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Tämä tutkimus selvitti opiskelijoiden reflektion kohteita ja tasoja Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jälkeen. 
Luokkavaltti-ohjelma on lukuvuonna 2019–2020 Paralympiakomitean ja Tampereen yliopiston toteuttama 
yhteistyöhanke, jonka tavoitteena on auttaa erityistä tukea tarvitsevia oppilaita löytämään itselleen 
liikuntaharrastus. Tutkimuskysymykset olivat 1) mitä teemoja opiskelijat nostavat esiin oman opettajuutensa 
kehitystä pohtivissa esseissä Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jälkeen? sekä 2) miten opiskelijat 
reflektoivat oman opettajuutensa kehitystä pohtivissa esseissä Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jälkeen? 

Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, jota lähestyin fenomenologis-hermeneuttisesta näkökulmasta. 
Tutkimukseen osallistui 35 Tampereen yliopiston liikunnan perusopintoja suorittavaa opiskelijaa. Aineistona 
käytettiin opiskelijoiden tieteellisiä esseitä, joissa he pohtivat Luokkavaltti-ohjelman vaikutusta oman 
opettajuutensa kehitykseen. Kerätty aineisto analysoitiin ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla 
aineistolähtöistä- ja toisen tutkimuskysymyksen kohdalla teorialähtöistä sisällönanalyysiä käyttäen. 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen pohjalta analysoitu aineisto teemoiteltiin ja toisen tutkimuskysymyksen 
kohdalla päädyttiin aineiston luokitteluun sekä tyypittelyyn.  

Tutkimuksen tulokseksi saatiin ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla neljä teemaa, jotka olivat: 
opiskelijoiden lähtökohdat, opettajan ajatus- ja arvomaailma, opettajan käytännön osaaminen ja opiskelijoiden 
tulevaisuuskuva. Teemat muodostivat jatkumon lähtötilanteesta tulevaisuuden työelämään. Toisessa 
tutkimuskysymyksessä opiskelijoita luokiteltiin ennalta määriteltyihin reflektioluokkiin. Tuloksissa tarkasteltiin 
sekä yleistä reflektion ilmenemistä että opiskelijoiden ylintä saavutettua reflektion tasoa. Reflektion taso jäi 
suurimmalla osalla melko matalaksi, mutta noin kolmasosa opiskelijoista saavutti joko toisiksi korkeimman eli 
dialogisen- tai korkeimman eli kriittisen reflektion tason. Tuloksissa oli havaittavissa myös, että reflektiotaidot 
kehittyvät korkeammalle taso kerrallaan niin, että alemman tason reflektio on hallittava ennen seuraavan 
ilmenemistä.  
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1 JOHDANTO 

 

On käyty paljon yleistä keskustelua siitä, että opettajaopinnot eivät anna riittäviä 

valmiuksia selvitä työelämän haasteista. Esimerkiksi luokanopettajat saattavat 

tarvita kouluarjessa erityisopettajan osaamista ilman koulutuksesta saatuja 

valmiuksia, mikä puolestaan vaikuttaa tuoreiden opettajien työssäjaksamiseen. 

Laine (2004, 251) kuvaakin osuvasti, että ”tulevan opettajan tulisi olla jokin 

karismaattinen taruolento, joka hallitsee epäinhimillisiä tilanteita pelkällä 

tahdonvoimallaan. Todellisuudessa hän on kuitenkin uraansa aloitteleva noviisi, 

joka rakentaa omaa ammatillista identiteettiään ja pyrkii vähäisen hankitun 

kokemustiedon avulla selviytymään ongelmatilanteista”. Mielestäni 

luokanopettajakoulutus ei koskaan voikaan antaa riittäviä valmiuksia tai valmista 

osaamista kaikkiin tulevaisuuden haasteisiin, sillä maailma, sekä koulu sen 

mukana, on jatkuvassa muutoksessa.  

Mitä sitten voitaisiin tehdä? Luukkaisen (2005, 53) mukaan opettajana 

jaksaminen on vahvasti sidoksissa opettajan käsityksiin omasta 

opettajuudestaan. Konstruktivistisen tiedonkäsityksen mukaan emme voi 

määritellä yhtä ja oikeaa tavoiteltavaa opettajuutta, vaan jokainen opettaja 

muodostaa itse oman opettajuutensa. Opettajan uskomukset, tavoitteet ja 

toimintatavat ovat keskeinen osa hänen opettajuuttaan ja ne luovat pohjaa 

opettajan ammatilliselle identiteetille. Myös ympäröivä yhteiskunta vaikuttaa 

osaltaan opettajuuden muodostumiseen. Sen lisäksi opettajuuden näkeminen 

elinikäisenä prosessina mahdollistaa sen, että opettajuus on jatkuvassa 

muutoksessa läpi elämän eikä tule koskaan valmiiksi. Opettajuus on siis nähtävä 

opettajan opetustyötä laajempana käsitteenä. Näin ollen se, että opiskelija 

kykenee toistamaan opettajankoulutuksen jälkeen opetuksen rutiineja ei enää 

riitä. Tulevan opettajan on oltava kykenevä myös asioiden kriittiseen 

tarkasteluun ja kehittämiseen. (Krokfors 2005, 71.) 
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Opettajaopiskelijan olisikin ensisijaisesti opittava tarkastelemaan omaa 

opettajuuttaan, ja sen kautta löytämään itselleen sopivimmat tavat toteuttaa 

omaa opettajuuttaan. Väisäsen (2004, 32) mukaan opiskelijan opettajaksi 

kasvua tuetaan parhaiten tukemalla reflektiokykyä. Siksi opettajankoulutuksesta 

opiskelijan tulisikin ensisijaisesti saada riittävät valmiudet reflektoida omaa 

työtään ja muodostaa itselleen sisäinen toimiva työorientaatio (Ruohotie 1995, 

319). Opettajien ja opettajaopiskelijoiden reflektiota onkin tutkittu monista eri 

näkökulmista paljon sekä kotimaisissa että 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; Järvinen & Kohonen 1995; McGarr 2020¸ Marcos & 

Tillema, 2006; Parsons 2005; Stenberg 2011; Turunen, Komulainen & Rohiola 

2009; Ward 2004).  

Opettajan työn luonne vaatii pelkän teknisen taitavuuden kehittämisen 

lisäksi persoonallisen ja ammatillisen identiteetin rakentamista (Heikkinen 2000, 

11). Reflektiotaitojen rooli nähdään poikkeuksetta tärkeänä tässä prosessissa. 

Opettajan on kyettävä tarkastelemaan kriittisesti omaa opettajuuttaan ja 

toimintatapojaan, sekä niiden taustalla vaikuttavia kokemuksia ja merkityksiä. 

Vasta omaa ajatteluaan ymmärtämällä ja muuttamalla, voi vaikuttaa oman 

toimintansa kehittämiseen. (Ojanen 2006.) Tällaisen kriittisen ajattelun taso on 

kuitenkin usein vähäisempää, sillä moraaliset ja eettiset kysymykset ovat 

vaikeasti hahmotettavissa ja ratkaistavissa (Mezirow 1995, 8). Useissa 

tutkimuksissa korostuukin, etteivät opiskelijat saavuta ammatillisen kehityksen 

edellyttämää kriittisen reflektion tasoa (kts. Bell 2011; Chamoso 2009; Gelfuso 

& Dennis 2014; Jeskanen 2012; Ward & McCotter 2004.)   

Kun lähdin pohtimaan oman pro gradu -tutkielmani aihetta kesällä 2019 

halusin sen liittyvän jollakin tavalla soveltavaan liikuntaan, sillä olen itse kokenut 

sen yhdeksi merkityksellisimmistä omaa ajatteluani sekä opettajuuttani 

muokanneista tekijöistä. Olen itse osallistunut Paralympiakomitean Valtti-

ohjelmaan luokanopettajaopintojeni ulkopuolella vuonna 2016. Kokemus sai 

minut pohtimaan omaa opettajuuttani sekä asioita, jotka ovat minulle tärkeitä 

opettajan työssäni. Koin myös hyödylliseksi epävarmuuden tunteiden 

kohtaamisen ja niistä selviämisen. Kun sain tietää Luokkavaltti-ohjelmasta, 

halusin ehdottomasti suunnitella oman tutkimukseni sen ympärille. 
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Tarkoituksenani oli tutkia opiskelijoita Luokkavaltti-ohjelman yhteydessä, mutta 

sen lisäksi toivoin, että he hyötyisivät mahdollisimman paljon jo pelkästään 

siihen osallistumisesta. Tavoitteeni oli herätellä heidät pohtimaan omaa 

opettajuuttaan, ja sen myötä saavan jatkossakin irti enemmän 

opettajaopinnoistaan.  

Aloittaessani tutkimuksen tekoa pohdin, mikä tässä reflektiotutkimuksessa 

olisi erilaista verrattuna muihin samankaltaisiin tutkimuksiin. Laurialan (2000, 

92–93) mukaan erityisesti normaalista poikkeavat kokemukset saavat opettajat 

reflektoimaan ajatuksiaan ja toimintaansa. Tämän olin myös itse huomannut 

osallistuttuani aiemmin Valtti-ohjelmaan. Myös Luokkavaltti-ohjelmaan 

osallistuvat opiskelijat joutuisivat kohtaamaan käytännön tasolla monelle meistä 

normaalista arkielämästä poikkeavia teemoja, kuten esimerkiksi vammaisuus, 

eriarvoisuus ja yhdenvertaisuus. Mielessäni alkoi pyöriä monia kysymyksiä, 

joiden pohjalta lähdin lopulta suunnittelemaan ja myöhemmin toteuttamaan 

omaa tutkimustani sekä kirjoittamaan tätä tutkimusraporttia. Mitä ajatuksia 

tällainen kokemus opettajaopiskelijoissa herättäisi? Voisiko tällainen yhteistyö 

tarjota opiskelijoille mahdollisuuden kehittää omaa opettajuuttaan? Olisiko 

opiskelijoiden mahdollista saavuttaa haasteellisiksi koettuja korkeampia 

reflektion tasoja tämän erilaisen oppimiskokemuksen myötä?  

 

 

 

 

 

 

 



 

 

7 

2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni taustaa. Ensimmäisessä alaluvussa käyn 

läpi tutkimukseni tarkoitusta ja esittelen tutkimuskysymykseni. Toisessa 

alaluvussa käyn läpi laadullisen tapaustutkimuksen tunnuspiirteitä oman 

tutkimukseni näkökulmasta. Kolmannessa ja viimeisessä alaluvussa avaan 

tutkimukseni fenomenologis-hermeneuttista lähestymistapaa. 

2.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset 

Tutkimusaiheeni valikoitui omien kokemusteni sekä mielenkiinnonkohteideni 

kautta. Olen suorittanut Tampereen yliopistossa luokanopettajaopintojen 

ohessa liikunnan perusopinnot ja Jyväskylän yliopistossa liikunnan aineopinnot. 

Lisäksi olen osallistunut opintojen ulkopuolella vapaaehtoisena Valtti-ohjelmaan 

vuonna 2016. Valttina toimiminen herätti itselläni mielenkiinnon soveltavaa 

liikuntaa kohtaan, ja kiinnostus syveni myöhemmin liikunnan opinnoissa. 

Soveltavan liikunnan osuus oli kuitenkin melko vähäinen sekä perusopinnoissa 

Tampereella että aineopinnoissa Jyväskylässä ja perustui suurelta osin 

opiskelijoiden omiin harjoituksiin.  

Mielestäni Luokkavaltti-ohjelmalla on edellytykset antaa opiskelijoille 

erittäin hyödyllisiä ja tärkeitä kokemuksia erilaisista liikkujista ajatellen tulevaa 

työuraa luokanopettajana tai liikunnanopettajana. Vastaavanlaista yhteistyötä ei 

ole Paralympiakomitean ja muiden yliopistojen välillä vielä tehty, mikä tekee 

tästä tutkimuksesta mielestäni mielenkiintoisen ja merkittävän. Tutkimustieto 

Luokkavaltista opiskelijoiden näkökulmasta voi parhaillaan innostaa tai antaa 

perusteita vastaavanlaisen yhteistyön jatkamisesta Tampereella tai 

laajentamisesta muihin yliopistoihin tai oppilaitoksiin, mikä motivoi itseäni tämän 

tutkimusaiheen pariin.  

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, millaisena opiskelijoiden reflektio 

ilmenee heidän oman opettajuutensa kehitystä pohtivissa esseissä Luokkavaltti-
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ohjelmaan osallistumisen jälkeen. Tarkemmin sanottuna keskityn tutkimaan, 

mihin asioihin opiskelijoiden reflektio kohdistuu sekä millä tasolla opiskelijoiden 

reflektiotaidot ovat.  

En aseta tutkimukselleni varsinaista hypoteesia, mutta teorian ja omien 

kokemusteni perusteella uskon, että Luokkavaltin ollessa opiskelijoiden arjesta 

poikkeava kokemus, se saattaa herättää heidät pohtimaan omaa opettajuuttaan 

uusista näkökulmista. Mitä nämä uudet näkökulmat ovat, selviää vain 

tutustumalla tutkimusaineistoon. Uskon myös, että vapaavalintaisten lähteiden 

käyttö oman pohdinnan tukena auttaa opiskelijoita reflektoimaan ja 

saavuttamaan korkeampia reflektion tasoja.  

 

Tutkimuskysymykseni ovat: 

 

1. Mitä teemoja opiskelijat nostavat esiin oman opettajuutensa kehitystä 

pohtivissa esseissä Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jälkeen? 

 

2. Miten opiskelijat reflektoivat oman opettajuutensa kehitystä pohtivissa 

esseissä Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisen jälkeen? 

2.2 Laadullinen tapaustutkimus 

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Laadullisen 

tutkimuksen tarkoituksena on kuvata todellista elämää, joka on nähtävä sen 

moninaisuuden kautta. Päämääränä on tutkimuskohteen mahdollisimman 

kokonaisvaltainen kuvaaminen. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2007, 157.) 

Laadullisen tutkimuksen keskiössä on tutkimuksen kohteena olevan ilmiön 

kontekstissa syntyvien merkitysten kuvaaminen (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 

2006, 12). Merkitysmaailma ollessa ihmistenvälinen ja sosiaalinen, merkitykset 

ilmenevät suhteina ja merkityskokonaisuuksina. Nämä puolestaan ilmenevät 

ihmisistä lähtöisin olevina ja ihmiseen päätyvinä tapahtumina, kuten toimintana 

ja ajatuksina. Laadullisen tutkimuksen erityispiirteenä voidaan pitää sitä, ettei 

tavoitteena ole totuuden löytäminen tutkittavasta asiasta. Sen sijaan ollaan 

kiinnostuneita olemassa olevien merkityssuhteiden avaamisesta tutkimisen 

aikana muodostuneiden tulkintojen avulla. (Vilkka 2015, 75–76.) 
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Tapaustutkimus on tutkimustapa, jonka sisällä voidaan käyttää erilaisia 

aineistoja ja menetelmiä. Tutkimuksen kohteena on yleisimmin joko 

tapahtumakulku tai tietty ilmiö, jossa tarkastellaan pientä joukkoa tapauksia tai 

useimmiten vain yhtä tapausta. Päämääränä on lisätä ymmärrystä tutkittavasta 

tapauksesta. (Eriksson & Koistinen 2014, 4; Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 

9–10.) Tapaustutkimuksessa voidaan lähteä liikkeelle kiinnostavasta 

tapauksesta ja pohtia sen jälkeen, mitkä tieteelliset käsitteet sopivat sen 

analysointiin. Näin saadaan määriteltyä tutkimuksen kohde. (Laine ym. 2007, 

11). Tutkimuksessani lähdin liikkeelle Luokkavaltti-ohjelmasta ja tutkimuksen 

edetessä tutkimuskohteekseni tarkentui ensin opettajan ammatillisen 

identiteetin kehitys ja myöhemmin tarkensin tutkimuskohdettani edelleen 

opiskelijoiden reflektiotaitoihin, jotka ovat keskeisessä osassa opettajan 

ammatillisen identiteetin sekä oman opettajuuden kehittymisessä. 

Tapaustutkimusta suositellaan käytettäväksi, jos tutkimukselle on 

keskeistä mitä-, miten- ja miksi-kysymykset, tutkijan kontrolli on vähäistä, 

aiheesta on vähän empiiristä tutkimusta tai jos tutkimuskohteena on tosielämän 

ilmiö (Eriksson & Koistinen 2014, 5; Yin 2003, 7–15). Vaikkakin 

reflektiotutkimusta on yleisesti tehty melko paljon, Luokkavaltti-ohjelman 

ainutlaatuisuus ja sen rooli tässä tutkimuksessa tuki tutkimustavan valintaa. 

Parhaassa tapauksessa tästä tutkimuksesta saadut tulokset voivat toimia 

pohjana Luokkavaltti-ohjelman tai vastaavanlaisen yhteistyön kehittämiselle. 

Tutkijan asema on laadullisessa tutkimuksessa hyvin keskeinen 

monellakin tapaa. Eskolan ja Suorannan (1998, 14) mukaan objektiivisuus 

syntyy laadullisessa tutkimuksessa oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta. 

Täysi objektiivisuus ei kuitenkaan ole mahdollista, sillä tutkija ei voi sanoutua irti 

omista arvolähtökohdistaan, jotka muovaavat ajatuksia tutkimastamme ilmiöstä 

(Hirsjärvi ym. 2007, 157). Tiedostin tutkimusta tehdessäni omien aiempien 

kokemusteni vaikutukset tutkimusasetelman syntyyn. Lisäksi omat mielipiteeni 

soveltavan liikunnan tärkeydestä saattoivat vaikuttaa tiedostamattani aineistosta 

tekemiini tulkintoihin. Pyrin kuitenkin avaamaan omia ennakkoasetelmiani 

mahdollisimman läpinäkyvästi läpi tämän tutkimusraportin, jotta tutkimustani 

voitaisiin pitää mahdollisimman luotettavana. 

Laadullisessa tapaustutkimuksessa tutkija toimii itse 

aineistonkeruuvälineenä, jolloin myös tutkimukseen liittyvät metodologiset 
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ratkaisut, näkökulmat ja tulkinnat kehittyvät tutkijan tietoisuudessa vähitellen. 

Myös tutkimusongelma täsmentyy koko tutkimuksen ajan. Tutkimukseen liittyviä 

ratkaisuja voidaan tehdä erilaisten johtoajatusten ja työhypoteesien perusteella. 

(Kiviniemi 2018, 73.) Olin mukana samanaikaisesti sekä luomassa että 

tutkimassa Luokkavaltti-ohjelmaa. Pohdin rooliani Luokkavaltti-ohjelmassa ja 

sen vaikutusta tutkimuksen tekoon perusteellisemmin alaluvussa 6.1. 

Pääsääntöisesti koin tiiviin mukana oloni sekä laadullisen tutkimuksen 

avoimuuden eduksi tutkimukselleni, sillä se mahdollisti syvemmän ymmärryksen 

tutkittavasta ilmiöstä sekä joustavan tutkimuksen muotoilun tutkimuksen 

edetessä. Oma tutkimukseni muodostui omissa silmissäni ennemminkin 

projektiksi, jonka tarkoituksena oli toimia oman opettajuuden kehittämisen 

välineenä sekä itselleni että tutkittaville opiskelijoille.  

Kiviniemen (2018, 73) mukaan laadullisen tutkimusotteen avoimuus on 

eduksi myös, kun tutkijan tarkoituksena on tavoittaa tutkittavien näkemys 

tutkittavasta ilmiöstä. Laadullisen tutkimuksen analysointia käydään tarkemmin 

läpi alaluvussa 4.2. Laadullisessa tapaustutkimuksessa pyritään harvoin 

tilastollisiin yleistyksiin. Painopiste on ennemminkin valitun ilmiön 

mahdollisimman tarkassa kuvauksessa tai tietyn toiminnan mahdollisimman 

syvässä ymmärtämisessä. Siksi onkin tärkeää, että ne, joilta tieto kerätään, 

tietävät siitä mahdollisimman paljon. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 98.) Tutkittavat 

opiskelijat valikoituivat tutkimukseeni harkinnanvaraisella otannalla, kuten 

laadulliselle tapaustutkimukselle on tyypillistä (Hirsijärvi ym. 2007, 160). Mikäli 

tutkimuksen tuloksia halutaan kuitenkin yleistää, on huomioitava se, miten hyvin 

tutkimuksen kohde määritellään, miten kohdetta ilmentävä tapaus valitaan ja 

kuinka tutkimus metodologisesti tehdään. Jos tutkimuksessa kuvataan 

läpinäkyvästi tutkimuksen vaiheet ja monipuolinen aineisto sekä esitellään 

uskottava tulkinta, pystyy lukija myös itse tekemään tarvittavan yleistyksen. 

(Laine ym. 2007, 31–31). 

2.3 Fenomenologis-hermeneuttinen lähestymistapa 

Tutkimukseni kohdistuu opiskelijoiden kokemuksiin ja näille kokemuksille 

annettuihin merkityksiin. Tämän ilmiön ymmärtämiseen soveltui parhaiten 

fenomenologis-hermeneuttinen lähestymistapa, sillä keskeisessä roolissa ovat 
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tutkijan tekemät tulkinnat näistä merkityksistä. Fenomenologia on lyhyesti 

määriteltynä kokemusten tutkimusta (Smith 2018). Fenomenologiassa 

ihmisyksilöt rakentuvat suhteessa maailmaan, jossa he elävät, samalla 

rakentaen itse tuota maailmaa. Tarkastelun kohteena on ihminen sekä hänen 

kokemansa asiat tässä rakentuneessa maailmassa. Jokaiselle ihmiselle on 

rakentunut perspektiivi, jonka kautta hän maailmaa ja kokemuksiaan 

tarkastelee. Tähän perspektiiviin vaikuttavat yksilön aiemmat kokemukset, 

käsitykset, arvot sekä tuntemisen tavat. (Laine 2018, 30.) Kokemuksien 

muotoutuessa yksilöiden merkitysten kautta, kokemuksia tutkittaessa tutkitaan 

todellisuudessa kokemuksen merkityksiä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 40). 

Merkitykset syntyvät yhteisöissä, joihin kasvamme. Tästä syystä, vaikka 

fenomenologia korostaakin yksilön näkökulmaa, saman yhteisön jäsenillä on 

usein hyvinkin samanlaisia tapoja kokea maailma. Yksilön kokemusten 

tutkiminen paljastaa siis aina myös jotakin yleistä. (Laine 2018, 31–32.)  

Hermeneuttisen eli ymmärtävän tiedekäsityksen mukaan ihminen eroaa 

muista luonnonolijoista tietoisuutensa ja vapaan tahtonsa perusteella. Siksi 

tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja ymmärtää tutkittavia sen sijaan, että 

pyrittäisiin ennustamaan, selittämään tai kontrolloimaan heitä tai heidän 

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 merkityksiä. Merkityksiä puolestaan voidaan lähestyä vain 

ymmärtämällä ja tulkitsemalla. (Laine 2018, 33.) Fenomenologis-

hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkittava kuvaa omilla ilmaisukeinoillaan, 

tässä tutkimuksessa kirjallisesti, omia kokemuksiaan ja niihin liittyvää 

ymmärrystä. Tutkija puolestaan pyrkii tulkitsemaan ja ymmärtämään näitä 

merkityksiä. Jotta tutkija voisi ymmärtää näitä merkityksiä, on pohdittava, mikä 

on yhteistä tulkitsijalle ja tulkittavalle. (Laine 2018, 34.)  

Tässä tutkimuksessa merkitysten tulkintaan vaikutti vahvasti oma 

perspektiivini, josta opiskelijoiden kokemuksia pyrin ymmärtämään.  Minulla ja 

tutkittavilla opiskelijoilla on paljon yhteistä, jolloin merkitysten tulkinta on 

luotettavampaa. Toisaalta on kuitenkin huomioitava, että jokaisella opiskelijalla 

on oma yksilöllinen merkitysperspektiivinsä, joka on rakentunut heidän omista 

aiemmista kokemuksistaan, tai niiden puutteesta, ja nämä merkitysperspektiivit 
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saattavat erota omistani. Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan tulisi 

paljastaa oma esiymmärryksensä tutkittavasta ilmiöstä (Vilkka 2015, 109). Omat 

positiiviset kokemukseni Paralympiakomitean Valtti-ohjelmasta sekä ajatukseni 

soveltavan liikunnan tärkeydestä ja hyödyllisyydestä opiskelijoille varmasti 

vaikuttivat siihen, kuinka opiskelijoiden kokemuksia tulkitsin. Pyrin kuitenkin 

olemaan läpi tutkimuksen mahdollisimman läpinäkyvä ja pyrin siihen, ettei oma 

esiymmärrykseni vaikuttaisi tulkintoihini.  

Vilkan (2015, 110) mukaan teoreettinen viitekehys tulee mukaan 

fenomenologiseen tutkimukseen, kun oma tulkinta tutkimusaineistosta on tehty. 

Tutustuessani Luokkavaltti-ohjelmaan ja tehdessäni tutkimussuunnitelmaa 

perehdyin ensin erityisesti soveltavaan liikuntaan ja sen historiaan Suomessa. 

Kun tutkimussuunnitelma tarkentui ja opiskelijoiden näkökulma nousi 

tutkimuksen keskiöön, teoreettinen kiinnostukseni siirtyi opettajuuden 

kehittymiseen. Vasta aineistoon perehtymisen jälkeen tutkimuskohteekseni 

valikoitui reflektio ja sen merkitys opettajuuden kehittymisessä, mikä tukee 

fenomenologista lähestymistapaa.  
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3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen, joka koostuu 

reflektion roolista oman opettajuuden rakentamisen kulmakivenä. Ensiksi 

määrittelen teoreettisen viitekehykseni kannalta nämä kaksi keskeisintä 

käsitettä. Kun opettajuuden ja reflektion käsitteet on esitelty yleisellä tasolla, 

syvennyn opettajuuden ja reflektion keskinäiseen suhteeseen tutkimukseni 

kannalta olennaisimmista näkökulmista. Keskityn opettajuuden kehittymiseen ja 

sivuan ohessa ammatillisen identiteetin käsitettä. Tutkimukseni kannalta on 

keskeistä esitellä lisäksi reflektion roolia kokemuksellisen oppimisen 

yhteydessä. Viimeiseksi siirryn reflektioon opettajankoulutuksen kontekstissa. 

Tutkimukseni kannalta näin myös tärkeäksi huomioida soveltavan 

liikunnan sekä opettajankoulutuksen teemat, niiden ollessa tiiviisti yhteydessä 

tutkimukseni toteuttamistapaan. Ensimmäiseksi määrittelen soveltavan 

liikunnan käsitteen ja sen jälkeen esittelen sen historiaa Suomessa. Viimeisessä 

alaluvussa esittelen lyhyesti Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen 

rakennetta sekä liikunnan perusopintojen sisältöjä.  

