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Tama tutkimus on toteutettu tiiviissa yhteistyossa, tutkimusparina. Vuorovaikutteiset keskustelut
avasivat tien itsereflektiolle, palautteenannolle ja tutkimuskentan laajentumiselle, samalla syventaen
oppimiskokemusta. Myonteisen minakasityksen rakentuminen nousee tarpeelliseksi ja ajankohtai-
seski tutkimusaiheeksi erityisesti tassa ajassa, jossa ihmisten pahoinvointi on yleisesti tunnustettu
yhteiskunnallinen ongelma. Kasvatus-, ohjaus- ja opetustyo vaatii kasvattajilta itseltaan vahvaa na-
kemysta kasvatuksen tavoitteesta ja paamaarasta. Kasvatuksen ja opetuksen ydin pohjaa omiin ko-
kemuksiimme, jossa tarkeimpia aspekteja ovat yksilon toimijuuden seka kokonaisvaltaisen eheyden
tukeminen ja sita kautta hyvinvoinnin lisaaminen. Tutkimuasetelma kumpuaa tarpeesta etsia sellaisia
tyovalineita, joiden kautta tulevina opettajina ja ohjaajina pystymme omalta osaltamme vaikutta-
maan lapsen suotuisan kehityksen tukemiseen ja myonteisen minakasityksen rakentumiseen.

Tutkimustamme ohjaa kognitiivinen konstruktivismi, jonka keskiossa on yksilon subjektius ja yksi-
Iollinen tiedonmuodostus. Kognitiivis-konstruktivistisessa valossa minakasityksen rakentuminen
nahdaan aktiivisena prosessina, jossa yksilo rakentaa, uudistaa ja uusintaa minakasitystaan, sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa saadun palautteen kautta. Tutkimuksessamme lahestymme minakasityk-
sen rakentumista palautteenannon perspektiivista. Tutkimuskysymykset olemme maarittaneet seu-
raavasti: |. Miten lapsi kykenee vastaanottamaan saadun palautteen? ja 2. Millaisilla palautteenannon
keinoilla opettaja pystyy vaikuttamaan lapsen myonteisen minakasityksen rakentumiseen?

Tutkimuksemme noudattaa teoreettisen tutkielman kaavaa, joka ei sisalla empiirista osuutta. Kasit-
telemme tutkimuksen aihepiiriin liittyvia kasitteita ja nostamme esiin niihin liittyvia ongelmia. Tut-
kimuskysymyksiin vastaaminen ja niiden analysointi tutkimuskirjallisuuden valossa, auttaa meita
ymmartamaan kasitteiden problematiikkaa ja niiden sisaltamia ristiriitoja. Merkityksellisin johtopaa-
tos, jonka tutkimuskirjallisuuteen pohjautuen teimme oli, etta palaute ei riita yksistaan rakentamaan
lapsen myonteista minakasitysta. Eheaksi itseksi kasvamiseen tarvitaan lisaksi hyvaksyvaa ja kannus-
tavaa vuorovaikutusta, dialogista kohtaamista ja sen asettamista kasvatuksen seka opetuksen, ja sita
kautta palautteenannon lahtokohdaksi.
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"Hyvin tieddn: on "mind”
vain erds kuvasarja,
Jjoka ldhimmdisillad minusta on.

Ja se on hyvin, hyvin kirjava karja
monen vaiheen ja vddrdn arvion.
Mutta kammottavaisin valheen mddrd
mua peilistd katselee.

Oma peili onhan niin kiero ja védrd

’

ettd itselleenkin valehtelee.’

Aaro Hellaakoski, 1961



1 JOHDANTO

Ténd pdivand yleisessd keskustelussa on noussut vahvasti esille lasten ja nuorten pahoin-
vointi. Samanaikaisesti kasvatuksen sekd opetuksen tavoitteeksi ja yleiseksi pddmaéraksi

on voitu asettaa lasten hyvinvoinnin lisdédminen.

Suomen koulujérjestelma on tunnetusti hyvé, mutta se on saanut osakseen myds arvostelua
ja kritiikkid. Kouluopetusta ja sen menettelytapoja on arvosteltu muun muassa siité, ettd ne
eivit vaali lapsen luovuutta, vaan pikemminkin tukahduttavat sen. Arvostelun taustalla on
ajatus, ettd koulukasvatuksen menetelmit ehkiisevit yksiloiden luovia pyrkimyksié ja sa-
malla estdvdt oman persoonallisen kasvun ja itseksi tulemisen. (Lehtinen, Kuusinen &

Vauras, 2007, 8-302.)

Maailma on alati muuttuva ja yhteiskuntamme néyttdytyy sen mukaisesti epdvarmana ja
jatkuvasti eteenpdinpyrkividnd. Myos ihmisiltd vaaditaan koko ajan enemmén. (Uusikyla,
2015.) Koulumaailmassa tdimé sama asia ndyttdytyy usein virheiden etsimisend ja aina uu-
sien kehityskohteiden metséstdmisend. Karkeasti ajateltuna - litkaa punakynda ja liian vé-
hin myonteistd palautetta. Emme nde koulua pelkéstddn tietoa tarjoavana instituutiona,
joka konemaisesti vuodesta toiseen kasittelee lapsia kohteina, vaan pikemminkin ndemme
koulun paikkana, jossa monitasoisesti ja tietoisesti vaikutetaan lapsen kehitykseen ja kas-
vuun. Opettaja on lapsen eldmissd yksi merkittdvimmistd henkildisté, jolta saatu palaute
yleensd tulkitaan kovin vakavasti. Téstd esimerkkejd on varmasti miltei jokaisella antaa
omista kouluaikaisista kokemuksista. Usein ihminen muistaa vield vuosienkin pddsti juuri
itseensd kohdistuneen palautteen (Cantell, 2010, 190). Omiin kokemuksiimme pohjautuen
voimme todeta, ettd palautetilanteisiin liittyvédt vahvat tunteet voivat ikdén kuin juurtua

kehoon ja tulla esiin myohemmin miti erilaisimmissa eldmaéntilanteissa.

Tutkimuksemme yhtend innoittajana pidimme kasvatusajattelija, kasvatustieteen professo-
r1 Kari Uusikyldd, joka rohkeasti asettaa kasvatuksen paddméarédksi ihmisen kokonaisvaltai-
sen eheyden tukemisen. Hédnen mukaansa hyvéksyvi ja kannustava vuorovaikutus tulisi
olla myo6s kaiken opetuksen ytimend. "Tdrkeintd on lapsi persoonana tdssd ja nyt, ei se,
tuleeko hdnestd ilmiomdinen huippuosaaja. Vilittdimdlld ja kannustamalla kasvatetaan

eheitd ihmisid, jotka luottavat itseensd ja uskovat kelpaavansa. Tillaiset ihmiset tekevdt



tyonsd parhaalla mahdollisella tavalla ja kantavat vastuuta isdinmaasta ja maailmasta.
Ihminen on parhaiten hyodyksi kanssaihmisilleen, kun hdnen ei tarvitse hymyilld raunioina

Jja popsia pillereitd pysydkseen jotenkuten kasassa", Uusikylé lataa. (Uusikyld, 2015.)

Tutkimusintressimme taustalla eldd ajatus ihmisen kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista.
Esille nousevat muun muassa ihmisen eheys, myonteinen késitys itsestd sekd luottamus
omaan tekemiseen ja usko siihen, ettd kelpaa. Koemme, ettd myoOnteisen minédkasityksen
rakentumisella, vahvalla mindpystyvyyden kokemuksella ja uskolla omaan kelpaavuuteen-
sa on yksilon eldméin mittakaavassa kauaskantoiset, myonteiset seuraamukset. Ennakko-
oletuksemme on, ettd hyviksyvélld vuorovaikutuksella ja oikea-aikaisella myonteiselld
palautteella pystytddn tukemaan eheéksi itseksi kasvamista ja vaikuttamaan myodnteisen
mindkésityksen rakentumiseen. Uskomme, ettd jokainen lapsi ansaitsee ja tarvitsee suotui-
san kehityksensé tueksi paljon kannustusta, kehuja ja myonteistd palautetta. Liséksi rohke-
nemme véittdd, ettd jokaisella lapsella on tarve tulla ndhdyksi, kuulluksi ja hyviksytyksi

juuri sellaisena kuin hin on.

Kiinnostuksemme tarkastella ja analysoida lapsen mydnteisen minédkidsityksen rakentumis-
ta ja palautteen suhdetta kumpuaa juuri téstd kontekstista. Omien intressiemme liséksi tut-
kimuksen merkitys piilee aiheen ajankohtaisuudessa. Yhteiskunta, jossa elimme, vaatii
myo6s kasvatusalan toimijoilta entistd korostetummin kykyd, herkkyyttd sekd tyovélineitd
kohdata lapsi aidossa vuorovaikutuksessa ja samalla tarjota hénelle rakennusaineita kohti
aktiivista toimijuutta — hyvinvoivaa ihmistd (Wihersaari, 2010, 1-326). Tutkimuksen ta-
voitteena on saada tietoa siitd, miten opettaja, ohjaaja, mentori omalta osaltaan pystyy vai-
kuttamaan lapsen myodnteisen mindkésityksen rakentumiseen ja sitd kautta ehedksi itseksi
kasvamiseen. Lisédksi tutkimuksen tavoitteena on avata uudenlaisia ndkokulmia ja olla vas-
taamassa vallitseviin kasvatuksellisiin haasteisiin seké yleiseen tavoitteiseen lisdtd lasten

hyvinvointia.

Olemme tietoisia omista ldhtokohdistamme ja niiden vaikutuksista tutkimuksen aiheen
valintaan sekd ennakko-oletuksiin. Henkilohistoriamme on monessa suhteessa samankal-
tainen. Kiltin lapsen roolin kantaminen ja sitd kautta omat kokemuksemme ovat osaltaan
vaikuttaneet sithen, mikd on kédsityksemme myonteisestd palautteesta. Ennakkokadsityk-
semme mydnteisen palautteen merkityksestd lapsen minédkisityksen rakentumiseen muis-
tuttaa Burns’n (1979) esittdimdd kehdmallia. Oppilas, joka saa toistuvasti myonteistd pa-

lautetta ja kehuja omasta toiminnastaan jatkaa nousujohteista linjaansa myds opettajan suo-



siossa. Sellainen oppilas, joka taas saa paljon kielteistd palautetta toiminnastaan ja tekemi-
sistddn kerdd itselleen kokonaisen repertuaarin epdonnistumisia ja jatkaa laskevaa menes-

tystddn myds opettajan suosiossa. (Burns, 1979, 286.)

Edelld mainittu kuvaus on meille molemmille kovin tuttu yhtdlo. Kiltteydelld on monet
kasvot — vililld se on myds aseistautuneena meitd itseimme vastaan. Kiltteyden késittee-
seen sen enempdd paneutumatta, kumpuaa sisiltimme tarve tulevina opettajina perehtya
mindkésityksen sekd palautteen moniséikeiseen luonteeseen ja saada lisdd vastauksia myo-

hemmin esitettyihin tutkimuskysymyksiin.

1.1 Tutkimuksen liihtokohdat ja keskeinen Kirjallisuus

Péétos toteuttaa kandidaatintutkielma tiiviissd yhteistydssd, tutkimusparina, tapahtui pit-
kien pohdintojen ja syvéllisten keskustelujen jélkeen. Ennestdin toimivaksi todettu tiimi-
tyoskentely nousi pédtoksentekovaiheen tirkeimmaéksi ldhtokohdaksi ja antoi samalla
kimmoketta ldhted yhteiselle tutkimusmatkalle. Oli ensisijaisen tarkedd todeta molempien
olevan tietoisia siitd, ettd parityOskentely vaatii osallistujiltaan vuorovaikutustaitoja, toi-
mintatavoissa luovimista, toisen nikemysten kuuntelemista ja kunnioittamista sekéd kykya
arvostaa ja tuoda esille myos omia nidkemyksiddn. Vehvildisen (2010) mukaan hyvin yh-
teistoiminnan ytimessd eldd ymmarrys yhteisestd pddmadrastd. Keskustelujen kautta ava-
simme ja kartoitimme molempien ldhtokohtia tutkimuksen tekemiselle ja sovimme yhtei-
sistd tavoitteista sekd menetelmistd. Taustalla oli molempien kokemuksiin pohjautuva kési-
tys parityoskentelyn tarjoamista mahdollisuuksista syventdd oppimista — vuorovaikutteiset
keskustelut avaisivat tien refleksiivisyydelle (kts. luku 4.4), palautteenannolle ja tutkimus-

kentén laajentumiselle.

Tutkimuksemme piddkésitteet nousevat esiin kirjallisuudesta. Esittelemme tutkimuksen
alaluvuissa tarkemmin tutkimuksemme kannalta keskeiset kisitteet, joita ovat konstrukti-
vismi, kognitiivinen konstruktivismi, myonteinen minékisitys ja palaute. Avainkisitteiden
madrittely ei ole yksiselitteistd. Esimerkkeind mainittakoon konstruktivismin laajat teo-
riataustat ja suuntaukset, myonteisen mindkésityksen moniulotteinen rakentumisprosessi ja

palautteen méérittelyn siséltimét monet tulkinnanvaraiset aspektit.



