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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd peruskoulun viimeiselld luokalla opiskelevilta nuorilta,
minkélaisia tunteita peruskoulussa on tuntien aikana syntynyt ja erityisesti minkalaisia
tuntemuksia sdhkoisesti annettu tuntipalaute on oppilaissa herdttinyt. Tutkimuksessa
tarkasteltiin my0s sitd, miten palaute on vaikuttanut koulussa toimimiseen ja oppimiseen
tunteen ndkokulmasta ja miten palautetta voitaisiin hyodyntdd paremmin oppimisen ja
motivaation tukena. Haastattelussa ja aineistoa analysoitaessa tarkasteltiin toimintaa yleisesti
kaikilla oppitunneilla ja erityisesti liikuntatunneilla, jolla pyrittiin tunnistamaan, onko
litkunnassa annettavalla palautteella eroavaisuutta muista oppiaineista saatuun palautteeseen.

Tutkimus toteutettiin laadullisella eli kvalitatiivisella tutkimusotteella ja aineistonkeruu-
menetelmdnd kaytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua. Tutkimuksessa haastateltiin
kahdeksaa yhdeksdnnen luokan opiskelijaa, jotka olivat saaneet opettajilta palautetta
sahkoisesti vdhintddn seitsemidnnen — yhdeksénnen luokan ajan. Seitsemdn haastateltavaa
kahdeksasta oli saanut palautetta jo ensimmiisen — kuudennen luokan aikana. Haastattelut
kestivit keskiméérin 55 min. Litteroitua aineistoa kertyi 159 sivua. Tutkimuksessa tutkittiin
nuorten kokemia tunteita, jonka perusteella analyysimenetelméksi valikoitui laadullinen
siséllon analyysi ja tutkimusotteeksi fenomenologis-hermeneuttinen.

Tutkimus osoitti, ettd tunteet vaikuttavat peruskoulussa oppilaan toimintaan monin eri tavoin,
eikd niitd ole kovin helppo oppilaan itse tunnistaa tai opettajan huomata. Tunteet vaikuttavat
kuitenkin oppilaan tekemiin ratkaisuihin ja valintoihin kuten tunnilla osallistumiseen tai
tunnilta pois jattdytymiseen. Oppilaat kokivat tunnilla syntyneen tai sédhkdisen palautteen
synnyttdimén tunteen vaikuttavan siithen, miten omaan oppimiseen suhtauduttiin, niin tunteen
synnyttimén oppiaineen osalta, kuin myds eri aineen ja opettajien opettamien tuntien osalta.
Tutkimuksen tulokset antavat tietoa ja ndkokulmia siithen, minké&lainen séhkodinen palaute
synnyttdd todenndkdisimmin toivottua vaikutusta oppilaan toimintaan koulussa. Tulosten
mukaan positiivisella palautteella voisi olla mahdollista kddntdd negatiivinen tunne ja toiminta
positiivisempaan suuntaan, kun taas negatiivinen palaute ndyttéisi timan tutkimuksen mukaan
syventdvin negatiivisia tunteita ja toimintaa. Tuloksia voidaan hyddyntdd séhkoisten
jérjestelmien kehittdmisessd ja jo kdytdssd olevien jérjestelmien vaikuttavuuden tehostamisessa
opetus- ja kasvatustehtdvissa.

Asiasanat: Sdhkdinen palaute, palaute, motivaatio, tunne, oppilaan minékuva, oppilaan
mindpystyvyys, viestintd, tunnekokemus, vuorovaikutus, oppiminen.



ABSTRACT

Lappalainen, P. 2024. "Getting into feelings" emotion and action aroused by electronic
feedback, from the perspective of students. Faculty of Sport and Health Sciences, University of
Jyviskyld, Master's thesis in Physical Education, 67 p., 7 appendices.

The purpose of the study was to investigate the emotions experienced by young people in the
final year of comprehensive school during lessons, and particularly the kinds of feelings aroused
in students by electronically provided lesson feedback. The study also examined how feedback
has influenced actions and learning in school from the perspective of emotion, and how
feedback could be better utilized to support learning and motivation. During the interviews and
data analysis, actions were examined in general across all lessons and specifically in physical
education lessons, aiming to identify whether feedback provided in physical education differs
from feedback in other subjects.

The study was conducted using a qualitative approach, and semi-structured thematic interviews
were used as the data collection method. Eight ninth-grade students were interviewed, all of
whom had received electronic feedback from teachers for at least seven to nine years, with
seven out of eight having received feedback since the first to sixth grades. The interviews lasted
an average of 55 minutes, and transcribed data amounted to 159 pages. The study investigated
the emotions experienced by young people, leading to the selection of qualitative content
analysis as the analysis method and a phenomenological-hermeneutic approach as the research
perspective.

The study demonstrated that emotions affect students' actions in various ways in comprehensive
school, and they are not very easy for students themselves to recognize or for teachers to notice.
However, emotions do influence students' decisions and choices, such as participation in class
activities or withdrawal from class. Students felt that the emotions arising during class or
through electronic feedback affected their attitude towards their own learning, both in terms of
the subject generating the emotion and in terms of various subjects and teachers' lessons. The
results of the study provide insights into the kind of electronic feedback most likely to have the
desired effect on students' actions in school. According to the findings, positive feedback could
potentially redirect negative emotions and actions towards a more positive direction, whereas
negative feedback seemed to deepen negative emotions and actions according to this study. The
results can be utilized in the development of electronic systems and in enhancing the
effectiveness of existing systems in educational and developmental tasks.

Key words: Electronic feedback, feedback, motivation, emotion, student self-image, student
self-efficacy, communication, emotional experience, interaction, learning.
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1 JOHDANTO

Liikunnan opetuksessa on havaittavissa jonkin verran heikon motivaation oppilaita, joiden
motivaatio on saattanut heikentyd myds opintojen aikana. Liikunnan opetussuunnitelmassa
vaikuttava pohjateoria on itsemddrddmisteoria, joka ldhtee ihmisten psykologisista
perustarpeista: autonomiasta, pystyvyydestd ja yhteenkuuluvuuden tunteesta (Ryan & Deci
2000). Téssd tyossd tarkastellaan tunnilla syntyneitd tunteita sekd sidhkdiselld sovelluksella
annettujen palautteiden synnyttdmid tunteita ettd niiden merkitysté koulussa toimimiseen. Tadssé
tyOssd pyritddn my0s tunnistamaan, miten sdhkoiselld palautteella voitaisiin mahdollisesti tukea

ja nostaa heikosti motivoituneiden oppilaiden koulumotivaation tasoa.

Sahkoisen palautteen vaikutusta koulumotivaatioon on tutkinut muun muassa Oinas ym. (2020)
todeten, ettd positiivisimmin séhkdiseen palautteeseen suhtautuu hyvin koulussa menestyneet
oppilaat ja negatiivisimmin heikosti koulussa menestyneet. Mannisen (2018) mukaan
kouluviihtyvyyteen vaikuttaa koulumenestys ja koulumenestykseen kouluviihtyvyys,
kouluviihtyvyys tai viihtymittomyys on todettu hyvinkin pysyviksi ominaisuuksiksi, jossa

oppilaan opettajasuhteen laadun kokemus on vahvassa osassa.

Suomessa kouluissa kiytetdin sidhkdisen palautteen antamiseen ja tiedon siilyttdmiseen
digitaalisia jdrjestelmid, joilla opettajan on mahdollista olla yhteydessd oppilaaseen ja
huoltajiin. Muun muassa Wilma-jirjestelmd tallentaa opettajan tuntimerkinnit oppilaan ja
vanhempien néhtdviksi. Palaute sdilyy nédkyvilld oppilaille, huoltajalle ja opettajalle
lukuvuoden ajan ja tulee esille, kun tarkastelee sovelluksen tuntimerkinnit osiota. Viesti
Wilmalla viisaasti, oppaassa (Furman 2013), kehotetaan kéyttimadn jarjestelmdd vain
positiivisen palautteiden kanavana ja negatiiviset viestit ohjeistetaan kasitteleméén kasvotusten
tai puhelimitse. Kouluilla on kuitenkin erilaisia tapoja ja kdytdnteitd ohjelmien kayttoon.
Turtiaisen (2009, 209) mukaan, digitaalisuus ei itsessddn tuota tunne-eldmyksid, mutta sen
mukana tulevat osallistumisen ja vuorovaikuttamisen mahdollisuudet voivat osaltaan edistda
tunne-eldmysten syntymistd. Wilma jérjestelmén palaute osiossa oppilas tai huoltaja ei pysty
kommentoimaan tai vuorovaikuttamaan opettajan kanssa, vaan palaute on yksisuuntaista

opettajalta oppilaalle.

Tunteilla on havaittu olevan selvid yhteyksid myds motivaatioon, joista erityisesti oppilaiden

positiivisista tunteista on vain vdhén suoraa tutkimustietoa, mutta niiden perusteella erityisesti



oppimisen ilo, toivo seki ylpeyden tunteet voivat edistdd opiskelijoiden oppimismotivaatiota ja
oppimistoimijuutta (Pekrun 2016). Tunteiden sddtelyn keinot ja taidot rakentuvat ién ja
kehityksen sekd vuorovaikutustaitojen kehityksen myotd (Poikkeus 2011, 98). Turtiainen
(2009) esittda Hietalan nikemyksen siité ettd, suuret ikéluokat on kasvatettu pitiméan tunteet
yksityisasioina ja vasta 2000-luvun puolella on alettu hyvéksyé, ettei tunnetta pida tai voida
erottaa toisistaan kokemuksen eri osa-alueiksi. Nykyddn tunnekasvatus on jo

opettajakoulutuksessa vahvasti 14sna.

Kiinnostavaa on, miten sdhkodinen palaute vaikuttaa oppilaan tunteisiin ja miten puolestaan
tunteet vaikuttavat oppimismotivaatioon ja kouluviihtyvyyteen. Eri tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd koulussa vithtyminen edistid eldmélaatua, jatko-opintohalukkuutta seké antaa
evditd myohempédn eldmissd selviytymiseen (Manninen 2018, 91). Voisimmeko hyddyntda
tatd sdhkoistd palautekanavaa tehokkaammin, jos meilld on riittdvén laaja ymmérrys sen
vaikutuksista oppimiseen, motivaatioon ja oppilaan mindkédsitykseen. Yksilon tunne- ja
vuorovaikutustaidoilla on suora yhteys nuoren itsetuntoon, hyvinvointiin, terveyteen, ja
oppimiseen (Mékinen & Karppinen 2019; Taylor ym. 2017). Voisimmeko hyddyntéda sahkoista
palautetta enemméin néiden osa-alueiden tukemisessa. Maailman talousfoorumin raportissa
(World Economic Forum 2018) sekd vakuutusyhtio Ilmarisen tekemissé selvityksessd (Atsar
2017) nostetaan nousevina tyOeldmitaitoina tunnedly, yhteistyotaidot sekd tunne- ja
vuorovaikutustaidot, ettd yhteistyohon liittyvit taidot, jotka ovat my0s litkunnan alalla yksi

tulevaisuuden tydeldmadtaitojen kulmakivisti. (Binkley ym. 2012; Mékinen & Karppinen 2019)



2 VUOROVAIKUTUS KOULUSSA

Opetuksessa on perinteisesti oltu  kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa ja ldsnd
kouluympéristdssd. Nykyddn ja ehkd myds tulevaisuudessa opetus tapahtuu yhd enemméin
sahkoisilld alustoilla, missd vuorovaikutus tapahtuu toisella tavalla. Sd@hkoisid viesteja
ldhetetdidin ja vastaanottaja tulkitsee ja reagoi niihin jollain tavalla. Toisin kuin kasvokkaisessa
vuorovaikutuksessa, sdhkodisessd vuorovaikutuksessa viestin ldhettdjan on vaikeampi ndhda,

miten vastaanottaja ldhetetyn viestin tulkitsee ja siithen reagoi.

Vuorovaikutus ymmarretdadn ihmisten véliseksi interaktioksi eli vuoron perdén vaikuttamiseksi
ja dialogiksi, josta syntyy jotain, mihin kumpikaan osapuoli ei yksin pystyisi (Suoninen ym.
2013, 32). Opetustapahtuman perustavimpana késitteend kasvatustieteissd pidetddn
interaktiota, jonka n#hdddn syntyvdan vidhintddn kahden ihmisen yhteistoiminnasta,
kommunikaatiosta ja dialogista. (Klemola 2009, 33). Kansanen (2004, 38) tuo esille
nidkemyksen sanan vuorovaikutus “vaikutus” merkityksestd kasvatuksessa. Hinen mukaansa
kasvatus on aina vaikuttamista, tahallista tai tahatonta, jolloin vaikutusyritys olisi osuvampi
kddnnos. Englanninkielisessd sosiaalipsykologian kirjallisuudessa vuorovaikutusta nimitetdan
interaktioksi, joka assosioi johonkin, joka muodostuu ihmisten vilille (inter) ja joka ei ole

pelkkdd vaikutusta vaan ennemminkin toimintaa (aktiota) (Suoninen ym. 2013, 32).

Perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa vuorovaikutusosaaminen kuuluu laaja-alaiseen
osaamiseen, ldpi kaikkien oppiaineiden (Muruméki ym. 2022, 12). Perusopetuksen ja lukion
opetussuunnitelman perusteiden oppimiskisityksessd ohjeistetaan muun muassa seuraavasti
“oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten
sekd eri yhteisOjen ja oppimisympdristdjen kanssa” (LOPS 2019, 18; POPS 2014, 17).
Ammatillisessa peruskoulutuksessa on oma tutkinnon osa: viestinté ja vuorovaikutusosaaminen

(OPH, AMK perusteet).

2.1 Koulun ja kodin vuorovaikutus

Suomi ndhddin yhtend maailman kehittyneimmistd tietoyhteiskunnista, jossa tyon luonne on
monilla aloilla muuttunut ja usein tyon tekijéltd vaaditaankin hyvéa teknologian hallintaa ja
vuorovaikutustaitoja (Sivunen, 2007 18). Kasvokkain tapahtuvat opettajan ja huoltajan véliset

keskusteluhetket ovat yldkoulussa hyvin harvinaisia (Sandberg 2016, 81). Ja yhteydenpito



onkin viime vuosina digitalisoitunut erilaisten sovellusten kdyton myotd. Kuitenkaan
siséllollisesti rakentava yhteistyd ei muodostu pelkdn vilineen kdyt6lld (Rantala ym. 2012).
Tutkimusten mukaan koulun henkildsto tai huoltajat ovat toisiinsa yhteydessd péddosin vain
silloin, kun on jotain negatiivista ilmoitettavaa, jolloin yhteistyd koulun ja kodin vilille

rakentuu herkésti ongelmakeskeiseksi (Metso 2004, 126—128; Sandberg 2016, 81).

Oppilaiden huoltajat ovat hyvin tietoisia oikeuksista ja mahdollisuuksista vaikuttaa
opetusmuotoon, jolloin painetta koulumaailmaan syntyy myds huoltajien puolelta (Sandberg
2016, 78). Rantalan ym. (2012) ndkemyksen mukaan, kouluissa kasvatusvastuu nihddin
toisinaan yksinomaan kodilla ja nuoreen kohdistuvan huolen syntyessd ja koulutyon
ammattilaiset saattavat vetdd suoraviivaisia yhteyksid kodin ilmapiirin, perheen ihmissuhteiden
ja lasten ongelmien vilille. Kallio (2006) tuo esille sen, ettd lapsen oma kokemus lapsuuden
rajapinnasta, rakentaa hénen identiteettiddn, jolloin ei ole merkityksetontd, miten ammatti-
ihmiset médrittelevit ja puhuvat lapsesta ja hdnen perheestdan. Ammattilaisen ottaessa huolen
puheeksi, pitdisi kyse olla varhaisesta puuttumisesta ja tasavertaisesta dialogista. Kuitenkaan
vanhempia ei vilttdmittd ndhdd aina tasavertaisina kasvatuskumppaneina, vaan ammatti-

ihmisid syyttelevind, lapsensa ongelmat kieltdvina asiakkaina. (Rantala ym. 2015)

Oppilaiden koko koulupolku esikoulusta toiselle asteelle, olisi hyvd rakentua positiiviselle
vahvuusperustaiselle vuorovaikutussuhteelle sekd aitoon kodin ja koulun tasavertaiseen
dialogiin perustuvaan kasvatuskumppanuuteen (Sandberg 2016, 81). Lainsdddantd velvoittaa
ammatti-ihmiset ja vanhemmat yhteistyohon, mutta yhteistyon laatuun ja midradan vaikuttaa
eniten toimipaikassa omaksuttu toimintakulttuuri, ilmapiiri ja yleiset toimintatavat (Rantala ym.
2012).  Organisaatiotutkimuksissa  sosiaalistuminen = ndhddidn  osaksi  tyoOntekijén
mukautumisprosessia, jossa hén saa ja omaksuu erilaisia rooleja, jolloin uusi jdsen tulee osaksi

organisaation kulttuuria ja sulautuu sen toimintatapoihin (Sivunen 2007, 36-37).

2.2 Oppilaan ja koulun vuorovaikutus

Osallisuus on ennen kaikkea oikeus, joka onnistuessaan antaa mahdollisuuden vaikuttaa
toimintaan ja on perusedellytys sosiokulttuurisen oppimiskisityksen toteutumiselle (Kuorelahti
ym. 2012). My6s YK:n vuoden 1989 lasten oikeuksien sopimuksessa on kirjaus, lapsen
oikeudesta tulla kuulluksi ja osallistua ikédnsi ja kehitystasonsa mukaisesti itsedén koskevaan

paidtoksentekoon sekd ilmaista omia ndkemyksiddn (YK:n lasten sopimus 1989). Osallisuuteen



kannustavan dialogin ja erilaisten kokemusten jakamisen myotd, voidaan vahvistaa myos eri

sukupolvien vélisid vuorovaikutussuhteita (Kuorelahti ym. 2012).

Suomessa 7—17-vuotiaat viettdvdt koulussa n. 20-30 h. viikossa (POPS 2014), niin ollen
oppilaiden piivittdiset vuorovaikutus ja muut kokemukset muiden oppilaiden, opettajien ja
huoltajien kesken ovat samalla olennainen osa oppilaiden hyvinvointia ja vuorovaikutustaitojen
kehittymisté (Seligman ym. 2009). Myo6s Mannisen (2018, 93) mukaan lapsen kehitys tapahtuu
toisten ihmisten ja ympdriston vuorovaikutuksessa, jolloin emotionaaliseen kehittymiseen
vaikuttaa vahvasti kodin ja koulun ihmissuhteet. Jokainen oppilas toimii ja reagoi yksilollisella
tavalla ollessaan vuorovaikutuksessa opettajan kanssa, sekd luo oman ainutlaatuisen suhteen
oppimisympéristoon ettd opetuksen sisdltoon (Huovinen 2019, 15). Vuorikosken &
Kiilakosken (2005) mukaan, koulukulttuuriin juurtunut malli opettaja — oppilas suhteesta sekd
kouluinstituution valtarakenteet, vaikuttavat my0ds osaltaan vuorovaikutukseen. Yhi useampi
tukea tarvitseva oppilas sijoitetaan 1dhikouluihin yleisopetuksen ryhmiin, erityisopetusryhmien
sijaan, jolloin opettajan asenne oppilaita kohtaan ja kaytettivit opetusmetodit ovat suuressa

arvossa (Sandberg 2016, 85).

2.3 Vuorovaikutus ja sosioemotionaalinen kompetenssi

Kuorelahti ym. (2012) maédérittelevit sosioemotionaalisen kompetenssin, tilannekohtaiseksi,
kyvyksi luoda ja ylldpitdé positiivisia sosiaalisia ja emotionaalisia vuorovaikutussuhteita. He
ndkevit sen olevan kisitteend laajempi kuin sosiaaliset taidot, rakentuen kiintymyssuhteesta,
osallisuudesta, itsetunnosta, mindkuvasta, odotuksista ja uskomuksista. Sosioemotionaalisella
kompetenssilla ja nuoren kouluun kiinnittymisen vélilld on merkittdvd yhteys (Buhs & Ladd
2001; Goldschmidt 2008; Manninen 2018, 93). Sosioemotionaalisen kompetenssin taito on
keskeinen lapsuudesta alkava ja lapi koko eldmidn kestavd kehitystehtdvd, joka sisdltdd
itsesddtely- sekd tunnetaidot ja vaikuttaa hyviksytyksi tulemiseen ja sosiaalisen osallisuuden

kokemukseen (Kuorelahti ym. 2012).

Lapsen sosioemotionaalinen osaaminen ja sopeutuminen ympdristodn on yksi tdrkeimmisti
koulumenestykseen vaikuttavista tekijoistd (Rosenthal & Gatt, 2010). Myds Hotulaisen &
Lappalaisen (2011) mukaan, lapsen tai nuoren sosioemotionaalisen kompetenssin kehittymisen
ongelmat ovat yhteydessdé koulu- ja oppimisvaikeuksiin, ndkyen muun muassa

alisuoriutumisena, huonona motivaationa, negatiivisena kasityksend itsesti ja epdonnistuneina



vuorovaikutussuhteina. Kuorelahti ym. (2012) esittdvit, ettd inklusiivisen koulun ja
kasvatusjirjestelmin keskeisié kriteerejd on lasten ja nuorten kokemus siitd, ettd he kuuluvat
tasavertaisina jdsenind yhteisoon. Oppilaan sisdisti motivaatiota on mahdollista lisdta
autonomisella oppimisymparistolld, jossa oppilaalla on mahdollisuus osallistua suunnitteluun
ja toteutukseen (Kautto-Knape 2012, 103). Koulumaailmassa tukea tarvitsevat lapset ja nuoret
ovat usein sosiaalisesti heikommassa asemassa ja tarvitsevat tukea ja ohjausta myds

sosioemotionaalisten taitojen karttumiseen (Kuorelahti ym. 2012).

Lapset tai nuoret eivit vélttimattd itse tiedd miten heiddn oletetaan olevan osallisena tai
arvostetaanko heidén tapaansa olla osallisena, jolloin ldmmin vuorovaikutus ja sithen liittyva
dialogi onkin edellytys hyville yhteistyolle (Fitzgerald 2010). Aikuisen tehtdvi on mahdollistaa
nuoren osallisuus kuuntelemalla, kunnioittamalla, kyselemélld ja rohkaisemalla nuorta
osallisuuteen, etenkin tukea tarvitsevien lasten ja nuorten kohdalla. Haasteena tdssd nédhdain
ammattilaisten taitamattomuus tai valmiuksien puute nédiden taitojen opettamisessa (Kuorelahti
ym. 2012). Rosenthalin & Gattin (2010) mukaan, osa kasvattajista ajattelee, ettei lasten
keskindisiin suhteisiin tule puuttua, ellei se ole liian aggressiivista tai muuten vaarallista.
Nuorten koulukokemuksista nousee esille, ettei kaikissa kouluissa opettajat ole panostaneet
sosiaalisen osallisuuden lisddmiseen, vaan tilanne on niyttdytynyt oppilaille jopa
pdinvastaisena, kuten nolaamisena, epakunnioittavana kdytokseni ja loukkaamisena. Tamé voi
johtaa, ennestddn heikosti kouluun kiinnittyneitd oppilaita yhd syvemmalle marginaaliin.

(Kuorelahti ym. 2012)

Poikkeuksen (2011) mukaan, lapsen tai nuoren taidon oppimisen kannalta olisi hyodyllista
tarkkailla ja arvioida, miten sosiaaliset ja sosiokognitiiviset taidot sekd tunteiden sédtely
ilmenee erilaisissa tilanteissa. Arvioinnin luotettavuutta voidaan lisdtd, osallistamalla siihen
opettajan lisdksi myds oppilas ja huoltajat (Lappalainen ym. 2008). Koulumaailmassa
sosioemotionaalisten taitojen arviointi on ollut perinteisesti hyvin ongelmakeskeistd. On
tunnistettu negatiivinen kaytds ja annettu siitd palautetta, se ei kuitenkaan ole kovin
kannustavaa tai motivoivaa. (Kuorelahti ym. 2012) Soinnun (2014) esittelemin teorian mukaan
yksilon vahvuuksien tunnistaminen mahdollistaa nuoren positiivisen kehityksen. Téssd
vahvuusperustaisessa kdyttdytymisen ja tunteiden arvioinnissa arvioitsijaa pyydetdan antamaan

tietoa siitd, missd nuorella menee hyvin, eikd sitd missé ei mene hyvin (Sointu 2014).



2.4 Vuorovaikutus ja syrjiytyminen

Tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin syrjdytymisvaarassa olevia nuoria, todettiin suurimman osan
tutkittavista nuorista kamppailevan itsetuntoon ja itsekunnioitukseen liittyvien ongelmien
kanssa, jotka muodostavat yhden keskeisimmisti esteistd tyOllistymiseen ja jatko-opintoihin
hakeutumisessa (Alanen ym. 2014). Mietolan (2014, 118) mukaan koulun keskeyttdminen on
uhka nuoren tulevaisuudelle ja mahdollisesti my6s alku syrjdytymiselle. Syrjdytyminen liittyy
usein jonkun eldmin osa-alueen tukitoimien puutteeseen, kuten opiskelussa, itsendistymisessi
tai tydeldmédn sijoittumisessa, etenkin niilld, joilla omat toiminnanohjauksen- ja

itsesddtelyntaidot ovat puutteelliset. (Sandberg 2016, 95)

Monet koulussa heikosti menestyneet oppilaat tekevdt paédtoksensd toiselle asteelle
kouluttautumisesta, peruskoulun aikana saatujen kokemusten pohjalta (Alanen ym. 2014). Osa
koulupudokkuuden riskiryhméssd olevista nuorista, kokevat akateemista epidonnistumista,
motivaation puutetta ja yksindisyyttd (Kuorelahti & Lappalainen 2012, 408). Tutkimuksissa on
noussut esille myds hépein, riittiméttdomyyden ja turhautumisen tunteita sekd kiusatuksi

tulemista, ettd vihamielistd asennetta koulua kohtaan (Alanen ym. 2014).

