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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa neljasluokkalaisten oppilaiden (N =
104) sosiaalista kompetenssia, positiiviseen pedagogiikkaan perustuvan inter-
vention vaikutuksia sosiaaliseen kompetenssiin seka oppilaiden arvioita
interventiosta. Oppilaiden sosiaalista kompetenssia tarkasteltiin sosiaalisten
taitojen seka emootioiden ja kayttaytymisen saatelyn osa-alueilla. Tutkimusta
varten suunniteltu positiivisen pedagogiikan interventio pohjautui PERMA-
hyvinvointiteoriaan. Tutkimuksessa selvitettiin myds sukupuolten valisia eroja
sosiaalisessa kompetenssissa. Tutkimusjoukko, joka jaettiin koeryhmaan (n =47)
ja kontrolliryhmaan (n = 44), muodostettiin neljasta varsinaissuomalaisesta
alakoulusta.

Tutkimusaineisto kerattiin kyselylomakkeilla. Neljasluokkalaisten oppilaiden
sosiaalista kompetenssia tutkittin Monitahoarviointi oppilaan sosiaalisesta
kompetenssista (MASK) -mittarin itsearviointilomakkeella, jonka vaittamat
koskivat sosiaalisia taitoja eli prososiaalisuutta sekda emootioiden ja
kayttaytymisen saatelyn puutetta eli antisosiaalisuutta. Sosiaalista kompetenssia
mitattiin ennen positiivisen pedagogiikan interventiota, intervention jalkeen seka
viivastetylla mittauksella. Oppilaiden arvioita positiivisen pedagogiikan
interventiosta  kartoitettin  tata tutkimusta varten laaditulla mittarilla.
Tutkimusaineistoa tarkasteltin  kvantitatiivisesti ja analysoitiin tilastollisin
menetelmin. Tutkimuksen tulosten mukaan neljasluokkalaiset oppilaat arvioivat
sosiaalisen kompetenssinsa hyvaksi. Sukupuolten valilla ei havaittu eroja
sosiaalisen kompetenssin arvioissa. Positiivisen pedagogiikan interventiolla ei
ollut vaikutusta oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin, mutta positiivisen
pedagogiikan interventioon osallistuneista oppilaista suurin osa koki intervention
hyddylliseksi.

Taman tutkimuksen perusteella voidaan tehda johtopaatos, etta oppilaiden
sosiaalisen kompetenssin tukeminen on vaikeaa. Vaikka oppilaat arvioivat
sosiaalisen kompetenssinsa hyvaksi, uusia tapoja sen tukemiseen on pyrittava
kehittdmaan aktiivisesti, silld sosiaalinen kompetenssi ei ole pysyva ominaisuus.
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1 JOHDANTO

Yhteiskunnassa toimimiseen tarvitaan sosiaalista kompetenssia. Silld tarkoitetaan kykya
tulkita sosiaalisia tilanteita sekd patevyyttd suoriutua ndisti tilanteista suotuisalla tavalla.
(Junttila 2010b, 35, 37.) Erityisesti sosiaalisten suhteiden solmiminen edellyttda
sosiaalista kompetenssia (Neitola 2011, 19). Sosiaalisen kompetenssin kehittdminen on
yksi tirkeimmistd lapsuusvuosien tehtdvistd (Junttila 2010b, 37), ja téssd
kehitystehtdvissd merkittdvéssd roolissa ovat koulu ja oppilaan kokemukset (Semrud-
Clikeman 2007, 9; Kauppila 2011, 23). Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on selvittda,
millaiseksi neljdsluokkalaiset oppilaat arvioivat sosiaalisen kompetenssinsa. Sosiaalinen
kompetenssi ei kehity itsestddn (Kauppila 2011, 126), joten sen tukemisen keinoja on
syytd tarkastella. Nidin ollen tutkimuksessa selvitetiin myos, millainen vaikutus
positiivisen pedagogiikan interventiolla on oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin.

Tutkimuksessa kartoitetaan liséksi oppilaiden arvioita kyseisestd interventiosta.

Perusopetuksella tdhditddn oppilaiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin kasvattamiseen
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, myohemmin kaytetidén lyhennettd POPS
2014, 15). Samoin positiivisen pedagogiikan keskeisimpéand pddméédrand on hyvinvoinnin
lisddminen (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilpp6 & Lipponen 2014, 225). Positiivisen
pedagogiikan perusajatuksena on, ettd jokaisella yksilolld on omat vahvuutensa, joita
vahvistamalla onnellisuus ja titd myotd hyvinvointi kasvaa (ks. Seligman 2008, 11-12).
Koska perusopetuksen tulisi nimenomaan ohjata oppilaita 16ytdiméaén omat vahvuutensa
(POPS 2014, 18), ja oppivelvollisuuden myota ldhes kaikki suomalaislapset kayvit
peruskoulua, toimii koulu luontevana tutkimuskenttind sosiaalisen kompetenssin ja

positiivisen pedagogiikan mahdollisuuksien tutkimukseen.

Lasten sosiaalista kompetenssia on tutkittu aiemminkin (mm. Junttila 2010a; Keinidnen
ym. 2011; Neitola 201 1; Riihilahti, Paavilainen, Koivisto & Kylma 2016; Hintikka 2016).
Samoin positiivisen pedagogiikan aihealueelta 16ytyy aiempaa tutkimusta, myos lasten ja
nuorten sosiaaliseen kompetenssiin liittyen (mm. Seligman 2011; Leskisenoja 2016;
Shoshani, Steinmetz & Kanat-Maymon 2016; O’Brien & Blue 2017; Vuorinen, Erikivi
& Uusitalo-Malmivaara 2018). Tarvitaan kuitenkin lisdé tutkimusta erityisesti oppilaiden
sosiaalisesta kompetenssista heidén itsensd arvioimana sekd positiivisen pedagogiikan

vaikutuksista oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin. Kouluikd on sosiaalisen



kompetenssin tukemisen nédkokulmasta erityisen tdrked vaihe, silld kouluidssd
vertaissuhteet nousevat yhtd merkityksellisiksi kuin suhteet omiin vanhempiin (Alanen
1990, 149). Opetus- ja kulttuuriministerion teettdmin valtakunnallisen koululaiskyselyn
(N = 94 987) tuloksista ilmenee, ettd kaverit ovat lasten mielestd tdrkeimpid asioita
elaiméssd (Koululaiskysely 2019). Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen teettimén
kouluterveyskyselyn dskettdin julkaistut tulokset herdttdvdt kuitenkin huolen
kaverisuhteiden kehityssuunnasta. Kouluterveyskyselyn tulosten mukaan 8.-9.-
luokkalaisista oppilaista (N = 85 920) joka kymmenes kokee olevansa ilman ldheisid
ystdvid, kun vield 4.-5.-luokalla vain yhdelld oppilaalla sadasta (N = 98 926) ei ole
ystavid (Kouluterveyskysely 2019). Kouluidssad kavereiden merkitys siis kasvaa mutta

samalla kasvaa niiden méér4, joilla ei ole yhtdén ystivaa.

Oppilaiden sosiaalisen kompetenssin aihepiiri liittyy my0s lasten tulevaisuuteen.
Tyomarkkinoilla viime vuosikymmenind tapahtuneiden muutosten mydtd sosiaaliset
taidot ndyttelevit yha merkittdvampad osaa tyoeldmadssi (Jokinen & Sieppi 2018, 48-53),
jota kohti oppilaita tulisi koulussa kasvattaa (POPS 2014, 23-24). Lapsena opitut hyvit
sosiaaliset taidot sekd kéyttdytymisen sddtelytaidot voidaan siis nihdid tulevaisuuden
tydeldmédn ndkokulmasta merkityksellisind. On syytd pohtia, vastaako perusopetus
riittdvasti sille asetettuihin tavoitteisiin sosiaalisen kompetenssin tukemisessa ja kohti
tyoeldmidd kasvattamisessa, vai keskitytddnko koulussa litkaa akateemisten taitojen
opetukseen. Koulun oppisiséllot eivit tunnu kohtaavan oppilaiden vanhempienkaan
toiveita. Vanhemmat nimittdin toivovat lapsilleen terveyttd, tasapainoa, onnellisuutta ja
kiltteyttd, mutta toteavat koulun keskittyvén saavutusten, menestymisen ja jarjestyksen
opettamiseen. (Seligman, Ernst, Gillham, Reivich & Linkins 2009, 293.) Opettaja voi
auttaa sosiaalisen pddoman kartuttamisessa seka turvata sen heikentymiseltd (Pulkkinen
2002, 210), joten vahvuusperustaisen positiivisen pedagogiikan mahdollisuuksia
sosiaalisen kompetenssin tukemisessa on perusteltua tutkia lisdd. Tutkimuksen
teoreettinen viitekehys muotoutuu oppilaan sosiaalisen kompetenssin seké positiivisen

pedagogiikan kisitteiden ymparille.
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2 OPPILAAN SOSIAALINEN KOMPETENSSI

Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan kykyd joustaa ja sopeutua ympériston
sosiaalisiin vaatimuksiin (Zeanah & Zeanah 2009, 12; Taborsky & Oliveira 2012, 679)
sekd patevyyttd kohdata sosiaalisia haasteita (Semrud-Clikeman 2007, 1-2). Sosiaalisesti
kompetentti yksild6 osaa optimoida kayttdytymistdin sekd hyodyntdd omia ja
ympéristonsd resursseja saavuttaakseen haluamiaan sosiaalisia ja henkilokohtaisia
tavoitteitaan (Poikkeus 1997, 126; Taborsky & Oliveira 2012, 679), eikd hanelld ole
impulsiivisuutta tai hdiritsevyyttd juuri ollenkaan (Junttila 2010b, 37). Sosiaalinen
kompetenssi ei ole pysyvd ominaisuus. Se rakentuu ajan mittaan erilaisten tekijéiden
vuorovaikutuksesta ja aiempien kokemusten pohjalta. (Semrud-Clikeman 2007, 1-2;
Zeanah & Zeanah 2009, 12.) Tiivistetysti voidaankin puhua kyvystd, jonka avulla opitaan

menneestd ja ndin ollen muutetaan omaa kayttaytymista.

Sosiaalista kompetenssia voidaan luonnehtia sosiaalisen toiminnan perustaksi. Sitd
tarvitaan sosiaalisissa tilanteissa, kun halutaan aloittaa toiminta vuorovaikutuksessa
toisen kanssa tai vastata toisen toimintaan. (Semrud-Clikeman 2007, 1-2; Junttila 2010b,
35.) Sosiaaliset suhteet ovat keskidssd selitettdessd hyvinvointia tai onnellisuuden
tunnetta. Koulukontekstissa sosiaaliset suhteet rakentavat kouluhyvinvointia. (Allardt
1976, 256; Konu & Rimpeld 2002, 82-84.) Erityisesti kouluidssd kaverisuhteissa
tapahtuu tdrkedd kehittymistd. Silloin lapsen ymmaérrys itsestd suhteessa muihin
vahvistuu ja oma identiteetti selkiytyy. (Résidnen 2006, 495; Semrud-Clikeman 2007, 22.)
Lapsuusajan  sosiaaliset  suhteet ovat  merkityksellisii ~ my0s  aikuisidn
vuorovaikutussuhteiden kannalta (Poikkeus, 1997, 122). Sosiaalisten suhteiden luomisen
ja yllapitimisen epdonnistuminen sen sijaan antaa viitettd heikosta sosiaalisesta
kompetenssista (Neitola 2011, 19). Sosiaalisten suhteiden puute voi johtaa syrjintdédn ja
ulkopuolisuuden tunteeseen (Allardt 1976, 44). Riittdvdd sosiaalista kompetenssia
voidaankin pitdd yhtend tirkeimmista lasten ja nuorten voimavaroista (VanderVen 2008,

87).
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2.1 Niéikokulmia sosiaalisen kompetenssin rakenteeseen

Tamidn tutkimuksen teoreettinen viitekehys sosiaalisen kompetenssin osalta rakentuu
Monitahoarviointiin sosiaalisesta kompetenssista (myohemmin kdytetddn lyhennettd
MASK), joka pohjautuu yhdysvaltalaiseen School Social Behavior Scale -
arviointimenetelméén (ks. Kaukiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005, 1). Oppilaan
sosiaalinen kompetenssi rakentuu MASK-mallin mukaan sosiaalisista taidoista sekd
emootioiden ja kdyttdytymisen sdételystd (Kaukiainen ym. 2005, 14), kuten kuviosta 1

havaitaan.

Sosiaaliset taidot

SOSIAALINEN KOMPETENSSI

Emootioiden ja kayttaytymisen saately

KUVIO 1. Sosiaalisen kompetenssin osa-alueet MASK-mallia (Kaukiainen ym. 2005,
14) mukaillen

MASK-malli on kehitetty mittaamaan peruskoulun oppilaiden sosiaalista kompetenssia
luotettavasti ja kokonaisvaltaisesti. Tastd syystd mallissa huomioidaan oppilaiden
arvioiden lisdksi my0s vertaiset, vanhemmat ja opettajat. (Junttila, Voeten, Kaukiainen &
Vauras 2006, 876—877.) MASK-mallia kehitettdessd kuitenkin todettiin, ettd sosiaalisen
kompetenssin itsearviointien sekd vertaisten arvioiden véliltd 16ytynyt yhteys ei ollut
kovin vahva. Opettajien arvioiden ja itsearviointien vélinen yhteys oli vield heikompi. On
mahdollista, ettd muiden tahojen sosiaalisen kompetenssin arvioihin vaikuttavat
ennakkokdsitykset siitd, ettd pojat olisivat tyttdjd antisosiaalisempia ja tytdt poikia
prososiaalisempia. (Junttila ym. 2006, 892—893.) Osittain tdstd syysta tdssd tutkimuksessa
paddyttiin  tarkastelemaan sosiaalista kompetenssia ainoastaan itsearviointien
kautta. Toisin sanoen saattaa nimittdin olla, ettd oppilaan sukupuoli on yhteydessd

opettajien ja vertaisten tekemiin sosiaalisen kompetenssin arvioihin.

Sosiaalisen kompetenssin rakenteeseen on olemassa muitakin nidkokulmia, joista
seuraavaksi esitellddn muutama (ks. Poikkeus 1997; Neitola 2011). Poikkeuksen (1997,

126) mukaan sosiaalinen kompetenssi rakentuu viidestd eri komponentista ja niitd
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yhdessi tarkkailemalla voidaan muodostaa kokonaiskuva henkilon pitevyydestd toimia
sosiaalisissa suhteissa (kuvio 2). MASK-mallista poiketen tdssd mallissa yksilon
mindkuva ja odotukset otetaan huomioon omana erillisend osa-alueenaan, kuten myds
kiintymyssiteet eli ystdvyys- ja kaverisuhteet ja osallisuus sekd sosiokognitiiviset taidot

(vrt. Kaukiainen ym. 2005, 14).

— ltsesaately ja tunnetaidot

—— Sosiokognitiiviset taidot

o : SOSIAALINEN
——— Sosiaaliset taidot KOMPETENSSI

—— Kiintymyssiteet ja osallisuus
> ymy: J

(v
\ Y
"~ Minakuva ja odotukset

KUVIO 2. Sosiaalisen kompetenssin osa-alueet Poikkeuksen (1997, 127) mallia
mukaillen

Neitola (2011, 19) puolestaan esittdd sosiaalisen kompetenssin koostuvan neljistd osa-
alueesta (kuvio 3). Mallissa nostetaan esiin ympérdivian yhteiskunnan konteksti sekéa
lapsen sosiaalinen suosio, ryhmén vuorovaikutus ja luonteenpiirteet, jotka omalta
osaltaan vaikuttavat sosiaaliseen kompetenssiin. Poikkeuksen mallin tavoin
sosiokognitiiviset taidot sekd ystdvyys- ja kaverisuhteet ovat tdssd mallissa omana osa-

alueenaan. (ks. Poikkeus 1997, 127; Neitola 2011, 19)

Sosiaaliset taidot T,
Ymparoiva

yhteiskunta ja
sen kulttuuri
Sosiokognitiiviset taidot

SOSIAALINEN
KOMPETENSSI
Ystavyys- ja kaverisuhteet Sostaaliis
suosio, ryhman
vuorovaikutus ja
Negatiivisen kayttaytymisen puuttuminen luonteenpiirteet

KUVIO 3. Sosiaalisen kompetenssin osa-alueet Neitolan (2011, 19) mallia mukaillen



13

Sosiaalinen kompetenssi -késitteen rinnalla kdytetdédn muitakin késitteitd samaa ilmiota
kuvaamaan. Yksi tillainen rinnakkaiskésite on sosioemotionaalinen kompetenssi. Rose-
Krasnor ja Denham (2009, 163) tuovat Rose-Krasnoriin (1997) viitaten esille
sosioemotionaalisen kompetenssin prismamallin. Aiemmin mainituissa sosiaalisen
kompetenssin malleissa eri osa-alueet ovat samalla tasolla toisiinsa verrattuina (ks.
Poikkeus 1997; MASK 2005; Neitola 2011), mutta sosioemotionaalisen kompetenssin
prismamalli on hierarkkinen (Rose-Krasnor 1997, 119-120; Rose-Krasnor & Denham
2009, 163, 171-172). Sosioemotionaalisen kompetenssin prismamallin ensimmdinen taso
on myonteisen vuorovaikutuksen aloittaminen ja ylldpitiminen. Se edellyttdd yksilolta
prososiaalisuutta, kykyd sosiaalisten ongelmien ratkaisemiseksi, sosiaalista tietoisuutta
sekd itsesddtelytaitoja, ja vasta tdmin jilkeen hdn on valmis siirtymiin hierarkiassa
seuraavalle tasolle. Prismamallin hierarkian seuraava taso on sisdisten ja
vuorovaikutuksellisten tavoitteiden saavuttaminen. Tdmd taso pitdd sisdlldén
ryhméstatuksen, myonteiset sosiaaliset suhteet muihin sekd tunteen minédpystyvyydesta.
Kolmas ja samalla korkein taso edustaa sosiaalisissa suhteissa menestymistd ja kykyd
toimia niissé tuloksellisesti. (Rose-Krasnor & Denham 2009, 163, 171-172; Hirvensalo
2018, 31-32.)

Rinnakkaisena késitteend sosiaaliselle kompetenssille voidaan pitdd myds Golemanin
(2006) sosiaalista dlyd, joka voidaan jakaa sosiaalisen tietoisuuden ja sosiaalisen
kyvykkyyden osa-alueisiin. Sosiaalisella tietoisuudella tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin
yksilo kykenee aistimaan muiden tunteita, kun taas sosiaalisella kyvykkyydelld
tarkoitetaan sellaista kdytdnnon toimintaa, mité tunteiden aistimisesta seuraa (Goleman
2006, 93). Sosiaalisen kompetenssin kanssa rinnakkain kéytetdin myds késitteitd
sosiaaliset taidot, vuorovaikutustaidot ja vertaissuhdetaidot (Laaksonen 2010, 13). On
kuitenkin syytd huomioida, ettd kyseiset termit vihjaavat sosiaalisen kompetenssin
koostuvan pelkistd taidoista. Tdmén aihepiirin tutkimuksissa on yleisimmin kiytetty
sosiaalinen kompetenssi -kisitettd (Laaksonen 2010, 13), joten siind pitdydytdén tdssékin

tutkimuksessa.
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2.2 Sosiaalinen kompetenssi koostuu taidoista ja kayttaytymisesti

2.2.1  Hyviit sosiaaliset taidot ovat prososiaalisuutta

Sosiaaliset taidot tarkoittavat kykyd toimia erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa
asianmukaisella tavalla. Ne mahdollistavat muiden ihmisten kanssa toimeen tulemisen.
(Keltikangas-Jarvinen 2010, 17-18, 22.) Sosiaalisesti taitava kdyttdytyminen saa aikaan
myoOnteisid tuloksia ja auttaa vihentimddn kielteisid seurauksia (Kauppila 2011, 125—
126). Sosiaalisesti taitava osaa siis valita useista toimintamalleista kuhunkin tilanteeseen
sopivan vaihtoehdon (Keltikangas-Jarvinen 2010, 22). Hyvié sosiaalisia taitoja voidaan
pitdd yksilon hyvinvoinnin sekd sosiaalisten suhteiden edellytyksend (Kauppila 2011,
125; Neitola 2011, 221).

Sosiaaliset taidot pitdvit sisdllddn kaksi osatekijdé: yhteistyotaidot ja empatiakyvyn
(Kaukiainen ym. 2005, 14). Yhteistyétaidot ovat kdytdnnon taitoja, joita hyddyntdméalla
ihminen kykenee toimimaan muiden kanssa yhteistydssd (Junttila 2010b, 36; Kauppila
2011, 23). Ne kehittyvit tilanteissa, joissa toimitaan yhdessi muiden kanssa ja
kehittymisen tulisi olla mahdollista ikédtason vaatimalla tavalla. Yhteistyotaitoja
kartutetaan varhaislapsuudesta vanhuuteen asti. (Kampman 2010, 199.) Yhteistyotaidot
ja empatiakyky eroavat toisistaan siind, ettd yhteistyotaitoja voi kayttdd kylmén
laskelmoivasti, mutta empatiakyky vaatii sensitiivisyyttd (Junttila 2010b, 36).
Empatiakyvylld tarkoitetaankin taitoa huomioida toisen nidkokulma ja kykyéd asettua
toisen asemaan (Kauppila 2011, 186-187; Coplan 2011, 4). Tunteita ei voida erottaa
sosiaalisesta kompetenssista (Semrud-Clikeman 2007, 1-2), silla empaattinen ihminen
valittid toisesta ja toisen tunteista sekd ymmartia toisen henkisti tilaa (Coplan 2011, 4).
Aluksi lapsella tapahtuu empatian kehittymistd kotoa saadun mallin perusteella ja

my6hemmin vaikutuksia saadaan koulusta (Kauppila 2011, 186—187).

Arkikielessd kdytetddn usein virheellisesti termid sosiaalisuus, kun puhutaan sosiaalisista
taidoista. Toisin kuin sosiaaliset taidot, jotka ovat opittuja taitoja, sosiaalisuutta pidetdan
synnynndisend ominaisuutena ja se tarkoittaa tarvetta tai halua olla muiden seurassa.
Ihminen voi tuntea voimakasta yhteenkuulumisen tarvetta, mutta on kyvyton toimimaan
muiden kanssa. Toisaalta joku ei koe tarvetta muiden kanssa toimimiseen, vaikka olisikin

tidysin kyvykéds yhteistyohon. (Keltikangas-Jarvinen 2010, 17—-18.) Hyvistd sosiaalisista
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taidoista kéytetdin myds termid prososiaalisuus (Kaukiainen ym. 2005, 12), kuten

tassakin tutkimuksessa tehdaan.

2.2.2  Emootioiden ja kiiyttiytymisen sditelyn puute on antisosiaalisuutta

Sosiaalisella kompetenssilla viitataan hyvien sosiaalisten taitojen lisdksi emootioiden ja
kayttdytymisen sddtelyyn (Junttila 2010b, 36), jonka puute on antisosiaalisuutta.
Antisosiaalinen kéyttdytyminen voi olla tahallista tai tahatonta (Junttila 2010b, 36), ja

siind korostuvat impulsiivisuuden ja héiritsevyyden piirteet (Kaukiainen ym. 2005, 14).

