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Tutkimuksen aiheena on opettajan kdyttdma positiivinen pedagogiikka ensimmaisen vuosiluo-
kan syksylla. Positiivinen pedagogiikka sisdltdd ajatuksen vélittdvastd vuorovaikutuksesta, in-
nostavan ilmapiirin luomisesta, oppilaan autonomian tukemisesta seké luonteenvahvuuksien
ja tunnekasvatuksen huomioimisesta osana opetusta. Silld tavoitellaan oppilaan kokonaisval-
taista hyvinvointia. Positiivinen pedagogiikka on rantautunut Suomeen 2010-luvun puolivé-
lissd, joten sen tutkiminen kéytdnnon opettajan tydssd on ajankohtaista.

Tutkimuksen aineisto kerittiin Pohjois-Pohjanmaalaisella alakoululla syksylld 2020. Aineisto
koostui etnografiselle tutkimukselle tyypillisistd aineistonkeruumenetelmisté: havainnoinnista
ja haastattelusta. Havainnointi kohdistui kahteen yhteisopettajuutta toteuttavaan ensimmaéisen
vuosiluokan opettajaan, joille toteutettiin yksilolliset teemahaastattelut. Tutkimuskysymys oli:
“Miten positiivinen pedagogiikka niyttiytyy opettajan toiminnassa alakoulun ensimmaisella
vuosiluokalla?”

Aineiston analyysissd hyddynnettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid. Tutkimustulokset ja-
kautuivat positiivisen pedagogiikan osa-alueisiin teoriatiedon pohjalta, joihin sisdltyi positii-
visen pedagogiikan toimintaa kuvaavia késitteitd. Tuloksissa korostui vélittdvédn vuorovaiku-
tuksen, innostavan ilmapiirin ja oppilaan autonomian tukemisen merkitys osana opettajan
kayttamaa positiivista pedagogiikkaa. Tuloksissa havaittiin monipuolisesti positiivisen peda-
gogiikan ajattelun mukaisia piirteitd, mutta sille tyypillisten harjoitteiden teettiminen osana
opetusta oli hyvin véhéistd. Merkittdva tutkimustulos oli, ettd oppilaiden luonteenvahvuuksien
huomioiminen sekd tunnekasvatuksen harjoittaminen osana opetusta ensimmaiselld vuosiluo-
kalla oli suppeaa.

Positiivisen pedagogiikan mukaista ajattelua voidaan pitdé valittdvan pedagogiikan 1dhtokoh-

tana. Sen antamia mahdollisuuksia oppilaan hyvinvoinnin kehittdjéna ei voida litkaa korostaa.
Positiivisen pedagogiikan harjoittaminen ei ole sidottu tarkkaan rakenteeseen, vaan sen ajatte-
lun mukaista toimintaa voidaan harjoittaa osana kaikenlaista opetustyota.

Avainsanat: Positiivinen pedagogiikka, vélittdvd vuorovaikutus, innostava ilmapiiri, autono-

mia, tunnekasvatus, luonteenvahvuudet
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Johdanto

1

“Pahoinvoinnin poistaminen ei takaa hyvinvoinnin syntyd.’
— Marie Jahoda, 1958.

Talla usein siteeratulla lauseella kiteyttavit useita teoksia aiheesta kirjoittaneet Lotta Uusitalo
ja Kaisa Vuorinen (2020, 123—-145) positiivisen pedagogiikan keskeisimmaén ajatuksen; tavoit-
teena ei ole vain mitdtdida ja poistaa ongelmia vaan kiinnittdd huomio tietoisesti sithen, mika
lisdd yksilon hyvinvointia ja mahdollistaa koko inhimillisen kapasiteetin kiyttimisen. Opetta-
jan tirkein tehtidva onkin tukea lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja hyvinvointia (Estola, Kari-
koski & Uitto, 2020, 15). Miten nimé kunnianhimoiset tavoitteet on mahdollista saavuttaa po-

sititvisen pedagogiikan avulla koulumaailmassa?

Positiivinen pedagogiikka pohjautuu positiivisen psykologian tieteeseen (Kumpulainen ym.,
2014, 200; Leskisenoja, 2017, 22). Positiivisen pedagogiikan ajattelussa oppiminen on yhtey-
dessd myonteisiin tunteisiin, sosiaaliseen vuorovaikutukseen seké oppilaan itsensd toteuttami-
seen oman elimismaailmansa pohjalta (Kumpulainen ym. 2014, 227-228). Positiivisen peda-
gogiikan luonne perustuu positiivisten asioiden esiin nostamiseen ja ratkaisuhenkisyyteen,
joissa lahtokohtana on oppimisen ilon syntyminen mielekkdiden oppimiskokemusten kautta
(Pakarainen 2019, 18; Kumpulainen ym., 2014, 225). Positiivisen pedagogiikan teorian mukaan
tdmén saavuttaminen tapahtuu opetuksessa nostamalla esiin oppilaiden eldimismaailmasta kum-

puavat merkitykselliset asiat (Kumpulainen ym. 2014, 226-228).

Kannustava ja mydnteinen ilmapiiri toimivat motivoijana ja voimaldhteend, oppilaan tavoitel-
lessa oppimisensa yldrajoja (Leskisenoja, 2017, 10). Opettajan luokkaan luomalla ilmapiirilla
on merkittdva vaikutus luokan sisdisiin vuorovaikutussuhteisiin sekéd oppilaiden osallisuuteen
luokassa (Kleemola 2007, 62). Opetussuunnitelmaan nojaten opettajan on organisoitava oppi-
misympdaristd sekd valittava ryhmaélleen sopivat opetusmenetelmaét (Estola, Uitto & Karikoski
2020, 19-21). Tavoitteena on kannustaa oppilasta oman eliménséd havainnointiin seké tunteiden

ja vahvuuksiensa tunnistamiseen (Kumpulainen ym., 2014, 231).

Positiivisen pedagogiikan ajattelu siis pitdéd sisdlldén paljon kannustavaa ja ratkaisuhenkisti
ajattelua niin yksilon kuin my6s ryhmén hyvinvoinnin kannalta. Koska olimme tehneet kandi-

daatintutkielmamme opettajan kéyttdmastd positiivisesta pedagogiikasta, pystyimme rajaa-



maan opettajan harjoittaman positiivisen pedagogiikan mukaisen toiminnan viiteen eri osa-alu-
eeseen: vdlittdvd vuorovaikutus, innostava ilmapiiri, autonomia, tunnekasvatus ja luonteenvah-
vuudet. Odotimme positiivisen pedagogiikan mukaisen toiminnan tulevan ndkyviksi ndiden
osa-alueiden kautta. Opetussuunnitelmassa painotetaan ndiden osa-alueiden merkitystid osana
opetuksen tavoitteita ja oppimiskésityksen méérittelya (Opetushallitus, 2014, 17-18). Pro gradu
-tutkielmassa olemme halunneet selvittdd, miten laajasti ja milld tavoin ndmi myonteisen ajat-
telun mukaiset toimintatavat nayttdytyvat opettajien toiminnassa koulun arjessa. Tamain tavoit-

teen pohjalta syntyi Pro gradu -tutkielmamme tutkimuskysymys:

e Miten positiivinen pedagogiikka ndyttaytyy opettajan toiminnassa alakoulun ensimmai-

selld vuosiluokalla?

Tutkimuskysymykseen pyrimme l0ytdméddn vastauksia etnografisen tutkimusotteen kautta,
kiyttden aineistonkeruumenetelmind havainnointia ja haastatteluja. Hyodyntdmalld tutkimuk-
sen teossa useampaa tutkimusmenetelméé saimme luotettavasti ja monipuolisesti tietoa aiheesta
tutkimuskysymyksemme selvittimiseksi (Hirsijarvi & Hurme, 2015, 38). Havainnoimalla opet-
tajien opetusta alakoulun ensimmaiselld vuosiluokalla etsimme tietoa, miten positiivisen peda-
gogiikan teorian mukaisia piirteitd ndyttdytyy opettajan toiminnassa koulun arjessa. Tekemilld
haastattelun opettajille heiddn aiemmista tiedoistaan ja kokemuksistaan positiivisesta pedago-
giikasta saadaan lisdtietoa, kuinka harjaantuneita positiivisen pedagogiikan kéyttdjid havain-
noimamme alkuopetuksen opettajat ovat. Haastattelun avulla saadaan lisétietoa siitd, mitd opet-
tajat ajattelevat positiivisesta pedagogiikasta. Haastattelun tuloksia verrataan nithin havaintoi-
hin, joita tehddén siitd, miten positiivisen pedagogiikan piirteet ilmenevit opetuksessa kaytén-

nossa.

Pro gradu -tutkielman aineisto on kerdtty ensimmaiisen vuosiluokan opettajien parissa syksylla
2020. Tutkimus kohdistui yhteisopettajuutta harjoittaviin ensimmaéisen vuosiluokan opettajiin,
jotka opettivat yhteisessd opetustilassa jokaisella oppitunnilla. Tutkimuskohteena olevien opet-
tajien anonymiteetin sdilyminen on huomioitu tarkasti koko tutkimusprosessin ajan (Kuula &

Tiitinen, 2010, 380).

Havainnoinnin ja haastattelun kohteeksi valikoitujen opettajien tausta tiedostetun positiivisen
pedagogiikan kiyttdjini ei ollut tiedossa ennen tutkimuksen tekemisti. Jo ensimmaisend tutki-
muspdivind selvisi, ettd molemmilla opettajilla oli tietoa positiivisesta pedagogiikasta. Tama
mahdollisti tutkimuksen alkuperdisen tarkoituksen, joka oli tutkia niitd positiivisen pedagogii-

kan piirteitd, jotka opettajilla konkreettisesti toteutuivat opetustydssa.

5



Tutkimuksen aineistoa ldahestyttiin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin kautta. Positiivisen peda-
gogiikan teoriatieto oli jisentynyt vahvasti kandidaatintutkielman myo6té, minké perusteella ky-
seistd sisdllonanalyysimenetelméda oli luontevaa kayttdd. Teoriaohjaava siséllonanalyysi mah-
dollistaa teorian hyodyntdmisen osana aineiston analyysia ilman, etti aineisto pohjautuisi suo-
raan teoriaan (Eskola, 2018, 182). Tutkimuksessa peilataan positiivisen pedagogiikan piirteitd
kuvaavia késitteitd havainnointi- ja haastatteluaineistoihin. Ndin muodostuvat aineiston analyy-
siyksikot, joissa aikaisempi positiivisen pedagogiikan teoriatieto toimi apuna (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, 84). Analyysiyksilot oli nimetty positiivisen pedagogiikan teorian mukaista toimin-
taa kuvaavien kasitteiden mukaan. Tehdyistd havainnoista ja analyysiyksikdistd muodostui tut-

kimuksen tulosten pohja, joita edelleen peilattiin positiivisen pedagogiikan teoriatietoon.



1. Miti on positiivinen pedagogiikka

“Jos opimme ajattelemaan optimistisemmin epdonnistuessamme, saamme siitd pysyvdn keinon

pitdd masennus loitolla”

— Seligman 1992, 351

Positiivisen pedagogiikan ajattelu pohjautuu positiivisen psykologian tieteeseen (Kumpulainen
ym., 2014, 200; Leskisenoja, 2017, 22). Positiivinen psykologia on tieteenala, joka tutkii yksi-
16n hyvinvointia ja onnellisuutta seki niitd tekijoitd, jotka vaikuttavat kyseisiin asioihin (Avola
& Pentikiinen, 2020, 24; Baumgardner & Crothers, 2014, 4). Se on saanut alkunsa 2000-luvun
alussa Yhdysvalloissa positiivisen psykologian “isdn”, Martin Seligmanin, johdattamana (Les-
kisenoja, 2017, 22). Vuonna 1998 hénet valittiin Yhdysvaltain psykologiliiton puheenjohtajaksi
ja hén julisti vuoden teemaksi hyvinvoinnin (Baumgardner & Crothers, 2014, 3—4). Vuosi myo6-
hemmin Seligman perusti positiivisen psykologian yhteison, jossa hdn korosti psykologian tut-
kimuksessa titd uudenlaista nikokulmaa, jonka pyrkimyksena oli 16ytdd vastauksia niihin asi-

2020, 25).

Psykologian tutkimus ennen Seligmania oli piddpainoltaan ihmismielen negatiivisten ja kieltei-
sen asioiden ja niihin vaikuttavien tekijdiden tutkimista. Poiketen siitd positiivisen psykologian
tieteenharjoittajat pyrkivit tutkimaan nimenomaan ihmisen mahdollisuuksia, kyvykkyyttéd ja
myonteisid toimintatapoja negatiivisten sijaan. (Leskisenoja, 2017, 22.) Avolan ja Pentikdisen
(2020, 25) mukaan positiivinen psykologia keskittyy ndiden lisdksi my0s yksilon mydnteisiin
tunteisiin, ominaisuuksiin ja voimavaroihin. Sen tarkoitus ei kuitenkaan ole korvata psykolo-
gian tutkimuksen aihepiirejd ja kenttdd vaan tdydentdd sitd toisesta ndkokulmasta (Uusitalo-

Malmivaara & Vuorinen, 2017, 14).

Positiivisen psykologian keskeisimpéna tavoitteena on saada yksilot ja yhteisot kukoistamaan
sekd ymmartia niitd tekijoitd, jotka hyvinvointia lisddvit. Lisdksi sen avulla voidaan 16ytdd ne
vilineet, joiden avulla voidaan edistdd hyvinvointia ja eldd kokonaisvaltaisesti onnellista ela-
mii. (Kumpulainen ym., 2014, 200.) Téll6in ei kuitenkaan pyritd sulkemaan ithmiseldmén ne-
gatiivisia kokemuksia ja vastoinkdymisid pois vaan niistd pyritdén selviytymdin myonteisestad
nikokulmasta (Avola & Pentikdinen, 2020, 38; Leskisenoja, 2017, 23). Tavoitteena néin ollen

on tutkia niitd tekijoitd, jotka tekevit thmisen onnelliseksi ja hyvinvoivaksi sekd sitd, misti
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tekijoistd onnellisuus muodostuu (Avola & Pentikdinen, 2020, 25). Tiivistetysti positiivisen
psykologian tavoitteena on selvittdd asioita, jotka vaikuttavat ihmisen hyvinvointiin myontei-

sesti (Avola & Pentikdinen, 2020, 38).

Positiivinen psykologia on saanut osakseen myds kritiikkié. Yleisimmiksi kritiikin aiheiksi on
listattu muun muassa positiivisen psykologian liiallinen positiivisuus, tulosten yleistivyys, vai-
kea madrittely seké liialliset lupaukset (Ojanen, 2014, 114). Avolan ja Pentikidisen (2020, 38)
mukaan virheellisten tulkintojen nédkokulmasta positiivisen psykologian luonne ndhdéén posi-
titvisuuden ideologiana. Lisdksi kritiikistd nousee esiin ajatus siité, ettd se mikd voi jollekin
ndyttdytyd positiivisena, voi ndyttdytyd toiselle negatiivisena. (Ojanen, 2014, 114.) Télloin
haasteena ndhdddn maédrittely siitd, mikd on ithmiselle hyvéé tai hyvéksi ja mikd puolestaan ei

ole (Avola & Pentikiinen, 2020, 38).

Positiivisesta psykologiasta juontaa juurensa positiivinen pedagogiikka (Pakarinen, 2019, 18;
Lankinen, 2015, 43; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen, 2016, 20). Pedagogiikalla tarkoitetaan
kaytannollistd ja teoreettista oppia kasvatuksesta ja opetuksesta (Jaakkola, Liukkonen & Séaéks-
lahti, 2017, 12). Positiivinen pedagogiikka on pedagoginen suuntaus, joka kattaa ldhes kaiken,
mitd koulumaailmassa tapahtuu (Avola & Pentikéinen, 2020, 30). Positiivinen pedagogiikka
koulussa (Avola & Pentikdinen, 2020, 30). Siiné korostuvat ratkaisukeskeisyys sekd myonteis-
ten asioiden esiin nostaminen kasvatuksessa ja opetuksessa (Pakarinen, 2019, 18; Lankinen,

2015, 43; Leskisenoja, 2017, 11; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen, 2016, 20).

Ensimmadiset suomenkieliset positiivista pedagogiikkaa kasittelevit teokset on julkaistu 2010-
luvun puolivilissd. Vuoden 2014 opetussuunnitelma painottuu Lipposen (2020, 46) mukaan
positiivisen pedagogiikan suuntaan. Suomessa positiivisen pedagogiikan tutkimukseen pereh-
tyneitd nimid ovat muun muassa Lotta Uusitalo-Malmivaara, Eliisa Leskisenoja, Kaisa Vuori-
nen ja Erja Sandberg (Trogen, 2020, 18). Lisdksi vuonna 2020 positiivisen pedagogiikan teok-
sia julkaisseet Tiia Trogen, Pauliina Avola sekéd Viivi Pentikdinen ovat vieneet positiivisen pe-

dagogiikan sanomaa eteenpdin.

Leskisenojan (2019, 11) mukaan positiivista pedagogiikkaa ei voi vain toteuttaa vaan sitd tulee
my0s eldd. Kasvatus positiivisessa pedagogiikassa koostuu empatiasta, rakkaudesta, turvalli-
suudesta ja hoivasta. Sen keskeisend tavoitteena on saada oppilas ja opettaja kukoistamaan yk-

sildiden osallisuus, vahvuudet ja mydnteiset tunteet huomioiden. (Trogen, 2020, 9—-18.) Posi-



tiivisessa pedagogiikassa pyritdan kehittimain yhteisollinen ja mydnteinen ilmapiiri, jossa pai-
notetaan sosiaalisten suhteiden merkitystd oppilaan hyvinvoinnille (Kumpulainen, ym., 2014,
201). Tamén lisdksi positiivisessa pedagogiikassa turvallisen kehityksen ja hyvinvoinnin kan-
nalta keskeisid ovat asetetut rajat (Trogen, 2020, 61). Niiden tekijoiden avulla selvitddn niistd

eldmén haasteita, joita yksilo kohtaa (Lipponen, 2020, 8).

Positiivisen psykologian kaltoin positiivinen pedagogiikka on saanut osakseen kritiikkid. Suo-
messa kritiikkiin saattaa vaikuttaa kulttuurinen ajatusmalli, jonka mukaan mitéén ei voida saa-
vuttaa irvisteleméttd (Avola & Pentikédinen, 2020, 37). Talloin positiivinen pedagogiikka voi-
daan néhdé koulutyon vaatimustason laskuna, helppoutena ja viihteellisyytend (Leskisenoja,
2019, 13). Leskisenojan (2019, 13) mukaan positiivista pedagogiikkaa ei tule ndhdd “ruusun-
punaisena hottopedagogiikkana”, jollaiseksi se voidaan vailla syvempéd tietimysta tulkita.
Avola ja Pentikdinen (2020, 41) painottavat, ettd positiivisen pedagogiikan harjoittamisessa ei
ole kysymys pelkistién hetkellisten myonteisten tunnetilojen korostamisesta vaan pidempikes-
toisesta hyvinvoinnista, jota tavoitellaan avarakatseisella ja myonteiselld asennoitumisella itsed

ja ympdristdd kohtaan.

Tutustumalla positiivisen pedagogiikan teoriaan olemme rajanneet viisi sille luonteenomaista
elementtid, joiden kautta ldhestymme positiivisen pedagogiikan mukaisen opetuksen tutki-
mista. Rajauksemme positiivisen pedagogiikan mukaiselle opetukselle tyypillisistd osa-alueista
on koottu Kuvioon 1. Ndmé osa-alueet ovat: vdlittdvdi vuorovaikutus, oppilaan autonomia, tun-
nekasvatus, luonteenvahvuuksien korostaminen ja innostavan ilmapiirin kehittdminen. Tutkiel-
massamme tulemme tarkastelemaan jokaiselle mainitulle osa-alueelle tyypillistd teoriatietoa
omassa luvussaan. Lahestymme eri osa-alueita positiivisen pedagogiikan mukaisen opettajuu-

den ndkokulmasta.



Vilittava vuorovaikutus

Tunnekasvatus Oppilaan autonomia

Posititvinen pedagogiikka

Luontzenvahvuudet Innostava ilmapiiri

Kuvio 1: Positiivinen pedagogiikka koostuu vilittdvdstd vuorovaikutuksesta, oppilaan autono-
mian tukemisesta, tunnekasvatuksesta, luonteenvahvuuksien korostamisesta ja innostavan il-

mapiirin kehittimisestd.

Opettaja positiivisen pedagogiikan kdyttdjind

Koulun tehtédvi, tietojen ja taitojen opettamisen lisdksi, on hyvinvoinnin lisddminen (Leski-
senoja, 2017, 8). Positiivisessa pedagogiikassa opettajuudella tarkoitetaan oppilaan kokonais-
valtaista kasvattamista, jossa tuetaan oppilaan hyvinvointia ja vahvuuksien kehittymistd (Uusi-
talo & Vuorinen, 2020, 123—-145). Tdma tapahtuu korostamalla oppilaan yksil6llisid kokemuk-
sia hyvinvoinnista ja mahdollistamalla niitd asioita, jotka tuottavat iloa ja hyvii oloa seka li-
sadvit oppilaan innostumista ja uskoa itseensid (Kumpulainen ym., 2014, 205). Opettajan aito
lasnéolo, joka koostuu jakamattomasta huomiosta oppilasta ja opetusryhmii kohtaan, luo luot-
tamuksen ja turvallisuuden tunnetta oppilaalle siitd, ettd hidn on arvokas, ymmarretty ja hyvék-
sytty ryhmaén jdsen (Rantanen & Lahtinen, 2019, 118-122). Naistd elementeistd koostuvaa ope-
tusta Leskisenoja ja Sandberg (2019, 15) nimittavét vélittaviksi opettajuudeksi.