Peruskoulun péittineistd syrjdytymisvaarassa ovat etenkin ne nuoret, jotka eivit suorita toisen
asteen opintoja loppuun (Jarvinen & Vanttaja 2013). Jauholan (2024) mukaan ammatillisen
koulutuksen ulkopuolella on 5 % nuorista ja lukiokoulutuksen 1 %, kun koulutuksen
aloituksesta on kulunut kaksi vuotta. Tilastojen mukaan n. 3—10 % nuorista on kasautunut
syrjdytymisen riskitekijoitd (THL 2023). He eivit vélttdméttd ndy tilastoissa, koska eivit ole
hakeutuneet tyottomiksi tyOonhakijoiksi tai ole oppilaitoksessa kirjoilla (Myrskyld 2011).
Peruskoulussa koko henkildkunnan olisi tirked huomioida ja tukea positiivisesti, etenkin niita
paljon tukea tarvitsevaan riskiryhmiin kuuluvia nuoria (Kainulainen 2006 82—84; Ostamo ym.

2007).



3 VIESTINTA KOULUYHTEISOISSA

Viestinndn eettisyys huomioidessa taitava viestija pyrkii vuorovaikutussuhteissaan toimimaan
siten, ettei vahingoita tai loukkaa ihmisten vilistd kunnioitusta, luottamusta tai viestintisuhteita
Laajalahti (2014). Viestintd voidaan ndhdéd vuorovaikutusta suppeampana tai laajempana, tai
sitd voidaan kéyttdd myos synonyymisesti (Sivunen 2007, 13). Perinteisin kommunikoinnin
muoto on kasvokkain viestintd, joka on puhujan ja kuulijan vilistd yhteistoimintaa. Se sisdltda
verbaalisen viestinndn, joka voi olla yksisuuntaista, mutta viestintd on siind silti aina,
kaksisuuntaista ja nonverbaalisen, joka on kaikki muu viestintd paitsi sanat, kuten ilmeet, eleet,

katsekontakti ja puhe. (Bavelas ym. 1997)

Vuorovaikutuksellisuus viestinnéssi viittaa siithen, ettd viestin vastaanottajalla on samanlaiset
mahdollisuudet viestid vilineen tai ohjelman avulla, kuin viestin ldhettdjalla (Sivunen 2007,
29). Kupiainen (2013) tuo esille Prenskyn (2001) ajatuksen siitd, ettd oppilaat ovat kasvaneet
uuden teknologian maailmaan, joka on johtanut edellisistd sukupolvista eroavaan oppimis- ja
toimintakulttuuriin. Han esittdd my6s Prenskyn ajatuksen siité, ettd diginatiivit puhuvat uuden
teknologian kieltd, arvostaen tekstin sijaan kuvia ja grafiikkaa sekd vilitontd palautetta ja

toimivat parhaiten verkostoituneina. (Kupiainen, 2013)

Sivunen (2007, 29) tuo esille viestintdteknologian méaarittelyn humanistisissa tieteissd. Hanen
mukaansa viestintiteknologian alle kuuluu monenlaisia systeemejd ja sovelluksia, jotka
siséltdvit paljon erilaisia teknisid ja sosiaalisia mahdollisuuksia sekd rajoitteita. Hénen
mukaansa viestintiteknologian méérittely voidaan néhdd joko suppeasti tarkoittaen jotain
tiettyd viestintdvilinettd tai laajasti ndhden sen yhteisend kokonaisuutena. Tarkastelen téssd
tyOosséd viestintiteknologiaa 1dhinnd suppeasti tarkastellen kouluissa yleisesti kdytossd olevia

ohjelmistoja, joilla pyritddn pitimiéin yhteyttd oppilaaseen ja huoltajiin.

Internetin kdytdon omaksumisen mydtd, uusi teknologia on vaikuttanut viestinndn tapojen ja
kielenkdyton muutoksiin. (Suominen 2009, 265) Tietokonevilitteinen ja séhkdinen
kommunikointi on synnyttinyt uusia tapoja kéyttdd kieltd, eikd verkon direltd ldhetetyt
kommentit kaikissa ohjelmissa pyyhkiydy pois, vaan pysyvit viestiketjuina muistuttamassa

olemassaolostaan (Turtiainen 2009, 232).



Sdhkoisessd viestinndssd kdytettdvdat hymiot on alun perin luotu erottamaan sarkasmi ja
huumori, vakavasti otettavista viestisisdlldistd, kun haluttiin vilttdd vadrinkasityksid
tietokonevilitteisessd keskustelussa. (Turtiainen 2009, 194). Thomsonin (2008) mukaan
kirjallisessa viestissd kirjoitustyyliin ja tekstistd vilittyvdén viestiin on hyvd kiinnittda
huomiota ja tarkastella viestid my0s lukijan ndkokulmasta. Negatiivisen viestin ldhettamisti
sahkoisesti on syytd miettid tarkkaan, vddrinkdsitysten vilttdimiseksi ja negatiivinen palaute

olisikin hyvi antaa kasvotusten (Furman 2013; Ldmsé & Karhuniemi 2013).

Viestintdvdlineiden monipuolisuus teorian mukaan teknologiavilitteinen vuorovaikutus ei
vélttimittd sovellu monimutkaisten ja vaikeaselkoisten asioiden hoitoon yhtd hyvin, kuin
kasvokkaisviestintd (Sivunen 2007, 30). Kun taas Waltherin (1996) kehittdmin
hyperpersonaalisen viestinnin teorian mukaan, teknologiavilitteinen vuorovaikutus voi olla
viestijdosapuolten ndkokulmasta ja sosiaalisilta ominaisuuksiltaan kasvokkaisviestintia
toimivampaa ja miellyttdvimpad, koska teknologiavilitteinen vuorovaikutus mahdollistaa
sellaisia asioita, jotka eivdt kasvokkaisvuorovaikutuksessa ole mahdollisia. Teknologia
vilitteisessd viestinndssd mielikuvien luominen viestin vilittdjistd ja itsestd perustuu eri
prosesseihin, kuin kasvokkaistilanteissa, myds viestintdkanavien pienempi médrd ja pidempi

aika vastauksen miettimiseen luo erilaista vuorovaikutusta (Sivunen 2007, 34).

Sosiaalinen yhteiso vaikuttaa teknologian kiyttoon ja se, miten teknologiaa kiytetdén, vaikuttaa
organisaatioon ja sen toimintakulttuuriin, jolloin teknologian kéyttoa tulisi tarkastella kiintedsti
osana sitd sosiaalista yhteis0d, missd sitd kdytetddn (Sivunen 2007, 30). Sosiaalisen median
kontekstuaalisena piirteend pidetddn nuorten keskuudessa nopeasti yleistynyttd, osallistuvaa
toimintakulttuuria, josta kdytetdin myds termid osallisuuden kulttuuri (Jenkins ym. 2009, 6).
Tédmai uudenlainen sosiaalisiin yhteisdihin perustuva internetin toimintakulttuuri on vaikuttanut

suuresti tekstin tuottamisen kéytintoihin (Kallionpdd 2017, 64).

Télld hetkelld peruskoulua kdyvit ja tulevat peruskoululaiset ovat sukupolvea, jotka ovat
syntyneet tieto- ja viestintiteknologiaa arjessaan kayttdvddn maailmaan, eikd heilld ole
kokemusta maailmasta ennen digitaalisia tydkaluja Témin sukupolven toimintakulttuuri on
digitaalista teknologiaa hyoddyntdvd, kayttdjaldhtdinen ja yhteis6d osallistava digitaalinen

toimintakulttuuri arjessa ja koko elaméssi. (Kupiainen 2013)



4 ARVIOINTI JA PALAUTE

Palautteen (feedback) ja arvioinnin (assessment) késitteitd ei ole tarkkaan méaéaritelty
tutkimuskirjallisuudessa, vaan ne voivat saada eri konteksteissa ja asiayhteyksissd eri
merkityksid (Virtanen ym. 2020, 123). Arviointi ndhddén padsadntdisesti opintojakson tai muun
kokonaisuuden arviointina, kun taas palaute ndhddén ennemmin arviointiprosessin osana,

oppimis- ja arviointiprosessia tukevana kéytintond (Virtanen ym. 2020, 126).

Oinaan ym. (2019, 167) mukaan, palaute on ulkoisesti tai sisdisesti saatua tietoa toiminnan tai
ymmaértdmisen tasosta suhteessa tavoitteisiin. Oppimisessa sisdinen palaute nihdéén oppilaan
omiin huomioihin perustuvana sisdisend viestind, jossa ymparistostd saatuja viestejd, kuten
onnistumista tai epdonnistumista verrataan itselle asetettuihin tavoitteisiin. Ulkoisena
palautteena ndhdéddn opettajan suullinen, kirjallinen tai numeerinen palaute. (Oinas ym. 2019,

167; Voerman ym. 2012)

Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelma korostaa arviointia ja oppimisen yhteisollistd
luonnetta, joka haastaa kehittimddn oppimisen arviointia (Virtanen ym. 2020, 123).
Arviointikdytdnteet on perinteisesti jaettu summatiiviseen ja formatiiviseen arviointiin
(Ashenafi 2017), joista summatiivinen arviointi viittaa kokeella tai muulla vastaavalla tavalla
kartoitettavaan loppuarviointiin, milld médritetd&n, minkd tason oppija on oppimisessaan
saavuttanut (Bound 2000). Haasteena summatiivisessa arvioinnissa ndhdéan, etti se saattaa
johdattaa keskittymiin ennemmin arvosanoihin tai ulkoa opettelemiseen, kuin itse oppimiseen
(Struyven ym. 2005). Formatiivisen arvioinnin painopiste on oppimisprosessin aikaisessa
arvioinnissa (Bound 2000). Formatiivisen palautteen tarkoitus on antaa oppilaalle tietoa ja
palautetta oppimisesta oppimisen aikana, voidakseen tunnistaa vahvuuksiaan ja heikkouksiaan
ja ohjata omaa edistymistdén sekd antaa opettajalle tietoa mahdollisesta tarpeesta muuttaa
opetusta. (Ashenafi 2017; Virtanen ym. 2020) Oppilaan oma aktiivisuus on keskeinen osa
formatiivista arviointia (Strijbos & Sluijsman 2010). Formatiivinen arviointi voidaan nihda
elinikdistd oppimista tukevana, jossa arviointi perustuu eri tavoilla osoitettuun oppimisen
tunnistamiseen. Oppija on aktiivisesti arviointiprosessissa mukana, eikd vain odota passiivisesti
palautetta oppimisestaan. Oppijaa aktivoivia menetelmid ovat muun muassa itse- ja
vertaisarviointi. (Virtanen ym. 2020, 124) Jotta palaute voidaan ndhda formatiivisena, tulee sen

edistéd oppimista (Shute 2008).
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4.1 Palautteesta perusopetuksessa

Suomessa perusopetuksessa palautteen tehtdvd on médritelty seuraavasti: ”Ohjata ja kannustaa
opiskelua sekd kehittdd oppilaan edellytyksii itsearvioon” (OPH 2020, 2) Yleisesti kouluissa
kiytossd olevan sdhkoisten jirjestelmien palautemerkintdjd perustellaan formatiivisen
arvioinnin dokumentoimisella (OPH 2020). Oinaan ym. (2018) tutkimusten mukaan palaute
oppilaille on pddosin mydnteistd, mutta osalle oppilaista dokumentointi néyttiytyy ongelmien
luettelemisena, ja sdvyltddn kriittisid voiden lisétd osaamattomuuden ja kelpaamattomuuden

tunnetta oppilaassa.

Virtanen ym. (2020, 126) tunnistavat kaksi vastakkaista palautekdytint6d, kognitiivisen ja
sosiokonstruktivistisen palautteen. Kognitiivinen ndhddidn yksisuuntaisena, jossa opettaja
kertoo, mikd on oikein, mikd véérin ja miten suoritusta voidaan parantaa. Haasteena téssd
ndhdéddn se, ettei palautteen antajalla ole mahdollisuutta tarkistaa, onko palaute ymmarretty
oikein (Bound & Molloy 2013). Sosiokonstruktivistisessa palautteessa keskustelaan,
neuvotellaan ja kdydéddn dialogia, jolloin oppijalla on vuorovaikutuksen kautta mahdollisuus
saavuttaa ja syventdd oma ymmarrys opittavasta asiasta ja tehda itse korjaukset ja parannukset
toiminnassaan (Virtanen ym. 2020, 126). Vuorovaikutteisessa palautteessa oppijan on
mahdollista kehittdd kykyadn ohjata, arvioida ja sdddelld omaa oppimistaan (Bound & Molloy
2013). Myds Tarnanen (2016) pitda tirkedna sitd, ettd arvioinnissa varmistetaan, ettd oppimisen

reflektointi on mahdollista ja oppimista koskeva palaute on tarkoituksenmukaista.

Palautetta tarkastellaan toisinaan myo0s behavioristisen oppimiskésityksen mukaan, jossa
palaute ndhdddn opettajan tehtdvand ja oppilaan tehtiviksi jad palautteen vastaanottaminen ja
kiyttaminen kyseenalaistamatta (Atjonen ym. 2021, 37). Palautteen vaikuttavuuden
edellytyksend on pidetty oppilaan omaa aktiivisuutta (Boud & Molloy 2013; Carless & Boud
2018). Harris ym. (2014) tutkimuksen mukaan oppilaille annettu palaute jétti oppilaat paéosin
palautteen passiivisiksi vastaanottajiksi. Carlessin (2006) mukaan vuorovaikutus on
tehokkaampi tapa antaa palautetta kuin opettajan yksisuuntainen monologi, joka ei kehitd
yhteisymmaérrystd. Palautevuorovaikutuksen monologisuus mahdollistaa tilanteen, jossa
opettaja voi huomaamattaan ohjata oppilasta tulkitsemaan kriittisen palautteen negatiiviseksi

(Black & Wiliam 2009).
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Virtasen ym. (2020, 123) mukaan, opettajalta saatu arviointi ja palaute on tirkedd. Tarnasen
(2016) mukaan, opettaja vélittdd arvioinnin kautta sitd mitd pitdd tdrkeénd ja sitd, millaista
osaamista arvostaa. Parpala & Lindblom-Yldnne (2007) toivat tutkimuksessaan esiin, ettei
kaikki opettajat kuitenkaan nde arviointia osana opetusta. Kahdestakymmenestd opettajasta
vain yksi mainitsi arvioinnin osana hyvéé opetusta. Useat eri tutkijat ovat kuitenkin tuoneet
esille arviointi ja palautekdytinnon suunnittelun tirkeyden osana oppimisprosessin
kokonaissuunnittelua (Ajjawi & Bound 2017; Strijbos & Sluisjmans 2010; Tarnanen 2016
Virtanen ym. 2020, 127).

Bound (2000) esittelee ajatuksen kestivastd arvioinnista (sustainable assessment), jossa
arviointi ndhddin enemmidn kokonaisvaltaisena tapana ajatella arviointia osana yksilon
kehittymistd. Kestdvissd arvioinnissa kdytetdéin erilaisia arviointimenetelmid monipuolisesti

(Virtanen ym. 2020).

Palautteen suppea luokittelu vain positiiviseen tai negatiiviseen palautteeseen on
oppimisprosessien kannalta ongelmallista, koska se ohjaa huomiota palautteesta koettuun
miellyttivyyteen (Atjonen ym. 2021, 37). Rehellinen ja sensitiivinen palaute, joka antaa
selkeitd ohjeita oppimisen kehittimiseen on Petersonin & Irvingin (2008) tutkimuksessa,
oppilaiden ndkemyksen mukaan, kehittymistd parhaiten tukevaa palautetta. Pollari (2017) on
tutkinut palautetta englannin kielen opiskelussa, jossa enemmistd oli palautteeseen tyytyvéisid
jatoivoi sitd lisdd ja osa ei edes lukenut opettajalta saamiaan kommentteja. Hyvi palaute antaa
oppilaalle tietoa siitd, missd hdn on oppimisessaan menossa ja mité tehdd seuraavaksi. Oppilaan
ymmaértdessd mitd tehdddn ja miksi, vahvistuu hdnessd hallinnan tunne omaan oppimiseensa,

joka puolestaan motivoi panostamaan opiskeluun. (Brookhart 2017)

Opettajan on hyvd huomioida oppilaat yksil6llisesti ja kehitystasojensa mukaan (Brookhart
2011; Hughes 2010). Oppilaan yksilolliset ominaisuudet kuten epdonnistumisen pelko ja
mindkdésitys madrittdvat osaltaan palautteen vaikutuksia (Atjonen ym. 2021, 40). Opiskeluun
sitoutuneet oppilaat hyotyvit my0s kriittisestd palautteesta, mutta heikommin menestyvit
oppilaat tarvitsevat enemmén myonteisté ja yksilollistettyd palautetta (Dweck & Master 2009).
Oppilaille, joilla on paljon epdonnistumisen kokemuksia taustalla, vahvuuksia tunnistava
palaute on erityisen tarkedd, heitd kritiikki voi lannistaa ja aiheuttaa epdmiellyttivid tunteita,
etenkin jos epdonnistumisia on paljon (Hughes 2010; Pekrun 2009). Oppimisessa ja opiskelussa

vastoinkdymisid kokenut oppilas voi myos véltelld palautetta kokonaan (Hughes 2010).
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Koulumenestykseltddan heikommassa asemassa olevat oppilaat vertaavat itseddn ja saamaansa
palautetta myos herkemmin toisiin oppilaisiin (Brookhart 2001; 2011; Small & Attree 2016).

Oppilaan toimintaan vaikuttaa my0ds vanhemmilta ja vertaisilta saatu palaute. (Oinas 2019, 167)

Palautteen tulisi kohdistua oppimisprosessiin ja olla sellaista, ettd oppilas ymmaértdd saamansa
palautteen (Oinas 2019, 168). Oppilaan persoonaan kohdistuva palautteen on todettu olevan
haitallista itsetunnolle ja oppimistuloksille (Dwek & Master 2009). Myos aikaisemmat
kokemukset palautteista ja oppimiskokemuksista vaikuttaa siithen, miten oppilas palautteeseen
suhtautuu (Kluger & DeNisi 1996). Oppilas voi ottaa vastaan kielteistikin palautetta, jos kokee
sen hyodylliseksi itselleen (Rowe ym. 2014). Kun taas paljon negatiivista palautetta saaneet

oppilaat, voivat torjua sen kokonaan (Huges 2010; Rowe ym. 2014).

4.1.1 Palautteen vaikutuksia

Klugerin ja DeNisin (1996) mukaan, oppilaiden tapa reagoida palautteeseen voidaan jakaa
neljddn strategiaan: Oppilas lisdé yrittdmistd negatiivisen palautteen saatuaan, oppilas muuttaa
tavoitetasoaan (nostaa tai laskee) suhteessa palautteeseen, oppilas voi hyldtd asettamansa

tavoitteet, oppilas torjuu palautteen.

Palautetilanteessa ovat aina tunteet mukana ja palautteen antaja sekd palautteen saaja voivat
kokea tilanteen hyvin eri tavoin (Soininen 2005, 135). My0s valta on arvioinnissa aina 1dsné,
palaute ja arviointi voi parhaimmillaan olla eteenpdin kannustavaa, nostattavaa ja
hyvénolontunnetta synnyttdvid, mutta sitd voidaan kdyttdd myos tahattomasti tai tahallisesti
vddrin, muun muassa auktoriteettiaseman pdnkittdimiseen, jolloin opettaja saattaa sortua

tiedostamattaan oppilaan oppimisen heikentdmiseen (Luostarinen 2019, 12).

4.2 Sahkoisesti palautteesta

Tieto- ja viestintiteknologiaa hyddyntidvasséd viestinnédssd voi syntyéd haasteita kasvokkaiseen
vuorovaikutukseen verrattuna, kun vuorovaikutuksesta puuttuu ilmeet ja ddnenpainot, joilla on
mahdollista varmistaa muun muassa yhteistd ymmaérrystd, tavoitteita ja vilittdd arvoja
(Hékkinen ja Jarveld 2006). Verkkoympéristossd kasvaneiden nuorten, kasitykset
yksityisyydestd ja sen rajoista poikkeavat vanhemman sukupolven kéisityksistd ja

toimintatavoista sekd osaamisesta (Palfrey & Gasser 2008, 7). Oppilaat eivit my0Oskddn
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vélttimittd jaa opettajien kanssa samanlaista arvomaailmaa ja odotuksia kodin ja koulun

yhteistyOsté ja opettajan hierarkkisesta asemasta (Kaarakainen 2015, 11).

Sahkdisten alustojen mahdollistama digitaalinen palaute avaa palautteeseen uusia nikokulmia
ja mahdollisuuksia (Winne 2017). Kaarakaisen (2015, 11) mukaan, kouluissa yleisesti kdytossa
oleva Wilma jérjestelmé ndhddan pddosin hyvéni ja siihen ollaan tyytyviisid, mutta huoltajille
tehdyssi tutkimuksissa on noussut esille se, ettei jirjestelmdd ndhdd vuorovaikutteisuuden ja
yhteistyon kanavana, vaan ennemmin yksisuuntaisena tiedotuskanavana opettajalta kodille ja
oppilaalle. Myos Heimo ym. (2015) tuo tutkimuksessaan esille, ettd kouluilla kiytosséd olevat
sdahkoisten palautejirjestelmien koetaan herdttivin myos negatiivisia tunteita, eikd niiden
kayttd valttimattd rakenna myonteistd yhteistyotd. Ohjelmia kdytetddn myds negatiivisena
valvonnan vélineend, eikd negatiivisen ja virheitd korostavan koulu - koti viestinnén ole koettu

parantavan kodin ja koulun yhteisty6td (Furman, 2013; Kaarakainen 2015, 11).

Atjosen ym. (2021, 47) tutkimuksen mukaan oppilaat kokivat palautteen yksisuuntaisena
monologina opettajalta oppilaalle ja vertasivat omaa ndkemystddn opettajalta saatuun
palautteeseen, he eivit mydskddn tuoneet esille mahdollisuutta vastapalautteeseen. Kouluissa
kiytossd oleva Wilma-palautejérjestelmé ei mahdollista oppilaan reagointia tai vastaamista
opettajan merkintdihin (Oinas ym. 2020). Oppilaat kokevat opettajan kasvokkain antaman
palautteen hyodyllisimpédnd ja Wilma palautteen enemmin vanhemmille suunnattuna
palautteena. Kun oppilas kokee palautteen kohdentuvan ennemmin huoltajalle, ulkoistetaan

oppilas omasta oppimisprosessistaan. (Atjonen ym. 2021, 47)

Tutkimusten mukaan yksi oppimiseen parhaiten vaikuttavista tekijoistd on palaute, mutta se
hyodyttdd oppimista vain, jos se on vuorovaikutteista ja oppilaalla on halu kuulla palaute sekd
osaaminen palautteen hyodyntdmiseen (Atjonen ym. 2021, 37). Oppilaat kokevat palautteen
padsddntoisesti joko myonteiseksi tai kielteiseksi. (Ferguson 2011; Peterson & Irving 2008;
Atjonen ym. 2021, 47). Sdhkoisesti annetussa palautteessa opettajan on ldhes mahdotonta
havaita oppilaiden palautteesta syntyneitd kokemuksia ja tunteita (Oinas ym. 2018). Atjosen
ym. (2021, 47) mukaan oppilas voi kokea saadusta palautteesta, kyvyttomyyttd vaikuttaa
asioihin ja negatiivista painetta. Jolloin riskind on negatiivisen arviointiuran kehittyminen

(Lohbeck ym. 2016).
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Kaarakainen (2015) tuo tutkimuksissaan esille, ettd kouluissa kdytdssd olevat sdhkoiset
jérjestelmadt eivit nykyisellddn vastaa huoltajien ja oppilaiden késitystd yhteistydstd ja olisikin
hyvé ryhtyd tiiviilld oppilas, koulu, koti yhteistydlld rakentamaan jérjestelmad, joka palvelee
kaikkien odotuksia ja tarpeita sekd olisi luovuttava ajatuksesta, ettd teknologialla voidaan
korvata olemassa olevia toimintatapoja, ilman jatkuvaa tavoitteiden ja teknologisten

jérjestelmien toimivuuden uudelleenarviointia
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S TUNTEET

Suomen kielen tunne sanan englanninkielisen vastine on emotion, jonka kantasanana on latinan
kielen verbi emovere, joka tarkoittaa liikuttamista tai ulospdin litkkumista. Tunteissa on siis
kyse siitd, ettd ne saavat meiddt liikkkumaan ja toimimaan, myds tiedostamattamme.
(Nummenmaa 2010, 13) Suomalaisilla on kdytdssd noin viisikymmentd sanaa kuvaamaan
tunteita, joista negatiiviset tunnesanat ovat yleisempid (Tuovila 2005). Yleisesti perustunteisiin
luetaan kuusi tunnetta; mielihyvéd (ilo), pelko, viha, inho, suru ja hdmmennys, ndiden
perustunteiden néhdddn olevan yleismaailmallisia ja kulttuurista riippumattomia ja niihin
tunteisiin  liittyvdt perusilmeet tunnistetaan ldhes kaikkialla ~maailmassa. Osa
tunnekokemuksista ja tunnereaktioista on sosiaalisen ja kulttuurisen oppimisen tulosta kuten

héped, joka on opittua. (Nummenmaa 2010, 34)

Tunteet ovat hyvinvointiamme edistivd neurofysiologinen jdrjestelmi, jonka toiminta on
vélttimitontd, jotta voimme selvitd jokapdivdisestd eldmdstd ja kanssakdymisestd toisten
ihmisten kanssa (Nummenmaa 2010, 17). Ne koordinoivat mielen ja kehon kognitiivisia,
affektiivisia ja motivationaalisia toimintoja, kuten esimerkiksi hormonaalista, hengitys- ja
verenkiertoelimiston sekd lihaksiston toimintaa ja ndin ollen muokkaavat myds
kayttaytymistimme (Savijarvi 2016, 58). Namai aivoissa ja kehossa toimivat jérjestelmélliset
mekanismit, ohjaavat toimintaamme tiettyyn suuntaan halusimme sité tai emme. Automaattiset
tunnereaktiot ~ ovat  lajikehityksessd =~ muokkautuneita, = monimutkaisia  elimiston
puolustusjdrjestelmid, joiden tehtdvd on reagoida ympdéristdssd tapahtuviin, hyvinvointiimme
vaikuttaviin tekijoihin ja muuttaa tarvittaessa kokonaisvaltaisesti ja synkronoidusti ajattelua ja
toimintaa sekd valmistella kohtamaan tulevat haasteet tarkoituksenmukaisesti. (Nummenmaan

2010, 15)

Tunteiden tarkastelu voidaan jakaa kahteen vallitsevaan ldhestymistapaan psykologisiin ja
sosiokulttuurisiin (Hokkd ym. 2020). Tunteet ndhdddn psykologisessa ldahestymistavassa
enemmaén yksilollisind kokemuksina ja mielensisdisind ilmi6ind (Vahdsantanen ym. 2022, 305).
Jotka tulevan esille kdytoksessi erilaisina reaktioina, ilmeind ja ddnenpainoina (Eteldpelto ym.
2018; Nummenmaa & Saarimiki 2019). Sosiokulttuurisessa nidkokulmassa tarkastellaan
enemman sosiaalisten ja kulttuuristen kontekstien merkitysti tunnekokemuksille seké tunteiden

merkitystd vuorovaikutuksessa (Boiger & Mesquita 2012; Zembylas 2007). Eteldpellon ym.
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(2018) mukaan tunteen valenssi kuvaa myonteisyyttd tai kielteisyyttd ja virittyneisyys

puolestaan tunteen heikkoa tai vahvaa aktivoivaa vaikutusta.

