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reflektoivat sosioemotionaalisia taitoja oppimispaivakirjakoosteissa.

Menetelmét. Aineisto koostuu yhteensa neljastatoista sosioemotionaalisen oppimisen kurssilla
tehdyista oppimispaivakirjakoosteista, joista kuusi on keratty Helsingin yliopiston ja kahdeksan
Sharjah Education Academyn opettajaopiskelijoilta. Aineistoa analysoitiin sosioemotionaalisen

oppimisen mallia seka Talvion ja Longan (2025) prosessoinnin tasojen mallia hyédyntaen.

Tulokset ja johtopaatékset. Oppimispaivakirjojen reflektoiva lahestymistapa vaikutti tukevan so-
sioemotionaalisten taitojen oppimista hyvin, etenkin kun se yhdistettiin konkreettisiin harjoituksiin.
Vaikka vertasin kahden eri maan opettajaopiskelijoiden vastauksia keskenaan, kulttuurisia eroja
ei |6ydetty. Selkeimmat erot vastauksissa liittyivat osallistujien koulutustasoon, tydkokemukseen
seka kurssien eroihin. Aineistosta nousi esille nelja teemaa mukaillen sosioemotionaalisen oppi-
misen osa-alueita. Suurin osa vastauksista sijoittui odotettavasti vuorovaikutuksen kehittamisen
ja ryhmadynamiikan teemoihin, jotka ovat konkreettisia opettajan tyén taitoja. Oman toiminnan
saatelyn ja vastuullisen paatdksenteon teemoja reflektioitiin kuitenkin kriittisesti enemman. Opet-
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menetelmiin enemman oman opettajuuden ja vastuullisuuden pohtimista.
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Abstract:

Objectives. Teachers are expected to possess increasingly more socio-emotional skills to re-
spond to diverse learners and the challenges of school life. In recent years, social and emotional
learning (SEL) has emerged as an important theme in the development of both students and
teachers. These skills can be strengthened through reflective practices such as learning journals.
Reflection supports teacher students' professional growth, integration of theory and practice, and
coping with emotional challenges. However, concern has been raised especially about the lack
of critical reflection among teachers. The aim of this study is to examine how and to what depth
teacher students from two countries reflect on socio-emotional skills in their learning journal sum-

maries.

Methods. The data consists of fourteen learning journal summaries completed during a socio-
emotional learning course — six from teacher students at the University of Helsinki and eight from
Sharjah Education Academy. The material was analyzed using the SEL-framework and the levels

of processing model by Talvio and Lonka (2025).

Results and Conclusions. A reflective approach in the learning journals appeared to support the
development of socio-emotional skills, particularly when combined with concrete exercises. Alt-
hough the responses from teacher students in the two countries were compared, no cultural dif-
ferences were found. The most significant differences were related to participants’ educational
level, teaching experience and differences between the courses. Four themes emerged from the
data, aligned with the key areas of SEL. As expected, most responses focused on developing
interaction skills and group dynamics, which are concrete aspects of a teacher’s work. However,
themes related to self-regulation and responsible decision-making were reflected more critically.
In teacher education, critical reflection could be further supported by incorporating more content

and methods that encourage consideration of one’s own professional identity and responsibility.



SISALLYS

1.

JOHDANTO et e e e e et e e e e nreeeas 1
TEOREETTINEN TAUSTA .. 4
2.1 Reflektointi ja OpPIMINEN.......ccooiiiiiiiee e 4
2.1.1 Reflektio opettajan tyOSSa ...........uuuuuiviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee 7
2.1.2 Oppimispaivakirjat reflektion valineena.................ccccooeeeeeee 10
2.1.3 Oppimisen prosessoinnin tasot...........cccccccceeiiiiiiiiieciiicceee, 13
2.2 Sosioemotionaalinen OppPIMINEN .........ccoviieiiiiiiiicee e 16
2.2.1 Sosioemotionaalisen oppimisen viisi osa-aluetta...................... 16
2.2.2 Gordonin vuorovaikutusmalli..............oooiiiiiieeeen 20
2.2.3 Sosioemotionaalinen oppiminen opettajan tydssa .................... 22
TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET ....oooviveeeeee 24
TUTKIMUKSEN TOTEUTUS ... 25
4.1 Aineiston Koonti ja rajaus...........ceeeiviiiiiiiiicec e 25
4.2 Tutkimuksen osallistujat............coooiiiiiiiiii e, 27
4.2.1 Helsingin YHOPISTO ........uuuuiiiiiiiiiiiiii e 27
4.2.2 Sharjah Education Academy ...........cccccooummmmiimiiiiiiiiiiiiiinnens 28
4.3 Aineiston analyysimenetelmat ... 29
4.3.1 Luokittelun vaiheet ...............ccooiiiiiiii 30
TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA ... 32
5.1 Prosessoinnin tasot .........ooooeiiiiiiieei e 32

5.1 ToIStamiSEN 1aS0 . cn e, 34



5.1.2 Laagjentamisen taso........ccooviiiiiiiiiiiiii e 36

5.1.3 Oivaltamisen taso ..........coevvviiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeee 38
5.2 Sosioemotionaalisen oppimisen reflektointi ... 41
5.2.1 Oman toiminnan saately ...........ccccccvvviiiiiiiiiiiiieee 43
5.2.2 Vuorovaikutuksen kehittaminen ............ccccciiiin 47
5.2.3 RyhmadynamiikKa............cooeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 51
5.2.4 Vastuullinen paatoksenteko ..........cccceveeeeiiiiiiiiiiiiiieee e, 55
YHTEENVETO TULOKSISTA ...ttt 59
LUOTETTAVUUS ...ttt eeseennsnssnnnnnnnnes 61
O] | 1 I 64
0 1 == P 70



KUVIOT

Kuvio 1. Prosessoinnin tasot (Talvio & Lonka, 2025). .........cccovvvviiiiiiiiiiiiiinnnnn. 15

Kuvio 2. Sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueet (Talvio & Klemola, 2017) 17

KAAVIOT

Kaavio 1. Oman toiminnan saately prosessoinnin tasoilla .............................. 43
Kaavio 2. Vuorovaikutuksen kehittdminen prosessoinnin tasoilla ................... 48
Kaavio 3. Ryhmadynamiikka prosessoinnin tasoilla............cccccccevviiiiiiiiinnnnnn. 52
Kaavio 4. Vastuullinen paatoksenteko prosessoinnin tasoilla ......................... 55
TAULUKOT

Taulukko 1. Reflektiomallit ...............uuemimiiiiiiii e 6

Taulukko 2. Gordonin (2006) vuorovaikutustaidot ja taitoihin liittyvat

sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueet (Lintunen & Gould, 2014)...... 21
Taulukko 3. Vastaukset prosessoinnin tasoilla, Helsingin yliopisto .................. 33
Taulukko 4. Vastaukset prosessoinnin tasoilla, Sharjah Education Academy.. 33

Taulukko 5. Vastaukset sosioemotionaalisen oppimisen teemoilla.................. 41



1. Johdanto

2020-luvun nopeasti muuttuvassa koulutus- ja ty6elamakentassa opettajilta odo-
tetaan paitsi pedagogista osaamista myos vahvaa itsetuntemusta, tunnealya ja
kykya kohdata moninaisia oppijoita (OECD, 2021). Uudistuvat opetussuunnitel-
mat, inklusiiviset kdytannot ja oppilaitosten kasvavat mielenterveyshaasteet vaa-
tivat opettajilta ynd enemman sosioemotionaalista osaamista. Viime vuosina so-
sioemotionaalinen oppiminen on noussut tarkeaksi teemaksi paitsi oppilaiden,
my0Os opettajien kehityksessa (Jennings & Greenberg, 2009; Talvio, 2014). So-
sioemotionaalinen oppiminen viittaa prosessiin, jossa kehitetaan keskeisia taitoja
omien tunteiden tunnistamiseen ja saatelyyn, empatiaan, ihmissuhteiden raken-
tamiseen seka vastuulliseen paatoksentekoon (Elias ym., 1997). Naita taitoja kut-
sutaan usein myos tunne- ja vuorovaikutustaidoiksi. Sosioemotionaalisen oppi-
misen tutkimus on perinteisesti yhdistetty koulujen oppimisymparistdjen kehityk-
seen; useissa tutkimuksissa on osoitettu sosioemotionaalisen oppimisen ohjel-
mien parantavan esimerkiksi oppilaiden koulumenestysta, hyvinvointia, asenteita
ja kayttaytymista seka koulun ilmapiiria ja turvallisuutta (Taylor ym., 2017; Ma-
honey, Durlak & Weissberg, 2018; Durlak, Mahoney & Boyle, 2022).

Sosioemotionaalisten taitojen merkitys oppimisessa on hiljalleen levinnyt myds
suomalaiseen koulukontekstiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus, 2014) sosioemotionaaliset taidot mainitaan oppimisen ta-
voitteeksi useissa eri oppiaineissa ja laaja-alaisen osaamisen osa-alueissa. Nai-
den taitojen merkitysta perustelee esimerkiksi se, etta Helsingin kaupungin pe-
rusopetuksen strategiakauden 2021-2025 yhdeksi tavoitteeksi on otettu sosio-
emotionaalisten taitojen opetus kaikissa Helsingin kouluissa (Helsingin kaupunki,
2022). Viime vuosina sosioemotionaaliset taidot on laajentunut koskemaan myds
opettajien roolia seka ammatillista kasvua. Monien tutkimusten mukaan sosio-
emotionaaliset taidot tukevat esimerkiksi opettajien hyvinvointia, tyon merkityk-
sellisyyden tunnetta seka vuorovaikutussuhteita oppilaiden kanssa. (Jennings &
Greenberg, 2009; Talvio, 2014; Bottiani ym., 2021; Cipriano ym., 2023). Sosio-

emotionaalisilta taidoiltaan pateva opettaja toimii myos oppilaille hyvana roolimal-



lina; opettajan sosioemotionaalisilla taidoilla on mydnteinen yhteys myos luokka-
huoneen ilmapiiriin seka oppilaiden kayttaytymiseen ja oppimistuloksiin (Jen-
nings & Greenberg, 2009; Talvio, 2014; Domitrovich ym., 2017).

Sosioemotionaalisesti taitavaksi opettajaksi ei kuitenkaan synnyta, vaan naita tai-
toja taytyy oppia ja harjoitella. Yksi keskeisimmista taidoista opettajaksi kehitty-
misessa on reflektiivinen ajattelu, joka tarkoittaa kykya tarkastella omaa toimin-
taansa kriittisesti, tietoisesti ja kehittymishaluisesti (Dewey, 1933; Schén, 1983;
Hatton & Smith, 1995). Opettajankoulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden
ammatillista kehittymistd autonomisiksi seka eettisesti vastuullisiksi asiantunti-
joiksi, jotka osaavat kriittisesti analysoida seka omaa toimintaansa etta koulutus-
ja kasvatuskulttuuria (Jyvaskylan yliopisto, 2017). Reflektio tukee opettajaopis-
kelijoiden ammatillista kasvua auttamalla yhdistdamaan teoreettista tietoa opetus-
kaytantoon ja kehittdmaalla oppimisen syvallisyytta (Korkkd & Ketonen, 2023;
Stenberg, Rajala & Hilppo, 2016; Mannikkd, 2019). Opettajaksi oppiminen on sy-
vallinen muutosprosessi, jossa kriittisen reflektion ja omien uskomuksien kyseen-
alaistamisen kautta yksilon kasitykset itsestaan seka maailmasta voivat muuttua
merkittavasti (Matikaisen, 2022).

Reflektiivista ajattelua ei kuitenkaan voida pitaa itsestaan selvana taitona, vaan
sen taso ja syvyys vaihtelevat merkittavasti opiskelijoiden valilla (Van Manen,
1991; Mezirow, 1991). Stenbergin, Rajalan ja Hilpon (2016) tutkimuksessa huo-
mattiin, etta suomalaisessa kontekstissa opiskelijat hyotyivat erityisesti ohjatusta
reflektoinnista, jossa heitd kannustetaan tarkastelemaan kokemuksiaan kriitti-
sesti, ei vain kuvailevasti. Reflektiotaitojen tehokas kehittyminen vaatii syste-
maattista ohjausta, harjoittelua ja sopivia valineita (Korthagen & Vasalos, 2005;
Gelfuso & Dennis, 2014). Yksi suomalaiseen opettajankoulutukseen vakiintunut
reflektion tukemisen valine on oppimispaivakirja. Korkeakouluopinnoissa reflek-
tiivinen kirjoittaminen, kuten oppimispaivakirjojen kayttd on yhdistetty esimerkiksi
parempaan akateemiseen suoriutumiseen, kriittiseen ajatteluun, kulttuuriseen
ymmarrykseen seka metakognitiivisiin taitoihin (Guo, 2021; Sudirman, Hasibuan,
Marwan & Rahmat, 2024; Alt, Raichel & Naamati-Schneider, 2022; Brooman &

Darwent, 2012; Essa, 2024). Saannodllinen oppimispaivakirjojen kaytté on taas
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osoitettu vahvistavan elinikaisia oppimisen valmiuksia, kuten oppimisstrategioita,
kykya itsenaiseen opiskeluun seka itsesaatelyn taitoja. (Alt ym., 2022; Wallin &
Adawi, 2017). Oppimispaivakirjojen kayttoé vaatii kuitenkin laadukkaan reflektion
saavuttamiseksi opiskelijan tasolle sopivaa ohjausta, tarpeeksi aikaa seka sel-
keaa palautetta (Lew ja Schmidt, 2011; Wallin & Adawi, 2017; Kontkanen & Pa-
sanen, 2019; Essa, 2024).

Pyrin tassa tutkimuksessa selvittamaan miten kahden eri maan opettajaopiskeli-
jat reflektoivat omaa oppimistaan sosioemotionaalisen oppimisen kurssin oppi-
mispaivakirjakoosteissa. Kirjoittaminen on todettu tehokkaaksi itsereflektoinnin
taidoksi, joka auttaa kehittamaan opettajalle tarkeita taitoja (Lonka, 2015). Tutki-
muksissa on kuitenkin ollut huolta opettajien kriittisen reflektion eli reflektion sy-
vimman tason vahaisyydesta. Opettajien kriittisen reflektion saavuttamiseen tay-
tyisi panostaa ja pyrkia enemman opettajakoulutuksessa seka opettajien tydssa
(Anani Sarab & Mardian, 2022; Korkko ja Ketonen, 2023). Tassa tutkimuksessa
tarkastelen, miten kriittista reflektiota ilmenee opettajaopiskelijoilla ja milla tavoin
reflektiota voidaan ohjata tukemaan erityisesti sosioemotionaalisten taitojen op-
pimista. Reflektiivisen ajattelun kautta on mahdollista saada uutta tietoa siita, mi-
ten opettajat prosessoivat tunteisiin ja vuorovaikutukseen liittyvia haasteitaan
(esim. konflikteja, stressia, epaonnistumisia) ja oivalluksiaan seka miten he oppi-
vat naiden kautta. Reflektion roolia ndiden taitojen kehittymisessa on viela tutkittu
vahan. Sosioemotionaaliset taidot ovat kuitenkin opittavissa olevia taitoja, joita
reflektiivisen tydskentelyn, kuten oppimispaivakirjan, avulla voidaan lujittaa. Myds
kulttuurinen konteksti voi vaikuttaa siihen, kuinka hyvaksyttavaa tunteista puhu-
minen ja niiden reflektointi on opettajayhteisdissa. Tarkastelen tutkimuksessani
opettajaopiskelijoiden vastauksia Suomesta ja Arabiemiraateista, joten vertailen
myo0s, ilmeneekd sosioemotionaalisien taitojen oppimisessa ja reflektoinnissa

kulttuurisia eroja.



2. Teoreettinen tausta

Tassa tutkielmassa tutkitaan oppimisen reflektiota tarkastelemalla oppimispaiva-
kirjojen koosteissa esiintyvia oppimisen prosessoinnin tasoja. Avaan tassa lu-
vussa ensin reflektion maaritelmaa seka sen merkitysta etenkin opettajan amma-
tissa. Kerron myos oppimispaivakirjojen merkityksesta reflektiivisen kirjoittamisen
valineena. Siirryn naiden aiheiden kautta yhteen tutkimukseni analyysia ohjaa-
vaan teoreettiseen viitekehykseen, prosessoinnin tasoihin. Tutkimuksessani on
vahvasti lasna myods sosioemotionaalisen oppimisen malli, jonka aiheita opetta-
jaopiskelijat reflektoivat aineistoni oppimispaivakirjakoosteissa. Avaan siis myos
sosioemotionaalisen oppimisen kasitetta ja siihen liittyvia taitoja seka kerron nai-

den taitojen merkityksesta opettajien tyossa.

2.1 Reflektointi ja oppiminen

Reflektiivisen ajattelun pioneeriksi kutsutun John Deweyn (1933) mukaan reflek-
tio on oman ajattelun ja toiminnan systemaattista tarkastelua, jonka tavoitteena
on oman toiminnan kehittdminen. Reflektio on hanen mukaansa alyllista ja vuo-
rovaikutuksellista vaivannak6a vaativa prosessi. Tiivistettyna reflektion erottaa
siis "normaalista” ajattelusta erityisesti sen tietoinen tekeminen ja tarkoitukselli-
suus. Reflektion kasite on kuitenkin kehittynyt vuosien saatossa ja saanut uutta
nakokulmaa, vaikka klassisten teorioiden perusperiaatteet ovat pysyneet hyvin
samanlaisina. Esittelen seuraavaksi erilaisia reflektion maaritelmia ja reflek-

tiomalleja seka vertaan naita keskenaan.

Donald Schénin (1987; 1991) mukaan reflektio on tietoista ja tarkoituksellista
ajattelua, jossa pohditaan omia toimia joko niita ennen, niiden aikana tai niiden
jalkeen. Reflektiota voidaan siis maaritellda myds sen tapahtumisajan mukaan
suhteessa kokemukseen tai toimintaan. Schonin malli on kuitenkin saanut myos
kritisointia etenkin toiminnan aikana tapahtuvasta reflektoinnista, koska reflek-
tointi vaatii aikaa, jota toiminnan aikana ei ole riittavasti (Van Manen, 1991). Ta-



han ajalliseen kategorisointiin liittyen on my6s myoéhemmin ehdotettu viela sy-
vempaan reflektioon pyrkivaa mallia, jossa omaa reflektiota reflektoidaan (Brock-
bank & McGill 2007).

Monissa malleissa korostetaan my0s reflektion kehamaisyytta. Esimerkiksi Kolb
(1984) esittelee reflektiota kokemuksellisen oppimisen mallin kautta, jossa koke-
mus etenee konkreettisesta kokemuksesta reflektoivaan havainnointiin, sitten
abstraktiin kasitteellistamiseen ja lopulta aktiiviseen kokeiluun. Keha alkaa uu-
destaan uuden kokemuksen kautta. Korthagenin ja Valososin (2005) ALACT-
mallissa reflektion vaiheet esitetaan jatkuvana ja kehamaisena prosessina viiden
eri vaiheen kautta, siirtyen tilanteen tunnistuksesta vaihtoehtoisten toimintatapo-
jen luomiseen ja sisaisten ominaisuuksien tiedostamiseen. Malli on kehitetty
etenkin reflektion vaiheiden tunnistuksen helpottamiseksi ja reflektion tuke-
miseksi. Tunnetuin syklisista reflektiomalleista lienee Gibbsin (1988) reflektiivi-
nen sykli, jossa samoin tavoin kuin aiemmissa malleissa siirrytaan kokemuksen
tiedostamisesta vaihe vaiheelta syvempaan ajatteluun ja lopulta uuteen toiminta-
suunnitelmaan. Kaikissa naissa malleissa korostuu etenkin reflektiokokemuksen

vaiheet ja miten reflektion laatu syvenee pohdinnan myaota.

Reflektiota on myds kategorisoitu hierarkkisesti sen syvyyden mukaan. Esimer-
kiksi Hatton ja Smith (1995) jasentavat reflektion neljaan eri tasoon: 1. tekninen
kirjoittaminen, jossa tietoa kuvataan ilman analyysia eli reflektiota ei esiinny; 2.
kuvaileva reflektio, jossa tiedolle esitetdan perusteita ja selityksia; 3. dialoginen
reflektio, jossa tietoa tarkastellaan ja pohditaan useista nakdkulmista; seka 4.
kriittinen reflektio, jossa tietoa pohditaan laajempien kontekstien kautta, kuten
eettisesti, poliittisesti, sosiaalisesti tai kulttuurisesti. Myds monet muut tutkijat
ovat maarittaneet reflektiota hierarkkisesti eri tasoihin ja pyrkineet erottamaan ei-
reflektiivista ajattelua reflektiivisesta. (ks. esim. Korthagen, 2004; Van Manen,
1977; Mezirow, 1991). Naita kaikkia tasoteorioita yhdistaa ajatus reflektion luon-
teesta, jossa tavanomainen ajattelu kehittyy kohti syvallisempaa ja tiedostavam-

paa oman kayttaytymisen pohdintaa.



Opettajien reflektion tueksi seka yleisesti kasvatusalaa varten on kehitetty paljon
erilaisia malleja. Deweyn (1933) ja Schonin (1987; 1991) mallit ovat merkittavia
reflektiotutkimuksen kehityksessa, mutta ne ovat saaneet kritiikkia etenkin epa-
selvasta reflektion rakenteesta. Useimmat reflektiomallit on jaettu reflektion sy-
vyyden tasoihin tai reflektioprosessin vaiheisiin. Seuraavassa taulukossa (Tau-
lukko 1) vertailen erityisesti opettajan koulutukseen ja ammatilliseen kehitykseen

luotuja reflektion taso- ja vaihemalleja.

Taulukko 1. Reflektiomallit

Reflektiomalli Rakenne Vahvuudet Kritiikki

Helppo soveltaa opettajan-
koulutuksessa; analysoi

Hatton & Smith Nelja tasoa: tekninen, kuvai- Tasojen rajat voivat olla

(1995) epéselvig; voi korostaa lii-

kaa kirjoitettua reflek-

leva, dialoginen ja kriittinen
reflektio opiskelijoiden kirjoituksia

Reflektion tasot tiota

Van Manen Kolme tasoa: tekninen, kay- Tuo esiin reflektion yhteis- Hierarkkinen rakenne;

(1977) kunnallisen ja eettisen ulot-

tanndllinen ja kriittinen ref- kriittinen taso jaa usein

lektio. tuvuuden ohueksi kdytannossa

Reflektiiviset tasot

Mezirow Kolme tasoa: sisalto-, pro- Korostaa oppimisen syval- Ylikorostaa rationaali-
(1991) sessi- ja premissireflektio lista ja identiteettid muut- suutta; jattaa tunne- ja
Transformatiivinen tavaa luonnetta sosiaalisen puolen vahalle
oppiminen
Korthagen Seitsemdn tasoa: ympadristo, Auttaa tunnistamaan ref- Voi olla haastava kayttaa
(2004) kayttaytyminen, taidot, usko-  lektion syvyystasot; tukee ilman ohjausta; ei kaikille

Reflektion tasot,
”Sipulimalli”

mukset, identiteetti, tehtava,

ydin

opettajan ammatillista kas-
vua

tilanteille yhta soveltuva

Kolb (1984)

Kokemuksellisen
oppimisen malli

Nelja vaihetta: konkreettinen
kokemus — reflektoiva havain-
nointi — kasitteellinen ymmar-
tdminen — aktiivinen kokeilu

Selkea sykli oppimiselle;

laajasti sovellettu eri koulu-

tusaloilla

Voi olla haastava kayttaa
ilman ohjausta

Gibbs (1998)

Reflektiivinen sykli

Kuusi vaihetta: kuvaus — tun-

teet — arviointi —analyysi —
johtopaatokset — toiminta-
suunnitelma

Helposti jasennettava; tu-
kee erityisesti aloittelijoi-
den reflektiota

Voi ohjata mekaaniseen
lapikdyntiin; ei syvenna

kriittista tarkastelua riit-
tavasti

Korthagen &
Vasalos (2005)

ALACT-malli

Viisi vaihetta: Toiminta — Pa-

luu toimintaan — Tietoisuus

olennaisesta — Vaihtoehtojen
kehittdminen — Uusi kokeilu

Selked ja kdytannonlahei-
nen; integroituu opettajan
arkeen

Reflektio voi jaada toi-
minnan tarkasteluksi il-
man syvallistd identiteet-
tityoskentelya




Erilaiset reflektiomallit pyrkivat toimimaan tyokaluna opettajille ja opettajaopiske-
lijoille oman ajattelun ja toiminnan tarkastelussa. Reflektion tasomallit voidaan
nahda esimerkiksi hyvina apuvalineina reflektion maarittelyssa; kun tunnistetaan
reflektion lahtétaso, on helpompaa tukea reflektio-osaamisen kehittymista tuke-
minen (Tiainen, Korkeamaki & Dreher, 2017). Vaikka esittelemissani malleissa
on my0s paljon samaa, ne korostavat hyvin eri asioita. Kuten taulukosta 1 nah-
daan, esimerkiksi Van Manen (1977) painottaa erityisesti opettajan eettista ja yh-
teiskunnallista vastuuta, kun taas Mezirow (1991) korostaa opettajan sisaista
muutosta. Vaikka reflektion maarittelysta 16ytyy kaikenlaisia pienia eroja, taulu-
kon kaikissa malleissa pyritdan korostamaan erityisesti kriittista ajattelua ja itse-

reflektiota.