Positiivisen pedagogiikan mukaisessa opetuksessa oppilas asetetaan aktiiviseen toimijan rooliin

(Trogen, 2020, 18). Se ohjaa oppilaita itsensd johtamiseen, parempiin oppimistuloksiin ja
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mydnteisiin sosiaalisiin suhteisiin (Avola & Pentikdinen, 2020, 30). Vuoden 2014 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa kasvatuksen ja opetuksen tavoitteeksi mainitaan yksilon
kasvun tukeminen tasapainoiseksi ja terveelld itsetunnolla varustetuksi thmiseksi (Opetushalli-
tus, 2014, 19-20). Lipponen toteaa, ettd vaikka vuoden 2014 opetussuunnitelma painottuu po-
sitiivisen pedagogiikan suuntaan, sen toteuttamisesta ei 10ydy suoraa ohjeistusta. Siind maini-
taan kuitenkin opetuksen tehtéviksi ohjata oppilasta tunnistamaan vahvuutensa ja kehittymis-

mahdollisuutensa. (Lipponen, 2020, 46.)

Opettajat kohtaavat jatkuvasti tilanteita, jotka eivét ole liitoksissa yksittéisiin opetussuunnitel-
man sisdltoihin mutta ovat niin merkityksellisi lapsille, ettd ne muistetaan vield vuosikymme-
nienkin jidlkeen. Nididen opetussuunnitelman ulkopuolisten tilanteiden &ddrelld opettajan on
usein pysdhdyttiva ja kuunneltava, mitd oppilaan maailmassa tapahtuu ja mika tétd mietityttaa.
Talloin hén kiinnittdd huomiota oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin. (Estola ym., 2020, 16-21.)
Myos oppilaille on tirkeédd, ettd opettaja esittdd kiinnostusta oppilaiden eliméa kohtaan myos
oppiainerajojen ulkopuolella. Tétd positiivinen pedagogiikka ldhestyy laadukkaiden kasvatus-

ja vuorovaikutussuhteiden kautta. (Leskisenoja & Sandberg, 2019, 15.)

1.1 Opettajan vuorovaikutus

’

“Mieti mieluummin viiden vuoden kuin viiden minuutin pddhdn’

— Trogen, 2020, 57

Positiivinen pedagogiikka tulee ensisijaisesti nékyvéksi erilaisissa vuorovaikutussuhteissa
(Leskisenoja, 2019, 55). Siind korostuvat toisen arvostus, kunnioittaminen ja huomioiminen.
(Leskisenoja & Sandberg 2019, 15). Myonteiset vuorovaikutussuhteet mahdollistavat oppilaan
hyvinvoinnin, joka syntyy myonteisesti kasvusta, kehittymisesté ja oppimisesta (Uusitalo-Mal-
mivaara & Vuorinen, 2016, 10-17; Kumpulainen ym., 2014, 200). Hyvinvointi ja onnellisuus
puolestaan kehittdvit hoitamaan sekd solmimaan ihmissuhteita edelleen (Leskisenoja, 2019,
14). Koulumaailmassa vuorovaikutussuhteet ovat monitahoisia, silli niitd muodostuu niin opet-

tajan ja oppilaan vilille kuin myos keskenéén oppilaiden vélille (Jaakkola & Séékslahti, 2017,
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304-305; Leskisenoja, 2017, 36). Opettajan tyossd kyse on erityisesti opettajan ja oppilaan vé-
lisestd suhteesta, ja yksittdiset suhteet rakentuvat keskelld luokkaryhmin toimintaa (Estola ym.,

2020, 16).

Oppilaan hyvinvoinnin ja oppimisen kasvualusta mahdollistuu opettajan ja oppilaan vélisessi
vuorovaikutussuhteessa (Leskisenoja, 2019, 47). Positiivisessa pedagogiikassa opettajan ja op-
pilaan vilisessd suhteessa korostuu se, ettid opettaja huomioi ja kuuntelee oppilastaan (Leski-
senoja, 2019, 95; Kumpulainen ym., 2014, 239). Kyrd-Ammili (2008, 37) painottaa oppilaan
ja opettajan vilisen luottamuksen olevan merkittdvéssd osassa vuorovaikutussuhteen rakentu-
misessa. Vuorovaikutus oppilaiden kanssa tulee olla arvostavaa, jolloin oppilaalle ei huudeta
tai puhuta alentuvasti vaan kunnioittavasti ja kauniisti (Leskisenoja, 2019, 38). Limmin ja tur-
vallinen vuorovaikutussuhde edistdd avoimen kommunikaation syntymisti opettajan ja oppi-

laan vililld (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 128—133).

Opettajan antama aika oppilaalle tukee ldheisemmén, luottamuksellisemman ja tiivilmmaén vuo-
rovaikutussuhteen kehittymistd. Lyhyilldkin kohtaamisilla on tirked merkitys opettajan ja op-
pilaan vélisen vuorovaikutuksen vahvistamisessa. Opettajan tulee panostaa ndihin kohtaamisiin
aidosti ja vilittdvisti. Kohdatessaan oppilaan opettaja voi luoda oppilaalle vuorovaikutustilan-
teesta myonteisemmaén esimerkiksi asettumalla oppilaan tasolle tai lempeésti koskettamalla.
Hymyilevéd opettaja mahdollistaa molemminpuolisia onnellisuuden kokemuksia opettajan ja
oppilaan vililld, mikd voi vahvistaa vuorovaikutussuhdetta myonteisesti. (Leskisenoja, 2019,

90-95.)

Opettaja edistdd myoOnteisten vuorovaikutustilanteiden ja oppimista tukevan ohjauksen avulla
oppilaan opiskelumotivaatiota ja oppimista (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 128—133). Kannus-
tavalla vuorovaikutuksella opettaja mahdollistaa myds oppilaiden innostumisen oppimisen ta-
voitteista (Virtanen, 2015, 74; Mikeld & Sajaniemi, 2014, 132; Kyrd-Ammiili, 2008, 35). Yh-
tend keinona myonteisten vuorovaikutustilanteiden luomisessa ja oppimisen tukemisessa voi-
daan kéyttd4 huumoria. Sen kdytolla voidaan lisété kiinnostusta ja tarkkaavaisuutta opetettavan
atheen sisdltoon. Huumorin avulla voidaan helpottaa luokan hallintaa, vahvistaa sosiaalisia tai-

toja ja rentouttaa oppilaita. (Leskisenoja, 2017, 52.)

Opettaja pystyy edistdmiddn myoOnteistd vuorovaikutusta ja ilmapiirid keskittymélld oppilaiden
oppimisprosessiin ja antamalla myonteistéd palautetta lopputuloksen korostamisen sijaan (Uusi-
talo-Malmivaara & Vuorinen, 2016, 59). Positiivisen pedagogiikan ajattelun mukaisessa pa-

lautteenannossa korostuu myonteisen palautteen antaminen, hyvan huomaaminen ja oppilaiden
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vahvuuksien huomioiminen (Trogen, 2020, 96). Annetun palautteen avulla pyritdén kehitti-
méién oppilaan oppimista (Virtanen, 2015, 77). Palautteenannossa tulee huomioida vallitseva

tunnetila sekd oppilaan kyvykkyys ja halukkuus saada palautetta (Virtanen, 2015, 77).

Opetustilanne on hienovarainen tapahtuma, minka takia palautetta antaessa opettaja pyrkii “sii-
lyttdmaén oppilaan kasvot”. Tdma nékyy esimerkiksi silloin, kun oppilas vastaa vuorollaan vai-
rin opettajan kysymykseen. Antaessaan palautteen vastauksesta opettajan on mietittdvi rea-
gointiaan ja kommenttejaan huolellisesti. Opettajan on hyva huomioida, jos viérdssad vastauk-
sessa on jotain kehityskelpoista. On kuitenkin tdrkedi, ettd opettaja ilmaisee selkedsti ja ysta-
villisesti, onko vastaus oikein vai viirin. Télloin opettaja voi esimerkiksi jatkokysymysten
avulla tarjota vastanneelle oppilaalle mahdollisuuden tarkentaa tai muokata vastaustaan. (Klee-

mola, 2007, 77-81.)

Positiivinen pedagogiikka painottaa, ettd opettaja ja oppilaat kehittyvit aidosti hyvien asioiden
huomaamisessa. Opettajan huomatessa myonteisid asioita oppilaiden toiminnassa hédnen tulee
kiinnittdd huomiota tapoihin ja sanoihin, joilla antaa oppilaille tilannesidonnaista palautetta.
Opettajan tulee tarkastella jokaisen oppilaan oppimista yksiloné oppilastuntemustaan hyddyn-
tden. Tavoitteena ei kuitenkaan ole saada oppilaita oppimaan ja toimimaan samalla tavalla sa-
maan aikaan (Avola & Pentikdinen, 2020, 39.) Toisaalta esimerkiksi opettajan antaessa myon-
teistd palautetta toisen auttamisesta muutkin oppilaat innostuvat tekemédin ystivallisid tekoja
toisilleen. Kun oppilaat huomaavat, kuinka hyvélta kiitellyksi ja kannustetuksi tuleminen tun-

tuu, oppilaat alkavat huomioida myos toisten onnistumisia. (Leskisenoja, 2019, 38-39.)

Vililla opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa korostuvat kieltojen ja rajoituksien
asettaminen (Estola ym., 2020, 26.) Se edistdd turvallisen toimintaympériston kehittymisti. On
ensiarvoista, ettd oppilaat ovat tietoisia rajoista sekd ymmartivit, miksi ne on asetettu. Rajojen
vaalimisessa tdrkedéd on oppilaan ohjaaminen, jotta timi oppii korjaamaan virheitdin seka etsi-
méén ratkaisuja eikd toimimaan toivotulla tavalla vain rangaistuksen pelosta. Positiivisen pe-
dagogiikan ydin onkin muokata lapsen kdyttdytymistd ei-toivotuissa tilanteissa tdimin sisdisen
ajattelun kautta. (Trogen, 2020, 61, 151.) Ristiriitatilanteiden késittely turvallisesti yhdessa
opettajan kanssa on osa vuorovaikutustaitojen harjoittelua, jonka avulla oppilaita ohjataan sel-
viytymadn niistd (Leskisenoja, 2019, 39). On téirkedi, ettd oppilaat viihtyvét ryhméssd myds

niissd tilanteissa, joissa asioista ollaan eri mieltd (Haapaniemi & Raina, 2017, 28-29).

Positiivisessa pedagogiikassa opetuksen tulee olla joustavaa mutta myos johdonmukaista (Tro-

gen, 2020, 62). Opetuksen organisointi, opettajan ennakoiva toiminta sekd selkedt konkreettiset
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tavoitteet oppimiselle mahdollistavat oppimisen. Ndmai tekijit tukevat oppilaan tehtdvasuun-
tautunutta opiskelua ja vahvistavat oppilaan itsesdételytaitoja, minkd seurauksena oppilaalta
voidaan myos odottaa parempia oppimistuloksia. (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 136.) Itsesdi-
telytaitoja voidaan vahvistaa my0s yhteisten sovittujen sdéntdjen avulla (Lerkkanen & Pakari-
nen, 2018, 136). Turvallisen ja myonteisen vuorovaikutuksen luomisessa onkin erittéin tirkeas,
ettd opettaja on johdonmukainen sovittujen asioiden noudattamisen suhteen (Middleton &
Perks, 2014, 140). Jos opettaja joutuu toimimaan sovituista asioista poikkeavalla tavalla, hdnen

tulee perustella tima oppilaille huolellisesti. (Middleton & Perks, 2014, 140).

1.2 Luokan ilmapiiri

“Oppilaat viihtyvit koulussa, jossa heiddn on hyvd olla™

— Leskisenoja, 2017, 10

Yksittdisten suhteiden rakentamisen lisdksi opettaja pyrkii omalla toiminnallaan luomaan luok-
kaansa myonteistd ja yhteis6llistd ilmapiirid (Leskisenoja & Sandberg, 2019, 15). Ilmapiirin
kehittdmisessd korostuvat oppilaiden vuorovaikutussuhteet, jolloin keskidssa ovat toisten ar-
vostaminen, kuunteleminen ja mielipiteiden huomioinen (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen,
2017, 101). Luokan mydnteinen ja kannustava oppimisilmapiiri toimii motivoijana ja voima-

ldhteend oppilaan kurkottaessa kohti osaamisensa yldrajoja (Leskisenoja, 2017, 10).

Positiivisen pedagogiikan mukaisessa ajattelussa yhteisollinen ja myonteinen toimintakulttuuri,
kuten hyvéantuulinen ja hyvaksyvé luokkayhteisd, mahdollistaa kouluilon syntymisen oppilaille
sekd opettajalle (Leskisenoja, 2019, 55; Leskisenoja, 2017, 10, 43). Positiivisen pedagogiikan
avulla tavoitellaan ilmapiirid, jossa oppilaat viihtyvit sekd saavat myonteisid kokemuksia sekd
mahdollisuuden kukoistaa luokkahuoneessa (Leskisenoja, 2019, 12; Leskisenoja, 2017, 14).
Siihen sisdltyy ajatus, ettd jokainen oppilas voi tulla luokkaan omana itsenéén ja tuntea olevansa
tarked (Salovaara & Honkonen, 2011, 18). Myonteisen ilmapiirin ja vuorovaikutuksen yllépi-
tdminen luokassa ovat pitkéaikaisia prosesseja, jotka vaativat jatkuvaa huomiota ja hoivaa
(Rantanen & Lahtinen, 2019, 122). Vahvistamalla joukkoon, yhteis66n ja ryhméain kuulumisen
kokemuksia voidaan tutkitusti lisdtd yksilon hyvinvointia (Mékeld & Sajaniemi, 2014, 122—

126). Luokkayhteisoon kuuluminen edistdé osallisuuden ja toimijuuden kokemuksia. Lisdksi
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se luo sosiaalista pddomaa, joka ndyttdytyy yhteisollisyytend oppilaiden keskuudessa. (Kum-

pulainen ym. 2014, 201-211.)

Myonteinen luokkayhteiso tukee oppilaiden oppimista (Leskisenoja, 2017, 37). Yhteisollisyy-
den kokeminen syntyy esimerkiksi luokan yhteisistd eldmyksisté ja kokemuksista (Kumpulai-
nen, ym., 2014, 201). Se mahdollistaa oppimismotivaation syntymisen, kehittymisen ja yllépi-
tdmisen (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 136). Luokkayhteison sosiaaliset suhteet vaikuttavat
vahvasti yksittdisen oppilaan ratkaisuihin ja toimintaan (Haapaniemi & Raina, 2017, 28-29).
Luokan myonteinen ilmapiiri nédyttdytyy oppilaiden osallisuudessa esimerkiksi siind, vastaa-
vatko oppilaat opettajan esittdmiseen kysymyksiin luokassa, jos he uskovat tietdvénsa vastauk-
sen (Kleemola, 2007, 62). Myos Leskisenoja ja Sandberg (2019, 15) toteavat, ettd opiskelun

mielekkyys ja hyvit oppimistulokset mahdollistuvat myonteisen luokkayhteison kautta.

Opettajan toiminta, kommunikointi sekd opetus- ja ohjausmenetelmat ovat avainasemassa luok-
kahuoneen positiivisen ilmapiirin luomisessa (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 136; Leskisenoja,
2017, 189-190). Sévy, tapa ja sanat, joilla opettaja puhuu oppilaille koulupédivan ensimmaisista
yhteisisté hetkisté ldhtien, ovat merkityksellisid ilmapiirin kehittymisen kannalta (Rantanen &
Lahtinen, 2019, 121). Virtasen (2015, 85) mukaan opettajan tulee olla itse ryhmé- ja yhteistyo-
taidoiltaan taitava, jotta kykenee luomaan luokkaan hyvén ilmapiirin. Opettajan usko oppilai-
den kykyihin ja oppimiseen tulee vilittyéd oppilaille, mikd edistdd heiddn mydnteistd suhtautu-
mistaan kouluun ja oppimiseen (Leskisenoja, 2019, 15). Opettaja siis pystyy omalla myontei-

selld esimerkillddn kehittdmiin luokan ilmapiirid (Leskisenoja, 2017, 189).

Luokan myonteisen ilmapiirin my6td kouluunkin on mukava tulla (Leskisenoja, 2019, 38). Po-
sitiivisessa pedagogiikassa korostuu perusteellinen ryhméytyminen (Leskisenoja, 2019, 40).
Opettajan vastuulla on my0nteisen ilmapiirin rakentaminen luokassa, ja sen eteen on tehtidva
runsaasti titd (Leskisenoja, 2019, 55). Hyvdn ryhmdhengen muodostamiseksi opettajalla tulee
olla kyky rakentaa yhteenkuuluvuuden tunnetta (Virtanen, 2015, 85). Tétd hin voi ldhted to-
teuttamaan kannustamalla oppilaita vuorovaikutukseen ja toimimaan luokassa aktiivisina jase-
nind (Pakarinen ym., 2013, 93). Leskisenoja (2017, 75) mainitsee hyvin tiarkeédksi sen, etti kou-
lussa kéytetdén aikaa oppilaiden ryhmatyotaitojen vahvistamiseen. Panostus ryhméytymiseen
tulee aloittaa kouluvuoden alkaessa alkusyksylld tavoitteellisesti ja laajamittaisesti (Leski-
senoja, 2019, 55). Ryhmiytymistd harjoittamalla oppilaiden tunne- ja ryhmatydtaidot vahvis-
tuvat ja oppilaat kehittdvit taitojaan muiden huomioinnissa sekd empatian osoittamisessa pai-

vittdisessd koulutyossid. (Leskisenoja, 2019, 39; Leskisenoja, 2017, 75-77.)
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Vilittava luokka on yhtd vahva kuin ihmissuhteet sen sisélld. Positiivisessa pedagogiikassa yh-
teisollisen ja valittavén luokkailmapiirin kehittyminen tukee oppilaiden kestévien tunnesiteiden
syntymisti. (Leskisenoja, 2017, 75.) Myonteiset ihmissuhteet luokassa tarjoavat emotionaalista
tukea oppilaalle. Ryhmin hyva me-henki kannattelee yhdessa olemista, jolloin myos kiusaami-
nen ryhméssd vihenee. Opettajan tehtdviané on auttaa oppilaita solmimaan kaverisuhteita mui-
hin oppilaisiin. (Leskisenoja, 2019, 37-55.) Hénen tulee myos huolehtia, ettei kukaan jai luo-
kan ryhméhengen ulkopuolelle, koska siitd muodostuu negatiivisia tuntemuksia ulkopuoli-
suutta kokevalle oppilaalle (Mékeld & Sajaniemi, 2014, 127). Trogenin (2020, 115) mukaan
tarkkasilmdinen opettaja huomaa ryhmissé yksindisen oppilaan ja osaa toimia niin, ettd jokai-

nen 16ytdd oman paikkansa luokassa.

1.3 Autonomia

“Kasvatuksen tarkoitus on opettaa lapsi ajattelemaan, ei vain ottamaan vastaan kdskyjd ja tot-

B

telemaan’

— Trogen, 2020, 151

Huolehdituksi, rakastetuksi ja arvostetuksi tulemisen kokemuksia on pidetty yhtend keskeisim-
mistd hyvinvoinnin edellytyksind kautta aikojen (Leskisenoja, 2019, 49-50). Oppilaan koke-
mus omasta osallisuudesta on elamén merkityksellisyyttd edistéva tekijé, joka edelleen vaikut-
taa vahvasti yksilon identiteetin muodostumiseen (Leskisenoja, 2019, 50). Opettajan tehtavina
on mahdollistaa sellaiset olosuhteet, tyovilineet ja opetusmenetelmait, jotka tukevat oppilasta
kehittymain yksilollisesti osana yhteisdod (Kumpulainen ym. 2014, 204). Tavoitteena on ym-

martdd oppilasta hinen oman elamismaailmansa ndkdkulmasta (Kumpulainen ym., 2014, 205).

Positiivisessa pedagogiikassa korostetaan oppilaan osallisuutta ja kannustetaan oppilaita oman
eldménsé havainnointiin (Kumpulainen ym. 2014, 231, 239). Positiivisessa pedagogiikassa ko-
rostuu oppilasldhtoinen opetustapa, joka vaatii opettajalta aitoa kiinnostusta oppilaan tarpeille
sekd kiinnostuksen kohteille tukien néin oppilaan autonomiaa (Lerkkanen & Pakarinen, 2018,
129). Oppilaslidhtoistd opetustapaa ei kuitenkaan tule sotkea oppilasjohtoiseen opetukseen,

vaan lopulta opettaja on vastuussa opetuksesta ja siihen liittyvistd paatoksistd, vaikka oppilaita
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kuunnellaan ja heidén eldmismaailmansa otetaan osaksi opetuksen suunnittelua. Liian varhai-
nen ja suuri vastuu on omiaan aiheuttamaan oppilaalle stressid ja painetta. (Trogen, 2020, 57—

58.)

Oppilas asetetaan konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisesti aktiivisen toimijan ja tiedon
rakentajan rooliin positiivisessa pedagogiikassa (Avola & Pentikdinen, 2020, 59). Oppimista-
voitteiden saavuttamisen ja sitoutumisen kannalta on keskeistd, ettd oppilas kokee opetustilan-
teet kiinnostaviksi ja mielekkéiksi (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 128). Tétd opettaja voi edis-
tdd huomioimalla oppilaan vahvuudet, oppimisvalmiudet ja mielenkiinnonkohteet opetuksessa

(Leskisenoja, 2017, 14).

Kun oppilaiden eldmismaailma siséllytetddn osaksi opetusta, oppilaat kokevat, ettd heitd kuun-
nellaan ja heilld on mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseensa. Yleensi oppilaat ovat timén
ansiosta motivoituneempia oppimaan. Yhtend keinona oppilaiden osallisuuden lisddmiseen
opetuksessa on pyytdd heiltd palautetta ennen ja jilkeen opetuksen. Tdmé antaa myds opetta-
jalle tarkedd tietoa, kuinka tehokkaasti oppilaat ovat oppineet opetettuja asioita valittujen tyos-
kentelytapojen avulla. Pyytdmailld palautetta opetuksesta opettaja voi saada uusia oivalluksia
opetukseensa ja saa vilitettyd oppilaille tunteen, ettd heiddn mielipiteitinsé arvostetaan. (Mid-

dleton & Perks, 2014, 75-81.)