Nummenmaan (2010) méaérittelee tunneprosessien hierarkian, jossa alimpana voimakkaimmin
geneettiset kdyttdytymistilat: ldhestyminen ja vélttiminen sen ylépuolella motivaatiotilat:
palkkio, rankaisu, nilk4, jano ja kipu. Keskelld ovat tunneprosessit, jotka syntyvit alempien
tasojen yhdistelmistd kuten mielialat: ahdistuneisuus, masentuneisuus, tyytyvéisyys, mania ja
huoli sekd perustunteet. Ylimpéné on tunteet, jotka syntyvét oppimisen, sosiaalisen ympariston
ja kulttuurin aikaansaannoksena, kuten sosiaaliset tunteet: nolostuminen, hiped, ujostuminen,

ylpeys, kateus ja halveksunta.

Savijarvi (2016) esittelee Pyhéltd ja Toomin nékemyksen siitd, ettd tunteet voidaan jakaa
positiivisiin ja negatiivisiin, sekd neutraaleihin, aktivoiviin ja epdaktivoiviin, jossa neutraalina
aktiivisuuden suhteen ndhddén onnellisuus ja surullisuus negatiivisena. Positiivisia aktivoivia
tunteita kuvaavat toiveikkuus, ilo, innostus, ylpeys ja positiivisina epdaktivoivina rauhallisuus,
helpotus ja rentous. Negatiivisesti aktivoivina ahdistus, héped, viha ja epdaktivoivina uupumus,

visymys, tylsyys ja toivottomuus. (Savijarvi 2016, 58—59)

Pekrun (2006) tuo esille sen, ettd osa tutkijoista tekee eron tunteen ja mielialan vilille, mutta
ne voidaan ndhdd my0ds moniuloitteisena ja samana tunnetilana. Tunteet kuluttavat yksilon
henkisté energiaa ja pitkdén jatkuessaan voivat muuttua mielialoiksi (Juurijarvi & Nummenmaa
2004; Kautto-Knape 2012, 95; Oatley & Jnekins 1996, 124—125). Mielialat virittdvit ihmisen
kokemaan tietyntyyppisid tunteita herkemmin. Tdméan vuoksi mielialaltaan negatiivinen kokee
todennikdisemmin tai useammin Kielteisia tunteita, kuin neutraalissa mielialassa oleva henkild.
(Nummenmaa 2010, 33) Lyubomirsky ym. (2005) toivat tutkimuksessaan esille, ettd ihmisen
tunnetilan muuttaminen positiivisemmaksi lisdsi tutkittavien sosiaalisuutta ja luovaa ajattelua
sekd vihensi epditsekkyyttd. Myonteisten tunteiden tarttuminen ympérilld oleviin ihmisiin

vaikuttaa koko sosiaalisen ympariston mielialaan ja toimintakykyyn. (Nummenmaa 2010, 191)

5.1 Tunteet ja vuorovaikutus

Tunteiden ilmaisu on osa vuorovaikutusta, ne rakentuvat vuorovaikutukseen osallistuvien
yhteistyOprosessina ja tulevat esiin eri tavoilla (Perdkyld & Sorjonen 2012). Taito tunnistaa

omia tunteita ja niiden aiheuttajia seké kyky tai mahdollisuus vaikuttaa niihin on yksi keskeinen
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taitavan sosiaalisen toiminnan osatekijd (Nummenmaa 2010, 36). Voidakseen hyddyntidd
tunteita osana tyOtdén, siséltyy sithen yksilon tunnetaitojen lisdksi myds ymmarrys siitd mitd
tunnetaitoja ammatissa tai tehtdvidssd toiminen edellyttdd. Sekd miten organisaatiossa
maédritellddn ja toteutetaan ihmisten vilistd vuorovaikutusta, joko edistéen tai estden tunteiden
ilmaisua ja ymmarrystd. (Hargreaves 2000, 824) Tunnetaidot eivdt perustu pelkdstdin
yksilolliseen osaamiseen tai tunneélyyn vaan ovat aina ldsnd ihmisten vuorovaikutuksessa ja
suhteissa (Boiger & Mesquita 2012; Hargreaves 2000, 824; Zembylas 2007). Odotusten
vastaiset verbaaliset ja ei verbaaliset tunneilmaisut vuorovaikutuksessa saattavat osaltaan

heikentdd hyvin vuorovaikutuksen onnistumista (Lawler ym. 2000, 619-620).

5.2 Saavutustunteiden kontrolli-arvo -teoria

Pekrunin (2006) miirittelemd saavutustunteiden kontrolli-arvo -teoria (control-value theory of
achievement emotions) esittdd oppimisessa tunteiden syntyvén sen seurauksena, milld tavoin
oppija kokee oman mahdollisuutensa vaikuttaa oppimistilanteeseen tai oppimisen

lopputulokseen ja minkd arvon oppija tekemiselle tai lopputulokselle antaa.

Saavutustunteilla (Achievement emotions) tarkoitetaan tunteita hetkellisind tapahtumina
tietyssé tilanteessa, jotka liittyvit saavutustuloksiin kuten onnistumisen ilo, tunnilla koettu
tylsyys, tai viha vaikeita tehtavid kohtaan (Pekrun 2006; Pekrun ym. 2002). Pekrun (2006) jakaa
saavutustunteet vield kahteen osaan: meneillddn oleviin toiminnasta syntyviin tunteisiin ja
nédiden toimintojen tuloksena syntyviin tunteisiin kuten, menestymisen toivo, epdonnistumisen
pelko tai palautteen saamisesta koettu ylpeys tai hdped. Saavutuksiin liittyvit tunteet
(achievement-relates emotions), toivo, ylpeys, viha ahdistus tai ikdvystyminen kuuluvat
oppimiseen ja ndiden sosiaalinen luonne lisdd kouluympiriston emotionaalista luonnetta
esimerkiksi halveksuntaa, ihailua ja kateutta. Mukautumiseen (adaptive emotions) liittyvit
tunteet, kuten oppimisesta nauttiminen, avaavat mielen uuden oppimiselle ja luovalle
ongelmaratkaisulle seki luovat pohjan itsesditelylle. Epdtoivon tunteet (maladaptive emotions)
kuten ahdistuneisuus, toivottomuus, tai ikdvystyminen voivat heikentdd menestymisti
opiskeluissa ja vaikuttaa osaltaan heikentdvésti oppilaiden psyykkiseen ja fyysiseen

hyvinvointiin seké johtaa jopa koulun keskeyttimiseen. (Pekrum 2016)

Tunteiden vaikutuksiin on kiinnitetty vihemmin huomiota oppimisen ja saavutusten

yhteydessd, kuitenkin viimeaikaiset tutkimukset ovat tuoneet esille, ettd opiskelijat kokevat

18



monenlaisia tunteita oppimisen ja saavutusten yhteydessd ja niilli on suuri merkitys
oppimisprosessissa (Frentzel ym. 2007, 498). Clem ym. (2021) puolestaan, tuo tutkimuksessaan
esille, ettd saavutustunteet vaikuttavat sekd nuoren mindkésitykseen sen ldhteend ettd myds

seurauksena.

5.3 Oppiminen ja tunteet

Tunteet ovat oleellinen osa koulutusta ja organisaatioita, niin opettajat, oppilaat, kuin johtajat
kokevat erilaisia tunteita kuten epdilyd, kateutta, tylsyyttd, innostusta ja toivoa (Hargreaves
2000, 812). Watzekin ym. (2019) tutkivat sosiaalisia tunteita, heiddn mukaansa tunteet eivét
ole pelkistddn yksilon mielen sisiisid ja vaikuta ainoastaan omaan toimintaan, vaan ne ovat
merkityksellisid ihmisten vilisessd toiminnassa ja oppimisessa. Myds Von Scheve & Von
Luede (2005) esittdvit ndkemysté siitd, ettd tunteilla on vaikutusta sosiaalisten rakenteiden
syntymisessd ja ylldpitimisessd sekd niiden vuorovaikutuksessa yksilon toiminnan kanssa.
Tunteet yhdistdvét toimijan ja rakenteen, ollen ndin vilttimaton silta sosiaalisen rakenteen ja

sosiaalisen toimijan vélilla (Barbalet 2002).

Tunteet ohjaavat muun muassa toiminnanohjausta, havainnointia, keskittymistd ja
intentionaalisuutta eli yksilon merkityksenantoprosesseja (Jaegher & Froese 2009). Tunteet
voivat toimia oppimisen edellytyksend ja vastavuoroisesti oppimisella voidaan vaikuttaa
tunteisiin (Vdhdsantanen ym. 2022, 325). Oppilaan ominaisuudet, kuten temperamenttipiirteet,
edistyneemmat taidot, tai oppimisen riskit ja yksilon persoonallinen tapa reagoida tilanteisiin
vaikuttavat sithen, millaisia tunteita oppilas opettajassa heréttdd, millainen opettajan suhde
oppilaaseen on ja miten opettaja oppilaan kanssa toimii. (Kautto-Knape 2012, 79; Suomela-Aro
2018, 15). Temperamenttipiirteistd muun muassa ujous, hiljaisuus, sisdén- tai ulospdin
suuntautunut ei toivottu kdyttdytyminen seké liian aktiivinen tai passiivinen kéytds saattavat
epdhuomiossa aiheuttaa oppilaan tai opettajan epdsopivaa kéytostd ja haasteita
vuorovaikutukseen. (Bergan & Dun 1976, 138; Keltinkangas-Jarvinen 2006) Hetki ja

tapahtuma on kaikille sama, mutta sen merkitys on jokaiselle eri (Kautto-Knape 2012, 78).

Kouluopetuksessa on perusteltua ymmaértdd aivojen sosiaalista luonnetta sekd myos niiden
yksilollisyyttd (Kautto-Knape 2012, 95). Tunteet ovat subjektiivisen hyvinvoinnin ja
psykologisen terveyden keskeisid elementteji ja ne vaikuttavat suoraan oppilaan oppimiseen ja

saavutuksiin. Uuden oppiminen on vaativa, aikaa vievdd ja vaatii ponnisteluja, jolloin
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palkitsevat tunteet ovat oppilasta motivoivampia kuin ahdistusta tai ikdvystymisti aiheuttavat
tunnetilat. (Frentzel ym. 2007, 498) Kautto-Knape (2012, 63) esittelee tutkimuksessaan esiin
nousseen hypoteesin, jossa oppilaan alisuoriutumiseen tai — viihtyvyyteen koulussa vaikuttavat
oppilas — opettaja vuorovaikutuksessa syntyneet tuntemukset oppilaassa, kuten hdpeédminen,
pelkddminen, drsyyntyminen ja véistyminen, joihin vaikuttavat oppilaalle merkitykselliset ja

mahdollisesti ndkyméttomaét tekijét ja eri tekijat voivat vaikuttaa myds samanaikaisesti.

Ihmisten vililld on suuria eroja siind, miten paljon kukin tyypillisesti kokee kielteisid tai
myoOnteisid kokemuksia tilanteissa, kuten ldhestymis- tai vilttimiskdyttaytymistd. Nailla
osittain synnynnéisilld ja osittain opituilla tunnereagoineilla voidaan osaltaan selittdd myds
hyvinvointia ja onnistumista eldméssd. (Nummenmaa 2010, 190) Mydnteisten tunteiden
toistuvat kokemukset ovat hyvinvoinnin kannalta hyddyllisid, kun taas kielteisten tunteiden
kokemukset haitallisia (Lyubomirsky, 2005). Kautto-Knapen (2012, 95) mukaan oppilas voi
kokea psykofyysisié reaktioita oppimistilanteissa koetuista uhkaavista tilanteista, jotka voivat
ilmetd avuttomuutena ja rasittumisena. Tunteet ja sosiaaliset rakenteet ovat yhteen kietoutuneet,
eikd ilman tunteita ihminen kykenisi koordinoimaan kiyttdytymistdéin ja ennakoimaan
tapahtumia. (Scheve & Luede 2005). Esimerkiksi turvallisuuden tunteen on havaittu olevan
yksi tarkeimmisté edellytyksistd yhdessé oppimiselle (Dochy ym. 2014). Myds pelon on todettu
olevan merkittdvd oppimisen este ja pakottaminen voi puolestaan olla pelottava kokemus

(Kautto-Knape 2012, 72).

Clem ym. (2021) tuovat tutkimuksessaan esille useiden eri tutkijoiden teoreettiset mallit, joiden
mukaan tutkimukset viittaavat siihen, ettd minédkésitys omista kyvyistd ja tunteista liittyvit
toisiinsa. Pekrun (2006) mukaan kasvatusnidkokulmasta arvioinnilla ja palautteella voidaan
edistéd positiivista tunteiden ja mindkasityksen kehittymisti. (Liinamaa ym. 2022) puolestaan
toteavat tutkimuksessaan, etti oppilaan alhainen arvio onnistumisessa ja suuri virheiden méara
lisdd vihan ja ahdistuksen tunteen tasoa. Tunnetilamme vaikuttavat ldhes kaikkiin havaitsemis-
ja ajattelutoimintoihimme esimerkiksi pitkdkestoisen muistin toimintaan, tarkkaavuuden
suuntautumiseen ja padtoksentekoprosesseihin (Nummenmaa 2010, 30). Kautto-Knapen (2012,
90) mukaan, ihmiselld on sisdsyntyinen tarve kokemusten merkityksellistimiseen, minka
luomiseen ihminen kéyttdé aikaisempia kokemuksia ja olemassa olevaa tietoa eli skeemoja ja

kognitiivisia rakenteita, joissa tunteilla on iso merkitys.
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(Golemanin 1995) mukaan, kognitiivinen reflektio voi auttaa meitd oppimaan ohjaamaan ja
hillitsemddn tunteitamme. Opettaminen, oppiminen ja muu vuorovaikutus on myds
tunneharjoitusta, koska niissd on aina mukana tunteet kaikilla osapuolilla (Hargreaves 2000,
812). Positiivisten tunteiden on todettu edistévit oppimista ja koulusuoriutumista. (Carr 2004,
49-50; Reeve 2009, 162-163.) Kun taas torjutuksi tulemisen tunteen on havaittu voivan,

syrjdyttdd oppilaan ja aiheuttaa kédyttdytymisen ongelmia (Emmer & Gerwells 2006, 414).

Opetus, johtaminen ja oppiminen, on aina emotionaalista, joko suunnitellusti tai tiedostamatta
ja joko hyvélld tai huonolla tavalla (Hargreaves 2000, 812). Kouluissa ei aina kuitenkaan
valttdiméttd huomioida riittdvasti vuorovaikutukseen liittyvdd tunnesuhdetta, joka on
kasvatuksessa ja vuorovaikutuksessa aina lisnid (Kautto-Knape 2012, 121). Vuorikoski &
Kiilakoski (2005, 310-32) esittelee tutkimuksessaan ndkemyksen siitd, miten negatiiviseksi
koettu koulun aikuisvuorovaikutus heikentdd oppilaiden koulusuoriutumista ja tuottaa muun
muassa hdpeén, pelon ja drsyyntymisen tunteita. Uhkaavissa tilanteissa tunnejdrjestelma toimii
automaattisesti niin, etté se suojelee myonteistd mindkuvaamme tai hyvinvointia (Nummenmaa

2010, 15).

5.3.1 Tunteessa toimiminen

Von Scheve & Von Luede (2005, 319) esittdvat Hochschildin (1979) ndkemyksen siitd, miten
tunnesddnndt madrittelevit sen, miten tietyissd tilanteissa pitdisi tuntea ja miten tunteiden
odotetaan nédkyvin, jotta yksildo voidaan hyviksyd sosiaalisesti. Esimerkiksi vihaa ja
halveksuntaa osoittamalla tuomitaan ei toivottua kiytostd, jolla pyritdin saamaan aikaan

negatiivista tunnetta kuten hépedd, jonka yksi tirkeimpid tehtdvid on ldhettdd signaali ei

toivotusta kaytoksestd (Scheff 2003, 239).

Hargreavesin (2000, 812) mukaan opettajat saattavat toisinaan tulkita oppilaiden tunnetiloja
védrin, eikd valttdimattd ymmaérretd, ettd oppilaan vihamielisen kdytoksen takana voi olla hipeda
osaamattomuudesta tai pelkoa ettei ymméirrd tai opi. Muun muassa epdonnistumisen
seurauksena voi olla pelkoa, vihaa tai hdpeén tunnetta, joka syntyy, jos oppilas kokee syyn
olevan hdnessi itsessddn tai puutteellisissa taidoissaan ja se voi johtaa herkésti luovuttamiseen
tai vetdytymiseen (Graham 1996, 349-351; Kautto-Knape 2012, 95). Voidakseen oppia
tulkitsemaan ja ymmartdmain toisiaan oikein, hyvédn opettaja - oppilas suhteen kehittyminen

vaatii aikaa ja tyotd (Gutierrez 2000).
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Ihmisen saama arvostus ja mahdollisuus vaikuttaa omaan tekemiseensé on tutkimusten mukaan
lisdnnyt positiivisten tunteiden syntymistd kuten ylpeyttd ja iloa (Frentzel ym. 2007; Liinamaa
ym. 2022) ja vahentdvan negatiivisia tunteita kuten ahdistusta (Clem ym. 2021; Linnenbrink &
Pintrich 2002). Tunteiden ilmaisut ovat hyvin tarttuvia ja ne voivat muuttua ja muokata

kaytostimme nopeastikin (Savijarvi 2016, 58)

Tunteiden padty6 on saada ihminen muuttamaan omaa toimintaansa, jos ihminen ei kuitenkaan
tunnista, mikd tunteen laukaisee, esimerkiksi miksi ahdistuu tai jos tunteen aiheuttajaa ei voi
poistaa, voi tunnereaktio pitkittyd ja alkaa kuormittamaan mieltd ja kehoa, vaikuttaen myos
ympérilld oleviin ihmisiin ja tekemiseen (Nummenmaa 2010, 36). Koulumaailmassa tunteet
ovat ldsnd, ne tulisi huomioida, mutta kriittisesti, koska pahimmillaan liiallinen tunteiden
painotus voi johtaa teenndisten tunteiden esittimiseen tai tukea ideologista manipulointia

(Hargreavesin 2000, 812).

5.4 Motivaatio tunteen ja vuorovaikutuksen nikokulmasta tarkasteltuna

Motivaatiokirjallisuutta esittelevéssa kirjallisuudessa on 16ydetty yhdeksdn kisitettd, jotka ovat
yhteydessd oppimismotivaatioon: tunne, kyvykkyys, suoriutuminen, attribuutio, usko omiin
kykyihin, pddmairat, sitoutuminen (kiinnittyminen), motivaatio ja itsesddtely (Murphy &
Alexander 2000; Kautto-Knape 2012, 110). Salmela-Aron (2018) mukaan motivaation ja
oppimisen kehityksessd on havaittavissa kaksi selkedd herkkyysvaihetta, varhaislapsuus ja
koulun aloitus seké toisena nuoruus, joka haastaa, mutta on samalla mahdollisuus oppimiselle,

vastuun kehittymiselle ja motivaatiolle.

Graham (1996, 349) mukaan oppilasta eivét tavoitteisiin pyrkimisessd ohjaa pelkdstddn
opetettavaan aiheeseen asetetut tavoitteet vaan myos hyviksymiseksi tulemisen tarve seka
julkisen epdonnistumisen vilttiminen. Nykydén oppimismotivaatio tutkimus ei keskity vain
yksilon kognitiivisiin ja motivaationaalisiin prosesseihin, vaan se ndhdéén myos sosiaalisena ja
tilannesidonnaisena vuorovaikutustapahtumana, jossa itsesdédtelyn ja pysyvyyden rinnalle
nousee yhteisséétely (co-agency), jossa opettajat, opiskelijat, vanhemmat ja kaverit vaikuttavat
toistensa motivaatioon, oppimiseen ja hyvinvointiin. (Salmela-Aro 2018, 15) Kautto-Knapen
(2012, 99) mukaan sosiaalinen motivaatio tarkoittaa motivaatiopsykologiassa sosialisaatiossa

muodostunutta yksilon oppimiseen ja koulusuoriutumiseen vaikuttavaa
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saavuttamispyrkimystd. Oppilas voi helposti luovuttaa tai lopettaa yrittdmaistd, peldtessddn

epdonnistumista tai nolatuksi tulemista. (Kautto-Knape 2012, 99)

Nurmen (2012) mukaan, opiskelijoilla on keskeinen vaikutus opettajan tapaan opettaa sekd
oppilas -opettaja vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuskokemukset vaikuttavat tunteisiin niin
opettajalla kuin myos oppilaalla siten myos koulumotivaatioon. Suomela-Aron (2018) mukaan,
uusissa motivaatioteorioissa korostuu havainto siitd, ettd onnistunut opetus riippuu paljon
opettajan taidoista sopeuttaa opetus opiskelijoiden tarpeiden mukaiseksi. Evokatiivinen
vaikutus tarkoittaa, ettd myos oppilas (lapsi) herdttdd aikuisissa tietynlaisia tunteita ja

toimintatapoja, joka heijastuvat vuorovaikutukseen ja opetukseen (Nurmi 2012).

Matthews & MacBeen (2007) mukaan, oppilaan oppimismotivaation katoamiseen ja oppilaan
pitkdstymiseen vaikuttaa se, ettei koulujirjestelmi kykene vélttdméttd vastaamaan oppilaan
oppimis- ja kasvutarpeisiin. Opiskelijoiden sisdistd opiskelumotivaatiota lisdd opettajan luoma
oppilaan autonomiaa tukeva luokkahuoneilmapiiri, jossa ratkaisevana on opettajan tai ohjaajan
oman toiminnan, opetus- ja ohjauskéytintojen sekd vuorovaikutuksen merkityksellisyyden
ymmaértiminen oppilaiden motivaation syntymiselle, kehittymiselle ja niiden ylldpitdmiselle.

