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Tdamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli ymmartda reflektiota oppimisen
mahdollistajana ja selvittdd sitd, miten opettajat rakentavat oppilailleen reflek-
tioprosesseja alakoulussa sekd miten opettajat nditd prosesseja ohjaavat.

Tutkimus toteutettiin laadullisilla tutkimusmenetelmilld, johon aineisto ke-
réttiin haastattelemalla neljad opettajaa. Haastattelut toteutettiin puolistruktu-
roidun teemahaastattelun menetelmalld syksyllda 2020. Tutkimukseen osallistu-
neet opettajat hyodyntavéat opetuksessaan reflektiota ja siten ohjaavat reflektiota
oppilaille. Opettajat toimivat tai olivat toimineet alakoulussa joko luokanopetta-
jana tai erityisopettajana. Tutkimusaineisto analysoitiin teoriaohjaavan sisal-
l6nanalyysin menetelmin.

Tutkimus osoitti, ettd opettajat pitdvat reflektioprosessin rakentamisessa
pohjaominaisuuksina turvallisuutta, viestintédtaitoja sekd oppilastuntemusta.
Opettajat késittavit reflektioprosessin rakentuvan ndiden pohjaominaisuuksien
péélle tavoitteellisuuden, ryhmin vaikutuksen ja helposta vaikeampaan etene-
misen kautta. Lopulta opettajat kuvasivat reflektioprosessin nidkyvan toimin-
nassa. Reflektioprosessin ohjaamisesta tdssd tutkimuksessa selvisi, ettd reflektio
tapahtuu padsdantoisesti toiminnan jalkeen keskusteluna. Opettajan tulee valita
reflektionohjaustila tarkasti, silld rauhallisuus, yksityisyys ja tasa-arvoisuus ovat
tarkeitd tilan ominaisuuksia. Keskustelussa opettaja ohjaa oppilasta 16ytaméaan
onnistumisen ja hyvdn omasta toiminnastaan. Opettaja ohjaa myos oppilasta kas-
vattamaan itseluottamusta ja itsetuntemusta. Opettaja voi hyodyntda reflektion

ohjaamisessa monipuolisia apuvilineitd, jotta keskustelu saadaan etenemaan.
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1 JOHDANTO

Reflektio on osa tdméan pdivan koulua, korkeakoulua ja tyteldaméd. Lahes jokai-
nen tulee jossain eldménsd vaiheessa kokemaan jonkinlaisen reflektioprosessin.
Reflektiolla tarkoitetaan toiminnan, ajatusten ja tunteiden tarkastelua siten, etta
oma tietoisuus lisddntyy. Reflektiossa késiteltdvdd aihetta pyritddan tarkastele-
maan monesta eri ndkokulmasta. Paamadrand reflektiossa onkin oman itsen ja
toisen ajattelun syvempi ymmartaminen. (Pietilda 2020, 188; Brookfield 2017, 26;
Poikela 2005, 24.) Reflektiota voidaankin pitdd menetelménd, jonka avulla pa-
rempi itsensd tunteminen on mahdollista.

Reflektio edellyttdd ajattelun ja oppimaanoppimisen taitoja. Ajattelun har-
joittelun tavoite onkin pyrkid ymmaértamadn ja ajatella tietoisesti omia kognitii-
visia prosesseja ja toimintaa suhteessa ymparistoon. Oppimaan oppimisessa halu
uuden oppimiselle aiheesta ja sisdllostd riippumatta korostuu. (Halinen ym.,
2016.) Metakognitiivisten taitojen kehittdiminen ohjaakin oppijaa oppimaan (Ma-
kinen 1998 teoksessa Méntyld 2003, 27). Myos reflektion avulla oppija tulee en-
tistd tietoisemmaksi omasta ajattelustaan, ajatusmalleista sekd toimintatavois-
taan (Tynjdla 1999, 170-171). Niin ollen myos reflektiota voidaan pitdd vaylana
oppimiselle.

Miten reflektiota tulee ohjata, jotta oppija voisi oppia itsestddn ja muista?
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kuvataan, kuinka opettajan tu-
lee ohjata oppilasta reflektioon rinnakkain uusien taitojen ja tietojen opettamisen
kanssa. Reflektoinnissa tulee ottaa huomioon oppiminen, kokemukset ja tunteet.
(POPS 2014, 17.) Oma mielenkiintoni tdtd aihetta kohtaa herdsi tutustuttuani
seikkailukasvatukseen aikaisemmissa opinnoissani. Reflektion nostaminen yh-
deksi teemaksi myos opetussuunnitelmassa ohjasi minua paneutumaan tdhan il-
midon syvemmin. Tama saikin minut miettim&an, mit4 reflektio on alakouluikai-
selld lapsella ja miten mind opettajana voin olla ohjaamassa ja tukemassa oppi-

laan reflektioprosessia.



Aiheesta on tehty alakouluun suuntautuneita tutkimuksia vahan, tutki-
mukset ovat suunnanneet péddosin yldkouluun tai korkeammille kouluasteille
(esim. McAlpine, Weton, Beauchamp, Wiseman & Beauchamp 1999; Taggart &
Wilson 2005). Suomessa alakouluun suuntautunutta reflektiotutkimusta on to-
teuttanut Méantyld (2003). Han tutki kuudesluokkalaisen reflektiota ja metakog-
nitiota oppimiskokonaisuudessa, jossa itseohjautuvuus nousi tarkeaksi tekijaksi.
Alakouluun suuntautuneiden tutkimusten véahyys sai minut kiinnostumaan ai-
heesta entisestddn. Ndistd syistd piddn tdrkednd, ettd tdtd aihetta tutkitaan edel-
leen lis&a.

Tdamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena onkin selvittdd, miten opettajat
kuvaavat kokemuksiaan reflektioprosessin rakentamista sekd mitd asioita opet-
tajat pitdvat tarkednd reflektion ohjaamisessa. Tarkoituksenani onkin tutkia opet-
tajia haastatellen ja saada haastattelujen pohjalta kasitys opettajien ajatuksista.
Tassd tutkimuksessa keskitytddnkin erityisesti reflektioprosessiin alakoulussa

sekd tekijoihin, joita opettajat pitdavat tarkednd reflektion ohjaamisessa.



2 AJATTELUN JA OPPIMAAN OPPIMISEN TAI-
DOT REFLEKTION POHJALLA

2.1 Lapsen ajattelu ja kognitiivinen kehitys

Kognitiivisten taitojen kehitystd voidaan tarkastella erilaisista ldhtokohdista. Osa
kehitysteorioista katsoo dlykkyyden olevan ldhes pysyva ominaisuus. Talloin
keskitytdan erityisesti kehityksen ymmartamiseen. Kehitysteoriat ldhestyvit
dlykkyyttd taas ldhes vastakkaisesta ndkokulmasta. Tunnetuimman kehitysteo-
rian on kehittanyt Jean Piaget. Teoriassa tunnistetaan kehitykselliset eroavaisuu-
det ja kognitiivisten taitojen vaihtelu. Teoria keskittyy kuitenkin vain kehityk-
seen sekd kognitiiviseen ndkokulmaan. Nédiden teorioiden heikkoutena pidetdan
kuitenkin sitd, ettd teoria ei ota huomioon biologisia eroja. Nditd eroja ovat muun
muassa oppimisvaikeudet, jotka aiheuttavat oppijalle haasteita huolimatta kehi-
tyksestd. (Halinen ym. 2016.)

Mielen yleinen keskusjdrjestelma toimii kaikkien kognitiivisten toimintojen
pohjana. Ihmisen keskusjarjestelmén voidaan ajatella koostuvan kahdesta jarjes-
telmaéstd: representaatio- ja inferenssijarjestelmistd. Representaatiojarjestelméaan
kuuluu tyomuisti sekd toiminnanohjausjdrjestelmd. (Demetriou, 2004, 24.) Infe-
renssijdrjestelmalld tarkoitetaan yksinkertaisuudessaan péadttelytaitoa. Tama jar-
jestelmd pyrkii kohti haluttua tavoitetta yhdistelemadlld tietoja ja toimintoja. Lap-
sella kehittyy ensimmadisend taito tehda yleistyksid saatujen havaintojen pohjalta.
Varhaislapsuudessa lapsi oppii siirtdimddn yhdestd asiayhteydesta tai -siséllosta
opitun tiedon toisenlaiseen kontekstiin. Viimeisend kehittyy johtopdatosten teke-
minen useamman havainnon tai tiedon pohjalta. (Halinen ym. 2016.)

Piaget'n kehitysteoria sisdltdd neljd vaihetta, jotka ovat: sensomotorinen (n.
0-2 ikdavuodet), esioperationaalinen (n. 2-6 ikdvuodet), konkreettistenoperaatioi-
den (n. 7-12 ikdvuodet) sekd formaalisten operaatioiden (n. 12-15 ikdvuodet) vai-
heet. (Kuusela 2000, 40.) Nditd kehitysvaiheita kutsutaan yleisesti kognitiivisiksi

operaatioiksi. Tiedon rakentuminen on hyvin pragmaattista ja toimintaan kiinte-



dasti liittyvad. Jotta kehitys olisi parasta mahdollista, tulisi toiminnan olla struk-
turoitua, hyvin suunniteltua ja asiasis&llon lisdksi toiminnan tulisi kehittda yksi-
16n ajattelun taitoja. (Piaget, 1972, 19-20.)

Alakouluikdinen lapsi kuuluu Piaget'n kehitysteoriassa konkreettisten ope-
raatioiden vaiheeseen. Konkreettisten operaatioiden vaiheessa lapsella on kyky
ajatella loogisesti kokemuksia ja havaintoja. Lapsen ajattelu rajautuu kuitenkin
sithen, mitd he voivat itse ndhdd, koskettaa ja kuulla. Adaptaatiolla, eli sopeutu-
misella, tarkoitetaan prosessia, jonka avulla mikd tahansa uusi informaatio tai
kokemus késitelldan. Adaptaatiota tapahtuu kahdessa muodossa, assimilaationa
ja akkumulaationa. Assimilaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd uusi tieto tai kokemus
lisdtadan yksilon aikaisempaan kokemusmaailmaan. Akkumulaatiolla taas tarkoi-
tetaan sitd, ettd yksilon tulee kasvattaa tai muokata hénen tavallisia tapoja aja-
tella. Uusi tieto muokkaakin tdlloin kédsityksid ja tapaa ajatella. (Beloglovsky &
Daly 2015, 11.)

Demetriou (2004) ldhestyy teoriassaan ajattelua monesta suunnasta. Han
siis yhdistdd niin dlykkyystutkimusta, kognitiivisen kehityksen teorioita kuin
kognitiivisen psykologian teorioita ja tutkimustuloksia kootessaan teoriaa mie-
len rakenteesta ja kognitiivisten taitojen kehityksestd. Tastd muodostuukin laaja-
alainen kasitys kognitiivisesta kehityksestd. Tama teoria pyrkii vaikuttamaan
myds uskomuksiin, joita jokaisella oppijalla on. Oppijaa ohjataan tulemaan tie-
toisemmaksi ajattelustaan ja siten uskomuksistaan. Haitalliset uskomukset pyri-
tddn havaitsemaan ja siten estetddn niitd vaikuttamasta toiminnassa. (Halinen

ym. 2016.)

2.2 Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot

Ajattelun taitoja voidaan ldhestyd monesta eri ndkokulmasta. Ajattelun taitoina
voidaan pitdd ongelmanratkaisua, pddttelyd, keksimistd, luovaa ajattelua ja oi-
valtamista. Ajattelun harjoittelun tavoitteena voidaan pitda sitd, ettd oppilaat saa-
daan ymmartdmédn ja hallitsemaan omia kognitiivisia prosessejaan ja toimi-

maan tietoisesti suhteessa ympaéristoonsa. (Halinen ym. 2016.)
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Oppimaan oppimisella tarkoitetaan halua ja taitoa ldhted tutkimaan uusia
oppimishaasteita sisdllostd riippumatta. Suomalaisessa oppimaan oppimisen
maédritelméssd korostetaan muita enemman ajattelun taitojen merkitystd oppimi-
seen. (Halinen ym. 2016.) Oppiminen voidaan ajatella konstruktiona, jonka
kautta oppija rakentaa kuvaansa maailmasta ja itsestddn osana maailmaa (Tyn-
jdla 1999, 25). Oppiminen siis rakentuu koko ajan jatkumona. Tietoa voidaan taas
pitdd alati muuttuvana, mitdédn ei voida pitdd absoluuttisena. Olennaista on kat-
soa tietoa valikoiden, jasentden ja kriittisesti. (Tynjdla 1999, 61-67.)

Oppimaan oppimisen taitoja voidaan kehittdd ja lapsen kognitiivinen kehi-
tys onkin jatkuva koko ajan liikkeessa oleva prosessi. Koulutuksella voidaan vai-
kuttaa tdhdn prosessiin. Lapsen oppimaan oppimisen taitoja voidaan kehittda
koulussa tavallisessa opetuksessa hdnen omista ldhtokohdistaan kasin. Ajattelun
ja oppimaan oppimisen taitojen kehittyminen voikin parhaimmillaan kaventaa
eri oppijoiden vilisid eroja. (Halinen ym. 2016.)

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot ovat harjoiteltavia taitoja, joita voi-
daan harjoitella ja opetella monessa eri oppiaineessa. Kyse onkin oppiainerajat
ylittavasta kognitiivisesta taidosta. Oppijan ndkokulmasta ajattelun ja oppimaan
oppimisen taitojen keskitssd on omien uskomusten tunnistaminen. Uskomukset
vaikuttavat oppijan toimintaan ja haluun oppia. (Halinen ym. 2016.) Ajattelun
taitojen harjoittelun yhtena tavoitteena voidaankin pitda sitd, ettd oppilaat voivat
hallita kognitiivisia taitojaan ja tiedostaa entistd paremmin omat tavoitteet seka
toiminnan. (Adey ym. 2008.) My6s opetussuunnitelma ohjaa ajattelun taitojen
opettamiseen osana eri aineiden opetusta (POPS, 2014).

Ajattelun taitoja on tutkittu interventiotutkimusten avulla vaikkakin vielad
niukasti. Interventiotutkimuksessa tutkimusasetelma muodostuu koe-kontrolli-
ryhmien vilille, jolloin useiden mittausten avulla tuloksia etsitddn. Yleisesti nayt-
tad siltd, ettd interventioilla on oppimisen kannalta positiivisia vaikutuksia.
(ThinkMath-hanke, 2011-2015.)

Dewey ja Bento (2010) ovat ldhestyneet ajattelun taitojen tutkimusta inter-

vention avulla. Tutkimus toteutettiin hyodyntden ACTS menetelméd (activating
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children’s thinking skills). Menetelmén avulla pyrittiin vaikuttamaan lapsen so-
siaalisen, emotionaaliseen ja kognitiiviseen kehitykseen. Tutkimus tapahtui kou-
luympaéristossd, jossa opettajat koulutettiin tutkimusta varten. Tdssd tutkimuk-
sessa havaittiin, ettd koeryhmaén kognitiiviset taidot kehittyivét selkedsti verrok-
kiryhmé&d paremmin. Koeryhmadlld havaittiin myo6s kehitystd sosiaalisessa ja
emotionaalisessa kasvussa. Myos tutkimukseen osallistuneet opettajat kertoivat
kehittyneensd ammatillisesti. (Dewey & Bento 2010.)

