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Tiivistelma

Timin laadullisen pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittid, minkilaisia kokemuksia erityisopettajaopiskelijoille
muodostui  vahvuusperustaisesta opetuksesta osana ohjattua opetusharjoittelua. Erityisen tarkastelun kohteena oli
erityisopettajaopiskelijoiden kokemukset vahvuusldhtéisistd arvioinneista, vahvuusmateriaalin valinnasta ja sen kaytostd sekd
nikemykset vahvuusperustaisesta opetuksesta. Tutkielman teoreettinen viitekehys pohjautuu erityisopettajakoulutukseen,
ohjattuihin opetusharjoitteluihin, vahvuusperustaiseen opetukseen, vahvuuksien tunnistamiseen Harterin kehityksellisen
mindkisitysteoriaan pohjautuen sekd vahvuuslihtoiseen arviointiin.

Timin tutkielman aineisto on osa Tuetaan yhdessid! Monialainen ja digitaalinen yhteistyé oppimisen tukena -hanketta, jonka
tarkoituksena on kehittii erityisopettajankoulutuksen sisalt6ja muun muassa vahvuusperustaisen opetuksen suhteen. Tutkielman
aineisto  kerittiin  teemahaastatteluin ~ erityisopettajaopiskelijoilta (n=7), jotka suorittivat ohjatun opetusharjoittelun
vahvuusperustaisen opetuksen tehtdvid noudattaen. Analyysia toteutettiin temaattisen tekstianalyysin ja aineistoldhtéisen
sisdllénanalyysin keinoin.

Tulosten perusteella voi sanoa, ettd erityisopettajaopiskelijoiden nikemys vahvuusperustaisesta opetuksesta oli
kokonaiskuvaltaan erittdin positiivinen. Erityisopettajaopiskelijat kokivat vahvuusperustaisen opetuksen olevan todella
merkityksellisti. Kokemukset vahvuusperustaisesta opetuksesta, vahvuusmateriaalin  kidytostd ja soveltamisesta sekd
vahvuusldhtSisten arviointien toteuttamisesta ohjatussa opetusharjoittelussa olivat kuitenkin moninaisia. Ohjatun
opetusharjoittelun aikana erityisopettajaopiskelijoille kertyi sekd positiivisia ettd negatiivissivytteisid kokemuksia. Positiiviset
kokemukset pohjautuivat vahvuusperustaisen opetuksen merkityksellisend pitimiseen, sen mielekkyyteen, vahvuuslihtoisten
arviointien hyddyllisyyteen suunnittelussa sekd vahvuusperustaisen opetuksen monipuolisiin ja joustaviin mahdollisuuksiin. Sen
sijaan erityisopettajaopiskelijoiden negatiivisemmat kokemukset johtuivat padosin harjoittelun lyhyesti ajanjaksosta, joka vaikutti
osaltaan my6s vihiiseen oppilastuntemukseen. Lisdksi erityisopettajaopiskelijat kokivat omaavansa liian vihin teoreettista tietoa,
jota vahvuusperustainen opetus vaatisi. Tiedonpuutteella niytti olevan my6s merkitystd vahvuusmateriaalin valintoihin, silld
vahvuusmateriaalin valinnassa painottuivat materiaalin helppokdyttdisyys ja yksinkertaiset soveltamismahdollisuudet. Lisiksi
materiaalin valinnassa oli suuressa roolissa my6s muiden harjoittelijoiden ja ohjaavan opettajan kanssa kiyty keskustelu.

Tulosten perusteella voikin todeta, ettd vahvuusperustainen opetus tulisi saada enemmin osaksi erityisopettajankoulutuksen
sisdlt6jd. Vahvuusperustaisen opetuksen sisiltéihin tutustuminen syvillisemmin muissa opinnoissa jo ennen harjoittelun alkua,
voisi edesauttaa entistd laadukkaampaan vahvuusperustaisen opetuksen toteutukseen harjoittelussa.
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Abstract

The purpose of this qualitative master's thesis is to investigate what kind of experiences special education teacher students
have gained from strength-based teaching as part of guided teaching practice. Special attention was given to the teacher
students’ experiences of strength assessments, the selection and use of the strength teaching material and views on strength-
based teaching. The theoretical framework of this thesis is based on special education training, guided teaching practice,
strength-based teaching, identification of strengths based on Harter's developmental self-concept theory and strength-based
assessment.

The data of this thesis is part of the project “Supporting Together! Multidisciplinary and digital cooperation to support
learning” that aims to develop special education training with strength-based teaching. The data of the thesis was collected
with theme interviews from special teacher students (n = 7) who accomplished guided teaching practice following the
strength-based teaching tasks. The data has been analyzed by using thematic qualitative text analysis and content-based
content analysis.

The special teacher students had a very positive view of strength-based teaching based on the results of this thesis. Special
teacher students considered strength-based teaching being important. However, experiences of strength-based teaching, the
use and application of strength-based teaching materials, and the implementation of strength assessments in guided teaching
practice were diverse. Special teacher students gained both positive and negative experiences during the teaching practice.
Positive experiences are based on the importance of strength-based teaching, its meaningfulness, the usefulness of strength
assessments in design and the versatile and flexible capabilities of strength-based teaching. In contrast, the negative
experiences were mainly due to the short period of practice, which also contributed to the low student knowledge. In addition,
special teacher students had lack of the theoretical knowledge the strength-based teaching would require. The lack of
information also seemed to have an impact on the strength-based teaching material choices, as the strength-based teaching
material selection focused on ease of use and ease of application. In addition, discussions with other trainees and the tutor
teacher also played a major role in selecting the material.

The results of this thesis suggest that strength-based teaching should be more integrated into the content of special teacher
education. It would be important to learn to understand the idea and content of the strength-based teaching before starting
the teaching practice. That learning should take place through for purpose designed studies. Then the result would be
better quality on implementing the strength-based teaching in teaching practice.
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1 JOHDANTO

Kasvatus- ja koulumaailmassa on viime vuosina ryhdytty korostamaan yksildiden
vahvuuksien tunnistamista ja niiden tukemista (ks. Opetushallitus 2014). Eldmén tarkastelu
vahvuuksien kautta pohjautuu ajatukselle siitd, etti jokaiselta yksiloltid 10ytyy jo olemassa
olevaa osaamista, kykyji, taitoja sekd kehittyméssa olevia ominaisuuksia, joita kdyttamalla
yksilo kokee voivansa hyvin sekd tyytyvdisyyttd niin itseddn kuin aikaansaannoksiaan
kohtaan (Geldhof, Bowers, Boyd, Mueller, Napolitano, Schmid, Lerner & Lerner 2013, 164;
Lopez & Louis 2009, 2-3). Vahvuusndkokulma on tullut ajankohtaiseksi uuden
opetussuunnitelman astuttua voimaan syksylla 2016, jolloin perusopetuksen tehtdviksi on
asetettu muun muassa oppilaiden vahvuuksien tunnistaminen (Opetushallitus 2014, 18).
Tdmd ndkyy kasvavissa miédrin  vahvuuksien painotuksessa eri  koulujen
toimintasuunnitelmissa ja kdytdnnoissd (ks. Helsingin kaupungin opetusvirasto 2015, 10—

11; Joensuun normaalikoulu 2018; Salo 2019).

Vahvuuksien ollessa koulumaailmassa pinnalla, Uusitalo-Malmivaaran (2014a, 63) mukaan
vahvuuksista keskustelu ja sen kisitteiden tietoinen opettaminen on jiényt kuitenkin vield
vihemmalle. Vahvuuksien tunnistamisella on néhty kuitenkin monia positiivisia vaikutuksia
yksil6lle ja jopa yhteisolle niin Suomessa kuin kansainvélisesti muuallakin (ks. Lappalainen,
Savolainen, Kuorelahti & Epstein 2009, 749-751; Park & Peterson 2009, 1-8; Sutherland,
Conroy, Abrams & Vo 2010, 76-78). Erityisesti tukea tarvitsevat oppilaat hydtyisivdt omien



vahvuuksiensa tunnistamisesta (Uusitalo-Malmivaara 2014a, 79). Aiempien tutkimusten
mukaan tukea tarvitsevat oppilaat kokevat omaavansa vihemmain vahvuuksia kuin oppilaat,
joilla ei ole erillisid tuentarpeita (Lappalainen ym. 2009, 749). Liséksi tukea tarvitsevat
oppilaat eiviat koe olevansa yhtd onnellisia kuin muut oppilaat kokevat (Uusitalo-

Malmivaara, Kankaanpéé, Makinen, Raeluoto, Rauttu, Tarhala & Lehto 2012, 426).

Hotulaisen ja Lappalaisen (2009, 137-140) tutkimuksen perusteella peruskoulussa olisikin
tirkedd erityisopetusta saavien ja sosioekonomisilta taustoiltaan alimpiin luokkiin kuuluvien
oppilaiden vahvuuksien ja niiden tunnistamisen huomiointi, jotta heidédn itsearvostuksensa
sekd myonteinen mindkuvansa oppijana voisivat vahvistua. Myds Uusitalo-Malmivaara
(2014a, 79) toteaa, ettid usein tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla arviointi keskittyy
puutteisiin akateemisten taitojen ollessa heikot, jolloin yksilon muiden vahvuuksien
huomioiminen tulisi nostaa arvokkaaseen rooliin. Kiytinndn ty0 on osoittanut, ettd
ongelmallisesti kdyttdytyvit lapset ja nuoret eivét ole hydtyneet puutteisiin ja vaikeuksiin
keskittyvisté arvioinnista (Sointu, Savolainen, Lappalainen, Kuorelahti, Hotulainen, Nérhi,
Lambert & Epstein 2018, 9). Epstein (2004, 4) on jo pitkddn ilmaissut tarvetta vaihtaa

opetuksessa arviointia ongelmakeskeisyydestd kohti vahvuuslahtéisempid menetelmia.

Yhteiskunnan ja koulumaailman muuttuessa Viisdnen (2004, 31) tuo esille, ettd myos
opettajankoulutuksen tulee muuttua ja tarjota opettajaopiskelijoille perusvalmiudet kohdata
koulumaailman  muuttuvat tarpeet. Opetusministerion  (2007b, 14) mukaan
opettajankoulutuksen yhteni velvollisuutena on edesauttaa opettajaopiskelijoiden ajattelun
taitoja, sivistymistd, valmiuksia elinikdiselle oppimiselle sekd kyvykkyyttd ymmartia
yhteiskunnallisia 1lmiditd. Opettajaopiskelijoiden antama valtakunnallinen palaute
ohjatuista opetusharjoitteluista onkin aiemmin osoittanut tarvetta kehittdd ohjattuja
opetusharjoitteluja muuttuvaa opettajan tyotd vastaavaksi (ks. eNorssi 2013). Tdmén
tutkielman tarkoituksena onkin tutkia erityisopettajaopiskelijoiden kokemuksia
vahvuusperustaisesta opetuksesta ja vahvuusldhtoisiestd arvioinneista osana ohjattua
opetusharjoittelua.  Erityisopettajaopiskelijoiden  kokemuksia  vahvuusperustaisesta
opetuksesta selvittddkseni pohjustan tutkielman kontekstia kisittelemélld erityisopettajien

koulutusta ja ohjattuja opetusharjoitteluja.



Tutkielman aineisto on osa “Tuetaan yhdessd! Monialainen ja digitaalinen yhteistyo
oppimisen tukena’-hanketta, josta kéytdn tdssd tutkielmassa lyhyempdd nimitysté
nimedmailld sen Tuetaan yhdessd! -hankkeeksi. Tuetaan yhdessd! -hanke toteutetaan
yhteistydssid Oulun, Helsingin, Turun, Iti-Suomen ja Lapin yliopistojen, Abo Akademin
sekd useiden asiantuntijoiden ja koulujen kanssa. Hankkeeseen mukaan otetut asiantuntijat
ovat Valterista, Valtion erityiskoulusta, sekd Niilo Méki Instituutista. Hanke toteutetaan
1.9.2017-31.7.2020 vilisend aikana ja se on rahoitettu Opetus- ja kulttuuriministerion
toimesta. Valtakunnallisessa hankkeessa erityinen huomio kiinnitetdén yhteisopettajuuteen,
erityisopettajan toteuttamaan pedagogiseen konsultaatioon sekd vahvuusperustaiseen
opetukseen ja vuorovaikutukseen sekd nididen kehittdmiseen koulutuksen sisdltoina.
(Tuetaan yhdessd! 2019.) Téhdn kuuluvan Itd-Suomen yliopiston erityispedagogiikan
oppiaineen osahankkeen tavoitteena on kehittdd erityisopettajaopintojen opetusharjoitteluja
vahvuuspedagogiikan, kehittdvin arvioinnin sekd opettaja-oppilas vuorovaikutuksen
ndkokulmista. Hankkeessa tehtdvin tutkimuksen ensimmaéisessd vaiheessa keskityttiin

oppilaiden vahvuusalueiden tunnistamiseen ja vahvuuksien tukemiseen osana opetusta.

Tutkielman  aineisto on  kerdtty  teemahaastatteluilla  seitsemiltd  (n=7)
erityisopettajaopiskelijalta, jotka ovat suorittaneet opetusharjoittelun vahvuusperustaiseen
opetukseen ja arviointiin liittyen. Téstd syystd tutkielman keskeisind kisitteind pidetddn
my0s ohjattua opetusharjoittelua, vahvuusperustaista opetusta sekd vahvuusldhtoisia
arviointeja. Ohjatulla  opetusharjoittelulla  tarkoitetaan  tdssd  tutkielmassa
opettajankoulutukseen sisdltyvid harjoitteluja, joihin sisdltyy harjoittelun ohjaavan opettajan
ohjaus (Silkeld 2004, 248-249, 253-254). Sen sijaan vahvuusperustainen opetus kisitetdin
opetukseksi, jonka tavoitteena on ohjata oppilaita tunnistamaan omia vahvuuksiaan seki
soveltamaan nditd omia vahvuuksia hyvinvoinnin ja tuotteliaisuuden kannalta parhaalla
mahdollisella tavalla (Lopez & Louis 2009, 2). Vahvuusldhtdinen arviointi ymmaérretiddn
tassd tutkielmassa vahvuuksiin pohjautuvana arviointina (ks. Epstein 2004, 4). Tutkielman
aineisto on analysoitu aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin keinoin, missd on mukailtu

Kuckartzin (2014, 69—-88) temaattista laadullista tekstianalyysimallia.

Tutkielman alussa maédrittelen vahvuusndkdkulmaa, vahvuusperustaiseen opetuksen seké

vahvuusldhtoisen arvioinnin keskeisintd teoriaa ja aiempaa tutkimusta. Téamén jdlkeen



késittelen  opettajankoulutusta  erityisopettajien  koulutuksen  sekd  ohjattujen
opetusharjoitteluiden nékokulmista. Teorialukujen jilkeen esittelen tdmdn tutkimuksen
toteutusta kattavasti tieteenfilosofisista ldhtokohdista analyysiin toteutukseen saakka.
Analyysin etenemisen tarkentamisen jilkeen esitdn tutkimustulokset tutkimuskysymyksid
vastaavassa jdrjestyksessd. Lopuksi pohdin tutkimuksen keskeisimpien tuloksien
merkittdvyyttd opettajankoulutuksen kannalta. Viimeisend tarkastelen tutkielman

luotettavuutta ja eettisyyttd seké esitdn jatkotutkimusehdotuksia.



2 VAHVUUSPERUSTAINEN OPETUS JA VAHVUUSLAHTOINEN ARVIOINTI
OSANA OHJATTUA OPETUSHARJOITTELUA

Koulut ovat merkittdvissd asemassa lasten ja nuorten mielenterveyden hoidossa (Brownlee,
Rawana & MacArthur 2012, 1). Suomalaisen koulutusjérjestelmén keskeisimpéna
tavoitteena onkin ollut vuosikymmenten ajan oppilaiden mydnteisen ja realistisen
mindkésityksen kehittdminen (Korpinen, Jokiaho & Tikkanen 2003, 67). Koulujen yksi tapa
edesauttaa oppilaiden hyvinvointia on hyddyntdd vahvuuksiin perustuvaa ajatusta niin
opetuksessa kuin arvioinnissakin (Brownlee ym. 2012, 1). Tamin perusteella voikin
padtella, ettd sitd mitd pidetddn tirkednd koulumaailmassa tydskenteleville ammattilaisille,
voidaan pitdd tirkednd myoOs opettajia valmistavassa koulutuksessa opiskeleville.
Opettajaopiskelijat  ovatkin  aiemmissa  tutkimuksissa  osoittaneet  esimerkiksi
opetusharjoitteluiden kehittdmisen tarpeen muuttuvaa opettajan tyotd vastaavaksi (ks.
eNorssi 2013). Seuraavaksi késittelenkin tarkemmin vahvuuksia, vahvuusperustaista
opetusta, vahvuuslihtoistd arviointia seki tutkimukseni kontekstiin olennaisesti vaikuttavaa

taustatietoa erityisopettajakoulutuksesta ja opetusharjoitteluista.



2.1 Vahvuusnikokulma koulussa

Vahvuuksien tutkiminen ei ole kovin vanha tutkimusalue (ks. Magnusson & Mahoney 2006,
232). Tédhdn on vaikuttanut se, ettd vasta 2000-luvun alussa psykologian alalla tapahtui
kaanteentekevd muutos ongelmakeskeisten asioiden tutkimuksesta kohti hyvinvoinnin
tieteellistd tutkimusta (ks. Seligman & Csikszentmihalyi 2000). Tdmadn muutoksen jdlkeen
psykologian tieteenalalla on ryhdytty tutkimaan enenevissd mdirin ihmisen vahvuuksia ja
voimaannuttavia tekijoitd (Lerner, Phelps, Forman & Bowers 2009, 525-526; Ojanen 2007,
315; Uusitalo-Malmivaara 2014b, 18-19), ja sitd mydten tutkimus on siirtynyt myos
kasvatustieteen kentille (ks. Harniss, Epstein, Ryser & Pearson 1999; Lappalainen 2001;
Trout, Ryan, La Vigne & Epstein 2003; Epstein 2004). Tutkijat ovat osoittaneet tutkimusten
perusteella todellisen tarpeen tutkia ihmisen myonteisid ominaisuuksia (Ryff & Singer 1998,
22-23). Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin vahvuuksia, vahvuusperustaista opetusta ja sen

taustalla vaikuttavaa kehityksellistd minédkésitysteoriaa.

2.1.1 Vahvuusnikokulma

Lappalainen ja Sointu (2013, 4) méiérittelevdt vahvuuksien olevan joko nihtavilld olevia
kykyja seké taitoja tai yksilossd vield piilevid osaamisalueita. Sen sijaan Epstein (2004, 4)
maédrittelee lasten ja nuorten kdyttidytymisen ja tunteiden vahvuuksien olevan taitoja, piirteitd
tai kykyjd, joissa korostuu hdnen mukaansa seuraavat ominaisuudet. Ensinnikin
kayttdytymisen ja tunteiden vahvuudet muodostavat lapselle kisityksen omasta osaamisesta.
Liséksi ne kehittivat tyydyttavien sosiaalisten suhteiden luomisessa esimerkiksi perheeseen,
vertaisiin sekd muihin aikuisiin. Kéyttdytymisen ja tunteiden vahvuudet edistivdt myos
yksilon keinoja késitelld vastoinkdymisid ja stressid. Lisdksi ndiden vahvuuksien avulla
yksilon on helpompi edistyé ja kehittyd niin persoonallisten, sosiaalisten sekéd akateemisten

taitojen osa-alueilla. (Epstein 2004, 4.)

Vahvuusndkokulmaa tarkastellaan paljon myo6s Positive Youth Development -
teoriakokonaisuuden kautta. Sen ndhddin olevan kehys erilaisille tutkimuksille ja teorioille,
jotka keskittyvdt nuorten positiivisiin ominaisuuksiin ja tasapainoiseen kehitykseen

(Benson, Scales, Hamilton & Sesma 1999, 894-896; Damon 2004, 13, 15; Lerner ym. 2009,



552). Damonin (2004, 13) mukaan Positive Youth Development -tutkimuksen kentélla
lahtokohtana pidetdénkin sitd, ettd jokaisella lapsella on ainutlaatuisia taitoja, vahvuuksia
sekd kiinnostuksen kohteita niin nykyhetkessd kuin tulevaisuudessakin. Lasten ja nuorten
kohtaamat riskit ja ongelmat ovat tiedossa, mutta niiden sijasta tutkimuksissa keskitytdan
positiivisiin asioihin kuten vahvuuksiin, voimavaroihin ja tuenkeinoihin. (Damon 2004, 15.)
Lernerin ym. (2009, 547-553) mukaan Positive Youth Development -tutkimuksen
tarkoituksena on tunnistaa lasten, nuorten sekd heiddn perheidensd ja yhteisdjensd
vahvuuksia ja voimavaroja. Sitd kautta lapsia ja nuoria pystytddn ohjaamaan ja tukemaan
paremmilla keinoilla kehittymdian kohti heidédn omia potentiaalejaan, jotka ovat hyodyksi

heille itselleen sekd yhteiskunnalle (Lerner ym. 2009, 547-553).

Eldmén tarkastelu vahvuuksien kautta pohjautuukin ajatukselle siitd, ettéd jokaiselta yksilolta
16ytyy jo olemassa olevaa osaamista, kykyjd, taitoja sekd kehittymidssd olevia
ominaisuuksia, joita kdyttdméilld yksilo kokee voivansa hyvin sekd tyytyvdisyyttd niin
itsedédn kuin aikaansaannoksiaan kohtaan (Geldhof ym. 2013, 164; Lopez & Louis 2009, 2—
3). Vahvuusperustaisessa ajattelussa painopiste on yksilon kognitiivisten ominaispiirteiden
sijasta ominaisuuksissa, jotka mahdollistavat ihmisen toiminnan ja kognitiivisen tiedon
hy6dyntdmisen (Uusitalo-Malmivaara 2014c, 48). Tarkoituksena onkin Cliftonin ja Harterin
(2003, 112) mukaan tunnistaa yksilon parhaat ominaisuudet ja vahvuudet, joiden avulla on
todenndkoisempédd saavuttaa onnistumisen kokemuksia, kuin mitd heikkouksiin ja

puutteisiin keskittymiselld saavutettaisiin.

2.1.2 Vahvuuksiin perustuva opetus

Tassd tutkielmassa vahvuuskeskeisen nédkokulman tuomista opetukseen kutsutaan
vahvuusperustaiseksi opetukseksi. Termiksi vahvuusperustainen opetus valikoitui
tutkielmani aineiston ollessa osa Tuetaan yhdessi! -hanketta, jonka tarkoituksena on kehittaa
erityisopettajien koulutusta muun muassa vahvuusperustaisen opetuksen suhteen (Tuetaan
yhdessd! 2019). Vahvuusperustaisen opetuksen ldhtokohtana pidetdén opettajan oman
ajatusmaailmansa muuttamista vahvuuskeskeiseksi. Kun opettaja tunnistaa omat

vahvuutensa, on hinen helpompi tunnistaa my6s oppilaiden vahvuuksia, ja auttaa oppilaita



tunnistamaan omia ja toistensa vahvuuksia. (Lopez & Louis 2009, 2; Zacarian, Alvarez-
Ortiz & Haynes 2017, 41.) Tatd kautta alkaa rakentua vahvuusperustainen opetus.
Vahvuusperustaisen opetuksen tavoitteena on ohjata oppilaita tunnistamaan omia
vahvuuksiaan sekd soveltamaan nditd omia vahvuuksia hyvinvoinnin ja tuotteliaisuuden
kannalta parhaalla mahdollisella tavalla (Lopez & Louis 2009, 2). Sandbergin ja Vuorisen
(2015, 10) mukaan vahvuusperustainen pedagogiikka onkin ennen kaikkea oppilaan

vahvuuksien ndkyviksi tekemisté, niiden opettamista seké arviointia.

Vahvuusperustainen opetus on erittdin ajankohtaista, silld vahvuusnikdkulmaa on korostettu
viime aikoina paljon myods opetussuunnitelmassa (ks. Opetushallitus 2014). Omien
havaintojeni mukaan uusimmassa opetussuunnitelman perusteissa mainitaan vahvuus-sana
sen eri sijamuodoissa 71 kertaa. Se on ldhes kymmenen kertaa enemméin verrattuna
ailempaan opetussuunnitelman perusteisiin, jossa omiin havaintoihini pohjaten vahvuus-
sanan eri muotoja esiintyi vain 7 kappaletta (ks. Opetushallitus 2004). Opetushallituksen
uusimmassa opetussuunnitelmassa (2014) vahvuuksien tunnistaminen ja hyddyntdminen
tulevat esille esimerkiksi perusopetukselle asetettuna tehtdvina, hyvinvoinnin tukemisessa,
arvioinnin huomioimisessa, tuen jirjestimisessd sekd laaja-alaisissa kokonaisuuksissa.
Uusitalo-Malmivaaran (2014a, 79) mukaan vahvuuksiin perustuva opetus ei kuitenkaan ollut
kovin yleistd Suomen kouluissa vield muutama vuosi sitten, silld se oli ollut kdytossd vasta

yksittdisilla opettajilla eri paikoissa.

Vahvuusperustaista opetusta on kansainvilisesti toteutettu ja tutkittu useita vuosia erittdin
laajan kirjon mukaisesti (ks. Lopez & Louis 2009, 1). Omien vahvuuksien tunnistamisella
ja niiden kaytolld on nédhty useita positiivisia vaikutuksia yksilolle ja hénen eldméilleen
(Wood, Linley, Maltby, Kashdan & Hurling 2011, 17). Vahvuuksien tunnistamisen on
todettu lisddvdn mydnteisid tulevaisuuden odotuksia, jotka parantavat itsetuntoa ja sitéd
kautta koettu hyvinvointi lisdéntyy eri eldmén alueilla (Biswas-Diener, Kashdan & Minhas
2011, 115; Damon 2004, 13, 22-23; Proctor, Maltby & Linlye 2009, 160-167). Useammalla
tutkimuksella on my0s ndyttod siitd, ettd vahvuuksien tunnistamisella on vaikutusta muun
muassa koulumenestykseen (Harniss ym. 1999, 7-11; Trout ym. 2003, 403—407). Jo ldhes
100 vuotta sitten tehdyssd tutkimuksessa Hurlock (1925, 146-157) on esimerkiksi



osoittanut, ettd oppilaiden onnistumisten sanoittamisella saavutettiin parempi

koulumenestys kuin mitd pelkéstéddn epdonnistumisten huomioimisella saavutettiin.

Lisédksi koulumotivaation (Epstein 2004, 5), koulutuksen (Biswas-Diener ym. 2011, 115),
koulutuksen ja kuntoutuksen tukipalveluiden (Cox 2006, 292-297; Epstein, Harniss,
Robbins, Wheeler, Cyrulik, Kriz & Nelson 2003, 296-298) seké tyoeldméin sitoutumisen
(Harter, Schmidt & Hayes 2002, 273—-276; Peterson, Park, Hall & Seligman 2009, 166—169)
on ndhty kehittyvdn parempaan suuntaan kognitiivisten ja ei-kognitiivisten vahvuuksien
tunnistamisen ansiosta. Myos kouluun sitoutumisen on koettu olevan parempaa

vahvuusléhtoisen ndkokulman lisdénnyttyd koulun arjessa (Soria & Taylor 2016, 68—72).

Yhdenmukaisuutta ja tavoitteellisuutta lisdtdkseen vahvuusperustaisessa opetuksessa, Lopez
ja Louis (2009, 2—6) korostavat kyseisen opetuksen toteutuksessa viittd perusperiaatetta.
Heiddn mukaansa vahvuusperustaiseen opetukseen tulisi sisdltyd 1) vahvuusarviointivéline,
2) yksildllinen oppilaan huomioiminen, 3) toisten kanssa toimiminen, 4) vahvuuksien
tarkoituksenmukainen kaytto sekd 5) vahvuuksien tietoinen kehittdminen (Lopez & Louis
2009, 1-6). Ensinndkin Lopezin ja Louisin (2009, 3) mukaan vahvuusarviointiviline antaa
oppilaasta tietoa, jonka perusteella hidnen kayttdytymistddn ja opiskeluaan voi suhteuttaa
esimerkiksi akateemisissa aineissa menestymiseen. Toisaalta myds vahvuusarviointien
tekeminen voi auttaa opettajia vahvistamaan oppilaan vahvuuksia ja keskittyméédn oppilaan
kannalta olennaiseen. Toisena perusperiaatteena on yksildllinen oppilaan huomioiminen.
Oppilaan huomioiminen hdnen omien vahvuuksiensa kautta edesauttaa oppilasta
huomioimaan omat ominaisuutensa sekd tavoitteensa. Sen ndhdddn luovan enemmén
onnistumisen kokemuksia oppilaan akateemisissa suorituksissa ja sosiaalisissa suhteissa.
Naistd opettajan antama palaute on kaiken lisdksi erittdin merkityksellistd ja auttaa oppilasta
havainnoimaan tavoitteen saavuttamisessa hyoddynnetyt vahvuudet. Kolmantena
perusperiaatteena pidetddn toisten kanssa toimimista. Tdmédn perusperiaatteen mukaan
oppilas havaitsee sosiaalisissa suhteissa erinomaisesti omaa kayttdytymistddn ja saa siitd
vilitontd palautetta. Koulumaailmassa tidtd voi toteuttaa esimerkiksi harjoittamalla
palautteenantoa ryhmisséd, joissa palautetta annetaan hyvin ja huonosti menneisti asioista

perustelemalla ne. (Lopez & Louis 2009, 2-5.)
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Neljantend perusperiaatteena pidetddn vahvuuksien tarkoituksenmukaista kayttoa.
Vahvuuksien tarkoituksenmukaisen kayton ei tulisi sijoittua pelkéstddn luokkahuoneeseen
ja vertaisten kanssa toimimiseen, vaan sité tulisi toteuttaa luokkahuoneen ulkopuolellakin.
Vahvuusperustaisen opetuksen tavoitteena on luoda oppilaalle tulevaisuuteen asti kantava
ndkemys omista vahvuuksistaan. N&itd vahvuuksia voi opettaja tarkoituksenmukaisesti
harjoituttaa esimerkiksi muodostamalla tehtivié, joissa hyddynnetédén erilaisten vahvuuksien
kayttod. Talloin opettajan on tdrkedd sanoittaa ja auttaa oppilaita tunnistamaan niin
koulunkédynnissd ndkyvid vahvuuksia kuin muussakin eliméssd kdytettyjd vahvuuksia.
Viidentend perusperiaatteena on vahvuuksien tietoinen kehittiminen. Silld tarkoitetaan
omien vahvuuksien tiedostamista ja niiden edelleen kehittdmisté uusien kokemusten myota.
Uudet kokemukset ndhdéén tilaisuutena saada lisdtietoa, neuvoja ja mahdollisuuksia kédyttaa
omia vahvuuksia mahdollisimman tehokkaasti. Opettajien ja oppilaiden tulisikin yhdessa

aktiivisesti etsid tdllaisia uusia tilanteita. (Lopez & Louis 2009, 2-6.)