(Salmela-Aron 2018, 18)

Oppilaan suhtautuminen ja sitoutuminen kouluty6hon, on yhteydessd oppilaan motivaatioon
koulunkiyntid kohtaan. (Kautto-Knape 2012, 63). Salmela-Aron (2018, 18) esitteleméa
motivaatiopolun mukaan nuoren koulusuhtautumiseen vaikuttaa sekd kouluun liittyvit resurssit
ja voimavarat: opettajien oikeudenmukaisuus, rohkaisut ja sosiaalinen tuki koulussa, ettéd
nuoren henkildkohtaiset resurssit ja voimavarat: hyvai itsearvostus, sisukkuus, luottamus omiin
taitoihin, eli pystyvyys ja sinnikkyys vaikka kokisi vastoinkdymisid. Oppimismotivaatioon
vaikuttavia tekijoitd ovat myOs luottamuksen kokeminen sekd terve opettaja -
oppilasvuorovaikutus, jotka tukevat sitoutumista tavoitteelliseen opiskeluun. (Kautto-Knape

2012, 104)

Reilu, oppilaiden tunnetiloja tunnistava, palautetta ja toimintaan oikea-aikaisti osallistavaa
ohjausta antava opettaja, tukee kaikkien oppilaiden oppimismotivaatiota, mutta erityisesti
niiden oppilaiden, joiden taidot ja resurssit kehittyvit hitaammin (Salmela-Aro 2018, 18).
Oppilaan vetdytyminen opetuksesta ndhdéén puolustuskeinona, esimerkiksi niissd tilanteissa,

joissa oppilas on kokenut tulleensa mitétdidyksi tai tilanne on ollut uhkaava tai liian vaikea
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(Kautto-Knape 2012, 110; Laine 2000, 52). Suomela-Aron (2018, 18) mukaan nuori kasvaa
yhteisossd ja sosiaalisessa verkostossa, missd jokainen sosiaalinen konteksti (opettajat,
vanhemmat, kaverit) vaikuttavat yhteissddtelylld sithen, miten opiskelija oppii sddteleméddn ja
ottamamaan vastuuta oppisestaan tai tekemisestddn ja ndin osaltaan myotévaikuttaa

oppimiseen, motivaatioon ja hyvinvointiin.
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6 OPPILAAN MINAKUVA JA MINAPYSTYVYYS

Mindpystyvyys (Self-concept) médritelldédn uskomukseksi, joka yksilolld on osaamisestaan
tietyssd asiassa tai alalla (Clem ym. 2021, 2). Hyvd minédpystyvyys jossain asiassa tai alalla ei
tarkoita automaattisesti hyvdid mindpystyvyyttd myds muilla osaamisalueilla (Bandura 2005).
Banduran (1997) ndkemyksen mukaan, alhainen mindpystyvyys voi synnyttdd ahdistusta ja
lisdtd huomion kiinnittymistd negatiivisiin asioihin, kun taas korkea mindpystyvyys voi

helpottaa haasteiden kohtaamista positiivisemmin ja véhentdi tehtidvin aiheuttamaa ahdistusta.

Harterin (1999) esittelemdn minékésitysteoriassa itsearvostus ndhdadn yksilon kasityksend
itsestddn, miten hyvi, miten arvostettu ja millainen hin on. Lappalaisen & Soinnun (2013)
mukaan mindkdsitys voidaan jakaa akateemiseen ja ei akateemiseen mindkésitykseen, josta
akateeminen mindkuva muodostuu eri taitoihin ja vahvuuksiin liittyvéstd oppijamindkuvasta,
jolla puolestaan tarkoitetaan sitd minkélaisia uskomuksia ja padmadrid oppijalla on itsestéén.
Itsetunnon kehityksessd on ndhtdvissd se, ettd se heikkenee murrosiéin alkuvaiheessa ja
vahvistuu jélleen aikuisikdd saavutettaessa (Aho 1995; Manninen 2018, 92; Robins ym. 2002;
Scheinin 1990).

Kontrolli — arvo -teorian (The control-value theory of achievement emotions) mukaan oppilaan
mindkdsitys omista taidoista opittavaan asiaan, vaikuttaa siithen, miten oppilas tuntee
hallitsevansa oppimistaan, siksi oppilaalla tulisi olla tunne, siitd ettd hénelld on mahdollisuus
vaikuttaa tekemiseen ja tuloksiin. Talloin positiiviset tunteet voivat tukea onnistumiseen ja

vastaavasti negatiiviset tunteet pettymykseen. (Pekrum 2016, 131)

Oppijan mindkuva vaikuttaa oppijan kognitiiviseen toimintaan ja motivaatioon, eli sithen miten
paljon hdn on valmis tekemddn oppimisen eteen ty6td ja kuinka syvisti oppija kiinnostuu asiasta
(Lappalainen & Sointu 2013, 5). Salmelan (2006) mukaan koulukokemuksilla ja koulusta
saadulla palautteella on suuri merkitys oppijan késityksiin itsestddn ja arvostuksesta omiin
saavutuksiin ja tekemistdin kohtaan. My0s Pulkkisen (2002) mukaan, itsetunto kehittyy
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja on mindkésityksen arvioiva osa. Oppilaan vahvuuksista
annetun myonteisen palautteen myd&td hidnen itsetuntonsa ja itseluottamus sekd mindkésitys
vahvistuu (Lappalainen & Sointu 2013, 5). Myods Nurmen (2010), mukaan oppilaan

mindkasitys on seurausta oppilaan aikaisemmista kokemuksista ja saadusta palautteesta.
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6.1 Vuorovaikutus oppijaminikuvan rakentajana

Yksilon menestyminen tai epdonnistuminen tirkedssd asiassa on yhteydessd yksilon
itsearvostukseen, jolloin palaute koulusta tai muusta yhteydesté on yhteydessd yksilon kykyyn
tunnistaa vahvuuksiaan (Lappalainen & Sointu 2013, 6). Taito tai osaaminen muuttuu yksilon
vahvuudeksi vasta kun merkitykselliset ihmiset huomaavat sen ja antavat siitd tunnustusta
(Pulkkinen 2002). Useat kéytdssd olevat arviointimenetelmét ohjaavat huomioimaan oppijan
epdonnistumisia tai heikkouksia vahvuuksien sijaan. Kuitenkin erityisesti heikosti menestyvien
oppilaiden kohdalla juuri vahvuuksien esille nostaminen olisi tirkedd. (Lappalainen & Sointu
2013, 6) Laineen (2000, 52) mukaan oppilaiden on toisinaan kasvatettava suojamuuria

kehittyvan minuuden ympdrille, jotta iskut suojamuurin lapi, eivét horjuttaisi itseluottamusta.

Matematiikan ja didinkielen tutkimuksissa on havaittu, etti opettajien odotukset ja uskomukset
lasten kyvyistd, vaikuttavat oppilaiden oppijaminékuvaan (Salmela-Aro 2018, 17). Yhtena
perusteluna ndhdéén mahdollisuus, etti opettaja osoittaa enemmaéan myoOnteisia tunteita ja antaa
enemmain huomiota niille oppilaille, joiden odottaa suoriutuvan hyvin (Nurmi 2012; Nurmi &
Kiuru, 2015). Oppilaan minuuden kehitys ohjautuu heikkoon suuntaan opettajan véhétellessi
oppilasta tai opettajan ollessa ylimielinen (Laine 2000, 51). Opettajapersoona jakautuu Laineen
(2000, 51) mukaan reiluihin opettajiin, joita kuvaa oppilaan huomioiminen, aito tilanteeseen
asettautuminen, ymmarrys, vaikka ei hyviksyisi oppilaan tekoja sekd epéreiluihin opettajiin,
joita kuvataan negatiivisuudella, ylimielisyydelld ja oppilaita véihittelevilld teoilla ja sanoilla.
Kupari (1999, 20) maédrittelee; asenteen affektiiviseksi tavaksi reagoida ennakkokésitysten

mukaisesti, jolloin myds asenteet osaltaan vaikuttavat kaytokseen.

Kouluviihtyvyys vaikuttaa muun muassa oppilaan psykologiseen hyvinvointiin, poissaolojen
médrdin, kouluun kiinnittymiseen sekéd kayttdytymisen ja syrjaytymisen ongelmiin (Manninen
2018, 92). Kautto-Knaapen (2012, 14—15) mukaan, koulutydssa oppilaita alisuoriutuu omaan
todelliseen tasoonsa ndhden, 15-30 % oppilaista ja alisuoriutuvan oppilaan mindkuva on usein
heikompi menestyviin oppilaisiin ndhden. Tyttdjen alisuoriutuminen alkaa yleensd
murrosidssd, kun taas pojat alisuoriutuvat yleensd jo alaluokilla ja heitd on puolet enemmaén
kuin tytt6jd (Uusikyld 2005, 153). Alisuoriutuminen nidhdididn koulun ja ympériston seké
oppilaan tarpeiden vilisend yhteensopimattomuutena (Whitmore 1989). Kautto-Knapen (2012,
18) mukaan oppimisen kannalta merkittidvid tekijoitd ovat muun muassa opettaja - oppilas

vuorovaikutuksen ja kohtaamisen laatu sekéd opetukseen kdyttdma aika. Myos Wentzel (1994,
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173-182) nédkee oppilaiden riskikdyttdytymisen merkittdvéind ennaltachkdisevind tekijana

opettajan luoman kannustava ja vilittdva luokkahuoneilmapiirin.

6.2 Palaute oppijaminikuvan ja minipystyvyyden rakentajana

Palautteella ja arvioinnilla ohjataan ja motivoidaan oppilaita saavuttamaan tavoitteita, sekd
tuetaan myonteisen mindkuvan ja itseluottamuksen vahvistumista (Lappalainen & Sointu 2013,
6). Oppilaan positiivista oppijakdsitystd itsestddin, sisdsyntyistd motivaatiota ja innostusta
oppimiseen lisdd opettajien ja huoltajien luottamus oppilaan taitoihin sekd oppilaan
vahvuuksien tunnistaminen ja osoittaminen (Natale 2007). Oppilaan mindkésitykseen tallentuu
niin onnistumiset, kuin my0s epdonnistumiset, jolloin onnistumiset nostavat tulevien
toimintojen tavoitteita ja vastaavasti epdonnistumiset laskevat niitd (Lappalainen & Sointu
2013, 6). Opettajalta saatu realistinen ja kannustava palaute sekd turvallinen ettd hyvéksyva
ilmapiiri, keskindinen tuki ja turvallinen ympéristd edistdvdt osaltaan oppilaan

koulusuoriutumista (Korpinen 1993, 22-23).

Oppilaan tekemad itsearviointi kehittdd oman oppimisen tunnistamisen ja siételyn taitoja, ja ne
kehittyvit opetuksen ja harjoittelun myd6ta (Lappalainen & Sointu 2013, 6). Koska hyvéksytyksi
tuleminen tai vertaisten ulkopuolelle jidminen heijastuvat koulutyytyvéisyyteen on lapsen tai
nuoren mindkuvassa omat positiiviset tai negatiiviset késitykset itsestddn hyva arvioinnin véline

(Kuorelahti ym. 2012).

Kautto-Knapen (2012, 17) mukaan koulusuoriutuminen ja oppiminen ovat moniulotteisia
prosesseja, joihin vaikuttavat yksilon persoona, perhetekijét, luokkayhteisoé ja koko koulu
yhdessi. Ndiden yhteisvaikutuksessa oppilas muodostaa itsestdéin kuvaa ihmisend, oppijana ja
yhteison  jdsenend. Oppimisen ongelmia saatetaan kuitenkin aiheuttaa koulun
epdjohdonmukaisilla toimintatavoilla, joilla huomaamatta saatetaan vahvistaa oppilaiden ei-
toivottua kaytostd (Craft ym. 1998, 399-415). Oppilaan valitsemilla suoriutumisstrategioilla
kuten vihiiselld yrittdmiselld, tehtdvien vilttelemiselld, tilanteeseen liittyvilld negatiivisilla
ajatuksilla ja sanoilla voidaan selittdd heikkoa koulusuoriutumista, mutta kokemukset
oppimisympéristdstd vaikuttavat sithen, miten oppilas toimii tilanteessa (Kautto-Knape 2012,

16).
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Mannisen tutkimuksen mukaan emotionaalinen kiinnittyminen kouluun, kuten hyvé itsetunto,
aikaansaamisen tunne, sitoutuminen ja kannustava luokkailmapiiri seké opettajan ja huoltajien
tuki, vahvistavat oppilaan itsetuntoa ja suojaavat koulu-uupumukselta (Manninen 2018, 90—
93). Oppilaan ja opettajan vilinen positiivinen vuorovaikutus on Korpisen (1993, 22-23)
mukaan, merkittdvd tekijd erityisesti oppimisongelmaisen oppilaan itsetunnolle,

minékisitykselle sekd suoriutumispyrkimyksille.
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7 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkielmani tarkoituksena oli selvittdd heikon koulumotivaation omaavien yhdeksénnen luokan
oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia peruskoulun aikana annetun sdhkoisen palautteen
tunnevaikutuksista ja sitd miten sdhkoOisesti annettu palaute on vaikuttanut koulussa
toimimiseen ja oppimiseen. Liséksi tutkimuksella pyrittiin selvittimdén ja tunnistamaan miten
ndmid tunteet ja kokemukset ovat vaikuttaneet koulu-, oppimis- ja liitkuntamotivaatioon.
Tutkimuksessa oppilaiden toimintaa tarkasteltiin yleisesti kaikilla oppitunneilla ja erityisesti
litkuntatunneilla, jolla pyrittiin tunnistamaan, onko liikunnassa annettavalla palautteella

eroavaisuutta muista oppiaineista saatuun palautteeseen.

Tutkielmalla pyritdén vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaisia tunnekokemuksia syntyy peruskoulun aikana opetuksessa ja erityisesti
litkunnanopetuksessa?

2. Millaisia tunnekokemuksia kirjallinen séhkdinen palaute synnyttdd oppilaille
peruskoulussa?

3. Miten palautteesta syntyneen tunnekokemukset vaikuttavat oppilaan toimintaan

koulussa?
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8 TUTKIMUSMENETELMAT JA TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

8.1 Laadullinen tutkimusote

Téhin tutkimukseen valikoitui kvalitatiivinen eli laadullinen 1dhestymistapa, koska pyrittiin
saamaan maidrdlliseen l&hestymistapaan verrattuna syvillisempi ymmarrys tutkittavasta
aiheesta (Hakala 2015, 22; Juuti & Puusa 2020, 9). Tutkimuksessa pyrittiin ymmartdmaéén ja
kuvaamaan tutkittavaa ilmiditd ja 16ytdméan tutkittavalle ilmidille merkityksid (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 19). Pyrkimyksend oli ilmion ja kohteen kokonaisvaltainen tutkiminen ja sen
moninaisen todellisuuden kuvailu (Hirsjarvi ym. 2009, 161). Téssé tutkimuksessa haastateltiin
nuoria, joilla on omakohtainen kokemus sdhkoisen palautteen merkityksestd oppimiseen ja
koulunkdyntiin.  Laadulliselle  tutkimukselle luonteenomaisesti  pyrittiln  ldheiseen
vuorovaikutukseen tutkija ja tutkittavan, joka mahdollisti syvemmain ilmion tarkastelun
(Hakala 2015, 23). Alasuutarin (2011, 245) mukaan yleistettdvyysongelmaa voidaan ratkaista
myo0s siten, ettd tutkimuksen eri vaiheissa viitataan olemassa olevaan tutkimustietoon ja
tilastoithin. Tdssd tydssd luotettavuuden lisddmiksesi tutkimuksessa syntyneitd tuloksia
peilataan  kirjallisuuskatsaukseen  ja  aiemmin  tehtyihin  tutkimuksiin, edeten

tutkimuskysymyksittéin.

Tédmin tutkimuksen tieteenfilosofinen lahestymistapa on fenomenologis-hermeneuttinen, jossa
fenomenologinen ldhestymistapa tutkii ihmisten késityksid asioista (Metsdmuuronen 2005,
210) Fenomenologiassa pyritddn ymmértdamédn ihmisiin vaikuttavia ilmiditd, heiddn omasta
ndkokulmastaan (Huhtinen & Tuominen 2020, 287; Juuti & Puusa 2020, 11). Hermeneuttinen
lahestymistapa on mukana tyon tulkinnallisuuden vuoksi. Hermeneuttisessa seké
fenomenologisessa ihmiskisityksessd kokemus, yhteis6llisyys sekd merkitys ovat merkittavia
kasitteitd (Laine 2015, 29). Fenomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan kautta pyrittiin
tdssd tyOssd tunnistamaan oppilaan kdytdksen ja toiminnan takana olevia tunteita ja
ymmértdiméadn niiden merkityksid yleistettdvyyden sijaan. Lahestymistavan kautta pyrittiin
myos kisitteellistdméén tutkittua ilmioté ja tuomaan esille kokemuksia, joita ei vélttdmétté ole
vield tietoisesti ajateltu ja tehty nékyviksi tai tottumus haivyttinyt huomaamattomaksi. (Tuomi

& Sarajérvi 2009, 34-35)
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8.2 Tutkijan esiymmiirrys

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessd esiymmarrykselld kasitetddn niitd tapoja
ja keinoja, joilla tutkija pyrkii ymmaértdmaéin tutkimuskohdetta ja ilmioti (Laine 2015, 34-35).
Ymmartdminen on aina tulkintaa, jonka pohjalla on jo aiemmin ymmarretty (Tuomi & Sarajérvi
2009, 35). Oman tutkimuksen ldhtokohdat ja tutkijan olemassa oleva kisitys ja olettamukset
on tiarked tunnistaa, koska ne voivat osaltaan vaikuttaa aineistoista tehtaviin tulkintoihin. Koen

tarkedksi pohtia ja avata omaa esiymmarrysténi tutkittavasta ilmiosta.

Haluni tutkia tunteiden vaikutusta nonverbaalisti annettavan sdahkoisen palautteen yhteydessi
pohjautuu havaintoihini ja kokemuksiini toimiessani litkunnanopettajana, luokanopettajana ja
opinto-ohjaajana ala- ja yldkoulussa. Opinto-ohjaajalla on aikaa kohdata oppilas ja keskustella

opintojen tilasta, niiden etenemisestd ja oppilaan ajatuksista niihin vaikuttavista tekijoista.

Tyoskennellessdni nuorten kanssa, huomasin heidin kéyttivan melko paljon sellaisia lauseita,
joissa yleensé on jokin tunne tai tuntemus taustalla, heidén kuvaillessaan koulunkiyntinsi tilaa.
Kuten ”oon liikunnassa hyvi, se on kivaa” tai ”en voi vaikuttaa matematiikan numeroon, oon
huono siind”. Jdin miettimddn, mitkd tekijdt ovat saaneet aikaan sen, miksi oppilas tuntee
omasta oppimisestaan ndin. Nékisin, ettd sithen vaikuttavat monet eri tekijit, mutta keskityn

tassd nyt sdhkdiseen palautteeseen, jota annetaan ja odotetaan koulumaailmassa paljon.

Tutkimuksen myo6td uskon saavani paljon laajempaa ymmarrystd tunteiden vaikutuksesta
oppilaan oppimisen tukemiseen, yleisesti oppimisessa ja erityisesti lilkunnan oppiaineessa,
missd tunteet ovat ehkdpé kaikista oppiaineista eniten nékyvilld. Parhaimmillaan tyoni hedelma
voi antaa uutta ndkokulmaa ja toimintatapoja tai vahintdéinkin herdttdd keskustelua siitd, miten
voisimme kehittdd palautteen antoa siten, ettd se tukisi oppimista parhaalla mahdollisella

tavalla.

8.3 Tutkimukseen osallistuneet ja siihen valikoituneet haastateltavat

Tutkijan ennakkokisityksend oli, ettei yhdeksés luokkalaiset olisi mahdollisesti vield riittivin
etddlld ja kypsid tunnistamaan peruskoulussa saadusta palautteesta syntyvid tunteita. Téstd
syysté tutkimuksen kohderyhmiksi valikoitui ensin toisella asteella opiskelevat jo peruskoulun

jattaneet nuoret. Tutkijan ennakkokasityksend oli, ettd he olisivat jo riittdvét etddlla

31



peruskouluajoista ja kykenisivit paremmin tarkastelemaan menneisyyttd. Laadullisessa
tutkimuksessa koetaan tarkeiksi se, ettd tutkimuskohteeksi valikoituvilla henkil6illé olisi paljon
kokemusta ja tietoa tutkittavasta ilmidstd ja asiasta (Tuomi & Sarajérvi 2009, 87). Ennen
varsinaisia haastattelua on suositeltavaa testata suunnitellut haastattelukdytdnnot (Eskola &
Suoranta 2008, 88). Tassé tutkielmassa tutkimuskysymykset ja haastattelurunko testattiin ensin
kahdella toisella asteella opiskelevalla nuorella, joiden kommenttien perusteella haastattelun
runkoa ja kysymyksid hieman tdsmennettiin ja yksinkertaistettiin. Samalla nousi esille
vaihtoehto, haastatella suoraan yhdeksds luokkalaisia. Koehaastateltavien mielestd
kysymyksissd ei ollut mitdan, mihin he eivit olisi osanneet vastata jo yhdeksénnelld luokalla.

Tédma muutti haastateltavan kohderyhmin peruskoulun yhdeksés luokkalaisiin.

Tutkimukselle haettiin tutkimusluvat Uudellamaalla sijaitsevan kunnan sivistystoimelta ja
kohderyhmaiksi valittiin alueen peruskouluista yli 15-vuotiaita yhdeksds luokkalaisia
peruskoulun oppilaita. Ikdryhmaksi valittiin 15 vuotta tiyttineet, perusteluna se, ettd heilld on
oikeus itse pdittdad osallistumisesta haastatteluun. Kohderyhméén toivottiin oppilaita, joilla oli
paljon poissaoloja ja paljon sdhkdistd palautetta peruskoulun ajalta. Tutkija kdvi ensin
esittelemdssd tutkimustaan ja kertomassa haastattelusta kunnan kouluissa yhdeksds
luokkalaisille. Oppilaille ja heidén huoltajilleen ldhetettiin ennakkoon tiedote, missé kerrottiin
tutkimuksesta. Esittelyn yhteydessd oli mahdollista esittdd tutkimuksesta tarkentavia
kysymyksid. Palkkioksi osallistujille oli karkkipussi, jotka tutkija kustansi itse. Esittelyjen
yhteydessda mukaan ilmoittautui kaksi oppilasta, joiden kanssa sovittiin haastatteluaika. Loput
kuusi haastateltavaa ilmoitti halukkuudestaan luokanvalvojan kautta, muutama péiva esittelyn
jdlkeen. Ennen haastattelun alkua haastateltavien kanssa kdytiin ldpi ja allekirjoitettiin
tietosuojailmoitus ja suostumuslomake, missi kerrottiin, miten aineistoa tullaan kisittelemiin
ja sdéilyttimddn. Pohjana niissd kéytettiin Jyvéskyldn yliopiston esimerkkipohjia, jotka

muokattiin vastamaan timén tutkimuksen tarpeita.

Laadullisissa opinndytetdissd tutkimusten aineistot ovat péddosin pienid, joka on tyypillistd
laadulliselle tutkimukselle, toisin kuin méadréllisessd tutkimuksessa (Tuomi & Sarajérvi 2009,
87). Eskola & Suorannan (2008, 62—-63) mukaan, aineistoa on riittdvéasti, kun uudet tapaukset
eivdt tuota endd tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. Kuuden haastattelun jdlkeen tutkija
koki haastattelu vastausten olevan sisdlloiltdan hyvin saman kaltaisia, jota loput kaksi

haastattelua vahvisti. Tdmén pohjalta tutkija tulkitsi aineiston olevan opinndytetyohon riittava,
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mutta haastattelujen jatkaminen olisi voinut tuottaa vield uutta tietoa ja vahvistaa ennestiddn

aineiston kylladntymista.

Oppilaiden opettajat olivat hyvin yhteistyohalukkaita ja haastattelut saatiin suorittaa
oppituntien aikana, mikd varmasti motivoi osaa oppilaista osallistumaan. Osallistuminen oli
haastateltaville vapaaehtoista ja anonyymié ndin pyrittiin turvaamaan haastateltavien eettinen
turvallisuus (Eskola & Suoranta 2008, 92). Haastattelut jérjestettiin oppilaiden aikataulujen
mukaan, koulupdivien aikana, koulun tiloissa, silld hetkelld tyhjilldédn olevissa luokkatiloissa.

Opettajat auttoivat tilojen varaamisessa.

Haastattelijan tavoitteena oli saada laajasti eri sukupuolten edustus, mutta mukaan ilmoittautui
vain juridisesti oletettuja naissukupuolisia. Haastatelluista kaikilla oli kokemusta sidhkdisesti
annettavasta palautteesta, mikd oli edellytyksend voidakseen osallistua haastatteluun.
Haastateltavista kuudella oli yldkoulun ajalta paljon poissaoloja ja haasteita koulunkdynnissa.
Kahdella haastateltavalla ei ollut juuri ollenkaan poissaoloja ja koulunkdynti oli sujunut lapi

ylédkoulun ilman haasteita. kokemusta sdhkdisestd palautteesta oli kaikilla haastateltavilla.