Suomalaisina auktoriteetteina konstruktivismin maédrittelyssd hyddynndmme Péivi Tynjé-
lan, Tapio Puolimatkan ja Pauli Siljanderin ajatuksia konstruktivismista. Lukiessamme
edelld mainittuja teoksia havaitsimme tutkijoiden tehneen merkittavésti viittauksia toisiin-
sa. Tutkimuskirjallisuudessa esiintyvit ristiviittaukset ja niiden vélinen keskustelu saivat
meidédt vakuuttuneiksi ldhteiden luotettavuudesta sekd niiden arvosta. Filosofian tohtori
Péivi Tynjdld on Puolimatkan (2002) mukaan yksi suomalaisista radikaalin konstruktivis-
min edustajista. Tynjdld (2002) kisittelee teoksessa Oppiminen tiedon rakentamisena op-
pimista radikaalin konstruktivistisesta ndkokulmasta korostaen oppijan aktiivista luonnetta.
Teoksen kirjoittaja ikdéin kuin vaatii lukijan aktiivisuutta tarjoamalla ja esittimalld siséllon
oppimista tukevia tehtdvid sekd kysymyksid mahdollistaen dialogisen lukemisprosessin.
Kasvatustieteen professorin Tapio Puolimatkan (2002) teoksessa Opetuksen teoria péa-
simme sukeltamaan syvélle konstruktivismin ldhtokohtiin, mutta samanaikaisesti saimme
selkedn kuvan konstruktivismia kohtaan esitetysté kritiikistd. Teos laajensi ndkemystdmme
konstruktivismin luonteesta antaen samalla kosketuspintaa aiheen epékohtiin sekd oppimi-
sen realistisiin malleihin ja ndkemyksiin. Kasvatustieteen professorin Pauli Siljanderin teos
Systemaattinen johdatus kasvatustieteeseen on perusteellinen katsaus kasvatuksen ilmidi-
hin ja kasvatustieteen sisélld vaikuttaviin tiedekasityksiin (Siljander, 2014, 267). Teoksessa
avataan lisdksi konstruktivismin peruskésitteisto ja pyritdén vastaamaan konstruktivismista

esitettyihin kysymyksiin.

Tutkimuksemme kannalta oleellisia kansainvilisid teoreetikoita ovat kognitiivisen kon-
struktivismin edustajat Immanuel Kant, Jean Piaget ja Ernst von Glasersfeld. Perehtyes-
samme ldhdekirjallisuuteen havaitsimme, ettd aiemmin mainitut suomalaiset tutkijat olivat
kéyttdneet laajasti nditd kansainvilisid teoreetikoita tutkimuksissaan. Vaikutusvaltainen
filosofi Immanuel Kant (1724-1804) oli monipuolisesti edustettuna kaytetyssa lahdekirjal-
lisuudessa. Kantin ajatukset tarjosivat aikanaan merkittdvian lahtokohdan oppimisen ja ke-
hityksen kysymysten tarkastelulle korvaamalla empirismin passiivisen mielen mallin aktii-
visella mielen kasitteelld (Lehtinen, Kuusinen, Vauras, 2007, 45—46). Kant on tutkimuk-
sessamme hyvin suppeasti edustettuna, silli emme valitettavasti pidsseet kisiksi hinen
alkuperidiseen tutkimusaineistoon, emmeka halunneet kiyttda toistuvasti toissijaisia ldhtei-
td. Tutkimuksemme haluaa kuitenkin nostaa esille Kantin merkityksellisyys, asema ja ni-

kyvyys konstruktivismista kdydyssd kansainvélisessd keskustelussa.

Sveitsildistd kehityspsykologia Piaget’a voidaan pitéd klassisena, vakiintuneen aseman ja

arvon saavuttaneena teoreetikkona. Téstd johtuen viittasimme tutkimuksessamme Piaget'n



vanhoihin teoksiin Structuralism ja Lapsi maailmansa rakentajana. Ernst von Glasersfeld
(1995) on yhdysvaltalainen kasvatuspsykologi, joka on yksi tunnetuimmista yksilokon-
struktivismin edustajista. Von Glasersfeld kulki Jean Piaget'n jalanjdljissd vieden eteen-
pdin Piaget'n konstruktivismin ideaa. Termi radikaali konstruktivismi (kts. luku 2.1) on
perdisin von Glasersfeldin ja hinen tutkimusparinsa Charles Smockin konstruktivistisesta
tutkimuksesta, jolle itse Piaget on antanut tunnustusta. Teoksessa Radical Constructivism
von Glasersfeld késittelee konstruktivismin pidideoita omien kokemustensa valossa laajen-
taen samalla tutkimuksemme yksilokonstruktivistista kdsitteenmaéérittelyd. (von Glasers-

feld, 1995.)

Minékésitystd ja sen rakentumista on tutkittu paljon monilla eri tieteenaloilla. Olemme
kartoittaneet aiemmin tehtyd tutkimusta aiheemme tiimoilta ja katsauksen tuloksena
voimme todeta késittelyn olleen palautteen nikokulmasta kovin suppeaa. Mindkasityksen
madrittelyssd tutkimuksemme merkittdvimmiksi 1dhteiksi nousivat Sirkku Ahon, Kaarina
Laineen, R. B Burns'n, Irene Thmeen sekd Antero Toskalan ja Katja Hartikaisen kirjoituk-
set kyseisestd aiheesta. Kasvatustieteen tutkijoiden Ahon ja Laineen (2002) teos Mind ja
muut kisittelee ihmistd ja minuutta useista eri ndkokulmista korostaen kasvatuksessa ja
opetuksessa ihmisen kasvua sekd yksilon ainutlaatuisuutta. Lukijan kannalta teoksen ansi-
oihin kuuluvat erityisesti tiedon selkeys seki tiiviys. Lukiessamme ajallisesti uutta sekéd
vanhaa ldhdekirjallisuutta huomasimme minékisitykseen liittyvén tiedon ja késitteiston
pysyneen suhteellisen muuttumattomana. Téstd syystd olemme perustellusti kdyttdneet

myo6s vanhempaa kirjallisuutta.

Burns'n (1979) The self concept on esimerkki vanhasta teoksesta, jonka sisdltdma tieto on
mielestimme edelleen relevanttia ja siten kdyttokelpoista ldhdemateriaalia. Filosofian toh-
tori, kasvatustieteen ja taiteiden maisteri Burns (1979) kartoittaa laajasti minédkasityksen
késitteen. Hén aloittaa yksinkertaisista, teoreettisista psykologisista ldhtokohdista siirtyen
mindkésityksen tutkimukseen ja péédtyen tarkastelemaan minékasitystd ihmisen kéyttayty-
misen nidkokulmasta, aina arkipédivén tilanteisiin asti. Erityisopettaja Irene Thme (2009) on
puolestaan késitellyt minédkésitystd arvioinnin perspektiivistd ja tarjoaa sitd kautta yhtyma-
kohtia tutkimuksillemme. Hénen tutkimuksensa on kuitenkin rajautunut késittelemaén paa-
asiassa formaalia palautetta, joka ei sellaisenaan ole timén tutkimuksen fokuksena (kts.
kasitteiden maédrittelyt, luku 4.1). Psykologian tohtori, edesmennyt Jyvéskylédn yliopiston
psykologian laitoksen professori Antero Toskala, ja psykologian maisteri, ohjaajakoulutta-

ja Katja Hartikainen (2014) ovat késitelleet minuuden rakentumista kognitiivis-



konstruktivistisesta perspektiivistd kisin. Teos Minuuden rakentuminen — psyykkinen kehi-
tys ja kognitiivis-konstruktivistinen psykoterapia on laajentanut tutkimuksessamme minuu-
den ja mindkésityksen kédsitteiden méarittelyd. Toskalan ja Hartikaisen ajatuksiin pohjautuu
oma niakemyksemme minékasityksestd organisoituneena, dynaamisena sekd alati muutok-

sessa olevana struktuurina, skeemana itsesta.

Palautteen ja dialogisuuden mairittelyssd olemme hyddynténeet Heljd Hatosen ja Birgitta
Romppasen, Sigott'n, Jari Wihersaaren sekd Sanna Vehvildisen tutkimuksia kyseisesti
aiheesta. Filosofian maisteri Hatonen, ja kasvatustieteen maisteri, tydnohjaaja sekd psyko-
terapeutti Romppanen (2005) ovat teoksessaan Arviointi ja palaute oppimisen ja kehityksen
tukena médritelleet arvioinnin ja palautteen keskeisié piirteitd. Palautteen kisitettd laajensi
entisestién itdvaltalaisessa Grazin yliopistossa tydskenteleva, arvostettu opettaja-kouluttaja
Sigott (2010), joka on artikkelissaan Current Feedback Practices in the EFL Classroom
kasitellyt laaja-alaisesti palautteenantoa. Sigott'n kautta kykenimme pureutumaan palaut-
teen kasitteen yksinkertaisiin perusteisiin. Dialogisuuden tarkastelun l1dhtokohdaksi nousi
esille kaksi merkittdvéda teosta. Filosofian tohtori, laaja-alainen luokanopettaja Wihersaari
(2010) on tehnyt véitdskirjan aiheesta Kohtaaminen - opettajuuden ydin. Hian on keskitty-
nyt tutkimuksessaan dialogisuuden ideaan kohtaamisen nédkokulmasta ja antanut siten vas-
tauksia tutkimuksemme peruskysymyksiin palautteenannon problematiikasta. Kasvatustie-
teen tohtori, aikuiskasvatuksen dosentti sekd tyonohjaaja Vehvildinen (2014) on teokses-
saan Ohjaustyon opas — yhteistyossd kohti toimijuutta késitellyt ohjauksen perusolemusta
kohtaamisen ja vuorovaikutuksen ndkokulmasta. Teoksen kautta olemme tulleet tietoisiksi
opetuksen ja ohjauksen yhtymédkohdista sekd saaneet kidytdnnon tyovélineitd palautteenan-

toon ja sen vastaanottamiseen liittyviin ongelmiin.

1.2 Tutkimusmenetelmi ja -rakenne

On miltei sanomattakin selvdd, ettd tutkimuksen rajallisuudesta johtuen emme kykene
tuomaan esille kaikkea sitd tietoa, mitd aiheesta on esitetty. Olemme valinneet tarkastelun
lahtokohdaksi kognitiivisen konstruktivismin, joka osaltaan kaventaa tutkimuskenttéa (kts.
luku 2.1). Kiinnostavimmaksi tutkimuskohteeksi nousi opettajan (ohjaajan) ja oppijan (oh-
jattavan) vélisen vuorovaikutuksen ja palautteenannon merkityksellisyys lapsen myontei-

sen mindkadsityksen rakentumisen viitekehyksessd. Valinnoistamme johtuen tarkastelun



ulkopuolelle rajautuu paljon kirjallisuutta ja eri ndkdkulmia tutkimuksen aiheesta. Lisdksi
olemme tietoisia siitd, ettd valintojamme ohjaavat omat kokemukselliset 1dhtokohtamme ja
kiinnostuksen kohteemme juuri lapsen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja kasvun tukemi-
sessa. Téastd johtuen tutkimuksen johtopdatokset eivit ole objektiivista tietoa, vaan pikem-

minkin subjektiivisesti vérittynytté tulkintaa, joka nojaa tieteelliseen kirjallisuuteen.

Tutkimuskysymyksid on kaksi. Ensimmadinen etsii vastausta kysymykseen: Miten lapsi
kykenee vastaanottamaan saadun palautteen? Merkittdvin ongelman muodostaa lapsen
sen hetkinen kisitys itsestd, joka kouluikéiselle lapselle on sithen mennessd muotoutunut.
Jo olemassa oleva késitys itsestd ohjaa palautteen vastaanottamista ja tulkintojen tekemista.
Palautteen laadun, oikea-aikaisuuden ja tdsmaillisyyden lisdksi vastaanottamiseen liittyvid
merkittdvid tekijoitd ovat turvallisen oppimisilmapiirin ja vastavuoroisen, dialogisen vuo-
rovaikutussuhteen luominen. Toinen tutkimuskysymys on: Millaisilla palautteenannon
keinoilla opettaja pystyy vaikuttamaan lapsen myonteisen mindkdsityksen rakentumiseen?
Tutkimuskysymys linkittyy vahvasti kasvatuspsykologian peruskysymykseen - missd méé-
rin ja milld tavoin ihmisen kehitykseen ja oppimiseen voidaan ulkoapdin ylipdatadn edes
vaikuttaa. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras, 2007, 41). Toiseen tutkimuskysymykseen vas-
taaminen pakottaa meidét tarkastelemaan monia siihen liittyvid ongelmia. Se palauttaa
meiddt kasvatuksen alkujuurille ja tuo samalla esille kasvatukseen liittyvdn paradoksaali-
suuden — miten kasvatuksessa voidaan yhdistdd vapaus ja pakko (Siljander, 2014, 31), mi-
ten tukea lapsen itsendistd, autonomista mindkéasityksen rakentumista, jos hin on samalla
riippuvainen vuorovaikutuksessa saadusta palautteesta. Ongelmaa virittdvit myos monet
muut palautteenantoon ja myodnteisen mindkasityksen rakentumiseen liittyvit ristiriidat.
Miten opettajan oma késitys palautteesta ja konkreettisesti toteutunut palaute ovat suhtees-
sa toisiinsa. Kuinka merkityksellistd osaa lapsen myOnteisen mindkésityksen rakentumises-
sa nayttelevdat koulun muu henkilokunta, vanhemmat, isovanhemmat, vertaisryhmét tai
harrastusten ja muun lapsen arkieldman kautta esille nousseet merkittdvét ihmissuhteet.
Tutkimuksen tavoitteena ei ole tuottaa yksiselitteistd vastausta sithen, miten lapsen mini-
késitys rakentuu palautteen kautta, vaan pyrimme pikemminkin selvittimédn, mikd merki-
tys opettajan antamalla palautteella on lapsen mydnteisen minédkasityksen rakentumisessa.
Pohdimme tutkimuksessa lisdksi sitd, pystyyko opettaja vaikuttamaan lapsen mindkésityk-

sen rakentumiseen ylipaatdan.

