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ARVIOINTIPALAUTTEEN :,
MERKITYS MINA-

KASITYKSEN

KEHITTYMISELLE

Risto Hotulainen ja Mari-Pauliina Vainikainen

Tissi artikkelissa tarkastellaan tutkimuskirjallisuuden kautta, miten
lapsen ja nuoren min&kasitys kehittyy ja miten arviointipalaute voi
vaikuttaa siihen. Minakasityksen muotoutuminen liittyy yleiseen kogni-
tiiviseen kehitykseen, ja siksi téssd luvussa mindkasitysta kasitelladn
myds lapsen ja nuoren kognitiivisten kehitysvaiheiden kautta. Tarkas-
telun paspaino on tekijdissa, joihin voidaan vaikuttaa kouluymparis-
tossa. Artikkelin loppuosassa keskitytdan kaytanndn toimintatapoihin,
joiden kautta opettaja voi tukea oppilaidensa minakéasityksen mydn-
teista kehitysta arvioinnin keinoin.

Perusopetuksen tehtivana on antaa oppilaille mahdollisuus monipuoliseen kas-
vuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen. Nain oppilas voi hankkia
elamassi tarvitsemiaan tietoja ja taitoja ja saada valmiudet jatko-opintoihin.
Tissa tehtivassa onnistumista tukee oppimiskasitys, jonka mukaan oppimisen
kannalta merkityksellisid ovat oppijan aiemmat kokemukset ja tiedot, motivaatio
sek3 oppimisen ja tydskentelyn tavat. Oppimisympaériston tulee tukea oppilaan
oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta seka edistaa hanen itseohjautuvuuttaan ja
luovuuttaan tarjoamalla kiinnostavia haasteita ja ongelmia. Oppilaiden persoo-
nallisuuden kasvun, kehityksen ja osallisuuden tukeminen on jokaisen opettajan
tehtava (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).
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gaamamme palaute ohjaa oppimistamme voimakkaammin ja kokonaisvaltai-
cemmin kuin moni meista on ajatellutkaan. Palaute voi joko edistaa tai haitata
oppimista riippuen siita, miten se annetaan ja mihin se kohdistuu (Hattie & Tim-
perley, 2007). Oikeanlainen palaute innostaa oppilasta hankkimaan lisaa tietoa
ja kartuttamaan ymmarrystasn, kun taas lannistava palaute voi saada oppilaan
luopumaan pienimmistékin tiettyyn aiheeseen liittyvista tavoitteista ja suuntaa-
maan mielenkiintonsa toisaalle. Taman vuoksi on tarked ymmart&s, millainen
arviointipalaute edistda oppimista parhaiten ja millaista palautetta meidan
tulisi tyossdmme valttaa, jotta saisimme ylldpidettya heikompienkin osaajien
oppimisen iloa ja tuettua heidén myG&nteista kehitystaan.

Uusseelantilaistutkijat John Hattie ja Helen Timperley esittelivat vuonna 2007
laajaan tutkimusnéyttddn pohjautuvan mallin, jossa he tarkastelevat palautetta
tyskaluna, jolla voi kaventaa oppimistavoitteiden ja tdménhetkisen osaamisen
vilista kuilua. Mallin mukaan tehokas palaute vastaa aina kolmeen kysymyk-
seen, jotka voidaan vapaasti suomentaa seuraavasti: 1. Minne olen menossa

eli mika on tavoitteeni?, 2. Miten eteneminen sujuu? ja 3. Mika on seuraava
askeleeni? Jokaisen naista kysymyksist3 tulisi toimia samanaikaisesti kolmella
tasolla. Tehtdvatasolla tarkistamme, miten oppilas on ymmartanyt annetun
tehtavan tai tavoitteen ja miten hdn padsee sen kanssa eteenpdin. Tama voi tar-
koittaa my&s tehtavan tai tavoitteen muokkaamista oppilaalle sopivammaksi.
Prosessitasolla tunnistetaan, millaisia taitoja tarvitaan tavoitteen saavuttami-
seksi ja miten niiden harjoittamisessa on edistytty. /tsesddtelytason palaute
kohdistuu oppilaan toimintaan oman oppimisensa ohjaajana.

Hattien ja Timperleyn malli sisaltdd myds neljannen tason, johon palaute tutki-
musten mukaan usein kohdistuu, vaikka nayttd sen tehokkuudesta on ristirii-
taista. T4t4 tasoa voi kutsua mindtasoksi. Minatason palautteella tarkoitetaan
oppilaan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin tai toimintaan liittyvaa palautetta,
joka ei valttamatta suoraan liity suoritettavaan tehtavaén tai tavoitteeseen.
Vaikka mysnteinen palaute voi talléinkin tuntua mukavalta, se ei valttamatta
edista oppimista, puhumattakaan kielteisestd minatason palautteesta, jonka
vaikutukset saattavat kantaa pitkslle tulevaisuuteen. Myonteinenkaan palaute
ei aina vastaa oppilaan omaa ki3sitystd itsestaan tai se ei sovi yhteen oppilaan
kokemusten kanssa hdnen sosiaalisen ympariston odotuksista. Jotta osai-
simme valtta5 arviointitilanteissa antamasta vahingossa tarpeetonta tai jopa
haitallista minatason palautetta, meidan on tarked ymmartaa, miten oppilaiden
min&kasitys kehittyy kouluiassa ja millaisia vaikutuksia arviointipalautteella voi
olla siihen.

ARVIOINTIA TOTEUTTAMASSA 27




Minakisityksen muodostuminen

Minskasitys tarkoittaa kuvaa, jonka muodostamme itsestamme arkipaivaisten
kokemusten ja palautteen avulla aina varhaislapsuudesta lahtien. Tama kuva

voidaan jakaa karkeasti kuvailevaan ja arvioivaan puoleen. Niista ensimmainen
kertoo, millaisena me ndemme itsemme, esimerkiksi: "Olen iso poika”, "Pidan
jalkapallosta ja lihapullista” ja "Osaan uida ja kellua”. Arvioiva puoli madritte- {
lee jotakin kriteeria vasten, "kuinka iso poika” tai "kuinka hyva jalkapalloilija”
olen tai “miten hyvin osaan uida”. Tallaiset arviot edustavat tietoja, taitoja ja

koettua kompetenssia eri osa-alueilla, jotka voivat liittya esimerkiksi akatee-
kseen, urheilullisuuteen tai suhteisiin

miseen osaamiseen, utkondkodn, kayto
vanhempien ja ystévien kanssa (Harter, 2012). Paivittaisten kokemusten ja saa-
mansa palautteen avulla lapset ja nuoret muodostavat ja tarkistavat jatkuvasti
kasityksia itsestadn. Useiden motivaatioteorioiden mukaan tallaiset kasitykset
ohjaavat oppilaan tavoitteenasettelua myohemmissa vastaavissa tilanteissa.
N3in oppilas vahitellen alkaa ohjata toimintaansa niille aloille, joista hdn on
saanut kannustavaa ja positiivista palautetta. Minakéasityksen yllapitaminen ja
uudelleenmuokkaus ovat siis jatkuvasti kumuloituva kognitiivinen rakennus-
prosessi, j0ssa Uusi minaan Liittyva tieto liitetdén ja sulautetaan aikaisemmin

muodostuneeseen minatietoon.

