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Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata litkunnanopettajaksi opiskelevien opetuskdyttiyty-
mistd ja kykya reflektoida omaa opetustaan. Tutkimuksessa selvitettiin, milla tavalla opis-
kelijoiden tietoisuutta opetuskéyttaytymisestd voidaan edistdd didaktisen observoinnin ja
itsearvioinnin menetelmin. Lisdksi selvitettiin opiskelijoiden kokemuksia Didaktisen
observoinnin -kurssista ja haettiin kehittdmisehdotuksia liikunnanopettajien pedagogisiin
opintoihin ja opettajankoulutukseen yleensa.

Tutkimusta voidaan luonnehtia tapaustutkimukseksi, jossa tutkittavan tapauksen muo-
dostaa Didaktisen observoinnin -kurssille vuosina 1999 sekd 2001 osallistuneet opiskelijat
(n = 58). Tutkimuksella on my0s toimintatutkimuksen piirteitd, silld sen tavoitteena oli
toiminnan tutkiminen, ymmaértdminen ja kehittdminen. Tyon tekijd toimi tutkivan opettajan
kaksoisroolissa: opettajana hin ohjasi kurssille osallistuneita opiskelijoita ja tutkijana pyrki
analysoimaan kriittisesti kursilla tapahtunutta toimintaa ja oppimista. Tyon teoreettisina
lahtokohtina olivat litkunnan opetus-oppimistapahtuman tutkimus ja pyrkimys
reflektiivisten, omaa toimintaansa tutkivien ja kehittdvien opettajien kouluttamiseen.

Didaktisen observoinnin -kurssi sijoittuu liikunnanopettajiksi opiskelevien toisen vuoden
opintoihin. Kurssin aikana opiskelijat opettivat kaksi opetustuokiota ja analysoivat omaa
opetustoimintaansa videon seké erilaisten observointi- ja itsearviointimenetelmien avulla.
Tutkimusaineisto sisdlsi opiskelijoiden kurssilla tekemét omaa opetustoimintaa késittelevat
raportit, alkuperdiset observointilomakkeet, kurssin palautekyselyn ja kuuden opiskelijan
kaksi haastattelukertaa. Aineiston analysoinnissa hyodynnettiin sekd kvantitatiivisia ettd
kvalitatiivisia menetelmia.

Tulokset osoittivat, ettd observointi- ja videopalaute lisési opiskelijoiden tietoisuutta
omasta opetuskdyttdytymisestd ja kdynnisti pohtimaan my0s sen syitd. Opettajaksi opis-
kelevat kéyttivét opetustuokiossa eniten aikaa tehtévien selittimiseen ja tarkkailuun. Nais-
ja miesopettajien opetuskdyttdytymisessd havaittiin vain vihdisid eroja. Sitd vastoin yksi-
l16iden viliset erot esimerkiksi palautteenannossa olivat suuria. Kurssin toinen opetustuokio
osoitti, ettd opiskelijat pystyivét kehittimadan opetustaan asettamiensa muutostavoitteiden
suunnassa. Suosituimmat kehittdimiskohteet olivat palautteenanto, erityisesti yksildpalaut-
teen ja spesifin palautteen lisddminen seké tehtdvien selitysten selkeyttdminen ja lyhenta-
minen. Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden asettamista muutostavoitteista toteutui 76%.

Kurssipalautteessa 92% opiskelijoista antoi kurssista myonteisen arvion. Opiskelijat olivat
oppineet tarkastelemaan omaa opetusta kriittisesti ja eri ndkokulmista. Videon ja erilaisten
observointimenetelmien kautta saatua palautemateriaalia pidettiin monipuolisena ja luotet-
tavana. Opiskelijat kokivat saaneensa konkreettisia apuvilineitd ja késitteitd oman opetuk-
sen analysointiin. Kurssi sai kiitosta sekd tutkimuspainotteisuudesta ettd kaytdnnonléhei-
syydestd. Tulevaisuudessa tulisi selvittdd, miten didaktisen observoinnin menetelmii voi-
daan edelleen kehittii ja miten niitd voidaan hyodyntid nykyistd paremmin myos muissa
opetusharjoittelutilanteissa.

Asiasanat: litkunnanopettajat — koulutus, opetusharjoittelu, reflektiivisyys, didaktiiikka,
observointi
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1 JOHDANTO

Opettajan tyotd voi luonnehtia vaativaksi thmissuhdety6ksi, jossa nykypéiviand korostuu
valmius kohdata oppilaiden erilaisuus, koulun toimintaympériston muutokset ja ympéardivin
yhteison odotukset. Opettajan ty0 on laaja-alaista. Ammattiin voi sisiltyd opettamisen ja
kouluttamisen lisdksi mm. myyntimiehen, konsultin, ohjaajan, sosiaalityontekijén ja perhe-
terapeutin tehtivid. Opettaja on nykykoulussa merkittiva kasvatuspdétosten tekijé, eika
passiivinen koulutuksen ja ylhdéltd annettujen ohjeiden toteuttaja. Opetus- ja oppimis-
ympariston luojana, ohjaajana ja uudistajana opettaja vaikuttaa keskeisesti sithen, minkélaiset
mahdollisuudet oppilailla on opetukseen osallistua. Opettajalta odotetaan myds taitoa arvioida
ja analysoida toimintaansa seki kykya kehittda ty6tidn yksin ja yhdessd koulun tydyhteison

kanssa. (Kiviniemi 2000, 184-185; Luukkainen 2000, 235-240; Niikko 1996, 9).

Opettajankoulutuksen kannalta muutokset opettajan tyon luonteessa ovat merkinneet sité, ettd
koulutuksen tulisi kyetd luomaan edellytyksid opettajien itseohjautuvalle kasvulle ja kehittaa
sellaisia jatkuvan oppimisen valmiuksia, joiden avulla tulevat opettajat voivat muuntautua
tyossddn (Kiviniemi 2000, 22). Ndiden valmiuksien yhteydessd on opettajankoulutuksessa
sekd meilld kotimaassa ettd kansainvélisesti alettu puhua opettajien reflektiivisen ajattelun
kehittdmisestd (Griffiths 2000; Kiviniemi 1997; Korthagen 1992, 1999; Krogfors 1997;
Ojanen 2001, 1996; Zeihner & Liston 1996). Téssé tydssé reflektiivinen ajattelu mééritelldan
litkunnan opetuksen ja siihen liittyvien kdytanteiden tietoiseksi arviointiprosessiksi, jossa
opettajan oma inhimillinen ajattelu on tarkein tyokalu (Heikinaro-Johansson 2001a).
Opettamaan oppiminen edellyttdd opetuskokemusten aktiivista jdsentdmistd ja arviointia.
Pelkkad opetuskokemusten médiréllinen karttuminen ei riitd hyvéksi opettajaksi kehittymiseen

(Atjonen 1995b, 77).

Aikaisempien tutkimusten mukaan litkunnanopettajaksi opiskelevien reflektiivisen ajattelun
edistdminen ei ole osoittautunut helpoksi tehtiviksi (Placek & Smyth 1995; Rovegno 1992;
Sebren 1995). Onkin edelleen syyti tutkia ja kehittidd keinoja ja menetelmié, joiden avulla
opettajaksi opiskelevien reflektiivisid valmiuksia voitaisiin tukea. Liséksi osa tutkijoista on

korostanut, ettd aloittelevalle opettajalle on tirkedd omata sekd kykya reflektiiviseen



ajatteluun ettd hallita opettamisen perustaidot. Néitd kahta pitevyyden aluetta ei tulisi pitdd

toisiaan poissulkevina, vaan pikemminkin toisiaan tukevina. (Korthagen 1999; Tom 1985.)

Suomalaisen litkunnanopettajakoulutuksen tavoitteena on kouluttaa liikunnanopettajia, jotka
ammatillisen taitavuuden lisdksi ovat sisdistdneet vastuunsa oppilaan oppimisen ohjaajina ja
ovat kiinnostuneita oman tyonsa kehittdmisestd. (Heikinaro-Johansson 2001b.) Liikunnan-
opettaja ei ole vain litkuntatietojen ja -taitojen jakaja, vaan hyvinvointi- ja ihmissuhdeosaaja,
jonka tehtdvina on auttaa kutakin oppilasta 10ytdméaan hinelle sopivat liikuntamuodot ja
tukea lépi eldmén jatkuvaan harrastukseen. Liikunnanopettajalta vaaditaan tulevaisuudessakin
hyvié organisointi- ja jéarjestelykykyad, silld liikunnan opetusympaéristot poikkeavat selvésti
muista oppiaineista. Perinteisestd suomalaisesta aineenopettajamallista poiketen liikunnan-
opettajaksi pyrkivit valitaan suoraan opettajankoulutukseen eikéd yleiseen pddaineohjelmaan.
Merkittdvad on myos se, ettd likkunnanopettajakoulutus sisédltdd pedagogiikan ja didaktiikan
opintoja jo ensimmaéisestéd syksysti 14htien. Liikunnan aineopinnot ja pedagogiset opinnot

kulkevat rinnakkain koko opettajaksi opiskelun ajan.

Liikunnanopettajiksi opiskelevien toisen vuoden liikuntapedagogiikan opintoihin siséltyy
Didaktisen observoinnin ja pienoisopetuksen -kurssi, jonka tavoitteena on vahvistaa opis-
kelijan itsearviointikykyé ja reflektiivistd ajattelua. Didaktisella observoinnilla tarkoitetaan
tdssd opettajan opetuskdyttdytymisen arviointia ennalta suunniteltujen observointijirjestel-
mien avulla (Heikinaro-Johansson 2001a). Kurssilla opiskelijat opettavat kaksi opetus-
tuokioita ja analysoivat omaa opetustoimintaansa videon seka erilaisten observointi- ja itse-
arviointimenetelmien avulla. Tdmén palautemateriaalin avulla pyritddn luomaan edellytyksia

opiskelijan reflektiiviselle ajattelulle.

Téssd tutkimuksessa kuvataan litkunnanopettajiksi opiskelevien opetuskéyttaytymistd seka
opetuksen itsearviointia ja reflektointia Didaktisen observoinnin -kurssilla. Tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd, voidaanko opiskelijoiden tietoisuutta opetuskdyttdytymisestd
edistdd didaktisen observoinnin ja itsearvioinnin menetelmin ja milld tavoin. Liséksi selvi-
teltiin opettajaksi opiskelevien kokemuksia Didaktisen observoinnin -kurssista. Tutkimuk-
sesta saatavaa tietoa voidaan kayttdd hyvéksi kehitettdessé liikunnanopettajien pedagogisia

opintoja ja opettajankoulutusta yleensa.



2 LIIKUNNAN OPETUS-OPPIMISTAPAHTUMA

Liikunnan opetuksella on useita yhteisid piirteitd muiden koulussa opetettavien aineiden
kanssa, mutta myds omat luokkahuoneopetuksesta poikkeavat erityispiirteensd. Tdméan
tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessi (kuvio 1) on pelkistden kuvattu litkunnan opetus-
oppimistapahtumaa ja niité tekijoité, joiden oletetaan vaikuttavan litkunnan opetuksen toteut-
tamiseen. Opetus-oppimistapahtuma késitteelld on Koskenniemen esityksen tapaan haluttu
kuvata opetuksen dynaamista ja jatkuvaa prosessiluonnetta (ks. Uusikyld 1980, 18). Pohjana
viitekehyksen laadinnassa on kéytetty Nixonin ja Locken (1973) liikunnan opetus-
oppimisprosessin mallia sekd Dunkinin ja Biddlen (1974) opetuksen tutkimuksen mallia.
Tukea viitekehyksen laadintaan on lisdksi saatu suomalaisista koululiikuntatutkimuksista
(Heikinaro-Johansson 1992; 1995a; Varstala 1996; Varstala, Telama & Heikinaro-Johansson
1987).

opetustilat, -ympéristot ja -vélineet, opetusryhmd ja sen ominaisuudet, opetusaika seka
opetussuunnitelma, jolla tdssd viitataan valtakunnan ja koulun tason opetussuunnitelmiin.
Kehystekijét asettavat “raamit” opettajan tuntisuunnittelulle ja séételevét osaltaan sita,

minkilainen oppiminen liikuntatunnilla on mahdollista.

Liikunnan opetuksen erityspiirteisiin kuuluvat monet erilaiset opetusympaéristot ja siséllot,
jotka tekevét tunneista monipuolisia ja vaihtelevia seké oppilaalle ettd opettajalle. Esi-
merkiksi palloilua ja voimistelua opetetaan liikuntasalissa, uintia uimahallissa, luistelua
jaalld, yleisurheilua urheilukentdlld, lihaskuntoharjoittelua kuntosalissa ja suunnistusta
metsdssi. Litkuntatilan koko, kiytettdvit telineet ja vélineet seki niiden riittdvyys suhteessa
oppilasméérdan vaikuttavat sithen, miten tunti voidaan toteuttaa ja minkélaisia jérjestelyja
opettajan tiytyy suorittaa. Opetusryhmén ominaisuudet: koko, heterogeenisyys ja sukupuoli-
jakauma (tytto-, poika- tai sekaryhma) vaikuttavat oppilaan ja opettajan tuntitoimintaan ja
ryhmaissé tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Isossa ryhmaéssa kaikki eivét voi olla vuoro-
vaikutuksessa toistensa kanssa ja syntyy helposti pienempié alaryhmié (Rovio 2003, 62).
Isoissa ryhmissid joudutaan usein kdyttiméaan enemmén aikaa jarjestelyihin ja oman vuoron

odottamiseen. Mitd pienempi opetusryhmd, sitd enemmén opettajalla on todenndkdisesti aikaa



yksittéiselle oppilaalle. Ryhmén heterogeenisyys, erot oppilaiden motorisissa taidoissa ja

kehityksessé asettavat omat haasteensa liitkuntataitojen opettamiselle. (Varstala 1996, 59.)

OPETUKSEN KEHYSTEKIJAT
— P opetustilat ja —ympéristot * opetussuunnitelma * opetusryhma
* opetusvilineet * opetusaika
OPETTAJAN OPPILAAN
TAUSTATEKIJAT TAUSTATEKIJAT
- persoonallisuus - persoonallisuus
- ikd, sukupuoli - ikd, sukupuoli
- asenteet, arvostukset - asenteet, arvostukset
- kokemukset, harrastukset - kokemukset, harrastukset
S - jne.
OPETTAJANKOULUTUS
- sisdllollinen asiantuntemus
- pedagogis-didaktinen tietotaito
- opettajan ajattelu
I !
TUNTISUUNNITTELU
— P * tavoitteet * siséllot ja harjoitteet
* jarjestelyt, vilineet * menetelmdt, tyotavat
* ajankdyttd * arviointi ja palaute
v v v
LIIKUNTATUNTI e }
OPETTAJAN /,’/ \\ OPPILAAN
TOIMINTA * * TOIMINTA
* Jarjestelee ja organisoi VUOROVAIKUTUS * Osallistuu jérjestelyihin
* Selittdd tehtdvad JA * Seuraa opetusta
* Tarkkailee ILMAPIIRI * Suorittaa tehtdvia
* Ohjaa suorituksia * Ottaa vastaan
* Antaa palautetta ohjeita ja palautetta
< OPETUKSEN JA OPPIMISEN ARVIOINTI JA REFLEKTOINTI

KUVIO 1. Tutkimuksen viitekehys: litkunnan opetus-oppimistapahtuma



Opetusta suunnitellessaan ja toteuttaessaan opettajan on huomioitava myos opetukseen
kiytettdvissd oleva aika eli litkkuntatunnin pituus. Silloin kun liikuntatunti on yksdistunti
(45min), jad vaatteiden vaihdon ja jirjestelyjen jilkeen todellista aikaa litkkumiseen noin 30
minuuttia. Tdssd ajassa opettaja ei ehdi opettaa kovin montaa uutta asiaa. (Heikinaro-
Johansson 2003, 113) Toisaalta kaksoistuntia suunnitellessaan opettaja joutuu miettiméan
sitd, miten tunnin intensiteettid, tyotapoja ja tehtdvii tulee vaihdella, ettd oppilaat jaksavat

litkkua koko kaksoistunnin.

Opetussuunnitelman perusteissa sdddetdan opetuksen yleisistd ja oppiainekohtaisista tavoit-
teista, oppisisdlloistd ja arvioinnista sekéd luodaan suuntaviivoja koulun ja opettajan toiminta-
periaatteille ja opetusmenetelmille. Liitkunnan opetukselle asetetut keskeisimmét tehtdavit ovat
oppilaan fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen toimintakyvyn ja hyvinvoinnin tukeminen seka
oppilaan ohjaaminen litkunnalliseen eliméntapaan (Opetushallitus 1994; 2002). Tavoitteena
on harjaannuttaa oppilaan liikehallintaa, kuntoa, motorisia perustaitoja ja litkkunnan lajitaitoja,
mutta taitotavoitteiden lisdksi pidetddn vdhintdén yhté tarkednd kasvatustavoitteiden ja
sosiaalisemotionaalisten tavoitteiden saavuttamista. Liikunta tarjoaa tdhdn monia mahdolli-
suuksia. Esimerkiksi erilaiset pelit edellyttavit oppilaalta sdéintjen noudattamista, yhteistyo-

kykyad, toisten huomioon ottamista, tunteiden késittelyi jne.

Seka opettaja ettd oppilas ldhestyvit opetustilannetta omasta taustastaan késin. Oppilaan
persoonallisuus, ikd, sukupuoli, asenteet ja arvostukset (esimerkiksi litkunta-asenne ja asenne
opettajaa kohtaan) vaikuttavat oppilaan tuntitoimintaan ja oppimiseen. Aikaisemmat koke-
mukset, tdssé erityisesti liikuntakokemukset ja —harrastukset suuntaavat oppilaan oppimista.
Mainitut taustatekijit ovat merkityksellisid my0ds opettajalle. Persoonallisuus on usein nimetty
opettajan tdrkeimmaéksi tyOvilineeksi. Opettajan kokemukset esimerkiksi omilta kouluajoilta
ja liikkunnan- ja urheilunkentiltd ovat osaltaan muokanneet hdnen késitystién oppimisesta ja
opettamisesta. Opettajan asenteet ja arvostukset saattavat vaikuttaa esimerkiksi sithen, miten
opettaja suhtautuu oppilaaseen. Opettajan taustatekijoistd on haluttu nostaa esille myds koulu-
tus, koska se on téssd tutkimuksessa luonnollisesti keskeisessd asemassa. Koulutus tarjoaa
opettajalle siséllollisen asiantuntemuksen liséksi pedagogista ja didaktista tietotaitoa seké

pyrkii kehittiméén opettajan ajattelua ja kykya reflektoida opetusta.
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Liikuntatuntia suunnitellessaan opettaja tekee padatoksid ja valintoja tavoitteiden, sisiltdjen,

harjoitteiden, jarjestelyjen, vélineiden kdyton, opetusmenetelmien, tydtapojen, ajankéyton,
arvioinnin ja palautteen suhteen. Toiminnan tarkoituksen ja tavoitteiden méaérittelyéd pidetdan
opetuksen suunnittelun 1&ht6kohtana. Tavoitteet ohjaavat opettajan suunnittelua, suuntaavat ja
motivoivat oppilaan toimintaa sekd luovat pohjan arvioinnille (Uusikyld & Atjonen 1999, 60-
61). Sopivien tavoitteiden asettaminen ja oppiaineksen vailikointi vaatii opettajalta hyvai
ammattitaitoa. Opettajan tulisi jo suunnitteluvaiheessa miettid myos sitd, miten opetusta voi
eriyttdd ja miten tehtévid tarvittaessa helpotetaan tai vaikeutetaan. Erilaisia tyStapoja kéytta-
méllé opettaja voi tuoda tunteihin vaihtelua, lisdta oppilaiden motivaatiota ja vastuunottoa,
parantaa erilaisten oppijoiden oppimismahdollisuuksia ja vaikuttaa tuntien ilmapiiriin. Tassé
tutkimuksessa kdytetddn Mosstonin kehittdimai luokitusta liikunnan opetuksen tydtavoista

(Mosston & Ashworth 1994; Numminen & Laakso 2001, 109-116; Varstala 2003, 160-165.)

Tarkein suunnittelua ohjaava tekija on oppilas ja hdnen kehityksensé ja tarpeensa. Toivot-
tavaa olisi, ettd oppilas voisi osaltaan osallistua tavoitteiden asetteluun, sisdltdjen ja tydtapo-
jen valintaan sekd oppimisen arviointiin. Ottamalla oppilaat mukaan suunnitteluun opettaja
voi parantaa heiddn sitoutumistaan ja motivaatiota toimintaa kohtaan. (Heikinaro-Johansson
2003, 112-117; Numminen & Laakso 2001, 37-45.) Opetukseen sisdltyy aina my0s luovia ja
yllattavid elementteji, joten kaikkea ei voi etukéteen suunnitteluvaiheessa ennakoida. Opetta-
jalta vaaditaan suunnitelman toteuttajana joustavuutta ja herkkyytti aistia tunnin tapahtumia

ja oppilaiden tarpeita. (Uusikyld & Atjonen 1999, 57.)

Seka opettajan ettd oppilaan toiminta on liitkunnan opetuksessa useimmiten niakyvai. Henki-

sen tyopanoksen lisdksi litkunnanopettajalta edellytetdén usein my0s fyysistd osallistumista.
Esimerkiksi aerobic-tunnin ohjaaminen, suoritusmallien nidyttdminen ja oppilaiden avusta-
minen vaativat opettajalta sekd litkuntataitoa ettd hyvia fyysistd kuntoa. Oppilaan osallistu-
minen on litkkunnassa kokonaisvaltaista (fyysistd, psyykkisti ja sosiaalista) ja erilaiset suo-
riutumistilanteet toistuvat usein. Oppilaan on vaikea teeskennelld osallistuvansa tai kétkea
huonojakaan suorituksia opettajalta tai toisilta oppilailta. Tima erityispiirre aiheuttaa sen, etti
litkunnanopettajan on syyté pitdé erityistd huolta litkuntatuntien ilmapiiristd. Tuntien tulisi
olla seka fyysisesti ettd psyykkisesti turvallisia (Siedentop 1991, 209). Toisaalta liikunnan

ndkyva luonne helpottaa opetuksen havainnointia ja observointia. Esimerkiksi oppilaan
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osallistumisen observointi on litkuntatilanteissa suhteellisen yksiselitteistd verrattuna
luokkatilanteeseen, jossa tulisi pystyd arvioimaan tyoskenteleekd oppilas annetun tehtivin
parissa (lukee, laskee tai pohtii) vai harhailevatko hianen ajatuksensa muualla. Observoinnista

onkin tullut paljon kéytetty liikunnan opetuksen tutkimusmenetelma. (Metzler 1986.)

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa (kuvio 1) opettajan tuntitoiminta on tiivistetty
viiteen erilaiseen toimintaluokkaan: jarjestelyihin, tehtdvin selitykseen, ohjaukseen, palaut-
teenantoon ja tarkkailuun. Aikaisemmissa liikunnan opetuksen tutkimuksissa on osoitettu,
ettd ndiden toimintojen avulla opettajan tuntitoimintaa voidaan liikunnan opetuksessaksessa
kuvata kattavasti ja luotettavasti (Heikinaro-Johansson 1992; 1995a; Varstala 1996; Varstala,
Telema & Heikinaro-Johansson 1987). Myd6s Didaktisen observoinnin -kurssilla suoritettavat
tietokonepohjaiset LOTAS-observoinnit perustuvat ndiden toimintojen analysointiin opetuk-
sesta. Aikaisemmissa tutkimuksissa opettajan toimintaa on kuvattu ja luokitettu myds mo-
nella muulla tavalla, riippuen siitd minkélaista tietoa opettajan toiminnasta on observoinneilla
haettu ja mitké piirteet opettajan toiminnassa on katsottu olennaisiksi. Opettajan toiminnan
kuvaaminen tdmén luokitusjarjestelmén (liite 1) mukaisesti on palvellut selkeytensa ja yksin-

kertaisuutensa vuoksi hyvin didaktisen observoinnin tarpeita.