Impulsiivisuus on monen tekijan summa (Evenden 1999, 181, 189). Sitd voidaan pitda
kyvyttdmyytend hallita omia reaktioita, tunteita ja kdyttaytymistd. Impulsiivinen oppilas
on arvaamaton eikd hénen kiyttdytymisenséd ole ennakoitavissa, miki saattaa aiheuttaa
hidmmennystd muissa oppilaissa. (Junttila 2010b, 36-37.) Tietynlainen impulsiivisuus
voidaan mieltdd myds positiiviseksi ominaisuudeksi (Evenden 1999, 180), kuten
rohkeudeksi, aktiivisuudeksi tai aloitekyvyksi (Grand 2008, 455). Téassé tutkimuksessa
impulsiivisuutta tarkastellaan kuitenkin emootioiden ja kéyttdytymisen séitelyn
ongelmana. Usein impulsiivista kayttdytymistd tutkitaan poikkeavien yksiloiden, kuten
tarkkaavaisuushdiriostd  kérsivien, nédkokulmasta. Se on kuitenkin yleinen
persoonallisuuden piirre, jota ilmenee jossain madrin jokaisessa  yksilOssa.

Impulsiivisuutta tulisi tarkastella myds terveiden yksildiden kohdalla. (Grano 2008, 455.)

Sen sijaan hdiritsevyydessd on kyse tahallisesta toisen ihmisen arsyttimisesta,
kiusaamisesta tai hdirinnéstd. Toisin kuin impulsiivisuus, joka liittyy johonkin tiettyyn
tilanteeseen tai tehtdvéddn, hiiritsevyys kohdistuu johonkin henkil66n. (Junttila 2010b,
36-37.) Hairitsevdn kdytoksen takana voi olla my6s huomionhakuisuutta (Cooper &
Olsen 2014, 4). Luokkakaverien reaktiot saattavat vahvistaa hiiritsevisti kdyttdytyvin
oppilaan toimintaa entisestdédn, silld tilanteille nauraminen ja toiminnan ylistiminen
rohkaisevat toimimaan héiritsevasti vield uudelleen (Coulby & Harper 2012, 15). Téssa

tutkimuksessa impulsiivisuudesta ja hédiritsevyydesti kiytetddn termid antisosiaalisuus.
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23 Sosiaalinen kompetenssi koulukontekstissa

Sosiaalinen kompetenssi on kontekstisidonnaista, mikd korostuu lapsen siirtyessi
kouluun (Korkiakangas 1997, 198-199; Semrud-Clikeman 2007, 3). Koulu on
kontekstina erilainen kuin koti tai aiempi varhaiskasvatuspaikka. Koululaiselta odotetaan
erilaista kdyttaytymistd kuin alle kouluikiiseltd, eivitkd koulun aikuiset ohjaile lapsen
toimintaa samalla intensiteetilld kuin kodin tai pdivékodin aikuiset (Korkiakangas 1997,
198-199). Koululaisen sosiaalisten taitojen odotetaan olevan ikédtasonsa mukaisia, silla
ne mahdollistavat ryhméssd toimimisen, ohjeiden ymmaértdmisen sekd oman vuoron
odottamisen. Peruskoulun alkaessa niiti taitoja vield harjoitellaan, mutta myohemmin ne
toimivat voimavaroina, jotka auttavat lasta kouluyhteisossd. (Résdnen 2006, 495.)
Koulussa oppilaan toimintaa arvioivat sekd opettajat ettd vertaiset ja siitdkin syysti
parjddmiseen tarvitaan riittdvad sosiaalista kompetenssia (Korkiakangas 1997, 198—
199). Perusopetuksen tulisi kasvattaa kohti tyoeldmaa (ks. POPS 2014, 23-24), joten
sosiaalisen kompetenssin merkitystd tulee pohtia myods tulevaisuusnidkokulmasta.
Tulevaisuudessa tydeldmén vaatimuksista tulee entistd laaja-alaisempia ja sosiaalisten
taitojen merkitys korostuu (ks. Jokinen & Sieppi 2018, 48-53). Tarkan asiaosaamisen
sijaan tarvitaan rajoja ylittdvid tyoeldmén taitoja, kuten itseohjautuvuutta ja
ongelmanratkaisukykyé sekd sosiaalista osaamista ja vuorovaikutustaitoja (Kautiainen &

Kokkonen 2014, 3, 7; POPS 2014, 17, 22-24).

Lapsen sosiaalinen kompetenssi muotoutuu koulussa eri ldhtokohdista kuin kotona
(Poikkeus 1997, 122). Oppilaalle koulu on opettajan opetusta ja opetussuunnitelman
siséltdjd monimuotoisempi kokemus, silld lapsille koulunkdynnissé on tirkedd muiden
lasten tapaaminen (Coulby & Harper 2012, 15). Vuorovaikutus vertaisten kanssa vaatii
enemmdn ponnisteluja ja poikkeaa ndin ollen lapsen ja vanhemman vilisestd
vuorovaikutuksesta. Toisin kuin lapsen ja vanhemman vilisessd vuorovaikutussuhteessa,
luokkakaverien kanssa kiintymys tulee ansaita. (Poikkeus 1997, 122, 126.)
Vuorovaikutuksen tyyli vaihtelee erilaisissa ihmissuhteissa, kuten sisarussuhteissa ja
ystdvyyssuhteissa, eivitkd tiettyyn ihmissuhteeseen sopivat sosiaaliset tavat ole sopivia
toisen tyyppisessd suhteessa. Suhteen laadun lisdksi merkittdvd rooli on
vuorovaikutustilanteilla, joiden muoto vaihtelee muodollisista ja virallisista tilanteista
epamuodollisiin, rentoihin ja intiimeihin. Toiseen tilanteeseen soveltuva sosiaalinen

kéaytos ei ole hyviksyttivid toisessa tilanteessa. Kun lapsi ei ymmaérrd vuorovaikutuksen
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epasuhtaa, on hénelld usein vaikeuksia sosiaalisissa suhteissaan. (Semrud-Clikeman 2007,
3.) Kyvyttomyyden toimia vuorovaikutussuhteen ja tilanteen vaatimalla tavalla

voidaankin ndhdé kertovan sosiaalisen kompetenssin ongelmista.

Sosiaalisen kompetenssin aihealue voidaan kytked perusopetuksen tavoitteisiin.
Voimassa olevan opetussuunnitelman mukaan perusopetuksen yksi pditehtdvistd on
sosiaalisen pddoman kartuttaminen (POPS 2014, 18), johon my0s sosiaaliset suhteet
liittyvét. Luokan sisdiset hyvét sosiaaliset suhteet parantavat lisdksi oppituntien tydrauhaa
ja vuorovaikutus luo pohjan oppimiselle (POPS 2014, 27), joten sosiaalinen kompetenssi
liittyy myOs oppimiseen. Sosiaalinen kompetenssi nousee esille myos laaja-alaisen
osaamisen Yyleistavoitteissa. Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu -
kokonaisuus perddnkuuluttaa ihmisoikeuksien kunnioittamista ja oppilaiden kasvamista
osaksi moninaista maailmaa sekd korostaa arvostavan vuorovaikutuksen tadrkeytta.
Perusopetuksessa tulee panostaa vuorovaikutukseen ja vuorovaikutustilanteita on oltava
runsaasti, jotta sosiaalisten taitojen harjaannuttaminen on mahdollista. (POPS 2014, 17,
21.) Koulussa lapsilla on lukuisia tilanteita, joissa he toimivat yhteistydssd toistensa
kanssa. Nami tilanteet mahdollistavat vuorovaikutustaitojen jarjestelmallisen
harjoittelemisen osana koulun arkea. (Kampman 2010, 200.) Itsestd huolehtiminen ja
arjen taidot -osaamiskokonaisuudessa painotetaan monipuolisten taitojen merkitysta.
Arjen taidoilla viitataan nykypéivand yha laajempaan osaamiseen, kuten turvallisuuteen,
tulevaisuuteen luottamiseen ja ihmissuhteisiin. Ongelmia tulisi oppia ratkaisemaan seké
itsendisesti ettd yhteistydssd muiden kanssa. Koulun pitdisi tarjota oppilaille
mahdollisuuksia sosiaalisten taitojen oppimiseen ja kannustaa huolehtimaan itsensd
lisdksi muista, koska jokainen on vastuussa myods muiden hyvinvoinnista. (POPS 2014,

17, 22.)

Lasten sosiaalista kompetenssia on tutkittu aiemminkin (mm. Junttila 2010a; Keinédnen
ym. 2011; Riihilahti ym. 2016). Keindsen ym. (2011) tutkimuksessa alle kouluikdisten
lasten (N = 378) sosiaalisen kompetenssin todettiin olevan keskiméérin varsin hyva.
Lisdksi tyttdjen sosiaalisen kompetenssin havaittiin olevan poikia parempi. Tytot olivat
sekd yhteistyGtaitoisempia ettd empaattisempia kuin pojat, ja niin ikdén tytoilld todettiin
olevan vihemman héiritsevia kaytostd sekd impulsiivisuutta kuin pojilla. Tarkasteltaessa
yhteistyotaitoja ja empatiakykyd ensimmadiselld ja toisella luokalla todettiin tyttGjen

olevan edelleen poikia taitavampia molemmissa. (Keindnen ym. 2011, 23.)
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Sukupuolten viliset erot oppilaiden sosiaalisessa kompetenssissa ovat olleet
laajemminkin kiinnostuksen kohteena tutkimuskentélla. Junttilan (2010a) tutkimuksessa
lahes tuhannen neljdsluokkalaisen oppilaan sosiaalista kompetenssia ldhestyttiin
yksilondkokulman lisdksi opettajien, luokkatoverien sekd vanhempien arvioimana.
Tulokset osoittivat, ettd tytét ovat empaattisempia ja yhteistyOtaitoisempia seki
vihemmaén impulsiivisia ja héiritsevid kuin pojat. Myos Riihilahden ym. (2016)
tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaiden sosiaalista kompetenssia. Tutkimusjoukon
muodostivat 4.—6.-luokkalaiset oppilaat (N = 312) (Riihilahti ym. 2016, 20, 23). Téssdkin
tutkimuksessa tyttdjen todettiin olevan merkitsevisti yhteistydtaitoisempia ja
empatiakykyisempid sekd vihemmén impulsiivisia kuin poikien (Riihilahti ym. 2016, 23),

joten tulokset ovat samansuuntaisia Junttilan (2010a) tutkimustulosten kanssa.

24 Oppilaan sosiaalisen kompetenssin tukeminen

Oppilaan sosiaalisen kompetenssin tukijoina voivat toimia lapsen vanhemmat, sosiaaliset
ryhmét sekd koulu (Kauppila 2011, 125-126). PISA 2015 -aineiston pohjalta tehdyssa
tutkimuksessa oppilaat (N = 5338) jaoteltiin viiteen sosiaalisen profiilin ryhméén.
Neljakymmentd prosenttia tutkituista oppilaista arvioitiin hyvien sosiaalisten suhteiden -
ryhmadn kuuluvaksi ja reilusti yli puolet oppilaista (60 %) luokiteltiin johonkin
ongelmalliseksi profiloituun ryhméén. (Harju-Luukkainen, Aunola & Vettenranta 2018,
134, 146.) Tutkimuksen valossa on aiheellista miettid, miten eri tahot voivat tukea
oppilaan sosiaalisen kompetenssin kehittymistd ja timadn myo6td myonteisten sosiaalisten

suhteiden rakentumista.

Vanhemmat. Kodilla ja kotikasvatuksella on suuri merkitys lapsen kouluhyvinvoinnille,
koska kotona opitut kéyttdytymismallit ja tavat ovat yhteydessd lapsen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen kodin ulkopuolisissa yhteisdissi, kuten koulussa (Janhunen 2013, 75).
Neitolan (2011) tutkimus ldhestyi lasten sosiaalista kompetenssia kodin ndkdkulmasta.
Tutkimuksessa kartoitettiin vanhempien ndkemyksid lapsista (N = 156) sosiaalisina
toimijoina sekd vanhempien (n = 55) osuutta sosiaalisen kompetenssin muotoutumisessa.
Mielenkiinnon kohteina olivat myds vertaissuhdeongelmaisten lasten ja ei-
vertaissuhdeongelmaisten lasten vanhempien toimintamallien eroavaisuudet. (Neitola

2011, 87-88, 92.)
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Neitolan (2011) tutkimus nostaa esille erilaiset kasvatustyylit. Tulosten mukaan
vanhemmat arvostavat sosiaalisia taitoja, mutta eivit aina tue sosiaalisen kompetenssin
kehittymistd parhaimmalla mahdollisella tavalla. Kaikki tutkimukseen osallistuneet
vanhemmat pitivit sosiaalisia taitoja eldméssd selviytymisen perustaitoina.
Vertaissuhdeongelmaisten lasten vanhempien kasvatustyyli ei kuitenkaan tukenut
sosiaalisten taitojen kehittymistd. Ndamd vanhemmat muun muassa olettivat lasten
selvittdvian ristiriidat keskenddn, eivdtkd auttaneet niissd tilanteissa. Tutkimuksen
mukaan vastavuoroinen ja hoivaava vanhemmuustyyli tukee parhaiten lapsen sosiaalisen
kompetenssin kehittymistd. Kasvatus-, terveys- ja sosiaalialan ammattilaiset ovat tarkeita
erityisesti vertaissuhdeongelmaisten lasten vanhemmille. Tutkimuksen mukaan edelld
mainittujen tahojen tukimuodot eivit aina kuitenkaan vastaa vanhempien tarpeita tai niitd
ei ole edes saatavilla. (Neitola 2011, 225-229.) Lapsen ja vanhemman vilisen suhteen
sanotaan toimivan pohjana sosiaalisen kompetenssin kehittymiselle (Semrud-Clikeman
2007, 9), joten edelld esitettyihin tuloksiin viitaten on perusteltua tuoda esille huoli lasten
sosiaalisen kompetenssin tukemisen onnistumisesta, jos vanhemmuuteen ei ole saatavilla

tarvittavaa tukea.

Myo6s Zhang ja Nurmi (2012) tutkivat oppilaiden (N = 118) sosiaalista kompetenssia
vanhemmuuteen liittyen. Tutkimus toteutettiin Suomeen verrattuna erilaisessa
kulttuuriympaéristossd ja Kiinan vékilukuun ndhden pienelld tutkimusjoukolla, joten
johtopddtoksissa tulee olla varovainen. Tutkimus antaa kuitenkin viitettd siitd, ettd
vanhemmat vaikuttavat lastensa sosiaalisen kompetenssin perustan rakentumiseen.
Tutkimuksen mukaan lapsen sosiaalinen kompetenssi kotona ei tosin suoraan ennusta
koulussa ilmenevén sosiaalisen kompetenssin tasoa. Sen sijaan tutkimuksen tulokset
antavat viitettd siitd, ettd sosiaalinen kompetenssi koulussa vaikuttaisi kotona ilmeneviin

sosiaaliseen kompetenssiin. (Zhang & Nurmi 2012, 125-127, 132.)

Sosiaaliset ryhmét. Vanhempien liséksi lapsen sosiaaliseen kompetenssiin vaikuttavat
myos lapsen muut sosiaaliset suhteet, kuten sisarus- ja vertaissuhteet (Pekdogan & Kanak
2016, 133). Lasten vilinen vuorovaikutus opettaa ymmartdmadn toisten tarpeita ja
sosiaalisia sddnt6jd (Poikkeus 1997, 122), ja jo pelkéstddn ryhméssd toimiminen saattaa
kehittdd lapsen sosiaalisia taitoja (Rédsdnen 2006, 495). Liheisten toverisuhteiden
solmiminen ja leikkitilanteissa tapahtuva myonteinen vuorovaikutus toimivat keskeisind

tekijoind sosiaalisen kompetenssin kehittymisessd ja ystdvyyssuhteet kehittidvéat etenkin
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myonteisid vuorovaikutustapoja (Poikkeus 1997, 122, 126; Salmivalli 2008, 71).
Ystavyyssuhteet nousevat ndin ollen erityiseen asemaan lapsen sosiaalisen kompetenssin
kehittymisessd. Luokkaryhmi on yksi lapsen sosiaalisista ryhmistd, joissa hén toimii.
Vertaiset ja opettaja arvioivat oppilaan toimintaa koulupéivin aikana (ks. Korkiakangas
1997, 198-199). Sosiaalisen kompetenssin tukemisen kannalta opettajan on tirkedd
tiedostaa, ettd toimivalta ndyttdvddn yhteistyohon kykeneva oppilas ei vélttimétta ole
toiminnassaan vilpiton. Sosiaalisesti taitavaksi arvioidun lapsen taidot eivit aina synnyta
toivottua kiyttdytymistd ja lapsi voi kdyttdd taitojaan myds muiden manipuloimiseen.

(Salmivalli 2006, 444.)

Koulu. Tédmén tutkimuksen kannalta kiinnostavimmaksi sosiaalisen kompetenssin
tukijaksi voidaan nostaa koulu. Erityisesti opettajan antama tuki saattaa nousta
merkittdvain rooliin lapsen kehityksessd (Alanen 1990, 149), ja merkitysté voi olla myos
koulun toimintakulttuurilla (ks. Hintikka 2016). Shoshani ym. (2016) tarkastelivat
tutkimuksessaan sosiaalisen kompetenssin tukemista positiiviseen psykologiaan
perustuvalla ohjelmalla, joka keskittyy myonteisten ihmissuhteiden ja tunteiden sditelyn
edistimiseen sekd sosiaalisen kompetenssin kehittdmiseen. Kuudessa israelilaisessa
koulussa vuosina 2011-2013 tehdyssi interventiotutkimuksessa oppilaat jaettiin koe- ja
kontrolliryhmiin luokkaryhmittdin. Tutkituista 7.—9.-luokkalaisista 1262 osallistui
interventioon ja loput kuuluivat kontrolliryhmidin (N = 2517). Oppilaille tehtiin
sosiaalisen kompetenssin alku- ja loppumittauksen lisédksi sosiaalisen kompetenssin
viivéstetty mittaus yhden lukuvuoden kesténeen positiivisen psykologian tukiohjelman
jalkeen. Tutkimustulosten mukaan positiivisen psykologian interventiolla oli myodnteista
vaikutusta oppilaisiin erityisesti vertaissuhteiden edistdmisessd sekd mydnteisten

tunteiden kokemisessa. (Shoshani ym. 2016, 74-79, 87-88.)

Yleisen tuen piiriin kuuluvien oppilaiden sosiaalisen kompetenssin tutkimisen ja
tukemisen kannalta tirkedd tietoa voidaan saada myods tutkimuksista, joiden
kohdeoppilaat ovat muussa kuin yleisopetuksessa. Hintikka (2016) tarkasteli
tutkimuksessaan erityiskoulun 3.—4.-luokkalaisten oppilaiden tunne- ja itsesditelytaitojen
tukemista. Tutkimuksessa seurattiin kolmen vuoden ajan oppilaita, jotka oli siirretty
erityisopetukseen sopeutumattomuuden vuoksi. Tutkituilla oppilailla oli vaikeuksia
esimerkiksi toiminnanohjauksessa, tunne-eldmissd sekd sosiaalisissa taidoissa, mikéa

ilmeni ylivilkkautena ja kdytoshdiridind. Koeryhma (n = 36) osallistui Aggression portaat
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-interventioon ja tutkimusaineistoa kerdttiin my0s intervention veténeiltd opettajilta (n =
4) sekd kontrolliryhméltd (n = 26). (Hintikka 2016, 83—87.) Tutkimustulosten mukaan
sekd oppilaat ettd opettajat arvioivat itsehillinnén kehittyneen ohjelman avulla. Myos
suuttumisen kohtaamisen ja ilmaisemisen keinoja opittiin pddasiassa hyvin. Interventioon
osallistuneet oppilaat kokivat pidetyt tunnetaitotunnit hyodyllisiksi ja suurin osa vastasi
itsesddtelytaitojensa ja kayttadytymisensé kehittyneen tutkimuksen aikana. Opettajat olivat
samaa mieltd toteutetun intervention hyodyllisyydestd, mutta arvioivat oppilaiden
kehittymistd varovaisemmin. Sosiaalisen kompetenssin tukemiseen liittyen opettajan
toivat esille my0s opettajan oman esimerkillisen toiminnan sekd koko koulun
toimintakulttuurin tdrkeyden. (Hintikka 2016, 141-145.) Sekd Shoshanin ym. (2016) etté
Hintikan (2016) tutkimukset tukevat kisitystd siitd, ettd opettajan valitsemilla
pedagogisilla  kiytdnnoilld sekd interventioilla voidaan vaikuttaa oppilaiden

kayttdytymiseen suotuisalla tavalla.
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3 POSITIIVINEN PEDAGOGIIKKA OPPILAAN TUKENA

Positiivinen pedagogiikka perustuu positiiviseen psykologiaan, joka tutkii ihmisen
toimintaan mydnteisesti yhteydessé olevia asioita ja olosuhteita (Kumpulainen ym. 2014,
224-229). Ensin on siis syytéd selvittdd, mitd positiivinen psykologia on, silld se auttaa
ymmértimadn myds positiivisen pedagogiikan ydinajatusta. Positiivinen psykologia
keskittyy hyvinvoinnin lisddmiseen sekd yksilon myonteisten ominaisuuksien
vahvistamiseen, toisin kuin perinteinen psykologia, jonka painopiste on usein
pahoinvoinnissa ja parantamisessa. Positiivisen psykologian mukaan jokaisella ihmiselld
on vahvuuksia, joihin keskittymélld voidaan kasvattaa hyvinvointia (Seligman 2008, 11—
12, 22-24). Suuntauksen keskiossd ovatkin yksilon vahvuudet ja voimavarat puutteiden
ja heikkouksien sijaan (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5). Positiivinen psykologia
on tarkoitettu ihmisille, jotka eivdt kérsi masennuksesta tai muista
mielenterveysongelmista vaan tuntevat olonsa yleensé hyviksi, joten se on syyti erottaa

terapiasta (Blom & Hammarkrantz 2014, 23-24).

Positiivisella pedagogiikalla tarkoitetaan positiivisen psykologian soveltamista
koulukontekstissa (ks. Leskisenoja 2016). Koska positiivisen pedagogiikan padmairiana
on kaikenlaisten oppilaiden tukeminen, aihealueen tutkiminen yleisopetuksen parissa on
perusteltua. Ongelmakeskeisen lahestymistavan sijaan positiivinen pedagogiikka tarjoaa
kouluille keinon voimavaraldhtdisen, mydnteisen oppimisilmapiirin luomiseen
(Leskisenoja 2016, 7, 24). Koulussa jokaisella oppilaalla on oikeus olla “ainutlaatuinen
ja arvokas juuri sellaisena kuin hdn on” seké oikeus “kasvaa tdyteen mittaansa thmisena
ja yhteiskunnan jdsenend” (POPS 2014, 15). Positiivisessa pedagogiikassakin
tavoitellaan hyvinvointia (Kumpulainen ym. 2014, 225-226). Koulun arvoperustan
mukaan oppilas tulee ndhda aktiivisena toimijana, jota tuetaan kohti tietoista ja elinik&ista
oppimista (POPS 2014, 17). Samoin positiivisen pedagogiikan suuntaus pitdd lasta
nimenomaan subjektina omassa oppimisessaan eikd lapsen ajatella olevan pelkdstidén

toiminnan objektina (Kumpulainen ym. 2014, 229).

Vaikka positiivisen psykologian ei ole tarkoitus olla pelkkdé positiivisuutta (Seligman
2008, 23), kuten ei positiivisen pedagogiikankaan, on positiivisuuden késitettd
positiivisen pedagogiikan tutkimuksen yhteydessd syytd tarkastella l&hemmin.

