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Tutkielman tarkoituksena oli selvitdd tietokonepohjaisen observoinnin soveltuvuutta
liikkunnanopetustapahtuman tarkkailuun ja analysointiin. Observoinneilla tavoiteltiin
palautetietoa, jota liikkunnanopettajaksi opiskelevat voisivat kéyttdad opetuksen analysoinnin
tukena. Tietokoneobservointeihin osallistui kahdeksan liikuntapedagogiikan opiskelijaa.
Ty0 eteni toimintatutkimukselle tyypillisesti vaiheittain, suunnittelusta toteutukseen ja
arviointiin. Ensimmdéisen tutkimustehtdvin muodosti tietokoneobservoinneissa kiytetyn
luokitusjérjestelmén tydstaminen. Toiseksi pyrittiin hankkimaan tietoa observointimenetel-
min kéyttokelpoisuudesta ja toimivuudesta. Tamé tapahtui marras-joulukuussa 1997 Di-
daktisen observoinnin -kurssilla. Kurssin my6té saatiin tietoa observointien luotettavuu-
desta, tarpeellisuudesta ja menetelmén soveltuvuudesta liikunnanopettajaksi opiskelevien
kayttoon. Kolmanneksi kokeilulla haettiin tietoa tietokoneobservointien jatkokehittelyd
varten.

Tietokoneobservoinneissa kiytettiin kuusiluokkaista LIIKOBS -luokitusjirjestelmai.
Luokista viisi kuvasi opettajan toimintaa ja yksi oppilaan aktiivisuutta. Observoinnit
perustuivat tapahtumien keston ja esiintymistiheyden mittaamiseen. Observointitietojen
lisdksi tyohon kerittiin aineistoa opiskelijoille suunnatuilla kyselyilld. Tyon eri vaiheissa
kirjoitetut muistiinpanot auttoivat erityisesti tietokoneobservointien jatkokehittelyd
suunniteltaessa. Tietokoneobservointien luotettavuutta tarkasteltiin monipuolisesti ja se
todettiin varsin hyviksi. Opiskelijat kokivat observoinneilla hankitun palautetiedon
tarpeelliseksi. Observoinnit antoivat uutta tietoa opettajan ja oppilaan toiminnasta seké
auttoivat opiskelijoita hahmottamaan ajankaytt6d liikunnanopetustilanteessa. Lisiksi
saatiin viitteit4 siitd, ettd tietokoneobservointi on soveltuva liikunnanopetuksen tarkkailu-
menetelmé myos opiskelijakaytossi.

Tietokoneobservoinnit eivit riitd kertomaan opettajalle koko opettamisen kuvaa, silld
opetustilanteen toimintaa ja ajankdyttod kuvaava nakokulma on rajallinen. Tietokoneob-
servointien avulla saatava tieto mahdollistaa kuitenkin sen, ettid opiskelija voi hahmottaa
opettamisesta kokonaiskuvan ja ottaa opetustilanteen haltuun objektiivisesti yhdesta
nikokulmasta. Parhaimmillaan observointitiedot toimivat pohjana, joka johdattaa opiskeli-
jan syvemmalle opettamisen kysymysten, syiden ja seurausten pohdintaan.

Asiasanat:

didaktinen observointi
litkkunnanopetus
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1 JOHDANTO

Opettajankoulutuksessa on entisti selvemmin tiedostettu, ettd opetuskokemusten méiralli-
nen karttuminen ei yksin riitd hyviksi opettajaksi oppimiseen. Opetuskokemuksista
oppiminen edellyttii jatkuvaa tiedon prosessointia, kokemusten aktiivista jisentamisti ja
reflektointia (Atjonen 1995b, 77). Viime vuosikymmenet ovat opettajankoulutuksessa
merkinneet siirtymistd ns. teknisrationaalisesta opettajankoulutuksesta kohti ajattelevan
opettajan kouluttamista. Téllainen kehitys on selvisti havaittavissa seké kansallisesti ettd
kansainvilisesti. (Krogfors 1997, 32; Ojanen 1996, 51.)

Opettajan ammattiin siséltyvit reflektiivisyys ja itsearviointi vaatimukset ovat
saavuttaneet myds liikuntakasvatuksen alan. Liikunnanopettajien reflektiivisyyden puolesta
ovat puhuneet useat tutkijat eri yhteyksissd (mm. Graham 1991; Tinning 1991; Dodds
1989). Sellaisia empiirisid tutkimuksia, jotka Kkaésittelisivat reflektiivisyyttd
liikunnanopettajakoulutuksessa on julkaistu ulkomailla muutamia. Opettajaksi opiskele-
vien reflektiivisyyttd on néissa tutkimuksissa pyritty lisddim4an mm. kdyttdmalld oppimis-
paivakirjaa, reflektiivistd raportointia, opetuksen videointia ja kommentointia, seké tuntien
observointia ja analysointia. Liséksi ohjaavien opettajien kanssa on kiyty erilaisia ohjaus-
keskusteluja. Kokeiluista saadut tulokset ovat vaihtelevia, eivétké ne kaikilta osin ole kovin
rohkaisevia. Tutkimuksissa on kylld havaittu opiskelijoiden reflektiokyvyn jonkinasteista
kehittymistd, mutta reflektion on todettu jddvén ldhinnd tekniselle tasolle. Opiskelijat
analysoivat siis 1dhinna opetusteknisid- ja luokanhallintatekijoitd (Byra 1996; Tsangariduon
& O'Sullivan 1994).

Tamaén tyyppistd tutkimusta, jonka myotd opettajankoulutusta voidaan kehittad
kaivataan vield lisdd. Suomessa yksi tdmén hetken suurimmista hankkeista on Kajaanin
opettajankoulutuslaitoksen yhteyteen perustettu didaktinen prosessilaboratorio ja siihen
liittyvd koulutuksen kehittdmisprojekti. Koulutuksella pyritdén lisiiméién opetusharjoitte-
lijoiden didaktista tietoisuutta ja opetustapahtuman analysointikykyi. (Atjonen 1995a.)

Tamén tyon ensisijainen tarkoitus oli kokeilla tietokonepohjaisen observoinnin
soveltuvuutta lilkkunnanopetustapahtuman tarkkailuun ja analysointiin. Observointikokeilut
_.tehtiin marras-joulukuussa 1997 liikuntapedagogiikan 2. vuosikurssin opiskelijoiden
kanssa Didaktisen observoinnin -kurssilla. Didaktisella observoinnilla tarkoitetaan tissi
yhteydessi opetus-oppimistapahtuman tarkkailua ennalta suunniteltujen observointijarjes-

telmien avulla. Lisdksi tutkielman avulla pyrittiin saamaan tietoa, jota voitaisiin kayttad
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hy6dyksi suunniteltaessa Didaktisen observoinnin -projektin kdyttoon omaa suomalaista
tietokonesovellusta.

Tyo sai alkunsa kesélld 1997 suorittaessani kasvatustieteen opintoihin kuuluvaa
harjoittelujaksoa Jyviskyldn yliopiston liikuntakasvatuksen laitoksella LitT Pilvikki
Heikinaro-Johanssonin ohjauksessa. Heikinaro-Johansson on jo vuosia ollut suunnittele-
massa ja ohjaamassa laitoksen liikuntapedagogiikan opintoja ja erityisesti Didaktisen
observoinnin -kurssi on viime vuosina ollut hinen vastuualueénaan. Tiivis yhteisty6 hdnen
kanssaan mahdollisti tietokoneobservointikokeilun ja sitd seuranneen toimintatutkimus-
tyyppisen prosessin.

Kiinnostus liikunnanopetus-oppimistapahtuman tutkimukseen on suhteellisen
myohéin herdnnyttd. Vasta 70 -luvulta ldhtien on alettu kehitella sellaisia observointijér-
jestelmid, jotka soveltuvat nimenomaan liikunnanopetus-oppimistapahtuman tarkkailuun
observointitutkimuksia suoritettiin myos opettajiksi opiskelevien parissa (Randall 1992,
32). Tosin Siedentop (1991, 294) raportoi, ettd perinteisten, ei-systemaattisten metodien
kayttd liikkunnanopettajakoulutuksessa on edelleen yleisempid kuin systemaattisen obser-
voinnin kayttd. Liikunnanopetuksen tutkimuksen kannalta merkittdvénd voidaan pitda
Dartsin ym. (1989) kokoamaa teosta erilaisista liikunnanopetuksen observointiin tarkoite-
tuista menetelmistd. 1990 -luvun taitteessa alkanut laadullisen tutkimuksen aalto, on
selvisti vahentéinyt my6s kvantitatiivisen observoinnin suosiota. Mielenkiintoisia haasteita
ja mahdollisuuksia observointiin tarjoaa video- ja muun taltiointitekniikan kehittyminen.
Lisdksi tietotekniikka ja ohjelmointi saattavat mahdollistaa tulevaisuudessa opetus-

oppimistapahtuman entistd syvemmaén ja monipuolisemman analyysin sekd méaérillisesti

ettid laadullisesti.



2 DIDAKTINEN OBSERVOINTI LIIKUNNAN-
OPETTAJAKOULUTUKSESSA

Didaktisen observoinnin -kurssi pyrkii osaltaan vastaamaan siihen opettajankoulutuksen
tavoitteeseen, joka tihtédd opettajan kouluttamiseen oman tyonsa tutkijaksi ja kehittéjéksi.
Kurssilla pyritddn opettajaksi opiskelevan analyyttisen reflektiokyvyn edistédmiseen.
Kurssin aikana tutustutaan erilaisiin opetustapahtuman observointi- ja arviointimenetelmiin
ja tavoitteena on, etti opiskelija oppisi seuraamaan opetustapahtuman kannalta relevantteja
tekijoitd. Observoinnin pddpaino on systemaattisten menetelmien kéytossa.

Didaktisella observoinnilla on suomalaisessa liikunnanopettajakoulutuksessa jo
suhteellisen pitkiit perinteet, silld opiskelijoiden opetuskiyttdytymisti on arvioitu jo
25 -vuoden ajan. Opetustilanteiden videointeja on tehty vuodesta 1973 lihtien. (Heikinaro-
Johansson 1997a.) Lehtori Liisa Heinild opetti 70 -luvun alkupuolella liikunnan opiske-
lijoita Flandersin interaktioanalyysin avulla (Flanders 1970). Heinilé kehitteli sittemmin
Flandersin jirjestelméd paremmin liikunnanopetukseen soveltuvaksi (Heinild 1979). Viime
vuosien aikana on didaktista observointikoulutusta edelleen kehitetty ja pyritty 16ytdméin
entistd tarkoituksenmukaisempia menetelmié opiskelijoiden kayttoon.

Opiskelijat tekevit kurssin aikana pienen observointiin perustuvan tutkimuksen
omasta toiminnastaan opetustilanteessa. Tutkimuksen tekemiseksi opiskelijan tulee
suunnitella parin kanssa mielekés aihe, laatia opetustuokioille tuntisuunnitelmat, toimia
opettajana pienoisopetustilanteissa, analysoida videolta opetusta systemaattisen obser-
voinnin avulla, raportoida ja esittdd tulokset sekd tehdd johtopaitdkset. (Heikinaro-
Johansson 1997b.) Kurssiin liittyvd opintomateriaali on koottu vihkoseksi ja jokainen
opiskelija saa sen kurssin alussa.

Didaktisen observoinnin -kurssi on osa liikuntapedagogiikan aineopintoja ja se
ajoittuu pddaineopiskelijoilla tavallisesti toisen opiskeluvuoden syksyyn. Kurssi on osa Lii-
kunnan didaktiikka ja pedagogiikka 2 -opintokokonaisuutta, joka kokonaisuudessaan
kasittdd 5 opintoviikkoa ja josta didaktisen observoinnin osuus on noin 1,5 opintoviikkoa.
Didaktisen observoinnin -kurssiin kuuluu 8 tuntia luentoja ja 24 tuntia harjoituksia.
T T Harjoituksia varten opiskelijat itmoittautuvat pientyhmiifi, joihin jokaiseen tulee fioin 8-12
opiskelijaa. Harjoitukset jakautuvat siten, ettd pienoisopetuksen osuus on 12 tuntia ja
seminaari-istuntojen osuus saman verran. Seminaari-istuntojen aikana valmistaudutaan

pienoisopetukseen ja oman opetuksen observointiin ja analysointiin. Liséksi perehdytéin
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kurssitydn tekemiseen. Viimeiselld seminaarikerralla tyot esitetdin omalle ryhmiille.
Kurssin kokonaisrakenne on esitetty kuviossa 1.

