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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, millaisia kasityksia ylakoulun terveys-
tiedon opettajilla on mielen hyvinvoinnin opetuksesta eli oppilaiden tiedollisen
ja taidollisen mielenterveysosaamisen kehittamisesta. Tavoitteena oli saada sel-
ville kasityksia liittyen mielen hyvinvoinnin opetuksen toteuttamiseen, opetuk-
sen toteuttamismahdollisuuksiin seka opetuksen tuloksellisuuteen.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen ja sen tutkimuksellinen ldhestymis-
tapa oli fenomenografinen. Kerasin aineiston puolistrukturoiduin yksiléhaastat-
teluin viideltd terveystiedon opettajalta, ja analysoin tutkimusaineiston feno-
menografisten tutkimusperiaatteiden mukaisesti.

Tutkimuksen tuloksina on kaksi opettajien kasityksia kokoavaa kuvauska-
tegoriaa. Kiteytettynd mielen hyvinvoinnin opetuksen kasitettiin toteutuvan
niin epasuorana, “elamisen tasolla” kouluyhteisossa, kuin suorana opetuksena.
Kuvauskategorioiden sisdltamat opettajien kasitykset koskivat mielen hyvin-
voinnin opetuksen toteuttamista, opetukseen vaikuttavia tekijoita, opetussisal-
tojd ja -tavoitteita, opetuksen kehityskohteita sekd opetuksen vaikuttavuutta.
Terveystiedon opettajien kasitysten perusteella ilmeni tarvetta mielenterveys-
osaamisen kehittamisen systematisointiin ja mielen hyvinvoinnin opetussisalto-

jen arviointiin.
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1 JOHDANTO

Mielenterveyden hairiot ovat yleisimpia kouluikaisten terveysongelmia, ja van-
hempien opiskelijoiden psyykkinen oireilu on lisddntynyt entisestdan (Santalah-
ti & Marttunen 2014, 186; Kunttu, Pesonen & Saari 2016, 83). Mielenterveys-
osaamisen ja —palvelujen kehittaminen onkin ollut osa hallituksen terveyden
edistamisen karkihanketta viime vuosina (Sosiaali- ja terveysministerio 2016,
11). Palvelujen kehittamista ajatellen on pyritty tuomaan esiin, ettd mielenter-
veystyon padpainoa tulisi siirtdd korjaavasta tyosta edistavaan tyohon, siis ih-
misten mielen hyvinvoinnin vahvistamiseen (Kinnunen 2011, 6; Gilman, Hueb-
ner & Furlong 2014, 4-5; Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5).

Tutkimusaiheeni pohjautuu tihan vahvistamisen ndakokulmaan sekd mie-
len hyvinvointiin liittyvien tietojen ja taitojen opetukseen liittyviin kysymyk-
siin. Pohdin, miten ja millaista mielenterveysosaamista peruskoulun ylaluokilla
kehitetdadn, kun koulujdrjestelma saavuttaa vield kaikki nuoret. Paatin ldhestya
kysymysta terveystiedon opettajien kasitysten tutkimisen kautta. Jos suhteutan
tutkimusintressiani koulun mielenterveyden edistamistyon kokonaisuuteen,
tutkimusaiheeni kohdistuu lahinna yksilollisten tietojen ja taitojen kehittamisen
alueeseen, ei esimerkiksi kouluympariston hallinnan alueeseen (ks. THL 2013,
26-27). En ole kiinnostunut hyvinvointia tukevaa oppimisymparistoa koskevis-
ta kasityksistd, vaan suoranaisesti mielenterveysosaamisen kehittamista koske-
vista kasityksista.

Huomion kiinnittdminen mielenterveysosaamisen kehittamisen kaytan-
toihin ei ole tarkedd vain mielenterveysongelmien vahentamisen kannalta, vaan
my0s ihmisten subjektiivisen hyvinvoinnin lisddmisen kannalta; Vain viidesosa

aikuisista kokee yleistd onnellisuutta ja tyytyvdisyytta elamdansd, vaikkei var-



sinaisia mielenterveydellisid hairidita olisikaan. Suurin osa luokittuu vain “koh-
tuullisesti mieleltaan hyvinvoivaksi”. (Keyes 2005, 539; Keyes 2002, 207.) Mie-
lenterveysosaamisen kehittamisen ja monipuolisten hyvinvointitietojen ja -
taitojen omaksumisen myo6td myos “todellinen mielen hyvinvointi” ja oman
potentiaalin hyddyntdaminen mahdollistuvat (Gilman ym. 2014, 4-5; ks. Keyes
2002, 207-210, 217-218). Merkityksellista tasta tekee se, etta itsensa hyvin-
voivaksi kokevat ihmiset vahvistavat my0s yhteisojen kulttuurillista ja taloudel-
lista padomaa (Heiskanen, Salonen & Sassi 2006, 19).

On huomattava, ettd mielenterveyden edistimisen ja hyvinvointiosaami-
sen kehittamisen kaytdnnot voivat olla keinona koulusuoriutumisen paranta-
miseen, kun niitd toteutetaan huolellisesti. Toimintatavoilla on saavutettu py-
syvia vaikutuksia esimerkiksi oppilaiden mielialaan, oppimismotivaatioon seka
sosiaalis-emotionaalisiin taitoihin. (Seligman, Ernst, Gillham, Reivich & Linkins
2009, 294, 298-302; Weare & Nind 2011, 63-64.) Mielen hyvinvoinnin opetuksen
tutkimisen kautta voidaan siis parhaimmillaan edistdd my6s oppimisen tuke-
mista. Erityispedagogista ndkokulmaa ajatellen aiheen tutkiminen nayttaytyy
tarpeellisena my0s siksi, etta koulujarjestelmaa kehitetaan inklusiivisemmaksi.
Talloin on erityisopettajuudenkin kannalta perehdyttdva yha enemman kaytan-
toihin, jotka edistavat oppimista ja oppilaiden hyvinvointia koko kouluyhtei-
sOssd, ei vain erityisopetuksessa.

Tutkielma rakentuu siten, ettd teorialuvuissa esittelen mielen hyvinvointia
kasitteend ja ilmiona sekd mielen hyvinvoinnin opetukseen liittyvia ohjeistuk-
sia. Tuon esiin my06s mielen hyvinvoinnin osataitoja ja positiivista pedagogiik-
kaa koskevaa tutkimustietoa. Tutkimuksen toteuttamisluvussa kerron feno-
menografisen tutkimuksen periaatteista ja etenemisestd, ja tulosluvun jalkeises-
sd pohdinnassa tuon esiin, mikd mielen hyvinvoinnin opetuksessa nayttaytyy

ajankohtaisena  ja  keskeisend  opettajien = késitysten = perusteella.



2 MITA MIELEN HYVINVOINTI ON?

2.1 Mielen hyvinvoinnin maaritelma

Mielen hyvinvoinnin kuvailuun on kdytossa monenlaisia kasitteita, kuten mie-
lenterveys, onnellisuus ja psyykkinen tasapaino (Sohlman 2004, 33). Tassa tut-
kimuksessa suosin mielen hyvinvoinnin kasitetta mielenterveyden kasitteen
sijaan, vaikka termit nahdaan usein rinnakkaisina. Tata perustelen silla, etta
kasitteiden vililta on 16ydettavissa merkityseroa: Koska mielenterveys (eng.
mental health) pohjautuu kasitteend vahvasti ladketieteeseen ja psykiatriaan, se
sisdltaa mielikuvan hyvinvoivasta mielesta mielisairauden poissaolona. Toisin
sanoen termi luo herkasti ajatuksen, ettd mielen hyvinvointi tarkoittaa mielen-
terveydellisten hairididen puuttumista. (Keyes 2005, 539; Heiskanen, Salonen &
Sassi 2006, 7.) Mielen hyvinvoinnin kasite (eng. mental well-being) luo parem-
min mielikuvaa, jossa tasapainoisella mielelld ndhdddn olevan muitakin omi-
naispiirteitd kuin mielisairauden poissaolo (ks. Keyes 2005, 539). Pienesta mer-
kityserosta huolimatta kaytan tutkielmassa my0s mielenterveyden Kkasitetta,
silloin kun se on kayttamaani lahdekirjallisuuteen tai asiayhteyteen nahden tar-
peellista.

Mielen hyvinvoinnin tai sen terveyden maarittelyssa auttaa, kun ymmar-
retddn ensin, mitd mieli on. Neuropsykologiassa mielen toimintojen nahdaan
olevan suurimmalta osin seurausta aivojen sdhkokemiallisista tapahtumista,
toisin sanoen hermosoluyhteyksien toiminnasta (Mantymaa 2007, 45; Nolen-
Hoeksema, Fredrickson, Loftus & Lutz 2014, 11). Jokaiselle muodostuu (var-
haisten) vuorovaikutuskokemusten myo6ta yksilollinen hermosoluyhteyksien
verkko. Haitalliset kokemukset voivat johtaa epdsuotuisiin yhteyksiin ja ndin

ollen siihen, ettei mieli toimi optimaalisella tavalla. (Mantymaa 2007, 45, 48—49.)



Mielen hyvinvoinnin voisi siis maaritelld hermosoluyhteyksien ihanteelliseksi
toiminnaksi. Maaritelma edustaa kuitenkin melko suppeaa, psykologista nako-
kulmaa mielen hyvinvoinnille. Luonnollisesti kasitettd voidaan tarkastella mo-
nista muistakin perspektiiveistd. Esimerkiksi biologisen ldhestymistavan mu-
kaan mielen hyvinvointi juontuu ensisijaisesti aivojen rakenteesta ja perintote-
kijoista, kun taas sosiologisissa lahestymistavoissa korostetaan sosiaalista kon-
tekstia. (Nolen-Hoeksema ym. 2014, 502.)

Maarittelyissa voidaan olla my0s kiinnittymatta mihinkaan erityiseen na-
kokulmaan. Maailman terveysjarjesto6 WHO:n mukaan mielen hyvinvointi on
tila, jossa yksilo ymmartaa omat kykynsd, sopeutuu arkieldiman tavanomaisiin
haasteisiin ja stressiin seka kykenee tydskentelemaan ja ottamaan osaa yhtei-
sonsa toimintaan (WHO 2007; ks. my06s Lonnqvist & Lehtonen 2013, 22). Lonn-
qvist ja Lehtonen (2013, 22) ovat tdsmentdneet mielen hyvinvoinnin tunnus-
merkkejd olevan muun muassa kyky ihmissuhteisiin ja halu vuorovaikutuk-
seen, toisista valittdiminen sekd menetysten sietiminen. He ovat esitelleet my0s
Vaillantin kuusi eri ulottuvuutta, joihin mielen hyvinvoinnin tunnuspiirteita
voi luokitella (Ks. Lonnqvist ja Lehtonen 2013, 25). Ulottuvuudet ovat:

1) psykososiaalinen toimintakyky

2) positiiviset psykologiset kyvyt

3) persoonallisuuden kypsyys ja kehittyminen
4) sosio-emotionaaliset taidot

5) subjektiivinen kokemus hyvinvoinnista

6) joustavuus ja muuttumiskyky.

Mielen hyvinvoinnin maarittely tietyilla ominaisuuksilla tai piirreulottuvuuk-
silla ei ole kuitenkaan ongelmatonta. Voidaan esimerkiksi kysya, mikd on riit-
tavaa stressiin sopeutumista tai halua vuorovaikutukseen, jotta mielen voi kat-

soa olevan hyvinvoiva. (Sohlman 2004, 33.)



Kysymykset kuvaavat hyvin mielen hyvinvoinnin subjektiivisuutta ja suhteelli-
suutta. Hyvinvoinnin voi ndhda henkilokohtaisena kokemuksena, minka vuok-
si sille on hankala tarkasti méaaritella yleistettdvid ominaisuuksia tai kriteereja —
kokemus hyvinvoinnista voi vaihdella “positiivisen mielenterveyden jatkumol-
laan” heikommasta vahvempaan. (Sohlman 2004, 20, 33; Hannukkala & Torro-
nen 2010, 7.) Keyes (2002) havainnollistaa tallaisen jatkumon vahvempaa aari-
paata kasitteilla “kohtuullinen mielen hyvinvointi” ja ”“kukoistaminen”. Koh-
tuullinen mielen hyvinvointi tarkoittaa tilaa, jossa yksilo ei koe vahvasti positii-
visiksi todettuja tunteita ja toimintoja, mutta ei myoskdan negatiivisiksi todettu-
ja tunteita ja toimintoja. Kukoistaminen puolestaan tarkoittaa kokemusta posi-
tiivisten tunteiden ja toimintojen vallitsevuudesta omassa elamassa, ja vain ta-
ma on Keyesin mukaan todellista mielen hyvinvointia. (Keyes 2002, 207, 210.)
Positiivisiin tunteisiin kuuluvat kokemukset onnellisuudesta ja tyytyvaisyydes-
td, kun taas positiivisiin toimintoihin kuuluvat yksilolle luonteenomaiset valin-
nat, oman potentiaalin toteuttaminen seka yhteisolle merkityksellinen toiminta
(Keyes 2002, 210; Keyes 2016, 101).

WHO:n ja Keyesin maaritelmien lisaksi mielen hyvinvointia on kuvattu
voimavaraksi. Talla tarkoitetaan joukkoa uusiutuvia tietoja ja taitoja, jotka hei-
jastuvat hyvaksi elamanhallinnaksi. Maaritelmassa siis korostuu mielen hyvin-
vointi tilana, johon voi itse vaikuttaa tietojen ja taitojen kehittdmisen kautta.
(Hannukkala & Torrénen 2010, 5.) Voimavara-ajattelu tulee esiin my0&s perus-
opetuksen opetussuunnitelmassa: siind todetaan keskeiseksi ohjata oppilaita
ymmartamaan terveys voimavarana (Opetushallitus 2014, 398).

Vaikka mielen hyvinvoinnin maarittelyissa on eroavaisuutta, muutamista
sitd luonnehtivista ominaisuuksista ollaan tutkimuskirjallisuudessa yhta mielta.
Usein mielenterveyttd kuvailtaessa todetaan, ettd siihen vaikuttavat niin yksi-
16lliset kuin ymparistolliset tekijdt, ja kyse on siis yksilon ja ympariston vélises-
ta tasapainotilasta (ks. Sohlman 2004, 35). Lisdaksi monesti todetaan mielen hy-

vinvoinnin jakautuvan kolmeen osa-alueeseen: emotionaaliseen, psykologiseen



ja sosiaaliseen mielen hyvinvointiin. Emotionaalinen osa-alue viittaa positiivis-
ten tunteiden lasndoloon sekda kokemukseen elamantyytyvaisyydestd, kun taas
psykologinen hyvinvointi tarkoittaa ldhinna itsensa tuntemista ja hyvaksymis-
ta. (Keyes 2002, 208-209; Kokko, Tolvanen & Pulkkinen 2013, 749.) Sosiaalinen
hyvinvointi tarkoittaa tuntemuksia sosiaalisesta osallisuudesta ja yhtendisyy-
desta (Keyes 2002, 209).

Tassa tutkimuksessa koen kaikki edelld kuvatut poiminnat olennaisiksi
mielen hyvinvoinnin ymmartamisessa, eli naen kuvailut mielen hyvinvoinnista
toisiaan taydentaviksi. Kiteytettynd ymmarran mielen hyvinvoinnin tilaksi ja
voimavaraksi, jota voi itse pyrkid kehittimdan. Se ilmenee sopeutumisena arki-
elaman haasteisiin sekd positiivisten tunteiden ja toimintojen vallitsevuutena

yksilon arjessa.

2.2 Mielen hyvinvointiin yhteydessa olevat tekijat

Mielen hyvinvointiin ovat yhteydessa seka sisdiset ettd ulkoiset tekijat. Sisdisilla
tekijoilla tarkoitetaan yksilollisid, henkiloon itseensa liittyvid asioita, kun taas
ulkoisilla tekijoillda ymparistoon ja olosuhteisiin liittyvid asioita. Tekijoitd voi-
daan jaotella edelleen suoja- ja riskitekijoihin. Suojaavat tekijat yllapitavat ja
edistavat mielen hyvinvointia ja riskitekijat vaarantavat sita. (Erkko & Hannuk-
kala 2013, 31-32.)

Sisdisid suoja- ja riskitekijoitd on eroteltavissa muun muassa fyysisen,
psyykkisen ja sosiaalisen terveyden osa-alueilta. Esimerkiksi hyva fyysinen ter-
veys ja perimd, myonteiset varhaiset ihmissuhteet, sekd itsensa arvostaminen ja
hyvaksyminen ovat keskeisid mielen hyvinvointia yllapitavia sisdisia tekijoita.
(Erkko & Hannukkala 2013, 31-32.) Vastaavasti sisdisia riskitekijoita ovat muun
muassa sairaudet, itsetunnon haavoittuvuus seka eristaytyminen ja vieraantu-
minen ihmissuhteista. Ulkoiset suoja- ja riskitekijat koostuvat suurelta osin

kulttuurin ja yhteiskunnan rakenteisiin liittyvistd asioista. Esimerkiksi tyo- ja
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koulutusmahdollisuudet, palvelujdrjestelmét ja vallitsevat arvot vaikuttavat
joko mielen hyvinvointia ylldpitdvana tai vaarantavana. (Erkko & Hannukkala
2013, 31-32.)

Mielen hyvinvointiin tai mielenterveyteen yhteydessa olevista tekijoista
on muodostettu myo6s malleja, joissa tekijoitd on luokiteltu selkeammin eri alu-
eisiin. Mallit auttavat hahmottamaan mielen hyvinvointia vuorovaikutteisena
ilmiona. Kuviossa 1 on esimerkkinad malli, jossa mielenterveyteen vaikuttavat
tekijat on jaoteltu yksilollisten tekijoiden ja kokemusten, sosiaalisen tuen ja vuo-
rovaikutussuhteiden, yhteiskunnallisten rakenteiden ja resurssien seka kulttuu-

risten arvojen luokkiin (ks. Lahtinen, Lehtinen, Riikonen & Ahonen 1999, 30).