Lopezin ja Louisin (2009, 6) mukaan edelld mainittuja perusperiaatteita ei ole néhty
tarpeellisena toteuttaa juuri kyseisessé jarjestyksessd, mutta edelli esitelty jarjestys on koettu
kiytinnolliseksi koulumaailmassa tehdyissd toteutuksissa. Lisdksi vahvuusperustaisen
opetuksen toteuttaminen on koettu hedelméllisempdnd, jos siithen on osallistunut
mahdollisimman moni koulun henkilokunnasta. Nidin ollen useampi kasvattaja pystyy
ohjaamaan oppilaita 16ytdméén ja tunnistamaan omat vahvuutensa vahvuusperustaisen

opetuksen perusperiaatteiden toteutumisen avulla. (Lopez & Louis 2009, 6.)

2.1.3 Kehityksellinen minékésitysteoria vahvuusperustaisen opetuksen ja arvioinnin

taustalla

Harterin kehityksellinen mindkésitysteoria on yksi tapa tarkastella, ymmartaa ja selittda sité,
miten oppilaat tunnistavat ja arvostavat omia vahvuuksiaan (Hotulainen, Lappalainen &
Sointu 2014, 265). Mindkisitystd on vaikea madritelld yksiselitteisesti, silld eri tutkijat
madrittelevdt mindkasityksen eri tavoin. Téhdn vaikuttaa myos se, ettd mindkasityksesti
kiytetty termistd on erittdin moninaista. (Harter 1999a, 3-7.) Laajasti kuvailtuna

mindkésityksen voidaan kuitenkin ndhdd olevan yksilon luomia kisityksid itsestdén ja
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omista kyvyistdédn (Burns 1982, 1; Esnaola, Sesé, Antonio-Agirre & Azpiazu 2018, 1;
Kééaridinen 1988, 13).

Aiemmassa tutkimuksessa minékasitystd on tarkasteltu yksiulotteisena kokonaisuutena,
mutta nykyddn mindkasitystutkimus nédkee mindkésityksen myds moniulotteisena
kokonaisuutena (ks. Burns 1982, 1-30; Kéddridinen 1988, 15—17). Harterin (1999a, 34, 5—
8) kehityksellinen minékésitysteoria pohjautuu hyvin moniulotteiseen késitykseen mindsta.
Kehityksellisen minédkésitysteorian mukaan mindkésityksen kehitykseen vaikuttaa kaksi
rakennetta: kognitiivinen rakenne seké sosiaalinen rakenne. Kognitiivisesta ndkokulmasta
tarkasteltuna Harterin mindkésitysteoria tarkastelee mindkésityksen rakennetta, ja siind
tapahtuvia muutoksia yksilon kehittyessd ajan myotd. Sen sijaan sosiaalisesta ndkokulmasta
katsottuna mindkésitysteoria tarkastelee ympériston vaikutusta yksilon arvioihin itsestdin.
(Harter 1999a, 8-10.) Lapselle merkityksellisten ihmisten antamalla palautteella on
vaikutusta siihen, kokeeko lapsi patevyyttd vai kyvyttomyyttd itsedén ja kykyjdén kohtaan.
Tiivistetysti ilmaistuna kognitiivisen kehityksen perusteella lapsi ndhddén jatkuvasti
kehittyvina ja rakentuvana yksilond, mutta sosiaalinen ympéristd muovaa yksilon késitysta
itsestdéin. (Harter 1999b, 507.) Minékisityksen kehityksessd on erilaisia kehityskausia,
joissa esiintyy normatiivisia muutoksia (Harter 1999a, 36). Tdmén tutkielman kontekstin
kannalta on oleellista kisitelld tarkemmin minédkéasityksen kehittymistd alakouluikiiselld

lapsella.

Kehityksellisen minédkisitysteorian mukaan koulun alkutaipaleella, lapsen ollessa noin 6-7-
vuotias, hinen késityksensd itsestdéin ovat varsin positiivisia ja lapsi usein yliarvioi omat
kykynsa. Téssd 1dssd oleva lapsi my0s tiedostaa toisten antaman kritiikin itsedén kohtaan,
mutta kognitiiviset taidot eivét ole vield niin kehittyneitd, ettd lapsi pystyisi sisdistiméaan tita
kritiikkid itseensd. Vallalla onkin edelleen positiivinen mindkésitys. Tahén vaikuttaa
erityisesti ikddn kuuluva nopea taitojen kehittyminen, jonka takia lapsen arviot itsestddn ovat
varsin positiivisia. Sosiaalisen ympériston vaikutus tdssd idssd nédkyy siten, ettd lapsen
kayttdytymistd ohjaa ympadristossd kdytossd olevat arviointikdytinnot. Lapset yrittdvét
ohjata omaa kdytostddn aikuisten antamien standardien mukaisesti. (Harter 1999a, 41-48.)
Tadmin perusteella voikin pitdd tdrkednd, mitd asioita kouluissa painotetaan arvioinnissa jo

alkuopetuksesta ldhtien. Aiempien tutkimusten mukaan esimerkiksi vahvuusldhtdisten
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arviointien kaytolld on havaittu olevan suuri merkitys lasten ja nuorten mydhempien
ongelmien ennaltachkdisyssd (Farmer, Clemmer, Leung, Goforth, Thompson, Keagy &
Boucher 2005, 62—-68). 6-7-vuotiaana lapset eivit kuitenkaan pysty arvioimaan vield itse

omaa kaytostadn (Harter 1999a, 41-48).

Keskilapsuudessa, lapsen ollessa 8-11-vuotias, lapsi ryhtyy kuvailemaan mindd yha
abstraktimmilla késitteilld. Mindkuvaukset koskevat myds tarkempia tilanteita. Lisdksi
lapsella alkaa kehittyd kyky arvioida itseddn positiivisesti toisissa tilanteissa ja negatiivisesti
toisissa. Lapsi voi esimerkiksi mainita olevansa kiva kavereille, mutta ilkeéd sisaruksille.
Lapsi osaa myos kuvailla itseddn suhteessa itsearvostukseen ja kertoa syitd minikéasityksensa
madritelmille kuten ”En ole kovin hyvd matematiikassa, mutta arvostan silti itseéni, koska
matematiikka ei ole niin tdrked oppiaine minulle”. Toisaalta tidssd vaiheessa sosiaalisen
ympdriston vaikutus mindkésityksen muodostumiselle korostuu. Mindd tarkastellaan
kasvavissa madrin suhteessa toisiin. Lapset alkavat vertailemaan itsedéin ympérilld oleviin
niin suoristusten kuin kéyttaytymisenkin suhteen. (Harter 1999a, 48—55.) Koulumaailmassa
on havaittu, etti vertaisryhméissé lapsen sosiaalinen asema on merkityksellinen esimerkiksi
koulutaitojen kehittymisen kannalta (Ronkéd, Lerkkanen, Poikkeus, Nurmi & Kiuru 2011,
324). Jos lapsella ei ole mahdollisuutta vertailla itseddn eri osaamisaloissa toisiin, saattaa
hinen realistisen mindkésityksensa kehitys viivéstya. Tallaiseen realistiseen mindkasityksen
kehityksen viiviastymiseen voi vaikuttaa myos pelkdstdin negatiivisen palautteen saaminen.
Silloin lapsi ei opi yhdistdméédn ja arvioimaan omia kykyjdin todenmukaisesti. (Harter

1999a, 48-55.)

Abstraktien késitteiden hallinnan ja sosiaalisen ympériston antaman palautteen (ks. Harter
1999a, 48-55) perusteella myos oppilaan omien vahvuuksien tunnistamisen voidaan nihda
mahdollistuvan. Pulkkinen (2002, 42) kuitenkin korostaa, ettd lapsen voi olla aluksi vaikea
itse tunnistaa jotakin taitoa, kykya tai minén osa-aluetta vahvuudekseen ilman, ettd hénelle
tirked ulkopuolinen ihminen tdmédn vahvuuden huomaa ja osoittaa siitd palautetta
positiivisessa muodossa. Vihitellen kun lapsi oppii tunnistamaan vahvuuksiaan ja
kehittdmédn niitd edelleen, hin oppii myds hyddyntdmédn niitd eri tilanteissa. Néin ollen
niitd voidaan hyddyntdd my0ds voimavaroina tilanteissa, joissa lapsella on kehittymisen

kohteita, ja titen epdonnistumisista ja vaikeuksista on helpompi suoriutua. (Epstein 2004, 4;
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Lappalainen & Sointu 2013, 6.) Lisdksi Hotulaisen ym. (2014, 266) mukaan vahvuutensa
tiedostava lapsi sietdd keskenerdisyytensd ja tietdd, ettd omia taitoja, kykyjd ja
mindkasityksen osa-alueita voi kehittdd. Télloin lapsi myds tiedostaa, etti osa omista
kyvyistd, kuten fyysiset ominaisuudet, on my0s siedettdva sellaisina kuin ne ovat

(Hotulainen ym. 2014, 266).

On kuitenkin havaittu, ettd erityisesti tukea tarvitsevat oppilaat tarvitsisivat vahvistusta
omille vahvuuksilleen (Hotulainen & Lappalainen 2009, 137-140). Aiempien tutkimusten
mukaan tukea tarvitsevat oppilaat kokevat omaavansa vihemmaén vahvuuksia kuin oppilaat,
joilla ei ole tuen tarpeita (Lappalainen ym. 2009, 749). Lappalaisen (2001, 148) mukaan
peruskoulussa oppilaat usein muodostavat kuvan omista kyvyistddn ja osaamisestaan
kouluaineiden perusteella. Kouluaineissa arvostetaan edelleen akateemisissa aineissa
parjddmistd enemmén kuin taito- ja taideaineissa pérjddmistd. Akateemisissa aineissa
erityistd tukea tarvitsevat oppilaat ovat kuitenkin useammin heikompia kuin taito- ja
taideaineissa, jolloin heiddn vahvuutensa eivit herdtd niin paljoa huomiota kuin hyvin
akateemisissa aineissa menestyvien oppilaiden vahvuudet herittivét. (Lappalainen 2001,
147-150.) Hotulaisen ja Lappalaisen (2009, 137-140) tutkimuksen mukaan peruskoulussa
olisikin erittdin tirkedd huomioida erityisopetukseen osallistuvien ja sosioekonomisilta
taustoiltaan alimpiin luokkiin kuuluvien oppilaiden vahvuuksia ja niiden tunnistamista, jotta
heidén itsearvostuksensa sekd myoOnteinen mindkuva oppijana saisivat mahdollisuuden
vahvistua. Tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa olisi tdrkedd huomioida vahvuudet myds

osana arviointiprosessia (Lappalainen ym. 2009, 746).

2.2 Vahvuusnikokulma oppilaiden arvioinnissa

Kokonaisvaltaisen minén rakentumiseen vaikuttaa oppiminen (Korpinen ym. 2003, 66).
Oppimiseen taas vaikuttaa arviointi (Norrena 2016, 43). Korpisen ym. (2003, 66) mukaan
lapsen tasapainoisen kasvun kannalta arvioinnin tavoitteena tulisi olla lapsen
itsetuntemuksen, itseluottamuksen ja itsearvostuksen edistdminen. Jo aiemmin tdmin
tutkielman teorialuvussa 2.1.2 esittelin vahvuuksien tunnistamisen positiivisen vaikutuksen

esimerkiksi yksilon hyvinvoinnille. Lappalaisen ja Soinnun (2013, 12) mukaan vahvuudet
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ovat nousseet keskeiseen asemaan viime aikoina myos arviointiin liittyvisséd tutkimuksissa.
Oppilaiden vahvuuksien arviointia voidaan pitéé poikkeavana arvioinnin keinona, silld se ei
perustu  ongelmakeskeisyyteen (Lappalainen & Sointu 2013, 12). Nykyisen
opetussuunnitelman perusteissa vahvuuksia kannustetaankin hyodyntimiin my0s
arvioinnin tukena (ks. Opetushallitus 2014, 47-60). Norrenan (2016, 43) mukaan arviointi
kuitenkin koostuu monenlaisista osa-alueista, joissa toimivat erilaiset toteutustavat.
Seuraavaksi esittelenkin arvioinnin kisitettd, arvioinnin eri tyyppejd sekd vahvuuslahtoistad

arviointia.

2.2.1 Arviointi ja erilaiset arviointityypit

Arviointi-késitteelle ei ole olemassa kovin yksiselitteisti maaritelméaa (Atjonen 2007, 19;
Atjonen 2019, 30). Sitd kdytetddn laajalti erilaisissa konteksteissa erilaisin merkityksin
(Doran, Lawrenz & Helgeson 1994, 388). Englannin kielessd arvioinnille on kdytdssé
erilaisia késitteiti, joista kiytetyimmait ovat “assessment” ja “evaluation”, mutta niilld myos
tarkoitetaan hieman eri asioita (Atjonen 2019, 32-33). Yleisesti ottaen arviointia voidaan
kuitenkin pitdd systemaattisena prosessina, joka koostuu monesta eri vaiheesta. Niitd
vaiheita ovat muun muassa tiedon kerddminen, analysoiminen sekd tulkitseminen. (Doran
ym. 1994, 388.) Salvia, Ysseldyke ja Bolt (2013, 16) sekd Lappalainen ym. (2009, 746)
titvistavitkin arvioinnin olevan tiedon kerdémistd, jonka avulla tehddin yksilod koskevia

tirkeitd paatoksia.

Kasvatusalalla arviointi voidaan yksinkertaisimmillaan Atjosen (2007, 19) mukaan
madritelld olevan kasvatuksen ldhtopisteiden, kehityskulun ja saavutusten arvon tai
ansiokkuuden madrittelyd. Tatd madrittelyd usein toteutetaan vertailemalla prosesseja tai
saavutuksia niiden ldhtokohtiin. (Atjonen 2007, 19.) Pickfordin ja Brownin (2006, 4)
mukaan arvioinnissa tulisi kuitenkin huomioida myos kysymyksid mitd, miksi ja miten
arvioidaan sekd kuka arvioi ja milloin arvioidaan. Ainakin osaan ndistd kysymyksistd
voidaan ndhdd perusopetussuunnitelman perusteissa vastattavan arvioinnin tehtdvin

madrittelylld (ks. Opetushallitus 2014). Opetussuunnitelmassa perusopetuslakiin nojaten
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arvioinnin tehtdvéni on olla opiskelua ohjaavaa ja kannustavaa sekd edesauttaa oppilaan
itsearviointitaidon  kehittymistd.  Lisdksi  arviointia  edellytetdén  toteuttamaan

mahdollisimman monipuolisesti. (Opetushallitus 2014, 47.)

Erds tapa tarkastella arviointia on jakaa se kolmeen erilaiseen arviointityyppiin. Naitd
arviointityyppeja ovat diagnostinen arviointi, formatiivinen arviointi sekd summatiivinen
arviointi. (Atjonen 2007, 66.) Arviointeja erottaa erityisesti niiden toteutuksen ajankohta.
Diagnostinen arviointi tehddidn oppimisprosessin alussa, silld sen avulla selvitetdin
oppimisen edellytyksié. (Atjonen 2007, 66.) Paanasen (2009, 409) mukaan télla tarkoitetaan
oppilaan ldhtotason selvittdmistd ennen uuden asian opettamista. Niin ollen dialoginen
arviointi auttaa opettajaa esimerkiksi opetuksen suunnittelussa (Linnakyld & Vilijarvi 2005,
26-27). Sen sijaan formatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan oppimisprosessin aikana annettua
ohjausta ja palautetta. Opetussuunnitelmassa formatiivisesta arvioinnista puhutaan
oppimisen aikana annettuna arviointina. (Atjonen 2019, 32.) Linnakylén ja Vilijarven (2005,
26-27) mukaan formatiivinen arviointi séételee, motivoi ja ohjaa oppimista. Lisdksi Atjonen
(2019, 32) korostaa, ettd oppimisprosessin aikainen arviointi voi myos todennékoisesti lisété
uusien asioiden sisdistdmistd. Kolmantena arviointityyppind pidetddn summatiivista
arviointia. Summatiivinen arviointi on oppimisprosessin jidlkeen tapahtuva arviointi, joka
tiivistdd oppimisen paitteeksi oppilaan osaamisen (Atjonen 2019, 32). Linnakyldn ja
Vilijjarven (2005, 26, 28) mukaan summatiivista arviointia toteutetaan usein erilaisilla
kokeilla. Atjosen (2007, 66) mukaan summatiivista arviointia voikin pitdd koulujemme
yleisimpdnd arvioinnin muotona. Opetussuunnitelmassa péattdarvioinnilla tarkoitetaan

summatiivista arviointia (Atjonen 2019, 32).

Arviointityyppien ollessa erilaisia, my6s Doranin ym. (1994, 388-389) mukaan arvioinnin
kautta saatua tietoa voidaan saada eri tavoin. Arviointia tekevin ammattilaisen on erittdin
tarkedd tutustua oppijaan ja hinen oppimisensa vaiheisiin huolellisesti (Holopainen, Ikonen,
Ojala, Virtanen, Hietanen, Kovanen, Kuorelahti & Ronty 2001, 92). Perusteellisen
arvioinnin voidaan nihdd pohjautuvan monipuolisilla arviointitavoilla keréttyihin tietoihin
(Holopainen ym. 2001, 92). Atjosen (2007, 81-88) mukaan erilaisia arviointitapoja ovat
muun muassa itse- ja vertaisarviointi. Holopaisen ym. (2001, 92-104) lisddvit tdhdn

listaukseen myos ratkaisukeskeisen arvioinnin sekd arviointikeskustelun. Téamin



16

tutkimuksen kontekstissa kdytettyjen arviointivilineiden kannalta on oleellista tarkastella

arviointitavoista tarkemmin itsearviointia.

Opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin keskeisimpéana tavoitteena on kehittia erityisesti
oppilaan itsearvioinnintaitoja (Opetushallitus 2014, 47). Lappalaisen ja Soinnun (2013, 7)
mukaan itsearviointi mahdollistaa oppilaalle omien vahvuuksien havaitsemisen ja itselleen
oppimisen kannalta saavutettavissa olevien tavoitteiden asettamisen. Tahén tavoitteiden
asettamiseen vaikuttaa aiemmat onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset, jotka
puolestaan rakentavat mindkésitystd. Onnistuminen kohottaa tavoitteita, epaonnistuminen
madaltaa niitd. (Epstein 2004, 4-5; Lappalainen & Sointu 2013, 7.) Atjonen (2007, 81)
madritteleekin itsearvioinnin toimintana, jossa arvioidaan omaa kykenevyyttd. Se sisdltda
tavoitteiden asettamista, tiedon hankkimista ja muokkaamista tavoitteiden saavuttamiseksi,
omien suoritusten kehittdmistd ja arvioimista sekd arvioitavan asian jilkiseurauksien
arviointia. Itsearviointi vaatiikin taitoa pohtia ja ymmartdi omaa toimintaa eri ndkokulmista
tarkasteltuna. (Atjonen 2007, 81-82.) Erityisesti tukea tarvitsevat oppilaat hyotyisivit oman
toiminnan suunnittelemisesta omiin vahvuuksiin pohjautuen, jotta hekin saisivat
kokemuksia onnistumisista ja ndin ollen oppisivat arvioimaan itseddn mydnteisemmin

(Hotulainen & Lappalainen 2009, 134).

2.2.2 Vahvuuslidhtoinen arviointi

Vahvuuslahtoistd ndkokulmaa voidaan pitdd melko uutena ldhtokohtana toteuttaa lasten ja
nuorten kayttdytymisen ja tunne-eldmin arviointia (Sointu 2014, 3). Alun perin titd
ldahestymistapaa on ryhdytty kehittimdin Yhdysvalloissa noin 20 vuotta sitten, jolloin
arviointi oli varsin ongelmakeskeistd. Vastineeksi tidlle monet kasvatus- ja sosiaalialan
kehittdmisaloitteet  ryhtyivdt korostamaan vahvuuskeskeisid arviointimenetelmid.
Kéaytdnnén ty0 nimittdin osoitti, ettd ne lapset ja nuoret, joilla jo ennestdéin oli pulmia
kayttdytymisen ja tunne-elimin kohdalla, eivdt hydtyneet puutteisiin ja vaikeuksiin
keskittyvistd arvioinnista. (Sointu ym. 2018, 9.) Vahvuuslidhtoisen arvioinnin merkitys ja
rooli onkin kasvanut 2000-luvulla erityisesti psykologian ja kasvatustieteen tutkimuksissa

(ks. Climie & Henley 2016, 108—119; Epstein 2004, 4; Gilman & Huebner 2003, 200-201;
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Kauffman & Landrum 2018, 338-340; Lappalainen ym. 2009, 748—751; Rothenberger &
Woerner 2004, II/1-11/2; Seligman & Csikszentmihalyi 2000). Suomessakin vastaavaa
kehitystd on selkedsti havaittavissa, silli vahvuuksien arviointiin liittyvd tutkimus on
lisddntynyt merkittavasti (ks. Lappalainen ym. 2009; Pursiainen 2018; Sointu 2014; Sointu,
Savolainen, Lappalainen & Lambert 2016).

Vahvuusldhtdinen arviointi perustuu vahvuusndkokulmaan, jota esittelin aiemmin
teorialuvussa 2.1.1. Epsteinin (2004, 4-5) mukaan vahvuusldhtoistd arviointia toteuttacssa
tulisi huomioida neljd peruslédhtokohtaa. Ensinndkin jokaisella lapsella ja nuorella on
olemassa vahvuuksia. Jokaisella yksil6lld vahvuudet ovat erilaisia, ja ne ilmenevit erilaisin
tavoin eri konteksteissa. Sen takia ndma yksilolliset vahvuudet onkin tirkeéa tunnistaa, jotta
koulumaailmassa tarjottava opetus ja tuki pohjautuvat kyseisiin vahvuuksiin. Tdma
edesauttaa entisestddn lasta tai nuorta ja hinen perheenjiseniddin kohtaamaan
tulevaisuudessa tapahtuvia asioita ja selviytymddn haastavista tilanteista. Toisekseen
aikuisen suhtautumisella lapseen tai nuoreen seké hanen vahvuuksiinsa on vaikutusta lapsen
tai nuoren motivaatioon, mindkidsitykseen ja késitykseen itsestd oppijana. Arvioinnin
keskittyessd pelkdstddn ongelmiin ja vaikeuksiin lannistuu myds oppilas helpommin, mika

alentaa entisestdén lapsen tai nuoren motivaatiota ja minikésitysti. (Epstein 2004, 4-5.)

Kolmantena ldhtokohtana Epstein (2004, 4-5) korostaa, ettd lapsella tai nuorella olevien
vahvuuksien véhiisyys ei tarkoita, ettd pelkdstddn hdnessd olisi ongelma. Koulun ja kodin
on my0s tarjottava ympdristd, jossa on mahdollisuus oppimisen ja onnistumisen
kokemuksiin. Téllaisten kokemusten avulla lapsella on parempi tilaisuus 16ytdd omia
vahvuuksiaan sekd harjoittaa niitd. Neljdntend ldhtokohtana Epstein (2004, 4-5) pitda
erittdin tdrkeédnd, ettd koulutuksen, kasvatuksen sekd mielenterveys- ja sosiaalipalveluiden
jarjestdmisessd huomioitaisiin yksilo sekd hdanen kontekstinsa vahvuudet. Kun tdmai toteutuu
ja vahvuuksia tunnistetaan, tuetaan ja mahdollistetaan kehittymién, niin toimivat ne

voimavaroina lapselle tai nuorelle my0s tulevan eldmén kannalta. (Epstein 2004, 4-5.)

Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 61) korostetaan tuen tarpeen

mahdollisimman varhaista havaitsemista. Néin ollen se edellyttdékin jatkuvan arvioinnin
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toteuttamista (Opetushallitus 2014, 61). Lappalaisen ja Soinnun (2013, 13) mukaan
ongelmakeskeisessd arvioinnissa ei kuitenkaan painotu ennaltachkdisevéd toiminta, vaan
ongelmiin puuttuminen silloin kun ne on jo havaittu ongelmiksi. Sen sijaan vahvuuksiin
perustuvalla arvioinnilla on havaittu olevan ongelmien suhteen ennaltachkiiseva vaikutus
(Farmer ym. 2005, 62-68). Vahvuuslidhtdinen arviointi mahdollistaa nimittdin
mydnteisemman lahestymistavan esimerkiksi kehitystarpeiden ja tuenmuotojen késittelyssa.
Se tarjoaa ongelmakeskeisyyden sijasta huomion kiinnittdmisen oppilaan toimintaan, jossa
voi jo havaita vahvuuksien hyddyntdmistd sekd toimintaan, jossa vahvuuksien
hy6dyntamisti tarvittaisiin vield lisdd. Vahvuusldhtdisen arvioinnin voikin ndhdi parempana
lahtokohtana yhteistyolle, minké avulla osataan tarjota esimerkiksi juuri oppilaan kannalta

mydnteisid toimintatapoja opetukselle. (Lappalainen & Sointu 2013, 14.)

Vahvuuslidhtdisen arvioinnin merkittivyyden kannalta onkin hyvd, ettd myo0s
valtakunnallisessa  opetussuunnitelmassa kannustetaan hyddyntdméddn vahvuuksia
arvioinnin tukena. Opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014, 49) mukaan peruskoulun
alkupuolella oppilaita tulisi tukea itsearviointitaitojen kehittymisessd muun muassa
auttamalla heitd tunnistamaan ja havaitsemaan omia onnistumisia ja vahvuuksia koulutyon
parissa. Liséksi erilaisia onnistumisentapoja tulisi tuoda tutuksi luokkakohtaisilla
keskusteluilla ja positiivisella palautteella (Opetushallitus 2014, 49). Lisédksi
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014, 52) korostetaan vahvuusndkokulmaa arvioinnin
nivelkohdissa. Toisen vuosiluokan lopulla esimerkiksi todistuksella ja ohjaavalla
palautteella on pyrkimyksend voimistaa oppilaan oppimisvahvuuksia, -motivaatiota seki
itsetuntoa (Opetushallitus 2014, 52). My6s Opetusministerio (2007a, 30, 56—57) velvoittaa
esimerkiksi pedagogisia asiakirjoja valmistellessa huomioimaan oppilaan vahvuuksia ja
vahvuusalueita. Vahvuusarviointien hyddyntdminen pedagogisten asiakirjojen laatimisessa

edesauttaakin muun muassa tukitoimien suunnittelussa (Sointu ym. 2018, 29).

2.3 Erityisopettajakoulutus ja ohjatut opetusharjoittelut

Suomalaisen opettajakoulutuksen tavoitteena pidetdén tulevien opettajien valmistamista

opettajan ammattiin ja ammatin mukanaan tuomiin vaihteleviin kdyténteisiin (Silkeld 2005,
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257). Yhtendisten peruskoulujen lisddntymisen mydtd esimerkiksi erityisopettajilta
vaaditaan yksilollisten opetusmenetelmien keksimistd, joihin sisdltyy muun muassa
vahvuuksien arviointi ja niiden tukeminen (Hotulainen 2004, 88—89). Hotulaisen (2004, 89)
mukaan erityisopettajien koulutuksen tuleekin tukea erityisopettajaopiskelijoita nédiden
tietojen ja taitojen omaksumisessa. Luontaisena osana titd taitojen omaksumista ja
opettajaksi kasvua voi pitdd opettajankoulutuksen sisdltdind olevia opetusharjoitteluita
(Silkelda 2005, 257). Tutkielmani kontekstin kannalta on oleellista tarkastella tarkemmin

keskeisimpié kohtia erityisopettajien koulutuksesta sekd ohjatuista opetusharjoitteluista.

2.3.1 Erityisopettajien koulutus

Suomessa erityisopettajien koulutusta on tarjolla Helsingin, Itd-Suomen, Oulun, Jyvéskylian
ja Turun yliopistoissa, Abo Akademissa seki ammatillisissa opettajakorkeakouluissa.
Koulutukset ovat rakenteeltaan ja sisdlloiltdén hieman erilaisia. (Ks. Helsingin yliopisto
2019; Itd-Suomen yliopisto 2019a; Jyvéskyldn yliopisto 2019; Opintopolku 2019; Oulun
yliopisto 2019a; Turun yliopisto 2019; Abo Akademi 2019.) Koulutusten yleiseni
pddmadrdnd on ohjata opiskelijaa kohti ammatillisia tietoja, taitoja ja valmiuksia, jotka
auttavat toimimaan eettisyyttd ja vastuuntuntoa korostaen erityiskasvatuksen tyonkuvissa
(ks. esim. Helsingin yliopisto 2019; Itd-Suomen yliopisto 2019a). Joissakin oppilaitoksissa
koulutus valmistaa sivuaineista riippuen opiskelijat sekd luokanopettajan, erityisopettajan
ettd erityisluokanopettajan tehtéviin ja toisissa taas pelkéstién erityisopettajan tehtiviin (ks.
esim. Itd-Suomen yliopisto 2019a; Jyviskylin yliopisto 2017; Oulun yliopisto 2019a; Turun
yliopisto 2019).

Erityisopettajan koulutuksen rakenteissa on kuitenkin péddosin paljon samaa, silld nithin
sisdltyvit erityispedagogiikan perus-, aine- ja syventdvit opinnot. Koulutuksille yhteisid
siséltdjd ovat esimerkiksi opettajan pedagogiset opinnot, kieli- ja viestintdopinnot seka kaksi
sivuainetta. (Ks. esim. Iti-Suomen yliopisto 2019a; Jyviskyldn yliopisto 2017; Oulun
yliopisto 2019b.) Joissakin yliopistoissa erityisopettajan patevyyden voi opiskella erillisten

erityisopettajaopintojen kautta, mitkd ovat laajuudeltaan 60 opintopistettd (Helsingin
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yliopisto 2018; Itd-Suomen yliopisto 2019a; Turun yliopisto 2019). Kaikkiin niihin eri
pétevyyksiin antaviin koulutuksiin siséltyy opetusharjoittelut (ks. esim. Helsingin yliopisto
2019; Oulun vyliopisto 2019b). Yleisesti ottaen kaikkien opetusalojen ohjatuissa
opetusharjoitteluissa on tarkoituksena soveltaa ja yhdistdé teoreettista tietoa ja kdytdnnon
osaamista, edistid ammattitaidon kehittymistd, fokusoitua urasuunnitelmissa seki

verkostoitua mahdollisesti tulevien tyOnantajien kanssa (Iti-Suomen yliopisto 2017, 51).

Tamin tutkielman aineisto on osa Itd-Suomen yliopiston erityispedagogiikan oppiaineen
osahanketta, joten tarkastelen keskeisid kohtia sielld toteutetusta erityisopettajien
koulutuksesta. Itd-Suomen yliopistossa on mahdollisuus opiskella pddaineenaan
erityispedagogiikkaa  kahdessa  koulutuksessa. Naiitd  koulutuslinjoja ovat 1)
erityisluokanopettajan ja erityisopettajan koulutus sekd 2) erityisopettajan koulutus. (Itd-
Suomen yliopisto 2019a; Itd-Suomen yliopisto 2019b.) Molempiin erityisopettajien
koulutuslinjoihin ~ sisdltyy  syventdvien  opintojen  opintokokonaisuus.  Tédma
opintokokonaisuus néyttelee suurta roolia opettajan tulevaa kompetenssia ajatellen.
Syventédvien opintojen osaamistavoitteiksi on asetettu, ettd opiskelija kykenee analysoimaan
yhteyden teoreettisen tiedon sekd toiminta- ja oppimisympéristGjen merkitysten vililld
tarkastellen yksilon oppimista, kasvua ja kehitystd. (UEF Weboodi 2018b.) Syventévit
opinnot sisdltdvit 12 opintopistettd ohjattua opetusharjoittelua, joka kdytinndssd koostuu

kahdesta erillisestd erityisopettajan harjoittelusta (UEF Weboodi 2018a).