Oppilaan toiminnan esimerkein on kuviossa pyritty osoittamaan, etti opettajan ja oppilaan
toiminnalla on luonnollinen yhteys. Yksinkertaistettuna litkuntatunnin rakennetta voidaan
kuvata opettajan ja oppilaan vastavuoroisina toimintoina. Esimerkiksi opettajan selittdessi
tehtévid oppilaat tavallisesti seuraavat opetusta ja toisaalta oppilaiden suorittessa liikunta-
harjoituksia opettaja yleensa tarkkailee, ohjaa ja antaa palautetta. Todellisuudessa opettajan ja
oppilaan vélinen viestinté ei useinkaan etene suoraviivaisesti. Vuorovaikutuksen kentidssi voi
olla erilaisia sanoman perillemenoa hiiritsevid tai sen tulkintaa muuttavia tekijoitd. On monia
syitd esimerkiksi sithen, miksi opettajan palaute ei aina johda oppilaan suorituksen kehitty-
miseen. Kuviossa esitettyjen opettajan ja oppilaan toimintojen perusteella opettamisesta voi
saada hyvin opettajajohtoisen kuvan. Nimetyt toiminnot tulee kuitenkin nihdédén vain esi-
merkkeind. Kuvio ei sido ty6tapojen valintaa ja mahdollistaa myds oppilasjohtoisen opetuk-
sen. Sen liséksi, ettd oppilas ottaa vastaan opettajan palautetta hin voi my®0s itse arvioida
omia suorituksiaan tai antaa palautetta toiselle oppilaalle. Vastuu voi opetustilanteessa

jakautua opettajan ja oppilaan vélillda monella tavalla.
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Opettajan jarjestelytoiminta sisdltdd litkunnan opetuksessa tyypillisesti erilaisten vélineiden ja

telineiden jdrjestelyd, toiminta-alueiden kuten pelikentdn rajojen merkitsemistd, oppilaiden
ryhmittelyd erilaisiin muodostelmiin (jonoon, piiriin) tai suorituspaikoille. On varsin taval-
lista, ettd litkuntatunti alkaa ja paittyy jérjestelyilld. Usein myds oppilaat osallistuvat jérjeste-
lyihin esimerkiksi hakemalla vilineitd tai muodostamalla joukkueet. Jo suunnitteluvaiheessa
opettajan tdytyy miettid, kuinka jérjestelyt toteutetaan eli miten oppilaat saavat vilineet,
kuinka muodostetaan ryhmat, kuinka tila jactaan oppilaiden kesken ja kauanko harjoituksiin
kaytetddn aikaa. Liitkunnan opetuksessa tulee kiinnittda erityistd huomiota myds turvallisuus-
tekijoihin. (Rink 1998, 73-79.) Liikunnanopettajan olisi hyvé vakiinnuttaa luokassa sellaiset
organisatoriset toimet, joiden avulla aikaa sddstyy varsinaiseen opetukseen ja liikkkumiseen

(Siedentop 1991, 196).

Tehtédvin selityksen eli instruktion tarkoituksena on antaa oppilaalle mahdollisimman selvi

kuva opetettavasta asiasta. Opettajan selityksen tulee olla ymmarrettiva ja riittdvén yksin-
kertainen. Erityisesti litkunnan opetuksessa voidaan pitdd tavoiteltavana sité, ettd opettajan
selitykset ovat suhteellisen lyhyitd ja niissd tuodaan esille vain opittavan taidon olennaisim-
mat piirteet. (Graham 1992, 64-66; Rink 1994.) Opettajan on huomioitava tehtavii selitta-
essddn opetettavan asian luonne, oppilaan ominaisuudet (ikd, motivaatio, oppimismielty-
mykset, taidon oppimisen vaihe jne.) ja opetusymparistdé (Numminen & Laakso 2001, 50).
Liikunnan opetukselle tyypillistd on myds selitysten tehostaminen ja havainnollistaminen
ndyttojen avulla. Instruktion annossa voidaan hyddyntda esimerkiksi kuvia, mielikuvia,
kirjallisia ohjeita tai videota. Tehtdvin selitys tapahtuu yleensi ennen tehtévin suoritusta,
mutta tehtdvén antoa voidaan kerrata, tdydentéd tai varioida suorituksen aikana tai sen
jélkeenkin. Tehtdvin selityksen aikana oppilaiden tehtdvani on opetuksen seuraaminen ja
aineksen tiedollinen omaksuminen. Eri tydtavoissa oppilaat osallistuvat tehtévén selityksiin
eri asteisesti. Oppilaat voivat etsid ratkaisua tehtdvain opettajan kysymysten avulla (Mosston:
ohjattu oivaltaminen) tai he voivat keksid omia erilaisia tehtidvid (Mosston: erilaisten

ratkaisujen tuottaminen). Lisdksi oppilaat voivat selittidd ja ndyttdd tehtivid toinen toisilleen.

Opettajan tarkkailutoiminnalla on monia tehtdvid. Grahamin (1992, 97-98) mukaan opettajan

tulisi oppilaiden suoritusten aikana keskittyd tarkkailemaan toiminnan turvallisuutta, oppilai-
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den aktiivisuutta ja innostuneisuutta, tehtdvén sopivuutta oppilaille ja sitd miten oppilaat ovat
ymmartineet ja omaksuneet harjoiteltavana olevat asiat. Suoritusten havainnointi ja analy-
sointi on yksi litkunnanopettajan tirkeimmisti opetustaidoista, silld se luo pohjan palautteen-
annolle. Litkunnan opetuksen luonteesta johtuen opettajan on pystyttdvé arvioimaan oppilai-
den suorituksia vélittdmasti suoritustilanteessa, silla oppilaiden tydskentelystd ei jad saman-
laisia pysyvii tuloksia kuin luokkahuoneopetuksessa esimerkiksi kirjoitettujen vastausten
muodossa. Havinnoinnin onnistuminen edellyttda opettajalta riittivid opetattavan siséllon
hallintaa ja kykya analysoida motorisia suorituksia. Opettajan pitdd tietdd, mihin suorituk-
sessa tulee kiinnittdd huomiota. (Rink 1998, 160-162.) Opettajan liikkuminen ja sijoittumi-
nen, oppilasryhmén koko ja havainnointimenetelmét vaikuttavat tarkkailun onnistumiseen
(Graham 1992, 95-96). Tarkkailu ja palautteenanto vastuuta voidaan tietoisesti siirtdd oppi-
laille itselleen, esimerkiksi toteuttamalla oppilaiden itsearviointia tai pariarviointia (Mosston:

vuorovaikutustyyli).

Palautteenannon avulla oppilasta voidaan motivoida ja rohkaista jatkamaan harjoittelua.

Palautteessa opettaja tarjoaa oppilaalle tietoa harjoittelun sujumisesta ja timén tiedon varassa
oppilas voi ohjata ja mahdollisesti muuttaa suoritustaan. Oikeanlainen, oppimista tukeva
palautteenanto vaikuttaa myonteisesti tunnin ilmapiiriin. (Rink 1998, 162.) Palautetta voidaan
luokitella eri tavoin. Laadultaan palaute voidaan jakaa positiiviseen, korjaavaan ja negatii-
viseen palautteeseen ja tason mukaan yleiseen (“hyvin sujuu”) ja spesifiin (“polvet tehok-
kaammin kdyttdon”) palautteeseen. Spesifid palautetta pidetdén oppilaan oppimisen kannalta
parempana, koska se tarjoaa oppilaalle tarkempaa tietoa suorituksesta. (Graham 1992, 118.)
Graham korostaa, ettid opettajan palautteen tulisi olla riittdvén yksinkertaista eli kohdistua
kerralla vain yhteen opittavaan asiaan. Opettajan pitéisi keskittya palautteessa niihin taidon
olennaisiin piirteisiin, joita on opetuksessaan tuonut esille ja suosia positiivista ja korjaavaa
palautetta. Negatiivisen palautteen kaytolle on harvoin perusteita. Opettajan tulee kiinnittéa
huomiota my0s palutteenantonsa tasapuolisuuteen ja palautteen jakautumiseen luokan oppi-

laiden kesken. (Graham 1992, 118-121.)

Palautteen antaminen vilittomaisti suorituksen jilkeen on tehokasta, koska unohtamista ei
vield ole ehtinyt tapahtua. Toisaalta on hyvad muistaa, ettd opettajan antama ulkoinen palaute

el aina ole valttdmatonta, silld oppilaat saavat litkuntatunnilla paljon my0s “sisdistd” palau-
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tetta eri aistien vélitykselld. Oppilas tuntee liikkkeen ja nikee tai kuulee suorituksensa loppu-

tuloksen. Esimerkiksi oppilas potkaiseen pallon maaliin. (Rink 1998, 28, 167.)

Palautteenannon lisdksi opettaja voi vaikuttaa oppilaan harjoitteluun ohjauksen avulla. Taval-
lisesti opettajan ohjaustoimintaa esiintyy oppilaiden suorituksen aikana, mutta opettaja voi
ohjata oppilaita my0s jo ennen suoritusta. Ohjauksen avulla opettaja voi muistuttaa oppilaita
harjoittelun aikana siitd, mika tehtédvéssa on oleellista ja mihin oppilaiden tulisi kiinnittda
huomiota. Esimerkiksi pelitilanteissa opettaja antaa oppilaille usein ns. ennakoivia ohjeita:
’syotd”, “litku vapaaseen tilaan” tai tanssissa hin laskee oppilaille askelten rytmid ”1-2-3, 1-
2-3”. Sanallisen ohjauksen liséksi ohjaus voi tapahtua opettajan oman liikkeen kautta, kuten
aerobicissé tai kosketuksen avulla, kuten telinevoimistelun liikkeitd avustettaessa. (Metzler

2000, 101-102)

Opettaminen ja oppiminen perustuu sosiaaliselle vuorovaikutukselle. Opetustilanteen vuoro-

vaikutus on seki verbaalista (opettajan ja oppilaiden puhe ja ddnenkdyttd) ettd nonverbaalista
(kehon kieli). Nonverbaaliset viestit ovat usein tiedostamattomia, mutta opettaja voi kdyttaa
niitd myoOs tietoisesti hyvikseen. Esimerkiksi opettajan katsekontakti kertoo oppilaille, ettd
opettaja on tietoinen ja kiinnostunut heidin tekemisistddn ja sen on todettu auttavan opettajaa
luokanhallinnassa. (Bailey 2001, 47; Henson & Eller 1999, 414.) Opettajan tulisi oppia
”lukemaan” my0s oppilaiden ilmeitd, eleitd ja asentoja niin, ettd osaa tulkita esimerkiksi,
milloin oppilaat ovat turhautuneita, jinnittyneité tai innostuneita ja minké&laista oppilaan

toimintaa ndmi non-verbaaliset viestit ennakoivat (Bailey 2001, 49).

Myonteisen, oppimista tukevan ilmapiirin merkitysti on litkunnan opetuksessa korostettu
viime aikoina paljon. [lmapiirin syntymiseen vaikuttavat seké opettaja pedagogisilla ja
didaktisilla ratkaisuillaan ettd oppilaat omalla toiminnallaan. Ilmapiiriin vaikuttavat esi-
merkiksi tunnilla kdytettavit opetusmenetelmit ja tyotavat, arviointi ja palautteenantotavat,
oppilaiden ryhmittely seki opettajan auktoriteettiasema. (Ames 1992.) Myonteisessa ilma-
piirissd oppiminen on tarkoituksellista ja tehtdvasuuntautunutta, oppilas saa tukea oppimi-
selleen ja luokassa vallitsee limmin ja rento tunnelma, mutta samalla hyva jérjestys
(Kyriacou 1991, Baileyn 2001, 40 mukaan). Hyvét vuorovaikutustaidot auttavat opettajaa

luomaan litkuntatilanteisiin oppimisilmapiiriin, jossa oppilaiden mahdollisuudet onnistumisen
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kokemuksiin kasvavat. Liikunnanopettajan ammattikuvassa korostuvat myds kuuntelijan ja
neuvojan roolit. Toisaalta opettajalta vaaditaan myds taitoa puuttua hairiokayttiytymiseen ja
kykya ratkaista ongelmia. (Heikinaro-Johansson 2001b.) Opettajan tehtidva on ennen kaikkia
olla koulussa turvallinen aikuinen, joka kuuntelee, mutta asettaa myds rajat (Heikinaro-

Johansson, Hirvensalo, Huovinen & Lumela 2001).

Arviointi liittyy olennaisesti opetuksen suunnitteluun ja sen toteutukseen. Tarkeitd kysymyk-
sid arvioinnin kannalta ovat: mitd, miten ja miksi arvoidaan? (Uusikyld & Atjonen 1999, 162)
Opetus-oppimistapahtumassa arviointia tulisi kohdistaa sen kaikkiin vaiheisiin tavoitteiden
asettelusta oppimistuloksiin. Arvioinnin suorittaja voi olla opettaja tai oppilas ja arviointi voi

kohdistua sekd oppilaiden oppimiseen ettd opettajan opetustyéhon.

Oppilasarvioinnin tarkoituksena on ohjata oppilaan oppimista, tukea itsetunnon kehittymisté
ja realistisen késityksen muotoutumista oppilaan omista tiedoista ja taidoista. Liikunnan
oppilasarviointia voidaan toteutaa monessa muodossa: se voi olla joko numeerista tai sanal-
lista, perustua opettajan suorittamaan havainnointiin, litkuntatestien tuloksiin, oppilaan itse-
arviointiin tai toveriarviointiin. (Heikinaro-Johansson 2003, 125-127.) Arvioinnilla on par-
haimmillaan kasvua editdva vaikutus, mutta se voi toimia myds vastakkaisella tavalla, kasvua
estden, jos arviointi toteutetaan uhkaavalla tavalla. Arviointi ja reflektio ovat my0s opettajan
persoonallisen ja ammatillisen kasvun tirkeitd edellytyksid. Arvioinnin kautta opettajat voivat
paremmin tunnistaa vahvuuksiaan ja heikkouksiaan sekd ymmairtdd ammattiinsa liittyvid

oppimistarpeita. (Niikko 1997, 7-9.)

Edella esitetyssa viitekehyksessd on liikunnan opetus-oppimistapahtumaa kuvattu varsin ylei-
selld tasolla ja ldhestetty liikunnan opetusta koulun nikdkulmasta. Viitekehykseen valittiin
koulun nikoékulma, koska sen tarkoituksena on osaltaan taustoittaa ja jdsentdd luvussa 4 esi-
teltavaa litkunnan opetuksen tutkimusta. Tdméan tutkimuksen ndkdkulmasta liikunnan opetus-
oppimistapahtumaan sisdltyy omat erityispiirteensa: toimitaan litkunnanopettajakoulutuksen
kontekstissa, opiskelijat opettavat pienoisopetustuokioita ja ne videoidaan. Néiti eritys-

piirteitd on kuvattu tarkemmin luvussa 7.
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3 SYSTEMAATTINEN OBSERVOINTI JA OPETUKSEN TUTKIMUS

Systemaattisen observoinnin menetelmét ovat olleet tirked apu opetuksen tutkimuksessa.
Ensimmaiset luokkahuonetutkimukset tehtiin 1950-luvulla ja systemaattista observointia
alettiin opetuksen tutkimuksessa kayttda laajemmin1960-luvulta 1dhtien. Traversin (1973)
julkaisema Second Handbook of Reseach on Teaching oli ensimmaisid merkittavid teoksia,

jossa opetuksen systemaattista observointia késiteltiin. (Uusikyld 1980, 11.)

Systemaattinen observointi voidaan mééritelld tarkkailutoiminnaksi, joka on ennalta suun-
niteltua: observoija toimii sen ohjeiston ja luokitusjdrjestelmin mukaan, joka liittyy kiytossa
olevaan observointimenetelméén. Observointimenetelmén kayttdd harjoitellut henkild voi
suorittaa observoinnit, siten ettéd toiset observoijat, jotka havainnoivat samaa tilannetta, ovat

yhtdmielté kerdtyistd observointitiedoista. (Darst, Mancini & Zakrajsek 1983, 6.)

Systemaattisten menetelmien etuna on, etti observoijalta vaaditaan hyvin vihén tulkintaa
koodaustilanteessa. Opetuskdytdnnot nidkyvit luokassa: mitéd opettaja tai oppilaat tekevit ja
sanovat, ei mitd observoija tulkitsee heidédn tekevin. (Metzler 1990, 70.) Téll4 tavoin
saavutettua tietoa voi pitdd my0s rajallisena, koska huomio kiinnitetddn vain néhtévissi ja
kuultavissa oleviin asioihin. Toisaalta systemaattisen observoinnin avulla on mahdollista
tavoittaa my0s paljon sellaista, joka ei ole suoranaisesti ndhtévissd. Puhe, ilmeet, eleet ja
kaytos paljastavat usein paljon my0s ihmisen asenteista, tunteista tai luokan ilmapiirista.
Tunteiden ja asenteiden mittaaminen systemaattisen observoinnin keinoin vaatii kuitenkin
huolellista analyysié ja valintaa niiden kdyttdytymisen indikaattoreiden suhteen, joiden

uskotaan vilittdvén tiettyjd asenteita tai tunteita. (van der Mars 1989, 8.)

Systemaattisten menetelmien liséksi opetuksen tarkkailua voidaan suorittaa myds epasyste-
maattisten eli perinteisten menetelmien avulla. Téllaisia menetelmid ovat esimerkiksi vapaa
tarkkailu ja havainnointi, tapahtumien muistiin kirjaaminen ja erilaisten arviointiasteikoiden
kaytto (Siedentop 1991, 294). Perinteisten menetelmien etuja ovat vaivattomuus ja helppo-
kayttdisyys, mutta ongelmana on se, ettd tulos pohjautuu pitkélti arvioitsijan subjektiiviseen

ndakemykseen tilanteesta (Metzler 1990, 69).
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Koska systemaattinen observointi perustuu ennalta mairiteltyihin kategorioihin eli luokitus-
jarjestelmiin, voi observoija kategorian valinnalla asettaa etusijalle haluamiaan opetustapah-
tuman piirteitd. Sharpe (1997) kirjoittaa osuvasti, ettd erilaisten observointijérjestelmien
tarkoituksena on médrittda yhteinen kieli, jonka avulla voidaan keskustella siitd, mitd opetus-
tilanteessa tapahtui. Toisaalta ennaltasuunniteltu kategoria voi johtaa ns. tunnelindkemyk-
seen: opetuksesta saadaan kuva vain yhdestd nikokulmasta ja muita tirkeitd nakokulmia jaa
huomiotta. Téllaista rajoittuneisuutta voidaan vélttda kdyttamalla tilanteen observoinnissa
useita erilaisia menetelmid. (Metzler 1990, 70-72.) Uusikyld (1980, 26) muistuttaa, ettd
opetustapahtuman kompleksisuus ja opetusprosessin jatkuva luonne vaikuttavat siihen, ettei
opetustapahtuman kaikkia piirteitd ole mahdollista kerralla kuvata. Aina on suoritettava

valintaa ja keskitettdvd huomio olennaiseen.

Yksi systemaattisen observoinnin rajoitus koskee luotettavan tiedon laatua. Observointitulos
tarjoaa opetuksesta vain kuvailevaa eli deskriptiivisté tietoa ja mahdollisten tulkintojen tai
arvioinnin aika on jdlkeenpéin. Kuvailevan tiedon etuna on se, ettd observoija ei kovin
helposti padse “vahingossa” sotkemaan omia subjektiivisia tulkintojaan observointitiedon
sekaan. Toisaalta pelkkd kuvaileva tieto ei tarjoa vastausta esimerkiksi sithen, miten opettajan
tulisi opetusta muuttaa tai parantaa. Varsinkin aloittelevien opettajien voi olla vaikea kehittda
opetusta pelkdn kuvailevan tiedon perusteella. Liséksi on vield huomioitava observointi-
tulosten kontekstisidonnaisuus. Kuva, joka opetuksesta saadaan on aina suhteutettava siithen

kontekstiin, jossa opetus tapahtui. (van der Mars 1989, 8-9.)

Useimmat systemaattisen observoinnin menetelmait vaativat observoijalta etukdteen tapah-
tuvaa tutustumista ja harjoittelua. Harjoittelu parantaa observointien luotettavuutta, mutta
sithen kuluva aika ja vaiva ovat ehkd suurimmat esteet systemaattisen observoinnin laajem-
malle kéytolle. (Metzler 1990, 70-71.) Tilastolliset analyysit sitd vastoin eivét ole valttdmat-
tomid observointitiedon tulkitsemiseksi, vaikka niin usein luullaan. Tavallisesti tiedon

titvistdmiseen riittavit yksinkertaiset peruslaskutoimitukset. (Siedentop 1991, 297.)

Edelld mainituista rajoituksista huolimatta, systemaattisen observoinnin menetelmat ovat
olleet keskeisessd asemassa selviteltdessd hyvéin opettamisen arvoitusta (Siedentop 1991, 296;

van der Mars 1989, 4). Esimerkiksi Rosenshine (1971) kokosi aikoinaan 1960-70-luvun
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luokkahuonetutkimusten perusteella kahdeksan kohdan listan niistd opettajan kayttaytymis-
piirteistd, joilla oli myOnteinen vaikutus oppilaiden saavutuksiin. Systemaattisen observoinnin
avulla on kehitetty myds opetuksen tutkimukseen liittyvdd sanastoa ja kielenkdyttod. Englan-
nin kielessé kayttoon ovat tulleet esimerkiksi seuraavat oppilaan toimintaa kuvaavat termit:

on-task, off-task, student engagement ja academic learning time. (van der Mars 1989, 4-5.)

Myos Suomessa kdynnistettiin jo varhain merkittédvid opetuksen tutkimushankkeita. Kosken-
niemen johtaman DPA Helsinki -projektin (v. 1967-72) tavoitteena oli kehitelld opetus-
tapahtuman kuvausjérjestelméé. Observointimenetelmén rungon muodostivat Flandersin,
Bellackin ja Balesin jirjestelméit. Tutkimuksen aineisto kerittiin kansakoulun neljannen
luokan tunneilta, siten ettd mukana oli kuusi opettajaa ja 176 oppilasta. Observointeja ei tehty
taitoaineiden tunneilla, joten liikunnan opetus ei sisdltynyt tdhan tutkimukseen. (Uusikyla

1980, 57-60.)

Systemaattisen observoinnin avulla voidaan my0s opettajaksi opiskelevalle tarjota objek-
titvista tietoa opetuksesta. Opettajaksi opiskeleva saa konkreettisia tuloksia pelkkien
spekulaatioiden sijaan ja observointitulokset antavat opettajalle vélineitd oman opetuksen
analysointiin ja kehittdmiseen. Tavoitteiden seuraaminen ja tulosten vertailut ovat syste-
maattisesti hankitussa aineistossa luotettavammalla pohjalla kuin perinteisilla menetelmilla

hankitussa. (Metzler 1990, 70; Niede 1996.)

