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Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd yldkoulun pienryhmissd opiskelevien oppilaiden
ajattelutapaa, hallintaorientaation méaérdéd sekd suhtautumista ponnisteluun ja opettajalta
saatavaan apuun. Tutkielma perustui 1980-luvulla muotoiltuun ajattelutapamalliin, jonka
avulla selitetddn oppilaiden motivoitumista vaikeisiin oppimistilanteisiin. Mallin mukaan
kyseistd motivoitumista voidaan selittdd oppilaiden ajattelutavalla eli uskomuksella siit4,
onko dlykkyys kehitettdvd (kasvun ajattelutapa) vai ei-kehitettdvd (muuttumaton
ajattelutapa) ominaisuus. Ajattelutapatutkimusta on tehty aktiivisesti nykypdivdin
saakka, mutta erityisoppilaiden ajattelutapaa on toistaiseksi tutkittu vdhédn ja Suomessa ei
ilmeisesti vield lainkaan.

Tutkielma oli luonteeltaan maédrdllinen. Aineistonhankinta tapahtui lyhyelld
luokkahuoneissa tehdylld kyselylld, johon osallistui 38 oppilasta. Aineiston analyysi
tapahtui SPSS-ohjelmalla, ja se sisélsi tutkittujen muuttujien frekvenssi- ja
korrelaatiotarkastelun. Analyysi perustui yksittdisten muuttujien ja niiden vilisten
korrelaatioiden tarkasteluun, silld liian alhaisen reliabiliteetin takia analyysissa ei voitu
hyddyntidd muodostettuja summamuuttujia.

Tulosten mukaan pienryhmien oppilaat pitivat &lykkyyttd moniulotteisena ja
ennemminkin kehitettivina kuin ei-kehitettdvind ominaisuutena. Oppilaat eivit olleet
erityisen hallintaorientoituneita, mutta eivit myoskddn ilmaisseet varsinaista
hallintaorientaation puutetta. He suhtautuivat neutraalisti ponnisteluun ja pddasiassa
mydnteisesti opettajan apuun. Yksittdisten muuttujien vililld havaittiin useita
ajattelutapamallin mukaisia korrelaatioita eikd yhtddn ajattelutapamallin vastaista
korrelaatiota.

Tutkittujen pienryhmén oppilaiden ajattelutavat saattoivat muistuttaa enemmén kasvun
ajattelutapaa kuin joissain kansainvilisissd tutkimuksissa on erityisen tuen oppilaiden
osalta havaittu, vaikka varsinaista vertailua tulosten vililld ei voidakaan tehdd. Koska
tdmin opinndytetyon aineisto oli melko suppea, isommalla aineistolla tulisi
ammattitutkijoiden toimesta selvittdd, millaisia yldkoulun pienryhmissd opiskelevien
oppilaiden ajattelutavat ovat. Mahdollinen jatkotutkimuskohde olisi myos selvittda,
eroavatko pienryhmissd opiskelevat oppilaat ajattelutavaltaan yleisopetuksen
opetusryhmissd opiskelevista erityisen tuen oppilaista tai yleisopetuksen oppilaista.
Samoin aiheellista voisi olla suomalaisten erityisen tuen oppilaiden vertaaminen muiden
maiden vastaaviin oppilaisiin ajattelutavan nikokulmasta.

Asiasanat: oppimismotivaatio, ajattelutapa, erityispedagogiikka, erityisen tuen oppilaat
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1. Johdanto

Tamén tutkielman péaitarkoituksena oli selvittdd yldkoulun pienryhmissd opiskelevien
oppilaiden uskomuksia dlykkyyden kehitettdvyydestd — siitd, pitivitkd he &dlykkyytta
ominaisuutena, jonka madrddn he pystyvat itse vaikuttamaan, vai eivit.
Kysymyksenasettelu perustui 1980-luvulla muotoiltuun oppimismotivaatioteoriaan, ns.
ajattelutapamalliin, jossa uskomusta dlykkyyden kehitettdvyydestd kutsutaan kasvun
ajattelutavaksi ja uskomusta sen ei-kehitettdvyydestd muuttumattomaksi ajattelutavaksi.
Ajattelutapamallin mukaan ajattelutapa vaikuttaa keskeisesti sithen, miten halukkaasti
yksilo tarttuu vaikeisiin oppimistilanteisiin ja miten sinnikkaisti hén jatkaa niiden parissa
tilanteille luonteenomaisten epdonnistumisten jidlkeen. Koska riittdvdn vaikeita
oppimistilanteita voidaan pitdd optimaalisen oppimisen edellytyksind, ja niihin joka
tapauksessa tormitdin koulupolun eri vaiheissa, vaikuttaa ajattelutapa myos yksilon
oppimistuloksiin. Ajattelutapamallissa kasvun ajattelutapaa pidetdin motivoitumisen ja
oppimistulosten kannalta suotuisampana uskomuksena kuin muuttumatonta ajattelutapaa.

(Dweck & Leggett 1988; Dweck & Yeager 2019.)

Tamén tutkielman kysymyksenasettelua pienryhméssd opiskelevien oppilaiden
ajattelutavasta voi perustella ainakin kolmella eri tavalla. Ensinndkin, vaikka
ajattelutapatutkimuksella on suhteellisen pitkd ja runsas tutkimusperinne,
ajattelutapatutkimus ei ole juurikaan kohdistunut erityisen tuen oppilaisiin. Suomalaisia
erityisen tuen oppilaita ei ilmeisesti ole tutkittu ajattelutapamallin viitekehyksesti
toistaiseksi lainkaan, vaikka ajattelutapatutkimusta on harjoitettu ainakin Helsingin
yliopiston kasvatustieteiden laitoksella (esim. Kuusisto, Tirri & Laine 2017). Toiseksi
ainakin kahdessa ulkomailla tehdyssd tutkimuksessa on havaittu, ettd muuttumaton
ajattelutapa saattaa olla erityisen tuen oppilailla keskimairaistd yleisempad (Baird, Scott,
Dearing & Hamill 2009; Warren, Mason-Apps, Hoskins, Devonshire & Chanvin 2019).
Kolmanneksi ajattelutapainterventioita koskevien tutkimusten yhteydessd on todettu, etti
interventiot saattavat olla toimivia nimenomaan erilaisten oppimisen riskiryhmien
kohdalla, jollaiseksi erityisen tuen oppilaat voitaneen hyvin laskea (esim. Sisk, Burgoyne,

Sun, Butler & Macnamara 2018).

Tadmin tutkielman pyrkimyksend oli selvittdd erityisen tuen oppilaiden ajattelutapoja

sellaisina, kun niité esiintyi yldkoulun pienryhmissé opiskelevilla varsinaissuomalaisilla
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oppilailla. Ajattelutapojen lisdksi tutkielmassa selvitettiin oppilaiden hallintaorientaation
midrdd sekd suhtautumista vaikeiden oppimistehtdvien edellyttimién ponnisteluun ja
opettajan antamaan apuun — seikkoja, jotka ovat ajattelutapamallin muita
motivaatiomuuttujia tai liittyvat niihin (Dweck & Leggett 1988; Dweck & Yeager 2019).
Ajattelutapatutkimuksen perinteisen ldhestymistavan mukaisesti tutkielma oli
luonteeltaan méérillinen. Selvitys tapahtui aineistolla (n = 38), joka hankittiin lyhyelld
luokkahuoneissa tehdylld kyselylld kevétlukukauden 2020 aikana. Kyselyyn osallistui
oppilaita kaikilta yldkoulun kolmelta vuosiluokalta. Empiiriseen osan liséksi tutkielman
teoriaosuudessa nostetaan esille ajattelutapamallin keskeisié piirteitd varsinkin niilti osin,

kun ne liittyvét tutkielmassa selvitettyihin muuttujiin.

2. Ajattelutapamalli

Ajattelutapamallilla pyritddn selittimdén yksiloiden vélisid eroja, joita havaitaan
vaikeisiin oppimistilanteisiin liittyvissd motivoitumisessa ja toiminnassa. Erityisesti
ajattelutapamallilla selitetddn kahta asiaa. Ensinndkin sitd, miksi jotkut yksilot tarttuvat
vaikeisiin oppimistehtdaviin mielelldén ja jotkut pyrkivit vélttelemddn niitd. Ja toiseksi
sitd, miksi jotkut yksilot jatkavat sitkedsti ja jotkut luovuttavat helposti, kun vaikeissa
oppimistilanteissa tormétidin niille luonteenomaisiin hankaluuksiin, vastoinkdymisiin,
virheisiin tai epdonnistumisiin. Eroja selittivdnd muuttujana ajattelutapamallissa pidetddn
yksilon ajattelutapaa eli uskomusta siitd, onko dlykkyys kehitettdvd ominaisuus vai ei.
Ajattelutapatutkimuksessa dlykkyydelld voidaan télloin viitata yleiseen dlykkyyteen tai
yksittéisiin dlyllisiin kykyihin, esim. matemaattiseen kykyyn, joista yleisen dlykkyyden
katsotaan koostuvan. (Dweck & Leggett 1988; Dweck & Molden 2017; Dweck & Yeager
2019.) Voidaan melko turvallisesti arvioida, ettd ajattelutapatutkimuksessa on selvésti

eniten tutkittu yksildiden ajattelutapoja yleistd dlykkyyttd koskien.

Ajattelutapamallin muita muuttujia, joita ajattelutavan katsotaan selittdvan, ovat
tavoiteorientaatio ja reagointitapa epdonnistumisiin. Tavoiteorientaatiolla tarkoitetaan
yleistd pyrkimystd, johon yksild on oppimistilanteissa ylipddtdéin ja vaikeissa
oppimistilanteissa erityisesti taipuvainen (Dweck & Leggett 1988; Dweck & Yeager
2019). Peruspyrkimyksid on kaksi: dlykkyyden kehittdminen (hallintaorientaatio) tai sen



osoittaminen (suoritusorientaatio). Ajattelutapamallin mukaan ajattelutapa vaikuttaa
sithen, kumpaan peruspyrkimykseen yksilo on taipuvainen. Yhdessi tavoiteorientaation
kanssa ajattelutapa vaikuttaa edelleen yksilon halukkuuteen tarttua vaikeisiin
oppimistilanteisiin riippuen siitd, uskooko yksilo olevansa kyvykds hyodyntdméin
tilannetta dlykkyytensé kehittimiseen tai osoittamiseen, vai ei. (Dweck & Leggett 1988;
Dweck & Molden 2017; Elliot & McGregor 2001.) Samoin ajattelutapa ja
tavoiteorientaatio vaikuttavat yhdessd epdonnistumisen yhteydessd ilmenevidn
reagointitapaan. Reagointitavan keskeisid osia ovat epdonnistumiselle annetut
syyselitykset, epdonnistumisen herdttiméd tunnereaktio sekd kyseisiin seikkoihin
perustuva padtds luovuttaa tai jatkaa tarkoituksenmukaista toimintaa oppimistilanteessa.
Koska vaikeita oppimistilanteita voidaan pitdd optimaalisen oppimisen edellytyksini,
vaikuttavat ajattelutapa, tavoiteorientaatio ja reagointitapa lopulta myds yksilon

oppimistuloksiin (Dweck & Leggett 1998; Dweck & Yeager 2019).

Ajattelutapamallissa ajattelutapa toimii myos selitettivanid muuttujana. Sen liséksi, ettd
ajattelutapa saattaa olla yhteydessd joihinkin my6hemmin esiteltiviin taustamuuttujiin,
pidetddn myds aktiivista ajattelutapaan vaikuttamista mahdollisena. Vaikuttamiskeinoja
on ainakin kaksi: kasvattajien antama palaute lapsen suorituksista sekd erilliset
ajattelutapainterventiot. Palaute voi koskea lapsen onnistuneita tai epdonnistuneita
suorituksia, mutta yhteisend vaikuttavana piirteend on kummassakin tapauksessa
palautteen mallintaman syyselityksen luonne (esim. Haimovitz & Dweck 2017; Mueller
& Dweck 1998; Pomerantz & Kempner 2013). Ajattelutapainterventioissa kyse on
puolestaan suorasta informaatiovaikuttamisesta, jossa opettajien, tutkijoiden tai verkko-
ohjelmien vilitykselld yksiloiden uskomusta dlykkyyden kehitettivyydestd pyritddn
vahvistamaan (esim. Aronson, Fried & Good 2002; Dommett, Devoshire, Sewter &
Greenfield 2013). Kun huomioidaan ajattelutavan edelld mainittu rooli seké selittdvdna
ettd selitettdvdnd muuttujana, voidaan ajattelutapamallin pédpiirteet tiivistdd kaavioksi
kuviossa 1 esitetylld tavalla. Tdssd tutkielmassa tutkituista muuttujista ajattelutavan ja
tavoiteorientaation asema ajattelutapamallissa kdyvét ilmi suoraan kuviosta 1. Kaksi
muuta tutkittua muuttujaa, suhtautuminen ponnisteluun ja opettajan antamaan apuun,

voidaan laskea osaksi reagointitapaa.



Palaute ja
interventiot

Ajattelutapa Tavoiteorientaatio Reagointitapa Oppimistulokset

Kuvio 1. Ajattelutapa-mallin perusrakenne.

Ajattelutapatutkimusta on tehty pdfasiassa mdaérélliselld otteella, mutta on tirkedd
huomata, ettd ajattelutapamallissa ajattelutavan ja muiden muuttujien vélistd yhteyttéd
selitetdédn muuttujien vélisilld merkityssuhteilla. Tausta-ajatuksena on, ettd yksiloilld on
tiettyjd aiempiin kokemuksiin perustuvia keskeisid uskomuksia, joiden valossa he
tulkitsevat kohtaamiaan tilanteita eli antavat tilanteille merkityksen sekd niissd
ilmeneville tapahtumille selityksen. Vaikeiden oppimistehtdvien yhteydessd keskeisend
pidetddn dlykkyyden kehitettdvyyttd koskevaa uskomusta. Sen ympirille muodostuu
ajattelutapamallin mukaan merkitysrakenne, jonka loogisia osia oppimistilanteisiin
liittyvét pyrkimykset sekd tilanteiden tulkintaan liittyvit syyselitykset, tunnereaktiot ja
kayttaytyminen ovat. (Dweck & Leggett 1988; Dweck & Yeager 2019.) Loogisuudella
tarkoitetaan, ettd motivaationaalisen viitekehyksen muut osat ovat ajattelutavan
luontevia, ymmarrettidvid tai todenndkoisid seurauksia. Perusideana on, ettd yksilot
saattavat suhtautua samoihin oppimistilanteisiin hyvin eri tavoin riippuen siitd, kumman

ajattelutavan kanssa he niitd alun perin ldhestyvat (Dweck 1999, xi).

On syytd mainita, ettd teoreettisena viitekehyksena ajattelutapamalli ei rajoitu pelkastdan
dlykkyyttd koskeviin uskomuksiin ja niiden motivaatiovaikutuksiin vaikeissa
oppimistilanteissa. Toisin sanoen ajattelutapamallin katsotaan soveltuvan yksildllisten
erojen selittimiseen myds muihin henkildkohtaisiin ominaisuuksiin ja elimédnalueisiin
liittyen (Dweck & Leggett 1998; Dweck & Molden 2017). Ajattelutapamallin
viitekehyksestd on esim. tutkittu persoonallisuutta tai ujoutta koskevien ajattelutapojen
vaikutusta yksiloiden motivoitumiseen ja toimintaan sosiaalisissa ongelmatilanteissa
(esim. Beer 2002; Yeager, Tzresniewski, Tirri, Nokelainen & Dweck 2011). Lisédksi on
hyvé huomata, ettd ajattelutapamallin mukaan yksilon ajattelutavat saattavat olla erilaisia

eri ominaisuuksien osalta (Dweck & Molden 2017). Kyseiset huomiot ovat
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merkityksellisid tdmén tutkielman kannalta siksi, ettd tutkielmassa viitataan kahteen
ajattelutapatutkimuksista tehtyyn meta-analyysiin, joiden aineistossa on kidytetty sekd
alykkyyttd ettd muita ominaisuuksia tutkineita ajattelutapatutkimuksia (Burnette,

O’Boyle, VanEpps, Pollack & Finkel 2013; Sisk ym. 2018).

Ajattelutapamallin yhteydessd ei yritetd madritelld, millainen ominaisuus dlykkyys
tarkkaan ottaen on, silli asiasta ei ole kovin suurta yksimielisyyttd edes
alykkyystutkijoiden keskuudessa (Dweck 1999, 60; Nolen-Hoeksema, Fredrickson,
Loftus & Wagenaar 2009, 433). Varsinaiseen élykkyyden mdaéritelmdidn ei kyetd
tassdkédn tutkielmassa, vaan sen sijaan tyydytdan lyhyeen luonnehdintaan, joka perustuu
ajattelutapamallin ja é&lykkyysteorioiden yhteydessd esiin nouseviin dlykkyyden
mahdollisiin ulottuvuuksiin. Ensinndkin dlykkyyttd voidaan pitdd tiedonkdsittely- ja
ongelmanratkaisukykynd, jonka avulla yksild oppii kokemuksesta ja sopeutuu
elinympdristoonsd. Toiseksi dlykkyys ilmenee dlyllisiné taitoina (esim. matemaattisena
tai kielellisend kykynd), joiden miérastd, suhteesta toisiinsa tai suhteesta yleiseen
dlykkyyteen esiintyy erilaisia kdsityksid. Kolmanneksi on mahdollista, ettd dlykkyydeksi
mielletddn dlyllisten kykyjen lisdksi niiden avulla opitut tiedot ja taidot. Neljanneksi
dlykkyyttd ei ole valttdmitontd pitdd yksilon tai ympériston muista ominaisuuksista
irrallisena kapasiteettina, vaan potentiaalina, jonka ilmenemiseen vaikuttaa perimin
lisdksi myos yksilon motivaatio sekd ympériston tarjoamat virikkeet. (Dweck 1999, 60-

63; Nolen Hoeksema ym. 2009, 434-444.)

Alykkyyden luonnehdintaan liittyen on huomioitava, etti ajattelutapatutkimuksessa
tutkitaan yksiloiden uskomuksia dlykkyyden kehitettdvyydesta sellaisina kuin yksilot itse
dlykkyyden kisittavit — eikd sellaisina kuin tutkijat tai teoria dlykkyyden méérittelisivit.
Ajattelutapatutkimuksen mukaan on my0s mahdollista, ettd kyseisissd kasityksissd
esiintyy osin merkittdvadkin kulttuuri- ja yksilokohtaista eroa (Dweck 1999, 60-63).
Tassd tutkielmassa oppilaiden kasityksid dlykkyyden luonteesta selvitettiin yhden
tutkimuskysymyksen verran siten, ettd oppilaita pyydettiin valitsemaan valmiista
kyselylomakkeen listasta ne dlylliset taidot, joiden he katsoivat kuuluvan osaksi
dlykkyyttd. Tutkielman myohemmaéssd tekstissd dlyllisistd taidoista kdytetddn termid
alykkyyden osakomponentit, jollaiseksi kyselylomakkeen listaukseen siséllytettiin myos

opitut tiedot ja taidot. Selvitys oli ndiltd osin hyvin pienimuotoinen, mutta sen avulla



pyrittiin saamaan hieman kuvaa siitd, miten erilaiseksi oppilaat késittivit ominaisuuden

(4lykkyyden), jonka kehitettdvyyttd he kyselylomakkeen toisissa osissa arvioivat.