My6s Suomessa on tutkittu oppimaan oppimisen taitojen kehittymista pit-
kédjanteisesti vuosien 2010-2013 vililla. Tutkimukseen osallistui kolme ikéryh-
maéd, joiden oppimaan oppimisen taitoja seurattiin ja tutkittiin. Tutkimus osoit-
taakin, ettd oppiminen kehittyy monipuolisesti idn kehittyessd. Ajatteluntaitojen
kehitys jaa kuitenkin oppiainekohtaisen osaamisen kehityksen taakse. (Marja-
nen, Vainikainen, Hotulainen & Hautamaéki 2014.)

Metakognitio ndhd&dan vilineend, jolla on mahdollista parantaa opiskelun
ja oppimisen laatua. Oppijalle pyritddn antamaan tietoa oppimisesta ja opiske-
lusta sekd omasta oppimis- ja opiskelukyvystd. Myo6s oppimisstrategioiden oh-
jaaminen on osa metakognitiota. Oman oppimisen tietoinen tarkkailu seka arvi-
ointi ohjaavat oppijaa oppimisen ja oppimisprosessin suunnittelussa ja tavoitteen
asettamisessa. (Méakinen 1998 teoksessa Mantyla 2003, 27.) Metakognitio jaetaan
pddsdantoisesti kahteen osaan: tieto- ja taitokomponentteihin. Metakognitiiviset
tietokomponentit ovat: ”1) tiedot ja kdsitykset itsestd (ja muista) tiedonkaésitteli-
jand, 2) tiedot ja erilaisista tehtdvistd ja niiden suorittamisesta, seka 3) tiedot eri-
laisista strategioista.” Metakognitiivisia taitoja ovat taas kyky ja osaaminen ta-
mé&n metakognitiivisen tiedon hyddyntdmisessd omassa oppimisessa. (Tynjdla
1999, 114.) Metakognitiivinen tieto voikin kohdistua joko yksiloon itseensd tai
toisiin ihmisiin (Méantyla 2003, 143).

Metakognitiivisia taitoja pidetddn perustana, jolle kognitiivisten taitojen op-
piminen rakentuu. Oppija ymmartdd, milloin ja miksi hdn hyodyntéd jotain tiet-
tyd strategiaa. Tdtd kutsutaan metakognitiiviseksi tietoisuudeksi. Metakognitii-

visina toimintoina pidetddn muun muassa itsearviointia ja itseohjautuvuutta.
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(Ashman & Conway 1989, 47.) Metakognitiiviset toimintamallit ovat siirretta-
vissd olevia malleja. Eli samaa toimintamallia voidaan hyodyntdd uudestaan tai
muokaten uudessa ympaéristossd. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004.)
Oppimisprosessissa metakognitiivisesti taitava oppija suunnittelee oman
toimintansa, luo tavoitteet ja valitsee itselleen sopivan oppimisstrategian. N4ita
taitoja voi harjoitella ja oppia. (Tynjdla 1999 114-115.) Lapsi kehittdd omia ajatte-
luntaitojaan ja oppii katsomaan ajatteluaan kuin ulkopuolelta. Oppija ajattelee-
kin omaa ajatteluaan ja tapaansa ajatella, muodostaa yhteyksii ja tulee siten tie-
toiseksi tavastaan késitelld tietoa. Tatd tietoa oppija voi hyddyntdd omassa toi-
minnassaan, esimerkiksi ohjatessaan omaa oppimistaan. (Halinen ym. 2016.)
Metakognitio ja reflektio kytkeytyvit olennaisella tavalla yhteen. Itsearvi-
oinnin ja reflektion avulla oppija tulee tietoisemmaksi ajattelustaan, ajattelumal-
leistaan ja tavastaan toimia (Tynjald 1999, 170-171). Reflektoinnin ja itsearvioin-
nin avulla omaa ajattelua tehddankin ndkyvaksi ja siten metakognitiiviset taidot
kehittyvit yhdessa reflektiotaitojen kehittymisen kanssa (Mallasto 2007, 8).
Metakognitiiviset taidot kehittyvat myos koulussa. Opettajalla onkin tarkea
rooli ohjata oppijan metakognitiivisten taitojen kehittymistd. (Hakulinen 2003.)
Arviointi on yksi tapa tukea oppilaan metakognitiivisten taitojen kehitystad. Var-
sinkin formatiivista arviota ldpi koko oppimisprosessin pidetddn tdarkeand meta-
kognitiivisten taitojen oppimisen kannalta. Opettaja voi olla myo6s tukemassa op-
pijan itsearviointia, mikd tukee metakognitiivisten taitojen kehitystd. Oppija tu-
lisi ottaa mukaan arviointiprosessiin. Taméa auttaa oppijaa sddtelemddn omia

kognitiivisia prosessejaan ja tunteisiin liittyvia reaktioita. (Kallio ym. 2019.)
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3 REFLEKTIOPROSESSI

3.1 Reflektion kisitteellistiminen

Reflektoinnin padmaédrand on tietoisuuden lisddntyminen. Reflektion avulla py-
ritddn padsemaddn tietoiseksi omista ajatuksista, tunteista, toimintatavoista ja yl-
lykkeistd. Mitd tietoisempia olemme ndistd sitd paremmin osaamme toimia
omien arvojemme mukaan. Osa reflektiota on myos kyky ymmartaa toista. Toi-
nen nékee asian eri tavoin, kokee jonkin asian eri tavoin ja siten voidaan ymmar-
tdd, ettd toisen mieli on erilainen. (Pietild 2020, 188.) Reflektion keskipisteend on-
kin pyrkimys ndhd& asiat monesta eri ndkokulmasta (Brookfield 2017, 26). Voi-
daankin ajatella, ettd minkd tahansa uskomuksen tai tiedon aktiivinen, jatkuva ja
tarkasti harkittu tarkastelu, jossa pyritddn huomioimaan syyt, jotka tukevat us-
komusta tai tietoa ja pddtostd, johon se pyrkii, sisdltdd reflektiivistd ajattelua (De-
wey 1993, 9). Reflektoinnin tuloksena syntyykin aikaisempaa paremmin jdsen-
nelty késitys asiasta, tapahtumasta tai itsestd (Poikela 2005, 24).

Reflektiota voidaan pitdd vastauksena oppijan kokemubksille. Lihtokohtana
reflektiolle on jonkinlainen kokemus, jota seuraa reflektiivinen toiminta. Reflek-
tiota toteutettaessa pohditaan, mitd ajatuksia syntyi, millaisia tunteita nousi esiin,
tapaa toimia ja johtopddtoksid, jotka herddvit reflektoitaessa. Tapahtuma kay-
daddnkin uudestaan ldpi, ajatellaan omaa ajattelua, pureskellaan mietteitd ja arvi-
oidaan omaa toimintaa. Téllaisella ajattelulla pyritddn padsemddn seuraavalle
ymmadrtdmisen tasolle. (Boud, Koegh & Walker 1985,18-19.)

Reflektiota pidetddn toimintatapana, jonka avulla esimerkiksi opettaja voi
kehittdd sekd omaa opetustaan, ettd oppilaiden oppimista (Janssens 2001; Man-
tyla 2003, 7). Ajattelun kehittyminen ei kuitenkaan ole itsestddn selvad. Reflekti-
oon vaikuttavatkin aina myos yksilolliset tekijdt. (McAlpine ym. 1999.)

Reflektiota voidaan késitteellistdd myos reflektion tasojen ajatuksella. Tag-
gart ja Wilson (2005) ldhestyvét reflektiivistd ajattelua kolmitasoisen pyramidin
avulla (Kuvio 1). Pyramidin tasot ovat tekninen, kontekstuaalinen ja dialektinen

taso. (Taggart & Wilson 2005, 2.)



14

Diealektinen
taso

Itsenainen
Pyrkii ymmartamaan itseaan
Moraalin, etiikan ja
sosiaalisuuden ilmentaminen

Kontekstuaalinen taso
Vaihtoehtojen pohtiminen
Arvojen ja tiedon ohjaamat valinnat
Periaatteiden kokeilemista analysocimalla

Tekninen taso

Aikaisempiin kokemuksiin viittaaminen
Fokusoituminen taitojen, kdytdksen ja siséltéjen havainnointiin
Teoreettinen kuvaus on yksinkertaista

Kuvio 1. Reflektiivisen ajattelun pyramidi (Taggart & Wilson 2005, 3; Méantyla
2003, 18.)

Tekniselld tasolla reflektio on yksinkertaista, pohdinta on ennemmin tapah-
tumien, asioiden ja tilanteiden kuvailua kuin monipuolista vaihtoehtojen néke-
mistd. Talld tasolla ei vield pohdita syvillisid ongelmia. Reflektion ollessa tek-
nistd tulisi oppijalle tarjota kokemuksia, jotka tarjoavat aitoja ja jatkumoa aikai-
sempaan kokemukseen. My0s selkedt keskustelut ongelmatilanteista ja tarkoi-
tuksenmukaiset toimintamallit auttavat yksilod kehittymaééan. (Taggart & Wilson
2005, 2-4.)

Kontekstuaalisella tasolla reflektion kohteena ovat asiat, jotka liittyvét tilan-
teeseen, sisdltoon ja ympaéristoon. Talld tasolla erilaisten vaihtoehtojen ja kon-
tekstin huomioiminen opitaan havaitsemaan. Oppilaan toiminnassa tdma muu-
tos ndkyy kdytantojen pohtimisena laajemmin, omien p&datosten reflektointina
suhteessa vallitsevaan tilanteeseen, teorian ja kdytannon yhdistymisena seké loo-
gisena pohtimisena tapahtuneista kiaytanteistd. (Méantyla 2003, 19, 21; Taggart &
Wilson 1998, 2-5.) Tall4 tasolla teoria liitetddn tapahtuneeseen tilanteeseen joh-
donmukaisesti sekd tarkoituksenmukaisesti. Tamén avulla pyritddn ymmarta-
maédn asioita laajemmin. Reflektoinnin toteuttaminen kontekstuaalisella tasolla
vaatii hyvdd oppilaan tuntemista, jotta tilannetekijéoiden ymmartdminen on mah-

dollista. (Hiltunen & Suni 2014, 23.)
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Reflektiivisen ajattelun pyramidin korkein taso on dialektinen taso. Dialek-
tisuudella tarkoitetaan kyseenalaistamista, joka tapahtuu keskustelun ja loogisen
argumentoinnin avulla. T&lld tasolla reflektio on kriittistd. (Taggart & Wilson
2005, 5; Mantyla 2003, 19). Dialektisella tasolla perustelut tehdyistd valinnoista
eri tilanteissa ovat monipuolisia ja avarakatseisia. Pyrkimys ongelman syste-
maattiseen ratkaisuun ja ristiriitatilanteiden ratkaisemiseen vaativat dialektisen
tason reflektiota. (Taggart & Wilson 2005, 5.) Tamad taso vaatii oman ajattelun ja
omien ndkemysten pohtimista kriittisesti. Dialektisella tasolla reflektointi on mo-
nipuolista ja kattavaa, eikd pohdinta jdd vain yhteen nikokulmaan. (Hiltunen &
Suni 2014, 23.)

Omia reflektiotaitoja voi kehittdd. Taggart ja Wilson (2005) pitdvat tarkeana
keskusteluja ja kokemuksia, joiden avulla voidaan avata taustalla vaikuttavia ar-
voja, toimintatapoja ja malleja. Nama teemat tiedostamalla reflektio voi kehittya
tekniseltd tasolta kontekstuaaliselle tasolle ja entistd syvemmalle dialektiselle ta-
solle. (Taggart & Wilson 2005, 5.)

Jotta reflektio voi toteutua, tulee tiettyjen lahtokohtien olla kunnossa. Kie-
lellisyys on yksi tarkeimmistd edellytyksistd reflektion toteuttamiselle. Reflektii-
vistd kommunikointia voidaan pitdd reflektion padmetodina. Reflektion tukena
voidaan hyodyntaa esimerkiksi kuvia, jotta reflektio olisi monipuolista. (Méntyla
2003, 8.)

Maintyld (2003) on luonut McAlpinen ja Westonin (2000) reflektoinnin on-
nistumisen edellytyksistd mallin peruskoulun kuudennelle luokalle. Mallin mu-
kaan reflektiossa seuraavien asioiden tulee olla kohdallaan, jotta reflektiossa voi-
daan onnistua. Mallissa on kuusi kohtaa, jotka tdyttyessdan helpottavat reflek-
tion onnistumista. Ensimmdinen kohta kasittelee reflektion teemoja, joiden tulee
nousta oppimistilanteista ja suunnata tulevaan oppimiseen. (Méantyla 2003,9.)
Tarkoituksenmukaisuus ohjaa toimintaa oikeaan suuntaan. Kehitetddn taitoja,
joilla on yksilolle tai ryhmalle merkitystd. Sekd kasvattajan ettd oppijan on tun-
nistettava tarve reflektiolle. (Brockbank & McGill 2007, 71-72.) Prosessin mallin-
tamisen ajatus reflektion edellytys. Kasvattajalla tulee olla kasitys siitd, millai-

sella mallilla hdn prosessia ohjaa. Prosessi mallinnetaan ja sitd seurataan, jos
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mahdollista, mutta tdma malli ei saa kuitenkaan rajoittaa toimintaa tai reflektiota.
Vililld saattaa tuntua, ettd suunniteltu malli ei vie sinne, minne ldhtokohtaisesti
on suunniteltu, mutta mallille voi silti antaa mahdollisuuden ja katsoa, mihin se
vaikuttaa. (Brockbank & McGill 2007, 74-75.)

Toisessa kohdassa muistutetaan jatkuvuudesta. Oppijan opiskelutaidot
sekd oppimaan oppimisen taidot vaativat harjoittelua, joka on jatkuvaa ja pitka-
janteistd (Mantyla 2003,9). Reflektointi on jatkuva toimintatapa, joka vaatii jonkin
verran pitkdjanteisyyttd. Asiat eivét aina tapahdu hetkessa. Kyse ei ole siitd, mita
tehdddn, vaan miten asia tehdddn. Prosessiin tulee sitoutua, jotta vaikutuksia saa-
daan aikaan. (Brockbank & McGill 2007, 73-74.)

Kolmas reflektion vaatima tekija on halu tehdé jotain toisin. Reflektio edel-
lyttadkin kognitiivista osallistumista ja riskinottoa. Tama mahdollistaa heittayty-
mistd uuteen tuntemattomaan. (Mantyla 2003, 9.)

Neljds ja viides kohta kuvaavat reflektio tilannetta. Reflektio edellyttadkin
kaikkien yksiloda uhkaavien tekijoiden minimointia. Tilanteen tulee myos olla
tuttu, jolloin koulumaailmassa opiskelukokemusta vastaava tilanne on oppijalle
tuttu ja siten turvallinen. (Mantyld 2003, 9.) Oppilaiden véliselld vuorovaikutuk-
sella on merkitystd ldhdettdessd rakentamaan edellytyksia reflektiolle. Ryhmén
tulee olla hyvin ryhméytynyt ja turvallinen, muuten reflektio ei vélttamatta ole
niin antoisaa. (Brockbank & McGill 2007, 64-66.) Turvallisena ryhména voidaan
pitdd sellaista tilaa, jossa yksilon ei tarvitse peldtd mitdan hantd uhkaavia tekijoita
(Aalto 2000, 15.) Ryhman tulee toimia kokonaisuutena. Ryhmad sisaltaa yksiloitd,
joiden tulee toimia saumattomasti keskenddn sekd kasvattajan, jonka tulee toimia
saunattomasti jokaisen yksilon sekd ryhméan kanssa. (Brockbank & McGill 2007,
64-66.)