On tarkedd huomata, ettd opetuksen tutkimuksissa kdytetyt observointimenetelmét voivat
yleensi olla paljon monimutkaisempia kuin opettajankoulutuksessa kéytetyt. Tutkijoilla on
mahdollisuus paneutua observointimenetelmiin usein huomattavasti perusteellisemmin kuin
ohjaavilla opettajilla tai opettajiksi opiskelevilla. Liséksi tutkimuksissa haetaan tavallisesti
vastausta selvésti rajattuun ongelmaan ja opettajia ohjattaessa olisi puolestaan tarkedé saada
tietoa laaja-alaisesti. Opettajankoulutuksessa kéytettyjen observointimenettelyjen tulee olla
riittdvén joustavia, jotta opettamista voidaan saman tunnin aikana tarkkailla useista eri
ndkokulmista. (Metzler 1990, 36.) Opettajankoulutuksessa observointimenettelyjen tulisi olla

siis suhteellisen yksinkertaisia mutta samalla riittdvén laaja-alaisesti tietoa tuottavia.
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4 LIIKUNNAN OPETUKSEN TUTKIMUS

Liikunnan opetuksen tutkimus kdynnistyi luokkahuonetutkimusten vanavedessd 1970-luvun
puolessa vilissd useissa maissa, mm. Yhdysvalloissa, Kanadassa, Belgiassa, Engalannissa ja
Linsi-Saksassa. Talloin kehiteltiin myds ensimmaiset liikunnan opetuksen tarkkailuun sovel-
tuvat systemaattisen observoinnin menetelmat. (Pieron 1986; Placek & Locke 1986.) Aluksi
tutkijoiden pyrkimyksena oli kuvata opettajien ja oppilaiden toimintaa liikuntatunneilla, siksi
ensimmaistd tutkimusaaltoa voidaan kutsua deskriptiiviseksi eli kuvaavaksi. Nama tutki-
mukset loivat pohjan myohemmille prosessi-produkti tutkimuksille, joiden tarkoituksena oli
selvitelld opettajan ja oppilaan toiminnan yhteyksii ja opetustoiminnan vaikutuksia oppimis-
tuloksiin. Tutkimussyklin kolmannessa vaiheessa tutkijoiden mielenkiinto kohdistui
interventiotutkimuksiin. Interventioiden tarkoituksena oli vaikuttaa liikunnanopettajien
opetuskéyttdytymisen ja tuntitoimintaan oppilaiden oppimismahdollisuuksien edistdmiseksi.

(Metzler 1989; Silverman 1991.)

Observointutkimusten kulta-ajalla 80-luvun taitteessa, julkaistiin useita hyvin merkittévia ja
uraa uurtavia tutkimuksia. Andersonin ja Barretten (1978) toimittama teos sisélsi ensimmaiset
kuvaavat observointitutkimukset liikkunnan opetuksesta. Cheffersin sovellus Flandersin
interaktioanalyysistd tuotti tietoa litkunnan opetuksen vuorovaikutustilanteista (Cheffers &
Mancini 1978). Siedentop kebhitti tutkijaryhménsé kanssa ALT-PE (Academic Learning Time
— Physical Education) mittarin, joka vei eteenpiin oppilaan toiminnan tutkimusta (Siedentop,

Birdwell & Metzler 1979, Parkerin 1989 mukaan).

1980-luvun alussa kdynnistynyt Koululiikunnan siséltdtutkimus tuotti tietoa suomalaisten
opettajien ja oppilaiden toiminnasta litkuntatunneilla. Tutkimusta varten observoitiin kaik-
kiaan 406 liikuntatuntia vuosien 1981-82 aikana ja siind oli mukana yhteensd 812 oppilasta ja
115 opettajaa. Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia litkunnan opetussuunnitelmien toteu-
tumista seuraamalla opettajan ja oppilaiden toimintaa tunneilla ja kyselemailld heidan koke-
muksiaan litkuntatunneista. Liséksi selvitettiin litkuntatuntien tavoitteita, sisdltojd, opetus-

menetelmid ja opetusolosuhteita. (Varstala, Telama & Heikinaro-Johansson 1987, 14, 27, 33.)
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Vaikka systemaattisen observoinnin historia ei litkkunnan opetuksen alueella ole kovin pitka,
on se ollut tutkimuksellisesti varsin tuottoisa (van der Mars 1989, 5). Tutkimusten lisdksi
systemaattista observointia alettiin pian hyodyntia litkunnanopettajien koulutuksessa
(Siedentop 1986; Smith 1992 ). Nykyisin kaytettdvissd olevien systemaattisen observoinnin
jérjestelmien kirjo on todella laaja. Esimerkiksi Darst, Zakrajsek ja Mancini (1989) ovat
koonneet teokseensa yli parikymmenta erilaista litkunnan opetukseen tai urheiluvalmen-

nukseen soveltuvaa observointimenetelmaa.

Nykypéivéni liikunnan opetuksen tutkimusongelmat ovat usein aiempaa spesifimpié ja
ongelmanasettelut ovat harvoin pelkéstidin kuvailevia. Systemaattisen observoinnin rinnalla
kdytetddn usein muitakin tutkimusmenetelmid, esimerkiksi kyselyja tai haastatteluja. Obser-
vointeja helpottamaan on kehitelty tietokonesovelluksia eri jarjestelmistd. Opetuksen tutki-
musta on tehty myds laadullisin menetelmin useita vuosia (esimerkiksi etnografia, osallistuva
observointi, fenomenologia, eliménkerta tutkimukset). Selvd enemmisto litkkunnan opetuksen
tutkimuksista on kuitenkin tehty nykypéivéén asti kvantitatiivisia menetelmié kayttden (ks.

Silverman & Skonie 1997).

4.1 Opettajan ja oppilaan toiminta liikuntatunnilla

Jo varhaisimmissa litkunnan opetuksen tutkimuksissa selvisi, ettd opettajat kdyttavit tunneilla
suhteellisen paljon aikaa toimintaan, joka ei ole aktiivista opettamista. Observointien mukaan
litkunnanopettajien ajasta 25-50% kuluu jérjestelyihin, organisointiin ja passiiviseen tarkkai-
luun. Pelkistéddn jérjestelyihin kuluu yleensd 15-35% liikuntatunnin ajasta. Aktiiviseen opet-
tamiseen eli tehtdvien selittimiseen, ohjeiden antoon, suoritusten néyttdmiseen ja palautteen-
antoon kiytetty aika on vaihdellut eri tutkimusten mukaan 10-50% vililla. (Anderson &
Barrette 1978; Aicena, Steffen & Smith 1992; Luke 1989; Smith, Kerr & Wang 1993;

Varstala, Telama, Heikinaro-Johansson 1987).

Vaihtelu opettajan toiminnan prosenttiosuuksissa johtuu osaltaan tuntien tavoitteista ja
sisilloistd. Esimerkiksi Varstala (1996, 84-85) totesi litkuntatuntien sisdltdvin enemmén

tehtdvin selittdmistd ja ohjausta silloin, kun niiden paitavoitteena oli liikkuntataitojen
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kehittdminen ja vahemman tehtévin selittdmisté ja ohjausta silloin, kun paitavoitteena oli
litkkunnan ilo tai pelaaminen. Liikuntamuodon vaikutukset opettajan toimintaan olivat myos
selvésti havaittavissa. Voimistelutunneilla opettajat selittivét ja ohjasivat enemmaén kuin
palloilutunneilla. Palloilutunneilla painottui oppilaiden suoritusten tarkkailu.(Varstala 1996,
84-85.) Lisdksi observointitulosten vaihteluun voi 10ytya syitd eri maiden liikunta- ja

koulukulttuurien eroista sekéd observointimenetelmisté johtuvista eroista.

Suomalaisessa Koululiikunnan sisiltdtutkimuksessa opettajat kayttivét jarjestelyihin noin
20% liikuntatunnista. Tehtdvien selittimiseen kédytettiin noin 14% ajasta (naiset 17% ja
miehet 9%). Oppilaiden suoritusten tarkkailua liikuntatunnit sisélsivit 30-35% ja suoritusten
ohjausta sekd palautteen antoa keskiméérin 22%. Suomalaisten naisopettajien opetustoimin-
taa kuvattiin aktiiviseksi ja puhepainotteiseksi, silld he selittivit tehtdvaa, ohjasivat oppilaiden
suorituksia ja antoivat palautetta enemmaén kuin miesopettajat. Miesten liikuntatunteja luon-
nehdittiin toiminnallisiksi: he jarjestivit tunteja, joissa oppilaiden liikunta-aktiivisuuden ja
opettajan tarkkailutoiminnan osuus oli korkea. Opettajan ikd vaikutti hyvin véhdn opettajan
toimintaan, mutta opettajan opetustaidolla (opetustaidon arvosana) ja opetuksen suunnitteluun
kaytetylld ajalla huomattiin olevan vaikutusta opettajan toimintaan. Paremman opetustaidon
omaavat opettajat kayttiviat enemmén aikaa tehtdvien selittimiseen ja suoritusten ohjaami-
seen. Tunnit, joiden suunnitteluun oli kdytetty enemmain aikaa sisélsivit enemmain aktiivista

opettamista ja vihemman tarkkailua. (Varstala 1996.)

Oppilaan toiminnan tutkimukset puolestaan osoittavat, ettd oppilaat ovat harvoin fyysisesti
aktiivisia yli 30% tunnista. Useissa maissa mm. Kanadassa, Belgiassa, Yhdysvalloissa ja
Englannissa tehdyt litkuntatuntien tutkimukset kertovat, ettd oppilailta kuluu paljon aikaa
jérjestdytymiseen, odottamiseen ja opettajan opetuksen seuraamiseen. (Grant 1990.) Oppilaat
saattavat kayttdd odotteluun jopa yhtd paljon aikaa kuin aktiiviseen toimintaan. (Siedentop
1991, 40-41). Grant (1990) raportoi, ettd tyypillisesti oppilaat kiyttivit neljdsosan tunnista
litkkkumiseen, neljdsosan opettajan ohjeiden kuunteluun ja neljdsosan odotteluun. Oppilaan
aktiivisuuteen ja osallistumiseen vaikuttavat tutkimusten mukaan ainakin seuraavat tekijét:
oppitunnin siséltd (esim. tanssi-, peli- tai tekniikkatunti), oppimisympéristd (esim. ryhmén

koko ja koostumus, tilat ja vilineet), oppilaan kiinnostus (esim. liitkunta-asenne ja
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suhtautuminen opettajaan) seké opettajan tiedot, taidot ja kiytetyt opetusmenetelmit (Grant

1990).

Suomessa toteutetun sisdltotutkimuksen mukaan peruskoulun litkuntatunneilla oli tehokasta
litkunta-aikaa keskimiirin 50% tunnista (tyt6illd 46% ja pojilla 53%). Oppilaiden aktiivisuus
oli suurimmillaan pelitunneilla: 58-68% tunnista. (Varstala, Telama & Heikinaro-Johansson
1987; Varstala 1996.) Kansainvilisesti tarkasteltuna suomalaisten koululiikuntatuntien
aktiivisuustasoa voidaan pitdd hyvind, mutta silti on aiheellista kysyé, miten téllaisella
aktiivisen ajan madralld voidaan vastata koululiikunnan tavoitteisiin. Noin 20 minuuttia
aktiivista liikkuntaa, 45 minuutin oppitunnista, on selvésti liian vahén esimerkiksi oppilaan

fyysisen kunnon kehittdmiseen. (Varstala 1996)

Opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa toiminnallaan ja ajankdyt6lldén oppilaiden liikunta-
aktiivisuuteen ja oppimiseen. Varstala (1996, 100) tutki opettajan toimintojen yhteytta
oppilaiden litkunta-aktiivisuuteen ja havitsi, etté jérjestelyjen ja tehtdvén selityksen mééralla
oli negatiivinen yhteys oppilaiden liikunta-aktiivisuuteen seké nais- ettd miesopettajien
tunneilla. Naisopettajien osalta ohjauksella ja miesopettajien osalta tarkkailulla oli sitd
vastoin positiivinen yhteys oppilaiden liikunta-aktiivisuuteen. Metzlerin (1989) mukaan
ainakin 11 liikkunnan opetuksen tutkimuksessa on havaittu selvd yhteys oppilaiden aktiivisen
litkkunta-ajan ja oppimiseen vililld. Metzler kuitenkin huomauttaa, etté liikkunta-aika ei ole
ainoa oppimiseen vaikuttava tekiji. Esimerkiksi sopivat harjoitteet, opettajan palaute ja

odotukset, opetusolosuhteet sekd oppilaan motivaatio vaikuttavat osaltaan oppimiseen.

Opettajat itse eivit yleensa ole tietoisia siitd, kuinka vahén oppilaille todellisuudessa tarjoutuu
aikaa aktiiviseen liikkkumiseen ja oppimiseen. Observointitulokset ovatkin tulleet monelle
litkkunnanopettajalle yllatyksend. (Grant 1990; Grant, Ballard & Glynn 1990.) Twardy ja Yerg
(1987) havaitsivat tutkiessaan liikkunnanopettajien opetuksen suunnittelua, ettd opettajien
aikomukset ja tunnin todellinen ajankédyton poikkesivat selvésti toisistaan. Tutkijat toteavat,
ettd opettajien tulisi tiedostaa paremmin tunnin ajank&ytto ja sithen vaikuttavat tekijét, kuten
harjoitteiden haasteellisuus tai monimutkaisuus, vilineiden ja telineiden kéytto sekd
oppilasryhmén koko. (Twardy & Yerg 1987.) Metzler (1989) epiilee, ettd opetuksen

suunnittelua opettajan ja oppilaan ajankdyton ndkokulmasta ei ole painotettu opettajille
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riittdvasti koulutusvaiheessa. Kiinnittimalld huomiota erityisesti jérjestelyihin ja luokan
hallintaan opettajat voivat huolehtia siitd, ettd oppilaille tarjoutuu tunneilla riittdvésti aikaa

litkkkumiseen (Dodds, Rife & Metzler 1982; Graham 1992, 30-36).

4.1.1 Palautteenanto

Palautteenanto on jo pitkdin ollut yksi suosituimmista tutkimuskohteista sekd motorisessa
oppimisessa ettd lilkunnan opetuksessa. Palautteenannon voidaan katsoa olevan osa opettajan
vuorovaikutuskéyttdytymistd. Tassé tydssd palautteenantoa on kuitenkin haluttu kasitella
omana alueenaan, jotta se tdrkedné liikkunnanopettajan toimintona saisi tyossa riittivan

painoarvon.

Yksittdisten opettajien palautteenantotavat voivat poiketa paljonkin toisistaan, mutta tutki-
musten perusteella on 16ydetty myos joitakin yhteisié piirteitd ja suuntaviivoja liikkunnan-
opettajien palautteenantotavoista. Opettajien palautteenanto on tavallisesti verbaalista ja
muodoltaan positiivista tai arvioivaa, mutta ei erityisen spesifid. Palautetta annetaan tavalli-
sesti taitoharjoittelun aikana ja pelijaksoilla palaute on vdhdisempad. Palaute suunnataan

useammin yksilolle kuin ryhmélle. (Fishman & Tobey 1978; Silverman 1991.)

Eri observointitutkimuksissa on havaittu, ettd 30 minuutin liikuntatunnit sisaltavét noin 30-45
palautelausumaa (Placek & Locke 1986). Minuuttia kohti opettajat antavat siis yhdesti
kahteen palautetta. Placek ja Locke (1986) toteavat yhteenvedossaan, ettd palaute noudattelee
valitettavan usein kaavamaisia tapoja ollen luonteeltaan yleistd ja arvioivaa ("Hyvin tehty!”).
Liséksi palautteista puuttuu usein suoritusta kuvaava tieto ja jatko-ohje suorituksen paranta-
miseksi. Tutkimustulosten pohjalta onkin esitetty, ettd opettajien tulisi reagoida useammin
sithen, mitd oppilaat tekevét oikein ja antaa enemmaén positiivista palautetta, eikéd keskittya
vain suoritusten korjaamiseen. Lisdksi opettajien tulisi kdyttd4 erilaisia palautteen muotoja
tehokkaammin hyvékseen esimerkiksi lisddamalld spesifid palautetta ja ryhmépalautetta.

(Placek & Locke 1986.)
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Opettajien palautteenantoon kéyttiméa aika on vaihdellut eri tutkimuksissa, mutta usein on
todettu, etti palautteenantoon kiytettdva osuus tunnin kokonaisajasta on vdhdinen. Aicenan,
Steffenin ja Smithin (1992) tutkimuksessa havaittiin amerikkalaisten litkunnanopettajien
kédyttdvén palautteenantoon vain 5% tunnin ajasta. Smith, Kerr ja Wang (1993) saivat palaut-
teenannon osuudeksi englantilaisilla litkkunnanopettajilla 13%, jota voi pitdd jo kohtuullisen
hyvina osuutena. Suomalaisen Koululiikunnan sisaltotutkimuksen mukaan liikunnanopet-
tajien palautteenanto ja ohjaus késittivét yhteensd noin 22% tunnin ajasta. Varsinaisen
palautteenannon osuudeksi saatiin kuitenkin vain noin 4-5%. (Varstala, Telama & Heikinaro-

Johansson 1987; Varstala 1996.)

Palautteenannolla on havaittu olevan mydnteinen vaikutus oppilaiden oppimiseen ja
palautteenanto on myds madritelty yhdeksi tehokkaan opettamisen tunnuspiirteeksi (Carreido
da Costa & Pieron, 1992; Pellet & Harrison 1995). Expertti-noviisi tutkimuksissa on
palautteenantotavoissa havaittu selvid eroja expertti- ja noviisiopettajien vélilla (Cloes,
Deneve & Pieron 1995). Opettajien palautteenantotapoihin vaikuttaminen on perinteisesti
ollut tirked tavoite myds litkunnanopettajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa (Cusimano

1987; Landin, Hawkins & Wiegand 1986; van der Mars 1987).

Monista myonteisistd tuloksista huolimatta kaikki tutkimukset eivit tue yhté suoraviivaisesti
sitd oletusta, ettd palautteenanto edistiisi oppimista. Useissa tutkimuksissa opettajan
palautteenannon ja oppilaiden oppimistulosten vélille on saatu vain heikko yhteys tai
yhteyttd ei ole havaittu lainkaan (Godbout, Brunelle & Tousignant 1987; Salter & Graham
1985; Silverman, Tyson & Krampitz 1992). Kriittisimmat tutkijat ovatkin esitténeet, ettd ehka
palautteenannon merkitys litkunnan opetuksessaksessa on yliarvioitu (Lee, Keh & Magill

1993; Silverman 1994).

Yksi palautteenannon tehoon vaikuttavista tekijoistd on se, etti yksittdisten oppilaiden
saamassa palautteessa on litkuntatunneilla paljon sekd mééréllistéd ettd laadullista vaihtelua.
Silvermanin, Tysonin ja Krampitzin (1992) tutkimuksessa selviteltiin palautteenannon vaiku-
tusta lentopallotaitojen oppimiseen. Kahden viikon tutkimusjaksoon osallistui seitsemin
litkunnanopettajaa ja 202 oppilasta. Keskiméérin yksittdinen oppilas sai jakson aikana 28

kertaa palautetta, mutta eri oppilaiden palautemiirissa oli paljon vaihtelua: nollasta yli sataan
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palautekertaan. Tutkimuksen mukaan oppilaan saamalla palautteen kokonaisméérilld ei ollut
yhteyttd oppilaan saavutukseen lentopallonlopputestissd. Tulokset antoivat kuitenkin viitteitd
siitd, ettd palautteen erilaisilla muodoilla oli yhteyksid oppilaiden oppimiseen. Suorituksen
tulosta kuvaava, positiivinen, korjaava tai maéritteleva palaute korreloi positiivisesti oppi-
laiden saavutusten kanssa. Tutkijat huomauttavat, ettd taidon kehittymisen kannalta on ilmei-
sen ensisijaista harjoitteluun kaytetty aika. Positiivisella palautteella opettaja voi kuitenkin

motivoida ja ohjata oppilasta jatkamaan harjoittelua. (Silverman, Tyson & Krampitz 1992.)

Palutteenannon vaikutuksia selviteltdessd on syytd huomioida se, ettd palautteen sopiva mééra
ja laatu ovat riippuvaisia seké opetettavasta taidosta ettd ennen kaikkea opetettavasta oppi-
laasta (Lee, Keh & Magill 1993). Tutkijat ovat painottaneet my0s sité, ettd onnistunut litkun-
nan opetus edellyttdd opettajalta laaja-alaista opetustaidon hallintaa, eikd yksittdinen taito,
kuten palautteenantotaito, vield erottele opettajia hyviin ja huonompiin opettajiin (Graham,
Soares & Harrington 1983). Palautteenannon tutkimuksia koskevat samat ongelmat kuin
muutakin opetuksen tutkimusta. Opettaminen ja oppiminen ovat dynaamista, vuorovaikut-
teista toimintaa, jota sdételevdt monet kontrolloimattomat tekijit. Palautteen tehoonkin
vaikuttavat moninaiset asiat: palautteen laatu, siséltd, ajoitus, palautteen ldhettiji ja sen
vastaanottaja. Opettaja vaikuttaa jo omalla persoonallaan palautteen tehoon ja lisdksi tirked
merkitys on opettajan suoritusten tarkkailu- ja analysointikyvylld. Tutkimusten kannalta
ongelmallista on se, ettd palautteen vaikutusta on vaikea irrottaa muusta annetusta opetuk-
sesta. Useinkaan ei voida tdysin tietdd, mikd osa edistymisesté johtuu palautteenannosta ja
mikd muusta opetuksesta. Pellet ja Harrison (1995) uskovat, ettd juuri edelld mainituista

syistéd palautteenannon tutkimuksissa on paadytty valilla ristiriitaisiin tuloksiin.

My®0s opettajien koulutuksessa on varottava antamasta liian yksioikoisia ndkemyksid palaut-
teen vaikutuksista, silld kuten edelld kuvatut tutkimustulokset osoittavat maérilla ei voida
korvata laatua. Opetuksen kompleksisuus ja palautteenantoon vaikuttavat moninaiset tekijat
oppilaan ja opittavan asian ominaisuuksista I&htien tulisi tuoda koulutuksessa esille. Opiskeli-
joita on syytd ohjata tarkkailemaan myds palautteen tarkoituksenmukaisuutta ja sen vaiku-
tuksia oppilaaseen. Brophyn (1981) mukaan on tirkedmpad, ettd opettajat kannustavat oppi-
laitaan “oikein”, kuin ettd he kannustavat usein. Palautteen tulisi ennen kaikkea tarjota tukea

oppilaan oppimiseen, ohjata oppilasta asettamaan itselleen realistisia tavoitteita ja opastaa
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arvioimaan omia suorituksia. Rink (1993, 155-156) muistuttaa, ettd opettajan on oltava riitta-
van hienotunteinen korjatessaan oppilaiden virheitd. Jokaisella oppilaalla on halu menestya
opettajan ja toisten oppilaiden silmissd. Opettajan syytd harkita tarkkaan, mink&laista palau-

tetta antaa oppilaalle julkisesti.

4.1.2  Vuorovaikutuskdyttdytyminen ja ilmapiiri

Vuorovaikutusta ja ilmapiirid késitteleviéd tutkimuksia on tehty sekd luokkahuoneopetuksessa
ettd litkunnan opetuksessa varsin paljon. Esimerkiksi opettajan innostuneisuuden merkitys ja
sen yhteys oppilaiden oppimiseen on tunnettu jo pitkdédn (ks. Rosenshine 1971). Flandersin
interaktioanalyysi, joka on yksi tunnetuimmista observointijédrjestelmistd, vauhditti merkit-
tavisti vuorovaikutustutkimuksia (Flanders 1970). Menetelmén taustalla oli oppilaskeskeinen
kasvatusideologia, joka kiinnitti huomiota opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteeseen, oppilai-
den aloitteelliseen toimintaan ja tunteiden huomiointiin opetuksessa. Flandersin menetelmésta
kehitettiin sittemmin myds litkunnan opetukseen soveltuvia observointi-instrumentteja, joista
tunnetuimpia on Cheffersin CAFIAS-jérjestelmé (Cheffers 1978). Suomessa Heinild (2002)
kehitti Flandersin teorian pohjalta liikunnan vuorovaikutusprosessin analyysijérjestelmén,

jota kiytettiin useita vuosia liitkunnanopettajien koulutuksessa.

