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Tama tutkimus selvitti opiskelijoiden reflektion kohteita ja tasoja Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jalkeen.
Luokkavaltti-ohjelma on lukuvuonna 2019-2020 Paralympiakomitean ja Tampereen yliopiston toteuttama
yhteistydhanke, jonka tavoitteena on auttaa erityistd tukea tarvitsevia oppilaita 16ytdmaan itselleen
likuntaharrastus. Tutkimuskysymykset olivat 1) mitd teemoja opiskelijat nostavat esiin oman opettajuutensa
kehitystd pohtivissa esseissd Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jalkeen? seka 2) miten opiskelijat
reflektoivat oman opettajuutensa kehitysté pohtivissa esseissa Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jalkeen?

Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, jota lahestyin fenomenologis-hermeneuttisesta nakdkulmasta.
Tutkimukseen osallistui 35 Tampereen yliopiston liikunnan perusopintoja suorittavaa opiskelijaa. Aineistona
kaytettiin opiskelijoiden tieteellisia esseitd, joissa he pohtivat Luokkavaltti-ohjelman vaikutusta oman
opettajuutensa kehitykseen. Keratty aineisto analysoitin ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla
aineistolahtdista- ja toisen tutkimuskysymyksen kohdalla teorialdhtdista sisallonanalyysia kayttaen.
Ensimmaisen tutkimuskysymyksen pohjalta analysoitu aineisto teemoiteltiin ja toisen tutkimuskysymyksen
kohdalla paadyttiin aineiston luokitteluun seka tyypittelyyn.

Tutkimuksen tulokseksi saatiin ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla nelja teemaa, jotka olivat:
opiskelijoiden laht6kohdat, opettajan ajatus- ja arvomaailma, opettajan kaytdnndén osaaminen ja opiskelijoiden
tulevaisuuskuva. Teemat muodostivat jatkumon lahtétilanteesta tulevaisuuden tydelamaan. Toisessa
tutkimuskysymyksessa opiskelijoita luokiteltiin ennalta maariteltyihin reflektioluokkiin. Tuloksissa tarkasteltiin
seka yleista reflektion iimenemista ettd opiskelijoiden ylintd saavutettua reflektion tasoa. Reflektion taso jai
suurimmalla osalla melko matalaksi, mutta noin kolmasosa opiskelijoista saavutti joko toisiksi korkeimman eli
dialogisen- tai korkeimman eli kriittisen reflektion tason. Tuloksissa oli havaittavissa myés, etta reflektiotaidot
kehittyvat korkeammalle taso kerrallaan niin, ettd alemman tason reflektio on hallittava ennen seuraavan
iimenemista.
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1 JOHDANTO

On kayty paljon yleista keskustelua siita, etta opettajaopinnot eivat annariittavia
valmiuksia selvita tydelaman haasteista. Esimerkiksi luokanopettajat saattavat
tarvita kouluarjessa erityisopettajan osaamista ilman koulutuksesta saatuja
valmiuksia, mika puolestaan vaikuttaa tuoreiden opettajien tyossajaksamiseen.
Laine (2004, 251) kuvaakin osuvasti, ettd "tulevan opettajan tulisi olla jokin
karismaattinen taruolento, joka hallitsee epainhimillisia tilanteita pelkalla
tahdonvoimallaan. Todellisuudessa han on kuitenkin uraansa aloitteleva noviisi,
joka rakentaa omaa ammatillista identiteettiaan ja pyrkii vahaisen hankitun
kokemustiedon avulla  selviytymaan  ongelmatilanteista”.  Mielestani
luokanopettajakoulutus ei koskaan voikaan antaa riittavia valmiuksia tai valmista
osaamista kaikkiin tulevaisuuden haasteisiin, silla maailma, seka koulu sen
mukana, on jatkuvassa muutoksessa.

Mita sitten voitaisiin tehda? Luukkaisen (2005, 53) mukaan opettajana
jaksaminen on vahvasti sidoksissa opettajan  kasityksiin  omasta
opettajuudestaan. Konstruktivistisen tiedonkasityksen mukaan emme voi
maaritella yhta ja oikeaa tavoiteltavaa opettajuutta, vaan jokainen opettaja
muodostaa itse oman opettajuutensa. Opettajan uskomukset, tavoitteet ja
toimintatavat ovat keskeinen osa hanen opettajuuttaan ja ne luovat pohjaa
opettajan ammatilliselle identiteetille. Myds ymparodiva yhteiskunta vaikuttaa
osaltaan opettajuuden muodostumiseen. Sen lisaksi opettajuuden nakeminen
elinikdisena prosessina mahdollistaa sen, ettd opettajuus on jatkuvassa
muutoksessa lapi elaman eika tule koskaan valmiiksi. Opettajuus on siis nahtava
opettajan opetusty6ta laajempana kasitteena. Nain ollen se, ettd opiskelija
kykenee toistamaan opettajankoulutuksen jalkeen opetuksen rutiineja ei enaa
riitd. Tulevan opettajan on oltava kykeneva myOs asioiden kriittiseen
tarkasteluun ja kehittdmiseen. (Krokfors 2005, 71.)



Opettajaopiskelijan olisikin ensisijaisesti opittava tarkastelemaan omaa
opettajuuttaan, ja sen kautta loytamaan itselleen sopivimmat tavat toteuttaa
omaa opettajuuttaan. Vaisasen (2004, 32) mukaan opiskelijan opettajaksi
kasvua tuetaan parhaiten tukemalla reflektiokykya. Siksi opettajankoulutuksesta
opiskelijan tulisikin ensisijaisesti saada riittdvat valmiudet reflektoida omaa
tyétaan ja muodostaa itselleen sisainen toimiva tydorientaatio (Ruohotie 1995,
319). Opettajien ja opettajaopiskelijoiden reflektiota onkin tutkittu monista eri
nakokulmista paljon seka kotimaisissa etta ulkomaisissa julkaisuissa (kts.
Beijaard, Meijer & Verloop 2004; Bell 2011; Chamoso 2009; Clarke 1995;
Dinkelman, T. 2003; Francis 1995; Gelfuso 2014; Harrington 1996; Jamissen
2006; Jeskanen 2012; Jarvinen & Kohonen 1995; McGarr 2020, Marcos &
Tillema, 2006; Parsons 2005; Stenberg 2011; Turunen, Komulainen & Rohiola
2009; Ward 2004).

Opettajan tydn luonne vaatii pelkan teknisen taitavuuden kehittdmisen
lisdksi persoonallisen ja ammatillisen identiteetin rakentamista (Heikkinen 2000,
11). Reflektiotaitojen rooli nahdaan poikkeuksetta tarkeana tassa prosessissa.
Opettajan on kyettava tarkastelemaan kriittisesti omaa opettajuuttaan ja
toimintatapojaan, seka niiden taustalla vaikuttavia kokemuksia ja merkityksia.
Vasta omaa ajatteluaan ymmartamalla ja muuttamalla, voi vaikuttaa oman
toimintansa kehittamiseen. (Ojanen 2006.) Tallaisen kriittisen ajattelun taso on
kuitenkin usein vahaisempaa, silla moraaliset ja eettiset kysymykset ovat
vaikeasti hahmotettavissa ja ratkaistavissa (Mezirow 1995, 8). Useissa
tutkimuksissa korostuukin, etteivat opiskelijat saavuta ammatillisen kehityksen
edellyttamaa kriittisen reflektion tasoa (kts. Bell 2011; Chamoso 2009; Gelfuso
& Dennis 2014; Jeskanen 2012; Ward & McCotter 2004.)

Kun lahdin pohtimaan oman pro gradu -tutkielmani aihetta kesalla 2019
halusin sen liittyvan jollakin tavalla soveltavaan liikkuntaan, silla olen itse kokenut
sen yhdeksi merkityksellisimmistd omaa ajatteluani seka opettajuuttani
muokanneista tekijoistd. Olen itse osallistunut Paralympiakomitean Valtti-
ohjelmaan luokanopettajaopintojeni ulkopuolella vuonna 2016. Kokemus sai
minut pohtimaan omaa opettajuuttani seka asioita, jotka ovat minulle tarkeita
opettajan tydssani. Koin myos hyoddylliseksi epavarmuuden tunteiden
kohtaamisen ja niista selviamisen. Kun sain tietdd Luokkavaltti-ohjelmasta,

halusin ehdottomasti suunnitella oman tutkimukseni sen ymparille.



Tarkoituksenani oli tutkia opiskelijoita Luokkavaltti-ohjelman yhteydessa, mutta
sen lisaksi toivoin, etta he hyotyisivat mahdollisimman paljon jo pelkastaan
siihen osallistumisesta. Tavoitteeni oli heratella heidat pohtimaan omaa
opettajuuttaan, ja sen myotd saavan jatkossakin irti  enemman
opettajaopinnoistaan.

Aloittaessani tutkimuksen tekoa pohdin, mika tassa reflektiotutkimuksessa
olisi erilaista verrattuna muihin samankaltaisiin tutkimuksiin. Laurialan (2000,
92-93) mukaan erityisesti normaalista poikkeavat kokemukset saavat opettajat
reflektoimaan ajatuksiaan ja toimintaansa. Taman olin myds itse huomannut
osallistuttuani aiemmin Valtti-ohjelmaan. Myos Luokkavaltti-ohjelmaan
osallistuvat opiskelijat joutuisivat kohtaamaan kaytannon tasolla monelle meista
normaalista arkielamasta poikkeavia teemoja, kuten esimerkiksi vammaisuus,
eriarvoisuus ja yhdenvertaisuus. Mielessani alkoi pyoria monia kysymyksia,
joiden pohjalta lahdin lopulta suunnittelemaan ja myohemmin toteuttamaan
omaa tutkimustani seka Kkirjoittamaan tata tutkimusraporttia. Mita ajatuksia
tallainen kokemus opettajaopiskelijoissa herattaisi? Voisiko tallainen yhteistyd
tarjota opiskelijoille mahdollisuuden kehittdd omaa opettajuuttaan? Olisiko
opiskelijoiden mahdollista saavuttaa haasteellisiksi koettuja korkeampia

reflektion tasoja taman erilaisen oppimiskokemuksen myo6ta?



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni taustaa. Ensimmaisessa alaluvussa kayn
lapi tutkimukseni tarkoitusta ja esittelen tutkimuskysymykseni. Toisessa
alaluvussa kayn lapi laadullisen tapaustutkimuksen tunnuspiirteitd oman
tutkimukseni nakokulmasta. Kolmannessa ja viimeisessa alaluvussa avaan

tutkimukseni fenomenologis-hermeneuttista lahestymistapaa.

2.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimusaiheeni valikoitui omien kokemusteni seka mielenkiinnonkohteideni
kautta. Olen suorittanut Tampereen yliopistossa luokanopettajaopintojen
ohessa liikunnan perusopinnot ja Jyvaskylan yliopistossa liikunnan aineopinnot.
Lisaksi olen osallistunut opintojen ulkopuolella vapaaehtoisena Valtti-ohjelmaan
vuonna 2016. Valttina toimiminen heratti itsellani mielenkiinnon soveltavaa
likuntaa kohtaan, ja kiinnostus syveni myohemmin liikunnan opinnoissa.
Soveltavan liikkunnan osuus oli kuitenkin melko vahainen seka perusopinnoissa
Tampereella ettd aineopinnoissa Jyvaskylassa ja perustui suurelta osin
opiskelijoiden omiin harjoituksiin.

Mielestani Luokkavaltti-ohjelmalla on edellytykset antaa opiskelijoille
erittain hyodyllisia ja tarkeitd kokemuksia erilaisista liikkujista ajatellen tulevaa
tyburaa luokanopettajana tai likunnanopettajana. Vastaavanlaista yhteisty6ta ei
ole Paralympiakomitean ja muiden yliopistojen valilla viela tehty, mika tekee
tasta tutkimuksesta mielestani mielenkiintoisen ja merkittavan. Tutkimustieto
Luokkavaltista opiskelijoiden nakékulmasta voi parhaillaan innostaa tai antaa
perusteita vastaavanlaisen yhteistyon jatkamisesta Tampereella tai
laajentamisesta muihin yliopistoihin tai oppilaitoksiin, mika motivoi itseani taman
tutkimusaiheen pariin.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa, millaisena opiskelijoiden reflektio

iimenee heidan oman opettajuutensa kehitysta pohtivissa esseissa Luokkavaltti-



ohjelmaan osallistumisen jalkeen. Tarkemmin sanottuna keskityn tutkimaan,
mihin asioihin opiskelijoiden reflektio kohdistuu seka milla tasolla opiskelijoiden
reflektiotaidot ovat.

En aseta tutkimukselleni varsinaista hypoteesia, mutta teorian ja omien
kokemusteni perusteella uskon, etta Luokkavaltin ollessa opiskelijoiden arjesta
poikkeava kokemus, se saattaa herattaa heidat pohtimaan omaa opettajuuttaan
uusista nakokulmista. Mitda nama uudet nakokulmat ovat, selvida vain
tutustumalla tutkimusaineistoon. Uskon myos, etta vapaavalintaisten lahteiden
kayttd oman pohdinnan tukena auttaa opiskelijoita reflektoimaan ja

saavuttamaan korkeampia reflektion tasoja.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Mita teemoja opiskelijat nostavat esiin oman opettajuutensa kehitysta

pohtivissa esseissa Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jalkeen?

2. Miten opiskelijat reflektoivat oman opettajuutensa kehitystd pohtivissa

esseissa Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jalkeen?

2.2 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Laadullisen
tutkimuksen tarkoituksena on kuvata todellista elamaa, joka on nahtava sen
moninaisuuden kautta. Paamaarana on tutkimuskohteen mahdollisimman
kokonaisvaltainen kuvaaminen. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 157.)
Laadullisen tutkimuksen keskiossa on tutkimuksen kohteena olevan ilmion
kontekstissa syntyvien merkitysten kuvaaminen (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti
2006, 12). Merkitysmaailma ollessa ihmistenvalinen ja sosiaalinen, merkitykset
iimenevat suhteina ja merkityskokonaisuuksina. Nama puolestaan ilmenevat
ihmisista lahtdisin olevina ja ihmiseen paatyvina tapahtumina, kuten toimintana
ja ajatuksina. Laadullisen tutkimuksen erityispiirteena voidaan pitaa sita, ettei
tavoitteena ole totuuden loytdminen tutkittavasta asiasta. Sen sijaan ollaan
kiinnostuneita olemassa olevien merkityssuhteiden avaamisesta tutkimisen

aikana muodostuneiden tulkintojen avulla. (Vilkka 2015, 75-76.)



Tapaustutkimus on tutkimustapa, jonka sisalla voidaan kayttaa erilaisia
aineistoja ja menetelmia. Tutkimuksen kohteena on yleisimmin joko
tapahtumakulku tai tietty ilmio, jossa tarkastellaan pienta joukkoa tapauksia tai
useimmiten vain yhta tapausta. Paamaarana on lisata ymmarrysta tutkittavasta
tapauksesta. (Eriksson & Koistinen 2014, 4; Laine, Bamberg & Jokinen 2007,
9-10.) Tapaustutkimuksessa voidaan I|ahted liikkeelle kiinnostavasta
tapauksesta ja pohtia sen jalkeen, mitka tieteelliset kasitteet sopivat sen
analysointiin. Nain saadaan maariteltya tutkimuksen kohde. (Laine ym. 2007,
11). Tutkimuksessani lahdin liikkeelle Luokkavaltti-ohjelmasta ja tutkimuksen
edetessa tutkimuskohteekseni tarkentui ensin opettajan ammatillisen
identiteetin  kehitys ja mydhemmin tarkensin tutkimuskohdettani edelleen
opiskelijoiden reflektiotaitoihin, jotka ovat keskeisessd osassa opettajan
ammatillisen identiteetin seka oman opettajuuden kehittymisessa.

Tapaustutkimusta suositellaan kaytettavaksi, jos tutkimukselle on
keskeistd mita-, miten- ja miksi-kysymykset, tutkijan kontrolli on vahaista,
aiheesta on vahan empiirista tutkimusta tai jos tutkimuskohteena on tosielaman
iimi6 (Eriksson & Koistinen 2014, 5; Yin 2003, 7-15). Vaikkakin
reflektiotutkimusta on yleisesti tehty melko paljon, Luokkavaltti-ohjelman
ainutlaatuisuus ja sen rooli tassa tutkimuksessa tuki tutkimustavan valintaa.
Parhaassa tapauksessa tasta tutkimuksesta saadut tulokset voivat toimia
pohjana Luokkavaltti-ohjelman tai vastaavanlaisen yhteistyon kehittamiselle.

Tutkijan asema on laadullisessa tutkimuksessa hyvin keskeinen
monellakin tapaa. Eskolan ja Suorannan (1998, 14) mukaan obijektiivisuus
syntyy laadullisessa tutkimuksessa oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta.
Taysi objektiivisuus ei kuitenkaan ole mahdollista, silla tutkija ei voi sanoutua irti
omista arvolahtokohdistaan, jotka muovaavat ajatuksia tutkimastamme ilmiosta
(Hirsjarvi ym. 2007, 157). Tiedostin tutkimusta tehdessani omien aiempien
kokemusteni vaikutukset tutkimusasetelman syntyyn. Lisaksi omat mielipiteeni
soveltavan likunnan tarkeydesta saattoivat vaikuttaa tiedostamattani aineistosta
tekemiini tulkintoihin. Pyrin kuitenkin avaamaan omia ennakkoasetelmiani
mahdollisimman lapindkyvasti lapi taman tutkimusraportin, jotta tutkimustani
voitaisiin pitdd mahdollisimman luotettavana.

Laadullisessa tapaustutkimuksessa tutkija toimii itse

aineistonkeruuvalineena, jolloin myds tutkimukseen liittyvat metodologiset



ratkaisut, nakokulmat ja tulkinnat kehittyvat tutkijan tietoisuudessa vahitellen.
Myos tutkimusongelma tasmentyy koko tutkimuksen ajan. Tutkimukseen liittyvia
ratkaisuja voidaan tehda erilaisten johtoajatusten ja tydhypoteesien perusteella.
(Kiviniemi 2018, 73.) Olin mukana samanaikaisesti seka luomassa etta
tutkimassa Luokkavaltti-ohjelmaa. Pohdin rooliani Luokkavaltti-ohjelmassa ja
sen vaikutusta tutkimuksen tekoon perusteellisemmin alaluvussa 6.1.
Paasaantoisesti koin tiivin  mukana oloni sekd laadullisen tutkimuksen
avoimuuden eduksi tutkimukselleni, silla se mahdollisti syvemman ymmarryksen
tutkittavasta ilmiosta seka joustavan tutkimuksen muotoilun tutkimuksen
edetessa. Oma tutkimukseni muodostui omissa silmissani ennemminkin
projektiksi, jonka tarkoituksena oli toimia oman opettajuuden kehittamisen
valineena seka itselleni etta tutkittaville opiskelijoille.

Kiviniemen (2018, 73) mukaan laadullisen tutkimusotteen avoimuus on
eduksi myos, kun tutkijan tarkoituksena on tavoittaa tutkittavien nakemys
tutkittavasta ilmiosta. Laadullisen tutkimuksen analysointia kdydaan tarkemmin
lapi alaluvussa 4.2. Laadullisessa tapaustutkimuksessa pyritddn harvoin
tilastollisiin  yleistyksiin.  Painopiste on ennemminkin  valitun ilmion
mahdollisimman tarkassa kuvauksessa tai tietyn toiminnan mahdollisimman
syvassa ymmartamisessa. Siksi onkin tarkeaa, etta ne, joilta tieto kerataan,
tietavat siitd mahdollisimman paljon. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 98.) Tutkittavat
opiskelijat valikoituivat tutkimukseeni harkinnanvaraisella otannalla, kuten
laadulliselle tapaustutkimukselle on tyypillista (Hirsijarvi ym. 2007, 160). Mikali
tutkimuksen tuloksia halutaan kuitenkin yleistaa, on huomioitava se, miten hyvin
tutkimuksen kohde maaritellaan, miten kohdetta ilmentava tapaus valitaan ja
kuinka tutkimus metodologisesti tehdaan. Jos tutkimuksessa kuvataan
lapinakyvasti tutkimuksen vaiheet ja monipuolinen aineisto seka esitellaan
uskottava tulkinta, pystyy lukija myos itse tekemaan tarvittavan yleistyksen.
(Laine ym. 2007, 31-31).

2.3 Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa

Tutkimukseni kohdistuu opiskelijoiden kokemuksiin ja naille kokemuksille
annettuihin merkityksiin. Taman ilmién ymmartamiseen soveltui parhaiten

fenomenologis-hermeneuttinen lahestymistapa, silla keskeisessa roolissa ovat
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tutkijan tekemat tulkinnat naistd merkityksistd. Fenomenologia on lyhyesti
maariteltyna kokemusten tutkimusta (Smith 2018). Fenomenologiassa
ihmisyksilot rakentuvat suhteessa maailmaan, jossa he elavat, samalla
rakentaen itse tuota maailmaa. Tarkastelun kohteena on ihminen sekd hanen
kokemansa asiat tassa rakentuneessa maailmassa. Jokaiselle ihmiselle on
rakentunut perspektiivi, jonka kautta han maailmaa ja kokemuksiaan
tarkastelee. Tahan perspektiiviin vaikuttavat yksilon aiemmat kokemukset,
kasitykset, arvot seka tuntemisen tavat. (Laine 2018, 30.) Kokemuksien
muotoutuessa yksiloiden merkitysten kautta, kokemuksia tutkittaessa tutkitaan
todellisuudessa kokemuksen merkityksia (Tuomi & Sarajarvi 2002, 40).
Merkitykset syntyvat yhteisOissad, joihin kasvamme. Tasta syysta, vaikka
fenomenologia korostaakin yksilon nakokulmaa, saman yhteison jasenillda on
usein hyvinkin samanlaisia tapoja kokea maailma. Yksilon kokemusten
tutkiminen paljastaa siis aina myds jotakin yleista. (Laine 2018, 31-32.)

Hermeneuttisen eli ymmartavan tiedekasityksen mukaan ihminen eroaa
muista luonnonolijoista tietoisuutensa ja vapaan tahtonsa perusteella. Siksi
tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmartaa tutkittavia sen sijaan, etta
pyrittaisiin ennustamaan, selittamaan tai kontrolloimaan heita tai heidan
toimintaansa. (Tuomivaara 2005, 29; Backman 2010, 66.) Hermeneuttinen
ulottuvuus tulee mukaan fenomenologiseen tutkimukseen tulkinnan tarpeen
vuoksi. Tulkinnan kohteena ovat ihmisen kielelliset ja keholliset ilmaisut, jotka
kantavat merkityksia. Merkityksia puolestaan voidaan lahestya vain
ymmartamalla ja tulkitsemalla. (Laine 2018, 33.) Fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkittava kuvaa omilla ilmaisukeinoillaan,
tassa tutkimuksessa Kkirjallisesti, omia kokemuksiaan ja niihin liittyvaa
ymmarrysta. Tutkija puolestaan pyrkii tulkitsemaan ja ymmartamaan naita
merkityksia. Jotta tutkija voisi ymmartaa naita merkityksia, on pohdittava, mika
on yhteista tulkitsijalle ja tulkittavalle. (Laine 2018, 34.)

Tassa tutkimuksessa merkitysten tulkintaan vaikutti vahvasti oma
perspektiivini, josta opiskelijoiden kokemuksia pyrin ymmartamaan. Minulla ja
tutkittavilla opiskelijoilla on paljon yhteista, jolloin merkitysten tulkinta on
luotettavampaa. Toisaalta on kuitenkin huomioitava, etta jokaisella opiskelijalla
on oma yksildllinen merkitysperspektiivinsa, joka on rakentunut heidan omista

aiemmista kokemuksistaan, tai niiden puutteesta, ja nama merkitysperspektiivit
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saattavat erota omistani. Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan tulisi
paljastaa oma esiymmarryksensa tutkittavasta ilmiosta (Vilkka 2015, 109). Omat
positiiviset kokemukseni Paralympiakomitean Valtti-ohjelmasta seka ajatukseni
soveltavan liikunnan tarkeydesta ja hyodyllisyydesta opiskelijoille varmasti
vaikuttivat siihen, kuinka opiskelijoiden kokemuksia tulkitsin. Pyrin kuitenkin
olemaan Iapi tutkimuksen mahdollisimman lapinakyva ja pyrin siihen, ettei oma
esiymmarrykseni vaikuttaisi tulkintoihini.

Vilkan (2015, 110) mukaan teoreettinen viitekehys tulee mukaan
fenomenologiseen tutkimukseen, kun oma tulkinta tutkimusaineistosta on tehty.
Tutustuessani Luokkavaltti-ohjelmaan ja tehdessani tutkimussuunnitelmaa
perehdyin ensin erityisesti soveltavaan liikuntaan ja sen historiaan Suomessa.
Kun tutkimussuunnitelma tarkentui ja opiskelijoiden nakokulma nousi
tutkimuksen keskioon, teoreettinen kiinnostukseni siirtyi opettajuuden
kehittymiseen. Vasta aineistoon perehtymisen jalkeen tutkimuskohteekseni
valikoitui reflektio ja sen merkitys opettajuuden kehittymisessa, mika tukee

fenomenologista Iahestymistapaa.
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3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen, joka koostuu
reflektion roolista oman opettajuuden rakentamisen kulmakivena. Ensiksi
maarittelen teoreettisen viitekehykseni kannalta nama kaksi keskeisinta
kasitettd. Kun opettajuuden ja reflektion kasitteet on esitelty yleisella tasolla,
syvennyn opettajuuden ja reflektion keskindiseen suhteeseen tutkimukseni
kannalta olennaisimmista nakokulmista. Keskityn opettajuuden kehittymiseen ja
sivuan ohessa ammatillisen identiteetin kasitettd. Tutkimukseni kannalta on
keskeista esitelld lisaksi reflektion roolia kokemuksellisen oppimisen
yhteydessa. Viimeiseksi siirryn reflektioon opettajankoulutuksen kontekstissa.
Tutkimukseni kannalta nain myos tarkeaksi huomioida soveltavan
likunnan seka opettajankoulutuksen teemat, niiden ollessa tiiviisti yhteydessa
tutkimukseni toteuttamistapaan. Ensimmaiseksi maarittelen soveltavan
likunnan kasitteen ja sen jalkeen esittelen sen historiaa Suomessa. Viimeisessa
alaluvussa esittelen lyhyesti Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen

rakennetta seka liikkunnan perusopintojen sisaltoja.

3.1 Reflektio oman opettajuuden rakentamisen kulmakivené

Seuraavaksi esittelen reflektion roolia oman opettajuuden rakentamisen
kulmakivena. Kayn lapi monipuolisesti sekd opettajuuden ettd reflektion
maaritelmia seka yhdistan ne tutkimukseni kannalta mielekkaalla tavalla
opettajuuden kehittymisen, kokemuksellisen oppimisen ja opettajankoulutuksen

kontekstien kautta.

3.1.1 Opettajuus kasitteena

Koulumaailma, ja nain ollen myos opettajan tyd, on jatkuvassa muutoksessa.

Opettajan perustehtdva on  opettaa, arvioida seka kasvattaa
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yhteiskuntakelpoisia kansalaisia (Rasehorn 2009, 260). Yhteiskunnan
muutosvaatimukset aiheuttavat kuitenkin erilaisia haasteita opettajan tyolle.
Muun muassa monikulttuurisuuden lisaantyminen seka teknologian nopea
kehitys ovat luoneet muutospaineita ja pakottavat meidat pohtimaan, mita
opettajuus tana paivana on ja mita se tulee tulevaisuudessa olemaan.
(Rasehorn 2009, 260.)

