta aikuisikaan. (Gentile ym.
2009, 40-41.) Vaikka siis tulokset eivat koske pelkastaéan alkuopetusikaisia
lapsia, tulee tdma tulos mielesténi muistaa alkuopetusikaisten lasten itsetuntoa
tukiessa.

Haastattelemani luokanopettajat eivat kokeneet itsetunnon tukemisen keinojen
olevan riippuvaisia lapsen sukupuolesta. Seija toteaakin, etta

— — se riippuu niin paljon, minkélaisen itsetuntovarustuksen, ni se riippuu
aika paljon sieltd kodista. Sieltd mista ne lahtee ja mitd ne on kokenu
siihen, se on pitkd aika ihmisen elamassa ensimmaiset seitseman
vuotta.

Heidan mukaansa siis opettajan tulee kohdella oppilaitaan ennemminkin
yksiloind kuin tyttdina tai poikina. Seija kuitenkin kertoi poikien olevan
useammin syrjaan vetaytyvia kuin tytét. Hanen mukaansa opettajan tulee
erityisesti kannustaa téllaisia poikia ja nayttaa heille, ettd opettaja arvostaa
heitd. Ossi puolestaan pohti kdyttavansa erilaisia viestintakeinoja riippuen siita,
onko kyseessa tyttd vai poika. Esimerkiksi h&n antoi palautteenannon, jossa
hanen mukaansa

— — pojille vaan ihan erilainen kielellinen viesti menee perille taikka sopii
paremmin kun joillekkin tytoille.

Ossi kuitenkin kertoi toivovansa viestintédkeinojenkin kaytobn maaraytyvan
ennemmin yksilo- kuin sukupuolikohtaisesti.

Vaikka eroja sukupuolten valilla itsetunnon tukemisen kannalta ei olisikaan,
tulee opettajan kuitenkin kiinnittdd huomiota tédh&n seikkaan. Han saattaa
nimittain tiedostamattaan vahvistaa yhteiskunnassamme vallitsevia tyttéjen ja
poikien rooleja vaikuttaen nain myo6s heidan itsetuntoonsa — joko negatiivisesti
tai positiivisesti.

5.2 "Ma oon silti ihan hyva.”

Salosen (2006) mukaan oppilaan kasitykset omista taidoistaan eri alueilla seka
naiden taitojen arvostaminen vaikuttavat suuresti lapsen itsetunnon maaraan.
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Hanen mukaansa siis jopa luokan hiljaisimmalla oppilaalla voi olla verraten
luokan muita oppilaita parempi itsetunto. Seuraavissa alaluvuissa kasittelen
oppilaan itsensa tiedostamisen, onnistumisilleen antamiensa syiden seka
kielellisen kehittyneisyyden vaikutuksia h&nen itsetuntoonsa.

5.2.1 Oppilaan itsensé tiedostaminen
Vahvan itsetunnon kannalta on Ahon (1996) mukaan tarkeaa, etta

— — yksilo tietda, kuka on, osaa tarkasti ja realistisesti kuvata rooliaan ja
ominaisuuksiaan, tiedostaa oman ainutlaatuisuutensa ja kokee sen
arvokkaaksi.

Jotta tama olisi mahdollista, tulee yksil6lla olla tunne turvallisuudesta. My6s
omien tunteiden huomaaminen ja ilmaiseminen on tarke&d itsetunnon
kehittymisen kannalta. (Aho 1996, 66.) Myds Maijan mukaan yksil6lla tulisi
jatkuvasti olla pyrkimyksena itsenséd parempi tunteminen. Hanen mukaansa
lapsen realistinen kuva itsestdan kehittyy valtavasti lapsen aloittaessa
koulunkadynnin vertailukohteiden lisdantyessa. Ekaluokkalainen helposti
kuitenkin arvioi omat taitonsa todellista paremmiksi. Maija kuitenkin toteaa, etta

— — pahempana pidan sita, ettd et han vahattelee aina vaan ja etten ma
oikeen osaa ja emmaa viitti teh& kun en méaa kuitenkaan osaa — —

MyOs Kaarina piti vaarallisena lapsen itsetunnon kannalta sita, jos oppilas
uskoo olevansa huono kaikessa. Hanen mukaansa tallainen ajattelu voi lahted
likkeelle jo pelkastaan yhden heikkouden huomaamisesta. Lapsen huomatessa
olevansa muita huonompi jossakin asiassa, alkaa han kuvitella olevansa huono
kaikessa. Kaarinan mukaan tama on térkein lapsen itsetuntoon vaikuttava
tekija.

Ahon (1996, 66) mukaan lapsen vanhemmilla on suuri merkitys oppilaan
yksilollisyyden tunteen kehittymisessa, mutta my0s opettajalla on
mahdollisuuksia kehittdad tata itsetunnon osa-aluetta. Maijan mukaan opettajan
tulisikin kayttaa kaikki mahdolliset konstit heikon itsetunnon omaavan oppilaan
tukemiseksi. Tavoitteena talléin tulisi olla yksilon realistiset késitykset omasta
itsestdan niin, ettd lapsi vihdoin huomaisi olevansa itsekin hyva ja osaava.
Kaikkivoipaisuuden tunteita ei hanen mukaansa opettajan tarvitse karsia pois.
Borban (1989) mukaan oppilaan itsensd tiedostamista pystyy lisddmaan
opettamalla hé&nelle itsearviointitaitoja, tunteiden ilmaisua sekd oman
ainutkertaisuuden tiedostamista. Oppilaan tulee myo6s tietaa mitka tekijat
haneen vaikuttavat tunteakseen itsensd yha paremmin. (Ahon 1996, 66
mukaan.) Ossin mukaan on myds erittéain tarkeda, ettda oppilas tietdéd omat
vahvuutensa ja ettd naitd taitoja arvostetaan. Han myods korostaa oppilaalle
annettavan tilaisuuksia panostaa omaan taitoonsa, vaikkei se suoranaisesti
kuuluisi minkdéan varsinaisen oppiaineen sisaltéon. Jussin mukaan oppilas
huomaa kylla itse missa asioissa han on hyva. Huonot puolet hénen
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huomioidensa mukaan lapsi pitda normaaleina asioina:

— — toisaalta tarviiko niitd heikkouksia sielta esiin kaivaa, ma luulen, etta
lapsi tavallaan pitda niitd normaaleina asioina, sita ettd han on kémpelo
tai sita etta han on hidas oppimaan lukemaan tai heikko laskemaan, etta
mun mielesta sellanen tavallaan jatkuva toitottaminen niista asioista ei
valttamatta ole kauheen terveellista.

Kuitenkin Jussi korostaa opettajan tuen olevan varsin tarkedd nimenomaan
lapsen huonojen puolien osalta. Mossin (2011) mukaan lapsen olisi tarkea
kirjoittaa ylos omia hyvia ja huonoja puolia tavoitteen ollessa lapsen itsetunnon
tukeminen. Tama voisikin olla yksi koulutehtavéa, jossa opettaja voisi viela
lapsen kanssa keskustella kirjoitetuista hyvista ja huonoista puolista tukien nain
lasta.

Tarkeaa olisi myods kohottaa lapsen kasityksia omasta kehostaan, silla Ahon
(1996, 67) mukaan negatiiviset kasitykset omasta kehosta vaikuttavat
negatiivisesti myos lapsen itsetuntoon. My6s Salosen (2006, 9) mukaan
erityisesti median luomat kuvat oikeanlaisesta kehosta vaikuttaa lapsen
itsetuntoon. Hanen mukaansa jopa 6-vuotiailla, siis jo alle kouluikaisilla lapsilla,
on sosiaalisia paineita omaa kehoaan kohtaan. (Salonen 2006, 9.) Opettajan
tulisikin omalla esimerkillaan seké toiminnallaan osoittaa lapselle h&nen olevan
hyvaksytty myés oman kehonsa osalta. Luokassa tulisi myos yhteisesti pohtia
yksildiden erilaisia tuntemuksia erilaisissa tilanteissa, jotta lapset huomaisivat
jokaisen olevan oma yksilo.

Ahon (1996) mukaan lapsen yksilollisyyden kehittdminen vie aikaa. Taman
taidon kehittymistd voidaan edistada auttamalla lasta l0ytdm&éan itselleen
asiantuntijarooli omassa luokassaan ainakin yhdesta asiasta. (Aho 1996, 68—
69.) Myods Maijan mukaan jokaiselle lapselle tulisi l6ytaa jokin arkipaivan
asioihin liittyva tehtava, jossa han olisi luokkansa paras. Tall6in lapsi tunnistaa
oman ainutlaatuisuutensa ja huomaa olevansa pateva. Aho myds toteaa, etta
oppilaan yksildllisyyden tunnetta voidaan lisatd hyvaksymalla hanet omana
itsendan sekd auttamalla hantd huomaamaan omia ominaisuuksiaan, muun
muassa kiinnostuksen kohteita ja erilaisia rooleja. Lapselle tulee mygs tarjota
uusia rooleja ja uusia asioita, jotka voivat tdydentda lapsen kasitystd omasta
itsestddn yha positiivisempaan suuntaan. (Aho 1996, 68—69.)

5.2.2 Miksi epaonnistun?

Coopersmithin (1967) tutkimuksen mukaan itsetunnoltaan vahvojen lapsien
vanhemmat kannustivat heita hyvaksyméaan ja arvostamaan omia vahvuuksiaan
sekd heikkouksiaan (Burns'n 1982, 73 mukaan). Itsetunnon yksi kulmakivista
onkin se, milla tavalla yksilo selittAd omat ep&onnistumisensa seka
onnistumisensa. Amesin ja Felkerin (1979) mukaan vahvan itsetunnon omaava
lapsi selittdd menestymisensa omilla taidoillaan kun taas itsetunnoltaan heikko
ajattelee onnistumisten johtuvan itsesta ulkoisilla tekij6illa, kuten onnella.
Tutkimuksen mukaan kumpikin lapsista kuitenkin selittéa ep&onnistumisensa
johtuvan taitojen puutteesta. (Burns'n 1982, 221 mukaan.) Erona heidén
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valilldan tassa asiassa on kuitenkin se, etta hyvan itsetunnon omaava oppilas
uskoo taitojensa olevan kehitettavissa, kun taas heikon itsetunnon omaava ei
usko voivansa tehda mitdén taitojensa parantamiseksi (Burns 1982, 227).

Ossin mukaan merkityksellistd on se, jos oppilas alkaa toistella jotain tiettya
kaavaa epaonnistumisten selittelyssa:

— — Onhan ne eri asioita sanoo, etta tda koe oli tosi helppo taikka sitte
ma oon niin hyva ettd onnistuin. Kylla se kertoo ihan eri asioista. — —
Mutta varmaan se et jos siind on joku johdonmukaisuus — — niin on silla
merkitysta, jos se alkaa toistua sama homma.

Jussi taas pohtii koko itsetunnon arvioinnin perustuvan siihen, kuinka ihminen
selittda epaonnistumisensa ja onnistumisensa. Han kuitenkin antaa aihetta
miettia:

Mutta valilla kylla kdy mielessd semmonen asia, ettd onko niin, ettd me
vahan liikaakin pengotaan omaa itsedmme... ja onko se sen vaarti.
Totta kai se itsetuntemus on tarkeda, mutta musta itsetuntemus on
sellanen  kokonaisvaltainen kasite ja ennen kaikkea se on
kokonaisvaltainen tunne, mulla on hyva olla — —

Kaarinan mukaan suoriutumisille annettavat syyt liittyvat paljolti lapsen
luonteeseen: jollekin epaonnistuminen on valtavan suuri kolaus, jota selitellaén
erilaisilla tekijoilla. Toisilla samainen tilanne ei aiheuta sen enempia tunteita,
vaan elamaa jatketaan eteenpain. Seijan mukaan pienilla lapsilla taas on
yleensakin tapana syytella muita omista epéonnistumisistaan. Maijan mukaan
itsetunnon kannalta on kuitenkin hyvin tarkeada, etta yksilo selittdd realistisesti
omat taitonsa seka hyvaksyy epaonnistumisensa. Talla tavoin han on vahvempi
kohtaamaan eteen tulevia haasteita. MyOs Salonen (2006, 6-9) sek&
Keltikangas-Jarvinen (2008, 17-23) ovat todenneet tdmén olevan yksi vahvan
itsetunnon omaavan yksilon tyypillinen piirre. Alajan (1997, 155-156) mukaan
lapsen on kuitenkin joskus vaikeaa erottaa totuus valheista, josta taas saattaa
seurata epavarmuutta. Hdnen mukaansa lapsen kasvattajan tulisikin auttaa
lasta tunnistamaan ndma toisistaan. Myds Maija sekd Seija korostavat, ettd
opettajan tulisi kannustaa oppilaitaan rehellisyyteen. Seija kuitenkin korostaa,
ettd alkuopetusikainen lapsi ei kovinkaan herkasti valehtele: han todella uskoo
vilkkaan mielikuvituksensa ansiosta antamansa selitykset. Hanen mukaansa
opettajan tulee kuitenkin tunnistaa tietoinen valehteleminen ja opettaa
alkuopetusikaisille lapsille rehellisyyttd muun muassa erilaisten satujen avulla.
Seijan mukaan:

— — se pitda rohkasta, sitd ei saa rangasta vaan siihen pitda rohkasta
siihen rehellisyyteen. Ai miten hienoa, etta sa sanoit juuri niin kun se oli,
min& arvasinkin kylla sen, mutta etté talla tapaa.

Maija yhtyy Keltikangas-Jarvisen (2008, 23) ajatukseen siitd, etta vahvan
itsetunnon omaava yksil0 ei koe olevansa ainut ep&onnistumisia kohtaava
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ihminen. Maijan mukaan nimittdin oppilaiden tulee huomata ep&onnistumisten
olevan luonnollisia kaikille: jokainen kohtaa ep&onnistumisia oman elaménsa
aikana. Han myos toteaa, etta

Aikalailla meilla niin ku hukassa se, etta et siedetdan naita pettymyksia
ja epéonnistumisia.

Kykenemattomyyteen omien ep&onnistumisten sietdmiseen saattaa yhtena
syyna olla yhteiskuntamme vaatimus yha paremmasta suorituksesta. lhmisen
sisdistaessd  kyseisen vaatimuksen jo pienesta lapsesta lahtien,
epaonnistuminen jollakin erityisesti itse arvostamallaan alueella saattaa olla
todella suuri katastrofi yksilon itsetunnon kannalta.

Kaarinan mukaan opettaja voi kuitenkin vaikuttaa myo6s tahan itsetunnon
kehittamisen osa-alueeseen opettamalla lapsia kestamaan epaonnistumisia:

Ja onhan se oppimistakin, et ma osaan havitd ja epaonnistua, et niité
kokemuksia, et ma oon silti ihan hyva, vaikka ma nyt en osaakaan tata

Opettajan tulisikin siis jarjestdd oppilailleen mahdollisuuksia harjoitella
turvallisessa ympadristossa epaonnistumisten sietdmistd. Vaikka oppilas
epaonnistuu, hénella tulee sailya tunne hyvaksyttyna olemisesta sekd omasta
patevyydestéaan. Opettajan korostaessa myos epaonnistumisten luonnollisuutta
antaa han Maijan mukaan oppilaalleen mahdollisuuden hyvaksya omat
heikommat suorituksensa.

Haastattelemani luokanopettajat kuitenkin kertoivat menestymisen jollakin
oppilaalle tarkealla alueella saattavan kompensoida ep&onnistumiset jollakin
toisella alueella. Myds Manning (2007, 40) korostaa oppilaan menestysta
hanelle tarkeélla alueella itsetunnon kehittamiseksi. Ossin mukaan oppilaille
tulisikin jo pienesta pitden opettaa, ettei kaikkien tarvitse olla hyvia kaikissa
oppiaineissa ja taitoalueissa: hdnen mukaansa lasten on hyva tiedostaa
maailman tarvitsevan erilaisia tekijoitd. Maijan mukaan tdmé& saattaa luoda
yksilélle tunteen tasapainosta: vaikka epaonnistuin tuossa, niin se ei haittaa,
koska onnistuin kuitenkin tuossa toisessa asiassa. Hanen mukaansa tdmé& voi
kuitenkin aiheuttaa my0s alisuoriutumisen kehan oppilaan keskittyessa vain
osaamalleen alueelle. Talloin heikoksi koettu alue vaikeutuu entisestaan.
Kaarinan mukaan onnistumisen kokemukset jollakin alueella helpottavat
epaonnistumisien hyvaksymistd jollakin toisella alueella. Tam& ei hanen
mukaansa kuitenkaan ole automaattista, vaan yksilo saattaa sitkeasti uskoa
olevansa huono ihan jokaisessa asiassa. Jussi puolestaan korostaa suuresti,
ettd menestymisen jossakin toisessa oppiaineessa korvaa epaonnistumisia
jossakin toisessa oppiaineessa:

— — hyvakin esimerkki edelliselta vuodelta, poika oli tommonen
yleisheikko oppilas, paitsi ehka liikunnassa ja kasitbissa, mutta han ol
erittéin taitava ja tietdva ymparisto- ja luonnontiedossa. Hanella oli i’:ilytt(jmém53



hyvat tiedot ikédisekseen, ja ma uskon et silla tai talla et han parjaa
kahdessa kolmessa aineessa oli valtavan suuri merkitys hé&nen
itsetunnolleen. Kylla han valilla surkutteli sitd, et han on niin huono
kirjottamaan ja hidas Ilukemaan, mutta poika péarjas ja péarjaa
edelleenkin.

Edes yhdessd oppiaineessa hyvin menestymisen merkitystd ei siis voida
mitenkaan vaheksya oppilaan itsetunnon kannalta. Tama opettajan tuleekin
mielestani tiedostaa ja kannustaa oppilaita heidan osaamillaan alueilla. Leflot
ym. (2010) tukevat tata tulosta, silla heidan tutkimuksensa mukaan muun
muassa lapsen kannustaminen tutkimaan hé&ntd itseaan kiinnostavia asioita
lisaa lapsen kasityksia akateemisista taidoistaan.

5.2.3 Oppilaan kommunikointitaidot ja kielellinen kehittyneisyys

Lapsen kommunikointitaidot sek&a kielellinen kehittyneisyys vaikuttaa hanen
itsetuntonsa kehittymiseen jo alkuopetusiassa. Lapsen identiteetin perustuessa
Ahon (1996, 54) mukaan oman Aaidinkielen hallintaan tulee tédhan asiaan
luokanopettajan kiinnittd& suuresti huomiota.

MyOs haastattelemani Seijan ja Maijan mukaan lapsen kommunikointitaidot
vaikuttavat suuresti oppilaan itsetunnon kehittymiseen. Kaarina, Ossi ja Jussi
puolestaan kokivat taman alueen niin vaikeaksi, etteivat halunneet juurikaan
kommentoida kyseista asiaa. Ossi kuitenkin pohti lapsen kommunikointitaidoilla
olevan merkitysta l&ahinnd aaritapauksissa. Jussi taas kertoi hanen ajatuksensa
olevan, ettei lapsen kyky kommunikoida valttamatta kerro lapsen itsetunnon
maaraa:

Se ei ole mik&&n sosiaalisuuden tai hyvan itsetunnon maaritelma, jos on
paljon ihmissuhteita ja sukkuloi jokaisessa piirissa ja arkissa. Etta voi
olla pikemminkin niin, ettd ihminen, joka tavallaan ehka vahan laittaa
muuria ymparilleen, tarkkailee sieltd muurin takaa toimintaa, omaa itsea,
muiden toimintaa, nailla saattaa olla kehittyneempi itsetunto.

Seijan mukaan kielellisesti heikko oppilas jaa kaveriporukassa helposti
alakynteen eikd osaa puolustaa omia toiveitaan ja mielipiteitaan. Tama
puolestaan saattaa aiheuttaa oppilaalle tunteita omasta huonommuudestaan
hanen verratessaan itseaan muihin tovereihinsa. Myds Aho (1996, 54) toteaa
kielellisesti kehittyneemman oppilaan olevan suositumpi vertaisryhmassaéan
seka selviavan erilaisista tilanteista heikompaa oppilasta paremmin. Nain han
saavuttaa enemman onnistumisen kokemuksia, jotka puolestaan vahvistavat
hanen itsetuntoaan. Lapsen sosiaalisia taitoja kehittamalla opettaja voikin
kehittda myos hanen itsetuntoaan (Manning 2007, 36-41, Salonen 2006, 6-9).

Maija puolestaan kertoi kielellisen kehittyneisyyden vaikutuksen itsetuntoon
littyvan yhteiskuntaamme, joka erityisesti arvostaa yksilon kielellisia taitoja.
Oppilaan huomatessa omaavansa ympéaristonséd suuresti arvostamia taitoja,
saa han tunteen omasta patevyydestdédn. Tall6in myds hanen itsetuntonsa
kehittyy yha positivisempaan suuntaan. Maija my6s kertoi kielellisen
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kehittyneisyyden jalkeenjaamisen vaikuttavan negatiivisesti oppilaan itsetuntoon
todetessaan, etta

— — jos on kovin kovin paljon kielellisesti pulmia tai jalkeenjaany, niin
kylhan siin& helposti kdy niin, et alkaa vahatella itsedan ja ajatella, et ma
oon huonompi ja ma en voikaan oppia.