3.1 Reflektio oman opettajuuden rakentamisen kulmakivenä 

Seuraavaksi esittelen reflektion roolia oman opettajuuden rakentamisen 

kulmakivenä. Käyn läpi monipuolisesti sekä opettajuuden että reflektion 

määritelmiä sekä yhdistän ne tutkimukseni kannalta mielekkäällä tavalla 

opettajuuden kehittymisen, kokemuksellisen oppimisen ja opettajankoulutuksen 

kontekstien kautta. 

3.1.1 Opettajuus käsitteenä 

Koulumaailma, ja näin ollen myös opettajan työ, on jatkuvassa muutoksessa. 

Opettajan perustehtävä on opettaa, arvioida sekä kasvattaa 
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yhteiskuntakelpoisia kansalaisia (Rasehorn 2009, 260). Yhteiskunnan 

muutosvaatimukset aiheuttavat kuitenkin erilaisia haasteita opettajan työlle. 

Muun muassa monikulttuurisuuden lisääntyminen sekä teknologian nopea 

kehitys ovat luoneet muutospaineita ja pakottavat meidät pohtimaan, mitä 

opettajuus tänä päivänä on ja mitä se tulee tulevaisuudessa olemaan. 

(Rasehorn 2009, 260.)  

Opettajuus on suomalainen käsite, eikä vieraskielisessä kirjallisuudessa 

ole sille suoraa vastinetta (Luukkainen 2005, 20). Tämän vuoksi 

käännösteksteissä on usein käytössä käsite professio. Suomalaisessa 

kirjallisuudessa professio-käsite liittyy opettajan työn asiantuntija-ammatin 

luonteeseen (Luukkainen 2005, 20). Luukkainen (2005, 17) kuvaa käsitteiden 

professio, opettajuus ja opettaminen keskinäistä suhdetta kuvion 1. avulla. 

Opettaminen kuuluu olennaisesti opettajuuteen, joka puolestaan sisältyy 

opettajan professioon. 

 

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

Opettajan ammattia voidaan pitää asiantuntija-ammattina eli professiona, sillä 

se täyttää tälle ominaiset tunnusmerkit. Ensinnäkin opettajan työhön sisältyy 

laaja yhteiskunnallinen vastuu ja se tuottaa yhteiskunnan hyvinvoinnille 

olennaisia palveluja. Opettajan työssä vaaditaan myös erityisasiantuntijuutta, 

jonka opettajat ammattikuntana sekä lainsäätäjät tunnustavat. Opettajan asema 

on saavutettavissa vain tiedeperustaisella, pitkällä erikoiskoulutuksella ja 

profession jäsenillä on käytössään oma käsitejärjestelmänsä. Työhön kuuluu 

lisäksi vastuullinen itsenäisyys sekä vahva eettinen koodisto ja siihen 
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sitoutuminen. Lisäksi opettajalta vaaditaan sitoutumista jatkuvaan ammatilliseen 

kasvuun ja oman ammattitaidon kehittämiseen. (Luukkainen 2005, 41.)  

Rasehorn (2009) määrittää suomalaista opettajuutta puolestaan kuvion 2. 

avulla, jossa opettajuuteen liitetään kulttuurisidonnaisuus, yksilöllisyys, 

tilannesidonnaisuus, opettajan tehtävä yhteiskunnassa, opettajuus 

suomalaisena käsitteenä, suomalaisen opettajankoulutuksen malli sekä 

ammatin historia ja perinteet. 

KUVIO 2. Suomalaista opettajuutta määrittäviä tekijöitä (Rasehorn 2009, 264) 

Opettajuuden kulttuurisidonnaisuus johtaa siihen, että opettajuus on erilaista eri 

yhteiskunnissa (Luukkainen 2005, 17–18). Lisäksi suomalainen 

opettajankoulutus eroaa paljolti muista maista muun muassa kasvatustieteen 

aseman ja arvostuksen tieteenalana myötä (Asunta, Husso & Korpinen 2005, 

246). Opettajan työtä ja opettajuutta tarkastellaan yleensä pääosin yksilöllisestä 

näkökulmasta. Kuitenkin määriteltäessä opettajuutta, on hyvä huomioida myös 

opetuksen konteksti ja sen vaikutukset opettajuuteen. Opettajan työhön 

vaikuttavat Engeströmin (teoksessa Hellström 2008, 191–192) mukaan muun 

muassa fyysiset-, ajalliset-, sosiaaliset sekä taloudellis-hallinnolliset puitteet. 

Lisäksi luokkatilanteen ulkopuolinen yhteistyö ja verkottuminen korostuvat 

opettajan työssä enenevissä määrin ja vaikuttavat osaltaan tämän päivän 
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opettajuuteen. Opettajan työhön vaikuttavat myös erilaiset lait, 

opetussuunnitelmat sekä poliittiset päätökset. (Rasehorn 2009, 264.)  

Opettajuus nähdään kuitenkin opettajan työtä laajempana käsitteenä. 

Hellström (2008, 182) puhuu tavasta olla opettaja ja Luukkainen (2005, 18) 

puolestaan tiivistää opettajuuden käsitykseksi opettajan työstä yhteiskunnassa. 

Konstruktivistisen tiedonkäsityksen mukaan ei voi olla olemassa yhtä 

yksioikoista todellisuuden representaatiota. Todellisuus muodostuu kussakin 

tilanteessa osallisina olevien henkilöiden havainnoista ja tilanteiden 

konstruktioista. Tämän takia ei myöskään voida määritellä yhtä oikeanlaista 

opettajuutta. (Patrikainen 2000, 27.) Opettajuus muodostuu jokaisen opettajan 

itsensä tekemistä havainnoista tietyissä tilanteissa ja siitä, kuinka juuri he 

käsitteitään konstruoivat (Rasehorn 2009, 263). Opettajat näkevät yksilöllisesti 

oman työnsä sekä siihen liittyvät tavoitteet, toimintatavat ja merkitykset 

(Luukkainen 2005, 18). Jokainen opettaja muodostaa oman opetuskulttuurinsa 

ja näin ollen myös opettajuutensa arvottamalla eri asioita. (Beijaard, Meijer & 

Verloop 2004, 122.)   

3.1.2 Reflektio käsitteenä 

Reflektiivisen ajattelun käsitteellistäminen ei ole kovin yksinkertaista. Reflektion 

käsite on moniulotteinen ja siksi sen sijoittaminen yhteen määritelmään on 

vaikeaa. Useiden tutkijoiden tuodessa reflektointiprosessiin mukaan omia 

havaintojaan ja näkökulmiaan, määritelmän muodostaminen on entistä 

vaikeampaa. (Beijaard ym. 2004; Bell 2011; Marcos & Tilema 2006)   

Varhaisimmat reflektiota käsittelevät kirjoitukset ovat peräisin Deweyltä 

(1910). Hän määrittelee reflektion aktiiviseksi, perinpohjaiseksi ja huolelliseksi 

uskomuksen tai tiedon pohdinnaksi sitä tukevien perusteiden ja johtopäätösten 

valossa. Reflektio vaatii emotionaalista ponnistelua ja on siksi prosessi, joka vie 

aikaa. Reflektiivinen ajattelu sisältää hänen mukaansa alkuvaiheessaan epäilyä, 

epäröintiä ja hämmennystä sekä toisaalta etsimis-, kysely- ja tutkimistoimintaa 

ongelman ratkaisemiseksi. (Dewey 1910, 9–13.) Reflektio voidaan nähdä 

mentaalisena toimintona, jossa kokemuksista saamamme dataa kootaan ja 

jäsennellään. Prosessoimme, jotta voisimme antaa kokemuksillemme 

merkityksiä ja tehdä niistä toimintaan johtavia päätöksiä. (Ruohotie 2000, 64.) 
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Mezirowin (1995, 8) mukaan reflektio ymmärretään omien uskomusten 

tutkimisena ja erityisesti sen tutkimisena, kuinka oikeutettuja nämä yksilön 

uskomukset ovat. Päämääränä on erityisesti toiminnan suuntaaminen sekä 

ongelmanratkaisussa käytettävien strategioiden ja menettelytapojen uudelleen 

arviointi. Taulukossa 1. on esitelty keskeisimpiä reflektion näkökulmia mukaillen 

Seibert (1996, 250) koontia Ruohotien (2000, 65) teoksessa. 

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

 

Lewin (1951) Reflektio vahvistaa opittua 
käyttäytymistä ja johtaa uusiin tai 
korkeamman tason abstraktioihin.  

Kolb (1984) Reflektiivinen tarkastelu on huolellista 
pohdintaa ja kuvausta, jonka 
tavoitteena on tilanteiden ja niiden 
merkitysten ymmärtäminen. 

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

Marsick (1988) Reflektiivisyys on oman itsen 
ymmärtämiseen kohdistuvaa ajattelua. 

Schön (1987) Toiminnan aikana tapahtuva reflektio on 
sen pohdintaa, mitä kulloinkin on 
tekemässä. Toiminnan jälkeen 
tapahtuva reflektio on kokemuksen 
pohdintaa jälkeenpäin. 

 

Schönin (1991,1995) ajallisesti eri vaiheissa tapahtuvan reflektion käsitteet ovat 

vakiintuneet käyttöön reflektiotutkimuksessa. Toiminnan aikana tapahtuvaa 

reflektiota kuvataan termillä reflection-in-action ja reflektiota, jossa toimintaa 

tarkastellaan jälkeenpäin puolestaan termillä reflection-on-action. Toiminnan 

aikana tapahtuva reflektio viittaa opettajan tilannekohtaiseen osaamiseen. 

Toiminnan jälkeen tapahtuva reflektio puolestaan liittyy toiminnan tarkasteluun 

jälkikäteen sekä siitä oppimiseen ja oman ammatillisen tietopohjan 

kartuttamiseen. Eraut (1995) on täydentänyt Schönin teoriaa nimeämällä 

kolmannen, toimintaa ennakoivan reflektiivisen prosessin: reflection-for-action. 
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Tällöin opettaja määrittelee ennalta tavoitteensa alkavalle toiminnalle 

reflektiivisen pohdinnan tuloksena. 

Habermasin (1973) käsitteiden pohjalta on luotu yleisesti reflektion 

tarkastelussa käytetty kolmiportainen hierarkia teknisestä, praktisesta ja 

kriittisestä reflektiosta. Teknisen tason reflektio on nimensä mukaan melko 

rutiininomaista ajattelua, josta puuttuu kriittisyys ja pyrkimys muutokseen. 

Praktisessa reflektiossa puolestaan tarkastellaan avoimemmin tarkoituksia, 

tavoitteita ja olettamuksia. Merkitykset eivät ole enää absoluuttisia. Kriittinen 

reflektio on korkeimman tason reflektiota, joka huomioi moraaliset ja eettiset 

osa-alueet. Se huomioi lisäksi historialliset, kulttuuriset ja poliittiset ulottuvuudet. 

(Hatton & Smith 1995, 35.) Mikäli reflektoinnin halutaan olevan kattavaa, sen 

tulisi sisältää kaikkia kolmea ulottuvuutta (Mäntylä 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 käytös, sisällöt sekä 

taidot. Kontekstuaalisella tasolla mietitään jo vaihtoehtoisia käytäntöjä, 

pohjautuen tietoon ja arvoihin. Tällä tasolla yksilö käy vuoropuhelua teorian ja 

käytännön välillä huomioiden ja ymmärtäen persoonallisuus- ja 

ympäristötekijöiden vaikutuksen. Huipulla oleva dialektinen taso sisältää 

moraalisten ja eettisten kysymysten parissa työskentelyä. Työskentely on 

itsenäistä ja itseään ymmärtävää sekä verrattavissa kriittiseen reflektioon. 

(Mäntylä 2003, 18–19.)  
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KUVIO 3. Taggartin ja Wilsonin (1998) reflektiivisen ajattelun pyramidi (Mäntylä 
2003, 18) 

Mikäli halutaan korostaa reflektion luonnetta, voidaan käyttää jaottelua 

kuvailevaan (descriptive reflection), vertailevaan (comparative reflection) ja 

kriittiseen (critical reflection) reflektioon. Nimensä mukaisesti kuvaileva reflektio 

on kuvailevaa ja lähinnä määrittelee ongelman. Vertaileva reflektio taas pyrkii 

tarjoamaan uusia näkökulmia. Tärkeimmäksi ulottuvuudeksi nimetään kriittinen 

reflektio, jonka tuloksena toimintaa arvioidaan kriittisesti ja uudella tavalla, 

valitaan haluttu toimintatapa ja saavutetaan syvempi ymmärrys käsillä olevasta 

asiasta. (Jay & Johnson 2002, 77–79) 

Hatton ja Smith (1995, 45) ovat luoneet tutkimuksensa pohjalta taulukon 2. 

reflektion tyypeistä. Tekninen rationaliteetti tarkoittaa teknistä kasvatustiedon 

soveltamista annettujen tavoitteiden mukaisesti. Tätä teknistä tasoa ei kuvata 

vielä reflektioksi, vaan kyse on ennemminkin päätöksenteosta ja toimimisesta 

sen hetkisten tietojen ja taitojen pohjalta. Toiminnan arviointia jälkeenpäin 

(reflection-on-action) kuvataan kolmella reflektion tasolla: kuvailevalla, 

dialogisella ja kriittisellä.  
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TAULUKKO 2. Reflektion tyyppejä (Hatton & Smith 1995, 45) 

 

Reflektiivisen ajattelun taso määrittyy yksilön reflektiotaitojen perusteella. Mitä 

korkeammasta tasosta on kyse, sitä vaikeampi sille on yltää. Reflektion tavoite 

ei ole päätyä kuvaamaan mitä opettaja tekee, vaan mitä hän voisi tehdä ja jopa 

mitä hänen pitäisi tehdä. Tämä saavutetaan kriittisen reflektion kautta. (Jay & 

Johnson 2002, 79.) Kriittisen ajattelun taso on usein vähäisempää, sillä 

moraaliset ja eettiset kysymykset ovat vaikeasti hahmotettavissa ja 

ratkaistavissa. Kaikkia edellä esiteltyjä reflektion jaotteluja yhdistää kuitenkin 

pyrkimys kohti korkeinta reflektion muotoa, kriittistä reflektiota. Kriittiseen 

reflektioon kuuluu omien merkitysperspektiivien pätevyyden arviointia sekä 

näiden oletusten lähteiden ja seuraamusten tutkimista. (Mezirow 1995, 8.) 



 

 

21 

3.1.3 Opettajuuden kehittyminen ja ammatillinen identiteetti 

Opettajaa pidetään oman opettajuutensa aktiivisena muovaajana. Näkemys 

perustuu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen, jossa yksilö on aktiivisessa 

roolissa. (Beijaard ym. 2004, 123.)  Luukkaisen (2005, 24–25) mukaan ”uusi 

koulu” asettaa uusia haasteita myös opettajuudelle. Opettajalta odotetaankin 

kykyä analysoida ja arvioida omaa työtään. Myös oman opettajuuden 

kehittäminen yksin sekä yhdessä muun työyhteisön kanssa nähdään nykyään 

tärkeänä. Muodostumassa on käsite ”uusi opettajuus”.  

Rasehorn (2009, 273) mukaan opettajan ammatillisessa 

kehitysprosessissa on kyse asiantuntijuuden kehittymisestä. Useimmat 

asiantuntijuutta vertailevat mallit noudattavat noviisi-ekspertti-paradigmaa, 

jolloin tasolta toiselle edetessä asiantuntijuuden määrä lisääntyy. Yksittäisen 

opettajan sijoittaminen tasomalleihin on kuitenkin vaikeaa. Lisäksi opettajuuden 

kehitys nähdään tutkimusten perusteella ennemminkin elinikäisenä 

oppimisprosessina tai erilaisia syklejä sisältävänä dynaamisena prosessina. 

(Rasehorn 2009, 274.) Myöskään Beijaard ym. (2004, 122) mukaan opettajana 

kehittyminen ei koskaan lakkaa, vaan se on elinikäinen prosessi. Opettajuuden 

voidaan nähdä rakentuvan pienistä palasista läpi elämän (Kari & Heikkinen 

2001) ja se kehittyy sekä opettajan peruskoulutuksen aikana että myöhemmin 

työelämässä (Valde 1994, 156.)  

Opettaja toimii työssään omana persoonanaan ammattiroolissaan. Tästä 

syystä ei voida keskittyä vain opettajan teknisen taitavuuden kehittämiseen, 

vaan kyse on ennemminkin henkisestä kasvusta ihmisenä sekä persoonallisen 

ja ammatillisen identiteetin rakentamisesta. (Heikkinen 2000, 11.) Eri 

tutkimuksissa ammatillinen identiteetti on määritelty eri tavoin. Opettajien 

ammatillista identiteettiä käsittelevien tutkimusten perusteella ei ole pystytty 

määrittämään tiettyjä ominaisuuksia, jotka yksiselitteisesti muodostaisivat 

kuvauksen opettajien ammatillisen identiteetin osatekijöistä. (Beijaard ym. 2004, 

122.) Ammatilliseen identiteettiin liittyy keskeisesti se, millaiseksi ihminen 

ymmärtää itsensä suhteessa työhön sekä millaiseksi hän työssään ja 

ammatissaan haluaa tulla. Myös käsitykset siitä, mitä yksilö pitää tärkeänä 

liittyvät ammatilliseen identiteettiin ja sen rakentamiseen. Työtä koskevat 

tavoitteet, uskomukset, arvot ja eettiset ulottuvuudet ovat olennainen osa 
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ammatillista identiteettiä. Ammatillinen identiteetti rakentuu persoonallisen ja 

sosiaalisen ulottuvuuden vuoropuhelussa, jossa identiteetti on dynaaminen, 

tilannekohtainen ja persoonallisesti värittynyt tulkinta suhteessa työhön ja 

ammattiin. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 43–44.) 

Heikkinen (2000, 13) hahmottaa opettajan ammatillista identiteettiä 

suhteessa persoonalliseen ja kollektiiviseen identiteettiin. Puhuttaessa 

persoonallisesta identiteetistä keskiössä on yksilö, kun taas kollektiivisessa 

identiteetissä on kyse sosiaalisten yhteisöjen ja ryhmien, kuten esimerkiksi 

opettajat, erityislaatuisuudesta. Värri (2001, 35) puolestaan puhuu opettajan 

ammatillisen identiteetin rakentumisesta opettajan sisäisen kokemuksen ja 

opettajuuden julkisten normiodotusten suhteessa. Opettajan ammatillinen 

identiteetti voi hahmottua esimerkiksi seuraavien kysymysten kautta: Kuka olen 

opettajana? Kuka olen suhteessa siihen, keitä olemme? Mitä arvoja ja 

kulttuurisia pääomia pidän tärkeinä? Mitä haluan saada aikaan opettajana? 

(Heikkinen 2000, 14.)  

Opettajan työssä minuus ja tunteet ovat vahvasti mukana, jolloin 

opettajalta vaaditaan ammatillisen kasvun edellyttämää itsensä tarkastelua sekä 

kehittämistä. Itseen ja työhön liittyviä ajatuksia, oletuksia sekä arvoja on 

kyettävä arvioimaan ja muovaamaan. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2010, 28–

29.) Nykyään opettajan ammatilliseen kehittymiseen liitetäänkin tiedollisten 

valmiuksien, ajattelun taitojen sekä opetustaidon kehittymisen lisäksi tärkeänä 

osana myös persoonallisuuden kasvu (Luukkainen 2005, 173). Omien 

kokemusten prosessointi on keskeinen osa tätä kasvuprosessia (Beairsto 1996, 

91). Asiantuntijuuden tutkimuksessa on huomattu, että teoreettisen tai 

käytännöllisen tiedon kehittymisen lisäksi huippuosaaminen vaatii 

metakognitiivista tietoa, eli omiin kognitiivisiin toimintoihin kohdistuvia tietoja ja 

taitoja. Tällaisia ovat esimerkiksi omien vahvuuksien ja heikkouksien 

tunnistaminen, johon vaaditaan reflektiivistä osaamista. (Tynjälä, Heikkinen, 

Kiviniemi 2011, 305–306.)  

Jayn ja Johnsonin (2002, 76) mukaan reflektiivinen opettaja kykenee 

valitsemaan tarkastelunsa kohteeksi jonkun oman opettamisensa ulottuvuuden 

ja tarkastelemaan tätä ulottuvuutta eri näkökulmista. Opettajan on kyettävä 

myös perustelemaan toimintaansa ja valintojansa teoreettisesti (Kyrö-Ämmälä 

2012, 161). Reflektio voi suuntautua itsen lisäksi esimerkiksi työyhteisön tai 
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ammattikunnan toimintaan ja sen eettisiin perusteisiin. Tällainen kriittinen 

reflektio on osoitus korkealaatuisesta ammatillisesta osaamisesta. (Tynjälä, 

Heikkinen, Kiviniemi 2011, 305–306.) 

Ojasen (2006, 2000) mukaan reflektion kautta opettaja voi tulla tietoiseksi 

omaa toimintaansa ohjaavista tekijöistä, mikä puolestaan mahdollistaa omien 

käsitysten, käyttäytymisen sekä toiminnan muokkaamisen. Omien kokemusten 

kautta syntyneitä merkityksiä yritetään ymmärtää reflektioprosessin avulla. 

Opettaja pyrkii reflektion avulla siis ymmärtämään sekä vaikuttamaan omiin 

käsityksiinsä. Vasta omaa ajattelua muuttamalla, voi vaikuttaa omaan 

toimintaansa. (Ojanen 2006, 76–82.) Oman opettajuuden kehittymistä on 

mahdotonta pakottaa tapahtuvaksi, vaan sen on lähdettävä ihmisestä itsestään. 

(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 

todennäköisimmin käyttäytymisen muutokseen, jos se alkaa kokemuksella. 

Erityisesti normaalista poikkeavien kokemusten on nähty herättävän opettajia 

kyselemään, analysoimaan ja arvioimaan omia ajatuksiaan sekä toimintaansa. 

(Lauriala 2000, 92–93.)  

Mutta miten määrittelemme kokemuksen? Kotkavirran (2002) mukaan se 

voi viitata arkikielessä elämän aikana hankittuihin kokemuksiin, jotka tuottavat 

näkemyksiä asioihin ja valmiuksia tilanteiden hallintaan tai hetkellisiin 

elämyksiin, joihin liittyy voimakkaita tunteita. Lammenrannan (2002) ja 

Niiniluodon (2002) mielestä ihminen voi saada kokemuksellista tietoa 

maailmasta myös aistikokemusten kautta. Kokemus voidaan nähdä myös 

ihmisen sisäisenä tilana, tunteena ja elettynä kokemuksena, jossa ihminen on 

osa ulkopuolista maailmaansa, kuten Ruokonen (2002), Oesch (2002) ja 

Haaparanta (2002) sitä tarkastelevat. Tällainen 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 lähtökohtana nähdään kuitenkin Kolbin (1984) 
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kokemuksellisen oppimisen malli (kuvio 4.). Kolbin (1984) mukaan oppiseen 

sisältyy neljä vaihetta, jotka ovat: kokemuspohjainen oppiminen, pohdiskeleva 

havainnointi, käsitteellistäminen ja aktiivista toimintaa korostava oppiminen. 

Kokemuspohjainen oppiminen on välitöntä, intuitiivista, avointa, tunnepitoista ja 

luovaa oppimista. Pohdiskeleva havainnointi taas korostaa ilmiön eri 

näkökulmien sekä oman oppimisen pohdintaa ja käsitteellistäminen puolestaan 

pyrkii kurinalaiseen systemaattiseen ajatteluun, ongelmia ymmärtävään 

ratkaisuun ja sopivan teorian muodostukseen. Aktiivista toimintaa korostava 

oppiminen pyrkii löytämään toimivia käytännön ratkaisuja, vaikuttamaan ihmisiin 

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

 

KUVIO 4. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen kehä 

Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallia on myös kritisoitu eri vaiheiden 

kaavamaisuuden sekä vastakkainasettelua ajattelun ja toiminnan välille 

aiheuttavien käsitteiden vuoksi (Bergsteiner 2010). Bruce Barnett (1989) on 

lisännyt Kolbin malliin viidennen vaiheen, toteutuksen suunnittelun, joka sijaitsee 

abstraktin käsitteellistämisen ja aktiivisen kokeiluvaiheen välissä (kuvio 5.) 

(Ruohotie 2002, 140). 
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KUVIO 5. Reflektiivisen ajattelun ja toiminnan malli (Barnett 1989) 

Myös monet muut tutkijat ovat pyrkineet kehittämään kokemuksellisen 

oppimisen teoriaa. Yhteistä näille kaikille kuitenkin on, että kokemus yksinään ei 

johda oppimiseen. (Ruohotie 2002, 140.) Kokemus voidaan nähdä oppimisen 

perustana, mutta oppimista ei tapahdu ilman reflektiota (Lauriala 2000, 94). 

Koska oman opettajuuden kehittyminen on myös eräänlaista oppimista 

opettajaksi, voidaan kokemuksellisen oppimisen ja reflektoinnin merkitystä 

tarkastella myös osana tätä prosessia. Kokemusten reflektoinnilla pyritään 

parempien toimintavaihtoehtojen etsimiseen, kuten on havaittavissa kuviosta 6. 

Myös opettajuuden kehityksessä on osaltaan kyse parempien 

toimintavaihtoehtojen etsimisestä ja löytämisestä. 

 

KUVIO 6. Kokemusten reflektointi (Nissilä 2007, 407)  
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Toisaalta aina toiminnan ei tarvitse muuttua. Tutkimuksessaan Parsons ja 

Stephenson (2005, 97) määrittelevät reflektion toiminnan ja oppimisen 

prosessiksi, jossa opiskelijat kehittävät toimintaansa oman analyysinsa ja 

arvionsa perusteella. Myös päätös olla muuttamatta toimintaansa voi olla 

reflektion tulos. (Parsons & Stephenson 2005, 98.) 

Reflektiivisyys on taito, jota voi ja tulee harjoitella. Se nähdään myös 

edellytyksenä ammattilaisuudelle. (Kupias & Peltola 2019, 45.) Argyriksen 

(1992) mukaan ihmisissä ei tapahdu aitoa oppimista, ennen kuin he oppivat 

reflektoimaan kriittisesti omia toimintojaan ja ymmärtävät omia kognitiivisia 

sääntöjään ja päätöksentekoaan (Ruohotie 2002, 72). Kun yhdistetään 

kokemuksellinen oppiminen ja kriittinen reflektio, seurauksena on ammattitaidon 

kehittyminen (Ojanen 2006, 86). 

3.1.5 Reflektio opettajankoulutuksessa 

Opettajankoulutuksessa on huomioitava, että kehittyminen opettajaksi sekä 

opettajana ei tapahdu pelkästään opettajankoulutuksen aikana, vaan prosessi 

jatkuu myöhemmin työelämässä (Kosunen & Mikkola 2002, 140). Tästä syystä 

opettajankoulutuksen on annettava opiskelijoille riittävät valmiudet oman 

opettajuutensa kehittämiseen. Opettajat, jotka on koulutettu tutkimaan 

ammatillista kehitystään ymmärtävät tiedostettujen ja tiedostamattomien 

opettajuuteen liittyvien odotusten, normien, roolien ja rutiinien muodostamaa 

jännitettä vallitsevien käytäntöjen sekä muutoksen välillä. Ymmärrys vallitsevista 

jännitteistä mahdollistaa muutoksen edistämisen. (Kosunen & Mikkola 2002, 

140.) 