Ainutkertaisuuden korostaminen on merkittdvd osa positiivista pedagogiikkaa. Tdtd voidaan
ldhestyd rohkaisemalla oppilaita oman eldménsd dokumentointiin yhdessd muiden kanssa, jol-
loin huomion kohteena ovat ne tekijét, jotka tuottavat oppilaalle hyvii oloa. Oppilaat muodos-
tavat merkityksid visuaalisesti sekd jasentdvit maailmaansa tarkkailemalla jatkuvasti ymparis-
toddn. Padsemdlld jakamaan eldmismaailmastaan kumpuavia tuotoksiansa oppilaat saattavat
16ytad esimerkiksi yhteisid mielenkiinnon kohteita, miké lisdd myonteisten kokemusten madraa
luokassa. Positiivisessa pedagogiikassa kdytetddn erityisesti visuaalisia dokumentointijirjestel-
mid, kuten esimerkiksi oppilaiden piirustuksia, videoita ja valokuvia, joiden jakamiseen luo-
daan mahdollisuuksia. Dokumentoinnilla korostetaan oppilaan osallisuutta, jolloin hén itse va-
litsee, mitd haluaa omasta elimastddn kertoa. Dokumentoinnin avulla opettaja voi seurata lap-
sen kehitystd, tapaa hahmottaa itsedén ja maailmaa sekd suunnitella pedagogista toimintaa ja

kayttad sitd arvioinnin tukena. (Kumpulainen ym., 2014, 204-230.)
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1.4 Tunnekasvatus

“Tunteet vaikuttavat kykyymme ratkaista ongelmia”

— Lahtinen & Rantanen, 2019, 21

Ihmisen hyvinvointi muodostuu hyvéksyvistd ihmissuhteista, merkityksellisyyden kokemisesta
sekd myonteisisté tunteista (Leskisenoja, 2017, 9). Koemme tunteita jatkuvasti, ja ne vaikutta-
vat ajatuksiimme, kehoomme sekd toimintaamme. Niiden tunnistaminen on joillekin helpom-
paa kuin toisille. (Rithonen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 37.) Opettajan tydssd ndkee piivit-
tdin, miten oppiminen ja tunteet kulkevat kési kidessi; oppiminen on luonnollisesti helpompaa,
kun oppilaan mieli on avoin ja ajattelu joustavaa (Lahtinen & Rantanen, 2019, 20-22). Tunteet
voidaan jaotella kahteen kategoriaan: mydnteisiin ja kielteisiin tunteisiin (Leskisenoja & Sand-
berg, 2019, 11). Trogen puolestaan toteaa, ettd tunteista ei pitdisi puhua positiiviseen tai nega-
tiiviseen sdvyyn vaan tulisi korostaa niiden kokonaisvaltaista merkitystd ja roolia ihmiseld-
missd. Tunteet kertovat yksilon tarpeista ja haluista, jolloin vaikeita tunteita ei tulisi piilottaa
tai varoa. (Trogen, 2020, 69.) Ihminen tarvitsee kaikkia tunteitaan, silla kaikki tunteet ovat tar-
koituksenmukaisia, vaikka hyvinvointimme kannalta mydnteiset tunteet ovat erityisen tarkeité.

(Avola & Pentikiinen, 2020, 149).

Positiiviseen pedagogiikkaan siséltyy vahvasti tunnetaitojen opettaminen (Trogen, 2020, 9).
Niiden avulla pyritdédn vaikuttamaan siithen, miltd itsestd tai toisesta thmisesté tuntuu (Lahtinen
& Rantanen, 2019, 26). Leskisenoja (2017, 75) toteaa, ettd koulussa on tarkedi kayttdd ndiden
taitojen vahvistamiseen aikaa. Tunnetaitojen harjoitteleminen on hyodyllista kaikille, eiké niitad
voi harjoitella litkaa (Trogen, 2020, 115). Niiden kehittiminen on yksi opettajan keskeisim-
misté kasvatustehtivistd (Kumpulainen ym., 2014, 231; Lahtinen & Rantanen, 2019, 23). Opet-
tajalta vaaditaan pitkéjinteista tyotd tunnekasvatuksen nikdkulmasta, silld tunteiden oppiminen

on yksil6llinen ja hidas prosessi (Rithonen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 37).

Tunnetaidot koostuvat kahdesta eri tekijdstd: tiedoista ja taidoista. Tiedoilla tarkoitetaan ym-
marrystd siitd, miltd itsestd tai muista ihmisistd tuntuu. Ymmarrykseen siséltyy se, ettd sisdistdd
tunteiden vaikutukset toimintaan. Taidoilla tarkoitetaan tietojen viemistd kdytdntoon; toimin-
nassa huomioidaan tunteet jatkuvasti. Tunnetaitojen osaamiseen kuuluu kirjava joukko erilaisia

keinoja késitelld omia ja muiden tunteita sekd kyky eritelld tunteita ja ndhdd syvempid viesteja
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sekd tarpeita tunteiden takana. Opettajan hyvit tunnetaidot siséltavét siis tunteiden tiedostami-
sen ja ymmartdmisen, minké pohjalta han huomioi ja ilmaisee tunteita toiminnassaan. Tunne-
taitoihin opettamisessa korostuu opettajan kyky tunnistaa omia tunteitaan. Esimerkiksi opetta-
jan on tydssddn usein pystyttdva toimimaan tunteidensa vastaisesti tai jopa ndyttiméén ulospain

toista tunnetta kuin hén silld hetkelld kokee. (Lahtinen & Rantanen, 2019, 28—60.)

Positiivisessa pedagogiikassa korostuu se, ettd opettaja tunnistaa oppilaiden tunnetiloja (Kum-
pulainen ym., 2014, 239). On vaarana, ettd mikéli opettaja toiminnassaan ei havainnoi ja tun-
nista tunteita, toimii hin jatkuvasti samalla tutulla automaattiohjauksella, jossa erilaiset tunne-
tilat jadvat huomioimatta (Lahtinen & Rantanen, 2019, 26-30). Oppilaat aloittavat tunteiden
tunnistamisen harjoittelun aikuisen tunnepuheesta, josta he etenevit tunteiden nimeédmiseen tai
arvaamiseen erilaisissa tilanteissa. Ensimmainen askel siis on oppia tunnistamaan tunteiden ni-
met ja pohtia, miltd mikdkin tunne tuntuu. Tunnekeskustelua voi synnyttdd esimerkiksi leikin-
omaisesti leikissa tai vaikka elokuvaa katsomalla. (Rithonen, Koskinen & Piitulainen, 2020,
37-39.) Tunteita voidaan ldhestyéd ja harjoitella oppilaiden kanssa myds satujen ja tarinoiden

kautta (Troger, 2020, 71).

Oppilaalle tulee koulussa antaa mahdollisuus omien tunteidensa kisittelemiseen vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa (Kumpulainen ym. 2014, 206). Tunteisiin voidaan palata aktivoimalla
ne tietoisesti uudestaan (Trogen, 2020, 70). Niistd voidaan keskustella asiaan sopivina hetkini
sen sijaan, ettd niitd kisiteltdisiin tunteen ilmenemishetkelld. Oppilaan kannalta on tirkeaa
kdyda keskustelua tunteista ja siitd, miten ne vaikuttavat hdneen. Kouluikdinen lapsi pystyy
harjoittelemaan tunteiden sditelyd aikuisen ohjauksella ja avustuksella. Tunteiden sddtelylld
tarkoitetaan sité, ettd yksilo selviytyy erilaisten tunnereaktioiden kanssa eri tilanteissa. (Riiho-
nen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 22—39.) Taito sdddelld tunteiden ilmaisemisen tapoja tilan-
teen mukaan on tdrkedd (Lahtinen & Rantanen, 2019, 59-60). Yksinkertainen ja tehokas tapa
kehittdad lapsen tunteiden sédtelyd on korostaa ja vahvistaa lapsen myonteistd kéyttdytymisté

(Riihonen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 22—39).

Myonteiset tunteet

Myonteisten tunteiden kirjo on laaja. Néitd tunteita esiintyy usein enemmin kuin vaikeita tun-
teita, mutta niiden hetkellisyyden takia niitd voi olla haastava havaita. Myonteisten tunteiden

avulla kohennetaan mielen hyvinvointia, ratkaistaan ongelmatilanteita ja selvitiddn vastoin-
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kaymisistd. Myos oppilaan opiskelumotivaatio, ongelmanratkaisukyky ja tiedon vastaanottami-
sen taidot paranevat myonteisissé tunnetiloissa. (Trogen, 2020, 69—71.) Mydnteiset tunteet li-
saavat merkityksellisyyttd sekd tukevat toipumiskykyé erilaisissa tilanteissa (Uusitalo-Malmi-
vaara & Vuorinen, 2016, 46). Niiden vahvistamista ja jakamista tarvitaan ylipddtdan oppilaan

kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta (Rithonen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 37).

Kumpulainen ja kumppanit (2014, 228-230) toteavat, ettd myonteisten tunteiden hyodyntdmi-
nen voimavaroina on yksi keskeinen piirre positiivisessa pedagogiikassa. Télloin toteutetaan
suunnitelmallisesti sellaista toimintaa, joka edistdd positiivisten tunteiden kokemista koulupii-
van aikana (Leskisenoja, 2019, 55). Opettajan tulee tietdd, mitké asiat tuottavat oppilaille hyvaa
oloa, jolloin kouluarkeen voidaan tietoisesti luoda tilanteita ja hetkid, joissa oppilaat ovat kos-
ketuksessa myOnteisid tunteita tuottaviin asioihin (Kumpulainen ym. 2014, 206). Myonteisiin
tunteisiin pysdhtyminen aloitetaan tutustumalla niiden sanastoon ja pohtimalla, minké&laisia tun-
temuksia sanat aiheuttavat kehossa. Télloin edelleen korostetaan myonteisten tunteiden ja ti-
lanteiden merkitystd, jolloin niihin kiinnitetty huomio ja hyvé olo automatisoituvat. (Trogen,

2020, 70-71.)

Vilittdvat ihmissuhteet mahdollistavat pitkdlti myonteisten tunteiden synnyn koulupiivén ai-
kana (Leskisenoja, 2019, 55). Mékel4 ja Sajaniemi (2014, 123) toteavat, ettd erilaiset sosiaaliset
tilanteet ovat ihmiselle keskeisimpid ja syvimpid ilon ldhteitd. Positiivisessa pedagogiikassa
oppilaille tulee antaa mahdollisuus jakaa ja kasitelld kokemuksiaan ja tunteitaan vuorovaiku-
tuksessa toisten oppilaiden kanssa, jolloin he oppivat arvostamaan sekd itsedén ettd muita
(Kumpulainen ym. 2014, 211). Myonteiset sosiaaliset kokemukset ja tuntemukset vahvistavat

thmisten yhteisollisyyttd (Leskisenoja, 2017, 35; Mékeld & Sajaniemi, 2014, 132).

Se, minkélainen tunneilmapiiri luokkaan muodostuu, on jokaisen luokan oppilaan yksilollisen
ja yhteisollisen kokemuksen lopputulos. Myonteiselld tunneilmapiirilld on merkittava vaikutus
luokan oppimistuloksiin. Luokan muodostamalla tunneilmapiirilld on 1dhes yhtd merkitykselli-
nen vaikutus oppimiseen kuin esimerkiksi oppilaiden yksildllisilla kyvyilld tai lahjakkuusteki-

joilld (Lahtinen & Rantanen, 2019, 21 120-121.)

Vaikeiden tunteiden kdsittely

Vaikka positiivisen pedagogiikan pddpaino on vahvasti oppilaiden myonteisissd kokemuksissa

ja tunteissa, se ei sulje pois kielteisten tunteiden ja haasteellisten kokemusten késittelyd osana
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hyvinvointia ja oppimista (Kumpulainen ym. 2014, 202). Vaikeat tunteet ja kokemukset syn-
nyttavét oivia oppimistilanteita, joissa oppilailla on mahdollisuus hyddyntéé esimerkiksi omaa
sinnikkyyttddn (Leskisenoja, 2017, 12). [hmismieli takertuu vahvemmin negatiivisiin kuin po-
sitiivisiin asioihin, jolloin niiden késittelyyn siséltyy vaikeilta tuntuvia tunteita (Avola & Pen-
tikdinen, 2020, 40). Leskisenojan (2017, 12) mukaan jokaista negatiivista tunnetta ja kokemusta
kohtaan tulisi kokea kolmesta viiteen positiivista tunnetta tai kokemusta, jolloin niiden vilinen
suhde olisi tasapainossa. Negatiivisia tunteita kuitenkin tarvitaan, sillé ilman niitd myonteisista
tunteista voi tulla ihmismielelle haitallisia, esimerkiksi tavoitteiden epérealistisuuden tai kun-

nianhimottomuuden seurauksena. (Avola & Pentikdinen, 2020, 40.)

Lapsella tunteiden kohtaamisen vaikeus voi ndyttiytyd vetdytymisend tai aggressiivisena kéy-
toksend (Rithonen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 37-38). Erilaisia ristiriitatilanteita ratkaista-
essa oppilaat harjoittelevat sovittelutaitoja, jotka kehittyvét turvallisesti opettajan ollessa ldsna.
Keskeistd on, ettd konfliktitilanteita ja niiden herdttimié tunteita korostetaan luonnollisena
osana ihmisten vilistd vuorovaikutusta, eikd niitd tule lakaista maton alle. (Leskisenoja, 2019,
104.) Jos tunteita ei késitelld arjessa, ne voivat jadda lapsille epamukaviksi kokemuksiksi, joita
tulevaisuudessa mieluummin vélttelee. Konfliktitilanteiden jélkeen on hyvé purkaa tunteita ja
lisdtd lapsen tietoa siitd, kuinka ihmiset kokevat tunteita ja miten niiden kanssa voi oppia elé-
méén. Opettaja voi esimerkiksi korostaa, ettd oppilaan tuntiessa vihaa hén voi kokea epdoikeu-
denmukaisuutta. Puolestaan kateuden tunteessa on kyse siité, ettd toivoisi itselld olevan jotain

mité toisella on. (Rithonen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 30-39.)

Vaikeat tunteet ja niiden sditely vaihtelevat yksiloiden vililla. Haasteet tunteidensditelyssa voi-
vat ndyttdytyd esimerkiksi epdsopivana kayttdytymisend, kuten raivokohtauksina tai vékival-
taisina tekoina. Ne ilmenevit myos silloin, kun pienetkin asiat tekevét oppilaasta ylitsepdise-
méittdmén pettyneen tai surullisen. Tdmén vuoksi on tirkeéd, ettd oppilasta ohjataan tunteiden
sadtelyssd esimerkiksi puhumalla yhdessd tunteista koulun arjessa. Oppilaan kokiessa jotain
tunnetta opettaja voi arvuutella, mikd tunne oppilaalla saattaa olla. Talloin on tarkeé, ettei ai-
kuinen sanoillaan tee selvéksi, mitd mieltd tunteista on, vaan pikemminkin toteaa tunteet. Kun
tatd tehddén riittdvan pitkdén, lapsi oppii muodostamaan syy-seuraussuhteita tunteistaan. (Rii-

honen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 30-39.)
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1.5 Luonteenvahvuudet

“Hyvddn keskittyminen on meille ihmisille kuin hyvinvointilddke pahoinvointia vastaan”

— Avola & Pentikdinen 2020, 101

Yksilollisten luonteenvahvuuksien nimeédminen ja tunnistaminen ovat keskeisié piirteitd posi-
titvisessa pedagogiikassa (Leskisenoja, 2017, 8). Luonteenvahvuudet ovat hyvinvoinnin ja it-
setuntemuksen véline. Mitd aikaisemmin yksiloé oppii tunnistamaan luonteenvahvuutensa ja
hyddyntdmédn niitd jokapdiviisessd arjessaan, kuten ihmissuhteissa ja oppimisessa, sitd koko-
naisvaltaisemmin hin tukee omaa hyvinvointiaan. (Trogen, 2020, 88.) Niiden opettaminen on
itseasiassa yksi helpoimmista keinoista harjoittaa positiivista pedagogiikkaa opettajana (Avola

& Pentikdinen, 2020, 110).

Luonteenvahvuuksien kehittymiseen vaikuttavat vahvasti lapsuuden kokemukset (Pietikéinen,
2017, 137). Talloin koulun tehtdvana on auttaa oppilaita tavoittamaan oma potentiaalinsa sekéd
kehittimaan vahvuuksiaan, jotka perustuvat todellisiin havaintoihin ja vahvuuksien esiin nos-
tamiseen (Avola & Pentikdinen, 2020, 100). Vahvuuksien tunnistamisen myotid oppilaiden
mydnteinen kisitys itsestd vahvistuu (Kumpulainen, ym., 2014, 203). Niiden kiyttdminen kou-

lussa, kotona tai harrastuksissa lisddvit edelleen yksilon hyvinvointia ja tyytyvidisyyttd (Trogen,
2020, 88).

Positiivisessa pedagogiikassa voidaan nimetd 24 yksildllistd luonteenvahvuutta (Avola & Pen-
tikdinen, 2020, 103). Namé luonteenvahvuudet jakautuvat kuuteen hyveeseen, joita ovat vii-
saus, rohkeus, kohtuullisuus, inhimillisyys, henkisyys ja oikeudenmukaisuus (Uusitalo-Malmi-
vaara & Vuorinen, 2017, 22). Hyveilla tarkoitetaan vahvuuksista muodostuvaa kokonaisuutta,
joka palvelee yksilod ja timdn ympéristdd (Uusitalo-Malmivaara, 2014, 55). Kaikki luonteen-
vahvuudet parantavat oppimista ja hyvinvointia, mutta oppimisen kannalta erityisen tirkeita
ovat oppimisen ilo, sinnikkyys, itseséddtely ja uteliaisuus. Opettajan tulee aktiivisesti huomioida
ja antaa palautetta oppilaalle havaitessaan timén tekemisessd esimerkiksi sinnikkyyden merk-
kejd. (Avola & Pentikdinen, 2020, 101.) Olemme luoneet ldhteiden pohjalta hyveiden, luon-
teenvahvuuksien ja oppimisen ydinvahvuuksien havainnollistamiseksi taulukon (Kuvio 2.),

josta nidkyy kolmen hyveen sisdltimat luonteenvahvuudet ja oppimisen ydinvahvuudet.
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Hyveet Luonteenvahvuudet Oppimisen ydinvahvuudet

Viisaus ja tieto Luovuus
Arviointikyky
Oppimisen ilo Oppimisen ilo
Uteliaisuus Uteliaisuus
Nikokulmaottokyky
Rohkeus Rohkeus

Sinnikkyys Sinnikkyys
Innostus
Rehellisyys
Kohtuullisuus Vaatimattomuus
Anteeksiantavuus
Itsesditely Itsesdiitely
Harkitsevaisuus
Inhimillisyys Rakkaus

Sosiaalinen dlykkyys
Ystivallisyys
Henkisyys Kauneuden arvostus
Toiveikkuus
Huumorintaju
Kiitollisuus
Hengellisyys
Oikeudenmukaisuus | Ryhmityotaidot
Johtajuus

Reiluus

Kuvio 2: Hyveet, luonteenvahvuudet ja oppimisen ydinvahvuudet

Yksilolld on kolmesta seitsemdin ydinvahvuutta, jotka voivat ndyttdytyd puheessa, toiminnassa
ja valinnoissa. Yksilon ydinvahvuudet voivat muuttua ympaériston, idn ja tarpeiden mukaan.
Ydinvahvuuksien lisdksi kasvuvahvuuksia voidaan tietoisesti harjoittaa ja kehittdd. Kasvuvah-
vuuksilla tarkoitetaan niitd yksilon vahvuuksia, joiden yksild ei tunne kuuluvan ydinvahvuuk-
siinsa ja joita hén ei kdytd tietoisesti arjessaan. (Trogen, 2020, 88.) Hyvi opettaja kiinnittia
samaan aikaan huomiota oppilaan nidkyvissé oleviin vahvuuksiin, mutta myos tukee tdmén ke-
hittymaissi olevien vahvuuksien vahvistumista (Avola & Pentikdinen, 2020, 110). Yksilolliset
luonteenvahvuudet huomioimalla voidaan kehittdd oppilaiden itsetuntoa ja identiteetin raken-
tumista myonteisten kokemusten kautta (Leskisenoja & Sandberg, 2019, 19). Esimerkkiné op-
pimista tukevien luonteenvahvuuksien yhteydestd koulunkdyntiin on hyva itseséételytaito, joka
voi nédyttdytyd parempina oppimistuloksina ja yhteistyotaitoina (Uusitalo-Malmivaara & Vuo-

rinen, 2017, 70).
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Opettaja on keskeisessd osassa edistimissd oppilaan omien vahvuuksien tunnistamista (Kum-
pulainen ym. 2014, 231). Lahtokohtana luonteenvahvuuksia opettaessa on opettajan oman ajat-
telutavan ja toiminnan muuttaminen luonteenvahvuuksia huomioivaksi ja korostavaksi (Avola
& Pentikdinen, 2020, 110). On tarkedd, ettd opettaja itse poimii jatkuvasti hyvié asioita oppi-
laista ja sanoittaa ne heille nikyviksi. Opettajan tulee kannustaa oppilaita ja huomioida heidén

vahvuuksiansa pelkén toiminnan huomioimisen liséksi. (Avola & Pentikdinen, 2020, 110.)