Hanen mukaansa siis huonot kommunikointitaidot ja heikko kielellinen
kehittyneisyys saattaa jopa vahentdd oppilaan opiskelumotivaatiota. TallGin
vaarana saattaa olla taydellinen alisuoriutumisen keh&, jossa oppilas ei enaa
edes yritd saavuttaa onnistumisen kokemuksia, vaan kokee olevansa aina ja
kaikkialla taysin huono. Opettajan tulisikin pyrkid kaikin konstein saamaan
oppilas huomaamaan omat todelliset taitonsa onnistumisen kokemuksia
lisdtdkseen seka patevyyden tunnetta kasvattaakseen. Talla tavoin oppilaan
negatiivinen kehitysura voidaan saada katkaistuksi, jolloin myo6s lapsen
itsetunto alkaa vahvistua.

Seijan mukaan kielellisesti heikkoja oppilaita tulee tukea koulutydskentelyn
lomassa. Pidettdessa esimerkiksi esitelmia luokan edessa, opettajan tulee
hanen mukaansa antaa heikomman oppilaan rauhassa esittdd esityksensa
ilman muiden oppilaiden hairintdd. N&in hanelle syntyy tunne omasta
onnistumisestaan: hén todella sai esitelman pidettya, vaikka hanella onkin
pulmia kielellisessd kehittyneisyydessd. Na&iden onnistumisen tunteiden
mahdollistaminen onkin erityisen tarke&a kielellisesti heikon oppilaan itsetunnon
tukemisessa. Oppilaan tulee saada onnistumisen tunteita tallakin osa-alueella
omista taidoistaan huolimatta. My6s kyseisessa esimerkissa olevan oppilaan
tunne muiden hyvaksynnastda saattoi lisddntya hanen saadessa rauhassa
esittaa esityksensa loppuun saakka ongelmista huolimatta.

Salosen (2006) mukaan itsetunnon yksi osa-alue on omien tunteiden
tunnistaminen seka niiden ilmaiseminen. Jotta lapsi voi kertoa omista
tunteistaan ja toiveistaan, tulee hanelld olla ainakin kohtalainen kielellinen
kehittyneisyys seka erityisesti kommunikointitaitoja. llman naita kykyja itsensa
iimaiseminen ja omien tarpeiden tyydyttdminen on varmasti melko vaikeaa.
Tamankin  vuoksi opettajan tulee kiinnittdd huomiota oppilaidensa
kommunikointitaitoihin kielellisten taitojen rinnalla. Mikali heikkouksia talla
alueella havaitaan, tulee niita pyrkia kehittdmaan kaikilla mahdollisilla tavoilla.

5.3 ”"Kehu on paras kutsu.”

Palautteen merkitysta on korostettu monissa itsetunnon tukemista kasittelevissa
teorioissa. Myds haastattelemani luokanopettajat kertoivat opettajan antamalla
palautteella olevan erityinen itsetuntoa tukeva luonne.

5.3.1 Palautteensaannin ja arvioinnin moninkertaistuminen

55



Eriksonin (1983, 122-125) mukaan koulunkaynnin aloittaessaan lapsen
maailma avartuu suuresti: hdnen elamaansa astuu paljon uusia tarkeita ihmisia.
Oppilaan vertaisryhma sekd opettaja arvioivat lasta jatkuvasti seka
systemaattisesti. Kyseisen arvioinnin kautta oppilas saa palautetta
kayttaytymisestadn seka suoriutumisestaan annetuissa tehtavissa. (Beane &
Lipka 1986 18-19, 29; Burns 1982, 202, 226; Cooley 1902 Harterin 1996, 25
mukaan; Korpinen 1990, 15.) Lapsi my6s muodostaa saamansa palautteen
perusteella kasityksen siita, miten muut ihmiset hanet nakevat. TAmé kasitys
puolestaan muokkaa myos lapsen arvioita omasta itsestdén. (Burns 1982, 164;
Cooley 1902 Harterin 1996, 25 mukaan; Leppilampi & Piekkari 1998, 18.) Mikali
siis lapselle jatkuvasti kerrotaan h&nen olevan alempiarvoinen ja epapateva,
alkaa han pikku hiljaa my6s itse uskoa sen (Burns 1982, 204). My6s Manningin
(2007) mukaan erityisesti opettajan antama palaute yllapitda lapsen kasitysta
itsestddn. Han korostaa, ettd oppilaiden kasitys saamastaan tuesta on
itsetunnon kannalta paljon tarkeampaa kuin hanen saamansa aktuaalinen tuki.
(Manning 2007, 39—-41.) Haastattelemani luokanopettajat Seija seka Maija myds
korostivat palautteen antamisen olevan hyva keino vahvistaa lapsen kasityksia
omista kyvyistd&n. Seijan ja Kaarinan mukaan on kuitenkin tarkedd antaa
positiivisen palautteen lisdksi myOs negatiivista palautetta. Vaikka Burns (1982,
204) toteaa liiallisen negatiivisen palautteen muuttavan lapsen itsetuntoa
negatiivisempaan suuntaan, on sen kohtuullinen antaminen kuitenkin hyvin
tarkeda. Seijan mukaan negatiivisella palautteella opettaja pystyy luomaan rajat
oppilaalle. Kaarina puolestaan kertoi negatiivisen palautteen saattavan
pysayttdd oppilaan muuttaen hanen toimintaansa positiivisempaan suuntaan.

Koulunkaynnin ensimmainen vuosi voikin olla lapselle hyvin hammentava seka
rankka, silla Burns (1982, 226) toteaa lapsen kohtaavan talléin paljon enemmaén
arviointia  kuin héan on siihen mennessa tottunut saamaan. Seija kuitenkin
korostaa, etta oppilasta on opetettava kestamaan jatkuva arviointi. Ongelmia
saattaa Burnsin mukaan tuottaa myds lapsen mahdollinen leimautuminen
epaonnistujaksi: vaikka palaute olisi kuinka huonoa ja lapsi kokisi olevansa
epapateva, ei han kuitenkaan voi jddda pois koulujarjestelmasta. Lapsi ei
koulussa ollessaan pysty valttdmé&an jatkuvaa nonverbaalista ja verbaalista
arviointia seka palautteen saamista. (Burns 1982, 202, 226.) Toisaalta Alaja
(1997, 148) toteaa jatkuvasti negatiivista palautetta saavan lapsen saattavan
lopulta jattdd huomiotta ndmda arvostelut ja muodostaa oman kasityksensa
itsestddn. Opettajan on kuitenkin tarkeaa muistaa palautteenannon negatiiviset
ja positiiviset puolet: oikeanlaisella tukemisella ja kehumisella oppilaan itsetunto
saattaa kehittyd, mutta vaarinkaytettynd lapselle voi jaada pitkaaikaisiakin
negatiivisia kasityksia itsestaan. Myos Maija seka Kaarina korostavat palautteen
antamisen herkkyytta itsetunnon tukemisen kannalta:

Maija: Ja silla [arvioinnilla] me voijaan kylla litistda ja nitistdd oppilas tosi
tehokkaasti

Kaarina: — — mut kylh&n se on oikeestaan aika herkkaa, et — — kehittaako
se itsetuntoo vai lytistaako se sita pienta.
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Lapsen saamalla palautteella on siis suuri vaikutus hanen kasityksiinsa
itsestaan. Millaista sitten on lapsen itsetuntoa tukeva palaute sek&d arviointi?
Palautteen antamisen ja arvioinnin vaikeus tulee hyvin ilmi Maijan pohdinnassa:

— — se tullee sitéa vaikeemmaks, mitd vanhemmaks maa tuun, vaikka sen
pitéis tietenki tulla helpommaks. Mut ehka se, se jotenki tietoisuus siitd
ihmisen kehityksesta ja lapsen olemuksesta syvenee, niin jotenki tulee
niin ku mik& ma oon arvioimaan toista ihmista. Ja mista maa tian, mika
on toisen hyvaa elamaa, jokaisella se on omanlaisensa — —

5.3.2 Yleistaitsetuntoa tukevasta palautteesta

Maijan sekd Kaarinan mukaan opettaja antaa palautetta niin sanoillaan ja
aanensavyillaan kuin myos eleilldén ja ilmeilldadn. TAma voi siis Maijan mukaan
olla jopa taysin tiedostamatonta. Myés Aho (1996, 52) korostaa kehon kielen
merkitystd palautteen antamisessa erityisesti sen vakuuttavuuden kohdalla.
Opettajan onkin siis hyvin tarkedd tietdd millaiset palautteenantotavat
nimenomaan kehittdvat lapsen itsetuntoa ehkaistédkseen tiedostamatta annetun
palautteen negatiiviset vaikutukset.

Kirjallisuudessa tehokkaalle palautteelle on annettu paljon erilaisia kriteereja.
Palautteen tulee ensinnékin olla lapsen kehitystason mukaan konkreettista seka
spesifid (Aho 1996, 51; Keltikangas-Jarvinen 2008, 179; Leppilampi ym. 1998,
18). Lapsen itsetuntoa tukeva palaute annetaan myds vain muutamasta asiasta
kerrallaan, vakuuttavasti, objektiivisesti seka oikeaan aikaan (Aho 1996, 52).
Ahon (1996, 52) sekd Maijan mukaan hyva sdantd on se, etta mitd
pienemmasta lapsesta on kyse, sitd valittdmammin palaute tulisi hanelle antaa.
Muuten lapsi ei valttamatta enda kykene muistamaan palautteenannon
kohdetta. Tamé& onkin hyvin tarkedd& muistaa erityisesti silloin, kun palautetta
annettaan alkuopetusikaisille lapsille: jotta lapsi ymmartdd mihin asiaan saatu
palaute kohdistui, tulee sen olla yksityiskohtaista, abstrakteja ilmauksia
valttavaa seka varsin valitonta.

Itsetuntoa tukeva palaute kohdistuu Ahon (1996) mukaan lapsen arvostamiin
asioihin. Liséksi sen tulee olla ansaittua seka rauhallisessa tilanteessa riittavan
usein annettua. (Aho 1996, 53.) Keltikangas-Jarvinen (2008) puolestaan
korostaa palautteen oikeudenmukaisuuden tarkeytta seka sitd, etta lapsi
ymmartaa arviointikriteerit. Lapsen tulee myods kokea voivansa vaikuttaa
arvioitaviin kohteisiin, jotta h&nelld lisdéntyisi tunne oman elaman hallinnasta.
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 206.) Opettajan tulee lisdksi kiinnittdd erityista
huomiota palautteen tasavertaisuuteen: hiljaiset ja ujot oppilaat jddvat helposti
ilman opettajan huomiota. Palautetta annetaan usein my6s vain hairitsevasta ja
saantoja rikkovasta kaytoksesta, jolloin hyvaksytty kaytds sekd ahkeruus jaavat
vaille huomiota ja kehua. (Aho 1996, 53.) Rowen (1974) mukaan heikommin
parjaavat oppilaat puolestaan saavat monimerkityksistd kehua, kun taas hyvin
menestyville annettu palaute on paljon asiaankuuluvampaa (Burns’n 1982, 245
mukaan).
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5.3.3 Oppilaan oman tyéskentelyn korostaminen

Itsetuntoa tukevan palautteen tulee kohdistua oppilaan tydskentelyyn ja
ponnistuksiin mieluummin kuin saavutuksiin. Jo sitke&stéa yrittdmisesta tulee
antaa kehuja. (Aho 1996, 53-54; Manning 2007, 41.) Myos Seijan mukaan
palautteen tulee kohdistua nimenomaan tydprosessiin sekéa oppilaan luonteen
kasvuun. Han totesikin, etta

— — opettajankin pitais silla tavalla sitte niin kun katsoa laajemmin tata
tata eika tuijottaa ihan just siihen etta sais sita palautetta.

H&nen mukaansa siis opettajan tulee |0ytd& jokaisesta oppilaasta jotakin
kehumisen aihetta ja jokin sellainen taito, jossa oppilas on hyva. Arviointia
pohtiessaan opettajan ei siis tulisi tuijottaa ankaria arviointikriteereita, vaan
yhtena tavoitteena tulisi olla ainakin yhden positiivisen asian aito ldytaminen
lapsen taidoista ja kyvyista.

Kaarina taas korosti tehokkaan arvioinnin kohdistuvan oppilaan sosiaalisiin
taitoihin, kykyyn hoitaa omia asioitaan seka koululaisena ja ihmisena
olemiseen. Ossin mukaan arviointia tulee tehd& monipuolisesti seka kattavasti.
Mielenkiintoista on myos se, ettd haastateltavat korostivat tehokkaan arvioinnin
ja palautteen kohdistuvan muihin kuin lapsen akateemisiin taitoihin. Burns’'n
(1982, 203) mukaan koulussa kuitenkin korostuvat erityisesti lapsen
akateeminen suoriutuminen. Koulu siis vahvistaa toiminnallaan lapsen
akateemisten suoritusten arvostamista, jolloin siis my6s arviointi ja palaute
kohdistuvat helposti naihin taitoihin: positiivista palautetta ansaitaan vain
oppiaineissa menestymisesta. Haastatteluiden perusteella tallainen palaute ei
kuitenkaan kehitd lapsen itsetuntoa, jolloin koulu toiminnallaan helposti jopa
heikentaa sita. Opettajan tuleekin siis olla todella tarkka lasta arvioidessaan:
vaikka  koulujarjestelméa kannustaa oppilaan akateemisten taitojen
arvostamiseen, tulee opettajan painottaa lapsen pienidkin edistymisid eri
alueilla seka esimerkiksi sosiaalisia taitoja. Tama lienee kuitenkin varsin
vaikeaa arviointikriteerien ollessa asetettu opettajaa ylemmalta taholta.

Eriksonin (1983, 125-127) mukaan palautteessa tulee my6s korostaa oppilaan
vahvoja puolia heikkouksien sijaan. TAma edistdd h&nen mukaansa kouluian
kehitystehtavien onnistumista. Myos Seijan mukaan opettajan on hyvin tarkeaa
tuoda esille oppilaan vahvoja puolia palautteen antamisen avulla. Hanen
mukaansa oppilaat tietdvat omat vahvuutensa ja heikkoutensa melko hyvin,
mutta opettajalla on suuri merkitys naiden kasitysten vahvistajana. Ossi ja
Jussikin totesivat positiivisen palautteen olevan tarkedd lapsen itsetunnon
kannalta, mutta heiddn mukaansa opettajan tulee antaa myods korjaavaa
palautetta. Ahon (1996, 53) sekd Maijan mukaan palaute ja arviointi eivéat
myoskadn saa milloinkaan kohdistua lapsen persoonallisuuteen vaan hénen
toimintaansa. Kaarinan mukaan palautteen tulee olla kannustavaa. Seija
puolestaan toteaa erityisesti negatiivisen palautteen antamiseen otettavan
mukaan huumoria. Lapsi kylla hanen mukaansa ymmartda, koska opettaja on
tosissaan, vaikka mukana olisikin ripaus huumoria. Negatiivinen palaute ei
hanen mukaansa saa olla my6sk&én liian vihaista eika lasta alentavaa. Ossi
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my0Os korostaa, etté korjattava palaute tulee antaa ennen positiivista palautetta,
jolloin palautteesta jaisi oppilaalle positiivinen tunne. Hanen mukaansa pitda
myds varoa palautteenannon yleistd ongelmaa:

Et se on vaan niin ku opettajilla aika tyypillista kiinnittdd huomioo niihin
virheisiin ja korjattaviin, et saatais kaikki nostettua sinne sopivalle
keskitasolle. — — alkuopetusikéiselle on niin térkeetd se myo6nteinen
kannustaminen ja palautteen antaminen, ettd aika &kkid se latistuu
kuitenki se fiilis, jos vaan nipotetaan niista asioista mitkd menee pieleen.

PISA-tutkimusten mukaan Suomi parjaa varsin hyvin muihin maihin verrattuna
tutkittaessa erilaista koulusuoriutumista. Yksi syy Suomen koulujarjestelman
menestymiseen on heikkojen lasten nostaminen asetetulle keskitasolle. Onko
tama vaikuttanut kuitenkin osaltaan lasten itsetunnon huononemiseen?
Opettajat nimittain herkasti kiinnittavat huomiota vain lasten negatiivisiin puoliin
ja korjattaviin virheisiin unohtaen positiivisen vahvistamisen ja palautteen
merkityksen. Jussi kuitenkin huomauttaa, ettd opettajan tulee varoa
palautteenannossaan tietynlaista liiallista toistoa ja maneerisuutta:

— — jos jatkuvasti kehutaan, se menee toistoksi, se ei enédé tunnu todelta,
vaan se tuntuu opettajan tavalta toimia niin kuin han yleensa toimii. — —
ihan samalla tavalla, jos meilld olis timantteja Suomenmaa taynna, niin
eih@n ne olis mink&aéan arvoisia.

Beane ja Lipka (1986) toteavat luokkahuoneen palkitsemissysteemin olevan
joko kilpailuhenkinen tai yksilollinen. Kilpailuhenkisessa ymparistossa oppilasta
kannustetaan jatkuvasti vertailemaan omia suorituksiaan muihin oppilaisiin
palkittaessa lasta silloin, kun h&n on menestynyt muita oppilaita paremmin.
Tama saattaa synnyttdd muissa oppilaissa helposti epapatevyyden tunteita.
Yksilollista palkitsemissysteemia korostava ymparistd taas kannustaa oppilasta
vertailemaan omaa toimintaa omiin aikaisempiin suorituksiin. Kuitenkin myés
tdssd systeemissa on ongelmansa: oppilas nimittdin helposti eristaytyy
vertaisryhmastaan, vaikka itsetuntoaan kehittadkseen han vield tarvitsisi muilta
oppilailta saatua hyvaksyntdd. (Beane & Lipka 1986, 34-36.) Opettajan tulee
kuitenkin erityisesti alkuopetuksessa varoa vertailemasta oppilaan suorituksia ja
taitoja luokan muihin  oppilaisiin:  vaikka oppilas vertailee itsedan
vertaisryhmaansa luonnostaan, ei opettaja saa omalla toiminnallaan tata
korostaa. Opettaja voisikin esimerkiksi koenumeroiden &aneen lukemisen
sijasta kertoa luokalle niiden oppilaiden nimet, jotka ovat talla kertaa erityisesti
parantaneet omaa suoritustaan. (Keltikangas-Jarvinen 2008, 205.) Talloin
oppilas vertailisi itseddn omiin aikaisempiin suorituksiin opettajan tukiessa
yksilollisté palkitsemissysteemia, mutta lapsi voisi saada myds vertaisryhmansa
hyvéaksyntaa kilpailuhenkisen palkitsemissysteemin mukaisesti.

5.3.4 Palautteenannon julkisuus ja yksityisyys

Opettajan on myos tarkedd kiinnittd& huomiota positiivisen seka negatiivisen
palautteen antamisen tapoihin. Jokaisen haastattelemani luokanopettajan
mielestd negatiivinen palaute tulisi antaa kahden kesken kaytavissa
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keskusteluissa. Jos negatiivista palautetta annetaan koko luokalle, Seija kertoi
satujen ja tarinoiden olevan tdssa kohden hyva keino. Ticen (1993) mukaan
heikon itsetunnon omaavalle lapselle kaikenlainen palaute tulisi antaa erityisesti
kahden kesken, sillda muulla tavoin oppilas ei valttdmétta sisaistd saamaansa
palautetta puolustaessaan omaa minaansa. Mikéli lapsella taas on vahva
itsetunto, julkinen palaute kehittdd hanen itsetuntoaan eniten. (Aho 1996, 53.)
Kaarinan mukaan oppilaan on helpompi kuunnella positiivista kuin negatiivista
palautetta koko luokan edessa. Maija taas korosti positiivisen palautteen julkista
antamista, silla hdanen mukaansa se saattaa jopa erityisesti kehittaa lapsen
itsetuntoa. Jussinkin mukaan positiivista julkista palautetta tulee antaa erityisesti
niille oppilaille, jotka véhemman positiivista palautetta saavat. Talldin oppilas
iké&n kuin nostetaan jalustalle.

Silla lailla sita itsetuntoa kehitetdan, ja se varmaankin sitten vaikuttaa,
voi vaikuttaa hyvinkin syvéllisesti ja pitkakestoisesti tdéhéan oppilaaseen.