Kuudes ja viimeinen kohta késittdad yksilon oman itseluottamuksen ja roh-
keuden heittaytya uuteen. (Mantyld 2003, 9.) Kasvattajan ja oppijan asenteella on
suuri vaikutus reflektioprosessin onnistumiseen. Uteliaalla ja oppimisen haluk-
kaalla asenteella voidaan saavuttaa syvempdd ymmadrrystd itsestd ja toisesta,
kuin asenteella, joka on hieman sulkeutunut. Asenteella voidaankin vaikuttaa

oman potentiaalin saavuttamiseen. (Brockbank & McGill 2007, 77-80.) Avoimuus
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sekd tutkiva ja hyvadksyvé ote itsestd ovat edellytyksend reflektion onnistumi-
selle. My®s toiseen suhtautuminen avoimin mielin mahdollistaa reflektion toteu-
tumista ryhmaéssa. (Pietild 2020, 190.)

Brookbankin ja McGillin (2007) mukaan reflektion edellytyksend on lisdksi
dialogisuus. Reflektiota edistdvailld dialogilla tarkoitetaan keskustelua, jossa op-
pija on oman ymmarryksensa tai tietojensa reunalla. Keskustelu mahdollistaa op-
pimisen, ymmadrtamisen, oivaltamisen ja reflektion. Ei siis keskustella ainoastaan
aiheesta, jonka jo ymmartdd, vaan haastaa ajatteluaan. Oppimisesta tulee kriit-
tistd ja uutta ajattelua mahdollistavaa. (Brockbank & McGill 2007, 65-66.) Aito
dialogi on myos kasvattajan kannalta olennaista. Kasvattaja ei voi ldhted raken-
tamaan dialogia, jos hdn haluaa dialogilta tietyn vastauksen. Keskusteluun tay-
tyy antaa tilaa ja yksiloiden pitdd saada hammastelld ja pohtia. (Onnismaa 2011.)
Kaikki ndma reflektion edellytykset ovat olennainen osa reflektion vaikuttavuu-

den kokemusta. (Brockbank & McGill 2007, 64.)

3.2 Reflektioprosessin ohjaaminen

Reflektio on prosessina monisyinen. Kommunikoinnin tulee onnistua, jotta ref-
lektiolla voidaan saavuttaa haluttu paamadra. Reflektoijan tulisikin suhtautua ti-
lanteeseen hyvin avoimesti, sisdisesti motivoituneena, vastuuta ottaen, ongelmia
ratkoen ja itseddn arvioiden. (Mantyla 2003, 8.)

Reflektiossa tarkoituksena on ohjata toimintaa, jasentdd tietoa kokonaisuu-
deksi ja arvioida aikaisempaa tietoa (Merizow ym. 1995). Tdstd johtuen voidaan-
kin puhua reflektioprosessista ennemmin, kuin yksittdisestd reflektiotapahtu-
masta (Méantyld 2003, 11).

Reflektioprosessi ldhtee liikkeelle reflektoitavan kokemuksen valinnasta.
Tapahtumaan tulee palata mahdollisimman avoimin mielin, jotta reflektiossa
pddstdan etenemddn. Kokemus palautetaan mieleen kokonaisuutena, pohtien eri
vaiheita ja tapahtumia (Boud, Koegh & Walker 1985, 26). Kokemusta kasitelldan
pohtien tunteita, reaktioita ja ajatuksia. Tarkoituksena on ymmartda ja tiedostaa

oman toiminnan arvoja ja normeja. (Nurmi 1993, 82.) Kokemuksesta pyritddan



18

I6ytamddn niin positiiviset, kuin negatiivisetkin tunteet, joita voidaan kasitelld
(Boud, Koegh & Walker 1985, 26). Ndin rakennetaankin reflektiivistd ja metakog-
nitiivista tietoa (Méantyld 2003, 12). Reflektion aikana saatua tietoa pyritdan myos
laajentamaan, eli ajatuksia peilataan aikaisempiin kokemuksiin. Kokemuksesta
pyritddn oppimaan ja valitsemaan asiat, jotka pyritddn sisédllyttamaan osaksi
omaa toimintaa sekd asiat, jotka pyritddn hylkddmddn omasta toiminnasta.
(Nurmi 1993, 82.) Tamad tiedon, kokemuksen ja tunteiden uudelleenrakentami-
nen on tarked osa reflektion prosessia, silld se aikaansaa muutosta (Boud, Koegh
& Walker 1985, 26). Metakognitiivisia taitoja rakennetaankin jarjestelmallisesti
(Méntyla 2003, 12). Ndin omaa oppimista pyritddn sddtelemddn ja ohjaamaan
(Nurmi 1993, 82).

Oppimisen vaikutusta voidaan lisétd lisdédmalla oppimiskokemuksen ja ref-
lektion yhteyttd. Tatd yhteyttd voidaan vahvistaa luomalla aktiviteetteja, jotka
helpottavat reflektion toteutusta. (Boud, Koegh & Walker 19985, 26.) Kuviossa 2
kuvataan reflektioprosessin kulkua kokonaisuutena. Kuviossa kokemuksen ka-
sittelylld reflektion avulla mahdollistetaan uusien ndkdkulmien havaitsemista,
kayttaytymisen muutosta sekd valmiutta ja sitoutumista toimintaan. (Boud,
Koegh & Walker 1985, 36.) Reflektion onnistumisesta kertoo se, ettad yksilo osaa
tunnistaa ja eritelld sekd ajatuksiaan ettd tunteitaan ja ndihin johtaneita prosesseja

(Pietila 2020, 189).
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Kuvio 2. Reflektioprosessin malli (Boud, Koegh & Walker 1985, 36)

Reflektioprosessia tukevalla kasvattajalla on olennainen rooli oppijan kehi-
tyksen tukemisessa (Boud, Koegh & Walker 1985, 36-37). Kasvattajalla on tdrkea
rooli myos reflektion ajankohdan valinnassa. Reflektion ohjaaminen voi tapahtua
jokaisen tapahtuman jdlkeen tai vasta isomman suorituksen jilkeen on myos
olennaista miettid, kdydaanko reflektiota yksilokeskusteluna vai ryhmikeskus-
teluna. (Raty 2011, 83.) Reflektion ajallinen tarkastelu rajataan Schonin (1987) pe-
rusajatukseen, ettd reflektiota tapahtuu joko toiminnan aikana reflection-in-action
tai toiminnaksi, jossa tarkastelu suunnataan ajallisesti taaksepdin jo tehtyyn toi-
mintaan reflection-on-action (Malinen 2000, 72, 154; Pietila 2020, 190). Uusin ref-
lektion ajalliseen tarkasteluun liittyvd ndkokulma on reflection-for-action, joka
suuntaa toimintaa edeltdvdan reflektiiviseen tarkasteluun (Eraut 1995, Pietildn
2020, 190 mukaan). Reflektiota ei kuitenkaan tarvitse valttamdtta sitoa aikaan tai
paikkaan vaan tdarkedmpdd on se, ettd reflektio nousee suoraan kokemuksista.
Olennaisempaa ajan sijaan onkin reflektoida, jotta ajattelu syventyy. Silld, missa
asioita oivaltaa ei niinkddn ole merkitystd. (Mantyla 2003, 10.)

Ennen tapahtumaa tapahtuva reflektio, reflection-for-action, luo pohjan toi-
minnalle ja reflektiolle. Toiminta suunnitellaan johdonmukaisesti ja kasvattaja
miettii, millainen hidnen roolinsa on erilaisissa tilanteissa. Suunnittelussa olen-
naisessa osassa on kasvattajan oma itsereflektio. (Ramsden 2003, 119-120.) Tur-
vallinen ryhmaé on reflektoinnin edellytys. Itsensd ilmaiseminen, mielipiteiden
sanominen ja tunteiden ilmaiseminen vaatii turvallista ryhméa. Turvallisessa
ryhmadssa ei ole yksilon minuutta uhkaavia tekijoitd, jotka voisivat aiheuttaa ha-
pedd, pelkoa tai syyllisyyttd. Turvallisen ryhmén vastakohtana pidetdan pelkaa-
vdd ryhmadd, jossa yksilon toimintakapasiteetti menee oman itsen suojeluun.
(Aalto 2000 15; 22.) Suunnittelulla, joka on huolellista ja reflektoivaa, luodaan
pohja ja edellytykset muutoksen aikaansaamiselle (Pietild 2020, 192).

Toiminnan aikaista reflektiota, reflection-in-action, pidetddn haastavim-
pana reflektoinnin muotona. Reflektointi tapahtuu tédssé ja nyt, jolloin suunni-

telma voi muuttua lennosta. Reflektointi voi olla henkilokohtaista ” one-on-one”
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keskustelua, jossa aikuinen ohjaaja voi nuorelle luoda turvaa ja kannustaa ohja-
tessaan tilannetta eteenpdin. Kasvattajan tulee olla aidosti kiinnostunut jokai-
sesta ryhmdn yksilostd ja valittdd tama kiinnostus niin, ettd lapsikin ymmartaa
sen. Kasvattajan omalla reflektioprosessilla on merkitystd ja onkin tarkedd, etta
kasvattaja toimii reflektiivisesti omassa tydssdan koko ajan. Omalla reflektiopro-
sessilla voidaan vaikuttaa sithen, miten syville ryhman reflektioprosessi voidaan
vieda. (Pietild 2020, 192-193.)

Kaytetyin reflektoinnin muoto, reflection-on-action, suuntaa reflektion jo
tapahtuneeseen toimintaan (Pietild 2020, 193). Reflektiota, joka tapahtuu toimin-
nan jdlkeen, voidaan kutsua myos purku- tai palautekeskusteluksi (Marttila
2020a, 171). Koko ryhmin kanssa tapahtuvassa keskustelussa tulee kiinnittaa
huomiota riittdvdn turvalliseen ryhmaédn, keskusteluja voidaan toteuttaa myos
pienryhmissd. Reflektion aikana voidaan keskustella esimerkiksi tapahtuman
merkityksestd, tapahtuman herdttdmistd ajatuksista ja tunteista sekd oman toi-
minnan vaikutuksesta ryhmaééan. (Pietild 2020, 193.) Reflektoivassa keskustelussa
voidaan hyodyntdd apuna myos esimerkiksi kuvia, joiden avulla voi olla hel-
pompi ilmaista itseddn ja ajatuksiaan tapahtuneesta (Marttila 2020a, 171-172).

Reflektoinnissa kasvattajan on tarkoitus keskustella oppijan kanssa harjoi-
tuksen aikaisista tapahtumista. Reflektoinnissa on olennaista keskittyd ryhman
aikaansaamaan kokonaisuuteen, eikd pohtia esimerkiksi erilaisia ratkaisuja on-
gelmanratkaisutilanteessa. Kasvattajan tuleekin ohjata keskustelua juuri sithen,
mitd ryhma on kokenut. (Keskinen 2015, 75.)

Reflektiota ohjatessa kasvattajan tulisi keskittyd avointen kysymysten ky-
symiseen. Avoimella kysymykselld tarkoitetaan kysymystd, johon ei ole yhti oi-
keaa vastausta ja kysymys mahdollistaa pidemmén vastauksen. Ohjaajan tehta-
vdnd on ohjata keskustelua olennaiseen asiaan, kuten oppimiseen ja tunteisiin.
(Keskinen 2015, 75-76.) Elamyspedagogiikassa ja seikkailukasvatuksessa reflek-
tio on rakennettu osaksi oppimisprosessia. Tdlloin kokemuksen jdlkeisen reflek-
tion kysymysten runko rakentuu Kolbin oppimisympyrdn rakenteeseen. (Réty

2011, 83.) Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teoriassa (Experiential Lear-
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ning Theory) oppimisprosessin ldhestymistapana kadytetddn ajatusta, jossa yhdis-
tetddn kokemus, havainnot, kognitio ja kdyttaytyminen (Kolb 1984, 20). Olen-
naista kokemuksellisessa oppimisessa on se, ettd oppiminen ldhtee kdytannosta
ja yhdistaa tiedon kdytantoon. Ndin oppiminen on paljon enemmaén, kuin passii-
vista vastaanottamista. (Meyer 2003.)

Reflektion aikatauluttaminen on haastavaa, silld valilld keskustelu vie pit-
kaa ja vélilla asiat ovat lyhyesti lapikdytyjd. Olennaista on pitdd huoli siitd, etta
yksi oppija ei dominoi keskustelua, vaan kaikki saavat sanoa haluamansa. (Kes-
kinen 2016, 76-77.) Perustarpeiden huomiointi ennen keskustelun aloittamista on
olennaista, silld jos oppijalla on esimerkiksi nilkd voi keskustelu edetd hitaasti
(Raty 2011, 84-85).

Reflektiosta tilana on hyva luoda mahdollisimman tasa-arvoinen. Tasa-ar-
voisuutta lisdd esimerkiksi ympyrdmuoto, jossa jokainen yksilo on tasa-arvoi-
sessa asemassa. Jokaisella on my6s tasa-arvoinen oikeus tulla kuulluksi keskus-
telun aikana. T4td voi helpottaa esimerkiksi esineelld, joka antaa puheoikeuden.
Esimerkiksi puhekivi voi toimia puheenvuoron antajana ryhmékeskustelun ede-
tessd. (Radty 2011, 84-85.) My0s rutiinit helpottavat ryhmdd padsemddn tilaan,
jossa reflektio on sujuvaa (Pietild 2020, 193).

Reflektion ohjaamisessa voi ja kannattaa kadyttdd erilaisia apuvilineita.
Apuna voi hyodyntdd esimerkiksi kuvia tai luonnosta 16ytyvid materiaaleja.
Tama voi helpottaa keskustelun avaamista ja oman kokemuksen tai tunteen esille
tuomista. My0s piirtdminen tai maalaaminen on hyva tapa avata omia ajatuksia
ja tunteita. Oma tekema tuotos voikin herittdd keskustelua ja ndin tukea reflek-
tion onnistumista. Monessa tilanteessa hyddynnetty harjoite on my®os kirjeen kir-
joittaminen itselle. Kirjoittaminen avaa omaa ajattelua. (Raty 2011, 86.) Reflekti-
ossa voidaan hyodyntdd tukena my6s metaforia, jotka helpottavat oman tunteen
kuvausta. Apuna voidaan kayttdd esimerkiksi ”sdédtilaa, vuodenaikaa, varid, elo-
kuvaa, kirjaa, eldintd, asentoa, liikettd tai d4ntd” jonka avulla oppijan on hel-
pompi kuvata omaa kokemustaan ja tunnettaan. (Pietild 2020, 193.)

Reflektoinnin ei tarvitse aina olla koko ryhman yhteinen keskustelu. Valilla

on hyvd hyodyntdd pienryhmd- ja parikeskusteluja, joiden avulla keskustelua
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voidaan saada enemman. My®os oppijan ja kasvattajan véliset “one-on-one” kes-

kustelut ovat valilld tarkeitd. (Pietila 2020, 192-193.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on ymmartaa reflektiota oppimisen mahdollistajana
ja selvittdd, miten opettajat rakentavat oppilailleen reflektioprosesseja. Tutki-
muksen tavoitteena ymmartaa reflektiosta ja sithen vaikuttavia tekijoitd seka ha-
vainnollistaa reflektioprosessin kulkua koulumaailmassa. Tutkimuksessa haas-
tattelen alakoulun opettajia, jotka ohjaavat reflektiota ryhmalle tai yksil6lle pro-

sessinomaisesti.