Opiskelijat toimivat kurssin alusta ldhtien pareittain ja tilld tavoin pyritdin hyo-
dyntdméidn vertaisryhméoppimisen etuja. Pari valitsee itselleen yhteisen, mielekkéin
opetusaiheen. Usein opiskelijat ovat halunneet valita jonkin uuden, mahdollisesti hieman
erikoisemman liikuntamuodon. Joskus opetusaihe on ollut parin toiselle jisenelle tuttu,
mutta toiselle outo ja opiskelijat ovat verranneet siséllén tuttuuden vaikutusta opettajan
toimintaan. Opetusaiheen valinta on jétetty tietoisesti vapaaksi ja siten on pyritty motivoi-
maan opiskelijoita. Opiskelija saa kerrankin opettaa sitd, mitd haluaa ja mikd tuntuu
kiinnostavalta. Samalla hin voi itse sdddells sitd, millaisen haasteen ottaa vastaan. Yleensi
muussa opetusharjoittelussa harjoittelun ohjaaja antaa opetettavan aiheen.

Jokaiselle opiskelijalle tulee kurssin aikana kaksi pienoisopetuskertaa. Pienoisope-
tuksen yhteydessd voidaan puhua tarkoituksellisesti rajatuista opetuksellisista konteks-
teista, jotka tarjoavat opettamista opiskelevalle mahdollisuuden keskittyd opetustaitojen
harjoittelemiseen turvallisessa ymparistossid. Pienoisopetus tai laboratorio-opetus on
peruskoulutusvaiheessa osa monia opettajankoulutusohjelmia. Téll6in on liséksi hyvid
mahdollisuus tarjota opettajaksi opiskelevalle yksilollistd systemaattista palautetta. (mm.
Metzler 1990, 16.)

Pienoisopetustilanteissa oppilaina ovat oman ryhmén muut opiskelijat, noin 8-10
oppilasta. Opettajalla on opetustuokiossa langaton mikrofoni, jolla héanen puheensa ja muu
verbaalinen viestintd saadaan taltioitua tarkasti. Liikuntatieteellisen AV-toiminnasta
vastaava henkil6 tallentaa opetustilanteen yhdelld videokameralla. Pienoisopetuksen pituus
on tavallisesti ollut 15 minuuttia, mutta tietokoneobservointiryhmissi opetusaika lyhennet-
tiin 10 minuuttiin. Opetusajan lyhennys tehtiin kidytinndn syistd: observointiohjelman
kayttimiseen, tallentamiseen ja observoinnin aloittamiseen haluttiin varata hieman aikaa.
Yhden kaksoistunnin aikana on ehdittidvd kidydd lapi neljin eri opettajan opetustuokiot.
Kiireen tuntu ja hosuminen saattaisi vaikuttaa kielteisesti seké observoijan etté opettajan

keskittymiseen.
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Ensimmiisen opetuskerran jilkeen opiskelijat analysoivat omaa opetuskiyttiyty-
mistddn sekd systemaattisten ettd perinteisten menetelmien avulla. Tdmén analyysin
pohjalta kukin opiskelija valitsee yhden tai kaksi parannettavaa asiaa omasta opettami-
sestaan seuraavaa opetustuokiota varten. Toisesta opetustuokiosta analysoidaan yleensa
vain timi muutostavoite. Opiskelija saa katsottavakseen videon molemmista opetus-
tuokioistaan.

Vuosina 1995 ja 1996 didaktisen observoinnin-kursseille osallistui 55 naisopis-
kelijaa ja 46 miesopiskelijaa (n =101). Heidén vastauksensa palautekyselyssi kertoivat, etta
93% opiskelijoista oli kokenut kurssin kokonaisuudessaan hyodylliseksi. Lihes jokainen
(99%) koki, ettd tutkimuksen tekeminen omasta toiminnasta opetustilanteessa oli ollut
hyodyllistd. Kuitenkin vain 44% piti kurssia tydomééréltdéin sopivana. Yli puolet opiskeli-
hin verrattuna. (Heikinaro-Johansson 1997a.)

Kun observointitieto kerdtddn ja analysoidaan kisin lomakkeille kuluu siihen
paljon aikaa ja timi oli varmasti osasyy siihen, miksi kurssi koettiin tyoladksi. Jos kurssi
nen sen sisdltoihin laskee. Ylimitoitettu kurssi saattaa aiheuttaa sen, ettd opiskeluun tulee
yhi enemmén suorittamisen maku. Tdmé4n ongelman korjaamiseksi alettiin kehittdi tieto-

konepohjaista liikunnanopetuksen observointijérjestelméaa.



3 LIIKUNNANOPETUKSEN LUONNE

Opetus on tavoitteellista ja suunniteltua toimintaa. Opetustapahtumassa opettajan ja oppi-
laan vilisen vuorovaikutuksen tavoitteena on luoda oppilaalle edellytykset oppimiseen.
Edelld sanottu pitee ymmarrettidvisti yhtd hyvin luokkahuoneopetukseen kuin liikun-
nanopetukseenkin. Opetuksen ja kasvatuksen ydinkysymykset eivit kaikilta osin ole
kontekstista riippuvaisia. Liikunnanopetuksella on useita yhteisid piirteitd muiden koulussa
opettavien aineiden kanssa, mutta sen lisiksi myds omat luokkahuoneopetuksesta poik-
keavat erityispiirteensd. Oman erityisosansa liikunnanopetukseen tuovat mm. liikunnan
erilaiset oppimisympéristot (voimistelusali, urheilukentti, uimahalli, metsi jne.) ja moni-
naiset tavoitteet ja opetettavat sisdllot. Nami erityispiirteet ovat johtaneet siihen, ettd
litkkuntakasvatuksesta on tullut oma itsenéinen tieteenalansa.

Liikunnanopetuksessa opettajan ja oppilaan toiminta on usein nékyvid. Tastd
syystd liikunnanopetuksen havainnointi ja mittaaminen on monesti helpompaa kuin luok-
kahuoneopetuksen. Esimerkiksi oppilaiden osallistumisen havainnoiminen liikuntatilan-
teessa on suhteellisen yksiselitteistd verrattuna luokkahuoneen tilanteeseen, jossa tulisi
pystyd arvioimaan tyOskenteleeké oppilas opettajan antaman tehtdvén parissa (lukee,
laskee, pohtii) vai harhailevatko hinen ajatuksensa jossakin muualla. Liikunnassa oppilai-
den on lis#ksi vaikea teeskennelld osallistuvansa. Liikunnanopetuksen nikyvé luonne on
vaikuttanut siihen, ettd systemaattisesta observoinnista on tullut niin paljon kiytetty
liikkunnanopetuksen tutkimusmenetelmi. (Metzler 1986.)

Koska seki opettaja ettd toiset oppilaat nékevit yksittdisen oppilaan suorituksen
ldhes jatkuvasti, ei oppilas voi kétked huonojakaan suorituksiaan. Liikunnassa oppilaalla
ei ole “oman pulpetin turvaa”. Oppilaan osallistuminen on liikunnassa kokonaisvaltaista ja
suoriutumistilanteet toistuvat usein. Luokassa yksittdinen oppilas pdésee esiintymién tai
vastaamaan suhteellisen harvoin. Ndma erityispiirteet aiheuttavat sen, ettd opettajan on
vaatii monesti myds opettajan fyysistd osallistumista. Esimerkiksi aerobic-tunnin ohjaami-
nen edellyttiid opettajalta hyviai fyysistd kuntoa ja koordinaatiokykyd. Erilaisten suoritus-

mallien ndyttdminen ja oppilaiden avustaminen vaikkapa telinevoimistelun suorituksissa

ovat muita esimerkkeji liikkunnanopettajan tyon fyysisestd puolesta.
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3.1 Liikunnanopetuksen tavoitteet ja opetuksen jirjestiminen

Liikuntakasvatuksen tavoitteet voivat olla psykomotorisia, kognitiivisia, tai sosiaalis-
affektiivisia. Liikunta tarjoaakin varsin monipuolisesti sellaisia tilanteita, jotka mahdol-
listavat esimerkiksi sosiaalisen kasvatuksen. Erilaiset liikuntaleikit ja pelit vaativat
oppilaalta mm. yhteisten sdéntdjen noudattamista, yhteistyokykyéd ja omien tunteiden
hillintad. Useat liikuntatunnin tilanteet ovat sellaisia, ettd oppilaan on huomioitava myos
toisen yksilon tarpeet. Toisaalta liikunnassa on myos kilpailullinen elementtinsé, joka
liittyy erityisesti mitattaviin suorituksiin. Taitava liikunnanopettaja osaa hyodyntié téllaiset
tunneilla syntyvit sosiaalisen tai affektiivisen kasvatuksen mahdollisuudet. Parhaimmillaan
liikuntatunnit tarjoavat oppilaille my6s paljon toimintaa, tilaisuuksia virkistdytymiseen ja
energian purkamiseen. T4lld tavoin niit4d voi pitdd myds jonkinlaisena vastapainona muulle
koulunkiynnille.

Seki peruskoulun ettd lukion opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, etté lii-
kunnan tavoitteena on kasvattaa lapsia ja nuoria likkkumaan ja liikunnan avulla. Néistd
ehki korostuneemmin esilld on viime vuosina ollut liikkunnan avulla kasvattaminen. Lii-
kunnanopetuksen avulla pyritddn esimerkiksi oppilaan itsetuntemuksen kehittdmiseen,
myonteisen liikunta-asenteen luomiseen seki yhteistyotaitojen ja ilmaisutaitojen kehittimi-
seen. Erilaisten sosiaalis-affektiivisten ja eettisten tavoitteiden liséksi lilkkunnanopetuksen
keskeisiin tavoitteisiin kuluu myos liikuntataitojen oppiminen. (Opetushallitus 1994a;
1994b.)

Liikunnanopetuksen tavoitteena on harjaannuttaa oppilaan liikehallintaa, kuntoa,
motorisia perustaitoja ja litkunnan lajitaitoja. Motoriset perustaidot ovat taitoja, joita
tarvitaan jokapiiviisissa toiminnoissa ja niitd ovat esimerkiksi kéveleminen, juokseminen,
hyppddminen, heittdminen, kiinniottaminen ja potkaiseminen. Motoriset perustaidot
muodostavat perustan erilaisille liikunnan lajitaidoille. (Opetushallitus 1994a, 107-108.)
Taitojen oppiminen on parhaiten mahdollista silloin, kun lapsi tai nuori saa riittavésti
tilaisuuksia harjoitteluun, tarvittavan méairdn rohkaisua ja tukea sekd asiantuntevaa

......_ohjausta. Hyvi tilaisuus harjoitteluun tarkoittaa hyvii olosuhteita ja vilineitd seki riittavad
ajankdyttod. Laadukkaalla opetuksella on taidon oppimisessa ehki kaikkein tirkein rooli.
(Gallahue 1993, 22-23.)

Taidon oppimista voidaan kuvata eri vaiheiden kautta. Vaiheiden miird vaihtelee
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kirjallisuudessa jonkin verran, mutta tavallisesti erotetaan ainakin kolme taidon kehitty-
mistd kuvaavaa vaihetta. Varhaisessa eli kognitiivisessa vaiheessa luodaan taidon tiedolli-
nen perusta ja muodostetaan kuva opittavasta taidosta. Vili- eli assosiatiivinen vaihe
painottuu toiminnalle ja télloin luodaan taidon hermostollista pohjaa. Taidosta alkaa
hahmottua sisdinen malli. Lopullisessa eli autonomisessa vaiheessa suoritus hioutuu
saumattomaksi, hallituksi kokonaisuudeksi ja sen ohjaus siirtyy aivojen alimmille osille.
(Numminen 1994, 99-102.)

Haasteelliseksi liikuntataitojen opettamisen tekevit heterogeeniset oppilasryhmiit.
Vaikka oppilaat ovat ldhes samanikdisid, saattaa heiddn kehittyminen ja kypsyminen
vaihdella suuresti. Taitojen oppimisen kannalta on hyvin tirke#i, ettd opettaja voi tarjota
oppilaalle sopivia; riittdvidn haasteellisia, mutta ei liian vaikeita harjoitteita. Opettajan
tehtédvind on havainnoida oppilaiden suorituksia, niin etti hdn pystyy mééritteleméin
kunkin oppilaan taitotason ja tille tasolle sopivat harjoitteet. Jo tuntien suunnitteluvai-
heessa olisi tirkedad miettid, miten erilaisia liikkuntatehtévid voi tarvittaessa helpottaa ja vai-
keuttaa. (Graham, Holt/Hale & Parker 1998, 88-92.)