-
Sosiaalinen tuki ja Yhteiskunnalliset rakenteet
vuorovaikutussuhteet ja resurssit
* henkilékohtainen eldmanpiiri * yhteiskuntapolitiikka
- perheen elaméanpiiri * organisaatioiden politiikat
« koulu — - kasvatukselliset/koulutukselliset
. tyd resurssit
* yhdyskunta ja ympéristd ' asum|sgn RSub .
* hallinto ja palvelut * palveluiden saatavuus ja laatu
I MIELEN-
TERVEYS
T srasg ® /‘—K I H
Yksilolliset tekijst ja ulttuuriset arvot
kokemukset * vallitsevat yhteiskunnalliset
- emotionaalis-kognitiivinen toiminta iar:;]?;éﬁ:;euzg%”m”ka'su“&
* identiteetti, mindkasitys, itsearvostus ) ) .
. ) * mielenterveyden yhteiskunnallinen
autonomlq ) o  — arvostus
’ z‘i&z‘;ﬁmhslhﬁlg}(SEh"'}’t}'m'Sta'dm- * sosiaalista kanssakaymista
sadtelevat sdannot
© muut henkll_okohtalset resurssit * mielenterveyden ja mielen sairauk-
(koulutus, tieto) sien kriteerit yhteiskunnassa
' ilapan tarkoituksellisuuden * mielen sairauksien leimaavuus
okemus (stigma)
* fyysinen terveys * poikkeavuuden sietdminen
.

KUVIO 1. Mielenterveyden osatekijat, Lahtinen ym. 1999

Mallissa ulkoisia tekijoitd kuvaavat kaikki luokat lukuun ottamatta yksil6llisten
tekijoiden ja kokemusten luokkaa. Kuviosta on nahtavissa, etta tekijat ovat yh-
teydessa toisiinsa ja mielenterveys muodostuu ndin kehdmaisend ilmiona. Esi-

merkiksi yksilon sopeutumiskykyyn vaikuttaa merkittavasti varhaisten vuoro-
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vaikutussuhteiden laatu, johon puolestaan yhteiskunnalliset arvot ja resurssit
saattavat laajalti vaikuttaa (Mantymaa 2007, 48—49; Lonnqvist & Lehtonen 2013,
23-24).

Ymparistollisten tekijoiden merkitys mielen hyvinvoinnin ylldpitamisessa
tiedostetaan yha paremmin. Kuitenkin esimerkiksi stressitutkimusten nako-
kulmasta yksilolliset, geneettisesti maarittyvat arviointitaipumukset ja mielen
hallintatyylit ovat paavaikuttajia mielen tasapainon sailyttamisessa (Nolen-
Hoeksema ym. 2014, 485; ks. myos Rutter 2005, 4). Esittelen seuraavaksi naita
sisdisia tekijoita tarkemmin.

Luontaisilla arviointitaipumuksilla (eng. appraisals) tarkoitetaan yksilolle
ominaisia ajattelutapoja stressitekijoita koskien. Myonteisia taipumuksia ovat
optimistisuus, kestavyys ja merkityksellisyyden kokeminen. Optimistiset ihmi-
set tekevat myoOnteisia arvioita haasteita ja selviytymismahdollisuuksiaan kos-
kien, mikd nakyy ulospdin rohkeutena ja lannistumattomuutena. (Nolen-
Hoeksema ym. 2014, 485.) Kestdvyys (eng. hardiness) taas tarkoittaa taipumus-
ta, jossa stressille on ikddn kuin vastustuskykya eli stressi ei vaikuta yksiloon
fyysisesti tai emotionaalisesti heikentdvana (Nolen-Hoeksema ym. 2014, 486).
Ihmiset, joilla on kestavyytta sitoutuvat vahvasti toimintaan ja pyrkivat nake-
maan toiminnan miellyttavana. He uskovat tilanteiden kontrolloitavuuteen ja
nakevat stressitilanteet elamaan kuuluvina, mahdollisuuksia tuovina haasteina.
(Nolen-Hoeksema ym. 2014, 486; McCubbin 2001, 8.) Merkityksellisyyden ko-
keminen viittaa puolestaan taipumukseen, jossa ihminen loytda kohtaamistaan
vastoinkdymisista positiivisia seurauksia, kuten persoonallista kasvua (Nolen-
Hoeksema ym. 2014, 486).

Kuvatut arviointitaipumukset voi lukea osaksi laajempaa parjadvyyden
kasitetta (eng. resilience), jolla tarkoitetaan eri osataidoista muodostuvaa kykya
selvitd vastoinkdymisistad ja haasteista (ks. THL 2013, 29). Késite on niin laaja,
ettd tutkimuskirjallisuudessa ei ole yhtendista kuvaa sen osatekijoista (Ong,

Bergeman, Bisconti & Wallace 2006, 731; McCubbin 2001, 8-9). Maaritelman
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perusteella jopa suurimman osan myonteisista yksilollisista mielenterveyden
osatekijoistd voisi katsoa kuuluvaksi parjadavyyteen. Joka tapauksessa mielen
hyvinvoinnin ylldpitamisessa keskeisia yksil6llisid ominaisuuksia jo mainittujen
lisdksi ovat selviytymisstrategiat, paatoksenteko- ja ongelmanratkaisutaidot
seka itseluottamus (Nolen-Hoeksema 2014, 487; Sohlman 2004, 37; Bovier,
Chamot & Perneger 2004, 169). Huomionarvoista on, ettd yksilollisia ominai-
suuksia on mahdollista kehittdd — my0s geneettisesti maarittyvia ominaisuuksia

(Seligman ym. 2009, 293; Hannukkala & Torronen 2010, 5).

2.3 Mielen hallintakeinot

Mielen hyvinvointiin vaikuttaa olennaisesti, millaiset mielen hallintakeinot tai
selviytymisstrategiat (eng. coping strategies) yksilolla on. Hallintakeinot ovat
kognitiivisia ja toiminnallisia pyrkimyksid hallita sellaisia ulkoisia tai sisdisia
vaatimuksia, jotka yksilo on arvioinut voimavaroja kuluttaviksi (Lazarus &
Folkman 1984, 141). Tarkemmin sanoen ne ovat reagointitapoja, joilla pyritaan
sietdimadan tai vahentamaan stressitekijoiden vaatimuksia. Usein hallintakeinoi-
hin luetaan kuuluviksi vain tietoiset reagoinnit. (Taylor & Stanton 2007, 37§;
Carver & Connor-Smith 2010, 684—685.)

Hallintakeinoja on ryhmitelty eri tavoin, ja tyypillisesti on eroteltu etenkin
ongelmakeskeiset ja emootiokeskeiset keinot toisistaan. Ongelmakeskeinen hal-
linta kohdistuu suoraan stressitekijdan: stressin aiheuttaja pyritdan poistamaan
tai kiertdimdan omalla toiminnalla. Ongelmakeskeinen selviytyja saattaa esi-
merkiksi tyopaikan menettamisen uhatessa alkaa sddstimaan tai tehostamaan
tyoskentelytapaansa. (Lazarus & Folkman 1984, 150-153; Carver & Connor-
Smith 2010, 685.) Emootiokeskeinen hallinta puolestaan kohdistuu stressitekijan
sijaan sen aiheuttaman ahdistuksen vahentamiseen. Toiminnallisia emootiokes-
keisid keinoja ovat esimerkiksi rauhoittuminen (esim. rentoutumismenetelmat,

ystaviin tukeutuminen), negatiivisten tunteiden kanavoiminen tekemiseen
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(esim. itkeminen, liikunta, alkoholin kaytto) seka stressaavan tilanteen valttely.
Kognitiivisena keinona on lahinna stressaavan tilanteen arvioiminen myontei-
semmaksi. Vaikka ongelma- ja emootiokeskeiset mielen hallintakeinot jaotel-
laan erilleen, ne ilmenevat usein toisiaan tdydentavind. (Lazarus & Folkman
1984, 150-153; Carver & Connor-Smith 2010, 685.)

Toinen yleinen tapa ryhmitelld hallintakeinoja on jakaa niita sen mukaan,
korostuuko selviytymiskeinossa sitoutuminen vai vetdaytyminen. Sitoutumista
korostavissa keinoissa stressitekija ja sen aiheuttamat tunteet kohdataan ja kasi-
telldan, kun taas vetdytymistd korostavissa keinoissa valtelldan stressin lahdetta
ja kielteisia tunteita. (Carver & Connor-Smith 2010, 685.) Vetaytyvassa selviy-
tymistavassa ihminen saattaa kayttaytya ikdan kuin stressitekijaa ei olisi ole-
massakaan, jolloin pyrkimyksena on unohtaa stressilahde ja vastuu siihen rea-
goimiseen. Vetdytymista korostavat mielen hallintakeinot ovat pitkalla aikava-
lilla tehottomia, silld stressi on lopulta kuitenkin kohdattava ja kasiteltava.
(Carver & Connor-Smith 2010, 685-686.)

Hallintakeinoja on kuvattu myo0s erityisten selviytyjatyyppien avulla.
Esimerkiksi emotionaalisella, kognitiivisella ja sosiaalisesti suuntautuneella sel-
viytyjatyypilla on luonteiltaan erilaiset hallintakeinot (Heiskanen ym. 2006, 25.)
Emotionaalinen selviytyja tyostda tunteitaan mieleisen toiminnan avulla, kogni-
tiivinen selviytyja reflektoi omaa toimintaansa ja tunteitaan seka tekee toimin-
tasuunnitelmia, ja sosiaalisesti suuntautunut selviytyja puolestaan hakee tukea
laheisiltaan. Mielen hallintaa ja selviytymista edistdd, jos osaa hyodyntaa eri-
tyyppisia keinoja monipuolisesti. (Heiskanen ym. 2006, 25.)

Mielen tasapainoa uhkaavissa tilanteissa my06s tiedostamattomat puolus-
tusmekanismit eli defenssit ovat osa mielen hallintaa. Defenssejda voi oppia
kayttamaan ja kehittamaan tietoisestikin. (Heikkinen-Peltonen, Innamaa & Vir-
ta 2008, 28.) Puolustusmekanismeja on seka primitiivisid etta kehittyneitd, joista
kehittyneiden mekanismien kadyttiminen kertoo hyvinvoivasta mielestd. Sen

sijaan yksipuolinen ja jatkuva primitiivisten puolustusmekanismien kaytto ku-
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vastaa mielen tasapainon kehittymattomyytta. (Lonnqvist & Lehtonen 2013, 63.)
Primitiivisistd defensseistd hyva esimerkki on kieltiminen, jossa ihminen kiel-
taytyy havaitsemasta tai muistamasta ahdistavaa asiaa. Puolestaan kehittyneita
defenssejd ovat muun muassa ennakointi (=tulevien tapahtumien seurausten ja
ratkaisujen pohtiminen), huumori (=huvittavien puolien nakeminen stressiteki-
jassd) ja tukahduttaminen (=hdiritsevien kokemusten ajattelemisen tarkoituksel-
linen vélttaminen). Mielen hyvinvoinnin yllapitamisen kannalta on tarkeaa, etta
ihmiselld on kaytossaan joustavasti erilaisia puolustusmekanismeja. (Lonnqvist

& Lehtonen 2013, 63-65; Heikkinen-Peltonen ym. 2008, 28.)
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3 MIELEN HYVINVOINNIN OPETUS PERUS-
KOULUSSA

3.1 Opetus mielenterveyden edistimistydn osana koulussa

Mielen hyvinvoinnin opetus eli oppilaiden tiedollisen ja taidollisen mielenter-
veysosaamisen kehittaminen on osa laajempaa mielenterveyden edistamistyota
peruskoulussa (THL 2013, 26). Edistamisty6 on lakiperustaista: esimerkiksi op-
pilas- ja opiskelijahuoltolaki (2013/1287 § 6) velvoittaa kouluja toimintatapoihin,
joiden avulla tuetaan yhteisollistd ja yksilollistd hyvinvointia sekd edistetdaan
mielenterveyttd. Velvoitteiden kohdistuminen kouluihin on perusteltua, silla
koulunkaynti on keskeinen osa nuorten arkea (Graham, Phelps, Maddison &
Fitzgerald 2011, 481; Seligman ym. 2009, 295).

Mielenterveysty6 jakautuu yleisesti rakentavaan, ehkdisevaan ja korjaa-
vaan osa-alueeseen, joista padasiassa rakentava ja ehkdiseva tyo kuuluvat kou-
lun toiminta-alueeseen. Rakentavassa mielenterveystydssa pyritdidan muun mu-
assa paatOksenteon tasolla luomaan edellytykset mielen hyvinvoinnille, kun
taas ehkaisevassa tyossa keskitytddn mielenterveystiedon jakamiseen sekd on-
gelmien varhaiseen tunnistamiseen. (Heikkinen-Peltonen ym. 2008, 53.) Tar-
kemmin mielenterveyden edistamisessa keskitytdan kouluissa kolmeen padalu-
eeseen: yksilollisten taitojen kehittamiseen, sosiaalisten taitojen ja vuorovaiku-
tussuhteiden vahvistamiseen sekad opiskeluympariston kehittamiseen (ks. kuvio
2) (THL 2013, 26-27). THL:n (2013, 26) mukaan yksildllisten taitojen kehittami-
selld pyritaan sellaisten ominaisuuksien, kuten minakasityksen, itsetunnon,
stressinsietokyvyn ja selviytymisstrategioiden vahvistamiseen. Vuorovaikutus-
taitojen vahvistamisen kautta on taas tarkoitus pyrkid turvaamaan oppilaiden
kyky ja halu ihmissuhteiden muodostamiseen, ja opiskeluympariston kehitta-

misen myota pyritddn varmistamaan, ettd koulun fyysinen ymparisto edistdisi



16

mahdollisimman hyvin oppilaiden mielen hyvinvointia. (THL 2013, 26.) Naista
mielenterveyden edistdmistyon painoalueista tutkimusaiheeni kohdistuu paa-

asiassa yksilollisten taitojen vahvistamisen alueeseen.

Yksilllisten taitojen
vahvistaminen

ymparistotekijoiden hallinta

Kuvio 2. Mielenterveyden edistimistyon painoalueet kouluissa (THL 2013)

Mielen hyvinvoinnin edistdmisen toiminnat voivat olla joko fokusoituja, esi-
merkiksi tietylle koulun riskiryhmalle kohdistettuja, tai universaaleja koko kou-
lun yhteisid toimintatapoja (Kampman, Solantaus, Karlsson & Marttunen 2011,
82). Etenkin kouluyhteison yhteiset toimintatavat ja —ohjelmat on havaittu eh-
kaisevassa tyossa tuloksellisiksi (Kampman ym. 2011, 82; Wyn, Cahill, Holds-
worth, Rowling & Carson 2000, 600; Weare & Nind 2011, 65). Koko koulun la-
hestymistavoissa nuoren kehitys ndhddan kokonaisuuden osana, joten siihen
pyritdan vaikuttamaan muovaamalla koko systeemid sen eri tasoilla. Néain
mahdolliset positiiviset vaikutukset kohdistuvat koko lapsiryhmaan eika pel-
kastaan riskioppilaisiin. (Kampman ym. 2011, 82.) Kouluyhteisén yhteisten la-
hestymistapojen teho perustuu muun muassa siihen, ettd niihin sisdltyy usein
muutoksia koulun eetoksessa ja ajattelutavoissa, opettajien taydennyskoulutus-
ta sekd yhteistyota kodin ja koulun valilla. Niiden my6ta mahdollisuudet myos
fokusoitujen interventioiden onnistumiseen paranevat (Weare & Nind 2011, 64—

65).
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Mielen hyvinvoinnin edistamiseen ja ongelmien ehkdisemiseen liittyva tyo kou-
luissa on yleisesti todettu kannattavaksi, ja tarvetta tyon laajentamiseen on ko-
rostettu (Weare & Nind 2011, 63-65; WHO 2007). Weare ja Nind (2011, 64-66)
ovat esittdneet ominaisuuksia, joita kohti koulun mielenterveystyota olisi kehi-
tettava. Ensinndkin mielen hyvinvoinnin edistaminen tulisi yhdistda akateemi-
seen oppimiseen, eli sen tulisi olla osa opetussuunnitelmaa ja ilmeisena keinona
koulusuoriutumisen parantamiseen. Mielen hyvinvointiin liittyvien tietojen
lisaamisen ohella taitojen kehittymisen tulisi korostua aiempaa enemman, aloit-
taen kehittdiminen jo ensimmaisina kouluvuosina. Lisdksi opetuksessa olisi hy-
va painottaa osallistavia ja yhteistoiminnallisia menetelmia.

Sitoutuneen toiminnan edellytysten on oltava kunnossa mielenterveyden
edistamistyon onnistumiseksi (THL 2013, 19; Weare & Nind 2011, 66). Perus-
edellytyksinad ovat esimerkiksi organisaation positiivinen ilmapiiri, tavoitteelli-
nen jatkuvan arvioinnin toimintatapa seka henkiloston ammattitaito ja sitoutu-
neisuus. Lisdksi edellytyksend on, ettd organisaatio saa tarvittaessa ulkopuolista
tukea mielen hyvinvoinnin edistdmiseen: esimerkiksi asiantuntija-apua henki-
16ston kouluttamiseen. (THL 2013, 18-20.) Keskeisimpid asioita edistamistyon
onnistumisessa onkin, etta henkilostolla olisi perusosaamista mielenterveyteen
liittyen seka vuorovaikutusosaamista: tyoryhman jasenten on tiedettava esi-
merkiksi, mitd mielenterveys ja sen edistaminen tarkoittavat. Vuorovaiku-
tusosaamista ja hyvia opettaja-oppilassuhteita vaaditaan, jotta henkilostolla oli-
si valmiutta olla esimerkkina ja antaa tukea mielenterveyteen liittyvissa asiois-
sa. (THL 2013, 21, 24.)