Tutkimuksen rakenne etenee laajemmista kokonaisuuksista kohti spesifejd aihealueita.

Tutkimuksen toisessa luvussa tulemme erottamaan konstruktivismin kognitiivisesta kon-



struktivismista, joka ndyttdytyy tutkimustamme ohjaavana paradigmana. Médrittelemme
sen alaluvussa tiivistetysti kognitiivis-konstruktivistisen todellisuus- ja ihmiskésityksen.
Naiden jélkeen, luvussa kolme pyrimme esittelemddn ymmarrettivin kokonaisuuden mi-
ndkésityksen rakentumisesta kognitiivis-konstruktivistisessa valossa. Tutkimuksen neljén-
nessé luvussa ja sen alaluvuissa keskitymme palautteen kisittelyyn seké opettajan etti op-
pijan ndkdkulmista kdsin. Neljdnnen luvun viimeisessd osuudessa médrittelemme dialogi-
sen vuorovaikutussuhteen késitteen ja sen yhteydet palautteenantoon sekd sen vastaanot-
tamiseen. Viidennesséd luvussa teemme tutkimuksen aiheesta yhteenvedon, analysoimme ja

vastaamme esiin nostamamme kirjallisuuden kautta tutkimuskysymyksiin.



2 KONSTRUKTIVISMI TAMAN TUTKIMUKSEN VIITEKEHYK-
SESSA

Tassd luvussa esittelemme tiivistetysti konstruktivistisen tiedekésityksen, joka ohjaa tutki-
mustamme. Keskitymme olennaisiin ndkokulmiin ajatellen konstruktivismia tdmén tutki-
muksen viitekehyksessd. Aluksi méairittelemme konstruktivismin késitteen, jonka jalkeen

syvennymme yhteen konstruktivismin suuntaukseen - yksilokonstruktivismiin.

Konstruktivistinen ldhestymistapa perustuu ldnsimaisen kasvatuksen perusihanteeseen,
dlyllisen vapauden korostamiseen, joka sai merkityksellisen aseman ldnsimaisessa kasva-
tuksessa valistuksen vaikutuksesta. Valistuksen my6ta rantautui optimistinen ithmiskasitys
ja usko ihmisen mahdollisuuksiin rakentaa itse tietonsa sekd mééritelld omaehtoisesti eld-
minsi viitekehys. Alyllisen vapauden ihanteen varaan rakentuva konstruktivistinen oppi-
miskésitys korostaa kriittistd avoimuutta ja sitoutumattomuutta tiettyihin oikeina pidettyi-
hin késityksiin. Opettajan rooli tdssd kontekstissa on oppijan tukeminen ja ohjaaminen
kohti aktiivista tiedon konstruointia. (Puolimatka, 2002, 22-25.) Ohjaajan rooli siséltda
késityksen kannustavasta opettajasta, johon liittyy pyrkimys tukea syvéd oppimista ja ym-
mirtdmistd sekd taata turvallinen johdattelu uusien asioiden ja ilmididen dérelle (vrt. ope-
tussuunnitelma-ilmiopohjaisuus) (Vanskd, 2012, 78). Ohjauksen kisitteeseen palaamme

myohemmin luvussa 4.

Konstruktivismilla on ollut keskeinen asema kasvatustieteellisessd keskustelussa jo muu-
taman viimeisen vuosikymmenen ajan. Késitteend konstruktivismi on monitulkintainen —
se el ole yhtendinen teoria, vaan se jakautuu erilaisiin muunnelmiin, mistd johtuen yhteis-
ten tekijoiden maérittdminen on haastavaa (Puolimatka, 2002,38; Siljander, 2014, 216;
Tynjélé, 1999, 37.) Vaikka kasvatustieteellisesséd keskustelussa konstruktivismilla tarkoite-
taan ensisijaisesti oppimisen teoriaa, kdsite on laajentunut tietoteoriaksi, opetuksen ja kas-
vatuksen teoriaksi ja jopa maailmankatsomukseksi (Puolimatka, 2002, 32). Siljander
(2014) toteaakin, ettd miltei jokaisella tieteenalalla on oma konstruktivisminsa. Tynjdlad
(2002) tiivistdd, ettd konstruktivismi itsessdédn ei ole oppimisteoria, vaan pikemminkin tie-
don olemusta kasittelevéd paradigma. Samalla se voidaan ndhda tieteen tekemisti ohjaavak-
si tiedekésitykseksi (Denzin ym., 2000 [Siljander, 2014, 216]). Talla hetkelld konstrukti-

vismi ndhddin vallitsevana oppimiskisityksend oppimisen tutkimuksen ja pedagogiikan
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alueella (Puolimatka, 2002, 21; Tynjild, 1999, 37.) Pedagogiikalla tarkoitetaan tdssd yh-
teydessd kasvatusta koskevaa oppia, kasvatusajattelua ja kiytdnnon kasvatustoimintaa (Sil-

jander, 2014, 22).

2.1 Kognitiivinen konstruktivismi

Siitd huolimatta, ettd puhutaan erilaisista suuntauksista tai painotuksista, konstruktivismilla
on yhtendinen pohja, johon kaikki eri suuntaukset perustuvat. Kun puhutaan ihmisen tie-
donhankinnasta ja oppimisesta, on konstruktivistisille ndkemyksille yhteistd ainakin raken-
tamismetafora. (Tynjdld, 2002, 57.) Rakentamismetafora tulee esille jo sanan etymologias-
sa, silld konstruktivismin kisite johdetaan sanasta konstruoida eli rakentaa (construct).
Rakentamisella tarkoitetaan tdssd merkitysten luomista jollekin asialle tai ilmidlle. (Puoli-
matka, 2002, 13 & 36.) Kognition késite tulee sanasta kognitio eli tieto (cognition), jolla
tarkoitetaan yleisesti tiedon késittelyyn ja kdyttoon liittyvid prosesseja (Puolimatka, 2002,
85).

Konstruktivismin suuntaukset eroavat toisistaan erityisesti sen suhteen korostuuko tutki-
muksessa yksilollinen vai sosiaalinen konstruointi (Tynjéld, 2002, 38). Yleisesti konstruk-
tivismi voidaan jakaa kahteen péddsuuntaukseen: yksilokonstruktivismiin ja sosiaaliseen
konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismi on synonyymi kognitiiviselle konstruktivismille.
Tassd yhteydessd kdytetddn usein termid radikaali konstruktivismi, joka on ikdédn kuin ala-
késite yksilokonstruktivismille. Erona on, ettd termi radikaali konstruktivismi viittaa filo-
sofiseen paradigmaan ja kognitiivinen konstruktivismi taas oppimispsykologiseen tutki-
mukseen. (Tynjéla, 2002, 39.) Edellisessd virkkeessi tiivistyy myds syy sithen valintaan,
miksi kdytimme tutkimuksessamme yleisimmin késitettd kognitiivinen konstruktivismi

(kognitiivis-konstruktivismi).

On tirkeda huomata, ettd monet tutkijat kuten Siljander (2014) ja Tynjéla (2002), kritisoi-
vat edelld mainittua konstruktivismin karkeaa jaottelua yksilo- ja yhteisokeskeisiin teorioi-
hin. Siljander (2014) puhuisi mieluummin painotuksista, Tynjdld (2002) puolestaan haluaa
muistuttaa suuntauksien mahdollisuuksista siséllyttdd itseensd molemmat aspektit. Kritii-
kistd huolimatta voimme karkean jaottelun mukaisesti mééritelld tutkimuksemme pohjaa-

van yksilokonstruktivistiseen suuntaukseen, silld tutkimuksessamme korostuu yksilon sub-



jektius eli toimijuus ja yksilollinen tiedonmuodostus. Tutkimuskentin rajaaminen kognitii-
viseen konstruktivismiin on tietoinen valinta, jonka teimme harkitusti helpottaaksemme
tutkimuksen tekemistd. Aiheena konstruktivismi eri painotuksineen ja teorioineen on ko-
konaisuudessaan sen verran laaja ilmi0, ettd se riittdisi tutkimuksen aiheeksi sellaisenaan.
Valinnastamme huolimatta olemme tietoisia siitd, ettd ihminen on sosiaalinen olento ja eldd
maailmassa toisten ihmisten kanssa. Myos mindkésitys rakentuu sosiaalisessa vuorovaiku-

tuksessa ja palautteenantoon liittyy vahvasti kohtaamisen ulottuvuus (kts. luku 3).

2.2 Kognitiivis-konstruktivistinen todellisuus- ja ihmiskisitys

Vaikka konstruktivistiset teoriat ovat erilaisia ja painottavat eri asioita, niihin kaikkiin liit-
tyy vahvasti kysymys tiedon luonteesta (Siljander, 2014, 217). Késittelemme seuraavaksi
tietoteoreettista konstruktivismia lyhyesti, tiivistden tutkimuksemme kannalta oleellisim-

mat padkohdat kognitiivis-konstruktivistisesta todellisuus- ja ihmiskésityksesta.

Ontologialla tarkoitetaan filosofista osa-aluetta, joka pyrkii selittimiidn mitd on olemassa
(todellisuuskasitys). Esimerkiksi: Onko jokin esine tai asia vain ithmismielen tuotetta vai
onko se olemassa ihmismielestd riippumatta. Konstruktivismin mukaan ihminen luo itse
oman todellisuutensa, oman maailmansa, ja jokaisen yksilon luoma todellisuus on yhté
hyvaksytty sekd patevd. (Puolimatka, 2002, 21, 41 & 377.) Yksilosuuntautuneessa eli kog-
nitiivisessa konstruktivismissa todellisuus ndhddén korostetusti yksilon omana kokemuk-
sellisena maailmana. Tdstd ddriesimerkkind voidaan pitdd jyrkkaa eli radikaalia yksilokon-
struktivistista ontologiaa, joka hylkdd kokonaan ajatuksen yleispitevistd objektiivisesta
todellisuudesta. (Siljander, 2014, 223.) Tynjdld (2002) on perustellut viitettd toteamalla,
ettd téllaista objektiivista todellisuutta ei ndhdd mahdollisena, koska tiedon ja yksilon va-

lissd on aina oma tulkinta.

Tutkimuksemme orientaatiota voidaan kuitenkin kuvailla maltillista konstruktivismia edus-
tavaksi, joka liittyy ldheisesti myos tiedon olemassaoloon ja sen luonteeseen. Maltillinen
konstruktivismi ei hylkdd kokonaan objektiivisen todellisuuden olemassaoloa tai ajatusta
siitd, ettd todellisuudesta on mahdollista saada tietoa. Maltillisen konstruktivismin mukaan
tieto ei ole todellisuuden heijastuma, vaan jokainen yksilé antaa omille kokemuksilleen

merkityksid ja sitd kautta tietiminen ndhdédn adaptiivisena (mukautuva, joustava) proses-
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sina, joka organisoi yksilon kokemusmaailmaa. Tiedon luonteeseen kuuluu olennaisesti se,
mikd merkitys rakentuneilla konstruktioilla ja tietoprosesseilla on yksilolle eli subjektille.
Kognitiivisessa konstruktivismissa tieto nihdddn konstruktiona, joka késittelee subjektin
kokemusmaailmaa. Keskeiseksi tekijaksi nousee titd kautta tiedon kdyttokelpoisuus ja se,
miten se palvelee yksilon itsesddtelyd. Kayttokelpoisuuden mittarina voidaan pitdd myos
tiedon johdonmukaisuutta - missi suhteessa se on yksilon jo olemassa oleviin tietoraken-

teisiin. (Toskala & Hartikainen, 2014, 28-31.)