3. Ajattelutapa

Téssé tutkielmassa ajattelutavalla tarkoitetaan yksilon uskomusta, onko yleinen dlykkyys
kehitettdvd ominaisuus vai ei. Kehitettdvyydelld viitataan erityisesti siithen, voiko yksilo
omalla toiminnallaan kontrolloida dlykkyytensd méérdd vai ei. Uskomusta, ettd dlykkyys
on hankittu ominaisuus, jonka maarié yksilo voi omalla toiminnallaan lisdtd, kutsutaan
kasvun ajattelutavaksi. Uskomusta, ettd dlykkyys on synnynndinen ominaisuus, jonka
madrddn yksild6 ei voi omalla toiminnallaan juurikaan vaikuttaa, kutsutaan
muuttumattomaksi ajattelutavaksi. (Dweck & Leggett 1988; Dweck & Yeager 2019.)
Ajattelutapojen yhdistelméksi kutsutaan uskomusta, joka ei selvépiirteisesti edusta sen
paremmin kasvun kuin muuttumatontakaan ajattelutapaa (Tirri, Kuusisto & Laine 2018,

67).

Uskomustyyppind ajattelutavalla on kaksi keskeistd piirrettd. Ensinndkin ajattelutapa on
luonteeltaan implisiittinen uskomus. Implisiittisyydelld tarkoitetaan, etteivdt yksilot ole
valttaméttd kovin tietoisia omasta ajattelutavastaan, eikd uskomus dlykkyyden
kehitettavyydestd esiinny yleensd tietoisena osana ajattelua, joka haastavia
suoritustilanteita  koskee. Toiseksi ajattelutapaa pidetddn  henkilokohtaisena
taipumuksena, joka on siind méadrin jatkuva ja motivaatiovaikutuksiltaan voimakas, etti
se voidaan laskea osaksi yksilon persoonallisuutta. Télld tarkoitetaan, ettd ajattelutapa on
kullekin yksilolle tyypillinen ja keskimdirin haastavissa suoritustilanteissa paille
kytkeytyvd uskomus, joka ohjaa mutta ei tdysin méiérittele yksilon motivoitumista ja
toimintaa suoritustilanteesta toiseen (Dweck & Leggett 1988; Dweck & Molden 2017).
Ajattelutavan taipumuksellinen luonne mahdollistaa sen, ettd ajattelutapaa voidaan
manipuloida tilannekohtaisesti esim. laboratoriokokeiden yhteydessi tai sithen voidaan
vaikuttaa pitkdaikaisemmin ajattelutapainterventioilla (esim. Bembechat, London &

Dweck 1991; Dommett ym. 2013).



Ajattelutapamalliin liittyva késitys on, ettd ajattelutapa alkaa muotoutua jo varhain ennen
kouluikdd. On kuitenkin arvioitu, ettd ajattelutapa kytkeytyy muihin ajattelutapamallin
motivaatiomuuttujiin johdonmukaisella tavalla vasta hieman myohemmalld idlld, kun
lapsen kognitiivisessa kehityksessd ja sosiaalisessa ympéristossd on tapahtunut useita
merkittdvid muutoksia. Tarvittavia kognitiivisen kehityksen edistysaskeleita ovat esim.
pikkulapsille tyypillisen kaikkivoipaisuuden korvautuminen realistisilla késityksilla
omista kyvyistd, kyky erotella eri henkilokohtaisia ominaisuuksia selvidpiirteisesti
toisistaan sekd kyky arvioida samanaikaisesti useita suoritukseen vaikuttavia tekijoita.
Sosiaalisessa ympéristossd tapahtuvia muutoksia ovat esim. sosiaalisen vertailun sekd
koulutydssé kdytettdvin normatiivisen arvioinnin lisdéntyminen. Kyseisten muutosten
katsotaan tapahtuvan viimeistdén 11-12 -vuoden ikd4n mennessa niin, ettd ajattelutapa
alkaa vaikuttaa laajamittaisesti oppimistilanteesta toiseen. Toki myods tdtd aiempia
motivaatiovaikutuksia pidetdin mahdollisina, mutta niiden katsotaan rajautuvan
tilanteisiin, joihin liittyy hyvin selvd epdonnistuminen tai aikuisen antama kritiikki.

(Dweck 2002, 60-70.)

Ajattelutapamallin puitteissa pidetddn mahdollisena, ettd ajattelutapa voi yleisen
dlykkyyden lisdksi koskea erikseen dlykkyyden osakomponentteja kuten matemaattista
tai kielellistd kykyd. Samoin on mahdollista, ettei yksilon ajattelutapa ole kaikilta osin
yhteneviinen, vaan hin saattaa esim. pitdd matemaattista kykyd kehitettdvind ja
kielellistd kykya ei-kehitettdvind ominaisuutena. (Dweck & Molden 2017.) Merkittava
seikka on siksi, ettd ottaessaan kantaa yleistd dlykkyyttd koskeviin véitteisiin eri yksilot
saattavat painottaa tai pitdd mielessddn eri dlykkyyden osakomponentteja. Lisdksi on
todettava, ettd joidenkin ajattelutapatutkimusten kohdalla kyseinen ldhestymistapa
synnyttdd jonkinasteisen muuttujien vélisen epdsuhdan: selittivdand muuttujana kiytetdin
yleistd &lykkyyttd koskevaa ajattelutapaa, vaikka selitettivind muuttujina toimivat
tiettyyn yksittdiseen oppiaineeseen liittyvdt motivaatiomuuttujat tai oppimistulokset

(esim. Blackwell, Dweck & Trzesniewski 2007).

Ajattelutapaa mitataan 3-8:1la dlykkyyden kontrolloitavuutta koskevalla véitteelld, joihin
yksil0 ottaa kantaa yleisimmin kuusiportaisella Likert-asteikolla (Dweck 1999, 176-177).
Ajattelutapojen luokittelu tapahtuu yleensd yksilon saaman keskiarvon perusteella
suoraan tai suhteessa otoksen keskihajontaan (esim. Baird ym. 2009, Hong, Chiu, Dweck,

Lin & Wan 1999). Mainitsemisen arvoista on, etti mittaamisessa esiintyy kahta eri
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kaytantod: joissain tapauksissa mittari sisdltdd ainoastaan muuttumattoman ajattelutavan
mukaisia vditteitd, toisissa tapauksissa sekd muuttumattoman ettd kasvun ajattelutavan
mukaisia vditteitd (Dweck 1999, 176). Ensin mainittua kdytdnt6d noudattavissa
tutkimuksissa mittaria tulkitaan niin, ettd erimielisyys muuttumatonta ajattelutapaa
edustavien viitteiden kanssa tulkitaan indikaatioksi kasvun ajattelutavasta. Kyseisti
tulkintaa on toisinaan pidetty kyseenalaisena, silld joissain tutkimuksissa erillisilld
vditteillddn mitattujen kasvun ja muuttumattoman ajattelutavan valilld ei ole havaittu
lainkaan tai ainakaan voimakasta negatiivista korrelaatiota, mitd ajattelutapojen
sijjoittuminen samalle jatkumolle edellyttéisi. (Stipek & Gralinski 1996; Tempelaar,
Rienties, Giesbers & Gislejaers 2015.)

Téssé tutkielmassa ajattelutapa oli keskeisin tutkittu muuttuja, joka ajattelutapamalliin
liittyy. Tutkielmassa mitattiin pienryhmien oppilaiden yleistd dlykkyyttd koskevaa
ajattelutapaa kahdella viitteelld, joista toinen edusti muuttumatonta ja toinen kasvun
ajattelutapaa (Liite 1, vditteet 6 ja 12). Ajattelutapaa mitanneiden viitteiden lisdksi
kyselylomakkeeseen sisdltyi yksi kysymys, jossa selvitettiin oppilaiden ajatuksia siité,
millaisista osakomponenteista dlykkyys heiddn mielestddn koostuu. Osakomponentteja
koskevia ajattelutapoja kyselylomakkeessa ei kuitenkaan mitattu. Koska tutkielman
kohdejoukon muodostivat nimenomaan yldkoulussa opiskelleet pienryhmien oppilaat eli
yli 13-vuotiaat nuoret, olivat he ikdnsd puolesta saavuttaneet kehitysvaiheen, jossa
ajattelutapojen tulisi olla kytkeytyneind muihin motivaatiomuuttujiin ajattelutapamallin
mukaisesti. Toisin sanoen tutkittujen muuttujien vililld tuli ilmetd mallin mukaisia
tilastollisia yhteyksid, ja jos ndin ei tapahtunut, ei aiemmista tuloksista poikkeavien

tutkimustulosten voida katsoa johtuvan ainakaan tutkittavien liian alhaisesta idsté.

3.1 Ajattelutapojen yleisyydesti

Tutkimustuloksiin perustuen on arvioitu, ettd n. 40 % yksiloistd edustaisi kasvun
ajattelutapaa, 40 % muuttumatonta ajattelutapaa ja 20 % ajattelutapojen yhdistelméaa
(Dweck & Molden 2017). Arvio ei ole kiistaton, silli ainakin yhdessi
korkeakouluopiskelijoihin kohdistuneessa laajassa tutkimuksessa on havaittu, ettd

valtaosa (64 %) yksiloistd edustaa ennemminkin ajattelutapojen yhdistelmédd kuin



kumpaakaan adripddtd (Tempelaar ym. 2015). Lisdksi monissa tutkimuksissa kasvun
ajattelutavan on havaittu olevan aineistossa voimakkaampaa tai yleisempdd kuin
muuttumattoman ajattelutavan siind mielessd, ettd ajattelutapojen keskiarvo on ollut
mittarin keskikohdan yldpuolella (mm. Chen & Pajares 2010; Ommundsen, Haugen &
Lund 2005; Robins & Pals 2002; Stipek & Gralinski 1996; Zhang, Kuusisto & Tirri
2019). Esimerkiksi kiinalaisten ja suomalaisten yldkoululaisten ajattelutapoja
selvittdneessd  kyselytutkimuksessa, jossa kéytettiin pelkdstidn muuttumatonta
ajattelutapaa mitanneita véitteitd ja kuusiportaista Likert-asteikkoa, oppilasryhmien
havaitut keskiarvot (4,16 / 4,08) sijoittuivat selvisti mittarin keskikohdan yldpuolelle eli
painottuivat kasvun ajattelutapaan (Zhang ym. 2019).

Ajattelutapamittarin  validiointitutkimuksissa ajattelutavan ei ole havaittu olevan
yhteydessa yksiloiden ikéén tai sukupuoleen (Dweck, Chiu & Hong 1995). Eri-ikéisilla
koululaisilla tai lukiolaisilla tehdyissé tutkimuksissa ikddn liittyvid eroja ajattelutavoissa
el myoskéén ole 16ydetty (Baird ym. 2009; Bempechat ym. 1991; Pomerantz & Ruble
1997) tai kasvun ajattelutavan on katsottu lisddntyvén jossain méérin idn myotd (Gonida,
Kiosseoglou & Leondaris 2006; Kuusisto ym. 2017; Leondari & Gialamas 2002;
Pomerantz & Saxon 2001; Romero, Master, Paunesku, Dweck & Gross 2014; Stipek &
Gralinski 1996). Myoskéddan sukupuoleen liittyvid eroja koululaisiin ja lukiolaisiin
kohdistuneissa tutkimuksissa ei ole pidasiassa havaittu (Baird ym. 2009; Cury, Elliott,
Da Fonseca & Moller 2006; Kuusisto ym. 2017; Leondari & Gialamas 2002; Pomerantz
& Saxon 2001; Romero ym. 2014; Warren ym. 2019), vaikka ainakin kahdessa
tutkimuksessa poikien ajattelutapa on ollut jossain méirin muuttumattomampaa kuin
tyttdjen (Pomerantz & Ruble 1997; Stipek & Gralinski 1996). Liséksi on esitetty, ettd
sukupuolten vililld saattaa olla eroja dlykkyyden osakomponentteihin liittyen esim. niin,
ettd tytOt/naiset edustaisivat matemaattisen kyvyn osalta muuttumattomampaa

ajattelutapaa kuin pojat/miehet (Good ym. 2003).

Erityisen tuen oppilaiden ajattelutapoja ei ole tutkittu runsaasti, mutta ainakin kahdessa
kansainvilisessd  tutkimuksessa  heiddin on  havaittu  olevan  taipuvaisia
muuttumattomampaan ajattelutapaan kuin yleisopetuksen oppilaiden (Baird ym. 2009;
Warren ym. 2019). 10-19-vuotiaisiin  amerikkalaisoppilaisiin ~ kohdistuneessa
tutkimuksessa oppimisvaikeuksista kdrsineilld oppilailla havaittiin my0s taipumus muita

heikompaan mindpystyvyyskésitykseen, védhdisempddn hallintaorientaatioon ja
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haitallisempiin ponnistelua koskeviin uskomuksiin. Liséksi ajattelutapa vilitti
oppimisvaikeuden haitallista vaikutusta kahteen viimeksi mainittuun muuttujaan. (Baird
ym. 2009.) Myos viidesluokkalaisiin brittioppilaisiin kohdistuneessa tutkimuksessa
havaittiin, ettd erityisen tuen oppilaiden ajattelutapa oli muita muuttumattomampi, minka
lisdksi heiddn tasotestituloksensa matematiikassa ja &idinkielessd olivat muita
huonompia. Ajattelutapa ei kuitenkaan selittéinyt sitd, miksi erityisen tuen oppilaiden
tasotestitulokset olivat muita oppilaita heikommat (Warren ym. 2019). Erityisen tuen
oppilaiden taipumus muita muuttumattomampaan ajattelutapaan on havaittu lisdksi
yhdessi ranskankielisessd tutkimuksessa, johon ei puutteellisen kielitaidon takia kyetty
tdmén tutkielman yhteydessa tutustumaan (Chouinard, Plouffe & Roy 2004, Sarrasinin
ym. 2018 mukaan).

Ajattelutapamalliin on alusta ldhtien liittynyt kisitys, ettd ajattelutapa ei ole ainakaan
merkittdvissd yhteydessd yksilon todelliseen dlykkyyteen tai kykytasoon (Dweck &
Leggett 1988). Tutkimuksissa, joihin nojaten ajattelutapamalli alun perin muotoiltiin,
tdmd késitys perustui havaintoihin siitd, ettd eri ajattelu-/reagointitapaa edustavien
yksildiden (viidesluokkalaisten) suoritustasossa ei havaittu merkittdvid eroja
laboratoriokokeiden yhteydessd tehdyissd ikdtasoisissa padttelytehtdvissd (Diener &
Dweck 1978; Diener & Dweck 1980; Dweck & Reppucci 1973; Elliot & Dweck 1988).
My6hemmisséd tutkimuksissa késitys on saanut lisdtukea havainnoista, joiden mukaan
yksildiden arvosanat, opettajiensa arvioima kykytaso tai testilld mitattu abstraktin
ajattelun taso eivit ennusta ajattelutapaa (Blackwell ym. 2007; Claro, Paunesku & Dweck
2016; Hong ym. 1999; Li & Bates 2019; Pomerantz & Ruble 1997; Robins & Pals 2002).
Erikseen on kuitenkin mainittava yksittdinen aikuisvédestdon kohdistunut tutkimus, jossa
dlykkyystestilld mitattu dlykkyys korreloi ajattelutavan kanssa niin, ettd korkeampi
alykkyys oli yhteydessd muuttumattomampaan ajattelutapaan (Spinath 2003). Samoin on
mainittava, ettd ainakin kahdessa peruskoululaisilla tehdyssd tutkimuksessa paremman
koulumenestyksen on pikemminkin todettu ennustavan muuttumattomampaa

ajattelutapaa kuin toisin péin (Gonida ym. 2006; Pomerantz & Saxon 2001).

Erikseen on myds mainittava, ettdi muutamissa ajattelutapatutkimuksissa oppilaiden
alemman sosioekonomisen taustan on havaittu ennustavan muuttumattomampaa
ajattelutapaa (Destin, Hanselman, Buontempo, Tipton & Yeager 2019; Claro ym. 2016;
Nicholls, White & Price 2006; Warren ym. 2019). Erityisesti on mainittava laaja (n =
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168 553) chilelisilld kymppiluokkalaisilla tehty tutkimus, jonka mukaan ennustavuus
lisdéntyy sosioekonomisen jatkumon &éripdissd niin, ettd kasvun ajattelutapa on ylimpééin
kymmenykseen kuuluvilla oppilailla kaksi kertaa yleisempdd kuin alimpaan
kymmenykseen kuuluvilla. Vaikka kyseisten tutkimustulosten valossa sosioekonominen
tausta vaikuttaa olevan yhteydessd ajattelutapaan, epaselvdd on, vilittddko ajattelutapa
alemman sosioekonomisen taustan vaikutusta heikompiin oppimistuloksiin. Mainitun
chileldistutkimuksen mukaan vilittda, ja lisdksi niin, ettd ajattelutapa on suhteellisesti
merkittdvimpi muuttuja alemman kuin korkeamman sosioekonomisen taustan omaavien
oppilaiden oppimistulosten kannalta. (Claro ym. 2016.) Kaksi muuta edelld mainittua
tutkimusta kuitenkin poikkeavat kyseisistd tuloksista, silld niiden mukaan vélittdvaa

vaikutusta ei ole tai se on vdhéinen (Destin ym. 2019; Warren ym. 2019).

Tadmaén tutkielman kyselylomakkeessa kéytettiin taustamuuttujina oppilaiden sukupuolta
ja vuosiluokkaa (Liite 1). Jo nyt voidaan kuitenkin todeta, ettd analyysissa kyseisid
taustamuuttujia ei kyetty hyodyntdmaan, silld vastaajien kokonaismadré seké tyttdjen ja
eri vuosiluokalla opiskelleiden lukumiirét jdivdt suunniteltua vdhdisemmiksi. Kaikki
kyselyyn vastanneet opiskelivat erityisopetuksen pienryhmissd, mutta erityisen tuen
tarpeen luonnetta ei taustamuuttujana selvitetty. Kyseiseen ratkaisuun paidyttiin, koska
tuen tarpeen tiedustelemisen arveltiin vdahentidvén huoltajilta saatavien osallistumislupien
ja osallistuvien oppilaiden lukuméérdé, jonka arveltiin muutenkin jadvan suhteellisen
vihidiseksi. Samasta syystd myoskddn oppilaiden sosioekonomista taustaa ei erikseen
kyselyssd tiedusteltu. Varsinkin erityisen tuen tarpeen puuttumista voidaan pitda
keskeisend tutkielman aineistoon liittyvdnd puutteena, silld oletettavasti yldkoulun

pienryhmissé oppilaiden tuen tarpeet ovat melko heterogeenisia.

3.2 Ajattelutapaan vaikuttaminen

Ajattelutapatutkimuksessa on nostettu esille kaksi vaikutuskeinoa, joilla yksiléiden
ajattelutapojen muovaaminen saattaa olla mahdollista: kasvattajien antama palaute lapsen
suorituksista ja erilliset ajattelutapainterventiot (Dweck & Yeager 2019). Palautteen
osalta voidaan liséksi erottaa toisistaan onnistuneiden ja epdonnistuneiden suoritusten

kasvattajissa  synnyttimét reaktiot, vaikka ne perustuvat pitkdlti samalle
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vaikutusmekanismille eli suoritusten syyselitysten mallintamiseen — siihen, viittaavatko
& Dweck 2017; Kamins & Dweck 1999; Mueller & Dweck 1998). Toisin kuin erilliset
ajattelutapainterventiot, kasvattajien antama palaute vaikuttaa myds ajattelutapojen
syntyyn, ja sen vaikutus saattaa olla ajattelutavan kannalta joko suotuisaa tai
epdsuotuisaa. Ajattelutapainterventioissa on sen sijaan kyse jo olemassa olevien

ajattelutapojen tietoisesta muovaamisesta kasvun ajattelutavan suuntaan.