Téssd pro gradu -tutkielmassa tutkimuskysymykset rajautuivat ja tarkentuivat

osana tutkimusprosessia seuraaviksi:

1. Miten opettaja kuvaa toteuttavansa alakouluikdisen lapsen reflektiopro-
sessin rakentamista?
2. Mitk4 asiat ovat opettajan kokemuksen mukaan merkityksellisid alakou-

luikdisen lapsen reflektioprosessin ohjaamisessa?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Tutkimuksen lihtokohta

Tutkimuksen ldhtokohtana oli lisdtd ymmarrystd reflektiosta ja siitd, miten ref-
lektioprosesseja voidaan rakentaa ja ohjata. Koska tutkimuksessa ldhtokohtai-
sesti pyrittiin ymmadrtdmdan ilmiotd, oli laadullinen 1dhtokohta tille tutkimuk-
selle luonnollinen valinta. Laadullinen, eli kvalitatiivinen, tutkimus pyrkiikin li-
sddmadan ymmarrystd erilaisista ilmicistd (Eskola & Suoranta 1998). Laadullinen
tutkimus on luonteeltaan ymmartavas, tulkinnallista ja pehmedd tutkimusta.
Laadullista tutkimusta voidaan kuvata myds moniulotteiseksi ja kokonaisval-
taiseksi. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Laadullisen tutkimuksen menetelmia hycdyn-
tamalld voidaan saavuttaa erilaisia merkityksid, joita ihmiset kokevat. Kvalitatii-
vinen tutkimus on selittdvad tutkimusta eikd niinkdan totuutta etsivda. (Vilkka
2015, 118.)

Madréllistd, eli kvantitatiivista, tutkimusta pidetddn laadullisen tutkimuk-
sen vastakohtana, mutta menetelmat eivit kuitenkaan poissulje toisiaan. Tana
pdivdnd menetelmid ei ndhdd endd niin vahvasti vastakohtaisina, kuin aikaisem-
min. (Eskola & Suoranta 1998.) Prosessinomaisuus on laadulliselle tutkimukselle
tyypillinen ominaisuus. Prosessin raamit ovat véljat, eikd niitd méaaritelld liian
tarkasti etukdteen. Raamien viljyyden ansiosta tutkittavalle aineistolle jdd paljon
tilaa vaikuttaa tutkimukseen. Laadullista tutkimusta voidaan pitdd joustavana ja
tutkimuksen edetessd tutkimus saa kehittyd moneen suuntaan. (Eskola & Suo-
ranta 1998.) Tadssd tutkimuksessa joustava tutkimusilmion tarkastelu mahdollisti
syvdllisemmdn ymmartamisen reflektioon vaikuttavista tekijoistd ja reflektion
ohjaamisesta.

Tassa tutkimuksessa laadullisen tutkimusotteen lisdksi taustalla vaikuttaa
fenomenologinen ajattelutapa. Fenomenologialla tarkoitetaan tutkimusta koke-
muksen kautta (Vilkka 2015, 136-137). Tieteenalat, joissa tutkitaan henkilkoh-
taisia kokemuksia ovat osa fenomenologista erityistiedettd. Tamd tieteenala on

kiinnostunut kokemuksista, jotka ovat joko tiedostettuja tai tiedostamattomia.
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(Perttula 2009.) Tassd tyossd fenomenologinen ndkokulma nousi esiin, silld haas-
tatteluissa pyrittiin selvittdméaan opettajien kokemuksia reflektion ohjaamisesta.
Fenomenologinen tutkimus ei pyri yleistdméaan ilmioon liittyvid teemoja, vaan
tarkoituksena on ymmartdd aiheen sen hetkistd merkitysta (Vilkka 2015, 136-
137).

Tutkimuksessa ilmenee myds hermeneuttinen ulottuvuus, silld pyrkimyk-
send on ymmartdd kokemuksia. Subjektiivinen tulkinta nousee esiin pyrittdessa
ymmartdd toisen ihmisen kokemuksia. (Laine 2010.) Tutkijan rooli on haasteelli-
nen hermeneuttisen ulottuvuuden esille tullessa, silld tutkija pyrkii olemaan il-
mion objektiivinen tarkastelija. Hermeneutiikka pyrkiikin selventim&an ehtoja
tulkinnan ja ymmartdmisen mahdollistamiseksi. Loppujen lopuksi laadullista
tutkimusta on mahdotonta toteuttaa tdysin objektiivisesti. Lapi koko tutkimus-
prosessin tutkijan omat intressit, ihmiskasitys, esiymmarrys seka valitut teoreet-
tiset mallit vaikuttavat tutkimuksen etenemiseen. (Tuomi & Sarajdrvi 2018.) Tut-
kimuksessa toteutettiin hermeneuttisen kehdn periaatetta. Tama mahdollistaa
tutkimuksen objektiivisuuden ja avoimuuden parhaalla mahdollisella tavalla.
Hermeneuttisen kehdn periaatteessa aineistoa ja omaa tulkintaa késitellddn ke-

hédmadisesti. (Laine 2010.)

5.2 Esiymmarrykseni

Tutkijan rooli laadullisessa tutkimuksessa on olennainen. Laadullista tutkimusta
tehtdessd subjektiivisuus nédkyy jollain tavalla aina. En pysty tekemddn tutki-
musta tdysin objektiivisesti. Kaikki aikaisemmat kokemukset, mielenkiinnon
kohteet, ja ndkemykset vaikuttavat jossain mddrin siihen, mistd nakokulmasta
katson aihetta ja se vaikuttaa tulosten tulkintaan. Avoin ja kunnioittava vuoro-
vaikutus sekd aineiston ettd kohdejoukon kanssa on tutkijan tdrked tavoite.
(Laine 2010.) Tdssd luvussa pyrin kuitenkin tekemddn mahdollisimman naky-
viksi sen, mistd ldhtokohdasta tarkastelen aihetta. Omien nakdkulmien ja ym-
marryksen avaamista tutkittavasta aiheesta kutsutaan esiymmarrykseksi (Laine

2010).
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Aloitin korkeakouluopintoni Lapin ammattikorkeakoulusta vuonna 2013
liikunnanohjaajakoulutuksessa. Opintojen aikana seikkailukasvatus ja elamyspe-
dagogiikka kiinnostivat minua paljon. Opinndytetyossdni perehdyinkin seikkai-
lukasvatukseen ja siihen liittyviin ilmitihin. Jatkoin opintojani Jyvaskylan yli-
opistossa ja liikunnanopettajakoulutuksessa syvensin pro gradu tutkielman
avulla osaamistani ja ymmarrystani elamyksestd. Tama monisyinen opintopolku
kohti luokanopettajuutta on yksi syy, joka on johtanut minut timén aiheen pariin
ja syventdmdan ymmarrystani reflektiosta. Toinen, ja varmasti merkittdvin syy,
on haluni auttaa toista kasvamaan ja saavuttamaan oma potentiaalinsa.

Aloittaessani tamdn pro gradu tutkielman tyostod syksylla 2020 pohdin pit-
kddan, miksi tdimd aihe innosti minua ja sai minut syttymaééan. Kirjoitin vihkoon
ajatuksen: ”Jotta tulevaisuudessa sind voisit olla vihemmdn pihalla itsesi kanssa”. Ta-
hén ajatukseen kiteytyy ydin, minka vuoksi tartuin aiheeseen. Jotta edes yksi yk-
sil6 voisi ymmartdd itsestddn joskus hieman enemmain ja tuntea itsensd edes hie-
man paremmin. Kaikki timéd nousee halusta auttaa toista ihmistd ymmartaméaan
itseddn, tunteitaan, unelmiaan, heikkouksiaan ja vahvuuksiaan. Halusta auttaa
toista ihmistd eteenpdin omassa reflektioprosessissa.

Kuljin oman koulutieni pitkille tehden asioita, niin kuin kuuluu tehd4, olin
hyva oppilas ja opiskelija. En vain osannut ajatella itse. En osannut nahda sitd,
miten mind ajattelen asioista. Vasta omassa elamaéssa tapahtuneet kriisit avasivat
minulle mahdollisuuden oman eldmani reflektioon ja valtavaan ihmisend kas-
vuun. Minulla oli ymparilldni ihmisid, jotka auttoivat minua ymmartamaan it-
sedni. Tatd haluan mahdollistaa luokanopettajana jo alakoulussa. Haluan olla tu-
kemassa yksilon kasvua ja kehitystd ja tukea yksilollisesti reflektiotaitojen kehi-
tystd, “jotta tulevaisuudessa sind voisit olla vihemmidn pihalla itsesi kanssa” .

Tyon edetessd ja vuoden vaihtuessa havaitsin, ettd ymmarrykseni reflekti-
osta on kasvanut valtavasti. Se vaikutti my6s omaan tapaani toimia ja ajatella.
Huomasin reflektoivani omaa toimintaani ja tapaani ajatella huomattavasti

enemman kuin aikaisemmin. Aluksi pohdinta oli paljolti tiedostamatonta, mutta
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tiedostaminen avasi minulle mahdollisuuden reflektioon ja sitd kautta itsensé ke-
hittymiseen. Ylldtyin, havaitessani sen, ettd tdstdhdn on tulossa matka my®os it-

seen.

5.3 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmiani

Tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ymmarrystd reflektioprosessin rakentami-
sesta sekd ohjaamisesta. Haastattelu on aineistonkeruumenetelména hyva pyrit-
tdessd selvittdimddn, mitd toinen ajattelee (Eskola, Latti & Vastamaéki 2018). Tee-
mahaastattelun avulla voidaan saada tutkittavan omat ajatukset ja ndkemykset
selville ja niille voidaan antaa hyvin tilaa (Hirsjarvi ym. 2004, 155). Haastattelun
avulla pyritddn selvittdmaan haastateltavan ymmarrystd kédsiteltdavaan ilmioon
liittyen (Eskola, Latti & Vastamaki 2018). Jotta sain tutkimukseen osallistuvien
ajatukset ja ndkemykset selville, etsien heiddn ymmarrystddn aiheesta, hyodyn-
sin menetelmé&nd teemahaastattelua. Tama menetelmad sopi tdhan tutkimukseen
ja auttoi vastaamaan tutkimuskysymyksiini.

Etenin teemahaastattelussa kasitellen keskeisid teemoja, jattden haastatelta-
valle tilaa kuvata ilmi6td. Teemahaastattelu on strukturoidun ja tdysin struktu-
roimattoman haastattelumenetelmén véalimaastoon. Kysymykset eivit ole véltta-
méttd samassa jdrjestyksessd eri haastatteluissa ja kysymykset eivit ole valtta-
mittd loppuun saakka muotoiltuja. Haastattelu oli keskustelunomainen, eika
niinkddn kysymys ja vastaus etenemismuotoinen haastattelu (Eskola, Latti &
Vastamadki 2018.) Haastattelussa minulla oli Eskolan, Litin ja Vastaméden (2018)
ohjeistuksen mukaan mukana tukilista, jossa ei ollut tarkkoja kysymyksid vaan
ainoastaan teemoja, joita haastattelussa késitelldaan.

Perinteisesti on ajateltu, ettd haastattelija ei saa ndyttdd haastatellessaan
mink&adnlaista kiinnostusta tai tunnetta, jottei hdn vaikuta tutkimustulokseen.
Haastateltava onkin voinut vaikuttaa jopa aiheeseen ja keskusteluun kyllasty-
neeltd. Nykykasityksen mukaan ajatellaan kuitenkin, ettd ei ole haittaa, jos tutkija

esittdd kiinnostuksensa ja kuuntelunsa esimerkiksi nyokkayksin tai pienin sa-
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noin. Tamd tuo luonnollisuutta haastatteluun ja kokemus on my6s haastatelta-
valle miellyttavampi. Haastattelijan on p&atettdva ennen haastattelua oma ldhes-
tymistapansa. (Eskola, Latti & Vastamaki 2018.) Alkaessani toteuttaa haastatte-
luja péddtin, ettd teen selvéksi aktiivisen kuunteluni ja kiinnostukseni aiheeseen.
Padtin kayttdd pienid sanoja lisdtdkseni kuuntelun ilmentdmistd. Kadytin esimer-
kiksi sanoja “joo” ja "kylld” keskustelun ylldpitdmiseksi. Tilanne oli mielestani
lahtokohtaisesti jo outo ja ndilld sanoilla ja tavoilla ilmentdd kiinnostukseni sain
tilanteesta luontevamman ja neutraalimman. Haastattelun alussa kuvasin aihetta
ja késiteltdavid teemoja lyhyesti. Pyrin kuitenkin kertomaan itsestdni mahdolli-
simman vahan, jotta haastateltavat eivit oleta minun tietdvén jotain asiaa. Haas-
tattelun paityttya kerroin lyhyesti vield itsesténi, jotta tutkittavat saivat hieman
kasitystd esimerkiksi siitd, miksi olen kiinnostunut aiheesta.

Teemahaastattelun teemat valitsin teoriatietoon peilaten ja myos intuition
perusteella. Ideoidessa teemoja hyodynsin teoriaa sekd tukikysymyksid. Etsin
teemoja, jotka ovat olennaisia suhteessa tukikysymyksiin sekd teemoja, jotka pyr-
kivadt vastaamaan tukikysymyksiin. Ndiden teemojen pohjalta loin haastattelu-
rungon. (Eskola, Litti & Vastamaki 2018.)

Haastattelutilanteesta tulisi pyrkid tekemddn haastateltavan kannalta mah-
dollisimman vaivaton (Eskola, Litti & Vastamadki 2018). Haastatteluja ei voitu
suorittaa kasvotusten, silld vallitseva koronavirus tilanne esti sen. Haastattelut
toteutettiin etdyhteyksin Zoom-videoneuvottelualustaa hyodyntden. Sovin haas-
tattelun tallentamisesta Eskolan, Litin ja Vastamden (2018) ohjeen mukaan etu-
kdteen, jotta sain mahdollisuuden valita, jatinko haastattelun kokonaan teke-
mittd, jos en saa lupaa tallennukselle. Otinkin heti ensimmadisessd yhteyden-
otossa puheeksi tallennuksen, jotta se ei tullut kenellekdan ylldtyksena.

Haastattelutilanteessa ldhdin liikkeelle Eskolan, Létin ja Vastamé&en (2018)
ohjeiden mukaan kysyen aluksi muutaman taustakysymyksen, jotka johdattivat
syville aiheeseen hiljalleen. Helpot, orientoivat kysymykset herittivit haastatel-
tavat myos aiheen dédrelle. Pyrin haastattelutilanteessa myos miettimédan tapaani

sanoittaa asioita, jotta me, haastateltava ja haastattelija, ymmarramme toisiamme
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mahdollisimman hyvin. (Eskola, Litti & Vastaméki 2018.) Haastattelun orientoi-
vat kysymykset helpottivat minua haastattelijana asettamaan kysymykseni, silld
kysymykset paljastivat mielestdni hyvin sen, mistd nakokulmasta haastateltavat

ovat lahestyneet tutkimaani aihetta.

5.4 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusaineisto

Haastateltavien lukumaddrd vaihtelee tutkimuksesta ja tekijdstd riippuen
paljon. Yleisesti voidaan kuitenkin ajatella, ettd aineiston alkaessa toistaa itsedén,
on aineistoa riittavasti. (Eskola, Latti & Vastamaki 2018.) Tassd tutkimuksessa
haastateltavia oli nelja. Haastateltavat valittiin harkinnanvaraisesti. Harkinnan-
varaisuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkimukseen haetaan juuri tiettyyn tutki-
mukseen sopivia haastateltavia. Harkinnanvaraisuutta hyodynnetddn silloin,
kun tutkimuksen kannalta on olennaista, ettd tutkittavilla on tietoa ja kokemusta
késiteltavastd ilmiostd. (Tuomi & Sarajarvi 2018.)

