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Tutkittava ilmi6 on ollut oppimisen omistajuus ja siind oppimisen omakuvan mit-
tarin rakentaminen tukemaan koulumenestystd kognitiivisessa, affektiivisessa ja ko-
natiivisessa tasapainossa. Tutkimukseni olen tieteenfilosofisesti perustanut pragmaatti-
seen ja instrumentalistiseen ndkemykseen tiedon tuottamisesta oppijuudesta ja olen pi-
taytynyt sosiaalisen konstruktionismin traditioon opettajuuden muutostarkastelussa.

Kvantitatiivisesti olen tarkastellut itsearviointikyselyiden (2001 & 2017) valista
muutoskehitystd yhdeksasluokkalaisten (n = 144) oppimisen omakuvassa ja koulume-
nestyksessd. Kvalitatiivisesti on ollut keskeistd oppimisen ja opettamisen kuvat sisal-
l6nanalyysind vuosien 1994, 2004 ja 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmien perus-
teista. Mindkuvaan ja itsetuntoon rinnastuvia teoriakésitteitd olen operationalisoinut op-
pimisen omakuvassa ja heijastanut niitd yhdeks&dsluokkalaisten itsearviointikyselyn
avulla arvosanoina mitattuun koulumenestykseen. Olen yhdistanyt oppimisresurssien
kestdvan kdyton ja opettajuuden muutoskehityksen hyvan oppijuuden kehitystarpei-
siin. Uudistava opettajuus, tunteiden navigointi ja systeeminen oppimiskasitys ovat ol-
leet teoreettisena viitekehyksend oppijan aktiivisen roolin asemoimiseksi tiedon konst-
ruoijana, tuntevana ja tavoitteellisena omassa ympaéristossaan.

Tutkimukseni tarkoitus on ollut esittdd oppimisen omakuvan mitattavuus ja sen
vaikutus koulumenestykseen ja arvioida opettajuuden muutosta. Faktorianalyysi on tes-
tannut mittarin kdyttokelpoisuuden ja merkitsevyystestaukset ovat osoittaneet muutos-
kehityksen. Tyttojen (n = 64) koulumenestys oli kasvanut poikia (n = 73) enemmén ja
poikien koulumenestyksen keskihajonta oli kasvanut tytttja enemmaé&n. Muutossuun-
taus sukupuolen vaikutuksesta omakuvan vahvuuteen on ollut hiukan toisistaan poik-
keavaan suuntaan tyttojen eduksi. Vuoden 2017 aineiston (n = 80) regressioanalyysissd
oppimisen omakuvalla on voitu selittdad tyydyttavasti 25 % koulumenestyksen vaihte-
lusta, kun kasvua on ollut 14 %-yksikkdd vuodesta 2001 (n = 57) (p < 0.001). Koulume-
nestyksen merkitys omakuvaa vahvistavasti kasvoi vuosien vililld (p = 0.15-0.000).

Oppimisen omakuvamittari auttaa opettajaa neuvottelemaan oppilaan tavoitteista
ja erilaatuisen ohjauksen tarpeesta yhdessa tunnetuen tai kognitiivisen tuen painotuk-
sessa. Tyttojen ja poikien oppimisen erojen kaventaminen edellyttdd oppimisen moni-
naisuuden edistamistd kulttuurisesti sukupuolittuneista oppimiskasityksistd luopu-
malla, yksilollisen oppimisen omakuvaa tarkastelemalla ja oppijalle ominaisia voimava-
roja hyddyntamalla.

Asiasanat: opettajuus, koulukasvatus, omakuva, koulumenestys, oppijuus, faktoriana-
lyysi, regressioanalyysi



SISALTO

TIVISTELMA

SISALTO

1 JOHDANTO .uiritcncnincninsnisssisesisssesisisisssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 8

2 OMAKUVAN JA KOULUMENESTYKSEN KONGRUENSSI ................. 13
2.1 Nuoruuden kehityksen ja omakuvan sisallollistd méadrittelya............... 13

211  Itsetunnon, mindkdsityksen ja mindkuvan tarkastelua yksilon

OMAKUVAN NAKOKUIMASTA -t e eeeeeeeee e e e e e e e eeeaes 15

21.2  Mindpystyvyyden ja motivaation tarkastelua yksilon

omakuvan nakokulmasta............ccccoeviiiiiiiii 17
2.2 Omakuvan ja koulumenestyksen vaikuttavuuden tarkastelua............. 20

221  Sukupuolten eriytyminen omakuvan kulttuurisessa

TIVUOLOUEUINIISESSA - eeeeeeesesmsenesnnmnmnenmnnnns 21

222 Kouluoppimisen monimuotoisuus ja mitattavuus ................... 26

3 OPPIJUUDEN, OPETTAJUUDEN JA KASVATTAJUUDEN
KONGRUENSSI .....uointiniiniiiiniiniineniiniisisnissssissesssssssssesssssssssessssssssssesssssssssas 30

3.1 Kokonaisvaltainen ldhestymistapa oppimisen kestdvyyden

tarkastelussa ........ccovviiiiiiiiiiiiicc s 31
3.2 Oppivan oppimattomuus ja koulutuksen tuloksettomuus .................... 33

3.21  Kasvatusnikemyksid, oppimiskasityksid ja

opettajuuskehityksen historiallisia juonteita............cccccoevviiiiiiiiiiininnnee. 36

3.22  Opetuksen kohteesta aktiiviseksi osallistujaksi - koulukasvatus

ja opettajuus opetussuunnitelmien kehityskulussa ... 39

4 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET.....cuccvsimrrmeuinenssensssscssesssses 47
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN.........cueitninnnenetessinesesesssennsenes 52
5.1 Tieteenfilosofinen lahestyminen oppijuuteen ............ccccccceeeiiiiuiininnnnne. 52

5.2 Menetelmdteoreettinen ldhestyminen yksilolliseen oppimiseen........... 56



6

7

5.3 Katsaus tutkimuskirjallisuuden metodivalintoihin.............ccccccccccceieies 58

53.1  Mindkasityksen, motivaation ja koulumenestyksen

Mittaamisen tarkKasteIUItA ..o e e e e 58

53.2  Opettajuuden, oppijuuden ja opetussuunnitelman laadullisia

tarkasteluita..........cocoooiiiiiii 62
5.4 Kyselyaineistojen valikoituminen ............cccoccceveiniiiinciinicninciniccnnee, 64
5.5 Kyselylomakkeen ja mittarin laadinta ...........ccocccooeiiiicniinniininnee. 66
5.6 Tutkimusasetelman kuvaus ja aineiston analyysi.........cccccceeeevrucuennnee. 75

5.6.1  Tarkasteltavat kvantitatiiviset menetelmat ja niiden kriteerit. 76

5.6.2  Opetussuunnitelmien temaattinen sisdllonanalyysi................. 86
5.7 Tutkimusprosessin luotettavuus ja patevyys ......c.ccccveeeveennecinccnnnee. 87
5.8 Eettisid valintoja .......cccccevevivieiniiiiiiiiiniciiciiecccee e 92
TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELU ......ieeninncnnneessnssesencnssessaens 94
6.1 Omakuvamittarin testaus ............cccooviiiiiiniiiiiiiicicce, 94
6.2 Oppijuuden sirontakuviot vuosien ja sukupuolten vilill4..................... 96
6.3 Koulumenestyksen ja omakuvan jakaumat ja merkitsevyydet ........... 101
6.4 Yhdysvaikutukset omakuvaan ja koulumenestykseen......................... 110
6.5 Oppimisen omakuvan selittdvyys koulumenestykselle ....................... 111
6.6 Oppijuuden tuki ja opettajuuden edistys..........ccccccvviriiiiiiniiininnnnne. 114

6.6.1  Oppimisen ja opettamisen kuvia opetussuunnitelmissa........ 114

6.6.2  Oppijuuden, opettajuuden ja koulukasvatuksen heijasteita.. 118

POHDINTA JA PAATELMAT .....oueeeeeretereereresesessssesssssesessssessssesssssesessases 120
7.1 Tutkimuksen keskusteluanti..........cocooceverinininiinininiieeeee 120
7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet...............ccccccceeeiie. 141

LAHTEET ...coeooeeeeeeeeeeeseeensesesessesessssesssssssssssssssssssssssssssssssnsssssssssssnssssssssssesssssssnsssnes 148



LIITTEET .. eeieenieteicnetestessesnssssesessessessessasssssssssessessesssssessasssssssssessessessanss 159

KUVIOT

KUVIO 1. Tutkimustehtdvan asemointi: keltaisilla nuolilla kuvaan vallitsevaa kehitysts,
punaisilla nuolilla kehittdmistarvetta ja oransseilla nuolilla muutossuuntia

KUVIO 2. MOT-summamuuttujan esiintyvyys vastaajittain vuosivertailuna

KUVIO 3. JAKS-summamuuttujan esiintyvyys vastaajittain vuosivertailuna

KUVIO 4. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus vuosiaineistojen vililld

KUVIO 5. Koulumenestyksen ja “Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen”
-summamuuttujan vastaavuus vuosiaineistojen vélilld

KUVIO 6. Koulumenestyksen ja ”Jaksaminen, tuen saaminen ja innovatiivisuus”
-summamuuttujan vastaavuus vuosiaineistojen vélilld

KUVIO 7. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus sukupuolten vélilld koko aineis-
tossa

KUVIO 8. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus sukupuolten vélilld vuoden 2001
aineistossa

KUVIO9. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus sukupuolten vililld vuoden 2017
aineistossa

KUVIO 10. Tyttojen ja poikien frekvenssit kolmiluokkaisella koulumenestysmuuttujalla
vuosina 2001 ja 2017

KUVIO11. Tyttojen ja poikien frekvenssit kolmiluokkaisella omakuvamuuttujalla vuosina
2001 ja 2017

KUVIO 12. Haastavat oppilaat (ax/bx) ja sopeutuvat oppilaat (O) koulumenestyksen ja
omakuvan kongruenssissa

KUVIO 13. Kestdvan oppimisen elementit merkityksellisen oppimiskokemuksen ehtoina

TAULUKOT

TAULUKKO 1. Summamuuttujien alfakertoimet, negatiivisten osioiden suhteet ja mer-

kittavimmat vaittamat

TAULUKKO 2. Tyttojen ja poikien jakaumat koko aineistossa koulumenestysluokittain

TAULUKKO 3. Tyttojen ja poikien jakaumat koko aineistossa omakuvaluokittain

TAULUKKO 4. Tytttjen ja poikien koulumenestysjakaumat vuonna 2001

TAULUKKO 5. Tyttojen ja poikien koulumenestysjakaumat vuonna 2017

TAULUKKO 6. Koulun arvopohja peruskoulun eri opetussuunnitelmissa



LIITTEET

LIITE 1.
LIITE 2.

LIITE 3.

LIITE 4.

LIITE 5.
LIITE 6a.

LIITE 6b.

LIITE 7a.

LIITE 7b.

LIITE 8.

LIITE 9.

LIITE 10.

LIITE 11.

LIITE 12.

LIITE 13.

LIITE 14.

LIITE 15.

LIITE 16.
LIITE 17.

Kyselylomake

Omakuvan osiokohtaiset keskiarvot (-3 - +3) ja keskihajonnat summamuuttu-
jittain koko aineistossa

Omakuvamittarin testausajot: reliabiliteetti, summamuuttujakohtaiset keskiar-
vot ja -hajonnat, ominaisarvot ja padkomponentin latausarvo, summamuuttu-
jilen kommunaliteetit, padkomponentin selitysosuudet sekd korrelaatiot koko
aineistossa

Koulumenestysluokkien jakaumat sukupuolten suhteen sekd Pearsonin x?-tes-
taus

Omakuvaluokkien jakaumat sukupuolten suhteen sekd Pearsonin x2-testaus
Mann-Whitneyn U-testi tytttjen ja poikien vililld koulumenestysmuuttujan jar-
jestyssijojen keskiarvojen vertailuna koko aineistossa

Mann-Whitneyn U-testi tytttjen ja poikien vililld omakuvamuuttujan jarjestys-
sijojen keskiarvojen vertailuna koko aineistossa

Yhden otoksen t-testi vuoden 2017 aineiston koulumenestysmuuttujalla, jota
verrataan vuoden 2001 aineiston vastaavan muuttujan keskiarvoon 4.0114
Yhden otoksen t-testi vuoden 2017 aineiston omakuvamuuttujalla, jota verra-
taan vuoden 2001 aineiston vastaavan muuttujan keskiarvoon 0.4409
Kontingenssitaulukko didinkielen arvosanoista sukupuolten suhteen ja Pearso-
nin y?-testaus

Jakaumien normaalisuus sukupuolten mukaan omakuva- ja koulumenestys-
muuttujilla

Jakaumien normaalisuustestiajot vuosien mukaan koulumenestys- ja omakuva-
muuttujilla

Mann-Whitneyn U-testi tyttojen ja poikien vilisten koulumenestysmuuttujien
keskiarvojen jarjestyssijojen vertailuna vuoden 2001 aineistossa
Mann-Whitneyn U-testi tyttojen ja poikien vilisten koulumenestysmuuttujien
keskiarvojen jarjestyssijojen vertailuna vuoden 2017 aineistossa
Mann-Whitneyn U-testi sukupuolten suhteen omakuvamuuttujan keskiarvojen
jdrjestyssijojen vertailuna vuosien 2001 ja 2017 aineistoissa
Kruskall-Wallis-testi omakuvan arvoluokkien vaikutusvertailuna koulumenes-
tykseen vuosien 2001 ja 2017 aineistoissa

Kruskall-Wallis-testi koulumenestyksen arvoluokkien vaikutusvertailuna oma-
kuvaan vuosien 2001 ja 2017 aineistoissa

Normaalisuustestaus (Kolmogorov-Smirnov) eri muuttujille (p > 0.05)

Muuttujien tunnusluvut: minimi, maksimi, keskiarvo ja keskihajonta



LIITE 18. Jarjestyskorrelaatiokertoimet ja merkitsevyydet koko aineistossa

LIITE 19. Faktorianalyysin GLS-menetelmé&ajo

LITE 20. Lineaarisen regressioanalyysin SPSS-ajo koko aineistossa

LITE 21. Lineaarisen regressioanalyysin SPSS-ajot vuoden 2001 aineistossa

LIITE 22. Lineaarisen regressioanalyysin SPSS-ajot vuoden 2017 aineistossa

LITE 23a. Kruskall-Wallis-testi omakuvan vaikutuksesta Likert-vaihtoehdon 4
-(nolla)vastausten méirdan koko aineistossa

LITE 23b. Kruskall-Wallis-testi koulumenestyksen vaikutuksesta Likert-vaihtoehdon 4
-(nolla)vastausten maadraan koko aineistossa

LIITE 24. Kaksisuuntainen varianssianalyysi koko aineistossa



1 JOHDANTO

Koulun toimintakulttuuri heijastelee yhteiskunnallista kehitysvaihetta, jossa ih-
misten omaksumat arvot ja vallitsevat normit muuntavat muotoaan toiminnassa.
Yhteiset ihanteet ja tavoitepohjat kirjataan perusopetuksen opetussuunnitelman
valtakunnallisiin perusteisiin ja tdima koulutuspoliittinen julkilausuma pdivite-
tddn noin 10 vuoden vélein. Koulu tekee jokaisesta kansalaisesta koulutuksen ko-
kemusasiantuntijan omassa oppimisessaan. Koulumenestys rakentuu niistd ta-
voitepohjista, jotka opetussuunnitelmien perusteissa asetetaan arviointikritee-
reind. T4lloin koulun tuloksellisuus on normeerattu yhteisiin tavoiteasetuksiin
opetussuunnitelmissa, joita opettajuudessa sovelletaan ja tulkitaan oppilaskoh-
taisesti.

Yksilon menestystekijdt tulevat niiden kehysten sisdltd, jossa lapsi ja
nuori ovat saaneet hyvan kasvun mallin ja kehitykselle suotuisat olosuhteet. Yh-
teiskunnan tuloskehitys ei kuitenkaan saa irtautua yksilon menestyksesta. Siten
yksilon oppimisen tukeminen on yhteiskunnan kehityksen turvaamista. ”Suo-
men mallista” kiinnostuneille kiinalaisille tasavallan presidentti Niinistd (2017)
kertoi viestittdneensd, ettd menestyksen salaisuus on demokratian, ihmisoikeuk-
sien ja tasa-arvon kunnioittaminen seka lisdsi: “Tédssd asemassa joutuu aika lailla
pohtimaan sitd, ettd yrittadako leikkid jotain karttakeppiopettajaa. Mind en sellai-
sen kdyttaytymisen tuloksiin ole taipuvainen uskomaan.” Yksilon, yhteison ja
yhteiskunnan tasoilla ihmisen hyvinvointi on ensisijainen elinehto turvallisuu-
den tunteelle ja siten valmiudelle vastaanottaa haasteita ja ratkaista niitd yhdessa
sekd kehittyad itse ja kehittdd yhteistd hyvaa.

Tutkimukseni intressi kohdistuu ihmisen elinikdisen oppimisen kaa-
relle, ettd jo lapsesta opitaan sddtelemddn oppimisresursseja vuorovaikutuksessa
ekologisen ja sosiaalisen ympaériston kanssa ja kasvamaan itselle tyypillisten voi-
mavarojen ja oman oppimisen omistajuuteen. Oppimisresurssien moninaisuu-
den suojeleminen yksilllisen oppimisoikeuden ldhtokohdasta on ennen muuta
kulttuurinen haaste. Oppimisresurssit voidaan ajatella ekopedagogisesti luon-

nonvaroiksi, joiden kdyton kestdvyyttd tarkastellaan oppimisen omakuvan



avulla. Kirjailija Kédhkonen (2018) on otaksunut, ettd kulttuurissamme olisi erityi-
sen vahva negatiivinen piirre, joka syopyy syville ihmisten omakuvaan.

Suomen 15-vuotiaiden tyttojen ja poikien koulumenestyksessa kes-
kiarvojen ero on ollut lukutaidossa vuonna 2001 julkistetussa OECD-maiden (34
jdsenmaan talouskasvun ja yhteiskunnallisen hyvinvoinnin kehittdmisen jar-
jesto) PISA-vertailussa kaikkein suurin mutta Suomen poikien keskiarvo on ollut
kuitenkin kansainvdlisesti poikien korkein. Samalla kun matematiikan ja luon-
nontieteiden oppimistulokset ovat Suomessa laskeneet, tyttojen ja poikien viliset
osaamisen erot ovat kasvaneet. Myds matematiikassa ja luonnontieteissa tyttojen
oppimistulokset ovat olleet keskimddrin poikien tuloksia paremmat. (Erot tytto-
jen ja poikien koulumenestyksessa 2018.) Koululaisten oppimistulokset ovat ol-
leet yleisesti laskussa ja erityisesti heikosti menestyvien oppilaiden mé&ara on ol-
lut voimakkaassa kasvussa sekd sukupuolten viliset oppimiserot ovat OECD-
maiden suurimmat: joka kahdeksas poika ei osaa lukea tyydyttavésti peruskou-
lun jdlkeen (Varjo 2018, 108). Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa 70 % Suomen
huonosti menestyvistd oppilaista on ollut poikia, mikd on OECD:n keskiarvoa
alempi. Pojat ovat jddneet koulussa tyttdjd todenndkdisemmin alisuorittajiksi.
(OECD-raportti: Poikien koulumenestys 2015.)

“Tytot ja pojat koulussa - miten seldttdd poikien heikko suoriutumi-
nen peruskoulussa” -raportin julkistamisseminaarissa puhuneen opetusminis-
teri Grahn-Laasosen mukaan poikien tyttoja heikompi suoriutuminen koulussa
on alkanut nékyé jo peruskoulun alaluokilla ja jopa varhaislapsuudessa (Hiiden-
kiven koulu motivoi poikia 2018). Samassa lehdessa on arvioitu nuorten ja erityi-
sesti nuorten miesten tyollistdmisen yhteiskunnallisia haasteita kustannusvaiku-
tuksiltaan 11 600 euroa/ yhden nuoren pysyva tyollistaminen, johon on kuulunut
tyollistymisen tukemista, osaamisen kehittamistd ja tyopaikkojen luomista. Vaih-
toehtoisesti yhden syrjaytyneen nuoren kustannusvaikutus oli arvioitu miljoo-
naksi euroksi. SITRA:n johtava asiantuntija Heliskoski on sanonut, ettd “nuoria
pitdd alkaa kohdata nuorten ehdoilla, ei virkamiesmdisesti kuten yha on liikaa

4 4

tapana”, ”... keskeinen tavoite on sytyttdd nuoren sisdinen motivaatio”. (Mista

toitd nuorille miehille 2018.)
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Opettajat ovat arvioineet professori Keltikangas-Jarvisen mukaan
tytot poikia kypsemmiksi ja koulunkdyntiin motivoituneemmiksi ja Keltikangas-
Jarvinen on arvioinut koulun suosiman opiskelutyylin sopivan tytéille poikia pa-
remmin. Tutkimus on osoittanut, ettd 20-25 % arvosanoista méadrdytyi oppilaan
temperamentin perusteella, kun tietyt synnynndiset temperamenttipiirteet tul-
kittiin kypsyyden, kiinnostuksen ja motivaation osoituksiksi, joilla oli vaikutusta
oppilaan arvosanaan. Han on ndhnyt ongelman siind, ettd koulu on suosinut tiet-
tyihin temperamenttipiirteisiin liittyvid opiskelutyylejd. (Sinnikkditd poikia ei
palkita koulussa 2007.) Jaetaanko arvosanoja edullisin kriteerein koulun vai op-
pilaan kannalta: suosiollisten oppimisvalmiuksien testaamiseksi ja tempera-
menttipiirteiden tavoittamiseksi vai oppimaan oppimiseksi ja oppimisen omaku-
van vahvistamiseksi? Onko ensisijaisena tavoitteena koulun tuloksellisuus vai
oppimisprosessien laatu?

Nykyiset arvioinnin mittarit eivit tue eivétka tunnista tieteen uudis-
tumistarvetta vastata monitieteisiin ja ilmiopohjaisiin haasteisiin, on Itd-Suomen
yliopiston rehtori Monkkonen (2018) kirjoittanut. Aikanaan kun koneet korvasi-
vat ihmisten lihasvoiman, otimme kdyttoon sormindppédryyden. Automaation
korvattua sormindpparyyden kehitimme &lyllistd ndpparyyttamme. Jos ja kun
tekodly ja koneoppiminen ovat nyt voittamassa meidat dlyllisessd nappéryy-
dessd, mikd on ihmisten rooli tulevaisuudessa? Milld teemme itsemme tarpeel-
liseksi? Mistd 16ytyy se uusi tekeminen, jolla korvaamme vanhan? Miten jatkossa
voimme yhdistdd asiaosaamisen pehmeisiin taitoihin kuten ovat verkottumis-,
kommunikointi- ja luovat ongelmanratkaisutaidot? Onko tunteisiin ja sosiaali-
siin taitoihin perustuva emotionaalinen ndppédryys ihmislajin seuraava valtti-
kortti? (Monkkonen 2018.) Asioiden tila ilman tunnetta on tietokoneen pédatelta-
vissd mutta merkitykselliseksi asian tekee kokeva ja vilittdva ihminen.

Oppilaat ovat aina ensisijaisesti yksiloitd ja oppimisvalmiudet ja -
ominaisuudet ovat levinneet laajemmin kuin sukupuolirajan mukaan. Tutki-
muksellisesti tytot ja pojat edustavat keskiméaarin tiettyd kulttuurista sopeutu-

maa mutta oppimisessa yksiloiden vélilld on enemman eroja kuin sukupuoliraja
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antaa olettaa. Kysymys on kulttuuriin kasvamisesta, jossa eri heimojen, alueellis-
ten intressien, ammattiryhmien, sukujen ja eldmdntapapainotusten vaikutukset
ndkyvit vapaanvalinnan hyodyntdmisessd oppimisessa. Peruselintason saavut-
tamisen jalkeen yksilollinen kiinnostavuus ja mielekkyys eldmé&nvalinnoissa vah-
vistuu ja jatkuvan mddréllisen kasvun periaate oppimisessa saa rinnalleen laa-
dullisia elementtejd. Talloin kasvatukselliset ja oppiméadralliset tavoitteet hakevat
tasapainoa kasvattajaopettajan ja oppilaan mielessd, kun tiedosta tulee todellista
vain itse tyostettynd sosiokonstruktiivisesti. Oppimistavoitteisiin pddsemisen
keinovalikoima on dialogin varassa, jonka keskiossd oppilas osallistuu aktiivi-
sena vaikuttajana vanhempien, opettajien, vertaisoppijoiden ja sidosryhmien
kanssa autenttisiin oppimistilanteisiin.

Tutkimuskoulussani oppilas palautti matematiikan kokeen ja opet-
taja kysyi “Miten sait tehtyd”, johon oppilas vastasi: “Tuli virhe mutta en jaksa...
”. Vuosikymmenid sitten muistan oppilaan vastanneen opettajani kysymykseen
usein: “Em maéd vaan tiid”. Tukeeko nykykoulu enemmaén omaa tunneilmaisua
ja yksilollistd tiedonmuodostusta? Oliko tieto ennen lohkoutuneempaa osa-alu-
eisiin ja yhteistunne siitd tiedosta lokaalisesti vahvempaa kuin nykyisin tieto glo-
baalimpaa ja tunne sen jasentdmiseksi yksilollisempi asia? Tarve yksilolliselle tie-
donkadsittelylle on ilmeinen ja siind tieto ilman tunnetta ja suuntaa ei ole merki-
tyksellistd.

Tutkimukseni oppijuus rakentuu yksilollisend kehityskulkuna ym-
péristoissd, joissa yksilo sopeutuu sosiaalisen selviytymisen ja oppimaanoppimi-
sen sddtelyyn oppijarepresentaatiossa, jota voidaan mitata ja siten oppijuuskehi-
tystd arvioida opetussuunnitelmauudistusten rinnalla. Huomioin opettajuuden
ja oppijuuden tarkastelukulmia eri ajoilta. Talloin kirjallisuusviitteet valaisevat
eri opetussuunnitelmien rinnalla kédytya aikalaiskeskustelua niistd ja edeltavat
tulevia uudistuksia opetussuunnitelmissa ja kdytdnnon pedagogisissa ratkai-
suissa. Tyttojen ja poikien keskindiset eroavuudet kouluoppimisessa ovat sittem-
min nousseet esille tasa-arvon ndkdkulmasta ja niiden vaikutusteitd on arvioitu,
mutta miten tavoittaa sukupuolisidonnaisen kulttuurisen kasvatuksen taustalla

olevat sukupuolesta riippumattomat oppimisresurssit, niiden jakautuminen ja
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monipuolinen vahvistaminen yksiloldhtodisesti. Tutkimukseni esittdd oppijuuden
omakuvan mittavalineen, jonka kdyton lahtokohta on tunnistaa yksilollisen op-
pimisen paikka ja ohjaustarpeiden suunta kartalla, jossa kasvatus ja opetus kie-
toutuvat toisiinsa oppijuuden edistimisessd ja oppilaan kohtaamisessa affektii-
visesti (tunne), kognitiivisesti (ajatus) ja konatiivisesti (suunta) merkitykselli-

sesti.



2 OMAKUVAN JA KOULUMENESTYKSEN
KONGRUENSSI

Yleisesti kongruenssi on keskindistd riippuvuutta ja ilmenee vahintdan kahden
tekijan suhteessa toisiinsa ndiden yhteisen tarkoituksen hyviksi mukautumi-
sessa molempien tai vain toisen tekijan osalta (vrt. Nugent 2013), esimerkiksi
opettajan ja oppilaan tai vanhemman ja nuoren kasvatusvuorovaikutuksessa tai
oppilaiden vertaisvuorovaikutuksessa. T&lloin oppijuuden ilmi6td voidaan tar-
kastella siind, miten eri indikaattorit mittaavat yhtenevésti samaan hyvan oppi-
misen suuntaan kuten omakuva ja koulumenestys. Useampi indikaattori vahvis-
taa koulumenestystekijoiden laajenevaa vaikutusalaa ja oppimisresurssildhtoi-
sesti ohjautuvaa koulutuspolitiikkaa. Koulumenestys arvosanoina tai koulun tu-
loksellisuus yhteiskunnallisesti eivit mittaa kaikkea sitd, mitd on mielekéds me-
nestys ja hyvinvointi yksilon ndkokulmasta niin kuin ei suoraan mittaa brutto-
kansantuote valtion menestystd kuin kansalaisten hyvinvointiakaan. Kestava ke-
hitys oppimisessa on yksil6llisten voimavarojen tunnistamista ja niissd ohjaa-
mista. Hyva oppiminen perustuu oppimisresurssien uusiutumisen ja niiden kay-
ton kuormitusvasteen huomioivaan hyodyntdmiseen monimuotoisissa ymparis-
toissd konteksti- ja tehtdvasitoutuneesti sekd pitkdnajan vaikutusteiden arvioimi-

seen oppijoiden ominaispiirteiden ja niiden mukaisen ohjaamisen avulla.

2.1 Nuoruuden kehityksen ja omakuvan sisdllollistd maaritte-
lyd

Nuoruusidn kehitys on yksilollistd mutta se voidaan jakaa kolmeen kehitysvai-
heeseen, joilla on omat ominaispiirteensa: varhaisnuoruus (noin 12-14 v), kes-
kinuoruus (noin 15-17 v) ja myohdisnuoruus (noin 18-22 v). Nuoruuden kehitys
alkaa fyysisestd puberteetista ja varhaisnuoruus on nopeiden fyysisten muutos-
ten vuoksi kehityksen kuohuvin vaihe, jota luonnehtii mielialojen, kdytoksen ja
ihmissuhteiden ailahtelu. Keskinuoruudessa tunnekuohut yleensé tasaantuvat ja

nuori kykenee aiempaa paremmin hallitsemaan impulssejaan ja suunnittelemaan
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omaa toimintaansa. Myohdisnuoruudessa kédyttdaytyminen ja luonteenpiirteet al-
kavat vakiintua ja nuoret kiinnostuvat ymparoivastd yhteiskunnasta aiempaa ak-
tiivisemmin. (THL 2018.) Mindkuva (miné&késitys) voidaan Brandenin (1996) mu-
kaan ymmartdd laajana termind, joka yhdistdd itsekunnioituksen (itsensd arvos-
taminen) ja itseluottamuksen. Itsekunnioitukseen kuuluu kaksi osaa: tunne
omasta arvosta ja usko siihen, ettd on oikeus olla onnellinen ja ansaita menes-
tystd, ystavyyttd, rakkautta ja tayttymystd. Itseluottamukseen kuuluu usko sii-
hen, ettd on kykenevi ajattelemaan, oppimaan, valitsemaan, tekeméaan paatoksid
ja voittamaan haasteita ja muutoksia. (Simel 2013, 109-110.)

Tutkimuksissa viitataan sdadnnollisesti itsen ominaisuuksiin, ja kun
useimmiten tutkimus on johdettu itsearvioinnin kautta, on yksi ongelmista kos-
kettanut sitd madrad, jolla yksilon itsekdsitykset kdyvat yksiin niiden ominai-
suuksien kanssa, jotka itseasiassa omistetaan (Bacchini & Magliulo 2003, 338).
Teoreettinen omakuvan késite rinnastuu mindkuvan yleiseen méaéritykseen kasi-
tyksend itsestd ajattelevana, tuntevana ja pystyvana toimijana sosiaalisessa todel-
lisuudessa. Mindkuva-, itsetunto- ja mindpystyvyyskésitteitd kdytin omaku-
vassa pragmaattisesti, kun ulkopuolisen havainnoijan tulkinta eri elementeista ei
vélttamatta tavoita yksilollisida merkitysyhteyksid siind, miten omakuva raken-
tuu, jasentyy ja muokkautuu jatkuvassa muutostilassa ympadriston kanssa vuo-
rovaikutuksessa ja mielen eri syvyyskerroksissa. Useita eriytyvid mindntiloja
muodostuu ympariston uusiin haasteisiin vastaamisilla, jotka muokkaavat jatku-
vasti kdsitystd itsestd ja pystyvyydestd. Sisdinen vahva sddtely rakentaa eri
mindntilojen ja mindpystyvyyden yhteyksid toiminnalliseksi omakuvaksi. Oma-
kuvakésite on dynaaminen muuntuessaan yksilon tarpeiden ja vaikuttavuuden
kannalta kuten perusomakuvan ja “ilmapuntariomakuvan” vailjissd madreissa
(ks. Keltikangas-Jarvinen 2004, 71, 73). On painotettava myds mindpystyvyyden
ulottuvuuksien suhdetta mindkuvan ulottuvuuksiin, joiden suhde on ajoittain li-
neaarisen positiivinen ja toisinaan ddrimmadisen heikko (Bacchini & Magliulo
2003, 346). Scheininin (2000) mukaan laskutaidon ja kirjoittamisen osaamisaluei-
den mindkasitykset eriytyivét selvésti, vaikka vastaavien arvosanojen valilld val-

litsi vahva yhteys. Vahvin yhteys itsetuntoon oli késitykselld omista sosiaalisista
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valmiuksista ja seuraavaksi vahvin yhteys itsetuntoon oli koetulle omalla ajat-
telu- ja puhetaidolla. Scheinin (2000) viittaa my®os tutkimuksiin (Burns 1982;
Hansford & Hattie 1982) ja toteaa, ettd perinteisesti mindkésityksen ja koulume-
nestyksen vilistd yhteyttd ei ole pidetty kovin voimakkaana. (Scheinin 2000, 152,
158.)

211 Itsetunnon, mindkdsityksen ja minikuvan tarkastelua yksilon oma-

kuvan nikokulmasta

Ihminen on itseohjautuva ja hidnen kisityksensd itsestd toimii perustana toimin-
nan ohjaamisessa ja sddtelyssd. Kehityksensd aikana ihminen muodostaa jatku-
vasti vaikutelmia itsestddn ja todellisuudesta, jossa eldd. Namaé vaikutelmat yk-
silo muokkaa, jdrjestelee, arvioi ja tallentaa muistiinsa. Ndin syntyy eriytyva ja
tdsmentyvad itsed koskeva késitysjdrjestelmd. Yhdessd ndma kasitykset muodos-
tavat henkilon mindkasityksen. Peruskoulun tavoitteiden toteutumisen kannalta
mindkésitystd voidaan tutkia erddnd persoonallisuuden ilmentymand, jolloin tut-
kitaan niitd kasityksid, joita oppilaalla on itsestddn ajattelijana ja jotka liittyvat
koulun kannalta keskeisen oppiaineksen hallintaan sekd hyvinvoinnin kannalta
tarkeisiin sosiaalisuutta ja affektiivisuutta koskeviin késityksiin. Vaikka itsetunto
saa vaikutteita mindkésityksestd, se on suhteellisen pysyvé ydin ja persoonalli-
suuden perusta myohemmadlle kokemiselle sekd keskeinen tekijd toiminnan it-
sesddtelyssd siten, ettd sitd voidaan pitdd erddnd olennaisena peruskoulun tulos-
indikaattorina sisdltyen opetussuunnitelmaan oppilaan kokonaisvaltaisen kehit-
tymisen alueena. Itsetunto madrittdd sitd, miten oppilas tulee toimeen itsensd
kanssa. (Scheinin 1990, 81-90; 2000, 151, 153.) Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (POPS 2014) mainitaan oppimisprosessiin kuuluviksi myos ko-
kemukset ja kdsitykset itsestd oppijana, jotka eldvat muutoksessa: “Oppilaan mi-
néikuva seki pystyvyyden tunne ja itsetunto vaikuttavat sithen, millaisia tavoitteita op-
pilas asettaa toiminnalleen. Oppimisprosessin aikana saatava rohkaiseva ohjaus vahvis-

taa oppilaan luottamusta omiin mahdollisuuksiinsa.” (POPS 2014, 17.)
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Bacchinin ja Magliulon (2003) tutkimus osoitti, ettd 13-19-vuotiaiden
nuorten mindkuva oli moraalisen tietoisuuden kannalta heikentynyt vuosien
1994 ja 2001 valilld, kun toisaalta oli havaittavissa parantumista kasityksissa
omaan perheeseen kuulumisesta, psykologisesta tasapainosta ja kapasiteetista
selvitd monimutkaisemmista kehitystehtdvistd. Vuoden 2001 murrosikdiset ver-
rattuna vuoden 1994 ikiisiinsd antoivat positiivisemman tuloksen itsestdan
niissd ulottuvuuksissa, jotka liittyivit psykopatologiseen tasapainoon, kehonku-
vaan ja erityisesti perhesuhteisiin, vastaavasti ilmeni selvimmin suurempi tunne
hyvinvoinnista. Bacchinin ja Magliulon (2003) tutkimustulos, joka viittasi positii-
viseen késitykseen perhesuhteissa, korosti tosiasiaa, ettei murrosikéa oltu nahty
endd konfliktisena suhteena perheen kanssa vaan pdinvastoin harmonisena suh-
teena sukupolvien vélilld (ks. Fincham 1998; Parke & Buriel 1997), jolloin sdannot
jaetaan arvojen ja kulttuurin mukaan sekd etsitdan suhteellisia malleja, jotka eivat
perustu endd konflikteille vaan neuvottelulle ja dialogille (ks. Hess, 1995). (Bac-
chini & Magliulo 2003, 344-345, 348.)

Hautaméki ja Hautamdki (2000) viittaavat useisiin tutkimuksiin
(Werner 1957; Shavelson, Hubner & Stanton 1976; Byrne & Shavelson 1996; Har-
ter 1999) ja pddttelevit, ettd oppilaan mindkuva eriytyy, yleistyy ja myos reaalis-
tunee peruskoulun aikana, kun ideaaliset kisitykset itsestd muuttuvat vakaam-
miksi ja oppilaan piirteet eivit ole yhta vahvoja kaikissa tilanteissa. Mindkuvan
muodostumisen tarkeita piirteitd ovat koululaisuus ja menestyminen koululais-
roolissa. Kysymys on siitd, miten hyvin nuori on pystynyt ottamaan haltuunsa ja
hyvidksymaéaan koulunkéyntiin liittyvat ja omaan toimintaansa kohdistuvat vaati-
mukset muuntaen ne itselleen merkityksellisiksi tavoitteiksi. (Hautaméki & Hau-
tamdki 2000, 178.) Omakuvien realisoitumista on ihmisten vilisessd vuorovaiku-
tuksessa tapahtuva kokemusten hankkiminen ja niiden heijastaminen omiin ka-
sityksiin itsestd. [hminen luo kuvaa itsestd sosiaalisen ympaéristonsa palautteiden
kautta, tulkitsee toisten antamaa palautetta suhteessa omaan olemiseensa ja toi-
mintaansa. Oppija itse ja ympaériston ihmiset rakentavat yhdessa kuvaa toisistaan
ja ndmd kuvat pyrkivat muokkautumaan sen mukaan, mika kuva itsestd tuntuu

mielekkddltd ja saa merkityksensd eri tavoiteyhteyksissd ja eri aikoina. Torma
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(2001, 12) viittaa Meadiin (1962) ja toteaa erityisesti opettajuutta tarkasteltavan
mahdollisuutena ja haasteena edistdd moraalisesti kestdvien merkitysten luo-
mista, koska yksilot luovat merkityksid tietyssd kontekstissa, johon olennaisesti
sisdltyvdt myos toiset, merkitykselliset henkil6t. Murrosikdisilld on taipumus ka-
sittdd itsensd vdahemman positiivisesti suhteessa emotionaaliseen alueeseen (psy-
kologinen mind, psykopatologia ja pystyvyys negatiivisten tunteiden kanssa sel-
viytymisessd) ja positiivisemmin sosiaaliseen ulottuvuuteen (sosiaalinen miné-
kuva ja sosiaalinen mindpystyvyys) (Bacchini & Magliulo 2003, 341). Kehitysteh-
tdvd on oman paikan ja tehtdvidn jasennys niiden omakuvien ja minéntilojen va-
lilld, millaisena pidédn itsedni, mihin suuntaan pyrin ja millaisena muut minua

pitavit.

21.2 Minidpystyvyyden ja motivaation tarkastelua yksilon omakuvan na-

kokulmasta

Oletukseni on, ettd osalla omakuvat jasentyvit lapsuus- ja nuoruusvuosina hel-
pommin, kun ominaispiirteet ilmenevét suosiollisella tavalla ympéariston odo-
tuksiin ndhden uusintaakseen yhteisid resursseja. Toisilla omakuvien kirjo olisi
monimuotoisempi ympariston odotuksiin ja normaalisuuteen ndhden, jolloin yk-
silollisten voimavarojen ilmentdminen tarvitsee erilaista tilaa, tukea ja ohjausta
toteuttaakseen uudistamistehtdvad sosiaalisesti, kognitiivisesti ja konatiivisesti
merkityksellisesti. Uusintava ja uudistava omakuva eroavat yksildtasolla ja vai-
kuttavat laajemmassa yhteydessa sithen, millaista oppimista ja kehitystd yhteis-
kunnassa arvostetaan. Kasvatuskriittisesti ja oppimisresurssien epataloudellisen
hyodyntdmisen kannalta tarkastellen yksilon kehityspotentiaalia yhteison ja yh-
teiskunnan valilld luotaa normalisoiva voima, joka pyrkii uusintamaan kehitysta
niidenkin kautta, joilla on enemman erilaiset oppimisresurssit kdytossddn ja jotka
voisivat myos 16ytdd ratkaisuja ongelmiin ndkemalld toisin. Vastaavasti pyritdan
kehityksen uudistamiseen niidenkin kautta, joilla on oppimisresurssit normaali-

suuden tyypilliseen ilmentdmiseen. Siten mindpystyvyyttd on kyettdva tuke-
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maan laajemmin kuin arvosanoissa mitattuina onnistumisina. Normaalisuusja-
kauma luonnollisena oletuksena yksilollisen menestyksen viitekehyksessd vai-
kuttaa oppimisresursseja kuormittavasti niilld, joilla on epasuhta koulumenes-
tyksen ja omakuvan kesken. Normaalisuusoletus oppimisen ilmenemisesta joh-
tanee keskimddrdiseen suuntautumiseen opetuksen kadytanteissd, mikéd sosiaali-
sessa konstruktiossa vahvistaa suoritus- ja ryhmékeskeistd uusintavaa tuotosar-
viointia. Vaihtoehtoisesti edistetddn prosessildhtoistd ohjausta ja yksilollistd, voi-
mavarasuuntautuneesti vaikuttavaa arviointia sekéd tavoitetaan uudella tavalla
ilmenevid yksilopotentiaaleja ja tunnistetaan oppimisresursseja uudistavaan ke-
hittdmiseen ja luovaan hyvinvointiin.

Banduran (1995) mukaan vaativin haaste kognitioiden ja motivaa-
tion ndkokulmista kasvavalle lapselle liittyy heiddn akateemisen osaamisensa ke-
hittymiseen. Heiddn kasvava mindpystyvyyden kykynsi ja tarkoituksensa sekd
itsekdsityksensd tulevat akateemisesta toiminnasta ikddn kuin itsekasvatuksen
kautta. Kouluopetuksen tdaytyy nousta tuolloin ikddn kuin akateemisten taitojen
opetuksen yldpuolelle ja vaalia heiddn persoonallista kehitystddn itsetunnossa ja
itsesddtelyominaisuuksissa, jotta he voivat kasvattaa itseddn koko eldménsé ajan.
Tutkimusten tukemana Bandura (1995) suositteleekin, ettd kasvattajien pitdisi
keskittyd ennemmin vaalimaan persoonallista pystyvyyttd kuin tuottamaan lie-
vitystd kouluahdistukseen. Koska opiskelijat, joilla on sama kykytaso, saattavat
erota huomattavasti havaitussa pystyvyydessd akateemisiin vaatimuksiin nah-
den, koska menestyksellinen suoritus edellyttdd motivaation itsesdatelyd, hairit-
sevid ajatusprosesseja ja vastahakoisia tunnereaktioita. Pystyvyysuskomukset ei-
vét siten suoraan vastaa akateemiseen suorittamiseen. (Bandura 1995, 202, 212~
213.) Sosiaalinen ja emotionaalinen mindpystyvyys (ks. Bandura 1977, 1986)
ndyttavat esittdvan tarkedd roolia ja niilld on vaikutus akateemiseen suoriutumi-
seen tyydyttdvien suhteiden ja sosiaalisen tuen edistdmisen kautta: oppilaat,
jotka saavuttavat parhaat suoritustasot eivét ole pelkastdan heitd, jotka tuntevat,
ettd voivat kysyd aikuisilta ja vertaisiltaan apua vaan jotka myos pitdvit akatee-
mista ympéristod miellyttavampand (Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli

1996).
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A. Antonovskyn (1923-1994) kehittamaéssa teoriassa huomio kohdis-
tuu ihmisen terveyteen ja sitd edistdviin voimavaratekijoihin. Koherenssin tunne
(ns. elaménhallinnan tunne) on ihmisen kokonaisvaltainen, pysyva ja dynaami-
nen varmuuden tunne siitd, ettd sisdinen ja ulkoinen ymparistd ovat ennustetta-
vissa ja ettd asioiden voidaan olettaa sujuvan hyvin. Koherenssi muodostuu kol-
mesta osa-alueesta: ymmarrettdvyyden tunne on koherenssin kognitiivinen osa-
alue, hallittavuuden tunne on vilineellinen osa-alue ja mielekkyyden tunne ku-
vaa motivationaalista osa-aluetta. Ndméd osa-alueet sisdltyvdat Antonovskyn
(1987) kehittdmddn itsearviointikyselyyn. Hanen mukaansa eldimadnkokemusten
yhdenmukaisuus, sopiva psyykkinen kuormitus ja kokemus omasta vaikuttami-
sesta eldmddnsd (ks. Bandura 1986, teoria mindpystyvyydestd, joka vaihtelee eri
eldmdnalueilla) edistdvat koherenssin kehittymistd vahvaksi lapsuuden, nuo-
ruusvuosien ja varhaisaikuisuuden aikana. (Feldt & Makikangas 2009, 102-103.)

Niemivirta (2000) viittaa Amesin (1992) mukaisesti kahteen yleisim-
min tutkittuun tavoiteorientaatioon, oppimis- ja suoritusorientaatioon. Oppimis-
orientaatio viittaa pyrkimykseen hankkia tietoa ja oppia uusia asioita, kun taas
jalkimmdinen kuvastaa hyvien oppimistulosten ja suhteellisen menestymisen ta-
voittelua. Olennainen merkitys on silld, miten oppilas suuntautuu suoritustilan-
teisiin ja minkdalaisten tekijoiden uskoo suorituksiin vaikuttavan. Usko omiin ky-
kyihin ja mahdollisuuksiin vaikuttaa suoritusten lopputuloksiin on tarkeda.
(Niemivirta 2000, 123.) Niemivirran (2000, 129) mukaan oppimismotivaatioon
liittyvissd ilmidissd tarkastelun ytimend ovat aikaisemman tutkimuksen valossa
erityisen olennaisina teemoina olleet tavoiteorientaatiot ja omaa roolia oppimi-
sessa koskevat kasitykset, kun on haluttu ymmartad, miten oppilaiden toiminta
erilaisissa tilanteissa rakentuu: miten oppilas tulkitsee tilanteen, minkalaisia odo-
tuksia ja toimintatapoja han omien suoritustensa suhteen asettaa.

Flammerin (2015) mukaan yleinen tutkimustulos on, ettd tytot suo-
riutuvat usein poikia paremmin koulussa mutta silti heilld on matalammat mi-
nédpystyvyysuskomukset kuin pojilla. Tdstd johtuen tytot poikia harvemmin

osoittavat itsekorostavia piirteitd, mika tarkoittaa heilld olevan vahvempi taipu-
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mus laskea epdonnistuminen riittaméttomien kykyjen syyksi tai menestys ul-
koisten tekijoiden ansioksi. Taméa on kuvaavaa erityisesti sankaritekojen alueella,
jota on pidetty pitkddn maskuliinisena. Aikuiset luottavat varsinaisen tehtdvan
edessd heille merkityksellisiin taitoihin sen pohjalta, mitd aiempia kokemuksia
heilld on muistissaan vastaavanlaisesta menestyksestd tai epdonnistumisesta.
Vertailussa murrosikdiset ja lapset ovat optimistisempia kuin aikuiset ja antavat
itselleen useammin mahdollisuuden, vaikka tehtidvi on heille aivan uusi tai tun-

tematon. (Flammer 2015, 504, 506.)

2.2 Omakuvan ja koulumenestyksen vaikuttavuuden tarkaste-

lua

Jokainen voi ldhtokohtaisesti oppia oppimaan ldhes kaikkea mutta eri nopeu-
della ja eri tavoilla. Toiset ihmiset ovat yhteiskuntapoliittisesti kuitenkin koulu-
tettavampia ja isot opetusryhmit ovat yhteiskuntavelvoitteessa edullisempia.
Oppimisen mittaaminen ldhtee yhteiskunnan tarpeesta tuottaa tyontekijoitd so-
piviin tehtdvakuviin ja tasa-arvosta tuottaa koulutuspalveluja kaikille jasenilleen
yhdenmukaisella sijoitus-tulosvastineella. Tavoiteltavat oppimistulokset en-
nalta mddriteltyind ja mitattavina tietyin kriteerein saavutetaan tehokkaasti, kun
kehityskulku uusintaa sitd, mika jo on olemassa ja tukee sitd, mikd on maaralli-
sesti, objektiivisesti ja ndenndisen tasa-arvoisesti arvioitavissa normaalisuus- tai
enemmistoperiaatteella. Télloin kognitiivisesti tuotettu on ulkoisesti mitattavissa
affektiivisten ja konatiivisten oppimistekijoiden kustannuksella, kun mitattu lop-
putuotos edustaa osaltaan havaittua muutosta.

Luonnollisen tasapainon nojalla pitkdn ajan kehityskulku ajautuu
mittaamattomien ja arvioimattomien affektioiden ja konatioiden esiintuloon
siind, miten ihminen on sisdisesti kyennyt sopeutumaan ulkoiseen muutokseen
itsesddtelyn, pystyvyyden ja vaikuttavuuden kautta. Kysymys on siitd, asettu-
vatko hyvinvointikriteerit arvioitaviksi oppimisen keskitstd vai yksilon sisdisen
jarjestelmdn ulkopuolelta. Vaikka kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan yk-

silolld on ratkaiseva rooli oman maailmankuvansa ja moraalinsa rakentajana,
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pyrkii myo6s yhteiskunta sddtelemddan koulutuksen kautta kansalaisten maail-
mankuvan muotoutumista (Launonen 2000, 246). Lindblomin (2000) tutkimuk-
sen mukaan useampia tavoitteita kirjanneet nuoret menestyivit koulussa parem-
min kuin korkeintaan yhden tavoitteen kirjanneet. Yksityiskohtaiset tavoitteet
edistdviat oppimista ja itsearvostusta todenndkoisemmin kuin yleiset tavoitteet,
ja lyhyen tdhtdimen tavoitteet motivoivat paremmin kuin pitkdn tdhtdimen ta-
voitteet, koska edistyminen on helpompi huomata ja tdma lisdd uskoa omaan
menestymiseen (self-efficacy) ja vastaavasti oppimisprosessin aikana oppilas tie-
dostaa omat kykynsa. Lisdksi aktiivinen tyoskentely omiksi kokemien tavoittei-
den puolesta sekd niiden hyvaksyntd ystdvien taholta tukisi tavoitteiden saavut-

tamista. (Lindblom 2000, 209.)

221 Sukupuolten eriytyminen omakuvan kulttuurisessa muotoutumi-

sessa

Vuorikosken (2005, 35) mukaan sukupuolen mukaisia roolijakoja uusinnetaan
koulutuksen kaytannoissa piiloisesti ja sukupuolta myos tuotetaan sosiaalisissa
kaytannoissd kuten puhetavoilla. Tastd esimerkkind sukupuoliominaisuuden
suhteen Leinonen, Nikkanen ja Otonkorpi-Lehtoranta (2012) katsovat, ettd ase-
palvelus ndyttdytyy ensisijaisesti mieheyden tekemisen ja toteuttamisen tilana,
joka korostaa ja uusintaa sukupuolten vélistd tyonjakoa ja normatiivisia kasityk-
sid sukupuolesta, kun naiset edustavat kyseisessd koulutustoiminnassa suku-
puolista vihemmistod (Leinonen, Nikkanen & Otonkorpi-Lehtoranta 2018, 199).
Téllad on eittamattd kulttuurista heijastusta lasten kotikasvatukseen ja kaikille yh-
teiseen tyttdjen ja poikien peruskoulukasvatukseen.