Onnistuneisiin suorituksiin liittyvén palautteen kannalta merkittdvai on jako persoona- ja
prosessisuuntautuneeseen palautteeseen, joista ensin mainittua pidetdén ajattelutavan
kannalta haitallisempana. Persoonasuuntautuneella palautteella tarkoitetaan palautetta,
jossa kasvattaja kehuu lasta suorituksensa perusteella esim. dlykkéaéksi, lahjakkaaksi tai
hyviksi jossakin. Prosessisuuntautuneessa palautteessa kasvattaja kiinnittdd puolestaan
huomiota ponnistelun maédrdidn tai kéytettyyn toimintastrategiaan, jolla lapsi on
onnistuneeseen suoritukseensa yltdnyt. Persoonasuuntautuneen palautteen haitallinen
vaikutus ajattelutapaan perustuu péddasiassa kolmeen seikkaan. Ensinnékin se viestii
lapselle, ettd dlykkyys on helposti arvioitavissa (ehkd yhdenkin) lapsen suorituksen
perusteella. Toiseksi se tarjoaa lapselle syyselityksen, jota voidaan kdyttdd kddnteisesti
my0s epdonnistumisten tapauksessa — jos onnistunut suoritus perustuu pddasiassa
alykkyyteen, perustuu epdonnistunut suoritus vastaavasti sen puutteeseen. Kolmanneksi
persoonasuuntautunut palaute tarjoaa onnistuneen suorituksen syyselitykseksi tekijéa,
joka on mahdollisesti henkilokohtainen ominaisuus tai ainakin huomattavasti
vaitkeammin kontrolloitavissa oleva tekiji kuin ponnistelun taso tai kaytetty
toimintastrategia, joita prosessisuuntautunut palaute korostaa (Kamins & Dweck 1999;

Mueller & Dweck 1998).

Vaikka palautetyypin ja ajattelutavan vilistd suoraa yhteyttd ei ole tutkittu kovin
runsaasti, mainitun kaltaisia yhteyksid muuttujien vililld on havaittu muutamissa nuorilla
lapsilla  tehdyissd laboratoriokokeissa sekd vanhempi-lapsi -kanssakdymiseen
kohdistuneissa tutkimuksissa (Gunderson ym. 2013; Mueller & Dweck 1998 tutkimukset
4 ja 6; Pomerantz & Kempner 2013). Lisdksi laboratoriokokeissa on havaittu, etti
palautetyyppi on yhteydessd ajattelutapaan siten, ettd persoonasuuntautunut palaute
tuottaa muuttumattomalle ajattelutavalle tyypillistd ja prosessisuuntautunut palaute

kasvun ajattelutavalle tyypillistd reagointia epdonnistumisiin (Cimpian, Arce, Markman
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& Dweck 2007; Kamins & Dweck 1999; Mueller & Dweck 1998 tutkimukset 1, 2, 3 ja
5). Poikkeuksena edelli mainittuun on kuitenkin esitettdvd kiinalaisilla
viidesluokkalaisilla tehty laboratoriotutkimus, jossa persoonasuuntautunut palaute laski
koehenkildiden epdonnistumisen jilkeistd suoritustasoa prosessisuuntautunutta palautetta
saaneisiin verrattuna, mutta palautetyypilld ei ollut vaikutusta muihin mitattuihin
reagointitavan muuttujiin (Li & Bates 2019, tutkimus 1). Liséksi jatkotutkimuksissa
havaittiin, ettei eksplisiittisesti dlykkyyden muuttumattomuutta korostanut palaute
vaikuttanut reagointitapaan tai epdonnistumisen jdlkeiseen suoritustasoon, jos samassa

yhteydessa korostettiin ponnistelun hyddyllisyyttd (Li & Bates 2019, tutkimukset 2 ja 3).

Epédonnistumisiin liittyvin palautteen osalta tutkimustieto on vdhdisempdd ja perustuu
lahinnd yhteen amerikkalaisilla lapsilla sekd heiddn vanhemmillaan tehtyyn
kyselytutkimusten sarjaan (Haimovitz & Dweck 2017). Kyseisten tutkimusten perusteella
muuttumattomaan ajattelutapaan olisivat taipuvaisia niiden vanhempien lapset, joiden
epdonnistumiset heréttdvat vanhemmissa huolestumisen, sddlin tai lohdutuksen kaltaisia
reaktioita. Kasvun ajattelutapaan sen sijaan olisivat taipuvaisia lapset, joiden vanhempien
reaktioissa korostuvat kannustus seké tarvittavien korjausliikkeiden pohdinta. (Haimovitz
& Dweck 2017, erityisesti tutkimukset 1 ja 3b.) Ensin mainitun palautetyypin haitallinen
vaikutus ajattelutapaan perustuu pddasiassa kahteen seikkaan. Ensinnédkin huolen, sdélin
tai lohdutuksen ilmaukset ilman tarvittavien korjausliikkeiden pohdintaa viittaavat siihen,
ettd epdonnistuminen johtuu jostain seikasta, jota ei ole mahdollista kontrolloida — ettei
lapsen kyky yksinkertaisesti riitd eikd asialle ole juuri tehtdvissd mitdén. Toiseksi
kyseisen palautetyypin ajatellaan viestivin lapselle, ettd suoritusten lopputulokset ovat
tarkedmpid kuin itse oppiminen, ja epdonnistumiset ennemminkin vilteltivid kuin
oppimiseen luonnostaan kuuluvia tai sitd jopa edistdvid kokemuksia. (Haimovitz &

Dweck 2017.)

Erityisen mahdollisena vaikutuskeinona ajattelutapojen muokkaamiseen on pidetty
ajattelutapainterventioita, joita koskeneita tutkimuksia on tehty runsaasti kahden viime
vuosikymmenen aikana. Ajattelutapainterventioissa yksildiden ajattelutapaa on pyritty
muovaamaan suoralla informaatiovaikuttamisella, joka on koostunut oppimisen
aivofysiologiaa ja dlykkyyden kehitettivyyttd koskevasta tieteellisestd tiedosta sekd
athetta valaisevista analogioista ja esimerkeistd. Tarkemmin sanottuna interventioilla on

pyritty kaksivaiheiseen vaikuttamiseen: muuttamaan yksiloiden ajattelutapoja kasvun
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ajattelutavan  suuntaan ja vaikuttamaan siten mydnteiselld tavalla heiddn
oppimismotivaatioonsa ja -tuloksiinsa (Dweck & Yeager 2019; Sisk ym. 2018). Voidaan
my6s hyvin ajatella, ettd kyseisen kdytdnnollisen tarkoitusperdn  lisédksi
interventiotutkimukset ovat olleet térkeitd testejd koko ajattelutapamallille: jos
interventioilla saadaan aikaan muutoksia yksiloiden ajattelutavassa, tulisi vaikutuksen
nikyéd my0s yksilon oppimismotivaatiossa ja -tuloksissa, tai jokin mallissa ei tisméa (Sisk

ym. 2018).

Varsinkin muutamissa ensimmadisissd interventiotutkimuksissa saatiin interventioiden
vaikutuksista lupaavia tuloksia, joihin ajattelutapakirjallisuudessa usein viitataan
(erityisesti Aronson ym. 2002; Blackwell ym. 2007; Good ym. 2003). Useammissa
mydhemmissé tutkimuksissa interventioiden vaikutus oppimismotivaatioon on kuitenkin
havaittu epdméiardisemmaiksi sekd myonteinen vaikutus oppimistuloksiin védhiiseksi tai
rajautuneeksi pddasiassa koulussa huonosti menestyneisiin oppilaisiin (Bettinger,
Ludvigsen, Rege, Solli & Yeager 2018; Dommett ym. 2013; Paunesku ym. 2015; Sriram
2014; Yeager ym. 2016). My0s hiljattain julkaistussa meta-analyysissa, joka kohdistui 29
interventiotutkimukseen ja niiden 43 erilliseen otokseen, interventioiden vaikutus on
havaittu kummassakin edelld mainitussa suhteessa kyseenalaiseksi: interventiot
onnistuivat muuttamaan ajattelutapoja mitatulla tavalla ainoastaan 54 prosentissa
interventiotutkimuksia, minké liséksi interventioilla ei ollut myonteistd vaikutusta kuin
huonon sosioekonomisen taustan omaaviin sekd mahdollisesti koulussa huonosti
menestyvien oppilaiden oppimistuloksiin. Meta-analyysin tulosten merkittdvyytta
arvioitaessa on tosin huomioitava, ettd siihen sisdltyi tiettyjd rajoituksia. Analysoiduista
otoksista vain 25 olivat julkaistuja, tutkimus kohdistui myds muihin kuin &lykkyyttéd
koskeneisiin ajattelutapatutkimuksiin ja tutkimuksessa ei analysoitu ajattelutavan ja
oppimistulosten liséksi interventioiden vaikutusta ajattelutapamallin muihin muuttujiin.
Ei-julkaistuilla tutkimuksilla tarkoitettiin valmistelussa olleita, julkaistaviksi ldhetettyja
tai muista syisti tieteellisissd aikakausilehdissé julkaisemattomiksi jadneita tutkimuksia,
joiden tuloksia haluttiin verrata julkaistujen tutkimusten tuloksiin. Merkittévid eroja
julkaistujen ja ei-julkaistujen tutkimustulosten vililld ei kuitenkaan havaittu. (Sisk ym.

2018).

Tassd tutkielmassa ei selvitetty muuttujia, jotka liittyvit kasvattajan palautteeseen tai

ajattelutapainterventioihin, vaan keskeisimpédnd tutkimusongelmana oli pienryhmien
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oppilaiden ajattelutapojen selvittiminen. Jos kyseisilld tavoilla on mahdollista vaikuttaa
ajattelutapoihin, voidaan kuitenkin kysyd, liittyykd kasvattajien palautteeseen tai
ajattelutapainterventioiden logiikkaan seikkoja, joiden vaikutuksesta erityisen tuen
oppilaiden  ajattelutavat  saattaisivat  olla  l&dhtOkohtaisesti  keskimaaraista
muuttumattomampia. Vaihtoehtoja tulee mieleen kaksi. Ensinndkin voidaan kysydi,
sisdltyyko erityisen tuen oppilaiden koulunkdyntihistoriaan keskimairiistd enemmin tai
voimakkaampia  epdonnistumisia, joiden seurauksena kasvattajien  kynnys
huolestuneisiin, lohduttaviin tai sédéliviin reaktioihin saattaa olla normaalia matalampi.
Toiseksi voidaan kysyd, toimiiko todettu oppimisvaikeus, pienryhméédn siirto tai
oppiaineiden yksilollistdiminen ns. kielteisend interventiona, joka liittdd oppilaaseen
jonkin suhteellisen pysyvén ja oppimista haittaavan ominaisuuden — ominaisuuden, jonka
seurauksia kyseiset toimenpiteet hyvin selvésti ovat (Baird ym. 2009). Toki myds
toisenlainen painotus on erityisen tuen oppilaiden kohdalla mahdollinen. Ei esim. ole
lainkaan mahdotonta, ettd heiddn kasvattajissaan esiintyy myo0s erityistd huolenpidon
taitoa, jonka vaikutuksesta oppilaan usko omiin kehitysmahdollisuuksiinsa siilyy

epdonnistumisista tai mahdollisista oppimisvaikeuksista huolimatta.

4. Ajattelutapa ja tavoiteorientaatio

Ajattelutapamallin mukaan ajattelutapa vaikuttaa yksilon tavoitteeseen oppimistilanteissa
yleensd, mikd puolestaan vaikuttaa yksilon halukkuuteen tarttua erityisesti vaikeisiin
oppimistilanteisiin. Vaikuttamisen logiikka on suhteellisen yksinkertainen ja perustuu
kahteen ihmiselle lajityypilliseen peruspyrkimykseen: dlykkyyden (tai muun kyvyn)
kehittdimiseen tai sen osoittamiseen. Pyrkimyksistd ensin mainittu palvelee yksilon
sopeutumista elinympéristoonsd ja jilkimmiinen hénen itsetuntoaan, joka on yksi
psyykkisen tasapainon keskeinen osatekijd. Pyrkimysten lajityypillisyydella tarkoitetaan,
ettd kummatkin pyrkimykset ovat kaikille yksildille yhteisid, mutta niiden painotuksissa
saattaa esiintyd yksilo- tai tilannekohtaisia eroja. Ajattelutapamallin mukaan yksildiden
ajattelutapa on keskeinen painotuseroja aiheuttava tekijd. Ajattelutapamallissa
oppimistilanteeseen liittyvistd pyrkimyksestd kdytetdan termié tavoiteorientaatio (Dweck

& Leggett 1988; Dweck & Molden 2017; Dweck & Yeager 2019).
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Logiikka, jolla ajattelutapa vaikuttaa yksilon tavoiteorientaatioon ja halukkuuteen tarttua
vaikeisiin oppimistilanteisiin, on kaksivaiheinen. Ensinnidkin ajattelutapa vaikuttaa
sithen, kumpaa peruspyrkimysta yksilo voi pitdd mielekkééna dlykkyyden kehitettavyytta
koskevan uskomuksensa valossa. Jos yksilo edustaa muuttumatonta ajattelutapaa,
voidaan oppimistilanteet mieltdd ldhinnd &dlykkyyden mittaustilanteiksi, joissa
suoriutumalla yksilon on mahdollista osoittaa oma dlykkyytensi itselle tai muille. Jos taas
yksilo edustaa kasvun ajattelutapaa, on oppimistilanteet mahdollista mieltdd my0s
alykkyyden kehittdmistilanteiksi, joissa yksild voi oppia asioita, joiden hallintaan hénen
aiempi tietotaitonsa ei vield riitd (Dweck & Legget 1988). Pyrkimystd dlykkyyden
osoittamiseen kutsutaan ajattelutapamallissa suoritusorientaatioksi ja pyrkimysti
dlykkyyden kehittimiseen hallintaorientaatioksi (Elliott & McGregor 2001; Dweck &
Leggett 1988). Laajahkossa meta-analyysissa, joka tavoiteorientaation osalta kohdistui
34 ajattelutapatutkimukseen, ajattelutavan on havaittu olevan mainitun kaltaisessa
tilastollisessa yhteydessd hallinta- ja suoritusorientaatioon siten, ettd yhteys on
suuruudeltaan vdhdinen tai keskisuuri (Burnette ym. 2013). Lisédksi voidaan todeta, ettd
pitkélti tai osin samanlainen yhteys on havaittu ainakin kolmessa peruskoululaisiin ja/tai
lukiolaisiin kohdistuneessa yksittdisessd tutkimuksessa, jossa tavoiteorientaatiota on
kisitelty mainitun kaltaisena kaksiulotteisena muuttujana (Baird ym. 2009; Bempechat

ym. 1991; Stipek & Gralinski 1996).

Toiseksi yksilon tavoiteorientaatioon vaikuttaa ajattelutapamallin mukaan yksilon arvio
stitd, pystyyko hin hyddyntdméén oppimistilanteita pyrkimyksensd mukaisesti vai ei.
Erityisesti tdmdn on arveltu koskevan muuttumattomaan ajattelutapaan liittyvad
suoritusorientaatiota: jos yksilo arvioi dlykkyytensd oppimistilanteen vaatimustason
kannalta riittdméttoméksi, pyrkii hdn itsetuntoaan suojellakseen vélttdmédn
riittdméattomyyden paljastumista eli kyseistd oppimistilannetta. (Dweck & Leggett 1988.)
Saman logiikan on arveltu pétevin my0s kasvun ajattelutapaan liittyvddn
hallintaorientaatioon, vaikka siind tapauksessa yksilon tavoiteorientaatiota voidaan pitda
hieman epdintuitiivisena: yksilo pyrkii vélttelemédn oppimistilanteita, joita hédn ei arvioi
kykenevdnsd hyodyntdmédn, vaikka pitdd édlykkyyden kehittdmistd sindlldén
mahdollisena ja tirkednd. Vilttimiskdyttdytymiseen johtavaa suoritusorientaation
muotoa on kutsuttu ajattelutapamallissa suoritusvilttdmisorientaatioksi ja vastaavaa

hallintaorientaation muotoa hallintavélttimisorientaatioksi. (Elliott & McGregor 2001.)
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Vilttamisulottuvuuden huomioimista tavoiteorientaatioiden yhteydessd on pidetty
tarpeellisena siksi, ettd ajattelutavan vaikutuksen tavoiteorientaatioon ja motivoitumiseen
vaikeissa oppimistilanteissa katsotaan ilmenevén varsinkin hallintaorientoituneiden ja
suoritusvélttimisorientoituneiden  osajoukoissa (Elliott & McGregor 2001).
Tédminkaltainen yhteys on havaittu my0s edelld mainitussa ajattelutapatutkimusten meta-
analyysissa, jonka vilttdmisulottuvuudet huomioineessa jatkoanalyysissa kasvun
ajattelutavan  havaittiln ~ olevan  voimakkaammassa yhteydessd = nimenomaan
hallintaorientaatioon ja muuttumattoman ajattelutavan vastaavasti
suoritusvilttimisorientaatioon (Burnette ym. 2013). Samankaltaisia pitkalti tai osittain
ajattelutapamallin mukaisia havaintoja on tehty ainakin kolmessa peruskoululaisiin ja/tai
lukiolaisiin  kohdistuneessa tutkimuksessa, joissa on tarkasteltu hallinta- ja
suoritusorientaation  lisdksi  jidlkimmdisen  tai = kummankin  orientaation
valttaimisulottuvuuksia (Chen & Pajares 2009; Cury ym. 2006; Leondari & Gialamas
2002).

Ajattelutavan ja tavoiteorientaation yhteyttd koskevista yksittéisistd tutkimuksista on
tehtdvd vield muutama erillinen nosto. Ensinndkin ajattelutapamallia tukevista
tutkimuksista on mainittava kaksi laajaa amerikkalaisilla yldkoululaisilla tehtyd
interventiotutkimusta, jossa ajattelutapaintervention on havaittu lisdvain vihaiselld mutta
tilastollisesti merkitsevélld tavalla oppilaiden hallintaorientaatiota. Vaikka havaittu
vaikutus oli pieni, sen merkittavyyttd katsottiin lisddvén se, ettd interventio suoritettiin
tietokoneohjelman vilitykselld ja se koostui ainoastaan kahdesta interventiokerrasta.
(Yeager ym. 2016, tutkimukset 1 ja 2.) Toiseksi ajattelutapatutkimuksista on mainittava
kolme tutkimusta, joissa havaitut yhteydet ovat olleet ldhinnd negatiivisia (Briten &
Stromso 2004; Briten & Stromso 2006; Castella & Byrne 2015). Esim. australialaisilla
lukiolaisilla tehdyssd tutkimuksessa muuttumaton ajattelutapa ennusti negatiivisella
tavalla hallintaorientaatiota mutta myos suoritusorientaatiota ja
suoritusvélttdmisorientaatiota, mitd voidaan ainakin suoritusvéalttimisorientaation osalta
pitdd jopa mallin vastaisena tuloksena (Castella & Byrne 2015). Kolmanneksi on
mainittava, ettd ainakin kahdessa tutkimuksessa, joissa kummassakin mitattiin ainoastaan
hallintaorientaatiota, kasvun ajattelutapa ei ollut lainkaan tilastollisessa yhteydessa

kyseiseen orientaatioon (Blackwell 2007; Braten & Stromso 2005).
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Kuten luvun alussa todettiin, ajattelutavan ja sille tyypillisen tavoiteorientaation tulisi
ajattelutapamallin mukaan tuottaa yksiloissd erilaista halukkuutta tarttua vaikeisiin
oppimistilanteisiin. Toisin sanoen kasvun ajattelutavan ja hallintaorientaation omaavien
yksiloiden pitédisi olla halukkaampia tarttumaan vaikeisiin oppimistilanteisiin kuin
muuttumattoman ajattelutavan ja suoritusorientaation omaavien yksildiden. (Dweck &
Leggett 1988; Dweck & Yeager 2019.) Mainitun kaltaisia yhteyksid ajattelutavan ja
vaikeita oppimistilanteita kohtaan osoitetun tarttumishalukkuuden vélilld on havaittu
useammissa kyselytutkimuksissa, laboratoriokokeissa ja interventiotutkimuksissa
(Bettinger ym. 2018; Hong ym. 1999; Nussbaum & Dweck 2008; Pomerantz & Kempner
2013; Pomerantz & Saxon 2001; Yeager ym. 2016 tutkimus 2). Tavoiteorientaation ja
tarttumishalukkuuden yhteyttd selvittdneitd tutkimuksia ajattelutapaperinteestd ei sen
sijaan  juurikaan  10ydy, @ mutta  ainakin = yhdessd  laboratoriokokeessa
korkeakouluopiskelijoiden hallintaorientaation on havaittu  vilittdvdn kasvun
ajattelutapaan liittynyttd halukkuutta tarttua vaikeampiin oppimistehtiviin, vaikka
vastaavaa yhteyttd muuttumattoman ajattelutavan, suoritusorientaation ja helpompien

tehtdvien vililld ei havaittukaan (Roedel & Shraw 1995).

