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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia merkityksid vahvuus-
perustainen opetus saa luokanopettajien kertomuksissa sekd miten erilaisten op-
pilaiden vahvuuksien 16ytymistd ja vahvistamista tuetaan inklusiivisessa kou-
lussa.

Tutkimuksessamme tarkasteltiin luokanopettajien kasityksid vahvuuspe-
rustaisesta opetuksesta ja sen hyodyntamisestd luokkaan integroitujen oppilai-
den kohdalla. Laadullinen tutkimusaineisto kerdttiin narratiivisella haastatte-
lulla. Haastatteluihin osallistui kuusi espoolaista luokanopettajaa, jotka tyosken-
televét inklusiivisessa koulussa. My0s aineiston kasittelyssd kdaytimme sekéd nar-
ratiivista analyysia ettd narratiivien analyysia. Analyysin kautta nousivat esiin
Vahvuus-Veikon, Intuitio-Irman ja Toimija-Tertun tyyppitarinat.

Saatujen tulosten mukaan luokanopettajat ymmarsivat vahvuusperustai-
suuden monin eri tavoin. Opettajat eivat olleet saaneet vahvuusperustaisuuteen
koulutusta vaan heidédn tietdimyksensd vahvuusperustaisesta opetuksesta nousi
pddosin oman kiinnostuksen pohjalta hankitusta tiedosta. Luonteenvahvuuksia
omatoimisesti opiskelleet opettajat madrittelivat vahvuudet positiivisen pedago-
giikan teoriaan perustuen, mutta luonteenvahvuudet sekoittuivat myos akatee-
misiin taitoihin tai tunnetaitoihin.

Opettajien tarinoissa nousi selkedsti esille osallisuuden pyrkimys ja halu
oppilaiden hyvinvoinnin tukemiseen. Vahvuusperustainen ldhestymistapa ei
ndyttaytynyt kuitenkaan erityisen merkittdvana integrointien yhteydessa. Vah-
vuusperustaisuutta merkittivimmaksi tekijaksi integrointiin liittyen opettajat

kokivat yhtendisen toimintakulttuurin tai sen puuttumisen.

Avainsanat: inkluusio, positiivinen pedagogiikka, vahvuusperustainen opetus
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1 JOHDANTO

Olemme aina olleet kiinnostuneita ihmisistd, heiddn tarinoistaan ja siitd, millai-
sina he itseddn pitdaviat. Olemme kiinnostuneita siitd, kuinka voisimme vahvistaa
kykyamme kohdata, ndhdéd ja kuulla yksilo6 moninaisuuden keskelld. Haluai-
simme saada tapaamamme ihmiset kukoistamaan. Vastuu oppilaiden oppimi-
sesta, mutta ennen kaikkea jokaisen yksilon saattelemisesta kohti hyvaa elamad,
vahvalla itsetunnolla varustettuna, on vastuullinen tehtdvd, joka luokanopettajan
on tdytettdvd. Meilld opettajina on merkittdvd rooli lasten rinnalla kulkijoina.
Opettajan on hyva pysdhtyd miettimddn, millaisia oppilaiden lapsuuskertomuk-
set tulevat olemaan aikuisena. Millaista roolia koulu ja opettajat ndyttelevat
ndissd tarinoissa? Kuinka me opettajina onnistumme kertomaan lapselle sellaisia
asioita, joiden ansiosta heidédn tarinansa saa onnellisia savyja?

Valmistumme opettajaksi tilanteessa, jossa opetussuunnitelman (2014) ar-
voperusta korostaa perusopetuksen merkitystd oppilaiden kasvattamisessa kohti
ihmisoikeuksia kunnioittavaa maailmankansalaisuutta. Se kannustaa erilaisuu-
den hyviksymiseen ja ihmisarvon loukkaamattomuuteen. Koulun taytyy raken-
taa mahdollisuuksia monipuoliselle oppimiselle ja kasvamiselle padamadranaan
kasvattaa oppilaitaan kohti hyvad elamaa. (perusopetuksen opetussuunnitelma
2014, 15-16.)

Opetussuunnitelman (2014) mukaan perusopetus perustuu lisdksi kasityk-
seen lapsuuden itsearvoisesta merkitysestd. Jokainen oppilas on ainutlaatuinen
ja arvokas juuri sellaisena kuin hédn on. Jokaisella on oikeus kasvaa tdyteen mit-
taansa ihmisend ja yhteiskunnan jasenend. Tdssad oppilas tarvitsee kannustusta ja
yksilollistd tukea sekd kokemusta siitd, ettd kouluyhteisossd hdantd kuunnellaan
ja arvostetaan ja ettd hdnen oppimisestaan ja hyvinvoinnistaan vélitetdan. Yhta
tarked on kokemus osallisuudesta ja siitd, ettd voi yhdessé toisten kanssa raken-
taa yhteisonsd toimintaa ja hyvinvointia. (perusopetuksen opetussuunnitelma

2014, 15.)



Suomalainen koulu ei siis opetussuunnitelmankaan mukaan voi endd olla
vain oppimislaitos. Opetustoiminnan rinnalla kulkee yhd vahvemmin kokonais-
valtainen kasvatustoiminta. Opettajan tyo on opettamisen lisdksi yha selkedm-
min oppilaiden hyvinvoinnin ja luonteen kehittdmista ja koulun tavoitteena on
kasvattaa oppilaat tuottaviksi ja valittaviksi yhteiskunnan jaseniksi.

Nadiden tavoitteiden tayttymiseksi opettajalla on oltava keinoja oppilaassa
olevan hyvan nostamiseksi sekd oppilaan itsensd, mutta my6s muiden oppilai-
den ndhtéville. Oppilaiden joukossa tulee aina olemaan lapsia, joille positiivisen
vahvistamisen antaminen on haastavampaa kuin joillekin toisille. Oppilaat, jotka
haastavat opettajaa kdyttdytymisellddn tai taidoillaan, pakottavat opettajan miet-
timddn keinoja, joiden avulla myds nama oppilaat pystyvat kasvamaan kohti hy-
vdlld itsetunnolla ja itsetuntemuksella vahvistettua aikuisuutta. Oppilaiden jou-
kossa on my0s aina niitéd, jotka eivét koe koulua paikkana, jossa on hyva olla.
Positiiviseen vahvistamiseen ja oppilaan itsetunnon tukemiseen on olemassa mo-
nia keinoja. Positiivinen pedagogiikka ja vahvuusperustainen opetus on niista
yksi.

Luokanopettajana pdivittdin kohtaamamme oppilaat ovat inklusiivisen
koulun my®6td hyvin erilaisia ja monenlaista tukea tarvitsevia lapsia. Maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden méddra on lisddntynyt viime vuosien aikana kou-
luissa merkittdvasti. Suurimmissa kaupungeissa heiddn osuutensa osassa kou-
luista on jo yli puolet oppilaiden kokonaismaédrasta. (ks. OPH 2018) Tehostettua
tai erityistd tukea perusopetuksen oppilaista sai tilastokeskuksen (2017) julkai-
sun mukaan joka kuudes oppilas. Luokissa opiskelevien oppilaiden erilaisuuden
kirjo on suuri. Pystydkseen vastaamaan yhteiskunnan muutokseen ja oppilaiden
moninaisiin tarpeisiin perusopetus on muutoshaasteiden edessa. Monikulttuuri-
suus, teknologia, globaalit haasteet, inklusiivisen koulun tavoite ja oppimiskasi-
tyksen muuttuminen ovat se ndyttdimo, jolla opettajat seisovat eikd yhteiskunnal-
linen muutos ole pelkkdd koulutuspolitiikkaa vaan nidkyy selkedsti luokkahuo-

neen sisdlla (Mikola 2011, 19).



1.1 Kohti inklusiivista kasvatusta

Opetussuunnitelma (2014, 15) nostaa tasa-arvon, demokratian ja ihmisarvon toi-
minnan keskioon. Samat elementit nousevat esille tutkittaessa inkluusion lahto-
kohtia. 2000-luvulla inkluusion mééritteleminen on muuttunut laaja-alaiseksi ja
globaaliksi lahestymistavaksi, jonka padmaarana on kunnioittaa, hyvaksya ja tu-
kea jokaisen yksilon moninaisuutta. (Mikola 2011, 27; ks. myds Ainscow 2005).
Myos Saloviita (1999, 13) korostaa, ettd opetuksen tdarkein ldhtokohta on oppilai-
den tasa-arvoisuus, ihonvirid, uskontoa, vammaisuutta, sukupuolta tai mitdan
erotteluperustetta katsomatta.

Salamancan julistus (1994) nosti inklusiivisen koulun tavoiteltavaksi paa-
madraksi. Keskeistd oli, ettd kaikkien oppilaiden opiskeleminen ldhikoulussa
olisi mahdollista ja ettd kehittdmistoimet koskevat yksilon sijaan yhteisod. Tavoi-
teltavaa on jokaisen oppilaan mahdollisuus osallisuuteen. (UNESCO 1994, 5-14.)
Myo6s Suomi on allekirjoittanut Salamancan julistuksen ja sitoutunut kehitta-
maan koulujdrjestelméddnsa kohti kaikkien yhteistd,
inklusiivista koulua. (OPH 2007.)

Hakala ja Leivo (2015) pohtivat Suomessa vuosikymmenid vallalla ollutta
kaksoisjdrjestelmdd ja sen vaikutusta inklusiivisen kasvatuksen hidastajana.
Tdssd kaksoisjdrjestelmdssd yleisopetus ja erityisopetus ovat profiloituneet toisis-
taan erillisiksi jarjestelmiksi, missd erityisopetus ndhddan vahvasti yksilon erilai-
suutta negatiivisesti korostavana kaytantona (Hakala & Leivo 2015, 12-13.)

Lakkala (2008) toteaa, ettd inkluusio toteutuu vasta, kun kaikki oppilaat
voivat olla osa kouluyhteisod ja osallistua tasa-arvoisesti sen elaméaan. Osallisuus
ja yhteis6on kuuluminen muodostuu onnistumisen kokemuksista, yhteisisté lei-
keistd, opetushetkistd luokkatovereidensa kanssa ja véalintuntikavereista. (Lak-
kala 2008, 222-223.)

Hakala ja Leivo (2015,12) toteavat, ettd Suomessa on lainsdddannon avulla
pyritty purkamaan erityisopetuksen ja yleisopetuksen kahtiajakoa. Merkittavana
muutoksena voidaan pitdd erityisopetuksen strategiassa (2007) esitettyd perus-
opetuslakiin tehtyd muutosta (laki perusopetuslain muuttumisesta 642/2010; ks.
erityisopetuksen strategia 2007). Tama laki mahdollisti kaksoisjérjestelméan hor-

juttamisen. Erityisopetus ei ollut endd opetusmuoto jonne jouduttiin tai siirrettiin



vaan lain mukaan oppilaita ldhestytdan yksilollisesti, jokaisen omista tuentar-
peista kdsin. Puhutaan kolmiportaisesta tuen mallista, jossa yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen kdytdntsjen avulla pystytddn vastaamaan oppilaan tarpeisiin yksi-
lollisesti. (Hautamdki & Hilasvuori 2015, 21; Mietola & Niemi 2014, 76.)

Erityisopetuksen muutoksilla ja uudistuksilla on pyritty myo6s vaikutta-
maan siihen, etteivit tietyt tuen muodot kohdistuisi tietyille oppilasryhmille. Ta-
voitteellista on tuen jatkumo, joka on tuotu esille my6s Salamancan julistuksen
tavoitteissa. Tuen jatkumossa oppilas ei ole siirtelyn kohde vaan tuki tuodaan
oppilaan luo. (Mietola & Niemi 2014, 77; UNESCO 1994.)

Lainsdaddnnolld on pyritty vaikuttamaan koulun arjessa tapahtuviin kay-
tantoihin Hakala ja Leivo (2015) ndkevét inkluusiota hidastavana tekijana inkluu-
siokeskustelun yhteydessd kdytettdvan termiston kehittymattomyyden. Integ-
raation kasite on ollut esilld suomalaisessa koulutuskeskusteluissa jo 1990-lu-
vulla, mutta se ei késitteend viittaa erityisopetuksen vahentdmiseen. (Hakala &
Leivo 2015, 13.) Saloviita (2006) madritteleekin integraation ja inkluusion eroja
seuraavasti: “Inkluusio on mukaan kulumista, mutta integraatio on mukaan ottamista”.
Madritelmdn mukaan erilaisuus ndhddan inkluusiossa osana ihmisyyttd, joka ei
vaikuta osallisuuteen. Integraatiossa puolestaan ajatellaan, ettd erilaista ihmistd
taytyy kuntouttaa, jotta hin voisi olla osallinen. (Saloviita 2006, 24.)

Yleisperiaatteena inklusiivisessa koulutuksessa voidaan Lakkalan (2008,
23) mukaan pitdd jokaisen lapsen mahdollisuutta saada kdyda ldhikouluaan il-
man henkisid ja fyysisid rajoitteita. (ks. my6s UNESCO 1994, Saloviita 2006.) Ne-
gatiivinen asenne ja ulkopuolelle jattdiminen eivit kuulu inklusiiviseen kasvatuk-
seen. Inklusiivisessa koulussa opettajat ja koko koulun henkilokunta ovat sitou-
tuneet inklusiivisiin arvoihin ja mahdollisia haasteita ja ongelmatilanteita ratko-
taan kokonaisvaltaisesti oppimisymparistostd kdsin ei yksilolahtoisesti.

Koulun pdaamaédrand on poistaa oppimisen esteitd. Jotta inklusiivinen, kaik-
kien yhteinen koulu on mahdollinen, tarvitaan koulun toimintakulttuurin ja ra-
kenteiden muutosta. (Lakkala 2008, 23.) Vayrynen (2001, 21) muistuttaakin, ettd
inklusiivisessa koulussa opettamisessa ja oppimisessa hyodynnetddn opettajien,
huoltajien ja oppilaiden kanssa tehtdvdd yhteistyotd jokaisen oppilaan kohtaa-

miseksi ja osallistamiseksi.



Petersonin & Hittien (2010) mukaan opetus pitdd alun alkaen jarjestdd kai-
kilta osin niin, ettd se tukee moninaisia oppijoita. Heterogeenisissd ryhmissa mo-
ninaiset oppilaat tukevat toinen toisiaan ja pddsevat kdyttimaan vahvuuksiaan.
Myo6s ympdristo tdytyy rakentaa niin, ettd se tukee erilaisten oppijoiden moni-
naisia tarpeita. He kuitenkin myontdvit, ettd joskus, yrityksistd huolimatta, jot-
kut oppilaat saattavat tarvita omaa tilaa, erityisluokkaa, mutta tdmén toivotaan
olevan viliaikaista ja sijoitus puretaan, kun toimijat pystyvét vastaamaan parem-
min oppilaan yksilollisiin tarpeisiin inklusiivisessa koulussa. (Peterson & Hittie
2010, 55, 88.) Senge (1994) puhuu mentaalimallista miké tarkoittaa syvélld olevia
oletuksia, kasityksid, mielikuvia ja yleistyksid, joiden pohjalta ymmaérramme
maailmaa ja toimimme (Senge 1994, 8). Mikolan (2011, 37) mukaan ndmd men-
taalimallit saattavat osaltaan olla hidastamassa inklusiivisen koulun kehitty-
mistd, koska esimerkiksi koulun kaksoisjdrjestelmdd saatetaan pitdd itsestddan sel-
vyytend ja perusteluna oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioonottamiselle.

Maikinen, Nikander, Pantzar ja Saari (2009) muistuttavat, ettd oppilaiden
moninaisuuden ja erilaisuuden ymmartaminen vaatii moninaisuuden maéaéritte-
lyiden tarkastelua kriittisesti. Oppilaiden maédrittely etnisen taustan, kielen, us-
konnon tai diagnoosin avulla luo rajoituksia inhimillisyydelle ja moninaisuuden
arvostamiselle. Opettajan, vanhempien ja koko oppilaan ympaériston tuki on kes-
keistd, ettd oppilas tulee ndhdyksi niin kuin he itse haluavat. (Médkinen ym. 2009,
20.) Myos Lakkala (2008, 36) tukee tdtd ndkemystd. Kun oppilas kokee tulevansa
nahdyksija hyvaksytyksi itse méarittelemistdaan lahtokohdista kédsin, se mahdol-

listaa osallisuuden kokemuksen ja omassa ldhiyhteistssd toimisen.
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1.2 Toimintakulttuurin muutos

Ainscow (2007) korostaa inklusiivisen toimintakulttuurin kehittymisessa opetta-
jan roolia. Inklusiivisen koulun myo6td sekd opettajan tyo ettd koulun eldimé on
muutoksessa. Osallistavan, kaikkien yhteisen koulun ja kaksoisjdrjestelmaisen,
segregoivan koulun toimintakulttuurit eroavat toisistaan. Segregoivassa kou-
lussa opettajan tyo on ollut luonteeltaan enemman yksin tekemistd. Oppilaita on
valikoitu heiddn tuentarpeiden ja ominaisuuksien mukaan sekd akateemisia tai-
toja on korostettu. Kaikkien yhteisessd, inklusiivisessa ja osallistavassa koulussa
korostuu tasa-arvoisuus, yhdessd tekeminen ja oppiminen. (Ainscow 2007, 149.)

Peterson ja Hittien (2010, 26) mukaan inklusiivisuus ilmenee parhaiten ajat-
telun muutoksena, josta se on mahdollista siirtdd kdytannon toteutukseen. Kou-
luhierarkiassa ylh&ddlta pdin tuleva kdsky ottaa erilaiset oppilaat luokalle ei var-
masti johda hyviin ja voimauttaviin tuloksiin kenenkddn kannalta. Hakala ja
Leivo (2015) tukevat tdtd nakemystd. Heiddn mukaansa inklusiivisen koulun ke-
hittdmisessa johtamiskulttuurilla on merkittava vaikutus inklusiivisen toiminta-
kulttuurin sisdistimisessd kdytdnnon toiminnaksi. (Hakala & Leivo 2015, 18.)
Kyllénen (2011, 76-77) korostaa, ettd johtaja pitdd huolta sekd yhteiskunnallisen
ettd yhteisen hyvan mahdollistumisesta ja toteutumisesta sekd yksilostd. Kes-
keistd on pysdhtyd miettimédédn, ettd koulun toimintakulttuuri tukee sekd oppilai-
den ettd opettajien toiminnan ja tavoitteiden padmaddrid. Seppald-Pankaldinen
(2009, 28.) jatkaa, ettd koulun yhtendisen toimintakulttuuriin kehittymiselle on
keskeistd, kuinka koulun kaikki tyontekijat kasvavat osallistavaksi, yhteisen paa-
maddrdn eteen tyoskenteleviaksi yhteisoksi. Ajattelun ja toimintakulttuurin muu-
tos tapahtuu hitaasti ja onnistuneen inklusiivisen opetuksen tueksi tarvitaan
huolellista suunnittelua ja valmistautumista, sitoutumista, avoimuutta ja riittavia
resursseja, sekd kouluyhteison yhteinen visio, arvot ja vuorovaikutusta tukevat
olosuhteen ja rakenteet. (Peterson & Hittie 2010, 48; Seppald-Pankaldinen 2009,
28-29).

Peterson ja Hittie (2010) korostavat tasa-arvoisen yhteison merkitystd, jo-
hon kaikki voivat kuulua ja sitoutua. Téllaisessa koulussa oppilaat kohdataan

dialogisesti. Ilman vuorovaikutusta yksil6llinen kohtaaminen ei ole mahdollista.
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IIman vastavuoroisuutta ei synny dialogia. Jokaisen oppilaan yksil6llinen koh-
taaminen, niin ettd oppilas tulee aidosti kuulluksi ja ndhdyksi nostaa opettajan
roolin merkitykselliseksi. (Peterson & Hittie 2010, 52.) Rasku-Puttonen (2006,
113) korostaa opettajan merkitystd vuorovaikutteisen oppimisympariston kehit-
tymisessd. Osallisuus kehittyy sosiaalisissa tilanteissa toimimalla. Mikola (2011,
37) puolestaan korostaa dialogin merkitystda myos tyoyhteison sisélld. Dialogin
avulla tyoyhteisolld on mahdollisuus pohtia ja 16ytdd joustavia ja hyodyllisid pe-
dagogisia menetelmid ja ratkaisuja moninaisten oppilaiden tueksi. Kyllonen
(2011) tukee tdtd ndkemystd. Yhteinen toimintakulttuuri syntyy sellaisen dialo-
gin avulla, jossa uskalletaan kyseenalaistaa ja tarkastella vallitsevia kadytanteita
kriittisesti ja avoimesti. (Kyllonen 2011, 6; Mdkinen, Nikander, Panzar & Saari
2009, 54).

Opettajan tyohon siséltyy pdivittdin suuri kirjo kohtaamisia. Suuri maara
kohtaamisia sisdltdd suuren méadran erilaisuutta. Luukkainen (2004, 275) nostaa-
kin opettajan kohtaamisten tavoitteeksi ndhda erilaisuus koko kouluyhteisoa ri-
kastavana moninaisuutena. Jottei opettaja jdisi yksin oppilaiden kirjon edessd
Peterson ja Hittie (2010, 55) korostavat kouluyhteison yhteistoiminnallisuuden
merkitystd. Toimiva, dialoginen kouluyhteisé on merkittdva voimavara seka yk-
sittdiselle opettajalle ettd koko inklusiiviselle kouluyhteisolle (Mikola 2011, 48).
Seppild-Pankéldinen (2009) puhuu opettajan professionaalisuudesta. Professio-
naalinen opettaja on kasvatuksen, opetuksen, ohjaamisen ja opettamisen asian-
tuntija ja ammattilainen, joka pohjautuu standardoituun opettajankoulutukseen.
Koulun toimintakulttuuri kehittyy professionaalisessa yhteisossd tyossd oppimi-
sessa ja yhteistoiminnassa. Jotta oppiminen yhdessd olisi mahdollista koulun
henkilokunta tarvitsee sadnnollisesti aikaa yhteisen tiedon ja ndkemyksen raken-
tamiseen. (Seppaild-Pankaldinen 2009, 30; Luukkainen 2004, 297.)

Naukkarisen (2000, 5) mukaan kaksoisjdrjestelmdn purkaminen niin raken-
teellisesti kuin asenteellisestikin mahdollistuu ja helpottuu jos koulun henkil6sto
ymmartad vuorovaikutussuhteiden merkityksen segregoivien kéaytanteiden ylla-
pitdjind tai pdinvastaisesti purkajana. Seppald-Pankéldinen (2009) tukee tdtd na-

kemystd. Kaikkien yhteisen koulun periaatteen mukaan koulun toimintakulttuu-
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ria ja koulun henkil6ston yhteisod voidaan tarkastella arvojen kautta. Inklusiivi-
sessa, kaikkien yhteisessd koulussa arvot tulevat nakyviin toiminnassa; oppilai-
den osallisuutena ja moninaisuuden arvostamisena. (Seppala-Pankéldinen 2009,

31.)

1.3 Tutkimustehtivi

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on ymmartdd ja kuvata vahvuusperustaisen
opetuksen ja positiivisen pedagogiikan merkitystd luokanopettajien arjessa sekd
sitd, miten inklusiivinen koulu tukee oppilaissa olevien vahvuuksien 16ytymista
ja vahvistamista. Tarkastelun kautta saadaan tietoa vahvuusperustaisuuden ja
positiivisen pedagogiikan menetelmien kaytostd ja mahdollisista hyodyistd op-
pilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan opetussuunnitelman vaatimusten koh-
taamiseen. Tutkimuksella haluamme herittdd lukijan pohtimaan opettajan mer-
kitystd lapsen itsetunnon ja itsetuntemuksen vahvistajana sekd hyvan elaman al-
kuun saattajana varsinkin silloin, kun positiivisen vahvistamisen ainesosat ovat

hieman vaikeammin 16ydettavissa.