Varsinkin aikaisemmat tutkimukset ovat kertoneet karua kieltd litkuntatuntien vuorovaikutuk-
sesta. Cheffers ja Mancini (1978, 46-47) havaitsivat tutkimuksessaan, etté liikunnanopettajien
sympaattis-empaattinen kiyttdytyminen oli harvinaista. Tunneilla ei esiintynyt tilanteita, jois-
sa oppilaiden tunteita tai ideoita olisi erityisesti huomioitu. Myd&s oppilaiden kannustaminen
oli vihiistd. Vaikka liikunnanopettajat yleensi uskovat vélittdvinsa oppilaille 1ampda ja huo-
lenpitoa, on Siedentopin (1991, 40) mukaan vihan tutkimustodisteita siité, ettd ndin tapahtuisi
koulun arjessa. Suurin osa tutkimustuloksista viittaa siihen, etté litkuntatuntien ilmapiiri olisi
lahinnd neutraali. Vuorovaikutusjaksot ovat litkkunnassa lyhytkestoisia ja luonteeltaan usein

korjaavia liittyen sekd oppilaiden kayttdytymiseen ettd suorituksiin. (Siedentop 1991, 40.)

Tutkimuksissa on lisdksi havaittu, ettd oppilaat voivat joutua tunneilla erilaiseen asemaan ién,

sukupuolen, taitotason, vamman tai opettajan odotusten takia. On esimerkiksi havaittu, etta
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taitavat oppilaat saavat opettajalta enemman palautetta, kannustusta ja kontakteja kuin
heikommat liikkujat. Lisdksi taitavien oppilaiden ideat ja aloitteet saavat opettajalta hel-
pommin hyviksynnéan. (ks. Martinek & Karper 1983.) Myos opettajan odotusten vaikutus
oppilaan oppimiseen ja opettaja-oppilas vuorovaikutukseen on todistettu tutkimuksissa. Ns.
Pygmalion-teorian mukaan opettajan odotukset vaikuttavat oppilaan omiin odotuksiin ja
oppilaan kéyttdytymiseen ja titd kautta opettajan odotuksista voi tulla itsedin toteuttavia.
(Martinek, Crowe & Rejeski 1982.) Suomalaisissa litkunnan opetuksenksen tutkimuksissa
Pygmalion-teoria ei ole saanut vahvistusta. Heikinaro-Johanssonin (1992, 108) tutkimuksen
mukaan vammaiset ja vammattomat oppilaat saivat litkuntatunneilla opettajalta yhta paljon ja
samanlaista palautetta. Lisdksi oppilaat kéyttaytyivit tunneilla samalla tavoin. Kuitenkin
opettajien olisi pitdnyt ottaa vammaiset oppilaat opetuksessa paremmin huomioon, silld he

eivit onnistuneet tehtdvissd yhtd hyvin kuin muut oppilaat.

Seké luokkaopetusta (Brobhy & Good 1974, 229; Good & Brobhy 2000, 27; Lindroos 1997)
ettd litkkunnan opetusta (Macdonald 1990; Turvey & Laws 1988) kisitelleissd tutkimuksissa
on havaittu, ettd yleensé pojat dominoivat sekaryhmien opetus- ja vuorovaikutustilanteita.
Brophyn (1981) mukaan poikien tytt6jd suurempi aktiivisuus on syyni siihen, etti pojat
saavat helposti enemmain huomiota ja kehuja, mutta my0s kritiikkid osakseen. Tyttdjd kehu-
taan usein enemmaén hyvéasti kdytoksestd ja ohjeiden kuuntemista, kun taas pojat saavat
kehuja suorituksista ja saavutuksista. Opettajan tulee olla tietoinen omista vuorovaikutus-
tavoistaan ja opetusmenetelmistddn, jotta hdn voisi taata kaikille oppilaille yhtéldiset mahdol-

lisuudet osallistumiseen ja onnistumiseen liitkuntatunneilla (Dunbar & O’Sullivan 1986).

Liikunnan opetuksen uudemmissa tutkimuksissa on saatu vuorovaikutuskéyttdytymisesta
myoOnteisidkin tuloksia. Siedentop, Doutis, Tsangaridou, Ward ja Rauschenbach (1994)
tutkivat yhdentoista, eri kouluilla toimivan yldasteen opettajan tyotd. Ilmapiiri- ja
vuorovaikutusobservoinnit kertoivat, ettd tuntien ilmapiiri oli kaikissa kouluissa myonteinen
ja rento. Opettajien suhtautuminen oppilaisiin oli ystévallistd, vélitonta ja tasapuolista.
Opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa ei havaittu eroja liittyen oppilaiden sukupuoleen tai
taitotasoon. Myds oppilaiden kayttdytyminen oli rentoutunutta. Lopuksi tutkijat tosin
kommentoivat, ettd ehki tuntien ilmapiiri oli liiankin rento, silld oppilaat liikkkuivat harvoin

hikeen asti. (Siedentop et al 1994.)
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Griffey ja Housner (1991) tutkivat kokeneiden ja kokemattomien litkunnanopettajien vuoro-
vaikutustapoja, opetusilmapiirid ja oppilaiden sitoutumista tuntien aikana. Kokeneet opettajat
antoivat oppilaille enemmain tietoa ja ohjeita opittavasta asiasta, kysyivét oppilailta enemmén
ja kannustivat heitd useammin. Kokeneiden opettajien tunneilla ilmapiiri oli selvemmin tehté-
vasuuntautunut ja oppilaat kokivat sen olevan myonteisempi kun kokemattomien. Kokeneet
opettajat kantoivat selvidsti vastuuta hyvan ilmapiirin luomisesta ja kiittivét oppilaita hyvista
kaytoksestd. Kokemattomien opettajien tunneilla ilmapiiri oli joustavampi, spontaanimpi ja
demokraattisempi, mutta heidén tunneillaan esiintyi myds enemmaén oppilaiden uhmaa ja
tottelemattomuutta sekd vuorovaikutuksessa enemmaén hiljaisia tai epdselvid hetkid. Oppilaat
kayttivat kokeneiden opettajien tunneilla véhemmaén aikaa odottamiseen ja muuhun epé-
tarkoituksenmukaiseen toimintaan. Kokeneet olivat selvisti tietoisempia yksittdisistad oppi-
laista, heiddn kehitystasostaan ja persoonastaan. He kayttivit myds enemmain oppilaiden

nimié kuin kokemattomat opettajat. (Griffey & Housner 1991.)

Viime aikoina liikuntatuntien motivaatioilmastosta on tullut suosittu tutkimuskohde. Moti-
vaatioilmastolla viitataan toiminnan psykologiseen ilmapiiriin ja sitd voidaan tarkastella
kilpailusuuntautuneisuus - tehtdvasuuntautuneisuus jatkumolla. Tehtiva- ja kilpailusuuntau-
tuneen ilmaston piirteitd voidaan kuvata ns. TARGET-mallin avulla (Epstein 1989). Mallin
mukaan opettaja voi vaikuttaa pedagogisilla ratkaisuillaan (tehtdvien toteutus, opettajan
auktoriteetti, palautteenanto, arviointi, oppilaiden ryhmittely ja ajankéyttd) tunnin motivaatio-

ilmastoon. (Biddle 2001.)

Kilpailusuuntautuneessa motivaatioilmastossa opettaja tekee paatokset toiminnan tavoitteista,
tehtivisti ja tydtavoista. Arvioinnissa korostetaan oppilaiden keskindisté vertailua ja suoritus-
ten lopputuloksia. Esimerkiksi positiivista palautetta saa oppilas, joka on voittanut kisan tai
tekee testissd parhaan tuloksen. Oppilaiden ryhmittely perustuu kykyihin ja oppimiseen kay-
tettdva aika on kaikille oppilaille sama. (Ames 1992; Biddle 2001.) Tehtdvisuuntautuneessa
motivaatioilmastossa oppilaat otetaan mukaan tuntien padtoksentekoon. Oppilaat saavat esi-
merkiksi vaikuttaa sithen, minkélaisia tavoitteita itselleen asettavat, mité tehtdvid valitsevat ja
kuinka kauan kdyttavit aikaa niiden harjoitteluun. Arvioinnissa ja palautteessa korostetaan

kunkin oppilaan omaa kehittymista ja yrittdmistd. Oppilasryhmid ei muodosteta kykyjen ja
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taitojen perusteella, vaan oppimisessa korostetaan yhteistyotd ja toisten auttamista. (Ames

1992; Biddle 2001; Treasure 2001.)

Interventiotutkimuksissa on havaittu, ettd luomalla tehtdvdsuuntautuneen motivaatioilmaston
opettaja voi vaikuttaa mydnteisesti oppilaiden koettuun pétevyyteen, sisdiseen motivaatioon,
osallistumis- ja yrittdimishalukkuuteen seké asenteisiin ja auttamishalukkuuteen toisia oppi-
laita kohtaan. Vastuun siirtyminen opettajalta oppilaalle tukee oppilaan autonomian ja pite-
vyyden kokemuksia. (Biddle 2001; Treasure 2001). Myds Suomessa on opettajien tdydennys-

koulutusohjelman avulla pyritty vaikuttamaan opettajien toimintatapoihin liikuntatunnilla

piirin kehittymisti litkuntatunnilla (Jaakkola 2002, 102-103).

4.1.3 Puhekéyttdytyminen

Suurinosa opettajan opetustoiminnasta on ryhmén edessd puhumista ja informaation valitta-
mistd oppilaille. Jo vuonna 1970 Adams ja Biddle havaitsivat luokkahuonetutkimuksessaan,
ettd opettajat ndyttelivit tunneilla selvad pddosaa. Tuntien kommunikaatio jaksoista 84% oli
opettajien puheen dominoimia (Good & Brophy 2000, 25). Siedentopin (1983) mukaan
litkuntatunneilla opettajan puhe késittdd noin 30% tunnista, kun taas opettajan ja oppilaan
vuorovaikutus kisittdd vain 3-16% tunnin kokonaiskestosta. Schemppin (1987) vuoden
mittainen seurantatutkimus kertoi, ettd tutkimukseen osallistuneen litkunnanopettajan vuoro-
vaikutuskéyttdytyminen oli suurelta osin verbaalista ja oppilaiden kéyttdytyminen puolestaan
suurelta osin nonverbaalista. Opettajan vuorovaikutuskdyttdytymisen suurimmat luokat olivat
informaation anto (21%) ja ohjeiden anto (9%). Oppilaiden keskindiselle kommunikoinnille
oli litkkuntatunneilla kuitenkin melko paljon tilaa (11%). Schempp (1987) toteaa, ettd yleensd

litkuntatunnit noudattavat kaavaa: opettaja sanoo mité tehddén ja oppilaat tekevit.

Rantala (2000) toteaa opettajien ddnenkéyttod kasitelleessa vaitoskirjatydssddn ettd, opettajan

ammattia voidaan pitdd yhtend vaativimmista puheammateista. Tutkimuksissa on todettu, ettd
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naisopettajat kérsivit danenkdyton ongelmista miesopettajia useammin (Pekkarinen, Himberg
& Pentti 1992, Rantalan 2000 mukaan). Turun opettajankoulutuslaitoksessa tehdyn kartoituk-
sen mukaan ddnenkdyton ongelmat saattavat ilmeté jo varsin varhain opettajan uralla. Viides-
osalla opettajaksi opiskelevista oli ddnivaikeuksia jo opiskeluvaiheessa (Laine, Simberg, Sala
& Ronnemaa 1999). Opetustilanteeseen voi liittyd useita tekijoitd, jotka vaikeuttavat puhu-
mista tai asettavat opettajan ddnenkdyton koetukselle. Néitd ovat esimerkiksi 44nen korotta-
minen, pitkdaikainen yhtdjaksoinen puhuminen, suurten ryhmien opettaminen, heikot akus-
tiset olosuhteet ja kuumuus (Morton & Watson 1998). Tutkimuksissa on my0s saatu viitteitd
siitd, ettd erityisen paljon ddnenkdyton vaikeuksia on litkunnanopettajilla (Smith, Gray, Dove,
Kirchner & Heras 1997, Rantalan 2000 mukaan). Liiitkunnanopetuksessa opettajan aanti
koettelevat erilaiset opetusymparistot ja olosuhteet, kuten uimahalli, jalkapallokenttd tai
luistinrata. My®0s liitkunnasta syntyvét ddnet, esimerkiksi pallojen pompottelu tai juoksusta
syntyva tomind vaikeuttavat d4édnen kuulumista. Lisdksi opettajan etdisyys oppilaista vaihtelee

litkuntatilanteissa niin, ettd opettaja joutuu joskus huutamaan ohjeita kauempaakin.

Opettajan opetuksen selkeys (teacher clarity) oli ensimmadisid asioita, jonka tutkijat aikoinaan
nimesivét onnistuneen opetuksen tunnuspiirteeksi (Rosenshine 1971). Opetuksen selkeyttd
héiritseviksi tekijoiksi on todettu esimerkiksi opettajan esityksen epdjohdonmukaisuus, epi-
médrdisyys, sanoissa sotkeutuminen, turha monisanaisuus ja turhat toistuvat ilmaisut pu-
heessa (Rink 1994). Puheen mééritteleminen “hyviksi” tai “huonoksi” ei ole yksiselitteinen
tehtdvd. Hyvi ja huono ovat suhteellisia késitteitd ja puheen suhteen subjektiivisten mielty-
mysten kirjo on laaja. Hyvad puhetapaa voidaan ehké parhaiten kuvata tarkoituksenmukai-
suuden kasitteelld. Tarkoituksenmukainen puhe on vaivattomasti kuultavissa, sanoista saa
hyvin selvin, se on tehokkaasti ilmaisevaa, mutta samalla taloudellista, eikd ”ddni” rasitu
kohtuuttomasti. Puhetekniikka omaksutaan pddosin tiedostamatta ja siithen vaikuttavat
ympériston mallit, henkilokohtaiset ihanteet seké késitys omasta itsestd suhteessa muihin.

Puhetapa ilmentdé ihmisen persoonallisuutta. (Laukkanen & Leino 1999, 13-15.)
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4.2 Opetuskiyttdytymisen muuttaminen — interventiotutkimukset

Opetuskayttdytymisen muuttamiseen tahtédvid interventiotutkimuksia on tehty useita seké
opettajiksi opiskelevien etti jo tydeldmaissd olevien opettajien kanssa. Interventioissa on
kiytetty monenlaisia keinoja opettajien opetuskiyttdytymisen kehittdmiseksi: esimerkiksi
erilaisia ohjauskeskusteluja ja palautteenantotapoja, observointi- ja itsearviointimenetelmia,
pienoisopetusta, minikursseja, mallintamista seké kdyttdytymis- ja roolinottoharjoituksia.
Siedentopin (1986) mukaan on todistettu, ettd monilla erilaisilla ohjelmilla voidaan vaikuttaa
opettajien opetuskdyttiytymiseen. Opettamisessa tarvittavien taitojen kehittiminen on mah-
dollista, kun opettajalle tarjotaan riittdvésti tilaisuuksia harjoitteluun ja luotettavaa palautetta

edistymisestd. (Siedentop 1991, 292)

Interventioilla on vaikutettu esimerkiksi opettajien vuorovaikutuskiyttdytymiseen ja innos-
tuneisuuteen (Carlisle & Phillips 1984; Rolider, Siedentop & Van Houten 1984). Carlisle ja
Phillips (1984) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd jo 6 tunnin pituisella koulutuksella saatiin
aikaan selvid muutoksia opettajiksi opiskelevien innostuneisuudessa ja opetuskayttiyty-
misessd. Observoinnit kertoivat, ettd koulutukseen osallistuneet opettajat olivat innostu-
neempia, opettivat aktiivisemmin ja antoivat oppilaille enemmaén positiivista palautetta kuin
kontrolliryhmén opettajat. Taméan tutkimuksen mukaan innostuneiden opettajien tunneilla
oppilaat saavuttivat myds parempia oppimistuloksia. (Carlisle & Phillips 1984.) Opettajaksi
opiskelevat ovat kehittidneet vuorovaikutuskéyttaytymistddan myo0s siten, ettd ovat
kommunikoineet enemmain oppilaiden kanssa (Paese 1984) ja kdyttineet opetuksessaan

enemmaén oppilaiden nimid ja niyttdjd sekd vihentéineet maneerien kayttod (Eldar 1990).

Interventioilla on vaikutettu myds vuorovaikutuksen tasapuolisuuteen opettajan ja ryhmén
oppilaiden kesken. Dunbarin ja O’Sullivanin (1986) tutkimukseen osallistuneet litkkunnan-
opettajat antoivat alkutilanteessa pojille enemmaén palautetta kuin tytoille ja kysyivit pojilta
useammin kuin tyt6iltd. Pojat osallistuivat myds oppilasndyttoihin tyttdjd useammin. Kolmen
kuukauden intervention tuloksena opettajien vuorovaikutuskayttdytyminen tyttojé ja poikia
kohtaan tuli selvisti tasapuolisemmaksi ja tytot padsivét paremmin osallisiksi tuntien vuoro-

vaikutustilanteista. (Dunbar & O’Sullivan 1986.)
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My®ds opettajien palautteenannon méairdssd ja laadussa on saavutettu merkittdivd muutoksia
(Cusimano 1987; Eldar 1990; Landin, Hawkins & Wiegwnd 1986; Smith, Kerr & Meek
1993; van der Mars 1987, 1988). Cusimanon (1987) tutkimuksessa mukana olleet 15
litkkunnanopettajaa saivat viiden viikon ajan observointipalautetta positiivisen ja korjaavan
palautteen kéytostd sekd oppilaiden ideoiden hyviksymisestd. Observointitulosten perusteella
opettajat asettivat itselleen muutostavoitteita. Interventioryhmén opettajat lisésivét
merkittdvasti sekd positiivisen ettd korjaavan palautteen kayttod verrattuna kontrolliryhmaéén.
Sitd vastoin oppilaiden aloitteiden hyviksynta oli intervention jélkeenkin vdhdistd. Eldarin
(1990) tutkimuksessa mukana olleet litkunnanopettajaopiskelijat saavuttivat merkittavia
madirillisid muutoksia spesifin palauteen kaytdssi. Opettajat, jotka antoivat ennen
interventiota noin 5-10 spesifid palautetta 10 minuutin aikana, kehittivét palautteenantoaan

siten, ettd intervention jilkeen 10 minuutin jakso sisélsi keskiméérin 15 spesifid palautetta.

Useissa tutkimuksissa on pyritty luokanhallinnan, jérjestelyjen ja organisoinnin tehosta-
miseen. Erilaisten interventio-ohjelmien avulla opettajien opetuskéyttdytymistd on voitu
kehittda niin, ettd jarjestelyihin kdytetty aika on vihentynyt ja oppilaiden aktiivinen liitkunta-
aika lisddntynyt (Grant, Ballard & Glynn 1990; Luke 1989; Smith & Steffen 1994). Ryanin &
Yergin (2001) tutkimuksessa oppilaiden off-task kdyttaytymistéd voitiin vihentéd opettajien
palautteenantotapoja kehittdmélld. Suomessa Heikinaro-Johanssonin (1995b) viitokirja-
tutkimukseen sisdltynyt interventio osoitti, ettd kun opettaja saa ohjausta ja observointipalau-
tetta toiminnastaan, hin voi kehittdd opetuskdyttdytymistddn. Ohjauksen seurauksena opettaja
kaytti litkuntatunnilla vihemmain aikaa jérjestelyihin ja antoi enemmén palautetta, palautteen
ollessa liséksi aiempaa spesifimpdd. Myos oppilaiden oppimismahdollisuudet lisddntyiviét,

silld he kdyttivat enemman aikaa sopiviin litkkuntatehtdviin (time-on-task / motor-appropriate).

Muutamissa tutkimuksissa on myds pyritty arvioimaan erilaisten interventio-ohjelmien
hyotyja ja tehokkuutta. Eldar (1990) tutki itseohjautuvan (self-management) ja perinteisesti
ohjatun (supervison program) interventio-ohjalman vaikutusta litkunnanopettajaksi
opiskelevien kéyttaytymiseen. Itseohjautuvassa ohjelmassa opiskelijat asettivat itse omat
kehittymistavoitteet ja tekivét suunnitelmat niiden toteuttamiseksi sekd seurasivat omaa
edistymistién itsearviointien ja observointien avulla. Opiskelijat saivat keskustella ja

neuvotella opiskelijatovereiden tai ohjaavien opettajien kanssa, mutta he itse toimivat tassa
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aloitteen tekijoind. Perinteisesti ohjatussa ohjelmassa opiskelijat kdvivit opetuksen jélkeen
ohjauskeskustelun, jossa he saivat observointitiedot, palautteen ja opetusta koskevat
kehittimisehdotukset ohjaavalta opettajalta. Tutkimuksessa havaittiin, ettd molempien
interventio-ohjelmien avulla saavutettiin muutoksia opettajien opetuskdyttdytymisessd (mm.
palautteenannossa, oppilaiden nimien kédyttossi, ndytoissi, jarjestelyissd, puhekiyttayty-
misessd). Kehittyminen oli kuitenkin selvasti merkittdvimpai itseohjattuun ohjelmaan
osallistuneilla. Tutkimus osoitti, ettd opettajaksi opiskelevat pystyvit itse asettamaan sopivia
tavoitteita ja kehittdimaddn omaa opetustaan. Eldar (1990) toteaa, ettd opettajien itseohjautu-
vuuden edistdmisen tulisi olla yksi opettajankoulutuksen pédtavoitteista. Ndin tulevat

opettajat oppisivat ja sitoutuisivat seuraamaan omaa ammatillista kasvuaan.

Tutkijat ovat olleet kiinnostanuneita myds opettajien opetuskéyttdytymisen pysyvyydesta
interventioiden jilkeen ja opittujen kdyttdytymispiirteiden siirrettdvyydestd muihin opetus-
tilanteisiin. Yksiselitteisid vastauksia ndihin kysymyksiin ei ole saatu. Osa tutkijoista on
esittanyt, ettd jos opetuskiyttdytymisen muutos tuottaa opettajalle myonteisen kokemuksen,
hén ei olisi endi taipuvainen palaamaan vanhoihin tapoihin (Grant, Ballard & Glynn 1990).
On siis tarkedd, ettd opettaja kokee muutoksen merkitykselliseksi ja ettd sen avulla edistetdén
oppimista. Siedentop (1986) ehdottaa, ettd opettajille tulisi antaa myds sellaista motivoivaa ja
rohkaisevaa koulutusta, joka auttaisi heité ylldpitdmain ja kehittdmain opittuja taitoja tulevai-

suudessa.
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5 REFLEKTIVISEN OPETTAJAN KOULUTTAMINEN

Opettajien reflektiivisen ajattelun kehittiminen on viime vuosikymmenini noussut opettajan-
koulutusohjelmien yhdeksi keskeisimmisté tavoitteista. Ojasen (1996, 51) mukaan reflektio-
kisitteen suosion syyt piilevit sen taustalta 10ytyvistd inhimillisen kehittymisen ja oppimisen
prosessiluontoisuuden oletuksista. Kiviniemi (1997, 16) toteaa, ettd reflektion-ajatus sopii
opettajankoulutukseen erityisen hyvin siitd syystd, ettd se edustaa modernia nikemysti oppi-
misesta, jossa korostetaan oppijan aktiivista roolia tiedon muodostuksessa. Reflektio siséltda
monia konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisia oletuksia oppimisesta ja oppilaan
roolista (Kiviniemi 1997, 18). Reflektio-késitteen suosio on osaltaan johtanut sithen, ettd se
on saanut hyvin monenlaisia merkityksid (Krogfors 1997, 32; Ojanen 1996, 53). Osa tutki-
joista onkin todennut, ettd on mahdotonta luoda sellaista yleisesti hyviksyttyd méaritelmaa,

joka huomioisi reflektion kaikki oleelliset piirteet (Ojanen 2001, 74).