Siekkisen tutkimuksessa (2017, 166) vuoden 2012 peruskoulun tun-
tijakoesityksen lausunnonantajat viittasivat sukupuolten tasa-arvoisuuteen la-
hinnd oppiaineisiin sidottuina tasa-arvokasvatuksen, toiminnallisten opetusme-
netelmien, tyttdjen ja poikien arjenhallinnan tai oppimistulosten eriarvoisuuden
ndkokulmista, ja Siekkinen kysyykin, miten kouluoppiminen saataisiin tasa-ar-

voisemmaksi sukupuolten tasa-arvon ndkokulmasta. Peltola ja Phoenix (2018)
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viittaavat yhtdédlla Lahelmaan (2014), jonka mukaan koulutuksen tasa-arvon dis-
kurssit eivit ole tuottaneet tulosta Suomessa, koska pojat ja tytot luokitellaan yha
ikddn kuin eri lajien edustajiksi ja toisaalla vastaavasti Wardmaniin (2017), jonka
mukaan sukupuolierojen essentialisointi eli sukupuolten mieltdiminen perusole-
mukseltaan muuttumattomiksi on seké poikien ettd tyttojen keskuudessa yleista.
Diskurssit ja arjen kdytdnteet ovat tdlloin ristiriidassa. (Peltola & Phoenix 2018,
227.) Sukupuolirajan ylittdva tasa-arvo palautuu yksilon kokemukseen oman op-
pimispotentiaalin tunnistamisesta ja oikeudesta oppia ja saada tukea itselle omi-
naiselle tavalle.

Oppimaan oppimisen yleisen mallin mukaan sukupuoli on erés tar-
kasteltava kontekstitekija mindkuvan muodostumisessa. Opettajan kdyttaytymi-
nen on my0s reaktio lapsen kayttaytymisvihjeisiin. Yhdeksannen luokan tytttjen
ja poikien mindkasitystd koskeva vedenjakaja liittyy sosiaaliseen herkkyyteen
ympdristovaatimuksille. Tytot pitivit itsedan poikien tuloksiin verrattuna vah-
vemmin koulun sosiomoraalisiin normeihin sitoutuneina ja samalla vdhemman
piittaamattomina. Sukupuolieroja ei kuitenkaan ollut itsevarmuudessa eikd arvi-
oissa itsestd jarkevéanad ja dlykkddnd. (Hautaméaki & Hautaméki 2000, 179, 185.)
Luukkaisen (2004) mukaan opettajan eettiseen vallankdyttoon liittyen todelliset
kasvatuskdytdanteet viestivat sisdltoja tehokkaammin kuvaa oikeasta ja vaarastd,
hyviaksyttavastd ja kielletystd, tarkedstd ja vahamerkityksellisestd. Niitd oppilas
kokemustensa ja havaintojensa kautta imee pohjaksi omaan arvomaailmaansa ja
toimintatapoihinsa. Aikuisten toimintamalli on ratkaisevassa asemassa lasten ja
nuorten luodessa oman eldamansa eettistd tukirankaa. (Luukkainen 2004, 148,
277.)

Bacchinin ja Magliulon (2003) mukaan vastakohtana tyttdjen koros-
tuneelle mindkaésitykselle sosiaalisella alueella ovat negatiivisimmat arvot heilld
lasnd psykologisen mindn alueella, erityisesti koskien emotionaalisen kontrollin
ja vireen ulottuvuutta. Vaikka tytot ovat negatiivisimmin edustettuina t&lld alu-
eella, kontrasti emotionaalisen ja sosiaalisen ulottuvuuden kesken koskee kaik-
kia murrosikéisid. Bacchini ja Magliulo (2003) viittaavat Saarniin (1993), jonka

mukaan voidaan siten olettaa, ettd kapasiteetti selviytyd sosiaalisista tehtdvista
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ei vastaa samaan kapasiteettiin, jolla selviydytddn stressistd, mikd paljastaisi
alemman tason emotionaalisen kompetenssin. Tytot osoittavat kuitenkin korke-
ampaa kasitystd pystyvyydestddn akateemisissa tehtdvissd ja kestdvat ymparis-
ton paineita, kun taas pojat osoittavat suurempaa kapasiteettia selviytyd negatii-
visista tunteistaan. Kompensoidakseen suurempaa emotionaalista haavoittu-
vuutta tytot ilmentdvat paremman tason itsekuvailua pyrkimystensd alueella
sekd akateemisen ja sddtelevan pystyvyyden kisityksessd (kapasiteetti kestdd
ympadriston paineita riskikdyttdytymistd vastaan). (Bacchini & Magliulo 2003,
345-347.)

Luopan, Kivimden, Matikan ym. (2014, 74) kouluterveyskyselyn tu-
losten mukaan nuoret kokivat terveydentilansa vuonna 2013 paremmaksi kuin
2000-luvun alussa. Sen sijaan erilaisten oireiden kokeminen on pysytellyt suun-
nilleen samalla tasolla reilun kymmenen vuoden aikana. Tytot raportoivat poikia
yleisemmin erilaisista oireista ja mielialaan liittyvista ongelmista seké vastasivat
myds mielialaa kartoittaviin kysymyksiin huolestuttavammin kuin pojat. Koulu-
terveyskyselyssad (2018b) 8-9. luokille koskien mielenterveyttd kysyttiin vuonna
2017, onko ollut huolissaan mielialastaan kuluneen 12 kuukauden aikana, ja koko
maan tytoistd 41 % ja pojista 13 % vastasi myontdvasti.

Tyttojen ja poikien eritahtiseen kehitykseen ja oppimistapojen erilai-
suuteen tulee kiinnittdd entistd enemman huomiota, toteaa kaksi Siekkisen (2017)
tutkimukseen osallistunutta lausunnonantajaa. Vaikka lapset ovat yksiloitd ja
tyoryhman tuntijakoesitys ldhtee ajatuksesta, ettd jokaisen oppilaan tulee saada
omien tarpeidensa ja kehitystasonsa mukaista opetusta, koulun on kuitenkin to-
dettu suosivan tyttojd. Suomalaisten tyttdjen ja poikien viliset erot oppimisessa
ovat PISA-tutkimusten mukaan maailman suurimmat. Vuoden 2009 PISA-tutki-
muksen oppimistulosten mukaan &didinkielen oppimistulosten osalta todettiin
suuria eroja tyttojen ja poikien valilld luku- ja kirjoitustaidoissa. Tyttojen ja poi-
kien oppimistulosten ero lukutaidon osalta oli vertailumaiden suurin. (Lappalai-
nen 2010; Sulkunen, Vilijarvi, Arffman ym. 2010.) Yleisesti ottaen maaseudun

pojat esiintyvat monissa kansallisissa ja kansainvélisissa tutkimuksissa (didin-
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kieli ja kirjallisuus, musiikki, kuvataide, lilkunta) usein heikoimmassa neljannek-
sessd. Kdsitoiden osaamisessa maaseutukoulujen pojat menestyivit yleisesti pa-
remmin kuin kaupunkikoulujen pojat. (Siekkinen 2017, 166-167.)

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus KARVI arvioi vuonna 2015
matematiikan oppimistuloksia perusopetuksen pddttovaiheessa. Oppilaiden
kaikkien matematiikan tehtdvien keskimddrdinen ratkaisuosuus oli 43 % koko-
naispistemddrastd. Vuosien 2011 ja 2012 arvioinneissa matematiikan osaamisen
todettiin heikentyneen mutta vuoden 2015 arvioinnin perusteella osaamisen taso
on pysynyt ennallaan ja tulosten heikentyminen on pysahtynyt. Poikia oli tyttoja
yleisemmin sekd matalia ettd korkeita pistemddrid saavuttaneissa. (Julin & Rau-
topuro 2016, 4.) Matematiikassa tytttjen ilmoittama kouluarvosanojen keskiarvo
oli 7.9 ja poikien 7.5. Ero on tilastollisesti merkitseva. Tehtdvien keskimddrdisen
ratkaisuprosentin ja oppilaan matematiikan arvosanan vélinen korrelaatioker-
roin oli 0.73, joka on kohtalaisen vahva. Arviointi koulujen sisélld vaikutti oikeu-
denmukaiselta mutta koulujen vililld arviointikdytanteet poikkesivat toisistaan.
Eri kouluissa keskim&drin yhtd hyvin osanneiden oppilaiden arvosanojen valilld
saattoi olla jopa kahden numeron ero. (Julin & Rautopuro 2016, 5.) Niemivirran
(2000, 136) mukaan motivaatiomuuttujissa vallinneet erot koulujen vililld saat-
toivat kuvastaa eroja siind, mitd toimintatapoja ja -ajatuksia painotetaan ja miten
oppilaat ovat ne omaksuneet.

Niemivirran (2000) motivationaalisten tekijoiden tutkimus 9.-luok-
kalaisilla osoitti, ettd tytot olivat oppimissuuntautuneempia, arvioivat yritta-
vdnsd enemman, olivat kiinnostuneempia omien onnistumistensa ja epdonnistu-
mistensa syistd, arvioivat soveltavansa enemman vaativia oppimisstrategioita ja
menestyivat suhteellisesti paremmin kuin pojat. Siitd huolimatta he kokivat ole-
vansa vdhemmadn kyvykkditd ja herkempid luovuttamaan vaikean tehtdvan
edessd. Pojat ilmoittivat panostavansa koulunkdyntiin vdhemman kuin tytot,
vaikka kokivat itsensd tyttoja kyvykkdammiksi. He myos painottivat tyttoja
enemman kyvykkyyden merkitystd koulusaavutuksiin johtavana tekijana. Pojat

tavoittelivat tyttja enemman saavutuksia ja suhteellista menestymistéd (suori-
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tusorientaatio) sekd toisaalta myos vahalld selvidmistd. Itsearvioitu oppimismo-
tivaatio oli keskiméérin varsin myonteinen mutta oppilaiden vililld oli myos pal-
jon eroja. Myonteiselld ja oppimistavoitteisiin kiinnittyvalld motivaatiolla nayt-
tdisi Niemivirran (2000) mukaan olleen merkittava lisdarvo, kun oppimisorien-
toituneiden oppilaiden koulumenestys oli suhteellisesti parempi kuin osaamis-
testien perusteella voisi olettaa. Vastaavasti oli varsin hyvin osaavia oppilaita,
joiden oppimismotivaatio oli kuitenkin kielteinen. (Niemivirta 2000, 143-144.)
Niemivirran (2000) tutkimuksessa 9.-luokkalaiset pojat olivat tyttoja
suorituskeskeisempid ja arvioivat omat kykynsa myonteisemmin siitdkin huoli-
matta, ettd tyttdjen suoritustaso oli erityisesti verbaalisten tehtdvien ja kumuloi-
tuvien koulusaavutusten osalta merkitsevésti parempi. Itsearvioidusta passiivi-
suudestaan ja kielteisyydestdan huolimatta valttamisorientoituneet tytot hoitivat
koulutyonsa vélttamisorientoituneita poikia tunnollisemmin ja valttdmisorien-
toituneiksi itsensd arvioineet pojat myos aidommin olivat sitd. Yleisestd trendista
poiketen oppimisorientoituneet tytot ja pojat eivit eronneet toisistaan testisuori-
tuksissa eivitkd koulusaavutuksissa. (Niemivirta 2000, 119, 144.) Poikien kaisitys
omasta matematiikan osaamisesta oli Julinin ja Rautopuron (2016, 6) mukaan ti-
lastollisesti merkitsevésti parempi kuin tyttdjen. Oman osaamisen, oppiaineesta
pitdmisen ja oppiaineen hyddyllisyyden nikemisen yhteys oppimistuloksiin oli
tilastollisesti merkitsevdd ja kdytdnnossd suurta: mitd positiivisempia asenteet
olivat opiskelua kohtaan, sitd parempia olivat oppimistulokset. Matematiikasta
pitdmisessd oli myonteisempi suuntaus verrattuna aiempiin arviointeihin. (Julin
& Rautopuro 2016, 6.) Poikien myonteisempi arvio kyvyistddn ja parempi késitys
osaamisestaan sekd positiivinen asenne opiskelua kohtaan vaikuttavat eittamatta
myo6s oppimisen omakuvaa vahvistavasti mutta toisaalta on ilmeistd, ettd suku-
puolten kdyttaytymisiin kohdistuu kulttuurisesti vaikuttavia odotuksia, joilla on

omakuvan ja koulumenestyksen positiivista yhteyttd vahentavaa vaikutusta.
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222 Kouluoppimisen monimuotoisuus ja mitattavuus

Pitkittdistutkimuksessa (Lohvansuu, Hiamaildinen, Ervast, Lyytinen & Leppdnen
2018, 7-8, 10) tarkasteltiin kuuden kuukauden ikdisten LUKI-riskivauvojen ai-
voissa syntyvid herdtevasteita puheeseen. Lisdksi selvitettiin aivovasteiden yh-
teyttd lukemisen taustalla oleviin taitoihin esikouluidssé ja lukutaitoon kahdek-
sannella luokalla. LUKI-riskivauvojen aivovasteet sekd erosivat kontrollivauvo-
jen aivovasteista ettd ennustivat lukemisen nopeutta yldkouluidssa. Koska kou-
lumenestystd voidaan ennustaa jo varhain, selvdd on pysyvéisluontoisen menes-
tystekijan vaikutustien tavoittaminen mutta se ei saa heikentdd monipuolisten
tydtapojen ja eri tavoin ilmenevien oppimisresurssien kehittdmistd. Oppimistu-
loshakuisuus menetelmédsidonnaisesti voi olla tehokasta mutta ei edistd laaja-
alaisten oppimaan oppimisen taitojen omaksumista.

Opettajan ennakoivuus, joustavuus ja suvaitsevaisuus erilaisille
opiskelutavoille siséltdd laaja-alaista ndkemystd ja toimeenpanevaa ymmarrysta
oppimisen monimuotoiselle ja kestdvélle edistamiselle. Lyhyen ajan menetelma-
keskeisyys ja kognitiivinen tuloksellisuus teknologisviritteisessd oppisisélttjen
omaksumisessa vaihtuvat pitkdn ajan vaikutusteiden arviointiin sosiaalisessa to-
dellisuudessa. Télloin tieto saa merkityksensd autenttisessa kayttoyhteydessdan
yksilollisessa tiedonkésittelyssd ja arvoihin sitoutuneessa tilassaan omakuvan
tunnesddtelyssa. (vrt. Torma 2001, 8, 12.) Konstruktivistinen oppimiskasitys ky-
seenalaistaakin mahdollisuuden saada havaintojen kautta tietoa, jonka voisi
osoittaa vastaavan ihmismielen ulkopuolista todellisuutta absoluuttisen objektii-
visesti (Tynjadld 1999, 58). Samaan aikaan, kun behavioristisesta opettajan asemaa
sekd tiedon ja arvojen siirtoa korostavasta opettamiskésityksesta pyrittiin lopul-
lisesti eroon, opettajan rooli muuttui oppimisen ohjaajaksi (Launonen 2000, 276).
Torman (2001) mukaan behavioristisen kasvatuksen ja opetuksen padamaaraksi
on perinteisesti nahty merkitysten siirtaminen ja representaatio. Lisdksi Torma
(2001) viittaa Gergeniin (1977), jonka mukaan sosiaalisen konstruktionismin mu-

kaan tietoa ei ndhdd maailman heijastumana vaan yhteisollisen vuorovaikutuk-
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sen tuotteena ja kapasiteettina. Tdlloin eheiden merkitysmaailmojen konstruoin-
nissa on pyrkimys ratkaista ristiriitoja ja luoda yhteistd merkityskontekstia risti-
riitojenkin kautta intersubjektiivisesti. (Torma 2001, 10.)

Tulosajattelu kasvatuksessa ja koulutuksessa on johtanut arviointi-
tyoryhmien tyohon tuottaa listoja kansalaisten avaintaidoista ja sivistyksen osa-
tekijoistd, joista tehd&dédn kansallisia ja kansainvalisid vertailuja. Vuorikoski (2003,
30-31) kysyykin tdmé&n vuoksi, jadko mittaamisen ja arviointien viidakossa sijaa
kasvatuksen eettisille pohdinnoille, kun tutkimusta tarvitaan myos arvioinnista
itsestdan. Torméan (2001, 13) mukaan informaatioyhteiskunnan jasenend kasva-
minen ja muutos tietoyhteiskunnaksi edellyttdvit tiedon ja arvojen rakentami-
seen sekd arviointiin liittyvien valmiuksien kehittymista.

Behavioristisen oppimiskéasityksen keskeiseen asemaan on Vitikan
(2009, 119) mukaan vaikuttanut sen tarjoama selked tapa laatia opetussuunni-
telma sisdltoineen, tavoitteineen ja arviointeineen sekd mitata lahinna oppikirjan
opettamisen kautta, onko oppimistavoite saavutettu faktatiedossa. Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ”“Laaja-alaisella osaamisella tarkoite-
taan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta. Niiden
yhteisend tavoitteena on perusopetuksen tehtivin mukaisesti ja oppilaiden ikikauden
huomioon ottaen tukea ihmisend kasvamista sekd edistid demokraattisen yhteiskunnan
jlsenyyden ja kestivin elimintavan edellyttimdi osaamista. Erityisen tirkedti on roh-
kaista oppilaita tunnistamaan oma erityislaatunsa, omat vahvuutensa ja kehittymismah-
dollisuutensa seki arvostamaan itseidn.” (POPS 2014, 20.) T4lloin oppiminen nih-
dddn niin laaja-alaisena ja kauaskantoisena, etteivat ulkoiset mittaamisvalineet
riitd tavoittamaan sitd edistystd, jota lapset hankkivat esimerkiksi erityislaatunsa
tunnistamisessa.

Perusopetuslain (628/1998, 22 §) mukaan "Oppilaan arvioinnilla pyri-
tidn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seki kehittimdin oppilaan edellytyksid it-
searviointiin. Oppilaan oppimista, tydskentelyi ja kiyttaytymisti tulee arvioida moni-
puolisesti.” Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) madrit-
tad koulun arviointikulttuuria mittaamista laajemmasta nakokulmasta: ”Koulu

vaikuttaa merkittdvisti sithen, minkilaisen kisityksen oppilaat muodostavat itsestidin
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oppijana ja ihmisend. Erityisen suuri merkitys on opettajien antamalla palautteella. Mo-
nipuolinen arviointi ja siihen perustuvan ohjaavan palautteen antaminen ovat opettajien
keskeisid pedagogisia keinoja oppilaiden koko kehityksen ja oppimisen tukemiseen.”
(POPS 2014, 47.)

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen kouluterveyskyselyn (2018a)
aikasarjassa 2006-2017 peruskoulun 8. ja 9. luokille kysyttiin Koulunkdynnista
pitdmisen ja koulu-uupumuksen aiheessa "Mitd pidat koulunkdynnista talld het-
kelld?”. Indikaattori tuotti tietoa niiden nuorten osuudesta (%), jotka kertoivat
pitdvansd koulunkdynnistd “hyvin paljon” tai “melko paljon” (muut vastaus-
vaihtoehdot olivat “melko vdhdn” ja “en lainkaan”). Tulos osoitti tutkimuksee-
nikin valikoitujen kahdenkoulun alueellisen sijoittumisen viitekehyksind koko
Suomen, Pohjois-Suomen AVI-alueen (ldnsisuomalainen peruskoulu) ja Eteld-
Suomen AVlI-alueen (eteldsuomalainen peruskoulu) vastaajiin seuraavasti: oppi-
laat vastasivat pitdvansd koulunkdynnistd aikasarjan vaihteluvalilld 54-63 % (60
% vuonna 2017) koko Suomessa, 53-62 % (58 % vuonna 2017) Pohjois-Suomen
AVl-alueella ja 54-65 % (61 % vuonna 2017) Eteld-Suomen AVI-alueella. Samalla
vuosien 2006-2017 tarkastelujaksolla tytoistd koko maassa 61-66 % (61 % vuonna
2017) ja pojista 47-61 % (58 % vuonna 2017) sanoi pitdavansd koulunkdynnista.
(Kouluterveyskysely 2018a.) Enemmist6 oppilaista piti koulunkdynnisté ja tulos
oli kolmessa viiteryhmassa laskenut viimeisimmassa tarkastelussa mutta tulok-
set olivat pysyneet aikasarjan aikana varsin vakaina.

Tyttojen ja poikien tulokset olivat tasoittumassa koulunkdynnista pi-
tamisessd mutta edelleen Kouluterveyskyselyn (2018a) mukaan Vaikeudet kou-
lunkdynnissd ja opiskelussa -aiheessa tytot vastasivat kokevansa melko tai erit-
tdin paljon vaikeuksia opetuksen seuraamisessa oppitunneilla 17 %:sta (2006) 19
%:iin (2017) ja pojat vastaavina vuosina 18 %:sta 16 %:iin. Luokka- ja oppilaitos-
yhteiso -aiheessa luokan tai ryhmén ilmapiirin tukemisessa mielipiteenilmai-
sussa 74 % tytoistd vastasi vuonna 2017 luokan ilmapiirin olevan sellainen, etta
uskaltaa vapaasti ilmaista mielipiteensd, kun pojista vastasi 88 % samoin. Kun

ldhes puolet oppilaista ei kuitenkaan pitanyt koulunkdynnistd, oli oppiminen
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suurella osalla vastahakoista ainakin ajoittain. On my®os tulkittavissa, ettd oppi-
minen sisdltdd epavarmuuden ja héiridtekijoiden sietdamistd kulttuurisesti eri ta-
voin tytdillad ja pojilla niin, ettd sukupuolisensitiivisyys on huomioitava opetta-
juudessa, jotta oppilas kokee tekemiselleen tavoitteellista kognitiivista edisty-
mistd ja mielekéstd oppimistapaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ilman suku-
puolista jaottelua. Lams&n (2010) mukaan sukupuolisensitiivisyys tarkoittaa aja-
tuksen hylkdamistd sukupuolesta kahtia jakavana dikotomisena ominaisuutena
ja taustamuuttujana, joka tekee tyton ja pojan ajattelusta ja toiminnasta lahtokoh-
taisesti erilaista tai vertailtavaa (Kari 2016, 196).

Puolimatkan (1996, 45) mukaan autenttisuuden perustana on ihmi-
sen vapaus pddttdd siitd merkityksestd, jonka asiat ja olemassaolo saavat hidnen
tietoisuudessaan. Kasvattajana toimiminen edellyttaddkin riittivdda oman minuu-
den tasapainoa, itsetiedostusta ja siten merkitysten vakiintumista. Pragmatisti-
nen kriteeri merkitysten moraalisesta ja tiedollisesta kestdvyydestd ei oikeuta
kasvattajaa uskomustensa legitimoinnille vaan kasvatustilanteiden dynaamiset
kohtaamiset haastavat kasvattajan mindn uudelleenrakentamiseen sekd eldman
tarkoituksen ja kasvatuksen paamddrien pohtimiseen. (ks. Pasanen 1998, 40-41;
Torma 2001, 12.) Eldmédnhallinnan ja eldmé&an tyytyvdisyyden aiheessa koko
maan 8.- ja 9.-luokkalaisista 73 % (n = 68 467) vastasi, ettd elamalld on paamadara
ja tarkoitus (Kouluterveyskysely 2018a). Kasvattaja tiedostaa oman paikan ja teh-
tavan eldmédn merkityksen kanssatavoittelijana kokiessaan, ymmartdessddan ja
kielentdessddn ilmicitd laaja-alaisemmin kuin kategorisoiden tai painottaen di-

kotomisesti.



3 OPPIJUUDEN, OPETTAJUUDEN JA KASVATTA-
JUUDEN KONGRUENSSI

Kasvatuksesta ja opettamisesta puhuminen on siirtynyt puheeksi oppimisesta ja
oppimisen ohjaamisesta. Kasvattajan auktoriteetti nahddan helposti menneeseen
maailmaan kuuluvana, kun individualistinen yhteiskunta on korostanut itseoh-
jautuvuutta ja kasvatussuhteen mahdollisimman suurta tasavertaisuutta. Opet-
tajista on tullut oppimisen ohjaajia, joiden tehtdvid opetusteknologiset innovaa-
tiot muuttavat yhd enemmaén oppimistoiminnan organisoimisen suuntaan. (Vuo-
rikoski 2003, 30.)

Koulun toimintaa sédateleva koulutuspoliittinen kytkos ja sen raken-
teellisiin ehtoihin pureutuminen jadvat helposti opetuksen kdytdnteiden varaan,
jolloin opettajan ty6 ndyttdytyy ammattiasiantuntijan neutraalina ja puolueetto-
mana didaktispsykologisena toimintana, vaikka opettajat toimivat markkina- ja
kilpailukykya korostavan yhteiskuntapolitiikan etujoukkona. Heidédn tehtdava on
sosiaalistaa kansa kulloinkin dominoivan kulttuurin ja sivistysideologian mukai-
sesti. Tarke&d olisi kuitenkin tunnistaa opetustyon yhteiskunnalliset kytkennit ja
piiloisen vallan muodot, mika vastaisi opettajan autonomiaodotukseen itsendi-
send toimijana suhteessa oppijoita ja heiddn erilaisuuttaan kohtaan. (Vuorikoski
2003, 36-37, 41, 45, 47.) Dominoiva kulttuuri ja vallitseva sivistysideologia voivat
omana aikanaan epdilemattd vahvistaa yhdenlaisia oppimisresursseja ja heiken-
tdd toisenlaisten oppimisresurssien ilmenemistd ja niiden tukemista. Lapsi on
aina kulttuurisidonnaisen kasvatuksen vaikutuspiirissd, joten kasvattajan on
tunnistettava itseksi tulemista edistavat ja ehkdisevit tekijat ja olosuhteet kasvu-
ympdristossd ja tuettava niiden kautta hyvan itsetunnon rakentumista vuorovai-

kutuksessa (ks. Varri 2004, 24-25).
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3.1 Kokonaisvaltainen lihestymistapa oppimisen kestivyy-

den tarkastelussa

Yhteiskunnan kestdvyyshaasteiden ymmartdminen ja niiden ratkaisutavat eko-
logisen, taloudellisen, sosiaalisen, kulttuurisen ja yhteiskunnallisen nékdkulman
yhdistdvéasti on saatettava yhteiseen koulutukseen nékyviksi ja vaikuttavaksi pe-
dagogiseksi pyrkimykseksi. Willamon, Heleniuksen, Holmstrémin ym. (2017,
416-422, 426) mukaan kestdvyysongelmiin tulisi saada enemmaén kokonaisvaltai-
sen (vrt. osavaltainen) ldhestymistavan soveltamista, jolloin synteesid analyysin
sijaan painottamalla voidaan oppia ja opettaa kompleksisten ilmididen kokonais-
valtaista ymmartdmistd. Heuristinen ja epistemologinen tyovaline GHH-viiteke-
hys (generalismi, holismi, holarkismi) kuvaa etenkin yksilollistd tiedon proses-
sointia ja silld hahmotetaan ja jasennetdan kompleksisen ilmion tai tilanteen mo-
niulotteisuutta sekd oppimistilanteessa sisdlloltddan kontekstisidonnaisesti.
GHH-viitekehys korostaa jokaisen oppijan ainutlaatuista tapaa tarkastella ympa-
roivad maailmaa, mikéd ldhestymistapana on salliva ja avoin. Lisdksi oppijalla on
mahdollisuus oppia ymmartaméan ja kdyttamddn itselleen luontaista tapaa hah-
mottaa kestdvyyskysymyksid. Muutostarvetta kestdvyyskysymysten tarkaste-
luun pedagogisesti lisdd se, ettd viime vuosisatoina analyyttinen ja osavaltainen,
yhteen oppiaineeseen, tieteenalaan tai nidkckulmaan rajattu tarkastelutaso on
tuottanut kestavyysvajetta niin ekologisesti, taloudellisesti, sosiaalisesti kuin yh-
teiskunnallisesti. (Willamo ym. 2017, 425-426.)
Opetus-opiskelu-oppimisprosessin jasentdamiseksi halutaan kasva-
tustieteessd oppimiskésityksen rinnalla Vitikan (2000, 118) mukaan puhua ope-
tuskasityksestd, joka muodostuu oppilaan henkilokohtaisten tekijoiden tunnista-
misesta sekd siitd, millaisena opettaja tunnistaa oppilaidensa motiivit, orientaa-
tiot, strategiat, oppimistyylit ja tiedon prosessointitavat sekd ndihin vaikuttami-
sen mahdollisuudet. Yhteiskunnan opettajuudelle asettamien odotusarvojen li-
sdksi persoonakohtainen opettajuus antaa vaikutusvaltaa arvopohjaiselle tarkas-

telulle ja valinnoille tulevaisuuteen, koska arvovapaata kasvatusta ei ole eikd
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opettaja toimi tyhjiossd vaan opettajan on itse tunnistettava omat vaikuttimensa
ja uskomuksensa, jotta oppilas voi kokea turvallisia heratteitd oman identiteetin
rakennusaineiksi. Yksilollisille oppimispoluille ohjaaminen ja niilld tukeminen
on yhteiskunnallisen vaikuttavuuden ydin. Opettajan valvovasta ja kontrol-
loivasta roolista on tilloin kuljettava sisdltapdin ohjautuvan oppimisen edistami-
sen suuntaan, luokanhallinnasta oppilaiden saattamiseen oman oppimisensa
omistajuuteen. Ulkokohtaisesta kehittamisestd ja koulutarkastuskulttuurista voi-
daan edetd oppilaiden kehittymisen tukemiseen ja samalla kysyméddn vanhem-
milta, miten he ndkevit lapsensa, ja kasvamaan siten yhteisessd kasvatustodelli-
suudessa kumppaneina. Nissildn (2000, 53) mukaan yhteisessd sosiaalisessa to-
dellisuudessa on erilaisten oppijoiden osaamisen (epatasaiset kykyprofiilit) ja
sen edellytysten lisiksi huomioitava heille ominaiset oppimistyylit ja niiden
suoma oppimiskulttuurin rikastus paitsi yksilokohtaisesti myos yhteiskunnalli-
sesti merkityksellisesti. Erilaisten oppimisprosessien ilmentdminen korostaa op-
pijan subjektiutta ja niiden suuntaamista jokaiselle oppijalle luonteenomaisella
tavalla. T4ll6in ei ole niinkddn tdrkedd ulkonainen osaaminen ja ulkoiset merki-
tykset tehokkaassa tuloshallinnassa kuin yksilosuuntautuneisuus ja oppijapiir-
teiden tunnustaminen oleellisimmaksi kadyttovoimaksi oppimisen ilmentdmi-
seen ja hyddyntamiseen. Yksilo itse madrittdd taloudellisen tavan toimia oppi-
misresurssiensa keskiossd ja niiden arvottamisessa oppimisymparistossdan. Op-
pimisresurssien ohjaamisessa on tavoitettava oppijan koordinaatit lahjakkuu-
den, sen hyodyntamisen ja sosiaalisen ympaériston kentéssa. (Nissilda 2000, 49-50,
53.)

Opettajuuden kehityspoluissa on Luukkaisen (2004) mukaan n&hta-
vissd vaiheittaisuutta ja syklisyyttd, kun vuosisadan alkupuoliskolla opettajuu-
teen kuului voimakas yhteiskunnallinen tehtdvéd, mikéd ilmeni moraalin korosta-
misena ja kulttuuriharrastuksina. Koulun ja opettajuuden tehtdvit ovat kuhun-
kin kulttuurivaiheeseen ja yhteiskunta-aikaan sidottuja. 1960-luvulla koulun teh-
tavé oli sosiaalistaa ja 1970-luvulle tultaessa asiasisdltojen opetustaito teknisesti

korostui ja koko ikdluokka haluttiin samanlaiseen koulutukseen. 1980-luvulla
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opettajaa alettiin arvioida asiantuntijana ja arvosidonnaisuus vaheni, jolloin asia-
sisdltojen faktat korostuivat ja ne olivat kasvatuksen vilineitd. 1990-luvulla opet-
tajan oman tyonsé reflektiivinen arviointi ja sen tutkijuus laajemmassa viiteke-
hyksessd painottui, kun yksilollistyminen ja lahjakkuus nostettiin esille uuden-
laisen opettajuuden haasteissa kansainvilisyyden ja teknologisen verkottumisen
toimintaymparistoissd. 2000-luvulla kasvatuskorosteisuus opettamisen rinnalla
ja yhteiskuntasuuntautuneisuus palasivat opettajuusarvostuksiin ja edelleen
2010-luvulle eettisesti ndkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan kehittaminen
osoitti tulemistaan esiin. (Luukkainen 2004, 160-161, 276.) Ndistd kehityspoluista
on siirrytty takaisin vuosisadan alun yhteiskuntasuuntautuneeseen opettajuu-
teen erityisesti siind merkityksessd, ettd uusin viestintdteknologia sekd ekologiset
ja sosiaaliset ympadristohaasteet ovat saattaneet monikulttuurisen maailman ky-

symykset ldhelle jokaisen kansalaisen arkea (ks. Luukkainen, 275-276, 302).

3.2 Oppivan oppimattomuus ja koulutuksen tuloksettomuus

Vuorovaikutukseen kiintedsti kytkeytyvét tunteet ovat Vuorikosken (2005) mu-
kaan lakaistu virallisesta koulusta nakymattomiin tai niistd puhutaan sellaisin
késittein kuin opetusilmapiiri, opiskeluasenteet ja motivaatio, joten ne on ndin
neutraloitu ja hallittavissa, koska tunteet sisaltdvit jotakin ennakoimatonta. Tun-
teet toisivat opetukseen dynaamisen elementin, eldvyyden, jos niille annettaisiin
tilaa. Ihmisen eri olemuspuolet kuuluvat oppimiseen kuten tunteet ja jarki eivit
ole toisilleen vastakkaisia. (Vuorikoski 2005, 40.) Ihmiset oppivat mutta heidan
ajattelu- ja toimintatavoissaan ei vilttamattd tapahdu muutosta. Kysymys onkin
siitd, mitd kulttuurisia perusteita ja yhteiskunnallisia intressejd sosiaalisiin oppi-
misprosesseihin kédtkeytyy. Ihmisen on hyvin vaikea muuttaa tietoisesti toimin-
taansa, joka perustuu pddosin tiedostamattomiin kulttuurisidonnaisiin tapoihin
havaita ja kokea luonto. (Louhimaa 2005, 224, 234.)

Sosialisaatiossa annetaan ja omaksutaan konventionaalisia tapoja,

normeja, moraaliperiaatteita ja katsomuksia, jotka sindnsa ovat tarkeita mutta ei-
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vét riitd ihmisen selviytymiselle ja vastuuseen kasvulle (Vuorikoski 2003, 21). Pe-
rinteinen késitys sosialisaatiosta 1950-1970-luvuilla merkitsi yhteiskunnan arvo-
jen ja normien siirtdmistd uudelle sukupolvelle (Launonen 2000, 254-257). Pelkka
sosialisaatio ei saa Varrin (1997, 163; 2004, 154) mukaan olla kasvatuksen pda-
madrd, silld se tdhtdd ennalta mddrdytyvan maailman ylldpitdmiseen (vrt.
Gramsci 1977, luku 3.2.1). Keskeistd on kasvatettavan kunnioittaminen ja hdnen
kasvunsa tukeminen omaksi itsekseen tulemisessa (Varri 2004, 24-25), jolloin
kasvattaja on maailman tulkki ja kasvun auttaja (Vuorikoski 2003, 21-22). Yksi-
161lisen "olemuspuolensa" ansiosta ihminen on muista erottuva olento, ja yleinen
puoli kytkee hanet yliyksilollisiin arvoihin (itsearvoihin, esimerkiksi hyvyyteen,
totuuteen ja kauneuteen) ja vastuun ideaan (Varri 2004, 25.) Launosen (2000) mu-
kaan peruskoulun kasvatustavoitteille oli 1970- ja 1980-luvuilla tyypillistd per-
soonalliseen yksiloetiikkaan liittyvien hyveiden heikentyminen ja yhteiskunta-
eettisten ihanteiden vahvistuminen, kunnes 1900-luvun lopussa eettisen ajatte-
lun keskitssd ei endd ollut arvoyhteisond toimiva kansalaisyhteiskunta eikd ar-
voista selvilld oleva koulu, vaan yksilollisid valintoja tekevé ja arvomaailmaansa
rakentava oppilas. Tamaé sosiokulttuurinen vapautuminen merkitsi yliyksilollis-
ten arvojen, yhteisollisen moraaliajattelun ja opettajan auktoriteetin katoamista
koulukasvatuksessa. (Launonen 2000, 263, 296-297.)

Vitikka (2009, 120) katsoo kognitivismin nousseen 1950-luvulta alka-
en behaviorismin haastajaksi ja viittaa Saljoon (2001), jonka mukaan kognitivismi
keskittyy tutkimaan ja kuvaamaan tiedonkasittelya yksilon sisdisend prosessina
ja jattaa tarkastelun ulkopuolelle sosiaalisen kommunikaation tai kulttuurisen
taustan. Vitikan (2009, 121) mukaan kognitivistisen oppimiskasityksen pitdisi
johtaa oppilaan itsesddtelyn lisddntymiseen siten, ettd hdn voi jatkuvasti parem-
min rakentuneen tiedon avulla kontrolloida oppimisprosessiaan. Kouluoppimi-
sessa tdimd vaikuttaa opetuksen ja ohjaamisen kautta haasteena vastata laadulli-
sesti, sisdllollisesti ja tavoitteellisesti oppilaiden erilaisiin yksil6llisiin oppimis-
prosesseihin (ks. Vitikka 2009, 121). Kognitiivisen psykologian kautta konstruk-
tivismiin kehittyneessd oppimiskésityksessd myo6s arvojen alueella oppilas

muuttui vaikuttamisen objektista autonomisesti toimivaksi subjektiksi, mihin
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liittyen didaktiikassa korostettiin oppilasldhtoisyyttd ja itseohjautuvuutta seka
opetussuunnitelmat heijastivat eettistd konstruktivismia (Launonen 2000, 295,
297). Rauste-von Wrightin (1994) mukaan konstruktivistinen oppimiskasitys ky-
seenalaistaa etukiteen yksityiskohtaisesti madriteltyjen tavoitteiden ja sisdltojen
kuvaamisen opetussuunnitelmaan eikd pidd sitd opetus-oppimisprosessia yksi-
tyiskohtaisesti mddrittdvand asiakirjana vaan ldhinnd kasvatuksen tavoitteita ja
niiden saavuttamisen ehtoja pohtivana tarkasteluna (Vitikka 2009, 122).

Merleau-Ponty (2003) on kritisoinut tieteellisteknologisen maail-
mankuvan perustana olevaa ndkemystd, jossa tietdva subjekti on erotettu tiedon
objektista. Siind ndkemyksessd todellisuus on mekanismi, jota voidaan kattavasti
hallita nyt ja tulevaisuudessa. (Saari & Varri 2017, 405.) Merleau-Pontyn (1986)
ndkemys luonnontieteellisen objektiivisuusideaalin ihmistiedettd vadristdavista
seurauksista on Varri (2004) tiivistanyt seuraavasti: a) inhimillisen kokemuksen
redusointi tieteelliseen havaintoon, b) ihmisen redusointi fysikaaliseksi esineeksi
ja tilastoyksikoksi, c) intersubjektiivisuuden mahdottomuus ja d) maailmasuh-
teen kadottaminen. Inhimillisen kokemuksen redusoimisen, objektivoimisen ja
huomiotta jattdmisen seurauksena tiede on kadottanut suhteensa inhimillisten
merkitysten maailmaan, jossa me kuitenkin tosiasiassa elamme. (Véarri 2004, 41.)
Sen lisdksi, ettd luonnoksi madritelldan kaikki se, joka maapallolla on ei-inhimil-
listd, luonto viittaa myos ihmisen sisdiseen olemukseen, jolloin ekologiset uhkat
ja katastrofit ovatkin seurauksia tavasta, jolla luonto erotetaan ihmisestd ja asete-
taan vilineelliseen asemaan (Saari & Varri 2017, 404-405). Saaren ja Virrin (2017,
405) mukaan Morton (2007) tulkitsee meistd erillisen luonnon kuvaston muodos-
tuvan esteeksi ekologisen ajattelun ja ekologisesti kestdvan toiminnan kehittami-
selle. Se eristdd tietyn alueen kulttuurista ja yhteiskunnasta erilliseksi, jopa kos-
kemattomaksi ndenndisen itsendiseksi alueekseen. Toisekseen silld alueella ihmi-
sen katsotaan voivan romantisoidusti parantaa vieraantuneen suhteensa maail-
maan ja jossa ympdaristoongelmia ei ole.

Saari ja Varri (2017) viittaavat Merleau-Pontyyn (2003), jonka mu-

kaan ihmisruumiin alkuperdssa on joka hetki ldsnd synnynndinen, esiobjektiivi-
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nen menneisyys, jossa ihminen on alkuperdisesti yhteen kietoutunut ymparis-
tonsd kanssa. Téstd kietoutuneisuudesta avautuu Saaren ja Vérrin (2017) mukaan
nakoala eettispedagogisiin implikaatioihin. Ihmisen ja luonnon huolenpito eivit
voi perustua heiddn mukaansa sille, mikd on meille kokemuksellisesti tuttua ja
tunnistettavaa, vaan vieraudelle, joka rakentuu esiobjektiivisesta maailmasuh-
teestamme ja joka avataan pdivakohtaisesti kasvatuksen ajassa, tilassa ja pai-
kassa. (Saari & Varri 2017, 412.) Oppimisresurssit ovat siten luontoon kuuluvina
monimuotoisesti vaalittavia pddomia, joiden hyddyntamistd on tarkasteltava
tyotavoiltaan ja tulosvaikutuksiltaan ekologisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti
kestdavasti. Kuten uusiutuvien luonnonvarojen hyodyntdamistd niiden uusiutu-
miskykyad ylittdimatta tai uusiutumattomien luonnonvarojen hyodyntamistd ym-
périston kuormituskykyd ylittdmattd on aiheellista arvioida my6s inhimillisten
oppimisresurssien vastaavia ympadristovaikutuksia. Ympadristotieteiden kasitys-
maailman pedagogisoiminen kestdvan ja hyvan oppimisen teoriaksi on ennalta
vaikuttava toimenpide ymparistbongelmien viahentdmiseksi. Siind missd moni-
muotoisempi luontoekosysteemi on kestdavampi, niin myds monimuotoisen op-
pimisen vaaliminen ja yksil6llisten oppimisresurssien tunnistaminen ovat luon-
non kestokykyad ja hyvinvointia lisddvaa ja inhimillista kuormitusta vahentavaa

pedagogiikkaa.

3.2.1 Kasvatusnikemyksid, oppimiskasityksid ja opettajuuskehityksen

historiallisia juonteita

Launosen (2000) mukaan koulun eettiseen kasvatukseen liittyy kaksi tarkeda mo-
raalipedagogista traditiota koulukasvatuksen historian ja lansimaisen kasvatus-
ajattelun syvind pohjavirtoina. E. Durkheim (1858-1917) painotti moraaliajatte-
lussaan sosialisaatiota ja koulun normatiivisen opetuksen ratkaisevaa merki-
tystd. Han pyrki osoittamaan, ettd sosiaalisen yhteisoeldman keskeisid ominai-
suuksia ei voida palauttaa yksiloiden kadyttdytymiseen tai motiiveihin. J. Rous-
seau (1712-1778) puolestaan hylkési yhteiskunnan normatiivisen kasvatuksen ja

rakensi eettiset ndkemyksensa lapsen luontaisen hyvyyden ja vapauden varaan.
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Héan korosti lapsen ainutkertaista yksilollisyyttd ja itseohjautuvuutta, jolloin kas-
vattajan on pidattaydyttava ulkopuolisista vaikuttamisyrityksistd ja luotettava
luonnon omaan kehitykseen. (Launonen 2000, 24-27.) Ojakangas (2001) kritisoi
ihmistieteiden eettisen ulottuvuuden vahentdmispyrkimyksid ja esitti kasvatuk-
sen tavoitteeksi yhteisvastuullisuuden, mikd merkitsee myos tehokkuus- ja
markkinayhteiskuntaan sopeutumisen vastustamista (Vuorikoski 2003, 17).
Fornaciari ja Mdnnist6 (2017, 356-357) ovat rakentaneet luokanopet-
tajan ammattia koskevan yhteiskuntasuhteen analyysin A. Gramscin (1977) teke-
mén jaottelun pohjalle, jonka mukaan yhteiskunnat rakentuvat kahdella tavalla
ajattelevista ja vaikuttavista julkisessa ammatissa toimivista ihmisistd. Hanen
mukaansa traditionaalisten intellektuellien ryhma kédyttdd osaamistaan nykyti-
lan palvelemiseen ja vallitsevien olotilojen sdilyttdmiseen. Vastakohtana heille
ovat tatd liittoa kriittisesti tutkailevat ja yhteiskunnalliseen muutokseen tahtaa-
vt orgaaniset intellektuellit. Tdamdn ryhmaén tavoite on “luonnostaan ja riippu-
mattomasti” palvella kansaa ja tdhdatd sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen muu-
tokseen. Gramscin (1977) hahmotelma traditionaalisista intellektuelleista kuvas-
taa Fornaciarin ja Méanniston (2017, 356) mukaan luokanopettajaposition histori-
allista suhdetta valtioon, kun taas orgaaniset intellektuellit he tulkitsevat hahmo-
telmana yhteiskunnan kanssa kriittisesti vuoropuhelevista luokanopettajista.
Opettajankoulutuksella oli Fornaciarin ja Manniston (2017, 364-365)
mukaan heikko vaikutus luokanopettajien (enemmisto haastatelluista oli jo vuo-
sia tyossd olleita luokanopettajia) ammatillisen toimijuuden yhteiskunnalliseen
ulottuvuuteen, kun orgaanisille luokanopettajaintellektuelleille olivat opettajuu-
den kiinnittymiskanavina tyypillisid verraten poikkeukselliset elimdntarinat ja
luokanopettajakoulutuksen ulkopuolelta saadut merkitykselliset kokemukset.
Heiddn sytykkeensd kriittiseen ja aktiiviseen yhteiskuntasuhteeseen oli syntynyt
aikaa vieneistd emansipoitumiskokemuksista, rohkaistumisista ja ristiriitaisista-
kin tapahtumista. He olivat saaneet kriittisyhteiskunnallisen perspektiivin am-
mattiajatteluunsa yksittdiseltd opettajalta, sosiaalisista ulkopuolisuuden koke-

muksista ja muualta hankitusta koulutuksesta. Ndkemys kapea-alaisesta tiedon-



38

siirtoon perustuvasta opetustehtavastd (vrt. indoktrinoiva opetus) ei siten pal-
vele kriittisemmaén ja yhteiskunnallisemman, orgaanisen luokanopettajuuden
kehittymistd. Sen sijaan uuden luokanopettajuuden painotuksina kriittinen ajat-
telu ja ammattiin liittyvan yhteiskuntasuhteen problematisointi ovat haastavia
sisdistettdvid uudessa opettajuudessa. (Fornaciari & Mannisto 2017, 365-366.)

Vuorikosken ja Rdisdsen (2010, 70-75) mukaan normatiivishallinnol-
liset kontrollijdrjestelmdt ovat muuttaneet opettajaa mallikansalaisesta itse itse-
dan kontrolloivaksi suorittajaopettajaksi. Opettajan muutosagenttius on sekéa
kasvatuksellisen ettd yhteiskunnallisen muutoksen asiamiehend olemista (Luuk-
kainen 2005, 153). Kiviojan (2014, 173-175) mukaan opettaja tarvitsee yhteiskun-
nan muutoksessa eri nikemysten véliseen dialogiin osallistumista, vaikuttamista
ja omaa kehittymista kriittisen reflektion avulla. Vanhemmat ja opettajat edista-
védt lapsen kehitystd kohti autonomiaa Petersin (1981, 163) mukaan kuitenkin
vain silld, ettd he suostuvat olemaan lapsille malleja ja moraalin opettajia ilman
pelkoa indoktrinaatiosta. Ammatilliseksi toimijuudeksi merkittdva osa opetta-
juudesta voi siis rakentua henkilokohtaisen eldménprosessin ja siind erimuotois-
ten tyostamiskokemusten kautta, joita ovat vadrinymmarrykset ja -kohtelut, krii-
siytymiset ja joiden kautta uusi kdsitys kulttuurista ja omasta paikasta ja tehta-
vdstd muodostuu suhteessa opettajankoulutuksen, opetussuunnitelman ja ylei-
sen opettajuuskuvan ulkoiseen ohjausvaikutukseen.

Kasvatuksen historiasta kay ilmi, ettd koulun tavoite on sdilynyt en-
nallaan. Kdyttaytymisen sddntely oli aiemmin avointa ja autoritaarista. Kurinpi-
tovalta ja oppilaiden kontrollointi on muuttunut yhd enemman piiloisin keinoin
vaikuttamiseksi, kun tavoitteena on edelleen normaaliyksiloiden kasvattaminen.
Normaalistaminen on sisddnrakennettu koulun pedagogispsykologisiin mene-
telmiin ja kdytantoihin, jotka peittavit sen, miten koulu luokittelee, valikoi ja
erottelee paitsi tietoa my06s ihmisid eli koulutustakin voidaan pitdd yhteiskunnal-
lisen vallank&dyton vilineend siing, ettd ihmisid kasvatetaan tietynlaiseen kulttuu-
risesti hyvaksyttyyn muottiin. (Ojakangas 1997; Vuorikoski 2003, 26-27.) Véarrin

(2004) mukaan kasvatuskasitykset kuten ihmiskasitys, yhteiskuntakésitys ja ka-
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sitys kasvatuspaamadaristd konkretisoituvat ja eldvit kasvatussuhteessa, jossa nii-
den tulisi mukautua kasvatettavan yksilollisyyttda kunnioittaviksi ja edistadviksi.
Siksi kasvatustieto ei ole tietoa objektiivisista kasvatusmetodeista, vaan se edel-
lyttdd kasvattajan itseymmarrystd ja valmiutta kuunnella, tulkita ja ymmartaa
kasvatettavaa omana itsenddn, ainutlaatuisena persoonana. (Vérri 2004, 35, 62.)
Mielikuvat koulutuksen ja opettajan ammatin puolueettomuudesta
ovat iskostuneet paitsi yleiseen kidsitykseen myos kasvatustieteeseen ja opetta-
jankoulutukseen. Kasvatustieteellinen tutkimus ei ole kdynytkaan lapi merkitta-
vad yhteiskunnallista kdannettd. Esimerkiksi oppimisen psykologiassa tai arvi-
ointitutkimuksissa dlykkyys, oppimiskyky tai koulumenestys voidaan hahmot-
taa yksil6llisind ominaisuuksina ilman niiden sidoksia sosiaalisiin ja kulttuurisiin
tekijoihin - tai reflektoimatta, millaisissa poliittisissa suhdanteissa tutkimustu-
loksia tulkitaan ja kdytetddn hyviksi. Yleisempi ongelma on, ettd kasvatustieteel-
linen tutkimus lokeroituu useille kapeille erityisalueille, mikd johtaa kasvatuksen
ydinkysymysten ohittamiseen kuten siind mitd kasvatus on ja mika on sen tavoite
(ks. my6s Vuorikoski 2003, 19). Koulutus ja oppiminen ovat aina sidoksissa ta-
louteen, politiikkaan, kulttuuriin ja moraaliin. Koulutus kytkeytyy siten valtaan
tai etuoikeutettujen ryhmien etuihin ja ideologiaan. (Tomperi, Vuorikoski & Kii-
lakoski 2005, 17-18.) Enemman kuin koulutuksen sisdlté ovat toimintakulttuuri
ja sithen sisdistetyt roolienmukaiset tavat koulukontekstissa vaikuttamassa pu-
hetapoina ei niinkddn puolueettomalla kuin valtaistetulla koulutuksen maape-
rélld. Vastaavasti oppimisen sisdltod tarkedmpédd yksilon dynaamisessa tiedon-
késittelyssd ovat opiskelutavat ja laaja-alaiset oppimistaidot sosiaalisesti kytkey-

tyneind kunkin oman oppimisensa haltuun ottamiseksi.

3.2.2 Opetuksen kohteesta aktiiviseksi osallistujaksi - koulukasvatus ja

opettajuus opetussuunnitelmien kehityskulussa

Indoktrinoivassa opetuksessa kasvatettavaan suhtaudutaan kohteena, jota voi-
daan muokata yhteiskunnallisten, taloudellisten ja ideologisten tarkoitusperien

vilineeksi (Vuorikoski 2003, 22). Reproduktioteoreettinen nikemys 1970-luvulla
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painotti yksipuolisesti yhteiskunnallisten ja taloudellisten rakenteiden maaritta-
vdan koulutusta ja sen kohteena olevien mukauttamista jdrjestelmédn. Siind ei
otettu huomioon ihmisten aktiivista ja tavoitteellista toimintaa oman eldménsa ja
identiteettinsd rakentajina ja siten yhteiskunnallisten kdytantdjen muovaajina.
(Connell 1995, 98.) Launosen (2000, 245) mukaan behavioristisen ldhestymista-
van jdlkeen koulun kasvatusajatteluun alkoi vaikuttaa 1970-luvulla kognitiivinen
ja humanistinen oppimiskasitys. Niille yhteistd oli oppilaan oman aktiivisuuden
korostaminen. Ratkaisuna tdhdn vastakkainasetteluun on subjektiivisen koke-
musmaailman ja objektiivisen yhteiskuntatodellisuuden dialektistd yhteyttd ko-
rostava Bergerin ja Luckmannin malli (Berger & Luckmann 1994), jossa yksilon
identiteetti ja yhteiskunnalliset kdytannot rakentuvat toisiinsa kytkeytyneina.
Institutioitunut kdyttdytyminen on sidoksissa sosiaalisiin rooleihin, ja roolit
mahdollistavat instituutioiden todellisen ldasndolon yksiliden kokemusmaail-
massa. (Berger & Luckmann 1994, 74-75, 88-89.) Sen vuoksi Launosen (2000, 29)
mukaan koulun opetussuunnitelmiin liittyvda moraalista koodia on tarkastel-
tava my0s yhteiskunnallisesta, poliittisesta ja ideologisesta ndkdkulmasta, koska
oppilaille yhteiskunta arvoineen ja normeineen nayttaytyy objektiivisena todel-
lisuutena.