Tutkimuskysymykset:

1.Millaisia merkityksid vahvuusperustainen opetus saa luokanopettajien

kertomuksissa?

2. Miten oppilaiden vahvuuksien 16ytymistd ja vahvistamista tuetaan inklu-

siivisessa koulussa?
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14 Aineiston keruu ja tutkimuksen rakenne

Vahvuusperustaisessa opetuksessa, eli hyvan huomaamisen kulttuurissa, kes-
keistd on jokaisen yksilollisyyden arvostaminen. T&dll6in moninaisuus koetaan to-
dellisena rikkautena ja myonteisistd kohtaamisista tulee arkipdivad ja osa jokaista
vuorovaikutustilannetta. Moninaisuuden arvostaminen ja omien sekd toisten
vahvuuksien tunnistaminen tuo eldméén syvyyttd. Talloin voidaan puhua ihmi-
send kasvamisesta ja ajattelun taitojen kehittymisestd. (Uusitalo-Malmivaara &
Vuorinen 2017, 21.)

Positiivinen pedagogiikka sekd inkluusiokasvatus nousevat samoista 1dhto-
kohdista: oppilaan ainutlaatuisuuden kunnioittamisesta. Siksi halusimme yhdis-
tdd ndamd kaksi kasvatustieteen ajankohtaista ldhestymistapaa tarkastelumme
kohteeksi. Tutkimuksemme tarkoituksena on tutkia luokanopettajan kertomuk-
sia vahvuusperustaisesta opetuksesta ja siitd, kuinka vahvuusperustaisuus na-
kyy inklusiivisessa koulussa.

Tyomme metodologinen viitekehys nousee narratiivisesta lahestymista-
vasta. Narratiivinen, kerronnallinen tutkimus, on tutkimuksessamme seki ai-
neistonkeruumenetelma ettd analyysitapa. Tutkimuksemme aineisto on hankittu
haastattelemalla kuutta espoolaista luokanopettajaa. Aineisto on analysoitu teke-
malld sekd narratiivien analyysia, kertomusten sisallollistad
merkitysanalyysid ettd narratiivista analyysid, jolloin aineistoa on tarkasteltu ta-
rinoiden kokonaisuuden kautta. Narratiivisen analyysin pohjalta muodostimme
tyyppitarinoita opettajien kertomuksista. Narratiivinen tutkimus sijoittuu kvali-
tatiivisen tutkimuksen kenttédén, jonka pyrkimyksend on tutkittavan ilmién ko-
konaisvaltainen ja syvallinen ymmartdminen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008,
132, 156-157; Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 20, 22).

Tutkimuksemme raportti alkaa johdantoluvulla, jossa esittelemme tyémme
lahtokohdat seké inklusiivisen koulun ja inkluusioajattelun lainalaisuudet. Toi-
sessa luvussa keskitymme positiivisen pedagogiikan syntyvaiheisiin ja vahvuus-
perustaiseen opetukseen Suomessa. Kolmannessa luvussa annamme vastauksia
sithen, millaisia merkityksid opettajat antavat vahvuusperustaiselle opetukselle

ja miten vahvuuksien 16ytymistd ja vahvistamista tuetaan inklusiivisessa kou-
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lussa. Neljannessa luvussa esittelemme aineistomme perusteella syntyneet tyyp-
pitarinat. Tutkimuksen pddtosluvussa teemme yhteenvetoa ja pddtelmid tutki-
muksesta sekd arvioimme tutkimuksemme luotettavuutta ja eettisyyttd. Mie-
timme myos, millaisia jatkotutkimusajatuksia meille oman tutkimuksemme pe-
rusteella herési.

Tdamd tutkimus on opettajien kertomus vahvuusperustaisesta opetuksesta
ja sen hyddyntdmisestd inklusiivisessa koulussa. Se antaa aihetta pohtia positii-
visen pedagogiikan merkitystd lapsen itsetunnon ja itsetuntemuksen kasvun tu-
kijana sekd vahvuusperusteista opetusta vastauksena opetussuunnitelman odo-

tuksiin hyvéan elaméaan kasvamisesta.



2 POSITIIVINEN PEDAGOGIIKKA

Tdssd luvussa kuvaamme positiivisen pedagogiikan syntyd, positiivista psykolo-
giaa tieteenalana ja tarkastelemme positiivisen pedagogiikan taustalla vaikutta-
vaa teoriataustaa. Esittelemme my0s positiiviseen pedagogiikkaan kuuluvan

vahvuusperustaisen opetuksen maéaérittelyd ja taustaolettamuksia.

2.1 Positiivisen pedagogiikan juurilla

Positiivinen pedagogiikka kehittyi tutkijoiden tarpeesta siirtyd ongelmakeskei-
syydestd kohti ihmisen voimavarojen ja positiivisten ominaisuuksien tarkaste-
lua. Seligman ja Csikszentmihalyi (2000) esittelivdit American Psychologist leh-
den erikoisnumerossa positiivisen psykologian késitteen, jonka pohjalta positii-
vinen pedagogiikka mydhemmin rakennettiin. Heiddn mukaansa ihmisten pa-
hoinvoinnin ja mielenterveyden ongelmien tutkimus keskittyi nimenomaan ym-
méartamaan ja selittiméddan ongelmien syitd. Psykologinen tutkimus keskittyi siis
tutkimaan ihmisten kédrsimystd. Tutkijoiden ndkemyksen mukaan vahingoittu-
neen kohdan korjaamisen sijaan olisi syytd panostaa ongelmien ennaltaeh-
kdisyyn ja jokaisesta ihmisestd 16ytyvien vahvuuksien vaalimiseen. (Seligman &
Csikszentmihalyi 2000, 6-7.)

Seligman ja Csikszentmihalyi (2000) nostivat esille ajatuksen, jonka mukaan
psykologia ei ole vain sairauksien ja heikkouksien oirekohtaista hoitoa vaan jo-
tain kokonaisvaltaisempaa. He toivat psykologian tutkimuskentille positiivisen
lahestymistavan, jonka tavoitteena oli tuoda tutkimuskohteiksi ihmisten positii-
via ominaisuuksia. Positiivisen psykologian tavoitteena on 16ytda tekijoitd, jotka
kannattelevat ihmistd sekd vahvuuksia, joiden avulla ihmiset selvidvat elamas-
sddn koettelemuksista huolimatta. (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5.)

Positiivinen psykologia tutkii siis menetelmié ja keinoja, jotka lisddvét ih-
misten onnellisuutta ja hyvinvointia. (Seligman & Csikszentmihalyi 2000; Ojanen

2014,10.)
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Positiivisen psykologian termi sekoitetaan helposti yleiseen positiiviseen ajatte-
luun. Ojasen (2014) mukaan positiivisen ajattelun késite nousee populaari psy-
kologiasta, kun taas positiivinen psykologian taustalla on aina tutkittua tietoa ja
tuloksia (2014, 10).

Seligman ym. (2009) havaitsivat, ettd kaikkialla maailmassa ja kaikissa kult-
tuureissa ihmiset arvostavat ja tavoittelevat viisautta, rohkeutta oikeudenmukai-
suutta, humaanisuutta, itsehillintdd sekd hengellistd ulottuvuutta. Heiddn mu-
kaansa hyvan elamdn muodostuminen on ndiden tavoiteltavien ominaisuuksien
summa. He pohtivat, kuinka pystyttdisiin tukemaan ja vahvistamaan ihmisen
kasvua ja kehitystd kohti onnellisuutta ja vahvuuslahtoisyytta. Seligmanin ym.
oppilaiden hyvinvoinnin ja akateemisten taitojen yhdistamistd koskevan tutki-
muksen myo6td syntyi ajatus positiivisesta pedagogiikasta. (Seligman, Ernst, Gill-

ham, Reivich ja Linkins 2009, 293-311.)
211 Positiivisen pedagogiikan madirittelya

Positiivinen pedagogiikka nostaa kasvatustieteen kentille sekad tutkimukseen
ettd pedagogisen toiminnan ytimeen lapsen vahvuudet, mahdollisuuden osalli-
suuteen ja myonteiset tunnekokemukset (ks. Seligman & Csikszentmihalyi 2000).
Seligman ym. (2009) mukaan oppilaiden hyvinvointi on yhteydessd oppimistu-
losten paranemiseen. He esittdvit, ettd hyvinvointia tulisi tarkastella koulukon-
tekstissa kolmesta toisiaan tukevasta ldhtokohdasta: vastaiskuna henkiselle pa-
hoinvoinnille, vilineend tyytyvdisyyden ja onnellisuuden lisddntymiselle seka
apuna oppimiselle ja luovalle ajattelulle. Seké positiivinen psykologia ettd posi-
tiivinen pedagogiikka tavoittelevat ajattelun ja toiminnan kddntamistd pois on-
gelmakeskeisyydestd. (Seligman, Ernst, Gillham, Reivich ja Linkins 2009, 293-
311))

Positiivisen pedagogiikan ydinajatuksena on, ettd oppiminen ja positiiviset
tunnekokemukset lisddvat kokonaisvaltaista hyvinvointia. (Seligman ym. 2009,
293-311.) Kumpulainen ja Renshaw (2007) mukaan tdrkedd on myos se, mil-
laiseksi yksilon sosiaalinen yhteisoé rakentuu ja kuinka yksilé pystyy yhteisos-

sddn toimimaan (2007, 110).
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Positiivinen pedagogiikka tavoittelee ihmisten vahvuuksien 16ytamistd. Tavoit-
teena on, ettd jokainen oppija 16ytdd itsestddn vahvuuksia, jotka kannattelevat
héntad kohti aikuisuutta (Peterson & Seligman, 2004, 55). Tavoitteellista on myds,
ettd jokainen peruskoulunsa pédéattava tietdisi omat vahvuutensa, luovuutensa ja
intohimonsa, joita koulu etsii yhdessd oppilaan kanssa. Opettajan tehtdva on
huomata, vahvistaa ja nostaa esiin jokaisessa oppilaassa oleva hyvai ja arvokas.
(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 10; Leskisenoja 2016, 217.)

Leskisenoja (2016) korostaa, ettd voimavarakeskeisen ja myonteisen oppi-
misympdriston ja ilmapiirin luomisessa pddvastuu on opettajalla. Se, kuinka
opettaja toimii oppilaidensa parissa ja millaista mallia hén omalla olemuksellaan
ja toimintatavoillaan ndyttdad, on hyvin merkityksellistad. (Leskisenoja 2016, 210.)

Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2016) jakavat positiivisen pedagogiikan
tavoitteet kahteen eri osa-alueeseen: mahdollistamiseen ja ennaltaehkdisemiseen.
Mahdollistaminen tarkoittaa, ettd koulu ndhdddn paikkana, jossa lapsella on
mahdollisuus kasvaa vuorovaikutuksessa ja 16ytdd omat vahvuutensa yhteison
avustuksella. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 10.) My6s Leskisenojan
(2016, 212) mukaan kouluyhteison vaikutus myonteisen kasvun ja oppimisen tu-
kena on ddrimmaisen merkityksellinen. Tavoiteltavaa on siis sekd yksilon etta
yhteison kukoistaminen. Ennaltaehkdisy puolestaan antaa mahdollisuuden ope-
tella ja opettaa taitoja, joiden avulla oppilaat selviytyisivdat mahdollisista vastaan-
tulevista vastoinkdymisistd ja kriiseistd toimintakykyisind (Uusitalo-Malmivaara

& Vuorinen 2016, 10).
2.1.2 Olettamuksia positiivisen pedagogiikan taustalla

Kumpulainen ym. (2015) ovat kiteyttdneet positiivisen pedagogiikan taustaole-
tuksia seuraavasti: Osallistava, positiivinen toimintakulttuuri vahvistaa hyvin-
vointia, oppimista ja sosiaalisia suhteita. Luokkayhteison tiivis vuorovaikutuk-
sellinen ilmapiiri vahvistaa ryhmahenked ja kasvattaa oppilaiden sosiaalista paa-
omaa. Yhdessd koetut positiiviset elamykset ja kokemukset innostavat oppimi-
seen ja todellisuuden monipuoliseen jisentimiseen. Sosiaaliset suhteet ovat tar-

keitd oppimisen kohteita, jotka vahvistuessaan ja voimistuessaan muodostuvat
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hyvinvoinnin voimavaroiksi. (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppd ja Lippo-
nen 2015, 228.)

Leskisenojan (2016) tutkimus tukee tdtd nakemystd. Yhteistoiminnallisen ja
osallistavan toimintakulttuurin avulla oppilaiden nahtiin sitoutuvan oppimis-
prosesseihin vastuullisina jasenind. Yhteistoiminnallisuudesta ndhtiin olevan
hyotyé sekd yksilolle ettd ryhmalle. Yhdessd toimiessa ryhmén tuki ja kannustus
ndhtiin tarkedksi, mikd puolestaan vaikutti positiivisesti oppimisilmapiiriin ja so-
siaalisiin suhteisiin. (Leskisenoja 2016, 211.)

Kumpulainen ym. (2015) nidkee lapsen osallisuuden ja toimijuuden olevan
kasvatus- ja opetustyon perusta. Positiivisen pedagogiikan ldhtokohtana on lap-
sen eldmaén, fyysisten ja sosiaalisten ymparistdjen kokonaisuus. Tavoiteltavaa on
lapsen ymmartdminen hianen omista mielenmaisemistaan kasin. Sajaniemi ja M-
keld (2015) korostavat ryhmdan kuulumisen kokemuksen vahvistamista, mutta
samalla oppilaiden yksilollisyyden ja moninaisuuden kunnioittamista. Moninai-
suuden kdidntiminen voimavaraksi saattaa olla aluksi haastavaa, mutta sinnik-
kddn tyon avulla se voidaan ndhdd ryhmadd ja oppimista tukevana rikkautena.
(Sajaniemi & Makeld 2015, 154-157.) Lapsi voi my0s kyseenalaistaa ympaéristoddn
ja vallitsevia olosuhteita, jolloin kasvattajan tehtdva on tukea lasta ja kddntaa vas-
tustus muutosvoimaksi, joka parantaa lapsen toimintakulttuuria mielekkdam-
pddn suuntaan (Kumpulainen ym. 2015, 229).

Kumpulainen ym. (2015, 229) mukaan myonteiset tunteet edistavat oppi-
mista ja hyvinvointia. Miellyttdvissd ja myonteisissd tunneympéristoissd, koko-
naisuuksien hahmottaminen, oman kayttaytymisen arvioiminen ja ndkokulmien
laajentaminen on helpompaa (Janhunen 2013, 97; Leskisenoja 2016, 210). Positii-
vinen pedagogiikka korostaa lapsen tunnetilojen ja kokemusten tunnistamista ja
jakamista sekd sen vaikutusta oppimiseen ja hyvinvointiin. Yksilollisten vah-
vuuksien tunnistaminen ja vahvistaminen onkin hyvinvoinnin ja oppimisen
edellytys.

Positiivisen pedagogiikan ldhtokohdista kédsin toimivat oppimisympaéristot
korostavat jokaisen lapsen ainutkertaisuutta ja erityislaatuisuutta. Lasten vah-
vuudet nousevat esiin vuorovaikutuksessa turvallisten ja merkityksellisten ih-

misten avustuksella arjen toiminnoissa. Vahvuudet nousevat esille esimerkiksi
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ongelmanratkaisu tilanteessa tai tavoiteltaessa asetettua paamaarad. (Kumpulai-
nen 2015, 229-230; Peterson & Seligman 2004, 55; Uusitalo-Malmivaara & Vuori-
nen 2016, 10.)

Kun lapsi itse sekd hdnen ymparistonsad tunnistavat lapsen yksilolliset vah-
vuudet, auttaa se hdantd luottamaan itseensd ja omiin kykyihinsd sekd vaikuttaa
positiivisesti lapsen kisitykseen itsestddn. Vahvuudet ovat oppimisen ja hyvin-
voinnin voimanlédhteitd, joiden tunnistaminen ohjaa pedagogisen toiminnan
suunnittelua ja toteuttamista. (Kumpulainen 2015, 230; Leskisenoja 2016, 217;
Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 11.)

Kumpulainen ym. (2015) mukaan kodin ja koulun yhteisty6 vahvistuu ar-
vostavassa ja luottamuksellisessa vuorovaikutuksessa. Positiivisen pedagogii-
kan ldhtokohdista kédsin, myos vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon, kasva-
tuskumppanuuden, rakentuminen tapahtuu vahvuusperustaisesti. (Kumpulai-
nen ym.2015, 230.)

Leskisenoja (2016) korostaa etenkin kodin ja koulun yhteistyén merkitysta.
Toimivan yhteistyon on katsottu olevan erinomainen voimavara ja tukitoimi lap-
sen koulunkdynnille. (Leskisenoja 2016, 213.) Yhteisty6 ndhd&dan osana lapsen
kokonaisvaltaista hyvinvointia tukevana verkostona. Erityisen tdarkedad on tuoda
sekd vanhemmille, ettd lapselle itselleen esille kasvun ja kehityksen mahdollisuu-
det ja monet ulottuvuudet. Kasvatuskumppanuudessa erityisen merkillepanta-
vaa on lapsen pysyminen keskiossd dialogisuuden avulla. Dialogisuus auttaa
sekd vanhempia ettd kasvattajaa ymmartamaan lapsen moninaisten kasvuympa-
ristojen rikkautta. Positiivinen pedagogiikka korostaa myos lapsen danen kuule-

mista. (Kumpulainen ym.2015, 230-231; Sandberg & Vuorinen 2015, 13.)



20

22 Vahvuusperustainen opetus

Vahvuusperustaisen opetuksen ldhtokohtana on, ettd jokaisella on taitoja, ky-
kyjd, ndkyvéa ja vield kehittyvdd osaamista, joita tunnistamalla ja kdyttoon otta-
malla hén lisdd hyvinvointiaan ja tuntee onnistumisen kokemuksia. (ks. Gelhof,
Bovers, Boyd, Mueller, Napolitano, Schmid, Lerner & Lerner 2013). Hotulaisen
ym. (2015) mukaan vahvuuksien nimedmiseen ja tunnistamiseen liittyy myontei-
nen tunnekokemus. Kun oppilas tietdd ja osaa tunnistaa omia vahvuuksiaan, han
pystyy asettamaan itselleen saavutettavissa olevia tavoitteita ja suunnata toimin-
taansa niiden saavuttamiseksi. (Hotulainen, Lappalainen & Sointu 2015, 277.)
Opetussuunnitelma (2014) kannustaa kouluja tekemdén toitd oppilaiden hyvin-
voinnin eteen. Leskisenojan (2017) mukaan perusopetuksen opetussuunnitel-
massa mainitaan hyvinvointi- sana yli sata kertaa. Joten opetussuunnitelmankin
velvoittaa kouluja pohtimaan keinoja oppilaiden hyvinvoinnin edistdmiseksi.
(Leskisenoja 2017, 25; ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)
Oppilaiden hyvinvointiin keskittyminen ja hyvinvointitaitojen opettaminen
edesauttaa oppilaiden kykyd edistdd itse omaa hyvinvointiaan. (Leskisenoja
2017, 46). Lasten vahvuudet esille nostava pedagoginen toimintatapa vaikuttaa
myonteisesti kunnioittavan ja positiivisen vuorovaikutuksen muodostumiseen
koulujen arjessa. Téllaisen toimintakulttuurin muodostuminen ja rakentaminen
vaatii monidadnisyyttd ja dialogisuutta. (Kumpulainen ym. 2015, 230.)
Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2017) mukaan vahvuuksien, positiivis-
ten kokemusten sekd voimavarojen vahvistaminen ja tunnistaminen vaikuttavat
myonteisesti lapsen itsetuntoon, vahvistavat positiivista mindkésitysta ja lisdavat
uskoa omaan mindpystyvyyteen. Koska paha huolehtii itse itsestddn, hyvaa tay-
tyy houkutella esiin tietoisesti. Erityisesti lapset, joiden elaméssa on paljon haas-
teita ja negatiivisia kokemuksia, tarvitsevat muita vahvemmin heissad olevan hy-
védn esille nostamista. Vahvuudet ovat jokaisessa ihmisessd olemassa olevia omi-
naisuuksia ja vahvuusperustainen opetus pyrkii nostamaan nama vahvuudet na-
kyvaksi sekd lapselle itselleen ettd hdnen ympadristolleen. (Uusitalo-Malmivaara

&Vuorinen, 2017, 17.)
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221 Hyveet ja luonteenvahvuudet

Petersonin ja Seligmanin (2004) kehitteleméa luonteenvahvuusfilosofia Values in
Action (VIA) toimii pohjana hyveiden ja luonteenvahvuuksien luokitte-
lulle. VIA-hankkeen paamaddrand oli madritelld ja 16ytdd universaaleja, kattavia,
mutta selkedsti rajattuja ominaisuuksia, jotka voitaisiin nimetd luonteenvah-
vuuksiksi. Hankkeen tarkoituksena on saada hyveet liikkeelle sekd maaritelld
hyvédd luonnetta ja hyvid ominaisuuksia sairauskeskeisyyden vastapainoksi.
(Uusitalo-Malmivaara 2015, 65-66.)

Kattavan kartoituksen perusteella Petersonin ja Seligmanin (2004) tyo-
ryhméd pyrki mddrittelemddn universaalit hyveet, joihin viitataan niin tieteessd
kuin kaunokirjallisuudessa sekd esimerkiksi populaarikulttuurissa (Peterson &
Seligman 2004, 15). Madrittelytyon lopputuloksena luonteenvahvuudet jaotel-
laan hyveisiin ja luonteenvahvuuksiin. Yldotsikkoina toimii kuusi padhyvetta:
rohkeus, viisaus, oikeudenmukaisuus, inhimillisyys, henkisyys ja kohtuullisuus.
(Peterson & Seligman 2004, 53-107.)

Ojasen (2014) mukaan hyveisiin liittyy toistuvat ja johdonmukaiset hyvit
teot. Ihminen kehittdd luonnettaan noudattamalla hyveitd. Hyveet kehittyvat
harjoittelun tuloksena ja harjoittelun avulla my6s luonteen kehittiminen mah-
dollistuu. Ojanen jatkaa, ettd oppilaiden kasvatus ja opetus tdhtdd oppilaan hy-
vinvoinnin vahvistamisen lisdksi my6s kehittaméan luonnetta. Luonteen kehit-
tdmisen tavoitteena, hyveiden ndkokulmasta on, ettd ihminen itse kokee halua-
vansa tehdd hyvid tekoja ja asioita. (Ojanen, 2014, 121.)