Liikunnanopettajan on pystyttivi arvioimaan oppilaiden suorituksia vilittomasti
suoritustilanteessa. Liikunnassa oppilaiden tyoskentelystd ei jdd samanlaisia pysyvid
tuloksia kuin luokkahuoneopetuksessa tavallisesti jai, esimerkiksi kirjoitettujen vastausten
muodossa. Nopeasti ohimenevien liikuntasuoritusten tarkkailu ja analysointi asettaa
opettajan lajitietimyksen ja observointitaidot koetukselle. (Rink 1993, 23, 49.)

Realististen tavoitteiden asettaminen ja moninaisiin tavoitteisiin pyrkiminen vaatii
liikkunnanopettajalta ammattitaitoa (Rink 1993, 6-8). Liikunnanopetus tapahtuu erilaisissa
tiloissa ja ympéristoissé, jotka saattavat poiketa paljonkin toisistaan. Ulkona liikuttaessa
opettajan on huomioitava séidolosuhteetkin. Opetuksen jérjestdminen on vaativaa, silld
erilaisten tilojen liséksi liikunnassa kéytetdin paljon vilineitd ja telineitd. Opettajan taytyy
16ytad ne menettelytavat, joilla oppilaat saavat vilineet, kuinka he muodostavat ryhméit ja
kuinka tila jaectaan oppilaiden kesken (Rink 1993, 10). Siedentopin (1991, 196) mukaan
litkkunnanopettajan olisi hyvéd vakiinnuttaa luokassa sellaiset organisatoriset toimet, joiden

avulla saistyy aikaa varsinaiseen opetukseen ja likkkumiseen.

Oppilas saa liikuntatunnilla palautteen suorituksestaan varsin usein vélittomésti.

Tieto onnistumisesta tai epdonnistumisesta voidaan saadaan suorituksen tuotoksena.
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painottaa, ettd tuntien tulisi olla sekd fyysisesti ettd psyykkisesti turvallisia. Jokaisen
oppilaan tulisi tuntea, ettd héinen tekemisidén tuetaan eiké kukaan pilkkaa hénen suorituksi-
aan. Rink (1993, 155-156) muistuttaa, etti opettajan tulisi olla riittdvéin hienotunteinen
korjatessaan oppilaiden virheiti. Jokaisella oppilaalla on halu menesty4 opettajan ja toisten
oppilaiden silmissi. Oppilaita voi auttaa korjaamaan virheitddn my0s positiivisella tavalla.
Erityisesti yksittdiselle oppilaalle julkisesti annettavan palautteen suhteen on oltava
harkitseva.

Opettajan palaute voi antaa oppilaalle tietoa suorituksesta, mutta silld on muitakin
tehtévid. Palaute voi toimia myds oppilaita motivoiden ja ylldpitden sitoutumista tehtiviin.
(Rink 1993, 23.) Lee, Keh ja Magill (1993) analysoivat tutkimuksia liikunnanopettajien
palautteenannosta ja he huomasivat, ettd sopiva palaute saattaa olla erilaisissa liikun-
tasuorituksissa hyvinkin erilaista. Liséksi opettajan on otettava huomioon, etti eri oppilaat
kokevat saman palautteen eri tavoin. Palaute, joka edistdd yhden oppilaan oppimista voi
jopa estéd toisen oppilaan oppimisen. Palautteen myonteiseen vaikutukseen ei pitiisi siis

luotaa sokeasti, vaan sen miéré ja laatu tulisi harkita tarkasti. (Lee, Keh & Magill 1993.)

3.2 Liikunnanopettajan ammattitaito

Vuorinen (1995, 7) vertaa opettajan tyotd mielesténi varsin osuvasti suunnistamiseen.
“Vililld héan (opettaja) kulkee eteenpdin péddmairitietoisesti kuin seuraisi merkittya
luontopolkua. Hetken kuluttua polku kuitenkin haarautuu tai hividi kanervikkoon. Vililld
on palattava taaksepiin tarkistamaan oikeaa suuntaa, toisen kerran on kiivettava vuorelle
ihmetteleméén, missé oikein ollaan menossa.” Vuorinen jatkaa vield, ettd opettaja ei voi
etukiteen tietéd millaisia tilanteita hin joutuu ryhménsi kanssa matkalla ratkomaan, mutta
hén voi kehitti4 itselleen hyvin suunnistajan valmiudet, niin ettd selvidd maastosta kuin
maastosta.

Dodds (1994) on pohtinut artikkelissaan hyvén liikunnanopettajan ominaisuuksia
ja méirittelee, ettd téllaisella opettajalla on kyky kayttid sellaisia opetuskiytintoji, jotka
optimoivat erilaisten oppilaiden saavutukset erilaisissa olosuhteissa. Hyvilld opettajalla on

selvd kuva tavoitteista, joihin han pyrkii.
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Dodds on liséksi pyrkinyt selvittimén, kuinka tirkedd hyville liikunnanopettajalle
ovat toisaalta omat henkildkohtaiset liikuntataidot ja toisaalta kyky observoida ja ana-
lysoida liikuntasuorituksia. Doddsin mukaan hyvit observointi- ja analysointitaidot ovat
litkkunnanopettajalle vilttaimittomampi taito, kuin hyvit henkilokohtaiset liikuntataidot.
Opettajan on osattava analysoida liikuntasuoritusta voidakseen miérittdd suorituksessa
esiintyvid virheiti, pystyékseen antamaan relevanttia palautetta, muuntaakseen harjoitteita
sopivimmiksi ja auttaakseen oppilasta eteenpidin. Vaikka opettajan liikuntataitojen
yhteydestd hyvién liikunnanopettajuuteen on tutkimuksissa saatu vain véhén todisteita, on
huomioitava, etti opettajan analysointitaidot ja pedagoginen sisiltotietdmys saavat tukea
myos omista hyvisté liikuntataidoista.(Dodds 1994.)

Mannross ja Templeton (1997) toteavat, ettd vaikka ekspertiytti liikunnanopetuk-
sessa onkin tutkittu rajallisesti, voidaan saatujen tutkimustulosten pohjalta 16ytaa useita
sellaisia piirteitd, joita hyvélld liikkunnan opettajalla on. Onnistuneen opetuksen taustalla on
onnistunut suunnittelu. Hyvit liikunnanopettajat suunnittelevat tunnit huolellisesti ja koko-
naisvaltaisesti ottaen huomioon sisallot, vilineet, olosuhteet ja erityisesti opettavana olevat
oppilaat. Heilld ei silti useinkaan ole kirjoitettua suunnitelmaa ja tdmé saattaa antaa
virheellisen vaikutelman, ettid he eivit lainkaan suunnittelisi tuntien kulkua.(Manross &
Templeton 1997.)

Darts, Cusimano ja van der Mars (1993) mainitsevat, ettd hyvit liikkunnanopettajat
pyrkivat kdyttdimédn tunnin ajan mahdollisimman tehokkaasti hyddyksi. He pyrkivit
minimoimaan ajan, joka kuluu jirjestelyihin ja organisointiin, jotta voisivat saada enem-
min aikaa harjoittelulle. Mezlerin (1990, 62) mukaan hyvit litkunnanopettajat ovat selvisti
tietoisia siitd, kuinka ovat suunnitelleet tunnin ajankdyton ja tietdvit myos sen, miten
oppilaat todellisuudessa viettévit aikansa tunnilla. Usein opettajat nikevét ajankiyton koko
luokan nikokulmasta. Hyvién opettajuuteen kuuluu, ettd opettaja tiedostaa my0s yksittiis-
ten oppilaiden ajankdyttod, silld varsin usein oppilaiden ajankdyttd eroaa paljonkin
toisistaan. (Metzler 1990, 62.)

Liikuntatuntien ajankaytt6 riippuu paljolti opetettavista siséllostd, tavoitteista,

opetusmenetelmisti ja esimerkiksi siit4d onko opetettava asia oppilaille tiysin uusi vai jo

entuudesta tuttu. Darts, Cusimano ja van der Mars (1993) toteavat kuitenkin, ett4 tilanne
olisi varsin optimaalinen silloin, jos opettaja kéyttiisi jéarjestelyihin alle 15% tunnin ajasta.

Hyviédn ajankdyttoon kuuluu myds tehtdvien selitysten optimointi, siten ettd oppilaat
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péadsevat kohtuullisen nopeasti toimintaan kiinni. Tehokkaat opettajat antavat ensin
ytimekkéit ohjeet ja sen jilkeen oppilaat paisevét harjoittelemaan. Virheiden korjaus ja
palautteenanto tapahtuu harjoittelun aikana. (Darts ym. 1993.)

Lacy, Willison ja Hicks (1994) kuvasivat ja observoivat kolmen kuukauden ajan
liikkuntatunteja, joita opetti palkittu veteraaniopettaja. Opetettavaan ryhméén kuului 21
yksityiskoulun ekaluokkalaista, jotka opettaja tapasi péivittdin. Opetus jirjestettiin tilavassa
litkuntasalissa ja erilaisia vélineité oli kaytettdvissd runsaasti. Tulosten mukaan oppilaat
viettiviit 50% tuntien ajasta harjoitellen tehtivid, jotka sopivat heille (motor appropriate
activity). Odotteluun oppilaat kiyttivét 15% ja jérjestelytoimiin 8% tunnin ajasta. Opettaja
kéytti prosentuaalisesti eniten aikaa tehtivien selittimiseen (25%). Opettaja jérjesteli 21%,
antoi taitopalautetta 17% seki rohkaisi ja motivoi oppilaita 14% tunnin ajasta. Tutkijat
kommentoivat, ettdi ndmé tulokset poikkeavat myonteisesti niistd tiedosta, mitd ns.
tavallisilta litkuntatunneilta on saatu.

Housner & Griffey (1985) huomasivat tutkimuksissaan, ettd hyvit opettajat
selvittdvit opetettavista oppilaista sellaisia taustatietoja, joita he pystyvit kdyttiméin
hyviksi opettaessaan. Liséksi ekspertti opettajilla oli kyky huomata yksittdinen oppilas
luokassa ja havainnoida oppilaan suoritusta. Hyvilld opettajalla on néin ollen mahdollisuus
vastata jokaisen oppilaan tarpeisiin, koska hin tietdd oppilaidensa erilaiset tarpeet ja kyvyt.

Ehka selvin ekspertit noviiseista erottava piirre on heidén varautumisensa tunnin
kulussa tapahtuviin muutoksiin ja mahdollisiin odottamattomiin tapahtumiin. Hyvit opetta-
jat reagoivat tarkoituksenmukaisemmin ja pystyvét suuntaamaan opetustaan paremmin.
(Graham, French & Woods 1993.) Eksperttien tietoisuus luokan tapahtumista ja herkka
havaintokyky auttaa heitd ennakoimaan tunnin tapahtumia ja ehkdiseméén ei-toivottujen
tilanteiden syntyd. Hyvi havaintokyky auttaa opettajaa myos palautteen annossa. Monipuo-
lisen, luovan ja spontaanin palautteen avulla hyvét opettajat voivat sdédelld oppilaiden
aktiivisuutta ja ohjata heidin oppimistaan. (Manross & Templeton 1997).

Selvisti havaittava piirre eksperttiopettajissa on myods heiddn opettamisensa
automaattisuus - opettaminen on sujuvaa ja vaivatonta. He ovat vakiinnuttaneet luokassaan
sellaisia kdytdntojd, jotka nopeuttavat jirjestelyjen sujumista. Kun oppilaat tietdvit mitd
tehdééin ja milloin tehdéén, tapahtuu siirtyminen harjoitteesta toiseen ripedsti. (Manross &
Templeton 1997.) Tutkimuksissa on huomattu myds, ettd noviiseihin verrattuna eksperttien

tietdmys luokan hallinnasta, pedagogiikasta ja opetussuunnittelusta on syvempii ja
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laajempaa (Rink, French, Lee, Solmon & Lynn 1994). Vaikka ekspertit tietdvit ja osaavat
paljon, he uskovat, etti heilld on vield paljon oppimista. He analysoivat jatkuvasti toimin-
taansa ja etsivét mahdollisuuksia kehittyd. (Manross & Templeton 1997.)

Manross & Templeton (1997) haluavat muistuttaa, ettd hyviksi opettajaksi ei
synnytd, vaan hyvéksi opettajaksi kehitytddn. Tdma kehittyminen vaatii paljon kéytinnon
kokemuksia ja tietimyksen karttumista. Jokaisesta ei voi ehké tulla eksperttid, mutta kaikki
voivat kehittyd paremmiksi. Manross & Templeton uskovat, etti tie hyvéin opettajuuteen
on menetetty, jos luulee osaavansa kaiken ja on menettinyt uuden oppimisenhalun.