Positiivisuuden maédritelma ei ole yksiselitteinen, koska jokaisella on subjektiivinen
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nidkemyksensa siitd, mika on positiivista ja miké negatiivista. Tiivistetysti positiivisuuden
voidaan sanoa tarkoittavan taipumusta suhtautua asioihin myonteisesti ja optimistisesti.
(Ojanen 2007, 23, 145-152.) Optimistisuutta pidetddnkin  positiivisuuden
rinnakkaiskidsitteend (Boman & Mergrel 2014, 61). Positiivisuudessa tai
optimistisuudessa ei kuitenkaan ole kyse tdydellisyyden tavoittelusta tai siitd, etti
elamadssi ei olisi vaikeuksia ollenkaan. Vahvistettacssa lapsen optimistisuutta ei hdnelle
pyritd takaamaan ongelmatonta eldmédd, vaan halutaan ennen kaikkea luoda parhaat

mahdolliset keinot tulevaisuuden haasteista selviytymiseen (Boman & Mergrel 2014, 61).

3.1 Positiivisen pedagogiikan ytimeni PERMA-hyvinvointiteoria

Tamén tutkimuksen positiivisen pedagogiikan teoreettinen viitekehys muodostuu
Seligmanin (2011) PERMA (Positive emotions, Engagement, Relationships, Meaning,
Accomplishment) -hyvinvointiteoriasta ja Leskisenojan (2016) kouluilon tutkimuksesta,
jonka perustana on niin ikddn toiminut PERMA-hyvinvointiteoria. PERMA-
hyvinvointiteorian mukaan hyvinvointi rakentuu viidestd osatekijéstid, jotka ovat
myonteiset tunteet, sitoutuminen, ihmissuhteet, merkityksellisyys ja saavuttaminen

(kuvio 4).

Myonteiset tunteet (P)ositive emotions

Sitoutuminen (E)ngagement
Ihmissuhteet (R)elationships
Merkityksellisyys (M)eaning
Saavuttaminen (A)ccomplishment

KUVIO 4. PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueet (Seligman 2011; Leskisenoja 2016)

Hyvinvoinnin rakenne on monimuotoinen (Seligman 2011, 16), joten PERMA-
hyvinvointiteoriaa on syyté peilata muihin hyvinvointiteorioihin (ks. Allardt 1976; Konu
& Rimpeld 2002; Janhunen 2013). Seligmanin (2011) tavoin myds Allardtin (1976)

mukaan hyvinvoinnilla on useita ulottuvuuksia. Allardt esittdd hyvinvoinnin rakentuvan
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kolmesta ulottuvuudesta, joista ensimmaéinen pitdd sisdllddn riittdvdn elintason sekd
yksilon omat resurssit (having). Hyvinvoinnin seuraavalla ulottuvuudella tarkoitetaan
yksilon sosiaalisia suhteita ja kdyttdytymistd muita kohtaan (loving). Kolmas ulottuvuus
pitdd sisélldan yksilon suhteen ympérdivadan yhteiskuntaan ja siihen, kuinka hén toteuttaa

itsedédn yhteiskunnan jasenend (being). (Allardt 1976, 37-41.)

Konu ja Rimpeld (2002) puolestaan laajentavat Allardtin (1976) hyvinvoinnin
ulottuvuuksia koulukontekstiin. Heiddn mukaansa kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet ovat
koulun olosuhteet, sosiaaliset suhteet, mahdollisuudet itsensd toteuttamiseen seka
terveydentila (Konu & Rimpeld 2002, 83). Konun ja Rimpeldn (2002) kouluhyvinvoinnin
mallin, Allardtin (1976) hyvinvoinnin ulottuvuuksien sekd Seligmanin (2011) PERMA-
hyvinvointiteorian vililld on havaittavissa yhtildisyyksid. PERMA-hyvinvointiteorian
myonteisten tunteiden sekia sitoutumisen osa-alueet liittyvét kaikkiin edelld mainittuihin
hyvinvoinnin ulottuvuuksiin, mutta vahvimmin niiden voidaan katsoa kuuluvan koulun
olosuhteisiin sekd hyvinvoinnin having-ulottuvuuteen. PERMA-hyvinvointiteorian osa-
alue ihmissuhteet puolestaan tulee vahvasti esiin Konun ja Rimpeldn sosiaalisten
suhteiden ulottuvuudessa sekd Allardtin hyvinvoinnin loving-ulottuvuudessa. PERMA-
hyvinvointiteorian osa-alueet saavuttaminen ja merkityksellisyys sen sijaan liittyvit
erityisesti itsensd toteuttamisen mahdollisuuksien ulottuvuuteen sekd hyvinvoinnin
being-ulottuvuuteen. (ks. Allardt 1976; Konu & Rimpeld 2002.) Lisdksi huomataan, ettd
Konun ja Rimpeldn (2002) kouluhyvinvoinnin ulottuvuuksissa otetaan huomioon
terveydentila, joka jda Allardtin (1976) hyvinvoinnin ulottuvuuksien tavoin pois myos

Seligmanin (2011) PERMA-hyvinvointiteoriasta.

Hyvinvointiteorioiden yhteydessd on tirkedd tuoda esiin lasten ja nuorten omia,
autenttisia mééritelmid hyvinvoinnista. Janhusen (2013) tutkimuksessa kartoitettiin 7.—
8.-luokkalaisten oppilaiden (N = 461) nidkemyksid siitd, mistd hyvinvointi rakentuu.
Tuloksien perusteella tirkeimméksi hyvinvoinnin tekijiksi nousee kaverit ja
vertaisryhmd, silla 1dhes kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat vastasivat tdimén osa-
alueen rakentavan hyvinvointia. Lihes yhtd moni oppilas nosti opettajien ammattitaidon
ja asenteen sekd suhtautumisen oppilaisiin hyvinvoinnin tekijdksi. Kolmanneksi eniten
mainintoja tutkituilta oppilailta sai osa-alue opetuksen laatu ja opetusjdrjestelyt.
(Janhunen 2013, 59-75.) On huomionarvoista, ettd Janhusen (2013) tutkimuksen mukaan

oppilaidenkin nédkokulmasta yhdeksi hyvinvointia rakentavaksi tekijdksi nousee
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sosiaaliset suhteet, aiempien tutkimusten mukaisesti (ks. Allardt 1976; Konu & Rimpela

2002; Seligman 2011; Leskisenoja 2016).

3.2 PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueet

PERMA-hyvinvointiteorian mukaan hyvinvointi muodostuu viidestd osa-alueesta, joiden
valintaan on olemassa kolme perustelua. Ensinndkin jokainen niisti viidestd osa-alueesta
myoOtivaikuttaa itsessddn yksilon hyvinvointiin. Toiseksi, jokaista viittd osa-aluetta
tavoitellaan sen itsensd wvuoksi, eikd silld ainoastaan pyritd saavuttamaan muita
hyvinvoinnin osa-alueita. Kolmanneksi, PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueista kukin
on méidriteltdvissd ja mitattavissa muista osa-alueista irrallisena, itsendisend

elementtindin. (Seligman 2011, 16.)

Myonteiset tunteet. PERMA-hyvinvointiteorian ensimmdinen osa-alue koskee
myonteisid tunteita. Vaikka myonteisid tunteita pidetddn usein hyvinvoinnin pAadméaarina,
ne voidaan nidhdd myos hyvinvointia luovina tekijoind (Seligman 2011, 16-17).
Koulukontekstissa myonteiset tunteet voivat lisdtd oppilaan hyvinvointia ja parantaa
koulussa suoriutumista. Sinnikkyyttd, toivoa ja optimistisuutta seki kiitollisuutta ja iloa
voidaan pitdd sellaisina myoOnteisind tunteina, joita oppilaan tulisi koulussa kokea.
(Leskisenoja 2016, 40.) Voidaan ajatella, ettd sinnikds oppilas ei lannistu
epdonnistumisista, vaan suhtautuu tulevaisuuteen toiveikkaasti ja optimistisesti
(Seligman 2011, 16—-17). Myonteiset tunteet liittyvit myds sosiaalisen kompetenssin
kehittymiseen, silld omat kokemukset ja tuntemukset ovat siind tarkeédssd roolissa (ks.
Semrud-Clikeman 2007, 9). Huolimatta siitd, ettd myonteiset tunteet koetaan
subjektiivisesti ja niitd on hyvé tarkastella erillddn muista hyvinvoinnin osa-alueista,
nivoutuu mydnteisten tunteiden osa-alue kuitenkin osittain PERMA-hyvinvointiteorian

toiseen osa-alueeseen, sitoutumiseen (Seligman 2011, 16-17).

Sitoutuminen. Muun muassa omien vahvuuksien tarkoituksenmukainen kdyttdminen voi
sitouttaa (Leskisenoja 2016, 52-54). Sitoutumiseen liittyy ldheisesti flow-tila, jolla
tarkoitetaan totaalista uppoutumista johonkin toimintaan niin, ettd ajantajukin voi kadota.
Flow-tilassa ihminen ei vilttdméttd huomaa toimintansa intensiteettid tai saa
toiminnastaan nautintoa, vaan kokee tyonsé palkitsevaksi vasta my6hemmin. (Seligman

& Csikszentmihalyi 2000, 5; Seligman 2011, 16-17.) Sitoutumisen kokemista voi
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tapahtua my6s mindfulnessin avulla (Leskisenoja 2016, 53-54), jolla tarkoitetaan
tiedostavan ldsndolon tunnetta ja pikemminkin sitd harjoitetaan kuin harrastetaan (Lehto
2014, 85-86, 92). Kuten myonteisiéd tunteita, sitoutumistakin voidaan mitata ainoastaan
subjektiivisesti (Seligman 2011, 16-17). Sosiaaliseen kompetenssiin liittyen omien
sosiaalisten resurssien tarkoituksenmukaisen kdyttdmisen voidaan ajatella sitouttavan

thmisté (ks. Poikkeus 1997, 126).

Thmissuhteet. Télla PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueella tarkoitetaan nimensi
mukaisesti suhteita muihin. Sanotaan, ettd hyvinvoinnin tunteet ovat yhdessd koettuina
voimakkaampia ja tuntemattomienkin kanssa jaetut sosiaaliset tilanteet saattavat nostaa
hyvinvoinnin tunnetta. [lon hetkien jakaminen muiden kanssa voi tuntua paremmalta kuin
samojen hetkien kokeminen yksin. Auttaminen liittyy tdhén osa-alueeseen, silld
auttaessaan toista auttaja voi itsekin saada hyvén olon. (Seligman 2011, 20-21.)
Koulukontekstissa on nédkyvissd monenlaisia ihmissuhteita, kuten oppilaiden viliset
suhteet, oppilas-opettajasuhteet sekd kodin ja koulun vélinen yhteistyd. Ndma kaikki
vaikuttavat omalta osaltaan oppilaan kokemuksiin koulusta. (Leskisenoja 2016, 54-55.)
Ihmissuhteet tai niiden luomiseen ja ylldpitdmiseen liittyvit taidot on huomioitu myos
sosiaalisen kompetenssin eri malleissa (ks. Poikkeus 1997; MASK 2005; Rose-Krasnor
& Denham 2009; Neitola 2011).

Merkityksellisyys. Kun ihminen saa osallistua paiatoksentekoon ja kokee tulevansa
kuulluksi sekd vakavasti otetuksi, tuntee hin merkityksellisyyttd (Leskisenoja 2016, 72—
74). My®0s asian itselle tirkedksi kokeminen voi synnyttdd merkityksellisyyden tunteen
(Seligman 2011, 17-18). PERMA-hyvinvointiteorian merkityksellisyyden osa-aluetta
voidaan mitata sekd yksilon ettd yhteison ndkokulmasta. Tunnettu henkild voi kokea
elaménsd merkityksettoméksi, mutta samaan aikaan muut thmiset pitdvét sitd kuitenkin
merkityksellisend. Merkityksellisyyden kokemisen voidaan katsoa lisdévin hyvinvoinnin
tunnetta. (Seligman 2011, 17-18.) Sosiaalisen =~ kompetenssin ~ malleissa
merkityksellisyyden tunne voidaan liittdd osallisuuden ja mindpystyvyyden kokemiseen
sekd merkityksellisyyden tunnetta antaviin sosiaalisiin tilanteisiin (ks. Poikkeus 1997;

Rose-Krasnor & Denham 2009).

Saavuttaminen. PERMA-hyvinvointiteorian viidennelld osa-alueella, saavuttamisella,

tarkoitetaan tavoitteisiin pddsemistd, onnistumista ja menestymistd. Myos pelkéin
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suoriutumisen sanotaan luovan saavuttamisen tunnetta. Saavuttamisella tarkoitetaan
jonkin asian tekemistd asian itsensd vuoksi. Urheilija ei esimerkiksi urheile vain
voittaakseen vaan hin saattaa kokea tyytyviisyyttd myos toiseksi tullessaan. (Seligman
2011, 18-20.) Saavuttamisen osa-alueella on nidhtdvissd koulumaailmaan sopiva
kehdmdinen ilmid. Saavutuksilla voidaan kasvattaa hyvinvointia ja vastaavasti
hyvinvoinnilla voidaan parantaa saavutuksia (Leskisenoja 2016, 74—75). Saavuttaminen
liittyy my0s sosiaaliseen kompetenssiin, silli sosiaalista kompetenssia tarvitaan
sosiaalisten, vuorovaikutuksellisten tavoitteiden saavuttamiseen. Onnistuessaan
sosiaalisissa tilanteissa ja esimerkiksi solmiessaan sosiaalisia suhteita ihminen kokee
saavuttamisen tunnetta. My0s tietyn ryhméstatuksen tai sosiaalisen suosion saaminen
voidaan ndhdd saavuttamisena. (ks. Poikkeus 1997; Rose-Krasnor & Denham 2009;

Neitola 2011.)

PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueiden ja perusopetuksen arvoperustan vililtd on
16ydettivissd yhtildisyyksid, vaikka positiivista pedagogiikkaa ei opetussuunnitelman
perusteissa mainitakaan. Samalla kun koulun oppimiskisitykset korostavat oppimisen
ilon ja kouluun liittyvien positiivisten tunteiden merkityksellisyyttd (POPS 2014, 17),
positiivisessa pedagogiikassa kaiken toiminnan lihtokohtana ja pddmédrdnd pidetidén
vahvuuksien ja myonteisten tunteiden esille nostamista sekd oppimisen ilon saavuttamista
(Kumpulainen ym. 2014, 225-226). Lappalaisen ja Soinnun (2013) mukaan oppilaiden
vahvuudet voivat olla joko nidkyvid taitoja, kykyjd ja osaamista tai nidkymaitonta
potentiaalia. Saadessaan palautetta omista vahvuuksistaan oppilas tulee tietoisemmaksi
niistd, ja ndin ollen pystyy hyddyntdmddn vahvuuksiaan paremmin oppimisessaan.
Lisdksi vahvuuksien osoittaminen motivoi ja kannustaa oppilasta. Omien vahvuuksien
tunnistaminen auttaa rakentamaan myonteistd mindkdsitystd ja lisdd itsearvostusta.
Koulussa vahvuuksina on perinteisesti pidetty kouluaineisiin liittyvid akateemisia tietoja.
Muita vahvuuksia, kuten yhteistyotaitoja, empatiakykyé tai tunteiden ja kdyttdytymisen
sadtelyn taitoja, ei juurikaan ole nostettu esille. Kouluvuosien aikana oppilas itsekin

hahmottaa vahvuuksiaan kouluaineiden kautta. (Lappalainen & Sointu 2013, 4, 7.)
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3.3 Positiivinen pedagogiikka opettajan tyovilineeni

Positiivisen pedagogiikan tavoitteet ovat siis samankaltaisia kuin perusopetuksen
padmadriat. Kumpulainen ym. (2014) esittdvit, ettd positiivisessa pedagogiikassa
painotetaan erityisesti yhteisollisyyttd ja osallisuutta. Heiddn mukaansa positiivisella
pedagogiikalla lapsille halutaan luoda mahdollisuuksia itsensd toteuttamiseen ja
sosiaalisten taitojen ja sosiaalisten suhteiden merkitystd lasten eldmddn korostetaan
(Kumpulainen ym. 2014, 224-229). Seuraavaksi tarkastellaan positiivisen pedagogiikan

soveltuvuutta opettajan tydvialineeksi.

Leskisenoja (2016) kartoitti tutkimuksessaan PERMA-hyvinvointiteoriaan pohjautuvien
kiytdnteiden mahdollisuuksia kouluilon edistdmiseen pohjoissuomalaisessa koulussa (N
= 14). Tutkimuksen 1dhtokohtana oli se, ettd myoOnteisisté tunteista ja thmissuhteista sekd
koulussa viihtymisestd ja opiskelumotivaatiosta koostuvaa kouluiloa on mahdollista
opettaa. Tutkimus toteutettiin monimenetelméllisesti ja tutkitusta aihealueesta pyrittiin
saamaan kokonaisvaltainen kuva. (Leskisenoja 2016, 7, 37, 82-85.) Tutkimuksen
paikasitettd, kouluiloa, ei 160ydy perusopetuksen tavoitteista. Kouluilon voidaan kuitenkin
todeta sisdltyvdn opetussuunnitelmaan, vaikka termid ei sellaisenaan mainitakaan, silld
oppimisen ilo ja positiiviset kokemukset ovat myonteisesti yhteydessd
oppimismotivaatioon ja oppimiseen (POPS 2014, 37). Leskisenojan (2016)
tutkimuksessa oppilaiden myonteistd kayttdytymistd pyrittiin tukemaan ja siksi oppilaille
annettiin mahdollisimman paljon positiivista palautetta. Tutkimuksen tulosten mukaan
opettajan valitsemilla positiivisen pedagogiikan kdytdnngilld oli merkitystd oppilaiden
kouluilon edistimisessd. Aamupiiri nousi tidrkeimméksi kouluiloa edistdneeksi
kdytannoksi, koska sen avulla opittiin muun muassa toisten kuuntelemista ja omien
asioiden kertomista sekd vuorovaikutustaitoja. Pedagogisten kdytdntdjen muuttaminen
vaikutti myonteisesti luokan yhteisollisyyteen ja sosiaaliset rakenteet vahvistuivat.
Koulumyonteisyys ja positiivisuus ndyttivét tarttuvan ja lisddntyvén. (Leskisenoja 2016,

157, 161, 184185, 191.)

Samoin Vuorinen ym. (2018) selvittiviat positiivisen pedagogiikan vaikuttavuutta
oppilaiden sosiaaliseen osallistumiseen. Heidédn tutkimuksensa kohdejoukon muodostivat
4.—6.-luokkalaiset oppilaat viidestd suomalaiskoulusta (N = 253). Tutkitut oppilaat

osallistuivat 16 viikkoa kestdneeseen interventioon, joka sisélsi muun muassa
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vahvuuksien tunnistamista seké tehtdvid kiitollisuuden ja onnistumisen kokemisesta.
Sosiaalista kompetenssia mitattiiln MASK-mallia soveltaen ja tietoa kerittiin myos
haastatteluilla. Tutkimuksen tulosten mukaan tyt6illd oli enemman empatiaa intervention
jélkeen. Kontrolliryhmissa ei ilmennyt parantumista sosiaalisessa kompetenssissa, joten
positiivisen pedagogiikan intervention todettiin vaikuttaneen koeryhmin oppilaiden
sosiaalisen kompetenssin kehittymiseen. Haastattelut vahvistavat tutkimustuloksen
suuntaa, silld opettajat kertoivat huomanneensa positiivisen pedagogiikan intervention

vaikuttaneen oppilaidensa kdyttdytymiseen mydnteisesti. (Vuorinen ym. 2018, 46-54.)

Australialaisessa O’Brienin ja Bluen (2017) tutkimuksessa kartoitettiin positiivisen
pedagogiikan toimivuutta koulussa ja selvitettiin muun muassa positiivisuuden ja
oppimisen vélistd yhteyttd. Tutkimuksen kohdejoukon oppilaat 11 eri luokalta
osallistuivat interventio-ohjelmaan ja heitd seurattiin yli vuoden ajan. Tutkimuksessa
ilmeni, ettd positiivisen pedagogiikan kdytinteet edistivdt luokanhallintaa ja auttoivat
oppilaiden tukemista. Tutkimuksessa mukana olleista opettajista positiivisten keinojen
lisédminen opetukseen onnistui pddosin helposti. Osa opettajista kertoi kuitenkin
joutuneensa selkiyttiméén tavoitteita ja muokkaamaan kayténteitd. (O’Brien & Blue
2017, 1, 4, 14-17.) Edelld sosiaalisen kompetenssin tutkimusten yhteydessd mainittu
Shoshanin ym. (2016) tutkimus paneutui oppilaiden (N = 2517) sosiaalisen kompetenssin
tukemiseen positiivisella psykologialla. Tutkimus vahvistaa kisitystd positiivisen
psykologian vaikuttavuudesta, silld tulosten mukaan positiivisen psykologian interventio
edisti oppilaiden vertaissuhteita ja myonteisten tunteiden kokemista (Shoshani ym. 2016,
74-79, 87-88). Samoin Yhdysvalloissa tehtiin positiiviseen psykologiaan perustuva
interventiotutkimus, jossa selvitettiin 14—15-vuotiaiden oppilaiden (N = 347) vahvuuksia,
sosiaalisia taitoja ja kouluasennetta. Tutkimuksen tavoitteena oli auttaa oppilaita
tunnistamaan ja kdyttdiméin omia vahvuuksiaan. Tulokset osoittavat, ettd interventioon
osallistuneiden oppilaiden myonteiset tunteet ja myonteiset ihmissuhteet lisdéntyivét
tutkimuksen intervention aikana. Tutkittujen oppilaiden opettajien ja ditien mielestd myos

oppilaiden sosiaaliset taidot kohenivat. (Seligman 2011, 83—84.)

Kuten edelld esitetystékin ilmenee, positiiviseen psykologiaan perustuvat tukiohjelmat
tdhtddvit parempiin eldméntaitoihin, onnellisuuteen ja hyvinvointiin. Positiivisen
pedagogiikan tehtdvana on tukea oppilasta vahvuuksien tunnistamisessa ja kehittimisessa.

(ks. Seligman 2011, 12; Chodkiewicz & Boyle 2017, 65.) Toimivimmasta positiivisen



30

pedagogiikan toteutustavasta ei ole kuitenkaan olemassa selked suositusta (Emmons &
Mishra 2011, 255), joten oppilaiden sosiaalisen kompetenssin tukemista tutkittaessa
positiivista pedagogiikkaa on aiheellista tarkastella myds oppilaiden ndkokulmasta.
Leskisenojan (2016) tutkimukseen osallistuneet oppilaat mielsivdt positiivisen
pedagogiikan kéytinteet myoOnteisiksi ja hyodyllisiksi. Enemmistd oppilaista kertoi
kaytianteiden tuottaneen iloa sekd innostusta itsessddn ja osa oppilaista jopa harmitteli
tutkimuksen loppumista. Positiivisen pedagogiikan kéytdnteiden havaittiin olevan
myoOnteisessd yhteydessd oppilaiden kouluilon tuntemiseen. (Leskisenoja 2016, 157—
165.) Vuorisen ym. (2018) tutkimukseen osallistuneiden opettajien haastattelut
vahvistavat késitystd siitd, millaiseksi oppilaat kokevat positiivisen pedagogiikan
kiytanteet. Opettajien oppilailtaan saama palaute positiivisen pedagogiikan interventiosta
oli myonteistd (Vuorinen ym. 2018, 52-53). Aikaisempien tutkimusten (ks. Seligman
2011; Leskisenoja 2016; Shoshani ym. 2016; O’Brien & Blue 2017; Vuorinen ym. 2018)
perusteella voitaneen tehdd johtopditds, ettd positiiviseen psykologiaan perustuvat
opetuskiytinteet edellyttivdt panostusta mutta ovat hyddyllisid niin opettajien kuin

oppilaidenkin ndkdkulmasta.