Edelld maiiriteltyyn todellisuuskésitykseen liittyy ldheisesti ajatus tiedosta. Siljanderin
(2014) mukaan tieto ndhddén vélineend, jota yksildo hankkii organisoidakseen toimintaym-
paristdddn itselleen mieleiselld tavalla. Kognitiivis-konstruktivistinen tietokdsitys edustaa
pragmatistista totuusteoriaa (Tynjéld, 2002, 40). Pragmatismi tulee kreikan kielen sanasta
mpayuo., joka vapaasti suomennettuna tarkoittaa toimintaa. Siitd on johdettu englannin kie-
len sanat action, practice ja practical. Pragmatistisella totuusteorialla viitataan toimivuu-
teen ja kdytdnnollisyyteen — totta on se, miké toimii kidytdnnossa. (James, 2008, 143-146.)
Sen mukaan yksilon kannalta kdyttokelpoinen ja ympériston suhteen relevantiksi todettu
tieto voidaan ajatella yksilon kannalta todeksi (von Glasersfeld, 1995, 14; Tynjéld, 2002,
40).

Kognitiivis-konstruktivistisen ihmiskdsityksen mukaan ihminen on autopoieettinen sys-
teemi, jolla tarkoitetaan itse itseddn ohjaavaa jérjestelmdd (Siljander, 2014, 225-226). Ih-
minen ndhdéddn aktiivisena, oman eldménsd subjektina eli toimijana, joka itse rakentaa,
uusintaa ja uudistaa todellisuutta (von Glasersfeld, 1995, 56). Ihmiskésitystd maéritellessa
on véistdmattd pureuduttava myds oppimiskdsityksen luonteeseen, silld ne linkittyvit 14-
heisesti toisiinsa. Oppimisen keskidssd on ihminen eli oppija, joten oppimiskésitys raken-
tuu thmiskésityksen varaan — se missé valossa ndhddan ihminen, ohjaa ajatuksia siitd, mi-
ten ndhddén oppiminen. Oppimisen késite on vahvasti ldsné arkikielen puhetavoissa, mutta
se kuuluu my6s monien eri tieteenalojen késitteistoon. Yhteisten nimittdjien 10ytdmiseksi
ja sitd kautta ymmartdmisen helpottamiseksi Siljander (2014) on tehnyt selkedn eron op-
pimisen ja oppimiskésityksen vilille. Oppimisen hidn maéirittelee prosessikdsitteeksi, jossa
keskeiseksi nousee muutos yksilon taidoissa, tiedoissa, ajattelutavoissa tai toiminnassa.
Oppimiskisitys taas vastaa kysymyksiin, mitd oppimisessa tapahtuu ja mitka seikat méérit-

tdvat oppimisprosesseja. (Siljander, 2014, 58-60.)



Kognitiivis-konstruktivistisessa oppimiskésityksessd korostetaan sité, ettd yksilon mieli on
aktiivinen silloin, kun tietoa luodaan ja rakennetaan (Puolimatka, 2002, 13; Siljander,
2014, 225). Tama liittyy oppimisen sisdiseen sdételyyn, jossa ihminen oppiessaan pyrkii
luomaan jarjestystd saamilleen ulkoisille drsykkeille. Se miten hyvin yksilo saa ulkoiset
arsykkeet jérjestykseen riippuu yksilon aikaisemmista konstruktioista eli yksilon jo ole-
massa olevista tietorakenteista. (Tynjald, 2002, 41.) Kant korostaa, ettd oppimisprosessissa
(vrt. havainnointiprosessi) on kyse vastaanotettavien drsykkeiden muuttamisesta ymmarret-
tdvdan muotoon. Ymmartidminen taas linkittyy yksilon aiempiin tietorakenteisiin. (Rauste-

von Wright, von Wright & Soini, 2003, 154 & 166).

Kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskisityksen keskeisimpid kisitteitd ovat assimilaatio,
akkommodaatio ja skeema, jotka on johdettu Piaget'n yksilosuuntautuneesta konstruktivis-
tisesta psykologiasta (von Glasersfeld, 1995, 62). Seuraavaksi avaamme edelld mainitut
kasitteet, koska ndemme niiden olevan olennainen osa mindkésityksen rakentumisproses-
sia. Kognitiivisen konstruktivismin mukaan mindkasitys voidaan ajatella konstruktioksi eli
tietorakenteeksi, erddnlaiseksi skeemaksi, jonka muuttaminen ja muokkaaminen tapahtuvat

assimilaatio- ja akkommodaatio-prosessien kautta.

Piaget'n (1988) mukaan kehitys ja oppiminen ovat inhimillisid toimintoja, itsedén sdétele-
vid prosesseja, joiden padmadrdnd on sekd hetkellinen ettd pysyvdmpi tasapainottuminen
(équilibration). Inhimilliselle toiminnalle on ominaista jatkuva ja toistuva korjaamisen
sekd tasapainottumisen mekanismi (Piaget, 1988, 25). Téssd kontekstissa skeemat ndyttdy-
tyvit tasapainottumisen mahdollistajina. Skeemat ovat erdéinlaisia opittuja sisédisid malleja,
rakennelmia tai struktuureja, jotka ohjaavat yksilon toimintaa tehden siitd sujuvaa ja mie-

lekdstd (Tynjéld, 2002, 41; kts. my0Os von Glasersfeld, 1995, 64-65).

Assimilaatiolla tarkoitetaan uuden tiedon sulautumista aiempaan tietorakenteeseen eli
skeemaan (von Glasersfeld, 1995, 62). Téassd tapahtumassa on tarve saada ulkopuoliset
ihmiset ja asiat mukaan subjektin omaan toimintaan eli pyrkimys sulauttaa ulkoisen maa-
ilman elementit jo olemassa oleviin struktuureihin (Piaget, 1988, 26). Sulauttamista eli
assimilaatiota tapahtuu kaikissa ikdvaiheissa ja sitd esiintyy kolmessa eri muodossa. Tois-
tavalla eli toiminnallisella sulauttamisella tarkoitetaan sellaista toimintaa, joka toistuu usei-
ta kertoja ja siten vahvistuu. Tunnistava sulauttaminen tarkoittaa sitd, ettd johonkin skee-
maan sulautettavissa olevat kohteet tunnistetaan. Kolmantena voidaan mainita yleistdva

sulauttaminen, joka puolestaan laajentaa toimintakaaviota. (Piaget, 1988,144—150; Piaget,
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1952, 350-356.) Piaget (1988) korostaa, ettd tunnetekijit, tarve ja tyydytys, ovat ihmisen
litkkeelle paneva voima, vaikka skeemojen rakenne ndhddénkin luonteeltaan kognitiivise-
na. Assimilaatio eli kohteen sulauttaminen skeemaan on samanaikaisesti ihmisen tarpeen
tyydyttamistd eli vastaamista sisdisiin tunnetekijoihin ja kognitiivisen rakenteen antamista

toiminnalle. (Piaget, 1988,144—150; Piaget, 1952, 350-356.)

Toimintaskeeman sulauttaminen on tietynlaisessa suhteessa ymparistoonsé ja se voi erilais-
tua niiden kohteiden mukaisesti, joihin sitd sovelletaan. Tétd erilaistumista kutsutaan ak-
kommodaatioksi eli mukauttamiseksi, jolla tarkoitetaan skeeman uudelleen muodostumis-
ta. (Piaget, 1988, 144—150.) Akkommodaatiossa vanha skeema muovautuu uuden tietoai-
neksen avulla muokaten aiempaa tietorakennetta sopivampaan, kdyttokelpoisempaan muo-
toon. Vanha skeema voi kuitenkin olla kdyttokelpoinen vield joissakin asiayhteyksissa,
joten sitd ei vélttdmaéttd tarvitse kokonaan hylédtd. Esimerkkind tdstd voidaan pitdd akkom-
modaatiota, joka pohjautuu hetkelliseen muutokseen — ulkomaille matkustettaessa, toisessa
maassa ja kulttuurissa, vanhaa skeemaa voi olla tarpeellista muuttaa tilanteeseen sopivaksi,

mutta vanha skeema voi toimia sellaisenaan edelleen kotimaassa. (Tynjild, 2002, 42.)



3 MINAKASITYKSEN RAKENTUMINEN KOGNITIIVISTA KON-
STRUKTIVISMIA MUKAILLEN

Minuuden kuvauksesta ei ole olemassa yhtd yleisesti hyvéiksyttyd mallia, vaan minuutta on
kuvattu eri ldhteissd monenlaisilla késitteilld ja erilaisia tietoprosesseja painottaen. (Toska-
la & Hartikainen, 2014, 49). Usein minuuden madrittelyssd palataan 1900-luvun puoliva-
lissé vallalla olleen Sigmund Freudin psykoanalyyttiseen persoonallisuusteoriaan. Uuden
tutkimustiedon valossa Freudin persoonallisuusteoria, johon koko psykoanalyysi pohjau-
tuu, ei riitd sellaisenaan kuvailemaan mindn moniséikeistd luonnetta. Yhdymme psykoana-
lyysia kohtaan esitettyyn kritiikkiin ja jitimme tutkimuksen ulkopuolelle sekd psyykeen
eri ulottuvuudet, seksuaalisen viettiteorian ettd tiedostamattomien psyykkisten prosessien
ylikorostamisen. (kts. Tammisalo, 2010.) Seuraavaksi kasittelemme mindkésitystd ja sen
rakentumista erityisesti kasvatuksen perspektiivisti — kognitiivista konstruktivismia mu-
kaillen. Aluksi méairittelemme mindkésityksen kisitteen juuret ja sen suhteen muuhun mi-
ndén liittyvain kasitteistoon, kuten mind, minékuva, persoonallisuus ja identiteetti. Vaikka
mindkésitys ndhddédn psykologisena kisitteend, linkittyy se silti vahvasti oppimiseen ja
tulee sitd kautta osaksi kasvatustieteellisen tutkimuksen kenttdad. Téstd syystd hyodynnam-
me késitteen madrittelyssd psykologisen kirjallisuuden liséksi kasvatustieteellistd kirjalli-
suutta. Luvun lopussa selvitimme, miten mindkasityksen kehittdminen ja tukeminen tule-

vat ilmi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014.

Konstruktivismin valossa voidaan kysyé, onko miné sosiaalinen konstruktio tai konstruktio
ylipddtdan (Vuorinen, 1998, 73). Tyhjentdvad, yksiselitteistd vastausta kysymykseen ei
varmasti kenelldkdén ole antaa, mutta lisdtarkastelu lienee paikallaan. Konstruktivismin
mukaan persoonallisuuden rakentuminen eli toisin sanoen mindn kehittiminen voidaan
ndhdé oppimisena (Puolimatka, 2002, 127). Kognitiivinen konstruktivismi haluaa korostaa
yksilollisyyttd ja sitd, ettd thmisen minuus on aina ldsni kaikessa oppimisessa. Toisaalta se
el voi kiistd sitd, ettd mind on mukana myos kaikessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Minén kautta ihminen tulkitsee kokemuksia ja tapahtumia antaen samalla niille merkityk-
sen. (Aho & Laine, 2002, 16.) On selvéi, ettd ihminen on sosiaalinen olento ja ihmisen
perustarve on olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Tastd ndkokulmasta katsot-

tuna my6s mindkésitys voidaan ajatella rakentuvan pitkélti sosiaalisen vuorovaikutuksen
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tuloksena, jossa yksilo kuitenkin aktiivisesti itse rakentaa omaa minuuttaan ja késitystdan

itsestaan.

Minédkokemuksen juuret ovat vanhemman ja lapsen vélisessd varhaisessa vuorovaikutuk-
sessa ja siten ympadristolld on keskeinen asema mindkésityksen rakentumisessa (Aho &
Laine, 2002, 25). Vaikka itdvaltalais- brittildinen filosofi Karl Popper tunnetaankin nykyi-
sin kriittisen rationalismin edustajana ja hénen tieteenfilosofiassa on tunnistettu myos yh-
teyksid loogiseen empirismiin, lainaamme rohkeasti hinen ajatuksiaan kuvaillessamme
mindkésityksen muodostumisen juuria (Niiniluoto, 2015). Popper on kuvaillut vanhemman
ja lapsen vélistd varhaista suhdetta tietynlaiseksi peilisuhteeksi (kts. myos Toskala & Har-
tikainen, 2005, 69; Yamamoto, 1972, 3). Hinen mukaansa vastasyntynyt lapsi ei ole ehed
mind (self): lapsi ei toisin sanoen ole tietoinen itsestddn. Ennen kuin itsetietoisuus on mah-
dollista, lapsen tdytyy tulla tietoiseksi toisista thmisistd ja oppia ndkemain itsensd toisen
thmisen hidnestd muodostamassa tietoisuuden peilissad. (Sahavirta, 2006, 466.) Toskala ja
Hartikainen (2005) lisddvit, ettd kaikki itsed koskeva tieto perustuu jollain tavalla toisten
thmisten ldsnéoloon ja heiddn véliseen vuorovaikutukseen. Vuorovaikutussuhteessa lapsi
alkaa etsid omaa arvoaan hénelle merkittévista ihmisistd, ensisijaisista hoitajista; vastaako
vanhempi lapsen hymyyn, vastaako vanhempi lapsen itkuun, vastaako vanhempi lapsen
tarpeisiin ja niin edelleen. Samalla lapsen kokemus itsestd eli mindn ydin alkaa muodostua.
Minékasitys syntyy, kun lapsi alkaa kokea ja tunnistaa toistuvasti itsessdén eri puolia riip-
pumatta ympardivin maailman tapahtumista (vrt. minétietoisuus). (Toskala & Hartikainen,

2005, 68-75.)