Burns (1982, 166) seka Seija korostavat positiivisen palautteen antamista aina,
kun se vaan on mahdollista. Burns’n mukaan ilman opettajan antamaa suullista
sekd nonverbaalista positiivista palautetta oppilaista tulee helposti apaattisia
seka valinpitamattomia. Seija puolestaan kertoi jo h&nen isoditinsé korostaneen
positiivisen palautteen merkitystd sanoessaan kehun olevan paras kutsu.
Hanen mukaansa suomalaiseen kasvatuskulttuuriin kuuluu hyvin vahvasti
kehumisen saasteleminen kasvattajien pelatessa ylpistdvansa lapsensa. Tama
ei kuitenkaan hanen mielestddn ole mahdollista. Han kuitenkin kertoi jopa
positiivisen palautteen antamisen olevan hyvin herkkaa erityisesti luokan
muiden oppilaiden kannalta:

— — ei sita nyt saa kylvaa sita positiivista palautetta, tuota sitakin
annetaan vahan niin kun kaksistaan ja vaivihkaa, ettd ei nyt semmosta
tunnetta tule toisille, etta tuota se aina kehuu — —

Toisaalta kuitenkin Alajan (1997, 148) mukaan lapsen liika kehuminen saattaa
jopa vaurioittaa lapsen itsetuntoa. Han kuitenkin liittda positiivisen palautteen
annon myds siihen, ettd lasta varjellaan erilaisilta pettymyksilta seka
epaonnistumisilta. Alaja on my6s huolissaan palautteen rutiininomaisesta
antamisesta, jonka tarkoitus on lahinna vain manipuloida tai miellyttdd lasta.
Ylim&ardisen kehun antaminen opettaa lasta aina vain ulkopuolelta tulevaan
palautteeseen. Tallgin lapsi alkaa tehd& asioita vain muiden vuoksi osaamatta
itse arvostaa tekemisiaan. Alajan mukaan lapsi on myds varsin nokkela
huomaamaan epaaidon kehumisen.(Alaja 1997, 148-149.)

Ossi ja Jussi korostivat palautteenannon seké julkisesti ettéa yksityisesti olevan
tarkeda - tosin tilanteesta riippuen. Mikali luokan ilmapiiri on ketddn
tuomitsematon, voi Ossin mukaan palautetta antaa julkisestikin. Jussin mukaan
jokaisen luokan oppilaan tulee kuitenkin pdasta tasapuolisesti osalliseksi
julkisesta palautteesta.
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5.3.5 Kirjallinen ja suullinen palaute

Borban (1989) mukaan tehokkain palaute annetaan kirjallisesti suullisen
palautteen sijaan erityisesti silloin, kun lapsella on huono itsetunto. Heikon
itsetunnon omaava lapsi ei hdnen mukaansa nimittain valttamatta sisaista
suullisesti annettua palautetta. (Ahon 1996, 53 mukaan.) Maijan sek& Kaarinan
mukaan  kirjallisen  palautteen ja arvioinnin  antaminen erityisesti
alkuopetuksessa on kuitenkin hyvin vaikeaa. Kirjallisesti annettu palaute jattaa
heiddn mukaansa aina mahdollisuuden tulkinnanvaraisuuteen. Maija kertoi, etta
esimerkiksi lukijan mielentila vaikuttaa suuresti kirjoitetun palautteen tulkintaan:
mikali hanella on ollut raskas paiva saattaa han tulkita positiiviseksikin
tarkoitetun palautteen varsin negatiivisena. Hanen mukaansa Kirjoitettua
palautetta ei myosk&aén voi ottaa takaisin. Kun opettaja on sen Kkirjoittanut ja
lapselle antanut, ei siihen voi endd tehdd muutoksia tai selitelld. Kaarina
puolestaan kertoi huomanneensa kirjallisen palautteen olevan usein liian
lempeaéa eikd kovinkaan informatiivista. Jussi myods epéailee kirjallisen
palautteen tehoa: h&dnen mukaansa pitaakin tarkkaan pohtia, miten kyseinen
arviointi vaikuttaa, miten se kohdentuu sekd mita varten sitd tehdaan. Ossi
kuitenkin huomauttaa Kkirjalliseen palautteeseen olevan helpompi palata, silla
jad pysyva dokumentti Lisaksi Kirjallisesta palautteesta voi tutkia, mihin
suuntaan oppilas on kehittynyt. Mielenkiintoista on mielestani se, etta kirjallisen
palautteen maara on kuitenkin varsin suuri nykyisessa
koulujarjestelmassadmme. Vaikka opettajat eivat pida sitd kovinkaan tehokkaana
palautteen antamismuotona, sitd kaytetdan jatkuvasti esimerkiksi todistuksissa
sekd oppilaan kokeiden ja ainekirjoitusten arvioinnissa. Maija epaili
numeroarvostelun syyksi pitkédn perinteen: suomalaiset vain yksinkertaisesti
ovat tottuneet jakamaan numeroita oppilaidensa suorituksista. Myds kirjallisen
palautteen antamisessa perimmaisend syynd saattaa olla tottumus ja pitk&
perinne. Kirjallista palautetta on ehka myds jollakin tavalla helpompi antaa,
koska palautteen saajalla ei ole mahdollisuutta heti arvostella saamaansa
palautetta.

Maija, Jussi sekd Kaarina korostivatkin siis suullisen palautteen antamista
kirjallisen sijaan. Kaarinan mukaan suullisessa palautteessa on helpompi kertoa
oppilaan heikkouksista ikaan kuin lempedan savyyn vaikkakin samalla
tehokkaasti. Kirjallisessa palautteessa lemped savy tekee hanen mielestaan
palautteesta tehotonta. Kaarina myos pohti suullisen palautteen antavan lapsen
vanhemmille paremman kuvan lapsensa taidoista ja kyvyistd. Maijalla
puolestaan oli paljonkin kokemusta suullisesta palautteesta seka opettajana
ettd oppilaana asuessaan Ruotsissa. Kyseisen maan arviointisysteemi eroaa
melko paljon suomalaisesta arviointijarjestelmastd, silla sielld korostetaan
nimenomaan suullisen arvioinnin merkitystd. Maija kertoi kokeneensa téllaisen
arviointimenetelméan aarettdoman hyvaksi. Suullinen palaute mahdollistaa hanen
mukaansa tasavertaisen ja dialogiin perustuvan keskustelun, jossa palautteen
vastaanottaja voi saman tien kertoa oman ndkemyksensa asiasta. Tallin
arviointiin ei hanen mukaansa liity tunnetta opettajan vallankaytdsta. Maija
my0Os korosti suullisen palautteen antamaa mahdollisuutta tulkinnanongelmien
ehkaisemiseen todetessaan, etta

61



— —ma voin kuulla, ettd mita kieltd se toinen osapuoli tottunu, on tottunu
kayttamaan ja ma voin niin ku niilla sanoilla sanoa sen.

Han olikin sitd mielta, etta kirjallisten todistusten sijaan itsetuntoa voitaisiin
tukea paljon enemman arviointikeskustelujen avulla. Kyseisisséa keskusteluissa
lasn& olisivat vanhemmat seka myds lapsi ainakin osan aikaa.

Jussin ja Ossin mukaan arviointikeskustelut ovat myos todella tarkeitéa lapsen
itsetunnon kehittymisen kannalta. Jussin pitamat arviointikeskustelut kestavéat
30-45 minuuttia ja niissd ovat mukana sekéa oppilas ettd hanen vanhempansa.
Hanen mukaansa opettajalla on vastuu ohjata tilannetta luokassa kaytossa
olevan itsearviointilomakkeen (ks. luku 5.3.6 ) avulla. Arviointikeskustelun tulee
olla oppilaan ja aikuisten valinen vuorokeskustelu. Ossin mukaan vanhempien,
oppilaan ja opettajan valiset yhteiset arviointikeskustelut saattavat muotoutua
hieman kiusallisiksi, silla oppilailla on usein toisistaan eroavat koulu- ja
kotipersoonat. Kuitenkin alkuopetuksessa Ossi koki tallaisten keskustelujen
olevan varsin hyvia. Han korosti kuitenkin pitdvansa myds oppilaan ja opettajan
valisia epavirallisempia keskusteluja:

Oon ite pitany joskus ihan niin, ettd muutaman viikon valein perjantaina
kaks oppituntia pyhitetdan siihen, ettd keskustellaan jokaisen oppilaan
kanssa siitd, et miten on menny.

Naissa keskusteluissa Ossi pohtiikin yhdessa oppilaan kanssa menneen
kahden viikon aikaisia tapahtumia, mita oppilas voisi tehda toisin ja mihin
voitaisiin panostaa ja kiinnittdd huomiota. Naihin on hanen mukaansa sitten
helppo palata seuraavan kahden viikon aikana ikdan kuin ohi mennen, lyhyita
sanallisia palautteita oppilaalle antaen. Ossi myos korostaa kahdenkeskisissa
arviointikeskusteluissa kommunikaation tulevan olla molemminpuolista:

— — ettei se ole pelkastaan sitd, ettd oppilas passiivisesti istuu ja
kuuntelee, jos kuuntelee ja opettaja puhua paasaa, ei se, ei se toimi
vaan se, etta ni siind voidaan, opettajaki voi vahan kysella, et mitd mielta
oppilas ite on.

Hanen mukaansa onkin erittdin tarkedd, ettd opettajan ja oppilaan valinen
suhde on kunnossa ja luottamuksellinen.

Seija kuitenkin pohti suullisen palautteen unohtuvan varsin nopeasti. Hanen
mukaansa lapselle on myds varsin tarkeaa saada jonkinlainen todistus, jonka
voi vieda vanhemmille naytettdvaksi. Jokainen haastateltavista oli kuitenkin
myoOs sitd mieltd, ettd numeroarvostelu ei kuulu viela alkuopetukseen. Seija
kuitenkin muistutti, ettd oppilaita on hyva alkaa totuttamaan numeroarvosteluun
esimerkiksi kolmannelta tai neljanneltd luokalta lahtien. Tasoryhmiin jaottelu
kuitenkin  tapahtuu koulu-uran mybhemmassé vaiheessa p&adasiassa
numeroiden perusteella. Ossin mukaan oppilaita kuitenkin kiinnostaa
numeroarvosanat, vaikka niitd ei annettaisikaan. Hdnen mukaansa oppilaan

taidot on kuitenkin todella vaikea pelkistdd yhteen numeroon, eikd tama
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hanen kokemustensa mukaan ole itsetunnon kannalta hyvd menetelma. Ossi
kuitenkin korostaa, ettd mikali oppilas saa hyvan arvosanan, liséa se
todennakoisesti  oppilaan  opiskelumotivaatiota seka tydskentelyintoa.
Vastaavasti tama toimii painvastoin huonon arvosanan kohdalla. Hanen
mukaansa numeron voidaan kuitenkin ajatella olevan suuntaa antava kuvaus
oppilaan taidoista. Jussi ei ole koskaan kayttanyt numeroarvostelua opettajana
tydskennellessaan. Vaikka han on hyvin ehdoton, ettei numeroarvostelua tulisi
alakouluikaisilla kayttaad, Jussi toteaa kuitenkin, etta

— — joissakin tapauksissa voisi olla jopa parempi, ettd se sanallinen
arviointi tiivistettaisiin numeroksi tai joksikin laatusanaksi.

Maija puolestaan totesi numeroiden antavan koulutydlle jopa liian suuren
painoarvon. Lapsen eldméssa tulee olla muutakin kuin vain koulu. Mutta mikali
numerot sitten korvattaisiin erilaisilla sanoilla tai rasteilla, lapsi oppii naiden
merkityksen Seijan, Maijan seka Keltikangas-Jarvisen (2008, 204) mukaan
varsin nopeasti.

Ossi ja Jussi kokivat myods oppilaantuntemuksen olevan verraten tarkeaa
palautteenannossa. Mitd paremmin opettaja oppilaansa tuntee, sitd helpompi
hanen on antaa palautetta lapsille:

Ossi; Etta tietda, miten tai osaa ennakoida sita, ettd miten oppilas reagoi
ja tietdédd myos, ettd mikd on sen tilanteen kannalta paras, paras
mahdollinen keino asioita lahestya.

Jussi: — — koska tietdd ne vaikutuskanavat ja tietdd mihin kohdentaa sen
palautteen tai milla tavoin antaa sen palautteen.

Taman havainnon pohjalta lienee hyva pohtia myo6s alakoulun opettajien
suhteellisen suurta vaihtuvuutta: olisiko sittenkin parempi, etta oppilailla olisi
sama opettaja lapi koko alakouluajan? Vai olisiko sittenkin tarkeampaa, etta
oppilaat saisivat alakoulun aikana palautetta useammilta eri opettajilta ja
tottuisivat erilaisten opettajien toimintatapoihin?

Itsetunnon  kehittdmisen kannalta tehokkaan palautteen tuleekin siis
todennakoisesti olla seka kirjallista ettéd suullista. Varsin hyva keino voisi olla
kirjoitettu palaute, joka kuitenkin kaytaisiin yhdessa lapi niin lapsen kuin myds
hanen vanhempiensa kanssa. Talloin valtettaisiin kirjallisen palautteen
tulkinnanvaraisuus seké suullisen palautteen unohtamisen vaara. Myés Maijan
toteamus palautteenannon dialogisuudesta seka tasavertaisuudesta toteutuisi
talla tavalla toimittaessa.

5.3.6 Oppilaan itsearviointi

Maijan, Ossin, Jussin sekd& Kaarinan mukaan oppilaan itsearviointia tulisi my6s
kehittda jo alkuopetuksesta lahtien. Seijan mukaan lapsi osaa arvioida aina
itsedan vertailemalla omia suorituksiaan vertaisryhmansa suorituksiin.
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Itsearvioinnin opettaminen antaa Ahon (1996, 50) mukaan lapselle kuitenkin
tunteen oman elamén hallinnasta, jolloin oppilas ei ole enda taysin riippuvainen
ulkoisesta palautteesta. Hanen mukaansa oppilasta tulisi opettaa nimenomaan
realistiseen itsearviointiin, jotta lapsi

tunnistaa ja hyvaksyy heikkoutensa, joita ei voi muuttaa, mutta samalla
motivoituu ponnistelemaan niiden voimavarojen ja mahdollisuuksien
varassa, joita havaitsee itsellaan olevan.

Jussin mukaan taas

hyvin tarked, jopa tarkein asia on se, ettd ohjataan pienesta pitaen
lapset ilmaisemaan itseddn ja ihan nimensd mukaisesti arvioimaan
itsedan.

Ahon (1990) tutkimuksen mukaan lapsen mindkasitys ja itsetunto on varsin
korkea hanen kouluun tullessaan. Keltikangas-Jarvinen (2008, 205) seka Maija
kuitenkin  hieman Ahon (1996, 50) ajatuksesta poiketen toteavat
alkuopetusikéisen lapsen saavan aivan rauhassa kokea olevansa muita paljon
parempi. Erityisesti Maija kertoi, ettei opettajan tehtava ole palauttaa lasta
maanpinnalle ja ohjata realistiseen itsearviointiin. Hanen mukaansa nimittain
lapsi kylla alkaa kypsymisen myota arvioida taitojaan entista realistisemmin.
Keltikangas-Jarvinen (emt.) puolestaan piti ehtona sita, ettd lapsi ei saa
missaan vaiheessa jarkytyksen kautta huomata omia todellisia taitojaan, vaan
itsearvioinnin realisoituminen tulee tapahtua turvallisesti. Toisaalta kuitenkin
koulumaailma saattaa olla juuri se paikka, jossa lapsi voisi turvallisin keinoin
kehittda itsearviointiaan yha realistisemmaksi ilman kolausta hénen
itsetuntoonsa. Opettajien luodessa turvallisen ja hyvaksyvan luokkailmapiirin,
voisi se tarjota lapselle hyvat mahdollisuudet omien taitojen totuudenmukaiseen
arviointiin kehittden jopa hénen itsetuntoaan. Ahon (1996, 82-83) mukaan
oppilaiden itsearviointia kehittaa myos edistymisten konkreettinen kuvaaminen,
opettajan antama palaute itsearvioinnista seka suoritusten vertaaminen omiin
aiempiin suorituksiin.

Jussilla on kaytossa itsearviointiilomake, jonka avulla jokainen luokan oppilas
arvioi omaa itsedan. Lomakkeessa  keskitytddn  tiedollisten  eli
oppiainekohtaisten suoriutumisten sijaan kouluviihtyvyyteen sek& koulussa
toimimiseen. Jussin mukaan oppilaiden tekemat itsearvioinnit ovat yllattavan
valideja. Ossin mukaan arvioitavat asiat tulee pelkistdd yksinkertaisiksi
varsinkin, jos arviointi suoritetaan kirjallisesti. Han haluaa kuitenkin korostaa
suullisen itsearvioinnin merkitysta, jota tehd&én opettajan ja oppilaan valisissa
arviointikeskusteluissa. Ossi myds kertoo oppilaan itsearvioinnista nahtavan
oppilaan itsetunnon maaran, silla

— — jos se nyt kertoo koko ajan, et hdn on ollu aika huono
matematiikassa ja ei 0o oikein toi luonnontieto lahteny, niin ja kaikki
asiat on niin ku sillee allapain ilmastu, niin kylla se kertoo varmaan aika
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paljon opettajalle siitd, ettéd no, missa mennaan sen itsetunnon kannalta.

Oppilaan itsearvioinnit ovatkin siis opettajalle my6s arvokasta materiaalia
oppilaan itsetunnon tukemista ajatellen.

Jokiaho (2002) huomasi tutkimuksessaan erilaisten leikkien tukevan lasten
itsetuntoa. N&in kavi myos itsearviointia koskevien leikkien kohdalla. Leikkien
aikana lapset tutustuivat yha tarkemmin ja tarkemmin omaan itseensa. (Ks.
Jokiaho 2002, 107.) Tervetta itsetuntoa tukevan itsearvioinnin ei siis tarvitse olla
vain erilaisten lomakkeiden taytt6a, jotka eivat kovin pitkalle lapsia edes motivoi.
Omaan itseen voidaan tutustua leikin avulla: Jokiaho (2002) oli esimerkiksi
pyytanyt lapsia piirtdmaan luonnollisen kokoisen omakuvan sekda mydhemmin
pelaamaan pelid, jossa menestyakseen lapsen piti todella tarkkailla itse&an.

Maija mukaan itsearviointiin kannustamisella saattaa myds olla negatiivisia
seurauksia. Hanen mukaansa itsearviointi saattaa nimittéin aiheuttaa lapsessa
hurjan suoriutumisen kehan, jossa lapsi vaatii itseltddn yha enemman ja
enemman. Tata tarkedd seikkaa lahdekirjallisuudessa ei kasitelty ollenkaan.
Kuitenkin opettajan kannustaessa lasta miettim&&n, mitd han voisi vield
itsessaan kehittdd, saattaa se helposti aiheuttaa lapsessa tunteita omasta
epapatevyydestddn sekad siitd, ettei opettaja hyvaksyk&&dn héantda omana
itsenaan. Nama tuntemukset puolestaan varmasti vaikuttavat lapsen itsetuntoon
hyvin negatiivisilla tavoilla.

5.3.7 lItsetuntoa tukevan palautteen antamisen vaikeus

Erityisesti Maija, Kaarina ja Seija kokivat itsetuntoa tukevan palautteen
antamisen todella vaikeaksi asiaksi. Kaarina myos totesi muutamaankin
otteeseen, ettd vaikka han tietad millaista tehokkaan ja itsetuntoa tukevan
palautteen tulisi olla ei han kuitenkaan toimi tietamyksensa mukaan:

— — mut onhan niita tilanteita, jollon s&, mut ei se nyt varmaan edesauta,
jos sa niin kun toisen ly6t Iyttyyn, et taasko ne laksyt on tekematta, etta
et sit ainakin joskus sielta pitas sitte, et no hyva — — kylla sen itse tietaa,
mut sit tietysti sortuu siihen, etta etta ei se ole aina nain.

Seija kertoi myds nykyisen koulujarjestelman suurien luokkakokojen luovan
ongelman itsetunnon tukemisessa myos palautteen antamisen osalta:

Nama kaikki kaikki semmosia asioita, jotka jotka on tuota hirvean
tarkeitd, mutta johon kaytannon tilanteissa suurissa luokissa niin ei taho
olla riittavasti aikaa.

Koska  opettajalla on yhta aikaa kahdestakymmenestd  jopa
kolmeenkymmeneen oppilasta valvottavanaan, on yksildllisen palautteen
antaminen varmasti todella vaikeaa. Toisaalta kuitenkin Keltikangas-Jarvinen
(2008, 197) toteaa jopa pienella palautteella lapsen onnistumisesta saattavan
olla todella suuri merkitys hanen itsetuntonsa kannalta. Tallaiseen jokaisen
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oppilaan pieneen kehumiseen opettajan tulisi |I0ytda aikaa paivittain.

Vaikka opettajan merkitysté itsetuntoa tukevan palautteen antajana onkin tassa
korostettu, tulee opettajan myds muistaa Ahon (1996, 52) toteamus siita, etta
tehokasta palautetta voi antaa vain sellainen ihminen, jota oppilas kunnioittaa.
Opettaja ei siis automaattisesti voi olettaa pystyvansa kehittaméaan lapsen
itsetuntoa. Lapselta saatu kunnioitus opettajaa kohtaan tulee ansaita oman
toiminnan sekéa esimerkin nayttamisen kautta.