O’Sullivan ja Doutis (1994) raportoivat, ettd eksperttitutkimusten pohjalta on
esitetty monenlaisia sovelluksia liikunnanopettajakoulutukseen. He kehottavat kuitenkin
suhtautumaan varuksella eksperttitutkimusten tulosten suoraan soveltamiseen liikun-
nanopettajakoulutukseen. Ongelmia soveltamiseen tuo jo sekin, ettd yleisesti uskotaan
ekspertiksi kehittymisen vaativan runsaasti kokemusta ja tétihén opettajaksi opiskelevilla
ei ole. Koulutuksen tavoitteena onkin ldhinné sellaisen pohjan luominen, jolle tuleva
eksperttiys voi urakehityksen ja kokemuksen myotd rakentua, toteavat O' Sullivan ja
Doutis.

Useat tutkijat myontdvit, ettd koulutusohjelmat eivit voi valmistaa tulevia
opettajia kaikkiin niihin tilanteisiin, joita he tulevat kohtaamaan ammatissaan. Koulutusoh-
jelmat eivit myoskidn voi tarjota kaikkea sitd tietoa, jota opettajat tulevat uransa aikana
tarvitsemaan. (Tsangaridou & O'Sullivan 1994.) Saattaa olla, ettid koulutukseen tultaessa
monilla opiskelijoilla on suhteellisen korkeat késitykset omista opettamisen taidoistaan ja
kyvyistdédn. Opiskelun edetessd, tietojen ja taitojen karttuessa selvidéd usein myds se, miten
paljon on vield sellaisia asioita, joita ei tiedd eiké hallitse. Hyvéksi, ammattitaitoiseksi
liikunnanopettajaksi kehittyminen vaatii tyotd ja tahtoa ndhdéd kehittymisen ja kasvun

paikat.



4 REFLEKTIIVISEN OPETTAJAN KOULUTTAMINEN

Didaktisen observoinnin -kurssilla opiskelijan reflektointikyky4 pyritdédn edistdméin siten,
ettd opiskelija saa mahdollisuuden opettaa ja uudelleen opettaa opetustuokioita seki saa
palautetta opetuksestaan. Opiskelijat analysoivat opetusta seké itsendisesti ettd opiskelija-
parin kanssa. Analysoinnin apuna kiytetiddn videota ja erilaisia observointimenetelmii.
tietoiseksi arviointiprosessiksi, jossa inhimillinen ajattelu on tirkein tyokalu. Reflektii-
vinen opetustoiminta ndhdéén tilla tavoin rutiininomaisen toiminnan vastakohtana. (Hei-
kinaro-Johansson 1997b.)

Ojasen mukaan (1996, 51) opettajankoulutuksen kehittdminen reflektiiviseksi on
muodostunut suorastaan erdéinlaiseksi liikkeeksi 1980-1990 -luvulla. Ojanen uskoo, ettéd
reflektio -késitteen suuren suosion syyt piilevét kisitteen taustalla olevissa jatkuvan inhi-
millisen kehittymisen ja oppimisen prosessiluonteisuuden oletuksissa. Késitteen suosio on
osaltaan johtanut siihen, ettd se on saanut hyvin monenlaisia merkityksid (Krokfors 1997,
32; Ojanen 1996, 53). Ross (1990) nikee, ettd reflektio -késitteen saamat moninaiset
miédritelmit ovat yhteydessi kulloiseenkin teoreettiseen taustaan ja siihen, mité tarkoitusta
reflektiivinen ldhestymistapa palvelee: miti pidetdédn arvokkaana ja miten sité arvioidaan.
Ross (1990) kiteyttad reflektion lyhyesti tavaksi ajatella kasvatuksen ja koulutuksen tekijoi-
td. Reflektio siséltdd kyvyn tehdid sellaisia rationaalisia valintoja, joista henkild ottaa
vastuun.

Opettajankoulutuksessa teknisrationaalinen, behavioristisesti sdvyttynyt paradigma
on joutunut tekeméin tilaa tutkimussuuntautuneelle paradigmalle ja sen myoté reflektio
-kidsite on noussut opettajankoulutuksessa keskeiseksi. (Krokforsin 1997, 32). Vaikka
reflektiivisyys onkin yleisesti hyviksytty opettajien koulutuksen ohjenuoraksi sekéd meilld
ettd sen arvo olisi yliarvioitu (Feiman-Nemser 1990).

Opettajien kouluttajat ovat kehittdneet reflektio -ajattelun pohjalta monenlaisia
malleja ja opetuksellisia menetelmis koulutusohjelmiensa tarpeisiin (Zeichner & Liston

-1987). Tutkimuksissa on selvitelty erilaisten opetusmenetelmien (teaching strategies)
tehokkuutta ja arvoa opettajien reflektoinnin edistéjind. Byra (1996) raportoi, etti ainakin
seuraavanlaisia hyotyvaikutuksia on saavutettu erilaisissa kokeiluissa: opettajien péattely-

ja ongelmanratkaisutaidot kehittyivit (Oja & Smuylan 1989); opettajien asenteet kehittyi-
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vit myonteisimmiksi opetuksen tutkimusta ja opettajienkoulutusta kohtaan (Noffke &
Brennan 1991); opettajat tulivat tietoisimmiksi niisté eettisistd ja moraalisista tekijoist,
jotka liittyvét kouluun (Beyer 1984) seki opettajien kyvyt reflektoida opetussuunnitelman,
kasvatuksen ja arvioinnin kaytéinteitd kehittyivit (Teitelbaum & Britzman 1991).

My®és liikunnanopettajien reflektiivisyyden puolesta on puhuttu runsaasti (mm.
Graham 1991; Tinning 1991; Dodds 1989). Lisiksi sellaisia empiirisid tutkimuksia, jotka
kasittelevit reflektiivisyytti liikkunnanopettajakoulutuksessa on ilmestynyt muutamia (Ro-
vegno 1992; Tsangaridou & O'Sullivan 1994; Byra 1996).

Rovegnon (1992) tapaustutkimuksen kohteena oli yhden litkunnanopettajaopiskeli-
jan reflektiivisten kykyjen kehittyminen metodi-peruskurssin aikana. Metodi -kurssi oli
kahden opintoviikon pituinen ja sen tarkoituksena oli kehittié opiskelijoiden reflektiivistid
ajattelua ja tiedon konstruointia. Kurssin aikana opetettiin kahta ala-asteen luokkaa.
Reflektion vilineend kiytettiin tuntiarviointeja, jaksoarviointeja ja oppimispéivikirjaa. Osa
opetetuista tunneista videoitiin ja niiden pohjalta kiytiin ohjaavan opettajan kanssa
keskusteluja. Rovegno kerisi kurssin ajalta laadullista aineistoa observoimalla kurssita-
paamisia, haastattelemalla opiskelijaa ja analysoimalla opiskelijan tuottamia dokumentteja.
Rovegnon saamat tulokset eivit anna aihetta suureen optimismiin. Kurssin aikana opiskeli-
jan reflektiivisissd kyvyissd oli havaittavissa vain vahdisti edistymistd. Rovegno huomaut-
taakin, ettd opiskelijan vuosien aikana omaksumaa tyylid oppia ja omaksua tietoa on ldhes
mahdoton muuttaa yhden lyhyehkon kurssin aikana.

Tsangariduon ja O’Sullivanin (1994) tutkimuksissa oli mukana kuusi liikun-
nanopettajaopiskelijaa, jotka osallistuivat pedagogiikan kurssille. Tutkimuksessa kiytettiin
erilaisia reflektiivisid opetusmenetelmii: reflektiivistd raportointia, tuntien observointia ja
oman opetuksen kommentointia videolta. Ndiden menetelmien todettiin kehittivin
opiskelijoiden analyyttistd suhtautumista opettamiseen. Opiskelijat reflektoivat padasiassa
ensimméisesséd kouluharjoittelutilanteessaan. Tsangaridou ja O’Sullivan toteavat tutkimuk-
sensa pohjalta, etté kouluttajien tulee tarjota opettajiksi opiskeleville mahdollisuuksia ja

rohkaisua opetuksen mahdollisimman monipuoliseen reflektointiin. Kursseilla pitéisi

opettaa opiskelijoille, kuinka tarkastella ja tulkita opettamista monista erilaisista nakokul-
mista. Ohjaavan opettajan roolin havaittiin olevan hyvin térked reflektiokehityksen

kannalta.
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Byra (1996) selvitteli kahden erilaisen ohjauskeskustelumenetelmin vaikutuksia
liikkunnanopettajaopiskelijoiden reflektointiin. Opiskelijat opettivat kukin kolme 30
minuutin opetustuokiota ja jokaisen opetuksen jilkeen he kivivit noin 10 minuutin
pituisen ohjauskeskustelun ohjaavan opettajan kanssa. Ohjauskeskusteluja oli kahdenlaisia.
Osassa tapaamisista ohjaava opettaja kertoi ja analysoi tunnin kulkua opiskelijan ollessa
pédosin kuuntelijan roolissa. Toisissa ohjaustapaamisissa opiskelija oli aktiivisempi osa-
puoli, hiin kertoi tunnin kulusta ohjaavan opettajan kuunnellessa ja esittdessé lisikysymyk-
sid. Lopuksi opiskelijat suorittivat kaksi kirjoitustehtdvad, kuvasivat tunnin aikana
esiintyneet merkitykselliset tapahtumat ja kommentoivat tunnista kuvatun videon. Ohjaavat
opettajat observoivat kaikki tunnit kdyttden systemaattisen observoinnin menetelmii.
Palautetietoa keskustelujen tueksi kerittiin observoimalla opettajan ajankayttod (ALT-PE-
mittari), palautteen antoa ja sitd kuinka opettaja esitti opetettavana olevan aiheen (Qualita-
tive dimensions of lesson introductions, Task presentation and lesson closure).

Byran mukaan molemmat ohjauskeskustelut saivat opiskelijat analysoimaan ja
reflektoimaan opetustaan, eikd ohjauskeskusteluntyypilld ollut suurta vaikutusta reflek-

tointiin. Opiskelijoiden reflektointi oli enimmaikseen kuvailevaa ja se kohdistui opetuksen

tietdmys opetuksesta ja oppimisesta rajoitti reflektointia. Muutamat tutkijat ovatkin
esittiéneet, ettd sopiva aika ja paikka reflektoinnin oppimiselle olisi vasta opetusharjoitte-
luvaiheessa - eikéd ensimmdéisten vuosien opintojen aikana. (Byra 1996.)

Reflektoinnin edistiminen ja kehittyminen suomalaisten opettajankoulutusohjel-
mien yhteydessd on tuottanut my6s muutamia tutkimusprojekteja (Kiviniemi 1997;
Atjonen 1995a; 1995b; 1996; Jarvinen 1990). Yksi suurimmista hankkeista on varmaankin
Kajaanin opettajankoulutuslaitoksessa oleva didaktinen prosessilaborotorio ja sielld
kdynnissd oleva OHAKE -projekti. Projektin tavoitteena on lisétd opetusharjoittelijoiden
didaktista tietoisuutta ja opetustapahtuman analysointikykyid. Didaktinen prosessila-
boratorio on luokkatila, jossa opettajan toimintaa voidaan kuva yhdelld videokameralla ja

sen liséksi oppilaiden toimintaa kahdella kameralla. Kameroiden séétely tapahtuu sdhkoi-

sesti tarkkaamosta. Videoidut tunnit voidaan tallennuksen yhteydessi miksata VHS -

nauhalle spilt-screen-tekniikkaa hyviksi kayttden siten, ettd kuvaruudun yldosassa nikyy
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man mikrofonin avulla ja se tallennetaan nauhan toiselle raidalle, oppilaiden &énten tullessa
toiselle raidalle. Oppilaiden puheen taltiointi tapahtuu kattoon kiinnitettyjen mikrofonien
vilitykselld. Katsellessaan nauhaa opiskelija voi voimistaa ja hdivyttdd sekd omaa ettéd
oppilaiden #intd. (Atjonen 1996, 8-17.)

Hanketta varten on suunniteltu myos tietokonepohjainen observointisysteemi
Microsoft Exel -sovelluksena. DPL -tilan yksi seind rajoittuu viiteen pieneen observointi-
tarkkaamoon, josta tietokone-observoinnit voidaan suorittaa. Observointitarkkaamoista on
yksisuuntainen nikoyhteys DPL -tilaan ja luokan #inet tulevat suoraan observoijan
kuulokkeisiin. (Atjonen 1996, 16-17.) DPL -tilassa ei valitettavasti voi opettaa liikuntaa.