Tutkimukseen osallistuvien tuli tayttdad tietyt kriteerit, jotta haastattelu on-
nistui. Tédssd tydssd oli tarkoitus selvittdd alakoulun opettajien késityksia reflek-
tion ohjaamisesta, joten ensimmadinen kriteeri oli, ettd haastateltavan on taytynyt
jossain vaiheessa tyoskennelld alakoulussa opettajana. Toinen kriteeri liittyy ka-
siteltdvddn aiheeseen, eli reflektioon. Opettajan tuli tyossddn ohjata reflektiota.
Lahdin siis etsimddn ndiden kriteerien perusteella henkiloitd. Hyodynsin ensin
hyvin yleistd aineiston kokoamismenetelmdd pyrkien saavuttamaan mahdolli-
simman monta opettajaa. [lmoitin tutkimuksestani Facebook-ryhméssa ” Alakou-
lun aarreaitta” ja laitoin viestid jdrjestdille, joiden jdsenistossd ja kouluttajissa
tyoskentelee opettajia, jotka toteuttavat tyossddn reflektiota. Ndiden kahden me-
netelmén kautta en saanut kuitenkaan haastateltavia kasaan. Lahdin toteutta-
maan eliittiotantaa, eli pyysin tutkimukseen henkil6itd, joiden oletin tietdvan il-
miostd (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Eliittiotannat mahdollistivat my6s lumipallo-
otannan, eli henkil6t, jotka olivat valikoituneet tutkimukseen eliittiotannan

kautta, johdattivat minut henkilon luokse, joka tdyttdd haluamani kriteerit
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(Tuomi & Sarajarvi 2018). Koin haastateltavien saamisen tutkimukseen haasta-
vaksi. Tiedostin, ettd aihe on vield alakoulussa hieman tuntematon, mutta uskoin
saavani aineiston kasaan. Tadssd tyossd olisi voinut olla useampi haastateltava,
mutta vaivanndostd huolimatta haastateltavien maara jdi neljaan.

Tutkimukseen osallistui neljd opettajaa, jotka ohjaavat reflektiota opetuk-
sessaan. Tutkimukseen osallistuneille kerrottiin, ettd osallistuminen on tdysin va-
paaehtoista ja he voivat halutessaan ilmoittaa halunsa keskeyttdd tutkimukseen
osallistuminen. Tutkimuksessa tutkittavien anonymiteetti sdilytettiin ja tutkitta-
vat ovatkin mahdollisimman tunnistamattomia tdssa tutkimuksessa. Kohdehen-
kilot hyvidksyivat osallistumisen tutkimukseen sdhkopostilla ja haastattelun
alussa asia vield varmistettiin jokaiselta kohdehenkil6ltd. Haastatteluaineisto tu-
hotaan tdmén tutkimuksen paatyttya.

Tutkimukseen osallistui opettajia erilaisilla taustoilla. Haastatteluun osal-
listui luokanopettaja, kaksi erityisopettajaa ja korkeakoulun lehtori, joka on toi-
minut my9s alakoulussa. Toinen erityisopettajista toimi erityisluokanopettajana,
eli saman ryhman kanssa, kun taas toinen toimi laaja-alaisena erityisopettajana,
jolloin oppilaat vaihtuvatjonkin verran. Tutkimukseen osallistuneet opettajat oli-
vat tyoskennelleet opetusalalla kymmenid vuosia, eli kokemusta kohdejoukolla
oli hyvin. Kaikki opettajat hyodynsivét reflektiota omassa opetuksessaan. Koh-
dehenkil6itd kutsutaan tulososassa O1, O2, O3 ja O4. Haastatteluaineistosta syn-
tyi monipuolinen kokonaisuus ja kohdehenkiltt ldhestyivit aihetta hieman eri
ndkokulmista. Tama rikastuttaa aineistoa.

Haastattelut toteutettiin marraskuun jajoulukuun 2020 aikana. Haastattelut
olivat kestoltaan keskimadrin 30 minuuttia. Haastatteluaineisto litteroitiin tam-
mikuun 2021 aikana. Litteroinnissa toteutettiin peruslitteroinnin tasoa, jolla tar-
koitetaan sanatarkkaa puhtaaksi kirjoittamista jattden pois ylimddrdiset toistot ja
danteet (Tietokirjasto 2017). Litteroitua aineistoa oli Word- tiedostossa 44 sivua,

fonttikoolla 12, Arial tyylid kdyttden, rivivalilla 1,5.
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5.5 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin laadullisen sisdllonanalyysimenetelmin. Sisédllonanalyysia
voidaan tehdd joko aineistoldhtoisesti, teorialdhtdisesti tai teoriaohjaavasti. Ai-
neistoldhtoisessa sisdllonanalyysisissd aineistosta pyritdan etsimédn erilaisia yh-
teyksid. Aineiston annetaan vaikuttaa tulokseen, eli aikaisemman teoriatiedon ei
tarvitse olla tuloksen kanssa samaa mieltd. (Vilkka 2015, 163-164, 170-171.) Teo-
rialdhttisessd aineistonanalyysissd olennaista on 10ytdd yhtymédkohtia aineiston
ja aikaisemman teorian kanssa. Tédssd yhteydessd aineiston luokittelu perustuu
valmiiksi luotuun viitekehykseen. Viitekehys rakennetaan aikaisemman teorian
pohjalta. (Vilkka 2015, 140-141.) Teoriaohjaava sisdllonanalyysi on ndiden kah-
den menetelmén valimuoto. Analysoinnin ylékésitteet luodaan valmiin teorian
pohjalta, mutta alaluokat ovat kuitenkin aineistoldhtoiset. Teorian mukaan tuo-
minen ei kuitenkaan tarkoita tdssd yhteydessd valmiin mallin mukanaoloa. Teo-
ria luokin tdssd vain viitekehyksen. (Tuomi & Sarajarvi 2017.)

Tdssd tutkimuksessa hyodynsin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid. Reflek-
tion ohjaamisesta ja reflektioprosessin rakentamisesta 16ytyi yleisesti hyvin kir-
jallisuutta, mutta kirjallisuutta suoraan koulumaailmasta ja alakoulusta oli va-
hemmain. Tésté johtuen teoriaohjaava sisdllonanalyysi oli luonnollinen valinta ai-
neiston analyysimenetelmdnd. Menetelmén avulla voin hyodyntdd aineistosta
saamani tiedon monipuolisesti.

Pyrin 16ytamé&adn aineistosta teemoja, jotka kuvaavat reflektioprosessin ra-
kentamista tai reflektioprosessin ohjaamista. Pyrin tdssd vaiheessa valitsemaan
teemoja, jotka ovat hyvin yleisid, jotta aineistosta nousisi tarkempia ilmioita tar-
kasteltavaksi. Teemojen avulla pyrin my6s loytamddn aineistosta opettajien aja-
tukset vastauksiksi tutkimuskysymyksiin. Valitsin teemoiksi reflektioprosessin,
reflektion ohjaamisen, reflektion kasitteellistimisen, reflektion edellytykset ja
reflektion haasteet.

Aineiston analysoinnin aloitin helmikuun 2021 alussa, jolloin luin aineistoa
lapi useaan kertaan. Ndin sain aineistosta hyvan kokonaiskuvan. Aloittaessani
aineiston tarkempaa késittelyd hyddynsin Eskolan ja Vastaméden (2010) ehdotta-

maa tapaa niiden kohtien merkitsemisestd yliviivaten, jotka vastasivat teoriasta
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valikoituja teemoja. Kaikki viisi teemaa merkittiin aineistoon eri vareilld, jotta
teemat erottuvat selkedsti toisistaan. Kaikista teemoista nousi tdssa vaiheessa al-
kuperdisilmaisuja. Yhteensd alkuperdisilmauksia nousi 201 kappaletta.

Kun aineisto oli yliviivattu ja teemoja késittelevat alkuperdisilmaukset luo-
kiteltu teemoittain, jérjestin aineiston uudelleen antamalla aihekokonaisuuksille
nimet (Eskola 2018). Toteutin aineiston jdrjestimisen siten, ettd kopioin alkupe-
rdisilmaukset excel-tiedostoon, jossa ilmaukset jdrjestettiin viiden kirjallisuu-
desta nousseen teeman alle. Tamén jdlkeen hyddynsin Tuomen ja Sarajarven
(2009, 108) mallia tutkimuksen kolmivaiheisesta tulkitsemisesta ja pelkistami-
sesta.

Ensimmadinen vaihe on pelkistdminen eli redusointi. Tdssd vaiheessa aineis-
tosta pyritddn poistamaan tutkimuksen kannalta merkitykseton tieto (Vilkka
2005, 140). Aineistosta etsitddn tutkimuskysymysten kannalta olennainen tieto ja
merkittdvat lauseet, jotka pelkistetddn lyhyiksi ilmaisuiksi (Tuomi & Sarajarvi
2009, 101). Tassa kohdassa kirjoitin jokaisen alkuperdisilmauksen kohdalle tau-
lukkoon pelkistetyn ilmauksen, joka kuvaa alkuperdisilmauksen sisdltod, mutta
on hieman yleisempi.

Pelkistdmisen jdlkeen alkaa toinen vaihe, ryhmittely eli klusterointi (Tuomi
& Sarajdrvi 2009, 109). Ryhmittelyssda on monta tapaa kuten ryhmittely ilmaisun
piirteiden, ominaisuuksien tai késitysten mukaan (Vilkka 2005, 140). Tass4 tutki-
muksessa ryhmittely toteutettiin kerddmalld samankaltaisia ilmaisuja saman tee-
man alle. Tassd yhdistelyssd pelkistetyt ilmaukset toimivat apuna. Ryhmittelin
siis yhteen alkuperdisilmaukset, jotka teeman sisdlld ovat samankaltaisia.

Kolmantena, eli viimeisend aineiston analysointivaiheena oli teoreettinen
késitteellistaminen eli abstrahointi. Tama vaihe tuo teoreettiset kasitteet ldhem-
mds aineistoa. Késitteellistamiselld pyritddn saamaan vastaus tutkimustehtavaan
ja tyotd jatketaankin niin pitkddn, kunnes vastaus on saatu. (Tuomi & Sarajédrvi
2009, 111-112.) Edellisessd vaiheessa olin yhdistanyt samankaltaiset ilmaisut yh-
teen ja nyt pyrin vield tarkentamaan ryhmien teoreettista kasitettd. Taulukossa 1

on esitetty yhden teeman avulla se, miten olen jdrjestanyt aineiston uudestaan.
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TAULUKKO 1. Aineiston analysointi ”Reflektio koulussa” teemassa

Teoriaoh- Alkuperiisilmaus Pelkistetty = Teoreettinen
jaava teema ilmaus kasitteellista-
minen

Reflektio “oppilas opetetaan ottamaan sitd palautetta ja Kokemus- Reflektion
koulussa opettamaan se palaute niin ettd siitd ei tarvi vetdd ten saatta- madrittely

hernettd nokkaan joka kerta vaan ettd se on opit- minen koulumaail-

tava ottamaan vastaan ja korjaamaan sitd omaa kéytdn- masta késin

kayttaytymistd, vahitellen oppii myos vélttdmaan toon

niitd tilanteita elikkd osaa” (O3)

”Missi onnistuttiin, mitid voitaisiin tehdid ens ker- Pohdinta

ralla paremmin” (O1)

”se on niinkun tasapuolista ja tasa-arvosta pohti- Pohdintaa

mista siitd ettd mitd koettiin, mitd tapahtu, mita

tehtiin ja mité siitd olis opittavissa” (O2)

”ettd se on niinku niitd omieen kykyjen ja tunteit- Itsensd

ten ja taitojen ja jotenkin sitd, ettd osaa niinkun aja- tuntemi-

tella sitd vdhdn niinku mitd md oon. Suhteessa nen

niinku tavotteisiin ja toisiin ihmisiin ja kaikkeen.”

(04)

”pyritddn saamaan tiettyjd vaikutuksia, jotka jol- Tavoitteel- Reflektio on

lakin tavalla liittyy siihen kasvatustavoitteeseen” lisuus tavoitteellista

(01) toimintaa

”tavoitteellista toimintaa” (O1) Tavoitteel-

lisuus

”Se on sidoksissa se reflektion kdytto siihen sen Tavoitteel-

hetkiseen kasvatustavoitteeseen” (O1) lisuus

“vanhempiin oppilaisiin, heilld voi olla syvalli- Idn Ikd vaikuttaa

sempid kysymyksid ja he pystyy niitd analysoi- vaikutus reflektion to-

maan ja késittelemédn. Mutta toisaalta heilla tulee teuttamiseen

semmonen tietynlainen ujous ja semmonen puo- koulussa

lustusmekanismi siihen eteen” (O1)

”Ettd mitd nuorempia oppilaita, niin sen lyhyem- Idn

pid ja sen ehkd pinnallisempia, se on jollakin ta- vaikutus

valla se reflektio” (O1)

“nuoremmat on niinkun avoimempia siing, ettd ldn

he tuo herkemmin mun mielesti ne omat tun- vaikutus

teensa ja ajatuksensa esiin” (O1)

”silleen luontasesti, ettd sanoja mitd kdytetddn ja lan

tavallaan menetelmis, ettd kuinka” (O4) vaikutus

“Mutta muuten reflektio on, mé aattelen sen silli Oppimi- Reflektoi-

tavalla ettd siind md organisoin ja todennan opit- sen toden- malla  voi-

tua” (02) taminen daan toden-

taa oppimista
“reflektoinnilla paljon organisoidaan sité ettd mitd Oppimi-
me opittiin ja mitd me koettiin” (O2) sen toden-

taminen
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Teoriaohjaavat teemat saivat aineiston analysoinnissa uusia teoreettisia ka-

sitteitd. Naitd teoreettisia kasitteitd kisittelen lisda tulososiossa. Taulukossa 2 esi-

tetddn kaikkien teoriaohjaavien teemojen aineiston analyysissa muodostetut teo-

reettiset kisitteet.

Taulukko 2. Teoriaohjaavasta teemasta teoreettiseen kasitteellistimiseen

Teoriaohjaava teema

Teoreettinen kisitteellistiminen

Reflektio koulussa

Reflektion madrittely koulumaailmasta késin
Reflektio on tavoitteellista toimintaa
Ika vaikuttaa reflektion toteuttamiseen koulussa

Reflektoimalla voidaan todentaa oppimista

Edellytykset reflektiolle

Hyvat viestintétaitoja, jotta yksilo voi ilmaista oman mielipiteensa.

Reflektion onnistumunen vaatii aitoa kohtaamista
Reflektio edellyttdd luottamusta niin opettajan ja oppilaan kuin kaik-
kien oppilaidenkin valilla.

Kokonaisvaltainen turvallisuus

Hyva oppilastuntemus auttaa reflektioprosessin rakentumista.

Reflektio prosessi

Reflektion kohteet nousevat toiminnasta.
Ryhmin tarpeiden huomiointi.

Reflektio on tavoitteellista toimintaa

Reflektion vaikutus ndkyy oppilaan toiminnassa.

Reflektio etenee helposta vaikeaan.

Milloin reflektoida

Koulussa reflektio tapahtuu toiminnan jilkeen.

Reflektion ohjaaminen

Ohjatessa etsitddn onnistumisia ja vahvuuksia
Jokainen saa halutessaan puhua ja toisen mielipidettd kunnioitetaan.