Opettajuus on suomalainen kasite, eika vieraskielisessa kirjallisuudessa
ole sille suoraa vastinetta (Luukkainen 2005, 20). Taman vuoksi
kaannosteksteissa on wusein kaytdossa kasite professio. Suomalaisessa
kirjallisuudessa professio-kasite liittyy opettajan tydn asiantuntija-ammatin
luonteeseen (Luukkainen 2005, 20). Luukkainen (2005, 17) kuvaa kasitteiden
professio, opettajuus ja opettaminen keskindista suhdetta kuvion 1. avulla.
Opettaminen kuuluu olennaisesti opettajuuteen, joka puolestaan sisaltyy

opettajan professioon.

OPETTAJAN PROFESSIO

OPETTAJUUS

OPETTAMINEN

KUVIO 1. Profession, opettajuuden ja opettamisen suhde (Luukkainen 2005,
17).

Opettajan ammattia voidaan pitda asiantuntija-ammattina eli professiona, silla
se tayttaa talle ominaiset tunnusmerkit. Ensinnakin opettajan tyohon sisaltyy
laaja yhteiskunnallinen vastuu ja se tuottaa yhteiskunnan hyvinvoinnille
olennaisia palveluja. Opettajan ty0ssa vaaditaan myds erityisasiantuntijuutta,
jonka opettajat ammattikuntana seka lainsaatajat tunnustavat. Opettajan asema
on saavutettavissa vain tiedeperustaisella, pitkalla erikoiskoulutuksella ja
profession jasenilla on kaytéssdan oma kasitejarjestelmansa. Tyohon kuuluu

lisdksi vastuullinen itsenadisyys seka vahva eettinen koodisto ja siihen
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sitoutuminen. Lisaksi opettajalta vaaditaan sitoutumista jatkuvaan ammatilliseen
kasvuun ja oman ammattitaidon kehittdmiseen. (Luukkainen 2005, 41.)
Rasehorn (2009) maarittda suomalaista opettajuutta puolestaan kuvion 2.
avulla, jossa opettajuuteen liitetadn kulttuurisidonnaisuus, yksilollisyys,
tilannesidonnaisuus,  opettajan  tehtava  yhteiskunnassa, opettajuus
suomalaisena kasitteena, suomalaisen opettajankoulutuksen malli seka

ammatin historia ja perinteet.

viailallisyys

Faulttunn-
10T 81

amematin
historia ja
pesintest

opattajan
tehtind
yvhistkunnaie

suermalaizen
opattajan-

koulutuksen

malli

opettajuus
suomalaisena

kisitteana

KUVIO 2. Suomalaista opettajuutta maarittavia tekijoita (Rasehorn 2009, 264)

Opettajuuden kulttuurisidonnaisuus johtaa siihen, etta opettajuus on erilaista eri
yhteiskunnissa  (Luukkainen 2005, 17-18). Lisaksi  suomalainen
opettajankoulutus eroaa paljolti muista maista muun muassa kasvatustieteen
aseman ja arvostuksen tieteenalana myoéta (Asunta, Husso & Korpinen 2005,
246). Opettajan ty6ta ja opettajuutta tarkastellaan yleensa paaosin yksildllisesta
nakokulmasta. Kuitenkin maariteltdessa opettajuutta, on hyva huomioida myos
opetuksen konteksti ja sen vaikutukset opettajuuteen. Opettajan tydohon
vaikuttavat Engestromin (teoksessa Hellstrom 2008, 191-192) mukaan muun
muassa fyysiset-, ajalliset-, sosiaaliset seka taloudellis-hallinnolliset puitteet.
Lisaksi luokkatilanteen ulkopuolinen yhteistyé ja verkottuminen korostuvat

opettajan tydssa enenevissa maarin ja vaikuttavat osaltaan taman paivan
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opettajuuteen.  Opettajan  tydhdon  vaikuttavat myds  erilaiset lait,
opetussuunnitelmat seka poliittiset paatdkset. (Rasehorn 2009, 264.)

Opettajuus nahdaan kuitenkin opettajan tyotd laajempana kasitteena.
Hellstrom (2008, 182) puhuu tavasta olla opettaja ja Luukkainen (2005, 18)
puolestaan tiivistaa opettajuuden kasitykseksi opettajan tyosta yhteiskunnassa.
Konstruktivistisen tiedonkasityksen mukaan ei voi olla olemassa yhta
yksioikoista todellisuuden representaatiota. Todellisuus muodostuu kussakin
tilanteessa osallisina olevien henkildiden havainnoista ja tilanteiden
konstruktioista. Taman takia ei myoskaan voida maaritella yhta oikeanlaista
opettajuutta. (Patrikainen 2000, 27.) Opettajuus muodostuu jokaisen opettajan
itsensa tekemista havainnoista tietyissa tilanteissa ja siita, kuinka juuri he
kasitteitdan konstruoivat (Rasehorn 2009, 263). Opettajat nakevat yksildllisesti
oman tyonsa seka siihen liittyvat tavoitteet, toimintatavat ja merkitykset
(Luukkainen 2005, 18). Jokainen opettaja muodostaa oman opetuskulttuurinsa
ja nain ollen myos opettajuutensa arvottamalla eri asioita. (Beijaard, Meijer &
Verloop 2004, 122.)

3.1.2 Reflektio kasitteena

Reflektiivisen ajattelun kasitteellistaminen ei ole kovin yksinkertaista. Reflektion
kasite on moniulotteinen ja siksi sen sijoittaminen yhteen maaritelmaan on
vaikeaa. Useiden tutkijoiden tuodessa reflektointiprosessiin mukaan omia
havaintojaan ja nakokulmiaan, maaritelman muodostaminen on entista
vaikeampaa. (Beijaard ym. 2004; Bell 2011; Marcos & Tilema 2006)
Varhaisimmat reflektiota kasittelevat kirjoitukset ovat peraisin Deweylta
(1910). Han maarittelee reflektion aktiiviseksi, perinpohjaiseksi ja huolelliseksi
uskomuksen tai tiedon pohdinnaksi sita tukevien perusteiden ja johtopaatdsten
valossa. Reflektio vaatii emotionaalista ponnistelua ja on siksi prosessi, joka vie
aikaa. Reflektiivinen ajattelu sisaltdd hanen mukaansa alkuvaiheessaan epailya,
epardintia ja hammennysta seka toisaalta etsimis-, kysely- ja tutkimistoimintaa
ongelman ratkaisemiseksi. (Dewey 1910, 9-13.) Reflektio voidaan nahda
mentaalisena toimintona, jossa kokemuksista saamamme dataa kootaan ja
jasennellaan. Prosessoimme, jotta voisimme antaa kokemuksillemme

merkityksia ja tehda niista toimintaan johtavia paatoksia. (Ruohotie 2000, 64.)
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Mezirowin (1995, 8) mukaan reflektio ymmarretddn omien uskomusten
tutkimisena ja erityisesti sen tutkimisena, kuinka oikeutettuja nama yksilon
uskomukset ovat. Paamaarana on erityisesti toiminnan suuntaaminen seka
ongelmanratkaisussa kaytettavien strategioiden ja menettelytapojen uudelleen
arviointi. Taulukossa 1. on esitelty keskeisimpia reflektion nadkdkulmia mukaillen
Seibert (1996, 250) koontia Ruohotien (2000, 65) teoksessa.

TAULUKKO 1. Seibert (1996) koonti reflektion maaritelmista (Ruohotie 2000,
65)

Lewin (1951) Reflektio vahvistaa opittua
kayttdytymista ja johtaa uusiin tai
korkeamman tason abstraktioihin.
Kolb (1984) Reflektiivinen tarkastelu on huolellista
pohdintaa ja kuvausta, jonka
tavoitteena on tilanteiden ja niiden
merkitysten ymmartaminen.

Mezirow (1991) Siséllén reflektointi on omien
havaintojen, tunteiden, ajatusten ja
tekojen pohdintaa. Prosessin reflektointi
on ongelmien ratkaisuun kéytettyjen
strategioiden pohdintaa. Perusteiden
reflektointi on omille kokemuksille
annettujen merkitysten tiedostamista ja
kriittistéd arviointia.

Marsick (1988) Reflektiivisyys on oman itsen
ymmértédmiseen kohdistuvaa ajattelua.
Schon (1987) Toiminnan aikana tapahtuva reflektio on

sen pohdintaa, mité kulloinkin on
tekemdssa. Toiminnan jéalkeen
tapahtuva reflektio on kokemuksen
pohdintaa jalkeenpaéin.

Schonin (1991,1995) ajallisesti eri vaiheissa tapahtuvan reflektion kasitteet ovat
vakiintuneet kayttoon reflektiotutkimuksessa. Toiminnan aikana tapahtuvaa
reflektiota kuvataan termilla reflection-in-action ja reflektiota, jossa toimintaa
tarkastellaan jalkeenpain puolestaan termilla reflection-on-action. Toiminnan
aikana tapahtuva reflektio viittaa opettajan tilannekohtaiseen osaamiseen.
Toiminnan jalkeen tapahtuva reflektio puolestaan liittyy toiminnan tarkasteluun
jalkikateen seka siitd oppimiseen ja oman ammatillisen tietopohjan
kartuttamiseen. Eraut (1995) on taydentédnyt Schonin teoriaa nimeamalla

kolmannen, toimintaa ennakoivan reflektiivisen prosessin: reflection-for-action.
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Talldin opettaja maarittelee ennalta tavoitteensa alkavalle toiminnalle
reflektiivisen pohdinnan tuloksena.

Habermasin (1973) kasitteiden pohjalta on luotu yleisesti reflektion
tarkastelussa kaytetty kolmiportainen hierarkia teknisesta, praktisesta ja
kriittisesta reflektiosta. Teknisen tason reflektio on nimensd mukaan melko
rutiininomaista ajattelua, josta puuttuu kriittisyys ja pyrkimys muutokseen.
Praktisessa reflektiossa puolestaan tarkastellaan avoimemmin tarkoituksia,
tavoitteita ja olettamuksia. Merkitykset eivat ole enaa absoluuttisia. Kriittinen
reflektio on korkeimman tason reflektiota, joka huomioi moraaliset ja eettiset
osa-alueet. Se huomioi lisaksi historialliset, kulttuuriset ja poliittiset ulottuvuudet.
(Hatton & Smith 1995, 35.) Mikali reflektoinnin halutaan olevan kattavaa, sen
tulisi sisaltaa kaikkia kolmea ulottuvuutta (Mantyla 2003, 18).

Taggart ja Wilson (1998) kuvaavat reflektiivisen ajattelun tasoja pyramidilla
(kuvio 3.). Matalimman tason reflektiota edustaa tekninen taso. Se liittyy
aikaisempiin kokemuksiin ja havainnoinnin kohteena on kaytds, sisallot seka
taidot. Kontekstuaalisella tasolla mietitddn jo vaihtoehtoisia kaytantdja,
pohjautuen tietoon ja arvoihin. Talla tasolla yksilo kay vuoropuhelua teorian ja
kaytannon valilla huomioiden ja ymmartaen persoonallisuus- ja
ymparistotekijoiden vaikutuksen. Huipulla oleva dialektinen taso sisaltaa
moraalisten ja eettisten kysymysten parissa tyoskentelyd. Tyodskentely on
itsendista ja itsedaan ymmartavaa seka verrattavissa kriittiseen reflektioon.
(Mantyla 2003, 18-19.)
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Dialektinen taso
- 1lmentii moraalisia,
eettisid ja
sosigalisia loysymyksid
- itsendistd ja ttsedin youmartivad

Kontekstuaalinen taso
- miettii vaithtoshtoisia kivtantsd
- valinnat pohjautuvat tietoon ja arviothin
- 515Elto suhtewtuu kontekstiin ja oppijan tarpeisiin
- periaatteiden testaamista analysoimalla ja selventimalld

Telminen taso
- Viittaa aikaisempiin kokemuksiin
- havainnot fokusoituvat kiyiskseen, sisiltdsn ja taitothin
- yvksinkertaista teoreettista kuvausta

KUVIO 3. Taggartin ja Wilsonin (1998) reflektiivisen ajattelun pyramidi (Mantyla
2003, 18)

Mikali halutaan korostaa reflektion luonnetta, voidaan kayttda jaottelua
kuvailevaan (descriptive reflection), vertailevaan (comparative reflection) ja
kriittiseen (critical reflection) reflektioon. Nimensa mukaisesti kuvaileva reflektio
on kuvailevaa ja lahinna maarittelee ongelman. Vertaileva reflektio taas pyrkii
tarjoamaan uusia nakokulmia. Tarkeimmaksi ulottuvuudeksi nimetaan kriittinen
reflektio, jonka tuloksena toimintaa arvioidaan kriittisesti ja uudella tavalla,
valitaan haluttu toimintatapa ja saavutetaan syvempi ymmarrys kasilla olevasta
asiasta. (Jay & Johnson 2002, 77-79)

Hatton ja Smith (1995, 45) ovat luoneet tutkimuksensa pohjalta taulukon 2.
reflektion tyypeista. Tekninen rationaliteetti tarkoittaa teknista kasvatustiedon
soveltamista annettujen tavoitteiden mukaisesti. Tata teknista tasoa ei kuvata
viela reflektioksi, vaan kyse on ennemminkin paatdoksenteosta ja toimimisesta
sen hetkisten tietojen ja taitojen pohjalta. Toiminnan arviointia jalkeenpain
(reflection-on-action) kuvataan kolmella reflektion tasolla: kuvailevalla,

dialogisella ja kriittisella.
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TAULUKKO 2. Reflektion tyyppeja (Hatton & Smith 1995, 45)

Reflection type

Nature of reflection

Possible content

‘“Reflection-in-action™
(Schdn, 1983, 1987)
addressing IMPACT
concerns after some
experience in the
profession

5. Contextualization of
multiple viewpoints
drawing on any of the
possibilities 1-4 below
applied to situations as
they are actually taking
place

Dealing with on-the-spot
professional problems as
they arise (thinking can be
recalled and then shared
with others later)

Reflection-on-action
{Schon, 1983; Smith &
Lovat, 1990; Smith &
Hatton, 1992, 1993)
addressing TASK and
IMPACT concerns in
the later stages of a
preservice program

4. Critical (social
reconstructionist), seeing
as problematic, according
to ethical criteria, the goals
and practices of one's
profession

3. Dialogic (deliberative,
cognitive, narrative)
weighing competing
claims and viewpoints,
and then exploring
alternative solutions

2. Descriptive (social
efficiency, developmental,
personalistic), seeking
what is seen as ‘best
possible’ practice

Thinking about the effects
upon others of one's
actions, taking account of
social, political and/or
cultural forces (can be

shared)

Hearing one's own voice
(alone or with another)
exploring alternative ways
to solve problems in a
professional situation

Analysing one's
performance in the
professional role (probably
alone), giving reasons for
actions taken

Technical rationality
(Schon, 1983; Shulman,
1988; Van Mannen, 1977),
addressing SELF and
TASK concerns early in

a program which

prepares individuals

for entry into a

profession

1. Technical (decision-
making about immediate
behaviours or skills),
drawn from a given
research/theory base, but
always interpreted in light
of personal worries and
previous experience

Beginning to examinc
(usually with peers) one’s
use of essential skills or
generic competencies as
often applied in controlled,
small scale settings

Figure 1. Types of reflection related to concerns (Fuller, 1970; Smith & Hatton, 1993; Valli, 1992).

Reflektiivisen ajattelun taso maarittyy yksilon reflektiotaitojen perusteella. Mita
korkeammasta tasosta on kyse, sitéd vaikeampi sille on yltaa. Reflektion tavoite
ei ole paatya kuvaamaan mita opettaja tekee, vaan mita han voisi tehda ja jopa
mitd hanen pitaisi tehda. Tama saavutetaan kriittisen reflektion kautta. (Jay &
Johnson 2002, 79.) Kriittisen ajattelun taso on usein vahaisempaa, silla
moraaliset ja eettiset kysymykset ovat vaikeasti hahmotettavissa ja
ratkaistavissa. Kaikkia edella esiteltyja reflektion jaotteluja yhdistda kuitenkin
pyrkimys kohti korkeinta reflektion muotoa, kriittista reflektiota. Kiriittiseen
reflektioon kuuluu omien merkitysperspektiivien patevyyden arviointia seka

naiden oletusten lahteiden ja seuraamusten tutkimista. (Mezirow 1995, 8.)
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3.1.3 Opettajuuden kehittyminen ja ammatillinen identiteetti

Opettajaa pidetdan oman opettajuutensa aktiivisena muovaajana. Nakemys
perustuu konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jossa yksil6 on aktiivisessa
roolissa. (Beijaard ym. 2004, 123.) Luukkaisen (2005, 24—-25) mukaan "uusi
koulu” asettaa uusia haasteita myos opettajuudelle. Opettajalta odotetaankin
kykya analysoida ja arvioida omaa tyotaan. Myos oman opettajuuden
kehittdminen yksin sekd yhdessa muun tyoyhteison kanssa nahdaan nykyaan
tarkeana. Muodostumassa on kasite "uusi opettajuus”.

Rasehorn (2009, 273) mukaan opettajan ammatillisessa
kehitysprosessissa on kyse asiantuntijuuden kehittymisesta. Useimmat
asiantuntijuutta vertailevat mallit noudattavat noviisi-ekspertti-paradigmaa,
jolloin tasolta toiselle edetessa asiantuntijuuden maara lisdantyy. Yksittaisen
opettajan sijoittaminen tasomalleihin on kuitenkin vaikeaa. Lisaksi opettajuuden
kehitys nahdaan tutkimusten perusteella ennemminkin elinikaisena
oppimisprosessina tai erilaisia sykleja sisaltdvana dynaamisena prosessina.
(Rasehorn 2009, 274.) Myoskaan Beijaard ym. (2004, 122) mukaan opettajana
kehittyminen ei koskaan lakkaa, vaan se on elinikdinen prosessi. Opettajuuden
voidaan nahda rakentuvan pienista palasista lapi elaman (Kari & Heikkinen
2001) ja se kehittyy seka opettajan peruskoulutuksen aikana etta myohemmin
tydelamassa (Valde 1994, 156.)

Opettaja toimii tydssdan omana persoonanaan ammattiroolissaan. Tasta
syysta ei voida keskittya vain opettajan teknisen taitavuuden kehittamiseen,
vaan kyse on ennemminkin henkisesta kasvusta ihmisena seka persoonallisen
ja ammatillisen identiteetin rakentamisesta. (Heikkinen 2000, 11.) Eri
tutkimuksissa ammatillinen identiteetti on maaritelty eri tavoin. Opettajien
ammatillista identiteettia kasittelevien tutkimusten perusteella ei ole pystytty
maarittamaan tiettyja ominaisuuksia, jotka yksiselitteisesti muodostaisivat
kuvauksen opettajien ammatillisen identiteetin osatekijoista. (Beijaard ym. 2004,
122.) Ammatilliseen identiteettiin liittyy keskeisesti se, millaiseksi ihminen
ymmartaa itsensa suhteessa tyohon seka millaiseksi han tyossaan ja
ammatissaan haluaa tulla. MyOs kasitykset siitda, mita yksilo pitaa tarkeana
littyvat ammatilliseen identiteettiin ja sen rakentamiseen. Tydta koskevat

tavoitteet, uskomukset, arvot ja eettiset ulottuvuudet ovat olennainen osa
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ammatillista identiteettia. Ammatillinen identiteetti rakentuu persoonallisen ja
sosiaalisen ulottuvuuden vuoropuhelussa, jossa identiteetti on dynaaminen,
tilannekohtainen ja persoonallisesti varittynyt tulkinta suhteessa tyohon ja
ammattiin. (Etelapelto & Vahasantanen 2006, 43—-44.)

Heikkinen (2000, 13) hahmottaa opettajan ammatillista identiteettia
suhteessa persoonalliseen ja kollektiiviseen identiteettiin. Puhuttaessa
persoonallisesta identiteetista keskidssa on yksild, kun taas kollektiivisessa
identiteetissa on kyse sosiaalisten yhteisdjen ja ryhmien, kuten esimerkiksi
opettajat, erityislaatuisuudesta. Varri (2001, 35) puolestaan puhuu opettajan
ammatillisen identiteetin rakentumisesta opettajan sisaisen kokemuksen ja
opettajuuden julkisten normiodotusten suhteessa. Opettajan ammatillinen
identiteetti voi hahmottua esimerkiksi seuraavien kysymysten kautta: Kuka olen
opettajana? Kuka olen suhteessa siihen, keitd olemme? Mita arvoja ja
kulttuurisia paaomia pidan tarkeina? Mitd haluan saada aikaan opettajana?
(Heikkinen 2000, 14.)

Opettajan tydossa minuus ja tunteet ovat vahvasti mukana, jolloin
opettajalta vaaditaan ammatillisen kasvun edellyttamaa itsensa tarkastelua seka
kehittamista. Itseen ja tyohon liittyvia ajatuksia, oletuksia seka arvoja on
kyettava arvioimaan ja muovaamaan. (Etelapelto & Vahasantanen 2010, 28—
29.) Nykyaan opettajan ammatilliseen kehittymiseen liitetdankin tiedollisten
valmiuksien, ajattelun taitojen seka opetustaidon kehittymisen lisaksi tarkeana
osana myds persoonallisuuden kasvu (Luukkainen 2005, 173). Omien
kokemusten prosessointi on keskeinen osa tata kasvuprosessia (Beairsto 1996,
91). Asiantuntijuuden tutkimuksessa on huomattu, ettd teoreettisen tai
kaytanndllisen tiedon kehittymisen lisdksi  huippuosaaminen vaatii
metakognitiivista tietoa, eli omiin kognitiivisiin toimintoihin kohdistuvia tietoja ja
taitoja. Tallaisia ovat esimerkiksi omien vahvuuksien ja heikkouksien
tunnistaminen, johon vaaditaan reflektiivistd osaamista. (Tynjala, Heikkinen,
Kiviniemi 2011, 305-306.)

Jayn ja Johnsonin (2002, 76) mukaan reflektiivinen opettaja kykenee
valitsemaan tarkastelunsa kohteeksi jonkun oman opettamisensa ulottuvuuden
ja tarkastelemaan tata ulottuvuutta eri nakdkulmista. Opettajan on kyettava
my6s perustelemaan toimintaansa ja valintojansa teoreettisesti (Kyr6-Ammala

2012, 161). Reflektio voi suuntautua itsen lisaksi esimerkiksi tydyhteison tai

22



ammattikunnan toimintaan ja sen eettisiin perusteisiin. Tallainen kriittinen
reflektio on osoitus korkealaatuisesta ammatillisesta osaamisesta. (Tynjala,
Heikkinen, Kiviniemi 2011, 305-306.)

Ojasen (2006, 2000) mukaan reflektion kautta opettaja voi tulla tietoiseksi
omaa toimintaansa ohjaavista tekijoista, mika puolestaan mahdollistaa omien
kasitysten, kayttaytymisen seka toiminnan muokkaamisen. Omien kokemusten
kautta syntyneita merkityksia yritetaan ymmartaa reflektioprosessin avulla.
Opettaja pyrkii reflektion avulla siis ymmartamaan seka vaikuttamaan omiin
kasityksiinsa. Vasta omaa ajattelua muuttamalla, voi vaikuttaa omaan
toimintaansa. (Ojanen 2006, 76-82.) Oman opettajuuden kehittymistad on
mahdotonta pakottaa tapahtuvaksi, vaan sen on lahdettava inmisesta itsestaan.
(Heikkinen 2000, 11.)

3.1.4 Kokemuksellinen oppiminen ja reflektio

Monien teoreetikkojen, ja erityisesti kokemuksellisen oppimisen edustajien,
kuten Dewey, Lewin ja Piaget mukaan, oppiminen on tehokkainta ja johtaa
todennakoisimmin kayttaytymisen muutokseen, jos se alkaa kokemuksella.
Erityisesti normaalista poikkeavien kokemusten on nahty herattavan opettajia
kyselemaan, analysoimaan ja arvioimaan omia ajatuksiaan seka toimintaansa.
(Lauriala 2000, 92-93.)

Mutta miten maarittelemme kokemuksen? Kotkavirran (2002) mukaan se
voi viitata arkikielessa elaman aikana hankittuihin kokemuksiin, jotka tuottavat
nakemyksia asioihin ja valmiuksia tilanteiden hallintaan tai hetkellisiin
elamyksiin, joihin liittyy voimakkaita tunteita. Lammenrannan (2002) ja
Niiniluodon (2002) mielestd ihminen voi saada kokemuksellista tietoa
maailmasta myos aistikokemusten kautta. Kokemus voidaan ndhda myos
ihmisen sisaisena tilana, tunteena ja elettyna kokemuksena, jossa ihminen on
osa ulkopuolista maailmaansa, kuten Ruokonen (2002), Oesch (2002) ja
Haaparanta (2002) sita tarkastelevat. Tallainen kokemus tulee toisen tasoiseksi
vasta, kun se tulee reflektoivan toiminnan kohteeksi. (Harju & Kumpulainen
2009, 100-101.)

Kokemuksellisen oppimisen muodot ja toteutustavat voivat olla hyvin
moninaisia. Monissa tapauksissa lahtékohtana nahdaan kuitenkin Kolbin (1984)
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kokemuksellisen oppimisen malli (kuvio 4.). Kolbin (1984) mukaan oppiseen
sisaltyy nelja vaihetta, jotka ovat: kokemuspohjainen oppiminen, pohdiskeleva
havainnointi, kasitteellistaminen ja aktiivista toimintaa korostava oppiminen.
Kokemuspohjainen oppiminen on valitonta, intuitiivista, avointa, tunnepitoista ja
luovaa oppimista. Pohdiskeleva havainnointi taas korostaa ilmion eri
nakokulmien seka oman oppimisen pohdintaa ja kasitteellistaminen puolestaan
pyrkii kurinalaiseen systemaattiseen ajatteluun, ongelmia ymmartavaan
ratkaisuun ja sopivan teorian muodostukseen. Aktiivista toimintaa korostava
oppiminen pyrkii loytamaan toimivia kaytannon ratkaisuja, vaikuttamaan ihmisiin

ja etsimaan sovelluksia ja muuttamaan asioita. (Ruohotie 2002, 139.)

Kaytannon kokemukset

/ | ulattuvuus \/

Aktivinen Harkitseva tarkkailu
kaokeilu Il ulottuvuus [reflektainti)

/

Abstrakti
kasittesllistiminen

KUVIO 4. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen keha

Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallia on myos kritisoitu eri vaiheiden
kaavamaisuuden seka vastakkainasettelua ajattelun ja toiminnan valille
aiheuttavien kasitteiden vuoksi (Bergsteiner 2010). Bruce Barnett (1989) on
lisannyt Kolbin malliin viidennen vaiheen, toteutuksen suunnittelun, joka sijaitsee
abstraktin kasitteellistdmisen ja aktiivisen kokeiluvaiheen valissa (kuvio 5.)
(Ruohotie 2002, 140).
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WViilitén, omakohtainen

kokemus
(tapahtuma)
Alktiivinen kokeilu Pohdiskeleva
(mitd tehddiin havainnointi
toisin?) {mitd tapahtui?)
" Eettinen tai
Toteutuksen Ilmitn abstrakti moraalinen
suunnittelu kisitteellistiminen (makrotaso)
(mitd tulisi (mitd opittiin, sovellus- <
tehdi toisin?) mahdollisuudet) Tekninen

L (mikrotaso)

KUVIO 5. Reflektiivisen ajattelun ja toiminnan malli (Barnett 1989)

My6s monet muut tutkijat ovat pyrkineet kehittamaan kokemuksellisen
oppimisen teoriaa. Yhteista naille kaikille kuitenkin on, etta kokemus yksinaan ei
johda oppimiseen. (Ruohotie 2002, 140.) Kokemus voidaan ndhda oppimisen
perustana, mutta oppimista ei tapahdu ilman reflektiota (Lauriala 2000, 94).
Koska oman opettajuuden kehittyminen on myOs eraanlaista oppimista
opettajaksi, voidaan kokemuksellisen oppimisen ja reflektoinnin merkitysta
tarkastella myOds osana tata prosessia. Kokemusten reflektoinnilla pyritdan
parempien toimintavaihtoehtojen etsimiseen, kuten on havaittavissa kuviosta 6.
Myos  opettajuuden  kehityksessa on osaltaan kyse parempien

toimintavaihtoehtojen etsimisesta ja Ioytamisesta.