Kehityskulussa edelleen konstruktionistinen ldhestymistapa opetus-
tyohon pohjaa konkreettiset tosiseikat ilman “neutraalia tietdmystd” sosiaalisesti
rakentuneina, jolloin tieto rakentaa todellisuutta jdljentamisen sijaan. T&ll6in so-
siaalisesti rakentunut tieto kuten oppiaineet ja opetussuunnitelmat voitaisiin ra-
kentaa my6s toisin. Tutkimuksellisesti oppimisympadristdjd onkin ldhestytty yk-
siloiden kokemuksellisesta ndkokulmasta samalla huomioiden opettajuuden
haasteet, joita ovat opettajan autonomialle asetetut rajat ja aikansa edunvalvon-
tatavoitteiden kentédssd syntynyt opetussuunnitelma. (Vuorikoski 2003, 23-24.)

Vitikka (2009) viittaa Martoniin, Dall”Albaan ja Beatyyn (1993), joi-
den mukaan oppiminen on tiedon tai tietdmyksen lisdéntymistd, muistamista ja
edelleen soveltamista maadréllisesti, kun taas laadullisten oppimiskésitysten
piirre heiddn mukaansa on oppimisen merkityksellisyys, jolloin oppiminen nih-

dddn ymmartdamisend ja keskiossd ovat oppija ja oppimateriaali. Talloin oppija
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rakentaa oppimateriaalista uusi merkityksid, joita hénelld ei aiemmin ollut. Kasi-
tys, jonka mukaan oppiminen on asioiden ndkemistd uudella tavalla, viittaa op-
pijassa tapahtuvaan muutokseen. (Vitikka 2009, 124.) Merkitykselliselld oppimi-
sella voidaan Aaltolan (1989) mukaan tarkoittaa kokemuksellisuuden ja henkils-
kohtaisen sovellusarvon lisdksi myos oppimistilanteen intersubjektiivista eli yh-
teyttd luovaa luonnetta (ks. myds Tormd 2001, 9). Myos opetussuunnitelmien
mielekkyyttd ja patevyyttd voi tarkastella merkityksellisen oppimisen niakokul-
masta. Opetussuunnitelman tulisikin antaa tilaa dialogille, jossa kukin osallistuja
auttaa omaa ja toisten kasvua ja jossa samalla rakennetaan yhteistd merkitysten
maailmaa. Téalloin painopiste on yksilollisissd ja osittain yhteisissdkin proses-
seissa eikd valmiiden tiedon palasten annostelussa ja omaksumisessa. (Aaltola
1989, 226-229.)

Behavioristinen oppimiskésitys korostaa Vitikan (2009, 118) mukaan
ulkoista sddtelyd. Sen mukaan oppiminen merkitsee ulkoisen ja havaittavissa ole-
van kdytoksen muutosta, ennen kaikkea tiedon maarallistd kasvua: kasitys ope-
tus-oppimisprosessista ymmartdd tiedot esineiden kaltaisiksi, ulkoisiksi ilmi-
oiksi, jotka tulevat ihmisen aivoihin ulkoapdin. Behaviorismiin ja objektiiviseen
tiedonkésitykseen pohjautuva kouluopetus on Cantell“in (2001, 16) mukaan vai-
kuttanut keskeisesti opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen rakenteellisen sel-
keytensd ja oppimistulosten johdonmukaisen arvioinnin mahdollisuuden
vuoksi. Koulumenestys on perustunut paljolti tiedon vastaanottamiselle, sen
muistamiselle ja edelleen sen toistamiselle. Ndiden prosessien onnistuminen on
johtanut tulokseen, joka madrittdd yksilon koulumenestysta ja koulun tulokselli-
suutta.

Yksilon toiminnan ja myds kasvatusajattelun keskeiseksi ldhtokoh-
daksi muotoutui 1900-luvun lopussa humanistisen psykologian savyttima yksi-
16n terveen itsetunnon ja itsearvostuksen merkitys (Launonen 2000, 246). Luuk-
kaisen (2004) mukaan yhteiskunta velvoittaa opettajia auttamaan oppilasta oman
sisdisen todellisuutensa rakentamisessa. Tama edellyttdd henkiseen kasvuun tu-
lemista, itsetuntemukseen ja eheddn itsetuntoon sekd sosiaalisiin ja yhteistoimin-

nallisiin taitoihin ohjaamista. Tavoitteena on oppilaan realistinen mindkuva,



42

terve itsearvostus ja ehjd maailmankuva. Nama ovat yhteydessd opettajan omiin
arvoihin ja arvostuksiin, opettajan ihmiskésitykseen ja hdnen oppimisteoreetti-
sen ja pedagogisen ajattelunsa laatuun seka kasitykseen omasta tyonkuvastaan.
(Luukkainen 2004, 149.) Pedagogista laatua tekevit Tjernbergin ja Heimdal-Matt-
sonin (2014) mukaan sellaiset opettajat, jotka kykenevit aktiivisesti reflektoi-
maan omaa toimintaansa suhteessa oppilaisiin ja opetettavaan ainekseen ja ovat
siten valmiita muuttamaan toimintaansa tarpeen mukaan (Lehtonen & Sillanp&a
2017, 104).

Luukkaisen (2004) mukaan ennen arvostettiin paljon teknistd opet-
tamistaitoa ja hdn viittaa samalla uuteen, erehtyvain ja reflektiiviseen opettajaan,
joka ndkee oppilaat yksiloind, mika vaikuttaa erilaisina opettamistapoina (Molsa
2017, 20). Molsédn (2017) mukaan 2010-luvulla valmistuneet luokanopettajat kir-
joittivat heilld olevan monta roolia, joissa yhdistyivit sen vuosikymmenen roo-
lien (kannustaja, rohkaisija, yhteiskuntaan vaikuttaja, kasvattaja, auktoriteetti) li-
sdksi edellisten vuosikymmenien painotetut roolit kuten kurinpitdja ja monipuo-
linen osaaja (1950-luku), kurinpitdja (1960-luku), etdinen henkild, kaikkitietdva ja
tiedonjakaja (1970-luku), suuren autonomian omaava (1980-luku), enemman ka-
veri ja yhteistyossd muiden opettajien kanssa oleva (1990-luku) seké tutkiva ja
ohjaava opettaja (2000-luku). Ndin ollen opettajuus on ndhty monitahoisena yh-
teiskunnan muuttuviin tarpeisiin mukautuvana professiona ja erityisesti 2010-
luvun opettajuuden roolitus kuvasti niin monisyistd tehtdviakuvaa, ettd Molsa
(2017) tulkitsi opettajien kirjoituksista tarpeen yhteistyolle toisten opettajien
kanssa korostuneen 1990-luvulta alkaen. Oppilasldhttisyys korostui 2000- ja
2010-luvuilla, jolloin oppilaiden vahvuuksia ja mindkuvaa on haluttu nostaa
esiin. Oppilaita kuvataan 2010-luvulla jopa pahoinvoiviksi, kun samalla oppilaan
rooli on nédhty aktiivisena. Oppiainerajoja alettiin murtaa ja opettajat kirjoittivat
paljon kokonaisopetuksesta sekd ilmiopohjaisesta opetuksesta. Sosiaalisten taito-
jen opetusta pidettiin tarkednd, minka nahtiin johtuvan siitd, ettd oppilasaines on
hankalampaa ja perheiden kasvatustyotd pyritddn tukemaan. (Molsa 2017, 59,
63-64.) Yhtendiskulttuurissa yksilon taipumukselliset piirteet ja voimavarat ka-

navoitiin yhteisdtarpeen mukaan ja siten oppimisresurssien sddtely oli yksilon
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ulkopuolelta ohjattua, kurinpidon kautta yhdenmukaisuuteen ja tehokkuuteen
pyrkivéa.

Kari (2016) on luokanopettajaopiskelijoita haastattelemalla osoitta-
nut tutkimuksessaan opettajuuden ytimen, johon myos Patrikainen (1997) on vii-
tannut opettajuuden rakentumisen perustana. Se on persoonallinen suhde maa-
ilmaan ja siind korostuu opettajan suhde toisiin ihmisiin ja erityisesti oppilaisiin
(ithmiskasitys), opettajan suhde tietoon eli asioihin (tiedonkasitys), joita han opet-
taa sekd opettajan suhde oppimiseen eli siihen, millaisena hdn nidkee opettajan
roolin oppimisen edistamisessd (oppimiskasitys). Opiskelijat erosivat tai tulivat
toisiaan ldhelle siind, miten he haastatteluissa ilmaisivat suhtautuvansa oppilai-
siin, tietoon ja oppimiseen. Opettajaksi valmistumisen jdlkeenkin henkilokohtai-
nen eldmanhistoria ja opettajan koko persoonallisuus sdilyivit opettajuuden pe-
rustana. Perustan muuttuessa, murtuessa tai vahvistuessa opettajuuskin altistuu
muutokselle. (Kari 2016, 106, 180.) Opettajan tehtdvand on motivoida opiskeli-
joita silloin, kun oppija ei itse nde tietimyksensd puutteita tai uuden tiedon mer-
kityksellisyyttd, mika edellyttdad dialogia opettajan ja oppijan vilillg, jotta heikko
motivaatio tai uuden tiedon torjunta tulisivat ajoissa esille. Yksilon merkitysmaa-
ilma ei voi kehittyd irrallaan sosialisaatiossa siirtyvistd ja kehittyvista kulttuuri-
sista merkityksistd. (Torma 2001, 7.)

Mankin, Mdkisen ja Rdihdn (2018, 44) mukaan tulevaisuudessa opet-
tajan tarkein ammatillinen taito on kyky pdivittdd omaa osaamistaan ja jasentad
asiantuntijuuttaan jatkuvasti uudelleen. Simel (2013, 111) viittaa Yahayaan ja
Ramliin (2009), joiden mukaan tulevaisuuden opettajiksi pitdisi hyviksyd vain
ne, jotka ovat kehittdneet positiivisen mindkuvan, ja hédn lisdd siihen ne, jotka jat-
kuvasti tyoskentelevit itsensd toteuttamisen prosessissa. Koulujen opetussuun-
nitelmista on Launosen (2000) mukaan puuttunut tunnevoimaan vetoava eetti-
sen ihanteellisuuden aspekti, joka voisi virittdd oppilaissa omaa mindd laajem-
malle yltdvan altruistisen asenteen. Tdssd mielessd suomalaisen peruskoulun eet-
tinen kasvatusajattelu on todenndkoisesti seurannut liian yksipuolisesti L. Kohl-

bergin rationaalista etiikkaa ja kognitiivisen ajattelun paradigmaa, koska arvojen
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sisdistamiseen liittyy vahva tunneulottuvuus. (Launonen 2000, 326.) Kohlbergi-
laisen kasvatusndkemyksen mukaan eettisen kasvatuksen painopiste on arvojen
sisdllon sijasta muodollisessa ajattelun kehityksessa (Peters 1981, 146; Launonen
2000, 36). Peters (1973, 150; 1981, 156-162) ndki my0s sisdllollisen moraaliopetuk-
sen tarkedksi moraalin muodon kehittymisen rinnalla.

Vuoden 2014 (POPS) perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet pohjautuu Tapperin ja Ratisen (2018, 59-60) mukaan pddosin klassisen tie-
donkdsityksen varaan mutta laaja- ja monialaisissa opinnoissa sekd ymparisto-
opissa on elementtejd, jotka pohjautuvat systeemiseen tiedonkasitykseen. Ajatte-
lun ja oppimaan oppimisen taidoista todetaan, ettd “valmiudet systeemiseen ja eet-
tiseen ajatteluun kehittyvit vihitellen, kun oppilaat oppivat nikemiin asioiden vilisid
vuorovaikutussuhteita ja keskindisid yhteyksid seki hahmottamaan kokonaisuuksia”
(POPS 2014, 21). Systeemiseen oppimiskésitykseen pohjautuvalla opetuksella,
kuten systeemiselld oppimissyklilld, oppijat oppivat ajattelun taitoja ja metakog-
nitiivisia taitoja, silld tdllaisessa oppimisprosessissa oppijasta tulee aktiivinen tie-
don jdsentdjd ja rakentaja. Oppija oppii tarkastelemaan ratkaisujensa vaikutuksia
eri konteksteissa ja muokkaamaan tietoa palautteen pohjalta. Sahkoisend oppi-
missovelluksena oppimissykli voi laajeta verkostoksi, joka toimii yhteisena tie-
donrakentamisympdristond. (Tapper & Ratinen 2018, 59.)

Opettaja tekee Aholan, Lanaksen ja Himaldisen (2017, 289-290) mu-
kaan tunnetyotd sosiaalisissa kohtaamisissa ja vaikuttaa ndin luokan ilmapiiriin
ja vertaissuhteisiin. Aholan ym. (2017, 290) mukaan Gross (2002) painotti tunteita
yksilollisen sddtelyn ja ominaisuuksien ndkokulmasta, jolloin jdad piiloon sosio-
kulttuurinen ulottuvuus. Ahola ym. (2017, 290) viittaavatkin Zembylakseen
(2007), jonka mukaan interaktionistinen tunneteoria tuo esiin tunteiden sosio-
kulttuurisen rakentuneisuuden ja henkilokohtaisen koettavuuden samanaikai-
sena ilmiond. My0s koulussa koetut tunteet muodostuvat yhteiskunnallisessa ja
historiallisessa kontekstissa. Opettajan tekema tunnety® ja tunteiden navigointi,
jossa tunteita ennakoidaan, tunnistetaan, tunnustetaan ja niitd ohjataan toivot-
tuun suuntaan, huomioi tunteiden jatkuvan tilannekohtaisuuden ja yksilon ta-

voitteiden muutokset koko luokkayhteison hyvinvointia ja kouluviihtyvyyttd
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koskevana. Kuten henkilokohtaisia tunteita navigoimalla ohjataan sosiaalisesti
rakentuneita tunteita, niin my0s sosiaalisesti rakentuneita tunteita navigoimalla
rakennetaan henkilokohtaisia tunteita. Tunteiden navigointi ei tarkoitakaan kiel-
teisten tunteiden ehkdisyé tai hallintaa vaan niille annetaan tilaa, koska niiden
avulla saadaan oppimistilanteeseen lisdaymmarrystd, kun luovitaan myonteistd
vaikutusta ja siten tarkoituksenmukaista suuntaa neuvoteltavaksi. (Ahola ym.
2017, 290-291, 298.)

Ahola ym. (2017) pédéttelevit, ettd opettajan tunteiden navigointi ja
sen mukainen johdonmukainen kommunikointitapa erilaisissa kohtaamisissa
vaikuttaa luokkayhteisossd muodostuvaan yleiseen tapaan kommunikoida ja
olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Jos opettaja navigoi aktiivisesti luokan
ilmapiirid myonteiseksi oppilaita kuuntelemalla, hdnen on kyettdvd murtamaan
”emotionaalista késikirjoitusta”, joka luonnollistaa viihtyvyyden kannalta haital-
lisia tunteita kouluarkeen ja jota ovat koulun arkeen sosiaalistuttuessa opitut
luonnolliset tunteet, joita eri toimijoiden odotetaan performoivan. (Ahola ym.
2017, 288, 298-299.) Yksilolliseen oppimiseen kuuluva ilmaisu on monidédnists ja
oppimista edistdvad, jos tunnistetaan kulttuuriin kytkeytyvid ilmaisullisia raken-
teita ja emotionaalisia konventioita sekd sallitaan niiden uudistua.

Tulevaisuushakuinen ja yhteiskunnallisesti eettisesti valveutunut
opettaja laajentaa késitysmaailmaansa ty6- ja koulueldman ja ymparistonsa kehi-
tyssuunnista ja vaikuttaa niihin tyostamalldan arvopohjalla, kun hédn esimerkil-
laan kasvun ja kehityksen rohkaisijana johdattaa kasvua ja kehitystd uusille ta-
voille ja uusiin mahdollisuuksiin yksilollisten kasvuvaateiden mukaan ohjaten.
Tarvitaanko endd kasvatusta, jos lapselle annetaan hyva malli ja suotuisat olo-
suhteet? Eldmd ndyttdytyy useinkin toisenlaisena heille, joilla on epdvakaata
pohjaa ja turvattomuuden tunnetta olosuhteissaan, joten eldmaéssé selviytyminen
jo perustarpeiden tyydyttdmiseksi kuormittaa tdlloin liikaa. Juuri heiddn on saa-
tava tasoitusta oppimisen mahdollistaviin perusvalmiuksiin ndhden yhteiskun-
nan yhteisend inhimillisend ja voimavararesurssina tasa-arvoisen yhteiskunnal-

lisen kehityksen turvaamiseksi. Opettaja ottaa eettistd vastuuta eldimén arvojen
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ja pddmddrien perustasta niillekin, jotka eivit saa siihen riittavaa kotiympariston

tukea (Luukkainen 2004, 276).



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tutkimuskysymykset pohjasivat oppijuuden muutoskehitykseen ja sen suunnan
ja tavan tarkasteluun sekd oppijuuden ja opettajuuden keskindiseen kongruens-
siin 16 vuoden aikana. Oppijuus rakentui koulumenestyksen ja oppimisen oma-
kuvan vasteista yksilo-, yhteiso- ja yhteiskuntatasoilla. Opettajuuden ilmentymia
tarkastelin historiallisen kehityskulun ja perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteiden (POPS 1994, 2004 ja 2014) osoittamien oppimiskuvamaééreiden
avulla. Yhtadltd tarkastelin oppijuuden muutosta eri vuosien mittausten valilld
kvantitatiivisesti kyselytutkimuksella, toisaalta kuvailin muutosta laadullisesti,
kun yhdistin koulumenestyksen ja omakuvan uuden mittarin haltuunotossa op-
pijuudeksi sekd heijastin sitd opettajuuden muutoksen kehitystarkastelussa. Ke-
hitystehtdvand oli laatia oppimisen omakuvamittari yksilollistd ohjausta edista-
médn ja arvioida siind omakuvan suhdetta koulumenestykseen. Tutkimuskysy-
myksind olivat:

1) Mill4 tavoin yhdeksasluokkalaisten oppijuus on muuttunut vuosien 2001

ja 2017 valilla?

2) Mitd vaikutuksia esiintyy omakuvaan ja koulumenestykseen?

3) Miten oppimisen omakuva selittdd koulumenestysta?

Millaista oppijuutta tuetaan ja opettajuutta edistetdan? Lahtooletuk-
sena oli, ettd oppilaan kehitystehtdva oppijaidentiteetin muodostamisessa on it-
selle ominaisen ja opettajan edustaman oppimistavan (vrt. yleinen tapa oppia)
vélisen tasapainon tavoittaminen sekd mielekk&dn ja epamielekkddn oppimista-
van tunnistaminen oppimisen omakuvamittarin avulla. Yhtadltd vahva kiinty-
mys omaan tapaan oppia jasentyy Metsdpellon ja Feldtin (2009, 22-27) mukaan
McAdamsin persoonallisuusmallissa (McAdams 1995; McAdams & Adler 2006)
ihmisen psykologisesta yksilollisyydestd taipumuksellisten piirteiden avulla. Tal-
laisiin yksilon taipumuksellisiin piirteisiin lukeutuvat suhteellisen pysyvét per-

soonallisuuden ominaisuudet perimén ja ympaériston yhteisvaikutuksen tulok-
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sena (Feldt & Maikikangas 2009, 103) kuten viisi suurta persoonallisuuden piir-
rettd: neuroottisuus eli tunne-eldmin epédtasapainoisuus, ekstraversio eli ulos-
pdin suuntautuneisuus, avoimuus uusille kokemuksille, sovinnollisuus ja tun-
nollisuus (Metsédpelto & Rantanen 2015, 77). Téllaisina pysyvind piirteind, jotka
suuntaavat ihmisen menestyksellistd selviytymiskeinojen kdyttod eldamén eri ti-
lanteissa, on Feldtin ja Mdkikankaan (2009, 102) mukaan tutkittu muun muassa
eldmdnhallinnan tunnetta (koherenssia), optimistisuutta, mindpystyvyyttd ja
kontrolliorientaatiota. Piirteet kuvaavat kayttaytymisen, tunteiden ja ajattelun
perusulottuvuuksia ja sosiaalisella ympaéristolld on niiden muotoutumisessa
merkittdva rooli, samoin piirteitd kuvaavia sanoja pidetddn jossakin méérin sosi-
aalisesti madrdytyvind ja kulttuurisidonnaisina. Sen sijaan hetkelliset tunnetilat,
arvot, asenteet, maailmakuva ja dlykkyys eivat kuulu persoonallisuuden piirtei-
siin. (Metsdpelto & Rantanen 2009, 73.)

Sosiaalisessa viitekehyksessd muodostuvan yleisen oppimistavan
suhteen kiintymys jasentyy McAdamsin persoonallisuusmallissa tyypillisten so-
peutumistapojen avulla, joita ovat tiedonkésittelyn ja ajattelun sekd tunteiden ja
toiminnan sddtelyn nikokulmat. Kolmantena persoonallisena tasona McAdams
(1995) kuvaa tarinamuotoista identiteettii aikuisuuteen liittyen (Metsédpelto & Feldt
2009, 25-26). Taipumuksellisten piirteiden ja tyypillisten sopeutumistapojen kehitysvoi-
mat muodostavat yksilon psykologisessa kehitysjatkumossa yhdeksasluokkalai-
sen eldmdssd tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen pohjan. Tutkimus kuuluu
positiivisen pedagogiikan ja psykologian kenttdan seka persoonallisuuspsykolo-
gian ldhialana oppimisen ja ajattelun tutkimukseen, jossa tavoite on tutkia ja edis-
hyvinvoinnin ndkokulmista. (Feldt & Méakikangas 2009, 102; Metsédpelto & Feldt
2009, 22-27; ks. myos McAdams & Adler 2006; Aspinwall & Staudinger 2008.)

Tutkimukseni omakuvakésitteeseen laheisesti sisdltyvid kasitteita
kokosin yhteen, joiden pohjalta laadin omakuvamittarin mittaamaan yhdeksas-
luokkalaisten oppijuutta koulumenestyksen (kouluarvosanat) yhteydessa. Oma-

kuvaan ldheisesti sisdltyvid késitteitda englanninkielisessd tutkimuskirjallisuu-
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dessa ovat (oppija)mindkuvaan liittyvat késitteet: (learner) self-image, self-con-
cept, self-concept of ability, self-perception of ability, self-esteem, self-confi-
dence, self-respect ja self-efficacy. Omakuvamittarilla mittasin yhdeksasluokka-
laisten kasityksid itsestd oppijoina, heiddn suhdetta oppimiseensa ja eliméanhal-
lintaansa sekd sosiaalisen tuen merkitystd oppimisessa. Omakuvamittarilla 14-
hennyttiin siten yleistd mindkuvaa kohdentuen késityksiin omasta oppimisesta.

Tarkastelin kyselyaineistojen pohjalta muutoskehityksen ndkymista
opettajuudessa ja koulukasvatuksessa sekd samalla perusopetuksen eri vuosien
opetussuunnitelmien perusteiden (POPS 1994, 2004 ja 2014) painotuksia opetta-
juus- ja oppijuuskasityksissd tutkaillen. POPS 2014:n voimaantulo yldkoulun
seitsemdsluokkalaisille syksylld 2017 ei suoraan virallisena toimintaohjeistuk-
sena vaikuttanut syksyn 2017 yhdeksasluokkalaisten kyselyaineistossa (33).
Koska omakuvan ja opettajuuden kehitysprosessit ovat pitkdaikaisia, uusinkin
kehittymassa ollut POPS 2014 oli epdileméttd antanut viitteitd muutostrendeista
ja kehittyvistd painopistealueista jo aiempina vuosina.

Kuviossa 1 kuvaan muutosvoimien kehityskulkuja tutkimustehta-
vdni asemoinnissa. Siind vallitseva kehitys korostaa kaikille yhteistd ja tasa-ar-
voista koulutusjatkumoa ja opettajuus rakentuu tuon jatkumon ylldpitdjana kou-

lutuspolitiikan ja sdddosten mukaan.
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OMAKUVA

KUVIO 1. Tutkimustehtdvan asemointi: keltaisilla nuolilla kuvaan vallitsevaa kehi-
tystd, punaisilla nuolilla kehittdmistarvetta ja oransseilla nuolilla muutossuuntia.
POPS = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Koska opettajan tehtdva on tiedostaa koulutusjdrjestelméan ja kou-
lutuksen kaytantoihin sisddn rakentuneita epétasa-arvon lahteitd ja ilmentymia
(ks. Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 16), on opettajuuskehityksen paino-
pisteen siirryttava ylldpitdvéastd ja uusintavasta hallinnoijan roolista rakenteita
uudistavaan rooliin siten, ettd opetus, ohjaus ja tuki suunnitellaan oppilaan ko-
konaisvaltaisen palveluntarpeen mukaan. Oppimiskartoituksen pohjana on op-
pimisen yksilokohtaisen kehityspolun arvosidonnainen suunnitelma ja pyrki-
myksend on oppijuuden omistajuus, joka maarittdd koulumenestyksen.

Olen operationalisoinut kdyttimani omakuvakasitteen vaittamélau-
seiksi eli osioiksi ja sen jdlkeen jaotellut ne omakuvamittariksi nimedméani yhdek-
sdn summamuuttujan kesken. Vuoden 2017 kyselyaineisto kasitti niistd vield seit-
semdn summamuuttujaa, joista kuusi summamuuttujaa on sdilynyt kayttokel-
poisina analysoitaviksi tutkimuksen reliabiliteetin eli toistettavuuden perusteella
tutkimuksen tavoitteen ja tutkimustehtdvan osittain muuttuessakin vuodesta

2001 vuoteen 2017. Itsendisesti laatimani omakuvamittari on saanut virikkeensi
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mindkuvaa ja oppimiseen vaikuttavia tekijoitd késittelevastd kirjallisuudesta ja
innoituksensa kokemuksellisesta pohdinnasta toimiessani opettajana vuodesta
1996, kun olen mieltdnyt tarpeen hyvian oppimisen suojelemiseen yksilon ja sosi-
aalisen todellisuuden vuorovaikutuksessa ja siind kasvatuksellisen ohjauksen
kohdentamiseen. Omakuvakaésitteen jasentdmisen jdlkeen olen tutustunut mene-
telmiin, jotka mahdollistavat toistettavan mittaamisen ja siten stabiilin mittarin
16ytymisen eri vuosille. Kyselylomakkeen vdittamien tarkoituksenmukaisuutta
mittaa validiteetti. Uuden mittarin kadyttoonotossa vertailu aiempiin tutkimuk-
siin oli haastavaa mutta olennaisilta késitteiltddn, metodeiltaan ja tuloksiltaan so-
veltuvin osin suotavaa. Opettajuuden ja koulukasvatuksen historiallisen muu-
toksen kehityskulun seuraaminen tieteen keskusteluissa on tdssa tutkimuksessa
keskeistd, mikd nédkyy pitkdnd tarkastelujaksona ldhteiden ikédskaalassa. Toisek-
seen uudempien tutkimusten viitearvo ei olennaisilta osin ole ollut niin relevantti
ldhestymistavaltaan, menetelmiltddn tai aihepainotukseltaan, ettd ne yksistaan

olisivat luoneet tutkimukseni teon aikajdnteelle asianmukaisen viitekehyksen.



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimukseni menetelmaéllinen pohja muodostui oppimisen omistajuuden hal-
tuunotosta yksiloldhtoisen mittarin rakentamisessa. Aiheen ndkokulmaa perus-
telen kasittelemdlld tieteen klassikoiden ndkemyksid filosofisesti ja menetelma-
teoreettisesti. Oppijuuden muutoskehityksen todentaminen vuosien ja suku-
puolten vililld edellytti eri menetelmien testauksia ldhtdoletusten ja sopivuuk-
sien tarkastelussa vastaamaan koherentisti tutkimusongelmaa ja tulosten tulkin-
taa. Aiempien tutkimusten metodivalintoihin tein katsauksen ja tarkastelin omia
valintojani tutkimusaineistoni ominaisuuksien mukaan sekd arvioin tutkimus-
prosessini luotettavuutta (reliabilius), patevyyttd (validius) ja eettisid ratkaisu-

jani.

5.1 Tieteenfilosofinen lihestyminen oppijuuteen

Tieteenfilosofisesti kvantitatiivinen analyysimenetelmd edustaa tieteen positivis-
mia, jolloin tieto ker&tdan eksaktisti mitaten ja tietyissd kriteereissa objektiivisesti
havainnoiden sekd maaérallisesti késitellen siind, 16ytyyk¢ muuttujien vilisiad
muuttumattomia yhteyksid. Objektiivisen tiedon tuottaminen perustuu realis-
miin ja empiristiseen eli ulkoiseen todellisuuteen nojaavaan paradigmaan.
(KOPPA 2018). Tieteellisessd perustassa ndyttaytyva koulutieto halutaan nahda
neutraalina ja usko tieteen objektiivisuuteen ehkiisee tiedon kritiikkia (Tomperi,
Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 16). Yhtdalta oppiminen ilmiond ja tutkimuksen
kohteena on monisyinen, yksil6llinen ja laaja-alainen, toisaalta tuloshakuiselle
formaalille oppimiselle asetetaan arvosidonnaisia ehtoja ja tavoitteita yhteiskun-
nallisten intressipiirien kautta. Koulutuspoliittisesti vakuuttavinta on mitattava
tieto yhteisen koulutusinstituutin vaikuttavuudesta. Oppimisprosessiin tukeutu-
van mittaamisen on kuitenkin palveltava ensisijaisesti yksilod. Vuorikosken
(2005) mukaan koulu on saatu ndyttimddan puolueettomalta tiedonjakajalta ja

koulun opetussuunnitelmista ndkyy koulutuspolitiikan pyrkimys neutraalisuu-
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teen. Talloin abstraktit kasitteet kidtkevat sukupuolen ja muutkin erot, joten neut-
ralisaatiopolitiikka johtaa siihen, ettei asioita jouduta kohtaamaan suoraan ja val-
tytddn ottamasta kantaa kasvatuksen arvokysymyksiin, joita kuitenkin ratkotaan
kouluarjessa. (Vuorikoski 2005, 35-36.)

Kieli ei suoraan heijasta todellisuutta mutta se ei my6skéaan ole riip-
pumatonta ei-lingvistisestd todellisuudesta (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016,
252). Kielen ja todellisuuden suhde on toisiaan vahvistava konstruktiivisessa na-
kemyksessd, jossa olioilla ja esineilld ei ole pysyvid ominaisuuksia vaan ne saavat
merkityksensd kielen avulla. Sen vastaparina on referentiaalinen ndkemys, joka
perustuu realistiseen katsomukseen ja positivistiseen sekéd essentialistiseen néke-
mykseen, jonka mukaan on olemassa tietoisuudesta riippumaton ulkomaailma
ja sen olioilla ja esineilld on kiinteitd olemuksia. T4lloin kieli pyrkii representoi-
maan maailmaa todellisuudelle alisteisesti, jolloin tavoitellaan totuutta ja objek-
tiivisuutta kuvaamalla todellisuuden ominaisuudet mahdollisimman tarkasti.
Tdllaisten ldhtokohtaoletusten varaan perustuva tutkimus pyrkii erottelemaan
poikkeavat henkil6t normaaleista tai hahmottelemaan poikkeavien yksildiden
muotokuvia ja erottamaan heidit essentialistisesti muista selittdimalld heidét
poikkeaviksi tietyilld ulkokohtaisesti mitatuilla ominaispiirteilld. (Helne 2004,
17-18.)

Aaltolan (2015) mukaan selittdvan (kvantitatiivisen) menetelmén ra-
joitus on ldhinna siind, ettd se pyrkii objektivoimaan ihmiset, vaikka nama toimi-
vat usein paamadratietoisina ja itseohjautuvina subjekteina, jotka ovat suhteelli-
sien vapaita. Ymmartdva (kvalitatiivinen) menetelmd ei puolestaan kykene riit-
tavasti tutkimaan sosiaalisten jarjestelmien ominaisuuksia eiké historialliseen ke-
hitykseen kytkeytyvid yleisid lainalaisuuksia. (Aaltola 2015, 25.) Opettajan eetti-
sesti korkeakin tietoisuus erilaisen oppimisen potentiaaleista voi representoitua
opetus- ja arviointikdytdntojen puhetavoissa yhtd lailla erottelevaksi ja oppilai-
den kieleen perustuvat vastaukset voivat representoida odotettua tai normaalina

pidettyd todellisuuskasitysta.
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Yksildiden sosioekonominen osallisuus yhteiskunnassa ja oppimis-
resurssien tasapainoinen kdytto elaméssa on mielikuva, joka muokkautuu eri va-
riaatioissa ndhdd, ymmartds ja puhua. Nahddanko valtavirrasta poikkeava oppi-
misresurssi riskind yksilon syrjaytymiselle vai yhteison mahdollisuutena ndhda
toisin? Diskurssit eli puhetavat kuvaavat ja selittdvit todellisuutta eri tavoin, na-
kevit ongelmat eri tavoin ja antavat niille erilaisia ratkaisumalleja. Tutkimusky-
selyni koostui kielen avulla tuotetuista véittdmistd, vaittaméakokoelmasta, joka
on tietty diskurssi, joka luo objektin, erilaisen totuuden, jonka sisélldkin voi olla
ristiriitaisuuksia, koska késitteet ovat oppilaiden sosiaalisessa todellisuudessa eri
tavoin koettuja. Syrjdytyminen on sosiaalinen konstruktio, jolloin tdrkedd on
miettid, mihin ja miten sitd kdytetddn koulumaailmassa. (ks. Helne 2004, 20-21,
25))

Diskurssianalyysin teoreettinen koti on sosiaalisen konstruktionis-
min traditiossa, joka tutkimuksessani oli laadullisen tarkastelun keskitssa opet-
tajuuden ja oppijuuden muuntuvassa historiallisessa jatkumossa. Tutkija voi la-
hestyéd opettajuutta ja oppijuutta vain symbolien ja merkitysten kautta, jotka ovat
kulttuurisesti mahdollisia, koska asioiden ja ilmividen merkityksellistimisen ta-
vat ovat syntyneet pitkissd historiallisissa prosesseissa ihmisten valilla. Merki-
tyksid yhtddltd vakiinnutetaan ja toisaalta merkitysten rajat hdlvenevit, merki-
tykset moninaistuvat, muuntuvat sekd nousee esiin uusia tapoja merkityksellis-
tad. (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 251-252.) Oppijuuden ja opettajuuden
kongruenssia pyrin ymmaértamdan ilmiona historiallisesti, valtasuhteiden nako-
kulmasta sekd institutionaalisessa sosiaalisessa koulukdytdannossa (ks. Jokinen,
Juhila & Suoninen 2016, 32, 34-35). Koulussa ilmenevit tunteet voidaan ndhda
yhteisollisesti tuotettuina ilmiding, jotka valtasuhteiden rinnalla kumpuavat yh-
teiskunnasta ja historiasta seka liittyviét erilaisiin yhteiskunnallisiin kysymyksiin
tasa-arvosta ja epdtasa-arvosta, esimerkiksi vahemmistoryhmiin liittyvét yksiloi-
den kokemat tunteet heijastelevat historiallisia valtasuhteita (Ahola ym. 2017,

290).
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Tieteellinen menetelmdtieto kasitysten muodostajana perustuu
pragmatismin pioneerin C. Peircen (1839-1914) mukaan todellisiin olioihin, joi-
den ominaisuudet ovat kokonaan riippumattomia mielipiteistimme (Niiniluoto
1984, 82-83). Aaltola (2015) viittaa Peirceen, jonka mukaan ajatuksiimme vaikut-
tavat tuntemukset, joihin vaikutetaan mielen ulkopuolelta. Ndin ollen totuus on
itsendistd siitd, miten me ajattelemme. Tieteellinen ja péteva tieto muodostuvat
objektiivisista tekijoistd ja uskomukset maaraytyvit ulkoisen pysyvyyden mu-
kaan, johon ajattelullamme ei ole vaikutusta. Toisaalta Aaltola (2015, 19-21) viit-
taa Kuhniin (1962), jonka mukaan dogmit, ennakkoluulot ja auktoriteetit ovat véa-
liaikaisissa asemissaan tiedon, oppimisen ja keskustelun vélineitd, joilla tulevaa
tiedettd rakennetaan. Prawatin (1999) mukaan C. Peircen ja J. Deweyn ajattelussa
yksilon tajunta ja kdytdannon sosiaalinen toiminta ovat kiintedsti sidoksissa toi-
siinsa ja uusien ideoiden pétevyyden koettelu perustuu kdytannossa yksilon ko-
kemukseen abduktiivisessa ajattelutavassa ja ldahtokohdiltaan mielikuvailmiona.
Siten metaforien kdytto on keskeinen vilinen uusien kasitteiden opettamisessa ja
tiedon rakentumisessa, kun taas oppimisprosessin loppuvaiheessa, loogisen tul-
kinnan tasolla, korostuu kielellinen vuorovaikutus ja ideoiden suhteuttaminen
aiempaan merkitysjdrjestelmédan tiedon muodostuksen vilineind. Inhimillista
elamadd tutkitaan uskomusten tai mielikuvien ldsnd ollessa, koska ne representoi-
vat kulloistakin mentaalista tilaa mutta niiden taustalla voidaan havaita sddn-
nonmukaisuuksia ja niistd voidaan tehda paatelmia teoriaksi, joka on yleistetté-
vissd ihmisen kayttdytymistd ja sen vaikuttimia tutkittaessa. (Prawat 1999, 59-
61.)

Pragmatismiin liitdn ldheisesti instrumentalismin, kun kaytetyllad
menetelmalld tai mittarilla saadaan lisdttyd ymmarrystd tutkittavasta ilmiosta
kuten oppimisen omakuvasta. Instrumentalismin mukaan teoreettisista kasit-
teistd (vrt. havaintokadsitteet) ei voida hankkiutua eroon, koska ne ovat véalttamat-
tomid tieteelle. Ne ovat silti pelkéstddn vélineitd, jotka systematisoivat ja jdrjeste-
levit havaintoja sekd auttavat ennustamaan uusia havaintoja. (Raatikainen 2004,

26.) Tutkittava ilmio rakentuu pienistd elementeistd, joista rakennettu uusi malli
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edistdd ilmion ymmartamistd. Systemaattista, luotettavaa ja uutta tietoa tuottaak-
seen tiede korjaa ja tdydentdd tuloksiaan historiallisessa kehitysprosessissaan (ks.
Niiniluoto 1983, 219; Aaltola 2015, 21) yhtdiltd sisdisen logiikan ohjaamana var-
sin autonomisesti ja toisaalta vastaa kulttuurissa annettuihin haasteisiin siing,
mitd tutkitaan ja miten teorioita ja menetelmid kehitetddn (Aaltola 2015, 15-17).
Aaltolan (2015, 21) mukaan todellisuuden jdsentdmisessd objektiiviset ja ei-ob-
jektiiviset tekijdt vaikuttavat rinnakkain. Siten laadullisesti myos interpretivismi
tulee esiin tulkinnallisuuden paradigmassa, kun merkityksid sisdltdvad kokonai-
suutta hahmotetaan ilmioitd vertailemalla sekd tarkastellaan aikakehityksessd

niiden sisdltimii asioita konteksteihin hermeneuttisesti liittden.

5.2 Menetelmiteoreettinen lahestyminen yksilolliseen oppi-

miseen

F. Galtonin ja K. Pearsonin kehittelemit korrelaatiomenetelmadt ja regressiomal-
lien teoria muodostivat teoreettisen perustan faktorianalyysin kehittymiselle,
minkaé jalkeen C. Spearman lienee kehittanyt ensimmaiset versiot faktorianalyyt-
tisistd menetelmistd (Nummenmaa 2004, 332). Metsdpellon ja Rantasen (2015)
mukaan ihmisen persoonallisuuden piirteiden psykologisen rakenteen ja perus-
tan teoriassa aivorakenteen kayttaytymistd muovaamassa merkityksessa Allport
(1897-1967) uskoi, ettd osa personnallisuuden piirteistd on yhteistd kaikille,
vaikka jokainen ilment&a niitd yksilollisesti. Cattellin (1905-1998) mukaan ihmi-
sen ominaisuudet tiivistyvit 16 peruspiirteeseen ja persoonallisuuspsykologian
pddtavoite on ihmisen kdyttdytymisen ennustettavuuden ymmaértdminen per-
soonallisuuspiirteitd tutkimalla, mikd on mahdollista laajojen tilastollisten aineis-
tojen analyysien avulla. Tilastomenetelménd faktorianalyysi tiivistdd ihmisten
kayttaytymiselle yhteisistd ja luonteenomaisista piirteistd perusulottuvuuksia eli
faktoreita. Tdlloin samanlaista kdyttdytymistd heijastelevat piirteet toisistaan
riippuvina ryhmittyvat hierarkkisesti. Sen sijaan Eysenck (1916-1997) 16ysi fak-
torianalyysilld kolme persoonallisuuden ulottuvuutta (ekstraversio, neurootti-

suus ja psykoottisuus), joiden mittaamiseksi hdn kehitti EPQ-kyselylomakkeen
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(Eysenck & Eysenck 1975; Haapasalo 1990). Ekstraversio ja neuroottisuus ovat
saaneet laajaa tukea myohemmastd tutkimuksesta (viiden suuren persoonalli-
McCrae & Costa 2003) ja ovat tunnistettavissa useimmista piirremittareista ja
ovat yhteydessd ihmisen toimintaan eri elaménalueilla seké niilld on biologinen
perustansa. Ekstraversio on ulospdinsuuntautuneisuutta, joka tarkoitti kyselylo-
makkeella mitattavia eroja sosiaalisuudessa ja impulsiivisuudessa. Neurootti-
suus viittasi eroihin tunne-eldmén tasapainoisuudessa. (Metsédpelto & Rantanen
2015, 73-74,77.)

Tassd tutkimuksessa pyrin yhden faktorin ulottuvuuteen, koska kat-
son mittarin silloin tehokkaaksi tavoittamaan ne oppilaat, joilla esiintyy epasuh-
taa oppimiselle keskeisen omakuvan ja koulumenestyksen suhteen. T&ll6in opet-
tajan tehtdvand on edistdd oppimaan oppimista, tunnistaa erilaisten oppimispo-
tentiaalien ilmenemistd ja arvioida ohjaustuen tarpeet oppilaskohtaisesti: kogni-
tiivinen, affektiivinen ja konatiivinen ohjaus tasapainossa tunnetuen, sosiaalisen
kiinnittdmisen ja oppimaan oppimisen avulla. Vastavoimina ndille ovat sosiaali-
nen selviytyminen, keskiméddrdisyyteen ajautuminen ja tiedon ylikorostus af-
fektiivisuuden ja konatiivisuuden ilmentamisen kustannuksella.

Tutkimukseni laadullisen mddrittelyn osuuden nivelsin opettajuu-
den tarkasteluun, joka nousi esiin sekd oppijuuden kvantitatiivisistd tuloksista
ettd sisdllonanalyysin keinoin perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista
ja niitd tulkitsevasta tutkimuskirjallisuudesta nousevien erittelyiden pohjalta.
Tulevaisuuden opettaja ja opettajankoulutus tavoittavat oppilaan oppimispoten-
tiaalin yksilollisen kehityksen jatkumona ja luonnollisten oppimisresurssien tun-
nistamisen kautta siind, ettd sosiaaliset konventiot (uusintaminen) muuntuvat
(transformaatio) palvelemaan dynaamista ja dialogista oppimiskasitystd aikaan,
kontekstiin ja ympdriston tarpeisiin kiinnittyen (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen
2016, 99). Kivioja (2014) kysyy ”Voidaanko sittenkdan puhua suomalaisen perus-
opetuksen opetussuunnitelman dynaamisuudesta?”, koska opetussuunnitel-

mien rakenteessa ja sisdlloissd on muuttumattomia elementtejd. Jonkinlainen ris-
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tiriita on olemassa opetussuunnitelman ja sen toteutumisen vililld ainakin sana-
tarkalla tasolla. (Kivioja 2014, 36-37.) Opettaja on kuitenkin reflektiivinen ja eet-
tinen oman tyonsa kehittdjda oppimispotentiaalin virittdmiseksi kunkin oppilaan
oppimisen ldhikehityksen vychykkeen ylédrajalle. Koulumenestyksen ja omaku-
van yhteyden maédrittaminen on yhtdalta yleistdvéaa tietoa, toisaalta yksilollisen
oppimisen paikantavaa laadullista tietoa, jota opettaja voi hyodyntaa tulkites-
saan oppilaan oppijuusasemaa sosiaalisissa viiteryhmissddn (koti, koulu, yh-
teiso, kaveripiiri) ja tukea samanaikaisesti tdimdn menestystd kouluhyvinvoin-

nissa laadullisesti ja kouluarvosanoissa madrallisesti.

5.3 Katsaus tutkimuskirjallisuuden metodivalintoihin

Tutkimuskirjallisuuden menetelmédsidonnaisuus pohjautuu tieteen paradigmoi-
hin, jotka on hyvaksytty tiedeyhteisossd. Menetelmiin sitoutuminen tuo tutkijalle
turvan jarjestdd havaintonsa tiettyyn muotoon. Madraillisen ja laadullisen tutki-
musmenetelmén yhdistdmistd puoltaa sen oppimisen ydinasian mallintaminen,
ettd ihmismieli hyodyntdad hyvin erilaisia méadrallisid ja laadullisia strategioita ko-
kemuksen, yksilollisten ominaisuuksien ja vaikuttimien sekd sosiaalisen hyvak-
synndn laajoissa tilannekohtaisissa puitteissa. Oppimisen ilmion yksilokohtaista
dynamiikkaa ja yleistettdvid mekanismeja tavoittaakseen tutkijan on hyddynnet-

tava kadytettyjd menetelmid oman tutkimustavoitteensa suunnassa.

5.3.1 Minikisityksen, motivaation ja koulumenestyksen mittaamisen tar-

kasteluita

Hautaméen ja Hautamden (2000) sosiomoraalisen mindn mittarista oli laadittu
9.-luokkalaisten uskomuksia arvioiva tehtdva, jossa piirteet oli tiivistetty faktori-
analyysin perusteella neljaksi ulottuvuudeksi: hyva koululaisuus ja piittaamaton
koululaisuus kuvasivat vahvan sosiaalisen suotavuuden normien tdyttamista

koskevia késityksid. Itsevarma koululaisuus ja jarkeva koululaisuus liittyivét
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osin itsetuntoon ja osin kasitykseen itsestd ajattelevana oppilaana. Ylimpaan kou-
lumenestysneljannekseen kuuluvat oppilaat pitivat itseddn hyvind koululaisina,
jarkevind ja vdhdisesti piittaamattomina tilastollisesti erittdin merkitsevaésti. Itse-
varmuudessa ei ollut eroa arvosanojen keskiarvoryhmittdin mutta sosiomoraali-
sen mindkuvan piirteet liittyivét toisiinsa eri tavoin eri keskiarvoryhmissd. Esi-
merkiksi mitd korkeampi oli keskiarvo, sitd suurempi oli negatiivinen korrelaatio
hyvan koululaisuuden ja piittaamattomuuden vililld seké sitd pienempi oli po-
sitiivinen korrelaatio hyvdn koululaisuuden ja itsevarmuuden vililld. Kyse oli
erilaisista kompensaatiomekanismeista. (Hautaméki & Hautamiki 2000, 179-
180.)

Niemivirran (2000) tutkimus kohdistui sellaisten tekijoiden esittele-
miseen, jotka patevisti kuvaisivat 9. luokan oppilaiden oppimismotivaatiota. Ta-
voitteena hénelld oli kehittdd arviointivilineitd, joilla mainittujen tekijoiden arvi-
oiminen onnistuisi luotettavasti ja kattavasti, joten tarkastelu rajautui koskemaan
oppilaiden yleistyneitd motivationaalisia késityksid kuten suosimiaan tavoitteita,
kasityksiddn tekijoistd, jotka vaikuttavat oppimiseen ja koulumenestykseen, ka-
sityksiddn itsestd oppijana sekd kadsityksiddan omista oppimiseen ja koulunkdyn-
tiin liittyvistd toimintatavoista. Tavoite oli tutkia oppilaiden asennoitumista ja
suuntautumista koulunkdyntiin ja oppimiseen yleisesti sekd suorituksiin ja suo-
ritustilanteisiin yleisesti. Muuttujasuuntautuneessa ndkokulmassa oli kyse yleis-
kuvasta eri muuttujien ja taustatekijoiden jakaumissa ja keskindisissa yhteyksissa
ja profiilisuuntautuneessa ndkokulmassa oli kyse motivaatioltaan erilaisista op-
pijoista ja heidédn vilisistd eroista. Peruskoulun pdattavan luokan oppilaat arvioi-
vat tavoittelevansa enemman uuden oppimista ja tiedonhallintaa (oppimisorien-
taatio) kuin hyvid tuloksia ja suhteellista menestymistd (suoritusorientaatio). Va-
hiten tavoiteltiin helpolla selvidmistd (vélttdmisorientaatio). Yrittdminen koettiin
merkitsevasti tarkeammaksi kuin kyvykkyys koulumenestykseen vaikuttavana
tekijand. Oppimisen ja koulusuoriutumisen kannalta myonteisiksi miellettavat
kasitykset ja itsearviot olivat keskenddn positiivisesti yhteydessd ja pdinvastoin.

(Niemivirta 2000, 142-143.)



60

Lukinin (2013, 65-66) kyselymittauksen tarkoituksena oli mm. oppi-
laiden tavoiteorientaatiorakenteita tutkien saada selville oppilaiden omia ajatuk-
sia, kédsityksid ja tulkintoja, jolloin ne ilmentavat opettajan kdyttaytymisen vaiku-
tusta opiskeluun liittyviin tekijoihin (ks. Ames 1992, 268). Télloin tarkalla kyse-
lytutkimuksella voi Lukinin (2013, 66) mukaan saada paremmin selville yldkou-
luikdisten oppilaiden kasityksid kuin esimerkiksi haastattelemalla. Amesin
(1992, 268) mukaan oppilaan tavoiteorientaatiorakenteita ei voida tutkia kayttay-
tymisen tarkistuslistoilla tai havainnoinneilla vaan subjektiivisilla kokemuksilla
ja merkityksilld on tdrkeitd implikaatioita tutkittaessa luokkaympariston vaiku-
tusta motivaatioon.

Vainikaisen, Hienosen, Lindforsin ym. (2016, 214, 219-220) yldkou-
luajan oppimistuloksia ennustavien (oppimistulosten selitysvoimaa lisddvien)
tekijoiden tutkimuksessa, monitasorakenneyhtidlomallinnuksessa (faktoriana-
lyysin yleistetty versio) (Nummenmaa 2004, 335), mitattiin oppiainesisalldista
riippumattomia yleisempid taitoja ja valmiuksia oppimaanoppimistestilld ja hy-
vinvointia koskevalla kyselylld. Osaamisen ja sen kehityksen (7. luokan syksysta
9. luokan kevddseen) selittdjien (oppilaiden sukupuolen, didin koulutuksen, tu-
ensaannin ja tupakoinnin) oletettiin yksilotasolla olevan yhteydessé toisiinsa ja
ennustavan osaamisen kehitysta.

Nummenmaan (2008, 675) mukaan usean muuttujan tilanteissa osit-
taiskorrelaatiokerroin kertoo, miten yksittdinen muuttuja vaikuttaa mallissa.
Téhtisen ja Kaljosen (1998) mukaan voidaan tarkastella, paljonko kyseinen muut-
tuja selittdd muiden muuttujien selittamatta jadneestd vaihtelusta, kun jérjestys-
korrelaatiokertoimen avulla padtellddan paljonko kyseinen muuttuja selittdd seli-
tettdvan muuttujan kokonaisvarianssista. Osittaiskorrelaatiota on syytd kayttaa
ainoastaan regressioanalyysin yhteydessd, silld kertoimien arvoihin vaikuttavat
suuresti muut mallissa olevat muuttujat. (Tahtinen & Kaljonen 1998, 113-114.)
Regressioanalyysid voidaan kadyttdd ilmion mallittamiseen eli ilmion kannalta
oleellisten muuttujien vaikutuksen tarkasteluun, kun usealla selittdavillda muut-
tujalla selitetddn yhta (yleensd jatkuvaa) muuttujaa. Tutkija voi méaéritelld, mitka

muuttujat tulevat malliin ja hdn arvioi vaiheittain selitysastetta eniten kohottavat
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muuttujat yhdessa tai erikseen. (Nummenmaa 2009, 309, 315, 318.) Kun taustate-
kijoiden eli selittdvien muuttujien méaaraa lisdttiin, osaamisen ldhtotason (7. luo-
kan) selitysvoima véheni hiukan 9. luokan osaamisen suhteen Vainikaisen ym.
(2016) tutkimuksessa. Kaikilla mallin yksil6tason tekijoilld oli kuitenkin omaa se-
litysvoimaa selitettdessd 9. luokan yksilotason osaamista. Kaikki yhteydet olivat
lievid mutta tilastollisesti merkitsevid ja yhdessa lahtotason osaamisen kanssa ne
selittivat 42 % yhdekséasluokkalaisen yksilotason osaamistulosten vaihtelusta.
(Vainikainen ym. 2016, 221-222.)