Opettaja kehittyy ja tekee virheita
Reflektion onnistumisesta kertoo reflektion aikana kayty keskustelu
ja oma tunne

Reflektion avulla vahvistetaan itsetuntemusta ja itseluottamusta.
Ympariston valinnalla vaikuttaa reflektion ohjaamiseen.
Ohjaajan tapa osallistua keskusteluun vaikuttaa reflektion kulkuun.

Havainnoimalla ryhméa ohjaaja 16ytd4 teemat, joita reflektoidaan.
Ohjauksessa voi hyddyntia erilaisia apuvalineitd, jotta reflektiosta
tulee luontevaa.

Haasteet

Ryhmatekijat
Yksilotekijat
Opettaja

Resurssit

Aineiston jdrjestelmdllisen analyysin jdlkeen aloitin tulosten tulkinnan. Ta-

voitteena onkin esittdd aineiston perusteella oma tulkinta késiteltdvéastd aiheesta
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(Eskola 2018). Tulososion kirjoittaminen alkoi helmikuussa 2021. Tulososassa ai-
neistoa peilataan niin esitettyyn kuin uuteen teoriatietoon. Teorian liittiminen
havaintoihin onkin olennainen osa tulososan kirjoittamista. Tutkija etsii aineis-
tosta tarkeimmat kohdat ja nama tutkijan valitsemat teemat kirjoitetaan auki. (Es-

kola 2018.)

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuus on laadullisessa tutkimuksessa tarkastelun kohteena koko tutki-
musprosessin ajan (Vilkka 2005, 159-160). Vaikka luotettavuutta tulisi arvioida
jatkuvasti ei siihen ole mallinnettu yksiselitteisid ohjeita (Tuomi & Sarajérvi
2018). Tamé haaste ohjaa minua tutkijana avaamaan mahdollisimman tarkasti
tamdn tutkimuksen luotettavuuteen liittyvid teemoja. Laadullista tutkimusta pi-
detddan myos hyvin ainutkertaisena tutkimuksena, sill4 sitd ei samanlaisena voi
toistaa (Vilkka 2005, 159). Tassd luvussa esittelen tutkimusprosessiin liittyvien
valintojen perusteluita vaihe vaiheelta. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) ovat esittédneet
ndkemyksen laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelusta ja tédssa tutki-
muksessa luotettavuutta peilataan heidédn kuvaamaansa tarkastelumalliin.
Tdamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli ymmartda reflektiota oppi-
misen mahdollistajana ja selvittdd, miten haastateltavat opettajat rakentavat op-
pilailleen reflektioprosesseja. Tutkimuksen tavoitteena oli lisdtd ymmarrysta ref-
lektiosta ja siihen vaikuttavista tekijoistd sekd havainnollistaa reflektioprosessin
kulkua sekd ohjaamisen vaatimuksia. Tutkimusaiheen valinta on ensimméainen
kohta, jossa tulisi pohtia, miksi tutkimuksen kohteeksi on valittu juuri tdmaé aihe
ja miksi aihetta tulee tutkia (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Perusopetuksen opetus-
suunnitelmien perusteissa kuvataan, kuinka oppilasta tulisi ohjata tietojen ja tai-
tojen oppimisen rinnalla reflektoimaan ajatteluaan, oppimistaan ja tunteitaan
(POPS 2014, 17). Olen aikaisemmissa korkeakouluopinnoissani perehtynyt seik-
kailukasvatukseen ja elamyksen rakentamiseen. Molemmissa ilmidissa reflektio
on olennainen osa tekijd ja tdstd ldhtikin kiinnostus oman osaamisen syventdmi-

sestd ilmion ympadrillda. Opetussuunnitelma ohjasi myos valintaani, silld en ole
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opinnoissani aikaisemmin saanut késitystd siitd, miten lapsen reflektiota ohja-
taan. Halusin siis kehittdd itsedni siten, ettd pystyisin vastaamaan myos tdhan
opetussuunnitelman teemaan tietotaitoni pohjalta. Tiedostin reflektion olevan
haastava aihe kisiteltdviksi, mutta tima motivoi minua entisestiaan.

Reflektion ymmartdminen laajempana ilmiona oli yksi tutkimuksen tavoit-
teista ja tama ohjasi aineiston keruutani. Aineistonkeruumenetelmdksi valikoitui
teemahaastattelu, eli puolistrukturoitu haastattelu. Teemahaastattelussa val-
miiksi suunnitellut teemat ohjaavat haastattelua, mutta haastattelutilanteessa joi-
tain teemoja voidaan syventdd ja tarkentaa uusilla kysymyksilld, jos haastattelija
kokee sen tarpeelliseksi (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tassa tutkimuksessa pyrittiin
myos yleistyksien sijaan saamaan tietoa ilmiosta yksityiskohtaisesti ja taima tukee
teemahaastattelun valintaa menetelménéd (Hirsjarvi & Hurme 2000, 46-48). Tee-
mahaastatteluun osallistui neljd opettajaa, jotka opetuksessaan ohjaavat tai ovat
ohjanneet reflektiota alakouluikéiselle lapselle. Haastateltavat tyoskentelivit tai
olivat tyoskennelleet alakoulussa joko luokanopettajana tai erityisopettajana.
Haastateltavat valikoituivat tutkimukseen harkinnanvaraisen otannan menetel-
malld. Tutkimukseen etsittiin siis henkil6itd, joilla on tietoa ilmidstd. Haastatelta-
vien valikoituminen on yksi tekijg, jota on hyva pohtia luotettavuuden kannalta
(Tuomi & Sarajdrvi 2018).

Tuomi ja Sarajarvi (2018) ovat luoneet seitsemdn kohdan mallin, jonka
avulla voi tarkastella tutkittavien suojaa. Seuraavaksi késittelen tadta tutkittavien
suojaa. Tutkimukseen osallistuneille opettajille kerrottiin tutkimuksen aihe ja tut-
kimuksen tarkoitus ennen haastattelua. Opettajat saivat keskeyttdd osallistumi-
sensa tutkimukseen milloin tahansa niin halutessaan. Ennen pro gradu -tutkiel-
man julkaisua annoin kohdejoukon vield lukea tyon ja he saivat kommentoida
kohtia, joissa heiddn haastatteluista otetut lainaukset ndkyvéat. Ndin varmistan
vield eettisyyden ja luotettavuuden kohdejoukon nédkokulmasta. (ks. Tuomi &
Sarajdrvi 2018.)

Haastattelut etenivét tdysin suunnitelman mukaan ja sain aineiston kasaan
aikataulussa, jonka olin suunnitellut. Haastattelut litteroitiin kokonaan, silld en

uskaltanut vield tdssd vaiheessa rajata mitddn aineistosta pois. Tutkija ja tutkijan
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tausta vaikuttaa laadullisessa tyossd siihen, miten aineistoa ja tutkimuksen tu-
loksia tulkitaan. Laadullisessa tutkimuksessa tulisi kuitenkin toimia mahdolli-
simman puolueettomasti ja luotettavasti. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Tutkijalla on
siis vaikutusta laadullisen tutkimuksen toteutuksessa. Tastd johtuen kirjoitin
taustaani tutkijana ja esiymmarryksestani (luku 5.2). Vaikka pyrin katsomaan il-
miodtd avoimin silmin ja objektiivisesti vaikuttaa aikaisemmat késitykseni ja na-
kokulmani tutkimukseen. Subjektiivisuus onkin aina pieni osa laadullista tutki-
musta.

Aineiston analysoinnissa haastateltavan ndkokulma oli ldhtokohtana ai-
neiston lahestymisessd. Tdlld pyrin mahdollistamaan sen, ettd haastateltavan na-
kokulma nousee esiin aineistosta. Saadakseni vahvistuksen siitd, ettd tulkintani
haastateltavien ajatuksista oli oikeassa suunnassa annoin tyon haastateltaville lu-
ettavaksi tyon ollessa loppuvaiheessa.

Tutkimusraportissa tutkimuksen vaiheet on pyritty kuvaamaan mahdolli-
simman tarkasti, jotta tdma ty6 olisi lukijalle mahdollisimman selked. Lukijan tu-
lisi ymmart&d se, miten tulokset on juuri tdssd tyossd saatu aikaan. Vaikka olen
tyon alusta saakka pyrkinyt siihen, ettd kirjoitan tutkimusraporttia tarkasti, se ei
ole taydellinen. Jokainen ajatukseni ja asia ei ole pddssyt tdhdn tyohan. Olen kui-
tenkin pyrkinyt toimimaan johdonmukaisesti ja sitd pidetdan kriteerind hyvélle

tutkimukselle (Tuomi & Sarajarvi 2018).

5.7 Eettiset ratkaisut

Ihmisoikeudet ja niiden toteutuminen ovat tutkittavan ndkokulmasta yksi tutki-
muksen eettinen perusta (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tutkimukseen osallistumisen
tulee olla tdysin vapaaehtoista (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2008, 25). Hyvaan
tieteelliseen kdytantoon kuuluu tutkimuslupien hankinta asianmukaisesti (Tut-
kimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Kuulan (2006, 102) mukaan tutkimuk-
seen osallistuvia henkilditd tulee informoida tutkimuksen tavoitteista, vapaaeh-

toisuudesta, tietojen suojaamisesta sekd aineiston sdilyttdmisestd ja havittami-
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sestd. Informointi tapahtuu niin kirjallisesti kuin suullisestikin. Jokaiselle tutki-
mukseen osallistuneelle opettajalle ldhetettiin sdhkodpostitse tutkimuslupa-
pyynto ja tietosuojailmoitus, joissa informoitiin tutkimuksesta kokonaisvaltai-
sesti. Tutkimuslupapohjana ja tietosuojailmoituspohjana kaytin Kasvatustieteen
laitoksen virallisia pohjia. Jokainen haastateltava antoi vield suostumuksensa
haastattelun alussa. Kohdejoukolle tiedotettiin my®os, ettd tutkimukseen osallis-
tuminen on heille tdysin vapaaehtoista ja ettd he voivat halutessaan keskeyttaa
osallistumisen niin halutessaan. Tutkimusluvassa ja tietosuojailmoituksessa oli
maédritelty se, miten aineistoa kédytetddn ja miten se havitetdan. Tdssd tyossa tut-
kimusaineisto hdvitetdan pro gradu -tutkielman valmistumisen ja hyvaksymisen
jalkeen.

Tutkimukseen osallistuville tulee antaa tietoa tutkimuksen paddaiheesta. Ta-
maén perusteella osallistuja voi pdattdd tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuk-
sesta ei kuitenkaan valttaméttad tarvitse informoida tarkkaa tutkimusasetelmaa
tai hypoteesia. (Kuula 2006, 105.) Informoin tutkimukseen osallistuneille tutki-
musaiheen ja sen, ettd heilld tulisi olla omakohtaista kokemusta aiheesta. Tutki-
musasetelmasta tai hypoteeseista osallistujilla ei kuitenkaan ollut tarkkaa tietoa.
Haastattelutilanteessa jokaisella oli mahdollisuus keskeyttaa haastattelu ndin ha-
lutessaan. Tutkittavan hyvinvoinnin turvaaminen on olennaista koko tutkimuk-
sen ajan. Koin, ettd haastattelussa ei ole kohdejoukolle vaaraa. Haastateltavat sai-
vat my®0s itse valita paikan, josta he osallistuvat haastatteluun, silld haastattelut
toteutettiin zoom videoneuvottelupalvelun avulla.

Haastatteluja litteroidessani huolehdin tutkimukseen osallistuneiden opet-
tajien anonymiteetista. Kenenkddn opettajan oikea nimi ei ndy tekstissd vaan
opettajat on tekstiin nimetty uudestaan. Kutsuin tutkimukseen osallistuneita
opettajia haastateltaviksi, opettajiksi tai O1-O4 nimitykselld. Tutkimusluvassa
tutkimukseen osallistujilta kerdsin ainoastaan nimen, mutta sekédén ei ndy lopul-

lisessa tyossa.
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6 TULOKSET

6.1 Opettajien kuvausta reflektioprosessin rakentamisesta

Taman tutkimuksen ensimmadinen tutkimuskysymys pyrkii etsimddn vastausta
sille, miten opettajat kuvaavat alakouluikdisen lapsen reflektioprosessin raken-
tamista. Téassd luvussa pyrin kuvaamaan opettajien kasityksid reflektioprosessin
rakentamisesta ja siihen liittyvistd tekijoistd. Kuvaan ensin opettajien ajatuksia
alakouluikdisen lapsen reflektiosta.

Opettajat kuvasivat oppilaan reflektion olevan ”tasapuolista ja tasa-arvosta
pohtimista siitd, ettd mitd koettiin, mitd tapahtu, mitd tehtiin ja mit4 siit4 olis opit-
tavissa” (O2). Opettajat pitivdt hyvin tarkednd, ettd keskustelu on tasapuolista ja
tasa-arvoista. Kaikki kuvasivat reflektion olevan keskustelua ja pohtimista siitd,
mitd on tapahtunut. Opettajat kokivat, ettd reflektion avulla toiminnasta etsitdan
onnistumiset ja kehityskohteet. Opettajien kisitys vastaakin hyvin aikaisempaa
kasitysta reflektiosta, jonka mukaan reflektion avulla pyritddn siis kdymaddan lapi
oppijan kokemuksia tapahtuneesta ja arvioidaan tapahtuman kulkua (Boud ym.
1985,18-19). Reflektion lopputuloksena on paremmin jasennelty késitys tapahtu-
masta, itsestd tai asiasta (Poikela 2005, 24).

Opettajien kuvauksen mukaan reflektioprosessi ldhtee liikkeelle reflektion
edellytyksistd. Jotta reflektioprosessi voi onnistua, opettajat kuvasivat haastatte-
lutilanteessa tiettyja edellytyksid oppijalle ja reflektio tilanteelle. Jotta reflek-
tioprosessin rakentaminen saadaan kdyntiin, oppija tarvitsee kokonaisvaltaisen
turvallisuudentunteen sekd viestintdtaitoja, jotta yksilé pystyy ilmaisemaan aja-
tuksiaan ja mielipiteitdan. Opettajat kokivat my®0s, ettd hyva oppilastuntemus ja
aito kohtaaminen auttavat reflektioprosessin rakentamista.