Heikkisen (2000, 17) mukaan tulevan opettajan tulisi olla reflektiivinen ja 

yksilöllisyyttä arvostava eettinen ammattilainen. Opettajankoulutuksen tulisi 

tarjota mahdollisuuksia keskustella eettisistä kysymyksistä ja erityisesti 

kohdatuista eettisistä ongelmista (Tirri 2002, 32). Akateemisen 

opettajankoulutuksen keskeisimpiä tavoitteita tulisi olla erityisesti 

ohjaustilanteissa opiskelijoiden ajattelukyvyn ja oman toiminnan reflektion 

kehittäminen, sen sijaan, että keskityttäisiin pelkästään opiskelijoiden 

toimintaan. Opettajankoulutuksen tulisi selviytymisstrategioiden kehittämisen 

sijaan keskittyä 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 neljä 

opettajankoulutuksen suuntausta. Nämä suuntaukset ovat 1) ammattikuntaan 

johdattava ”kisälli - mestari” -ajattelu 2) tehokkaan opettamisen taitoja korostava 

”tekninen” koulutus 3) persoonallista kasvua korostava suuntaus ja 4) opettaja 

oman työnsä tutkijana -ajattelu. Opettaja tutkijana -ajattelu on ollut 

suomalaisessa opettajankoulutuksessa vallalla 1980-luvulta alkaen ja sen 

painotus on näkynyt myös tutkimuksessa. Tutkimuskentällä se linkittyy 

opettajien ammatilliseen kasvuun sekä lisäksi opetussuunnitelmatutkimukseen 

ja koulun kehittämiseen (Kosunen & Mikkola 2002, 143). Suuntauksessa 

pidetään tärkeänä tukea kriittistä ja problematisoivaa asennetta opetukseen ja 

sen sosiaalisen kontekstiin. Mitä paremmin opettaja pystyy pohtimaan 

kasvatuksellisia päämääriä ja omia opetuskäytänteitään suhteessa näihin sekä 

perustelemaan valintojaan, sitä paremmat valmiudet hänellä on kehittää itseään 

sekä työtään. Kriittisen tietoisuuden kehittyminen edellyttää 

opettajankoulutukselta väljästi määriteltyjä koulutussisältöjä sekä 

mahdollisuutta reflektioon ja näin tukee opiskelijoiden persoonallista sekä 

ammatillista kasvua. (Ruohotie 1995, 320–321) 

Väisäsen (2004, 32) mukaan ammatillinen kasvu ja kehitys on 

pitkäkestoinen oppimis- ja sosiaalistumistapahtuma. Opettajaksi opiskelevissa 

tapahtuu kokonaisvaltaista persoonallista kasvua ja kognitiivista, affektiivista, 

sosiaalista ja eettis-moraalista kehitystä. Opiskelijoilla itsellään on keskeinen 

rooli oman identiteettinsä sekä pedagogisen käyttöteoriansa luomisessa (Kyrö-

Ämmälä 2012, 158). Tässä oppimis- ja kehitysprosessissa reflektiotaidot ovat 

avainasemassa ja ne voidaan nähdä jopa ehtona ammatilliselle kehittymiselle. 

(Turunen ym. 2009, 201.) Ammatillisen itsetunnon kehittymisen kannalta 

opiskeluaikainen identiteettityö nähdään tärkeänä (Stenberg 2011, 41) ja 

opiskelijan opettajaksi kasvua tuetaankin parhaiten tukemalla reflektiokykyä 

(Väisänen 2004, 32). Opettajankoulutuksen tulisikin antaa opiskelijoille 

valmiuksia reflektoida omaa työtään ja muodostaa itselleen sisäinen ja toimiva 

työorientaatio (Ruohotie 1995, 319).  

Opettajankoulutuksessa on kehitetty erilaisia käytänteitä, toimintatapoja ja 

-malleja tukemaan reflektiota. Tällaisia ovat esimerkiksi erilaiset kirjoitelmat, 
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esseet, oppimispäiväkirjat ja portfoliot. Pyrkimyksenä on omien käsitysten, 

ajatusten ja toiminnan peilaaminen teoreettisiin näkökulmiin. Yksilöllisten 

työtapojen lisäksi esimerkiksi sosiokonstruktivistisesta näkökulmasta käsin 

käydyt keskustelut on nähty ajattelutaitoja, yhteisöllisyyttä ja ammatillista 

kehittymistä edistävinä reflektoinnin toteuttamismenetelminä. Myös teknologian 

kehityksen myötä on pystytty hyödyntämään esimerkiksi videoiden pohjalta 

tapahtuvaa oman opetuksen analysointia. (Juuti, Krzywacki, Toom & Lavonen 

2011, 39–40.) 

Reflektiota on pyritty ottamaan yhä enemmän osaksi opettajankoulutusta 

ja käytännöllisen ja teoreettisen tiedon yhdistämiseen on kiinnitetty huomiota. 

Juuti ym. (2011) tutkimuksessa reflektoinnin työtapojen kokemisesta opettajaksi 

kehittymisessä todettiin opiskelijapalautteen perusteella, että reflektointi koettiin 

hyödylliseksi silloin, kun se kohdistuu opettajuuteen, opettajan ammattiin sekä 

itseen tulevana opettajana. On kuitenkin ilmennyt, että reflektio käsitteenä jää 

opiskelijoille usein ainoastaan retoriseksi tuttavuudeksi (Väisänen 2004, 35). 

Laurialan (1997) tutkimuksessa puolestaan tutkittiin opetusharjoittelun 

merkitystä luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisten käsitysten muutoksen 

edistäjänä. Tuloksista kävi ilmi, että opiskelijoiden uskomusten ja näkökulmien 

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 väestöstä toimintarajoite saattaa vaikuttaa arjessa 

liikkumiseen sekä liikunnan omatoimiseen tai ohjattuun harrastamiseen. Tähän 

ryhmään kuuluvat esimerkiksi vammaiset, pitkäaikaissairaat ja ikääntyneet 

henkilöt. Tämän kohderyhmän liikuntaharrastaminen vaatii tilanteen mukaan 

erilaista soveltamista. Termi soveltava liikunta kuvaakin hyvin asenneilmapiirin 

muutosta yksilöön kohdistuvasta vammakeskeisestä ajattelusta kohti yksilön ja 

ympäristön välisen suhteen tarkastelua tilannekohtaisesti. (Ala-Vähälä 2018, 7.)  

Soveltava liikunta on käsitteenä vasta vakiintumassa käyttöön, joten näen 

tärkeänä tutkimukseni kannalta avata sen määritelmää teoreettisessa 

viitekehyksessäni. Koin myös tärkeäksi esitellä soveltavan liikunnan historiaa 
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Suomessa, jotta Luokkavaltti-ohjelman sijoittuminen liikunnan kentällä sekä sen 

merkitys soveltavan liikunnan kehitykselle tulevaisuudessa olisi paremmin 

hahmotettavissa.  

3.2.1 Soveltavan liikunnan määrittelyä 

Soveltavan liikunnan käsite on tunnettu vuosikymmenien ajan termeillä 

”erityisryhmien liikunta” ja ”erityisliikunta” (Rintala, Huovinen & Niemelä 2012, 

10). Erityisryhmien liikuntaa on kuvattu Erityisryhmien liikunta 2000-toimikunnan 

mietinnössä 1996 ”sellaisten henkilöiden 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” (Mälkiä & Rintala 2002, 6). Käytännössä tämä 

tarkoittaa eri tavoin vammaisten, pitkäaikaissairaiden ja iäkkäiden henkilöiden 

liikuntaa (Aaltonen 2016, 74). Soveltavan liikunnan käsite on suomenkielisessä 

termistössä vielä melko uusi, vaikka englanninkielisiin maihin termi (Adapted 

Physical Activity) ja kansainvälisten järjestöjen nimiin (International Federation 

of Adapted Physical Activity) sekä tutkimusjulkaisuihin (Adapted Physical 

Quarterly) se on jo vakiintunut (Rintala ym. 2012, 10).  

Käsitteet ”erityisryhmien liikunta” ja ”erityisliikunta” korostavat ”erityistä” 

ihmisryhmää, joka jollakin tavalla poikkeaa ”yleisestä”. Soveltavan liikunnan 

käsite puolestaan sisältää ajatuksen kaikille avoimesta liikunnasta, jota 

sovelletaan yksilön tarpeiden mukaan osallistumisen mahdollistamiseksi 

(Rintala ym. 2012, 216). Soveltamisen tarve nähdään siis ennemminkin 

yhteiskunnan kuin yksilön ongelmana. ”Soveltava liikuntakasvatus” ja ”soveltava 

liikunnanopetus” ovat termeinä olleet käytössä jo pidempään. Näillä on 

tarkoitettu erityistä tukea tarvitsevien lasten liikunnanopetusta. Pyrkimyksenä on 

ollut huomioida jokaisen oppilaan yksilölliset tarpeet, kehitysvaihe, valmiudet ja 

kiinnostuksen kohteet. Pitkäaikaissairauden tai vammaisuuden lisäksi 

erityistarpeita liikunnassa on voinut aiheuttaa muun muassa oppilaan kyvyt, 

taidot, kehitys- ja kuntotaso sekä etninen tausta. Liikunnanopetuksen tai -

ohjauksen tulee olla sovellettua niin, että se palvelee parhaalla mahdollisella 

tavalla oppilasta tai oppilasryhmää. (Rintala ym. 2012, 10.) Soveltavassa 

liikunnassa tavoitteet ovat yhteisiä, mutta keinot niiden saavuttamiseksi 



 

 

30 

yksilöllisiä (Alanko, Remahl & Saari, 2004, 7). Liikunnan sovellukset voivat olla 

teknisiä, rakenteellisia tai kasvatuksellisia. Teknisiä sovelluksia ovat esimerkiksi 

käytössä olevat apuvälineet, rakenteellisia sovelluksia erilaiset 

sääntömuutokset peleissä ja leikeissä ja kasvatuksellisia sovelluksia voidaan 

tehdä opetusmenetelmien ja harjoitustapojen avulla. (Mälkiä & Rintala 2002, 7.)  

Toistaiseksi erityisliikuntaa ja soveltavaa liikuntaa käytetään 

synonyymeinä ja termin valinta riippuu paljolti siitä, mitä asiaa sillä halutaan 

korostaa. Erityisliikunnan käsitettä käytetään erityisesti terveydenhuollon eri 

alueiden puolella, jossa liikunta nähdään esimerkiksi kuntouttavana toimintana. 

Soveltavan liikunnan tavoitteet nähdään puolestaan kasvatuksellisiksi, 

viihteellisiksi ja jopa kilpailullisiksi. (Mälkiä & Rintala 2002, 8.) Tässä 

tutkimuksessa käytetään soveltavan liikunnan käsitettä, sillä se on yleistymässä 

käyttöön kasvatustieteen kentällä. Poikkeuksena alaluku 3.2, jossa käytetään 

myös erityisliikunnan käsitettä kuvatessa soveltavan liikunnan historiaa. Tässä 

tutkimuksessa halutaan soveltavan liikunnan käsitettä käyttämällä korostaa 

näkökulmaa, jossa ei leimata tiettyä ihmisryhmää ”erityisiksi” ja ”erillisiksi” 

liikunnan harrastajiksi. Oli kyse minkälaisesta liikunnasta tahansa, sitä voidaan 

aina soveltaa yksilöiden 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 yleistä 

liikuntakulttuuria (Kaurala & Väärälä 2010). Soveltavan liikunnan kehitykseen 

ovat sen alkuvaiheissa vaikuttaneet koululaitos, yleinen urheilutoiminta ja eri 

vammaisurheilujärjestöt sekä sodat ja lääketiede. Koululaitos oli ensimmäinen 

instituutio, joka tavoitti koko ikäluokan kokonaisuudessaan. 1800-luvulla 

koululiikunnassa korostui terveyden merkitys ja sairauksien ehkäisy. Huoli 

koulunuorison heikosta terveydentilasta ja siitä aiheutuneista ongelmista lisäsi 

voimistelunopettajien terveydenhoidollista vastuuta. Lääketieteen näkökulmasta 

tämä on lähellä erityisliikuntaa, sillä lähtökohtana toiminnalle oli huonokuntoisten 

oppilaiden terveyden parantaminen.  

1900-luvun alussa urheiluseuroja ja järjestöjä perustettiin paljon ja samaan 

aikaan myös ensimmäiset vammaisurheilujärjestöt saivat alkunsa. Vuonna 1904 
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perustettiin ensimmäinen kuurojen urheiluseura ja ulkomaisen mallin mukaisesti 

vuonna 1920 Kuurojen Urheiluliitto. (Rintala ym. 2012, 11.) 

Vammaisurheiluliittojen määrä lisääntyi kuitenkin Euroopassa vasta 1950-

luvulla ja Suomessa 1960-luvulla (Mälkiä & Rintala 2002, 411–412). 1900-luvulla 

soveltavan liikunnan kehittymiseen vaikutti myös maailmansotien jälkeinen 

kuntoutustarve. Sotainvalidien myötä erityisryhmien liikunnan tarve ja merkitys 

huomioitiin monissa maissa. ”Lääkitysvoimistelun” tarpeen lisääntyessä 

voimistelunopettajat saivat mahdollisuuden lääkitysvoimistelijan tutkinnon 

suorittamiseen. Lisäksi soveltavan liikunnan kehittymistä edisti 1960- ja 1970-

luvuilla tutkimustiedon lisääntyminen liikunnan positiivisista vaikutuksista 

terveyteen ja fyysiseen kuntoon sekä liikunnan merkityksistä eri sairausryhmille. 

(Rintala ym. 2012, 11.) Liikunta ja terveydenhuoltoalojen ammattikielen käyttöön 

alkoi vakiintua käsite erityisryhmien liikunnasta (Mälkiä & 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 merkittäviä rajapyykkejä olivat 

kansanterveyslain säätäminen vuonna 1972 ja opetusministeriössä tapahtunut 

liikuntalain valmistelu. Samalla vuosikymmenellä Liikuntatieteellinen Seura 

toteutti ensimmäisen kansallisen erityisryhmien liikunnan kokeiluprojektin ja 

Jyväskylän yliopistoon perustettiin erityisryhmien liikunnan ensimmäinen 

opetusvirka. (Mälkiä & Rintala 2002, 412.) 1970-luvulla huomiota alettiin 

kiinnittää myös liikuntapaikkojen esteettömyyteen. Voimaantulleen 

rakennusasetuksen mukaan julkisten paikkojen rakennuksessa oli huomioitava 

liikuntarajoitteet. (Piispanen 2010, 47.) Myös alan kansainväliset yhteydet 

alkoivat laajeta opetus- ja tutkimusyhteyksien sekä vammaisurheilun 

suomalaisosanoton myötä Mälkiä & Rintala 2002, 412). 

1980-luvulla valtio ja kunnat ottivat päävastuun erityisliikunnan 

järjestämisestä Suomessa (Rintala ym. 2012, 12.) Tämä mahdollistui vuoden 

1980 liikuntalain ja vuoden 1983 liikuntalain muutoksen avulla, joka mahdollisti 

kunnille erityisliikunnanohjaajien virkojen perustamisen valtionosuuden turvin 

(Aaltonen 2016, 72). Vuonna 1988 opetusministeriöön perustettiin pysyvä 

asiantuntijaelin erityisryhmien liikunnan alueelle, joka sittemmin muuttui valtion 

liikuntaneuvoston erityisliikunnan jaostoksi, joka toimi vuoteen 2015 asti 

(Aaltonen 2016, 72; Mälkiä & Rintala 2002, 413). 1990-luvun taloudellinen 
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taantuma vaikutti perusresurssien määrän kasvun pysähtymiseen, mutta 

erityisliikunta säilytti silti asemansa liikuntakulttuurissa.  

2000-luvulla erityisliikunta vakiintui osaksi suomalaista liikuntakulttuuria. 

(Rintala ym. 2012, 12.) Opetusministeriön vuonna 2009 tehdyn selvityksen 

mukaan erityisliikunnan tarjonta on ollut tasaisessa kasvussa 2000-luvun 

alkupuolella (Ala-Vähälä 2010). Kuitenkin vuonna 2017 soveltavan liikunnan 

asema kunnissa oli joko pysynyt ennallaan tai hieman heikentynyt (Ala-Vähälä 

2018). Uuden liikuntalain merkitystä soveltavan liikunnan organsointiin ja tukeen 

voidaan pohtia, sillä vuoden 2015 liikuntalaki on muotoiluiltaan yleisemmällä 

tasolla kuin edeltäjänsä. Myös erityisliikunnan jaoston toiminta päättyi ja 

soveltavan liikunnan asiat painottuvat tällä hetkellä yhdenvertaisuus- ja tasa-

arvojaoston toiminnan alle. (Aaltonen 2016, 75.)  

Soveltavan liikunnan palveluita järjestävät pääasiassa kunnat sekä 

erilaiset järjestöt. Kunnissa päävastuu soveltavan liikunnan järjestämisestä on 

liikuntatoimella ja koulujen soveltavasta liikunnanopetuksesta vastaa 

puolestaan opetustoimi. (Rintala ym. 2012, 489.) Palveluista vastaavat myös 

sosiaali- ja terveystoimi. Hallintokunnat tekevät myös moniammatillista 

yhteistyötä palveluiden järjestämiseksi. Kunnat ovat myös velvoitettuja luomaan 

edellytyksiä soveltavan liikunnan harrastamiselle esimerkiksi jakamalla 

järjestöille avustuksia ja huolehtimalla liikuntapaikoista ja tiedotuksesta. (Rintala 

ym. 2012, 491.)  

Järjestöistä tärkeimpiä ovat Suomen vammaisurheilu ja -liikunta VAU sekä 

erilaiset vammais- ja kansanterveysjärjestöt, joiden yhteistyöstä liikunnan 

alueella vastaa Soveltava Liikunta ry SoveLi. Suomen Paralympiakomitea 

vastaa puolestaan vammaisten kilpa- ja huippu-urheilusta. (Rintala ym. 2012, 

489.) Tutkimuksen teon hetkellä, keväällä 2020, Suomen vammaisurheilu ja -

liikunta VAU ja Suomen Paralympiakomitea yhdistyivät koko suomalaisen 

vammaisurheilun ja -liikunnan kattavaksi järjestöksi. Tässä tutkimuksessa 

käytetään uutta Paralympiakomitea nimeä puhuttaessa entisen Suomen 

vammaisurheilu ja -liikunta 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 sekä 
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muiden liikkumista ja liikuntaa edistävien toimijoiden soveltavan liikunnan 

täydennyskouluttautumista sekä kannustaa eri organisaatioita sisällyttämään 

täydennyskoulutuksiin enemmän toimintarajoitteisten ja ikääntyvien liikunnan 

sekä vammaisurheilun sisältöjä (Liikuntatieteellinen Seura).  

3.3 Tampereen yliopiston opettajankoulutus 

Tutkimukseni ollessa tapausluontoinen ja kohdistuessa juuri Tampereen 

yliopiston liikunnan perusopintoja suorittaviin opiskelijoihin ja heidän 

kokemukseensa Luokkavaltti-ohjelmasta, avaan seuraavaksi lyhyesti 

Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen rakennetta sekä liikunnan 

perusopintojen sisältöjä.  

3.3.1 Luokanopettajakoulutuksen rakenne  

Tampereen yliopistossa on ollut mahdollista opiskella luokanopettajaksi 

vuodesta 2012 koulutuksen siirryttyä Hämeenlinnasta Tampereelle. Tampereen 

yliopiston kasvatustieteen ja kulttuurin tiedekunnassa kasvatustieteiden tutkinto-

ohjelma on kaksiportainen ja koostuu yhteisestä kandidaattiohjelmasta ja 

kasvatuksen ja yhteiskunnan tutkimuksen maisteriopinnoista. 

Opettajakelpoisuus edellyttää kasvatustieteen maisterin tutkinnon suorittamista. 

Tampereen yliopistossa opiskelijat kouluttautuvat ymmärtämään maailmaa 

monipuolisesti ja toimimaan laaja-alaisina kasvatus- ja opetusalan 

asiantuntijoina. Lisäksi luokanopettajankoulutuksessa perehdytään opetustyön 

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 perehdytään kasvatustieteisiin 

tieteenalana sekä tutkimuksen teon perusteisiin. Tutkinto sisältää kaikille 

yhteisiä opintoja 20 opintopistettä, mikä sisältää orientoivia opintoja, 

tietotekniikkataidon opintoja sekä kieli- ja viestintäopintoja. Myös 

kasvatustieteen perusopinnot (25op) sekä aineopinnot (50op), johon 

luokanopettajopiskelijoilla sisältyy myös 15 opintopisteen laajuinen 
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opetusharjoittelu, ovat yhteisiä kaikille kasvatustieteen kandidaatintutkintoa 

opiskeleville. Luokanopettajakoulutuksen kandidaatin tutkintoon sisältyy lisäksi 

60 opintopisteen laajuiset perusopetuksessa opetettavien aineiden ja 

aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot, jotka edellytetään toimiessa 

perusopetuksen opettajan tehtävissä vuosiluokilla 1–6. 

Luokanopettajaopettajan koulutuksessa olevilla on mahdollista opiskella 

aineenopettajan kelpoisuuden tuottavia opintoja, jotka usein määrittyvät 

opiskelijan vapaasti valittavien opintojen kautta. Kandidaatintutkintoon vapaasti 

valittavia opintoja on sisällytetty 25 opintopistettä, joita on mahdollista valita yli 

tiedekuntarajojen. (Tampereen yliopiston tutkinto-ohjelma 2020.) 

Kandidaatin tutkinnon suorittamisen jälkeen luokanopettajaopiskelijalla on 

oikeus kasvatuksen ja yhteiskunnan maisteriopintoihin (KM), joiden laajuus on 

120 opintopistettä. Suoritusaika on yleisimmin kaksi vuotta, mutta 

yksilöllisemmän luonteensa ansiosta opinnot mahdollistavat etenemisen 

omassa tahdissa paremmin kuin enemmän yhteisiä opintoja sisältävä 

kandidaatintutkinto. Maisterin tutkintoon kuuluu kasvatustieteiden syventäviä 

opintoja 85 opintopistettä sekä vapaasti valittavia opintoja 35 opintopistettä. 

Kasvatustieteen syventävät opinnot sisältävät pro gradu – tutkielman sekä sen 

tekoon liittyviä kursseja. Luokanopettajaopiskelijoille on tyypillistä opiskella 

kandidaatin- sekä maisterintutkintoon liitettävät 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 sisältävät vapaasti valittavia opintoja sekä kandidaatin 

että maisterin tutkinnossa. Lukuvuonna 2019–2020 opiskelijalla on 

mahdollisuus hakeutua liikunnan perusopintojen 25 opintopisteen 

opintokokonaisuuteen. Muista yliopistoista poiketen, liikunnan perusopinnot 

suoritetaan Tampereen yliopistossa kahden vuoden aikana, mikä tarkoittaa 

useimmilla opiskelijoilla niiden ajoittumista sekä kandidaatin että 

maisterivaiheen opintoihin. Tämän takia liikunnan perusopintoja opiskelee 

yhtäaikaisesti niin kutsutusti aloittavat sekä jatkavat opiskelijat, joilla on sekä 
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kaikille yhteisiä että oman ryhmän omia opintoja. Sekä aloittavissa että 

jatkavissa on tyypillisimmin noin 20 opiskelijaa. 

Liikunnan perusopinnot mahdollistavat opiskelijalle ymmärryksen 

liikunnasta kasvatuksellisena, sosiokulttuurisena ja terveyttä edistävä ilmiönä. 

Opiskelija saa valmiudet toimia liikuntakasvatuksen asiantuntijana ja kehittäjänä 

työyhteisössään. Perusopinnot sisältävät Tampereen yliopistossa viisi viiden 

opintopisteen opintojaksoa, jotka ovat: liikunta pedagogisena ilmiönä, liikunnan 

vaihtelevat ympäristöt, motorinen oppiminen ja fysiologiset perusteet, liikunnan 

terveydelliset ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet sekä liikunnan projekti. 

(Tampereen yliopiston opiskelijan opas 2020.) 

Soveltavan liikunnan osuus sijoittuu kurssille Liikunnan terveydelliset ja 

yhteiskunnalliset ulottuvuudet. Opintojakson tavoitteena on, että opiskelija 

tunnistaa erilaisten ryhmien ja oppijoiden liikunnassa ilmenevien eriyttämisen 

tarpeita ja osaa soveltaa liikuntaa erilaisille oppijoille. Opiskelija oppii 

tunnistamaan terveyden moninaisia kytköksiä yhteiskunnassa sekä tunnistaa 

terveyskasvatuksen mahdollisuudet yksilön hyvinvoinnin edistäjänä. 

Opintojakson jälkeen opiskelija myös ymmärtää liikunnan merkityksen lapsen 

terveyden, hyvinvoinnin ja yleisten oppimisedellytysten kannalta. (Tampereen 

yliopiston opiskelijan opas 2020.) Seuraavassa luvussa esiteltävä Luokkavaltti-

ohjelma sijoittui kyseisen opintojakson alkupuolelle. Tämän lisäksi soveltavan 

liikunnan osuuteen opintojaksolla olisi kuulunut 10 tuntia luentoja sekä 8 tuntia 

käytännön harjoituksia oman 20 opiskelijan pienryhmän kanssa. Opintojakson 

toteutuksessa tehtiin muutoksia kevään 2020 Koronapandemian vuoksi. 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni toteutusta. Ensimmäiseksi kerron 

tutkimuksen teosta käytännössä osana Luokkavaltti-ohjelmaa. Seuraavaksi 

avaan hieman yleisellä tasolla vielä laadullisen tutkimuksen aineistoon ja 

analyysiin liittyviä keskeisimpiä näkökulmia. Tämän jälkeen keskityn oman 

tutkimukseni aineistoon ja analyysiin. Esittelen tutkimukseni aineistonkeruuta 

sekä opiskelijoiden esseistä koostuvaa tutkimusaineistoani. Lopuksi käyn läpi 

tutkimukseni analysointia sisällönanalyysin sekä teemoittelun, luokittelun ja 

tyypittelyn kautta. 

4.1 Tutkimuksen toteutus osana Luokkavaltti-ohjelmaa 

Tämä tutkimus on toteutettu yhdessä Tampereen yliopiston Liikunnan 

terveydelliset ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet - opintojakson opettajien ja 

opiskelijoiden kanssa lukuvuonna 2019–2020. Soveltavan liikunnan osuuteen 

opintojaksolla sisältynyt Luokkavaltti-ohjelma on Paralympiakomitean ja 

Tampereen yliopiston yhteistyössä toteutettu soveltavan liikunnan ohjelma. 