Kokemus Reflektio Seuraus
& I 'y
- toiminta
- vuorovaikutus 1. tilanteen vudelleenharkinta:
- ajattelu Mitd tapahtui? uudet ndkékulmat

2. tunteiden analysointi:
Minkilaisia tunteita minulla oli?
- hiiritsevien funteiden poistaminen sitoutuminen
3. kokemuksen undelleenarviointi:
- luttamilld ne atkaisempiin
kokemuksiin

- itsekritiikli: Muutos
L J Mitd olen valtellyt? Miksi? L v

KUVIO 6. Kokemusten reflektointi (Nissila 2007, 407)
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Toisaalta aina toiminnan ei tarvitse muuttua. Tutkimuksessaan Parsons ja
Stephenson (2005, 97) maarittelevat reflektion toiminnan ja oppimisen
prosessiksi, jossa opiskelijat kehittavat toimintaansa oman analyysinsa ja
arvionsa perusteella. Myos paatos olla muuttamatta toimintaansa voi olla
reflektion tulos. (Parsons & Stephenson 2005, 98.)

Reflektiivisyys on taito, jota voi ja tulee harjoitella. Se nahdaan myoés
edellytyksena ammattilaisuudelle. (Kupias & Peltola 2019, 45.) Argyriksen
(1992) mukaan ihmisissa ei tapahdu aitoa oppimista, ennen kuin he oppivat
reflektoimaan kriittisesti omia toimintojaan ja ymmartavat omia kognitiivisia
saantdjaan ja paatoksentekoaan (Ruohotie 2002, 72). Kun yhdistetdan
kokemuksellinen oppiminen ja kriittinen reflektio, seurauksena on ammattitaidon
kehittyminen (Ojanen 2006, 86).

3.1.5 Reflektio opettajankoulutuksessa

Opettajankoulutuksessa on huomioitava, ettd kehittyminen opettajaksi seka
opettajana ei tapahdu pelkastaan opettajankoulutuksen aikana, vaan prosessi
jatkuu myohemmin tydelamassa (Kosunen & Mikkola 2002, 140). Tasta syysta
opettajankoulutuksen on annettava opiskelijoille riittdvat valmiudet oman
opettajuutensa kehittamiseen. Opettajat, jotka on koulutettu tutkimaan
ammatillista kehitystaan ymmartavat tiedostettujen ja tiedostamattomien
opettajuuteen liittyvien odotusten, normien, roolien ja rutiinien muodostamaa
jannitetta vallitsevien kaytantojen seka muutoksen valilla. Ymmarrys vallitsevista
jannitteistd mahdollistaa muutoksen edistamisen. (Kosunen & Mikkola 2002,
140.)

Heikkisen (2000, 17) mukaan tulevan opettajan tulisi olla reflektiivinen ja
yksilollisyyttd arvostava eettinen ammattilainen. Opettajankoulutuksen tulisi
tarjota mahdollisuuksia keskustella eettisista kysymyksista ja erityisesti
kohdatuista eettisistd ongelmista  (Tirri 2002, 32). Akateemisen
opettajankoulutuksen  keskeisimpia tavoitteita tulisi olla erityisesti
ohjaustilanteissa opiskelijoiden ajattelukyvyn ja oman toiminnan reflektion
kehittaminen, sen sijaan, ettd keskityttaisiin pelkastaan opiskelijoiden
toimintaan. Opettajankoulutuksen tulisi selviytymisstrategioiden kehittamisen

sijaan keskittya opiskelijoiden ohjaamiseen tutkivaan ja autonomiseen
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otteeseen, jolloin on mahdollisuus ammatilliseen kehittymiseen. (Aho 1996, 65—
66.)

Ruohotie (1995, 320) esittelee Zeichner (1983) mukaillen nelja
opettajankoulutuksen suuntausta. Nama suuntaukset ovat 1) ammattikuntaan
johdattava "kisalli - mestari” -ajattelu 2) tehokkaan opettamisen taitoja korostava
"tekninen” koulutus 3) persoonallista kasvua korostava suuntaus ja 4) opettaja
oman tyonsa tutkijana -ajattelu. Opettaja tutkijana -ajattelu on ollut
suomalaisessa opettajankoulutuksessa vallalla 1980-luvulta alkaen ja sen
painotus on nakynyt myos tutkimuksessa. Tutkimuskentalla se linkittyy
opettajien ammatilliseen kasvuun seka lisaksi opetussuunnitelmatutkimukseen
ja koulun kehittamiseen (Kosunen & Mikkola 2002, 143). Suuntauksessa
pidetdan tarkeana tukea kriittistd ja problematisoivaa asennetta opetukseen ja
sen sosiaalisen kontekstiin. Mita paremmin opettaja pystyy pohtimaan
kasvatuksellisia paamaaria ja omia opetuskaytanteitdan suhteessa naihin seka
perustelemaan valintojaan, sitd paremmat valmiudet hanellad on kehittaa itseaan
seka tyotaan. Kriittisen tietoisuuden kehittyminen edellyttaa
opettajankoulutukselta valjasti maariteltyja koulutussisaltoja seka
mahdollisuutta reflektioon ja nain tukee opiskelijoiden persoonallista seka
ammatillista kasvua. (Ruohotie 1995, 320-321)

Vaisdsen (2004, 32) mukaan ammatilinen kasvu ja kehitys on
pitkakestoinen oppimis- ja sosiaalistumistapahtuma. Opettajaksi opiskelevissa
tapahtuu kokonaisvaltaista persoonallista kasvua ja kognitiivista, affektiivista,
sosiaalista ja eettis-moraalista kehitysta. Opiskelijoilla itselladn on keskeinen
rooli oman identiteettinsa seka pedagogisen kayttoteoriansa luomisessa (Kyro-
Ammala 2012, 158). Tassa oppimis- ja kehitysprosessissa reflektiotaidot ovat
avainasemassa ja ne voidaan nahda jopa ehtona ammatilliselle kehittymiselle.
(Turunen ym. 2009, 201.) Ammatillisen itsetunnon kehittymisen kannalta
opiskeluaikainen identiteettityd nahdaan tarkeana (Stenberg 2011, 41) ja
opiskelijan opettajaksi kasvua tuetaankin parhaiten tukemalla reflektiokykya
(Vaisanen 2004, 32). Opettajankoulutuksen tulisikin antaa opiskelijoille
valmiuksia reflektoida omaa ty6taan ja muodostaa itselleen sisainen ja toimiva
tydorientaatio (Ruohotie 1995, 319).

Opettajankoulutuksessa on kehitetty erilaisia kaytanteita, toimintatapoja ja

-malleja tukemaan reflektiota. Tallaisia ovat esimerkiksi erilaiset kirjoitelmat,
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esseet, oppimispaivakirjat ja portfoliot. Pyrkimyksena on omien kasitysten,
ajatusten ja toiminnan peilaaminen teoreettisiin nakokulmiin. Yksilollisten
tyotapojen lisaksi esimerkiksi sosiokonstruktivistisesta nakokulmasta kasin
kaydyt keskustelut on nahty ajattelutaitoja, yhteisollisyytta ja ammatillista
kehittymista edistavina reflektoinnin toteuttamismenetelmina. Myds teknologian
kehityksen myota on pystytty hyodyntamaan esimerkiksi videoiden pohjalta
tapahtuvaa oman opetuksen analysointia. (Juuti, Krzywacki, Toom & Lavonen
2011, 39-40.)

Reflektiota on pyritty ottamaan yha enemman osaksi opettajankoulutusta
ja kaytanndllisen ja teoreettisen tiedon yhdistamiseen on kiinnitetty huomiota.
Juuti ym. (2011) tutkimuksessa reflektoinnin tydtapojen kokemisesta opettajaksi
kehittymisessa todettiin opiskelijapalautteen perusteella, etta reflektointi koettiin
hyodylliseksi silloin, kun se kohdistuu opettajuuteen, opettajan ammattiin seka
itseen tulevana opettajana. On kuitenkin ilmennyt, etta reflektio kasitteena jaa
opiskelijoille usein ainoastaan retoriseksi tuttavuudeksi (Vaisanen 2004, 35).
Laurialan (1997) tutkimuksessa puolestaan tutkittin opetusharjoittelun
merkitysta luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisten kasitysten muutoksen
edistajana. Tuloksista kavi ilmi, etta opiskelijoiden uskomusten ja nakokulmien
muutokseen vaaditaan uusia ja totutusta poikkeavia harjoittelukokemuksia.
Opiskelijat alkavat kyseenalaistamaan totuttuja ajattelutapoja kognitiivisen

konfliktin seurauksena, joka syntyy kohdatessa uusia tilanteita. (Lauriala 1997.)

3.2 Soveltavan liikunnan konteksti

Noin 15 prosentilla Suomen vaestdsta toimintarajoite saattaa vaikuttaa arjessa
likkumiseen seka liikunnan omatoimiseen tai ohjattuun harrastamiseen. Tahan
ryhmaan kuuluvat esimerkiksi vammaiset, pitkdaikaissairaat ja ikaantyneet
henkilét. Taman kohderyhman liikuntaharrastaminen vaatii tilanteen mukaan
erilaista soveltamista. Termi soveltava liikunta kuvaakin hyvin asenneilmapiirin
muutosta yksiloon kohdistuvasta vammakeskeisesta ajattelusta kohti yksilon ja
ymparistdn valisen suhteen tarkastelua tilannekohtaisesti. (Ala-Vahala 2018, 7.)

Soveltava liikunta on kasitteena vasta vakiintumassa kayttéon, joten naen
tarkedna tutkimukseni kannalta avata sen maaritelmaa teoreettisessa

viitekehyksessani. Koin my0s tarkeaksi esitelld soveltavan liikunnan historiaa
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Suomessa, jotta Luokkavaltti-ohjelman sijoittuminen liikunnan kentalla seka sen
merkitys soveltavan liikunnan kehitykselle tulevaisuudessa olisi paremmin

hahmotettavissa.

3.2.1 Soveltavan liikunnan maarittelya

Soveltavan liikkunnan kasite on tunnettu vuosikymmenien ajan termeilla
“erityisryhmien liikunta” ja “erityislikunta” (Rintala, Huovinen & Niemela 2012,
10). Erityisryhmien liikuntaa on kuvattu Erityisryhmien liikunta 2000-toimikunnan
mietinnéssa 1996 ’sellaisten henkildiden liikunnaksi, joilla on vamman,
sairauden tai muun toimintakyvyn heikentymisen tai sosiaalisen tilanteen vuoksi
vaikea osallistua yleisesti tarjolla olevaan liikuntaan ja joiden liikunta vaatii
soveltamista ja erityisosaamista” (Malkia & Rintala 2002, 6). Kaytanndssa tama
tarkoittaa eri tavoin vammaisten, pitkaaikaissairaiden ja iakkaiden henkildiden
likuntaa (Aaltonen 2016, 74). Soveltavan likkunnan kasite on suomenkielisessa
termistossa viela melko uusi, vaikka englanninkielisiin maihin termi (Adapted
Physical Activity) ja kansainvalisten jarjestdjen nimiin (International Federation
of Adapted Physical Activity) seka tutkimusjulkaisuihin (Adapted Physical
Quarterly) se on jo vakiintunut (Rintala ym. 2012, 10).

Kasitteet “erityisrynmien liikunta” ja “erityisliikunta® korostavat “erityista”
ihmisryhmaa, joka jollakin tavalla poikkeaa “yleisesta”. Soveltavan liikunnan
kasite puolestaan sisaltaa ajatuksen kaikille avoimesta liikunnasta, jota
sovelletaan yksilon tarpeiden mukaan osallistumisen mahdollistamiseksi
(Rintala ym. 2012, 216). Soveltamisen tarve nahdaan siis ennemminkin
yhteiskunnan kuin yksilén ongelmana. "Soveltava liikuntakasvatus” ja "soveltava
likunnanopetus” ovat termeina olleet kaytossa jo pidempaan. Nailla on
tarkoitettu erityista tukea tarvitsevien lasten likunnanopetusta. Pyrkimyksena on
ollut huomioida jokaisen oppilaan yksildlliset tarpeet, kehitysvaihe, valmiudet ja
kiinnostuksen kohteet. Pitkaaikaissairauden tai vammaisuuden lisaksi
erityistarpeita liikunnassa on voinut aiheuttaa muun muassa oppilaan kyvyt,
taidot, kehitys- ja kuntotaso seka etninen tausta. Liikunnanopetuksen tai -
ohjauksen tulee olla sovellettua niin, ettd se palvelee parhaalla mahdollisella
tavalla oppilasta tai oppilasryhmaa. (Rintala ym. 2012, 10.) Soveltavassa
likunnassa tavoitteet ovat yhteisia, mutta keinot niiden saavuttamiseksi
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yksilOllisia (Alanko, Remahl & Saari, 2004, 7). Liikunnan sovellukset voivat olla
teknisia, rakenteellisia tai kasvatuksellisia. Teknisia sovelluksia ovat esimerkiksi
kaytossa olevat  apuvalineet, rakenteellisia  sovelluksia  erilaiset
saantomuutokset peleissa ja leikeissa ja kasvatuksellisia sovelluksia voidaan
tehda opetusmenetelmien ja harjoitustapojen avulla. (Malkia & Rintala 2002, 7.)

Toistaiseksi erityislikuntaa ja soveltavaa liikuntaa kaytetaan
synonyymeina ja termin valinta riippuu paljolti siitd, mita asiaa silla halutaan
korostaa. Erityislikunnan kasitetta kaytetaan erityisesti terveydenhuollon eri
alueiden puolella, jossa liikunta nahdaan esimerkiksi kuntouttavana toimintana.
Soveltavan liikkunnan tavoitteet nahdaan puolestaan kasvatuksellisiksi,
viihteellisiksi ja jopa Kkilpailullisiksi. (Malkia & Rintala 2002, 8.) Tassa
tutkimuksessa kaytetaan soveltavan liikunnan kasitetta, silla se on yleistymassa
kayttoon kasvatustieteen kentalla. Poikkeuksena alaluku 3.2, jossa kaytetaan
my0s erityisliikunnan kasitetta kuvatessa soveltavan liikunnan historiaa. Tassa
tutkimuksessa halutaan soveltavan liikunnan kasitetta kayttamalla korostaa
nakokulmaa, jossa ei leimata tiettya ihmisryhmaa “erityisiksi” ja “erillisiksi”
likunnan harrastajiksi. Oli kyse minkalaisesta likunnasta tahansa, sita voidaan

aina soveltaa yksildiden erot huomioiden.

3.2.2 Soveltavan liikunnan kehitys Suomessa

Soveltava liikunta on vuosien saatossa kehittynyt piilotetusta toiminnasta ensin
omaksi eriytyneeksi liikunnan osa-alueekseen ja sittemmin osaksi yleista
likuntakulttuuria (Kaurala & Vaarala 2010). Soveltavan liikkunnan kehitykseen
ovat sen alkuvaiheissa vaikuttaneet koululaitos, yleinen urheilutoiminta ja eri
vammaisurheilujarjestot seka sodat ja laaketiede. Koululaitos oli ensimmainen
instituutio, joka tavoitti koko ikaluokan kokonaisuudessaan. 1800-luvulla
koululiikunnassa korostui terveyden merkitys ja sairauksien ehkaisy. Huoli
koulunuorison heikosta terveydentilasta ja siitd aiheutuneista ongelmista lisasi
voimistelunopettajien terveydenhoidollista vastuuta. Laaketieteen nakokulmasta
tama on lahella erityisliikuntaa, silla 1ahtdkohtana toiminnalle oli huonokuntoisten
oppilaiden terveyden parantaminen.

1900-luvun alussa urheiluseuroja ja jarjestoja perustettiin paljon ja samaan

aikaan myos ensimmaiset vammaisurheilujarjestot saivat alkunsa. Vuonna 1904
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perustettiin ensimmainen kuurojen urheiluseura ja ulkomaisen mallin mukaisesti
vuonna 1920 Kuurojen  Urheiluliitto. (Rintala ym. 2012, 11))
Vammaisurheiluliittojen maara lisaantyi kuitenkin Euroopassa vasta 1950-
luvulla ja Suomessa 1960-luvulla (Malkia & Rintala 2002, 411-412). 1900-luvulla
soveltavan liikunnan kehittymiseen vaikutti myos maailmansotien jalkeinen
kuntoutustarve. Sotainvalidien my6ta erityisryhmien liikunnan tarve ja merkitys
huomioitin monissa maissa. “Laakitysvoimistelun” tarpeen lisaantyessa
voimistelunopettajat saivat mahdollisuuden [aakitysvoimistelijan tutkinnon
suorittamiseen. Lisaksi soveltavan liikunnan kehittymista edisti 1960- ja 1970-
luvuilla tutkimustiedon lisaantyminen liikkunnan positiivisista vaikutuksista
terveyteen ja fyysiseen kuntoon seka liikkunnan merkityksista eri sairausryhmille.
(Rintala ym. 2012, 11.) Liikunta ja terveydenhuoltoalojen ammattikielen kayttoon
alkoi vakiintua kasite erityisryhmien liikunnasta (Malkia & Rintala 2002, 411).

Erityisliikunnan organisointi alkoi Liikuntatieteellisen Seuran johdolla, kun
yhteiskunnallinen keskustelu tasa-arvosta ja ihmisoikeuksista voimistui 1960- ja
1970-luvuilla (Rintala ym. 2012, 12). 1970-luvulla merkittavia rajapyykkeja olivat
kansanterveyslain saataminen vuonna 1972 ja opetusministeridssa tapahtunut
likuntalain valmistelu. Samalla vuosikymmenella Liikuntatieteellinen Seura
toteutti ensimmaisen kansallisen erityisryhmien likunnan kokeiluprojektin ja
Jyvaskylan yliopistoon perustettiin erityisryhmien liikunnan ensimmainen
opetusvirka. (Malkia & Rintala 2002, 412.) 1970-luvulla huomiota alettiin
kiinnittdd  myos  liikuntapaikkojen  esteettomyyteen.  Voimaantulleen
rakennusasetuksen mukaan julkisten paikkojen rakennuksessa oli huomioitava
likuntarajoitteet. (Piispanen 2010, 47.) Myds alan kansainvaliset yhteydet
alkoivat laajeta opetus- ja tutkimusyhteyksien sekd vammaisurheilun
suomalaisosanoton myoéta Malkia & Rintala 2002, 412).

1980-luvulla valtio ja kunnat ottivat paavastuun erityislikunnan
jarjestamisestda Suomessa (Rintala ym. 2012, 12.) Tama mahdollistui vuoden
1980 liikuntalain ja vuoden 1983 liikuntalain muutoksen avulla, joka mahdollisti
kunnille erityislikunnanohjaajien virkojen perustamisen valtionosuuden turvin
(Aaltonen 2016, 72). Vuonna 1988 opetusministeriodn perustettiin pysyva
asiantuntijaelin erityisryhmien liikkunnan alueelle, joka sittemmin muuttui valtion
likuntaneuvoston erityislikunnan jaostoksi, joka toimi vuoteen 2015 asti
(Aaltonen 2016, 72; Malkia & Rintala 2002, 413). 1990-luvun taloudellinen
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taantuma vaikutti perusresurssien maaran kasvun pysahtymiseen, mutta
erityisliikunta sailytti silti asemansa liikuntakulttuurissa.

2000-luvulla erityisliikunta vakiintui osaksi suomalaista liikuntakulttuuria.
(Rintala ym. 2012, 12.) Opetusministerion vuonna 2009 tehdyn selvityksen
mukaan erityislikunnan tarjonta on ollut tasaisessa kasvussa 2000-luvun
alkupuolella (Ala-Vahala 2010). Kuitenkin vuonna 2017 soveltavan liikunnan
asema kunnissa oli joko pysynyt ennallaan tai hieman heikentynyt (Ala-Vahala
2018). Uuden liikuntalain merkitysta soveltavan liikkunnan organsointiin ja tukeen
voidaan pohtia, silla vuoden 2015 liikuntalaki on muotoiluiltaan yleisemmalla
tasolla kuin edeltdjansa. Myos erityislikunnan jaoston toiminta paattyi ja
soveltavan liikunnan asiat painottuvat talla hetkella yhdenvertaisuus- ja tasa-
arvojaoston toiminnan alle. (Aaltonen 2016, 75.)

Soveltavan liikkunnan palveluita jarjestavat paaasiassa kunnat seka
erilaiset jarjestot. Kunnissa paavastuu soveltavan liikunnan jarjestamisesta on
likuntatoimella ja koulujen soveltavasta liikunnanopetuksesta vastaa
puolestaan opetustoimi. (Rintala ym. 2012, 489.) Palveluista vastaavat myos
sosiaali- ja terveystoimi. Hallintokunnat tekevat myds moniammatillista
yhteistyota palveluiden jarjestamiseksi. Kunnat ovat myos velvoitettuja luomaan
edellytyksia soveltavan liikunnan harrastamiselle esimerkiksi jakamalla
jarjestdille avustuksia ja huolehtimalla liikuntapaikoista ja tiedotuksesta. (Rintala
ym. 2012, 491.)

Jarjestoista tarkeimpia ovat Suomen vammaisurheilu ja -likunta VAU seka
erilaiset vammais- ja kansanterveysjarjestdt, joiden yhteistydsta liikunnan
alueella vastaa Soveltava Liikunta ry SovelLi. Suomen Paralympiakomitea
vastaa puolestaan vammaisten kilpa- ja huippu-urheilusta. (Rintala ym. 2012,
489.) Tutkimuksen teon hetkella, kevaalla 2020, Suomen vammaisurheilu ja -
likunta VAU ja Suomen Paralympiakomitea yhdistyivat koko suomalaisen
vammaisurheilun ja -likunnan kattavaksi jarjestdoksi. Tassa tutkimuksessa
kaytetdan uutta Paralympiakomitea nimed puhuttaessa entisen Suomen
vammaisurheilu ja -likunta VAU:n koordinoimista Valtti- ja Luokkavaltti-
ohjelmista.

Liikuntatieteellisen Seuran Soveltavan liikunnan ja vammaisurheilun
suositukset 2019-2022 -julkaisun mukaan tavoitteena on tulevina vuosina tukea

varhaiskasvatuksen ja perusopettajien opettajien, liikunnanohjaajien seka
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muiden liikkumista ja liikuntaa edistavien toimijoiden soveltavan liikkunnan
taydennyskouluttautumista seka kannustaa eri organisaatioita sisallyttamaan
taydennyskoulutuksiin enemman toimintarajoitteisten ja ikdantyvien liikunnan

seka vammaisurheilun sisaltdja (Liikuntatieteellinen Seura).

3.3 Tampereen yliopiston opettajankoulutus

Tutkimukseni ollessa tapausluontoinen ja kohdistuessa juuri Tampereen
yliopiston liikunnan perusopintoja suorittaviin  opiskelijoihin ja heidan
kokemukseensa Luokkavaltti-ohjelmasta, avaan seuraavaksi Iyhyesti
Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen rakennetta seka liikunnan

perusopintojen sisaltoja.

3.3.1 Luokanopettajakoulutuksen rakenne

Tampereen yliopistossa on ollut mahdollista opiskella luokanopettajaksi
vuodesta 2012 koulutuksen siirryttya Hameenlinnasta Tampereelle. Tampereen
yliopiston kasvatustieteen ja kulttuurin tiedekunnassa kasvatustieteiden tutkinto-
ohjelma on kaksiportainen ja koostuu yhteisestd kandidaattiohjelmasta ja
kasvatuksen ja yhteiskunnan tutkimuksen maisteriopinnoista.
Opettajakelpoisuus edellyttaa kasvatustieteen maisterin tutkinnon suorittamista.
Tampereen yliopistossa opiskelijat kouluttautuvat ymmartamaan maailmaa
monipuolisesti ja toimimaan laaja-alaisina kasvatus- ja opetusalan
asiantuntijoina. Lisaksi luokanopettajankoulutuksessa perehdytaan opetustyon
kannalta olennaisiin oppiaineisiin ja pedagogiikkaan. (Tampereen yliopiston
tutkinto-ohjelma 2020.)

Luokanopettajaopiskelijat suorittavat ensin 180 opintopisteen laajuisen
kasvatustieteen kandidaatintutkinnon (KK). Yleisimmin tutkinnon suorittamisen
kesto on kolme vuotta. Kandidaatin tutkinnossa perehdytaan kasvatustieteisiin
tieteenalana seka tutkimuksen teon perusteisiin. Tutkinto sisaltaa kaikille
yhteisia opintoja 20 opintopistetta, mika sisaltda orientoivia opintoja,
tietotekniikkataidon opintoja sekd& kieli- ja viestintdopintoja. Myds
kasvatustieteen perusopinnot (250p) seka& aineopinnot (500p), johon
luokanopettajopiskelijoilla  sisaltyy myos 15 opintopisteen laajuinen
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opetusharjoittelu, ovat yhteisia kaikille kasvatustieteen kandidaatintutkintoa
opiskeleville. Luokanopettajakoulutuksen kandidaatin tutkintoon sisaltyy lisaksi
60 opintopisteen laajuiset perusopetuksessa opetettavien aineiden ja
aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot, jotka edellytetddn toimiessa
perusopetuksen opettajan tehtavissa vuosiluokilla 1-6.
Luokanopettajaopettajan koulutuksessa olevilla on mahdollista opiskella
aineenopettajan kelpoisuuden tuottavia opintoja, jotka usein maarittyvat
opiskelijan vapaasti valittavien opintojen kautta. Kandidaatintutkintoon vapaasti
valittavia opintoja on sisallytetty 25 opintopistettad, joita on mahdollista valita yli
tiedekuntarajojen. (Tampereen yliopiston tutkinto-ohjelma 2020.)

Kandidaatin tutkinnon suorittamisen jalkeen luokanopettajaopiskelijalla on
oikeus kasvatuksen ja yhteiskunnan maisteriopintoihin (KM), joiden laajuus on
120 opintopistettd. Suoritusaika on yleisimmin kaksi vuotta, mutta
yksilollisemman luonteensa ansiosta opinnot mahdollistavat etenemisen
omassa tahdissa paremmin kuin enemman yhteisia opintoja sisaltava
kandidaatintutkinto. Maisterin tutkintoon kuuluu kasvatustieteiden syventavia
opintoja 85 opintopistetta seka vapaasti valittavia opintoja 35 opintopistetta.
Kasvatustieteen syventavat opinnot sisaltavat pro gradu — tutkielman seka sen
tekoon liittyvia kursseja. Luokanopettajaopiskelijoille on tyypillista opiskella
kandidaatin- seka maisterintutkintoon liitettavat valinnaiset opinnot samasta
peruskoulussa opetettavasta aineesta muodostaen 60 opintopisteen
kokonaisuuden, joka oikeuttaa aineenopettajan kelpoisuuteen opetettavasta

aineesta. (Tampereen yliopiston tutkinto-ohjelma 2020.)