5.4 Oppilaiden kontrollointi — hajota ja hallitse?

Yksilon tunne omista mahdollisuuksistaan kontrolloida elamaansa vaikuttaa
varsin paljon hénen itsetuntonsa maaraan. Yksiloon kohdistuva kontrolli voi olla
sisdista tai ulkoista: sisaisessa kontrollissa yksild uskoo voivansa hallita omaa
elamaansa kun taas kontrollin tullessa ulkoapéin yksilon elam&a hallitsevat
muut ihmiset. Koulujarjestelméssa usein vallitsevat traditionaaliset saannoét
sisaltavat ulkoisen kontrollin piirteitd ja kannustavat oppilaita helposti
syyntakeettomuuden k&sitykseen seka tunteeseen elaméansa
hallitsemattomuudesta. Nam& taas puolestaan saattavat johtaa oppilaiden
opittuun avuttomuuteen. (Beane & Lipka 1986, 41.)

5.4.1 Luokan sdannot

Haastattelemieni luokanopettajien, Ahon (1996, 62) sek&a Beanen ja Lipkan
(1986, 44) mukaan yksi tarkea itsetuntoa tukevien sdantéjen ominaisuus on se,
etta lapsen ovat saaneet itse olla tekeméassa luokassaan vallitsevia saantoja.
Juurikkala (2008) korostaakin, etta lasten tulee todella olla mukana sopimusten
tekemisessa eika vain kuunnella opettajan puhetta tehtavistd sopimuksista ja
hyvaksya ne vain hiljaa. S&annét ja sopimukset tulee todella tehdd yhdessa.
H&n toteaakin oppilaiden arvostavan talla tavoin muodostettuja sopimuksia ja
saantoja, jolloin ne toimivat hyvin koulun arjen perustana. (Juurikkala 2008.)
Seijan mukaan tama tuo lapsille tunnetta osallisuudesta, jolloin luotuja sdantoja
myo6s noudatetaan paljon mieluummin. Jussi toteaakin, etta

Mut se, et sanellaan ne sdaéannoét sieltéd niin ku, opettajan toimesta on
musta aika kehno... ne pitaa sisaistaa, perustella, et miks tda saanto on
olemassa.

Saantdjen luominen onkin Jussin mukaan hyva ryhmatyon aihe: minkalaisia
asioita oppilaiden mukaan tulisi meidan luokassa laittaa saanndiksi? Talldin
asiasta myos keskustellaan yhdessd eivatkd saannot tule vain suoraan
opettajalta. Ossi taas puolestaan korostaan saantdjen selkeyttd seka
perustelemista. Hanen mukaansa lasten tulee myds sitoutua yhdessa
laadittuihin sé&éntéihin. Myds Ossin mielesta alkuopetusikéiset lapset osaavat
varsin hyvin muodostaa itse saantoja.
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Maija myoOs toteaa yhdessa pohdittujen sédéntbjen luovan yhteenkuuluvuuden
tunnetta. Tama taas puolestaan liséd muun muassa turvallisuuden tunteen
kautta lapsen itsetuntoa. Vaikka s&éntdja tuleekin pohtia yhdessé oppilaiden
kanssa, korostaa Seija myOs opettajan velvollisuutta kertoa oppilaille selke&sti
luokassa vallitsevista toimintatavoista. Oppilaiden tulee hanen mukaansa myds
tietdd minka takia luokassa toimitaan juuri ndiden tiettyjen saantéjen mukaan.
MyOs Maija kertoi, ettd opettajan tulee korostaa puheissaan saantojen
noudattamisen luovan hyvaa oloa luokkaan. Opettajan tuleekin Seijan mukaan
asettaa oppilailleen selkeét kayttaytymisen rajat. Myos Burns’'n (1982, 393-394)
mukaan tama on varsin tarked itsetuntoa tukevien sdantdjen kriteeri.

Burns'n (1982, 393-394) seka haastattelemani Ossin ja Kaarinan mukaan
yhdessa pohdittujen séantdjen lisdksi lasten tulee myos hyvaksyad laaditut
toimintatavat. Kaarina kuitenkin toteaa, etta pienen lapsen on varsin vaikea
sisdistaa annettuja saantoja jo pelkastaan niiden suuren maaran takia: koulu ja
elam&han on taynna toimintaa ohjaavia sdantoja ja toimintatapoja. Burns (1982)
toteaa saantdjen toimivan ik&an kuin kehyksina sallitulle toiminnalle, joka taas
puolestaan lisdd positiivisia kasityksia itsestd sekad saavutuksia koulussa.
Opettajan laatimat saannot nimittdin kertovat hanen mukaansa oppilaille myos
opettajan odotukset heitd kohtaan. N&in oppilailla on parempi mahdollisuus
saavuttaa onnistumisen tunteita sekd saada positiivista palautetta
toiminnastaan. (Burns 1982, 393—-394.)

Ahon (1996, 62), Seijan seka Maijan mukaan luokassa olevia sdant6ja ei
myoskaan tule olla kovin monta kerrallaan, jotta ne tukisivat lapsen itsetunnon
kehitysta. Maija toteaakin, etta

— — jos niitd on kauheen yksityiskohtasia ja niitd on paljon, kuka niita
muistaa? Ja sitte elama mennee siihen, ettd vahditaan niita saantoja et
toteutuko vai eik6 toteudu.

Ahon (1996) mukaan saantdjen tulee olla myds joustavia, johdonmukaisia seka
realistisia huomioiden lapsen kapasiteetin. Tarkeaa hanen mukaansa on myds
se, ettd opettaja nayttdd omalla kaytokselladn mallia séantbjen
noudattamisesta. (Aho 1996, 62.) Myds Seija kertoi opettajan oman esimerkin
olevan hyvin tarkea.

5.4.2 Saantojen rikkomisesta koituvat seuraukset

Haastattelemani luokanopettajat Kaarina, Maija ja Seija totesivat lasten olevan
itse hyvin ehdottomia saantdjen noudattamisen suhteen nimenomaan
alkuopetusiassa. Kaarinan mukaan lapset jopa tekevat mielellaan itse saantoja.
Maija kertoikin alkuopetusikaisten lasten elavan saanttkautta ja rakastavan
saantdja. Tama puolestaan helpottanee saantbjen sisaistamista, silla Maijan
mukaan saantokauden vuoksi luokan toimintatavat ovat lapselle taysin
luonnollinen asia. S&antbjen luomisen yhteydessa olisi kuitenkin hyvin tarke&é
pohtia my6s niiden rikkomisesta aiheutuvaa seuraamusta (Aho 1996, 62, Seija,
Maija). Ahon (1996, 62) mukaan se lisdd toiminnan ennakoitavuutta seka
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johdonmukaisuutta, joka taas puolestaan lisaa lapsen turvallisuuden tunnetta.
Maija puolestaan korostaa kyseisen toiminnan antavan oppilaalle
mahdollisuuden valita s&&ntdjen noudattamisen ja rikkomisen valilta. Jos
oppilas paattaa rikkoa sdantoa, tulee hanen kestdd myos sen seuraukset. Tama
lisda oppilaan tunnetta oman elaménsa hallinnasta, joka taas vahvistaa hanen
itsetuntoaan. Borban (1989) mukaan lapsi ei mydskaan saa pelata
hyvaksyntdnsa menettamista rikottuaan jotakin saantva (Ahon 1996, 62
mukaan). Beane ja Lipka (1986, 36-37) my(s toteavat lasta noyryyttavien
rangaistusten heikentavan h&nen itsetuntoaan muuttaen lapsen kaytosta vain
hetkellisesti. Ahon (1996, 49) mukaan rankaisussa olisikin hyvin tarkeda erottaa
lapsen persoona seké kayttaytyminen, jotta voitaisiin tukea lapsen itsetunnon
kehittymistd yh& positivisempaan suuntaan — aivan kuten palautteen ja
arvioinnin antamisen kohdalla. Tama korostuu hanen mukaansa erityisesti
pienemmilla lapsilla, silla he eivat viela kykene erottamaan kayttaytymista
yksilosta itsestaan.

Keltikangas-Jéarvisen (2008) mukaan yksil6on kohdistuvien rankaisujen maara
korreloi itsetunnon maaran kanssa. Hanen mukaansa siis heikon itsetunnon
omaava lapsi on saattanut saada osakseen paljon rangaistuksia kun taas
itsetunnoltaan vahva on tavalla tai toisella ne valttanyt. Syyna tahan saattaa olla
lapsen epaonnistumisen ja huonommuudentunteen lisddntyminen liilan ankaran
rangaistuksen myo6ta. Rankaisun avulla oppilaalta otetaan mahdollisuus
itsekontrolliin ja osoitetaan h&nen olevan muita huonompi. Tama puolestaan
saattaa helposti johtaa opettajan ja oppilaan suhteen heikkenemiseen. Liiallinen
rankaisujen kayttdminen myos saattaa tehda niista tehottomia lapsen tottuessa
opettajan  kayttamiin  rankaisumenetelmiin.  Oppimispsykologian mukaan
rankaisujen  kayttdé onkin yksi huonoimmista kasvatusmenetelmista.
(Keltikangas-Jarvinen 2008, 198-200.)

Keltikangas-Jarvisen (2008, 197) mukaan rangaistukset pitad miettia
yksilokohtaisesti korostaessaan tehokkaan rangaistuksen vaativan, ettd lapsi
pitdd tapahtunutta nimenomaan rangaistuksena. My6s Maija Kkorosti
rangaistuksien tilannekohtaisuuden tarkeyttd. TAma lienee totta, silla jollekin
jokin toiminta saattaa olla pahin mahdollinen rangaistus kun taas toinen voi
pitdd seuraamusta jopa palkintona. Esimerkkind tasta voitaisiin ajatella
esimerkiksi koulun jalkeen jaamista: toiselle yliméarainen tydaika on todella
hirvedd kun taas toisen mielestd on mukavaa jaada juttelemaan opettajan
kanssa viela koulun jalkeenkin. Toisaalta yksil6llisten rangaistusten asettaminen
ei mahdollista seuraamuksien sopimista jo etukateen vieden pois
rangaistuksien ennustettavuuden. Yksilokohtaiset rangaistukset voidaan myds
helposti tulkita epdoikeudenmukaisiksi: oppilaan mielestd rikkomuksen tehnyt
yksilo saattoikin hyotya toiminnastaan esimerkiksi juuri saadessaan jaada
koulun jalkeen juttelemaan kahdestaan opettajan kanssa. Seija kuitenkin
toteaa, ettd muiden oppilaiden ihmetellessd, ettei sdantdja rikkonut oppilas
saanutkaan rangaistusta toiminnastaan,

— — ni sit voi sanoo, et me ollaan asiat selvitetty ja etta eivat toiset jaa
siihen kasitykseen, etta tuota ei pahoista toistéa eikd tammdosista tule
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mitaan, et kylla se aina pitaa olla tieto, et niista tulee.

Maijan mukaan rangaistuksien ei tule kuitenkaan olla jalki-istuntoon verrattavia
toimenpiteitd, vaan lapsi saa rangaistuksen teoistaan usein aivan luonnostaan.
Hanen mukaansa esimerkiksi oppitunnilta mydhastyva oppilas karsii tekonsa
seuraukset, koska lapsi ei vdhdan aikaan tieda yhtaan mitd luokassa ollaan
tekemdassa. Maija myds korosti sita, ettd oppitunnilta mydhastynytta lasta ei saa
ottaa mukaan parhaillaan tehtdvaan, vahan aikaa vievaan toimintaan. Oppilas
joutuu siis rangaistuksena myohastymisestddn odottamaan muiden saavan
valmiiksi tekeménsé asian. Alkuopetusikaisen itsetuntoa tukevat rangaistukset
siis ovat luonnostaan syntyvia rangaistuksia. Oppilaalla on mahdollisuus valita
oman toimintansa seuraukset ja nain myds kestettava ne. Luonnollisia
toiminnan seurauksia kannattaa Maijan mukaan opettaa lapsille vertausten
avulla. Yhdessad voidaan hanen mukaansa esimerkiksi pohtia, mita lapsen
vanhemmalle kdy hanen laiskotellessaan tdissa: hanet joko irtisanotaan tai
jatetdan ylitdihin. Koulusta ei voida irtisanoa, jolloin seurauksena laiskottelusta
tyot tehdaan ylitdina:

No kylla ne lapsetki ymmartaa, etta sitte sen pittaa teha mydéhemmin ne.
No sitte me jaahaan tekemaan ku muut lahtee kottiin — —

Seijan mukaan paras rankaisu on oppilaan ja opettajan valinen keskustelu.
Asioista tulee hanen mukaansa myo6s sopia heti tapahtuman tapahduttua.
Taman jalkeen teot tulee unohtaa eika niita jaada pyoérittelemaan pitkaksi aikaa.
Tehokkaassa rankaisussa tulisi negatiivisen palautteen antamisen tapaan olla
Seijan mukaan myo6s ripaus huumoria. Pahimmissa tapauksissa oppilaan voi
hanen mukaansa lahettaa rehtorin kansliaan puhutteluun. Myds Ossi ja Jussi
korostivat  keskustelua rankaisukeinona. Jussi kaytti tastd nimea
"koululaistumiskeskustelu”. Ossi kuitenkin totesi uskovansa, ettei rangaistuksilla
ole kovinkaan suurta vaikutusta lapsen itsetunnon kehittymisen kanssa. Jussin
mukaan rangaistus ei missdan nimesséa saa olla fyysista eika henkista, vaan
rankaisuna toimii palkintojen vahentaminen. Jussi kuitenkin kokee, ettei lasten
vanhemmat useinkaan ota tallaisia rangaistuksia todesta:

— — ettd niin kun vanhemmat ei koe sita riittavan, niin kun tarkeana
asiana sita rankaisua. — — Musta vanhemmilta puuttuu uskallusta kayttaa
naitd ma puhun nyt positiivisista rangaistusmalleista, kayttaa tammaosia.
Lapsi on liian rakastettu. Ja ma ymmarran sen, lastahan rakastetaan, se
on kaikkein tarkein asia se oma lapsi, vaikea nahda sita lasta
semmosena vaarintekijana tai pahantekijana tai vintiona.

Seija toteaa vanhempiin yhteyden ottamisen voivan olla tehokasta, mutta han
korostaa, ettd vanhemmille ei pienia rikkomuksia kannata kertoa ollenkaan.
Vanhempien kuullessa jostakin pienesta sdéntdjen vastaisesta toiminnasta, saa
lapsi talldin helposti ja jopa turhaan kahdet torut: ensin opettaja nuhtelee hanta,
jonka jalkeen lapsen mentya kotin my6s vanhemmat antavat héanelle
rangaistuksen. Seija toteaakin, etta
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— — mutta ei pikku asioista [yhteyttd vanhempiin], vaan nopea palaute ja
tuota kun sdannét on selvat ja virheita tulee jokaiselle, niin tuota, ni — —
ei se niin paha ole, mutta rangaistusta pitaa olla sen takia, etta ne lapset
oppii ymmartamaan, kuinka tarkeet ne saannét on ja ja, ettd ne on
valttamattomat.

Oppilaat ovat Keltikangas-Jarvisen (2008, 197) Kaarinan seka Seijan mukaan
kuitenkin joskus jopa varsin hanakasti vaatimassa toisilleen rangaistuksia.
Yhdessa kaytyjen keskustelujen avulla vaatimuksia voidaan Kaarinan mukaan
lievittdd, mutta paaasiassa esitetyt rangaistukset voivat olla jopa hyvin ankaria.
Aho (1996) toteaakin aikuisen avun olevan valttdmatonta oikeudenmukaisen
rangaistuksen asettamisessa. Lasten on h&nen mukaansa saatava itse pohtia
tekojensa seuraamuksia, mutta aikuinen on kuitenkin loppujen lopuksi se, joka
rangaistuksen oppilaalle langettaa. (Aho 1996, 62.) Tallainen kaytantd lisda
varmasti myds lapsen oman elaman hallinnan tunnetta, mutta luo samalla my6s
turvallisuutta lapsen tietdessa opettajan sanovan viimeisen sanan.

5.4.3 Vastuuta oppilaalle hdnen hartioidensa mukaan

Annettaessa oppilaille mahdollisuus pohtia saantdjen rikkomisesta tulevia
seuraamuksia, annetaan heille siis myds mahdollisuus valita oman toimintansa
seuraukset. Maijan mukaan vapaus ja vastuu kulkevatkin kasi kadessa. Burns’n
(1982, 393-394) mukaan juuri saanntt antavat oppilaille mahdollisuuden
tutkimiseen seka valintojen tekemiseen. Myds Aho (1996, 50) seka Leppilampi
ja Piekkari (1998, 18) korostavat vastuun antamisen tarkeyttd rajojen
asettamisen rinnalla. Oppilaan tulee Ahon (1996, 50) mukaan oppia tekemé&éan
paatoksia ja kantamaan myo6s vastuu valinnoistaan. Leppilampi ym. (1998, 18)
puolestaan korostavat lapsen ja opettajan valisen luottamuksellisen keskustelun
merkitystd oppilaalla olevia valinnan vaihtoehtoja seka niiden seurauksia
koskien.

Maijan sekd Kaarinan mukaan lapset kantavat mielellaédn vastuuta saadakseen
tata kautta osakseen kunnioitusta ja luottamusta. My6s Jussi korosti tdman
merkitystd lapsen itsetunnon kannalta todetessaan lapsen usein ajattelevan,
etta

Minuun luotetaan, joo opettaja uskoo, ettd méa parjaéan tassa, opettaja
uskaltaa antaa mulle tehtavia, mun taytyy sitte olla ainakin jollakin lailla
hyva ja pateva, vaikka ne olis ihan yksinkertaisia tehtavia.

Jokainen haastattelemani luokanopettaja my6s korosti kannettavan vastuun
maaran olevan varsin yksilollista ja maaraytyvan lapsen henkisen koon ja
hartioiden mukaan. Vastuun ottamiseen omista toiminnoistaan tulee myos
heidan mukaansa opettaa jo alkuopetusikaisesta lahtien. Aluksi lapsen tulee
huolehtia esimerkiksi laksyjensa tekemisestd. Maijan mukaan hyva keino on
esimerkiksi rajata oppikirjasta jokin laajempi alue, josta oppilas saa itse valita
laksyksi kaksi tehtdavaa. Taman jalkeen opettajan tulee vaatia laksyn tekemisté
sanomalla:
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— — et s& oot sanonu mulle, ettd tAman ma teen, ni se on sun vastuulla,
et sa teet, sitd ei voi kukaan muu tehd, sé oot sen valinnan tehny — —

Jotta vastuulla olisi edes jonkinlaista vaikutusta lapsen itsetuntoon, tulee
oppilaan Maijan sekd Kaarinan mukaan arvostaa vastuulleen saamaansa
tehtavad. Seija myos korostaa, etta vastuun kantaminen ei saa olla pelon tai
uhkauksen savyttamaa. Ossin mukaan vastuu ei myodskdan saa olla liian
vahdista. Lisaksi h&n muistuttaa, ettei lapsi opi kantamaan vastuuta, ellei sitd
jouduta harjoittelemaan.

Koulussa vallitsevat saannot ja toimintatavat luovat siis mahdollisuuden sille,
ettd oppilas voi tehd&a omia paatoksia ja oppia kantamaan my6s vastuun niista.
Mahdollisuus oman toiminnan saatelyyn lisdd myo6s oppilaan tunnetta oman
elaman hallinnasta. Vastuun kantamisen sekd& p&aatdsten tekemisen
opettaminen my6s varmasti kasvattaa lapsen sisdista kontrollia, koska se
kannustaa hantd muun muassa itsenaisyyteen.

5.5 ”Jokaisella on se oma tapa — — kohdata se oma lapsi.” — Kodin ja
koulun yhteisty6

Lapsen vanhemmilla on suuri merkitys lapsen itsetunnon kehittymisessa.
Lapsen kokemukset kotona jo ennen koulun aloittamista luovat perustan hanen
itsetunnolleen. (Beane & Lipka 1986, 18—-19; Burns 1982, 68; Jones 1988, 13;
Keltikangas-Jarvinen 2008, 162-172; Leppilampi ym. 1998, 14; Salonen 2006,
6-9.) Mikali lapsi on kotona saanut osakseen rohkaisua, kannustusta, ohjausta,
selkeitd rajoja seka vaatimuksia, on hanella hyvat evaat vahvan itsetunnon
kehittamiseksi. Toisaalta taas vanhempien liiallinen holhoavuus lasta kohtaan
saattaa passivoida lapsen eikd kannusta h&ntd kokeilemaan omia rajojaan
(Leppilampi ym. 1998, 14). Jones (1988, 13) my6s huomauttaa havainneensa
selvan eron yksin jatettyjen lasten sek& vanhempien tuesta osallisiksi
paasseiden lasten itsetuntojen valilla. Burns’n (1982, 68) seka Beanen ja Lipkan
(1986, 18-19) mukaan lapsen perhe myds kertoo hanelle ensimmaisen kerran
hyvaksytaanko ja rakastetaanko hanta.