Luonteenvahvuudet ovat puolestaan vilineitd, joiden avulla edelld maini-
tut hyveet tulevat ndkyvaksi. Luonteenvahvuuksia on 24. Luonteenvahvuuksien
tarkeimpid kriteerejd on, ettd niiden kaytto on opetettavissa olevaa ja myonteista.
Luonteenvahvuudet eivdat myoskdan viahennd kenenkddn muun arvoa eivatka

luonteenvahvuudet kulu kdytossa. (Peterson & Seligman 2004, 53-107.)
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TAULUKKO 1. VIA-luokittelun hyveet ja luonteenvahvuudet Petersonin ja Seligmanin mu-

kaan (2004)
Hyve Luonteenvah-
vuus
1.Viisaus ja tieto: 1.Luovuus
Kognitiiviset vahvuudet jotka liittyvat tiedon hankkimiseen | 2. Uteliaisuus
ja kayttoon. 3. Arviointikyky

4. Oppimisenilo
5.Ndkokulman-
ottokyky

3.Inhimillisyys: 10. Rakkaus
Sosiaaliset taidot jotka mahdollistavat ystavystymisen ja | 11. Ystavalli-
toisista huolehtimisen syys
12.Sosiaalinen
alykkyys
4.0ikeudenmukaisuus: 13.Ryhmatyo-
Vahvuuksia, joita tarvitaan elettaessa yhteisossa. taidot
14. Reiluus
15. Johtajuus
5.Kohtuullisuus: 16.Anteeksian-
Vahvuudet, joilla suojaudutaan aarimmaisia tunteita vas- | tavuus
taan, 17.Vaatimatto-
muus
18.Harkitsevai-
suus
19. Itsesaately
6.Henkisyys: 20.Kauneuden
Vahvuudet, jotka vahvistavat yhteytta maailmankaikkeu- | arvostus
teen. 21. Kiitollisuus
22. Toiveikkuus
23.Huumorin-
taju
24.Hengellisyys

Luonteenvahvuuksille on kehitetty erilaisia mittareita. VIA-mittari ja tunteiden
ja kdyttaytymisen arviointivdline KTA ovat tunnetuimpia ja kdytetyimpid. (Uu-

sitalo- Malmivaara 2016, 72-73).
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2.2.2 Luonteenvahvuuksien kriteereiti

Uusitalo-Malmivaara (2015) avaa Peterson & Seligmanin (2004) VIA-luonteen-
vahvuuksien kriteerit seuraavasti: Vahvuus vaikuttaa merkittavasti yksilon sekd
yhteison hyvéan eldmdn muodostumiseen. Vahvuuksien avulla ihminen voi ko-
kea tayttymystd, jolla tarkoitetaan ihmisen kokonaisvaltaista hyvinvoinnin tilaa.
(Uusitalo-Malmivaara 2015, 76.)

Uusitalo-Malmivaaran (2015) mukaan luonteenvahvuus on moraalillisesti
arvokas. Se ei valttamattd nayttaydy jatkuvasti ihmista hyodyttavand, mutta vah-
vuuksien kdytto lisid oman itsen hyvaksyntdd ja onnellisuutta. Lisdksi se vaikut-
taa positiivisesti vuorovaikutustilanteiden syntymiseen. Vahvuuden taytyy na-
kyd henkilossd kokonaisvaltaisesti, jotta arviointi on mahdollista. Lisdksi vah-
vuuden taytyy ilmetd niin, ettd se on yleistettdvissd useisiin tilanteisiin ja se nayt-
taytyy pysyvdnd ominaisuutena. Luonteenvahvuuksista jotkut nayttaytyvat jat-
kuvasti, kuten innokkuus tai ystavallisyys. Osa taas nousee esille tilannesidon-
naisesti kuten esimerkiksi rohkeus. Vahvuuden kriteerind on my®ds, ettd se erot-
tuu muista vahvuuksista eikd sen sisdlld ole erotettavissa toisia vahvuuksia.
Luonteenvahvuus on siis yksi yksittdinen ominaisuus, ei kokoelma erilaisista
ominaisuuksista. Esimerkkind voidaan mainita suvaitsevaisuus, joka ei kuulu
luokitteluun, koska se on yhdistelma reiluutta ja arviointikykya. My6s luonteen-
vahvuuksissa voi ilmetd erityista lahjakkuutta. Joillakin lapsilla saattaa esimer-
kiksi ndkyd selvasti vahvuutta sosiaalisissa taidoissa. Vahvuudet, kuten muutkin
taitoalat, kehittyvit yleensd opetuksen avulla ja askeleittain. (Uusitalo- Malmi-
vaara 2015, 68- 69.)

Peterson ja Seligman (2004, 26) nostavat esille ihmiset, joilla jotakin luon-
teenvahvuutta ei ole ollenkaan havaittavissa. Uusitalo-Malmivaara (2015) kui-
tenkin korostaa, ettd luonteenvahvuuksia vahvistetaan, tuetaan ja niissa on mah-
dollista kehittyd. Lisdksi lapsia ja nuoria opetetaan, missd mitdkin luonteenvah-
vuutta on soveliasta kdyttdd. Luonteenvahvuus voi olla my6s tilannesidonnainen
ja tulla esiin vaihtuvissa ympdristoissd. Keskeistd on, ettd luonteenvahvuuksia

on mahdollista opettaa ja oppia ja niissd on mahdollista kehittyd vahvuuksia tu-
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kevan ympdriston avulla. (Uusitalo- Malmivaara 2015, 69.) Myos Pollari ja Kop-
pinen (2010) tuovat esille jokaisen oppilaan yksil6llisten vahvuuksien merkityk-
sen. Keskeistd on 16ytdd tapoja, joilla jokainen saa vahvuutensa nakyvaksi. (Pol-
lari & Koppinen 2010, 69.)

Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2016, 76) esittelevit luonteenvahvuudet
kolmen kategorian kautta joita ovat voimavahvuudet, ydinvahvuudet ja kasvu-
vahvuudet. Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen perustelevat jakoa luonteenvah-
vuusopetuksen selkeyttamiselld.

Voimavahvuuksia ovat itsesddtely, sinnikkyys ja myotdtunto. Voimavah-
vuudet ovat mahdollistajia, joita voidaan kadyttdd pdivittdin ja joita voidaan oppia
ja opettaa. Voimavahvuuksia hyodyntdmailld on mahdollisuus péddstd parhaim-
paansa. (Uusitalo-Malmivaraa &Vuorinen, 2016, 77.)

Uusitalo-Malmivaaran ja Vuorisen (2016) mukaan ydinvahvuudet ovat yk-
silollisid ja persoonallisia ominaisuuksia, jotka ilmenevit tapana toimia ja aja-
tella. Ydinvahvuudet vaikuttavat kdyttdytymiseen ja tunteisiin ja niiden tarkoi-
tus on tuoda yksilon parhaat puolet esille. Ydinvahvuuksien merkitys tulee esille
ja korostuu vuorovaikutustilanteissa. Ydinvahvuudet vaikuttavat myonteisesti
toimintaamme ja olemassaoloomme. Kasvuvahvuudet puolestaan ovat niitd vah-
vuuksia, jotka eivit ole kdytossad aktiivisesti. Kasvuvahvuuksien ndkyviksi tule-
minen vaatii tyotd, ponnistelua ja harjoittelua. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen

2016, 79.)
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Taitotavoitteet

toipumiskyky,
kasvunasenne ja
myonteiset
tunteet

Ydinvahvuudet

Voimavahvuudet

sinnikkyys,
itsesdately ja
myo6tatunto

Kasvuvahvuudet

KUVIO 1. |Luonteenvahvuudet kasvattajan tyskaluina (Uusitalo-Malmivaara
| & Vuorinen 2016, 76)

Vahvuusperustaisen opetuksen keskitssd on ajatus jokaisen yksilon ydinvah-
vuuksien esille tuomisesta ja hyodyntamisestd. (Uusitalo-Malmivaara & Vuori-
nen 2016 80). Sajanimen ja Makeldn (2015) mukaan koulun arjessa oppilaiden yk-
silollisyys, oppilaiden erilaiset tarpeet ja toisaalta yhteistoiminnallisuuden ja ryh-
maétyotaitojen tukeminen on koettu haastavaksi. Heiddn mukaansa silloin, kun
lapsi tarvitsee enemmdn tukea kayttdytymisen suhteen, ratkaisu ei ole ryhmasta
pois siirtdminen vaan ryhmén vahvuuksien hyodyntaminen. Yhdessa toimimista
ja sosiaalisia taitoja voi opetella ja oppia ainoastaan ryhmadssd. Vahvistamalla
ryhmé&dn kuulumisen kokemuksia, jokaisella on mahdollisuus 16ytdd omat vah-
vuutensa ja oppia samalla arvostamaan erilaisuutta ja pitdiméadn sitd tarkednd ja

normaalina osana eldmadd. (Sajaniemi & Makeld 2015, 152-153.)



26

223 Luonteenvahvuudet koulutyon perustana

Kouluopetus on perinteisesti tdhdannyt kognitiivisten taitojen opettamiseen. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) esille nostetaan kuitenkin myos op-
pilaan kasvun tukeminen kohti oikeudenmukaisuutta ja hyvyyttd seka sivistysta.
Sivistynyt ihminen toimii ympaéristdd, itseddn ja lahimmaistddn arvostaen ja ottaa
vastuuta omasta ja toisten hyvinvoinnista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 15.)

Sahlberg (2015) korostaa tulevaisuuden koulun tarkeimmaéksi tehtdviksi,
jokaisen oppilaan vahvuuksien 16ytymisen. Han pohtii, kuinka opetussuunni-
telma antaisi mahdollisuuksia oppilaan yksil6llisten voimavarojen huomioimi-
seen ja esille nostamiseen yhteistyossd kodin, oppilaan ja koulun kanssa. Salo-
vaara ja Honkonen (2011) yhtyvét Sahlbergin pohdintaan. Tiedollisen vahvuuk-
sien rinnalle tulisi nostaa tunnetaitojen, sosiaalisen dlykkyyden, itsetuntemuksen
ja vuorovaikuttaitojen osaaminen. (Salovaara & Honkonen 2011, 112; Sahlberg
2015, 261-262.)

Vahvuusperustainen opetus ei ldhde ensisijaisesti kognitiivisten taitojen
opettelusta vaan keskittyy niihin ominaisuuksiin ja piirteisiin, jotka vahvistavat
ihmisen oppimista, hyvinvointia sekd kognitiivisen tiedon omaksumista ja sovel-
tamista. Vahvuudet ovat hyvinvoinnin ja oppimisen voimavaroja ja niiden etsi-
minen ja tunnistaminen nadyttdvit suuntaviivat pedagogiselle toiminnalle. (Uu-
sitalo- Malmivaara 2015, 79; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 37; Kumpu-
lainen, Mikkola, Rajala, Hilppo & Lipponen 2015, 230.)

Leskisenoja (2016) korostaa, ettd vahvuusperustainen ndkokulma opetuk-
sessa vaikuttaa merkittavésti koko koulun tyoskentelyyn ja opettaja-oppilas-suh-
teeseen. Pedagoginen toiminta ja oppilaan huomioiminen keskittyvat haasteiden
ja heikkouksien sijaan voimavaroihin ja vahvuuksiin. Tdmd vaikuttaa suoraan
luokan tyoskentelyilmapiiriin. (Leskisenoja 2016, 212.)

Myo6s Martinin (2008) tutkimus korostaa vahvuusldhtdisyyden merkitysta.
Opettajan ja ryhmdn kanssa harjoiteltujen vahvuuksien on katsottu olevan yh-

teydessd oppilaan motivaatioon ja koulutyshon sitoutumiseen. Tutkimuksen
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mukaan se vaikuttaa positiivisesti kouluviihtyvyyteen ja oppimistuloksiin. (Mar-
tin 2008, 239-240.) Sandbergin ja Vuorisen (2015) mukaan vahvuusperustaisen
opetuksen merkitys korostuu erityisen tuen oppilaiden nikdkulmasta. Koulussa
tulisi kiinnittdd huomiota taitopuheeseen ongelmapuheen sijaan ja samalla kes-
kittyd oppilaan ydinvahvuuksien vahvistamiseen. (Sandberg & Vuorinen 2015,
14.) Myos Leskisenoja (2016, 212) nostaa esille vahvuusperustaisen opetuksen
voimaannuttavan merkityksen sellaisten oppilaiden kanssa, joilla on vaikeuksia
tiedollisten oppisisdltdjen omaksumisessa.

Vahvuuksien esille nostaminen on merkityksellistd sekd oppilaille ettd hei-
dédn perheilleen. Sandberg ja Vuorinen (2015) korostavat opettajan roolia oppi-
laan vahvuuksien esille nostamisessa. Ne tarinat, mitd opettaja lapsesta kertoo
ovat merkittdvid sekd lapselle ettd hanen ldhiymparistolleen. Onnistumisiin ja
vahvuuksiin keskittymalld avautuu mahdollisuus myonteisen tarinan kirjoitta-
miseen lapsesta. Tédllainen narratiivi vahvistaa lapsen kasvua, mindkuvaa ja lap-
sen roolia oman eldmdnsd onnistujana. Lapsella on kaikki mahdollisuudet kir-
joittaa omasta eldmaéstddn onnellinen tarina. (Sandberg & Vuorinen 2015, 14.)

Seligmanin ym. (2009) mukaan hyvinvointia on mahdollista opettaa. Etta
pystyisimme vaikuttamaan tasapainoisten ja hyvinvoivan yhteiskunnan kehitty-
miseen, kasvun on alettava jo varhaislapsuudessa. (Seligman, Ernest, Gillham,
Reivich & Linkins 2009, 308.) Leskisenoja (2016) tukee tdtd ndkemystd. Koulutyo
tulisi rakentaa oppilaan vahvuuksien ja positiivisten ominaisuuksien varaan,
haasteiden ja ongelmien sijaan. Opettaja on keskeisessd asemassa oppilaan vah-
vuuksien esille nostajana ja vahvistajana. (Leskisenoja 2016, 217, Kumpulainen,
Mikkola, Rajala, Hilppo & Lipponen 2015, 230.)

Janhusen (2013) mukaan kannustavalla ja turvallisella ilmapiirilld on suuri
vaikutus kouluviihtyvyyteen. Myos Piispanen (2008) tukee tidtd ndkemystd. Ha-
nen mukaansa hyva oppimisympadristo rakentuu turvallisesta ilmapiiristd ja olo-
tilasta. Vahvuusperustainen ldhestymistapa tuo koulutyohon myos positiivisen
toimintakulttuurin. Positiivinen ilmapiiri ja myo&nteiset tunteet edistavat koulu-

viihtyvyyttd, hyvinvointia ja koulumenestystd. Koulunkdyntiin kuuluu myos
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vahvuusperustaisuudessa haasteet ja pettymykset, mutta vahvuuksiaan hyo-
dyntamadlld oppilailla on mahdollista pddstd haasteista vahvana eteenpdin. (Jan-
hunen 2013; Piispanen 2008; Leskisenoja 2016, 218.)

Luonteenvahvuuksien kédyttdminen ja kehittdminen edesauttavat myontei-
sen mindkuvan muodostumista ja antavat vahvan pohjan kasvussa kohti merki-
tyksellistd tulevaisuutta (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 31). Vuorinen
(2016, 13) kiteyttdd positiivisen pedagogiikan ydinajatuksen seuraavasti “Huo-
maa hyvd, rakenna eldmaési vahvuuksille ja ndytd se muille”. Vahvuusperustai-
nen opetus on lapsien ja aikuisten yhteinen seikkailu. Lapset seuraavat aikuisen
esimerkkid, joten se, mitd aikuiset vaativat ja opettavat lapsille tulee ndkya myos
aikuisen omassa toiminnassa. Sekd Uusitalo-Malmivaaran ja Vuorisen (2016) etta
Leskisenojan (2016) mukaan vahvuusopetukseen osallistuneet opettajat kokevat
selkedsti myds oman hyvinvointinsa ja jaksamisensa lisddntyneen. Positiivisen
psykologian aihealueisiin tutustumisen on lisinnyt heiddn omaa onnellisuut-

taan. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 12-13; Leskisenoja 2016, 223,227.)



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Narratiivinen tutkimus sijoittuu laadullisen tutkimuksen kenttdén, jonka ylei-
send pyrkimyksend on tutkittavan ilmion syvillinen ja kokonaisvaltainen ym-
madrtdminen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 132, 156 - 157; Kalaja, Alanen &
Dufva 2011, 20, 22). Maarallisestd tutkimuksesta poiketen laadullinen tutkimus
pyrkii kuvaamaan eldmdd sellaisenaan ja ihmisen aitona kokemuksena, eikd
osoittamaan olemassa olevia vdittdmid todeksi. Tarkoituksena ei myodskaddn ole
tuottaa yleistettdvad tietoa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 132, 156 - 157; Ka-
laja, Alanen & Dufva 2011, 20, 22.)

Heikkisen (2015) mukaan narratiivisen eli kerronnallisen tutkimuksen ym-
madrtdmiseen pyrkivd luonne tuo sen ldhelle muita tulkinnallisen tutkimuksen
muotoja, erityisesti fenomenologista ja hermeneuttista tutkimusta (Heikkinen
2015, 158). Narratiivinen ajattelu pohjautuu myos Brunerin (1996) mukaan peri-
miltddn hermeneuttiseen totuuskasitykseen, jossa tieto ja sithen kytkeytyvat tul-
kinnat muotoutuvat ja uusiutuvat jatkuvasti. (Bruner 1996, 6.) Parhaiten kerto-
mus avaa hermeneuttisen kokemuksen, jos sen tuttuus mahdollistaa kuulijan tai
tulkitsijan tulemisen tarinan kehélle, mutta samalla puhuttelee kuulijaa jollain
ennestddn vieraalla ja uudella. Toiseuden kohtaaminen tarinan kautta lisdd uutta
kuulijan aikaisempaan ymmarrykseen, jolloin hermeneuttinen avautumisen pro-

sessi todella alkaa. (Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999, 48).

3.1 Tarinat tutkimuksissa

Narratiivisuus on tarinoiden tutkimusta. Toisin kuin tarinat, joita kerrotaan arki-
pdivan keskusteluissa, narratiivisuudessa tutkitaan tarinoita, joita tutkijat pyyta-
vit. (Polkinghorne 2007, 471) Heikkisen (2015, 2002) mukaan narratiivisuus ei oi-
keastaan ole tutkimusmetodi vaan ennemminkin tutkimuksellinen ldhestymis-
tapa tai taustafilosofia. Narratiivisessa tutkimuksessa on vahva konstruktivisti-
nen filosofia, jonka mukaan tietiminen on suhteellista. Se riippuu ajasta, paikasta

ja tarkastelijan asemasta.
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Konstruktivismin mukaan ihminen muodostaa tietonsa aiemmin oppi-
mansa ja kokemansa varaan. Tieto on jatkuvassa kehityksessd oleva kertomus,
joka rakentuu ja muuttaa muotoaan jatkuvasti. Myos narratiivisuudessa ajatel-
laan, ettd ndkemys tapahtumista ja ihmisen ymmarrys itsestddn, eli hdnen iden-
titeettinsd, muuttuvat sitd mukaa kun ihminen saa uusia kokemuksia ja keskus-
telee muiden kanssa. Kuten arkitiedon ja identiteetin rakentumisessa, narratiivi-
suus toimii tutkimuksessakin kahteen suuntaan: kertomukset ovat sekd tutki-
muksen ldhtokohta ettd lopputulos. (Heikkinen 2015, 157; Heikkinen 2002, 15.)
Tdmd ajatus tarinasta sekd tutkimuksen alkusysdyksend ettd lopputuotoksena
nidkyy voimakkaasti my6s omassa tutkimuksessamme.

Konstruktiivinen tiedekdsitys korostaa ndkemystd, jonka mukaan ihmiset
rakentavat tietonsa ja identiteettinsa tarinoiden keinoilla. Tieto maailmasta ja jo-
kaisen ihmisen késitys itsestddan on jatkuvasti muutoksessa oleva kertomus, joka
kehittyy ja muotoutuu uudenlaiseksi. (Heikkinen 2002, 17) Tutkimuksessamme
pyrimme narratiivisen eli kerronnallisen tutkimuksen avulla tutkimaan opetta-
jien kokemuksia vahvuusperustaisesta opetuksesta. Se miten he sen madrittele-
vit ja millaisena se heiddn ndkokulmastaan ndyttaytyy, on kuitenkin yksilollista
ja muuttuu ajan myota. Jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja rakentaa ta-
rinansa viime kddessd oman kokemuksensa, persoonansa ja ymparodivan koulu-
kulttuurin tuotteena.

Tarina kiehtoo meitd ja haluamme olla osaltamme tuottamassa uusia tari-
noita. Opettajien haastattelut olivat luonnostaan tarinanomaisia kertomuksia
koulun arjesta. Haluamme tutkimuksessamme nostaa esiin opettajien oman &a-
nen ja heidan kokemuksensa niin aitona kuin se on mahdollista. Pyrimme myos
kirjoittamaan gradumme tarinalliseen muotoon, jonka ldpi opettajien tarinoista
koostuva juoni kuljettaa. Muokkaamme opettajien kertomuksien pohjalta uusia
tarinoita, joiden kautta vastaamme tutkimuskysymyksiimme ja joissa yhdis-

tamme narratiivisuuden avulla tieteellisen kirjoittamisen ja fiktion.
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3.2 Narratiivisen eli kerronnallisen tutkimuksen kisitteistoa

Suomalaisessa kirjallisuudessa kerronnallinen tutkimus on vakiintunut narratii-
visen tutkimuksen suomennokseksi (Heikkinen 2015, 150), joten kdytdamme sitd
késitettd my06s omassa tutkimuksessamme. Kerronnallisuus sisdltda myos kerto-
misen prosessin. Narratiivisuuden, eli kerronnallisen tutkimuksen, kohteena on
koko kerronnallinen prosessi, eivit pelkastddn kertomukset. Kerronnallisuus
viittaa siis sekd kertomisen tutkimukseen, jolloin tutkimisen kohteena ovat ker-
tomisen prosessit, ettd kertomusten tutkimiseen, jolloin puolestaan tutkitaan ker-
tomisen tuotoksia eli tarinoita. (Heikkinen 2015, 151.)

Kerronnallisessa tutkimuksessa tarinan ja kertomuksen kasitteet erotellaan
toisistaan, vaikka ne arkikielessd késitetddn usein synonyymeind. Tarina on ta-
pahtumien ja tapahtumakulun kuvaus eli kertomuksen tapahtumarakenne. Se
siis vastaa kysymykseen, mitd on tapahtunut. Tapahtumien kulku voidaan ker-
toa hyvin monin eri tavoin. (Heikkinen 2015, 151.) My6s Hyvaérisen ja Loyttynie-
men (2005, 189) mukaan narratologisesti suuntautuneet tutkijat tekevéat selkedn
eron késitteiden viilille. Tarina viittaa kertomuksen ilmaisemaan tapahtumakul-
kuun eli samasta tarinasta (esimerkiksi Lumikista) voi olla monta toisistaan poik-
keavaa kertomusta.

Kertomuksella on aina jokin media (elokuva, suullinen, kirjallinen), esitta-
misen tapa ja jdrjestys. Kun pidetddn tarkednd sitd, missd jarjestyksessd ja miten
asiat kerrotaan, kdytetddn usein kertomuksen kasitettd. Yksinkertaisimmillaan
kertomus on sitd, ettd kerrotaan toiselle, mitd on tapahtunut. Kertomuksissa ta-
pahtumien vililtd 16ytyy kausaalinen yhteys, joten kertomukset suhteuttavat ta-
pahtumia toisiinsa. (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 190.)

Tutkimuksessamme opettajat kuvaavat tilanteita, joissa oppilaiden kanssa
on kdytetty vahvuusperustaista opetusta. Namd tarinat voitaisiin esittdd ndytel-
maénd, sarjakuvana tai opettaja olisi voinut kirjoittaa ne meille kirjeessd vaikkapa
runomuodossa. Voidaan siis ajatella, ettd tarina on koko ajan sama, mutta se voi-
daan esittdd eri tavoin kdyttden erilaisia kerronnan keinoja ja vélineitd. Tarina
voidaan kertoa my6s monenlaisessa jdrjestyksessd, vaikka lopusta alkuun opet-

tajan takaumana.
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Tarina muodostuu etenevistd tapahtumista ja jotta tapahtumat voisivat ta-
pahtua, tarvitaan henkiloshahmoja ja tapahtumapaikkoja. Tarinan tapahtumat
voivat olla joko henkildiden tarkoituksella tekemié tekoja tai tahattomia sattu-
muksia. (Heikkinen 2015, 154.) Tarinan ja kertomuksen vilistd eroa selittdva ker-
ronnallinen diskurssi tarkoittaa mm. tapaa, vélinettd tai muotoa, jolla kertomus
kerrotaan. Kerronnallinen diskurssi muuttaa muotoaan ajan mittaan. Esimer-
kiksi kymmenen vuotta sitten WhatsApp-viestid kerronnallisen diskurssin muo-
tona ei vield ollut olemassa ja oletan, ettd harva endd nykyisessa tarinankerron-
nassaan kdyttdaa nuolenpaékirjoitusta, joka johonkin aikaan oli hyvinkin tyypilli-
nen kerronnallinen diskurssi.