2.3.2 Ohjattu opetusharjoittelu

Tassd tutkielmassa ohjattu opetusharjoittelu ymmarretdan harjoitteluna, jossa opiskelijalle
tarjotaan harjoittelun ohjaavan opettajan ohjausta. Harjoittelun ohjaavan opettajan antaman
ohjauksen tarkoituksena on tukea opettajaopiskelijaa opettajan tydonkuvan haastetilanteissa.
(Silkeld 2004, 248-249, 253-254.) Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, 87) mukaan
ohjattu opetusharjoittelu on sellainen, joka dokumentoidaan ja raportoidaan. Hyvin
organisoidussa opetusharjoittelussa opettajaopiskelijalle jérjestetddnkin mahdollisuus
havainnoida, tutkia ja reflektoida omaa ymmaérrystiddn lasten ja nuorten kasvattamisesta

opettamisen, koulun ja opettajan roolin suhteen (Posner 2000, 21-25). Liséksi Niemi (2005,
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213) korostaa, ettd opetusharjoittelussa tulisi korostua opettajankoulutuksessa késitellyn
teorian ja kdytdnnon yhteys toisiinsa. Lapinojan (2009, 67) mukaan teoriatiedon osaaminen

tekee opettajan kdytoksestd ja menettelyistd tietoisempaa.

Useat tutkimukset osoittavat, ettd opettajaopiskelijat pitdvédt opinnoissaan tarkeimpani
kiytannonldheisia opintoja sekd opetusharjoitteluissa saatuja kokemuksia (Behets &
Vergauwen 2006, 409; Jyrhami 2005, 20; Vidisdnen & Silkeld 1999, 217-218). Opetus- ja
kulttuuriministerion (2019, 88) mukaan ohjatut opetusharjoittelut ovatkin keskeisessi
asemassa opettajankoulutuksessa. Ohjattujen harjoitteluiden sisdltojen ja tavoitteiden
madrittely vaihtelee tiedekuntakohtaisesti. Ohjattujen harjoitteluiden ensisijaisena
tavoitteena voidaan kuitenkin pitdd opettajaopiskelijan valmiuksien kasvattamista kohdata
mahdollisimman erilaisia oppijoita tarjoten heille koulutuksen tavoitteiden mukaista
kasvatus- ja opetustyotd. (Komulainen, Turunen & Rohiola 2009, 167.) Iti-Suomen
yliopistossa erityisopettajien koulutuksen sekd erityisluokanopettajan ja erityisopettajan
koulutuksen erityispedagogiikan syventdviin opintoihin siséltyy kaksi opetusharjoittelua:

syventiva ja soveltava harjoittelu (Itd-Suomen yliopisto 2018, 55-65).
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tédmain erityispedagogisen tutkielman aineisto on osa Tuetaan yhdessé! -hankkeen aineistoa,
minkd yhtend tavoitteena on kehittdd vahvuusperustaista pedagogiikkaa erityisopettajien
koulutuksessa (Tuetaan yhdessd! 2019). Itd-Suomen yliopistossa toteutetun erityisopetuksen
harjoittelun aikana erityisopettajaopiskelijoiden tuli harjoitteluun liittyvénd suorituksena
toteuttaa vahvuuspedagogiikkaa, johon siséltyi arviointeja sekéd vahvuusperustaista opetusta.
Talla perusteella paddyin tarkastelemaan erityisopettajaopiskelijoiden (n=7) kokemuksia
vahvuusperustaisesta opetuksesta ja vahvuusléhtdisestd arvioinnista opetusharjoittelussa.

Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1) Millaisia kokemuksia opiskelijoilla on opetusharjoittelussa toteuttamiinsa

vahvuusldhtoisiin arviointeihin liittyen?

2) Minkailaisia kokemuksia opiskelijoilla on materiaalin valinnasta ja sen kdytostd

osana vahvuusperustaista opetusta opetusharjoittelussa?

3) Millainen ndkemys opiskelijoille on muodostunut vahvuusperustaisesta opetuksesta

opetusharjoittelussa saatujen kokemusten kautta?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimukseni on kvalitatiivinen tutkimus, jota on vaikea maaritelld yksiselitteisesti (Denzin
& Lincoln 2005, 6; Hennink, Hutter & Bailey 2011, 8). Yksinkertaisimmillaan kvalitatiivista
tutkimusta voidaan kuitenkin pitdd yhtend tapana kuvata aineiston muotoa. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena on usein jokin empiirinen ilmid. (Eskola & Suoranta
1998, 13—15; Tuomi & Sarajirvi 2018, 27.) Tdman tutkimuksen tarkoituksena on laadullisen
tutkimuksen keinoin saada syvéllisempi ymmarrys tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta
(Denzin & Lincoln 2005, 4; Hennink ym. 2011, 9). Téssa tutkielmassa syvéllinen ymmaérrys
pyritddn luomaan erityisopettajaopiskelijoiden kokemuksista vahvuusperustaiseen

pedagogiikkaan ja sen kdyttdmiseen liittyen osana opetusharjoittelua.

Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti my0s tdssd tutkielmassa korostetaan tutkittavan
ilmion kokonaisvaltaista tarkastelua. Tamén tutkimuksen pyrkimyksend on tutkia
tutkimuksen kohteena olevien kokemuksia kokonaisvaltaisesti antaen heiddn oman dénensa
ja kokemusten kuulua. (Ks. Bogdan & Biklen 2007, 42—43; Hennink ym. 2011, 9; Sherman
& Webb 1988, 5.) Tutkimukseni tavoitteena ei ole maaréllisen tutkimuksen keinoin testata
teorioita tai hypoteeseja eikd tehdd yleistyksid tutkittavasta aiheesta (ks. Bogdan & Biklen
2007, 36-37; Hammersley 1992, 48-49). Pyrkimyksend on luoda ymmirrystd ilmion
ainutlaatuisista merkityksistd (Bogdan & Biklen 2007, 36—37; Hammersley 1992, 48—49).
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Téssd luvussa késittelen tutkimukseni kulkua ja toteutusta. Ensimmdiseksi esittelen
tutkimuksen kontekstin, jonka jédlkeen tarkastelen tutkimustieteenfilosofisia ldhtokohtia.
Tamin jédlkeen esittelen aineiston kerddmisessd kéytettyd tiedonkeruumenetelméd ja
tutkimuksen kohdejoukkoa. Lopuksi kuvailen milld menetelmaélld toteutin analyysit sekéd

kerron yksityiskohtaisemmin kéyttdmastani analyysimenetelmasta.

4.1 Tutkimuksen konteksti

Tamén tutkimuksen aineisto on keritty erityisopettajakoulutukseen kuuluvan ohjatun
opetusharjoittelun jdlkeen. Opetusharjoittelun aikana Itd-Suomen yliopistossa toteutettiin
“Tuetaan yhdessid! Monialainen ja digitaalinen yhteistyd oppimisen tukena”-hanketta (ks.
Tuetaan yhdessi! 2019). Opetusharjoittelussa toteutetut tehtévit liittyivdt Tuetaan yhdessa!
-hankkeeseen ja niiden avulla erityisopettajaopiskelijat harjoittelivat vahvuuksien arviointia
ja vahvuusmateriaalin soveltamista. Pituudeltaan harjoittelu oli seitsemén viikkoa, johon tuli
sisdltyd 30 harjoittelupdivdd. Néistd seitsemistd viikosta yksi viikko oli laskettu
joustoviikoksi, eli harjoittelu oli mahdollista suorittaa joko kuuden tai seitsemédn viikon
kuluessa. Opetusharjoittelun ohjaavan opettajan vastuulla oli harjoitteluun siséltyvéin

ohjauksen toteuttaminen.

Tamin tutkielman haastateltavat (n=7) olivat suorittaneet harjoittelunsa alakoulussa. Heidan
tehtidvinddn oli toteuttaa harjoittelun aikana KTV A ja Miné koululaisena -kysely ohjaavan
opettajan kanssa sopien. Ndistd arvioinneista puhutaan téssd tutkimuksessa vahvuusarviointi
tai vahvuusldhtéinen arviointi-kasitteella, koska tdméan tutkimuksen
aineistonkeruuvaiheessa haastateltavien kanssa asiasta sovittiin kyseiselld tavalla. Ennen
harjoittelun alkua ndiden arviointivdlineiden kdyttoon saatiin ohjeistus ja materiaalia
yliopistolta. Pienimpien oppilaiden kohdalla tarkoituksena oli, ettd opiskelija toteuttaa
harjoittelun alussa Mind koululaisena -kyselyn, ja KTVA-lomakkeen tdyttdd opettaja.
Harjoittelun lopussa KTVA-lomakkeen tdyttid myos opiskelija. Isompien oppilaiden
kohdalla opiskelijan tehtivind oli toteuttaa oppilaan kanssa KTVA arviointi harjoittelun
alussa ja lopussa sekéd lisdksi Mind koululaisena -kysely. Harjoittelun lopussa opiskelijan

tehtaviand oli tayttdd KTV A-lomake myds itse. My0Os opettajalla oli mahdollisuus tiyttaa
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KTVA-lomake harjoittelun alussa ja lopussa. Harjoittelun alussa tehtyjen arviointien jilkeen
opiskelijan tehtidvind oli soveltaa vahvuusmateriaalia oppilaan opetuksessa harjoittelun
aikana. Harjoittelun viimeiselld viikolla arvioinnit tuli tehdd uudestaan. Tutkimuksen
kannalta on oleellista seuraavaksi esitelld tarkemmin kyseiset opetusharjoittelussa kaytetyt

arviointivélineet.

Kiavyttavtymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointiviline KTVA

Soinnun ym. (2018, 11) mukaan suomalaisesta koulutusjarjestelmistd on pitkddn puuttunut
tieteellisesti tutkittuja ja jarjestelmddmme soveltuvia pedagogisia arviointivélineitd, joiden
arvioinnin kohteena on kéyttdytymisen ja tunne-eldmdn vahvuudet. Tiéllaisille
arviointivdlineille on kuitenkin tarvetta, silld esimerkiksi kolmiportaisen tuen mallin
onnistumisen edellytyksend pidetddn ndyttdon pohjautuvia systemaattisia sekd yksilon

tarpeet huomioivia arvioinnin ja tuen keinoja (Sointu ym. 2018, 11).

Vahvuusperustaisessa arvioinnissa voi hyoddyntdd Kéyttdytymisen ja Tunteiden
Vahvuuksien Arviointivélinettd (KTVA) (Sointu ym. 2018). Se on suomennos Epsteinin
(2004) kehitteleméstd yhdysvaltalaisesta Behavioral and Emotional Rating Scale-2 -
mittarista. Kun arviointivdline kédnnettiin suomeksi sekd standardoitiin ja julkaistiin
Suomessa, sen toimivuus ja luotettavuus testattiin (Lappalainen ym. 2009, 749-751; Sointu,
Savolainen, Lambert, Lappalainen & Epstein 2013, 6—-15; Sointu, Savolainen, Lappalainen
& Epstein 2012, 685-689). Télla standardisoidulla ja normitetulla mittarilla mitataan seké
yksilon itsensd ettd hinen ympéristossddn olevia positiivisia ominaisuuksia ja asioita
(Epstein 2004, 1, 8-9). KTVA:n tavoitteena onkin korostaa niitd lapsen tai nuoren
vahvuuksia eli taitoja, jotka hénelld on jo hallussa hyvin ja tukea hdntd niiden avulla
koulusuorituksissa seké sosiaalisen eldmén tilanteissa (Sointu ym. 2018, 26). Mittarin avulla
saatuja tuloksia voidaan hyddyntdd hyvin monipuolisesti muun muassa oppilaan
vahvuuksien tunnistamisessa, kehittimiskohteiden havainnoinnissa, vahvuuksien esille
tuomisessa pedagogisissa arvioinneissa sekd selvityksissd, vahvuuksien seurannassa,

interventioiden toteuttamisessa seké tutkimuskaytosséd (Epstein 2004, 1, 8-9.)
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KTVA on monitahoarviointi, jolloin arviointiin osallistuu oppilaan lisdksi myds huoltajat
sekd kasvatusalan ammattilaiset kuten lapsen tai nuoren opettajat. KTVA sisdltdd 52—57
vaittdimaa, riippuen kiytetddnko opettajan, vanhemman vai oppilaan lomaketta ja milla
luokka-asteella. Viittimien tarkoituksena on arvioida yksilon vahvuuksia. Niiden avulla
esille nostetaan yksiloiden kéyttdytymiseen ja sosiaalisiin suhteisiin liittyvid vahvuuksia,
tunteiden sddtelyyn kuuluvia vahvuuksia sekd kyvykkyyttd, itsetuntemusta ja
itseluottamusta niin kodin kuin koulunkin konteksteissa. (Sointu ym. 2018, 20.) Soinnun ym.
(2018, 34) mukaan vastausvaihtoehdot on rakennettu neliportaiselle asteikolle.
Vahvuusarviointivélineen neliportaisen asteikon avulla kuvataan sitd, kuinka paljon

kuhunkin véittdmaan liittyva kdyttdytyminen on ldsnd lapsen eldméssé (Epstein 2004, 6-8).

KTVA:n avulla kerdtdin mahdollisimman monipuolisesti tietoa oppilaan vahvuuksista.
Vahvuuksia arvioidaankin kolmen eri ldhteen kautta: oppilaan itsearvioinnilla, vanhempien
toteuttamalla arvioinnilla sekd opettajan tai muiden oppilaan kanssa tyoskentelevien
ammattilaisten tekemadlld arvioinnilla. Vahvuuksia arvioidaan KTV A-mittarissa viidelld
vahvuusalueella. Kyseisid vahvuusalueita ovat 1) ihmissuhteet, 2) perheen sisdiset suhteet,
3) ndkemys itsestd, 4) toimiminen koulussa sekd 5) tunne-eldmé. Ndiden pohjalta kyseiseen
mittariin on luotu vahvuusindeksi, jonka avulla muodostetaan kokonaiskuva yksilon
vahvuuksista ja tunteista. Yldkoululaisille suunnatussa KTVA:ssa on vield lisdksi
suuntautuminen tulevaisuuteen -vahvuusalue, joka tarkastelee vahvuuksia tulevaisuuden ja
urasuuntautumisen ndkokulmasta. (Sointu ym. 2018, 19-21.) Vaikka KTVA on
standardisoitu mittari, sitd ei kuitenkaan tule pitdd diagnostisena tydkaluna ongelmien
etsimisessd. Sen on tarkoitus olla kdytdnnon tyon apuviline, jonka avulla on helpompi
tunnistaa lapsen tai nuoren vahvuuksia. Arviointivdlineend sen tehtdvind on kiinnittda
huomio niihin vahvuusalueisiin, joissa lapsella tai nuorella on vield kehittaimisen kohteita.

(Sointu ym. 2018, 20.)
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Minéi koululaisena -kysely

Mind koululaisena -kyselyn tavoitteena on ymmartdd koululaisen omia ajatuksia ja
kokemuksia itsestidn koulupolullaan. Kyselyn l&dhtokohtana on mindpystyvyyden ja
mindkésityksen ndkokulmat. Tarkoituksena on kartoittaa emotionaalisen ja sosiaalisen tuen
tarvetta muun muassa koululaisen arjessa ja hinen kdyttdmissdédn ajattelumalleissa. Lisdksi
kyselyn avulla voidaan arvioida tarvetta myonteisen mindkésityksen ja minédpystyvyyden
tunteen vahvistamiselle. (Aro, Jarviluoma, Méntyld, Méantynen, Méittd & Paananen 2014,

44.)

Miné koululaisena -kysely on rakennettu erilaisten teema-alueiden ympérille. Néitd teema-
alueita ovat koulunkdyntiin suhtautuminen ja kouluviihtyvyys, koululaistaitojen hallinta,
kisitys omasta osaamisesta, kisitykset liittyen ponnisteluun ja yrittdmiseen, koettu
ymmaérryksen ja avun saanti sekd huolestuneisuus. Vastausvaihtoehdot on tehty
viisiportaiselle likert-asteikolle, jossa myonteisin vastaus saa pistearvon yksi ja kielteisin
vastaus pistearvon viisi. Jos yksittdiselld teema-alueella vastaukset liikkuvat ainoastaan
pistearvojen 35 vilill4, on asia otettava keskusteluun lapsen kanssa. Liséksi kysely siséltda
avoimia kysymyksid, jotka on tarkoitettu esimerkiksi avaamaan ja auttamaan keskustelujen

siséllossd. (Aro ym. 2014, 44.)

4.2 Tutkimuksen tieteenfilosofinen lahtokohta

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on saada selville erityisopettajaopiskelijoiden
kokemuksia opetusharjoittelusta, jonka osana on ollut vahvuusperustainen opetus, ja sen
pohjalta luodut merkitykset. Fenomenologiaan perustuvilla tutkimuksilla on usein tapana
laadullisen tutkimuksen tavoin tavoitella thmisten kokemusmaailmaa sekd heidédn asioille
antamiaan merkityksid (Giorgi 1986, 6-22; Perttula 1998, 34). Tiastd syystd tdmédn
tutkimuksen tieteenfilosofisena  ldhtokohtana pidetdénkin fenomenologiaa, silld
kiinnostuksen kohteena on erityisopettajaopiskelijoiden kokemukset vahvuusperustaisesta

opetuksesta. Fenomenologiaa on Spiegelbergin (1984) mukaan kuitenkin vaikea
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yksiselitteisesti madritelld, silldi se on erittdin laaja tieteenfilosofinen suuntaus.
Fenomenologiaa tutkivia filosofejakin on monia, ja jokaisella heistd on erilaisia
lahestymistapoja ja ndkemyksid titd tieteenfilosofista suuntausta kohtaan. (Spiegelberg

1984.)

Miettisen (2010, 151) mukaan fenomenologia on mahdollisesti tunnetuin yksilod
tarkasteleva filosofian suuntaus. Fenomenologian isdnd pidetyn Husserlin (2012, 97—-174)
mukaan fenomenologia tarkastelee todellisuutta, jota madrittdd yksilon subjektiiviset
kokemukset ja sitd kautta rakentuva eldmismaailma. Erilaisista ldhestymistavoista
huolimatta tieteenfilosofiselta 1&htokohdaltaan fenomenologian voidaan ndhdd yhteisesti
rakentuvan  késitykselle, jonka mukaan ihmisen suhde maailmaan perustuu
kokemuksellisuuteen (Laine 2015, 29-31). Fenomenologiassa késitellddnkin niitd
merkitysrakenteita, jotka syntyvit kokemusten kautta (Giorgi 1985, 8-22; Spiegelberg 1984,
712; Varto 1992, 86-90). Miettisen, Pulkkisen ja Taipaleen (2010, 9) mukaan kiinnostuksen
kohteina pidetddn erityisesti elettyd todellisuutta, inhimillistd eldmismaailmaa sekd sen
rakenteita. Téssd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on erityisesti opetusharjoittelussa
erityisopettajaopiskelijoiden subjektiivisesti kokema todellisuus ja eldmismaailma, sekd
miten sen pohjalta saadut kokemukset ovat vaikuttaneet erityisopettajaopiskelijoiden

luomiin merkityksiin vahvuusarvioinneista ja vahvuusperustaisesta opetuksesta.

Fenomenologia pohjautuu filosofisiin ongelmiin ihmiskasityksestd eli sithen millainen
thminen on tutkittavana (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 39-40). Tassé tutkimuksessa tutkittavana
on erityisopettajaopiskelijat, jotka ovat kasvattaneet omista ldhtokohdistaan ja
kokemuksistaan omaa ammatillista identiteettiddn  opetusharjoittelussa.  Lisdksi
fenomenologia pohjautuu tiedonkésitykseen, miten ihmisestd tutkittavana kohteena
ammennetaan inhimillistd infoa ja millaista timéd saatu info on perusominaisuuksiltaan
(Tuomi & Sarajirvi 2018, 39—40). Fenomenologiaan perustuvassa tutkimuksessa tutkijalla
onkin tavoitteena yrittdd 10ytdd keino ymmaértddkseen, miten tutkittavat yksilot kéisittavit
jonkin ilmidn (Johnson & Christensen 2014, 49). Taman tutkielman my6hemmissa luvuissa
esittelen ja perustelen tekemédni valinnat, joilla pyrin saavuttamaan Kkyseiset

fenomenologiselle tutkimukselle tyypilliset tavoitteet.



29

4.3 Aineiston keruu

Josselsonin (2013, 2) mukaan fenomenologinen l&htokohta kokemusten tutkimiseen vaatii
laadukkaasti kerdtyn aineiston kokemuksiin liittyen. Kyseisen aineiston voi esimerkiksi
saada hyvin rakennetun haastattelun keinoin (Josselson 2013, 2). Tutkielmassani vastauksia
tutkimustehtdviin  pyrittiinkin  10ytdimédin haastattelemalla erityisopettajaopiskelijoita.
Viimeisten vuosien aikana haastattelusta on vidhitellen muodostunut yksi yleisimmisti
tiedonhankinnan menetelmistda (Flick 2007, XV; Silverman 2005, 238-239; Tuomi &
Sarajérvi 2018, 83). Haastattelu ndhdéén yksinkertaisimmillaan tilanteena, jossa haastattelija
ilmaisee kysymyksid haastateltavalle. Sitd voisi kuvaillakin keskusteluna, jonka tutkija
aloittaa ja jota tutkija myds johtaa. Haastattelun ensisijaisena tavoitteena onkin saada
selville, mitd toisella on mielessdén. (Corbetta 2003, 264; Eskola & Suoranta 1998, 86;
Kvale 2007, 7; Sugarman 2001, 34.) Kysymistd pidetddnkin primaariratkaisuna
tiedonpuutteeseen: jos tietoa kaivataan, sitd on luonnollista kysyd (Ruusuvuori & Tiittula

2009b, 9; Tuomi & Sarajirvi 2018, 84).

Haastattelussa on monia etuja, joiden takia se valikoitui aineistonkeruumenetelmaksi.
Ensinnédkin yksilohaastattelu antaa tutkimukselleni mahdollisuuden néhdéd haastateltava
tutkimustilanteessa subjektina, jota koskevia asioita késitelldéin mahdollisimman vapaasti ja
luontevasti (Brenner 2006, 357; Hirsjérvi & Hurme 2011, 34-35). Liséksi haastattelun kautta
mahdollistetaan haastateltavan rooli tutkimuksen kannalta aktiivisena ja merkityksid
luovana osapuolena (Brenner 2006, 357; Hirsjarvi & Hurme 2011, 34-35). Niin ollen
haastateltavan kokemuksellisen maailmankuvan ldhestyminen on mahdollisimman avaraa
fenomenologisista filosofian 1dhtokohdista tarkasteltuna (Kvale 2007, 20; Laine 2015, 39).
Tutkimustani edesauttoi my0s haastattelun vahvuutena pidetty joustavuus, silld haastattelu
mahdollistaa  kysymysten toistamisen, vadrinkdsitysten vilttdmisen, vastausten
selventdmisen seki keskustelun (Hirsjarvi & Hurme 2011, 34-35; Tuomi & Sarajédrvi 2018,

85).

Toteutin haastattelut puhelimitse. Pdddyin tdhin ratkaisuun sen takia, koska asuin
tiedonkeruun aikaan eri paikkakunnalla kuin haastateltavat. Hirsjdrvi ja Hurme (2011, 64)

pitdvit puhelinhaastattelujen etuna tutkimuksen aineiston kerdémistd tehokkaasti seka
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taloudellisesti. Myos haastateltavat sijoittuivat ympéri Suomea, joten puhelinhaastattelujen
tekeminen oli heidénkin kannaltansa jarkevdé. Haastateltavien sijoittuessa maantieteellisesti
eri alueilla, on puhelinhaastattelut helppoja ja kustannustehokkaita tapoja toteuttaa
haastattelut ja keratd aineistoa (Allen 2014, 581; Drabble, Trocki, Salcedo, Walker & Korcha
2016, 130). Hirsjarven ja Hurmeen (2011, 64) mukaan puhelinhaastattelu ei kuitenkaan ole
sopiva kvalitatiivisen tutkimuksen tiedonkeruumenetelmd, silld puhelimen kautta
keskustelun nédkyvét vihjeet ja eleet jddvét saamatta. Toisaalta taas monet tutkijat ovat
todenneet, ettd eri haastattelumenetelmien valilld ei esiinny merkittdvid eroavaisuuksia
(Shuy 2001, 13-22; Sturges & Hanrahan 2004, 112-115; Vogl 2013, 153-167) ja
puhelinhaastatteluiden on koettu onnistuvan hyvin osana laadullisia tutkimuksia (Sturges &
Hanrahan 2004, 115). Liséksi Hirsjarvi ja Hurme (2011, 65) toteavat Dreverin vuoden 1998
julkaisuun viitaten puhelinhaastattelun olevan toimiva tiedonkeruumenetelmé erityisesti
teemahaastatteluja tehtdessd. Puhelimitse tekeméni haastattelut tallensin erilliselle

nauhoittimelle (ks. Brenner 2006, 365; David & Sutton 2004, 91-92; Kvale 2007, 93).

Haastattelut toteutin puolistrukturoidulla haastattelumenetelmailld, jota nimetddn myos
teemahaastatteluksi (Hirsjarvi & Hurme 2011, 47-48). Teemahaastattelulla oli useita etuja,
joiden takia teemahaastattelu valikoitui tutkimukseni aineistonkeruumenetelmaksi.
Ensinndkin Hirsjdrven ja Hurmeen (2011, 47-48) mukaan teemahaastattelu perustuu
olettamukselle, ettd jokaista yksilon kokemusta, ajatusta, merkitystd, uskomusta seki
tunnetta voidaan tutkia timin menetelmin avulla. Teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd
haastattelusta jokin ndkokulma on jo etukéteen suunniteltu (Hirsjérvi & Hurme 2011, 47—
48). Toisekseen teemahaastattelussa késitellddn samat teemat ja aihepiirit, vaikkakin
kysymysten ja jéarjestyksen struktuuri voi olla erilainen eri haastatteluissa (Ruusuvuori &
Tiittula 2009b, 11). Teemojen mukaan etenevi haastattelu mahdollistaa myds haastattelun
irtautumisen tutkijan nikokulmasta ja painottuu enemmaén tutkittavien dénen kuulemiselle
(Corbetta 2003, 270-273; David & Sutton 2004, 87; Hirsjarvi & Hurme 2011, 48). Lisdksi
pyrin varmistamaan myds aineistonkeruussa mahdollisimman hyvin fenomenologian
lahtokohtien toteutumisen. Teemahaastattelussa keskeiselld sijalla ndhddan nimittdin ilmion
tutkiminen tutkittavan kokemuksiin pohjautuen (David & Sutton 2004, 87; Sugarman 2001,
34): oleellista on ihmisten tulkinta ja niille rakennetut merkitykset, sekd merkitysten

syntyminen itse vuorovaikutustilanteessa (Hirsjarvi & Hurme 2011, 48). Heikkisen ja
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Laineen (1997, 21) mukaan inhimillisten kokemusten merkityksid pidetddnkin

fenomenologiaan perustuvassa tutkimuksessa varsinaisena tutkimuskohteena.

Tutkielmani teemahaastattelut pohjautuivat haastattelurunkoon, joka tehtiin yhdessi
Tuetaan yhdesséd! -osahankkeen vastuututkijoiden kanssa. Kyseiselld haastattelurungolla
kerdttiin haastatteluaineistoa niin titd tutkielmaa, kuin muutakin Tuetaan yhdessd! -
osahankkeeseen kuuluvaa tutkimusta varten. Haastattelurungossa kysymykset tulee Tuomen
ja Sarajdarven (2018, 88) mukaan rakentaa siten, ettd niiden avulla on mahdollista 16ytad
tutkimuksen kannalta keskeisid ja oleellisia vastauksia. Siihen pyrittiln my0s téti
haastattelurunkoa rakentaessa huomioimalla tutkimustehtidvd. Tahén tutkielmaan liittyvit
teema-alueet haastattelurungossa olivat 1) Vahvuusarvioinnit sekd 2) Vahvuuksien

tukeminen (ks. liite 1: Haastattelurunko).

Vaikka teemahaastattelut pohjautuivat samaan haastattelurunkoon, ei haastattelutilanteet
kuitenkaan aina toteutuneet haastattelurungon rakenteen mukaisesti. Haastattelurungon
rakenteen alituisella noudattamisella ei vélttaméttd olekaan kovin kauaskantoisia seurauksia
tutkimuksen tulosten kannalta (Bryson & McConville 2014, 76). Térkedmpdd on
haastattelijana osata kuunnella ja tarvittaessa esittdd tarkentavia kysymyksid haastateltavan
vastauksiin liittyen (Kvale 2007, 60—65). Haastattelut etenivétkin yksilollisesti jokaisen
haastateltavan kanssa. Haastatteluja tehtdessd esimerkiksi kysymysten jérjestys ja
sanamuodot voivat muuttua, ja vastauksia saatetaan tarkentaa tarvittaessa lisdkysymysten
avulla (Brenner 2006, 362; Corbetta 2003, 270-273; David & Sutton 2004, 87-89).
Haastateltava saattoikin késitelld jo haastattelun alussa jotain sellaista aihetta, jota
haastattelurungon mukaisesti olisi késitelty vasta myohemmin. Jos ndin kdvi, en kysynyt
asiaan liittyvdd kysymystd uudestaan vaan tarjosin mahdollisuutta lisidtd aiheeseen liittyen

vield jotain uutta.
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4.4 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimukseeni osallistui seitsemdn erityisopettajaopiskelijaa, joista kaikki olivat
opetusharjoittelun suorittaneita. Tutkimusjoukon koko vaihtelee Kvalen (2007, 43) mukaan
tutkimuskohtaisesti: vililld haastatteluita on liikaa ja vililla taas liian vihén. Haastatteluiden
suuri madrd vaikeuttaa aineiston syvéllistd analyysia, kun taas pienestd midrdstd on ldhes
mahdotonta tehdd yleistyksid (Kvale 2007, 43). Tutkimustehtdvdn kannalta parhaimmat
vastaukset tutkimuskysymyksiini koin saavani tarkastelemalla syvéllisemmin seitsemin

haastateltavan kokemuksia ja nikemyksid.