Miksi reflektiivinen ajattelu on lopulta tarkeaa? Deweyn (1933) mukaan "emme
opi kokemuksistamme, opimme reflektoimalla kokemuksiamme”. Oppimisemme
alkaa kokemuksesta, mutta muuttuu lopulta aidoksi oppimiseksi vasta reflektiivi-
sen prosessin kautta. Voidaan siis paatella, etta reflektiivinen ajattelu on lahto-
kohtaisesti hyodyllinen tai jopa valttamatdn asia oppimiselle ja oppimisen kehit-

tymiselle.

2.1.1 Reflektio opettajan tyossa

Eri reflektiomalleja yhdistaa opettajankoulutuksessa se tavoite, etta niiden avulla
tuetaan opiskelijaa siirtymaan pinnallisesta tapahtumien ja tuntemusten kuvai-
lusta kohti syvallisempaa ja kriittisempaa pohdintaa, jossa tarkastellaan opetta-
juuden merkityksia, arvoja ja tarkoitusta kokonaisvaltaisemmin. Opettajien reflek-
tointi voidaan nahda hyvan opetuksen edellytyksena seka prosessina, joka edis-
taa ammatillista oppimista. Opetukseen liittyvat tiedot, kokemukset ja opitut tavat
ohjaavat reflektion kautta opettajaa tekemaan uusia havaintoja, tulkintoja ja toi-
mintapaatoksia (Mannikko, 2019). Reflektio on kuitenkin tarkeaa jo opettajakou-
lutuksesta lahtien. Opettajaopiskelijoiden huomiot ja ajatukset opitun teorian seka
opetuskokemuksien kohtaamisesta on keskeinen osa opettajan ammatillista ke-



hittymista. Naiden teorioiden soveltaminen kaytannodssa auttaa opiskelijoita ke-
hittdmaan omia opetuskaytantoja ja opettajaidentiteettia. (Korkkd & Ketonen,
2023; Stenberg ym., 2016)

Opintojen aikana opettajaksi kehittymista ohjaa usein kayttoteorian pohtiminen
tasaisin valiajoin. Kayttoteoria on kasitteena vaihtelevasti maaritelty, mutta poh-
jimmiltaan sen voidaan ajatella koostuvan opettajan asenteista, uskomuksista
seka arvoista, jotka ohjaavat pedagogista ajattelua ja valintoja tyossa (Clark &
Peterson, 1986; Ylinen, 2021). Kayttdteorian pohdinta on yhteydessa tyon ja sii-
hen liittyvien ennakkoluulojen ymmartamisessa seka ammattitaidon kehittymi-
sessa. Reflektiivinen ajattelu kuuluu keskeisesti opettajan omien uskomusten
tyostamiseen opetustapahtumien valilla seka kayttoteorian syvaan ymmartami-
seen ja kriittiseen tarkasteluun. (Clark & Peterson, 1986; Ojanen, 2006) Voidaan
ajatella, etta opettajan tyo pyorii erottamattomasti reflektiivisen ajattelun ymparilla

ohjaten ja jatkuvasti kehittaen tapoja, joilla teemme tyota.

Reflektiotaidot eivat kuitenkaan synny tyhjasta; reflektio vaatii kehittyakseen har-
joittelua, ohjausta seka reflektiota tukevia valineitad. Gelfuso ja Dennis (2014) tar-
kastelivat, miten opettajaopiskelijoiden reflektiivistd ajattelua voidaan tukea te-
hokkaasti kaytannon harjoittelun aikana. He huomasivat, etta pelkka reflektiivis-
ten kirjoitus- ja videotehtavien tekeminen ei automaattisesti johtanut syvalliseen
pohdintaan. lIman ohjausta opiskelijoiden reflektio jai usein pinnalliseksi ja kes-
kittyi kuvailemaan tapahtumia ilman kriittista analyysia. Tutkimuksessa ehdotet-
tiin esimerkiksi "tietAvamman toisen" (knowledgeable other) roolia reflektiivisen
ajattelun tukemisessa. Tallainen henkild, kuten ohjaava opettaja tai mentori, voi
auttaa opiskelijaa suuntaamaan huomionsa opetuksen ja oppimisen keskeisiin

elementteihin.

Opettajan tyé nahdaan lahtokohtaisesti hyvin yksildlahtdisena; yksi opettaja opet-
taa yhta luokkaa. Lahivuosikymmenen aikana opettajuutta on Iahdetty kuitenkin
ajamaan enemman yhteisolliseen suuntaan; syiksi on esitetty inklusiivisen koulu-

tuspolitiikan tuomia haasteita (Jahnukainen & Itkonen, 2016) seka resurssien pu-



lasta johtuvaa opettajien uupumusta (OAJ, 2021; 2024). Vuoden 2014 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden yhtena tavoitteena olikin lisata opettajien
valista yhteistyota esimerkiksi samanaikaisopettajuuden ja tiivimman yhteistyon
kautta (Opetushallitus, 2014). Etenkin opettajien tydn kontekstissa on alettu pu-
humaan yhteisodllisesta reflektiosta (collaborative reflection). Termilla tarkoitetaan
tydyhteison tai tiimin suorittamaa yhteisreflektointia, jossa keskustelemalla koke-
muksista pyritaan loytamaan uusia nakemyksia, nakokulmia ja havaintoja. Yksit-
taisen opettajan ammatilliseen toimintaan voidaan talla tavalla lisata syvyytta,
kun taas yhteison vuorovaikutussuhteita saadaan vahvistettua (Prilla ym. 2013,
250; Grey, 2011). Yhteisollisella reflektiolla on joitain yhteyksia esimerkiksi
Vygotskin (1978) lahikehityksen vydhykkeeseen; hanen mukaansa ryhmassa
tehty reflektio, kuten vertaiskeskustelut ja yhteinen arviointi, laajentaa nakokulmia
ja edistaa yhteisdllista oppimista. Yhteisollisen reflektion kasite on mielenkiintoi-
nen, koska useimmiten reflektio mielletdan yksilon henkildokohtaiseksi tiedon ka-
sittelemisen prosessiksi. Yhteisollisen reflektion toteutuminen vaatii kuitenkin tar-
kat olosuhteet tukeakseen oppimista. Opettajat saattavat verrata itsedaan koke-
neempiin opettajiin seka pelata kritiikkia sanomisistaan tai omasta opetustavas-
taan. Yhteisollinen reflektio vaatii siis toimiakseen turvallisen ja avoimen ilmapii-
rin, jossa siihen osallistuvat pystyvat ottamaan palautetta vastaan ja antamaan

sita asiallisesti. (Grey, 2011)

Reflektiivisen ajattelun merkitysta oppimiselle on tutkittu jo pitkdan. Suurissa
meta-analyyseissa korkeakouluissa suoritetut reflektiiviset interventiot seka ref-
lektiivinen Kirjoittaminen, kuten oppimispaivakirjojen kayttd, paransivat merkitta-
vasti korkeakouluopiskelijoiden akateemista suoriutumista, kriittista ajattelua,
kulttuurista ymmarrysta seka metakognitiivisia taitoja (Guo, 2021; Sudirman ym.,
2024). On siis paljon nayttéa, ettd etenkin korkeakoulun kontekstissa — alasta
riippumatta — reflektiivisella ajattelulla on paljon hyétyja. Opettajien reflektiota on
myo0s tutkittu paljon, mika ei yllata, koska yhteytta opettajan ammatin seka reflek-
tion valilla korostetaan hyvin paljon. Laajassa 92:n tutkimuksen katsauksessa tut-
kittiin toisen kielen opettajien reflektiivisia kaytantdja. Tutkimuksessa todetaan,
etta vaikka reflektiota pidetaan yleisesti tarkeana, lahes kaikki aihepiirin tutkimuk-



set keskittyvat tyoelamassa oleviin opettajiin ja korostavat toiminnan jalkeista ref-
lektiota. Opettajien reflektio oli myos useimmiten pinnallista; kriittinen reflektio-
taso saavutettiin harvoin. (Anani Sarab & Mardian, 2022) Koérkko ja Ketonen
(2023) paatyivat opettajien reflektiota tutkiessaan samanlaiseen tulokseen; kriit-
tista reflektion tasoa — eli reflektion syvinta ja hyodyllisintd muotoa |0ydettiin to-
della vahan verrattuna muihin reflektion muotoihin. Etenkin kriittisen reflektion
saavuttamiseen taytyisi heidan mukaansa panostaa enemman opettajakoulutuk-

sessa seka opettajien tyossa.

2.1.2 Oppimispdivdkirjat reflektion valineena

Opettajaopiskelijoille reflektiotaitojen harjoittelu on valttamaton tapa valmistautua
opettajan tydelamaan. Yksi suomalaiseen opettajankoulutukseen vakiintunut ref-
lektion tukemisen valine on oppimispaivakirja. Oppimispaivakirjoissa tekstin tuot-
tamisen paapaino on etenkin itsereflektiossa seka omien ajatusten, kokemusten
ja uskomusten pohdinnassa. Oppimispaivakirja voi toimia monipuolisena Kirjoit-
tamisen, oppimisen ja asiantuntijaksi kasvamisen valineena, joka antaa myos ti-
laa itseilmaisulle ja kirjoittamisen nautinnolle. (Rautiainen, 2023) Hyvien seka
huonojen opettajakokemusten pohdinta on opettajaksi kasvamisen kannalta elin-
tarkeaa, koska nain aidosti oppii, mitka menetelmat toimivat, mika on realistista
ja mika tarkeinta; |0ytaa itselleen sopivan seka perustellun tavan toimia opetta-
jana. Kirjoittaminen on todettu tehokkaaksi itsereflektoinnin taidoksi, joka auttaa

kehittamaan opettajalle tarkeita taitoja (Lonka, 2015).

Mielikuva oppimispaivakirjoista on yleensa hyvin yksiselitteinen, mutta oppimis-
paivakirjoja voidaan kirjoittaa monilla eri tavoilla ja painotuksilla. Murtosen (2013)
mukaan opiskelijoiden tuottamia teksteja voidaan luokitella sen mukaan, kuinka
paljon niissa kasitellaan sisaltdtietoa seka oppimisen reflektiota. Esseet kirjoite-
taan usein tarkoituksensa mukaan sisaltotieto edella, jolloin oppimisen reflektiota
on vahan tai ei ollenkaan. Reflektoivassa oppimispaivakirjassa oppimisen reflek-
tiota on paljon, mutta sisaltétietoa usein vahemman kuin esseessa. Sisaltotiedon

ja oppimisen reflektion tasapainoon voidaan pyrkia ohjatulla oppimispaivakirjalla,
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jossa kirjoitusta ohjaa tarkemmat ohjeet ja opettajan maarittelemat sisaltoteemat

kuin reflektoivassa oppimispaivakirjassa.

Erilaisten oppimispaivakirjojen hyodyista ja puutteista yliopistotason opinnoissa
on paljon tutkimuksia. Reflektiopaivakirjojen kayttd on yhdistetty yliopisto-opiske-
lijoiden itsereflektoinnin, oppimismotivaation ja kriittisen ajattelun tukemiseen (Alt
ym., 2022; Brooman & Darwent, 2012; Essa, 2024). Saanndllinen reflektiopaiva-
kirjan kayttod on osoittanut vahvempia elinikaisen oppimisen valmiuksia, kuten eri-
laisia oppimisstrategioita, kykya itsenaiseen oppimiseen ja itsesaatelyyn (Alt ym.,
2022; Wallin & Adawi, 2017). Ensimmaisen vuoden yliopisto-opiskelijat ovat ker-
toneet oppimispaivakirjojen auttavan sopeutumaan yliopistoymparistoon ja kehit-
tavan yliopistoon vaadittavia akateemisia opiskelutaitoja (Brooman & Darwent,
2012). Oppimispaivakirjan kayttdé on myos koettu hyvaksi keinoksi ajatella kriitti-
sesti aiemmin opittua seka syventamaan nykyista oppimista (Lew & Schmidt,
2011; Brooman & Darwent, 2012).

Oppimispaivakirjojen kaytdssa on kuitenkin koettu myds haasteita. Lew ja
Schmidt (2011) tutki 3 460 ensimmaisen vuoden opiskelijan reflektiopaivakirjoja
ja vaikka paivakirjojen kirjoittaminen koettiin monella tavoin hyodylliseksi, kaikki
opiskelijat eivat hyotyneet siita yhta paljoa. Monet opiskelijat tarvitsivat paljon tu-
kea ja selkeita ohjeita kirjoittamisen suunnitteluun, eika reflektiopaivakirjan kirjoit-
taminen aina johtanut haluttuun reflektiiviseen kirjoittamiseen. Selkeiden ohjei-
den lisaksi oppimispaivakirjojen hyotyjen saavuttamiseen tarvitsee usein myos
tarpeeksi aikaa seka selkeaa palautetta (Essa, 2024). Oppimispaivakirjojen kay-
tossa taytyy siis ottaa huomioon, kuinka tuttua niiden kayttd on opiskelijoille, jotta
voidaan varmistaa sujuva oppimiskokemus. Esimerkiksi apukysymykset tai mal-
lipohja oppimispaivakirjasta on todettu hyvaksi tavaksi motivoida ja auttaa oppi-
laita, joille kyseinen ty6tapa on viela uusi (Kontkanen & Pasanen, 2019; Wallin &
Adawi, 2017). Oppimispaivakirja saatetaan myos nahda pelkkana tyolaana lisa-
tehtavana, jos sen tarkoitusta ei ymmarreta eika seliteta tarpeeksi hyvin (Broo-
man & Darwent, 2012). Oppimispaivakirjan tekeminen vie paljon aikaa ja vaatii
sitoutumista, minka takia monet oppilaat voivat kokea sen tekemisen turhan ras-
kaaksi (Kontkanen & Pasanen, 2012).
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Murtosen (2013) mukaan reflektiopaivakirja — johon yleensa viitataan, kun puhu-
taan oppimispaivakirjoista — sopii lopulta parhaiten vain edistyneemmille opiske-
lijoille. Reflektiopaivakirja antaa mahdollisuuden kertoa vapaammin haluamis-
taan teemoista, tavoitteistaan ja omasta oppimisprosessistaan, mutta nain vapaa
ohjeistus voidaan kokea myods todella haastavana, kuten edellisessa kappa-
leessa todetaan. Ohjattu oppimispaivakirja taas sisaltda tarkempia ohjeita ja oh-
jausta tietyista sisalloista kirjoittamiseen. Selkeampi ohjeistus voisi toimia parem-
min etenkin niille opiskelijoille, joille oppimispaivakirjan tekeminen ei ole ennes-

taan tuttua tai jos vapaa kirjoitus ei ole heidan oppimistyylilleen sopivaa.

Oppimispaivakirjojen arviointi voi myos olla haasteellisempaa verrattuna muihin
arviointimenetelmiin. Numeroarvioinnissa taytyy esimerkiksi miettia, kuinka pal-
jon arvosanaan vaikuttaa sisaltétiedon osaaminen, oman oppimisen reflektointi
seka oppimisen edistyminen (Murtonen 2013). Kun kyseessa on oppilaan omaa
pohdintaan, paastaan kuitenkin jopa filosofiseen kysymykseen siitd, mitd edes
on "hyva pohdinta®? Liian yksityiskohtainen oppimispaivakirjan ohjeistus saattaa
ohjata oppilasta vastaamaan tietylla tavalla, jolloin oma reflektiivinen ajattelu jaa
lopulta vahaiseksi. Oppilas saattaa myos tarkoituksella hyvan arvosanan haussa
kirjoittaa tiettyja teemoja tai nostoja, joita tietaa opettajan haluavan kuulla, jolloin
oma reflektiivisyys voi taas jaada taka-alalle. Toisaalta oppimispaivakirjojen arvi-
oinnin etuna voidaan nahda se, etta opettajat saavat usein syvemman kuvan op-
pilaidensa oppimisprosesseista ja tarpeista, ja voivat taten raataldida opetusta ja
tukea yksil6ita paremmin (Wallin & Adawi, 2017; Essa, 2024).

Tutkimukseni aineistona kaytan opettajaopiskelijoiden oppimispaivakirjatiivistel-
mid. Oppimispaivakirjojen yhteys tehokkaana reflektion valineend yhdistaa ai-
heen vahvasti opettajan tydhdn. Oppimispaivakirjojen arviointi voi kuitenkin olla
hankalaa, kuten edellisessa kappaleessa todettiin. Tama ongelma mielessaan
Talvio ja Lonka (2025) kehittivat viela julkaisemattomassa tutkimuksessaan mal-
lin erityisesti oppimispaivakirjojen arviointia varten. He halusivat arvioida opiske-
ljan ymmarryksen lisdantymista seka oppimista kurssilla kasitellyista aiheista.

Yhtena syyna, miksi kaytan tata mallia hyddyksi analysoidessani tutkimukseni

12



aineistoa, toimii se, etta se soveltuu erinomaisesti juuri oppimispaivakirjojen tar-

kasteluun. Seuraavaksi kerron tasta mallista eli prosessoinnin tasoista lisaa.

2.1.3 Oppimisen prosessoinnin tasot

Tarkastelen tutkimukseni aineistoa prosessoinnin tasojen kautta. Taman teorian
maaritelma on kuitenkin paivittynyt ja kehittynyt vuosien myéta. Lonka ja Mikko-
nen (1989) loivat taman luokittelun erottaakseen pinnallista ja syvallista oppimista
opiskelijoiden esseevastauksista valtakunnallisessa kokeessa. Pinnallista oppi-
mista edustavat yksikot luokiteltiin tutkimuksessa toistamisen (engl. reproduction)
kategoriaan. Naissa vastauksissa tieto esitettiin sellaisenaan lahteesta ilman sy-
vempaa pohdintaa. Toinen kategoria, eli laajentaminen (engl. elaboration) taas
kuvasti kirjoittajan tapaa esittaa perusteluja tai tehda johtopaatdksia faktojen poh-
jalta. Lonka ja Mikkonen vertaavat tutkimuksessaan naita kategorioita Scarda-
malian ja Bereiterin (1986) tiedon kirjoittamisen kahteen nakoékulmaan; tiedon
kertomiseen ja tiedon muuntamiseen. Toistamiskategoriaan ja tiedon kertomi-
seen sopivat vastaukset molemmat syntyvat ihmiselle luonnostaan, kun taas tie-
don muuntamiseen ja laajentamiskategoriaan sopivat vastaukset vaativat kirjoit-
tajalta tietoista paneutumista ja vaivaa. Tiedon pintaprosessointi eli toistamisen
taso liittyy siis erityisesti tiedon ulkoa opetteluun ilman syvempaa ymmarrysta,
kun taas syvaprosessointi eli laajentamisen taso tarkoittaa aktiivista tiedon yhdis-
tamista aiempaan tietoon seka sen ymmartamista ja kriittista pohdintaa (Lonka,
Lindblom-Ylanne & Maury, 1994).

Tutkimuksissa on osoitettu, ettd opiskelijoiden lahestymistavat oppimiseen vai-
kuttavat merkittavasti oppimistuloksiin. Longan ja Mikkosen (1989) mukaan es-
seevastauksen pituus selittyi osittain syvallisemmalla tiedon prosessoinnilla, ei
vain tekstin maaralla. Mydhemmissa tutkimuksissa syvallinen prosessointi on yh-
distetty esimerkiksi opitun tiedon parempaan ja laajempaan ymmartamiseen, pa-
rempaan oppimisen sitoutumiseen seka pitkakestoisempaan oppimiseen, eli op-
pimiseen, jossa tieto sailyy muistissa ja on sovellettavissa uusissa tilanteissa pit-
kankin ajan kuluttua (Lonka, Lindblom-Ylanne & Maury, 1994; Lonka & Ahola,
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1995). Lonka, Joram ja Bryson (1996) taas havaitsivat prosessoinnin strategioi-
den kytkeytyvan vahvasti opiskelijoiden epistemologisiin uskomuksiin, eli kasityk-
siin tiedosta ja oppimisesta. Opiskelijat, jotka uskoivat tiedon olevan muuttuvaa
ja rakentuvaa, omaksuivat todennakodisemmin syvaprosessoinnin strategioita,
kun taas opiskelijat, jotka nakivat tiedon staattisena ja auktoriteettilahtoisena, tur-
vautuivat useammin pinnallisiin oppimisen strategioihin. Yksilollisten uskomuk-
sien lisaksi prosessoinnin tasojen tutkimusta on yhdistetty eri tieteenalojen ja op-
piaineiden erityispiirteisiin. Esimerkiksi laaketieteen opiskelijat suuntautuivat sel-
keammin opiskeluun, jossa painottui arvosanamenestys ja tenttien 1apaisy, kun
taas psykologian opiskelijat kayttivat enemman syvaoppimista tukevia tapoja ja
pohtivat enemman oppimisen merkitystd (Lonka & Lindblom-Ylanne, 1996).
Vaikka tutkimukset ovat tuoneet esiin syvan prosessoinnin myonteisia vaikutuk-
sia, aihetta on tutkittu viela suhteellisen vahan. Prosessoinnin tasoja on tutkittu
lahinna korkeakouluissa, joten tarvitaan esimerkiksi lisaa tutkimusta siita, miten
erilaiset kulttuuri- ja oppimisymparistot seka opetuskaytanteet tukevat tai estavat

naiden strategioiden kehittymista eri koulutusasteilla.

Viela julkaisemattomassa tutkimuksessaan Talvio ja Lonka (2025) tutkivat opet-
tajaopiskelijoiden oppimispaivakirjakoosteita naiden kahden prosessoinnin tason
pohjalta ja huomasivat, etta jotkut opiskelijat reflektoivat kriittisesti aiempaa ajat-
teluaan ja ilmaisivat uusia oivalluksia tai muutoksia ajattelussaan. Tasta syysta
he lisasivat luokitteluun vield kolmannen kategorian, oivaltamisen (engl. critical
self-reflection), silla tama ylitti reflektion ja pohdinnan tasossa kaksi aiempaa ka-
tegoriaa. Oivaltamisen kategoria edustaa siis korkeinta oppimisen ja reflektion
tasoa ja on verrattavissa monen reflektiomallin korkeimman tason kanssa, jos
naissa kuvataan hierarkkisesti reflektion tasoja (ks. esim. Van Manen, 1977; Hat-
ton & Smith, 1995). Tutkimuksessani analysoin vastauksia kayttden Talvion ja
Longan (2025) maarittelemaa kolmea prosessoinnin tasoa, joihin kuuluu toista-
minen, laajentaminen ja oivaltaminen. Nama tasot ovat hierarkiasuhteessa toi-
siinsa; tasolta toiselle siirtyessa tapahtuu syvempaa oppimisen reflektiota ja sen
kuvaamista. Talvion ja Longan maarittelemien kategorioiden pohjalta loin kuvaa-
jan havainnollistamaan prosessoinnin tasojen ydinideoita seka naiden hierark-
kista suhdetta (Kuvio 1).
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Toistaminen

Tiedon toisto Sisallon kuvaus

NI

Laajentaminen

Tiedon soveltaminen Esimerkit, paatelmat

NI

Oivaltaminen

Tiedon kriittinen reflektio Ajattelun tai toiminnan muutos

Kuvio 1. Prosessoinnin tasot (Talvio & Lonka, 2025).
Kuvion mukaillut Joona Vuorinen havainnollistamaan tasojen valista hierarki-

asuhdetta toisiinsa.