Vainikaisen ym. (2016, 224-225) pitkittdistutkimuksessa seitseman-
neltd luokalta yhdeksdnnelle luokalle oli tutkittu oppilaiden taustatekijoiden en-
nustavuutta oppimistulosten kehittymisessa seké yksilo- ettd koulutasolla: kou-
lutason selitettdva varianssi oli vahdistd ja myos selittdjien vaikutukset olivat
odotettua pienempid. Oppimistuen saajien méaéara ei kuitenkaan Vainikaisen ym.
(2016, 225) mukaan heikentdisi koulun yleistd osaamiskehitystd, vaikka julkisuu-
dessa oli niin viitetty. Yksi selitys tdhdn voi Ruijsin ja Peetsman (2009, 75) mu-
kaan olla esimerkiksi se, ettd kouluissa, joissa oli enemmaén tuensaajia, tarjottiin
myo6s enemman tukea ja joustavia opetusjdrjestelyjd, mistd voivat hyotyd koulun
kaikki oppilaat. Yksilo- ja koulutason tarkastelussa yhdeksannen luokan oppi-
mistulokset riippuivat aiemmassa kehittymisessd Vainikaisen ym. (2016, 226)
mukaan kuitenkin ldhinna yksilotason tekijoista.

Julinin ja Rautopuron (2016) mukaan vanhempien koulutustausta
vaikutti oppilaiden oppimistuloksiin tilastollisesti merkitsevasti: oppilailla, joi-
den vanhempien korkein koulutus oli peruskoulu, oli 20 %-yksikkod heikompi
keskimddrdinen ratkaisuosuus matematiikan oppimistuloksissa kuin oppilailla,
joiden vanhemmilla korkein koulutus oli yliopisto tai ammattikorkeakoulu. (Ju-
lin & Rautopuro 2016, 5.) Oppimistulosten ja yhteiskuntaluokan vilinen suhde
on tiivistynyt: PISA-tutkimusten mukaan perheen sosioekonomisen aseman vai-
kutus oppilaiden osaamiseen oli vuonna 2015 vdhintdan OECD:n keskitasoa, kun
vuonna 2009 se oli ollut yksi vertailumaiden pienimpid (Varjo 2018, 108). Kasva-
tuksen tehtdva on suunnata huomio yksilétason oppimistekijoihin, joilla on edel-

leen isossa koulutuskuvassa vaikutusta yksilon osallisuuden kokemukseen,
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paikkaan ja tehtdvadn yhteisossd ja yhteiskunnassa. Oppimistuen késite laajen-
tuu oppimisvaikeuden tarvemadrittelystd huomioimaan oppimisen yksil6llinen
luonne ja ndkemddn normaalisuusparadigman taakse.

Scheininin (2000, 173) tutkimuksessa mindkésityksen ja itsetunnon
osalta koulujen viliset erot olivat 9. luokan péddttyessd varsin pienid. Vain mate-
matiikan taitoja koskevien késitysten osalta 16ytyi muutama koulu, joissa kési-
tykset olivat keskimé&drin selvésti kielteisen puolella. Vaikka oppilaiden itsetunto
ja heidédn késityksensd omasta sosiaalisuudestaan olivat jokaisessa koulussa sel-
kedsti myonteisid, koulujen oppimisilmapiirin oli muutamissa kouluissa enem-
mist6 oppilaista arvioinut kielteiseksi yhdelld tai useammalla ulottuvuudella.
Oppilaiden kisitykset opettajien ja luokkatovereiden suhtautumisesta heihin
kertoivat oppilaiden kokemasta oppimisilmapiiristd, samoin heiddn késityk-
sensd vanhempiensa suhtautumisesta heihin vaikutti puitteisiin, joissa koulut
toimivat (Scheinin 2000, 154-155). Kouluterveyskyselyn (Luopa ym. 2014) tulos-
ten mukaan nuorten elinolot olivat kehittyneet pddasiassa parempaan suuntaan
vuosina 2000-2013. Esimerkiksi monet vanhempiin ja vanhemmuuteen liittyvit
asiat olivat parantuneet. Yhd harvemmalla nuorella oli vanhempiensa kanssa
keskusteluvaikeuksia. Kouluterveyskyselyn mukaan hyva suhde nuoren ja ha-
nen vanhempiensa vililld suojasi nuorta vaikeuksilta, vaikka perheessi olisi ollut

tyottomyyttd tai alhainen koulutustaso. (Luopa ym. 2014, 73.)

5.3.2 Opettajuuden, oppijuuden ja opetussuunnitelman laadullisia tar-

kasteluita

Luukkaisen (2004) tutkimus opettajuudesta oli menetelmadltddan tulevai-
suusorientoitunut ja lahestymistavaltaan hermeneuttinen. Valinta perustui ndke-
mykseen tulevaisuuden epavarmuudesta ja madrittelemattomyydestd sekd ha-
luun ndhdéa koulutus sen keskeisend arvopohjaisena suuntaajana. Tulevaisuuden
opettajuudesta hankittiin delfoi- eli asiantuntijamenetelmalld laajentaen néke-

myksellistd, kontingenttia tietoa ja problematisoitiin sis&ltsjd, aiheita ja merkitys-
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suhteita, jotka liittyivdt opettajan tyohon tulevaisuudessa. Haluttua opettajuu-
den kehittamissuuntaa voitiin maaritelld laadullisen tutkimuksen toimiessa vali-
neend. (Luukkainen 2004, 163-166.)

Siekkisen (2017) koulutuksellisen tasa-arvon kuudesta diskurssista
vapausdiskurssi korosti vapautta ja yksilollisid ratkaisuja niin oppilaan kuin ope-
tuksen jdrjestdjan nakokulmista. Tuntijakoesityksen lausunnonantajat katsoivat,
ettd valinnaisuuden rajoittaminen tekee koulusta yhéd teoreettisemman, eikd se
sovi yhteen kaikille tarkoitetun koulun periaatteen kanssa. Oppilaiden tulisi ke-
hittyd ja kasvaa samanarvoisin perustein mutta erilaisin tavoin. Lisdksi koulun
tehtdvana on estdd kaikilla mahdollisilla tavoilla lasten ja nuorten syrjaytyminen.
Siksi koulun tulee voida huolehtia yksittdisen yksilon intresseistd ja tarpeista.
(Siekkinen 2017, 169-170.)

Oravakankaan (2005) mukaan opettaja reflektoi ammatillista itseym-
maérrystddn ja tunnistaa toimintansa kasvatusfilosofisia perusteita kdytannossa
silloin, kun hdn tekee priorisointeja oppiaineen painotuksissa ja oppituntien ajan-
kdyton suunnittelussa. Tietopuolinen oppimistulosten mittaaminen voi johtaa
sithen, ettd opetus teknologisoituu tiedon jakamiseksi ja testaamiseksi, jolloin
kasvatuksellinen vuorovaikutus ja oppilaiden esiin nostamien kysymysten késit-
telyyn kéytettdva aika viahenee. Opettajan valintana tai korkeana ammattitaitona
voi olla yhdistdd teknisrationaalinen nidkemys tyostd ja siind tarvittavasta suori-
tuskyvystd sekd persoonallisena ja eettisend toimintakykynd ilmenevé tyon mie-
len etsiminen ja sen mukaan toimiminen, koska sivistys on luonteeltaan sité tie-
toa, taitoa ja ymmarrystd, joka luo kykya opitun soveltamiseen eettisesti. (Orava-
kangas 2005, 212-213.)

Kiviojan (2014, 38) mukaan opetussuunnitelmien ymmaértdmiseen
tahtdadva tutkimus pyrkii esittimddn, miten eri tavoin opetussuunnitelman voi
mieltdd sekd miten sitd voi tulkita ja joustavasti muokata kaytantod palvelevaksi.
Toteutunut opetussuunnitelma on opettajan tulkinta kirjoitetusta opetussuunni-
telmasta (Luukkainen 2004, 304; Kivioja 2014, 38). Opetussuunnitelma voidaan

ymmartdd tarkkaan ottaen opettajan pedagogisena toimintana, joka on kirjoitettu
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dokumentiksi opetuksen toteuttamisesta. Piilo- tai informaali opetussuunni-
telma vastaa koulun toimintakulttuuria ja kirjoittamattomia sddntoja eikd varsi-
naisesti opetussuunnitelmaa. Kansallisen tason opetussuunnitelma eli perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet on opetusta ohjaava asiakirja, formaali
hallinnollinen dokumentti eikd niinkddn opettajan toiminnallinen tydsuunni-
telma, joka on koulukohtaisen opetussuunnitelman luonne. (Vitikka 2009, 53-
54.)

Se, miten opettajuus asemoituu koulukulttuurissa suhteessa oppi-
juuteen opettajan persoonan ja historiallisen kontekstin kautta, tulee esille ope-
tussuunnitelman vahvistetussa painoarvossa etukiteen kirjoitettuna pedagogi-
sena asiakirjana mutta toisaalta kehityksellisend jatkumona koulukulttuurin,
ympdrdivan yhteiskunnan ja oppimiskasitysten muutosvoimien kuljettamana.
Opettajuutta niin kuin oppijuuttakin on siten tarkasteltava jatkuvassa herme-
neuttisessa prosessissa yksilo-, ryhmaé- ja yhteiskuntatasoilla. Samoin opetus-
suunnitelmatekstid on tarkasteltava hermeneuttisesti esiymmaérryksestd alkaen
syvempdd tekstitulkintaa kohden, jolloin tekstin merkitykselliset piirteet opetta-
juudesta ja koulukasvatuksesta nousevat reflektoitaviksi oppijuuden edistdmi-
sen paamddrdssd eri aikojen opetussuunnitelmissa (ks. Vitikka 2009, 36).

Luukkaisen (2004, 270-271; ks. my6s Vitikka 2009, 116) mukaan ope-
tussuunnitelmaprosessissa méadritellddn yhteinen nidkemys ihmis-, tiedon- ja op-
pimiskésityksistd. Opetussuunnitelmatyon keskeisin vaikuttavuuden elementti
on yhteinen prosessointi “hyvéstd oppimisesta”. Opettajalle kuuluu kuitenkin
didaktinen vapaus toteuttaa tyotddn kunkin oppijaryhmén ja oppijan yksilollis-
ten ja kulloiseenkin tavoitteeseen, sisdltoon ja tilanteeseen parhaiten soveltuvalla

tavalla.

5.4 Kyselyaineistojen valikoituminen

Valitsin tutkimuskyselyn aineistoksi vuonna 2001 suorittamani kyselyn aineis-
ton, johon kuului erddn eteldsuomalaisen kunnan ainoan yldasteen kaikki yhdek-

sasluokkalaiset (kaikki 66 oppilasta valikoitui otantaan ja 59 vastasi). Vuoden
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2001 kyselylomake (ml. yhdeksdn summamuuttujaa, joista kaksi karsiutui vuo-
delle 2017)) oli alun perin tarkoitettu toista tutkimustehtdvaa varten, jossa tyypi-
tellddn oppijat koulumenestyksen ja omakuvan muodostamassa nelikentédssa.
Vuoden 2017 kyselylomakkeen (Liite 1, ml. seitsemdn summamuuttujaa) aineis-
toksi valikoitui ldnsisuomalaisen kunnan niin ikdén ainoan yldkoulun yhdekséan-
nen lukuvuoden luokkasidonnaisista vastaajaryhmisté (noin 190 oppilasta, joista
90 valikoitui otantaan ja 86 vastasi) 27 % suurempi otos kuin vuoden 2001 otos.

Taustatiedoissa sukupuolen (tyttd/poika) suhteen yksi vastaaja oli
valinnut molemmat vaihtoehdot (vuosi 2001) ja yksi ei ollut valinnut kumpaa-
kaan vaihtoehtoa (syksy 2017). Ndamé& on koodattu puuttuvina tietoina, koska
vastauslomakkeessa ei ollut kolmatta vaihtoehtoa. Viisi lomaketta oli hylétty
puuttuvien kohtien (keskiarvo tai arvosana ja/tai oppiaine) vuoksi koulumenes-
tysosiossa. Yksi hyldtty lomake oli vuodelta 2001 ja neljd hyladttyd lomaketta vuo-
delta 2017. Koko aineiston omakuvaosiossa puuttuvia vdittdméavastauksia oli 11
oppilaalla ja epéselvid (kahden vaihtoehdon rengastuksia) vdittiméavastauksia
oli viidelld oppilaalla (vain vuonna 2017). Kahden viereisen tai toisen kauempana
olevan vaihtoehdon rengastusten kesken ratkaisin arpomalla.

Molempien vuosien yhteisaineistossa (144) hyviksyttyjd lomakkeita
oli 139. Ensimmadisen otoksen koko oli 59 (58 hyviksyttyd lomaketta) yhdeksas-
luokkalaista vuonna 2001. Toisen otoksen koko oli 85 (81 hyvidksyttyd lomaketta)
yhdeksésluokkalaista vuonna 2017, jolloin tutkittavat olivat eri ikdluokista: huh-
tikuussa 51 (48 hyvaksyttyd lomaketta) ja joulukuussa 34 (33 hyvaksyttyd loma-
ketta). Vuoden 2017 yhdekséasluokkalaisten koko mééarad ylakoulussa on ollut ke-
véadlld ja syksylld noin 190. Katsoin otantojen edustavan perusjoukon erilaisia ja-
senid oikeassa suhteessa perustuen todenndkoisyysotantoihin, miké teki tulok-
sista yleistimiskelpoisia (tilastollinen merkitsevyystestaus p:n arvolla) perus-
joukkoon eli milld todenn&koisyydelld saatu tulos on totta ja voidaan yleistdd pe-
rusjoukkoa koskevaksi (ks. Valli 2015b, 237-238). Téll6in tutkimusjoukkoni vali-
koitumiseen oli johtanut satunnaistettu otanta kuntien ja samalla koulujen suh-

teen vuosina 2001 ja 2017, yksivaiheinen ryvésotanta satunnaisista luokista ja sita
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tdydentava osittaisotanta erityisluokalta kevéaalld 2017 sekd koko kevadan 2017 ai-
neistoa tdydentdva yksivaiheinen ryvdsotanta saman ldnsisuomalaisen kunnan
yldakoulun yhdeksénsien luokkien joukosta syksylla 2017.

Tilastollinen tutkimus faktorianalyysind oli mahdollinen molempien
vuosien aineistojen yhteiskdsittelyssi Nummenmaan (2004) méérittelemaén yleis-
sadnnon mukaan. Talloin tutkittavia pitdd olla vahintddn kaksi kertaa niin paljon
kuin on analysoitavia muuttujia, mielellddn kuitenkin paljon enemmén, vaikka-
kin vield noin 200 havaintoa eli tutkittavaa on melko vaatimaton otoskoko. Koska
tutkimusaineistoni analyysissa oli 36 osiota, oli vdhimmadisraja tutkittavien maa-
rélle 72. Padkomponenttianalyysi késitti yhteensd 123 analysoitua havaintoa mo-
lemmilta vuosilta. (ks. Nummenmaa 2004, 342-343.) Aina isommilla tutki-
musotannoilla eri vuosille olisi parempi kattavuus ja luotettavuus koko perus-

joukkoon yleistettdvaksi mutta se vaatisi enemmadn tutkimusresurssia.

5.5 Kyselylomakkeen ja mittarin laadinta

Asennetehtédvit mitataan usein Likert-tyyppiselld mittarilla, kun tarkoitus on mi-
tata sisdistd subjektiivista tuntemusta (Metsamuuronen 2005, 94). Tutkin perus-
koulun yhdeksadsluokkalaisten omakuvaa Likert-jdrjestysasteikollisella (7) sur-
vey-kyselylomakkeella ja samalla kysyin kouluarvosanoja ja todistuksen keskiar-
voa sekd analysoin aineistoa kvantitatiivisesti IBM SPSS Statistics 24 -ohjelmis-
tolla seuraavasti: 1) varmistan mittarin ja sen summamuuttujien toimivuuden si-
sdiselld luotettavuudella, 2) kuvaan aineiston muuttujien keskindisid yhteyksid ja
maédritdn merkitsevyystasoja perusjoukon suhteen, 3) tutkin poikkeaako vuoden
2017 koulumenestys- ja omakuvapistemédrat vuoden 2001 vastaavista keskiar-
voista riippumattomien otosten t-testilld, 4) tutkin kolmitasoisen koulumenestys-
tekijan (matala, keskitaso ja korkea) vaikutusta oppimisen omakuvaan (ja toisin-
pédin) riippumattomien otosten varianssianalyysillad ja Kruskall-Wallisin testilld,
5) tutkin koulumenestyksen ja sukupuolen yhdysvaikutusta omakuvan suhteen

kaksisuuntaisella varianssianalyysilld, 6) tutkin omakuvan selittdvdd yhteytta
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koulumenestykseen regressioanalyysilld ja 7) tutkin aineistossa esiintyvaa sum-
mamuuttujien yhteisvaihtelua padkomponenttianalyysilld sekd yleisfaktorirat-
kaisua.

Mittarin toistettavuuteen liittyvand luotettavuuden mittana kéyte-
tadn reliabiliteettikerrointa, joka SPSS-ajossa saadaan korkeampana Cronbachin
a-arvona seitsemdn vaihtoehdon viittamilld kuin esimerkiksi viidelld vaihtoeh-
dolla, koska muuttujien varianssi kasvaa. Pitkd mittari on lyhyttd erottelevampi
ja antaa suurempaa vaihtelua ja on siten luotettavampi. Osiot, jotka ovat varians-
siltaan ldhelld nollaa, voidaan jattdad pois, koska ne eivét erottele vastaajia riitta-
vésti toisistaan. (ks. Metsamuuronen 2005, 95-96, 70.) Vaikka kyselylomakkeeni
(Liite 1) asennetyyppisend kyselynd tuottaa tilastotieteen ndkokulmasta ensisijai-
sesti jarjestysasteikollista dataa, kasvatustieteilijand tein kompromissin ja muun-
sin aineiston vilimatka-asteikolliseksi dataksi (ks. myds Metsamuuronen 2005,
94), jotta se soveltuisi siten laaja-alaisemmin menetelmien hytdyntamiseen ai-
neiston normaalijakautuneisuus- ja lineaarisen korrelaatiosuhde-ehdon lisdksi.
(Yli-Luoma 2001, 32, 34.)

Kyselylomakkeen olen pyrkinyt pitimddn kattavana ja riittdvéan ly-
hyend, nuorelle ymmaérrettdvana ja empimaéttd vastattavaksi koululuokittain il-
man aikarajaa. Kehitin kyselyn vdittamat intuitiivisesti yhdeksasluokkalaisen
eldmismaailmaan samaistuen sen jdlkeen, kun olin perehtynyt omakuvan sisal-
tamiin osakdsitteisiin teoriassa ja olin sisdistanyt niiden merkityksen operatio-
naalisesti. Oli palattava kehdmadisesti tarkastelemaan operationalisoituja summa-
muuttujia ja vdittdmadosioita eli teoriakasitteistd luotuja mitattavia méaaritelmis ja
yhdeksasluokkalaiselle sopivaa havaintokieltd erityisesti siind vaiheessa, kun yh-
distelin vaittamida summamuuttujiksi. Vastausohje (ks. Liite 1) oli lyhyt ja selked
varsinkin, kun tutkija ei itse ollut ollut vastaamisen aikana paikalla. Taustatie-
toina kysyin vain sukupuolta ja ikdd, joista sukupuoli oli selittdva tai ryhmitte-
levd muuttuja ja jonka suhteen tutkittavaa omakuvaa ja koulumenestysta tarkas-
telin, samoin muuttuvan opettajuuden viitekehyksessad. Kaikki vastaajat olivat

yhdeksasluokkalaisiksi lukeutuvia, lahes kaikki 15 vuotta tayttaneita.
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Oppilaan koulumenestyksen indikaattorina kéytin viimeisimman
koulutodistuksen eli yhdeksdnnen luokan syyslukukauden todistuksen keskiar-
voa ja arvosanoja kevaan 2001 ja 2017 kyselyaineistoihin sekd kahdeksannen luo-
kan keviatlukukauden todistuksen keskiarvoa ja arvosanoja joulukuussa 2017 ke-
rattyyn tdydentdvddan aineistoon. Koulumenestyksen oppilaskohtaiseen mit-
tasuureeseen kuuluvat arvosanat ja todistuskeskiarvon suhteutin 0-5 pisteeseen.
Laskin koulumenestyksen viisi parametria yhteen ja jaoin ne kymmenells, jolloin
sain mittasuureen. Oppilaat ilmoittivat itse keskiarvo- ja arvosanatiedot. Kevaan
2017 aineiston osalta (51) oppilaiden antamat keskiarvot ja arvosanat vararehtori
tarkisti koulun oppilasrekisteristd, jolloin korjaamistarve oli kuitenkin hyvin
pientd. Oppilaat olivat vastanneet koulumenestysosiokohtaisesti keskimédrin
vain yhden arvosanayksikon verran todellista arvosanaa ylospdin, jolloin hyvak-
syttyjen lomakkeiden (48) korjaamistarpeen keskihajonta oli tutkimuksen muun-
netulla mittaskaalalla vain -0.1 vaihteluvalin ollessa -0.6 - +0.45.

Mieluisimpien oppiaineiden (kaksi mieluisinta kysytty) arvosa-
noista laskin keskiarvon, jos niitd oli kahdesta oppiaineesta myos annettu. Mie-
luisimpien oppiaineiden valinnan peruste osaltaan mitata koulumenestysta oli
perdisin laaja-alaisen ja mielekkddnd koetun koulumenestyksen tulkinnasta
enemmadn kuin pelkdstddan ulkokohtaisen, passiivisen tiedonhallinnan tai hel-
posti mitattavan kognitiivisen suorituksen mittaamisesta. Koulumenestyksen
tulkitsin oppilaan positiivisesti ja tavoitteellisesti sisdistiman toiminnan mielek-
kdana oppimiskokemuksena, kun kognitiiviset, emotionaaliset ja konatiiviset te-
kijat oppimisen kehitysvaiheeseen katsomatta yhdistyvat yksilollisessa oppimi-
sessa ulkoiseen mitattavuuteen. Taito- ja taideaineiden vahdisempdd mddraa
koulun oppiaineina tiedollisten aineiden suhteen tasapainotin niilld, joille onnis-
tuminen akateemisissa taidoissa edellyttdd pidempdd aikaa, enemmaén ohjausta
tai suurempaa ponnistelua. Oletin oppilaan valitsevan mieluisimmiksi oppiai-
neikseen niitd, joissa hdnelld on yksilollisesti vahva sisdinen kokemus menesty-
misestddn eli oppilas hankkii onnistumisen kokemuksia itselle mielekkadlld ta-
valla tasapainossa oman potentiaalin (valmius, taipumus, kiinnostus ja tyyli) ja

ympériston odotusten valilla.



69

Kyselylomakkeen huolellisuus- ja kdytosnumero on ollut yhdistetty
nimikkeeltdan kdytosarvosanaksi vuonna 1999 annetuissa arvioinnin perusteissa
peruskouluille ja vuonna 1999 voimaantulleen perusopetuslain (628/1998) ja -
asetuksen (852/1998) johdosta. Kadyttdytymistd arvioidaan suhteessa asetettuihin
tavoitteisiin, jotka huomioivat koulun kasvatustavoitteet. Vuoden 2004 opetus-
suunnitelman perusteiden (POPS 2004) mukaan kdyttdytymisen arviointi koh-
distui sithen, miten oppilas ottaa huomioon muut ihmiset ja ympariston sekd
noudattaa sddntojd. Kdyttdytyminen ja tyoskentely olivat eri asioita ja ne arvioi-
tiin erikseen. Tydskentelyd arvioitiin joko osana oppiainetta tai omana kokonai-
suutenaan. Kadyttdytymisen arviointi ei ollut osa oppiaineen arviointia eikd kayt-
taytyminen sindllddn saanut vaikuttaa oppiaineesta saatavaan arvosanaan. Op-
piaineissa oppilaan osaamista eli tietoja ja taitoja arvioitiin suhteessa kullekin op-
piaineelle valtakunnallisissa normeissa ja paikallisessa opetussuunnitelmassa
asetettuihin tavoitteisiin. (POPS 2014, 264.) Oppilaan sosiaalisen sopeutumisen,
sovinnaisen kadyttdytymisen ja ajatuksellisen aloitteellisuuden yhdistin kuitenkin
koulumenestykseen kdytosnumeron avulla. Katsoin, ettd toiset ihmiset ja ympa-
riston huomioiva kaytos, sddannollinen osallistuminen sekd sddntdjen noudatta-
minen ovat osa koulumenestystekijoitd auttaen turvalliseen jdrjestykseen ja hy-
vadn ilmapiiriin.

Omakuvaa mittaavassa Likert-asteikossa 7-portaisena (Liite 1)
kaikki vastausvaihtoehdot oli nimetty ja edustivat suhtautumista annettuun viit-
teeseen. Viitelauseiden eli osioiden vastausvaihtoehdot olivat 1 = olen erittdin
paljon samaa mieltd, 2 = olen melko paljon samaa mieltd, 3 = olen vdhdn samaa
mieltd, 4 = asia on minulle samantekevi tai en todellakaan osaa sanoa, 5 = olen
vdhén eri mieltd, 6 = olen paljon eri mieltd, ja 7 = olen erittdin paljon eri mieltd,
jotta jokaiselle vastaajalle valikoituisi sopiva vastausvaihtoehto. Toisaalta katsoin
tyhjaksi jatetyn rivin osoittavan, ettei vastaajalla ollut mielipidetta asiasta tai véit-
teen sisalto ei koskettanut hantd. Talloin tyhjan vastauksen valinneen tulkintani
laheni jossakin mddrin vastausvaihtoehdon 4 valinnutta. Mittarin stabiiliutta li-
sasin kontrolliosioilla, jolloin saman asian olin voinut esittdd kddnteisend vaitta-

maénd, esimerkiksi “Sosiaalinen viihtyvyys ja elamédnhallinta” -summamuuttujan
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kaanteiset osiot olivat ”Viihdyn paremmin muualla kuin koulussa, koska en ole
hyva oppilas.” (negatiivinen osio) ja “Olen hyvéa oppilas koulussa ja siksi luulen
sielld viihtyvéanikin.” (positiivinen osio). Metsamuuronen (2005) suosittelee, etta
negatiivisia osioita on mukana mittarissa mutta niita kaytettdisiin vahan. Positii-
visilla vdittdmaéosioilla on parempi korrelaatio mittarin summaan, koska negatii-
visten osioiden erottelukyky ei ole vastaajalle yhtd hyva kuin positiivisten osioi-
den. (Metsamuuronen 2005, 97.) Negatiivisten vdittimdosioiden suhteen positii-
visiin osioihin esitdn Taulukon 1 yhteydessa.

Kyselylomakkeen kaikki osiot (Liite 1) oli suhteutettu toisiinsa siten,
ettd ne mittasivat omakuvaa samansuuntaisesti eli ne oli koodattu samalle skaa-
lalle saaden arvoja positiivisesta negatiiviseen. Mitd positiivisempi oli omakuva,
sitd suurempi oli pistemédrad koostuen suoraan ja kddnteisesti lasketuista osioista.
Jokaisessa summamuuttujassa oli yhteensd 4-7 osiota. Tutkijana olin kiinnostu-
nut siitd, miten tyytyvdisid oppilaat olivat omaan oppimiseensa eli mittasin op-
pimisen omakuvan yleistd vahvuutta ja suuntaa. Se voi vaihdella yksil6llisten
piirteiden, kokemusten ja ulkoisten elaménmuutostekijoiden kautta. Opettajuu-
den tehtdva on ohjata tavoittamaan niitd oppimispotentiaaleja, jotka vahvistavat
omakuvan kehittymistd motivoivasti oppilaan omista ldhtokohdista ja eldmis-
maailmasta sekd sosiaalisen merkitysyhteyden kautta.

Metsamuuronen (2005, 97-98) on mukaillut Mehrensin ja Lehman-
nin (1991) kymmenta yleistd periaatetta objektiivisten asenneosioiden kirjoitta-
miseen. Nditd periaatteita olen noudattanut lukuun ottamatta kahdeksatta peri-
aatetta, jossa vdltetddn kaksoisvditteitd. Viittdmaélauseet olivat suurimmaksi
osaksi kaksiosaisia kuten esimerkiksi “Sopeudun koulueldmddn, vaikka se ei
aina tuntuisikaan mieluiselta!” edellyttden siten enemmaén harkintaa ja syvem-
pad kasitystd kuin hetkellistd tai pinnallista mielipidettd. Osiot mittasivat siten
enemmadn kognitiivista kuin sisdltopainotteista omakuvaa. Tdhan liittyi pyrki-
mykseni saada vastaaja mieltim&dn vditelauseet kokonaisvaltaisemmin, henki-
lokohtaisemmin ja kouluympaéristod laajemmin kuin yksiosaisissa toteavissa
védittdmissad: miten yhdeksasluokkalainen suhtautuu viittdimén sisaltoon siind,

millaisia kdsityksid ja suhtautumista itselle on muodostunut omasta oppimisesta.
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Padlauseen sisdltamé&dn ajatukseen pyrin sisdllyttdimadn sivulauseen muodosta-
man kontekstin niin, ettd vastaaja miettisi pddlauseen sisdltod tietyssa merkitys-
suhteessa. Kouluoppimiseen liittyvan yleistiedollisen korostuksen tai sosiaalisen
ympariston vaikuttamista mielipiteisiin oli syytd siten huomioida viitelauseiden
muodostamisessa. Persoonallisuuden arviointiin liittyvassa kyselyssd on vastaa-
jalla kuitenkin mahdollinen taipumus sosiaalisesti suotavaan vastaamiseen eli
vastausten kaunistelemiseen (Honkaniemi 2009, 230). Kunnioitin vastaajan oi-
keutta olla my6s antamatta kuvaa itsestd niiden vaittamien kohdilla, jotka tun-
tuivat haasteellisilta mieltdd itsedan koskeviksi tai eivdt kuvanneet hanen itseym-
marryksessaan itsedan.

Mitta-asteikon tulee olla invariantti siten, ettd muuttujan arvojen jar-
jestys sdilyy samana sekd arvojen viliset suhteet ja asteikon nollapiste sdilyvét
samoina (Nummenmaa 2004, 38). Valli (2015b, 228) suosittelee Likert-asteikolla
kerdtyn aineiston koodaamista negatiivisilla ja positiivisilla arvoilla. Negatiiviset
arvot vastasivat kyselyssd heikkoa omakuvaa ja positiiviset arvot vahvaa oma-
kuvaa. Edelleen omakuvan ja koulumenestyksen yhteistaulukossa (Liite 3) nega-
tiiviset arvot kuvasivat oppilaskohtaisesti epamielekéstd oppimista ja positiiviset
arvot mielekdstd oppimista joko perusomakuvan tai ”ilmapuntariomakuvan”
suhteen. Muunsin jarjestysasteikolla mitatut arvot valimatka-asteikollisiksi,
koska koodasin viittdima- eli havaintoarvot (arvot 1-7) nollasta molempiin suun-
tiin vahvan ja heikon omakuvan &éripdihin suoraan tai véditelauseen tyypin mu-
kaan kddntéden arvoille -3 - 0 - +3, jolloin keskimma&inen vaihtoehto oli neutraali
sdilyen samana kuin jdrjestysasteikossa. Tdlloin ”asia on minulle samantekevai tai
en todellakaan osaa sanoa” -mielipide koodautui nollaksi. Jos vastaajalla ei ollut
asiasta mielipidettd, oli oikein sijoittaa kyseinen vaihtoehto skaalan keskelle (ks.
Valli 2015b, 228). Saadut uudet arvot laskin sekd summamuuttujakohtaisesti yh-
teen ja keskiarvoiksi (Liite 2) ettd koko omakuvamittarin suhteen yhteen ja jaoin
kaikkien osioiden (36) mééralld, jolloin sain omakuvan mittasuureen oppilaskoh-
taisena itsearviointina. Puuttuvat ja Likert-arvon 4 saaneet (nolla pistettd) ha-

vaintoarvot kasittelin erikseen koulumenestysluokittain.
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Nummenmaan (2004, 151) mukaan summamuuttujien (tdssd oma-
kuvamittarin) tarkoituksena on tiivistdd yhteen muuttujaan usean samankal-
taista ominaisuutta mittaavan muuttujan sisédltama tieto: talloin vaihtoehdot oli-
vat joko laskea muuttujien havaintoarvot yhteen tai sen lisdksi laskea muuttujien
havaintoarvoista keskiarvot (Liite 17). Tutkimukseni summamuuttujien muo-
dostaman omakuvamittarin havaintoyksikoiden keskiarvo negatiivisena tai po-
sitiivisena suhteessa koulumenestykseen oli relevantti ratkaisu tutkimustehta-
vdn tarkoituksessa, koska summamuuttujilla oli yksi yhteinen ja vahva yleisfak-
tori, jonka selitysaste oli 56 % ja mittarin kokonaisreliabiliteetti alfakertoimella
oli 0.83 (n = 123).

Vuoden 2017 kyselylomakkeeseen jdtin ne vuoden 2001 seitsemé&n
summamuuttujaa (7/9), jotka vaikuttivat reliabiliteettiin vuoden 2001 varsin pie-
nen aineiston (58) perusteella nostavasti. Summamuuttujat “Osaamisen arvio ja
mindpystyvyyden kokemus” ja “Metakognitiot ja oman oppimisen tyyli” eivét
siten olleet endd vuoden 2017 kyselylomakkeessa. Lisédksi poistin tuolloin myos
seitsemdn yksittdistd osiota, mika nosti ndin reliabiliteettikerrointa. Molempien
vuosien aineistojen perusteella tekeméni reliabiliteettianalyysin mukaan tulos-
tarkasteluun jdai kuusi summamuuttujaa (6/7) eli yhteensd 36 osiota, jotka mitta-
sivat omakuvaa osa-alueittain yhdessd samansuuntaisesti eli ne olivat sisdisesti
johdonmukaisia. Viimeisin pois jattaméni summamuuttuja “Merkityksellisyy-
den kokemus ja oppimisen mielekkyys” mittasi vastakkaiseen suuntaan kuin
muut summamuuttujat, koska vastaajat eivit ajatelleet niitd vdittamia silld ta-
valla kuin tutkija oli tarkoittanut. Mitoitin ne ensin vastattaviksi tosin konkreet-
tisesti mutta tulkitsin ne késitteellisiksi yhdeksdsluokkalaiselle siing, ettd oletus
oli kypsemmiaistd ajattelusta ja elamdnkokemuksen tuomasta perspektiivistd ym-
maértdd vdittdimalauseet laajakantoisemmin.

Koko omakuvamittarin melko korkean reliabiliteettikertoimen (0.83)
sain kyselyvastausten riittdvalld jakautumisella (Likert 7 -portaisella asteikolla),
aineiston riittdvalld koolla (n = 123) ja muuttujien eli osioiden riittavalld maaralla
(36) (ks. Valli 2015a, 143). Summamuuttujakohtaisesti reliaabeleimmat vaittamat

ovat taulukossa 1. Esimerkiksi “Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen” -
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summamuuttujan (alfakerroin 0.8) tarkeimmaéksi vaittdmaksi on muodostunut
“Koen tdrkedksi kaikkien oppiaineitten opiskelun, vaikka en aina jaksakaan
niistd kiinnostua.” Taulukossa 1 esitetyistd summamuuttujista MOT ja JAKS so-
veltuvat my0s erillisina tilastollisiin analyyseihin ja graafisiin esityksiin riittdvan

suurten alfakerrointen ansiosta.
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TAULUKKO 1. Summamuuttujien alfakertoimet, negatiivisten osioiden suh-
teet ja merkittdvimmat vaittamat

Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen, MOT (0,8), 1/7

"Koen tarkeaksi kaikkien oppiaineitten opiskelun, vaikka en aina jaksakaan
niista kiinnostua.” (positiivinen osio)

Sosiaalinen viihtyvyys ja elamanhallinta, SOS (0,5), 4/7

"Viihdyn paremmin muualla kuin koulussa, koska en ole hyva oppilas.” (ne-
gatiivinen 0sio)

Henkilokohtainen suhde asiaan ja turvallisuuden tunne, HENK (0,5), 0/4

"Kun itse olen koulumenestykseeni tyytyvainen, saavat silloin samoin muut-
kin olla.” (positiivinen 0sio)

Harrastusten tarkeys ja kaverisuhteet, HARR (0,1), 2/5

"Minulle hyvat kaverit ja koulumenestys "kulkevat kasikadessa” (positiivinen
0sio)

Tieto-taidon soveltaminen, tulevaisuuskuvat ja vaikuttamisen tunne, TIET
(0,4), 3/7

"Minulla on elamassani tavoitteita ja unelmia mutta en paljoakaan jaksa
nahda vaivaa koulunkayntini eteen.” (negatiivinen osio)

Jaksaminen, tuen saaminen ja koulunkaynnin hallinta, JAKS (0,6), 5/6

"Koen liian usein epdonnistuvani koulussa enka saa tarvittavaa tukea tai oh-
jausta.” (negatiivinen osio)

Merkittavin vdittdma oli saatu summamuuttujien osiokohtaisista al-

takerroinvertailuista. Vastattujen vdittamien keskiarvot ja keskihajonnat ovat
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Liitteessd 2. Osassa summamuuttujia oli liian pieni alfa-arvo toimiakseen luotet-
tavana muuttujana yksistdan. Siten vain kahta summamuuttujaa ja koko omaku-

vamittari (kuusi summamuuttujaa yhdessd) on kdytetty tilastolliseen analyysiin.

5.6 Tutkimusasetelman kuvaus ja aineiston analyysi

Tutkimuksellani oli ei-kokeellinen kuvaileva pitkittdisasetelma, jossa kyselyai-
neistot olivat kahdelta eri vuodelta ja tutkimuskohteena oli muutoksen maaralli-
nen tarkastelu vuosien 2001 ja 2017 vililld yhdeksasluokkalaisten koulumenes-
tyksen ja mindkuvan vasteissa sekd laadullinen tarkastelu opettajuuden ja kou-
lukasvatuksen heijasteissa. Toisaalta tutkimuksellista poikittaisasetelmaa kuvasi
kyselyotantojen vuosiajankohtiin sidotut edustavuudet perusjoukosta. Tutki-
muksen pddtekijaksi empiirisessd aineistopohjaisessa kvantitatiivisessa tutki-
muksessa nousi tutkimuksen menetelmdn ja sen vilineiden kyvykkyys antaa tut-
kimuskohteesta johdonmukaista, ei-sattumanvaraista tulosta. Luotettavuutta li-
sdsi mittarin oikea valinta ja sen soveltuvuus kyseisen tutkimuskohteen mittaa-
miseen. (ks. Valli 2015a, 139.) Té4lloin tutkija ei vaikuttanut mitattaviin arvoihin
eli oli vaikuttamatta havaintoyksikoihin (tutkittaviin) ja pyrki tutkimusaiheensa
esiymmarryksen kanssa kriittiseen tarkasteluun ja avoimeen raportointiin eri
vaiheissa prosessia. Tutkimus kohdistui olosuhteista riippumattomaan kayttay-
tymisjdrjestelmédn vertailevana otos-survey-kartoitustutkimuksena, jossa vdit-
tamat olivat strukturoituja vastattaviksi paperiselle kyselylomakkeelle (Liite 1).
Tutkimusongelma oli pragmaattinen ja etsi ilmicitd kuvailevaa, yhteyksid tarkas-
televaa, eroja ja muutoksia hakevaa sekd valmistelevaa tietoa siihen, miten tukea
opettajia tunnistamaan yksilollisen oppimisen piirteitd ja niihin siséltyvid tar-
peita mielekkddan oppimisen edistamiseksi. Vertailin otantoja 16 vuoden vililld,
tyttdjen ja poikien vililld sekd koulumenestysluokittain ja analysoin aineistoa
myo6s kokonaisuutena.

Kun rakensin mittaria vastatakseni kehitystehtdvaan ja tutkimusky-
symyksiin (1-3), jasensin oppimisen omakuvaan vaikuttavia tekijoitd ja kohden-

sin oppijuuden ilmenemisté yksilokohtaiselle tasolle. Tarvitsin yhdenmukaisen
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mittarin, jossa kaikki muuttujat olivat samassa asemassa. Vertaileva asetelma tuli
oppijuuden kokokuvan muutoksesta vuosien 2001 ja 2017 vélilld ja sukupuoli
toimi taustamuuttujana. Asetelmaan kuului myo6s yhdysvaikutuksen ja selitté-
vyyden analysointia koulumenestyksen, omakuvan ja sukupuolen kesken sekd
merkitsevyystestauksia. Tarkastelin oppijuuden maérallisen muutoskehityksen
ja opettajuuden laadullisen muutoskehityksen rinnalla myos sitd, miten oppi-
juutta tuetaan ja opettajuutta edistetddn. Madrallisiin analyyseihin perustuvat
oppijuuden tutkimustiedot heijastin opettajuuden muutoskehitykseen perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 1994, 2004 ja 2014) valossa te-

maattisen sisdllonanalyysin keinoin.

5.6.1 Tarkasteltavat kvantitatiiviset menetelmait ja niiden kriteerit

Muuttujien viliset yhteydet ja merkitsevyydet. Tarkastelin eri vuosien ryhmien
eroja ja niiden merkitsevyyksid sekd keskindistd riippumattomuutta. Sen liséksi,
ettd sain selville, onko jollakin oppilaalla koulumenestys tai omakuva korkea tai
matala, oli syytd tarkastella muuttujien vilisid riippuvuuksia (yhteyttd ja saman-
aikaisuutta) siind, miten niiden arvot vaihtelivat samankaltaisesti. T&dtd yhteis-
vaihtelun voimakkuutta mittasin korrelatiivisesti, jolloin kausaalisuhdetta oli
kuitenkin ldhes mahdoton paatelld. (ks. Nummenmaa 2004, 264-265.) Kahden
jatkuvan muuttujan vélisen yhteyden voimakkuutta vuosien 2001 ja 2017 valilla
kuvasin yksinkertaisen arvioivasti ja alustavasti sirontakuvioiden (Kuviot 4-9)
avulla vastatakseni graafisesti tutkimuskysymykseen (1): milld tavoin yhdeksas-
luokkalaisten oppijuus on muuttunut vuosien 2001 ja 2017 valilla? Mita tiukem-
min eli lineaarisemmin pisteet sijoittuivat siind kuviossa nousevalle suoralle, sitd
voimakkaampi oli muuttujien vilinen positiivinen yhteys. Tarkemmin tarkaste-
lin yhteyttd tilastollisen tunnusluvun avulla. Korrelaatiokertoimen arvo nousi
sitd lahemmadksi yhtd, mitd voimakkaampi yhteys muuttujien vélill oli, joko ne-

gatiivinen tai positiivinen korrelaatio (ks. Valli 2015a, 89). Kaikki kadyttamani
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muuttujat olivat muunnettuja vadhintddn valimatka-asteikollisiksi paitsi suku-
puolimuuttuja (luokitteluasteikollinen) ja kouluarvosanat (jarjestysasteikolli-
nen).

Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin on parametrinen korre-
laatiokerroin, joka ilmoittaa kahden muuttujan vilisen lineaarisen yhteyden voi-
makkuuden -1 - +1 vélilld, mikd edellyttdd vahintdan valimatka-asteikolla mi-
tattuja, normaalisti jakautuneita muuttujia sekd havaintoja pitdisi olla vahintdaan
50, mielelldan yli 100. Kdytannon tutkimuksissa voidaan vahintddan 0.5:n suu-
ruista korrelaatiota pitdd osoituksena voimakkaasta muuttujien vilisestd yhtey-
destd. Pearsonin korrelaatiokertoimen laskeminen edellyttdd Yli-Luoman (2001,
32) mukaan lisdksi korrelaatiosuhteen lineaarisuutta. Nonparametrinen vastine
siitdi on Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokerroin. (ks. Valli 2015a, 89-90; Num-
menmaa 2004, 265, 267, 271, 278.)

Kahden muuttujan vilistd yhteyttd kuvasin kontingenssitaulussa ja
analysoin merkitsevyystasot. Pearsonin khiin neli6 (x?) -yhteensopivuustestilld
testasin tilastollista merkitsevyyttd (p-arvo) siind, millainen havaitun jakauman
yhteys oli teoreettiseen, odotettuun jakaumaan. Khiin nelio (x?) -riippumatto-
muustesti tehtiin jo luokitteluasteikkoiselle muuttujalle nonparametrisena tes-
ting, jolloin frekvenssijakauma ja prosentuaaliset osuudet esitettiin kontingenssi-
taulussa eli miten vertailtavat muuttujat liittyivét toisiinsa koulumenestyksen
kolmessa luokassa sukupuolten kesken ja poikkesivatko tyttdjen ja poikien kou-
lumenestysluokkien jakaumat toisistaan. (ks. Nummenmaa 2004, 292-293, 295-
296.)

Ristiintaulukoinnilla, korrelaatiokertoimilla, merkitsevyystestauk-
silla ja sirontakuvioilla tarkastelin eroja ryhmien vililld sekd riippuvuuksia (yh-
teisvaihtelua) ja korrelatiivisia yhteyksid muuttujien valilla (Liite 18), esimerkiksi
mitd suurempi sukupuolten vilinen ero oli kouluarvosanoissa, sitd suurempi oli
korrelaatio sukupuolen ja koulumenestyksen vaililla. Kun korrelatiivisessa ase-
telmassa muuttujien vilinen yhteys on voimakkaampaa kuin satunnaisvaihtelu,

on kyse tilastollisesta merkitsevyydestd. Merkitsevyystason p-arvo madrittad,
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voiko saatua tulosta yleistdd koskemaan perusjoukkoa eli koko Suomen yhdek-
sdsluokkalaisia vai onko tulos vain satunnaisvaihtelun aikaansaamaa. (ks. Valli
2015a, 116-117.)

Mitd suurempi on otos, sitd todenndkdisemmin se muistuttaa perus-
joukkoa. Tilastollisten testien p-arvo voidaan tulkita yleisesti siten, ettd tilastolli-
set testit testaavat, onko efekti eli ilmion voimakkuus riittdvan voimakas, jotta
havaittu ilmio johtuisi tdimdnkokoisessa otoksessa jostain muusta kuin sattu-
masta. (Nummenmaa 2004, 141-142.) Vaikka korrelaatiokertoimen tilastollinen
merkitsevyys olisi suuri, muuttujien valinen yhteys ei silti aina ole voimakas var-
sinkaan suuressa aineistossa. Muuttujien vélinen lineaarinen yhteys merkitsee
vain ilmididen esiintymistd samanaikaisesti tai samalla tavalla, ei siis muuttujien
vélistd riippuvuutta. (Metsamuuronen 2004, 280, 284.)

Lahes kaikki kayttaytymistieteissd tutkittavat ominaisuudet noudat-
tavat normaalijakaumaa, jolloin niiden esiintymiseen vaikuttaa enemman kuin
yksi tekija. Normaalijakaumaoletuksen testasin parametriselle testille Kolmogo-
rov-Smirnovin testilld, koska otoskoko oli yli 50. Mitd suurempi testin havaittu
merkitsevyystaso on, sitd todenndkoisemmin testattu jakauma on normaali. Ja-
kauman on katsottu olevan normaali, jos normaalijakaumatestin havaittu mer-

kitsevyystaso on suurempi kuin 0.05. (ks. Nummenmaa 2014, 122, 143.)

Yhden otoksen t-testilli tarkastelin poikkeamaa vuoden 2001 aineiston koulu-
menestys- ja omakuvamuuttujan keskiarvoista vuoden 2017 vastaaviin aineistoi-
hin: oliko tilastollisesti merkitsevdd muutosta vuosiryhmien sekd tyttsjen ja poi-
kien valilld. Talloin madritin eksaktisti yhdeksdsluokkalaisten koulumenestyk-
sen ja omakuvan pistemddrien keskiarvojen muutokset vuosiryhmien valilld
sekd oppilaiden vélisen tuloshajonnan havaintoyksikoiden sirontakuvion liséksi
my0s laskennallisesti vastatakseni osaltaan tutkimuskysymykseen (1): milld ta-
voin yhdeksasluokkalaisten oppijuus on muuttunut vuosien 2001 ja 2017 valilla?

(ks. Nummenmaa 2009, 168.)

Riippumattomien otosten t-testissd verrataan kahden otoskeskiarvon erotusta

kahden populaatiokeskiarvon erotukseen eli tutkitaan, poikkeavatko kaksi eri
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ryhmdéd jonkin ominaisuuden suhteen toisistaan. Molemmat ryhmét ovat sa-
masta populaatiosta ja riippumattomuus tulee siitd, ettd kukin tutkittava kuuluu
vain yhteen ryhmaan. Tama parametrinen testi olettaa, ettd mittaus on suoritettu
vialimatka-asteikolla, muuttujien jakaumat noudattavat normaalijakaumaa, vari-
anssit ovat yhtd suuret molemmissa ryhmissd (homogeenisuusoletus) ja
otoskoon olisi oltava vidhintdan noin 20 tutkittavaa / ryhmd. (Nummenmaa 2004,
160, 163.) Nummenmaan (2009, 172) mukaan riippumattomien otosten t-testid
kaytetddn arvioimaan, ovatko keskiarvot tarpeeksi erilaisia, jos hajonnat ja kes-
kiarvon keskivirheet otetaan huomioon. Pienemmilld hajonnoilla riittdd pie-
nempi keskiarvojen erotus osoittamaan ryhmien erilaisuus tilastollisesti merkit-
sevidksi. Lisdksi keskiarvon keskivirhe pienenee otoskoon kasvaessa, joten suuri
otos muistuttaa keskimddrin enemmaén populaatiota kuin pieni otos. (Nummen-

maa 2009, 172.)

Yksisuuntainen varianssianalyysi ja nonparametriset vastineet Mann-Whit-
neyn U-testi ja Kruskall-Wallis-testi. Varianssianalyysi tarkastelee muuttujissa
havaittavaa hajontaa eli varianssia useamman kuin kahden ryhman valilla. Tal-
16in ryhmien vilisiin mittaustuloksiin vaikuttavat késittelytekijdat, yksilolliset
erot ja satunnaisvirhe. Kasittelytekija voi olla seurausta esimerkiksi opettajan
suhtautumisesta eri tavalla menestyviin oppilaisiin tai oppilaan kotiolosuhteista.
Yksilollisid eroja voi tulla esimerkiksi vahvemmista ominaisuuspiirteistd tai aja-
tusten erittelytaidoista. Satunnaisvirhe on mittausvirhetts, jota ei voida kontrol-
loida kyselytilanteessa. (ks. Nummenmaa 2004, 173, 175-177.)

Riippumattomien otosten varianssianalyysin erikoistapaus on yksi-
suuntainen varianssianalyysi, jossa on yksi riippumaton (selittdvd) muuttuja ja
jonka vaikutusta riippuvaan (selitettdvddan) muuttujaan mallissa tarkastellaan
(Nummenmaa 2004, 173-174). Nummenmaan (2004, 177) mukaan yksisuuntai-
sen varianssianalyysin aineistossa havaittava yhteisvarianssi hajotetaan ryhmien
sisdiseen ja ryhmien viliseen varianssiin, joiden avulla lasketaan estimaatit po-

pulaatiovarianssille. Se on merkitsevyystestausta parametrisesti, jolloin ryhmia
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verrataan yhtdaikaisesti ja vertaillaan ryhmien havaintojen keskiarvoja. Merkit-
sevyystason lisdksi tarvitaan ristiintaulukointi kuvaamaan ryhmien vilisid mah-
dollisia eroja eli jakautumista. (Valli 2015a, 118-119.) Kaikilla varianssianalyy-
seilld on taustaehdot tuleville muuttujille ja niiden jakaumille: riippumaton (se-
littdvd, independent) muuttuja on mitattu laatuasteikolla (luokiteltu muuttuja) ja
riippuva (selitettdvd, dependent) muuttuja vahintdan vilimatka-asteikolla; otos
on perdisin normaalisti jakautuneesta populaatiosta; populaatiovarianssit ovat
yhtd suuria (p > 0.5); jokaisen ryhmdn koko on suurempi kuin 20 ja vertailtavat
ryhmét ovat samansuuruisia. Menetelmd on kuitenkin robusti eli pienet poik-
keamat oletuksista eivit ole kohtalokkaita. (Nummenmaa 2004, 182.)