Kinnunen ja Viitala (2008) korostavat opettajan ja oppilaiden vanhempien
yhteisty6ta yleensakin koulutyéssa. Heidan mukaansa opettajan tulee huomioita
jokainen perhe yksilollisena kokonaisuutena seka havaita jokaisen voimavarat
yhteistyon osalta. Tarkeinta heiddn mukaansa on kuitenkin

Hyvét vdlit, avoin puheyhteys, rento ilmapiiri ja rehellisyys — —. Talloin
tuetaan toinen toisiaan ja jokainen voi sanoa, mita ajattelee. (Kinnunen
& Viitala 2008, 13.)

Talla tavoin pystytéaankin siis luomaan kodin ja koulun valille avointa ilmapiiria,
joka puolestaan luo mahdollisuudet yhteistyblle myds terveen itsetunnon
tukemisen nakokulmasta. Lapsen itsetunnon tukeminen kodin ja koulun
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yhteistyon avulla l&hteekin liikkeelle juuri néistd elementeistad: opettajan ja
vanhempien pitda tulla hyvin toimeen keskenaan.

Manningin (2007, 36—41) mukaan opettajalla on suuret mahdollisuudet kehittda
oppilaiden vanhempia lapsen itsetunnon tukijoina. Burns’n (1982) mukaan
Brookover, Le Pere ym. (1965) toteavat lapsen itsetuntoa voitavan kehittda
muuttamalla lapsen vanhempien kasityksia lapsesta positiivisempaan suuntaan.
He ovat todenneet nimittain vanhempien Kkasitysten omasta lapsestaan
vaikuttavan myos lapsen itsetuntoon, koska mita positiivisempi kuva
vanhemmilla lapsesta oli, sitd positivisempaa palautetta he lapselle antoivat.
(Burns 1982, 225.) My6s Beane ja Lipka (1986) mainitsevat vanhempien
lapselleen antaman palautteen vaikuttavan lapsen itsetuntoon. Heidan
mukaansa erityisesti lapsen koulutyon laatuun kohdistuvalla palautteella on
varsin suuri merkitys lapsen itsetunnon kannalta. Beanen ja Lipkan mukaan
opettajan tulee myds kehitella erilaisia keinoja, joilla kehittdd vanhempien
odotuksia lastaan kohtaan sek& heiddn vuorovaikutussuhdettaan. (Beane &
Lipka 1986, 57-58.) Téllaisia keinoja ovat muun muassa suora keskustelu seka
palautteen antaminen (Beane & Lipka 1986, 57-58; Salonen 2006, 6-9).
Salosen mukaan lapsen itsetuntoa kehittéd myos vanhempien lapselleen
osoittama kehu, kannustaminen, halaaminen, lohduttaminen, keskustelu seka
kuuntelu. Vanhempia tulee myds ohjata kunnioittamaan lasta yksiléna,
ymmartamaan lapsen tarpeet seka rakastaa ja huolehtia hanesta. Vanhempien
asettamat tavoitteet lapselleen tulee myo6s olla saavutettavissa olevia seka
joustavia. (Jones 1988, 26-29.)

Myds haastattelemani Seija sekd Maija yhtyvat Burns'n (1982, 225), Beanen ja
Lipkan (1986, 57-58) sekd Manningin (2007, 36—41) kasityksiin opettajan
suuresta mahdollisuudesta vaikuttaa oppilaiden vanhempiin lapsen itsetuntoa
tukevalla tavalla. Seijan mukaan opettajalla on jopa velvollisuus neuvoa
vanhempia Kkyseisesséd asiassa ja kertoa varsin suorasanaisesti erilaisia
vinkkeja. Hanen mukaansa vanhemmat nimittain yllattdvan usein eivat hallitse
niita keinoja, joilla voisivat tukea lapsen itsetunnon kehittymista:

— — vanhemmatkin saattaa olla — — vahan sokeita sille omalle lapselleen
ja se on hyva, jos opettaja rohkasee niita kasittelemaéan lasta sellaisella
tavalla, minka se on huomannu, etta ois lapselle tarkeeta.

Seija myds korosti, etta opettajan tulee vahvistaa vanhempien uskoa heidéan
kyvyistaan tukea lapsen itsetuntoa: vanhempien tulee uskoa kyseisen toiminnan
hyodyllisyyteen. Maija myds kertoi nykyisen yhteiskuntamme odottavan jopa
yha enemméan opettajan neuvovan oppilaiden vanhempia kasvatuksen
ammattilaisen roolissa. Kyseisid neuvoja vanhemmille voi antaa Maijan seka
Seijan mukaan vanhempia tavatessaan. Maija painotti erityisesti arviointi- seka
kehityskeskusteluiden olevan oivia tilanteita vinkkien antamiseen. Heidan
mukaansa vanhemmat saattavat myos itse pyytdad opettajalta apua oman
lapsensa kasvatukseen. Maijan mukaan kyselyjen mé&éara riippuu kuitenkin siita,
kuinka tiedostavia kasvattajia lapsen vanhemmat ovat. Vanhempien kysyessa
opettajalta vinkkeja, tulisi heidan Maijan mukaan yhdess& pohtia erilaisia
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keinoja lapsen itsetunnon kehittdmiseksi. Tama onkin varmasti varsin hyva
keino, silla yhdessa keskusteltaessa opettaja ei valttdmaéatta naytd vanhempien
silmissa kaikkitietavalta, ainoita oikeita toimintaohjeita jakelevalta ylipaallikolta,
vaan my6s vanhempien tiedot lapsesta ovat merkityksellisia ja hyvin tarkeita.
Opettajan tulisikin korostaa vanhempien roolia lapsensa parempina tuntijoina
tasavertaisena oman ammatillisen roolinsa kanssa.

Jotta kyseinen kodin ja koulun yhteistyd voisi sujua ongelmitta, tulee opettajan
saavuttaa vanhempien luottamus hantd kohtaan. Tama luottamus alkaa
muodostua Seijan mukaan jo lapsen ensimmaisestd koulupaivasta lahtien.
Hanen mukaansa opettajan on myods hyvin tarkeéaa oppia tuntemaan oppilaansa
vanhemmat jo pelkéstaan saadakseen tarkeita taustatietoja lapsesta. Opettajan
osoittama kiinnostus lasta kohtaan lisannee myds vanhempien luottamusta
opettajaa kohtaan. Vaikka vanhemmille tulee kertoa lapsen menestymisesta
koulussa, ei heitéd Seijan mukaan saa turhaan huolestuttaa:

Jos vanhemmat tulee kovin huolestuneiks niin kyllahan se sinne lapselle
menee sitte tavalla tai toisella.

Vanhempien huolestuminen lapsen menestymisestd saattaa siis hanen
mukaansa vaikuttaa lapsen itsetuntoon jopa negatiivisesti. Syyna tahan saattaa
olla se, ettd vanhemmat alkavat nahda lapsensa epapatevampéana ilmaisten
taman jopa tiedostamattaan lapselle. Talloin myds lapsi saattaa jo edella
esitellyn Burns’'n (1982, 204) teorian mukaan pikku hiljaa alkaa nahda itsensa
yha kielteisemma&ssa valossa.

Kaarina puolestaan oli sitd mieltd, ettd opettaja ei voi vaikuttaa vanhempiin
lapsen itsetuntoa tukeakseen:

Kylhan nyt kuitenkin jokaisella on se oma tapa — — kohdata se oma lapsi.

Mikali lapsen vanhempien ja opettajan kasvatusfilosofiat eroavat suuresti
toisistaan, voi siitA Kaarinan mukaan syntyd suuriakin ongelmia. Jos
kasvatuskasitykset puolestaan ovat varsin yhtenevid, voivat opettaja ja
vanhemmat hanen mielestdaan kuitenkin tukea toinen toistaan. Syyna tahan
kasitykseen saattaa olla esimerkiksi vanhempien syva kunnioittaminen: Voiko
opettaja todella kyseenalaistaa oppilaan vanhempien kasvatuskasityksen
kyseisen lapsen kohdalla? Tunteeko opettaja oppilaansa todella riittavan hyvin
voidakseen arvostella lapsen omien vanhempien tapoja tukea lapsen
itsetuntoa? Toisaalta opettajalla on yliopistotasoinen koulutus lasten
kasvattamisesta, jonka pitdisi Maijankin mukaan antaa opettajalle kykyja
vinkkien antamiseen. Kaarinan kasitys kyseisesté aiheesta saattaa myds johtua
siitd, ettd han ei usko opettajan pystyvat todella pysyvasti muuttamaan
vanhempien syvélle juurtuneita ja mahdollisesti sukupolvelta toiselle siirtyneita
kasvatuskasityksia. Tama onkin varmasti hyvin vaikea tehtava, mutta opettajan
ja vanhempien yhteisten keskustelujen kautta pientd muutosta parempaan
suuntaan voisi uskoa tapahtuvan. Lisaksi opettajan korostaessa vanhempien ja
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itsensd tasavertaista roolia lapsen kasvatuksessa saattavat vanhemmat
helpommin sisédistdd opettajan kertomat neuvot ja vinkit. Seijan toteamuksen
mukaisesti opettajan tulee myo6s kertoa vanhemmille heidén toimintansa suuri
merkitys lapsen itsetunnon tukemisessa helpottaakseen antamiensa vinkkien
sisdistamista.

Jussin mukaan opettaja ei voi menna puuttumaan oppilaiden vanhempien
kasvatuskaytanteisiin. Toki vanhempainilloissa voidaan yhteisesti puhua
tallaisista asioista, mutta suoraan ei vanhempien toimintaan tule h&anen
mukaansa puuttua. Kuitenkin darimmaisissa tilanteissa opettajalla on Jussinkin
mielestd velvollisuus tilanteeseen puuttua, mutta silloinkin  vastuu on
paaasiassa sosiaalitoimella. Myds Ossi pohti opettajan mahdollisuutta vaikuttaa
vanhempien kaytanteisiin: h&nen mukaansa opettaja voi teoriassa antaa
vanhemmille kasvatusvinkkejd, mutta kaytanndssad tilanne on paljon
mutkikkaampi. Ossi korostaakin kotikohtaisuutta — joillekin vanhemmille voi
asioista sanoa suoraan, joillekin ei. Han kuitenkin toivoo, etta yhteisty6 kodin ja
koulun valilla olisi mahdollista:

[Oppilaan vanhempia] Ainakin pitdis kiinnostaa, se ois ainakin
toivottavaa, etta niita kiinnostais ja sitte taas se mité tietoo tulee koulusta
ja painvastoin mita tietoo tulee kotoonta kylla siind pitais pystya, pystya
reagoimaan ja suhtautumaan asioihin sitte tilanteen vaatimalla tavalla.

Ossin mukaan opettajan ei mydskaan tarvitse toimia tasmalleen samalla tavalla
kun lasten kotona toimitaan. Kuitenkin olisi hyvin tarke&aa, ettd kaytanteet ja
pelisdannaot olisivat yhtenevid koulun ja kodin valilla.

Coopersmith (1967) on tehnyt tutkimuksen vanhempien ja heidan lapsensa
valisesta suhteesta tavoitteena kartoittaa kyseisen suhteen vaikutukset lapsen
itsetuntoon. H&nen mukaansa vahvan itsetunnon omaavien lasten perheissé
toinen vanhemmista teki suurimman osan tarkeimmista paatoksista. Kyseisissa
perheissa vallitsi molemminpuolinen luottamus ja hyvaksyntd sek&
vakiinnutetut, selkeat saannot. Perheiden lapsilla oli realistisempi ja
positiivisempi k&sitys niin itsestddn kuin myds ymparistostddn. Vanhemmat
kertoivat lapselle keinoja menestyksen saavuttamiseen ja kehuivat lasta h&nen
menestyessaan. Omien vahvuuksien lisdksi lasta kannustettin myos
arvostamaan omia heikkouksiaan ja hanelle tarjottiin omalle suorituskyvylleen
sopivia haasteita. (Burns’n 1982, 70-73 mukaan.) Opettaja voisikin
vanhemmille kasvatuksellisia vinkkeja antaessaan pyrkia kehittdamaan heita
Coopersmithin (1967) tutkimuksen vanhempien tapojen suuntaan. Jokaisella
perheella on varmasti ja kuuluukin olla omanlaisiaan toimintatapoja, mutta
vanhempia voisi silti tukea muun muassa kannustamaan lapsiaan sek&
muodostamaan heille selkeita sdantoja.

Keltikangas-Jarvisen (2008) mukaan vanhemmat ovat joko autoritaarisia,
ohjaavia tai sallivia vanhempia. Autoritaariset vanhemmat asettavat lapselle
tarkat sdannot, joiden mukaan heidan todella tulee toimia. Téllaisen perheen
lapsista tulee helposti riippuvaisia, passiivisia, vastuuntunnottomia eivatké luota
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itseensa. Sallivat vanhemmat taas puolestaan antavat lapsensa tehda juuri sita,
mitd ha&n haluaa tehda ja vahvistavat hanen kaikenlaista kaytostdan. Myds
tasavertaisten neuvotteluiden kayminen yhdessd lapsen kanssa on
tunnusmerkkind salliville vanhemmille. Téllaisen perheen lapsi ei kuitenkaan
Keltikangas-Jarvisen mukaan suoriudu kovinkaan hyvin elamassaan eikd han
noudata sosiaalisia normeja. Ohjaavat vanhemmat ohjaavat lasta keskustellen,
kuuntelevat myo6s lapsen nakokulmia asioihin ja hyvaksyvat yksilollisyyden.
Naiden vanhempien lapsilla on taydet valmiudet kehittyd pateviksi,
vastuuntuntoisiksi seka riippumattomiksi lapsiksi. (Keltikangas-Jarvinen 2008,
170-171.) Opettajan olisikin tarke&aa tunnistaa kyseiset vanhemmuuden mallit
osatakseen oikeilla tavoilla kannustaa vanhempia kohti lapsen itsetuntoa
tukevaa toimintaa.

5.6 Moniammatillinen yhteisty6

Tasséa tutkimuksessa moniammatillisella yhteisty6lla tarkoitetaan opettajan seka
muiden mahdollisten tahojen yhteisty6ta, jonka tarkoituksena on oppilaan
itsetunnon tukeminen. Muut yhteisty6tahot voivat olla koulun erityisopettaja,
koulukuraattori tai muu koulun siséiseen henkilékuntaan kuuluva ihminen, mutta
my6s koulun ulkopuoliset tahot kuten erilaiset terapeutit.

Ahon (1996, 79) mukaan yksimielisyys koulun henkilokunnan valilla on edellytys
itsetuntoa tukevalle toiminnalle. Hanen mukaansa kouluhenkildkunnan tulee
tehda yhteistyota erilaisten ongelmien ratkaisemiseksi hyddyntéaen erilaisia
ratkaisumenetelmia. Jokaisen tulee myos kuunnella muiden mielipiteita
ratkaistavasta ongelmasta.

Haastattelemani luokanopettajat, pois lukien Jussi, myods kertoivat erityisesti
kollegiaalisen tuen olevan varsin tarkeaa lasten itsetuntoa tukevassa
toiminnassa. Seijan ja Kaarinan mukaan on tarkead, ettd opettaja voi kysya
neuvoja muilta opettajilta kohdatessaan vaikeita tilanteita. Seijan mukaan
neuvoja voi kysya joko etukéteen tai myds tapahtuman jélkeen. Opettaja voi siis
ikdan kuin saada tukea omille kasityksilleen siitéa, kuinka kyseisessa tilanteessa
tulisi toimia. Tuen saaminen varmasti edesauttaa myds opettajan tydssa
jaksamista, silla Seija korostaa muiden opettajien olevan myos tarkeita
keskustelukumppaneita, joille opettaja voi purkaa omia kokemuksiaan. MyGs
Maija totesi moniammatillisella yhteistyolla olevan monia
hyodyntamismahdollisuuksia:

— — jos lapsella on — — kovasti pulmia siind itsetunnossa ja saanu
kolhuja siihen niin, niin opettajahan ei voi niin paljon yhta tukee, et
sillon vois sitte miettia, ettd minka siivun siitd ottaa psykologi ja
minka& siivun ottaa erityisopettaja — —

Maija myds kertoi moniammatillisen yhteistyon jakavan vastuuta ainakin hieman
pois vain luokanopettajan harteilta. Kyseisen yhteistydsuhteen tulee hénen
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mielestaan kuitenkin  toimiakseen olla  avoin. Seijan mukaan
kouluhenkildkunnan vaitiolovelvollisuus saattaa kuitenkin hankaloittaa avoimen
yhteistydsuhteen muodostumista. Liséaksi Maijan mukaan moniammatilliseen
yhteistybhon tulee olla lupa oppilaan vanhemmilta, mikali siind ké&sitellaan
koulun tavallisesta arjesta poikkeavia asioita. Kodin lupa tarvitaan hénen
mukaansa muun muassa suunniteltaessa oppilaalle erilaisia itsetuntoa tukevia
terapioita. Maija myo6s korostaa, ettd mikali lapsi tarvitsee erityistd tukea
itsetuntonsa kehittdmiseksi, tulee opettajan hyoddyntdd kaikki mahdolliset
yhteisty6tahot. Myds Kaarina totesi koulun koko henkilokunnalla olevan suuri
merkitys kyseisen asian kanssa. Erityisesti han kuitenkin  korosti
erityisopettajien ja luokanopettajien yhteistyon merkitysta. H&n Kkertoi
erityisopetuksessa saadun palkitsemisen olevan hyvin téarkeda oppilaalle.
Erityisopetuksessa kayva lapsi voikin ehk&d saada helpommin tarvitsemaansa
kannustusta juuri erityisopetuksessa kuin tavallisessa luokassa. Luokkakooltaan
suurissa ryhmissa opettajalla ei ehkéa ole tarpeeksi aikaa jokaisen oppilaan
yksilolliseen kehumiseen ja palkitsemiseen. Erityisopetuksen pienemmissa
ryhmissa tavallisessa luokassa vahan heikommin menestyva oppilas voi saada
itsetuntonsa kannalta elintarkeaa palautetta, kannustusta sekd palkitsemista.
Myds Ossi korosti erityisopettajan ja luokanopettajan valisen yhteistyon
merkitysté lapsen itsetunnon vahvistamisessa:

— — erityisopettajan pedagogiset taidot on ihan toista luokkaa kun
vaikkapa luokanopettajan. M& en oo saanu niin laajaa koulutusta niin ma
en valttamatta osaa ottaa huomioon.

Han myods  totesi  opettajien  valisen  keskustelun sekd jopa
samanaikaisopetuksen olevan hyvin tarke&a tassakin asiassa. Naiden avulla
voidaan nimittdin h&nen kokemustensa perusteella saada paljon uusia
mahdollisuuksia toimia ja laajemmin tietoa luokan oppilaista. Tama taas
puolestaan lisdd oppilaantuntemusta, jolla on suorat yhteydet oppilaiden
itsetunnon kehittymiseen.

Jussin mukaan taas koulumaailmassa voitaisiin hyddyntdaa moniammatillista
yhteisty6td viela paljon nykyistd enemman. Han toteaa yleisesti toimittavan
"ovet kiinni’-periaatteen mukaisesti, jolloin jokainen opettaja toimii yksin oman
luokkansa kanssa suljettujen ovien takana. Jussi korostaakin, ettéd tahan tulisi
tulla muutos: luokkien valista toimintaa pitdisi lisatd. Han ei kuitenkaan ole
taysin varma moniammatillisen yhteistyon vaikutuksista lapsen itsetuntoon:

— — mutta en usko, ettd silla on sen sanottavampaa merkitysta
itsetunnon kehittymisen kannalta...

Luokanopettajan on kuitenkin todella tarkeda tehda yhteisty6ta myds muiden
tahojen kanssa kyetakseen turvaamaan oppilaidensa itsetunnon kehittymisen.
Moniammatillisen yhteistydn avulla opettaja voi saada erilaisia nakokulmia
kasiteltavaan asiaan saaden myds neuvoja toisilta opettajilta. Lisdksi kyseinen
yhteistydmuoto auttaa opettajaa jaksamaan omassa tydssaan lisdten nain myos
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hanen voimiaan oppilaidensa itsetunnon tukemiseksi.

5.7 Yhteenveto

Tutkimukseni  perusteella  luokanopettajalla  on  valtavasti erilaisia
mahdollisuuksia tukea alkuopetusikéisen lapsen itsetuntoa. Opettajan
tiedostetuilla ja tiedostamattomilla tekemisilla sek& oppilailleen antamalla
esimerkilla&dn on jopa pelottavan suuri vaikutus lapsen itsetuntoon ja tata kautta
myo6s koko hanen tulevaan elamaansa. Taman vuoksi opettajan tulee kiinnittéaa
suuresti huomiota jokaiseen itsetunnon tukemista edistdvaan osa-alueeseen
voidakseen antaa oppilailleen parhaat mahdolliset evaat kohdata elaméansa
haasteita ja selviytya niista omaa yksilollisyyttdan arvostaen. Haastattelemieni
luokanopettajien monisyiset pohdinnat tutkimukseni kohteesta osoittaa kuitenkin
my0Os lapsen itsetunnon tukemisen vaikeuden: opettaja ei koskaan voi olla
taysin varma oppilaansa ajatuksista seka siitd, milla tavalla han asiat kokee.
Syva oppilaantuntemus seka aito valittAminen luokkansa oppilaista kuitenkin
helpottaa tdman haasteellisen tehtdvéan onnistumista. (Ks. kuvio 2.)
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Kuvio 2. Alkuopetusikéisen lapsen itsetunnon tukeminen.
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6 PAATELMA

Toteutettuani tutkimuksen kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien mukaisesti, loi
se samalla erilaisia tulosten luotettavuuteen vaikuttavia tekijoitd. Tutkimuksessa
on myds aina mahdollista, etteivat kerétty aineisto ja lahdekirjallisuus annakaan
vastausta asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Lisaksi kasittelemani tutkimusalue
on varsin laaja, jolloin on suuri tarve myds erilaisille tietoa syventaville
tutkimuksille. Tassa luvussa tulenkin pohtimaan toteuttamani tutkimuksen
tulosten luotettavuutta ja vastaavuutta asetettujen tutkimusongelmien kanssa
seka muutamia jatkotutkimusmahdollisuuksia.