Nama kolme oppimisen syvallisyyden tasoa jakavat paljon samankaltaisuuksia
monien tasoreflektiomallien kanssa, kuten hierarkkisen kategorisoinnin yksinker-
taisemmasta ajattelusta syvallisempaan. Etenkin luvussa 2.1 mainitsemani Hat-
tonin ja Smithin (1995) teoria neljasta reflektion tasosta jakaa paljon samaa pro-
sessoinnin tasojen kanssa; kuvailevaa kirjoitusta voidaan verrata toistamisen ta-
soon, kuvailevaa reflektiota laajentamisen tasoon seka dialogista- ja kriittista ref-
lektiota oivaltamisen tasoon. Lisaksi molemmat mallit on suunniteltu nimen-
omaan opettajaopiskelijoiden reflektoivien kirjoitusten analysointia varten. Vaikka
prosessoinnin tasojen malli on suunniteltu erottelemaan oppimisen syvallisyyden
tasoja, kaytan itse tata jaottelua tutkiakseni etenkin reflektiivista ajattelua. Reflek-
tioteorioiden ja prosessoinnin tasojen teorian yhteys korostaa, kuinka vahvasti
reflektio on yhteydessa oppimisen syvallisyyteen. Prosessoinnin tasomalli on
myds suunniteltu nimenomaan reflektiivisten oppimispaivakirjojen sisallon analy-
sointiin, yhdistden mallin teoriaa etenkin reflektioon. Siksi pyrin soveltamaan pro-

sessoinnin tasoja myos opettajaopiskelijoiden reflektion tutkimiseen.
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2.2 Sosioemotionaalinen oppiminen

Tutkimusaineistoni oppimispaivakirjat kerattiin sosioemotionaalista oppimista ka-
sittelevilta kursseilta. Sosioemotionaalista oppimista (Social and Emotional Lear-
ning, SEL) on kuvattu monin eri tavoin. Tiivistettyna sita voidaan pitaa prosessina,
jossa kehitetaan keskeisia taitoja tunteiden tunnistamiseen ja saatelyyn, empati-
aan, ihmissuhteiden rakentamiseen seka vastuulliseen paatoksentekoon (Elias
ym., 1997). Naita taitoja kutsutaan usein myos tunne- ja vuorovaikutustaidoiksi,
mutta itse kaytan paasaantoisesti tassa tutkimuksessa termia sosioemotionaali-
set taidot, joka on suomalaisessa tutkimuksessa vakiintunut termi (Kuusela,
2005; Klemola, 2009). Ihmiset tarvitsevat naita taitoja esimerkiksi parjatakseen

koulussa tai tydelamassa (Lonka, 2015).

Sosioemotionaalinen oppimisen malli on peraisin 90-luvun Yhdysvalloista, jossa
huomattiin perinteisen pelottelevien paihdetydohjelmien olevan tehottomia, kun
taas elamanhallintataitojen ohjelmilla havaittiin erittdin myonteisia vaikutuksia
nuorten riskikayttaytymiseen. Amerikkalaisen Fetzer-instituutin aloitteesta ja mo-
niammatillisen kasvatus- ja asiantuntijaryhman avulla kehitettiin sosioemotionaa-
lisen oppimisen malli, joka ei keskittynyt tuleviin vaaroihin, vaan tukemaan nuo-
ren kasvua ja taten ehkaisemaan naitd uhkia. Fetzer-instituutin ideaa jatkettiin
perustamalla CASEL-yhteiso (engl. Collaborative for Academic, Social, and Emo-
tional Learning), joka on nykyaan merkittavin sosioemotionaalisen oppimisen tu-
kija seka edistaja. Tutkimustiedon myota huomattiin, etta sosioemotionaaliset tai-
dot ovat kuitenkin yleispatevia hyvinvoinnin ja oppimisen edistamisessa. Nyky-
aan CASEL ei enaa keskity perustusmissionsa lailla paihdetyéhdn, vaan tutkii
etenkin sosioemotionaalisten taitojen kehittamista ja kayttoonottoa kouluympa-
ristdissa. (Talvio & Klemola, 2017; CASEL)

2.2.1 Sosioemotionaalisen oppimisen viisi osa-aluetta

Sosioemotionaalisen oppimisen paatavoitteena on tukea yksil6a kehittdmaan so-

sioemotionaalisia taitoja, jotka tukevat hyvinvointia, ihmissuhteiden yllapitoa, op-
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pimista seka vastuullisen toimintaa (CASEL). Sosioemotionaalista oppimista ta-
pahtuu viidella eri kyvykkyyden osa-alueella, joihin kuuluvat keskeisesti minatie-
toisuus (engl. Self-Awareness), itsensa johtaminen (engl. Self-Management), so-
siaalinen tietoisuus (engl. Social Awareness), ihmissuhdetaidot (engl. Relati-
onship Skills) seka vastuullinen paatdksenteko (engl. Responsible Decision-Ma-
king) (Elias ym., 1997; CASEL,; Talvio & Klemola, 2017). Useimmat tutkijat maa-
rittelevat sosioemotionaalisen oppimisen viiteen osa-alueeseen, mutta termien
nimet vaihtelevat tutkijoiden kaannoksien ja tulkinnan mukaan. Kaytan tutkimuk-
sessani Talvion ja Klemolan (2017) teoksessa mainittuja suomennettuja termeja.
Nama viisi osa-aluetta esitetdan usein etenkin opetuskaytdssa sosioemotionaa-

lisen oppimisen pyoéran (kuvio 2) kautta (Talvio & Klemola, 2017; CASEL).

Omien tunteiden ja
kayttaytymisen
saateleminen

omien tavoitteiden
saavuttamiseksi

QOmien funteiden,
arvojen, heikkouksien
ia vahvuuksien
tunnistaminen

Mind-
tietoisuus

Itsensd
johtaminen

Sosio-
emotionaalinen
oppiminen

Vastuullinen
padatdksen-
teko

Sosiaalinen
fietoisuus

Eetfisesti kestdvien
ia rakentavien
valintojen
tekeminen

Ymmdarryksen

ja empatian
osoittaminen foisia
kohtaan

lhmissuhde-
taidot

Toimivien ihmissuhteiden rakentaminen,
ryhmiss@ tydskentely ja ristiriitojen
rakentava kéasitteleminen

Kuvio 2. Sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueet (Talvio & Klemola, 2017)

Talvion ja Klemolan (2017) mukaan minatietoisuuden ja itsensa johtamisen osa-
alueet liittyvat oman toiminnan saatelyyn, sosiaalinen tietoisuusuus ja ihmissuh-

detaidot yhteisen toiminnan kehittdmiseen ja vastuullinen paatdéksenteko mah-
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dollisesti molempiin edella mainittuihin. Nama viisi osa-aluetta auttavat maaritte-
lemaan missa taidoissa on jo hyva ja missa taas voisi tarvita viela kehitysta.

Avaan seuraavaksi naita osa-alueita tarkemmin.

Minatietoisuus tarkoittaa yksilon kykya tunnistaa ja ymmartaa omia tunteitaan,
vahvuuksiaan, heikkouksiaan ja arvojaan seka erottamaan ne ympariston vaiku-
tuksesta itseensa. Se sisaltaa myds itsetunnon ja realistisen mindkuvan kehitty-
misen (Talvio & Klemola, 2017; CASEL). Esimerkiksi oppilas, joka osaa tunnistaa
hanen artymyksensa johtuvan nalasta tai huonosti nukutusta yosta, pystyy han
todennakoisemmin saatelemaan kaytostaan tilanteessa. Oppilaita tulisi rohkaista
reflektoimaan omaa toimintaansa ja tunteitaan osana paivittaista koulunkayntia
(Elias ym., 1997). Minatietoisuuden kehittaminen on keskeinen Iahtdkohta mui-
den sosioemotionaalisten taitojen oppimiselle, silla se luo pohjan tunteiden ja
kayttaytymisen saatelylle. Minatietoisuuden harjoittamisen keinoina toimii esi-
merkiksi pysahtyminen, rauhoittuminen ja hetkeen keskittyminen seka reflektiivi-
set harjoitukset, joissa pohditaan omia kokemuksia tai tunteita (Talvio & Klemola,
2017).

Itsensd johtaminen viittaa yksilon kykyyn saadella tunteitaan, ajatuksiaan ja
kayttaytymistaan omien tavoitteidensa saavuttamiseksi. Itsensa johtaminen edel-
lyttda hyvia minatietoisuuden taitoja, koska itsensa saately vaatii ensin kyseisten
tunteiden tai ajatusten ymmarrysta. Se kasittaa myods esimerkiksi stressinhallin-
nan, tavoitteiden asettamisen ja sisdisen motivaation (Talvio & Klemola, 2017;
CASEL). Esimerkiksi oppilas, joka pystyy lykkaamaan valitonta palkintoa saavut-
taakseen pidempiaikaisen tavoitteen — kuten opiskelemalla kokeeseen pelaami-
sen sijaan — osoittaa hyvaa itsesaatelyn taitoa. Koulun rakenteet ja opettajien
malli on keskeisessa asemassa saatelytaitojen oppimisessa (Elias ym., 1997).
Itsensa johtamista voidaan Talvion & Klemolan (2017) mukaan harjoitella monilla
tavoilla. Suunnitelmallisuutta voidaan harjoitella esimerkiksi asettamalla konk-
reettisia tavoitteita, joiden ilmaisemista kannustetaan ja pyritddn mahdollista-
maan yhteison toimesta. Tunteiden saatelya voidaan harjoittaa toiselle ihmiselle
puhumalla omista tunteistaan. (Talvio & Klemola, 2017)
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Sosiaalinen tietoisuus tarkoittaa kykya asettua toisten asemaan, osoittaa em-
patiaa ja ymmartaa erilaisia nakokulmia. Se liittyy myods oikeudenmukaisuuden,
sosiaalisten normien ja kulttuurisen moninaisuuden tunnistamiseen (Talvio & Kle-
mola, 2017; CASEL). Esimerkiksi oppilas, joka huomaa toisen jaavan toistuvasti
yksin ryhmatoissa ja kutsuu hanet mukaan omaan ryhmaansa, osoittaa kykya
toimia empaattisesti ja ottaa toisen nakdkulma huomioon. Kouluymparistossa so-
siaalista tietoisuutta voidaan kehittaa esimerkiksi parityoskentelylla ja draama-
harjoituksilla, joissa asetutaan toisen ihmisen asemaan (Talvio & Klemola, 2017;
Elias ym., 1997). Sosiaalisen tietoisuuden kehittyminen on erityisen tarkeaa kult-
tuurisesti monimuotoisissa oppilasryhmissa, koska se edistaa inklusiivisuutta ja

vahentaa syrjintaa (Zins, ym., 2004).

Ihmissuhdetaidot tarkoittavat kykya luoda ja yllapitaa myonteisia vuorovaikutus-
suhteita, tehda yhteistyota, ratkaista ristiriitoja rakentavasti ja osoittaa sosiaalista
vastuullisuutta (Talvio & Klemola, 2017; CASEL). Esimerkiksi oppilas, joka kuun-
telee kaverinsa mielipiteen ryhmatydssa, ehdottaa kompromisseja ja auttaa rat-
kaisemaan syntyneita erimielisyyksia, osoittaa osaavansa tehokkaita kuuntelun
ja sovittelun taitoja. Inmissuhdetaitoja edistavat esimerkiksi harjoitteet, joissa rat-
kaistaan ongelmia yhdessa ryhman kanssa, mika voi kehittdaa kuuntelutaitoja
seka rakentavan palautteen antamista ja vastaanottamista. Myos esimerkiksi tun-
nekorttien tai vuoropuheluharjoitusten avulla voidaan oppia ilmaisemaan omia
tarpeita ja huomioimaan muiden nakoékulmia (Talvio & Klemola, 2017; Elias ym.,
1997).

Vastuullinen paatdoksenteko viittaa kykyyn tehda harkittuja ja eettisesti perus-
teltuja valintoja, jotka huomioivat seka yksilOlliset etta sosiaaliset nakdkulmat.
Tama tarkoittaa esimerkiksi ratkaisujen tekemista niin, etta kaikkien osapuolten
nakokulmat tulevat kuulluiksi. Vastuullinen paatdksenteko edellyttaa kriittisen
ajattelun, ongelmanratkaisun ja seurausten arvioinnin taitoja. (Talvio & Klemola,
2017; CASEL; Elias ym., 1997). Esimerkiksi tilanteessa, jossa oppilas nakee kiu-
saamista, vastuullinen paatoksenteko voi tarkoittaa aikuisen puoleen kaanty-

mista, vaikka se olisi sosiaalisesti haastava. Vastuullista paatdoksentekoa voidaan
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tukea esimerkiksi ryhmakeskusteluilla, joissa oppilaat pohtivat erilaisten toimien

seurauksia ja oikeudenmukaisuutta (Zins ym., 2004).

Sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueiden taidot rakentuvat prosessimaisesti.
Esimerkiksi itsensa johtaminen edellyttda minatietoisuuden taitoja, kun taas hy-
vat ihmissuhdetaidot vaativat myos sosiaalista tietoisuutta (CASEL, 2022; Talvio
& Klemola, 2017). Minatietoisuus ja itsensa johtaminen liittyvat etenkin oman toi-
minnan saatelyyn. Nama taidot on yhdistetty esimerkiksi rakentavan reflektoinnin
valmiuksiin ja ammatillista toiminnan kehitykseen (Talvio, 2014). Kuitenkin myds
sosiaalisen tietoisuuden, ihmissuhdetaitojen ja vastuullisen paatdksenteon taito-
jen reflektointi on tarkeaa. Reflektiivisella ajattelulla voi myds tukea esimerkiksi
kayttaytymiseen ja vuorovaikutustilanteisiin liittyvia sosioemotionaalisia taitoja
(Jennings & Greenberg, 2009).

2.2.2 Gordonin vuorovaikutusmalli

Talvio & Klemola (2017) laajentavat teoksessaan sosioemotionaalisen oppimisen
maaritelmaa Thomas Gordonin (2006) vuorovaikutusmallin sosioemotionaalisilla
taidoilla. Gordonin malli on luotu etenkin opetusty6ta ajatellen ja se painottaa toi-
mivaa seka kunnioittavaa vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan valilla (Klemola,
2009). Mallin mukaan ongelmatilanteita ei tulisi ratkaista vallankaytolla, vaan
avoimella ja rakentavalla viestinnalla, jossa tunnistetaan molempien osapuolien
tarpeet. Mallissa hypoteettinen ongelmatilanne on jaettu hyvaksyttavaan tai ei-
hyvaksyttavaan kayttaytymiseen seka ongelman omistajan mukaan: opettajalla
on ongelma, oppilaalla on ongelma tai molemmilla on ongelma. Naita ongelmia
opettaja voi ratkoa tilanteen mukaan erilaisilla kuuntelun- ja ongelmanratkaisutai-
doilla, joihin kuuluu esimerkiksi minaviestit, kompastuskivien valttaminen, kuun-
telun taidot, kuten aktiivinen kuuntelu ja kuuntelulle vaihtaminen; arvoristiriitojen
kasittelytaidot sekd molemmat voittavat- menetelma. (Gordon, 2006; Talvio &
Klemola, 2017)

Taman tutkimuksen aineistoon liittyvilla sosioemotionaalisen oppimisen kurs-

seilla kasiteltiin ja harjoiteltiin naita taitoja osana sosioemotionaalista oppimista
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ja opettajan taitoja. Lintunen ja Gould (2014) ovat yhdistaneet Gordonin vuoro-
vaikutusmallin taidot kehittamisen keinoina sosioemotionaalisen oppimisen osa-
alueisiin. Tassa mallissa yksi taito voi esiintya useammassa osa-alueessa; esi-
merkiksi minaviestit voivat kehittaa niin itsensa johtamista kuin ihmissuhdetaitoja,
kun taas kompastuskivien valttaminen on kehittava taito lahes kaikilla osa-alu-
eilla. Seuraavassa taulukossa (taulukko 2) kuvataan, mitka vuorovaikutustaidot
sisaltyvat mihinkin osa-alueisiin seka maaritellaan lyhyesti naiden taitojen perus-

idea.

Taulukko 2. Gordonin (2006) vuorovaikutustaidot ja taitoihin liittyvat sosioemotio-

naalisen oppimisen osa-alueet (Lintunen & Gould, 2014).

Aktiivinen minan Kyky tunnistaa ja tarkastella omia tunteita, tarpeita ja ajatuksia ilman
k teleminen arvottamista tai torjuntaa. Edellyttaa tietoista pysahtymista oman sisai-
S sen kokemuksen aarelle seka halua ymmartaa itseaan syvemmin.
MT
Minaviestit Puhumisen tapa, jossa kerrotaan omista tunteistaan, ajatuksistaan ja
tarpeistaan ilman toisen syyllistdmista tai arvostelua. Korostaa vastuun
1, 1T ottamista omista reaktioista ja mahdollistaa rakentavan vuorovaikutuk-

sen erityisesti ristiriitatilanteissa.

Kompastuskivien Viestinnan esteiden, kuten syyttelyn, maarailyn, uhkailun tai saarnaa-
misen tietoinen valttaminen. Tallaiset ilmaisut voivat herattaa vastus-

valttaminen tusta ja estaa rakentavaa keskustelua, mutta niiden valttdmisen myéta
IJ, ST, IT, VP vuorovaikutus muuttuu avoimemmaksi ja tasavertaisemmaksi.
Aktiivinen Taito osoittaa toiselle, ettd hanen puheensa ja tunteensa on kuultu ja
kuuntelu ymmarretty. Sisaltda esimerkiksi toisen puheen sisallon heijastamista,
ST IT tunteiden sanoittamista ja hyvaksyvaa lasnaoloa.
Kuuntelulle Kyky havainnoida, milloin vuorovaikutustilanteessa on tarpeen siirtya
vaihtaminen omasta puheesta kuuntelemiseen. Roolin vaihtaminen voi ehkaista
o vaarinymmarryksia ja edistdd molemminpuolista ymmarrysta.
Arvoristiriitojen Kyky kasitella tilanteita, joissa arvot ja ndkemykset eroavat toisistaan.
kisittelvtaidot Sisaltaa esimerkiksi kuuntelemisen, arvostavan vuoropuhelun ja halun
V,Z l6ytaa yhteisia ratkaisuja ilman toisen arvomaailman vahattelya.

Molemmat voittavat | Ristiriitojen ratkaisutapa, jossa pyritdan I6ytamaan kaikkien osapuolten
telma tarpeita ja toiveita kunnioittava lopputulos. Menetelma etenee ensin on-
ezl gelman maarittelysta vaihtoehtojen ideointiin ja lopulta yhteisen ratkai-

IT, vP sun etsimiseen.

MT = Minatietoisuus, IJ = Itsensa johtaminen, ST = sosiaalinen tietoisuus,

IT = Inmissuhdetaidot, VP = Vastuullinen paatoksenteko.
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2.2.3 Sosioemotionaalinen oppiminen opettajan tydssa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) sosio-
emotionaaliset taidot mainitaan useaan kertaan oppimisen tavoitteena eri oppiai-
neissa ja osana laaja-alaisen osaamisen kokonaisuutta ja niiden harjoittelu arki-
sissa tilanteissa mainitaan my0s tarkeaksi osaksi koulun toimintakulttuuria. Esi-
merkiksi laaja-alaisen oppimisen osa-alueet Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1),
Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2) seka ltsesta huolehtiminen
ja arjen taidot (L3) korostavat vahvasti oppilaan omaa mahdollisuutta ja vastuuta
kehittaa sosioemotionaalisia taitoja seka kannustavat vuorovaikutukseen erilais-
ten ihmisten ja kulttuurien kanssa. Muissa laaja-alaisen oppimisen osa-alueissa
sosioemotionaalisten taitojen tarkeys tulee esiin esimerkiksi yhteistyotaitojen
kautta. MyOs useissa oppiaineissa, kuten liikkunnassa, ymparistdopissa ja ter-
veystiedossa tunnetaitojen opetteleminen on kirjattu opetustavoitteiksi. (Opetus-
hallitus, 2014).

Sosioemotionaalisten taitojen opettamiselle on myds paljon tutkimustiedollisia
perusteita. Esimerkiksi Taylor ym. (2017) ja Durlak ym. (2011) ovat osoittaneet
suurissa meta-analyyseissaan, etta sosioemotionaalisen oppimisen ohjelmat
ovat monissa tutkimuksissa parantaneet merkittavasti kouluilmapiiria ja turvalli-
suuden tunnetta seka kehittaneet oppilaiden hyvinvointia, asenteita, kayttayty-
mista seka koulumenestysta. Monissa muissa tutkimuksissa on paadytty yhtene-
viin tuloksiin sosioemotionaalisten taitojen yhteydesta kouluviihtyvyyteen ja kou-
lumenestykseen (Mahoney, Durlak & Weissberg, 2018; Durlak, Mahoney & Bo-
yle, 2022). Olemassa on siis paljon tietoa ja perusteita opettaa naita taitoja osana

koulun perustaitoja.

Vaikka sosioemotionaalisten taitojen opettamista korostetaan etenkin kouluissa,
nama taidot ovat tarkeitd myos opettajilla. Viime vuosina sosioemotionaalisen op-
pimisen tutkimus on laajentunut koskemaan myds opettajien roolia ja ammatillista
kasvua. Opettajien sosioemotionaaliset taidot on havaittu tukevan esimerkiksi
opettajien hyvinvointia, tydn merkityksellisyyden tunnetta seka& vuorovaikutus-

suhteita oppilaiden kanssa. (Jennings & Greenberg, 2009; Talvio, 2014; Bottiani
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ym.,2021; Cipriano ym., 2023). Opettajien sosioemotionaalisella patevyydella on
myo0s l6ydetty mydnteinen yhteys luokkahuoneen ilmapiiriin seka oppilaiden kayt-
taytymiseen ja oppimistuloksiin (Jennings & Greenberg, 2009). Nykyaan tiede-
taan, etta sosioemotionaaliset taidot eivat ole vain synnynnaisia, vaan niita voi-
daan opetella my0s aikuisialla. Nama taidot voivat myos laskea, jos niita ei ylla-
pideta. (Talvio, 2014; OECD, 2015) Opettajat saattavat kuitenkin kokea jotkut so-
sioemotionaaliset taidot haastavana, jos naita ei ole aiemmin opetettu tai harjoi-
teltu jarjestelmallisesti. Naiden taitojen merkitysta tai kaytannon toteutusta ei
mydskaan aina ymmarreta tai koeta olennaisina. Sosioemotionaalisten taitojen
tehokas oppiminen vaatii henkilokohtaista reflektointia, uusien toimintatapojen
omaksumista seka aikaa, ohjausta ja turvallista ilmapiiria. (Talvio, 2014; Domit-
rovich ym., 2017)

Sosioemotionaalisen oppimisen tutkimuksessa on kuitenkin vield paljon aukkoja,
vaikka yleisia hyotyja niin oppilaille kuin opettajille on tutkittu paljon. Durlak, Ma-
honey ja Boyle (2022) huomauttavat, etta tarvitaan viela lisaa tutkimusta sosio-
emotionaalisen oppimisen ohjelmien pitkaaikaisista vaikutuksista, erityisesti eri
ikaryhmissa ja kulttuurisissa konteksteissa. Monet tutkijat ovat myds esimerkiksi
korostaneet, miten sosioemotionaalisten taitojen integrointia kouluihin (Domitro-
vich ym., 2017) seka opettajankoulutukseen (Talvio, 2014) pitaisi viela tutkia ja
kehittdd enemman. Pyrin tutkimuksellani tuomaan lisatietoa etenkin opettajan-
koulutuksen kehittamista varten. Sosioemotionaalisten taitojen ja reflektion yh-
teydesta on vahan tutkimustietoa, vaikka molemmat taidot ovat seka opettajaksi
kehittymisessa etta opettajan tydossa hyvin tarkeita. Tassa tutkimuksessa tutkin
miten opettajaopiskelijat reflektoivat sosioemotionaalisen oppimisen sisaltdja op-
pimispaivakirjakoosteissaan. Sosioemotionaalisten taitojen oppimista reflektiota-
sojen avulla ei ole viela tutkittu, joten tutkimukseni antaa lisatietoa etenkin siita,

miten naita taitoja voidaan oppia.
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3. Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tehtavana on kuvata, analysoida ja tulkita miten opettajaopis-
kelijat reflektoivat omaa oppimistaan sosioemotionaalisen oppimisen kurssin op-
pimispaivakirjakoosteissa. Keskityn erityisesti kriittisen reflektion tarkasteluun.
Aineistoni koostuu kuudesta Helsingin yliopiston ensimmaisen vuoden kasvatus-
psykologian opiskelijoiden ja kahdeksasta Sharjah Education Academyn opetta-
jaopiskelijoiden oppimispaivakirjakoosteesta. Tutkimuksessa pyrin vertailemaan
miten ja miksi naiden tutkimusryhmien vastaukset yhtenevat tai eroavat keske-
naan esimerkiksi vastaajien opintotason, tydkokemuksen ja kulttuurillisten erojen
puolesta. Lisaksi pyrin selvittdmaan, miten reflektio on yhteydessa sosioemotio-

naalisten taitojen oppimiseen.