Téssé tyossd, kuten myods Didaktisen observoinnin kurssilla reflektio mééritelldén litkunnan
opetuksen ja siihen liittyvien kdytanteiden tietoiseksi arviointiprosessiksi, jossa opettajan oma
inhimillinen ajattelu on térkein tydkalu (Heikinaro-Johansson 2001a). John Deweyn kasvatus-
filosofiaan tukeutuen reflektiivinen opetustoiminta ndhdiin rutiininomaisen tai toisaalta
mielijohteisen toiminnan vastakohtana ja sen edellytyksend on avoin ja vastuullinen suhtautu-
minen omaan toimintaan (Dewey 1933, 47-48; 1966, 140,146). Opettajankoulutusohjelmissa
reflektiivisté ajattelua on pyritty edistimain kayttdmalla erilaisia reflektiivisen kirjoittamisen
menetelmid, kuten oppimispéivikirjaa, esseitd ja muistiinpanoja. Lisdksi on kéyty erilaisia
reflektiivisid keskusteluja, joko ohjaavan opettajan tai opiskelijaryhmén kanssa. Opiskelijalle
on voitu tarjota observointipalautetta, he ovat itse observoineet opetustaan tai kommentoineet
sitd videolta. Liséksi erilaisia itsearviointi- ja haastattelutekniikoita kiyttden on pyritty

aktivoimaan ja kohdentamaan opettajan ajattelua.

My®s litkkunnanopettajien reflektiivisyyden puolesta on puhuttu runsaasti (Graham 1991;
Hellison & Templin 1991; Tinning 1991). Liséksi on julkaistu empiirisiéd tutkimuksia, jotka
kisittelevit reflektiivisyyden kehittdmisté liikunnanopettajakoulutuksen aikana (Byra 1996;
Placek & Smyth 1995; Rovegno 1992; Tsangaridou & O'Sullivan 1994). Byran (1996)

tutkimus osoitti, ettd opetuksen jilkeen kdydyt ohjauskeskustelut saivat liikunnan opiskelijat
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analysoimaan ja reflektoimaan opetustaan. Opiskelijoiden reflektointi oli enimmékseen
O’Sullivan (1994) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd pedagogiikan kurssilla kiytettyjen
opetusmenetelmien (reflektiivinen raportointi, tuntien observointi ja oman opetuksen
kommentointi videolta) avulla opiskelijoiden analyyttinen suhtautuminen opettamiseen
lisdéntyi. Opiskelijat reflektoivat padasiassa opetusteknisié asioita. Molemmissa tutki-
muksissa tutkijat totesivat reflektoinnin kapea-alaisuuden johtuvan todennédkdisesti siitd, ettd
opiskelijat olivat vasta uransa alkutaipaleella. Vihdinen tieto- ja kokemuspohja opetuksesta ja
oppimisesta rajoitti reflektointia. Tsangaridou ja O’Sullivan (1994) suosittelevat tutkimuk-
sensa pohjalta, ettd opettajiksi opiskeleville pitéisi tarjota mahdollisuuksia opetuksen moni-

puoliseen tarkasteluun ja reflektointiin.

Placek ja Smyth (1995) vertailivat yliopistossa ja collegessa opiskelevien litkunnanopiskeli-
joiden reflektiivisen ajattelun kehittymistd yhden lukukauden kesténeelld kurssilla. Reflektii-
visen ajattelun tasossa ei tapahtunut merkittdvia muutoksia kurssin aikana kummallakaan
opiskelijaryhmélli ja tutkijat totesivat, ettei reflektiivisen ajattelun stimuloiminen néyta
kovinkaan helpolta tehtivaltd. Rovegno (1992) péétyi tapaustutkimuksessaan samasuuntaisiin
tuloksiin. Tutkimukseen osallistuneen litkunnanopettajaopiskelijan reflektiivisissd kyvyissa
oli havaittavissa vain vdhéistd kehittymistd koulutukseen sisdltyneen metodi-kurssin aikana.
Tutkija huomauttaakin, ettd opiskelijan vuosien aikana omaksumaa tyylid oppia ja omaksua

tietoa on ldhes mahdoton muuttaa yhden lyhyehkon kurssin aikana.

Edellisten tulosten seurauksena osa tutkijoista on ehdottanut, ettd sopiva aika ja paikka
reflektoinnin oppimiselle olisi vasta opetusharjoitteluvaiheessa, eikd ensimmaisten vuosien
opintojen aikana (Byra 1996; Mclntyre 1993; Sebren 1995). Asiasta on kuitenkin esitetty
myos toisenlaisia ndkemyksid. O’Sullivan ja Doutis (1994) uskovat, ettd on tdrkedd tuoda
esille oleellisia opettamiseen liittyvid késitteitd jo opettajakoulutuksen alkuvaiheessa, jotta
niitd voidaan sittemmin soveltaa ja syventidd opetuskokemuksen karttuessa. Placek ja Smyth
(1995) kommentoivat osuvasti, ettd jos opettajan reflektiivinen ajattelu ylipd4tdin ndhdéin
tarkednd ja tavoiteltavana, tulisi sen edistdmiseen pyrkid koko opettajankoulutuksen ajan ja
reflektiivisen opettajan kouluttaminen tulisi koordinoida tehokkaaksi opiskeluvuosien lépi

kuljettavaksi jatkumoksi.
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Reflektiivisen ajattelun edistdmisté ja kehittymistd on tutkittu myds suomalaisten opettajan-
koulutusohjelmien yhteydessd (Atjonen 1995a; 1995b; 1996; Jarvinen 1990; Kiviniemi
1997). Seuraavassa kuvataan Kajaanin opettajankoulutuslaitoksella vuosina 1994-1995
toteutettua opetusharjoittelun ohjaus- ja palautejérjestelmén kehittamiseen tdhtddva OHAKE-
projektia. Projektissa toteutettujen tutkimusten tarkoituksena oli selvittdd, miten video- ja
observointipalaute seké itsearviointi ja ohjauskeskustelut voivat kehittdd opiskelijan didak-
tista reflektiota. Lisdksi selviteltiin, miten Kajaanin opettajakoulutuslaitoksen yhteyteen
perustettu didaktinen prosessilaboratorio (DPL) soveltuu opetusharjoitteluun ja opetustapah-
tuman kuvaamiseen. Didaktinen prosessilaboratorio on luokkatila, jossa opettajan toimintaa
voidaan kuva yhdelld videokameralla ja sen liséksi oppilaiden toimintaa kahdella kameralla.
Luokkatilan yhteydessé on ns. tarkkaamo- ja observointitila, josta on ndkdyhteys yksisuun-
taisen lasi-ikkunan ldpi luokkaan. Observoijat saavat seké opettajan ettd oppilaiden dénet
mikrofonien vélitykselld suoraan kuulokkeisiinsa. Observoinnit suoritettiin Exel-pohjaisella

Observer-ohjelmalla. (Atjonen 1995a; 1995b; 1996.)

Atjosen (1996) tutkimuksessa oli mukana 24 opiskelijaa sekd 15 lehtoria harjoittelukoulusta
ja opettajankoulutuslaitokselta. Jokaiselta opiskelijalta videoitiin ja observoitiin kolme oppi-
tuntia opiskelijan valitsemasta oppiaineesta. Opiskelijat katsoivat videonauhoitteet tydparinsa
kanssa, tulkitsivat observointitulosteet ja tiyttivét itsearviointilomakkeen. Tdmén jidlkeen tun-
nista kdytiin ohjaavan opettajan kanssa palautekeskustelu. Opiskelijoiden ja ohjaajien koke-
mukset projektista olivat kaiken kaikkiaan mydnteisid. Osa opiskelijoista oli suhteutunut
kokeiluun aluksi ennakkoluuloisesti, mutta sen edetessd asenteet muuttuivat selvésti myon-
teisimmiksi. Video- ja observointipalautteen todettiin lisinneen opiskelijoiden itsetuntemusta,
opetuksen aktiivista pohdintaa ja opetus-oppimisproseesin tarkastelua oppilasnidkdkulmasta.
Opiskelijat kokivat, ettd videomateriaali tarjosi selkedn pohjan opetuksen analysoinnille ja
sen turvin opetukseen saattoi rauhassa palata jalkeenpéin. Osittain videopalaute oli koettu
my0s ahdistavaksi, koska huomio kiinnittyi helposti liiaksi omaan itseen ja virheisiin. Obser-
vointien ndhtiin kohdentaneen videon katselua ja jdsentéineen opetuksesta kéytyja keskus-
teluja. Observoinneissa oli kohdattu jonkin verran tapahtumien tulkintaongelmia seka
teknisistd- ja tilannetekijoistd johtuvia vaikeuksia. (Atjonen 1996, 35-63.) Opetuksen

itsearvioinnin opiskelijat kokivat monipuolistaneen ja syventidneen ajattelua, vaikkakin
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monien mielestd itsearviointi oli ollut myds vaikeaa. Tutkijan mukaan hammaistyttdvin moni
opiskelija oli tottunut opetusharjoittelun aikana siihen, etti saa palautteen ohjaajalta, eiké heti
osannut ottaa arviointi vastuuta itselleen. Tydparin kanssa kdydyt keskustelut toivat opiske-
lijoiden mukaan uusia tulkintoja eri opetustilanteisiin ja antoivat henkisté tukea. Toveri-
arvioinnin vahvuudeksi luettiin vuorovaikutuksen turvallisuus ja tasavertaisuus. Opiskelijat
olivat yleensi tyytyvéisid myos ohjaajan kanssa kdytyihin keskusteluihin. Niiden koettiin
olleen rakentavia ja monipuolisia sekd avanneen uusia ndkokulmia opetukseen. Ongelmal-
liseksi oli keskusteluissa koettu niiden vaatima aika sekd muutamissa tapauksissa palautteen
kriittisyystason yli- tai aliarviointi. (Atjonen 1996, 64-86.) Seké opiskelijoiden ettd heidén
ohjaajiensa arvion mukaan oli kokeilun aikana tapahtunut selvdd myonteisti kehitysté ope-

tuksen omacehtoisessa pohdinnassa ja opetusta koskevassa tietoisuudessa (Atjonen 1996, 100).

Samalla kun reflektiivisen opettajan kouluttaminen on saanut osakseen suurta huomiota opet-
tajankoulutuslaitoksissa ympari maailman, se on tyontényt sivuun aikaisemmin painotetun
opettajan opetustaidon ja peruspdtevyyden vaatimukset. Aloittelevalle opettajalle olisi kuiten-
kin tdrkedd omata sekd kykya reflektiiviseen ajatteluun ettd hallita opettamisen perustaidot
(Korthagen 1999). Niitd kahta pétevyyden aluetta ei tulisikaan pitdé toisiaan poissulkevina,
vaan pikemminkin toisiaan tukevina (Tom 1985). Opettamisen perustaitojen hallinta voidaan
jopa nihda edellytykseni reflektiiviselle toiminnalle. Riittdva tekninen kompetenssi antaa
opettajalle mahdollisuuden ja pohjan analysoida opetustaan. Toisaalta reflektiivisen ajattelun
kautta opettaja voi tulla tietoiseksi mahdollisista opetustaidollisista puutteista ja saa
mahdollisuuden kehittyi. (Korthagen 1999.) Krokfors (1997,32) huomauttaa, ettd tekniset
taidot, persoonallinen kasvu ja tutkimuspainotteisuus korostuvat ja saavat erilaisia
painotuksia yksilon opettajaksi kasvun vaiheesta riippuen. Téssé tutkimuksessa kuvattavalla
Didaktisen observoinnin -kurssilla opiskelija saa mahdollisuuden seké opettamisen
perustaitojen kehittimiseen ettd reflektiiviseen ajatteluun. Korthagenin (1999) mukaan
sellaisia ohjelmia tai menetelmii, jotka ottavat huomioon nimé opettajankoulutuksen kaksi

tavoitetta on kuvattu vahén.
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5.1 Liikunnanopettajien koulutus

Suomessa litkunnanopettajakoulutukseen hakeutuminen on ollut viime vuosikymmenin erit-
tdin suosittua. Esimerkiksi kesdlld 2002 litkunnanopettajakoulutukseen haki 746 opiskelijaa.
Pyrkijoistd on voitu ottaa vuosittain 5-6% opiskelemaan liikunnanopettajiksi. (Hirvensalo &
Palomaiki 2003.) Liikunnanopettajakoulutus poikkeaa perinteisestd suomalaisesta aineen-
opettajien koulutusmallista, silld opiskelijat valitaan suoraan opettajankoulutukseen. Opetta-
jan ammattiin suuntaumista painotetaan jo valintakokeissa, missé alalle soveltuvuutta arvioi-
daan hakijoiden tietojen ja motoristen taitojen lisdksi opetustuokion avulla. Liikunnanopetta-
jien peruskoulutuksen tavoitteena on kouluttaa laaja-alaisia opettamisen ammattilaisia, jotka
ovat vastuullisia oppilaiden oppimisen ja kasvun ohjaajia ja oman tyon kehittdjid (Heikinaro-

Johansson 2001b).

Opettajuuden kehittyminen ndhddén kokonaisvaltaisena prosessina, johon siséltyy ennakoiva
vaihe, varsinainen opiskeluaika seké tyoeldmassé tapahtuva kehittyminen tdydennyskoulutuk-
sineen. Opiskelijoiden hakeutuessa koulukseen on heilld runsaasti jo vuosien ajalta kertynyttd
kokemusta koulun liikuntatunneilta oppilaan ndkokulmasta. Useilla on myos liikunnan ja
urheilun harrastamisesta, ohjaamisesta ja valmentamisesta karttunutta kokemusta seuroista ja
eri instituutiosta. Oma litkunnallisuus ja halu viélittdd postitiivisia litkuntakokemuksia lapsille
januorille on tyypillinen ldhtokohta ammattiin hakeutumiselle (Heikinaro-Johansson ym.

2001).

Liikunnalla tapahtuva opiskelu nihdddn ammatillisen kehityksen kaaressa vaiheena, jonka
aikana opiskelija voi hankkia sellaiset pedagogiset valmiudet ja ajatteluntaidot, ettd pystyy
kohtaamaan ty9ssddn muuttuvien olosuhteiden tuomat haasteet. (Heikinaro-Johansson
2001b.) Liikunnanopettaja ei ole enédé vain liikuntatietojen ja taitojen jakaja, vaan
hyvinvointi- ja thmissuhdeosaaja, jonka tehtdvéna on auttaa kutakin oppilasta I6ytimaan
hénelle sopivat litkuntamuodot ja tukea lépi eldmén jatkuvaan harrastukseen. Liitkunnan
opetusympdristdt poikkeavat selvisti muista oppiaineista ja lilkkunnanopettajalta vaaditaan

tulevaisuudessakin hyvii organisointi- ja jarjestelykykyé. (Liikuntakasvatuksen laitos 2002.)
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1980-luvun lopulta ldhtien on litkunnanopettajakoulutuksessa toteutettu ja kehitetty
pedagogis-didaktisesti orientoitunutta, integroitua aineenopettajakoulutusmallia. Opettajiksi
opiskelevien pedagogiset opinnot alkavat ainelaitoksella jo ensimmaéisend syksynd ulottuen
1api koulutuksen. Aineenopinnot ja pedagogiset opinnot jérjestetién siis rinnakkaisina.
Koulutuksen suunnittelussa on haluttu ldhtea siitd, ettd likkunnanopettajan asiantuntijuus ei
rajoitu ainoastaan oppiaineksen hallintaan, vaan mukana on alusta saakka aineksia oppilaan
tuntemuksesta, didaktiikasta, ihmissuhdetaidoista seka yleisistd yhteiskuntaan ja tydeldmaian
liittyvistd tiedoista ja taidoista. Koulutuksen keskeisid teemoja (opetussuunnittelu, vuoro-
vaikutustaidot, opettajan etiikka ja itsetuntemus, motorinen oppiminen, soveltava litkunnan
opetus, litkunta eldmankaaren eri vaiheissa jne.) kasitelldan lapédisyperiaatteen mukaisesti
seka didaktiikan ja pedagogiikan opinnoissa ettd eri litkuntalajien ja liikuntapsykologian
opinnoissa. Tulevan opettajan on aiheellista pohtia ihmis- ja kasvatuskasitystddn ja amma-
tillista moraaliaan seki tiedostaa tiltd pohjalta oma henkilokohtainen opetusfilosofiansa.

(Liikuntakasvatuksen laitos 2002.)

Liikunnanopettajakoulutuksessa yhdistyvit eri tieteenalojen traditiot biolddketieteista
kayttaytymis- ja yhteiskuntatieteisiin. Ndiden ldhtdkohtien integroiminen opettajuutta tuke-
vaksi kokonaisuudeksi on koulutukselle tirked tavoite. Opettajuuteen kasvun tueksi liitkunta-
kasvatuksen laitoksella toteutetaan opettajatutortoimintaa, jota kutsutaan ryhméohjaukseksi.
Ryhmiohjauksessa on kyse erityisesti opettajuuteen liittyvien opintojen ohjausjdrjestelmésta
ja sen avulla pyritddn kehittdméén opiskelun suunnitelmallisuutta ja integroimaan eri opinto-
jaksoja toisiinsa. Ryhméohjauksen tehtévina on siis auttaa opiskelijaa muodostamaan koko-
naiskuvaa tulevasta ammatista ja tukea opiskelijaa omien voimavarojensa kiayttoon otossa.

(Heikinaro-Johansson ym. 2001)

5.2 Didaktinen observointi litkkunnanopettajien koulutuksessa

Didaktisella observoinnilla on suomalaisessa litkunnanopettajakoulutuksessa jo suhteellisen
pitkét perinteet, silld opetustilanteiden videointeja ja opetuskéyttdytymisen tarkkailua on tehty
vuodesta 1973 lahtien (Heinild 1979; 2002). Heinildn pitkdaikaista tutkimus- ja kehittdmis-

tyotd didaktisen observoinnin parissa voidaan késitelld kolmen eri tutkimusvaiheen kautta.
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Ensimmadisessd vaiheessa kehitettiin systemaattiseen observointiin perustuva liikkunnan vuoro-
vaikutusprosessin analyysijarjestelmd PEIAC/LH-75, joka perustui Flandersin teoriaan ja
litkkunnan opetustapahtuman empiiriseen tutkimukseen. Tutkimuksen toisessa vaiheessa tata
observointijarjestelmid sovellettiin litkunnanopettajakoulutukseen ja hankittiin tietoa didak-
tisen observoinnin kurssin sisdltdjen kehittdmistd varten. Tutkimusprojektin viimeisessé
vaiheessa selvitettiin minkélaisia yhteyksid didaktisen observoinnin kurssin opintomenes-
tyksen, valintakoetestien ja opetuskdyttdytymisen valilld oli. Tulokset tukivat tutkijan
olettamusta opintomenestyksen ennustettavuudesta. Yhteenvetona Heinild (2002, 310) toteaa,
ettd vuosina 1974-91 jarjestetty Didaktisen observoinnin ja pienoisopetuksen -kurssi osoit-
tautui kokonaisuudessaan toimivaksi ja opiskelijat (n=283) kokivat sen varsin hyddylliseni.
Heinildn mukaan tutkimusprojekti osoitti jatkuvan pohdiskelun, tutkimuksen ja arvioinnin

tarpeellisuuden kehitettdessd opettajien koulutusta ja opinto-ohjelmia.

Didaktisen observoinnin -kurssia on tutkittu ja uudistettu edelleen Heinilén tyon jélkeen (ks.
Heikinnaro-Johansson & Varstala 2000; Palomiki, Heikinaro-Johansson & Varstala 2000)
Viime vuosien aikana on esimerkiksi pyritty 16ytdméén entistd tarkoituksenmukaisempia
observointimenetelmid opiskelijoiden kdyttoon. Aikaisemmin observointitieto opettajan
toiminnasta ja ajankdytosta keréttiin kdsin lomakkeille. Lomakkeiden analysoimiseen ja
tulosten laskemiseen kului melko paljon aikaa ja timéa aiheutti sen, ettd monet opiskelijat
pitivit menetelmid ty6ldind (Heikinaro-Johansson 1997). Observointitiedon kerdédmisen ja
késittelyn helpottamiseksi alettiin kesélld 1997 suunnitella ja tydstdi tietokonepohjaista
observointijarjestelmai liikkunnan opetuksen kéyttoon (ks. Palomiki 1999). Liikunnan
opetuksen tarkkailu- ja analysointisysteemi (LOTAS 1,0) otettiin opiskelijoiden kanssa
kayttoon syksylld 1998 ja siitd saadut kokemukset ovat olleet myonteisid. LOTAS-ohjelman

toimintaperiaatteita on kuvattu luvussa 7.1.
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6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA ONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata liikkunnanopettajaksi opiskelevien opetuskayttiaytymisti
ja kykya reflektoida omaa opetustaan. Tutkimuksessa halutaan selvittdd, voidaanko opiskeli-
joiden tietoisuutta opetuskéyttaytymisestd edistdd didaktisen observoinnin ja itsearvioinnin
menetelmin ja milld tavoin. Lisdksi tutkimuksessa selvitetddn opiskelijoiden kokemuksia
Didaktisen observoinnin kurssista ja kdytetyistd observointimenetelmistd mukaan lukien
tietokonepohjainen observointisysteemi (LOTAS 1,0). Tutkimuksen ongelmat voidaan jakaa

seuraaviin kolmeen padongelmaan ja niiden alla yksityiskohtaisempiin tutkimuskysymyksiin:

1. Liikunnanopettajaksi opiskelevien opetuskiyttdytyminen ja sen analysointi
(kurssin ensimmaéinen opetustuokio)
1.1 Minkilaista opettajien opetustoiminta, palauteenanto ja puhe- ja vuorovaikutus-
kdyttdytyminen on pienoisopetustilanteessa?
1.2 Eroaako opettajien opetuskiyttdytyminen sukupuolen tai opetussisdllon mukaan?
1.3 Miten opettajat selittidvit ja tulkitsevat opetuskdyttidytymistaan?

1.4 Minkilaista opettajien itsearviointi on?

2. Liikunnanopettajaksi opiskelevien opetusta koskevat muutostavoitteet ja niiden
toteutuminen (kurssin toinen opetustuokio)
2.1 Minkilaisia muutostavoitteita opettajat asettavat?
2.2 Miten muutostavoitteet toteutuvat toisessa opetustuokiossa?

2.3 Minkalaiset asiat vaikuttavat muutostavoitteiden toteutumiseen?

3. Liikunnanopettajaksi opiskelevien kokemuksia didaktisesta observoinnista
3.1 Mité opiskelijat kokivat oppineensa kurssin aikana?
3.2 Miten opiskelijat arvioivat opintojakson siséltdja ja rakennetta?
3.3 Minkilaisia kokemuksia saatiin LOTAS-ohjelman kéytosté ja luotettavuudesta?
3.4 Miten opiskelijat kokivat pienoisopetukset ja opetuksen videoinnin?