Téssd tutkimuksessa oli asianmukaista kdyttdd Davidin ja Suttonin (2004, 152) esitteleméa
tarkoituksenmukaista otantaa, jossa tutkija itse padttdd tutkimustehtivin kannalta
oleellisimman tutkimusjoukon. Namé seitsemin haastateltavaa valikoituivat tutkimukseeni
siksi, ettd kaikki olivat suorittaneet harjoittelunsa samankaltaisessa alakoulun kontekstissa.
Siekkinen (2007, 50-51) toteaakin, ettd yksi peruste tutkimusjoukon valinnalle voi olla
esimerkiksi jokin tutkimusjoukkoa yhdistiva tekija. Tutkimustehtivini selkeyden kannalta
haastateltavien valintakriteerind olikin hyvé painottaa haastateltavien harjoittelukontekstin
samankaltaisuutta. Lisdksi seitsemén haastattelun kohdalla aineisto oli jo riittdvad ja se
saavutti tutkimuskysymysten kannalta saturaation. Saturaatiolla eli kylladntymiselld
tarkoitetaan sité tilannetta, kun aineistolla ei ole enda tutkimustehtdvan kannalta uutta tietoa

tarjottavana (Bogdan & Biklen 2007, 69; Kvale 2007, 44).

Kuckartzin (2014, 128) mukaan laadullisen tutkimuksen aineisto pitdd usein sisélldin
henkil6kohtaista materiaalia, josta tutkimukseen osallistuneita voi tunnistaa. Téstd syysti
tutkijan on tirked tehdd sellaisia toimia, jotta haastateltavia ei ole mahdollista tunnistaa
tutkimuksesta (Kuckartz 2014, 128-129). Tidssd tutkimuksessa on pyritty takaamaan
haastateltaville  yksityisyydensuoja. = Haastateltaville = on  esimerkiksi  arvottu
haastattelunumerot ja ne on koodattu aineistoon uudelleen esimerkiksi muodossa H1 tai H2.
Lisdksi kaikki seitsemdn haastattelua on litteroitu pseudonymisoiden siten, ettei

litteraatioissa ollut esimerkiksi henkildiden tai paikkojen nimié.
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Osa tutkimukseni haastateltavista oli minulle osittain tuttuja yhteisen koulutustaustamme,
erityisopettajakoulutuksen, takia. Kvalen (2007, 29) mukaan haastattelijan rooli voi
aitheuttaa pientd jadnnitettd tutkijan roolin ja tuttavuuden vilille. Josselson (2013, 16)
kuitenkin korostaa, etti on tirkedd irtautua haastateltavan kanssa samasta roolista ja tutkijan
tietoisesti ottaa itselleen tutkijan rooli. Tiedostamalla tdmén tutkimusasettelun, pyrin téssa
tutkimuksessa ottamaan tietoisesti tutkijan roolin sekd -aseman ja irtautumaan haastateltavan
kanssa yhteisestd opiskelijakontekstissa olemisesta. Koen kuitenkin, ettd etdisestd
tuttavuudesta on ollut hyotyd tdssd tutkimuksessa. Sen ansiosta pystyin ldhestymdidn
tutkimuksen kohdejoukkoa sidhkdpostin lisdksi esimerkiksi tekstiviestilld muistuttaakseni
sdahkoOpostitse ldhettdmistini haastattelupyynnostd. Moni haastateltavista kommentoi
lahestymistapaani hyviksi. Lisdksi haastattelutilanne oli mukava aloittaa tuttavallisemmalla
kuulumisten vaihdolla, mikd rentoutti haastattelutilannetta sopivasti. Tuttavuudesta
huolimatta Josselson (2013, 16) kannustaa haastattelutilanteissa siirtyméidn kuulumisten
vaihdosta mahdollisimman nopeasti itse tutkimuksen kimppuun eli haastattelun tekemiseen.
Tuttavallisemmasta juttelusta vihitellen siirryimmekin selkeimpéén tutkimusasetelemaan,

eli tutkimuksen tekijén ja haastateltavan rooliin.

4.5 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisen aineiston analyysin pyrkimyksend on tehdé aineistoa selkeimmaksi ja tuoda
tutkittavasta aiheesta uudenlaista faktaa esille (Eskola & Suoranta 1998, 138). Oleellista on
Henninkin ym. (2011, 205) mukaan syventyé tutkimusaineistoon prosessin muodossa, jonka
lopputuloksena on aineiston tunteminen ja tulkinta. Fenomenologiaan pohjautuvassa
tutkimuksessa erityisesti tutkijan tulkinta saa suuren painoarvon analyysia tehdessd (Bogdan
& Biklen 2007, 25-27). Téssd tutkimuksessa seurataan laadullisen tutkimuksen aineiston
analyysin tyypillistd jérjestystd haastatteluaineiston valmistelusta (litterointi) aineiston
analyysiin (temaattinen kvalitatiivinen tekstianalyysi) ja lopuksi aineiston tulkintaan (ks.

Bogdan & Biklen 2007, 159-197).
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Litterointi

Haastattelut dénitettiin erilliselld nauhoittimella (ks. Brenner 2006, 365; David & Sutton
2004, 91-92; Kvale 2007, 93), jonka lainasin yliopistolta. Haastattelut nimesin numeroin
haastattelujirjestyksessd. Toteuttamani haastattelut olivat kestoltaan 21-33 minuuttia.
Yhteensi haastatteluaineistoa kertyi 193 minuuttia. Tekemieni haastattelujen jilkeen aloitin
litteroinnin, eli dinitiedostojen muuntamisen tekstitiedostoiksi (Kvale 2007, 93). Itse
litteroin kuusi haastattelua ja yhden haastattelun litteroi Tuetaan yhdessd! -osahankkeen
tutkimusavustaja. Jos litterointia toteuttaa useampi ihminen, on Kvalen (2007, 95) mukaan
hyvd sopia yhteiset litteroinnin Kkirjoitustavat aineiston yhdenmukaisuuden vuoksi.
Litterointiohjeistus annettiinkin Tuetaan yhdessd! -hankkeen puolesta. Noudatimme

soveltuvin osin Ruusuvuoren ja Tiittulan (2009a, 303) esittelemid litteroinnin ohjeistuksia.

Kvale (2007, 94) korostaa, ettd tutkimusaineiston litteroinnin tarkkuus riippuu tutkimuksen
paamadrastd, kaytossd olevista resursseista sekd tutkimusaineiston luonteesta. Tdmén
tutkielman analyysimenetelméssi keskitytién siséllonanalyysin mukaisesti tekstin siséltéon
(ks. Cohen, Manion & Morrison 2007, 475), jolloin litteroinnissa oli oleellista kirjoittaa auki
kaikki puhe mitd kuultiin. Litteroinnissa ei kuitenkaan merkattu taukojen pituuksia,
vaikkakin haastattelun keskeytykset kirjoitettiin aina ylds. Usein keskeytyksen syyna oli
puhelinyhteyden katkeaminen. Haastattelun keskeytyksen jdlkeen haastattelua kuitenkin
jatkettiin siitd, mitd haastattelija viimeisimpdnd oli haastateltavalta kuullut. Tekeméni
litteroinnit annettiin vield lopuksi tarkastettavaksi Tuetaan yhdessd! —hankkeen
tutkimusavustajalle. Vain yhdessd litteroinnissa yksi sana on jainyt epéselviksi. Virke, jossa
sana esitettiin, ei kuitenkaan ollut timén tutkimuksen tutkimuskysymysten kannalta
oleellinen. Litterointivaiheessa onkin tyypillistd, ettd alkuperiisistd haastattelutilanteista ja
aina jotain litteroinnin ulkopuolelle (Cohen, Manion & Morrison 2007, 365; Kuckartz 2014,
124). Haastatteluaineiston litteroinnit kasittivit yhteensd 73 Word-tiedoston sivua, jotka
kirjoitettiin fontilla Calibri body, fonttikoolla 12 rivivélin ollessa 1,5. Kukin haastattelu oli

litterointipituudeltaan 9—12 sivua.
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Analyysimalli

Tutkimukseni analyysiprosessi pohjautuu siséllonanalyysiin. Tuomen ja Sarajérven (2018,
103) mukaan sisédllonanalyysia voidaan pitdd erdédnd kvalitatiivisen tutkimuksen
perusanalyysimenetelmédnd. Se voi olla niin erillinen metodi kuin laajasti kaytetty
teoreettinen raami, jota voidaan hyodyntdd monenlaisissa analyysikokonaisuuksissa.
Sisdllonanalyysin tavoitteena on luoda isostakin aineistosta selked ja ymmaérrettdva
kokonaisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103, 117.) Niilld perustein se valikoitui tutkielmani
analyysitavaksi. Berelsonin (1971, 147) mukaan selkedn ja ymmaérrettivin kokonaisuuden
saavuttaminen edellyttdé kuitenkin laadukasta aineiston kategoriointia tai luokittelua. Tuomi
ja Sarajéarvi (2018, 104) kehottavatkin tutkijaa huomioimaan analyysivaiheessa ainoastaan

tutkimuskysymysten kannalta oleellista aineistoa.

Analyysin kanssa kdyntiin padseminen tuntui aluksi vaikealta. Laajojen aineistojen kisittely
onkin usein haaste laadullista analyysia toteutettaessa (Patton 2002, 432). Mahdollisimman
laadukkaan analyysin toteuttamisen kannalta koin itselleni ominaisemmaksi selkedn
struktuurin, jonka pohjalta toteuttaa analyysia. Tdmén takia analyysitavaksi tarkentui
Kuckartzin (2014, 69-88) temaattinen laadullisen tekstianalyysin analyysimalli, joka
pohjautuu sisdllonanalyysiin. Kuckartzin (2014, 69-88) temaattinen laadullisen
tekstianalyysin analyysimalli eroaa tavallisesta sisdllonanalyysista siten, ettd sitd on
mukautettu systemaattisempaan suuntaan ja siitd on I0ydettdvissd yksityiskohtaiset
etenemisvaiheet. Tutkimuskentdlld temaattiset kvalitatiiviset tekstianalyysit ovat yleisesti
kédytettyjd analysointitapoja. Tédssd Kuckartzin analyysimallissa korostuu kuitenkin

erityisesti juuri aineiston luokittelu. (Kuckartz 2014, 69-88.)

Kuckartzin (2014, 30, 65, 68—69) analyysimallissa aineiston luokittelua voidaan tehdé niin
aineistoldhtodisesti, teorialdhtdisesti tai niiden yhdistelménd. Téssd tutkimuksessa toteutin
analyysia aineistoldhtoisesti, silld analyysissa keskeisessd asemassa on teorian ja
taustatietojen sijasta itse aineisto (ks. Eskola & Suoranta 1998, 83). Tuomen ja Sarajdrven
(2018, 108) mukaan aineistoldhtdisen analyysin avulla pyritddn luomaan keritystéd

aineistosta teoreettisempi ymmarrys. Ndin ollen myds pédttely pohjautuu induktiiviseen
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paittelyyn eli yksittdisestd yleiseen. Aineistoldhtdisen analyysin toteuttamisessa pyritdén
sithen, ettei tutkijan edelliset huomiot, tiedot tai teoreettiset oletukset tutkittavasta aiheesta
olisi yhteydessd analyysin toteuttamisen tai tutkimuksesta esille tulleiden lopputulosten
kanssa. (Tuomi & Sarajédrvi 2018, 108.) Taméa on tirkedd myds siksi, koska tutkimukseni
pohjautuu fenomenologiaan. Fenomenologista tutkimusta ei ohjaa teoreettiset viitekehykset
vaan tavoitteena on tutkimuskohteen kokonaisvaltainen ymmértdiminen ilman ennalta
maédritettyjd teorioita (Laine 2018, 35-37). Mind tutkijana pyrinkin analyysia tehdessa
tietoisesti irtautumaan ajatuksista, jotka olivat tutkielmani kannalta haitallisia. Téllaisina
voidaan pitdd muun muassa teoriatietoa tutkielmani aiheesta seké omia aiempia kokemuksia

opetusharjoitteluista.

Tamiéin tutkimuksen analysoinnin eteneminen

Tutkimuksessani kéytetty Kuckartzin (2014) temaattinen laadullisen tekstianalyysinmalli
koostuu seitseméstd eri vaiheesta, joista ensimmdiisend on tekstimuotoiseen aineistoon
perehtyminen ja viimeisend luokitteluun perustuvan analyysin teko ja tulosten esittiminen

(kuvio 1).

7.
Luokitteluun
perustuva
analyysija

6. Aineiston
5. Alaluokkien koodaaminen
maarittami- uuden
nen luokittelun

2 3_Aineiston 4.

1. Aineistoon

. Pééluo-kkien lkoodaaminen Pééluo-kkien

muodosta- paaluokkien laatiminen
minen avulla aineistosta tulosten

nen

avulla e
esittaminen

TUTKIMUSKYSYMYKSET

KUVIO 1. Tutkielmassa kéytetty Kuckartzin (2014) temaattinen laadullisen tekstianalyysin

malli
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Toteutin analyysin samankaltaisesti jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla Kuckartzin
(2014, 69-88) analyysimallia ja struktuuria hyddyntden. Téstd syystd en koe jarkeviksi
esitelld jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla samankaltaisesti kdytyd analysointia
erikseen. Tutkimuskysymyksiin = vastaamisen aloitin Kuckartzin (2014, 70-71)
analyysimallin (kuvio 1) mukaisesti sen ensimmaéiselld vaiheella. Kédvin aineiston aluksi
huolellisesti ldpi. Aineistoon tutustuminen alkoi jo litterointivaiheessa (David & Sutton
2004, 91). Pattonin (2002, 441) mukaan litteroinnin toteuttaminen tarjoaa tutkijalle
mahdollisuuden aineiston kokonaisvaltaisempaan ldhestymiseen kuin mitd se olisi ilman
litteroinnin tekemistd. Litteroinnin valmistuttua perehdyin aineistoon lisdd lukemalla sen
useita kertoja ja kirjasin marginaaleihin omia muistiinpanoja ja merkintdja (ks. Kuckartz

2014, 51-52).

Kun aineistosta oli tullut riittdvin tuttua itselleni, kirjoitin vield lyhyen tiivistelmén
jokaisesta haastattelusta. Tiivistelmiin kirjoitin haastatteluista keskeisimpié asioita, jotka
koin tutkimuskysymysten kannalta oleellisimmiksi. Kaikki edelld mainitut keinot helpottivat
tekstiin perehtymisessd (ks. Kuckartz 2014, 51-52). Tassd vaiheessa huomasin, etti
tutkimuskysymyksiédni oli tirkedd vield muokata, jotta saisin aineistosta mahdollisimman
paljon irti. Tutkimuskysymysten tarkentuminen tutkimuksen edetessd on varsin yleistd
alkutaipaleella olevalle tutkijalle (Bogdan & Biklen 2007, 161-163). Selkeimmét
tutkimuskysymykset ovat merkityksellisessd asemassa hyvén laadullisen tutkimuksen
kannalta ~ (Mayring 2014, 10). Pyrinkin selkeyttimdidn tdméin tutkielman
tutkimuskysymyksid yksinkertaistamalla kysymyksii ja rajaamalla entisestdin niiden aiheita

esimerkiksi sanavalintojen avulla.

Kuckartzin mallin (kuvio 1) toisessa vaiheessa aineiston padluokat saadaan selville
tutkimuskysymysten pohjalta (Kuckartz 2014, 71-72). Aineiston kaikki kohdat, jotka
vastasivat ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, yliviivasin keltaisella vérilld. Sen sijaan
aineiston kaikki kohdat, jotka wvastasivat toiseen tutkimuskysymykseen, merkkasin
vaaleanpunaisella ja kolmanteen turkoosilla vérilld. Tamén jilkeen valitsin pédédluokiksi
tutkimuskysymyksisti rakennetut lauseet (ks. taulukko 1). Kyseiset padluokat olivat erittdin
selkedt, ja analyysin toteuttaminen tutkimuskysymys kerrallaan oli vield selkedmpéé. Ndin

ollen ldhdin toteuttamaan Kuckartzin (2014, 69-88) temaattista tekstianalyysia
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tutkimuskysymys kerrallaan. Toisen vaiheen jdlkeen siirryin kolmanteen vaiheeseen, jossa
koodasin aineiston uudestaan kunkin p#dluokan mukaisesti. Kuckartzin (2014, 72-75)
mukaan tdméd tapahtuu siten, ettd tekstin keskeisimmidt osat koodataan luokittain.
Kéytannossa toteutin koodauksen ja luokittelun siirtden sopivia ilmauksia tekstisti erilliseen
tiedostoon sopivimman péédluokan alle. Kolmannessa vaiheessa jokaiseen paidluokkaan

16ytyi 1-6 koodia, jotka nékyvit taulukosta 1.

TAULUKKO 1. Kuckartzin (2014) analyysimallin mukaisessa toisessa vaiheessa muodostamani

padluokat (oranssilla pohjalla) sekd kolmannessa vaiheessa muodostamani koodit (valkoisella

pohjalla)
Tutkimuskysymys 1 Tutkimuskysymys 2 Tutkimuskysymys 3
Opiskelijoiden kokemukset Opiskelijoiden kokemukset Opiskelijoille muodostunut nékemys
vahvuusléhtdisiin arviointeihin vahvuusmateriaalin valintaan ja vahvuusperustaisesta opetuksesta
liittyen kayttoon liittyen opetusharjoittelussa
1.Vahvuusléhtdisten arviointien 1. Harjoittelussa kéytetty 1. Vahvuusperustaisen opetuksen
tekeminen harjoittelun alussa vahvuusmateriaali suunnittelu
2.Vahvuuslédhtdisten arviointien 2. Vahvuusmateriaalin arviointia 2. Toteutettu vahvuusperustainen
tekeminen harjoittelun lopussa 3. Vahvuusmateriaalin valinta opetus
3.Vahvuusldhtdisten arviointien 4. Vahvuusmateriaalin soveltaminen | 3. Oma ndkemys
toteutus kokonaisuutena 5. Vahvuusmateriaalitarjonta vahvuusperustaisesta opetuksesta
4.Vahvuuslédhtdisten arviointien 4. Késityksen muuttuminen
analysointi vahvuusperustaisesta opetuksesta
5.Vahvuuslédhtdisten arviointien opetusharjoittelun aikana
hyodyntédminen 5. Tulevaisuuden nakymat
6.Vahvuuslahtdisiin arviointeihin vahvuusperustaisen opetuksen
osoitettuja toiveita kaytolle
6. Kehittdmisen kohteita
harjoitteluun vahvuusperustaisen
opetuksen suhteen

Neljanteen vaiheeseen siirtyessd tutkijan tehtdvdnd on arvioida pddluokkien sopivuus
tutkimuskysymyksiin sekd niiden yhdistelyn tai poistamisen tarve (Kuckartz 2014, 75-77).
Tamin vaiheen tarkoituksena on tehdé aineistosta mahdollisimman selkeéé ja yksinkertaista
(Kuckartz 2014, 76). Téssd vaiheessa totesin, ettd pddluokkia pitdd eriyttda
tutkimuskysymyksistd enemmén. Pédluokkia muodostuikin tdssd vaiheessa jokaisen
tutkimuskysymyksen kohdalla 1-3. Tédmén jdlkeen siirryin viidenteen vaiheeseen eli

alaluokkien muodostamiseen pdiluokkien alle (Kuckartz 2014, 75-79). Kédytdnndssa tima
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toteutus tapahtui siten, ettd pohdin mitkd alaluokat kuvasivat parhaiten pailuokkia. Téssd
vaiheessa kiinnitin huomiota tutkimuskysymykseen ja varmistin tutkimuskysymyksen
asettamissa rajoissa pysymisen. Huomasin, ettd ldhes kaikista alaluokista sai muodostettua
vield alaluokkaa kuvailevia sisdltoluokkia. Kuudennessa vaiheessa koodasinkin aineiston
uuden luokittelun mukaisesti ja alaluokkien alle muodostui selkedmpi kokonaisuus
alaluokkia kuvailevista sisaltoluokista (ks. Kuckartz 2014, 79). Vaihe nelji, viisi sekd kuusi

ovat esiteltynd toisen tutkimuskysymyksen kohdalta taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla muodostetut uudet péailuokat (vaihe 4),

alaluokat (vaihe 5) ja niihin sopivat sisélt6luokat (vaihe 6)

Opiskelijoiden kokemukset vahvuusmateriaalin kiytosté ja niiden valintaan vaikuttaneista tekijoisti

Kokemuksia vahvuusmateriaalin valinnasta (piiluokka)
1. Opetusharjoittelussa kdyttoon valittu vahvuusmateriaali (alaluokka)
e  Valmis vahvuusmateriaali
e Itsetehty vahvuusmateriaali
e Muu vahvuusmateriaali
2. Vahvuusmateriaalien ominaisuudet (alaluokka)
e  Oppilaslaht6isyys
e Helppokéyttoisyys
3. Vahvuusmateriaalin valintaan vaikuttaneet tekijét (alaluokka)
. Ohjaava opettaja tai vertaistuki

. VahvuusldhtGiset arvioinnit

Kokemuksia vahvuusmateriaalin kiytostii (padluokka)
4. Opiskelijan ldhestymistapa (alaluokka)
e  rutiininomaisuus
e monipuolisuus
5. Vahvuusmateriaalien soveltaminen (alaluokka)
. soveltamisen mielekkyys
6. Soveltamisen haastavuus (alaluokka)
e  vihin tietoa

. sopivien materiaalien vahaisyys

e lyhyt harjoitteluaika

Berelsonin (1971, 171) mukaan sisédllonanalyysiin pohjautuvissa analyyseissa on oltava
tutkimuksen luotettavuudenkin kannalta erittdin tarkkana siind, ettd toteuttaa luokittelun
huolellisesti. Téssd vaiheessa koinkin, ettd oli tirkedd palata vield neljdnteen vaiheeseen
uudestaan ja tehdd aineiston analyysia tdstd vaiheesta asti uudelleen. Lopulta toistettuani

kolmesti ndma vaiheet koin tehneeni riittdvisti analyysia, jonka pohjalta tulosten esittdminen
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ja tarkastelu tutkimuskysymyksiin nojaten on mahdollista. Taulukossa 3 on esitelty
esimerkki  pédttyneestd  analyysista, jossa analyysia on toteutettu  toiseen

tutkimuskysymykseen liittyen.

TAULUKKO 3. Kuckartzin (2014) temaattista laadullista tekstianalyysia mukaillen tulokseksi
muodostettu pédidluokka, alaluokka, alaluokan sisdltdluokat sekd aineistosta valitut esimerkit

alkuperéisistd ilmauksista toista tutkimuskysymysta koskien

Alkuperiinen ilmaus | Alaluokan siséltoluokka | Alaluokka | Paluokka

”--kun huomas ettdi -- Oppilaslihtdisyys Materiaaliin liittyvét Kokemukset

oppilaat tykkids niistd ominaisuudet vahvuusmateriaalin
korteista niin sitte valintaan vaikuttavista
kdytettiin niitd paljon.” tekijoistd

”Ne kortit -- oli jotenki Helppokéyttoisyys
semmosia helposti
ymmdrrettdvid ja just, mitd
ton ikénen lapsi ehkd
niinku sitten myos
ymmdrtdd, et mitd se
vahvuus tarkoittaa.”

"Se oli vihd kopiointia, Ohjaava opettaja ja Materiaaliin
ettd ndin, ettd yks toinenki vertaiset liittymattomaét
kéytti, ja sitten se oli ominaisuudet
toiminu, olivat saaneet
hyvdn keskustelun niitten
korttien kautta.”

"—-tdd erkka oli sitd mieltd,
ettd -- olis ollu niin pddlle
liimattua, ettd siihen ois
otettu mitdd varsinaista
matskua.”

“Materiaalin valinnassa ne | VahvuusldhtGiset arvioinnit
tuki siten, et anto tdlldsid
viitteellisid ohjeistuksia,
ettd mihin osa-alueisiin
kyseisten oppilaitten kanssa
kannattais tdtd opetusta,
opetusta painottaa.”

"Tuntien aluissa aina Vahvuusmateriaalin Kokemukset, joissa Kokemukset

otettiin ne kortit ja jokaisen | rutiininomainen kéyttd korostuu erilaiset vahvuusmateriaalin

piti niinku kertoa aina eri lahestymistavat kiytosté ja soveltamisesta
asia -- Et se oli sillai
ldmmittelytehtivd.”

"--kaikki materiaali Vahvuusmateriaalin kiyton
tammoselld ja soveltamisen
mielikuvituksella ja sitte monipuolisuus
Jjuuriki -- soveltamisella nii
mun mielestd soveltuu
myés tdlldseen
vahvuusperustaiseen
opetukseen.”
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"Sen koin hyvin --
tarpeellisena, et omasta
mielestd tdlldst
vahvuusmateriaalia ei 00
ihan litkaa jo valmiina, ettd
olemassa olevia tdilldsid --
asioita niin niitd pitdd
soveltaa siihen
vahvuusperustaiseen
opetukseen.”

Vahvuusmateriaalin kdyton
ja soveltamisen mielekkyys

”No oli se mun mielestd
aika vaikeaa sillilailla
Justiin, ku ei ollu silldlailla
niinku tietotaustaa tai
kokemusta vield itelld.’

>

Vihiinen teoreettinen
tietdmys

”No tos harjottelun aikana
ehkd siin oli sit niin véihdn
loppujen lopuks kuitenkin
sitd aikaa -- et eihdn me
niinku ihan hirveesti
mitddn eri materiaaleja sit
tavallaan kdytetty.”

Harjoittelun lyhyt
ajanjakso

”No mun mielestd ne monet
niistd valmiista
materiaaleista soveltuu
aika kapealle alueelle
oppilaita. Tai -- siis siind
mielessd sopivat aika hyvin
varmasti sellasille niinkun
perusopetuksen vihdn
kehittyneille tyypeille, joilla
on -- ehkd sellasia niinkun
vahvuuksia sitten niinkun --
tunnistaa vahvuuksia.”

Materiaalin sopimattomuus
oppilaille

Kokemukset, joissa
korostuu erilaiset haasteet

Taulukossa 3 nidkyvdin vaiheeseen pddsy vaati kolmesti Kuckartzin (2014, 75-79)
laadullisen tekstianalyysimallin vaiheiden 4—6 uudelleen tekemisen. Saman kaavan toistin
jokaisen  tutkimuskysymykseni kohdalla. Taulukosta 3 voi ndhdd toiseen
tutkimuskysymykseen liittyvdn péédluokan, alaluokan, alaluokan sisdltoluokat seké
aineistosta valitut esimerkit alkuperdisistd ilmauksista. Toisen tutkimuskysymyksen
kohdalla tehdessdni vaiheita 4—6 kolmatta kertaa esimerkiksi pddluokat vield muuttuivat
(vaihe 4). Tdmin takia myds alaluokat selkeytyivdt entisestddn ja vidhenivit kuudesta
alaluokasta neljdén alaluokkaan (vaihe 5). Niin ollen myos kuudennessa vaiheessa tuli vield
muutoksia ja sisdltoluokat muodostuivat kuvaamaan selkedmmin alaluokkia. Analyysin

perusteella saadut lopulliset tulokset esitén alaluokan sisiltoluokan mukaan.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELUA

Téssé luvussa tarkastelen tutkimustuloksia tutkimuskysymysten mukaisessa jirjestyksessa.
Ensimmadisessd alaluvussa késittelen opiskelijoiden kokemuksia vahvuuslidhtdisistad
arvioinneista.  Seuraavassa  alaluvussa  tarkastelen  opiskelijoiden = kokemuksia
vahvuusperustaiseen opetukseen tidhtddvin materiaalin valinnasta ja sen kéytOsta.
Kolmannessa alaluvussa  tarkastelen  opiskelijoille = muodostunutta  nidkemysta
vahvuusperustaisesta opetuksesta opetusharjoittelussa saatujen kokemusten pohjalta.
Tutkittavien yksityisyyden suojaamiseksi (ks. Christians 2000, 139; Kuckartz 2014, 128—
129) tulososiossa esitellyissd suorissa lainauksissa ei kdy ilmi haastateltaville koodattuja
haastattelunumeroita. Lisdksi olen pitdnyt huolta siité, ettd lainauksia on poimittu tasaisesti

kaikilta haastatelluilta.

5.1 Opiskelijoiden kokemuksia vahvuuslihtoisiin arviointeihin liittyen

Tamin tutkielman haastateltavat (n=7) tekivdt opetusharjoittelussa ainakin yhdelle
oppilaalle vahvuuslidhtdiset arvioinnit ja analysoivat ne. Haastattelutilanteiden alussa
sovittiin jokaisen haastateltavan kanssa erikseen, ettd vahvuusarviointi-kédsitteelld
tarkoitettiin kummallakin harjoittelussa kdytossé olleella arviointivélineelld (KTVA ja Mind

koululaisena  -kysely) toteutettua arviointia.  Lisdksi  opiskelijjoiden ollessa
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opetusharjoittelussa he toteuttivat KTV A:n, joka oli vield silloin julkaisematon ja kadytdssé
vain monisteina. Kyseisen harjoittelun aikaan tdstd vahvuusarvioinnista puhuttiin vield
lyhenteelld KTA. Nidin ollen aineistosta otetuissa lainauksissa opiskelijat puhuvat
arviointivélineestd KTA-ilmauksella. Haastatteluaineistosta korostui vahvuusldhtdisiin
arviointeihin liittyen kolme selkedd osa-aluetta: erilaiset kokemukset vahvuusléhtoisista
arviointitilanteista, vahvuuslihtdisten arviointien analysointiin liittyvit kokemukset sekd
kokemukset vahvuusldhtdisten arviointien kdytdnnollisyyteen liittyen. Esittelen seuraavaksi

nama kokonaisuudet erilldin toisistaan.

5.1.1 Erilaiset kokemukset vahvuuslahtoisistd arviointitilanteista

Vahvuusldhtoisid arviointitilanteita toteutettiin eri tavoin. Toteutustavat eivit olleet
pelkéstddn riippuvaisia opiskelijasta itsestddin, vaan sithen vaikuttivat paljon
harjoittelupaikassa olevat jirjestelyt. Téstd syystd myds arviointien teettdmiseen liittyvit
kokemukset ovat erilaisia. Arviointitilanteisiin vaikuttivat myds monenlaiset seikat.
Tallaiset seikat vaativat usein opiskelijalta paljon joustavuutta ja kykyd muuntautua

olosuhteiden mukaan.

Vahvuuslihtoisten arviointitilanteiden toteuttamisen erilaisuus

Vahvuusldhtoisilld arviointitilanteilla tarkoitetaan tdssd niitd opetusharjoittelun hetkid,
jolloin erityisopettajaopiskelijat toteuttivat oppilailleen KTV A:n ja/tai Miné koululaisena -
kyselyn. Osa haastatelluista teki molemmat néistd ja osa teki vain Mind koululaisena -
kyselyn. Arvioinnit ohjeistettiin yliopiston puolelta tekemaén niin opetusharjoittelun alussa
kuin lopussakin. Opiskelijoiden toteuttamissa vahvuusléhtoisissd arviointitilanteissa oli
havaittavissa kahdenlaisia toteutustapoja: kahdenkeskisid sekd yhteisopettajuuden voimin

toteutettuja vahvuusldhtoisid arviointitilanteita.