Omassa tutkimuksessamme henkilohahmoja ovat kertomuksen kertova
opettaja, han tyoyhteisonsd sekd oppilaat, joista osa esiintyy tarinoissa luokkaan
integroidun erityisoppilaan roolissa. Tapahtumapaikkana on luokkahuone ja
muut tilat, esimerkiksi koulun ldhelld sijaitsevat liikuntapaikat, joissa opetusta
on tapahtunut. Opettajien tarinoissa esiintyy selkedsti sekd tekoja ettd sattumuk-
sia. Kukin opettaja kertoo oman tarinansa ja jokainen tarina on oma kokonaisuu-
tensa. Tutkimuksessamme kerronnallinen diskurssi on siis opettajan haastatte-
lussa kertoma suullinen esitys. Samat kertomukset olisi voitu ker&td esimerkiksi
kirjoitelmina, mutta koimme, ettd kerronnallinen haastattelu, oli meiddn tapauk-
sessamme tarkoituksenmukaisin. Analyysimme ldhtokohtana ovat siis opettajien
vahvuusperustaisesta opetuksesta haastattelupuheessa kertomat tarinat, jotka
muuttuvat haastattelujen kautta kertomuksiksi ja tdamén tutkimuksen aineis-
toksi.

Heikkinen (2015) kirjoittaa, ettd tarinan, kertomuksen ja narratiivisen dis-
kurssin kasitteiden erottelu paljastaa oleellisen eron kerronnallisen tutkimusme-
todin sisdlld. Sen perusteella voidaan paikallistaa tutkimusotteen sisdltd vield
kaksi toistaan poikkeavaa suuntausta: narratologia, eli kertomuksen rakenteisiin
keskittyva tutkimusote, ja elamédnkerrallinen, eli tarinan taustalla olevien tapah-
tumien ja tapahtumakulkujen selvittimiseen perustuva tutkimusote. Jalkimmai-
sessd, jota myos meiddn tutkimuksemme edustaa, ollaan kiinnostuneita siitd,
mitd tarinan henkilohahmoille todella tapahtui tietyssd paikassa ja ajassa, millai-

nen on tapahtumien sosiaalinen konteksti ja millaisia tapahtumapaikat olivat.
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Tarina ikddn kuin kuoritaan esille kerronnan pinnan alta. (Heikkinen 2015, 154.)
Eldaméankerrallinen tutkimusote juontaakin Heikkisen (2015, 155) mukaan juu-

rensa klassisesta tiedekdasityksestd ja realistisesta paradigmasta.

3.3 Kerronnallinen haastattelu

Haastattelu on varsin tyypillinen tapa keratd narratiivista aineistoa. Kerronnalli-
sessa haastattelussa korostuu haastateltavan mahdollisuus kertoa aiheesta va-
paasti. Haastattelijan rooli on nyokytelld ja kannatella kertojaa etenemdén tari-
nassaan. Lopuksi haastattelija voi esittdad mahdollisia lisdkysymyksid ja tarkentaa
kertomuksessa esiin tulleita seikkoja. Tarkoituksena on siis saada haastateltava
kertomaan oma tarinansa tutkimusaiheesta. (Hanninen 2015, 172.) Tutkija siis
pyytdd kertomuksia, antaa tilaa kertomiselle ja esittdd sellaisia kysymyksid, joi-
hin olettaa kertomuksien avulla saavansa vastauksia.

Laadullinen haastattelu tuottaa aina kertomuksia, mutta kysymyksilld voi-
daan johdatella myos esimerkiksi faktojen keruuseen, selityksiin tai mielipitei-
siin. Kaikki puhe ei siis ole kertomusta ja kaikki suullisten esitysten tutkiminen
ei ole kertomusten tutkimista. Kerronnallisen haastattelun tekemiseen ei kuiten-
kaan ole vain yhtd oikeaa tapaa. Jopa "vddrin” tehdylld haastattelulla voi saada
kiinnostavia ja tdrkeitd tuloksia. (Hyvarinen & Loyttyniemi 2005, 191.Aineiston
hankinta

Tutkimukseen osallistui kuusi espoolaista luokanopettajaa. Espoo valikoi-
tui tutkimuskaupungiksi, koska Espoossa vahvuusperustaisuus ja sen mukainen
arviointi on kirjattu kaupungin opetussuunnitelmaan. Oletuksemme ennen tut-
kimuksen tekemistd oli, ettd opettajat ovat hyvin selvilld siitd, mitd vahvuuspe-
rustainen opetus on. Kaikilla opettajilla oli kasvatustieteiden maisterin ja luokan-
opettajan patevyys. Tyokokemusta opettajilla oli 5-20 vuotta. Haastateltaviksi va-
likoitui opettajia, jotka tyoskentelevit inklusiivisessa koulussa ja heilld on koke-
musta integroitujen oppilaiden opettamisesta. Anonymiteetin vuoksi kdaytdimme
tutkimukseemme osallistuneista henkilvistd kuvitteellisia nimityksid Riitta,

Minna, Tiina, Aamu, Venla, ja Kirsi.
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Haastattelu alkoi taustakysymyksilld haastateltavan koulutustaustasta seka
haastatteluhetkelld opetettavasta luokka-asteesta. Haastateltaville kerrottiin
myd0s, ettd he saavat vapaasti jutella aiheesta emmekd me hae oppikirjavastauk-
sia vaan nimenomaan opettajan omia ndkemyksid ja kokemuksia vahvuusperus-
taiseen opetukseen liittyen. Kerronnallinen haastattelun tapa perustuu Hannisen
(2015) mukaan konstruktivistiseen kasitykseen, jolloin ajatellaan, ettd haastatel-
tavalla on tarina mielessddn jo valmiina haastatteluun saapuessaan ja haastatel-
tavan tehtdvd on antaa hdnelle mahdollisuus sen kertomiseen. Haastattelussa
syntyvéan tarinan voidaan tosin ajatella konstruktionistisesti olevan myos haasta-
teltavan ja haastattelijan vuorovaikutuksessa syntynyt yhteinen tuotos. Talloin
haastattelijan rooli haastattelutilanteessa on suurempi. (Hanninen 2015, 172).

Kerronta ja keskustelu kdynnistyivit haastatteluissa luontevasti ja haasta-
teltavat vaikuttivat rentoutuneilta ja avoimilta. Tutkimuksemme jokainen haas-
tattelutilanne muodostui omanlaisekseen, persoonalliseksi ja ainutkertaiseksi ti-
lanteekseen. Haastattelut toteutettiin koulupdivdn aikana tai sen pddtteeksi sen
koulun tiloissa, jossa opettajat tyoskentelevit. Opettajien tarinat olivat padosin
valmiina ja niiden kertominen oli vaivatonta. Muutaman haastateltavan kanssa
haastattelijan rooli tarinan esiin houkuttelemiseksi oli suurempi ja kertomukset
muodostuivat enemmaén vuoropuheluna. Opettajien tarinat olivat muotoutuneet
ldhinnd viimeisen vuoden aikana, kun vahvuusperustaiseen opetukseen oli
alettu koulussa kiinnittdd enemméan huomiota ja sen kdyttoon oli tullut toiveita
myos johdon taholta.

Haastattelusta muodostui usein myods hermeneuttinen kokemus, jossa
haastateltava pohti ja arvioi kdyttdmidan opetusmetodeja ja omaa tapaansa kan-
nustaa ja huomioida oppilasta koulupdivan aikana. Monissa haastatteluissa
haastateltava kavi keskustelua itsensd kanssa pohtien vahvuuspedagogiikan
merkitystd oppilaalle ja hdnelle opettajana. Muutamat haastateltavista myos ko-
kivat, ettd olivat kdyttdneet tydssddn vahvuusperustaisen opetuksen metodeja
tietdmattddn ja saivat toiminnalleen haastattelujen kautta nimen. Myos itse
koimme haastattelujen kautta ymmaiarramme vahvuusperustaisen opetuksen
luonnetta koko kouluyhteison ldpdisevand toimintatapana ja kasvatusfilosofiana

paremmin.
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Kaikki kuusi haastattelua nauhoitettiin ja litteroitiin. Litterointi tehtiin tar-
kasti ja varsinaisen tekstiosan seassa on merkint¢jd haastateltavan non- verbaali-
sesta viestinndstd kuten hiljentymisistd, kdsimerkeistd ja naurahduksista. Litte-
roitua aineistoa kertyi noin 80 sivua. Litterointi auttoi meitd tutkijoita merkitta-
vasti asioiden hahmottamisessa ja moni haastattelutilanteessa toisella tavalla ym-
maérretty asia tarkentui.

Alun perin ajattelimme, ettd aineistomme olisi ns. asiantuntija-aineisto,
jossa haastateltavat ovat kukin vahvuusperustaisen opetuksen ammattilaisia ja
asiaan varsin perehtyneitd. Haastatteluiden edetessa tuli kuitenkin ilmi, ettd asia
ei ndin ollut. Haastateltavat olivat vahvuusperustaisen opetuksen suhteen hyvin
eri asteilla, joten heitd ei voi analysointivaiheessa endd kohdella asiantuntija-ai-

neistona.

34 Aineiston analyysi

Narratiivinen analyysi on Kujalan (2007, 29) mukaan kuin miké tahansa laadul-
lisen aineiston analyysi luokitteluineen ja muine kategorisointeineen. Narratiivi-
sen aineiston analyysiin voidaan kadyttdd monta tapaa. Liebliechin ym. (1998, 12-
18) mukaan narratiivisen aineiston analyysia voidaan tehda kiinnittamalla huo-
mio joko kertomusten siséltoon tai muotoon. Tutkimuksessamme huomiomme
kiinnittyi enemmaén kertomusten sisdltoon eli sithen, miten opettajat kuvasivat
kayttdvansd vahvuusperustaista opetusta ja miten he kertoivat tukevansa oppi-
laiden vahvuuksien 16ytymistd. Emme keskittyneet kertomusten juonirakentei-
siin tai kertomusten koherenssiin.

Polkinghorne (1995) on luokitellut narratiivisuuden analyysitapana kah-
teen luokkaan; narratiiviseen analyysiin ja narratiivien analyysiin. Narratiivi-
sessa analyysissa pyritddn aineiston perusteella luomaan uusi kertomus, jossa
joka tuo esiin aineiston kannalta keskeisid teemoja. Narratiivien analyysissa ker-
tomukset luokitellaan esimerkiksi metaforien, tapaustyyppien tai kategorioiden
avulla. (Polkinghorne 1995, 6-8; Bruner 1986a.)

Litteroinnin jdlkeen perehdyimme aineistoon huolellisesti. Luimme litte-

roimamme aineiston ldpi ja muodostimme mahdollisista luokitteluperiaatteista



36

esioletuksia. Samalla teimme litteraatioihin alleviivauksia ja merkintdjd, sekd
nostimme sisdltojen merkityksid pelkistetysti liimalapuille. Pilkoimme, katego-
rioimme ja abstrahoimme haastateltavien kertomuksia sisdllonanalyysille tyypil-
lisin keinoin (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92).

Ensimmadisen kierroksen jdlkeen meilld oli 52 liimalappua, jotka sisalsivit
aineistoista nousseita sisdltdjd. Yhdessd lapussa saattoi olla yhden tai useamman
vastaajan tuottamaa samanlaista sisdltod. Taman jalkeen ldhdimme tutkimaan si-
sdltojd tarkemmin ja etsimddn niistd eroja ja yhtdldisyyksid. Luokittelimme mer-
kitykset 10:n yldluokan alle.

Yldluokat eivdt muodostuneet suoraan haastattelukysymysten mukaan,
vaan ne sisdltdviat useampien haastattelukysymysten sisdltojd. Yhtend yldkoo-
dina oli esimerkiksi vahvuusperustainen opetus, jonka alakoodeina sen hyodyt
ja toteutumisen esteet. Toisena yldkoodina oli integraatio ja sen alakoodeina
myos hyodyt ja toteutumisen esteet. Tdama suoraviivainen luokittelu ei antanut
meille vastauksia tutkimuskysymyksiimme, joten lahdimme tarkastelemaan ai-
neistoa uudelleen.

Toisen analysointikierroksen jalkeen meilld oli yhdeksan paaluokkaa, joista
vahvuusperustainen opetus nousi selkeammin esille (ks. liite 1). Kun aineisto oli
pilkottu osiin, ladhdimme muodostamaan luokitteluillemme laajempia ylaluok-
kia. Muodostimme lopulta aineistomme pohjalta nelja yldluokkaa, joihin saimme
sisdllytetyksi kaiken tutkimuksemme kannalta olennaisiksi katsomamme tiedon.

Ndama neljad yldluokkaa ovat seuraavat:
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1) hyvinvoiva oppilas

2) vuorovaikutus

3) vahvuudet ja integraatio
)

4) vahvuusopetuksen monet merkitykset.

Téssd vaiheessa tutkimuksestamme jdi pois kaikki neljaan yldaluokkaan kuulu-
maton aineisto, kuten esimerkiksi integraatio prosessina, koska se ei ollut tutki-
muskysymystemme kannalta olennaista.

Narratiivien analyysien lisdksi teimme my®s narratiivista analyysia, jossa
tarkastelimme opettajien haastatteluja tarinallisina kokonaisuuksina. Narratiivi-
sen analyysin pohjalta ldhdimme muodostamaan aineiston pohjalta tyyppitari-
noita. Ndissd tarinoissa kuvaamme tapoja, joilla opettajat toteuttavat vahvuuspe-
rustaista opetusta inklusiivisessa koulussa.

Lukemalla aineistoa ja nostamalla sieltd nousevia samankaltaisuuksia ko-
kosimme kolme tyyppitarinaa. Muodostamamme tyyppitarinat ovat koottu eri
opettajien kertomusten sisilld olevista tarinoista eikd niihin ole lisatty mitdan ai-
neiston ulkopuolelta. Tyyppitarinat on koottu kuuden haastateltavan tarinoita
yhdistelemalld, joten ne eividt myodskaddn ole kenenkddn yksittdisen henkilon tari-

noita. Tarinat toimivat synteeseind opettajien kertomuksista.



4 VAHVUUSPERUSTAINEN OPETUS INKLUSII-
VISESSA KOULUSSA

Tdssd luvussa kuvaamme sitd, miten vahvuusperusteinen opetus ja positiivinen
pedagogiikka esiintyivét haastateltavien tarinoissa. Lisdksi tarkastelemme, miten
opettajat kuvasivat vahvuuksien 16ytymistd ja vahvistamista luokkaan integroi-
tujen oppilaiden kohdalla sekd haasteita, jotka estivit vahvuuksien 16ytymista.
Tulosten ensimmadinen alaluku kasittelee vahvuusperustaisuuden saamia monia
merkityksid opettajien tarinoissa. Toisessa alaluvussa késitellddan luonteenvah-
vuuksia ja niiden hyddyntdmistad integroinnin yhteydessa. Kolmas alaluku késit-
telee vuorovaikutuksen merkitystd vahvuusperustaisessa opetuksessa ja neljan-
nessd alaluvussa kasittelemme vahvuusperustaisen opetuksen vaikutuksia kou-

luiloon ja arviointiin liittyen.

4.1 Vahvuusperustaisen opetuksen monet merkitykset

Leskisenojan (2016) mukaan vahvuusperustaisen opetuksen lahtokohtana tulisi
olla ajatus jokaisen ihmisen voimavarojen ja vahvuuksien merkityksestd oppimi-
seen. Kouluty®o tulisi rakentaa yhteison vahvuuksien ja positiivisten ominaisuuk-
sien varaan. Opettajan rooli on toimia oppilaan peiling, jotta oppilaalle tulisi na-
kyvaksi ne voimavarat ja vahvuudet, joiden avulla hidn voi saavuttaa tavoittei-
taan. (Leskisenoja 2016, 217.) Seligmanin ym. (2009) mééaritelman mukaan vah-
vuuskeskeisyydelld tarkoitetaan sen tarkastelua, mikd onnistuu ja menee jo hy-
vin seka sitd, miten tdtd onnistumista voisi saada lisdttyd. Myonteinen minakasi-
tys kasvattaa hyvinvointia ja tutkimusten mukaan hyvinvointi vaikuttaa positii-
visesti oppimiseen. (Seligman, Randal, Gillham, Reivich & Linkins 2009, 293-
311.)

Opettajien tarinoissa nousi esille positiivisen pedagogiikan teorian mukai-
sia kdsityksid vahvuusperustaisen opetuksen painopisteistd ja opettajat kayttivit

puhuessaan vahvuusperustaisen ldhestymistavan kasitteitd (ks. Peterson ja Se-
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ligman 2004, 53). Esimerkiksi Minna kuvaa seuraavassa oppilaiden kehittdmis-
kohteita ja haasteita, mutta myos sitd, miten huomio kiinnitetddn kuitenkin op-
pilaassa olevaan hyvadn. Han puhuu lapsen vahvuuksien ndkemisestd ja hyvan

huomaamisesta vakiintuneena ja pysyvédnd toimintatapana opetustydssaan.

No ehki sellainen perusajatus voisi olla, ettd katso niin kun sitéd jokaista oppilasta
sen kautta, ettd mitka ovat ne vahvuudet. Ettd ei katso niitd vikoja niin sanotusti.
Ne viat ndkyy niinku muutenki. Tavallaan erottaa ne viat siitd lapsesta. Ja sitten
keskittyy tyostimaddn niiden vahvuuksien kautta...ne vahvuudet on kuitenkin ne
mihin varsinaisesti keskitytddn siind lapsessa, ndhddan ne... kaikilla on kuitenkin
niitd. Mun mielestd semmonen ei ole mahdollista, ettd niitd ei 16ytyis. Se on siis
ehkd semmonen perusajatus mitad haluaa ajatella. (Minna)

Myo6s vahvuusperustaiseen opetukseen tuotetut materiaalit ja toimintavinkit (ks.
esim. Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016) tulivat esiin haastatteluissa. Vah-
vuusperustaiseen opetukseen perehtyneet opettajat kdyttivit jokapdivdisessa
koulutyossddan positiivisen pedagogiikan ja vahvuusopetuksen menetelmid ja
materiaaleja. Menetelmit ja materiaalien kdytto eivit olleet kouluarjesta erillinen
tuokio tai teema vaan vahvuusldhtoisyys kulki koulutydssd opetussuunnitelman
rinnalla. Tarinoissa nousi esille opettajien halu opettaa luonteenvahvuuksia, niin
ettd oppilaat ymmartdisivat, mitd luonteenvahvuudet tarkoittavat ja sitd kautta
pystyisivdt tunnistamaan vahvuuksia sekd itsessddn ettd toisissa. Riitta kuvasi
luonteenvahvuusmateriaalien kdyttod lapi vuoden kulkevana prosessina, jolloin

vahvuuksia késiteltiin pdivittdin osana opetusta.

No siis no vaikka viime vuonna mulla oli ihan viikon vahvuus, mikd meni ldhes-
tulkoon ympari vuoden. Ihan heti syksysta se ei alkanut, mutta kuitenkin. IT(a sit-
ten sitd aina eri lailla késiteltiin sitd viikon vahvuutta. Jos oli vaikka sinnikkyys,
niin maanantaina meilld oli yleensa joku virikevideo tai keskustelu tai mité 1Kina
ja tutustuttiin sithen vahvuuteen. Ja sitten tiistai, keskiviikko, torstai bongailtiin
sitd vahvuutta ja sitten perjantaina eri tavoilla tuotiin sitd ndkyvaksi, missd se on
nakynyt. (Riittag
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Opettajat, jotka kdyttivat vahvuusperustaisen opetuksen teoriaan pohjaavia ope-
tusmenetelmid, kokivat ne merkittavaksi osaksi jokapdivéistd koulutyotd. Vah-
vuuksien avaaminen oppilaille ja niiden monipuolinen hyédyntaminen oli heille
luontevaa ja materiaalien avulla he tukivat oppilaita tunnistamaan omia vah-
vuuksiaan. Yksilollisten vahvuuksien tunnistaminen ja vahvistaminen ovat hy-
vinvoinnin ja oppimisen edellytys (Kumpulainen 2015, 229-230). Tutkimusten
mukaan lasten vahvuudet nousevat esiin vuorovaikutuksessa turvallisten ja
merkityksellisten ihmisten avustuksella arjen toiminnoissa. Vahvuudet niakyvat
usein esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteessa tai tavoiteltaessa asetettua paa-
mdadrdd. (Kumpulainen 2015, 229-230; Peterson & Seligman 2004, 55; Uusitalo-
Malmivaara & Vuorinen 2016,10). Vahvuuksien pitdminen esilld arjessa helpotti
opettajan vahvuuksiin perustuvaa opetusta ja tuki oppilaiden vahvuuksien tun-
nistamista sekd itsessddn ettd toisissa.

Tarinoissa kuului positiivisen pedagogiikan tuntemus ja vahvuusperustai-
sen opetuksen teoreettisen viitekehyksen ja menetelmien hallinta. Esille nousi
vahvasti ajatus oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemisesta, jonka kat-
sottiin olevan yhteydessd my6s oppimiseen. Hyvinvoivan ja vahvuutensa tiedos-
tavan lapsen kasvattaminen pdarjdadvaksi tulevaisuuden kansalaiseksi néhtiin
jopa joissain tarinoissa tavoitteellisempana kuin akateemisten taitojen korostami-

nen, kuten Tiinan kommentti kuvastaa:

Lahinng, 1dhinnd ma ajattelen niistd vahvuuksista niin, ettd et nehédn on se mita
koulussa sit lopulta opetetaan. Tai siis niitd pyritddn tukemaan. Ja sit mé taval-
laan ajattelen, et se kaikki muu on tavallaan aika toissijaista, ettd sellaisia vah-
vuuksia, kuten esimerkiksi rohkeus tai uteliaisuus niin sinnikkyys musta on ihan
kaikille oppilaille sellaisia taitoja mitd taytyy tai siis sellaisia ominaisuuksia mitd
opettaja pitdd tukea. Ja sit toisaalta ajattelen niisté silld tavalla, ettd ne on ne, jotka
kantaa eldmaéssd, eikd se ettd sd osaat luetella Suomen joet. (Tiina)
Teorian mukaisen vahvuusperustaisuuden lisdksi tutkimuksessamme mukana
olleet opettajat kasittiviat vahvuusperustaisen opetuksen myts muilla tavoin.
Vahvuusperustainen opetus ei tarkoittanut kaikille haastateltaville teoreettisen
viitekehyksen mukaista (ks. Peterson & Seligman 2004; Leskisenoja 2016, 217)
luonteenvahvuuksiin perustuvaa opetusta, vaan esiin nousi yleiseen positiivi-

seen palautteeseen ja tunnetaitojen harjoitteluun liittyvid asioita. Haastatteluissa
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osa opettajista ymmarsi vahvuusperustaisuuden oppilaiden suoritusten ja toi-
minnan kautta tapahtuvaksi kannustamiseksi ja vahvistamiseksi. Nama opettajat
kokivat oppilaiden positiivisen vahvistamisen tarkedksi, mutta vahvistaminen ei

kohdistunut positiivisen pedagogiikan mukaisiin luonteenvahvuuksiin.

Aika monella eri tavalla mé teen. Et ei pelkédstddn se, ettd kun oppilas tekee niin
sanoo ettd hyvd, vaan yrittad raataloida. Tai ettd totanoinniin...tai ettd jos oppilas
esiintyy koko luokan edessd, me taputetaan ja voidaan ndyttdad peukkua ja anne-
taan positiivista palautetta. (Kirsi)

Kuten Kirsin ylld oleva kommentti kuvastaa, hdn kdyttdda opetuksessaan paljon
positiivista palautetta ja kannustaa muitakin oppilaita toisten positiiviseen huo-
mioimiseen, mutta ne eivit liity positiivisen pedagogiikan mukaisiin luonteen-
vahvuuksiin. Yleisen positiivisen vahvistamisen lisdksi luonteenvahvuudet se-
koittuivat usein myds tunnetaitojen harjoittelemiseen, kuten alla oleva Venlan

kommentti kuvaa.