Tassd tutkielmassa tavoiteorientaatio oli toinen tutkittava muuttuja, joka
ajattelutapamalliin liittyy. Pienryhmidn oppilaiden tavoiteorientaatiota selvitettiin
kuitenkin vain hallintaorientaation osalta, jollaista rajoitetumpaa ldhestymistapaa on
kaytetty myos kahdessa edelld mainitussa ajattelutapatutkimuksessa (Blackwell ym.
2007; Braten & Stromso 2005). Téssd tutkielmassa hallintaorientaatiota mitattiin
kolmella kyselylomakkeessa olevalla vditteelld (Liite 1, wviitteet 2, 5 ja 9).
Hallintaorientaation mittaamisen lisdksi selvitettiin, onko pienryhmin oppilaiden
ajattelutapa ajattelutapamallin mukaisessa yhteydessd heidén tavoiteorientaatioonsa:
korreloiko kasvun ajattelutapa positiivisesti ja muuttumaton ajattelutapa negatiivisesti
hallintaorientaation kanssa? Oppilaiden halukkuutta tarttua vaikeisiin oppimistilanteisiin
téssd tutkielmassa ei selvitetty, joskin yksi kyselylomakkeen véitteistd mittasi oppilaiden

halukkuutta uuden oppimiseen, johon liittyy runsaiden virheiden tekeminen.

18



5. Ajattelutapa seki suhtautuminen ponnisteluun ja opettajan apuun

Vaikeille oppimistilanteille luonteenomaista on, ettei yksilon sen hetkinen tietotaito
yksistddn riitd tilanteen hallintaan, vaan toiminnassa tormétian erilaisiin hankaluuksiin,
vastoinkdymisiin, virheisiin ja epdonnistumisiin. Ajattelutapamallin mukaan ajattelutapa
vaikuttaa siihen, miten yksild reagoi epdonnistumisiin: kokeeko hidn tilanteen
ylitsepddseméttoméksi ja luovuttaa, vai lisddko han ponnistelua ja vaihtaa tehokkaampaan
toimintastrategiaan.  Erityisen  tdrkednd pidetddn suhtautumista  ponnistelun
hyddyllisyyteen seki siithen, missd méérin ponnistelua edellyttiavit oppimistilanteet ovat
kummallekin ajattelutavalle tyypillisen tavoiteorientaation mukaisia. (Dweck & Leggett
1988; Dweck & Yeager 2019.) Erdénd hyodyllisend toimintastrategiana voidaan pitda
myds ulkopuolista tukea, esim. opettajan apua, jota ajattelutapatutkimuksessa ei
kuitenkaan ole erillisend muuttujanaan juuri selvitetty. On mahdollista, ettd eri
ajattelutavan ja erityisesti muuttumattoman ajattelutavan yksilot soveltavat ulkopuoliseen

tukeen osin samaa tulkintalogiikkaa kuin ponnisteluun.

Ajattelutapamallin mukaan ajattelutapoihin liittyy ensinnékin erilainen ponnistelulle
annettu tulkinta. Muuttumattoman ajattelutavan yksilot ovat taipuvaisia ns. kddnteiseen
tulkintaan, jossa jo ponnistelun tarvetta pidetddn merkkind siitd, ettd dlykkyys on
oppimistilanteen vaatimuksiin ndhden riittiméton. Kyseinen haitallinen tulkinta ei sen
sijaan ole tyypillistd kasvun ajattelutavan yksiloille, jotka pitavét ponnistelua dlykkyyden
kehittdmistilanteiden luonteenomaisena piirteend ja jopa dlykkyyden aktivoimisen
valttdimattomand edellytyksend (Baird ym. 2009; Blackwell 2007; Dweck & Leggett
1988; Hong ym. 1999 tutkimus 3). Toiseksi ajattelutapoihin liittyy painotusero
epdonnistumisille annetuissa syyselityksissd. Muuttumattoman ajattelutavan yksilot,
jotka ovat taipuvaisia pitdmédn oppimistilanteita dlykkyyden mittaustilanteina, katsovat
epdonnistumisten myos pddasiassa johtuneen riittimittomasti dlykkyydestd. Sen sijaan
kasvun  ajattelutavan  yksilot, jotka pitdvdit oppimistilanteita  dlykkyyden
kehittdmistilanteina, painottavat syyselityksissd nimenomaan riittdmitontd ponnistelua
tai tehotonta toimintastrategiaa. (Blackwell ym. 2007 tutkimus 1; Dweck & Leggett 1988;
Hong ym. 1999 tutkimukset 1 ja 3; Pomerantz & Saxon 2001; Robins & Pals 2002.)
Mainituista ponnistelun tulkintaan ja syyselityksiin liittyvistd eroista johtuen
ajattelutapojen vililld on eroa siind, missd madrin ponnistelu koetaan vaikeissa

oppimistilanteissa  hyodylliseksi  ja  vaikeissa  oppimistilanteissa  esiintyvit
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epdonnistumiset ylitsepddsemdttomiksi. Kummassakin suhteessa muuttumattoman
ajattelutavan suhdetta ponnisteluun pidetdédn kasvun ajattelutapaa haitallisempana

(Dweck & Leggett 1988; Dweck & Yeager 2019).

Kolmanneksi ponnistelua edellyttiviat vaikeat oppimistilanteet ovat ajattelutavasta
riippuen joko ristiriidassa tai sopusoinnussa ajattelutavalle tyypillisen tavoiteorientaation
kanssa. Muuttumattoman ajattelutavan tapauksessa ponnistelun kdénteisesti tulkinnasta
seuraa, ettd ponnistelu on jo ldhtokohtaisesti ristiriidassa suoritusorientaation kanssa,
jonka mukaisesti yksilo pyrkii osoittamaan oppimistilanteessa omaa édlykkyyttddn tai
estimdin sen riittimattomyyden paljastumisen. Ristiriita voi koskea jopa ponnistelua
edellyttineitd onnistuneita suorituksia, joita muuttumattoman ajattelutavan yksilot
saattavat pitdd vdhemmin onnistuneina kuin kasvun ajattelutavan yksilot, vaikka eroa
ponnistelun méardssa tai suoritustasossa ei todellisuudessa olisikaan (Dweck & Leggett
1988; Miele & Molden 2010; Miele, Son & Metcalfe 2013). Kasvun ajattelutavan
kohdalla ponnistelua edellyttivit vaikeat oppimistilanteet ovat sen sijaan sopusoinnussa
hallintaorientaation kanssa: ponnistelun tarve on indikaatio siitd, ettd oppimistilanne
ylipddtddn on é&lykkyyden kehittimisen kannalta riittdvin vaikea ja tarjoaa
mahdollisuuden uuden oppimiseen. Liséksi ponnisteluun ja varsinkin ponnistelun avulla
saavutettuun uusien asioiden hallintaan saattaa liittyd erityistd palkitsevuutta ja tunnetta

siitd, ettd yksilo kayttad dlykkyyttddn tdysiméaérdisesti (Dweck & Leggett 1988).

Ajattelutapatutkimuksessa ei ole tutkittu ajattelutapojen suhtautumista ulkopuoliseen
tukeen, tai ainakaan tdmén tutkielman tekijd ei sellaista tutkimusta 10ytdnyt. Edelld
mainitun valossa vaikuttaa kuitenkin mahdolliselta, ettd suhtautumisessa olisi eroja
muuttumattoman ja kasvun ajattelutavan vililld. Erityisen mahdolliselta vaikuttaa, ettid
ponnisteluun sovellettu kdénteinen tulkintalogiikka, johon muuttumattoman ajattelutavan
yksildt ovat taipuvaisia, soveltuisi myds ulkopuoliseen tukeen. Jos siis muuttumattoman
ajattelutavan  yksilot  pitdvdat  ponnistelun tarvetta merkkind = dlykkyyden
riittiméttomyydestd suhteessa oppimistilanteen vaatimuksiin, on mahdollista, ettd
samansuuntaisena merkkind toimii my0s tarve tukeutua oppimisitilanteessa opettajan
apuun. Toki télloin on ehka tarve erottaa toisistaan yhtddltd kaikille oppilaille tarjottava
yhteinen opetus ja toisaalta ylimddrdinen henkilokohtainen ohjaaminen, neuvonta tai

palaute. Toisin sanoen, jos ajattelutapojen vililld on eroa suhtautumisessa ulkopuoliseen

20



tukeen, eron voisi olettaa koskevan erityisesti viimeksi mainitun kaltaisia, opettajan

antaman yliméérdisen ja henkilokohtaisen avun muotoja.

Tassd tutkielmassa suhtautuminen ponnisteluun ja suhtautuminen opettajalta saatavaan
apuun olivat kolmas ja neljds tutkittu muuttuja, jotka ajattelutapamalliin liittyviét.
Pienryhmén oppilaiden suhtautumista ponnisteluun ja suhtautumista opettajan apuun
kisiteltiin erillisind muuttujinaan, jotka voidaan mieltdd aiemmin kuviossa 1 esitetyn
ajattelutapamallin ja sithen liittyvdn reagointitavan osamuuttujiksi. Suhtautumista
ponnisteluun ja opettajan apuun mitattiin kumpaakin kolmella kyselylomakkeessa
olevalla viitteellad (Liite 1, viitteet 4, 7 ja 10 seké vditteet 3, 8 ja 11). Suhtautumistapojen
mittaamisen lisdksi tdssd tutkielmassa selvitettiin, ovatko oppilaiden ajattelutapa ja
tavoiteorientaatio ajattelutapamallin mukaisessa yhteydessd niihin: onko kasvun
ajattelutavalla ja hallintaorientaatiolla positiivinen yhteys myonteisen suhtautumiseen,
ja/tai onko muuttumattomalla ajattelutavalla ja hallintaorientaation puutteella vastaavasti

positiivinen yhteys kielteiseen suhtautumiseen.

6. Tutkimuskysymykset

Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd yldkoulun pienryhmisséd opiskelevien oppilaiden
ajattelutapaa, hallintaorientaation mééraa sekd suhtautumista ponnisteluun ja opettajalta
saatavaan apuun. Samoin tarkoituksena oli selvittdd, ovatko kyseiset muuttujat
ajattelutapamallin mukaisessa yhteydessd toisiinsa. Lisdksi tutkielmassa haluttiin
selvittdd, millaisista osakomponenteista dlykkyys oppilaiden mielestd koostuu. Néin ollen

tutkielman varsinaisia tutkimuskysymyksié olivat:

1) Millainen on yldkoulun pienryhmissi opiskelevien oppilaiden
a. ajattelutapa
b. hallintaorientaation maéra
c. suhtautuminen koulutyossa tarvittavaan ponnisteluun
d. suhtautuminen opettajalta saatavaan apuun?
2) Onko aineistossa havaittavissa ajattelutapamallin mukaisia korrelaatioita

a. ajattelutavan ja hallintaorientaation viélilla
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b. ajattelutavan sekd ponnistelua ja opettajan apua koskevan suhtautumisen
valilla
c. hallintaorientaation sekd ponnistelua ja opettajan apua koskevan
suhtautumisen viélilla
d. ponnistelua koskevan suhtautumisen ja opettajan apua koskevan
suhtautumisen valilla?
3) Millaisista osakomponenteista dlykkyys pienryhméssa opiskelevien oppilaiden

mielestd koostuu?

7. Tutkimusmenetelmiét

Tutkielma oli luonteeltaan méérillinen eli perustui tutkittujen muuttujien mittaamiseen ja
saatujen lukuarvojen frekvenssi- ja korrelaatiotarkasteluun. Mittaaminen tapahtui
kyselylld, joka suoritettiin paperisen kyselylomakkeen avulla pienryhmien
luokkahuoneissa. Aineiston analysointi tapahtui SPSS-tilasto-ohjelman avulla.
Aineistonhankinta ja tilastollinen analyysi toteutettiin tutkielman tekijédn omasta toimesta
lukuun ottamatta yhtd pienryhméé, jonka osalta aineistonhankinta tapahtui myéhemmin

mainitusta syystd yhteisty0ssd pienryhmin opettajan kanssa.

7.1 Kohdejoukko ja aineistonhankinta

Tutkielman kohdejoukkona toimivat yldkoulun pienryhmissd kevétlukukaudella 2020
opiskelleet oppilaat. Kyselyyn osallistui yhteensad 41 oppilasta (vastausprosentti 72 %)
yhteensd kuudesta eri pienryhmaisté, jotka toimivat kolmessa eri koulussa kolmen eri
varsinaissuomalaisen kunnan alueella. Kyselyyn vastasi 9 tyttdd ja 31 poikaa, minkd
lisdksi yksi vastanneista ei halunnut kertoa sukupuoltaan. Kyselyyn vastasi 8
seitsemésluokkalaista, 18 kahdeksasluokkalaista ja 15 yhdeksédsluokkalaista.
Myodhemmin mainituista syisti kolmen oppilaan vastaukset jouduttiin kuitenkin
jattdiméédn analyysin ulkopuolelle. On syytd mainita, ettd kesken aineistonhankinnan

suomalaiset yldkoulut suljettiin ja siirrettiin kaksi kuukautta kestineeseen etdopetukseen
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koronapandemian takia, minké seurauksena kyselyyn jéi osallistumatta viisi jo sovittua
pienryhmdi. Niiden osalta kyselyn suorittaminen ei ollut endd mahdollista koulujen

uudelleen avaamisen jilkeisind kahtena viimeisend kouluviikkona.

Kyselyn suorittamiseen haettiin tutkimuslupa kuntien opetushallintoviranomaiselta seka
kysyttiin erikseen suostumus koulujen rehtoreilta, pienryhmien opettajilta ja oppilaiden
huoltajilta. Liséksi oppilaille korostettiin, ettd kyselyyn osallistuminen on oppilaille
vapaachtoista huoltajien antamasta luvasta riippumatta. Kyselyyn osallistumisen
yhteydessd kéytettiin  kahdenlaisia houkuttimia, joilla pyrittiin = varmistamaan
osallistuvien pienryhmien ja oppilaiden riittdvd méaédrd sekd huoltajille ldhetettyjen
lupakirjeiden (Liite 2) palautus. Ensinnikin kaikille kyselyyn osallistuneille pienryhmille
tarjottiin vastapalveluksena maksuton frisbeegolfopastus kevétlukukauden 2020 aikana,
mitd mahdollisuutta kaikki kyselyyn osallistuneet pienryhmit myos kayttivét. Toiseksi
oppilaille annettiin palkkiona palautetusta huoltajien lupakirjeesti suklaapatukka

riippumatta siité, oliko huoltaja antanut lapselleen luvan vai ei.

Kyselyn suorittamiseksi tutkielman tekijd vieraili pienryhmissd kahdesti niin, ettd
vierailujen vililld oli 3-7 pédivdd. Ensimmaiselld vierailukerralla oppilaille tarjottiin tietoa
kyselyn tarkoituksesta, padpiirteisestd sisdllostd ja kyselyn suoritustavasta sekd
tarvittavasta huoltajan luvasta ja oppilaan omaehtoisesta suostumuksesta. Lisdksi
oppilaille jaettiin lupakirjeet kotiin vietdviksi. Toisella vierailukerralla kysely suoritettiin
tutkielman tekijin ohjaamana niiden oppilaiden osalta, jotka olivat saaneet huoltajiltaan
luvan ja olivat itse halukkaita osallistumaan. Poikkeuksen kyseisestd menettelystd
muodosti yksi pienryhmd, jonka osalta kysely suoritettiin koulujen uudelleen avaamisen
jalkeen. Voimassa olleiden koronarajoitusten takia fyysinen vierailu koululle ei ollut
mahdollinen, joten tarvittavat materiaalit toimitettiin opettajalle erikseen ja kysely

suoritettiin yhdelld etdyhteyteen perustuneella vierailukerralla.

Toisella vierailukerralla oppilaat vastasivat kyselyyn kolmivaiheisesti niin, ettd he saivat
erilliset ohjeet kyselylomakkeen taustatietojen tdyttimiseen, kysymykseen 1
vastaamiseen ja  kyselylomakkeen kohtiin = 2-12  (vditteet)  vastaamiseen.
Kyselylomakkeen kohdissa 2-12 kidytetyn Likert-asteikon kéyttdmiseen oppilaille
annettiin sekd suusanallinen ettd visuaalinen opastus. Lisdksi oppilailla oli vastaamisen

atkana mahdollisuus kysyad lisdohjeita tutkielman tekijéltd, mikédli ongelmia
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vastaamisessa esiintyi. Tatd mahdollisuutta oppilaat eivit juuri lainkaan kéyttdneet.
Kyselyn lopuksi oppilaita pyydettiin erikseen tarkistamaan, ettd he olivat vastanneet
kaikkiin kohtiin ja ettd he olivat merkinneet kuhunkin kyselylomakkeen kohtaan 2-12
vain yhden vastausvaihtoehdon. Poikkeuksen kyseiseen toimintatapaan muodosti yksi
edelld mainittu pienryhmad, jonka osalta kysely suoritettiin etdyhteyden vilitykselld.
Teknisten ongelmien takia etidyhteyttd ei voitu toteuttaa videon vaan pelkdn dénen
valitykselld. Néin ollen suusanallinen opastus toteutettiin muiden ryhmien tapaan, mutta

Likert-asteikon kdyton visuaalista opastusta ei voitu toteuttaa.

7.2 Kyselylomake ja mittarit

Tutkimuskysymyksiin haettiin vastauksia kyselylomakkeella, joka koostui mainittujen
taustamuuttujien lisdksi 11 vditteestd ja yhdestd monivalintatyyppisestd kysymyksestd
(Liite 1). Vditteistd kaksi mittasi oppilaan ajattelutapaa, minkéd lisédksi oppilaan
hallintaorientaatiota, suhtautumista ponnisteluun ja suhtautumista opettajan apuun mittasi
kutakin kolme viitettd. Viitteisiin otettiin kantaa viisiportaisella Likert-asteikolla, jota
havainnollistettiin  kyselylomakkeessa viidelld erisuuruisella ympyralld. Yhdella
monivalintatyyppiselld kysymykselld haettiin vastauksia kysymykseen siitd, millaisista
osakomponenteista dlykkyys oppilaiden mielestd koostuu. Kysymykseen vastattiin siten,
ettd oppilas rastitti valmiista kahdeksan osakomponentin listasta ne piirteet, jotka hianen
mielestddn kuuluivat dlykkyyteen. Kyseiselld monivalintakysymykselld, joka esiintyi
kyselylomakkeessa ennen viitteitd, pyrittiin my0s orientoimaan oppilaita véitteisiin,

joilla mitattiin heidén ajattelutapaansa.