Luokkavaltti-ohjelmasta ei ole vielä kirjallista lähdemateriaalia, jota voisi käyttää 

ohjelman kuvaamiseen tässä 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 sekä 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 alkukevääseen 2020 asti Opetusministeriön rahoituksella. Erilaisia 

keinoja jalkauttaa Valtti-toimintaa eri paikkakunnille mietitään jatkuvasti ja 

yhtenä ideana esiin oli noussut Luokkavaltti-toiminta, jossa yhdellä ohjaajalla tai 

ohjaajaparilla on yhden Valtti-ohjattavan sijaan ohjattavanaan yksi yhtenäinen 

koululuokka, jonka tarpeet ja kiinnostuksen kohteet ohjaaja tai ohjaajapari pyrkii 

selvittämään. Luokka voi olla pienryhmämuotoinen erityisluokka tai 

yleisopetuksen luokka, jossa on erityisen tuen tarpeen oppilaita. Luokkavaltti-

ohjaajan tai -ohjaajien avulla koko luokka saa tukea harrastuspaikkojen 

löytymiseen ja yhä useampi lapsi voi löytää sen avulla säännöllisen 

harrastuksen. Luokkavaltti-ohjelman tavoitteena on lisätä oppilaiden tietoa 

erilaisista harrastusmahdollisuuksista ja saada ohjattua lapsia ja nuoria heitä 

kiinnostavan harrastustoiminnan pariin. Pääpaino on vapaa-ajan harrastusten 

löytämisessä, vaikka ohjelma toteutetaankin koulussa. Opiskelijoille 

Luokkavaltti-ohjelma antaa mahdollisuuden tutustua erilaisiin liikkujiin, joita he 

voivat tulevaisuuden ammatissaan kohdata. Opiskelijoiden tieto erilaisista 

liikuntapaikoista ja erilaisten pelien ja leikkien sovelluksista lisääntyy ohjelman 

aikana tehtävän tiedonhaun tuloksena. Luokkavaltti-ohjelma mahdollistaa 

opiskelijoille myös kontaktien solmimisen kouluihin, mistä on hyötyä 

tulevaisuuden työnhaussa.  

Luokkavaltti-ohjelmassa oli mukana lukuvuonna 2019–2020 14 

koululuokkaa, joista osa oli pienryhmämuotoisia 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, neljä varhaiskasvattajia ja yksi elinikäisen 

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 sekä aikataulun 

esittelyllä opiskelijoille lokakuussa 2019. Tällöin opiskelijat valitsivat omat 

Luokkavaltti-luokkansa ja saivat hieman tietoa luokan oppilaista, mikäli luokan 

oma opettaja oli niitä oppilaista antanut. Opiskelijat tapasivat omat Luokkavaltti-

luokkansa Liikuntamaa-tapahtumassa marraskuussa 2019. Tapahtuman 
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yhteydessä opiskelijoiden oli tarkoitus tutustua vammaisurheilulajien tarjontaan, 

omaan Luokkavaltti-luokkaansa sekä oppilaiden kiinnostuksen kohteisiin. 

Tapahtuman jälkeen opiskelijat saivat haluamallaan tavalla toteuttaa soveltavan 

liikunnan harrastusmahdollisuuksien esittelytilaisuuden tai ohjausharjoittelun 

luokan oman opettajan kanssa sovitun aikataulun mukaisesti marras-

tammikuussa. Koska Luokkavaltti-luokat olivat oppilasmääriltään sekä tuen 

tarpeiltaan hyvin erilaisia, annettiin Luokkavaltti-ohjelman puitteissa opiskelijoille 

melko vapaat kädet toteuttaa ohjelma heille itselle hyödyllisemmäksi 

kokemallaan tavalla. Suurin osa opiskelijoista päätyi kuitenkin ohjaamaan 

luokalle parinsa tai pienryhmänsä kanssa liikuntatuokion, joten oletettavasti 

käytännön harjoittelu koettiin yleisesti hyödyllisimmäksi opiskelijoiden 

keskuudessa.  

Luokkavaltti-ohjelman toteutuksen jälkeen opiskelijoiden tehtävä oli 

reflektoida kokemustaan oman opettajuutensa kehittymisen näkökulmasta 

vuoropuhelussa valitsemansa lähdekirjallisuuden kanssa helmikuuhun 2020 

mennessä. Myöhemmin keväällä 2020 opiskelijoiden oli tarkoitus purkaa 

kokemustaan Luokkavaltista sekä syventää soveltavan liikunnan taitojaan 

soveltavan liikunnan kurssilla, mutta kevään Koronapandemian aiheuttamat 

poikkeusolot vaikuttivat kurssin toteutukseen.  

4.2 Aineisto ja analyysi laadullisessa tutkimuksessa 

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys määrittelee, millainen aineisto kannattaa 

kerätä ja millä menetelmillä se kannattaa analysoida. Toisaalta myös aineisto 

saattaa asettaa omat rajansa esimerkiksi tutkimuksen teoreettiselle 

viitekehykselle tai metodivalinnoille. Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillistä 

mahdollisimman monikäyttöisen aineiston kerääminen. (Alasuutari 2011, 63–

64.) Laadullisessa tutkimuksessa pyritään usein analysoimaan varsin pieni 

määrä tapauksia mahdollisimman perusteellisesti. Tämä on mahdollista 

harkinnanvaraisella otannalla, jossa tutkimuksen teoreettiset valinnat ohjaavat 

aineiston hankintaa. (Eskola & Suoranta 1998, 14.)  

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kokoa ei säätele sen määrä vaan 

laatu. Laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitella yleistettävyyttä samassa 

merkityksessä kuin määrällisessä tutkimuksessa. Sen sijaan tavoitteena on 
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vanhojen ajatusmallien kyseenalaistaminen ja ilmiön selittäminen 

ymmärrettäväksi. (Vilkka 2015, 96.) Siksi aineiston koolla ei laadullisessa 

tutkimuksessa ole välitöntä vaikutusta tai merkitystä tutkimuksen 

onnistumiseen. Keskeisiä ovat tutkijan pohdinnat tutkimusongelmasta, 

kysymyksenasettelusta, näkökulmasta sekä siitä millaista tietoa ja mihin 

tarkoitukseen tutkimuksella pyritään saamaan. (Eskola & Suoranta 1998, 46.) 

Laadullinen aineisto tarjoaa monikäyttöisyytensä vuoksi mahdollisuuksia 

lukuisiin erilaisiin tulkintoihin, joten keskeiseksi muodostuu sen mahdollisimman 

tarkka rajaus tutkimusongelman mukaisesti (Eskola & Suoranta 1998, 48). 

Laadulliseen tutkimukseen liittyy myös tietynlainen hypoteesittomuus. On 

kuitenkin huomioitava, että havaintomme ovat aina latautuneet aikaisemmilla 

kokemuksillamme. Nämä kokemukset eivät saisi kuitenkaan rajata 

tutkimuksellisia toimenpiteitä. On kuitenkin hyödyllistä muodostaa erilaisia 

työhypoteeseja ja arvauksia siitä, mitä analyysi voi tuoda tullessaan. (Eskola & 

Suoranta 1998, 15.)   

Alasuutarin (2011, 32) mukaan laadullinen analyysi koostuu kahdesta 

vaiheesta: havaintojen pelkistämisestä ja arvoituksen ratkaisemisesta. Erottelu 

tehdään analyyttisellä tasolla, sillä käytännössä vaiheet nivoutuvat toisiinsa. 

Havaintojen pelkistämisessä voidaan erottaa kaksi eri osaa. Kun aineistoa 

tarkastellaan tietystä teoreettis-metodologisesta näkökulmasta, kiinnitetään 

huomiota vain sen kannalta olennaisiin asioihin. Analyysin kohteena oleva 

tekstimassa pelkistyy täten hallittavammaksi määräksi erillisiä 

”raakahavaintoja”. Toisessa osassa havaintomäärää karsitaan edelleen 

havaintojen yhdistämisellä etsimällä havaintojen yhteinen piirre tai 

muotoilemalla sääntö, joka pätee aineistoon. (Alasuutari 2011, 32.) 

Analyysitapoja voidaan luokitella eri tavoin ja niillä voidaan ottaa kantaa teorian 

rooliin tutkimuksessa (Puusa 2020, 147). Näitä ovat esimerkiksi 

aineistolähtöinen-, teoriaohjautuva sekä teorialähtöinen analyysi (Tuomi & 

Sarajärvi 2002). Puusan (2020, 147) mukaan hermeneuttisesti painottuneessa 

tutkimuksessa ei tehdä selvää eroa aineiston luokittelun, tulkinnan ja 

analyysivaiheiden välillä.  

Laadullisen analyysin toinen vaihe on arvoituksen ratkaiseminen, jota 

nimitetään usein tulkinnaksi. Tässä vaiheessa tuotettujen johtolankojen ja 

käytettävissä olevien vihjeiden pohjalta tehdään merkitystulkinta tulkittavasta 
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ilmiöstä. (Alasuutari 2011, 34–35.) Laadullisessa analyysissä on pyrittävä 

totuudenmukaisuuteen ja uskottavaan tulkintaan. Tutkijan on myös pystyttävä 

perustelemaan tehdyt ratkaisut. (Puusa 2020, 145.) Laadullisessa 

tutkimuksessa on kuitenkin aina kyse tutkijan tekemästä tulkinnasta tutkimuksen 

kohteena olevasta ilmiöstä (Puusa 2020, 187). 

4.3 Tutkimusaineisto 

Tutkimuksen aineisto on väline tutkijan ja tutkimuskohteen väliseen 

vuoropuheluun (Puusa 2020, 73). Tutkimukseni aineistona toimi opiskelijoiden 

Luokkavaltti-ohjelman yhteydessä kirjoitetut tieteelliset esseet, joissa he 

pohtivat oman opettajuutensa kehitystä kokemuksena jälkeen. Esittelen ensin 

laadullisen tutkimusaineiston keräämistä ja pohdin kirjoitetun kielen käyttöä 

tutkimuksen kohteena, minkä jälkeen syvennyn tämän tutkimuksen aineistoon 

eli opiskelijoiden esseisiin.  

4.3.1 Aineistonkeruu ja kirjoitettu kieli tutkimuksen kohteena 

Laadullisessa tutkimuksessa tietoa kerätään yhä useammin toimijoilta heidän 

itsensä tuottamien tekstien kautta. Aineistona voi olla monenlaisia dokumentteja 

omaelämänkerroista virallisempiin dokumentteihin. (Hirsijärvi ym. 2007, 212; 

Vilkka 2015, 94.) Ne sisältävät jo itsessään merkityksiä eli ihmisten käsityksiä ja 

kokemuksia, minkä vuoksi ne sopivat hyvin laadulliseen tutkimukseen (Vilkka 

2015, 93). Tällaisten yksityisten dokumenttien käyttö tutkimusaineistona 

edellyttää, että tutkittavat kykenevät ilmaisemaan itseään kirjoittamalla. (Tuomi 

& Sarajärvi 2002, 96). Koska tutkimuskohteenani ovat jo useamman vuoden 

yliopistossa opiskelleet opiskelijat, saatoin olettaa heidän kirjoitustaitonsa 

olevan kohtalaisen hyvä. Tieteelliset esseet ovat myös yleisesti 

luokanopettajaopinnoissa käytettäviä opintosuorituksia, joten tämäkään ei 

muodostunut ongelmaksi aineistoa kerätessä.  

Tässä tutkimuksessa aineisto muodostui siis tammi-helmikuussa 2020 

kerätyistä opiskelijoiden tieteellisistä esseistä, joissa yhdistyi opiskelijoiden 

itsensä valitsema lähdekirjallisuus sekä heidän oma reflektionsa Luokkavaltti-

ohjelmasta ja sen vaikutuksista heidän oman opettajuutensa kehitykseen. 
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Tarkempi tehtävänanto esseelle on nähtävissä liitteestä 1. Tehtävänanto ohjasi 

opiskelijoiden kirjoitustyötä, mutta antoi kuitenkin tilaa opiskelijan omille 

ratkaisuille sen toteuttamisessa. Opiskelijoiden esseistä tutkimusaineistona 

kerron tarkemmin seuraavassa luvussa. 

Perinteisesti aineistojen tehtävänä on ollut hypoteesien testaaminen, mutta 

yhtä lailla se voi olla hypoteesien keksiminen. Aineistojen avulla tutkija voi löytää 

uusia näkökulmia tai löytää kokonaan uuden suunnan tutkimukselleen. (Eskola 

2018, 212.) Myös oman tutkimukseni painopiste muuttui tutkimuksen edetessä 

ja tutustuessani aineistoon. Ensimmäinen ajatukseni oli keskittyä opettajan 

ammatilliseen identiteettiin ja sen kehitykseen, mutta aineiston myötä koin 

hedelmällisimmäksi tutkimuskohteeksi keskittymisen opiskelijoiden reflektion 

kohteisiin ja tasoihin, sillä reflektio nähdään olennaisena osana opettajan 

ammatillisen identiteetin ja opiskelijoiden oman opettajuuden kehitystä. 

Laadullisessa tutkimuksessa pyritään usein esittelemään aineiston 

mielenkiintoisimmat kohdat (Eskola 2018, 221). Näiden valintaan vaikuttaa 

tutkijan oma kiinnostus sekä mahdollisesti myös se, mitä tutkimuksella pyritään 

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 tehdessäni. Kaikkea mielenkiintoista aineistoa ei voida kuitenkaan 

sisällyttää tutkimukseen. Myös tutkijan omat tulkinnalliset rajaukset vaikuttavat 

lopputulokseen. Laadullisessa aineistossa todellisuus välittyy erilaisten 

tulkintojen kautta. Tutkija tekee tutkimusta tehdessään valintoja, jotka 

vaikuttavat siihen, mikä on se aineistosta esiin nouseva ydinsanoma, joka 

halutaan nostaa tutkimuksen keskiöön. (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 

hyödynnettiin, sillä 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 kerättiin luvat käyttää esseitä 

tutkimuksen aineistona Luokkavaltti-ohjelman esittelytilaisuuden yhteydessä 

lokakuussa 2019. Lupa-anomus on nähtävissä liitteestä 2. Myös tämän jälkeen 

opiskelijoilla oli mahdollisuus missä vaiheessa tahansa kieltäytyä tutkimukseen 

osallistumisesta. Vain yksi opiskelija ei antanut suostumustaan esseen käyttöön 

tutkimusaineistona, joten 36 kirjoitetusta esseestä tutkimusta varten analysoitiin 

35. Tätä voidaan pitää kattavana otantana tässä kyseisessä tutkimuksessa.  

Esseen tehtävänannon mukaan opiskelijoiden tuli pohtia Luokkavaltti-

ohjelman vaikutusta oman opettajuutensa kehittymiseen. Tehtävänannossa 

käytetty verbi ”vaikuttaa”, voidaan nähdä sisältävän oletuksen siitä, että 

ohjelman on oletettu vaikuttavan opiskelijoiden opettajuuden kehitykseen 

jollakin tavalla. Tehtävänannon kyseenalaisti kuitenkin vain yksi opiskelija, 

vaikka kriittistä pohdintaa ohjelman vaikuttavuudesta omaan opettajuuteen oli 

useammillakin opiskelijoilla. Oman opettajuuden kehitykseen vaikuttaa 

käytännön kokemusten lisäksi suurissa määrin näiden kokemusten reflektointi.  

Tästä syystä, jo pelkästään oman opettajuuden pohtiminen esseen 

kirjoittamisen avulla voidaan nähdä vaikuttavan käsitykseen omasta 

opettajuudesta, vaikkei opiskelija Luokkavaltti-ohjelmalle lisäarvoa oman 

opettajuutensa kehittymisprosessissa antaisikaan. Tutkimuksen kannalta 

tehtävänantoa ei mitä ilmeisimmin pidetty liian johdattelevana. Vahvistuksena 

tälle oletukselle toimi se, että opiskelijat olivat pohtineet ohjelman vaikuttavuutta 

kriittisesti tehtävänannosta huolimatta.   

Ohjeistus esseen enimmäispituudelle oli kaksi sivua, jolla haluttiin välttää 

ylimääräistä kuvailua siitä, mitä Luokkavaltti-ohjelma sisälsi ja antaa 

opiskelijoille mahdollisuus tuoda tutkimuksen kannalta olennaisimpia asioita 

esiin napakammin ja välttää turhaa toistoa. Tekstien pituus vaihteli yhdestä 

sivusta kahteen ja analysoitavaa tekstiä tuli yhteensä noin 60 sivua. Esseen 

maksimipituuden määrittely ei kuitenkaan johtanut haluttuun tulokseen. Sen 

sijaan, että sillä olisi saatu karsittua pois tutkimuksen kannalta epäolennaisten 

asioiden pitkä kuvailu, se saattoi vaikuttaa opiskelijoiden omien pohdintojen 

määrään sekä laatuun. Esseistä huomattavan suuri osa oli kokemuksen 

kuvailua sekä lähdeviittausten käyttöä ilman omaa pohdintaa. Tutkimuksen 
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aineiston kannalta olisi ollut hedelmällisempää määritellä opiskelijoiden esseille 

minimipituus ja antaa heille laajemmat mahdollisuudet kokemuksensa 

reflektoinnille. Mutta koska kyseessä oli kuitenkin opiskelijoiden soveltavan 

liikunnan kurssiin liittyvä osatyö, ei esseestä koituva työmäärä saanut olla liian 

suuri. Tämän vuoksi esseiden pituus määriteltiin näin napakasti.  

Reflektionsa tukena ja vuoropuhelussa omien ajatustensa kanssa 

opiskelijoiden tuli käyttää vähintään kahta omavalintaista lähdettä. 14 

opiskelijalla lähteitä oli vähimmäisvaatimusta enemmän. Lähteitä käytettiin 

monipuolisesti ja ne käsittelivät muun muassa opettajuutta ja opettamista, 

opettajan ammatillista identiteettiä ja sen kehitystä, erityisliikuntaa ja inkluusiota 

sekä yleisiä liikuntaan liittyviä suosituksia ja lakeja. Yleisimmin käytettyjä lähteitä 

olivat Opetushallituksen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) 

sekä varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018). Myös 

Paralympiakomitean erilaisiin julkaisuihin ja verkkosivustoihin viitattiin melko 

paljon avatessa Luokkavaltti-ohjelman sisältöjä. Opiskelijat käyttivät lähteitä 

sekä kuvaamaan omia ajatuksiaan, että vuoropuhelussa omien ajatustensa 

kanssa. Ilman lähteiden käyttöä monen opiskelijan essee olisi saattanut jäädä 

sisällöltään melko yksipuolisesti, sillä joissakin tapauksessa lähteet toimivat 

keskeisessä osassa tuomassa opiskelijoiden ajatuksia esille. Tutkimuksen 

kannalta erityisesti opiskelijoiden vapaus omavalintaisten lähteiden käyttöön 

nähtiin toimivana ratkaisuna. 

Opiskelijoilla oli mahdollisuus myös otsikoida esseensä haluamallaan 

tavalla. Suurin osa otsikoista oli melko neutraaleja ja ne jäljittelivät annettua 

tehtävänantoa, kuten esimerkiksi Luokkavaltti-ohjelma osana opettajuuden 

kehitystä. Joissakin esseissä oma näkökulma onnistuttiin puolestaan tuomaan 

esiin jo otsikoinnin avulla: Liikunta kuuluu jokaiselle, Soveltava liikunta arvojen 

muokkaajana, Epätietoisuus ja epävarmuus soveltavan liikunnan 

järjestämisestä ja Luokkavaltti-ohjelman vaikutus oman opettajuuteni 

kehittymiseen – vai kehityinkö sittenkään? Esseet, jotka opiskelijat olivat 

otsikoineet itse kuvaamaan esseensä näkökulmaa, sisälsivät yleisesti katsoen 

enemmän opiskelijan omaa pohdintaa. 
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4.4 Tutkimuksen analysointi 

Analyysi perustuu tulkintaan, jossa empiirisestä aineistosta pyritään kohti 

ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä (Puusa 2020, 144). Tutkimukseni analysointi 

eteni laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti havaintojen pelkistämisen kautta 

kohti tulkintojen tekoa (Alasuutari 2011). Ensimmäisen tutkimuskysymyksen 

kohdalla aineistolähtöisen sisällönanalyysin pohjalta syntyi aineiston 

teemoittelu. Toisessa tutkimuskysymyksessä puolestaan lähdin teorialähtöisen 

sisällönanalyysin avulla luokittelemaan aineistoa, jolloin tutkimukseeni sisältyi 

myös määrälliselle tutkimukselle tyypillisiä elementtejä. Tämän jälkeen jatkoin 

aineiston tyypittelyyn ja muodostin tyyppikuvaukset kustakin reflektioluokasta. 

4.4.1 Sisällönanalyysi 

Puusa (2020, 144) mukaan sisällönanalyysi voidaan ymmärtää vaiheittain 

etenevän menetelmän sijaan väljänä metodisena viitekehyksenä. Sen 

tarkoituksena on järjestää aineisto selkeään muotoon ja lisätä sen 

informaatioarvoa. Käytännön toteutus koostuu useista vaiheista, kuten 

analyysiyksikön valinnasta, aineistoon tutustumisesta, aineiston 

pelkistämisestä, aineiston kategorisoinnista ja teemoittelusta sekä tulkinnasta. 

Koska analyysiprosessi on monivaiheinen, edellä kuvatut vaiheet esiintyvät 

usein samanaikaisesti ja tulkintaa tapahtuu koko prosessin ajan. Tutkijan 

tehtävä on muodostaa hajanaisesta aineistosta kokonaisuus, joten 

sisällönanalyysi on oikeastaan keino jäsentää empiiristä aineistoa tulkintaa 

varten. (Puusa 2020 144–145.)  

Kun sisällönanalyysi nähdään viitekehyksenä, aineistoa on mahdollista 

tarkastella monipuolisesti ja sen toteuttamisessa on tunnistettavissa sekä 

aineistolähtöisiä että teorialähtöisiä piirteitä. Aineistolähtöisessä analyysissä 

tutkimusaineistosta pyritään luomaan teoreettinen kokonaisuus niin, ettei teoria 

ei ohjaa analyysiä tai sen lopputuloksia. Analyysiyksiköt valitaan aineistosta 

tutkimuksen tarkoituksen ja tehtävänasettelun mukaisesti. (Tuomi & Sarajärvi 

2002, 108.) Myös teoriaohjaavassa analyysissä analyysiyksiköt ovat valittavissa 

harkinnanvaraisesti. Teoriaohjaavassa analyysissä teoria voi toimia analyysin 

apuna, mutta analyysi ei perustu suoraan teoriaan. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 
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109.) Teorialähtöisessä analyysissä analyysi pohjautuu johonkin valmiiseen 

teoriaan tai malliin (Tuomi & Sarajärvi 2002, 110). Tässä tutkimuksessa 

käytettiin sekä aineistolähtöistä että teorialähtöistä sisällönanalyysia liikkuen 

ajoittain myös teoriaohjaavan sisällönanalyysin alueella.  

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla etenin ensin 

aineistolähtöisesti ja lähdin lukemaan opiskelijoiden esseitä yksi kerrallaan 

muodostaakseni kokonaiskuvan aineistosta. Huomasin opiskelijoiden esseissä 

toistuvia teemoja, mutta en tehnyt vielä merkintöjä aineistoon. Toisella 

lukukerralla aloin hahmotella alustavia kategorioita pilvipalveluun erillisiin 

dokumentteihin. Analyysiyksiköksi valikoitui merkityskokonaisuus, jossa 

tutkittava puhui samasta asiasta. Näiden analyysiyksikköjen pituus vaihteli 

muutamista lauseista pidempiin kappaleisiin. Päädyin jättämään tässä 

vaiheessa lähdeviittaukset pois tarkasteltavasta aineistosta ja keskittymään 

opiskelijoilta itseltään nouseviin ajatuksiin. Saatuani ensimmäisen 

”raakahavaintojen” luokitteluni valmiiksi, minulla oli lähes 15 erillistä dokumenttia 

opiskelijoiden esseistä nousseista kategorioista. Tein myös huomion, että 

opiskelijoiden pohdinnoissa oli hyvin paljon laatueroja. Osa opiskelijoista kykeni 

pohtimaan kokemustaan ja omaa opettajuuttaan monesta eri näkökulmasta 

vuoropuhelussa lähteiden kanssa, kun taas toiset saattoivat luettelomaisesti 

raportoida, mitä eri pelejä he olivat pelanneet ja mitä välineitä niissä oli käytetty. 

Tämän havainnon myötä muodostin toisen tutkimuskysymykseni. 

Toisessa tutkimuskysymyksessä lähdin analysoimaan esseitä uudelleen 

teorialähtöisesti. Tutkimukseni teoriaosuudessa esittelin reflektion määritelmiä 

sekä tasoja eri kirjoittajien esitteleminä. Päädyin valitsemaan Hattonin ja Smithin 

(1995) reflektion tasojen luokittelun ja muodostin taulukon 3. oman analyysini 

tueksi. Analyysiyksiköksi toisessa tutkimuskysymyksessä valikoitui kappale. 

Toisessa tutkimuskysymyksessä opiskelijoiden käyttämien lähdeviitteiden 

annettiin olla osana tutkittavaa aineistoa, sillä lähteiden ja opiskelijoiden omien 

ajatusten välinen vuoropuhelu oli myös merkittävässä roolissa tarkasteltaessa 

heidän reflektionsa laatua.  
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TAULUKKO 3. Reflektion tasot ja tunnuspiirteet 

 

Reflektion taso Reflektion luonne Kuvaus 

1. Kuvaileva reflektio Suoriutumisen analysointi 

ammatillisessa roolissa 

(todennäköisesti yksin). 

Syiden antaminen valituille 

toimintatavoille. (Hatton & Smith 

1995.) 

Opiskelija pohtii kokemustaan 

yksipuolisesti joko lähteitä 

käyttäen tai ilman niitä. 

 

2. Dialoginen 

reflektio 

Oman äänen kuuluminen (yksin tai 

yhdessä muiden kanssa). 

Erilaisten toimintatapojen arviointi ja 

vertailu ammatillisissa tilanteissa 

esiintyvien ongelmien ratkaisemiseksi. 

(Hatton & Smith 1995.) 

Opiskelija pohtii kokemustaan 

useammasta näkökulmasta 

tai perustelee teoreettisesti. 

 
 
 

3. Kriittinen reflektio Oman toiminnan vaikutusten arviointi 

suhteessa toisiin. 

Sosiaalisen-, poliittisen- tai kulttuurisen 

kontekstin huomioiminen (voi olla 

jaettu). (Hatton & Smith 1995.) 

Opiskelija arvioi kokemuksen 

tai tapahtuman merkitystä 

kulttuurisessa, poliittisessa tai 

sosiaalisessa kontekstissa. 