Harterin teoria mindkasityksen kehityksesta

Minzkasitys on sekd kognitiivinen otta sosiaalinen rakenne (Harter, 2012; Hotu-
lainen & Lappalainen, 2005). Kognitiivinen kehitys, jonka Harter (2012) rin-
nastaa Piaget'n kehitystasoihin, masrittelee minakasitykseen liittyvan tiedon
hierarkkisuuden, yhdistelemisen ja abstraktion tason. Uudelle kognitiiviselle
kehitystasolle siirtyminen mahdollistaa myds itsea koskevan tiedon monipuoli-
semman tarkastelun. Toisaalta minakasityksen perusta muotoutuu ymparaoivan
kulttuurin ja erityisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen eli esimerkiksi palautteen
ja arvioinnin valityksella. Erityisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen laatu, kuten
hyvaksyntd ja palautteen oikeellisuus, vaikuttavat mindkasityksen totuudenmu-
kaisuuteen ja sisaltésn (vrt. Mead, 1967, 173].

Harterin (2012) teoria mindkasityksen rakennusvaiheista perustuu pédosin Pia-
get'n teoriaan lapsen ja nuoren kognitiivisesta kehityksesta (Inhelder & Piaget,
1958). Piaget'n teoria kuvaa lapsen ja nuoren kehityksen syntymasta varhaisai-
kuisuuteen asti, ja se perustuu ajatukseen erillisists kehitysvaiheista, joiden
viliset siirtymat tapahtuvat lyhyessa ajassa otettavina harppauksina. Koulu-
tiensa aloittavat lapset ovat teorian mukaan juuri siirtymassa konkreettisten
operaatioiden vaiheeseen, jossa looginen ajattelu ja induktiivinen paattelykyky
kehittyvat nopeasti. Tassa vaiheessa lapset eivat kuitenkaan vield kykene kovin
monimutkaiseen abstraktiin ajatteluun. Se kehittyy nopeimmin teorian mukaan
11-12 ikavuoden aikana alkavassa formaalien operaatioiden vaiheessa, jolloin
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myos lapsen itsearviointikyky ja metakognitiiviset taidot tasmentyvat nopeasti
(Demetriou, Spanoudis & Mouyi, 2011). Vastoin teorian oletuksia suomalaistut-
kimukset ovat kuitenkin osoittaneet, etteivat kaikki 15-vuotiaatkaan ole saavut-

taneet formaalin ajattelun tasoa (Hautamaki, Kupiainen, Marjanen, Vainikainen

& Hotulainen, 2013).

Harterin (1983, 294) min&kasitysteorian ja Piaget'n teorian vélillé havaitaan
yhtenevéisyyksia esimerkiksi juuri konkreettisten operaatioiden siirtymavai-
heessa. Tassi vaiheessa tulee mahdolliseksi luokitusten ja yleistysten muo-
dostaminen itsest3 ja omista kyvyista (esim. "Olen hyva lilkunnassa, koska
osaan uida, juosta ja luistella taitavasti ja nopeasti”). Talléin muodostettu kasi-
tys “hyva lilkunnassa” on korkeamman tasoinen yleistys, joka on muodostettu
hyvastd urheilumenestyksesta usealla eri osa-alueella.

Siirtyminen konkreettisten operaatioiden ajattelutasolta formaalien operaatioi-
den vaiheeseen edellyttaa, ettd lapselle muodostuu ajatuksiin, tunteisiin, asen-
teisiin ja motiiveihin perustuva mindkuva, joka on selke3 ja testattavissa.

Harterin (2012) mukaan Piaget'n teoria ei pysty selittdm&&n formaalien operaa-
tioiden vaiheessa kaikkia kehitykseen liittyvid variaatioita, silla teorian mukaan
formaalien operaatioiden vaiheessa nuorten tulisi pystyé k&yttdmaan hypoteet-
tis-deduktiivisia ajattelutaitoja sekd luomaan ja testaamaan muodostamiaan
formaalisia teorioita. Tasta nikokulmasta nuoren mindkasityksen tulisi siis olla
selvdsti jasentynyt, organisoitunut ja rakenteellisesti testattavissa oleva koko-
naisuus. N3in ei kuitenkaan usein viel3 t3ssa vaiheessa ole, eivdtkd useimmat
nuoret ajattelutaitojensa kehityksestd huolimatta kykene muodostamaan toi-
mivaa kokonaiskuvaa itsestaan. Siksi min&teoriat ovat harvoin testattavissa ja
realistisia. Harterin (2012) mukaan tarvitaankin neo-piaget’laista lahestymista-
paa, jotta voitaisiin ymmartaa subjektiivisen kognitiivis-kehityksellisen minaka-
sityksen yhteys kehittyvaan ja muokkautuvaan objektiiviseen mindkasitykseen.