Mann-Whitneyn U-testin tein jdrjestysasteikolliselle muuttujalle
nonparametrisena kuten kouluarvosanoille sukupuolten kesken eli vertailin
kouluarvosanojen mediaaneja sukupuolten vililld. T-testien nonparametriset
vastineet eivit edellytd muuttujien normaalijakautuneisuutta. Kruskall-Wallis-
testi on yksisuuntaisen varianssianalyysin nonparametrinen vastine ja samalla
siis Mann-Whitneyn U-testin yleistys. Kruskall-Wallis-testid voidaan kayttaa
yksisuuntaisen varianssianalyysin asemesta, jos varianssianalyysin oletukset
(Nummenmaa 2004, 182) eivit ole voimassa tai jos muuttujat on mitattu jérjes-
tysasteikolla tai vertailtavia jakaumia on useampia kuin kaksi. (Nummenmaa
2004, 250, 255.) Tilastollisen merkitsevyyden testauksen yhteydessd puhutaan
usean riippumattoman otoksen testistd, jolla vertaillaan useampaa kuin kahta
luokkaa (Valli 2015a, 114). My6s omakuvan vaikutusta nollavastausten (Likert-4
-vaihtoehto) madraan tarkastelin Kruskall-Wallis-testilld. T&lloin testasin vaihte-
lua siind, oliko omakuvaryhmien vililld eroja omakuvan ilmentdmisessa eli il-
mensivdtko vahvemman omakuvan omaavat itseddn monipuolisemmin vastaa-
malla useammin suhteellisiin véittamé&arvoihin neutraalin nollavastauksen si-
jasta.

Tutkimuskysymysténi (2) ldhestyin vertailemalla tyttojen ja poikien
oppimisen omakuvia kolmessa koulumenestysryhméssa (matala, keskimaarai-
nen ja korkea): miten koulumenestyksen ja sukupuolen yhdysvaikutus nédkyy

oppimisen omakuvassa? Luokittelin vastaajat myos koulumenestyksen suhteen
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kolmeen ryhmaéén eli kolmitasoisen tekijdn (riippumaton muuttuja) mukaan ja
oppimisen omakuva oli riippuva muuttuja. Tutkin, oliko koulumenestysluok-
kien ryhmaékeskiarvojen valilld tilastollista merkitsevyyttd perusjoukon omaku-
vassa eli oliko koulumenestysluokkien vélilld eroja yhdeksasluokkalaisten tytto-
jen ja poikien omakuvissa: vaikuttaako oppimisen omakuva koulumenestysryh-
mien vilisind eroina. (ks. Nummenmaa 2004, 174, 191-192.)

Ryhmien vélisten varianssien tarkastelu oli tehtdva tutkimustehta-
van mukaisesti ja koulutushyvinvointitietoa lisddvasti. Oletukseni oli, ettd hajon-
taa omakuvassa koulumenestysryhmien vililld on yhtdiltd sen vuoksi, miten he
osaavat vastata ja toisaalta sen vuoksi, miten paljon heilld on mitattavaa ominai-
suutta. Jos koulumenestysryhmien vélinen hajonta véhenisi, yksilolliset erot
omakuvan mittaamisessa voisivat sen mukaan samoin pienentyd. Nummen-
maan (2004, 175) mukaan menetelmadllisesti katsoen ryhmienviliset erot voivat
johtua mahdollisesti ainoastaan yksilollisistd eroista sen takia, ettd otanta ei ole
ollut oikeasti satunnainen. Toisaalta kdytannon pedagogisesti yksilollisten erojen
kasvu omakuvassa ja opettajan vastaava tuki yksil6llisille oppimistarpeille lisdisi
oppimismahdollisuuksia tasa-arvoisemmiksi, kun yksil6llisten ominaisuuksien
monimuotoinen ilmeneminen ja sithen vastaamisen tarve tulisivat paremmin

esille, vaikka vaihtelu olisikin suurta.

Kaksisuuntainen varianssianalyysi ja yhdysvaikutus. Tarkastelin sukupuoli- ja
koulumenestysmuuttujien yhdysvaikutusta omakuvaan kaksisuuntaisella vari-
anssianalyysilld, koska tekijoita oli kaksi (Nummenmaa 2004, 201). Yhdysvaiku-
tus tarkoittaa sitd, ettd kahden muuttujan vilinen yhteys tai suhde on erilainen
tarkasteltavissa osaryhmissé eli olin kiinnostunut omakuvan varianssia selitta-
vistd tekijoistd, koulumenestyksen ja sukupuolen yhdysvaikutuksesta. Menetel-
méan ehdot olivat tutkimukseeni soveltaen seuraavat: selitettdvan eli riippuvan
muuttujan (omakuva/koulumenestys) tuli olla mitattu vahintdan valimatka-as-
teikolla; selitettdvan muuttujan jakauman tuli olla likimain normaalisti jakautu-

nut koko aineistossa ja sen eri ryhmissa seka selittavat muuttujat (koulumenes-
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tys/omakuva ja sukupuoli) saivat olla mitatut milld asteikolla tahansa. Oppi-
mista selittdvdssd mallissa erotin koulumenestyksen ja sukupuolen omavaiku-
tukset ja edellisten yhdysvaikutuksen. Omavaikutus kuvasi koulumenestyksen
merkitystd oppimista selitettdessd ja vastaavasti sukupuolen roolia. Yhdysvaiku-
tus kuvasi oppimisen sitd osuutta, joka ei selittynyt pelkdstddn koulumenestyk-
sen tai sukupuolen kautta. Yhdysvaikutuksessa koulumenestys ja sukupuoli
kombinoituivat yhteen siten, ettd omakuvan taso oli korkeampi tai vaihtoehtoi-
sesti matalampi tietyssd koulumenestys-sukupuolikombinaatiossa eli eriastei-
sissa koulumenestystd kuvaavissa ryhmissd. Lisdanalyysissd vaihdoin koulume-
nestyksen ja omakuvan roolit ja tein vastaavan SPSS-ajon. (ks. Rajala 2015, 278~

280.)

Lineaarinen regressioanalyysi. Jos halutaan mallintaa muuttujien vilisid yhteyk-
sid ja ennustaa tutkittavien mittaustuloksia jollain muuttujalla, on kédytettava reg-
ressiomenetelmida (Nummenmaa 2004, 297). Monimuuttuja-analyysimenetel-
mistd regressioanalyysi mittaa selitysosuutta ja edellyttdd taustaoletuksina vali-
matka-asteikkoisia, normaalijakautuneita ja jatkuvia muuttujia, varianssien ho-
mogeenisuutta sekd aineiston kooksi vahintdan 50 havaintoa. Lineaarisilla reg-
ressiomalleilla tarkastelin selittdvid yhteyksid eli pyrin loytdmé&an lineaarisia
riippuvuussuhteita selittdvan ja selitettdévan muuttujan vililla kuten koulume-
nestystd selittdvid muuttujia: kuinka paljon summamuuttuja(t) tai omakuva se-
litti(vat) koulumenestystd. Mallin hyvyyttd eli selitysosuutta ja sopivuutta eli
merkitsevyyttd testasin muuttujilla, joilla oli oma selitysasteensa ja merkitsevyy-
tensd mallille. Selitettdvid muuttujia oli vain yksi. Tdlloin tarkastelin selittdvien
(independent) eli manipuloitujen muuttujien yhteyttd selitettdvdaan muuttujaan
(dependent). Regressioanalyysin tarkkuutta voivat haitata: multikollineaarisuus,
joka tarkoittaa selittdvien muuttujien voimakasta keskindistd korrelaatiota, tai
poikkeavat ddrihavainnot (outlierit) voivat hdiritd regressioanalyysin tuloksia,
tai havaintojen jadnnostermien (residuaalit) jakauma ei ole tasainen koko mallin-
nusvdlilld tai jagdnnosten riippuvuus ilmenee heteroskedastisesti. (Valli 2015a,

132-137; Metsamuuronen 2006, 643; Nummenmaa 2004, 303-304, 317.)
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Regressiomallin diagnostiikalla tarkoitetaan sille asetettujen oletus-
ten tarkistamista ja keskeisimpid tarkasteluja, joita Nummenmaan, Konttisen,
Kuusisen ja Leskisen (1997, 314) mukaan ovat estimoitujen jaannosten analy-
sointi, mm. normaalisuustestaus ja jadnnosvarianssin homoskedastisuuden tes-
taus. Regressioanalyysilld pyritddn ennustamaan selitettivan muuttujan arvot
selittdvien muuttujien avulla, esimerkiksi oliko motivaatiolla (selittdvéd) vaiku-
tusta koulumenestykseen (selitettdva). Mallin avulla pystytdan selittdimé&an tietty

osuus vaihtelusta. Jdljelle jadva vaihtelu muodostuu jadannostermeistd. Malli sopii
aineistoon, jos sen selittdmd vaihtelu on suurempaa kuin jidnnostermien vaih-
telu. (Nummenmaa 2004, 317.)

Valitsin lineaariseen regressioanalyysiin kahden tekijan (koulume-
nestys ja omakuva) tarkastelun vastatakseni tutkimuskysymykseen (3): miten
oppimisen omakuva selittdd koulumenestystd. Omakuvamittari kokonaisuudes-
saan ja summamuuttujista vain MOT- ja JAKS-summamuuttujat (Taulukko 1) so-
pivat selittaviksi tekijoiksi reliabiliteeteiltaan ja normaalijakautuneisuuksiltaan,
kun n > 50 molempina aineistovuosina. Kdytin SPSS-ohjelmiston Enter-menetel-
mdd mallin muodostamismenetelmdnd sekd mddritin mallin sopivuuden yksi-
suuntaisella varianssianalyysilld (Model fit). Kun sopivuus oli médéritetty, tarkas-
telin mallin selitysastetta ja toimivuutta sekd arvioin selittdévan muuttujan mer-
kitystd mallin kannalta eli kuinka paljon mallin avulla voin kuvata selitettivan
muuttujan vaihtelusta: kuinka voimakas selitysvoima oli omakuvalla tai sen yk-
sittdiselld summamuuttujalla (MOT, JAKS) koulumenestykseen. Tutkimukses-
sani tarkastelin sopivuutta siind, poikkesivatko koulumenestyksen (selitettdva)
ja omakuvan (selittdvd) muuttujien keskiarvot toisistaan tilastollisesti merkitse-
vésti. Jos varianssianalyysin tulos oli tilastollisesti merkitsevad (p < 0,5), mallin
voitiin katsoa sopivan aineistoon ja seuraavaksi tarkastelin sitd, kuinka suurta
osaa mallin avulla voin kuvata selitettdvan muuttujan vaihtelusta. Jos malli selitti
suuren osan riippuvan (selitettdvan) muuttujan vaihtelusta ja jaannostermit oli-
vat pienid, muodostui F-suhteestakin suuri. F-suhteen tarkastelun tein F-ja-

kauman kriittisten arvojen taulukosta. (ks. Nummenmaa 2004, 190-191, 308-309,
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315.) Tutkimuksessani tarkastelin, kuinka hyvin oppimisen omakuva selitti kou-

lumenestyksen vaihtelua tai ennusti koulumenestysta.

Pidkomponentti- ja faktorianalyysi. Padkomponentti- ja faktorianalyyseilld on
mahdollista tiivistdd useiden vahintddn jdrjestysasteikolla mitattujen muuttujien
informaatio muutamaan keskeiseen padkomponenttiin tai faktoriin. Ne soveltu-
vat erinomaisesti myds mittarin rakentamiseen. (Metsamuuronen 2006, 581.)
Omakuvamittarin rakentamisessa tarkastelin omakuvan summamuuttujien mit-
tauskykyd, jotta omakuvailmiostd saisin tarkempaa tietoa. Monimuuttuja-ana-
lyysimenetelmistd faktorianalyysin kaytto edellyttdd valimatka-asteikkoisuutta,
muuttujien normaalijakautuneisuutta, varianssien homogeenisuutta (varianssit
ovat yhtd suuria) ja aineiston kooksi vdhintddn sataa havaintoa mutta kuitenkin
noin 200 havaintoa on vield melko vaatimaton otoskoko. (ks. Nummenmaa 2004,
182, 353; Valli 2015a, 127.) Nummenmaan (2014) mukaan faktorianalyysi voidaan
kuitenkin suorittaa my0s silloin, kun normaalijakaumaoletus ei tayty. Faktori-
analyysi analysoi muuttujien kovarianssia kuten GLS-menetelmd (Generalized
least squares) tekee, jolloin painotetaan niitd muuttujia, joilla on eniten yhteista
varianssia toisten muuttujien kanssa eli ne korreloivat hyvin keskendan. GLS ei
ole kovin herkkd normaalijakaumaoletuksen rikkomiselle, joten sitd voidaan
kayttad tapauksissa, joissa normaalijakaumaoletus ei tdysin toteudu. (Nummen-
maa 2014, 343-345.)

Tavoitteeni oli 16ytdd muuttujien vélisid yhteyksid kuvaavat faktorit,
joilla on riittavit lataukset (erddnlaiset regressiokertoimet) eli selitysvoimaa mal-
lissa olevien muuttujien vaihteluihin (ks. Nummenmaa 2004, 338, 344, 351). Tes-
tasin laatimani omakuvamittarin rakenteen hyvyytta siind, miten kyselylomak-
keen summamuuttujat toimivat tutkimustehtdvan suuntaisesti. Tutkimuksessani
odotin mittarin mittaavan kiinteédsti oppimisen omakuvan yleistd vahvuutta ja
tyydyin vahintdan 50 %:n selitysosuuteen yhdelld yleiselld faktorilla.

Paakomponenttianalyysi analysoi muuttujien varianssia. Toteutin

sen molempien vuosien yhteisaineistoon perustuen ryhmittddkseni summa-
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muuttujia, jolloin muodostin omakuvan summamuuttujista toisistaan riippu-
mattomia lineaarisia kombinaatioita (pddkomponentteja eli faktoreita) eli tiivis-
tin muuttujia ryhmiksi siten, ettd yhden muuttujan vaihtelu voitaisiin esittda tois-
ten muuttujien vaihtelun avulla. (ks. Nummenmaa 2004, 344.) Aineistossa olevia
latentteja muuttujia pyrin loytamadan varsinaiseen GLS-faktorianalyysimenetel-
maan perustuen.

Tutkimuksen reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen kykyéd antaa
ei-sattumanvaraisia tuloksia eli kyse on luotettavuudesta. Kuudelle summa-
muuttujalle eli koko omakuvamittarille mittasin reliabiliteetin (Liite 2) sisdisella
johdonmukaisuudella eli Cronbachin alfakertoimella, jolloin summamuuttujien
tuli polytomisina muuttujina kuvata t4lloin loogisesti samaa asiaa, jotta mittari
olisi konsistentti. Tutkittavaa ominaisuutta kuten oppimisen omakuvaa tarkas-
telin usean muuttujan yhteisvaikutuksella ja menetelmdssa sitd tarkastelin myos
korrelaatioiden avulla. (ks. Valli 2015a, 121, 139, 142-143.) Jos osiossa tai summa-
muuttujassa oli pieni varianssi, se sisdlsi vdhdn informaatiota eikd se erotellut
vastaajia toisistaan riittdvésti, joten sellainen tuli jattdd mittarista pois, silld se
laski mittarin reliabiliteettia. Pitkd mittari on teknisesti luotettavampi kuin lyhyt,
koska se tekee lisid muuttujavaihtelua ja laajaskaalainen Likert-asteikko lisdd ar-
vovaihtelua. (ks. Metsamuuronen 2003, 107-108.)

Kuten regressio- ja varianssianalyysimalleihin, myos faktorianalyy-
siin kuuluu mallin sopivuuden tarkastelu. Faktorianalyysimallin sopivuutta tar-
kastelin (SPSS-ohjelmisto: Goodness-of-fit Test, y?-testi) siind, vastasiko mallilla
tuotettu korrelaatiomatriisi alkuperdistd havaittujen muuttujien korrelaatiomat-
riisia. Jos mallin avulla tuotettu korrelaatiomatriisi ei eronnut tilastollisesti mer-
kitsevasti havaittujen muuttujien korrelaatiomatriisista eli ne olivat mahdolli-
simman samankaltaisia, malli sopi aineistoon hyvin. (Nummenmaa 2004, 337,
349))

SPSS-ohjelmisto antaa faktoriratkaisussa kommunaliteetit, ominais-
arvot ja selitysasteet halutulle faktorimaééréalle. Mikali korrelaatiot muuttujien va-
lilla olisivat heikot eli jos muuttujat ovat toisistaan riippumattomia, tehd&dan ro-

tatoitu ratkaisu. Kommunaliteetit kuvaavat prosenttiosuuksia, joilla yksittdinen
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muuttuja selittyy valitussa faktorianalyysin ratkaisussa. Faktoriratkaisussa ha-
vaitaan muuttujien latautuminen eri faktoreille eli sille, miten muuttujien viliset
korrelaatiot kimputtuvat eli milld muuttujilla on samankaltaista vaihtelua keske-
nddn ja mitkd muuttujat ovat toisistaan riippumattomia. Faktori on latentti muut-
tuja, aineistossa piilevd yhdistelmédmuuttuja. (Nummenmaa 2004, 333, 350-351;
Valli 2015a, 124-125.)

Ominaisarvorajan 1.0 ylittdvien faktoreiden 16ytyminen, jotka selit-
tavat yli 50 % aineiston ominaisuuksien eli summamuuttujien yhteisvaihtelusta,
on faktoriratkaisun pyrkimys. Ominaisarvo on tunnusluku, joka kuvaa muuttu-
jilen samansuuntaisuusastetta (Valli 2015b, 124) eli Nummenmaan (2004) mukaan
sitd, kuinka paljon eri faktorit selittdvit aineiston kokonaisvaihtelusta. Talloin
ensimmadisen faktorin selitysosuus ja merkitys kokonaisuudesta on suurin, koska
se selittdd aineiston vaihtelusta eniten. Faktoriratkaisussa on paastava lukumaa-
rdisesti mahdollisimman vahdan mutta on tarkasteltava myos sitd, kuinka paljon
seuraava faktori lisdisi selitysosuutta ja merkitystd kokonaisuudesta. (Nummen-
maa 2014, 350.) Faktoreita ei kuitenkaan saa olla kuin 20% muuttujien méaarasta.
Jos muuttuja jakautuu usealle faktorille, on sen kayttod harkittava uudelleen
huomioiden kuitenkin sen korkein faktoriedustavuus. Mittarin laajuus ja moni-

puolisuus on syytd huomioida. (Valli, 2015a, 121-127.)

5.6.2 Opetussuunnitelmien temaattinen sisillonanalyysi

Vitikka (2009) jasentdd opetussuunnitelman mallia sisdllon ja pedagogiikan lah-
tokohdista péddasiallisena tutkimusmenetelmédnddn teoriasidonnainen sisal-
lonanalyysi. Se on aineisto- ja teorialdhtoistd analyysid yhdistdva analyysimuoto,
kun analyysiyksikot valitaan aineistosta mutta analyysid ohjaa aikaisempi tieto
tai teoreettinen viitekehys ja analyysin tehtdvdnd on avata uusia ndkokulmia.
Tutkittavan ilmion sisdltdé muodostuu aineistoldhtoisesti mutta lopputulos on
maédritelty teoriaosassa. Vitikan (2009) mukaan tekstid analysoitaessa on huomi-

oitava keskeisid sisdllonanalyysid koskevia periaatteita (Krokfors 1997; Krippen-
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dorf 2004): tekstilld ei ole objektiivisia ominaisuuksia, joten tekstilld on aina mer-
kityksid tulkitsijan mukaan; tekstilld ei ole kaiken kattavaa absoluuttista merki-
tystd; jokainen tekstitulkinta on erilainen kuin aiemmat mutta se on itsessdan va-
lidi; tekstin merkitykset liittyvat aina kontekstiinsa, ja kukin teksti on ainutlaa-
tuinen ja tutkija on subjekti tekstid tulkitessaan. (Vitikka 2009, 38-39.)

Kirjoitettu opetussuunnitelma on osa opetuksen ohjausjarjestelmad,
jolloin silld on opettajan toimintaa ohjaava hallinnollisjuridinen, tiedollinen ja pe-
dagoginen luonne (Vitikka 2009, 7). Perusopetuksen opetussuunnitelmien perus-
teiden (POPS 1994, 2004 ja 2014) temaattinen sisdllonanalyysini koski niiden
opettajuus- ja oppimiskasityksid, kun kuvasin, analysoin ja tulkitsin niiden taus-
talla olevia arvopohyjia, tehtdvarooleja ja niiden merkitysten ilmentamista eri vuo-
sien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa sekd rinnastin niitd tutki-
mukseni madréllisessd osiossa havaitsemaani oppijuuden kehityskulkuun. Opet-
tajuuden muutoskehityksen kuvausta eri opetussuunnitelmien voimassaoloai-
koina kdytynd tieteellisend keskusteluna hyoddynsin tulkitessani nykypdivan

opettajuustarpeita hyvan oppimisen ndkdkulmista.

5.7 Tutkimusprosessin luotettavuus ja patevyys

Tutkimuksen luotettavuutta kuvataan reliabiliteetilla ja patevyyttd validiteetilla.
Cronbachin alfakerrointa kdytetddn reliabiliteetin eli tutkimuksen toistettavuu-
den mittana ja mittarin sisdisen konsistenssin eli yhtendisyyden mittana (Metsa-
muuronen 2008, 442). Sisdltovaliditeetissa on tarkasteltava, mitd kysytdan, ke-
neltd ja miten (Ketokivi 2009, 61). Validiteetin sisélto viittaa mittauksen tarkoi-
tuksenmukaisuuteen. Ulkoinen validius tarkoittaa tutkimuksen yleistettavyytta
ja sisdinen validius tarkoittaa tutkimuksessa kdytettyjen késitteiden teorianmu-
kaisuutta ja ettd ne on oikein operationalisoitu ja kattavat ilmion riittdvan laajasti.
(Metsamuuronen 2008, 64.) Koko tutkimuksen luotettavuus on sama kuin mitta-
rin luotettavuus ja mittarin luotettavuutta on késitteiden operationalisoinnin on-

nistuminen (Metsamuuronen 2003, 23; 2008, 43). Tutkimusmittarin tdytyy olla
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validi eli patevad mittaamaan juuri sitd, mitd sen on tarkoitettukin tutkimuskysy-
mykseen vastaten mitata.

Omakuvamittarini tarkoitus oli havainnoida omakuvailmittd mah-
dollisimman objektiivisesti. Kyselylomakkeella, johon omakuvamittari sisaltyi,
hankin empiirisen aineiston kahden eri koulun yhdeksasluokkalaisista vuosina
2001 ja 2017. Tutkimukseni ensimmadisen osa-aineiston tarkastelu on tehty testaa-
malla mittari vuonna 2001, jolloin pddkomponenttianalyysissd kaksi summa-
muuttujaa (7 + 7 vdittdmalausetta) jdi pois suoraan ja lisdksi seitsemdn muuta
vdittdmalausetta jdi pois muista summamuuttujista, koska niilld ei ollut vastaajia
erottelevaa merkitystd tai muuten olivat monimerkityksisid tai huonoja mittaa-
maan omakuvaa. Vuosien 2001 ja 2017 yhteisaineiston vastaavassa luotettavuus-
tarkastelussa jdi pois yksi summamuuttuja, joka koostui kuudesta viittimalau-
seesta mutta muut kuusi summamuuttujaa viittdmélauseineen (Liite 1) sdilyivat.

Viittamien valisid korrelaatioita tutkin Cronbachin alfakertoimella:
sitd suuremmat keskindiset korrelaatiot summamuuttujilla olivat, mitd suurempi
oli alfakerroin. Mittarin hyvyyttad pelkka alfakerroinkaan ei vahvistanut omaku-
vailmion laaja-alaisuuden vuoksi vaan summamuuttujissa oli luonnollisesti eri
asioita mittaavia védittdimid mutta kuitenkin ilmi6on miellettdavia. Mittarin sopi-
vuus tuli tarkistaa kyselylomakkeella saadusta aineistosta laskemalla reliabilitee-
tin arvo, mika kdtevimmin kivi sisdisen konsistenssin mittaamisella. Koko oma-
kuvamittarin reliabiliteettiarvo oli alfakertoimella 0.83 késittden siten kuusi ni-
mettyd summamuuttujaa (Taulukko 1 luvussa 5.5), joissa oli yhteensa 36 véitta-
mélausetta ja ne jakautuivat 4-7 vdittdméalauseeseen / summamuuttuja (Liite 1).
Alfan arvoa voidaan pitdd melko korkeana (ks. Metsamuuronen 2003, 107). Mit-
tarin kaikki kuusi summamuuttujaa mittasivat yhdessd samaa asiaa eli olivat
konsistentteja keskenddn, joten mittari oli sisdisesti yhtenevd, vaikka summa-
muuttujien erikseen mitatut alfakertoimet olivatkin huomattavasti pienempia
vaihdellen valilld 0.1-0.8 (Taulukko 1). Pddkomponenttianalyysi on tavoittanut
yhden keskeisen yleisfaktorin valituista summamuuttujista tayttden myos mak-
simiehdon (20 %) faktoreiden maarastd, kun se jad 17 %:iin summamuuttujien

maddrastd (ks. Valli 2015a, 127).
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Kysymyslomake oli varsin pitkd, jolloin vastaamiseen keskittyminen
ja jaksaminen oli huomioitava mutta Metsamuurosen (2008, 69) mukaan pitka
mittari on yleensd luotettavampi kuin lyhyt mittari siind, ettd se on enemmaén
erotteleva ja tekee suurta vaihtelua kokonaismittariin nostaen siten luotettavuus-
kerrointa. Tutkimusmittarin tulee olla my6s mahdollista replikoida eli se on reli-
aabeli toistettaessa. Uusintamittauksella voisi maarittdd mittarin stabiiliutta edel-
lyttden, ettei yksilo muutu mittausten vililld. Rinnakkaismittaus oli saman asian
mittaamista kahdella eri mittarilla yhtd aikaa kuten kddnnettyjen vdittimien
kayttamistd kyselylomakkeessani, mika lisdsi mittauksen luotettavuutta, jos vas-
taaja oli yhtdpitdvd omissa vastauksissaan, myds kddnnetyissa osioissa. (ks. Met-
samuuronen 2005, 25, 96, 118, 125.)

Hankin empiirisen tutkimustiedon mahdollisimman objektiivisesti
ja puolueettomasti tekemadttd subjektiivista ohjailua (ks. Metsimuuronen 2005,
25). Arvioin kriittisesti kirjallisuutta, sen menetelmid ja tutkimustuloksia ja pitdy-
dyin muodostamaan késitykseni tutkimuksen luotettavuudesta ja omat péadtel-
maéni tilastotieteen menetelmien ja osin laadullisen tarkastelun avulla sekéd edel-
leen vilittamé&an tutkimukseni koko prosessin tiedeyhteison arvioitavaksi. Tut-
kimuskohteina olivat yhdeksasluokkalaiset, joilla on ikdkaudelle ominaisia in-
tentioita ja motiiveja, mielikuvia ja asenteita, jotka vaikuttivat tutkimustuloksiin
joko kaunistelevasti, vadristavasti tai oikeellisesti kuitenkin kuulumalla ldhdeai-
neiston ominaisuuksiin. Seka tutkimusmenetelman etté tulosten tuli yhdensuun-
taisesti vastata tutkimuskysymyksiin. Otoksen edustavuus oli arvioitava ja tut-
kimusprosessi avoimesti ja johdonmukaisesti raportoitava. Madréllisten mitta-
reiden osoittamat arvot tulkitsin menetelmédsidonnaisesti ja tutkimusongelma-
keskeisesti sekd koulukasvatuksen, opettajuuden, oppijuuden, koulumenestyk-
sen ja mindkuvan késitteisiin nivoen.

Viittamaélauseet olin muotoillut nuoren eldmismaailmasta késin
kaytannollisiksi mieltdd ja mindmuotoon henkilokohtaisiksi ajatella. Vaittama-
patteristoon vastaaminen on voinut tuntua joillekin liian pitkaltd, mika vaikuttaa

tuloksen luotettavuuteen siind, ettei olisi jaksettu pohtia suurimmaksi osaksi
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kaksiosaisia vdittamid perusteellisesti. Kyselyn maksimipituuden katson taytty-
neen vuonna 2017, kun Valli (2015b, 87) viittaa aikuisille vastattavaksi viittd si-
vua kyselylomaketta kohden. Aiheen kiinnostavuuden ja tdrkeyden katsoin yh-
deksédsluokkaiselle sopivaksi niin, ettd oppimisen, mindkuvan ja kaverisuhteiden
aihealue olisi 15-16-vuotiasta koskettavaa. Vuosien- ja koulujenvélisen vastaami-
sen erona oli, ettd vuonna 2001 oppilaat vastasivat huolellisemmin ja pitkidkes-
toisemmin kuin vuonna 2017, vaikka vuoden 2001 lomake oli kaksi sivua pi-
dempi (tausta-, koulumenestys- ja summamuuttujaosiot). Kyselyyn vastaamisen
valvojina aineopettajat olivat oppitunneilla huolehtineet kaikkien ldsnd olevien
oppilaiden osallistumisesta tutkimukseen, mika paransi oleellisesti vastaamisen
kattavuutta niiden osalta, jotka eivét vapaaehtoisesti vastaisi. Tutkija ei ollut erik-
seen ohjeistanut kyselyn valvojia, kun oli luottanut lomakkeen sisdltiman ohjeis-
tuksen lukemiseen ja vastaamiseen yksilollisesti.

Niin itsetunnon kuin omakuvankin mittaamisessa itsearviointi epdi-
leméttd aikaansai mittaamishaastetta mutta jad helposti ainoaksi tavaksi mitata
siten kuin omakuva tai omaeldmaékerta on itse luotu ndkemys itsestd. Koska oma-
kuva on abstrakti ja laaja-alainen mitattava, oli syytd jasentdd oletus pysyvdis-
luonteisesta perusomakuvasta ja toisaalta eldmantilanteissa yksilollisesti vaihte-
levammasta “ilmapuntariomakuvasta” niin kuin itsetunnonkin suhteen voi il-
metd. Oletus itsearvioinnin virheeksi oli, ettd vastaaja ei havaitse kaikkea itses-
sddn vaan kasvatuksen ja kokemuksen kautta muodostuneet késitykset vaikut-
tavat itsensd tunnistamiseen siind, mitd on itsessddn “lupa” havaita ja mikd on
hyviaksyttavad ilmaista. (ks. Keltikangas-Jarvinen 2004, 71, 73.) Tarkeammaksi
mindntilojen tulkinnassa niin itsetunnon kuin omakuvankin arvioinnissa voi
muodostua hyvidksyttdvyyden hakeminen sosiaalisesti koherentilla tavalla en-
nemmin kuin oman itsendisen sisdlto- ja arvokasityksen muodostaminen erityi-
sesti silloin, jos oma kokemus heijastuu siihen, ettei keskiméaardisestd erilaistu-
neempaa ajattelutapaa hyviksytd sellaisenaan vaan tulee tyypillisilld sopeutu-
villa piirteilld tai korvaavilla resursseilla attribuoitua ympériston odotusten mu-
kaan. Télloin riittdméton sosiaalinen vertaistuki ehkdisee voimavarojen kohden-

tumisen itselle mielekkdilld tavalla ja vaikuttaa kasityksiin itsestd oppijana.
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Kyselyyn sisdltyvien késitteiden on tarkoitettava samaa niin tutki-
jalle kuin vastaajallekin (Keltikangas-Jarvinen 2004, 71). Kun vastaaja tunnisti
tutkijan tarkoittamia asioita, hdnen tuli valita sille vastineensa arvoasteikolla.
Hanelld taytyi olla jonkinlainen taustakésitys mielessddn kokemustensa ja omak-
sumansa kulttuurin suhteesta omaan oppimispotentiaaliin ja sosiaaliseen viite-
kehykseensd mielekkailld tavalla. Jos hanelld oli paljon mielekkiitd ja monipuo-
lisia oppimiskokemuksia, hdan todenndkoisesti vastasi positiivisemmin kuin ikai-
sensd, joilla on vahemmaén kokemusta onnistumistensa sosiaalisesta jakamisesta
ja tunnetuesta.

Tyttojen ja poikien vélilld voi olla eroja siind, miten he tuntevat itse-
ddn, havaitsevat ja tunnistavat tunteita sekd kykenevat kuvaamaan niita kielelli-
sesti, jolloin omakuvan realistisuutta voidaan tulkita ndistd lahtokohdista kasin
viitaten Keltikangas-Jarviseen (2004, 72) naisten ja miesten vilisistd eroista. Tal-
16in matala pistemddrd oppimisen perusomakuvassa ei valttamattda merkitse
heikkoa omakuvaa pidemmalld ajalla, jos vastaaja onkin tulkinnut vaittamat “il-
mapuntariomakuvansa” mukaan realistisesti silld hetkelld (ks. Keltikangas-Jar-
vinen 2004, 73-74). Mittaamisessa tulee esiin enemmédn se representaatio, joka
itselld on suhteessa sosiaaliseen ymparistoon ja sen asettamiin odotusarvoihin.
Varsinainen omakuva on yksityinen omakuva, josta julkinen omakuva represen-
toituu. Jos julkinen representaatio eli vastaaminen vditteisiin oman todellisuus-
kasityksen mukaan ei luonnistu, tulee sisdllollistd mittaamisvirhetta. Talloin ky-
symys voi olla enemmaén sosiaalisen selviytymisen orientaatiosta, ettei hahmota
kysyttyjd asioita niinkddn itsensd kannalta kuin ympéaroivan sosiaalisen todelli-
suuskdsityksen mukaan.

Aineistot oli kerdtty tarkasti dokumentoiden ja molempien vuosien
aineistot olivat yhdenmukaisesti analysoitavia ja siten vertailukelpoisia, toistet-
tavia ja valideja. Olin my6s koetellut aineiston esituloksia ja yhdistanyt niita
aiemman tutkimuskirjallisuuden tuloksiin yhdeksasluokkalaisten oppimisesta
yhteishaastattelemalla kolmea yhdeksdsluokkalaista tyttod (tutkimuskoulujen
ulkopuolelta) siind, miten he ovat kokeneet kouluoppimisessaan viihtyvyyden,

sosiaalisen tuen, opettajien vaikutuksen sekd mikad on heiddn ndkemys omasta ja



92

poikien oppimisesta. Sain yhtenevad kuvaa heistd madréllisten tutkimustulosten
suhteen. Opettajuuden ja koulukasvatuksen kisitepari oppijuuden maarallisten
tulosten tarkastelun rinnalla asemoi tutkimusprosessin tulkitsevaan otteeseen ja
pragmaattiseen lapivalaisuun.

Luotettavan ja pdtevan tutkimuksen rakentuminen ldhti rajatusta
tutkimusasetelmasta, tarkoituksenmukaisesta menetelmaistd ja edustavasta otan-
nasta tutkimustehtdvan suunnassa, luotettavasta ja patevastd mittaamisesta seka
pddtyi tulosten kriittiseen tarkasteluun ja niiden asemoimiseen tiedekirjallisuu-
den viitekehyksessd. Tutkimusongelma ohjasi tutkimuksen metodisia valintoja,
jotka olivat perusteltuja yhtddltd survey-tutkimukselle ja toisaalta temaattiselle
eri vuosien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden sisdllonanalyy-
sille. Tutkimustehtdvin taustalla oleva tutkijan esitieto oli tuotava esille ja perus-
teltava todenmukaisesti. Aiempi tutkimus tuki siing, ettd tutkimustehtava oli re-
levantti ja tutkittava ilmio6 oli késitteellisesti madritelty. Ne késitteet operationa-
lisoin eli annoin koulumenestys-, omakuva- ja oppijuuskasitteille mitattavissa
olevat médritelmét ja analysoin havainnot relevanteilla menetelmilld tutkimus-
tehtdvaan vastaten sekéd sidoin tulokset ja niistd tehtdvét padtelmat validisti teo-

reettiseen keskusteluun ja vastasin jatkotutkimushaasteisiin.

5.8 Eettisid valintoja

Yleisesti pidetddn eettisesti hyvéksyttdvana tutkia 15-vuotiaita nuoria heiddan
omalla suostumuksellaan huoltajista riippumatta (Mikeld, 2010). Kaikki vastaa-
jat olivat peruskoulun yhdeksasluokkalaisten viiteryhmadstd eli suurin osa vii-
meistddn tutkimusvuoden aikana 16 vuotta tdyttdvid tai seuraavana vuonna 16
vuotta tdayttavid (9. luokan syksylld 2017 vastanneet tai jos koulunaloitusvuosi on
ollut vuotta aiempi): vuoden 2001 aineistossa ei ollut yhtddn alle 15-vuotiaaksi
ilmoittautunutta ja vuoden 2017 aineistossa oli kaksi alle 15-vuotiaaksi ilmoittau-
tunutta. Yli 16-vuotiaaksi oli ilmoittautunut 12 oppilasta vuonna 2001 ja kolme

oppilasta vuoden 2017 kevaalla.
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Vuonna 2001 laatimani ja kdyttoonottamani kyselylomake on ver-
tailtavuuden kannalta pysynyt samanmuotoisena taustatiedoissa myos suku-
puolen osalta, joten kaksi sukupuolta on vaihtoehtoisesti ollut vastattavana edel-
leen vuonna 2017, mikd on voinut vaikuttaa siihen, ettd kaksi vastaajaa ei ole voi-
nut valita niistd omaansa. N4itad vastaajia ei ole huomioitu tytttjen ja poikien ver-
tailuissa mutta heiddt on huomioitu koko aineiston analyyseissa. Tyttojen ja poi-
kien kategorinen vertaileminen ei ole sukupuolisensitiivistd siind, ettd oppimista
edistdvien yksilollisten valmiuksien tunnistamiseen vaikuttaa sukupuolen kayt-
taytymiseen liitettyjd tyypillisid kulttuurisia kasityksid, jotka opettajan valitta-
mind voivat vaikeuttaa oppimista. Osa oppilaista ei oletettavasti koe kaksijakoi-
sen sukupuolijaottelun vastaavan heiddn kasitystddn omasta sukupuoli-identi-
teetistd eli sukupuoliasia koetaan nykyisin moninaisena ilmiénd, mikd puoltaisi
kolmannen eli muu-vaihtoehdon tarjoamista kyselyssd. Sukupuolittuneet kasi-
tykset oppimisen kdytdnteissd ja jaossa tyttoihin ja poikiin tai naisiin ja miehiin
tulee avartaa nikeméddn oppiminen ilmitné, jossa osallistutaan erilaisilla piir-
teilld ja ominaisuusyhdistelmilld yli sukupuolirajojen.

Kyselylomake (Liite 1) on pohjautunut molempien vuosien aineisto-
jen osalta samoin analysoituun kyselypohjaan ja kansilehden johdantotekstin
mukaisesti on tiedotettu tutkimuksen luonteesta osallistujille ennen vastaamista
ja vakuutettu osallistujien tunnistamattomuus tutkijalle. Tutkimuskoulujen si-
jainnit tulevat julki eteldsuomalaisena (uusimaalaisena) ja ldnsisuomalaisena
(pohjoispohjalaisena) peruskouluna. Tutkija itse on ollut opettajana tydssa toi-
sessa koulussa yhden lukuvuoden kolme vuotta ennen tekemddnsa tutkimusai-
neiston kerdystd mutta ei ole tydskennellyt toisessa koulussa. Tutkija ei ole ta-
vannut tutkittaviaan ennen tutkimusta kummassakaan koulussa. Tutkimusai-
neiston talletukselle ei ole méddrdaikaa niiden tarkistettavuuden turvaamiseksi.
Tutkija sdilyttdad tutkimusaineiston kuitenkin huolellisesti edelleen salattuna ja
soveltaa samaa eettistd ohjeistusta kuin tdhankin asti mahdollista myshempaa
jatkotutkimusta ja -vertailtavuutta varten. Tutkimuksen julkaiseminen noudat-

taa yleistd tieteen julkisuusperiaatetta.



6 TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELU

Kehitystehtdvand oli laatia oppimisen omakuvamittari ja arvioida omakuvan
suhdetta koulumenestykseen eli arvioida oppijuutta vuosien 2001 ja 2017 sisalla
janiiden vililld seka tyttojen ja poikien ryhmissad. Oppijuuden kehityskulkua pei-
lasin opettajuuden ja koulukasvatuksen muutokseen perusopetuksen opetus-
suunnitelmien oppimis- ja opettajuuskuvien avulla. Omakuvamittarin kehitys-
tyd on kuvattu metodiosuuden luvussa 5.5. Tulososion padkappaleet 6.1, 6.2, 6.3,
6.4, 6.5ja 6.6 jaoin kehitystehtdvin, oppijuuden sirontakuvioiden, tutkimuskysy-

mysten (1-3) sekd oppijuuden tukemisen ja opettajuuden edistdmisen mukaan.

6.1 Omakuvamittarin testaus

Kuuden summamuuttujan muodostama omakuvamittari (Kolmogorov-Smir-
nov = 0.06, p > 0.05) ja sen kolme summamuuttujaa “MOTivaatio, innovatiivi-
suus ja mukautuminen” (K-S =0.08, p > 0.05), “JAKSaminen, tuen saaminen ja
koulunkédynnin hallinta” (K-S = 0.08, p > 0.05) ja "SOSiaalinen viihtyvyys ja ela-
ménhallinta” (K-S = 0.06, p > 0.05), olivat vélimatka-asteikollisia ja normaalija-
kautuneita muuttujia (Liite 16) sekd sukupuolten jakaumien normaalisuusehto p
> 0.05; tytoilld p = 0.13 ja pojilla p = 0.29 (Liite 9). Omakuvamittarin reliabiliteetti
alfakertoimella oli 0.83. Muuttujien tunnusluvut esitén liitteessd 17, jossa muut-
tujien arvojen vaihtelut tulevat esille. Kaikkien muuttujien korrelaatiot ja merkit-
sevyydet esitdn liitteessd 18. Omakuvamittarin padkomponenttianalyysin tes-
tausajon esitdn liitteessd 3 ja faktorianalyysin GLS-testausajon (robusti normaali-
jakautuneisuusoletukselle) liitteessa 19. Faktorimalli sopi koko aineistoon hyvin,
koska sopivuusoletus oli x2 (9) = 16,41, p > 0.05. Omakuvamittarin kaksi yksit-
tdistd summamuuttujaa olivat siten seka reliabiliteeteiltaan (alfakertoimet: MOT
0.8 ja JAKS 0.6 mutta SOS 0.5) ettd normaalisuusjakaumiltaan (p > 0.05) sopivia

mittareita erikseenkin (Kuviot 2 & 3). Koulumenestysmuuttuja, jonka yhteytta
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omakuvaan tai sen osa-alueisiin vertasin, oli myos sopiva muuttuja normaali-
suusjakaumaltaan (K-S = 0.08, p > 0.05) tilastolliseen testaukseen ja graafisiin esi-

tyksiin.
Omakuvamittarin kahden merkittdvimmdn summamuuttujan tarkastelu

Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen (MOT)
vastaajittain
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KUVIO 2. MOT-summamuuttujan esiintyvyys vuosivertailuna
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Jaksaminen, tuen saaminen ja koulunkdynnin hallinta (JAKS)
vastaajittain

p st -

KUVIO 3. JAKS-summamuuttujan esiintyvyys vuosivertailuna
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Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen -summamuuttujan suurempi vastaa-
javaihtelu ja silti suurempi nollarajan (arvioitu mielekkddn oppimisen raja) ylit-
taneiden madrd osoittivat sen vditteiden koetun positiivisemmin verrattuna Jak-
saminen, tuen saaminen ja koulunkiynnin hallinta -summamuuttujan vditteisiin vas-
taamisessa. Osasyynd voi olla negatiivisten vdittdmé&osioiden suurempi suhde
JAKS-summamuuttujassa (5/6) kuin MOT-summamuuttujassa (1/7) (ks. Liitteet
2 & 17; Taulukko 1 luvussa 5.5). Myos tutkijan tarkoitus ja vastaajan ndkemys
sekd tarve vastata vaikuttivat kohtaamisessa. Tutkimusvuosien vilinen vaihtelu
osoitti tarpeen 16ytdd merkitsevyyseroja ja niiden muutossuuntia sekd yhteyksid

koulumenestykseen.

6.2 Oppijuuden sirontakuviot vuosien ja sukupuolten valilld

Tutkimuskysymys (1): vastasin sithen, milld tavoin yhdeksasluokkalaisten oppi-
juus on muuttunut vuosien 2001 ja 2017 vililla. Graafisesti osoitan oppijuuden
kehityksen vuosiaineistojen ja sukupuolten vilillda kuvioissa 4-9 ja laskennalli-

sesti myohemmissd tulososioissa. Omakuvapistemddrien keskiarvoja (Liitteet 2
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& 17) ja koulumenestyksen keskiarvoja (Taulukot 4 & 5; Liite 17) vertasin kuvi-
oiden (4-9) osoittamiin kehityssuuntiin ja havaintoyksikoiden hajontoihin vuo-
sien ja sukupuolten vililld. Erityistd huomiota kiinnitin omakuvan negatiivisen
summapistemddrdn esiintyvyyteen (arvioitu epdmielekds oppiminen). Sironta-
kuviot 4-9 ja Liite 18 (korrelaatio r = +0.483 merkitsevyystasolla 0.01) osoittavat
omakuvan ja koulumenestyksen varsin voimakkaan positiivisen korrelatiivisen
yhteyden, kun omakuvamuuttujan arvo kasvoi jarjestelmallisesti koulumenes-
tyksen muuttuja-arvon kasvaessa mutta havaintoyksikdiden hajonta nousevalta
suoralta vaikutti yhteyttd heikentadvasti (ks. Nummenmaa 2009, 277-278). Yhteys
muuttujien valilld on positiivista, kun pienimmaén nelissumman suorat ovat nou-
sujohteisia. Poikkeukselliset havainnot vaikuttavat helposti korrelaatiokertoi-
meen pienessd otoskoossa tai vaikka korrelaatio olisikin tdlloin merkittava, se ei

valttamattd tule tilastollisesti merkitseviaksi. (ks. Metsamuuronen 2005, 347-349.)

Vuosiaineistojen valinen oppijuushajonta

Omakuva
o
(9]

Koulumenestys

@ Vuosi2001 @ Vuosi2017 Lin. (Vuosi 2001) Lin. (Vuosi 2017)

KUVIO 4. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus vuosiaineistojen valilld

Vuosivertailussa muuttujien arvot ndyttiviat keskimaarin nousseen, minka

osoittavat my®os tilastolliset tunnusluvut (ks. luku 6.3).



98

Vuosiaineistojen valinen oppijuuden osa-
aluehajonta (MOT)

-10
-15

Motivaatio, innovatiiivisuus ja
mukautuminen

Koulumenestys

@ Vuosi2001 @ Vuosi2017

Lin. (Vuosi 2001)

Lin. (Vuosi 2017)

KUVIO 5. Koulumenestyksen ja “Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen” -

summamuuttujan vastaavuus vuosiaineistojen valilla

Vuosivertailussa oppijuuden MOT-osa-aluesuorat osoittivat positiivisen
korrelaation koulumenestyksen ja MOT-summamuuttujan vililld hieman hei-

kentyneen (vrt. luku 6.5).

Vuosiaineistojen vdlinen oppijuuden osa-
aluehajonta (JAKS)

Koulumenestys

Jaksaminen, tuen saaminen ja koulunkdynnin
hallinta
(9]

@ Vuosi2001 @ Vuosi2017

Lin. (Vuosi 2001) Lin. (Vuosi 2017)

KUVIO 6. Koulumenestyksen ja “Jaksaminen, tuen saaminen ja koulunkdynnin hal-
linta” -summamuuttujan vastaavuus vuosiaineistojen vililla
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Vuosivertailussa oppijuuden JAKS-osa-aluesuorat osoittivat positiivisen
korrelaation koulumenestyksen ja JAKS-summamuuttujan vililld hieman vah-

vistuneen (vrt. luku 6.5).

Sukupuolten vilinen oppijuushajonta

Omakuva
o
(9]

Koulumenestys

Lin. (Pojat)

@ Tytot @ Pojat Lin. (Tytot)

KUVIO 7. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus sukupuolten vélilld koko ai-
neistossa

Sukupuolivertailussa tyttojen koulumenestysmuuttuja-arvot nayttivat kes-
kimddrin huomattavasti korkeammilta mutta omakuvamuuttuja-arvojen keski-

hajonta nédytti myos suuremmalta kuin pojilla (vrt. luku 6.3).
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Vuoden 2001 oppijuushajonta

Omakuva
o
(9]

Koulumenestys

@ Tytot @ Pojat =—Lin. (Tytdt) = Lin. (Pojat)

KUVIO 8. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus sukupuolten vililld vuoden
2001 aineistossa

Vuonna 2001 poikien koulumenestyksen korrelaatio omakuvaan néytti

suuremmalta ja huomattavasti positiivisemmalta kuin tyttojen (vrt. luku 6.3).

Vuoden 2017 oppijuushajonta

Omakuva
o
[0

Koulumenestys

@ Tytot @ Pojat =——Lin. (Tyt6t) = Lin. (Pojat)

KUVIO 9. Koulumenestyksen ja omakuvan vastaavuus sukupuolten vililld vuoden
2017 aineistossa
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Vuoden 2017 aineistossa tyttdjen koulumenestyksen korrelaatio oma-
kuvaan ndytti huomattavasti positiivisemmalta kuin poikien (vrt. luku 6.3). Kun
tytot tavoittelevat korkeampia arvosanoja ikddn kuin omakuvan heikentymisen
riskilldkin, pojat saavuttanevat tyttojda arvosanoissa hitaasti mutta eivit vaaran-

tane siind omakuvaansa.

6.3 Koulumenestyksen ja omakuvan jakaumat ja merkitsevyy-

det

Vastasin tdssd luvussa tutkimuskysymykseen (1) laskennallisesti siind, milla ta-
voin yhdeksasluokkalaisten oppijuus on muuttunut vuosien 2001 ja 2017 valilla?
Tarkastelin muutosten merkitsevyyksid omakuvan ja koulumenestyksen suh-
teen testaamalla useilla menetelmilld menetelméoletusten ja aineistojen erilaisten

ominaisuuksien johdosta.

Merkitsevyydet x2-testeilld tyttdjen ja poikien jakaumissa
Pearsonin x2-yhteensopivuustestilld tarkastelin frekvenssijakaumia eli tutkin ka-
tegoristen muuttujien vilistd yhteyttd siind, miten toisen muuttujan havainnot
jakautuivat toisen muuttujan luokkiin. y2-riippumattomuustestin avulla tutkin,
riippuiko koulumenestysmuuttujan arvojen jakautuminen sukupuolesta eli tut-
kin muuttujien vilisen yhteyden voimakkuutta. (ks. Nummenmaa 2004, 288, 294,
296.) Kategoristen muuttujien, koulumenestys- / omakuvaluokan ja sukupuolen,
yhteisjakauman (n = 137) kuvasin kontingenssitaulujen (Taulukot 2 & 3) ja pyl-
vasdiagrammien (Kuviot 10 & 11) avulla.

Koulumenestysluokka- ja sukupuolimuuttujien yhteisjakauma (n =
137) on taulukossa 2. Kuviossa 10 esitdan molempien vuosien keskindiset frek-
venssit kolmiluokkaisella muuttujalla (matala, keskitaso ja korkea) tyttojen ja
poikien vilillda koulumenestyksen suhteen pylvdasdiagrammeina. Tyttojen ja poi-
kien koulumenestysluokkien jakaumat poikkesivat koko aineistossa erittdin mer-
kitsevasti toisistaan (x? (2) = 25.6, p = 0.000) (IBM SPSS Statistics 24 -ajo, Liite 4).

Tarkastelin vield x?jakaumaan liittyvan vastaavan kriittisen arvon taulukosta
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(Nummenmaa 2004, 385) sitd, olisiko testisuureen arvo 25.6 pienempi kuin kriit-
tinen arvo, jolloin nollahypoteesi eli jakaumien samanlaisuusoletus jdisi voi-
maan. Tdssd tapauksessa 2-vapausasteisen x?-jakauman kriittinen arvo oli 13.82

merkitsevyystasolla 0.001 eli se vahvisti SPSS-ajon tuloksen.