6.1 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisesti toteutettuun tutkimukseeni sisaltyy jonkin verran tulosten
luotettavuutta heikentavid tekijoitd. Ensinnékin tutkimuksen tulokset eivat ole
laajemmin yleistettavissd aineiston koon suppeuden vuoksi. Myds
teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmédnd Iluo omat luotettavuuteen
vaikuttavat tekijansd: mahdollistaessaan teemojen vapaan jarjestelemisen
haastattelun edetessd, edellyttdéd tama kuitenkin haastattelijalta hyvia
haastattelutaitoja. H&nen tulee nimittdin kyeta tulkitsemaan haastateltavan
puheita haastattelurungon muokkaamiseksi jo kaytavan keskustelun aikana.
Erityisesti aloittelevalle haastattelijalle tAma saattaa tuottaa ainakin jonkinlaisia
ongelmia. Kokemuksen tuoma varmuus vapauttanee enemman energiaa
luovaan toimintaan haastattelutilanteessa sallien enemman joustavuutta
haastattelurunkoon. Koinkin tdman itse hyvin vaikeaksi asiaksi. Tosin viimeisen
haastattelun kohdalla huomasin taidon jo hieman kehittyneen, joten tasséakin
asiassa harjoitus todella taitaa tehda mestarin.

Tassa tutkimuksessa pyrin myos noudattamaan tutkimuksenteon eettisia
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periaatteita. Muutinkin haastateltavien nimet anonymiteetin suojaamiseksi.
Lisaksi jokainen opettaja osallistui tutkimukseeni taysin vapaaehtoisesti.

Hirsjarven ym. (2001, 35) mukaan haastattelun huonona puolena
aineistonkeruumenetelmdnd on myds sen valtava ajankayton tarve.
Tutkimustani varten tehdyt haastattelut kestivat puolesta tunnista puoleentoista
tuntiin. Tama saattaa vaikuttaa haastateltavien antamiin vastauksiin, silla mikali
haastateltava ei ole ennalta ajatellut haastattelun vievan paljon aikaa, saattaa
han loppuvaiheessa pyrkia antamaan vain nopeita vastauksia. Myos
haastateltavien mahdollinen kiire esimerkiksi seuraavaan tapaamiseen saattaa
vahentdd vastausten pohtimista, jolloin saadut tulokset jaédvat helposti varsin
pintapuolisiksi. Yhdella haastattelemallani luokanopettajalla oli kiire aloittaa
paivan ensimmainen oppitunti, joka saattoikin vaikuttaa negatiivisesti hdnen
antamiinsa vastauksiin. My0s tietdessani haastateltavalla olevan varsin
rajoitettu mahdollisuus haastattelun toteuttamiseen, huomasin alkavani itsekin
kiirehtida kysymysten esittamisessa. Tama johtui pyrkimyksesténi saada koko
haastattelu kuitenkin tehdyksi lyhyestd ajasta huolimatta. Vaikka tiedostin
kyseisen toimintani haastattelun aikana, saattoi se silti vaikuttaa omaan
keskittymiskykyyni ja n&in myods heikentdd esimerkiksi lisakysymysten
esittamista.

Vaikka kasvokkain tehty teemahaastattelu mahdollistaakin Hirsjarven ym.
(2001, 35) mukaan pyynnon kysymysten ja vastausten tarkistamisesta, on
haastateltavan ja haastattelijan valiset vaarinymmarrykset taysin mahdollisia.
Haastateltava saattaa ymmartad esitetyn kysymyksen aivan eri tavalla kuin
haastattelija. Tutkimuksessani itsetunto-kasitteen monisyinen merkitys myaos
antoi mahdollisuuden vaarinymmarryksille. Pyrin kuitenkin vahentdmaan tata
mahdollisuutta pyytdessani haastateltavia maarittelemdadn omin sanoin
kyseisen kasitteen. Liséksi tulosten analysointivaiheessa tutkija saattaa tulkita
saamiaan vastauksia aivan eri tavalla kuin haastateltava on niissd aikonut
sanoa. Koin kokemattomuuteni haastattelijana vaikeuttavan myf6s tata
haastattelun osatekijgd. Haastattelutilanne oli nimittédin varsin jannittava.
Energiaa meni myos valtavasti haastattelurungon muokkaamiseen. Nama
seikat vaikuttivat taas puolestaan lisakysymysten tekemiseen: energiaa ei
selvasti riittdnyt tarpeeksi itse keskusteluiden seuraamiseen ja analysointiin jo
haastatteluhetkelld, silla aineistoa analysoidessani koin muutamassa kohdassa
olevan tarpeellista esittdd lisdkysymyksia. Talloin myods vaarinymmartamisen

80



riski haastatteluiden analysointitilanteessa kasvoi.

Hirsjarven (2001, 35) mukaan haastateltavat saattavat myds antaa joko
tietoisesti tai tiedostamattaan sosiaalisesti hyvaksyttyjd vastauksia, jotka
puolestaan saattavat vaaristaa tutkimustulosta. Haastattelemani luokanopettajat
saattoivat antaa itsestddn paremman kuvan kuin mit& he todellisuudessa ovat.
Talloin he siis antoivat vastaukseksi esimerkiksi tutkimuskirjallisuudesta
lukemiaan itsetunnon tukemisen keinoja kertomatta todellisia ajatuksiaan
kyseisesta asiasta. Taman luotettavuuteen vaikuttavan seikan eliminointi vaatii
mielestdni hyvia haastattelutaitoja: haastattelijan tulee pystyda huomaamaan
mahdolliset pyrkimykset sosiaalisesti hyvaksyttyjen vastausten antamiseen.
Lisakysymysten tekeminen sek& vastauksen syventamisen pyytaminen
saattavat auttaa loytamaan haastateltavan todelliset ajatukset kysytysta asiasta.
Omat haastattelutaitoni ovat viel& varsin puutteelliset, jonka vuoksi en
todennakdisesti ole huomannut mahdollisia vaaristyneita vastauksia.

Haastatteluista saataviin tuloksiin saattoi myos vaikuttaa aiheen tietynasteinen
arkaluonteisuus. Itsetunnon tukeminen on mainittu jopa valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa, jolloin opettajalla tulisi olla taitoja toteuttaa tama
tehtava. Haastateltavat saattoivatkin kokea olevansa ikaan kuin kuulustelussa,
jossa tarkoituksena on vain mitata heidan omia taitojaan ja opettajuuttaan.
Muutaman kerran haastattelutilanteessa huomasin haastateltavan alkavan
likehtia hieman hermostuneesti, jos han joutui miettimaan vastausta tavallista
kauemmin. Yksi haastateltava jopa siirsi tuolia taaemmaksi haastattelupdydasta
pohtiessaan  esittdm&ani  kysymystda. Tam& saattoi olla  merkki
hermostuneisuudesta, joka puolestaan lisannee sosiaalisesti hyvaksyttavien
vastausten antamista.

Kaytin tutkimuksessani melko paljon englanninkielista I&hdekirjallisuutta. TAma
saattoi myos vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin, silla saatoin huomaamattani
ymmartaa jonkin kohdan tekstista aivan eri tavalla kuin kirjoittaja oli tarkoittanut.
Toisaalta lahdekirjallisuudesta ei 10ytynyt paljoakaan toisistaan poikkeavia
tietoja, mik& puolestaan osoittaisi tekstien kdantamisen onnistuneen ainakin
jollakin tasolla. Myds tutkimusalueeni kasitteiston maaritelmien kirjavuus saattoi
aiheuttaa vaarinymmarryksia: tutkija saattoi tarkoittaa jollakin kasitteella aivan
jotakin muuta kuin mita itse sen ymmarsin tarkoittavan. Pyrin kuitenkin
valttamaan tdman ongelman esiintymista lukemalla tarkasti teosten Kkirjoittajien
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maaritelmat kayttamistaan kasitteista.

6.2 Vastasiko aineisto tutkimusongelmiin?

Vaikka tutkimukseni sisdltda melko paljon tuloksia heikentavia seikkoja, uskon
sen antaneen ainakin melko hyvan kuvan luokanopettajan mahdollisuuksista
alkuopetusikéisen lapsen itsetunnon tukemisessa. Tulos ei tietenk&&n ole
laajasti yleistettdvissa, mutta se kertonee aika hyvin haastattelemieni
luokanopettajien  ndkemyksistd  kyseisestd asiasta. My0s viittaukset
l&hdekirjallisuuteen lisdavat tutkimukseni luotettavuutta sekéa antaa lisaa keinoja
oppilaiden itsetunnon tukemiseksi.

Tutkimukseni vastaa myos melko hyvin tutkimuksen alaongelmiin.
Tutkimustulokset kasittelevat opetustilanteita, -ymparistta, oppilaan omia taitoja
sekd koulun ulkopuolisten tahojen vaikutuksia lapsen itsetuntoon. Itsetunnon
kehittymiseen vaikuttavat varmasti myds monet muut tekijat, mutta
haastatteluiden seka lahdekirjallisuuden perusteella esiin nostetut osa-alueet
lienevat varmasti itsetuntoon vaikuttavia péaatekijoita nimenomaan koulun
osalta. Tulokset antavat myos keinoja tukea alkuopetusikaisen lapsen
itsetuntoa kyseisten tukemisen osa-alueiden avulla, jolloin kasitelladn myds
suoraan lapseen kohdistuvia toimintoja. Tutkimuksen tuloksissa kasitellaan
myos oppilaan luokkatovereiden, vanhempien sekd moniammatillisen
yhteistydon mahdollisuuksia lapsen itsetunnon tukemisen kannalta.

Lahdekirjallisuudesta seka haastatteluista nostamani itsetunnon tukemista
koskevat osa-alueet ovat kuitenkin hyvin laajoja kokonaisuuksia. Taman vuoksi
tutkimukseni kasittelee niitd varsin pintapuolisesti antaen kuitenkin ainakin
jonkinlaisen kuvan niistd Kkeinoista, joita luokanopettajalla on oppilaiden
itsetunnon tukemiseksi.

6.3 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Itsetunnon tukeminen jo vain luokanopettajan nakdkulmasta on varsin laaja
tutkimusalue. Taméan vuoksi jatkotutkimusmahdollisuuksia [6ytyy myé6s hyvin
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paljon. Toisaalta jokaisen oppilaan yksil6llisyys itsetunnon tukemisenkin
kannalta luo oman haasteensa kyseiselle tutkimusalueelle: jokaista oppilasta
tulee kohdella omana yksilén&én, jolloin tarkkoja toimintaohjeita on taysin
mahdotonta antaa.

Tutkimustani voisi kuitenkin syventaéa esimerkiksi kiinnittamalla huomion vain
yhteen itsetunnon tukemisen osa-alueeseen. Taman avulla lisdantyisi tietAmys
juuri taman osa-alueen vaikutuksesta oppilaan itsetunnon kehittymisessa ja
siing, kuinka aluetta voidaan tukimenetelmana hyoddyntad oppilaan yksildllisyys
huomioiden. Haastatteluiden aikana erityisesti yksi luokanopettaja pohti, miksi
joillakin oppilailla on tapana arvioida itsedén aina varsin negatiivisesti ja uskoa
epaonnistuvansa kaikessa tekemisessaan. Tata pohdintaa voisikin tutkia
hieman enemman, esimerkiksi mista kyseinen ajattelutapa johtuu, ajatteleeko
oppilas todella itsestdadn niin kuin han antaa muiden ymmartaa (onko siis
taustalla kuitenkin julkisen ja yksityisen itsetunnon vélinen suuri kuilu?) vai onko
itsensd vahatteleminen kenties tyypillista kyseisella luokalla. Lisaksi olisi
tarkeda tutkia erityisesti sitd, milla keinoilla luokanopettaja voisi auttaa
kyseisella tavalla ajattelevaa lasta huomaamaan omat taitonsa ja myds
arvostamaan niita.

Tekemistani haastatteluista selvisi myods yksi varsin karu asia: opettaja kylla
tietdd, milla tavoilla han voi tukea oppilaidensa itsetuntoa, mutta kaytannossa
han ei kuitenkaan valttamatta toimi naiden tietojen varassa. Olisikin varsin
mielenkiintoista tietdd vastaako Iuokanopettajien ké&sitykset itsetunnon
tukemisesta heidan todellisia toimintamallejaan ja mista tekijoistd mahdollinen
ristiriitaisuus  johtuu. Syyksi oman toiminnan eroavuuteen tukemisen
ideaalimalleista annettiin nykyisten koululuokkien suuruus: opettajilla ei
yksinkertaisesti ole aikaa kiinnittdd jokaiseen oppilaaseen tarpeeksi huomiota.
Tutkimuksessa voitaisiin kuitenkin selvittaa, onko taméa ainut ja edes todellinen
kyseisen kayttaytymisen syy vai l6ytyyko sen taustalta vield jotain muutakin.

Tutkimuksen tuloksissa yhdeksi tarkeéksi itsetuntoa tukevaksi menetelmaksi
osoittautui opettajan ja oppilaiden valilla kaydyt keskustelut. Yhtena
jatkotutkimusmahdollisuutena voisikin olla seurantatutkimus siitd, kuinka paljon
alkuopetuksessa todella kaytetddn itsetunnon kohottamiseen tahtaavaa
keskustelua.
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Oppilaiden vanhemmat suurimmassa osassa tapauksia tuntevat lapsensa
paremmin kuin kukaan muu: ovathan he viettaneet lapsen elamén seitseméan
ensimmaista vuotta h&nen kanssaan h&neen tutustuen ennen kuin opettaja
tapaa lapsen ensimmaista kertaa. Koulun ja kodin valisen yhteistyon toimivuus
korostuukin kaikessa oppilaan tukemisessa — siis myds oppilaan itsetunnon
terveessa vahvistamisessa. Mielestani olisikin hyvin tarkeaa tutkia, milla tavoin
kodin ja koulun yhteistyota voisi vield paremmin hyddyntaa lasten itsetunnon
tukemisessa. Mita arvokkaita tietoja ja vinkkeja luokanopettaja voikaan saada
lapsen vanhemmilta yhteistyon toimiessa hyvin? Milla tavoin naita tietoja voisi
kayttaa hyodyksi lapsen terveen itsetunnon vahvistamisessa?
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LIITTEET
Liite 1.
Haastattelurunko:

1. Oppimisymparisto

oppilas-opettaja-suhde
keskustelun merkitys
luokkailmapiiri
sosiaaliset suhteet
turvallisuudentunne
kiusaaminen
luokkatoverit
sosiaalinen status
vertailu

2. Opetustilanteet

oppilaantuntemus

sukupuolierot
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opetusmenetelmét
eriyttaminen

korvaavatko onnistumiset jollakin alueella epaonnistumiset jollakin toisella
alueella?

vastuun antaminen oppilaalle

3. Oppilaan taidot

oppilaan itsensa tiedostaminen

realistisuus

omille saavutuksille annetut syyt

oppilaan kommunikointitaidot ja kielellinen kehittyneisyys
4. Palaute

tavoitteiden asettaminen

palaute ja arviointi

mista palautetta, mist& arvioidaan

negatiivinen ja positiivinen palaute

julkinen ja yksityinen palaute

eri arviointimuodot
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5. Saannogt
asettaminen ja muoto
rankaisut

6. Vanhemmat
opettaja-vanhemmat-suhde
vinkkeja vanhemmille?

7. Moniammatillinen yhteistyo

moniammatillisen yhteistydén hyddynnettavyys
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Liite 2.

Nayte haastattelusta litteroituna:

Haastattelu 2

S: Okei, elikk&a miten kuvailisit itsedasi kymmenella sanalla?
J: Kymmenella sanalla?

S: Joo.

J: Hidas, harkitseva, vastuuntuntoinen, tarkka, toisinaan aika 10ysa,
huumorintajuinen, vaativa, rakastava, tunteva, tietava.

S: Okei, hyva. Kuinka paljon sinulla on opettajankokemusta?
J: Ma oon ollu opettajana noin 21 tai 2 vuotta. 22 vuotta.
S : Joo. Milla luokka-asteilla oot opettanu?

J: Ma oon sillon alkuvaiheissa opettanu, uran alkuvaihessa neljansia-viidensia
pari vuotta.. ja muuten oon toiminu l&hes kokoajan ykkds, kakkos ja kolmansien
opettajana eli alkuopetuksessa.

S: Mita ajattelet itsetunnon tarkoittavat?

J: Hyva itsetunto tarkoittaa sitd, ettd tiedostaa ensiksi omat heikkoutensa. Ja
toisekseen omat vahvuutensa. Pystyy ikdan kuin karsimaan tai vahentdm&an
niitd heikkouksia ja jalostamaan niitd hyvid ominaisuuksia, mitd on. Hyvaan
itsetuntoon kuuluu mun mielestd oleellisesti rehellisyys omaa itsedan
kohtaan...... tietynlainen maaratietosuuskin myds ihan ulkoisesti, et osaa toimia
arguvaatisti erilaisissa tilanteissa, alykkyydenmaaritelmahan se on et osaa
toimia arigvantisti uusissa, oudoissa tilanteissa. eli tarkotuksenmukaisesti. ihan
samalla tavalla, jos ihminen tahan pystyy niin mun mielestd hénella on aika
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hyva itsetunto.

S: Ketka sitten voi vaikuttaa tahan itsetuntoon ja voiko siihen vaikuttaa, onko se
pysyva vai kehittyva asia?

J: Kyllahan se tietysti pitda olla kasvatusoptimisti tdssd ja sanoa, ettd kylla
siihen pystyy hyvalla itsetuntemuksella vaikuttamaan sellasella tietoisuudella
omasta itsestddn. mutta tietenkin on todettava, etta itsetuntoon vaikuttaa
kehitystekijat, se on se ymparistd, missa lapsi on kasvanut ja missa hanta on
kasvatettu. Koulullakin on siihen aika suuri merkitys ja vaikutus ja yksittaisilla
opettajilla joka lapsen kanssa toimii, tassé& tapauksessa sen kolme vuotta
hyvinkin intensiivisesti. Han on enemman tekemisissa tan kolmen vuoden
aikana nditten lasten, yksittdisen lapsen kanssa kuin konsanaan éiti tai isa on.
Silla on valtavan suuri vaikutus.

S: No onko sitten oppilaan itsetunnolla merkitystd kouluoppimisen ja
elaméankehityksen kannalta? .... ja minkalaista merkitysta, jos on?

J: ... varmasti silla on... on merkitysta, etté... heikolla itsetunnolla varustettu
oppilas niin niin todennakoisesti.. helpommin joutumassa tilanteisiin, jossa
hanen itsetuntoaan koetellaan ja hanen omaa tavallaan identiteettidén
koetellaan. Esimerkiksi koulukiusaaminen on yksi esimerkki tasta. ja sehan voi
vaikuttaa todella paljon hanen valintoihinsa, ystavéavalintoihinsa harrastuksiin,
muokkaa kokoajan sitd omaa elamankaarta. mydhemmin sitten mydskin
ammatinvalintaan... kylla silla vaikutusta taytyy olla.

S: Sitte pitas alkaa miettii vdh&n enemman, etta miten koulu ja luokanopettaja
voi vaikuttaa tdhan alkuopetusikasen lapsen itsetuntoon. Mites oppilas-opettaja-
suhteen merkitys? Miten silla voi vaikuttaa?

J: Mullon semmonen periaate, jota on tosin aika vaikea vdlilla noudattaa,
jokainen lapsi pitdisi saada kerran paivassa rohkasevan lausunnon opettajalta,
siis se kannustaminen on tosi, tosi tarkee asia. Tietenkin ryhmakannustaminen
toimii aika hyvin, mutta semmonen henkilokohtainen kannustaminen ja mydskin
ihan konkreettinen kannustaminen, et ei pelkka hyva, hienosti menee vaan etta
hei, nyt s sanoit todella kauniisti tam&an asian tai osasit hienosti perustella
taman jutun, aivan upeeta. Tan tyyppisia kannustimia pitéisi, pitaisi
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enemman, enemmankin niin kun viljella opettajan. ...mita sé siina muuta kysyit,
tuliks siin&...?