Oppilaiden keskindisten suhteiden ja luokan myonteisen ilmapiirin kehittdmisessa luonteenvah-
vuuksiin tutustuminen ja niiden sanoittaminen on erittdin tehokas tyokalu (Kumpulainen ym.,
2014, 203; Leskisenoja & Sandberg, 2019, 19). Ryhmaéssé tulee tuoda jokaisen vahvuudet ja
onnistumiset esille (Leskisenoja, 2017, 198; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen, 2017, 30). Se
on hyodyllistd jo senkin takia, ettd asiat, joihin ryhmésséd kiinnitetdin huomiota, lisddntyvét
nopeasti (Leskisenojan, 2017, 8). Auttamalla oppilaita ymmairtdmaan, ettd heissi kaikissa on
monenlaisia hyvid puolia ja vahvuuksia, voidaan kehittda kykya kunnioittaa ja huomioida muita
sekd lisétd erilaisuuden arvostamista luokan sisdlld (Leskisenoja & Sandberg, 2019, 19). Néin
ollen oppilaat muodostavat ja kehittidvit koulussa monipuolisesti kisityksid omista vahvuuksis-

taan (Leskisenoja, 2017, 8).

Resilienssi

Resilienssilld tarkoitetaan yksilon henkistd toipumiskykyad (Baumgardner, & Crothers, 2014,
61). Se siséltdd kokonaisuuden yksilon selviytymistd edistdvistd ominaisuuksista, taidoista ja
kyvyistéd (Rithonen, Koskinen & Piitulainen, 2020, 33). Resilienssid on myds kuvattu ihmisen
sisdiseksi puheeksi timén kohdatessa vastoinkdymisid (Avola & Penttild, 2020, 29). Krisse Lip-
ponen toteaa teoksessaan Resilienssi arjessa (2020, 8) seuraavasti: “Harmillisesti suomen kie-
lessd ei ole luontevaa sanaa resilienssille. Englannin kielessé resilienssi on arkikielen sana, joka
kuvaa kykyé ponnahtaa takaisin vaikeuksista.” Tdmin kyvyn kehittimisessd apuna kdytetddn
positiivista pedagogiikkaa (Avola & Pentikdinen, 2020, 29-30). Sitd voi ldhestyé tunnistamalla
yksilollisid vahvuuksia, mikéd johtaa parempaan itsetuntemukseen, ja néin ollen niitd voi kayttda

vastoinkdymisistd selvidmiseen (Trogen, 2020, 128).

Omien vahvuuksien tunnistaminen, kdyttdminen ja kehittiminen ovat osa resilienssid (Lippo-
nen, 2020, 20). Pietikdinen (2017, 137) toteaa, ettd ihmisen henkinen palautumiskyky liittyy

enemmankin yksilon oppimishistoriaan ja elaménkokemuksiin persoonallisuuden piirteiden tai
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luonteenvahvuuksien sijaan. Resilienssi onkin siis tulevaisuuteen suuntaava, jatkuvasti arjessa
rakentuva kokonaisuus, jota koetellaan yksilon kohdatessa kriisitilanteita. Néin ollen se ei ole
ainoastaan sen hetkiseen haasteeseen sopeutumista ja reagoimista kuvaava yksittdinen kyky,

joka ihmisella on tai ei ole. (Lipponen, 2020, 818, 85.)

Keskeistd on ymmaértad, ettd resilienssi on opittava taito (Avola & Pentikdinen, 2020, 29-30),
jonka harjoittelu kannattaa aloittaa jo lapsena (Trogen, 2020, 128). Resilienssin tunnistaminen,
tukeminen ja kasvattaminen ovat osa sitd opettajan tyotd, johon kuuluu ohjata yksilod 16yta-
méién ja hyodyntiméddn omaa resilienssidnsd (Lipponen, 2020, 10). Konkreettisesti se nakyy
esimerkiksi kannustamalla sinnikkyyteen, vahvistamalla pystyvyyden kokemuksia, harjoittele-
malla tunnetaitoja seki kasittelemilld omia vahvuuksia. Parhaiten nditd opitaan yhdessd mui-

den kanssa. (Avola & Pentikdinen, 2020, 29-30.)

Positiivisessa pedagogiikassa haasteet ja konfliktit ndyttaytyvét merkityksellisind oppimistilan-
teina, silld silloin oppilaalla on mahdollisuus hyddyntéd omia luonteenvahvuuksiaan tilanteista
selviytymisessd (Lipponen, 2020, 24) saavuttaen tai jopa ylittden aiemman hyvinvointinsa ta-
son (Leskisenoja, 2019, 156; Leskisenoja, 2017, 12). Resilienssi ei tarkoita, ettd konfliktit ja
haastavat tapahtumat eivit herattdisi tunteita ja satuttaisi. Se ei toimi yksilon suojana kérsimysta
ja vastoinkdymisid kohtaan, mutta se edistdé kykya kehittyé aikaisempaa vahvemmaksi kyseis-
ten kokemusten jilkeen. Myonteisilld ja turvallisilla ihmissuhteilla on suuri vaikutus selviyty-

miskykyyn konfliktitilanteissa. (Pietikdinen, 2017, 137-139.)

Resilienssiin kuuluu kyky késitelld vastoinkdymisid myonteisestd ndkokulmasta (Leskisenoja,
2019, 156). Padgsemme nopeammin vaikeista tunteista kohti normaalitilaa, kun tiedostamme ja
vahvistamme myoOnteisid tunteitamme (Trogen, 2020, 128—-129). Avola ja Pentikdinen (2020,
42) toteavat, ettd resilienssid on enemman henkildilld, jotka priorisoivat mydnteisid asioita eld-
méssdin ja ajattelumaailmassaan. Niin optimismiin kuin pessimismiinkin taipuvat ihmiset koh-
taavat vastoinkdymisid, jolloin optimistisempi suhtautuminen takaiskuihin saa yksilon usko-
maan ikdvien tilanteiden olevan hetkellisid, l1dhinni kertaluontoisia ja ohi menevia tapahtumia.
Optimisen ajattelun teho perustuukin ei-kielteisen ajattelun voimaan epéarealistisen myonteisen

maailmankatsomuksen sijaan. (Seligman, 1992, 15-28, 251.)
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Etnografia tutkimusotteena

Luvussa esitellddan tutkimuksen ldhestymistapa seka tutkimuksen teossa kéytetyt tutkimusme-
netelmat. Tutkimusta ldhestytddn etnografisesta ndkdkulmasta, jossa tutkimuksen kohteita tut-
kitaan heidén arkisessa ympéristdssdin (Himeenaho & Koskinen, 2014, 10; Lappalainen, 2007,
9). Tatd lahestytddn kerddmalld tutkimusaineisto havainnoinnin ja haastattelun avulla. Tutki-
muksen tekemisessd kasitellddn huomioitavia ominaisuuksia etiikan, luotettavuuden ja tutkijan
position kannalta. Lopuksi esitellddn aineiston analyysissd kéytetty teoriaohjaavan analyysin

menetelma ja kerrotaan, kuinka sitd on sovellettu tdhén tutkimukseen.

Etnografia on monipuolinen metodologia (Lappalainen, 2007, 16). Etnografisella tutkimuksella
pyritddn kuvaamaan todellisuutta. Se perustuu empiriaan, jolloin siind korostuu kiinted suhde
tutkimuskenttidin. Tutkimusprosessin kulkua seka tutkimuksen tuloksia maarittavat kentilta ke-
rattdvi aineisto sekd vuorovaikutus tutkittavien kanssa. Etnografisen tutkimukseen voi siséltyd
havainnointimuistiinpanoja, haastatteluja, henkilokohtaisia dokumentteja, videoita, valokuvia
tai asiakirjoja. Keskeistd on, ettd valitut aineistonkeruumenetelmait rakentavat koko tutkimuk-
sen perustan ja ndin ollen tekevit siitd ainutlaatuisen kokonaisuuden. (Hidmeenaho & Koskinen-
Koivisto, 2014, 2—7.) Tutkimuksessamme etnografinen aineistonkeruu koostuu havainnointi-
muistiinpanoista ja haastatteluista. Himeenaho ja Koskinen-Koivisto (2014, 8) toteavatkin, ettd

ndmd muodostavat useimmiten etnografisen tutkimusaineiston rungon.

Valitsimme etnografisen tutkimuksen tutkimusmenetelméksi, silld sen tapa tehdé tutkimusta on
kaytdnnonldheinen ja se pyrkii tavoittamaan tutkittavat kohteet arkisessa toiminnassaan (Ha-
meenaho & Koskinen-Koivisto, 2014, 10). Koimme mielekkééksi tutkia positiivisen pedago-
giikan piirteitd arjen opetustyOssd opettajilta, joilla ei ollut opetuksessaan valmista positiivisen
pedagogiikan toimintamallia, johon he pohjaisivat opetuksensa. Lisdksi halusimme syventii
ymmarrysté siitd, kuinka paljon positiivisen pedagogiikan toimintatapoja ilmenee opetuksessa
ja minkélainen kasitys opettajilla on positiivisen pedagogiikan sisdlloistd. Tutkimuksessa siis
titvistyy Tuomen ja Sarajirven (2018, 38) toteamus siitd, ettd etnografian tavoitteena on ha-

vaintojen tekeminen ja niiden kuvailu.
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1.1 Aineisto

Tutkimuksen aineisto kerittiin Pohjois-Pohjanmaalaisella koululla ensimmaéisen vuosiluokan
parissa syksylld 2020. Tutkimusotteena toimi etnografinen tutkimus, johon siséltyi kahden
opettajan havainnointi ja haastattelu. Ensisijaisena tutkimusmenetelmidndmme toimi havain-
nointi, jonka avulla selvitettiin vastauksia tutkimuskysymykseemme: “Miten positiivinen pe-
dagogiikka ndyttiytyy opettajan toiminnassa alakoulun ensimmdiselle vuosiluokalla?” Ha-
vainnoinnin tueksi kdytimme toissijaisena tutkimusmenetelména haastattelua, jonka avulla ha-
lusimme saada tietoa havainnoinnin kohteena olevien opettajien kokemuksista ja tiedoista po-

sitiivisen pedagogiikan saralta.

Haastattelun avulla voidaan tuoda vahvasti esille ilmi66n liittyvit normit, kun puolestaan ha-
vainnoinnin avulla paljastuu tutkittavan varsinaisen kdyttdytyminen. Pdinvastoin my0s haastat-
telu saattaa selventdd tutkittavien henkiloiden kdyttdytymistd (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 70.)
Haastattelimme tutkimuksen kohteena olleita opettajia selvittidksemme heiddn késityksidin
positiivisesta pedagogiikasta, mik4 auttoi analysoimaan havainnoinnin tuloksia heidin toimin-
nastaan arjen opetustyOssd. Vertaamalla havainnoinnista ja haastattelusta saatua aineistoa py-
rimme selvittiméén, kuinka haastattelussa esille tulleet késitykset positiivisesta pedagogiikasta
nikyivét kiytannossa. Jotta voidaan tutkia opettajan kdyttdmaa positiivista pedagogiikkaa kou-
lussa, havainnoitavan ja haastateltavan opettajan tulee tietdd, mitd on positiivinen pedagogiikka.
Muussa tapauksessa havainnointi koskisi sitd, mitd positiivisen pedagogiikan piirteitd ilmenee

opettajan opetuksessa tiedostamattomasti luokkatilassa.

Aineistonkeruuvaiheessa havainnoimme kahden opettajan toimintaa yhdeksén pédivén ajan.
Opettajat harjoittivat ryhmérajat ylittdvaa yhteisopettajuutta opettaen yhdessa kaiken seuraa-
mamme opetuksen. Seurasimme kaikki yhdeksdn pédivin aikana pidetyt oppitunnit. Opettajille
suoritetut haastattelut toteutettiin kolmantena tutkimuspdivdni. Luokka-asteena oli ensimmaéi-
nen vuosiluokka. Aineistonkeruun ajankohdaksi valikoitui alkusyksy, silld halusimme saada
realistisen kuvan siitd, kuinka paljon esimerkiksi ryhméytymiseen kiytetdén aikaa oppilaiden

koulutaipaleen ensimmdisilla viikoilla.

Tutkimusaineistomme koostuu kahden opettajan yksil6llisen toiminnan havainnoinnista ja
heille yksittdin toteutetuista teemahaastatteluista. Yhteisopettajuus mahdollisti kahden opetta-

jan havainnoinnin samassa tilassa. Haastattelut toteutimme erikseen, silld halusimme tarkem-
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min tietdd yksittdisen opettajan ndkdkulman aiheesta. Lisdksi yksilohaastattelujen myota tar-
josimme tasavertaissmman mahdollisuuden haastateltaville tuoda heidédn omat ajatuksensa ilmi

ilman, ettd vastauksiin olisi vaikuttanut toisen ldsnédolo tai mielipiteet.

1.1.1 Havainnointi

Jo pitkéddn historian saatossa ihmiset ovat havainnoineet ja kerdnneet tietoa erilaisista ymparis-
toistd ja yhteisoistd. Kuten jo aiemmin mainittua, ndin on my0s etnografisessa tutkimuksessa,
jossa havainnoinnin keinoin pyritdin ymmartiméén ja kuvaamaan tutkittavaa ihmisryhmaii tai
yhteisdd. (Metsdmuuronen, 2011, 226.) Havainnointi on yksildiden liséksi erinomainen tapa
tutkia vuorovaikutustilanteita ja ryhméailmioitd. Havainnoimalla todellisia tilanteita tarkkailu
tapahtuu reaaliaikaisesti ja sen avulla voidaan tutkia tutkimuskohdetta prosessina pitkallakin
aikavalilld. (Paalumdki & Vahidmaki, 2020, 127-129.) Tutkija toteuttaa havainnointia tarkkai-
lemalla tutkimuksen kohdetta, mistd tekee kenttéraporttia tai muistiinpanoja (Metsdmuuronen,
2011, 248). Havainnoinnissa huomioita kiinnitetdédn ihmisten puheeseen, eleihin, ilmeisiin,

asentoihin, katseen kohdentumiseen ja sijoittumiseen (Paaluméki & Vahamaki, 2020, 129).

Aineiston keruun on oltava suunnitelmallista ja systemaattista, jotta havainnointi on mahdolli-
simman luotettavaa. Télloin sitd voidaan analysoida uskottavasti ja jarjestelmaéllisesti. (Paalu-
maki & Vihamaiki, 2020, 130-131.) Aineiston késittelyad kannattaa harjoittaa jo tutkimusaineis-
ton kerddmisen vaiheessa sen sijaan, ettd aineiston kisittely jatettdisiin pelkdstddn koko aineis-
ton kerddmisen jdlkeiseen aikaan. Tdmén avulla voidaan tdsmentdd tutkimustehtdvaa sekéd 10y-
tad linjoja jatkossa tapahtuvaa aineiston keruuta varten ja néin kohdistaa tutkimusta tarkoite-

tuksi oletettuun suuntaan. (Kiviniemi, 2018, 68.)

Tutkimuksessamme loimme havainnoinnin avuksi opettajan toimintaa jakavan taulukon posi-
titvisen pedagogiikan teoriatiedon pohjalta, minka avulla havainnot jérjesteltiin seuraaviin paa-
luokkiin: opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus, opettajan viestintd sekd oppimisympa-
ristd, tydskentelytavat ja oppimismateriaali. Tamén lisédksi merkitsimme ylos myds edelld mai-
nittuihin pdiluokkiin kuulumattomia havaintoja opettajien toiminnasta. Nimesimme havain-
noinnin kohteet Opettaja A:ksi ja Opettaja B:ksi, jolloin intensiivisen havainnoin aikana kirjai-

mien “A” ja “B” kdyttdminen havainnoinnin kohteen merkitsemisessé oli tehokasta.

28



Havainnointimme tapahtui yhdysluokassa, joka oli mahdollista jakaa kahteen erilliseen tilaan
sermin avulla. Toisen opettajan ollessa toisella puolella luokkaa ja toisen toisella jaoimme ha-
vainnointia niin, ettd toinen meistd havainnoi Opettaja A:ta ja toinen Opettaja B:td. Tdma mah-
dollisti sen, ettd materiaalia saatiin molemmista opettajista suurin piirtein yhté paljon. Opetusta
luokkahuoneen liséksi tapahtui myds koulun pihalla, jolloin siirryimme luokan mukana teke-
méién havainnointimuistiinpanoja sinne. Osalla oppitunneista oli mukana myds muita oppilai-
den kanssa tydskentelevid aikuisia, joiden toimintaa emme havainnoineet. Kun opettajan toi-
minta kiinnittyi oppitunnin aikana muihin aikuisiin, kirjasimme yl&s havainnot esimerkiksi sa-

navalinnoista, joita opettaja kéytti keskustellessa muille aikuisille.

Tutkimuspéivien péétteeksi kirjasimme vihkoon tehdyt havainnot havainnointipdivdikirjaan,
jota varten oli luotu Word-tiedosto. Tiedostossa mainittiin jokaisen oppitunnin opetettava op-
piaine, kesto ja pdivimadrd. Tdmaén lisdksi havainnoinnin perdin merkittiin havainnointikoh-
teen tiedot (“Opettaja A” tai “Opettaja B”). Kirjatessa havaintoja Word—tiedostolle, jokaisen
oppitunnin alle oli listattu kolme mainittua pdéluokkaa, joihin havainnointipdivékirjan merkin-
nit sijoitettiin. Tiedostoon sijoitettiin myds tehdyt havainnot, joille selkedd paikkaa kolmesta

padluokasta ei 10ytynyt. Word-tiedostolle havainnointipéivikirjan materiaalia kertyi 44 sivua.

1.1.2 Haastattelu

Haastattelu on yksi tiedonhankinnan perusmuodoista, joka on ennalta suunniteltua pdamaariha-
kuista toimintaa ja perustuu informaation kerddmiseen kielellisen vuorovaikutuksen avulla
(Hirsijarvi & Hurme, 2015, 11-38). Haastattelun tavoitteena on kerété aineisto, jonka avulla on
mahdollista tehdd uskottavia paédtelmii tutkittavasta ilmidstd. Haastatteluaineistolla on mahdol-
lista saada selvéa tutkittavan ajatuksista, odotuksista ja kokemuksista. (Puusa, 2020, 99.) Ennen
tutkimuksen toteuttamista emme olleet tietoisia, kuinka paljon kokemusta tutkittavilla henki-
161114 olisi positiivisesta pedagogiikasta. Tavoitteena oli, ettd mikali positiivisen pedagogiikan
piirteitd ilmenisi opettajien opetuksessa, haastattelun avulla pyrimme saamaan tietoa, toteutti-
vatko opettajat sitd luokassa tietdmattadn vai olivatko he perehtyneet aiheeseen ja toteuttivat

sitd suunnitelmallisesti opetustydssaan.

Haastattelu voidaan tehdd monin eri metodein ja eri ldhtdkohdista kdsin, jolloin haastattelun

strukturointiaste vaihtelee (Hirsijarvi & Hurme, 2015, 11-38). Strukturointiasteella tarkoitetaan
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haastattelun ohjailevuutta eli sitd, kuinka kiintedsti kysymykset on muotoiltu ja missd méarin
haastattelija jasentdd tilannetta (Puusa, 2020, 106). Hirsijarven ja Hurmeen mukaan (2015, 43)
haastattelunimikkeiden kirjo on laaja. Tutkimuksessamme kidytimme teemahaastattelua, joka
haastattelunimikkeiden kirjossa mééritellddn puolistrukturoiduksi haastatteluksi, koska sen ai-
hepiirit ja teemat ovat valmiiksi méériteltyjd, mutta siitd puuttuvat strukturoiduille haastatte-
luille luonteenomaiset kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. Koska teemahaastattelun tavoit-
teena on 10ytdé vastauksia tutkimustehtdvan mukaisesti, on etukéteen valittujen teemojen hyva

perustua tutkimuksen viitekehykseen. (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 65.)

Ominaista teemahaastattelulle on, ettd jokin haastattelun ndkdkulma on pditetty ennen haastat-
telun tekoa ja haastattelu kohdennetaan tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan (Hirsijarvi &
Hurme, 2015, 44-48). Teemahaastattelussa edetdén tiettyjen teemojen ja tarkentavien kysy-
mysten varassa, jolloin kysymyksié voi tarkentaa tai syventda tutkittavan vastauksiin perustuen.
Siind korostuu joustavuus, silld tutkijalla on mahdollisuus haastattelun aikana toistaa kysymyk-
sensd, selventdd ilmauksia ja korjata mahdollisia vddrinkédsityksid. On keskeistd, ettd tutkija
esittdd kysymyksid siind jarjestyksessd, kun katsoo aiheelliseksi haastattelun aikana. (Tuomi &
Sarajérvi, 2018, 63—65.) Tutkimuksessamme kysymysten ja jatkokysymysten tarkasti ennalta
madritelty muotoilu ei olisi ollut mielekésté, koska meilld ei ollut tietoa haastateltavien koke-
mus- ja tietopohjasta positiivisen pedagogiikan parista ennen haastattelun tekoa. Myoskin ky-
symysten tarkkamuotoilu sekd haastatteluiden eteneminen elivét haastatteluiden aikana. Haas-
tattelukysymysten teema, jonka ympdérille haastattelun runko muodostui, oli samanlainen mo-

lempien opettajien haastatteluissa.

Haastattelun teemana oli positiivinen pedagogiikka, ja sen runko muodostui neljisti etukéteen
mietitystd kysymyksestd. Aluksi pyrimme saamaan selville opettajan késityksid ja kokemuksia
positiivisesta pedagogiikasta (ensimméiinen kysymys). Halusimme my®0s tietdd, kuinka héin
hyodyntéé positiivista pedagogiikkaa opetuksessaan (toinen kysymys) sekd mitkd ovat hianen
nidkemyksensi positiivisen pedagogiikan hyddyistd (kolmas kysymys) ja ongelmakohdista (nel-
jas kysymys) niin yksilon kuin ryhmédn ndkokulmasta. Ennalta péétettyihin kysymyksiin
olimme kehitelleet mahdollisia jatkokysymyksid, joiden avulla opettaja voi tarkentaa vastaus-
taan. Jos positiivinen pedagogiikka olisi ollut opettajalle tdysin vieras termi, haastattelussa olisi
pyritty selvittdmédn, mitd hdn kokee positiivisen pedagogiikan voivan tarkoittaa. Haastatte-

luissa kévi ilmi, ettd molemmat opettajat olivat kiyneet yksittdisid koulutusluentoja positiivisen
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pedagogiikkaan liittyen, jonka liséksi Opettaja B kertoi myds tutustuneensa aiheeseen itsendi-
sesti kirjallisuuden kautta. Voidaan siis todeta opettajien tutustuneen positiiviseen pedagogiik-

kaan ennen tutkimuksen tekoa.