Kehityksellisen vaihtelun ohella minakasityksen rakenne ja sen tarkkuus voivat
mybs vaihdella kykyalueelta toiselle. Harter kritisoikin Piaget'n teoriaa siita,
ettei se ota huomioon lapsen kokemusten, opetuksen, tuen ja harjoittelun vai-
kutusta. Tutkimusten mukaan kokemukset ja harjoittelu voivat ohjata kehityk-
sen suuntaa ja vauhtia kyseisen kykyalueen mindké&sityksen osalta (vrt. Case,
1991, 226-227). Etenkin nuoruusika lukuisine kehitystehtavineen (vrt. Havig-
hurst, 1972, 45-82) aiheuttaa useimmille suuria paineita kasitelld mindan liit-
tyvaa kumuloituvaa tietoa monella eri tasolla. Kognitiivisen kehityksen rajoit-
teiden vuoksi nuoren voi olla vaikeaa tulkita esimerkiksi ristiriitaista minaan
liittyvaa tietoa kehityksest&an ("Ollako lapsi vai aikuinen?”). Ongelmia saattaa
muodostua myos tilanteissa, joissa nuori yrittad ymmart&a tunnereaktioitaan
suhteessa muodostamiinsa kuviin. Min&an liittyva tieto voi vaihdella tilanteesta
riippuen (kotona, koulussa, harrastuksissa ja kavereiden kanssal, joten nuo-
ruusidssi kokonaisuuden ("Millainen mina olen ja miltainen mina haluan olla?”)
rakentaminen tasapainoiseksi kuvaksi on vaativa tehtdva. Paaséantdisesti
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lasten ja nuorten minakasityksen kehitykseen liittyvat muutokset ja vaiheet
seuraavat kuitenkin kognitiivisen kehityksen s3snndnmukaisuutta, mitd Harter

(2012) nimittad normatiiviseksi kehitykseksi.

Minikasityksen rakentuminen varhais-ja
keskinuoruudessa

Kognitiivisen kehityksen mybta lapsi oppii vahitellen erottelemaan suoritus- ja
alakohtaisia mindkasityksia erilaisissa yhteyksissa ja muodostamaan yha tar-
kempia kuvauksia ja yleistyksid omista kyvyistadn ja osaamisestaan. Tassa
vaiheessa lapsen on mahdollista erotella omaa osaamistaan eri alueilla [esim.
“Olen hyva matematiikassa”), tunteita [esim. "Olen surullinen”] ja sita, kuinka
kaytos tai tunteet eroavat erilaisissa konteksteissa (esim. "Mina olen riehakas
kaveripiirissa, hiljainen kotona ja ujo vieraiden ihmisten kanssa”). Kognitiivisen
kehityksen seuraavilla askelmilla omista taidoista pystytaan tekemaan korkeam-
man tason yleistyksia seka mybnteisissa etta kielteisissa asioissa (esim. "Olen
slykas, koska minulla on laaja sanasto ja minulla on erikoisia ajatuksia ja paljon
hyvia ideoita”). Vaikka yleistyskyky kasvaa, yleistykset ovat kuitenkin vield usein
(ta5 ristiriitoja, joita lapsi ei itse taysin huomaa

eriytyneitd ja ne saattavat sisa
sa, mutta ujo ja hiljainen vierai-

(esim. "Olen riehakas ja &anekas kavereiden kans
den nuorten kanssa].

Varhaisnuori osaa jo toimia eri rooleissa erilaisissa ymparistdissa, eika yleis-
tysten vastakkaisuus enai tuota ongelmia (Harter, 2012). Negatiiviset kokemuk-
set kuitenkin korostuvat, ja nuori saattaa yleistaa yksittdisen epdonnistumisen
janahda omat kykynsa tai onnistumisen mahdollisuutensa hyvin kielteisessa
valossa. Jo yksi hapeésllinen kokemus kavereiden keskuudessa tai esimerkiksi
koulukokeessa epdonnistuminen voi tuntua nuoresta katastrofaaliselta. Onkin
todettu, ettd nuoret, joilla on heikko itsearvostus, arvioivat heikoimman osa-alu-
censa tirkeammaksi itselleen kuin ne oppilaat, joilla on hyvé itsearvostus {Harter,
2012). Tasta saattaa seurata vilttimisorientoinutta kdyttaytymista, masennusta ja
aaritapauksissa jopa itsetuhoista kayttaytymista (vrt. Halinenym., 2016]

Koulu varhaisnuoren mindkasityksen kehitysymparistona

Nuoruuden varhaisvaiheessa minakdsityksen kehitys kytkeytyy tiiviisti sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa saatuun palautteeseen, jossa usein korostuvat tois-
ten nuorten arvot ja asenteet. Palautteen perusteella omaa toimintaa pyritaén
muuttamaan yhdenmukaisempaan ja hyvaksyttavampaan suuntaan. Nuoruus-
ikaa yhdistaviin arvoihin sisaltyy koodeja esimerkiksi vaatetuksesta, kielestd ja
kayttaytymisestd. On aika yleista, etta koulumenestysta ja koulussa oppimista
vihatellaan. Se voi epdsuorasti heikentaa myés hyvin menestyneiden oppilaiden
keskuudessa koulumenestyksen ja oppimisen arvostusta ja ohjata jopa tietoiseen
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alisuoriutumiseen, jolla pyritdan hankkimaan hyvaksyntaa toisilta nuorilta. On
kuitenkin havaittu, ettd suhtautumisessa oppimiseen on selvid koulu-, luokka- ja
kaverikohtaisia eroja. Aina ei siis valttamatta paadyta edelld kuvattuun tilantee-
ceen (Vainikainen, 2014}

Varhaisnuori osaa jo eritelld omaa osaamistaan eri oppiaineiden vililla aivan
toisin kuin peruskoulun alkuvuosina. Epdonnistumisen kokemusten mahdollisuus
kasvaa kuitenkin siirryttdesséa luokanopettajajérjestelmé&std aineenopettajajar-
jestelmadn eli uusiin oppiaineittaisiin vertaisryhmiin ja aikaisempaa etdisempiin
opettaja-oppilas-suhteisiin (Eccles ym., 1993). Onnistumisen, ep&onnistumisen ja
niiden syiden muodostaman kokonaisuuden hahmottaminen saattaa olla nuorelle
epaselvaa, eikd han epdonnistuessaan jossakin tehtdvdssd valttamatta ymmarra,
onko kyseessa epaonnistuminen oppilaana, matematiikan oppijana tai matematii-
kan tietylld osa-alueella, huolimattomuus laskukaavan soveltamisessa vai jokin
aivan muu syy. Odotusten ohella myds ympéristdn arvot vaikuttavat nuoren toi-
mintaan. Han arvostaa usein asioita, joita vanhemmat, yst&vit tai opettaja arvos-
tavat. Toisaalta ne tehtdvat, joissa nuori pelkaa epdonnistuvansa tai joissa han jas
vaille kannustusta ja tukea, menettédvét helposti arvoaan.