44

Haastatelluista (n=7) wviisi sanoi toteuttaneensa vahvuusldhtdiset arviointitilanteet
rauhallisessa tilassa oppilaan kanssa kahden kesken. Heisté kaikki kokivat kahdenkeskisten
vahvuuslihtdisten arviointitilanteiden olleen positiivisia ja onnistuneen mukavasti. Yksi
haastatelluista mainitsi ndhneensd oppilaan ensimmadisen kerran vasta itse
vahvuusldhtoisessd arviointitilanteessa pyrkien kuitenkin luomaan turvallisen ympériston
vahvuusldhtoisten arviointien siséltdjen késittelylle. Lahes kaikki ndistd viidestd
haastatellusta kertoivat toteuttaneensa arviointitilanteet samantyylisesti niin harjoittelun
alussa kuin lopussakin. Sen sijaan kaksi opiskelijaa toteutti vahvuusldhtdiset
arviointitilanteet yhteisopettajuuden turvin useamman harjoittelijan ja oppilaan
ryhmissd. Namaikin oli koettu positiivisiksi tilanteiksi. He antoivat arviointien tdyttdmisen
ohjeistuksen yhdessd ja vastasivat yhdessd oppilaiden kysymyksiin, jos niitd ilmeni.
Kaikkien haastattelujen perusteella ympiristd, jossa arvioinnit toteutettiin, ei noussut

merkitykselliseen asemaan vahvuusléhtoisten arviointitilanteiden toteuttamisen kannalta.

Vahvuuslihtoisten arviointien teettamiseen liittyvit kokemukset

Tiukka aikataulu ja kiire vaikuttivat neljin haastatellun kokemuksiin arviointien
toteutuksen suhteen. Erds haastateltava kertoi, ettd ensimmadisessd vahvuusldhtoisessa
arviointitilanteessa hén oli tehnyt oppilaan kanssa kahdella erilliselld kerralla KTVA:n ja
Mini koululaisena -kyselyn. Harjoittelun loppupuolella tdhéin ei kuitenkaan koettu olevan
endd aikaa, ja molemmat arvioinnit tehtiin aikataulujen rajoissa yhdelld kerralla. Toinen
haastateltava kertoi oppineensa ensimmdisestd kerrasta, ja tdytti vastauksia oppilaan
puolesta, silld ensimmadiselld kerralla oppilaan omatoiminen vastausten tayttiminen vei liian
paljon aikaa. Yhteisopettajuus-menetelmélld vahvuuslihtdiset arviointitilanteet toteuttaneet
kaksi haastateltavaa kertoi, ettd harjoittelun lopussa aikataulu tuli vastaan ja he eivit

kerenneet tekemién itse arviointeja loppuun harjoitteluajan paittyessa.

Haastateltavien vastauksista pystyi myds havaitsemaan, ettd harjoittelun ohjaavalla
opettajalla oli merkitystd arvioinnin toteutuksessa. Ensinnékin kaksi harjoittelijaa kertoi,
ettd harjoittelun ohjaava opettaja oli jo etukiteen valinnut oppilaiden keskuudesta tietyn

porukan, joille arvioinnit tuli toteuttaa. Toisaalta opetettavien oppilaiden vuosiluokka
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vaikutti arviointien tekemiseen, silld arviointien ohjeistuksissa oli hieman erilaisia
toteutustapoja vuosiluokasta riippuen. Ensimmaisen ja toisen luokan oppilaiden kohdalla
esimerkiksi alkuarvioinnin teki harjoittelijan sijasta opettaja. Yksi haastateltu kertoi, ettei
hin tehnyt kuin Mind koululaisena -kyselyn. Téhdn syyna oli se, ettd ohjaava opettaja kehotti
tayttdimddn vain Mind koululaisena -kyselyn, koska ei kokenut tarpeelliseksi kayttdd
KTVA:td. Néin ollen ohjaava opettaja on ollut merkityksellisessdé asemassa

vahvuusldhtoisen arviointitilanteen toteutuksen suhteen.

Kokemukset vahvuuslidhtdisten arviointitilanteiden onnistumisesta riippuivat paljolti myos
oppilaan omasta osallistumisesta ja sen hetkisestd olotilasta. Onnistuneeksi
vahvuusléhtoiseksi arviointitilanteeksi koettiin tilanne, jossa oppilas vastaili kysymyksiin,
eikd ongelmia ilmennyt arviointitilanteen edetessd. Kaikki haastateltavat kuvailivat
ensimmdistd vahvuusldhtdistd arviointitilannetta positiivisessa mielessd. Sen sijaan
harjoittelun loppupuolella toteutetusta vahvuusldhtdisessd arviointitilanteesta kaksi
haastateltavaa mainitsi oppilaan vaikuttaneen niihin siten, ettd arviointitilannetta ei joko
pystytty pitdmiin oppilaan huonon pdivin takia tai arviointia ei voitu pitdd luotettavana
oppilaan motivaation puutteen takia, koska vastaukset tehtiin "Mjdd, ei taas tdtd, miksi

’

minun pitdd vastata tihdn uudelleen” -mentaliteetilla.

5.1.2 Erilaiset kokemukset vahvuusldhtoisten arviointien analysoinnissa

Tamén tutkielman tulosten perusteella voi sanoa, ettd harjoittelussa ei ollut kdytdssd mitdan
yhtendistd ja systemaattista linjaa arviointien analysoinnissa. Haastatteluissa korostui
erilaiset ldhestymistavat analysointien toteuttamiseksi. Kokemukset vahvuusldhtdisten

arviointien analysointiin liittyen voidaan jakaa analysointia helpottaviin sekd vaikeuttaviin
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Kokemukset analysointia helpottavista tekijoistéi

Opiskelijoiden kokemusten perusteella moni on ehkd tiedostamattaankin etsinyt
analysointiin jonkinlaisia tukikeinoja. Analysoinnin toteutukseen voidaan nédhda
vaikuttaneen esimerkiksi muiden harjoittelijoiden tarjoama vertaistuki sekd vertailun
hyddyntdminen analysointikeinona. Liséksi kysyttidessd ohjaavan opettajan kanssa tehdysta
yhteistyOstd analysoinnin suhteen olivat vastaukset yhteneviisid. Ohjaavan opettajan roolia
analysointia tehdessa ei pidetty mitenkdan merkityksellisend. Haastatelluista kaikki sanoivat
tehneensd ohjaavan opettajan kanssa jonkin verran yhteistyotd, mutta suurimmaksi osaksi

tdma yhteistyd pohjautui keskusteluun ja viahéiseen ajatustenvaihtoon saaduista tuloksista.

Kaksi haastatelluista kertoi hyddyntdneensd muita harjoittelijoita vertaistukena tehdessiin
arviointien analysointia. Vertaisten kesken analysointi pohjautui keskusteluun ja yhteiseen
pohdintaan saaduista tuloksista. Pohdintaan sisdltyi muun muassa kysymyksid tulevista
toimista, joita pitdisi tulosten perusteella huomioida opetuksessa. Kaksi haastateltavaa kertoi
my0s toteuttaneensa analyysia vertailemalla joko alku- ja loppuarviointien tuloksia
keskenddn tai vertailleensa oppilaan arvioinnin tuloksia ja vastauksia muiden oppilaiden
vastauksiin selkeyttidékseen kokonaiskuvaa oppilaan vastauksista:

-~ se oli kuitenkin aika pieni oppilas -- niin aika vaikeita -- ne kysymykset kuitenkin

aika pienelle -- oppilaalle niin sitten ehkd sai vihdn realistisempaa kdsitystd niistd,

et mitd ne vastaukset tarkotti, kun niitd vertas sitten toisten -- koululaisten vastaaviin
vastauksiin.”

Haastateltavilta kysyttdessd analysoinnin koetusta vaikeustasosta vastaukset jakautuivat
paljon. Kolme haastateltua kertoi vahvuusarviointien tulosten analysoinnin olleen helppoa.
Télle perusteluksi kerrottiin esimerkiksi KTV A:ssé jo valmiina olleiden pisteytysten ja
mittarien helpottaneen ja selkeyttineen analyysin tekoa. Lisdksi erds haastateltava mainitsi,
ettd hdnen oppilaansa kohdalla eroja vahvuusarviointitulosten vilille ei muodostunut, joten
analyysi koettiin senkin takia helppona toteuttaa. Haastateltava kuitenkin mainitsi, ettd
analysointi olisi voinut olla vaikeampaa, jos erot olisivat olleetkin suuremmat. Erds
haastateltava ei osannut sijoittaa analysoinnin tekoa helppoon eikd vaikeaan. Hinen
mukaansa omaan arvioon perustuva analysointi “onnistui ihan ookoo”, mutta analysointia

olisi helpottanut vield selkedmmat tydkalut ja ohjeistus.
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Kokemukset analysointia vaikeuttavista tekijoistéi

Arviointien analysoinnissa oli hyddynnetty erilaisia analyysia helpottavia tekijoitd. Tdméan
lisdksi haastatteluissa tuli esiin myds kokemuksia analysointia vaikeuttavista tekijoistd. Yhta
lukuun ottamatta nimittdin kaikki haastatelluista kokivat analysoinnissa olleen jotain
haastavaa. Viisi haastateltua korosti, ettd huono oppilastuntemus vaikeutti analysoinnin
tekemista.
”-- md sanoisin lopulta, ettd se oli vaikeeta. Johtuen siitd, ettd oppilastuntemus melko
huono, ettd ton harjottelun aikana ei niin kiinteesti kuitenkaan sen oppilaan kanssa -

- pystyny olemaan, mitd olis oikeestaan siihen arviointilomakkeiden tdyttimiseen
tarvinnu.”

Muutama haastateltu korosti myds, ettd oppilaan olotila arviointia tehdessd voi vaikuttaa
ristiriitaisesti tuloksiin ja sitd kautta vaikeuttaa analysoinnin etenemista.

-~ niinku se oli ehkd liian lyhyel aikavdlilld tehty kuitenkin. -- ja sitte joku oppilaan
mieliala ja tdilldnen saattaa niinku vaikuttaa litkaa -- .~

Yksi haastateltu hieman kritisoi vahvuuslihtdisisti arvioinneista annettuja pisteméddrii ja
niiden hyodyntdmisti analysoinnissa:

”Mun mielestd ois ollu sillee helpompi, jos niistd kaikista osa-alueista ois voinu saada

saman pistemddrdn, koska silloin ne ois ollu helpompi suhteuttaa toisiinsa. Et nyt

Jjoutu vihd sillee niinku arvioimaa tota tai se ei ollu niin suoraan verrattavissa, et sitd

Jjoutu niinku vihdn pohtia, ettd mikd nyt on erityisesti se alue, mikd vaatii
tyostimista’”.

Toinen haastateltu kertoi myds miettineensd analysoinnin totuudenmukaisuutta, koska
hénen oppilaansa sai kaikista osa-alueista korkeat pistemiérdt ja silti hinen kdytoksensd
perusteella oli havaittavissa tietynlaisia pulmia. Lisdksi erds haastatelluista sanoi
analysoinnin olleen loppujen lopuksi mahdotonta, koska hénesta riippumattomista tekijoista
harjoittelun loppupuolella Mind koululaisena -kysely jdi tdyttiméttd ja ndin ollen

edistymisen seuraaminen tulosten perusteella jii tekematta.
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5.1.3 Hyvit ja huonot kokemukset vahvuusldhtdisten arviointien kdytdnndllisyydesta

Vahvuusldhtoisten arviointien kéytdnnollisyydelld tarkoitetaan tdssd vahvuusldhtoisten
arviointien kayttod sekd soveltamista. Tdmin tutkimuksen mukaan opetusharjoitteluissa
saatujen kokemusten perusteella vahvuusléhtoisten arviointien kdytannollisyyteen liittyvid

negatiivisia tekijoitd koettiin opetusharjoittelussa olevan toimivia tekijoitd enemmaén.

Hyvvit kokemukset vahvuuslihtoisten arviointien kivtannollisyyvdesti

Enemmistd koki arvioinnit hyddyllisiksi harjoittelussa. Haastatelluista neljd kertoi
hyddyntineensd arviointien tuloksia vahvuusopetuksen suunnittelussa, silli arvioinnit
tarjosivat selkeitd suuntaviivoja vahvuusopetuksen toteutukselle. Liséksi erds haastateltu
koki arvioinnin olleen hyvé tuki kommunikoinnissa oppilaan kanssa. Arvioinnissa esille
tulleita mielenkiinnon kohteita oli helppo ottaa osaksi keskustelua harjoittelun aikana. Néin
ollen haastateltavien kiyttdmid arviointeja voidaan pitdd merkityksellisend suunnan

ndyttdjand vahvuusperustaista opetusta toteuttaessa.

Kolme haastateltavista koki arviointien kéytdnnollisyyden hyviksi puoliksi niiden
hyodyntdmisen apuvilineeni arvioinnissa sekd vahvuusarviointien olleen mielekésti
toteuttaa kiytdnnossd. Naissd haastatteluissa korostui tieteellisen nékdkulman
arvostaminen kenttity0ssd ja standardisoitujen testien koettiin tarjoavan hyvédn pohjan
pedagogiselle arvioinnille. Mielekkyyttd erds haastateltava korosti arviointien toteutuksessa
omista harjoitteluun liittyvistd pulmista huolimatta:

“Hyvdltd jutulta kokonaisuudessaan kuitenki tuntu. Ja tdrkeeltd, jos sen ois hoitanu
niinkun tdydellisesti.”

Muissa haastatteluissa arviointien mielekkyys kéytdnnon tydssd tuli esille siind, ettd
vahvuusarviointitilanteiden toteuttaminen oli tuntunut mukavalta toteuttaa ja oli onnistunut

kdytdnndssd hyvin.
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Huonot kokemukset vahvuuslihtoisten arviointien kavtinnollisvydesti

Vaikka arvioinnit koettiin haastatelluista enemmiston kannalta hyddyllisiksi, niissa
kuitenkin havaittiin haasteita itse toteutuksen kannalta. Yhti haastateltavaa lukuun ottamatta
kaikki kertoivat haastatteluissaan kokeneensa tdllaisten vahvuuksiin pohjautuvien
arviointien teon vaativan joko paremman oppilastuntemuksen tai pidemmiin aikaviilin
toteutukselle, jos tuloksissa halusi ndhdd kehitystd. Osa haastateltavista oli ndhnyt
arviointeihin osallistunutta oppilasta vain muutaman kerran koko harjoittelun aikana, jolloin
he eivit kokeneet oppilastuntemuksen kasvaneen hyvéksi. Tdimén ndhtiin vaikeuttavan myds

analyysin tekoa. Erds haastateltava kuvaili tilannetta néin:

“Ehkd se ois vaatinu vihdn enempi tutustumista siihen oppilaaseen ennen, ku alkaa
tekee tollasia kyselyitd, et nyt se oli vihdn etdinen se meiddn suhde vield siind harkan
lopussakin, ettd oli vihdn haastavaa tehd niitd.”

Toinen haastateltava my0s korosti sitd, ettd oppilastuntemuksen puuttuessa ei pelkin

arviointilomakkeen tuloksiin voinut nojata:

”'Sit taas et se pelkkd KTA esimerkiks nii se ei yksin vdlttimdittd kerro sit koko totuutta.
Et sit siin tarvitaan just sitd oppilaan tuntemusta.”

Harjoittelun loppupuolella tehdyn arvioinnin jélkeen osa haastateltavista oli kokenut, etté
tulosten vertaaminen ei tuntunut merkitykselliseltd lyhyen aikavélinkddn takia. Pidempi
aikavili olisi auttanut saamaan myOs arvioinneista enemmin irti. Osa haastatelluista
erityisopettajaopiskelijoista koki arviointien olleen hyoédyttomii heidin ndkokulmastaan
harjoittelun aikana. T&hdn perusteluiksi todettiin, ettd arvioinnit koettiin joko
riittdméttomiksi tydkaluiksi vahvuusperustaisen opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen, tai
harjoittelussa toteutettua vahvuusopetusta olisi tehty ilman arviointienkin tukea. Eris
haastateltava my6s mainitsi, ettd jalkimmaéisen arvioinnin jdddessd tekemdttd, lopullisten

tulosten vertailu ja niiden hyddyntdminen oppilaan suhteen jai kesken.

Kaksi haastateltavaa koki haastatteluissa arviointien toimimattomuuteen liittyvin myos sen,
ettd heille vahvuuslihtoiset arvioinnit nikyivét erittdin irrallisina suorituksina muusta

harjoitteluun liittyvéstd toiminnasta. Yksi néistd haastateltavista sanoi, ettei ollut erityisesti
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tehnytkdin mitddn ndiden arviointikertojen vélissd kehittddkseen oppilaan tuloksia
vahvuusldhtoisissd arvioinneissa. Toinen haastateltavista puolsi samoja ajatuksia. Hanen
mielestddn vahvuusldhtdisten arviointien merkitys korostuisi vield enemman, jos kaikki
oppilaan kanssa toimivat opettajat pyrkisivit toimimaan samoilla menetelmilld paastikseen
yhteiseen tavoitteeseen. Pelkdstddn yhden harjoittelijan tai opettajan toiminta arviointien

parissa ei siis ollut hdnen mielestddn riittavaa.

Liséksi arviointien toimimattomuuteen opetusharjoittelussa liitettiin nikdkulma kaytettyjen
arviointien patevyydestd. Kolmella harjoittelijalla oli tullut harjoittelussa myds sellaisia
kokemuksia, joiden perusteella he pohtivatkin kdytettyjen arviointien patevyyttd. Yksi
haastateltava kertoi, ettd hinen oppilaansa kohdalla tulokset olivat huonontuneet harjoittelun
loppua kohti mentdessd, vaikka harjoittelun aikana jérjestetyissi opetustilaisuuksissa oppilas
oli parjannyt hienosti vahvuuksia harjoitettavissa taidoissa. Haastateltava korostikin sitd, ettad
arviointeihin voi litkaa vaikuttaa oppilaan sen hetkinen mielentila niitd tehdessé, joka saattaa
vadristad radikaalistikin tuloksia. Toinen haastateltava oli miettinyt sité, ettd vahvuudet ovat
osa persoonaa ja pohtikin, voidaanko persoonaan liittyvid asioita arvioida. Kolmas
haastateltava ei kokenut arviointien antavan todellista kuvaa oppilaan tilanteesta.
Haastateltava kuvailikin tilannetta ndin:

" Pitdis pitdd sit mielessd opettajan, kuka kdyttdd tota KTA:ta, et tavallaan semmonen

tietynlainen kriittisyys myoskin sitd arviointivilineistod kohtaan. Et se just ei
vdlttamdttd niinku kerro sit ihan -- koko totuutta.”

Hinen kokemuksiinsa perustuen hinen oppilaansa oli saanut molemmilla arviointikerroilla
todella korkeat, eli hyvit, pistemdérat, mutta silti hénelld oli silmin ndhden tarvetta

harjoitella vahvuuksiin liittyvié taitoja.

5.1.4 Yhteenveto vahvuusldht6isiin arviointeihin liittyvistd kokemuksista

Tutkielmassa olleiden seitsemiin opiskelijan kokemukset kiytetyisti arvioinneista ovat
erittiin moninaiset. Vaikka harjoittelun alkaessa kaikilla opiskelijoilla oli sama l&htSkohta

vahvuusldhtoisten arviointien tekemisen ja ohjeistuksen suhteen, harjoittelussa kokemuksiin
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ja kdytdnnon toteutuksiin vaikutti monenlaiset tekijit. Opettajaopiskelijoiden kokemukset
opetusharjoitteluihin ~ liittyvistd  sisdlloistdi ja niiden toteutuksista vaihtelevat

valtakunnallistenkin tutkimusten perusteella suuresti (ks. eNorssi 2013).

Vahvuuslihtoisten arviointien toteutustilanteet olivat opiskelijoilla erilaiset ja ne usein
vaativat opiskelijalta joustavuutta monen eri asian suhteen. Péfdosin arvioinnit
toteutettiin sekd dialogista ettd summatiivista arviointityyppid noudattaen (ks. Atjonen 2007,
66). Vahvuusldhtoisissd arviointitilanteissa oppilaan oman kayttdytymisen ja pdivan
tunnetilan lisdksi merkityksellisind tekijoind voidaan pitdd opiskelijan omia valintoja
toteuttaa  vahvuusldhtdiset arvioinnit. Aiemmissa tutkimuksissa ohjaustilanteissa
opettajaopiskelijat ovat kokeneet juuri opetuksen itsendisen suunnittelun ja toteutuksen
tarkedksi osaksi opetusharjoittelua (eNorssi 2013, 82). Lisdksi merkityksellisend tekijdna
koettiin harjoittelun ohjaavan opettajan vaikutusta ja sitd kautta muodostuneita ldhtkohtia
toteuttaa vahvuusldhtisid arviointeja erilaisista ldhtokohdista kédsin. Atjosen (2015, 158—
161) mukaan arvioinnissa usein haasteellista onkin erilaiset olosuhteet. Lisdksi tdméan
tutkimuksen perusteella esimerkiksi kiireelld oli oma vaikutuksensa kokemuksiin ja sitd
kautta toteutettuihin = vahvuusldhtoisiin  arviointitilanteisiin. ~ Ympdristét, joissa

vahvuuslidhtoiset arvioinnit toteutettiin, eivit nousseet merkittdvain asemaan haastatteluissa.

Vahvuuslihtéisten arviointien analysointi jakoi opiskelijoilla mielipiteitid. Kaytettyjen
arviointien tulosten analysoinnissa korostui kokemukset erilaisista lahtokohdista toteuttaa
analysointia. Tutkimuksen perusteella voi sanoa, ettd harjoittelussa ei ollut kiytossd mitddn
yhtendistd ja systemaattista linjaa arviointien analysoinnissa. Sen takia myds analysoinnin
koettu vaikeustaso vaihteli opiskelijakohtaisesti. Osa opiskelijoista kaytti analysointia
helpottavia tekijoitd kuten vertaisia ja tulosten vertailua analysoinnin apuna. Myds ohjatun
harjoittelun valtakunnallisessa kyselyssd (eNorssi 2013, 80) yli puolet opettajaopiskelijoista
koki harjoitteluissa olleiden vertaisten tuen erittdin merkityksellisend itselleen
opetusharjoittelun aikana. Suurin osa koki analysoinnin kuitenkin haastavaksi. Enemmisto
piti analysointia vaikeuttavana tekijind huonoa oppilastuntemusta, joka ei kerennyt
kehittymain riittdvisti lyhyen harjoittelun aikana. Sen sijaan aiemmassa tutkimuksessa ei
ole vastaavaa havaittu, silld oppilaat ovat olleet opettajille tuttuja (ks. Sointu ym. 2012, 688).

Harjoittelun ohjaajan ei koettu olevan analysoinnin kannalta merkittdvassé roolissa.
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Osa  opiskelijoista  pohti  vahvuuslihtéisen  arvioinnin  péitevyytti ja
totuudenmukaisuutta. Analysointia vaikeuttavana tekijani pidettiinkin vahvuuslihtoisten
arviointien tulospohjaa. Analysoinnin haastavuutta lisdsi esimerkiksi ristiriidat arviointien
tulosten viélilld sekd analysointivaiheessa saadut ristiriitaiset pisteméérat. Useat aiemmin
tehdyt tutkimukset ovat kuitenkin todistaneet esimerkiksi opetusharjoittelussakin kéytetyn
KTVA:n luotettavaksi seké péteviksi (Epstein, Harniss, Pearson & Ryser 1999, 323-326;
Epstein, Mooney, Ryser & Pierce 2004, 362—-365; Lappalainen ym. 2009, 749—751; Sointu
ym. 2012, 685-686; Trout ym. 2003, 403, 406—407).

Osa opiskelijoista piti vahvuuslihtoisidi arviointeja kdytidnnoéllisiné, osa ei. Opiskelijat,
jotka innostuivat ja ymmarsivét arviointien merkityksen opetuksen vélineend, osasivat myos
hyodyntdd ja kéyttdd arviointeja esimerkiksi vahvuusopetuksen suunnittelussa. Ne
opiskelijat, ketkd eivit titd yhteyttd ymmadrtidneet, eivit myOskddn pitdneet arviointeja
hyddyllisind ja kdytinnoén kannalta merkittdvind. Aiemmissa tutkimuksissa Harniss ym.
(1999, 12) ovat myods ehdottaneet, ettd vahvuusarvioinnit ovat hyvd tuki esimerkiksi
opetuksessa, jossa oppilas kohdataan kokonaisvaltaisesti niin vahvuuksineen kuin
heikkouksineenkin. Vahvuusperustaisen opetuksen suunnittelun lisdksi osa koki
vahvuusléhtoiset  arvioinnit  hyodylliseksi  oppilaan  kanssa  kommunikoinnissa.
Vahvuusarviointien antama tieto on aiemminkin havaittu kommunikoinnin kannalta
merkityksellisend ~ (Brownlee ym. 2012, 5). Kommunikointi  n&hdiinkin
vahvuusperustaisessa opetuksessa merkittdvassa roolissa: vahvuusldahtdisesséd prosessissa on
tarkedd, miten ja mitd kommunikoimme esimerkiksi oppilaiden kanssa (Zacarian ym. 2017,

44).

Tulosten perusteella opiskelijat perididnkuuluttavat oppilastuntemuksen ja
aikataulullisesti pidemmin aikavilin tirkeytti vahvuuslihtoisten arviointien
paremman toteuttamisen kannalta. Vahvuusldhtdisten arviointien toteuttamista olisi
pidetty mielekkddmpénd, jos se olisi voitu toteuttaa pidemmaélld aikavililld. Epsteinin,
Hertzogin ja Reidin (2001, 318-319) tutkimuksen tulosten mukaan BERS-
vahvuusarvioinneista saatavat tulokset vakiintuvat oppilaiden kohdalla pitkélld aikavililld,
noin 6 kuukauden kuluessa. Pidempi aikavédli antaisi harjoittelijalle aikaa tutustua

oppilaaseen paremmin ja havaita sitd kautta selkeimmin, tarjoavatko vahvuusldhtdiset
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arvioinnit todellisen kuvan oppilaasta. Opettajan hyvélld oppilastuntemuksella on havaittu
olevan vaikutusta vahvuusarviointien tuloksiin (ks. Sointu ym. 2012, 688). Myds Zacarianin
ym. (2017, 41) mukaan oppilaiden vahvuuksien tunnistaminen edellyttddkin tutustumista
oppilaaseen ja sitd kautta luottamuksellisen suhteen luomista opettajan ja oppilaan vilille.
Kaikesta huolimatta KTV A:n tekijét kuitenkin kehottavat ottamaan KTV A:n osaksi erilaisia

harjoitteluiden sisdltojd (Sointu ym. 2018, 31).

5.2 Opiskelijoiden kokemuksia vahvuusmateriaalin valinnasta ja sen kiytosta

KUVIO 2. Kuviossa havainnollistettu opetusharjoittelussa kéytettyd vahvuusmateriaalia

Haastatelluista (n=7) kaikki kertoivat kéyttdneensd opetusharjoittelun  aikana
vahvuusmateriaalina jo olemassa olevia vahvuus- ja tunnekortteja. Néistd haastatelluista
neljd kertoi kdyttdneensd vahvuus- ja tunnekorttien liséksi jotain itsetehtyd materiaalia, kun
taas haastateltavista kaksi kertoi kdyttdneensa korttien lisdksi muutakin valmista ja saatavilla

olevaa vahvuusmateriaalia (kuvio 2).
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5.2.1 Kokemukset materiaalin valintaan vaikuttaneista tekijoistd

Opiskelijoiden kokemusten perusteella vahvuusmateriaalien valintaan opetusharjoittelussa
vaikuttivat nelja tekijad. Nama tekijat voidaan jakaa materiaaliin liittyviin ominaisuuksiin

sekd materiaaliin liittymattomiin ominaisuuksiin.

Materiaaliin liittyviit ominaisuudet

Ensinndkin kolme haastatelluista korosti oppilaslidhtoisyyttd vahvuusmateriaalin
valinnassa. Vahvuusmateriaaliksi valittiin sellaista materiaalia, mistd oppilaat pitivét ja mita
he itse toivoivat. Yksi haastatelluista kertoi hdnen oppilaansa keksineen itse idean, jota he
lahtivat tyostiméddn itsetehtynd vahvuusmateriaalina. Vahvuusmateriaalin valinnassa
huomioitiin my0s se, miké oli oppilaiden l1&htokohta ja tarve vahvuusperustaisen opetuksen
suhteen. Erds haastatelluista korosti esimerkiksi sitd, ettd heiddn suhteellisen vilkkaiden
oppilaidensa kanssa ei voinut kuvitellakaan ottavansa muuta kuin toimintakeskeisti
vahvuusperustaista materiaalia. Haastatteluissa tuli esille myds se, ettd haastateltavat
halusivat vahvuusperustaisen toiminnan olevan mukavaa kaikille, jonka vuoksi

oppilasldhtoisyys korostui materiaalin valinnassa.

Toisekseen  vahvuusmateriaalin ~ valinnassa  haastattelujen  perusteella  korostui
vahvuusmateriaalin ominaisuutena helppokéyttoisyys. Ensinndkin korttien valintaan
vaikutti korttien visuaalisuus ja selkeys. Tdtd kuvailee hyvin erds haastatelluista, jonka

mielesta kortit olivat:

-~ ihan kivanndkdsid ja sitten -- ku siind oli aina teksti, et mikd se vahvuus on, nii ne
oli jotenki semmosia helposti ymmdrrettdvid ja just, mitd ton ikdnen lapsi ehkd niinku
sitten myés ymmdrtdd, et mitd se vahvuus tarkoittaa. Et selkeys ja semmonen
kuitenkin, et ne oli mielenkiintosen ndkosid.”

Erds haastelluista korosti my0s sité, ettd hinen vahvuusmateriaalin valintaansa vaikutti se,
mikd tuntui itsestdéin luontevimmalta materiaalilta kdyttdd. Lisdksi hdn halusi kokeilla
harjoittelussa jotain uutta ja toi vahvuusmateriaaleihin tietoiseen ldsndoloon liittyvid

harjoituksia. Hénen mielestddn téllainen tietoinen ldsndolo liittyy oleellisesti
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vahvuusajatteluun. Lisdksi yksi haastatelluista sanoi materiaalin valintaan vaikuttaneen itse
materiaalin saatavuus. Hin muun muassa lahti liikkeelle siitd, mitd materiaalia koulussa oli

saatavilla ja alkoi rakentamaan vahvuusperustaista opetusta sen pohjalta.

Materiaaliin liittyméittomit ominaisuudet

Vahvuusperustaisen materiaalin valintaan vaikutti muutaman haastateltavan vastausten
perusteella ohjaava opettaja ja vertaiset. Erds haastateltava kuvailee ohjaavan opettajan
roolia materiaalin valintaan néin:
”Siind ensin -- tdd erkka oli sitd mieltd, ettd nditten oppilaitten kanssa ei oo jirked
ottaa mitddn tiettyd -- erillistd vahvuusmateriaalia, koska ne oli sen verran. No,

sanotaanko nyt, ettd hankalia oppilaita. Hdinen mielestd olis ollu niin pddille liimattua,
ettd siihen ois otettu mitdd varsinaista matskua.”