Kognitiivisen konstruktivismin mukaan ihminen voidaan ajatella oppijaksi, joka aktiivises-
ti valikoi ja tulkitsee ulkopuolelta tulevaa informaatiota liittden sen aiempaan tietoraken-
teeseensa eli tdssd tapauksessa késitykseensa itsestd (Toskala & Hartikainen, 2005, 55-75).
Minékasityksen kehityksen herkkyyskausi ajoittuu ikdvuosille 6-13, jolloin lapsen kogni-
titviset taidot, havainto-, arviointi- ja pdattelykyky, ovat kehittyneet riittdvésti. Aloittaes-
saan koulunkdynnin lapsi irtaantuu kodistaan, hén saa véistdmattd lisdd vertailukohteita ja
alkaa saada systemaattisesti palautetta itsestddn toisilta ihmisiltid. (Aho & Laine, 2002, 25.)
Kun lapsi tulee kouluun, on hinelle téssd vaiheessa muodostunut tietynlainen kuva itsestd
(kts. my06s Burns, 1979, 287). Lapsen sen hetkinen minékasitys luo tietynlaiset reunaechdot
sille, missd maarin kukaan ulkopuolinen ihminen tai millainen tahansa ulkopuolinen pa-
laute pystyy vaikuttamaan oppilaan minédkésityksen rakentumiseen. Yksilon ennakko-

odotukset ja aikaisemmat kokemukset ohjaavat tiedon rakentumisprosessia. Karkeasti aja-



teltuna ihmisen persoonallisuuden rakenteet ja sitd hetked hallitsevat mindkuvat siételevit
tiedon vastaanottamista ja uudelleen konstruointia. (Toskala & Hartikainen, 2005, 55-75.)
Tassd yhteydessd on hyvé nostaa esille kuitenkin se, ettd ihmisen minédkésitys on alati uu-
delleentulkinnan alla, dynaaminen, muutoksessa oleva kokonaisuus. Téstd ndkokulmasta
késin ulkoisesta maailmasta tullut palaute voi joko uudistaa tai uusintaa todellisuutta eli

yksilon késitysta itsesta.

Ihmisen persoonallisuus (personality) voidaan maiéritelld kokonaiskuvaksi, joka muodos-
tuu yksilon tunnusomaisista piirteistd ja suhteellisen pysyvistd ominaisuuksista. Persoonal-
lisuuden ydin on miné (self). Ero ndiden kahden késitteen vililld on siind, ettd persoonalli-
suus on toisten ihmisten nikemé kuva yksilostd, miné taas kdsittdd kaiken sen, mitéd yksilo
itse nikee, kokee ja tuntee omakseen. (Aho & Laine, 2002, 17—18.) Minin ja identiteetin
(identity) eroja voidaan tdsmallisimmin maéritelld tarkastelemalla késitteitd niissd korostu-
vien tekijoiden kautta. Mindssd korostuu persoonan sisdiset tekijit, kun taas identiteetissa
persoonan ulkopuoliset, sosiaaliset tekijét. Identiteetin kautta yksild etsii ja jdsentdd ole-
massaoloaan eri sosiaalisissa yhteyksissd. (Aho & Laine, 2002, 17-18.) Tuttuna esimerk-

kind voidaan pitdd ammatti-identiteettid ja sen kehittymisté.

Minékésitystd (self concept) ja mindkuvaa (self image) kiytetddn usein synonyymeina,
mutta tissd tutkimuksessa olemme valinneet kdyttd4 ensisijaisesti termid mindkésitys. Na-
emme mindkadsityksen yldkésitteend, jonka alakdsitteeksi madrittelemme mindkuvan. Tut-
kimuskirjallisuuteen nojaten ndemme minédkésityksen jdsentyneend, organisoituneena,
kognitiivisena struktuurina, skeemana itsestd. Se on muodostunut yksilon kokemuksista ja
havainnoista itsestd suhteessa arvoihin, asenteisiin, ihanteisiin ja tunteisiin. Minékasitys
toimii erddnlaisena kompassina, joka ohjaa yksilon toimintaa ja havainnointia. (Aho &
Laine, 2002, 18-19.) Burns (1979) maéérittelee mindkédsityksen késitteen siten, ettd sen
kautta voidaan vastata kysymykseen kuka miné olen. Psykologian apulaisprofessori Risto
Vuorinen (1997) on rajannut teoksessaan Mindn synty ja kehitys mindkasityksen tietoiseksi
mindkokemukseksi. Aho ja Laine (2002) laajentavat vield méérittelyd lisadmalla, ettd mi-

nékasitys on yksilon itsensi tiedostama kokonaisndkemys itsesté.

Mindkésitys voidaan jakaa kolmeen eri dimensioon. Ensimmadinen niistd on reaaliminiké-
sitys, joka kuvaa ihmisen omaa késitysté itsestd. Reaaliminékisitys pitdd sisdlldén niin jul-
kisen kuin henkilokohtaisen minédkisityksen, joista julkinen mindkésitys tulee esille esi-

merkiksi vuorovaikutustilanteissa, kun taas henkilokohtainen mindkésitys voi sisdltdéd pal-
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jastamattomia ominaisuuksia itsestd. Toinen minékésityksen dimensio on ihanneminékési-
tys, joka nimensd mukaisesti kuvaa ihanteita siitd, mitd yksilo haluaisi olla. Thannemindka-
sitys on aina epdrealistinen haavekuva itsestd, joka muotoutuu ulkoisten ja sisdisten teki-
joiden kautta. Niitd tekijoitd ovat esimerkiksi ympériston odotukset ja sisdinen halu kehit-
tyd paremmaksi. Kolmas dimensio on normatiivinen mindkésitys, joka kasittda toisten ih-
misten ajatukset ja mielipiteet itsestd. Se on noin sanotusti ulkopuolinen ndkemys itsestd —

oma sisdinen késitys siitd, millaisena muut nidkevit minut. (Aho & Laine, 2002, 19.)

Mindi voidaan yrittdd mééritelld myos sen kautta, miten yksild asennoituu itseddn kohtaan.
(Aho & Laine, 2002, 18). Tassd madrittelyssd korostetaan sité, ettd yksilon tietoinen kasi-
tys itsestd on mindn puolustusmekanismien eli defenssien (defence) muokkaama ja siitd
syystd mindkésitys siséltdd tiedostamattomia ulottuvuuksia (vrt. Sigmund Freud — psyy-
keen tiedostamaton osa). (Aho & Laine, 2002, 18—19, Vuorinen, 1997, 50.) Toskala ja Har-
tikainen (2014) nostavat tdssd yhteydessd esiin mielenkiintoisen aspektin toteamalla, ettd
tietoiseen mindkadsitykseen ei sisdllytetd sellaisia sanattoman tason kokemuksia, joita ei

missddn olosuhteissa voida hyvéksyttéd tietoiseen kisitykseen omasta itsesta.

Viimeisimmaiksi haluamme nostaa mahdollisuuden minén tarkastelulle kahden eri ulottu-
vuuden kautta - miné subjektina ja mind objektina. Subjekti-mind on tekijd ja kokija, joka
ideaalissa tilanteessa hallitsee kokonaisvaltaisesti thmisen olemassaoloa. Se on mukana
kaikessa yksilon olemisessa ja kdyttdytymisessd, mutta sitd on vaikea arvioida ja mitata.
(Aho & Laine, 2002, 17.) Kognitiivinen konstruktivismi, joka toimii tutkimuksemme viite-
kehyksend, korostaa juurikin yksilon subjektiutta, ihmistd aktiivisena toimijana, tekijdni
(Toskala & Hartikainen, 2014, 18-48). Objekti-mind on puolestaan koettu minédn ulottu-
vuus, jota voidaan tutkia ja tarkastella ikddn kuin ulkopuolisin silmin. Objekti minén ulot-
tuvuus tulee esille erityisesti ryhmé- ja vuorovaikutustilanteissa, jolloin yksilon kayttayty-
mistd leimaa passiivisuus ja lamautuneisuus. Objekti-mindn ollessa aktiivinen yksilo kokee
itsensd kohteena. Samalla hédn arvioi itseddn sisdistden toisten asenteita itsestddn. (Aho &

Laine, 2002, 17.)

Tutkimuksemme yhtend ldhtokohtana on myonteisen mindkisityksen rakentuminen, jossa
pddamaddrdnd on ehed, hyvinvoiva ihminen. Toskalan ja Hartikaisen (2014) teoria ihmisen
riittdvastd ja myoOnteisestd yksilditymisestd vastaa osittain késitystimme myonteisestd mi-
nédkasityksestd. Tdssd médrittelyssd keskeistd on, ettd jokaisella ihmiselld on tarve kokea

itsensd hyvéksytyksi ja arvostetuksi. ~Pyrkimyksend on saavuttaa ehed, jatkuva ja hyvdk-



syttavi kokemus henkilokohtaisesta minuudesta muuttuvassa ympdristossd”. Méaéritelman
mukaan voidaan ajatella, ettd mydnteisen minédkésityksen rakentuminen tapahtuu luontai-
sesti, sisdisen tarpeen ja motivaation kautta. Myonteiseen kehitykseen kuuluu kyky ndahda
omat rajat realistisella tavalla ja tunnistaa oma minuutensa seka luottaa siithen. Yksilollisen
arvostuksen kokeminen luo pohjaa uskallukselle kohdata oma rajallisuutensa. Vastakohta-
na mainittakoon yksilollistymisen kielteinen kehitys, joka voi johtaa epirealistisiin pyrki-
myksiin hyviksynnén ja arvostuksen saavuttamisessa. (Toskala & Hartikainen, 2014, 55—

101.)

Edelld mainitut 1dhtokohdat minédkasityksen rakentumisesta tulisi ottaa huomioon opetuk-
sen suunnittelussa ja sen kehittimisessd. On havaittavissa, ettd tuleva perusopetuksen ope-
tussuunnitelma on osaltaan pyrkinytkin vastaamaan tihéin tarpeeseen ja nédiden tavoitteiden
saavuttamiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelma pohjaa sosiokonstruktivistiseen todelli-
suus- ja thmiskidsitykseen. Myds oppiminen ndhdédédn tapahtuvan tissd valossa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa on asetettu yhdeksi kasvatuksen ja opetuksen tavoitteeksi tukea yksilon kasvua tasa-
painoiseksi, terveen itsetunnon omaavaksi ihmiseksi. Tétd tavoitetta on tdsmennetty maa-
rittdmalla, ettd opetuksen tulee rakentaa oppilaiden myodnteistd identiteettid thmisind, oppi-
joina ja yhteison jidsenind. Lisdksi opetussuunnitelmassa on tiedostettu, ettd oppilaan mini-
kuva eli minédkisitys vaikuttaa muun muassa sithen, millaisia tavoitteita oppilas asettaa
omalle toiminnalleen ja oppimiselleen. Téhén liittyen opettajien tulisi rohkaista oppilaita

luottamaan itseensd ja omiin nikemyksiinsd. (Opetushallitus, 2014, 15-20.)
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4 PALAUTTEEN SUHDE MINAKASITYKSEN RAKENTUMISEEN

Téssd luvussa méadrittelemme yleisesti palautteen (feedback) késitteen ja kartoitamme sen
ndkyvyyden tutkimuksessamme. Sen jilkeen tarkastelemme palautetta opettajan eli ohjaa-
jan ja oppijan eli ohjattavan nikdkulmista kdsin. Kaytimme tutkimuksessamme ohjaajan ja
opettajan késitteitd ikddn kuin synonyymeina perehtymaéttid sen enempdd sanojen etymolo-
giaan tai korostamatta kummankaan késitteen painotuksia ja eroja. Lopulta esittelemme
titvistetysti dialogisen vuorovaikutuksen idean kasvatuksessa, opetuksessa ja ohjauksessa

tapahtuvan palautteenannon perspektiivisti késin.

Jos opetuksen ja kasvatuksen tavoitteeksi asetetaan lapsen myodnteisen minédkisityksen
rakentuminen, on oltava tietoisia niistd menetelmisté ja keinoista, jotka mahdollistavat ta-
mén pddmadran saavuttamisen. Yhtend ldhtokohtana voidaan ndhda palaute, jonka pyrki-
myksend on saada aikaan muutosta yksilossd. Palautteen antaminen ja vastaanottaminen
ovat yksilon oppimisen ja kehittymisen kannalta yksi keskeisimmistd asioista. Palaute voi-
daan ndhda tissd yhteydessd monipuolisen itsetuntemuksen mahdollistajana - edellytykse-

nd ihmisend kasvamiselle. (H4tonen & Romppanen, 2002, 5-13.)