Atjosen (1995b, 232-233) mukaan video- ja observointipalaute herétti opiskelijat
pohtimaan omaa opetustydskentelyiin aiempaa tarkemmin. Videopalautteen opiskelijat
kokivat hyodyllisend. Suhtautuminen observointiin oli varauksellisempaa, vaikkakin sen
koettiin tukeneen videon katselua. Opiskelijat pitivit itsearviointia yleisesti vaikeana,
mutta uskoivat edistyneensi siind jonkin verran tarjotun konkreettisen materiaalin avulla.
Atjonen toteaa liséksi, ettd opiskelijan edistyminen didaktisessa reflektiossa niytti olevan
yhteydessé opiskelijan asenteisiin, avoimuuteen seki yleiseen muutoskapasiteettiin.

Vaikka reflektiivisyys onkin opettajankoulutuksessa paivin sana, ei kyse ole siitd,
ettd opettajankoulutus toimisi vain ja ainoastaan tillaisen tutkimusorientoituneen para-
digman pohjalta, huomauttaa Krokfors (1997, 32). Tekniset taidot, traditiot, persoonallinen
kasvu ja tutkimuspainotteisuus korostuvat yksilon opettajaksi kasvun erilaisissa vaiheessa.
(Krokfors 1997, 32.) Didaktisen observoinnin -kurssin taustalla voi myos nihdai erilaisia
paradigmoja. Opetuksen analysointiin ja reflektointiin pyrkimistd voi pitdd kurssin
punaisena lankana. Toisaalta systemaattinen observointi - ndkyvidn kiyttdytymisen
tarkkailu - viittaa behavioristisesti sidvyttyneeseen paradigmaan. Atjonen (1995a, 234)
haluaa tidhdentis, etteivit esimerkiksi behavioristinen ja kognitivistinen oppimiskésitys,
systemaattinen ja etnografinen observointi, vapaa ja strukturoitu opetusharjoittelu tai

teknologinen ja humanistinen didaktiikka ole toisiaan poissulkevia.



S OBSERVOINTI OPETUSHARJOITTELUN TUKENA

Useissa tutkimuksissa on raportoitu, ettd opettajaksi opiskelevat pitdvit opetusharjoittelua
ja muita koulukokemuksia varsin usein opiskelujensa kaikkein keskeisimpini ja tirkeim-
pédnd osana (Johnston 1994). Opetusharjoittelu ei kuitenkaan automaattisesti tee kenesti-

kdin hyvii opettajaa. Useat opettajankoulutuksen tutkijat ovat todenneet, ettd harjoittelun

Miten opetuskokemuksista voitaisiin tehdd laadukkaita ja sellaisia, ettd koke-
mukset kéfintyvit oppimiseksi? Johnston (1994) tiivistds, ettd harjoittelun ja kokemuksen
kautta oppii parhaiten silloin, kun opiskelija aktiivisesti etsii tilaisuuksia, joista voi oppia
ja lisdksi aktiivisesti prosessoi ja analysoi oppimaansa. Tillaista asennetta opiskelijoille
halutaan vilittdd myds Didaktisen observoinnin -kurssilla. Johnston (1994) painottaa myos
sitd, etté opetusharjoittelijan on asetettava itselleen tavoitteita, joihin hén harjoittelun
aikana pyrkii.

Siedentopin (1991, 292) mukaan opettamisen taitoja on mahdollista kehittéi,
silloin kun opettaja saa riittdvésti tilaisuuksia harjoitteluun ja luotettavaa palautetta
edistymisestién. Opettajien koulutuksesta tehdyt tutkimukset eivit anna todisteita siiti, ettd
pelkka harjoittelu todellisissa tilanteissa riittdisi. Opettamista harjoitteleva tarvitsee myos
ohjausta. Ohjauksen tueksi Siedentop suosittelee opetuksen observointia, jolla saadaan
palautetietoa opetustapahtumasta. Opettajille annettava ohjaus ja palautteenanto on hyodyl-
listd vain silloin, kun sen tueksi on systemaattisesti kerittyd aineistoa opetustapahtumasta.
Miti intuitiivisemmin palaute ja ohjaus annetaan, sitd varmempaa on, ettei sen avulla
tavoiteta opetustapahtuman oleellisimpia piirteitd. T4lloin on luultavaa, ettid opettajaksi
opiskelevan taidotkaan eivit kehity toivotulla tavalla. (Siedentop 1991, 292.)

Observointia ja siitd saatavaa palautetietoa on kiytetty hyodyksi pyrittdessd
edistdmaidn opettajien reflektiivisyytti ja analyyttistd suhtautumista opettamiseen. Edelli-
sesséd luvussa on kerrottu tarkemmin néisté kokeiluista (Byra 1996; Atjonen, 1995a; 1995b;
1996; Tsangariduon ja O'Sullivan 1994). Everhart ja Turner (1995) raportoivat, etti tieto-
koneobservoinneilla hankittu palautetieto on motivoinut liikunnanopettajaopiskelijoita

asettamaan itselleen konkreettisia tavoitteita ja kehittdmaén opetustaan. -

Siedentop (1991) jaottelee observointitekniikat kahteen pailuokkaan - perinteisiin
menetelmiin ja systemaattiseen observointiin. Tt jaottelua on kiytetty myds mydhemmin

ilmestyneissd alan perusteoksissa Metzler (1990) sekd Darts, Zakrajsek ja Mancini (1989).
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5.1 Perinteiset opetuksen tarkkailumenetelmiit

Monia vuosia opettajiksi opiskelevia on ohjattu ns. perinteisten tekniikkojen avulla.
Téllaisia ovat tarkkailu ja havainnointi (intuitive judgement, eyeballing), tapahtumien
muistiin kirjaaminen (anecdotal records) ja arviointiasteikot (checklists and rating scales).
(Siedentop 1991, 294.) Esimerkiksi erilaisia arviointiasteikkoja on kaytetty paljon opetta-
jaksi opiskelevia ohjattaessa. Arviointiasteikot perustuvat ennalta méériteltyyn kayttayty-
misen Kategoriaan ja niilld saatava tulos pohjautuu arvioitsijan nikemykseen tilanteesta ja
opettajan kyvyistd. Esimerkiksi opettajan organisointitaitoja voidaan arvioida asteikoilla
hyvistéd heikkoon. (Metzler 1990, 69.)

Téllaisia arviointiasteikkoja on helppo suunnitella ja kayttdad. Lisaksi opettajat ja
ohjaajat tuntevat ne hyvin, eikd niiden kdytt6 vaadi useinkaan erityistd harjoittelua. Ilmei-
sesti ndmé syyt ovat taanneet suosion. Niiden avulla saatu tieto hyviksytéin yleisesti
luotettavana, vaikka tosiasiassa arviointiasteikot eivit tarjoa kovinkaan luotettavaa tietoa
opetus-oppimistapahtumasta. Metzlerin mukaan arviointiasteikot ovat yleensi liian yleisel-
14 tasolla, etvitkid niiden kategoriat ole riittdvén sensitiivisid opetuksen observoimiseen.
Lisiksi ongelmia voi aiheuttaa se, ettd ne on suunniteltu opetuksen arvioimiseen yleisesti,
eikd liitkunnanopetuksen erityispiirteitd ole huomioitu. (Metzler 1990, 69-70.)

Siedentop (1991, 294) toteaa, ettd opetuksentutkimuksessa perinteiset menetelmit
on suurelta osin hylétty heikon luotettavuuden takia, mutta jostakin syystd ne ovat jadneet
opettajien koulutukseen ja ohjaukseen. Oman opettajaksi kouluttautumiseni aikana olen
muutamia kertoja péiissyt kokeilemaan perinteisten metodien kéyttod ja myos saanut
palautetta niiden avulla. Kokemukseni perusteella voin yhtyi siihen, ettéd observointitulos
riippuu paljon siité, kuka observoinnin on suorittanut, mihin hén on kiinnittinyt huomiota
ja miten hén on tapahtumia tulkinnut.

Metzler (1990, 70) tuo esille muutoksen mittaamisen ongelmallisuuden perintei-
silld menetelmilld. On vaikea sanoa, ovatko opetuksessa tapahtuneet muutokset ja
parannukset todellisia, vaiko vain observoijan muuttuneita nakemyksid. T#stéd syystd myos

_tavoitteiden asettaminen on ongelmallista. Heikosta luotettavundesta huolimatta perintei-
sistd observointitekniikoista voi olla opetuksen ohjauksessa hyotyi - vaikkakin rajallisesti.
Jos esimerkiksi arviointiasteikkojen viittimit kuvaavat jotakin hyvin opettamisen piirretts,

voi harjoitteleva opettaja ainakin tulla tietoiseksi téllaisesta piirteestd. Perinteisid metodeja
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on mahdollista kéyttdd my6s rinnan systemaattisen observoinnin kanssa ja tilld tavoin
tavoittaa monipuolisempi kuva opettamisesta. Télloin voidaan kéyttid esimerkiksi joitakin
tehokkaan opettamisen indikaattoreita, kuten "opettaja tekee hyvid kysymyksid" tai "tunnin
ilmapiiristd muodostuu positiivinen". (Metzler 1990, 70.)

Edelld mainituista perinteisten menetelmien lukuisista heikkouksista huolimatta
niiden kéyttd opettajien koulutuksessa on valitettavankin yleistad. Siedentop (1991, 294)
uskoo, ettd perinteisten metodien kéytté liikunnanopettajien ohjauksessa on edelleen

yleisempéé kuin systemaattinen observointi.

5.2  Systemaattinen observointi

1980 -luvun tutkimuksilla pystyttiin selvésti todistamaan, ettid opettajat voivat parantaa
opettamistaan, joskus jopa dramaattisesti ja nopeasti, kun heilld on tarkasti maéritelty
tavoite, kun heitd observoidaan ja kun he saavat luotettavaa observointipalautetta tavoit-
teensa suunnassa (Siedentop 1986). Systemaattiset observointimenetelmét mullistivat
opettamiseen kohdistuneen tutkimuksen, silld ne johtivat tehokkaan opettamisen luonteen
parempaan médrittelyyn. (Siedentop 1991, 296.) Darst, Mancini ja Zakrajsek (1983, 6)
maddrittelevat systemaattisen observoinnin késitteen seuraavasti:

"Systemaattista observointia harjoitellut henkild observoi, koodaa ja analysoi

......

observoija, joka havainnoi samaa tilannetta voi saada samanlaisen aineiston."

Mairitelmistd voi huomata, ettd systemaattinen observointi on toimintaa, joka etenee
ennalta suunnitellusti. Observoija toimii sen ohjeiston mukaan, joka kidytossi olevaan
menetelméén liittyy. Darst ym. ovat kokeneet systemaattisen observoinnin luotettavuuden
vaatimuksen niin tirke#ksi, ettd ovat halunneet painottaa sitd jo madritelméssi.
Systemaattista eli suoraa observointia on kéytetty jo pitkdin mm. antropologiassa,
sosiaalipsykologiassa ja kliinisessd psykologissa. Opetuksen tutkimuksessa systemaattista
observointia alettiin kuitenkin kéyttdd vasta 1960 -luvulla. Ensimmaiset tutkijat astuivat
luokkahuoneisiin vasta 50 -luvun lopussa. 1970 -luvulla opetuksen tutkimus observoimalla

oli pédssyt jo niin hyvéin vauhtiin, ettd tuolloin julkaistiin ensimméinen teos - Second



25

Handbook of Research on Teaching (Travers, 1973) - jossa kokonainen luku kertoi
systemaattisen observoinnin kiytosté. (van der Mars 1989a, 3 - 4.)

Myo6s Suomessa kiynnistyi jo verrattain varhain merkittivé opetuksen tutkimus-
projekti Helsingin yliopistossa Koskenniemen johtamana. Tamzn DPA Helsinki -projektin
tavoitteena oli kehitelld opetustapahtuman kuvausjirjestelmi (vuosina 1967-72). DPA -
menetelmén rungon muodostivat Flandersin, Bellackin ja Balesin observointi-instrumentit,
observoimalla kansakoulun neljdnnen luokan tunteja kuudella eri kansakoululla. Tutkimus
oli rajattu siten, ettd observointeja ei tehty ns. taitoaineiden tunneilla, joten lilkunnanope-
tuskaan ei siséltynyt tutkimukseen. (Uusikyld 1980, 59 - 60.)