On myos kovasti harjoiteltu sitd, ettd han kdantda sen voimavaraksi niin, ettd sa
oot vahva, itsendinen ja se on tosi hieno juttu. Mutta ettd tavallaan se, ettd sulla
on paljon tillaisia voimakkaita tunteita ei oikeuttakaan sua siihen, ettd voit ma-
jayttaa ketdan. Ettd kddnnetdaan ne voimavaroiksi. Me siis harjoitellaan luokassa

aljon téllaista, ettd siis jos sua harmittaa tai jos sua suututtaa, sind lasket 10:een
ja lahdet pois. (Venla)

Tunnetaitojen harjoitteleminen vahvistaa myos luonteenvahvuuksia, mutta
luonteenvahvuusmaaritelman mukaan tunnetaidot ja vahvuudet eivét ole rin-
nasteisia asioita (ks. Peterson & Seligman 2004).

Seuraavasta Venlan tarinasta vilittyi ajatus, ettd positiiviseen pedagogiikan
ja vahvuusperustaiseen ldhestymistapaan eivit kuulu vastoinkdymiset tai haas-
teet. Han kuvailee vékivaltatilannetta, johon on joutunut puuttumaan. Opettaja
kokee, ettd hdnen oli pakko laittaa tilanne poikki ja nuhdella oppilaita kunnolla.
Venlan tarinasta nousi esille syyllisyys vahvasta puuttumisesta, mutta myos toi-

saalta ajatus siitd, ettd aina ei voi siltilld ja suhtautua positiivisesti.

On silld mun mielestd myos niinku sellainen toinen puoli ja se on just kun tulee
sellaisia tilanteita mihin sun on Ipakko puuttua kunnon kddelld. Vakivaltatilan-
teet, kaikki tallaiset kiusaamistilanteet ja muut, Niin siind kohtaa mé en kylla
paéta sit silittele. Ettd siind me ei etsitd sitten niitd ettd, oi ettd olipa hienosti tir-
vaistu Erkki-Pekka tuossa. (naurua) Hieno potkaisu oli kylld. (naurua) Vaan se
on sitten valittomasti peli poikki, sitten palautetaan maan pinnalle. Ja oppilaat
ovat my0s itkeneet sitten ettd... (hiljaisuus) Mé en niinku tahallaan tylytd, mutta
jos tulee sellainen tilanne, ettd on pakko pyséyttdd ja istuttaa ja sanoa sille lap-
selle, ettd sd et voi toimia noin. Toi on vadrin. Niin se, ettd siind tilanteessa ma si-
littelisin p&atd, on jotenkin... (Venla)
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Haastatelluissa oli myos opettajia, joille positiivisen pedagogiikan késitteet ja
vahvuusperustainen opetus olivat jddneet etdisiksi siitd huolimatta, ettd kaupun-
gin opetussuunnitelma perustui vahvuusldhtdiseen arviointiin. Aamu koki epa-
varmuutta vahvuusperustaisuuden toteuttamisessa ja kaipasi vahvistusta
omalle toiminnalleen ja késityksilleen. Tarinoista kuului halu toteuttaa vahvuus-
perustaista arviointia, mutta samalla my6s koulutuksen puute ja tarve. Vahvuus-
perustaisuuteen perehtyminen oli jdtetty opettajan omille harteille.
En ma... (hiljaisuus)... niin positiivinen kasvatus ...pitdisi sitd kadyttdd, opsissa lu-
kee niin. Mutta en mé itsekddn tiedd mitd se on. Nyt meilld oli nama arviointikes-
kustelut kyllad ja ne keskittyy vahvuuksiin. Sielld niitd oppilaan vahvuuksia nos-
tettiin esille. Ja enimmaéakseen niitd sinne kirjattiinkin sitten, niitd vahvuuksia. Ja
sitten jotakin kehitystehtavia kylla lisdksi. Ettd kolikon toinen puoli olis niinku
se. ... Mutta ma siis sitten, tai Kyllda koulusta vissiin sain sitten sen matskun, mita
mikédkin vahvuus tarkoittaa, ja kuinka sitd voi ldhestyd ja mietin niitd lapsia... Ja

sitten en tyytynyt vaan siihen ettd sun vahvuus on tdad vaan avasin sen ja selitin,
ettd miten se ndkyy. Tavallaan niinkun opiskelin sitd itse sitten siind. (Aamu)

“Ettd huomaa hyvé. Sehén se oli sen kirjan nimikin. Joo sellaista tiedostamista ja
tietoiseksi tekemistd niin sellaista kaipaisin, ettei se olisi vain sellaista havaintoja
ja vaistotoimintaa. Ettd ilmeisesti mullakin pal{on sellaista on, mutta sellaista tie-
toista toimintaa lisd4d. Sen tietoisen toiminnan lisdksi mé tartten sellaisen viiteke-
hyksen. (Aamu)

Kaikille vastaajille vahvuusperustaisen opetuksen toteuttaminen ei tuntunut
luontevalta, vaikka tietoa ja teoriataustaa aiheeseen olisi ollutkin. Suhtautuminen
vahvuusperustaiseen ldhestymistapaan oli myonteinen, mutta toteutus ja luon-
teenvahvuuksien opettaminen eivit tuntuneet opettajalle itselleen ominaiselta
tai merkitykselliseltd tavalta toimia. Sitd vastoin suhtautuminen kollegan vah-
vuusperustaiseen toimintatapaan oli myonteinen tai jopa ihaileva, kuten Kirsin

haastattelussa tuli esiin.

Mai oon kuunnellu, ku kollega kay ndita keskusteluja, jossa kaikissa hdn saa
kaddnnettyd ja hdn ei ikind tunnu Korottavan danta. ]]ust sitd, ettd kun td4 asia oli
vaikea ja'sun vahvuutena on tdd. Niin me voimme hyvin hyodyntas sita tilla ta-
valla. Ja m& katon vieressd ja oon ihan ettd vau ja md yritan matkia sitd. Mutta se
ei 0o ihan niin luontevaa, kun hénelld. (Kirsi)

Haastateltujen tarinoista nousi esille, ettd opettajien kannustaminen ja positiivi-
sen palautteen antaminen liittyi jossain tapauksissa nimenomaan oppilaiden aka-
teemiseen taitavuuteen, vaikka he itse kokivat puhuvansa vahvuusperustaisuu-
desta. Akateemisen taitavuuden ndkyviksi tekeminen ja suorituksista kehumi-

nen ovat koulussa tavallinen tapa antaa palautetta. Seuraavassa lainauksessa
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Riitta kertoo, miten lukutunnille integroitu lapsi tuli luokan muille oppilaille na-

kyviéksi juuri akateemisen taitavuutensa ansiosta.

Kun hén oli siis tosi taitava lukija, vaikka toiminnanohjauksessa ja semmosessa
oli pulmaa. Sit kun muut hanen ikdtoverinsa néki kuinka taitava han oli, koska
hén oli paljon taitavampi kun useat heisté, he rupesivat tekeméaan hanen kans-
saan hommia, niin se oli my&s sellainen onnistumisen kokemus. Mutta siindhan
olimmekin fiksusti miettineet, ettd han tulee niille lukutunneille, koska oli niin
taitava lukija. (Riitta)
Uusitalo-Malmivaaran (2015) mukaan vahvuusldhtoisessd opetuksessa keski-
Ossd eivét ole kognitiiviset taidot vaan ne piirteet ja ominaisuudet, joita hyodyn-
tamadlld ihmiset alkavat toimimaan ja jonka avulla kognitiivisen tiedon omaksu-
minen mahdollistuu. (Uusitalo-Malmivaara 2015, 79.) Vahvuusperustainen ope-
tus tuo akateemisen taitavuuden rinnalle siis luonteenvahvuuksien taitavuuden,

joka mahdollistaa jokaisen oppilaan onnistumisen kokemukset ja sitd kautta itse-

tunnon ja mindkuvan vahvistamisen.

4.2 Luonteenvahvuuksien merkitys inklusiivisessa koulussa

Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2017,18) muistuttavat, ettd vahvuuskeskeinen
kasvattaja ei vdhittele lapsen tuen tarpeita tai kehu tyhjdstd, vaan hdn auttaa
lasta, sekd hdnen ympaéristodan ymmartdmadan, missd lapsi onnistui ja mitd tai
miten olisi hyva vield harjoitella lisdd. Vahvuusperustaisessa opetuksessa, ajatel-
laan ettd vahvuuksia hyodyntamailla pddstddan haastaviksi koetuista asioista
eteenpdin. (Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen 2017,18.)

Minna kuvasi tarinassaan tilannetta, jossa han oppilaan kanssa vahvuuk-
sien kautta etsi keinoja haastavan tilanteen selvittdmiseksi. Tarinassaan Minna
tekee lapselle ndkyvéksi oppilaassa olevaa rohkeuden vahvuutta. Opettaja avaa
oppilaalle myos ystavallisyyden vahvuutta, johon oppilas tarvitsee vield tukea ja

vahvistusta.

No ehki tand syksynd on ollu yks sellainen poika, I]oka on hirvedn sosiaalinen ta-
vallaan, tykkad kauheesti muista, mutta ei osaa sillee rakentavasti ldhestyé toisia.
On saattanut esimerkiksi pipoja nykimall, tai sellaisella pienelld kiusanteolla.
Vaikka kauheesti tykkaa olla muitten seurassa, tykkais leikkia kaikkia leikkid,
mutta sitten menee sinne leikkiin ja sekoittaa sen leikin. Sitten menee seuraavaan
leikkiin ja sekoittaa senkin. Tdmé&n pojan kanssa ollaan mietitty sellaisia hyvia
Euolia slind, miten han on sellainen rohkea, ettd uskaltaa mennd mukaan ja ettd
an tykkaa jutella ihmisten kanssa ja tutustua uusiin ihmisiin ja sitd kautta han
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on ite huomannut ettd, keskitytddan sitten enemman sit siihen. On huomannut,
ettd muillakin keinoilla voi sitten kavereiden kanssa olla. (Minna)

Positiivisen pedagogiikan ldhtokohtana on lapsen erityislaatuisuuden vahvista-
minen, sekd myonteisten ratkaisujen ja toimintamallien opettaminen (Uusitalo-
Malmivaara ja Vuorinen 2016, 35-36). Seuraavassa sitaatissa Minna kuvaa koulun
arkea alkuopetuksen oppilaiden kanssa. Selvitettdvid ristiriitatilanteita on paivit-
tdin. Koululaistaitojen harjoitteluun, ryhmaéssa toimimiseen ja luonteenvahvuuk-
sien opettamiseen kuluu paljon aikaa. Opettaja koki, ettd samoin kuin mika ta-
hansa oppiaine, my0s kédyttdytyminen on opetettava asia. Oppilaalle taytyi antaa
aikaa opetella ja oppia myos kdyttdytymisen taitoja.
Siis onhan niitd, siis tuleehan niitd tosi paljon sellaisia selvitettdvia tilanteita,

mutta siis eihidn sitd lasta voi vaan ndhda sellaisena rikosrekisterid. Tai sellaisia
mitd se ei vield osaa. Ei sellainen kdy mun ajatuksiin niinku ollenkaan. (Minna)

Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2017, 21) puhuvat hyvan huomaamisen kult-
tuurista. Vahvuusperustainen lahestymistapa korostaa yksilon ainutlaatuisuutta
ja ndkee erilaiset oppijat rikkautena. Myos Leskisenoja (2016) tukee tédtd ajatusta.
Koulutyo tulisi rakentaa yhteison vahvuuksien ja positiivisten ominaisuuksien
varaan. Opettajan rooli on toimia oppilaan peiling, jotta oppilaalle tulisivat na-
kyvéksi voimavarat ja vahvuudet, joiden avulla hdn voi saavuttaa tavoitteitaan.

(Leskisenoja 2016, 217.)

4.3 Erityisen vahvistaminen ja yhteistyo

Inklusiivisen koulun kehittymisen esteend on pidetty koulujen toimintakulttuu-
reissa eldvdd kaksoisjdrjestelmad. Tdssd jarjestelméssd yleisopetus ja erityisope-
tus ndhdé&én eriarvoisiksi ja toisistaan erillddn oleviksi opetusmuodoiksi joka ko-
rostaa oppilaiden erilaisuutta negatiivisesti. (Hakala & Leivo 2015, 12-13.) Lak-
kala (2008) toteaa, ettd inkluusio toteutuu vasta, kun kaikki oppilaat voivat olla
osa kouluyhteisod ja osallistua tasa-arvoisesti sen elamédan. Keskeinen osallisuu-

den kokemukseen positiivisesti vaikuttava tekijda on onnistumisen kokemukset.

(2008, 222-223.)
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Haastateltujen opettajien mukaan oppilaat kokevat integrointitilanteet hy-
vin eri tavoin. Seuraavassa tarinassa kuvataan integroitua oppilasta, joka opetta-
jan mukaan ajattelee, ettd hdan on jo ldhtokohtaisesti heikompi kuin tulee pienluo-
kasta yleisopetuksen luokkaan. Opettaja kuvaa tarinassaan oppilaantuntemuk-
sen tdrkeyttd. Tiina kertoo, miten tdrkedd olisi tietdd integroitujen oppilaiden
vahvuudet jo etukiteen, ettd hdn pystyisi vahvistamaan niitd heti integroinnin
alkaessa. Ndin oppilaalle tulisi tunne, ettd hdan on samalla viivalla muiden kanssa.
Luonteenvahvuuksia vahvistamalla opettaja kokee vaikuttavansa positiivisesti

oppilaan itsetunnon kehittymiseen.

Kun se tulee tdhén yleisopetuksen. Ja tulee tdhdn ehka viahin sillee omasta mie-
lestddn heikommasta asemasta. Niin ma koen, ettd niilld vahvuuksilla nimen-
omaan, mitd hanelle ja mitd hdn kykenee tdssd ryhméssd tuomaan, niin toimi-
taan. Kun mé tiedén ne. Sitten mé pyrin niitd vahvistamaan. Ettd tdd on sun juttu
ja sd oot hyva tassd. Ettd hanelle tuli sellainen olo, ettd jes, mé oon hyva! (Tiina)

Tarinoista nousi selkeésti esille opettajien yhteistyon merkitys oppilaan vah-
vuuksien tukemisessa integroinnin yhteydessd. Kumpulaisen ym. (2015) nake-
mys tukee tdtd. Heiddn tutkimuksensa mukaan aikuiset, jotka tukevat yhdessa
lapsen positiivista mindkuvaa, vahvistavat samalla kouluviihtyvyyttd ja yhtei-
sOllistd toimintakulttuuria. (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppd ja Lipponen
2015, 225.)

Tiina kaytti oppilaan kanssa myos vahvuuspuhetta, jonka avulla hédn sa-
noitti oppilaalle hdnen vahvuuksiaan. Vahvuuksien 16ytdminen ja tukeminen pe-
rustuvat opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen. Vahvuusperustainen
ndkokulma opetuksessa vaikuttaa merkittdvasti koko koulutydskentelyyn ja
opettaja-oppilas-suhteeseen (Leskisenoja 2016, 212). Yhteyden luominen oppilaa-

seen ei ole aina helppoa.

Tiina: joo, oli semmonen vaikee tyyppi. Semmonen vetdytyjd. Ei puhunut. Mut

sit oli riittdvan pieni ryhma. Héan oli saanut selkeesti semmosta henkilokohtaista
opetusta multa. Ja huomioo. Hén oli ylittéanyt itsensd, ihan sillee heittamalla ja
hantd oli aina patistettu harjoittelemaan lisda ja lisdd ja liséd, et siind oli mon’la
elementtid, oli monta epdonnistumista ensin. Mutta sit oli kuitenkin aina se sin-

nikkyys. Ja se rohkeus ottaa haaste vastaan.
H: Ja s& ndit ettd hint4 voi viahin usuttaa.

Tiina: joo, joo. Ja siind kylld auttoi se ettd ma olin jutellut tan luokanopettajan
kanssa ja hén oli sanonut, ettd tdd kaveri turhautuu, Silld ei oo riittavasti haas-
tetta. Ja sit ma aattelin, ettd nyt ma kokeilen, ettd mihin méa pystyn tén viemaan.
Ja se kannatti.
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Tiinan tarina oppilaasta, johon opettajan oli vaikea saada yhteyttd, kuvaa tilan-
netta, jossa oppilaantuntemuksen lisddntyminen antoi opettajalle uuden nako-
kulman ja auttoi hdntd toimimaan oppilasta vahvistavasti. Kertomuksen oppilas
ei ollut kiinnostunut opetuksesta ja opettajan ja oppilaan vuorovaikutus oli pal-
jolti oppilaan kayttaytymisen haasteisiin liittyvdd. Keskusteluissa ldhettdvan
opettajan kanssa vastaanottava luokanopettaja oivalsi, ettd kyseinen oppilas tar-
vitsi enemman haasteita ja haastava kadyttdytyminen oli seurausta turhautumi-
sesta. Jotta integraatio sujuisi oppilaan ja opettajankin kannalta myonteisesti
opettajien valinen keskustelu koettiin erittdin tarkedksi.

Keskustelun avulla tamén tarinan opettaja pystyi asettamaan oppilaalle
enemman mielekéstd tekemistd, jonka kautta myos tie vuorovaikutukseen ja op-
pilaan luonteenvahvuuksien havainnoimiseen aukeni.

Opettajan ja oppilaan vilinen vélittava suhde syntyy vuorovaikutuksessa.
Yksilollisen kohtaamisen hetkilld rakennetaan molemminpuolista luottamuksen
tunnetta ja opettajalla on mahdollisuus vahvistaa oppilaan tuntemustaan (Uusi-
talo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 17).

Siirtdavan tahon kertoma tieto integroitavan oppilaan vahvuuksista nousi
haastatteluissa esiin useasti. Vahvuusperustaisuutta opetuksessaan kayttava
opettaja koki pohjatietojen auttavan oppilaan kotiutumisessa ja tekevan luok-

kaan sijoittumisen sekd opettaja-oppilas-suhteen muodostumisen helpommaksi.

Ne sopimisetkin. Ettd katsotaan, ettd mille tunnille hédn tulisi, niin sehdn on tosi
nopeeta tai siis I[\?ieness‘ai ajassahan ne tehddan. Se on kylld ihan sellainen valtava
kehityskohde ehké. En tieda... jotenkin meidédn koulussa sieltd tulee...ei ehkd nyt
tule ihan vahvuuksien nimelld, ettd hdn on vaikka sinnikds tai ettéd osoittaa roh-
keutta. Mutta kyll4 sielld tulee kuitenkin, ettd jos vaikka sanotaan, ettd hanelld on
vaikka tosi vasta alkava suomen kielen taito, mutta hdn rohkeasti kayttaa sita.
Niin sieltdhdn sd saat heti poimittua sitd, ettd selkedsti on rohkeuden vahvuutta.
Aikaa vahan, mutta kylla niitd vahvuuksiakin sieltd tulee. Niin ja tietenkin niiden
pohjalle se on pakko rakentaakki. (Riitta)

Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2017) muistuttavat, ettd se miten lapsista pu-
humme vaikuttaa sithen, miten suhtaudumme heihin (2017, 25). Opettajien tari-
noista nousi esille, kuinka paljon opettajien vélinen keskustelu ja tiedonvaihto
vaikuttivat oppilaiden vahvuuksien vahvistamiseen ja huomaamiseen integroin-
tien yhteydessa. Myos Riitta koki vinkkien antamisen auttavan opettajaa paéase-

méaan nopeasti oppilaan kanssa vahvuuksien tukemisen tasolle.
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Sitten jos on tarpeeks hyvin ldahettdvin opettajan kanssa priiffattu ja annettu

vinkkid jo etukateen, ettd hei tdlla on vahvuutta tdssa ga pulmaa tdssé niin se hel-
potta sitte sitd, ettd hei nyt sd kéytit tossa sitd vahvuutta ja mun on helpompi an-
taa heti valiton palaute, ettd hei huomasitko, ettd kaytit nyt tassa sitd, tdta ja
tuota, mikd on sulla selkeesti vahvuutena. (Riitta)
Siirtoa edeltdvdn yhteistyon puuttuminen ndhtiin haastavana. Jos aikaa tiedon-
siirrolle ei ollut, opettajat nakivat keskustelun puutteen vaikeuttavan integroitu-
jen oppilaiden vahvuuksien tukemista. Aamun ja Tiinan tarinoissa kuvastuu luo-

kanopettajan avuttomuus puutteellisen tiedon edessa.
H: Onko teilld aikaa siihen, kun integroidaan niin kdyda niitd keskusteluja sen opettajan
kanssa joka ldhettéd vai tuleeko he vaan?
Aamu: Mun mielestd he tulee vaan.
H: Sulla ei oo tietoa Kauheesti niistd oppilaista?
Aamu: Ei.... hiljaisuus... Ei.
H: Pitdisiko olla?
Aamu: No pitéisi.
No siis se ettd, mulla ei oo esimerkiksi riittdvésti tietoa oppilaasta. Se, ettd jos
vaikka nyt erityisentuenlapsi tulee tonne meille luokkaan, missd meilldkin on se
24 tai 25 oppilasta ja hédn kdy sielld vaikka kerran viikossa. Niin siind on loppuvii-

mein ihan tosi vdhan aikaa siihen, ettd kukas sind oletkaan. Niin ja kun on'iso
luokka, niin et sd pysty kaikkea energiaa kdyttamaan siihen. (Tiina)

Vaikka yhteistyd nahtiin merkittdvand, opettajilla ei ollut tietoa kenen vastuulla
yhteisty6n aloittaminen on. Muutaman opettajan tarinoista nousi esille epétietoi-
suus, kuinka integrointien yhteydessa kuuluisi toimia. Opettajat tiedot siitd, mi-
ten integrointien yhteydessa toimitan, kenelld on vastuu tiedon siirtdmisestd ja
mikd on luokanopettajan rooli luokkaan integroidun oppilaan opetuksen suun-

nittelussa, olivat puutteellisia.
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Ehka siind 1E)i’c‘aiis olla toimintakulttuuri jotenkin avattuna tdhdn kouluun. Etta se
tulisi tiedoksi kaikille, ettd nédin toimitaan kun joku tulee. Ettd joku huolehtii, etta
tieto tulee luokkaan asti. Tai sitten jos luokasta ldhdetédan etsiméén sitd tietoa niin
tiedetddn, mitkd on ne tavat toimia. Semmoista kidytdantod ei mun mielestd ole
olemassa. Jokainen tekee sen varmaan sitten omalla tavallaan. (Aamu)

4.4 Oppilas lomakkeiden takana

Erityisen tuen oppilaiden ndkokulmasta koulussa pitdisi kiinnittdada nykyista
enemmadn huomiota taitopuheeseen ongelmapuheen sijaan ja keskittyd oppilaan
ydinvahvuuksien vahvistamiseen (Sandberg & Vuorinen 2015, 14). Erityisesti op-
pilaat, joilla on vaikeuksia tiedollisten oppisisdltdjen omaksumisessa, hyotyvat
tutkimusten mukaan vahvuusperustaisesta opetuksesta (Leskisenoja 2016, 212).
Sekd pedagogisissa asiakirjoissa ettd opetussuunnitelmassa vahvuudet ja niiden
opettaminen pitdisi nostaa selkeésti esille, ettei esimerkiksi erityisoppilaiden
osaaminen ja vahvuudet jdisi haastekeskeisen tarkastelun alle (Uusitalo-Malmi-

vaara (2015, 79).