34 Positiivisen psykologian kyseenalaistaminen

Positiivisen pedagogiikan perustana toimiva positiivinen psykologia on viime
vuosikymmenind heréttinyt kritiikkid (mm. Lazarus 2003; Nussbaum 2008; Ojanen
2014; Held 2018). Suuntauksen tavoitteita pidetddn hyvind, mutta pddméérien eteen
perddnkuulutetaan tehtdvin tarkempaa ja kattavampaa tyota (Held 2018, 334-335). Kyse
el siis ole positiivisen psykologian padmaiirien kyseenalaistamisesta vaan pikemminkin
kritiikistd sen teoriaa kohtaan. Kritiikkid ovat saaneet osakseen myonteisten ja kielteisten
tunteiden vastakkainasettelu, mittaamisen vaikeudet sekd suuntauksen tieteellisyys.
Kriittiset ndkdkannat positiivista psykologiaa kohtaan esitellddn seuraavaksi teemoihin

jaoteltuina.

Positiivisuuden dilemmat. Vaikka positiivisen psykologian tarkoituksena ei ole
negatiivisten asioiden olemassaolon kieltiminen (Kumpulainen ym. 2014, 228), voidaan
se kokea liioitelluksi positiivisuudeksi (ks. Nussbaum 2008; Ojanen 2014; Held
2018). Osa ihmisistd kokee positiivisen psykologian olevan omien vahvuuksien

16ytdmistd ja kukoistamista, kun taas osan mielestd suuntaus asettaa myoOnteiset ja
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kielteiset tunteet ikdén kuin vastakkain (Lazarus 2003, 93-94, 107). Esimerkiksi Heldin
(2018, 314) mukaan positiivisessa psykologiassa kaikki negatiiviset asiat pyritddn
korvaamaan positiivisilla, ja positiivinen tarkoittaa aina hyvii ja negatiivinen huonoa.
Positiivisuuden méiérittely on subjektiivista (Ojanen 2007, 23), ja Nussbaum (2008, 93,
99) tuo esiin myonteisten ja kielteisten tunteiden méarittimisen dilemman. Toisinaan on
tilanteita, joissa toista kohtaan pahaa tekevd ihminen kokee myonteisid tunteita, kuten
iloa. Toisaalta taas mydnteinen tunne, esimerkiksi rakkaus, saattaa aiheuttaa suurtakin
ahdistusta. (Nussbaum 2008, 93, 99.) Held toteaa liséksi, ettd positiivisen psykologian
teenndinen kahtiajako ei ole vankka perusta teorialle (Held 2018, 334-335).

Epitieteellisyys. Positiivista psykologiaa on kritisoitu my0s sen epitieteellisyyden
vuoksi (Nussbaum 2008, 99; Ojanen 2014, 122; Held 2018). Heldin (2018) tapaan
Lazarus (2003, 93) kyseenalaistaa positiivisen psykologian tieteellistd perustaa ja
huomauttaa, ettd suuntaus on saanut liian monia erilaisia tulkintoja. Suuntaus ei hdnen
mielestddn tuo tieteen kentdlle mitidén uutta, ja hin kehottaakin tekemidin enemmin toitd
sopivien tutkimusmetodien 10ytdmiseksi sekd teoreettisen ndyton aikaansaamiseksi
(Lazarus 2003, 93-94, 107). Positiivisen psykologian tapaan my0s positiivinen
pedagogiikka on ollut kritiikin kohteena. Swinson ja Harrop (2012) esittévit positiivisen
pedagogiikan kdytintdjen olevan osa hyvén opettajan tavallisia toimintatapoja. Heidén
mukaansa opettajat kdyttavit positiivista pedagogiikkaa opetuksessaan, vaikka eivét olisi
kuulleetkaan positiivisesta psykologiasta (Swinson & Harrop 2012, 141) tai positiivisesta

pedagogiikasta.

Mittaamisen vaikeus. Positiivisessa psykologiassa herattda kritiikkid myos tunteiden
mittaamisen liiallinen yksinkertaistaminen. Lazaruksen (2003) mukaan tunteita tulisi
mitata useaan kertaan ja eri konteksteissa, jotta tulokset olisivat mahdollisimman
luotettavia ja virheelliset padtelmit minimoitaisiin (Lazarus 2003, 96, 104). Toisaalta,
vaikka Held (2018, 315) suhtautuukin kriittisesti positiiviseen psykologiaan, hén toteaa,
ettd posititvisen psykologian asiantuntijat osaavat pdtevidsti mitata kiitollisuutta.
Seligman (2008, 22, 75-76) huomauttaa, etti tunteet ja tuntemukset eivit olekaan pysyvid
piirteitd vaan nimenomaan hetkellisid kokemuksia. Sen lisdksi, ettd Lazarus (2003, 94,
104) epdilee hetkellisen ilon tai kiitollisuuden tuntemisen kauaskantoisempia vaikutuksia,
paljastaa hdn kritisoivansa koko psykologian kenttdd, ei ainoastaan positiivista

psykologiaa.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalista
kompetenssia seké positiivisen pedagogiikan mahdollisuuksia sosiaalisen kompetenssin
tukemisessa. Mielenkiinnon kohteena ovat myos positiivisen pedagogiikan interventioon

osallistuneiden oppilaiden arviot interventiosta.

1. Millaiseksi neljasluokkalaiset oppilaat arvioivat sosiaalisen kompetenssinsa?

Ensimmadisessd tutkimusongelmassa tarkastelun kohteena ovat neljdsluokkalaisten
oppilaiden arviot sosiaalisesta kompetenssistaan. Sosiaalista kompetenssia selvitetddn
prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden arvioilla. Aikaisempaan lasten sosiaalista
kompetenssia  koskevaan  tutkimukseen (Keindnen ym. 2011) pohjaten
neljésluokkalaisten oppilaiden oletetaan arvioivan sosiaalisen kompetenssinsa hyvéksi.
Lisdksi selvitetiin mahdollisia eroavaisuuksia oppilaiden sosiaalisen kompetenssin
arvioissa eri sukupuolten vililld. Tyttéjen oletetaan olevan prososiaalisempia kuin
poikien ja poikien taas oletetaan olevan tyttoihin verrattuna enemméin antisosiaalisia,
kuten aiemmat tutkimukset (Junttila 2010a; Keindnen ym. 2011; Riihilahti ym. 2016)
ovat osoittaneet. My06s oppilaiden antisosiaalisuuden ja prososiaalisuuden vilistd yhteytta

selvitetdan.

2. Millainen vaikutus positiivisella pedagogiikalla on neljisluokkalaisten oppilaiden

sosiaaliseen kompetenssiin?

Toisessa tutkimusongelmassa selvitetdin neljd viikkoa kestdneen positiiviseen
pedagogiikkaan pohjautuvan intervention vaikutuksia neljdsluokkalaisten oppilaiden
sosiaaliseen kompetenssiin. Vaikuttavuutta tarkastellaan prososiaalisuudessa seka
antisosiaalisuudessa kolmen eri mittauskerran arvioilla. Positiivisen pedagogiikan
interventio toteutetaan ainoastaan koeryhmélle, ja ryhmén tuloksia verrataan
kontrolliryhméén, joka ei osallistu interventioon. Aiemmat tutkimukset (Seligman 2011;
Shoshani ym. 2016; Leskisenoja 2016; O’Brien & Blue 2017; Vuorinen ym. 2018) ovat
osoittaneet positiiviseen psykologiaan pohjautuvien interventioiden vaikuttaneen

oppilaiden kéyttdytymiseen myonteisesti. Nidin ollen tutkimuksessa oletetaan, ettd
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positiivisella pedagogiikalla on myonteinen vaikutus interventioon osallistuneiden

neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin.

3. Millaiseksi neljisluokkalaiset oppilaat arvioivat positiivisen pedagogiikan

intervention?

Kolmannessa tutkimusongelmassa selvitetdén positiivisen pedagogiikan interventioon
osallistuneiden neljasluokkalaisten oppilaiden arvioita intervention harjoituksista ja koko
harjoitusjaksosta. Aiempien tutkimusten (Leskisenoja 2016; Vuorinen ym. 2018)
mukaisesti  neljdsluokkalaisten  oppilaiden oletetaan arvioivan  positiiviseen
pedagogiikkaan perustuvan intervention hyddylliseksi. Lisdksi tutkimuksessa
tarkastellaan, millainen yhteys positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneiden
neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalisella kompetenssilla ja oppilaiden intervention

arvioilla on.
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S TUTKIMUSMENETELMA

Tamé tutkimus toteutettiin kvasikokeellisella tutkimusasetelmalla, jossa koe- ja
kontrolliryhmét ovat otannan luonteesta johtuen epédekvivalentteja (ks. Metsdmuuronen
2006, 1167). Koeasetelmalla pyrittiin mahdollisimman I&helle kokeen omaista jirjestelya,
jotta tutkimuksella voitaisiin 16ytdd syy-seuraussuhteita. Téllaisessa asetelmassa
tutkimuksen kohteena ovat luonnolliset ryhmit, tissd tapauksessa koululuokat, joita ei
ole yhtdldistetty satunnaisella jaottelulla vaan ne ovat mukana sellaisinaan.
(Metsamuuronen 2006, 1154, 1180; Cohen, Manion & Morrison 2018,
407.) Tutkimukselle myonnettiin tutkimuslupa perusopetuksen palvelualuejohtajalta
(liite 1), jonka jédlkeen opettajiin ja koulujen rehtoreihin otettiin yhteyttd sahkdpostitse.
Kunkin koulun 4.-luokkien opettajat saivat itse pédttdd luokkansa osallistumisesta
tutkimukseen ja lisdksi sekd oppilailta ettd huoltajilta pyydettiin lupa tutkimukseen
osallistumiselle (liite 2). Tiedustelut yhteistyostd aloitettiin marraskuussa 2018 ja valinnat
vahvistettiin tammikuussa 2019. Tutkimuksen interventio toteutettiin vuoden 2019

tammi—helmikuussa koeryhméin kuuluneille kolmelle luokalle.

5.1 Tutkimusjoukon kuvailu

Tdmidn tutkimuksen ja samalla ensimmadisen tutkimusongelman tutkimusjoukko
muodostui  neljdsluokkalaisista ~ oppilaista,  joita  oli ~ mukana  neljistad
varsinaissuomalaisesta koulusta, kuudelta eri luokalta (N = 104). Tutkituista kuudesta
luokasta yhteensd 36 oppilasta jdtti palauttamatta tutkimuslupalomakkeen tai kieltdytyi
osallistumasta tutkimukseen. Né&in ollen tutkimuksessa mukana olleiden luokkien
oppilaista 74,3 % (104/140) osallistui tutkimukseen. Tutkimuksen aikana 13 oppilasta oli
pois yhdeltd tai useammalta mittauskerralta, joten heitd ei otettu mukaan toisen
tutkimusongelman kohdejoukkoon (n = 91). Tutkimuksen aikaiseksi kadoksi muodostui
ndin ollen 10,2 %. Tutkimuksesta kieltdytymisen ja poisjddntien mahdollisuus
huomioitiin jo tutkimustyotd aloitettaessa ottamalla riittivd méédrd yhteistyoluokkia
mukaan (ks. Metsdmuuronen 2006, 602). Toisessa tutkimusongelmassa oppilaiden
vastauksia tutkittiin jaettuna koe- ja kontrolliryhmédin. Koeryhmid muodostui 47
interventioon osallistuneesta oppilaasta, kolmelta eri luokalta, ja kontrolliryhmi 44

oppilaasta, jotka niin ikddn olivat kolmelta eri luokalta. Toisen ja kolmannen
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tutkimusongelman tutkimusjoukot olivat erilaiset, silld toiseen tutkimusongelmaan ei
voitu ottaa mukaan sellaisia oppilaita, jotka olivat pois alkumittauksesta tai viivéstetysta
mittauksesta. Kolmannen tutkimusongelman tutkimusjoukkoon otettiin mukaan kaikki ne
oppilaat, jotka osallistuivat pidettyyn interventiojaksoon ja vastasivat sitd koskevaan

kyselyyn (n = 52). Tutkimusjoukkojen sukupuolijakaumat on ndhtévissa taulukosta 1.

TAULUKKO 1. Vastaajien sukupuolijakauma tutkimusongelmittain

Tytot Pojat Yhteensd
f % f % f %
Tutkimusongelma 1 48 46,2 56 53,8 104 100
Tutkimusongelma 2 41 45,1 50 54,9 91 100
Tutkimusongelma 3 20 38,5 32 61,5 52 100

Positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneet kolme luokkaa olivat opettajien
kertomaan ja tutkijoiden havaintoihin perustuen taustoiltaan melko erilaisia toisiinsa
verrattuina. Ensimmaéisen interventioluokan oppilaat oli koottu yhteen muista luokista,
eikd selvdd ryhmiytymisté ollut missdin vaiheessa tapahtunut. Opettajien vaihtuvuus oli
ollut tilld luokalla suurta. Osalla luokan oppilaista oli hyvin vaikeita kéyttdytymisen
pulmia, mikd tuli esiin my0s intervention harjoitustunneilla. Sen sijaan toisella ja
kolmannella tutkimuksen interventioon osallistuneella luokalla ei ilmennyt
tyorauhaongelmia. Toinen interventioluokka oli ollut yhdessad ensimmadiseltd luokalta asti
ja opettajat olivat pysyneet padosin samoina. Luokan oman opettajan kertoman mukaan
ryhméhenkeen ja ryhméytymiseen oli panostettu, mikd nidkyi my6s tdmén tutkimuksen
intervention aikana. Kolmas interventioon osallistunut luokka oli toiminut yhdessa
pisimpdin, silld enemmistd luokan oppilaista oli tuntenut toisensa jo paivahoidosta asti ja
opettaja oli pysynyt samana ensimmadisten kouluvuosien aikana. Interventioluokkien
heterogeenisyydestd johtuen intervention harjoituskerrat toteutuivat hieman toisistaan
poikkeavina. Tutkittavien ryhmien poikkeaminen toisistaan on kuitenkin hyvin tyypillista,
etenkin luonnollisissa ryhmissd, kuten koululuokissa. Talloin ryhmien eroavuuteen on
tyydyttavd, eikd lilan tarkkoja johtop#détoksid kannata tulkintavaiheessa tehda.

(Metsdmuuronen 2006, 1154—-1155, 1222.)
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5.2 Tiedonkeruumenetelmat

Tutkimuksen aineistonkeruun menetelmaksi valittiin kysely, koska se on laajalti kdytossa
oleva aineistonkeruumenetelmi ja soveltuu monenlaisiin tilanteisiin (ks. Tahtinen,
Laakkonen & Broberg 2011, 20). Lomakekysely mahdollisti aineistonkeruun
suorittamisen eri kouluista kootulle tutkimusjoukolle ilman suurempia kustannuksia sekd
kerdtyn aineiston suhteellisen helpon analysoinnin (Cohen ym. 2018, 471). Aineistoa
kerattiin kahdella erilaisella kyselylla. Kyselyt toteutettiin paperisilla kyselylomakkeilla,
joiden ulkoasut olivat selkeét (ks. Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2016, 204).

Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi -Kysely toteutettiin kolmella mittauskerralla, jotka
olivat alkumittaus, loppumittaus sekéd viivdstetty mittaus (taulukko 2). Koeryhmille
tehtiin sosiaalisen kompetenssin alku- ja loppumittauksen vélilld koevaikutus (X), jolla
tissd tutkimuksessa tarkoitetaan neljan viikon positiivisen pedagogiikan interventiota.
Kontrolliryhma sen sijaan ei osallistunut interventioon. (ks. Metsémuuronen 2006, 1158.)
Koska interventiojakso oli neljdn viikon mittainen, alku- ja loppumittauksen aikavaliksi
tuli nelja viikkoa. Alku- ja loppumittauksen sekd loppumittauksen ja viivéstetyn
mittauksen aikavilien tulisi olla yhdenmukaiset, silli tulokset ovat herkkid testien
viélisten intervallien pituuksille (Cook & Campbell 1979, 118). Edella esitettyd ja aiempia
tutkimuksia (mm. Hotulainen & Hienonen 2014) mukaillen viivéstetty mittaus suoritettiin

niin ikddn neljin viikon paésti loppumittauksesta.

TAULUKKO 2. Tutkimuksen koeasetelman notaatio

1. vko 5. vko 9. vko
Koeryhméa?* M, X M, M;
Kontrolliryhmé M M, M;

M, = sosiaalisen kompetenssin alkumittaus

X = positiivisen pedagogiikan interventio

M, = sosiaalisen kompetenssin loppumittaus

M; = sosiaalisen kompetenssin viivéstetty mittaus

* Koeryhma osallistui sosiaalisen kompetenssin loppumittauksen yhteydessd Harjoitusjakson arviointi -kyselyyn.

Tutkimuksen toinen kysely, Harjoitusjakson arviointi, toteutettiin tutkimukseen
kuuluvan intervention jdlkeen, oppilaiden sosiaalista kompetenssia koskevan
loppumittauksen yhteydessd. Vain interventioon osallistunut koeryhméd vastasi

Harjoitusjakson arviointi -kyselyyn. Tutkimuksen kaikki kyselyt suoritettiin oppituntien
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aikana omissa luokissa, intervention harjoitustuntien ulkopuolella. Ennen kyselyihin
vastaamista lomakkeet kdytiin oppilaiden kanssa tutkijoiden johdolla 14pi ja oppilaita
neuvottiin tarvittaessa kysymédn apua. Ohjeistuksissa keskityttiin selkeddn ilmaisuun.
Kyselyihin vastaamiseen ohjeistuksineen oli varattu aikaa ensimmadiselld kerralla 30
minuutin verran. Seuraavilla kerroilla aikaa oli varattu noin 15 minuuttia. Luokkien
opettajat olivat hyvin joustavia ja antoivat oppilaiden kdyttdd tarvitsemansa ajan
kyselylomakkeisiin vastaamiseen. Kyselyyn vastaaminen sujui toisilta nopeammin ja
vastausrauhan turvaamiseksi heille annettiin lisdtehtdvéiksi piirtdd tai kirjoittaa

kyselylomakkeen kdéntopuolelle.

5.2.1 Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi -kysely

Neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalista kompetenssia mitattiin tissd tutkimuksessa
MASK-mallin itsearvioinnin lomakkeella (ks. Kaukiainen ym. 2005). MASK-malli
valikoitui tdhdn tutkimukseen ensinndkin siksi, ettd sitd on suositeltu kaytettdviksi
oppilaan sosiaalisen kompetenssin mittaamiseen. Toiseksi, se on kehitetty Suomessa ja
ndin ollen siind korostuvat suomalaisessa kulttuurissa merkitykselliset asiat. MASK-
mallin avulla mitataan oppilaan sosiaalista kompetenssia nimenomaan koulukontekstissa
ja se on kaytettdvissd kolmannesta luokasta ylospdin, mikd puoltaa mallin kiyttdmistd
tdman tutkimuksen kohdejoukon tutkimiseen. (ks. Kaukiainen ym. 2005; Junttila 2010a,
6.) MASK- malli on kaupallinen tuote ja tdstd syystd sitd ei liitetty tutkimuksen liitteeksi.
Sosiaalisen kompetenssin itsearvioinnin kyselylomake oli jokaisella kolmella
mittauskerralla tdysin samanlainen. Kyselylomakkeen esitestaamiselle ei nihty tarvetta,
silld se on ollut jo aiemmin kaytossd oppilaiden sosiaalisen kompetenssin mittaamisessa

(ks. Junttila 2010a, 6).

Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi  -kyselyn tarkoituksena oli selvittdd
neljasluokkalaisten oppilaiden arvioita sosiaalisesta kompetenssistaan ja kyselyyn
vastatessaan jokainen oppilas arvioi itseddn. Kyselylomakkeen alussa oli avoimet kentét
nimelle ja sukupuolelle. Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi -kysely sisélsi 15
véittdimad, joista kahdeksan koski vastaajan prososiaalisuutta ja seitsemén
antisosiaalisuutta. Prososiaalisuuden kahdeksasta vdittdmastd viisi véittdimaa littyi
yhteistyotaitoihin, kuten “Teen yhteisty6td muiden oppilaiden kanssa”, ja

prososiaalisuuden loput kolme véittimdd koskivat empatiaa, kuten “Otan huomioon
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muiden oppilaiden tunteet”. Seitseméstid antisosiaalisuuden viittiméstd kolme liittyi
impulsiivisuuteen, kuten “Arsyynnyn helposti”, ja antisosiaalisuuden loput nelji
vaittdimaa koskivat héiritsevyyttd, kuten “Harnddn ja teen pilaa muista oppilaista”.
Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi -kyselyn véittdmiin vastattiin valitsemalla sopivin
vaihtoehdoista “en koskaan”, “harvoin”, ‘“usein” ja “erittdin usein”. Jokaisesta

vaittdmastd oli mahdollista saada 1—4 pistettd. (ks. Kaukiainen ym. 2005.)

5.2.2  Harjoitusjakson arviointi -kysely

Positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneet neljdsluokkalaiset oppilaat (N = 52)
vastasivat sosiaalisen kompetenssin loppumittauksen yhteydessd myds Harjoitusjakson
arviointi -kyselyyn, jossa he arvioivat neljdn viikon aikana toteutettua positiivisen
pedagogiikan interventiota (liite 3). Kysely sisélsi 12 véittdmaa, joista jokaiseen tuli
vastata yhdell4 rastilla. Vastausvaihtoehdot olivat “ei ollenkaan”, “vdhan”, “paljon” sekd

“erittdin paljon”. Kyselyn alussa oli avoin kenttd nimeé varten ja lomakkeen lopussa oli

liséksi avoin palautekentta.

Harjoitusjakson arviointi -kyselyn 12 véittdiméstd ensimmadiset yhdeksén véittimaa
koskivat jaksolla kéytettyja positiivisen pedagogiikan kéytanteitd ja harjoituksia, kuten
“Tervehtiminen ovella tuntui mukavalta”, “Palapelin tekeminen oli koukuttavaa”, ”Sain
alkupiirissd onnistumisen kokemuksia” ja ” Ilosieppari toi minulle iloa”. Kyselyn lopussa
oli kolme véittdmédéd koko harjoitusjaksoa koskien, kuten “Koen harjoitusjakson asiat
tarkeiksi”. Kyselylomake laadittiin PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueiden pohjalta
(ks. Seligman 2011; Leskisenoja 2016). Harjoitusjakson arviointi -kyselyn viittimien
pisteytys tapahtui sosiaalisen kompetenssin itsearvioinnin tavoin asteikolla yhdestd
neljddn. Kyselylomaketta ei esitestattu, silld kysely koski tdtd tutkimusta varten
suunniteltua interventiota. Ulkoasussa kiinnitettiin  huomiota selkeyteen ja

yksiselitteisyyteen (ks. Hirsjdrvi ym. 2016, 198, 204).
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5.3 Intervention toteuttaminen

Téassd tutkimuksessa toteutettiin interventiona neljan viikon mittainen positiivisen
pedagogiikan Mind ja muut -harjoitusjakso, jonka tavoitteena oli tukea
neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalista kompetenssia (liite 4). Interventio suunniteltiin
titd tutkimusta varten ja suunnittelussa otettiin huomioon positiivisen pedagogiikan
perustana toimivan PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueet (ks. Seligman 2011;
Leskisenoja 2016). Jakso sisélsi neljd yhden oppitunnin pituista harjoitustuntia, jotka
pidettiin viikon vélein. Ennen varsinaisia harjoitustunteja oli lisdksi yksi aloitustunti,
jonka tarkoituksena oli tutustuminen, keskindisen luottamuksen rakentaminen sekd

tulevan yhteistyon esittely.