Kyselylomakkeen laadinnassa oli kaksi keskeistd ldhtokohtaa. Ensinndkin pyrittiin
varomaan liian pitkdd kyselya, silld pienryhmisséd opiskeli oletettavasti myos oppilaita,
joiden keskittyminen saattoi olla keskiméairdistd lyhytjanteisempéd. Tavoitteena oli laatia
kysely, johon vastaaminen ajatuksen kanssa veisi korkeintaan 5-10 minuuttia, silld kysely
el sindllddn ollut oppilaan nikdkulmasta mitenkddn erityisen mielenkiintoinen. Toiseksi
kyselylomakkeessa kdytetyt ilmaisut haluttiin muotoilla mahdollisimman ytimekkaiksi,
lyhyiksi ja helposti ymmairrettiviksi, silld pienryhmissd opiskeli oletettavasti myds

oppilaita, joilla saattoi olla esim. kielellisid oppimisvaikeuksia. Erityisen tarkasti haluttiin

24



muotoilla 11 véitettd, joilla mitattiin ajattelutapaa sekd muita ajattelutapamallin tutkittuja
muuttujia. Niiltd osin kuin véitteet perustuivat aiempiin englanninkielisiin mittareihin,
muotoilu merkitsi alkuperdisten véitteiden osittaista tiivistimista ja uudelleen muotoilua

sekd kieltomuodon sisédltavien viitteiden lukumairan minimoimista.

Ajattelutapaa mitanneista kahdesta viitteestd (Liite 1, kyselylomakkeen kohdat 6 ja 12)
toinen edusti kasvun ja toinen muuttumatonta ajattelutapaa. Kyseiset vditteet valittiin,
muotoiltiin  ja ké&dnnettiin  alkuperdisestd ajattelutapamittarista, joka koostuu
kokonaisuudessaan neljdstd kasvun ajattelutapaa edustavasta ja neljdstd muuttumatonta
ajattelutapaa edustavasta véitteestd. On syytd todeta, ettd tdssd tutkielmassa jouduttiin
poikkeamaan alkuperdisen mittarin periaatteesta, jonka mukaan kéytettdessd vain
osamittaria mittaamisen tulee tapahtua kolmella muuttumatonta ajattelutapaa edustavalla
véitteelld. (Dweck 1999, 177.) Toki on huomattava, ettdi myds kahden véitteen
ajattelutapamittaria  on  kidytetty  joissain  ammattitutkijoiden  tekemissi
ajattelutapatutkimuksissa (esim. Pomerantz & Ruble 1997; Haimovitz & Dweck 2017,
tutkimus 3a). Kahden muuttumatonta ajattelutapaa edustaneen véitteen kayttdmisesti
pidéttdydyttiin tutkimuseettisista syisti, silld mahdollisista oppimisvaikeuksista kérsivien
oppilaiden kohdalla haluttiin vélttya sellaisen mielikuvan vahvistamiselta, ettd dlykkyys
olisi todellisuudessa ei-kehitettivd ominaisuus. Alkuperdinen ajattelutapamittari on
todettu aiemmassa tutkimuksessa luotettavaksi, mutta mittariin tehtyjen muutosten takia
kyseistd luotettavuusarviota ei voitane soveltaa tdssd tutkielmassa kéytettyyn mittariin

(Dweck ym. 1995; Dweck 1999, 176).

Hallintaorientaatiota ja suhtautumista ponnisteluun mitattiin kumpaakin kolmella
véitteelld (Liite 1, kyselylomakkeen kohdat 2, 5 ja 9 sekd 4, 7 ja 10). Kummassakin
tapauksessa viditteistd kaksi olivat sdvyltddn ja muodoltaan myonteisid ja yksi viite
kielteinen. Kummankin mittarin tapauksessa vditteet muotoiltiin ja kédnnettiin
englantilaisilla  yldkoululaisilla tehdyssd tutkimuksessa kiytetyistd mittareista.
Englantilaistutkimuksen = hyodyntdmiseen  pdadyttiin, koska  myds  siind
tavoiteorientaatiota tarkasteltiin ainoastaan hallintaorientaation osalta, minka lisdksi
kyseinen tutkimus lienee yksi ajattelutapaperinteen viitatuimmista tutkimuksista. Téssd
tutkielmassa hallintaorientaatiota mitattiin vastaavalla mittarilla kuin kyseisessa
englantilaistutkimuksessa, jonka kolmen véitteen mittari oli muodostettu aiemmasta

laajemmasta tavoiteorientaatiomittarista. (Blackwell ym. 2007.) Suhtautumista
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ponnisteluun mitattiin kolmella véitteelld, jotka valittiin, muotoiltiin ja k&&nnettiin
englantilaistutkimuksessa kdytetystd laajemmasta ponnistelumittarista, jota oli niin ikdéan
kaytetty jo aiemmassa tutkimuksessa (Blackwell ym. 2007; Honken, Ralston, & Snyder
2014). Englantilaistutkimuksessa sekd tavoiteorientaatiomittarin (o0 = .76) ettd
ponnistelumittarin luotettavuus (o = .79) olivat osoittautuneet riittdviksi, mutta
mittareihin tehtyjen muutosten takia kyseisid luotettavuushavaintoja ei voitane soveltaa

téssd tutkielmassa kdytettyyn mittariin. (Blackwell ym. 2007.)

Kyselylomakkeen muiden osien laadinnassa ei hyddynnetty aiempien tutkimusten
kayttdmid mittareita. Suhtautumista opettajalta saatavaan apuun mitattiin kolmella
viitteelld (Liite 1, kyselylomakkeen kohdat 3, 8 ja 11), jotka kaikki olivat sévyltidn
mydnteisid. Viitteet paddyttiin muotoilemaan tutkielman tekijin omasta toimesta, koska
kyseistd muuttujaa ei ole aiemmassa ajattelutapatutkimuksessa juuri tutkittu. Kyseiseen
ratkaisuun paadyttiin osittain myos siksi, ettd haluttiin harjoitella useammasta viitteesti
muodostetun mittarin tekemistd niin, etti véitteet mittaisivat samaa asiaa. Aineiston
perusteella tdssd onnistuttiin kohtalaisesti, silld suhtautumista opettajan apuun mitanneet
viitteet mittasivat ainakin jossain miirin samaa asiaa (a = 0,63). Myoskéén dlykkyyden
osakomponentteja koskeneen kysymyksen muotoilussa ei kiytetty aiemman tutkimuksen
mittareita. Alykkyyden osakomponenttien listan laadinnassa nojauduttiin kuitenkin
psykologian yliopistotasoiseen perusteokseen. Lista valittiin tutkielman tekijén toimesta
dlykkyyden osakomponenteista, jotka mainittiin kyseisen teoksen &lykkyysteorioita

esittelevissi osiossa. (Nolen-Hoeksema ym. 2009, 433-444.)

Varsinaisten tutkimuskysymysten lisdksi kyselylomakkeessa kysyttiin taustamuuttujina
oppilaan  sukupuolta ja  vuosiluokkaa.  Muiden taustamuuttujien  (esim.
erityisopetustarpeen luonne tai sosioekonominen tausta) kysymisestd pidattaydyttiin,
koska sen arvioitiin vdhentivdn luvansaaneiden ja osallistumishaluisten oppilaiden

mairad, jonka arveltiin muutenkin jddvin suhteellisen vidhaiseksi.

Kyselylomakkeen laadintaan liittyvénd lisithuomiona on mainittava, ettd laadinnassa
hyodynnettiin pienimuotoista kyselylomakkeen esitestausta. Esitestaus suoritettiin
véditemuuttujien eli kyselylomakkeen kohtien 2-12 osalta kolmella yldkoulun oppilaalla,
jotka opiskelivat testauksen aikaan erddn varsinaissuomalaisen erityiskoulun

pienryhmisséd. Kyselylomakkeen laadinnan kannalta esitestaus oli merkittiva siksi, ettd
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sen perusteella kyselylomakkeeseen tehtiin muutamia pienid ja yksi suuri muutos. Pienet
muutokset  koskivat  joitakin  yksittdisid  sanavalintoja ja  Likert-asteikon
vastausvaihtoehtojen visuaalista ilmettd. Suurena muutoksena voidaan pitda
kyselylomakkeen kohdan 1 eli dlykkyyden osakomponentteja koskevan kysymyksen
lisddamistd kyselylomakkeeseen. Lisdykseen pédddyttiin siksi, ettd kaksi esitestaukseen
osallistunutta oppilasta nosti esiin dlykkyys-termin laajuuden/epdmaiirdisyyden, jonka
takia kannan ottaminen &dlykkyyttd koskeviin vditteisiin tuntui heistd jossain miirin
hankalalta. Toisin sanoen kyselylomakkeen kohdan 1 lisddmiselld pyrittiin yhtaalta
orientoimaan oppilaita ottamaan kantaa ajattelutapaa mitanneisiin viitteisiin, ja toisaalta
selvittimidn sitd, miten eri tavoin oppilaat &lykkyyden osakomponentteineen

ymmartavat.

7.3 Tutkimuseettisten kysymysten huomiointi

Kyselyn tekemisessd noudatettiin tutkimuseettisen neuvottelukunnan eettisia periaatteita,
jotka koskevat ihmiseen kohdistuvaa tutkimusta seki tutkittavien asianmukaista kohtelua
jaoikeuksia (Tutkimuseettinen neuvottelukunta TENK 2019, 7-9). Tutkittuja pienryhmén
oppilaita ja heiddn huoltajiaan informoitiin etukdteen kyselyn tarkoituksesta,
padpiirteisestd sisdllostd ja siitd, ettd osallistuminen edellytti sekd huoltajien antamaa
lupaa ettd oppilaan omaa suostumusta. Lisdksi oppilaille ja huoltajille korostettiin, ettd
kysely ei vaikuta oppilasarviointiin. Samoin korostettiin, ettd tutkielmassa ei julkaista
oppilas-, luokka- tai koulukohtaisia tuloksia eikd oppilaiden vastauksia anneta koulun
henkilokunnan ndhtavédksi. Yhtd pienryhméa lukuun ottamatta oppilaiden informointi
tapahtui tutkielman tekijin toimesta luokkahuoneissa, missd yhteydessd oppilaille
tarjottiin mahdollisuus esittdd kysymyksiéd tutkielmaan ja kyselyyn liittyvistd seikoista.
Mainitun pienryhmén kohdalla, jossa kyseistd toimintatapaa ei voitu noudattaa,
informointi tapahtui opettajan ja huoltajille ldhetetyn lupakirjeen vilitykselld.
Lupakirjeeseen oli merkitty tutkielman tekijdn yhteystiedot, jotka mahdollistivat
tutkielmaan/kyselyyn liittyvien kysymysten esittimisen sdahkdpostitse tai puhelimitse

(Liite 2).
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Suoritettua kyselya voi pituudeltaan ja sisélloltdédn pitdd sellaisena, etté se ei oletettavasti
aiheuttanut oppilaille haittaa eikd arkipdivén tilanteista poikkeavaa rasitusta tai
tunnekokemuksia (TENK 2019, 7-9). Asiaan liittyvdné varotoimenpiteend ajattelutavan
mittaamisessa pidattdydyttiin - kdyttdmastd ajattelutapatutkimuksen vakiintunutta
toimintatapaa, jossa ajattelutapaa mitataan lyhyiden mittareiden tapauksessa ainoastaan
muuttumatonta ajattelutapaa edustavilla véitteilld. Kuten edelld jo mainittiin, kyseiselld
varotoimenpiteelld haluttiin valttda tilanne, ettd kyselyn seurauksena oppilaat pitdisivét
alykkyyttd ei-kehitettdvind ominaisuutena tai heiddn ajattelutapansa muovautuisi
muuttumattoman ajattelutavan suuntaan. Varotoimenpidettd pidettiin tarpeellisena siksi,
ettd kyse oli erityisen tuen oppilaista, joilla saattoi olla todettu oppimisvaikeus,
keskimédriistd enemmain vastoinkdymisid koulunkéyntihistoriassaan tai ldhtokohtaisesti

keskimédrdistd muuttumattomampi ajattelutapa.

7.4 Aineiston esivalmistelu

Ennen analyysia aineistoa muokattiin kahdella tavalla. Ensinndkin aineistosta poistettiin
kokonaan kolme havaintoyksikkod, koska yksi vastaajista oli vastannut kaikkiin Likert-
asteikollisiin véitteisiin samalla tavalla ja kaksi muuta vastaajaa oli vastannut samalla
tavalla kaikkiin paitsi yhteen viitteeseen. Kyseisten vastaajien vastaukset tulkittiin
mainitusta syystd epdluotettaviksi. Poistojen jélkeen aineistoon jdi 38 havaintoyksikkod
niin, ettd kaikki mukaan otetut vastaajat olivat vastanneet kaikkiin kyselylomakkeen
kohtiin 1-12. Toiseksi ajattelutapaa, hallintaorientaatiota, suhtautumista ponnisteluun ja
suhtautumista opettajan apuun mitanneista viitemuuttujista muodostettiin kussakin

tapauksessa omat summamuuttujansa.

Summamuuttujien tarkastelussa kuitenkin havaittiin, ettd reliabiliteetti oli jatkoanalyysin
kannalta riittdva ainoastaan yhden summamuuttujan kohdalla, joka mittasi suhtautumista
opettajan apuun (o = 0,634). Ajattelutapaa (o = 0,398), hallintaorientaatiota (o = 0,245)
ja suhtautumista ponnisteluun (o0 = 0,178) mitanneiden summamuuttujien kohdalla
reliabiliteetti oli sen sijaan jatkoanalyysin kannalta riittdméton. Yhden viitemuuttujan
poistamisen havaittiin lisdévan huomattavasti ainoastaan hallintaorientaatiota mitanneen

summamuuttujan luotettavuutta (oo = 0,496), mutta muutoksen jilkeenkin kyseisen
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summamuuttujan reliabiliteettiarvo jai edelleen jatkoanalyysin kannalta riittimattomaksi.
(Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2011, 53.) Puutteellisten reliabiliteettiarvojen takia
summamuuttujat eividt olleet kayttokelpoisia jatkoanalyysin kannalta. N&in ollen
tutkimuskysymysten 1la-1d ja 2a-2d kohdalla jouduttiin tyytymddn yksittdisten

vditemuuttujien seké niiden vélisten korrelaatioiden tarkasteluun.

8. Tulokset

Tutkimuskysymyksiin 1a—1d ja 2a-2d haettiin vastauksia kyselylomakkeen kohdilla 2-
12, jotka koostuivat dlykkyyttd, hallintaorientaatiota seki suhtautumista ponnisteluun ja
opettajan apuun mitanneista vditemuuttujista. Viisiportaisella Likert-asteikolla mitattujen
viitemuuttujien keskiarvot vaihtelivat vililld 2,50 - 4,16. Viditemuuttujien keskihajonnat
vaihtelivat vélilld 0,866 - 1,319. Vinousarvojen (-1,06 — 0,43) ja huipukkuusarvojen (-
1,09 — 0,76) perusteella véitemuuttujien jakaumat olivat melko normaaleita (Tahtinen,
Laakkonen & Broberg 2011, 74-75). Kyselylomakkeessa esitetyt viitteet seki
viitemuuttujakohtaiset keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty taulukossa 1.

Viitemuuttujakohtaisia vinous- ja huipukkuusarvoja ei ole erikseen esitetty.

8.1 Tutkimuskysymykset 1a—1d

Tutkimuskysymyksiin 1a-1d vastaamista varten vditemuuttujakohtaiset arvot luokiteltiin
kolmeen arvoluokkaan Likert-asteikon perusteella: eri mieltd véitteen kanssa (arvot 1-2),
el samaa eikd eri mieltd véitteen kanssa (arvo 3) ja samaa mieltd véitteen kanssa (arvot 4-
5). Kyseisten arvoluokkien mukaiset vditemuuttujakohtaiset frekvenssit kdyvét ilmi
taulukosta 1. Taulukossa vditemuuttujat eivdt esiinny samassa jarjestyksessd kuin
kyselylomakkeessa, vaan ne on ryhmitelty perdkkéin tutkimuskysymysten la-1d
mukaiseen jdrjestykseen. Tutkimuskysymykseen la vastattiin véitemuuttujien dlyl ja
aly2 avulla, tutkimuskysymykseen 1b  viditemuuttujien hall-hal3 avulla,
tutkimuskysymykseen 1c¢ vditemuuttujien ponl-pon3 avulla ja tutkimuskysymykseen 1d

véitemuuttujien apul-apu3 avulla.
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Taulukko 1. Viéitemuuttujien keskiarvot, keskihajonnat seki arvoluokkien frekvenssit.

Viitemuuttuja (muuttujan n ka kh n/ eri n/ei n/
lyhenne) mielti samaa samaa
eiki eri | mielta
mielti

En voi vaikuttaa siihen, kuinka 38 | 2,50 | 1,084 17 15 6
alykés olen. (dlyl)

Voin kehittdd omaa 38 | 4,16 | 0,866 3 3 32
alykkyytténi. (dly2)

Pidén haastavista 38 | 2,87 | 0,935 13 17 8
koulutehtivisti. (hall)

Kéyn koulua siksi, ettd haluan 38 | 3,50 | 1,084 5 12 21
oppia uusia asioita. (hal2)

Kun opettelen uutta asiaa, on 38 | 2,87 | 1,319 16 9 13
masentavaa tehdé paljon

virheiti. (hal3)

Kova yrittdminen on 38 | 245 1,132 6 12 20
hyodytonti, jos olen heikko
jossain oppiaineessa. (ponl)

Mitd enemmdn yritén jossain 38 | 4,11 | 0,953 3 6 29
asiassa, sitd paremmaksi

kehityn siind. (pon2)

Yritdn sinnikkaasti, vaikka 38 3,55 | 1,005 4 16 18
jokin koulutehtdva tuntuu

vaikealta. (pon3)

Haluan opettajan neuvoja, kun 38 | 3,89 | 0,953 3 10 25
jokin koulutehtdva tuntuu

vaikealta (apul)

Opettajalta saamani apu on 38 | 3,68 | 0,989 4 14 20
minulle tiarked4. (apu2)

Haluan, ettd opettaja antaa 38 | 3,05 1,184 13 13 12
palautetta tekemisténi

koulutehtivisti. (apu3)

Tutkimuskysymys 1a: Millainen on yléikoulun pienryhmissé opiskelevien oppilaiden
ajattelutapa? Ajattelutapaa mitanneen viitemuuttujan &lyl kohdalla samaa mieltd
oleminen viitteen kanssa edusti muuttumatonta ajattelutapaa ja eri mieltd oleminen
kasvun ajattelutapaa. Viitemuuttujan dly2 kohdalla suhtautumistapojen merkitys oli
ajattelutavan  kannalta Kummankin kohdalla

painvastainen. vditemuuttujan

vastausvaihtoehto “ei eri eikd samaa mieltd” edusti ajattelutapojen yhdistelméa.