Myos opettajien tarinoissa nousivat esille pedagogisten asiakirjojen sisaltdjen
merkitys oppilaan vahvuuksien esille tuojina. Haastateltavien mukaan lomak-
keista pystyi joskus lukemaan pelkédt ongelmat ja oppilasta siirtdvan opettajan
oman asenteellisuuden, mutta toisinaan mukaan oli laitettu myds myonteisid asi-

oita ja oppilaan vahvuuksia.

On tosi erilaisia papereita. Se riippuu siitd, kuka ne on laatinut. Siis kirjo on val-
tava. Joistain papereista kylla huokuu se, ettd oppilas on ollut kdymaéssé jossain

koulussa ja ehka opettaja on 10ﬁa iloinen, ettd han siirtyy eteenpdin. Mutta toisi-
naan on paljonkin. Ja siis kylldhadn niihin p}tllritéiéin kirjoittamaan niitd vahvuuksia.
Tai mé& amakin pﬁrm kirjoittamaan niitd vahvuuksia siiné kohtaa, kun taytyy
niitd papereita tehda. (Tiina)
Integrointitilanteissa opettajalta vaaditaan erityista tarkkandkoisyyttd ja oppi-
laantuntemusta. Aina oppilas ei halua erottua joukosta. Téllaisissa tapauksissa
opettajat kokivat, ettei oppilaan vahvuuksia nosteta esille ennen kuin hén itse on
sithen valmis. Tiina kuvaa tilannetta, jossa hdn on opettajana antanut oppilaan

ensin rauhassa totutella uuteen tilanteeseen. Oman tilan antaminen oppilaalle

vahvistaa oppilaan ja opettajan tulevaa vuorovaikutussuhdetta ja luottamusta.
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Mut jos mé tieddn, ettd mulle tulee integroitu oppilas. Koska téd on niin haavoit-
tuvainen tilanne. Koska me istutaan tidssi ryhmassi. Ja kaikki nidkee kaikki.fla
usein siind tdytyy tavallaan olla aika herkilld. Siis sen oppilaan kanssa. En allevii-
vaa hénestd yhtaan mitdan. Sillon kédrkeen. Ettd usein oppilas halua menna mas-
saan. Ja olla vaan sielld harmaana rivid eikd halua erottua joukosta milld&dn tapaa.
Niin se on musta tidrkeetd, ettd antaa tavallaan sen ajan. (Tiina)

Koulun tulevaisuuden tavoitteena on auttaa jokaista oppilasta 16ytdmé&an vah-
vuutensa, intohimonsa ja luovuutensa (Sahlbergin 2015, 261-262). Haastatelta-
vien tarinoista nousi esille, miten toimivat kdytdanteet antavat tilaa yksilolliselle
kohtaamiselle ja vahvuuksien vahvistamiselle. Ndissd tilanteissa opettajat koki-

vat my0s integraation onnistuneena lapsen nadkokulmasta.

Oli selvasti selkedsti mietitty, ettd mitd hian (oppilas) tarvii. Silloin avustajaresurs-
siakin oli vield, tai ylipaatadn resursseja tuntui silloin olevan. Oltiin mietitty mita
hén tarvii, millaisessa luokassa péarjad, mitd mahdollisia erityistarpeita hanelld
on. Se ei tapahdu yhdessd vuodessa. Sille on varattava tarpeeksi aikaa ja muuta-
kin resurssia. Oikeasti on mahdollista jarjestdd sitd integrointia niin ettd se palve-
lee sitd erityisen tuen lasta ja niitd vahvuuksia. Sitdhdn varten ndité... integroin-
’Ee'a tlelr;déiéin lasta varten. Ettd ne tukisi hdntd ja hanen mahdollisuuksiaan.

enla

Luonteenvahvuudet nakyvit kdytoksessd, tunteissa ja ajatuksissa, mutta ne ilme-
nevit erityisesti esimerkiksi sellaisina hetkind, kun olemme onnistuneet, pdas-
seet tavoitteeseemme tai selviytyneet jostakin haastavasta tilanteesta. (Petersonin
ja Seligman 2004, 55) Erityistarpeisen lapsen riittdvé ja oikein kohdistettu tuke-

minen palvelee haastateltujen opettajien mukaan my6s vahvuuksien 16ytymista.

4.5 Vuorovaikutuksen merkitykset vahvuusperustaisessa ope-
tuksessa

Opettajan ja oppilaan vilinen vélittdavad suhde syntyy vuorovaikutuksessa. Yksi-
lollisen kohtaamisen hetkilld rakennetaan molemminpuolista luottamuksen tun-

netta ja opettajalla on mahdollisuus vahvistaa oppilaan tuntemustaan. (Uusitalo-

Malmivaara & Vuorinen 2017, 17.)

Opettajien tarinoissa nousi vahvasti esille heiddn halunsa kuulla ja ndhda lapsi
ja tutustua hdneen yksiloind. Opettajat kokivat oppilaisiin tutustumisen tdrke-
dksi, koska tutustumisen kautta he pystyisivat myos ymmadrtamadn paremmin

oppilaiden toimintaa ja vahvuuksia. Esimerkiksi siirtymatilanteiden, valituntien
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ja ruokailun merkitys vuorovaikutushetkien vahvistajina oli suuri. Useat haasta-
telluista kokivat, ettd silloin heilld oli tarpeeksi aikaa jututtaa oppilaita. Tiinan
haastattelussa nousi esiin tilanne, jossa oppilas kieltdytyi pitkddan vuorovaikutuk-
sesta. Han kuitenkin haki vuorovaikutustilanteita sinnikkéaésti ja lopulta voitti
oppilaan luottamuksen. Muissakin tarinoissa nousi selkeésti esille opettajan mer-

kitys ja rooli vuorovaikutuksen rakentajana.

Ja méd rupesin ottamaan titd kaveria erikseen. Aina vililla. Ja aloitettiin tunteja

sillee, ettd ihan vaan juteltiin. Ja alkuunhan se meni siitd, ettd mind vaan puhuin
ja hén istu ja tu'Ii<0tti pois. Ja kerroin omasta eldmaéstani ja koirastani ja ties mista.
}a jostain tatini koirasta ja ties mistd. Ja sit jossain kohtaa se rupes viahan kattoon
mua ja md ajattelin, ettd tdméa on jo hyvé. Ettd mehén ihan kohdataan. Ja sit kun

mad yritin olla hauska, niin han rupesi hymyilemaan. (Tiina)

Mutta ainakin meilld on jarjestdjat niin mulla on vahintaan se kaksi tyyﬁpiéi siind
(luokassa) ja muut menee ulos. Niin heiddn kanssa tulee juteltua. Ja sit kun he
Eyyhkii oytid ruokalassa, siind tulee hengailtua jla juteltua niiden kanssa muita-

in kun koulutyostd. Ja ruokalassa on ihanaa jutella ja saada samalla taustaa op-
pilaista. (Kirsi)

Kun sydamelldan néikee hyvin niin silld on pérjatty aika pitkélle...Mutta pitdd olla
tosi valppaana. Ja itse pitdd olla myos virked. Ettéd jaksaa olla valppaana. (Aamu)

Lapsen kohtaaminen ja positiivisten vuorovaikutustilanteiden luominen on tér-
kedd. Ympdriston antama positiivinen palaute ja arvostus lisddvit tutkimusten
mukaan eldmédn mielekkyyden kokemusta. (Seligman & Csikszentmihalyi 2000;
Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 19.) Lapsi rakentaa minuuttaan vuoro-
vaikutuksessa ympdristonsd kanssa ja toisilta saatu palaute vaikuttaa mindkasi-
tyksen vahvistumiseen (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017,19; Leskisenoja
2016, 212).

Vuorovaikutustilanteet vaativat opettajilta herkkyytta ja aikaa pysdhtymi-
selle. Myos oppilaan tuntemus sekd kyky lukea tilanteita vaikuttavat vuorovai-
kutuksen muodostumiseen ja vahvuuksien ndkyviksi tulemiseen. Tiina nostaa
esiin vuorovaikutustilanteiden hienovaraisuuden luokkaan tulleen erityisen

tuen lapsen kohdalla.

Hyvin hienovaraisesti se ldhtee. Ensin tutustuu héneen ja hén tuo sitten esille
mitd hin haluaa. Ja siind on niin hirveen monimutkaisen sosiaaliset kuviot sithen
alkuun. Kun on uusi ryhmdssé ja yrittdd ryhmaéytyéa ja myoskin ma koen, et ha-
luaa ehkd piilottaa omia vahvuuksiaan. Ez ei halua tuoda itsedan millddn tavalla
esille. Niin sit se oikeestaan alku meneekin silld tavalla, ettd teemme niin kuin
hén haluaa. Ettd tavallaan tuen héntd siind, mitd han haluaa. Siind roolissa. Et se
tukee hénta siind kohtaa parhaiten. Mut toki sit kun on jo ryhméytyny ja uskaltaa
jo védhan olla sieltd oma itsenséd, sanoo jotain ja ndyttdd jotain tai aloittaa jollain
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tapaa joukosta. Niin sitdhédn se on oikeesti niinku se tekeminen. Niin sitd se van-
huusperusteiden opetus. Tai sitten méd nddn, missa han haluaa tavallaan nousta.
Milld tavalla mé& rupeen tukemaan. (Tiina)

Vaikka vahvuusperustaisen opetuksen tarkoituksena on tuoda lapselle niky-
vidksi hdanen vahvuutensa, joiden hyddyntdminen vahvistaisi hdnen oppimistaan
ja hyvinvointiaan (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017,19; Leskisenoja 2016,
212), opettajien tarinoissa painottui riittdvan hidas ja ensisijaisesti aina lapsen

tahdissa tapahtuva eteneminen.

4.6 Aikaa kohtaamiselle

Kouluty6n arki on kiireistd. Vaikka tarinoista oli selkeésti ndhtavissd opettajien
halukkuus luoda oppilaidensa kanssa vahvistavia, yksilollisid vuorovaikutusti-
lanteita tilanteet luokassa vaikuttivat vililld niiden toteutumiseen. Opettajan
huomiota kiivaimmin tavoittelevien oppilaiden jalkoihin jdivit usein ne oppilaat,
jotka vetdytyivat tai olivat hiljaisempia. Suuret luokkakoot aiheuttivat my®os ti-
lanteita, joissa opettaja huomasi, ettd toiset oppilaat olivat jadneet tuntematto-
mimmiksi kuin toiset. Seuraavissa lainauksissa opettajat kuvaavat tilanteita,

joissa ilmenee vuorovaikutukseen liittyvid haasteita:

Mutta vikisinkin tulee heti kaksi-kolme oppilasta mieleen joiden luonteenpiir-
teistd, vaikkakin siis olen opettanut koko syksyn, joista siis osaisin ehkd muuta-
man asian sanoa. (Venla)

No sille on moniakin esteitd. Jos on kauhean tarvitsevia lapsia, riittdaméattomat tu-
kitoimet, jos olet vaikka yksin, niin se on este sille (vuorovaikutukselle). (Riitta)

Siis olisi ihan mahtavaa yleisopetuksenkin ryhmaéssa kohdata kaikki joka pdiva
yksilollisesti, mutta se vaan... vitsi ettd se on vaan mahdotonta. (Tiina)

Oppilaan kohtaamisen suurin este oli kiire. Opettajat kokivat, ettd suuret ryhmat
ja oppilaiden monenlaiset tarpeet verottivat opettajan aikaa ja tekivit jokaisen
oppilaan pdivittdisestd rauhallisesta kohtaamisesta vaikeaa, vaikka aito pyrki-
mys kohtaamiseen oli olemassa.

Opettajan tyohon sisdltyy pdivittdin suuri kirjo kohtaamisia. Suuri maara
kohtaamisia sisdltdd suuren méadran erilaisuutta. Luukkainen (2004, 275) nostaa-
kin opettajan kohtaamisten tavoitteeksi ndhda erilaisuus koko kouluyhteisoa ri-

kastavana moninaisuutena. Jottei opettaja jdisi yksin oppilaiden kirjon edessd
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Peterson ja Hittie (2010, 55) korostavat kouluyhteison yhteistoiminnallisuuden
merkitystd. Toimiva, dialoginen kouluyhteisé on merkittdvad voimavara seka yk-
sittdiselle opettajalle ettd koko inklusiiviselle kouluyhteisolle (Mikola 2011, 48).
Opettajat tunsivat asiasta selvasti syyllisyyttd. Useita tarinoita sdvytti
my0s opettajien kokema riittdméattomyyden tunne oppilaiden moninaisten tar-

peiden ja haastavien opetustilanteiden edessa.

Mutta nyt ollaan péadsty sillai tﬁéskentelevéén tilaan, ettd on mahdollista, etta
taalla pysyy ihmiset toissd. Kukin taas omista ldhtokohdistaan ldhtien, mutta sit
mulla on mahdollista istua sellaisen oikein tarvitsevan ihmisen vieressd, joka olis
tarvinnu sitd opea jo kauan aikaisemminkin. Mutta tdilld repee toisesta reunasta
asiat, kun on saatu toisesta reunasta toimimaan. (Aamu)

Mitéd maé siind tilanteessa ehkd enemmaénkin nédin, on se oma kyvyttdomyys. Se mi-
ten md voin siind tilanteessa toimia, ettd se sdhld hairitsisi vihemman itseddn tai
ketddn toista. Ettd han voisi kehittyd siitd sdhldstd eteenpéin. Se on se kysymys.
Mutta kylld ma siis ndin sen hyvan. Ja jokainen saa olla kuka on. (Venla)

Siind samassa, kun opetat kakkosen matskua niin opetat myos ykkosen matskua.
Ja sitten mé& vaan opetan. Ja opetan m¥és niitd, jotka tarvitsevaf siihen itsesdéte-
lyyn tukea. Opetan siséltojd, eriytdn ylospéin ja eriytdn alaspéin. Ja mietin, ettd
miten tdd on mahdollista? Mun mielestd saa olla aika fakiiri, ettd se on mahdol-
lista. (Aamu)

Tutkimuksissa nousee esiin oppilaiden toive vélittdvastd ja ldsnd olevasta opet-
tajasta. Koulujen toimintakulttuurien kehittamisty6ssa olisikin syyta huomioida
tamd niin, ettd se olisi osa opettajuuden ammatillista profiilia. (Leskisenoja 2016,
209.) Haastateltavien tarinoissa nakyi kiireestd huolimatta opettajien halu yksi-

16lliseen kohtaamiseen arjen kiireiden keskella.

Mutta sit md huomasin, ettd mulla on sielld nelja lasta, joista mulla ei ole kauhe-
asti sanottavaa. On jotain toki, mutta ei niin kattavaa kuvausta kuin toisista. Sit
mai ajattelin, ettd ndma lapset mun on otettava niinkuin erityishuomioon. Koska
jokaisella on oikeus tulla ndhdyksi. (Aamu)

Rasku-Puttonen (2006, 113) korostaa opettajan merkitystd vuorovaikutteisen op-
pimisympadriston kehittymisessa. Osallisuus kehittyy sosiaalisissa tilanteissa toi-
mimalla. Mikola (2011, 37) puolestaan korostaa dialogin merkitystd myos tyoyh-
teison sisdlld. Dialogin avulla tyoyhteisolld on mahdollisuus pohtia ja 16ytéda jous-
tavia ja hyodyllisid pedagogisia menetelmid ja ratkaisuja moninaisten oppilaiden

tueksi.
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4.7 Hyvinvoiva oppilas

Espoon kaupungissa oppilaan arvioinnissa on kédytossd vahvuusperustainen la-
hestymistapa. Paikallinen opetussuunnitelma toteuttaa oppilaiden arviointia po-
sitiivisen kasvatuksen ja vahvuusperustaisuuden ldhtokohdista. (Espoon suo-
menkielisen perusopetuksen opetussuunnitelma 2016.) Perusopetuksessa arvi-
oinnin tarkoituksena on kehittdd oppilaan taitoa arvioida itseddn ja toisia niin,
ettd arviointi tukee osallisuuden tunnetta myonteistd mindkuvaa seka itsetuntoa.
Itsearvioinnin kehittyessd oppilas oppii tunnistamaan vahvuuksiaan ja asetta-
maan sellaisia tavoitteita, jotka hdan vahvuuksiaan hyodyntdamallad voi saavuttaa.
(Hotulainen, Lappalainen & Sointu 2015, 268.)

Opettajat nostivat tarinoissaan esiin useita arviointiin liittyviad ristiriitai-
suuksia. Vahvuusperustainen ldhestymistapa, arvioinnissa kadytetyt toimintata-

vat ja tiedon puute olivat asioita, jotka koettiin hankaliksi.

Mai koenkin hiukan ristiriitaisena koko peruskoulu systeemin, koska sitten ne
(vahvuudet) on ne asiat mitd ma tavallaan Eyrin tosi paljon opettamaan ja tuo-
maan esille, mutta sitten ma arvioin kuitenkin tdysin eri asioita jollain ihmeelli-
sellda numerolla ja testeilld. (Tiina)

Ja siksi musta oli tosi vaikeeta, kun viime vuonna meidit ensimmaistd kertaa
madrattiin, tai kun tda ops oli siis voimassa, ja ei ollut endé joulutodistuksia ja oli
taa arviointikeskustelu. Niin sitten kuitenkin, en tieda oliko johtoryhma vai reh-
tori joka péaétti, ettd me annetaan jokaiselle oppilaalle jouluksi joulukortti, jossa
me kerrotaan mikd on hinen vahvuutensa. Ja sitten ma ajattelin, ettd no niin. Kun
siind kohtaa maé olisin niinku sitten saanut mielellédni koulutusta tyonantajan
puolelta tahdn aiheeseen, koska sit mun piti jo tosiaan kayttda sitd. (Aamu)

Opettajat kokivat suurta ristiriitaa arvioinnin toteuttamisen ja sithen saadun kou-
lutuksen vilillda. Vahvuuksien mukaan arvioiminen nihtiin vaikeana, koska
opettajia ei oltu koulutettu arvioimaan vahvuusperustaisesti. Opetussuunnitel-
man muutos, arvioinnin osalta, ei ollut saavuttanut opettajia koulun kaytannon
tasolla. Osa luonteenvahvuuksiin ja positiiviseen pedagogiikkaan perehtyneista
opettajista sen sijaan koki ristiriitaa toteuttamansa vahvuusperustaisen opetuk-
sen ja opetussuunnitelman sisiltdjen opetuksen vililld. He olisivat halunneet ar-
vioida vahvuuksia, mutta nédkivét puolestaan arvioinnin perustuvan enemmaén

oppilaiden akateemisten taitojen mittaamiselle.
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Opettajista osa oli hakenut tietoa vahvuuksista oma-aloitteisesti oman kiin-
nostuksensa pohjalta. Muutama vastaaja oli saanut jonkin verran positiivisen pe-
dagogiikan koulutusta. Suurin osa vastaajista oli ollut kuuntelemassa Kaisa Vuo-
risen vanhemmille suunnattua luentoa vahvuusperustaisesta opetuksesta. Opet-
tajat kokivat, ettd positiiviseen pedagogiikkaan tarvittaisiinkin tyonantajan puo-
lelta selkedsti enemmaén koulutusta, jos vahvuusperustaista lahestymistapaa ha-
lutaan koulussa noudatettavan.

Seuraavista sitaateista ndkyy opettajien koulutuksen ja teoreettisen tiedon
tarve liittyen vahvuusperustaiseen opetukseen. Opettajien tarinoista vélittyi tie-
toa ja ajatuksia, siitd mitd vahvuusperustainen opetus kdytdnnossa saattoi olla,

mutta koulutuksen tai teoreettisen tiedon tuoma varmuus puuttui:

Niin ehki se tulee sitten selkdrangasta sellaisella perstuntumalla. Mutta mielel-
lani mé& nyt saisin tdhédn jotain teoriaa ja ymmarrystd. Eikd aina ole mennyt sillai
ettd, niin... M4 teen vdhan niinkuin musta tuntuu. Mutta olisi kiva saada sellaista
raamia ja ryhtid tdhéan. Eikd niin ettd tatd méa niinku teen ja se onkin nyt niin kun
tatd. (Aamu)

Mutta kylla siis sanotaanko, ettd mulla on vield késitteend hukassa se, ettd mita
se tarkoittaa se vahvuusperustainen opetus. Ettd mé en tieda. Ettd jos sanotaan,
ettd jos md tietdisin, niin ma osaisin sanoa, ettd kiytanko maé sitd vai enkd méd

kl(a/lyt‘an. Mutta siis kylld mun toiminta ldhtee siitd thmisen arvostamisesta.
(Minna)

Opetussuunnitelmauudistuksen myotd arviointikeskustelut opettajan, oppilaan
ja oppilaan huoltajien valilld ovat tulleet korvaamaan yhtd tai molempia luku-
kausitodistuksia. (ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 50-
51). Vahvuuspuhe arviointikeskusteluissa ja yleensd kodin ja koulun vélisessd
yhteisty6ssd luo pohjaa myonteiselle ja luottamukselliselle kasvatuskumppa-
nuudelle. Onnistuneiden hetkien ja lapsen vahvuuksien esille tuominen antaa
myos myonteisen lahtokohdan tuen muotojen tai kehittymistarpeiden tarkaste-
luun. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 17; Leskisenoja 2016, 213.) Par-
haimmillaan yhteisty6 on dialoginen kasvatuskumppanuus, jossa vanhempien
asiantuntemus ja opettajan ammattitaito yhdistyvat lapsen kokonaisvaltaista hy-
vinvointia edistdvdksi vuoropuheluksi. Myo6s opettajat nostivat haastatteluissa
arviointikeskustelut esimerkkind hyvistd yhteistyostd ja mahdollisuutena vah-

vuuksien esille tuomisessa:
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Ja sit mé tykkddn ndistd arviointikeskusteluista. Siind saa kehua lasta ja huoltaja-
kin saa kehua. Et osalle se on hyvin vaikeaa. Vaikka siindkin sitten kay pikkasen
my0s niitd asioita, mitkd ei oo menny niin nappiin. Et miettii mitd haluaa loppu-
kevadn tavoitteeksi ja semmosta. (Kirsi)

Eli mika siind on hyvad, keskitytéén siihen (arviointikeskusteluissa). Ja sitte me
opettajat voidaan arvioinneissa miettid yhdessa niita. Ja sit voidaan miettid, etta

Enitéi Vo)idaan myos tehdd toisin. Et koetaan se arviointi niinku oppimisena.
Minna

No nyt me sit istuttiin hdnen huoltajansa kanssa arviointikeskustelussa aika

kauan, istuttiin tunnin. Me sielld puhuttiin siitd, ettd sen sijaan ettd me ollaan

niinkun, ettd hdn on niin herkké ja hdnta harmittaa moni juttu, niin yritetddnkin

kaantadd sithen vahvuuteen. Ettd me tuetaan sitd herkkyyttd, ettd se on tosi hie-

noa. Yritetadn kaantad se vahvuudeksi, ettd kun sua harmittaa, tai tulee joku

j(l\l/j(tu,l lr;arjoitellaankin sitd sitkeyttd hanen kanssaan. Sitkeys on nyt avainsana.
enla

Myonteinen ja onnistunut kodin ja koulun yhteistyd on voimavara kaikille osa-
puolille. Opettajan aito kiinnostus lapsesta ja vilittdmisen ndkyvéaksi tekeminen
mahdollistaa my6s vanhempien avautumisen yhteistyolle. (Leskisenoja 2016,
213.) Mitd enemmadn lapsella on haasteita, sitdi enemman on merkityksellistd ko-
rostaa vahvuuksia, koska oppilaan madrittely heikkouksien kautta ei vaikuta po-
sitiivisesti myonteisen ja vahvan itsetunnon kehittymiseen. Tarinoissa ilmeni,
ettd useat opettajat kokivat tarpeelliseksi viestittdd myos koteihin lapsen onnis-

tumisia ja vahvuuksia.