3.3.2 Liikunnan perusopinnot

Luokanopettajan opinnot sisaltavat vapaasti valittavia opintoja seka kandidaatin
ettd maisterin tutkinnossa. Lukuvuonna 2019-2020 opiskelijalla on
mahdollisuus  hakeutua liikkunnan perusopintojen 25 opintopisteen
opintokokonaisuuteen. Muista yliopistoista poiketen, liikunnan perusopinnot
suoritetaan Tampereen yliopistossa kahden vuoden aikana, mika tarkoittaa
useimmilla  opiskelijoilla niiden ajoittumista sekd kandidaatin etta
maisterivaiheen opintoihin. Taman takia liikunnan perusopintoja opiskelee
yhtaaikaisesti niin kutsutusti aloittavat seka jatkavat opiskelijat, joilla on seka
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kaikille yhteisia ettd oman ryhman omia opintoja. Seka aloittavissa etta
jatkavissa on tyypillisimmin noin 20 opiskelijaa.

Liikunnan perusopinnot mahdollistavat opiskelijalle ymmarryksen
likunnasta kasvatuksellisena, sosiokulttuurisena ja terveytta edistava ilmiona.
Opiskelija saa valmiudet toimia liikuntakasvatuksen asiantuntijana ja kehittajana
tyoyhteisdssaan. Perusopinnot sisaltavat Tampereen yliopistossa viisi viiden
opintopisteen opintojaksoa, jotka ovat: liikunta pedagogisena ilmiona, likunnan
vaihtelevat ymparistot, motorinen oppiminen ja fysiologiset perusteet, liikunnan
terveydelliset ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet seka liikkunnan projekti.
(Tampereen yliopiston opiskelijan opas 2020.)

Soveltavan liikunnan osuus sijoittuu kurssille Liikunnan terveydelliset ja
yhteiskunnalliset ulottuvuudet. Opintojakson tavoitteena on, etta opiskelija
tunnistaa erilaisten ryhmien ja oppijoiden liikunnassa ilmenevien eriyttamisen
tarpeita ja osaa soveltaa liikuntaa erilaisille oppijoille. Opiskelija oppii
tunnistamaan terveyden moninaisia kytkdksia yhteiskunnassa seka tunnistaa
terveyskasvatuksen  mahdollisuudet  yksilon  hyvinvoinnin  edistajana.
Opintojakson jalkeen opiskelija myds ymmartaa likunnan merkityksen lapsen
terveyden, hyvinvoinnin ja yleisten oppimisedellytysten kannalta. (Tampereen
yliopiston opiskelijan opas 2020.) Seuraavassa luvussa esiteltava Luokkavaltti-
ohjelma sijoittui kyseisen opintojakson alkupuolelle. Taman lisaksi soveltavan
likunnan osuuteen opintojaksolla olisi kuulunut 10 tuntia luentoja seka 8 tuntia
kaytannon harjoituksia oman 20 opiskelijan pienryhman kanssa. Opintojakson

toteutuksessa tehtiin muutoksia kevaan 2020 Koronapandemian vuoksi.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni toteutusta. Ensimmaiseksi kerron
tutkimuksen teosta kaytdnndssa osana Luokkavaltti-ohjelmaa. Seuraavaksi
avaan hieman yleisella tasolla viela laadullisen tutkimuksen aineistoon ja
analyysiin liittyvia keskeisimpia nakokulmia. Taman jalkeen keskityn oman
tutkimukseni aineistoon ja analyysiin. Esittelen tutkimukseni aineistonkeruuta
seka opiskelijoiden esseista koostuvaa tutkimusaineistoani. Lopuksi kayn lapi
tutkimukseni analysointia sisalldnanalyysin seka teemoittelun, luokittelun ja

tyypittelyn kautta.

4.1 Tutkimuksen toteutus osana Luokkavaltti-ohjelmaa

Tama tutkimus on toteutettu yhdessd Tampereen yliopiston Liikunnan
terveydelliset ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet - opintojakson opettajien ja
opiskelijoiden kanssa lukuvuonna 2019-2020. Soveltavan liikunnan osuuteen
opintojaksolla sisaltynyt Luokkavaltti-ohjelma on Paralympiakomitean ja
Tampereen yliopiston yhteistyossa toteutettu soveltavan liikunnan ohjelma.
Luokkavaltti-ohjelmasta ei ole viela kirjallista lahdemateriaalia, jota voisi kayttaa
ohjelman kuvaamiseen tassa tutkimuksessa. Seuraava kuvaus Luokkavaltti-
ohjelmasta on koottu kahdesta asiantuntijahaastattelusta saatujen tietojen
pohjalta lokakuussa 2019. Asiantuntijahaastatteluihin osallistui
Paralympiakomitean lasten ja nuorten liikunnan suunnittelija, joka vastaa Valtti-
ohjelman toiminnasta Suomessa seka Tampereen yliopiston liikunnan
didaktiikan lehtori, joka vastaa Liikunnan terveydelliset ja yhteiskunnalliset
vaikutukset -opintojakson soveltavan liikunnan osuudesta, jolla Luokkavaltti-
ohjelma lukuvuonna 2019-2020 toteutettiin. Haastatteluista saatuja tietoja
Luokkavaltti-ohjelmasta ja sen toteutuksesta on yhdistelty muodostamaan

seuraava kuvaus.
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Luokkavaltti-ohjelma on merkitty osaksi Valtti-ohjelmaa, joka toimi
Suomessa alkukevaaseen 2020 asti Opetusministerion rahoituksella. Erilaisia
keinoja jalkauttaa Valtti-toimintaa eri paikkakunnille mietitdan jatkuvasti ja
yhtena ideana esiin oli noussut Luokkavaltti-toiminta, jossa yhdella ohjaajalla tai
ohjaajaparilla on yhden Valtti-ohjattavan sijaan ohjattavanaan yksi yhtenainen
koululuokka, jonka tarpeet ja kiinnostuksen kohteet ohjaaja tai ohjaajapari pyrkii
selvittamaan. Luokka voi olla pienryhmamuotoinen erityisluokka tai
yleisopetuksen luokka, jossa on erityisen tuen tarpeen oppilaita. Luokkavaltti-
ohjaajan tai -ohjaajien avulla koko luokka saa tukea harrastuspaikkojen
loytymiseen ja yha useampi lapsi voi loytaa sen avulla saanndllisen
harrastuksen. Luokkavaltti-ohjelman tavoitteena on lisata oppilaiden tietoa
erilaisista harrastusmahdollisuuksista ja saada ohjattua lapsia ja nuoria heita
kiinnostavan harrastustoiminnan pariin. Paapaino on vapaa-ajan harrastusten
loytamisessa, vaikka ohjelma toteutetaankin koulussa. Opiskelijoille
Luokkavaltti-ohjelma antaa mahdollisuuden tutustua erilaisiin liikkujiin, joita he
voivat tulevaisuuden ammatissaan kohdata. Opiskelijoiden tieto erilaisista
likuntapaikoista ja erilaisten pelien ja leikkien sovelluksista lisaantyy ohjelman
aikana tehtavan tiedonhaun tuloksena. Luokkavaltti-ohjelma mahdollistaa
opiskelijoille myds kontaktien solmimisen kouluihin, mistd on hyodtya
tulevaisuuden tydnhaussa.

Luokkavaltti-ohjelmassa oli mukana Ilukuvuonna 2019-2020 14
koululuokkaa, joista osa oli pienryhmamuotoisia erityisluokkia ja osa
yleisopetuksen luokkia, joihin oli integroitu erityisen tuen oppilaita. Luokkia
ohjasi 38 kasvatustieteen opiskelijaa, jotka suorittivat soveltavan liikunnan
opintojaksoa osana liikunnan perusopintoja Tampereen yliopistossa.
Opiskelijoista 33 oli luokanopettajia, nelja varhaiskasvattajia ja yksi elinikaisen
oppimisen ja kasvatuksen opintosuunnasta. Omaa rooliani Luokkavaltti-
ohjelman toteuttamisessa ja sen vaikutusta tutkimuksen tekoon pohdin luvussa
6.1.

Luokkavaltti-ohjelma alkoi itse ohjelman, sen tavoitteiden seka aikataulun
esittelylla opiskelijoille lokakuussa 2019. Talldin opiskelijat valitsivat omat
Luokkavaltti-luokkansa ja saivat hieman tietoa luokan oppilaista, mikali luokan
oma opettaja oli niitéa oppilaista antanut. Opiskelijat tapasivat omat Luokkavaltti-

luokkansa Liikuntamaa-tapahtumassa marraskuussa 2019. Tapahtuman
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yhteydessa opiskelijoiden oli tarkoitus tutustua vammaisurheilulajien tarjontaan,
omaan Luokkavaltti-luokkaansa seka oppilaiden kiinnostuksen kohteisiin.
Tapahtuman jalkeen opiskelijat saivat haluamallaan tavalla toteuttaa soveltavan
likunnan harrastusmahdollisuuksien esittelytilaisuuden tai ohjausharjoittelun
luokan oman opettajan kanssa sovitun aikataulun mukaisesti marras-
tammikuussa. Koska Luokkavaltti-luokat olivat oppilasmaariltaan seka tuen
tarpeiltaan hyvin erilaisia, annettiin Luokkavaltti-ohjelman puitteissa opiskelijoille
melko vapaat kadet toteuttaa ohjelma heille itselle hyddyllisemmaksi
kokemallaan tavalla. Suurin osa opiskelijoista paatyi kuitenkin ohjaamaan
luokalle parinsa tai pienryhmansa kanssa liikuntatuokion, joten oletettavasti
kaytannon harjoittelu  koettiin  yleisesti hyodyllisimmaksi opiskelijoiden
keskuudessa.

Luokkavaltti-ohjelman toteutuksen jalkeen opiskelijoiden tehtava oli
reflektoida kokemustaan oman opettajuutensa kehittymisen nakdkulmasta
vuoropuhelussa valitsemansa lahdekirjallisuuden kanssa helmikuuhun 2020
mennessa. Myohemmin kevaalla 2020 opiskelijoiden oli tarkoitus purkaa
kokemustaan Luokkavaltista seka syventaa soveltavan liikkunnan taitojaan
soveltavan liikunnan kurssilla, mutta kevaan Koronapandemian aiheuttamat

poikkeusolot vaikuttivat kurssin toteutukseen.

4.2 Aineisto ja analyysi laadullisessa tutkimuksessa

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys maarittelee, millainen aineisto kannattaa
kerata ja milla menetelmilld se kannattaa analysoida. Toisaalta myds aineisto
saattaa asettaa omat rajansa esimerkiksi tutkimuksen teoreettiselle
viitekehykselle tai metodivalinnoille. Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillista
mahdollisimman monikayttdisen aineiston keraaminen. (Alasuutari 2011, 63—
64.) Laadullisessa tutkimuksessa pyritdan usein analysoimaan varsin pieni
maara tapauksia mahdollisimman perusteellisesti. Tama on mahdollista
harkinnanvaraisella otannalla, jossa tutkimuksen teoreettiset valinnat ohjaavat
aineiston hankintaa. (Eskola & Suoranta 1998, 14.)

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kokoa ei saatele sen maara vaan
laatu. Laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitella yleistettavyyttd samassa

merkityksessa kuin maarallisessa tutkimuksessa. Sen sijaan tavoitteena on
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vanhojen  ajatusmallien  kyseenalaistaminen ja ilmidn selittdminen
ymmarrettavaksi. (Vilkka 2015, 96.) Siksi aineiston koolla ei laadullisessa
tutkimuksessa ole valitonta vaikutusta tai merkitysta tutkimuksen
onnistumiseen. Keskeisia ovat tutkijan pohdinnat tutkimusongelmasta,
kysymyksenasettelusta, nakOkulmasta seka siita millaista tietoa ja mihin
tarkoitukseen tutkimuksella pyritddn saamaan. (Eskola & Suoranta 1998, 46.)
Laadullinen aineisto tarjoaa monikayttoisyytensa vuoksi mahdollisuuksia
lukuisiin erilaisiin tulkintoihin, joten keskeiseksi muodostuu sen mahdollisimman
tarkka rajaus tutkimusongelman mukaisesti (Eskola & Suoranta 1998, 48).
Laadulliseen tutkimukseen liittyy myds tietynlainen hypoteesittomuus. On
kuitenkin huomioitava, etta havaintomme ovat aina latautuneet aikaisemmilla
kokemuksillamme. Nama kokemukset eivat saisi kuitenkaan rajata
tutkimuksellisia toimenpiteita. On kuitenkin hyddyllistd muodostaa erilaisia
tydhypoteeseja ja arvauksia siita, mita analyysi voi tuoda tullessaan. (Eskola &
Suoranta 1998, 15.)

Alasuutarin (2011, 32) mukaan laadullinen analyysi koostuu kahdesta
vaiheesta: havaintojen pelkistamisesta ja arvoituksen ratkaisemisesta. Erottelu
tehdaan analyyttisella tasolla, silla kaytanndssa vaiheet nivoutuvat toisiinsa.
Havaintojen pelkistamisessa voidaan erottaa kaksi eri osaa. Kun aineistoa
tarkastellaan tietysta teoreettis-metodologisesta nakodkulmasta, kiinnitetaan
huomiota vain sen kannalta olennaisiin asioihin. Analyysin kohteena oleva
tekstimassa pelkistyy taten hallittavammaksi maaraksi erillisia
“raakahavaintoja”. Toisessa o0sassa havaintomaaraa karsitaan edelleen
havaintojen yhdistamisella etsimallda havaintojen yhteinen piirre tai
muotoilemalla saantd, joka patee aineistoon. (Alasuutari 2011, 32.)
Analyysitapoja voidaan luokitella eri tavoin ja niilla voidaan ottaa kantaa teorian
rooliin  tutkimuksessa (Puusa 2020, 147). Naitd ovat esimerkiksi
aineistolahtdinen-, teoriaohjautuva seka teorialahtdinen analyysi (Tuomi &
Sarajarvi 2002). Puusan (2020, 147) mukaan hermeneuttisesti painottuneessa
tutkimuksessa ei tehda selvaa eroa aineiston luokittelun, tulkinnan ja
analyysivaiheiden valilla.

Laadullisen analyysin toinen vaihe on arvoituksen ratkaiseminen, jota
nimitetddn usein tulkinnaksi. Tassa vaiheessa tuotettujen johtolankojen ja

kaytettavissa olevien vihjeiden pohjalta tehdaan merkitystulkinta tulkittavasta
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iimiosta. (Alasuutari 2011, 34-35.) Laadullisessa analyysissa on pyrittava
totuudenmukaisuuteen ja uskottavaan tulkintaan. Tutkijan on myos pystyttava
perustelemaan tehdyt ratkaisut. (Puusa 2020, 145.) Laadullisessa
tutkimuksessa on kuitenkin aina kyse tutkijan tekemasta tulkinnasta tutkimuksen

kohteena olevasta ilmidsta (Puusa 2020, 187).

4.3 Tutkimusaineisto

Tutkimuksen aineisto on valine tutkijan ja tutkimuskohteen valiseen
vuoropuheluun (Puusa 2020, 73). Tutkimukseni aineistona toimi opiskelijoiden
Luokkavaltti-ohjelman yhteydessa Kkirjoitetut tieteelliset esseet, joissa he
pohtivat oman opettajuutensa kehitystd kokemuksena jalkeen. Esittelen ensin
laadullisen tutkimusaineiston keraamista ja pohdin kirjoitetun kielen kayttoa
tutkimuksen kohteena, minka jalkeen syvennyn taman tutkimuksen aineistoon

eli opiskelijoiden esseisiin.

4.3.1 Aineistonkeruu ja kirjoitettu kieli tutkimuksen kohteena

Laadullisessa tutkimuksessa tietoa kerataan yha useammin toimijoilta heidan
itsensa tuottamien tekstien kautta. Aineistona voi olla monenlaisia dokumentteja
omaelamankerroista virallisempiin dokumentteihin. (Hirsijarvi ym. 2007, 212;
Vilkka 2015, 94.) Ne sisaltavat jo itsessaan merkityksia eli ihmisten kasityksia ja
kokemuksia, minka vuoksi ne sopivat hyvin laadulliseen tutkimukseen (Vilkka
2015, 93). Tallaisten yksityisten dokumenttien kayttd tutkimusaineistona
edellyttaa, etta tutkittavat kykenevat ilmaisemaan itseaan kirjoittamalla. (Tuomi
& Sarajarvi 2002, 96). Koska tutkimuskohteenani ovat jo useamman vuoden
yliopistossa opiskelleet opiskelijat, saatoin olettaa heidan kirjoitustaitonsa
olevan kohtalaisen hyva. Tieteelliset esseet ovat myds yleisesti
luokanopettajaopinnoissa kaytettavia opintosuorituksia, joten tamakaan ei
muodostunut ongelmaksi aineistoa keratessa.

Tassa tutkimuksessa aineisto muodostui siis tammi-helmikuussa 2020
keratyista opiskelijoiden tieteellisista esseista, joissa yhdistyi opiskelijoiden
itsensa valitsema lahdekirjallisuus seka heidan oma reflektionsa Luokkavaltti-
ohjelmasta ja sen vaikutuksista heidan oman opettajuutensa kehitykseen.
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Tarkempi tehtdvananto esseelle on nahtavissa liitteesta 1. Tehtavananto ohjasi
opiskelijoiden Kkirjoitustyota, mutta antoi kuitenkin tilaa opiskelijan omille
ratkaisuille sen toteuttamisessa. Opiskelijoiden esseistd tutkimusaineistona
kerron tarkemmin seuraavassa luvussa.

Perinteisesti aineistojen tehtavana on ollut hypoteesien testaaminen, mutta
yhta lailla se voi olla hypoteesien keksiminen. Aineistojen avulla tutkija voi |I0ytaa
uusia nakokulmia tai I16ytaa kokonaan uuden suunnan tutkimukselleen. (Eskola
2018, 212.) My6s oman tutkimukseni painopiste muuttui tutkimuksen edetessa
ja tutustuessani aineistoon. Ensimmainen ajatukseni oli keskittya opettajan
ammatilliseen identiteettiin ja sen kehitykseen, mutta aineiston myota koin
hedelmallisimmaksi tutkimuskohteeksi keskittymisen opiskelijoiden reflektion
kohteisiin ja tasoihin, silla reflektio nahdaan olennaisena osana opettajan
ammatillisen identiteetin ja opiskelijoiden oman opettajuuden kehitysta.

Laadullisessa tutkimuksessa pyritdadn usein esittelemaan aineiston
mielenkiintoisimmat kohdat (Eskola 2018, 221). Naiden valintaan vaikuttaa
tutkijan oma kiinnostus seka mahdollisesti myds se, mita tutkimuksella pyritaan
saavuttamaan. Laadullisen tutkimuksen avoimuus tuo tutkimukselle omat
haasteensa, kuten esimerkiksi riskin hajanaisuuteen. Siksi olennaista on
tutkimuksen ja sen aineiston rajaaminen, jonka itse koin haasteelliseksi
tutkimusta tehdessani. Kaikkea mielenkiintoista aineistoa ei voida kuitenkaan
sisallyttaa tutkimukseen. Myos tutkijan omat tulkinnalliset rajaukset vaikuttavat
lopputulokseen. Laadullisessa aineistossa todellisuus valittyy erilaisten
tulkintojen kautta. Tutkija tekee tutkimusta tehdessdan valintoja, jotka
vaikuttavat siihen, mika on se aineistosta esiin nouseva ydinsanoma, joka

halutaan nostaa tutkimuksen keskioon. (Kiviniemi 2018, 76.)

4.3.2 Opiskelijoiden esseet

Luokkavaltti-ohjelmaan osallistuminen ja sen pohjalta reflektoivan esseen
kirjoittaminen kuului kaikille opiskelijoille osasuoritukseksi kurssiin, jollei muista
korvaavista suoritustavoista ollut erikseen sovittu opintojaksoa ohjaavan lehtorin
kanssa. Joidenkin opiskelijoiden kohdalla vaihtoehtoisia suoritustapoja
hyodynnettiin, silla kurssin 38 opiskelijasta 36 kirjoitti lopulta Luokkavaltti-
ohjelman pohjalta esseen.
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Vaikka Luokkavaltti-ohjelmaan osallistuminen, poikkeuksia lukuun
ottamatta, kuului osasuoritukseksi kyseiseen opintojaksoon, tutkimukseen
osallistuminen oli silti vapaaehtoista. Opiskelijoilta kerattiin luvat kayttaa esseita
tutkimuksen aineistona Luokkavaltti-ohjelman esittelytilaisuuden yhteydessa
lokakuussa 2019. Lupa-anomus on nahtavissa liitteesta 2. Myos taman jalkeen
opiskelijoilla oli mahdollisuus missa vaiheessa tahansa kieltaytya tutkimukseen
osallistumisesta. Vain yksi opiskelija ei antanut suostumustaan esseen kayttoon
tutkimusaineistona, joten 36 kirjoitetusta esseesta tutkimusta varten analysoitiin
35. Tata voidaan pitaa kattavana otantana tassa kyseisessa tutkimuksessa.

Esseen tehtavanannon mukaan opiskelijoiden tuli pohtia Luokkavaltti-
ohjelman vaikutusta oman opettajuutensa kehittymiseen. Tehtdvanannossa
kaytetty verbi “vaikuttaa”, voidaan nahda sisaltavan oletuksen siitd, etta
ohjelman on oletettu vaikuttavan opiskelijoiden opettajuuden kehitykseen
jollakin tavalla. Tehtavanannon kyseenalaisti kuitenkin vain yksi opiskelija,
vaikka kriittista pohdintaa ohjelman vaikuttavuudesta omaan opettajuuteen oli
useammillakin  opiskelijoilla. Oman opettajuuden kehitykseen vaikuttaa
kaytannon kokemusten lisdksi suurissa maarin naiden kokemusten reflektointi.

Tasta syysta, jo pelkastdan oman opettajuuden pohtiminen esseen
kirjoittamisen avulla voidaan nahda vaikuttavan kasitykseen omasta
opettajuudesta, vaikkei opiskelija Luokkavaltti-ohjelmalle lisdarvoa oman
opettajuutensa kehittymisprosessissa antaisikaan. Tutkimuksen kannalta
tehtavanantoa ei mita ilmeisimmin pidetty lilan johdattelevana. Vahvistuksena
talle oletukselle toimi se, etta opiskelijat olivat pohtineet ohjelman vaikuttavuutta
kriittisesti tehtavanannosta huolimatta.

Ohjeistus esseen enimmaispituudelle oli kaksi sivua, jolla haluttiin valttaa
ylimaaraista kuvailua siita, mita Luokkavaltti-ohjelma sisalsi ja antaa
opiskelijoille mahdollisuus tuoda tutkimuksen kannalta olennaisimpia asioita
esiin napakammin ja valttaa turhaa toistoa. Tekstien pituus vaihteli yhdesta
sivusta kahteen ja analysoitavaa tekstia tuli yhteensa noin 60 sivua. Esseen
maksimipituuden maarittely ei kuitenkaan johtanut haluttuun tulokseen. Sen
sijaan, etta silla olisi saatu karsittua pois tutkimuksen kannalta epaolennaisten
asioiden pitka kuvailu, se saattoi vaikuttaa opiskelijoiden omien pohdintojen
maaraan seka laatuun. Esseistd huomattavan suuri osa oli kokemuksen

kuvailua seka lahdeviittausten kayttéa ilman omaa pohdintaa. Tutkimuksen
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aineiston kannalta olisi ollut hedelmallisempaa maaritella opiskelijoiden esseille
minimipituus ja antaa heille laajemmat mahdollisuudet kokemuksensa
reflektoinnille. Mutta koska kyseessa oli kuitenkin opiskelijoiden soveltavan
likunnan kurssiin liittyva osaty0, ei esseesta koituva tydomaara saanut olla liian
suuri. Taman vuoksi esseiden pituus maariteltiin nain napakasti.

Reflektionsa tukena ja vuoropuhelussa omien ajatustensa kanssa
opiskelijoiden tuli kayttaa vahintaan kahta omavalintaista lahdetta. 14
opiskelijalla lahteitd oli vahimmaisvaatimusta enemman. Lahteitd kaytettiin
monipuolisesti ja ne kasittelivat muun muassa opettajuutta ja opettamista,
opettajan ammatillista identiteettia ja sen kehitysta, erityisliikuntaa ja inkluusiota
seka yleisia liikuntaan liittyvia suosituksia ja lakeja. Yleisimmin kaytettyja lahteita
olivat Opetushallituksen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014)
seka varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018). Myos
Paralympiakomitean erilaisiin julkaisuihin ja verkkosivustoihin viitattiin melko
paljon avatessa Luokkavaltti-ohjelman sisaltdja. Opiskelijat kayttivat lahteita
sekd kuvaamaan omia ajatuksiaan, ettd vuoropuhelussa omien ajatustensa
kanssa. llman lahteiden kayttda monen opiskelijan essee olisi saattanut jaada
sisalloltaan melko yksipuolisesti, silla joissakin tapauksessa lahteet toimivat
keskeisessa osassa tuomassa opiskelijoiden ajatuksia esille. Tutkimuksen
kannalta erityisesti opiskelijoiden vapaus omavalintaisten lahteiden kayttoon
nahtiin toimivana ratkaisuna.

Opiskelijoilla oli mahdollisuus myds otsikoida esseensa haluamallaan
tavalla. Suurin osa otsikoista oli melko neutraaleja ja ne jaljittelivat annettua
tehtavanantoa, kuten esimerkiksi Luokkavaltti-ohjelma osana opettajuuden
kehitysta. Joissakin esseissa oma nakokulma onnistuttiin puolestaan tuomaan
esiin jo otsikoinnin avulla: Liikunta kuuluu jokaiselle, Soveltava liikunta arvojen
muokkaajana,  Epétietoisuus ja  epdvarmuus  soveltavan liikunnan
jarjestdmisestd ja Luokkavaltti-ohjelman vaikutus oman opettajuuteni
kehittymiseen — vai kehityinkd sittenkdén? Esseet, jotka opiskelijat olivat
otsikoineet itse kuvaamaan esseensa nakokulmaa, sisalsivat yleisesti katsoen

enemman opiskelijan omaa pohdintaa.
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4.4 Tutkimuksen analysointi

Analyysi perustuu tulkintaan, jossa empiirisesta aineistosta pyritaan kohti
ymmarrysta tutkittavasta ilmidsta (Puusa 2020, 144). Tutkimukseni analysointi
eteni laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti havaintojen pelkistamisen kautta
kohti tulkintojen tekoa (Alasuutari 2011). Ensimmaisen tutkimuskysymyksen
kohdalla aineistolahtoisen sisallonanalyysin pohjalta syntyi aineiston
teemoittelu. Toisessa tutkimuskysymyksessa puolestaan Iahdin teorialahtoisen
sisallonanalyysin avulla luokittelemaan aineistoa, jolloin tutkimukseeni sisaltyi
myos maaralliselle tutkimukselle tyypillisia elementteja. Taman jalkeen jatkoin

aineiston tyypittelyyn ja muodostin tyyppikuvaukset kustakin reflektioluokasta.