Mind ja muut -harjoitusjakson jokaisen harjoitustunnin alussa oppilaat otettiin ovella
yksitellen vastaan ja kukin sai valita kolmesta tervehtimistavasta itselleen mieleisen
(kittely, yldvitonen tai sahkdsormi), mikd voidaan PERMA-hyvinvointiteoriassa liittda
vahvimmin ihmissuhteiden ja myonteisten tunteiden osa-alueisiin (ks. Seligman 2011,
16-17). Intervention ensimmaiselld harjoitustunnilla neljdsluokkalaiset oppilaat ohjattiin
istumaan alkupiiriin luokan lattialle. Alkupiirissd oppilaat kertoivat omalla vuorollaan
jonkin asian, jossa olivat onnistuneet sind pdivand. Lisdksi oppilaat pohtivat, miten
kannattaisi toimia, jotta hyvéd asia tapahtuisi uudelleen. Harjoituksen tavoitteena oli
onnistumisen kokemusten saaminen sekd oman toiminnan ja onnistumisen kokemusten
yhteyden 16ytdminen. (ks. Leskisenoja 2016, 102, 104, 126, 129.) PERMA-
hyvinvointiteorian osa-alueista timé harjoitus liittyi saavuttamiseen sekd myonteisiin
tunteisiin, jotka olivatkin ensimmaisen harjoituskerran paitavoitteita (ks. Seligman 2011,
16-17). Alkupiiri toistettiin jokaisen jaksolla pidetyn tunnin alussa. Ensimmaéiselld
harjoituskerralla luotiin harjoitusjaksoa koskevia tavoitteita, mikd voidaan PERMA-
hyvinvointiteoriassa liittdd saavuttamiseen ja merkityksellisyyteen (ks. Seligman 2011,
17-20; Leskisenoja 2016, 126-127). Oppilaat saivat ensimmdiisen harjoitustunnin
paéttyessa kotitehtiviksi tehdé kirjoitelman aiheesta ”Paras mahdollinen mind” (liite 5)
(ks. Leskisenoja 2016, 127), joka voidaan liittdd PERMA-hyvinvointiteorian
saavuttamisen osa-alueeseen (ks. Seligman 2011, 18-20). Intervention intensiivisyyden
lisddmiseksi oppilaat saivat tutkijoilta kerran viikossa kirjeen, jonka oma opettaja heille

luki (liite 6). PERMA-hyvinvointiteorian osa-alueista viikkokirje on sidoksissa
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myonteisiin tunteisiin ja sitoutumiseen. (ks. Seligman 2011, 17-18; Leskisenoja 2016,

119-120.)

Harjoitusjakson toisen harjoitustunnin péddteemoja olivat PERMA-hyvinvointiteorian
osa-alueet sitoutuminen ja ihmissuhteet. Niitd osa-alueita harjoiteltiin kahden
harjoituksen avulla. Ensimmaéiinen harjoitus sisdlsi rentoutumista meditaatiomusiikkia
kuunnellen ja toisena harjoituksena oppilaat tekivdt pienissd ryhmissd palapelejé.
Palapeli-harjoituksen tavoitteena oli flow-kokemuksen saaminen sekd ryhmaéssi
toimiminen. (ks. Seligman 2011, 16—17; Leskisenoja 2016, 109—111.) Jakson kolmannen
harjoitustunnin teemoja olivat ihmissuhteet ja merkityksellisyys. Néihin teemoihin
paneuduttiin tunteiden tunnistamisen harjoituksen sekd sanaselityspelin ja positiivisen
palautteen muodossa. Kolmannelta harjoitustunnilta oppilaat saivat kotitehtidviksi pelata
sanaselityspelid kotona aikuisen kanssa sekd harjoitella palautteen antamista ja

vastaanottamista (liite 7). (ks. Seligman 2011, 17-18, 20-21.)

Mind ja muut -harjoitusjakson neljannelld eli viimeiselld harjoituskerralla palattiin
ensimmaiselld harjoitustunnilla laadittuihin tavoitteisiin ja kdytiin yhdessd ldpi, mitd
jakson aikana oli tehty ja opittu. Saavuttamisen osa-alueeseen liittyy kiintedsti
onnistumisten huomioiminen. Néin ollen onnistuneen harjoitusjakson juhliminen yhdessa
leikkien ja pelaillen olikin viimeisen harjoituskerran péatarkoitus. (ks. Seligman 2011,
18-20; Leskisenoja 2016, 128—129.) My0s mydnteiset tunteet ja ihmissuhteet olivat
neljdnnen harjoituskerran teemoja. Oppilaille jaettiin kotiin vietdvéksi kirjeet, joissa
kerrottiin jakson siséllosté ja onnistumisista (liite 8). (ks. Seligman 2011, 16-17, 20-21;
Leskisenoja 2016, 101-129.)

Tutkimuksen positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneiden luokkien
luokkaympairistdod muokattiin intervention ajaksi Leskisenojan (2016) tutkimuksen
pohjalta. Luokkaan sijoitettiin postilaatikko, josta kiytettiin nimitystd SurusyOppd.
Surusyopp0oon oppilaat saivat jattdd nimettdméana viestejd mahdollisista mieltd painavista
asioista. Viesteihin piddsivit késiksi ainoastaan tutkijat, eikd niitd raportoitu
tutkimuksessa, mistd oppilaat olivat tietoisia. Luokkaan tuotiin myos Ilosieppariksi
nimetty laatikko, jonne oppilaat saivat kirjoittaa esimerkiksi terveisid muille oppilaille,
positiivista palautetta tai onnistumisen kokemuksiaan. Ilosiepparin viestit luettiin

oppilaille harjoitustuntien alkupiireissd nimettomasti. Lisdksi luokkatilan seinille
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laitettiin intervention ajaksi positiivisen pedagogiikan periaatteiden mukaisia lyhyité
tekstejd oppilaiden luettavaksi. Tekstit sisdlsivdt muun muassa pienid tehtdvid ja ajatuksia

herattavid kysymyksia (liite 9). (ks. Seligman 2011; Leskisenoja 2016, 104, 109.)

5.4 Aineistonkasittely

Tutkimuksen kvantitatiivinen aineisto sydtettiin analysoitavaksi SPSS-ohjelmistoon.
Anonymiteetin suojaamiseksi vastaajien nimet koodattiin juoksevin numeroin.
Aineistonkasittelyn selkeyttimiseksi vastaajien sukupuoli sekd ryhméd korvattiin
numerokoodilla (tyttd = 1, poika = 2; koeryhmé = 1, kontrolliryhmd = 2). Kyselyiden
vaittdmat koodattiin lyhyemmiksi (vaittdma 1 = vl1, viittdimad 2 = v2, jne.). Myo0s
vastausvaihtoehdot numerokoodattiin (en koskaan = 1, harvoin = 2, usein = 3, erittdin
usein = 4; ei ollenkaan = 1, vdhdn = 2, paljon = 3, erittdin paljon = 4). Kéytettyjen
kyselyiden viittdmit olivat samansuuntaisia, joten vastauksia ei ollut tarpeen kdéntaa.
Kaikki véittimat olivat lisdksi samalla asteikolla (1-4), joten skaalaamista uudelleen ei

ollut syyté tehda. (ks. Tahtinen ym. 2011, 34-38.)

Tutkimuksen tutkimusongelmiin haettiin vastauksia sosiaalisen kompetenssin
itsearviointi -kyselyn ja harjoitusjakson arviointi -kyselyn aineistojen avulla, kuten
taulukosta 3 on nédhtdvissi. Ennen analyyseja aineistolle suoritettiin alustava tarkastelu ja
aineistosta luotiin frekvenssitaulukoita (ks. Metsdmuuronen 2006, 605; Téhtinen ym.
2011, 59-61). Virhetallennuksia ei 16ytynyt yhtddn. Puuttuvia arvoja oli koko
tutkimusaineistossa yhteensd seitsemidn. Sosiaalisen kompetenssin itsearvioinnin
vaittdmissd puuttuvat arvot (4) korvattiin vadristymén vélttimiseksi vastaajan kyseisen
osa-alueen keskiarvolla. Harjoitusjakson arvioinnin véittdmissd puuttuvat arvot (3)
korvattiin kyseisen vdittdmén kaikkien vastaajien keskiarvolla. (ks. Tdhtinen ym. 2011,
38-39.) Harjoituksia koskevien viittdimien puuttuvat arvot selittyvdt oppilaan
poissaololla tietystd harjoituksesta tai esimerkiksi kotitehtdviksi annetun harjoituksen
tekemittomyydelld, jolloin oppilasta neuvottiin jattdiméaédn kyseinen kohta tyhjéksi.
Tiedon  havainnollistamiseksi ~ ja  raportin  luettavuuden  helpottamiseksi
aineistonkisittelyn yhteydessd tehtiin myos taulukoita ja kuvioita, joissa kiinnitettiin

huomiota selkeyteen ja yksiselitteisyyteen (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 328, 348).
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TAULUKKO 3. Tiedot tutkimuksen aineistoista ja menetelmisté

Tutkitut asiat Aineistot Menetelmit

Oppilaiden sosiaalisen Sosiaalisen kompetenssin Summamuuttujat, keskiarvot,
kompetenssin arviot itsearviointi frekvenssit

Sukupuolten erot sosiaalisessa Sosiaalisen kompetenssin Riippumattomien otosten t-testi,
kompetenssissa itsearviointi efektikoot Cohenin d:n mukaan
Oppilaiden prososiaalisuuden ja  Sosiaalisen kompetenssin Pearsonin korrelaatiotesti
antisosiaalisuuden yhteys itsearviointi

Positiivisen pedagogiikan Sosiaalisen kompetenssin Riippumattomien otosten t-testi,
intervention vaikutukset itsearviointi Riippuvien otosten t-testi, toistettujen
sosiaalisen kompetenssin mittausten varianssianalyysi
arvioihin

Oppilaiden arviot positiivisen Harjoitusjakson arviointi Summamuuttujat, faktorianalyysi,
pedagogiikan interventiosta keskiarvot, frekvenssit
Sosiaalisen kompetenssin Sosiaalisen kompetenssin Pearsonin korrelaatiotesti,
arvioiden ja intervention itsearviointi, Harjoitusjakson Spearmanin korrelaatiotesti
arvioiden yhteys arviointi

Ensimmiiisessi tutkimusongelmassa selvitettiin neljdsluokkalaisten oppilaiden arvioita
sosiaalisesta kompetenssistaan. Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi -kyselyn 15
viittimastd muodostettiin kaksi summamuuttujaa, prososiaalisuus (véittdmét v1—v8) ja
antisosiaalisuus (v9—v15). Summamuuttujien toimivuutta tarkasteltiin Cronbachin Alpha
-kertoimen seki sisdisten korrelaatiokertoimien avulla (ks. Tahtinen ym. 2011, 51-57).
Neljan summamuuttujan (empatia, yhteistyotaidot, héiritsevyys, impulsiivisuus) sijaan
tdssd tutkimuksessa sosiaalisen kompetenssin itsearvioinnin vdittdmistd péaddyttiin
muodostamaan vain kaksi summamuuttujaa, koska neljdsluokkalaisten oppilaiden
sosiaalista kompetenssia haluttiin tarkastella laajempina kokonaisuuksina (vrt.
Kaukiainen ym. 2005, 14). Oppilaiden sosiaalisen kompetenssin vastaukset olivat
normaalijakauman mukaisia ja otoskoko oli riittdvdn suuri parametrisille testeille. Néin
ollen oppilaiden prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden yhteyttd testattiin Pearsonin
korrelaatiotestilld. Oppilaiden sukupuolten vilisid eroavaisuuksia sosiaalisessa
kompetenssissa selvitettiin riippumattomien otosten t-testilld. (ks. Tahtinen ym. 2011,
144-145; Metsamuuronen 2006, 560.) Myos efektikoot eri sukupuolten valilld

tarkistettiin prososiaalisuudessa ja antisosiaalisuudessa.
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Toinen tutkimusongelma koski positiivisen pedagogiikan intervention vaikutusta
oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin. Tutkimuksen kohdejoukko oli jaettuna koe- ja
kontrolliryhméén, joista vain koeryhma osallistui interventioon. Koe- ja kontrolliryhmien
alkutilanteen riittdvd samankaltaisuus testattiin riippumattomien otosten t-testilld. Néin
suljettiin  pois ryhmien keskiarvojen vertailun védristymisen mahdollisuus
jalkimittauksen osalta. (ks. Cohen ym. 2018, 407.) Prososiaalisuuden alkumittauksessa
koeryhmén (ka = 3,32, kh = 0,38) ja kontrolliryhmén (ka = 3,34, kh = 0,36) vililtd ei
16ytynyt tilastollisesti merkitsevdd eroa: t(89) = -0,36; p = 0,72. Myoskéddn
antisosiaalisuuden alkumittauksessa koeryhmin (ka = 1,56, kh = 0,32) ja kontrolliryhmén
(ka= 1,69, kh = 0,37) vililta ei 16ytynyt tilastollisesti merkitsevéi eroa: t(89) = -1,92; p
= 0,06. Nédin ollen koe- ja kontrolliryhmdt olivat keskenddn vertailukelpoisia
kummallakin sosiaalisen kompetenssin osa-alueella. Positiivisen pedagogiikan
intervention vaikutuksen selvittimiseksi koe- ja kontrolliryhmien prososiaalisuuden ja
antisosiaalisuuden muutosten tilastollista merkitsevyyttd eri mittauskertojen vélilld
selvitettiin riippuvien otosten t-testilld. Lisdksi positiivisen pedagogiikan intervention

vaikuttavuutta selvitettiin toistettujen mittausten varianssianalyysilla.

Kolmannessa tutkimusongelmassa tutkittiin positiivisen pedagogiikan interventioon
osallistuneiden neljdsluokkalaisten oppilaiden arvioita interventiosta sekd kyseisten
arvioiden ja oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteyttd. Harjoitusjakson arviointi -
mittarin 10 viittdméistd muodostettiin = kaksi summamuuttujaa  perustuen
reliabiliteettikertoimeen seké faktorianalyysiin (liite 10): harjoitukset (véittdmait v1—v5,
v7-v8) ja harjoitusjakso (v10—v12). Faktorianalyysin yhteydessa tehtiin Kaiser-Meyer-
Olkinin testi sekd Bartlettin sfddrisyystesti. Testit vahvistivat faktorianalyysin
kayttokelpoiseksi, silla KMO-arvo (0,87) oli suurempi kuin yleisesti raja-arvona kaytetty
0,5. Myos Bartlettin testin tulos oli tilastollisesti merkitsevé (p < 0,01). Faktorianalyysin
ratkaisu todettiin aineistoon sopivaksi, silld GF-suureen todennikdisyys ylitti arvon 0,05
(p = 0,97). (ks. Metsdmuuronen 2006, 711-713; Téhtinen ym. 2011, 167-177.) Testien
perusteella kuudes viittdma “Sanaselityspelin yhteydessd oli helppoa antaa positiivista
palautetta” poistettiin. Lisdksi yhdeksds viittdma “Surusyoppdon kirjoittaminen auttoi
minua” jétettiin analyysin ulkopuolelle, kuten oli suunniteltukin. Surusydpon viestit oli
sovittu jitettdvin tutkimuksesta pois, jotta oppilaat uskalsivat kirjoittaa sinne vapaammin.
Harjoitusten arvioiden ja oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteyttd selvitettiin

epiparametrisella Spearmanin korrelaatiokertoimella, silld vastausten jakauma ei ollut
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normaali. Harjoitusjakson arvioiden ja oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteyttd sen
sijaan tarkasteltiin parametrisella Pearsonin korrelaatiokertoimella, silld jakauma oli

normaali. (ks. Tédhtinen ym. 2011, 144—145; Metsdmuuronen 2006, 560.)

5.5 Tutkimusmenetelmén luotettavuus

Téssd tutkimuksessa neljdsluokkalaisten oppilaiden sosiaalista kompetenssia mitattiin
valmiilla kyselylld luotettavuuden lisddmiseksi, silld valmiin kyselyn validiteetti ja
reliabiliteetti olivat riittdvén korkeiksi todettu (Junttila 2010a, 6). Tastd syystd mittaria ei
tdmén tutkimuksen yhteydessa esitestattu. Lisdksi luotettavuutta lisdé se, ettd mittari oli
laadittu Suomessa, koska muualla laaditut mittarit saattavat korostaa asioita, jotka eivét
suomalaisessa kulttuurissa ole arvostettuja (Kauppila 2011, 164). Oppilaiden arvioita
positiivisen pedagogiikan interventiosta kartoitettiin titd tutkimusta varten laaditulla
Harjoitusjakson arviointi -kyselylld. Kyselyd ei ollut mielekédstd esitestata, koska sen
vaittdmat oli spesifioitu koskemaan nimenomaan tdmén tutkimuksen parissa toteutettua
interventiota. Luotettavuutta pyrittiin lisddméaan kyselyn selkedlld ulkoasulla ja

véittdmien yksiselitteisyydelld (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 198).

Sosiaalisen kompetenssin mittarin luotettavuutta tarkasteltiin Cronbachin Alpha -
kertoimilla (taulukko 4). Prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden summamuuttujien
reliabiliteetti oli riittdvén korkea, silli Cronbachin Alphat ylittivdt raja-arvon 0,6. (ks.

Téhtinen ym. 2011, 53-57.)

TAULUKKO 4. Tiedot sosiaalisen kompetenssin summamuuttujista (N = 104)

Summamuuttuja Vdittdmien  Pienin Korkein Korrg laatio- Ka Kh Vinous  Huipukkuus  Alpha
Ikm arvo arvo vaihtelu

Prososiaalisuus 8 2.50 4.00 0.11-0.45 332 037 -0.09 -0.66 0.75

Antisosiaalisuus 7 1.00 2.57 -0.07-0.69 1.65 036 0.24 -0.47 0.63

Sosiaalisen kompetenssin summamuuttujien luotettavuutta testattiin erikseen toisessa
tutkimusongelmassa (taulukko 5). Testauksessa otettiin huomioon kaikkien kolmen
mittauskerran arvot sekd prososiaalisuudessa ettd antisosiaalisuudesssa. Cronbachin

Alphat saavuttivat raja-arvon 0,6 (ks. Téhtinen ym. 2011, 53-57).
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TAULUKKO 5. Tiedot sosiaalisen kompetenssin summamuuttujista eri mittauskerroilla
(N=91)

Summamuuttuja Viittamien - Pienin  Korkein Korr.elaatlo— Ka Kh Vinous Huipukkuus Alpha
Ikm arvo arvo vaihtelu

Prososiaalisuus, 8 250 4.00 008048 332 037 -0.14  -061  0.76
alkumittaus
Prososiaalisuus, 8 250 400  0.15048 336 036 -0.10 -033  0.76
loppumittaus
Prososiaalisuus,

o . 8 250  4.00 0.11-0.51 335 039 -0.14 -0.62 0.78
vivastetty mittaus

Antisosiaalisuus, 7 1.00 243  -0.08-067 1.62 035 019  -054  0.60
alkumittaus

Antisosiaalisuus, 7 1.00 271 004061 158 033 0.57 0.68  0.69
loppumittaus

Antisosiaalisuus,

o . 7 1.00 271 0.09-0.70  1.59 037 0.63 0.40 0.72
viivastetty mittaus

Harjoitusjakson arviointi -kyselyn véittdmistd luotiin kaksi summamuuttujaa
faktorianalyysin sekd Cronbachin Alpha -kertoimien pohjalta. Luotettavuutta tarkasteltiin

lisdksi sisdisilla korrelaatioilla. Arviointilomake osoittautui luotettavaksi (taulukko 6).

TAULUKKO 6. Tiedot harjoitusjakson arvioinnin summamuuttujista (N = 52)

Viittamien Pienin Korkein Korrelaatio-

Summamuuttuja Ikm arvo arvo vaihtelu Ka Kh  Vinous Huipukkuus Alpha
Harjoitukset 7 1.63 4.00 0.22-0.54 3.02 047 -0.38 1.13 0.80
Harjoitusjakso 3 1.67 4.00 0.13-0.48 3.11 0.64 -0.24 -0.88 0.84

Pelkille koeryhmélle toteutettuihin mittauksiin verrattuna kontrolliryhmén mukanaolo toi
selkedn parannuksen tutkimuksen luotettavuuteen (ks. Cohen ym. 2018, 407). Molemmat
tutkijat  osallistuivat  aktiivisesti  tutkimuksen  kaikkiin  vaiheisiin, joten
tutkijatriangulaation voidaan katsoa nostavan tutkimuksen luotettavuutta (ks.
Metsdmuuronen 2006, 258). Myds aineiston siirtdminen ja analysointi toteutettiin
huolellisesti kahden tutkijan ldsnd ollessa, virhelyontien ja virheellisten tulkintojen

valttamiseksi.
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6 TULOKSET

6.1 Neljasluokkalaisten oppilaiden arviot sosiaalisesta
kompetenssistaan

Tassé tutkimuksessa selvitettiin neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalista kompetenssia
sosiaalisten taitojen sekd emootioiden ja kdyttdytymisen sddtelyn arvioilla (N = 104).
Hyvilla sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan tissé tutkimuksessa prososiaalisuutta, kun taas
emootioiden ja kayttdytymisen sditelyn puute tarkoittaa antisosiaalisuutta. Sosiaalisen
kompetenssin arviot tehtiin asteikolla yhdestd neljdin (1-4). Oppilaiden prososiaalisuus
ja antisosiaalisuus jaettiin tulkinnan helpottamiseksi viiteen luokkaan: erittdin vahéin (1-
1,5), vdhén (1,6-2,1), ei vdhin eikd paljon (2,2-2,7), paljon (2,8-3,3), erittdin paljon (3,4—
4,0).