Okei, mi ajattelin, ettd oikea asenne kehiin ja annetaan sitd positiivista palautetta.
Janyt yritdn laittaa esim. ettd, vaikka teknisessa tanddn oppi kédyttdiméan sorvia.
Tai monialaisissa tai valinnaisessa. Innokkuutta opiskelussa. Saivat tehty& aivan
upean méki‘l’/l\}l padjan. Ettd kotikin tietdd. Koulussa tulee sitd jatkuvasti'annettua,
mutta lisdd Wilmaan, ettd kotikin tietdd. Se on tarkedd. (Kirsi)

Ku se on jotenkin tosi kamalaa, kun tosi monella on niinkun se, ettd kun ne tulee
tdnne kouluun ja on sitten niin ettd tdd on ihan huono ja mé oon ihan huono. Jo-
tenkin se on sellainen mihin itse haluan aina puuttua tosi rankasti, ettd et oo, sa-
hén oot tosi hyvi ja arvokas ja ja kdantdd sen vahan silleen. Sitd ma yritdn aina
vanhemmillekin selostaa. (Minna)

Seligman ym. (2009) mukaan fokus lapsen itsetunnon kasvun tukemisessa on hy-
vinvointitaitojen opettamisen tdrkeydessd. Tunnistamalla omat vahvuutensa,
lapsella on mahdollisuus selviytyd eldm&n eteen tuomista haasteista vahvem-
pana. (Seligman, Randal, Gillham, Reivich & Linkins 2009, 297). Luonteenvah-
vuuksien kdyttiminen ja kehittdiminen edesauttavat myonteisen mindkuvan
muodostumista ja antavat vahvan pohjan kasvussa kohti merkityksellista tule-

vaisuutta (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 31).
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Vuorinen (2016, 13) kiteyttdd positiivisen pedagogiikan ydinajatuksen seu-
raavasti: Huomaa hyvd, rakenna eldmadsi vahvuuksille ja ndytd se muille. Myos
haastateltavat opettajat puhuivat hyvan huomaamisen tarkeydestd ja itsetunnon

kasvun tukemisesta.

Joo siis ettd mitd paremman itsetunnon niille lapsille saa, niin sitten ne ei keskity
sithen muuhun. Ne ei siis keskity siihen tai siis saattaa jopa unohtaa sen, miten
vaikeaa on jokin asia. Ne niitten omien vahvuuksiensa kautta siis niinku... Siis
monestihan on niin ettd se hédiritseminen ja se kaikki on kiinni ihan jostain
muusta kuin siitd, ettd se lapsi haluaisi hairitd. (Minna)

Opetussuunnitelman (2014,15) mukaan oppilaan hyvinvointi on koulutyon kes-
keisimpid pddamadrid ja opettajalla on merkittdva rooli timédn padmaddran edista-
misessd. Positiivisen pedagogiikan ldhtokohdista késin nouseva toimintakult-
tuuri korostavaa jokaisen lapsen ainutkertaisuutta ja erityislaatuisuutta (Kumpu-
lainen 2015, 229-230; Seligman, Randal, Gillham, Reivich & Linkins 2009, 293-311;
Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016,13).

Leskisenojan (2016) mukaan vaihteleva, oppilasta aktivoiva ja innostava
kouluty6 voi tuoda oppilaille suurta iloa. Vahvuusldhttinen opetus mahdollistaa
my0s oppilaiden keskindisten suhteiden vahvistamisen, kun oppilaat oppivat
niakemddn ja hyodyntaméaan omien vahvuuksiensa lisdaksi my6s toisen vahvuuk-
sia. Tdmd puolestaan vahvistaa myonteistd luokkahenked ja sitd kautta myos yk-
silon hyvinvointia ja kouluviihtyvyyttd. (Leskisenoja 2016, 211-212.) Koska oppi-
minen ja kasvu tapahtuvat vuorovaikutuksessa, oppilaanja opettajan vélinen po-
sitiivinen suhde ja myonteinen ilmapiiri edesauttavat sekd oppilaan ettd opetta-
jan hyvinvointia (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 17).

Lahes kaikkien haastateltavien kertomuksista nousi esille oppilaiden hy-
vinvoinnin merkitys sekd ajatus siitd, ettd koulunkdynnin kuuluisi tarjota oppi-
laille positiivisia elamyksid ja tuntemuksia. Tarinoista oli kuultavissa myds opet-
tajan ja oppilaan hyvinvoinnin merkitys, joka tulee ndkyviin kouluilon kokemuk-
sena. Opettajat kuvaavat haastatteluissa hetkid, jolloin oppilas on kokenut kou-

luiloa ja saanut sen tarttumaan myos opettajaan.

{%g, ja)héin nauroi ja hymyili ja mé en oo ikind ndhny héntéd niin onnellisena.
iina
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Sitd oli kiva katsoa sitd toimintaa (itsendisyyspdivdjuhlan valmistelua). He ei
vilttamattda noudattaneet kovin pitkélle sdantojd, mutta heilld oli hauskaa. Ja oli
yhteistyota. (Kirsi)

Mai haluan, ettd heilld on joku syy miksi tulla kouluun, ettd joka péiva pitda ta-
Eahtua jokin sellainen asia, ettd siitd tulee hyva olla, koska vasta sitten kun on

yva olo, niin sit voi oppia. Ja turha on yrittdd paahtaa jotain oppia padhan, jos
voi huonosti. (Minna)

Sit kun sé keskityt oppilaaseen, s pystyt antaa hénelle palautetta, timmosta hen-
kilokohtaisempaa ja tuomaan vahvuuksia esille ja sit kaikilla on kivempaa. On-
nistumisen kierre! (Riitta)



5 TARINOITA OPETTAJIEN ARJESTA

Tdssd luvussa esittelemme aineistomme pohjalta luomamme kolme tyyppitari-
naa, joiden tarkoitus on mahdollisimman todentuntuisesti kuvata vahvuuspe-
rustaisen opetuksen toteutumista inklusiivisessa koulussa. Yksikddn opettaja-
tyyppi ei perustu vain yhden haastateltavan kertomuksiin vaan ne sisaltavat piir-
teitd useamman haastateltavan tarinoista. Kokoamamme tyyppitarinat sisaltavat
pelkistyksid, yleistyksid ja tulkintoja, mutta niiden episodit ovat todellisia. Opet-
taja tarinat luovat pohjaa vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamisen koko-
naisvaltaisemmalle ymmartdmiselle ja avaavat sitd arkea, jota opettajat ndind ai-

koina koulussa kohtaavat.

5.1 Vahvuus-Veikko

Toteutan joka piivi tydssini vahvuusperustaista opetusta. Se on oman pedagogiikkani
keskidssd. Olen itse opiskellut asiaa ja tiedin vahvuusperustaisen opetuksen teoriataus-
tan hyvin. Minulla on luokassa kiytdssi positiivisen pedagogiikan materiaalit ja ne ovat
luonteva osa opetustani. Tilld viikolla viitkon vahvuutena on rohkeus. Oppilaiden kanssa
yhdessi ensin pohditaan, ettd miti se rohkeus on. Minulla on siihen kiytossi vahvuus-
kortit. Teemme myos esimerkiksi paljon harjoituksia siihen liittyen ja mietitidn, missi
tilanteissa itse on rohkeuden vahvuutta kiyttinyt ja millaisissa tilanteissa on luokassa
jonkun toisen oppilaan huomannut sitd kiyttivdin.

Minulle tirkeinti on nihdi lapsessa kouluilo. Se, ettd kouluun on joka pdivi hyvi
tulla ja sielli on hyvd olla. Koska vasta sitten voi oppia. Yritin jokaiseen pdiviin saada
jotain sellaista, ettd lapsesta tuntuu, ettd on syy, miksi tulla kouluun. Juttelen lasten
kanssa myds tuntien ulkopuolella. Esimerkiksi ruokalassa tai luokassa jirjestdjien kanssa
on helppoa pulista kaikesta muustakin kuin koulunkdynnisti. Se antaa minulle vilineitdi
myds vahvuuksien loytimiseen ja oppilaantuntemuksen lisdimiseen. Lapsen yksilollisen
kasvun tukeminen ja hyvin nikeminen jokaisessa lapsessa on minusta itsestdiin selvyys.
En voisi kuvitella tekevini titd tyotd muulla tavalla. Lapsi ei voi olla rikosrekisteri, josta

luetaan vain rikkeitd ja epdonnistumisia.



59

Minun luokassani on jonkin verran integroituja oppilaita, joilla on maahanmuuttotausta
ja vaikeuksia vield suomen kielen kanssa. Ryhmd on aika iso ja vdlilld koen turhautumista
siitd, ettd aikaa ei riitd vuorovaikutukseen ja vahvuuksien etsimiseen. Integroitujen oppi-
laiden kohdalla olisi tosi tirkedd, ettd lahettivi taho kertoisi lapsista enemmin. Silloin
minun olisi helpompi lihted tydstimdin lapsen kanssa hinen vahvuuksistaan kisin. Vi-
lilld kuitenkin tuntuu, ettd niiti vaan tulee ja sitten pitid vain selvitd.
Arvioinnin kanssa koen myds vihin ristiriitaa. Haluan opettaa vahvuuksia ja sitten mi-
nun kuitenkin tiytyy arvioida oppilaan osaamista ja sitd, miten hyvdi hin on kieliopissa.
Haluaisin arvioida vahvuuksia, mutta minun tiytyy arvioida sisiltdjd. Se tuntuu vid-
raltd.

Minusta tydssini parasta on se, kun pystyn keskittymdin oppilaaseen, antamaan
hinelle henkilokohtaista palautetta ja tuomaan hinen vahvuuksiaan esiin. Silloin syntyy

onnistumisen kierre.

5.2 Intuitio-Irma

Kiytin opetuksessani paljon draamaa ja tunnekasvatuksen metodeja. Pyrin siihen, etti
kaikki osallistuvat ja sen jilkeen annetaan ryhmdssd palautetta, mutta ei niin, ettd ke-
tidn nolataan. Sanoitan oppilaille usein riitatilanteissa tunteita ja pyrin kddntimdin ne
voimavaroiksi esimerkiksi sanomalla, etti se, ettd on vahva ja itsendinen on todella hie-
noa, mutta etti ei kuitenkaan voi lyodi ketdin. Ja jos harmittaa niin lasketaan kymme-
neen ja lihdetdin pois. Draama antaa myos todella hyvit mahdollisuudet tunteiden ki-
sittelyyn ja hyvin ilmapiirin luomiseen. On ithana nihdd, kun oppilaat innostuvat.
Tunneilla oppilaat saavat paljon myds itse valita missd istuvat, ovatko luokassa vai kiy-
tavdlld tai he voivat vaikka kuunnella kuulokkeilla musiikkia. Pyrin sithen, ettd oppilaat
saavat itse etsid oman tapansa toimia.

Uuden opetussuunnitelman myotd koulussa puhuttiin paljon positiivisesta peda-
gogiikasta ja vahvuuksista. Tiedin, ettd sitd pitdisi kayttid opetuksessa, mutta olen sen
suhteen todella epdvarma. Mind en ole saanut sithen mitdin koulutusta, mutta kuitenkin
odotetaan, ettd kiytin niitd metodeja. Yritin tehdd ops:n mukaan, mutta haluaisin kylli
oman toimintani tueksi than teoriataustaa. Arvioinnissakin on ohjeena, ettd arvioidaan

vahvuuslahtdisesti, mutta kukaan ei kerro, mitd ne vahvuudet on. Olen yrittinyt ottaa
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itse selvid ja tehdi parhaani. Olen myds seurannut, kun kollega puhuu vahvuuksista
oppilaalle. Se niyttid niin helpolta ja yritin itsekin matkia ja tehddi samalla tavoin, mutta
se vahvuuspuhe ei tule minulta luontevasti.

Ajattelen, ettd kun sydamelldiin katsoo, niin silloin nikee parhaiten. Luotan vah-
vasti omaan intuitiooni ja sithen, ettd toimin tilanteessa oikein. Opettajan pitdi olla koko
ajan valppaana, ettd pystyy nikemddn, mitd ympdrilld tapahtuu. Minun luokkaani in-
tegroidut oppilaat ovat tervetulleita. He sulautuvat sinne joukkoon muiden jatkoksi ja
kohtelen heiti samalla tavalla kuin muitakin oppilaita. Arviointikeskusteluja tehdessini
kuitenkin huomasin, etti minulla on oppilaita, joista minulla ei ole juuri mitiin sanot-

tavaa. Se tuntui pahalta, koska jokaisella on oikeus tulla nihdyksi. Mutta se on realiteetti.

5.3 Toimija-Terttu

Koulusta on tullut kuormittava tydpaikka. Kamalan paljon on tullut asioita, mitd pitdiisi
ehtid tekemdiin. Aikamoinen fakiiri pitid olla, ettd selvidi siitd, ettd eriyttid molempiin
suuntiin, opettaa sisiltojd, ottaa selvid integroitujen oppilaiden taustoista ja sitten vield
muistaa jatkuvasti kannustaa ja palkita oppilaita. Vililld voimavarat ovat vihissd. Luo-
kassa on nykyddn kaikenlaisia oppilaita. Mietin koko ajan, miten itse voin tilanteissa
toimia, etti esimerkiksi levoton lapsi ei hdiritsisi niin paljon toisia. Mietin, miten pys-
tyisin tukemaan lasta paremmin, ettd hinen koulunsa sujuisi.

Itse yritin muistaa kehua oppilasta, ettd hin on hyvi matematiikassa tai ettd hin
soittaa todella hyvin. Haluan kehua oppilasta héinen taidoistaan. Annan myos tunneilla
paljon palautetta siitd, etti oppilas onnistuu tekemdiin vaikkapa didinkielen tehtdvin hy-
vin. Mutta sitd positiivisen pedagogiikan ajatusta, ettd kaikki on hyvdd, en ymmirrd. Jos
joku oppilas on vilitunnilla tapellut niin minusta silloin ei voida silittid pdditd ja sanoa,
ettd se ei haittaa. Kylli se haittaa. Kylld minusta oppilaita pitii myds torua. Kaikki ei voi
olla pelkkdi positiivista ja padnsilittely.

Pidin uuden opetussuunnitelman mukaisista arviointikeskusteluista, vaikka ne
kuormittavatkin aika tavalla. Niissi saan kehua lasta hianen vanhemmilleen ja vanhem-
mat saavat kehua omaa lastaan. Kehuminen ei ole kuitenkaan kaikille helppoa. Olen myds
kayttinyt todella tehokkaasti Wilmaa positiivisten merkintdjen antamiseen. Minulla on

sellainen systeemi, ettd kaikki oppilaat tulevat vihintiin kerran viikossa huomioiduiksi
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positiivisella tuntimerkinnilld. On kiva, etti vanhemmat kotonakin tietidvdt, missi asi-
assa lapsi on onnistunut.

Olisi mahtavaa, jos yleisopetuksenkin luokassa voisi kohdata kaikki yksilollisesti,
mutta se on todella vaikeaa, kun on niin paljon tarvitsevia lapsia. Pitdiisi pystyd istumaan
sen tarvitsijan vieressi enemmin, mutta sitten homma jo repedid toisaalla. Ndissi tilan-
teissa koen kyvyttomyytti. Tuntuu, etten riitd tihin kaikkeen. Pitid olla aikamoinen fa-
kiiri, ettd selvidd. Luokkaan integroiduista oppilaista parhaiten menestyuviit ne, jotka siir-
retidn luokkaan hyvilli taustatiedoilla varustettuna. Opettajana pystyn silloin ridtdloi-
mddn heille juuri heiddn tarpeisiinsa sopivat materiaalit ja sisillét. Olen paljon myds
yhteydessi oppilaan lihettineeseen tahoon ja pyydin taustatietoja, jos ne ovat puutteel-

liset.



6 YHTEENVETO JA POHDINTA

Padtosluvussa kokoamme ja tarkastelemme tutkimuksemme tuloksia ja tutki-
muskysymyksiin saatuja vastauksia. Tutkimuksemme keskeisend tehtdvana oli
kuvata ja ymmartad miten opettajat ymmartaviat vahvuusperustaisen opetuksen
ja miten oppilaiden vahvuuksien 16ytymistd ja vahvistumista tuetaan inklusiivi-
sessa koulussa. Esittelimme tutkimuksemme tulokset luvuissa neljd ja viisi. Nai-
den saatujen tulosten pohjalta teemme tédssd luvussa pddtelmid, arvioimme tut-
kimusprosessiamme sekd tarkastelemme tutkimuksemme eettisyyttd ja luotetta-
vuutta. Luvun lopuksi esittelemme tutkimuksen aikana esille nousseita jatkotut-

kimusaiheita.

6.1 Vahvuusperustainen opetus opettajien kertomana.

Koska vahvuusperustainen arviointi on kirjattu Espoon opetussuunnitelmaan,
esiolettamuksemme oli, ettd espoolaiset opettajat olisivat perehtyneitd ja saaneet
koulutusta vahvuusperustaiseen ldhestymistapaan. Haastatteluiden yhteydessa
selvisi, ettd olettamuksemme oli vadrd. Haastateltavat opettajat eivit olleet saa-
neet vahvuusperustaisuuteen tyonantajan jarjestdmad koulutusta. Heiddn tietd-
myksensd vahvuusperustaisesta opetuksesta nousi padosin oman kiinnostuksen
pohjalta hankitusta tiedosta.

Osa haastateltavista opettajista koki epdvarmuutta vahvuusperustaisen
opetuksen maéadrittelyn yhteydessd. Heille ei ollut selvdd, mitd vahvuusperustai-
nen opetus tarkalleen ottaen tarkoitti. Haastatteluissa nousi myos vahvasti esille,
ettd opettajat toivoisivat koulutusta tyonantajan toimesta, koska vahvuusperus-
taista ldhestymistapaa edellytetdan kaytettavan.

Vahvuusperustainen opetus sai opettajien tarinoissa hyvin erilaisia merki-
tyksid. Luonteenvahvuuksia omatoimisesti opiskelleet opettajat madrittelivit sen
positiivisen pedagogiikan teoreettisen viitekehyksen mukaan. He n&kivit vah-

vuusperustaisen opetuksen luontevana osana jokaista koulupdivdd. Osa haasta-
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telluista opettajista sen sijaan koki vahvuusperustaisen ldhestymistavan nouse-
van oppilaiden akateemisista vahvuuksista ja osa maddritteli vahvuudet liitty-
vdksi tunnetaitoihin. Kaikki haastateltavat nostivat esille vahvuusperustaiseen
opetukseen liittyvan oppilaan yksilollisen huomioimisen, oppilaantuntemuksen
ja myonteisen palauteen tarkeyden.

Haastattelujen yhteydessd nousi esille myos positiiviseen pedagogiikkaan
yleisesti liitetty kritiikki liiallisesta positiivisuudesta ja oppilaan haasteiden va-
hittelystd. Yhden opettajan tarinassa oli haastavan kdyttdytymisen tilanne, jossa
opettaja oli joutunut ojentamaan oppilasta. Opettaja koki, ettei kaikkia tilanteita
voinut hoitaa vain myonteisesti ldhestymadlld. Positiivinen pedagogiikka ei kui-
tenkaan tavoittele ainoastaan iloisten ja myonteisten tunteiden kouluarkea. Sen
mukaan lasten kasvuprosessiin kuuluvat myos haasteet, vastoinkdymiset ja ne-
gatiiviset tunteet (Leskisenoja 2017, 12). Myos negatiiviset tunteet kuuluvat eld-
madn eikd niitd ole tarkoituskaan vahatelld tai valttdad. Merkityksellistd on ha-
vainnoida ja tiedostaa, kuinka omalla toiminnallaan voi vaikuttaa tunteiden ta-
sapainoon ja sitd kautta omaan hyvinvointiin. (Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen
2016, 51.)

Saamiemme tulosten perusteella voidaan todeta, ettd vaikka vahvuuspe-
rustainen ldhestymistapa arvioinnin yhteydessd on kirjattu opetussuunnitel-
maan, opettajia ei kuitenkaan ole koulutettu kyseiseen ldhestymistapaan. Taman
vuoksi vahvuusperustainen opetus sai hyvin erilaisia merkityksid opettajien ta-
rinoissa. Ristiriitaa opettajissa herdtti myos arviointi, jossa opetussuunnitelman
akateemisista taitavuutta mittaavat tavoitteet olivat ristiriidassa vahvuusldhtoi-
syyden kanssa. Koulutuksen saaminen ja vahvuusperustaisuuden avaaminen
my0s teorian tasolla on edellytys oppilaiden tasavertaisen arvioinnin toteutumi-

selle.
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6.2 Hyvan huomaaminen inklusiivisessa koulussa.

Toteutimme haastattelut espoolaisessa alakoulussa, jossa ldhikouluperiaatteen
mukaan opiskeli hyvin moninaisia oppilaita. Koulussa oli myos pienluokkia,
joissa opiskeli sekd erityisen tuen oppilaita ettd maahanmuuttajataustaisia oppi-
laita. Jaiimme kuitenkin miettimd&n, voidaanko koulusta, jossa on erityisluokkia,
puhua inklusiivisena kouluna. Inkluusion oppilaan osallisuutta painottava maa-
ritelmd toisaalta sallii sekd erityisluokat ettd pienryhmait, jos ne eivit estd osalli-
suuden toteutumista vaan sen sijaan mahdollistavat oppilaiden yksilollisen tuen
jarjestamisen. Opettajien tarinoissa nousi selkedsti esille juuri osallisuuden pyr-
kimys. Ndistd lahtokohdista kédsin paddyimme kayttaméaan inklusiivisen koulun
késitettd tulosten ja pohdinnan yhteydessa.

Laatiessamme haastattelumme runkoa, ldhestyimme itse aihetta vanhanai-
kaisin kasittein. Puhumme haastattelun yhteydessé integraatioista, mikd termind
on jo vanhahtava ja silld on segregoiva sdvy. Toisaalta opettajien tarinoissa integ-
raation kdsite nousi myos selkeésti esille. Integraatio-sanaa kaytettiin oppilaiden
osallistamisen yhteydessd. Osassa tarinoissa oli ndhtdvissd myos viittauksia in-
kluusion kehittymistd hidastavaan kaksoisjdrjestelméddn, missa erityisopetus tai
pienluokkaopetus ndhtiin eriarvoisena kuin yleisopetus. Kokonaisuudessaan
haastateltavat opettajat kokivat moninaiset oppilaat hyvin myonteisesti ja tari-
noista oli ndhtdvissd opettajien pyrkimys osallisuuden vahvistamiseen.

Toinen esiolettamuksemme tutkimuksen alussa oli, ettd vahvuusperustai-
nen opetus ndyttaytyisi merkittdvéana silloin kuin oppilas siirtyy pienluokasta
yleisopetuksen luokkaan. Taméakin olettamus osoittautui vdardksi. Vahvuuspe-
rustainen ldhestymistapa ei ndyttdytynyt erityisen merkittdvand integrointien
yhteydessd. Luokkaan tulevat oppilaat otettiin nopeasti osaksi ryhmaa eivatka
opettajat korostaneet vahvuusperusteisuutta erityisesti heiddn kohdallaan.

Vahvuusperustaisuutta merkittivammadksi opettajat kokivat yhtendisen
toimintakulttuurin tai sen puuttumisen integrointien yhteydessd. Yhteistyon ja

koulun toimintakulttuurin merkitys nousi vahvasti esille pohdittaessa integroin-
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tien onnistumista ja osallisuuden toteutumista. Kouluun toivottiin selkeitd yhte-
ndisid ohjeita integrointeihin liittyvistd kdytdnnon jarjestelyistd koskien tiedon-
siirtoa, opettajien vélisid keskusteluita ja tarvittavia resursseja.