Taman tutkielman tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Milla tiedon prosessoinnin tasoilla opettajaopiskelijat reflektoivat oppi-
mistaan sosioemotionaalisen oppimisen kurssin oppimispaivakirja-
koosteissa?

2. Milla tavoin opettajaopiskelijat kriittisesti reflektoivat sosioemotionaali-
sen oppimisen aiheita ja miten erilaiset taustat, kuten koulutus-, ty6- ja

kulttuurinen tausta, vaikuttavat tahan reflektioon?

Vastaan tutkielmani tutkimuskysymyksiin laadullisen sisalldnanalyysin keinoilla.
Tutkimuksessani on oletuksena, ettd oivaltamisen tasolle yltavia vastauksia on
vahiten, kun taas toistamisen ja laajentamisen tasoja l10ytyy lahes yhta yleisesti
kuten Talvio & Longan (2025) tuloksetkin osoittivat. Seuraavassa luvussa kerron
tarkemmin tutkimuksen aineistosta ja osallistujista seka aineiston analyysimene-

telmista.
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4. Tutkimuksen toteutus

4.1 Aineiston koonti ja rajaus

Tutkimuksen aineisto koostuu kahden eri maan opettajaopiskelijoiden sosioemo-
tionaalisen oppimisen kursseilta keratyista oppimispaivakirjan koosteista. Viit-
taan aineistoni eri puoliskoihin puhumalla Sharjah Education Academyn (SEA)
vastauksista seka Helsingin yliopiston (HY) vastauksista. Kurssien sisallot vasta-
sivat toisiaan, sillda SEA:n kurssi Social and Emotional learning on suunniteltu
HY:n kasvatuspsykologian Ryhméprosessi ja vuorovaikutus -kurssin pohjalta.
Molemmat kurssit on opettanut sama suomalainen kasvatuspsykologian yliopis-
tonlehtori, jolta olen saanut varmistuksen kurssien sisaltdjen yhtenaisyydesta.
Tama tutkimuksen analyysi kohdistuu erityisesti kahteen kurssitavoitteeseen,
koska vaikka kurssit olivat sisall6iltaan samanlaisia, kaikkia tavoitteet eivat suo-

raan vastanneet toisiaan.

Kurssien paasisaltd koostui sosioemotionaalisen oppimisen teorioista ja tai-
doista. Tahan kuului esimerkiksi sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueet, Gor-
donin vuorovaikutustaidot (ks. luku 2.2.1.), ryhmadynamiikan aiheet seka sosio-
emotionaalisten taitojen harjoittelua kaytanndssa. Kurssit toteutettiin flipped lear-
ning eli kdanteinen opetus -menetelmaa kayttaen, mika tarkoittaa, ettéa ennen |a-
hitapaamista opiskelijat tutustuvat omatoimisesti kurssin sisaltihin esimerkiksi
videoiden ja tehtavien kautta. Naita sisaltoja ja taitoja harjoiteltiin taman jalkeen

yhdessa opettajan ja kurssilaisten kanssa.

SEA:n kurssin opintomaara vastasi kokonaisuudessa noin 96 tuntia ty6ta, kun
taas HY:n kurssin opintopistemaara vastasi noin 135 tuntia ty6td. SEA:n vas-
taava vuorovaikutuskurssi on siis kokonaistuntien puolesta hiukan lyhyempi,
mutta mielestani kuitenkin hyvin verrattavissa HY:n vastaavaan kurssiin. HY:n
kurssiin kuului olennaisesti ja "ylimaaraisena osana” myds uuden opiskelijaryh-
man ryhmaytyminen, josta puhun lisda luvussa 4.2.1. Helsingin yliopisto. SEA:n
kurssin osaamistavoitteissa tata uuden oppilasryhman ryhmaytymista ei mainita

tai korosteta.
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Molempien maiden kursseilla kirjoitettiin pakollisena kurssitehtavana oppimispai-
vakirjaa, joka kurssin lopuksi tiivistettiin oppimispaivakirjakoosteeksi. Henkilokoh-
taista oppimispaivakirjaa ei arvioitu kurssilla, kun taas kooste arvioitiin. Tehta-
vananto oppimispaivakirjan tekoon ja siita tehdyn koosteen luomiseen oli saman-
lainen molemmissa maissa. Oppimispaivakirjojen ohjeina oli ohjata opiskelijaa
reflektoimaan ja perustelemaan opiskelijan omia kokemuksia, ajatuksia ja tun-
teita kurssin aiheista. Oppimispaivakirjakoosteet perustuivat naihin kurssin ai-
kana kirjoitettuinin oppimispaivakirjoihin ja niiden sivumaara taytyi ohjeiden mu-

kaan olla noin kaksi sivua.

Kaikki aineistoni vastaukset eivat vastanneet annettuja ohjeita, minka takia olen
jattanyt ne tutkimusaineiston ulkopuolelle. Aineistoani rajaavat kriteerit olivat vas-
tausten pituus, sisaltd seka rakenne. Vastauksien taytyi olla noin 2—3 sivua pitkia
seka rakenteeltaan ja sisalloiltdan oppimispaivakirjan ohjeiden mukaisia. Vas-
taukset saivat sisaltaa esimerkiksi listauksia tai muita luovia kirjoittamistapoja,
mutta teksti taytyi olla selkeasti ymmarrettavissa. Osallistujien ikaa tai sukupuolta
ei kysytty tutkimusta varten, koska naiden muuttujien analysointi ei ole olennai-
nen tutkimusongelmaani ajatellen. En siis tee vastauksista johtopaatoksia ian tai

sukupuolen perusteella.

Sain SEA:n kurssilta tutkimusluvat 12 eri oppimispaivakirjakoosteeseen tutkimus-
ohjaajani kautta. Naista tutkimuksen ulkopuolelle rajasin pois nelja vastausta,
koska ne eivat olleet tehtavanannon mukaisia tai lilan haastavia ymmarrettavaksi.
Lopulta SEA:n aineistopuoliskoon valikoitui siis kahdeksan vastausta. HY:n vas-
taavalta kurssilta sain kerattya tutkimusluvat kuuteen oppimispaivakirjakoostee-
seen. Naista vastauksista ei rajauskriteerieni mukaan ollut tarvetta rajata yhta-
kaan vastausta tutkimuksesta pois. Tutkin tassa tutkimuksessa siis yhteensa 14
oppimispaivakirjakoostetta.
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4.2 Tutkimuksen osallistujat

Seuraavaksi avaan tarkemmin tutkimukseeni osallistuvien opettajaopiskelijoiden
opintoja ja taustoja sekd heidan sosioemotionaalisen oppimisen kursseja, joiden
kurssitehtavista aineistoni on keratty. Lisaksi kerron kursseihin liittyvien yliopisto-
jen valisesta yhteistyosta, joka lopulta mahdollisti aineistoni kayton tassa tutki-

muksessa.

4.2.1 Helsingin yliopisto

Tutkimukseni osallistujat Helsingin yliopistosta (HY) ovat kaikki kasvatuspsykolo-
gian ensimmaisen vuoden opiskelijoita. He ovat siis valinneet kasvatuspsykolo-
gian suuntautumisopinnot, mutta valmistuvat patevyydeltdan luokanopettajaksi.
Helsingin yliopistossa jarjestetaan sisalloiltaan kaksi lahes samanlaista kurssia
opettajan sosioemotionaalisista taidoista, joille osallistuminen riippuu siita, opis-
keleeko opiskelija kasvatustiedetta vai kasvatuspsykologiaa. (Helsingin yliopisto
[HY], n.d.) Kasvatuspsykologian opintolinjalla on erityisia painotuksia verrattuna
kasvatustieteen opintolinjaan. Helsingin yliopiston kasvatuspsykologian ainejar-
jestdon Phenomenan verkkosivujen (Phenomena ry, n.d,) mukaan "kasvatuspsy-
kologiassa korostetaan oppilaan omaa aktiivista toimintaa, opettajan ja oppilaan
valista dialogisuutta, ryhmavuorovaikutustaitoja seka aiheen laajempaa ymmar-
tamista.”. Tama opiskelijalahtoinen lahestymistapa nakyy kaytannossa esimer-
kiksi opiskelijoiden vapaudessa vaikuttaa kurssin ja oman ryhmansa kaytantoihin
ja etenemistapoihin. Keskeisia sisaltdja kasvatuspsykologiassa ovat myos esi-

merkiksi tutkiva oppiminen ja ilmidpohjainen oppiminen.

Kasvatuspsykologian suuntautumisopinnoissa korostetaan tiivista opiskelijayh-
teisda, joka nakyy etenkin ryhmaytymisen korostuksessa. Tutkimukseni aineis-
toon liittyvan Ryhméaprosessi ja vuorovaikutus kasvatuspsykologiassa -kurssin
yhdeksi kolmesta paatavoitteesta mainitaan, ettd opiskelija "yhdessa rakentaa

kasvatuspsykologian ryhman ryhmaytymisprosessia, jossa myods harjaantuu toi-
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mimaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja saa tilaisuuden soveltaa vuorovai-
kutustutkimusta kaytantdoon”. Vastaavalla kasvatustieteen linjan Pedagoginen
vuorovaikutus -kurssilla mainitaan ainoastaan "vertaisryhman vuorovaikutusilmi-
Oiden tunnistaminen”, mutta sen kummemmin opiskelijaryhman ryhmaytymista ei
osaamistavoitteissa korosteta. (HY, n.d.) Ryhméprosessi ja vuorovaikutus kas-
vatuspsykologiassa -kurssi on yksi kasvatuspsykologian opiskelijoiden ensim-
maisista kursseista yliopisto-opintojensa aikana, minka takia uuden opiskelijaryh-

man ryhmaytymisen merkitys on erityisen korostettu kurssin tavoitteissa.

4.2.2 Sharjah Education Academy

Helsingin yliopisto (HY) on tehnyt paljon yhteistydta Arabiemiraattien Sharjah
Education Academyn (SEA) kanssa opettajankoulutuksen parissa. HY:n ja
SEA:n kollaboraatio alkoi jo vuodesta 2020 Iahtien, jolloin COVID-pandemian ai-
heuttamat rajoitukset ravistelivat koulumaailmaa ja perinteista opetusasetelmaa.
YhteistyOssa tuotettiin pikakoulutus etdopetukseen siirtymisesta Sharjahin opet-
tajille, jonka jalkeen yliopistojen valinen yhteistyd on vain tiivistynyt. SEA ilmaisi
kiinnostusta suomalaisen opettajankoulutuksen soveltamiseen Arabiemiraattien
opettajankoulutuksessa. HY:n puolelle tama kollaboraatio oli myds vastavuoroi-
sesti erinomainen oppimisen mahdollisuus. SEA:ssa on taman yhteistydon seu-
rauksena jarjestetty luokanopettajaopiskelijoille Post graduate Diploma in Educa-
tion (PGDE) -jatkotutkinto-ohjelmaa, jossa on pyritty yhteistydéssa HY:n kanssa
tuoda suomalaisen opettajankoulutuksen vahvuuksia ja parhaita kaytantoja Ara-
biemiraatteihin. Koulutus suunniteltiin sopivaksi niin opettajaopiskelijoille seka
tydssa toimiville opettajille. Koulutus koostuu yhdestatoista kurssista, joiden pyr-
kimys on etenkin kehittda opiskelijoiden nykymaailman opettajan kompetensseja
seka osaamista tulevaisuuden koulutusmahdollisuuksia ja -haasteita varten. (Tal-
vio, Saadé, & Meda, 2023; Sharjah education academy, n.d.)

Tutkielman aineiston toinen puolisko koostuu SEA:n opettajaopiskelijoilta. Vaikka

opinnot kaytiin Arabiemiraateissa, suurin osa opiskelijoista oli hyvin vaihtelevasti

eri kansallisuuksista. Heidan vastauksensa on keratty Social and Emotional Lear-
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ning -kurssin oppimispaivakirjakoosteista, joka on osa mainitsemaani PGDE-jat-
kotutkintokokonaisuutta. SEA:n kurssi on opettajaopiskelijoiden lisaksi tarkoitettu
jo valmistuneille opettajille. SEA:n osallistujat suorittivat ensimmaista vuottaan
pedagogisia opintoja, mutta useimmat heista olivat jo ennestaan toimineet opet-
tajina, ja heilla oli suoritettuna kandidaatin opinnot jostain opetettavasta aineesta.
Arabiemiraateissa kandidaatin ja maisterin tutkintojen valissa suoritetaan usein

taman tyyppinen lyhempi diplomitutkinto, kuten pedagogiset opinnot.

4.3 Aineiston analyysimenetelmat

Tutkimukseni on malliltaan teorialahtdinen sisalldnanalyysi. Laadullinen tutkimus
on sateenvarjotermi, joka yhdistaa alleen monenlaisia ja toisistaan poikkeavia ta-
poja tehda tieteellista tutkimusta. Laadullisen tutkimuksen perinteisimpia analyy-
simenetelmia on sisalldnanalyysi, joka soveltuu hyvin erilaisten dokumenttien
analysointiin. Sisalldnanalyysi on tekstianalyysia, jonka avulla pyritdédn saamaan
tiivistetty ja jasennelty kuva tutkittavasta ilmiosta ja tehda naista selkeita johto-

paatoksia, lisaten nain aineiston informaatioarvoa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018)

Sisalléonanalyysi valikoitui tutkimukseni analyysimuodoksi sen joustavuuden takia
ja koska aineistoni koostuu tekstimuotoisista oppimispaivakirjakoosteissa, jotka
soveltuvat sisallonanalyysin aineistoksi hyvin. Tutkimukseni pyrkii vastaamaan
siihen, miten eri aineistoni kaksi puolta vertautuvat toisiinsa ja miten vastaukset
yhtenevat tai eroavat toisistaan. Tutkimuksessani on kaytdssa siis ns. vertailu-
asetelma naiden kahden aineistopuolen valilla. (Kallinen & Kinnunen, 2021) Teo-
rialahtdista analyysia ohjaavina viitekehyksina toimivat Talvion ja Longan (2025)
prosessoinnin tasojen malli seka CASEL-jarjeston kehittdma sosioemotionaali-
sen oppimisen malli. Prosessoinnin tasoja kaytan erityisesti vastatakseni ensim-
maiseen tutkimuskysymykseen, kun taas sosioemotionaalisen oppimisen malli

ohjaa analyysia viitaten toiseen tutkimuskysymykseen.

29



Tutkimuksessani kaytan sisallon erittelya osana sisalldonanalyysia, koska proses-
soinnin tasojen kvantifiointi — eli se, kuinka monesti tutkittava asia esiintyy aineis-
tossa — helpottaa ymmartamaan tutkittavien vastauksien eroja. Sisallon erittely
tarkoittaa kvantitatiivista tekstin sisallon kuvaamista, kun taas sisallonanalyysin
ideana on kuvata sisaltda sanallisesti. Sisallon erittelya voidaan kuitenkin kayttaa
sisallonanalyysin apuna suhteellisen vapaasti, joten kasitteiden erottamista har-
voin nahdaan kovin tarpeellisena. Kvantifioinnin voidaan nahda tuovan laadulli-
seen tulkintaan erilaista nakokulmaa, mutta laadullisen tutkimuksen pienem-
missa aineistoissa on riskina, etta kvantifioiminen ei tuo uutta lisatietoa. (Tuomi
& Sarajarvi, 2018)

4.3.1 Luokittelun vaiheet

Tutkimuksen ensimmaisessa vaiheessa aineisto purettiin analyysiyksikoiksi. Yksi
ajatus, kasite, nakemys tai mielipide kurssin sisalldista tai omasta oppimisesta
katsottiin yhdeksi analyysiyksikOksi. Jotta ajatus laskettiin analyysiyksikoksi, siina
taytyi jollain tavalla tulla ilmi kurssi ja sen aihepiiri, tai aihepiiriin liittyva huomio.
Analyysiyksikoita I0ydettiin aineistosta yhteensa 247. Naista analyysiyksikoista
149 oli SEA:n vastauksista ja 98 HY:n vastauksista, joka on odotettava luku-
suhde, koska tutkin kahdeksaa SEA:n ja kuutta HY:n oppimispaivakirjakoostetta.
SEA:n osallistujien vastauksista |0ydettiin keskimaarin 18,6 analyysiyksikkoa,
kun taas HY:n osallistujien vastauksista 16,3. Koko aineistossa keskimaarainen
vastaus sisalsi 17,6 analyysiyksikkoa. Nama analyysiyksikot muodostivat pohjan
analyysin seuraavalle vaiheelle, jossa analyysiyksikot luokiteltiin teorialuvussa
esitellyn (ks. luku 2.1.3) prosessoinnin tasomallin mukaan kolmeen kategoriaan:
toistamiseen, laajentamiseen seka oivaltamiseen. Taman vaiheen jalkeen kaytan
tassa tutkimuksessa sanaa "vastaus” synonyymina analyysiyksikon kanssa. Yh-

den osallistujan oppimispaivakirjakooste muodostui siis useista vastauksista.

Seuraavaksi analysoin mita sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueiden aiheita
(ks. luku. 2.2.1) eri prosessoinnin tasoilla kasiteltiin ja reflektoitiin. Teemoittelin
aiheet alun perin sosioemotionaalisen oppimisen viittd osa-aluetta ajatellen,

mutta jaoin vastaukset lopulta neljaan teemaan isompien aihepiirien mukaan.
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Teemat olivat Oman toiminnan saately, Vuorovaikutuksen kehittdminen, Ryhma-
dynamiikka seka Vastuullinen paatoksenteko. Kuten luvussa 2.2.1 mainitaan, mi-
natietoisuuden ja itsensa johtamisen osa-alueet liittyvat yhdessa oman toiminnan
saatelyyn, sosiaalinen tietoisuus ja ihmissuhdetaidot yhteisen toiminnan kehitta-
miseen ja vastuullinen paatoksenteko mahdollisesti molempiin edella mainittuihin
(Talvio & Klemola, 2017, CASEL). Analyysin aikana oli selkeaa, etta naiden osa-
alueiden taitoja sovellettiin usein samassa ajatuksessa, minka takia tiettyjen osa-
alueita kasitellaan saman teeman alla. Minatietoisuus ja itsensa johtaminen si-
saltyi Oman toiminnan saately -teeman alle, kun taas sosiaalinen tietoisuus ja
ihmissuhdetaidot sisaltyivat Vuorovaikutuksen kehittdminen -teeman alle. Vas-
tuullinen paatdksenteko sisalsi termina jo hyvin laajasti erilaisia eettisia ja yhteis-

kunnallisia teemoja, joten se sai pitaa nimensa omassa teemassaan.

Lisaksi aineistossa ilmeni hyvin selkedsti omana teemanaan ryhmaytymiseen ja
ryhmadynamiikkaan liittyvia ajatuksia. Opiskelijaryhman ryhmaytymista korostet-
tiin etenkin HY:n kurssilla erillisena tavoitteena ja ryhmaytymisen aiheita esiintyi
paljon myos SEA:n kurssisisalldissa. Nama aiheet sisaltyvat sosioemotionaalisen
oppimisen osa-alueissa ihmissuhdetaitoihin, mutta niiden kurssitavoitteissakin il-
menevan erityisaseman vuoksi aihe on eritelty omaksi teemakseen. Lisaksi, jos
vastaus ei kasitellyt sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueita tai se kasitteli

niitd kaikkia, tata yksikkoa ei otettu naihin teemoihin mukaan.

Gordonin (ks. luku 2.2.2) vuorovaikutusmallin taitoja mainittiin vastauksissa
usein, koska ne ovat olleet merkittava osa sosioemotionaalisen oppimisen kurs-
sien sisaltdéa. Lintunen ja Gould (2014) ovat yhdistaneet Gordonin vuorovaikutus-
mallin taidot sosioemotionaalisen oppimisen osa-alueisiin siten, etta osa-alueen
kehittamiseksi sopivat taidot on liitetty niihin. Tassa mallissa yksi taito voi esiintya
useammassa osa-alueessa; esimerkiksi minaviestit voivat kehittaa niin itsensa
johtamista kuin ihmissuhdetaitoja, kun taas kompastuskivien valttaminen on ke-
hittava taito lahes kaikilla osa-alueilla. Naiden paallekkaisyyksien vuoksi teemoit-
telen vastauksessa mainitun vuorovaikutustaidon kontekstin mukaan, mihin so-
sioemotionaalisen oppimisen osa-alueeseen — ja lopulta teemaan — vastaus kuu-

luu.
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5. Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa

Tassa tutkimuksessa analysoin sosioemotionaaliseen oppimiseen liittyvan tiedon
reflektointia Helsingin yliopiston (HY) ensimmaisen vuoden luokanopettajaopis-
kelijoilla seka Sharjah Education Academyn (SEA) opettajaopiskelijoilla sosio-
emotionaalisen oppimisen kurssin oppimispaivakirjakoosteissa. Kerron tuloksien
ensimmaisessa osassa, miten vastauksissa nakyy erilaiset prosessoinnin tasot.
Tulosten toisessa osassa taas analysoin mita ja miten sosioemotionaalisia taitoja
on reflektoitu vastauksissa. Annan esimerkkeja aineistoni vastauksista vastaus-
tunnuksien avulla, jossa esimerkiksi (ST4) viittaa Sharjah Education Academyn
osallistujan toistamisen tason vastaukseen, kun taas (HL2) viittaa Helsingin yli-
opiston osallistujan laajentamisen tason vastukseen. Annan jokaiseen englannin-
kieliseen viittaukseen myds suomennoksen, joten tekstin selkeyden takia kursi-

voin aina englanninkielisen osuuden.

5.1 Prosessoinnin tasot

Koko aineiston vastauksista 39,3 % oli toistamisen tasolla, 38,4 % laajentamisen
tasolla ja 22,3 % oivaltamisen tasolla. Oivaltamisen tasoa I0ydettiin vastauksista
odotettavasti vahiten, mika on suhteessa Talvion ja Longan (2025) tutkimustulok-
siin. HY:n ja SEA:n aineistopuolien prosessoinnin tasojen esiintymisessa oli kui-
tenkin paljon eroja. Myos yksittaisten osallistujien vastausjakauma eri proses-
soinnin tasoille vaihteli paljon. Esitdn seuraavissa taulukoissa (taulukko 3 ja 4)
prosessoinnin tasojen yksikkdmaarat jokaisen osallistujan vastauksessa seka
kuinka paljon kyseisessa aineistopuoliskossa esiintyi yhteensa jokaista proses-
soinnin tasoa. Prosessoinnin tasojen yhteissumman alla on prosenttiluku, joka
esittaa kuinka paljon prosessoinnin tasoa esiintyi aineistopuoliskossa verrattuna

kaikkiin puoliskon vastauksiin.
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Taulukko 3. Vastaukset prosessoinnin tasoilla, Helsingin yliopisto

HY Taso 1. Taso 2. Taso 3. Vastaukset per
Osallistujat Toistaminen Laajentaminen Oivaltaminen osallistuja:
H1 5 5 4 14
H2 2 4 5 11
H3 2 5 4 11
H4 11 7 4 22
H5 7 12 4 23
H6 4 5 8 17
Vastaukset
yhteensa: 31 38 29 98
Prosenttiosuus
vastauksista: 31,6 % 38,8% 29,6 % =100 %

Taulukko 4. Vastaukset prosessoinnin tasoilla, Sharjah Education Academy

SEA Taso 1. Taso 2. Taso 3. Vastaukset per
Osallistujat Toistaminen Laajentaminen Oivaltaminen osallistuja:
S1 10 11 3 24
S2 7 10 1 18
S3 5 7 6 18
S4 10 4 1 15
S5 8 5 5 18
S6 7 7 1 15
S7 13 6 2 21
S8 6 7 7 20
Vastaukset
yhteensa: 66 57 26 149
Prosenttiosuus
vastauksista: 44,3 % 38,3 % 17,4 % =100 %
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Yksittaisilla osallistujilla vastauksien jakautuminen vaihteli todella paljon. Tutki-
muksen tavoitteena ei ole kuitenkaan tarkastella yksittaisten osallistujien reflek-
tointia, vaan yleisesti opettajaopiskelijoiden reflektointia. Jaan siis vastaukset
tassa tutkimuksessa ainoastaan HY:n vastauksiin ja SEA:n vastauksiin, koska
yleisen aineiston tarkastelun lisaksi vertailen naiden eri maiden yliopistojen opet-

tajaopiskelijoiden vastauksia keskenaan.

Seuraavaksi annan esimerkkeja vastauksista eri prosessoinnin tasoilta. Aloitan
reflektoinnin puolesta alimmalta tasolta eli toistamisen tasolta, jonka jalkeen siir-
ryn seuraavaksi reflektoivimpaan, eli laajentamisen tasoon, ja lopulta kriittisim-
paan reflektioon, eli oivaltamisen tasoon. Erittelen tiettyihin prosessoinnin tasoi-
hin kuuluvia kirjoitustyyleja, jotta vastausten jako naihin kolmeen tasoon olisi

mahdollisimman selkeaa.