Tutkituista neljdsluokkalaisista oppilaista 96 (92,3 %) arvioi itsellddan olevan
prososiaalisuutta paljon (53,9 %) tai erittdin paljon (38,5 %) (kuvio 5). Kahdeksan
oppilasta (7,7 %) arvioi olevansa “ei vdhdn eikd paljon” prososiaalinen. Yhdellikdan
tutkituista oppilaista prososiaalisuuden arvio ei ollut luokkaa “vdhin” tai “erittdin vahian”.
Toisin sanoen tutkimukseen osallistuneista neljdsluokkalaisista oppilaista ldhes kaikki

arvioivat sosiaaliset taitonsa hyviksi tai erittdin hyviksi.
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KUVIO 5. Oppilaiden prososiaalisuuden arviot (N = 104)
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Antisosiaalisuuden arvioissa tutkimukseen osallistuneista neljasluokkalaisista oppilaista
97 (93,3 %) vastasi olevansa védhin (40,4 %) tai erittdin vdhéin (52,9 %) antisosiaalinen,
kuten kuviosta 6 ilmenee. Tutkituista oppilaista seitsemdn (6,7 %) arvioi
antisosiaalisuutensa olevan luokkaa “ei vdhdn eikd paljon”. Vastauksien mukaan
yksikddn tutkituista oppilaista ei ollut mielestddn “paljon” tai “erittdin paljon”
antisosiaalinen. Tutkimukseen osallistuneiden neljasluokkalaisten oppilaiden arvioiden
mukaan suurimmalla osalla emootioiden ja kdyttdytymisen sdételyn puute oli siis vahdisti

tai erittdin vahaista.
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Antisosiaalisuus

KUVIO 6. Oppilaiden antisosiaalisuuden arviot (N = 104)

Tutkimuksessa tarkasteltin = myds neljdsluokkalaisten oppilaiden sosiaalisen
kompetenssin eroja ryhmikohtaisesti tyttdjen (n = 48) ja poikien (n = 56) vilill4. Tytoilla
ndytti olevan enemmaén prososiaalisuutta (ka = 3,35, kh = 0,34) verrattuna poikiin (ka =
3,29, kh = 0,39), mutta ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva, t(102) = 0,88; p
= 0,38. Myoskéin antisosiaalisuudessa tyttdjen (ka = 1,65, kh = 0,35) ja poikien (ka =
1,64, kh =0,38) vililtd ei 10ytynyt tilastollisesti merkitsevii eroa, t(102) = 0,20; p = 0,84.
Sukupuolten vilisid eroja sosiaalisessa kompetenssissa selvitettiin liséksi efektikoolla,
joka kertoo ryhmien vélisten erojen suuruudesta. Tyttdjen ja poikien viliset Cohenin d:n
efektikoot olivat sekd prososiaalisuudessa (d = 0,16) ettd antisosiaalisuudessa (d = 0,03)

alle arvon 0,2, jota kdytettiin raja-arvona pienelle efektikoolle ryhmien vilisten erojen
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suuruutta tulkitessa. (ks. Cohen ym. 2018, 746.) Yhteenvetona todettakoon, ettd
tutkimukseen osallistuneiden neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalisten taitojen tai

emootioiden ja kdyttdytymisen sddtelyn arvioissa ei ilmennyt eroa sukupuolten valill4.

Tutkimuksessa selvitettiin lisdksi, millainen yhteys neljdsluokkalaisten oppilaiden
prososiaalisuudella ja antisosiaalisuudella on (N = 104). Tilastollisesti merkitsevaa
yhteyttd ei kuitenkaan 16ytynyt (r = -0,14; p = 0,16). Toisin sanoen tutkimukseen
osallistuneiden neljdsluokkalaisten oppilaiden sosiaalisten taitojen arvioiden seké
oppilaiden emootioiden ja kéyttdytymisen sdételyn arvioiden riippuvuudesta ei voida

tdmaéan tutkimuksen tulosten perusteella tietda.

6.2 Positiivisen  pedagogiikan  vaikutus  neljasluokkalaisten
oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin

Positiivisen pedagogiikan vaikutusta neljdsluokkalaisten oppilaiden sosiaaliseen
kompetenssiin  selvitettiin  vertaamalla eri mittauskertojen prososiaalisuuden ja
antisosiaalisuuden keskiarvoja sekid tarkastelemalla keskiarvojen erotusten tilastollisia
merkitsevyyksid (N = 91). Vertailut tehtiin riippuvien otosten t-testilld erikseen
koeryhmille (n = 47) ja kontrolliryhmille (n = 44). Alku- ja loppumittauksen vililtd
neljasluokkalaisten oppilaiden prososiaalisuudessa tai antisosiaalisuudessa ei 10ytynyt
tilastollisesti merkitsevid eroja koe- tai kontrolliryhmalld, kuten taulukosta 7 ilmenee.
Koeryhmin oppilaiden prososiaalisuudessa 16ytyi alkumittauksen (ka = 3,32, kh = 0,38)
ja loppumittauksen (ka = 3,38, kh = 0,38) vililti tilastollisesti melkein merkitsevé ero:

t(46) = -1,93, p = 0,06, 2-suuntainen.
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Mittaus 1 Mittaus 2
Vapausasteet ka kh ka kh t-arvo p-arvo
Prososiaalisuus, 46 332 038 338 038 -1.93 0.06
koeryhma
Prososiaalisuus, 8 334 036 334 034 0.00 1.00
kontrolliryhmé
Antisosiaalisuus,
. 46 1.56 0.32 1.52 0.30 1.12 0.27
koeryhma
Antisosiaalisuus,
. .. 43 1.69 0.37 1.63 0.36 1.36 0.18
kontrolliryhmé

Mittaus 1 = sosiaalisen kompetenssin alkumittaus
Mittaus 2 = sosiaalisen kompetenssin loppumittaus
ka = keskiarvo

kh = keskihajonta

t-arvo = t-testisuure sosiaalisen kompetenssin alkumittauksen ja loppumittauksen vélilta

p-arvo = tilastollinen merkitsevyys

Neljasluokkalaisten oppilaiden prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden muutoksia

tarkasteltiin  my6s alkumittauksen ja viivdstetyn mittauksen vélilla.

Koe- tai

kontrolliryhmélté ei ndidenk&én mittauskertojen valilla havaittu tilastollisesti merkitsevid

eroja prososiaalisuudessa tai antisosiaalisuudessa (taulukko 8).

TAULUKKO 8. Tilastolliset merkitsevyydet alku- ja viivdstetyn mittauksen vililld

Mittaus 1 Mittaus 3
Vapausasteet ka kh ka kh t-arvo p-arvo

Prososiaalisuus, 46 3.32 0.38 3.36 0.39 -0.94 0.35
koeryhma
Prososiaalisuus, 43 334 0.36 3.35 0.38 -0.06 0.96
kontrolliryhmé
Antisosiaalisuus,

k 46 1.56 0.32 1.49 0.33 1.52 0.14
koeryhma
Antisosiaalisuus, 43 1.69 0.37 1.69 0.40 0.09 0.93
kontrolliryhma

Mittaus 1 = sosiaalisen kompetenssin alkumittaus
Mittaus 3 = sosiaalisen kompetenssin viivdstetty mittaus
ka = keskiarvo

kh = keskihajonta

t-arvo = t-testisuure sosiaalisen kompetenssin alkumittauksen ja viivdstetyn mittauksen valiltd

p-arvo = tilastollinen merkitsevyys
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Neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalisen kompetenssin muutoksia tarkasteltiin liséksi
loppumittauksen ja viivdstetyn mittauksen vaililld. Tutkituilta oppilailta ei 16ytynyt
prososiaalisuudessa tai antisosiaalisuudessa tilastollisesti merkitsevid eroja ndidenkdin

mittauskertojen vililla (taulukko 9).

TAULUKKO 9. Tilastolliset merkitsevyydet loppu- ja viivdstetyn mittauksen vélilla

Mittaus 2 Mittaus 3
Vapausasteet ka kh ka kh t-arvo p-arvo
Prososiaalisuus, 46 3.38 0.38 3.36 0.39 0.46 0.65
koeryhma
Prososiaalisuus, 43 3.34 0.34 3.35 0.38 -0.07 0.94
kontrolliryhmé
Antisosiaalisuus,
.. 46 1.52 0.30 1.49 0.33 0.64 0.53

koeryhma
Antisosiaalisuus,

. .. 43 1.63 0.36 1.69 0.40 -1.32 0.19
kontrolliryhmé

Mittaus 2 = sosiaalisen kompetenssin loppumittaus

Mittaus 3 = sosiaalisen kompetenssin viivéstetty mittaus

ka = keskiarvo

kh = keskihajonta

t-arvo = t-testisuure sosiaalisen kompetenssin loppumittauksen ja viivéstetyn mittauksen valilta
p-arvo = tilastollinen merkitsevyys

Positiivisen pedagogiikan intervention vaikutusta neljdsluokkalaisten oppilaiden
sosiaaliseen kompetenssiin testattiin my0s toistettujen mittausten varianssianalyysilla,
silli normaalijakaumaoletus toteutui (ks. Téhtinen ym. 2011, 102). Intervention
vaikutusta oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin  selvitettiin  tarkastelemalla
keskiarvoerojen tilastollisia merkitsevyyksid alku- ja loppumittauksen, alku- ja
vitvdstetyn mittauksen sekd loppu- ja viivéstetyn mittauksen vililla. Neljasluokkalaisten
oppilaiden prososiaalisuudessa tai antisosiaalisuudessa ei tdlldkddan menetelmalld
16ytynyt tilastollisesti merkitsevid tuloksia (liite 11). Yhteenvetona voidaan todeta, etti
positiivisen pedagogiikan intervention aikana tai sen jilkeen neljdsluokkalaisten

oppilaiden sosiaalisessa kompetenssissa ei ilmennyt muutoksia.
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6.3 Neljasluokkalaisten oppilaiden arviot positiivisen pedagogiikan
interventiosta

Tutkimuksessa toteutettua positiivisen pedagogiikan interventiota tarkasteltiin
interventioon osallistuneiden neljdsluokkalaisten oppilaiden arvioimana (N = 52).
Interventioon osallistuneet oppilaat arvioivat sosiaalisen kompetenssin loppumittauksen
yhteydessd sekd intervention harjoituksia ja kédyténteitd ettd harjoitusjaksoa
kokonaisuutena. Analyysin yhteydessd muodostetut osa-alueet harjoitukset ja
harjoitusjakso jaettiin viiteen luokkaan: tdysin hyddyton (1-1,5), hyodyton (1,6-2,1), ei
hyodyton eikd hyoddyllinen (2,2-2,7), hyddyllinen (2,8-3,3), erittdin hyddyllinen (3.,4—
4,0).

Positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneista neljasluokkalaisista oppilaista 37
(71,2 %) arvioi positiivisen pedagogiikan harjoitukset hyodyllisiksi (57,7 %) tai erittdin
hyodyllisiksi (13,5 %) (kuvio 7). Interventioon osallistuneista neljidsluokkalaisista
oppilasta kaksi (3,9 %) arvioi positiivisen pedagogiikan harjoitusten olleen itselleen

hyodyttomid ja yhden oppilaan (1,9 %) mukaan harjoitukset olivat olleet tdysin

hyodyttomia.
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KUVIO 7. Oppilaiden arviot harjoituksista (N = 52)

Positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneet neljdsluokkalaiset oppilaat
arvioivat positiivisen pedagogiikan harjoitusjaksoa myods kokonaisuutena (kuvio 8).
Tutkituista oppilaista 32 (61,5 %) arvioi positiivisen pedagogiikan harjoitusjakson

hyodylliseksi (28,9 %) tai erittdin hyodylliseksi (32,7 %). Oppilaista kolme (5,8 %) arvioi
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harjoitusjakson hyddyttomiksi ja yhden oppilaan (1,9 %) mielestd harjoitusjakso oli
tdysin hyddyton. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd suurin osa positiivisen pedagogiikan
interventioon osallistuneista neljdsluokkalaisista oppilaista arvioi intervention

harjoitukset sekd koko harjoitusjakson hyddylliseksi.
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KUVIO 8. Oppilaiden arviot harjoitusjaksosta (N = 52)

Neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteytté arvioihin harjoituksista
ja harjoitusjaksosta selvitettiin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Riippuvuuksien
voimakkuutta tulkittiin seuraavien raja-arvojen mukaisesti. Alle 0,3:n korrelaatiokerroin
kertoo heikosta tai olemattomasta yhteydesti, korrelaatiokerroin vililld 0,3—0,7 tarkoittaa
kohtalaista yhteyttd ja yli 0,7:n korrelaatiokerroin ilmaisee voimakasta yhteyttd (ks.
Téahtinen ym. 2011, 141). Oppilaiden prososiaalisuuden ja harjoitusten arvioiden valiltd
16ytyi tilastollisesti erittdin merkitsevd kohtalainen myonteinen yhteys (r; = 0,53; p <
0,01) (kuvio 9). Myds oppilaiden prososiaalisuuden ja harjoitusjakson arvioiden véliltd
16ytyi kohtalainen mydnteinen yhteys (r = 0,48). Tadmékin yhteys oli tilastollisesti erittdin
merkitsevd (p < 0,01). Mitd prososiaalisemmaksi neljdsluokkalainen oppilas siis oli
arvioinut itsensd, sitd myOnteisemmin héin arvioi positiivisen pedagogiikan intervention
harjoitukset sekd koko harjoitusjakson. Vastaavasti, mitd vihemmén prososiaaliseksi

oppilas oli arvioinut itsensd, sitd matalampia hénen arvionsa interventiosta olivat.
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KUVIO 9. Oppilaiden prososiaalisuuden ja intervention arvioiden yhteys (N = 52)

Tutkittaessa neljiasluokkalaisten oppilaiden antisosiaalisuuden yhteyttd positiivisen
pedagogiikan intervention harjoitusten arvioihin tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd ei
16ytynyt (1, =-0,01; p =0,97). Myoskédn oppilaiden antisosiaalisuuden ja harjoitusjakson
arvioiden vdliltd ei 10ytynyt tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd (r = 0,03; p =
0,85). Lyhyesti sanottuna tidmén tutkimuksen tulosten perusteella neljasluokkalaisten

oppilaiden antisosiaalisuuden yhteydesti intervention arvioihin ei voida tehda péaatelmié.
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7 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalista
kompetenssia. Sosiaalinen kompetenssi on aina sidoksissa kontekstiinsa (Semrud-
Clikeman 2007, 1-3), joten tutkimus toteutettiin koulukontekstissa. Oppilaiden
sosiaaliseen kompetenssiin perehdyttiin oppilaiden itsensé arvioimana. Koska sosiaalisen
kompetenssin kehittyminen ei tapahdu itsestdén (Kauppila 2011, 126), tutkimuksen
yhtend tavoitteena oli selvittdd, millainen vaikutus positiivisella pedagogiikalla on
neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin. Positiivisen pedagogiikan
vaikuttavuutta tutkittiin neljan viikon interventiolla, joka sisdlsi harjoituksia ja kdyténteitd
PERMA-hyvinvointiteoriaan pohjautuen (ks. Seligman 2011; Leskisenoja 2016).
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat arvioivat sosiaalista kompetenssiaan ennen ja
jélkeen intervention sekéd neljan viikon kuluttua intervention loppumisesta. Tutkimuksen
kiinnostuksen kohteena olivat my0s sukupuolten viliset eroavaisuudet sosiaalisessa
kompetenssissa sekd oppilaiden prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden yhteys. Lisdksi
selvitettiin, millaiseksi interventioon osallistuneet neljdsluokkalaiset oppilaat arvioivat
kyseisen positiivisen pedagogiikan intervention sekd millainen yhteys intervention

arvioilla ja oppilaiden sosiaalisella kompetenssilla oli.

7.1 Tutkimuksen paitulokset

7.1.1  Neljisluokkalaisten oppilaiden sosiaalinen kompetenssi

Ensimmiinen tutkimusongelma késitteli neljdsluokkalaisten oppilaiden arvioita
sosiaalisesta kompetenssistaan. Lisdksi selvitettiin, 16ytyykd oppilaiden sosiaalisen
kompetenssin arvioissa eroja sukupuolten vililld. Sosiaalista kompetenssia tarkasteltiin
prososiaalisuudessa sekd antisosiaalisuudessa, MASK-mallia soveltaen (ks. Kaukiainen
ym. 2005). Tutkimukseen osallistuneista neljdsluokkalaisista ldhes kaikki arvioivat
olevansa paljon tai erittdin paljon prososiaalisia, eikd yksikddn oppilas arvioinut olevansa
vdhidn tai erittdin vdhdn prososiaalinen. Oppilaiden antisosiaalisuuden tulokset olivat
samansuuntaisia prososiaalisuuden tulosten kanssa. Suurin osa tutkimukseen
osallistuneista neljasluokkalaisista oppilaista arvioi nimittdin olevansa vihén tai erittiin

vdhin antisosiaalinen eikd kukaan tutkimukseen osallistuneista oppilaista arvioinut
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olevansa paljon tai erittdin paljon antisosiaalinen. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd
hypoteesin mukaisesti (ks. Keindnen ym. 2011) tutkimukseen osallistuneet
neljasluokkalaiset oppilaat arvioivat sosiaalisen kompetenssissa hyvéksi. Toisin sanoen
neljasluokkalaiset arvioivat sosiaaliset taitonsa hyviksi tai erittdin hyviksi sekd

emootioiden ja kiyttdytymisensd sddtelyn puutteet vahiisiksi tai erittdin vahaisiksi.

Tutkimuksen mielenkiinnon kohteena olivat myds sukupuolten viliset erot
neljésluokkalaisten oppilaiden sosiaalisen kompetenssin arvioissa. Vastoin asetettua
hypoteesia (ks. Junttila 2010a; Keindnen ym. 2011; Riihilahti ym. 2016) sukupuolten
vililtd ei 10ytynyt eroja oppilaiden sosiaalisen kompetenssin arvioissa. Saattaa olla, ettd
tdhin tutkimukseen valikoituneet tytot ja pojat eivét olleet sosiaaliselta kompetenssiltaan
niin erilaisia kuin aiempien tutkimusten oppilaat. On kuitenkin huomionarvoista, ettd
ailemmassa sosiaalisen kompetenssin tutkimuksessa (Junttila ym. 2006) kaytettiin lisdksi
sidosryhmien, kuten opettajien, arvioita, jotka poikkesivat oppilaiden omista arvioista
huomattavasti. Opettajat arvioivat tyttdjen sosiaalisen kompetenssin paremmaksi kuin
tytot itse ja vastaavasti poikien sosiaalisen kompetenssin huonommaksi kuin pojat itse
(Junttila ym. 2006, 892—893). Yksi selitys hypoteesin toteutumattomuudelle onkin se, etti
tdssd tutkimuksessa oppilaiden sosiaalista kompetenssia selvitettiin ainoastaan

itsearvioinneilla.

Tutkimuksessa tarkasteltiin my0ds neljdsluokkalaisten oppilaiden prososiaalisuuden ja
antisosiaalisuuden yhteyttd, mutta timéin tutkimuksen perusteella ndiden osa-alueiden
riippuvuudesta ei saatu tietoa. Voidaan kuitenkin ajatella, etti prososiaalisuus ja
antisosiaalisuus eivit ole toistensa vastakohtia. Samalla henkil6lld saattaa olla sekd
sosiaalisia taitoja ettd kayttdytymisen sdidtelyn puutetta. Padtelmi on merkityksellinen
opettajan tyon kannalta, silld patevian opettajan tulisi oppilaan vahvuuksien tukemisen
liséksi opettaa oppilasta tunnistamaan ja kehittdmién vahvuuksiaan (ks. Seligman 2008,
12; Leskisenoja 2016, 52—54). Sosiaalisen kompetenssin kontekstissa opettajan kannattaa
huomioida ensisijaisesti oppilaidensa prososiaalisia piirteitd ja tukea sosiaalisten taitojen
(kuten empatian ja yhteistyotaitojen) kehittymistd, antisosiaaliseen kéyttdytymiseen

keskittymisen sijaan.
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7.1.2  Positiivisen pedagogiikan intervention vaikutukset

Toisessa tutkimusongelmassa tarkasteltiin positiiviseen pedagogiikkaan perustuvan
intervention vaikuttavuutta neljdsluokkalaisten oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin.
Aiempiin tutkimuksiin (Seligman 2011; Shoshani ym. 2016; Leskisenoja 2016; O’Brien
& Blue 2017; Vuorinen ym. 2018) perustuvan hypoteesin mukaista myonteistd vaikutusta
oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin ei kuitenkaan ilmennyt. Positiivisen pedagogiikan
interventioon osallistuneiden koeryhmén oppilaiden sosiaalinen kompetenssi ei siis
muuttunut 4-viikkoisen intervention aikana tai sen jdlkeen. Koeryhmén oppilaiden
sosiaalista kompetenssia verrattiin intervention ulkopuolelle jadneiden kontrolliryhmén
oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin, jossa ei myOskddn ilmennyt muutosta
tutkimuksen aikana. Osittain positiivisen pedagogiikan intervention vaikuttamattomuus
saattaa selittyd pienelld otoskoolla. Esimerkiksi sosiaalisilta taidoiltaan eri tasoisten
ryhmien kehityksen keskindistd vertailua ei tdlld tutkimusjoukolla ollut mahdollista
suorittaa. Lisdksi tulee muistaa, ettd tdssd tutkimuksessa toteutettu positiivisen
pedagogiikan interventio kesti vain neljd viikkoa ja intervention harjoitustunteja oli
ainoastaan kerran viikossa yhden oppitunnin ajan. Verrattaessa titd tutkimusta
Leskisenojan (2016) sekd Shoshanin ym. (2016) interventiotutkimuksiin herda kysymys,
olisiko tdssdkin tutkimuksessa positiivisen pedagogiikan intervention pitinyt olla

pidempi tai intensiivisempi.

Positiivisen psykologian suuntausta on kritisoitu muun muassa positiivisuuden dilemman,
epatieteellisyyden sekd mittaamisvaikeuksien vuoksi (ks. Lazarus 2003; Nussbaum 2008;
Ojanen 2014; Held 2018). Tarkasteltaessa tdman tutkimuksen toisen tutkimusongelman
hypoteesin toteutumattomuutta positiivisen psykologian kritiikin valossa nousee esiin
epdtieteellisyyden sekd positiivisuuden dilemman aspektit. Téssd tutkimuksessa
toteutettu positiivisen pedagogiikan interventio pohjautui PERMA-hyvinvointiteoriaan
(ks. Seligman 2011; Leskisenoja 2016), mutta silld ei kuitenkaan ollut vaikutusta
oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin. On mahdollista, ettd toteutetun intervention
teoreettinen tausta oli liian hatara. Ei mydskéddn voida tietdd, kayttivitkod tutkimukseen
osallistuneiden luokkien omat opettajat positiivisen pedagogiikan menetelmid
luonnollisena osana opetustaan jo muutenkin (ks. Swinson & Harrop 2012, 141), milla
saattoi olla vaikutusta oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin. Lisdksi positiivisen

pedagogiikan intervention vaikuttamattomuutta voi selittdd se, ettd positiivisuus on
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subjektiivinen kokemus, eivitkd kaikki koe samoja asioita samalla tavalla. Jokin
myonteiseksi tarkoitettu harjoitus voi saada oppilaassa aikaan kielteisen reaktion ja
toisaalta taas kielteinen tai tuomittava asia voi tuottaa myos mielihyvéad. (ks. Ojanen 2007,

23; Nussbaum 2008, 93, 99.)

Tassd tutkimuksessa toteutetun intervention vaikuttamattomuus oppilaiden sosiaaliseen
kompetenssiin mukailee aiemman, opettajia koskeneen tutkimuksen (Hirvensalo 2018)
tuloksia. Tutkitut opettajat pitivét tunne-elimaén ja kdyttdytymisen taitoja tarkeind, mutta
vain osa oli opettanut niitd. Liséksi opettajat kokivat oman ammatillisen osaamisensa
heikoksi, kun oli kyse oppilaan vertaissuhdetaitojen, emootioiden ja kiyttdytymisen
sddtelyn, itseilmaisun ja kommunikoinnin taitojen sekd itsetunnon tukemisesta. Edelld
mainittujen taitojen opettamisen ei koettu tuottavan tulosta. (Hirvensalo 2018, 177.)
Tulee kuitenkin muistaa, ettd sosiaalisia taitoja sekd emootioiden ja kéyttdytymisen
sddtelyd voi oppia. Niitd tulisi opettaa koulussa samalla intensiteetilld kuin muitakin
oppisiséltdjd, vaikka niiden opettaminen ei aina tuottaisikaan nédkyvdd tulosta. (ks.