8.4 Aineiston keruu

Téssd tutkimuksessa haastattelut toteutettiin puolisrtukturoituna haastatteluna, joka
mahdollistaa haastattelun kohdentamisen tiettyihin aiheisiin. Kaikille haastateltaville esitettiin
samat kysymykset ja haastateltavat saivat vastata haluamallaan tavalla. Kysymyksiin esitettiin
vastausta syventdvid lisdkysymyksid. Puolistrukturoitu haastattelu oli sopiva keino saada
kokemusperdisti tietoa oppilaiden kokemuksista ja palautteen synnyttdmistd tuntemuksista.
Kysymysten sisdltd on kaikille sama, mutta haastattelija voi vaihdella jarjestystéd ja vastaajat
voivat vastata haluamallaan tavalla. Haastattelijalla on myds mahdollisuus vaihdella

kysymysten sanamuotoa. (Eskola & Vastaméki 2015, 29; Hirsijarvi & Hurme 2001, 47)

Haastattelu késitteend muistuttaa keskustelua, johon siséltyy kielellinen ja ei kielellinen
kommunikaatio ja jossa osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastattelu tahtdd kuitenkin
informaation kerddmiseen ja on suunniteltua pddméédrdhakuista toimintaa. Haastattelussa
haastattelija ei aina antaudu keskusteluun, vaan keskustelu tapahtuu pddosin haastattelijan

ehdoilla ja johdolla. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 42) Haastattelun etuna voidaan ndhdd myds
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mahdollisuus haastateltavien valikoimiseen, jolloin voidaan haastatella niitd henkil6ité, joiden
tiedetddn omaavan kokemuksia ja tietoa tutkittavasta aiheesta. Ndin voidaan saada aikaan
tarkoituksenmukainen ja harkinnanvarainen ndyte. (Puusa 2020, 101) Téssd tutkimuksessa
haastattelu valikoitui aineiston kerddmisen muodoksi myds sen joustavuuden vuoksi.
Haastattelussa on mahdollista toistaa ja selventdd kysymystd, esittdd tdsmentévid kysymyksid,
oikaista vadrinkasityksid ja kdyda keskustelua haastateltavan ja haastattelijan valilld. (Tuomi &

Sarajéarvi 2009, 73)

Haastatteluun valmisteltiin haastattelurunko (liite 1), hyddyntéden Hirsjarven & Hurmeen (2001,
47) esitteleméd, ohjeistusta puolisrtukturoidun haastattelun kokonaisuudesta. Haastattelun
aluksi kysyttiin kolme kysymystd, joilla selvitettiin, ettd haastattelija ja haastateltava
ymmértdvit sanan palaute ja sdhkoinen palaute samalla tavalla. Tdmédn haastattelija koki
tarkedksi, jotta voitiin vihentdd véarinkisitysten mahdollisuutta. Témén jdlkeen kartoitettiin
kolmella kysymykselld haastateltavien kokemuksia palautteesta ja kymmenelld kysymykselld
niiden merkityksid koulunkéyntiin. Lopuksi kysyttiin kolmella kysymykselld oppilaan

ajatuksia palautteen kehittdmisesté.

Ruusuvuoren & Tiittulan (2017, 68—69) mukaan, haastattelijan tulee olla neutraali ja
puolueeton ja haastattelijan tulisi ohjailla haastateltavaa kysymyksillian mahdollisimman
vihin. Haastattelulomakkeen kysymykset pyrittiin luomaan niin, ettd ne auttaisivat nuorta
pohtimaan omaa kokemustaan ja sanoittamaan sitd omin sanoin. Haastattelijan esitti
haastattelun edetessd tdsmentdvid ja syventdvid kysymyksid haastateltavan esille nostamista
asioista. Jokaisen haastateltavan kanssa kisiteltiin samat peruskysymykset, mutta niiden
kisittelyn syvyys ja apukysymysten muoto vaihteli puolistrukturoidulle haastattelulle

tyypilliselld tavalla. (Eskola & Suoranta 2008, 86)

Haastattelut toteutettiin yksitellen ja nauhoitettiin sekd puhelimen sanelin sovelluksella, ettid
tallennettiin, Word-tekstinkésittely ohjelman sanelin ominaisuudella suoraan tekstimuotoon.
Talla tavalla voitiin varmistaa, ettd haastattelu tallentuu seka déninauhalle, ettd tekstimuotoon.
Tédma nopeutti myo0s tekstin litteroinnin vaihetta. Haastattelun alussa tutkittavien kanssa kéytiin
yhdessé ldpi my0s tutkimuksen aihe, tutkimuksen kulku ja toteutus. Samalla allekirjoitettiin
tutkimusluvat (liite 2). Tutkittavien ei tarvinnut valmistautua haastatteluun. Haastattelun alussa

tutkittaville ndytettiin haastattelukysymykset ja keskusteltiin haastattelun tallentamisesta.
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Haastateltavien kanssa keskusteltiin sdhkdisestd palautteesta koko peruskoulun ajalta
ensimmadiseltd luokalta yhdeksdnteen luokkaan asti, jolloin tuloksia ei ole mahdollista
kohdentaa tiettyyn ajankohtaan Jokaisella haastateltavalla on peruskoulun aikana ollut useita
eri opettajia eri oppiaineissa ja my0s eri kouluja ja paikkakuntia misséd opiskelu on tapahtunut

ja palaute on saatu.

8.5 Aineiston Kiisittely ja analyysi

Koko aineisto koostuu kahdeksasta haastattelusta n=8. Aineisto tuli tekstimuotoon jo
haastatteluvaiheessa. Sanelimella sydtetty teksti nédkyy vain perdkkdin olevina sanoina, joista
osan sanelin, tulkitsee my0s vidrin tai jattdd kokonaan pois. Aineisto litteroitiin kuuntelemalla
nauhoitukset useampaan kertaan, samalla korjaamalla sanelimen syottimé teksti oikeaan
muotoon. Ensimmaéisen kuuntelun aikana eroteltiin haastattelijan ja haastateltavan puhe, joka
toi esiin aineiston keskustelun omaisuuden ja auttoi tutkijaa tarkastelemaan mahdollista
haastateltavan johdattelua. Myds ohjelman véérin tulkitut sanat korjattiin ja puuttuvat sanat
lisattiin. Toisen kuuntelun aikana liséttiin tarvittavat pisteet ja pilkut haastateltavan puheen
rytmin mukaisesti. Aineistoa kasiteltdesséd ja analysoinnissa vuorovaikutuksen yksityiskohtia
kuten ddnenvoimakkuutta, -sévyjé tai -korkeuksia ei huomioitu eiké litteroitu eikd myoskéan
huomioitu naurahduksia, sanojen takeltelua tai taukoja, koska ndmé eivit olleet aineiston

kannalta oleellisia. (Metsdmuuronen 2005, 222)
Vaikka teksti oli suurelta osin jo valmiiksi kirjoitetussa muodossa, vei yhden haastattelun

litterointi useamman tunnin ja koko aineiston kisittely n. 25 tuntia. Litteroitua aineistoa tuli

yhteensé 159 sivua, fonttikoko 12 ja rivivéli 1.
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TAULUKKO 1. Haastatteluun osallistuneet

Haastateltava Haastattelu kesto Litteraatin pituus sivuina
minuutteina

H1 46.01 17
H2 1.11.29 23
H3 55.15 21
H4 1.09.06 26
H5 41.37 13
H6 44,02 19
H7 41,16 16
H8 1.11.23 24
Yhteensa 7.20.09 159

Laadullisen aineiston analyysilli on tarkoitus selkeyttdd aineistoa ja tuottaa uutta tietoa
tutkittavasta asiasta ja ilmiostd (Eskola & Suoranta 2001, 137). Hirsjarven & Hurmeen (2001,
136) mukaan, aineiston analysointitapaa on hyvd miettid jo aineistoa keréttiessd, jolloin
tutkijalla on mahdollisuus jo haastatteluvaiheessa tehdd havaintoja ilmidista sekd niiden
useudesta ja toistuvuudesta. Aineistoldhtdisessé sisdllonanalyysissé tutkija padttelee ja tulkitsee
aineistoa Tuomen & Sarajarven (2009, 110) mukaan kolmivaiheisesti, jolloin ensin aineisto
pelkistetddn (redusointi), timén jdlkeen aineisto klusteroidaan, eli ryhmitelldéin, jonka

tuloksena aineistosta on tarkoitus jdsentyi teoreettiset késitteet.

Téssd tyOssd aineiston analyysimenetelménd kéytettiin aineistoldhtoistd laadullista
sisdllonanalyysid, joka toteutettiin Tuomen & Sarajarven (2009, 110-115) esittelemén
aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin esimerkin mukaisesti. Aineiston analyysi aloitettiin,
lukemalla litteroidut haastattelut huolellisesti 14pi. Aineistosta pyrittiin tunnistamaan ilmidon
liittyvid merkitysyksikoitd laajalla ja avoimella otannalla, jotka tummennettiin ja merkittiin eri
véreilld. Téssd vaiheessa ei painotettu tutkimuskysymyksid eikd kirjallisuuskatsauksen esiin
tuomia merkityksid. Aineiston luokittelu aloitettiin kerddmélld aineistosta 16ydetyt
merkitysyksikot Excel-tiedostoon siten, ettd mukaan merkittiin haastateltavan tunnus, jolloin
tutkijalla oli mahdollisuus palata tarvittaessa tarkastelemaan kerittyd aineistoa alkuperdisesti

litteraatiosta. Ndin saatiin rajattua epdolennaiset asiat pois.

Excel-tiedostossa merkitysyksikot kirjattiin otsikolla alkuperdisilmaisut ja jaettiin kolmen
tutkimuskysymyksen mukaan tunnilla tapahtuneet tunteet, palautteesta syntyneet tunteet ja

palautteesta syntyneen tunteen merkitys toimintaan. Tutkimuskysymysten mukaisesti jaetut
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alkuperdisilmaisut jaettiin vield kahteen erilliseen ryhmaéin, positiiviset tunteet ja negatiiviset
tunteet, koska tdmé jako tuli vahvasti esiin myds alkuperdisilmaisuissa. Témén jilkeen

merkitysyksikot pelkistettiin (Tuomi & Sarajérvi 2009, 112), josta esimerkki (taulukossa 2.)

TALUKKO 2. Esimerkki aineiston pelkistimisesta.

ALKUPERAISILMAISUT PELKISTETTY ILMAUS

“liikunta itselle niin tarkeé etta sitten se tuo lisdd semmoista buustia” | Liikunta on tarke&d ja tuo energiaa
H6

”Se on se alastomuus, mika havettaa” H4 Alastomuus havettda
"jos mé oon jossain isossa porukassa ja esimerkiksi jos me Ep&onnistumisesta tulee hapean tunne
vuorollaan tehdaén jotain, jos ei ole onnistunut mulla ja kaikki

kuitenkin katsoo mua, niin kylla siina tulee vahan semmoinen hapeén
tunne” H2

"no pelkaa ettd tota ettd ma petdn ne muut, kun ei osaa tehda asialle = Pelkaa ettd oman osaamattomuuden takia
paljon mitdan, kun ma en osaa oikein potkaista sita palloa silleen pettda muut.
hyvin, niin joo se etté pettdd muut” H8

My0s aineiston luokittelussa kéytettiin Excel-taulukointia. Alkuperdisilmaisut ja pelkistykset,
jotka kuuluivat samaan aihealueeseen, keréttiin allekkain. Néistd pyrittiin tunnistamaan samaa
ilmiotd kuvaavat ilmaukset ja ndistd kerdttiin alaluokat. Tdmidn jdlkeen alaluokat vield
teemoitettiin ja yhteensopivista teemoista muodostui yldluokat. Yldluokista keréttiin vield
saman teeman alle sopivat ja niin saatiin aikaan pddluokat (Tuomi & Sarajérvi 2009, 113)

(taulukko 3).

TALUKKO 3. Esimerkki aineiston luokittelusta.

ALALUOKKA YLALUOKKA PAALUOKKA

Onnistuminen paransi paivaa Onnistuminen Onnistuminen. Ylpeys tukee
"min& osaan”

Onnistumisen ja ylpeyden Onnistuminen ja ylpeys

tunnetta

Voittaja fiilis Onnistuminen

lloa ja tunti meni hyvin Onnistuminen

Padluokkien késitteellistimisté jatkettiin vield yhdistelemélld samaan teemaan sopivat, jolloin
aineistosta saatiin nostettua esiin yhdistévit luokat (Tuomi & Sarajirvi 2009, 113) (taulukko

4).
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TALUKKO 4. paédluokista muodostettu yhdistava luokka.

PAALUOKKA YHDISTAVA LUOKKA

Kyseenalaisti negatiivisen mind-puheen ja vahvisti Lisasi kiinnostusta koulunkayntid kohtaan
positiivista mind-puhetta

antoi kokemuksen, olen tykatty ja hyvéksytty -> oli
kiva menné kouluun

Tunnistaa / huomaa omaa kehittymista / osaamista
-> haluaa sita lisda

8.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Hirsjarvi ym. (2009, 26) mukaan jo tutkimusaiheen valinta on ensimmaisen eettinen pohdinta
ja ratkaisu. Eettinen ndkdkulma on mukana tilanteissa, joissa ihminen pohtii suhtautumistaan
omiin ja toisten tekemisiin. Se on kykyé pohtia niin omien kuin my6s yhteison arvojen kautta
sitd, mika eri tilanteissa on oikein tai védrin. (Kuula 2006, 21) Téssé tutkimuksessa mukana
oleva sdhkdinen palautejdrjestelmd on suuresti heréttéinyt keskustelua julkisuudessa ja on
omiaan nostamaan vahvoja mielipiteitd. Sen kayttdd perustellaan lainsdddannolld, mutta sen
kdytostd syntynyttd ilmiota ei kuitenkaan ole Suomessa vield tutkittu kovinkaan laajasti. Tasta
syystd esiin noussut ilmid on erittdin mielenkiintoinen ja tutkimisen arvoinen. Téssd
tutkimuksessa tutkimuksen kysymysten asettelussa on jo pyritty huomioimaan ja kasitteleméan
yksinomaan ilmiotd, ei ihmisid, yksiloitd tai yhteis6jd. Tédmd on huomioitu ldpi
tutkimusprosessin. Tutkimukseen on haluttu ryhtyé siksi, ettd on hyva sdénnollisesti tarkastella
opettajan kdytossd olevia tyovilineitd ja niiden merkityksid ja vaikutuksia oppilaan oppimiseen
ja koulunkayntiin. Télla tyolla haluttiin tutkia myds sitd, miten sdhkdistd palautekanavaa voisi
hyodyntia siten, ettd sen vaikutus olisi mahdollisimman hyvin oppimista tukevaa ja eteenpdin
vievdd. Vaikka tutkimus tehdddn liikunnanopetus kdrkend, on tyon tulos hyddynnettdvissi

kaikilla tahoilla, jotka kdyttavét sdhkoistd palautetta osana arviointia.

Tutkimuksessa velvollisuuseettinen normi velvoittaa tutkijan pitimddn huolta esimerkiksi
osallistujien  vapaachtoisuudesta, joka pohjautuu ajatukseen ihmisen autonomian
kunnioittamisesta. Normina se on ehdoton ja antaa tutkittavalle mahdollisuuden perua
osallistumisen tutkimukseen, myos jilkikdteen. (Kuula 2006, 21.) Tutkimuksen haastattelua

valmistellessa anottiin tutkimusluvat peruskoulun 9. luokalla opiskelevien oppilaiden

38



haastattelemiseen kunnan sivistystoimelta. Samalla valmisteltiin haastateltaville ja huoltajille
tiedote haastattelusta, tietosuojailmoitus sekd suostumuslomake. Niissd kerrottiin mitd
tutkitaan ja miten, seké se, miten haastattelumateriaalia kisitellddn. Nadma kirjalliset dokumentit
ldhetettiin ennakkoon oppilaille ja huoltajille. Haastatteluun osallistuminen oli vapaaehtoista ja
sithen piti ilmoittautua. Haastattelun alussa haastattelija kdvi vield suullisesti ennakkoon
lahetetyt lomakkeet sekd haastattelukysymykset ldpi ja tarkasti, haluaako haastateltava edelleen
osallistua haastatteluun. Haastattelija kertoi myds miten haastateltava voi perua
osallistumisensa misséd tahansa tutkimuksen etenemisen vaiheessa. Ennen haastattelun alkua
haastateltava allekirjoitti paperin ja sai jéttdd vield halutessaan puhelinnumeron, mikéli
haastattelijalle tulisi myohemmin tarve tidsmentdville kysymyksille. Haastatteluun
osallistuneille annettiin palkkioksi karkkipussi. Tutkija péétyi palkkion tarjoamiseen siind
toivossa, ettd saisi mukaan my®0s niitd oppilaita, jotka eivét ehkd muuten kokeneet haastattelua
itselleen tirkedksi. Ennen haastattelua haastateltavalle kerrottiin, ettd palkkio annettaisiin,

vaikka haastateltava keskeyttdisi haastattelun ja pyytdisi aineiston poistamista.

Haastateltavien nimet ja haastatteluissa esiin nousseet muut nimet poistettiin litteroinnin
yhteydessd ja myoOs haastateltavan kéyttimat lausahdukset ja sanonnat, joista hdnet on
mahdollista tunnistaa. Niin pyrittiin takaamaan anonymiteetti. Haastattelun nauhoituksia ja

litteroituja aineistoja ei késitellyt muut kuin haastattelija. Nama séilytettiin salasanojen takana.

Konsekventialistinen eli seurausetiikka korostaa tekojen seurauksien arviointia moraaliin
perustuen. Sen kéyttiminen tutkimuseettisend l&dhtokohtana on hieman hankalaa, koska
esimerkiksi tutkimustulosten seurauksia tai vaikutuksia on etukdteen mahdotonta arvioida.
Seurausetiikkaan pohjautuen on kuitenkin hyvd miettid, miten tutkittavista tai yhteisostad
kirjoitetaan tavalla, joka ei silottele tutkittavaa todellisuutta, mutta samalla ei mydskdédn leimaa
tutkittavien ryhmid. (Kuula 2006, 22-23.) Télla tutkimuksella pyritddn laajentamaan
ymmérrysté tutkittavaan aiheeseen ja mahdollisesti sitd kautta kehittimain palautejérjestelmén
kayttdd yhd paremmin oppimista ja lapsen kokonaisvaltaista kehitystd tukevaksi. Tétd ei

kuitenkaan voi varmentaa, koska tutkimuksen tulosten vaikutuksia ei pysty ennalta arvioimaan.

Aineistoa kartoittaessa ja teoriaosuuteen tutustuessa on pyritty kunnioittamaan tutkijan
parhaalla osaamisella ldhdeaineistoa ja sen kirjoittajia. Myds haastatteluissa syntynytti
aineistoa on pyritty tarkastelemaan ilman ennakko-odotuksia tai oletuksia kdyden se ldpi

huolellisesti useaan kertaan. Kuitenkin tiedostaen, ettd tutkijalla on aina omat ldhtokohdat ja
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omat nakokulmat mukana aineistoa tyostettidessd. Kun aineisto kdyddin useaan otteeseen lapi,
voidaan Laineen (2015, 38) mukaan puhua hermeneuttisena kehdstd, jonka myo6td pyritddn
16ytdmédan todenndkoisin tulkinta siitd, mitd haastateltavat ovat tarkoittaneet ja ndin voidaan
lisitd myos tutkimuksen luotettavuutta ja kriittisyyttd. Tutkija, tutkittava ja myos lukija
tulkitsevat tutkimusta ja sen osia kuitenkin aina kukin omalla tavallaan, eivitké ne koskaan ole
tdysin samat. Emme havaitse asioita samoin, emmeka tulkitse asioita samoin. (Hirsjdrvi ym.

2009. 213-214)

Aineistosta analysoidut tulokset, pyritdin téssd tydssd myos tulkitsemaan ja laatimaan niiden
pohjalta synteesit, joilla pyritdén saamaan vastaukset asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Tall6in
tutkija pohtii analyysinsa tuloksia ja tekee niistd omia johtopédatoksid. Samalla se on analyysisti
esiin nousevien merkitysten pohdintaa ja selkeyttimistd. Tutkimuksen tuloksia pohtiessa
tutkijan on hyvé pitdd mieli avoimena erilaisille tulkinnoille. (Hirsjdrvi ym. 2009, 213-214)
Kiviniemen (2015, 86) mukaan, tutkija tekee aina laadullisessa tutkimuksessa aineistosta
tulkintoja ja niiden perusteella valintoja, jotka véistimittd ndkyvidt raportoitaessa tuloksia.
Témin vuoksi useamman tutkijan osallistuminen samaan tutkimukseen mahdollistaisi
paremman luotettavuuden. Toinen tutkija voisi tulkita aineistoa myos toisin ja saada siitd esiin

erilaisia tulkintoja.
Tédmin tutkimuksen luotettavuutta pyritdén kohentamaan avoimella ja tarkalla selostuksella

tutkimuksen toteuttamisesta, joka on Hirsjarven ym. (2009, 217) mukaan, yksi keino laadullisen

tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseen.
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9 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitellddn aineiston analyysissd syntyneiden yhdistdvien luokkien ja
niiden taustalla olevien péiluokkien kautta. Tulosten esittely on jaettu tutkimuskysymysten
mukaan. Ilmi6itd kuvataan tutkijan kertomana aineiston analyysissé syntyneiden alaluokkien

ja aineistositaattien avulla.

9.1 Tutkimuksen analyysikehys

Lopullisen luokittelun tuloksena syntyi kolmeen tutkimuskysymykseen vastaukset. Ndiden
vastausten yhdistdvind tekijand oli oppilaan kokema tunne ja tunteen merkitys toimintaan.
Tulokset on jaettu aineistosta nousseen positiiviset ja negatiiviset tunnekokemukset ryhmittelyn
mukaisesti. Tdman jaon liséksi esitelldén analyysin lopussa neutraalit tunnekokemukset omana

ryhméné ja niitd yhdistévit tekijat.

9.2 Tunnekokemukset liikuntatunneilla

Tunnekokemukset litkuntatunneilta jakautui kahteen ryhméén positiivisiin tunnekokemuksiin
ja negatiivisiin tunnekokemuksiin (kuviol). Positiivisissa tunnekokemuksissa esille nousi
tunteina ylpeys ja ilo, joita haastateltavat kokivat, kun osaaminen huomattiin. Mind osaan tunne
tuli esille, taidon ollessa jo vahva ja merkityksellisyys silloin, kun liikunta koettiin itselle
merkitykselliseksi ja tarkedksi. Negatiivisista tunnekokemuksista litkuntatunneilla nousi kolme
perustunnetta, jotka olivat hdped, jota tunnettiin sosiaalisissa tilanteissa, joihin liittyi joko
taidon puute tai intiimiyden rajan ylittiminen. Pe/ko oman taidon riittimattdmyydesté suhteessa
luokkakavereiden, huoltajien tai opettajan odotuksiin. Sekd suru, jota koettiin huonosta

koulumenestyksesti, johon ei itse osattu vaikuttaa.
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Positiivinen tunne

Negatiivinen tunne

Padluokka Yhdistava luokka Yhdistava luokka Padluokka
Ylpeytta ja iloa kun
osaaminen "minun Alastomuus hévettaa
osaamiseni” huomataan ja N
"mina huomaan, mita
osaan” (osaaminen epaonnistumisesta
huomataan) 3 L L —»|  aiheutuva hapeén tunne,
_ ylpeys jailo hapea estad osallistumasta
Vahva tunne taidon Negatiivinen mindpuhe ja
osaamisesta lisad huonommuuden kokemus
osallistuvuutta (osaaminen 7
on omaksuttu "tiedén Tunnekoke-
olevani tassa hyva” / mina P
osaan (jossain taidossa)on ¥~ MINa 0saan <— mukset 7] suru »| suun :‘unne, I':ur;1 k'illilu
io vahval . q meni huonosti, heikko
I ) oppitunnilla mindpystyvyys
) R : -
kitvkselli Ettei luokkakaverit,
merki selll — i i
Liikunta koetaan tarkeaksi i pelko > hug;?ifge%ﬁzz p:ty.
; i syys Ko & a
'tsﬁi‘;ﬁ'ﬁ;}" :‘Ji" / 1 epaonnistuu, estaa
osallistumasta,
merkityksellistd)
Pelkoja. Huono suhde
opettajaan vaikeuttaa
oppitunneille menemisté ja
annettujen tehtévien
tekemista

Kuva 1. Tunnekokemukset oppitunneilla

9.2.1 Positiiviset tunteet

Minun osaamiseni huomataan, jakautui kahteen suuntaan. Oppilaan kokema ilo omasta
tekemisestd, nousi aineistossa useammin esiin niissé tilanteissa, joissa oppilas itse tunnisti omaa
osaamistaan. Ylpeys itsestd ja omasta osaamisesta painottui enemmaén niihin hetkiin, jolloin
oppilaalla oli tunne, ettd opettaja on huomannut ja antanut positiivista palautetta tekemisesti ja

yrittdmisesta.

”No onhan se niinku kiva, et opettaja huomaa mun tekemisen, et oonhan md sit niinku

vipee siitd” H3

”Onhan se kiva tunne kun onnistuu’ H4
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Oppilaan mind osaan tunne ndyttdisi vahvistavan oppilaan osallistuvuutta tunnilla ja
aktiivisuutta. Mind osaan tunne oli pddasiassa sidoksissa tiettyyn taitoon eikd sellaisenaan

siirtynyt litkuntatunnilla lajista toiseen.

“jos se oli jotain mistd md oikeasti tykkdsin niin silloinhan md niinku treenasin ihan

huolella, niinku esimerkiksi joku voimistelu tai tanssi tai joku timmdinen” H5

Merkityksellisyyden tunne nousi muutamalla haastateltavalla esiin. Liikunta koettiin itselle

merkitykselliseksi ja sen koettiin tuovan pdivéén lisdéd energiaa.

“litkunta itselle kuitenkin niin tdrked, ettd se tuo lisdd semmoista buustia” H6

9.2.2 Negatiiviset tunteet

Hdpedin tunnetta kuvattiin kolmella eri tavalla. Yhtend yhdistdvédna tekijdna oli kehollisuus,
omaan kehoon kohdistuvaa hdpeda tai alastomuus. Toisessa yhdistdvéna tekijand oli toimintaan
ja epdonnistumiseen liittyvd hiped. Ndihin kumpaankin liittyi sosiaalinen konteksti. Néaissd
tilanteissa héped oli tunteena niin voimakas, ettd se pysdytti harjoittelemisen ja oppimisen,

oppilas ei osallistunut tunnilla tai jopa kieltdytyi menemaista tunnille.