Haastattelemani opettajat kokivat, ettd reflektio ldhtee liikkeelle ryhman
turvallisuudesta. Turvallisuudella ryhmaéssa voidaan tarkoittaa sellaista ryhméan
tilaa, jossa yksilo kokee tulevansa hyviksytyksi omana itsenddn. Turvallisessa
ryhmadssé yksilo ei koe minuutensa olevan uhattuna. Tekijoitd, jotka uhkaavat

yksilon minuutta ovat muun muassa héped, pelko, syyllisyys ja arvottomuuden
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tunne. Ryhman aikaansaadessa turvallisuudentunnetta yksilon itsetunto ja yksi-
16n turvallisuus vahvistuvat. (Aalto 2000, 15.) Vapaaehtoisuus, turvallisuus ja toi-
sen kohtaaminen kunnioittavasti lisddvat ryhman turvallisuutta sekd kasvattavat
luottamusta ryhmén jasenten kesken (Méakinen 2020, 214). Turvallisen ryhman
komponentteina voidaan pitdd luottamusta, hyvaksyntdd, tuen antamista sekd
sitoutumista. Nama komponentit mahdollistavat sen, ettd yksilo uskaltaa laittaa
itsensd haavoittuvaan asemaan muihin ryhman jaseniin peilaten. Tama mahdol-
listaa myos avoimuuden ja aitouden, joka lisdd luottamusta entisestddan. Ryh-
maéssd halutaan olla ja ryhmalle asetetut tavoitteet halutaan saavuttaa yhdessa.
(Aalto 200, 16.) On paljolti turvallisuudentasosta kiinni, mitd ryhmén jasenet us-
kaltava tehdd ryhmassd (Mdkinen 2020, 216). Opettajat kuvasivat turvallisuuden
rakentumista esimerkiksi ndin: ” kun sielld syntyy turvallisuus, niin sitten vasta
alkaa tapahtuu positiivisia asioita siind ryhmassa” (O1) ja turvallisuuteen liitty-
védd luottamusta kuvattiin esimerkiksi ndin: “jos mulle tulee uusi oppilas ni pitda
rakentaa ihan ensin se luottamus” (O3). Turvattomassa ryhméssa oppijan ener-
gia menee itsen suojelemiseen (Aalto 2000, 22). Opettajat kokivat, ettd kokonais-
valtainen turvallisuus on my6s edellytys reflektioprosessin kdynnistymiselle.
Reflektioprosessi ei siis heiddn mukaansa voi onnistua, jos oppijalla on psyykki-
sesti, fyysisesti tai sosiaalisesti turvaton olo ryhmadssa. Opettajat kokivat kuiten-
kin my®0s, ettd reflektion avulla voidaan myos kehittdd turvallisuuden tasoa ja
turvallisuuden tunnetta.

tajat kokivat jonkinlaiseksi edellytykseksi reflektiolle. Aineistossa viestintdtaidot
ilmenivit esimerkiksi ndin: “Et se ldhtee aina siitd sen oppijan kyvystd ilmasta
itseensd” (O3). Brookbank ja McGill (2007) pitavat reflektion edellytyksina dialo-
gia. Dialogi on taito keskustella tapahtumista, omista oivalluksista ja ymmarryk-
sestddn. (Brockbank & McGill 2007, 65-66.) Myos reflektion tasojen mallissa vies-
tintdtaidot ovat esilld, esimerkiksi tekniselld tasolla oppija osaa kuvata aikaisem-
paa kokemustaan ja kdyda keskustelua tapahtuneesta (Taggart & Wilson 2005, 2-

4). Tédllainen kokemusten purkaminen ja keskustelu vaatii viestintdtaitoja. Opet-



41

tajat kuvasivat viestintdtaitoja vilineeksi kokemuksien ja tunteiden sanoittami-
sessa sekd itsensd ilmaisun vilineeksi. He pitivit taitoa viestid keskeisend osana
reflektiota.

Oppilastuntemus auttaa opettajaa ymmartamaan sen, millaisista 1ahtokoh-
dista reflektiota ldhdetddan tekeméaan. Opettajat kuvasivat haastatteluissa, kuinka
oppijoiden yksilollisyys vaikuttaa reflektioprosessin rakentamiseen. Reflektiolla
voidaan vaikuttaa yksilon ja ryhmén toimintaan. Jokainen oppija on erilainen yk-
silo, jonka tausta vaikuttaa oppimiseen. Reflektiossa tuleekin huomioida yksilol-
liset edellytykset toimintaan. (Marttila 2020b, 236-237.)

Aidolla kohtaamisella tarkoitetaan sitd, ettd jokainen kohdataan yksilond,
juuri sellaisena, kuin hdn on. Kohtaaminen on ldsndolevaa ja vuorovaikutus
avointa. (Sarja & Arvaja 2018, 3). Opettajat kokivat yhdeksi reflektion edelly-
tykseksi juuri aidon kohtaamisen. Yksi opettajista kuvasi sitd, kuinka tarkeda on
kohdata yksilo kunnioittavasti ja avoimesti.

Opettajien kokemuksen mukaan reflektioprosessin rakentamiseen liittyy
useita tekijoitd. Opettajat kokivat erityisesti viiden asian olevan tarkeita reflek-
tioprosessia rakennettaessa. Nama olivat: tavoitteellisuus, ryhmén tarpeet, ref-
lektion kohteen nouseminen toiminnasta, eteneminen helposta vaikeaan seka
reflektion vaikutus.

Kuviossa 3 opettajien ajatukset reflektioprosessin rakentamisesta ja reflek-
tion edellytyksistd on yhdistetty malliksi, joka kuvaa opettajien ajatusta reflek-
tioprosessin rakentumisesta. Kuviossa ensimmadisend on pohjaominaisuudet:
turvallisuus, viestintdtaidot sekd oppilaantuntemus. Tavoite ohjaa toimintaa, jota
reflektoidaan. Ryhma vaikuttaa reflektoitavaan teemaan. Reflektio nakyy paa-
sddntoisesti toiminnan muutoksena, mutta prosessille pitdd antaa aikaa. Jatku-
vuutta ja pitkdjanteisyyttd kuviossa esittdd ympyrdan muoto, jossa nuoli kuvaa

jatkuvuutta.
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Kuvio 3. Reflektioprosessin rakentamien.

Opettajat kokivat, ettd reflektio on tavoitteellista toimintaa. Kun toimin-
nan suunnittelua ohjaa selked tavoite ja usko siitd, ettd suunnitelma ja tavoite
auttavat oppijan kohti haluttua padmaédrad, voidaan ajatella olevamme aika 1&-
helld ajatusta pedagogiikasta (Kiveld 2020, 111-112). Reflektion tavoitteellisuus
nousi kerddmaéssdni aineistossa esiin useaan otteeseen. Opettajat kokivat, ettd ta-
voitteellisuudella tuetaan sekd reflektiota, ettd substanssitavoitetta. Tavoite myos
muuttuu prosessin edetessd. Reflektion taitoja opetettaessa opetuksen tavoit-
teena onkin metakognitiivisten taitojen kehittaminen (Pietild 2020, 190). Opettajat
kuvasivat tavoitteellisuutta muun muassa seuraavalla tavalla: “Reflektio liittyy
niinku tavotteesee. Ettd niitd asioita mitd ma silld opetuksella tavottelen nii niita
kasitellddn siind reflektiossa” (O2). Opettajien mukaan tavoitteellisuuteen liittyy
my0s pitkdjanteisyys ja jatkuvuus. Reflektio vaatii pitkdjanteistd tyoskentelya
ja prosessi vaatii sitoutumista, jotta vaikutuksia saadaan aikaan (Brockbank &
McGill 2007, 73-74). Oppimaan oppimisen taidot vaativat paljon harjoittelua ja
jatkuvuutta (Méantyla 2003, 9). Pitkdjanteisyyttd aineistossa kuvattiin seuraavasti:
”sille reflektiolle pitdd vaan antaa aikaa. Ettd pitdd ymmartad, ettd sehdn on -- yks

tarkeimmistd taidoista mitd me opitaan koulussa” (O4)
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Ryhmai vaikuttaa siihen, miten reflektiota toteutetaan. Opettajien mukaan
ryhmén toimintaa seuraamalla ja havainnoimalla padstdan késiksi sithen, mita
juuri siind tilanteessa kannattaa reflektoida. Opettaja sanoikin, ettd: “alussa ei voi
sanoa, ettd on joku tietty asia aina, jota lahetddn kéasittelemddn, vaan se on tdysin
siitd ryhmaéstd riippuvainen” (O1). Reflektiossa on olennaista, ettd sekd kasvattaja
ettd oppija ndkevit tarpeen reflektiolle. Tarkoituksenmukaisuudella ohjataan ref-
lektiota oikeaan suuntaan. (Brockbank & McGill 2007, 71-72.) Ryhman sisdisilla
ilmioilla on merkitystd ryhmén toiminnan kannalta ja onkin tarkedd ymmartad,
ettd ryhméan koheesio ja kiinteys ovat pohja, jonka péélle kaikki ryhmén toiminta
rakentuu (Anwar 2016, 110). Opettajat kokivat myos, ettd reflektion kohteet
nousevat ryhmin toiminnasta. Reflektion ldhtokohtana on jonkinlainen koke-
mus, jota reflektio seuraa (Boud ym. 1985, 18-19). Opettajat kuvasivat, ettd vaikka
prosessi on hyvin suunniteltu vaikuttaa toiminta huomattavasti sithen mita ref-
lektoidaan. Yksi haastateltavista kuvasi reflektion ja ryhmén suhdetta seuraa-
valla tavalla: “Ma4 katon, miten se toiminta meni. Ja sitten katotaan, et minkalai-
nen palaute siitd keskusteluissa kdydaan.” (O1.)

Reflektio etenee helposta vaikeampaan. Reflektiotaitoja voidaan kehittaa
osana ajattelun taitojen kehitysta (Mallasto 2007, 8). Konstruktivistisessa oppi-
miskésityksessd oppiminen ei ole passiivista vastaanottamista, vaan oppija toi-
mii aktiivisena tiedon rakentajana. Oppiminen rakennetaan aikaisemman tiedon
péélle ja oppija tdydentdd uudella tiedolla késitystddan maailmasta. (Tynj&dla 1999,
37-38.) Jokaisella oppijalla on taitoja, joita he osaavat paremmin ja taitoja, jotka
vaativat enemman kehitystd. Oppiminen reflektion avulla ldhtee siitd, ettd omia
taitoja tunnistetaan ja ldhdetddn kehittamaddan eteenpdin. (McGregor 2011, 2-3.)
Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat, ettd reflektiotaitoja voidaan ope-
tella ja alussa reflektio on hyvin pintapuolista. Reflektio tapahtuu alussa paa-
sddntoisesti tekniselld tasolla, jolla reflektio on yksinkertaista, eikd pohdita viela
syvallisempid ongelmia (Taggart & Wilson 2005, 2-4). Reflektion etenemista ku-
vattiin haastatteluissa muun muassa seuraavasti: “Et semmonen asteittainen ete-
neminen ja sitten aina ennen seuraavaa nousua ni silloin sitten pysdhdytdan ja

reflektoidaan sitd” (O2).
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Opettajat kokivat, ettd reflektion vaikutus ndkyy oppilaan toiminnassa.
Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat, ettd reflektion vaikutukset eivit
ndy nopeasti vaan vaikutusten ndkyminen vie paljon aikaa. Opettajat kokivat,
ettd reflektion vaikutus on toiminnassa tapahtuvaa muutosta sekd valilld muu-
tosta omassa puheessa. Reflektion avulla voidaan kehittda taitoja, tietoja ja ym-
marrystd kokemuksen pohjalta. Reflektion pohjalta oppija alkaa kehittdd toimin-
tamalleja, jotka auttavat hdntad toimimaan tilanteissa, jotka vastaavat aikaisempaa
kokemusta. (Dye 2011, 217-220.) Reflektiolla pyritddn aikaansaamaan siirtovai-
kutusta kokemuksesta arjen vastaaviin tilanteisiin (Raty 2011, 84). Yksi haastat-
teluun osallistuneista opettajista kuvasi reflektion vaikutusta toimintaan
ndin: ”"Yleensd vaikutus, se on kuitenkin toimintaa. Joskus sanojakin. Harvahan
on hirveen hyvé sanottaa kuitenkaan.” (O4.)

Tdssa tutkimuksessa opettajat kokivat resurssit reflektioprosessin rakenta-
misen haasteena. Opettajat kuvasivat resurssihaastetta siten, ettd alakoulussa on
liian kiire ja siten ajatellaan, ettd reflektiolle ei jd& aikaa. Kiire ndkyi myos opetta-
jan ja oppilaan yksilokeskustelujen vahyytend. Osa opettajista koki my®s, ettd re-
surssit ndkyvéat koulujen koon kasvuna. Koulun suuri oppilas- ja opettajaméaéara
voi opettajien kokemuksen mukaan vihentdd oppilaan kokonaisvaltaista turval-

lisuudentunnetta.

6.2 Reflektioprosessin ohjaamisen olennaiset tekijit opetta-
jien mukaan

Téssd luvussa pyrin vastaamaan toiseen tutkimuskysymykseen, mitké asiat ovat
opettajan kokemuksen mukaan olennaisia alakouluikédisen lapsen reflektiopro-
sessin ohjaamisessa? Tutkimukseen osallistuneet opettajat kuvasivat monipuoli-
sesti teemoja, jotka olivat heiddn mukaansa olennaisia reflektion ohjaamisessa.
Opettajat kuvasivat, ettd reflektio tapahtuu padsaantoisesti toiminnan jal-
keen. Tama ei yllits, silld reflection-on-action, eli toiminnan jélkeinen reflektointi
on yleisin reflektoinnin muoto (Pietild 2020, 193). Opettajat kuvasivat lisdksi, ettad
reflektio tilanteessa toiminnan jdlkeen suunnataan myos katsetta tulevaan ja si-

ten vaikutetaan myos uusiin tavoitteisiin. Haastateltava kuvasi reflektion aikaa
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esimerkiksi ndin: “reflektoitaessa me luodaan katse menneisyyteen ja sitten
suunnitellaan tulevaisuutta” (O2).

”Aika paljon pyritddn silld reflektiolla etsimddn niitd juttuja, missd onnis-
tuttiin ja mitkd meni hyvin” (O1). Opettajat kokivat, ettd hyvan l6ytiminen ja
onnistumisten etsiminen tilanteesta ovat olennainen osa reflektion ohjaamista.
Hyvin loytaminen toiminnasta on myds Keskisen (2015, 76) mukaan hyva ref-
lektion ohjaamisen osa. Toiminnasta pyritddn loytdimadan myo6s kehityskoh-
teita, ”sitten pohditaan myoskin niitd korjaavia toimenpiteitd” (O1). Kokemuk-
sista pyritddn loytamddn niin positiiviset kuin negatiivisetkin tunteet ja teemat,
joita reflektion avulla késitellddn, tdlld tiedon uudelleenrakentamisella pyritddn
aikaansaamaan yksilon kasvua ja siten muutosta (Boud, Koegh & Walker 19985,
26.) Negatiivisten kokemusten ja tuntemusten késittelyssa tulee olla tarkka, silld
lilan myohdinen kasittely saattaa vaikuttaa oppijaan pitkddan. Negatiiviset tunte-
mubkset ja kokemukset tulisikin purkaa nopeasti ja keskustella ldpi, jotta yksilo
pddsee tunteen kanssa eteenpdin. (Raty 2011, 88-89.)

Reflektio antaa opettajien mukaan mahdollisuuden siihen, ettd ”pystyy
niinkun arvioimaan omaa kéyttdytymistddn, vertaamaan sitd muihin” (O3). Itse-
tuntemuksen kasvua, itsetunnon vahvistumista ja itseluottamuksen paranta-
mista aineistossa kuvattiin monipuolisesti. Opettajat pitivatkin tarkednd sitd, ettd
ohjaamisella voidaan parantaa yksilon itsetuntoa ja itseluottamusta. Yksi reflek-
tion padmaadristd on parempi késitys itsestd (Poikela 2005, 24), mikd mahdollistuu
silld, ettd yksilo pyrkii ymmartamédan omia uskomuksiaan ja tapaansa ajatella
(Dewey 1993, 9) sekd pyrkii ymmartamaan toista (Pietild 2020, 188).

Ympariston valinta ohjaustilanteessa on yksi olennainen teema, jonka haas-
tateltavat nostivat esiin. Opettajat kuvasivat hyodyntdavansd monesti piirimuo-
dostelmaa ohjatessaan reflektiota luokalle. Piiri on tasa-arvoinen, jolloin kaikki
ndkevd toisensa, kuulevat toisensa ja jokaisella on yhtéldinen oikeus sanoa mie-
lipiteensd (Raty 2011, 84-86). " Ympdriston pitdd olla semmonen, ettd sithen ref-

lektioon pystytddn keskittyyn” (O2). Opettajat kokivatkin, ettd rauhallisen ym-
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périston valitseminen on tirkeds, jotta jokainen voi keskittyd. Yksityisyys ja rau-
hallisuus ovatkin olennainen osa reflektioympariston rakentamista (Raty 2011,
84).