Mielen hyvinvoinnin edistamisen tulisi olla toimintaa, jossa koko koulun
henkildstd, vanhemmat ja ymparoiva yhteiso ovat mukana. Olennaista on, etta
jokainen edistamisty0hon osallistuja tunnistaisi oman roolinsa. (THL 2013, 12,
18). Opettajien roolia ajatellen huolestuttavaa on, ettd usein heidan kykynsa
toimia mielenterveyden edistimisen ohjaajina oletetaan puutteellisiksi (THL

2013, 22). On todettu, ettd opettajat kokevat tiedon ja kokemuksen puutetta op-
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pilaiden mielenterveydellisiin tarpeisiin vastaamisessa ja nakevat esimerkiksi
koulupsykologin roolin suurempana oppilaiden sosiaalis-emotionaalisten taito-
jen opettamisessa (Reinke, Stormont, Herman, Puri & Goel 2011, 1). Mielen hy-
vinvoinnin edistamistyon laadun varmistamiseksi on tarpeellista selvittda vas-

taavanlaisia opettajien nakemyksid ja asenteita (Graham ym. 2011, 479).

3.2 Mielen hyvinvointi opetussuunnitelmassa ja -ohjelmissa

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa on yhtena koulun toimintakulttuurin
kehittamisen periaatteena hyvinvointi, jota koskien kouluja ohjeistetaan muun
muassa rakentamaan mielen hyvinvointia edistdvdt toiminnat luontevaksi
osaksi jokaista koulupdivaa (Opetushallitus 2014, 27). Mielen hyvinvoinnin
edistdminen ndkyy siis opetussuunnitelmassa periaatteena, jonka lisdksi se na-
kyy my0s opetussisalldissa. Opetussiséltojen kautta mielen hyvinvointia ohjeis-
tetaan kehittamaan jo vuosiluokkien 1-2 ymparistoopissa harjoittelemalla tun-
netaitoja seka itsensd ja muiden arvostamista, ja vuosiluokkien 3—-6 ymparisto-
opissa tutustumalla mielenterveystaitoihin (Opetushallitus 2014, 132, 241). Mie-
len hyvinvointiin liittyvat opetussisallot tulevat kuitenkin laajemmin esiin vasta
vuosiluokkien 7-9 terveystiedon oppiaineessa (ks. Opetushallitus 2014).

Mielen hyvinvointiin liittyvia sisaltdja on terveystiedossa etenkin sisalto-
alueissa “terveytta tukeva kasvu ja kehitys” seka “terveytta tukevat ja kulutta-
vat tekijat sekd sairauksien ehkaisy” (ks. Opetushallitus 2014, 400). Naissa alu-
eissa ohjeistetaan painottamaan muun muassa identiteetin ja itsetuntemuksen
rakentumista, mielen hyvinvointia ja itsensa arvostamista seka stressin raken-
tavaa kasittelya. Mielenterveytta ohjeistetaan kasittelemaan voimavarana. (Ope-
tushallitus 2014, 400.) Vaikka mielen hyvinvointiin liittyvat sisallot on huomioi-
tu perusopetuksen opetussuunnitelmassa, kaytannon opetuksessa voi olla eroja

sisdltojen painotuksissa ja opetuksen toteuttamisessa: ehyiden opetuskokonai-
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suuksien luominen maarataan opetussuunnitelmassa alempien sektoreiden teh-
tavaksi, myos terveystiedon oppiaineessa (ks. Opetushallitus 2014, 400).

Mielen hyvinvoinnin opetukseen liittyen on huomioitava, etta terveystieto
kirjattiin itsendiseksi oppiaineeksi perusopetukseen vasta vuonna 2001, ja ter-
veystiedon opetus tuli aloittaa viimeistadn elokuussa 2006. Sitd aiemmin terve-
ystiedon sisdltdja opetettiin muiden oppiaineiden yhteydessa. (Aira, Tuomi-
niemi & Kannas 2009, 18-19.) Muutosta perusteltiin silld, ettd oppiaineen sisalla
opetusta voisi koota selkeampiin kokonaisuuksiin ja tdsmallisempiin tavoittei-
siin (Aira ym. 2009, 19). Voi olla, etta oppiaineen lyhyestd historiasta johtuen
opetussisdllot ovat kuitenkin vield muotoutumassa. Esimerkiksi vuosikymme-
nen vaihteessa todettiin juuri mielenterveysosaamiseen liittyvat sisallot irralli-
siksi ja selkeytymattomiksi opetussuunnitelmatyossa (Hannukkala & Torronen
2010, 5).

Viime vuosina mielen hyvinvoinnin opetussisdltdja on avattu erindisten
hankkeiden my6ta julkaistuissa opetusohjelmissa ja kasikirjoissa. Esimerkiksi
Peruskoululaisten mielenterveystaidot —hankkeessa (2008-2011) jaettiin mielen
hyvinvoinnin opetuskokonaisuuden materiaali osaksi terveystiedon opetusta
79. luokille (Hannukkala & Torronen 2010, 3). Opetusmateriaalissa mielen
hyvinvoinnin kasitetdan muodostuvan tiedollisista, sosiaalisista, psyykkisista,
seksuaalisista, fyysisistd ja henkisistd voimavaroista, joita koskien materiaaliin
on muodostettu opetuksen sisallot ja tavoitteet. Esimerkiksi psyykkisista voi-
mavaroista suositetaan kasittelemdan muun muassa itsetuntemusta ja tavoitte-
lemaan itsetuntemuksen kehittamista. (Hannukkala & Torronen 2010, 8, 10.)
Mielen hyvinvoinnin opetussisaltdja on avattu myos Terveyden ja hyvinvoin-
nin laitoksen julkaisemassa kasikirjassa Mielenterveyden edistdminen kouluissa
(2013) Euroopan komission tuella. Késikirjassa on esitelty konkreettisia harjoi-
tuksia mielenterveysteemojen, kuten parjaavyyden, selviytymistaitojen, paatok-

senteon ja tunteiden kasittelyn kehittamiseksi (ks. THL 2013, 56-81).



20
3.3 Esimerkkind positiivinen pedagogiikka

Positiiviseen pedagogiikkaan liittyva tutkimus tarjoaa esimerkkeja mielen hy-
vinvoinnin opetuksen toteuttamiseen peruskoulussa (ks. Noble & McGrath
2015, 1; Norrish, Williams, O’Connor & Robinson 2013, 147-148; Seligman ym.
2009). Tutkimussuuntaus on peraisin positiivisen psykologian alalta, joka pyrkii
edistimaan ihmisten optimaalista toimintaa tunnistamalla hyvinvoinnille valt-
tamattomid ominaisuuksia ja prosesseja (Gilman ym. 2014, 4-5; Noble & Mc-
Grath 2015, 1; Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5). Alalla on kritisoitu perin-
teista psykologiaa liiasta keskittymisestd esimerkiksi mielenterveysongelmiin ja
ongelmien ehkaisemisen tutkimukseen. Positiivisessa psykologiassa painvas-
toin korostetaan, ettei pelkka ongelmien ehkdisemisen nakokulma riitd, vaan
ihmisten hyvinvoinnin edistamiseksi on tuotava esiin my06s spesifimpaa tietoa
hyvan elaman rakentamisesta. (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5-8; Gilman
ym. 2014, 4-5.)

Alkuperaansa viitaten positiivinen pedagogiikka tarkoittaa positiivisen
psykologian oppien hyodyntamista opetuksessa ja kouluyhteisossa (Norrish
ym. 2013, 148; Noble & McGrath 2015, 1). Se on pedagogiikkaa, joka pyrkii aka-
teemisten taitojen lisidmisen ohella kehittdm&dan ihmisten psykologisia voima-
varoja ja kokonaisvaltaista hyvinvointia (Norrish ym. 2013, 148; Seligman ym.
2009, 293-294). Positiivisen pedagogiikan toteuttamiseksi on kehitetty erilaisia
malleja ja tarkempia opetusohjelmia, joissa on padpiirteittdin samanlaisia sisal-
toja, mutta eri painotuksin (ks. Norrish ym. 2013, 147; Noble & McGrath 2015,
1-2; Seligman ym. 2009, 297). Yksi uusimmista malleista on Noblen ja McGrat-
hin (2015) kehittelema PROSPER-malli, jonka on tarkoitus kuvata selkea kehys
hyvinvoinnin osatekijoista seka ndkemysta siitd, mihin hyvinvoinnin edistamis-
tyOssa tulisi kouluissa keskittyd. Mallissa hyvinvoinnin osatekijoitd ovat posi-
tiivisuus (Positivity), ihmissuhteet (Relationships), saavutukset (Outcomes),

vahvuudet (Strengths), merkityksellisyys (Purpose), sitoutuneisuus (Engage-
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ment) ja parjaavyys (Resilience). Naistd osatekijoistda muodostuu mallin nimi
Prosper, joka tarkoittaa menestysta. (Noble & McGrath 2015, 1-2.) Kuvaan seu-
raavaksi poimintoja mallissa esitetyistd opetus- ja toimintakdytannoistd naihin
hyvinvoinnin osatekijoihin liittyen.

Positiivisuutta koskien mallin tavoitteena on tukea oppilaiden positiivi-
suuden taitojen kehittymista ja myonteisten tunteiden kokemista (Noble & Mc-
Grath 2015, 4-5). Positiivisuutta voi tukea kasittelemalla suoran opetuksen
muodossa sellaisia arvoja ja kasitteitd, joiden sisdistamista vaaditaan positiivi-
seen mielenlaatuun — kuten optimistisuus, toiveikkuus ja kiitollisuus. Myonteis-
ten tunteiden kokemista on hyva kehittaa tietoisuus- ja tunneharjoitteiden kaut-
ta. (Noble & McGrath 2015, 5, 7.)

Ihmissuhteiden osatekijaan liittyen tavoitteena on tukea positiivisten ihmis-
suhteiden rakentumista eli suhteita, joissa oppilaat saisivat emotionaalista tukea
ja harjoitusta esimerkiksi myotdelamiseen. Myonteisten ihmissuhteiden synty-
mistad voi edistdd kehittamalld oppilaiden tunne- ja vuorovaikutustaitoja (mm.
avoimuus, vihan hallinta, erimielisyyden osoittaminen) sekad prososiaalisia ar-
voja suoran opetuksen muodossa. (Noble & McGrath 2015, 5, 8-9.)

Saavutuksilla tarkoitetaan PROSPER-mallissa kokemuksia kyvykkyydesta
ja edistymisesta. Kyvykkyyden kokemusten syntymista voi edistaa opettamalla
organisoimisen taitoja, oppimisstrategioita seka erityisid osataitoja, joita tavoit-
teen saavuttamiseksi tarvitaan. Erityisid osataitoja ovat muun muassa vaivan-
naon, sinnikkyyden seka ongelmanratkaisun taidot. (Noble & McGrath 2015, 9).

Vahvuuksilla tarkoitetaan mallissa sellaisia tapoja toimia, ajatella tai tuntea,
joihin ihmiselld on luontaista kyvykkyytta (Noble & McGrath 2015, 10). Vah-
vuuksien kehittimisen tavoitteena on, ettd oppilaat pystyisivdt tunnistamaan ja
hyddyntdamaan vahvuuksiaan niin koulussa kuin arkieldimassa. Vahvuuksia voi
kehittaa keskittymallda vahvuusperustaisiin ldhestymistapoihin, eli suunnitte-

lemalla opetusta oppilaiden olemassa olevien taitojen pohjalta ja eriyttamalla
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opetusta taitotasojen ja luonteenvahvuuksien mukaan. (Noble & McGrath 2015,
5.)

oman roolin tarkeydestd seka siitd, etta omalla toiminnalla on selkea tarkoitus.
Merkityksellisyyden kokemuksia voi tukea tarjoamalla oppilaille mahdolli-
suuksia osallistua erilaisiin toimintaryhmiin, joissa oppilaat voivat ottaa vastuu-
ta. Merkityksellisten oppimiskokemusten syntymista voi tukea antamalla oppi-
laille valinnan mahdollisuuksia oppimisessa, esimerkiksi oppimismenetelmissa.
(Noble & McGrath 2015, 5, 11.)

Sitoutumisen osatekijdlla tarkoitetaan mallissa nimenomaisesti aktiivista si-
toutumista omaan toimintaan ja tavoitteisiin. Oppilaiden sitoutuvaa toimintaa
voi edistda harjoituttamalla “flow-tilan” saavuttamista, joka koostuu selkedsta
pyrkimyksestd tavoitteiden saavuttamiseen, motivoituneesta ja vaivattomasta
keskittymisestd sekd kyvykkyyden kokemuksesta haasteiden selvittdmisessa.
(Noble & McGrath 2015, 5, 12.)

PROSPER-mallin viimeiselld hyvinvoinnin osatekijalld eli pdirjiadvyydelli
tarkoitetaan kykya sopeutua haasteisiin ja pettymyksiin. Parjaavyytta voi edis-
tad opettamalla oppilaille suoraan parjaavyyteen liittyvid osataitoja ja asenteita,
kuten rohkean toiminnan, rationaalisen paatoksenteon seka optimistisen ajatte-
lun taitoja. (Noble & McGrath 2015, 5, 13.)

PROSPER-mallin toimintakdytannoissa suositellaan paljon suoraa opetus-
ta hyvinvoinnin osatekijoiden edistamiseksi, mutta esimerkkeja on yhtalailla
myo0s koko kouluyhteisod koskevista kaytannoista (ks. Noble & McGrath 2015,
5). Osatekijoita voikin integroida kouluun myds “elamalla” teemojen mukaises-
ti ja “sulauttamalla” teemoja laajalti eri oppiaineisiin (Seligman ym. 2009, 304-
307; Norrish ym. 2013, 150-151). Teemojen tulisi siis olla etenkin kouluhenkil6-
kunnan keskuudessa hyvin sisdistettynd, jotta ne olisivat luontaisina kehitys-

kohteina kaikessa koulutyoskentelyssa (Norrish ym. 2013, 150).
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Riippumatta siitd, millad tavalla positiivisen pedagogiikan teemoja integroidaan
kouluun, niihin keskittyminen on todettu kannattavaksi niin oppilaiden hyvin-
voinnin kuin koulusuoriutumisen paranemisen kannalta (Noble & McGrath
2015, 2, 4-13; Seligman ym. 2009, 307). Positiivista pedagogiikkaa perustellaan
yleensdkin siten, ettd se ehkdisee masentuneisuutta, lisdd kokemusta elaman-
tyytyviisyydesta ja johtaa koulussa muun muassa poissaolojen vahenemiseen
seka itsekontrollin ja keskittymiskyvyn kehittymiseen (Seligman ym. 2009, 294
295; Norrish ym. 2013, 149-150). Lisdksi vanhempien on todettu toivovan kou-
lulta oppilaiden hyvinvointia kehittavaa opetusta pikemmin kuin systemaattis-
ta akateemisten taitojen kehittamista (Seligman ym. 2009, 295).

On huomioitava, ettd positiivisen psykologian- ja pedagogiikan tutkimus
on viela niin nuorta, ettd jopa niiden peruskasitteistd vaatii tasmentamista. Pal-
jon on tutkimatta esimerkiksi siitd, millaisia interventioita kouluihin olisi kehi-
tettdava hyvinvoinnin osataitojen edistamiseksi. (Gilman ym. 2014, 6, 9.) Talla
vuosikymmenella tieto positiivisen psykologian hyddyntamisesta koulussa on
kuitenkin alkanut lisddntyd merkittavasti, ja tdsmallisempid interventio-
ohjelmia on jo otettu kayttoon ulkomailla (Gilman ym. 2014, 5; Seligman ym.
2009, 297). Esimerkiksi Penn Resiliency Program on nayttoon perustuva parjaa-
vyyden opetusohjelma, jossa opetuksen menetelmat, eteneminen ja tavoitteet
on jasennelty tarkasti (Seligman ym. 2009, 297; Kranzler, Hoffman, Parks &
Gillham 2014, 383-385).

Positiivista pedagogiikkaa vastaavia sisaltdja on esilla niin opetushallituk-
sen (2014) kuin esimerkiksi THL:n (2013) ohjeistuksissa. Suoranaisesti positiivi-
seen pedagogiikkaan liittyvia kotimaisia ohjeistuksia tai kirjallisuutta on kui-
tenkin vain vahan. Tieteellisend julkaisuna esimerkiksi Leskisenoja (2016) on
esitellyt positiivisen pedagogiikan kaytantojd, mutta han kayttaa naista kaytan-
noista positiivisen kasvatuksen kasitettd. Positiivista psykologiaa kasittelevassa
monitieteisessd kokoomateoksessa positiivista pedagogiikkaa esitelldan sellais-

ten periaatteiden ja esimerkkien kautta, joissa korostuu lahinna ”elamalla” —
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toteuttamisen taso — esimerkiksi yhteisollinen toimintakulttuuri, oppilaiden
myonteisten tunteiden ja osallisuuden tukeminen seka oppilaiden vahvuuksien
tunnistaminen. Suoran opetuksen teemoja ei siis tuoda esiin tarkemmin. (Ks.

Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilpp6 & Lipponen 2015, 224-239.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymys

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, millaisia kasityksia ylakoulun terveys-
tiedon opettajilla on mielen hyvinvoinnin opetuksesta eli oppilaiden tiedollisen
ja taidollisen mielenterveysosaamisen kehittamisestd. Tavoittelin kasityksia liit-
tyen mielen hyvinvoinnin opetuksen toteuttamiseen, opetuksen toteuttamis-
mahdollisuuksiin sekd opetuksen tuloksellisuuteen. Lopulliseksi tutkimusteh-

tavan kattavaksi tutkimuskysymykseksi muodostui:

1. Millaisia kasityksid terveystiedon opettajilla on mielen hyvinvoinnin

opetuksesta?