Ihmisen kognitiivinen toiminta ja ajattelu seka sitd kautta my0s palautteenanto ja sen vas-
taanottaminen ovat aina vélittOmasséd suhteessa opittuun kieleen (Kivinen & Risteld, 2001,
96). Kieli on myos merkittdva tekijd mindkésityksen rakentumisprosessissa, joka tapahtuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa palautteen kautta. Kielen ensisijainen funktio on aina
kommunikatiivinen. Se on sosiaalisen kanssakdymisen, ilmaisemisen ja ymmartimisen
viline. Kieli ikdin kuin yhdisti viestinnin ja ajattelun aspektit toisiinsa. (Vygotski, 1982,
18-19; kts. Kivinen & Risteld, 2001, 98.) Filosofian tohtori Derek Melser (2009) laajentaa
tatd ndkemystd korostamalla kielen inhimillisté, tarkoituksenmukaista ja tietoista luonnetta.
Kielen lisdksi palautteenantoa ja sen vastaanottamista madrittdvit aina vallitseva kulttuuri
ja ympaéristd. Kommunikointi ei siis toteudu pelkéstddn yhteisen kielen avulla, vaan vies-
tien tulkintaan tarvitaan aina yhteinen viitekehys. (Rauste- von Wright, von Wright & Soi-
ni, 2003, 162.) Yhteisen viitekehyksen saavuttamista edesauttaa vastavuoroisen vuorovai-
kutussuhteen luominen — palautteen antajan ja vastaanottajan vélinen dialogi (kts. luku

4.3).



Ajatus siitd, ettd todellisuus on kielellisesti rakentunut ja ihmisen puhe heijastaa kunkin
yksilon totuutta, linkittyy vahvasti sosiaaliseen konstruktionismiin. Siiné tarkastelun koh-
teena ovat ensisijaisesti thmisten tuottamat puhekéytdnndt eli diskurssit. Sosiaalisen kon-
struktionismin edustajat painottavat merkitysten rakentumisen sosiaalista alkuperdd ja na-
kevit siten myos minuuden médrittyvin osittain kulttuurin puhe- ja kisitteellistimistapojen
pohjalta. Suoran kielellisen vuorovaikutuksen liséksi yksilo tarvitsee kieltd jdsentddkseen
ja selittddkseen sanattoman tason kokemuksia tietoisuudessa ja tehdidkseen niistd itselleen
ymmérrettidvid. (Toskala & Hartikainen, 2014, 31-55.) Kielellinen ndkdkulma on merki-
tyksellinen palautteenannon viitekehyksessd, mutta se ei ole timén tutkimuksen fokuksena.
Painotamme merkitysten yksilollistd alkuperdd ja minuuden kokemuksellista rakentumista,

jossa vuorovaikutus ja kielellinen ulottuvuus ovat kuitenkin 14sna.

4.1 Palaute

Palaute voidaan jakaa karkeasti seuraaviin vastakohtapareihin: formaaliin (muodolliseen)
ja spontaaniin, verbaaliin ja nonverbaaliin sekd myonteiseen ja kielteiseen palautteeseen
(Aho & Laine, 2013, 74-75; Sigott, 2013, 9). Seuraavaksi madrittelemme tiivistetysti edel-

14 mainitut kéasitteet.

Formaalilla (sisdltdd alakésitteet: formatiivinen ja summatiivinen palaute) palautteella
tarkoitetaan muodollista palautteenantoa, joka voidaan ndhdd tapahtuvaksi jirjestdytyneis-
sd kasvatusinstituutioissa, esimerkiksi kouluissa. Sielld se tulee esille yleisimmin arviointi-
na. Arviointi on yksi koulun tirkeimmisté tehtévistd ja raamit sille antaa opetussuunnitel-
ma (Thme, 2009, 88-90). Opetushallituksen (2014) perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa palautteenanto ndhddin osana arviointia. Osa tutkijoista kdyttd4 arvioinnin ja
palautteen kisitteitd synonyymeina (Hiatonen & Romppanen, 2002, 8), mutta tdsséd tutki-
muksessa teemme selvén eron kisitteiden vilille. Arviointi on koulumaailman yksi tér-
keimmistd pedagogisista menetelmistd, kun tavoitellaan oppilaan kokonaisvaltaista kehi-
tystd ja tuettua oppimista. Opetussuunnitelmassa korostetaan muun muassa sitd, ettd koulu-
jen arviointikulttuurin tulisi rohkaista oppilasta yrittdméan, kannustaa vuorovaikutteisuu-
teen sekd tukea oman oppimisen suunnittelua ja ymmartamistd. Opetussuunnitelman mu-
kaan opettajan tehtdvé on huolehtia, ettd oppilas tietdd miten hdn edistyy ja mitd hin osaa.

Siksi palautteen tulisi olla ohjaavaa ja kannustavaa. Oppilaiden tulisi olla tietoisia siitd, ettd
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epdonnistumiset ja virheet kuuluvat osaksi oppimisprosessia. Onnistumiset ja epdonnistu-
miset tulisi késitelld koulussa siten, ettd niitd hyddynnetdén oppilaan oppimisprosessissa

hantd kunnioittavalla ja oppimista edistdvalla tavalla. (Opetushallitus, 2014, 47.)

Liisa Keltikangas - Jarvinen (2010) on tehnyt ndkyvdksi temperamentin sekéd arvioinnin
vilisen yhteyden ja sithen liittyvét ristiriidat. Hin on tuonut esille tutkimustulokset, jotka
osoittavat, ettd temperamentin vaikutus voi olla jopa 30 % arvosanan muodostumisesta
(Keltikangas-Jéarvinen, 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelma ottaa kantaa téhén asiaan
toteamalla, ettd oppilasta ei saa arvioida hdnen persoonan, temperamentin tai muiden hen-
kilokohtaisten ominaisuuksien perusteella (Opetushallitus, 2014, 48). On kuitenkin huoles-
tuttavaa huomata yhteys yhteiskunnallisesti arvostettujen temperamenttipiirteiden ja hy-
vien kouluarvosanojen vililld. Herdd kysymys, liittyyko tdmé nékyvé ristiriita automaatti-
sesti my0Os palautteenannon ja sitd kautta myonteisen mindkasityksen rakentumisen prob-

lematiikkaan.

Yksilo saa jatkuvasti palautetta itsestdédn toisilta ihmisiltd. Tdmén kaltaista spontaania pa-
lautteenantoa tapahtuu ldhes joka tilanteessa ja se ndyttdytyy sekéd verbaalina ettd nonver-
baalina viestintdnd. Verbaalilla palautteella tarkoitamme sanallista viestintdd eli puheen
avulla tuotettua palautetta. Nonverbaalilla palautteella tarkoitamme katseilla, ilmeilld,
eleilld ja muilla kehon kielilld tuotettua viestintdd, joka kattaa jopa 90 % kaikesta viestin-
ndstd. Nonverbaalin palautteenannon yhteydessd on tirkedd huomioida, ettd oppilaan ika
vaikuttaa palautteen vastaanottamiseen siind madrin, ettd mitd vanhempi oppilas on, sitd
paremmin hin pystyy tulkitsemaan opettajan antamaa nonverbaalia palautetta. Tdma siitd
syystd, ettd oppija tarvitsee aiemmin rakentuneita skeemoja vastaanottaakseen ja ymmaér-

tddkseen opettajan nonverbaalia viestintdd. (Aho & Laine, 2013, 74-75.)

Koulumaailmassa kielteinen palautteenanto tapahtuu useimmiten silloin, kun yksilon kay-
tds, toiminta tai puheet poikkeavat vallitsevista normeista. Vastaavasti voidaan ajatella,
ettd myonteistd palautetta annetaan useimmiten silloin, kun yksilo toimii ennakko-oletusten
mukaisesti ja tiyttdd vallitsevien normien ehdot. Tédssd yhteydessd ratkaisevaksi tekijaksi
nousee opettajan (ohjaajan) oma ndkemys siitd, millaista palautetta olisi hyva kdyttdd. Osa
opettajista uskoo, ettd kielteinen palaute ei ole tehokas palautteenannon muoto, mutta vas-
taavasti osa uskoo sen kertovan lapselle parhaiten sen, missd hénelld on vield parannetta-
vaa. Ajatus pohjautuu siihen, ettd palaute, joka sisdltdd oppijalle mahdollisia rakennusai-

neita kohti onnistumista ndhddin tehokkaana palautteen muotona. Kun oppija tulee itse



tietoiseksi omista ongelmistaan tai kehityskohdistaan, on hanen mahdollista muuttaa skee-
mojaan (kyseessd akkommodaatio, kts. luku 2.2). (Sigott, 2013, 10.) Opettajan on hyva
olla tietoinen siité, ettd lapsen voi olla vaikea ymmartdd, ettd opettajan antama palaute pyr-
kii tarjoamaan rakennusaineita oppijan kehitykselle. Myonteisistd tarkoitusperistd huoli-
matta lapsi saattaa kokea palautteen hidnen minédnsé arvosteluksi (Thme, 2009, 111). Sigott
(2013) korostaa, ettd myoOnteiseksi muotoiltu palaute tulisi olla aina palautteenannon 14hto-
kohtana, vaikka se sisdltdisikin kielteiseen palautteeseen viittaavia asioita. Palautteen muo-
toilu suotuisaksi on yksi tdrkeimmistd tekijoistd, jotta oppilas voisi kehittdd omaa mina-

késitystdan. (Sigott, 2013, 9-10.)

Suhtautumisemme kielteiseen palautteeseen mukailee kirjailija, teologi Anna-Liisa Valta-
vaaran (2005) ajatuksia: “Kielteinen palaute, varsinkin, jos se on enemmdn sddnto kuin
poikkeus, on kuin kasvavan kukan tallaamista, kasvun nujertamista”. Rakentava kielteinen
palaute ohjaa ja tukee parempaa kasvua kohti. Talldin palaute lamauttamisen sijaan antaa
turvalliset rajat ja kasvuympdériston. (Valtavaara, 2005, 64—67.) Valtavaara (2005) kiteyt-
tad, ettd palautteen tulee olla johdonmukaista, valitontd ja oikea-aikaista. Sen tulee kohdis-
tua lapsen yksil6lliseen osaamiseen, kasvuun ja kehitykseen, eikd se missddn tapauksessa
saa pohjautua vertailuun. Yksityiskohtaiset ja tdsmalliset tavoitteet tulee asettaa kasvun ja
oppimisen tielld, niithin yhteisesti sitoutuen (vrt. luku 4.3), joissa pienestikin edistymisesti
muistetaan kannustuksella ja myonteiselld palautteella. Ei siten, ettd huomio kiinnitetdén
alituiseen siithen, mitd lapsi ei vield osaa. (Valtavaara, 2005, 64—67.) Téssd yhteydessd on
syytd nostaa esiin myos Piaget'n tapa korostaa lapsen ajattelun erityislaatuisuutta ja myon-
teistd puolta. Huomion keskipisteend on télloin se, mitd lapsella on, ei niinkddn se, mitd

hénelld ei ole. (Vygotski, 1982, 23-24.)

Jdiimme pohtimaan Sigott'n ajatuksia myOnteisestd palautteesta. Jos yksilo saa myonteistéd
palautetta vain toimimalla ennakko-oletusten ja vallitsevien normien mukaisesti, jadko
télloin myoOnteisen palautteensaanti liian véhdiseksi — erityisesti joidenkin oppilaiden koh-
dalla. Mieleemme muistuu erddn luennoitsijamme sanat Interkulttuurisuus - kurssin luen-
nolta. Han kaytti puheessaan eréstd vanhaa suomalaista sananlaskua “lopussa kiitos sei-
so0”, ja heritti kuuntelijoissa ristiriitaisia ajatuksia vield lisadmalla, “entd ne oppilaat, jot-
ka eivdt koskaan pddse sinne loppuun asti”? (Nevala, 2014.) Nevala tyoskentelee sairaala-
koulussa, jonka toimintakulttuurissa korostuu myonteisen palautteen tirkeys myds niille
oppilaille, jotka eivit useinkaan ylld ennakko-oletusten ja vallitsevien normien mukaiseen

kayttdytymiseen. Tama esimerkki tukee osaltaan ldhtdajatuksiamme myodnteisen palautteen
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merkityksellisyydestd lapsen suotuisan kehityksen sekd kasvun tukijana ja sitd kautta

myoOnteisen mindkésityksen rakentajana.

Ikadn kuin vastineeksi Nevalaiselle, on tehnyt julki mielipiteensd my6s lastenpsykiatri Jari
Sinkkonen. Ndemme Sinkkosen hieman popularisoituneena kasvatustieteellisessé viiteke-
hyksesséd, mutta toisaalta hdnen huomionsa tarjoavat kriittistd ndkokulmaa myonteisen pa-
lautteen tarkastelulle. Sinkkonen (2015) muistuttaa, ettd lapsi saa myonteistd palautetta
padasiassa sanattomien viestien kautta, aidossa vuorovaikutuksessa. Hanen kokemuksensa
on, ettd myonteinen itsetunto ei synny kehuilla, vaan varauksettomasta rakastamisesta,
johon kuuluvat niin d44nenpaino, katseet, ilmeet kuin kosketuskin. Myonteista palautetta eli
kehuja on hidnen mukaansa hyva antaa silloin, kun lapsi on ponnistellut tavoitteen saavut-
tamiseksi tai edistynyt osaamisessaan. (Sinkkonen, 2015.) Sinkkonen (2015) rohkenee
vaittdd, ettd yltiopositiivinen kehuminen voi kddntyd vasten tarkoitusperiddn ja siitd voi

muotoutua este lapsen taitojen kehittymiselle.