Ajattelutapaa mitanneiden véitteiden perusteella vaikuttaa, ettd oppilaiden ajattelutavat

painottuivat kasvun ajattelutapaan, vaikka vastauksissa oli jossain miérin

vaitemuuttujakohtaista painotuseroa. Valtaosa vastaajista (n =32/ 84 %) oli samaa mielta
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kasvun ajattelutapaa edustaneen véitteen dly2 kanssa ja vajaa puolet (n = 17 / 44 %) eri
mieltd muuttumatonta ajattelutapaa edustaneen véitteen dlyl kanssa. Liséksi on
mainittava, ettd muuttujien dlyl (n=6/16 %) ja dly2 (n =3/ 8 %) perusteella vain pieni
osa vastaajista edusti muuttumatonta ajattelutapaa. Samoin on mainittava, ettd muuttujan
dlyl kohdalla merkittdvd médrd vastaajista (n = 15 / 39 %) edusti ajattelutapojen

yhdistelmaa.

Tutkimuskysymys 1b: Millainen on ylidkoulun pienryhmissi opiskelevien oppilaiden
hallintaorientaation maira? Hallintaorientaatiota mitanneiden vaitemuuttujien hall ja
hal2 kohdalla samaa mieltd oleminen véitteen kanssa edusti hallintaorientaatiota ja eri
mieltd oleminen sen puutetta. Vditemuuttujan hal3 kohdalla suhtautumistapojen merkitys
oli hallintaorientaation kannalta pdinvastainen. Kaikkien kolmen vditemuuttujan kohdalla
vastausvaihtoehto “ei eri eikd samaa mieltd” edusti neutraalia suhtautumista

hallintaorientaatioon.

Kyseisten viitteiden perusteella vaikuttaa, etteivdt oppilaat olleet selvipiirteisesti
hallintaorientoituneita tai ilmaisseet hallintaorientaation puutetta, mutta vastauksissa oli
viitemuuttujakohtaista painotuseroa. Valtaosa oppilaista suhtautui mydnteisesti (n =21/
55 %) tai neutraalisti (n = 12 / 32 %) uuden oppimiseen eli viitteeseen hal2. Vastaavasti
valtaosa suhtautui neutraalisti (n = 17 / 45 %) tai kielteisesti (n = 13 / 34 %) haastaviin
koulutehtéviin eli viitteeseen hall. Virheiden tekemiseen eli viditemuuttujaan hal3
kielteisesti (n = 13 / 34 %) ja myonteisesti (n = 16 / 42 %) suhtautuneiden mairit olivat
melko samansuuruiset. Muuttujien painoarvoa mietittdessd on huomioitava, ettd toisin
kuin viitemuuttujaan hal2, viditemuuttujiin hall ja hal3 sisdltyi mahdollisen tai

toteutuneen epdonnistumisen elementti, joka on keskeinen ajattelutapamallin kannalta.

Tutkimuskysymys 1¢: Millainen on yliikoulun pienryhmissi opiskelevien oppilaiden
suhtautuminen koulutydssi tarvittavaan ponnisteluun? Suhtautumista ponnisteluun
mitanneiden viitemuuttujien kohdalla samaa mieltd oleminen véitteen ponl kanssa edusti
kielteistd suhtautumista ponnisteluun ja eri mieltd oleminen myonteistd suhtautumista
ponnisteluun. Viitemuuttujien pon2 ja pon3 kohdalla suhtautumistapojen merkitys oli
pédinvastainen. Kaikkien kolmen véitemuuttujan kohdalla vastausvaihtoehto “ei eri eikd

samaa mieltd” edusti neutraalia suhtautumista ponnisteluun.

31



Kyseisten viditemuuttujien perusteella vaikuttaa, etteivdt oppilaat suhtautuneet
ponnisteluun selvépiirteisen myonteisesti tai kielteisesti, mutta vastauksissa oli
viitemuuttujakohtaista painotuseroa. Valtaosa vastaajista (n = 29 / 76 %) suhtautui
myonteisesti vditteeseen pon2 eli siithen, ettd ponnistelu auttaa kehittymaidn paremmaksi.
Noin puolet oppilaista (n =18 / 47 %) kertoivat my0s véitteen pon3 mukaisesti yrittdvinsa
sinnikk&ésti vaikeiden oppimistehtdvien yhteydessid. Noin puolet oppilaista (n =20 / 53
%) piti kuitenkin yrittdmistd hyddyttomind heikosti osaamiensa asioiden yhteydessi
kuten véitteessd ponl viitettiin. Huomattava myds on, ettd muuttujien pon2 (n=3/ 8 %)
japon3 (n=4/11 %) perusteella vain pieni vihemmistd oppilaista suhtautui ponnisteluun
kielteisesti, kun taas muuttujan ponl (n = 6 / 16 %) perusteella vain pieni vihemmisto
suhtautui ponnisteluun myonteisesti. Muuttujien painoarvoa mietittdessd on huomioitava,
ettd toisin kuin véditemuuttujaan pon2, viitemuuttujiin ponl ja pon3 sisidltyi
oppimistehtivin tai -tilanteen vaikeuden elementti, joka on keskeinen ajattelutapamallin

kannalta.

Tutkimuskysymys 1d: Millainen on yléikoulun pienryhmissa opiskelevien oppilaiden
suhtautuminen opettajalta saatavaan apuun? Kaikkien suhtautumista opettajan apuun
mitanneiden viitemuuttujien kohdalla samaa mieltd oleminen viitteiden kanssa edusti
myonteistd suhtautumista opettajan apuun ja eri mieltd oleminen kielteistd suhtautumista.
Kaikkien véditemuuttujien kohdalla vastausvaihtoehto “ei eri eikd samaa mieltd” edusti

neutraalia suhtautumista opettajan apuun.

Kyseisten viitemuuttujien perusteella vaikuttaa, ettd oppilaiden suhtautumisessa
opettajan apuun painottuivat padasiassa myonteinen ja neutraali suhtautuminen. Selvésti
yli puolet oppilaista (n = 25 / 66 %) halusi viitteen apul mukaisesti opettajan neuvoja
vaikeisiin koulutehtéviin ja noin puolet (n = 20 / 53 %) koki véitteen apu2 mukaisesti
opettajan avun ylipdétéén tirkedksi. Liséksi vain harvat oppilaat suhtautuivat kielteisesti
vaitteissd apul (n=3/8 %) jaapu2 (n=4/ 11 %) mainittuun opettajaan apuun. Viitteen
apu3 kohdalla oppilaat jakautuivat suhtautumistapansa puolesta tasaisesti kolmeen
ryhmaéin eli suhtautuivat opettajan tehtévistd antamaan palautteeseen kielteisesti (n = 13
/ 34 %), neutraalisti (n = 13 / 34 %) tai myonteisesti (n = 12 / 32 %). Muuttujien
painotuseroa mietittdessd on huomioitava, ettd vain vditteessd apul mainittiin
kirjaimellisesti koulutehtdvédn vaikeus, joka on ajattelutapamallin kannalta keskeinen

elementti. Taysin pois suljettu ei ole mahdollisuus, ettd viitteessd apu3 kiytetty ilmaisu
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“opettaja antaa palautetta” saattaa joidenkin oppilaiden mielessd heréttdd mielleyhtymén
nimenomaan kielteisestd palautteesta, joka liittyy ajattelutapamallin kannalta keskeiseen

epdonnistumisen elementtiin.

8.2 Tutkimuskysymykset 2a—2d

Tutkimuskysymyksiin ~ 2a-2d  vastaamiseksi  kyselylomakkeen kohtien 2-12
viitemuuttujille suoritettiin korrelaatiotarkastelu Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla.
Korrelaatiotarkasteluun sisdltyneistd yhteensd 55:std vditemuuttujien vélisestd yhteydesti
tilastollisesti merkittdvd korrelaatio havaittiin 11 tapauksessa, joista yhdeksdéd voitiin
pitdd ajattelutapamallin kannalta relevantteina havaintoina. Kaikki muuttujien véliset

korrelaatiot on esitetty taulukossa 2.

Havaittujen tilastollisesti merkittdvien korrelaatioiden liséksi tdrkednd voidaan pitdd
havaintoa, etteivit ajattelutapaa mitanneet kaksi vditemuuttujaa dly1 ja ély2, joista toinen
edusti muuttumatonta ja toinen kasvun ajattelutapaa, korreloineet toistensa kanssa
tilastollisesti merkittivélld tavalla. Samoin tirkednd voidaan pitdd havaintoa, ettei
muuttumatonta ajattelutapaa mitannut véitemuuttuja dlyl korreloinut tilastollisesti
merkittavalld tavalla minkddn muun viitemuuttujan kanssa. Téstd syystd ajattelutavan
yhteydet muihin ajattelutapamallin osiin perustuivat kasvun ajattelutapaa mitanneen
viitemuuttujan dly2 korrelaatioihin, eikd véditemuuttujaa é&lyl endd erikseen
tutkimuskysymysten 2a-2d tulosraportoinnissa mainita. Muuttumattomalla ajattelutavalla
(eli sitd edustaneella vditemuuttujalla) ei toisin sanoen ollut aineistossa ajattelutapamallin
mukaista yhteyttd hallintaorientaation puutteeseen eikd ponnistelua ja opettajan apua

koskeneeseen kielteiseen suhtautumiseen.
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Taulukko 2. Yksittdisten muuttujien viliset korrelaatiokertoimet.

alyl | aly2 hall | hal2 hal3 | ponl | pon2 | pon3 | apul apu2 | apu3

alyl

dly2 | -253

hall | -,093 | ,124

hal2 | ,126 | ,366* | ,333*

hal3 | -,180 | -,213 ,051 -,066

ponl | ,165 | -369% | - 147 | -,363* | ,403*

pon2 | - 131 | ,492*%% | 046 | ,131 ,205 | -,195

pon3 | ,112 | ,021 ,051 ,285 -,005 | ,086 |,107

apul | ,026 | ,148 ,105 | ,419%* | 204 | -,181 |,072 | ,091

apu2 | ,076 | ,058 =017 | ,227 ,195 | - 112 | 122 | 153 | ,623**

apu3 | ,105 | .,224 ,348% | ,337* ,108 | -,058 | ,354% | -,070 | ,340* | ,199

Tutkimuskysymys 2a: Onko aineistossa havaittavissa ajattelutapamallin mukainen
korrelaatio ajattelutavan ja hallintaorientaation vililld? Ajattelutapamallin mukaan
kasvun ajattelutavan oppilaiden tulisi olla hallintaorientoituneita, ja aineiston mukaan
ndin osittain olikin. Osittaisuudella tarkoitetaan, ettd véditemuuttuja &ly2 korreloi
positiivisesti (,366) hallintaorientaatiota mitanneen muuttujan hal2 kanssa: kasvun
ajattelutavan oppilaat kivivdat koulua siksi, ettd halusivat oppia uusia asioita.
Viitemuuttuja dly2 ei kuitenkaan korreloinut lainkaan muiden hallintaorientaatiota

mitanneiden véitemuuttujien kanssa.

Tutkimuskysymys 2b: Onko aineistossa havaittavissa ajattelutapamallin mukainen
korrelaatio ajattelutavan sekd ponnistelua ja opettajan apua koskevan
suhtautumisen vililli? Ajattelutapamallin mukaan kasvun ajattelutavan oppilaiden
tulisi suhtautua myonteisesti ponnisteluun, ja aineiston mukaan nidin osittain olikin.
Osittaisuudella tarkoitetaan, ettd vditemuuttuja dly2 korreloi negatiivisesti (-,369)
kielteistd suhtautumista ilmaisseen viitemuuttujan ponl kanssa ja positiivisesti (,492)
myonteistd suhtautumista ilmaisseen vditemuuttujan pon2 kanssa: kasvun ajattelutavan
oppilaat eivit pitdneet kovaa yrittdmistd hyodyttomind, jos olivat heikkoja jossain

oppiaineessa, ja he kokivat, ettd ponnistelu auttaa kehittymdin. Viitemuuttuja &dly2 ei
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kuitenkaan korreloinut lainkaan suhtautumista ponnisteluun mitanneen viitemuuttujan

pon3 kanssa.

Ajattelutapamallin perusteella on mahdollista olettaa, ettd kasvun ajattelutavan oppilaat
saattavat suhtautua myonteisesti myos opettajan antamaan apuun, koska sitd voidaan
pitdd yhtend vaikeisiin  oppimistilanteisiin  liittyvénd tarkoituksenmukaisena
toimintastrategiana. Aineistossa téllaista yhteyttd ei kuitenkaan havaittu, silld
vditemuuttuja dly2 ei korreloinut lainkaan suhtautumista opettajan apuun mitanneiden

vaitemuuttujien apul—apu3 kanssa.

Tutkimuskysymys 2c: Onko aineistossa havaittavissa ajattelutapamallin mukainen
korrelaatio hallintaorientaation sekd ponnistelua ja opettajan apua koskevan
suhtautumisen vililli? Ajattelutapamallin mukaan hallintaorientoituneiden oppilaiden
tulisi suhtautua myonteisesti ponnisteluun, ja aineiston mukaan ndin osittain olikin.
Osittaisuudella tarkoitetaan ensinnikin sitd, ettd vditemuuttuja hal2 korreloi negatiivisesti
(-,363) viitemuuttujan ponl kanssa: oppilaat, jotka kdvivdt koulua oppiakseen uusia
asioita, eivit pitdneet kovaa yrittdmistd hyodyttoménd, jos olivat heikkoja jossain
oppiaineessa. Toiseksi osittaisuudella tarkoitetaan, ettd viitemuuttuja hal3 korreloi
positiivisesti (,403) viditemuuttujan ponl kanssa: oppilaat, jotka eivit pitdneet uuden
oppimisen yhteydessd syntyvid runsaita virheitd masentavina, eivit myoskéddn pitdneet
kovaa yrittdmistd hyddyttomadnd. Muita tilastollisesti merkittdvid korrelaatioita
hallintaorientaatiota ~mitanneiden ja suhtautumista ponnisteluun mitanneiden

vaitemuuttujien vililld ei kuitenkaan havaittu.

Ajattelutapamallin perusteella on mahdollista olettaa, ettd hallintaorientoituneet oppilaat
saattavat suhtautua myonteisesti myds opettajan antamaan apuun. Aineiston mukaan ndin
osittain olikin. Osittaisuudella tarkoitetaan ensinnékin sitd, ettd viditemuuttuja hal2
korreloi positiivisesti vditemuuttujan apul (,419) ja vditemuuttujan apu3 (,337) kanssa:
oppilaat, jotka kévivit koulua oppiakseen uusia asioita, halusivat opettajan neuvoja, kun
jokin koulutehtdvd tuntui hankalalta; lisdksi he halusivat, ettd opettaja antaa heille
palautetta tehdyistd tehtdvistd. Toiseksi osittaisuudella tarkoitetaan, ettd viitemuuttuja
hall korreloi positiivisesti vditemuuttujan apu3 kanssa: oppilaat, jotka pitivét haastavista

koulutehtdvistd, halusivat, ettd opettaja antaa heille palautetta tehdyistd koulutehtdvista.
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Muita korrelaatioita hallintaorientaatiota mitanneiden ja suhtautumista opettajan apuun

mitanneiden véitemuuttujien vélilld ei kuitenkaan havaittu.

Tutkimuskysymys 2d: Onko aineistossa havaittavissa ajattelutapamallin mukainen
korrelaatio ponnistelua koskevan suhtautumisen ja opettajan apua koskevan
suhtautumisen vililld? Ajattelutapamallin perusteella on mahdollista olettaa, etté
ponnisteluun mydnteisesti suhtautuvien oppilaat saattavat suhtautua myonteisesti myos
opettajan apuun. Aineiston perusteella ndin osittain olikin. Osittaisuudella tarkoitetaan,
ettd vaitemuuttuja pon2 korreloi positiivisesti (,354) véitemuuttujan apu3 kanssa:
oppilaat, jotka kokivat yrittimisen edesauttavan kehittymistd, halusivat, ettd opettaja
antaa heille palautetta tehdyistd tehtdvisti. Muita korrelaatioita suhtautumista
ponnisteluun mitanneiden ja suhtautumista opettajan apuun mitanneiden vditemuuttujien

valilla ei kuitenkaan havaittu.

8.3 Tutkimuskysymys 3

Tutkimuskysymys 3: Millaisista osakomponenteista ilykkyys pienryhmassa
opiskelevien oppilaiden mielesti koostuu? Tutkimuskysymykseen vastaamiseksi
suoritettiin ~ kyselylomakkeen kohdassa 1 saaduille arvoille frekvenssi- ja
prosenttiosuustarkastelu. Kyseisessd kyselylomakkeen kohdassa oppilaat valitsivat
listatuista kahdeksasta piirteestd ne, jotka heiddn mielestdén kuuluivat dlykkyyteen eli
olivat dlykkyyden osakomponentteja. Miltei kaikki vastaajat pitivdt dlykkyyden piirteind
kykya ratkaista ongelmia (n = 35 / 92 %) ja tehda jarkevid paitoksid (n = 34 / 89 %).
Myo6s kyky oppia (n =26 / 68 %) oli melko yleisesti dlykkyyteen liitetty piirre. Yli tai
alle puolet vastaajista pitivit dlykkyyden piirteind opittuja tietoja ja taitoja (n = 22 / 58
%), matemaattista kykyd (n = 21 / 55 %), kykya puhua ja kirjoittaa monipuolisesti (n =
18 / 47 %) sekd kykya tulla toimeen muiden ihmisten kanssa (n = 15 / 39 %). Vain
harvojen vastaajien mielestd musikaalisuus (n = 6 / 16 %) oli dlykkyyteen liittyvé piirre.
Kaikki listatut piirteet sekd nithin kohdistuneiden valintojen frekvenssit ja

prosenttiosuudet on esitetty taulukossa 3.
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Taulukko 3. Alykkyyden osakomponentit sekd niiden valintafrekvenssit ja
prosenttiosuudet.
Piirre n n % vastaajista

Kyky ratkaista ongelmia 35 92 %
Kyky tehdi jarkevid paédtoksia 34 89 %
Kyky oppia 26 68 %
Opitut tiedot ja taidot 22 58 %
Matemaattinen kyky 21 55%
Kyky puhua ja kirjoittaa monipuolisesti 18 47 %
Kyky tulla toimeen muiden kanssa 15 39 %
Musikaalisuus 6 16 %
Yhteensi 187

Lisdksi voidaan mainita, ettd vastaajat valitsivat listasta keskimddrin 4,7 piirrettd (kh =

1,5). Valittujen piirteiden lukumééra vaihteli vélilla 2-8 niin, ettd 81,7 % vastaajista valitsi

listasta 3-6 piirrettd. Valittujen piirteiden lukuméérain liittyvét vastaajafrekvenssit seké

prosenttiosuudet on esitetty taulukossa 4.

Taulukko 4. Valittujen dlykkyyden piirteiden lukumadrdén liittyvéat vastaajafrekvenssit ja

ja prosenttiosuudet (kyselylomakkeen kohta 1).

n valitut piirteet n vastaajat n % vastaajista
1 - 0
2 3 7,9
3 5 13,2
4 9 23,7
5 12 31,6
6 5 13,2
7 2 53
8 2 53
Yhteensa 38 100,0
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9. Pohdinta

Tédmin tutkielman kysymyksenasettelu perustui ajattelutapamalliin, joka on 1980-luvulla
kehitetty oppimismotivaatioteoria. Ajattelutapamallissa ajattelutavalla tarkoitetaan
yksilon uskomusta &dlykkyyden kehitettivyydestd (kasvun ajattelutapa) tai ei-
kehitettdvyydestd (muuttumaton ajattelutapa). Uskomuksen katsotaan vaikuttavan
keskeisesti sithen, miten yksilo suhtautuu vaikeisiin oppimistilanteisiin sekd reagoi niiden
yhteydessd esiintyviin epdonnistumisiin. Tdssd tutkielmassa selvitettiin yldkoulun
pienryhmissd opiskelleiden oppilaiden yleistd alykkyyttd koskevaa ajattelutapaa,
hallintaorientaation madrdd sekd reagointitapaa eli suhtautumista ponnisteluun ja
opettajalta saatavaan apuun. Samoin tutkielmassa selvitettiin, onko edelld mainittujen
muuttujien vililld havaittavissa ajattelutapamallin mukaisia korrelaatioita. Lisdksi
tutkielmassa selvitettiin, millaisista osakomponenteista dlykkyys oppilaiden mielesti

koostuu.