Minadkadsityksen kehitys keskinuoruudessa

Selkeén, testattavissa olevan ja samalla itsed tyydyttavan mindkasityksen
muodostaminen on yksi yksilon haasteellisimmista kognitiivisista kehitysteh-
tavistd. Omaan persoonaan, pdamaariin, tulevaisuuteen ja eldman tarkoituk-
seen liittyvat kysymykset saattavat jossain vaiheessa eldmaé tuntua kenest3
tahansa vaikeilta.

Keskinuoruudessa minakédsitykset laajenevat sisilloltaan ja jatkavat edelleen
eriytymistddn. Nuori osaa eritelld kokemuksiaan aiempaa tarkemmin, ja han
usein kyseenalaistaa itseensa liittyvan vastakkaisen tiedon olemassaolon. Han
ymmartaa, ettd oma kaytds ja mindkuvakin voivat olla tilannekohtaisia. Kehi-
tyksen seurauksena ehdottomat kasitykset itsestd muotoutuvat omaa persoo-
naa koskeviksi kysymyksenasetteluiksi (esim. “"Kuka ja mitlainen mina olen?”).
Abstraktin ajattelun avulla nuoret pystyvét vertailemaan tekemi&én yleistyksia
toisiinsa. Sen sijaan yleistysten vertailua rajoittaa kognitiivinen kehitys, mika voi
aiheuttaa konfliktitilanteita ja huolestumista omasta persoonallisuudesta (esim.
"Miten tunteeni voivat vaihdella darimméisyydesté toiseen vain siirtyessani kou-
lusta kotiin? Mik& minussa on vialla?").

Piaget'n ja Inhelderin [1977) mukaan nuorten tulisi tassa vaiheessa pystyad muo-
dostamaan testattavissa olevia hypoteeseja ja teorioita, mutta kokonaisvaltaisen
ja testattavan minakasityksen muodostaminen on tosiasiassa edelleen erittdin
vaikeaa. Ongelman muodostavat lukuisat nuoren kehitystehtaviin liittyvat uudet
kehitystehtavat, haasteet ja ndkdkulmat, joista nuori saa uutta minakasitykseen
Liittyvaa tietoa sosiaalisista ja romanttisista suhteista, sukupuolisuuteen liit-
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tyvista rooleista, odotuksista, valinnoista ja niin edelleen. Tata kehitysvaihetta
edustavat kokemukset sisdisista minakasityksen ristiriidoista, ongelmakohdista,
epiloogisuudesta sek3 testaamisen ja autenttisuuden puutteesta.

Kognitiivisen kehityksen rajoitteet kasitella minaan liittyvaa ristiriitaista tietoa
saattavat johtaa turhautumiseen ja ahdistukseen (Harter, 2012). Keskinuoruu-
dessa nuoret ovat huolissaan siita, mita toiset nuoret ajattelevat heista {esim.
“Kun mé sanoin aamulla moi, niin kaikki katto mua ihan ihmeissaan”). Sosiaali-
sen hyvaksynnan lisaksi erityisesti nuorten paineet olla ulkonadllisesti hyvék-
syttyja lisaantyvat keskinuoruudessa, miké voidaan osoittaa nuorten ulkon&kdon
liittyvien arviointien ja itsearvostuksen laheisesta yhteydesta (Harter, 2012].
Harter (2000) on havainnut, ettéd tyttojen arviot omasta ulkonadstaan muuttuvat
negatiivisemmiksi keskinuoruudessa ja erityisessa vaaravydhykkeessa ovat ne
nuoret, joiden ulkon@sllinen ideaaliminakasitys eroaa huomattavasti heidén sen-
hetkisesta omaa ulkonaksaan koskevasta arviosta.

Nuorelle tarkeilld mindkasityksen osa-alueilla menestymiseen ja onnistumiseen
seka niissa kokemuksissa tapahtuviin muutoksiin liittyy myds tunnereaktioita
(Harter & Jackson, 1993}. Joillakin nuorilla negatiiviset tunnereaktiot heikenta-
vit itsearvostusta, mutta toisilla nuorilla negatiivinen tapahtumaketju voi alkaa
myos itsearvostuksen heikkenemisestd, josta seuraa negatiivisia tunnereaktioita.
Nuorille negatiivisia tunnereaktioita aiheuttaa etenkin sosiaalisen hyvaksynnan
puuttuminen, kiusaaminen eri muodoissaan ja ulkonsosta huomauttelu. Lisaksi
masennusriskia saattavat lisata ongelmalliset suhteet {aheisiin, tuen ja kannus-
tuksen puute tai tuen ristiriitaisuudet nuorelle tarkeilla osaamisen osa-alueilla.

Myés lahjakkaille nuorille voi ilmaantua vastaavia itsearvostuksen ongelmia
auoruusizssa vrt. Rimm, 2002). He voivat kokea paineita olla jatkuvasti erikoi-
sen lahjakkaita lisaantyvilla ja syventyvill tietojen ja taitojen alueilla. Kun ndma
odotukset yhdistyvat nuoruusian vaatimuksiin olla samanaikaisesti sosiaalisesti
ja ulkonabllisesti hyvaksytty, nuori voi joutua tilanteeseen, jossa han kokee omat
kykynsa rajallisiksi. Ristiriitatilanne voi johtaa riittamattémyyden tunteeseen,
itsearvostuksen jarkkymiseen, tun ne-elamin ongelmiin, jotka saattavat ilmeta
esimerkiksi sysmishairigina. (Vrt. Baumeister ym., 2003; Harter, 2012.)

Joillakin nuorilla minakasityksen rakentamiseen kuuluu jo tassa vaiheessa
myos oman paikan etsiminen kokeilemalla lapsuuden, nuoruuden ja aikuisuuden
rajoja. Jos nuori valitsee itselleen ehdottoman maskuliinisen tai feminiinisen
roolin, jonka mukaan voi olla helppo kayttdytyd, han saattaa olla erityisen haa-
voittuvainen. Tama johtuu siit, etta ehdottomat roolit johtavat helposti stereo-
tyyppiseen kayttaytymiseen ja samalla huoleen siitd, pitdisiko kuitenkin kayt-
taytya toisin [esim. “Olenko mina tallainen vai esitanké mina jotain, mitd mina

en oikeasti ole?”). Esimerkiksi huomiota ja hyvaksyntaa hakevan "feminiinisen”
roolin esittaminen voi rajoittaa valintamahdollisuuksia, joita roolin esittdminen
edellyttas. Samalla “oman itsen” loytaminen saattaa pitkittyd. Lisaksi kulttuu-
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risiin vahemmistoryhmiin kuuluvat nuoret joutuvat arvioimaan omaa asemaansa
suhteessa valtakulttuuriin (Harter, 2012). Voidaankin sanoa, ettd nuoruusisdssa
koetaan mindkasityksen kehityksen osalta kaikkein intensiivisin rakennusvaihe
(Hotulainen & Lappalainen, 2005).