Kertomuksissa nousi esille opettajien vilisen yhteistyon merkitys, mutta
myos siihen liittyvd ajan puute. Oppilaantuntemus ja vuorovaikutuksen muo-
dostuminen koettiin merkittaviksi oppilaan osallisuuden mahdollistajaksi ja
vahvuuksien tunnistamisen ldhtokohdaksi. Pyrkimys oppilaiden yksilolliseen
huomioimiseen, vuorovaikutukseen ja vahvuuksien tukemiseen koski kaikkia
oppilaita, ei vaan luokkaan integroituja.

Vaikka vahvuusperustainen opetuksen merkittdvyys ei korostunut erityi-
sesti integrointien yhteydessd, kertomuksissa oli selkedsti ndhtdvissa opettajien
pyrkimys kasvattaa hyvinvoivia, vahvuutensa tunnistavia yksiloitd jokaisesta
oppilaasta. Vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon merkitys sekd lapsen vah-
vuuksien ja myo6nteisten hetkien esille nostaminen koettiin tarkeana.

Tarinoista nousi vahvasti esille koulun tehtdva onnistumisen kokemusten,
ilon ja elamysten tarjoajana. Myotnteiset kokemukset, onnistumisen hetket ja kou-
luilo ndyttaytyivdt opettajien tarinoissa myos opettajaa voimaannuttavina teki-
joind. Kaiken moninaisuuden, oppilaiden tuen tarpeiden, suurten luokkakokojen
ja tavoitteiden paineiden alla esille nousi joukko opettajia, jotka kukin omalla ta-
vallaan pyrkivit kasvattamaan ja tarjoamaan oppilailleen kokemuksen valitta-
vdstd ja kannustavasta aikuisesta, joka oli ldasna juuri heitd varten.

Opettajien tarinoiden pohjalta muodostuivat vahvuus-Veikon, intuitio-Ir-
man ja toimija-Tertun tyyppitarinat. Opettajatarinat tiivistivdt saamamme tulok-
set kolmeksi erilliseksi tarinaksi, joiden kautta on mahdollista ymmartdd vah-
vuusperustaisen opetuksen toteuttamisen muotoja ja merkityksid sekd avata sitd

todellisuutta, missad opettajat kaikkien yhteisessd koulussa eldviit.
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6.3 Tutkimuksen yleinen arviointi

Tutkimuksemme tekemiseen on kuulunut monia vaiheita. Vililld tyo seisoi pit-
kddan odottamassa ja toisina hetkiné se rakentui hurjaa vauhtia. Jaksoissa eteneva
kirjoitustapa kuitenkin sopi meille. Varsinkin analyysivaiheen tekeminen sulje-
tussa tilassa ja muulta maailmalta piilossa oli tyon etenemisen kannalta tarkea

paatos.

Tama viikko olisi ollut harjoittelun suorittamisen vuoksi vapaa. Koska yhteista
aikaa tuntuu olevan endd vahan, paatimme kuitenkin tulla Kokkolaan ja tavoit-
teenamme oli saada analyysivaihe viikossa suoritettua. Ty6 imi mukanaan. Ana-
lyysivaiheessa aineisto puhkesi eloon ja siltd nousivat esiin haastateltavien erilai-
set persoonat. Levittelimme papereita pitkin asuntoa ja istuimme tukka pystyssa
niiden keskelld aamusta iltaan. Pureuduimme aineistoon kiinni molemmin Kéasin,
emmekd malttaneet padstdd irti. Vililla havahduimme siihen, ettemme muista-
neet kdyda suihkussa tai syoda. Mutta se kannatti. Anal)?si on nyt valmis.
Olemme ylpeitd itsestamme. Lahde: tutkijapdivakirja 21.4.2018

Tutkimuksen suunta oli alusta saakka selked, mutta tutkimuskysymykset tarken-
tuivat prosessin edetessd. Taméd on ominaista laadullisessa tutkimuksessa. Seka
Kiviniemi (2010, 70-73) ettd Hakala (2001, 14-22) kuvaavat laadullisen tutkimuk-
sen prosessinomaista luonnetta, jossa tutkimukseen liittyvéat ratkaisut, mukaan
lukien tutkimustehtdvian rajaus, muotoutuvat prosessin aikana. Koemmekin ettd
laadullisen tutkimusprosessin eldva luonne oli tyoskentelyssimme selkedsti néa-
kyvissa.

Tekemdmme tutkimus ei ole tdysin aineistoldhtoinen. Positiivinen pedago-
giikka ja sen teoriatausta oli toiselle meistd tuttu alan kirjallisuuteen perehtymi-
sen kautta. Tatd teorialdhtoistd tutkija-asetelmaa murtaa kuitenkin voimakkaasti
toisen tutkijan asiaan perehtymaittomyys. Tutkimuksessamme aineiston analyysi
ei ldhde teoriasta vaan aineistosta, eikd merkityksid ndin ollen rakenneta teorian
pohjalta. Tutkimuksesta nousee vahvasti esiin haastateltavien déni. Teoria nivot-
tiin tutkimukseen vasta aineiston analyysin loppupuolella.

Narratiiviselle tutkimukselle olennainen kiinnostus kertomuksiin todelli-
suuden tuottajina ja valittdjind (Heikkinen 2003, 185) kulkee tutkimuksen l&dpi ja
kuljettaa tarinaa kohti pohdintaa ja johtop&atoksid. Tutkimusraportti valittdad
opettajien kertoman tarinan vahvuusperustaisen opetuksen toteutumisesta in-

klusiivisessa koulussa lukijan arvioitaviksi.
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6.4 Eettiset nikokulmat

Héannisen (2015) mukaan narratiivista tutkimusta pidetddn usein eettisesti laa-
dukkaana tutkimuksena. Tutkimuksessa haastateltavalla on mahdollisuus tulla
kuuluviin omana itsenddn ja ndin kunnioitetaan ihmisen omaa, ainutkertaista
ominaislaatua, mikd ndhd&dan eettisyyden perusteena. Haastateltavat kokevat ta-
rinoidensa kertomisen usein palkitsevaksi ja myos terapeuttiseksi (Hanninen
2015, 181). Narratiivisen tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole vain tois-
taa tutkittavien tarinoita vaan luoda jotain uutta. Polkinghorn (1995, 20) kirjoit-
taa, ettd tutkijan on narratiivista tutkimusta tehdessddn tarkedd erottaa toisistaan,
mikd tutkittavan tarinoissa on olennaista tehtdvan tutkimuksen ndkokulmasta,
mikd taas on huomionarvoista enemmankin terapeuttisesta ndkokulmasta. (Pol-
kinhorne 1995, 20.)

Pyrimme haastattelutilanteissa antamaan mahdollisimman paljon tilaa
haastateltavien omalle puheelle, joka Hannisen (2015, 173) mukaan on tutkimuk-
sen lopputuloksen kannalta oleellisinta. Kerronnallinen haastattelun tapa perus-
tuu konstruktivistiseen kasitykseen, jolloin ajatellaan, ettd haastateltavalla on ta-
rina mielessdén jo valmiina haastatteluun saapuessaan ja haastateltavan tehtava
on antaa hdnelle mahdollisuus sen kertomiseen. (Hanninen 2015, 172.) Haastat-
telijan roolia ei siis ndhd& kovin aktiivisena.

Omassa tutkimuksessamme haastattelija pyrki kuitenkin rohkaisemaan
kannustavin kommentein haastateltavaa kertomaan omia tarinoitaan vahvuus-
perustaisesta opetuksesta sekd myos kysymyksien avulla johdattelemaan kes-
kustelua helldsti takaisin tutkimusaiheeseen sen karattua sivuraiteille. Haastat-
telija my6s muutamaan otteeseen sanoitti haastateltavan kertomaa asiaa uudel-
leen kommentinomaisesti. Haastattelussa syntyvan tarinan voidaankin ajatella
konstruktionistisesti olevan myds haastateltavan ja haastattelijan vuorovaiku-
tuksessa syntynyt yhteinen tuotos (Hanninen 2015, 172). Téalloin haastattelijan
vaikutusta tarinaan ei voida eikd ole tarpeellistakaan sulkea kokonaan pois.

Haastattelijan on pyrittdva luomaan haastattelutilanteeseen avoin ja luotta-

muksellinen ilmapiiri, jota tdysin ulkopuolisena ja harvasanaisena pysytteleva
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haastattelijan on vaikea rakentaa. Tutkimushaastattelussa haastattelijan on kui-
tenkin ymmadrrettdva roolinsa tarinan tallentajana ja pyrittava olemaan vaikutta-
matta haastateltavaan. Tamdn vuoksi ajattelemme oman haastattelumme nou-
dattavan enemman konstruktionistista kuin konstruktivistista linjaa.

Kuulan (2013) mukaan eettisten ratkaisujen pohtimisen tulisi olla tutkijan
ajatuksissa tutkimusprosessin alusta ldhtien. Tutkijan on pystyttdvd perustele-
maan, miksi tutkimusta tehdddn ja miksi han valitsi tutkimusaiheensa. (Kuula
2013, 11). Tutkimusaiheen ajankohtaisuus ei yksin riitd perusteluksi aiheenvalin-
nalle. Meidan tutkimusaiheemme ldhti halusta tukea erityistarpeista lasta. Halu-
simme kuvata sitd, miten vahvuusperustainen opetus ndyttaytyy inklusiivisessa
koulussa. Halusimme my®os selvittdd, miten opettajat kdyttavat vahvuuksiin pe-
rustuvaa opetusta etenkin luokkaan integroitujen oppilaiden kohdalla. Tutki-
muksen kautta ymmaédrramme paremmin myds omaa opettajuuttamme ja
olemme pohtineet kykydmme tukea oppilaita luokassa joskus vaativiksikin
muuttuvissa olosuhteissa.

Ihmisen eldmaan liittyvit tarinat ovat aina ainutkertaisia ja hyvin henkil6-
kohtaisia. Haastattelussa moni opettaja avasi hyvin haavoittuvaista osaa itses-
tddn esimerkeilld omasta opetustyylistddn ja asetti sen samalla alttiiksi arvioin-
nille. Tutkijoina késittelimme aineistoa omasta ndkokulmastamme ja teke-
mamme tulkinnat saattavat pahimmassa tapauksessa tuntua jopa loukkaavilta.
T4lloin tutkimuksen eettinen vahingoittamattomuusperiaate ei taysin toteudu.

Pohdimme paljon my®6s tutkittavien anonymiteettiin liittyvid kysymyksia.
Tarinoiden henkilokohtaisen luonteen vuoksi pyrimme piilottamaan haastatelta-
vat siten, ettd emme mainitse tutkimuksessa koulua, jossa he tydskentelevit.
Haastateltavien nimet ovat tutkimuksessa kuvitteellisia. Kaikki haastatellut il-
moittautuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Jokainen haastateltava myos itse
valitsi ne kokemukset, jotka hian halusi meille jakaa ja jotka han koki merkityk-
sellisiksi. Pyrimme suhtautumaan kaikkiin haastateltaviin kunnioittavasti ja tie-

teen eettisid sddantojd noudattaen.
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6.5 Narratiivisen tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuuden tarkastelun tarkoitus tutkimuksessa on vakuuttaa lukija siitd,
ettd todisteet esitettyjen véitteiden takana ovat tarpeeksi vahvoja, jotta sitd voi-
daan pitdd pohjana ihmisen toiminnan ymmartdmiselle. Narratiivinen tutkimus
esittdd vditteitd ihmisen tarkeind pitdmistd tapahtumista. Se tekee vdittamid siitd,
miten ihmiset ymmartavat tilanteita, muita ihmisid ja itseddan. (Polkinghorne
2007, 476.) Narratiivisessa tutkimuksessa lukijat tekevit padtoksen tiedon uskot-
tavuudesta tutkijan esittamien todisteiden ja argumenttien perusteella (Polking-
horne 2007, 484).

Heikkinen ym. (2015) ovat yhdessd luoneet kerronnalliselle tutkimukselle
laadun varmistamisen kriteerit. Nama tutkimuksen luotettavuuden varmistami-
sen periaatteet pohjautuvat tulkinnalliseen ja hermeneuttiseen totuuskasittee-
seen. Heiddn ehdottamansa viisi kerronnallisen tutkimuksen validiointiperiaa-
tetta ovat historiallisen jatkuvuuden periaate, refleksiivisyyden periaate, dialektisuuden
periaate, toimivuuden periaate ja havahduttavuuden periaate. (Heikkinen 2015, 164;
Heikkinen, Huttunen, Syrjdla & Pesonen 2012, 8.) Seuraavaksi tarkastelemme tut-
kimustamme ndiden periaatteiden valossa.

Historiallisen jatkuvuuden periaate tarkoittaa sitd, ettd kertomuksen pai-
kalliset ja ajalliset yhteydet pyritddn avaamaan ja tuomaan lukijalle tiettavaksi
(Heikkinen 2015, 165). Tutkijan on tiedostettava, ettei tutkimus ala tyhjiosta eika
se lopu sellaiseen. On tdrkedd avata tapahtumat tarinan ympdrilld. (Heikkinen,
Huttunen, Syrjdld & Pesonen 2012, 8.)

Omassa tutkimuksessamme olemme pyrkineet tuomaan esille ajallisia ja
paikallisia yhteyksid siind mé&arin, kuin se on haastateltavien anonymiteetin ja
salassapidon puitteissa mahdollista. Tédtd tarkemmat ajan ja paikan selvitykset
eivit mielestimme my06skadn tuo tutkimukseen lisdarvoa eivatka vahvista histo-
riallista jatkuvuutta. Oleellista on, ettd lukija pystyy linkittam&an tutkimuksen
aikaan, jossa positiivisen pedagogiikan ja vahvuusperustaisen opetuksen peri-
aatteet ovat tekemadssa tuloaan suomalaiseen koulukulttuuriin.

Refleksiivisyyden periaatteen tdyttddkseen tutkijan on hyva tarkastella

omia ymmadrtdmisyhteyksiddn suhteessa tutkimuksen kohteeseen (Heikkinen
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2015, 165). Itsensd reflektointi on keskeistd toimintatutkimuksessa. Periaate pitdd
sisdllaan myos tutkijan ennakkoluulojen méérittelemisen. Tutkijan on ymmarret-
tavd, ettd tutkimusraportti on hdnen luomansa tarina, jossa ndkyy hdnen &a-
nensd. Reflektiivisyyden periaatteen mukaan myos aineisto ja kdytetyt metodit
taytyvat olla lukijan nahtdvissd. (Heikkinen, Huttunen, Syrjdld & Pesonen 2012,
9)

Valmistuvina, mutta jo pitkddn kentdlld tyoskennelleind opettajina tutki-
muksen kenttd ja opettajan rooli oli meille tuttu. Meilld oli ennakkoasenteita ja -
oletuksia siitd, mitd haastatteluissa nousisi esiin, mutta kohdallamme ennakko-
oletukset osoittautuivat vadriksi. Jo ennen aineiston hankintaa olimme my®os tu-
tustuneet positiivisen pedagogiikan teoriaan. Toinen tutkimuksen tekijoistd on
omassa tyossddn kdyttanyt vahvuusperustaisen opetuksen metodeita erityisope-
tuksen puolella, mutta toinen tutkija on asiassa noviisi. Tama tutkija-asetelma
osoittautui hyodylliseksi, silld kdytossd oli toisen tutkijan ammattitaito ja aiem-
mat tiedot aiheesta ja toisen tutkijan ihmettelevd asenne, joka pakotti tarkastele-
maan asiaa my0s tuoreesta ja hieman ulkopuolisemmasta nakokulmasta.

Pyrimme tutkimusraportissa tuomaan julki analysoinnissa ja aineiston ke-
ruussa kdytetyt metodit ja lisddmaddn silld tavoin tutkimuksen ldpindkyvyytta.
Tutkimuksen aineistoa emme haastateltavien intimiteettisuojan vuoksi liitd tut-
kimuksen liitteeksi. Tutkimusraportti on meidadn tulkintamme aineistosta ja se
on rakennettu niistd ldhtokohdista, joita meilld on timédn tutkimuksen tekemi-
seen. Tiedostamme oman ddnemme kuulumisen tutkimuksen analyysissa ja lop-
putuloksissa.

Dialektisuuden periaate tarkoittaa sitd, ettd tulkinta on aina vuorovaikutuk-
sessa tapahtuva dialektinen ja dialoginen prosessi. Tamdn periaatteen mukaan
tutkimuksen “totuuden” konstruointi tulisi tapahtua yhdessd muiden kanssa.
Dialektisuuden periaatteeseen kuuluu myds moniddnisyyden huomioonottami-
nen. (Heikkinen 2015, 165.) My®s tarinat, joita tutkitaan, ovat jollain tasolla aina
ympadroivan kulttuurin tuote, johon on lainattu sanoja ja ajatuksia toisilta. Tutkija
yhdistdd tekstissddn erilaisia tulkintoja ja ddnid, jopa niitd, jotka riitelevat muiden

kanssa. (Heikkinen, Huttunen, Syrjdlad & Pesonen 2012, 9.)
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Parityond tehty tutkimus sisdltdd aina kahden ihmisen valilla kdaydyn dialogin
tutkimuksen jokaisesta vaiheesta. Tutkimuksessamme nédkyy meiddn molem-
pien ddni ja etenkin tutkimuksen analyysiosuus ja pddtelmit nivovat yhteen mei-
dén molempien tulkinnat. Olemme keskustelleet tutkimuksen aikana paljon. Ka-
vimme keskusteluja myos muiden ihmisten, esimerkiksi gradua ja meto-
diosuutta ohjanneiden yliopistonlehtoreiden kanssa. Ymmarramme, ettd haasta-
teltavien vastaukset, joihin analyysimme perustuu, ovat my0s syntyneet dialogi-
sena prosessina.

Toimivuuden periaatteen mukaan tutkimuksen tulisi tuottaa jotain hyodyl-
listd ja kdyttokelpoista (Heikkinen 2015, 165). Periaate sisédltdd myos eettisen poh-
dinnan siitd, mitd tutkimuksella saavutetaan ja minkd vuoksi se on tehty seka
tutkimuksen kriittisen tarkastelun. (Heikkinen, Huttunen, Syrjdla & Pesonen
2012, 10.)

Tutkimuksemme avaa sitd, miten vahvuusperustainen opetus ymmaérre-
tddn ja miten sitd kdytetddn koulussa, jonka opetussuunnitelmasta 16ytyy ohjeis-
tus vahvuuksiin perustuvasta arvioinnista. Mielestimme tutkimus hyodyttaa
sekd kyseisen kaupungin opetustoimea ettd kyseisen koulun johtoa. Tutkimus
osoittaa muun muassa muutaman koulutustarpeen, joihin opetuspuolen tulisi
tarttua. Tutkimus on myos kdyttokelpoinen esimerkki siitd, miten vahvuuspe-
rustaisuus ndyttdytyy koulussa tédlle hetkelld ja miten sitd olisi mahdollisuus ke-
hittdd. Mielestaimme tutkimuksemme on hyodyllinen, joten toimivuuden peri-
aate tayttyy. Tutkimuksen tarkoitus ei ole olla eettisesti arveluttava. Pyrimme
myos kriittisesti arvioimaan tutkimuksen tuloksia.

Havahduttavuuden periaate tarkoittaa, ettd parhaimmillaan tutkimus saa
lukijan havahtumaan ja ajattelemaan maailmaa uudella tavalla. Tutkimus avaa
lukijalle uuden nakékulman maailmaan. (Heikkinen 2015, 165:) Tarkoituksena ei
ole niinkddn uuden tiedollisen ja rationaalisen tason saavuttaminen vaan kosket-
taa lukijassa jotain myos tunnetasolla. (Heikkinen, Huttunen, Syrjdld & Pesonen
2012, 10.)

Ainakin itsellemme gradun tekeminen oli havahduttava ja uusia maailmoja

avaava kokemus. Tutkimus prosessina oli meille molemmille uusi ja téllaisenaan
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ainutkertainen. Toivomme, ettd positiiviseen pedagogiikkaan ja vahvuusperus-
taiseen opetukseen tutustuminen saisi myos lukijan silmét avautumaan. Leski-
senojan (2016) mukaan lapsen kohtaaminen hénen vahvuuksiensa kautta vahvis-
taa ennen kaikkea lapsen itsetuntoa ja tukee koulussa viihtymistd ja oppimista.
Koulun tehtdvd on yhéd opettaa lasta, mutta yksinomaan akateemisiin taitoihin
keskittymisen ja tydeldmédan valmistamisen sijaan koulun tulisi tarjota olosuh-
teet, joissa lapsi voisi kehittyd kokonaisvaltaisesti. Tédllaisessa koulussa olisi sijaa
lapsen sosiaalisten, emotionaalisten, moraalisten ja dlyllisten valmiuksien kehit-
tymiselle (Leskisenoja 2016, 24). Tdhdn vahvuusperustainen opetus tarjoaa vas-
tauksia.

Luotettavuuden lisddmiseksi olemme pitineet my0s tutkijapdivikirjaa
koko graduprosessimme ajan. Reflektoimme siind omia ajatuksiamme ja hahmo-
tamme gradun rakentumista pala palalta. Tutkijapdivakirja auttoi meitd hallitse-
maan prosessia ja sen avulla pystyimme palaamaan omiin ajatuksiimme tutki-
muksen eri vaiheissa. Pdivikirjan avulla saatamme koko tutkimusprosessin na-
kyvéksi. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus rakentuu my®os siitd, kuinka

tutkija osaa raportoida koko tutkimusprosessia (Leskisenoja 2016, 206).

6.6 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksemme kautta opettajat ovat kertoneet niistd kokemuksista, joita heilld
on vahvuusperustaisesta opetuksesta ja tuoneet esiin tapoja, joilla he sitd omassa
tydssdan hyodyntavit. Opettajien kertomuksissa vahvuusperustaisuus sai myos
monia eri merkityksia ja tulkintoja. Oppilaiden vahvuuksien etsiminen ei ollut
aina helppoa ja varsinkin ajan 16ytdminen jokaisen oppilaan yksil6lliselle kohtaa-

miselle tuntui vililla haasteelliselta.

Oma kiinnostuksemme aiheeseen nousi aluksi vahvasti erityispedagogiselta
pohjalta, mutta koska teemme tutkimusta nimenomaan kasvatustieteen alalta

pdddyimme lopulta tutkimaan vahvuusperustaisuutta inklusiivisessa, oppilaita
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osallistavassa toimintaymparistossa. Mielenkiintoista olisi tutkia vahvuusperus-
taisen opetuksen vaikuttavuutta erityisen tuen oppilaiden tai valmistavan luo-
kan oppilaiden positiivisen mindk&sityksen muotoutumisen tukena.

Pohdimme myos millaisena koulujen rehtorit kokevat inklusiivisen koulun
kéasitteen. Miten he kokevat oppilaiden osallisuuden toteutuvan moninaisuuden
keskelld? Jotta koulut voisivat sitoutua muutokseen ja uusiin toimintatapoihin
tarvitaan keskustelua ja toimintakulttuurin muutosta. Tarvitaan myos vahvaa
vuorovaikutteista johtajuutta. Mielenkiintoista olisi my0s tutkia, miten koulut
hyodyntavit opettajien vahvuuksia koulun toimintakulttuurin kehittamisessa.

Positiivisen pedagogiikan ja vahvuusperustaisen opetuksen vaikuttavuu-
desta tarvitaan lisdd tutkimusta. Omalla tutkimuksellamme pyrimme nostamaan
esille huomioita hyvyydesta inklusiivisessa, kaikkien yhteisessa koulussa. Meille
oppilasta arvostavan kohtaamisen merkitys ja opettajan rooli oppilaan kokonais-
valtaisen kasvun ja hyvinvoinnin tukijana vahvistui entisestdan. Jokaisessa lap-
sessa oleva hyva ansaitsee tulla ndhdyksi. Sen ndakyviksi tekemiseen yksikin va-

littdva aikuinen riittda.
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