Lopulta kyseinen haastateltava oli kéyttinyt ohjaavan opettajan suosittelemaa
materiaalipakettia vahvuusperustaisessa opetuksessa. Loput kuusi haastateltavaa ei kokeneet
ohjaavan opettajan vaikuttaneen heidén valintoihinsa vahvuusmateriaalin suhteen. Kaksi
haastatelluista koki merkityksellisend my0s vertaisten vaikutuksen vahvuusmateriaalin
valinnassa.  Toinen  heistd  kertoi, ettd he  olivat jutelleet  muiden
erityisopettajaharjoittelijoiden kanssa materiaaleista ja péddtyneet yhteisten keskustelujen
perusteella kdyttamadn kaikki tiettyd materiaalia. Toinen haastatelluista taas totesi, ettd hdan
ikddn kuin kopioi toisen harjoittelijan toimintaa. Han oli nédhnyt harjoittelussa erdédn toisen
harjoittelijan kéyttdvan tiettyd vahvuusmateriaalia, joka oli toiminut oppilaiden kanssa ja
pééttinyt sen perusteella ottaa saman materiaalin kadyttoon. Neljd muutakin haastateltavaa
toi haastattelun muissa yhteyksissd hieman sivulauseissa esille, ettd materiaalin valinnassa

oli hyodynnetty keskustelua muiden erityisopettajaharjoittelijoiden kanssa.

Vahvuusmateriaalin valintaan vaikuttavana tekijané voidaan pitdd harjoittelun alussa tehtyja
vahvuuslihtoisid arviointeja. Tdssd on hyvd vield mainita, ettd tdssd tutkimuksessa
vahvuusldhtoisilld arvioinneilla tarkoitetaan haastattelujen perusteella KTV A:ta sekd Mind

koululaisena -kyselyd (ks. tulosluku 5.1). Kaksi haastatelluista koki vahvuusléhtoiset
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arvioinnit merkittdviksi tekijdksi vahvuusmateriaalin valintaan, kun taas viisi muuta
haastateltavaa ei kokenut vahvuuslidhtdisten arviointien vaikuttaneen vahvuusmateriaalin
valintaan laisinkaan. Ne haastateltavat, jotka kokivat vahvuusldhtdiset arvioinnit
merkityksellisend vahvuusmateriaalin valinnassa, kertoi vahvuusléhtdisten arviontien
antaneen viitteellisid ohjeistuksia siithen, mistd osa-alueista vahvuusperustaista opetusta
kannattaa ldhted rakentamaan. Muiden viiden haastateltavien haastatteluissa korostui se, ettd
vahvuusmateriaalin  valinta olisi ollut sama ilman toteutettuja vahvuuslidhtoisid
arviointejakin. Erds haastateltavista koki, ettd vahvuusldhtoisid arviointeja olisi voinut
kuitenkin hy6dyntdd paremmin vahvuusmateriaalin valinnassa:

“Varmaan jos materiaalin valitsemiseen ois kdyttdny hirmu paljon energiaa, nii sit

ois varmaan voinu tukeaki, et ois voinu kattoo, mitkd ne oppilaan vahvuudet on, ja sit
Jotenki sieltd poimia jotai jonka ois saanu liitettyd niihin vahvuusmateriaaleihin.”

Tamin vastauksen perusteella vahvuuslédhtdisten arviointien tulkitseminen on kuitenkin
koettu aikaa vieviksi ja hieman haastavaksi, jonka takia vahvuusldhtoisid arviointeja ei ole

hyodynnetty vahvuusmateriaalin valinnassa.

5.2.2 Kokemukset vahvuusmateriaalin kdytostd ja soveltamisesta

Aiemmin tuloksissa toin esille, ettd harjoittelijoista jokainen kdytti vahvuusmateriaalinaan
vahvuus- ja/tai tunnekortteja. Néiden lisdksi neljd harjoittelijaa oli opetusharjoittelussa
kiyttdnyt jotain itsetehtyd vahvuusmateriaalia, kun taas kaksi harjoittelijaa oli kayttanyt
korttien lisdksi muuta valmista materiaalia. Haastatteluissa korostui selkedsti kaksi asiaa
puhuttaessa vahvuusmateriaalin kdytdsta opetusharjoittelussa. Néitd ovat kokemukset, joissa
korostuu erilaiset ldhestymistavat vahvuusmateriaalien kdyttoon ja soveltamiseen, sekd

kokemukset, joissa korostuu erilaiset haasteet vahvuusmateriaalin kéytolle ja soveltamiselle.



57

Kokemukset, joissa korostuu erilaiset 1ihestymistavat

Tamén tutkielman seitsemédn haastattelun perusteella opetusharjoittelu oli monelle
opiskelijalle paikka, jossa he kohtasivat kdytdnnossd vasta ensimmaistd kertaa elamissidin
vahvuusperustaisen opetuksen. Vihdinen tieto ja ensikertalaisuus vahvuusperustaisen
opetuksen toteutuksessa on havaittavissa haastattelujen perusteella. Tietynlainen
kaavamaisuus ja struktuuri on vahvuusperustaisen opetuksen materiaalien soveltamisessa
aistittavissa haastatteluista, joissa opiskelija kokeili vahvuusperustaista opetusta vasta

ensimmaisid kertoja.

Ensinndkin haastatteluissa tuli ilmi, ettd harjoittelijoilla oli ollut kédytossd kahdenlaisia
lahestymistapoja vahvuusmateriaalin  kdytolle: toiset painottivat rutiininomaisuutta
vahvuusmateriaalien kaytdssd ja toiset taas monipuolisuutta. Rutiininomaisuus
vahvuusmateriaalien kiytossi ndyttdytyi esimerkiksi siten, ettd vahvuustunnit tai -tuokiot
koostuivat tietynlaisesta struktuurista. Nelja haastateltavaa kertoi kéyttdneensd
vahvuusmateriaalia aina joko tunnin alussa, sen keskelld tai lopussa tietylld tavalla. Viisi
haastateltavista kertoi myos kéyttineensd valitsemaansa vahvuusmateriaaliaan tunnista
toiseen samankaltaisesti, jotta menetelmdnd niiden kayttd olisi oppilaille tuttua.
Vahvuusmateriaalien rutiininomaisen kayton sijasta kaksi haastateltavaa korosti
monipuolisuutta vahvuusmateriaalien kiytossd. Heiddn kohdallaan vahvuusmateriaali
oli ollut joka kerralla monipuolista ja hieman erilaista. He olivat rakentaneet vahvuustuokiot
hy6dyntden eri materiaaleja, ja tuokiot olivat sisdltdneet paljon toiminnallisuutta kuten

seikkailu- ja suunnistusratoja seké peleja.

Vahvuusmateriaalien soveltaminen koettiin opetusharjoittelun aikana sekd mielekkéadksi ettd
haastavaksi. Kolmessa haastattelussa korostui vahvuusmateriaalin  soveltamisen
mielekkyys. Heiddn haastatteluissaan korostui vahvuusmateriaalin hyddyllisyys, jonka
vuoksi sen soveltaminenkin koettiin mielekkddna. Lisdksi erds haastateltava toi esille, ettd
lahes kaiken toiminnan pystyi naamioimaan osaksi vahvuusperustaista opetusta, jos antoi
vain mielikuvituksen olla rajana. Hinen mukaansa siis vahvuusmateriaalin soveltamiseksi
ei aina edes tarvittu valmista materiaalia. Toinen haastateltava taas oli sitd mieltd, ettd

valmiin vahvuusmateriaalin muokkaaminen oli helppoa. Hénen mielestdin valmistakin
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materiaalia oli tidrkedd soveltaa juuri omille oppilaille sopivaksi. Lisdksi erdédssi
haastattelussa korostui vahvuusarviointien antama tuki my0s vahvuusmateriaalin
soveltamisessa. Kaksi haastateltavaa painotti my0s sitd, ettd vahvuusmateriaalia oli
saatavilla paljon. Tadm& jopa ylldtti heiddt harjoittelun aikana. Tdmin tutkielman
haastattelujen perusteella voidaankin sanoa, ettd vahvuusmateriaalin saatavuus on
helpottanut opiskelijoita vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamisessa. Harjoittelussa
rohkeammin vahvuusmateriaalia kéyttdneet ja soveltaneet opiskelijat kokivat
vahvuusmateriaalin ~ soveltamisen = mielekkddmmaksi.  Lisdksi  he  kokeilivat

monipuolisemmin erilaisia tapoja kéyttdd vahvuusmateriaalia osana opetusta.

Kokemukset, joissa korostuu erilaiset haasteet

Kuusi haastateltavaa mainitsi vahvuusmateriaalin soveltamisessa olleen jotakin
haasteellista. Kolmessa haastattelussa korostui véhiinen teoreettinen tietimys
vahvuusperustaisesta opetuksesta ja sen soveltamisesta. Tamid vaikeutti entisestddn
vahvuusmateriaalin kdyttod ja soveltamista. Kahden haastateltavan kohdalla tima niyttaytyi
muun muassa vahvuusmateriaalin suppeana tai véhdisend kayttond sekd siind, ettd
vahvuusmateriaalin soveltamista ei koettu merkityksellisend. Kolmas heisti taas ei kokenut
saavansa kovin paljon irti vahvuusmateriaalin soveltamisesta, mitd olisi voinut saada, jos
tietoa vahvuusperustaisesta opetuksesta olisi ollut enemmin. Monissa haastatteluissa
kuulutettiin harjoittelun lyhyttd ajanjaksoa haasteeksi vahvuusperustaisen opetuksen
toteuttamiselle. Vahvuusmateriaalien soveltamisen ja kdyton suhteen kyseistd asiaa sanoitti
kuitenkin vain yksi haastateltava. Tami haastateltava koki harjoittelun ajanjakson olleen

litan lyhyt, minka takia vahvuusmateriaalin soveltaminen oli jadnyt vihiiseksi ja suppeaksi.

Lisdksi kaksi haastateltavaa korosti, ettd saatavilla oleva vahvuusmateriaali ei ollut

sopivaa heidén oppilaidensa tarpeisiin. Tatd erds haastatelluista kuvaili seuraavasti:

”No mun mielestd ne monet niistd valmiista materiaaleista soveltuu aika kapealle
niinkun alueelle oppilaita, ettd. Tai no niinku siis siind mielessd sopivat aika hyvin
varmasti sellasille niinkun perusopetuksen vihdn kehittyneille tyypeille, joilla on --
ehkd sellasia -- vahvuuksia sitten niinkun tunnistaa vahvuuksia.”
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Haén perusteli kokemuksiaan my®ds silld, ettd hdnen oppilaillansa ei ollut riittdvia kielellisen

kehityksen valmiuksia késitelld saatavilla olevaa vahvuusmateriaalia.

5.2.3 Yhteenveto vahvuusmateriaalin valintaan ja kayttoon liittyvistd kokemuksista

Opiskelijoiden (n=7) kokemukset vahvuusperustaiseen opetukseen téhtddvan materiaalin
valinnasta ja sen kéytostd opetusharjoittelussa viittaavat siihen, ettd vahvuusperustainen
opetus niytti olevan kiytinndssid toteutettuna melko tuntematonta vield monelle
opiskelijalle. Uusitalo-Malmivaara (2014a, 79) onkin havainnut, ettd vahvuusperustainen
opetus ei ole ollut vield kovin yleistd Suomessa. Haastatteluissa osa opiskelijoista korostikin,
ettd he toteuttivat harjoittelussa ensimmadistd kertaa vahvuusperustaista opetusta.
Ensikertalaisuuden mukanaan tuomaa epdvarmuutta voikin havaita esimerkiksi
vahvuusmateriaalin valinnasta, joka tehtiin pelkéstdin mallintamalla toisten toimintaa tai

vahvuusmateriaalin rutiininomaisesta kaytosta.

Vahvuusmateriaalin valintaan liittyy opiskelijoiden kokemusten perusteella
vahvuusmateriaalin  ominaisuuksiin  liittyvit ja  liittymittoméat  tekijét.
Vahvuusmateriaalin ominaisuuksiin liittyvid tekijoitd oli oppilasldhtoisyys ja materiaalin
helppokéyttoisyys. Oppilaiden ldhtokohdista ja heiddn toiveistaan toteutettu
vahvuusperustainen opetus ndytti olevan monen opiskelijan tapa toteuttaa
vahvuusperustaista opetusta. Silloin opiskelijat valitsivat materiaaliksi sellaista, joka tayttd4
oppilaiden tarpeet ja toiveet. Materiaalin valinnassa kuitenkin painottui myds
helppokayttdisyys. Materiaali, joka oli helposti saatavilla, visuaalisesti selkedd ja
opiskelijalle itselleen luonnollista kéyttdd, valikoitui helppokdyttdisyytensd takia
vahvuusmateriaaliksi. Vahvuusperustaisen opetuksen ollessa vierasta monelle opiskelijalle,

vahvuusmateriaalin selkedsti kaivattiinkin olevan helposti kiytettavaa.

Sen sijaan vahvuusmateriaalin ominaisuuksiin liittyméttomié tekijoitd oli ohjaava opettaja
ja vertaiset sekd vahvuusldhtdiset arvioinnit. Joidenkin haastateltavien kohdalla ohjaava

opettaja paitti heiddn puolestaan kéytettivan vahvuusmateriaalin. Blombergin (2014, 60)
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mukaan laadukkaasti toteutetussa opetusharjoittelussa liiallisesti ohjaavan opettajan
mukaisesti toimiminen ei kehitd opettajaopiskelijalta edellytettivid taitoja tulevaa opettajan
ammattia varten. Toisaalta suurimmassa osassa haastatteluista korostui kuitenkin vertaisten
kanssa juttelun merkitys vahvuusmateriaaleista tai havainnot vertaisten kayttamisti
vahvuusmateriaaleista,  jotka  vaikuttivat  opiskelijoiden = omiin  valintoihin
vahvuusmateriaalista. Opetusharjoittelussa vertaisten rooli ideoiden jakamisessa on
tunnistettu aiemminkin (Jyrhdma 2002, 164; Kaldi & Xafakos 2017, 251-252, 256). Vain
kahdessa haastattelussa vahvuusldhtoisilld arvioinneilla oli vaikutusta vahvuusmateriaalin
valinnassa. Epsteinin (2004, 4-5) mukaan vahvuusldhtdisen arvioinnin ldhtokohtana onkin
tunnistaa vahvuudet, jotta koulun tarjoama opetus ja tuki pohjautuvat kyseisiin vahvuuksiin.
Suurin osa opiskelijoista ei kuitenkaan kokenut vahvuusldhtdisid arviointeja
merkityksellisend vahvuusmateriaalin valinnan kannalta. Vahvuusléhtodisten arviointien
analysointi saattoi olla lilan haastavaa, ja saadun tiedon yhdistdmistd vahvuusmateriaalin

valintaan ei osattu tehda.

Haastatteluista ilmeni kokemuksia vahvuusmateriaalin kiytosti, missi korostui
erilaiset lihestymistavat sekii erilaiset haasteet. Suurin osa haastateltavista kiytti
vahvuusmateriaalia varsin rutiininomaisesti ja samoin tavoin Kkerrasta toiseen
vahvuusperustaisessa opetuksessa. Vain kaksi haastatelluista kéytti vahvuusmateriaalia
hieman monipuolisemmin ja rohkeammin. Vahvuusmateriaalin soveltaminen koettiin seka
mielekkédksi ettd haastavaksi. Mielekkyys ndkyi kokemuksissa, joissa vahvuusperustainen
opetus koettiin muutenkin merkityksellisend ja sitd osattiin toteuttaa syvillisemminkin kuin
pelkdstddn vahvuus- ja tunnekorttien kautta. Enemmistd haastatelluista koki
vahvuusmateriaalin soveltamisen kuitenkin haastavaksi. Haastavuutta lisdsi muun muassa
aiemman tiedon véhidisyys vahvuusperustaisesta opetuksesta. Opettajaopiskelijat ovat
ailemmissakin tutkimuksissa kokeneet merkitykselliseksi oppimiseksi riittdvdd teorian ja
kiytannon yhdistamistéd (Kostiainen, Ukskoski, Ruohotie-Lyhty, Kauppinen, Kainulainen &
Mikinen 2018, 72). Lisdksi ajallisesti erittidin lyhyt harjoittelujakso sekd saatavilla olevan
vahvuusmateriaalin sopimattomuus tukea tarvitsevien oppilaiden kiyttoon lisdsivét haasteita

vahvuusmateriaalin kiytossd ja soveltamisessa.
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5.3 Opiskelijoiden nikemys vahvuusperustaisesta opetuksesta

Opiskelijoiden tietoisuus vahvuusperustaisesta opetuksesta nédytti lisddntyvan harjoittelun
aikana. Tietoisuuden lisddnnyttyd myos vahvuusperustaista opetusta kohtaan muodostui
syvillisempi ymmarrys ja nikemys siitd, mitd se on. Liséksi kaikki haastatelluista kokivat

vahvuusperustaisen opetuksen erittdin merkityksellisend monelle asialle.

5.3.1 Syvillisempi ndkemys vahvuusperustaisesta opetuksesta ja sen toteutuksesta

Opiskelijoille muodostunut syvillisempi ndkemys vahvuusperustaisesta opetuksesta on
havaittavissa kolmen ulottuvuuden myo6td: kiytdnnon kokemusten lisdénnyttyd,
ndkemyksind  vahvuusperustaisen  opetuksen ldhtokohdista sekd  ndkemyksind

vahvuusperustaisen opetuksen vaatimuksista.

Kokemukset lisaaviit nikemvyksia vahvuusperustaisesta opetuksesta

Vahvuusperustaisesta opetuksesta oli oltu tietoisia ennen harjoitteluakin, mutta kolme
haastateltavaa kertoi tulleensa varmemmiksi vahvuusperustaisen opetuksen merkityksesté
opetustydlle juuri opetusharjoittelun aikana. Neljd haastateltavista totesi, ettd heidin
kohdallaan tietoisuus vahvuusperustaisesta opetuksesta oli lisidntynyt opetusharjoittelun
aikana. Erds haastateltava totesi, ettd tietoisuus esimerkiksi vahvuusmateriaalista ja sen
paljoudesta lisdéintyi harjoittelun aikana. Liséksi kdytdnnon toimien kautta siitd koettiin
tulleen konkreettinen keino toteuttaa opetusta ja harjoittelun kautta sen toteutukseen sai lisda
varmuutta. Yksi haastateltavista tiivistikin asiaa néin:

”-- se tieto myos siitd, ettd tdllasten mittareitten ja arviointimallien myotd nii tdst

vahvuusperustaisesta opetuksesta voi saada hyvin paljon tavotteellisempaa, et myéos

timmonen -- pelkkd positiivinen palaute ei johda -- vilttdmdttd mihinkddn tai

timmonen niinku turvallinen oppilaiden kohtaaminen vaan se, ettd saa niitd
suuntaviivoja et missd osa-alueella ndilld oppilailla on ongelmia ja mihin osa-

»»

alueisiin he tarvisivat tdllast tavoitteellist vahvuusperustaista opetusta”.
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Vahvuusperustaista opetusta my0s tarkasteltiin  haastatteluissa  kriittisemmasta
nikokulmasta. Tami kertoo siitd, ettd vahvuusperustainen opetus on ymmérretty
syvéllisemmin ja sitd pystyttiin tarkastelemaan jo kriittisemminkin. Kritiikin kohteeksi
nousi muun muassa vahvuusperustaisen opetuksen kaupallisuus. Kaksi haastateltavaa
kyseenalaisti markkinoilla olevia vahvuusmateriaaleja ja  korosti  sitd, ettd
vahvuusperustaisessa opetuksessa ei kannattaisi lukkiutua kéyttimain vain jonkun tietyn
firman mukaista vahvuusmateriaalia ja tapaa opettaa vahvuuksia. Taustalla oli ajatus siiti,
ettd vahvuusperustaisen opetuksen koettiin olleen muutakin kuin vain tiettyjd valmiita

kaupallisia paketteja.

Nikemykset vahvuusperustaisen opetuksen lihtokohdista

Ydinidealtaan opiskelijat kokivat vahvuusperustaisen opetuksen olleen vahvuuksien
huomaamista ja hyodyntimisti sekd kokonaisvaltaista opetusta. Haastattelujen
perusteella vahvuuksien huomaaminen ja hyddyntdminen nikyi muun muassa opettajan
palautteenannossa, auttamalla oppilasta itse tunnistamaan omia vahvuuksiaan, puheessa,
eleissd ja vaikeiden asioiden opettelussa. Erds haastateltavista kyseenalaisti teenndiseltd
kuulostavan vahvuuskielen ja korosti sitdkin enemmain positiivisten huomioiden tekemisti
oppilaan arjessa. Neljd haastatelluista koki vahvuusperustaisen opetuksen olevan erittdin
kokonaisvaltaista opetusta. Heiddn haastatteluissaan korostui se, ettd vahvuusperustaisen
opetuksen pitdisi olla osa arkea ja koko koulun toimintakulttuuria. Sen ei tulisi olla heidian
mielestdédn erillistd vahvuuskorttien kédéntelyd, jota toteutetaan irrallisesti muusta koulun
toiminnasta. Kaksi haastatelluista painotti, ettd vahvuusperustaisen opetuksen pitéisi olla
lahtokohta kaikelle opetukselle. Tdma kiteytyi erdén haastateltavan kommentissa:

-~ jotenkin kun haluais ajatella varsinkin erityisopettajuuden niinku kuuluu olla siis

niinkun lihtékohtasesti jo sitd, ettd oppilaita koitetaan kasvattaa sellasiks niinku

henkiloiks, jotka -- tuntee ittensd ja ndkee ittesd hyvind ja arvokkaina niinku kaikkien
kasvattajien pitdis mun mielestd ajatella niin”.

Kahdessa haastattelussa oppimisympaéristolld  koettiin ~ olevan merkittdvd rooli
vahvuusperustaisessa opetuksessa. Erds haastateltava totesi vahvuuksien tukemiseen

vaikuttavan oppimisympéristdn, jossa on mahdollista tehdd riittdvésti toistoméadrid ja sitd
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kautta saada onnistumisen kokemuksia. Toinen haastateltava korosti myos turvallisen
ilmapiirin luomista, jossa aikuisten tehtdvéna oli olla turvallisia ja vastuullisia aikuisia, joita

lasten oli helppo ldhestya.

Vuorovaikutus muodostui haastatteluissa keskeisimmidksi teemaksi puhuttaessa
vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamisesta. Kokemusten perusteella
vahvuusperustaiseen opetukseen liittyvadn vuorovaikutukseen koettiin siséltyvén palautteen
antaminen ja kannustus, vahvuuksien sanoittaminen sekd oppilaslidht6isyys ja luottamus itse
opetuksessa. Haastatteluissa palautteen antamisen merkitys korostui ja erds haastateltava
kertoikin, ettd vahvuusperustaisessa opetuksessa tarkoituksena oli antaa spesifimpéd
palautetta kuin vain yleistd ja ympdripyoredd palautetta. Toinen haastateltava korosti
kuitenkin sitd, ettd ylenpalttinen ja liioiteltu kannustaminen ei myoskddn ollut hyva
lahtokohta. Hanen mukaansa olisi tdrked tunnistaa ne tilanteet, joihin tarttua positiivisella
palautteella ja kannustamisella. Liséksi vahvuusperustaisen opetuksen toteutukseen kuului
kahden haastateltavan kokemusten perusteella myos vahvuuksien sanoittaminen. He
toteuttivat vahvuuksien sanoittamista siten, etti he sanoittivat oppilaan toimintaa eri
tilanteissa ja toivat sitd kautta esille huomaamiansa vahvuuksia. Tétd kautta he kokivat, ettd

myds oppilaat itse havaitsivat paremmin vahvuuksiaan omassa toiminnassaan.

Vahvuusperusteisen opetuksen toteutukseen haastateltavat koki myds kuuluvaksi
oppilaslihtoisyyden sekii luottamuksen. Kolme haastateltavaa koki merkitykselliseksi
vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamisen oppilasldhtdisesti. Erds haastateltava kertoi
hyddyntineensd oppilaan jo olemassa olevia vahvuuksia ja rakentaneensa tunnit siten, ettd
kyseiset vahvuudet padsivdt esille. Lisdksi hin kertoi hyddyntineensd keskusteluissa
oppilaiden kanssa heiddn mielenkiinnon kohteitaan ja sitd kautta pyrki tutustumaan
oppilaisiinsa paremmin. Toinen haastateltava kertoi pyrkineensd luomaan luottamusta
oppilaaseen tuntien ulkopuolellakin esimerkiksi kyselemélld kéytdvalla oppilaan

kuulumisia.
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Nikemykset vahvuusperustaisen opetuksen vaatimuksista

Tamaén tutkimuksen haastattelujen perusteella voi sanoa, ettd vahvuusperustaisen opetuksen
toteuttaminen vaatii teoreettista tietimysta. Jos sitd ei opiskelijalla pddomana jo etukiteen
ollut, niin siithen olisi kaivattu enemmain tukea ja ohjausta. Haasteellisiksi asioiksi
opetusharjoittelussa haastateltavat kokivat nimittdin oman aiemman tiedon véhdisyyden
vahvuusperustaisesta opetuksesta. Tadmé vaikutti esimerkiksi sithen, ettd opiskelijat olisivat
kaivanneet harjoittelussa enemmin tukea vahvuusperustaisen opetuksen toteutuksessa.
Kahdessa haastattelussa korostui esimerkiksi haasteena olleen ohjeistuksen puute. Heista
kummallakaan ei ollut juurikaan aiempaa kokemusta vahvuusperustaisen opetuksen
toteutuksesta kaytdnnossd. He olisivat kaivanneet enemmén selkeimpdd ohjeistusta
vahvuusperustaisen opetuksen toteutukseen niin ohjaavalta opettajalta kuin yliopistolta.
Toinen heistd koki, ettd erityisesti selkeédt sapluunat puuttuivat ja toteutus tuntui sen takia
erittdin haastavalta. He myos kokivat harjoittelun ohjaajan suhtautuneen epérdiden
vahvuusasiaan, jonka takia vahvuusperustainen opetus jdi heiddn kohdallaan

pintaraapaisuksi.

Tamén tutkimuksen haastatteluiden perusteella voi todeta, ettd onnistunut
vahvuusperustainen opetus vaatii hyvin oppilastuntemuksen. Useassa haastattelussa
korostettiin, ettd harjoittelussa oppilastuntemus jdi hyvin véhdiseksi. Tatd vaikeutti
harjoittelun lyhyt ja varsin tiukka aikataulu, joka koettiin haastavaksi vahvuusperustaisen
opetuksen toteutukselle. Tdma vaikuttikin osaltaan siihen, ettd esimerkiksi oppilaisiin ei
kerennyt tutustumaan kunnolla. Né&in ollen useassa haastattelussa korostui, ettd
vahvuusperustaista opetusta oli haastavaa toteuttaa tuntematta oppilaita ja tietimatta heiddn

vahvuuksistaan.

Kaikki haastateltavista ymmarsivit, ettd vahvuusperustainen opetus edellyttdd my0s
suunnittelua. Tutkielman seitsemén (n=7) haastateltavan kokemusten perusteella
enemmistd koki vahvuusperustaisen opetuksen suunnittelun kuitenkin haasteelliseksi.
Haasteellisuutta loi haastateltavilla erilaiset tekijat. Osa koki haastavaksi harjoittelun lyhyen
ajanjakson, osa ohjaavan opettajan epardivén asenteen vahvuuspedagogiikkaa kohtaan ja osa

vahvuustuokioiden muuttuvat tilanteet. Lisdksi erds harjoittelija koki tirkednd, ettd
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suunnittelu ei saanut olla liian ehdotonta, jotta juuri oppilaiden oma &éni ja toiveet tulisivat
kuulluiksi. Ainoastaan yksi haastateltavista korosti suunnittelun juuri olleen mielekkiin asia
koko harjoittelussa. Tami haastateltava koki suunnittelun erittdin merkityksellisend, johon
hdnen mukaansa on tirkedd panostaa ja kayttddkin aikaa. Tdhén voi vaikuttaa haastatellun
toimineen harjoittelun aikana oppilaiden kanssa, jotka olivat toimineet jo erittdin kauan

vahvuusperustaisen opetuksen parissa.

Yhden haastattelun perusteella pienten oppilaiden kielelliset valmiudet eivit olleet riittavit
onnistuneeseen vahvuusperustaisen opetuksen toteutukseen. Haastateltava korosti, ettd
varsinkin pienten oppilaiden kohdalla heiddn vahvuuksien huomaaminen omassa
toiminnassa oli vield kovin haasteellista. Hinen mukaansa he voivat ymmaértid mita
sinnikkyydella tarkoitetaan, mutta eivét osanneet vield yhdistdé abstraktia sanaa kiytdnnon
toimintaan. Lyhyt aika ja haasteelliset vahvuustuokiot eivédt hinen mukaansa palvellut hinen
oppilaidensa kykyjd tunnistaa itsessddn vahvuuksia sen paremmin kuin ennen
vahvuustuokioiden toteutustakaan. Niin ollen timén haastattelun pohjalta voidaan sanoa,

ettd vahvuusperustainen opetus vaatii jonkinlaisia kielellisid valmiuksia.

5.3.2 Ndkemykset vahvuusperustaisen opetuksen merkityksellisyydesti

Tdmén tutkielman kaikissa haastatteluissa korostui jollain tapaa vahvuusperustaisen
opetuksen merkityksellisyys. Tdmén tutkimuksen haastattelujen perusteella opiskelijoiden
kokemukset vahvuusperustaisen opetuksen merkityksellisyydestd voidaan jakaa

merkityksistd koulunkéynnille, yksilolle sekd opiskelijan omalle tulevaisuuden tydélle.

MerKkitys koulunkiynnille

Neljd haastateltavaa yhdisti vahvuusperustaisen opetuksen merkityksellisyyden
positiivisessa valossa itse opetukselle. Haastattelujen perusteella vahvuusperustainen opetus

koettiin erittdin tirkeéna ja tarpeellisena, jolla on paljon annettavaa opetukselle ja oppilaille.
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Lisdksi kaksi haastateltavaa koki vahvuusperustaisen opetuksen olevan yksi
merkittivimmistd pedagogisista suuntauksista, joka pitdisi ldhtokohtaisestikin olla osa

kaikkien opettajien toimintaa.

”-- se on niinku erityisopettajan tehtdvd -- ylipddnsdkin niinku olla tdmmadnen niinkun
oppilaita kannustava ja tukeva ja heiddn niitd hyvid -- asioita eldmdssd ja heissd
itessd niinku tukeva ja heiddn sitd positiivista kasvua tukeva, ettd. Et se on se
opettajan tehtdvd.”

Erds haastateltavista korosti vahvuusperustaisen opetuksen merkitysti

kouluviihtyvyydelle:

“Jokainen oppilas tulis yksilollisesti kohdatuks vahvuuksien kautta, jotta sitten
opetuksesta tulis huomattavasti viihtysimpdd ja oppilaat kiinnittyis kouluun hyvin
paljon enemmdn elikkd koen tdmmdsen vahvuusperustaisen opetuksen viihtyvyyttdi
lisddviks asiaks”.

Héanen mukaansa merkityksellistd on se, ettd kouluun on mukava tulla ja sielld on mukava
olla. Haastateltavan puheesta voi havaita, ettd vahvuusperustaisen opetuksen merkitys
hyvéksyvind ja luokseen kutsuvana tekijdnd on valtava. Sen avulla on mahdollisuus lisdti

koulunkdyntid kohtaan positiivisia tunteita ja kokemuksia.