Tutkittuja muuttujia ja niiden vilisid korrelaatioita pyrittiin selvittimédn aiemman
tutkimuksen tapaan summamuuttujilla, joita ei kuitenkaan pystytty hyddyntimédn
analyysissa liian alhaisen reliabiliteetin takia lainkaan. Liian alhainen reliabiliteetti koski
ajattelutapaa, hallintaorientaatiota ja  suhtautumista ponnisteluun mitanneita
summamuuttujia, jotka muotoiltiin aiemmassa tutkimuksessa kéytettyjen ja luotettaviksi
osoitettujen mittareiden perusteella. Tédssd tutkielmassa havaittu summamuuttujien liian
alhainen reliabiliteetti saattaa selittyd sill4, etteivét tutkielmassa kdytetyt summamuuttujat
olleet kuitenkaan identtisid aiemman tutkimuksen kiyttimien summamuuttujien kanssa.
Ajattelutapaa ja suhtautumista ponnisteluun mitanneet summamuuttujat koostuivat vain
tietyistd aiemman tutkimuksen kéyttimistd osamuuttujista eli mittarin sisdltdmisti
véitteistd, minkd lisdksi valitut vditteet kddnnettiin ja osittain muotoiltiin uudelleen
tutkielman tekijdn toimesta. Erityisen ratkaisevaksi syyksi voi arvella alkuperdisten
vditteiden osittaista uudelleen muotoilua, minké seurauksena tdssa tutkielmassa kéytetyt
véitteet eivit vélttimattd vastanneet merkitykseltddn tdysin aiemman tutkimuksen
kayttamid vditteitd. Muotoilu katsottiin kuitenkin tarpeelliseksi, silld alkuperdisten
véitteiden arvioitiin olevan rakenteeltaan liian hankalia ainakin joidenkin pienryhmien

oppilaiden kannalta.
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Tulosten perusteella pienryhmien oppilaiden ajattelutapa painottui ennemminkin kasvun
kuin muuttumattoman ajattelutavan suuntaan. Tulosta voi pitdd hieman yllattdvana, silld
todenndkoisesti  tutkielman kohdejoukkoon lukeutui useita oppimisvaikeuksista
karsineitd oppilaita, joiden kohdalla todetun oppimisvaikeuden voisi olettaa edesauttavan
ennemminkin muuttumattoman kuin kasvun ajattelutavan muotoutumista. Kasvun
ajattelutavan painottumiselle aineistossa voi esittdéd ainakin kaksi mahdollista selitysta.
Jos tutkittujen oppilaiden ajattelutavat todella painottuivat ennemminkin kasvun kuin
muuttumattoman ajattelutavan suuntaan, on mahdollista, ettd oppilaiden aikuisilta saama
tuki on ollut laadukasta ja mahdollistanut uskon oman &lykkyyden kehittdmiseen
havaituista vaikeuksista huolimatta. On esim. mahdollista, ettd pienryhméssa
erityisluokanopettajan antama yksilollisempi opetus ja psykososiaalinen tuki ovat
ehkdisseet muuttumattoman ajattelutavan ja edesauttaneet kasvun ajattelutavan

muotoutumista.

Toiseksi on mahdollista, ettei mittari ole onnistunut mittaamaan oppilaiden todellista
ajattelutapaa. Téhidn viittaisi osaltaan se, etteivit ajattelutapaa mitanneet kaksi vitettd,
joista toinen edusti muuttumatonta ja toinen kasvun ajattelutapaa, korreloineet toistensa
kanssa negatiivisesti. Koska miltei kaikki oppilaat olivat samaa mieltd kasvun
ajattelutapaa edustaneen véitteen kanssa, on my0s mahdollista, ettd se edusti sosiaalisesti
hyvéksyttdvimpédd tai houkuttelevampaa vastaamisvaihtoehtoa, mikd on aiemmassa
tutkimuksessa arvioitu kasvun ajattelutapaa edustavien viitteiden heikkoudeksi (Hong
ym. 1999, Pomerantz & Kempner 2013). On myds huomattava, etteivdt muuttumatonta
ja kasvun ajattelutapaa edustaneet véitteet vélttdmaittd ole toistensa vastakohtia, silld
muuttumatonta ajattelutapaa koskeneeseen véitteeseen (En voi vaikuttaa sithen, kuinka
dlykés olen) saattaa siséltyd tulkinnanvaraisuutta. Toisin sanoen kyseistd véitettd lienee
mahdollista tulkita my0s siten, ettd oman &dlykkyyden kehittdminen on mahdollista
tiettyyn maksimirajaan asti, mutta maksimiraja itsessddn on esim. synnynndisesti
madrittynyt ja vaihtelee yksilostd toiseen. Lisdksi on mahdollista, ettd muuttumatonta
ajattelutapaa edustanut véite saattoi olla joidenkin oppilaiden kannalta kielellisesti liian

monimutkainen, silld se sisdlsi kieltomuodon.

Tulosten  perusteella  pienryhmien  oppilaat eivdt olleet  selvépiirteisen
hallintaorientoituneita tai suhtautuneet selvépiirteisen myonteisesti ponnisteluun, vaikka

he eivdt mydskaédn ilmaisseet selvipiirteisesti kyseisten asioiden puutetta. Tama tarkoitti,
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ettd yli puolet oppilaista piti uuden oppimista tirkednd koulutydn motiivina ja kokivat,
ettd yrittiminen edesauttaa kehittymistd. Suhtautuminen uuden oppimiseen ja
ponnisteluun ei kuitenkaan ollut niin myonteistd tai se oli jopa kielteistd sellaisten
vditteiden osalta, joihin liittyi oppimistilanteen vaikeuden tai epdonnistumisen elementti.
Erityisen kielteisesti oppilaat suhtautuivat haastaviin oppimistehtéviin seké yrittimiseen
sellaisissa oppiaineissa, joissa oppilas koki olevansa heikko. Huomattava myds on, etti
neljén hallintaorientaatiota tai suhtautumista ponnisteluun mitanneen viitteen kohdalla n.

kolmannes oppilaista ei ollut esitettyjen viitteiden kanssa eri eikd samaa mielta.

Oppilaiden hallintaorientaation méiérdsté ja suhtautumisesta ponnisteluun voidaan esittaa
ainakin kolme kommenttia. Ensinnékin voidaan pitdd melko myonteisend havaintoa, etti
hieman yli puolet oppilaista kokivat uuden oppimisen tirkedksi koulutydon motiiviksi,
vaikka oletettavaa on, ettd pienryhmien oppilaat ovat kokeneet keskimairéistd enemmén
vastoinkdymisid oppimisessaan. Havainto vaikuttaa myonteiseltd myos siksi, ettd
kyseistd asiaa mitanneen véitteen kohdalla vaikuttaisi hyvin luonnolliselta, ettd uuden
oppiminen toimisi vaihtoehtoisena motiivina sen pakollisuudelle, jota jalkimmaéistd
vaihtoehtoa kyselyssé ei selvitetty. Toiseksi, vaikka oppilaat katsoivatkin yrittimisen
edesauttavan kehittymistd, on huomioitava, ettd kyseistd asiaa mitannut viite oli hyvin
yleinen eikd kohdistunut eksplisiittisesti koulutyohon. Oletettavasti miltei kaikkien
yksiloiden mieleen herdd esimerkkejd yrittdimisen hyddyllisyydestd, mutta on
mahdollista, etteivit ne vilttdmétta liity lainkaan koulutyohon, akateemiseen oppimiseen
saatikka dlykkyyden kehittimiseen. Kolmanneksi on huomioitava, ettd suhtautuminen
oppimistilanteiden vaikeuteen tai epdonnistumisiin saattaa olla merkitykseltdédn erityisen
latautunut sellaisten oppilaiden kohdalla, joiden koulunkdyntihistoriaan siséltyy
keskimédrdistd enemmén vastoinkdymisid. Tastd ndkokulmasta voi kysyd, ovatko
tietyissd viitteissd kdytetyt termit “haastavat koulutehtivéat” ja “paljon virheitd” parhaita
mahdollisia sanavalintoja. Olisiko tulokset kyseisten viitteiden kohdalla erilaiset, jos
niiden sijasta olisi kéytetty esim. termejd ’riittdvin haastavat koulutehtdvat” tai

’virheitd”.

Tulosten perusteella oppilaat suhtautuivat pddasiassa myonteisesti opettajan antamaan
apuun, mikd on ilahduttava havainto, silld pienryhmaissd tapahtuvan opiskelun erdina
keskeisend pyrkimyksend voidaan pitdd riittdvdd aikuisen antamaa henkilokohtaista

tukea. Toisin sanoen havainnot viittaavat siihen, ettd tutkituissa pienryhmissd oli
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oppilaiden puolesta keskimdérin hyvét edellytykset oppilaiden ja opettajan toimivalle
yhteistyolle, ja/tai opettajat olivat jo onnistuneet luomaan toimivan yhteistydsuhteen ja
auttamaan oppilaitaan ndiden hyoddylliseksi kokemalla tavalla. Avun ldhteind opettajien
rinnalla voidaan oletettavasti mieltdd myos pienryhmissd melko yleisesti hyddynnettévit
koulunkdynninohjaajat, joita ei erikseen mainittu kyselylomakkeessa, koska siind
kaytetyt virkkeet haluttiin pitdd mahdollisimman tiiviind ja rakenteeltaan yksinkertaisina.
Hieman ylléttdvand voidaan pitéé sitd, ettd vaikka oppilaat pitivit opettajan apua tarkedna
ja halusivat opettajan apua vaikeiden koulutehtdvien yhteydessd, he suhtautuivat
kuitenkin selvisti kielteisemmin opettajan koulutehtdvistd antamaan palautteeseen.
Kuten aiemmin jo tulososassa mainittiin, ei ole tdysin poissuljettu mahdollisuus, ettd
termi “palaute” saattaa joidenkin oppilaiden mielessd herdttdd ajatuksen nimenomaan
kielteisestd palautteesta, jossa merkityksessd termid monesti arkieldméssd kiytetdén.
Samoin lienee mahdollista, ettd palautteeseen liittyy arvioiduksi tulemisen elementti, joka
saattaa olla merkitykseltdin voimakkaammin ja kielteisemmin latautunut sellaisten

oppilaiden kohdalla, joiden koulunkéyntihistoriaan sisdltyy enemmén vastoinkdymisid.

Vaikka analyysissa ei kyetty tarkastelemaan summamuuttujien vilisid riippuvuuksia,
aineistossa ilmeni osittain ajattelutapamallin  mukaisia korrelaatioita yhtddlta
ajattelutapaa ja toisaalta tavoiteorientaatiota seké reagointitapaa mitanneiden yksittdisten
vditemuuttujien vililli. Niiden perusteella voidaan todeta, ettd aineistossa kasvun
ajattelutavalla oli yhteys hallintaorientaatioon ja ponnistelua koskevaan mydnteiseen
suhtautumiseen. Toki on huomattava, ettd kasvun ajattelutapa ei korreloinut
ajattelutapamallin mukaisella tavalla kaikkien ja varsinkaan sellaisten vditemuuttujien
kanssa, joissa mainittiin oppimistilanteen haastavuus/vaikeus tai virheiden tekeminen.
Kyseisten korrelaatioiden puuttumista voidaan pitdd merkittdvind havaintona
ajattelutapamallin ndkokulmasta, koska mallilla pyritddn nimenomaisesti selittdméén
yksildiden suhtautumista vaikeisiin oppimistilanteisiin sekd niiden yhteydessé esiintyviin
epdonnistumisiin (Dweck & Leggett 1988; Dweck & Molden 2017; Dweck & Yeager
2019). Lisdksi on huomattava, etté ajattelutapa ei ollut lainkaan yhteydessi opettajan apua
koskevaan suhtautumiseen. Vaikka ajattelutapamalli ei suoranaisesti ennusta kyseistd
muuttujaa, jota ajattelutapatutkimuksessa ei ole juurikaan tutkittu, voidaan opettajan apu
mieltdd yhdeksi merkittdviksi toimintastrategiaksi vaikeissa oppimistilanteissa. Tadma
havainto ei ole tdysin sopusoinnussa ajattelutapamallin kanssa, silld sen mukaan kasvun

ajattelutavan yksilot ovat taipuvaisia strategiseen tarkoituksenmukaisuuteen ja
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joustavuuteen tilanteissa, joiden hallintaan yksilon sen hetkiset kyvyt eivét yksistdan riitd

(Dweck & Legget 1988; Dweck 1999, 10-11).

Yksittdisten viditemuuttujien vélisten korrelaatioiden perusteella voidaan myds todeta,
ettd aineistossa hallintaorientaatiolla oli ajattelutapamallin mukainen yhteys
reagointitapaan. Vaikuttaa jopa siltéd, ettd hallintaorientaation yhteys reagointitapaan oli
ilmeisempi kuin edelld mainittu ajattelutavan yhteys reagointitapaan. Tdssd mielessd
merkittdvind voi pitdd havaintoa, ettd toisin kuin ajattelutapa, hallintaorientaatio oli
yhteydessd sekd ponnistelua ettd opettajan apua koskevaan suhtautumiseen. Samoin
merkittivdnd voi pitdd havaintoa, ettd jokainen hallintaorientaatiota mitannut
vaitemuuttuja oli yhteydessé ainakin yhteen suhtautumista ponnisteluun tai suhtautumista
opettajan apuun mitanneista véditemuuttujista. Lisdksi voidaan huomata, ettd
korrelaatioita esiintyi osittain myds sellaisten vditemuuttujien kohdalla, joissa mainittiin
oppimistilanteiden vaikeus tai niihin liittyvit epdonnistumiset. Taysin ajattelutapamallin
kanssa sopusoinnussa ei kuitenkaan ollut yksittdinen havainto, ettd hallintaorientaatio ei
korreloinut lainkaan sen ponnistelua koskevaa suhtautumista mitanneen vditemuuttujan
kanssa, jossa mainittiin nimenomaisesti vaikeisiin oppimistilanteisiin liittyva sinnikkyys.
Kyseinen véitemuuttuja ei korreloinut aineistossa myoskiin ajattelutavan kanssa, vaikka
sinnikkyyttd pidetddn ajattelutapamallissa keskeisend kasvun ajattelutapaan liittyvana
piirteend vaikeiden oppimistilanteiden yhteydessd (Dweck & Leggett 1988; Dweck &
Yeager 2019).

Mitd yleisid huomioita ajattelutapamallista voidaan tehdd oppilaiden ajattelutapaa ja
véitemuuttujien vilisid korrelaatioita koskeneiden havaintojen perusteella? Ensinndkin
havaittuja ajattelutapamallin mukaisia korrelaatioita oli suhteellisen runsaasti ja
korrelaatiot olivat kohtuullisen kokoisia huomioon ottaen, ettd tutkielman aineisto oli
melko suppea. Aineiston suppeudesta johtuen ei kuitenkaan voitane tehdéd kovin pitkille
menevid johtopddtoksid siitd, missd midrin ajattelutapamalli on relevantti viitekehys
erityisen tuen oppilaiden motivoitumisen tarkastelussa, mutta havaittujen korrelaatioiden
perusteella tdma ei ole poissuljettu vaihtoehto. Toiseksi on syytd huomata, ettd kasvun
ajattelutapa vaikutti tutkittujen pienryhmén oppilaiden keskuudessa melko tai jopa
yllattdvin yleiseltd. Koska erds keskeinen ajattelutapamalliin liittyvd pyrkimys on
vaikuttaa oppilaiden oppimismotivaatioon ja -tuloksiin ajattelutapainterventioilla,

voidaan kysyd, missd méérin ajattelutapainterventiolle saataisiin heidén tapauksessaan
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vield vastetta. Kolmanneksi aineiston perusteella vaikuttaa silté, ettd ajattelutavan yhteys
reagointitapaan oli vdhdisempi kuin hallintaorientaation. Tétd havaintoa voidaan pitdd
mielenkiintoisena siksi, ettd ajattelutapa ei varmastikaan ole ainoa tavoiteorientaatioon
vaikuttava muuttuja, vaan esimerkiksi ns. episteemisten uskomusten on joissain
tutkimuksissa  havaittu  olevan ajattelutapaa  voimakkaammassa  yhteydessi
tavoiteorientaatioon (Braten & Stromso 2004; Braten & Stromso 2005; Braten & Stromso
2006). Kun huomioidaan em. kasvun ajattelutavan yleisyys tutkitussa oppilasjoukossa,
voidaan kysyd, olisiko heiddn oppimismotivaatioonsa ja -tuloksiinsa vaikuttaminen

tehokkaampaa jollain muulla tavalla kuin ajattelutapaintervention keinoin.

Tassd tutkielmassa selvitettiin - myds oppilaiden késityksid —siitd, millaisista
osakomponenteista dlykkyys heiddn mielestddn koostui. Tulosten perusteella oppilaat
eivit pitdneet dlykkyyttd kovin yksiulotteisena ominaisuutena, silld melkein 80 %
oppilaista nimesi véhintddn nelja dlykkyyden osakomponenttia. Lisdksi on huomattava,
ettd valinta tapahtui valmiista kahdeksan kohdan listasta, jota ei voi pitda tdysin kattavana.
On siis mahdollista, ettd listassa jdi nimedmittd osakomponentteja, jotka vastaajat olisivat
mieltdneet osaksi dlykkyyttd. Miltei kaikki oppilaat pitivit ongelmanratkaisukykyéd ja
kykyé tehdé jarkevid pédétoksid dlykkyyden osakomponentteina. Lisdksi melkein 70 %
oppilaista piti oppimiskykyd ja yli puolet oppilaista opittuja tietoja ja taitoja seka
matemaattista kykyd dlykkyyden osakomponentteina. Mielenkiintoisena voi kuitenkin
pitdd sitd kddnteistd havaintoa, ettd reilut 30% oppilaista eivét pitdneet oppimiskykyéd eikd
vihén alle puolet oppilaista mydskddn opittuja tietoja ja taitoja tai matemaattista kykya
dlykkyyden osakomponentteina. Mielenkiintoista tdma on siksi, ettd kyseiset asiat ovat

luonnollisesti hyvin relevantteja kouluoppimiseen ja oppimistuloksiin liittyvid tekijoita.