4.2 Tutkimuskohde ja lIihestymistapa

Koska selvitan tutkimuksessa kasityksid, mielenkiintoni on ikddn kuin mielen
hyvinvoinnin opetuksen ldhtokohdissa. Rajaan tutkimuksen vain ylakouluun,
silla mielen hyvinvointiin liittyvid opetussisaltdja kasitellaan laajimmin vasta
ylakoulun terveystiedossa (ks. Opetushallitus 2014). Perusteluna tutkimuksen
rajaamiseen yldkouluun on myos se, ettd koen mielen hyvinvoinnin opetuksen
olevan erityisen ajankohtaista peruskoulun loppupuolella, oppilaiden itsenais-
tymisen lahestyessd. Toisen asteen koulutuksen ndkdkulmaa tutkimuskohtee-
seen en sisallyta, koska toisella asteella tapahtuva opetus ei saavuta kaikkia
nuoria.

Tutkin kasityksiad laadullisella tutkimusotteella, jolla tarkoitan pyrkimysta
tulkita ja kuvailla tutkimuskohteeseen liittyvia erilaisia kasityksid mahdolli-
simman perusteellisesti. Tarkoituksenani ei siis ole tehda maarallista, tilastollis-

ta tutkimusta yksittdisten kasitysten vaihtelusta. (Ks. Bogdan & Biklen 2007, 4-7;



26

Patton 2002, 14.) Suuntaudun tutkimukseen sellaisten laadullisen tutkimuksen
ominaispiirteiden, kuten paattelyn induktiivisuuden ja merkitysten tulkinnan
kautta. Induktiivisuus tarkoittaa lyhyesti analyysin hypoteesittomuutta, eli tut-
kimuskohteen tulkitsemista ilman ennakko-oletuksia. Merkitysten tulkinta taas
tarkoittaa olennaisuuksien etsimista aineistosta ja tutkittavien ajatusmaailman
tarkkaa kuvaamista. (Bogdan & Biklen 2007, 6-8.)

Tarkemmin sanoen tutkimusotteeni mukailee fenomenografista tutki-
mussuuntausta, jota on alun perin hyodynnetty juuri kasvatustieteissa oppimi-
seen ja opetukseen liittyvien kasitysten tutkimisessa (ks. Orgill 2012, 2608;
Niikko 2003, 11). Fenomenografisten tutkijoiden kesken ei ole ollut yksimielistd,
tulisiko fenomenografiasta puhua lahestymistapana vai esimerkiksi analyysi-
menetelmana (Hakkinen 1996, 15; Niikko 2003, 7, 30). Tassa tutkimuksessa pi-
dan fenomenografiaa lahinna tieteenfilosofisena ldhestymistapana, joka kuiten-
kin luo vaatimuksia my0s tutkimuksen menetelmavalintoihin (ks. Niikko 2003,
30).

Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on tunnistaa ja kuvailla ihmis-
ten erilaiset tavat ymmartaa tai kasittaa tiettya ilmiota (Marton 1986, 28; Orgill
2012, 2608). Tutkimussuuntauksessa kdasitys tarkoittaa kokonaisuutta, joka
muodostuu yksilon ja ympariston vuorovaikutuksessa, siis yksilon kokemusten
pohjalta (Niikko 2003, 25-26; Huusko & Paloniemi 2006, 164). Koska ihmiset
voivat kokea ja tulkita ympadristoddn eri tavoin, myos heidan kasityksissdan
ympadriston ilmidista katsotaan olevan eroja. Fenomenografiassa ajatellaan, ettd
tietyn yhteison sisalld on kuitenkin vain rajallinen maara eri tapoja kasittaa tiet-
ty ilmio, ja nama kasitykset olisi tarkoitus kuvata kattavasti fenomenografisessa
tutkimuksessa. (Orgill 2012, 2609-2609; Huusko & Paloniemi 2006, 165.) Tavoit-
teena on muodostaa ikdan kuin malli tutkittavan joukon “kollektiivisesta mie-
lesta” (Orgill 2012, 2609; Akerlind 2005, 323).

Fenomenografisessa tutkimuksessa erotetaan ensimmaisen ja toisen asteen

nakokulmat toisistaan, eli kuinka ilmié on ja kuinka sen kasitetddn olevan
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(Hakkinen 1996, 30; Orgill 2012, 2608). Tutkimussuuntauksessa painotetaan toi-
sen asteen nakokulmaa: sen sijaan, ettd kuvattaisiin ilmiota itseaan, kuvataan
kuinka se ilmenee tutkittavien ajatuksissa. Tdma erottaa fenomenografian muis-
ta laadullisen tutkimuksen suuntauksista, joissa usein tehdaan paatelmia tutkit-
tavien varsinaisesta todellisuudesta heidan kokemustensa ja nakemystensa tul-
kitsemisen pohjalta. (Hakkinen 1996, 15; Niikko 2003, 24.)

Vaikka kasitysten tutkimisen kautta ei voi suoraan paatella ilmion todelli-
suutta, kasitysten katsotaan kuitenkin olevan osa yksilon todellisuutta ja heijas-
tuvan kayttaytymiseen (Niikko 2003, 28). Kokemus ja kasitys ovat siis vuoro-
vaikutuksessa, niin kuin jo aiemmin esitin. Joka tapauksessa fenomenografiassa
lahdetdan siitd, etta ihmisten erilaiset tavat ymmartaa ilmicita ovat itsessaan

arvokkaita tutkimuskohteita (Hakkinen 1996, 32).

4.3 Tutkimukseen osallistujat ja aineistonkeruu

Hain tutkimukseen osallistujiksi vain yldkoulun terveystiedon opettajia, koska
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteella mielen hyvinvointiin liittyva
opetus keskittyy kokonaisuutena pddasiassa terveystiedon oppiaineeseen yla-
koulussa (ks. Opetushallitus 2014). En siis ottanut tutkimukseen esimerkiksi
opinto-ohjaajien nakokulmaa, vaikka mielen hyvinvoinnin opetussisaltdja on
myo0s oppilaanohjauksessa (ks. Opetushallitus 2014, 442—443). Edellytin tutki-
mukseen osallistujilta vahintdan vuoden kokemusta terveystiedon opettamises-
ta. Talla pyrin varmistamaan, etta osallistujilla on riittavasti omakohtaista kasi-
tysta tutkimuskohteesta; fenomenografisen ajattelun mukaan kokemus ilmiosta
on edellytyksena kasityksille ja merkityksenannoille (Hakkinen 1996, 23).

Etsin osallistujia sosiaalisen median terveystiedon opettajien ryhmasta
julkaisemalla ryhméaan haastattelupyynnon, ja lisdksi lahetin haastattelupyynto-
ja sahkopostitse Keski- ja Ita-Suomen eri kuntien terveystiedon opettajille. Sain

tutkimukseen osallistujiksi viisi yldkoulun terveystiedon opettajaa neljilta eri
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paikkakunnalta. Osallistujista kolme oli Keski-Suomesta, yksi Itd-Suomesta ja
yksi Etela-Suomesta. Koulutukseltaan he olivat joko terveystieteiden, liikunta-
kasvatuksen tai filosofian maistereita, ja osa oli suorittanut erikseen terveystie-
don aineenopettajan patevyyden. Yhdelld osallistujista ei ollut terveystiedon
aineenopettajan patevyyttd, mutta han oli kuitenkin opettanut terveystietoa
viimeksi lukuvuonna 2016-2017.

Osallistujien tyokokemus terveystiedon opettamisesta vaihteli kahdesta
vuodesta 17 vuoteen, ja kaksi opettajaa oli opettanut terveystietoa liikunnan
osana jo ennen kuin se tuli omaksi oppiaineekseen. Kaikki tutkimukseen osal-
listujat olivat haastatteluhetkelld opettajina yhtendiskoulussa, joiden oppilaslu-
vut vaihtelivat 160 ja 550 oppilaan valilla. Osallistujat olivat idltaan 30-50-
vuotiaita, ja heista kaksi oli miehid, kolme naisia.

Kaytin tutkimuksen aineistonkeruun menetelmana puolistrukturoitua
teemahaastattelua. Kasityksid ja ymmarrystd ilmidista voi tutkia myos esimer-
kiksi kirjoitelmien, havainnoinnin ja kyselyjen kautta, mutta yksilohaastattelu
on kuitenkin yleisin tiedonhankintamenetelma fenomenografiassa (Orgill 2012,
2609; Niikko 2003, 31; Rissanen 2006). Yleisesti haastattelun etuna laadullisena
menetelmand on sen joustavuus. Haastattelutilanteessa kummallakin haastatte-
lun osapuolella on mahdollisuus esittdaa tasmentavia kysymyksia ja tutkija voi
edistdd haastateltavien panostamista vastauksiin esimerkiksi lisakysymyksin
(ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 35-36; Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Puolistrukturoidulla teemahaastattelulla tarkoitan sitd, ettd haastattelut
etenivat tutkimuskysymysten pohjalta muodostamieni teemojen sekd niihin
kiinnittyvien tarkempien kysymysten pohjalta (ks. Metsamuuronen 2006, 235;
Hirsjarvi & Hurme 2001). Koin puolistrukturoidun haastattelun mahdollistavan
haastattelujen sujuvan etenemisen. Lisdksi koin tdmé&dn haastattelumuodon
eduksi sen, ettd ennalta suunnitelluista teemoista huolimatta haastatteluissa
sallitaan avoin kysymyksenasettelu ja joustava kysymysten esittamisjdrjestys

(ks. Metsamuuronen 2006, 235; Hirsjarvi & Hurme 2001). Keskeisinta feno-
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menografisessa haastattelussa on juuri kysymyksenasettelun avoimuus, jotta
erilaiset kdsitykset voivat tulla aineistosta esiin (Huusko & Paloniemi 2006, 164;
Niikko 2003, 31).

Fenomenografiassa on periaatteita, jotka lisddvat haastatteluprosessin
avoimuutta — muun muassa dialogisuus, reflektiivisyys ja tutkijan roolin herk-
kyys (Niikko 2003, 31). Tutkijan on esimerkiksi pyrittava tiedostamaan ja si-
vuuttamaan esioletuksensa tutkimuskohteesta (Ashworth & Lucas 1998, 418;
Niikko 2003, 31). Kaytannossa tama tarkoittaa, ettei haastattelu saa edeta var-
man suunnitelman mukaan, vaan tutkijalla on oltava herkkyyttd seurata myos
haastateltavien esiintuomia keskustelulinjoja (Orgill 2012, 2609). Dialogisuus
tarkoittaa lahinna sitd, etta haastattelun osapuolten on pyrittdva ”syvaan ym-
marrykseen” toisen puheessa antamista merkityksista ja keskustelun teemoista.
Tavoitteena on saada haastateltava reflektoimaan ja kertomaan kasityksiaan
niin, ettd niihin 16ydetdan jonkinlainen yhteisymmarrys. (Orgill 2012, 2609.)

Tassa tutkimuksessa kerroin aina ennen varsinaisen haastattelun alkua
haastateltavalle lyhyesti tutkimuskohteestani ja tutkimuskysymyksistani. Sa-
noin olevani kiinnostunut muun muassa siitd, miten han kokee mielen hyvin-
voinnin opetuksen toteuttamisen ja kehityskohteet, seka millaiseksi han kokee
mielen hyvinvoinnin opetuksen merkityksen. Alustuspuheen tarkoituksena oli
varmistaa haastateltavien ymmarrys tutkimusintressistani ja luoda keskuste-
lunomaista ilmapiirid, jonka myo6ta toivoin haastateltavien ilmaisevan kasityk-
siddn vapautuneesti ja kattavasti (ks. Eskola & Vastamaki 2015, 32-33; Niikko
2003, 32; Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Ennen varsinaisiin haastatteluteemoihin siirtymistd pyysin haastateltavia
kertomaan pddllimmadisid ajatuksiaan tutkimuskohteeseen eli mielen hyvin-
voinnin opetukseen liittyen. T&lld pyrin tarjoamaan haastateltaville valjyytta
kasitysten ilmaisuun, mikd on fenomenografiassa keskeista (ks. Niikko 2003,
32). Muuten kaytin haastatteluissa kysymysrunkoa (liite 1) — ennalta valmistel-

lut kysymykset ja teemat ovat fenomenografisessa aineistonkeruussa sallittuja,
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mutta niita ei tule pitdd varmana etenemissuunnitelmana (Niikko 2003, 31; Or-
gill 2012, 2609). Esitinkin aina tarvittaessa lisakysymyksia, joilla pyrin varmis-
tamaan omaa ymmarrystdni ja tekemddn yhteenvetoa haastateltavien puheen-
vuoroista.

Toteutin kaikki haastattelut opettajien valitsemissa tyotiloissa ja nauhoitin
haastattelut yliopiston nauhurilla. Litteroin nauhoitukset tekstimuotoisen ai-
neiston saamiseksi. Haastattelujen kestot vaihtelivat 29 ja 59 minuutin valilla ja
haastattelujen litteraatit 10 ja 23 sivun valilla. Yhteensa sain nauhoituksista (220
min) 81 sivua luettavaa aineistoa (fontti Book Antiqua, fonttikoko 12, rivivali

1,5, sarakkeet 2 cm).

4.4 Aineiston analyysi

Fenomenografisissa tutkimuksissa on paljon vaihtelua aineiston analyysissa —
esimerkiksi sen suhteen, kuinka eri kasitysten vélinen “malli” muodostetaan tai
kuinka suurta tietomazraa hallitaan analyysissa (Akerlind 2005, 321-322, 327-
329). Taman tutkimuksen analyysivaiheessa etenin padasiassa Akerlindin (2005)
sekd Huuskon ja Paloniemen (2006) kokoamien analyysikuvausten mukaan.
Ennen oman analyysini kuvailua kerron yleisia periaatteita, jotka ohjaavat fe-
nomenografista analyysia.

Monien laadullisten tutkimusmenetelmien mukaisesti fenomenografinen
analyysi perustuu aineistoon perehtymiseen, tutkittavaan ilmioon liittyvien
merkitysantojen etsimiseen seka merkitysten kategorisointiin (Huusko & Palo-
niemi 2006, 171). Koska fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita kollektiivises-
ta ilmion ymmartamisestd, aineistosta loydettyja merkityksia ei tulkita irrallisi-
na, vaan kokonaisuutena. Tama tarkoittaa, ettd jokainen merkitys tulkitaan osa-
na koko merkitysten joukkoa sen suhteen, millaisia samanlaisuuksia ja eroavai-
suuksia merkityksessd on verraten muihin merkityksiin. (Akerlind 2005, 323.)

Yksittdisen merkityksen alkuperdinen ilmaisukonteksti on kuitenkin huomioi-
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tava vaarintulkintojen valttamiseksi. Ilmaisuja tulkitaan ndin ollen kahdessa
kontekstissa: seka alkuperaisessa yhteydessaan etta osana merkitysten kokonai-
suutta. (Huusko & Paloniemi 2006, 166; Akerlind 2005, 325-326.)

Kategorioiden muodostamisen padaominaisuus on siis keskeisten saman-
laisuuksien ja eroavaisuuksien etsiminen merkitysten valiltd. Merkitysyksikot
tai ilmaisut ryhmitellddn kategorioihin samanlaisuuksien perusteella, ja nain
kategoriat erottuvat toisistaan eroavaisuuksien perusteella. (Marton 1986, 42—
43; Akerlind 2005, 325.) Tulkitsemisen ja kategorisoinnin kautta on pyrkimyk-
sena tiivistdd aineisto abstraktimmalle kuvaustasolle ja lopulta mahdollisim-
man vahiin “kuvauskategorioihin” (eng. categories of description). Kuvauska-
tegoriat ovat tutkimukseen osallistujien kuvauksia ja kasityksia kokoavia kate-
gorioita, eli ne kuvaavat erilaisia tapoja kasittaa tutkittavaa ilmiota. (Huusko &
Paloniemi 2006, 166, 168; Akerlind 2005, 322-323)

Fenomenografiassa toisen asteen nakokulma johtaa oletukseen, etta eri ka-
sitystavat eli kuvauskategoriat ovat loogisesti toisiinsa yhteydessa sen suhteen,
mitd ilmidsta on koettu. Tyypillisesti “loogisen yhteyden” ajatellaan rakentuvan
kasitysten kattavista, hierarkkisista suhteista. (Akerlind 2005, 322-323.) Analyy-
sin tavoitteena ei ole siis pelkdstdan saada selville eri kasityksid, vaan myos
struktuuri, joka yhdistaa eri kasityksia kuvauskategorioiden valilla. Struktuuri
muodostaa analyysin tulosalueen, jonka avulla ilmion kasittamistd voi tarkas-
tella kokonaisvaltaisesti. Merkityksia ja niiden valista rakennetta etsitidan ana-
lyysissa samanaikaisesti. (Akerlind 2005, 323-324.)

Aloitin tutkimuksen analyysivaiheen aineiston toistavalla lukemisella ja
ilmaisujen olennaisuuden tarkastelulla. Olennaisten ilmaisujen etsimista edisti
jatkuva kysymyksen esittaminen aineistolle: “"Mita ilmaisu kertoo mielen hy-
vinvoinnin opetuksesta ja mielenterveysosaamisen kehittymisestd?”. Alleviiva-
sin olennaiset ilmaisut ja lopulta erotin ne aineistosta tutkimuksen ”datajou-

koksi”. (Ks. Huusko & Paloniemi 2006, 167; Akerlind 2005, 325-326.)