Opettajat kuvasivat hyddyntdvansa ohjauksessa monenlaisia apuvilineita.
Apuvilineet saattoivat olla konkreettisia, kuten kuvia, esineitd tai kortteja. Ku-
vakommunikointi tarkoittaa erilaisten kuvien ja symbolien hydodyntdamistd pu-
heen rinnalla (Tapio 2019, 1). Apuvilineelld voitiin my6s helpottaa keskustelun
sujuvuutta, jolloin hyodynnettiin esimerkiksi lankakerdd, joka antaa puheenvuo-
ron. Esine antaa oikeuden puhua ja tdlloin myos muut tietdvit, ettd heiddn teh-
tavansd on kuunnella (Réty 2011, 85). Opettajat hyodynsivit myos erilaisia pien-
ryhmaikeskusteluja. Pienryhmikeskustelut ja parikeskustelut mahdollistavat ti-
lan antamisen heille, joille puhuminen isossa ryhmaéssa on vaikeaa (Pietild 2020,
193). Apuvilineend voitiin hyodyntdd myos luontoa, jos reflektiota tehtiin ul-
kona. Reflektiopaikka voitiin valita siten, ettd kaunis maisema voi mahdollistaa
paremman avautumisen. Opettajat hyodynsivat myos pelejd, leikkejd, draamaa
ja tarinoita osana reflektion ohjaamista. Apuvilineiden hyodyntamistd yksi haas-
tateltavista kuvasi seuraavalla tavalla: ” jos ei pysty ihan sanottamaan ni kuva-
korttien avulla pystyy sitte sanottaa” (O4). Yksi haastateltavista kuvasi kaytta-
vdnsd apuvélineend KESY-kortteja. “"Mad kdytan KESY-kortteja -- KESY-korteilla
tehdddn tavallaan sille oppilaalle semmonen suunnitelma” (O3). KESY, eli kes-
kustelu symbolein on kommunikaation viline, joka on rakennettu pelin muo-
toon. Peli on lapsildhttinen ja sen tavoitteena on tukea kommunikaatioita. (Van-
hempainliitto 2020.)

Reflektion ohjaamisen onnistumien nékyy opettajien mukaan monista teki-
joistd. Yksi tekijd, joka kuvaa reflektion onnistumista on opettajan intuitiivinen
tunne. Yksi opettajista kuvasikin, ettd ”sit kun se oma tunnetila on hyvé, niin
silloin md koen, et se reflektiokin on onnistunut” (O1). Opettajat ajattelivat myds,
ettd keskustelu on onnistunut, jos oppilaat puhuvat enemmaén kuin opettaja tai
jos myos hiljaiset uskaltautuvat puhumaan. Opettajan on tdrkedd ohjata keskus-
telua oikeaan suuntaan, mutta myos antaa tilaa oppilaille. Hdn siis pyrkii myos

kuulemaan keskustelusta ryhmdn tarvetta. (Keskinen 2015, 76.)
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Opettajana tavoitteena on saada oppilaat reflektoimaan. Reflektio tulisi kui-
tenkin aloittaa omasta itsestd. Oman toiminnan ja ajattelun reflektio auttaa toisen
reflektion ohjaamisessa. (Pietild 2020, 197). Osa opettajista koki, ettd reflektion
ohjaaminen kehittdd myo6s heitd itseddn. Opettaja kuvasikin, ettd ”oikeestaan
mun mielestd sitten koko ajan kehittyy itsekkin siind reflektion ohjaajana” (O1).
Opettajat, jotka ohjasivat reflektiota, kehittyivétkin sekd reflektion ohjaajina etta
oman toiminnan reflektoinnissa.

Reflektioprosessin ohjaamiseen liittyy monipuolisia tekijoitd. Tdssd tutki-
muksessa esiin nousseet tekijdt ovat esitettynd kuviossa 4. Kuviossa pyritaan
vield havainnollistamaan sitd, miten reflektioprosessin olennaiset tekijat muo-

dostuvat.

Draama, pelit ja leikit

. Etsitaan
Kuvat, kuvakortit onnistumiset

ja maisemat [ Parannetaan

Pienryhmakeskustelu,
parikeskustelu

itsetuntoa ja

Puh Reflektion itseluottamusta
u ‘?“l?.r“'f_‘m“?“ ohjaamisessa voi
Meqiiiayn aang hyddyntaa erilaisia

apuvalineita

Reflektointi on toiminnan
jalkeen tapahtuva keskustelu
kokemuksesta.

Reflektioprosessin

ohjaamisen olennaiset
tekijat

Ymparisto tulee
valita hyvin

Tasa-arvoinen keskustelu

Rauhallisuus ja
yksityisyys Piirin hyédyntaminen

Kuvio 4. Alakouluikdisen lapsen reflektioprosessin olennaiset tekijat
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7 POHDINTA

Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli ymmartda reflektiota menetel-
maénd ja selvittdd, miten opettajat rakentavat oppilailleen reflektioprosesseja seka
miten opettajat nditd prosesseja ohjaavat. Tahdn tarkoitukseen vastattiin kahden
tutkimuskysymyksen avulla, joista toinen keskittyi reflektioprosessiin ja toinen
reflektion ohjaamiseen. Tamé&n pro gradu -tutkielman nimeen liitetty viittaus
nousi esiin opettajan haastattelussa. Opettaja nosti esiin sen, miten tdrkedd on
oppia tuntemaan itseddn ja oppia jatkuvasti ymmartamadn itseddn lisdd. Reflek-
tiosta hdn sanoikin, ettd: “sehdn on kuitenkin -- yks tarkeimmista taidoista, mitd
me opitaan koulussa” (O4). Taméd on mielestédni yksi timédn tyon tarkeimmista
ajatuksista. Reflektiolla ohjataan oppilasta tulevaisuuteen tai ainakin se on taito,
jota yksild tulee tulevaisuudessa tarvitsemaan.

Taman tutkimuksen mukaan reflektioprosessin rakentamisessa pohjaomi-
naisuuksina tarvitaan turvallisuutta, viestintdtaitoja sekd oppilastuntemusta.
Reflektioprosessi rakentuu ndiden pohjaominaisuuksien pdélle tavoitteellisuu-
den, ryhman vaikutuksen ja helposta vaikeampaan etenemisen kautta. Reflektio
nédkyy lopulta oppilaan toiminnassa. Tadssd tutkimuksessa reflektioprosessista
luotiin malli koulumaailmaan (kuvio 3), jossa reflektiota tarkastellaan jatkuvana
prosessina.

Reflektioprosessista ja reflektion ohjaamisesta ei ole aikaisemmin toteutettu
vastaavaa tutkimuksia koulumaailmassa. Reflektiosta 16ytyi kirjallisuutta hyvin,
mutta suoraan alakouluikdisiin kirjallisuutta oli vahan. Kirjallisuuden suuntau-
tuminen koulumaailman ulkopuolelle ja vanhempiin ihmisiin yll4tti minut, silld
opetussuunnitelmassa todetaan, ettd opettajan tulee ohjata oppilasta tietojen ja
taitojen opetuksen lisdksi reflektioon (POPS 2014, 17). Tama ty6 voikin vastata
hieman tdhdn tarpeeseen, jonka opetussuunnitelma luo, kdytannon mahdollista-
jana. Reflektioprosessista luotu malli voikin olla avaamassa reflektion mahdolli-

suuksia ja siten selittdd ilmiotd edelleen.
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Yksilon kokema turvallisuus ryhmdsséd oli tamén tutkimuksen mukaan
oleellinen pohjaominaisuus, jotta reflektiota voidaan ldhted toteuttamaan. Voi-
daan ajatella, ettd turvallisuus on tdrkein ominaisuus koulussa (Mendler 2001,
14). Tassd tutkimuksessa todettiin, ettd reflektio mahdollistuu vasta kun yksilo
kokee olevansa turvassa. Tama nostaa mielestdni ryhmaén turvallisuuden raken-
tamisen olennaiseksi tekijdksi osaksi ryhmén rakentamista. Turvallisessa ryh-
massd yksilo ei siis ainoastaan koe, ettd minuutta uhkaavat tekijdt ovat poissa,
vaan yksilo kokee tietoisesti tulevansa ryhmassa hyvaksytyksi (Aalto 2000, 15).
Yksilo ei siis voi ldhted kehittaméan itseddn, ellei hdan koe turvallisuutta ryh-
massd.

Tutkimustuloksena oli, ettd reflektion hyodyntamiselld tavoitteellisesti ja
pitkdjanteisesti voidaan aikaansaada muutosta oppilaan tai ryhmén toiminnassa.
Tama tulos on aikaisemman kirjallisuuden kanssa samassa linjassa. Tulos on kui-
tenkin mielenkiintoinen, silld reflektiota hyodyntamalld voidaan paastd pitka-
kestoisiin tuloksiin. Tulos tukee mielestdni ajatusta siitd, ettd reflektiota kannat-
taa hyodyntdd koulumaailmassa entistd enemman. Koulumaailmassa pitkdjan-
teinen tyoskentely on mahdollista ja saman asian parissa voidaan tehda toitd ta-
voitteellisesti pitkddn. Koulu voidaankin ajatella olevan ympdristond hyva
paikka reflektiolle ja reflektiotaitojen kehitykselle. Yksi opettajista kuvasikin
haastattelussa, ettd koulumaailma on reflektiolle aika armollinen, silld pdivastd
toiseen voi yrittdd vain uudestaan.

Reflektioprosessin ohjaamisesta tdssd tutkimuksessa havaittiin, ettd reflek-
tio tapahtuu pddsadantoisesti toiminnan jalkeen keskusteluna. Opettajan tulee va-
lita reflektionohjaustila tarkasti, silld rauhallisuus, yksityisyys ja tasa-arvoisuus
ovat tdrkeitd tilan ominaisuuksia. Keskustelussa opettaja ohjaa oppilasta 1oyta-
mddn onnistumisen ja hyvan omasta toiminnastaan. Opettaja ohjaa myos oppi-
lasta kasvattamaan itseluottamusta ja itsetuntemusta. Opettaja voi hyodyntaa
reflektion ohjaamisessa monipuolisia apuvdlineitd, jotta keskustelu saadaan ete-

nemadadn.
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Haastatteluun osallistuneiden opettajien mukaan opettaja ohjaa keskuste-
lua, jossa pyritddn ohjaamaan oppilaita 16ytdmé&an toiminnasta ensinndkin onnis-
tumiset, mutta myos kehityskohteita. Opettaja pyrkii ohjaamaan keskustelua ky-
symyksin. Tdmd on hyvin ldhelld ajatusta ohjatusta oivaltamisesta. Ohjatussa oi-
valtamisessa opettaja esittdd kysymyksid, joiden avulla pyritddan ratkaisemaan
kysymystd tai ongelmaa. Tdssd menetelmdssd on olennaista, ettd ratkaisu tulee
oppijalta itseltddn. Vastaukseen johdatellaan kysymysten avulla, mutta suoraa
vastausta ei anneta. (Mosston & Ashworth 2008, 212-233.) My6s reflektion ohjaa-
misessa ohjataan 1oytdmaan ratkaisuja ja vastauksia kysymyksiin oman ajattelun
ymmartamisen kautta.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat hyodynsivit ohjauksessaan monipuo-
lisesti apuvilineitd. Apuvdlineiden avulla opettajat pystyivdt muun muassa tu-
kemaan oppilaan ajattelun sanallistamista. Apuvilineet koettiin monessa tilan-
teessa tarkeiksi ja uskonkin, ettd apuvilineiden avulla reflektiota voidaan yksin-
kertaistaa ja siten vaikuttaa myo6s prosessiin kokonaisuudessaan. Jotta reflekti-
olla saadaan aikaan haluttu vaikutus, tdytyy jokaisen tehdd sen eteen toitd (Iso-
korpi 2003, 40). Reflektio ei siis tapahdu automaattisesti. Tdassd prosessissa apu-
vilineet tukevat lapsen kehitysta.

Apuvilineiden hyddyntaminen nostaa tdssd tutkimuksessa mielestdani hy-
vin esiin teeman, jota ei mielestdni aikaisemmin ole kovinkaan paljon késitelty.
Lahes jokainen voi toteuttaa reflektiota. Apuvélineet tukevat yksil64, jotta jokai-
nen tiedoista ja taidoista riippumatta voisi reflektoida. Tdssd tutkimuksessa oli
mukana erityisopettajia, jotka joko ryhmaén tai yksilon kanssa toteuttivat reflek-
tiota osana omaa opetustaan. En siis usko, ettd 16ytyy tekijad, miksi ei voisi ref-
lektoida, jos viestintdd tuetaan ja oppilas kokee olevansa turvassa.

Reflektio auttaa yksilod ymmaértdmddn itseddn ja toista (Pietild 2020, 188).
Ajattelen, ettd reflektion ohjaaminen ja reflektioprosessin rakentaminen voidaan
kokea haastavana, mutta kuten opettajatkin tdssa tutkimuksessa sanoivat reflek-
tion ohjaajana voi kehittyd ohjaamalla reflektiota. Reflektio voi kuitenkin olla

juuri se tarked taito, jota oppilas tarvitsee tulevaisuudessa.
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Télld tutkimuksella annetaan yksi ndkdkulma siihen, mita reflektioprosessi
voi koulumaailmassa olla. Tutkimukseen osallistui pieni madrd haastateltavia,
joten tutkimus ei vilttdmattd ole yleistettdvissd suuremmalle joukolle. Opettajat
kuvasivatkin tdssd tutkimuksessa omia kokemuksiaan ja késityksiddan reflek-
tioprosessista, joita pyrin yleistiméaan kirjallisuuden avulla. Suurin osa opettajien
esittdmistd ajatuksista oli hyvin yhtenevid aikaisemman kirjallisuuden kanssa,
mutta myds uusia ndkdkulmia nousi esiin. Tdhdn tutkimukseen oli haastava
saada opettajia haastateltavaksi, mikd mielestdni korostaa taimin aiheen haasta-
vuutta. Tamd kaventaa mielestdni joukkoa, jotka osallistuivat haastatteluun.
Opettajat olivat kuitenkin perehtyneet reflektioon ja reflektion ohjaamiseen,
mikd oli timdn tyon kannalta olennaista.

Talla tutkimuksella selvitettiin, miten opettaja voi rakentaa reflektioproses-
sin oppilailleen ja miten tdmd prosessi ohjataan. Jatkotutkimusaiheena voisikin
olla tutkimuksesta saadun mallin vieminen kdytantoon. Olisi mielenkiintoista
selvittdd toimiiko malli reflektioprosessin rakentamisessa, vai vaatisiko se vield
kehitystda. Mallin avulla voitaisiin selvittdd myos sitd, miten reflektioprosessin
vaikutukset ndkyvit oppilaassa pitkdjanteisesti. Néditd ajatuksia voisi selvittda
edelleen laadullisen tutkimuksen menetelmin.

Tdamad reflektiivinen tapa toimia voi my6s olla minun antini tydeldmaéaan.
Toimin kentdlld tutkivana opettajana ohjaten oppilasta reflektioon “jotta tulevai-

suudessa sind voisit olla vihemmdn pihalla itsesi kanssa” .
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