S: No mitéd muuta, tuleeko tasta jotakin mieleen?
J: Niin..Sanoppas se kysymys uudestaan.
S: Elikk& oppilas-opettaja-suhteen merkitys?

J: Joo.. Kyl sitten tietenki ihan negatiivisessa mielessa tai niin kun k&&ntéen ni
semmonen oppilaan huomiotta jattdminen ja jopa semmonen jatkuva, jatkuva
aliarvioiminen sehé&n on vield pahempi tilanne ja silla lailla vaikutetaan tietenkin
sinne oppilaan itsetuntoon todella paljon, isolla tavalla. M& korostan sita, etta
opettaja on lahes yhta tarkeassa asemassa kuin vanhemmat on siina
itsetunnon kasvattamisessa, sen ajan kun taa kontakti on esimerkiks kolme
vuotta oppilaan ja opettajan valilla.

S: Mita mielta olet, onko opettajan ja oppilaan itsetunnoilla jotakin yhteytta?
J: Opettajan ja oppilaan...?

S: Niin. Et jos opettajalla on hyva itsetunto, niin voiko se vaikuttaa myos
oppilaaseen...?

J: No, ma en ole varma tosta, mut ma toivon, ettda se vaikuttais. Mut ma
uskoisin, ettéa varsinkin taas negatiivisissa tilanteissa, et se opettaja on sellanen
hieman niin kun itseddn vahatteleva, ja alistuva ja ikdan kuin kohtaloon alistuva,
et tdma on nyt tammaonen, ei talle mitddn mahda, en ma néita asioita nyt oikein
osaa, vaikka esimerkiksi kayttaytymishairidtilanteissa katsoo l&pi sormien,
aattelee, et han ei pysty mitdan tekemdaan talle, niin tottakai se vaikuttaa...
yhtélailla kun sitten sellanen semmonen reipas ja hyvalla itsetunnolla varustettu
opettaja. Mut et ehkad kielteisesséd tapauksessa enemman negatiivisesti ma
voisin kuvitella. Mutta tohon on muuten aika vaikee kylla vastata.

S: Joo.

96



S: Mikéas on sitte oppilaantuntemuksen merkitys?

J:  Se on tarkea. Ensinnakin taytyy tuntea taustat. Oppilaiden lahtokohdat.
Mahdolliset sairaudet, ihan siis synnytyksessa mahdollisesti ilmenneet
ongelmat, 0060..... ihan esimerkiksi perheen, perheessd tdmmoset tilanteet
yhtakki& tulleet perheeseen, avioero, tassakin luokassa, ei ole tosin kun 17
oppilasta, ainoastaan neljalla oppilaalla on niin sanottu avioerotausta, mutta on
hyva tietdaa, mitad siellda on tapahtunut. hyva tietdd opettajan, ettd eras poika
tédssa luokassa on ollut kolme vuotta aidistaan erossa heti syntyman jalkeen,
koska é&iti ei jaksanut ja vasta nelja-viis vuotiaana poika tuli jalleen aitinsa
huomaan. aiti tervehtyi ja kuntoutui. pojassa selkeasti nakyy ndd merkit mitka
tama aidista eroaika on jattanyt. hyvin selkea esimerkki siitd, ettd jos naita
asioita ei tietdisi, niin ei pojan kayttaytymista pystyis ymmartad. se on todella
tarkee. ja joidenkin oppilaiden kohdalla on kuitenkin tavallaan, se tilanne on niin
helppo ja tavallaan normaali, etté ei oikeestaan ole mitaan erityista tietoa, eika
tarvii oikeestaan udellakaan et onks teidan perheessa nyt jotain ongelmia,
koska niitd ei yksinkertaisesti esiinny siella. vaan ne on niita niin sanottuja
normaaliperheitdq, joita on tietenkin valtaosa. mutta nimenomaan naitten
sanotaan nyt, sosiaalisten jollakin tapaa kaytokseltaan poikkeavien oppilaiden
ymmartaminen, se on ensiarvoisen tarkeetd nimenomaan sité historiaa vasten,
taytyy tietdd se menneisyys.

S: Miten sitte itsetunnon nakokulmasta, luokkailmapiirin vaikutus? Miten se
vaikuttaa, miten oot rakentanu luokkailmapiiria?

J: Me rakennetaan luokkailmapiiria rehellisyydesta ja me nostetaan se kissa
poydélle ja katotaan, millanen se on. jos jollekin joku ongelma tulee, lahinna
puhun nyt ongelmatilanteista, mut ne voi olla ihan positiivisiakin juttuja. me
keskustellaan paljon asioita ja pyritaan selvittdtmaan mahdolliset ongelmat sen
paivan aikana, silla hetkelld, kun se on ilmennyt. ja me kaytetaan aika paljon
tota vastuun portaita, mik& nakyy tuolla luokankin seinalla naitten ongelmien
ratkaisemisessa. sellainen avoin, keskusteleva, ei tyrmdava, ei rankaiseva
ilmapiiri, eli jokaisella sanotaan nyt rikoksentekijalla lainausmerkeissa, on
mahdollisuus ja oikeus sovittaa sen tekonsa heti kun se on tapahtunu ilman,
ettd hanelle jaa siitA semmosta pysyvaa draumaa, et han on nyt leimattu
jotenkin koulukiusaajaksi. Asia on tietenkin eri jos se jatkuu, sillon ruvetaan
vahan toisenlaisiin toimenpiteisiin, otetaan vanhemmat mukaan tahén
keskusteluun. tdd4 tadmmonen akkuratiivinen toiminta alkaa, sillon
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koulupsykologi, erityisopettajat ja niin edelleen, mut ne on aika harvinaisia
tapauksia kuitenkin.

S: Miten sitten luokan sosiaaliset suhteen, miten ne vaikuttavat lapsen
itsetuntoon ja voiko opettaja vaikuttaa niitten kautta?

J: Sosiaaliset suhteet... mun mielestd vahemman voi vaikuttaa, koska ne
sosiaaliset suhteet on tavallaan, tavallaan sellaisia, jotka luodaan tuolla niin
sanotuissa privaateissa piireissd tuolla valitunneilla, syntymapaivajuhlissa,
harrastuksissa ja niin edelleen. tietenkin valituntileikeissa tapahtuu hyvin paljon
tallasta sosiaalista kanssakaymistd, mutta mé itse koen ja tunnen ettd siihen on
mun vaikeampi vaikuttaa. Tietenkin luomalla sitd ilmapiiria ja kannustamalla
tekemaan yhteisty6ta ja tekemalld ihan niin kun metodisesti yhteistyota taalla,
eli kaytetaan parityoskentelyd, ei aina sen parhaan kaverin kanssa vaan sen
vieruskaverin kanssa, joka on poika tai tytto tai sitten joka ei 0o se paras kaveri
ja se ainakin tdssa luokassa toimii. eli kaikkien kanssa saa tehda ja joutuukin
tekemé&an yhteistyota. silldlailla sitd voi ehka edesauttaa. mut ma en siitéa tee
mitd&n semmosta isoo asiaa. se on luonnollinen osa tatd normaalia kouluty6ta.

S: Mites sitte tydrauhan yllapitdmisen tavat? Onko niill& yhteyttd tdh&n asiaan?

J: On, on varmasti, et siina opettajalla on suuri merkitys... opettajan taytyy
kertoa heti ensimmaisen luokan alussa pelisaannot, miten tata pelia pelataan.
Viittaamissaantd on meilla padsaantdsesti olemassa. siitéa lahdetaan liikkeelle.
koska jos ei viitata, sillon se on mielivaltaa se on niitten kova&anisten ja
sanotaan nyt paljon puhuvien lasten mielivaltaa ja ne, jotka haluais jotain
sanoa, eivat uskalla tai pysty. eli siitd alotetaan. jos sellanen kollektiivinen,
yhteisdllinen, jollakin pehmeadlld tavalla tapahtuva valvonta, kontrolli on ihan
hyva. meilla on peukku-sdanto, nostetaan peukku ylds tai peukkua saa nayttaa
kaverille, kunhan ei ite puhu, merkkina siita, etta nyt ma haluan, ettéd luokassa
on hiljempaa. ja se, sitd kaytetddn paljon, se ei ole mikddn semmoinen
rangaistava teko tai ettd siitd tulis sitten seuraamuksia tyyliin, ettd ai tuo
osottelee kokoajan mua peukulla, se on ihan semmonen yleisesti hyvaksytty
tapa. opettajan koko semmonen niin ku mimiikka ja sanotaan nyt kasvojen
elekieli, ehkd kehon elekieli, silla pystyy paljon vaikuttamaan luokan
tydrauhaan. Pedagoginen katse, koskettaminen, sormimerkit, ihan sanotaan nyt
onko otsa kurtussa vai sileend, monella tavalla pystyy vaikuttamaan yllattavan

98



hyvin. Ne lapset oppii sen ihan pienesta pitden. Mut jos ei ole mitdan sellasta
tavallaan vertaishenkilda tai sellasta henkilod, joka joka kertoo tdméan asian
heille, tarkotan nyt tdssé tapauksessa vaikka semmosta jahme&da opettajaa,
joka ei niin kun oikeastaan tee mitddn muuta kun huutaa tai yrittd& shh,shh-
merkeilld saada porukan hiljentymaan, siitd ei tule mitaan. se, opettajan taytyy
kato uskaltaa olla vahan sellanen tavallaan niin kun teatteritaiteilija tuolla ja
kayttaa sita kasvojen ja kehon kieltd ja omaa sanallista arkkuaan.

S: mmm, aivan. Mikds merkitys on sitte silla, ettd oppilas tuntee olevansa
hyvaksytty luokassa?

J: Mik& merkitys? No sillah&n on valtava merkitys. Naa pitdd aina kaantaa niin
kun negatiivisesti eli eli jos oppilas ei tunne itsedédn hyvaksytyksi, niin h&nhan
deprivoituu, han Kkarsii tavalla tai toisella ilmentaa sitd karsimystaan
hiljaisuutena tai tai tai tai kovadéanisyytend, vilkkautena, eristdytymisenda ja niin
edelleen ja sitten kaantaen.

S: Milla tavalla opettaja voi sitten lisata tata hyvaksyttyna olemisen tunnetta?

J: Se on se palkitseminen, niin kun mista asken puhuin, eli eli henkilékohtaiset
palkinnot ja ja tietenkin ehka vielakin parempi on, etta se palkinto voi menna
sille ryhmadlle, jossa voidaan sitten henkilékohtaisesti vahan kaikkia taputella
paahan, mutta semmonen tietynlainen, kun ei ehdi kaikkia oppilaita todellakaan
paivittdin huomioimaan, niin jollakin tavalla pitda rakentaa siihen luokkaan
semmonen kannustava , pehmeé ja ennen kaikkea turvallinen oppimisilmasto,
niin sen avulla pystytdan vaikuttamaan jo hyvin paljon tahan asken mainittuun
asiaan.

S: No milla tavalla sitten pystyy tata turvallisuudentunnetta lisaéamaan, turvallista
ymparistba?

J: No, no se fyysinen turvallisuus on tietenkin se ensimmainen, ettd meidan
kouluthan on suunniteltu niin, etta taalla, myoskin piha-alueet ainakin teoriassa,
vaikka meidan koulu ei ole hyva esimerkki tastd, ettd alue on turvallinen. mutta
jos naa fyysiset jutut jatetdan pois niin sellanen henkinen turvallisuus on, lahtee
tietenkin siitd, ettd ei joudu koulukiusatuksi. se koulukiusaaminen on kaikkein
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valitettavasti yleisin ja ik&avin asia, mitéa tapahtuu.

S: Jos siirrytaan sitten erilaisiin opetusmetodeihin. Milla tavalla niilla voi tukea
lapsen itsetunnon vahvistumista?

J: Parityoskentely ja ryhmaty6 tulee tietenkin ensimmaisend mieleen, mutta
naissakin taytyy olla hyvin varovainen, koska varsinkin ryhmatdissa, joissa
opettajan kontrolli on vahaisempaa ja kaytannon syista johtuen voi olla, etta se
oppilas, joka on niin kun alttimpi joutumaan niin kun syrjaan siitéd ryhmasta saa
viela enemman vahvistusta talle, et hantd ei huomioida siina. Paritytskentely
ehk& paremmin sopii, siind opettajakin pystyy kontrolloimaan, ndkemaan miten
se vuorovaikutus kahden oppilaan valilla toimii. Mut ma& en, ma en
henkilokohtaisesti sitd hirveesti sellasena tyotavallisena asiana pitaisi sita
itsetunnon kehittamistd. Toki silla voi olla itseilmaisun kannalta hyvéakin
merkitys, vapauksia pitéa koulussa olla ja oon huomannu etta tassékin luokassa
monet hiljaset tytot ja pojat ne lahtee esimerkiksi draamapedagogiikassa tosi
hyvin mukaan niihin juttuihin. ei niin, ettd se opettaja antaa niille nuotit,
partituurit, vaan et ne lahtee ite jotain projektia tekem&an. tosi mukavia pienia
juttuja tulee ja ne hiljaset, ne on yllattdvan tomeria ja &anekkaita sitten kun ne
paasee tonne lavalle ja luokan eteen.

S: Jos sit siirrytdédn palautteeseen. Niin  minkalainen palaute auttaa
kehittamaan, mihin asioihin kannattaa kiinnittdd huomioita ja mihin ei?

J: Se pitdd, palautehan, tietenkin ensisijaisesti positiivista palautetta, mutta se
saa olla myodskin korjaavaa palautetta, eli eli taytyy uskaltaa antaa mydskin
korjaavaa informaatiota, on kysymys sitten matematiikasta, aidinkielestd,
omasta kayttaytymisestd, toiminnasta ryhmassa ja niin edelleen. Mutta
palautteenannossa on tietenkin varottava sitd semmosta tietynlaista liiallista
toistoa, maneerisuutta, jos jatkuvasti kehutaan, se menee toistoksi, se ei enda
tunnu todelta, vaan se tuntuu opettajan tavalta toimia niin kun han yleensa
toimii siindkin tietylla tapaa pitda niin kun vahan saastella niitd paukkuja, ihan
samalla tavalla jos meilla olis timantteja suomenmaa taynna, niin eihan ne olis
minkaan arvoisia, eli ne on vahan niin kun timantteja, joita jaetaan tai jotain
semmosta, jota ei joka paiva saa. tai no, joka paiva, mutta sanotaan koko ajan.
ma asken korostin sitd, ettd joka paiva pitaa saada yks timantti, mutta ndinhéan
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se on tietenkin.
S: Mites sitte, pitaskd se palaute antaa julkisesti vai yksityisesti?

J: Seka ettd. Julkinen palaute, kunhan se toteutetaan niin ,ettd kaikki paasevat
ainakin muutaman kerran ja suurin piirtein tasapuolisesti osalliseksi siitéa
palautteesta, se on tietenkin optimitilanne. Mutta nainhan se on, etta naita
oppilaita on niin erilaisia, ettd on oppilaita, joita vois kokoajan kehua
toiminnasta, toisten huomioonottamisesta, koulussa parjaamisesta ja niin
edelleen, ja valitettavasti on sitten niitd oppilaita, joita pitis kokoajan vahan
nuhdella ja antaa sitd negatiivista palautetta. Sité negatiivista palautetta ei mun
mielesta tarvii antaa, ei pitais antaa kollektiivisesti kaikkien kuullen. Ne oppilaat,
jotka vahemmdan sitd positiivista palautetta saavat niin kun heille on
mahdollisuus antaa positiivista palautetta, niin sitd pitdd sitten korostetusti
antaa. Sillon mieluummin ihan niin et se nostetaan niin ku jalustalle se kaveri, et
hei kattokaapas nyt tdm& oppilas m on tosi hienosti tehnyt taman jutun tai
hienosti auttanut naitd muita tdssa ryhmatyossa. Silla lailla sitéd itsetuntoa
kehitetddn ja se varmaankin sitten vaikuttaa, voi vaikuttaa hyvinkin syvallisesti
ja pitkakestoisesti tahan oppilaaseen.

S: Mites sitte kirjallinen ja suullinen palaute?

J: Ma annan vdhemman kirjallista palautetta, kirjallista palautetta annetaan
tietenkin lukuvuositodistuksen yhteydessd, joka on meillda pitkalti téllanen
sanallinen arviointi. Itsearviointi on sitten eri juttu, sitakin jonkin verran, mutta
jotenkin jotenkin, ma tykk&an siitd, ettd m& annan sanallista palautetta,
vahemman kirjottelen kotiin viesteja tai oppilaille viesteja, puhumattakaan, etta
laitan oppilaan kirjottamaan taululle.

S: No, onko tassa palautteenannossa sitten valia oppilaan ja opettajan suhteilla,
jos mietitaan itsetunnon nakokulmasta?

J: Palautteen... joo, jotkut kestaa palautetta paremmin kun toiset et.. ja joihinkin
se palaute vaikuttaa paremmin kun toisiin.. en osaa sanoa, etta minkalaisia
oppilaita nda on, miten ne eroaa sitte, mutta selkedsti jotkut niin kun hyvaksyvat
sen palautteen ja pyrkivat toimimaan sen palautteen, palautteen mukaisesti, jos
siihen liittyy joku tallanen tietynlainen kehitystehtdva tai ohjeistus. Ja toisiin
101



se ei sitten vaikuta juuri yhtédan. Et tavallaan, en nyt sano, et ei kannata antaa
palautetta, mut valilla niin kun |8isi paata puuhun, et ei ole mitdéan hyotya siita.
Se on hyvin yksilollista. Toi on vaikee kysymys, tohon en osaa oikein tarkemmin
vastata.

S: Miten sitte oppilaantuntemus, miten sen kautta vois taas antaa paremmin
palautetta ja tukea itsetuntoa? Vai voiko?

J: Oppilaantuntemus... tarkenna vahan?

S: Eli miten paremmin tuntee oppilaan niin pystyyko sitd palautettaki antaa ehka
paremmin ja si...?

J: Joo, voi ehdottomasti ja sen huomaa niin kun, ma vedan tatd luokkaa
kolmanteen saakka, kolme vuotta, niin varsinkin siella kolmannella luokalla sen
palautteen antaminen helpottuu, koska tietdd ne vaikutuskanavat ja tietda
mihink& kohdentaa sen palautteen tai milla tavoin antaa sen palautteen. Mutta
téassa tdd oppilaantuntemus opettajalla viela ykkodsluokan alkuvaiheessa, se on
aika puutteellista, et ei tieda oppilaita viela tai tunne oppilaita viela persoonina,
yksiloind, vaikka kokoajan lisaa tietamysta siitakin tulee. Joo, tuokin on vahan
hankala kysymys.

S: Sit voitais siirtya arviointiin. Teillah&n on aika paljon arviointikeskusteluja...?
J: Joo.
S: Milla tavalla ne kannattas toteuttaa?

J: No, ma en tieda milla tavalla ne kannattais toteuttaa, mut osaan kertoa, miten
ma ne ite toteutan, eli se on puoli tuntia, nelkytviis minuuttia ajallisesti,
vanhemmat ja lapsi mukana. Meillda on aina tassa luokassa kaytossa
itsearviointilomake, joka ohjaa sitd keskustelua ja eppuluokalla itsearviointi
keskittyy lahinna kouluviihtyvyyteen ja koulussa toimimiseen, ei niinkaan
tiedollisiin asioihin, miten on joissakin aineissa parjannyt, toki nekin asiat siella
tulee keskusteluissa esiin. Hyvin tarkea asia, oikeastaan tarkein asia on se, etta
ohjataan pienesta pitaen lapset ilmaisemaan itsedén ja ihan nimensdmukaisesti
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arvioimaan itseaan, eli se ei ole opettajan ja vanhempien vélinen vuoropuhelu
vaan se on oppilaan, lapsen ja aikuisten vélinen vuorokeskustelu. Et siina
opettajalla on aika suuri vastuu ohjata sita keskustelua niin, ettd siitéa tulee
sellainen, ettd se oppilas mahdollisimman paljon saa ja uskaltaa puhua asioista.
Kannustavasti ja totuudenmukaisesti asioista. Ja on yllattavaa havaita, etta ne
oppilaiden itsearvioinnit on mun mielesta erittéin valideja, et melkein vois niin
kun suurimmassa osassa tapauksista allekirjoittaa, et ma olen ihan samaa
mieltd. He osaavat todella hienosti arvioida esimerkiksi kayttaytymistaén
myoOskin ne oppilaat, jotka eivat aina valttamatta kayttaydy sitten niin hyvin.

S: Mites sitte numeroarvostelu, sen vaikutus itsetuntoon?

J: No vaikea sanoa siita, koska ma en ole koskaan kayttanyt numeroarvostelua
opettajana. Ehk& oon kayttdny joskus sijaisena vuonna ’'80, '79, eli viime
vuosituhannella, mutta kun tdhan kouluun tulin, niin en ole sen jalkeen
kayttanyt, mulla ei ole siita mitaan tietoa. Omana, mun oma mielipide on
kuitenkin se, ettd joissakin tapauksissa voisi olla jopa parempi, ettd se
sanallinen arviointi tiivistettaisiin numeroksi tai joksikin laatusanaksi, niin kun
meillakin on nyt kdaytdnndssad mahdollista tehd&, vaikka on sanallinen arviointi.
Mutta pelkkd numero, niin en enaa lahtis missddn tapauksessa ainakaan
alakouluikéisille oppilaille numeroa, pelkkda numeroa antamaan, olen hyvinkin
ehdoton siind. m& uskon, ettd suurin osa meidan opettajakunnasta on ihan
samaa mielta.