Edetld mainitun lisdksi kyseiseen muutosvaiheeseen on havaittu kuuluvan ja
totuttu yhdistdmaan irrationaalinen kayttdytyminen, kuten auktoriteetin vastus-
taminen, ympariston rajojen kokeileminen sekd ailahtelevat tunteet. Nuorten
kanssa toimivien tulisi osata yhdistda tunnusmerkit oikeaan kehitysvaiheeseen
jaymmartaa, millaisia syitd poikkeavan toiminnan taustalla voi olla - mik3 on
ikdvaiheeseen kuuluvaa nuoren uhmaa ja miké taas voi johtua nuoren psyykkisen
hyvinvoinnin ongelmista. Heidan on myds tarkea miettid, miten nuorta voitaisiin
auttaa kdsittelemaan ristiriitaista min&gan liittyvaa informaatiota.

Erityisesti nuoruusian masennuksen tunnistaminen ja ennaltaehkiiseminen on
tarkeda, sillda masennustilat ovat usein toistuvia. Lisaksi aikuisian psyykkinen
hyvinvointi voi vaarantua nuoruusidn negatiivisten kokemusten vuoksi [vrt. Mart-
tunen & Pelkonen, 1998). Koulussa masentuneisuus sek& haluttomuus tydsken-
nelld ja kyky liittaa oppimiseen arvoja voivat johtua siis koulun ulkopuolisista
tekijoistd, mutta myds koululla, aikaisemmilla oppimiskokemuksilla ja opetuk-
sella on vaikutusta oppilaan min&dkésitykseen ja itsearvostukseen.

Joka tapauksessa ldhestyttdessd toisen asteen koulutuksen aloittamista nuoren
tulisi pystyd rakentamaan kokemustensa sek& saamansa palautteen, kannus-
tuksen ja tuen pohjalta itsestadn jasentynyt kuva, jonka perusteella han voi tehd3
tulevaisuuteensa vaikuttavia koulutusvalintoja ja myds suuntaa-antavia ammattiva-
lintoja. Téss& vaiheessa nuoren odotetaan pystyvan tunnistamaan ja erottelemaan
kattavasti vahvuuksiaan ja heikkouksiaan eri alueilla ja vertailemaan patevyyttaan
tarjolla oleviin opiskelu- ja ammattivaihtoehtoihin. Voidaan kuitenkin olettaa, etts
kaikki nuoret eivat ole valmiita tekemaan tulevaisuutta koskevia térkeita ratkaisuja
johdonmukaisesti ja perustellen. T4ll&in voi olla helpompaa seurata kavereiden
tekemia valintoja tai jattaytya valitsemisen ulkopuolelle (Lappalainen, 2001).

Minakasitys, oppiminen ja arviointi

Mingkasitys on keskeinen osa persoonallisuutta. Se syntyy vahitellen, kun oppi-
las oppii tarkkailemaan itse&&n ja arvioimaan, millaiset hdnen taitonsa, kykynsa,
tunteensa, vahvuutensa, heikkoutensa, rajansa, tarpeensa, voimavaransa, moti-
vaationsa, tavoitteensa ja tuloksensa ovat (Hotulainen & Lappalainen, 2005).
Mindkasitykseen kuuluu myds erilaisten vaihtoehtojen tunnistaminen: miks on
minulle tarkeaa, mitka ovat minun valintani ja pdatékseni, tunnistanko valintani
seuraukset (Toivonen, 2004). Koska koulu ja oppiminen ovat l&hes jokapaivainen
osa lapsen ja nuoren eldmaa, koulunkdynnin sujuminen on yksi keskeisimmista
h&nen eldmé&ansa ohjaavista tekijéista (Harter, 2012). Mydnteinen palaute seka
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koulussa ettd kotona kannustaa oppilasta yrittémaan ja muodostamaan toden-
mukaista kuvaa omasta oppimisestaan (Hattie & Timperley, 2007). Oppilaat
mieltavit usein seka vahvuutensa etta tukitarpeensa paaasiallisesti kouluainei-
den kautta. Kun oppilailta on perusopetuksen pasttovaiheessa kysytty heidan
vahvuuksistaan, koulussa hyvin menestyneet oppilaat ovat vastanneet esimer-
kiksi “kielid osaan aika hyvin”. Sen sijaan oppilas, jonka koulumenestys on ollut
heikko, saattaa vastata ettei han tieda [Lappalainen, 20011

Kielteiset koulukokemukset

a voivat johtaa haasteiden valttamiseen. Jos oppi-
las kokee koulun, oppimistehtavien ja niissa epaonnistumisen haittaavan mina-
kuvaansa varhaisessa nuoruusvaiheessa, han saattaa vahatelld koulun ja
oppimistehtavien arvoa. On parempi olla ollenkaan yrittamatta kuin joutua
noloon tilanteeseen osaamattomuuden takia. Minakasityksen kehityksen turvaa-
miseksi valttamisorientoituneen kaytéksen avulla pyritaan yllapitamaan myon-
teistd minakuvaa (Niemivirta, 1997; Halinen ym., 2016). Jos haasteellisen oppimi-
sen valttamiskierre mindkuvan suojelemiseksi jatkuu pitkaan, myos koulun atku-
vaiheessa hyvin parjanneet oppilaat voivat paatya ikatasoa alhaisempaan tieto- ja
taitotasoon. Siksi on tarkeaa, etta oppilaita ohjattaisiin lopputuloksen sijaan jo
varhaisessa vaiheessa arvioimaan omaa toimintaansa.