Haastattelujen litteroinneille loimme oman Word-tiedoston. Ennen haastattelujen litterointia,
ne kuunneltiin kerran ldpi. Tdmén jélkeen ne kuunneltiin uudelleen samalla kirjoittaen. Kun
haastattelut oli litteroitu, kuuntelimme haastattelut lapi vield kerran varmistaen, ettd kirjattu
teksti vastasi haastattelua. Litteroinnissa merkitystd ei ollut yksittéisilla 4dnndhdyksilla ja tau-
oilla, joten keskityimme ainoastaan kirjoittamaan sanasta sanaan haastattelijan ja haastateltavan

puheen. Sivuja kertyi haastatteluista yhteensa 16.

1.2 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen teon aikana tutkimuksen eettisten kysymysten huomioiminen oli meille tarkeda.
Ennen tutkimuksen aineistonkeruuta teimme kirjalliset tutkimusluvat opettajille ja koulun reh-
torille. Tutkimusluvassa kerroimme tutkimuksemme tavoitteen, mitd siithen osallistuminen
opettajilta tarkoittaisi, mihin tutkimuksen aineistonkeruu kohdistuisi sekd minkélaisella aika-
taululla tulisimme toteuttamaan tutkimuksen. Tutkimuskohteena toimivien opettajien oikeuk-
siin kuuluu, ettd heille on selvitetty tutkimuksen tavoitteet seké siind kaytettdvit menetelmat
(Tuomi & Sarajérvi, 2018, 116). Korostimme, ettd huolehdimme opettajien anonymiteetista
tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Lisdksi mainitsimme, ettd opettajilla on mahdollisuus vetéy-
tyd tutkimuksesta milloin tahansa eettisen tutkimuksen teon tavan mukaisesti (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, 116). Tutkimuksen kohteena olivat opettajat, joten emme toteuttaneet kirjallisia
tutkimuslupia oppilaille tai heiddn huoltajilleen. Sovimme luokan opettajien kanssa, ettd he in-

formoisivat oppilaiden huoltajia tutkijoiden tulosta luokkaan.

Koko tutkimusprosessin ajan anonymiteettiin on kiinnitetty tarkkaa huomiota poistamalla ai-
neistosta tunnistetiedot (Kuula & Tiitinen, 2010, 380). Kun teimme havainnointia opettajien
toiminnasta, kirjoitimme havaintopéivékirjaan kirjoittaessamme tietystd opettajasta joko Opet-
taja A tai Opettaja B heiddn nimiensé sijaan. Havainnointipdivakirjan muistiinpanoissa ei ole

mahdollisia tunnistettavia tekijoitd, joista opettajat voisi tunnistaa. Tutkimuksen teon aikana

31



tutkittavien tulee pystyd luottamaan tutkijoiden lupaukseen siité, ettid tutkimus suoritetaan ni-
mettdméni, eikd tutkimuksen kohteena olleita opettajia nédin ollen pysty tunnistamaan tutki-

muksesta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 116).

Jotta haastattelussa saataisiin mahdollisimman paljon tietoa halutusta aiheesta tai ilmiostd, on
perusteltua, ettd tutkija antaa haastattelun teeman tai haastattelukysymykset tutkittaville etukéa-
teen. Haastattelun teeman ja kulun kertominen haastateltavalle etukéteen lisdd haastattelun eet-
tisyyttd. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 63—64.) Haastateltavat eivit halunneet tietdd haastattelun
kysymyksié etukéteen, silld eivit kokeneet sitd tarpeellisiksi, koska he tiesivit haastattelun tee-
man késittelevdn opettajien kisityksid ja kokemuksia positiivisesta pedagogiikasta. Haastatte-
luiden aikana pyrimme siihen, ettemme ohjaisi keskustelua tai opettajan vastauksia tiettyyn

suuntaan.

Tavoitteena oli, etti haastattelu ei vaikuta opettajien toimintaan luokassa, minka vuoksi halu-
simme toteuttaa haastattelun muutaman tutkimuspéivin jalkeen. Haastattelut toteutettiin erilli-
sind tapahtumina, jolloin haastateltavat eivit olleet tietoisia toistensa vastauksista. Tdhdn paa-
dyimme, jotta saisimme molempien opettajien henkilokohtaiset vastaukset tarkemmin esiin.
Ryhmaéhaastattelutilanteessa haasteena on, ettd puheliain osapuoli dominoi keskustelua, jolloin
haastattelu voi rakentua liiaksi haastattelijan ja yhden haastateltavan keskustelun ympaérille
(Ruusuvuori & Tiittula, 2005, 197). Yksilohaastatteluissa materiaalia kertyisi molemmilta opet-
tajilta suurin piirtein yhta paljon eikd opettajien toimintaan vaikuttaisi esimerkiksi toisen opet-

tajan mielipiteet.

Eettisen tutkimuksen teon mukaisesti kohteena olleille opettajille kerrottiin ennen tutkimuksen
alkamista, ettd haastatteluiden dénitteet sekd havainnointipdivékirjan merkinnit ovat ainoastaan
tutkimuskdytdssd ja niitd sédilytetdén ainoastaan tutkijoiden hallussa (Kuula & Tiitinen, 2010,
379). Eettisen tutkimuksen teon tapoihin kuuluu, ettd tutkimuksessa saatuja tietoja ei kdytetad
muuhun kuin tutkimuksessa luvattuun tarkoitukseen eika niitd luovuteta ulkopuolisille (Tuomi

& Sarajarvi, 2018, 116).
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1.3 Luotettavuus tutkimuksessa

Tutkimustoiminnassa on arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta. Tata tehdién, jotta pys-
tytddn vélttdmaidn mahdollisia virheitd tutkimuksen teossa seké tulosten analysoimisessa ja ra-
portoimisessa. Tutkimusta kuitenkin arvioidaan kokonaisuutena, jolloin tutkimuksen johdon-
mukaisuus korostuu. (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 118-122.) Tdmé ndkdkulma huomioiden
olemme tehneet tutkimuksestamme mahdollisimman loogisesti etenevin kokonaisuuden, jossa
on késitelty tutkittavaa asiaa monipuolisten tutkimusmenetelmien seké useista eri ldhteistd koo-

tun teoriatiedon pohjalta.

Laajentamalla tutkimusmenetelmien kdyttdd on mahdollista saada esiin laajempia nikdkulmia
sekd parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen tekoon tuleekin valita sellaisten mene-
telmien joukko, joka sopii kohteena olevan tutkimusongelman ratkaisemiseen. (Hirsijarvi &
Hurme, 2015, 38.) Télloin tutkimusongelma on maéarittdva tekiji sille, minkélaisia tutkimus-
menetelmid tutkimuksen ratkaisemiseksi kiytetddn (Eskola, Létti & Vastamiki, 2018, 24). Va-
litsimme tutkimusmenetelmiksi havainnoinnin seké haastattelun, koska uskoimme saavamme
mahdollisimman monipuolisesti luotettavaa tietoa opettajien kayttimasti positiivisesta peda-

gogiikasta alakoulun ensimmaiselld vuosiluokalla.

Luotettavan tutkimuksen tekemiseen on kéytettava riittdvasti aikaa (Tuomi & Sarajérvi, 2018,
124). Tutkimustekoprosessimme aluksi tutkimuskysymyksen asetteluun, teoriatiedon kerdami-
seen ja tutkimuksen rajaamiseen kéytettiin runsaasti aikaa. Suunnittelimme aineiston kerddmi-
sessd kaytettavit menetelmaét huolellisesti, jotta aineiston keruusta saatiin mahdollisimman luo-
tettavaa ja tehokasta. Aineistonkeruun aikataulu oli tiivis, joten mahdollisesti viettdmalld enem-
mén aikaa tutkimuksen havainnointimateriaalin kerdémisen parissa olisimme voineet saada mo-
nipuolisemmin ja luotettavammin tietoa tutkittavasta aiheesta. Havainnointivaiheen aineiston-
keruun aikana merkitsimme ylos jokaisen tekemdmme havainnon tutkimuksen kohteena ollei-
den opettajien toiminnasta. Emme siis valikoineet tai tietoisesti karsineet tekemiimme havain-
toja, vaan tutkimuskysymyksen kannalta irrelevanttien havaintojen poisjéttdminen tapahtui si-

sdllonanalyysin vaiheessa, jonka teosta kerromme avoimesti tutkimuksessa.

Tutkimuksen raportointia voidaan pitdd luotettavuuden kannalta merkittdvind (Kiviniemi,
2018, 71). Sisdllonanalyysin jilkeen esittelemdmme tulokset pohjautuvat todellisiin havaintoi-
hin havainnointipdivékirjasta, ja niiden kommentoimisessa on kiytetty opettajien haastatte-
luista saatuja ndkemyksid sekd monipuolisten 1dhteiden kautta saatua positiivisen pedagogiikan

teoriatietoa. Tutkimuksen luotettavuutta lisdé, jos tutkimuksen tulokset esitetdén niille, joita
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aineistot koskevat (Tuomi & Sarajirvi, 2018, 124). Tuomme tutkimuksessamme selvisti esille,
ettd tutkimuksessamme esittdimdmme péédtelmét ja pohdinnat tutkimustuloksista sekd niiden
vertautumisesta positiivisen pedagogiikan teoriatietoon ovat henkildkohtaisia ajatuksiamme

tutkimustulosten ja teoriatiedon vélisestd suhteesta.

1.4 Tutkijan positio

Tutkijan rooli korostuu etnografisessa tutkimuksessa, silla tutkija toimii kysymysten esittéjéna,
tulkintojen tekijdnd sekd tutkimuskentdn madrittelijind (Hameenaho & Koskinen-Koivisto,
2014, 2-4). Metsamuurosen (2011, 249) sekd Paalumien ja Vdhdméen (2020, 129) mukaan
tutkija voi toteuttaa havainnointia osallistumalla enemmaén tai vihemmaén tutkimuskohteen toi-
mintaan seké osallistumatta siithen lainkaan. Talloin tutkijan rooli joko korostuu tai hdlvenee
ryhmissd tai yhteisdssd, jossa tutkimusta tehdidin (Metsdmuuronen, 2011, 249). Keskeistd on
kuvata tutkijan oma asema osana tutkimustilanteita ja raportoida se heti tutkimuksen alkuun.
Suunnitelmaan kirjataan, mitd havainnoidaan, miten havainnoidaan ja mihin kiinnitetdén huo-

miota (Paaluméki & Vahamaki, 2020, 130-131).

Tutkimuksemme havainnointi ja sen dokumentoiminen tapahtui kynaa ja paperia hyodyntiden
luokan periltd. Oppituntikohtaisesti sijoituimme luokassa eri paikkoihin, mikd mahdollisti mo-
nipuolisten havaintojen tekemisen. Oppitunneilla havainnoinnin kohteena oli pddsdantdisesti
kahdesta havainnoitavasta opettajasta se, joka opetusta toteutti, silld halusimme néhda, kuinka
positiivista pedagogiikkaa kidytdnnon opetusty0ssa tapahtuu. Ensimmaisend aineistonkeruupéi-
vand esittelimme itsemme luokan oppilaille. Télloin korostimme edelleen sité, ettd tarkkai-
lemme heidin opettajiaan ja teemme omia muistiinpanoja opettajien toiminnasta. Pelkédstidén
opettajan toiminnan kuvaaminen oli vililld haastavaa, joka tuli ilmi esimerkiksi havainnoidessa

opettajan ja oppilaan vilisid vuorovaikutustilanteita.

1.5 Aineiston analyysi

Tutkimuksen analyysimenetelména kdytimme teoriasidonnaista eli teoriaohjaavaa analyysia.
Teoriaohjaavassa analyysissa teoriaa hyddynnetdin apuna analyysin teossa, mutta analyysi ei

kuitenkaan pohjaudu suoraan teoriaan, kuten puolestaan teorialdhtoisessd analyysissa. (Eskola,
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2018, 182.) Teoriaohjaavassa analyysissd on tunnistettavissa aiemman tiedon merkitys, mutta
sen tarkoituksena ei ole olla teoriaa testaava vaan enemmaénkin uusia tiedonuria mahdollistava

(Tuomi & Sarajérvi, 2018, 81).

Tamin perusteella valitsimme teoriaohjaavan analyysimenetelman, silld tutkimuksemme teo-
riatietoon positiivisesta pedagogiikasta olimme tutustuneet jo kandidaatintutkielmassa. Tdmén
vuoksi aineistoldhtoisen tutkimuksen tekeminen ei tullut kysymykseen, silld meilld oli aiempaa
teoriatietoa havainnoitavasta aihepiiristd. Tuomen ja Sarajérven (2018, 81) mukaan teoriapitoi-
suus tarkoittaa, ettd ei ole olemassa niin sanottuja objektiivisia tdysin “puhtaita” havaintoja vaan
jo kaytetyt kasitteet, tutkimusasetelmat ja -menetelmit ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat
ndin ollen tuloksiin. Mainittujen kolmen analyysimuodon erot siis liittyvét sithen, kuinka paljon
ilmi6ti kuvaava teoria ohjaa aineiston hankintaa, analyysié ja raportointia. (Tuomi & Sarajérvi,

2018, 83.)

Tyypillistd teoriaohjaavalle analyysille on, ettd tutkimuksen aineisto voidaan kerétd hyvin va-
paasti. Teoriaohjaavan analyysin aikana tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistoldahtoi-
syys ja valmiit mallit. Tutkijan tehtdvind on pyrkid yhdistelemiin niité tekijoitd pakolla, puo-
lipakolla ja vilillad luovastikin. Teoriaohjaavassa analyysissé teoria siis otetaan osaksi ohjaa-
maan péttelyd, mutta sdéntod siitd, milloin tdmé tapahtuu, ei ole olemassa. Teoriaohjaavassa
analyysissd analyysiyksiot valitaan aineistosta, jossa aikaisempi tieto toimii apuna (Tuomi &
Sarajirvi, 2018, 81-84.) Tutkimuksessamme analyysiyksikdiksi valikoitui kolme pééluokkaa,
jotka jaettiin edelleen viiteen positiivisen pedagogiikan teoriasta kumpuavaan alaluokkaan.
Alaluokkien sisélli toistuva ja korostuva positiivisen pedagogiikan mukainen toiminta jaettiin

vield erilaisiin positiivisen pedagogiikan toimintaa kuvaaviin kisitteisiin.

Alkaessamme ryhmittelemdin havainnoinnin aikana tehtyjd merkintdjd noudatimme sisil-
l6nanalyysissd Tuomen ja Sarajarven (2018, 78—79) esittelemid luokitteluun, teemoitteluun ja
tyypittelyyn perustuvaa tekniikkaa. Siind aineiston analyysié ldhestytddn jarjestelemilld ensim-
maiseksi aineiston sisdltd haluttuun muotoon (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 78). Luokitteluvai-
heessa tutkimuksestamme saadut havainnot sijoitettiin havainnointipdivékirjassa numerokoo-
din avulla johonkin kolmesta opettajan toimintaa kuvaavasta paéluokasta, jotka olimme posi-
titvisen pedagogiikan teorian pohjalta koonneet. Néité olivat opettajan ja oppilaan vélinen vuo-

rovaikutus (1), opettajan viestintd (2) sekd oppimisympéristo, opetusmenetelmait ja oppimate-
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riaali (3). Toisinaan havaintojen perédén sijoitettiin kaksi eri numerokoodia, jos havainnon jaka-
minen tietyn pdiluokan alle siind hetkessé oli epdselvédd. Tilaa jitimme myos muille havain-

noille, jotka eivit sisdlly kyseisiin jaotteluihin.

Pééluokittelun tarkoituksena ei ollut sisdltdd tulkintoja havainnoista. Padluokkajako tehtiin ai-
noastaan helpottamaan havaintojen ryhmittelyd myohempéé aineiston analyysid varten. Ha-
vaintojen analysoimisen helpottamiseksi kdytimme virikoodeja kolmen péédluokan sekd niihin
kuulumattomien havaintojen jakamisessa. Merkitsemélld jokaisen péddluokan eri vérilla seké
kirjaamalla yl6s havainnot, jotka eivét luonnostaan kuuluneet mihinkéén kolmesta péaéluokasta,

saimme selkeytettyd havaintojen ryhmittelyyn teemoitteluvaihetta varten.

Teemoitteluvaiheessa aineisto pilkotaan ja ryhmitelldén aihepiirien mukaan. Tdmén avulla voi-
daan tarkastella tiettyjen teemojen esiintymisté aineistossa. Ajatuksena on 16ytda tiettyyn tee-
maan liittyvid ndkemyksid. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 79.) Teemoitteluvaiheen teimme luo-
malla havainnoille alaluokkajaottelun, joka perustui tutkielmamme positiivisen pedagogiikan
teoriaan. Tama alaluokkajaottelu koostui viidestd ryhmasté: vdlittdvd vuorovaikutus, innostava

ilmapiiri, oppilaan autonomia, tunnekasvatus ja luonteenvahvuudet.

Merkitsimme mainittuja viittd alaluokkaa numerokoodien avulla. Témén vaiheen jilkeen jokai-
nen kolmen péédluokan havainto seké jéljelle jidneet nidihin kuulumattomat havainnot kdytiin
1api mainitun viiden alaluokan numerokoodauksen kautta. Télloin suuri osa tekemistimme ha-
vainnoista tippui pois, koska ne eivit sisélténeet piirteitd positiivisen pedagogiikan saralta. Mu-
kaan mahtui myds positiivisen pedagogiikan piirteitd sisélténeitd havaintoja, jotka eivét luon-

nostaan sopineet mihinkddn numerokoodaamistamme viidestd alaluokasta.

Tyypittelyvaiheessa aineistosta etsitdén tiettyjen teemojen, eli siis tutkielmassamme alaluok-
kien, sisdlld esiintyville ndkemyksille yhteisid ominaisuuksia, muodostaen ndkemyksistd erdin-
laisia yleistyksid (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 79). Tyypittelyvaiheessa nimesimme ndma yleis-
tykset positiivisen pedagogiikan teoriasta kumpuavien késitteiden mukaan, jolloin viidesti tee-
moittelun tuloksena syntyneestd alaluokasta saatiin tyypittelyn avulla kustakin korostettua sen
sisdltd esiin nousseita positiivisen pedagogiikan toimintaa kuvaavia kisitteitd. Nimesimme
opettajien korostuneet ja toistuvat toimintamallit positiivisen pedagogiikan teorian kisitteiston
mukaisesti. Talloin jéljelle jdi tutkielmamme positiivisen pedagogiikan teoriaa tukevia havain-
toja sekd muita havaintoja, jotka osoittivat positiivisen pedagogiikan piirteiden ilmenemisti

alakoulun ensimmaiselld vuosiluokalla.
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Tutkimuksen haastattelun sisdllonanalyysissd kéytettiin myos luokitteluun, teemoitteluun ja
tyypittelyyn nojautuvaa sisdllonanalyysin tekniikkaa, jossa haastattelun aikana esille tulleet
asiat sijoitettiin ensin johonkin kolmeen padluokasta tai merkittiin nithin kuulumattomaksi, jos
ne eivét luonnostaan kuuluneet mihinkdén mainituista paaluokista. Tdmén jalkeen teemoittelu-
vaiheessa haastattelun sisdlto jaettiin samaisiin viiteen alaluokkaan kuin saatu havainnointima-
teriaali. Tyypittelyvaiheessa alaluokkien siséltd korostettiin toistuvia positiivisen pedagogiikan
toimintaa kuvaavia késitteitd havainnointimateriaalin analyysissd kédytetyn tekniikan mukai-

sesti.

Tutkimusongelman selvittdmisen kannalta sopivien tutkimusmenetelmien yhdisteleminen pa-
rantaa tutkimuksen luotettavuutta antaen monipuolisemmin ndkokulmia tutkittavasta kohteesta
(Hirsijarvi & Hurme, 2015, 38). Vertaamalla tehtyjd havaintoja positiivisen pedagogiikan teo-
riaan sekd opettajien haastatteluihin pystyimme luomaan tuloksista luotettavampia sekd moni-
puolisempia, koska tuloksissa kdy laajemmin ilmi, mitd opettaja itse ajattelee haastattelussa
toiminnastaan, joka havainnointimateriaalin tulosten perusteella viittaa positiivisen pedagogii-
kan toimintaan. Késittelimme havainnoista ja haastatteluista esille nousseita positiivisen peda-

gogiikan toimintaa kuvaavia kisitteitd yhdessa positiivisen pedagogiikan teoriatiedon kanssa.
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Tutkimuksen tulokset

Luvussa esitellddn alaluokkien sisdlld korostuneita positiivisen pedagogiikan toimintaa kuvaa-
via késitteitd. Tulokset esitellddn jakamalla ne viiteen mainittuun alaluokkaan, josta edelleen
otsikoidaan tyypittelyn tuloksena saadut positiivisen pedagogiikan toimintaa kuvaavat kasit-
teet. Alaluokkien sisddn jaettujen positiivisen pedagogiikan toimintaa kuvaavien kasitteiden ha-
vainnollistamiseksi esitetdén aineistosta yksittdisid havaintoja, jotka kuvaavat kunkin késitteen
mukaista positiivisen pedagogiikan toimintaa. Alaluokitteluun kuulumattomia positiivisen pe-
dagogiikan toiminnan mukaisia havaintoja esiintyi opettajien vélisessd myoOnteisessd vuorovai-
kutuksessa. Esitellessd havainnoinnin tuloksia esitetddn opettajien haastatteluissa ilmenneita
nikemyksié sekd positiivisen pedagogiikan teoriatietoa havainnointimateriaalista saatujen tut-

kimustulosten tueksi.