 

4.4.2 Teemoittelu, luokittelu ja tyypittely 

Tässä tutkimuksessa sisällönanalyysin pohjalta aineistoa teemoiteltiin, 

luokiteltiin ja tyypiteltiin. Lyhyesti sanottuna teemoittelussa korostuu se, mitä 

kustakin teemasta sanotaan ja luokittelu voi yksinkertaisimmillaan olla 

sisältöteemojen kvantifiointia. Tyypittelyssä puolestaan aineisto ryhmitellään 

tiettyihin toisistaan eroaviin tyyppeihin. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 95.) 

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineisto päädyttiin 

teemoittelemaan opiskelijoilta nousseiden sisältöteemojen mukaisesti ja toisen 

tutkimuskysymyksen kohdalla aineisto puolestaan luokiteltiin teorian pohjalta 

ennalta määriteltyihin luokkiin, jonka jälkeen niistä muodostettiin 

tyyppikuvaukset esimerkkisitaatteineen.  

 Teemoittelussa tarkoituksena on pelkistää aineisto etsimällä 

olennaisimmat asiat ja tavoittamalla tekstien merkityksenantojen ydin. Teemat 

liittyvät tekstin sisältöön eivätkä sen yksittäisiin kohtiin. Teemoittaessaan tekstiä 
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tutkija lukee tekstiä useaan kertaan etsien merkityksiä myös rivien välistä. 

Tutkimusasetelman mukaan tutkija voi etsiä tekstistä joko tiettyyn asiaan liittyviä 

merkityksiä tai vaihtoehtoisesti lähestymään tekstiä kokonaisuutena. (Moilanen 

& Räihä 2018, 60.) Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla päädyin 

teemoitteluun, sillä luettuani opiskelijoiden esseet useaan kertaan, 

kokonaisuudessa alkoi korostua tietyt puheenaiheet. Nämä puheenaiheet 

rakentuivat analyysin yhteydessä teemoiksi.  

Teemoittelussa aineisto ryhmitellään teemoittain ja niistä pyritään 

nostamaan esiin mielenkiintoisia sitaatteja tutkimusongelmaa valaisevista 

teemoista (Eskola 2018, 221). Teemoittelua voi suorittaa 

tekstinkäsittelyohjelman leikkaa ja liimaa -toiminnolla eri asiakirjoja auki pitäen 

(Eskola 2018, 219). Itse koin tällaisen sähköisen aineiston järjestelyn 

helpoimmaksi, vaikka aluksi avoimia dokumentteja olikin melko paljon.  

Aineistoa ei tarvitse Eskolan (2018, 219) mukaan vielä tässä vaiheessa karsia, 

vaan se järjestetään uudelleen. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla 

karsin aineistosta kuitenkin pois opiskelijoiden lähdeviittaukset, sillä halusin 

keskittyä opiskelijoilta itseltään nouseviin ajatuksiin. Aineistolähtöistä 

sisällönanalyysiä suorittaessani päädyin luomaan ”raakahavaintojen” pohjalta 

useita kategorioita opiskelijoilta nousseista aiheista.  

Seuraavaksi lähdin tarkastelemaan näitä kategorioita tarkemmin. 

Yhdistelin dokumenttien sisältöjä ja poistin ylimääräisiä yksi kerrallaan. Palasin 

myös tarkastelemaan teoreettista viitekehystäni, jolloin siirryin väljästi 

aineistolähtöisestä sisällönanalyysistä teoriaohjaavan sisällönanalyysin 

puoleen. Pyrin teorian avulla sekä uudelleen muotoilemalla ensimmäistä 

tutkimuskysymystäni jäsentämään aineistoa uudelleen useaan kertaan. Lopulta 

päädyin neljään teemaan, jotka olivat: 1) Opiskelijoiden lähtökohdat, 2) 

Opettajan ajatus- ja arvomaailma, 3) Opettajan käytännön osaaminen ja 4) 

Opiskelijoiden tulevaisuuskuva. Analysoidessani näitä teemoja huomasin, 

etteivät ne ole täysin tasa-arvoisia, vaan sijoittuvat jatkumoksi lähtötilanteesta 

tulevaisuuden näkymiin.  

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla olin edennyt teorialähtöisesti ja 

päätynyt luokittelemaan aineistoa teorian pohjalta ennalta määriteltyihin 

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 analyysisääntöjen 

määrittely on hyödyllistä ennen luokittelun aloittamista. Hyödynsin 

luokittelussani aiemmin esiteltyä taulukkoa 3., jolloin luokitteluni pysyi 

mahdollisimman objektiivisena. Minulla oli teorian pohjalta valittuna kolme 

reflektion tasoa, joita kutakin koskivat tietyt kriteerit. Nämä reflektion tasot, 

kuvaileva-, dialoginen- ja kriittinen reflektio, muodostivat kolme ensimmäistä 

luokkaa analyysissäni. Huomasin kuitenkin pian, että kaikki opiskelijat eivät 

saavuttaneet edes matalimman, kuvailevan reflektion tasoa. Muodostin vielä 

neljännen luokan, joka nimettiin teoriaan pohjaten kuvailevaksi kirjoittamiseksi. 

Analysoin toista tutkimuskysymystäni varten jokaisen opiskelijan erikseen 

kirjoitettu kappale kerrallaan. Määrittelin jokaisen esseestä löytyneen kappaleen 

johonkin määritellyistä neljästä luokasta. Myös Eskolan ja Suorannan (1998, 

120) mukaan luokittelu kannattaa tehdä vähintään kahdesti ja useamman eri 

luokittelijan käyttäminen olisi suotavaa. Minulla ei ollut toista luokittelijaa 

käytössäni, joten suoritin uudelleenluokittelua useaan otteeseen pitkällä 

aikavälillä verraten tekemiäni luokituksia teoriaan sekä toisiinsa.  

Olin toisen tutkimuskysymyksen kohdalla ensisijaisesti kiinnostunut 

opiskelijoiden reflektion tasoista ja kuinka korkean reflektion tason kukin 

opiskelija pystyi saavuttamaan Luokkavaltti-ohjelman jälkeen. Kirjasin kunkin 

opiskelijan kohdalle, mitä eri reflektion tasoja hänen esseestään oli 

havaittavissa. Nämä opiskelijakohtaiset havainnot ovat tarkasteltavissa liitteestä 

3. Tässä vaiheessa opiskelijat edustivat siis useampia eri luokkia. Jatkoin 

analyysiäni tarkastelemalla, mikä on kunkin opiskelijan korkein saavutettu 

reflektion taso ja luokittelin heidät uudelleen niin, että jokainen opiskelija kuului 

vain yhteen luokkaan.  

Luokittelun jälkeen jatkoin analyysiäni tyypittelyyn. Tyypittelyssä 

tavoitteena on havainnollistaa aineistoa yhdistettyjen tyyppien eli eräänlaisten 

mallien avulla (Puusa 2020, 149). Tyypittelyssä voidaan kuhunkin tyyppiin 

kuuluvien tekstien avulla laatia tyyppikuvauksia, joissa yhdistyvät eri 

vastauksissa esiintyvät yleiset elementit. Näitä kuvauksia vertaamalla voidaan 

verrata havaittuja tyyppejä keskenään ja ne toimivat näin ikään kuin 

läpileikkauksina aineistosta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) 

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

aineistositaateilla. 



 

 

50 

5 TULOKSET 

Tutkimuksella selvitettiin, millaisena opiskelijoiden reflektio ilmenee heidän 

oman opettajuutensa kehitystä pohtivissa esseissä Luokkavaltti-ohjelmaan 

osallistumisen jälkeen. Tutkimuksessa keskityttiin kahteen asiaan: siihen, mihin 

asioihin opiskelijoiden reflektio kohdistuu sekä siihen, millä tasolla opiskelijoiden 

reflektio on. Seuraavissa alaluvuissa esittelen tutkimukseni tulokset 

tutkimuskysymys kerrallaan. 

5.1 Opiskelijoiden reflektion kohteet 

Opiskelijoiden reflektio kohdistui heidän lähtökohtiinsa, joista he lähtivät 

Luokkavaltti-ohjelmaa toteuttamaan, opettajan ajatus- ja arvomaailman 

pohdinnoista, opettajan käytännön osaamisesta sekä opiskelijoiden 

tulevaisuusuuden näkymistä. Löytyneet teemat ovat osittain päällekkäisiä, sillä 

monia teemoissa esiintyneitä aiheita opiskelijat käsittelivät esseissään monista 

eri näkökulmista. Myös valinta jättää opiskelijoiden tekemät lähdeviittaukset 

ensimmäisen tutkimuskysymyksen tulosten ulkopuolelle vaikutti teemojen 

muotoutumiseen melko paljon. Monista teemoista ja teemojen alle kuuluvista 

aiheista opiskelijat olivat saattaneet käsitellä lähteiden kautta esseissään 

runsaastikin, mutta ilmaisseet vain vähän mielipiteitään omin sanoin.  

 

Opiskelijoiden lähtökohdat  

Opiskelijoista suurin osa mainitsi, ettei heillä ole mitään aiempaa kokemusta 

soveltavasta liikunnasta tai erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa 

toimimisesta. Näitä opiskelijoita oli yhteensä 17. Myöskään Paralympiakomitean 

Valtti-ohjelmasta tai uudesta Luokkavaltti-ohjelmasta opiskelijat, suurin osa 

opiskelijoista ei ollut kuullut aiemmin. Opiskelijoista vain neljä mainitsi heillä 

olevan aiempaa kokemusta soveltavasta liikunnasta tai erityistä tukea 

tarvitsevien oppilaiden kanssa toimimisesta. Heistä kahdella kokemusta oli 
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karttunut töiden kautta ja kahdella aiemmista opinnoista. Yksi opiskelijoista 

mainitsi myös osallistuneensa Valtti-ohjelmaan aiemmissa opinnoissaan. 14 

opiskelijaa ei raportoinut suoraan aiempaa kokemusta tai sen puutetta koskien 

soveltavaa liikuntaa tai erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa toimimista. 

Myös näiden opiskelijoiden esseistä oli kuitenkin epäsuorasti havaittavissa, että 

kokemus oli ollut suurimmalle osalle uusi, esimerkiksi puhuttaessa silmiä 

avaavasta kokemuksesta. Kokoavasti voidaan todeta, että opiskelijoiden 

kokemus soveltavasta liikunnasta ja erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden 

kanssa oli hyvin vähäistä ennen Luokkavaltti-ohjelman toteuttamista. 

Osa opiskelijoista suhtautui melko neutraalisti kokemuksensa 

puutteeseen, eikä ollut ennen ohjelmaan osallistumista edes välttämättä ajatellut 

koko asiaa. Yksi opiskelijoista mainitsi pohtineensa soveltaa liikuntaa oman 

lajinsa osalta, vaikkei se muuten ollut hänelle tuttua. Osaa opiskelijoista 

astuminen tuntemattomalle alueelle turhautti ja moni opiskelija kertoi 

tunteneensa epävarmuutta Luokkavaltti-ohjelman alussa.  

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

Koska soveltava liikunta on ollut itselleni melko tuntematon alue eikä 
aiempaa tietoa aiheesta juuri ole, soveltava liikunta jo pelkästään käsitteenä 
on saanut itseni tuntemaan epävarmuutta. (Opiskelija 17) 

Opiskelijat kokivat kuitenkin soveltavaan liikuntaan ja erityisen tuen oppilaisiin 

tutustumisen tärkeäksi sekä itsensä että yleisesti kaikkien opettajien kannalta 

tulevaisuudessa. Kuusi opiskelijaa kirjoitti opettajankoulutuksen 

puutteellisuudesta. Opiskelijat kokivat, ettei heille anneta riittävästi valmiuksia 

kohdata erityistä tukea tarvitsevia oppilaita, vaikka ongelmien koettiin olevan 

kasvusuunnassa ja tarvetta tälle osaamiselle olisi. Ongelma ei kuitenkaan 

liittynyt vain liikunnan opintoihin vaan yleisemmin luokanopettajaopintoihin.  

Minusta jokaisen opettajan olisi tärkeää perehtyä erityisryhmiin ja 
erityislasten ja -nuorten kanssa toimimiseen, sillä ongelmat ovat 
kasvusuunnassa. (Opiskelija 29) 

Minusta huolestuttavinta on kuitenkin se, etten ole vielä opiskelujeni aikana 
saanut kokemusta erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta. 
Tämä näkyy liikunnan lisäksi myös muissa aineissa, sillä nykyään tukea 
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tarvitsevia oppilaita on yhä enemmän niin sanotusti normaalissa luokassa 
inkluusion myötä. Nykyään luokassa voi olla erityistä tukea vaativia oppilaita 
jopa puolet. Opinnoissa meille puhutaan paljon eriyttämisestä, mutta hyvin 
vähän olemme käyneet konkreettisia esimerkkejä alas- ja ylöspäin 
eriyttämisestä. (Opiskelija 18) 

Koen, että luokanopettajakoulutukseen kaivattaisiin ylipäätään – ei 
pelkästään liikunnan osalta – enemmän sisältöä liittyen erityistä tukea 
tarvitsevien lasten kanssa toimimiseen ja heidän oppimisensa 
edesauttamiseen. Kaipaisin koulutukseen käytännön työkaluja muun 
muassa sen osalta, kuinka lapsille voitaisiin parhaalla mahdollisella tavalla 
opettaa erilaisuuden hyväksymistä. Omia ideoita toki aiheeseen liittyen 
löytyy, mutta konkretia opiskelussa pelkkien tieteellisten tekstien sijaan 
palvelisi tulevaisuuden kasvattajia mielestäni tehokkaimmin. Suurelta osin 
tämän vuoksi mahdollisuus tehdä yhteistyötä näiden lasten kanssa tuntui 
henkilökohtaisesti tärkeältä. (Opiskelija 4) 

Opiskelijoilla oli ennen Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumista hyvin vähän 

kokemusta soveltavasta liikunnasta. Kokemuksen puute sai monet opiskelijat 

kokemaan epävarmuutta omasta osaamisestaan, mutta ohjelmaan osallistuttiin 

silti pääosin positiivisin mielin. Opiskelijat näkivät ohjelmaan osallistumisensa 

hyödyllisenä ajatellen tulevaisuuden työelämää, sillä monen mielestä 

koulumaailmassa nähtiin odottavan haasteita, joihin opinnot eivät toistaiseksi ole 

vielä opiskelijoita valmistaneet. 

 

Opettajan ajatus- ja arvomaailma  

Lähes kaikkien opiskelijoiden esseissä oli viittauksia ajatus- ja arvomaailman 

pohdintoihin tai muutoksiin. Osa viittauksista oli yleisemmällä tasolla tehtyjä 

toteamuksia, mutta osa opiskelijoista oli kyennyt tarkastelemaan 

arvomaailmansa muutoksia syvällisemmin. Opiskelijat näkivät opettajuuden 

kehittymisen yksilöllisenä ja elämänmittaisena prosessina. Tässä prosessissa 

reflektiolla nähtiin olevan merkittävä rooli. Luokkavaltti-ohjelman koettiin 

toimineen reflektioprosessin käynnistäjänä sen ollessa monelle silmiä avaava 

kokemus. Neljä opiskelijaa pohti kokemuksen vaikuttaneen heidän käsityksiinsä 

itsestään opettajana tai liikunnan opettajana yleisellä tasolla. Seitsemällä 

opiskelijalla käsitys vammaisurheilun harrastusmahdollisuuksista oli laajentunut. 

Lisäksi viisi opiskelijaa koki käsityksensä erilaisista oppijoista laajentuneen 

Luokkavaltti-ohjelman myötä. 

Suurimpana Luokkavaltti-ohjelman antina pidän sitä, miten paljon vierailu 
erityisluokassa herätti ajattelemaan ja näkemään monet opettajuuteen, 
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omaan arkielämään ja ylipäätään elämänkatsomukseen liittyvät asiat 
uudessa valossa.  (Opiskelija 23) 

Oli silmiä avaavaa nähdä kuinka soveltavaa liikuntaa tarvitsevat voivat 
harrastaa aivan samanlaisia lajeja kuin me muutkin, mutta hieman erilaisilla 
ja hyvin moderneilla välineillä. (Opiskelija 20) 

Koska Luokkavaltti-ohjelman kummiluokkamme erosi melkeinpä kaikilla 
tavoilla yleisopetuksen luokasta, oli todella silmiä avaavaa nähdä kyseisen 
luokan toimintatapoja ja pohtia, miten vastaavia toimintatapoja tai -malleja 
voisi hyödyntää yleisopetuksen luokassa. (Opiskelija 7) 

Moni opiskelijoista mainitsi alkaneensa pohtia ammattiaan sen eettisestä 

näkökulmasta Luokkavaltti-ohjelman aikana tai sen jälkeen. Viisi opiskelijaa 

mainitsi tärkeäksi lapsen näkemisen yksilönä. Lapsen arvostaminen sellaisena 

kuin hän on, loi opiskelijoiden mukaan vastavuoroista kunnioitusta myös 

opettajaa kohtaan sekä turvallista ilmapiiriä liikuntatunneille. Myös tasa-arvo 

nähtiin opiskelijoiden keskuudessa tärkeänä omaan opettajuuteen kuuluvana 

arvona ja sen mainitsi pohdinnoissaan neljä opiskelijaa. Soveltavaan liikuntaan 

tutustuminen nähtiin tasa-arvon kannalta tärkeäksi osaksi oman 

asiantuntijuuden kehittymistä. Jokaisella oppilaalla nähtiin olevan oikeus 

osallistua turvalliselle liikuntatunnille.  Yksi opiskelijoista pohti myös laajemmin 

yhteiskunnan asenneilmapiirin muutosta erilaisia ihmisiä kohtaan. Hänen 

mukaansa Luokkavaltti-ohjelman kaltaiset yhteistyöt kertovat siitä, että ollaan 

yhä enemmän kiinnostuneita tasa-arvoisuudesta erilaisten ihmisten välillä. 

Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut myös ensimmäistä kertaa ihan oikeasti 
pohtimaan ammattiani sen eettisestä näkökulmasta. Opettajan työssä hyvä 
ammattietiikka on mielestäni todella tärkeässä roolissa. Jokaista oppilasta 
tulee arvostaa sekä kohdella oikeudenmukaisesti ja tasa-arvoisesti. Oman 
toiminnan reflektointi eettisestä näkökulmasta auttaakin oman opettajuuden 
kehittymisessä. Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut pohtimaan ja arvioimaan 
niin omaa toimintaani kuin ajattelumaailmaani. (Opiskelija 11) 

Ymmärrys erilaisten liikkujien ominaisuuksista on tärkeää. Jokaisella 
nuorella on taidoista, kyvyistä ja fyysisistä ominaisuuksista riippumatta 
oikeus osallistua turvalliselle ja motivoivalle liikuntatunnille, jossa saa 
toteuttaa itseään omalla parhaalla tavallaan. Oppilaiden odotukset liikuntaa 
kohtaan poikkeavat toisistaan paljon, minkä vuoksi onkin ongelmallista 
onnistua aina pitämään liikuntatunteja, jotka olisivat jokaiselle oppilaalle 
mieluisia. Opettajan tärkein tehtävä on kuitenkin luoda sellainen ympäristö, 
jossa jokainen uskaltaa ilmaista itseään, esittää toiveensa ja olla oma 
itsensä. (Opiskelija 33) 
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Kahdeksan opiskelijaa kirjoitti jokaisen oikeudesta liikuntaan ja näki 

koululiikunnan roolin merkittävänä tämän edistämisessä. Opiskelijoiden mukaan 

kaikilla ei ole yhtäläiset lähtökohdat päästä harrastamaan liikuntaa, jolloin 

koululiikunnan sekä opettajan merkitys korostuvat. Opettajan tulisi tukea 

oppilaiden liikunnan ilon löytymistä mahdollistamalla onnistumisen kokemukset 

oppitunneilla sekä tukemalla sopivan liikuntaharrastuksen löytymistä. Yksi 

opiskelija kirjoitti myös onnistumisen kokemusten vaikutuksista lapsen 

myönteisen kehonkuvan syntymiseen. 

Päivittäinen liikunta on jokaiselle kouluikäisille terveen kasvun ja kehityksen 
sekä hyvinvoinnin edellytys. - - Tämän takia minulla on opettajana suuri 
vastuu siitä, että saan lapset innostumaan jo pienestä pitäen liikkumaan. 
Kaikissa perheissä ei ole tapana harrastaa liikuntaa kotioloissa, joten haluan 
saada sen kipinän syttymään liikuntatunneilla. (Opiskelija 6)  

Liikunnan ilo kuuluu jokaiselle ja mielestäni kaikkien tulisi päästä nauttimaan 
siitä omalla tavallaan. Opettajan tehtävä on kertoa oppilaalle erilaisista 
harrastusmahdollisuuksista ja auttaa häntä löytämään tietoa niistä. 
Opettajan tulee rohkaista liikuntarajoitteista oppilasta kokeilemaan liikuntaa 
ja myös tarjota hänelle liikuntatunnilla sellaiset puitteet, että liikkuminen on 
mahdollista. Tämä vaatii opettajalta paljon ennakkosuunnittelua ja 
panostusta työhönsä, mutta koen, että se on varmasti myös hyvin 
palkitsevaa. (Opiskelija 19) 

Opettajilla onkin tärkeä tehtävä lasten liikunnan mahdollistajana. Opettajan 
tehtävänä olisi luoda tunteja, joiden aikana kaikki oppilaat saisivat kokea 
liikunnan iloa ja positiivisia onnistumisen kokemuksia. - - Yksi osa-alue 
tämän mahdollistamisesta on soveltava liikunta. (Opiskelija 26) 

Opiskelijoille Luokkavaltti-ohjelma toimi silmiä avaavana kokemuksena ja herätti 

monet ajattelemaan ammattiaan sen eettisestä näkökulmasta. Monille 

opiskelijoista aukesi kokonaan uusi maailma tutustuttaessa vammaisurheiluun, 

soveltavaan liikuntaan sekä erityistä tukea tarvitseviin oppilaisiin. Opiskelijat 

nostivat arvopohdinnoissaan esiin tasa-arvon merkityksen sekä käsittelivät 

muun muassa jokaisen oikeutta liikuntaan sekä opettajan roolia tämän 

tavoitteen saavuttamisessa. 

 

Opettajan käytännön osaaminen  

Opettajan käytännön osaamista käsiteltiin opiskelijoiden esseissä ylivoimaisesti 

eniten ja siihen liittyviä viittauksia löytyi kaikilta opiskelijoilta. Opettajan 

käytännön osaamiseen liittyi opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvät 

asiat. Neljä opiskelijaa mainitsi kehittyneensä opetuksen suunnittelussa 
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Luokkavaltti-ohjelman myötä. Erityisluokan kanssa oman mukavuusalueen 

ulkopuolelle astumisen nähtiin kehittäneen varmuutta opetuksen suunnittelussa 

ja tuoneen uusia ideoita opetuksen toteutukseen. Uusia ideoita opiskelijat saivat 

lisäksi tutustumalla erilaisiin harrastusmahdollisuuksiin, josta kirjoitti kuusi 

opiskelijaa. Opiskelijoiden käsitys liikunnan harrastamisesta ja seuratoiminnasta 

oli laajentunut, minkä nähtiin olevan hyödyksi tulevaisuuden työssä. Opiskelijat 

kokivat, että osaisivat nyt innostaa ja ohjata oppilaita paremmin heille sopivan 

liikuntaharrastuksen pariin ja edesauttaa liikunnan ilon löytymistä. Neljä 

opiskelijaa kirjoitti lisäksi esseissään opettajan ”materiaalipankin” 

kartuttamisesta ohjelman myötä.  

Erityisluokan kanssa oli suunnittelussakin pakko astua tavallista enemmän 
epämukavuusalueelle, jonka jälkeenpäin ajateltuna uskon kehittäneen 
varmuutta suunnittelussa sekä laajentaneen omaa ”opettajan 
työkalupakkia”. (Opiskelija 24) 

Olen ajatellut, että liikunnan eriyttäminen vaatisi hirveästi vaivaa ja 
ylitsepääsemättömän paljon mielikuvitusta opettajalta. Kaikkea toimintaa ei 
kuitenkaan tarvitse keksiä itse, vaan lajiliitoilla ja vammaisurheilun sivuilla on 
paljon materiaaleja, joita opetuksessa voi hyödyntää. Helpottava tieto oli 
myös se, että erityisliikuntaan vaadittavia välineitä on mahdollista vuokrata, 
mikä avaa lisää mahdollisuuksia opetuksen toteuttamiseen. (Opiskelija 17) 

Mielestäni se, että tutustuimme erilaisiin harrastusmahdollisuuksiin, laajensi 
käsitystäni liikunnan harrastamisesta ja seuratoiminnasta. Olin aina 
kuvitellut, että erityistä tukea tarvitseville on omat seuransa, jotka järjestävät 
harrastustoimintaa. Löysimme kuitenkin paljon seuroja, jotka olivat lisänneet 
omaan toimintaansa ryhmiä tai harrastuskertoja erityistä tukea tarvitseville 
liikkujille. Koen, että Luokkavaltti-toiminta tällä tavoin laajensi tietotaitojani 
opettajana, ja voinkin tulevaisuudessa ohjata ja innostaa oppilaita erilaisten 
harrastusten pariin sekä lisätä lasten liikkumista ja liikunnan ilon löytymistä. 
(Opiskelija 5) 

Opetuksen suunnitteluun katsottiin vaikuttavan olennaisesti oppilaantuntemus ja 

oppilaiden liikkumisen havainnointi. Kuusi opiskelijaa kirjoitti 

oppilaantuntemuksen tärkeydestä, joka mahdollistaa erilaisten liikuntataitojen ja 

oppilaiden toimintakyvyn huomioon ottamisen liikuntatuntien suunnittelussa. 

Myös lasten mielenkiinnonkohteiden ja vahvuuksien huomioiminen nähtiin 

tärkeäksi. Oppilaiden liikkumisen havainnointi oli opiskelijoiden mielestä myös 

tärkeä osa opetuksen suunnittelua erityisesti erityisen tuen oppilaiden kanssa, 

mutta myös yleisopetuksen luokassa. Opiskelijat kirjoittivat myös suunnitteluun 

liittyvistä haasteista. Erityisesti oppilasryhmien heterogeenisyys ja suuret erot 
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liikuntataidoissa vaikuttivat toiminnan suunnitteluun. Osa oli kokenut haasteeksi 

myös epätietoisuuden käytettävissä olevista välineistä ja tiloista sekä niiden 

soveltumattomuudesta liikuntaan. 