Kielteiset kokemukset kouluss

Cain ja Dweck (1995) ovat havainneet, ettd jo viisivuotiaiden lasten valilla voidaan
havaita eroja heiddn suhtautumisessaan epaonnistuneen tehtavan lopputulok-
seen. Toisille lapsille epdonnistuminen cn harmitonta (esim. "Yritan uudelleen”
tai "Yritin parhaani’}, kun taas toiset lapset tuomitsevat itsensa huonoiksi teh-
tivan suorittajiksi [esim. "Mina en osaa” tai "Mina olen huono”). Jalkimmaisella
ryhmalla kielteinen suhtautuminen epdonnistumiseen ennusti myohempaa
taavanlaisissa tehtavissa. Myds varhais-
ltaehk3ista valttamisorientoi-
umista (Borko-

vilttamisorientoitunutta toimintaa vas
kasvatuksella on siis tehtavansa tunnistaa ja enna
tunutta toimintaa ja yrittaa tukea oppimisorientoitunutta suuntaut

wski & Thorpe, 1994].

Edellinen esimerkki havainnollistaa hyvin, miten lopputulosta ja virheettomyytta
korostava oppilasarviointi ohjaa lapsia ja nuoria. Ongelmia n&yttdd muodostuvan
erityisesti silloin, kun nuorelle tarkest ja laheiset henkildt eivat osaa toimia oppi-
mista ja yksildllista kehitysta tukien vaan painottavat lopputuloksen ja menesty-
misen tarkeyttd esimerkiksi verrattuna toisiin oppilaisiin. Vanhemmat ja opettajat
voivat erehtya ylikorostamaan koulussa menestymista. Tama voi aiheuttaa sen,
ettd vaikkapa matematiikassa menestymisen vaikutukset elamassa menesty-
miseen saavat nuoren mielessa suhteettoman painoarvon. Erityisesti jos tilan-
teeseen liittyy hdpedn tunne, voi nuoren itsearvostus muuttua negatiiviseen
suuntaan ja laukaista valttamisorientoituneen kayttaytymisen. Lopputulosta ja
menestysta korostavat arvioinnit voivat johtaa negatiivisiin itsearviointeihin: “olen
tyhma" ja "epaonnistuin menestymisessad” [Hotulainen & Lappalainen, 2005].
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Onnistumisen tukeminen

sikin siksi rakentavampaa puhua menestymisen sijaan onnistumisesta. Lapsen ja
nuoren omat odotukset oppimisestaan ovat yhteydessa osaamisalueittain muo-
dostuviin ja eriytyviin arvoihin. Nama arvot alkavat vaikuttaa oppimismotivaatioon
jo varhaisesta nuoruusidsta alkaen. Oppilaat panostavat nithin osa-alueisiin, joilla
he uskovat onnistuvansa. Tyoskentely voi saada lisdarvoa sen mukanaan tuoman
kompetenssin kasvun, mielenkiinnon ja hyodyllisyyden mukaan. Oppimiseen ja
koulutydskentelyyn liittyvien arvojen muodostumiseen vaikuttavat myds muun
muassa vanhemmat, ystavét ja opettajat (Eccles & Wigfield, 2002}, Arvicintipalaut-
teella on siis tdrked merkitys myds oppilaan arvojen kehittymiselle.

Oppilaan arvojen kehitys voi johtaa hantd myos tdysin poispdin kouluopetuksesta.
Niin saattaa tapahtua, jos oppilaan odotukset menestymista, oppimista tai niita
molempia kohtaan ovat athaiset ja oppiminen tai itsensa kehittaminen ei ole tar-
jonnut hénelle tavoiteltavan arvoisia pdamaaria. Tallaisessa tilanteessa nuoren
toiminnan tavoitteet saattavat olla hyvin epéarealistisia tai hdnen on vaikea muo-
dostaa yhteyksia tavoitteen ja toiminnan vélille. Kun tehtdva tai toiminta ei virita
realistista ja tavoitteellista mielikuvaa, toimintaan on vaikea yhdistaa tavoiteltavia
arvojakaan. Osittain tésta syysta joidenkin nuorten voi olla vield ylaluokillakin
vaikea hahmottaa, miten tamanhetkinen toiminta koulussa ja siella tehtavat
valinnat ovat yhteydessa esimerkiksi hanen myshempiin ammatti- ja opiskeluva-
lintoihinsa [vrt. Lappalainen, 2001). Jos tilanne on mennyt nain pitkalle, oppimista
ja oman kompetenssin kehittymista korostavan tavoitteellisen oppimisilmapiirin
rakentaminen on hyvin vaikeaa (Hotulainen & Lappalainen, 2005).

Yhteistyo mindkasityksen kehityksen tukijana

Yksilollisten tarpeiden huomioon ottaminen opetuksessa on perusta sille, etts
jokainen oppilas saa opetusta ikdkautensa ja edellytystensa mukaisesti. Yksilél-
listd oppimista tukee aktiivisessa, vastavuoroisessa yhteistyossa tapahtuva oppi-
minen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Tydetaman toimin-
tatavoissa 2000-luvulla tapahtuneet muutokset ovat korostaneet verkostoitumi-
sen ja tiimityén merkitysta. Koulutuksen kent&lld on maailmanlaajuisesti todettu
tarve edistda oppilaiden sosiaalisia taitoja ja opettaa heita yhteistoiminnalliseen
tydskentelyyn [OECD 2013). K&sitys osaamisen luonteesta on muuttumassa yhtei-
sollisemp&&n suuntaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on vahvasti nostettu
yksildllisen oppimisen ja osaamisen rinnalle sosiaalinen, yhteistydssa tapahtuva
oppiminen. Koulun perinteinen ryhmatyd ei useinkaan tayta yhteistyssa oppimi-
sen ehtoja, joiden ydin on vuorovaikutus ja vastavuoroisuus. Aidossa yhteistydssa
oppimisessa tarvitaan hyvin kehittyneita sosiaalisia taitoja sekd omien tunteiden
ja motivaation hallintaa. Opetuksessa ei voi tiukasti keskittya pelkdstdan tiedol-
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lisiin, kognitiivisiin sisaltdihin ja pd@maariin, vaan on kehitettdva myds oppilaiden
sosiaalisia, emotionaalisia ja motivationaalisia patevyyksia [Vauras, 2004). Koulu-
luokan sosiaalisella itmapiirilla on suuri merkitys nuoren itsearvostuksen kehi-
tykselle ja menestymiselle koulutyGssa. Yhteisollisyyttd luokan tasolla lisdavat
pienilts tuntuvat asiat kuten yhdessa varta vasten suunniteltu ryhmayttaminen,
luokassa laaditut s33nnot, yhteiset retket ja tapahtumat ja vaikka yhdessa suun-
nitellut juhlat. (Ks. Niemi & Hotulainen, 2016.)