4.4.1 Sisallonanalyysi

Puusa (2020, 144) mukaan sisalldnanalyysi voidaan ymmartaa vaiheittain
etenevan menetelman sijaan valjana metodisena viitekehyksena. Sen
tarkoituksena on jarjestda aineisto selkedaan muotoon ja lisata sen
informaatioarvoa. Kaytannon toteutus koostuu useista vaiheista, kuten
analyysiyksikon valinnasta, aineistoon tutustumisesta, aineiston
pelkistamisesta, aineiston kategorisoinnista ja teemoittelusta seka tulkinnasta.
Koska analyysiprosessi on monivaiheinen, edella kuvatut vaiheet esiintyvat
usein samanaikaisesti ja tulkintaa tapahtuu koko prosessin ajan. Tutkijan
tehtava on muodostaa hajanaisesta aineistosta kokonaisuus, joten
sisdllonanalyysi on oikeastaan keino jasentdaa empiiristd aineistoa tulkintaa
varten. (Puusa 2020 144-145.)

Kun sisallonanalyysi nahdaan viitekehyksena, aineistoa on mahdollista
tarkastella monipuolisesti ja sen toteuttamisessa on tunnistettavissa seka
aineistolahtoisia etta teorialahtdisia piirteita. Aineistolahtdisessa analyysissa
tutkimusaineistosta pyritdan luomaan teoreettinen kokonaisuus niin, ettei teoria
ei ohjaa analyysia tai sen lopputuloksia. Analyysiyksikot valitaan aineistosta
tutkimuksen tarkoituksen ja tehtavanasettelun mukaisesti. (Tuomi & Sarajarvi
2002, 108.) My0s teoriaohjaavassa analyysissa analyysiyksikot ovat valittavissa
harkinnanvaraisesti. Teoriaohjaavassa analyysissa teoria voi toimia analyysin

apuna, mutta analyysi ei perustu suoraan teoriaan. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
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109.) Teorialahtdisessa analyysissa analyysi pohjautuu johonkin valmiiseen
teoriaan tai malliin (Tuomi & Sarajarvi 2002, 110). Tassa tutkimuksessa
kaytettiin seka aineistolahtoista etta teorialahtdista sisallonanalyysia liikkkuen
ajoittain my0s teoriaohjaavan sisalldonanalyysin alueella.

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla etenin ensin
aineistolahtodisesti ja lahdin lukemaan opiskelijoiden esseita yksi kerrallaan
muodostaakseni kokonaiskuvan aineistosta. Huomasin opiskelijoiden esseissa
toistuvia teemoja, mutta en tehnyt viela merkintdja aineistoon. Toisella
lukukerralla aloin hahmotella alustavia kategorioita pilvipalveluun erillisiin
dokumentteihin.  Analyysiyksikoksi valikoitui merkityskokonaisuus, jossa
tutkittava puhui samasta asiasta. Naiden analyysiyksikkdjen pituus vaihteli
muutamista lauseista pidempiin kappaleisiin. Paadyin jattamaan tassa
vaiheessa lahdeviittaukset pois tarkasteltavasta aineistosta ja keskittymaan
opiskelijoilta itseltddn  nouseviin  ajatuksiin.  Saatuani ensimmaisen
"raakahavaintojen” luokitteluni valmiiksi, minulla oli Iahes 15 erillistda dokumenttia
opiskelijoiden esseista nousseista kategorioista. Tein myds huomion, etta
opiskelijoiden pohdinnoissa oli hyvin paljon laatueroja. Osa opiskelijoista kykeni
pohtimaan kokemustaan ja omaa opettajuuttaan monesta eri nakokulmasta
vuoropuhelussa lahteiden kanssa, kun taas toiset saattoivat luettelomaisesti
raportoida, mita eri peleja he olivat pelanneet ja mita valineita niissa oli kaytetty.
Taman havainnon myota muodostin toisen tutkimuskysymykseni.

Toisessa tutkimuskysymyksessa lahdin analysoimaan esseita uudelleen
teorialahtoisesti. Tutkimukseni teoriaosuudessa esittelin reflektion maaritelmia
seka tasoja eri kirjoittajien esittelemina. Paadyin valitsemaan Hattonin ja Smithin
(1995) reflektion tasojen luokittelun ja muodostin taulukon 3. oman analyysini
tueksi. AnalyysiyksikOksi toisessa tutkimuskysymyksessa valikoitui kappale.
Toisessa tutkimuskysymyksessa opiskelijoiden kayttamien lahdeviitteiden
annettiin olla osana tutkittavaa aineistoa, silla lahteiden ja opiskelijoiden omien
ajatusten valinen vuoropuhelu oli myos merkittavassa roolissa tarkasteltaessa

heidan reflektionsa laatua.
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TAULUKKO 3. Reflektion tasot ja tunnuspiirteet

Reflektion taso Reflektion luonne Kuvaus

1. Kuvaileva reflektio | Suoriutumisen analysointi Opiskelija pohtii kokemustaan
ammatillisessa roolissa yksipuolisesti joko lahteita
(todennakdisesti yksin). kayttaen tai ilman niita.

Syiden antaminen valituille

toimintatavoille. (Hatton & Smith

1995.)
2. Dialoginen Oman danen kuuluminen (yksin tai Opiskelija pohtii kokemustaan
reflektio yhdessa muiden kanssa). useammasta nakdkulmasta
Erilaisten toimintatapojen arviointi ja tai perustelee teoreettisesti.

vertailu ammatillisissa tilanteissa
esiintyvien ongelmien ratkaisemiseksi.
(Hatton & Smith 1995.)

3. Kriittinen reflektio Oman toiminnan vaikutusten arviointi Opiskelija arvioi kokemuksen
suhteessa toisiin. tai tapahtuman merkitysta
Sosiaalisen-, poliittisen- tai kulttuurisen | kulttuurisessa, poliittisessa tai
kontekstin huomioiminen (voi olla sosiaalisessa kontekstissa.
jaettu). (Hatton & Smith 1995.)

4.4.2 Teemoittelu, luokittelu ja tyypittely

Tassa tutkimuksessa sisallonanalyysin pohjalta aineistoa teemoiteltiin,
luokiteltiin ja tyypiteltiin. Lyhyesti sanottuna teemoittelussa korostuu se, mita
kustakin teemasta sanotaan ja luokittelu voi yksinkertaisimmillaan olla
sisaltéteemojen kvantifiointia. Tyypittelyssd puolestaan aineisto ryhmitellaan
tiettyihin toisistaan eroaviin tyyppeihin. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 95.)
Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineisto paadyttiin
teemoittelemaan opiskelijoilta nousseiden sisaltdteemojen mukaisesti ja toisen
tutkimuskysymyksen kohdalla aineisto puolestaan luokiteltiin teorian pohjalta
ennalta maariteltyihin  luokkiin, jonka jalkeen niista muodostettiin
tyyppikuvaukset esimerkkisitaatteineen.

Teemoittelussa tarkoituksena on pelkistda aineisto etsimalla
olennaisimmat asiat ja tavoittamalla tekstien merkityksenantojen ydin. Teemat

liittyvat tekstin sisaltoon eivatka sen yksittaisiin kohtiin. Teemoittaessaan tekstia
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tutkija lukee tekstia useaan kertaan etsien merkityksia myods rivien valista.
Tutkimusasetelman mukaan tutkija voi etsia tekstista joko tiettyyn asiaan liittyvia
merkityksia tai vaihtoehtoisesti lahestymaan tekstia kokonaisuutena. (Moilanen
& Raiha 2018, 60.) Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla paadyin
teemoitteluun, silla luettuani opiskelijoiden esseet useaan kertaan,
kokonaisuudessa alkoi korostua tietyt puheenaiheet. Nama puheenaiheet
rakentuivat analyysin yhteydessa teemoiksi.

Teemoittelussa aineisto ryhmitelldaan teemoittain ja niistd pyritaan
nostamaan esiin mielenkiintoisia sitaatteja tutkimusongelmaa valaisevista
teemoista (Eskola 2018, 221). Teemoittelua VOI suorittaa
tekstinkasittelyohjelman leikkaa ja liimaa -toiminnolla eri asiakirjoja auki pitaen
(Eskola 2018, 219). ltse koin tallaisen sahkdisen aineiston jarjestelyn
helpoimmaksi, vaikka aluksi avoimia dokumentteja olikin melko paljon.
Aineistoa ei tarvitse Eskolan (2018, 219) mukaan viela tassa vaiheessa karsia,
vaan se jarjestetdan uudelleen. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla
karsin aineistosta kuitenkin pois opiskelijoiden lahdeviittaukset, sillda halusin
keskittya opiskelijoilta itseltaan nouseviin ajatuksiin. Aineistolahtoista
sisallébnanalyysia suorittaessani paadyin luomaan "raakahavaintojen” pohjalta
useita kategorioita opiskelijoilta nousseista aiheista.

Seuraavaksi lahdin tarkastelemaan naitd kategorioita tarkemmin.
Yhdistelin dokumenttien sisaltoja ja poistin ylimaaraisia yksi kerrallaan. Palasin
myos tarkastelemaan teoreettista viitekehystani, jolloin siirryin valjasti
aineistolahtoisesta  sisadllonanalyysista  teoriaohjaavan  sisalldnanalyysin
puoleen. Pyrin teorian avulla sekd uudelleen muotoilemalla ensimmaista
tutkimuskysymystani jasentamaan aineistoa uudelleen useaan kertaan. Lopulta
paadyin neljaadn teemaan, jotka olivat: 1) Opiskelijoiden |ahtdkohdat, 2)
Opettajan ajatus- ja arvomaailma, 3) Opettajan kaytanndén osaaminen ja 4)
Opiskelijoiden tulevaisuuskuva. Analysoidessani naitd teemoja huomasin,
etteivat ne ole taysin tasa-arvoisia, vaan sijoittuvat jatkumoksi lahtétilanteesta
tulevaisuuden nakymiin.

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla olin edennyt teorialahtoisesti ja
paatynyt luokittelemaan aineistoa teorian pohjalta ennalta maariteltyihin
reflektioluokkiin  opiskelija kerrallaan. Luokittelussa kohdejoukko jaetaan

luokkiin, joihin sijoitetut tapaukset tai kohteet jakavat jonkun saman
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ominaisuuden tai joiden ominaisuudet muistuttavat toisiaan (Eskola & Suoranta
1998, 120.). Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tarkkojen analyysisaantojen
maarittely on hyodyllistda ennen luokittelun aloittamista. Hyodynsin
luokittelussani aiemmin esiteltya taulukkoa 3., jolloin luokitteluni pysyi
mahdollisimman objektiivisena. Minulla oli teorian pohjalta valittuna kolme
reflektion tasoa, joita kutakin koskivat tietyt kriteerit. Nama reflektion tasot,
kuvaileva-, dialoginen- ja kriittinen reflektio, muodostivat kolme ensimmaista
luokkaa analyysissani. Huomasin kuitenkin pian, etta kaikki opiskelijat eivat
saavuttaneet edes matalimman, kuvailevan reflektion tasoa. Muodostin viela
neljannen luokan, joka nimettiin teoriaan pohjaten kuvailevaksi kirjoittamiseksi.
Analysoin toista tutkimuskysymystani varten jokaisen opiskelijan erikseen
kirjoitettu kappale kerrallaan. Maarittelin jokaisen esseesta I0ytyneen kappaleen
johonkin maaritellyistd neljasta luokasta. Myods Eskolan ja Suorannan (1998,
120) mukaan luokittelu kannattaa tehda vahintaan kahdesti ja useamman eri
luokittelijan kayttaminen olisi suotavaa. Minulla ei ollut toista luokittelijaa
kaytossani, joten suoritin uudelleenluokittelua useaan otteeseen pitkalla
aikavalilla verraten tekemiani luokituksia teoriaan seka toisiinsa.

Olin toisen tutkimuskysymyksen kohdalla ensisijaisesti kiinnostunut
opiskelijoiden reflektion tasoista ja kuinka korkean reflektion tason kukin
opiskelija pystyi saavuttamaan Luokkavaltti-ohjelman jalkeen. Kirjasin kunkin
opiskelijan kohdalle, mitad eri reflektion tasoja hanen esseestaan oli
havaittavissa. Nama opiskelijakohtaiset havainnot ovat tarkasteltavissa liitteesta
3. Tassa vaiheessa opiskelijat edustivat siis useampia eri luokkia. Jatkoin
analyysiani tarkastelemalla, mikd on kunkin opiskelijan korkein saavutettu
reflektion taso ja luokittelin heidat uudelleen niin, etta jokainen opiskelija kuului
vain yhteen luokkaan.

Luokittelun jalkeen jatkoin analyysiani tyypittelyyn. Tyypittelyssa
tavoitteena on havainnollistaa aineistoa yhdistettyjen tyyppien eli eraanlaisten
mallien avulla (Puusa 2020, 149). Tyypittelyssa voidaan kuhunkin tyyppiin
kuuluvien tekstien avulla laatia tyyppikuvauksia, joissa yhdistyvat eri
vastauksissa esiintyvat yleiset elementit. Naita kuvauksia vertaamalla voidaan
verrata havaittuja tyyppeja keskenaan ja ne toimivat nain ikaan Kkuin
lapileikkauksina aineistosta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Muodostin tyyppikuvaukset kustakin tasosta tutkimalla kyseiselle tasolle
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yltaneiden opiskelijoiden kirjoituksia ja konkretisoin tyyppikuvaukseni kuvaavilla

aineistositaateilla.
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5 TULOKSET

Tutkimuksella selvitettiin, millaisena opiskelijoiden reflektio ilmenee heidan
oman opettajuutensa kehitysta pohtivissa esseissa Luokkavaltti-ohjelmaan
osallistumisen jalkeen. Tutkimuksessa keskityttiin kahteen asiaan: siihen, mihin
asioihin opiskelijoiden reflektio kohdistuu seka siihen, milla tasolla opiskelijoiden
reflektio on. Seuraavissa alaluvuissa esittelen tutkimukseni tulokset

tutkimuskysymys kerrallaan.

5.1 Opiskelijoiden reflektion kohteet

Opiskelijoiden reflektio kohdistui heidan lahtdkohtiinsa, joista he lahtivat
Luokkavaltti-ohjelmaa toteuttamaan, opettajan ajatus- ja arvomaailman
pohdinnoista, opettajan kaytdnndn osaamisesta seka opiskelijoiden
tulevaisuusuuden nakymista. Loytyneet teemat ovat osittain paallekkaisia, silla
monia teemoissa esiintyneita aiheita opiskelijat kasittelivat esseissaan monista
eri nakokulmista. Myos valinta jattaa opiskelijoiden tekemat lahdeviittaukset
ensimmaisen tutkimuskysymyksen tulosten ulkopuolelle vaikutti teemojen
muotoutumiseen melko paljon. Monista teemoista ja teemojen alle kuuluvista
aiheista opiskelijat olivat saattaneet kasitella lahteiden kautta esseissaan

runsaastikin, mutta ilmaisseet vain vahan mielipiteitddn omin sanoin.

Opiskelijoiden lahté6kohdat

Opiskelijoista suurin osa mainitsi, ettei heillda ole mitdan aiempaa kokemusta
soveltavasta liikunnasta tai erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa
toimimisesta. Naita opiskelijoita oli yhteensa 17. Mydskaan Paralympiakomitean
Valtti-ohjelmasta tai uudesta Luokkavaltti-ohjelmasta opiskelijat, suurin osa
opiskelijoista ei ollut kuullut aiemmin. Opiskelijoista vain nelja mainitsi heilla
olevan aiempaa kokemusta soveltavasta liikunnasta tai erityista tukea

tarvitsevien oppilaiden kanssa toimimisesta. Heistd kahdella kokemusta oli
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karttunut téiden kautta ja kahdella aiemmista opinnoista. Yksi opiskelijoista
mainitsi myos osallistuneensa Valtti-ohjelmaan aiemmissa opinnoissaan. 14
opiskelijaa ei raportoinut suoraan aiempaa kokemusta tai sen puutetta koskien
soveltavaa liikuntaa tai erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa toimimista.
Myo6s naiden opiskelijoiden esseista oli kuitenkin epasuorasti havaittavissa, etta
kokemus oli ollut suurimmalle osalle uusi, esimerkiksi puhuttaessa silmia
avaavasta kokemuksesta. Kokoavasti voidaan todeta, ettd opiskelijoiden
kokemus soveltavasta liikunnasta ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa oli hyvin vahaista ennen Luokkavaltti-ohjelman toteuttamista.

Osa opiskelijoista suhtautui melko neutraalisti kokemuksensa
puutteeseen, eika ollut ennen ohjelmaan osallistumista edes valttamatta ajatellut
koko asiaa. Yksi opiskelijoista mainitsi pohtineensa soveltaa liikuntaa oman
lajinsa osalta, vaikkei se muuten ollut hanelle tuttua. Osaa opiskelijoista
astuminen tuntemattomalle alueelle turhautti ja moni opiskelija kertoi

tunteneensa epavarmuutta Luokkavaltti-ohjelman alussa.

Ennen Luokkavaltti-ohjelmaa en voinut koskaan edes ajatella esimerkiksi
erityisopettajuutta. Erityisryhmien kanssa tydskentely oli minulle hyvin
vierasta ja ajatus tasta projektista turhautti, koska koin etten osaa. (Opiskelija
3)

Koska soveltava liikunta on ollut itselleni melko tuntematon alue eika

aiempaa tietoa aiheesta juuri ole, soveltava liikunta jo pelkastaan kasitteena

on saanut itseni tuntemaan epavarmuutta. (Opiskelija 17)
Opiskelijat kokivat kuitenkin soveltavaan liikuntaan ja erityisen tuen oppilaisiin
tutustumisen tarkeaksi seka itsensa etta yleisesti kaikkien opettajien kannalta
tulevaisuudessa. Kuusi opiskelijaa Kirjoitti opettajankoulutuksen
puutteellisuudesta. Opiskelijat kokivat, ettei heille anneta riittavasti valmiuksia
kohdata erityista tukea tarvitsevia oppilaita, vaikka ongelmien koettiin olevan
kasvusuunnassa ja tarvetta talle osaamiselle olisi. Ongelma ei kuitenkaan

liittynyt vain liikunnan opintoihin vaan yleisemmin luokanopettajaopintoihin.

Minusta jokaisen opettajan olisi tarkedd perehtya erityisryhmiin ja
erityislasten ja -nuorten kanssa toimimiseen, silla ongelmat ovat
kasvusuunnassa. (Opiskelija 29)

Minusta huolestuttavinta on kuitenkin se, etten ole vield opiskelujeni aikana

saanut kokemusta erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta.
Tama nakyy liikunnan lisdksi myds muissa aineissa, silla nykyaan tukea
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tarvitsevia oppilaita on yha enemman niin sanotusti normaalissa luokassa
inkluusion myo6ta. Nykyaan luokassa voi olla erityista tukea vaativia oppilaita
jopa puolet. Opinnoissa meille puhutaan paljon eriyttdmisestd, mutta hyvin
vahan olemme kayneet konkreettisia esimerkkeja alas- ja ylospain
eriyttdmisesta. (Opiskelija 18)

Koen, ettd luokanopettajakoulutukseen kaivattaisiin ylipdatdan - ei
pelkastdan liikunnan osalta — enemman sisaltéa liittyen erityistd tukea
tarvitsevien lasten kanssa toimimiseen ja heidan oppimisensa
edesauttamiseen. Kaipaisin koulutukseen kaytannén tydkaluja muun
muassa sen osalta, kuinka lapsille voitaisiin parhaalla mahdollisella tavalla
opettaa erilaisuuden hyvaksymistd. Omia ideoita toki aiheeseen liittyen
I6ytyy, mutta konkretia opiskelussa pelkkien tieteellisten tekstien sijaan
palvelisi tulevaisuuden kasvattajia mielestani tehokkaimmin. Suurelta osin
tdman vuoksi mahdollisuus tehda yhteisty6td naiden lasten kanssa tuntui
henkilokohtaisesti tarkealta. (Opiskelija 4)
Opiskelijoilla oli ennen Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumista hyvin vahan
kokemusta soveltavasta liikunnasta. Kokemuksen puute sai monet opiskelijat
kokemaan epavarmuutta omasta osaamisestaan, mutta ohjelmaan osallistuttiin
silti padosin positiivisin mielin. Opiskelijat nakivat ohjelmaan osallistumisensa
hyodyllisena ajatellen tulevaisuuden tyoelamaa, silla monen mielesta
koulumaailmassa nahtiin odottavan haasteita, joihin opinnot eivat toistaiseksi ole

viela opiskelijoita valmistaneet.

Opettajan ajatus- ja arvomaailma

Lahes kaikkien opiskelijoiden esseissa oli viittauksia ajatus- ja arvomaailman
pohdintoihin tai muutoksiin. Osa viittauksista oli yleisemmalla tasolla tehtyja
toteamuksia, mutta osa opiskelijoista oli kyennyt tarkastelemaan
arvomaailmansa muutoksia syvallisemmin. Opiskelijat nakivat opettajuuden
kehittymisen yksildllisena ja elamanmittaisena prosessina. Tassa prosessissa
reflektiolla nahtiin olevan merkittdva rooli. Luokkavaltti-ohjelman koettiin
toimineen reflektioprosessin kaynnistajana sen ollessa monelle silmia avaava
kokemus. Nelja opiskelijaa pohti kokemuksen vaikuttaneen heidan kasityksiinsa
itsestdan opettajana tai liikunnan opettajana yleisella tasolla. Seitsemalla
opiskelijalla kasitys vammaisurheilun harrastusmahdollisuuksista oli laajentunut.
Lisaksi viisi opiskelijaa koki kasityksensa erilaisista oppijoista laajentuneen
Luokkavaltti-ohjelman myota.

Suurimpana Luokkavaltti-ohjelman antina pidan sita, miten paljon vierailu
erityisluokassa herétti ajattelemaan ja nadkemaan monet opettajuuteen,
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omaan arkielamaan ja ylipaatadn eldmankatsomukseen liittyvat asiat
uudessa valossa. (Opiskelija 23)

Oli silmid avaavaa nahda kuinka soveltavaa liikkuntaa tarvitsevat voivat
harrastaa aivan samanlaisia lajeja kuin me muutkin, mutta hieman erilaisilla
ja hyvin moderneilla valineilla. (Opiskelija 20)

Koska Luokkavaltti-ohjelman kummiluokkamme erosi melkeinpa kaikilla
tavoilla yleisopetuksen luokasta, oli todella silmia avaavaa nahda kyseisen
luokan toimintatapoja ja pohtia, miten vastaavia toimintatapoja tai -malleja
voisi hyddyntaa yleisopetuksen luokassa. (Opiskelija 7)

Moni opiskelijoista mainitsi alkaneensa pohtia ammattiaan sen eettisesta
nakokulmasta Luokkavaltti-ohjelman aikana tai sen jalkeen. Viisi opiskelijaa
mainitsi tarkeaksi lapsen nakemisen yksilona. Lapsen arvostaminen sellaisena
kuin han on, loi opiskelijoiden mukaan vastavuoroista kunnioitusta myos
opettajaa kohtaan seka turvallista ilmapiiria liikkuntatunneille. Myos tasa-arvo
nahtiin opiskelijoiden keskuudessa tarkeana omaan opettajuuteen kuuluvana
arvona ja sen mainitsi pohdinnoissaan nelja opiskelijaa. Soveltavaan liikuntaan
tutustuminen  nahtiin  tasa-arvon kannalta tarkeaksi osaksi oman
asiantuntijuuden kehittymista. Jokaisella oppilaalla nahtiin olevan oikeus
osallistua turvalliselle likuntatunnille. Yksi opiskelijoista pohti myos laajemmin
yhteiskunnan asenneilmapiirin muutosta erilaisia ihmisia kohtaan. Hanen
mukaansa Luokkavaltti-ohjelman kaltaiset yhteistyot kertovat siita, etta ollaan

yha enemman kiinnostuneita tasa-arvoisuudesta erilaisten ihmisten valilla.

Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut myods ensimmaista kertaa ihan oikeasti
pohtimaan ammattiani sen eettisestd nakdkulmasta. Opettajan tydssa hyva
ammattietiikka on mielestani todella tarkeassa roolissa. Jokaista oppilasta
tulee arvostaa seka kohdella oikeudenmukaisesti ja tasa-arvoisesti. Oman
toiminnan reflektointi eettisestd nakdkulmasta auttaakin oman opettajuuden
kehittymisessa. Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut pohtimaan ja arvioimaan
niin omaa toimintaani kuin ajattelumaailmaani. (Opiskelija 11)

Ymmarrys erilaisten liikkujien ominaisuuksista on tarkeaa. Jokaisella
nuorella on taidoista, kyvyistd ja fyysisistd ominaisuuksista riippumatta
oikeus osallistua turvalliselle ja motivoivalle liikuntatunnille, jossa saa
toteuttaa itsedan omalla parhaalla tavallaan. Oppilaiden odotukset liikkuntaa
kohtaan poikkeavat toisistaan paljon, minkad vuoksi onkin ongelmallista
onnistua aina pitdmaan liikuntatunteja, jotka olisivat jokaiselle oppilaalle
mieluisia. Opettajan tarkein tehtava on kuitenkin luoda sellainen ymparisto,
jossa jokainen uskaltaa ilmaista itseaan, esittaa toiveensa ja olla oma
itsensa. (Opiskelija 33)
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Kahdeksan opiskelijaa Kkirjoitti jokaisen oikeudesta liikuntaan ja naki
koululiikunnan roolin merkittdvana taman edistamisessa. Opiskelijoiden mukaan
kaikilla ei ole yhtalaiset lahtokohdat paasta harrastamaan liikuntaa, jolloin
koululiikunnan seka opettajan merkitys korostuvat. Opettajan tulisi tukea
oppilaiden liikunnan ilon 16ytymista mahdollistamalla onnistumisen kokemukset
oppitunneilla seka tukemalla sopivan liikuntaharrastuksen loytymista. Yksi
opiskelija kirjoitti myos onnistumisen kokemusten vaikutuksista lapsen

myoOnteisen kehonkuvan syntymiseen.

Paivittdinen liikunta on jokaiselle kouluikaisille terveen kasvun ja kehityksen
seka hyvinvoinnin edellytys. - - Taman takia minulla on opettajana suuri
vastuu siita, ettd saan lapset innostumaan jo pienesta pitden liikkkumaan.
Kaikissa perheissa ei ole tapana harrastaa liilkuntaa kotioloissa, joten haluan
saada sen kipinan syttymaan liikuntatunneilla. (Opiskelija 6)

Liikunnan ilo kuuluu jokaiselle ja mielestani kaikkien tulisi paasta nauttimaan
siitd omalla tavallaan. Opettajan tehtdvd on kertoa oppilaalle erilaisista
harrastusmahdollisuuksista ja auttaa hantd I[0ytdmaan tietoa niista.
Opettajan tulee rohkaista liikuntarajoitteista oppilasta kokeilemaan liikuntaa
ja myoés tarjota hanelle liikuntatunnilla sellaiset puitteet, etta likkuminen on
mahdollista. Tama vaatii opettajalta paljon ennakkosuunnittelua ja
panostusta tydéhdnsa, mutta koen, ettd se on varmasti myds hyvin
palkitsevaa. (Opiskelija 19)

Opettajilla onkin tarkea tehtava lasten likunnan mahdollistajana. Opettajan
tehtavana olisi luoda tunteja, joiden aikana kaikki oppilaat saisivat kokea
likunnan iloa ja positiivisia onnistumisen kokemuksia. - - Yksi osa-alue
taman mahdollistamisesta on soveltava liikkunta. (Opiskelija 26)

Opiskelijoille Luokkavaltti-ohjelma toimi silmia avaavana kokemuksena ja heratti
monet ajattelemaan ammattiaan sen eettisestd nakdkulmasta. Monille
opiskelijoista aukesi kokonaan uusi maailma tutustuttaessa vammaisurheiluun,
soveltavaan liikkuntaan seka erityista tukea tarvitseviin oppilaisiin. Opiskelijat
nostivat arvopohdinnoissaan esiin tasa-arvon merkityksen seka kasittelivat
muun muassa jokaisen oikeutta liikuntaan seka opettajan roolia taman

tavoitteen saavuttamisessa.