Vaikka yhteinen aikamme jäi vähäiseksi, ajattelen, että pystyin silti 
erottamaan lasten tarpeet, mielenkiinnot sekä vahvuudet. Tiedostamalla 
nämä pystyin myös hyödyntämään niitä liikuntatunnin suunnittelussa. - - 
Yksilöllistämällä jokaisen lapsen oli myös helpompi suunnitella ja eriyttää 
opetusta, sillä tiesi, mihin jokainen lapsi on kykenevä. (Opiskelija 17) 

Liikuntamaa-tapahtumassa meillä oli mahdollisuus havainnoida oppilaiden 
liikkumista, mikä kyllä mielestäni auttoi meitä suunnittelemaan luokalle 
sopivaa tekemistä. Myös erityistä tukea tarvitsevien motoriset ja kognitiiviset 
taidot oli mahdollista huomioida opetuksessa, kun meillä oli jo pieni näyttö 
kyseisistä oppilaista. (Opiskelija 9) 

Opettajan käytännön osaamiseen kuului suunnittelun lisäksi opetuksen 

toteuttaminen. Eniten opiskelijoilla korostui soveltavan liikunnan toteuttamiseen 

liittyvät asiat. Opiskelijat näkivät tärkeäksi, että opettaja osaa soveltaa 

liikunnanopetusta, vaikkei hänellä olisi ryhmässään liikuntavammaista oppilasta. 

Tuen tarve ei myöskään välttämättä ole pitkäaikainen, vaan esimerkiksi oppilaan 

murtunut raaja, voi luoda tarpeen liikunnan soveltamiselle. Tuen tarpeiden 

moninaisuuden lisäksi kahdeksan opiskelijaa pohti lajien eriyttämistä ja 

erilaisten variaatioiden hyödyntämistä osana opetustaan. Viisi opiskelijaa 

mainitsi, että soveltavan liikunnan toteuttaminen on mahdollista pienillä 

muutoksilla. Monet opiskelijoista antoivat myös konkreettisia esimerkkejä 

eriyttämisen muodoista sekä liikunnan sovellutuksista. Opiskelijat olivat 

pyrkineet osallistamaan erityistä tukea tarvitsevia oppilaita yhteiseen toimintaan 

muun muassa varioimalla tehtäviä kunkin oppilaan tarpeiden mukaisesti.  

Liikuntatuntien tuen tarvitsijat eivät aina ole pyörätuolioppilaita, vaan myös 
erilaiset tarkkaavaisuuden häiriöt tai murtunut käsi voivat tuoda tarpeen 
soveltavalle liikunnalle. Kehitysvamma, apuvälineiden käyttö tai 
pitkäaikaissairaus ei saisi olla este liikkumiselle tai liikunnan harrastamiselle, 
jonka takia koenkin, että soveltavan liikunnan kurssilla ja Luokkavaltti-
ohjelmalla on merkitystä opettajuutemme kehittämisen kannalta. (Opiskelija 
25) 

Luokkavaltti-ohjelma antoi minulle kuitenkin todella hyödyllistä kokemusta 
esimerkiksi hyvin moninaisten oppilaiden kanssa toimimisesta sekä 
erityisesti liikuntatunnin eriyttämisestä todella eritasoisille liikkujille. 
(Opiskelija 11) 
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Yksi suurimmista ahaa-elämyksistä oli kuitenkin se, miten pienillä 
muutoksilla lähes lajia kuin lajia voidaan muokata. (Opiskelija 3) 

Opiskelijat käsittelivät esseissään myös ohjeistuksen antamista 

opetustilanteessa sekä välineiden käyttöä. Viisi opiskelijaa kirjoitti tiettyjen 

erityisopetuksessa korostuvien asioiden olevan tärkeitä myös yleisopetuksen 

ryhmiä opetettaessa. Opiskelijoiden mukaan parhaiten toimivat lyhyet ja selkeät 

ohjeet. Myös konkreettinen havainnollistaminen nähtiin tärkeänä sekä 

ohjeistuksessa että toiminnan aikana. Välineiden käytöstä ja 

oppimisympäristöön liittyvistä asioista kirjoitti seitsemän opiskelijaa. 

Opiskelijoiden mukaan soveltava liikunta ei vaadi erikoista välineistöä vaan 

useimmiten pärjätään joka koululta löytyvillä välineillä. Yksi opiskelija mainitsi 

myös, ettei kaikkia apuvälineitä tarvitse hankkia, vaan ne on mahdollista tehdä 

myös itse. Opiskelijat olivat kokeneet myös oivalluksen hetkiä erilaisten 

välineiden käytössä ja muovanneet opetustaan opetushetkellä oppilaiden 

tarpeita paremmin vastaavaksi.  

Selkeä ohjeistus, tavoite, tehtävän sopiva vaikeusaste ja onnistumisen 
kokemukset korostuivat voimakkaasti erityisluokalla, mutta ovat minusta 
erittäin tärkeitä asioita liikunnan ja oikeastaan kaikkien aineiden opetuksessa 
kaikilla luokilla. (Opiskelija 23) 

Yllätyimme myös siitä, miten havainnollinen opettaessa sai olla. Palloleikissä 
piti olla kirjaimellisesti joku esteenä keskellä, jotta raja hahmottuisi. Jokainen 
liike tai tehtävä tuli yhdessä oppilaiden kanssa käydä läpi ja näyttää 
esimerkkiä korostaen jokaista pienintäkin liikettä. Kaiken piti olla selkeää ja 
hidasta. Opettajan tuli myös itse olla paljon osallisena pelien aikana, sillä osa 
kaipasi lisätukea pallojen heittelyn aikana, kun taas toinen tarvitsi 
muistutusta säännöistä. (Opiskelija 28) 

Oman opettajuuden kannalta liikuntatunnin pitäminen oli mielestäni hyvin 
opettavainen tilanne. Tunnilla huomasin, että soveltava liikunta voi olla hyvin 
yksinkertaisilla keinoilla järjestettyä ja se onnistuu aivan tavallisilla koululta 
löytyvillä välineillä. (Opiskelija 14) 

Opiskelijat käsittelivät esseissään paljon opettajan käytännön opetustyöhön 

liittyviä asioita. Opiskelijoiden mukaan opetuksen suunnittelu oli ajoittain 

haasteellista, sillä oppilasryhmät olivat hyvin heterogeenisiä eikä heillä ollut aina 

riittävästi tietoa käytössä olevista välineistä tai tiloista. Opiskelijat kokivat 

kuitenkin kehittyneensä opetuksen suunnittelussa, koska joutuivat ohjelman 

myötä tutustumaan soveltavaan liikuntaan ja sen toteuttamiseen. Moni huomasi, 

ettei soveltavan liikunnan toteuttaminen vaadi ihmeellisyyksiä ja se vahvisti 
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opiskelijoiden uskoa heidän omaan pätevyyteensä. Opiskelijoiden mukaan he 

oppivat soveltavan liikunnan kokeilun myötä kiinnittämään huomiota oppilaiden 

tuntemiseen ja havainnointiin, ohjeistuksen selkeyteen sekä havainnolliseen 

ohjaamiseen. Nämä nähtiin tärkeinä myös opetettaessa yleisopetuksen ryhmiä.  

 

Opiskelijoiden tulevaisuuskuva 

Monet opiskelijoista pohtivat myös tulevaa työtään opettajina sekä 

liikunnanopettajina. Opiskelijat pohtivat soveltavan liikunnan vaikutusta 

tulevaisuudessa sekä itsensä että tulevien oppilaidensa kannalta. Suurin osa 

opiskelijoista kuvaili saaneensa lisää itsevarmuutta selvitessään uudesta ja 

haastavasta tilanteesta sekä rohkeutta kohdata tulevaisuudessa erilaisia 

oppilaita. Kolmella opiskelijalla osallistuminen Luokkavaltti-ohjelmaan oli 

selventänyt heidän ajatuksiaan tulevaisuuden työelämästä. Kahdella 

opiskelijalla kiinnostus vammaisurheilua ja erityisopettajan työtä kohtaan oli 

kasvanut ja yksi opiskelija oli ymmärtänyt, ettei se ehkä olekaan häntä varten 

toisin kuin hän oli aiemmin ajatellut. 

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

Soveltava liikunta ei automaattisesti herätä minussa enää pelonsekaisia 
tunteita, vaan jopa herättää innostusta ja mielenkiintoa. Se avaa myös uusia 
mahdollisuuksia liikuntatuntien suunnitteluun. Lisäksi koen, että onnistuneet 
kokemukset Liikuntamaasta sekä sen jälkeen järjestetystä liikuntatunnista 
lisäsivät itsevarmuuttani. Luokkavaltin jälkeen lähden avoimin mielin 
liikuntatuntien suunnitteluun ja toteuttamiseen, oli kyseessä erityishuomiota 
tarvitsevat lapset tai niitä tarvitsemattomat lapset. (Opiskelija 17) 

Koulumaailman muutokset olivat myös paljon esillä opiskelijoiden esseissä. 

Seitsemän opiskelijaa toi esiin inkluusion käsitteen ja sitä käsiteltiin eri 

näkökulmista. Suurin osa opiskelijoista koki saaneensa ideoita ja rohkeutta 

inklusiivisen liikunnanopetuksen toteuttamiseen. Opiskelijoiden mukaan 

liikunnan opettaja on se, joka vastaa inkluusion toteutumisesta liikuntatunneilla, 

vaikka tämä nähtiin haasteellisena. Moni opiskelijoista pohti yhä 

haastavammaksi muuttunutta koulumaailmaa heterogeenisine ryhmineen. 

Erityisen tuen tarpeessa oleviin oppilaisiin tutustuminen nähtiin tarpeelliseksi, 
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koska opiskelijat kokivat sen olevan edessä tulevaisuuden työelämässä. Yksi 

opiskelija pohti myös inkluusion varjopuolia erityisen tuen tarpeessa olevien 

oppilaiden kannalta ja mahdollista ”erityiseksi” määrittelyn aiheuttamaa stigmaa. 

Toinen opiskelija puolestaan näki inkluusion toteuttamisen mahdolliseksi juuri 

liikuntatunneilla, sillä pelit ja leikit eivät välttämättä vaadi yhteistä kieltä tai 

yhtäläisiä taitoja onnistuakseen. 

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

Olen kokenut inkluusion toteuttamisen ehkä kaikista hankalimmaksi juuri 
liikunnan kohdalla. On haaste opettajalle, miten liikuntavaikeuksista kärsivä 
oppilas saadaan kaikille mielekkäällä tavalla mukaan opetukseen ja 
toimintaan. (Opiskelija 2) 

Nykypäivänä on monia erityishuomiota vaativia oppilaita integroituna 
perusluokkiin, joten tulen luultavasti itsekin opettamaan tulevaisuudessa 
kyseisiä oppilaita ainakin joillakin tavoin. Kuitenkaan meille ei anneta 
juurikaan eväitä tätä varten. Tämä oli äärimmäisen tärkeä ja vaadittu 
kokemus. (Opiskelija 28) 

Opiskelijat näkivät soveltavasta liikunnasta olevan hyötyä myös yleisopetuksen 

ryhmille. Nämä pohdinnat olivat osittain päällekkäisiä opettajan käytännön 

osaamiseen liittyvien pohdintojen kanssa. Päädyin sijoittamaan ne kuitenkin 

tämän teeman alle, sillä niissä oli havaittavissa selkeämmin ajatusten 

suuntaaminen tulevaisuuden opetustyöhön sekä sen kehittämiseen. Selkeästi 

suurimpana soveltavan liikunnan hyötynä yleisopetukselle korostui 

opiskelijoiden esseissä sen tuomat mahdollisuudet monipuolistaa omaa 

opetusta kaikille oppilaille. 11 opiskelijaa kirjoitti liikuntatuntien 

monipuolistamisesta soveltavan liikunnan lajien ja harjoitteiden avulla. Kuuden 

opiskelijan mielestä soveltava liikunta tuo tunneille vaihtelua. Opiskelijoiden 

mukaan liikunnan sovelluksilla voidaan myös kaventaa oppilaiden välisiä 

tasoeroja, mikä lisää tekemisen mielekkyyttä. Opiskelijat analysoivat, että 

liikuntaa soveltamalla oppilaat voivat oppia erilaisia asioita tai eri tavalla kuin 

pelkästään perinteisiä lajimuotoja harjoittelemalla. Sen lisäksi soveltavan 

liikunnan avulla on mahdollista myös eriyttää toimintaa ylöspäin ja tarjota 

oppilaille haastetta ja monipuolistaa harjoittelua jopa palvelee kaikkia oppilaita. 

Opiskelijoista kahdeksan pohti myös muita kuin liikunnallisia hyötyjä, joita 

lisäämällä opetukseen soveltavaa liikuntaa voitaisiin saavuttaa. Viisi opiskelijaa 
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mainitsi tällä voitavan opettaa oppilaille suvaitsevaisuutta ja ymmärrystä erilaisia 

ihmisiä kohtaan. Lisäksi kolme opiskelijaa pohti mahdollisuutta lisätä kaikkien 

ryhmän jäsenten yhteenkuuluvuuden tunnetta soveltavan liikunnan harjoitteiden 

kautta, huomioimalla erilaiset oppijat ja antamalla kaikille mahdollisuuksia kokea 

pätevyyden tunnetta.  

Pelimuotoa soveltamalla oppilaiden tasoerot kaventuvat, koska 
harjoitusmuoto on lähes kaikille uusi. Tasoerojen tasaantuminen voi 
motivoida erityisesti liikunnallisesti heikkojen oppilaiden toimintaa 
liikuntatunneilla. Lisäksi täysin uudenlaisen lajin kokeileminen voi 
hauskuuttaa ja keventää tunnelmaa erityisesti, jos oppilaiden kesken on 
korostunut kilpailuorientoitunut ilmapiiri. (Opiskelija 13) 

Lisäksi erilaiset liikuntamuodot kehittävät ihan jokaista liikkujaa ja tukevat 
näin oppimista eri tavoin, kuin se, että lajeja harjoiteltaisiin aina vain 
perinteisellä kaavalla. -- Uudet tavat ja menetelmät tukevat erilaisia oppijoita 
ja voivat luoda myös positiivisia siirtovaikutuksia uusienkin taitojen välille. 
(Opiskelija 25) 

Vammaisurheiluun liittyvät sovellutukset, kuten esimerkiksi lentopallo 
istuvaltaan, ovat myös hyvä tapa oppia ymmärtämään liikuntarajoitteisia. 
Vaikka luokallani ei olisi liikuntarajoitteisia, näiden sovellutusten 
kokeileminen oppilaiden kanssa voi auttaa ymmärtämään ja hyväksymään 
erilaisuutta. (Opiskelija 35) 

Luokkavaltti-ohjelman jälkeen opiskelijat pohtivat paljon sen vaikutuksia 

tulevaisuuden työelämään. Joillakin kiinnostus vammaisurheilua tai 

erityisopettajuutta kohtaan oli kasvanut ja toisilla taas vähentynyt. Opiskelijat 

pohtivat paljon tulevaisuudessa häämöttävää kouluarkea ja muun muassa 

luokanopettajaopinnoissa paljon esillä ollut inkluusion käsite nousi myös esiin 

opiskelijoiden pohdinnoissa. Luokkavaltista saatu kokemus oli antanut monille 

konkreettisemman kuvan inkluusion toteuttamisen haasteista ja 

mahdollisuuksista. Opiskelijoiden mukaan kokemus oli hyödyllinen myös oman 

opetuksen kehittämiselle. Soveltavasta liikunnasta koettiin saatavan ideoita 

oman opetuksen monipuolistamiseen sekä oppilasryhmän sosiaalisten taitojen 

kehittämiseen. 

 

Yhteenveto 

Tarkastelin ensimmäisessä tutkimuskysymyksessäni sitä, mihin opiskelijoiden 

reflektio kohdistuu heidän omaa opettajuuttaan käsittelevissä esseissään 

Luokkavaltti-ohjelman jälkeen. Aineistosta nousi neljä teemaa, jotka olivat 
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Opiskelijoiden lähtökohdat, Opettajan ajatus- ja arvomaailma, Opettajan 

käytännön osaaminen sekä Opiskelijoiden tulevaisuuskuva. Teemat 

muodostavat jatkumon lähtötilanteesta kohti tulevaisuutta, joka on nähtävissä 

kuviossa 7.  

 

KUVIO 7. Teemojen sijoittuminen jatkumona toisiinsa nähden 

Opiskelijoiden lähtökohdat luovat tutkimuksen kohteena olleelle 

opiskelijajoukolle lähtötilanteen, jonka pohjalta jälkimmäiset teemat määrittyivät. 

Jokaisella opiskelijalla on oma yksilöllinen lähtötilanteensa aiempien 

kokemustensa myötä, mutta tutkimusaineistossa korostui selvästi, että lähes 

kaikille opiskelijoille soveltava liikunta oli uusi kokemus. Tämä aiheutti osalla 

opiskelijoista epävarmuutta, mutta pääosin opiskelijat olivat positiivisen 

kiinnostuneita tulevasta kokeilusta.  

Seuraavat kaksi teemaa, Opettajan ajatus- ja arvomaailma sekä Opettajan 

käytännön osaaminen ovat rinnakkaisia. Molemmat teemat käsittelevät eri 

näkökulmista niitä asioita, joita opiskelijat omaa opettajuuttaan reflektoidessaan 

käsittelivät. Uskon, että opiskelijoiden lähtökohdat vaikuttivat asioihin, joita 

seuraavissa teemoissa nostettiin esille. Opettajan ajatus- ja arvomaailman 

pohdinnoissa korostui opettajan ammatin näkeminen eettistä pohdintaa 

vaativana ammattina. Opiskelijat nostivat esiin omaan opettajuutensa tärkeänä 

liittyviä arvoja, kuten esimerkiksi tasa-arvo. Opettajan käytännön osaamisesta, 

kuten opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvistä asioista, opiskelijat 

kirjoittivat ylivoimaisesti eniten. Tämä voi johtua siitä, että se on usein opettajan 

työn näkyvin osa. Myös opiskelijoiden opinnot painottuvat pitkälti opettajan 

opetustyöhön eri näkökulmista.  

Opiskelijoiden 
lähtökohdat

Opettajan ajatus- ja 
arvomaailma

Opettajan käytännön 
osaaminen

Opiskelijoiden 
tulevaisuuskuva
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Näen viimeisen teeman, Opiskelijoiden tulevaisuuskuvan, muodostuvan 

näiden kolmen ensimmäisen yhteisvaikutuksessa. Opiskelijoiden lähtökohdat 

vaikuttivat varmasti siihen, millaisena Luokkavaltti-ohjelma heille näyttäytyi ja 

mitä he saivat siitä irti. Nämä opiskelijoilta nousseet asiat jakautuivat ajatus- ja 

arvomaailman- sekä käytännön osaamisen pohdintoihin. Nämä Luokkavaltista 

saadut kokemukset puolestaan vaikuttivat siihen, millaisena opiskelijat kokivat 

opettajuutensa kehityksen verrattuna lähtötilanteeseen. Moni opiskelijoista 

kirjoitti saaneensa lisää varmuutta opettamiseen ja erilaisten työelämän 

haasteiden kohtaamiseen. Lisäksi oma tuleva työura opettajana oli myös 

selkiytynyt osalla opiskelijoista.  

5.2 Opiskelijoiden reflektion tasot 

Sitä, miten opiskelijat reflektoivat tutkittiin analysoimalla opiskelijoiden esseistä 

kolmea reflektion tasoa: kuvailevaa reflektiota, dialogista reflektiota ja kriittistä 

reflektiota. Taulukosta 4. voidaan tarkastella reflektion tasojen ilmenemistä 

opiskelijajoukossa. Ensimmäinen luku kuvaa opiskelijoiden kappalemäärällistä 

osuutta koko 35 opiskelijan joukosta ja jälkimmäinen prosentuaalista osuutta. 

Prosentuaalinen osuus on pyöristetty yhden desimaalin tarkkuuteen.  

Taulukko 4. havainnollistaa sitä, kuinka monen opiskelijan esseistä oli 

löydettävissä tarkasteltuja reflektion tasoja. Huomioitavaa tässä on se, että yksi 

opiskelija saattoi sijoittua useampaan luokkaan. 28 opiskelijan esseissä 

havaittiin kuvailevaa reflektiota. Tästä 28 opiskelijan joukosta 10 opiskelijaa 

kykeni reflektoimaan myös dialogisen reflektion tasolla. Dialogisen reflektion 

tason saavuttaneista 10 opiskelijasta kolme saavutti lisäksi korkeimman, 

kriittisen reflektion tason. Toisin sanoen, mikäli opiskelijan esseestä oli 

havaittavissa kriittistä reflektiota, hänen esseestään oli löydettävissä myös 

dialogista sekä kuvailevaa reflektiota. Tämä havainnollistaa reflektiotaitojen 

kehittyvän alemmilta tasoilta kohti korkeinta kriittisen reflektion tasoa niin, että 

yksilön on hallittava matalampi reflektion taso ennen siirtymistä seuraavalle 

korkeammalle tasolle. Reflektion tasojen ilmenemistä opiskelijakohtaisesti voi 

tarkastella liitteestä 3. 
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TAULUKKO 4. Reflektion ilmeneminen opiskelijajoukossa 

 

Kuvaileva 

reflektio 

Dialoginen 

reflektio 

Kriittinen 

reflektio 

28/35 10/35 3/35 

80 % 28,6 % 8,6 % 

 

Taulukosta 5. voidaan puolestaan tarkastella tarkemmin sitä, minkä reflektion 

tason opiskelijat korkeimmillaan saavuttivat. Tässä 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 pylväsdiagrammien avulla 

kuviossa 8. 

TAULUKKO 5. Opiskelijat luokiteltuna ylimmän reflektiotason mukaan 

 

Kuvaileva 

kirjoittaminen 

Kuvaileva 

reflektio 

Dialoginen 

reflektio 

Kriittinen 

reflektio 

7/35 18/35 7/35 3/35 

20 % 51,4 % 20 % 8,6 % 

 

 

KUVIO 8. Reflektion tasot prosentteina  

20

51,4

20

8,6

0

20

40

60

Kuvaileva kirjoittaminen Kuvaileva reflektio Dialoginen reflektio Kriittinen reflektio



 

 

64 

Tässä tutkimuksessa 20 prosenttia opiskelijoista ei osoittanut merkkejä 

reflektiosta lainkaan. Hieman yli puolet opiskelijoista, 51,4 prosenttia, kykeni 

kuvailevaan reflektioon. Tarkemmin tarkasteltuna kuvailevan reflektion määrä jäi 

yksittäisillä opiskelijoilla kuitenkin melko vähäiseksi 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 teksteissä esiintyy paljon kuvailevaa 

kirjoittamista ja reflektion taso jää suurimmalla osalla alhaiseksi. Toisaalta tässä 

tutkimuksessa ylimmille reflektion tasoille ylsi vajaa kolmasosa opiskelijoista, 

mitä voidaan pitää kohtalaisen hyvänä tuloksena. Seuraavaksi tarkastellaan 

tarkemmin analyysin pohjalta syntyneitä reflektioluokkia tyyppikuvausten avulla. 

 

Kuvaileva kirjoittaminen 

Kuvailevaa kirjoittamista esiintyi kaikilla opiskelijoilla ja sitä esiintyi opiskelijoiden 

esseissä myös määrällisesti kaikkein eniten. Se ei kuitenkaan ole reflektiota, 

mistä syystä sitä ei ole myöskään tässä tutkimuksessa esitellä kovin tarkasti. 

Seitsemällä opiskelijalla, eli 20 prosentilla opiskelijajoukosta, koko essee jäi 

kuvailevan kirjoittamisen tasolle. Kuvailevaa kirjoittamista esiintyi opiskelijoiden 

esitellessä Luokkavaltti-ohjelmaa yleisesti tai viitatessa omiin lähteisiin ilman 

omaa pohdintaa.  

Valtti-ohjelma on Suomen Vammaisurheilu ja -liikunta VAU ry:n hanke, jonka 
tavoitteena on auttaa vammaisia ja erityistä tukea tarvitsevia lapsia ja nuoria 
löytämään liikunnallinen harrastus sekä lisäämään fyysistä aktiivisuutta 
elämässään. (Saari & Skanz 2017) Osallistuin hankkeeseen toimien Valttina 
eräälle luokalle yhdessä kahden opiskelutoverini kanssa. (Opiskelija 14) 

Sen lisäksi kuvailevaa kirjoittamista esiintyi paljon opiskelijoiden kertoessa, 

miten he olivat toteuttaneet Luokkavaltti-ohjelman käytännössä tai heidän 

kertoessaan, millaisten oppilaiden kanssa he olivat ohjelman aikana toimineet.  

Tehtävät sisälsivät muun muassa tarkkuusheittoa, pallojen käsittelyä sekä 
vuorovaikutustaitojen hiomista vertaisten kanssa. Kaikki saivat kokeilla 
kaikkea ja meillä oli apuna myös paljon avustajia tuntia varten. Mukana oli 
myös pyörätuolia tarvitseva oppilas, jonka otimme huomioon tehtävien 
eriyttämisellä. Olimme suunnitelleet tehtävät myös niin, että suurimman osan 
sai tehtyä pyörätuolista käsin. Tehtäviä tehdessä tuli nopeasti selväksi, että 
avustajien paikalla olo oli hyvästä. Kaikkialla sai olla apuna ja tukena koko 
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ajan. Oppilaat halusivat myös esitellä taitojaan, joita yhdessä ihasteltiin. 
Muutama oppilas oli kosketusherkkä sekä osalla oli kuuloon liittyviä 
aistiyliherkkyyksiä, jotka otimme huomioon kuulosuojaimilla. Välttelimme 
myös palloja ja välineitä, jotka aiheuttavat kovaa ääntä ja selitimme kaiken 
tekemisen etukäteen ja varoitimme mahdollisista kovista ja yllättävistä 
äänistä. Eskarit ja ekaluokkalaiset liittyivät seuraamme tunnin puolivälissä ja 
vaihdoimme tehtävän. Valitsimme tehtäväksi leikin, jonka tarkoituksena oli 
pitää oma puoli puhtaana palloista heittämällä ne toisen tiimin puolelle. 
Palloina käytimme pehmeitä pieniä ja isoja palloja ottaen huomioon 
myös motoriset vaikeudet. Isojen pallojen kanssa voi käyttää molempia käsiä 
ja niitä voi olla helpompi saada kiinni. Rajaksi laitoimme väliin merkkikartiot. 
Huomasimme myöhemmin, että tehtävä 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 pitkää penkkiä, sekä kaadoimme ne 
kyljelleen. (Opiskelija 28) 

Kuvaileva reflektio 

Kuvailevaa reflektiota ilmeni 28 opiskelijalla eli 80 prosentilla tutkimukseen 

osallistuneista opiskelijoista. Tässä on hyvä kuitenkin ottaa huomioon se, että 

kuvailevan reflektion määrä saattoi silti olla yksittäisellä opiskelijalla todella pieni. 

18 opiskelijalle eli 51,4 prosentille opiskelijoista tämä oli korkein saavutettu 

reflektion taso. Kuvailevan reflektion kuvailevasta kirjoittamisesta erotti 

opiskelijan oman pohdinnan ilmeneminen, vaikka se tällä reflektion tasolla onkin 

vielä melko suppeaa ja yksipuolista. Kuvailevaa reflektiota ilmeni 

lähdeviittausten yhteydessä, mutta myös usein ilman sitä. Kuvaileva reflektio 

kohdistui erityisesti tuen tarpeisten lasten kanssa toimimiseen sekä siitä 

heränneisiin ajatuksiin. Myös soveltavan liikunnan hyödyntämiseen 

koulumaailmassa liittyvät kappaleet määrittyivät usein kuvailevaksi reflektioksi. 