TAULUKKO 2. Tyttojen ja poikien jakaumat koko aineistossa koulumenestysluokittain

Koulumenestysluokka (KM)

matala keskitaso korkea  yhteensd

Sukupuoli  tytto 8 24 32 64

> 12 % 38 % 50 % 100 %

v KM 17 % 54 % 68 % 47 %
poika 38 20 15 73

> 52 % 27 % 21 % 100 %

v KM 83 % 46 % 32 % 53 %
yhteensd 46 44 47 137

34 % 32 % 34 % 100 %
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30
Koulumenestyksen frekvenssit arvoluokissa 2001 ja 2017
25
)
‘w20
n
5 1
g 15
e
k3 10
5 I I
0 |
tytot pojat tytot pojat
2001 2017
H matala 13 9 11 11
W keskitaso 7 18 1 20
korkea 7 3 25 12

KUVIO 10. Tyttojen ja poikien frekvenssit kolmiluokkaisella koulumenestysmuuttu-
jalla vuosina 2001 (n = 57) ja 2017 (n = 80)

Omakuvaluokka- ja sukupuolimuuttujien yhteisjakauma (n = 137)
on taulukossa 3. Kuviossa 11 esitdan molempien vuosien keskindiset frekvenssit
kolmiluokkaisella muuttujalla (matala, keskitaso ja korkea) tyttdjen ja poikien va-
lillda omakuvan suhteen pylvdasdiagrammeina. x?-riippumattomuustestin avulla
tutkin, riippuiko omakuvamuuttujan arvojen jakautuminen sukupuolesta. Tyt-
tojen ja poikien omakuvaluokkien jakaumat koko aineistossa eivit poikenneet
toisistaan (x? (2) = 5.6, p = 0.06) (Liite 5). Tarkastelin vield y?jakaumaan liittyvan
vastaavan kriittinen arvon taulukosta (Nummenmaa 2004, 385) sitd, olisiko ha-
vaittu testisuureen arvo 5.6 pienempi kuin kriittinen arvo, jolloin nollahypoteesi
eli jakaumien samanlaisuusoletus jdisi voimaan. Tédssd tapauksessa 2-vapausas-
teisen x2-jakauman kriittinen arvo oli 5.99 merkitsevyystasolla 0.05 eli se oli hyvin

samaa tulosluokkaa ja siten vahvisti SPSS-ajon tuloksen.
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TAULUKKO 3. Tyttsjen ja poikien jakaumat koko aineistossa omakuvaluokittain

Omakuvaluokka (OK)

matala keskitaso korkea  yhteensd

Sukupuoli  tytto 17 19 28 64
> 26 % 30 % 44 % 100 %
% OK 39 % 40 % 61 % 47 %
poika 26 29 18 73
> 36 % 40 % 25 % 100 %
% OK 61 % 60 % 39 % 53 %
yhteensa 43 48 46 137
31 % 35 % 34 % 100 %
25
Omakuvan frekvenssit arvoluokissa 2001 ja 2017
20
= 15
A
5
> 10
4
&
. | | I } Il
0
tytot pojat tytot pojat
2001 2017
H matala 6 11 11 15
M keskitaso 13 14 6 15
m korkea 8 5 20 13

KUVIO 11. Tyttojen ja poikien frekvenssit kolmiluokkaisella omakuvamuuttujalla vuo-
sina 2001 (n = 57) ja 2017 (n = 80)
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Merkitsevyydet t-testeilld koulumenestys- ja omakuvamuuttujilla vuosien ja
sukupuolten vililld

Yhden otoksen t-testilld vertasin vuoden 2017 koulumenestysmuuttujaa vuoden
2001 aineiston vastaavan muuttujan keskiarvoon. Vuoden 2017 aineisto poikkesi
tilastollisesti erittdin merkitsevéasti vuoden 2001 aineiston koulumenestysmuut-
tujan keskiarvosta 4.01 (t (80) = 4.77, p = 0.000), kun keskiarvojen erotus oli +0.26.
Studentin t-jakaumaan eli otoskeskiarvojen jakaumaan liittyvien kriittisten arvo-
jen taulukosta (Nummenmaa 2004, 384) sain vastaavaksi arvoksi 3.41 (p = 0.001),
joka on havaittua testisuureen arvoa 4.77 pienempi. Siten taulukkotulos vahvisti
vuosiaineistojen vilisen erittdin merkitsevan eron koulumenestyksen suhteen
(Liite 7a). Parametrisena testind yhden otoksen t-testi edellyttdd kuitenkin testat-
tavan muuttujan normaalijakautuneisuutta (Nummenmaa 2014, 157-158). Tu-
loksen tulkinnassa oli huomioitava, ettei oletus vuoden 2017 koulumenestys-
muuttujan (n = 81) normaalista jakautumisesta kuitenkaan toteutunut (Kolmo-
gorov-Smirnov = 0.11, p = 0.02) (Liite 10). Vuoden 2001 aineistossa jakauman
normaalisuus toteutui (Kolmogorov-Smirnov = 0.07, p > 0.05). (ks. Nummenmaa
2004, 144.)

Vastaavasti omakuvamuuttujan osalta vertasin yhden otoksen t-tes-
tilla vuoden 2017 omakuvamuuttujaa vuoden 2001 aineiston vastaavan muuttu-
jan keskiarvoon (molempina vuosina Kolmogorov-Smirnov = 0.09-0.10 ja p >
0.05) (Liite 10). Vuoden 2017 aineisto poikkesi vuoden 2001 aineiston omakuva-
muuttujan keskiarvosta 0.44 tilastollisesti merkitsevasti (t (80) = 3.13, p = 0.002),
kun keskiarvojen erotus oli +0.23 (Liite 7b). Studentin t-jakaumaan liittyvien
kriittisten arvojen taulukosta (Nummenmaa 2004, 384) sain vastaavaksi arvoksi
2.89 (p = 0.005), joka oli havaittua testisuureen arvoa 3.13 pienempi. Siten tauluk-
kotulos vahvisti vuosiaineistojen vilisen merkitsevan eron omakuvan suhteen.

Riippumattomien otosten t-testin tein siltd varalta, ettd vuosiaineis-
tojen jakaumat olisivat pdallekkdisid, jolloin hyvin suuri osa havainnoista voisi
kuulua kumpaan tahansa jakaumaan ja siten jakaumat voisivatkin olla aika sa-
manlaisia. Eri ryhmien otoskeskiarvot eivat valttamaétta ole yhtd tarkkoja esti-

maatteja populaation keskiarvosta, joten jakaumien keskiarvoja vertailtaessa on
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huomioitava myos jakaumien hajonnat ja keskiarvon keskivirheet, mitd yhden
otoksen t-testi ei tee. (ks. Nummenmaa 2004, 160-161.) Vaikka jakaumat olisivat-
kin normaalijakaumia eivétka padllekkdisid, ne saattavat olla vinoja, jolloin niissa
on tyypillisesti erisuuruisia havaintoja, joten keskiarvot eivit silloinkaan kuvaisi
jakaumien painopisteitd luotettavasti. Siten nonparametrisia menetelmid (Mann-
Whitneyn U-testi ja Kruskall-Wallis-testi) voidaan soveltaa useammin kuin pa-
rametrisia menetelmid ndiden tiukkojen oletusten vuoksi, jotka perustuvat po-
pulaatiojakaumien muotoihin mutta ndihin tulee silti pyrkid ensisijaisesti niiden
voimakkuuden takia. (ks. Nummenmaa 2004, 248.)

Riippumattomien otosten t-testi osoitti tyttdjen ja poikien vuoden
2001 koulumenestysvarianssit (Taulukko 4) erisuuruisiksi (F = 0.04, Levenen tes-
tin p <0.05), joten t-testid ei pitdisi kdyttdd mutta tulos voitiin silti raportoida (ks.
Nummenmaa 2004, 166) tdssd vuosien 2001 ja 2017 vertailtavuuden perusteella:
tyttojen ja poikien koulumenestykset erosivat vuonna 2001 tilastollisesti melko
merkitsevasti toisistaan (p < 0.05). Riippumattomien otosten t-testin tulkinnassa

oli huomioitava, ettei tissi oletus varianssien samanlaisuudesta toteutunut.

TAULUKKO 4. Tyttdjen ja poikien koulumenestysjakaumat vuonna 2001

suku- n keskiarvo keskihajonta keskiarvon

puoli keskivirhe
koulu-  tyttd 27 4.1389 0.36898 0.07101
menes- poika 30 3.9063 0.37115 0.06776

tys

t (2.4) =54.4, p = 0.021

Riippumattomien otosten t-testi osoitti tyttdjen ja poikien myo6s vuo-
den 2017 koulumenestysvarianssit (Taulukko 5) erisuuruisiksi (F = 18.1, Levenen
testin p < 0.05), joten t-testid ei pitdisi kdyttdd mutta tulos voitiin silti raportoida

(ks. Nummenmaa 2004, 166) tdssd vuosivertailun perusteella: tyttojen ja poikien
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koulumenestykset erosivat vuonna 2017 tilastollisesti erittdin merkitsevasti toi-
sistaan (p < 0.001). Lisdksi havaitsin, ettd tyttdjen koulumenestyksen ero poikiin
nédhden oli kasvanut vuoden 2001 melko merkitseviastd erosta vuoden 2017 erit-
tdin merkitsevadan eroon. Riippumattomien otosten t-testin tulkinnassa oli huo-
mioitava, ettei tdssd vuosiaineistossa oletus varianssien samanlaisuudesta toteu-
tunut eikd myoskaddn oletus muuttujien jakaumista normaalijakaumina, kun poi-
kien (n = 43) koulumenestysmuuttuja ei vuoden 2017 aineistossa ollut normaa-
listi jakautunut (Shapiro-Wilk = 0.94, p = 0.03) (Liite 9). T-testin nonparametri-
sena vastineena U-testid voidaan kadyttdd riippumattomien otosten t-testin sijasta

silloin, kun t-testin oletukset eivit ole voimassa (Nummenmaa 2004, 250).

TAULUKKO 5. Tyttdjen ja poikien koulumenestysjakaumat vuonna 2017

suku- n keskiarvo keskihajonta keskiarvon

puoli keskivirhe
koulu-  tyttd 37 4.5681 0.29153 0.04793
menes- poika 43 4.0260 0.50792 0.07746

tys

t (69) = 6.0, p = 0.000

Taulukot 4 ja 5 osoittivat, ettd poikien koulumenestyksen keskiarvo
oli pysynyt vuosien valilld ldhes samana mutta keskihajonta oli kasvanut voi-
makkaasti vuodelle 2017. Tyttojen koulumenestyksen keskiarvo oli noussut huo-
mattavasti ja samalla keskihajonta oli laskenut vuodelle 2017. Tdim& muutosilmio

on havaittavissa myos kuvioista 8 ja 9 luvussa 6.2.

Merkitsevyydet Mann-Whitneyn U-testilld koulumenestys- ja omakuvamuut-
tujien suhteen tyttojen ja poikien ryhmissd koko aineistossa ja vuosien vililld
Mann-Whitneyn U-testilld (t-testin nonparametrinen vastine) vertailin kahden
riippumattoman otosryhmaén eli tyttojen ja poikien todistusarvosanoja koko ai-
neistossa seuraavilla jarjestysasteikollisilla muuttujilla: todistuksen keskiarvo, &i-

dinkielen ja matematiikan arvosanat, mieluisimpien oppiaineiden keskiarvo seka
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kaytosarvosana. Koska havaittu U-testisuureen arvo (U > 1223 jokaisella para-
metrilla) oli erittdin paljon suurempi kuin mikddn U-jakauman taulukoiduista
kriittisistd arvoista (Nummenmaa 2004, 387, taulukko) ja jokaisen parametrin
osalta p = 0.000, oli siten tyttojen ja poikien valilld erittdin merkitseva ero koko
aineiston koulumenestysmuuttujan jokaisella osa-alueella eli tytot olivat saaneet
parempia arvosanoja kuin pojat jokaisella mitatulla koulumenestyksen osa-alu-
eella (Liite 6a). Aineiston jakautumisen ja tulosten yleistettdvyyden kertovat yh-
dessd esimerkkiné didinkielen arvosanojen osalta p-arvo (p < 0.001), kontingens-
sitaulu (Liite 8) ja jdrjestyssijojen keskiarvojen vertailutaulukko (Liite 6a). Edel-
leen koko aineistossa omakuvamuuttujan osalta tyttdjen ja poikien vertailu
osoitti melko merkitsevad eroa tyttojen eduksi (U = 1857, p < 0.05) (Liite 6b).
Testasin erikseen molempien vuosien otoksia todistusarvosanoihin
perustuvilla parametreilla U-testin mukaan ja tarkastelin koulumenestyksen ero-
jen merkitsevyyden mahdollista muutosta. Vuoden 2001 aineistossa (n = 57) to-
distuskeskiarvo sekd matematiikan ja dgidinkielen arvosanat poikkesivat tyttsjen
ja poikien vililld melko merkitsevaésti siten, ettd tytot saivat parempia todistusar-
vosanoja kuin pojat (kolmessa parametrissa U vaihtelee vililld 281-293 ja samoin
p <0.05) (Liite 11). Vuoden 2017 aineistossa (n = 80) kaikissa mitatuissa paramet-
reissa (todistuksen keskiarvo, didinkielen ja matematiikan arvosanat, mieluisim-
pien oppiaineiden keskiarvo sekd kdytosarvosana) tytot saivat tilastollisesti erit-
tdin merkitsevasti parempia arvosanoja kuin pojat (kaikissa parametreissa U >
321 ja p = 0,000) (Liite 12). Siten merkitsevyyden muutoskehityksend tyttdjen ja
poikien arvosanoissa mitattu koulumenestyksen ero oli kasvanut melko merkit-
sevdstd erittdin merkitseviksi. Mieluisimmissa oppiaineissa ja didinkielen arvo-
sanoissa mitattuina koulumenestyksen ero muutoskehityksend oli kasvanut tyt-
tojen ja poikien vililld vield enemmaén: vuoden 2001 ei-merkityksellisestd erosta
(p = 0.14) vuoden 2017 erittdin merkitsevddn eroon (p = 0.000) (Liitteet 11 ja 12).
Vuoden 2001 aineistossa (n = 57) omakuvamuuttujan suhteen tytto-
jen ja poikien tulokset eivét poikenneet toisistaan (U = 341, p = 0.31) (Liite 13).
Vuoden 2017 aineistossa (n = 80) omakuvamuuttujan suhteen tyttdjen ja poikien

tulokset eiviat myoskaan poikenneet toisistaan (U = 587, p = 0.06) eli sukupuolella
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ei ollut vaikutusta omakuvan vahvuuteen mutta muutoskehitys (p-arvon siir-
tymd 0.31 - 0.06) oli ollut kylldkin toisistaan poikkeavaan suuntaan tyttojen

eduksi (Liite 13).

Merkitsevyydet Kruskall-Wallis-testilld kolmiluokkaisen koulumenestys- ja
omakuvamuuttujan avulla vuosien vililld
Vertasin koulumenestysmuuttujan kolmen eri luokan merkitsevyyttda omakuvan
suhteen eri vuosien havaintojen vililld eli tutkin, erosivatko koulumenestysryh-
mit toisistaan omakuvan suhteen. Vuoden 2001 aineistossa (n = 58) koulumenes-
tyksen vahvuudella (luokat: matala, keskitaso ja korkea) ei ollut vaikutusta oma-
kuvaan merkitsevasti (x? (2) = 3.79, p = 0.15) mutta vuoden 2017 aineiston (n =
81) vastaava tulos oli erittdin merkitseva (x? (2) = 20.73, p = 0.000) (Liite 15). Siten
kehityssuuntaus vuodesta 2001 vuoteen 2017 osoittautui koulumenestyksen
merkityksen vahvistumisena omakuvaan vaikuttavasti eli yhdeksasluokkalaisen
korkeampi koulumenestys osoitti todenndkodisemmin myo6s vahvempaa omaku-
vaa vuonna 2017 kuin vuonna 2001 (Liite 15). Koulumenestyksen erittdin merkit-
sevisti vahvistava vaikutus omakuvaan tuli esille vuoden 2017 aineistossa, mika
ilmeni myds merkittdvanad suuntauksen vahvistumisena vuoden 2001 tasosta.
Vertasin omakuvamuuttujan kolmen eri luokan merkitsevyyttd kou-
lumenestyksen suhteen eri vuosien riippumattomilla havaintoaineistoilla eli tut-
kin, erosivatko omakuvaryhmit toisistaan koulumenestyksen suhteen ja oliko 16
vuoden aika kehityssuuntauksena muuttanut omakuvan vaikuttavuutta koulu-
menestykseen. Vuoden 2001 aineistossa (n = 58) omakuvan vahvuus (luokat: ma-
tala, keskitaso ja korkea) vaikutti koulumenestykseen merkitsevasti (x2 (2) = 9.45,
p = 0.009). Vuoden 2017 aineiston (n =81) vastaava tulos oli myos merkitseva (x?
(2) = 13.24, p = 0.001) (Liite 14). Siten kehityssuuntaus vuodesta 2001 vuoteen
2017 osoittautui omakuvan merkityksen vahvistumisena koulumenestykseen
vaikuttavasti eli vahvan omakuvan yhdeksasluokkalainen sai vield todenndkoi-

semmin korkeampia arvosanoja vuonna 2017 kuin vuonna 2001 (Liite 14).



110

Merkitsevyydet Kruskall-Wallis-testilld kolmiluokkaisen omakuvamuuttujan
vaikutuksesta Likert (4) -vastausten mddrddn koko aineistossa

Tarkastelin kolmiluokkaisen omakuvamuuttujan vaikutusta nollavastausten eli
Likert-vaihtoehdon 4 -miidrédian siind, miten omakuvan vahvuus vaikutti neut-
raalin vastausvaihtoehdon kayttdmiseen (Likert 4 -vastausvaihtoehto = asia on
minulle samantekevd tai en todellakaan osaa sanoa). Omakuvan vahvuus vai-
kutti Likert (4) -vastausvaihtoehdon kayttamiseen erittdin merkitsevasti (x? (2) =
16.35, p < 0.001). My0s y2-jakaumaan liittyvien kriittisten arvojen taulukko vah-
visti tuloksen. Liitteen 23a SPSS-ajon mukaisesti tulkitsin, ettd matalan omaku-
van omaavat olivat vastanneet useammin neutraalisti kuin keskimé&ardisen tai
korkean omakuvan omaavat eli mitd korkeampi omakuva yhdeksasluokkalai-
sella oli, sitd vahvemmin hdn sen myds ilmensi vastaamalla todenndkdisemmin
skaalan positiiviselle puolelle. Tama tulos osoitti vahvan omakuvan ilmenevan
aktiivisena kannanottona vdittimdan tai mielipiteen ilmaisuna todennidkdisem-

min kuin matalan omakuvan vastaajalla.

Merkitsevyydet Kruskall-Wallis-testilld kolmiluokkaisen koulumenestys-
muuttujan vaikutuksesta Likert (4) -vastausten mddrddn koko aineistossa

Tarkastelin kolmiluokkaisen koulumenestysmuuttujan vaikutusta nollavastaus-
ten eli Likert-vaihtoehdon 4 -mé&adrdan siind, miten koulumenestyksen vahvuus
vaikutti neutraalin vastausvaihtoehdon kayttamiseen. Liitteen 23b SPSS-ajon
mukaisesti tulkitsin, ettei koulumenestykselld ollut vaikutusta neutraalin Likert

(4) -vastausvaihtoehdon kayttdmiseen (x2 (2) = 3.92, p > 0.05).

6.4 Yhdysvaikutukset omakuvaan ja koulumenestykseen

Tutkimuskysymys (2): tarkastelin sitd, mitd vaikutuksia esiintyy omakuvaan ja
koulumenestykseen? Kaksisuuntaisen varianssianalyysin tein SPSS-ajona GLM-

toiminnon avulla ja tarkastelin mahdollisia p&a- ja yhdysvaikutuksia.
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Koulumenestyksen ja sukupuolen yhdysvaikutus omakuvaan

Varianssien homogeenisuusoletus Levenen testin mukaan piti paikkansa (F =
1.05, p > 0.05, n = 137), joten ANOVA-malli oli perusteltu. Efektikoko oli n? (p) =
0.87. Téssd mallissa ei havaittu sukupuolen eikd koulumenestyksen padvaiku-
tusta eikd niiden yhdysvaikutusta omakuvaan. Havaittiin molempien vuosien
yhteisaineistossa, ettei sukupuoli eikd koulumenestys tehnyt eroa erikseen eikad
yhdessd omakuvan vahvuuteen. Vaikuttavuudeltaan isoimmaksi jdi koulume-
nestyksen pddvaikutus omakuvaan mutta ero ei ollut merkitseva (F = (96, 28) =
1.64, p = 0.07) (Liite 24). Vuosikohtaisissa aineistoissa ei havaittu varianssien ho-

kuvaan.

Omakuvan ja sukupuolen yhdysvaikutus koulumenestykseen

Varianssien homogeenisuusoletus Levenen testin mukaan ei pitdnyt paikkaansa.
(F=2.06, p<0.01, n =137), joten ANOVA-malli ei ollut tdysin perusteltu mutta
otoskoko oli kuitenkin melko suuri, joten analysointi sai jatkua. Tdssd mallissa
havaittiin vain omakuvan paddvaikutus mutta ei sukupuolen padvaikutusta eikd
sukupuolen ja omakuvan yhdysvaikutusta koulumenestykseen. Efektikoko oli 2
(p) = 0.82. Havaittiin, ettd omakuva vaikuttaa koulumenestykseen melko merkit-
sevasti (F (71,43) = 1.72, p < 0.05) (Liite 24). Vuosikohtaisissa aineistoissa ei ha-
vaittu varianssien homogeenisuutta eikd omakuva- eikd sukupuolitekijoiden vai-

kutuksia koulumenestykseen.

6.5 Oppimisen omakuvan selittivyys koulumenestykselle

Tutkimuskysymys (3): tarkastelin lineaariseen regressioanalyysiin perustuen
(Enter), miten oppimisen omakuva selittdd koulumenestystd. Analysoin ensin
koko tutkimusaineistosta, selittiko omakuva koulumenestysté ja sitten analysoin,
oliko selittdvyydessd eroa vuosiaineistojen vilillda. MOT- ja JAKS-summamuut-

tujien (ks. Taulukko 1 luvussa 5.5) selittdavad yhteytta koulumenestykseen arvioin
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myds eri vuosien vilillda muutoskehityksend. Nummenmaan ym. (1997, 314) mu-
kaan kasvatustieteissd ja psykologiassa 20-30 %:n selitysasteet voivat olla tyy-
dyttavid. SPSS-ajot on kuvattu koko aineiston osalta liitteessd 20 sekd vuosien

2001 ja 2017 osilta liitteissa 21 ja 22.

Koko omakuvan selittidvyys koulumenestykselle

Varianssianalyysitaulukosta havaitsin, ettd regressiomalli sopi koko aineistoon
(F (1, 137) = 41.86, p < 0.001) (Liite 20). Tarkastelin tulosta, kun havaittua testi-
suureen arvoa F = 41.86 vertasin F-jakaumaan liittyvaan kriittisten arvojen tau-
lukon arvoon ja totesin kriittisen arvon pienemméksi, joten todenndkoisyys
saada havaittu arvo oli pienempi kuin 0.05. Mallin selitysaste ei kuitenkaan ollut
korkea (R? = 0.23), joten omakuvalla voin selittdd vain 23 % koulumenestyksen
vaihtelusta koko aineistossa. Koska omakuvamuuttujan standardoitu p-kerroin
oli positiivinen (p = 0.48, p < 0.001), vahvan omakuvan yhdeks&sluokkalaiset
myds menestyivit koulussa hyvin.

Regressiomalli sopi erikseen myos vuoden 2001 aineistoon (F (1, 57)
=7.77, p < 0.01) (Liite 21). My®s kriittisten arvojen F-taulukosta totesin tuloksen
oikeelliseksi. Mallin selitysaste (2001) ei tdssdkddn ollut korkea (R? = 0.11), joten
omakuvalla voitiin selittdd vain 11 % koulumenestyksen vaihtelusta vuoden 2001
aineistossa. Omakuvamuuttujan standardoitu p-kerroin oli positiivinen (3 = 0.35,
p < 0.01). Malli sopi my6s vuoden 2017 aineistoon (F (1, 79) = 28.21, p < 0.001)
(Liite 22). My0s kriittisten arvojen F-taulukosta totesin tuloksen oikeelliseksi.
Mallin selitysaste oli kasvanut vuosien valilld 14 %-yksikkod niin, ettd vuoden
2017 aineistossa omakuvalla voitiin selittda tyydyttavésti 25 % koulumenestyk-

sen vaihtelusta. Omakuvan standardoitu p-kerroin oli positiivinen (p = 0.51, p <

0.001).
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Motivaation, innovatiivisuuden ja mukautumisen (MOT) ja Jaksamisen, tuen-
saannin ja koulunkdynnin hallinnan (JAKS) selittidvyydet koulumenestykselle
Regressiomalli sopi vuoden 2001 aineistoon MOT-muuttujan osalta melko mer-
kitsevasti (F (1, 56) = 4.54, p < 0.05) (Liite 21). My®0s kriittisten arvojen F-taulu-
kosta totesin tuloksen oikeelliseksi. Mallin selitysaste (2001) ei ollut korkea (R? =
0.06), kun MOT-summamuuttujalla voitiin selittdd vain 6 % koulumenestyksen
vaihtelusta vuoden 2001 aineistossa. MOT-summamuuttujan standardoitu p-
kerroin oli positiivinen ja tulos oli melko merkitseva (f = 0.27, p < 0.05), joten
yhdeksésluokkalaisten Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen selitti 6 % hei-
dédn koulumenestyksestdan. Malli sopi myos vuoden 2017 aineistoon (F (1, 79) =
6.92, p = 0.01) (Liite 22). Kriittisten arvojen F-taulukosta totesin tuloksen oikeel-
liseksi. Mallin selitysaste oli kasvanut vuosien vélilld 1%-yksikon niin, ettd vuo-
den 2017 aineistossa MOT-summamuuttujalla voitiin selittdd vain 7 % koulume-
nestyksen vaihtelusta (R? = 0.07). Omakuvan standardoitu p-kerroin oli positii-
vinen ja tulos oli merkitseva (p = 0.28, p <0.01). MOT-summamuuttujan reliabili-
teetti oli varsin korkea (a = 0.8). MOT-summamuuttujan korkea taso ei kuiten-
kaan selittdnyt korkeaa koulumenestysta.

Regressiomalli sopi vuoden 2001 aineistoon myots JAKS-muuttujan
osalta melko merkitsevasti (F (1, 56) = 5.39, p < 0.05) (Liite 21). My®s kriittisten
arvojen F-taulukosta totesin tuloksen oikeelliseksi. Mallin selitysaste (2001) ei ol-
lut korkea (R? = 0.07), kun JAKS-summamuuttujalla voitiin selittdad vain 7 % kou-
lumenestyksen vaihtelusta vuoden 2001 aineistossa. JAKS-summamuuttujan
standardoitu B-kerroin oli positiivinen ja tulos oli melko merkitseva (p = 0.30, p
< 0.05), joten yhdeksasluokkalaisten Koulujaksaminen, tuensaanti ja koulunkiynnin
hallinta selitti 7 % heiddn koulumenestyksestdan. Malli sopi my6s vuoden 2017
aineistoon (F (1, 79) = 24.46, p < 0.001) (Liite 22). Kriittisten arvojen F-taulukosta
totesin tuloksen oikeelliseksi. Mallin selitysaste oli kasvanut vuosien valilld 16 %-
yksikkod niin, ettd vuoden 2017 aineistossa JAKS-summamuuttujalla voitiin se-
littdd tyydyttavasti 23 % koulumenestyksen vaihtelusta (R? = 0.23). Omakuvan
standardoitu pB-kerroin oli positiivinen ( = 0.49, p < 0.001). Oli kuitenkin huomi-

oitava, ettei JAKS-summamuuttujan reliabiliteetti ollut kovin korkea (a = 0.6).
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6.6 Oppijuuden tuki ja opettajuuden edistys

Tarkastelin maarallisen tutkimusaineistoni tuloksia eri opetussuunnitelmien ar-
vopohjissa ja oppimis- ja tiedonkésityksiin kietoutuvien opettajuuskasitysten va-
lossa ja arvioin, millaista oppijuutta tuetaan ja opettajuutta edistetdan? Laadulli-
sen tutkimusosuuteni 16yt6ja havainnollistin ja tulkintani heijastin perusopetuk-
sen opetussuunnitelmien perusteiden (POPS 1994, 2004 ja 2014) aineistositaattei-

hin ja erityisesti systeemiseen oppimiskasitykseen (ks. Luku 3.2.2).

6.6.1 Oppimisen ja opettamisen kuvia opetussuunnitelmissa

Perusopetuksen opetussuunnitelmat (POPS 1994, 2004 ja 2014) osoittivat aikansa
uudistustarpeet opetussuunnitelmateoreettisen muutoksen jasentdmisessd kou-
lutuksen laadun parantamiseksi. T&lloin vuosien vililld oli havaittavissa aalto-
liikkeenomaista vaihtelua siind, ettd yhtddltd pyrittiin mahdollisimman katta-
vasti kuvaamaan tavoitteellisen oppimisen yleisid ehtoja seka opettajan ja oppi-
laan muuttuvia rooleja niin toisaalta pyrittiin tuloshakuisesti tdsmentdméaan pai-
nopistealueita uusien ndkoalojen osoittamiseksi eri sidosryhmien viitekehyk-
sessd. Vertailin kuvaavin poiminnoin eri vuosien perusopetuksen opetussuunni-
telmien perusteiden painotuksia peruskoulun opetus- ja kasvatustyon perustaksi

arvopohjiltaan (Taulukko 5) ja oppimiskuviltaan.
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TAULUKKO 5. Koulun arvopohjat perusopetuksen eri opetussuunnitelmien perusteissa

(POPS 1994, 2004 ja 2014)

POPS

Arvopohja

1994

2004

2014

Peruskoulun arvoperustana ovat klassisten perusarvojen lisdksi erityi-
sesti ihmisarvon ja eldmén kunnioittaminen, jolloin niiden m&arittdminen
luo edellytykset kouluyhteisolle ohjata oppilaita omia arvojaan ja niista
johtuvia tekojaan koskevaan eettiseen pohdintaan ja valintoihin. Kou-
luyhteistén oman arvoperustan selkeytyksen tulisi koskea muun muassa
ihmisen suhdetta itseen, toisiin ihmisiin, tychon, yhteiskuntaan, uskon-
toon, kulttuuriin ja luontoon. Opetussuunnitelman arvopohjaa rakennet-
taessa otetaan kantaa myos kestivin kehityksen edistimiseen, kult-
tuuri-identiteetin perustaan ja kansainvéliseen yhteistychon, monimuo-
toisen hyvinvoinnin edistimiseen muutosten maailmassa sekd kansa-
laisyhteiskunnan jasenyyteen kasvamiseen. (POPS 1994, 12-14.)

Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia,
luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sdilytta-
minen sekd monikulttuurisuuden hyviksyminen. Perustana on suoma-
lainen kulttuuri ja oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentuminen ja
osallisuus suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa.
Alueellista tasa-arvoa sekd yksiloiden vilistd tasa-arvoa erilaisten oppi-
joiden ja sukupuolten kesken painotetaan. Oppiaineiden opetus on po-
liittisesti sitoutumatonta ja uskonnollisesti tunnustuksetonta. Paikalli-
sessa opetussuunnitelmassa tulee tarkentaa niitd arvoja vilittydkseen

opetuksen tavoitteisiin ja sisédltoihin sekd jokapdividiseen toimintaan.
(POPS 2004, 12.)

Perusopetuksen arvoperusta muodostuu neljédstd osa-alueesta:

1) Oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus hyvadn opetukseen: perusopetus
perustuu kisitykseen lapsuuden itseisarvoisesta merkityksestd. Jokai-
nen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin han on. Jo-
kaisella on oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ihmiseni ja yhteiskunnan ja-
senend.

2) Ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia: sivistys merkitsee yksili-
den ja yhteisojen taitoa tehdd ratkaisuja eettisen pohdinnan, toisen ase-
maan asettumisen ja tietoon perustuvan harkinnan perusteella. Opetus
on oppilaita uskonnollisesti, katsomuksellisesti ja puoluepoliittisesti si-
touttamatonta. Koulua ja opetusta ei saa kdyttdd kaupallisen vaikuttami-
sen kanavana.

3) Kulttuurinen moninaisuus rikkautena: perusopetus rakentuu moninai-
selle suomalaiselle kulttuuriperinnélle. Se on muodostunut ja muotou-
tuu eri kulttuureiden vuorovaikutuksessa. Oppiminen yhdessa yli kieli-,
kulttuuri-, uskonto- ja katsomusrajojen luo edellytyksii aidolle vuorovai-
kutukselle ja yhteisollisyydelle.

4) Kestdvan eldmdntavan vilttdmattomyys: ihminen on osa luontoa ja
tiysin riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta. Tamdn ym-
mértdminen on keskeistd ihmisend kasvussa. Perusopetuksessa tunniste-
taan kestdvan kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vilttimattomyys,
toimitaan sen mukaisesti ja ohjataan oppilaita kestdvian eldméntavan
omaksumiseen. Perusopetus avaa nidkoalaa sukupolvien yli ulottuvaan
globaaliin vastuuseen. (POPS 2014, 15-16.)
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Tapper ja Ratinen (2018, 47-48) kayttavat Scardamalian ja Bereiterin
(2006) systeemiajatteluun pohjautuvaa oppimisteoriaa madrittamaan ainejakoi-
sen oppimisprosessin eroa systeemiseen oppimisprosessiin, kun tiedonrakenta-
misprosessissa olennaista ei ole endd oppimateriaalien sisdltdtieto (muoto ja omi-
naisuudet) vaan niiden kyky harjaannuttaa oppimisen emergenssid. Tapper ja
Ratinen (2018, 49) lainaavat von Baeyerin (2005) ja muun muassa Stdhlen (2004)
kuvauksia emergenssistd: eri tekijoiden vuorovaikutus tuottaa tietoa, joka maa-
ritellddn tilannekohtaisesti ja ajallisesti kehittyvand vain sen vaikutuksen kautta,
joka muuttaa systeemid uusilla ominaisuuksillaan. Systeemisen oppimiskasityk-
sen suhteen Tapper ja Ratinen (2018, 47) viittaavat myo6s perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (POPS 2014) siind, ettd koulussa voidaan opettaa ja
oppia eheyttdvan opetuksen mukaisia ja oppiainerajat ylittdvid ilmioitda kuten
ympdriston muutosta, ilmididen keskindistd riippuvuutta ja vuorovaikutuksen
monimuotoisuutta sekd oppijan vastuuta ympaéristostd, hyvinvoinnista ja kesta-
véstd kehityksesta.

Laine (2017, 441, 443) tdhdentdd J. Agyemanin (2013) oikeutetun kes-
tavyyden teorian avulla sitd, ettd kokonaisvaltainen kestdvyys saavutetaan huo-
mioimalla ihmisen sosiaaliset tarpeet ja hyvinvointi sekd mikrotason kohtaami-
set koulun arjessa. Laine (2017, 443) nékee teorian tdydentdvan ekologista kesta-
vyyttd kulttuurissosiaalisella kestdvyydelld siind, ettd silld on yhtyméakohtia pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 16) mainittuun
ekososiaaliseen sivistykseen perusopetuksen arvoperustana. Agyeman (2013) pi-
tdd Laineen (2017, 444) mukaan inhimillisen potentiaalin menettdmistd yhtd hai-
tallisena kuin ekologisen potentiaalin menettamista. Yhteisollisesti yhdenmukai-
sen oppimisen ihanteessa inhimillinen potentiaali on voitu ndhdéa perinteisen pe-
dagogiikan haasteena, kun tiedonalakohtaiset ajattelumallit ovat sivuuttaneet
tuottamansa laaja-alaiset seurausvaikutukset kuten ymparisto- ja ekososiaaliset
ongelmat, jotka kuitenkin kohdistuvat yksilon hyvinvointiin ja palautuvat oppi-
miseen ympadristod kuormittavan (kulutus)kdyttdaytymisen kautta.

Eri vuosien opetussuunnitelmien valtakunnallisissa perusteissa

(POPS 1994, 2004 ja 2014) opettajan ja oppilaan roolit on asemoitu oppimis- ja
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tiedonkésityksen madritelmdn pohjalta. Yhteisesti médriteltyjen opetussuunni-
telmien kehityskulussa oppilaan ja opettajan asemaa on ohjattu ajalle tyypilliselld
retoriikalla. Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus (POPS 1994, 10) on maé-

rittdnyt oppimis- ja tiedonkasitystd seuraavasti:

Oppimiskésitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa jasentdjana.
Tehokas opettaminen on ennen kaikkea optimaalisten oppimismahdollisuuksien luo-
mista sekéd positiivisen oppimishalun virittdmistd ja sdilyttamistd pedagogiikan keinoin.
Se merkitsee my0s opettajan roolin muuttumista entistd enemman opiskelun ohjaajaksi
ja oppimisympiristojen suunnittelijaksi. Tyotavoilla on erittdin suuri merkitys sille, mitd
ja miten opitaan. Tiedon miiri kasvaa nopeasti, joten sen hallitseminen koulun perinteisin
keinoin on vaikeaa. Oleellista on, milld perustein opiskeltavien asioiden sisillot valitaan,
jotta opiskelu edistdisi jdsentyneen tietorakenteen kehittymistd. Koulu joutuu korosta-
maan tiedon suhteellista totuutta. Térkedd on ohjata oppilaita soveltamaan tietoa luovasti
erilaisten ongelmien ratkaisemisessa ja kdytdnnon tehtévissa. Taménkaltainen oppiminen
edellyttdd oppilaan tieto- ja taitorakenteen kytkemistd monipuolisesti yli oppiainerajo-
jen. Koulun toiminnassa se merkitsee entistd vahvempaa yhteissuunnittelua oppimisym-
péristojd luotaessa.

Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistus (POPS 2004, 16) on mad-

rittdnyt oppimiskésitystd seuraavasti:

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskésitykseen, jossa oppimi-
nen ymmadrretddn yksil6lliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusproses-
siksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Opittavana on uuden tiedon ja uusien
taitojen lisdksi oppimis- ja tyoskentelytavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen vilineita.
Yksilollistd oppimista tukee vastavuoroisessa yhteistyossa tapahtuva oppiminen. Oppi-
minen on kaikissa muodoissa aktiivinen ja padmadrasuuntautunut, itsendista tai yhteista
ongelmanratkaisua sisadltidvi prosessi. Oppiminen on tilannesidonnaista, joten oppimis-
ympdriston monipuolisuuteen on kiinnitettdva erityistdi huomiota. Opittaessa avautuu
uusi mahdollisuuksia ymmartaa kulttuuria ja kulttuurin sisaltamia merkityksid sekd osal-
listua yhteiskunnan toimintaan.

Vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistus (POPS 2014, 17) on maa-

rittdnyt oppimiskésitystd seuraavasti:

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskasitykseen, jonka mukaan
oppilas on aktiivinen toimija. Hin oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongel-
mia sekd itsendisesti ettd yhdessd muiden kanssa. Kieli, kehollisuus ja eri aistien kaytto
ovat ajattelun ja oppimisen kannalta olennaisia. Uusien tietojen ja taitojen oppimisen rin-
nalla oppilas oppii reflektoimaan oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan. Oppiminen
tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten seké eri
yhteistjen ja oppimisymparistojen kanssa. Oppilaita ohjataan my6s ottamaan huomioon
toimintansa seuraukset ja vaikutukset muihin ihmisiin ja ymparistoon. Oppilasta ohja-
taan tiedostamaan omat tapansa oppia ja kidyttdimddn tétd tietoa oppimisensa edistami-
seen. Oppimisprosessistaan tietoinen ja vastuullinen oppilas oppii toimimaan yh4 itse-
ohjautuvammin. Oppilaan kiinnostuksen kohteet, arvostukset, tyoskentelytavat ja tunteet
sekd kokemukset ja kidsitykset itsestd oppijana ohjaavat oppimisprosessia ja motivaatiota.
Oppilaan mindkuva sekd pystyvyyden tunne ja itsetunto vaikuttavat siihen, millaisia ta-
voitteita oppilas asettaa toiminnalleen. Monipuolisen myonteisen ja realistisen palautteen
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antaminen ja saaminen ovat keskeinen osa sekd oppimista tukevaa ettd kiinnostuksen
kohteita laajentavaa vuorovaikutusta.

Oppilaan asema on muuttunut itsendisestd tiedonrakentelijasta yh-
teisollisesti jakavaan suuntaan ja omaan oppimiseensa vaikuttavaksi tuntevaksi
ja osallistuvaksi reflektoijaksi. Tiedon m&drdn lisddntymiseen on vastattu siirty-
malld tiedonalakohtaisesti vakiintuneesta tietorakenteesta ja sen soveltamisesta
kohti osallistavia ja tilannesidonnaisia, vaihtuvia ympaéristojd, joissa tiedollisen
ja tuntevan oppijan yksil6llinen vastuu on kasvanut itseohjautuvana toimijana.
Ulkoisten ongelmien ratkaisijan roolin rinnalla on kuljettu oman oppimisen tun-
nistamiseen ja siind tavoitteiden asettamiseen. Samaan aikaan yksilollisen tie-
donkadsittelijan aikaansaannoksissa ovat korostuneet laajenevat ympaéristot vuo-
rovaikutukselle, ilmididen moninaisuus, kontekstisidonnaisuus, ratkaisukeskei-
syys ja oppimisen monimuotoinen ilmentdminen. Laine (2017, 444) viittaa Agy-
emaniin (2013) ja painottaa, ettd kulttuurisesti inklusiivisten kadytdnteiden ja
paikkojen luominen on keskeinen oikeutetun kestdvyyden tavoite inhimillisen

potentiaalin hyodyntdmisen ja rekognition eli toisen tunnustamisen rinnalla.

6.6.2 Oppijuuden, opettajuuden ja koulukasvatuksen heijasteita

Oppilas ja opettajakasvattaja kohtaavat autenttisen yksilollisesti varsin vahan ai-
kaa koulupéivin aikana. Sen sijaan ryhmén jasenend oppilas omaksuu opettaja-
kuvakseen monia uskomuksia siitd, miten tulee olla ja mitd suorituksia tulee
tehdd sekd omaan oppijakuvaan liittyvid uskomuksia siitd, millainen hdn on ja
miten hdn oppii ja mihin kykenee. Kun koulun opetussuunnitelma on opettajan
tulkintaa oppimisen tarkoituksesta tiettynd aikana, oppilaan kasvumaailma aset-
tuu kodin ja koulun aikuisten maarittdmiin kehyksiin yksilollisesti muovautuen.
Niin paljon kuin oppilasta arvioidaan opetettavaksi ja kasvatettavaksi, niin pal-
jon hdnessd huomataan kasvupotentiaalia opetussuunnitelman mukaan tyostet-
tavéaksi ja samalla hdn hakee itseddn ja tyostdd omakuvaansa kasvatuksen ja ope-

tuksen kohteesta kohti itsendistd, yhtd aikaa tiedollista ja tuntevaa seké tavoit-
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teellista toimijaa. Opetussuunnitelmien kehityskulku - sisdltokeskeisestd mitat-
tavuudesta oppimistapakeskeiseen yksilonohjauspedagogiikkaan - ndyttdda op-
pimisen avaintekijoissa huomioivan enenevisti ja positiivisesti voimavaroina op-
pilaiden erilaisia taustoja, kokemuksia ja valmiuksia oppia vuorovaikutteisissa-
kin oppimisympadristoissd yksilollisesti. Vaikka oppijuus rakentuu yksilollisen
kehityskulun ja voimavarasuuntautuneisuuden puitteissa, ovat normiohjaavat
arviointikdytdnteet koulun toimintakulttuurissa vaikuttamassa yksilon oppi-
jaidentiteettid muokkaavasti. Oppimisen yksilollisyys edellyttdd normatiivisesta
arvioinnista siirtymistd oppilaan omat valmiudet ja edellytykset huomioivaan
arviointiin. Erilaisilla yksilollisilla taipumuksilla ja piirteilld rakentuneet oppimi-
sen omakuvat saavat eittamattd aiempaa suurempaa merkitystd tulevaisuuden

opetus- ja ohjaustilanteissa.



7 POHDINTA JA PAATELMAT

Tutkimukseni on yhtdéltd vastaamista oppimisen kokonaisvaltaisen luonteen ta-
voitteelliseen asemointiin omakuvamittarin avulla ja toisaalta vastaamista for-
maalin kouluopetuksen toimintatapojen, oppimisympéristdjen ja vuorovaikut-
teisuuden arvioimiseen ajattelevan, tuntevan ja suuntaavan yksilollisen oppijan
keskivstd, oppimistarpeista ja hyvinvoinnista kdsin. Ndiden rinnalla kulkee ke-
hityksellinen kuvaus opetuksen ja kasvatuksen ohjaamisesta yhteisissd opetus-

suunnitelmien julkilausumissa.

7.1 Tutkimuksen keskusteluanti

Kehitystehtdvdnd oli laatia oppimisen omakuvamittari ja arvioida omakuvan
suhdetta koulumenestykseen. Heijastan titd kehitystehtdvdd siihen, millaista
oppijuutta tuetaan ja opettajuutta edistetiidin?

Oppimisen omakuvan kautta muutos osaamisessa ja itse oppijassa
kytkeytyy sosiaaliseen merkityskokemukseen ja niissd ohjaamiseen. Oppilaat ha-
keutuvat sosiaalisiin alaryhmiin joko omaehtoisesti tai opettajan ohjauksella kou-
lun tavoitteiden suuntaisesti opetussuunnitelman kanssa. Alaryhmé on vapaasti
muodostuva vertaisryhma tai oppimista sosiaalisesti jakava tukiryhma muodos-
tuen kouluymparistossa tai vapaa-ajalla yhteisen mielenkiinnon kohteiden, tun-
netuen ja sosiaalisen yhdessdolon kautta. Opettajan tehtdvaohjaus lisédd siihen ta-
voitesuunnan ja paamaddréan, jolloin tunnetuki ja sosiaalinen yhdessédolo saa uu-
den, formaalin merkitysyhteyden. Oppimistyyliorientoituneet ryhmadt esiintyvit
koulutavoitteiden kanssa samassa suunnassa, kun koulukasvatus ja opetussuun-
nitelma ilmenevét yhtenevésti oppilaan sisdistimissd oppimistavoitteissa. Oppi-
laan kokema oppimisen merkitysorientaatio muodostuu opiskelutyylin, opitta-
van sisdllon ja tarkoituksen, tunnekokemuksen ja sosiaalisen yhteyden kautta.
Koulussa vietettdvan yhteisen ajan hyodyntaminen sosiokonstruktiiviseen ja toi-
minnalliseen oppimiseen edistdd kaikille yhteisen, inklusiivisen koulun periaa-

tetta. Jos kouluaika vietetddn yksilokeskeisesti kirjallisiin akateemisiin taitoihin
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keskittyen, yksipuolisten vaikkakin tehokkaiden opetusmenetelmien kaytto voi
heikentdd oppimaan oppimisen taitojen kehitystd, jos koulumenestys maaritel-
ladn vain lukemisen ja kirjoittamisen taitojen kautta.

Varjon (2018, 108) mukaan on yksinkertaistavaa arvioida peruskou-
lua pelkdstddn sen tuottamien oppimistulosten perusteella, koska peruskoulu
yhteiskunnallisena instituutiona myos sosiaalistaa uusia sukupolvia yhteiskun-
nan rakenteisiin sekd valikoi nuoria erilaisille koulutus- ja tydurille. Laine (2017,
444) viittaa Agyemaniin (2013) ja painottaa, ettd kulttuurisesti inklusiivisten kay-
tanteiden ja paikkojen luominen on keskeinen oikeutetun kestdvyyden tavoite
inhimillisen potentiaalin hyodyntdamisen ja rekognition eli toisen tunnustamisen
rinnalla. Jotta opettaja aktiivisesti navigoisi luokan tunneilmapiirid myonteiseksi,
hénen on kyettdvd murtamaan Aholan ym. (2017) kutsumaa ”emotionaalista ka-
sikirjoitusta”, johon liittyy kunkin tilanteen luonnollistetut tunteet, joita eri toi-
mijoiden odotetaan performoivan ja jotka opitaan sosiaalistuttaessa koulun ar-
keen. Sitd voi murtaa pienilld teoilla, jotka kuitenkin liittyvét suuriin kysymyk-
siin valtasuhteista ja oppilaiden ja opettajien rooleista sekd kyseenalaistavat ”tot-
telemattomuuden” kaltaisia oletuksia koulussa. (Ahola ym. 2017, 298.)

Mallinnan oppijuushajonnan sirontakuviota (Kuvio 4) oppimisen
ddripdiden osoittamiseen kuvion 12 avulla ja liitin malliin McAdamsin ja Adlerin
(2006; Metsédpelto & Feldt 2009, 22-27) persoonallisuusmallin ihmisen psykologi-
sesta yksilollisyydestd kuten taipumukselliset ja sopeuttavat piirteet. Tyoskente-
lytapojen eriytyminen yhtdalla yksin tyoskentelyyn kognitiivisesti ja toisaalla yh-
teistydskentelyyn sosioaffektiivisesti voi olla konatiivisesti riski niille haastaville
oppilaille (Kuvio 12; oppilaat ax/bx), joilla on taipumus oppia enemman eri ta-
valla kuin luokassa keskimddrin. Heilld olisi siten riskind kuormittua ja sietdd
epdvarmuutta keskimééardistd enemmaén, jos he eivét saa ohjaavaa tukea yksilol-
lisille taipumuksille tai saa vertaistukea ja sosiaalista vahvistusta itselle ominai-
selle oppimistavalle. Vastaavasti koulumenestyksen ja omakuvan kesken hyvin
soveltuva oppilas (Kuvio 12; oppilaat O) eli vahvasti yhteiseen sosiaaliseen viite-
kehykseen kiintynyt hyotyy vaihtelevista tydskentelytavoista, koska yksilolliset

taipumukset, vertaistuki ja opettajan opetustyyli soveltuvat hyvin yhteen ja siten
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vakauttavat oppimisstrategioiden kdyttod ja suuntautumista tehtdviin. Nailld
oppilailla ilmenee tasapainottava yhteys omakuvan ja koulumenestyksen valilld
kunkin oman ldhikehityksen tavoitevyohykkeen mukaisella nousevan suoran ta-

solla.

Omakuva
bx
bx

.

aXx

Koulumenestys

KUVIO 12. Haastavat (ax/bx) ja soveltuvat oppilaat (O) koulumenestyksen ja oma-
kuvan kongruenssissa

Mitd erilaisempi oppimistapa on ryhm&an ndhden siind, miten sosi-
aalinen merkityskokemus muodostuu, sitd suurempi riski on omakuvan ilma-
puntarimaiseen liikehdintddn olosuhteiden mukaan sopeuttavasti ja sitd toden-
ndkoisemmin oppilas haastaa itsensd sosiaalisen paineen mukaiseen tapaan il-
man itseohjautuvaa vaikuttamistunnetta - itselleen muodolliseen oppimiseen
ndhdd, kokea ja ilmaista. T&lloin yksilollinen oppimisresurssi ajautuu yleisiin
normatiivisiin puitteisiin muokattavaksi, jolloin yksilollinen tiedonkasittely ei
edisty ja oppilas aliohjautuu omakuvaltaan (Kuvio 12; oppilaat ax) tai alisuoriu-
tuu koulumenestykseltdan (Kuvio 11; oppilaat bx), kun ensisijaiseksi tarpeeksi
nousee sosiaalinen selviytyminen ja hyvéksyntd vaikkakin itselle vieraalla ta-
valla.

Koulun toimintakulttuuri ja opettajan ohjaussensitiivisyys oppi-
maan oppimisessa ovat keskeisid vaikutuselementteji mielekkddseen oppimi-
seen ja kouluviihtyvyyteen. Oppimaan oppimisen vastapooli on sosiaalinen sel-

viytyminen ja ympdaristoon sopeuttava opetus, jolloin yksilooppimisen tunne-,



123

ajatus- tai suuntaresurssi voi ulkokohtaisessa ohjauksessa menettdd merkitysyh-
teyden. Nayttaytyyko koulun toimintakulttuuri ja sen opetustapojen ilmentami-
nen ennemmin oppimisvalmiuksien testauspaikkana ja yksin tekemiseen kan-
nustavana kuin erilaisten oppimisresurssien ilmentdmistd edistdvand yksilolli-
sen oppimisen ja yhteisen jakamisen ohjauskeskuksena seké siten yhteisollista
voimavaraa uudistavana?

Sitd suurempi tarve koulukasvatuksessa on lapsen kehitysvaiheen
tasapainoon suuntaaminen kognitio-affektio-konatioakselilla yksilollisesti, mita
piittaamattomampaa on kotikasvatus ja sen aktivoimat oppimisvalmiudet.
Luukkaisen (2004, 276) mukaan opettaja ottaa eettistd vastuuta eldmén arvojen ja
pddmaddrien perustasta niillekin, jotka eivét saa siihen riittavad kotiympaériston
tukea. On paneuduttava syvempiin yksilollisiin prosesseihin koulumenestyksen
ja omakuvan taustalla, jotta yhteinen koulukasvatuksen toimintakulttuuri voisi
muotoutua sensitiivisemmaksi oppimisresurssien kestavan hyodyntdmisen kan-
nalta. Luotaako opettaja havaintonsa luokan ulkokohtaiseen hallintaan ja sosiaa-
liseen selviytymiseen tdhtddvadan tulosarviointiin vai yksilolliseen prosessiarvi-
ointiin?

Oppimisprosessin jatkumossa eri oppijatyypit hallitsevat omaa op-
pimistaan, etsiytyvat omille oppimisreiteilleen ja virittyvéat eri muodoin autent-
tisissa opetus-oppimis-ohjaustilanteissa: vuoroin havainnoitsijana, tyostdjand ja
tuottajana. Jos opettaja ilmaisee puhetavallaan odottavansa tuotettavan ennalta
madrattyja ndkyvid suoritteita jo opetus-oppimistilanteessa, yksilollinen oppi-
misorientaatio voilaskea erityisesti tarkkailevalla kuuntelijatyyypilla tai erilaisella
kognitiotavalla prosessoivalla oppijatyypilld. Vastaavasti oppijan introvertit ja
ekstrovertit piirteet voivat kdtked omakuvan ilmentimistd ja siten vaikuttaa
opettajan suuntaaman ohjaustarpeen uudelleenarviointiin. Esimerkiksi vahvan
omakuvan omaava introvertti oppija voi antaa itsensé alttiiksi korkeammille ta-
voitteille kuin sosiaalisesti kykenisi ryhmé&opetuksessa oppimisresurssejaan hyo-
dyntdméddn ja ongelmaksi se voisi muodostua silloin, jos opettaja ei huomioisi

talloin kasvanutta yksilollistd ohjaustarvetta. Vastaavasti heikon omakuvan
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omaava ekstrovertti oppija voi rajata itselleen alempia tavoitteita kuin olisi mie-
lekdstd, jos ei koe saavansa itselleen sopivaa orientaatiota opittavaan aiheeseen.