Sittemmin Jyviskylédssi toteutettiin varsin laaja opetuksen kielellisen vuorovaiku-
tuksen tutkimusprojekti. Luokkakeskustelujen tarkastelua varten kehitettiin kuvausjér-
jestelmd, jonka avulla voitiin analysoida keskusteluista eri tyyppisid ilmauksia, siirtoja,
episodeja eli opetusteemoja sekd jaksoja eli tunnin vaiheita. Jérjestelmén kehittelyssd
tukeuduttiin mm. Bellackin pedagogisten siirtojen jirjestelmiin sekd SOLO -taksonomi-
aan. (Leiwo, Kuusinen, Nykénen & Poyhonen 1987a; 1987b; 1987c.)

Van der Marsin (1989a, 4) mukaan systemaattinen observointi, rajoituksistaan
huolimatta, on ollut péaroolissa ratkaistaessa joitakin hyvén opettamisen kysymyksié. Se
on myds auttanut kehittimiin opettamisen tutkimukseen liittyvdd sanastoa ja kielen-
kayttod. Rosenshine (1971) analysoi 1960 - 70 -luvun opetusta koskevia tutkimuksia ja
julkaisi niiden perusteella luettelon opettajan kayttdytymispiirteisti, joilla on myonteinen
vaikutus oppilaiden saavutuksiin. Sittemmin tutkijoiden mielenkiinto on kéintynyt
opettajan kéyttdytymispiirteistd oppilaisiin ja heiddn toimintaansa. My6s opettamisen ja
oppimisen sanasto on kehittynyt. Kéyttoon ovat tulleet englanninkieliset termit on-task,
off-task, student engagement ja academic learning time. (van der Mars 1989a,4 - 5.)

Systemaattisen observoinnin historia litkuntakasvatuksen alueella on luonnollisesti
edelld kerrottua lyhyempi. Liikunnanopetuksen tutkimus alkoi todenteolla 1970-luvun
puolessa vilissd Yhdysvalloissa. T#lloin kehiteltiin ensimmdiset liikunnanopetukseen

suunnitellut systemaattisen observoinnin menetelmét. (Pieron 1986.) Van der Mars (1989,

5) pitdd titd lyhyttd historiaa kuitenkin tutkimuksellisesti tuottoisana. Liséksi hin jatkaa,
ettd liikunnanopetuksen tutkimusmenetelmit kehittyivit luokkahuonetutkimuksen

vanavedessd ja téstid saattoi olla etuakin - litkunnan tutkijoilla oli ainakin mahdollisuus
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oppia edeltdjiensd virheistd. Tutkijoiden lisdksi systemaattisesta observoinnista ovat
hy6tyneet myos monet liikunnanopettajiksi opiskelevat (Siedentop, 1981; Mancini, Wuest
& van der Mars, 1985; Smith 1992). Systemaattisen observoinnin menetelmien kirjo on
tind pdivina todella laaja. Darst, Zakrajsek ja Mancini (1989) ovat koonneet teokseensa yli
parikymmentd  erilaista liikunnanopetukseen ja  valmennukseen suunnattua
observointimenetelméai.

Useimmat systemaattisen observoinnin menetelmit vaativat observoijalta
etukiteisharjoittelua. Harjoittelu parantaa observoinnin luotettavuutta. Etukiteisharjoitte-
luun ja menetelméin tutustumiseen kuluva aika ja vaiva ovatkin ehkd suurimmat esteet
systemaattisten menetelmien laajemmalle kaytolle. (Metzler 1990, 70-71.) Tilastolliset
analyysit eivéit ole valttdiméttomid tulosten tulkitsemiseksi, vaikka ndin usein luullaan.
Tavallisesti tiedon tiivistémiseen riittdvit yksinkertaiset laskutoimitukset, kuten yhteen-
laskeminen, kertominen ja jakaminen. (Siedentop 1991, 297.)

Systemaattisten menetelmien etuna on se, etti ne vaativat observoijalta hyvin
vihin tulkintaa koodaustilanteessa. Harjoitteleva opettaja voi luottaa siihen, ettd tulokset
vastaavat paremmin todellisuutta, kuin perinteisilli menetelmilld saadut tulokset.
Systemaattisen observoinnin tausta-ajatuksena on, ettd hyvén opettamisen ja oppimisen
piirteet ovat nihtidvissd ja kuultavissa. Tdstd syystd luotettavin tapa mitata opetusta ja
oppimista on suora havainnointi. Hyvét opetuskiytdnnot nékyvit luokassa: mitd opettaja
ja oppilaat sanovat ja tekevit, ei miti observoija tulkitsee heidédn tekevin. (Metzler 1990,
70.) Saavutettu tieto on rajallista, silld huomio kiinnitetin vain nihtivissé ja kuultavissa
oleviin asioihin. Systemaattisen observoinnin avulla on kuitenkin mahdollista tavoittaa
tietoa my0s sellaisesta, joka ei ole suoranaisesti nakyvissd. Puhe ja kéytos paljastavat usein
paljon my0s ihmisen asenteista, tunteista tai vaikkapa Iuokan ilmapiiristi. (van der Mars
1989a, 8.) Tunteiden ja asenteiden mittaaminen systemaattisen observoinnin keinoin vaatii
kuitenkin todella huolellista tutkimusta ja valintaa niiden kéyttdytymisen indikaattoreiden
suhteen, joiden uskotaan vilittdvin tiettyjd asenteita tai tunteita.

Toinen systemaattisen observoinnin rajoituksista on, ettd sen avulla saadaan
luotettavasti vain deskriptiivistd eli kuvailevaa tietoa. Observointitulos tarjoaa vain
objektiivista kuvausta ja tietoa opetuksesta, mahdollisten tulkintojen ja arvioinnin aika on
jédlkeenpdin. Etuna on se, ettd observoija ei kovin helposti paise vahingossa sotkemaan

omia subjektiivisia tulkintojaan observointitiedon sekaan. Valitettavasti pelkki kuvaileva
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tieto ei tarjoa vastuksia sithen, miten opettajan tulisi opetustaan muuttaa tai parantaa. Var-
sinkin aloittelevien opettajien on usein vaikea tehdé opetusta parantavia muutoksia pelkin
kuvailevan tiedon perusteella. Lisiksi on vield otettava huomioon, ettd systemaattisen
observoinnin tulokset ovat aina kontekstisidonnaisia. Se kuva, joka opetuksesta obser-
voinnin avulla saadaan on aina suhteutettava kontekstiin, jossa opetus ja observointi
tapahtui. (van der Mars 1989a, 8-9.)

Systemaattisella observoinnilla hankitun aineiston avulla voidaan luontevasti
médrittdd harjoittelevan opettajan lihtotaso ja kuvata ne opettamisen osa-alueet, joilla on
parantamisen varaa. Tavoitteiden saavuttamisen seuraaminen ja tulosten vertailut ovat
systemaattisesti hankitussa aineistossa luotettavammalla pohjalla kuin perinteisilld
menetelmilld hankitussa. (Metzler 1990, 70.) Observointimenetelmié kiyttdmailla ohjaava
opettaja voi tarjota opettajaksi opiskelevalle objektiivista tietoa ja esittdd konkreettisia
tuloksia pelkkien spekulaatioiden sijaan. Télld tavoin opettajaksi opiskeleva saa vilineité
oman opetuksen analysointiin ja jatkuvaan ammatilliseen kasvuun. (Niede 1996.)

Systemaattinen observointi pohjautuu ennalta médriteltyihin kategorioihin eli
luokitusjirjestelmiin. Kategorian valinnalla observoija voi asettaa etusijalle haluamiaan
opetus-oppimistapahtuman piirteitd. Toisaalta ennalta tarkasti suunnitellut kategoriat
johtavat helposti ns. tunnelindkemykseen: opetuksesta saadaan hyvé kuva vain yhdesté
nidkokulmasta ja monta tirkedd nikokulmaa saattaa jaddd kokonaan huomiotta. Téllaista
rajoittuneisuutta voidaan vilttas kayttaimalld saman tilanteen observoinnissa useita erilaisia
menetelmié (multiple-focus systems) (Metzler 1990, 70.) Metzler painottaa, etti silloin kun
pyritiddn parantamaan opetustaitoja, tulee ohjauksessa kayttdd useita erilaisia observoin-
tisysteemejd. Lisdksi ohjaavien opettajien tulee saada koulutusta observointiin, aineiston
analysoimiseen ja siihen, kuinka informaatio vélitetd4n harjoitteleville opettajille. (Metzler

1990, 72.)
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5.2.1 Systemaattisen observoinnin menetelmiit

Siedentop (1991) Metzler (1990) ja Darst, Zakrajsek ja Mancini (1989) kuvaavat teoksis-
saan seuraavat systemaattisen observoinnin menetelmit: tapahtumarekisterdinti (event
recording), keston rekisterdinti (duration recording), aikavilirekisterdinti (interval recor-
ding) ja ryhméaikaotanta (group time sampling tai PLACHECK recording eli planned
aktivity check). Siedentopin (1991, 297) mukaan n#itd menetelmii on kéytetty laajasti ja
niiden reliaabelius on pystytty osoittamaan hyvin. Liséksi niiden kdytt6 on suhteellisen no-
peasti ja helposti opittavissa. Siedentop (1981) raportoi, ettd néitd systemaattisia menetel-
mid ovat kéyttéineet luotettavasti tutkijat, opettajat ja opiskelijat.

Tapahtumarekisteroinnilld voidaan kuvata jonkin ilmi6n esiintymistd opetuksessa
(Metzler 1990, 78). Van der Marsin (1989b, 19) méidrittelyn mukaan tapahtumarekis-
ter6innin kohteena olevan ilmion tulee olla sellainen, ettd se voi esiintyi toistuvasti. Sekd
Metzler (1990, 73) ettd van der Mars (1989b, 20) painottavat, ettd observoitavalla tapahtu-
malla tulee olla selked alku ja loppu. Niin se voidaan selvisti erottaa muista tapahtumista.

Tapahtumarekisterdinnin tuloksena saadaan observoidun tapahtuman esiinty-
misfrekvenssi ja usein se ilmaistaan suhteessa aikaan. Mitataan esimerkiksi kuinka paljon
esiintymiskertoja on minuutissa. Télld tavalla voidaan mitata useita erilaisia opetus-
oppimisprosessin ilmiditi: opettajan antama palaute, opettajan ja oppilaan vuorovaikutus,
opettajan tekemét kysymykset, opettajan kidyttdmit oppilaiden etunimet, harjoitusjaksojen
médrdd jne. (Metzler 1990, 73, 76.) Tapahtumarekisterdinnin kiyttokelpoisuutta lisii se,
ettd observointeja voidaan tehdi luotettavasti useista eri ilmidistd saman opetustapahtuman
aikana (Siedentop 1991, 297).

Keston rekisterginti perustuu johonkin toimintaan kéytetyn ajan mittaamiseen.
kauan ja silld on selvi alku ja loppu. (Metzler 1990, 76.) Aineisto keritdédn sekunteina ja
minuutteina. Kun toimintaan kéytetty aika jaetaan oppitunnin kokonaisajalla, saadaan
kyseisen toiminnan osuus oppitunnista. Keston rekisterdinnin avulla voi vastata esimerkik-
si sithen, kuinka paljon aikaa opettaja kiyttiid tehtidvien selittimiseen, kuinka paljon
oppilaat liikkuvat tunnin aikana tai kuinka kauan opettaja on voimistelusalin tietyssd
osassa. Observoinnin kohteena voi olla koko oppilasryhmd, pienryhmd, yksittdinen oppilas

tai opettaja. (van der Mars 1989b, 25-26.)
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Jos kiytossd on sekd tapahtumarekisterdinnilld saatua aineistoa ettd kestoa
kuvaavaa aineistoa, voidaan opetus-oppimistapahtumasta analysoida kahta eri ulottuvuutta
yhtdaikaisesti. (Metzler 1990, 77.) Esimerkiksi opettaja voi kidyttdd yksittdiseen organi-
sointi- ja jérjestelyjaksoon kohtuullisen vihdn aikaa, mutta tillaisia jaksoja esiintyy
opetuksessa liian monta ja tdlloin niiden kokonaiskesto tunnista on suuri. Opettaja on
mahdollisesti tehokas jérjestelijd, mutta hinen tulisi pyrkid jaksottamaan tuntinsa eri
tavoin, niin ettd jérjestelyjaksoja tarvitaan vahemmaén.