32

Osa olennaisiksi katsomistani ilmaisuista oli monen lauseen muodostama mer-
kityskokonaisuus. Ilmaisujen vertailun mahdollistamiseksi koinkin tarpeelli-
seksi pelkistda ilmaisuja merkitysyksikoiksi. Muodostin merkitysyksikot siten,
ettd tarkastelin kunkin ilmaisun alkuperdista ilmaisuyhteyttd seka sita, milta
ilmaisu nayttad suhteessa koko datajoukkoon. Ilmaisujen alkuperaisid ilmaisu-
konteksteja tarkistin, jotta aineisto ja tulkinnat pysyivét linjassa (Ks. Akerlind
2005, 325.) Paaasiassa tulkitsin ilmaisuja kuitenkin osana merkitysjoukkoa, ja
aloin siis jo tdssa vaiheessa muodostamaan systemaattisemmin kasitysta aineis-
tossa olevasta vaihtelusta. Pyrin pelkistimaan ilmaisut niin, ettd aineiston kat-
tavuus ja vaihtelu olisi ndhtavissd my0s pelkistetyistd merkitysyksikoista. Il-
maisut tiivistyivat, mutta merkitys sailyi. Esimerkiksi ilmaisun ”Oppilaittenkin
valmius opiskella naitd asioita on nyt ehka aavistuksen parempi ku aikasempi-
na vuosina - - ettd seki sitte antaa mahollisuuksia kasitelld naita asioita moni-
puolisemmin” pelkistin muotoon ”Opetusta edistdd oppilaiden parempi valmi-
us teeman kaésittelyyn”.

Muodostin merkitysyksikdiden sisdltdjen ja aineistossa esiintyvan vaihte-
lun perusteella analyysikehikon, johon ryhmittelin merkitysyksikot (ks. Huusko
& Paloniemi 2006, 167). Jos esiintyi merkitykseltaan identtisia yksikoitd, yhdis-
tin ne ryhmittelyn ohessa yhdeksi merkitysyksikoksi. Tassa vaiheessa olin siis
lajitellut merkitysyksikot viiteen ryhmaan: Opetuksen toteuttamisen, opetuk-
seen vaikuttavien tekijoiden, opetuksen kehityskohteiden, opetussiséltdjen ja —
tavoitteiden sekd opetuksen vaikuttavuuden ryhmiin.

Seuraavaksi kategorisoin merkitysyksikoita niiden samanlaisuuksien pe-
rusteella kategorioihin analyysiyksikkoryhmissa. Havaitsin, ettd merkitysyksi-
kot olivat luokiteltavissa merkityskategorioihin kahdessa eri vaiheessa, joten
ryhmittelin yksikot ensin alakategorioihin ja sitten yldkategorioihin. Analyysi
oli ndin yhd abstraktimmalle tasolle etenevéd, jossa muodostamieni kategorioi-
den valilla oli selkedt erot (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 168). Kategorisoin

merkitysyksikoita alakategorioihin seuraavasti:
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*  Opetuksen toteuttamista koskevan ryhman merkitysyksikoista muodostin
alakategoriat ‘'mielen hyvinvointi elamisen tasolla oppitunneilla’, ‘'mielen
hyvinvointiin ohjaaminen kouluarjessa’, “aktivoivien menetelmien hyo-

dyntdminen opetuksessa’ ja ‘opetuksen itsendinen rakentaminen’

*  Opetukseen vaikuttavia tekijoita koskevan ryhman merkitysyksikoista
muodostin alakategoriat “olosuhteet edistamistychon vaikuttajana’, “yh-
teistyon sujuvuus edistaimistyohon vaikuttajana’, ‘opettajan asennoitumi-
nen ja perehtyneisyys opetukseen vaikuttajina’ ja ‘oppituntien lahtoase-

telmat opetukseen vaikuttajina’

*  Opetuksen kehityskohteita koskevan ryhman merkitysyksikoista muodos-
tin alakategoriat "kouluyhteison kehittaminen positiivisemmaksi’, "teeman
esillaolon vahvistaminen’, ‘opetuksen kiinnostavuuden ja selkeyden li-

saaminen’ ja ‘'opetusmateriaalien paivittaminen’

*  Opetussisdltoja ja —tavoitteita koskevan ryhman merkitysyksikoista muo-
dostin alakategoriat “arjen valintojen merkitys opetussisiltona’, “psykolo-
ginen hyvinvointi opetussisaltona ja —tavoitteena’ ja ‘'mielen hallintakeinot

ja —taidot opetusisaltdina ja —tavoitteina’

*  Opetuksen vaikuttavuutta koskevan ryhman merkitysyksikoistd muodos-
tin alakategoriat ‘opetuksen vaikuttavuus valittomana’ ja ‘opetuksen vai-

kuttavuus valillisend’.

Seuraavaksi yhdistin alakategorioita ylakategorioiksi samanlaisuuksien perus-
teella samalla tapaa kuin alakategorisoinnin vaiheessa. Yhdistely ndkyy tar-
kemmin analyysikuviosta (ks. liite 2). Ylakategorioiden tasolla sain aineistossa
olevien kasitysten vaihtelun ja eroavaisuudet alakategorioita selvemmin esiin.
Ylakategorioiksi muodostui analyysikehikon ryhmissa:

*  ’opetuksen toteuttaminen osana kouluarkea’ ja ‘opetuksen toteuttaminen
aktiivisella opetusotteella’,

¢ ’kouluyhteisotason tekijit edistamistyohon vaikuttajina’ ja “opettajasta
riippuvat ja riippumattomat tekijat vaikuttajina’,

*  ’kouluyhteison ajattelu- ja toimintatavat kehityskohteina’ ja ‘opetuskay-

tannot- ja materiaalit kehityskohteina’,
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*  ’mielen hyvinvoinnin edellytykset ja mieleen vaikuttaminen opetussisal-
toind’,

e ’opetuksen vaikuttavuus valittdmana ja valillisena’.

Analyysin viimeisessa vaiheessa etenin vield abstraktimpaan kategorioiden ku-
vailuun, eli yhdistin ylakategorioita jalleen samanlaisuuksien perusteella niita
yhdistaviin kuvauskategorioihin (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 168; Akerlind
2005, 322-323). Muodostin kategorioista ‘opetuksen toteuttaminen osana kou-
luarkea’, "kouluyhteisotason tekijat edistaimistyohon vaikuttajina’ ja ‘kouluyh-
teison ajattelu- ja toimintatavat kehityskohteina” kuvauskategorian “mielen hy-
vinvoinnin opetus ‘eldmisen tasolla” kouluyhteisossa”. Loput merkitysten yla-
kategoriat yhdistin kuvauskategoriaksi “mielen hyvinvoinnin opetus suorana
opetuksena”. Analyysin tuloksena on siis kaksi mielen hyvinvoinnin opetuk-
seen liittyvien kasitysten kuvauskategoriaa, joiden valilla ilmenee vaihtelua
analyysikehikon mukaisissa ulottuvuuksissa. Opetussiséltojen ja —tavoitteiden
sekd opetuksen vaikuttavuuden ulottuvuuksissa aineistossa ei ilmennyt lopul-
listen kuvauskategorioiden mukaista vaihtelua, ja tulkitsin kyseisten ulottu-

vuuksien kasitykset kuuluvaksi ”suoran opetuksen kuvauskategoriaan”.



Mielen hyvinvoinnin opetus
"eldmisen tasolla’ koulu-
vhteisdssi

Opetuksen toteuttaminen
osana kouluarkea

Mielenhyvinvointi el imisen
tasolla oppitunneilla

Mielen hyvinvointiin
ohjaaminen kouluarjessa

Kouluvhteisttason tekijat
edistamistydhan
vaikuttajina
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Mielen hyvinvoinnin opetus
suorana opetuksena

Opetuksen toteuttaminen
aktiivisella opetusotteella

Aktivoivien menetelmien
hvadyntaminen opetuksessa

Opetuksen itsendinen
rakentaminen

Opettajasta riippuvat ja
riippumattomat tekijat

opetukseen vaikuttajina
Opettajan asennoituminen ja COppituntien 1ahtdasstelmat
perehtyneisyys vaikuttajina vaikuttajina

Mielen hyvinvoinnin
edellvtvkset ja mieleen

vaikuttaminen opetussisaltéing

Koulun olosuhteet
edistamistyohin vaikuttajina

Yhteistydn sujuvuus
edistamistythén vaikuttajana  Arjen valintojen merkitvs Psykologinen hyvinvoint Mielen hallintakeinot ja -

opetussisalténi opetussisalténd taidot opetussisiltdind
Kouluvhteistn ajattelu-
1]: ;Emf‘;‘t;ta‘_“t Opetuskiytannét ja
ehityskohteina -materiaalit kehityskohteina
Kouluvhteistnkehittaminen Teeman esilliolon
positiivisemmaksi vahvistaminen Opetuksen kiinnostavuuden COpetusmateriaalien
ja selkevden lisddaminen paivittiminen

Opetuksen vaikuttavuus

vilittémani ja valillisens
Opetuksen vaikuttavuus Opetuksen vaikuttavuus

valittémani valillisend

Kuvio 3. Tutkimuksen tulosalue: Mielen hyvinvoinnin opetusta koskevat kuvauskategoriat
sekd niiden sisdltamat merkityksen yla- ja alakategoriat.

Varsinaisen analyysin paatyttya kokosin kuvauskategoriat ja merkityskategori-
at tulosalueelle (ks. kuvio 3), jossa tarkensin kategorioiden valisid suhteita (ks.
Huusko & Paloniemi 2006, 168; Akerlind 2005, 323). Muodostin kategorioiden
struktuurin loogisesti hierarkkiseen jarjestykseen: ”Eldmisen tason kuvauskate-
gorian” sisdlla tulkitsin toteuttamiseen liittyvien kasitysten vaikuttavan kasi-
tyksiin opetukseen vaikuttavista tekijoistd, ja ndiden kasitysten edelleen vaikut-
tavan kasityksiin opetuksen kehityskohteista. “Suoran opetuksen kuvauskate-
gorian” sisdlla muodostin hierarkkiseksi jarjestykseksi: kasitykset opetuksen

toteuttamisesta, kasitykset opetukseen vaikuttavista tekijoistd, kasitykset ope-
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tussisallOista ja —tavoitteista, kasitykset opetuksen kehityskohteista ja kasitykset

opetuksen vaikuttavuudesta.

4.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Fenomenografiassa on samanlaisia tutkimuksen luotettavuuden varmistamisen
ja arvioimisen kaytantdja kuin laadullisessa tutkimuksessa yleisesti. Yksi kes-
keisimpia keinoja varmistaa tutkimuksen luotettavuutta on kriittiseen tulkitse-
misprosessiin pyrkiminen ja sen tarkistaminen, etta tulkinnoille 16ytyy tukea
aineistosta. (Akerlind 2005, 329-330.) Tassa tutkimuksessa palasin etenkin ana-
lyysin alakategorisointi-vaiheessa aineiston alkuperdisilmaisuihin, eli tarkistin
aina alakategorian muodostamisen jdlkeen, ettd sen sisiltamat ilmaisut ovat
linjassa tulkintani kanssa.

Huomioin tutkimuksen luotettavuuteen liittyvid kysymyksia my0s ennen
analyysivaihetta, esimerkiksi aineistonkeruuvaiheessa. Pyrin edesauttamaan
kasitysten ilmaisua haastattelutilanteiden etenemiseen vaikuttavin keinoin, joita
toin jo aineistonkeruun kuvailussa esiin. Lisdksi kaytin orientoivia kysymyksid,
joilla varmistin, ettd haastateltavilla on tutkimusaiheeseen ndhden tarpeellista
tietoa mielen hyvinvoinnin kasitteesta.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta voi tarkastella myos tulos-
alueen laadun arvioinnin kautta (Akerlind 2005, 323). Arvioin muodostamaani
tulosaluetta suhteessa kolmeen laatukriteeriin ja koin kriteerien tayttyvan; 1)
kukin kategoria kertoi jotakin erottuvaa ilmion ymmartamisestd, 2) kuvauska-
tegorioiden valiltd 16ytyi “looginen yhteys” eli yhdistavia kasitysulottuvuuksia
ja 3) saavutin kuvauskategorioiden “niukkuuden” tiivistaessani tulokset kah-
teen kuvauskategoriaan (ks. Akerlind 2005, 323). Tulosalueen laadun arvioinnin
lisaksi kuvasin tulosalueen muodostamisen vaiheet yksityiskohtaisesti, jotta

tutkimustapa olisi arvioitavissa ja toistettavissa.
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Tutkimuksen luotettavuuteen liittyen pohdin ennen analyysivaihetta, etta tut-
kimukseen osallistujien pieni maara saattaa olla luotettavuutta heikentavana
tekijand — fenomenografisessa tutkimuksessa pyritadan selvittimaan kattavasti
erilaiset kasitykset ja “kollektiivinen mieli” ilmi0std, joten tutkittavia olisi oltava
riittavasti. Toisaalta tutkimusaihekin vaikuttaa tarvittavaan osallistujamaaraan,
ja tassd tutkimuksessa havaitsin aineistossa kyllaantymista eli toistuvuutta jo
viidella haastateltavalla.

Eettisina kysymyksina laadullisessa tutkimuksessa on hyva pohtia etenkin
tieteellisen tiedon hankintaprosessiin ja tutkimukseen osallistujien tietosuojaan
liittyvid kysymyksid (ks. Eskola & Suoranta 2008, 52-58). Tiedon hankintaa
koskien noudatin hyvaa tieteellistda kaytantoa siten, ettd tutkimukseen osallis-
tuminen oli haastateltaville vapaaehtoista. Tarjosin tutkimukseen osallistujille
allekirjoitettavaksi haastattelusopimuksen, jossa toin esiin esimerkiksi si-
toumukseni henkil6tietojen ja haastattelunauhoitusten luottamukselliseen kasit-
telyyn. Tutkimuslupien osalta luotin terveystiedon opettajien paatantavaltaan,
mutta olin valmis hakemaan virallisempaa tutkimuslupaa kunkin koulun reh-
torilta, jos haastateltava koki sen tarpeelliseksi.

Tutkimukseen osallistujien tietosuojan pidin mielessani tutkimuksen eri
vaiheissa. Lahetin haastattelupyyntoja useammalle opettajalle piilokopioina,
sdilytin haastateltavista ja heiddn tyopaikoistaan esille tulleet tiedot vain sdh-
kopostissa ja kaytin litteroinneissa haastateltavista tunnisteena numeroa nimien
sijaan. Huolehdin tutkimukseen osallistujien tietosuojasta my0s siten, ettd pois-
tin kunkin haastattelunauhoituksen yliopiston nauhurilta heti litteroinnin jal-

keen.
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5 TULOKSET

Fenomenografisen analyysin myo6ta sain selville mielen hyvinvoinnin opetuk-
seen liittyen esimerkiksi opetuksen toteuttamista, opetukseen vaikuttavia teki-
joita sekd opetuksen merkitystd koskevia kasityksid. Naissa ulottuvuuksissa
ilmenevan kasitysvaihtelun perusteella muodostin kaksi eri kasitystapaa ku-
vaavaa kategoriaa mielen hyvinvoinnin opetuksesta. Seuraavaksi avaan kuva-

uskategorioiden sisallot yksi kerrallaan.

5.1 Mielen hyvinvoinnin opetus ’elimisen tasolla’” kouluyh-

teisossa

Ensimmadinen muodostamani kuvauskategoria sisalsi sellaiset kasitykset, joissa
mielen hyvinvoinnin opetus nayttaytyi epasuorana kouluyhteison toiminnassa,
eli ‘elamisen tasolla” kouluyhteisossa. Kasityksid ilmeni opetuksen toteuttami-
sen, opetukseen vaikuttavien tekijoiden sekd opetuksen kehityskohteiden ulot-
tuvuuksissa.

Tassa kuvauskategoriassa mielen hyvinvoinnin opetuksen toteuttaminen
kasitettiin paivittdisen kouluarjen osaksi. Kuvausten ydinajatus oli, etta oppi-
laiden mielen hyvinvointi tulee huomioida oppitunneilla ja opettajien toiminta-
kulttuurissa. Mielen hyvinvointia kuvattiin opetusteemana kaikkia terveystie-
don aihepiirejd yhdistavaksi “punaiseksi langaksi”, eli teemaa katsottiin tar-
peelliseksi sivuta my0s muissa aihepiireissd sen sijaan, ettd se olisi vain yksi
itsendinen opetuskokonaisuus. Terveystiedon opettajat kokivat, ettd oppilaiden
mielen hyvinvointi tulee huomioida kaikissa oppiaineissa ikdan kuin epasuora-

na tavoitteena ja osana opetusratkaisuja.

H1: On tarkeetd niinkun, ei pelkéstdan, ettd sitd opetetaan tiettynd ajanjaksona vaan en-
nemminkin ettd se on, vidhan niinku piilo-opetussuunnitelman tapaisesti linkitettyna ihan
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kaikissa oppiaineissa my0s semmoseen arjessa touhuamiseen ja, arjen taitoihin, arjen
rytmiin liittyen.

H2: Mun mielestd on hyva jollain tavalla yrittda padstd ton teeman kanssa sinne vapaa-
ajalle. Etta se ei ole vaan se yksi opiskeltava asia josta on pelkkada faktaa. Mutta tota, et ma
yritdn tatd mielen hyvinvoinnin teemaa pitdd semmosena niinku ylla semmosilla pienilla
jutuilla jatkuvasti ja silld tavalla, my6s muistutan itsedni ettd en anna liikaa laksya, tai et
on semmosia et, et aina ei tuu ldksya tai, tai muuta ja semmone niinku kannustaminen ja
nimella kutsuminen ja, ne on semmosia tarkeitd juttuja itelle ja mitd kaikki sais miettid.