Lappalainen & Sointu 2013, 21.)

7.1.3  Arviot positiivisen pedagogiikan interventiosta

Tutkimuksen kolmas tutkimusongelma késitteli positiivisen pedagogiikan interventioon,
eli Mind ja muut -harjoitusjaksoon, osallistuneiden neljdsluokkalaisten oppilaiden
arvioita kyseisestd interventiosta. Oppilaat arvioivat interventiossa kiytettyja positiivisen
pedagogiikan harjoituksia ja kéaytinteitd sekd harjoitusjaksoa kokonaisuutena.
Tutkimukseen osallistuneista oppilaista suurin osa piti intervention harjoituksia
hyodyllisind tai erittdin hyddyllisind, ja vain muutama oppilas koki harjoitukset
hyodyttomiksi. Tarkasteltaessa oppilaiden arvioita koko harjoitusjakson osalta havaitaan,
ettd nima arviot ovat samansuuntaisia harjoitusten arvioiden kanssa. Suurin osa oppilaista
arvioi harjoitusjakson hyddylliseksi ja vain muutama oppilas arvioi harjoitusjakson olleen
hyodyton. Tulee kuitenkin huomata, ettd ldhes kolmannes interventioon osallistuneista
oppilaista ei kokenut harjoitusjaksoa hyodylliseksi eikd hyodyttoméksi. Kolmannen
tutkimusongelman osalta aiempaan tutkimustietoon (Leskisenoja 2016; Vuorinen ym.
2018) pohjautuneen hypoteesin voidaan kuitenkin todeta toteutuneen, silld tdssdkin
tutkimuksessa suurin osa positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneista

neljésluokkalaisista oppilaista arvioi intervention myonteisesti.
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Tutkimuksen mielenkiinnon kohteena oli myds neljasluokkalaisten oppilaiden sosiaalisen
kompetenssin ja positiivisen pedagogiikan intervention arvioiden yhteys, josta ei ennalta
asetettu hypoteesia. Oppilaiden prososiaalisuuden ja harjoitusten arvioiden seké
prososiaalisuuden ja koko harjoitusjakson arvioiden véliltd 16ydettiin myOnteiset yhteydet.
Mitd prososiaalisemmaksi oppilas itsensd arvioi, sitd myonteisemmaédksi hdn koki
positiivisen pedagogiikan intervention. Tamidn tutkimuksen tulosten perusteella
vastaavanlaista pédédtelmdd ei ollut mahdollista tehdd oppilaiden antisosiaalisuuden
arvioiden ja intervention arvioiden vililtd. Prososiaalisuuden ja intervention arvioiden
vélinen yhteys saa pohtimaan lasten asenteiden yhteytté sosiaaliseen kompetenssiin ja sen
kehittymiseen. Mikdli lapsi ei pidd sosiaalisissa tilanteissa parjdédmistd merkityksellisend,
voiko tdma hidastaa tai jopa estdd hdnen sosiaalisen kompetenssinsa kehittymistd? Tama
taas lisdnnee entisestdin lasten vélisid eroja sosiaalisessa padomassa (ks. Pulkkinen 2002,

210).

Oppilaiden asenteiden mahdollinen yhteys sosiaaliseen kompetenssiin saa pohtimaan
aihetta lisdd. On mahdollista, ettd timén tutkimuksen ulkopuolelle jdivit ne lapset ja
perheet, jotka eivét pidd sosiaalisen kompetenssin aihepiirid merkityksellisend. Tdssé
tutkimuksessa ne neljdsluokkalaiset oppilaat, jotka eivét osallistuneet tutkimukseen,
osallistuivat kuitenkin positiivisen pedagogiikan intervention harjoitustunneille yhdessi
muun luokan kanssa ja tiyttiviait myos sosiaalisen kompetenssin itsearviointilomakkeita,
jotka toki jétettiin aineiston ulkopuolelle. Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi ja oman
kayttdytymisen reflektointi jo itsessddn kasvattavat tietoisuutta, joten pelkéstddn
sosiaalisen kompetenssin itsearvioinnin tekeminen on saattanut edistdd paikalla olleiden

neljésluokkalaisten oppilaiden sosiaalista kompetenssia.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tami tutkimus suunniteltiin ja toteutettiin hyvén tieteellisen kdytdnnon vaatimuksia
noudattaen (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, myohemmin kaytetddn lyhennettd
TENK 2012). Sosiaaliseen kompetenssiin ja positiiviseen pedagogiikkaan liittyvéddn
tieteelliseen kirjallisuuteen sekd tutkimusmetodologiaan perehtyminen oli kattavaa ja
lahteisiin viitattiin asianmukaisesti (ks. TENK 2012, 6—7; Hirsjarvi ym. 2016, 109-110).

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuudella tarkoitetaan myds johdonmukaisuutta
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ja toistettavuutta (Cohen ym. 2018, 146), joten tutkimus toteutettiin suunnitellusti ja

jarjestelmallisesti (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 22).

Tutkimuksen toteutus. Tutkimuksen kohdejoukoksi valittiin lapset, silld heilld on
oikeus tulla kuulluksi ja lasten mukanaolo tutkimuksissa on merkityksellistd sekd
yhteiskunnan ettd lasten itsensd kannalta. Vajaakykyisid, marginaalisia ihmisryhmié,
kuten lapsia, ei tulisi jattdd tutkimuskentdltd pois, koska ihmisen eldméstd jédisi néin
toimittaessa olennaisia puolia tutkimatta. Lapsilla on liséksi oikeus tulla kuulluiksi heidén
omilla ehdoillaan, mika téssd tutkimuksessa huomioitiin toteuttamalla tutkimus lapsille
tutussa luonnollisessa ympdristossd sekd luomalla kunnioittava ja tasa-arvoinen ilmapiiri
luokkiin. (ks. Kuula 2011, 147.) Koska tutkimuksen tarkoituksena oli saada selville,
millaiseksi neljasluokkalaiset oppilaat arvioivat sosiaalisen kompetenssinsa, millainen
vaikutus positiivisella pedagogiikalla on oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin ja
millaiseksi oppilaat kokevat positiivisen pedagogiikan intervention, kéytettiin
aineistonkeruumenetelménd kyselylomaketta (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 185).
Keinotekoisessa ympéristossd tehdyssd kokeellisessa kontrollitilanteessa olosuhteet
saattavat muuttua epanormaaleiksi (Nummenmaa 2009, 33), joten tutkimus toteutettiin
tutkituille oppilaille tutussa luokkaympéristdssd. Tutkimukseen otettiin mukaan myos
kontrolliryhmé, vahvistamaan tulosten tulkintaa. Koeryhmille tehtyd koevaikutusta
voidaan pitdd onnistuneena, jos koeryhmédn arviot ovat parantuneet verrattuna
kontrolliryhméén. (Cohen ym. 2018, 283; Bhattacherjee 2012, 83—84.) Edelld mainitun

valossa tdmén tutkimuksen koevaikutus ei siis onnistunut.

Tutkimuksen luotettavuutta nostaa lisdksi se, ettd aineistonkeruu toteutettiin kolmella
mittauskerralla, kummankin tutkijan ldsnd ollessa (ks. Hirsjarvi ym. 2016 233).
Sosiaalisen kompetenssin itsearviointi -kyselylomake kéytiin oppilaiden kanssa yhdesséi
lapi jokaisella mittauskerralla. Tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi sosiaalisen
kompetenssin arviointiin hyddynnettiin valmista, toimivaksi todettua mittaria (ks. Junttila
2010a, 6). Valmiista mittarista huolimatta jo ensimmadisessd aineistonkeruutilanteessa
vdittdimat “Minulla on lyhyt pinna” sekd “Toimin ajattelematta™ osoittautuivat
tutkimukseen osallistuneille oppilaille vaikeasti ymmairrettdviksi. Néin ollen kyseiset
véittdimdt  selitettiin ~ oppilaille  vield  erikseen  jokaisella  mittauskerralla.
Aineistonkeruutilanteet onnistuivat suunnitellusti, ja esimerkiksi tyorauha oli kaikilla

mittauskerroilla hyvdi. Tutkijat olivat paikalla kyselyyn vastaamisen ajan ja oppilaat
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saivat halutessaan kysyé lisdohjeita. Tutkijoilla ei ollut sidonnaisuuksia tutkittuihin

oppilaisiin (TENK 2012, 6-7).

Myos tulosten analysointi ja tulkinta toteutettiin kahden tutkijan voimin. Tuloksia ei
kaunisteltu eikd niistd tehty turhia yleistyksié (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 25-27, 231-233).
Tutkijatriangulaatio ei kuitenkaan suoraan nosta tutkimuksen luotettavuutta (Cohen ym.
2018, 144). Lisédksi tulee huomata, ettd lomakekyselylld kerdtty aineisto saattaa jaada
pinnalliseksi. Syvempdd ymmaérrystd olisi saatu monimenetelméillisesti, esimerkiksi
haastattelemalla oppilaita kyselyn vastausten pohjalta tai kdyttdmalla tulkintojen tukena
oppilaista tehtyjd havaintoja. (Hirsjarvi ym. 2016, 185, 195.) Positiivisen pedagogiikan
intervention pituutta on my0s syytd pohtia. Joissain tapauksissa intervention vaikutus
ilmenee vasta huomattavasti myohemmin (Cohen ym. 2016, 275), joten tutkimukseen
olisi voitu sisdllyttdd vield toinenkin viivéstetty mittaus. Myds suurempi otoskoko olisi
tuonut liséd luotettavuutta (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 180). Neljasluokkalaisten oppilaiden
sosiaalisen kompetenssin tulokset olivat kuitenkin samansuuntaisia kuin aiemman
tutkimuksen (Keindnen ym. 2011) tulokset, sill4 tdssédkin tutkimuksessa oppilaat arvioivat
sosiaalisen kompetenssinsa hyvéksi. Oppilaiden sosiaaliselle kompetenssille asetetun

hypoteesin toteutuminen lisdd timén tutkimuksen luotettavuutta.

Lapset tutkimuksen kohteena. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat neljdsluokkalaiset
oppilaat. Tutkijaryhmd huomioi lasten erityisyyden tutkimuskohteena jo ennen
tutkimuksen toteuttamista. Lapsella itsellddn ei ole tiyttd kykyd informoidun
suostumuksen tekemiseen, silld se vaatii tdyttd itsemddrddmisoikeutta ja kykyd sen
kayttdmiseen. Toisaalta huoltajan suostumus ei yksindén anna lupaa lasta koskevalle
tutkimukselle. (Kuula 2011, 147-149.) Nidin ollen niin oppilailta kuin heidén
huoltajiltaankin pyydettiin ennen aineistonkeruuta tutkimusluvat (ks. TENK 2012, 6).
Tutkimuksen tarkoitus kéytiin tutkittavien oppilaiden kanssa yhteisesti lipi
ensimmadiselld mittauskerralla ja oppilaiden varmistettiin olevan tietoisia tutkimukseen
osallistumisestaan. Tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista ja siitd sai
halutessaan kieltaytyé tai jattdytyd pois missé vain tutkimuksen vaiheessa (ks. Cohen ym.
2018, 471; Bhattacherjee 2012, 137). Tutkimuksen tarkoituksesta ja vapaaehtoisuudesta
tiedotettiin  kirjallisesti tutkimuslupaan liitetyssd ohjeistuksessa sekd suullisesti
interventiojakson alussa. Tietosuoja-asiat otettiin tutkimuksessa huomioon erityiselld

tarkkuudella (ks. TENK 2012, 6-7). Tutkittujen oppilaiden anonymiteetti séilytettiin l&pi
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tutkimuksen, silld oppilaiden tunnistetiedot korvattiin numerokoodeilla  heti
aineistonkdsittelyn alkuvaiheessa (ks. Bhattacherjee 2012, 138). Keritty aineisto
sdilytettiin huolellisesti eiké sitd luovutettu ulkopuolisten saataville missidin tutkimuksen

vaiheessa. Aineisto tullaan hévittimaén lopulta asianmukaisesti. (TENK 2012, 6-7.)

Vertaissuhteet ovat kymmenvuotiaille hyvin merkittdvéssa roolissa, jopa tirkedmpid kuin
suhteet omiin vanhempiin (Alanen 1990, 149). Vertaisiin liittyvit asiat voivat tuottaa
hetkellisid muutoksia lapsen sosiaaliseen maailmaan, mika saattoi vaikuttaa tutkittujen
oppilaiden sosiaalisen kompetenssin arvioihin. Lisdksi mahdollisten vairinymmarrysten
vaara on aina olemassa (Hirsjarvi ym. 2016, 195), eiki sitd voida tdysin sulkea pois
huolellisesta ohjeistuksesta huolimatta. Tutkittavat ovat saattaneet ymmartid vaittdmait
tdysin eri tavalla kuin tutkijat olettavat (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 231-232). Oppilaiden
nuori ikd saattoi vaikuttaa véittimien ymmartdmiseen. Sosiaalista kompetenssia mittaava
tutkimuslomake oli kuitenkin joka mittauskerralla tismélleen samanlainen, joten voidaan
olettaa, ettd vdittdimien ymmairrys oli yhteneviistd eri mittauskertojen vélilla.
Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden rehellisyydesti ja huolellisuudestakaan ei voida
olla varmoja, miki saattaa heikentdé tutkimuksen luotettavuutta (ks. Hirsjarvi ym. 2016,
195). Tidssd tutkimuksessa tavoitteena oli kuitenkin saada lisdd tietoa sosiaalisesta
kompetenssista juuri neljasluokkalaisten oppilaiden arvioimana, jolloin subjektiivisten

nidkemysten tulikin nousta keskioon.

Tutkitut ryhmét. Kukin tutkimukseen osallistunut luokka oli mukana tutkimuksessa
luonnollisena ryhménain. Positiivisen pedagogiikan interventio toteutettiin kolmelle eri
luokalle, jotka poikkesivat toisistaan. Intervention harjoitustunnit eivit lopulta olleet
tdysin samanlaisia kaikilla kolmella interventioluokalla. Lisdksi kiyténteet saattoivat olla
merkityksellisempid ja luonteenomaisempia vain osalle tutkituista oppilaista. (ks. Cohen
ym. 2018, 272-276.) Luotettavuutta pohtiessa tulee huomioida myds se, ettd
interventiojakson aikaisista tapahtumista eri luokissa ei ole saatavissa tarkempaa tietoa.
Opettajien tulisi olla yhtd mieltd oppilaille pidettivien interventioiden tavoitteista ja
periaatteista (Salmivalli 2008, 190-191). Oman opettajan asenteen ja opetustyylin on
néhty edistdvén oppilailla etenkin myonteisten tunteiden kokemista (ks. Leskisenoja 2016,
157). Oppilaiden ndkokulmasta opettajan asenne on yhteydessd myds oppilaiden
kouluhyvinvointiin (ks. Janhunen 2013, 59-75). Tutkimukseen osallistuneiden luokkien

opettajat olivat kuitenkin keskenddn erilaisia eikd tutkijoilla ollut mahdollisuuksia
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vaikuttaa opettajien nidkemyksiin tai toimintatapoihin. Osa opettajista saattoi kdyttda
positiivisen pedagogiikan kéytdnteitd luokassaan muutenkin. Luokissa saattoi myds
tapahtua jotain sellaista, joka wvaikutti oppilaiden arvioihin omasta sosiaalisesta
kompetenssistaan. Lisdksi todettakoon, ettd oman luokan kanssa interventio olisi ollut

mahdollista siséllyttdd laajemmin osaksi koulutyota.

Kato. Ensimmadisen tutkimusongelman tutkimusjoukko oli suurempi verrattuna toisen ja
kolmannen tutkimusongelman tutkimusjoukkoihin, silld kaikki tutkimusluvan
palauttaneet  oppilaat  otettiin  mukaan  ensimmadiseen tutkimusongelmaan
mahdollisimman edustavan otoksen saamiseksi (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 180).
Tutkimuksen aikaisen kadon syynd oli oppilaiden poissaolo yhdeltd tai useammalta
mittauskerralta. Tutkimuksen aikainen kato oli kuitenkin melko pientd, joten siitd ei
syntynyt tutkimukselle haittaa (ks. Hirsjarvi ym. 2016, 195). Kolmannessa
tutkimusongelmassa oppilaiden sukupuolijakauma oli epitasainen, nimittiin poikia oli
lihes kolmannes enemmin kuin tytt6jd. Tdméa saattaa heijastua tuloksiin sosiaalisen
kompetenssin  yhteydestd interventiojakson arvioihin. Toisaalta ensimmaisessd
tutkimusongelmassa sukupuolten vililtd ei 16ytynyt eroja sosiaalisessa kompetenssissa,
minké perusteella voidaan olettaa, etti kolmannen tutkimusongelman tulokset olisivat

olleet samansuuntaisia kuin nyt, vaikka sukupuolijakauma olisi ollut tasaisempi.

7.3 Johtopiitokset ja jatkotutkimusehdotukset

Tamd tutkimus lisdd ymmarrystd neljdsluokkalaisen oppilaan sosiaalisesta
kompetenssista ja tarjoaa kdytdnnon tyovélineen oppilaiden tukemiseen. Tutkimuksesta
on hy6tya opettajaksi opiskeleville, opettajille sekd muille koulun sidosryhmille. Vaikka
ei olisikaan kyse varsinaisen intervention toteuttamisesta, voi jokainen opettaja soveltaa
tassd tutkimuksessa toteutetun positiivisen pedagogiikan intervention elementtejda omaan
opetukseensa. Neljdsluokkalaiset oppilaat arvioivat toteutetun intervention padosin
myonteiseksi eikd interventio vaikuttanut kielteisestikddn, joten kdyténteiden voidaan
ajatella olevan kéyttokelpoisia, vaikka myonteistd vaikutusta oppilaiden sosiaaliseen
kompetenssiin ei ilmennytkddn. Intervention vaikuttamattomuus muistuttaa siitd, ettd
opettajan ty0ssi ei aina saada aikaiseksi haluttua tulosta, vaikka kdytettdisiinkin teoriaan
perustuvia menetelmid. Tamén ei kuitenkaan tulisi lannistaa opettajan motivaatiota, vaan

pdinvastoin innostaa aktiivisemmin etsimddn uusia tutkimusperustaisia ratkaisuja
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opetustyohon. Tutkimusperustaisten ohjelmien vakiinnuttaminen opettajien kayttoon
edellyttdd kuitenkin ohjelmien siséllyttimistd jo opettajankoulutukseen (Hintikka 2016,
166).

Téssd tutkimuksessa positiivisen pedagogiikan interventioon osallistuneet luokat olivat
keskenddn hyvin heterogeenisid, mikd ilmeni erityisesti tyOrauhassa ja luokkien
ilmapiirissd. Tulevan luokanopettajan tyon kannalta tutkijoiden oli mielekéstd padsta
autenttisiin luokkatilanteisiin ja pyrkid pitimdén eri luokille toisiaan tdysin vastaavat
oppitunnit. Tyorauhaongelmat hidastivat etenemistid huomattavasti, eiké kaikkia siséltoja
ollut joka kerta mahdollista toteuttaa. Lisdksi tyorauhaongelmat aiheuttivat
jénnittyneisyyttd niin lapsiin kuin aikuisiinkin eikd ilmapiiri ollut suotuisa oppimiselle tai
hyvinvoinnille. Tdémé saa pohtimaan koulun ydintehtdvin, opetuksen, toteutumista.
Mikili oppitunneista suuri osa kuluu tydrauhaongelmien ratkomiseen ja yleisen
jarjestyksen ylldpitimiseen, ei oppimiselle jad samassa méérin aikaa verrattuna luokkaan,
jossa vallitsee tydrauha ja myoOnteinen ilmapiiri. Oppimisen tiedetdén tapahtuvan
vuorovaikutuksessa  (POPS 2014 27), joten pulmat Iuokan sisdisissé
vuorovaikutussuhteissa, niin oppilaiden keskindisissd kuin oppilaiden ja luokan

aikuistenkin vélilld, heikentdviat oppimista tistikin nikokulmasta.

Aiempiin tutkimuksiin (Junttila 2010a; Keindnen ym. 2011; Seligman 2011; Leskisenoja
2016; Rithilahti ym. 2016; Shoshani ym. 2016; O’Brien & Blue 2017; Vuorinen ym.
2018) pohjautuneet hypoteesit tayttyivat tissd tutkimuksessa vain osittain, mika lisdd
tutkimuksen kiinnostavuutta ja haastaa jatkotutkimukseen. Vastoin asetettuja oletuksia
tdssd tutkimuksessa oppilaiden sosiaalisessa kompetenssissa ei ilmennyt eroja
sukupuolten vaililla. Palataan jélleen pohtimaan, vaikuttaako oppilaan sukupuoli
opettajien tekemiin sosiaalisen kompetenssin arvioihin (ks. Junttila 2006, 892—-893), ja
laajemminkin oppilaisiin suhtautumiseen. Jatkotutkimuksessa tdhdn dilemmaan voisi
hakea vastauksia objektiivisilla arvioilla hyddyntden aineistonkeruussa esimerkiksi
havainnointia arviointikyselyn rinnalla. Oletusten vastaisesti positiivisen pedagogiikan
interventiolla ei havaittu olevan vaikutusta oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin.
Jatkotutkimuksissa positiivisen pedagogiikan interventiot voisivatkin olla pidempid ja

intensiivisempid.
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Olisi ollut mielenkiintoista ottaa tutkimukseen taustamuuttujiksi liséksi oppilaiden
sosioekonominen ja etninen tausta sekd koulumenestys. Myos Junttila (2010a, 71)
ehdottaa vastaavanlaisten taustatietojen huomioimista tutkittaessa lasten sosiaalista
kompetenssia. Tdmédn tutkimuksen resurssien puitteissa edelli mainittujen asioiden
huomioiminen ei kuitenkaan ollut mahdollista, joten my0s ne jddvét tulevaisuuden
tutkimushaasteiksi. My0s opettajien tai vertaisten ndkokulman huomioiminen olisi
rikastuttanut oppilaiden sosiaalisen kompetenssin tutkimusaineistoa. Téssa tutkimuksessa
keskityttiin oppilaiden omiin arvioihin — lasten omien ajatusten esiin saamiseksi, ja nédin
ollen  sosiaalisen = kompetenssin ~ monitahoarvioinnin ~ hyddyntdminen  jadi
jatkotutkimushaasteeksi. Jatkossa olisi kiinnostavaa toistaa sama tutkimus eri
kohdejoukolla ja verrata tuloksia timén tutkimuksen tuloksiin. Suurempi kohdejoukko
mahdollistaisi oppilaiden jakamisen sosiaalisen kompetenssin tasoryhmiin ja ndin
voitaisiin tutkia, onko positiivisen pedagogiikan interventiolla erilainen vaikutus oppilaan
sosiaaliseen kompetenssiin riippuen siitd, mihin sosiaalisen kompetenssin tasoryhméén
oppilas kuuluu. My6s hyvinvointikyselyn liittdminen osaksi positiivisen pedagogiikan ja
sosiaalisen kompetenssin tutkimusta olisi kiinnostavaa, silld sosiaalinen kompetenssi
kytkeytyy sosiaalisen hyvinvoinnin ulottuvuuteen (ks. Allardt 1976; Konu & Rimpeld
2002; Janhunen 2013).