“ettd md en osaa niin sitten md en niinku kehtaisi yrittdd ja sitten siind on vdhdn niinku
semmoinen ettd pelkdd ettd niinku nolaa itsensd tai niinku ettei muut joudu katsomaan

ettd sd et joudu hdpeddn tavallaan sitd ettd sd et osaa H5”

”se on se alastomuus mikd hdavettdd” H4

Kolmas tunnistettu hépein tunne kohdistui omaan negatiiviseen ajatukseen itsestd oppijana.

Sisdistd puhetta tunnistavat oppilaat kokivat hdpedd omasta oppimisen taidoistaan.

“koko peruskoulun aika on ollu vaikea, niinku ihan ekalt luokilta asti hokenut, ettd md

oon ihan tyhmd, md oon ihan tyhmda” H6

Pelko tunteena nousi aineistossa esiin péddasiassa sosiaalisessa kontekstissa. Pelkoa koettiin

esimerkiksi joukkuelajien tai yhdessé tehtidvien suoritusten yhteydessd, missd mukana oli pelko
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epdonnistumisesta. Oppilas pelkasi, ettd muut joukkueen jasenet pettyvit hinen suoritukseensa.
Pelkoa koettiin luokkakaverien pettymyksen lisdksi opettajan ja huoltajien pettymyksesti
oppilaan suoritukseen. Pelkoa oli myds negatiivisessa opettaja - oppilas vuorovaikutus
suhteessa, jossa pelko ja sen aiheuttamat ennakkoajatukset estivédt tunnille menemistd ja
annettujen tehtdvien tekemistd. Pelko tunteena oli niin voimakas, etti se esti tunnilla

harjoittelemisen ja osaltaan aiheutti vlttelemistd ja tunnille menemista.

“no pelkdd ettd tota ettd md petin ne muut, kun ei osaa tehdd asialle paljon mitid, kun

md en osaa oikein potkaista sitd palloa silleen hyvin niin joo se ettd pettdd muut” HS

“no musta tulee aika vihainen ja sitten md, jos se opettaja ei tykkdd musta, niin se
vleensd menee mulla silleen, ettd md en tykkdd siitd, ettd sitten md oon vihainen ja ehkd

sitten, et jos se ei kunnioita mua niin sitten md en kunnioita myéskddn sitd” H7

sitten jos niinku menee opettajan kanssa sukset ristiin, niin ei siind tunneillakaan
niinku kauheasti tule kdytyd tai tehtyd yhtddn mitddn...toki on niinku paljon tilanteita
mihin md olisin itse voinut vaikuttaa siihen asiaan mutta sitten kyllihdn myos vililld ne

opettajatkin pois vihdn vaikuttaa asioihin itsekin ja tulla vihdn vastaan” H6

“Turhautunut ja ja vaan tietdd ettd sieltd tulee taas sitd negatiivista palautetta ja ei

oikein jaksa tehdd sielld mitddn” HS

Lihes kaikki haastateltavat kokivat surun tunteita ja pettymystd huonosta koulumenestyksesti

jariittimittdomyyden tunteesta. Kaikilla haastateltavilla oli toiveena hyvéd koulumenestys.
“kylldhdn niinku koulu kuitenkin on silleen aina ollut mulle aika iso juttu ja silleen
niinku ettd mulla on aina tavoitteena ollut ettd md saan niinku ihan hyvid numeroita

mutta sitten se vihdn jdi” H4

“sellainen vihdn oli paha mieli kun meni niin huonosti siind kasilla eli vihdn semmoista

niinku pahaa mieltd” HS
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9.3 Sihkdoisestii palautteesta syntyneet tunteet

Positiivista palautetta yhdisti kokemus siité, ettd sitd oli haastateltavien mukaan kiva saada.
Kukaan haastateltavista ei kokenut positiivista palautetta turhana tai merkityksettoména.
Positiivisen palautteen synnyttima tunne vahvisti oman osaamisen tunnistamista, ja tunteet
jdivét haastateltavien mukaan vaikuttamaan pidemméksi aikaa. Osalla haastateltavista oli
huomattavissa miellyttdmisen tarve opettajaa ja huoltajia kohtaan. Palaute oli erityisen
merkityksellistd, mikili tiesi, ettd palaute on tehnyt opettajaan tai huoltajaan positiivisen
vaikutuksen. Negatiivisessa palautteessa oli tunnistettavissa itseen pettyminen turhautuminen
sekd palautteen antajaan kohdistuva drsyyntyminen ja turhautuminen. Palautteesta koettua
syyllisyyden tunnetta koettiin my0s joko itseen kohdistuvana tai huoltajaa tai palautteen

antajaan kohdistuvana. Mitdttomyyden tunne lisdsi myds eriarvoisuuden tunnetta (kuvio 2).

Positiivinen palaute Negatiivinen palaute
Paaluokka Yhdistava luokka Yhdistava luokka Paaluokka
Onnistuminen ja ylpeyden Arsyyntyminen,
tunne tukee "mina osaan” turhautuminen ja pettymys
kehittymista? (tunne jaa omaan tekemiseen /
paélle). 4 & sanomiseen > tunnistaa
omaa tekemistaan
n . 9 Itseen
Ylpe# osaamisestaan onnlstlu minen ja arsyyntyminen
’ eys g i
tunnistaa vipey turhautuminen _ Epétietoisuus ->
oppimista/osaamista. ->  |a— 1 — ja pettymys H"?‘Iz",memn?"??' Cl ttlel?ui
Vahvistaa min& osaan e f{uline e
tunnetta . .
Erimielisyys merkinnasta ->
\ arsytys, viha ja
Hyvalta / Kivalta -> lisaa : , ’ hermostuminen erimielisyys
itsearvostusta R Kok palautteen -> ei tunnista tehneensa
hyvin olon tunne Tunnekoke- antajaan - vadrin / e yhta mielta
L N mukset drsyyntyminen, tapahtuneesta
iz (gsamep _ar_vostu_s), I o hermostumine
kokee itsensi iloiseksi, -> sahkoisesta 4 aviha B (siséinen) it
lisaa itsearvostusta (tunne ) ettyrpys CLEAIMELR) 22
> palautteesta ja suru omasta
jaa paalle) \ m
\ e koulumenestyksesta
N -
lloa (ulkoinen grvostus) ) ;‘ Pettymys (ulkoinen)

1. opettaja huomasi - Harmitti, etté oli aiheuttanut
(a“kt°"$e“' iloa ja arvostus ’ opettajalle / huoltajalle
arvosta syyllisyysja  {—»] o ksen

2. ylpeyttd / mina olen suru pettymy!
merkityksellinen, |4 / .
minut on T Syyllisyys, (ulkoinen)
huomattu ) pettymys ja pelko

ya < \ vanhempien reaktiosta.

Muut tulevat iloiseksi / mitéttdmyyden R
(tekee, tuottaakseen muille g tunne Syyllisyys, (sisinen)
iloa), Huoltajat tulevat ‘ Itsesyyttely, negatiivisen
iloiseksi / arvostaa \ minékuvan vahvistuminen
oppilasta ‘

e Mitattémyyden tunne ja

eriarvoisuuden tunne,

palautetta ei anneta kaikille

Kuva 2. Tunnekokemukset sdhkdisesti palautteesta
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9.3.1 Positiivinen palaute

Aineistossa nousi onnistumisen tunne, joka ndytti jaavén paille ja lisddvin mind pystyvyyden
tunnetta myos loppupdivdin ja siirtyvdn seuraaviin tunteihin. Onnistumisen tunteen myoti
nousi ylpeys omasta osaamisesta. Positiivisen palautteen koettiin tukevan positiivista sisdisté
puhetta. Oppilas pystyi positiivisen palautteen jilkeen kyseenalaistamaan negatiivista sisdisté

puhetta.

“musta tuntuu ettd md olen onnistunut jossain, musta tuntuu ettd niinku md oon ylped

siitd ettd md olen jaksanut niinku kuunnella ja osallistua tunneilla” H1

“onnistumisen fiilis niinku, parans pdivid” H2

Ylpeyden tunne auttoi tunnistamaan omaan osaamista ja toimintaa tunneilla ja vahvisti mini

osaan tunnetta

“md aloin huomaamaan ettd oikeastihan md teen aktiivisesti ja ndin ja sitten md olin

niinku ettd olin paljon ylpedmpi itsestini” H7

Osa haastateltavista kuvasi positiivisen palautteesta syntyneitd tunteita sanoilla hyvdilti ja
kivalta yhdistettynd kuvaukseen, lisdsi motivaatiota. Motivaation lisddntyminen ja yrittiminen

koettiin kasvavan positiivisen palautteen myota.

“palautehan on todella hyvdi asia, silloin kun sinne tulee hyvid merkintojd” H3

“no hyvd tunne ja se just tuokin sitd motivaatiota enemmdn, kun se on hyvdid palautetta”

HI

llo tunteena jakautui kahdeksi eri tavalla kuvatuksi iloksi. Toista ilon tunnetta kuvattiin
sisdiselld ilolla ja siihen liittyi itsearvostusta ja iloa itsestd eikd sithen liittynyt muiden
miellyttdmistd. Sisdinen ilon tunne ndytti lisddvén itsearvostusta ja siitd oli huomattavissa, etti

tunne jaa paille.
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i3

os md saan niinku hyvdn palautteen, niin md olen iloinen” H3 ’niinku en md yleensd
saa silleen hyvdd palautetta mistddn muualta kuin koulusta niin totta kai se silleen
niinku piristdd pdivdda” H2

Ilon tunnetta kuvattiin myds siten, etté sithen liittyi ulkoinen arvostus. Ulkoisessa arvostuksessa

oli huomattavissa kahta eri suuntaa. Yhdessa merkitysté antoi se, ettd auktoriteetti (opettaja) oli

huomannut ja arvosti.

“niin md oon vield iloisempi koska tarkoittaa ettd myos opettajan huomannut, ettid md

oon tehnyt tosi hyvin” H3

“opettaja on sitten huomannut, ettd md olen liikkunut hyvin” HI10

Ulkoisen arvostuksen toisena suuntana kuvattiin y/peyttd ja tunnetta merkityksellisyydesta.

“no se ettd se on, mut sitten kuitenkin ettd jos se tulee vasta jilkeenpdin sdhkoisen niin

se on miettinyt mua niinku” H1

“mut sitten jos oikeasti kirjoittaa siihen niin sitten ndkee ettd se on niinku kiinnittdnyt

huomiota mun tekemiseen oikeasti” H6

llon tunne oli myds ehdollinen muiden iloiseksi tulemiselle. Osa haastateltavista kuvasi ilon

tunteen syntyvin siitd, kun voi tehda huoltajat iloiseksi.

“se saa mut iloiseksi, jos niinku vanhemmat on iloisia siitd, ettd mulla on hyvdd

palautetta” H2

“md oon ollut iloinen, no ehkd sitten niinku md pystyn ndyttimddn vaikka vanhemmilla

et hei katso, md oon saanut hyvdd palautetta” H3

9.3.2 Negatiivinen palaute

Arsyyntymisen, turhautumisen ja pettymyksen tunteita itseddn kohtaan kokeneiden

haastateltavien kertomuksia yhdisti kyky ja taito reflektoida omaa tekemistéén ja toimintaa
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oppitunnilla. Oppilaat tunnistivat, mistd merkintd oli tullut, mutta eivit kuitenkaan kokeneet,
ettd olisivat voineet toimia toisin. N&itd tunteita yhdisti usein tunnin aikana tapahtuneet,
oppilaasta riippumattomat tapahtumat tai toiminnasta syntyneet tunteet, jotka estivét tunnilla

osallistumisen.

“no kun en md voinut osallistua, ja siitd tuli merkintd, niin siitd tulee vdhdn drsytys

pddlle” H3

“erittdin vahvaa niinku drsytystd ja sitten vdhdn silleen niinku tavallaan pettymystd ettd
asiat meni sillai ja ettd nyt ne olisi voinut niinku tehdd paremmin, mutta sitten, en md

tiedd, vihdn silleen niinku kanssa surua” H5

Palautteesta syntyneitd drsyyntymisen, hermostumisen ja vihan tunteita nousi aineistosta myds
siten, ettd ne kohdistuivat palautteen antajaan. Naiti yhdisti hdmmennyksen, epdtietoisuuden,
epdreiluuden ja eriarvoisuuden tuntemukset. Tunteiden taustalla oli usein erimielisyys
palautteesta ja se, ettei oppilas ole tunnistanut omaa toimintaansa tai sen vaikutusta toiminta

ymparistoon.

Epdtietoisuuden tunteita kuvaavia kertomuksia yhdisti himmennyksen tunne ja epétietoisuus

siitd, miksi merkinté oli annettu.

“no olisihan se nyt ollut ihan kiva silleen tietdd siitd merkinndstd, olisi voinut

valmistautua sithen sitten, kun kotiin menee” H4

“kylld md muistan ettd sielld oli jotain aika ihmeellisid Wilma merkintojd aina vililld,

mistd mulla ei ollut niinku mitddn tietoa sitten” H5

“no just hammennystd tai silleen niinku ettd mitd md edes tein niinku miksi md sain tdn,
Jjoo silleen ettd siind tuli ihan semmoinen tunne ettd niinku ettd oonko md muka tehnyt
Jjotain vddrin ettd mun mielestd md tein silleen ihan niinku hyvin tai normaalisti en md

oikein tiedd muuta kuin se hdammennys” HS

Erimielisyys merkinnistd oli osalle haastateltavista synnyttinyt drsyyntymisen, vihan ja

hermostumisen tunteita. Néissd kuvauksissa nousi esille epdtietoisuuden, epdreiluuden ja
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eriarvoisuuden tuntemukset. Oppilas ei ollut tunnistanut tehneensi véérin tai oli kokonaan eri

mieltd palautteen antajan kanssa tapahtuneesta.

“drsytti, darsytti, kylld md pystyn ainakin tehdd kaikkea mitd ne muutkin tekee farkut

pddlld ja ei haittaa mitddn” HS

se toki vihdn drsyttdd ettd opettaja vdittdnyt ettd md en ole tehnyt mitddn vaikka md

oon tehnyt jotain” H3

“tai siis musta tulee ehkd vihdn vihainen” H1
Aineistosta oli tunnistettavissa negatiivinen palautteen synnyttdmia sisdisid ja pettymyksen ja
syyllisyyden tunteita, joita yhdisti suru ja huoli omasta koulumenestyksestd, negatiivisen
sisdisen puheen lisdéntyminen ja itsesyyttely. Seké ulkoiseen osapuoleen kohdistuvia pelkoja,
kuten opettajalle tai huoltajalle aiheutettu pettymys.

Sisdisid pettymyksen tunteita haastateltavat kuvasivat ikdvien tunteiden kuvaamisella.

“no ei se kiva tunne ollut, semmonen, en md tiedd, ehkd vihdn surullinen vihdn pettynyt

mihin olit niinku pettynyt? no varmaan itteeni, ettd md en kdaynyt koulussa koko ajan”H1

“no voi paska, huono tunti huono pdivi” H3

Pettymyksen tunteita kuvattiin my0s siten, ettd oli aiheutettu pettymys jollekin muulle.

"no kylld sekin vihdn harmittaa siind kohtaa huomaa ettd opettaja hiukan ehkd pettynyt

sithen mun tekemiseen” H6

Syyllisyyden tunne ja pettymys palautteesta jakautui myds itseen kohdistuvaan syyllisyyden

tunteeseen ja pelkoon, etti aiheutettiin pahaa mieltd huoltajille.

“syyllisyyden tunne ehkd kuitenkin, se, eihdn huonon palautteen saaminen ole ikind

hauskaa saada kun mielellddn haluaa sitd hyvdid palautetta saada” H3
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“niinku huonoa palautetta ja ne ei oikein tykkdid (vanhemmat) niin sitten se on vihdn

semmoinen tieddtko sd, nihked” H2

Aineistosta nousi esiin my0s eriarvoisuuden ja mitdttomyyden tunteita. Osa haastateltavista
koki, ettd oli saanut peruskoulun aikana vihemmaén palautetta, kuin muut tai palaute oli ollut

padosin negatiivista, mink# seurauksena palautetta ei vélttdméttd edes luettu.

“toki se ettd niinku, ne jotka oikeasti osaisi kaiken ihan tdydellisesti, niin kylldhdn ne
sai paljon parempaa palautetta ja ne sai jotain hyvin tyéskennelty tai jotain tdmmoistd,

mutta md en oikein ole saanut mitddn" HS

“no yleensd jos se laittoi palautetta niin sitten md oon ehkd vdihdn silleen, en huomioi

sitd tai riippuu vihdn mitd se palaute on” H1

9.4 Tunnekokemuksen vaikutus toimintaan liikuntatunneilla ja koulussa

Positiivinen palaute vaikutti lisddvdn kiinnostusta koulunkdyntid kohtaan sekd lisddvéan
aktiivisuutta yrittdmistd ja motivaatiota. Positiivisen palautteen synnyttdmé tunnekokemus
vaikuttaa nostavan yleistd mielialaa ja nidin ollen vaikuttavan positiivisesti myds muihin
oppitunteihin ja koulupdivdén. Positiivisen palautteella ndyttdisi olevan mind pystyvyyttd
nostattava vaikutus, joka puolestaan saattaa madaltaa oppilaan kynnystd yrittdd itselleen
vaikeita harjoitteita. Aineistosta on tunnistettavissa negatiivisen palautteen heikentivian yleista
koulumotivaatiota ja vaikeuttavan kouluun ja oppitunneille osallistumista sekd heikentdvédn
tuntiaktiivisuutta. Aineiston mukaan, negatiivisesta palautteesta syntynyt tunne jdi piille ja
vaikutti my0s muihin oppitunteihin. Negatiivisen palautteen koettiin myds heikentdvéan
entisestddn mindpystyvyyden tunnetta ja itsetuntoa. Kukaan haastateltavista ei kokenut
negatiivisen palautteen auttaneen opintojen etenemisessd tai muuttaneen toimintaa positiiviseen
suuntaan. Heikentdvdn palautteen yhdistdvind tekijand oli negatiivisen toiminnan

syveneminen, mitd enemman negatiivista palautetta oli saatu (kuvio 3).
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Positiivinen palaute

Negatiivinen palaute

Paaluokka Yhdistava luokka Yhdistava luokka Padluokka
Kyseenalaisti negatiivisen o . .
sisgisen puheen / Kieltéytyy / ei halua menna
itsetunnon ja vahvisti N kouluun / tunnille (Huom. Ei
positiivista siséista puhetta \ v opiskele#l:sli:)lggpimasta')
/ itsetuntoa Lisasi Motivaation g g
kiinnostusta laskee kouluun
- Ayntia tai tunnille
antoi kokemuksen, olen [« kOL:(Iu:':(ayntla menemiseen Ei ollut mielekasta menna
pidetty ja hyvaksytty -> oli g tunnille / kouluun
kiva menna kouluun A
/ Lopetti yrittamisen tunnilla,
Tunnistaa / huomaa omaa | vaikutus myﬁ')§ muihin
kehittymist& / osaamista -> Lisasi i tunteihin
haluaa sité lisda aktiivisuutta,
motivaatiota ja [ Tunne- Tuntiaktiivisuus | N Lannistaa ja Laskee
p rittdmista viahenee i motivaatiota, ei kannusta
Lisisi yrittamists, "~ Y kokemuksen yrittamaan. Pelko huoltajien
aktiivisuutta ja motivaatiota vaikutus reaktiosta
oppilaan
Positiivinen r'q toimi s
I o q 0 . " oimintaan Negati lauts
Lisasi motivaatiota ja vaikutus myés pyes“?i?:ttlIé:il!e;;1 ;enqt?'a?::}sei
yrittamisté, myés muihin -~ |k toisiin koulussa Al
tu’.‘.:?h'n.lﬁe': °prz'a.':.z / oppiaineisiin / Heikentaa . .
sl o‘ﬁ'n;’eﬁn) ! tunne siirtyy opettajan v| Kyseenalaistaa opettajan
mukana auktoriteettiase (heikentaa opettajan
auktoriteettiasemaa)
y maa
Lisési yrittamista ja halua 3 4 . )
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Kuva 3. Tunnekokemuksen vaikutus oppilaan toimintaan koulussa

94.1 Positiiviset tunteet

Kyseenalaisti negatiivisen sisdisen puheen / itsetunnon ja vahvisti positiivista sisdinen puhetta
/ itsetuntoa. Positiivinen palaute ndytti vaikuttavan oppilaan sisdiseen puheeseen ja jopa
kyseenalaistavan ja kéddntdvin negatiivista sisdistd puhetta myonteisemmaksi. Positiivinen
palaute néyttdisi tuottavan ylpeyttd ja iloa ja nostavan motivaatiota oppimista kohtaan. Léhes
kaikki haastateltavat tunnistivat positiivisen palautteen parantavan itsetuntoa ja vieneen

huonommuuden tunnetta pois.
“ja sitten se kun saa tuntipalautteen, se on positiivinen, sitten se on selvd ettd en en md

olekaan ihan niin tyhmd mitd md ajattelen... varsinkin niille joilla on ollut koko

peruskoulun vaikeita varsinkin itsetunnon kanssa niin sitten se on ollut se on kylld
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boostannut sitd eli se on niinku tukenut sitd ettd ettd on ollut helpompi rakentaa sitdi

tervettd itsetuntoa ja hyvdd itsetuntoa” H6

“no ainakin ylpeys koska md pddsin ndyttimddn md kerrankin osaan jotain ja sitten no
en md tiedd se oli hauskaa niin olihan siihen aika paljon motivaatiota ja sitten sitd
kautta tuli hyvid merkintojd ja niinku innostumisen tunneilla ja sitten just ylpeys ja

motivaatio ja kaikki ndd md sanoisin” HS

Antoi kokemuksen, olen pidetty ja hyviksytty -> oli kiva mennd kouluun. Positiivinen palaute
ndytti motivaation lisdksi tuoneen kokemuksen tunteen, hyvéksytyksi tulemisesta. Tama
hyvéksytyksi tulemisen tunne ndyttdd madaltaneen kynnystd osallistua tunneilla ja olla osa

ryhméa.

“no just no hyvit palautteet ne ne just tulee sitd motivaatiota tosi paljon ja ettd md kdyn
kun sitten tykkddn kdydd koulua niin md jos musta tykdtddn ja md tulen toimeen kaikkien

esimerkiksi opettajien kanssa” H1

Tunnistaa / huomaa omaa kehittymistd / osaamista -> haluaa sitd lisdd. Aineistossa nousi esiin
se, ettei nuori aina itse tunnista omaa olemassa olevaa osaamistaan tai uuden oppimista.

Positiivinen palaute on auttanut tunnistamaan omia taitoja ottamaan niité tietoiseen kayttoon.

“en md vdlttamdttd itse edes huomaa jos md osaan jotain niinku oikeasti, silleen jopa
hyvin, mutta se ettd md kuulen sitd muilta, niin kylld se silleen pistd ajattelee, ettd kylld

md niinku oikeasti osaan” H?2

Lisdsi yrittdmistd, aktiivisuutta ja motivaatiota. Kaikki haastateltavat kokivat positiivisen
palautteen nostaneen yrittdmistd, motivaatiota harjoittelemiseen ja uuden oppimiseen.
Positiivisen palautteen koettiin my0s auttavan jaksamiseen ja tuoneen motivaatiota yrittdd

vaikeitakin asioita.

“hyvd fiilis jos md oon ndhnyt silleen ettd mulla on tullut just jotain hyvdd palautetta

esim Wilmassa ja se on niinku tuonut enemmdn motivaatiota tehdd ja niinku” H2
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“jos on hyvdd palautetta niin no kylld mulla on motivaatio sitten tehdd sielld liikunnassa
Jjotain...opettaja oli antanut hyvdd palautetta jolloin se motivoi mua tekemddn sitd asiaa

niinku enemmdn” H3

“no jos sitd positiivista palautetta tuli niin kyllihdn niinku sielld tunneil jakso niinku

Jakso yrittdd ainakin” H4

Lisdsi motivaatiota ja yrittdmistd, myos muihin tunteihin (eri oppiaine / siirtovaikutus muihin

tunteihin). Lahes jokainen haastateltavista kertoi positiivisen tunteen ja siitd syntyneen hyvin

mielen ja motivaation jadmisestd piélle. Aineistosta nousee esille, positiivisen tunteen

auttaneen motivoitumaan palautteesta saadun oppiaineen lisdksi myds muissa oppiaineissa

koulupdivian aikana. Tdstd voidaan pdidtelld palautteesta syntyneen tunteen siirtymisesti

oppiaineesta toiseen ja vaikuttavan tdlloin koko koulupéivién.

“mut jos md saanut positiivinen niin md, hei jes jippii! joo siis, oon kaikille kavereille,

hei katso md sain hyvdn merkinndn, siis mulla on koko loppupdivd ihan hyvd pdivd" H3

“ettd kun sai sitd positiivista palautetta, niin oli niinku motivaatioon mennd seuraavalle

tunnille” HI

“jos md oon saanut hyvdd palautetta esim aiemmalla tunnilla niin siitd jdd kuitenkin se
hyvd fiilis seuraavalle tunnille pddlle, joka meinaa, ettd md yleensd teen hyvin joo

keskityn tunneilla kuuntelemaan opettajaa" H2

“no en md tiedd, jos joku opettaja antoi mulle jotain kivaa palautetta, vaikka jossain
terveystiedon tunneilla silleen et tosi hienosti kirjoitit tin tehtdvdin tai jotain tdmmoistd
niin sitten md oon silleen jes, lets go ja sitten md jaksoin panostaa siihen aineeseen tosi
paljon koska halusin lisdd hyvid merkintéjd niinku olla silleen hyvd jossain, tieddtko

sa” H5

Liihes kaikki haastateltavat kertoivat positiivisen palautteen lisddvin yrittimisen halua ja

haluamaan lisdd positiivista palautetta. Positiivisen palautteen myo6td nousi kiinnostus tehda

itselle uusia ja vieraita harjoitteita ja sen koettiin nostavan yleistd koulumotivaatiota.