Kasityksenad oli myos, ettd oppilaiden mielen hyvinvointi tulee huomioida opet-
tajien toimintakulttuurissa opetusratkaisuja laajemmin; kuvausten mukaan
opettajien on hyva nayttaa itse esimerkkia mielen hyvinvoinnin suhteen, lahin-
na yllapitamalla positiivista ilmapiiria koulussa sekd nayttamalla myoOnteista
asennoitumista tychonsa ja muihin ihmisiin. Opettajien mukaan oppilaita tulisi

ohjata mielen hyvinvointiin my®0s tilaisuuden tullen arkisissa kohtaamisissa.

H4: Ja sitte tietysti iha tuolla ku on, et millo ndkee jonku tilanteen tuolla tai jonku seiso-
van pihalla, tai ruokalassa on samassa poydassa ni, sillei sen tilanteen tullen sitten taval-
laa. Mun mielest se on tavallaa perustyota tdssa ohessa, et tavallaa tietylla tavalla kasvat-
taa ja opettaa eldamantaitojaki siind ohessa. Vai onko se jopa pddasia en tiid. Et tota, ma
aattelen et iha niinku siind arjessa paaasiassa.

Seuraavana ulottuvuutena kuvauskategoriassa esiintyi kasityksia tekijoista, jot-
ka vaikuttavat mielen hyvinvoinnin opetukseen kouluyhteison tasolla. Kuva-
uksissa tuotiin siis oikeastaan esiin mielen hyvinvoinnin edistamistyohon vai-
kuttavia tekijoitd, ja kasityksena oli kiteytettynd, ettd koulun olosuhteet ja yh-
teistyon sujuvuus vaikuttavat edistamistyohon. Olosuhteisiin liittyen koettiin
tarkeiksi opettajien jaksamisesta huolehtiminen seka koulun tilojen ja valinei-
den laatu. Kuvauksia oli siitd, etta tilavat ja uudet tilat edistavat oppilaiden hy-
vinvoivaa mieltd, samoin kuin oppilaiden oleskeluun tarkoitetut tilat. Terveys-
tiedon opettajat kokivat tarkedksi monipuoliset tyOpisteet ja vélineet, joilla voi
lisdta viihtyvyyden tunnetta oppitunneilla ja kouluarjessa — esimerkiksi sakki-
tuolit. Opettajien jaksamisesta huolehtimisen nahtiin edistdvan suoraan oppi-

laiden hyvinvointia.

H1: Yks asia, mikd niinku edistdd, on semmonen valittava ilmapiiri ja ettd jaksetaa kysyd
toisilta ettd miten sulla menee. Eli kun opettajat voi hyvin, niin sitte kyl se vilittyy hel-
pommin sinne oppilaillekin.
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Yhteistyon sujuvuutta koskien kuvauksissa tuli esiin yhteistyohengen, tiedon-
kulun ja alakoulun pohjatyon merkitys. Opettajien mukaan mielen hyvinvoin-
nin edistimistyon laadun kannalta tyOyhteisosta on loydyttdva halukkuutta
yhteistyohon ja sellaista henked, ettd oppilaiden mielen hyvinvointi on vahva
yhteinen tavoite. Nahtiin siis olennaiseksi, ettd mielen hyvinvointi on tyoyhtei-
sossa esilla merkityksellisend teemana. Heikko tiedonkulku ja tastd seuraava
heikko oppilastuntemus koettiin edistamisty6ta hankaloittavaksi tekijaksi. Ku-
vaukset koskivat sekd ammatillisten toimijoiden valista ettd opettajien ja van-

hempien valista heikkoa tiedonkulkua.

H2: Ja sit se on tietysti (esteend), et jos on haasteita jaksamisessa, vaikka perhetilanteen tai
kuolemantapauksen takia, ja me ei tiedetd siita opettajakunta milld tahansa tunnilla, ni on
tosi, tai et se menee vaan sillee et “aa laksyt on tekemdttd, laitetaan laksyklubiin’, kuin et
jos me tiedettdis et siel on jotain haastetta, me voitais neuvotella tai kayttaa toisia sanoja.
Eli et ylipadnsa, tan hyvinvoinnin ymparilld kun me ei tiedeta kaikkia taustoja. Niin sit-
ten, me ei oikein voida tehda mitaan.

Yhteistyon sujuvuutta koskien opettajat kuvasivat myos alakoulun ja ylakoulun
yhteistyon merkitysta. Alakoulussa tehdyn pohjatyon nahtiin hyodyttavan mie-

len hyvinvoinnin edistamistyo6ta ylakoulussa.

H4: No, se mun mielestd ainakin edistda et toimitaan viaha aikasemmi ehké ku, et niiku
enne murrosikaaki, ni sitte ku on ne tavallaa ne, just niiku tda mieli myllertda ehka vaha
enemmad ku normaalisti. Ni on hyva et jonkilaisia tiettyja juttuja on jo tehty alakoulussa
enne sita. Et taalla sit on helpompi tarttua heti.

Kuvauskategorian viimeisessd, mielen hyvinvoinnin opetuksen kehityskohteita
koskevassa ulottuvuudessa kasityksena oli kouluyhteison ajattelu- ja toiminta-
tapojen kehittaminen. Kuvauksissa korostui positiivisuuteen pyrkiminen kou-
luyhteisossa, silld opettajat toivoivat koulussa vallitsevan ”ajattelumaailman” ja
vuorovaikutuksen savyn kehittamista positiivisemmaksi. Ylakouluun toivottiin
my0Os positiivisen pedagogiikan toimintakulttuuria, jolla viitattiin oppilaiden

vahvuuksien huomioimiseen ja myonteiseen ajatteluun pyrkimiseen.

H2: Mihi liittyy toi Vahvuusvaris niin, positiivinen psykologia tai - pedagogiikka yli-
pdénsd, niin se ois semmonen teema mitd vois kylla lapastd myo6s ylakoulussa ja lukiossa,
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et siin ois niinku siihe myonteisyytee ja siihe et aina on jotai hyvaa oppilaassa. Et jollain
tavalla, niinku opettajien ajattelun muuttaminen positiivisemmaks niin se ois semmonen
kylld, mika heijastuis jaksamiseen tydelamassa ja myos oppilaitten kohtaamiseen ja oppi-
laitten jaksamiseen.

Terveystiedon opettajien kuvauksissa kehityskohteena nayttaytyi myos mielen
hyvinvointi -teeman esilldaolo kouluyhteisossa. Opettajien mukaan teemaa kos-
kevia yhteisid toimintatapoja tulisi vahvistaa, ja mielen hyvinvointia tulisi tuo-
da ikdan kuin yhteisend arvona tai tavoitteena koulukulttuurissa enemman
esiin.
H1: Ylip&dénsa toivoisin ettd jollai tavalla se mielen hyvinvointi pysyis enemman mukana,
niinku muissakin oppiaineissa ja kokoajan jollain tavalla, siind etta tuettais sitd oppilaan
jaksamista. Eli ettd olis jotenki selkeemmi yhteinen ymmarrys siitd ettd miten me huomi-
oidaan oppilaiden jaksamista opetuksessa. (..) Koska helposti unohetaa se, ettd ne on kas-

vamassa kuitenki ihmisiks, eikd ensisijaisesti vield tdssa vaiheessa niitten yksittdisten
oppiaineitten supersuorittajiksi.

H3: Mielen hyvinvointia vois my0s ehkd viela nostaa jonkilailla. Eli siis vaha niiku et se
tulis joka asiassa sillei esille ja, ja olis enemman mielessa.

Esittdimani opettajien kuvaukset osoittavat kokonaisuudessaan, etta mielen hy-
vinvoinnin opetus kasitettiin epasuoraksi toiminnaksi kouluyhteisossa. Seuraa-
vaksi esitdn toisen kuvauskategorian sisillon, jonka perusteella mielen hyvin-

voinnin opetus kasitettiin suorana opetuksena.

5.2 Mielen hyvinvoinnin opetus suorana opetuksena

Toinen muodostamani kuvauskategoria sisélsi kasitykset, joissa mielen hyvin-
voinnin opetus nayttdytyi suorana opetuksena. Kasityksia ilmeni edellista ku-
vauskategoriaa useammassa ulottuvuudessa; opetuksen toteuttamisen, opetuk-
seen vaikuttavien tekijoiden, opetussisiltojen ja —tavoitteiden, opetuksen kehi-
tyskohteiden seka opetuksen vaikuttavuuden ulottuvuudessa.

Tassa kuvauskategoriassa mielen hyvinvoinnin opetuksen toteuttamiseen
liittyvissa kuvauksissa korostui aktiivinen opetusote. Kiteyttaen kasityksena oli,

ettd opetusta tulee rakentaa itsendisesti, ja ettd opetuksessa tulee hyodyntaa
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oppilaita aktivoivia menetelmid. Opetuksen itsendistd rakentamista koskien
terveystiedon opettajat kuvasivat, ettd kirjasarjojen ja opettajanoppaiden on hy-
va olla opetuksen suuntaajina eli pohjana oppituntien ja —aiheiden kuljettami-
selle. Opettajat kokivat, ettei opettajanopas saa kuitenkaan suoraan maarittaa
opetusta, vaan opetukseen on etsittdva “persoonallista otetta” ja tyon tukena on

toivottavaa hyodyntaa lisaimateriaaleja.

H3: Opsin j Ja ope Epaan on oltava tietysti ohjaamassa sitd opetusarkea j ja niinku perusta-
na, mutta ma itse kaytan paljon esim. mielenterveysseuran materiaaleja ja otan sieltd har-
jotuksia ja silla tavalla rakennan sitd kokonaisuutta.

H5: Ja mun mielest siihen, siihen on hyva ottaa sellasia omia juttuja kirjasarjan ulkopuo-
leltakin. Kirja on tavallaa pohja sille ettd miké on tunnin aihe ja sitte mihi suuntaa se lah-
tee ni sitd pitdd miettia.

Oppilaita aktivoivia menetelmia koskien opettajat kuvasivat, ettd opetuksessa
tulee pyrkia toiminnallisuuteen ja keskustelevuuteen. Juuri toiminnallisuutta
varten koettiin tarpeelliseksi hakea lisimateriaalia opetukseen, jottei se jdisi lii-
an "tietopainotteiseksi”. Vahvuusharjoitteet, seurantapaivakirjat ja keskittymis-
harjoitukset mainittiin hyodyllisind menetelmina. Kaikissa vahvuusharjoitteita
koskevissa kuvauksissa ilmeni toiminnan muotona ”vahvuuskortit”. Seuranta-
paivakirjana opettajat toivat esiin etenkin tunnepaivakirjan, mutta osa koki
my0s liikunta-, uni-, ja ruokapaivakirjat perustelluiksi. Keskittymisharjoituksi-
na opettajat mainitsivat hengitys- ja rentoutumisharjoitukset, joiden tarkoituk-

sena on harjoittaa tunnetilan saatelya oppitunneilla.

H1: Ja no toiminnalliset menetelmét on térkeitd. Esimerkiks sellaset kuvakorttijutut ja
vahvuuskortitha on kivoja, kun niissd on erilaisia vahvuuksia nimetty, ja niita sitte pitaa
hakea iha tdimmoselld korttipelisysteemill ja, liittdad niitd jollain tavalla omaan elamaan.

H4: Enemmankin sais mun mielestd ihan vaan keskustella luokassa. Et tdallaki jonku
ryhmén kanssa tunnit on saattanu menna iha niinku jutellen enimmaéksee, et mitd asioita
ne nostaa esii ja haluu kasitella.

H4: Esimerkiks uni- ja ravintopaivakirjat {'a tammoset on, on sitten. Toki niitdkin vois
vieda siihen suuntaan et miten ne mielentilat vaihtelee. Mut kuitenki ite ndan tan niinku
kokonaisuutena et kaikki vaikuttaa kaikkeen.

Seuraavassa, opetukseen vaikuttavien tekijoiden ulottuvuudessa esiintyi kasi-

tyksid sekd opettajasta riippuvista ettd opettajasta riippumattomista tekijoista.
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Opettajasta riippuvia tekijoita koskevien kuvausten ydinajatus oli, ettd opetta-
jan asennoituminen ja perehtyneisyys vaikuttavat opetukseen. Terveystiedon
opettajat kuvasivat, ettd pedagogisen vapauden hyodyntaminen ja persoonalli-
seen otteeseen pyrkiminen edistivat opetusta, silld ne mahdollistavat mielek-
kaan toiminnan sekd opetuksen sujumisen ja sen kehittamisen. Kaikki opettajat
kokivat lisatiedon hankkimisen tdrkedksi opetuksen kannalta ja he korostivat,
ettd mielen hyvinvointi -teema tulee olla opettajalla sisdistettyna. Elamankoke-
mus ja henkilokohtaiset kokemukset mielenterveysongelmista edesauttavat

opettajien mukaan opetusta.

H2: Se mikd, mika on opetuksen kannalta tarkee, tietysti niinku se et tekee ite pohjatyotd,

ja my®0s etta tietdd aiheesta niinku kdytdnnossa. Oon ite nahny tosi ldheltd ystavapiirissa

hyvinkin vakavia mielenterveysongelmia, joista, jotka on edellee padlld niinku vuosien

paasta. (...) Koen sen niinku henkilokohtasen kokemuksen jollain tavalla mahdollistavan

1:?1er1 ettd pystyy, vahan jotenki syventaa sitd (opetusta), tai ainaki haluaa panostaa tdha ai-
eesee.

HB3: Kyl jonkilaine elamédnkokemus ehka ja sillee ettd on niinku itselld, tai ainaki mind ko-
en etta on jonkilailla itselld hallinnassa nda ja, on niihin tavallaan perehtyny ja miettiny
ainaki, osittai sisdistanykki sen misté on kyse.

Opettajat toivat esiin perehtyneisyyteen liittyen keskeisind my06s psykologian
opinnot, joiden koettiin tuovan mielen hyvinvoinnin opetukseen ”syvyytta” ja
nakemysta aiheen ydinasioista. Lisdksi opettajat nakivat mielen hyvinvoinnin

opetusteemana, jossa lisakouluttautumisesta on hyotya.

H5: Mut tddha (mielen hyvinvointi) on semmonen alue missa vois tavallaan loputtomasti
kouluttaa itsedan. Ja tosi kiinnostava alue ni sen takia maki oon sitte koittanu hakeutua
koulutuksii ihan sen takia etta sais lisda tietoa ja sitte my0s ettd sais uusii ideoita ja nako-
kulmia.

Opettajasta riippumattomia tekijoitd koskien oli kasityksend, etta oppituntien
lahtoasetelmat vaikuttavat mielen hyvinvoinnin opetukseen. Terveystiedon
opettajat kuvasivat, ettd oppilaiden alakoulusta omaksutut, entistd paremmat
valmiudet teeman kasittelyyn vaikuttavat positiivisesti opetukseen, koska ai-
hetta voi timan myota kasitelld monipuolisemmin. Toisaalta ilmeni kuvaus

myos siitd, ettd erot oppimisvalmiuksissa hankaloittavat opetusta.
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H1: Toki haasteita tuo sitte taas se, ettd on aikamoisia eroja valmiuksissa. Esim. niihi toi-
minnallisii menetelmii, et joskus tuntuu ettd on sellasia lapsia jotka, jotka ihmettelee iha
hirveesti jos sanoo ettd otetaanpa jako neljaan ja ykkoset menee tuonne ja kakkoset tuon-
ne ja niin eespdin, ni ne on iha niiku 66 aapisen laialla etta ‘miten?”.

Oppituntien ldhtoasetelmiin liittyen myds ryhmdkoon ja kaytettavissa olevan
ajan nahtiin vaikuttavan mielen hyvinvoinnin opetukseen. Opettajien mukaan
suuri ryhmékoko haittaa opetusta, silla ryhméanhallinta vaatii talloin enemmaén
aikaa. Ajan riittamattomyys koettiin esteena siten, ettd mielen hyvinvoinnin
teemassa on paljon keskeistd sisdltod suhteessa aikaan. Opetuksen haasteena
opettajat toivat esiin my0s teeman henkilokohtaisuuden oppilaille sekd teeman
kasittelyyn tarvittavan sensitiivisyyden, jolla he nayttivat tarkoittavan oikeas-

taan mielenterveysongelmien kasittelyyn tarvittavaa sensitiivisyytta.

H2: Sitte, ma nddn semmosen niinku esteend, mikali tietdd ettd luokassa on joku joka, jolle
tdd aihe on hyvinki ldheinen. Ni tietylld tavalla joutuu olee tosi sensitiivinen et milla ta-
valla millekin Iuokalle asioista puhuu, vaikka niinku mielenterveyden ongelmista.

H4: Tietysti tda mielen hyvinvointi ni, nii vdhan on tietysti semmonen et sohaseeko muu-
rahaispesaa jostakin, eli saako jonku vaikeen aiheen esiin.

Tassa kuvauskategoriassa ilmeni kasityksid mielen hyvinvoinnin opetuksesta
my0s opetussisaltdjen ja -tavoitteiden ulottuvuudessa. Kuvauksia kooten terve-
ystiedon opettajat toivat esiin mielen hyvinvoinnin edellytyksiin ja mieleen vai-
kuttamiseen liittyvid keskeisia opetussisiltojd, ja yhtena kasityksend oli arjen
valintojen merkitys tarkeana opetussisaltona. Kaikki opettajat kuvasivat, etta
haluavat oppilaiden ymmartdvan perusarjen merkityksen mielen hyvinvoinnil-

7

le. ”"Perusarjella” ja ”-asioilla” opettajat tarkoittivat sadannollista paivarytmid,
rutiineja ja terveellisid elamantapoja. Kuvauksia oli vastaavasti myos siitd, etta
oppilaille tulee opettaa epaterveellisten ilmididen, kuten tunnesyomisen ja viil-
telyn negatiivisesta vaikutuksesta. Epaterveellisten tapojen yhteydessa opettajat
korostivat kriittisen ajattelun ja kriittisen valitsemisen tavoitetta, ja oppilaiden

toivottiin ylipddtadan ymmartavan, ettd mielen hyvinvointiin voi vaikuttaa omil-

la valinnoilla.