4.2 Opettaja palautteen antajana, oppija palautteen vastaanottajana

Opettaja on yhteiskunnallinen vaikuttaja, jonka toiminta méaérdytyy osittain myos vallitse-
vien yhteiskunnallisten arvojen, normien ja asenteiden mukaan. Opettajuus on aina vahvas-
ti arvosidonnaista ja eettistd toimintaa, joka sisdltdd voimakkaan yhteiskunnallisen latauk-
sen. (Rauste- von Wright, von Wright & Soini, 2003, 227-232.) Kasvatustieteen tohtori ja
tunnettu opettajuuden tutkija Risto Patrikainen (2009) painottaa tdssé yhteydessé erityisesti
yhteiskunnalliseen muutoksen liittyvid reunaehtoja, jossa opettajalta vaaditaan henkisti
kasvua, itsetuntemusta ja ehedd itsetuntoa. Tdma kaikki on yhteydessd arvoihin ja arvos-
tuksiin, mutta viime kédessd kyse on opettajan ihmiskédsityksestd ja hinen oppimisteoreet-
tisen sekd pedagogisen ajattelun laadusta. Namé luovat pohjan sille, mitkd tekijat ovat
merkityksellisid siirtdd opetuksen ja kasvatuksen kautta tuleville sukupolville. (Patrikainen,

2009, 19-22.)

Puolimatka (2002) toteaa, ettd opettamisessa ja kasvatuksessa on aina ldsnd tietynlaisia
kannanottoja kasvatustieteellisiin teorioihin ja késityksiin. Vain tiedostamalla ndma kan-
nanotot opettaja voi arvioida ja kehittdd opetusta (Puolimatka, 2002, 11). Palautteenannon

ndkokulmasta opettajan oma kasvatusfilosofia vaikuttaa merkittavésti sithen, millaista pa-



lautetta hin kykenee antamaan. Opettajan asenteet opetustyotd, oppijoita ja erityisesti itsed
kohtaan projisoituvat opettajan toimintaan ja opetukseen. (Korpinen, 1990, 36-37.) Kas-
vatustieteen professori Eira Korpinen (1990) tuo esille tutkimuksessaan, ettd opettajan
henkilokohtainen minékasitys vaikuttaa merkittidvasti sithen, millaisen oppimisympariston
hén kykenee rakentamaan. Myonteisen mindkéasityksen omaava opettaja kykenee luomaan
virikkeellisemmaén sekd luovemman oppimisympériston, jossa korostuu vuorovaikutuksel-
lisuus ja mahdollistuu yksildllinen tukeminen. Téstd syystd opettajan oma minékasitys vai-
kuttaa opetuksen laatuun ja erityisesti sithen, missd méérin hén pystyy ylipditddn vaikut-
tamaan lapsen myonteisen minédkasityksen rakentumiseen. (Korpinen, 1990, 36-37.) Jotta
opettaja kykenee tukemaan lapsen suotuisaa kehitysté ja kasvua kohti ehedmpdd minuutta,
tulee hédnen lisdksi olla tietoinen mindkésityksen rakentumiseen liittyvistd tekijoistd, esi-

merkiksi oikeanlaisen palautteenannon merkityksellisyydestd (Aho & Laine, 2002, 20).

Yksi tutkimuskysymyksistimme liittyy palautteen vastaanottamisen ongelmallisuuteen -
miten oppilas kykenee vastaanottamaan saadun palautteen. Ongelman muodostaa osittain
palautteen vastaanottamiseen liittyvdt reunaehdot. Reunachdoilla tarkoitamme alakou-
luikdisen lapsen olemassa olevaa minikasitystd (skeema/konstruktio), joka vaikuttaa oppi-
jan kykyyn vastaanottaa saatu palaute ja tapaan liittdd ulkoapdin tullut tieto olemassa ole-
vaan tietorakenteeseen eli kisitykseen itsestd. Lapsen élyllisestd kognitiivisesta kehittymaét-
tomyydestd johtuen, hédn eldd tietynlaisessa objektisuhteessa kasvattajiinsa. Piaget'n (1988)
mukaan ulkopuolinen tieto, eli tdssd suhteessa palaute, ei siirry lapseen sellaisenaan, vaan
ympdériston vaikutukset assimiloituvat ja muuttuvat osaksi lapsen omaa olemusta. Hén ko-
rostaa, ettd lapsen psykologinen olemus ja sen kehitys antavat reunaehdot assimiloitumisel-

le, mutta samalla ne védristavit sosiaalisen ympériston vaikutuksia. (Piaget, 1988, 13—43.)

Palautteen vastaanottamista ja sitd kautta myos minékésityksen rakentumista voidaan tar-
kastella attribuutioteorioiden kautta. Yksinkertaisimmillaan attribuutioilla tarkoitetaan
kayttdytymisen syy-selityksid, joiden kautta yksilo pyrkii selittdmddn oman ja muiden
kayttdytymisen syitd. Jo pieni lapsi pyrkii jdsentdmédn maailmaa miksi ja minkéd takia -
kysymysten kautta. Ihmiselle on ominaista tulkita, selittdd ja ymmartdd ympériston tapah-
tumia. Nédiden prosessien tavoitteena on sisdisen tasapainon saavuttaminen, sen ylldpitdmi-
nen, tapahtumien ennustettavuuden ja hallinnan tunteen kokeminen (vrt. Piaget ja tasapai-
nottuminen, luku 2.2). Attribuutioprosesseissa yksilon minédkésitys ja itsetunto néyttaytyvét
oleellisina tekijoind (Aho & Laine, 2002, 86—89.) Kirjallisuuden valossa ndemme attribuu-

tioprosessin tietynlaisena kehdmallina liittyen yksilon minékésitykseen ja itsetuntoon. Se
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vaikuttaa syiden ja selitysten laatuun seké tulkintojen tekemiseen ja samalla nimé tulkinnat
muovaavat yksilon mindkésitystd sekd itsetuntoa. Merkityksellistd on, ettd useimmiten
juuri epdonnistumis- ja onnistumistilanteet laukaisevat timén syy-selitysprosessin (Aho &

Laine, 2002, 86—89).

Palautteenanto ja sen vastaanottaminen siséltdvét aina paljon tulkintaa, silli palautteen
vastaanottaja ettd sen antaja tulkitsevat havaitsemaansa aina omasta kokemusperustastaan
ja ldhtokohdistaan kisin. (Hatonen & Romppanen, 2005, 13-16.) Télloin emotionaalisilla
tekij6illa on suuri painoarvo. Erityisesti, kun puhutaan palautteesta, joka kohdistuu yksilon
itseen ja minuuteen litkutaan herkilld alueilla. Palautteen vastaanottaminen koetaan usein
vaikeaksi, eikd voimakkailta tunne-reaktioilta voida vilttyd. Etenkin korjaava palaute voi
tuntua arvostelevana moitteena ja se voidaan tulkita vastaanottajan itsetuntoa kolhivaksi

tekijéksi. (Vehvildinen, 2014, 170).

Karen Mann, Job Metsemakers, Joan Sargeant, Douglas Sinclair ja Cees Van Der Vleuten
(2006) ovat tutkimuksessaan osoittaneet, ettd jos palaute vastaa palautteen vastaanottajan
mindkasitystd, se todennédkoisesti pystytddn kisittelemddn ilman suurempia tunnereaktioita.
Jos taas palaute poikkeaa suuresti palautteen vastaanottajan minédkasityksestd, palautteen-
antotilanne voi olla hyvin emotionaalisesti latautunut (Mann ym. 2006, 284). Palautteen
muotoilu asialliseksi ja vastaanottajaa kunnioittavaksi voi auttaa tunteiden késittelyssa,
mutta se ei siitd huolimatta vilttdmattd estd tunnereaktioiden syntyi. Joissakin tilanteissa
voi olla tarpeellista hyddyntdd metakommunikaatiota eli kisitelld palautteen vastaanotta-
miseen liittyvid tunteita — millaista palaute on ollut, miltd palautteen vastaanottaminen on
tuntunut ja mikd sen tavoitteena on ollut. (Vehvildinen, 2014, 168—170.) Kun palautteen
vastaanottamiseen liittyvit tunteet sekd niiden vaikutukset tiedon hyvéksymiseen ja jatko-
toimenpiteisiin on tehty tietoisiksi, palaute voidaan uudelleen arvioida ja sen siséltdma uusi
informaatio on mahdollista liittd4 aiempiin tietorakenteisiin (Mann ym. 2006, 285). Pa-
lautetilanteessa, palautteen herdttdmien tunteiden liséksi, vastaanottajaa hallitsevat tunteet
vaikuttavat palautteen vastaanottamiseen ja niistd tehtyihin tulkintoihin. Esimerkiksi oppi-
jan alakuloinen tunnetila voi vaikuttaa siten, ettd toisen antama myOnteinen viesti tulkitaan

tahattomasti arvostelevaksi ja negatiivis-sdvytteiseksi. (Aho & Laine, 2002, 74.)



4.3 Dialogisuus palautteen liihtokohtana

Jilkimodernissa yhteiskunnassa myds opettajan asema sekd rooli on joutunut etsimédin
paikkaansa ja asettumaan uusiin uomiinsa muutosten edessd. Kansankynttildstd on muo-
vautunut hiljalleen ohjaaja, jonka péésiallisena tehtdvdnd on yhteistoiminnan kautta tukea
ja edistdd ohjattavan kasvu-, oppimis-, ja ongelmanratkaisuprosesseja tavalla, joka samalla
vahvistaa ohjattavan toimijuutta. Yhteiskunnallisissa instituutioissa, kuten kouluissa, oh-
jauksella on ensisijaisen tirked tehtdva. Sen kautta pyritddn kiinnittdmaan ihmisid yhteis-
kuntaan, mutta samalla yksil6itd autetaan rakentamaan eldméénsa siten, ettd se on miele-
késtd ja omien arvojen mukaista. (Vehvildinen, 2014, 12-37.) Vehvildinen (2014) méiéritte-
lee ohjauksen tietoiseksi pedagogiseksi prosessiksi, jota tukevat kumppanuus, dialogisuus
ja lapindkyvyys. Edelliset késitteet tunnetaan myds konstruktivistisessa perinteessa ja sitd

kautta niilld on paljon yhtymédkohtia tutkimuksemme aiheeseen.

Kumppanuuden késite antaa sijaa myos Siljanderin esittdmdidn pedagogisen suhteen pe-
rusmalliin (kts. Siljander, 2014, 90). Kumppanuudella tarkoitetaan ohjattavan ja ohjaajan
viélistd kumppanuussuhdetta, jota leimaa molemminpuolinen sitoutuminen, kunnioitus ja
luottamus. Lisdksi molemmille osapuolilla on oikeus ja velvollisuus tuoda esille omat
paamadriansd sekd ndkemyksensd. Dialogisuudella viitataan vuorovaikutuksen toimintata-
paan, jossa osapuolet keskustelevat keskenddn samalla sitoutuen ilmaisemaan ajatuksia,
erilaisia kantoja ja tekemédin rakentavia tulkintoja. Dialogisuus tulee esille konstruktivisti-
sessa valossa, jonka mukaan ei voida olettaa, ettd maailma ndyttiytyisi samanlaisena kai-
kille. Sen vuoksi erilaisia tulkintoja on tutkittava yhdessd, samalla etsien yhteisen kohteen
tai tavoitteen nikokulmasta perusteltua tai mielekdstd lopputulosta. Dialogisuuden ideaan
kuuluu pyrkimys muovata vuorovaikutusta suuntaan, joka edistdd opetuksen, kasvatuksen

ja ohjauksen padmaarid. (Vehvildinen, 2014, 12-30.)

Dialogiseen vuorovaikutukseen pyrkiminen ja sen harjoitteleminen on osaltaan vastaamas-
sa my0Os Opetushallituksen (2014) opetussuunnitelmassa esitettyyn itseohjautuvuuden ta-
voitteeseen, silld se auttaa ohjattavaa suunnittelemaan, arvioimaan ja kannattelemaan op-
pimisprosessiaan itse koko ajan enemmin. Lépindkyvyys linkittyy oppimisprosessin néky-
viksi tekemiseen. Ohjauksen tulisi tehdd nikyviksi ohjattavalle itselleen tydskentelyn koh-
teena oleva prosessi, eri tyoskentelyvaiheet ja sen kulku. (Vehvildinen, 2014, 12-30.) Siten
ohjattavan on mahdollista muuttaa omaa toimintaansa ja ajatteluaan asetettujen tavoittei-

den mukaisesti.
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Wihersaaren (2010) véitoskirjassa Kohtaaminen — opettajuuden ydin Kiteytyy ajatus dialo-
gisuuden merkityksestd tutkimuksellemme. Hén maédrittelee ihmiseksi kasvun korkeim-
maksi arvoksi kasvatuksen maailmassa. Kasvatuksen yhteydessd Wihersaari (2010) maarit-
telee dialogin opettajan kasvatusajattelua ohjaavaksi kasvatusfilosofiaksi, erddnlaiseksi
taustarakenteeksi, jonka ideaalina tavoitteena on yksilon kasvu “ihmiseksi” (vrt. Kantilai-
nen ajattelu; kasvattaminen on ihmiseksi saattamista). "Huttusen mukaan aito dialogi ndh-
dddan koulumaailmassa tdirkednd tavoitteena, koska sen tarve nousee kasvatuksen omista

ldhtokohdista” (Huttunen, 1999, 57-58 [Wihersaari, 2010, 168]).