Koulukohtainen tulosmittaus tai ulkokohtainen mitattava oppimi-
nen voi edistyd mutta yksilollisesti sitoutunut oppiminen voi viahentyd. Koulu-
kulttuurissa sosiaalisena yhteisond on aina vallitsevat tydtapansa, joihin oppilaat
sopeutuvat joko luontaisesti tai heitd ohjataan vaihtamaan strategiasta toiseen ta-
voitesuuntautuneesti. Laajennetaanko siten erilaisia oppimisresursseja rikastavia
tyotapoja vai lisdtaanko sopeuttamistoimia, jotta koulun opetuslinja olisi tulok-
sekas?

Simel (2013) viittaa eri tutkijoiden ndkemyksiin positiivisen palaut-
teen tarkoituksesta. Oppilas tarvitsee rehellistd ja autenttista palautetta, joten
opettaja valttdd yleistd kommenttia “hyvin tehty” ja antaa useita mahdollisuuk-
sia saavuttaa tuloksia (Ken & Donely 2000). Positiivinen kasvatus kehittdd posi-
tiivista mindkuvaa eri kasvatus- ja oppimisodotusten vililld, mika edelleen ke-
hittdd psykologista hyvinvointia, joka on yhteydessd parempaan oppimiseen
(Friedrickson 1998) seké positiivisiin tunteisiin ja asenteisiin (Roffey 2012). (ks.
Simel 2013, 111-112.) Hyvédn kasvatuksen malli on osoitettava koulun kasvatus-
linjaan soveltuvasti. Jos kdyttdytymiseen liittyvastd rangaistaan ilman esimerkil-
listd hyvéad mallia, se ei voi olla vaikuttamatta oppimisen ajatteluprosessien kak-
sijakoisuutena ja niissd tulkittuina oleviin oikeisiin ja vdariin tapoihin.

Erityissuojeltavia oppimisresursseja ovat enemmistostd poikkeavat
eri lailla ndkemisen, tekemisen ja ilmaisun resurssit eli koulun normaalisuudesta
poikkeavat positiiviset tavat ovat helposti alttiina alihyodyntdmiselle. Enemmis-
ton suosimat tavat muodostavat normaalin, joka altistaa edelleen kiusaamisefek-
tind oppilaiden vililld, jos opettaja kilpailuttaa oikean ja vddran oppimistavan
valilld tai suosii tietyn opiskelutyylin tai temperamentin omaavia luokanhallin-
nan keinona. Opettajan tulee toimissaan ohjata ensisijaisesti oppimaan oppimi-
sen taitoihin sekd yhdist&dd sosiaalisen kayttaytymisen ohjaaminen kognitiivisten
valmiuksien tasoon ja yksilolliseen tyyliin, jotta oppilaan merkityskokemus vah-
vistuisi. Bognarin ja Simelin (2013) mukaan positiivinen kasvatus olisi suunnat-

tava oppilaiden positiivisiin mahdollisuuksiin ja kykyihin ja samalla antaen
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heille itsendisyyttd ja positiiviset olosuhteet kehittddkseen omia ansioitaan ja ar-
vojaan, jotka tekevit heiddn elamaéstddn eldmisen arvoista (Simel 2013, 112).
Oppiminen on vastaanottamista (kuuntelua, lukemista, havainnoin-
tia), prosessointia (tiedon késittelyd, ajattelemista, pohtimista) ja tuottamista (pu-
humista, kirjoittamista, ilmaisua). On annettava tilaa ndille tavoille ja tunnistet-
tava, mille oppimistavoille oppilas vahvuudeltaan mielekkdimmin kuuluu kas-
vatusymparistonsd, temperamenttinsa ja valmiuksiensa suhteen. Ndin voidaan
antaa yksilollinen oppimisrauha itselle ominaiselle tavalle ja voidaan kehittaa
heikompia osa-alueita. Esimerkiksi hiljainen ja siten haastava lapsi (vrt. kaukana
sosiaalisen normin suorasta koulumenestyksen ja omakuvan funktiossa) on so-
peutunut seuraamaan ja tarkkailemaan muita. Hénelle tulee tehdi tilaa ja antaa
tukea ohjatusti palautteen keinoin siind, ettd han oppii yksilolliselld tavalla edis-
tymé&an havainnoinnin vahvuudesta prosessoinnin ja ilmaisun muotoihin. Opet-
tajan ohjaus luokanhallinnassa menee helposti tiedon normeeraamiseen yleisen
késittelytavan mukaan eikad yksilollisid kokeiluja omasta oppimistavasta suosita.
Opetus ja arviointikdytdnnot on suunniteltava ja toteutettava siten,
ettd oppilaalla on riittdvéasti monipuolisia mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan
(POPS 2014, 51). Kasvatusympadristoissd luotujen tyyppikuvien mukaan oppilas
saa palautetta itselle jo tyypillisestd kehitysalueesta tai luokkayhteis66n sopeu-
tumisesta luokan yleisissd tavoiteasetannoissa ja oppisisalloissd eikd yksilod ri-
kastavaa vuorovaikutuksellista palautetta tai laaja-alaista oppimista valttamatta
kehity. Ilman henkilokohtaisesti annettua kehittavaa sanallista palautetta koros-
tuvat tiedonalakohtaiset sisédltotavoitteet ja niiden summatiiviset numeroarvioin-
nit (ks. POPS 2014, 51) luokkayhteison enemmiston maarittamin sosiaalisin vii-
tekehyksin. Esimerkiksi hiljainen kuuntelijatyyppi oppilaana tarvitsee puhetta ja
liikettd oppiakseen, joten opettajan tulee ohjata hantad tunnistamaan oma oppija-
tyyppinsd ja sen mukaan vaihdella kehityksellisid tyovailineitd ja -tapoja sekd
luoda monimuotoista toimintaymparistod. Talloin opettaja yhteiskuntavaikutta-
jana suuntaa yhteisid voimavaroja niin, ettd yksilollisid resursseja hyodynnetdan

monipuolisesti, koska alisuoriutuminen on vastoin kestdvaa kehitysta sosiaali-
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sesti, ekologisesti ja yhteiskunnallisesti. Kestdvan kehityksen ndkokulmasta Agy-
eman (2013) pitdd Laineen (2017) mukaan inhimillisen potentiaalin menettamista
yhtd haitallisena kuin ekologisen potentiaalin menettamistd (Laine 2017, 441,
443-444). Kasvatuskumppanuudessa vanhemmat ja opettaja vilittavit toisilleen
tietoa lapsen voimavaroista, jotta tuki olisi laaja-alaista ja oikeudenmukaista eri
ympéristdissa.

Vaihdeltavat ty6tavat ja oppimisympaéristdt ovat ulkoista oppimis-
systeemin jdrjestelyd, kun vaikutustie johtaa oppilaan sisdisen oppimissysteemin
henkilokohtaiseen tarkasteluun ja kartoittaa ohjauksellisen tarpeen tunnetuen ja
tiedollisen tuen kesken. Sosiaalisen selviytymisen ja luokanhallinnan systeemista
on siirryttdvéa tarkastelemaan oppimaan oppimisen taitoja yksilollisessa ldhike-
hityksen vyohykkeessd ja ldhikasvuympériston viitekehyksessd. Oppiminen on
sosiokonstruktiivista tiedonrakentelua ja tapahtuu kehityksellisesti vaiheittain
niistd lapsen piilevistd oppimisresursseista, joita tunnistetaan ilmenemiskuval-
taan ja tyypiltddan yksilolliselld toimijatasolla sosiaalisesti, kognitiivisesti ja af-
fektiivisesti.

Sosiaalinen normitus oppimisessa voi kiinnittyd lapsen arviointikay-
tanteissd pitkdaikaisesti tiettyyn tilaan ja asemaan luokassa, jolloin oppilas tar-
vitsee sitdkin suurempaa yksilollistd kohtaamista ja ohjausta oppimisresurs-
siensa erilaisen ilmenemisen vuoksi. Laine (2017, 441) tdhdent&dd J. Agyemanin
(2013) oikeutetun kestdvyyden teorian avulla, ettd kokonaisvaltainen kestavyys
saavutetaan huomioimalla ihmisen sosiaaliset tarpeet ja hyvinvointi sekd mikro-
tason kohtaamiset koulun arjessa, ja viittaa (Laine 2017, 449) Agyemanin huomi-
oon perinteitd koskevaan koulutustarpeeseen liittyen tasa-arvoisen ja oikeuden-
mukaisen kasvatuksen erosta siind, ettd kaikille tarjotut samat mahdollisuudet
eivét takaa eroavaisuudet huomioivaa kasvatusta. Mitd suurempi epasuhta kou-
lumenestyksen ja omakuvan valill4, sitd erilaisempi oppimisen tapa tai kehitys-
tausta ja sitd suurempi tarve on yksilollisesti ohjaavalle kohtaamiselle yksilon,
yhteison ja yhteiskunnan ndkokulmista kestdvan oppimisen ja ihmisen tulevai-

suudenkin hyvinvoinnin kannalta.
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Opettajan kannalta oppilaan tasapainotilakin koulumenestyksen ja
omakuvan vililld voi olla piilevésti haasteellinen, jos tietyssd oppimistilassa ko-
kemuksellisuus ja toiminnallisuus vdhenevit ja opettajan palautteet vahenevit.
Oppilas sopeutuu huomaamattomaksi tai jad omalle mukavuusalueelleen. Tie-
toisuus omasta edistymisestd ja tavoitteista vahenee, jos oppilas sopeutuu sosi-
aalisen normituksen pysyvadn odotustilaan opettaja-vanhempi-kaverisuhteissa.
Télloin opettaja voi vahvistaa pysdhtyneisyystilaa luokanhallinnan keinoin ul-
koisesti, kun opettaja on jarjestdnyt tehtdvét yleisin normitavoittein mutta ohjaus
yksilolliselld tasolla monimuotoisesti on jadnyt vahdiseksi. Ne oppilaat, joilla on
pysyvdisluontoinen strategia oppiaineeseen (esimerkiksi analyyttinen, synteetti-
nen tai praktillinen) tai kasvatusympaériston vaikuttama tyyppisopeutuma hiljai-
sena, toiminnallisena, puheliaana tai temperamentiltaan vahvana ilmikuvana,
ovat erityisen suojelun ja ohjaamisen tarpeessa. On tultava tunnistetuksi ja tie-
dostetuksi oppilaalle itselleen ja vanhemmille siten, ettd saavat mielekkadsti ra-
kentuvia yksilollisid oppimisvaiheita ja tavoitesuuntaa onnistumiskokemusten ja
palautteiden kautta.

Mitd erilaisempi tapa oppia (ax/bx), ts. kauempana luokan sosiaali-
sen normin suoralta (O) (Kuvio 12), sitd enemmadn oppilas tarvitsee ohjausta
omien vield tunnistamattomien oppimisresurssien hyddyntdmiseen ja niistd voi-
maantumiseen: ohjataan jasennellyin tyotavoin tavoitesuuntautuneesti kehityk-
sellisend jatkumona siten, ettd vahvistetaan tunnesditelytaitoja kognitiivisessa
kontekstissa (suorittajat ax; vain koulumenestys vahva) tai vahvistetaan kogni-
tiivisia prosesseja sosioaffektiivisessa kontekstissa (yrittelidgdt bx; vain omakuva
vahva) tiedon vastaanottamisen, prosessoinnin ja tuottamisen yksil6llisissd vai-
heissa. Oikea-aikaisen ja -tasoisen oppimistavoitteen asettaminen on edellytys
mielekkddn oppimisprosessin alkamiselle ja riittdvan ohjausresurssin kohdenta-
miselle. Niillg, jotka sopeutuvat koulun toimintakulttuuriin luontaisilla ominai-
suuksillaan, testataan jo osaamista ja niille, jotka eivit sopeudu koulun toiminta-
kulttuuriin, on valttaméatontd antaa oppimaan oppimisen tukea, jotta kansalais-
yhteiskunta toteutuisi tasa-arvoisessa ldhtdasetelmassa jokaisen oppimispotenti-

aalin tunnustamisena ja sen mukaisena ohjauksena voimavarasuuntautuneesti.
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Voimavarasuuntautuneisuus merkitsee oppilaan omien voimavarojen tunnista-
mista ja hyodyntdamistd ohjauksessa sekd oman osaamisensa haltijaksi kasva-
mista.

Ohjaushaasteeseen vastaamattomuuden riskind on, ettd opettaja
vahvistaakin auktoriteettiaan olettamansa yleisen oppimistavan edellytyksin ja
luokanhallinnan keinoin kuten kurinpidollisesti, aikarajojen asettamisella, kirjal-
listen ohjeistusten lisd@miselld tai toiminnallisuuden ja vuorovaikutuksen vahen-
tamiselld. Oppimisen tasa-arvo voi ndyttdytyd opettajalle erilaisena kuin lapsi
yksilond odottaisi saavansa. Tunteisiin liittyviin tarpeisiin vastaaminen voi olla
haasteellista ryhmadtilanteissa, kun pyytdminenkin voi olla haastavaa kuten hen-
kilokohtaista ohjausta useammin tai liikkumistaukoja lyhyiden keskittymisru-
peamien vdlilld. Suurin vaikutus mikrotason kohtaamisilla on heihin (ax/ bx),
joilla on vertaisiaan erilaisemmat oppimisresurssit tai varsinkin jos korvaavat re-
surssit estyvét. Heilld on haaste kytkeytyd luokan sosiaaliseen todellisuuteen ja
hyotyd luokkaopetuksesta, kun riskind on kuormittua sosiaalisen hyviaksynnan
hakemiseen ilman tasapainoista tunnetta oppimaan oppimisesta ja ryhmédan
kuulumisesta.

Opettaja on luottamuksellinen kasvattaja, joka pyrkii ohjaamaan op-
pilasta siten, ettd tdmad tavoittaa itseytensd onnistumisten kautta turvallisessa
olotilassa, jossa suuntautuu annettuihin tehtdviin ja jossa kokee omia haasteita
ratkaistaviksi hankkimalla uusia ndkokulmia ja tunnistamalla voimavaroja.
Opettaja tavoittaa myos sellaista potentiaalia, jota vanhemmat eivit ole tavoitta-
neet ja vanhemmilla voi olla sellaisia selviytymisen kokemusmalleja, jotka eivét
luontaisesti edistd oppimispotentiaalin kdyttod. Erilaisen kotitaustan ja koulu-
kulttuurin kohtaaminen eri kdytédnteissd ja puhetavoissa voi kuormittaa lasta tai
olla my6s uuden voimaantumisen alku, kun oma viitekehys saattaa ndkeméaan
toiseutensa uudella tavalla. Oman sukupuolisen identiteetin malli opettajuu-
dessa tukee samaistumista kasvuun, kehitykseen ja oppimiseen, kun se samalla
sallii oppimisen moniddnisen ilmenemisen. Taitava opettaja ohjaa oppilaalle

ominaiselle tavalle sukupuolisensitiivisesti. Hyvan oppimisen ldhtokohtana on
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kunkin oppilaan oman ldhikehityksen vyohykkeen mukainen kognitiivisaffektii-
vinen haaste, jossa oppimisen ilo, metakognitiiviset taidot ja yhteys itseen ja mui-
hin jasentyvét oppimistavoitteen suuntaisesti ja opettajan mallintamilla tyopro-
sesseilla ja -tavoilla luotsaavasti.

Jos sosiaalista selviytymistd opetetaan kategorisesti vain tiedollisten
ja/tai tunnetekijoiden avulla, ei oppilas voi sitoutua omakohtaiseen edistymi-
seen ilman suuntaohjausta. Oppiminen tarvitsee dialogia ja prosessin suunnan
arvioimista vilietapeissa eli kehittdvdd palautteenantoa monipuolisesti. Yksilol-
lisyys ja sosiaalinen viitekehys, ei aina sisdltokeskeinenkddn, vuorottelevat oppi-
misprosessin eri vaiheissa, koska hyvélld ja kestdvéalld oppimisella on aina arvo-
yhteytensd hyveeseen, hyotyyn ja mielekkyyteen. Lahjakkuuden hyodyntami-
nen yhteiskunnassa kestdvésti edellyttdd oppijan sosiaalisen merkityksen koke-
mista, vuorovaikutusta ja tunneyhteyttd viiteryhmassdan yksilollisesti sitdakin
enemmadn, mitd oppialakohtaisempi on tiedonkésitys ja siind osittunut késitys-
maailma seké tarkastelutaso analyyttisesti ja osavaltaisesti (ks. Nissild 2000, 47;
Willamo ym. 2017, 425-426). Tunteen (affektio), ajatuksen (kognitio) ja suunnan
(konatio) valinen keskindisvuorovaikutus (Kuvio 13) saattaa oppimisen merki-
tykselliseksi ja sitoutetuksi jo prosessin aikana ja siten sdddeltdviksi omana vai-
kutusmahdollisuutena, mika syventaa yksilollista prosessointia seké lisdé eri rat-
kaisuvaihtoehtojen arvioimista ja sovellettavuutta eri konteksteihin sosiokon-

struktiivisesti ja autenttisesti.

Tunne

Ajatus Suunta

KUVIO 13. Kestdvan oppimisen elementit merkityksellisen oppimiskokemuksen eh-

toina
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Tapper ja Ratinen (2018) valottavat systeemiseen oppimiskasityk-
seen (vrt. klassinen alakohtainen tiedonrakentaminen) pohjautuvaa opetusta, jol-
loin oppijat oppivat ajattelun taitoja ja metakognitiivisia taitoja, silld tdllaisessa
oppii tarkastelemaan ratkaisujensa vaikutuksia eri konteksteissa ja muokkaa-
maan tietoa palautteen pohjalta. (Tapper & Ratinen 2018, 59.) Tuotoshakuiset
kognitiiviset prosessit ja mitattavat madralliset vastaukset eivit edistd oppimaan
oppimiseen sitoutumista ja sen laatua eli merkityskokemusta jokaisella oppi-
laalla. On huomioitava yht&éltd oppimisresurssien ilmeneminen maéréllisesti ja
samalla niiden yksil6llisesti laadullinen ilmentdmistaipumus, jolloin on oletetta-
vasti kysymys oppimisen eri osa-alueiden epitasaisesta jakaumasta oppimisky-
kyprofiilissa ja niiden kytkenndoistd sosiaaliseen todellisuuteen, milld olisi heijas-
tusvaikutusta omakuvan vahvuuteen.

On vaihdeltava ty6tapoja ja tunnistettava erilaisia oppimisen tar-
peita ja ilmenemismuotoja, jotta kiintymys omaan vahvaan tapaan tulisi sosiaa-
lisesti tunnistetuksi ja ohjatuksi seka siirtyisi uusiin ympaéristoihin yksilolle suo-
tuisissa kehitysvaiheissaan. Luokanopettajuuden jatkaminen yldkouluvaihee-
seen monipuolistaisi oppimisen kasvualustaa yksilollisesti pidemmallad jatku-
molla ja vdhentdisi tietokorosteista kiinnittamistd niilld, jotka ovat tunnistetta-
vissa enemmain eri lailla oppijoiksi (Kuvio 12, oppilaat ax/bx) suhteessa sosiaa-
lisen oppimisen normiviitekehykseen ja oletukseen tasapainosta koulumenes-
tyksen ja omakuvan vililld (Kuvio 12, oppilaat O-suoralla). Vastaavasti aineen-
opettajuuden siirtyminen alakouluvaiheeseen lisdisi kognitiivista osuutta oppi-
miseen niille, joilla affektiivinen ja konatiivinen kiinnittyminen ovat jo ldhem-
pdnd sosiaalisen oppimisen viitekehysta.

Koulukasvatuksen muutos on kasvatuksen kohteesta siirtymistd
oman oppimisen haltijaksi, sadételijdksi ja omistajaksi sekd kulkemista vuorovai-
kutuksessa kasvattajan kanssa. Omien luontaisten oppimisresurssien (opiskelu-

tyylit, -tavat ja kehitysvaiheet) tunnistaminen ja niiden mukaan ohjautuminen
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luovat dynaamista omakuvaa seké itseohjautuvaa ja sosiaalisesti jakavaa tavoi-
tetietoista osaamispddomaa. Sosiaalinen ja tiedollinen osaamispddoma yhtyvat
tavoitteen suunnassa. Tadlloin my6s opettaja oppii antaessaan tilaa erilaiselle op-
pimiselle ja muuntaessaan tyttapojaan yksilon oppimispotentiaalin mukaan.
Hyvéa oppiminen edellyttdd kestavan kehityksen mukaista ohjaa-
mista: a) omien oppimisresurssien tunnistamiseen ja niiden hyddyntdmiseen,
jotka ovat yhteydessd luonnonvarojen kestdavaan hyodyntdmiseen siten, ettei uu-
siutumiskynnysta ylitetd, b) monimuotoisen oppimisen (tydtavat, oppimisympa-
ristot, suhdeverkosto) edistimiseen, mikd on yhteydessd luonnonekosysteemin
kestdvyyteen verrattuna yksipuoliseen ekologiseen suhdeverkkoon ja sen haa-
voittuvuuteen tehollisessa tuotantotaloudessa. Bonnett (2004, 2007) erottelee lan-
simaissa pitkddn vallinneita luonnon késitteellistimisen tapoja, joilla on ollut yh-
teys ympdristokasvatuksen tapoihin jdsentdd ekologisia uhkia ja niihin liittyvid
pedagogisia ratkaisuja (Saari & Varri 2017, 404). Louhimaan (2005) mukaan ym-
pdristokasvatus voi muuttaa kulttuurisia, ympaéristoon kytkeytyvid ajattelu- ja
toimintatapojamme mutta ymparistbongelmien hallintakeinojen teknologisointi
ja yhteiskunnallisten valtarakenteiden ehdot ndyttdvat johtavan yksilolliseen
vastuuttamiseen niistd, koska opetusmenetelmissd ovat korostuneet tietopainot-
teisuus, kognitiiviset prosessointitaidot ja normatiivinen ympaéristoorientaatio.
(Ympdéristo)kasvatuksessa tulee kyetd aukomaan lukkiutuneita sosi-
aalisia oppimisprosesseja reflektoimalla yhteiskunnan vallankdyttdad ja kasva-
tusta instituutiona. (Louhimaa 2005, 218, 224, 228, 230, 233-235.) Suhde luontoon
ja omakuvaan muodostuu sosiaalisissa oppimisprosesseissa ja institutionaaliset
tavat kuten koulun tapa toimia suhteessa (ihmis)luontoon on kaksinkertainen so-
siaalinen konstruktio, joka muodostuu tosiasioista ja tosiasioita tdydentavista us-
komuksista (ks. Eder 1998; Louhimaa 2005, 234). Koska opettajanammatin taitoi-
hin liittyy my6s yhteisollinen eettisyys, koulussa ilmaistut arvot ja todelliset ar-
vot eivit tdlloin saa olla ristiriidassa keskenddn (Luukkainen 2004, 277). (Ympé-
risto)kasvatuksessa tulisi pyrkid edistim&dan nuorten sosiaalisia ja moraalisia val-

miuksia, jotka ylittdavat vallitsevat ristiriitaiset tulkinnat kestavasta kehityksesta
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niin, ettd yhteisollinen eettisyys luontoa ja ihmistad kohtaan toteutuu myos oppi-
misresurssien hyddyntdmisessa kestédvasti (ks. Louhimaa 2005, 236).

Oppimisen valtavirtaamasta oppimisen yksilollistymiseen -kehitys-
kulku on samalla siirtymistd yhteiskunnan yksisuuntaisesta ja tuloskeskeisestd
ulkoisesta sddtelystd oppijan sisdisen kokemuksen tarkasteluun ja oppimispro-
sessin ohjaamiseen yhteisessd dialogissa. Opettajuus on ollut ensisijaisesti eld-
maéntaitojen opettamista, tiedollisten ainesten korostamista helposti ja ndenndi-
sen tasa-arvoisesti ulkoisesti mitattavissa suoritteissa, oppimistulosten hallin-
noimista ja kelvollisen kansalaisen kasvattamista. Suuntaus uuteen opettajuu-
teen ndhdadn vaihtoehtoisten oppimisympaéristdjen rakentajana, oppimisen oh-
jaajana, oppilaan oppimispotentiaalin herdttdjand sekd siirtyménd opettajakes-
keisyydestd oppijakeskeisyyteen. Eettisesti kestdvan kehityksen kannalta globa-
lisoituneessa ja tietoverkkojen sekd taloudellisten arvojen korostamassa maail-
massa ihmisten henkisen kapasiteetin “rytostdmisen” havaitseminen ja pohtimi-
nen nousevat tdrkeiksi uudistuvan opettajuuden kysymyksiksi (Luukkainen
2004, 276).

Opettajan dédni opetussuunnitelmatydssa paikallisesti ja koulun toi-
mintaympadriston pedagoginen johtajuus madrittavit tulevaisuuden oppilaskoh-
taamisen laatua: tunnetuki, kognitiivinen tuki, sosiaalisen jakamisen tuki seka
tavoitteiden ja tyotapojen ohjaustuki oppimisldhtoisesti ovat opettajan ensisijai-
sia kohtaamisaiheita oppilaiden kanssa, jolloin ndma tuet suuntaavat oppimista
oppimistavan mukaisiin ohjausryhmiin, joissa opetus annostellaan heille ominai-
sen ja yhteisen oppimistavan mukaan. T&lloin yksilollisiin oppimiseroavuuksiin
sisdltyvid potentiaaleja voidaan hyodyntdd aiempaa tehokkaammin, kun ulkoi-
set ehdot eivit sddtele oppimisprosessia vaan luontaiset oppimisvalmiudet ja si-
sdiset intentiot tulevat huomioiduiksi siind vaiheessa, kun opetettavalla tiedolla
ei ole vield kokemus- tai kdyttoyhteyttd sekd tiedon kasittelytavan merkitys ja
vertaisryhmaén tuki korostuvat. Itselle ominaisen oppimistavan hyddyntdminen
on samalla oman toiseuden tunnistamista ja siten oman oppimisen s&datelya lisda-

vdd ja omakuvaa vahvistavaa tuntevana, ajattelevana ja suuntaavana toimijana.
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Oppijasuuntautuneet ryhmdt vaihtavat oppimisprosessin tuotoksia
esitelldkseen niitd toisilleen ja saadakseen palautetta. Oppilas voi ndin kytkeytya
oman oppimistapansa viitekehykseen ja vertaisryhmédan kokonaisvaltaisena toi-
mijana fyysisesti, psyykkisesti, sosiaalisesti ja katsomuksellisesti. Talloin riski
syrjdytyd sosiaalisesti vdhenee, kun luontainen ryhméaan liittyminen on suun-
nassa omien ja koulun tavoitteiden kanssa yksilollisen tiedonkésittelytavan, tun-
teiden ilmaisun ja sosiaalisen jakamisen kautta. Aholan ym. (2017, 298) mukaan
opettajan tunteiden navigointi ja sen mukainen johdonmukainen kommunikoin-
titapa erilaisissa kohtaamisissa vaikuttaa luokkayhteisossd muodostuvaan ylei-
seen tapaan kommunikoida ja olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tunteiden
navigoinnin tukena opettaja voi kdyttdd omakuvamittaria tydvélineenddn tun-
nistaa luokkayhteisdssddn niitd oppilaita, joille oppiminen ryhmaéssé ja sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa kuormittaa itselle ominaista tapaa havainnoida, tyos-
tdd ja ilmaista. Tdlloin opettajan ohjausresurssi kohdentuu yksilollisesti heihin,
joilla on haastetta tavoittaa oma mielekds opiskelutapansa oppimistavoitteen
suunnassa tuntevana, ajattelevana, vuorovaikutteisena ja persoonallisena oppi-
jana.

Opetussuunnitelmat ovat viitekehyksid, joita on tulkittava sisdisen
oppijuuden tarpeista kédsin. Vaarana on oppijuuden polarisoituminen ddripdissa
selviytyjiin ja systeemiin sopeutujiin irrallaan oppimaan oppimisesta. Sosiaali-
nen liittyminen ja oppimisen ilo ovat mahdollisia kognitiivisen ja affektiivisen
yhteenkuuluvuuden kokemuksen kautta. Opettajan tehtdva toteutuu parhaiten
oppimisldhtdisend oppimistyyliorientoituneessa ryhmassd, jolloin hdn on oppi-
misresurssien kestdvan kdyton tunnistaja ja niissd ohjaaja. Vitikka (2009, 85, 87)
viittaa Saylorin, Alexanderin ja Lewisin (1981) Yksildllisten intressien opetussuun-
nitelman malliin, jossa opetussuunnitelma perustuu yksilollisiin intresseihin ja
nojaa oppijakeskeiseen, humanistiseen opetussuunnitelmaideologiaan. T&ssa
mallissa opetuksen tavoitteiden ja sisdltojen madrittelyn ldhtokohtana ovat oppi-
laiden yksilolliset tarpeet. Saylor ym. (1981) esittavit Vitikan (2005, 88) mukaan,
ettd jokainen opetussuunnitelman malli, paitsi oppiainepohjainen malli (oppiai-

nekohtainen tietoaines), on tullut oppilaskeskeisemmadksi 1900-luvun ajan.
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Saylorin ym. (1981) mukaan muita opetussuunnitelmamalleja ovat kompetenssi-
pohjainen malli, jossa korostuu yhteiskunnallinen tehokkuus ja kompetenssikoh-
taiset tiedot ja taidot, ja sosiaalisten funktioiden malli, jossa opetuksen tavoittei-
den ja sisdltjen maédrittelyn lahtokohtana toimivat yhteiskunnalliset tarpeet.
Heiddn mukaansa moderni oppimisteoria sekd oppilaiden ja heiddn vanhem-
piensa taholta ilmennyt tyytymittomyys perinteisiin kdytantoihin on lisannyt
opetussuunnitelman mallin muotoutumista oppilaan tarpeisiin pohjaavaksi. (Vi-
tikka 2009, 85-88.)

Yhdistan Gramscin (1977) traditionaalisen ja orgaanisen opettajuu-
den jaottelun Fornaciarin ja Méanniston (2017, 356-366) tulkitsemana tarpeena
kriittisempddn ja yhteiskunnallisempaan opettajuuteen ja samalla Bergerin ja
Luckmannin (1994) malliin (ks. luku 3.2.2) subjektiivisen kokemusmaailman ja
objektiivisen yhteiskuntatodellisuuden dialektisesta yhteydestd, jossa yksilolli-
nen oppimisprosessi tehddan nakyviksi ja tunnustetuksi sosiokonstruktiivisessa
dialogissa. Opettajakoulutuksen tehtdva on saattaa opettajiksi erilaisia oppimis-
prosesseja tunnistavia ja edistdd opettajuudessa niitd yksilollisesti taipumuksel-
lisia piirteitd, jotka vahvistavat oppimisen omakuvaa jatkumona sekd opettajan
tulee tunnistaa ja ohjata niissd sopeuttavissa piirteissd, jotka uudistavat oppi-
mista ja yhteiskuntaa ilmapuntarimaisen omakuvan avulla (ks. McAdams & Ad-
ler 2006, Metsdpelto & Feldt 2009, 22-27), koska persoonallisia piirteitd kuvaa-
vien sanojen merkitys rakennetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja puhekéy-
tannoissd (ks. Metsdpelto & Rantanen 2009, 72). Fornaciarin ja Méanniston (2017,
365-366) mukaan orgaanisten intellektuelliopettajien yhteiskuntasuhteen kehit-
tyminen oli saanut sytykkeitd merkityksellisistd ja ristiriitaisistakin elamankoke-
muksista, joita oli syvemmin tydstetty emansipoitumiskokemuksissa ilmeisen ta-
sapainon saavuttamiseksi opettajan omien yksilollisesti taipumuksellisten ja so-
peuttavien piirteiden jasentdmiseksi mychemmaéssa tarinamuotoisessa identitee-
tissd (ks. McAdams 1995; McAdams & Adler 2006; Metsdpelto & Feldt 2009, 25-
26). Tama eittamattda vaikuttaa oppijuuden kehittymispotentiaalin tunnistami-
seen opetuksen kentdlld, kun opettaja on herkistynyt tavoittamaan yksilollisen

oppimisen ohjaustarpeita.
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Tutkimuskysymys (1): milld tavoin yhdeksdsluokkalaisten oppijuus on muuttu-
nut vuosien 2001 ja 2017 vililla?

y2-riippumattomuustesti koko aineistossa: lahtokohtaisesti molempien
vuosien koko aineistossa tyttojen ja poikien koulumenestysluokkien jakaumat poik-
kesivat erittdin merkitsevasti toisistaan. Sen sijaan tyttdjen ja poikien omakuva-
luokkien jakaumat eivit koko aineistossa poikenneet toisistaan.

Yhden otoksen t-testi: vuoden 2017 aineisto poikkesi tilastollisesti erit-
tdin merkitsevéasti vuoden 2001 aineiston koulumenestysmuuttujan keskiarvosta
ylospdin, kun normaalijakaumaoletus toteutui vain vuoden 2001 aineistossa.
Vuoden 2017 aineisto poikkesi vuoden 2001 aineiston omakuvamuuttujan keskiar-
vosta tilastollisesti merkitsevasti ylospdin, kun normaalijakaumaoletus toteutui
molempina vuosina. Koulumenestyspisteméddran nousun todistusvoimaa hei-
kentdd normaalisuusjakaumaoletuksen puuttuminen mutta on seurattava myos
muita testauspolkuja.

Riippumattomien otosten t-testi ja koulumenestys: Parametrisen testin
tiukkojen oletusten tulkinta huomioiden (ks. Luku 6.3) ja vuosiaineistojen 2001 ja
2017 vertailtavuuden perusteella poikien koulumenestys oli sdilynyt mutta yksi-
16ind he olivat eriytyneet. Vastaavasti tyttdjen koulumenestys oli noussut huo-
mattavasti ja yksiloind he olivat yhtendisempi ryhma. Myos Julinin ja Rautopu-
ron (2016, 4) tutkimuksessa poikia oli tyttojd yleisemmin sekd matalia ettd kor-
keita pistemadérid saavuttaneissa. Varjo (2018, 108) kirjoittaa, ettd jo 1990-luvulta
lahtien tutkijat ovat havainneet merkkeja siitd, ettd peruskoulujérjestelmé on al-
kanut eriytyd sisdisesti ja muuttua valikoivammaksi seké yksilollistyneemmaksi.
Hanen mukaansa on syntynyt mekanismeja, jotka ruokkivat monimuotoista, esi-
merkiksi sukupuoleen, yhteiskuntaluokkaan, alueellisuuteen ja vihemmistoase-
maan kytkeytyvaa eriytymistd universalistisen peruskoulun sisélle.

U-testi ja koulumenestys: tyttojen ja poikien vélilld oli erittdin merkit-
sevd ero koko aineiston koulumenestysmuuttujan jokaisella osa-alueella eli tytot
saivat parempia arvosanoja kuin pojat jokaisella mitatulla koulumenestyksen
osa-alueella. Vuosien 2001 ja 2017 valilld tyttojen ja poikien arvosanoissa mitattu

koulumenestyksen ero oli kasvanut melko merkitsevésta erittdin merkitsevaksi.
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Mieluisimmissa oppiaineissa ja didinkielen arvosanoissa mitattuina koulume-
nestyksen ero muutoskehityksend on kasvanut sukupuolten vililld ei-merkityk-
sellisestd erosta erittdin merkitsevddn eroon. PISA-tutkimukset vahvistivat tytto-
jenja poikien vélisten oppimistulosten eron olleen vertailumaiden suurinta ja eri-
tyisesti didinkielessd lukutaidon osalta vuonna 2009 (Lappalainen 2010; Sulku-
nen ym. 2010). Julinin ja Rautopuron (2016) tutkimuksessa tyttojen ilmoittama
kouluarvosanojen keskiarvo matematiikassa oli 0.4-yksikkod suurempi kuin po-
jilla, milld oli tilastollisesti merkitsevé ero. Toisaalta poikien kisitys omasta ma-
tematiikan osaamisesta oli tilastollisesti merkitsevasti parempi kuin tyttojen. (Ju-
lin & Rautopuro 2016, 5-6.) Niemivirran (2000, 119) tutkimuksessa 9.-luokkalai-
set pojat olivat tyttojd suorituskeskeisempid ja arvioivat omat kykynsd myontei-
semmin siitdkin huolimatta, ettd tyttdjen suoritustaso oli erityisesti verbaalisten
tehtdvien ja kumuloituvien koulusaavutusten osalta merkitsevésti parempi.
U-testi ja omakuva: omakuvamuuttujan osalta koko aineistossa tytto-
jen ja poikien vertailu osoitti melko merkitsevdd eroa tyttojen eduksi. Eri vuosi-
aineistojen (2001 ja 2017) sisdlld sukupuolella ei ollut vaikutusta omakuvan vah-
vuuteen mutta muutossuuntaus vuosien vélilld on ollut toisistaan hiukan poik-
keavaan suuntaan tyttdjen eduksi. On huomioitava, ettd mindkuvan ja minéa-
pystyvyyden ulottuvuuksien suhde on ajoittain lineaarisen positiivinen ja toisi-
naan darimmadisen heikko (Bacchini & Magliulo 2003, 346) eivatkd pystyvyysus-
komukset vastaa suoraan akateemiseen suorittamiseen (Bandura 1995, 213). On
ilmeistd, ettd tytot saavuttaessaan korkeampia arvosanoja ovat kiintyneempia
yhdistdmé&an akateemisen suorittamisen ja tyydyttaviat ihmissuhteet sekd sosiaa-
lisen tuen (ks. Bandura ym. 1996), vaikkakin emotionaalinen haavoittuvuus on
tytoilld suurempaa mutta sitd kompensoi paremman tason itsekuvailut pyrki-
myksissd sekd akateemisen ja sddtelevan pystyvyyden késityksissd (ks. Bacchini
& Magliulo 2003, 346-347). Vaikka Niemivirran (2000, 143) mukaan tytot menes-
tyivat suhteellisesti paremmin kuin pojat, siitd huolimatta he kokivat olevansa
viahemmadn kyvykkditd ja herkempid luovuttamaan vaikean tehtdvan edessa.

Oletan kulttuurisesti painottaen, ettd keskiméddrin pojilla omakuvan vahvistu-
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mista edistdvit kapea-alaisetkin onnistumiset ja tekemisen kautta syntyneet tu-
lokset, kun vastaavasti tytoilld sosiaalinen viitekehys kiinnittdisi heitd enemmaén
yleisen toiminnan ja sosiaalisen jakamisen kautta omakuvan rakentumiseen ja
oppimisen merkityksen kokemukseen.

Koska tytttjen ja poikien omakuva ilmenee kouluoppimisen suhteen
eri tavoin, on sukupuolisensitiivistd oppimaan oppimisen ohjausta toteutettava
niin, ettd oppimisen moninaisuus sdilyy yli sukupuolirajan. Téten on vakavasti
harkittava mieskiintididen palauttamista opettajankoulutukseen, jotta saadaan
tasa-arvoisesti molempien sukupuolten malli oppimisen moninaisuuden edista-
miselle sukupuolen vilitykselld mutta sukupuolittuneisiin kasityksiin kulttuuri-
sesti sitomatta. Oppimisen omakuvan vakaus taipumuksellisissa piirteissa edis-
tdd koulumenestystd sekd omakuvan monipuolisuus ja joustavuus eri tilanteissa
tukevat sopeutumista sosiaalisesti. Sen sijaan omakuvaltaan dédripdiden on tun-
nistettava ja kadytettava itselle tyypillisid sopeutumistapoja (ks. McAdams & Ad-
ler 2006; Metsdpelto & Feldt 2009, 22-27), mikd ndkyy ”“ilmapuntariomakuvassa”
omakuvan ja koulumenestyksen epdsuhtana. Télloin oppimispotentiaalia voi
osaltaan kitkeytyd sukupuolittuneiden oppimiskasitysten ja opetuskdytdnteiden
yhteydessa.

Kruskall-Wallis-testi: koulumenestysluokan vahvuuden (matala, keskitaso
ja korkea) erittdin merkitsevd vaikutus omakuvaan tuli esille vuoden 2017 aineis-
tossa, mikd ilmeni myds merkittdvana suuntauksen vahvistumisena vuoden 2001
tasosta (p = 0.15) vuoden 2017 erittdin merkitsevaan tasoon (p = 0.000). Kehitys-
suuntaus vuodesta 2001 vuoteen 2017 osoittautui omakuvaluokan (matala, keskitaso
ja korkea) merkityksen vahvistumisena koulumenestykseen vaikuttavasti eli vah-
van omakuvan yhdeksasluokkalainen sai vield todenndkoisemmin korkeampia
arvosanoja vuonna 2017 (p = 0.001) kuin vuonna 2001 (p = 0.01). Scheinin (2000,
152) viittaa tutkimuksiin (Burns 1982; Hansford & Hattie 1982), joissa koulume-
nestys ja mindkuva ndyttivit olleen eriytyneempid ilmioitd tai ne ilmenivat op-
piainekohtaisesti, kun tdma tutkimus osoittaa niiden toisiaan tukevaa ja vuosien
kuluessa vahvistuvaa yhteyttd laajemmassa koulumenestyksen viitekehyksessa.

Scheininin (2000) mukaan alan klassikkona pidetty Burns (1982) on todennut
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useiden tutkimusten perusteella yleistden, ettd viimeistdan murrosikdan siirtyes-
sddn pojat arvostavat itseddn enemman kuin tytot. Hinen mukaansa pojat kytke-
vit itsearvostuksen monen alan suorituksiin, kun taas tyttdjen itsearvostuksen
lahde olisi sosiaalinen kompetenssi. Itsetuntoon vaikuttavat ymparisto- ja kult-
tuuriset tekijdt ja se on siten altis koulukasvatukselle. (Scheinin 2000, 154.)

Simel (2013) viittaa Bognariin (2011), jonka mukaan on tarkedd, ettd
opettajat arvostavat itseddn, koska tunne itsensd arvosta ja tdyteydestd itseluot-
tamuksen kautta on resepti terveiden ihmissuhteiden rakentamiseen my®ds oppi-
laiden kanssa. Simel (2013) liittdd itsetunto-, itsearvostus- ja itseluottamuskeskus-
teluun olennaisesti myos kotikasvatuksen merkityksen lainaamalla Hefferonia ja
Boniwellia (2011), joiden mukaan vanhempia ei voi jattdd huomiotta, koska posi-
tiivisen mindkuvan kehitys riippuu suuresti siitd, mitd tapahtuu oppilaiden ko-
deissa. Simelin (2013) mukaan Bognar (1999) tdhdentdd, ettd oppilaiden pitdisi
tuntea, ettd he voivat vaikuttaa eldmé&noloihinsa omilla toimillaan. (Simel 2013,
111-113.) Omakuvaa voidaan edelleen yhteisty6lld vahvistaa ja vaikuttaa lapsen
hyvadn ja aktiiviseen eldm&an. Vahva omakuva osoittautuikin tutkimuskyselys-
sdni erittdin merkitsevéasti aktiivisena kannanottona vaittdimaan tai mielipiteen
ilmaisuna todenndkoisemmin kuin matalan omakuvan vastaajalla. Sen sijaan
koulumenestykselld ei ollut vaikutusta neutraalin Likert (4) -vastausvaihtoehdon
kayttamiseen.

Aiempi tutkimus osoitti Simelin (2013) kirjallisuuskatsauksen mu-
kaan, ettd mindkuvan ja sosiaalisten taitojen vililld on merkittdva yhteys, erityi-
sesti vuorovaikutustaidoilla (ks. Chen, Rubin & Li 1997; Downey 2009). Ndiden
taitojen puute vaarantaa epdsuorasti itsetuntoa, mindkuvaa ja siten vaikuttaa
akateemisiin saavutuksiin. Sen sijaan positiivisen mindkuvan ja akateemisten
saavutusten vilisestd yhteydestd tutkimustulokset ovat olleet ristiriitaisia. Yh-
taalta tutkijat vaittivét, ettei ole mitdan merkittavaa yhteyttda mindkuvan ja aka-
teemisen saavutuksen vilill4 tai ettd se on merkitykseton (Vialle, Heaven & Par-
riochi 1994; Yahaya, Ramli, Boon, Ghaffar & Zakariya 2009; Lebedina-Manzoni
& Lotar 2010; Othman & Bee Leng 2011). Toisaalta oli tutkijoita, jotka vahvistivat

merkittdivan yhteyden olemassaolon noiden kahden ilmion valillda (Marsh,
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Trautwein, Ludtke, Koller & Baumert 2005; Aryana 2010) mutta kausaalinen yh-
teys niiden vélilld on yhé epéselva (Green, Nelson, Martin & Marsh 2006). (Simel
2013, 111.)

Tutkimuskysymys (2): Mitid vaikutuksia esiintyy omakuvaan ja koulumenes-
tykseen?

Kaksisuuntainen varianssianalyysi: ensimmdisessd mallissa ei havaittu
koulumenestyksen eikd sukupuolen padvaikutusta eikd niiden yhdysvaikutusta
omakuvaan. Havaittiin molempien vuosien yhteisaineistolla, ettd varianssien ho-
mogeenisuusoletus toteutuu ja ettei sukupuoli eikd koulumenestys tee eroa erik-
seen eikd yhdessd omakuvan vahvuuteen. Toisessa mallissa havaittiin vain oma-
kuvan pddvaikutus mutta ei sukupuolen padvaikutusta eikd sukupuolen ja oma-
kuvan yhdysvaikutusta koulumenestykseen. Havaittiin, ettd omakuva vaikuttaa
koulumenestykseen melko merkitsevdsti mutta on myods huomioitava, ettd
otoskoon suuruus kompensoi jonkin verran sitd, ettei varianssien homogeeni-
suusoletus toteudu. Tdma tulos on samansuuntainen kuin edelld Kruskall-Wal-
lis-testilld saatu tulos omakuvan merkityksen vahvistumista osoittavana tulok-

sena koulumenestyksessa vuosien 2001 ja 2017 valilla.

Tutkimuskysymys (3): miten oppimisen omakuva selittid koulumenestysti?
Regressioanalyysi: omakuvalla voidaan selittdd tyydyttavasti 23 %
koulumenestyksen vaihtelusta koko aineistossa, joten vahvan omakuvan yhdek-
sasluokkalaiset menestyvit koulussa todenndkdisesti hyvin. Vainikaisen ym.
(2016, 222) tutkimuksessa regressiomallin yksilotason tekijat (lievat yhteydet) se-
littivat yhdessd 7. luokan ldhtotason osaamisen kanssa 42 % yksilotason osaamis-
tulosten vaihtelusta 9. luokalla, mikd osoittaa yksilotason aiemman menestymi-
sen selittdvan tulevaa koulumenestystd. Koko omakuvamallin selitysaste on kas-
vanut vuosien 2001 ja 2017 valilld 14 %-yksikkod niin, ettd vuoden 2017 aineis-
tossa oppimisen omakuvalla voidaan selittdd tyydyttavésti 25 % koulumenestyk-

sen vaihtelusta. Omakuvamittarin sisélld osamallin selitysaste on kasvanut vuo-
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sien valilld 1 %-yksikon niin, ettd vuoden 2017 aineistossa MOT-summamuuttu-
jalla Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautuminen voidaan selittdd vain 7 % koulu-
menestyksen vaihtelusta. Sen sijaan toisen osamallin selitysaste on kasvanut
vuosien vdlilld 16 %-yksikkod niin, ettd vuoden 2017 aineistossa JAKS-summa-
muuttujalla Jaksaminen, tuen saaminen ja koulunkiynnin hallinta voidaan selittad
tyydyttavésti 23 % koulumenestyksen vaihtelusta, mika tuo esiin koulunkédyn-
nissd tarvittavan jaksamisen yhteyden tuen saamiseen ja sosiaalisen eldméan hal-
lintaan siind, ettd tuntee kuuluvansa kouluyhteisoon ja tuntee saavansa tarvitta-
essa tukea. Jaksamisen, tuen saamisen ja koulunkdynnin hallinnan ohjaamisen
merkitys oli kasvanut tutkimusvuosien vélisen vertailun (ks. Kuvio 3 luvussa 6.1)
mukaan siind, ettd vuonna 2017 oli saatu matalampia pistemaéérid. [lmeisesti op-
pilaat olivat my6s valmiimpia ilmaisemaan tunteitaan tai erittelemddn oloti-
laansa koulunkdynnin kuormittavuudessa ja kdytannon tuentarpeessa vuonna
2017. Sen sijaan Motivaation, innovatiivisuuden ja mukautumisen (ks. Kuvio 2)
suhteen kehitys vuosivertailuna oli varsin vakaa.

Banduran ym. (1996) mukaan parhaat suorittamisen tasot saavutta-
neet oppilaat tuntevat, ettd voivat kysyd apua sekd pitdavit akateemista ymparis-
tod miellyttavampand. Kun murrosikdiselle tyypilliselld tavalla korostuu itsen
sosiaalinen ulottuvuus positiivisempana kuin emotionaalinen ulottuvuus (Bac-
chini & Magliulo 2003, 341) ja vaikka oppilaiden itsetunto ja késitys omasta sosi-
aalisuudestaan olivat selkedsti myonteisid, oli enemmistd oppilaista arvioinut
oppimisilmapiirin joissakin kouluissa kielteiseksi, mihin vaikutti kdsitykset opet-
tajien ja luokkatovereiden suhtautumisesta heihin (Scheinin 2000, 154-155).
Opettajien pitdisi kiinnittdd huomiota ilmapiiriin, jossa oppilaat tuntevat psyko-
logista turvallisuutta ja psykologista vapautta (Bognar 2010), koska nuo kaksi
psykologista olosuhdetta ovat Simelin (2013, 112) mukaan perusta luovan poten-
tiaalin vapauttamiselle. Vuonna 2017 tytoistd 74 % ja pojista 88 % vastasi luokan
ilmapiirin olevan sellainen, ettd uskaltaa vapaasti ilmaista mielipiteensd (Koulu-
terveyskysely 2018a). Aholan ym. (2017, 298-299) tutkimusaineiston mukaan

opettajan tunteiden navigointi ja myo6nteisen ilmapiirin rakentaminen luokassa
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ei ole opettajan henkilokohtainen projekti vaan se edellyttda oppilaiden kuunte-
lemista ja yhteisopettajuudessa se ilmenee myos opettajien vilisend toimintana.
Jos opetus perustuu oppimisen normaalijakaumaolettamaan (Gaus-
sin jakauman mukainen arviointi) ja keskiméardiseen kisitykseen oppimispro-
sessin havainnoinnista, tiedonkésittelysta tai ilmaisumuodosta, suurin osa oppi-
joista jdd traditionaalisen opettajan arvioinnin kohteeksi lopputuotoksissaan sen
sijaan, ettd oppimisprosessi ja omakuvan yhteys kouluarvosanoihin olisivat kes-
kiossd. Simelin (2013) mukaan on ymmarrettdvad, ettd perinteiset koulut eivét
ole se paikka, jossa oppilaat voivat sitoutua persoonalliseen kasvuun. Simelin
(2013) katsoo Bognarin (1999) tuoneen esille, ettd koulu, joka perustuu kilpailulle
ja oppilaiden laittamiseen paremmuusjdrjestykseen, tuomitsee osan oppilaista
etukdteen kykenemittomyyteen kehittdd positiivista mindkuvaa, koska ajatel-
laan, ettd Gaussin jakauman mukaan jokaisessa luokassa pitdisi olla tietty maara
huonoja oppilaita. (Simel 2013, 110.) Yksilollisestd oppimisprosessistaan tietoista
ja vastuullista oppilasta korostaa enemmaén vuoden 2014 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (POPS 2014, 17) verrattuna aiempiin perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteisiin (POPS 1994 ja 2004). Opetussuunnitelman tar-
kein tehtdvad on oppilaan onnistumisten turvaaminen vahvuusalueillaan, jolloin
omakuva eittamattd vahvistuu sisdisestd tahdosta osoittaa osaamistaan ja siten
sosiaaliset vuorovaikutustaidot kehittyvat koulumenestykseen vaikuttavasti ja
edelleen positiivinen onnistumisen kierre ja hyvéaksyminen ainutlaatuisena itse-

nddn saa jatkua.

7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Koko tutkimusprosessin luotettavuus oli raportoinnin avoimuudessa, tarkkuu-
dessa ja johdonmukaisuudessa niin, ettd tutkimus oli sisdisesti koherentti ja ul-
koisesti yleistettdava. Eri aikakausien tiedekeskusteluihin osallistuneiden ldhtei-
den kaytto ja tutkimusaineistojen 16 vuoden aikavili tekivit kerroksellisen tar-

kastelujatkumon oppijuuden ja opettajuuden kehityskulussa. Pddpaino tutki-
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muksellisesti oli osallistua historiatietoiseen keskusteluun yksil6llisen oppimis-
prosessin vastaavuudesta ja oppimisen tasa-arvosta ja oikeudenmukaisuudesta
opettamisen ja koulukasvatuksen muutoksessa. Tutkimuksessa nousi keskeisiksi
kaytannon kontribuutioiksi oppimisen sukupuolisensitiivisyys ohjauksessa ja eri
lailla oppijan tarve saada yksilollistd tukea oppimiselleen, jotta hdn kiintyisi so-
siaaliseen merkitysyhteyteen. Hyvan opettajuusmallin pohja on edistdd mahdol-
lisimman laaja-alaista oppimista eritasoisin tavoittein sekd monimuotoisin ajat-
telu-, tyoskentely- ja ilmaisutavoin.