Mydskiddn dlykkyyden osakomponentteja koskevien tulosten perusteella ei voitane tehdi
kovin pitkélle menevid johtopditoksid. Kun ajattelutavalla pyritdén ajattelutapamallissa
selittdimadn yksildiden vélisid eroja motivoitumisessa vaikeisiin oppimistilanteisiin,
voidaan tulosten valossa kuitenkin kysyi, onko yleistd dlykkyyttd koskeva ajattelutapa
riittdvén tarkka muuttuja. Ensinnikin voidaan kysyéd, onko ominaisuuden kehitettdvyytta
tai ei-kehitettdvyyttd koskeva uskomus loogisesti kuinka selitysvoimainen muuttuja
yksiloiden vilisessd vertailussa, jos jo yksiloiden kisitykset kyseisen ominaisuuden
ulottuvuuksista ovat kovin erilaiset. Ovatko dlykkyyttd koskevat ajattelutavat riittdvin

yhteismitallisia esim. sellaisten yksiloiden vililld, joista toinen pitdd oppimiskykyd ja
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matemaattista kykyd dlykkyyden osakomponentteina, ja toinen ei? Toiseksi voidaan
kysyd, onko dlykkyyttd koskeva ajattelutapa endd mielekds selittdvd muuttuja vaikeita
oppimistilanteita silmilld pitden, jos yksild ei mielld vaikkapa oppimiskykya tai
matemaattista kykyé dlykkyyden ulottuvuuksiksi. Téll6in on nimittdin mahdollista, ettd
kyseiset yksilot voivat pitdd oppimiskykya tai matemaattista kykya kehitettdvind tai ei-
kehitettdvinid ominaisuuksina riippumatta siitd, edustavatko he yleisen dlykkyyden osalta
kasvun vai muuttumatonta ajattelutapaa. Esim. matemaattisen kyvyn osalta selittdmisen
logiikka olisi ongelmallinen tapauksissa, joissa ajattelutavalla pyrittdisiin selittiméén
oppilaiden motivoitumista vaikeisiin oppimistilanteisiin nimenomaan matematiikan

oppiaineessa.

Mitd sitten voidaan sanoa tutkielmassa saatujen tulosten luotettavuudesta, jota arvioidaan
yleensd mittaamiseen reliabiliteetin ja validiteetin ndkokulmista (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2018, 231; Metsdmuuronen 2005, 64-65). Reliabiliteetin nakdkulmasta
tutkielmasta on nostettava esille kaksi seikkaa. Luotettavuutta kyseenalaistavana
seikkana on ensinndkin huomioitava, ettd ajattelutapamallin muuttujia (ajattelutapa,
hallintaorientaatio, suhtautuminen ponnisteluun, suhtautuminen opettajan apuun)
mitanneille summamuuttujille suoritettiin sisdisen yhtendisyyden tarkastelu, jonka
perusteella kdytetyt mittarit eivdt yhtd summamuuttujaa lukuun ottamatta mitanneet
riittdvisti samaa asiaa (Metsdmuuronen 2005, 66-69). Liian alhaisen reliabiliteettinsa
takia summamuuttujia ei voitu kéyttdd jatkoanalyysissa, mikd poikkeaa selvisti
ajattelutapatutkimuksen normaalista kdytdnndsta ja vaikuttaa osaltaan my0s mittaamisen

validiteettiin, johon alla palataan.

Reliabiliteetin ndkokulmasta luotettavuutta lisddvana seikkana on toiseksi huomioitava,
ettd mittaamisessa noudatettu toimintatapa, jossa kyselyyn vastaaminen tapahtui
luokkahuoneissa tutkielman tekijdn johdolla, teki mittaustilanteista padpiirteissddn
samanlaisia ja vdhensi sattumanvaraisten virheiden todennékdisyyttd. Toimintatapa
mahdollisti tarkan vastaamiseen liittyvin ohjeistuksen sekd sen, ettd vastaajia kehotettiin
kyselyn lopuksi tarkistamaan, ettd he olivat vastanneet kaikkiin kyselyn kohtiin ja
vastanneet kunkin Likert-asteikollisen véditemuuttujan kohdalle vain yhden
vastausvaihtoehdon. Samoin toimintatapa mahdollisti sen, ettd oppilaat saattoivat kyselyn
aikana kysya tutkielman tekijéltd neuvoa, jos vastaamiseen tai kyselylomakkeen sisdltoon

liittyi epdselvyyksid. Voidaan my0s todeta, ettd kyseisen toimintatapaan liittyneet edut
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koskivat paipiirteissddn myds yhtd edelld mainittua pienryhméé, jonka kohdalla kysely

jouduttiin muista ryhmisté poiketen suorittamaan etdyhteyden vilitykselld.

Sisédisen validiteetin ndkokulmasta on tutkielmasta nostettava esille nelji seikkaa, joista
kolme ensimméistd liittyy mittareiden sisdllon validiuteen (Metsdamuuronen 2005, 65).
Ensinndkin luotettavuutta kyseenalaistavana seikkana on huomioitava, ettd niiltd osin
kuin tutkielmassa hyddynnettiin aiemman ajattelutapatutkimuksen kayttdmid mittareita,
kyseisid mittareita (ajattelutapa, hallintaorientaatio, suhtautuminen ponnisteluun)
jouduttiin lyhentdmddn ja/tai uudelleen muotoilemaan aiemmin mainituista syistd
johtuen. Mittareihin tehdyt muutokset asettavat kyseenalaiseksi sen, missd maérin téssi
tutkielmassa kyettiin mittaamaan samoja muuttujia, joita alkuperdisilld mittareilla on
pyritty mittaamaan. Toiseksi luotettavuutta kyseenalaistavana seikkana on huomioitava,
ettd kahden tutkitun muuttujan (suhtautuminen opettajan apuun, &dlykkyyden
osakomponentit) kohdalla ei tukeuduttu aiemman tutkimuksen kayttdmiin mittareihin,
vaan mittarit laadittiin tutkielman tekijan omasta toimesta. Samoin on huomioitava, etti
kyseisten muuttujien yhteys aiempaan teoriaan on jossain médrin 16yhempi ja
epdmadrdisempi kuin muiden tutkittujen muuttujien. Kolmanneksi on luotettavuutta
lisddvand seikkana huomioitava, etti kyselylomakkeelle suoritettiin véitemuuttujien
osalta (pienimuotoinen) esitestaus, jollaista mittareiden laadinnan yhteydessd yleensa
suositellaan (Metsdmuuronen 2005, 64). Esitestauksen seurauksena kyselylomakkeeseen
tehtiin muutoksia, joilla pyrittiin lisddmadn todenndkoisyyttd siihen, ettd vastaajat
ymmartéisivit lomakkeessa esitetyt kysymykset tarkoitetulla tavalla (Hirsjarvi ym. 2018,

230-231).

Sisdisen validiteetin ndkokulmasta on neljdnneksi huomioitava, ettd summamuuttujien
litan alhainen reliabiliteetti voidaan tulkita my0s kyseisiin mittareihin liittyneeksi
(rakenne)validiusongelmaksi (Metsdmuuronen 2005, 112-115). Koska suoritetussa
analyysissa jouduttiin tyytyméén yksittdisten vditemuuttujien tarkasteluun, on aiheellista
kysyd, missd mdiérin ajattelutapamallin muuttujista ylipddtdin saatiin luotettava
mittaustulos yksittdisten vditemuuttujien avulla. Samoin on aiheellista kysyd, mika
yksittdisistd véitemuuttujista antoi parhaimman kuvan kustakin ajattelutapamallin
muuttujasta, jos ja kun samaa asiaa mitanneiden viitemuuttujien arvot erosivat
merkittdvissd madrin toisistaan. Véhintddnkin voidaan siis sanoa, ettd tutkittujen

ajattelutapamallin muuttujien arvoihin ja niiden vililld havaittuihin yhteyksiin liittyy
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suhteellisen suurta ja tulosten luotettavuutta kyseenalaistavaa tulkinnanvaraisuutta.
Erityiselld varautuneisuudella tulee suhtautua ajattelutavan mittaamiseen ja siithen, etti
ajattelutavalla havaittiin yhteyksid muihin ajattelutapamallin muuttujiin ainoastaan

kasvun ajattelutapaa mitanneen viitemuuttujan osalta.

Ulkoisen validiteetin nidkokulmasta on esiin nostettava kaksi seikkaa. Ensinndkin on
luotettavuutta kyseenalaistavana seikkana huomioitava, ettd tutkielman aineisto jai melko
suppeaksi, minka lisdksi tutkitut pienryhmét valittiin ei-satunnaisella otannalla ryhmien
saatavuuden perusteella (Metsdémuuronen 2005, 53, 57). Kyseisistd syistd johtuen
tutkielman tuloksista ei voida tehdi yleistyksid minkdéin relevantin perusjoukon osalta.
Toki myonteisend seikkana voidaan todeta, ettd tutkituista pienryhmisti jonkinasteista
tietoa saavutettiin, silld vastausprosentti oli suhteellisen hyvd, minka lisdksi joidenkin
viitemuuttujien arvojen jakaumat olivat suhteellisen selvid ja muuttujien véliset
korrelaatiot kohtuullisen kokoisia. Toisena ulkoiseen validiteettiin ainakin osin liittyvéna
ja luotettavuutta kyseenalaistavana seikkana on huomioitava, ettd tutkielmassa ei
suoritettu lainkaan taustamuuttujatarkastelua. On mahdollista tai jopa todenndkdistd, ettd
tutkittuihin pienryhmien oppilaisiin liittyi merkittivad heterogeenisuutta, joka
tarkastelussa jéi piiloon. Erityisen varauksellisesti tulee suhtautua siihen, ettéd tuloksia ei
kyetty tulkitsemaan tutkittujen oppilaiden erityisopetustarpeiden tai mahdollisten

oppimisvaikeustyyppien taustaa vasten.

Melko ylléttavalta tuntuu, ettd erityisen tuen oppilaiden tutkiminen ajattelutapamallin
viitekehyksestd on ollut vihiistd ja suomalaisessa kontekstissa olematonta — varsinkin,
kun  ajattelutapatutkimukseen  sisdltyy  joitain =~ mainintoja  siité, etta
ajattelutapainterventioilla saattaisi olla vaikuttavuutta nimenomaan erilaisiin oppimisen
riskiryhmiin  kohdistettuina. Jos ajattelutapamallia voidaan pitdd relevanttina
viitekehyksend oppilaiden motivaation tarkastelussa, lienee jo kyseisen tutkimuksellisen
aukon perusteella selvéd, ettd erityisen tuen oppilaiden ajattelutapaa ja sithen liittyvid
muuttujia tulisi jatkossa selvittdd ammattitutkijoiden toimesta riittdvdn suurilla
aineistoilla. Vaikka tissa tutkielmassa saatujen tulosten perusteella aiheesta ei voidakaan
sanoa kovin paljon uutta, ei tuloksiin sisdlly myoskdédn mitddn sellaista, joka wviittaisi
jatkotutkimuksen tarpeettomuuteen tai epdmielekkyyteen. Toisin sanoen saatujen

tulosten valossa ei ole lainkaan mahdotonta, ettd ajattelutapamallin avulla erityisen tuen
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oppilaiden motivoitumisesta vaikeisiin oppimistilanteisiin saataisiin uutta ja merkittavaa

tietoa.

Hieman tarkempia jatkotutkimuskysymyksid voidaan nimeté ainakin kolme. Ensinnékin
olisi selvittdmisen arvoista, onko tuen tarpeen luonteella tai oppimisvaikeustyypilld
yhteyttd ajattelutapaan yleisesti tai ajattelutapaan tiettyd dlykkyyden osakomponenttia
koskien. Vaikka ajattelutapatutkimukseen kuuluukin viite, ettd ajattelutapa ei ole
yhteydessd yksilon todelliseen dlykkyyden tasoon, tuntuisi edelleen luontevalta olettaa,
ettd esim. todettu matematiikan oppimisvaikeus vaikuttaisi jollain tapaa yksilon
kisitykseen matemaattisen kyvyn tai jopa yleisen dlykkyyden kehitettivyydestd. Toiseksi
olisi syytd selvittdd, onko erityisen tuen oppilaiden ajattelutapa yhteydessd siihen,
opiskeleeko oppilas pienryhméssi vai yleisopetuksen opetusryhméssa. Téarkedd kyseisen
vertailun tekeminen olisi varsinkin suomalaisessa kontekstissa, jossa kumpaakin tapaa
edelleen sovelletaan. Samalla olisi tarpeellista selvittdd, eroavatko pienryhmissi
opiskelevien oppilaiden tai yleisopetuksen ryhmissd opiskelevien erityisen tuen
oppilaiden ajattelutavat yleisopetuksen oppilaiden ajattelutavoista. Kolmanneksi tdssi
tutkielmassa saatujen tulosten valossa herdéd kysymys, onko suomalaisten erityisen tuen
oppilaiden ajattelutapa kenties vihemman muuttumaton kuin joissain kansainvilisissi
tutkimuksissa on vastaavien oppilaiden kohdalla todettu, vaikka varsinaista vertailua
tdmén tutkielman tulosten ja aiempien tulosten vililld ei voidakaan tehdd (Baird ym.
2009; Warren ym. 2019). Ei liene kuitenkaan mahdotonta, ettd eri maiden
erityisopetusjdrjestelyissd tai esim. erityis(luokan)opettajien koulutuksessa on eroja,

joiden vaikutukset saattavat ndkyd myos oppilaiden ajattelutavan kaltaisissa asioissa.

Lopuksi on nostettava esille ongelma, joka erityisen tuen oppilaiden ajattelutavan
tutkimiseen mahdollisesti liittyy. Kuten aiemmin todettiin, ajattelutavan perusmittari
koostuu kahdeksasta viitteestd, joista neljd edustaa kasvun ja nelja muuttumatonta
ajattelutapaa (Dweck 1999, 177). Koska erityisen tuen oppilaisiin saattaa lukeutua
enemmaén oppilaita, joiden keskittymiskyky on keskiméariista lyhytjanteisempaa, saattaa
kyseinen mittari olla liian pitkd ainakin niissd tapauksissa, joissa ajattelutavan lisdksi
tutkitaan samalla muita ajattelutapamallin muuttujia. Ajattelutapatutkimuksessa
kaytetddn toki usein myds huomattavasti lyhyempid ajattelutapamittareita, mutta néin
toimittaessa mittariin sisdllytetddn yleensd vain muuttumatonta ajattelutapaa edustavia

viitteitd, joiden on arvioitu olevan mittaamisen kannalta kasvun ajattelutapaa edustavia
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viitteitd luotettavampia (Dweck 1999, 177; Hong ym. 1999). Jonkinasteinen
tutkimuseettinen ongelma liittyy kuitenkin sithen, ettd lyhyempdd mittaamisen tapaa
kaytettdisiin erityisen tuen oppilaiden ajattelutavan tutkimiseen. Tutkimuksen tekemiseen
itsessddn ei nimittdin saisi liittyd varteen otettavaa riskia siité, etta tutkittavien ajattelutapa
muuttuu mittaamisen seurauksena muuttumattoman ajattelutavan suuntaan tai jo
valmiiksi muuttumaton ajattelutapa vahvistuu. Riskin suuruutta on vaikea arvioida, mutta
sitd ei voi pitdd tdysin olemattomana sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on todettu
oppimisvaikeus, keskiméérdistd enemman vastoinkdymisid koulunkdyntihistoriassaan tai
lahtokohtaisesti keskimiirdistdi muuttumattomampi ajattelutapa. Téssd tutkielmassa
ajattelutavan mittaamisesta pelkistdan muuttumatonta ajattelutapaa edustavien véitteiden
avulla pidittaydyttiin tarkoituksellisesti, koska kyselyn ei haluttu vilittdvéin pienryhmien

oppilaille késitysti, ettd dlykkyys olisi todellisuudessa ei-kehitettdva ominaisuus.
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Liitteet

Liite 1. Kyselylomake.

Hyva oppilas,
tdssd kyselyssd tiedustellaan mielipidettdsi asiothin, jotka liittyvit
opiskeluun. Kyselyyn ei ole oikeita tai vddrid vastauksia, vaan kyse on

omasta mielipiteestdsi. Kyselyyn vastataan nimettoméana.

Sukupuoli

O nainen O mies O muu O en

halua kertoa

Vuosiluokka

O 7. luokka O 8. luokka O 9. luokka

1. Thmiset tarkoittavat eri asioita sanalla dlykkyys. Rastita listasta asiat,

jotka omasta mielestisi kuuluvat dlykkyyteen.

O kyky oppia

O kyky ratkaista ongelmia

O kyky tehda jarkevid paatoksia

O kyky puhua ja kirjoittaa monipuolisesti
O kyky tulla toimeen muiden kanssa

O matemaattinen kyky

O opitut tiedot ja taidot

O musikaalisuus
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Rastita jokaisen viitteen alta yksi ympyrd sen perusteella, oletko samaa vai
eri mieltd viitteen kanssa. Mitd isomman ympyran rastitat, sitd enemman olet

samaa mieltd vaitteen kanssa.

2. Pidan haastavista koulutehtivista.

Taysin eri Taysin samaa

mieltd mieltd
: o 0 O O

3. Haluan opettajan neuvoja, kun jokin koulutehtivia tuntuu vaikealta.

Taysin eri Tdysin samaa

mieltd mieltid
: o 0 O O

4. Kova yrittiminen on hyodytonta, jos olen heikko jossain
oppiaineessa.

Téysin eri Téaysin samaa

mielta mieltd

o O O O O
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5. Kéayn koulua siksi, ettd haluan oppia uusia asioita.

Taysin eri Taysin samaa

mieltd mieltd

o ® O O O

6. En voi vaikuttaa siihen, kuinka ilykas olen.

Taysin eri Tdysin samaa

mielti mielti

o O O O O

7. Miti enemmain yritan jossain asiassa, siti paremmaksi kehityn siini.

Taysin eri Taysin samaa

mieltd mieltda

o O O O O
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8. Opettajalta saamani apu on minulle tirkeia.

Téysin eri Téysin samaa

mielti mieltid

o O O O O

9. Kun opettelen uutta asiaa, on masentavaa tehda paljon virheita.

Taysin eri Tdysin samaa

mielti mielti

o o O O O

10. Yritan sinnikkéasti, vaikka jokin koulutehtiavi tuntuu vaikealta.

Taysin eri Taysin samaa

mieltd mieltda

o O O O O
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11. Haluan, etti opettaja antaa palautetta tekemistini koulutehtavisti.

Taysin eri

mieltd

o O O

12. Voin kehittia omaa alykkyyttini.

Taysin eri

mielti

O

Taysin samaa

mieltd

O

Taysin samaa

mielti

O
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Liite 2. Huoltajille 1dhetetty lupakirje

Tervehdys, hyva oppilaan huoltaja!

Lapsenne koululuokassa toteutetaan Iyhytmuotoinen kysely, jossa
selvitetaan oppilaiden mielipiteita seuraavista opiskeluun liittyvista
asioista: dlykkyyden muovautuvuus, uuden oppiminen koulutyén motiivina
seka ponnistelun ja opettajalta saatavan avun merkitys opiskelussa. Kysely
on osa pro gradu -tutkielmaani, jota laadin parhaillaan Turun yliopistossa
erityispedagogiikan oppiaineessa.

Kysely suoritetaan useassa eri koulussa ja siihen vastataan nimettomasti.
Tutkielmassa ei julkaista oppilas-, luokka- tai koulukohtaisia tuloksia eika
niita luovuteta myoskaan koulujen henkilokunnan nahtavaksi. Kyselyyn
osallistuminen tai osallistumatta jattaminen ei vaikuta oppilasarviointiin.

Kyselyyn osallistuminen on vapaaehtoista. Kyselyyn osallistuminen
edellyttdaa huoltajan antamaa lupaa seka oppilaan omaa halukkuutta
osallistumiseen. Talla viestilla tiedustelen teidan lupaanne siihen, etta
lapsenne voi halutessaan osallistua kyselyyn.

] Kylla, annan lapselleni luvan osallistua kyselyyn
] Ei, en anna lapselleni lupaa osallistua kyselyyn
Huoltajan

allekirjoitus:

Lisdtiedot:
Kimmo Ripatti

sahkoposti: x.x.@utu.fi, puhelin: xxx xxx Xxxx
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