3.5 Minkdélaisia kehittimisehdotuksia opiskelijat kurssiin esittavét?
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7 DIDAKTINEN OBSERVOINTI JA PIENOISOPETUS -KURSSIN KUVAUS

Didaktisen observoinnin -kurssin tavoitteena on kehittdd opettajaksi opiskelevien kykya
arvioida opetus-oppimistapahtumaa ja erityisesti opettajan opetuskdyttdytymisti liikunnan
opetustilanteessa. Kurssin aikana opiskelijat tutustuvat useisiin opetustapahtuman
observointi- ja arviointimenetelmiin ja tavoitteena on, ettd opiskelija oppisi seuraamaan
erilaisia opetustapahtuman kannalta relevantteja tekijoitd. Observointipalautteen avulla
pyritdin lisddmadn opiskelijan tietoisuutta opetuskdyttdytymisen piirteistd ja tarjotaan pohja,
jolle opiskelijan omat pohdinnat voivat rakentua. Kurssi pyrkii omalta osaltaan edistiméén

tulevien opettajien reflektiivistd ajattelua ja tutkivaa otetta omaan tyohonsa.

Didaktisen observoinnin -kurssi on osa Liikunnan didaktiikka ja pedagogiikka 2
opintokokonaisuutta, joka kokonaisuudessa kisittdd 5 opintoviikkoa ja josta Didaktisen
observoinnin osuus on 2 opintoviikkoa. Kurssi ajoittuu litkuntapedagogiikan padaineopiske-
lijoilla tavallisesti toisen opiskeluvuoden alkuun syyslukukaudelle. Se alkaa 10 tunnin luento-
sarjalla ja jatkuu viikottaisilla harjoituksilla, joita on yhteensd 24 tuntia. Opiskelijat valitsevat
itse harjoitusryhmén, joka sopii heididn lukujarjestykseensé. Luentoihin ja harjoituksiin
liittyva materiaali on koottu opetusmonisteeksi, joka toimii kurssin késikirjana (Heikinaro-

Johansson 2001a). Kurssin tavoitteet, siséllot ja rakenne on kuvattu kuviossa 2.

Kurssille osallistuvat liitkunnanopettajaopiskelijat opettavat jokainen kaksi 15 minuutin
pituista pienoisopetustuokiota. Oppilaina pienoisopetustilanteessa ovat harjoitusryhmén muut
opiskelijat (8-10 opiskelijaa) ja opetustilana on Liikunnan-rakennuksen voimistelusali.
Liikuntavélineiti ja telineitd on saatavissa tiedekunnan vélinevarastosta monipuolisesti ja
madrillisesti riittdvasti. Kurssin suunnittelussa ja toteutuksessa 1dhtokohtana on ollut se, etti
toisen vuoden opiskelijat ovat vasta opettajaopintojensa alkutaipaleella ja ainakin osalla
opiskelijoista opetus- ja ohjauskokemus on vield vihéisti. Pienoisopetustilanteet, jotka
toteutetaan oman opiskelijaryhmén kanssa tarjoavat turvallisen tavan harjoitella opettamista.
Aktiivinen ja innokas litkunnanopiskelijaryhmé on opettajaopiskelijalle helppo hallita, silld
hdiriokayttaytymistd ei opetustilanteissa juuri esiinny. Toisaalta motorisesti taitavien opiske-
lijoiden opettaminen on opettajalle myos haaste. Tarkoituksena on, ettd opetuksen suunnitte-

lussa ldhdetddn ensisijaisesti timén liikunnanopiskelijaryhmin tarpeista ja valitaan heille



43

sopivia, riittdvan haasteellisia tavoitteita, tehtévii ja tydtapoja. Tavoitteena on keskittya
jonkin liikuntataidon opettamiseen, mutta muuten opettajat saavat valita opetuksen tavoitteet
ja siséllot oman harkintansa mukaan. Lyhyt opetusaika helpottaa osaltaan suunnittelua, koska
opettajaksi opiskelevan ei tarvitse vield pohtia koko liitkuntatunnin rakennetta. Toisaalta lyhyt
tuokio on suunniteltava huolellisesti, jotta aika tulee kdytettyd hyodyksi ja opettaja todella

ehtii opettamaan jotakin. Kurssiin kuuluvissa harjoituksissa opiskelijat saavat ohjausta tunti-

suunnitteluun.
TAVOITE:
OPETTAJAKSIOPISKELEVAN REFLEKTIIVISEN
ATATTELUN KEHITTAMINEN
OMAN LUENNOT (10h) HARJOITUKSET (24h)
OPETUKSEN i
Ovettai Opetustuokioiden ENSIMMAINEN
OBSERVOINTI, pettajan suunnittelu OPETUSTUOKIO
reflektiivinen
el JA SEN
ITSEARVIOINTI ajattelu VIDEOINTI
JA “Hyva
opettaja”
ANALYSOINTI . .
SO Opetuksen ja Ensimmaisen TOINEN
DIDAKTISEN oppimisen opetuksen OPETUSTUOKIO
observointi ja observointi ja JA SEN
OBSERVOINNIN analysointi muutostavoitteiden VIDEOINTI
valinta
-KURSSILLA Systemaattiset
jaepa-
systemaattiset
menetelmt Muutostavoitteiden Raportin
toteutumisen tyOstédminen ja
observointi ja esittiminen
analysointi ryhmalle

KUVIO 2. Didaktisen observoinnin —kurssi: tavoite, sisillot ja kokonaisrakenne
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Opiskelijat toimivat kurssilla tydpareittain. Téll4 tavoin on haluttu tukea vertaisryhméaoppista
ja samalla mahdollistaa myds observointien luotettavuustarkastelut. Ensimmaéisen opetusker-
ran jdlkeen opiskelijat observoivat videolta opettajan puhe- ja vuorovaikutustaitoja ja palaut-
teenantoa sekd suorittavat LOTAS -observoinnit opettajan toiminnan osalta. Lisdksi tdytetddn
itsearviointikysely. Nditd menetelmié on kuvattu tarkemmin seuraavissa luvussa. Tekemiensa
analyysien pohjalta kukin opiskelija valitsee yhden tai useampia sellaisia asioita omasta ope-
tuksestaan, joita haluaa muuttaa seuraavaa opetustuokiota varten. Toisen opetustuokion
jélkeen opiskelijat analysoivat videolta muutostavoitteidensa toteutumisen ja tekevét sithen
tarvittavat observoinnit. Harjoitusten eteneminen ja kunkin kerran pédsiséllot on kuvattu

taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Didaktisen observoinnin ja pienoisopetuksen harjoitukset

LPE. 216 Liikunnan pedagogiikka ja didaktiikka II / Didaktinen observointi ja pienoisopetus

HARJOITUSTEN TYOJARJESTYS (12x2h)

Harjoitus 1 (seminaaritila) - Opintojakson tavoitteiden ja suoritusperiaatteiden selvittiminen
- Tydparien muodostus ja pienoisopetusten sisiltdjen ideointia
Harjoitus 2 (seminaaritila) - Tuntien suunnittelua ja valmistautuminen ensimmdisiin opetuksiin
Harjoitus 3 (litkuntasali) - Ensimmdiset pienoisopetukset (3-4 opettajaa)
Harjoitus 4 (liikuntasali) - Ensimmdiset pienoisopetukset (3-4 opettajaa)
- Opettajan kéyttdytymispiirteet -lomakkeen lépikaynti
Harjoitus 5 (seminaaritila) - Palautteenannon analyysin harjoittelu (esimerkkivideon observointi)
- LOTAS-ohjelman kiyton harjoittelu (esimerkkivideon observointi)
Harjoitus 6 (seminaaritila) - Ensimmdisen opetuskerran observointi ja analysointi
Harjoitus 7 (seminaaritila) - Itsearviointi-lomakkeen tayttiminen
- Muutostavoitteiden valinta ja toisen opetuksen suunnittelu
Harjoitus 8 (liikuntasali) - Toiset pienoisopetukset (3-4 opettajaa)
Harjoitus 9 (liikuntasali) - Toiset pienoisopetukset (3-4 opettajaa)
- Ohjeet muutostavoitteiden analysointiin
Harjoitus 10 (seminaaritila) - Ohjeet raportin tekoon
- Raporttien tydstdmista
Harjoitus 11 (seminaaritila) - Raporttien esittelyd ja tulosten arviointia (2 tydparia)
Harjoitus 12 (seminaaritila) - Raporttien esittelyi ja tulosten arviointia (2 tydparia)

- Kurssin pédéttdminen ja palautelomakkeen tiyttdminen
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Kurssin aikana opiskelijat tekevit tyoparinsa kanssa pienoistutkimuksen omasta toiminnas-
taan opetustilanteessa. Tarkoituksena on, ettd opiskelijat raportoivat saamansa observointi-
tulokset sekd tekevét omat tulkintansa ja johtopédédtoksensé tuloksista. Viimeiset seminaari-
kerrat kdytetddn pienoistutkimusten (eli raporttien) esittelyyn. Jokaisella tydparilla on
puolisen tuntia aikaa esitelld tuloksiaan ja ndyttdd havaintoaineistoa videolta. Tdman jdlkeen
tyostd kdydadan palautekeskustelu ryhmén kanssa. Kurssin arviointi suoritetaan luentotentin ja
pienoistutkimuksen perusteella. Arvosana (1-3) madrdytyy siten, ettd luentotentti kasittdd 1/3

arvionnista ja raportti 2/3.

7.1 Didaktisen observoinnin menetelmat

Videointi

Kurssin aikana jokaiselta opiskelijalta videoidaan kaksi viidentoista minuutin opetustuokiota.
Liikuntatieteellisen AV-toiminnasta vastaava henkil6 kuvaa opetustilanteet yhdellad video-
kameralla. Opettajalla on opetustuokiossa langaton mikrofoni, jonka avulla hdnen puheensa
taltioidaan nauhalle. Kamera seuraa pdéasiassa opettajan toimintaa, mutta kuvakulma pide-
tddn mahdollisuuksien mukaan laajana niin, ettd myds oppilaiden toiminta nékyy kuvassa.
Videoinnin etuihin voidaan lukea se, ettid kuvattu tilanne tallentuu objektiivisesti: video
itsessédén ei valikoi, eika tulkitse. Merkittdva etu on my®ds se, ettd videoitua tilannetta voi
katsoa useaan kertaan. Eri katselu kerroilla voidaan kiinnittd4 huomiota erilaisiin asioihin ja

tarkkailija voi kelata esimerkiksi epdselvit tilanteet nauhalta uudelleen tarkasteltavaksi.

Puhe- ja vuorovaikutuskdyttdytymisen tarkkailu

Ensimmadisten opetustuokioiden jédlkeen opiskelijoiden kanssa on tutustuttu kéyttdytymis-
piirteiden lomakkeeseen (liite 2). Ajatuksena on ollut, etti observoinnit aloitetaan helppo-
kéyttoisimmistd ja yksinkertaisimmista menetelmistid. Lomakkeen tiyttiminen on kiyty
yhdessé kohta kohdalta 1dpi ja sen jilkeen opiskelijat ovat saaneet oman videon katsomisen ja
kayttdytymispiirteiden observoinnin seuraavan viikon kotitehtdvéksi. Ensimmaiisend tehta-
véini kdyttdytymispiirteiden lomakkeella on oppilaiden nimien kdyton tarkkailu. Oppilaan
nimi kirjataan ylds sen esiintyessd ensimmaéisen kerran ja sen jilkeen oppilaan saamat

maininnat merkitddn tukkimiehen kirjanpidolla. Opettajan puheessa toistuvat sanonnat ja
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“hyva”-sanat observoidaan ja kirjataan ylds saman periaatteen mukaisesti. Lisdksi lomak-
keella pyydetdén kiinnittdmédan huomiota néyttdihin ja tehtdvén selostuksiin. Tarkoituksena
on tarkistaa kayttiviatkod opettajat suoritusten ndytt6jd tehtdvien selostusten tukena, kayttiviatko
he oppilasndyttdjé ja milld perusteella ndyttdja valittiin. Tehtdvén selostuksista arvioidaan
selostusten selkeyttd ja sitd esiintyiko niissé turhaa saman asian toistoa. Opettajat kirjasivat
lomakkeelle myos kysymykset, jotka he esittivdt tuokion aikana. Heitd pyydettiin kiinnit-
tdmadn huomiota vastausten odotusaikaan ja siihen saivatko vastauksen kysymykseensa.
Lopuksi opiskelijoilla oli mahdollisuus vapaasti kirjata lomakkeelle muita tekemiéén huomi-

oita opetuksestaan.

Palautteenannon analysointi

Palauttenannon analyysi -lomakkeelle (liite 3) kerdtdadn aluksi videolta kaikki opettajan
antamat palautteet lauseittain ja timén jilkeen ne médritellddn lomakkeella olevaa luokitusta
noudattaen. Palaute voidaan antaa joko yksilolle tai ryhmalle ja se voidaan kohdistaaa joko
taitoon tai kdyttdytymiseen. Laadultaan palaute voi olla positiivista, neutraalia eli korjaavaa
tai negatiivista. Palautteen taso luokitellaan joko yleiseksi tai spesifiksi. Lopuksi lasketaan
yhteen eri luokkiin kertyneet merkinnét ja kirjoitetaan lyhyt yhteenveto analyysistd. Palaut-
teen analysointia on harjoiteltu katsomalla opiskelijaryhmén kanssa esimerkkivideo, josta
opettajan palautetta luokitellaan ja analysoidaan yhdessé. Opiskelijat tekivit palauteenannon

analyysin omalta videoltaan joko kotitehtdvanai tai seuraavalla harjoituskerralla.

Opettajan toiminnan observointi LOTAS-ohjelmalla

LOTAS on observointisovellus, joka on suunniteltu liikunnanopettajakoulutuksen tarpeisiin
opetustapahtuman tarkkailun ja analysoinnin avuksi. Ohjelman nimi on lyhenne sanoista
Liikunnan opetuksen tarkkailu- ja analysointisysteemi. Silld suoritettavat observoinnit perustuvat
sekd keston rekisterdintiin ettd tapahtumarekisterdintiin. Ohjelma kertoo siis esimerkiksi sen,
kuinka kauan opettaja kiyttda tehtévien selittdmiseen ja kuinka monta tehtévien selitysjaksoa
opetuksessa on. Observointulokset on mahdollista tallentaa levykkeelle ja niitd voidaan tarkas-
tella kuvaajien muodossa tai tulostaa taulukkona. Ohjelma toimii Windows ymparistossi

(Windows-95 tai uudempi) ja sen oikeudet omistaa Didaktisen observoinnin -projekti.
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LOTAS-observointeja varten opiskelijat ovat saaneet kdyttoonsé litkuntakasvatuksen
laitoksen salkkumikrot, joihin ohjelma on asennettu. Ohjelman kdyton helpottamiseksi on
laadittu my6s LOTAS kéyttdjan ohjekirja (Heikinaro-Johansson & Paloméki 1998), jonka
opiskelijat saavat kurssin muun opintomateriaalin mukana. Ennen omien opetusten
observointia on LOTAS-ohjelman kiytt6d harjoiteltu yhdessé esimerkkivideolta. Omat
opetukset on observoitu LOTAS-ohjelmaa kéyttden siten, ettd opiskelijat ovat observoineet
oman videonsa lisdksi my0s tyoparinsa videon. Télld tavoin on mahdollistunut observointien

luotettavuuden tarkkailu.

LOTAS-observoinneissa on kurssilla keskitytty seuraavien opettajan toimintojen

analysointiin: jarjestelyt, tehtdvien selitys, palautteenanto, ohjaus ja tarkkailu (liite 1). Tdhén
luokitukseen on paidytty, koska ndma opettajan toiminnot on todettu relevanteiksi aikaisem-
missa litkkunnan opetuksen tutkimuksissa (Heikinaro-Johansson 1992; 1995a; Varstala 1996;
Varstala, Telema & Heikinaro-Johansson 1987) ja niiden on todettu toimivan luotettavasti jo
ohjelman suunnitteluprosessin aikana (Paloméki 1999). Luokitusjérjestelmi on my0ds haluttu

pitdd mahdollisimman yksinkertaisena, ettd se olisi helposti opittavissa.

Observointiohjelma mahdollistaa myds luokitusjérjestelméin laajentamisen tai kokonaan
omien luokitusjarjestelmien luonnin. Esimerkiksi oppilaan toiminnan observoinnin voi tehda
joko yhtdaikaisesti opettajan observoinnin kanssa tai kokonaan erikseen. Opettajan ja oppi-
laan toiminnan yhtdaikainen observointi asettaa etenkin kokomattoman observoijan huomio-
kyvyn melkoiselle koetukselle ja téstd syystd vain osa opiskelijoista on halunnut kokeilla

oppilaan toiminnan observointia kurssilla.

Itsearviointi

Observointitehtivien liséksi opiskelijat ovat saaneet ensimméiisen opetustuokionsa jilkeen
taytettdvikseen itsearviointi-lomakkeen (liite 4). Itsearvioinnin tarkoituksena oli saattaa opis-
kelijat pohtimaan ja arvioimaan omaa opetustaan myds ei-systemaattisesti, omaan tuntemuk-
seen pohjautuen. Avoimilla kysymyksill4 tiedusteltiin opiskelijan yleisarviota opetuksen
onnistumisesta sekd pyydettiin nimedméén asiota, joihin opiskelija oli opetuksessaan tyyty-
vdinen. Lisdksi opiskelijaa kehoitettiin arviomaan asteikon (1-5) avulla onnistumista seuraa-

vissa asioissa: puhe,ddni ja artikulaatio, aloitus-ja lopetuskomennot, jérjestelyt ja organisointi,
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tehtévin selitys, tyGtavat, aineksen hallinta, litkkkuminen, palaute, oppilaiden tarkkailu,
motivointikeinot, vuorovaikutus ja ajankayttd. Lomakkeen viimeisessd tehtdvissi opiskelijaa

pyydettiin kirjaamaan muutostavoitteet, jotka hén toiselle opetuskerralle asettaa.

Muutostavoitteiden analysointi

Toisen opetustuokion jilkeen opiskelijoiden tehtdvéni on observoida ja analysoida omaa
opetusta koskevien muutostavoitteiden toteutuminen. Tédssa opiskelijoita ohjattiin kdyttimaan
edelld mainittuja observointimenettelyji soveltuvin osin. Jos opiskelijan tavoitteena oli esi-
merkiksi spesifin palautteenannon lisddminen, hin taytti toisen opetustuokion osalta
palautteenannon analyysin. Osa opiskelijoiden valitsemista muutostavoitteista oli sellaisia,
ettei niiden todentamiseen ollut kdytettdvissd sopivaa systemaattisen observoinnin mene-
telmid. Esimerkiksi erilaisten tyotapakokeilujen onnistumista tai opettajan olemukseen
liittyvid muutoksia on vaikea mitata systemaattisen observoinnin keinoin. Téllaisten tavoit-
teiden toteutumista analysoitiin videolta ja opiskelijaa pyydettiin kirjaamaan havaintonsa ja

omat tuntemuksensa raporttiin.

Tulosten raportointi - pienoistutkimus

Kurssilla laadittava raportti on pienoistutkimus, jossa tarkoituksena on kuvata, miti obser-
vointitulokset ovat kertoneet opettajien opetustoiminnasta ja minkéilaisia muutoksia opetus-
kayttdytymisessd on tapahtunut. Raportin rakenne noudattelee tyypillistd tutkimusraportin

kaavaa johdannosta pohdintaan, mutta varsinaista teoriaosaa siihen ei sisélly.

Opiskelijat saavat harjoituksissa ohjeistusta raportin laadintaan ja lisdksi heilld on mahdol-
lisuus tutustua muutamiin aikaisempina vuosina tehtyihin téihin. Observointitulosten esit-
tamisessd suositellaan kaytettdvin myos taulukoita ja kuvioita. Ohjeistuksesta huolimatta
tyon tekemiseen pyritdén jittdmaén tilaa opiskelijoiden omalle ajattelulle ja ideoille. Obser-
vointitulosten liséksi raporttiin voi kirjata my6s muita vapaamuotoisia huomioita ja poh-
dintoja opetuksesta. Halutessaan tyOpari voi liséksi analysoida toistensa opetusta ja suorittaa
vertailua parin kesken. Raportin ohjeellinen pituus on noin 10 tekstisivua ja liitteet, joihin

kuuluvat opettajien tuntisuunnitelmat ja alkuperéiset observointilomakkeet.
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8 TUTKIMUSMENETELMAT

8.1 Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat

Tutkimuksessa oli mukana 58 Didaktisen observoinnin —kurssille vuosina 1999 ja 2001 osal-
listunutta opiskelijaa. Tutkimusjoukkoon kuului 45 liikuntapedagogiikan pddaineopiskelijaa
ja 13 sivuaineopiskelijaa. Sivuaineopiskelijoiden suurimmat ryhmét olivat luokanopettaja-
opiskelijat (n=6) ja oman tiedekunnan sivuaineopiskelijat (n=5). Opinto-oikeus (pddaine vs
sivuaine) madriteltiin sind ajankohtana, jolloin opiskelija suoritti kurssin. Nais- ja miesopiske-
lijoita oli tutkimuksessa mukana yhta paljon eli 29. Tutkimukseen osallistuneista tullaan
tyOssd kdyttimaan rinnakkain késitteitd: opettajaksi opiskeleva, opiskelija ja opettaja. Kurs-
sille tutkittavat osallistuivat opiskelijoina, mutta pienoisopetustuokioissa he toimivat opetta-
jina. Siksi erityisesti kuvattaessa opetuskéyttdytymisté oli luontevaa kutsua tutkittavia myds

opettajiksi.

8.2 Tutkimusote

Tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus, jossa tutkittavan tapauksen muodostaa Didaktisen
observoinnin kurssille vuosina 1999 sekd 2001 osallistuneet opiskelijat (n=58). Kurssin
suoritti noina vuosina yhteensd 119 opiskelijaa ja heisté valittiin harkinnanvaraisesti ne, jotka
tekivét kurssiin kuuluvat harjoitukset tutkimuksen tekijdn ohjaamissa ryhmissd. Tutkijalla oli
ohjattavanaan molempina lukukausina nelji harjoitusryhméé, joissa kussakin oli 8-11 opiske-
lijaa. Tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista 30 suoritti kurssin syksylld 1999 ja 28 syk-
sylla 2001.

Tutkimuksen rajaamisella tutkimuksen tekijdn omiin opetusryhmiin tavoiteltiin tutkimus-
aiheen syvempéad ja luotettavampaa ymmartamista. Tutkijalla oli kdytettdvissdén tietoa siiti,
miten harjoitukset toteutettiin ja miten opiskelijat ja ohjaaja itse harjoituksissa toimivat. Tyds-
kenneltyéén tutkittaviensa kanssa henkilokohtaisesti lukukauden ajan tutkija on voinut kayt-
tad kurssin aikaisia kokemuksiaan aineiston analysoinnin tukena. Toisaalta tutkija on ollut

toimiva subjekti, joka on tulkinnut tilannetta omasta nikokulmastaan késin (Heikkinen 2001).
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Tapaustutkimuksessa tapauksen voi muodostaa paitsi tietty yksild, niin myds ryhmé, yhteiso,
organisaatio, tapahtuma tai tapahtumasarja (Yin 1994, 12). Olennaista on, ettd aineisto muo-
dostaa tavalla tai toisella kokonaisuuden ja tapaus on selkedsti rajattavissa muusta todellisuu-
desta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001). Téssé tutkimuksessa tapausryhméé madrittaviksi ja
rajaaviksi tekijoiksi voidaan nimetd Didaktisen observoinnin -kurssille osallistuminen joko

v.1999 tai 2001 ja kurssin harjoitusten suorittaminen tutkimuksen tekijan ryhmissa.