Toimiva oppilashuolto on koko koulun hyvinvoinnin perusta. Hyvinvaintiin kou-
lussa liittyy koulun olosuhteet [esim. turvallisuus, luokan tydskentelyilmapiiri],
sosiaaliset suhteet ([muun muassa opettajan kiinnostuneisuus oppilaiden kuulu-
misista, oppilaiden yhdessé viihtyminen seka oppilaiden ja opettajien ettd oppi-
laiden keskindinen toimeen tuleminen), itsensé toteuttamisen mahdollisuudet
(oppilaiden mielipiteiden huomioon ottaminen, rohkaisu ilmaisemaan mielipitei-
tadn, tuen saanti ongelmissal ja terveydentila {Konu, 2002).

Oppilashuoltotyd voi myds tukea monipuolisesti yksittdisten oppilaiden mindkasi-
tyksen kehittymista, varsinkin kun toimitaan ennaltaehkiisevisti. Ennaltaehkaise-
van oppilashuoltotydn merkitys mindkasityksen tukemisessa on keskeinen, jos
oppilaalla syysté tai toisesta on tukitarpeita, silla oppilaan eldma&n kuuluvat aikui-
set pystyvat vaikuttamaan hanen minakésityksensa rakentamis- ja testaamispro-
sessiin. Koulun aikuiset voivat arvoillaan, asenteillaan ja teoillaan seka helpottaa
etts vaikeuttaa mindkuvaan liittyvan tiedon valikointia, testaamista ja perustelua.
Jos esimerkiksi ystavien, opinto-ohjaajan, vanhempien ja nuoren itsensd ndke-
mykset omista vahvuusalueista tai tulevaisuuden koulu- ja ammattihaaveista ovat
keskenaan ristiriidassa, on omien osaamisalueiden ja jatko-opintomahdollisuuk-
sien tunnistaminen vaikeaa (Hotulainen & Lappalainen, 2005). Erityisend ongelma-
ryhmana Harter (2012) mainitsee l8heiset, jotka sulkevat nuoret keskustelujen ja
paatdksenteon ulkopuolelle ja tekevat pastokset nuoren puolesta.

Myos kaveripiirilld on vaikutusta koulumotivaatioon ja -suoriutumiseen. Vaikka
niin kutsuttu ryhmépaine {"seura tekee kaltaisekseen”) voi usein kannustaa
menestymaan koulussa, ryhman vaikutus voi otla myds kielteinen (Wentzel,
Donlan & Morrison, 2012). Paras keino suojata oppitasta kaveripiirin kielteisiltd
vaikutuksilta on pyrkid minimoimaan varhaiset ongelmat vastaamalla oppilai-
den pieniinkin tukitarpeisiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa (Salmivalli,

2004).

Minikisityksen tukeminen arvioinnin keinoin

Annetun palautteen ja arvioinnin tulisi olla aina yhteydessa tavoitteisiin ja arvi-
ointikriteereihin. Tasta syysts opettajan tulisi selkeyttda oppimisen tavoitteet ja
samalla myds esitelld, mitka ovat onnistumisen kriteerit eli millaista tekemisen
tai osaamisen tasoa odotetaan kutakin suoritustasoa kuvaavaan arvioon tai arvo-
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sanaan. Talloin oppilas voi paremmin hahmottaa saamansa palautteen ja suh-
teuttaa sen tavoitteisiin ja onnistumisen kriteereihin. Opettaja voi harjaannuttaa
tsllaiseen toimintamalliin ja arviointimalliin siirtymista aina yksittaisista oppitun-
neista jopa lukukausiarvioon asti esittelemalld tavoitteet ja kriteerit rinnakkain.

Oppilasta voidaan my&s opettaa arvioimaan sellaista omaa tydskentelysan, joka
johtaa onnistumiseen. Oppilas voi arvioida toimintaansa oppitunneilla vastaa-
malla esimerkiksi seuraavanlaiseen tehtavaan: "Olen ollut aktiivinen ja osal-
listuva, tarkistanut tarvittaessa ymmartamist&ni ja tehnyt harjoitustehtévat a)
jokaisella tunnilla, b) l&hes jokaisella tunnilla, c) silloin tallgin, d} harvoin, e)

en koskaan.” Oppituntien ulkopuolista toimintaa voitaisiin selvittda niin: "Olen
aktiivisesti pyrkinyt edistdmaan omaa oppimistani tekemalla harjoitustehtavat,
etsimalla lisatietoa ja keskustelemalla aiheesta kavereiden kanssa a) useana
paivéana viikossa, b] pari kertaa viikossa, c) ehk& kerran viikossa, d) en koskaan.”
Oppimisstrategioiden k&yttoon ohjaavaa palautetta saa seuraavankaltaisesta
kysymyksestd: "Olen pyrkinyt aktiivisesti kasittelemaan oppimaani kayttden
hyvéksi erilaisia oppimisstrategioita, kuten tiedon kertaamista, organisoimista ja
muokkaamista a) useana p#ivdna viikossa, b) pari kertaa viikossa, c) ehka kerran
viikossa, d) en koskaan.”

Tarkeaa lisaksi on, ettd oppilasta ohjataan arvicimaan omaa edistymistaan, oppi-
mistaan ja osaamistaan suhteessa kriteereihin. Oppilas voi miettid, mit4 vastaisi
seuraavanlaiseen kysymykseen: "Miten arvioit omaa oppimistasi ja osaamistasi
ihmisterveysopissa? a) Olen mielest&ani paassyt erinomaisesti asetettuun tavoit-
teeseen. Ymmarréan ja osaan kaiken. Ymmarréan ja osaan kertoa, miten oppi-
mani asiat liittyvat aikaisempaan osaamiseeni. Osaan soveltaa oppimaani tietoa
uudessa tilanteessa. Pystyn selittdmaan ja tarvittaessa opettamaan kaikki kurs-
siin liittyvat asiat. b) Olen mielest&ni p&assyt todella hyvin asetettuun tavoittee-
seen. Ymmarrén ja osaan léhes kaiken. Periaatteessa hahmotan, miten oppimani
asiat liittyvét aiempaan osaamiseeni. Osaan soveltaa oppimaani. Pystyn tuot-
tamaan oppimateriaalia oppimastani. c] Olen pi&ssyt mielestani kohtuullisesti
tavoitteeseen. Osaan peruskésitteet, eivatka perustehtévat tuota minulle ongel-
mia. Osaan soveltaa oppimaani joiltakin osin, jne.”