MerKkitys vksilolle

Lisédksi neljdssd haastattelussa korostui vahvuusperustaisen opetuksen merkityksellisyys
oppilaan terveen itsetunnon kehittymiselle. Harjoittelussa saatujen kokemusten perusteella
haastateltavat kokivat vahvuusperustaisella opetuksella olleen todella suuri vaikutus

paremmalle itsetunnon kehittymiselle. Erds haastateltava tiivisti asiaa néin:

"Kylld md aattelen sillee, ettd -- jos se oppilaan itsetunto ja itseluottamus ei 00
kunnossa, nii ei sitd sillon voi pdrjdtd eldmdssd hirveen hyvin, et se on se kaiken
perusta kuitenkin se semmonen hyvd itsetunto ja itseluottamus ja pystyvyyden tunne”.

Lisdksi eréds haastateltava oli harjoittelussa sellaisessa ympéristdssd, jossa oppilaiden kanssa
oli toimittu jo pidemman aikaa vahvuusperustaisen opetuksen menetelmin. Hinen mukaansa

ndmd oppilaat olivat paljon edistyksellisempid tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja
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sanoittamaan omaa toimintaansa positiivisessa valossa, kuin mitd esimerkiksi kyseinen

harjoittelija itse edes koki olevansa.

MerKkitys opiskelijan tulevaisuuden tyolle

Kaikki tdmédn tutkimuksen seitsemdstd haastateltavasta (n=7) koki opetusharjoittelun
kokemusten perusteella vahvuusperustaisen opetuksen merkitykselliseksi.
Vahvuusperustaisen opetuksen kokeminen merkityksellisend nikyi haastatteluissa sen
suhteen, ettd kokemukset sen tirkeydestd vahvistuivat harjoittelussa entisestddn. Ndin ollen
suurin osa haastateltavista pystyi my0s kuvittelemaan vahvuusperustaisen opetuksen

tulevaisuudessa omaan tyohonséd kuuluvaksi.

Kolme haastateltavista piti vahvuusperustaista opetusta erittiin tirkedni, ja he kokivat
senkin takia toteuttavansa siti itse tulevaisuudessa omassa tydssddn. Haastatteluissa tuli ilmi
esimerkiksi, ettd opetettavien aineiden liséksi olisi todella tirkedd tukea oppilaiden kasvua
ja kehitystd positiivisessa valossa.  Lisdksi opetusharjoittelussa opiskelijat kokivat
rohkaistuneen vahvuusperustaisen opetuksen kiyton suhteen. Erds haastateltava
esimerkiksi  koki, ettd opetusharjoittelussa oli hyvd harjoitella kaytdnnossi
vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamista ja siten sitd on helpompi ldhted myds
tulevaisuudessa kéyttdmadn. Toisessa haastattelussa erds haastateltavista esitti samoja
kokemuksia. Hinen mukaansa harjoittelussa pdési kokeilemaan ja nikeméén sellaista, mika
vahvuusperustaisessa opetuksessa toimii ja mikd ei, mikd on haastavaa ja mitd kautta
toimintaa kannattaa ldhted toteuttamaan. Vaikka vahvuusperustainen opetus koettiin
merkitykselliseksi, kaksi haastateltavaa kuitenkin koki, ettd heidin tiytyy kartuttaa lisétietoa
itselleen tdstd suuntauksesta vield lisdd. Lisdksi toinen heistd toi esille, ettd parempi
oppilastuntemus tulevaisuuden ty0ssd varmasti helpottaa vahvuusperustaisen opetuksen
toteuttamista. Haastatteluista voi kuitenkin péételld, ettd rohkaistuminen vahvuusperustaisen

opetuksen kayttoon tulevaisuutta varten oli harjoittelun aikana tapahtunut.
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Haastattelujen perusteella opiskelijat kokivat vahvuusperustaisessa opetuksessa itselle
sopivien toteutustapojen kiyttimisen hyviksi. Kahdessa haastattelussa korostui, etti
sellainen itselle sopivan polun 16ytdminen vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamiseen
olisi  seuraavana  tavoitteena. = Heiddn  kohdallaan  harjoittelussa  kokemus
vahvuusperustaisesta opetuksesta ei pddssyt syventymddn ja sitd toteutettiin melko
pinnallisesti. He kuitenkin kokivat vahvuusperustaisen opetuksen tulevaisuuden kannalta
tarkednd, mutta heidin pitdisi 10ytdd sithen omien sanojensa mukaisesti itselle sopiva tapa
toteuttaa sitd. Sen sijaan kolmessa haastattelussa korostettiin jo valmiita konkreettisia tapoja,
miten haastateltavat aikovat vahvuusperustaista opetusta léhted toteuttamaan. He padsivit
opetusharjoittelussa toteuttamaan sellaisia toimivia malleja, jotka he kokivat hyodyllisind
mallintaa myds tulevaisuudessa omaan ty6honsi. Tammoisiksi toteutustavoiksi nousi muun
muassa erilliset vahvuustuokiot, koko kouluyhteison yhteinen toimintakulttuuri
vahvuusperustaisen opetuksen suhteen sekd konkreettisten asioiden ja onnistumisten
huomioinen. Opetusharjoittelua voikin pitdd paikkana, jossa on pédssyt kokeilemaan
vahvuusperustaista opetusta, oppimaan siitd ja muodostamaan siitd tulevaisuutta varten

omanndkoisti toteutuskelpoista pedagogiikkaa.

5.3.3 Yhteenveto opetusharjoittelussa muodostuneesta vahvuusperustaisen opetuksen
nidkemyksesti

Opiskelijoille muodostunut nikemys vahvuusperustaisesta opetuksesta
opetusharjoittelussa saatujen kokemusten kautta oli erittiin positiivinen.
Vahvuusperustainen opetus koettiin erittdin merkityksellisend suuntauksena erityisopettajan
tyonkuvan kannalta. My0os aiemmissa tutkimuksissa vahvuuksiin keskittyvé interventio on
kerdnnyt opettajilta paljon positiivista palautetta (Vuorinen, Erikivi & Uusitalo-Malmivaara
2019, 51-53). Téssé tutkielmassa opiskelijat kuitenkin kokivat siind olevan vield jokaisella
osa-alueella sen suunnittelusta toteutukseen ja tulevaisuuden nikymiin joitakin haasteita.
Péadasiassa opiskelijat kuitenkin kokivat vahvuusperustaisen opetuksen olevan yksi
lahtokohdista toteuttaa opetusta. Myos Leskisenojan (2016, 217) tutkimuksen tulosten
mukaan koulussa annettavan opetuksen ldhtokohtana tulisi pitdd vahvuusperustaista

opetusta.
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Opiskelijoille on muodostunut syvillisempi ymmirrys vahvuusperustaisesta
opetuksesta ja sen toteutuksesta harjoittelun aikana. Syvillisemmén ymmarryksen on
koettu muodostuneen muun muassa tietoisuuden lisddnnyttyd vahvuusperustaisesta
opetuksesta kaytdnnon kokemusten kautta. Haastatelluilla on kokemustensa pohjalta
muodostunut selked ydinidea siitd, mitd vahvuusperustainen opetus on. Sen nédhdéén olevan
vahvuuksien huomaamista ja hyddyntdmistd sekd kokonaisvaltaista opetusta. Myos Lopez
ja Louis (2009, 2) maédrittelevdt oppilaiden vahvuuksien tunnistamisen ja niiden
soveltamisen vahvuusperustaisen opetuksen keskeiseksi tavoitteeksi. Haastattelujen
enemmiston perusteella vahvuusperustaisen opetuksen ei koettu olevan pelkdstddn erillisid
vahvuustuokioita, vaan sen nihtiin olevan osa jokapdiviistd toimintaa, jossa huomataan
hyvi, kannatellaan oppilaita havaitsemaan heiddn omia vahvuuksiaan ja hyddyntdméén niitd
elaméssdadn. Myos Liew (2011, 108) sekd Sointu ym. (2016, 462—-464) korostavat, ettd
sosiaalisia taitoja sekd vuorovaikutus- ja tunnetaitoja ei ole syytd pitdd erillisind
kokonaisuuksina muusta oppimisesta, silli ndilld taidoilla ja oppimisella on

molemminpuolinen vaikutus toisiinsa.

Opiskelijat osasivat asettaa vahvuusperustaisen opetuksen toteutukselle tiettyja
lihtokohtia. Haastattelujen perusteella opiskelijat sisdllyttivdt vahvuusperustaisen
opetuksen ldhtokohdiksi vahvuusperustaisen opetuksen maéritelmin liséksi turvallisuuden,
onnistumiset, vuorovaikutuksen, oppilasldhtoisyyden seka luottamuksen.
Vahvuusperustaisessa opetuksessa koettiin tirkedksi luoda turvallinen ympéristo, jossa on
mahdollisuus saada onnistumisen kokemuksia. Tdmén lisdksi tirkednd l4htokohtana
pidettiin oppilaan ja opettajan keskindistd luottamuksellista sidettd, jossa opettaja pyrkii
huomioimaan onnistumisia ja sanoittamaan tilanteita, joissa oppilaan vahvuudet tulevat
esille. Saman havainnon on tehnyt Sutherland ym. (2010, 76-79), joiden mukaan oppilaan
vahvuuksien korostaminen edistdd oppilaan ja opettajan vélistd suhdetta sekd kasvattaa
positiivisen ilmapiirin kehittymistd koulussa. Tdamdn ei tarvitse rajoittua pelkistddn
oppitunneille, vaan sité tulisi tapahtua oppituntien ulkopuolellakin (Lopez & Louis 2009, 2—
6). Téllainen vuorovaikutus edesauttaa oppilasta itseddn toimimaan my0ds samoin. Liséksi
vahvuusperustaisen opetuksen ldhtdkohtana koettiin olevan oppilasldhtdinen toiminta, jossa
tulisi jo etukdteenkin huomioida oppilaan vahvuudet ja hyodyntdd niitd oppituntien

suunnittelussa. My0s Leskisenojan (2017, 217) mukaan yksi kouluiloa lisddva tekija on
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oppilasldhtoisyys, jolloin opetuksessa on tirkedd huomioida muun muassa oppilaan

vahvuudet ja sitd kautta rakentaa oppimista oppilaan omasta kokemusmaailmasta.

Opiskelijoille on harjoittelun myotid muodostunut nikemyksii vahvuusperustaisen
opetuksen vaatimuksista. Vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamista edesauttaisi
opiskelijoiden mukaan hyvd oppilastuntemus sekd pitkdaikainen toteutusmahdollisuus
vahvuusperustaiselle opetukselle. Kaldin ja Xafakosin (2017, 253-254) tutkimuksen
tuloksissa korostui myds opettajaopiskelijoiden toive pidemmistd opetusharjoitteluista.
Kyseisessd tutkimuksessa opetusharjoittelut koettiin = kaikista hyodyllisimpénd ja
opettavaisimpana kokemuksena tulevaa opettajan ammattia ajatellen (Kaldi & Xafakos
2017, 253-254). Kaikki haastatelluista siséllyttivit vahvuusperustaisen opetuksen
toteutukseen myds suunnittelun. Néin ollen kaikki siis asettavat sen my0s vaatimukseksi
onnistuneelle vahvuusperustaiselle opetukselle. Kuitenkin enemmistd haastatelluista koki
suunnittelun vield haastavana. Aiemmissa tutkimuksissa vastavalmistuneet opettajat ovat
myds nimenneet opetuksen suunnittelun yhdeksi isoimmaksi haasteeksi tyollensd (Fantilli
& McDougall 2009, 823-824; Winstead Fry 2007, 223-230). Téssd tutkimuksessa
suunnittelemisen haastetta opetusharjoitteluun loi my6s harjoittelun lyhyt aika,
suunnitteluajan vidhdisyys sekd vahvuustuokioiden sosiaalinen luonne, joka muutti

suunnitelmia kerrasta toiseen. Toisaalta suunnittelu oli riippuvainen my0ds materiaalista.

Haastattelujen perusteella vahvuusperustaiselle opetukselle voi esittdd vaatimukseksi myds
oppilaiden kielellisten valmiuksien huomioimisen. Vahvuusperustaisen opetuksen parempaa
toteutumista olisi edesauttanut esimerkiksi pienille oppilaille kielellisten valmiuksien
kannalta sopivamman materiaalin 10ytdminen. Olemassa olevien materiaalien sisdllon
abstraktius koettiin olevan liian haastavaa ithan pienille oppilaille. Harterin (1999a, 41-48)
kehityksellisen minédkasitysteorian mukaan esimerkiksi 6-7-vuotiailla lapsilla ei ole vield
kehittynyt sellaisia kognitiivisia taitoja, joiden avulla he ymmartiisivit kovin hyvin

abstrakteja maaritelmid.

Vaatimuksena onnistuneemmalle vahvuusperustaisen opetuksen toteutukselle voidaan

timdn tutkimuksen tulosten perusteella pitdd myds teoreettista  tietdmystd
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vahvuuspedagogiikasta. Aiemmassakin tutkimuksessa tiedonpuute positiivisen- ja
vahvuuspedagogiikan kdytéinteistd koettiin haasteelliseksi (Hopps-Wallis, Fenton & Dockett
2016, 109) ja tdhdn kaivattiin lisdkoulutusta (Vuorinen ym. 2019, 55). Tamin tutkimuksen
tulosten perusteella erityisopettajaopiskelijat olisivat kaivanneet enemmaén ohjausta ja tukea
aiheeseen liittyen. Osa haastateltavista kaipasi selkedmpdd ohjeistusta yliopiston puolelta,
miten vahvuusperustaista opetusta olisi kuulunut kdytdnndssi toteuttaa. Yliopiston puolelta
annettu riittdvad tuki opetusharjoitteluiden kédytdnnon toteutuksen, tuntisuunnitelmien ja
ideoiden jakamisessa sekd ndissd ohjaamisessa on koettu aiemmissakin tutkimuksissa
merkityksellisend (Kaldi & Xafakos 2017, 251). Toisaalta haastatteluissa ei kdy ilmi,
olivatko tukea kaivanneet erityisopettajaopiskelijat pyytineet itsekdén apua yliopiston

puolelta.

Edellytyksend paremmalle vahvuusperustaisen opetuksen toteutukselle pidettiin myds tuen
saamista kyseiseen pedagogiseen suuntaukseen liittyen. Haasteena koettiin muun muassa
ohjaavan opettajan epardiva suhtautuminen vahvuusperustaiseen opetukseen, jolloin hénelta
ei koettu saaneen apua eiké tukea opetuksen toteutukseen tai suunnitteluun, vaikka sité olisi
kaivattu. Cairesin, Almeidan ja Vieiran (2012, 172) tutkimuksessa opettajaopiskelijat
kokivat my0s opetusharjoittelun ohjaavan opettajan antaman tuen erittdin
merkitykselliseksi. Lavonen, Henning, Petersen, Loukomies ja Myllyviita (2019, 14) ovat
huomanneet opetusharjoittelussa tapahtuvaan oppimiseen vaikuttavan yliopiston ja
opetusharjoitteluiden ohjaajien vilisen yhteistyon. Niin yliopistolta kuin harjoittelun
ohjaavalta opettajalta saatu tuki ovat sidonnaisia siithen, miten oppimisympéristd on
rakennettu, miten vastuualueet on médritelty ja millaiset roolit on jaettu (Lavonen ym. 2019,
14). Tamén perusteella voikin todeta, ettd myods ohjaavat opettajat tarvitsevat riittdvin tuen

opettaakseen harjoitteluun kuuluvia sisiltdja.

Kaikki haastateltavista korostivat jollain tapaa vahvuusperustaisen opetuksen
merkityksellisyytti. Haastattelujen perusteella vahvuusperustainen opetus koettiin erittdin
tirkedna ja tarpeellisena, jolla on paljon annettavaa koulunkdynnille ja oppilaille. Se ndhtiin
merkittdvissd asemassa kaikessa opetuksessa. Lisdksi vahvuusperustaisen opetuksen
koettiin olevan myds kouluviihtyvyyttd lisddva tekijd. Erityisesti vahvuusperustaisen

opetuksen koettiin olevan merkittdvdssd roolissa oppilaiden tasapainoisen ja terveen
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itsetunnon kehittymisen kannalta, minkd myds Zacarian ym. (2017, 44) ja Biswas-Diener
(2009, 548-551) ovat havainneet. Haastatteluissa korostuikin omien vahvuuksien
tunnistamisen tirkeys ja onnistumisen kokemuksien saaminen juuri vahvuusperustaisen
opetuksen kautta (ks. Sandberg & Vuorinen 2015, 10; Seligman, Ernst, Gillham, Reivich &
Linkins 2009, 295-308).

Kaikki haastateltavat kokivat opetusharjoittelulla olleen jonkinlainen merkitys
tulevan erityisopettajan tyon ja vahvuusperustaisen opetuksen yhdistiimisen kannalta.
Opetusharjoittelussa kdytidnto opetti ja osoitti erityisopettajaopiskelijoille merkittdvid asioita
(ks. Toom, Husu & Patrikainen 2015, 334-335). Erityisesti opetusharjoittelulla voidaan
ndhdi olleen suuri merkitys opiskelijoiden kisitykselle vahvuusperustaisesta opetuksesta.
Ensinndkin vahvuusperustainen opetus koettiin tidrkednd asiana. Osa haastateltavista halusi
hankkia vahvuusperustaisesta opetuksesta vield lisdtietoa itselleen ja varmistua tdmén
suuntauksen ideologiasta, kun osa taas koki tirkeéksi etsid itselleen sopivan tavan toteuttaa
vahvuusperustaista opetusta tulevaisuudessa. Osalla haastateltavista oli muodostunut
harjoittelun mydté jo konkreettisiakin keinoja toteuttaa vahvuusperustaista opetusta, mitka
he kokivat olevan toimivia kokonaisuuksia tulevaisuudessa omassa tydssddn. Heikkisen,
Markkasen, Pennasen ja Tynjilin (2014, 51) mukaan opettajankoulutuksessa onkin tiarkeda
kehittdd tydeldmévalmiuksia ja luoda hyvéd pohja mydhemmalle oppimiselle yhdistdmalla
riittdvasti jo opetusharjoitteluissa teoriaa ja kéytdnt6d. Opetusharjoittelua voikin pitda
hyvéni alustana tutustua vahvuusperustaiseen opetukseen ja sitd kautta 1dhted rakentamaan

siitd omannékdistd pedagogiikkaa omaan tyohon.

5.4 Yhteenveto tutkimuksen tuloksista

Tutkimuksen tulosten perusteella voikin sanoa, ettd erityisopettajaopiskelijoiden
kokemukset vahvuusperustaisesta opetuksesta ja vahvuusldhtoisistd arvioinneista ovat
erittdin moninaiset. Erityisopettajaopiskelijoille muodostunut nikemys
vahvuusperustaisesta opetuksesta oli merkityksellinen, ja kaikki kokivat sen jollain tapaa
tarkedksi opetuksen muodoksi. Ndkemys vahvuusperustaisen opetuksen 1dhtokohdista ja sen
vaatimuksista  oli  muodostunut  opiskelijoille  erityisopetusharjoittelun  aikana.

Opetusharjoittelussa he olivat saaneet lisdtietoa ja ndin heille oli muodostunut syvallisempi
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ymmarrys vahvuusperustaista opetusta kohtaan. Vaikka vahvuusperustainen opetus koettiin
merkitykselliseksi, kokemukset siitd kuitenkin jakautuivat opetusharjoittelussa seka
positiivissdvytteisiin  ettd negatiivissdvytteisiin  kokemuksiin. Néissd kokemuksissa
merkityksellisid oli erilaiset tekijat. Yhteenveto tutkimuksen tuloksista on esitetty kuviossa

3.

KUVIO 3. Yhteenveto tutkielman tuloksista, joissa ilmenee erityisopettajaopiskelijoiden
(n=7) kokemukset vahvuusperustaisesta opetuksesta ja vahvuusarvioinnista osana ohjattua
opetusharjoittelua

Kaikki kuvioon 3 kirjatut aiheet ovat esitelty aiemmin tulososiossa. Kuvioon on kuitenkin
pyritty tuomaan uutta ndkokulmaa jakamalla kaikkia opetusharjoitteluun liittyvid
kokemuksia positiivisiin ja negatiivisiin kokemuksiin. Kuviossa on esitetty positiivisesti

savyttyneitd kokemuksia oransseilla otsikoilla ja negatiivisemmin sévyttyneitd kokemuksia



74

mustilla  otsikoilla. ~ Valkoisella on Kkirjoitettu  ympyrdn keskustan ldhelld
erityisopettajaopiskelijoiden nikemyksié vahvuusperustaisesta opetuksesta. Lahes kaikissa
tutkimuskysymysten kannalta oleellisissa aiheissa oli sekd positiivisia ettd negatiivisia
kokemuksia. = Negatiivisissa kokemuksissa painottuu selkedsti harjoittelun lyhyys.
Harjoittelun lyhyyden myo6td esimerkiksi oppilastuntemus on jadnyt vdhéiseksi. Vdhidisen
oppilastuntemuksen takia vahvuusperustaisen opetuksen toteuttaminen ja soveltaminen on
voitu kokea hankalammaksi. Harjoittelun lyhykidisyydestd johtuen myos kiire ja kaikki
rutiineista poikkeavat asiat harjoittelun aikana ovat voineet lisdtd nditd negatiivisia
kokemuksia. Ndin ollen ne ovat voineet asettaa myos haasteita vahvuusléhtoisten arviointien
ja vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamiselle. Lisdksi kdyntiin pddsemisessd on voinut
hidastaa  erityisopettajaopiskelijoiden  vdhdinen aiempi  teoreettinen tietimys

vahvuusperustaiseen opetukseen liittyen.

Sen sijaan positiivisissa kokemuksissa painottuu vahvuusperustaisen opetuksen
merkityksellisyys ja monipuoliset mahdollisuudet. Vahvuusperustainen opetus on koettu
merkitykselliseksi niin koulunkdynnille, oppilaalle kuin erityisopettajaopiskelijalle
itselleenkin. Téstd syystd se on koettu myds mielekkddnd ja hyddyllisend opettajan
kiytdnnon tydssd. Osa erityisopettajaopiskelijoista on kokenut vahvuuksiin pohjautuvan
arvioinnin esimerkiksi hyvidnd kommunikoinnin tukena ja apuvilineend erityisen tuen
oppilaan kanssa tydskennellessé. Lisdksi vahvuusperustainen opetus sekd vahvuusléhtdinen
arviointi mahdollistaa  opettajalle monia erilaisia ldhestymistapoja  toteuttaa
vahvuuspedagogiikkaa, mikd onkin koettu monipuolisena ja joustavana asiana. Myds
vahvuusldhtoiseen arviointiin opiskelijat olivat 16yténeet useita keinoja, jotka helpottivat

vahvuusldhtoisiin arviointeihin perustuvan analysoinnin tekoa.

Kuvion ulkopuolelle jdi kokemukset vahvuusmateriaalin valinnasta, jotka eivét jakautuneet
negatiivisiin tai positiivisiin  kokemuksiin. Vahvuusmateriaalin valintaan vaikutti
erityisopettajaopiskelijoiden kokemusten perusteella sekd materiaaliin liittyvit ettd
materiaaliin liittyméttomét tekijat. Vahvuusmateriaalin valintaan kuitenkin jokaisella
haastateltavalla oli jollain tapaa vaikuttanut vertaiset ja ohjaava opettaja. Sen minké joku

toinen oli kokenut hyvéksi, otettiin itsekin helpommin omassa opetuksessa kiyttoon.
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Pohdintaosiossa pohdinkin nditd tutkielman tuloksia enemmén ja yhdistén niitd ilmidsté

16ytyvidin tutkimukseen ja keskusteluun.
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkielmani tutkimustehtdvéna oli selvittii erityisopettajaopiskelijoiden (n=7) kokemuksia
opetusharjoittelussa toteutetusta vahvuusperustaisesta opetuksesta sekd vahvuusldhtdisista
arvioinneista. Tutkimuskysymyksissé tarkastelun kohteeksi tuli erityisesti vahvuusléhtoiset
arvioinnit, vahvuusmateriaalin valinta ja kaytto sekd opiskelijoiden nikemykset
vahvuusperustaisesta opetuksesta. Tédssd luvussa esittelen analyysini avulla saatuja tuloksia
ja yhdistén niitd tutkielman teoriaan, aiempiin tutkimuksiin sekd ajankohtaisiin ilmidihin ja
keskusteluihin aiheesta. Luvun loppupuolella tarkastelen my6s tutkielmani luotettavuutta ja

eettisyyttid. Viimeisend esitdn jatkotutkimusaiheita.

6.1 Erityisopettajaopiskelijoiden kokemuksia vahvuusperustaiseen opetukseen

liittyen

Vahvuuksiin perustuva opetus ja arviointi ovat nousseet viime vuosina yhdeksi
ajankohtaisimmaksi tutkimuksenkohteeksi kasvatustieteiden kentdlld (ks. Hotulainen &
Lappalainen 2009; Lappalainen ym. 2009; Pursiainen 2018; Sointu ym. 2016). Sen hyodyt
on tunnistettu niin tukea tarvitsevien kuin muidenkin oppilaiden kohdalla (Hotulainen &
Lappalainen 2009, 137-140). Suomessa opetuksen vahvuusldhtdisyys on huomioitu

valtakunnallisella tasolla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kattavasti
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(Opetushallitus 2014). Onkin luonnollista, ettd vahvuusperustainen opetus tuodaan myds

osaksi opettajankoulutusta.

Tamain tutkielman tulosten perusteella voidaankin todeta, ettd opetusharjoittelu oli monella
opiskelijalla yksi ensimmdisid kédytdnnon kosketuksia vahvuusperustaiseen opetukseen.
Harjoittelun ansiosta heiddn tietimyksensd vahvuusperustaisesta opetuksesta kuitenkin
lisddntyi. Opiskelijat kokivat vahvuusperustaisen opetuksen erittdin merkityksellisend ja
siitd muodostui osalle tulevaisuuteen jopa l&dhtokohta toteuttaa omaa opetusta. Useat
aiemmat tutkimukset osoittavatkin, ettd opettajaopiskelijat pitdvit opinnoissaan tarkeimpané
kiytdnnonldheisid opintoja sekd opetusharjoitteluissa saatuja kokemuksia (Behets &
Vergauwen 2006, 409; Jyrhamid 2005, 20; Viisinen & Silkeld 1999, 217-218).
Opiskelijoiden ndkokulmasta katsottuna vahvuusperustaisen opetuksen merkityksellisend
kokeminen antaakin opettajankoulutukselle hyvin syyn ottaa se kattavammaksi osaksi

koulutuksen sisdltoja.

Tati ajatusta tukee myds se, ettd usealla tutkimuksella on ndyttod vahvuuksien tunnistamisen
hyodyistd yksilolle ja hdnen eldmilleen (Biswas-Diener ym. 2011, 115; Epstein 2004, 5;
Harniss ym. 1999, 7-11; Trout ym. 2003, 403-407). Vahvuuksien tunnistamisella
ndhdéddnkin olevan selked yhteys yksilon hyvinvoinnille (Biswas-Diener ym. 2011, 115;
Damon 2004, 13, 22-23; Proctor ym. 2009, 160-167; Wood ym. 2011, 17).
Opettajankoulutuksen siséltojen kannalta erityisesti tulevien erityisopettajien olisi tarkeda
tunnistaa oppilaidensa vahvuuksia. Nimittdin kuten Lappalaisen ym. (2009, 749) tutkimus
osoittaa, tukea tarvitsevat oppilaat kokevat omaavansa vihemmén vahvuuksia kuin muut
oppilaat. Vahvuuksien tunnistaminen auttaisikin heitd arvostamaan itseddn enemmén ja
kehittdisi heille myOnteisempdd mindkuvaa itsestddn (Hotulainen & Lappalainen 2009, 137—
140). Harterin (1999b, 507) mukaan lapselle merkityksellisten ihmisten antamalla
palautteella onkin vaikutusta sithen, kokeeko lapsi patevyyttd vai kyvyttomyyttd itseddn ja

kykyjdén kohtaan.
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Tamén tutkielman tulokset osoittavat, ettd opiskelijan tietoisuus vahvuusperustaisesta
opetuksesta oli merkityksellistd sen hyodyntdmisen kannalta opetusharjoittelussa. Ne, ketka
tiesivdt vahvuusperustaisesta opetuksesta enemmin tai saivat siithen syvéllisemmain
ymmarryksen harjoittelun aikana, osasivat hyodyntda téitd tietoa myods enemman opetuksen
toteutuksessa. Myods aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd vahvuusperustaisen
opetuksen sisdllon ymmartdmiselld on merkitysté sen toteutukseen (Hopps-Wallis ym. 2016,
109; Vuorinen ym. 2019, 55). Tédsséd tutkielmassa vahvuuslidhtoisten arviointien kohdalla
tdiméd esimerkiksi ndkyi siten, ettd ne ketkd kokivat vahvuusldhtdiset arvioinnit
merkityksellisind, hyodynsivdt niitd my0s enemmin vahvuusperustaisen opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Ne keilld vastaavaa kokemusta ei ollut, kokivat
vahvuusléhtoisten arviointien jddneen hieman irralliseksi muusta vahvuusperustaisesta
opetuksesta. Opetusministerion (2007a, 17) mukaan opetusharjoittelun tehtdvédni on auttaa
opiskelijaa yhdistiméan teoria ja kdytinto toisiinsa. Tdmén tutkimuksen haastatteluaineiston
perusteella teorian yhdistdminen kaytintoon koettiin kuitenkin hieman haastavana.
Opiskelijat kokivat kaipaavansa enemmaén vahvuusperustaisen opetuksen sisdltojd osaksi
erityisopettajien koulutusta. Témin perusteella voikin ehdottaa, ettd vahvuusperustainen
opetus tulisi saada wvield ndkyvammaksi sisélloksi erityisopettajaopiskelijoiden

teoriaopintoihin.