H5: Jos koululaisten ndkokulmasta miettii ni juuri se et saatais jokane tavallaa niinku
ymmartdmaa se, ettd syomalld ja nukkumalla ja liikkumalla ja kaveeraamalla ja juttele-
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malla toiste ihmisten kanssa ni voijaa sitte rakentaa sitd tervetta hyvad mieltd myos. Ettad
ne perusasiat pitda olla kunnos.

H3: Ehka sen haluaisin kaikille, ettd kaikille tulis selvidks et itse voi vaikuttaa siihe omaa
mielee, ja niilld omilla valinnoilla.

Opetussisaltdjen ulottuvuudessa opettajat kuvasivat kiteytettynd myods psyko-
logista hyvinvointia tarkednad opetussisaltona ja -tavoitteena. Opettajat kokivat
tarkedksi, ettd oppilaat omaksuisivat itsevarmuutta ja itsearvostusta, ja oppisi-
vat olemaan ylpeitd vahvuuksistaan. Osa toi esiin, ettd mielen hyvinvoinnin
kannalta on keskeistd ymmartaa “psykologisia peruskasitteita”, kuten minaku-
va ja itsetunto. My0s itsetuntemuksen merkityksen ymmartaminen koettiin tar-

kedna tavoitteena.

H4: Ainaki semmone, et pitaa tuntee ittensd, olla tavallaa, tulla toimee ittesa kanssa. Etta
ehka sitd, se on niinku henkilokohtanen mielipide ainaki et, sit jos tietdd suunnillee kuka
ite on, mitd ei kylla ehkd kukaan kokonaan tiedd, mutta sitd opettelet ehka tietiméaan, ni
sit tietdd tavallaa et mihin suuntaa haluaa sitd eldmaédnsa vieda ja on helpompi tehda
omia valintoja, ettd. Eli tota semmonen itsetuntemus ja, sitd kautta sitte.

Opettajien kuvausten perusteella mielen hallintakeinot ja —taidot kasitettiin
edellisten lisdksi keskeisind opetussisaltdind. Osa opettajista koki tarkedksi kasi-
telld tunnetaitoja, ja piti olennaisina tavoitteina henkilokohtaisten tunnetaitojen
tiedostamista ja omien jaksamisen rajojen tunnistamista. Tunnetaitoihin liittyen
toivottiin myods, etta oppilaat omaksuisivat ”suhteellisuudentajua” eli kykya
olla ylireagoimatta pieniin vastoinkdymisiin. Opettajat puhuivat yleisella tasol-
la, ettd mielen hallintakeinot ja ongelmatilanteisiin liittyvat selviytymiskeinot
ovat olennaisia kasitelld. Lisaksi koettiin tdrkedksi, ettd oppilaat tiedostavat

avun hakemisen tarkeyden ja oppivat pyytdmaan apua.

H1: Sit kans et tiedostettais ndissd tunnetaidoissa, ettd missa on hyvi, ja missa on vah-
voilla. Ja ettd tunnistettais sitd mieltd huoltavien, niiku vélineitten kirjoa siind omassa
elamassd, eli kuinka paljon itselldédn on sielld tyokalupakissa niitd jakareita ja vasaroita ja
muita mitd sd tarviit et sun paatti pysyy kasassa.

H2: Ja tota, sit se et mitkd on ne keinot milld saa piettyd ylla omaa mielen hyvinvointia.
Koska ne on tosi erilaisia ne keinot, ne voi olla tosi erilaisia sithen mité parhaalla kaverilla
on. Et sitte tunnistais sen ja tekisi sen mukaan mika itelle on sopivaa. Ja tota, se avun pyy-
tamisen uskallus ja taito on mun mielestd darimmadisen tdrkee. Et keneltd tahansa voi
pyytda apua tai kertoo ettd ei meinaa jaksaa.
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Opetuksen kehityskohteiden ulottuvuudessa olevat kasitykset liittyivat tdssa
kuvauskategoriassa opetuskaytantdjen ja —-materiaalien kehittamiseen. Kasityk-
send oli, ettd mielen hyvinvoinnin opetuksessa on panostettava kiinnostavuu-
teen ja selkeyteen. Terveystiedon opettajat kuvasivat toivovansa teemaan kay-
tannon esimerkkeja ja tukea toiminnallisuuteen, jotta kaikilla oppilailla sdilyisi
mielenkiinto aiheeseen. Lisaksi koettiin tarpeelliseksi selkeyttda teeman “perus-
raamien” opetusta siten, ettei psykologisia peruskasitteita lahestyttdisi liikaa
“pohdinnan ja mietinnan” kautta. Kuvausten perusteella my0s opetusmateriaa-
lien pdivittaminen kasitettiin kehityskohteeksi. Osa opettajista toivoi yksinker-
taisesti vanhojen oppikirjojen paivittamistd uusiin, ja kuvattiin tarvetta pojille

soveltuvampaan materiaaliin.

H3: Ja, ehka kaikkein eniten mita vois kehittda ni, kdytannon juttuja ylakoulussa opetta-
ville. Elikka toiminnallisia harjotuksia. Koska ainaki yldkoulussa niin, on helposti vaara
et jos menee liia teoreettisesti, niin, sitte erityisesti heikot pojat, jotka itse asiassa kaikkein
eniten tartteis niitd mielen hyvinvoinnin taitoja, ni kokee et tdssd on vaa yks teoria-aihe
muitten joukossa. Ja ku on huonoja kirjottajia, huonoja vastaamaa kokeessa, ne saa vito-
sen-kutosen ja tota, siind jaa vaha niiku luu katee. Et vois pyrkid et ois enemman niinku
osallistavaa ja toiminnallista ettd, semmonen ns. akateemisesti heikkokin vois kokea et
tdd on tarkeaa.

H5: Niin, ja oplgimateriaaleihin liittyen ois kehitettdvaa se, ettd, monista paistaa lapi etta
se on, jos saa kérjistdd, naisten kirjoittamia naisille, tytoille. Ja sitte ku vilkkaat mopo-
pojat lukee sita pitkaa tekstii ja, missé ei oo kuvia ja valiotsikoita ni sit tapahtuu se tym-
pdantymine jo siin kohtaa.

Mielen hyvinvoinnin opetuksesta ilmeni tdssa kuvauskategoriassa kasityksia
myo0s opetuksen vaikuttavuuden ulottuvuudessa. Opetuksen vaikuttavuus ka-
sitettiin sekad valittomana etta valillisend, eli ikdan kuin ndkyvina ja epadsuorina
tuloksina. Terveystiedon opettajat viittasivat opetuksen valittomiin vaikutuk-
siin kuvatessaan tunnetaidoissa havaittavaa kehittymista. Osa kuvasi, etta tun-
nepaivakirjan kautta oppilaat oppivat tunnistamaan pdivan aikana ilmenevia
tunteita ja seuraamaan “tunteiden skaalaa”. Myos tunteiden hallinnan kehitty-
minen nostettiin esiin, mutta yksittdisia tapauksia koskien — oppilaiden kuvat-
tiin omaksuneen toimintatapoja vihanhallintaan ja “lukkotilanteista” selviyty-
miseen sen jdlkeen, kun asioista oli oppilaan kanssa keskusteltu. Lisdksi koet-

tiin, ettd keskittymisharjoitteet voivat edistdaa oppilaiden tietoista keskittymista.
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Vaikka tunnetaidoissa kehittyminen tuli esiin, kaikki opettajat kuvasivat, etta
mielen hyvinvoinnin opetuksen tuloksellisuutta tai vaikuttavuutta on vaikea
arvioida juuri taitojen kannalta. Osa opettajista viittasi kuitenkin opetuksen an-

tavan hyvan tiedollisen perustan mielen hyvinvoinnin kehittdmiseen.

H2: No jos jotain konkreettista, ni esimerkiks ku oli tunnepdivékirja, ni joku oppilas saat-
to olla vdha alkuu sillei et 'no ihan turha juttu ja en jaksa’. Ja sit kuitenki se lopputulos oli
se et siind oli ihan selkeesti niinku mietitty jotai, et oli pysahdytty, ja sinne oli tullu use-
ampia tunteita pdivaan. Ja oli niinku 16ytanykki niita erilaisia tunteita, mita oli osannu
sinne nimetd. Niin tommonen, niinku varmasti voi vieda sitd oppilasta eteenpdin.

H3: Siihen haluan uskoa, ettd oppilaat saa aineksia sitd varten et he itse voi kehittaa ja
kiinnittdd huomiota omaan hyvinvointiin. Et saadaan semmonen niinku perusta. Mut et
eihdn sita oikein voi ees arvioida, ettd kehittyyko nama taidot tassa hetkessa.

Terveystiedon opettajat kasittivat mielen hyvinvoinnin opetuksen vaikutta-
vuuden myos valillisena, eli opetuksella ajateltiin olevan tuloksia, jotka eivat
ole heti nahtavissa. Opettajat kuvasivat vaikuttavuuden arvioinnin suhteen
olevan riittdmattomyyden tunnetta ja osa koki, ettd taidoissa kehittymistd on
hankala arvioida heikon oppilastuntemuksen vuoksi. Opettajat kuitenkin koki-
vat, ettd mielen hyvinvoinnin opetus voi vaikuttaa positiivisesti mielenterveys-
osaamiseen ”osana kokonaisuutta”, eli yhdessa oppilashuollollisten ja muiden
kouluarkea ymparéivien tekijoiden kanssa. Kuvauksia oli siitd, ettd nuoret voi-
vat nykyadan paremmin kuin ennen ja opetuksen voi ajatella olevan osa tita tu-
losta. Mielen hyvinvointiin liittyvat taidot nahtiin taidoiksi, joita oppilaat
omaksuvat vahitellen ja jotka tulevat kadyttoon vasta tulevaisuudessa, eli ope-

tuksen vaikutusten koettiin nakyvan myohemmin.

H5: No, ainakin sitd toivoo, ettd jollain lailla se osaaminen kehittyis. Onhan sita hirveen
vaikee mitata. Ettd ne tulokset nakyy sitte vuosikausien tai kymmenien paassa. Mutta jos
aattelee niin pédin ettd, mielen hyvinvoinnin osalla on moni asia menny eteenpdin tdssa
viimesten vuosikymmenien aikana, ni pitda ajatella, ettd se opetus on osa sita tulosta.

H4: Ma uskon et tdd on semmosta aihealuetta mikd, niinku, tulee kaikista parhaiten kay-
tantoon vasta vuosien paastd. Ehka sitteku on muutettu omillee, tai sitte ku lukiossa on
viela rankempaa opiskelujen suhteen.

Luvussa esittimani terveystiedon opettajien kuvaukset ja aineistoesimerkit ovat
perusteluna toiselle kuvauskategorialle, jossa mielen hyvinvoinnin opetus kasi-

tettiin suorana opetuksena.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tutkimuksessa selvitin ylakoulun terveystiedon opettajien kasityksia mielen
hyvinvoinnin opetuksesta, ja tuloksiksi sain kaksi kuvauskategoriaa, jotka yh-
dessa kuvastavat, miten opettajat ymmartavat mielen hyvinvoinnin opetuksen.
Ensimmaisessa kuvauskategoriassa opetuksen kasitettiin toteutuvan epasuora-
na, “eldmisen tasolla” kouluyhteisossd, ja toisessa kuvauskategoriassa suorana
opetuksena. Tutkimuksen mielenkiintoisin anti on kuvauskategorioiden sisal-
16issa, eli yksittdisissa opettajien kuvauksissa ja niista kootuissa kasitysulottu-
vuuksissa. Kasitysten tutkimisen kautta en voi tehdd paatelmida mielen hyvin-
voinnin opetuksen todellisista kdytannoistd, mutta voin pohtia esimerkiksi sitd,
mika mielen hyvinvoinnin opetuksessa nayttaytyy ajankohtaisena ja keskeisena
opettajien kasitysten perusteella.

Tulosten kokonaisuudessa on huomionarvoista, etta terveystiedon opetta-
jat viittasivat kuvauksissaan mielen hyvinvoinnin opetuksen toteuttamiseen
vahvasti kouluyhteisotasoisena, eikd pelkdstaan yksittdisen opetuskokonaisuu-
den tasoisena. Tama on positiivista sithen ndhden, ettd etenkin koko koulun
yhteiset toimintatavat ja -ohjelmat on havaittu tuloksellisiksi ehkaisevan mie-
lenterveystyon osa-alueilla — my0s oppilaiden tiedollisen ja taidollisen mielen-
terveysosaamisen kehittamisessa (ks. Kampman ym. 2011, 82; Wyn ym. 2000,
600; Weare & Nind 2011, 65). Opetuksen toteuttamiseen liittyen haluan lisdksi
tuoda esiin yksittdisend positiivisena havaintona sen, etta opettajat kokivat op-
pilaita aktivoivien menetelmien hyodyntamisen tarkedksi. Aiemmin on koros-
tettu tarvetta lisatd osallistavia ja yhteistoiminnallisia menetelmia mielenter-
veyden edistamistyossa kouluissa (ks. Weare & Nind 2011, 65).

Mielen hyvinvoinnin opetuksen toteuttamismahdollisuuksiin liittyen tut-

kimuksessa tuli esiin terveystiedon opettajien kasityksid opetukseen vaikutta-
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vista, estdvista ja edistavista tekijoista. Opettajat kokivat, ettd mielen hyvin-
voinnin teeman huomioiminen alakoulussa edistaa opetusta, koska sen myota
oppilailla on paremmat valmiudet aihepiirin kasittelyyn myo6s ylakoulussa.
Havainto tukee aiempia tutkimuksia, joissa on korostettu tarvetta aloittaa mie-
len hyvinvoinnin teemojen ja osa-alueiden opetus jo varhaisina kouluvuosina
(ks. Seligman ym. 2009, 308; Weare & Nind 2011, 65). Kuvaukset alakoulun
pohjatyon merkityksestda myos varmentavat aiheellisena ratkaisuna sita, etta
peruskoulun alaluokille on sittemmin lisatty esimerkiksi tunnetaitojen opetusta.

Mielen hyvinvoinnin opetusta edistavana tekijand tutkimuksessa ilmeni
my0s lisdtiedon hankkiminen opetussisdltdja tai -harjoitteita varten. Kiinnosta-
vaa on, ettd kaikki opettajat viittasivat kuvauksissaan lisitiedon tai -
materiaalien hankkimisen hyodyllisyyteen. Tama voi kertoa siita, ettei opettaji-
en kadytossa olevissa opetusmateriaaleissa ole riittavan monipuolista sisaltoa
opetuksen tukena. Paatelmaa tukee terveystiedon oppiaineen suhteellisen nuori
ikd sekd se, ettd vield vuosikymmenen vaihteessa on todettu mielenterveys-
osaamisen sisdllot irrallisiksi ja selkeytymattomiksi opetussuunnitelmatyossa
(ks. Hannukkala & Torronen 2010, 5). Nykyisessa opetussuunnitelmassa mielen
hyvinvoinnin edistaminen ja mielenterveystaidot korostuvat aiempaa enem-
man, joten on syyta tarkistaa, ettd mielen hyvinvointi -teeman osa-alueita on
esilld riittavan kattavana kokonaisuutena myos opetusmateriaaleissa (ks. Ope-
tushallitus 2004, 24, 200-202; Opetushallitus 2014, 27, 398-403).

Opetussisaltdjen arvioinnin puolesta puhuu sekin, ettd osa terveystiedon
opettajista yhdisti kuvauksissaan mielenterveysongelmien kasittelyn vahvasti
mielen hyvinvoinnin opetukseen tai mielenterveysteemaan. Opettajat esimer-
kiksi kuvasivat, ettd omat henkilokohtaiset kokemukset mielenterveysongel-
mista syventavat opetusta, ja ettd mielenterveysongelmien kasittelyyn tarvitta-
va sensitiivisyys on opetuksen haasteena. Kuvausten perusteella mielenterve-
ysongelmien ehkdisemisen nakokulma on mielen hyvinvoinnin opetusaiheessa

edelleen vahva, vaikka yhd enemman on korostettu tarvetta kiinnittda huomio-
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ta mielen hyvinvoinnin edistimisen nakokulmaan itsessaankin (ks. Seligman &
Csikszentmihalyi 2000, 5-8; Gilman ym. 2014, 4-5; Kinnunen 2011, 6). Ongel-
makeskeinen ajattelu on tietysti ymmarrettavaa ottaen huomioon, ettd hyvin-
voinnin edistamistd painottava positiivisen psykologian ja -pedagogiikan tut-
kimus on vield nuorta (ks. Gilman ym. 2014, 6, 9).

Mielen hyvinvoinnin opetuksen kehityskohteita koskevassa kasitysryh-
massa tuli esiin kiinnostavana havaintona tarve pojille ja “akateemisesti hei-
kommille” soveltuvampaan oppimateriaaliin. Havainto antaa pohdinnan aihet-
ta yhdessa sen kanssa, ettd etenkin nuorten miesten syrjaytymisriski on pysynyt
suurena viime vuosina (ks. Me-saatio 2017). Mielenterveyteen ja hyvinvointiin
liittyvien tietojen ja taitojen omaksuminen on osaltaan syrjaytymisriskia pienen-
tava tekija, mutta tutkimushavaintoon viitaten yldkoulussa ei onnistuta tarjoa-
maan hyvinvointitietoa tasavertaisesti ainakaan oppimateriaalien saavutetta-
vuuden kannalta. Ndin ollen korostuu tarve eriyttda opetusta myods mielen hy-
vinvoinnin opetusteemassa.