Oli palaute sitten summatiivista tai tuntikohtaisempaa formatiivista arviointia,
olisi sen antamisen yhteydessa hyva tarkistaa, etta oppilaat ymmartavit seuraa-
vat asiat: - Mit& tavoiteltiin? - Mihin asioihin opettaja on kiinnittanyt huomiota?

- Mit8 kriteereja on kaytetty, ja milld perusteella opettaja antaa palautteen?

- Miten oppilas on edennyt tavoitteisiin nahden? - Mits han itse voisi tehd3 edis-
tyakseen ja saavuttaakseen tavoitteet? (Halinen ym., 2016).

Eri arviointiperusteilla on hyvin erilaiset vaikutukset oppilaan minakuvan kehit-
tymiseen. Jos ymparistd vahvasti ohjaa arvioimaan omaa osaamista suhteessa
muihin, oppilas oppii nopeasti arvioimaan omaa tyoskentelydan vertaamalla omia
suorituksiaan toisten suorituksiin. Téllainen vertailu on erityisen ongelmallista
heikoimmille oppilaille. Heid&dn on vaikea n&hd3 itsedan onnistujana, miks saat-
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taa johtaa vastaavien tilanteiden valttamiseen myshemmin. Toisaalta vertaileva
palaute on ongelmallista myds taitavampien oppilaiden kohdalla, silla se vie
huomion pois itse oppimisprosessista ja nain valineellistaa oppimisen. Arvioivaan
minakasitykseen liittyy aina tunnekomponentti, joka muodostuu seka oppilaan
kokemuksista kyseisen toiminnan suorittajana etta toiminnan ennakoidusta lop-
putuloksesta. Voidaan ajatella, etta oppilaalla on my6nteinen minakasitys, kun
hin on tyytyviinen suorituksiinsa ja ennakoi toimintansa lopputuloksen positiivi-
sesti (Harter, 2012).

Palautetta saatetaan kéyttaa myds suhteuttamaan oppilaan osaaminen jollakin
tietylla osa-alueella hanen muihin taitoihinsa. Talléin arviointi ja palaute ohjaa-
vat oppilasta muodostamaan subjektiivisen arvion osaamisesta. Minakéasityksen
subjektiivisuus selittaa sen, etta kaksi oppilasta saattaa menestyd samassa
oppiaineessa ulkoisten standardien mukaan samalla tasolla, mutta vain toinen
heista pitaa itseddn varmana ja hyvana oppijana. Viimeaikaisten tutkimusten
mukaan t3ma nayttaa osin selittavan Suomessa koulutusvalintojen sukupuolit-
tumista (vrt. Eccles, 2011): tytot menestyvat kaikissa oppiaineissa vahintaan yhta
hyvin kuin pojat, mutta he saavat matemaattisissa aineissa suhteellisesti paljon
heikompia arvosanoja. Se nayttaa ohjaavan heita poispain matemaattisten ainei-
den myghemmista opinnoista (Kupiainen, 2016). Osaamisen ja oppimisen suh-
teuttaminen oppilaan muihin osa-alueisiin toimii parhaiten silloin, kun halutaan
auttaa oppilasta tunnistamaan omia vahvuuksiaan. Opettajien on kuitenkin myds
tiedostettava sen mahdolliset kd&ntopuolet.

Tista eteenpdin?

Viime vuosien aikana lihes kaikki Suomen kunnat ja niiden koulut ovat ottaneet
kaytton jonkinlaisen sahkoisen patautejarjestelman (Qinas, Vainikainen & Hotu-
lainen, arvioitavana). Paivittdisen palautteen ohella sahkoisten jarjestelmien
avulla voitaisiin kerats jokaisesta oppilaasta "sahkainen portfolio”, johon kirjat-
taisiin oppilaan vahvuuksia ja kehittymistarpeita seka osaamisen karttuminen
puolivuosittain, jaksoittain tai lukiossa kursseittain. Myds oppilaalla itsellaan
tulisi olla mahdollisuus itse arvioida kehitystaan suhteessa odotuksiinsa. Tukea
saavien oppilaiden kohdalla tama jo toteutuukin oppimissuunnitelman tai HOJK-
S:n muodossa, mutta tallaisesta jatkuvasta arvioinnista olisi hydty3 aivan jokai-
selle oppilaalle.

ltsearvioinnin lisaksi etenkin heikosti menestyneet oppilaat hydtyisivat niin kut-
sutusta yhdistelmapalautteesta, joka voidaan liittaa yritysta korostavaan attri-
buutiopalautteeseen (Ziegler & Schober, 1997). Attribuutioilla tarkoitetaan ymmar-
rysté johonkin lopputulokseen johtaneista syistd. Oppilaan kanssa tulisi siis
keskustella epdonnistumisen syistd, silla keskustelu auttaa oppilasta ymmarta-
main oman toiminnan vaikutukset tuloksiin. Yleisen yrittamiseen ja oppimisstra-
tegioiden kayttoon tai niiden kayttamatts jattamiseen liittyvan palautteen lisaksi
on hyva tarkastella epaonnistumista suhteessa laajempaan kokonaisuuteen.
Voimme esimerkiksi pohtia, miten oppilas yleensa on menestynyt kyseisessa
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oppiaineessa aikaisemmin, miten han menestyy téllé hetkelld muissa oppiai-
neissa ja miten muut ovat menestyneet samassa koe- tai tehtavatilanteessa, jos
se on ollut muillekin poikkeuksellisen vaikea. Oppilaiden omaa ajattelua ja tyds-
kentelyd voidaan kehittaé opettamalla oppimisstrategioita ja kytkemalla oppi-
misstrategiat oppiaine- tai tehtavakohtaisesti (Hotulainen & Lappalainen, 2005).
Samalla oppilaat oppivat hahmottamaan oppimistaan kontrolloivaa ajattelua ja
tunnistamaan omia vahvuuksiaan (Weinstein & Hume, 1998). Oppimisstrategisen
tiedon jakaminen yhdess& nuoren kanssa auttaa loytdmaan tavoitteita oppimi-
selle ja tukee nuoren siirtymista toisen asteen koulutukseen.
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