Tutkimusasetelmani teoreettinen viitekehys oli yhtéilta persoonalli-
suuspiirteiden merkityksen painottamista oppimisessa ja toisaalta kokonaisval-
taisen ja laaja-alaisen (ympaéristd)kasvatuksen oppimismallin soveltamista uu-
distavaan orgaaniseen, tunteita navigoivaan opettajuuteen, mikd vastaa oppi-
misympadristdjen nopeaan muutoskehitykseen ja kestdvan oppimisen haltuunot-
toon teknologisoituneessa yhteiskunnassa. Kyselylomakkeen laatiminen oli var-
mistanut kulttuurisesti toimivan ja ikdkaudelle sopivan tutkimusvélineen kay-
tettdvyyden. Metodisen osuuden viitekehys oli kooste niistd menetelmistd, joilla
on tavoiteltu oppimisen yleisid lainalaisuuksia. Kyselymenetelmdn haaste oli
omakuvaan kuuluvien ldhiké&sitteiden merkitysten mieltdminen samoiksi vastaa-
jan ja tutkijan ndkokulmista, joten tdssd tutkimuksessa olin keskittynyt oppimi-
sen omakuvan mahdollisimman laaja-alaiseen merkityssisaltoon. Niin kuin ky-
selyssd esiintyneet kisitteet niin myos ddrimuodossaan persoonallisuuden piir-
teet ovat kielellisid kategorioita ja sijaitsevat kunkin omassa mielessd, jolloin piir-
teitd kuvaavien sanojen merkitys rakennetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
ja puhekadytannoissa (ks. Metsdpelto & Rantanen 2009, 72) seké kyselyviittamien
avulla piirteitd mallintavaa kayttaytymista tutkittiin sosiaalisen todellisuuden il-
mentyménd. Tehdyt kvantitatiiviset tutkimukset muissa lahteissd antoivat viit-
teitd menetelmien kaytostd, joskin spesifi tutkimusongelmani eriyttdd teoreetti-
sen osuuden ja metodisen osuuden viitekehyksid omien tehtdvidkuvien suun-
taan, mikd heijastuu tulos- ja pohdintaosuuksien niitd yhdistaméaan pyrkivaan
kasittelyyn. Pyrin tutkimuksessani pragmaattiseen otteeseen yhdistamalld uutta

ndkokulmaa oppimisresurssien tunnistamiseen ja kestdvddan hyodyntamiseen



143

sekd niiden edistdmiseen tutkimuksellisin ja kdytdnnon pedagogisin keinoin.

Opettajuuden muutostarkastelussa olennaista on ollut tunnistaa yh-
tadlta oppimistarpeita ja toisaalta koulutustarpeita yksilon, yhteison ja yhteis-
kunnan yhteisissd intresseissa. Eri aikakausina laaditut opetussuunnitelmat ovat
jalostaneet oppimis- ja opetuskasityksid nykyisenkaltaisiksi, koska uusiutumista
tapahtuu koko ajan eri tahojen rajapinnoissa. Tutkimuksen rajoitteena ndin laa-
dullisen menetelmdosuuden ohuuden ja siten jatkotutkimuksen haasteena liitan
laadullisesti syvemmaén yhteyden tavoittamisen maédrélliseen analyysiin kuten
oppilaiden haastattelut ja sen tutkimusannin nivomisen oppijoiden laadullisena
tyypittelynd spesifin ohjaustiedon lisddmiseksi heiddn tarpeitaan vastaamaan ja
opettajien ohjaustaitojen kehittdmistd palvelemaan. Pelkéstddan maédréllinen ai-
neisto ei tavoita oppilaiden kokemia merkitysyhteyksid ja niiden vaikutusteita
hyvan oppimisen ja relevantin ohjaustiedon kannalta. Osaltaan tdamé&n vuoksi
testasin tutkimusaineistoni madrallisid tuloksia ja vastaavia tutkimuskirjallisuu-
den tuloksia yhteishaastattelulla neljan yhdeksdsluokkalaisen tyton kertomana
omasta kouluoppimisestaan ja sen sddtelemisestd sekd kasityksistddn omasta ja
poikien oppimisesta. Haastatellut, korkean koulumenestyksen omaavat tytot,
vahvistivat alustavia tutkimustuloksiani silloin viitteenomaisesti.

Yhtend jatkotutkimustehtdvanad on hankkia tietoa oppilaiden kasi-
tyksistd omassa oppijuudessaan ja tyypitelld heiddt sirontakuvion avulla neli-
kentdssa ja haastatella heitd seuraavilla kysymyksilld: 1) minkélainen olet oppi-
jana, 2) mitd sinun mielestd on hyva oppiminen, 3) oletko itse hyvd oppimaan ja
4) viihdytko koulussasi. Tdlloin oppijatyypit koulumenestyksen ja omakuvan
suhteen &drilaidoilla voidaan tavoittaa ohjauksellisesti ja saada tietoa heitd yh-
distdvistd tekijoistd siind, mikd on laadullisesti yhtddltd heiddan kiintymys opis-
kelutapoihin ja toisaalta pyrkimys hyvaan oppimiseen. Lisdksi koulumenestyk-
sen ja omakuvan suhteen tasapainossa olevat tavoitetaan oppimistavoitteen
suuntaisesti kiintymyksiltdan ja pyrkimyksiltddn sosiaalisesti integroivilla tyta-

voilla.
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Toisena jatkotutkimushaasteena esitdn oppimistapaorientoituneet
ryhmadt ja niille ominaisen opetuksen ja ohjauksen kokeellisena vertailututki-
muksena: synteettinen, analyyttinen ja praktillinen oppilasryhma sekd kontrolli-
ryhmad inklusiivisena ryhménd. Oppilas tietdd oman oppimisensa tyypin ja ilme-
nemisen, tunnistaa voimaantumisen ja vaikuttavuuden vahvan opiskelutyylin
viiteryhmadssd. Kotiryhmd yhteisine piirteineen on tdrked oppijoiden vélisen
vaihdannan kannalta tukemaan itseilmaisua, lisidmadn autenttista vaihdantaa ja
vahvistamaan tiedonrakentelua ja -jasentdmisté siind vaiheessa, kun oppilas ei
ole saanut opetettavalle tiedolle vield kadytto- tai kokenut merkitysyhteytta. Op-
pilasryhmalle yhteisesti tyypillinen oppimistapa yhdistdisi tiedon vastaanotta-
misen, prosessoinnin tai ilmaisullisten tapojen kanssa, mikd kehittdisi ryhméan
oppilaiden yksilollisten voimavarojen hyodyntamistd ja tukisi opettajan tyotd
muokatessaan oppisisdltdjd ja rakentaessaan oppimisympadristdjd tyyppiryhman
luontaiselle tavalle hyodyntdd. Yhtendinen opetus- ja oppimistapa tyyppiryh-
méssd edistdisi syvempadd tiedon konstruoimista sosiaalisesti merkitykselliselld
ja mielekkadlld tavalla ja lisdisi omaehtoista tyoskentelyd motivoidusti ja osallis-
tavasti.

Tasapainon tavoittaminen autenttisissa opetus- ja ohjaustilanteissa
tiedon vastaanottamisen, tiedon kasittelyn ja tiedon tuottamisen vililld on opet-
tajan ydintehtdvd, jotta oppimaan oppimisen ja laaja-alaisen oppimisen taidot
sekd opitun siirtovaikutus eri konteksteihin vahvistuisivat. Itselle ominaisen op-
pimistavan ryhmaésséd ilmaisun keskenerdisyyskin olisi mahdollisuus jalostaa aja-
tusta eteenpdin, koska ryhman oppilaiden kesken vallitsee symmetria ja yhteinen
ymmarrys tiedonrakentelua kohtaan. Opettaja voi esimerkillddn vahvistaa mo-
niddnistd viestintdd inklusiivisessakin luokassa ja siten tukea monimuotoisen op-
pimisen ilmenemistd dikotomisen asettelun sijasta, johon sosiaalisen jarjestyksen
paine helposti ajaa. Samantyyppinen tapa havainnoida, kasitelld ja tuottaa tietoa
omassa viiteryhmdssdan vahvistaisi opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014) mukaisten laaja-alaisten ja tiedonalakohtaisten tavoitteiden suuntaista yk-

silollistd oppimista sosiaalisen vertaistuen ja tiedon jakamisen sekd yhteistyon
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taidoissa. Tavoitteena ovat monipuoliset oppimisen kokemukset yksilollisesti so-
veltuvassa viiteryhmdssd, jotta oppilas voi hahmottaa omat kykynsa kehitysvai-
heessaan ja reflektoida omaa oppimistaan tarkoituksenmukaisesti enemmaén sa-
moilla valmiuksilla oppivien kanssa vuorovaikutuksessa.

Sen jdlkeen, kun on opittu tunnistamaan omaa oppimista ja suuntau-
duttu tavoitteellisesti itselle soveltuvan tyotavan kédytossd, jaetaan oppimistuo-
toksia muiden opiskelutaparyhmien kanssa kriittisesti tarkastellen ja palautetta
vaihtaen. Yksilollisen oppimisen edellytyksend ryhmaéssd on tydstaminen sym-
metrisessd tasapainossa ryhman jasenten kesken sekd affektiivisten, kognitiivis-
ten ja konatiivisten tekijoiden tasapaino niissd oppimisvalmiuksissa, joita itsel-
ladn on ennen kuin esittelee tuotoksensa heille, joilla on enemmadn erilaiset val-
miudet havainnoida, tyostdd ja ilmaista. Tdssd oppimismallissa painottuu yhte-
nevdn oppimis- ja tyotavan sekd oppimisympaériston luominen niille, joiden op-
pimisvalmiuksissa on yhteisid piirteitd sekd samalla hdirioalttius itselle vieraista
oppimis- ja ohjaustavoista on minimoitu. Oppimisorientoituneet ryhmat ovat
ratkaisuehdotus niiden oppimiseen, jotka eivit hyody riittavésti inklusiivisesta
opetusryhmadstd, jossa luokanhallinta ja selviytymispyrkimykset voivat korostua
yksil6llisen oppimaan oppimisen, sen ohjauksen ja laaja-alaisten taitojen menes-

Oppimisilmioitd tarkastellaan yksilo-, konteksti- ja merkitysldhtoi-
sesti hyvan oppimisen edistdmiseksi ohjauksessa ja opetuksessa. Haasteena on
yhdentdva (ympdristo)kasvatus sukupuolten, kokemustentaustojen, oppiainei-
den, ammattialojen, tieteiden- ja kulttuurienvilisesti monimuotoisen vuorovai-
kutuksen, kiintymyssuhteiden, oppimisresurssien uusiutuvuuden ja kestokyvyn
periaatteissa. On pyrittdvd tuomaan esiin erilaisten oppimisvasteiden pohjalta
yksilokohtaisella tasolla niitd ndkokulmia ja ongelmia, jotka vaikuttavat yhteis-
kunnassa oppimisresurssien epdtaloudellista kdyttod ja sosioekonomista syrjdy-
tymistd. Laine (2017, 447) viittaa Agyemaniin (2013) ja toteaa rasismia ja syrjintaa
kokeneiden hakeneen sosiaalista hyviksyntdd ja osallisuuden tunnetta kulutta-
malla enemmaén kuin mihin olisi valttamaétta tarvetta. Talloin oppimis- ja luon-

nonvararesurssien tarkastelut kestdvan elimdntavan opettamisessa kietoutuvat
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yhteen.

Oppimisresurssien valikoiva jaottelu kulttuurisesti ei voi olla vai-
kuttamatta pitkalld ajalla ihmissuhteiden rakentumisessa ja laajemmin vaeston-
osien vdlilld. Tutkimuslinjani antaa virikkeitd oppimisen yleishyddyllisyyden ja
yksilokohtaisen merkityksellisyyden synergiaan ja sen vuorovaikutuksen koke-
mukseen, jossa oppimisresurssien yhteydet luonnonvararesurssien riittavyyteen
ja uusiutumiseen luonnontieteiden ndkokulmasta ja sosioekonomiset yhteydet
hyvinvoinnin riittdvyyteen ja jakautumiseen yhteiskuntatieteen ndkokulmasta
paikannetaan ekopedagogisten systeemiresurssien kvantifioinnilla oppimisen
konstruktioissa ja oppimista ilmitldhtoisesti ymmartamaddn ja soveltamaan pyr-
kivalld metateorialla. Jatkotutkimuksen tavoitteena on teoreettisen ymmarryk-
sen kddntaminen kasvatuksellisiksi edistysaskeleiksi yksiloldhtdisten oppimisre-
surssien ilmentdmisessd taipumuksellisten ja sopeuttavien piirteiden kesken.
Pyrkimys on todentaa oppimisresurssien ilmentamisen lainalaisuuksia mallinta-
malla ekologisia systeemejd ja luomalla metateoriaa eri yksilopiirteiden valilla
toimintasuuntautuneesti ja opitun siirtovaikutusta siind heijastamalla.

Vuosiluokkiin sitomaton oppijasuuntautunut ryhmad ja opettajan ky-
seiseen ryhmddn mukauttama opetus ja ohjaus pohjaavat oppilaiden yhtendiseen
vasteeseen havainnoida, prosessoida ja ilmaista enemmaén samalla tavalla verrat-
tuna inklusiiviseen, samaan ikdluokkaan perustuvaan opetusryhmaan. Oppijoi-
den sosiaalinen vertaistuki, taipumuksellinen tiedonkaésittelytapa ja tiedon mer-
kityskokemus siind vaiheessa, kun tiedolla ei ole vield kayttoyhteyttd tai oppi-
laalla ei ole riittdvad kokemusta tiedosta, antavat aiheen kontribuutiolle kognitii-
visten, sosiaalisten ja konatiivisten tavoitteiden yhdistamisessa ja yksilollisten re-
surssien tunnistamisessa sekd oppimaan oppimisen tavan hyddyntamisessa. Pe-
ruskoulussa luodaan pohjaa yksilon myshemmalle tasapainolle tyo- ja sosiaalis-
ten taitojen sekd ammattiuralle suuntautumisen kesken, mikd on avaintekija hy-
vinvointiyhteiskunnan toiminnalle. Informaatiotulvaisessa yhteiskunnassa tarve
ohjata tiedon yksil6lliseen prosessointitapaan kasvaa. Tarkeampéda kuin ”oppia

mitd on oppia miten”.
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Pyrin tavoittamaan ohjausympdriston yksilollistda vahvistamista
siind ihmisten kohtaamisessa, jossa oppijan latentit piirteet ja hyodyntaméaton po-
tentiaali ovat sekoittuneet sosiaalisen selviytymisen muodollisuuksiin ja sosiaa-
lisen hyvéaksynnan hankkimiseen inklusiivisessa luokkaopetuksessa. Ne, jotka
hyotyvit inklusiivisesta opetuksesta, vahvistavat ominaislaatuaan sosiaalisesti
merkityksellisesti ja ne, jotka hyotyvat vahemman, joutuvat kohdentamaan re-
surssejaan ympariston odottamalla tavalla. Oppimisresurssien arvottaminen so-
siaalisesti kytkeytyneen ominaislaadun mukaan on tasa-arvo- ja oikeudenmukai-
suuskysymys, joka heijastuu yhteiskunnalliseen osallisuuteen ja syrjaytymiske-
hitykseen. Yhteiskunnallinen, yhteisollinen ja yksilollinen voimavaraintressi voi-
daan yhdistdd ekologisesti ja taloudellisesti kestdvisti sekd vaikuttavasti siing,
miten jokainen oppilas sosioekonomiseen taustaan tai sukupuoleen katsomatta
tavoittaa piilevdankin kehityspotentiaalinsa ldhivychykkeellddn rikastavassa
vuorovaikutuksessa vertaisoppijoiden viiteryhmaéssd ja ndiden vahvuuksiaan tu-

kevassa ohjauksessa.
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LIITTEET
Liite 1. Kyselylomake (6 sivua)

FM Arto Nissila Pro gradu —tutkielman kysely, kevat 2018
Kokkolan yliopistokeskus
Chydenius, luokanopettajien aikuiskoulutus,

Jyvaskylan yliopisto

XXXXXXXX XXXXXXX

KYSELYLOMAKE

Opettajuus ja koulukasvatus muutoksessa — heijastepintana peruskoulun
yhdeksasluokkalaisten omakuvan ja kouluarvosanojen vastaavuus vuosina
2001 ja 2017

Hyva peruskoulun 9.-luokkalainen!

Teen kasvatustieteellista pro gradu —tutkielmaa luokanopettajan koulutuk-
sessani. Pyydan huolellisesti vastaamaan tutkimuskyselyyn, jossa aluksi
kysytdan kouluarvosanojasi ja sitten on joukko véaittamia oppimiseen liitty-
vistd asioista. Vastaa totuudenmukaisesti sen mukaan kuin henkildkohtai-
sesti ajattelet asiasta. On tarkeaa, ettd vastaat jokaiseen annettuun kohtaan.

Tutkielman teen luottamuksellisesti hyvid tapoja ja jokaisen oppilaan oi-
keusturvaa kunnioittaen. Késittelen tutkielma-aineiston ja -tulokset ryh-
ména eikéa oppilaiden tunnistetietoja kysytad missééan vaiheessa.

Kiittden tarkeasta osallistumisestasi!

Arto Nissila
sdhkOpostiosoite: XXXXXX

P. XXX XXXXXXX
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| TAUSTATIEDOT

Rengasta oikean vaihtoehdon numero.

01. Sukupuoli
1 tytt 2 poika
02. k&
1 alle 15 vuotta 2 15-16 vuotta 3 yli 16 vuotta

Il KOULUMENESTYS ARVOSANOINA

Merkitse numeroin ja valitse myds kaksi mieluisinta oppiainettasi kohtaan 04.

03.Viimeisimman todistukseni keskiarvo

04. Mieluisimpien oppiaineitteni numerot

oppiaine nro oppiaine nro

05. Matematiikan numeroni

06. Aidinkielen numeroni

07. Huolellisuus- ja kdytdsnumeroni
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111 OMAKUVA

Arvioi omaa suhdettasi kysyttyyn véaittdmaan seuraavin vaihtoehdoin:

1 = olen erittain paljon samaa mielta

2 = olen melko paljon samaa mielta

3 = olen vahan samaa mielta
4 = asia on minulle samantekeva tai en todellakaan osaa sanoa
5 = olen vahan eri mielta

6 = olen melko paljon eri mielta

7 = olen erittdin paljon eri mielta

OHJE: Valitse vaittamista itsellesi sopivin vaihtoehto rengastamalla nume-
ro (1-7) sen mukaan, kuinka paljon olet samaa mieltd tai eri mielta tai on
myos vaihtoehto (4) sille, jos et osaa vastata.

Yksi esimerkki: 00. Koulussa on kéaytava ja naulakot. 1234567

A) MOTIVAATIO, INNOVATIIVISUUS JA MUKAUTUMINEN

08. Olen innokas uusiin asioihin, kyselen ja pohdin asioita! 1234567
09. Saan koulusta uusia nakékulmia ja virikkeita! 1234567

10. Sopeudun koulueldamaan, vaikka se ei aina tuntuisikaan mieluiselta!
1234567

11. Satsaan paljon koulunkéyntiini ja minulla on “’suunta selvilld”.
1234567

12. Osaan ja oivallan uusia asioita, kun vain keskityn aiheeseen olosuhteista
vélittdmatta. 1234567

13. Koen tarkeéksi kaikkien oppiaineitten opiskelun, vaikka en aina jaksakaan
niista kiinnostua. 1234567

14. Kouluaineissa on liian paljon asiaa eikd minua kiinnosta niiden opiskelu,
koska en vield tiedd mihin “isona ryhdyn”. 1234567
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B) MERKITYKSELLISYYDEN KOKEMUS JA OPPIMISEN MIELEK-
KYYS

15. Kotildksyt ovat kiinnostavia ja niista oppii paljon. 1234567

16. Minusta kotilaksyjen tekeminen vie liian paljon aikaa. 1234567

17. Koen oppivani monet asiat paljon paremmin muulla tavoin kuin koulu
opettaa. 1234567

18. Koulu voisi tarjota minulle isompiakin haasteita, jotta kokisin koulun-
kéynnin mielekkadmpéna. 1234567

19. Koulukirjat ovat kiinnostavaa luettavaa ja saan niista paljon virikkeita.
1234567

20. Paras oppimiskokemukseni on jostain muualta kuin koulusta. 1 2 3 4 56 7

C) SOSIAALINEN VIIHTYVYYS JA ELAMANHALLINTA

21. Minulla on optimistinen elamanasenne ja huomioin toisetkin innostuksessani.
1234567

22. En viihdy koulussa, vaikka saankin aikaan hyvia tuloksia. 1234567

23. Viihdyn paremmin muualla kuin koulussa, koska en ole hyva oppilas.
1234567

24. Olen hyvi oppilas koulussa ja siksi luulen siella viihtyvéanikin. 1 2 3 4 5 6 7

25. Koulussa viihtymiseen vaikuttavat enemman opettajat kuin kaverit.
1234567

26. Minulla on niin paljon kavereita, ettd aikaa koulutehtéville ei juuri ole.
1234567

27. Jos jossakin asiassa epaonnistun, koen sen enemman muista ihmisista kuin it-
sestd johtuvaksi. 1234567
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D) HENKILOKOHTAINEN SUHDE ASIAAN JA TURVALLISUUDEN
TUNNE

28. Kun olen tehnyt parhaani koulussa, viindyn paremmin myos vapaa-aikana.
1234567

29. Koen koulunkayntini kaikin puolin turvalliseksi. 1234567

30. Kun itse olen koulumenestykseeni tyytyvainen, saavat silloin samoin muutkin
olla. 1234567

31. Minulle opittava asiasisaltd on tarkeampaa kuin se tapa, jolla opettaja
opettaa. 1234567

E) HARRASTUSTEN TARKEYS JA KAVERISUHTEET

32. Harrastan paljon ja koulunkayntinikin sujuu harrastusten jalkeen
mukavammin. 1234567

33. Kaverini eivat aina ymmarra minua mutta se ei haittaa koulunkayntiani.
1234567

34. Jos oikein hyvin menestyn koulussa, kaverini eivat enad valita minusta.
1234567

35. Tiedan pystyvani parempaankin koulumenestykseen mutta minulle kaverit ovat
tarkeampia. 1234567

36. Minulle hyvit kaverit ja koulumenestys “kulkevat késikidessd”.
1234567
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F) TIETO-TAIDON SOVELTAMINEN, TULEVAISUUSKUVAT JA
VAIKUTTAMISEN TUNNE

37. Tiedan onnistuvani hyvin erityisesti niissa oppiaineissa, jotka ovat
tulevan ammattinikin kannalta tarkeité. 1234567

38. Minusta koulussa on liikaa erilaisia oppiaineita eika kunnolla paase
keskittymadn mihink&an kiinnostavaan. 1234567

39. Opittavia asioita pitaisi havainnollistaa enemman ja kertoa niista
viel& monipuolisemmin, jotta ne jaisivat mieleen. 1234567

40. Minulla on yhta hyvat mahdollisuudet menestya koulussa kuin
kaikilla muillakin koululaisilla. 1234567

41. Koulutydsséni osaan keskittya pitkajanteisesti ja perusteellisesti mutta tulevai-
suudessa uskon ymmartévani asiakokonaisuuksia viela paremmin.
1234567

42. Satsaan koulunkayntiini mahdollisimman paljon, vaikka minulla ei viela selvia
tulevaisuuden suunnitelmia olekaan. 1234567

43. Minulla on elaméssani tavoitteita ja unelmia mutta en paljoakaan
jaksa n&hda vaivaa koulunkayntini eteen. 1234567

G) JAKSAMINEN, TUEN SAAMINEN JA KOULUNKAYNNIN
HALLINTA

44, Koen liian usein epaonnistuvani koulussa enka saa tarvittavaa tukea
tai ohjausta. 1234567

45. Tarvitsen paljon henkisté tukea ja kannustusta koulunkayntiini. 1 2 3 4 5 6 7
46. Mind itse pystyn parhaiten vaikuttamaan koulusaavutuksiini. 12 3 456 7

47. Minulle riittaa se, ettd opin vain ne asiat, jotka opettaja antaa meille laksyksi ja
kokeeseen luettavaksi. 1234567

48. Mielenkiintoa uuden oppimiseen minulla on vain vahan, koska tiedan
Jo osaavani monia tapoja selvita elamassa. 1234567

49. Koen niin paljon erilaisuutta kotini ja kouluni nakemysten vélilla,
etta se vaikuttaa viihtymiseeni koulussa. 1234567

TARKISTATHAN VIELA, ETTA VASTASIT JOKAISEEN KOHTAAN (1-49),
KITOS!



Liite 2. Omakuvan osiokohtaiset keskiarvot (-3 - +3) ja keskihajonnat summa-

muuttujittain koko aineistossa

Motivaatio, innovatiivisuus ja mukautumi-

nen

Mean Std. Deviation
olen.inn 1,20 1,253 137
saan.koul 53 1,450 137
sopeudun 1,33 1,496 137
satsaan.pal 91 1,398 137
osaan 1,44 1,224 137
koen.tark ,85 1,671 137
kouluaineis ,54 1,770 137
Sosiaalinen viihtyvyys ja eldménhallinta

Mean Std. Deviation N

minulla.on.opt 1,33 1,274 135
en.viihdy ,03 1,611 135
viihdyn ,05 1,793 135
olen.hyva -,33 1,495 135
koulussa -,42 1,933 135
minulla.on.nii ,34 1,644 135
jos.jossakin 1,37 1,434 135

Henkilokohtainen suhde asiaan ja turvalli-

suuden tunne

Mean Std. Deviation N
kun.olen ,99 1,611 137
koen.koulunk 1,61 1,587 137
kun.itse.olen 1,18 1,533 137
minulle.opitt -,30 1,633 137
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Liite 2 jatkuu

Harrastusten tarkeys ja kaverisuhteet

Mean Std. Deviation N
harrastan ,50 1,605 137
kaverini 48 1,732 137
jos.oikein 2,07 1,407 137
tiedan.pysty -,18 1,753 137
minulle.hyvat 22 1,818 137

Tieto-taidon soveltaminen, tulevaisuuskuvat ja
vaikuttamisen tunne

Mean Std. Deviation
tiedan.onnis 1,19 1,396 138
minusta.koulu -,53 1,671 138
opittavia.asi -1,11 1,381 138
minulla.on.yh 1,59 1,448 138
koulutyossa .75 1,300 138
satsaan.koul ,09 1,605 138
minulla.on.ela -,07 1,819 138

Jaksaminen, tuen saaminen ja koulunkaynnin

hallinta
Mean Std. Deviation

koen.liian ,95 1,727 136
tarvitsen.pal 72 1,816 136
mina.itse 1,81 1,374 136
minulle.riitta -,81 1,676 136
mielenkiintoa -,10 1,611 136
koen.niin ,62 1,682 136
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Liite 3. Omakuvamittarin testausajot: reliabiliteetti, summamuuttujakohtai-

set keskiarvot ja -hajonnat, ominaisarvot ja padkomponentin latausarvo,
summamuuttujien kommunaliteetit, pidkomponentin selitysosuudet seka

korrelaatiot koko aineistossa

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 122 87,8
Excluded? 17 12,2
Total 139 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in

the procedure.

Reliability Statistics
Cronbach's Alpha N of Items

,823 7

Item-Total Statistics

Cronbach's

Scale Mean if Scale Variance = Corrected Iltem- Alpha if Item De-

Item Deleted if Item Deleted Total Correlation leted
MOT 13,28 389,360 ,748 ,766
MERK 21,18 557,653 ,348 ,830
SOS 17,71 483,479 ,564 ,800
HENK 16,68 531,178 ,560 ,803
HARR 16,90 526,916 ,607 ,798
TIET 18,11 464,179 , 753 ,768
JAKS 16,48 500,202 ,469 ,817

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 123 88,5
Excluded? 16 11,5
Total 139 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.



Liite 3 jatkuu

Reliability Statistics

Cronbac

h's

Alpha Based on

168

Cronbach's Standardized
Alpha Items N of ltems
,830 ,840 6
Item Statistics
Mean Std. Deviation
MOT 6,77 6,903 137
SOS 2,30 5,437 137
HENK 3,48 4,009 137
HARR 3,09 3,859 137
TIET 1,90 4,899 137
JAKS 3,12 5,769 137
Total Variance Explained
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 3,365 56,075 56,075 3,365 56,075 56,075
2 ,891 14,858 70,933
3 ,611 10,183 81,116
4 473 7,883 88,998
5 ,350 5,830 94,829
6 ,310 5,171 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Communalities

Initial Extraction
MOT 1,000 ,689
SOS 1,000 ,488
HENK 1,000 ,456
HARR 1,000 ,588
TIET 1,000 124
JAKS 1,000 419

Extraction Method: Principal Com-

ponent Analysis.
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Liite 3 jatkuu

Component Mat-

rixa
Component
1
MOT ,830
SOS ,699
HENK ,675
HARR , 767
TIET ,851
JAKS ,647

Extraction Method: Prin-
cipal Component Ana-
lysis.

a. 1 components extrac-

ted.
Correlation Matrix
MOT SOS HENK HARR TIET JAKS
Correlation MOT 1,000 ,481 ,608 ,589 ,630 ,352
SOS ,481 1,000 ,307 ,367 ,557 ,448
HENK ,608 ,307 1,000 434 472 ,220
HARR ,589 ,367 434 1,000 ,579 ,436
TIET ,630 ,557 AT2 ,579 1,000 ,520
JAKS ,352 448 ,220 ,436 ,520 1,000
Sig. (1-tailed)  MOT ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
SOS ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
HENK ,000 ,000 ,000 ,000 ,007
HARR ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
TIET ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

JAKS ,000 ,000 ,007 ,000 ,000
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Liite 4. Koulumenestysluokkien jakaumat sukupuolten suhteen seki Pearso-
nin y2-testaus

Crosstabs
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
sp * KMarvolk 137 98,6% 2 1,4% 139 100,0%
sp * KMarvolk Crosstabulation
KMarvolk
matala keskitaso korkea Total
sp tytto Count 8 24 32 64
% within sp 12,5% 37,5% 50,0% 100,0%
% within KMarvolk 17,4% 54,5% 68,1% 46,7%
poika  Count 38 20 15 73
% within sp 52,1% 27,4% 20,5% 100,0%
% within KMarvolk 82,6% 45,5% 31,9% 53,3%
Total Count 46 44 47 137
% within sp 33,6% 32,1% 34,3% 100,0%
% within KMarvolk 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic Sig-
nificance (2-si-
Value df ded)
Pearson Chi-Square 25,5972 2 ,000
Likelihood Ratio 27,325 2 ,000
Linear-by-Linear Association 23,750 1 ,000
N of Valid Cases 137

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expec-
ted count is 20,55.
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Liite 5. Omakuvaluokkien jakaumat sukupuolten suhteen sekd Pearsonin y2-

testaus
Crosstabs
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
sp * OKarvolk 137 98,6% 2 1,4% 139 100,0%
sp * OKarvolk Crosstabulation
OKarvolk
matala keskitaso korkea Total
sp tytto Count 17 19 28 64
% within sp 26,6% 29,7% 43,8% 100,0%
% within OKarvolk 39,5% 39,6% 60,9% 46,7%
poika  Count 26 29 18 73
% within sp 35,6% 39, 7% 24,7% 100,0%
% within OKarvolk 60,5% 60,4% 39,1% 53,3%
Total Count 43 48 46 137
% within sp 31,4% 35,0% 33,6% 100,0%
% within OKarvolk 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymptotic Sig-

nificance (2-si-

Value df ded)
Pearson Chi-Square 5,5742 2 ,062
Likelihood Ratio 5,596 2 ,061
Linear-by-Linear Association 4,131 1 ,042

N of Valid Cases 137
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Liite 6a. Mann-Whitneyn U-testi tyttdjen ja poikien vilillda koulumenestys-
muuttujan jdrjestyssijojen keskiarvojen vertailuna koko aineistossa

NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks

parametrit sp N Mean Rank Sum of Ranks
k.arvo tyttd 64 86,38 5528,50

poika 73 53,76 3924,50

Total 137
miel.opp.ain tyttd 64 84,32 5396,50

poika 73 55,57 4056,50

Total 137
mat tyttd 64 83,36 5335,00

poika 73 56,41 4118,00

Total 137
ai tyttd 64 83,88 5368,00

poika 73 55,96 4085,00

Total 137
kaytos tyttd 64 84,52 5409,50

poika 73 55,39 4043,50

Total 137

Test Statistics?
k.arvo miel.opp.ain mat ai kaytos

Mann-Whitney U 1223,500 1355,500  1417,000  1384,000 1342,500
Wilcoxon W 3924,500 4056,500 4118,000 4085,000 4043,500
Z -4,803 -4,337 -4,046 -4,225 -4,597

Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
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Liite 6b. Mann-Whitneyn U-testi tyttojen ja poikien vililld omakuvamuuttu-
jan jdrjestyssijojen keskiarvojen vertailuna koko aineistossa

NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks
oma-
kuva |sp N Mean Rank ~ Sum of Ranks
UOK  tyttd 64 76,49 4895,50
poika 73 62,43 4557,50
Total 137
Test Statistics®
UOK
Mann-Whitney U 1856,500
Wilcoxon W 4557,500
Z -2,069
Asymp. Sig. (2-tailed) ,039

a. Grouping Variable: sp
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Liite 7a. Yhden otoksen t-testi vuoden 2017 aineiston koulumenestysmuuttu-
jalla, jota vertaan vuoden 2001 aineiston vastaavan muuttujan keskiarvoon
4.0114

T-Test
One-Sample Statistics
N Mean Std. Deviation = Std. Error Mean
UKM 81 4,2746 49711 ,05523

One-Sample Test
Test Value = 4.0114
95% Confidence Interval of the Dif-
ference
t df Sig. (2-tailed) Mean Difference Lower Upper
UKM 4,765 80 ,000 ,26317 ,1532 ,3731
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Liite 7b. Yhden otoksen t-testi vuoden 2017 aineiston omakuvamuuttujalla,
jota vertaan vuoden 2001 aineiston vastaavan muuttujan keskiarvoon 0.4409

T-Test
One-Sample Statistics
N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
UOK 81 ,6677 ,65159 ,07240

One-Sample Test
Test Value = 0.4409
95% Confidence Interval of the Dif-
ference

t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference Lower Upper

UOK 3,132 80 ,002 ,22675 ,0827 ,3708
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Liite 8. Kontingenssitaulukko didinkielen arvosanoista sukupuolten suhteen

ja Pearsonin y2-testaus

Crosstabs
sp * ai Crosstabulation
ai
5 6 7 8 9 10 Total
sp tytto Count 1 4 8 24 17 10 64
% within sp 1,6% 6,3% 12,5% 37,5% 26,6% 15,6% 100,0%
% within ai 20,0% 20,0% 27,6% 53,3% 63,0% 76,9% 46,0%
poika  Count 4 15 20 21 10 3 73
% within sp 5,5% 20,5% 27,4% 28,8% 13,7% 4,1% 100,0%
% within ai 80,0% 75,0% 69,0% 46,7% 37,0% 23,1% 52,5%
muu Count 0 1 1 0 0 0 2
% within sp 0,0% 50,0% 50,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0%
% within ai 0,0% 5,0% 3,4% 0,0% 0,0% 0,0% 1,4%
Total Count 5 20 29 45 27 13 139
% within sp 3,6% 14,4% 20,9% 32,4% 19,4% 9,4% 100,0%
% within ai 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymptotic Sig-
nificance (2-si-
Value df ded)
Pearson Chi-Square 22,3992 10 ,013
Likelihood Ratio 23,740 10 ,008
Linear-by-Linear Association 19,308 1 ,000
N of Valid Cases 139
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Liite 9. Jakaumien normaalisuus sukupuolten mukaan omakuva- ja koulume-

nestysmuuttujilla
Tests of Normality®d

Oma-

kuva ja

koulu-

me-

nestys Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

cooL | Statistic df Sig. Statistic df Sig.

UOK tytto ,128 27 ,200" ,959 27 ,352
poika ,078 30 ,200" ,981 30 ,856

UKM tyttd ,105 27 ,200" ,973 27 ,682
poika ,111 30 ,200" ,976 30 ,713

Tests of Normality®¢

Oma-

kuva ja

koulu-

me-

nestys Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

2017 sp Statistic df Sig. Statistic df Sig.

UOK tyttd ,154 37 ,027 ,932 37 ,025
poika ,104 43 ,200" ,965 43 ,218

UKM tyttd ,092 37 ,200° ,960 37 ,202
poika ,148 43 ,019 ,943 43 ,033

Tests of Normality

Oma-

kuva ja

koulu-

me-

nestys Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

2001 ja

2017 sp Statistic df Sig. Statistic df Sig.

UOK tyttd ,093 64 ,200" 971 64 ,132
poika ,066 73 ,200" ,980 73 ,292
muu ,260 2

UKM tytto ,092 64 ,200" ,968 64 ,091
poika ,110 73 ,029 ,964 73 ,035
muu ,260 2
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Liite 10. Jakaumien normaalisuustestiajot vuosien mukaan koulumenestys-

ja omakuvamuuttujilla

Koulumenestys,
vuosl
2001 Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov2 Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
UKM ,073 58 ,200" ,980 58 ,455
Koulumenestys,
vuosl
2017 Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov@ Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
UKM ,110 81 ,017 ,935 81 ,000
Omakuva,
vuosl
2001 Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
UOK ,098 58 ,200° ,969 58 ,147
Omakuva,
vuosi
2017 Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

UOK ,088 81 ,182 ,973 81 ,082
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Liite 11. Mann-Whitneyn U-testi tyttdjen ja poikien vilisten koulumenestys-
muuttujien keskiarvojen jarjestyssijojen vertailuna vuoden 2001 aineistossa

NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
parametrit sp N Mean Rank Sum of Ranks
k.arvo tyttd 27 33,57 906,50
poika 30 24,88 746,50
Total 57
miel.opp.ain tyttd 27 32,24 870,50
poika 30 26,08 782,50
Total 57
mat tyttd 27 33,59 907,00
poika 30 24,87 746,00
Total 57
ai tytto 27 32,30 872,00
poika 30 26,03 781,00
Total 57
kaytos tyttd 27 33,15 895,00
poika 30 25,27 758,00
Total 57
Test Statistics?
k.arvo miel.opp.ain mat ai kaytos
Mann-Whitney U 281,500 317,500 281,000 316,000 293,000
Wilcoxon W 746,500 782,500 746,000 781,000 758,000
Z -1,978 -1,466 -2,035 -1,477 -1,982
Asymp. Sig. (2-tailed) ,048 143 ,042 ,140 ,047

a. Grouping Variable: sp
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Liite 12. Mann-Whitneyn U-testi tyttdjen ja poikien vilisten koulumenestys-
muuttujien keskiarvojen jarjestyssijojen vertailuna vuoden 2017 aineistossa

NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
parametrit sp N Mean Rank Sum of Ranks
k.arvo tyttd 37 53,31 1972,50
poika 43 29,48 1267,50
Total 80
miel.opp.ain tyttd 37 52,66 1948,50
poika 43 30,03 1291,50
Total 80
mat tytto 37 51,22 1895,00
poika 43 31,28 1345,00
Total 80
ai tyttd 37 52,03 1925,00
poika 43 30,58 1315,00
Total 80
kaytos tyttd 37 51,77 1915,50
poika 43 30,80 1324,50
Total 80
Test Statistics?
k.arvo miel.opp.ain mat ai kaytos
Mann-Whitney U 321,500 345,500 399,000 369,000 378,500
Wilcoxon W 1267,500 1291,500  1345,000  1315,000 1324,500
Z -4,578 -4,446 -3,989 -4,220 -4,249
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

a. Grouping Variable: sp
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Liite 13. Mann-Whitneyn U-testi sukupuolten suhteen omakuvamuuttujan
keskiarvojen jarjestyssijojen vertailuna vuosien 2001 ja 2017 aineistoissa

NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks

oma-

kuva

2001 |sp N Mean Rank ~ Sum of Ranks

UOK  tytto 27 31,37 847,00
poika 30 26,87 806,00
Total 57

Test Statistics?

UOK
Mann-Whitney U 341,000
Wilcoxon W 806,000
z -1,023
Asymp. Sig. (2-tailed) ,306
Ranks
oma-
kuva
2017 |sp N Mean Rank  Sum of Ranks
UOK  tyttd 37 45,86 1697,00
poika 43 35,88 1543,00
Total 80
Test Statistics?®
UOK
Mann-Whitney U 597,000
Wilcoxon W 1543,000
Z -1,916

Asymp. Sig. (2-tailed) ,055
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Liite 14. Kruskall-Wallis-testi omakuvan arvoluokkien vaikutusvertailuna

koulumenestykseen vuosien 2001 ja 2017 aineistoissa
NPar Tests

Kruskal-Wallis Test

Ranks

koulu-

me-

nestys

2001 |OKarvolk N Mean Rank

UKM matala 18 23,78
keskitaso 27 27,37
korkea 13 41,85
Total 58

Test Statistics®P

UKM
Chi-Square 9,448
df 2
Asymp. Sig. ,009
Ranks
koulu-
me-
nestys
2017 |oOKarvolk N Mean Rank
UKM matala 26 29,31
keskitaso 22 38,98
korkea 33 51,56
Total 81

Test Statistics?P
UKM
Chi-Square 13,238
df 2
Asymp. Sig. ,001
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Liite 15. Kruskall-Wallis-testi koulumenestyksen arvoluokkien vaikutusver-

tailuna omakuvaan vuosien 2001 ja 2017 aineistoissa

NPar Tests

Kruskal-Wallis Test

Ranks

oma-

kuva

2001 |KMmarvolk N Mean Rank

UOK matala 26 24,85
keskitaso 22 34,20
korkea 10 31,25
Total 58

Test Statistics®P?

UOK
Chi-Square 3,794
df 2
Asymp. Sig. ,150
Ranks
oma-
kuva
2017 |KMarvolk N Mean Rank
UOK matala 21 22,69
keskitaso 23 40,15
korkea 37 51,92
Total 81

Test Statistics®?
UOK
Chi-Square 20,730
df 2
Asymp. Sig. ,000
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Liite 16. Normaalisuustestaus (Kolmogorov-Smirnov) eri muuttujille (p > 0.05)

Kolmogorov-Smirnov?

Statistic df Sig.
UKM ,075 137 ,058
UOK ,059 137 ,200"
MOT ,076 137 ,052
SOS ,063 137 ,200"
HENK ,090 137 ,008
HARR ,079 137 ,036
TIET ,096 137 ,004
JAKS ,075 137 ,056




Liite 17. Muuttujien tunnusluvut: minimi, maksimi, keskiarvo ja keskiha-

jonta

Descriptive Statistics

Minimum Maximum Mean Std. Deviation

UKM koulumenest. 139 3,20 4,99 4,1647 ,47012
UOK omakuva 139 -1,00 1,92 ,5730 ,63272
MOT 139 -14 21 6,83 6,867
SOS 139 -12 14 2,29 5,419
HENK 137 -12 12 3,48 4,009
HARR 137 -8 13 3,09 3,859
TIET 139 -13 14 1,94 4,879
JAKS 139 -12 16 3,08 5,760
Valid N (listwise) 137

185
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Liite 18. Jarjestyskorrelaatiokertoimet ja merkitsevyydet koko aineistossa

Nonparametric Correlations

Correlations

UKM UOK MOT SOS HENK HARR TIET JAKS

Spearman's UKM Correlation Coeffi- 1,000 ,483™ ,315" ,485" 202" ,298" ,422™ ,392"
rho cient

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,018 ,000 ,000 ,000

N 139 139 139 139 137 137 139 139

UOK Correlation Coeffi-  ,483" 1,000 ,829" ,727" ,655" ,683" ,818™ ,659"
cient

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 139 139 139 139 137 137 139 139

MOT Correlation Coeffi- ,315™ ,829" 1,000 ,493™ 572" 554" 649" 374"
cient

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 139 139 139 139 137 137 139 139

SOS Correlation Coeffi-  ,485™ ,727™ ,493™ 1,000 ,370™ ,362™ ,506™ ,429"
cient

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 139 139 139 139 137 137 139 139

HENK Correlation Coeffi- ,202" 655" ,572" ,370" 1,000 ,420" 514" 265"
cient

Sig. (2-tailed) ,018 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,002

N 137 137 137 137 137 137 137 137

HARR Correlation Coeffi-  ,298™ ,683" ,554™ ,362" ,420" 1,000 ,536™ ,366"
cient

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 137 137 137 137 137 137 137 137

TIET Correlation Coeffi- 422" 818" ,649™ 506" 514" 536" 1,000 ,452"
cient

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 139 139 139 139 137 137 139 139

JAKS Correlation Coeffi- ,392" 659" ,374™ ,429" 265" ,366" ,452" 1,000
cient

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,002 ,000 ,000
N 139 139 139 139 137 137 139 139

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).



Liite 19. Faktorianalyysin GLS-menetelmaiajo

Factor Analysis

Communalities

Initial Extraction
MOT ,563 , 707
SOS ,366 ,451
HENK ,370 ,455
HARR ,402 479
TIET ,548 ,665
JAKS 311 ,403

Extraction Method: Generalized

Least Squares.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

187

Extraction Sums of Squared Loadings

Factor Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 3,293 54,891 54,891 2,849 47,487 47,487
2 ,899 14,986 69,878

3 ,606 10,106 79,984

4 ,498 8,298 88,282

5 373 6,224 94,506

6 ,330 5,494 100,000

Extraction Method: Generalized Least Squares.

Factor Matrix?

Factor
1
MOT ,821
SOS ,625
HENK ,622
HARR 677
TIET ,806

JAKS ,538




Liite 19 jatkuu

Extraction Method:
Generalized Least
Squares.

a. 1 factors extrac-

ted. 4 iterations re-

quired.
Goodness-of-fit Test
Chi-Square df Sig.
16,414 ,059

188



Liite 20. Lineaarisen regressioanalyysin SPSS-ajo koko aineistossa

Regression

Variables Entered/Removed?
Variables Ente- =~ Variables Re-
Model red moved Method
1 UOKP . Enter

a. Dependent Variable: UKM

b. All requested variables entered.

Model Summary
Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate
1 ,4842 ,234 ,228 ,41294
a. Predictors: (Constant), UOK

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 7,139 1 7,139 41,864 ,000°
Residual 23,362 137 171
Total 30,500 138
a. Dependent Variable: UKM
b. Predictors: (Constant), UOK
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 3,959 ,047 83,639 ,000
UOK ,359 ,056 484 6,470 ,000

a. Dependent Variable: UKM

189
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Liite 21. Lineaarisen regressioanalyysin SPSS-ajot vuoden 2001 aineistossa

Regression 1

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate
1 ,3552 ,126 ,111 ,36181
a. Predictors: (Constant), UOK
ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 1,059 1 1,059 8,090 ,006P
Residual 7,331 56 ,131
Total 8,390 57
a. Dependent Variable: UKM
b. Predictors: (Constant), UOK
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 3,909 ,060 65,521 ,000
UOK ,233 ,082 ,355 2,844 ,006
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Liite 21 jatkuu

Regression 2

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 2742 ,075 ,058 ,37228
a. Predictors: (Constant), MOT

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression ,629 1 ,629 4,536 ,038°
Residual 7,761 56 ,139
Total 8,390 57
a. Dependent Variable: UKM
b. Predictors: (Constant), MOT
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 3,920 ,065 60,392 ,000

MOT ,016 ,008 274 2,130 ,038
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Liite 21 jatkuu

Regression 3

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,2962 ,088 ,071 ,36969
a. Predictors: (Constant), JAKS

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression ,736 1 ,736 5,386 ,024b
Residual 7,654 56 ,137
Total 8,390 57
a. Dependent Variable: UKM
b. Predictors: (Constant), JAKS
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 3,947 ,056 70,645 ,000

JAKS ,021 ,009 ,296 2,321 ,024
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Liite 22. Lineaarisen regressioanalyysin SPSS-ajot vuoden 2017 aineistossa

Regression 1

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,5132 ,263 ,254 ,42941
a. Predictors: (Constant), UOK

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 5,202 1 5,202 28,211 ,000°
Residual 14,567 79 ,184
Total 19,769 80
a. Dependent Variable: UKM
b. Predictors: (Constant), UOK
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 4,013 ,069 58,561 ,000

UOK ,391 ,074 ,513 5,311 ,000




Liite 22 jatkuu

Regression 2

Model Summary

194

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate
1 ,2842 ,081 ,069 ,47968
a. Predictors: (Constant), MOT
ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 1,592 1 1,592 6,918 ,010°
Residual 18,178 79 ,230
Total 19,769 80
a. Dependent Variable: UKM
b. Predictors: (Constant), MOT
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 4,121 ,079 52,031 ,000
MOT ,020 ,008 ,284 2,630 ,010
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Regression 3

Model Summary

195

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate
1 ,4862 ,236 ,227 43712
a. Predictors: (Constant), JAKS
ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 4,674 1 4,674 24,463 ,000°
Residual 15,095 79 ,191
Total 19,769 80
a. Dependent Variable: UKM
b. Predictors: (Constant), JAKS
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 4,150 ,055 75,925 ,000
JAKS ,040 ,008 ,486 4,946 ,000
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Liite 23a. Kruskall-Wallis-testi omakuvan vaikutuksesta Likert-vaihtoehdon

4 -(nolla)vastausten miiriddan koko aineistossa

NPar Tests
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation Minimum Maximum
nollavast 139 7,50 7,282 0 42
OKarvolk 139 2,01 ,807 1 3

Kruskal-Wallis Test

Ranks
Likert (4) OKarvolk N Mean Rank
nollavast matala 44 86,55
keskitaso 49 71,62
korkea 46 52,45
Total 139

Test Statistics®®

nollavast
Chi-Square 16,345
df 2
Asymp. Sig. ,000

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable:
OKarvolk
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Liite 23b. Kruskall-Wallis-testi koulumenestyksen vaikutuksesta Likert-
vaihtoehdon 4 -(nolla)vastausten mairain koko aineistossa

NPar Tests
Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation Minimum Maximum
nollavast 139 7,50 7,282 0 42
KMarvolk 139 2,00 ,825 1 3

Kruskal-Wallis Test

Ranks
Likert (4) KMarvolk N Mean Rank
nollavast matala 47 79,41
keskitaso 45 65,79
korkea 47 64,62
Total 139

Test Statistics®®

nollavast
Chi-Square 3,924
df 2
Asymp. Sig. ,141

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable:
KMarvolk



Liite 24. Kaksisuuntainen varianssianalyysi koko aineistossa

198

a) Koulumenestyksen ja sukupuolen yhdysvaikutus omakuvaan -testaus

Univariate Analysis of Variance

Between-Subjects Factors

Value Label N
sp 1 tytto 64
2 poika 73
3 muu 2

Levene's Test of Equality of Error Vari-
ances?
Dependent Variable: UOK
F df1 df2 Sig.

1,048 110 28 461

Tests the null hypothesis that the error variance of
the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept + sp + UKM + sp * UKM

Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: UOK

Type Il Sum of Partial Eta
Source Squares df Mean Square F Sig. Squared
Corrected Model 47,9202 110 ,436 1,665 ,061 ,867
Intercept 3,949 1 3,949 15,092 ,001 ,350
sp ,535 2 ,267 1,022 373 ,068
UKM 41,210 96 ,429 1,641 ,068 ,849
sp * UKM 3,930 12 ,327 1,252 ,300 ,349
Error 7,326 28 ,262
Total 100,887 139
Corrected Total 55,246 138

a. R Squared = ,867 (Adjusted R Squared = ,346)
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Estimated Marginal Means of UOK
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b) Omakuvan ja sukupuolen yhdysvaikutus koulumenestykseen -testaus

Levene's Test of Equality of Error Vari-
ances?
Dependent Variable: UKM
F df1 df2 Sig.
2,062 95 43 ,005

Tests the null hypothesis that the error variance of
the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept + sp + UOK + sp * UOK
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Tests
Dependent Variable: UKM

of Between-Subjects Effects
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Type Il Sum of Partial Eta
Source Squares df Mean Square F Sig. Squared
Corrected Model 24,9444 95 ,263 2,032 ,005 ,818
Intercept 508,218 1 508,218  3933,184 ,000 ,989
sp ,669 2 ,335 2,589 ,087 ,107
UOK 15,821 71 ,223 1,724 ,028 , 740
sp * UOK 3,311 22 ,150 1,165 ,326 ,373
Error 5,556 43 ,129
Total 2441,473 139
Corrected Total 30,500 138

a. R Squared =,818 (Adjusted R Squared = ,415)
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Estimated Marginal Means of UKM
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