2.1 Vilittava vuorovaikutus edellytykseni positiiviselle pedagogiikalle

Vilittdva vuorovaikutus oli tutkimustuloksissa keskeisin osa positiivisen pedagogiikan kayttoa
opetuksessa. Siind korostuivat positiiviselle pedagogiikalle tyypillisistd piirteistd mydnteisen
palautteen antaminen, ei-toivottuun kdytokseen puuttuminen, huumorin kaytté opetuksessa, op-

pilaan kohtaaminen ja oppilaiden vastausten kommentoiminen.

Opettajan antama mydnteinen palaute

Tutkimustuloksissa ilmeni, ettd mydnteistd palautetta opettajat antoivat niin yksilokohtaisesti
kuin my06s ryhmékohtaisesti. Vélittdoméan mydnteisen palautteen antamisessa oppilaalle tai ryh-
malle toistuivat usein yksittdiset sanat, kuten “hyva” tai “hienoa”. Mydnteisen palautteen anta-
minen on osana positiivisen pedagogiikan mukaista ajattelua, jolla voidaan edistdd oppilaan

innostusta koulua kohtaan (Trogen, 2020, 96).

Opettaja B sanoo katsoessaan oppilaan kuvataidetyotd.: “Oi ku hieno, ooks sdd tuossa? Se voi-

sit olla sdd, ku on samanlaiset hiukset ja yhtd hymyilevd suu.” (Havainnointipdivdkirja)

Opettajien antama myonteinen palaute oppilaiden tydskentelystd toistui havaintojen aikana jat-

kuvasti. Opettajien antama palaute oli kannustavaa ja oppilaiden tydskentelyyn sidonnaista.
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Opettajan huomatessa positiivisia asioita oppilaiden toiminnassa hédnen tulee kiinnittdd huo-
miota myonteiseen palautteeseen, joka on kytkoksissd oppilaiden toimintaan (Avola & Penti-
kdinen, 2020, 39). Monesti opettaja kohdensi yksilolle annetun myonteisen palautteen sano-
malla palautteen saavan oppilaan nimen ddneen. Haastattelun aikana Opettaja B toi esille, ettd
hinen tavoitteenaan on kehittdd myonteisen palautteen kohdentamista ja sanoittamista. Opettaja
A totesi haastattelussaan, ettd hin antaa mielelldén positiivisen palautteen heti huomatessaan

sithen aihetta, koska se vahvistaa oppilaan itsetuntoa ja kokemusta siité, ettd hdn oppii ja osaa.

Opettaja B muistuttaa oppilasta ohjatessaan tdtd: “Muistatko kuinka hienosti sulla meni viime

viikolla? " (Havainnointipdivdkirja)

Positiivisessa pedagogiikassa myonteisilld vuorovaikutustilanteilla edistetddn oppilaan opiske-
lumotivaatiota ja oppimista (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 128—133). Opettajat nostivat esille
oppilaiden onnistumisia péivittdisessa toiminnassa. Se kohdistui monipuolisesti esimerkiksi op-
pilaiden tyoskentelyyn, oppimiseen tai toimintaan. MyoOnteinen palaute oli toistuvasti yhtey-
dessd oppilaiden kannustamiseen ja opiskelumotivaation kehittimiseen. Myonteisen palautteen

avulla opettajat ohjasivat oppilaiden jatkamaan toivottua toimintaa.

Ei-toivottuun kiytokseen puuttuminen positiivisen pedagogiikan avulla

Opettaja A sanoo kisilld seisovalle oppilaalle: ”Hyvd (oppilaan nimi), nyt dld tee enddi tddlld,
ku on nditd pulpetteja, mutta muista ndyttdid mulle sitte liikkatunnilla toi skilli.” (Havainnoin-

tipdivdkirja)

Opettaja B:n esittdessd kysymyksid kuunnellusta tarinasta, hdn kohtaa toistuvasti levotto-
muutta luokassa, jolloin opettaja B puuttui yhden oppilaan toimintaan. Opettaja B sanoo oppi-
laalle: “Kuule (oppilaan nimi), mdd sulle jo tarinan aikana aika monesti kerroin, ettd kuunte-
leppa tarinaa”. Hetken pddstd hdn jatkaa: “Tiidksdd miks mdd sulle sanon niin?” *Oppilas

vastaa* “Nii-in, ettd sdd opit ja just niin, ettd te kaikki opitte.” (Havainnointipdivdkirja)

Havainnoissa toistui opettajien ohjeistaminen ja ei-toivottuun kiyttdytymiseen puuttuminen po-
sititvisen kommunikaation kautta. Positiivisessa pedagogiikassa kieltojen ja rajoitusten asetuk-
sella mahdollistuu turvallinen toimintaympéristo (Trogen, 2020, 61). Haastattelussa esille nousi

ajatus, ettd positiivisen pedagogiikan mielikuva voi joskus olla negatiivisia asioita sivuuttava
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(Opettaja B). Opettaja B:n mukaan positiivisessa pedagogiikassa ei kuitenkaan ole kyse nega-

titvisten asioiden sivuuttamisesta vaan lahestymisestd myonteisen ratkaisukeskeisyyden kautta.

Opettaja B sanoo yhdelle oppilaalle: “Ndyttddiko timd (oppilaan nimi) ympyrdltd? Niin, ei se
oikeen ndytd, mutta md tiidn, ettd sd osaat tehdd niin hienoja ympyroitd, nii ei tarvi kiirehtii...

Nii tdd ei oo mikddn rallikisa.” (Havainnointipdivikirja)

Opettaja B kommentoi huppupdiselle oppilaalle: ”Meilld on tddlld (oppilaan nimi) semmonen
Juttu, ettd huppu on vdhd niinké lakki, nii otatko sen pois? Tdhdn Opettaja A jatkaa omalta
puoleltaan: “Md oon aina sanonu, ettd Robin Hood on ainut, kelld on huppu pddssd. Ei tddlld

olla missddn Sherwoodin metsdssd.” (Havainnointipdivdikirja)

Kuten esimerkeistd voi ndhdé, opettajien toivoessa erilaista toimintaa oppilailta he usein esitti-
vit ndkemyksensd limminhenkisen vuorovaikutuksen kautta. Sen liséksi, ettd opettajat puuttui-
vat ei-toivottuun kéyttdytymiseen positiivisen palautteen kautta, he myds kéyttivit paljon op-

pilaita rentouttavia humoristisia ilmaisuja ja ohjeistuksia puuttumisessaan.

Opettajan kayttimda huumori

Tutkimuksen tuloksissa huumori oli osana opettajan vuorovaikutusta ja viestintdd niin yksityis-
kohtaisesti yhdelle oppilaalle kuin myos koko luokalle. Huumorin kéytto vélittyi vuorovaiku-
tustilanteissa erilaisina myonteisind huomautuksina ja ldmminhenkisend vuorovaikutuksena.
Siihen oli kytkoksissd opettajien nauru ja hymy, jotka useasti tarttuivat oppilaisiin. Néin voi-
daan mahdollistaa onnellisuuden kokemuksia, jotka itsessdéin ovat osana kokonaisvaltaista hy-
vinvointia (Leskisenoja, 2019, 90-95). Seuraavat esimerkit havainnollistavat opettajan kaytta-

mai huumoria osana toimintaansa:

Opettaja A kommentoi oppilaan kieriskelyd tuolissaan: “Mitds se (oppilaan nimi) on syonyt,

kun ei tarakka meinaa millddn pysyd penkissd.” (Havainnointipdivdkirja)

Oppilaan kysyessd kommenttia tyonsd laadusta Opettaja A:lta, tdmd on maistavinaan oppilaan

tuotosta ja toteaa: ““Sddhdn kysyit, onko se hyvdd? ” (Havainnointipdivikirja)

Opettaja A demonstroi kirjanmerkin kdyttod oppilaille didinkielen oppitunnilla. Hdin pyytdd
oppilaalta kirjaa lainaksi, jolla hdn nédyttid esimerkin kirjanmerkin kédytostd. Palauttaessaan

kirjan oppilaalle, hin sanoo: “Olkaa hyvd Teiddn Korkeutenne.” (Havainnointipdivdikirja)
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Huumorin avulla pystytidén vahvistamaan oppilaiden sosiaalisia taitoja sekd rentouttamaan op-
pilaita. Se toimii hyvdnd keinona mydnteisten vuorovaikutustilanteisen luomisessa ja oppimi-
sen tukemisessa. (Leskisenoja, 2017, 52.) Huumoria kdytettiin merkittdvéssd osassa ohjatessa
oppilaiden toimintaa, antaessa palautetta heidén tuotoksistaan, ryhmén hallinnassa ja puuttumi-

sessa oppilaiden ei-toivottuun toimintaan.

Oppilaan kohtaaminen

Opettaja A unohtaa kdydd tarkistamassa yhden oppilaan liksyt kiertdessddn luokassa. Oppi-
laan huomauttaessa Opettaja A:ta tdstd hdn toteaa: “Voi ei sori (oppilaan nimi). Anteeksi Tei-
ddn Korkeutenne. Tdamdn jdlkeen Opettaja A liikkuu oppilaan luokse hyppelemdlld kuin balle-

rina, ja niiaamalla lopuksi oppilaan edessd.” (Havainnointipdivikirja)

Opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen vahvistumisessa lyhyilldkin kohtaamisilla on
keskeinen merkitys. Esimerkiksi hymylld opettaja voi ldhestyéd oppilasta myonteisesti ja mah-
dollistaa molemminpuolisia onnellisuuden kokemuksia. (Leskisenoja, 2019, 90-95.) Téma
toistui oppilaiden kohtaamistilanteissa, jotka olivat usein kytkoksissd humoristiseen toimintaan,
kuten ylld olevasta esimerkisti ilmenee. Seuraava esimerkki kuvaa hyvin, kuinka kohtaamisti-
lanteissa opettajat asettuivat usein oppilaan tasolle keskustellessaan heille nojautuen pulpetin
eteen tai tulemalla kyykkyyn oppilaan viereen. Leskisenojan (2019, 95) mukaan asettumalla

oppilaan tasolle opettaja voi mahdollistaa kohtaamistilanteista myonteisempid.

Opettaja A kyyristyy oppilaan viereen ja kysyy tdltd: “Oliko teilld kivaa vilitunnilla? Mitd te
teitte, kiikuitteko? ” Tdamdn jélkeen hdn kommentoi oppilaan vastausta, "kiva juttu, jos teilld oli

kivaa.” (Havainnointipdivikirja)

Myoénteisid opettajan ja oppilaan vilisid kohtaamisia voidaan mahdollistaa myds lampimalla
kosketuksella (Leskisenoja, 2019, 90). Havainnoissa opettajan kosketus linkittyi usein tilantei-
siin, joissa hian lohdutti oppilasta. Kosketus oli osa opettajan kannustavaa tai lohduttavaa kom-
mentointia yksittdiselle oppilaalle. Havainnoissa esiintyi usein, kuinka kannustavan kosketuk-
sen avulla luotiin myonteisid vuorovaikutustilanteita, jolloin kosketus oli yhteydessd kannusta-

vaan kommentointiin.
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Opettaja B kiertid luokassa tarkistamassa oppilaiden tekemid ldksyjd. Oppilaalle, joka oli
unohtanut tehdd ldiksynsd, Opettaja B sanoo hiljaisella ddnelld: “Hupsista, unohtui tehdd lik-
syt? Ei haittaa, muistat vain tehdd huomiselle”. Sanoessaan Opettaja B koskettaa oppilasta

kevyesti olkapddlle. (Havainnointipdivikirja)

Opettaja B kdvelee kentdn laidalla istuvan oppilaan luokse kesken jalkapallon pelaamisen ja
sanoo tdlle: " Tuu (oppilaan nimi) pelaamaan, sun joukkue tarvitsee sua.” Samaan aikaan hdn

taputtaa oppilasta kevyesti selkddn. (Havainnointipdivikirja)

Opettaja A kysyy luokassa kysymyksid oppilailta. Hdin kdy antamassa “yldfemman” vastaus-

vuoron saavalle viittaavalle oppilaalle. (Havainnointipdivdkirja)

Oppilaiden vastausten kommentoiminen positiivisen pedagogiikan nikokulmasta

Tuloksissa opettajat kommentoivat oppilaiden vastauksia myonteisestd ndkokulmasta riippu-
matta siitd, oliko vastaus oikein vai vadrin. Vaérissd vastauksissa opettaja ei heti suoraan to-
dennut, ettd vastaus oli vdirin, vaan pehmitti sitd sanoilla ja ohjasi oppilasta ajattelemaan vas-
taustaan uudestaan. Kuten myds Kleemola (2007, 77) toteaa, tdlldin opettaja pyrkii omalla toi-

minnallaan “sdilyttdmain oppilaan kasvot”.

Opettaja B ohjeistaa oppilasta luokan edessd. Hdn kommentoi oppilaan vidrddn vastausta sa-
nomalla tdlle: “Mddki kdsitin sen aluksi samalla tavalla, miten sdd olit sen aatellu”. Tamdn

Jjélkeen hdn ohjeistaa oppilasta tehtdvin teossa. (Havainnointipdivikirja)

Opettaja B:n toiminnassa toistui useasti sama kaava hénen jakaessa vastausvuoroja oppilaille;
mikéli oppilaan antama vastaus oli véérin tai puutteellinen, hdn pehmensi oppilaan vastausta
esimerkiksi esittimailld jatkokysymyksid. Kleemolan (2008) mukaan palautteen antaminen on
hienovarainen tapahtuma, jonka aikana opettajan on mietittdvi reagointiaan ja kommentointi-
aan huolellisesti, silld tarkoituksena on oppilaan véérdankin vastauksen kohdalla pyrkié jatta-
méién oppilaalle myonteinen késitys itsestddn. Taman takia erityisesti tarkedd, ettd opettaja huo-
mioi vadrdssdkin vastauksessa piilevit kehityskelpoiset piirteet, kuitenkin tekemalld ystévalli-
sesti selvdksi, onko oppilaan antama vastaus oikein vai vaarin. Esittdmaélld jatkokysymyksid
opettaja antaa oppilaalle mahdollisuuden muokata tai tdydentda vastaustaan. (Kleemola, 2008,

77-81.)
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Opettaja A kommentoi oppilaan vidrdd vastausta: “Silloin kun korjaat vastaustasi, silloin opit.
Se on aina hyvd, kun korjaat! Virheitd saa ja pitdd tulla, silloin sitd oppii.” (Havainnointipdi-
vdkirja)

Opettaja A korosti haastattelussa oppilaiden vastauksien kommentoinnin merkitystd oppimisen
ja oppilaan itsetunnon kannalta. Hinen mukaansa oppilaan korjatessa vastaustaan opettajan tu-
lee huomata ja kommentoida oppilaan kehittymistd, miké tuottaa oppilaalle myonteisid kési-
tyksid oppimisestaan ja parantaa timén itsetuntoa. Hén korostaa, ettd oppilaiden tulee ymmér-
tad, ettd virheitd tehdddn, mutta niistd voi oppia vield paremmin. Hinen mukaansa tdmi on
oppilaan tirked ymmartaa, silld joskus oppilaat menevét paniikkiin vastatessaan véirin. Opet-
taja A toteaa, ettd silloin kun opettaja saa tdimén ajatusmaailman muutettua oppilaan ajattelussa,

on timéi opettajan toiminnassa iso onnistuminen.

2.2 Opettaja innostavan ilmapiirin rakentajana

Tutkimusaineistosta ilmenee, ettd opettajat kayttivét paljon aikaa toiminnassaan innostavan il-
mapiirin kehittdmiseen. Innostavan ilmapiirin luomisessa positiivisen pedagogiikalle ominai-
sista piirteistd ndyttdytyi selvimmin hyvén sanoittaminen, ryhmén kehuminen, ryhméytyminen,
opettajan opettaminen omana persoonanaan sekd mydnteisen viestinnén kautta tapahtuva ryh-

manhallinta.

Hpyviin sanoittaminen oppilaille

Positiivisessa pedagogiikassa korostuu, ettd opettaja ja oppilaat kehittyvét aidosti hyvien asioi-
den huomaamisessa (Avola & Pentikdinen, 2020, 39). Tuloksissa hyvien asioiden huomaami-
nen ja hyvén sanoittaminen toistui opetuksessa jatkuvasti. Seuraava havainto havainnollistaa

tyypillisti tilannetta opettajan viestinnéssa luokalle:
Aamupiirissd Opettaja B sanoo oppilaalle: “Kylldpd (oppilaan nimi) viittaa hienosti!” (Ha-
vainnointipdivikirja)

Olennaista on, ettd opettaja kiinnittd4d huomiota sananvalintoihin ja ilmaisun tapaan sanoittaes-
saan hyvai tilanteissa, joissa hidn antaa oppilaille palautetta, joka on yhteydessd todellisiin ti-

lanteisiin (Avola & Pentikdinen, 2020, 39). Hyvén sanoittamisella pystytdin myds tukemaan
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sitd, ettd oppilaat havaitsevat muiden myonteistd toimintaa ja pyrkivét nédin toiminaan itse vas-
taavanlaisesti samanlaisissa tilanteissa. Esimerkiksi mydnteisen palautteen kautta oppilaan teh-
dessé hyvii asioita toisille opettaja voi innostaa muitakin oppilaita toimimaan rakentavalla ta-

valla luokassa. (Leskisenoja, 2019, 38-39.)

Opettaja B sanoo luokalle yhteisesti: “Tosi hienosti (oppilaan nimi) neuvoo kaveria. Niinko

tddlld huomasin, kuinka hienosti (oppilaan nimi) neuvoo kaveria.” (Havainnointipdivikirja)

Opettaja A toteaa luokan edessd oppilaille: “Eilen oli hieno esimerkki, kun (oppilaan nimi) ja
(oppilaan nimi) otti (oppilaan nimi) mukaan ja ne ohjas kaikki niitd leikin hevosia.” (Havain-

nointipdivdkirja)

Hyvén sanoittaminen osana positiivista pedagogiikkaa tuli esille myds haastattelujen aikana.
Opettaja B pohti haastattelussa, ettd esimerkiksi kiinnittimalld huomiota ja korostamalla yksit-
tdisen oppilaan havaittuja yhteistyotaitoja pystytdin mahdollistamaan muissakin oppilaissa toi-

vottua toimintaa.

Ryhmdin kehuminen

Luodessa mydnteistd ilmapiirid luokkaan opettajan toiminnalla ja kommunikoinnilla on mer-
kittava rooli (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 136). Tutkimustuloksissa ilmeni ryhmén kehumi-
nen, jolla voidaan edistdd myonteisen ilmapiirin syntyd. Opettaja A:n haastattelussa nousi esiin
hénen ajatuksensa siitd, kuinka opettajan tulee rakentaa ryhmiahenked vilittimalld oppilaille
tunteen ja ymmarryksen siitd, ettd he muodostavat hyvén luokan. Yhteenkuuluvuuden tunnetta

rakentamalla opettaja saa kehitettyd hyvid luokkahenked (Virtanen, 2015, 85).

“Me ollaan niin ylpeitd teistd, et me ollaan tuolla muille opettajille sanottu, et meilld on niin

hyvd ekaluokka!” (Opettaja B, havainnointipdivdkirja)

Mydonteisen ilmapiirin rakentaminen on pitkdaikainen, jatkuvaa huomiota ja hoivaa vaativa pro-
sessi (Rantanen & Lahtinen, 2019, 122). Positiivisen pedagogiikan avulla tavoitellaan oppilai-
den kukoistamista luomalla ilmapiiri, jossa oppilaat viihtyvét ja saavat myonteisid kokemuksia.
Oppilaille tulee vilittyd opettajan usko heidédn kykyihinsd ja oppimiseensa, jolloin heiddn
myonteinen suhtautumisensa koulunkdyntiin kehittyy. (Leskisenoja, 2019, 12—15). Opettajien
toiminnassa toistui ryhméan onnistumisten huomioiminen ja sanoittaminen positiivisen palaut-

teen kautta.
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Opettaja B antaa ryvhmdn leikkihetken pdidtteeksi yhteisen palautteen ryhmdlle: “Hienosti kuun-

telitte ja toteutitte ohjeita. Te leikitte tosi hienosti.” (Havainnointipdivikirja)

Opettaja A sanoo luokan edessd oppilaille: “Hienosti osasitte taas palata vapaan toiminnan
Jdlkeen oppilaan rooliin ja kuuntelette hienosti ohjeita. Teiddn kans voi tehdd useammin tdl-
ldisia vapaita toitd, koska te osaatte hienosti kuunnella sitte sen jdilkeenki” (Havainnointipdi-

vdkirja).

Ryhmdytyminen

Positiivinen pedagogiikka korostaa perusteellista ryhméytymistd. Myonteisen ilmapiirin raken-
tamiseen on kdytettdvé aikaa, esimerkiksi ryhméytymisen harjoituksien kautta. Ryhméytymi-
seen panostaminen on aloitettava heti kouluvuoden alussa laajamittaisesti ja tavoitteellisesti.
(Leskisenoja, 2019, 40-55.) Opettajat kéyttivdt aikaa ryhméytymisen kehittdmiseen esimer-
kiksi korostamalla yhdessd toimimisen merkitystd, mutta varsinaisia ryhméytymisharjoituksia

esiintyi vain kaksi havainnointimme aikana.