S: Milla tavalla sitte taa suullinen tai kirjallinen palaute pitais antaa?

J: Suullinen tai kirjallinen arviointi.... On nyt vahan laaja toi kysymys...
Kirjallinen palaute, jos nyt palataan siihen kevatarviointiin, se on summatiivinen
arviointi, sehan tapahtuu siind muodossa, mutta toki kirjallista arviointia voi
esimerkiksi toteuttaa niin, ettd kuukausittain annetaan oppilaalle vaikka
arviointivihkoon tai  kansioon jonkinlainen pieni lausunto oppilaan
menestymisesta koulussa, eli tallaiset niin kun kayttaytymis- ja ja huolellisuus-
ynnd muut asiat ja sitten tiedolliset asiat. mutta en maa, en en siihen siihen
mene, koska se on aika tyollistdva asia ja sitten vahan epailen aina mydskin
sen vaikuttavuutta, aina kun puhutaan arvioinnista, pitd& aina kysya, etta miten
se vaikuttaa siihen oppilaaseen, miten se kohdentuu siihen, mitd varten sita
tehdaan, ei sitd tehda sen takia, ettd se opettaja saa hyvan mielen siita, etta
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han on ahkera opettaja kun hén on arvioinu joka kuukausi nééa lapset, vaan se
tulee siitd, ettd miten mind olen saanut joko sanallisen arviointini kun mina
keskustelin sen pekan kanssa tossa pari kolme kertaa siité asiasta, ni miten mé
olen saanut sen asian hanen tajuntaansa ja miten han toimii sen palautteen
mukaisesti, toimiiko han niin kuin me sovittiin vai ei. Ma en, tuo tuo oli ehka
vahan semmonen laaja kysymys...

S :Joo.
S: Miten sitte koulun rankaisusysteemin vaikutus lapsen itsetuntoon?

J: M& en tiedd, oonks méa rangaissu lapsia varsinaisesti montaakaan kertaa, tai
jos rangaistuksella tarkoitetaan jalki-istuntoa, niin edellisella luokalla
kolmannella luokalla jouduin kolmelle, kahdelle, kolmelle pojalle suurin piirtein
kerran kuukaudessa antamaan, mutta se ei ole rangaistus vaan se on
eraanlainen koululaistumiskeskustelu, joissa keskustellaan myo¢skin asioista ja
sovitaan, luvataan, etta ei enda nain tapahdu tai ainakin yritetddn sopia. mutta
rangaistus-sanaahan on aika vaikea nyky&aan kayttdd, koska se on jollakin
tapaa tabu. ja itse asiassa jotkut oppilaat selkeasti tarvitsisivat rangaistuksia,
mut se rangaistus ei tietenkaan saa olla ruumiillista rangaistusta, se ei saa olla
henkistd rangaistusta vaan se taytyy olla palkintojen vahentamista. se ettd kun
oppilas on esimerkkind ihan tosi juttu viime kevaaltd, oppilas on l|&hettdny
torkyviesteja toiselle oppilaalle tekstiviestind ja &éniviestina seka vanhemmille,
téan oppilaan vanhemmille, hanet saadaan kiinni teosta tai heidat saadaan kiinni
teosta, saavat siitd tunnin jalki-istuntoa, &iti ja isa pyydetddn tanne
keskustelemaan asiasta, kaikki viranomaiset saa tiedon tastd, pojat joutuvat
kiipeliin, ne lupaavat, pyytavat, lupaavat etteivat enda tee nain, ovat pyytaneet
anteeksi. ja sitten samaisena pdaivana pojat, tai toinen pojista padsee
kaupungille ostamaan jaatel6ad tai noita tarrakuvia. se on esimerkki siita, etta
niin kun vanhemmat ei koe sita riittavan, niin kun tarkeana asiana sita
rankaisua. Tassa tapauksessa poika olis pitdny ehdottomasti jattaa kotiin ja
laittaa hanet sanotaan nyt vaikkapa viikoksi niin sanottuun kotiarestiin, hanelta
taytyy evata tiettyja oikeuksia, leluja, nameja ja tallasia, mitd han on tottunut
saamaan. talla tarkotan niitd rangaistuksia. Ei sitd, etta aletaan huutamaan,
rayhaamaan, kepittamaan, niin edelleen, sitdhdn me ei saada tehda, eika
vanhemmatkaan... Musta ehkda vanhemmilta puuttuu uskallusta kayttda naita
ma puhun nyt positiivisista rangaistusmalleista, kayttaa tammdosia. Lapsi on
liian rakastettu.. ja ma ymmarran sen, lastahan rakastetaan, se on kaikkein
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tarkein asia oma lapsi, vaikea ndhda sitd lasta semmosena vaarintekijana tai
pahantekijana tai vintibna... joo..

S: Onko opettajan kuinka helppo sitte puuttua tollaseen asiaan, voiko
semmoseen menné puuttumaan?

J: Me ei saada menna puuttumaan, tai mina en ainakaan uskalla menna
puuttumaan vanhempien kasvatuskaytanteisiin ja ikdan kuin kasvattamaan,
nuhtelemaan ja kasvattamaan vanhempia, et te teette vaarin, tehkaapas talla
lailla kun mina nyt neuvon kun mind olen kasvatusalan ammattilainen ja
opettaja. Ei, ei ndin voi tehda. Voit tietenkin puhua vanhempainilloissa yhteisesti
naista asioista, mutta henkilokohtaisesti ei missaan tapauksessa pidd menné
ohjaamaan vanhempia kasvatusasioissa. Ehk& joissakin tapauksissa, mut sillon
taytyy puhua ihan todella darimmaisista otetaan nyt vaikka sosiaalitapauksista,
perhe on ihan hajalla. Mut sit toisaalta sitte tilanne on sellanen, et se ei enda ole
meid&n ongelma vaan se on sosiaalipuolen asia, mutta yrittda auttaa

S: Mmmm... Sitte koulun ja luokan s&annoét. Miten niitten luominen, miten ne
pitds luoda ja minkalaisia niiden pitais olla?

J: Joo, mépas naytan sulle....... Se, luokan saanndistahan ne keskustellaan ne
luodaan yhdessa, meilla on tadllanen vanha saantdtaulu ja tdhan voidaan
kayttaa tunti-kaks aikaa, erinomainen ryhmatyon aihe: minkélaisia asioita
mielestdsi tai mielestanne pitdisi meiddn luokassa saanndiksi laittaa?
Kiusaaminen on Kkielletty, juttelu on kielletty kun muut tekevat toitd, ei saa
kiroilla, &la ota toisen omaa, taa oli meillda kolmen vuoden ajan hyvinkin tarkeéa
asia, koska meilla oli hyvinkin paljon napistelyja, mene reippaasti valitunnille ja
tule myoOs reippaasti takaisin luokkaan. N&& on perusasioita, kun naita
toteutetaan, niin se on itse asiassa, koulussa on aika hyva olla. Talla hetkella
esimerkiks tassa luokassa naa on toiminu vallan hyvin. Mut se, et sanellaan ne
saannot sieltd niin ku, opettajan toimesta on musta aika kehno.. ne pitaa
sisdistad, perustella et miks tda saantd on olemassa.

S: Mites sitte eriyttamisen kautta pystyy tukee lapsen itsetuntoa?

J: No se on eriyttdminen tietenki hyvakin tapa... monenlaista eriyttamista
olemassa, et ihan tallanen organisatoorinen eriyttaminen, eli eli lapsi tekee
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esimerkiks erityisopettajan kanssa t0ita, tai on sitte lisdopetuksessa, tai sitten
muuten vaan han saa erilaisia tehtavia, joita sitten opettaja ohjeistaa. Siindhan
se kontakti on paljon henkilokohtaisempi, intiimimpi. Ja siinahan pystyy, pystyy
sitten esimerkiksi tukiopetuksessa aika paljon sitte juttelemaan muitakin asioita
sitte oppilaan kanssa. Ei pelkastaan lasketa niita tehtavidja tehda juttuja, vaan
jutellaan vahan, mitd se meinaa viikonloppuna tehdd, ai kavit kalassa, joo, no
mites se meni, saitko kalaa, joo, no minkdlaisilla valineilla kalastit, kaikkea
tammaosta on mahdollista..

S: Mites sitte tavoitteiden asettaminen tasséd oppimisessa, kuinka paljon
oppilaan pitéis saada ite asettaa omat tavoitteensa?

J: Se ois ideaali et hdn sais asettaa ne tavoitteet itse ihan alusta lahtien, mutta
tosiasia on tietenkin se, etta h&n ei tiedosta niité asioita, joihin tavoitteilla pitaisi
hantéd suunnata. Kyl maa niin kun edelleen luotan siihen opetussuunnitelmaan,
ylipaataan Suomen koululaitokseen, opettajien ammattitaitoon,
oppimateriaaleihin, jotka asettaa ne tavoitteet. Tietenkin sitten oppilaan
henkilokohtaiset ominaisuudet tuntien, ettd voidaan sitten eriyttda niita
tavoitteita, tehdd HOJKS:eja. Niitdhdn me aina sillon tallon joudutaan tai
saadaan tehda téassa luokassa... Ettd ma ite olen ehkd vahan vanhanaikainen
tassa, ettd ma arvostan sitd, ettd ma tiedan ne tavotteet ja ma pidan tarkeena
Sitd ettd ma pystyn myos tavoitteistaa ne lapset tybhén. Se on niin kun
opettajan tehtava, paatehtava itse asiassa, kun tarkemmin rupee ajattelemaan.

S: Puhuit tossa itsetunnon maarittelyssa, ettd hyvaitsetuntonen tietdd omat
vahvuudet ja heikkoudet. Niin milla tavalla opettaja voi sit auttaa oppilasta
tuntemaan ittensa paremmin ja tiedostamaan naa...

J: ...vahvuudet ja heikkoudet?
S: Niin.

J: No varmaan ne vahvuudet tulee ihan itsestaan sieltd, toisaalta tarviiko niita
heikkouksia sieltd esiin kaivaa, mé& luulen, ettd lapsi tavallaan pitaa niita
normaaleina asioina, sita ettd han on kompel6 tai sitd ettd h&n on hidas
oppimaan lukemaan tai heikko laskemaan, etta mun mielesta sellanen tavallaan
jatkuva toitottaminen niistd asioista ei valttamattd ole kauheen terveellista.
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Mut et se opettaja tietdd sen ja pystyy tukemaan niitd asioita, missa se oppilas
on hyva, kannustamaan niitd, niissa asioissa, ja tietenkin auttamaan,
tdydentdmaan ja paikkaamaan niita asioita, missa se oppilas tarvitsee sellaista,
semmosta niin kun tukea. Vahan ymparipyoreesti sanottu.... joo...

S: Mikas merkitys sit on silla, miten oppilas selittda epé&onnistumisensa ja
onnistumiset?

J: Miten selittda?

S: Niin.

J: Mik& merkitys on.... tarkotatko et selittdd kertomalla?

S: Niin tai ajattelemalla, et minka takia epaonnistui tai minka takia onnistui...

J: Siihenhdn se koko itsetunnon arviointi perustuu ja itsearvioinnin yksi
paatehtdva on sen itsetunnon kehittdminen. Eli ikdan kun velvoitetaan lapsi
ajattelemaan omaa itseaan, joka on todella harvinainen juttu, jos méa ajattelen
omaa lapsuuttani, nuoruuttani, ei tammaosista asioista puhuttu. O66... joillakin
on kyky siihen, etté ne pystyy kylla todellakin arvioimaan itsedan ja korjaamaan
myo6skin toimintaansa, suuntaamaan toimintaansa sen arvioinnin perusteella.
Mutta valilla kylla kdy mielessd semmonen asia, etta onko niin, ettd me vahan
likaakin pengotaan omaa itsedmme.. ja.. onko se sen vaarti. Tottakai se
itsetuntemus on tarke&d&, mutta musta itsetuntemus on sellanen
kokonaisvaltainen kasite, ja ennen kaikkea se on kokonaisvaltainen tunne,
mulla on nyt hyva olla, vaikka nyt vahan polvea kolottaa, mulla on nyt kuitenkin
hyva olla, koska mé tiedan kuka mé olen, mistd mé olen I&ahtdsin, mihin ma olen
menossa, mitd hommaa ma teen ja niin edelleen. Tassé ajassahan me eletéaan,
tdssd ajassa koko ajan, tassd preesensissa. Totta kai meilla taytyy
tulevaisuuden haaveitakin olla.

S: Voiko sitte menestyminen jossakin oppiaineessa korvata néaita
epaonnistumisia jossakin toisessa oppiaineessa?

J: Voi, ehdottomasti. Taa on ihan selkee juttu, ettd on paljon oppilaita, joilla on
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esimerkiksi likunnassa todella hyvat taidot, mutta eivét sitte valttamatta parjaa
matematiikassa ja aidinkielessa. Joillakin, hyvakin esimerkki edelliselta
vuodelta, poika oli tommonen yleisheikko oppilas, paitsi ehka liikunnassa,
kasitdiss6, mutta han oli erittdin taitava ja tietdva ymparisto- ja luonnontiedossa,
hanella oli alyttoman hyvat tiedot ikaisekseen, ja ma uskon et silla tai talla et
han parjad kahdessa kolmessa aineessa oli valtavan suuri merkitys hanen
itsetunnolleen. Kylla han valilla surkutteli sité, et han on niin huono kirjottamaan
ja hidas lukemaan, mutta poika pérjas ja parjaa edelleenkin.

S: No onko sitten jotakin vaikutusta lapsen kommunikointitaitojen ja kielellisen
kehittyneisyyden.

J: ..siihen itsetuntoon?
S: Niin.

J: Toi, toi.. En, en usko... en valttdmattad usko tai allekirjoita tota. Tietenkin me
ajatellaan et sellanen ihminen tai kuvitellaan, ettd sellanen ihminen, joka
kommunikoi eli puhuu, keskustelee sujuvasti, on kokoajan kanssakaymista, et
hanella on hyva itsetunto. Ei se valttamatta ndin oo. Se ei ole mikaan
sosiaalisuuden tai hyvan itsetunnon maaritelméa, jos on paljon ihmissuhteita ja
sukkuloi jokaisessa piirissd ja arkissa. Ettd voi olla pikemminkin niin, etta
ihminen, joka tavallaan ehk& vahan laittaa muuria ymparilleen, tarkkailee sielta
muurin takaa toimintaa, omaa itsed, muiden toimintaa, nailla saattaa olla
kehittyneempi itsetunto. Mut td&a on sellanen kysymys, johon ma en kylla pysty
vastaamaan, tad on vaan tallanen mun kuvitelma asiasta.

S: No kuinka paljon oppilaalle pitds antaa vastuuta kannettavaksi itsetunnon
nakokulmasta?

J: Koko ajan enemman ja enemman. Pienestd pitdis pitda vastuuta antaa
pienissa annoksissa. Luokkajarjestajan tehtavissd, monisteiden jakamisessa,
tyovalineiden paikalleen laittamisessa, pienissa siivoustehtévissd, opettajan
auttamisessa, kaverin auttamisessa ja niin edelleen, kaverin auttamisessa
tehtavissa, tuntitehtavissa, jos on ite tehny. Koko ajan enemmaén ja enemman,
tai no ei nyt enemman ja enemmaéan, mutta silla lailla niin kun vaativampia ja
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vaativampia tehtavid. Et nda on yllattavan vastaanottavaisia oppilaita naihin
tallasiin vastuullisiin tehtaviin, vastuunkantotehtaviin.

S: Milla tavalla se sit vaikuttaa heidat itsetuntoon?

J: Ma uskoisit, ettd, se vaikuttaa sillai, et opettaja ajattelee, et heihin luotetaan.
Ja kun ihmiseen luotetaan, se on tavallaan téllanen moraalinen, eettis-
moraalinen pilari sille koko ihmiselle. Minuun luotetaan, joo opettaja uskoo etta
ma parjaan tassa, opettaja uskaltaa antaa mulle tehtavia, mun taytyy sitte olla
ainakin jollakin lailla hyva ja pateva, vaikka ne olis ihan yksinkertasia tehtavia.
Mut tosiaan, nehan kumuloituu koko ajan, niitd pitaa niitd tehtavia antaa niita
vastuuttamistehtavia aina enemman ja enemman ja vaativampia ja vaativampia.
En tarkota sita, ettd k&&nnetdan tdd koko juttu ylosalasin, ettd naa oppilaat
kantaa kokonaan vastuun kaikesta, mutta tasséa niin kun koulun mittakaavassa.

S: No ootko huomannu, onko niin kun oppilaiden vélilla sukupuolieroja
itsetunnon tukemisen kannalta?

J: Ei, ei mun mielestd. En en en, en usko, ma en sano tohon mitaan.. tai sanon
sen verran, etta en tieda... ja olettamus on, etta ei niissa juurikaan...

S: No miten opettaja vois hyddyntaa moniammatillista yhteisty6ta?
J: Mitd se moniammatillinen yhteistyd mei..?
S: Eli vaikka muut kollegat tai koulupsykologi tai muita ammatti-ihmisia.

J: No varmasti paljon enemman pystyis hyddyntamaan, mutta tietenkin luokkien
sisélla me toimitaan hyvinkin yksindisesti ja vahan niin kun periaatteella "ovet
kiinni”, vaikka meilla taalla paljon vierailijoita, opetusharjoittelijoita, psykologit,
erityisopettajat, mutta... en ma usko, ettd silld hirmu paljon.. ehk& vois
tammosta luokkien vélista toimintaa ehka jonkin verran lisatd, mutta en usko
ettd silla on sen sanottavampaa merkitysta itsetunnon kehittymisen kannalta...
ma en varmaan tieda niita kaikkia hienoja metodeja, mita edes on olemassa,
mutta...
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S: Sit viela naista luokkatovereista, et milla tavalla oppilaan oma vertailu toisiin
oppilaisiin vaikuttaa ja voiko opettaja vaikuttaa tahan vertailuun?

J: Voi. Hanen pitda toisaalta sammuttaa sellanen negatiivinen palaute, sellanen
osoittelu ja kantelu ja mollaaminen tottakai, opettajan taytyy antaa
toimintaohjeilla niin kun suunta miten sitd palautetta annetaan: etsi tasta tyosta
hyvid, mielenkiintosia asioita, esimerkiks kuvataidetunnilla, tai kerroppa maijan
esityksesta, mika siind oli hyvaa, ja negatiivisia asioita ei nosteta esille, ja
opettaja saattaa sitten hieman siihen aanenkayttoon kiinnittdd huomiota, kun
toinen oppilas kertoo, et maijan esitys oli tosi hauska ja s& hyvin liikuit siella
nayttamolla ja talla tavalla, mutta ei ei ei mollaten, eika maahanpolkien.

S: Vaikuttaako oppilaan sosiaalinen status tdssa luokkakaveripiirissa?

J: Sosiaalinen status? Eeei tassa vaiheessa mun mielesta vaikuta. Me ollaan,
suomalainen yhteiskunta on kuitenkin sen verran tasa-arvoinen ja taalla ei ole
niin suuria luokkaeroja kun monissa muissa keski-euroopan, etela-euroopan
maassa on, et taalla ei oo sellasta havaittavissa ollenkaan, mik& on tilanne
sitten tuolla kun menndan ylédkouluun tai lukioon, niin siella se voisi ehka
hieman vaikuttaa, mutta ei taalla.

S: Oisko sulla viela itsella jotain mita haluaisit viela kertoa?
J: Itsetunnosta?
S: Mmm, ja sen tukemisesta.

J: Opettajan pitaa aikalailla olla oma ittensa, kuitenkin. Lahtokohtana on se, etta
kun opettajan on valinnu itselleen tin ammatin, niin hanella taytyy olla mydskin
itsetuntoa siita, ettd han on oikeassa ammatissa ja etta han on kykenevainen
tekemaan tatd ammattia, suorittamaan naita tehtavia, mita hanelle on asetettu,
eettisesti, moraalisesti oikein. Sellasella tietynlaisella le-, sanotaan nyt
huumorilla ja ja semmosella rakastavalla otteella.. Ja itsetunnon kehittaminen
on kuitenkin opettajan nakovinkkelistd, se ei ole sellanen yksityiskohtanen juttu.
Ettd nyt annetaan piston ton itsetunnolle, me annetaan plus-merkkisia
itsetuntolaékkeitd sisdan, vaan se annetaan semmosena isona sumuna koko
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ajan sen itsetunnon niin kun valua niitten oppilaitten sisélle ja niitten tajuntaan.

Ja td& on musta se pointti tdssa jutussa.

S : Selva, mulla ei ole muuta.

J: Ei mullakaan.

S: Selva, kiitos.

J: Kiitos.
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