5.1.1 Toistamisen taso

Aineistosta I0ydetyt toistamisen tason vastaukset jakautuivat muutamaan eri ka-
tegoriaan. Ne olivat joko viittauksia tai suoria lainauksia kurssiin tai kurssikirjoihin,
kurssitiedon kertomista ilman lahdeviitetta, tai yleisia toteamuksia ja kehuja liit-
tyen kurssiin. Kuten taulukoissa 3 ja 4 todetaan, noin yksi kolmasosa HY:n ide-
oista sijoittui talle ensimmaiselle prosessoinnin tasolle. SEA:n vastauksissa taas

lahes puolet ideoista sijoittui talle tasolle.

Viittaukset ovat esseissa seka oppimispaivakirjoissa merkki siita, etta kurssiin ja
sen kirjallisuuteen on jollain tavalla perehdytty. Usein kurssien osaamistavoittei-
siin kuuluu kurssin luentoihin ja kirjallisuuteen perehtyminen, joten arvioitavassa
oppimispaivakirjassa nama vastaukset ovat useimmiten arvioinnin kannalta myos
tarkeitd. Prosessoinnin tasojen puolesta nama vastaukset kuitenkin lasketaan
toistamisen kategoriaan, koska kirjoittaja ei itse laajenna opittua tietoa omilla aja-
tuksillaan tai esimerkeilla: "Toimivan vuorovaikutuksen mukaan arvoristiriitoja
voidaan vain kasitella, ei ratkaista. (Toimiva vuorovaikutus, Talvio, M., Klemola,
2017)” (HT1).
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Muita esimerkkeja:

Opettajan sosioemotionaalisilla taidoilla on suuri vaikutus luokan ilmapiiriin ja sita
kautta opettajan tydssa jaksamiseen seka oppilaiden akateemiseen menestyk-
seen (Jennings & Greenberg, 2009). (HT4)

The institutional routines and practices of schools and educational institutions are
centuries old and innovative individuals may have hard time changing them
(Hakkarainen, 2009; Lonka, 2018). (ST8)

Kaannds: [Koulujen ja oppilaitosten institutionaaliset kdytannét ja rutiinit ovat
vuosisatoja vanhoja, ja innovatiivisten yksildiden voi olla vaikeaa muuttaa niita.]

Suoria lainauksia eli siteerauksia kaytettiin paljon harvemmin, vain muutamia ker-
toja koko aineistossa. Siteerauksella painotettiin usein esimerkiksi jotain kirjoitta-
jan omaa ajatusta. Jos suora lainaus kuului hyvin selkeasti osaksi toista ideaa,
se luokiteltiin yhdeksi vastaukseksi, useimmiten laajentamisen tai oivaltamisen
tasolle. Paasaantoisesti lainaukset kuitenkin luokiteltiin toistamisen tason vas-
tauksiksi, koska ne esittelevat tietoa vain pinnallisesti.”Saljéa (2000, s. 122) lai-
naten: 'He tarvitsivat yhteisty6ta ja ohjausta toisiltaan. Nykyisissa taidoissamme

piilee taten muita tietoja ja taitoja.” ” (HT6).

Muita esimerkkeja:

Ensimmainen asia, jonka koko yliopisto aikanani olen kirjoittanut vihkooni, oli Tal-
vion (2024) lainaus: "Oppimiselle haitallisinta on oppilaat, jotka eivat uskalla sa-
noa mitaan”. (HT4)

I love and value the scenario “Students looking at how their teachers would han-
dle a non-desired behavior. Without SEL, the teacher may find it difficult to deal
with such challenging interaction situation” (Talvio 2014). (ST6)

Kaannds: [Rakastan ja arvostan tilannetta: "Oppilaat tarkkailevat, miten heidan
opettajansa kasittelee ei-toivottua kayttaytymista. liman SEL-taitoja, opettajan voi
olla vaikea selviytya haastavasta vuorovaikutustilanteesta"]

Kurssitiedosta kirjoitettiin usein myos ilman Iahdeviitetta, mutta selkeasti viitaten
kuitenkin kurssilla luettuun tai opittuun tietoon. Usein kontekstin tai kirjoitustavan
kannalta oli selkeaa, etta kurssitietoa toistetaan jostain lahteesta: "Se, mita tun-
teita naytamme (sekundaaritunteet), ei aina selitd, mita kaikkea todella tun-

nemme (primaaritunne).” (HT1).
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Muita esimerkkeja:

I read that a pragmatic education philosopher Vygotsky, explains that learning
happens during social interactions amongst people. This theory is very important
in today’s world. (ST4)

Kaannds: [Luin, ettd pragmaattinen kasvatusfilosofi Vygotski perustelee, etta op-
piminen tapahtuu ihmisten valisen sosiaalisen vuorovaikutuksen aikana. Tama
teoria on hyvin tarkea nykymaailmassa.]

Kehut kurssia kohtaan olivat aineistossa yleisia. Ne harvoin kuitenkaan sisalsivat
minkaanlaista reflektiota, vaan toistivat tai kehuivat tiettyja kurssin aiheita tai
harjoituksia: The course’s modules were carried out beautifully, we were able to
understand and apply interpersonal skills and then intrapersonal skills throughout
the following weeks. (ST3).

Kaannds: [Kurssin moduulit toteutettiin erinomaisesti, ja pystyimme ymmarta-
maan ja soveltamaan ihmissuhdetaitoja ja intrapersonaalisia taitoja seuraavien
viikkojen aikana.]

Toistamisen tason vastauksista Ioydettiin myds jonkin verran listojen tai luetteloi-
den kayttéa. Selkeyden vuoksi luettelomaiset vastaukset laskettiin 1ahes poik-
keuksetta yhdeksi vastaukseksi. Tahan vaikutti etenkin se, pystyiko luettelon osia
laskemaan erillisiksi ideoiksi. Jos luetelman yksi listaus oli itsessaan selkeasti
oma ideansa, se voitiin laskea omaksi vastaukseksi, mutta taman tyyppisia vas-
tauksia esiintyi vain laajentamisen ja oivaltamisen tason vastauksissa. Toistami-
sen tason listat ja luettelot laskettiin aina yhdeksi vastaukseksi, kuten seuraa-
vassa esimerkissa.

The most important highlights | learnt from the assigned article B. Jennings, P.
A., & Greenberg, M. T. (2009): « Importance of teachers’ social and emotional
competence (SEC) and wellbeing * Maintenance of supportive teacher—student
relationships, « Effective classroom management « Successful social and Emo-
tional learning program implementation. (ST4)

Kaannos: [Tarkeimmat oivallukset, jotka opin annetusta artikkelista: « Opettajien
sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen (SEL) ja hyvinvoinnin merkitys « Tukevien
opettaja—oppilassuhteiden yllapitdminen « Tehokas luokan hallinta « Onnistunut
sosioemotionaalisen oppimisen ohjelman toteutus]

5.1.2 Laajentamisen taso

Laajentamisen tason vastauksissa opittua tietoa laajennetaan omalla huomiolla

tai esimerkilla, osoittaen tiedon syvempaa prosessointia ja reflektiivisyytta. Kuten
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taulukoissa 3 ja 4 todetaan, noin yksi kolmasosa HY:n ideoista sijoittui talle toi-
selle prosessoinnin tasolle. SEA:n vastauksissa taas noin kaksi viidesosaa ide-

oista sijoittui talle tasolle.

Oma kokemus tai esimerkki toi tekstiin syvyytta seka ymmarrysta kasiteltavasta
tiedosta ja korosti oman oppimisen reflektiivisyytta: "Myos tavanomaisesti tark-
kailijan roolissa pysyttelevalle voi tehda hyvaa harjoitella nakyvammin aktiivisem-
man roolin ottamista, jolloin han voi harjoitella esimerkiksi minaviestintaa ja tuoda

sitd kautta omia ajatuksia ja tarpeita ilmi.” (HL5)

Muita esimerkkeja:

In real life, group development is more like a spiral than a series of clear-cut
steps. It is important to remember we are all different kinds of people. (SL2)
K&annos: [Todellisessa elamassa ryhman kehittdminen on enemmankin spiraa-
limaista kuin selkeiden askelten sarjaa. On tarkeda muistaa, etta olemme kaikki
erilaisia ihmisia.]

Esimerkkeja esiteltiin usein passiivissa, viitaten opettajien tydohon ja velvollisuuk-
siin yleisella tasolla. SEA:n vastauksissa tama opettajuus liitettiin usein kirjoitta-
jaan itse puhuen "meista” tai itsestaan opettajina seka omasta oppilaistaan:

On how I'd promote interactions that would cause desired reaction in my class, |
have learned from this course to avoid ROADBLOCKS when conversing with
students. These roadblocks can hider meaningful classroom discussions and
student’s emotional balance. (SL8)

Kaanndos: [Olen oppinut talta kurssilta, miten edistaisin vuorovaikutusta, joka he-
rattaisi halutun reaktion luokassani. Olen oppinut valttamaan ESTEITA keskus-
tellessani opiskelijoiden kanssa. Nama esteet voivat haitata merkityksellisia luok-
kahuonekeskusteluja ja opiskelijoiden emotionaalista tasapainoa.]

We've also discussed the influence of positive interactions in decision making.
As teachers we must act as a guide to students and direct them into exploring by
themselves, becoming decision makers, cooperate with others to achieve goals.
(SL3)

Kaannos: [Olemme myos keskustelleet positiivisen vuorovaikutuksen vaikutuk-
sesta paatdksentekoon. Opettajina meidan on toimittava oppilaiden oppaina ja
ohjattava heita tutkimaan itse, tulemaan paatdksentekijoiksi ja tekemaan yhteis-
tyota muiden kanssa tavoitteiden saavuttamiseksi.]

HY:n vastauksissa opettajista ja heidan tyostaan puhuttiin lahes poikkeuksetta
yleisella tasolla: "Opettaja, jolla on hyvat tunne ja vuorovaikutustaidot voi jatku-

vasti arjessa sanoittaa koko ympariston tunteita aaneen ja talla tavoin opettaa

37



tunnesanavarastoa seka muiden huomioonottamista.”(HL4) Vaikka HY:n opiske-
lijat antoivat harvoin esimerkkeja opettajan tyosta, he viittasivat usein muuhun
aiempaan tyokokemukseen, harrastuksiin tai kokemuksiin: "Erityisesti varhais-
kasvatuksessa tyoskennellessani huomasin, etta arjessa on paljon asioita ja tun-
teita, mita tulee sanoittaa.”(HL1); "ltse olen huomannut nama asiat kaytannossa,
koska olen pitkalti Iapi elaman harrastanut joukkuelajeja. Pystyin hyvin nakemaan
nama erilaiset ryhmaprosessiin liittyvat teoreettiset asiat eri joukkueissa, joissa

olen pelannut.” (HL2)

HY:n opiskelijoiden vastauksissa laajentamisen tason esimerkit liitettiin hyvin
usein kurssilla tapahtuviin ryhmatilanteisiin ja ryhman muodostukseen: "Ryhman
kesken pohdimme, etta vuorovaikutustaitojen oppimiseen liittyy myos riski, etta
niitd kaytetaan esimerkiksi oman edun tavoitteluun.”(HL5); "Olemme myds ryh-
mana kokeneet pienia kuohuntavaiheen hetkia muodostaessamme osana kurs-
sia ryhmamme nimea, jossa pyrimme kayttamaan Talvion ja Klemolan (2017)

mainitsemaa kaikki voittaa -menetelmaa.”(HL3)

SEA:n opiskelijoiden vastauksissa puhuttiin myos usein kurssilla tapahtuneista
asioista, kuten esimerkiksi kurssiohjaajan tai toisen kurssilaisen kertomasta esi-
merkista, mutta harvoin taman kyseisen kurssiryhman dynamiikasta.

What caught my attention was when a fellow teacher shared an experience about
his interaction with a parent who was upset and agitated over an issue and how
he maintained his calm during the interaction, displaying effective self-manage-
ment. (SL1)

Kaannds: [Kiinnitin huomiota, kun eras toinen opettaja kertoi kokemuksestaan
vuorovaikutuksestaan vanhemman kanssa, joka oli jarkyttynyt ja kiihtynyt josta-
kin asiasta, ja siitd, kuinka han sailytti rauhallisena vuorovaikutuksen aikana ja
osoitti tehokasta itsehallintaa.]

5.1.3 Oivaltamisen taso

Oivaltamisen tason vastaukset ovat reflektioprosesseiltaan syvimpia ja koostuvat
aiemman ajattelun muuttumisesta, sen kriittisesta tarkastelusta seka kirjoittajalle
uusista oivalluksista. Kuten taulukoissa 3 ja 4 todetaan, noin yksi kolmasosa HY:n

ideoista sijoittui talle kolmannelle prosessoinnin tasolle. SEA:n vastauksissa taas

38



noin kaksi vildesosaa ideoista sijoittui talle tasolle. Oivaltamisen tason vastauksia
ilmeni kokonaisuudessa seka vertailuryhmien kesken kaikista vahiten, mika on

suhteessa myo6s Talvion ja Longan (2025) tutkimuksen tuloksiin.

Aiemman tiedon tai toiminnan muutos oli yleista oivaltamisen tason vastauksissa.
Kuitenkaan kaikki aiemman tiedon tai toiminnan muutos ei yltanyt oivaltamisen
tason prosessointiin; esimerkiksi toteamus "Nyt osaan toimia sosiaalisissa tilan-
teissa paremmin, kuin ennen” antaa kuvan, etta toimintaa on muutettu opitun tie-
don perusteella, mutta ilman selkeda kuvausta toiminnan muutoksesta tai perus-
teita siitd, miksi nain on tapahtunut. Oivaltamisen tason vastauksissa taytyi siis
tulla esiin ajatusten tai toiminnan aito reflektointi ja sen vaikutukset omaan ajat-

teluun tai toimintaan.

Esimerkiksi:

Toissa olen alkanut kayttamaan minaviesteja lasten kehumiseen, koska yhden
Talvion (2024) tunnin jalkeen aloin kiinnittdd enemman huomiota siihen millaisia
kehuja lapsille annan. Yritan pyrkid mahdollisimman luontevaan ja kunnioitta-
vaan tapaan puhua lapsille ja siihen sopii aidot kehut, joissa oikeasti kerrotaan
mitd henkild teki ja miten se vaikutti minuun. Uskon tdman olevan erityisen tar-
keaa lapsille, joita usein kielletdan ja huomautetaan huonosta kaytdksesta ja olen
yrittanyt varsinkin heidan kanssaan kiinnittdd huomiota ihan pieniinikin hyviin te-
koihin. (HO4)

The group activity on ‘what am | good at and what do | want from life’, made me
realize that self-awareness is very important part of education. If we as educators
are not able to understand our own feelings, then we might not be able to under-
stand the feelings of our students. Providing autonomy at a young age can be
useful to make students accountable for their decisions to create awareness of
their strengths and weakness for self-regulation and self-management. (SO1)
Kaannos: [Ryhmaaktiviteetti aiheesta "Missa olen hyva ja mita haluan elamalta”
sai minut ymmartamaan, etta itsetuntemus on erittain tarkea osa koulutusta. Jos
me kasvattajina emme pysty ymmartdamaan omia tunteitamme, emme valtta-
matta pysty ymmartamaan oppilaidemme tunteita. Autonomian tarjoaminen nuo-
rella ialla voi olla hyodyllista, jotta oppilaat voivat ottaa vastuuta paatoksistaan ja
jotta he tiedostavat vahvuutensa ja heikkoutensa itsesaatelyn ja itsensa johtami-
sen osalta.]

Oivaltamisen tasoon sisaltyi myds paljon vastauksia, joissa ei suoraan kerrottu
kirjoittajan toiminnan muutoksesta, mutta ne olivat reflektion tasolla selkeasti sy-
vempia kuin laajentamisen vastaukset. Usein jonkin uuden asian oppimisesta

kertominen tai sen merkityksen pohdinta oli selkeasti oivaltamisen tasolla, koska
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sen kautta on — nimensa mukaisesti — oivallettu jotain uutta ja paadytty syvem-
malle tiedon soveltamisen ja reflektoinnin tasolle. Esimerkiksi seuraavassa vas-
tauksessa kirjoittaja pohtii aktiivisen kuuntelun merkitysta. Tarkeana oivalluksena
kirjoittaja kertoo, miten tama kuuntelija toimii ikdan kuin "peilind” ja miten tama
taito voisi avata mahdollisuuksia kulttuurieroihin tutustumiseen.

If you really listen to someone, they feel valued and important thereby you be-
come empathetic. It was significant to learn that active listening is a skill that the
listener is reflecting back to the speaker’s words. Careful listening provides us
the opportunity to get familiar with cultural differences as well. (SO5)

Kaannds: [Kuuntelemisen merkitys tulee tassa esiin. Jos todella kuuntelet jota-
kuta, han tuntee itsensa arvostetuksi ja tarkeaksi, jolloin sinusta tulee empaatti-
nen. Oli merkittavaa oppia, etta aktiivinen kuuntelu on taito, jossa kuuntelija hei-
jastaa puhujan sanoja. Huolellinen kuuntelu antaa meille mahdollisuuden tutus-
tua myds kulttuurieroihin.]

Muita esimerkkeja:

Olen ajatellut vuorovaikutustaitojen olevan sellainen eldaman pituinen prosessi,
jotka taytyy elamisen kautta oppia. Edelleen olen samaa mielta, mutta naen,
kuinka systemaattisen harjoittelun ja tietoisuuden kasvattamisen kautta voi
saada paljon apuvalineitad siihen, kun erilaisia vuorovaikutustilanteita lopulta ela-
massaan kohtaa. lhmisten valinen vuorovaikutus on lopulta tulkinnanvaraista ja
vaikka vaarinkasityksiin tdormaa jokapaivaisessa elamassa, mutta usein avoi-
mella asenteella ja pelkalla pyrkimyksellda ymmartaa, paasee jo pitkalle. (HO1)

Tavallaan voisi ajatella, etteivat aikuisryhmat tarvitsisi ohjaajalta yhta vahvaa tu-
kea, kuin lapsiryhméat, mutta kurssin jalkeen voisin vaittda asian olevan mahdol-
lisesti painvastoin. Siina, missa lapset suhtautuvat toisiinsa ennakkoluulotto-
mammin, eika heilla ole viela taustalla samanlaisia raskaita kokemuksia esimer-
kiksi teiniajoilta, on aikuisten ryhmaan tuoma taakka hyvin erilainen. (HO4)

Oivaltamisen tason vastauksissa oli todella paljon vaihtelevuutta siita, miten ai-
heita kasiteltiin, koska vastauksien syvallinen luonne toi erityisesti kirjoittajien
omaa persoonaa esille. Oivaltamisen tason vastaukset olivat myds lahes poik-
keuksetta pisimpia. Oivaltamisen tason vastauksissa aiheita saatettiin kasitella
useista nakodkulmista tai pitkien perustelujen kautta, jotka lisasivat vastauksen
pituutta, vaikka ideassa kasiteltiinkin vain yhta ideaa. Koska kirjoitus- ja pohdin-
tatapoja oli niin erilaisia, en erittele niitd tassa luvussa enempaa. Seuraavassa
luvussa perehdyn kuitenkin tarkemmin etenkin oivaltamisen tason vastauksiin,

koska naissa kirjoittajan kriittinen reflektio tulee parhaiten esille.
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5.2 Sosioemotionaalisen oppimisen reflektointi

Tassa luvussa vastaan erityisesti toiseen tutkimuskysymykseeni. Tutkin aineis-
tossa ilmenevaa reflektointia sosioemotionaalisen oppimisen viitekehyksen
kautta. Analyysini tuloksia kasittelen viitekehykseni kautta muodostettujen tee-
mojen kautta. Nama teemat valikoituivat sen perusteella, mita aiheita sosioemo-
tionaalisen oppimisen kursseilla kasiteltiin seka kuinka runsaasti kyseisia aiheita
nousi aineistosta esille (ks. luku 4.3.1). Taulukossa 3 esitan vastauksien maaran
jokaisen teeman kohdalla ja kuinka paljon naita esiintyi jokaisella prosessoinnin
tasolla. Taulukosta nahdaan, etta etenkin Vuorovaikutuksen kehittdaminen -tee-
maan liittyvia vastauksia I0ydettiin aineistosta eniten, kun taas Vastuullinen paa-

toksenteko -teemasta vastauksia esiintyi vahiten.

Taulukko 5. Vastaukset sosioemotionaalisen oppimisen teemoilla

Prosessoinnin
tasot | Toistamisen | Laajentamisen | Oivaltamisen Vastaukset
Teemat taso taso taso yhteensi:

Oman toiminnan
saately 11 17 15 =43

Vuorovaikutuksen
kehittaminen 37 38 24 =98

Ryhmadynamiikka
18 24 11 =53

Vastuullinen paa-
toksenteko 2 7 6

15

Tutkin tassa tutkimuksessa erityisesti kriittista reflektiota, joten analyysini keskit-
tyy paaosin oivaltamisen tason vastauksiin, jossa aiheita ja ideoita reflektoitiin
kaikista syvimmin. Annan kuitenkin jokaisen teeman alussa myo0s esimerkkeja
toistamisen ja laajentamisen tason vastauksista. Tuon myos lyhyesti ilmi mita ai-

heita nailla tasoilla nousi esiin, jos naita aiheita ei kasitelty oivalluksen tasolla.
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Laajentamisen tason vastauksissa ilmeni usein jonkin verran reflektiivista ajatte-
lua, mutta tassa tutkimuksessa keskityn vain syvimpaan reflektion tasoon. Vaikka
toistamisen tason ja laajentamisen tason vastaukset ei sisalla kriittista reflektiota,
ne olivat kuitenkin sisallytetty luonteeltaan reflektiiviseen oppimispaivakirjaan.
Nain ollen myos toistamisen ja laajentamisen tason vastauksien lyhyt kasittele
antaa tarkeaa tietoa siita, mita taitoja kursseilla koettiin kaikista merkityksellisim-

pina.

Kaikkia aineiston vastauksia ei voitu mielekkaasti yhdistaa annettuihin teemoihin.
Monissa vastauksissa kerrottiin esimerkiksi kurssista, sosioemotionaalisista tai-
doista tai omista kokemuksista niin yleisesti, etta ne joko eivat kasitelleet mitaan
sosioemotionaalisen oppimisen osa-aluetta tai niissa kasiteltiin kaikkia yhta ai-
kaa. Kaikki vastaukset, joissa sosioemotionaalista oppimista kehuttiin tai maari-
teltiin lilan yleisella tasolla, jaivat teemoittelematta, koska ne koskivat pinnallisesti
jokaista aihepiiria. Esimerkiksi vuorovaikutustaidot seka tunnetaidot liittyvat kes-
keisesti sosioemotionaaliseen oppimiseen, mutta eivat pureudu tarkemmin mi-
hinkdan sosioemotionaalisen oppimisen aiheeseen, vaan toimivat enemmankin
synonyymina sosioemotionaalisille taidoille: "My06s tunnetaidot ovat teema, joka
kiinnostaa itseani paljon ja ne kuuluvat myos vahvasti sosioemotionaalisiin taitoi-
hin.” (HT4).

Tarkeaa myos oli, ettd vastaus kasitteli tiettya sosioemotionaalisen oppimisen
osa-aluetta eika itse vastauksessa osoittanut sen taitoa. Seuraava vastaus osoit-
taa kirjoittajan minatietoisuuden taitoja tunnistamalla ja nimeamalla omia tuntei-
taan, mutta se ei kuitenkaan pureudu kurssin sisaltodon naista taidoista eika nain
ollen kasittele tai reflektoi niita: "Kurssin alussa tuntemukset olivat ylipaataan hy-
vin jannittyneet, koska en juuri tiennyt, mita odottaa. Ajatus siita, etta vuorovaiku-
tustaitoja voi systemaattisesti harjoitella, kuitenkin kiehtoi paljon.” (HT1)

Vastauksista, jotka eivat sisaltyneet tutkimuksen teemoihin, 16ydettiin myds pal-
jon mielenkiintoisia vastauksia erinaisista aiheista. Naihin sisaltyi ajatuksia esi-
merkiksi yleisesta oppimisen prosessista, tutkimuspohjaisesta oppimisesta,

muistin ja reflektion merkityksesta, opettajien uupumuksesta ja lahikehityksen
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vyOhykkeesta. SEA:n vastauksissa nousi esiin myos esimerkiksi yleisia kehuja
suomalaista opettajankoulutusta kohtaan. Seuraavaksi kerron teema kerrallaan

minkalaista reflektiota ja mita aiheita teeman vastauksista |0ydettiin.