Yrittdmisen ja itselle vaikeiden asioiden opettelu néytti olevan positiivisen palautteen jalkeen
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helpompaa myds muissa oppiaineissa. Téstd voidaan piitelld palautteesta syntyneen tunteen

siirtymisestd oppiaineesta toiseen ja vaikuttavan tilldin koko koulupdivéén.

“no olihan se kiva niinku kuulla jotain palautetta ja sitten kun huomasin itsekin sen,
ettd niinku sinne niinku kouluun meni aina ja niinku yritti, niin sitten siitd sai niinku

hyvdd palautetta niin tuntuihan se nyt hyvdlti” H4

“oikeastaan ekaa kertaa niinku vdhdn 8 vuoteen md oikeastaan odotan koulua

kesdlomallakin md odotin kauheasti kouluun, kai joo, aika hyvd fiilis tulee!” HS

"Se ettd sulla on aktiivinen tuntityoskentelyd sitten niinku sitten oli semmoinen ettd
haluaa niinku olla vield aktiivisempia niin eli se hyvd tuo niinku periaatteessa sitd

semmoista tunnetta ettd haluaa vield vield vihdn enemmdn niinku tsempata” H6

“no just se motivaatio vieldkin, joo tekee mieli tehdd niinku lisdd liitkunnassa ja ehkd
kokeilla jotain uuttakin siind ja uusia juttuja missd voisi saada taas lisdd sitd

palautetta” HI

9.4.2 Negatiiviset tunteet

Negatiivisen palautteen synnyttimédn tunteen vaikutuksesta oppimiseen ja yleiseen

koulumotivaatioon nousi viisi pddluokkaa.

Kieltdytyy / ei halua mennd kouluun / tunnille (Huom. Ei kieltdydy opiskelemasta/oppimasta!)
Negatiivinen palaute koettiin koulumotivaatiota heikentdvéksi. Tdma nousi esiin aineistossa eri
tasoilla. Ensimmdiisend tasona néhtiin yrittimisen lopahtaminen, tuntiaktiivisuuden
viheneminen ja mielekkyyden katoaminen oppimisesta, kun negatiivista palautetta on tullut
jonkin verran. Motivaatiota heikensi muun muassa oppitunneilla syntyneet tunteet toiminnan

aikana ja heikko vuorovaikutussuhde opettajaan.

“no just se ettd md en ole ollut sielld tunnilla ja sitten md oon jddnyt just pois siitd mitd

sielld tehtiin ja tdlleen niin se on vihdn kylld se vihdn hévettid” HI

“tympedmpi mennd ei niinku ollut semmoinen mielekds olo mennd sinne tai silleen” H4
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Toisena tasona oli tunnistettavissa syvempi taso, ei ollut mielekdstd mennd tunnille / kouluun,
kun negatiivista palautetta oli tullut jo pidemmin aikaa. Tamén pitkdaikaisen negatiivisen
palautteen koettiin aiheuttavan, ettei tunneille ja kouluun ollut endd mielekdstd menni ja voi
toimia mahdollisesti myds yhtené tekijana koulu kieltdytymiselle. Téssé oli huomattavissa, ettei
kukaan haastateltavista kokenut kuitenkaan kieltdytyvdnsd oppimisesta tai opiskelemisesta,

vaan pelkédstddn kouluun ja oppitunneille menemisesta.

“mieluummin md otan nelosen siitd uinnista kun, et joudun ldpdnheiton kohteeks” H7

“no just se ettd, jos md en tule sen kanssa toimeen, ja md en tykkdd kédydd sen tunneilla,
sen takia, koska md en tule sen kanssa toimeen, niin sitten jos md en tykkdd kdydd sen
tunneilla niin md en halua mennd sinne, mulla tulee poissaoloa ja kun md en vaan

mene” HI

el vaan motivoinut ei niinku kiinnostanut ldhted sinne” H4

Lopetti yrittimisen tunnilla, vaikutus myos muihin tunteihin. Negatiivisen palautteen koettiin
vaikuttavan heikentévisti tuntiaktiivisuuteen ja se ndytti pysdyttdvin yrittdimisen. Muutama
haastateltava tuo esiin sen, ettd pelkdd, saavansa negatiivista palautetta lisdd, mikd voisi
osaltaan selittdd sité, ettei nuorella ole vield itselld valttimatta taitoa ohjautua pois negatiivisen
tunteen vallasta. Negatiivisen palautteen synnyttiméd tunnevaikutus vaikuttaa jadvdn osaksi

koko péivén tunnetilaa ja néin ollen vaikuttavan myds muiden oppiaineiden opiskeluun.

“se huono palaute aiheutti vaan sen ettd ettd ettd etten sitten endd seuraavallakaan

tunnilla yrittinyt” H2

“"Mutta sitten tietysti jos tuli niinku negatiivista palautetta, niin sitten tuntuu ettei
oikeasti osaa sitd asiaa tai usko siihen, et niinku md opin sitd, niin sitten ei jaksa edes
yrittdd, koska ei ole mitddn motivaatiota ja sitten se alkaa vaan menemdiin siind niinku

huonoon suuntaan se koko homma” HS

“jos md oon saanut edelliselld tunnilla sinne jonkun huonon tota niin voi olla ettd se

niinku huono fiilis jdid mulle pddlle seuraavallekin tunnille joka meinaa ettd mitd
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luultavammin md saan niinku tuun saamaan huonoa palautetta siltikin tunnilta kun on
se huono fiilis pddlld joka meinaa ettd md en vdilttamdttd sitten silld tunnilla tee sitd

mitd pitdisi ja niinku tai jos teen niin md en tee sitd loppuun tai tilleen” HS

“juu no se oli se ettd kun saa huonoa palautetta niin ei ei edes yritd tehdd paremmin

kun luulee ettd se vaan menee pahemmaksi” HS

Lannistaa ja laskee motivaatiota, ei kannusta yrittdmddn. Pelko huoltajien reaktiosta.
Negatiivisen palautteen koettiin lannistavan ja laskevan yleistd motivaatiota. Myds pelko
huoltajien reaktiosta lamautti ja laski yrittimisen halua. Aineistosta nousi negatiivisen

palautteesta puhuttaessa usein toive rakentavasta palautteesta.

“ettd jos sun vanhemmat huomaa, ettd sd et tee hyvin koulussa tai jotain niin totta kai

sitten se motivaatio menee alaspdin” H7

sitten kun se on huonoa palautetta missd ei oikein ole mitddn rakentavaa, mulle vaan
kerrotaan, et mitd md tein vddrin, ei sitd ettd mitd md voisin tehdd paremmin, niin sitten

se niinku vahentdd sitd motivaatiota” H2

Negatiivinen palaute pysdyttdd yrittdmisen. Negatiivisen palautteen koettiin synnyttdvan
negatiivisia tunteita, joiden takia yrittdmistd ei koettu endd mielekkddksi vaan sen koettiin
lopahtavan ja jopa pysdhtyvén. Negatiivinen palaute ei kannustanut yrittiméaan tai muuttamaan

toimintaa.

“joo, en tehnyt sit kauheast, en koittanut tehdd paljon paremminkaan, kun tuli sitd
negatiivista, niin en md jaksanut oikein siind mitddn panostaa liikaa tai enemmdn ettd

siitd tulisi parempaa” HS

“En md tiedd sitten niinku, eihdn se nyt oikeasti kauheasti tsemppaa tekemddn yhtddn

mitddn, se vaan niinku kaataa kupin nurin” H5

Kyseenalaistaa opettajan (heikentdd opettajan auktoriteettiasemaa). Aineistosta nousi esiin
negatiivisen palautteen synnyttdmén pettymyksen ja kiukun tunteen myo6td myOs opettajan

auktoriteetin kyseenalaistaminen ja jopa riidan haastaminen.
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“niin kylldhdn md nyt sitten nédytin myos sen ettd minua drsyttdd niin tota juu niin sitten

saattoi olla jotain ettd jotain vihdn riitaa saatoin haastaa sen opettajan kanssa” H5

siis kylld md pystyn antamaan anteeksi, mut yleensd md vaan kyseenalaistan erittdin

paljon sen tekemisid silloin en ole niinku tai niinku sen jéilkeen” H2

Negatiivisen palaute ei muuta toimintaa toivottuun / parempaan suuntaan. -> syventdd. Lihes
kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettei negatiivinen palaute ole muuttanut heiddn
toimintaansa parempaan suuntaan. Yksi vastaajista koki negatiivisen palautteen muuttaneen
toimintaa. Tdmé& haastateltava oli saanut koko peruskoulun aikana yhden negatiivisen

palautteen.

"mutta sitten ne negatiiviset, ei auttanut” H8

Tunne jdd pddlle, myos muille tunneille. Haastateltavat kokivat negatiivisen palautteen
synnyttdimén tunteen siirtyvin péivin aikana myds muihin oppitunteihin. Tatd kuvattiin muun
muassa harmistumisena, takertumisena tunteeseen ja miettimisena.

“Jos md sain kesken pdivdd negatiivisen palautteen niin toki mua niinku ehkd

loppupdivd on vaan vihdn semmoinen ehkd hiukan harmistunut tunne” H3

“jos md oon saanut huonon palautteen, niin md en tiedd, md takerrun siihen fiilikseen

tai niinku, niin en md osaa selittdid" H2

Huonommuuden tunne ja pelko muiden (huoltajat / opettaja) suhtautumisesta. Aineistosta nousi
esiin negatiivisen palautteen vaikutus sisdiseen puheeseen ja mindpystyvyyden tunteeseen.
Palautteen synnyttimid epidvarmuus ja huonommuuden tunne koettiin mindpystyvyyttd
heikentdvéni ja lisdsi negatiivista sisdistd puhetta. Myos huoli vanhempien reaktioista ja siitd,

mitd vanhemmat lapsestaan ajattelee, nousi esille.

“ketutusta sitten, en md tiedd, paniikkia, koska hei, diti saa tietdd ja sitten, no sittenhdn
siitd tulee aina ihan kauhea perheriita, mutta joo, vihdn niin kuin ahdistusta ja paniikkia

sitten drsytystd...No ehkd just siksi, ettd mun vanhemmat suuttuu ja taas sellainen, ei,
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noloa, mun lapsi ei osaa kdyttiytyd ja sitten, koska kaikki mun muut luokkalaiset oli aina
semmoisia tdydellisid, semmoisia tosi hyvid oppilaita, niin sitten md olin vdhdn
kateellinen niille, ettd miksi ne on niin fiksuja ja miksi md en niinku itse, tieddtko sd? joo,

Jjoo niin sitten ehkd kateus ja sitten se niinku hdped ja sitten se pettymys joo” H6

9.5 Aineistossa esille nousseen rakentavan palautteen tunnemerkitys

Haastateltavista kaikki kokivat rakentavan palautteen neutraloivan tunteita ja edistivdn
oppimista. Rakentavan palautteen koettiin auttavan tunnistamaan jo olemassa olevaa osaamista
ja kehittdmisen tarpeita. Rakentavan palautteen yhdessa positiivisen palautteen kanssa koettiin
auttavan ymmartdmaidn, missd voisi tehdd toisin ja miten. Negatiivisen palautteen
tunnevaikutukseen vaikutti tasoittavasti myds se, jos oppilas oli itse oivaltanut ja hyviksynyt,
miksi oli negatiivisen palautteen saanut. Palaute oli kaikkien haastateltavien mielestd tirkedd,

jos se oli positiivista tai rakentavaa.

“no ehkd vililld on tullut ihan hyvid pointteja, silld jos joku on osannut niinku rakentaa
sen palautteen silleen hyvin, ettd niinku esimerkiksi, ettd tdnddn tdd asia meni vihdn
huonommin mutta tdd meni ihan hyvin ja sd voisit ldhted edistimddn tditd asiaa talld
tavalla, niin sitten kun md niinku tieddn ettd miten md voin edistdd sitd tai ettd miksi se

on mennyt huonosti” H3

“jos sen tunnin aikana sd itse oivallat ettd sd oot tehnyt vddrin ja sitten sd saat sitten
sen negatiivisen merkinndn niin silloin sd et niinku suivaantunut siitd vaan sd hyvdksyt
sen merkinndn ja se on sun mielestd niinku OK” H2

rakentava palaute se on auttanut koska niinku, niin no, se kertoo silleen, ettd mitd md

voin tehdd niin kun toisin” H4
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10 POHDINTA

Témi tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella haastattelemalla yhdeksds luokkalaisten
kokemuksia sdhkdisen palautteen synnyttimistd tunteista oppitunneilla ja erityisesti
litkuntatunneilla sekd niiden merkitystd ja vaikutuksia oppimiseen ja koulumotivaatioon.
Haastattelussa késiteltiin liikuntatuntien rinnalla myds muita oppitunteja, jolloin saatiin
ndkemysta siitd, liittyyko syntynyt tunne tai tunteesta syntynyt seuraus vain liikuntaan, vai onko
se nikyvissd myOs muissa oppiaineissa. Lisdksi tutkimuksella haluttiin tarkastella sitd, miten
opettaja voisi palautetta hyddyntdd opetuksensa tukena parhaalla mahdollisella tavalla ja

minkélainen palaute olisi parhaiten tunnetasolla oppimista tukevaa.

Tulokset tukevat aikaisempaa tutkimusta siité, ettd tunteet vaikuttavat oppimiseen ja toimintaan
koulussa monin eri tavoin. Tunteet ndyttdisivdt vaikuttavan taustalla oppilaan tekemiin
ratkaisuihin ja valintoihin, kuten tunneilla osallistumiseen tai ei osallistumiseen. Tunteet
vaikuttavat myods muihin oppiaineisiin, tunteiden siirtyessdé mukana, tunnilta toiselle
siirryttdessd. Tutkimuksen tulokset antavat tietoa siitd, minkdlainen palaute synnyttda
todenndkoisimmin toivottua toimintaa tai aktiivisuutta. Tulosten mukaan positiivisella
palautteella voisi olla mahdollista kdéintad negatiivinen tunne ja toiminta positiiviseen suuntaan,
kun taas negatiivinen palaute ndyttdisi timdn tutkimuksen mukaan syventdvin negatiivisia

tunteita ja toimintaa.

10.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksen tulokset vastasivat onnistuneesti tutkimuskysymyksiin, silld ne syvensivit
ymmérrystd tunteiden merkityksestd oppimiseen ja palautteesta syntyneen tunteen
merkityksestd toimintaan, palautteen saamisen jdlkeen. Liséksi tutkimus toi esille palautteesta
syntyneen tunteen siirtymisen oppiaineesta toiseen, jolloin palautteesta syntynyt tunne, ei
rajaudu pelkéstdén sithen oppiaineeseen, mistd palautetta on saatu. Tutkimuksen tulos osiossa,
on pyritty havainnollistamaan tuloksia taulukon vélitykselld sekéd perustelemaan kirjallisesti,
miten taulukko on rakentunut. Télld on pyritty selkeyttimédn lukijalle, tunteiden vaikutusta
oppilaan toimintaan. Tutkimus on aina tutkijan oma tulkinta aineistosta, niin myds téssd. Toinen
tutkija olisi voinut tarkastella tutkittavaa aineistoa toisin ja pédtyd erilaiseen tulkintaan ja

tulokseen.
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Téhin tutkimukseen pyrittiin 10ytdméén haastateltavia, joilla oli jollain tavalla haasteita
suhtautumisessa kouluun ja paljon poissaoloja. Kohderyhmi osaltaan vaikutti myos tuloksiin
ja antoi ndkokulmaa niiden oppilaiden tunne kokemuksista, joille koulunkdynti ei ollut
mielekidstd. Tdmé osaltaan vaikuttaa varmasti myds syntyneisiin tuloksiin. Haastateltavista
muutamalla oli kuitenkin positiivinen koulusuhtautuminen, he olivat menestyneitid koulussa,
eikd heilld ollut yhtdin luvatonta poissaoloa. Tdméd ryhmi muodosti ndkokulman kahdesta
ddripadstd, joka oli tdmén tutkimuksen kannalta hyvd asia. Koulussa menestyneiden
nikokulmat vahvistivat heikosti koulussa menestyvien nikokulmia ja avasi ymmarryksen sille,
miten iso merkitys silld on, minkélaista palautetta nuori saa. Paljon positiivista palautetta
saaneet nuoret pystyivédt késittelemddn negatiivista palautetta, mutta paljon negatiivista

palautetta saaneet, kokivat sen lamauttavana ja syvensi heikkoa suhdetta kouluun entisestdan.

Tunteet ovat mukana kaikessa eldmissd niin myds oppituntien ja oppimisen aikana. Tdmén
tutkimuksen mukaan ndyttédisi siltd ettd, tunteet ovat vahvasti mukana oppimisessa ja
vaikuttavat sithen, miten oppilas suhtautuu ja osallistuu koulunkdyntiin ja opiskeluun.
Kouluissa laajasti kdytdssd olevalla sdhkoiselld tuntipalautteella ja siitd syntyvilla
tunnevaikutuksella nidyttdisi my0Os olevan vaikutusta siithen, miten oppilas oppimiseen ja
koulunkdyntiin suhtautuu. Tédmin tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella palautteen
synnyttimédd tunnemaailmaa ja syntyneiden tunteiden vaikutusta oppimiseen ja koulussa
viihtymiseen. Tutkimuksen tuloksena voidaan nihdé, ettd palautteesta syntyneelld tunteella on
vaikutusta, ei pelkdstddn opittavaan asiaan vaan koko koulupdivddn ja nédin ollen my6s muihin
oppiaineisiin. Oppitunnilla ja Palautteesta syntyneen tunteen voidaan ndhdéd siirtyvin
oppitunnilta seuraavalle ja ndin pidivin aikana vaikuttavan muidenkin aineiden
oppimisvalmiuteen. Tdmi tutkimus tukee tunnekasvatuksen tdrkeyttd perusopetuksessa ja
nostaa esille myds kysymyksen, onko opetushenkilstolld riittdvét valmiudet ja osaaminen

tunnekasvatukseen ja tunteiden vallassa olevan nuoren ohjaamiseen.

10.1.1 Tunnekokemukset liikkuntatunneilla

Téssi tutkimuksessa tunnekokemukset liikuntatunneilta jakautui kahteen ryhméén, positiivisiin
ja aktivoiviin tunnekokemuksiin sekd negatiivisiin ei aktivoiviin tunnekokemuksiin. Myds

Savijarvi (2016) esittelee ettd tunteet voidaan jakaa positiivisiin ja negatiivisiin, sekd

neutraaleihin, aktivoiviin ja epdaktivoiviin. Samoin kuvailee myds Russell & Barrett (1999).
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Téssd tutkimuksessa ei kasitelty neutraaleita tunnekokemuksia, koska niiden ei ndhty tdssa

tutkimuksessa vaikuttavan tunnetasolla toimintaa muuttavasti.

Positiivisissa tunnekokemuksissa esille nousi niiden tuntiaktiivisuutta lisddvd yhteys sekd
ylpeys ja ilo, joita haastateltavat kokivat, kun osaaminen huomattiin. Mini osaan tunnetta
yhdisti se, ettd oppilaalla oli jo olemassa olevaa taitoa ja oppilas koki, ettd oma osaaminen on
vahvaa. Kolmantena yhdistdvdné luokkana oli merkityksellisyys. Myds Nummenmaan (2010,
15) mukaan tunteet ovat jéirjestelméllisid aivoissa ja kehossa toimivia mekanismeja, jotka

ohjaavat toimintaamme tiettyyn suuntaan myos tiedostamattamme.

Negatiivisista tunnekokemuksista litkuntatunneilla nousi kolme perustunnetta, joita kaikkia
yhdisti oppimista ja harjoittelua laskeva ei aktiivisuus. Hapedn tunne yhdistyi sosiaalisiin
tilanteisiin, joihin liittyi joko taidon puute tai intiimiyden rajan ylittdminen. Myos Kautto-
Knape (2012, 95) ja Graham (1996, 349-351) tuovat tutkimuksissaan esille, ettd hipedn tunne
voi oppimisessa johtaa luovuttamiseen tai vetdytymiseen oppimistilanteesta, mikéli oppilas
kokee ettei ole riittdvdd taitoa tai syyn olevan hénessd itsessdén. Pelko omien taitojen
riittdmattomyydestd suhteessa luokkakavereihin tai huoltajien ja opettajien odotuksiin nousi
yhtend yhdistdvidnd luokkana. Pelkoa koettiin muun muassa joukkuelajeissa, joissa pelko
epdonnistumisesta ja sen myota pettymyksen tuottamisesta joukkueen muille pelaajille, aiheutti
vetdytymisen harjoittelu/pelitilanteesta. Myods Grahamin (1996, 349) mukaan, oppilasta ei
ohjaa pelkdstddn opetettavaan aiheeseen asetetut tavoitteet, vaan myos hyviksymiseksi
tulemisen tarve seki julkisen epdonnistumisen vélttdminen. Kolmantena tunteena nousi suru,
jota koettiin huonosta koulumenestyksestd, johon ei itse osattu vaikuttaa. Fitzgerald (2010)
kuvailee my®ds siti, ettei lapset tai nuoret valttimaitti itse tiedd miten heiddn oletetaan olevan
osallisena tai arvostetaanko heiddn tapaansa olla osallisena, jolloin l&mmin vuorovaikutus ja
sithen liittyva dialogi onkin edellytys hyville yhteistydlle ja toiminnan kid&ntymiseen toivottuun

suuntaan.

Téssd tutkimuksessa kartoitettiin litkkunnan tunneilla sekd muissa oppiaineissa nousseita
tunteita. Liikunta oppiaineena on sikéli mielenkiintoinen oppiaine, ettd siind tunteet ja niiden
vaikutus opiskeluun ndkyvét ja ovat osa oppimista. Tunteet nikyvit ja kuuluvat harjoittelun
lomassa iloisina jee! huudahduksina tai ndkyvind pettymyksind sekd mielen ilmauksina. Myds
oppilaan lisdéntynyt aktiivisuus tunnilla tai vetdytyminen harjoittelusta nikyvit opettajalle

yleensd vilittomaisti. Kuitenkaan toiminnan taustalla vaikuttavia tunteita, ei oppituntien aikana
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ole vilttdimattd kovinkaan helppo tunnistaa, edes oppilaan itse, saati opettajan. Esimerkiksi
hépedn tunne on usein niin kipeé tunne, ettei sitd vélttdméttd halua tai edes pysty tunnistamaan
tai tunnustaa. Vaikka tunteet ovat liikkunnassa vahvasti ldsnd, ne eivét nousseet erityiseen
asemaan suhteessa muihin oppiaineisiin. Liikunta voisi kuitenkin olla luonteva

oppimisympéristd osana tunnekasvatusta ja sitd olisikin hyva tutkia enemmaén.

10.1.2 Siahkoisesti palautteesta syntyneet tunteet

Téssd tutkimuksessa sdhkoiselld palautteella koettiin olevan vaikutusta opiskelupdivin
tunnemaailmaan joko positiivisesti, negatiivisesti tai neutraalisti. Tutkimuksen mukaan
palautteesta syntynyt tunne saattoi vaikuttaa koko pdivddn joko positiivisesti, negatiivisesti tai
neutraalisti. Neutraali suhtautuminen palautteeseen, koettiin rakentavan palautteen yhteydessa.
My®0s annetulla palautteen maéralld oli vaikutusta sithen, miten palautteeseen suhtauduttiin ja
minkélaisen tunteen palaute synnytti. Tutkimusten mukaan yksi oppimiseen parhaiten
vaikuttavista tekijoistd on palaute, mutta sen nihddin hyddyntdvin oppimista vain, jos se on
vuorovaikutteista ja oppilaalla on halu kuulla palaute ja osaaminen palautteen hyddyntdmiseen
(Atjonen ym. 2021 ,37). Tdmi ndkyi my0s tdssd tutkimuksessa. Negatiivisen palautteen ei
koettu muuttavan toimintaa, vaan lisddvin ennestdén ei toivottua toimintaa ja vahvistavan
negatiivista sisdistd puhetta. Positiivisen palautteen sen sijaan koettiin muuttavan toimintaa ja
vaikuttavan palautteen saajan sisdiseen puheeseen myonteisesti. Rakentava palaute auttoi
ymmértdimédn, mitd odotetaan ja silld pystyi vaikuttamaan myos tunteen voimakkuuteen, siten

ettei tunteet tulleet niin voimakkaina ja niitd oli helpompi kisitella.

Palautteesta syntyneen tunteen voidaan tdmén tutkimuksen mukaan katsoa vaikuttavan myos
oppilaan sisdiseen puheeseen joko itsetuntoa vahvistavasti tai heikentévisti. Sisédiselld puheella
voidaan ajatella olevan vaikutusta siihen, millaisella valmiudella oppilas on valmis kohtaamaan
koulussa uusia haasteita ja miten pitkddn oppilas on uuden taidon oppimista valmis
harjoittelemaan. Tutkimuksessa nousi esille myds se, ettd positiivinen palaute saattoi muuttaa
negatiivista sisdistd puhetta positiivisemmaksi. Mutta pelkké negatiivinen palaute ei muuttanut
negatiivista kiytostd tai sisdistd puhetta positiivisemmaksi. My6s Pulkkisen (2002) mukaan,
taito tai osaaminen muuttuu yksilon vahvuudeksi vasta kun merkitykselliset ihmiset huomaavat

sen ja antavat siitd tunnustusta.