Opettaja A kysyy oppilailta: "Mitd tarkoittaa, kun tehdddn yhdessd? ” Oppilaat vastaavat opet-
tajan kysymykseen. Tdamdn jdlkeen opettaja A korostaa, kuinka yhdessd toimimisen taitoja tar-
vitaan erityisesti, kun tehdddn ryhmdtoitd. Hdn kertoo, ettd opettajat joskus jakavat oppilaita
ryhmiin tyoskentelemdcdn, jolloin pitdid osata tyéskennelld kaikkien kanssa. (Havainnointipdi-

vdkirja)

Opettaja B kdy laittamassa peiton yhden oppilaan pdidlle, oppilaiden pitdessd silmiddn kiinni.
Tdmdn jdlkeen hén kysyi oppilailta vastausta, kuka on peiton alle kdtketty oppilas. Seuraavalla
kierroksella hdn antoi peiton alla olleen oppilaan kdydd kditkemdssd joku silmiddn kiinni pitd-

vistd luokkakavereistaan peiton alle. (Havainnointipdivdkirja)

Opettaja B ohjeistaa lapset leikkimddn “aakkosjumppaa”, jossa oppilaiden tehtdvind on
nousta seisomaan siind vaiheessa, kun opettaja B osoittaa oppilaiden nimessd olevaa kirjainta.
Hidin ohjeistaa timdn jilkeen jokaista, jonka nimessd osoitettu kirjain on, sanomaan nimensd

ddneen. (Havainnointipdivdikirja)

Ryhmiytymisen merkitys tuli myos esille Opettaja A:n haastattelussa, jossa hin kertoi teetti-
vinsd ryhméytymisharjoituksia yrittden rakentaa ryhménhengen, jossa kaikki tuntevat kuulu-

vansa osaksi porukkaa. Ryhméytyminen on hdnen mukaansa jatkuvaa toimintaa; vaikkei sithen
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jatkuvasti kdyttdisi ryhméytymisharjoituksia, on yhteisollisyyden ja ryhméaytymisen kehittdmi-

nen jatkuvasti ldsna.

Opettaja opettaa persoonallaan

Opettajien heittdytyminen opetukseen omana persoonanaan oli keskeinen tulos tutkimuksessa.
Humoristinen ja heittdytyva asenne ndyttiytyivét opettajien toiminnassa koko havainnointijak-
son ajan. Luokan naurattaminen oli monesti osana erilaisia yhteisid harjoituksia, joiden avulla

opettaja sai oppilaat vithtymaén ja seuraamaan opetusta.

Opettaja A kertaa luokalle kuvaamataidon oppitunnilla tehtdvin tyén tyoskentelyvaiheet lau-
lamalla ne “ruma ankanpoikanen” -melodian tahtiin: “Ensin paperi, sitten vasta liima, ensin

paperi, sitten vasta liima.” (Havainnointipdivdikirja)

Opettaja A laulaa yhteislaulun lopuksi soolon korkealla ddnelld, joka aiheuttaa luokkatilassa

paljon naurua. (Havainnointipdivdkirja)

Kun litkunnan oppitunnilla hippaleikkid on leikitty kaksi kierrosta, Opettaja A huutaa: “Hei
mddki oon mukana!” Tdmdn jilkeen hdn Ildhtee juoksemaan karkuun ja kirkuu paetessaan ja

Jjdddessddn kiinni. (Havainnointipdivikirja)

Opettaja A toteaa luokalle kesken hiljaiseksi tarkoitetun tydskentelyn: “Tiesittehdn, ettd md
oon salainen agentti, joka kuulee ja ndkee kaiken, sekd joskus valitettavasti jopa haistaa?”

(Havainnointipdivikirja)

Opettaja A kertoi haastattelussa, ettd hdn pyrkii aina opetuksessaan siihen, ettd hin on oma
persoonansa. Hanen tavoitteensa on, ettd lapset uskaltavat ndin myds olla omia itsejddn kou-
lussa. Hin korostaa, ettd kun opettaja on oma itsensd, niin oppilaskin uskaltaa tulla kouluun
omana itsendén. Hin pitdé timén asian toteutumista yhtend suurimmista oppimisen motivaation
kehittdmisen tekijoistd. Leskisenojan mukaan (2017, 52) huumorin kdytolla opettaja voi hel-

pottaa luokan hallintaa seka lisdté kiinnostusta ja tarkkaavaisuutta opetetttavan aiheen sisidltoon.

Aamupiirissd Opettaja A sanoo: “Haluaako muut kertoa viikonlopusta? ” Sitten hdn jatkaa itse:
“Saanko mdd kertoa?” “Mdd nukkuin, mdd nukkuin, mdd nukkuin, soin herkkuja, kdvin pi-
halla, sitten nukkuin, kdvin salilla ja sitten nukkuin, nukkuin — — piti ladata akkuja.” (Havain-

nointipdivikirja)
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Ryhmidinhallinta — yhteiset pelisiiinnot luokan toiminnassa

Positiivisessa pedagogiikassa korostuvat asetetut rajat, jotka ovat keskeisid hyvinvoinnin ja tur-
vallisen kehityksen kannalta (Trogen, 2020, 61). Rajat korostuivat havainnoitavilla opettajilla
ryhménhallinnan nd@kokulmasta, jolloin yhteisten pelisddntdjen noudattamista ldhestyttiin

myonteisestd ndkdkulmasta.

Opettaja A kommentoi kuuluvaan ddneen koko luokalle oppilaiden leikkimdn hippaleikin toi-
mintaa: “Pitdd pelata reilua pelid! Silloin ku jdddddn, nii jdddddn. Reilua pelid pitdd pelata!”

(Havainnointipdivikirja)

Liikuntatunnilla Opettaja A huutaa pelikentdn korokkeen reunalle istuville oppilaille: “Teilld

tarakka painaa niin paljo et aina kallistutte sinne! Tulkaa tdnne ny!” (Havainnointipdivikirja)

Y114 olevat esimerkit kuvaavat tyypillistd huumoria siséltdvai ja moraalia korostavaa viestintia
ryhménhallinnassa. Ryhménhallintataidot tulivat esille vahvasti liikunnan oppituntien aikana
tehtyjen harjoitusten kautta, kun oppilailta vaadittiin leikkien sovittujen sddntdjen noudatta-

mista.

2.3 Autonomia — oppilaslidhtoinen opetus

Tutkimustulosten mukaan opettajat mahdollistivat oppilaiden autonomiaa erityisesti huomioi-
malla oppilaiden eldmismaailman opetuksessa. Liséksi positiivisen pedagogiikan korostamista
piirteistd havainnoissa esiintyi, kuinka opettajat osoittivat aitoa kiinnostusta oppilaita kohtaan,

osallistuttivat oppilaita opetukseen ja kiinnittivdt huomiota oppilaiden téiden dokumentointiin.

Elimismaailma osana opetusta

Se, ettd oppilas kokee opetustilanteet mielekkaiksi ja kiinnostaviksi, on oppimistavoitteisiin si-
toutumisen ja niiden saavuttamisen kannalta erityisen tdrkedd (Lerkkanen & Pakarinen,
2018,128). Huomioimalla oppilaan kiinnostuksen kohteet tehtdvien suunnittelussa, voidaan li-
sdtd oppilaan kokemaa mielekkyyden tunnetta opetusta kohtaan. Opetuksen tavoitteena onkin

ymmartdé lasta timin oman eldmismaailmansa kautta (Kumpulainen ym., 2014, 205).
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Opettaja A sanoo yhdelle oppilaalle, kun matematiikan tehtdvdssd tarvitaan virikynid: “Sdd

voit kdyttdd barcan vdrejd, Barcelonan, joo kdytd vaan niitd.” (Havainnointipdivikirja)

Opettaja B tulee yhden oppilaan luokse ja kommentoi oppilaan kuvataidetunnin tyotd: “No nyt
ndkyy nimi hienosti. Hei mites tdd takaosa, mitd sdd sinne piirtdisit? Mitd sdd harrastat tai
tykkddit tehd?” (Oppilas vastaa) Opettaja B: “Ai Spiderman? Sdd voit tihdn piirtdd sen tai
vaikka verkkoa. Sddhdn voit tdstd ottaa mallia.” Samalla opettaja suoristaa oppilaan penaalia,

jossa on kuva Spidermanista. (Havainnointipdivikirja)

Opettajien toiminnassa toistui useasti oppilaiden eldmismaailmaan siséltyvien asioiden huomi-
oiminen osana keskusteluja. Ensimmaisessd havainnoissa Opettaja A oletetusti tiesi oppilaan
pitdvén kyseisestd jalkapallojoukkueesta, minkd perusteella antoi mydnteistd palautetta oppi-
laan toiminnasta. Toisesta havainnointiesimerkistd ilmenee, kuinka opettaja osoittaa kiinnos-
tusta oppilaan vastausta kohtaan kysymalla jatkokysymyksen oppilasta kiinnostavasta asiasta

ja kehottaa oppilasta hyodyntdméaan sitd omassa tydssaan.

Eldmismaailman huomioiminen ei rajoittunut ainoastaan oppilaiden elimismaailmasta keskus-
telemiseen, vaan opettajat toivat myds avoimesti esille asioita omasta eldmismaailmastaan. He
olivat my0s avoimia keskustelulle oppilaiden kommentoidessa ja verratessa opettajan omasta
elamismaailmastaan kumpuavia ajatuksia ja tapahtumia omiinsa. Kolmas ja neljis havainnoin-
tiesimerkki osoittavat, kuinka opettajat olivat valmiita keskustelemaan niin oppilaiden kuin

my0s omien eldmismaailmoidensa piirissé olevista asioista.

Opettaja B kyselee oppilaiden viikonloppukuulumisia. Hin kommentoi jokaisen oppilaan teke-
misid oman perhe-eldmdnsd kautta. Opettaja B kommentoi yhden oppilaan viikonloppukuulu-
misia: “Oliko se punainen Ninja Go ninja se Cole? Se joka osaa muuntautua?” (Havainnoin-

tipdivdkirja)

Opettaja B kysyy luokalta tunnin aluksi: “Kuinka monella on tdnddn pitsaperjantai? Meilld oli
viime viikonloppuna pitsapdivd ja diti teki lapsille pitsaa, mutta ne ois kuulemma halunnu vaan

kotipizzaa.” Opettaja B naurahtelee sanojen yhteydessd. (Havainnointipdivikirja)

Aito kiinnostus oppilaista

Positiivisessa pedagogiikassa tavoitellaan laadukkaita vuorovaikutussuhteita. Useimmiten op-

pilaiden toiveena on, ettd opettaja esittdd kiinnostusta heiddn koulun ulkopuolellakin olevaa
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elaméén kohtaan. (Leskisenoja & Sandberg, 2019, 15.) Niin opettaja voi tukea oppilaan auto-
nomiaa (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 129). Tutkimustuloksena oli, ettd sekd oppiaineiden
sisdltoihin liittyville ettd niihin liittymattomille keskusteluhetkille annettiin runsaasti aikaa.
Kiinnostus oppilaiden eldméa kohtaan korostui opettajien kysellesséd oppilaiden kuulumisia niin
henkildkohtaisesti kuin myds ryhmétasolla esittden jatkokysymyksid oppilaiden kommenttien
pohjalta. Huomionarvoista on se, ettd monesti opettajat 10ysivét aikaa kysyé yksittdisen oppi-

laiden kuulumisia ja kohdistaa niitd timin eldmismaailmaan.

Opettaja B menee oppitunnilla yhden oppilaan luokse ja kysyy kuiskaten hdneltd: “Hei (oppi-

laan nimi), oliko sulla vilitunnilla leikkikavereita?” (Havainnointipdivikirja)

Opettaja A: “Me istutaan nyt sen takia tdssd, koska mua ja (Opettaja B:n nimi) kiinnostaa,
miten teilld menee ja halutaan tutustua teihin paremmin. Miten teillid menee? Ai hyvin kaikilla,
meilliki menee hyvin (opettaja B:n nimi) kanssa, ja se johtuu teistd, koska te ootte oppinu ja

osannu kaikki jutut, kuten ruokailut ja oppitunnit, tosi hienosti.” (Havainnointipdivikirja)

Oppituntien aikana opettajat ovat jatkuvasti osana tilanteita, jotka eivit ole sidoksissa opetus-
suunnitelman oppiainekohtaisiin yksittéisiin sisdltdihin. Nama4 tilanteet voivat olla niin merki-
tyksellisid oppilaille, ettd he muistavat kyseiset hetket pitkdén. Tdméan takia on tdrkedd, ettd
opettaja aidosti pysdhtyy ja kuuntelee, mitd oppilaan eldméssa tapahtuu. (Estola ym., 2020, 16—
21). Opettaja A kertoi haastattelussaan, ettd varsinkin ryhméytymisen kannalta on tirkeéa, ettad
vililld oppiaine siirretddn syrjadn opetuksessa ja keskitytddn oppilasryhmén ldhentdmiseen.
Tdmi ndkyi hinen toiminnassaan konkreettisesti, kuten alla olevasta havainnointipéivikirjan
merkinndstd voi huomata. Kun oppilaat saavat kertoa arvomaailmastaan, he saattavat huomata,
ettd muilla oppilailla on samoja mielenkiinnon kohteita, miké taas on omiaan lisdédmain myon-

teisten tunteiden kokemista luokassa (Kumpulainen ym., 2014, 206).

Kuvaamataidon oppitunnin aikana Opettaja A antaa oppilaiden vapaasti tulla “sohvalle” ot-
tamaan hdneltd jalkapalloa kainalosta. Héin antaa oppilaiden fyysisesti tulla lihelle sekd esit-
tdd hdnelle kysymyksid vapaassa keskustelussa. Hdn kuuntelee ja kommentoi oppilaiden aja-
tuksia ja ndkemyksid, jotka eivdt liity kuvaamataidon tyéhén vaan oppilaiden eldimismaail-

maan. (Havainnointipdivdkirja)

Oppilaiden osallistaminen
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Positiivisessa pedagogiikassa korostuu kannustus oppilaiden osallisuuteen (Kumpulainen ym.,
2014, 231). Opettaja on vastuussa opetuksesta ja sithen liittyvistd paatoksistd, mutta kuunnel-
lessa oppilaiden ideoita osana opetuksen suunnittelua hin mahdollistaa oppilaiden osallisuutta

(Trogen, 2020, 57-58).

Kuvataidetunnin alkupuolella Opettaja A kysyy oppilaalta jakaessaan kansioita: “Hei (oppi-
laan nimi), haluatko toimia apumiehend erittdin tdrkedssd tehtdvissd? ” Jonka jilkeen hdn an-

taa oppilaalle kansioita jaettavaksi muille oppilaille. (Havainnointipdivikirja)

Liikunnan oppitunnilla Opettaja B kysyy oppilailta tehdessdcdn tanssiliikettd: ~Tehtdisko tamd
litke ndin? " Laulaessaan ja tanssiessaan Opettaja B valitsee oppilaiden néyttimdn toisenlaisen
liikkeen ja sanoo: “Otetaanpa toi poikien versio tihdn”, minkd jilkeen alkaa “flossaamaan”

matkien poikia. (Havainnointipdivikirja)

Havainnoissa nousi esille, ettd opettajat osallistuttivat oppilaita toimintaan pienin teoin koulu-
pdivien aikana. Opettaja A:n haastattelussa ilmeni, kuinka hén suosii, varsinkin isompien luok-
kien oppilaita opettaessaan, oppilaiden itsendistd ryhméjakoa. Ehtona oppilasldhtdiselld ryhma-

jaolla on oppilaiden vastuu siitd, ettd ryhmien jakaminen ja niissd tyoskentely toimii.

Oppilaiden tuotosten dokumentointi

Oppilaiden tuotosten dokumentoiminen nikyvésti osaksi oppimisympéristod on merkittava osa
positiivisen pedagogiikan tavoitetta, jossa oppilas saa yhteisteisesti jaettua tarkeitd asioita eld-
maistidn. Oppilaiden tekemien tuotosten dokumentointi ndkyvélla paikalle korostaa oppilaiden
osallisuutta koulun arjessa. (Kumpulainen ym., 2014, 204-230.) Seuraava havainto kuvaa esi-

merkkid dokumentoinnista:

Opettajat ripustavat oppilaiden késityotunnilla tekemdt “lukumadot”, joihin he saivat hakea
itse ldhimetsdstd kdytettivdt materiaalit, luokan seindlle ndkyvdlle paikalle. (Havainnointipdi-
vdkirja)

Dokumentoinnin avulla oppilas voi jakaa oman eldminsé tirkeédksi koettuja asioita. Tdmédn
avulla opettajalle tulee mahdollisuus hahmottaa oppilaan ajatusmaailmaa ja hianelle tarkeitd asi-
oita, jotka voi jatkossa ottaa osaksi suunniteltua pedagogista toimintaa. (Kumpulainen ym.,
2014, 204-230.) Seuraavassa havainnointipdivikirjan otteessa nidyttdytyy, kuinka opettaja

mahdollistaa oppilaiden oman eldmismaailman jakamisen omassa tuotoksessa.
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Ensimmdiselld kuvataiteen oppitunnilla Opettaja B ohjeistaa oppilaita tekemdidin kuvataidekan-
siot. Ensimmdisend Opettaja B ohjeistaa, ettd oppilaat kirjoittavat toiselle puolelle isolla oman
nimensd. Nimen ympdrille oppilaat voivat piirtid haluamiaan asioita. Opettaja B kertoo, ettd
kansioon voi piirtid oppilaalle itselleen merkityksellisid asioita, kuten omia harrastuksiaan.

(Havainnointipdivdkirja)

Opettaja B kertoi haastattelussa, ettd lukuvuoden alussa ei oltu vield keretty tehdd kuvataide-
toitd, jotka voitaisiin jakaa yhdessé luokan kanssa. Oppitunti, jolla kansiot tehtiin, oli lukuvuo-

den ensimmadinen kuvataiteen oppitunti, joten dokumentointi oli vield alkutekijéisséén.

2.4 Tunnekasvatus opetuksessa

Keskeinen tutkimustulos oli, ettd havainnoinnin ajanjaksolla tietoinen tunnekasvatus oli todella
vihdistd. Havainnoissa kuitenkin esiintyi tunnekasvatusta sivuavia piirteitd, kuten esimerkiksi
kaveritaitoihin ja moraalikésitykseen liittyvid opettajajohtoisia puheenvuoroja. Liséksi opetta-
jat kayttivat aikaa tunteista keskusteluun ldhinnd yhdessé koettujen tapahtumien kautta. Kes-
kustelussa korostuivat reagoiminen tunteisiin ja myonteisten tunteiden sanoittaminen. Tunteista
keskusteleminen linkittyi vahvasti sovittujen sddntdjen noudattamiseen ja ohjeisiin siitd, kuinka

toimia, mikali tunsi toimineensa vaarin.

Opettaja A kysyy oppilailta ympdristéopin kappaleesta tunnekasvatukseen liittyvid kysymyksid.
“Pitddko pelissd oppia hdvidmddn?” ja “Mitd tehdd, jos tulee myohdssd? ” (Havainnointipdii-

vdkirja)

Koulun arjessa oppilaat harjoittelevat jatkuvasti sovittelutaitoja opettajan ollessa ldsni. Vaikei-
den tunteiden tunnistaminen ja hyvédksyminen lisdd oppilaan ymmarrysté siitd, ettd kyseisid
tunteita ei tarvitse viltelld tai torjua. (Leskisenoja, 2019, 104.) Havainnointijakson aikana luo-
kassa ei ollut tilanteita, joissa vaikeaksi koettuja tunteita olisi pitdnyt késitelld yhdessé opettajan
kanssa. Ensimmaisestd havaintoesimerkista kuitenkin ilmenee, ettd haastavia tunteita kéasitel-
laén yhdessé opettajan kanssa ennen tunteiden kokemista. Télloin tunteista keskustellaan sopi-
vana hetkend sen sijaan, ettd niitd késiteltdisiin ainoastaan “tunnekuohun” vallassa (Rithonen,

Koskinen & Piitulainen, 2020, 22-39).
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Opettaja A painotti haastattelussaan, ettd niin oppilaat kuin opettajakin saavat niyttdd tunteita.
Héanen mukaansa tunteiden niyttdminen tapahtumahetkelld on toivottavaa ja niistd voidaan tar-
peen tullen myds keskustella yhdessa tapahtuneen jalkeen. Toisaalta valilld opettajat sanoittivat
tunteitaan luokalle vélittomésti antamalla tilannesidonnaista palautetta, kuten alla olevassa esi-

merkissi kdy ilmi.

Opettaja A kehuu luokan toisella puolella olevia oppilaita kovaan ddneen kaikille. Opettaja A
antaa myonteistd palautetta siitd, ettd oppilaat osasivat istua rauhassa omalla paikalla ennen,
kuin opettaja tuli luokkaan. Tdmdn jilkeen hdn korostaa, kuinka hyvd mieli hénelle tdstd tuli.

(Havainnointipdivikirja)

Opettaja B sanoo yhdelle oppilaalle, joka auttaa toista oppilasta tehtdvdssda: “Ai ku kiva ku
autat kaveria! Tammdstd on aina niin mukava kattoa, ku autetaan toisia.” (Havainnointipdi-
vdkirja)

Riihosen ja kumppaneiden (2020, 37-39) mukaan oppilaiden tunteiden tunnistamisen harjoit-
telu alkaa aikuisen tunnepuheesta. Toisesta havaintoesimerkistd ilmenee, kuinka Opettaja A
kertoo omista mydnteisistd tunteistaan, joita on syntynyt oppilaiden toiminnasta. Talloin hén
sanoittaa itse kokemiaan myonteisid tunteita oppilaille, minkd seurauksena oppilaat oppivat
tunnistamaan toimintansa seuraukset. Tdssé tapauksessa oppilaat odottavat rauhallisesti, misté

seuraa opettajan hyvé mieli.

Opettaja A:n haastattelusta ilmeni, ettd tunteiden sanoittaminen on osa opettajan tietoista toi-
mintaa. Hinen mukaan télloin oppilaille tulee kertoa, jos joku asia tuntuu hyvalti tai pahalta.
Myo6s Opettaja B sanoitti myonteistd tunnetta siitd (kolmas havainnointiesimerkki), kuinka
iloiseksi hédn tulee ndhdessdén oppilaiden auttavan toisiaan. Tdménkaltaisella sanoittamisella
oppilaat voivat oppia ymmairtdméédn, milloin heidén toimintansa on mydnteisesti yhteydessé

opettajien tunnetilaan ja milloin taas negatiivisesti. Se toimii siis osittain osana tunnekasvatusta.