Toiminnan suunnittelu liki täysin tuntemattomalle, ja lisäksi pahasti 
liikuntarajoitteiselle ryhmälle oli ajoittain erittäin vaikeaa. Se opetti kuitenkin 
näkemään asioita myös eri näkökulmasta. Miltä tuntuisi, jos jokin itsestään 
selvänä pidetty asia vietäisiinkin meiltä pois? Tai miten opettaa itselle tuttua 
aihetta, kun kaikki lainalaisuudet menevätkin uusiksi? Erityisen 
haasteelliseksi tilanteen teki se, että ajatustenlukukonetta ei 
suunnitteluhetkellä (eikä kirjoitushetkelläkään) valitettavasti ollut vielä 
keksitty. Varsinaista lopputulosta pohdinnalla ei ikinä saavutettu, ellei 
joukkoa epämääräisiä jumppaliikkeitä sellaiseksi lasketa. (Opiskelija 10) 

Huovisen (2020) mukaan jokaisessa liikuntaryhmässä perusopetuksessa on 
vähintään yksi oppilas, joka tarvitsee apua liikunnassa tai vaatisi 
tasapuoliseen suorittamiseen soveltavia lajeja liikunnasta. Opettajana on 
tärkeää huomioida, että aina erityistä tukea liikunnassa ei vaadita vain jonkin 
vamman tai pitkäaikaissairauden vuoksi vaan tuen tarve voi johtua myös 
heikoista sosiaalisista taidoista, tunnetaitojen heikkouksista, kielellisistä 
vaikeuksista tai tarkkaavaisuuden häiriöistä (Huovinen 2020). Tämän tuen 
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tarpeiden moninaisuuden kirjo hahmottui jakson aikana itselleni syvemmin ja 
pohdin jonkin verran, millaisia sovelluksia voisi toteuttaa oppilasryhmissä, 
joissa ei ole selkeää fyysistä vammaa vaan esimerkiksi juurikin haasteita 
tunnetaidoissa tai tarkkaavaisuudessa. Myös ajatus siitä, että lajien 
sovellukset palvelevat myös ”tavallisia” oppilaita selkeni ja sain jaksolta 
rohkeutta toteuttaa sovelluksia ja erilaisia liikunnan muotoja kaikenlaisten 
oppilasryhmien kanssa. (Opiskelija 16) 

Lisäksi kuvailevaa reflektiota ilmeni jonkin verran opiskelijoiden pohtiessa 

opettajuutta ja opettamista, oppimisympäristöjä sekä Luokkavaltti-ohjelmasta 

saatujen kokemusten vaikutusta tulevaisuuteen.  

 

Dialoginen reflektio 

Dialogista reflektiota löytyi kymmenen opiskelijan esseistä eli noin 28,6 

prosentilla opiskelijoista. 7 opiskelijalle eli 20 prosentille opiskelijoista tämä oli 

korkein savutettu reflektion taso. Dialogisen reflektion kuvailevasta reflektiosta 

erottaa asioiden tarkastelu useammasta näkökulmasta. Dialoginen reflektio oli 

opiskelijoiden esseissä selkeästi yhteydessä lähteiden käyttöön. Opiskelijoiden 

itse valitsemat lähdemateriaalit toimivat vuoropuheluna heidän omien 

ajatustensa kanssa. Vain kahdella opiskelijalla dialogista reflektiota ilmeni ilman 

lähteitä ja näissä tapauksissa tekstit olivat ennemminkin dialogisen ja kuvailevan 

reflektion välimaastossa kuin puhtaasti dialogista reflektiota. Nämä katsottiin 

kuitenkin lopulta kuuluviksi dialogisen reflektion puolelle, sillä niissä opiskelijat 

tarkastelivat asioita useammasta näkökulmasta, vaikkakin melko suppeasti.  

Yksi Luokkavaltti-ohjelman anneista oli uudet lajit. Luokanopettajanakin 
liikuntatunneille saattaa osallistua oppilaita, joilta on esimerkiksi toinen jalka 
tai käsi murtunut, joten on tärkeää osata soveltaa lajeja ja liikuntamuotoja 
myös heille sopiviksi, jotta jokainen pääsisi liikkumaan omalla tasollaan. 
Lisäksi erilaiset liikuntamuodot kehittävät ihan jokaista liikkujaa ja tukevat 
näin oppimista eri tavoin, kuin se, että lajeja harjoiteltaisiin aina vain 
perinteisellä kaavalla. Esimerkiksi istumalentopallon kautta opitaan paljon 
lajille olennaisia taitoja (kuten lyönnin suuntaaminen oikeaan suuntaan), 
jotka avustavat siten lentopallon pelaamista perinteisesti. Uudet tavat ja 
menetelmät tukevat erilaisia oppijoita ja voivat luoda myös positiivisia 
siirtovaikutuksia uusienkin taitojen välille. (Opiskelija 25) 

Selkeämmin dialogista reflektiota edustivat kappaleet, joissa opiskelijoiden omat 

ajatukset ja heidän valitsemansa lähdemateriaalit toimivat yhdessä tuoden 

erilaisia näkökulmia ja syvyyttä käsiteltäviin asioihin. Kolmella opiskelijalla 

dialoginen reflektio kohdistui opettajuuteen, opettajan ammatilliseen 

kehitykseen sekä reflektion merkitykseen tässä prosessissa. 
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Kokemus sai minut pohtimaan myös reflektion merkitystä oman ammatillisen 
kehittymisen näkökulmasta. Jatkuva kiire ja työn kasvavat vaatimukset eivät 
aina jätä aikaa ja tilaa oman toiminnan ja sen vaikutusten reflektoinnille ja 
pohdinnalle. Se on usein kuitenkin välttämätöntä työssä kehittymiselle ja 
uuden oppimiselle. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 28.) Mitä vaativampi 
ryhmä tai uudempi käsillä oleva tilanne on itselle, sen enemmän olen 
huomannut tapahtumasta oppivani. Näin kävi myös käsillä olevan tehtävän 
myötä. Opettajan oma reflektio onkin mielestäni ehdoton oppimisen ja oman 
opetuksen kehittämisen väline. On tärkeää pohtia sitä, mitkä asiat 
opetuksessa toimivat ja missä asioissa olisin voinut opettajana toimia 
paremmin. Oppilaiden toimintaa ja käyttäytymistä voi pohtia myös suhteessa 
omaan vuorovaikutukseen ja toimintaan. Jos oppilaat eivät esimerkiksi 
motivoidu käsillä olevasta harjoitteesta, on tärkeää pohtia sitä, johtuuko 
motivaation puute siitä, että tehtävä on liian helppo tai vaikea, olivatko 
säännöt ymmärrettävät vai oliko harjoitus kenties liian ”lapsellinen” ryhmän 
ikään tai kehitykseen nähden. Kun asioita ja omaa opettajuutta tarkastelee 
monesta eri näkökulmasta, on mahdollista kehittyä ja tehdä asioita entistä 
paremmin seuraavalla kerralla. Sain siis myös opetuskokemuksen ohella 
lisää harjoitusta oman toiminnan reflektointiin ja arviointiin. (Opiskelija 1) 

Lisäksi opiskelijat reflektoivat dialogisen reflektion tasolla muun muassa 

soveltavan liikunnan monipuolisista hyödyistä, tuntien suunnittelun ja 

oppilastuntemuksen välisestä yhteydestä, teorian ja käytännön rooleista 

oppimisprosessissa sekä Luokkavaltti-ohjelman toteutuksen 

haasteellisuudesta.  

 

Kriittinen reflektio 

Kriittistä reflektiota löytyi vain kolmen opiskelijan esseistä eli noin 8,6 prosentilla 

opiskelijoista. Näiden opiskelijoiden esseistä löytyi myös dialogista sekä 

kuvailevaa reflektiota. Yhteistä näille opiskelijoille oli lähteiden käyttö oman 

ajattelun tukena. Kriittisen reflektion katsotaan olevan oman opettajuuden 

kehittymisen kannalta tärkein reflektion muoto ja siksi sen tarkastelu on myös 

tämän tutkimuksen kannalta merkittävintä. 

Yksi opiskelija pohti opettajan ammattia sen eettisestä näkökulmasta. Sen 

lisäksi, että opiskelija ilmaisi itselleen tärkeitä arvoja opettajan työn kannalta, 

hän sivuaa opettajankoulutuksen merkitystä eettisten kysymysten ja ongelmien 

tarkastelussa. Vaikka pohdinta jää tältä osin niukaksi, katsottiin sen osoittavan 

merkkejä kriittisestä reflektiosta eettisen pohdinnan sekä opettajankoulutuksen 

kehittämiseen suuntautuneen ajattelun vuoksi. 

Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut myös ensimmäistä kertaa ihan oikeasti 
pohtimaan ammattiani sen eettisestä näkökulmasta. Opettajan työssä hyvä 
ammattietiikka on mielestäni todella tärkeässä roolissa. Jokaista oppilasta 
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tulee arvostaa sekä kohdella oikeudenmukaisesti ja tasa-arvoisesti. Oman 
toiminnan reflektointi eettisestä näkökulmasta auttaakin oman opettajuuden 
kehittymisessä. Luokkavaltti-ohjelma laittoi minut pohtimaan ja arvioimaan 
niin omaa toimintaani kuin ajattelumaailmaani. Itselläni ei kuitenkaan ollut 
hirveästi kokemusta erityistä tukea tarvitsevien lasten kanssa toimimisesta 
ennen Luokkavaltti-ohjelmaa. Onkin tutkittu, että opettajilla eettistä 
kuormittuneisuutta aiheuttaa ensisijaisesti epätietoisuus oikeista 
toimintatavoista (Enlund & Luokkanen 2012). Nimenomaan näiden ”oikeiden 
toimintatapojen” puuttuminen aiheutti minulle stressiä, mutta omaa 
itseluottamusta ja opettajuuttani kehitti se, että selvisin tilanteesta kuitenkin 
hyvin. Tirri (2002) mainitsee artikkelissaan, että opettajankoulutuksen tulisi 
tarjota valmiudet keskustella eettisistä kysymyksistä ja erityisesti 
kohtaamistaan eettisistä ongelmista (Tirri 2002, 32). Koenkin, että 
opettajuuttani kehitti myös keskustelu tunnin jälkeen tämän luokan oman 
opettajan kanssa. (Opiskelija 11) 

Toinen opiskelija pohti liikunnan soveltamisen hyötyjä yleisopetuksessa. 

Soveltava liikunta sekä monipuolistaa opetusta, että kaventaa ryhmän tasoeroja, 

joka tukee erityisesti taidoiltaan heikompien oppilaiden osallisuutta. Opiskelija 

pohtii myös käänteisen integraation käsitettä sekä yhteiskunnan 

asenneilmapiirin parantamista vammaisia kohtaan. Vaikka tälläkin opiskelijalla 

yhteiskunnallinen pohdinta jää lopulta vähäiseksi, katsottiin se silti kuuluvaksi 

kriittisen reflektion tasolle yhteiskunnallisen näkökulmansa vuoksi. 

Ajattelen, että soveltavan liikunnan muotoja voisi käyttää ihan kaikkien 
luokkien kanssa huolimatta siitä, onko oppilailla tarvetta sovelluksille. Tutun 
lajin soveltaminen uudella tavalla haastaa oppilasta käyttämään eri aisteja 
tai liikuttamaan kehoa toisella tavalla. Esimerkiksi lentopalloa voi pelata 
istuen, jolloin oppilaat joutuvat harjoittelemaan käsien käyttöä ja kehon 
sijoittamista oikeaan kohtaan suhteessa palloon. Vastaavasti oppilaiden 
aisteja voidaan rajoittaa pelaamalla esimerkiksi maalipalloa. Tällöin oppilas 
joutuu pakostikin käyttämään muita kuin näköaistia. Pelimuotoa soveltamalla 
oppilaiden tasoerot kaventuvat, koska harjoitusmuoto on lähes kaikille uusi. 
Tasoerojen tasaantuminen voi motivoida erityisesti liikunnallisesti heikkojen 
oppilaiden toimintaa liikuntatunneilla. Lisäksi täysin uudenlaisen lajin 
kokeileminen voi hauskuuttaa ja keventää tunnelmaa erityisesti, jos 
oppilaiden kesken on korostunut kilpailuorientoitunut ilmapiiri. Korkiala 
(2015) nimeää tällaisen harjoittelumuodon käänteiseksi integraatioksi, jolla 
tarkoitetaan vammaisurheilulajien opettamista vammattomille osallistujille. 
Kokeilemalla vammaisurheilussa käytettäviä harjoituksia ja lajeja voidaan 
vähentää myös vammaisiin kohdistuvia negatiivisia ennakkoasenteita. 
Suomessa järjestetään myös kansallinen Para school day -tapahtuma, jonka 
myötä oppilaat pääsevät kokeilemaan vammaisurheilulajeja. (Korkiala 2015, 
49.) Olen samaa mieltä Korkialan (2015, 49) kanssa siitä, että kokeilemalla 
vammaisurheilulajeja voidaan tukea positiivisten asenteiden muodostumista. 
Koen, että omat asenteeni kohentuivat Liikuntamaassa, kun kokeilin eri lajeja 
ja näin, miten taitavasti lajeja harrastavat pystyivät käyttämään kehoaan. 
(Opiskelija 13) 
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Kolmas opiskelija käsitteli yhdenvertaisuutta, yhteistoimintaa sekä lapsen 

yksilöllisten tarpeiden huomiointia. Kriittisen reflektion merkkinä opiskelija pohti 

myös inkluusion vaikutusta erityislapsiin ja heidän kohtaamiseensa 

yhteiskunnallisesta näkökulmasta. 

Kaikilla lapsilla on oikeus osallistua toiminnalliseen oppimiseen, leikkeihin, 
liikuntaan ja muuhun toimintaan (Paralympia 2020). Tämä yhdenvertaisuus 
perustuu lakiin ja opetussuunnitelmaan (Paralympia 2020). Mielestäni tämä 
yhdessä muiden kanssa tekeminen olisikin erityisryhmiä tarkasteltaessa 
mahdollisuuksien mukaan tärkeä ottaa huomioon. Toki jokaisen erityislapsen 
vaatimat ja ansaitsemat resurssit tulee täyttää, mutta toiminnassa tulee ottaa 
huomioon myös yhteenkuuluvuus ja toiminnan sosiaalinen ulottuvuus, joka 
voi näkyä esimerkiksi yhteisen toiminnan ja tekemisen suunnitteluna. 
Tärkeää olisi kuitenkin nähdä jokainen lapsi ja hänen yksilölliset tarpeensa. 
Pohdinkin myös sitä, miten lähiaikoina pinnalla ollut inkluusio eli pääsy 
yhteiskunnan järjestelmiin sekä instituutioihin vaikuttaa erityislapsiin ja 
heidän toimintaansa. Parhaimmillaan inkluusio mahdollistaa tämän 
yhteenkuulumisen sekä yhdessä toimisen kun taas toisaalta ryhmässä 
erityistarpeita tarvitsevaksi henkilöksi määrittely saattaa aiheuttaa 
päinvastaisen reaktion. (Opiskelija 21) 

Yhteenveto 

Tarkastelin toisessa tutkimuskysymyksessäni sitä, miten opiskelijat reflektoivat 

heidän omaa opettajuuttaan käsittelevissä esseissään Luokkavaltti-ohjelman 

jälkeen. Tätä tutkin luokittelemalla opiskelijat reflektiotaitojensa mukaan ennalta 

määrättyihin 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 

ylimmälle tasolle. On kuitenkin huomioitava, että dialogisen- ja kriittisen 

reflektion määrä oli melko vähäistä niilläkin opiskelijoilla, joilla sitä ilmeni. Suurin 

osa dialogisesta- ja kriittisestä reflektiosta näkyi opiskelijoiden valitsemien 

lähteiden ja heidän omien ajatustensa välisenä vuoropuheluna. Ajoittain 

opiskelijoiden omien ajatusten reflektointi jäi lähdeviittausten varjoon, mutta 

valittujen lähdeviitteiden voidaan silti katsoa ilmentävän opiskelijoiden omia 

ajatuksia. Tämän tutkimuksen perusteella on myöskään mahdotonta sanoa, 

mikä vaikutus Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisella oli reflektion tasoihin, sillä 

vertailukohtaa ei opiskelijoiden aiemmasta reflektiotasosta ole.  

Huomionarvoista on mielestäni se, että tuloksista on havaittavissa 

reflektiotaitojen kehittyvän alemmilta tasoilta ylemmäs niin, ettei korkeampia 
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tasoja ilmene ilman alempien ilmenemistä. Opiskelijoilla, joilla ilmeni kriittistä 

reflektiota, ilmeni myös kaikkia muita reflektion tasoja. Eli kenenkään opiskelijan 

kohdalla ei ollut havaittavissa tilannetta, jossa hänellä ilmenisi esimerkiksi 

kuvailevaa kirjoittamista sekä dialogista reflektiota, muttei välissä olevaa 

kuvailevaa reflektiota. Tästä voidaan päätellä, että opiskelijan on hallittava 

edellinen reflektiotaso ennen siirtymistä seuraavalle. 
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6 POHDINTA 

Gylling (2006, 358) listaa tutkijan hyveiksi rehellisyyden, kärsivällisyyden, 

pitkäjänteisyyden ja motivoituneisuuden tutkimuksen tekemiseen. Hirvonen 

(2006, 38) puolestaan listaa tutkijoille kahdeksan eettistä vaatimusta: älyllinen 

kiinnostus, tunnollisuus, rehellisyys, vaaran eliminointi, ihmisarvon 

kunnioittaminen, sosiaalinen vastuu, ammatinharjoituksen edistäminen ja 

kollegiaalinen arvostus. Nämä kriteerit huomioiden olen omasta mielestäni 

onnistunut tutkijana pääpiirteittäin hyvin tässä tutkimuksessa. Tässä 

kappaleessa pohdin omaa rooliani tutkijana Luokkavaltti-ohjelmassa ja sen 

vaikutusta tutkimuksen tekoon. Esittelen myös lyhyesti opiskelijoilta nousseita 

kehitysehdotuksia koskien Luokkavaltti-ohjelmaa. Lopuksi tarkastelen 

tutkimustani luotettavuuden ja eettisyyden näkökulmasta sekä pohdin 

tutkimustulosteni merkittävyyttä ja esitän jatkotutkimusehdotukseni. 

6.1 Tutkijan rooli Luokkavaltti-ohjelmassa 

Olen suorittanut luokanopettajan opintoni Tampereen yliopistossa vuosina 

2014–2021. Opetussuunnitelma on ehtinyt tällä aikavälillä muuttua, mutta 

pääosin perusopintojen soveltavan liikunnan osuus vuonna 2019–2020 muistutti 

omaani vuodelta 2017–2018. Vuonna 2017–2018 pilotoitiin Luokkavaltti-kokeilu 

ensimmäistä kertaa. Itse en tällöin siihen osallistunut, sillä olin osallistunut Valtti-

ohjelmaan vuonna 2016 ja sain kyseisen osuuden kurssista hyväksi luetuksi. 

Seurasin toteutusta tällöin kuitenkin sivusta ja sen lisäksi sain myös tätä 

tutkimusta tehdessäni luettavakseni opiskelijoiden palautteita koskien vuonna 

2017–2018 järjestettyä Luokkavaltti-pilottia.  

Siteeni Tampereen yliopistoon olivat tutkimuksen teon hetkellä vahvat. 

Koin tutkimusta tehdessäni olevani edelleen ennemminkin Tampereen 

yliopiston opiskelija kuin ulkopuolinen objektiivinen tutkija. En kuitenkaan nähnyt 

tätä ongelmaksi tutkimusta tehdessäni. Luokkavaltti-ohjelman suunnittelu ja 
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toteutus onnistui mielestäni näin joustavasti, koska sain tehdä yhteistyötä 

tuttujen lehtoreiden kanssa tutussa ympäristössä. Osasin myös asettua 

opiskelijoiden rooliin ja tiesin työmäärän olevan suuri liikunnan perusopinnoissa. 

Halusin siis varmistaa Luokkavaltti-ohjelmasta olevan todellista hyötyä myös 

opiskelijoille. Esseen tehtävänannon pyrin muodostamaan sellaiseksi, josta 

olisin itse kokenut opiskelijana olleen itselleni hyötyä. Mielestäni oli tärkeää 

huomioida myös kohtuullinen työmäärä, jotta suhtautuminen Luokkavalttiin olisi 

mahdollisimman positiivista, ja näin ollen mahdollistaisi myös minulle tutkijana 

mahdollisimman kattavan aineistoin.  

Päädyin Luokkavaltti-aiheen äärelle ollessani yhteydessä 

Paralympiakomiteaan kesällä 2019. Syksyllä 2019 tein yhteistyötä sekä 

Paralympiakomitean että Tampereen yliopiston kanssa muodostaen kahden 

asiantuntijahaastattelun pohjalta itselleni kuvaa Luokkavaltti-ohjelmasta sekä 

sen tavoitteista ja toteutuksesta. Yhteistyö jatkui läpi syksyn, jolloin yhdessä 

liikunnan lehtorin kanssa suunnittelimme, miten tutkimukseni liitetään osaksi 

soveltavan liikunnan kurssia. Suunnittelin tehtävänannon opiskelijoiden 

esseelle, joka sisällytettiin opiskelijoiden arvioitaviin kurssitehtäviin. Kävin 

esittelemässä opiskelijoille Valtti-ohjelmaa sekä käsillä olevaa Luokkavaltti-

ohjelmaa loppusyksystä 2019. Tällöin esittelin myös oman 

tutkimussuunnitelmani ja keräsin luvat aineiston käyttöä varten.  

Opiskelijat osallistuivat loppusyksystä myös Liikuntamaa-tapahtumaan, 

jossa myös itse olin paikan päällä auttamassa ja vastaamassa heidän 

kysymyksiinsä. Tapahtumassa opiskelijat tapasivat omat Luokkavaltti-

luokkansa ja sopivat luokkien opettajien kanssa jatkosta. Minun roolini oli tässä 

vaiheessa olla tarvittaessa opiskelijoiden tukena eikä niinkään enää ohjeistaa, 

miten heidän tulisi käytännön osuus Luokkavaltti-ohjelmasta toteuttaa. 

Opiskelijat saivat halutessaan käydä luokissa informoimassa 

harrastusmahdollisuuksista tai pitää haluamansa määrän opetustuokioita. 

Suurin osa päätyikin joko jälkimmäiseen vaihtoehtoon tai näiden kahden 

yhdistelmään. Myös soveltavia ratkaisuja oli käytetty, jos esimerkiksi 

aikatauluongelmat estivät koko opiskelijaryhmän pääsyn toteuttamaan 

opetustuokiota yhdessä. Liikuntamaa-tapahtuman jälkeen oma roolini 

Luokkavaltti-ohjelmassa oli melko passiivinen ja siirryin enemmän tutkijan 

rooliin. Opiskelijat toteuttivat Luokkavaltti-ohjelman loppuun parhaaksi 
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katsomallaan tavalla ja kirjoittivat esseensä sen pohjalta. Sain aineiston 

kokonaisuudessaan käyttööni helmikuussa 2020, jonka jälkeen 

analyysiprosessi alkoi.  

Omasta mielestäni roolini Luokkavaltti-ohjelman suunnittelussa ja 

toteutuksessa oli ennemminkin hyödyksi kuin haitaksi. Pääsin sen myötä 

syvemmälle tutkimusaineistoon ja tulkitseminen oli helpompaa, kun tiesin, mistä 

milloinkin puhutaan. Toisaalta tiedostin omat positiiviset ennakkoasenteeni 

Luokkavaltti-ohjelmaa kohtaan, mikä on saattanut vaikuttaa tekemiini 

tulkintoihin. Mielestäni onnistuin melko objektiivisesti tarkastelemaan aineistoa 

ja myös Luokkavaltti-ohjelmaa kriittisesti. Pidin pitkään analyysissä mukana 

myös opiskelijoiden kritiikkiä ja kehitysehdotuksia Luokkavaltti-ohjelmaa 

kohtaan, mutta lopulta ne eivät vastanneet tarkentuvaan tutkimuskysymykseeni 

ja jätin ne aineiston ulkopuolelle. Luokkavaltti-ohjelman kehittämisen kannalta 

niiden esiin nostaminen on mielestäni tärkeää ja siksi avaan niitä lyhyesti 

seuraavassa alaluvussa. 

Vuoden 2020 koronapandemia toi tutkimuksen teolle omat haasteensa ja 

tämän pro gradu -tutkielman tekeminen pitkittyi. Jälkikäteen ajateltuna koen, että 

ajoittainen työskentelyn keskeytyminen ja pakotettu etäisyyden otto tulosten 

analysointiin ja työn kirjoittamiseen, lisäsi lopulta työni luotettavuutta. Pääsin 

useampaan otteeseen tarkastelemaan työtäni ”uusin silmin”, jolloin huomasin, 

mitä minun tulisi työssäni tehdä toisin.  

6.2 Luokkavaltti-ohjelman kehittäminen 

Varsinaista palautetta opiskelijoilta ei Luokkavaltti-ohjelmasta kerätty, mutta 

useat opiskelijat sisällyttivät sitä kuitenkin omiin esseisiinsä. Siksi onkin 

mielestäni tärkeää, sekä tämän tutkimuksen luotettavuuden kannalta että 

Luokkavaltti-ohjelman kehittämisen kannalta, esitellä näistä yleisimpiä. Suurin 

osa palautteista ja kehitysehdotuksista koski Luokkavaltti-ohjelman 

järjestämistä ja organisointia sekä omia Luokkavaltti-luokkia ja heidän kanssaan 

tehtyä yhteistyötä. 

 Neljä opiskelijaa kirjoitti Luokkavaltti-ohjelman konseptin epäselvyydestä. 

Ohjeistusta pidettiin riittämättömänä ja opiskelijoiden oli hankala ymmärtää, 

miten Luokka-valtti-ohjelma, Liikuntamaa-tapahtuma, essee opettajuudesta 
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sekä soveltavan liikunnan kurssi liittyivät toisiinsa. Sen lisäksi viiden opiskelijan 

mielestä Luokkavaltti-ohjelma oli kestoltaan liian lyhyt. Pidempään kestävää ja 

laajemmassa mittakaavassa toteutettua toimintaa olisi pidetty opiskelijoiden 

näkökulmasta antoisampana. Yksi opiskelijoista pohti myös, että 

tutustumiskäynti omaan Luokkavaltti-luokkaan olisi ollut parempi tehdä jo ennen 

Liikuntamaa-tapahtumaa, ja näin kartoittaa jo ennalta oppilaiden kiinnostuksen 

kohteita. Myös Luokkavaltti-toiminnan sijoittuminen ennen opiskelijoiden 

soveltavan liikunnan kurssia sai kritiikkiä viideltä opiskelijalta. Erityisen tuen 

oppilaista tai soveltavan liikunnan opetuksesta ei ollut juuri kenelläkään 

kokemusta, joten oman opetuksen suunnittelu koettiin tältä pohjalta melko 

haastavaksi. Opiskelijat kokivat, että olisivat saaneet Luokkavaltti-ohjelmasta 

enemmän irti soveltavan liikunnan kurssinsa loppupuolella, jolloin valmiuksia ja 

ideoita olisi ollut enemmän kuin ennen kurssia. 