Opettajan kdytdnnén osaaminen

Opettajan kaytannodn osaamista kasiteltiin opiskelijoiden esseissa ylivoimaisesti
eniten ja siihen liittyvia viittauksia 10ytyi kaikilta opiskelijoilta. Opettajan
kaytannon osaamiseen liittyi opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvat
asiat. Nelja opiskelijaa mainitsi kehittyneensa opetuksen suunnittelussa
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Luokkavaltti-ohjelman my6ta. Erityisluokan kanssa oman mukavuusalueen
ulkopuolelle astumisen nahtiin kehittaneen varmuutta opetuksen suunnittelussa
ja tuoneen uusia ideoita opetuksen toteutukseen. Uusia ideoita opiskelijat saivat
lisdksi tutustumalla erilaisiin harrastusmahdollisuuksiin, josta Kkirjoitti kuusi
opiskelijaa. Opiskelijoiden kasitys likunnan harrastamisesta ja seuratoiminnasta
oli laajentunut, mink& nahtiin olevan hyddyksi tulevaisuuden tydssa. Opiskelijat
kokivat, etta osaisivat nyt innostaa ja ohjata oppilaita paremmin heille sopivan
likuntaharrastuksen pariin ja edesauttaa liikkunnan ilon |0ytymista. Nelja
opiskelijaa  kirjoitti  lisdksi  esseissaan  opettajan  "materiaalipankin”

kartuttamisesta ohjelman myota.

Erityisluokan kanssa oli suunnittelussakin pakko astua tavallista enemman
epamukavuusalueelle, jonka jalkeenpain ajateltuna uskon kehittdneen
varmuutta  suunnittelussa sekd laajentaneen omaa  “opettajan
tyokalupakkia”. (Opiskelija 24)

Olen ajatellut, ettd liikunnan eriyttdminen vaatisi hirveasti vaivaa ja
ylitsepaasemattdman paljon mielikuvitusta opettajalta. Kaikkea toimintaa ei
kuitenkaan tarvitse keksia itse, vaan lajiliitoilla ja vammaisurheilun sivuilla on
paljon materiaaleja, joita opetuksessa voi hyodyntaa. Helpottava tieto ol
my0ds se, etta erityisliikuntaan vaadittavia valineitd on mahdollista vuokrata,
mika avaa lisdd mahdollisuuksia opetuksen toteuttamiseen. (Opiskelija 17)

Mielestani se, ettd tutustuimme erilaisiin harrastusmahdollisuuksiin, laajensi
kasitystani liikunnan harrastamisesta ja seuratoiminnasta. Olin aina
kuvitellut, etta erityista tukea tarvitseville on omat seuransa, jotka jarjestavat
harrastustoimintaa. Loysimme kuitenkin paljon seuroja, jotka olivat lisdnneet
omaan toimintaansa ryhmia tai harrastuskertoja erityistd tukea tarvitseville
liikkujille. Koen, etta Luokkavaltti-toiminta talla tavoin laajensi tietotaitojani
opettajana, ja voinkin tulevaisuudessa ohjata ja innostaa oppilaita erilaisten
harrastusten pariin seka lisata lasten liikkumista ja liikunnan ilon I6ytymista.
(Opiskelija 5)
Opetuksen suunnitteluun katsottiin vaikuttavan olennaisesti oppilaantuntemus ja
oppilaiden likkumisen havainnointi. Kuusi opiskelijaa kirjoitti
oppilaantuntemuksen tarkeydesta, joka mahdollistaa erilaisten liikuntataitojen ja
oppilaiden toimintakyvyn huomioon ottamisen liikuntatuntien suunnittelussa.
MyoOs lasten mielenkiinnonkohteiden ja vahvuuksien huomioiminen nahtiin
tarkeaksi. Oppilaiden liikkumisen havainnointi oli opiskelijoiden mielesta myos
tarkea osa opetuksen suunnittelua erityisesti erityisen tuen oppilaiden kanssa,
mutta myds yleisopetuksen luokassa. Opiskelijat kirjoittivat myds suunnitteluun

liittyvista haasteista. Erityisesti oppilasryhmien heterogeenisyys ja suuret erot
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liikuntataidoissa vaikuttivat toiminnan suunnitteluun. Osa oli kokenut haasteeksi
myo0s epatietoisuuden kaytettavissa olevista valineista ja tiloista seka niiden

soveltumattomuudesta liikuntaan.

Vaikka yhteinen aikamme jai vahaiseksi, ajattelen, ettd pystyin silti
erottamaan lasten tarpeet, mielenkiinnot sekd vahvuudet. Tiedostamalla
nama pystyin myds hyédyntdmaan niité liikuntatunnin suunnittelussa. - -
Yksilollistamalla jokaisen lapsen oli my6s helpompi suunnitella ja eriyttaa
opetusta, silla tiesi, mihin jokainen lapsi on kykeneva. (Opiskelija 17)

Liikuntamaa-tapahtumassa meilld oli mahdollisuus havainnoida oppilaiden
likkumista, mika kyllda mielestani auttoi meitd suunnittelemaan luokalle
sopivaa tekemista. Myos erityista tukea tarvitsevien motoriset ja kognitiiviset
taidot oli mahdollista huomioida opetuksessa, kun meilla oli jo pieni nayttd
kyseisista oppilaista. (Opiskelija 9)
Opettajan kaytannén osaamiseen kuului suunnittelun lisdksi opetuksen
toteuttaminen. Eniten opiskelijoilla korostui soveltavan liikunnan toteuttamiseen
littyvat asiat. Opiskelijat nakivat tarkeadksi, ettd opettaja osaa soveltaa
likunnanopetusta, vaikkei hanella olisi ryhnmassaan likuntavammaista oppilasta.
Tuen tarve ei myoskaan valttamatta ole pitkaaikainen, vaan esimerkiksi oppilaan
murtunut raaja, voi luoda tarpeen liikunnan soveltamiselle. Tuen tarpeiden
moninaisuuden lisaksi kahdeksan opiskelijaa pohti lajien eriyttamista ja
erilaisten variaatioiden hyoddyntamistd osana opetustaan. Viisi opiskelijaa
mainitsi, etta soveltavan liikunnan toteuttaminen on mahdollista pienilla
muutoksilla. Monet opiskelijoista antoivat myds konkreettisia esimerkkeja
eriyttamisen muodoista sekad liikkunnan sovellutuksista. Opiskelijat olivat
pyrkineet osallistamaan erityista tukea tarvitsevia oppilaita yhteiseen toimintaan

muun muassa varioimalla tehtavia kunkin oppilaan tarpeiden mukaisesti.

Liikuntatuntien tuen tarvitsijat eivat aina ole pyératuolioppilaita, vaan myoés
erilaiset tarkkaavaisuuden hairioét tai murtunut kasi voivat tuoda tarpeen
soveltavalle liikunnalle. Kehitysvamma, apuvaélineiden kayttd tai
pitkdaikaissairaus ei saisi olla este liikkumiselle tai likunnan harrastamiselle,
jonka takia koenkin, etta soveltavan liikunnan kurssilla ja Luokkavaltti-
ohjelmalla on merkitysta opettajuutemme kehittdmisen kannalta. (Opiskelija
25)

Luokkavaltti-ohjelma antoi minulle kuitenkin todella hyddyllistd kokemusta
esimerkiksi hyvin moninaisten oppilaiden kanssa toimimisesta seka
erityisesti liikuntatunnin eriyttamisesta todella eritasoisille liikkuijille.
(Opiskelija 11)
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Yksi suurimmista ahaa-elamyksistd oli kuitenkin se, miten pienilla
muutoksilla lahes lajia kuin lajia voidaan muokata. (Opiskelija 3)
Opiskelijat  kasittelivat  esseissaan  myOs  ohjeistuksen  antamista
opetustilanteessa seka valineiden kayttda. Viisi opiskelijaa kirjoitti tiettyjen
erityisopetuksessa korostuvien asioiden olevan tarkeita myos yleisopetuksen
ryhmia opetettaessa. Opiskelijoiden mukaan parhaiten toimivat lyhyet ja selkeat
ohjeet. MyOs konkreettinen havainnollistaminen nahtiin tarkeana seka
ohjeistuksessa ettda toiminnan aikana. Valineiden  kaytosta ja
oppimisymparistoon  liittyvista asioista kirjoitti  seitseman  opiskelijaa.
Opiskelijoiden mukaan soveltava liikunta ei vaadi erikoista valineistda vaan
useimmiten parjatdan joka koululta Ioytyvilla valineilla. Yksi opiskelija mainitsi
myaos, ettei kaikkia apuvalineita tarvitse hankkia, vaan ne on mahdollista tehda
my0Os itse. Opiskelijat olivat kokeneet myds oivalluksen hetkia erilaisten
valineiden kaytdssa ja muovanneet opetustaan opetushetkelld oppilaiden

tarpeita paremmin vastaavaksi.

Selked ohjeistus, tavoite, tehtdvan sopiva vaikeusaste ja onnistumisen
kokemukset korostuivat voimakkaasti erityisluokalla, mutta ovat minusta
erittain tarkeita asioita liikunnan ja oikeastaan kaikkien aineiden opetuksessa
kaikilla luokilla. (Opiskelija 23)

Yllatyimme my®ds siitd, miten havainnollinen opettaessa sai olla. Palloleikissa
piti olla kirjaimellisesti joku esteena keskella, jotta raja hahmottuisi. Jokainen
like tai tehtdva tuli yhdessa oppilaiden kanssa kayda lapi ja nayttaa
esimerkkia korostaen jokaista pienintakin liiketta. Kaiken piti olla selkeda ja
hidasta. Opettajan tuli myos itse olla paljon osallisena pelien aikana, silla osa
kaipasi lisatukea pallojen heittelyn aikana, kun taas toinen tarvitsi
muistutusta sdannoista. (Opiskelija 28)

Oman opettajuuden kannalta liikuntatunnin pitdminen oli mielestani hyvin
opettavainen tilanne. Tunnilla huomasin, etta soveltava liikunta voi olla hyvin
yksinkertaisilla keinoilla jarjestettya ja se onnistuu aivan tavallisilla koululta
I6ytyvilla valineilla. (Opiskelija 14)
Opiskelijat kasittelivat esseissaan paljon opettajan kaytannoén opetustydhon
littyvia asioita. Opiskelijoiden mukaan opetuksen suunnittelu oli ajoittain
haasteellista, silla oppilasryhmat olivat hyvin heterogeenisia eika heilla ollut aina
riittdvasti tietoa kaytdssa olevista valineistd tai tiloista. Opiskelijat kokivat
kuitenkin kehittyneensa opetuksen suunnittelussa, koska joutuivat ohjelman
myota tutustumaan soveltavaan liikuntaan ja sen toteuttamiseen. Moni huomasi,

ettei soveltavan liikunnan toteuttaminen vaadi ihmeellisyyksia ja se vahvisti
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opiskelijoiden uskoa heidan omaan patevyyteensa. Opiskelijoiden mukaan he
oppivat soveltavan liikunnan kokeilun myota kiinnittamaan huomiota oppilaiden
tuntemiseen ja havainnointiin, ohjeistuksen selkeyteen seka havainnolliseen

ohjaamiseen. Nama nahtiin tarkeina myos opetettaessa yleisopetuksen ryhmia.

Opiskelijoiden tulevaisuuskuva

Monet opiskelijoista pohtivat myds tulevaa tyotdan opettajina seka
likunnanopettajina. Opiskelijat pohtivat soveltavan liikunnan vaikutusta
tulevaisuudessa seka itsensa etta tulevien oppilaidensa kannalta. Suurin osa
opiskelijoista kuvaili saaneensa lisaa itsevarmuutta selvitessaan uudesta ja
haastavasta tilanteesta seka rohkeutta kohdata tulevaisuudessa erilaisia
oppilaita. Kolmella opiskelijalla osallistuminen Luokkavaltti-ohjelmaan oli
selventanyt heidan ajatuksiaan tulevaisuuden tyOelamasta. Kahdella
opiskelijalla kiinnostus vammaisurheilua ja erityisopettajan tyota kohtaan oli
kasvanut ja yksi opiskelija oli ymmartanyt, ettei se ehka olekaan hanta varten

toisin kuin han oli aiemmin ajatellut.

Luokkavaltti-toiminta antaa tiiviin ja konkreettisen opetuskokemuksen
soveltavasta liikunnasta. Toiminta antaa rohkeutta kohdata erilaisista
lahtdkohdista oppivia oppilaita, soveltamaan omaa liikunnanopetusta ja
yksinkertaisesti rohkeutta ohjata ja ottaa kontaktia erityislapsiin. (Opiskelija
30)

Soveltava liikunta ei automaattisesti heratd minussa enda pelonsekaisia
tunteita, vaan jopa herattaa innostusta ja mielenkiintoa. Se avaa myds uusia
mahdollisuuksia liikkuntatuntien suunnitteluun. Lisaksi koen, ettd onnistuneet
kokemukset Liikuntamaasta sekad sen jalkeen jarjestetysta liikkuntatunnista
lisdsivat itsevarmuuttani. Luokkavaltin jalkeen lahden avoimin mielin
likuntatuntien suunnitteluun ja toteuttamiseen, oli kyseessa erityishuomiota
tarvitsevat lapset tai niita tarvitsemattomat lapset. (Opiskelija 17)
Koulumaailman muutokset olivat myods paljon esilla opiskelijoiden esseissa.
Seitseman opiskelijaa toi esiin inkluusion kasitteen ja sitd kasiteltiin eri
nakokulmista. Suurin osa opiskelijoista koki saaneensa ideoita ja rohkeutta
inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamiseen. Opiskelijoiden mukaan
likunnan opettaja on se, joka vastaa inkluusion toteutumisesta liikuntatunneilla,
vaikka tama nahtiin haasteellisena. Moni opiskelijoista pohti yha
haastavammaksi muuttunutta koulumaailmaa heterogeenisine ryhmineen.

Erityisen tuen tarpeessa oleviin oppilaisiin tutustuminen nahtiin tarpeelliseksi,
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koska opiskelijat kokivat sen olevan edessa tulevaisuuden tydelamassa. Yksi
opiskelija pohti myos inkluusion varjopuolia erityisen tuen tarpeessa olevien
oppilaiden kannalta ja mahdollista "erityiseksi” maarittelyn aiheuttamaa stigmaa.
Toinen opiskelija puolestaan naki inkluusion toteuttamisen mahdolliseksi juuri
likuntatunneilla, silla pelit ja leikit eivat valttamatta vaadi yhteista kielta tai

yhtalaisia taitoja onnistuakseen.

Koululiikunnan kontekstissa liikuntaa opettava opettaja on se, joka on
vastuussa inkluusion toteutumisesta ja jokaisen yksilollisten tarpeiden
huomioimisesta liikkuntatunnilla. (Opiskelija 17)

Olen kokenut inkluusion toteuttamisen ehka kaikista hankalimmaksi juuri
likunnan kohdalla. On haaste opettajalle, miten liikuntavaikeuksista karsiva
oppilas saadaan kaikille mielekkaalla tavalla mukaan opetukseen ja
toimintaan. (Opiskelija 2)

Nykypadivana on monia erityishuomiota vaativia oppilaita integroituna
perusluokkiin, joten tulen luultavasti itsekin opettamaan tulevaisuudessa
kyseisid oppilaita ainakin joillakin tavoin. Kuitenkaan meille ei anneta
juurikaan evaitd tatd varten. Tama oli aarimmaisen tarked ja vaadittu
kokemus. (Opiskelija 28)
Opiskelijat nakivat soveltavasta liikunnasta olevan hydtya myos yleisopetuksen
ryhmille. Nama pohdinnat olivat osittain paallekkaisia opettajan kaytannon
osaamiseen liittyvien pohdintojen kanssa. Paadyin sijoittamaan ne kuitenkin
taman teeman alle, silla niissa oli havaittavissa selkeammin ajatusten
suuntaaminen tulevaisuuden opetustydhdn seka sen kehittamiseen. Selkeasti
suurimpana soveltavan likunnan hyodtyna yleisopetukselle  korostui
opiskelijoiden esseissd sen tuomat mahdollisuudet monipuolistaa omaa
opetusta  kaikille oppilaille. 11  opiskelijaa kirjoitti  liikkuntatuntien
monipuolistamisesta soveltavan liikunnan lajien ja harjoitteiden avulla. Kuuden
opiskelijan mielesta soveltava liikunta tuo tunneille vaihtelua. Opiskelijoiden
mukaan liikunnan sovelluksilla voidaan myds kaventaa oppilaiden valisia
tasoeroja, mika lisaa tekemisen mielekkyytta. Opiskelijat analysoivat, etta
likuntaa soveltamalla oppilaat voivat oppia erilaisia asioita tai eri tavalla kuin
pelkastaan perinteisia lajimuotoja harjoittelemalla. Sen lisaksi soveltavan
likunnan avulla on mahdollista myds eriyttda toimintaa yléspain ja tarjota
oppilaille haastetta ja monipuolistaa harjoittelua jopa palvelee kaikkia oppilaita.
Opiskelijoista kahdeksan pohti my6és muita kuin liikunnallisia hyo6tyja, joita

lisdamalla opetukseen soveltavaa liikuntaa voitaisiin saavuttaa. Viisi opiskelijaa
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mainitsi talla voitavan opettaa oppilaille suvaitsevaisuutta ja ymmarrysta erilaisia
ihmisia kohtaan. Lisaksi kolme opiskelijaa pohti mahdollisuutta lisata kaikkien
ryhman jasenten yhteenkuuluvuuden tunnetta soveltavan liikkunnan harjoitteiden
kautta, huomioimalla erilaiset oppijat ja antamalla kaikille mahdollisuuksia kokea

patevyyden tunnetta.

Pelimuotoa soveltamalla oppilaiden tasoerot kaventuvat, koska
harjoitusmuoto on lahes Kkaikille uusi. Tasoerojen tasaantuminen voi
motivoida erityisesti liikunnallisesti heikkojen oppilaiden toimintaa
likuntatunneilla. Lisaksi taysin uudenlaisen lajin kokeileminen voi
hauskuuttaa ja keventdd tunnelmaa erityisesti, jos oppilaiden kesken on
korostunut kilpailuorientoitunut ilmapiiri. (Opiskelija 13)

Lisaksi erilaiset likuntamuodot kehittavat ihan jokaista liikkkujaa ja tukevat
nain oppimista eri tavoin, kuin se, ettd lajeja harjoiteltaisiin aina vain
perinteiselld kaavalla. -- Uudet tavat ja menetelmat tukevat erilaisia oppijoita
ja voivat luoda myos positiivisia siirtovaikutuksia uusienkin taitojen valille.
(Opiskelija 25)

Vammaisurheiluun liittyvat sovellutukset, kuten esimerkiksi lentopallo
istuvaltaan, ovat my6s hyva tapa oppia ymmartdmaan liikkuntarajoitteisia.
Vaikka luokallani ei olisi liikuntarajoitteisia, naiden sovellutusten
kokeileminen oppilaiden kanssa voi auttaa ymmartamaan ja hyvaksymaan
erilaisuutta. (Opiskelija 35)
Luokkavaltti-ohjelman jalkeen opiskelijat pohtivat paljon sen vaikutuksia
tulevaisuuden tydelamaan. Joillakin  kiinnostus vammaisurheilua tai
erityisopettajuutta kohtaan oli kasvanut ja toisilla taas vahentynyt. Opiskelijat
pohtivat paljon tulevaisuudessa haamoéttavaa kouluarkea ja muun muassa
luokanopettajaopinnoissa paljon esilla ollut inkluusion kasite nousi myos esiin
opiskelijoiden pohdinnoissa. Luokkavaltista saatu kokemus oli antanut monille
konkreettisemman  kuvan inkluusion  toteuttamisen  haasteista ja
mahdollisuuksista. Opiskelijoiden mukaan kokemus oli hyddyllinen myés oman
opetuksen kehittamiselle. Soveltavasta liikunnasta koettiin saatavan ideoita
oman opetuksen monipuolistamiseen seka oppilasryhman sosiaalisten taitojen

kehittamiseen.

Yhteenveto
Tarkastelin ensimmaisessa tutkimuskysymyksessani sita, mihin opiskelijoiden
reflektio kohdistuu heiddn omaa opettajuuttaan kasittelevissa esseissaan

Luokkavaltti-ohjelman jalkeen. Aineistosta nousi nelja teemaa, jotka olivat
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Opiskelijoiden lahtbkohdat, Opettajan ajatus- ja arvomaailma, Opettajan
kdytdnnén osaaminen seka Opiskelijoiden tulevaisuuskuva. Teemat
muodostavat jatkumon lahtotilanteesta kohti tulevaisuutta, joka on nahtavissa

kuviossa 7.

Opettajan ajatus- ja
arvomaailma

Opiskelijoiden Opiskelijoiden

lahtokohdat tulevaisuuskuva

Opettajan kdytannon
osaaminen

KUVIO 7. Teemojen sijoittuminen jatkumona toisiinsa nédhden

Opiskelijoiden  ldhtékohdat luovat  tutkimuksen  kohteena  olleelle
opiskelijajoukolle lahtdtilanteen, jonka pohjalta jalkimmaiset teemat maarittyivat.
Jokaisella opiskelijalla on oma yksildllinen lahtotilanteensa aiempien
kokemustensa myota, mutta tutkimusaineistossa korostui selvasti, etta lahes
kaikille opiskelijoille soveltava liikunta oli uusi kokemus. Tama aiheutti osalla
opiskelijoista epavarmuutta, mutta paadosin opiskelijat olivat positiivisen
kiinnostuneita tulevasta kokeilusta.

Seuraavat kaksi teemaa, Opettajan ajatus- ja arvomaailma seka Opettajan
kaytdnnén osaaminen ovat rinnakkaisia. Molemmat teemat kasittelevat eri
nakokulmista niita asioita, joita opiskelijat omaa opettajuuttaan reflektoidessaan
kasittelivat. Uskon, etta opiskelijoiden lahtdkohdat vaikuttivat asioihin, joita
seuraavissa teemoissa nostettiin esille. Opettajan ajatus- ja arvomaailman
pohdinnoissa korostui opettajan ammatin nakeminen eettistda pohdintaa
vaativana ammattina. Opiskelijat nostivat esiin omaan opettajuutensa tarkeana
liittyvia arvoja, kuten esimerkiksi tasa-arvo. Opettajan kaytannén osaamisesta,
kuten opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvista asioista, opiskelijat
kirjoittivat ylivoimaisesti eniten. Tama voi johtua siita, ettd se on usein opettajan
tydn nakyvin osa. Myds opiskelijoiden opinnot painottuvat pitkalti opettajan

opetustydhon eri nakokulmista.

61



Naen viimeisen teeman, Opiskelijoiden tulevaisuuskuvan, muodostuvan
naiden kolmen ensimmaisen yhteisvaikutuksessa. Opiskelijoiden lahtokohdat
vaikuttivat varmasti siihen, millaisena Luokkavaltti-ohjelma heille nayttaytyi ja
mita he saivat siita irti. Nama opiskelijoilta nousseet asiat jakautuivat ajatus- ja
arvomaailman- seka kaytannon osaamisen pohdintoihin. Nama Luokkavaltista
saadut kokemukset puolestaan vaikuttivat siihen, millaisena opiskelijat kokivat
opettajuutensa kehityksen verrattuna lahtotilanteeseen. Moni opiskelijoista
kirjoitti saaneensa lisdd varmuutta opettamiseen ja erilaisten tydelaman
haasteiden kohtaamiseen. Lisaksi oma tuleva tyoura opettajana oli myos

selkiytynyt osalla opiskelijoista.

5.2 Opiskelijoiden reflektion tasot

Sita, miten opiskelijat reflektoivat tutkittiin analysoimalla opiskelijoiden esseista
kolmea reflektion tasoa: kuvailevaa reflektiota, dialogista reflektiota ja kriittista
reflektiota. Taulukosta 4. voidaan tarkastella reflektion tasojen ilmenemista
opiskelijajoukossa. Ensimmainen luku kuvaa opiskelijoiden kappalemaarallista
osuutta koko 35 opiskelijan joukosta ja jalkimmainen prosentuaalista osuutta.
Prosentuaalinen osuus on pyoristetty yhden desimaalin tarkkuuteen.

Taulukko 4. havainnollistaa sita, kuinka monen opiskelijan esseista ol
|0ydettavissa tarkasteltuja reflektion tasoja. Huomioitavaa tassa on se, etta yksi
opiskelija saattoi sijoittua useampaan luokkaan. 28 opiskelijan esseissa
havaittiin kuvailevaa reflektiota. Tastd 28 opiskelijan joukosta 10 opiskelijaa
kykeni reflektoimaan myos dialogisen reflektion tasolla. Dialogisen reflektion
tason saavuttaneista 10 opiskelijasta kolme saavutti lisaksi korkeimman,
kriittisen reflektion tason. Toisin sanoen, mikali opiskelijan esseesta oli
havaittavissa kriittistd reflektiota, hanen esseestaan oli I0ydettavissa myds
dialogista sekd kuvailevaa reflektiota. Tama havainnollistaa reflektiotaitojen
kehittyvan alemmilta tasoilta kohti korkeinta kriittisen reflektion tasoa niin, etta
yksildon on hallittava matalampi reflektion taso ennen siirtymistéd seuraavalle
korkeammalle tasolle. Reflektion tasojen ilmenemista opiskelijakohtaisesti voi

tarkastella liitteesta 3.
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TAULUKKO 4. Reflektion ilmeneminen opiskelijajoukossa

Kuvaileva Dialoginen Kriittinen
reflektio reflektio reflektio
28/35 10/35 3/35
80 % 28,6 % 8,6 %

Taulukosta 5. voidaan puolestaan tarkastella tarkemmin sita, minka reflektion
tason opiskelijat korkeimmillaan saavuttivat. Tassa taulukossa kukin opiskelija
on sijoitettu vain yhteen luokkaan. Osa opiskelijoista ei kuitenkaan saavuttanut
edes kuvailevan reflektion tasoa, joten mukaan otettiin kuvailevan kirjoittamisen
luokka. Taulukon 5. lukuja on havainnollistettu pylvasdiagrammien avulla

kuviossa 8.

TAULUKKO 5. Opiskelijat luokiteltuna ylimman reflektiotason mukaan

Kuvaileva Kuvaileva Dialoginen Kriittinen
kirjoittaminen reflektio reflektio reflektio
7135 18/35 7/35 3/35
20 % 51,4 % 20 % 8,6 %
60 51,4
40
20 20
. ]
0 I
Kuvaileva kirjoittaminen Kuvaileva reflektio Dialoginen reflektio Kriittinen reflektio

KUVIO 8. Reflektion tasot prosentteina
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Tassa tutkimuksessa 20 prosenttia opiskelijoista ei osoittanut merkkeja
reflektiosta lainkaan. Hieman yli puolet opiskelijoista, 51,4 prosenttia, kykeni
kuvailevaan reflektioon. Tarkemmin tarkasteltuna kuvailevan reflektion maara jai
yksittaisilla opiskelijoilla kuitenkin melko vahaiseksi suuresta ilmenemisjoukosta
huolimatta. Dialogiseen reflektioon ylsi 20 prosenttia ja kriittiseen reflektioon vain
8,6 prosenttia opiskelijoista. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin muissakin
opiskelijoiden reflektiota tutkivissa tutkimuksissa (esimerkiksi Hatton & Smith
1995, Jeskanen 2012). Opiskelijoiden teksteissa esiintyy paljon kuvailevaa
Kirjoittamista ja reflektion taso jaa suurimmalla osalla alhaiseksi. Toisaalta tassa
tutkimuksessa ylimmille reflektion tasoille ylsi vajaa kolmasosa opiskelijoista,
mitd voidaan pitdaa kohtalaisen hyvana tuloksena. Seuraavaksi tarkastellaan

tarkemmin analyysin pohjalta syntyneita reflektioluokkia tyyppikuvausten avulla.