5.2.1 Oman toiminnan saitely

Oman toiminnan saatelyyn teemaan siséltyi paasaantoisesti aiheita sosioemotio-
naalisen oppimisen minatietoisuuden ja itsensa johtamisen osa-alueilta. Vastauk-
sissa oli pohdintaa esimerkiksi tarpeiden ja tavoitteiden tunnistamisesta, tuntei-
den tunnistamisesta ja saatelysta, sisaisesta puheesta, minaviesteista ja itsensa
reflektiivisesta tarkastelusta. Oman toiminnan saatelyyn liittyvia vastauksia 0y-
dettiin aineistosta yhteensa 43 (ks. taulukko 3). Alla olevassa kuvaajassa (kaavio
1) on eritelty HY:n ja SEA:n vastausmaarat tassa teemassa seka jokaisen pro-

sessoinnin tason prosentuaalinen esiintymismaara kyseisessa teemassa.

Kaavio 1. Oman toiminnan saately prosessoinnin tasoilla

M Helsingin yliopisto (HY) M Sharjah education academy (SEA)

12

11

10

VASTAUKSIEN MAARA
~ o o0

N

Toistaminen (25,6%) Laajentaminen (39,5%) Oivaltaminen (34,9%)

Oman toiminnan saatelya kasiteltiin toistamisen tasolla kaikista vahiten, kun taas
laajentamisen tason vastauksia oli tdssa teemassa eniten. Oivaltamisen tason

vastauksia oli prosentuaalisesti tassa teemassa todella paljon, noin kolmasosa
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kaikista teeman vastauksista. HY:n ja SEA:n vastauksissa esiintyi suhteellisesti
hyvin samanlainen maara eri prosessoinnin tason vastauksia.

Toistamisen tason vastauksissa teemaa kasiteltiin pinnallisesti, esimerkiksi suo-
raan viittaamalla lahteisiin tai toistamalla kurssitietoa; "Se, mita tunteita nay-
tamme (sekundaaritunteet), ei aina selitd, mita kaikkea todella tunnemme (pri-
maaritunne).” (HT1), tai kertomalla omasta kehityksesta ilman kasitteita tarken-
tavia esimerkkeja: "Nyt tuntuu silta, ettd olen saanut selityksia aiemmalle ajatte-
lulleni seka ymmartanyt ajatteluun tai vaikka juuri minatietoisuuteen liittyvia teo-
rioita.” (HT2)

Laajentamisen tason vastauksissa annettiin useimmiten esimerkkeja kurssiai-
heista tai miten teemaan liittyvia taitoja voisi opettajana opettaa tai hyodyntaa
luokassa: "Esimerkiksi vihastuminen on vain jadvuoren huippu, mutta sen alla on
paljon muita tunteita, jotka selittdisivat ehka paremmin, miksi ja mita kaikkea tun-
temaamme vihaan liittyy, jotta toiset voisivat ymmartaa ja reagoida siihen parem-
min.” (HL4)

Oivaltamisen tason esimerkkeja:

Oivaltamisen tasolla oman toiminnan saatelya pohdittiin monilla eri tavoilla ja mo-
nissa aihepiireissa. Laajempana aiheena teemaa kasiteltiin esimerkiksi minatie-
toisuuden ja itsensa johtamisen osa-alueiden kautta, jotka nahtiin tarkeana pe-
rustana itsensa ilmaisuun ja vuorovaikutukseen toisten kanssa. Tata pohdittiin
etenkin oppilaiden nakdkulmasta:

I believe that when one is aware of their own thoughts, emotions, strengths, limits
and weaknesses, they will be able to express themselves and interact better with
others. This self-awareness is a prerequisite to self-management and both are
essential SEL skills that students need to be trained on if we are to help them
promote interaction and positive relationship building skills. (SO8)

K&annos: [Uskon, ettd kun ihminen on tietoinen omista ajatuksistaan, tunteis-
taan, vahvuuksistaan, rajoistaan ja heikkouksistaan, han pystyy ilmaisemaan it-
seaan ja olemaan vuorovaikutuksessa paremmin muiden kanssa. Tama itsetun-
temus on edellytys itsensa johtamiselle, ja molemmat ovat olennaisia sosioeko-
nomisia taitoja, joita opiskelijoiden on koulutettava, jos haluamme auttaa heita
edistamaan vuorovaikutusta ja myonteisia ihmissuhteiden rakentamistaitoja.]
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Osallistujien vastauksissa tuli ilmi oivalluksia, etta he olivat kayttaneet jo joitain

sosioemotionaalisia taitoja tietamattaan ennen kurssia. Naiden taitojen tiedosta-

minen

kuitenkin auttoi niiden kehittamisessa ja tietoisessa kayttamisessa, kehit-

taen opettajuutta:

This course made a big impact on me as a person more as teacher. When we
began, | thought | didn’t have any knowledge on the topic, but | discovered that |
already applied it in different contexts but without knowing what it really is. |
wanted to learn more strategies to approach students, promote interactions and
learn ways to make my classroom positive and friendly but also educating and
successful. (SO3)

Kaannds: [Tama kurssi vaikutti minuun suuresti ihmisena ja enemmankin opet-
tajana. Kun aloitimme, luulin, etten tiennyt aiheesta mitdan, mutta huomasin so-
veltavani sita jo eri yhteyksissa, vaikka en tiennytkdan, mita se oikeastaan on.
Halusin oppia lisaa strategioita oppilaiden lahestymiseen, vuorovaikutuksen edis-
tamiseen ja tapoihin tehda luokkahuoneestani positiivisen ja ystavallisen, mutta
myo0s opettavaisen ja menestyksekkaan.]

Minatietoisuuden ja itsensa johtamisen taitojen tarkeytta pohdittin myos ko-

ronapandemian aiheuttamien psyykkisten vaivojen, kuten heikentyneen itsetun-

non tukemisessa. Taitona nostettiin esiin etenkin reflektion merkitys, mutta yhta

lailla myds ympariston tuki:

During complex phenomenon such as covid-19, pandemic, social interactions are
different. Students might start developing negative feelings due to lack of support
from their peers or the required support from teachers due to the restrictions and
this might produce long lasting damage to students’ self-esteem. — — Students
could benefit by reflecting their experiences and getting support. Therefore, self-
awareness and self-management becomes extremely important as social and
emotional learning competencies. (SO6)

Kaannds: [Monimutkaisten ilmididen, kuten covid-19:n ja pandemian, aikana so-
siaaliset vuorovaikutukset ovat erilaisia. Opiskelijat saattavat alkaa kehittda ne-
gatiivisia tunteita, koska he eivat saa tukea ikatovereiltaan tai opettajilta rajoitus-
ten vuoksi, ja tdma voi aiheuttaa pitkdaikaisia vaurioita opiskelijoiden itsetunnolle.
— — Opiskelijat voisivat hyétya kokemustensa pohtimisesta ja tuen saamisesta.
Siksi itsetuntemus ja itsehallinta ovat erittain tarkeitd sosiaalisina ja emotionaali-
sina oppimiskykyina.]

Erityisesti itsensa johtamisen osa-alueeseen liittyen vastauksissa nousi esiin

omien tarpeiden ymmartamista seka tavoitteiden asettamista ja niiden toteutta-

mista:

Alkuun asetin itselleni tavoitteen, etta pysyisin motivoituneena seka kiinnostu-
neena kurssiin ja sen sisaltdihin koko sen ajan. — — Kuitenkin nyt kurssin lopulla
olen todella tyytyvainen itseeni, koska olen paassyt tavoitteeseeni. Mika parasta,
olen ehka viela kiinnostuneempi aiheista kuin mita olin ennen kurssia. Myos mi-
nun aloittamisen vaikeudet ovat vahentyneet juuri siksi, etta nyt olen oikeasti kiin-
nostunut aiheista, kuten vuorovaikutustaitojen kehittdmisesta tai sosioemotio-
naalisesta oppimisen prosesseista. (HO2)
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Koska omat tarpeeni olivat epaselvat, oli minulla vaikeuksia osata ohjata omia
tunteitani ja kaytostani tavoitteiden saavuttamiseksi. Kurssin myéta olen oppinut
ottamaan omat tunteeni ja arvoni tarkemmin huomioon vuorovaikutustilanteissa,
mutta koen edelleen tarvitsevani viela paljon tydstamista omien arvojen ja tavoit-
teiden kirkastamiseksi. (HO3)

Minatietoisuuden osa-alueesta annettiin paljon oivaltavia esimerkkeja siita, miten
itse opettajana tukee tata omassa luokassaan. Nama harjoitukset koettiin esimer-
kiksi meditatiivisiksi ja stressia lievittaviksi, mutta myos syvaa ajattelua tukeviksi:

| found a good way of promoting self-awareness among my students. Occasion-
ally, | design relevant questions and ask them while their eyes are closed or they
have their heads placed on their tables. | love doing this when they are showing
anxiety emotions because it feels like a sort of meditation which is refreshing and
helps subside tension or pressure. This metacognitive activity also promotes
deep thinking aimed at self-awareness which is essential for promoting interac-
tions. (SO8)

Kaannods: [Loysin hyvan tavan edistda oppilaideni itsetuntemusta. Toisinaan
suunnittelen asiaankuuluvia kysymyksia ja kysyn niita heilta, kun heidan sil-
mansa ovat kiinni tai heidan paansa on pdydalla. Rakastan tehda tata, kun he
osoittavat ahdistusta, koska se tuntuu erdanlaiselta meditaatiolta, joka on virkis-
tavaa ja auttaa lievittamaan jannitysta tai painetta. Tama metakognitiivinen toi-
minta edistdd myods syvaa ajattelua, joka tahtaa itsetuntemukseen, mika on valt-
tamatonta vuorovaikutuksen edistamiseksi.]

Tassa teemassa nousi kaikilla prosessoinnin tasoilla esiin eniten tunteiden tun-
nistamisen ja saatelyn taidot. Naita kasiteltiin aineistossa erityisesti oppilaille tar-
keina taitoina. Tunteiden tunnistaminen nahtiin esimerkiksi vuorovaikutuksen pe-
rustana:

I must recognise my own thoughts and emotions and strengths and weaknesses
which will help me to express myself and then | will be able to constructively
interact with others. My personal experience is that if anyone who had a bad
morning and then coming to school/workplace, it may reflect on students/col-
leagues. As a teacher, | must help my students to control their emotional actions
and to gain a self-image and understand people around them. (SO5).

Kaannds: [Minun on tunnistettava omat ajatukseni ja tunteeni sekd vahvuuteni ja
heikkouteni, jotka auttavat minua ilmaisemaan itseani ja siten pystyn olemaan
rakentavassa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Oma kokemukseni on, etta
jos jollakulla on ollut huono aamu ja han tulee sitten kouluun/tyépaikalle, se voi
heijastua oppilaisiin/kollegoihin. Opettajana minun on autettava oppilaitani hallit-
semaan tunnepitoisia tekojaan ja rakentamaan itsetunto ja ymmartamaan ympa-
rilldan olevia ihmisia.]

Vastauksissa pohdittin myos opettajan tunteiden tunnistamista seka sen vas-

tuusta; opettajan taytyy pystya tunnistamaan omia tunteita, jotta voi tunnistaa

niitd myos oppilaissaan:
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The group activity on ‘what am | good at and what do | want from life’, made me
realize that self-awareness is very important part of education. If we as educators
are not able to understand our own feelings, then we might not be able to under-
stand the feelings of our students. Providing autonomy at a young age can be
useful to make students accountable for their decisions to create awareness of
their strengths and weakness for self-regulation and self-management. (SO1)
Kaannos: [Ryhmaaktiviteetti aiheesta "Missa olen hyva ja mitd haluan elamaltad”
sai minut ymmartamaan, etta itsetuntemus on erittain téarkea osa koulutusta. Jos
me kasvattajina emme pysty ymmartdmaan omia tunteitamme, emme valtta-
matta pysty ymmartamaan oppilaidemme tunteita. Autonomian tarjoaminen nuo-
rella ialla voi olla hyddyllista, jotta oppilaat voivat ottaa vastuuta paatoksistaan ja
jotta he tiedostavat vahvuutensa ja heikkoutensa itsesaatelyn ja itsensa johtami-
sen osalta.]

Koko aineistossa kasiteltiin sisaista puhetta ja sen maaritelmaa ainoastaan yh-
dessa vastauksessa. Esimerkin perusteella aihe on ollut kurssilla kaytetty termi,
mutta ei ole kuitenkaan noussut muiden vastauksissa ilmi:

Silloin ymmarsimme, ettd sisdinen puhe ei ole sama asia kuin ajattelu. Tote-
simme ajattelun olevan pikemmin ylakasite, koska sitd voi tapahtua ihmisten va-
lilla seka ihmisten sisalla. Sisdinen puhe sen sijaan tapahtuu vain ihmisen sisai-
sena dialogina. Tastakin teimme havainnon, ettei sen valttdmatta tarvitse olla pu-
hetta, vaan se voi tapahtua myos esimerkiksi kuvina. (HO2)

Minaviesteja kasiteltiin aineistossa paaosin vuorovaikutuksen nakokulmasta,
mutta valilla nama myos yhdistettiin paaosin oman toiminnan saatelyn taidoksi.
Minaviestien kayttd nahtiin hyvana keinona ilmaista omaa sisaista todellisuuttaan
myos muille seka hairidtekijoiden hallinnassa ja paatoksenteossa.

The usage if I-messages is important as it is a way to express your inner reality
to others. It is noticed among my students that in certain situations, they are con-
fused to make right choices. —— Students also face a lot of distractions like social
media and can get diverted. So, knowing your inner reality will help you to man-
age your own emotions. (SO5)

Kaannos: [Mina-viestien kayttd on tarkeaa, koska se on tapa ilmaista sisaista to-
dellisuuttaan muille. Olen huomannut oppilaideni keskuudessa, etta tietyissa ti-
lanteissa he ovat hdammentyneita tekemaan oikeita valintoja. — — Opiskelijat koh-
taavat myos paljon hairiotekijoita, kuten sosiaalisen median, ja voivat harhautua.
Joten sisdisen todellisuutensa tunteminen auttaa sinua hallitsemaan omia tuntei-
tasi.]

5.2.2 Vuorovaikutuksen kehittaminen

Vuorovaikutuksen kehittamisen teemaan sisaltyi aiheita paasaantoisesti sosio-
emotionaalisen oppimisen sosiaalisen tietoisuuden ja ihmissuhdetaitojen osa-

alueilta. Vastauksissa oli pohdintaa esimerkiksi empatiataidoista, kuuntelun ja
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kommunikaation taidoista (esim. minaviestit, aktiivinen kuuntelu, kompastuski-
vien valttdminen), sosiaalista normeista ja epaoikeudenmukaisuudesta. Vuoro-
vaikutuksen kehittamiseen liittyvia vastauksia l16ydettiin aineistosta yhteensa 98
(ks. taulukko 3) eli teemoista kaikista eniten. Alla olevassa kuvaajassa (kaavio 2)
on eritelty HY:n ja SEA:n vastausmaarat tassa teemassa seka jokaisen proses-

soinnin tason prosentuaalinen esiintymismaara kyseisessa teemassa.

Kaavio 2. Vuorovaikutuksen kehittdminen prosessoinnin tasoilla

M Helsingin yliopisto (HY) m Sharjah education academy (SEA)

30 28
27

25

20
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10

VASTAUKSIEN MAARA

€]

Toistaminen (37,8%) Laajentaminen (38,7%) Oivaltaminen (24,5%)

Vuorovaikutuksen kehittamista kasiteltiin toistamisen ja laajentamisen tasolla Ia-
hes yhta paljon niin HY:n. Oivaltamisen tason vastauksia esiintyi teemassa yh-
teensa vahiten. HY:n vastauksissa oivaltamisen tason vastauksia oli kuitenkin

yllattavasti eniten verrattuna muihin prosessoinnin tasoihin.

Toistamisen tason vastauksissa teemaa kasiteltiin pinnallisesti, esimerkiksi suo-
raan viittaamalla lahteisiin tai toistamalla kurssitietoa: "Kuten Talvio ja Klemola
(2017) toteavat, vaatii aktiivinen kuuntelu, kuten muutkin toimivaan vuorovaiku-

tukseen liittyvat tekijat (kuten minaviestit) aktiivista harjoittelua.” (HT5)
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Laajentamisen tason vastauksissa annettiin useimmiten esimerkkeja kurssiai-
heista tai teemana liittyvia taitoja voisi opettajana opettaa tai hyddyntaa luo-
kassa: "Aktiivista kuuntelua kayttaen ja rivien valista toisen tunteen sanoittaminen
voi auttaa toista, esimerkiksi lasta, ymmartamaan, mita han tuntee, mista tunne
johtuu, ja mita talle tunteelle voisi tehda.” (HL1); Instead of adding to the problem,
active listening gives the responsibility to the other person and allow them to
come up with their own solutions. (SL4). Kdannds: [Ongelman lisdamisen sijaan
aktiivinen kuuntelu antaa toiselle vastuun ja antaa heidan keksia omat ratkai-

sunsa]

Oivaltamisen tason esimerkkeja:

Empatia ja kuuntelun taidot.

Vuorovaikutuksen kehittamisen vastauksissa korostettiin esimerkiksi ymmarryk-
sen ja avoimen asenteen merkitysta: "lhmisten valinen vuorovaikutus on lopulta
tulkinnanvaraista ja vaikka vaarinkasityksiin tormaa jokapaivaisessa elamassa, —
— usein avoimella asenteella ja pelkalla pyrkimyksellda ymmartaa paasee jo pit-
kalle.” (HO1).

Empatian merkitysta korostettiin niin opettajan kuin oppilaidenkin taitona, joka
auttaa ennakkoluulojen kanssa ja osoittaa, kuinka ihmisilla on pohjimmiltaan halu
ymmartaa ja auttaa toisia:

I now realise that socially and emotionally competent teacher possess high social
awareness. Social awareness for teachers makes them to think from the other
person’s perspective ie. to keep aside the biases and put yourself on the shoe of
another person. Same way, students will also think from other’s perspective. |
witness my students being empathetic since they have a wheelchair mate with
whom, my students show love, care and acceptance. This proves that we have
to have a willingness to learn and the skill to listen to other people. (SO5)

Kaannos: [Ymmarran nyt, etta sosiaalisesti ja emotionaalisesti patevilla opettajilla
on korkea sosiaalinen tietoisuus. Sosiaalinen tietoisuus saa opettajat ajattele-
maan toisen ihmisen nakokulmasta, eli pitamaan ennakkoluulot syrjassa ja aset-
tumaan toisen ihmisen asemaan. Samoin oppilaat ajattelevat myds toisen nako-
kulmasta. Naen oppilaideni olevan empaattisia, koska heilld on pydratuolikump-
pani, jolle he osoittavat rakkautta, valittdmista ja hyvaksyntdd. Tama osoittaa,
ettd meilld on oltava halukkuutta oppia ja taitoa kuunnella muita ihmisia.]
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Aktiivinen kuuntelu koettiin tarkeana omien tarpeiden viestinnan keinona, mutta
myds empatian ja toisen ymmartamisen valineena ongelmatilanteissa, joissa rat-
kaisujen antaminen sijaan ollaan aidosti lasna:

Tunnekuohussa olevaa yksiléa kannattaisi mieluummin lahestya aktiivisen kuun-
telun seka lasnaolon kautta. — — Teos kuitenkin auttoi minua oivaltamaan, miksi
juuri myétatunnon nayttaminen seka lasndolon osoittaminen ovat tarkeita toimin-
tamalleja kyseisisissa tapauksissa. (HO2).

Avainasemassa on se mita toiselle halutaan viestia ja valittyyko viesti niin kuin
sen on tarkoittanut. Esimerkiksi aktiivisella kuuntelulla valittaa viestin, ettd haluaa
kuulla toista ja auttaa hanta jasentdmaan tunteitaan ja ajatuksiaan. (HO5)

Aktiivinen kuuntelu nahtiin empatian lisaksi tarkeana mahdollisuutena ymmartaa
esimerkiksi kulttuurisia eroja:

If you really listen to someone, they feel valued and important thereby you be-
come empathetic. It was significant to learn that active listening is a skill that the
listener is reflecting back to the speaker’s words. Careful listening provides us
the opportunity to get familiar with cultural differences as well. (SO5)

Kaannds: [Jos todella kuuntelet jotakuta, han tuntee itsensa arvostetuksi ja tar-
keaksi, jolloin sinusta tulee empaattinen. Oli merkittavaa oppia, etta aktiivinen
kuuntelu on taito, jossa kuuntelija heijastaa puhujan sanoja. Huolellinen kuuntelu
antaa meille myds mahdollisuuden tutustua kulttuurieroihin.]

Minaviestien kayttd koettiin hyvin tarkeana kehumisen ja keskustelun tyokaluna
etenkin lapsien kanssa, joita joutuu usein huomauttamaan kaytoksesta:

Taoissa olen alkanut kayttamaan minaviesteja lasten kehumiseen — —. Yritan pyr-
kia mahdollisimman luontevaan ja kunnioittavaan tapaan puhua lapsille ja siihen
sopii aidot kehut, joissa oikeasti kerrotaan mitd henkild teki ja miten se vaikutti
minuun. Uskon taman olevan erityisen tarkeaa lapsille, joita usein kielletaan ja
huomautetaan huonosta kaytdksesta ja olen yrittanyt varsinkin heidan kanssaan
kiinnittda huomiota ihan pieniinikin hyviin tekoihin. (HO4)

Sosiaaliset normit ja epdoikeudenmukaisuus.

Sosiaalinen tietoisuus koettiin hyvana taitona oppilaiden ongelmien tai huolien
huomaamiseen. Tama tarpeiden tunnistaminen mahdollisti tilanteen ratkaisun
esimerkiksi aktiivisen kuuntelun tai konfliktien kasittelytaitojen kautta:

| think that intervention helped me greatly in promoting their social awareness as
they have been showing more understanding and empathy towards each other
since then. In the first place, being able to notice that something was not right
among the students was something new for me and | am glad to have been able
to intervene and even demonstrate some active listening skills and conflict-reso-
lution skills. (SO8)

Kaannds: [Mielestani interventio auttoi minua suuresti edistdmaan heidan sosi-
aalista tietoisuuttaan, silla he ovat osoittaneet enemman ymmarrysta ja empatiaa
toisiaan kohtaan siita lahtien. Ensinnakin se, etta pystyin huomaamaan, etta jokin
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ei ollut oikein oppilaiden keskuudessa, oli minulle jotain uutta, ja olen iloinen, etta
pystyin puuttumaan asiaan ja jopa osoittamaan aktiivista kuuntelua ja konfliktien-
ratkaisutaitoja.]

Sosiaalista tietoisuutta osoitettiin vastauksissa myos esimerkiksi kulttuurisen ja
sosioekonomisen taustan pohdinnalla.

Koulutustason ja sosioekonomisen taustan periytyvyys on ongelma, johon puut-
tumisessa opettajilla ja kouluilla olisi keskeinen asema. Havainto syvensi kuiten-
kin kiintoisasti toteamusta siita, ettd myds ne tavat, joilla opimme ja saamme tie-
toa, ovat riippuvaisia niista kulttuurisista oloista, joissa elamme (Saljo, 2000).
(HO®6)

Oivalluksia kompastuskivien tunnistamisista ja niiden valttamisesta ilmeni myds
vastauksissa. Luokkahuoneessa tapahtuvan nimittelyn ja negatiivisten nimittely-
jen kayton hillinta koettiin parantavan luokkahuoneen ilmapiiria:

Previously, | used to have a lot of problems keeping my students in their groups
particularly at the storming stage. — — | would waste precious minutes of the les-
son, trying to solve disputes. Once | acquired SEL skills, | figured that their fre-
quent use of labels and roadblocks was a limiting factor. Some of them didn’t
realize that it was not okay to label their class mate ‘lazy’ slow’ ‘copycat’ and so
we had to work on it together. — — the focus shifted from label to fixing behavior
and there are now improvements. (SO8)

Kaannds: [Aiemmin minulla oli paljon vaikeuksia pitda oppilaani ryhmissaan,
etenkin myrskyvaiheessa. — — Tuhlasin arvokkaita minuutteja oppitunnista yritta-
essani ratkaista riitoja. Kun opin sosioekonomisen ajattelun taidot, tajusin, etta
heidan toistuva leimojen ja esteiden kaytto oli rajoittava tekija. Jotkut heista eivat
ymmartaneet, ettei ollut hyvaksyttdvaa leimata luokkatoveria "laiskaksi", "hi-
taaksi", "matkijaksi", joten meidan piti tyostaa sitd yhdessa. — — Painopiste siirtyi
leimaamisesta kayttaytymisen korjaamiseen, ja nyt on tapahtunut parannuksia.]