Tapaustutkimukselle ominaisesti tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa yksityiskohtaista tie-
toa rajatusta tapauksesta ja lisitd tapauksen kokonaisvaltaisempaa ymmartdmistd. Tyypillistd
tapaustutkimukselle on tissé tydssid toteutettu monimenetelmaillisyys ja se, ettd menetelmait
pyritddn valitsemaan tutkittavan tapauksen edellyttimaélld tavalla. Tapaustutkimuksessa voi-
daan kéyttdd yhtd hyvin seké kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia menetelmii, vaikka viimeksi
mainittu onkin jonkinverran yleisempi ldhestymistapa tapaustutkimuksissa (Yin 1994, 14;
Saarela-Kinnunen & Eskola 2001). Tapaustutkimukselle ominaisesti painopiste on ollut
tutkittavan ilmion kuvailussa, vaikka mukana oli my0s muutamia vertailevia tutkimusongel-

mia. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001).

Tyo6114 voidaan ndhdé olevan myos toimintatutkimuksen piirteitd, silld sen tavoitteena on ollut
toiminnan tutkiminen, ymmartdminen ja kehittiminen (Heikkinen 2001). Tutkimuksella
pyrittiin tuottamaan opettajaksi opiskelevien opetuskayttaytymisestd ja sen reflektoinnista
tietoa, joka voisi auttaa Didaktisen observoinnin -kurssin ja opettajakoulutuksen kehittdmi-
sessd. Opiskelijat ovat osallistuneet tutkimukseen oman opetuskéyttdytymisensa tutkijoina ja
kehittdjind ja ovat tdlld tavalla olleet aktiivisessa roolissa tiedon tuottajina. Liséksi opiskeli-
joilta on saatu palautetta ja kehittdmisajatuksia kurssiin liittyen. Toimintatutkimukseen sisél-
tyy usein myds toiminnan tuloksellisuuden arviointia eli evaluaatiota (Syrjdld & Numminen
1988, 50). Tdssé tydssd toiminnan tuloksellisuutta on arvoitu esimerkiksi selvittimalla opis-

kelijoiden oppimiskokemuksia ja kurssilla kéytettyjen menetelmien kiyttokelpoisuutta.

Tyon tekijdlla on “tutkivan opettajan” kaksoisrooli: opettajana hdn on ohjannut kurssille osal-
listuneita opiskelijoita ja tutkijana hdn on pyrkinyt analysoimaan kriittisesti kurssilla tapah-
tunutta toimintaa ja oppimista. Tutkimuksen teon on ndhty sopivan opettajan ammattiin

erityisen hyvin, silld opettamisessa ja tutkimuksen teossa on monia samankaltaisia piirteita.
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Molemmissa tarvitaan suunnittelua, pohdintaa, ongelmien ratkomista, uuden kokeilua ja
kehittdmistd, tiedon jakamista toisten kanssa jne. Seké opettamisessa ettd tutkimuksen teossa
painottuvat reflektion ja itsearvioinnin vaatimukset seki ajattelun taidot. (Niikko 2001.) Tut-
kivana opettajana oleminen on suostumista tarkastelemaan opettajuutta eri nikokulmista ja eri
puolilta. Omat késitykset, asenteet ja ammatilliset tiedot tuodaan tietoisen ja kriittisen tarkas-
telun alle. (Niikko 2001.) Tutkimusprosessin aikana on tyon tekija joutunut etsimiin vastauk-
sia useisiin opettamisen peruskysymyksiin ja pohtimaan suhtautumistaan niihin: Mitd on hyva
opettaminen? Miti liikunnanopettajan tulee tietdd ja osata? Miksi tdma kurssi on tirked?
Mihin opettajankoulutusta tarvitaan ja miti silld voidaan saavuttaa? Pohdinnat ovat virinneet
paitsi tutkimusta tydstéessd, niin myos ohjaustilanteissa opiskelijoiden kanssa ja opettaja-
kollegoiden kanssa keskustellessa. Tyon tekijd, nuorena opettajana ja tutkijana on tutkimuk-
sen aikana lapikdynyt my0s omaa ammatillisen kasvun prosessiaan. Niikon (2001) mukaan
opettaja-tutkijan on hyviksyttivd myo0s se, ettd opetustyOssi ei ole valmiita vastauksia. Rat-
kaisut 16ytyvit tutkimisen ja toiminnassa havaittujen ongelmien ratkaisemisen kautta, niista
oppien. Opetustoiminnan dynaaminen, kompleksinen luonne seké siihen liittyvédt moninaiset

kontekstitekijét tarjoavat rikkaan ja hyvin haasteellisen tutkimuskentén.

8.3 Tutkimuksen kulku

Tutkimus sai alkunsa syksylld 1999, jolloin ty6n tekija oli tuntiopettajana ohjaamassa
Didaktisen observoinnin harjoituksia neljélle pienryhmélle. Harjoitusten sisdllot suunniteltiin
yhdessé opintojakson padvastaavan Pilvikki Heikinaro-Johanssonin kanssa. Suunnittelun
tukena olivat edellisten vuosien kokemukset kurssista ja niistd saatu opiskelijapalaute.
Kurssin toteutuksen jilkeen kerétty aineisto jérjestettiin ja raportit ja palautelomakkeet
numeroitiin. Kesélld 2000 aineistosta tehtiin alustavia analyysejd. Niistd tutkimustuloksista
raportoitiin kansainvélisessd European College of Sport Sciences -kongressissa Jyvéskyldssa

(Palomaéki, Heikinaro-Johansson & Varstala 2000).

Lukuvuoden 2000-2001 tyon tekijd toimi padtoimisena liikunnanopettajana ja tutkimustyo oli
tdman ajan tauolla. Elokuussa 2001 tutkija tuli liikkuntakasvatuksen laitokselle hoitamaan

didaktiikan lehtorin viransijaisuutta. Télloin laadittiin tutkimusuunnitelma ty6td varten ja



52

syyskuussa oli jédlleen uuden kurssin aika. Harjoitusten suunnittelu toteutettiin edelleen
yhteistyossd Heikinaro-Johanssonin kanssa. Tdssé vaiheessa tutkimusaineisto paétettiin rajata
vain tutkimuksen tekijdn ohjaamiin opiskelijaryhmiin ja lisdksi sitd tdydennettiin opiskeli-
joiden haastatteluilla, jotka suoritettiin lokakuussa ja joulukuussa. Aineiston koodaaminen,
analysointi ja tulosten raportointi alkoi vuoden 2002 tammikuussa Opetusministerion apu-

rahan tukemana.

8.4 Tutkimuksen aineisto

Tutkimuksen aineisto muodostuu kolmesta toisiaan tukevasta aineisto-osasta, jotka ovat
raportti- ja observointiaineisto, kurssin palautelomakeaineisto sekd haastatteluaineisto.

Tutkimuksen aineistoa keréttiin kahtena syyslukukautena: v. 1999 ja 2001.

Tutkimuksen péddaineisto muodostuu litkunnanopettajiksi opiskelevien Didaktinen observointi
ja pienoisopetus -kurssin aikana pareittain laatimista raporteista. Tutkimusaineistoa koostet-
taessa sitd rajattiin tarkoituksenmukaisemmaksi jattdimallda molemmilta vuosilta (1999 ja
2001) pois muutamia sellaisia raportteja, jotka oli tehty kolmen opiskelijan tyoryhmissa.
Niissd harjoitusryhmissé, joihin ilmoittautui pariton mééra opiskelijoita jouduttiin muodos-
tamaan my0s kolmen opiskelijan ryhmad. Liséksi joukosta tiputettiin pois yksi harjoitustyd,
josta puuttuivat kokonaan alkuperdiset observointilomakkeet. Lopullisessa aineistossa oli
opiskelijaparien laatimia harjoitustditd yhteensd 29 kappaletta ja ndistd 15 oli laadittu syksylla
1999 ja 14 syksylla 2001. Raporttien tekstisivujen mééra vaihteli 8-20 sivun vélill4. Raport-
teihin kuuluivat liitteend molempien opettajien alkuperdiset observointilomakkeet: opettajan
kayttdytymispiirteiden analyysi (liite 2), palautteenannon analyysi (liite 3), itsearviointi-

lomake (liite 4) ja LOTAS-observointitaulukot (liite 5).

Toinen aineisto-osa sisdltdd kurssin palautelomakkeet (liite 6). Kurssin palautelomakkeet
jaettiin opiskelijjoille harjoitusten viimeiselld kokoontumiskerralla. Osa opiskelijoista taytti
palautteen heti, mutta osa halusi lomakkeen kotiin taytettdvikseen ja heille annettiin lupa
tahén. Tutkimukseen osallistuneita opiskelijoista 49 palautti lomakkeen (palautusprosentti

84%).
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Aineiston kolmas osa kasittia tutkijan tekeméat kuuden opiskelijan kaksi haastattelukertaa.
Opiskelijat valittiin haastatteluihin vapaachtoisuuden perusteella ja jokaisesta syksyn 2001
harjoitusryhmaésti paisi opiskelijoita mukaan. Ndma yksilohaastattelut tehtiin syysluku-
kauden 2001 aikana siten, ettd ensimmadinen haastattelu ajoittui kurssin puoliviliin ja toinen
haastattelu tehtiin kurssi loputtua joulukuussa. Molemmat haastattelukerrat sisélsivét aluksi
stimulated-recall menetelmaélld toteutetun oman opetuksen videokommentoinnin, jonka

jélkeen opiskelija vastasi vield haastattelijan esittdmiin kysymyksiin (liite 7).

Ensimmdisen haastattelukerran alussa opiskelijalle selvitettiin tutkimuksen ja haastattelujen
tarkoitus sekd annettiin ohjeita siithen, miten opiskelijan tulisi toimia videon kommentointi-
tilanteessa (liite 7). Stimulated-recall menetelmin ideaa noudatellen opiskelijat saivat
vapaasti kommentoida ja analysoida sitd, mitd nauhalla tapahtui (ks. Patrikainen 1997, 124-
128). Opiskelijaa opastettiin ikdén kuin puhumaan d4neen omia ajatuksiaan ja tuntemuksiaan.
Haastattelijan rooli oli videokommentoinnin aikana mydtéilevé: tarkoituksena oli rohkaista
opiskelijaa puhumaan, mutta ei ohjailla opiskelijan huomion kiinnittymistd. Videokommen-
toinnin jélkeen toteutettiin ns. standardoitu avoin haastattelu (Patton 2002, 344-346). Kaikilta
haastateltavilta kysyttiin samat peruskysymykset, samaa jérjestystd noudatellen. Tama lisdksi
haastattelut sisélsivit usein muutamia tdydentévia tai tarkentavia kysymyksid. Haastattelut
tehtiin tutkijan ty0huoneessa ja ne nauhoitettiin haastattelunauhurin avulla kasetille. Haastat-
telujen kokonaiskestot vaihtelivat 45 minuutista puoleentoista tuntiin. Ennen ensimmaéisia
tutkimushaastatteluja tehtiin kaksi koehaastattelua, joissa testattiin haastattelukysymysten
ymmarrettivyys, stimulated-recall menetelmén kayttokelpoisuus, nauhurin toiminta ja danen

kuuluvuus nauhalla.

8.5 Aineiston analyysi

Aineiston analysoinnissa kéytettiin sekd kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia menetelmid. Kah-
den eri analyysitavan kiyttod tutkimuksessa voidaan perustella aineiston luonteella: aineisto
siséltdd sekd systemaattisella observoinnilla hankittua numeerista tietoa etti tekstimuodossa

olevaa opiskelijoiden raportointia ja kommentointia. Kvantitatiivista analyysié kaytettiin
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erityisesti opettajien opetuskdyttdytymistd kuvattaessa ja sen pohjana olivat systemaattisen
observoinnin tulokset. Tdmai aineiston analyysi oli padosin kuvailevaa perustuen tiedon tiivis-
tdmiseen (prosentit, frekvenssit, keskiarvot) mutta osin my0s vertailevaa. Esimerkiksi suku-
puolesta ja opetussisdllostd johtuvien erojen testaamiseen kdytettiin t-testid, X2-testid ja
varianssianalyysid. Opettajan toimintojen riippuvuutta toisistaan tarkasteltiin Pearsonin

korrelaatiomatriisin avulla.

Numeerisen kuvauksen tukena ja elavoittdjana tutkimuksessa kaytettiin laadullista, merki-
tyksid ja selityksid hakevaa aineiston analysointia. Numerot ja merkitykset voidaan tutki-
muksessa ndahdi toisistaan vastavuoroisesti riippuviksi (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001,
126). Laadullista analyysid kdytettiin erityisesti selviteltdesséd opettajien omalle opetus-
kéyttdytymiselleen antamia selityksid ja tulkintoja sekd kuvattaessa heidédn kokemuksiaan
kurssista. Se pohjautuu opiskelijoiden harjoitustéiden ja kurssipalautteiden teksteihin ja

haastateltujen opiskelijoiden haastattelulausuntoihin.

Aineiston analysoinnin ensimmaéisessi vaiheesssa opiskelijoiden raportit ja palautelomakkeet
jarjestettiin, numeroitiin ja kartoitettiin puuttuvat tiedot. Observointilomakkeista puuttui
kolmelta opiskelijalta palautteenannonanalyysi ja viideltd opiskelijalta itsearviointi-lomake.
Lisdksi kahden opiskelijan itsearviointi oli vain osin tiytetty. Kéyttaytymispiirteiden analyysi
ja LOTAS-observointien tulokset 16ytyivét kaikilta. Kurssin palautelomake jdi saamatta
kahdeksalta vuoden 1999 kurssilaisista ja yhdeltd vuoden 2001 opiskelijoista. Kuuden
opiskelijan haastattelut litteroitiin nauhoilta ja niille annettiin tunnistenumerot. Litteroituna

yksittdinen haastattelu kisitti 6-12 liuskaa (A4) tekstia.

Seuraavaksi laadittiin alustava muuttujaluettelo, jota tdydennettiin myohemmin koodauksen
edetessd. Ennen aineiston koodaamista SPSS-muotoon tutkija teki alustavia aineiston
analysointeja manuaalisesti, tietoja taulukoimalla ja peruslaskutoimituksia kdyttden. Nama
taulukot auttoivat hahmottamaan aineiston mahdollisuuksia ja helpottivat myohemmin
tehtdvid SPSS-koodauksia, silld tieto oli nopeampi poimia taulukosta, kuin opiskelijoiden
raporteista selaamalla. Varsinainen tulosten analysointi eteni siten, ettd ensin tutkija suoritti

tulosten kvantitatiivisen kisittelyn eli selvitti, mitd observointulokset kertoivat opettajien
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opetuskdyttdytymisestd. Tdman jdlkeen siirryttiin tarkastelemaan opiskelijoiden tulkintoja

kustakin asiasta.

Opiskelijoiden kommentit ja tulkinnat poimittiin raporteista ja ryhmiteltiin tietyn sisélto-
alueen eli teeman ympdrille. Nima teemat muodostuivat luontevasti observointitulosten
mukaan, kuten oppilaiden nimien kaytt6d koskevat kommentit tai opettajan palautteenantoa
koskevat kommentit. Myohemmin teemojen sisdlld tapahtui vield jakautumista tarkempiin
sisdltdihin, esimerkiksi opettajan lajin hallinnan vaikutus palautteenantoon. Tdmé vaihe
aineiston analysoinnissa oli melko ty0lés ja aikaavievi, sillé tutkija joutui kdymain jokaisen
raportin useaan kertaan lipi. Toisaalta opiskelijoiden tulkinnat ja kommentit olivat myds
erittdin mielenkiintoista luettavaa. Tyoskentelyd helpottamaan tutkija teki alleviivauksia ja
muistiinpanoja raporttisivujen reunoihin. Edelld kuvattua menettelytapaa eli asioiden poimi-

mista teemoittain kdytettiin my0s litteroitujen haastattelujen kanssa.

Seuraavaksi tutkija luki ja analysoi kerddmiéén sitaattiliuskoja. Tarkoituksena oli 10ytad seka
mahdollisia yleisid eli usein toistuvia tulkintoja ja selityksid asioille ja toisaalta kiinnittda
huomiota opiskelijoiden tulkintojen erilaisuuteen. Tulosten analysoinnissa kéytettiin myos
luokittelua ja laskemista. Esimerkiksi opiskelijoiden itsearvioinnit omasta opetuksesta luoki-
teltiin myonteisiin, kriittisiin ja kielteisiin. Seuraavassa vaiheessa tutkija kirjoitti omin sanoin
”auki” sen, mitd opiskelijoiden sitaatit sisdlsivét. Koska tarkein tehtava oli opiskelijoiden
oman ddnen ja tulkintojen esille tuonti, viltti tutkija tietoisesti kovin pitkdlle menevid omia
johtopadtoksid ja tulkintoja. Aluksi teksti sisélsi runsaasti suoria lainoja, joita my6hemmin
luettavuuden parantamiseksi karsittiin ohjaajilta saadun palautteen perusteella. Suorien
lainojen tarkoituksena on ty0ssé tukea ja eldavoittdd tuloskuvausta seki toimia tutkijan
tekemien pddtelmien perusteluna. Lopuksi tulosteksti liitettiin yhteen observointitulosten
kanssa pyrkien luettavaan ja yhtendiseen tuloskuvaukseen. Kytkentojé teoriaan ja
aikaisempiin tutkimuksiin tuodaan tulososassa esille vain joidenkin yksityiskohtien osalta,
koska ty0ssid on erillinen teoriaosa ja haluttiin vélttda sen toistamista. Lisdksi néitd kytkentdja

tullaan osoittamaan tyon pohdintaosassa.

Tutkimuksen edetessé aineistojen analysointi muotoutui siten, etti raporteista tuli keskeisin

aineisto ja haastattelut muodostivat ldhinné téti aineistoa tukevan aineisto-osan. Haastattelu-
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jen perusteella ei haluttu tdssé tyossé ldhted esimerkiksi selvitteleméén yksittdisten opiskeli-
joiden “’tapauksia”. Aiheen rajauksen vuoksi myos opiskelijoiden stimulated-recall menetel-
mallad tuottamat videokommentit jaivit vihédlle kdytolle. Menettelyn etuna oli kuitenkin se,
ettd nauhan katselu ja kommentointi viritti opiskelijat luontevasti sitd seuranneeseen haastat-
teluun. Lisdksi opiskelijat itse kokivat oman opetuksen kommentoimisen ja “déneen
ajattelun” olleen hyodyllistd. Kokeilun seurauksena selvisi my0s, ettd déneen ajattelu” ei ole
opiskelijan kannalta helppo menetelma. Omien ajatusten tuottaminen puheeksi vaatisi
ennakkoharjoittelua, jotta se videon katselutilanteessa olisi jatkuvaa ja sujuvaa. Muutamat

opiskelijat huomasivat itsekin, ettd vililld puhe unohtui, kun he keskittyivit katselemaan

nauhan tapahtumia.
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9 ENSIMMAISEN OPETUSTUOKION TULOKSET

Luvussa 9 kisitellddn kurssin ensimmaéisistd opetustuokioista saatuja observointituloksia
opettajien opetustoiminnan, palautteenannon seké puhe- ja vuorovaikutuskayttidytymisen
osalta. Observointitulosten liséksi tarkastellaan opettajaksi opiskelevien omia tulkintoja
tuloksista. Lopuksi selvitetddn, minkélaisia tuloksia saatiin opetuksen itsearvioinneista. Tyon

tuloslukujen (9, 10 ja 11) jasennys noudattelee tutkimusongelmien mukaista jérjestysta.

9.1 Opettajien opetustoiminta

Opettajien opetustoimintaa observoitiin ensimmdiisen pienoisopetustuokion jdlkeen videolta
LOTAS-ohjelmaa kiyttden. Jokainen opiskelija (n=58) teki LOTAS-observoinnit seka
omasta opetuksestaan etti parinsa opetuksesta luotettavuustarkastelujen mahdollistamiseksi.
Seuraavassa esitettdvit tulokset on laskettu opiskelijan omasta observointituloksesta. Parin

observointitulosta on kiytetty vain observointien luotettavuustarkasteluissa (ks. luku 11.2).

Kaikkien opettajien keskiarvolla mitattuna suurimman osuuden opetustuokion ajasta vei teh-
tavien selittdminen (kuvio 3). Selityksiin kdytetty osuus vaihteli eri opettajien tuokioissa
12%:sta 57%:iin. Opettajista 20 kaytti tehtévien selittdmiseen yli 40% (6 min) tuokion ajasta.
Seuraavaksi eniten aikaa kéytettiin tarkkailuun: keskimadrin 30%. Kuusitoista opettajaa kaytti
tarkkailuun yli 40%. Toisaalta kolmetoista opettajaa tarkkaili alle 20% tuokion ajasta. Viéhi-
ten aikaa opettajilta kului jérjestelyihin ja palautteen antoon. Opettajista 16 kéytti palautteen
antoon alle 5% tuokion ajasta. Jérjestelyt sujuivat opetustuokioissa yleensi ripedsti. Opetta-
jista 90% selvisi jarjestelyistd alle 15% osuudella, mika tarkoittaa sitd ettd jarjestelyihin kului

viidentoista minuutin opetustuokiosta yleensa vain parisen minuuttia.

Mies- ja naisopettajien toiminnassa havaittiin melkein merkitseva ero ohjauksessa ja tarkkai-
lussa. Michet tarkkailivat naisia enemmaén ja naiset ohjasivat enemmain kuin miehet. Seka
ohjauksessa ja tarkkailussa oli kuitenkin suurta hajontaa eri opettajien vélilld. Molemmissa
toiminnoissa opettajien kiyttdma ajallinen osuus vaihteli 1%:sta yli 50%:iin. Muissa opet-

tajan toiminnoissa ei ollut merkitsevid eroja sukupuolten vilill4.
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KUVIO 3. Opettajien toiminta ensimmaéisessa opetustuokiossa. Opettajan eri toimintojen

osuus (ka %) pienoisopetustuokion kokonaisajasta naisilla, miehilld ja kaikilla opettajilla.

Opetettavat sisdllot luokiteltiin opettajan toiminnan vertailua varten kolmeen luokkaan:
palloilulajeihin, tanssi- ja voimistelulajeihin ja muihin lajeihin. Palloilulajeihin luettiin
seuraavat opettajien opettamat aiheet: lentopallo, koripallo, sulkapallo, ultimate, lacrosse,
saliringette, pesipallo, futsal ja salibandy. Palloilua opetti yhteensd 38 opettajaa, joista 24 oli
miesopettajia ja 14 naisopettajia. Tanssi- ja voimistelulajeihin katsottiin kuuluviksi seuraavat
opetetut aiheet: jazz, baletti, step-tanssi, rytmiikka, telinevoimistelu ja vilinevoimistelu. Néitd
sisdltdjéd opetti 10 naisopettajaa ja 2 miesopettajaa. Muut lajit luokkaan kuului kuntonyrkkei-
lyn, itsepuolustustuksen, aitajuoksun ja suunnistuksen opetusta. Muita lajeja opetti 8

opettajaa.

Palloilulajeissa opettajien toiminta erosi tanssi- ja voimistelulajeista ohjaukseen ja tarkkai-

luun kéytetyn ajan suhteen (kuvio 4). Tanssin- ja voimistelun opetukseen siséltyi enemmén
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opettajan ohjausta ja vihemmén tarkkailua kuin palloilun opetukseen. Erot opetusaiheiden

vililld olivat varianssianalyysin (oneway anova) mukaan erittdin merkitsevia.
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KUVIO 4. Opettajien toiminta ensimmaiisessi opetustuokioissa opetettavan sisdllon mukaan.
Opettajan eri toimintojen osuus (ka %) pienoisopetustuokion kokonaisajasta palloilua, tanssia

ja voimistelua sekd muita siséltojd opettaneilla.