Kuvaileva Kirjoittaminen

Kuvailevaa kirjoittamista esiintyi kaikilla opiskelijoilla ja sita esiintyi opiskelijoiden
esseissa myos maarallisesti kaikkein eniten. Se ei kuitenkaan ole reflektiota,
mista syysta sita ei ole myoskaan tassa tutkimuksessa esitella kovin tarkasti.
Seitsemalla opiskelijalla, eli 20 prosentilla opiskelijajoukosta, koko essee jai
kuvailevan kirjoittamisen tasolle. Kuvailevaa kirjoittamista esiintyi opiskelijoiden
esitellessa Luokkavaltti-ohjelmaa yleisesti tai viitatessa omiin |&hteisiin ilman

omaa pohdintaa.

Valtti-ohjelma on Suomen Vammaisurheilu ja -likunta VAU ry:n hanke, jonka
tavoitteena on auttaa vammaisia ja erityista tukea tarvitsevia lapsia ja nuoria
I6ytamaan liikunnallinen harrastus seka lisdamaan fyysista aktiivisuutta
elamassaan. (Saari & Skanz 2017) Osallistuin hankkeeseen toimien Valttina
eraalle luokalle yhdessa kahden opiskelutoverini kanssa. (Opiskelija 14)

Sen lisaksi kuvailevaa kirjoittamista esiintyi paljon opiskelijoiden kertoessa,
miten he olivat toteuttaneet Luokkavaltti-ohjelman kaytannodssa tai heidan

kertoessaan, millaisten oppilaiden kanssa he olivat ohjelman aikana toimineet.

Tehtavat sisalsivat muun muassa tarkkuusheittoa, pallojen kasittelya seka
vuorovaikutustaitojen hiomista vertaisten kanssa. Kaikki saivat kokeilla
kaikkea ja meilla oli apuna myds paljon avustajia tuntia varten. Mukana oli
my0s pydratuolia tarvitseva oppilas, jonka otimme huomioon tehtavien
eriyttdmiselld. Olimme suunnitelleet tehtavat myds niin, ettd suurimman osan
sai tehtya pyoratuolista kasin. Tehtavia tehdessa tuli nopeasti selvaksi, etta
avustajien paikalla olo oli hyvasta. Kaikkialla sai olla apuna ja tukena koko
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ajan. Oppilaat halusivat myos esitella taitojaan, joita yhdessa ihasteltiin.
Muutama oppilas oli kosketusherkkd sekd osalla oli kuuloon liittyvia
aistiyliherkkyyksia, jotka otimme huomioon kuulosuojaimilla. Valttelimme
my0s palloja ja valineita, jotka aiheuttavat kovaa aanta ja selitimme kaiken
tekemisen etukadteen ja varoitimme mahdollisista kovista ja yllattavista
aanista. Eskarit ja ekaluokkalaiset liittyivat seuraamme tunnin puolivalissa ja
vaihdoimme tehtavan. Valitsimme tehtavaksi leikin, jonka tarkoituksena oli
pitdd oma puoli puhtaana palloista heittdmalla ne toisen tiimin puolelle.
Palloina kaytimme pehmeitd pienia ja isoja palloja ottaen huomioon
myos motoriset vaikeudet. Isojen pallojen kanssa voi kdyttda molempia kasia
ja niita voi olla helpompi saada kiinni. Rajaksi laitoimme valiin merkkikartiot.
Huomasimme myoéhemmin, ettd tehtava vaatii kartioitakin
havainnollisemman rajan, jotta tieto omasta puolesta pysyy. Osalla oppilaista
oli hahmotusvaikeuksia oman tiimin ja toisen tiimin puolen suhteen.
Siirsimme siis rajaksi kaksi isoa ja pitkda penkkia, sekd kaadoimme ne
kyljelleen. (Opiskelija 28)

Kuvaileva reflektio

Kuvailevaa reflektiota ilmeni 28 opiskelijalla eli 80 prosentilla tutkimukseen
osallistuneista opiskelijoista. Tassa on hyva kuitenkin ottaa huomioon se, etta
kuvailevan reflektion maara saattoi silti olla yksittaisella opiskelijalla todella pieni.
18 opiskelijalle eli 51,4 prosentille opiskelijoista tdma oli korkein saavutettu
reflektion taso. Kuvailevan reflektion kuvailevasta Kkirjoittamisesta erotti
opiskelijan oman pohdinnan ilmeneminen, vaikka se talla reflektion tasolla onkin
viela melko suppeaa ja yksipuolista. Kuvailevaa reflektiota ilmeni
lahdeviittausten yhteydessa, mutta myods usein ilman sita. Kuvaileva reflektio
kohdistui erityisesti tuen tarpeisten lasten kanssa toimimiseen sekd siita
heranneisiin  ajatuksiin. Myds soveltavan liikunnan hyddyntamiseen

koulumaailmassa liittyvat kappaleet maarittyivat usein kuvailevaksi reflektioksi.

Toiminnan suunnittelu liki taysin tuntemattomalle, ja lisaksi pahasti
likuntarajoitteiselle ryhmalle oli ajoittain erittain vaikeaa. Se opetti kuitenkin
nakemaan asioita myods eri nakokulmasta. Milta tuntuisi, jos jokin itsestdan
selvana pidetty asia vietaisiinkin meiltéa pois? Tai miten opettaa itselle tuttua
aihetta, kun kaikki lainalaisuudet menevatkin uusiksi? Erityisen
haasteelliseksi  tilanteen teki se, ettd ajatustenlukukonetta ei
suunnitteluhetkelld (eikd kirjoitushetkellakdan) valitettavasti ollut viela
keksitty. Varsinaista lopputulosta pohdinnalla ei ikind saavutettu, ellei
joukkoa epamaaraisia jumppaliikkeita sellaiseksi lasketa. (Opiskelija 10)

Huovisen (2020) mukaan jokaisessa liikkuntaryhmassa perusopetuksessa on
vahintdan vyksi oppilas, joka tarvitsee apua liikkunnassa tai vaatisi
tasapuoliseen suorittamiseen soveltavia lajeja likunnasta. Opettajana on
tarkeda huomioida, etta aina erityista tukea likunnassa ei vaadita vain jonkin
vamman tai pitkaaikaissairauden vuoksi vaan tuen tarve voi johtua myos
heikoista sosiaalisista taidoista, tunnetaitojen heikkouksista, kielellisista
vaikeuksista tai tarkkaavaisuuden hairidista (Huovinen 2020). Tdman tuen
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tarpeiden moninaisuuden kirjo hahmottui jakson aikana itselleni syvemmin ja
pohdin jonkin verran, millaisia sovelluksia voisi toteuttaa oppilasryhmissa,
joissa ei ole selkeda fyysistd vammaa vaan esimerkiksi juurikin haasteita
tunnetaidoissa tai tarkkaavaisuudessa. Myds ajatus siita, ettd lajien
sovellukset palvelevat myds “tavallisia” oppilaita selkeni ja sain jaksolta
rohkeutta toteuttaa sovelluksia ja erilaisia likunnan muotoja kaikenlaisten
oppilasryhmien kanssa. (Opiskelija 16)

Lisaksi kuvailevaa reflektiota ilmeni jonkin verran opiskelijoiden pohtiessa

opettajuutta ja opettamista, oppimisymparistdja seka Luokkavaltti-ohjelmasta

saatujen kokemusten vaikutusta tulevaisuuteen.

Dialoginen reflektio

Dialogista reflektiota I0ytyi kymmenen opiskelijan esseistd eli noin 28,6
prosentilla opiskelijoista. 7 opiskelijalle eli 20 prosentille opiskelijoista tama oli
korkein savutettu reflektion taso. Dialogisen reflektion kuvailevasta reflektiosta
erottaa asioiden tarkastelu useammasta nakokulmasta. Dialoginen reflektio oli
opiskelijoiden esseissa selkeasti yhteydessa lahteiden kayttoon. Opiskelijoiden
itse valitsemat |ahdemateriaalit toimivat vuoropuheluna heidan omien
ajatustensa kanssa. Vain kahdella opiskelijalla dialogista reflektiota ilmeni ilman
lahteita ja ndissa tapauksissa tekstit olivat ennemminkin dialogisen ja kuvailevan
reflektion valimaastossa kuin puhtaasti dialogista reflektiota. Nama katsottiin
kuitenkin lopulta kuuluviksi dialogisen reflektion puolelle, silla niissa opiskelijat

tarkastelivat asioita useammasta nakokulmasta, vaikkakin melko suppeasti.

Yksi Luokkavaltti-ohjelman anneista oli uudet lajit. Luokanopettajanakin
likuntatunneille saattaa osallistua oppilaita, joilta on esimerkiksi toinen jalka
tai kasi murtunut, joten on tarkead osata soveltaa lajeja ja liikuntamuotoja
myOs heille sopiviksi, jotta jokainen paasisi likkumaan omalla tasollaan.
Lisdksi erilaiset liikuntamuodot kehittdvat ihan jokaista liikkujaa ja tukevat
nain oppimista eri tavoin, kuin se, ettd lajeja harjoiteltaisiin aina vain
perinteisella kaavalla. Esimerkiksi istumalentopallon kautta opitaan paljon
lajille olennaisia taitoja (kuten lydnnin suuntaaminen oikeaan suuntaan),
jotka avustavat siten lentopallon pelaamista perinteisesti. Uudet tavat ja
menetelmat tukevat erilaisia oppijoita ja voivat luoda myos positiivisia
siirtovaikutuksia uusienkin taitojen valille. (Opiskelija 25)

Selkeammin dialogista reflektiota edustivat kappaleet, joissa opiskelijoiden omat
ajatukset ja heidan valitsemansa lahdemateriaalit toimivat yhdessa tuoden
erilaisia nakokulmia ja syvyytta kasiteltaviin asioihin. Kolmella opiskelijalla
dialoginen reflektio kohdistui opettajuuteen, opettajan ammatilliseen

kehitykseen seka reflektion merkitykseen tassa prosessissa.
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Kokemus sai minut pohtimaan myds reflektion merkitystd oman ammatillisen
kehittymisen nakokulmasta. Jatkuva kiire ja tyon kasvavat vaatimukset eivat
aina jata aikaa ja tilaa oman toiminnan ja sen vaikutusten reflektoinnille ja
pohdinnalle. Se on usein kuitenkin valttamaténta tydssa kehittymiselle ja
uuden oppimiselle. (Eteldpelto & Vahasantanen 2006, 28.) Mita vaativampi
ryhma tai uudempi kasilla oleva tilanne on itselle, sen enemman olen
huomannut tapahtumasta oppivani. Nain kavi myos kasilla olevan tehtavan
my6ta. Opettajan oma reflektio onkin mielestani ehdoton oppimisen ja oman
opetuksen kehittdmisen valine. On tarkedd pohtia sitd, mitkd asiat
opetuksessa toimivat ja missad asioissa olisin voinut opettajana toimia
paremmin. Oppilaiden toimintaa ja kayttaytymista voi pohtia myds suhteessa
omaan vuorovaikutukseen ja toimintaan. Jos oppilaat eivat esimerkiksi
motivoidu kasilld olevasta harjoitteesta, on tarkeadd pohtia sita, johtuuko
motivaation puute siita, ettd tehtdva on liian helppo tai vaikea, olivatko
saanndét ymmarrettavat vai oliko harjoitus kenties liilan “lapsellinen” ryhman
ikdan tai kehitykseen nadhden. Kun asioita ja omaa opettajuutta tarkastelee
monesta eri nakokulmasta, on mahdollista kehittya ja tehda asioita entista
paremmin seuraavalla kerralla. Sain siis myds opetuskokemuksen ohella
lisda harjoitusta oman toiminnan reflektointiin ja arviointiin. (Opiskelija 1)
Lisaksi opiskelijat reflektoivat dialogisen reflektion tasolla muun muassa
soveltavan liikunnan monipuolisista hyodyista, tuntien suunnittelun ja
oppilastuntemuksen valisesta yhteydesta, teorian ja kaytannon rooleista
oppimisprosessissa seka Luokkavaltti-ohjelman toteutuksen

haasteellisuudesta.

Kriittinen reflektio

Kriittista reflektiota I0ytyi vain kolmen opiskelijan esseista eli noin 8,6 prosentilla
opiskelijoista. Naiden opiskelijoiden esseista [0ytyi myos dialogista seka
kuvailevaa reflektiota. Yhteista naille opiskelijoille oli lahteiden kaytté oman
ajattelun tukena. Kiriittisen reflektion katsotaan olevan oman opettajuuden
kehittymisen kannalta tarkein reflektion muoto ja siksi sen tarkastelu on myos
taman tutkimuksen kannalta merkittavinta.

Yksi opiskelija pohti opettajan ammattia sen eettisesta nakdkulmasta. Sen
lisaksi, etta opiskelija ilmaisi itselleen tarkeita arvoja opettajan tyon kannalta,
han sivuaa opettajankoulutuksen merkitysta eettisten kysymysten ja ongelmien
tarkastelussa. Vaikka pohdinta jaa talta osin niukaksi, katsottiin sen osoittavan
merkkeja kriittisesta reflektiosta eettisen pohdinnan seka opettajankoulutuksen

kehittamiseen suuntautuneen ajattelun vuoksi.

Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut myds ensimmaista kertaa ihan oikeasti
pohtimaan ammattiani sen eettisestd nakdkulmasta. Opettajan tydssa hyva
ammattietiikka on mielestani todella tarkeassa roolissa. Jokaista oppilasta
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tulee arvostaa sekd kohdella oikeudenmukaisesti ja tasa-arvoisesti. Oman
toiminnan reflektointi eettisestd nakdkulmasta auttaakin oman opettajuuden
kehittymisessa. Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut pohtimaan ja arvioimaan
niin omaa toimintaani kuin ajattelumaailmaani. ltsellani ei kuitenkaan ollut
hirveasti kokemusta erityista tukea tarvitsevien lasten kanssa toimimisesta
ennen Luokkavaltti-ohjelmaa. Onkin tutkittu, ettd opettajilla eettista
kuormittuneisuutta  aiheuttaa  ensisijaisesti  epatietoisuus  oikeista
toimintatavoista (Enlund & Luokkanen 2012). Nimenomaan naiden "oikeiden
toimintatapojen” puuttuminen aiheutti minulle stressid, mutta omaa
itseluottamusta ja opettajuuttani kehitti se, etta selvisin tilanteesta kuitenkin
hyvin. Tirri (2002) mainitsee artikkelissaan, etta opettajankoulutuksen tulisi
tarjota valmiudet keskustella eettisista kysymyksista ja erityisesti
kohtaamistaan eettisistd ongelmista (Tirri 2002, 32). Koenkin, etta
opettajuuttani kehitti myos keskustelu tunnin jalkeen tdman luokan oman
opettajan kanssa. (Opiskelija 11)

Toinen opiskelija pohti likunnan soveltamisen hyotyja yleisopetuksessa.
Soveltava liikunta seka monipuolistaa opetusta, ettéd kaventaa ryhman tasoeroja,
joka tukee erityisesti taidoiltaan heikompien oppilaiden osallisuutta. Opiskelija
pohti myds kaanteisen integraation kasitetta sekd yhteiskunnan
asenneilmapiirin parantamista vammaisia kohtaan. Vaikka tallakin opiskelijalla
yhteiskunnallinen pohdinta jaa lopulta vahaiseksi, katsottiin se silti kuuluvaksi

kriittisen reflektion tasolle yhteiskunnallisen nakdkulmansa vuoksi.

Ajattelen, ettd soveltavan liikunnan muotoja voisi kayttda ihan kaikkien
luokkien kanssa huolimatta siita, onko oppilailla tarvetta sovelluksille. Tutun
lajin soveltaminen uudella tavalla haastaa oppilasta kayttamaan eri aisteja
tai liikuttamaan kehoa toisella tavalla. Esimerkiksi lentopalloa voi pelata
istuen, jolloin oppilaat joutuvat harjoittelemaan kasien kayttdéa ja kehon
sijoittamista oikeaan kohtaan suhteessa palloon. Vastaavasti oppilaiden
aisteja voidaan rajoittaa pelaamalla esimerkiksi maalipalloa. Talldin oppilas
joutuu pakostikin kayttamaan muita kuin ndkoaistia. Pelimuotoa soveltamalla
oppilaiden tasoerot kaventuvat, koska harjoitusmuoto on Iahes kaikille uusi.
Tasoerojen tasaantuminen voi motivoida erityisesti liikunnallisesti heikkojen
oppilaiden toimintaa liikkuntatunneilla. Lisaksi taysin uudenlaisen lajin
kokeileminen voi hauskuuttaa ja keventdd tunnelmaa erityisesti, jos
oppilaiden kesken on korostunut kilpailuorientoitunut ilmapiiri. Korkiala
(2015) nimeaa tallaisen harjoittelumuodon kaanteiseksi integraatioksi, jolla
tarkoitetaan vammaisurheilulajien opettamista vammattomille osallistuijille.
Kokeilemalla vammaisurheilussa kaytettavia harjoituksia ja lajeja voidaan
vahentdd myOs vammaisiin kohdistuvia negatiivisia ennakkoasenteita.
Suomessa jarjestetdan myods kansallinen Para school day -tapahtuma, jonka
myo&ta oppilaat paasevat kokeilemaan vammaisurheilulajeja. (Korkiala 2015,
49.) Olen samaa mieltad Korkialan (2015, 49) kanssa siita, ettd kokeilemalla
vammaisurheilulajeja voidaan tukea positiivisten asenteiden muodostumista.
Koen, ettd omat asenteeni kohentuivat Liikuntamaassa, kun kokeilin eri lajeja
ja nain, miten taitavasti lajeja harrastavat pystyivat kayttdmaan kehoaan.
(Opiskelija 13)
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Kolmas opiskelija kasitteli yhdenvertaisuutta, yhteistoimintaa seka lapsen
yksilollisten tarpeiden huomiointia. Kriittisen reflektion merkkina opiskelija pohti
myOs inkluusion vaikutusta erityislapsiin ja heidan kohtaamiseensa

yhteiskunnallisesta nakokulmasta.

Kaikilla lapsilla on oikeus osallistua toiminnalliseen oppimiseen, leikkeihin,
likuntaan ja muuhun toimintaan (Paralympia 2020). Tama yhdenvertaisuus
perustuu lakiin ja opetussuunnitelmaan (Paralympia 2020). Mielestani tama
yhdessd muiden kanssa tekeminen olisikin erityisryhmid tarkasteltaessa
mahdollisuuksien mukaan tarkea ottaa huomioon. Toki jokaisen erityislapsen
vaatimat ja ansaitsemat resurssit tulee tayttaa, mutta toiminnassa tulee ottaa
huomioon myds yhteenkuuluvuus ja toiminnan sosiaalinen ulottuvuus, joka
voi nakya esimerkiksi yhteisen toiminnan ja tekemisen suunnitteluna.
Tarkeaa olisi kuitenkin nahda jokainen lapsi ja hanen yksildlliset tarpeensa.
Pohdinkin myo6s sitd, miten lahiaikoina pinnalla ollut inkluusio eli paasy
yhteiskunnan jarjestelmiin seka instituutioihin vaikuttaa erityislapsiin ja
heidan toimintaansa. Parhaimmillaan inkluusio mahdollistaa taman
yhteenkuulumisen sekd yhdessa toimisen kun taas toisaalta ryhmassa
erityistarpeita  tarvitsevaksi henkiloksi maarittely saattaa aiheuttaa
painvastaisen reaktion. (Opiskelija 21)

Yhteenveto

Tarkastelin toisessa tutkimuskysymyksessani sita, miten opiskelijat reflektoivat

heidan omaa opettajuuttaan kasittelevissa esseissaan Luokkavaltti-ohjelman

jalkeen. Tata tutkin luokittelemalla opiskelijat reflektiotaitojensa mukaan ennalta

maarattyihin luokkiin, jotka olivat kuvaileva kirjoittaminen, kuvaileva reflektio,

dialoginen reflektio ja kriittinen reflektio.

Opiskelijoiden esseet olivat suurimmilta osin joko kuvailevaa kirjoittamista
tai kuvailevaa reflektiota. Kuitenkin noin kolmasosa opiskelijoista ylsi kahdelle
ylimmalle tasolle. On kuitenkin huomioitava, ettd dialogisen- ja kriittisen
reflektion maara oli melko vahaista niillakin opiskelijoilla, joilla sita ilmeni. Suurin
osa dialogisesta- ja kriittisesta reflektiosta nakyi opiskelijoiden valitsemien
lahteiden ja heidan omien ajatustensa valisena vuoropuheluna. Ajoittain
opiskelijoiden omien ajatusten reflektointi jai lahdeviittausten varjoon, mutta
valittujen lahdeviitteiden voidaan silti katsoa ilmentavan opiskelijoiden omia
ajatuksia. Taman tutkimuksen perusteella on mydskaan mahdotonta sanoa,
mika vaikutus Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisella oli reflektion tasoihin, silla
vertailukohtaa ei opiskelijoiden aiemmasta reflektiotasosta ole.

Huomionarvoista on mielestani se, etta tuloksista on havaittavissa

reflektiotaitojen kehittyvan alemmilta tasoilta ylemmas niin, ettei korkeampia
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tasoja ilmene ilman alempien ilmenemista. Opiskelijoilla, joilla ilmeni Kriittista
reflektiota, ilmeni myos kaikkia muita reflektion tasoja. Eli kenenkaan opiskelijan
kohdalla ei ollut havaittavissa tilannetta, jossa hanella ilmenisi esimerkiksi
kuvailevaa kirjoittamista seka dialogista reflektiota, muttei valissa olevaa
kuvailevaa reflektiota. Tastd voidaan paatella, ettd opiskelijan on hallittava

edellinen reflektiotaso ennen siirtymista seuraavalle.
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6 POHDINTA

Gylling (2006, 358) listaa tutkijan hyveiksi rehellisyyden, karsivallisyyden,
pitkajanteisyyden ja motivoituneisuuden tutkimuksen tekemiseen. Hirvonen
(2006, 38) puolestaan listaa tutkijoille kahdeksan eettista vaatimusta: alyllinen
kiinnostus, tunnollisuus, rehellisyys, vaaran eliminointi, ihmisarvon
kunnioittaminen, sosiaalinen vastuu, ammatinharjoituksen edistaminen ja
kollegiaalinen arvostus. Nama kriteerit huomioiden olen omasta mielestani
onnistunut tutkijana paapiirteittain hyvin tassa tutkimuksessa. Tassa
kappaleessa pohdin omaa rooliani tutkijana Luokkavaltti-ohjelmassa ja sen
vaikutusta tutkimuksen tekoon. Esittelen myods lyhyesti opiskelijoilta nousseita
kehitysehdotuksia  koskien Luokkavaltti-ohjelmaa. Lopuksi tarkastelen
tutkimustani luotettavuuden ja eettisyyden nakdkulmasta seka pohdin

tutkimustulosteni merkittavyytta ja esitan jatkotutkimusehdotukseni.

6.1 Tutkijan rooli Luokkavaltti-ohjelmassa

Olen suorittanut luokanopettajan opintoni Tampereen yliopistossa vuosina
2014-2021. Opetussuunnitelma on ehtinyt talla aikavalilld muuttua, mutta
paaosin perusopintojen soveltavan liikunnan osuus vuonna 2019-2020 muistutti
omaani vuodelta 2017-2018. Vuonna 2017-2018 pilotoitiin Luokkavaltti-kokeilu
ensimmaista kertaa. Itse en talloin siihen osallistunut, silla olin osallistunut Valtti-
ohjelmaan vuonna 2016 ja sain kyseisen osuuden kurssista hyvaksi luetuksi.
Seurasin toteutusta talldin kuitenkin sivusta ja sen lisédksi sain myods tata
tutkimusta tehdessani luettavakseni opiskelijoiden palautteita koskien vuonna
2017-2018 jarjestettya Luokkavaltti-pilottia.

Siteeni Tampereen yliopistoon olivat tutkimuksen teon hetkella vahvat.
Koin tutkimusta tehdessani olevani edelleen ennemminkin Tampereen
yliopiston opiskelija kuin ulkopuolinen objektiivinen tutkija. En kuitenkaan nahnyt

tatd ongelmaksi tutkimusta tehdessani. Luokkavaltti-ohjelman suunnittelu ja
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toteutus onnistui mielestani nain joustavasti, koska sain tehda yhteistyota
tuttujen lehtoreiden kanssa tutussa ymparistossa. Osasin myods asettua
opiskelijoiden rooliin ja tiesin tydmaaran olevan suuri liikunnan perusopinnoissa.
Halusin siis varmistaa Luokkavaltti-ohjelmasta olevan todellista hyotya myos
opiskelijoille. Esseen tehtavanannon pyrin muodostamaan sellaiseksi, josta
olisin itse kokenut opiskelijana olleen itselleni hyotya. Mielestani oli tarkeaa
huomioida myds kohtuullinen tydmaara, jotta suhtautuminen Luokkavalttiin olisi
mahdollisimman positiivista, ja nain ollen mahdollistaisi myds minulle tutkijana
mahdollisimman kattavan aineistoin.

Paadyin Luokkavaltti-aiheen aarelle ollessani yhteydessa
Paralympiakomiteaan kesalla 2019. Syksylla 2019 tein yhteistyotd seka
Paralympiakomitean ettd Tampereen yliopiston kanssa muodostaen kahden
asiantuntijahaastattelun pohjalta itselleni kuvaa Luokkavaltti-ohjelmasta seka
sen tavoitteista ja toteutuksesta. Yhteisty0 jatkui lapi syksyn, jolloin yhdessa
likunnan lehtorin kanssa suunnittelimme, miten tutkimukseni liitetdan osaksi
soveltavan liikunnan kurssia. Suunnittelin tehtdvanannon opiskelijoiden
esseelle, joka sisallytettiin opiskelijoiden arvioitaviin kurssitehtaviin. Kavin
esittelemassa opiskelijoille Valtti-ohjelmaa seka kasilla olevaa Luokkavaltti-
ohjelmaa loppusyksysta 2019. Talldin esittelin myos oman
tutkimussuunnitelmani ja kerasin luvat aineiston kayttéa varten.