Keston rekisterdinnissd on mahdollista kayttdd apuna tihén tarkoitukseen suunni-
teltuja tietokoneohjelmia. Van der Marsin (1989b, 27) esittelemé aineiston koodaus-
mekanismi on samanlainen, kuin tidssa tutkielmassa kaytossi ollut tietokoneobservointien
mekanismi. Painamalla ndppdimiston tiettyd ndppéintd observoija kdynnistdd ohjelmassa
olevan kellon ja painamalla toistamiseen samaa ndppdintd kello pysihtyy. Ohjelma
tallentaa sekd toiminnan alkamis- etti loppumiskohdan ja laskee toiminnan keston. Tieto-
koneobservointia tavallisempi tapa on tehdé keston rekister6inti manuaalisesti, sekuntikel-
lon ja paperille merkityn aikajanan avulla.

Aikavdlirekisterdinnissd kiinnitetdsin huomio tiettyihin suhteellisen lyhytkestoisiin
ajanjaksoihin eli intervalleihin (6 - 30 sekuntia). Van der Mars (1989b, 32 - 33) erittelee
kolme erilaista mahdollisuutta intervallien koodaamiseen: intervalli koodataan aina, jos sen
aikana esiintyy kyseessi oleva toiminta, intervalli koodataan vain, jos toiminta kestid koko
intervallin ajan tai intervalli koodataan, jos toiminta on vallitseva eli kestdd yli 50%
intervallin kokonaisajasta. Aikavilisrekisterdinnin etuna on Siedentopin (1991, 299)
mukaan korkea reliaabelius. Aikavilirekisterdinti on kéyttokelpoinen liikunnanopetuksessa
esimerkiksi opettajan tai oppilaan toiminnan tutkimuksissa. Tunnetuimpia timén tyyppisid
menetelmid on Siedentopin ja hénen tutkijajoukkonsa 1980 -luvun taitteessa kehittdma
liikkunnanopetuksen Academic Learning Time - Physical Education eli ALT-PE -mittari
(mm. Siedentop 1983).

Aikavilirekisterdinnin "ldhisukulainen" on aikaotanta (Momentary time sampling,
Time sampling). Aikaotanta perustuu intervalleihin kuten edelli esitelty aikavilirekiste-
r6intikin. Erona on kuitenkin se, etti aikaotannassa observoija kiinnittdd huomionsa vain
intervallien loppuihin ja rekistersi, miki toiminta on kdynnissd kunkin ajanjakson lopussa.

Aikaotanta on joustava menetelmd, silld se ei vaadi observoijan huomiota koko ajan ja néin
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se jdttad aikaa observoida my6s muita opetus-oppimistapahtuman tekijoitd. (Metzler 1990,
77.)

Ryhmdiaikaotanta perustuu siihen, ettd observoija tarkkailee koko oppilasryhméi
ja laskee nopeasti esimerkiksi, kuinka moni oppilaista suorittaa tai ei suorita tehtivii
(Metzler 1990, 78). Téllainen tarkkailujakso suoritetaan aina tietyin aikavilein ja jaksot
jactaan tasaisesti oppitunnin eri osiin. Yhteen katselujaksoon ei mene tavallisesti aikaa
kuin 5 - 10 sekuntia. Ryhméaikaotanta soveltuukin hyvin kéytettdviksi rinnan muiden
menetelmien kanssa, silld se ei vaadi observoijan huomiota koko oppitunnin aikaa.
(Siedentop 1991, 299 - 300.) Menetelma soveltuu kiytettdviksi tapahtumien yhteydessa,
Jjotka eivit muutu kovin nopeasti ja jotka ovat dikotomisia kyllé-ei -tapahtumia. Téllaisia
tapahtumia ovat esimerkiksi oppilas onnistuu vs. epdonnistuu, tehtéivd on oppilaalle sopiva
vs. epésopiva, oppilas osallistuu vs. ei osallistu. Ryhmiaikaotannalla saatu aineisto on
erityisen hyodyllist silloin, kun halutaan analysoida, millaisia eroja opettajan aikomusten
ja oppilaiden toimintojen viélilld on. (Metzler 1990, 78.)

Edellisenkaltaisesta systemaattisten menetelmien esittelystd voi ymmirtds vasta
observoinnin yleiset periaatteet ja mahdollisuudet. Kaikista edelld kuvatuista menetelmisté
on kehitelty lukuisia erilaisia yksityiskohtaisempia observointijérjestelmid, jotka on
suunniteltu soveltuviksi erilaisiin evaluointi- ja observointitilanteisiin. Sharpe (1997)
kirjoittaa osuvasti, ettd erilaisten observointijarjestelmien tarkoituksena on médrittad
yhteinen kieli, jolla opettajat ja opettajien kouluttajat voivat keskustella siitd, mitd opetusti-
lanteessa tapahtui. Télld tavoin opetuksen ja oppimisen ilmidt saadaan mitattaviksi ja

samalla midrdytyy myos se, mitd opetuksessa pidetédédn tirkednd. (Sharpe 1997, 13.)

5.3 Observointimenetelmiéin valinta

Observointimenetelmén valinta riippuu luonnollisesti siitd, mitd halutaan observoida -
millaisista tapahtumista ja millaisesta kdyttaytymisestd ollaan kiinnostuneita. Siedentopin
(1991, 301) mukaan paras tapa analysoida esimerkiksi opettajan palautteenantoa on
tapahtumarekisterdinti. Tilloin voidaan saada selville palautteenantokertojen méadra

esimerkiksi minuuttia tai yhtd oppituntia kohden. Liséksi aikavilirekisterdinti voisi tarjota
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hy6dyllistd tietoa. Palautteen keston rekisterdinnin Siedentop kuitenkin hylkéisi. Hidnen
mukaansa keston rekisterdinti ei anna kayttokelpoista tietoa palautteenannosta.

Pelkki palautteenannon keston tietiiminen ei vield kovin paljon auta opettajaa.
Tosin poikkeuksena téstd ovat ne opettajat, joiden palautteenanto on ldhes olematonta tai
rekisterdinnin avulla.

Keston rekisterdinti voi kertoa my6s palautteenannon suhteen muihin opettajan
toimintoihin ja olla télld tavoin hyvin hyddyllinen. Moni harjoitteleva opettaja on didakti-
sen observoinnin kursseilla ylldttynyt siitd, miten pienen osuuden palautteenanto prosentu-
aalisesti vie heiddn opetuksestaan ja miten paljon aikaa kuluu muihin toimintoihin,
esimerkiksi siihen, ettd opettaja tarkkailee luokkaa ja kiertelee salissa, mutta ei sano
mitdén.

Edelld kuvattu esimerkki kertoo siité, ettd oikean menetelmén valitseminen ei ole
aina yksiselitteistd ja helppoa. Monet opetuksen tapahtumat ovat sellaisia, ettd niistd
voidaan hankkia tietoa useilla eri menetelmilli. Observoijan on tehtdvéd valinta sen
mukaan, millaista tietoa hin haluaa observoinnin avulla saada. Systemaattisen obser-
voinnin prosessia ja siind vastaantulevia valintatilanteita esitelldéin vield tarkemmin
menetelméosassa.

Metzler (1990, 36) huomauttaa, ettd ohjaavien opettajien ja muiden observoijien
on syytd nihdéd ero tutkimustarkoituksiin ja opettajien ohjaamiseen tarkoitetun obser-
voinnin vililld. Opetuksen tutkimuksissa kéytetyt observointisysteemit ovat yleensé
huomattavasti monimutkaisempia kuin opettajankoulutuksessa kéytetyt. Tutkimuksissa
haetaan vastausta hyvin rajattuun ongelmaan ja opettajia ohjattaessa olisi puolestaan
tirkedd saada tietoa suhteellisen laaja-alaisesti. Observointimenettelyjen tulee olla riittavén
joustavia, jotta ohjaava opettaja ehtii tunnin aikana tarkkailla opettamista useista eri
ndkokulmista. (Metzler 1991, 36.) Usein tutkijoilla on lisiksi mahdollisuus paneutua
tiettyyn observointimenetelméin huomattavasti perusteellisemmin kuin ohjaavilla opettajil-
la tai opiskelijoilla. Ndmi yksinkertaisuuden ja toisaalta laaja-alaisuuden vaatimukset on

~ hyvi pitdd mielessd suunniteltaessa observointimenetelmié opettajankoulutuksen kayttoon.
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5.4  Tietotekniikka ja videointi observoinnin apuvilineind

Tietokoneiden kehitys on tarjonnut uusia mahdollisuuksia observointien tehokkuuteen,
observointitietojen siilyttdmiseen, analysoimiseen ja siirtdmiseen. Entistd pienikokoi-
semmat kannettavat mikrot ovat mahdollistaneet tietokoneiden kayton myds todellisissa
tilanteissa observoitaessa. Nykyisten mikrotietokoneiden ongelma on endd harvoin
kapasiteetin riittiméttomyys. Tietotekniikan yleistyminen on tehnyt koneista myos halvem-
pia hankintahinnaltaan, joten niiden tarjoamat mahdollisuudet ovat tilldkin tavalla myos
entistd useampien tutkijoiden ja observoijien ulottuvilla. Téssé tutkimuksessa kéytettiin
kannettavaa AcerNote Light, Pentium tietokonetta.

Liikunnanopetuksen observointia varten helposti siirrettéivit laitteet ovat erityisen
tarkeitd. Olisi lisdksi toivottavaa, etti laitteet toimisivat mahdollisimman monipuolisesti
liikkunnan erilaisissa opetusympdristdissd. Ulkoliikunnan observointiongelmat liittyvit
lghinna sihkovirran saatavuuteen. Sisdlld liikuntasaleissa ongelmia voi tuottaa laitteiden ja
observoijan sijoittaminen. Laitteiden tulisi olla turvassa pomppivilta palloilta ja muilta
likkuntavilineiltd, eikd observoija laitteineen saisi héiritd tunnin kulkua.

McKenzie ja Carlson (1989, 88) raportoivat, etti manuaaliseen observointiin
verrattuna tietokoneobservoinneilla voidaan saavuttaa huomattava ajansiistd. Tietokone
mahdollistaa sen, ettd yleensid observoitavaksi ja koodattavaksi voidaan ottaa kerralla
enemmén asioita kuin paperia ja kynas kiytettdessd. Samalla voidaan mahdollisesti myos
tarttua entistd monimutkaisempiin opetuksen kysymyksiin. Tietokoneobservointien etuihin
kuuluu my®Gs se, ettd koneet eivit tee inhimillisid laskuvirheitd analysoidessaan tietoja.
Tosin luotettavuutta tarkasteltaessa on otettava huomioon mahdolliset kdyttdjén tekemit
virheet. Tietokoneiden avulla voidaan parantaa myds observointien tarkkuutta, silléd nappéi-
miston avulla observointi kulkee yleensd huomattavasti vihemmaén jiljessd reaaliajasta
kuin manuaalisesti suoritettuna. (McKenzie & Carlson 1989, 88.)

Erilaisia tietokonesovelluksia observointia varten on ulkomailla kehitelty jo useita
vuosia. Myo6s liikkunnanopetuksen observointiin on suunniteltu omia ohjelmia. Esimerkiksi
_Curtner-Smith, Kerr ja Hencken (1995) tutkivat englantilaista liikkunnanopetusta PETAI-
observointimenetelmiin perustuvalla tietokoneohjelmalla (PETAI, Physical Education
Assesment Instrument). Everhart ja Turner (1995) kertovat, ettd PETAI -tietokoneobser-

vointia on kiytetty myos liikunnanopettajakoulutuksessa eri yliopistoissa (Appalachian
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State University, University of Northern Colorado). Ulkomaisten ohjelmien suhteen
kéyttdjin ongelmana on ikdvi kylld heikko saatavuus. Tietokoneobservointisovellusten
kiyton levidmistd estdd my6s se, ettd ohjelmien kdyton opettelu vaatii jonkin verran aikaa
ja vaivaa. Ohjelman kaytto tulee opetella kohtuullisen sujuvaksi ennen kuin observoija voi
olettaa saavansa ohjelmasta todellista hy6tyé.

Observoinnit voi tehdd joko suoraan todellisissa tilanteissa tai jilkikiteen vi-
deonauhalta. Videoinnin etuna on se, etti kuvattu tilanne tallentuu objektiivisesti. Video
ei valikoi, eikd tulkitse. Toisaalta kuvaaja joutuu videoidessaan tekeméiin jatkuvaa valin-
taa. Erityisesti liikunnanopetuksessa ongelmia tuottaa se, miten kaikki observoitavat
henkil6t saadaan samanaikaisesti kuvaan.