Tamin tutkielman tulosten perusteella voi sanoa, ettd vahvuusmateriaalin valinta
opetusharjoittelussa oli melko yksipuolista. Kaikki haastatelluista (n=7) kéyttivit muun
muassa vahvuuskortteja vahvuusmateriaalinaan. Osalla tdhdn vaikutti oppilasldhtdinen
toiminta, silld heiddn oppilaansa pitivét korteista. Toisaalta kuitenkin vahvuuskorttien runsas
kayttdo voi kertoa my0s siitd, ettd tdlld hetkelld saatavilla oleva vahvuusmateriaali on
painottunut vahvasti erilaisten korttien ympdrille (ks. esim. Barnvardsforeningen 2019;
Kepeli 2019; Mieli ry 2015; Pesdpuu ry 2019; Toimintapuu 2019). Myds harjoittelijoiden
epdvarmuus ja vidhdinen tietimys vahvuusperustaisesta opetuksesta voi saada heidét
nojautumaan  helpoiten saatavaa  materiaalia  kohti.  Opiskelijat  kertoivatkin
vahvuusmateriaalin valintaan vaikuttaneen vahvuusmateriaalin helppokéyttdisyyden ja sitd
myOtd myOs sen saatavuuden. Opetusmateriaalin valinnassa ja sen kdytossd ndyttdisikin
painottuvan materiaalin helposti 1dhestyttdvyys: sitd materiaalia kiytetddn herkemmin, miké

on helposti 10ydettivissa.
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Tutkielman tulosten perusteella vahvuusmateriaalin valintaan suurimpana vaikuttajana
voidaan pitdd kollegiaalisuutta. Erityisopettajaopiskelijat keskustelivat paljon keskenéddn
vahvuusmateriaaleista ja osa valitsi samat vahvuusmateriaalit, joita oli kuullut toisen
harjoittelijan kéyttdneen. Tadmd on merkityksellinen havainto esimerkiksi muunkin
opetusmateriaalin valinnan kannalta. Opettajapiireissd puhutaan paljon, ja hyvéksi havaittu
materiaali saa helposti hyvén maineen ja piésee sitd kautta levidméén positiivisen palautteen
kautta muidenkin opettajien kaytettdvidksi. Aiemmissakin tutkimuksissa opettajat ovat
kokeneet yhteistyon toisten opettajien kanssa omaa ndkokulmaa laajentavaksi sekd ideoiden
ja tiedon jakamisen kannalta tirkednd (Malone & Gallagher 2010, 335). Toisaalta
opetusharjoittelussa vertaisten kanssa kdyty keskustelu vahvuusmateriaaleista voi kuvata
myds sitd, ettd erityisopettajaopiskelijat olivat vield epdvarmoja vahvuusperustaisen
opetuksen suhteen. Téllaisessa epdvarmassa tilanteessa on helppo valita mikd vain
materiaali, mitd muutkin kéyttavét. Syvillisempi teoreettinen tietdmys vahvuusperustaisesta
opetuksesta saattaisi edesauttaa myds vahvuusmateriaalin valitsemisen ja sitd kautta sen

soveltamisen monipuolisempia kokemuksia.

Toisaalta myods haastatteluissa korostettiin erityisesti pienille oppilaille suunnatun
vahvuusmateriaalin olevan sopimatonta pienille tukea tarvitseville oppilaille. Pienille tukea
tarvitseville oppilaille saatavilla olevan vahvuusmateriaalin néhtiin siséltivéan liian
abstrakteja kaisitteitd, jolloin niiden kéyttdminen opetuksessa koettiin haasteelliseksi.
Harterin (1999a, 41-48) kehityksellisen mindkésitysteorian mukaan 6-7-vuotiaiden lasten
kognitiivinen kehitys on vield sellaisessa vaiheessa, missd heiddn on vaikeaa ymmartda
selkedsti abstrakteja késitteitd ja osata kohdistaa niité itseensd. Téstd vanhemmilla oppilailla
se alkaa luonnistua paremmin (Harter 1999a, 48-57). Heinosen (2005, 31) mukaan
opetusmateriaaleihin kohdistetaankin paljon odotuksia. Opetusmateriaalilta odotetaan usein
sopivuutta jokaisen oppilaan ldhtdkohdalle (Heinonen 2005, 31). Toisaalta
vahvuusperustaiselle opetukselle ei ole missddn asetettu ehtoja siitd, millaista
vahvuusmateriaalin tulisi olla. Vahvuusmateriaalia on mahdollista tehdd my®os itse, jolloin
materiaalin tekoa voidaan ndhdd ohjaavan vahvuusperustaisen opetuksen tavoite.
Tavoitteena vahvuusperustaisessa opetuksessa pidetién oppilaiden ohjaamista tunnistamaan
omia vahvuuksiaan sekd soveltamaan néditd havaittuja vahvuuksia hyvinvoinnin ja

tuotteliaisuuden kannalta parhaalla mahdollisella tavalla (Lopez & Louis 2009, 2).
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Vahvuuksien tunnistamisessa ja vahvuusperustaisen opetuksen soveltamisessa ei ole

valttamattomyys edes kayttdd vahvuusmateriaalia.

Opetusharjoittelun kokemukset vahvuusperustaisesta opetuksesta olisivat voineet olla
onnistuneempia, jos harjoitteluaika olisi ollut pidempi. Kaldin ja Xafakosin (2017, 253-254)
tutkimuksen tuloksissa on myo0s korostunut opettajaopiskelijoiden toive pidemmistd
opetusharjoitteluista. Tdmén tutkielman haastattelujen perusteella harjoittelussa vietetty aika
oli varsin lyhyt, jolloin véhdinen aika ja kiire olivat ldsnd monen kokemuksissa liittyen
vahvuusperustaiseen opetukseen ja vahvuusldhtdiseen arviointiin. Tdmén voidaan ndhda
vaikuttaneen esimerkiksi helppokdyttdisen vahvuusmateriaalin  kdyttoon. Liséksi
opiskelijoilla jdi haasteellisia mielikuvia monesta vahvuusperustaiseen opetukseen
liittyvéstd asiasta, silld itse oppilastuntemus jdi hieman huonoon asemaan. Vaikka lyhyt
harjoittelujakso  nihtiin  haasteeksi ~ vahvuusperustaisen opetuksen toteutukselle,
haastateltavat  kuitenkin ~ ymmaérsivit vahvuusperustaisen opetuksen paremmat
mahdollisuudet tulevassa tyoeldmassi tyoskenneltidessd samojen oppilaiden kanssa. Niita
opiskelijoiden opetusharjoitteluun liittyvid kokemuksia olisi kuitenkin tdrkedd huomioida
opettajankoulutuksen sisdlt6ja suunniteltaessa. Suomen opettajaksi opiskelevien liitto (2015,
15) nikee opetusharjoittelun merkittivéni suomalaisen opettajankoulutuksen kannalta ja

pitéé erittdin tarkednd opetusharjoitteluihin kohdistettavan jatkuvan kehitystyon.

Tulosten perusteella voi sanoa, ettd opetusharjoittelua voi pitdd merkittdvéna
ponnahduslautana vahvuusperustaisen opetuksen omaksumiselle. Kaikki opiskelijoista
(n=7) kokivat vahvuusperustaisen opetuksen merkityksellisend ja tirkednd. He saivat
harjoittelussa harjoitella kidytdnnon toimia vahvuusperustaisen opetuksen suhteen ja tétd
kautta varmistusta sen kéytolle tulevaisuudessa. Opetusharjoittelun tavoitteena pidetdénkin
konkreettisia tilanteita, joista opiskelijat voivat oppia ja kehittdd omaa opetustaan eteenpdin
(Opetusministerio  2007b, 17). Suomen opettajaksi opiskelevien liitto (2019, 5)
perddnkuuluttaa opiskelijan oikeutta pdittdd itse harjoittelunsa menetelmillisestd ja
pedagogisesta sisédllostd, jota harjoittelun ohjaajan tulisi tukea. Tdmén tutkimuksen tulosten
pohjalta ohjaavan opettajan omalla asennoitumisella vahvuusperustaista opetusta kohtaan

oli merkitystd sithen, miten opiskelijat suhtautuivat kyseiseen pedagogiseen suuntaukseen.



81

Tuloksista olikin esimerkiksi havaittavissa niin ohjaavan opettajan innostus kuin
epavarmuus vahvuusperustaista opetusta kohtaan, mitkd nidkyivdt myos opiskelijan
harjoittelukokemuksissa. Aiemmissakin tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajaharjoittelijat
jaljittelevat helposti ohjaavan opettajan toimintaa (eNorssi 2013, 10-31). Ohjaava opettaja
mutta my0s yliopiston ohjauksellinen tuki on erittdin tdrkedd opiskelijoille, jotka vasta

tutustuvat ja harjoittelevat tydelamaa.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tésséd luvussa arvioin tutkielmani luotettavuutta ja eettisyyttid. Luotettavuuden arviointi on
haastavaa, jos tutkija ei tuo tutkimuksessaan selkeisti esille aineistonkeruun ja analysoinnin
toteutusta (Nowell, Norris, White & Moules 2017, 2). Téssd tutkielmassa pyrinkin
tarjoamaan mahdollisimman hyvin maééritellyn kuvauksen toteutetuista toimista.
Luotettavuuden selkeyttdmisen tavoitteena on tarkastella, kuinka hyvin havainnot
heijastavat kysymyksid joihin tutkimuksen pitdisi vastata ennemmin kuin tutkijan omien

etujen tavoittelua (Patton & Cochran 2002, 12).

Téssd tutkielmassa hyddynsin Lincolnin ja Guban (1985) luotettavuuskriteerien mallia, jota
pidetdéin tarkoituksenmukaisena laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa
(Shenton 2004, 64). Erityisesti mallin on ndhty toimivan hyvin sellaisissa laadullisissa
tutkimuksissa, joissa analyysi on toteutettu siséllonanalyysina (Bengtsson 2016, 13). Malli
(Lincoln & Guba 1985, 301-327) sisdltdd nelja kriteerid, joita ovat vastaavuus (Credibility),
siirrettdvyys  (Transferability), pysyvyys (Dependability) sekd vahvistettavuus
(Confirmability). Ndiden kriteerien mukaisesti tarkastelen tutkielmani vaiheita ja tulosten

luotettavuutta.

Vastaavuus (Credibility) on Lincolnin ja Guban (1985, 301) mukaan yksi tirkeimmisti
luotettavuuden kriteereistd. Vastaavuudella viitataan siihen, kuinka totuudenmukaisia saadut
tiedot ovat ja kuinka hyvin tulokset vastaavat todellisuutta. Tutkimuksen vastaavuutta lisdd

tutkijan oma perehtyneisyys tutkittavaan ilmioon, joka usein edellyttda riittdvaa ajankayttod
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ja syvillistd ymmarrystd ilmion suhteen. (Lincoln & Guba 1985, 301-302.) Téatd tutkielmaa
toteutettaessa pyrin tutustumaan laajasti tutkielman aihepiiriin ja aiemmin toteutettuihin
tutkimuksiin, jotka tuodaan kattavasti esille tutkielman teoriaosuudessa. Vastaavuutta toin
esille myds tulososioiden yhteenvedoissa, joissa tdmén tutkielman tuloksia vertaillaan

olemassa olevaan teoriatietoon sekd aiemmin toteutettuihin tutkimuksiin.

Tutkimusaineiston ymmaérrys ja tulkinta on onnistuneempaa tutkijan ymmértdessé
tutkittavien kayttimaa kieltd ja kulttuuria (Taylor, Bogdan & DeVault 2015, 111-113;
Fontana & Frey 2000, 654-655). Téassd tutkielmassa vastaavuutta lisddkin omat
kokemukseni ja taustatietimykseni opetusharjoittelusta, jossa vahvuusperustaista opetusta
toteutettiin. Ennen aineistonkeruuta suoritin itse yhden opetusharjoittelun, jossa toteutin
vastaavia vahvuusperustaiseen opetukseen liittyvid tehtdvid. Néin ollen my0s
vahvuusarvioinnit, kdytdnnon toimet sekd kdytetty kieli osana opetusharjoittelua olivat
minulle sitd kautta tuttuja ja ymmaérrys haastateltavia kohtaan oli syvéllisempéd. Tutkielmaa
tehdessd pyrin kuitenkin irtautumaan opiskelijan ja harjoittelijan roolista ottamalla
objektiivisemman ndkokulman tieteentekijdni. Eskolan ja Suorannan (1998, 17) mukaan
tutkija pystyykin lisiimédn objektiivisuutta tunnistamalla ensin omat esioletuksensa ja

arvostuksensa tutkittavasta ilmiosta.

Lincolnin ja Guban (1985, 303) mukaan tutkimuksessa hankittujen tietojen luotettavuutta
vahvistaa se, ettd tutkijan ja tutkittavien vilille rakentuu luottamuksellinen yhteys. Tillainen
luottamuksellinen suhde ei rakennu hetkessd, vaan vaatii rakentuakseen riittdvéasti aikaa.
(Lincoln & Guba 1985, 303.) Koin, ettd saavutimme luottamuksellisen suhteen
haastateltavien kanssa. Yhteisen koulutuslinjan myo6té suurin osa haastateltavista oli minulle
jossain madrin entuudestaan tuttuja. Ennen jokaista haastattelua informoin haastateltavia
haastatteluun osallistumisen luottamuksellisuudesta sekd yksityisyyden suojaamisesta (ks.
Kuula 2006, 99—-104). Tutkimusta toteuttacssa on tdrkedd, ettd tutkittavat voivat luottaa
sithen, ettd tutkijan tarkoituksena ei ole kédyttdd heiddn antamaansa aineistoaan
epakunnioittavasti tai heitd vastaan (ks. Lincoln & Guba 1985, 303). Koen, ettd haastattelut
olivatkin erittdin onnistuneita rennon ilmapiirinsé ansiosta. Liséksi haastatteluissa kisitellyt
aiheet eivit olleet niin henkildkohtaisia, jotta etéisté tuttavuutta tutkijan ja tutkittavien vélilla

voisi pitdd merkityksellisend aineiston luotettavuuden kannalta.
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Tutkielman luotettavuutta lisdd se, kuinka pétevisti tutkittua ilmiotd on kuvailtu
tutkimustekstissd (Eskola & Suoranta 1998, 212). Tuloksien kirjaamiseen vaikuttaakin
valittu analysointitapa. Analyysin valintaa taas ohjaa tutkimuksen l&htokohta (Patton 2002,
434). Haastatteluihin perustuva aineisto mahdollistaa monia tapoja toteuttaa analyysia,
riippuen siitd mitd tutkimuksessa halutaan tutkia (Kvale 2007, 103—-104). Aineiston
analyysitapaa valitessani kdytinkin reilusti aikaa tutustumalla laajasti eri analyysitapoihin.
Pohdin pitkddn analysointitapaa narratiivisuuden ja sisdllonanalyysin viéliltd. Lieblich,
Tuval-Mashiach ja Zilber (1998, 7-8) kuvailevat narratiivisen analyysin mahdollistavan
haastateltavien henkilokohtaisten kokemusten syvéllisemmén ymmartdmisen kertomusten
kautta. Narratiivinen ldhestymistapa olisi kuitenkin avannut ovea ehki liikaa yksiléiden
persoonallisuuden ja identiteetin tutkimiselle (Lieblich ym. 1998, 7-8), joka ei ole timén
tutkielman tutkimustehtdvén kannalta oleellisinta tietoa. Tésta syysté koin sisdllonanalyysin
antavan parhaiten vastauksia tutkimuskysymyksiini. Siséllonanalyysin avulla sain
aineistosta systemaattisin keinoin selkedsti esitetyn kokonaisuuden opiskelijoiden

kokemuksista opetusharjoitteluun liittyen (ks. Kvale & Brinkmann 2009, 203).

Lincolnin ja Guban (1985, 291, 316) siirrettivyyden (Transferability) kriteerilld arvioidaan
sitd, kuinka hyvin tutkimuksen tuloksia voidaan soveltaa samankaltaisiin konteksteihin
muissa tutkimuksissa. Tutkimusten kontekstien ollessa riittivdn samankaltaisia, on
siirrettivyys myo0s toteutettavissa olevaa. Mitd kattavammin ja lapindkyvdmmin
tutkimusprosessia on kuvattu, sitd paremmin se on siirrettavissi toiseen kontekstiin. (Lincoln
& Guba 1985, 291, 316.) Tidssd tutkielmassa pyrin raportoimaan ja perustelemaan
mahdollisimman laajasti ja yksityiskohtaisesti tutkimuksen toteutumisen, menetelmaélliset
valinnat, analysoinnin seka tulokset. Liitteisiin on myds lisdtty ndkyvéksi aineistonkeruussa

kéytetty teemahaastattelurunko (Liite 1: Haastattelurunko).

Pysyvyyden (Dependability) kriteerilld tarkastellaan Lincolnin ja Guban (1985, 316-318)
mukaan tutkimustilanteeseen ja tutkittaviin liittyvien ulkoisten tekijoiden vaihtuvuutta.
Erityisen tarkastelun kohteena on esimerkiksi tutkijan vaikutus tutkimuksesta esille tulleisiin
havaintoihin ja sitd kautta johdonmukaisesti saatuihin tuloksiin (Lincoln & Guba 1985, 300,
316). Téssi tutkielmassa kerdsin aineiston teemahaastattelujen avulla. Lincolnin ja Guban

(1985, 300, 316) mukaan haastatteluja analyysin pohjana voi aina pitdd enemmén tai
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vihemmin subjektiivisina. Haastattelut nimittdin perustuvat tutkijan subjektiiviseen
ajattelutapaan ja sithen, miten vastauksia tulkitaan. Lisdksi tutkija voi vaikuttaa

haastattelutilanteeseen ja siten vaikuttaa vastausten laatuun. (Guba & Lincoln 1981, 187.)

Pyrin pitdimain timén tutkielman kuitenkin mahdollisimman objektiivisena ja luotettavana
tiedostamalla jo etukdteen esimerkiksi haastattelutilanteissa mahdollisesti ilmeneviét
subjektiiviset vaikutukset. Pyrin valttaméan vaarinkésityksid haastattelutilanteissa siten, ettéd
haastattelijana maéaérittelin tutkimuksen kannalta oleelliset késitteet haastateltavalle auki
ennen kysymyksenasettelua. Lisdksi annoin haastateltaville mahdollisuuden koko
haastattelun ajan tehdéd tarkentavia kysymyksid, jos he eivdt ymmartineet jotain asiaa.
Haastattelut nauhoitettiin ja nauhoitusten perusteella litteroitiin, jolloin tutkijana pystyin
kdymiin haastatteluja 1dpi useampaan otteeseen ennen analyysin virallista aloittamista.
Luotettavuuteen saattaa kuitenkin vaikuttaa se, ettd olen itse suorittanut opintojeni aikana
opetusharjoitteluita. Oma ennakkotietimykseni ja omat kokemukseni harjoitteluista
saattoivatkin vaikuttaa haastattelun tekoon, niiden kulkuun sekd kysymysten asetteluun.
Analyysin pyrin toteuttamaan kuitenkin rauhassa ja tarpeeksi monta kertaa, jotta omat
ennakko-oletukseni eivdt olisi vaikuttaneet sen tekoon. Lisdksi analyysinteossa pyrin

huomioimaan sen luotettavuutta parantavia tekijoita (ks. Kuckartz 2014, 151-155).

Haastattelujen teossa luotettavuus paranee usein haastattelijan haastattelukokemuksen
karttuessa (Silverman 2006, 286). Haastattelujen laatu olisi voinut olla parempi, jos tutkijana
minulla olisi ollut enemmaén koulutusta ja kokemusta niiden tekemisesti. Téssé tutkielmassa
luotettavuutta ja laadukkuutta tavoiteltiin kuitenkin kokoamalla hyvd haastattelurunko
(Hirsjarvi & Hurme 2011, 184). Rakensin haastattelurunkoa Tuetaan yhdessé! -hankkeessa
mukana olevien kokeneiden tutkijoiden kanssa. Luotettavuutta lisdd my0s se, ettd sama
henkild on toteuttanut kaikki haastattelut ja kutakin haastateltavaa on haastateltu yhdelld
kertaa ilman taukoja, jolloin tutkittavan kisitykset eivit ole muuttuneet kuten useamman
haastattelukerran aikana olisi voinut kdyda. Lisdksi haastattelujen ollessa teemahaastatteluja,
haastattelurunko ja haastattelutilanteet olivat ldhes samanlaisia jokaisen haastateltavan
kanssa. Silvermanin (1993, 92-93) mukaan tutkimuksen luotettavuutta lisddkin

haastattelutilanteen pitiminen samankaltaisena jokaisen haastateltavan kanssa.
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Vahvistettavuuden kriteerilld (Confirmability) tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin tutkimuksen
tulokset ovat vahvistettavissa toisten tutkijoiden toimesta. Tdmé on keino vilttda tutkijan
puolueellisuutta ja omien etujen tavoittelua. (Lincoln & Guba 1985, 319.) Tassi tutkielmassa
vahvistettavuuden kriteerid on painotettu siten, ettd jokainen tutkielman vaihe on pyritty
kuvaamaan mahdollisimman l4pindkyvésti lukijalle aina alusta loppuun saakka. Lisdksi
tulososiossa on esitetty suoria lainauksia alkuperiisestd tutkimusaineistosta (ks. Lincoln &
Guba 1985, 323), ja siten pyritty perustelemaan tehtyjd tulkintoja aineistosta.
Vahvistettavuutta lisdd myos se, ettd litteroitu aineisto on vield kertaalleen tarkastettu
tutkimusapulaisen toimesta ennen aineiston analysointiin siirtymisti (ks. Silverman 2006,

287).

Toisaalta vahvistettavuuden keskittyessd tutkijan ja aineiston objektiivisuuteen ja
neutraaliuteen (Lincoln & Guba 1985, 318-327), on myds tdssd tutkielmassa tirkeda
tarkastella aineiston otantamenetelmén objektiivisuutta. Tdmén tutkielman aineisto on
kerdtty harkinnanvaraisella otannalla (Denzin & Lincoln 1994, 202; Silverman 2006, 306),
jota ei voida pitdd yhtd objektiivisena kuin esimerkiksi satunnaisotantaa. Tdmén tutkielman
tarkoituksena oli saada tietoa mahdollisimman laajasti erilaisista kokemuksista
vahvuusperustaiseen opetukseen liittyen. Erilaisten kokemusten kirjoa oli kuitenkin jollain
tapaa pakko rajata, ettd tutkimus pysyi selkednd ja mielekkdiné kokonaisuutena. Tdmén koin
saavuttavani parhaiten harkinnanvaraisella otannalla, jonka avulla valikoin tutkimuksen
kohdejoukkoon samankaltaisessa alakoulun kontekstissa harjoittelun suorittaneita

erityisopettajaopiskelijoita.

Tutkielman eettisyytti koskevissa asioissa huomioin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan,
TENK:n, ohjeistuksen hyvidin tieteelliseen kéytdntoon liittyen (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta TENK 2012). TENK:n (2012, 4) mukaan tieteellistd tutkimusta pidetiin
eettisesti hyviksyttynd ja luotettavana sekd tuloksia uskottavina, jos tutkimus perustuu
hyvén tieteellisen kidytdnnon periaatteille. Téassé tutkielmassa keskeisiné 1dhtokohtina pidin
tiedeyhteison yleisesti tunnustamia toimintamalleja, kriteerit tdyttdneitd tiedonhankinta-,
tutkimus- ja arviointimenetelmié seké toisten tutkijoiden kunnioittamista. Liséksi huomioin

tutkimuksen suunnittelun, toteutuksen ja tulosten raportoinnin perustumista tieteelliselle
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tiedolle asetettuihin vaatimuksiin, lupa-asioiden voimassaoloa seké tutkijan oikeuksien ja

velvollisuuksien tiedostamista. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta TENK 2012, 6-7.)

Tassd tutkielmassa on tavoiteltu tutkimuksen kulun ja toteutuksen raportoimista
mahdollisimman ldpindkyvasti. Téhtdsin toteuttamaan tutkimuksen niin tarkasti ja
huolellisesti kuin on ollut mahdollista. Tutkielman tulokset pyrin esittelemédn
mahdollisimman kattavasti ja avoimesti. Tutkielmaa tehdessid huomioin my6s muiden
tutkijoiden saavuttamat ansiot ja olen viitannut niithin oikeaoppisesti ldhdeviittein (ks.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta TENK 2012, 6).

Tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus (ks. Cohen, Manion & Morrison 2007, 55) on
selvitetty tutkittaville, ja tutkimushankkeen tutkimukseen osallistuminen perustui heidin
omaan suostumukseensa. Tutkittavia on informoitu tutkimuksen tarkoituksesta seké
aineiston keruusta, kisittelystd ja sdilytyksestd. Lisdksi heitd on informoitu siitd, ettd
hankkeessa keréttyd aineistoa voidaan kiyttdd opinndytetdihin. Tutkimukseen osallistuneita
on myds informoitu henkildtietojen kisittelystd voimassa olevan tietosuojalainsddaddnnon
mukaisesti. Tutkittavilla on ollut mahdollisuus kysya lisétietoja tutkimuksesta ja

henkildtietojen kisittelystd tutkimushankkeen vastuututkijoilta.

Téssd tutkielmassa on oltu tarkkoja tutkittavien henkildllisyyden suojaamiseksi. Olen
sitoutunut toimimaan hankkeen vastuututkijoiden antamien ohjeiden mukaisesti
tutkimusaineiston kasittelyssi ja sdilytyksessd. Olen sdilyttanyt aineiston huolellisesti siten,
ettd ulkopuolisilla ei ole ollut sithen péddsyd. Haastattelujen litteroinnin jilkeen
adnitallenteiden sdilytyksestd huolehti tutkimushanke. Tutkielman valmistuttua palautan
pseudonyymit  haastattelulitteraatiot siséltdvan aineistomuistitikun ~ hankkeen
vastuututkijoille. Raportoinnissa tutkittavien henkil6llisyyden suojaaminen on huomioitu
jattdmalla mainitsematta esimerkiksi ikd, sukupuoli ja opetusharjoittelupaikan tarkempi
kuvaus. Tutkielman tulososion suorista lainauksista on myos jatetty pois haastateltaville

annetut koodit tunnistamisriskin minimoimiseksi.
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6.3 Jatkotutkimusaiheita

Tamain tutkielman aineisto keréttiin erityisopettajaopiskelijoilta teemahaastatteluilla, jolloin
tarkastelun kohteena oli vain erityisopettajaopiskelijoiden kokemukset opetusharjoittelussa
toteutetusta vahvuusperustaisesta opetuksesta. Olisikin kiehtovaa tutkia, millaisia
kokemuksia vahvuusperustaisesta opetuksesta syntyisi useiden opetusharjoitteluiden aikana.
Opetusharjoittelut ovat aina erilaisia esimerkiksi harjoittelun sisdllostd ja ohjaavasta
opettajasta riippuen (Suomen opettajaksi opiskelevien liitto SOOL ry 2015, 9-11). Sit4,
miten erilaiset tekijéit vaikuttavat opettajaopiskelijoiden kokemuksiin vahvuusperustaisesta
opetuksesta, olisi mielenkiintoista laajentaa. Liséksi timén tutkimuksen aineiston koostuessa
ainoastaan alakoulun kontekstissa opetusharjoittelun suorittaneista
erityisopettajaopiskelijoista, olisikin kiintoisaa tutkia vahvuusperustaisen opetuksen
kokemuksellisia eroja eri kouluasteilla kuten ylédkoulussa tai toisella asteella suoritetuista

harjoitteluista.

Téassa tutkimuksessa haastateltiin ainoastaan erityisopettajaopiskelijoita.
Opetussuunnitelman mukaisesti vahvuuksien tunnistaminen on kuitenkin osa kaikkia
valtakunnan koulujen toimintaohjeita, myos yleisopetuksen siséltdja (Opetushallitus 2014,
18). Aiempi tutkimus my0s osoittaa, ettd vahvuuksien tunnistamisen hyddyt ovat mittavat
kaikkien oppilaiden kohdalla (ks. Biswas-Diener ym. 2011, 115; Epstein 2004, 5; Trout ym.
2003, 403-407). Olisikin kiinnostavaa tutkia, millaisia eroja ja yhtildisyyksid
vahvuusperustaisen ~ opetuksen  kokemuksissa  on  erityisopettajaopiskelijoiden,
luokanopettajaopiskelijoiden sekd aineenopettajaopiskelijoiden vililld. Opetusharjoitteluista
janiistd saaduista kokemuksista saattaisi ilmaantua erilaisia nikokulmia, jotka voisivat antaa
merkityksellistd informaatiota esimerkiksi vahvuusmateriaalin suunnittelua varten.
Toisaalta myds erot opettajaopiskelijoiden ja jo ammatissa toimivien opettajien valilla

voisivat tuoda uusia ndkokulmia vahvuusperustaisen opetuksen toteutuksesta.

My0s oppilaan ddntéd olisi mielenkiintoista kuulla opettajaopiskelijan dénen lisdksi. Tadma
lisdisi  kokonaisvaltaisempaa kuvaa vahvuusperustaisen opetuksen toteutuksesta
koulumaailmassa. Opetussuunnitelman mukaisesti opetuksessa tulisi korostaa kasvavissa

maérin oppilaslédhtoisyyttd (Opetushallitus 2014, 15), joten olisi tirkedd kuulla myos
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oppilaiden d4ntd vahvuusperustaisen opetuksen toteuttamisen vahvuuksista ja heikkouksista.
Tati tietoa voisi pitdd myOs suorana palautteena opettajalle opetuksen toteutuksesta. Lisdksi
tieto voisi olla vaikuttavaa my0s vahvuuslédhtéisen arvioinnin ja vahvuusmateriaalin

kehittdmistyon kannalta.

Opetusministerion ~ (2007b, 37) mukaan  tutkimusta pidetdin  suomalaisen
opettajankoulutuksen 1dhtokohtana. Yliopistollisen opettajankoulutuksen kehittdmisen
kannalta olisikin kiehtovaa tutkia, miten koulutuksen aikaiset sisillot nikyvit valmistuneilla
opettajilla heiddn tyoeldmassdén. Tatd voisi selvittdd pitkittdistutkimuksen avulla ja tutkia,
miten opettajankoulutuksen aikaiset sisillot nikyvit opiskelijoilla opetusharjoittelussa ja

my6hemmin muutaman vuoden kuluttua valmistumisesta heiddn tydeldméasséén.
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LIITE 1. Haastattelurunko

Haastattelurunko

Taustatiedot:

e Millaisessa erityisopetuksen kontekstissa suoritit harjoittelusi?

O

Laaja-alaisena erityisopettajana / erityisluokanopettajana

e Kuinka monta oppilasta opetukseesi osallistui?

e Milld asteella suoritit harjoittelusi?

(¢]

Alakoululla / Yldkoululla / Toisella asteella

e  Milla vuosiluokilla suoritit harjoittelusi?

Vahvuusarvioinnit

o O O O

Miten toteutit vahvuusarviointitilanteen harjoittelusi alussa?
Miten toteutit vahvuusarviointitilanteen harjoittelusi lopussa?
Miten vahvuusarvioinnin toteutus mielestdsi onnistui?
Miten analysoit vahvuusarviointilomakkeista saamasi tulokset?
= Millaista yhteistyoté toteutit harjoittelusi ohjaajan kanssa tulosten analysoinnin
suhteen?
Millaiseksi koit vahvuusarviointilomakkeista saatujen tulosten analysoimisen?
= Oliko se helppoa vai vaikeaa?
Miten hyddynsit vahvuusarviointilomakkeista saamaasi tietoa?
Millainen kokemus sinulle jdi vahvuuksien tukemisen suunnittelusta?

Vahvuuksien tukeminen

o 0O 0O 0O O 0 O

e}

Mitd vahvuusmateriaalia kéytit osana opetustasi?

Milla perusteella valitsit vahvuusmateriaalin, jota kaytit opetuksessasi harjoittelun aikana?
Miten KTA-arviointi ja / tai Miné koululaisena —kysely tukivat materiaalin valinnassa?
Miten sovelsit vahvuusmateriaalia opetuksessasi?

Millaiseksi koit vahvuusmateriaalin soveltamisen opetuksessasi?

Milld muilla keinoilla pyrit tukemaan oppilaiden vahvuuksia harjoittelun aikana?
Millainen nakemys sinulla on késitteestd vahvuusperustainen opetus néin harjoittelun
jilkeen?

Miké on oma kiinnostuksesi vahvuusperustaiselle opetukselle?

Miten haluaisit jatkossa toimia vahvuusperustaisen opetuksen suhteen omassa
opetuksessasi?