Opiskelijat osallistuivat loppusyksystd myds Liikuntamaa-tapahtumaan,
jossa myoOs itse olin paikan paalla auttamassa ja vastaamassa heidan
kysymyksiinsa. Tapahtumassa opiskelijat tapasivat omat Luokkavaltti-
luokkansa ja sopivat luokkien opettajien kanssa jatkosta. Minun roolini oli tassa
vaiheessa olla tarvittaessa opiskelijoiden tukena eikd niinkdan enaa ohjeistaa,
miten heidan tulisi kaytannon osuus Luokkavaltti-ohjelmasta toteuttaa.
Opiskelijat saivat halutessaan kayda luokissa informoimassa
harrastusmahdollisuuksista tai pitdd haluamansa maaran opetustuokioita.
Suurin osa paatyikin joko jalkimmaiseen vaihtoehtoon tai naiden kahden
yhdistelmaan. Myos soveltavia ratkaisuja oli kaytetty, jos esimerkiksi
aikatauluongelmat estivat koko opiskelijaryhnman paasyn toteuttamaan
opetustuokiota yhdessa. Liikuntamaa-tapahtuman jalkeen oma roolini
Luokkavaltti-ohjelmassa oli melko passiivinen ja siirryin enemman tutkijan

rooliin. Opiskelijat toteuttivat Luokkavaltti-ohjelman loppuun parhaaksi
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katsomallaan tavalla ja kirjoittivat esseensa sen pohjalta. Sain aineiston
kokonaisuudessaan  kayttooni  helmikuussa 2020, jonka jalkeen
analyysiprosessi alkoi.

Omasta mielestani roolini Luokkavaltti-ohjelman suunnittelussa ja
toteutuksessa oli ennemminkin hyodyksi kuin haitaksi. Paasin sen myota
syvemmalle tutkimusaineistoon ja tulkitseminen oli helpompaa, kun tiesin, mista
milloinkin puhutaan. Toisaalta tiedostin omat positiiviset ennakkoasenteeni
Luokkavaltti-ohjelmaa kohtaan, mika on saattanut vaikuttaa tekemiini
tulkintoihin. Mielestani onnistuin melko objektiivisesti tarkastelemaan aineistoa
ja myoOs Luokkavaltti-ohjelmaa kriittisesti. Pidin pitkdan analyysissa mukana
myOs opiskelijoiden kritiikkia ja kehitysehdotuksia Luokkavaltti-ohjelmaa
kohtaan, mutta lopulta ne eivat vastanneet tarkentuvaan tutkimuskysymykseeni
ja jatin ne aineiston ulkopuolelle. Luokkavaltti-ohjelman kehittamisen kannalta
niiden esiin nostaminen on mielestani tarkeaa ja siksi avaan niita lyhyesti
seuraavassa alaluvussa.

Vuoden 2020 koronapandemia toi tutkimuksen teolle omat haasteensa ja
taman pro gradu -tutkielman tekeminen pitkittyi. Jalkikateen ajateltuna koen, etta
ajoittainen tyoskentelyn keskeytyminen ja pakotettu etaisyyden otto tulosten
analysointiin ja tyon kirjoittamiseen, lisasi lopulta tyoni luotettavuutta. Paasin
useampaan otteeseen tarkastelemaan tyotani "uusin silmin”, jolloin huomasin,

mita minun tulisi tydssani tehda toisin.

6.2 Luokkavaltti-ohjelman kehittdaminen

Varsinaista palautetta opiskelijoilta ei Luokkavaltti-ohjelmasta keratty, mutta
useat opiskelijat sisallyttivat sitd kuitenkin omiin esseisiinsa. Siksi onkin
mielestani tarkeaa, seka taman tutkimuksen luotettavuuden kannalta etta
Luokkavaltti-ohjelman kehittamisen kannalta, esitella naista yleisimpia. Suurin
osa palautteista ja kehitysehdotuksista koski Luokkavaltti-ohjelman
jarjestamista ja organisointia seka omia Luokkavaltti-luokkia ja heidan kanssaan
tehtya yhteistyota.

Nelja opiskelijaa kirjoitti Luokkavaltti-ohjelman konseptin epaselvyydesta.
Ohjeistusta pidettiin riittamattomana ja opiskelijoiden oli hankala ymmartaa,

miten Luokka-valtti-ohjelma, Liikuntamaa-tapahtuma, essee opettajuudesta
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seka soveltavan liikkunnan kurssi liittyivat toisiinsa. Sen lisaksi viiden opiskelijan
mielesta Luokkavaltti-ohjelma oli kestoltaan liian lyhyt. Pidempaan kestavaa ja
laajemmassa mittakaavassa toteutettua toimintaa olisi pidetty opiskelijoiden
nakokulmasta antoisampana. Yksi opiskelijoista pohti myds, etta
tutustumiskaynti omaan Luokkavaltti-luokkaan olisi ollut parempi tehda jo ennen
Liikkuntamaa-tapahtumaa, ja nain kartoittaa jo ennalta oppilaiden kiinnostuksen
kohteita. My0Os Luokkavaltti-toiminnan sijoittuminen ennen opiskelijoiden
soveltavan liikunnan kurssia sai kritiikkia viideltd opiskelijalta. Erityisen tuen
oppilaista tai soveltavan liikunnan opetuksesta ei ollut juuri kenellakaan
kokemusta, joten oman opetuksen suunnittelu koettiin talta pohjalta melko
haastavaksi. Opiskelijat kokivat, etta olisivat saaneet Luokkavaltti-ohjelmasta
enemman irti soveltavan liikunnan kurssinsa loppupuolella, jolloin valmiuksia ja
ideoita olisi ollut enemman kuin ennen kurssia.

Luokkavaltti-ohjelman toteutuksen lisaksi myods Luokkavaltti-luokista
annettiin jonkin verran palautetta. Viisi opiskelijaa kirjoitti oman Luokkavaltti-
luokkansa olleen ’liian tavallinen”. Opiskelijat olivat valmistautuneet
kohtaamaan erityisen tuen tarpeessa olevia ja mahdollisesti likuntavammaisia
oppilaita, mika koettiin hyoddylliseksi kokemukseksi ajatellen tulevaa tyouraa.
Joidenkin opiskelijoiden kohdalle oli kuitenkin osunut esimerkiksi yleisopetuksen
luokkia, joissa tuen tarvetta ei juurikaan nakynyt tai se oli hyvin vahaista. Talloin
ohjauskokemusta ei nahty yhta tarpeellisena kuin silloin, jos erityisen tuen
tarvetta olisi ollut enemman. Viisi opiskelijaa puolestaan koki, ettei ollut saanut
rittavasti tietoa Luokkavaltti-luokkansa oppilaista ennen toiminnan aloittamista.
Osalla opiskelijoista ei ollut tietoa oppilaiden erityistarpeista tai liikuntataidoista,
mika aiheutti epavarmuutta  toiminnan suunnittelussa. Parempi
oppilaantuntemus olisi myoOs opiskelijoiden mielesta auttanut sopivien
harrastusmahdollisuuksien lIoytamiseen.

On hyva huomioida, etta opiskelijat kirjoittivat kritiikista huolimatta
saaneensa paljon irti kokemuksesta, ja ettd jarkevammin toteutettuna
Luokkavaltissa olisi potentiaalia tukea opettajuuden kehittymista. Siksi
Luokkavaltti-ohjelman kehittamisen kannalta opiskelijoiden kehitysehdotuksia
olisikin mielestani tarkea ottaa huomioon. Naen ohjelmassa hyvin suunniteltuna

ja toteutettuna potentiaalia toimia moniammatillisen yhteistydon vaylana

74



yliopistojen ja Suomen soveltavan liikunnan kentan valilla. Parhaimmillaan siita

hyotyvat niin opiskelijat, koululuokat kuin harrastusseuratkin.

6.3 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua

Tieteellinen tutkimus voi olla eettisesti hyvaksyttavaa ja luotettavaa ja sen
tulokset uskottavia vain, jos tutkimus on suoritettu hyvan tieteellisen kaytannon
edellyttamalla tavalla. Hyvan tieteellisen kaytannon ohjeet on laatinut Opetus ja
kulttuuriministerion asettama tutkimuseettinen neuvottelukunta. Huomiota
kiinnitetaan rehellisyyteen, tarkkuuteen ja huolellisuuteen tutkimuksen teon
kaikissa vaiheissa suunnittelusta julkaisuun. Ennen tutkimuksen toteuttamista
varmistetaan, etta tutkittavat ovat tietoisia oikeuksistaan ja velvollisuuksistaan.
Tutkittavien on saatava riittavan kattava selvitys tutkimuksen toteuttamisesta,
aineiston sailyttamisesta seka anonymiteetin varmistamisessa.
Tutkimusaineisto seka siitd saadut tulokset tulee tallentaa tarkasti ja
huolellisesti. Tutkimuksessa tulee kayttaa tieteellisen tutkimuksen kriteerien
mukaisia tiedonhankintamenetelmia seka viitata asianmukaisesti aiempiin
tutkimuksiin ja muihin tietolahteisiin. (Hyva tieteellinen kaytantd ja sen
loukkausepailyjen kasitteleminen Suomessa 2012, 6.)

Tama tutkimus on toteutettu noudattaen edella esiteltya Hyvaa tieteellista
kaytantoa. Tutkittaville opiskelijoille on esitelty Luokkavaltti-ohjelmaa ja
tutkimuksen toteuttamista lokakuussa 2019 jarjestetyssa seminaarissa.
Samassa yhteydessa opiskelijat ovat allekirjoittaneet lupa-anomuksen heidan
tieteellisten esseidensa kaytosta tutkimusaineistona. Opiskelijoilla oli kuitenkin
oikeus perua osallistumisensa tutkimukseen missa vaiheessa tahansa lupa-
anomuksesta riippumatta. Eettisyyden kannalta tutkijan on suojeltava jokaisen
tutkimukseen osallistuvan yksityisyytta (Kuula 2011, 200-201). Opiskelijoiden
esseet tallennettiin  kurssin sahkdiseltd oppimisymparistoltd nimettomina.
Opiskelijoilta ei keratty mydskaan muita maarittavia tietoja, kuten esimerkiksi
sukupuolta tai ikaa, silla niilla ei nahty olevan tutkimustulosten kannalta
merkitysta. Tutkimusaineisto seka tutkimusluvat sailytetdan, kunnes
tutkimusraportti on arvioitu ja julkaistu, jonka jalkeen ne havitetaan

oikeaoppisesti.
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Tapaustutkimuksen tekoon kuuluu ajatus siita, ettd kaikki ihmista ja
kulttuuria koskevat kuvaukset ovat ainutlaatuisia eikd kahta samanlaista
tapausta koskaan ole. Talloin perinteiset luotettavuuden ja patevyyden arvioinnit
eivat tule kysymykseen, mutta jollakin tavalla niita tulisi kuitenkin arvioida.
(Hirsijarvi ym. 2008, 227.) Tutkimuksen luotettavuutta lisda se, etta tuotettu
informaatio on perusteltu kriittisesti. Kriittisyys liittyy tutkimuksessa kaytettyihin
menetelmiin, tulosten analysointin ja raportointin seka teorioiden
muodostamiseen. (Pietarinen 2002, 59.) Olenkin pyrkinyt tutkimusraportissani
tuomaan esiin mahdollisimman tarkasti ja kriittisesti tekemani ratkaisut kaikissa
tutkimuksen vaiheissa. Olen myos kertonut avoimesti tekemistani muutoksista
tutkimusprosessin edetessa, jos jokin valintani on osoittautunut puutteelliseksi
tai huonosti toimivaksi.

Tutkimukseni  kohteena olivat Tampereen yliopiston liikkunnan
perusopintoja suorittavat opiskelijat, jotka osallistuivat Luokkavaltti-ohjelmaan
lukuvuonna 2019-2020. Tutkimuksen avulla tuotettu tieto on nain ollen erittain
kontekstisidonnaista, ja siksi sen yleistettavyyttd on syytd pohtia. On
mahdollista, etta eri opiskelijoilla teetetty tutkimus olisi voinut tuoda erilaisia
tuloksia. Taman tutkimuksen yhteydessa ei ollut myoskaan mahdollista verrata
opiskelijoiden reflektiotaitoja ennen tutkimukseen osallistumista. Ei voida siis
varmaksi todeta, mita vaikutusta Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisella on
opiskelijoiden reflektiotaitoihin nahden. Kuitenkin aineistosta oli havaittavissa,
ettda Luokkavaltti toimi opiskelijoille ajatuksia herattavana kokemuksena, mita
toivottiinkin. Koska tutkimusaineisto oli monipuolinen ja tarjosi paljon erilaisia
nakokulmia jo itsellenikin, toinen tutkija voisi tehda samasta aineistosta erilaisia
havaintoja kuin mina. Taman tutkimuksen tulokset ovatkin vain minun tulkintani
kyseessa olevasta ilmidsta, eika tuloksia voida suoraan yleistaa koskemaan
kaikkia opiskelijoita.

Laadullisen  tutkimuksen  perustuessa tutkijan tulkintoihin, on
luotettavuuden kannalta keskeista kiinnittdd huomiota tulosten raportointiin.
Tutkijan tulisi esitellda mahdollisimman johdonmukainen kasitys omista
tulkinnoistaan ja tutkimuksen tuloksista. Tulkintojen todenperaisyytta voi olla
vaikea todistaa, jolloin tutkijan on kyettava tarjoamaan Iukijalle riittavat
edellytykset tutkimuksen luotettavuuden arviointiin. (Kiviniemi 2018, 85-86.)

Tulosten tulkinnassa tutkijan tulisi avata milla perusteella tiettyihin paatelmiin on
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paadytty ja esimerkiksi aineistositaatteja voidaan kayttdaa tukemaan tutkijan
tulkintoja (Hirsijarvi ym. 2008, 228), kuten olen tutkimuksessani tehnyt. Tyon
tulosten valittaminen toisille tutkijoille ja yhteiskunnan muille jasenille kuuluu
luotettavan tutkimuksen tunnuspiirteisiin (Hirvonen 2006, 38) ja nain tullaan

menettelemaan myos taman tutkimusraportin kanssa.

6.4 Tutkimustulosten merKkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Lahdettdessa tekemaan tata tutkimusta oli tiedossa, ettd Opetusministerion
rahoitus Valtti-ohjelmalle oli paattymassa. Paralympiakomitean seuraava askel
olisikin paattdaa, miten ja missa toiminta jatkuu tulevaisuudessa. Heidan
mukaansa tarkoituksena olisi jatkaa Valtti-ohjelman toteuttamista niilla
paikkakunnilla, joilla toiminta on saatu jo juurrutettua. Lisaksi Tampereen
Luokkavaltti-kokeilun ja tasta tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella, on
mahdollista harkita vastaavanlaisen ohjelman toteuttamista muillakin
paikkakunnilla, mika tekee tasta tutkimuksesta merkityksellisen.

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla tulokseksi muodostui nelja
teemaa, jotka muodostivat jatkumon Iahtotilanteesta kohti tulevaisuutta.
Opiskelijoiden pohdinnat kaynnistyivat heidan erilaisista Iahtotilanteistaan, jotka
puolestaan vaikuttivat pohdintoihin opettajan ajatus- ja arvomaailmasta seka
opettajan kaytannon osaamisesta. Riippuen opiskelijan aiemmista
kokemuksista, tiedoista ja taidoista, Luokkavaltti-ohjelman jalkeen nostettiin
esille eri asioita. Kuitenkin selvasti oli havaittavissa ero syvallisemman omaa
opettajuutta koskevan pohdinnan ja kaytanndn opetustydhdn liittyvien asioiden
valilla. Lopuksi opiskelijat paatyivat tarkastelemaan kokemuksensa vaikutusta
tulevan opettajan tyouran nakokulmasta.

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin opiskelijoiden reflektion
tasoja. Tulokset olivat linjassa aiempien opiskelijoiden reflektiota koskevien
tutkimusten kanssa, silla reflektion taso jai suurimmalla osalla melko matalaksi
(kts. Bell 2011; Chamoso 2009; Gelfuso & Dennis 2014; Jeskanen 2012; Ward
& McCotter 2004. Kuitenkin kolmasosa opiskelijoista saavutti dialogisen tai
kriittisen reflektion tason, mita voidaan pitaa hyvana tuloksena, jos verrataan
esimerkiksi Chamoson (2009) tutkimukseen, jossa 41 prosentilla opiskelijoista

ei havaittu lainkaan reflektiivista kirjoittamista. Bellin (2011) tutkimuksessa
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puolestaan keskiarvon mukaan vain 35 prosenttia opiskelijoiden kirjoitelmien
sisalldista oli reflektiivistd ja Chamoson (2009) tutkimuksessa 62 prosentilla
opiskelijoista yli 50 prosenttia portfolion sisallosta oli kuvailevaa kirjoittamista.
Vaikka en tassa tutkimuksessa tutkinutkaan reflektiivisen Kirjoittamisen
prosentuaalista maaraa opiskelijakohtaisesti, uskon niiden olevan linjassa
naiden tutkimusten kanssa. Silla vaikka reflektiivista kirjoittamista ilmeni, sen
maara oli usein melko vahaista. Turunen ym. (2009, 202) epailevat, etta
opintojen alkuvaiheen harjoitteluissa opiskelijan aika ja voimavarat voivat menna
kaytannon opetustyon rutiinien opetteluun. Talloin voimavarat eivat riita
syvalliseen oman toiminnan reflektointiin. Luokkavaltti-ohjelma aiheutti monissa
opiskelijoissa epavarmuutta heidan suoriutumisestaan, mika on saattanut
vaikuttaa heidan jaksamiseensa reflektoida kokemustaan syvallisesti.

Osa opiskelijoista kuitenkin saavutti korkeampia reflektion tasoja. Taman
tutkimuksen perusteella on kuitenkin mahdotonta sanoa varmaksi, johtuiko
korkeampien reflektiotasojen saavuttaminen Luokkavaltin tarjpamasta uudesta
kokemuksesta, lahdekirjallisuuden kaytdosta vai opiskelijoiden jo olemassa
olevista reflektiotaidoista. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd muun muassa
Ward (2004) tutkimuksessa kriittista reflektiota ilmeni opiskelijoilla eniten, kun
reflektio kohdistui oppilaisiin, joilla on joitakin haasteita. Voidaan siis pohtia, mika
rooli Luokkavaltissa mukana olleilla erityisen tuen tarpeessa olevilla oppilailla oli
opiskelijoiden reflektion tasojen muodostumisessa.

Tutkimuksessa oli havaittavissa myos reflektiotaitojen kehitys tasolta
toiselle niin, ettd opiskelijan oli hallittava alempi reflektiotaso ennen siirtymista
seuraavalle. Alaluvussa 3.1 esitellyille reflektion tasoluokitteluille onkin yhteista
pyrkimys kohti ylinta, kriittisen reflektion tasoa (kts. Hatton & Smith 1995;
Habermas 1973; Taggart & Wilsonin 1998). Ward (2004) asettaisi
tutkimuksensa perusteella opiskelijoille tavoitteeksi dialogisen reflektion
saavuttamisen ennen valmistumista, mika kertoo kriittisen reflektion
saavuttamisen haastavuudesta. Tassa tutkimuksessa vahintdan dialogisen
reflektion tasolle ylsi 28,6 prosenttia opiskelijoista. Tutkimukseen osallistuneet
opiskelijat olivat jo siirtyneet tai seuraavana vuonna siirtymassa maisterivaiheen
opintoihin. Pidan mahdollisena, ettd suurimman osan opiskelijoista
reflektiotaidot kehittyvat juuri maisterivaiheessa, silla se sisaltdd enemman

valinnanvapautta opinnoissa. Tama vapaus taas pakottaa opiskelijoita
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pohtimaan, mihin suuntaan kukin haluaa omaa opettajuuttaan vieda. Toisaalta
Ruohotie-Lyhty (2011, 33) mainitsee vaitoskirjassaan, etta useiden tutkimusten
mukaan opettajankoulutuksen edellytyksia tarjota riittdvia valmiuksia
ammattitaidon kehittymisen jatkumiselle tydelamassa pidetaan kyseenalaisina.

Jos palataan alaluvussa 3.1 esiteltyyn Luukkaisen (2005, 17) kasitteiden
professio, opettajuus ja opettaminen valiseen hierarkiaan, on selvaa, etta
suurimmalle osalle opiskelijoista opettajuus hahmottuu ensisijaisesti
opettamisen kautta. Ne opiskelijat, jotka eivat saavuttaneet korkeimpia
reflektiotasoja, olivat keskittyneet esseissdan kuvailemaan kaytannon
opetustilanteisiin  liittyvida huomioitaan. Myo6s Bell (2011) mainitsee
havainneensa, etta Kkirjoitelmissaan opiskelijat enimmakseen kuvailevat
tapahtumia, olosuhteita ja kokemuksia. Osa opiskelijoista pystyi laajentamaan
ajatteluaan opettajuuteen, jolloin toimintaa tarkasteltiin laajemmin, esimerkiksi
pohtien opettajuuteen liittyvia arvoja. Vain harvat pohtivat opettajuutta
professiona huomioiden opettajan ammatin laajemman yhteiskunnallisen
merkityksen. Nama opiskelijat olivat niitd, jotka kykenivat dialogiseen- ja
kriittiseen reflektioon. Samoin voidaan tarkastella Rasehorn (2009, 264)
suomalaiseen opettajuuteen liittyvia nakokulmia: kulttuurisidonnaisuus,
yksilollisyys, tilannesidonnaisuus, opettajan tehtava yhteiskunnassa, opettajuus
suomalaisena kasitteena, suomalaisen opettajankoulutuksen malli seka
ammatin historia ja perinteet. Opiskelijoiden pohdinnoissa selvasti vahemmalle
huomiolle jaivat historialliset-, kulttuuriset- ja sosiaaliset nakokulmat. Naitakin oli
havaittavissa ylimmille reflektiotasoille yltaneilld opiskelijoilla, mutta heillakin
viittaukset jaivat melko heikoiksi.

Ennen Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumista opiskelijoilla oli hyvin vahan,
tai ei ollenkaan, kokemusta soveltavasta liikunnasta. Kokemusta kuvailtiinkin
silmia avaavaksi ja ajatuksia herattavaksi. Talla tutkimuksella ei voida
tieteellisesti todistaa korkeampien reflektiotasojen saavuttamisen olevan
Luokkavaltti-ohjelman ansiota, mutta jonkinlaisia ajatusprosesseja se on
aineiston perusteella opiskelijoissa kaynnistanyt. Kokemus, kuten Luokkavaltti-
ohjelma, voidaankin nahda oppimisen perustana, mutta oppimista ei tapahdu
ilman reflektiota (Lauriala 2000, 94). Parhaimmassa tapauksessa Luokkavaltti-
ohjelmassa yhdistyi seka kokemuksellinen oppiminen normaalista poikkeavassa

tilanteessa ettd kokemuksen reflektointi, ja sitd kautta mahdollisuus oman
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opettajuuden tarkastelulle. Tahan vaadittin kuitenkin jo olemassa olevia
reflektiotaitoja, jolloin kaikki opiskelijat eivat valttamatta siihen ohjelman
puitteissa pystyneet.

Kuten jo aiemmin on mainittu, Luukkaisen (2005, 53) mukaan opettajana
jaksaminen on sidoksissa opettajan itselleen asettamiin vaatimuksiin, tydhonsa
kohdistamiin odotuksiin seka kasityksiin omasta opettajuudestaan. Kun ollaan
huolissaan opettajien tyossajaksamisesta, voidaankin pohtia, voitaisiinko
opiskelijoiden reflektiotaitoihin panostamalla antaa enemman valmiuksia
kohdata ty6elaman haasteet? Silla varmaa on, ettei opettajankoulutus ikina voi
antaa kaikkia tarvittavia tietoja ja taitoja tulevaa varten. Siksi se, miten opettaja
pystyy reflektoimaan omaa osaamistaan ja muovaamaan opettajuuttaan
itselleen sopivimmaksi, nousee keskioon. Opettajan ammatilliseen identiteettiin
littyy keskeisesti se, millaiseksi yksilo ymmartaa itsensa suhteessa opettajan
tyohon seka millaiseksi opettajaksi han haluaa tulla. Myos tyota koskevat
tavoitteet, uskomukset, arvot ja eettiset ulottuvuudet muovaavat jokaisen
opiskelijan ammatillista identiteettia. (Etelapelto & Vahasantanen 2006, 43.)
Siihen, olisiko paremmilla reflektiotaidoilla  yhteytta parempaan
tyossajaksamiseen ei viela taman tutkimuksen perusteella saatu vastauksia.
Aiheen ollessa kuitenkin edelleen pinnalla, jatkotutkimukselle aiheesta on
varmasti kysyntaa.

Tutkimusta rajatessani jouduin jattamaan paljon mielenkiintoista
materiaalia taman tutkimuksen ulkopuolelle. Uskonkin, etta opiskelijoiden
esseita olisi mahdollista tutkia viela monista erilaisista nakdkulmista. Esimerkiksi
ammatilliseen identiteettiin syventyminen voisi olla seuraava looginen askel.
Toisaalta myds samojen opiskelijoiden tutkiminen muutamaa vuotta
myohemmin voisi olla antoisaa. Talldin saataisiin mahdollisuus vertailla
reflektion tasojen kehitysta ja pohtia opettajankoulutuksen vaikutusta niiden
kehitykselle. Myds vertailevaa tutkimusta erilaisten reflektioon ohjaavien
toimintatapojen, kuten kirjoitelmien ja keskustelujen, valilla olisi mielenkiintoista
tarkastella. Esimerkiksi Harringtonin (1996) tutkimuksessa ongelmapohjaisten
tapausten pohtiminen toimi opiskelijoiden reflektiivisen ajattelun tukena. Myos
yhteistyd  kokeneempien  kollegojen kanssa on nahty toimivan
opettajaopiskelijoiden oman toiminnan reflektion tukena (Parsons 2005, 114).

Soveltavan liikunnan kontekstinsa ansiosta aineisto tarjpaa mahdollisuuden
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myo6s muiden kuin tassa tutkimuksessa esiteltyjen teemojen tarkastelulle. Kuten
eras opiskelija esseessaan totesi, "nykyaan ollaan yha enemman kiinnostuneita
tasa-arvoisuudesta erilaisten ihmisten valilla”. ltseani kiinnostaisi tutkia aineistoa
viela siitd nakdkulmasta, miten opiskelijat puhuvat esimerkiksi erilaisuudesta.

Mielestani teorian ja opiskelijoilta saadun palautteen perusteella voidaan
todeta, etta Luokkavaltti-ohjelman kaltaiselle yhteistyolle on jatkossakin tarvetta.
Kuitenkin, jottei Luokkavaltti jaisi vain irralliseksi kokemukseksi ja opiskelijoiden
pohdinnat yksittaisiksi ajatuksiksi, kokonaisuutta on kehitettava edelleen. Jatkon
kannalta olisikin tarkeaa huomioida opiskelijoilta saatu palaute ja lahtea
kehittamaan ohjelmaa niiden perusteella. Suurten muutosten tekeminen
yliopiston liikunnan kurssin aikatauluihin tai sisaltéihin voi olla haastavaa, joten
ensisijaisesti  panostaisin  opiskelijoiden reflektiotaitojen  kehittamisen
huomiointiin. Tahan ei kuitenkaan yksi kirjoitustehtava tai edes kurssi riita, vaan
siihen tulisi kiinnittdad enemman huomiota l|api opettajankoulutuksen.
Reflektiivisyys on kuitenkin taito, jota voi ja tulee harjoitella (Kupias & Peltola
2019, 45).

Haluan paattaa taman tutkimusraportin tutkimukseen osallistuneen
opiskelijan sitaattiin, silla mielestani se tiivistaa taydellisesti, ripauksella
huumoria, ajatukseni Luokkavaltti-ohjelmasta, tutkimukseni teosta seka

opettajuuden kehityksesta ylipaataan:

Kasvattajana kehityin itsevarmasta idiootista huolellisemmaksi ja
monipuolisemmaksi suorittajaksi, jonka matka on vasta alussa, mutta keula
osoittaa oikeaan suuntaan. (Opiskelija 10)
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