Hyvin merkittéivi etu on se, ettd videoitua tilannetta voi katsoa useaan kertaan ja
observoija voi uudelleen katsella episelvid tilanteita. Uudelleen katselu mahdollistaa
liséksi useiden erilaisten menetelmien kiyton eri katselukerroilla. Videointia voi kdyttid
hyviksi my0s mitattaessa observointien reliabiliteettia. (van der Mars 1989a, 14 - 15.)
Téllaista menettelyd kéytettiin esimerkiksi téssé tutkimuksessa selviteltidessé tietokoneob-
servointien reliabiliteettia. Liikuntatieteellisen AV-toiminnasta vastaava henkilo kuvasi
opiskelijoiden molemmat opetustuokiot JVC:n KY17 videokameralla. Videoinnin
heikkouksiin kuuluu mahdollinen observoitavien reagointi videointilaitteisiin. Usein
joudutaan kiyttiméin jonkin verran aikaa siihen, ettd observoitavat saadaan totutettua
tilanteeseen. (van der Mars 1989a, 14 - 15.)

Opetustapahtuman tarkkailun apuna toimivat mainiosti myds langattomat mikro-
fonit. Niiden avulla opettajan puhe saadaan taltioitua selvésti videonauhalle myos
litkkunnanopetustilanteissa. Téssd tutkimuksessa langaton mikrofoni oli tarpeellinen seké
videointia ettd observointia varten. Observoijan ty6td helpotti se, ettd hin sai opettajan
pubheen langattoman mikrofonin kautta suoraan kuulokkeisiinsa. Kdytossd oli Chiayo M-

103 mikrofonildhetin ja Chiayo Diversity vastaanotin sekd saman sarjan mikrofonikapseli.



6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TEHTAVAT

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd tietokonepohjaisen observointimenetelmin
soveltuvuutta liikunnanopetustapahtuman tarkkailuun ja analysointiin. Tutkimuksen
tehtivid voidaan ndhda kolmijakoisena. Ensimmdisend tutkimustehtévini oli tietokoneob-
servoinnissa kaytetyn LIIKOBS-luokitusjirjestelmén suunnittelu ja siihen liittynyt
kokeilutoiminta. Toisena tehtdvind oli saada tietoa tietokoneobservoinnin ja LIIKOBS-
luokitusjdrjestelmin soveltuvuudesta Didaktinen observointi -kurssin kiyttoon. Tutki-
muksen kolmas tehtivé oli saadun tiedon hyodyntdminen Didaktisen observoinnin

-projektin oman tietokonesovelluksen suunnittelussa. Tutkimuksen vaiheittainen etenemi-

nen on esitetty kuviossa 2.
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.
+ * Tieto liikunnanopetuksesta (opettajan ja oppilaan toiminta)
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7 TUTKIMUSMENETELMA

Tietokoneobservointikokeilu sai alkunsa kurssia opettavan opettajankouluttajan halusta
kehittdd kurssia, sekd siitd palautteesta, jota kurssille osallistuneet opiskelijat olivat aikai-
sempina vuosina antaneet. Molempien osapuolten toiveena oli kehittd kurssia siten, etté
pienemmiillad tydmaérilld saataisiin edelleen arvokasta palautetietoa opetustapahtumasta.
Tiltd pohjalta virinneessd tutkimusprosessissa voi nidhdd monia toimintatutkimukselle
tyypillisid piirteiti.

pyritdén toiminnan kehittimiseen muuttamalla sitd tutkimuksen keinoin. Toimintatutki-
musta pidetdsin hyvind tapana lidhestyd erityisesti opetuksen ja koulutuksen ongelmia.
Olennainen osa toimintatutkimusta on muutosten seurauksista oppiminen. Tillaisesta
kdytdnnontoiminnan kehittimisesti oli kyse myos tédssd tietokoneobservointikokeilussa.
Selvind pyrkimyksend téssdkin tutkimuksessa oli toiminnan seurauksista oppiminen ja
hydtyminen.

Toimintatutkimuksessa erotetaan erilaisia toisiaan seuraavia vaiheita. Tyon
alkuvaihetta voidaan kutsua tunnusteluksi. Tdssé tydssd tunnusteluvaihe ajoittui kesdin
1997, jolloin suoritin valtionhallinnon harjoittelua liikuntakasvatuksen laitoksella. Osa
tyotehtévistini liittyi Didaktisen observoinnin -projektiin ja tétd kautta péésin kosketuksiin
aiheen kanssa. Kun harjoittelun ohjaajani Pilvikki Heikinaro-Johansson ehdotti tieto-
koneobservointiin liittyvid tutkimusaihetta kiinnostuin siitd heti ja lyhyen harkinta-ajan
jélkeen aloitin tarkemman tutustumisen aiheeseen. Tdssd vaiheessa perehdyin toiminnan
taustaan ja kurssin aikaisempiin toteutustapoihin. Varsinainen tyon suunnittelu kdynnistyi
seuraavat vaiheet: toiminnan suunnittelusta sen toteuttamiseen ja reflektointiin (arviointi)
on esitetty kuviossa 2.

Tamin tutkielman myoti tietokoneobservoinneissa pééstiin ottamaan jo muutamia
edistysaskelia, mutta kehittdmistoiminnan ei toki saisi pysihtyé tdhén. Yksi gradu-tyo ei
kovin pitkdaikaisiin toimintatutkimushakkeisiin ylld. Tyon tuloksellisuus on konkreetti-

_simmillaan néhtdvissd LOTAS -hankkeen kdynnistymisend ja myShemmin Didaktisen
observoinnin -projektin oman liikunnanopetukseen suunnitellun LOTAS -observointiohjel-
man syntyna.

Toimintatutkimusta tehddén yhteisossa ja sille on ominaista yhteistyo ja osallistu-
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minen. Tutkija on lidheisessd kontaktissa tutkittaviinsa. Tdssd kokeilussa toiminnan
kehittdjia olivat enemminkin opettajankouluttajat kuin opiskelijat itse. Opiskelijat toimivat
nyt 1dhinnd menetelmén kokeilijoina ja testaajina seki palautteen antajina. Opiskelijoiden
rooli hankkeessa olisi varmasti voinut olla suurempikin, mutta silloin se olisi vaatinut
heiltd myos huomattavasti suurempaa sitoutumista ja ajallista panostusta.

Toimintatutkimuksen ehkd tunnetuin piirre on juuri sen kiytinnonldheisyys.
Onnistuessaan toimintatutkimus voi tuoda kéytinto4 ja tutkimusta lihemmaiksi toisiaan.
Eskola ja Suoranta (1998, 130) ottavat esille erdén tdhén liittyvin ongelman: miten tutkijan
toiminnasta erotetaan tutkiminen ja muu toiminta - miké toimintatutkimuksessa on toimin-
taa ja miké tutkimusta. Tutkimuksen ja toiminnan kietoutuminen toisiinsa koskettaa myos
titd tyotd. Erityisesti tydn raportointivaiheessa joutui miettiméin, missd miérin varsinaista
tapahtunutta toimintaa olisi tarpeellista kuvata ja voiko tité sitten kutsua tutkimiseksi. Toi-
saalta voi myds pohtia sité, kuinka tidrkedi ja tarkoituksenmukaista téllainen toiminnan ja
tutkimuksen selvé erottaminen toisistaan yleensé on toimintatutkimuksessa ja onko silld
ratkaisevaa merkitysté tuloksellisuuden kannalta.

Oleellista on, ettd toimintatutkimuksen myoti osallistujat kehittéisivit pohdiske-
levaa ja kyselevédd asennoitumista tyohonsd. Omien oletusten, kiytéintdjen ja ideoiden
testaaminen tulisi jatkua myos intervention jilkeen. Tietokoneobservointi kokeilu vaati
sithen osallistuneilta kouluttajilta ja opiskelijoiltakin ennakkoluulotonta asennoitumista ja
halua toimia téllaisessa opettajakoulutuksen kehittimisprojektissa. Sen lisiksi, ettd oman
tyon kehittimisen siemenid on kylvetty liikunnanopettajia kouluttavien keskuuteen, on

niitd toivottavasti jaéinyt itiméién myos kurssille osallistuneiden opiskelijoiden mieliin.

7.1  Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat

Tutkimuksessa olivat mukana ne liikunnanopettajaopiskelijat, jotka osallistuivat syksyn
1997 Didaktisen observoinnin -kurssille tietokoneobservointiryhmissd. Kurssin alussa
opiskelijoilla oli mahdollisuus itse valita ryhm4, johon ilmoittautuvat. Ryhmiin valikoitu-
mista séiteli varmasti eniten opiskelijoiden oma aikataulu ja muut opinnot.

Tietokoneobservointikokeilusta kerrottiin  opiskelijoille etukiiteen, ennen
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ilmoittautumisia. Tosin kokeilua ei erityisesti mainostettu, silld ryhmén koko haluttiin pitds
suhteellisen pienend. Tietokoneobservointeihin osallistuneessa ryhmissé oli viisi naisopis-

kelijaa ja kolme miesopiskelijaa.

7.2  Kokeilussa kiytetty tietokonesovellus

Tietokoneobservoinnit tehtiin MS-DOS ympiristdssé toimivalla Observation, Analysis &
Recording System (OARS) sovelluksella. OARS on amerikkalaisen professori Luke Kellyn
suunnittelema observointiohjelma, joka on suunniteltu likkunnanopettajaksi opiskelevien
tarpeisiin. Pilvikki Heikinaro-Johansson sai ohjelman kaytt6oikeuden Kellyltéd jo vuonna
1993 Yhdysvalloissa.

Ohjelman kaytto tapahtuu disketiltd ja myos observointitiedot tallennetaan disketil-
le. Ohjelman kiyttdé on mahdollista koneissa, jossa on vahintdin 265 kilotavua vapaata
RAM-muistia. Téllaisen tietokoneobservointi systeemin etuna on tulosten saannin nopeus.
Kisin suoritetut observoinnit vaativat usein tuntien jatkokésittelyn, ennen kuin ne ovat
valmiita tulkittaviksi. Tietokoneobservoinnin tulos on heti valmis tulostettavaksi ja opetta-
jaksi opiskeleva saa vilittomén palautteen.

OARS on tarkoitettu erilaisiin luokitusjirjestelmiin perustuvien havaintojen
koodaamiseen ja analysointiin. Observointi voidaan kohdistaa joko erilaisten tapahtumien
frekvensseihin (esiintymistiheyksiin) tai tapahtuminen kestoon tai molempiin yhtéaikaises-
ti. Ohjelman monipuolisen kédyton mahdollistaa se, etti kiyttdjd voi luoda omia luokitusjir-
jestelmid. Yksi luokka voi késittdd minké tahansa tapahtuman, toiminnan tai kdyttaytymis-
on mahdollista kéyttdi kymmentd eri luokkaa. Ohjelmassa on valmiina mukana muutamia
yleisesti kéytettyjd observointikategorioita (Flanders, Galloway ja Blumberg). Ohjelman
avulla voidaan kerdti sekd frekvensseihin ettd kestoon perustuvaa dataa, misti tahansa
_ yksittdisestd luokasta tai useammasta luokasta samaan aikaan. Observoitavatilanne voi siis
olla sellainen, ettd kdynnisséd on esimerkiksi kaksi tapahtumaa tai toimintaa samanaikaisesti
ja néitd molempia voidaan observoida.

Luokitusjérjestelma ja kutakin luokkaa vastaava nippdimiston numero on kiytta-
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jin néhtdvini observoinnin ajan. Halutessaan aktivoida jonkin luokan kéyttéji painaa siti
vastaavaa numeroa nidppdimistolti ja tilloin kello kdynnistyy kyseisen luokan kohdalla
(koodaus alkaa). Kun samaa numeronéppdintd painetaan uudelleen koodaus loppuu.
Kiyttdjdlld on lisdksi mahdollisuus antaa kirjallisia kommentteja nidppdimiston avulla
milloin tahansa observoinnin aikana. Observoinnin lopuksi ohjelma antaa vield mahdolli-
suuden lisdtd loppukommentin. Observoinnin voi pysdyttdd halutessaan painamalla "P"-
nédppdintd. Téllainen pause-toiminto voi olla hyodyllinen odottamattomien keskeytysten
varalta. Observoinnin péétteeksi kéyttdjd voi halutessaan saada tuloksista aika-graafin niy-
tolle tai kirjoittimelle. Ohjelma tallentaa jokaisen kiyttdjéin tekemin néppaimiston
painalluksen session.log -tiedostoon. Tésté