Sosiaalinen kompetenssi on tirked lapsuuden voimavara ja yksi tarkeimmistd lapsuusidn
kehitystehtdvistd on juuri sosiaalisen kompetenssin kehittyminen (VanderVen 2008, 87;
Junttila 2010b, 37). Koulu taas on yksi lapsuuden merkittdvimmistd konteksteista
(Semrud-Clikeman 2007, 9; Kauppila 2011, 23), joten opettajan toiminnan merkitysté
sosiaalisen kompetenssin tukemisessa ei voida vidhitelld. Sosiaaliset taidot sekd
emootioiden ja kadyttdytymisen sddtelytaidot kuuluvat lasten tulevaisuudessa tarvittaviin
tyoeldmataitoihin (ks. Kautiainen & Kokkonen 2014, 7; POPS 2014, 17, 22-24), joten
sosiaalisen kompetenssin merkitys ei rajoitu ainoastaan kouluikdin. Yhteenvetona
todettakoon, ettd oppilaan sosiaalinen kompetenssi ei kehity itsestdéin. Ndin ollen sitd
tulee tukea my0Os koulussa ja titd varten on kehitettdvd wuusia konkreettisia

toimintamalleja.
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LIITTEET

Liite 1: Tutkimuslupa palvelualuejohtajalta

Paatdsnro 113 /2018

TUTKIMUSLUPALOMAKE

Tutkimuksen tavoite ja kohderyhma (luckka-aste)

Tassa Pro gradu tutkimuksessa kartoitetaan neljasluokkalaisten oppilaiden
sosiaalisia taitoja. Lisaksi tutkitaan, miten positiiviseen pedagogiikkaan
perustuva interventio vaikuttaa sosiaalisten taitojen oppimiseen. Tavoitteena on
saada vahintaan 120 oppilasta mukaan tutkimukseen.

Tutkimuksen kulku

Aineistonkeruu suoritetaan alkuvuonna 2019. Tutkimusjoukko muodostuu koe- ja
kontrolliryhmista, joille tehdaén alku- ja loppumittaukset seka viivastetty mittaus,
mittarina kaytetaan MASK-kysely4, jonka tayttdmiseen menee aikaa n. 5-10min.
Lisdksi koeryhma on mukana tutkijoiden toteuttamassa interventiossa (1-2h/vko

neljan viikon ajan, viikot 4-7).

Tutkimuksen tulokset raportoidaan kevéalla 2019, jolloin Pro gradu —tutkielma on
valmis.

Tietosuoja

Tutkimuksen tekoa ohjaa tutkimuseettisen neuvottelukunnan eettiset ohjeet.
Anonymiteetti sdilyy koko tutkimuksen ajan. Tulcksissa ei mainita oppilaiden,
opettajien tai koulujen nimid ja tutkimusaineisto havitetaan ohjeiden mukaisesti.
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Anojan yhteystiedot

Tutkimus on Turun yliopiston Opettajankoulutuslaitoksen Pro gradu —tutkielma.
Tutkimuksen ohjaaja on tutkijatohton Tuike liskala. Tutkimuksentekijdiden

yhileystiedot: Salla Ranns, ja Emma Vainio,

= Yhtii koulua koskevaan tutkimukseen luvan antaa koulun rehtorl
« Useita kouluja koskevaan tutkimukseen luvan antaa palvelualuejohtaja

_ 27.11.2018 Salla Ranne ja Emma Vainio

anojan nimi

PAATOS

E Mygnnan anotun tutkimusluvan edeliytigen, etid koulut haluavat siihen osallistua.
O En myéinnd, perustelu: Kirjoita tekstia napsauttamalla tata.

a m

limoitus pAatoksesta:
Sy -
- g kaukian rehrarit
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Liite 2: Tutkimuslupalomake oppilaille ja huoltajille

&4l TURUN

—

S YLIOPISTO

Kasvatustieteiden

tiedekunta

Hei huoltajat!

Mukaan tutkimukseen

Lapsenne luokka osallistuu tutkimukseen, jonka tarkoituksena on kartoittaa ja
tukea neljasluokkalaisten sosiaalisia taitoja. Tutkimus toteutetaan osana Turun
yliopiston Opettajankoulutuslaitoksen pro gradu -tutkielmaa.

Mita ja miten tutkitaan?

Osa tutkimukseen osallistuvista luokista osallistuu opetukseen, jossa pyritdan
tukemaan oppilaiden sosiaalisia taitoja erilaisten harjoitusten ja tehtavien avulla.
Sosiaalisten taitojen tukemiseen liittyvat harjoitukset ja tehtavat toteutetaan
kouluajan puitteissa, 1-2 tuntia viikossa neljan viikon ajan. Oppilaille saattaa tulla
pienia tehtavia vapaa-ajalla tehtéavaksi. Osa luokista ei osallistu sosiaalisten
taitojen tukemisen harjoituksiin ja tehtdviin, mutta luokan opettaja saa nama
harjoitukset ja tehtavat tutkimuksen loputtua kayttéénsa.

Tutkimusaineisto keratdan oppilailta kyselylomakkeilla kolme kertaa kevaan 2019
aikana. Kaikki tutkimukseen osallistuvat oppilaat osallistuvat kyselyihin. Lisaksi
aineistoa keratdan tehtavilld sekd havainnoimalla oppilaita sosiaalisten taitojen
harjoitustunneilla. Tavoite on selvittdad, minkalainen vaikutus tehdyilla
harjoituksilla ja tehtavilld on sosiaalisiin taitoihin. Toivomme kaikkien oppilaiden
osallistuvan tutkimukseen.

Tietosuoja
Oppilaiden yksityisyys on suojattu koko tutkimuksen ajan. Aineisto kasitellaan,
sailytetdan ja raportoidaan niin, ettd osallistujien anonymiteetti séilyy.

Vastaamme mielellamme kysymyksiin.
Kiitos yhteistydsta!

Palauttakaa lomake oppilaan mukana luokanopettajalle viimeistaan
Turussa 7.12.2018

Emma Vainio Salla Ranne

luokanopettajaopiskelija luokanopettajaopiskelija

Pro gradu -tutkielmaa ohjaa:
Tuike liskala

tutkijatohtori
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Kasvatustieteiden
tiedekunta

2

Suostumus sosiaalisten taitojen
tukemisen tutkimukseen

Merkitkaa rasti sopivaan ruutuun.

Oppilaan nimi:
[0 saa osallistua tutkimukseen
[0 ei saa osallistua tutkimukseen

Paivays_ . .2018
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Huoltajan allekirjoitus

Nimen selvennys

Oppilaan allekirjoitus

Nimen selvennys
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Liite 3: Harjoitusjakson arviointi -kyselylomake

ARVIO MINA JA MUUT -HARJOITUSJAKSOSTA

Nimi:

Laita rasti sopivaan ruutuun. Huomaa: Laita jokaiselle riville vain yksi rasti!

Ei ollenkaan Vahan Paljon Erittain paljon

1. Tervehtiminen ovella tuntui
mukavalta.

2. Sain alkupiireissa
onnistumisen kokemuksia.

3. Paras mahdollinen mina -
kotitehtava auttoi minua
miettimaan tavoitteita
tulevaisuuteen.

4. Palapelin tekeminen ol
koukuttavaa.

5. Tunteiden tunnistamisen
harjoitus oli minulle

6. Sanaselityspelin yhteydessa
oli helppoa antaa positiivista

7. Sanaselityspelin yhteydessa
saatu positiivinen palaute tuntui
hyvalta.

8. llosieppari toi minulle iloa.

9. Surusydppodn kirjoittaminen
auttoi minua.

10. Harjoitusjaksosta oli minulle
hyotya.

11. Harjoitusjaksosta oli hyotya
luokalleni.

12. Koen harjoitusjakson asiat
tarkeiksi.

Miltd harjoitusjakso mielestasi tuntui? Voit jattda palautetta tai kirjoittaa terveisia:
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Liite 4: Intervention rakenne

Mina ja muut -harjoitusjakso

Luokassa ilosieppari iloisille viesteille seka surusydppd surullisia viesteja varten, molempiin voi

jattda nimettdémia viesteja. Liséksi luokassa seinilld voimaannuttavia teksteja. Luokka saa kerran

viikossa viikkokirjeen intervention vetgjilta.

TUTUSTUMISTUNTI

Tunnin aloitus, oppilaat tulevat luokkaan omille paikoilleen, oma opettaja ottaa heidat
vastaan

Esitellaan itsemme, keitd me olemme, mitd me teemme

Oppilaiden esittelykierros

Piirissa nimirytmittely, kiertava lankakera (mista tulee hyvalle mielelle?)

llosiepparin esittely: nimettdmana tai nimella saa jattaa lapi viikon viesteja

Surusyopon esittely: saa jattaa nimettdmana viesteja, eivat tule tutkimukseen!

Takaisin omille paikoilleen > kerrotaan, etta ensi kerralla jatketaan harjoitusten parissa

Onko oppilailla kysyttavaa?

HARJOITUSTUNTI 1, (P)ositive emotions — mydnteiset tunteet

Tervehtiminen: valitse tyyli itse 3 vaihtoehdosta (kattely, ylavitonen, sdhkdsormi)
Alkupiiri:

e Asetutaan piiriin

e Yhteiset sdanndt tunneille

e What went well? -kierros (Miksi hyva asia tapahtui?, Miten hyva asia tapahtuisi

uudelleen?)

Jaetaan oppilaille tehtavalomakkeet: tavoitteiden asettaminen yksilotyona
Kotitehtavaksi: Kirjoitus itsesta tulevaisuudessa (Visualize best possible yourself eli

Paras mahdollinen mind). 5 min

HARJOITUSTUNTI 2, (E)ngagement — sitoutuminen

Tervehtiminen: valitse tyyli itse 3 vaihtoehdosta (kattely, ylavitonen, sdhkdsormi)
Alkupiiri:
e What went well? -kierros (Miksi hyva asia tapahtui?, Miten hyva asia tapahtuisi
uudelleen?)
Mindfulness: musiikkia, rauhoittuminen
Harjoitus: palapeli ja muistipeli, jota tehdaan pienryhmissa (muistipelissakaan ei
kilpailla, vaan parit yritetdan 16ytaa yhtena ryhmana, kukin vuorollaan nostovuorossa,

muita saa auttaa).
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e Ryhmatydskentelyn onnistumisen arviointi, oppilaat kertovat oman ryhmansa

tydskentelysta muille.

HARJOITUSTUNTI 3 (R)elationships — ihmissuhteet, (M)eaning — merkityksellisyys
e Tervehtiminen: valitse tyyli itse 3 vaihtoehdosta (kattely, ylavitonen, sahkdsormi)
e  Alkupiiri
e What went well? -kierros: Miksi hyva asia tapahtui? Miten hyva asia tapahtuisi
uudelleen?
e Mihin aikaan heratty? Kuka kuudelta, kuka puoli 7, kuka seiskalta, jne.
e Tunteiden tunnistamisharjoitus
¢ Oppilaat asettuvat kahteen riviin vastakkain.
e Toiselle ryhmalle naytetaan paperilla tunne, jota he esittavat ja toiset arvaavat,
mista tunteesta on kyse.
e Tunteet: ilo, kiukku, pelko, vasymys, hAmmastys, rakkaus, onni, ikava, viha,
jannitys, nolous
e Sanaselitystehtava
e Alias-kortit, selitetdan pareittain
e Myonteisen palautteen antaminen parille
o Kotitehtavaksi: Alias-peli seka positiivisen palautteen antaminen ja vastaanottaminen
vanhemman tai muun aikuisen kanssa (monisteessa informaatio-osuus, tehtavaosuus,
jossa vapaus valita tehtdva muutamasta vaihtoehdosta, kodin ja koulun valinen

palauteosio sekd vanhemman allekirjoitus, etta tehtava on tehty). Huolellinen ohjeistus.

TUNTI 4 (A)ccomplishment — saavuttaminen
e Tervehtiminen: valitse tyyli itse 3 vaihtoehdosta (kattely, ylavitonen, sdhkdsormi)
o  Alkupiiri
e What went well? -kierros: Miksi hyva asia tapahtui? Miten hyva asia tapahtuisi
uudelleen?
¢ Alussa asetettuihin henkildkohtaisiin tavoitteisiin palaaminen, itsearviointi,
ryhmaarviointi.
e Onnistumisten juhlistaminen: leikkeja ja peleja

e Kirjeet vanhemmiille: lloisia uutisia lapsestanne!

(ks. Seligman 2011; Leskisenoja 2016)
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Liite 5: Kotitehtava “Paras mahdollinen minia”

Tee kirjoitelma aiheesta: Paras mahdollinen min&

Voit kirjoittaa esimerkiksi siitd, miten haluaisit toimia muiden ihmisten kanssa eri tilanteissa, mita
haluaisit harrastaa, missa haluaisit asua, millaiseksi kaverisi kuvailisivat sinua, millaisia kavereita

sinulla olisi, miten koulu sujuisi.
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Liite 6: Viikkokirjeet

Viikkokirje 1
Heippa 4x!

Oli mukava kayda luokassanne viime [viikonpaiva]. Uskomme, etta yhteisista tunneistamme tulee
oikein iloisia ja samalla opettavaisia. Ehkd huomasittekin, etta jatimme teille luokan seiniin
viesteja pohdittavaksi. Toivottavasti teille on niistad iloa. Muistakaa lisdksi Surusyoppd seka
llosieppari, ne odottavat teiltd postia. Huomasimme, ettd luokassanne on paljon erilaisia,
valloittavia persoonia ja jokainen omana itsenaan on rakentamassa luokkanne yhteishenkea. On
tarkedd huomioida omaa toimintaansa ja itsensa lisdksi myods muita. Sehan meidan jaksomme
nimikin on: Mina ja muut.

Nauttikaa talvisista ulkoilusaistd. Nahdaan taas ensi viikon [viikonpaiva]. Ahkeraa koulupaivaa!
Terveisin Emma ja Salla

P.S. Muista tehda kotitehtdva "Paras mahdollinen mind”.

Viikkokirje 2

Heippa taas 4x!

Onnistuitte tekemaan hienoa yhteistyota palapelien parissa. TyOrauha oli todella hyva ja oli
mukava seurata ryhmien toimintaa. Voitte antaa itsellenne aplodit upeasta suorituksestal

Palapelien tekeminen on rentouttavaa puuhaa ja samalla myds keskittymiskyky kehittyy.
Luokassa teitte palapeleja ryhmissa, mutta niitdhan voi hyvin tehda myds itsekseen.
Rentoutumisen avulla saat itsellesi paremman olon. Kun itselldsi on hyva olla, on muiden kanssa
toimiminenkin helpompaa. Harjoitustunnilla kuuntelimme ja katselimme rentoutusvideota. Tama
ei valttamatta kuitenkaan ole kaikille sopivin tapa rentoutua.

Haaste loppuviikolle: Miten juuri sind rentoudut parhaiten ja missa paikassa? Rentouttavaa
loppuviikkoal!

Terkuin Emma ja Salla
Viikkokirje 3
Tervehdys 4x!

Toivottavasti teidan jokaisen viikko on sujunut mukavasti. Olemme nyt kolmena [viikonpaiva]
kayneet pitdmassa tunteja teille ja ensi [viikonpaiva] onkin sitten viimeisen kerran vuoro. Nelja
viikkoa on mennyt ihan valtavan nopeasti ja on ollut mukava tutustua teidan luokkaanne. Jokainen
teistd on oma erilainen persoonansa ja luokan toiminta riippuu jokaisesta.

Haaste ensi viikolle: Mieti jo etukateen kohdaltasi jokin onnistuminen, jonka jaat meille alkupiirissa.
Muistattehan lisdksi kotitehtdvan eli sananselityspelin kotivden kanssa. Sananselityksessa
tarvitaan selitystaitojen lisaksi kuuntelutaitoja ja keskittymista. Saatte lisaksi harjoitella positiivisen
palautteen antamista pelin jalkeen. Toivottavasti pelihetket ovat mukavia!

lloisin terveisin Salla ja Emma

P.S. Sanapulma pohdittavaksi! Nouse ylds seisomaan, kun tiedat vastauksen: "Se on valkoista
ja kylmaa. Olet nahnyt sitd tallakin viikolla. Se liittyy talviulkoiluun, silld kun sitd kuumentaa ja
sinne lisdd makeaa jauhetta, siitd tulee tosi makoisaa juomaa esimerkiksi luistelun yhteydessa
juotavaksi. Sita sailytetdan jadkaapissa. Mita se on?"
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Liite 7: Kotitehtavi “Sanaselityspeli”

ALIAS-PELIA AIKUISEN KANSSA

1. Varaa aikaa n. 15 minuuttia vanhempasi tai muun aikuisen kanssa.
2. Ottakaa paperia ja kynat molemmille. Lukekaa ensin ohjeet.
3. Molemmat tekevat ensin taman: Keksi kymmenen sanaa, jotka aiot selittda toiselle.

Kirjoita ne listaksi paperille, niin ettei toinen nae sanoja.

4. Selittdkaa sanat vuorotellen ja toinen yrittda arvata, mista sanasta on kyse. Merkatkaa
ylés, kuinka monta sanaa tulee arvattua oikein.

5. Huom! Selittaessa ei saa mainita osaa sanasta. Eli esimerkiksi selitettdessa sanaa

joulupukki ei saa sanoa sanaa ‘joulu’ ollenkaan. Jos jokin sana ei millaan tule arvatuksi,
siirtykaa seuraavaan sanaan.

POSITIIVISEN PALAUTTEEN ANTAMINEN

1. Antakaa selityspelin jalkeen kumpikin toisillenne palautetta:
- keksityista sanoista
- sanojen selittdmisesta ja arvaamisesta
- palautteen antamisesta ja vastaanottamisesta

2. Pohtikaa, mitka sanat oli vaikeinta selittda tai arvata. Enta mika oli helpointa?

3. Kirjoittakaa lyhyesti, miltd yhteinen tehtava tuntui:

Huoltajan allekirjoitus:
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Liite 8: Kirje kotiviielle
Hei kotivékil

Lapsenne luokka osallistui talven aikana Mina ja muut -harjoitusjaksolle. Harjoitusjakso oli osa
tutkimusprojektia, johon osallistui 4.-luokkalaisia oppilaita viidestd varsinaissuomalaisesta

koulusta. Jakso on nyt ohitse ja haluaisimme jakaa parhaita paloja myos teidan kanssanne.

Kerran viikossa pidetyt harjoitustunnit aloitettiin jo luokan ovella henkildkohtaisilla tervehdyksilla,
jonka jalkeen asetuttiin alkupiiriin. Alkupiirissa jokainen kertoi jonkin asian, missa oli saman
paivan tai kuluneen viikon aikana onnistunut. Ensimmaisella harjoituskerralla mietittiin tavoitteita
seka saantoja tuleville kerroille. Kotitehtavaksi tuli tehda kirjoitelma aiheesta: Paras mahdollinen
mina. Seuraavalla kerralla harjoiteltiin rentoutumista seka keskittymistd muun muassa palapelien
parissa. Osa innostui tekemisesta niin, etta ei olisi malttanut lopettaa. Kolmannen harjoituskerran
aiheena oli tunnetaidot seka positiivisen palautteen antaminen ja vastaanottaminen. Tunteiden
tunnistamista harjoiteltiin pantomiimin avulla ja jokainen paasi sekd nayttelemaan etta
arvuuttelemaan. Positiivisen palautteen antamista ja vastaanottamista harjoiteltiin
sanaselityspelin yhteydessa. Kotitehtavakin liittyi sanaselityspeliin ja positiiviseen palautteeseen.
Neljannella kerralla oli aika paattdaa harjoitusjakso iloisten yhteisleikkien seka loppukoonnin

merkeissa.

Luokkahuoneessa oli koko jakson ajan kaksi postilaatikkoa: llosieppari iloisia viesteja varten seka
SurusyOppd huolenaiheille. Molempiin sai jattaa viesteja taysin nimettdmasti. Surusyopoén
ajatuksena oli antaa vayla huolien purkamiseen ja viestit tulivat vain tutkijoiden tietoon. llonaiheet
jaettiin luokan kesken alkupiirien yhteydessa. lloiset viestit liittyivat kavereihin, perheeseen,
lemmikkieldimiin, koulunkayntiin, vapaa-aikaan sekd omiin onnistumisiin. Mukana oli myds

!

piirustuksia. Tassa muutama esimerkki: “Elama on kivaa!” “Ope on kiva” “On ihanaa olla koulussa”

“Menen tanaan kaverille! =)” “Meilld on pupu <3” “On kivaa, kun saa ruokaa koulusta! Joka on
ilmaista! =)” “Léysin mun kadonneen pipon!” “Valinnainen on paras =) <3” “Menen huomenna

mummin luo!!” “Minulla on hyvat kaverit”.
Kiitos osallistumisesta talle harjoitusjaksolle ja aurinkoista kevatta!

lloisin terveisin



Liite 9: Mietelauseita

Misséa olet onnistunut tanaan?

Sano ainakin kahdelle luokkakaverillesi jotakin mukavaa.

Mieti, mitd haluat tanaan oppia.

Opitko haluamasi asiat?

Sulje silmasi hetkeksi ja kuuntele, mita &ania ympariltasi kuuluu.

Taydenna mielessasi:

Koulussa minulle on tarkeinta
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Liite 10: Faktorianalyysin tulokset

83

Lataukset®
Faktori 1: Faktori 2:
Viittdmat Harjoitukset  Harjoitusjakso Kommunaliteetit®
Vaittdma 1 0.75 0.73
Viittdma 2 0.59 0.36 0.74
Viittdma 3 0.47 0.57
Viittdma 4 0.63 0.48
Viittdma 5 0.52 0.65
(Vittdma 6) (0.45) 0.43
Viittdima 7 0.58 0.54
Viittdima 8 0.69 0.74
(Viittdma 9) (0.34) 0.62
Viittdma 10 0.55 0.58 0.82
Viittdma 11 0.59 0.60 0.73
Viittdma 12 0.53 0.54 0.67
Ominaisarvot® 543 1.36 Yht. 6.79
Selitysosuudet (%)° 4527 11.33 Yht. 56.60
2 Ekstraktiometodi: Maximum likelihood, Rotaatio: Varimax
Y Ennen rotaatiota
¢ Initial
.
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b
w
w3
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Faktorien lukumaara



Liite 11: Varianssianalyysin tulokset
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Prososiaalisuus® vapausasteet keskinelio F p-arvo 2
Alkumittaus — loppumittaus | 0.04 1.40 0.24 0.02
Alkumittaus — viivistetty mittaus 1 0.02 0.35 0.56 0.00
Loppumittaus — viivéstetty mittaus 1 0.01 0.15 0.70 0.00
Virhe 89 0.03-0.05

& Sfadrisyysehto ei toteutunut, arvot Greenhouse Geisser -korjattuja
Antisosiaalisuus vapausasteet keskinelio F p-arvo n?
Alkumittaus — loppumittaus 1 0.01 0.19 0.66 0.02
Alkumittaus — viivéstetty mittaus 1 0.04 0.79 0.38 0.01
Loppumittaus — viivéstetty mittaus 1 0.08 1.90  0.17 0.02
Virhe 89 0.03-0.05
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