Vastauksista I0ydettiin myos hyvaa pohdintaa esimerkiksi aikuisryhmien tuen tar-
peesta verrattuna lapsiin:

Tavallaan voisi ajatella, etteivat aikuisryhmat tarvitsisi ohjaajalta yhta vahvaa tu-
kea, kuin lapsirynmat, mutta kurssin jalkeen voisin vaittda asian olevan mahdol-
lisesti painvastoin. Siina, missa lapset suhtautuvat toisiinsa ennakkoluulotto-
mammin, eika heilla ole viela taustalla samanlaisia raskaita kokemuksia esimer-
kiksi teini ajoilta, on aikuisten ryhmaan tuoma taakka hyvin erilainen. (HO4)

5.2.3 Ryhmaéadynamiikka

Ryhmaytymisen ja ryhmadynamiikan teemaan sisaltyi aiheita etenkin ryhman
muodostumisesta, sen vaiheista ja rooleista seka rynmadynamiikasta. Nama ai-

heet liittyvat sosioemotionaalisen oppimisen ihmissuhdetaitojen osa-alueeseen
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eli sopivat siis tavallaan myds edelliseen teemaan, Vuorovaikutuksen kehittami-
seen. Ryhmaytymisella oli kuitenkin erityinen asema etenkin HY:n osallistujien
kurssilla, minka takia rynmaytymisesta puhuttiin erityisen paljon aineistossa. Siksi
naita vastauksia on mielekkadampi kasitella omana teemanaan. Alla olevassa ku-
vaajassa (kaavio 3) on eritelty HY:n ja SEA:n vastausmaarat tdssa teemassa
seka jokaisen prosessoinnin tason prosentuaalinen esiintymismaara kyseisessa

teemassa.

Kaavio 3. Ryhmadynamiikka prosessoinnin tasoilla

M Helsingin yliopisto (HY) m Sharjah education academy (SEA)
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VASTAUKSIEN MAARA
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Toistaminen (34,0%) Laajentaminen (45,3%) Oivaltaminen (20,7%)

Ryhmadynamiikka oli ainoa teema, jossa HY:n vastauksia ilmeni yhteensa enem-
man, vaikka SEA:n aineisto oli HY:n aineistoa suurempi. Teemaa kasiteltiin laa-
jentamisen tasolla selkeasti eniten ja oivaltamisen tasolla vahiten. SEA:n vas-

tauksia tassa teemassa esiintyi hyvin tasaisesti kaikilla prosessoinnin tasoilla.
Toistamisen tason vastauksissa teemaa kasiteltiin pinnallisesti, esimerkiksi suo-

raan viittaamalla 1ahteisiin tai toistamalla kurssitietoa: "Ryhman muotoutumisvai-

heessa ryhman ohjaajalla on erittdin tarkea rooli (Talvio, 2024).”(HT4)
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Laajentamisen tason vastauksissa annettiin useimmiten esimerkkeja kurssin ryh-
maytymisprosessista, kurssiaiheista ja teeman aiheiden ilmenemisesta koulu-
kontekstissa: "Ryhmaprosessista yhdeksi tarkeimmaksi oppimakseni asiaksi koin
sen, kuinka tarkeaa on kokea ryhman ilmapiiri turvalliseksi seka oman vastuun

ymmartaminen ryhmassa.” (HL2)

Oivaltamisen tason esimerkkeja:

Etenkin HY:n osallistujilla ryhmadynamiikka tuli vastauksissa usein esille, mutta
sitd pohdittiin kuitenkin oivaltamisen tasolla suhteellisen vahan. Oman opettaja-
opiskelijaryhman ryhmaytyminen koettiin HY:n vastauksissa lahes poikkeuksetta
erittain positiiviseksi kokemukseksi, jota etenkin toistamisen ja laajentamisen ta-
solla kehuttiin paljon. Laajentamisen tasolla oli myds paljon pohdintaa etenkin
ryhman rooleista ja vaiheista seka ryhmaytymisharjoituksista, mutta naiden poh-

timinen harvoin ylsi oivaltamisen tasolle.

Ryhmaytymisen tarkeytta reflektoitiin kuitenkin HY:n vastauksissa jonkin verran,
kuten omaan tulevaisuuden opettajuuteen:

On ollut silmid avaavaa olla yhtaaikaisesti keskella ryhmaytetyksi tulemisen trom-
bia, havainnoida kurssin vetajan ryhmayttamiseen satsaamisen syitd seka lo-
puksi kokea ryhmayttavan toiminnan vaikutukset. Kokemus on mennyt niin yti-
miin, ettd en usko sen unohtuvan, kun on aika ottaa vastaan oma oppilasryhma.
Tuolloin muistanen kuinka huolellisesti heidat on syyta tutustuttaa toisiinsa.(HOG)

Vastauksissa pohdittiin myds esimerkiksi kurssilla kaytyja ryhmaharjoituksia ja
niiden vaikutusta omaan ryhmaan tai ryhmaytymiseen yleisesti:

Harjoitusten ja OTR-tapaamisten my6ta konkretisoitui se, kuinka rikastuttava op-
pimisen valine toimiva ryhma todella on. Huomasin, ettd suhtauduin “tutustumis-
leikkeind” tutuksi tulleisiin harjoituksiin lopulta paljon avoimemmin, mydntyvam-
min ja innokkaammin, kuin olisin ajatellut. (HO1)

Aiheeksi nousi myos pohdintaa ryhmissa esiintyvista rooleista:

— — Johtamisen kokemukset ovat kuitenkin tarkeita, koska jo heti ensimmaisella
luennolla meita ohjeistettiin asennoitumaan, etta tulemme johtamaan jonain pai-
vana ryhmia ja luokkaa. Olenkin huomannut ryhmien roolien (muun muassa joh-
taja, vastarannankiiski, tarkkailija) toteutuvan lahes jokaisessa ryhma projektissa,
mité olemme syksyn aikana tehneet. (HO3)
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Ryhman rooleja pohdittiin SEA:n vastauksissa etenkin luokkahuoneen ryhmady-
namiikan nakokulmasta. Erilaiset ryhmien ja roolien jakamisen harjoitukset koet-
tiin merkittavina, koska ne antoivat kaikille mahdollisuuden osallistua ja oppia tai-
toja, joita ei luonnollisesti omaksuisi:

— — | once had to be a presenter on the basis that | was the one who wears the
largest shoe size in my group. For me, it is an interesting and flexible way to
promote interaction as everyone would get at least a chance to participate, even
the shy ones. | have started using this method with my students and it has proved
very useful in promoting a flourishing learner-centered classroom atmosphere.
(SO8)

K&annos: [- — Jouduin kerran olemaan esittelija, koska minulla oli ryhmassani
suurin kengannumero. Minulle se on mielenkiintoinen ja joustava tapa edistaa
vuorovaikutusta, koska kaikki saisivat ainakin mahdollisuuden osallistua, jopa
ujot. Olen alkanut kayttaa tata menetelmaa oppilaideni kanssa, ja se on osoittau-
tunut erittdin hyodylliseksi kukoistavan oppijakeskeisen luokkahuoneilmapiirin
edistamisessa.]

Oppilaiden vaihtuvien roolien lisaksi opettajan roolia luokassa pohdittiin enem-
mankin avustajana, joka antaa oppilaille enemman mahdollisuuksia autonomi-
seen toimintaan ja erilaisten roolien jakamiseen oppilaiden pienryhmissa:

On how I'd promote social interaction skills and group dynamics in my class,
through this course | have learned that role playing helps, where students can
play the role of their favorite character in the context or even the teacher for that
day. Being a facilitator in the classroom, this will make them navigate their learn-
ing process. — — Allow them to have autonomy in the class, as this helps their
decision- making skills. (SO7)

Kaannds: [Mita tulee siihen, miten edistaisin sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja
ja rynmadynamiikkaa luokassani, olen tdman kurssin kautta oppinut, etta roolien
leikkiminen auttaa. Oppilaat voivat leikkida suosikkihahmojaan kontekstissa tai
jopa opettajaa kyseisena paivana. Fasilitaattorina toimiminen luokkahuoneessa
auttaa heitd navigoimaan oppimisprosessissaan. — — Anna heille itsenaisyytta
luokassa, silla se auttaa heidan paatdksentekotaitojaan.]

Ryhmaytymisen vaiheita pohdittiin myos paljon. Oivalluksia ilmeni esimerkiksi
siita, ettd ryhma on tarkeaa tutustuttaa toisiinsa ennen tyoskentelya turvallisen ja
motivoivan ilmapiirin luomiseksi.

Also, | always make sure not to rush the forming stage of our group creation
process so students can get to know each other and bond really well. | believe
that this phase is very important one in group dynamics. When students feel safe
around their teammates, they will be motivated to work. (SO8)

Kaannds: [Lisaksi varmistan aina, etten kiirehdi ryhman muodostamisvaihetta,
jotta opiskelijat voivat tutustua toisiinsa ja luoda vahvan siteen. Uskon, etta tama
vaihe on erittdin tarked ryhmadynamiikassa. Kun opiskelijat tuntevat olonsa tur-
valliseksi tiimikavereidensa seurassa, he motivoituvat tydskentelemaan.]
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Niin ryhmaytymiseen kuin vuorovaikutukseen liittyen vastauksista nousi esiin
myOs konkreettisten harjoitusten merkitys teorian ja kaytannon yhdistamisesta
seka ryhman keskinaisen reflektion merkitys:

Kurssin keskeisimpana antina pidin konkreettisia ja interaktiivisia harjoitteita,
jotka mahdollistivat omien ajatusten peilaamisen teorian ja kaytannén kokemuk-
sien valossa. Ne tukivat oppimistani, silld ajattelen ettd ryhmaprosessi ja vuoro-
vaikutustaitojen oppiminen vaatii aktiivisia, vuorovaikutteisia harjoitteita, joissa
keskinainen reflektio on avain asemassa. (HO5)

5.2.4 Vastuullinen paatoksenteko

Vastuullisen paatoksenteon teema sisalsi nimensa mukaisesti aiheita sosioemo-
tionaalisen oppimisen vastuullisen paatoksenteon osa-alueelta. Vastauksissa oli
pohdintaa esimerkiksi eettisesta toiminnasta, tasa-arvosta, muitten huomioimi-
sesta, yhteiskunnallisesta nakdkulmasta sosioemotionaalisiin taitoihin, kriittisesta
oppimisesta seka koulupoliittisista nakokulmista. Vastuulliseen paatdksentekoon
liittyvia vastauksia 16ydettiin aineistosta yhteensa 15 (ks. taulukko 3) eli kaikista
vahiten. Alla olevassa kuvaajassa (kaavio 4) on eritelty HY:n ja SEA:n vastaus-
maarat tdssa teemassa seka jokaisen prosessoinnin tason prosentuaalinen esiin-

tymismaara kyseisessa teemassa.

Kaavio 4. Vastuullinen paatoksenteko prosessoinnin tasoilla

M Helsingin yliopisto (HY) M Sharjah education academy (SEA)

VASTAUKSIEN MAARA

0

Toistaminen (13,3%) Laajentaminen (46,7%) Oivaltaminen (40,0%)
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Vastuullista paatoksentekoa kasiteltiin toistamisen tasolla erityisen vahan. Suurin
osa vastauksista painottui oivaltamisen tasolle. SEA:n vastauksista suurin osa
teeman vastauksista oli laajentamisen tasolla, kun taas HY:n vastauksissa oival-

tamisen tasolla.

Toistamisen tason vastauksissa teemaa kasiteltiin pinnallisesti esimerkiksi toista-
malla kurssititeota: Making responsible decisions and ethical choices are aspects
of cognitive and social competence, including respectful and democratic methods
when acting and working together. (ST7) Kaannos: [Vastuullisten paatosten te-
keminen ja eettiset valinnat ovat osa kognitiivista ja sosiaalista osaamista, mu-
kaan lukien kunnioittavat ja demokraattiset menetelmat yhdessa toimimisessa ja

tyoskentelyssa]

HY:n vastauksissa yksikaan toistamisen tason vastaus ei kasitellyt vastuullista
paatoksentekoa. Sosioemotionaalisen oppimisen vastuullisen paatoksenteon
osa-alue mainittiin usein osana sosioemotionaalisen oppimisen maaritelmaa,
mutta tdman tyyppisia vastauksia ei luettu mukaan tahan analyysiin, koska ne

kasittelevat samaan aikaan kaikki osa-alueita.

Laajentamisen tason vastauksissa annettiin useimmiten esimerkkeja kurssiai-
heista tai teemana liittyvia taitoja voisi opettajana opettaa tai hyddyntaa luo-
kassa: "Omien paatdsteni perustelu on kunnioittavan vuorovaikutuksen pohja ja
pyrin valttamaan omaan auktoriteettiasemaani nojaamista tehdessani saantoja

tai antaessani ohjeita.”(HL4)

Muita laajentamisen tason esimerkkeja:

Everyone must express the need that must be met. With that done, we must
discuss the ideas to solve the problem. Then ensuring that everyone is a winner!
No matter what the decision is. This is responsible decision making.(SL3)
K&annos: [Jokaisen on ilmaistava tarve, joka on taytettava. Kun se on tehty, mei-
dan on keskusteltava ideoista ongelman ratkaisemiseksi. Sitten on varmistettava,
etta kaikki voittavat! Paatdksesta riippumatta. Tdma on vastuullista paatdksente-
koa.]
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Oivaltamisen tason esimerkkeja:

Vastuullisen paatoksenteon teemat liittyivat vahvasti myos moniin muihin teemoi-
hin, mutta niissa korostui opettajan vastuu ja valinta toimia eettisemmin ja reilum-
min. Esimerkiksi ryhmaytymista pohdittiin vahvasti eettisistda nakokulmista; sen
varmistaminen, ettei kukaan jaa ulkopuolelle ryhman muodostamisessa koettiin
tarkeaksi:

Itse omatoimisesti ryhman muodostaminen, kun jasenet tuntevat toisensa hei-
kosti, ei mielestani palvele juuri ketaan. Riski "klikkiytymiseen” olisi liilan iso. Ku-
kaan ei halua luoda muille ulkopuolista fiilista, eikd mydskaan halua itse joutua
ulkopuolelle. Uskon, ettd huolimatta siitd kummalla puolella tilannetta on, jokai-
nen ihminen voi samaistua yksinaisyyden, ulkopuolelle jattamisen tai jaamiseen
aiheuttamiin epamukaviin tuntemuksiin. Muutenkin koen, ettd on hyva kannustaa
ihmisid ulos mukavuusalueeltaan, ettei “jamahda” vain tuttujen ja turvallisten ih-
misten seuraan. Kuitenkin viimeistaan tydelamassa tormataan siihen todellisuu-
teen, etta kaikkien kanssa taytyy tulla tai oppia tulemaan toimeen. Mita rikkaam-
pia mielipiteita ja varikkddmpaa porukkaa on, sitd monipuolisempia ja mielenkiin-
toisempia nakokulmiakin voi syntya. (HO1)

Kompastuskivien valttaminen ja leimaava puhe liittyy vahvasti myos sosiaalisen
tietoisuuden piiriin, mutta opettajan nakokulmasta nimittelyn ja leimaamisen va-
rominen kuului lopulta enemman vastuulliseen paatdoksentekoon:

As teachers, Avoiding Labels for students is quite significant in their overall well-
being. — — Very often teachers in the staff room tend to pass casual remarks
about students which should be avoided and the underlying reason for student’s
behavior should be focused. (SO1)

Kaannds: [Opettajina leimojen valttdminen on oppilaille varsin tarkeda heidan
yleisen hyvinvointinsa kannalta. — — Hyvin usein opettajat opettajien huoneessa
esittavat oppilaista valinpitamattomia huomautuksia, joita tulisi valttaa ja keskittya
oppilaan kaytdksen taustalla olevaan syyhyn.]

Tunnetaitoja pohdittiin myds laajemmalla skaalalla ja niiden ajankohtaista "tren-
dikkyytta” jopa kritisoitiin; mika aiheuttaa tarpeen naiden taitojen opettelulle ja
miksi juuri nyt:

Toisaalta ajatus siitdkin, ettd tunne- ja vuorovaikutustaidot olisivat esimerkiksi
koulukontekstissa taysin tarpeettomia, on hdlma ja tuskin voi olla nakymatta ope-
tuksen ja vuorovaikutuksen laadussa. Minua kiinnostaa kuitenkin valtavasti kysy-
mys siitd miksi tdma ilmid on niin hallitseva juuri nyt. Mika tdhan on johtanut ja
mitka tahot tunnetaito-opetuksesta hyétyvat? (HO6)
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Vastauksissa nousi ilmi myos tutkivan oppimisen kehumista seka ajattelun kriitti-
sen arvioinnin tarkeytta:

| can now enable my students with skills to carry out simple research, gather and
evaluate data and present ideas. — — Students will need to learn how to brain-
storm ideas collaboratively and creatively and critically evaluate them for presen-
tation. (SO4)

Kaannds: [Voin nyt auttaa oppilaitani suorittamaan yksinkertaista tutkimusta, ke-
radmaan ja arvioimaan dataa seka esittdmaan ideoita. — — Opiskelijoiden on opit-
tava ideoimaan yhteistydssa ja luovasti seka arvioimaan niita kriittisesti esitysta
varten.]

Sosioemotionaalisten taitojen merkitystd pohdittin myds yhteiskunnallisesti
muuttuvan maailman taitoina ja kritisoitiin niiden puutetta oman koulun opetus-

suunnitelmasta:

For instance, SEL is not included in my school’s curriculum, although this curric-
ulum emphasizes the major 21st century skills. How then can | train my students
tfo acquire SEL competence which | believe is crucial in promoting 21st century
Skills, behavior management and academic success? | can only try in my own
little ways to equip my students with these skills and be a good role model to
them in demonstrating and applying SEL skills. (SO8)

Kaannds: [Esimerkiksi sosiaalinen ja vuorovaikutus (SEL) ei sisally kouluni ope-
tussuunnitelmaan, vaikka siind painotetaankin tarkeimpia 2000-luvun taitoja. Mi-
ten sitten voin kouluttaa oppilaitani hankkimaan SEL-osaamisen, jonka uskon
olevan ratkaisevan tarkeaa 2000-luvun taitojen, kayttaytymisen hallinnan ja aka-
teemisen menestyksen edistamisessa? Voin vain omilla pienilla tavoillani yrittaa
varustaa oppilaani nailla taidoilla ja olla heille hyva roolimalli SEL-taitojen osoit-
tamisessa ja soveltamisessa.]
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6. Yhteenveto tuloksista

Koko aineiston vastauksista 39,3 % oli toistamisen tasolla, 38,4 % laajentamisen
tasolla ja 22,3 % oivaltamisen tasolla. Oivaltamisen tasoa |6ydettiin vastauksista
odotettavasti vahiten, mika on suhteessa Talvion ja Longan (2025) tutkimustulok-
siin. Helsingin yliopiston (HY) osallistujien seka Sharjah Education Academyn
(SEA) osallistujien prosessoinnin tasoissa esiintyi kuitenkin eroja. SEA:n vas-
taukset jakautuivat odotettavasti, eli toistamisen ja laajentamisen tasoja oli sel-
keasti enemman kuin oivaltamisen, mutta HY:n vastaukset jakautuivat kolmelle

prosessoinnin tasoille Iahes yhta tasaisesti.

Seuraavassa vaiheessa vastauksia tarkasteltiin neljassa sosioemotionaaliseen
oppimiseen liittyvassa teemassa: Oman toiminnan saately, Vuorovaikutuksen ke-
hittdminen, Ryhmadynamiikka ja Vastuullinen paatoksenteko. Vuorovaikutuksen
kehittamista kasiteltiin vastauksissa kaikista eniten (98 vastausta). Oman toimin-
nan saatelya (43 vastausta) seka ryhmadynamiikkaa (53 vastausta) kasiteltiin 1a-
hes yhta paljon, kun taas vastuullista paatoksentekoa (15 vastausta) kasiteltiin
todella vahan. Kaikissa teemoissa esiintyi suhteellisesti eniten laajentamisen ta-
son vastauksia, el tieto esitettiin useimmiten esimerkin tai kirjoittajan lisahuomion
kanssa. Toistamisen tason vastauksia oli myds suhteellisesti hyvin paljon vuoro-
vaikutuksen kehittamisen (37,8 %) ja ryhmadynamiikan (34,0 %) teemoissa. Kriit-
tisimman ajattelun eli oivaltamisen tasoa esiintyi suhteellisesti eniten oman toi-

minnan saatelyn (34,9 %) ja vastuullisen paatoksenteon (40,0 %) teemoissa.

HY:n ja SEA:n osallistujien kesken vastauksissa ei esiintynyt suuria. Prosessoin-
nin tasojen suhteet eri teemoissa olivat paaosin samanlaisia, mutta vuorovaiku-
tuksen kehittdmisen ja ryhmadynamiikan teemoissa HY:n osallistujilla oli suhteel-
lisesti paljon enemman oivaltamisen tason vastuksia. Ryhmadynamiikkaa kasi-
teltiin myos erityisen paljon HY:n osallistujien vastauksissa. Vastuullisen paatok-
senteon teemat taas tulivat enemman ilmi SEA:n vastauksissa. Sisalldllisesti
SEA:n osallistujat reflektoivat sosioemotionaalisen oppimisen teemoja usein
omiin oppilaisiinsa ja omaan opettajuuteensa. HY:n osallistujat taas reflektoivat

naita taitoja enemman yleisella tasolla.
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Teemojen oivaltamisen tason vastauksissa esiintyi sisalldllisesti hyvin monipuo-
lisia teemoja, jotka paaosin liittyivat teemoja vastaaviin sosioemotionaalisen op-

pimisen osa-alueisiin ja niiden taitoihin.

Oman toiminnan saatelyssa korostui erityisesti minatietoisuuden ja itsensa johta-
misen merkitys niin opettajan kuin oppilaiden nakokulmasta. Tunteiden tunnista-
minen ja saately nahtiin perustana vuorovaikutukselle ja hyvinvoinnille. Moni
osallistuja havaitsi kayttaneensa naita taitoja aiemminkin, mutta niiden tiedosta-
minen mahdollisti taitojen tietoisemman kehittdmisen. Reflektion, sisdisen pu-
heen ja esimerkiksi rauhoittavien harjoitteiden nahtiin tukevan seka omaa etta

oppilaiden tunne-elamaa ja itsetuntemusta.

Vuorovaikutuksen kehittaminen oli laajimmin kasitelty osa-alue. Empatia, aktiivi-
nen kuuntelu ja minaviestien kayttd nousivat keskeisiksi taidoiksi. Osallistujat ko-
rostivat ymmarryksen, avoimuuden ja kulttuurisen tietoisuuden tarkeytta seka
lasten etta aikuisten kanssa toimiessa. Vuorovaikutuksen avulla pystyttiin myos
tunnistamaan oppilaiden tarpeita ja puuttumaan epaoikeudenmukaiseen kohte-

luun.

Ryhmadynamiikan osalta painotettiin turvallisen ja osallistavan ilmapiirin merki-
tysta. HY:n vastauksissa painotettiin etenkin oman kurssiryhman ryhmaytymista,
kun taas SEA:n vastauksissa korostui oppilaiden ryhmaytyminen. Ryhmaytymi-
nen ja ryhman roolit nahtiin tarkeana osana luokan toimivaa sosiaalista raken-
netta. Opettajan roolia painotettiin mahdollistajana, joka tukee oppilaiden vuoro-
vaikutusta ja itsenaista toimintaa. Ryhmassa tapahtuva reflektio seka kaytannon

harjoitukset lisasivat yhteisollisyytta ja sosiaalista oppimista.