62



Positiivisen palautteen koettiin lisddvddn onnistumisen ja ylpeyden tunnetta omasta
osaamisestaan ja mind osaan kehittymistd. Ylpeyden tunne omasta tekemisestd ja osaamisesta
lisdsi yrittdmistd ja tunteen synnyttimd voimaantuminen ndytti vaikuttavan myds seuraaviin
tunteihin lisddmallé yrittdmisté ja aktiivisuutta. Positiivisen palautteen koettiin lisddvan myds
yleistd hyvén olon tunnetta ja itsearvostusta. Arvostus jakautui téssd tutkimuksessa sisdiseen
arvostukseen, joka nédkyi haastateltavien tavassa kuvata tunteen vaikutusta itseen luoden
positiivista oloa ja sisdistd ylpeyttd omasta tekemisestd, joka kantoi myods seuraaviin
oppitunteihin. Sekd ulkoiseen arvostukseen, jolloin merkityksellisti oli, ettd ulkoinen
auktoriteetti oli huomannut ja ettd tekemisella oli voitu tehdd joku muu iloiseksi. Myds Soinnun
(2014) esittelemén teorian mukaan, yksilon vahvuuksien tunnistaminen mahdollistaa nuoren
positiivisen kehityksen, tdssd vahvuusperustaisessa kéyttdytymisen ja tunteiden arvioinnissa
arvioitsijaa pyydetddn antamaan tietoa siitd, missd nuorella menee hyvin, eikd sitd missd ei

mene hyvin. My0s timé tutkimuksen tulokset tukevat tété teoriaa.

Negatiivisesta palautteesta syntyneet drsyyntymisen, turhautumisen tai vihan tunteet
kohdistuivat itseen ja omaan tekemiseen. Epitietoisuus ja erimielisyys tapahtumien kulusta
synnytti vihan, hermostumisen ja &rsyyntymisen tunteita suhteessa palautteen antajaan.
Syyllisyyden ja surun tunteita koettiin itsen lisdksi siitd, ettd oli aiheutettu pettymys opettajalle
tai huoltajille. Néilla kaikilla tunteilla koettiin olevan negatiivista siséistd puhetta vahvistava
vaikutus. Mitdttdmyyden ja eriarvoisuuden tunne heikensi motivaatiota koulua ja oppimista

kohtaan.

Téssid tutkimuksessa sdhkdinen palaute ndhtiin yksisuuntaisena opettajalta oppilaalle tulevana,
eikd siithen koettu olevan mahdollista juurikaan vaikuttaa. My6s Atjonen ym. (2021, 37) tuo
esille ndkemyksen siitd, ettd palautetta tarkastellaan toisinaan behavioristisen
oppimiskésityksen mukaan, jossa palaute ndhdédn opettajan tehtdvéni ja oppilaan tehtdvéksi
jéa palautteen vastaanottaminen ja sen kdyttdminen kyseenalaistamatta. My0s Harris ym.
(2014) tuo tutkimuksessaan esille nikemyksen, jonka mukaan oppilaille annettu palaute jatti
oppilaat pddosin palautteen passiivisiksi vastaanottajiksi. Kuitenkin usean tutkimuksen mukaan
palaute on merkityksellistd vasta kun oppilas kokee sen itselleen merkitykselliseksi.
Palautteella ja arvioinnilla tulisi ohjata ja motivoida oppilaita saavuttamaan tavoitteita, sekd
tukea mydnteisen mindkuvan ja itseluottamuksen vahvistumista. (Lappalainen & Sointu 2013,

6)
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10.1.3 Tunnekokemuksen vaikutus toimintaan liikuntatunneilla ja koulussa

Palautteesta syntyneet positiiviset tai negatiiviset tunteet vaikuttivat tdmén tutkimuksen
mukaan koulunkéyntiin joko edistivisti tai heikentdvésti. Tassé tutkimuksessa nousi esille se,
ettei palautteesta syntynyt tunne ja tunteen vaikutus toimintaan, vaikuttanut pelkéstién siithen
oppiaineeseen tai hetkeen, mistd palaute oli saatu, vaan saattoi siirtyd myds muihin
oppiaineisiin. Tami oli yksi merkittivimmistd huomioista titd aineistoa kisitellessd. Tatd
ilmiotd kutsutaan téssd tutkimuksessa tunteen siirtovaikutukseksi, mikd kuvaa syntyneen
tunteen merkitystd myds muihin oppitunteihin, koulupidivdin ja ylipddtddn opiskeluun. Tadma
havainto herdttdd miettimdén oppitunneilla syntyvien tunteiden ja séhkoisestd palautteesta
syntyvian tunteen kokonaisvaikutusta, jolla tdmédn tutkimuksen mukaan on merkitystd
opiskelijan oppimiseen ja koulusuoriutumiseen yli oppiainerajojen. Tdmédn tutkimuksen
mukaan negatiiviseksi koettu palaute heikensi opiskelijan uskoa omiin taitoihinsa ja vahvisti
negatiivista sisdstd puhetta. Kun taas positiivisen palautteen koettiin motivoivan uuden
oppimiseen ja muuttavan sisdistd puhetta positiivisempaan suuntaan. Myos Clem ym. (2021)
tuovat tutkimuksessaan esille useiden eri tutkijoiden teoreettiset mallit, joiden mukaan
tutkimukset viittaavat siihen, ettd minédkésitys omista kyvyistd ja tunteista liittyvét toisiinsa.
Témin tutkimuksen mukaan positiivista palautetta haluttiin lisdd ja sen saamiseen oltiin
valmiita ndkemiin vaivaa. Negatiivinen palaute koettiin oppimista heikentdvénd ja paljon

negatiivista palautetta saaneet lopettivat palautteen lukemisen kokonaan.

Positiivinen palaute koettiin merkityksellisend, oppimista tukevana ja oman osaamisen
tunnistamista tukevana tekijind. Positiivisen palautteen koettiin lisddvin kiinnostusta,
motivaatiota ja tuntiaktiivisuutta. Positiivisen palautteen koettiin lisddvin my0s rohkeutta
kokeilla itselle vieraita taitoja. Positiivinen palaute auttoi myds kyseenalaistamaan negatiivista
sisdistd puhetta ja vahvisti positiivista sisdistd puhetta ja rakensi itsetuntoa. Myos Lappalainen
& Sointu (2013, 5) tuovat esille, ettd oppilaan vahvuuksista annetun myonteisen palautteen

myo6td vahvistuu oppilaan itsetuntonsa ja itseluottamus sekd mindkasitys.

Tédmin tutkimuksen mukaan positiivisella ja rakentavalla séhkoiselld palautteella oli oppimista
ja oppimismotivaatiota edistdva vaikutus ja se koettiin tirkeénd. Pelkkd negatiivinen palaute
koettiin oppimista ja motivaatiota heikentévind. Myo6s Kallio (2006) tuo esille sen, ettd lapsen
oma kokemus lapsuuden rajapinnasta, rakentaa hdnen identiteettidéin, jolloin ei ole

merkityksetontd, miten ammatti-ihmiset méérittelevét ja puhuvat lapsesta ja hianen perheestéén.
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Téssid tutkimuksen mukaan negatiivisella sahkoiselld palautteella ei ollut oppimista tukevaa tai
parantavaa merkitystd, eikd se muuttanut toimintaa toivottuun suuntaan. Negatiivisen
palautteen voidaan tdmdn tutkimuksen mukaan ndhdd edelleen heikentdvdin motivaatiota
koulunkdyntid kohtaan ja sen merkitysti osavaikuttajana koulukieltdytymiseen olisi hyvé tutkia
enemmdn. Negatiivisen palautteen myo6td myOs opettajan auktoriteettiasemaa myds
kyseenalaistettiin. Koulun epdjohdonmukaisilla toimintatavoilla, saatetaan huomaamatta
vahvistaa oppilaiden ei-toivottua kéytostd (Craft ym. 1998, 399-415). Myds Kautto-Knape
(2012, 121) tuo tutkimuksessaan esille sen, ettd negatiiviseksi koettu koulun
aikuisvuorovaikutus voi heikentdd oppilaiden koulusuoriutumista ja tuottaa muun muassa
hépedn, pelon ja drsyyntymisen tunteita. Myos Wilma jérjestelmén kiyttdoppaassa, kehotetaan
kiyttamédn jirjestelmdd ldhinnd positiivisen palautteen kanavana ja negatiivinen palaute
kisittelemddn vuorovaikutteisesti muulla tavoin (Furman, 2013). Lainsdidddntd velvoittaa
ammatti-ihmiset ja vanhemmat yhteistyohon, mutta yhteistyon laatuun ja midradan vaikuttaa

eniten toimipaikassa omaksuttu toimintakulttuuri, toimitavat ja ilmapiiri (Rantala ym. 2012).

Tédmin tutkimuksen mukaan tunteilla on suuri merkitys oppimisessa ja siind, miten palaute
koetaan ja otetaan vastaan, sekd sithen miten syntyneet tunteet vaikuttivat liikunta- ja
koulumotivaatioon sekd koulunkdyntiin. Sdhkoisen palautteen haasteena on se, ettei siind ole
mahdollista ndhdd, miten palautteen vastaanottaja palautteeseen suhtautuu ja ymmaértdako han
sen samoin, miten palautteen ldhettdjd on sen tarkoittanut. Negatiivinen palaute on aikuistenkin

kesken vaikea antaa siten, ettei vastapuoli loukkaannu, lapsi tai nuori ei tee tissd poikkeusta.

10.2 Tutkimuksen hyodynnettivyys

Tédmin tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdd, valmistuvien ja jo tydeldméssd toimivien
opettajien tydtapojen kehittdmisessd, kun halutaan kayttdd sdhkoistd palautetta osana
formatiivista arviointia seké silloin kun sidhkdistd palautetta kdytetdéin osana kasvatustehtivaa.
Tuloksia voidaan hyddyntdd myds organisaatioiden toiminnan suunnittelussa, kun halutaan
hyodyntdd sdhkoisen palautteen oppimista tukevaa vaikutusta huomioiden palautteen
synnyttdimd vaikutus koko koulukontekstissa. Tutkimuksen tulokset tarjoavat useita
ndkokulmia sithen, minkélainen séhkodinen palaute synnyttdd toivottua vaikutusta oppilaan
toiminnassa ja my0s ndkokulmia siithen, minkilaisella palautteella opettaja saattaa

huomaamattaan syventdd ei toivottua oppilaan toimintaa, vaikuttaen samalla mahdollisesti
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my0s muiden oppiaineiden opiskeluun. Vaikka tutkimus on toteutettu peruskoulukontekstissa,
missd kasvatustehtivd on osa opettajan tyotehtdvdd, voi tuloksia hyddyntdd myds
aikuispedagogiikan tukena. Tutkimustulokset heréttdvit pohtimaan, onko koulussa yleisesti
kiytossd olevien sidhkdisten jarjestelmien suunnittelussa ja kayttdonottovaiheessa ymmarretty
riittdvan laajasti, sdhkoisen palautteen merkitys lapsen tai nuoren koko oppimis- ja
kehitysprosessiin. Tdmén tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdd myos uusien sidhkdisten
palautesovellusten suunnittelussa, jolloin on mahdollista huomioida jo suunnitteluvaiheessa
oppimista ja koulumotivaatiota lisddvit vaikutusmekanismit ja ennaltachkdistd negatiiviset

vaikutukset.

10.3 Kiriittisyys ja jatkotutkimusideat

Tunteet ovat vahva, mutta ndkyméiton ihmisen toimintaan vaikuttava mekanismi. Tunteilla
vaikuttaisi olevan merkitystd oppimisessa ja koulussa viihtymisessd, mitd aikaisemmat
tutkimukset ja my0s tdmé tutkimus toi esille. Harvoin pysdhdymme niitd miettimdin tai
tunnistamaan, saati huomaamme tunteen vaikuttavan toimintaamme. Kaikkia tunteita tai
tunteessa toimimista, emme pysty itse edes tunnistamaan, tai niihin helposti vaikuttamaan.
Tutkimuksen vahvuutena voidaan ndhdid haastateltavien omakohtaiset kokemukset, niin
positiivisen kuin my0s negatiivisen palautteen synnyttimaistd tunteesta ja tunteen vallassa
tapahtuneesta toiminnasta. Peruskoulun loppupuolella opiskelevilla nuorilla on péédsadntdisesti
yhdeksdn vuoden ajalta, monenlaisesta palautteesta saatua kokemusta. Haastateltavat pystyivit
hyvin tunnistamaan ja sanoittamaan oppituntien aikana ja palautteesta syntyneité tunteita sekd
niiden vallassa tapahtuneita toimintoja ja ratkaisuja. Tutkimuksen tulokseen saattoi vaikuttaa
myo0s, ettei tutkimuksen aihe ollut tekijélle ennestéén kovinkaan tuttu, mika osaltaan on voinut
vaikuttaa siihen, ettei tutkimuksen tekijilld ole ollut vdlttimattd riittdvdd osaamista ja taitoa

16ytdd kaikkea tarvittavaa ja saatavilla olevaa tietoa.

Tutkimukseen osallistuneet olivat kaikki sukupuoleltaan naisia, ja tutkimuksen kriittisend
huomiona nousee esille se, olisiko pojilla ollut erilaisia nakemyksid ja kokemuksia tunteista ja
niiden merkityksestd toimintaan. Tunne tutkimus tunnistaa eroja naisten ja miesten tavassa
tunnistaa tunteita ja niiden prosesseja. Tdma tutkimus tarkastelee tunteiden merkitystd vain
oletettujen naissukupuolisten ndkdkulmasta. Mikéli tutkimukseen olisi saatu mukaan oletettuja
miessukupuolisia olisi tutkimuksen tulokset voineet olla erilaiset. Sukupuolijakauma ei ollut

tietoinen valinta. Haastattelu oli vapaaehtoinen, eikd mukaan ilmoittautunut oletettuja
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miessukupuolisia. Thmissuhteiden toimivuuden kannalta on tdrkedd, ettd osaamme tehdd
oikeaan osuvia ja nopeita havaintoja toisten ihmisten sanattomasta tunneviestinnésti.
Havaitsemalla esimerkiksi kasvojen ilmeité, pystymme arvioimaan sitd miltd heistd tuntuu ja
sitd, miten he seuraavaksi todennékodisimmin toimivat. [lon, surun, suuttumuksen, pelon, inhon
ja hdmmaéstyksen ajatellaan olevan ilmaisultaan ja tunnistettavuudeltaan synnynnédisid ja
yleismaailmallisia. Vaikka ndiden tunteiden ilmaiseminen tai tunnistaminen ei ole
kulttuurisidonnaista, sukupuoli kuitenkin vaikuttaa siithen, kuinka niitd havaitaan ja
tunnistetaan. Tutkimusten valossa naisten on néhty tunnistavan miehid herkemmin kehon
asentojen, dénen vérin ja kasvojen ilmeiden perusteella toisten ihmisten tunteet nopeammin ja

tarkemmin kuin miehet. (Saarinen & Kokkonen 2013, 119)

Kriittisesti on syytd tarkastella myds haastattelurungon toimivuutta tdmén tyyppisessd
haastattelussa. Kysymyksilld pyrittiin saamaan nuorilta laajoja ja omaa kiytostd sekd tunteita
pohtivia vastauksia, joita tdméa haastattelu tapa kylla tuotti. Vélilld vastaukset olivat niin laajoja
ja monisanaisia, ettd yhden vastauksen aikana haasteltava saattoi vastata jo seuraaviinkin
kysymyksiin, miké toi oman haasteensa aineiston analyysissd. Vastausten laajuus toi kuitenkin
esille teemoja, mité haastattelija ei ollut osannut ennakoida tai kysya ja jotka olisi voineet jaada
nousematta esiin, mikéli haastattelun vastaus mahdollisuudet olisi olleet rajatummat. Ehka
vapaalla haastattelulla ilman kysymysrunkoa, olisi voinut saada esille vield enemmaén teemoja,
joita kysymyksilld ei osattu ottaa esille. My0Os haastateltavien miérélld olisi voinut olla
vaikutusta tuloksiin ja lisddmélld haastateltavien maarda, olisi mahdollisesti voitu saada vield

enemmain kokemusperdisté tietoa esille.

Haastattelussa haastateltavat nostivat esille huomion palautteen opettajasidonnaisuudesta, eli
nuoret osasivat ennakoida, minké&laista palautetta miltékin opettajalta oli odotettavissa. Tadma
oli mielenkiintoinen asia, jota olisi hyvi tutkia enemmaén. Olisi myds mielenkiintoista selvittia,
miten hyvin opettajat ovat tietoisia antamansa palautteen heréttdmistd tunteista ja annetun
palautteen toimivuudesta, oppimisen ja koulunkdynnin tukena. Tdmé tutkimus herdttda
ajattelemaan sitd, olisiko hyvd selvittdd, olisiko lasten ja nuorten parissa toimivien
aineopettajien koulutuksessa hyva perehtyd syvemmin lasten ja nuorten tunteiden merkitykseen
osana oppimista. Voisi olla hyvd selvittdd myds, olisiko tarvetta opettaa opettajille taitoja,
nuorten tunteiden késittelyyn ja nuoren tunteiden ohjaamiseen. Onhan peruskouluikéiset
suurten tunteiden ddrelld lipi yldasteen ja timédn tutkimuksen mukaan, tunteilla nédyttéisi olevan

osuutta oppimiseen.
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LIITE 1. Haastattelukysymykset.

HAASTATTELULOMAKE

Haastattelukysymykset:

Mité on tuntipalaute (kasite) (2/uksi haluan haastattelun avulla selvittid, miten hoostateltava késittdd sanan
palaute, jotta ymmarramme sen samalla tavalia).

1. Mitd sinun mielestasi tarkoittaa ylipaataan palaute?

2. Mitd sinun mielestasi tarkoittaa sahkdinen palaute?

3. Oletko saanut peruskoulun aikana sahkoistd palautetta, jos niin miten?

1. Palaute kokemukset

(Johdattelua muistelemaan saatua palautetta yleisesti peruskoulusta ja vield erikseen lilkkunnasta)

4. Minkalaista sahkoisesta palautetta muistat saaneesi (ala - ylakoulu)? Muistatko mita tunteita
palautteet aiheuttivat/herittivat?

5. Minkdlaista sahkoista palautetta muistat saaneesi liikuntatunneilta (ala - ylakoulu)? mita
tunteita ne sinussa heratti? Miksi palaute heratti ndita tunteita?

6. Minkdlainen sahkodinen palaute liikuntatunneilta saamastasi palautteesta on jaanyt sinulle
padllimmdisend mieleen? Osaatko sanoa miksi? Minkd tunteen tdma palaute heratti? Koetko
tunteen vaikuttaneen sinuun jotenkin?

Minkalainen vaikutus?

7. Miten sdhkoinen palaute vaikutti toimintaasi tunneilla (kaikki tunnit), palautteen saamisen
jdlkeen? Miksi? Koetko (jos oli tunne) palautteen synnyttdman tunteen vaikuttaneen asiaan?

8. Miten sdhkdinen palaute vaikutti toimintaasi liikuntatunneilla, palautteen saamisen jalkeen?
Miksi? Koetko (jos oli tunne) palautteen synnyttaman tunteen vaikuttaneen asiaan? Miksi?

9. Miltd tuntui, kun tuntimerkinnat olivat koko vuoden nakyvilla?

10. Oliko sahkoinen palaute mielestasi koulussa liikuntatunteihin motivaatiota lisdavaa tai

lannistavaa? tai oliko silla mielestasi mitdaan vaikutusta? Miksi?

11. Oliko sdhkdinen palaute ndin jalkikdteen mietittyna sinusta tarkeaa? Miksi? / Koetko sen
auttaneen sinua opinnoissa / koululilkunnassa? Jos kylla tai ei, niin mika siina oli opintoja
auttavaa/ei auttavaa?

12. Miten koet sdhkdisen palautteen vaikuttaneen yleisesti liikkuntamotivaatioosi? Miksi?



13. Koetko palautteen annon yhteydessd, opettajan tunteilla olleen vaikutusta tilanteeseen ja
opiskeluun koulussa (kasvotusten/sahkéisesti)? enta lilkuntatunneilla?

14. Minkélainen oppija olit liikuntatunneilla? Mika on paallimmainen tunne sanasta liikuntatunnit?
Mika aiheutti tdmdn tunteen?

15. Minkadlaisia erilaisia tunteita muistat likkuntatunneilta? Mika niita aiheutti?

16. Vaikuttiko opettajalta saatu palaute / sihkéinen palaute mielestisi siihen, minkalaisena
liikkujana itsesi koet?

4. Palautteen kehittdminen opiskelijandkokulmasta

o Minkalaista olisi sinun mielestasi likuntamotivaatiota lisddva sahkoinen palaute? Miksi?
o Mité opettajan pitéisi miettia / huomioida sihkoista palautetta antaessaan?

o Minkalainen palaute tukisi ja auttaisi sinua liilkunnan oppiaineessa? Miksi?



LIITE 2. Esimerkki aineiston lopullisesta luokittelusta

Alkuperiisilmaisu Pelkistetty ilmaisu Alaluokka Ylaluokka Paaluokka
no jos sité positiivista Positiivinen palaute auttoi Auttoi jaksamaan ja yrittdmaan | Lisasi yrittdmisen halua 4. Lisasi yrittamista ja
palautetta tuli niin kyllahan jaksamaan yrittamista motivaatiota

niinku siella tunneil jakso
niinku jakso yrittaa ainakin H1

hyva fiilis jos mé oon néahnyt Positiivinen merkinta on Positiivinen merkinta on Lisasi motivaaiota
silleen ettd mulla on tullut just | tuonut motivaatiota tehda lisdnnyt motivaatiota tehda

jotain hyvaa palautetta esim

wilmassa ja se on niinku

tuonut enemman motivaatiota

tehda ja niinku H8

ja niinku no kylla se motivaatio =Motivaatio kasvoi Motivaatio kasvoi Lis&asi motivaaiota
kasvoi siina kuitenkin H2

joo tuo paljon motivaatiota Postitiivinen palaute tuo Lisaa motivaatiota Lisasi motivaaiota
kun se on just positiivista motivaatiota

palautetta H7

mik& on motivoinut sua Hyvat palautteet on Lisaa motivaatiota Lisasi motivaaiota
kaikista eniten? motivoineet

H: no hyvét palautteet, hyvat
merkinnat, ettd ma oon hyvin
osallistunut sillee aktiivisesti
tunnilla ja mulla on ollut hyva
mieli H5

no siis kylla se just siis jos tuli | Hyvat palautteet lisasi Lisasi motivaatiota Lisasi motivaaiota
hyvaa palautetta niin kyllahan | motivaatiota

se liséisi sitéd motivaatiota on

aika paljon H6

kylla muutenkin tykkésin aina | Positiivinen palaute lisasi Lis&si motivaatiota Lis&si motivaaiota
likunnasta mutta kyllahan se | motivaatiota

positiivinen lisasi sita aika

paljon sitd motivaatiota H4

Alkuperaisilmaisu Pelkistetty ilmaisu Alaluokka Ylaluokka Paaluokka

ja sitten se kun saa Positiivinen palaute auttaa Vaikuttaa mindpuheeseen Kaantaa negatiivisen 1. Kyseenalaistaa negatiivisen
tuntipalautteet se on ymmartamaan, etten olekaan positiivisempaan mina mindpuheen / itsetunnon ja
positiivinen sitten se on selvéd  tyhma puheeseen vahvistaa positiivista

ettd en en méa olekaan ihan mindpuhetta / itsetuntoa

niin tyhma mita ma ajattelen

H3

onhan se nyt aina kiva kuulla | On aina kiva kuulla hyvaa Tulee hyvalle mielelle Ylpeys jailo itsesta

jotain niinku positiivista palautetta itsestéan ja itselleen

palautetta niinku itsestaan tai
niinku itselleen H1

no ainakin ylpeys koska ma Tuli ylpeytta kun sai ndytettya | lloa ja ylpeytta kun sai ndyttaa Parantaa itsetuntoa ja lisda
paasin ndyttamaan ma mita osaa. Siita tuli sitten mita osaa. Hyvéat merkinnat sai motivaatiota

kerrankin osaan jotain ja sitten = hyvia merkintéja ja se sai innostumaan ja motivoi

no en ma tieda se oli hauskaa | innostumaan ja motivoitumaan

niin olihan siihen aika paljon tunnilla

motivaatiota ja sitten sita

kautta tuli hyvia merkint6ja ja

niinku innostumisen tunteilla ja

sitten just ylpeys ja motivaatio

ja kaikki naa ma sanoisin H6

kyllahén se parantaa Parantaa itsetuntoa Parantaa itsetuntoa Parantaa itsetuntoa
itsetuntoa siina silleen kun sita

tulee H4

kun sielta on tullut sita Rakensi itsetuntoa Rakensi positiivista itsetuntoa = Rakentaa positiivista
positiivista palautetta, niin se itsetuntoa

on rakentanut sité niinku
itsetuntoa H7

se palaute on vahan Hyva palaute on rakentanut Rakentanut itsetuntoa Parantaa itsetuntoa
boostannut sita itsetuntoo, itsetuntoa ja vienyt

ettd ehka méa en oo niin tyhma | huonommuuden tunnetta pois | Vienyt huonommuuden

H5 tunnetta pois