Dialoginen orientaatio ottaa kantaa ja samalla laajentaa kdsitystimme palautteesta. Dialo-
gisuuden ajatus kytkeytyy konstruktivismin olemukseen korostaa yksilon aktiivisuutta ja
subjektiutta. Léhtokohtana dialogisessa palautteenannossa on ensisijaisesti palautteen vas-
taanottajan eli ohjattavan toimijuuden, subjektiuden korostaminen. Opettajan ja ohjattavan
vilisessd vuorovaikutuksessa ja palautteenannossa tavoitteena on saada molempien osa-
puolten késitykset vuoropuheluun eli dialogiin keskenédén. Dialogin kautta eri kdsitykset ja
nidkemykset ovat vertailukelpoisia, niitd voidaan tarkentaa ja tdydentdd tarpeen mukaan.
Ulkoisen dialogin eli keskustelun tarkoituksena on virittdd yksilon mielessd kdytévaa si-
sdistd keskustelua, joka samalla mahdollistaa itsereflektion. Sisdisessd dialogissa eli kes-
kustelussa itsenséd kanssa tapahtuu asioiden tulkinta ja punnitseminen seké sen avulla omat
nidkemykset ja kasitykset itsestd kypsyvét ja voivat uudistua. Dialoginen kisitys painottaa,
ettd ulkoapdin tuleva, yksipuolinen palaute, esimerkiksi kiitos, kehut ja kannustukset eivit
sellaisenaan riitd saamaan aikaan muutosta ihmisessd, silld muutos ldhtee aina yksilon oi-
valtamisesta ja sisdisestd halusta muutokseen. Muutos edellyttdd itsereflektiota eli oman

toiminnan tutkimista ja siitd keskustelemista. (Hitonen & Romppanen, 2005, 13-16.)

Hatonen ja Romppanen (2005) korostavat, ettd dialogisen orientaation lisdksi thminen so-
siaalisena olentona tarvitsee palautetta toisilta ihmisilt, jolloin oma késitys itsestd ja omas-
ta toiminnasta suhteutuvat toisten ndkemyksien kautta realistisiksi, laajentuneiksi kuviksi.
Yksilon omat mielikuvat ja késitys itsestd pysyvét usein kiinni aikaisemmissa nadkemyksis-
sd, eikd siten uudistumista pdédse tapahtumaan. Toisen antama palaute toimii tdlloin yksilol-
le ikd4n kuin oman arvioinnin tutkimisen peilind (vrt. Popper, luku 3) (Hdtonen & Romp-

panen, 2005, 13-16.)



5 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Téassd luvussa teemme tutkimuksen aiheesta yhteenvedon. Analysoimme ja vastaamme
tutkimuskysymyksiin késittelemdamme kirjallisuuden pohjalta. Téssd vaiheessa tutkimusta
emme koe mielekkdédksi erottaa omia ajatuksiamme ldhdekirjallisuudesta ja siitd johtuen

emme ole kdyttdneet johtopditds- ja pohdintaosuudessa ldhdeviitteita.

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd palautteen merkityksellisyys suhteessa lapsen
myonteisen mindkésityksen rakentumiseen. L&htokohtana olivat omat ennakko-
késityksemme ja kokemuksemme erityisesti aidon, hyviksyvéan ja vilittdvan vuorovaiku-
tuksen sekd oikea-aikaisen, myonteisen palautteen vaikutusmahdollisuuksista lapsen
myonteisen mindkdsityksen rakentumisprosessissa. Tutkimuksessamme tarkastelimme
mindkésityksen rakentumista kognitiivis-konstruktivistisesta ndkokulmasta késin, jonka
linkitimme palautteenannon problematiikkaan. Tutkiessamme aidon vuorovaikutuksen ja
kohtaamisen merkityksellisyyttd mindkasityksen rakentumisen ja palautteenannon perspek-

titvistd, dialogisuuden idea nousi yhdeksi merkittdvimmaéksi avaintekijaksi.

Madrittelimme tutkimuksemme alussa kaksi tutkimuskysymystd. Ensimmiinen kysymys
oli, miten lapsi kykenee vastaanottamaan saadun palautteen. Téta kysymysté 1dhestyimme
madrittelemdlld ensin sen taustateorian, joka liittyy mindkésityksen rakentumiseen ja sitd
kautta palautteen vastaanottamiseen. Kognitiivis-konstruktivistisen todellisuus- ja ihmiska-
sityksen mukaisesti lapsen kognitiivisen kehityksen taso ja sen hetkinen mindkésitys aset-
taa reunachdot palautteen vastaanottamiseen liittyville prosesseille. Lapsen sen hetkinen
mindkésitys ohjaa havainnointia ja arvottamista seké rajaa tulkintojen tekemistd ja tiedon
uudelleen konstruointia. Edelld mainitut palautteen vastaanottamista maérittdvit reunaeh-
dot toimivat ikddn kuin yldkasitteend sekd palautteen vastaanottamiselle ettd sitd kautta
palautteen vaikutusmahdollisuuksille mindkésityksen rakentumisprosessissa. Opettajan eli
ohjaajan nékdkulmasta on merkityksellistd tiedostaa, ettd pohja mindkidsityksen rakentumi-
selle luodaan varhain lapsuudessa. Uudet kokemukset ja palautteenannot tulevat aina ole-
maan suhteessa yksilon aiempiin kokemuksiin ja saatuihin palautteisiin hinelle tirkeiltd
thmisiltd. Tutkimuskirjallisuuden valossa voimme kuitenkin todeta, ettd ihmisen minéakaési-
tys on alati uudelleentulkinnan alla, muutoksessa oleva dynaaminen kokonaisuus, jonka

rakentumista voidaan palautteen kautta uudistaa tai uusintaa.
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Toinen tutkimuskysymys oli, millaisilla palautteenannon keinoilla opettaja pystyy vaikut-
tamaan lapsen myonteisen mindkdsityksen rakentumiseen. Palautteen kasitettd ldhdimme
madritteleméédn vastakohtaparien kautta, joista myOnteisen ja kielteisen palautteen suhde
sai tutkimuksessamme erityistd huomiota. Yleinen, vallitseva ajatus on, ettd mindkésityk-
sen myOnteinen rakentuminen on aina yhteydessé riittdvdan midradn myonteisid kokemuk-
sia, mistd johtuen my0s palautteenantoa méadrittdd usein yltidpositiivinen asenne - niin tés-
sdkin tapauksessa. Tutkimuksen ldhtokohdissa on selkedsti esilli ennakko-oletuksemme
myonteisen palautteen dominoivasta asemasta lapsen myonteisen mindkasityksen rakenta-
jana. Alun ajatuksemme oikeanlaisesta palautteesta mukaili yksinkertaista mallia, jonka
mukaan opettajan antama myOnteinen palaute rakentaa lapsen myonteistd mindkasitysta.
Tutkimuksen edetessd kasityksemme muuttui kuitenkin suuntaan, jossa palautteenannon
keski6on nousi viélittdvéd, hyviksyva ja turvallinen vuorovaikutus, jossa saatu palaute on
laadultaan yksilon toimijuutta korostavaa, sitd kautta eheyttdvdd ja hyvinvointia lisddvaa.
Edelleen palautteen ndakdkulmasta merkityksellisid aspekteja ovat palautteen laatu, oikea-
aikaisuus ja tdsmdllisyys, mutta vield merkityksellisemmaiksi nousivat turvallisen, hyvik-
syvén oppimisilmapiirin luominen dialogisen vuorovaikutussuhteen kautta. Dialogisuuden
ndkokulmasta palautteen pyrkimyksend on, toimijuuden korostamisen kautta, saada aikaan
myOnteistd muutosta yksilossd. Oikeanlainen palautteenanto tarjoaa mahdollisuuksia mo-
nipuoliseen itsereflektioon, ja itsetietoisuuden lisddntymisen kautta ohjattava pystyy kehit-
tdmadn itseddn kohti ehedd, hyvinvoivaa ihmisti. Laadukas, minédn subjektiutta tukeva pa-
laute on luonteeltaan rakentavaa, voimaannuttavaa ja echeyttdvdd. Palautteen oikea-
aikaisuudella ja tdsmillisyydelld viittaamme tavoitteeseen olla ohjaajana tietoisia ohjatta-
van sen hetkisestd kehityksen tasosta ja pyrkimyksesté tarjota rakennusaineita kohti myon-

teisen mindkasityksen rakentumista.

Tutkimuksen tavoitteena ei ollut tuottaa yksiselitteistd vastausta sithen, miten lapsen mina-
kisitys rakentuu palautteen kautta, vaan pikemminkin pyrimme selvittiméén, mikd merki-
tys opettajan antamalla palautteella on lapsen myonteisen mindkasityksen rakentumisessa.
Vaikka palautteen vastaanottamista ja sitd kautta oppilaan minédkésityksen rakentumista
madrittavat tietyt reunachdot, ei opettajan vaikutusmahdollisuuksia lapsen mindkésityksen
rakentumiseen kannata aliarvioida. Opettaja on vahva vaikuttaja, jonka asemaa ja arvoa
lapsen eldméssd voidaan pitdd miltei itsestddn selvénd. Tutkimuskirjallisuuden valossa on
yhd edelleen syytd uskoa palautteen voimaan. Téssd tutkimuksessa kdytetyn ldhdekirjalli-

suuden perusteella emme kykene vastaamaan kysymykseen, kuinka merkityksellistd osaa



lapsen myonteisen minédkisityksen rakentumisessa ndyttelevéit koulun muu henkil6kunta,
vanhemmat, isovanhemmat, vertaisryhmit tai harrastusten ja muun lapsen arkieldmédn
kautta esille nousseet merkittaviat ihmissuhteet. Lisdksi jiimme edelleen pohtimaan vas-
tausta sithen, miten opettajan oma kisitys palautteesta ja konkreettisesti toteutunut palaute

ovat suhteessa toisiinsa.

Tutkimuksen alussa nostimme esille ihmisten pahoinvoinnin yleisesti hyviksyttyné yhteis-
kunnallisena ongelmana. Liitimme sen kasvatuksen ja opetuksen perspektiiviin toteamalla,
ettd jotakin koulutuksessa on muutettava, jotta tulevaisuuden Suomessa olisi enemmain
hyvinvoivia ihmisid. Monien muiden tavoin asetimme kasvatuksen ja opetuksen tavoit-
teeksi tukea lapsen myonteisen minédkésityksen rakentumista ja sitd kautta eheédksi itseksi
kasvamista. Tutkimuksen edetessd saimme huomata, ettd ohjattavan nékokulmasta palaute
itsessddn, oli se muodoltaan millaista tahansa, ei tarjonnut riittdvid evéitd tukea lapsen
myonteisen mindkdsityksen rakentumista. Ongelman ilmetessd paatimme perehtyd asiaan
entistdi syvemmin. Tutkimus johti ajatuksiamme kohti dialogisuutta, jonka asettaminen
opetuksen ldhtokohdaksi tarjosi meille avaimet my6s palautteenannon ja sitd kautta myon-
teisen mindkasityksen rakentumisen problematiikkaan. Tdlld hetkelld olemme tilanteessa,
jossa koemme tarvetta kehittdéd itseimme opettajina kohti kohtaamisen ja dialogiin asettu-

misen kykya.

Tarve jatkotutkimukselle kumpuaa juuri téstd kontekstista. Kandidaatintutkielman yhtend
tavoitteena oli luoda pohjaa pro gradu- tutkielmalle, jonka aiomme tulevaisuudessa toteut-
taa yhteistydssd. Pro gradu- tutkielmassa aiomme jatkaa myoOnteisen mindkasityksen tutki-
mista, mutta keskittyd suhdekeskeisyyteen ja kohtaamisen nédkokulmaan. Paneudumme
entisestddn dialogisen kohtaamisen ideaan, koska se on selkedsti muokannut kisitystimme
opettajuuden ytimestd. Empiirisessd osuudessa ldhdemme etsimdin vastauksia kysymyk-
siin: millainen vuorovaikutus ja kohtaaminen tukevat myonteisen mindkasityksen raken-
tumista, mitd dialogisella kohtaamisella tarkoitetaan ja miten dialogisuus nékyy koulun

arjessa.
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