2.5 Oppilaiden luonteenvahvuudet osana opetusta

Tutkimustuloksissa ilmenee, ettd luonteenvahvuuksien huomioiminen ja tietoinen sanoittami-

nen jdivit todella vdhiisiksi. Havainnoinnin aikana tdssd luvussa esitetyt kaksi esimerkkié oli-
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vat ainoat tapahtumat, jolloin luonteenvahvuuksien sanoittaminen ja korostaminen tehtiin ni-
kyvéksi. Ndidenkéddn havaintojen aikana opettajat eivit eritelleet yksilollisid luonteenvahvuuk-

sia vaan korostivat oppilaille jokaisen yksilon luonteenvahvuuksien olemassaoloa.

Opettajan tehtéviné on auttaa oppilaita ymmaértimaén, etti heissé kaikissa on vahvuuksia. Tal-
16in voidaan kehittdd kykyd huomioida muita ja lisété erilaisuuden arvostamista luokassa. (Les-
kisenoja & Sandberg, 2019, 19.) Tdméa nidkyy seuraavassa havaintoesimerkissd, jossa Opettaja
B ottaa puheeksi ihmisten erilaisuuden ja yksilollisyyden seké korostaa, ettéd jokaisella on vah-

vuuksia.

Aidinkielen oppitunnilla kuunneltiin tarina, jossa puhuttiin erilaisuudesta. Opettaja B puhuu
tarinasta, jonka lopuksi toteaa: “lhan niinku mekin kaikki ollaan erilaisia, vaikka ollaan ihmi-

sid, niin kaikki on jossain jutuissa taitavia. Voi olla eri jutuissa, mut kaikki on taitavia jossain.’

(Havainnointipdivdkirja)

Opettajan toiminnassa on tarkedd, ettd hian poimii oppilaiden tekemid hyvid asioita sekd sanoit-
taa ne oppilaille ndkyviksi (Avola & Pentikédinen, 2020, 110). Toisessa esimerkissid Opettaja B
huomioi oppilaiden ohjeistuksessa heidédn vahvuutensa tehtdvin teossa. Tadlloin kannustaminen

ja ohjeistaminen tehtdvaddn nikyvit myonteisend viestintdnd opetuksessa.

Opettaja B demonstroi miten auringonkukan terdlehdet leikataan. “Me ei leikattu teille val-

miiks nditd, ku me aateltiin et te ootte niin taitavia ja leikkaatte ite.” (Havainnointipdivikirja)

Haastatteluissa molemmat opettajat olivat sitd mieltd, ettd vahvuuksien esiin nostaminen koros-
tuu positiivisessa pedagogiikassa. Haastattelussa Opettaja B mainitsi, ettd ndin ensimméiisen
luokan lukuvuoden alussa on haasteellista tuoda oppilaiden vahvuuksia esille, silld ei tunne
oppilaita vield niin hyvin. Hdn my®0s totesi, ettd hinelle luonteenvahvuuksien havaitseminen ja
sanoittaminen vaatii tietoista ajattelua ja harjaannuttamista. Hanen mielestdan niitd on mahdol-

lista harjoitella hydodyntdmalla erilaisia positiivisen pedagogiikan materiaaleja.

2.6 Tulosten yhteenveto

Tuloksista ndkyy, ettd opettajien toiminnassa toistuivat ja korostuivat samat positiivisen peda-

gogiikan toimintamallit. Tutkimustulokset ovat havainnollistettu Kuviossa 3.
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Toiminnan jakautuminen positiivisen pedagogiikan kasitteisiin valittujen viiden alaluokan si-
sdlld ei kuitenkaan ole niin selkedd kuin Kuviosta 3 voisi péételld, silld suuri osa toimintaa ku-
vaavista késitteistd voisi kuulua moneen viidestd eri alaluokasta. Esimerkiksi opettajien kaytta-
mastd huumorista 10ytyi havaintoesimerkkeja, jotka olisivat sopineet Vilittdva vuorovaikutus -
alateeman liséksi Innostavan ilmapiiri- tai Autonomia-alateeman alle. Pddtoksemme toimintaa
kuvaavien kasitteiden sijoittamisesta kuvioon kuvaavat kuitenkin sitd, minka opettajan toimin-

taa kuvaavan alateeman yhteydessd nuo késitteet tyypillisimmin havainnointimateriaalissamme

esiintyivit.
Mydnteinen palaute
Ei-toivottuun kéytokseen Huumori
puuttuminen
Oppilaan
kohtaaminen
Luonteenvahvuudet Vilittava vuorovaikutus Oppilaiden vastausten
kommentoiminen
Elimismaailma
Aito kiinnostus e .
Positiivinen pedagogiikka .
. pedagog Ryhménhallinta
Autonomia
Osallistaminen Innostava ilmapiiri .
Opettajan persoona
Dokumentointi 3 .
Tunnekasvatus Ryhmaytyminen
Hyvén Ryhmiin k .
L yhmén kehuminen
sanoittaminen

Kuvio 3: opettajan positiivisen pedagogiikan toimintaa kuvaavat viisi alaluokkaa, sekd havain-
tojemme perusteella niiden yhteydessd useimmiten esiintyneet positiivisen pedagogiikan piir-

teitd sisdaltavdn toiminnan kdsitteet.

Kuviosta 3 nédkyy, kuinka tutkimustuloksissa korostuivat vélittivd vuorovaikutus ja innostava
ilmapiiri eniten positiivisen pedagogiikan piirteitd kuvaavia késitteitd sisdltdvind osa-alueina
opettajien toiminnassa. Ndissé alaluokissa opettajan harjoittama positiivinen pedagogiikka oli
selkeimmin nédhtdvissd. Valittdvaan vuorovaikutukseen sisdltyi ei-toivottuun kiytdkseen puut-
tuminen, myonteinen palaute, huumorin kéytto, oppilaan kohtaaminen sekd oppilaiden vastaus-
ten kommentoiminen. Niistd positiivisen pedagogiikan toimintaa kuvaavista késitteistd koros-
tuivat myonteinen palaute ja huumorin kayttd. Innostavaa ilmapiirid rakennettiin ennen kaikkea

ryhmén kehumisella sekd opettajan oman persoonan hyddyntdmiselld. Néiden lisdksi tuloksissa
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hyvén sanoittamisella, ryhmaytymiselld ja ryhménhallintataidoilla oli yhteys positiivisen peda-

gogiikkaan.

Autonomian alaluokassa eldmismaailman huomioiminen seké aito kiinnostus oppilaiden jaka-
miin asioihin nousivat keskeisimmiksi havainnointituloksiksi. Toisaalta oppilaiden osallisuu-
den korostaminen ja tdéiden dokumentoiminen esiintyivét tuloksissa harvakseltaan. Luonteen-
vahvuudet ja tunnekasvatus ovat kuviossa jadneet tyhjiksi, silld niihin ei tutkimustuloksissa
saatu positiivisen pedagogiikan mukaista toimintaa kuvaavia késitteitd. Se nousee tutkimuk-

sessa merkitykselliseksi tutkimustulokseksi.

Havainnot, joissa esiintyi positiivisen pedagogiikan piirteitd mutta jotka eivit sopineet mihin-
kddn viidestd alaluokasta, koskivat padosin opettajien keskindistd vuorovaikutusta. Positiivisen
pedagogiikan ajattelussa korostetaan, ettd oppilaiden mallioppimista tapahtuu sen perusteella,
miten aikuiset kohtelevat toisia aikuisia. Leskisenojan (2019) mukaan oppilaiden huomatessa
huomaavaisia ja kannustavia piirteitd opettajan ja muiden aikuisten vuorovaikutuksessa, alka-
vat he kiinnittd4d huomiota piirteisiin myds omissa ihmissuhteissaan. (Leskisenoja, 2019, 38—

39).
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Paatelmat

Tuloksissa opettajan positiivinen pedagogiikka nidkyi ennen kaikkea viélittivin vuorovaikutuk-
sen ja ilmapiirin rakentamisessa. Voidaan sanoa, ettd ndma positiivisessa pedagogiikassa ko-
rostuvat osa-alueet ovat keskeisié tutkimuksen kohteena olevien opettajien toiminnassa. Tulok-
sista voidaan myds péételld oppilaan autonomian huomioimisen olevan osa opettajan pedago-
gista toimintaa. Tulosten pohjalta voidaan sanoa, etti tutkittavien opettajien opetuksessa tunne-

kasvatus ja oppilaiden luonteenvahvuuksiin keskittyvét harjoitukset ovat vihéisia.

Tuloksissa toistui jatkuvasti myonteisen palautteen antaminen, jonka kohdentamista ja vilitonta
antamista my0s opettajat korostivat haastatteluissaan. Haastattelussa Opettaja A myos korosti
sitd, ettd hdnen mukaansa mydnteiselld palautteella voidaan tukea oppilaan itsetunnon kehitty-
mistd. Opettaja B:n toiminnassa myonteisen palautteen antaminen oli suuressa osassa, minka
liséksi hin haastattelussa kertoi kiinnittdvinsd huomiota yksilolliseen kannustamiseen ja posi-
tiivisen palautteen antamiseen. MyoOnteinen palaute nikyi selvisti tuloksissa myos ryhmén ke-
humisena. Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd ainakin osittain opettajien antama ra-
kentava ja kohdennettu myonteinen palaute oli tietoista toimintaa, jolla haluttiin tukea oppilai-
den itsetunnon kehittymistd. Tamén positiivisen pedagogiikan ilmeisen piirteen ndkyminen mo-
nipuolisesti tuloksissa osoittaa, ettd positiivinen pedagogiikka nayttiytyy selvisti myonteisen

palautteen antamisena opetuksessa.

Tuloksissa huumorin kéyttd korostui opettajien vuorovaikutuksessa ollen kytkoksissd l1dhes
kaikkeen opettajien toimintaan. Runsas huumorinkdytt6 ilmentéé positiivisen pedagogiikan na-
kymisté opettajien toiminnassa, silld Leskisenojan (2019, 52) mukaan huumori on yksi keino,
jota voi hyddyntdd myonteisen vuorovaikutuksen mahdollistamisessa. Havainnoissa huumorin
kaytto ndkyi vahvasti opettajan oman persoonan tuomisena osaksi opetusta. Myos Opettaja A:n
haastattelussa korostui oman persoonan ndyttdminen, jolla hin tavoitteli hyviksyvén ilmapiirin
luomista luokkaan. Tamén perusteella voidaan sanoa, ettd positiivisen pedagogiikan mukainen
ajattelu, jossa jokainen oppilas voi tulla luokkaan omana itsenddn (Salovaara & Honkanen,

2011, 18), ndkyi selvisti opettajan toiminnassa.

Merkittavina tutkimustuloksena esiintyi opettajien aito kiinnostus oppilaiden ajatuksiin ja hei-
din eldmismaailmansa huomioiminen opetuksessa. Huomionarvoista oli se, ettd monesti opet-
tajat 10ysivit aikaa kysyé yksittdisen oppilaiden kuulumisia ja kohdistaa kysymyksid tdimén

eldmismaailmaan. Positiiviselle pedagogiikalle tyypillisesti opettajat olivat valmiita siirtdimain
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oppiaineen hetkellisesti syrjddn kuunnellessaan oppilaiden eldmismaailmasta kumpuavia aja-
tuksia (Kumpulainen ym., 2014, 206). Voidaan siis pédtelld positiivisen pedagogiikan ilmen-

neen tuloksissa yksilon eldmismaailman aitona huomioimisena opettajien toiminnassa.

Vaikka positiivisen pedagogiikan mukaista ajattelua ilmeni tuloksissa monipuolisesti, varsinai-
sia sille tyypillisid harjoitteita ei juuri tehty. Positiiviselle pedagogiikalle tunnusomaista tunne-
kasvatukseen tai luonteenvahvuuksien kehittdmiseen téhtdévid harjoituksia ei havainnointitu-
loksissa ndyttaytynyt juuri lainkaan. Haastattelujen perusteella molemmat harjoitukset ovat ol-
leet osa opettajan tietoisesti harjoittamia osa-alueita aikaisemmin, joten niiden nidkymatto-
myyttd havainnoissa ei voida perustella tietimattomyydelld. Opettaja B:n haastattelussa ilmeni,
ettd luonteenvahvuuksien kehittdmiseen téhtiddvien harjoitusten tekemattomyys johtuu havain-
nointiajankohdasta; opettajat eivét olleet kerenneet vield tunnistaa yksilollisid luonteenvah-
vuuksia. Havainnointien ja haastattelujen pohjalta voidaan kuitenkin sanoa, ettd tunteista kes-
kusteleminen ja niiden niyttdminen ovat osa opettajien toimintaa, vaikka varsinaisia tunnekas-

vatusharjoitteita ei esiintynyt tutkimuksen aikana.

Voidaan ajatella, ettd havainnoinnin ajankohta, lukuvuoden ensimmadiset viikot, ei ainoastaan
vaikuta tunnekasvatus- ja luonteenvahvuusharjoitteiden tekemiseen vaan muuhunkin opettajan
toimintaan positiivisen pedagogiikan nikokulmasta. Esimerkiksi oppilaiden osallisuuden niako-
kulmasta, on hyvin mahdollista, ettd oppilaiden koulutaipaleen ensimmaisilld viikoilla opetta-
jajohtoisten opetusmenetelmien kayttd korostuu. Myos oppilaiden tdiden dokumentoinnin tar-
kastelu oli haastavaa, silld t6itd ei oltu vield juurikaan tehty. Vaikka haastatteluissa korostui
ryhmédytymisen merkitys, tuloksissa sithen tdhtddvid harjoituksia ilmeni vihdn. Taéma voi hy-
vinkin selittyd silld, ettd tutkimusajankohta ei sijoittunut ensimmdisille koulupdiville. Opettaja
A kuitenkin korosti haastattelussa, ettd ryhmiytymistd pyritdén edistimién jatkuvasti, vaikkei
sithen tdhtddvid harjoituksia tehtdisi joka pdiva. Téstd voidaan piitelld, ettd vaikka yksittdisid
ryhmédytymisharjoituksia ei havainnoinnin aikana tehty péivittdin, positiivisen pedagogiikan
ajattelun mukainen hyvén me-hengen luominen ja ylldpitiminen (Rantanen & Lahtinen, 2019,

122) ovat tavoitteellinen osa pdivittéistd kouluarkea.

Vaikka havainnointiajankohtamme sijoittuu oppilaiden koulutaipaleen ensimmaisille viikoille,
voidaan tutkimustulosten pohjalta sanoa opettajien luoneen oppilaisiin pddsddntdisesti avoimen

ja myonteisen vuorovaikutussuhteen. Opettajien ja oppilaiden vilinen keskustelu oli padsdén-
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toisesti avointa, ja siind tuotiin esille osapuolten mielestd merkityksellisid tapahtumia ja ajatuk-
sia. Tdma valittdva vuorovaikutuksellisuus, jossa huomioidaan erityisesti oppilaan kohtaami-

sessa tdmin eldmismaailman, on positiivisen pedagogiikan mukaisen opetuksen kulmakivia.

58



Pohdinta

Tutkimuksen perusteella positiivisen pedagogiikan ajattelun mukainen opetus ei vaadi positii-
viselle pedagogiikalle tyypillisid harjoitteita. Puolestaan positiivinen pedagogiikka tulikin né-
kyvéksi opettajan vuorovaikutuksen ja viestinnén kautta. Kohtaamalla oppilaat aidosti ja myon-
teisesti positiivisen pedagogiikan ajattelun mukainen opetus on jo hyvéssd vauhdissa. Mieles-
tdmme positiivisen pedagogiikan toteuttamista ei tule ndhdé suurena opetusfilosofian muutok-
sena vaan pikemminkin ratkaisukeskeisyyden ja mydnteisen ajattelun lisdidmisend opetuksessa.
Positiivisen pedagogiikan harjoitusten puute ei estd positiivisen pedagogiikan ajattelun mu-

kaista otetta opetustyOssa.

On mielenkiintoista pohtia, ovatko positiivisen pedagogiikan ajattelun keskeisimmét periaatteet
yleisesti laadukkaan pedagogisen toiminnan l1dhtokohtana, vaikka positiivisen pedagogiikan
harjoitteiden teettiminen olisi védhdistd. Opettajien haastatteluissa tuli myos esille, kuinka he
yhdistivit tiettyja piirteitd positiivisen pedagogiikan teoriaan, mutta eivit varsinaisesti mainin-
neet kayttdvansa juurikaan positiivisen pedagogiikan harjoitteita opetuksessaan. Silti niméa po-
sititvisen pedagogiikan tyypillisimmét piirteet nousivat vahvasti esille niin opettajien toimin-
nassa kuin myds heidén haastatteluissaan heiddn kertoessaan opetusfilosofiastaan. Positiivinen
pedagogiikkaa ei olekaan tarkoitus ainoastaan toteuttaa, vaan sitd tulee myds elda (Leskisenoja

2019, 11).

Haastatteluissa opettajat korostivat oppilaiden myonteisen mindkésityksen kehittymistd seka
oppilaan kohtaamiseen ja yksilolliseen huomioimiseen liittyvid asioita. Néihin he kertoivat
kiinnittdvansd huomiota opetuksessaan. Ne ovat my0ds yhteydesséd oppilaan kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin tukemiseen, jota positiivien pedagogiikka tavoittelee (Kumpulainen ym., 2014,
205). Tutkimuksen perusteella vaikuttaa selviltd, ettd vilittdva pedagogiikka, jossa jokainen
yksilo kohdataan aidon kiinnostuksen ja myodnteisen suhtautumisen kautta (Leskisenoja &
Sandberg, 2019, 15), pitdé varsin paljon siséllddn positiivisen pedagogiikan mukaista ajattelua,

vaikka tietoisia harjoitteita kyseisen opetusteorian pohjalta ei tehtdisik&én.

Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd positiivinen pedagogiikka tuli ennen kaikkea né-
kyviksi noissa vuorovaikutuksellisissa kohtaamisen hetkissd, joiden varaan opettajien ja oppi-
laiden kouluarki pitkélti rakentuu. Havainnoinnin ja haastattelun tuloksia yhdistdmalld tuntuu
selviltd, ettd yksilon hyvinvointia tukevan laadukkaan pedagogiikan kulmakiveni toimivat nuo

samat arvot, jotka positiivinen pedagogiikka nimedd kulmakiviksi. Tdmén takia olisi suotavaa
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panostaa siihen, ettd positiivinen pedagogiikka olisi tietoista toimintaa ja ymmadrrettiisiin, mi-
ten sitd voidaan konkreettisesti toteuttaa. Kyse on verrattain tuoreesta pedagogisesta suuntau-
tumisesta, jolloin sen tunnettavuus konkretian tasolla on vield kehittyvissd vaiheessa, mika voi
osaltaan selittdd sen, ettd sille tyypillisid harjoitteita esiintyi vain véhdn tutkittavien opettajien

toiminnassa.

Tietoisen positiivisen pedagogiikan lisddmiseksi olisi tirkedé parantaa sen tunnettavuutta. Tut-
kimuksen perusteella ndyttia silti, ettd positiivisen pedagogiikan ajattelun ydinasiat ovat jok-
seenkin tavoittaneet opettajat, mutta sille tyypillisten harjoitteiden puuttuminen voi kielié tois-
taiseksi huterasta tarttumapinnasta. Lisddmaélld tietoisuutta sekd positiivisesta pedagogiikasta
ettd sen tarjoamista konkreettisista harjoitteista voidaan tehostaa oppilaiden kokonaisvaltaista

kasvua ja hyvinvointia.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tidrkedd huomioida positiivisen pedagogiikan materi-
aalit tutkimuskohteiden tyoympaéristossé. Positiivisen pedagogiikan ajattelua esittelevid julis-
teita oli néhtdvilld opettajien yhteisissé tiloissa. Naméi positiivisen pedagogiikan materiaalit
kuitenkin néyttdytyivit opettajille tarkoitetuissa tiloissa, joten tutkimuskysymykseemme néi-
den materiaalien esiintyminen ei antanut vastausta. On pohdinnan arvoista, kuinka paljon esi-
merkiksi myOnteisen palautteen antamista korostavien positiivisen pedagogiikan teorian mate-
riaalien ndkyminen opettajien tydympdristossd vaikuttaa sithen, millaista palautetta opettajat

antavat oppilaille.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista tutkia, miten positiivisen pedagogiikan tietoinen har-
joittaminen vaikuttaa oppilaiden mindkuvan ja kouluviihtyvyyden kehittymiseen. Haastattele-
malla oppilaita eri ajankohtina pitkélld aikavililld voitaisiin saada tietoa siitd, miten oppilaat
kokevat hyvinvointinsa kehittyneen. Kyseisen tutkimuksen teettiminen olisi tirkedd niin ala-

koulun kuin mydhempien vuosiluokkien oppilaiden ja opettajien parissa.

Positiivisen pedagogiikan tietoisen harjoittamisen vaikutuksia voitaisiin ldhestyd myds opetta-
jien tyohyvinvoinnin kannalta. Kokisivatko opettajat positiivisen pedagogiikan harjoittamisen
kuormittavana tai mahdollisesti sen saaman kritiikin tavoin tehottomana opetusmenetelména
val pdinvastaisesti mielekkddnd ja tuloksia antavana toimintatapana? Mielestimme positiivinen
pedagogiikan tehokkuutta ei tule mitata ainoastaan oppimisen tuloksien kautta vaan positiivisen
pedagogiikan mukainen ajattelu toimii oivana pohjana mydnteisen ja yksilon huomioivan kas-

vuympdriston luomisessa koulumaailmassa. Positiivisen pedagogiikan toteuttaminen ei ole si-
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dottu tiukasti rajattuun muottiin, vaan sen mukainen ajattelu toimii laadukkaana opetuksen to-
teuttamisen pohjana, vaikka opetusmenetelmat eivét olisikaan positiiviselle pedagogiikalle tyy-
pillisid. Positiivisen pedagogiikan harjoittaminen ei korosta tiukkoja rakenteita, vaan sen kes-

keinen tavoite on lisdtd myonteisté ajattelua ja hyvinvointia.
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