Toisena mielen hyvinvoinnin opetuksen kehityskohteita koskevana tutki-
mustuloksena on syytd huomioida se, ettd mielen hyvinvoinnin ”perusraami-
en” opetusta koettiin tarpeelliseksi selkeyttaa psykologisten peruskasitteiden,
kuten mindkuvan ja itsetunnon osalta. Taman perusteella tulisi arvioida, oh-
jaako opetussuunnitelma mielen hyvinvoinnin psykologiseen osa-alueeseen
liittyvien sisaltdjen opetukseen samoissa maarin, kuin esimerkiksi emotionaali-
seen ja sosiaaliseen hyvinvointiin liittyvien sisaltdjen opetukseen. Voi hyvin
olla, ettd mielen hyvinvoinnin psykologiset osatekijat ovat jadneet toissijaisiksi,
samalla kun yleisessa keskustelussa on nostettu keskioon lahinnd tunnetaidot
viimeisimman opetussuunnitelmamuutoksen yhteydessd. Pdatelmada tukee se-
kin, etta opettajat kuvasivat tutkimuksessa mielen hyvinvoinnin opetuksen na-
kyvina saavutuksina paddasiassa tunnetaidoissa kehittymista.

Vaikka edelld olen esittanyt etenkin mielen hyvinvoinnin opetussisaltdjen

arviointiin liittyvid johtopaatoksid, tutkimuksessa ilmeni myos kasityksia, joi-
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den perusteella tulisi arvioida ja kehittad mielen hyvinvoinnin opetuksen toi-
mintatapoja laajemminkin. Toimintatapojen kehittamisen tarpeeseen viittaa
etenkin se, ettd toisessa kuvauskategoriassa opettajien kasitykset kuvastivat
mielen hyvinvoinnin opetusta “eldmisen tasolla” kouluyhteisdssa. Nahtiin siis,
ettd mielenterveysosaamisen kehittiminen on kouluarjen ohella toteutettavaa
ohjaamista, ja etta mielen hyvinvointi on piiloisena tavoitteena eri oppiaineissa.
Kouluyhteisossa on kuitenkin todettu saavutettavan menestysta parhaiten sel-
laisilla toimintatavoilla, joissa mielen hyvinvoinnin vahvistamiselle on selkeaa
tavoitteiden asettelua, ja joita toteutetaan projektiluonteisesti ja systemaattisesti
(ks. THL 2013, 17-21). Opettajien kasitysten perusteella tulisi siis kehittda kou-
luyhteisotasoisia kaytantdjd, joissa mielenterveysosaaminen on suoremmin
paamaarand. On huomattava, ettd tutkimuksessa opettajat itsekin kuvasivat
mielen hyvinvoinnin opetuksen kehityskohteeksi yhteisten toimintatapojen
vahvistamisen.

Tarvetta kiinnittdd huomiota mielenterveysosaamisen kehittamisen sys-
temaattisuuteen osoittaa myos se, ettd mielen hyvinvoinnin opetuksen vaikut-
tavuus kasitettiin suurilta osin valillisend, eli opetuksen tulokset nédhtiin epa-
suorina. Aiemmin on kuitenkin todettu, ettd johdonmukaisesti toteutetuilla
mielenterveyden vahvistamisen toimintatavoilla on huomattavia vaikutuksia
esimerkiksi oppilaiden mielialaan, oppimismotivaatioon sekd sosiaalis-
emotionaalisiin taitoihin (ks. Seligman ym. 2009, 294, 298-302; Weare & Nind
2011, 63-64). Jos siis kouluissa kehitettdisiin mielenterveysosaamista riittdvan
tavoitteellisesti, voisi sen olettaa nakyvan tamankin tutkimuksen tuloksissa
maininnan arvoisina vaikutuksina.

Edeltdavda pohdintaani tutkimuksen tuloksista voi suhteuttaa keskuste-
luun, jota Suomen mielenterveyspalvelujen tilasta on kadyty viime vuosina. Kes-
kustelussa on painotettu koulumaailmaa koskien pddasiassa sitd, ettd mielen-
terveysongelmiin puuttumista tulisi tehostaa jo peruskoulussa. Tutkimuksen

johtopaatokset mielen hyvinvoinnin opetuksen toimintakadytantojen kehittami-
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sestd ja opetussisaltdjen arvioinnista osoittavat kuitenkin, ettd huomiota tulee
suunnata my0s mielenterveyden edistamisen tehostamiseen kouluissa, korjaa-
van mielenterveystyon tehostamisen ohella.

Systemaattisuutta mielen hyvinvointiin liittyvien tietojen ja taitojen ope-
tukseen voi hakea tulevaisuudessa esimerkiksi positiivisen pedagogiikan toi-
mintatavoista ja —ohjelmista. Suomessa voisi olla tarpeellista kehittaa ja kokeilla
vastaavanlaisia opetusohjelmia, joita ulkomailla on kokeiltu esimerkiksi oppi-
laiden resilienssin kehittamiseksi (ks. Seligman ym. 2009, 297-300). Tutkimuk-
sessa terveystiedon opettajat itsekin kasittivdt kehitystarpeeksi sen, etta positii-
visen pedagogiikan kulttuuria tulisi saada ylakouluun. Tosin opettajat nayttivat
tarkoittavan kyseisella kulttuurilla lahinna oppilaiden vahvuuksien huomioi-
mista ja myoOnteisyyteen pyrkimistd, vaikka siind on merkittdvassa osassa myos
mielen hyvinvoinnin osataitojen kohdennettua opetusta; siis muun muassa po-
sitiivisuuden, merkityksellisyyden kokemisen ja sitoutuneisuuden opetusta (ks.
Noble & McGrath 2015, 1-2). Tulevaisuudessa olisikin mielenkiintoista selvittaa
tarkemmin peruskoulun opettajien kasityksiad positiivisesta pedagogiikasta. Po-
sitiivisen pedagogiikan toimintatavoilla on huolellisesti toteutettuna potentiaa-
lia lisata oppilaiden hyvinvoinnin tunnetta ja oppimisvalmiuksia, ja sithen nah-
den on tarkeaa, ettd kasitetta kadytetdan koulumaailmassa tasmallisesti. Vasta
talloin voidaan pyrkid positiivisen pedagogiikan toimintatapoihin koko laajuu-
dessaan, samalla kun positiivisen psykologian ja pedagogiikan tutkimus lisdan-

tyy.

6.2 Tutkimuksen rajoitteet ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen ansiona on se, ettd mielen hyvinvoinnin opetusta koskien tuli
esiin monipuolisesti tutkimustavoitteen mukaisia opettajien kasityksia. Kasitys-
ten fenomenografisessa tutkimisessa oli kuitenkin omat haasteensa, joiden voi

katsoa rajoittavan tutkimuksessa ilmenneiden kasitysten yleistettavyytta. Tut-
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kimusprosessin etenemisen ja luotettavuuden kannalta koin haasteena erityises-
ti sen, ettd menetelmakirjallisuudessa on kuvattu fenomenografian periaatteita
ja menetelmid hyvin epayhtendisesti (ks. Hikkinen 1996, 15; Niikko 2003, 7, 30;
Akerlind 2005, 321-322, 327-329). Tdmin perusteella voisi jopa kyseenalaistaa
fenomenografian soveltuvuutta tutkimustapana. Tein tutkimuksen menetelmal-
liset valinnat kuitenkin péaasiassa sellaisen kirjallisuuden perusteella, jonka
pyrkimyksenda on ollut yhdenmukaistaa kasitysten tutkimisen periaatteita
(esim. Huusko & Paloniemi 2006; Akerlind 2005). Tutkimusprosessin voi siis
katsoa joka tapauksessa edenneen fenomenografian yleisimpia linjoja noudatta-
en.

Tutkimuksen rajoituksena korostuu tutkimukseen osallistujien vahdinen
maara; etenkin, koska kyseessa oli kasitysten tutkimus. Tutkimukseen osallistui
vain viisi terveystiedon opettajaa, joten on kyseenalaista, voiko téllaisella osal-
listujamadaralld saada selville kattavasti erilaiset kdsitystavat mielen hyvinvoin-
nin opetuksesta. Toisaalta aineistossa oli havaittavissa toistuvuutta jo viidelld
haastateltavalla. Tutkimukseen osallistujiin liittyen rajoituksena voi pitdad myos
sitd, etta valitsin osallistujiksi vain terveystiedon opettajia — silla perusteella,
ettd mielen hyvinvointiin liittyva opetus keskittyy kokonaisuutena paaasiassa
terveystiedon oppiaineeseen. Tiedollisen ja taidollisen mielenterveysosaamisen
kehittiminen kuuluu kuitenkin kaikille ammattilaisille kouluyhteisossd, ja
etenkin rehtorien, opinto-ohjaajien ja erityisopettajien kasityksia olisi my06s voi-
nut olla syyta selvittaa. Toki voi olettaa, ettd pelkastdan terveystiedon opettajil-
lakin on riittavasti nakemysta koulun yleisista mielenterveysosaamisen kehit-
tamisen toimintatavoista.

Tulevaisuudessa olisi tarpeellista tutkia opettajien kasitysten selvittamisen
jatkoksi varsinaisia mielen hyvinvoinnin opetuksen kaytantdja. Erityisesti tulisi
pyrkid siihen, ettd peruskouluun otettaisiin kokeiluun mielenterveystaitojen
opetusohjelmia, joiden toteuttamisesta ja tuloksellisuudesta tehtdisiin arvioivaa

tutkimusta. Talld tavoin mahdollistettaisiin oppilaiden mielen hyvinvoinnin
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vahvistamisen systemaattisuutta. Johdonmukaiseen mielenterveysosaamisen
kehittdmiseen on tdrked pyrkid, sillda hyvinvoivat ihmiset luovat hyvinvoivia

yhteisoja.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelun kysymysrunko

Taustakysymykset

1. Kuinka kauan olet toiminut terveystiedon opettajana ylakoulussa?

2. Millainen on koulutuksesi?

3. Ikd ja sukupuolesi?

4. Mika on koulunne oppilasluku? Olisiko jotain muuta, mita koulustanne olisi

hyva tietda — esim. pedagogisia painoalueita?

Ensimmaiset ajatukset

5. Kerro vapaasti, mita haastatteluaiheesta eli mielen hyvinvoinnin opetuksesta

herai mieleesi.

Orientoivat kysymykset mielen hyvinvoinnista

6. Mita mielen hyvinvointi mielestasi tarkoittaa?

7. Millaiset piirteet mielestdsi kuvaavat mieleltidn hyvinvoivaa ihmistd ja ha-
nen eldmaansa?

8. Millaiset tekijat mielestasi vaikuttavat mielen hyvinvointiin?

9. Kuinka ihminen voi mielestasi yllapitaa ja kehittda mielen hyvinvointia?

Kaisitykset mielen hyvinvoinnin opetuksesta

10. Mitka ovat keskeisimpid asioita, joita haluaisit oppilaiden omaksuvan mie-
len hyvinvointiin liittyen?
11. Miten mielestdsi mielen hyvinvointiin liittyvdd opetusta on hyva toteuttaa

ylakoulussa?
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12. Mita ajattelet mahdollisuuksistasi toteuttaa mielen hyvinvointiin liittyvaa
opetusta?

13. Millaisia edistadvia tai estdvia tekijoitd mielen hyvinvoinnin opetuksessa mie-
lestasi on?

14. Millaiseksi koet opetussiséltdjen ja —materiaalien kattavuuden ja hyodylli-
syyden mielen hyvinvointi -teemassa?

15. Millaisia valmiuksia mielen hyvinvoinnin opetus mielestasi vaatii ja miten
koet valmiutesi opettaa mielenterveyssisaltoja?

16. Miten mielen hyvinvointiin liittyvaa opetusta voisi mielestasi kehittaa?

Kisitykset mielen hyvinvoinnin opetuksen merkityksesta

17. Mita ajattelet mielen hyvinvoinnin opetuksen merkityksesta?

18. Kuinka merkitykselliseksi koet oman roolisi oppilaiden mielenterveysosaa-
misen kehittamisessa?

19. Mitad ajattelet mielen hyvinvointiteeman opetuksen tuloksellisuudesta ajatel-

len oppilaiden mielenterveysosaamista?

Loppu-ajatukset

20. Olisiko mielessasi viela jotain, mita haluaisit kertoa mielen hyvinvoinnin

tietojen ja taitojen opettamisesta?



Liite 2. Analyysikuvio

Merkitysyksikko

Teeman kuljettaminen punaisena lankana aihepiireissa

Teeman huomioiminen piilo-opsin tapaisesti oppiaineissa

Teeman huomioiminen opetusratkaisuissa

Alakategoria

Mielen hyvinvointi elamisen
tasolla oppitunneilla

Opetus tilaisuuden tullen kohtaamisissa

Opetusta opettajien vilisen vuorovaikutuksen ja esimerkin kautta

Mielen hyvinvointiin ohjaami-
nen kouluarjessa
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Yldkategoria Kuvauskategoria

Opetuksen toteuttaminen
osana kouluarkea

Vahvuusharjoitteiden hyddyntaminen opetuksessa

Keskustelu ja toiminnallisuus opetuksessa

Seurantapdivakirjojen hyddyntdminen opetuksessa

Aktivoivien menetelmien hyo-
dyntdminen opetuksessa

Opettajanopas opetuksen suuntaajana

Lisdmateriaalien hyddyntdminen ja persoonallinen ote

Opetuksen itsendinen
rakentaminen

Opetuksen toteuttaminen
aktiivisella opetusotteella

Hyvinvoinnin vélittymistéd edistdd opettajien jaksamisesta huolehtiminen

Edistdmiseen vaikuttaa tilat ja vélineet

Koulun olosuhteet edistamis-
tyohon vaikuttajana

Edistamiseen vaikuttaa yhteistyohenki kouluyhteisdssa

Edistdmistd haittaa heikko tiedonkulku ja oppilastuntemus

Edistamista hyodyttdad alakoulun pohjaty®

Yhteistyon sujuvuus edistamis-
tyohon vaikuttajana

Mielen hyvinvoinnin opetus
“elamisen tasolla” kouluyhtei-

o sossa
Kouluyhteisétason tekijat

edistamisty6hon vaikuttajina

Pedagoginen vapaus ja persoonallinen ote opetuksen edist&jina

Omaehtoinen lisdtiedon hankkiminen opetuksen edistdjana

Opetusta edistaa henkilokohtaiset kokemukset mielenterveysongelmista

Opetusta edistaa eliménkokemus ja teeman sisdistaminen

Opetusta edistda psykologian opinnot

Lisdkouluttautuminen edistda opetusta

Opettajan asennoituminen ja
perehtyneisyys opetukseen
vaikuttajina

Opetusta edistaa oppilaiden paremmat valmiudet teeman kasittelyyn

Opetuksen esteend aiheen sensitiivisyys oppilaille

Opetuksen esteend suuri ryhmékoko

Opetuksen esteend ajanpuute

Oppituntien lahtdasetelmat
opetukseen vaikuttajina

Opettajasta riippuvat ja
riippumattomat tekijét ope-
tukseen vaikuttajina
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Positiivista pedagogiikkaa tulee saada yldkouluun

Ajattelumaailmaa tulee saada koulussa positiivisemmaksi

Kouluyhteisén kehittdminen
positiivisemmaksi

Teemaa koskevia yhteisid toimintatapoja tulee vahvistaa

Teemaa tulee nostaa koulukultturissa

Teeman esilldolon vahvistami-
nen

Kouluyhteison ajattelu- ja
toimintatavat kehityskohtei-
na

Opetukseen tulee saada toiminnallisuutta

Opetuksessa aiheen perusraameja tulee selkeyttda

Opetuksen kiinnostavuuden ja
selkeyden lisddminen

Opetuksessa tulisi olla pojille soveltuvampaa materiaalia

Opetuksessa tulisi olla tuoreempaa opetusmateriaalia

Opetusmateriaalien paivittami-
nen

Opetuskaytannot ja —
materiaalit kehityskohteina

Tavoitteena perusarjen merkityksen ymmartdminen

Tavoitteena epéterveellisten tapojen vaikutuksen tiedostaminen

Tavoitteena kriittisen ajattelun ja — valitsemisen taidot

Tavoitteena ymmartaa mielen hallittavuus valinnoilla

Arjen valintojen merkitys ope-
tussisaltona

Tavoitteena oppilaiden itsearvostuksen kehittyminen

Tavoitteena omaksua itsevarmuutta ja ylpeyttd omista vahvuuksista

Tavoitteena ymmartéd itsetuntemuksen merkitys

Tavoitteena psykologisten peruskésitteiden oppiminen

Psykologinen hyvinvointi ope-
tussisaltona ja -tavoitteena

Tavoitteena tiedostaa omia tunnetaitoja

Tavoitteena jaksamisen rajojen tunnistaminen

Tavoitteena tunnistaa omia mielen hallintakeinoja

Tavoitteena omaksua selviytymiskeinoja

Tavoitteena tiedostaa avun hakemisen tarkeys

Mielen hallintakeinot ja —taidot
opetussisaltdind ja -tavoitteina

Mielen hyvinvoinnin opetus
suorana opetuksena

Mielen hyvinvoinnin edelly-
tykset ja mieleen vaikutta-
minen opetussisaltéina

Opetus voi kehittda tunteiden tunnistamista

Opetus voi kehittda tunteiden hallintaa

Opetus voi edistda rentoutumis- ja keskittymistaitoja

Opetus antaa hyvén perustan mielen hyvinvoinnin kehittimiseen

Opetuksen vaikuttavuus vilit-
tomana

Opetuksessa on ajoittain riittimédttdomyyden tunnetta

Opetus vaikuttaa kokonaisuuden osana

Opetuksen vaikutukset nékyvit tulevaisuudessa

Opetuksella saavutetaan osaamista vahitellen

Opetuksen vaikuttavuus valilli-
sena

Opetuksen vaikuttavuus
valittdmana ja vélillisena