 Luokkavaltti-ohjelman toteutuksen lisäksi myös 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 liikuntavammaisia 

oppilaita, mikä koettiin hyödylliseksi kokemukseksi ajatellen tulevaa työuraa. 

Joidenkin opiskelijoiden kohdalle oli kuitenkin osunut esimerkiksi yleisopetuksen 

luokkia, joissa tuen tarvetta ei juurikaan näkynyt tai se oli hyvin vähäistä. Tällöin 

ohjauskokemusta ei nähty yhtä tarpeellisena kuin silloin, jos erityisen tuen 

tarvetta olisi ollut enemmän. Viisi opiskelijaa puolestaan koki, ettei ollut saanut 

riittävästi tietoa Luokkavaltti-luokkansa oppilaista ennen toiminnan aloittamista. 

Osalla opiskelijoista ei ollut tietoa oppilaiden erityistarpeista tai liikuntataidoista, 

mikä aiheutti epävarmuutta toiminnan suunnittelussa. Parempi 

oppilaantuntemus olisi myös opiskelijoiden mielestä auttanut sopivien 

harrastusmahdollisuuksien löytämiseen.  

  On hyvä huomioida, että opiskelijat kirjoittivat kritiikistä huolimatta 

saaneensa paljon irti kokemuksesta, ja että järkevämmin toteutettuna 

Luokkavaltissa olisi potentiaalia tukea opettajuuden kehittymistä. Siksi 

Luokkavaltti-ohjelman kehittämisen kannalta opiskelijoiden kehitysehdotuksia 

olisikin mielestäni tärkeä ottaa huomioon. Näen ohjelmassa hyvin suunniteltuna 

ja toteutettuna potentiaalia toimia moniammatillisen yhteistyön väylänä 
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yliopistojen ja Suomen soveltavan liikunnan kentän välillä. Parhaimmillaan siitä 

hyötyvät niin opiskelijat, koululuokat kuin harrastusseuratkin. 

6.3 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua 

Tieteellinen tutkimus voi olla eettisesti hyväksyttävää ja luotettavaa ja sen 

tulokset uskottavia vain, jos tutkimus on suoritettu hyvän tieteellisen käytännön 

edellyttämällä tavalla. Hyvän tieteellisen käytännön ohjeet on laatinut Opetus ja 

kulttuuriministeriön asettama tutkimuseettinen neuvottelukunta. Huomiota 

kiinnitetään rehellisyyteen, tarkkuuteen ja huolellisuuteen tutkimuksen teon 

kaikissa vaiheissa suunnittelusta julkaisuun. Ennen tutkimuksen toteuttamista 

varmistetaan, että tutkittavat ovat tietoisia oikeuksistaan ja velvollisuuksistaan. 

Tutkittavien on saatava riittävän kattava selvitys tutkimuksen toteuttamisesta, 

aineiston säilyttämisestä sekä anonymiteetin varmistamisessa. 

Tutkimusaineisto sekä siitä saadut tulokset tulee tallentaa tarkasti ja 

huolellisesti. Tutkimuksessa tulee käyttää tieteellisen tutkimuksen kriteerien 

mukaisia tiedonhankintamenetelmiä sekä viitata asianmukaisesti aiempiin 

tutkimuksiin ja muihin tietolähteisiin. (Hyvä tieteellinen käytäntö ja sen 

loukkausepäilyjen käsitteleminen Suomessa 2012, 6.)  

Tämä tutkimus on toteutettu noudattaen edellä esiteltyä Hyvää tieteellistä 

käytäntöä. Tutkittaville opiskelijoille on esitelty Luokkavaltti-ohjelmaa ja 

tutkimuksen toteuttamista lokakuussa 2019 järjestetyssä seminaarissa. 

Samassa yhteydessä opiskelijat ovat allekirjoittaneet lupa-anomuksen heidän 

tieteellisten esseidensä käytöstä tutkimusaineistona. Opiskelijoilla oli kuitenkin 

oikeus perua osallistumisensa tutkimukseen missä vaiheessa tahansa lupa-

anomuksesta riippumatta. Eettisyyden kannalta tutkijan on suojeltava jokaisen 

tutkimukseen osallistuvan yksityisyyttä (Kuula 2011, 200–201). Opiskelijoiden 

esseet tallennettiin kurssin sähköiseltä oppimisympäristöltä nimettöminä. 

Opiskelijoilta ei kerätty myöskään muita määrittäviä tietoja, kuten esimerkiksi 

sukupuolta tai ikää, sillä niillä ei nähty olevan tutkimustulosten kannalta 

merkitystä. Tutkimusaineisto sekä tutkimusluvat säilytetään, kunnes 

tutkimusraportti on arvioitu ja julkaistu, jonka jälkeen ne hävitetään 

oikeaoppisesti.  
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Tapaustutkimuksen tekoon kuuluu ajatus siitä, että kaikki ihmistä ja 

kulttuuria koskevat kuvaukset ovat ainutlaatuisia eikä kahta samanlaista 

tapausta koskaan ole. Tällöin perinteiset luotettavuuden ja pätevyyden arvioinnit 

eivät tule kysymykseen, mutta jollakin tavalla niitä tulisi kuitenkin arvioida. 

(Hirsijärvi ym. 2008, 227.) Tutkimuksen luotettavuutta lisää se, että tuotettu 

informaatio on perusteltu kriittisesti. Kriittisyys liittyy tutkimuksessa käytettyihin 

menetelmiin, tulosten analysointiin ja raportointiin sekä teorioiden 

muodostamiseen. (Pietarinen 2002, 59.) Olenkin pyrkinyt tutkimusraportissani 

tuomaan esiin mahdollisimman tarkasti ja kriittisesti tekemäni ratkaisut kaikissa 

tutkimuksen vaiheissa. Olen myös kertonut avoimesti tekemistäni muutoksista 

tutkimusprosessin edetessä, jos jokin valintani on osoittautunut puutteelliseksi 

tai huonosti toimivaksi.  

Tutkimukseni kohteena olivat Tampereen yliopiston liikunnan 

perusopintoja suorittavat opiskelijat, jotka osallistuivat Luokkavaltti-ohjelmaan 

lukuvuonna 2019–2020. Tutkimuksen avulla tuotettu tieto on näin ollen erittäin 

kontekstisidonnaista, ja siksi sen yleistettävyyttä on syytä pohtia. On 

mahdollista, että eri opiskelijoilla teetetty tutkimus olisi voinut tuoda erilaisia 

tuloksia. Tämän tutkimuksen yhteydessä ei ollut myöskään mahdollista verrata 

opiskelijoiden reflektiotaitoja ennen tutkimukseen osallistumista. Ei voida siis 

varmaksi todeta, mitä vaikutusta Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumisella on 

opiskelijoiden reflektiotaitoihin nähden. Kuitenkin aineistosta oli havaittavissa, 

että Luokkavaltti toimi opiskelijoille ajatuksia herättävänä kokemuksena, mitä 

toivottiinkin. Koska tutkimusaineisto oli monipuolinen ja tarjosi paljon erilaisia 

näkökulmia jo itsellenikin, toinen tutkija voisi tehdä samasta aineistosta erilaisia 

havaintoja kuin minä. Tämän tutkimuksen tulokset ovatkin vain minun tulkintani 

kyseessä olevasta ilmiöstä, eikä tuloksia voida suoraan yleistää koskemaan 

kaikkia opiskelijoita.  

Laadullisen tutkimuksen perustuessa tutkijan tulkintoihin, on 

luotettavuuden kannalta keskeistä kiinnittää huomiota tulosten raportointiin. 

Tutkijan tulisi esitellä mahdollisimman johdonmukainen käsitys omista 

tulkinnoistaan ja tutkimuksen tuloksista. Tulkintojen todenperäisyyttä voi olla 

vaikea todistaa, jolloin tutkijan on kyettävä tarjoamaan lukijalle riittävät 

edellytykset tutkimuksen luotettavuuden arviointiin. (Kiviniemi 2018, 85–86.) 

Tulosten tulkinnassa tutkijan tulisi avata millä perusteella tiettyihin päätelmiin on 
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päädytty ja esimerkiksi aineistositaatteja voidaan käyttää tukemaan tutkijan 

tulkintoja (Hirsijärvi ym. 2008, 228), kuten olen tutkimuksessani tehnyt. Työn 

tulosten välittäminen toisille tutkijoille ja yhteiskunnan muille jäsenille kuuluu 

luotettavan tutkimuksen tunnuspiirteisiin (Hirvonen 2006, 38) ja näin tullaan 

menettelemään myös tämän tutkimusraportin kanssa.  

6.4 Tutkimustulosten merkitys ja jatkotutkimusehdotukset 

Lähdettäessä tekemään tätä tutkimusta oli tiedossa, että Opetusministeriön 

rahoitus Valtti-ohjelmalle oli päättymässä. Paralympiakomitean seuraava askel 

olisikin päättää, miten ja missä toiminta jatkuu tulevaisuudessa. Heidän 

mukaansa tarkoituksena olisi jatkaa Valtti-ohjelman toteuttamista niillä 

paikkakunnilla, joilla toiminta on saatu jo juurrutettua. Lisäksi Tampereen 

Luokkavaltti-kokeilun ja tästä tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella, on 

mahdollista harkita vastaavanlaisen ohjelman toteuttamista muillakin 

paikkakunnilla, mikä tekee tästä tutkimuksesta merkityksellisen.  

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla tulokseksi muodostui neljä 

teemaa, jotka muodostivat jatkumon lähtötilanteesta kohti tulevaisuutta. 

Opiskelijoiden pohdinnat käynnistyivät heidän erilaisista lähtötilanteistaan, jotka 

puolestaan vaikuttivat pohdintoihin opettajan ajatus- ja arvomaailmasta sekä 

opettajan käytännön osaamisesta. Riippuen opiskelijan aiemmista 

kokemuksista, tiedoista ja taidoista, Luokkavaltti-ohjelman jälkeen nostettiin 

esille eri asioita. Kuitenkin selvästi oli havaittavissa ero syvällisemmän omaa 

opettajuutta koskevan pohdinnan ja käytännön opetustyöhön liittyvien asioiden 

välillä. Lopuksi opiskelijat päätyivät tarkastelemaan kokemuksensa vaikutusta 

tulevan opettajan työuran näkökulmasta.  

Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin opiskelijoiden reflektion 

tasoja. Tulokset olivat linjassa aiempien opiskelijoiden reflektiota koskevien 

tutkimusten kanssa, sillä reflektion taso jäi 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, mitä voidaan pitää hyvänä tuloksena, jos verrataan 

esimerkiksi Chamoson (2009) tutkimukseen, jossa 41 prosentilla opiskelijoista 

ei havaittu lainkaan reflektiivistä kirjoittamista. Bellin (2011) tutkimuksessa 
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puolestaan keskiarvon mukaan vain 35 prosenttia opiskelijoiden kirjoitelmien 

sisällöistä oli reflektiivistä ja Chamoson (2009) tutkimuksessa 62 prosentilla 

opiskelijoista yli 50 prosenttia portfolion sisällöstä oli kuvailevaa kirjoittamista. 

Vaikka en tässä tutkimuksessa tutkinutkaan reflektiivisen kirjoittamisen 

prosentuaalista määrää opiskelijakohtaisesti, uskon niiden olevan linjassa 

näiden tutkimusten kanssa. Sillä vaikka reflektiivistä kirjoittamista ilmeni, sen 

määrä oli usein melko vähäistä. Turunen ym. (2009, 202) epäilevät, että 

opintojen alkuvaiheen harjoitteluissa opiskelijan aika ja voimavarat voivat mennä 

käytännön opetustyön rutiinien opetteluun. Tällöin voimavarat eivät riitä 

syvälliseen oman toiminnan reflektointiin. Luokkavaltti-ohjelma aiheutti monissa 

opiskelijoissa epävarmuutta heidän suoriutumisestaan, mikä on saattanut 

vaikuttaa heidän jaksamiseensa reflektoida kokemustaan syvällisesti. 

Osa opiskelijoista kuitenkin saavutti korkeampia reflektion tasoja. Tämän 

tutkimuksen perusteella on kuitenkin mahdotonta sanoa varmaksi, johtuiko 

korkeampien reflektiotasojen saavuttaminen Luokkavaltin tarjoamasta uudesta 

kokemuksesta, lähdekirjallisuuden käytöstä vai opiskelijoiden jo olemassa 

olevista reflektiotaidoista. Huomionarvoista kuitenkin on, että muun muassa 

Ward (2004) tutkimuksessa kriittistä reflektiota ilmeni opiskelijoilla eniten, kun 

reflektio kohdistui oppilaisiin, joilla on joitakin haasteita. Voidaan siis pohtia, mikä 

rooli Luokkavaltissa mukana olleilla erityisen tuen tarpeessa olevilla oppilailla oli 

opiskelijoiden reflektion tasojen muodostumisessa.  

Tutkimuksessa oli havaittavissa myös reflektiotaitojen kehitys tasolta 

toiselle niin, että opiskelijan oli hallittava alempi reflektiotaso ennen siirtymistä 

seuraavalle. Alaluvussa 3.1 esitellyille reflektion tasoluokitteluille onkin yhteistä 

pyrkimys kohti ylintä, kriittisen reflektion tasoa (kts. Hatton & Smith 1995; 

Habermas 1973; Taggart & Wilsonin 1998). Ward (2004) asettaisi 

tutkimuksensa perusteella opiskelijoille tavoitteeksi dialogisen reflektion 

saavuttamisen ennen valmistumista, mikä kertoo kriittisen reflektion 

saavuttamisen haastavuudesta. Tässä tutkimuksessa vähintään dialogisen 

reflektion tasolle ylsi 28,6 prosenttia opiskelijoista. Tutkimukseen osallistuneet 

opiskelijat olivat jo siirtyneet tai seuraavana vuonna siirtymässä maisterivaiheen 

opintoihin. Pidän mahdollisena, että suurimman osan opiskelijoista 

reflektiotaidot kehittyvät juuri maisterivaiheessa, sillä se sisältää enemmän 

valinnanvapautta opinnoissa. Tämä vapaus taas pakottaa opiskelijoita 
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pohtimaan, mihin suuntaan kukin haluaa omaa opettajuuttaan viedä. Toisaalta 

Ruohotie-Lyhty (2011, 33) mainitsee väitöskirjassaan, että useiden tutkimusten 

mukaan opettajankoulutuksen edellytyksiä tarjota riittäviä valmiuksia 

ammattitaidon kehittymisen jatkumiselle työelämässä pidetään kyseenalaisina. 

Jos palataan alaluvussa 3.1 esiteltyyn Luukkaisen (2005, 17) käsitteiden 

professio, opettajuus ja opettaminen väliseen hierarkiaan, on selvää, että 

suurimmalle osalle opiskelijoista opettajuus hahmottuu ensisijaisesti 

opettamisen kautta. Ne opiskelijat, jotka eivät saavuttaneet korkeimpia 

reflektiotasoja, olivat keskittyneet esseissään kuvailemaan käytännön 

opetustilanteisiin liittyviä huomioitaan. Myös Bell (2011) mainitsee 

havainneensa, että kirjoitelmissaan opiskelijat enimmäkseen kuvailevat 

tapahtumia, olosuhteita ja kokemuksia. Osa opiskelijoista pystyi laajentamaan 

ajatteluaan opettajuuteen, jolloin toimintaa tarkasteltiin laajemmin, esimerkiksi 

pohtien opettajuuteen liittyviä arvoja. Vain harvat pohtivat opettajuutta 

professiona huomioiden opettajan ammatin laajemman yhteiskunnallisen 

merkityksen. Nämä opiskelijat olivat niitä, jotka kykenivät dialogiseen- ja 

kriittiseen reflektioon. Samoin voidaan tarkastella Rasehorn (2009, 264) 

suomalaiseen opettajuuteen liittyviä näkökulmia: kulttuurisidonnaisuus, 

yksilöllisyys, tilannesidonnaisuus, opettajan tehtävä yhteiskunnassa, opettajuus 

suomalaisena käsitteenä, suomalaisen opettajankoulutuksen malli sekä 

ammatin historia ja perinteet. Opiskelijoiden pohdinnoissa selvästi vähemmälle 

huomiolle jäivät historialliset-, kulttuuriset- ja sosiaaliset näkökulmat. Näitäkin oli 

havaittavissa ylimmille reflektiotasoille yltäneillä opiskelijoilla, mutta heilläkin 

viittaukset jäivät melko heikoiksi. 

Ennen Luokkavaltti-ohjelmaan osallistumista opiskelijoilla oli hyvin vähän, 

tai ei ollenkaan, kokemusta soveltavasta liikunnasta. Kokemusta kuvailtiinkin 

silmiä avaavaksi ja ajatuksia herättäväksi. Tällä tutkimuksella ei voida 

tieteellisesti todistaa korkeampien reflektiotasojen saavuttamisen olevan 

Luokkavaltti-ohjelman ansiota, mutta jonkinlaisia ajatusprosesseja se on 

aineiston perusteella opiskelijoissa käynnistänyt. Kokemus, kuten Luokkavaltti-

ohjelma, voidaankin nähdä oppimisen perustana, mutta oppimista ei tapahdu 

ilman reflektiota (Lauriala 2000, 94). Parhaimmassa tapauksessa Luokkavaltti-

ohjelmassa yhdistyi sekä kokemuksellinen oppiminen normaalista poikkeavassa 

tilanteessa että kokemuksen reflektointi, ja sitä kautta mahdollisuus oman 
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opettajuuden tarkastelulle. Tähän vaadittiin kuitenkin jo olemassa olevia 

reflektiotaitoja, jolloin kaikki opiskelijat eivät välttämättä siihen ohjelman 

puitteissa pystyneet. 

Kuten jo aiemmin on mainittu, Luukkaisen (2005, 53) mukaan opettajana 

jaksaminen on sidoksissa opettajan itselleen asettamiin vaatimuksiin, työhönsä 

kohdistamiin odotuksiin sekä käsityksiin omasta opettajuudestaan. Kun ollaan 

huolissaan opettajien työssäjaksamisesta, voidaankin pohtia, voitaisiinko 

opiskelijoiden reflektiotaitoihin panostamalla antaa enemmän valmiuksia 

kohdata työelämän haasteet? Sillä varmaa on, ettei opettajankoulutus ikinä voi 

antaa kaikkia tarvittavia tietoja ja taitoja tulevaa varten. Siksi se, miten opettaja 

pystyy reflektoimaan omaa osaamistaan ja muovaamaan opettajuuttaan 

itselleen sopivimmaksi, nousee keskiöön. Opettajan ammatilliseen identiteettiin 

liittyy keskeisesti se, millaiseksi yksilö ymmärtää itsensä suhteessa opettajan 

työhön sekä millaiseksi opettajaksi hän haluaa tulla. Myös työtä koskevat 

tavoitteet, uskomukset, arvot ja eettiset ulottuvuudet muovaavat jokaisen 

opiskelijan ammatillista identiteettiä. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 43.) 

Siihen, olisiko paremmilla reflektiotaidoilla yhteyttä parempaan 

työssäjaksamiseen ei vielä tämän tutkimuksen perusteella saatu vastauksia. 

Aiheen ollessa kuitenkin edelleen pinnalla, jatkotutkimukselle aiheesta on 

varmasti kysyntää. 

Tutkimusta rajatessani jouduin jättämään paljon mielenkiintoista 

materiaalia tämän tutkimuksen ulkopuolelle. Uskonkin, että opiskelijoiden 

esseitä olisi mahdollista tutkia vielä monista erilaisista näkökulmista. Esimerkiksi 

ammatilliseen identiteettiin syventyminen voisi olla seuraava looginen askel. 

Toisaalta myös samojen opiskelijoiden tutkiminen muutamaa vuotta 

myöhemmin voisi olla antoisaa. Tällöin saataisiin mahdollisuus vertailla 

reflektion tasojen kehitystä ja pohtia opettajankoulutuksen vaikutusta niiden 

kehitykselle. Myös vertailevaa tutkimusta erilaisten reflektioon ohjaavien 

toimintatapojen, kuten kirjoitelmien ja keskustelujen, välillä olisi mielenkiintoista 

tarkastella. Esimerkiksi Harringtonin (1996) tutkimuksessa ongelmapohjaisten 

tapausten pohtiminen toimi opiskelijoiden reflektiivisen ajattelun tukena. Myös 

yhteistyö kokeneempien kollegojen kanssa on nähty toimivan 

opettajaopiskelijoiden oman toiminnan reflektion tukena (Parsons 2005, 114). 

Soveltavan liikunnan kontekstinsa ansiosta aineisto tarjoaa mahdollisuuden 
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myös muiden kuin tässä tutkimuksessa esiteltyjen teemojen tarkastelulle. Kuten 

eräs opiskelija esseessään totesi, ”nykyään ollaan yhä enemmän kiinnostuneita 

tasa-arvoisuudesta erilaisten ihmisten välillä”. Itseäni kiinnostaisi tutkia aineistoa 

vielä siitä näkökulmasta, miten opiskelijat puhuvat esimerkiksi erilaisuudesta.  

Mielestäni teorian ja opiskelijoilta saadun palautteen perusteella voidaan 

todeta, että Luokkavaltti-ohjelman kaltaiselle yhteistyölle on jatkossakin tarvetta. 

Kuitenkin, jottei Luokkavaltti jäisi vain irralliseksi kokemukseksi ja opiskelijoiden 

pohdinnat yksittäisiksi ajatuksiksi, kokonaisuutta on kehitettävä edelleen. Jatkon 

kannalta olisikin tärkeää huomioida opiskelijoilta saatu palaute ja lähteä 

kehittämään ohjelmaa niiden perusteella. Suurten muutosten tekeminen 

yliopiston liikunnan kurssin aikatauluihin tai sisältöihin voi olla haastavaa, joten 

ensisijaisesti panostaisin opiskelijoiden reflektiotaitojen kehittämisen 

huomiointiin. Tähän ei kuitenkaan yksi kirjoitustehtävä tai edes kurssi riitä, vaan 

siihen tulisi kiinnittää enemmän huomiota läpi opettajankoulutuksen. 

Reflektiivisyys on kuitenkin taito, jota voi ja tulee harjoitella (Kupias & Peltola 

2019, 45). 

Haluan päättää tämän tutkimusraportin tutkimukseen osallistuneen 

opiskelijan sitaattiin, sillä mielestäni se tiivistää täydellisesti, ripauksella 

huumoria, ajatukseni Luokkavaltti-ohjelmasta, tutkimukseni teosta sekä 

opettajuuden kehityksestä ylipäätään: 

Kasvattajana kehityin itsevarmasta idiootista huolellisemmaksi ja 
monipuolisemmaksi suorittajaksi, jonka matka on vasta alussa, mutta keula 
osoittaa oikeaan suuntaan.  (Opiskelija 10) 
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EDUMLI04 - Liikunnan terveydelliset ja 

yhteiskunnalliset ulottuvuudet (soveltava liikunta) 
Tieteellinen essee 

Viimeinen palautuspäivä: 31.1.2020 
 

 

Pohdi, miten Luokkavaltti-ohjelma vaikutti oman opettajuutesi kehittymiseen. 

 

Käytä vähintään kahta omavalintaista lähdettä. Muista käyttää lähdeviitteitä ja erottaa 

tekstistä selkeästi “oma äänesi”. Merkitse lähteet esseen loppuun lähdeluetteloon.  

Esseen enimmäispituus on kaksi (2) sivua (Times New Roman, fontti 12, riviväli 1,5). 

Otsikoi esseesi itse.  

Essee arvioidaan osana EDUMLI04-kurssin portfoliota. 

 

Lisää ohjeita tieteellisen esseen kirjoittamiseen löydät täältä: 

https://www.uta.fi/opiskelunopas/sites/opiskelunopas/files/inline-

files/Esseeohje%20FINAL%202013_päivitetty.pdf 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.uta.fi/opiskelunopas/sites/opiskelunopas/files/inline-files/Esseeohje%20FINAL%202013_päivitetty.pdf
https://www.uta.fi/opiskelunopas/sites/opiskelunopas/files/inline-files/Esseeohje%20FINAL%202013_päivitetty.pdf
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Tutkimuslupapyyntö 
Pro gradu –tutkielma Anniina Hietala 

 

Tämä tutkimuslupapyyntö koskee Tampereen yliopiston liikuntaan erikoistuvien 

luokanopettajaopiskelijoiden EDUMLI04-kurssin Luokkavaltti-ohjelmaa käsittelevän 

tieteellisen esseen käyttöä Anniina Hietalan pro gradu –tutkielman aineistona. Aineisto 

tullaan käsittelemään anonyymisti ja hyvää tieteellistä käytäntöä noudattaen. Aineiston 

luovutuksesta nimettömänä Anniina Hietalalle vastaa kurssin lehtori. (Opiskelijalla on 

oikeus perua osallistumisensa tutkimukseen missä vaiheessa tahansa, riippumatta siitä, 

mitä tähän lupa-anomukseen on merkitty. Tutkimuksen teon kannalta on kuitenkin 

suotavaa, että mikäli opiskelija peruu halukkuutensa osallistua tutkimukseen, hän 

ilmoittaa siitä selkeästi viimeistään palauttaessaan esseetä.) Tutkimukseen 

osallistuminen tai siihen osallistumatta jättäminen ei vaikuta esseestä saatavaan 

arvosanaan.  

 

Merkitse (X) valitsemaasi kohtaan: 

____ Luokkavaltti-ohjelmaa käsittelevän esseeni SAA LUOVUTTAA 

NIMETTÖMÄNÄ Anniina Hietalalle pro gradu –tutkielman aineistoksi  

____ Luokkavaltti-ohjelmaa käsittelevää esseetäni EI SAA LUOVUTTAA Anniina 

Hietalalle pro gradu -tutkielman aineistoksi 

 

Päivämäärä: ________________________ 

Opiskelijan allekirjoitus ja nimenselvennys: 

________________________________________________________ 

________________________________________________________ 
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Reflektion tasot opiskelijakohtaisesti 
 
 

Opiskelija Kuvaileva 

reflektio 

Dialoginen 

reflektio 

Kriittinen 

reflektio 

1 x x  

2 x   

3 x   

4 x   

5 x x  

6    

7 x x  

8 x   

9 x   

10 x   

11 x x x 

12 x   

13 x x x 

14 x   

15    

16 x   

17 x   

18 x   

19 x   

20 x   

21 x x x 

22 x   

23 x   

24 x x  

25 x x  



 

 

 

26    

27    

28 x   

29 x   

30    

31 x x  

32    

33 x x  

34    

35 x   

 

 

 