Vastuullinen paatoksenteko linkittyi opettajan arvoihin, eettisyyteen ja sosiaali-
seen oikeudenmukaisuuteen. Esille nousi tarve toimia reilusti, huomioida kaik-
kien osallisuus ja valttaa leimaavaa tai eriarvoistavaa kaytosta. Lisaksi pohdittiin
tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkitysta muuttuvassa maailmassa seka niiden

puuttumista koulun virallisissa opetussuunnitelmissa.
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7. Luotettavuus

Tutkimusten luotettavuutta on mahdollista tarkastella esimerkiksi sen validiteetin
ja reliabiliteetin kautta. Nama kasitteet on suunniteltu maarallisia tutkimuksia var-
ten, joten ne ovat laadullisessa tutkimuksessa kritisoituja (Tuomi & Sarajarvi,
2018, 160). Validiteettia ja reliabiliteettia voidaan kuitenkin soveltaa myos laadul-
lisessa tutkimuksessa, jos niiden merkityssisaltoa tulkitaan kontekstisidonnai-
sesti. Tekstien analysoimisessa olisi hyva pyrkia tekemaan perusteltuja ja auki-
kirjoitettuja kategorisointeja ja koodauksia (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,
2006). Validiteetti eli tutkimuksen patevyys viittaa siihen, kuinka hyvin tutkimus-
menetelmat ja -ratkaisut tuottavat vastauksia tutkimusongelmaan ja heijastavat
tutkittavan ilmion todellista luonnetta, kun taas reliabiliteetti eli tutkimuksen tois-
tettavuus viittaa siihen, kuinka systemaattisesti ja yhdenmukaisesti tutkimus on
toteutettu. Laadullisessa tutkimuksessa toistettavuus viittaa siihen, ettd aineiston
kasittely ja analyysivaiheet on dokumentoida niin tarkasti, etta lukija voi ymmar-
taa, miten tuloksiin on paadytty (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006;
Tuomi & Sarajarvi, 2018). Koen kuitenkin, etta naiden termien kayttdé ohjaa lilkaa
tutkimukseni luotettavuuden kuvausta ja luo turhaa kategorisointia. Siksi kerron
seuraavaksi tutkimukseni luotettavuudesta ilman naiden termien mainitsemista,
vaikka olenkin hyodyntanyt niiden tuomaa luotettavuuden rakenteellista tarkaste-

lua ajattelussani.

Tutkimukseni tekoa ohjasi paljolti aineistoni ja mielenkiinto sen teemoihin. Tutki-
musaihetta valitessa itseani kiinnosti etenkin kansainvalisyys, joten idea siit3, etta
puolet aineistostani voisi olla Arabiemiraattilaisen yliopiston opettajaopiskelijoilta
oli innostavaa. Olin jannittynyt tutkimuksen alkuun siita, kuinka hyvin oppimispai-
vakirjakoosteet sopivat tutkimuksen aineistoksi ja 16ytyykd naista lopulta mitaan
mielenkiintoista. Tutkijana tama riski on toisaalta aina otettava ja muistutettava
itselleen, ettd ns. "tylsa aineisto”, jossa kiinnostavia asioita ei tulisikaan paljoa
ilmi, on myds itsessaan tutkimustulos. Oppimispaivakirjakoosteet toimivat kuiten-
kin tutkimukseni aineistoni hyvin ja niiden tiivistetyn tiedon luonne teki aineistosta
hiukan kevyemman analysoitavaksi. Puolet aineistostani oli kuitenkin kirjoitettu

englanniksi, mika osoittautui yllattavan raskaaksi, vaikka koen englannin kielen
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taitoni olevan lahes yhta hyva kuin suomen. Uskon kuitenkin analyysini olevan
luotettava ja tarkka, vaikka osa aineistosta on ollut eri kielella kuin oma aidinkie-
leni. Aineiston koko my®s jannitti hiukan; riittdakd se tdaman tason tutkielmaan?
Aineiston luotettavaan maaraan vaikuttavat kuitenkin tutkimuksen tarkoitus, ana-
lyysitapa ja tutkijan kokemus (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009). Laadulli-
sessa analyysissa pienikin aineisto voi riittaa, jos se tuottaa syvallistd ja moni-
puolista tietoa tutkimuskohteesta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006).
Oppimispaivakirjojen kohdalla uskon niiden sisallon syvyyden ja monipuolisuu-

den tuovan aineistoon merkitysta pienemmallakin aineiston koolla.

Tutkijana oma taustani, kiinnostuksen kohteeni ja arvomaailmani vaikuttavat tut-
kimusasetelmaan ja tulkintoihin. Valmistun itse kohta luokanopettajaksi ja koen
reflektion seka sosioemotionaaliset taidot erittdin tarkeiksi opettajan tyossa. Mie-
lestani opettajankoulutuksen kehittamiseen seka opettajien ammatillisen kasvun
tukemiseen pitaisi keskittya nykyista enemman. Tutkimukseni riskina voi siis olla,
ettd nama ennakkoajatukset ja -asetelmat ovat vaikuttaneet tutkimuksen loppu-
tulokseen. Tutkimukseni aihe on valikoitunut henkilokohtaisen motivaation poh-
jalta ja liittyy kokemuksiini aiheesta ja sen merkityksellisyydesta. Tutkijan reflek-
tiivisyys omista lahtokohdistaan ja oletuksistaan on kuitenkin olennainen osa laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuuden vahvistamista. Sarajarvi ja Tuomi (2018) kui-
tenkin toteavat, etta "Tutkijat itse paattavat tutkimusasetelmasta, joka riippuu hei-

dan omasta tietopohjastaan. Taman vuoksi tieto on osittain subjektiivista.”

Tutkimukseni raportoinnissa olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessia ja ana-
lyysin kulkua mahdollisimman lapinakyvasti. Olen tuonut tutkimuksen osallistu-
jien aanta ja kokemuksia aidosti esiin aineistositaattien kautta, joiden kaytto vah-
vistaa analyysin ja tulkintojen uskottavuutta (Eskola & Suoranta, 1998). Tutki-
musta tehdessa olen pitanyt tutkimuskysymykseni mielessani ja pyrkinyt vastaa-
maan niihin mahdollisimman hyvin. Olen analysoinut aineistoni huolellisesti luke-
malla jokaisen vastauksen useaan kertaan 1api. Olen kuitenkin toteuttanut tutkiel-
mani yksin, joten on mahdollista, ettd tarkastelu on ollut yksipuolista (Hirsjarvi
ym., 2009, 232-233). Olen viitannut lahteisiini huolellisesti ja hyvan tieteellisen
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kaytannon mukaisesti. Hyvaa tieteellista kaytantoa olen toteuttanut myos esimer-
kiksi raportoimalla avoimesti tutkimukseni vaiheista seka referoimalla muita tutki-
muksia ja artikkeliviittauksia korrektisti. Olen kayttanyt lahteitteni haussa luotet-
tavia tietokantoja seka pyrkinyt kayttamaan mahdollisimman paljon tunnettuja
lahteita ja luotettavia tieteellisia tutkimuksia. Olen pyrkinyt [ahdekriittisyyteen, ku-
ten lahteen ajan, alkuperan ja uskottavuuden tarkistamiseen seka tutkimuksen

totuudellisuuden ja puolueettomuuden harkintaan.

Olen myos pyrkinyt tutkimuksessani kasittelemaan siihen osallistujien tietoja
mahdollisimman eettisesti. Tutkimuksen eettinen toteutus edellyttaa erityista huo-
miota osallistujien anonymiteetin ja luottamuksellisuuden turvaamisessa (Tutki-
museettinen neuvottelukunta, 2023). Tutkimukseni aineiston tutkimusluvat on ky-
sytty asianmukaisesti ja osallistujille on kerrottu aineiston mahdollisesta tutkimus-
kaytdsta. Osallistujille on myds annettu mahdollisuus vetaytya tutkimuksesta mil-
loin tahansa ilman seurauksia. Vaikka en ole tutkijana ollut suoraan vuorovaiku-
tuksessa osallistujien kanssa, on tutkimuksen eettinen puoli keskeinen, koska ai-
neistona kaytetaan osallistujien henkildkohtaisia oppimispaivakirjoja. Tutkijan
vastuulla on tulkita aineistoa kunnioittavasti ja huomioida osallistujien yksityisyys
seka kirjoitusten henkildkohtainen luonne. Osallistujien vastaukset ovat huolelli-
sesti anonymisoitu esimerkiksi vastaustunnusten avulla, jotta osallistujia ei voida

tunnistaa tutkimuksen perusteella.

Olen kayttanyt tutkimuksessa tekoalya pelkastaan tekstin sujuvoittamiseen tai

kaantamiseen, ja otan tutkielman tekijana kaiken vastuun tutkielman sisallosta.
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8. Pohdintaa

Halusin tutkimuksessa selvittaa etenkin kriittisen reflektion nakdkulmaa opettaja-
opiskelijoiden ajattelemisessa, koska opettajien kriittisen reflektion puute on tut-
kimuksissa noussut huolenaiheeksi (Anani Sarab & Mardian, 2022; Korkko ja Ke-
tonen, 2023). Analyysissa kayttamaani prosessoinnin tasojen mallia ei suoraan
kehitetty reflektiomalliksi, mutta tutkimukseni puolesta malli sopi tahan tarkoituk-
seensa hyvin. Talvio ja Lonka (2025) suunnittelivat mallin nimenomaan oppimis-
paivakirjojen analysointia varten, joka kertoo siita, etta reflektiivinen nakokulma
on mallissa myds vahvasti lasna. Kriittisesta reflektiosta on kuitenkin eri reflek-
tiomalleissa vaihtelevia nakemyksia, joten tutkimukseni vaillinaisuutena otan lo-

pulta huomioon vain hyvin rajoitettua nakékulmaa kriittisesta reflektiosta.

Kriittista reflektiota vastaavia oivaltamisen tason vastauksia esiintyi odotettavasti
koko aineistossa vahiten, kuten Talvion & Longan (2025) tutkimuksessakin. Oi-
valtamisen tason kirjoittaminen sisaltéa muihin prosessoinnin tasoihin verrattuna
syvinta ajattelua seka reflektointia, joten tulokset olivat taman reflektion tason
haastavuuteen nahden ymmarrettavia. Vastauksien maaraan vaikutti mielestani
myos muut asiat. Oivaltamisen tason ideat olivat usein todella hyvin perusteltuja
ja sisalsivat pitkia esimerkkeja, jotka lisasivat kyseisten vastauksien tekstipi-
tuutta. Tyypillisia oivaltamisen tason vastauksia ei siis mahdu lyhyeen, noin kol-
men sivun oppimispaivakirjakoosteeseen kovin montaa. Taman tyyppisissa teh-
tavanannoissa on hyvin mahdollista, etta kirjoittaja on halunnut kertoa mahdolli-
simman laajasti omasta oppimisestaan. Toistamisen ja laajentamisen tason ideat
olivat paljon lyhyempia, joten lyhyiden vastauksien kautta on mahdollista sisallyt-
taa enemman tietoa ja ideoita tekstiinsa pitkien perusteluiden ja esimerkkien si-
jaan. Vaikka reflektiivinen kirjoittaminen ja oppimispaivakirjat on yhdistetty laa-
jasti kriittisen ajattelun vahvistumiseen (Lonka, 2015; Brooman & Darwent, 2012;
Guo, 2021; Altym., 2022), oppimispaivakirjakoosteiden rajoittavampi muoto saat-

taa rajoittaa kriittisen reflektiotaidon osoittamisen mahdollisuuksia.
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Tutkimukseni aineisto koostui kahden eri maan opettajaopiskelijoiden oppimis-
paivakirjakoosteista. Naiden "aineistopuoliskojen” vertailu kuului siis myds mer-
kittavasti taman tutkimuksen tavoitteisiin. Nama oppimispaivakirjakoosteet kirjoi-
tettiin sosioemotionaalista oppimista kasittelevan kurssin arvioitavana tehta-
vanantona. Kurssien sisallot olivat paaosin yhtenaisia, mutta niiden pienet erot
kuitenkin korostuivat vastauksissa. Helsingin yliopiston (HY) opiskelijoiden vas-
tauksissa paatelmat liitettiin korostuvan usein kyseisen kurssin ryhmatilanteisiin.
HY:n kurssilla ryhmaytymisen ja rynmadynamiikan merkitys oli korostettu esimer-
kiksi siksi, ettd tama oli opiskelijoiden ensimmaisia yliopiston kursseja ja kasva-
tuspsykologian opintolinjalla opiskelijaryhman ryhmaytymista korostetaan erityi-
sen paljon (ks. luku 4.2.1). Ryhmaytymista korostettiin esimerkiksi kurssin osaa-
mistavoitteissa, ja sana "ryhmaprosessi” oli jopa kurssin nimessa. Aiheeseen liit-
tyvien tarkeiden termien ja teorioiden oppiminen oli nain luonnollisesti saatu yh-
distettya erityisesti oman ryhman samanaikaiseen muodostumiseen ja sen toi-
mintaan. Sharjah Education Academyn (SEA) kurssilla taas suoritettiin vain ly-
hytta tutkintojen valista diplomia, joten heidan opiskelijaryhmassansa ei voitu
olettaa yhta vahvaa ryhmaytymisen kulttuuria. SEA:n vastauksissa kerrottiin kui-
tenkin jonkin verran omassa ryhmassa tapahtuvista tilanteista ja esimerkeista.
Tata selittda esimerkiksi kurssiaiheiden vuorovaikutuksellinen luonne ja konk-
reettiset vuorovaikutusharjoitukset, joita kursseilla harjoiteltiin yhdessa ryhman

kanssa.

SEA:n opiskelijoiden vastauksissa esimerkkeja esiteltiin usein viitaten opettajien
tyohon ja velvollisuuksiin. Tama opettajuus liitettiin usein kirjoittajan rooliksi pu-
humalla "meista” opettajina. SEA:n osallistujilla oli jo paasaantoisesti vuosia opet-
tajakokemusta takana, joten vertaaminen omaan opettajuuteen ja esimerkit omiin
oppilaisiin liittyen oli ymmarrettavia. SEA:n opiskelijat esimerkiksi pohtivat sosio-
emotionaalisia taitoja usein myos heidan oppilaidensa nakokulmasta, eika vain
opettajan omina taitoina. Vastaavia opettajuuteen liittyvia vastauksia I0ydettiin
HY:n opiskelijoilta paljon vahemman, koska ensimmaisen vuoden opettajaopis-
kelijoina heilla oli oletettavasti vahemman opettajakokemusta, vaikka yksildllisia
eroja oli. HY:n opiskelijoiden opettajan identiteetti ei myos todennakdisesti ole

ehtinyt muodostua samalla tavalla kuin SEA:n opiskelijoilla. Opintojensa alussa
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saattaa mieltaa itsensa viela enemman "opiskelijaksi” kuin "opettajaksi”, kunnes
kokemusta opettajan tyosta on kertynyt enemman. Suurimmat erot vastauksista
siis liittyivat todennakoisesti koulutustason ja ammattikokemuksen eroihin. Tutki-
muksen alussa yhtena kysymyksena oli myos mahdollisten kulttuuristen erojen
selvittdminen vastauksista, koska kulttuurinen konteksti voi vaikuttaa esimerkiksi
siihen, kuinka hyvaksyttavaa tunteista puhuminen ja niiden reflektointi on. Kai-
kissa vastauksissa kasiteltiin kuitenkin tunteita ja vuorovaikusta hyvin avoimesti
ja itseaan reflektoiden, joten vastauksissa ei I0ydetty tai pystytty paattelemaan

kulttuurisia eroja.

Sosioemotionaaliset taidot nahtiin vastauksissa lahes poikkeuksetta todella tar-
keina opettajan — seka arkielaman — taitoina. Vastauksista korostui konkreettisten
harjoituksien lisaksi reflektoinnin ja oman pohdinnan merkitys omien sosioemo-
tionaalisten taitojen kehityksessa. Tulokset laajentavat siis esimerkiksi Jenning-
sin ja Greenbergin (2009) seka Talvion (2014) havaintoja opettajan sosioemotio-
naalisten taitojen merkityksesta tuomalla esiin, miten nama taidot kehittyvat op-
pimispaivakirjojen avulla. Aineistosta nousseet sosioemotionaalisen oppimisen
teemat toimivat aiheiden analysoinnissa paaosin hyvin. Analyysin aikana ongel-
maksi nousi hiukan vastuullisen paatoksenteon teema, koska aiheena teema oli
lopulta hyvin laaja ja liittyi paljon my6s muihin teemoihin. Siksi tdman teeman
vastauksien luokittelu oli erityisen haastavaa, mutta uskon paasseeni kuitenkin

tassa luokittelussa hyvaan lopputulokseen.

Aineistossa kerrotuista sosioemotionaalisen oppimisen taidoista nostan aluksi
esiin kaksi teemaa, joista puhuttiin aineistossa kaikista vahiten. Oman toiminnan
saatelyn seka vastuullisen paatdksenteon teemoissa ilmeni hyvin vahan vastauk-
sia toistamisen tasolla. Oivaltamisen tasolla naiden teemojen vastauksia esiintyi
kuitenkin suhteellisen paljon. Konkreettisimmat sosioemotionaaliset taidot eten-
kin opettajan ty0ssa ovat — tai ainakin tuntuvat olevan — vuorovaikukseen liittyvia.
Tama selittaisi vuorovaikutuksen kehittamisen ja ryhmadynamiikan teemoissa
esiintyvien vastausten selkeasti suuremmat maarat. Minatietoisuus, itsensa joh-

taminen ja vastuullinen paatoksenteko taas liittyvat vahvasti itsensa reflektointiin
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seka omiin tunteisiin ja arvopohjaan. Opettajan ammatissa nakyvimpana piir-
teena voidaan pitaa opettajan vuorovaikutusta oppilaisiinsa. Siksi oman itsensa
pohtiminen voi helposti jadda myds vahvasti reflektiivisten oppimispaivakirjojen
kirjoittamisessa vahaiseksi. Useimmiten taman tyyppinen pohdinta oli aineistossa
kuitenkin kaikista kriittisinta pohdintaa. Oman toiminnan pohtimisen kautta paas-
taan opettajaksi kasvamisen ytimeen eli omien uskomuksien, tunteiden, arvojen
ja vahvuuksien kriittiseen tarkasteluun ja jatkuvaan muutokseen, joka mahdollis-
taa oman opettajuuden l0oytamisen ja sen perustelun. Voisiko siis etenkin opetta-
jan omaan ajatusmaailmaan keskittyvaan reflektioon ohjata enemman opettajan-
koulutuksessa konkreettisten vuorovaikutustaitojen tueksi? Sosioemotionaalisen
oppimisen osa-alueiden taidot rakentuvat lopulta prosessimaisesti ja oman toi-
minnan saatelyn taidot ovat perusta seka edellytys sosiaalisen vuorovaikutuksen

taidoille.

Yhdessa tutkimuksen osallistujan vastauksessa kulminoitui mielestani erinomai-
sesti sosioemotionaalisten taitojen, reflektion ja opettajaksi kasvamisen yhteys.

Kurssin keskeisimpana antina pidin konkreettisia ja interaktiivisia harjoitteita,
jotka mahdollistivat omien ajatusten peilaamisen teorian ja kdytannon kokemuk-
sien valossa. Ne tukivat oppimistani, silla ajattelen etta ryhmaprosessi ja vuoro-
vaikutustaitojen oppiminen vaatii aktiivisia, vuorovaikutteisia harjoitteita, joissa
keskinainen reflektio on avain asemassa. (HO5)

Opettajan ammatissa on keskiossa reflektio, jonka kautta opettaja pystyy yhdis-
tamaan teoreettista tietoa kaytannon opetustilanteisiin (Korkko & Ketonen, 2023;
Stenberg ym., 2016; Mannikkd, 2019). Sosioemotionaaliset taidot ovat opettajalle
hyvin kaytannonlaheisia taitoja, jotka voivat auttaa niin oppilasryhman hallin-
nassa, oppilaiden luottamuksen rakentamisessa seka toimivien vuorovaikutus-
normien luomisessa. Pelkat konkreettiset vuorovaikutusharjoitukset ja toiminta-
tavat eivat ylla todelliseen potentiaaliinsa, jos niiden merkitysta ei ymmarreta tai
osata soveltaa. Tassa vastauksessa korostuu lisaksi ryhman keskinainen reflek-
tio. Tutkimuksen tuloksissa korostui etenkin, miten etenkin HY:n opiskelijat koki-
vat ryhmaytymisen ja ryhman merkityksen tarkeana oppimisessaan ja yliopisto-
ymparistdon sopeutumisessa. Vaikka kurssin lopputydna olikin lopulta opiskelijan
oma oppimispaivakirja ja sen kooste, kurssilla tyoskentely sisalsi vastaustenkin
mukaan paljon reflektiivista pohtimista ryhmassa, eli yhteisollista reflektiota.
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Yhteisollinen reflektio on klassisesti yhdistetty etenkin opettajien ammatilliseen
toimintaan, minka avulla voidaan vahvistaa niin yksittaisen opettajan osaamisen
syvyytta kuin yhteisén vuorovaikutussuhteita (Prilla ym. 2013, 250; Grey, 2011,
27). Yhteisollisella reflektiolla on kuitenkin paljon potentiaalia jo opettajan opinto-
jen aikana. Ryhman oppimista tehostaa erilaisten vahvuuksien ja osaamistasojen
luoma lahikehityksen vyohyke (Vygotski, 1978), kun taas yhteinen reflektio tuo
erilaisten ihmisten nakdkulmat yhteisen ajattelun piiriin, jossa omaa reflektiota
saa kehitettya. Yhteisollinen reflektio vaatii kuitenkin avoimen ja turvallisen ilma-
piirin toimiakseen. Helsingin yliopiston kasvatuspsykologian opinnoissa koroste-
taan tiivista opiskelijayhteis6a ja oman ryhman ryhmaytymista niin erilaisilla har-
joitteilla kuin kurssien toimintatavoillakin. Esimerkiksi nailla keinoilla opettajaopin-
toihin pystytdan luomaan turvallista ja kannustavaa ymparistda yhteista reflek-
tiota varten, mutta kyseisen toimintatavan kehittamiseen ja tietoiseen toteuttami-

seen voi varmasti viela panostaa opettajaopinnoissa enemman.

Tassa tutkimuksessa etsittiin nakokulmia opettajaopiskelijoiden reflektioon seka
reflektion yhteydesta sosioemotionaalisten taitojen oppimisen tukemiseen. Pie-
nen aineiston laadullisena tutkimuksena raapaisen kuitenkin vain ilmididen pintaa
eika tuloksista voida viela tehda kovin yleispatevia johtopaatoksia. Tutkimukseni
toi silti hyvin esiin, miten konkreettisten harjoituksien lisaksi reflektio tukee tehok-
kaasti sosioemotionaalisten taitojen oppimista ja niiden yhdistamista opettajan
tydhon. Tutkimuksessa esiteltiin laajasti opettajaopiskelijoiden erilaisia kriittisen
reflektion tapoja seka pohdittiin yhteiséllisen reflektion mahdollisuuksia tehok-
kaana oman oppimisen ja reflektiotaitojen kehittajana. Opettajien ja opettajaopis-
kelijoiden reflektion ilmiét vaativat kuitenkin viela paljon jatkotutkimusta. Sosio-
emotionaalisten taitojen ja reflektion yhteytta, kriittista reflektiota seka etenkin
opettajaopiskelijoiden yhteisoéllista reflektiota pitaisi tutkia viela enemman, koska
nama ilmiot tukevat vahvasti opettajaopiskelijoita ja opettajaksi kasvamisen tai-

toja jo opintojen alusta asti.

Sosioemotionaalinen osaaminen ja reflektion taidot ovat opettajille erityisen tar-

keita jatkuvasti nopeasti muuttuvassa maailmassamme. Koko maailmaa — ja niin
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ikaan koulumaailmaakin — ravistee vuosi toisensa jalkeen niin globaalit innovaa-
tiot kuin globaalit ongelmat ilmastokriisistéa ja pandemioista uusiin sotilaallisiin
konflikteihin. Nykykoulutuksessa puhutaan jo 2020-luvun koulutuksen haasteista,
joihin kuuluu nopeasti muuttuvan maailman yhteiskunnallisia, kulttuurillisia, tek-
nologisia ja ekologisia sisaltoja (Opetushallitus, 2021). Naita haasteita huomioon
ottaen opetus- ja kulttuuriministerion uusin opettajankoulutuksen kehittamisoh-
jelma (2022) listasi tarkeimmiksi tavoitteiksi etenkin opettajien laaja-alaisen pe-
rusosaamisen, luovan asiantuntijuuden seka kyvyn kehittaa omaa osaamista ja
oppilaitosta. Jatkuvasti muuttuvat kouluolosuhteet ja -haasteet vaativat opetta-
jalta vahvaa sosioemotionaalista osaamista seka oman toiminnan tarkasteluun ja
muovaamiseen. Opettaja on lopulta tydnsa luonteen puolesta jatkuvassa muu-
toksen, reflektion ja uudestaan oppimisen syklissa. Matikaista (2022) laina-
ten: "Opettaja ei ole koskaan opettajana eikéd ihmisena valmis”. Askeista to-
teamusta ei kuitenkaan kannata ajatella negatiivisena asiana; ajatus ihmisen kes-
keneraisyydesta tarkoittaa myds sita, etta elamassa I0ytyy aina uusia mahdolli-

suuksia oppia ja kehittya.
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