Koska ohjauksen ja tarkkailun luokkiin saatiin merkitsevé ero sekd sukupuolten ettd opetet-
tavan sisdllon vertailussa, tarkasteltiin vield kaksisuuntaisella varianssianalyysilld johtuivatko
erot sukupuolesta, opetettavasta aiheesta vai molemmista ja minkédlaisen selitysosuuden ndma
tekijét saivat. Ohjauksen osuuden vaihteluun oli sukupuolella ja opetattavalla sisdllolld mer-
kittava yhdysvaikutus (p=0,015 / selitysosuus 14,8%). Naisopettajat ohjasivat selvésti eniten
tanssin ja voimistelun opetustuokioissa, mutta miesopettajat ohjasivat eniten muissa lajeissa.
Vihiten molemmat sukupuolet ohjasivat palloilussa. Pddvaikutusten mukaan opetettavalla

siséllolld oli erittdin merkitseva vaikutus (p=0,000 / selitysosuus 36%), mutta sukupuolella ei
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ollut vaikutusta (p=0,752) ohjauksen mééran vaihteluun. Lisdksi on huomattava, ettd Levenen
varianssitestin mukaan varianssit eri lajiryhmissi eroavat toisistaan merkitsevasti (p= 0,002).
Tarkkailun osuudessa havaittuun vaihteluun oli opetettavalla aiheella erittdin merkitseva vai-
kutus (p=0,000 / selitysosuus 33%). Sukupuolella ei ollut vaikutusta, eiké aiheella ja suku-
puolella ollut yhdysvaikutusta. Ohjauksessa ja tarkkailussa havaitut erot ndyttévét siis johtu-
van pidasiassa opetettavasta sisdllostd eivatkd sukupuolesta. Ohjauksessa havaitun yhdys-

vaikutuksen ja pienen otoksen takia johtopditokseen on kuitenkin suhtauduttava varauksella.

Tarkasteltaessa pelkdstddn palloilua opettaneiden opettajien toimintaa huomattiin, etti nais- ja
miesopettajien toiminta ei eroa merkitsevisti (taulukko 2). Miehet selittivit palloilutunneilla
hieman naisia enemmain, mutta miesten keskiarvoa kohottivat muutamat hyvin runsaasti selit-
tdneet miesopettajat. Naiset ohjasivat palloilutunneilla hieman enemmin kuin miehet, mutta

ero ei ollut merkitseva.

TAULUKKO 2. Nais- ja miesopettajien toiminta ja ajankdytto palloilutunneilla. Opettajan eri

toimintojen osuus pienoisopetustuokion kokonaisajasta.

Naiset (n=14) Miehet (n=24) t-testi

ka % kh ka % kh p-arvo

Jarjestelyt 9,4 3,6 9,0 4,4 0,797
Tehtévan selitys 32,1 8,5 353 12,3 0,399
Ohjaus 9,5 6,5 7,8 5,2 0,367
Palautteen anto 8,5 3.8 7,8 5,0 0,650
Tarkkailu 37,1 11,6 36,5 9,9 0,857

Opettajien toimintaa palloilun pienoisopetustilanteessa on tutkittu myds aikaisemmin.
Roponen ja Roponen (1999) selvittivit pro gradu -tutkielmassaan 19 naisopettajan ja 20
miesopettajan toimintaa palloilun pienoisopetustunneilla. Tadssdkin tutkimuksissa saatiin
viitteitd siité, ettd naiset kayttavit ohjaukseen hieman miehid enemmén aikaa. Palloilua opet-
taneet miehet ohjasivat keskiméérin 6% ja naiset 9% tuokion ajasta. Muita eroja sukupuolten

vililld ei Roposten tutkielmassa havaittu.
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Opetuksen aikaiset toiminnot ovat luonnollisesti riippuvaisia toisistaan. Opettaja, joka haluaa
lisdtd ohjauksen ja palautteen mdardé voi saada tarvittavan ajan esimerkiksi vahentdmalla
hiljaisen tarkkailun osuutta tai lyhentdmalla tehtdvien selityksid. Opettajan toiminnoista
muodostettu korrelaatiomatriisi (Pearson) osoitti, ettd tehtdvén selityksen mééra korreloi
negatiivisesti palautteen antoon (-0,29%) ja tarkkailuun (-0,42*). Lisdksi ohjauksen maara
korreloi my0s negatiivisesti tarkkailuun (-0,72**). Mitd enemmaén opettaja siis kaytti aikaa
tehtdvien selittimiseen, sitd vihemman aikaa jai palautteenantoon ja tarkkailuun sekd mitd

enemmén opettaja ohjasi, sitd vihemmaén han ehti tarkkailla.

Koululiikunnan siséltdtutkimuksessa saadut opettajan toimintojen korrelaatiot olivat saman
suuntaisia. Tehtdvien selitys korreloi negatiivisesti tarkkailuun. Naisopettajilla myds ohjauk-
sen ja palautteen mééra korreloi negatiivisesti tarkkailun mééradan. Lisdksi havaittiin positii-
vinen korrelaatio jarjestelyjen ja tehtdvén selityksen suhteen eli mitd enemmén opettaja

jarjesteli, sitd enemmain hian my0s selitti tehtavai. (Varstala 1996, 80.)

Opiskelijoiden omat tulkinnat opetustoiminnasta. Opiskelijoista 69% havaitsi LOTAS-

analyysin perusteella jotakin korjattavaa opetustoiminnassaan. Opiskelijoita oli opettajan
toiminnoista kiinnostanut erityisesti tehtdvén selitys ja palautteen anto, silld niiti analysoitiin
ja kommentoitiin raporteissa eniten. Y1i 80% opiskelijoita oli kommentoinut omaa suoriutu-

mistaan ndistid opetustoimista.

Joka kolmas opiskelija koki, ettd oli kdyttényt tehtévien selittdimiseen liikaa aikaa (n=19).
Lisdksi vield 14 opiskelijaa raportoi, etti tehtidvien selittimiseen oli mennyt melko paljon
aikaa, mutta he pitivét ajankdyttodédn hyviksyttdvina ja opetettavan aiheen kannalta tarpeel-
lisena. Opiskelijat totesivat, ettd toiset opetettavat asiat vaativat tarkempaa ja yksityskohtai-
sempaa selostamista kuin toiset. Esimerkiksi jonkin suoritustekniikan tarkka opettaminen
saattoi vaatia paljon selittdmisté ja sitd tukevia ndyttdja. Myos oppilaiden 1dhtotason ja koke-
musten merkitys otettiin esille. Silloin kun opetettiin oppilaille jo tuttua asiaa saatettiin selvita
lyhyelld kertaavalla selostuksella, mutta uutta tai muuten haasteellista asiaa opetettaessa

tarvittiin perusteellisempaa asian lépikdyntia.
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Tehtdvien selittiminen koettiin vaikeammaksi silloin, kun opetettava sisdlto ei ollut kovin
hyvin opettajan omassa hallinnassa eli han opetti itselleen oudompaa lajia. Heikko sisédllon
hallinta aiheutti helposti sen, etté selitykset hakivat muotoaan, eikd opettaja tahtonut 16ytaa
oikeita “lajitermejd”.

Suurempi selityksen osuus ensimmdiselld kerralla johtui mahdollisesti siitd, ettd oppilaat eiviit tienneet silloin
oikeastaan mitddn baletista. Selitystd tarvittiin kaikkien perusasioiden ldpikdymiseen. (40)

Selittimiseen kdytin aikaa ensimmdiselld tunnilla hurjat 37%, mikd on mielestdni liikaa. Eli opetustunnilla olin
koko ajan ddnessd ja selitin paljon ylimddrdistd. Selittdminen johtui luultavasti siitd, ettd kuntonyrkkeily on
minulle varsin uusi aluevaltaus ja kdytin paljon kiertoilmaisuja ja ylimddrdisid kuvaavia sanoja. Minulle oli
vaikeaa antaa ohjeita tehtdvddn, kun en osannut itsekddn ja tehtdvdn annosta tuli pelkkdd selittimistd. (11)

Selitykset saattoivat venyé pitkiksi myds silloin, kun opettajalla oli erityisen hyva lajintunte-
mus. [nnostunut asiantuntija opettaja selosti lajinsa hienouksia usein liiankin tarkasti ja yksi-
tyiskohtaisesti. Téllainen pitkd selostus ei aina parhaalla mahdollisella tavalla kohdannut

oppilaiden vastaanottokykyé. Opiskelijat totesivat, ettd opettajalla tulee olla taitoa jasennella
ja paloitella asiat sekd kykyé erottaa olennaiset asiat vihemmaén olennaisista. Usein toiminta
voidaan kdynnistii lyhyilld alkuohjeilla ja tarvittaessa opettaja voi tehda lisdyksii ja tarken-

nuksia ohjeisiin toiminnan aikana.

Toisaalta suuri tietdmys lajista johtaa myds siihen, ettd annetaan tietoa kerralla litkaa ja oppilas ei ndin ehdi
sulattaa sitd. (29)

Siedentopin ja Tannehillin (2000, 265) mukaan oppilaat oppivat parhaiten silloin, kun heilld
on hyva kokonaiskuva opittavasta asiasta ja heilld on riittava tieto tietystd pddasioista, joita
opittava asia siséltda. Liian yksityiskohtainen tieto ei useinkaan auta oppijaa. Yksityiskohdat
opitaan vasta suorituksen toistojen kautta, eikd niitd tulisi liittda osaksi tehtdvén selitysta.
Monet litkkunnanopettajat kéayttiavit paljon aikaa tehtivien selittdmiseen ja tarjoavat oppilaille
yhdelld kerralla enemmaén informaatiota kuin, mitd he ovat valmiita vastaanottamaan ja

kayttdiméan. (Siedentop & Tannehill 2000, 265)

Opiskelijat ottivat raporteissaan esille my0s opettajan persoonan ja luonteen vaikutukset
selittdmiseen. Puheliaan ja ulospdinsuuntautuneen luonteen katsottiin olevan osasyyllinen
pitkiksi venyneisiin selityksiin. Muutamat opiskelijat kertoivat, ettd olivat kokeneet selkedn
selittdmisen “aina” vaikeaksi asiaksi. Syitd runsaalle selittimiselle haettiin my0s aikaisem-

mista ohjaus- ja tyokokemuksista.
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Tuloksista nékyy, ettd olen kova selittimddn. Kova selitystaito voi olla peruja omasta persoonastani, mutta myés
tyostini, jolloin toimin litkunnanohjaajana ja ohjasin paljon kuntoliikkujia. Opetusmuotona kuntoliikunnassa
kdytetddn paljon komentotyylid, jossa ohjaajan tarvitsee olla ddnessd melkeinpd koko ajan. (12)

Opiskelijoista 36% koki opetustuokion aikaisen palautteen antonsa liian vahiiseksi. Yleisim-
min palautteen antoa rajoittaneeksi tekijaksi mainittiin opiskelijan omien tietojen ja taitojen
puutteellisuus opetettavassa siséllossd. Palautteenantoa kasitelldan tarkemmin seuraavassa

luvussa palautteenannon analyysistd saatujen tulosten pohjalta.

Suoritusten ohjaamiseen kiytetyn ajan koki liian véhiiseksi viisi opiskelijaa. He kaikki olivat
kédyttdneet ohjaustoimintaan alle minuutin (alle 6%) opetustuokion kokonaiskestosta. Opis-
kelijoiden LOTAS-tuloksia tarkasteltaessa voidaan kuitenkin havaita, ettd vahiisid ohjaus-
aikoja oli huomattavasti useammalla opiskelijalla: 23 opiskelijaa oli observointitulosten
mukaan ohjannut suorituksia alle minuutin ajan. Oman ohjaustoiminnan méérain tyytyvaisia
oli viisitoista opiskelijaa. Ohjauksen osalta on huomioitava se, ettid osa opiskelijoista jitti
ohjauksesta saatujen tulosten arvioinnin vihemmélle, koska koki ettei tulos observointi-

ongelmien vuoksi ollut tdysin luotettava (ks. luku 11.2).

Opiskelijat havaitsivat, ettd opetettavalla aiheella oli suuri merkitys suorituksen ohjauksen
madrdin. Kuten aikaisemmin opettajan toiminnan tuloksissa jo esitettiin erilaiset tanssit sekd
voimistelu- ja aerobiclajit olivat opetusaiheita, joissa suorituksen ohjauksen suhteellinen
osuus korostui. Jatkuva suoritusten ohjaaminen ja rytmittdminen saattoi vaikeuttaa myos

tarkkailua ja palautteenantoa.

Leena koki kehdrumpusdestyksen vaikeuttaneen palautteenantoa sekd osaltaan myds oppilaiden tarkkailua.
Obpettajan piti pysyd oikeassa tempossa ja vield laskea samaan aikaan oppilaille rytmid. (7)

Koska esimerkiksi tanssisarjan opettaminen vaati yleensi jatkuvaa opettajan sanallista
ohjausta ja mallisuoritusta, ei ddnettdmiin tarkkailuun yksinkertaisesti jadanyt paljoa aikaa.
Toisaalta muutamat tanssilajeja opettaneet totesivat, ettd ehké jatkuva dénelld ohjaaminen ei

olisi ollut taitavien oppilaiden kanssa tarpeen.

Suorituksen ohjaukseen voisi tehdd sellaisen huomion katsottuani molemmat opetuskerrat videolta, ettd kun
oppilaat suorittavat musiikin tahtiin jotain litkesarjaa, minun ei ehkd tarvitsisi endd niin paljon ohjata heiddn
suoritustaan ddnelld, varsinkin jos oppilaat ovat taitavia. Tdlldin voisin enemmdnkin tarkkailla oppilaiden
suoritusta ja antaa palautetta. (39)
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Suurin osa opiskelijoista piti kuitenkin tarkkailuun kdytettyéd aikaa omalla kohdallaan sopi-
vana. Liian paljon tarkkailua koki suorittaneensa 6 opiskelijaa ja vastaavasti liian véhaiseksi
tarkkailun mééran koki 7 opiskelijaa. Tarkkailun mairé koettiin liian suureksi etenkin silloin,
kun palautteen tai ohjauksen maéré oli jaanyt pieneksi. Tulkittiin, ettd opettaja oli kuluttanut
liiaksi aikaansa dénettdméén oppilaiden suoritusten katseluun. Hanen olisi pitényt osallistua

aktiivisemmin tunnin kulkuun ohjaamalla ja antamalla palautetta oppilaiden suorituksista.

Oppilaiden ohjaaminen suorituksen aikana jdi ensimmdisessd opetuksessa vihdiseksi. Tamd ndkyi selvimmin
suurena tarkkailun mddrdnd. Hiljaa oleminen johtaa helposti oppilaiden motivaation laskuun; kun suoritusta ei
ohjata tai siitd ei anneta palautetta, lopahtaa into tehtdvddn. (4)

Toisaalta tarkkailun suurta osuutta tunnista pidettiin hyvanékin asiana, silld opettajan tark-
kaillessa oppilaat olivat yleensd toiminnassa ja litkkuivat. Opettajan dédnettoman tarkkailun
osuutta pidettiin tirkednd my0s siksi, ettd oppilaat saivat rauhan harjoitella ja kokeilla itsendi-

sesti ilman opettajan jatkuvaa puuttumista suoritusten kulkuun.

Mielestdni opettajan on aika ajoin huomioitava tarkkailuun kdyttimdnsd aika, koska se, ettd ei koko ajan ole
ddnessd osoittaa luottamusta oppilaita kohtaan. - - Oppilaat oppivat eri tavalla ja siksi jotkut oppilaat
tarvitsevat myds rauhallista kokeiluaikaa omaksuakseen uuden taidon. (11)

Syyné vihiiseen tarkkailuun saattoi olla myds tehtdvien selittimisen vaatima runsas ajan-
kayttd. Esimerkiksi haasteellisen tehtidvén selittdminen ja suorituksen aikainen ohjaaminen
vaati niin paljon aikaa, ettd opettajalle jdi vain vdhdinen mahdollisuus olla tarkkailijan roo-
lissa. Opettajan persoonan vaikutus nikyi myos tarkkailun midrdssd. Muutamat opiskelijat
totesivat, ettd heilld on opettacssaan yksinkertaisesti tapana puhua ldhes koko ajan, joten

hiljaisia ja LOTAS-jérjestelmissa tarkkailuksi tulkittavia hetkid jdi vain vahan.

Terhilld on tapana puhua opettaessaan paljon, mikd lisdsi vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajan vililld.
Tédmdin vuoksi tarkkailun osuus jdd pienemmdksi kuin ohjaamisen ja tehtivien selittdmisen. Suvi
rauhallisempana tarkkailee oppilaiden toimintaa ja puuttuu siihen vasta tarvittaessa. (43/44)

Jéarjestelyjen sujumiseen opiskelijat olivat yleensi tyytyviisid ja useimmat kommentoivat
ettei jarjestelyihin kulunut turhaa aikaa. Jarjestelyjen nopeuttaminen ei myoskéén ollut
yhdenkiin opiskelijan muutostavoitteena toiselle opetuskerralle. Yksi merkittdvimmista

jarjestelyjen sujumiseen vaikuttaneista tekijoistd oli varmasti opetettava ryhmé. Koska oppi-
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laina olivat omat opiskelutoverit, eivét jarjestelytoimet tuottaneet opettajalle yleensd ongel-
mia. Oppilaat tuntuivat monesti ymmartavan opettajan aikeet jo ”puolesta sanasta”. Pienen
oppilasméérdn vuoksi erilaiset siirtymiset ja paikanhaut tapahtuivat nopeasti. Vélineiden
hakeminen salin reunalta ja niiden palauttaminen tapahtui aktiivisilta oppilailta reippaasti eikd

opettajan tarvinnut tissikdin antaa monia kehotuksia.

Opiskelijat totesivat, ettd my0s opetettava sisélto ja valitut harjoitteet vaikuttivat osaltaan
jarjestelyjen madrdédn. Toiset harjoitteet olivat jarjestelyiltdin monimutkaisempia ja vaativat
esimerkiksi oppilailta erilaista ryhmittymisté ja paikkojen vaihtoa. Opiskelijoiden kanssa oli
kurssin alussa sovittu, ettd opetukseen kuuluvat jarjestelyt tehdidin padsidéntoisesti osana
opetustuokiota. Téstd periaatteesta joustettiin muutamien opetettavien aiheiden kohdalla,
jotka vaativat suurempia jérjestelyjd ja joiden suorittaminen olisi lohkaissut kohtuuttoman
suuren ajan opetuksesta. Esimerkiksi lentopallossa opettaja sai laittaa verkon valmiiksi ennen
opetustuokion alkua. Samoin telinevoimistelussa opettaja sai tuoda ja jarjestdd haluamansa

vilineet saliin ennen opetuksen alkua.

9.2 Opettajien palautteenantotavat

Palautteenantoa analysoitiin Didaktisen observoinnin -kurssilla LOTAS-ohjelman lisdksi
erilliselld palautteenannon analyysilomakkeella (liite 3). Koska palautteenanto on keskeinen
osa litkunnan opetus-oppimisprosessia, on sen luotettava ja tdsméllinen observointi on koettu
tarkedksi. Palautteenannon analyysilomake tukee LOTAS-observointeja antamalla opettajan
palautteenannosta yksityiskohtaisemman kuvan. Analyysilomakkeelle poimittiin videolta
opettajan jokainen palautelauselma erikseen analysoitavaksi. Palautelauseet luokiteltiin sen

mukaan kenelle palaute annettiin: yksilolle tai ryhmélle, médriteltiin tason mukaan yleiseksi

tai spesifiksi, kohteen mukaan taitoon tai kdyttdytymiseen kohdistuvaksi ja laadun mukaan

positiiviseksi, korjaavaksi tai negatiiviseksi palautteeksi.

Opettajat antoivat palautetta keskimdirin 20 kertaa ensimmaisessi opetustuokiossa (kuvio 5).
Viidentoista minuutin pituisessa opetustuokiossa annettiin siis 1,3 palautetta minuuttia kohti.

Palautteenantotavoissa oli kuitenkin mééréllisesti suuria vaihteluja opettajien vililld. Run-
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saimmin palautetta antaneilla opettajilla opetustuokio sisilsi yli 40 palautekertaa (maksimi
47) kun taas viahan palautetta antaneilla opettajilla palautekerrat jaivit alle kymmeneen

(minimi 4).

Palautekerrat (lkm)
10 15 20 25

o
[¢)]

19,9

Palaute yhteensa 19,3

12,5

Yksilopalaute 12.4

Ryhmapalaute

18,2

Taitopalaute 16.6

Kayttaytymispalaute

8,4

h

Yleinen palaute 10,9

11,4

Spesifi palaute 8.4

10,2

Positiivinen palaute 10,7

|

9,2
Korj | ’
orjaava palaute 77

N tiivi laut y
egativinen palaute 09

|ENaiset (1=27) EMiehet (n=28) |

KUVIO 5. Nais- ja miesopettajien palautteenannon lukumairit ensimméisessi

opetustuokiossa

Miesten ja naisten palautteenanto oli pddpiirteisséddn hyvin samanlaista, eikd palautteessa ollut
tilastollisesti merkitsevid eroja sukupuolten vélilld. Sekd miehet ettd naiset antoivat enimmak-

seen taitopalautetta ja palaute annettiin selvasti useammin yksilolle kuin ryhmaélle. Kaikesta
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palautteesta kohdistettiin 63% yksilolle ja 37% ryhmalle. Kayttdytymiseen liittyvdd palautetta
opettajat antoivat opetustuokioissa hyvin vidhén. Palautteesta noin puolet oli yleistd ja puolet
spesifid. Naisopettajien palautteen anto painottui hieman miehid enemmaén spesifiin palaut-
teeseen. Suurin osa molempien sukupuolten palautteesta oli positiivista tai korjaavaa. Nega-

tiivista palautetta annettiin harvoin.

Opettava aihe (palloilu, tanssi ja voimistelu tai muu laji) ei tuonut merkitsevia eroja opettajien
palautteenantotapoihin (taulukko 3). Palloilua opettaneet opettajat antoivat hieman enemmaén
yksilopalautetta kuin tanssia ja voimistelua opettaneet. Tanssi-ja voimistelutunneilla annettiin
yksilo- ja ryhmépalautetta liki samanverran molempia. Kaikissa lajiryhmissi palaute jakautui
melko tasan yleisen ja spesifin palautteen kesken. Suurin spesifin palautteen osuus (59%) oli
muissa lajeissa. Palloilussa ja muissa lajeissa palaute oli laadultaan enimméikseen positiivista.
Tanssissa ja voimistelussa annettiin hieman enemmain korjaavaa palautetta. Palautteen laa-

dussa esiintyneet erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevia.

Nais- ja miesopettajien palautteenanto tapoja tarkasteltiin myds palloilulajeja opettaneiden
kesken (taulukko 4). Tulosten mukaan naisopettajat antoivat palloilun opetustuokioissa
enemmaén taitopalautetta (tilastollisesti melkein merkitseva ero) ja enemmaén spesifid palau-
tetta (tilastollisesti merkitseva ero) kuin miesopettajat. Naisopettajien palautteesta 60% oli
spesifid, kun miehilld spesifin palautteen osuus oli 45%. Mielenkiintoisen tuloksesta tekee se,
ettd yleensd palloilua pidetddn miesten vahvuusalueena. Tdmén oletuksen pohjalta olisi ollut
luonnollista, ettd miesopettajien palaute olisi sisdltinyt enemmaén spesifid taitopalautetta.
Naisopettajat antoivat palloilutunneilla myds mééréllisesti hieman enemmaén palautetta kuin
miehet, mutta tdim4i ero ei ollut tilastollisesti merkitseva. Tulosta tulkittaessa on kuitenkin
oltava varovainen pienen otoksen takia (n=36) ja otettava huomioon erityisesti palloilua
opettaneiden naisten vihdinen médra (n=14). Lisdksi on huomioitava se, ettd palloilutuntien
sisdltoja tai tydtapoja ei oltu eritelty tarkemmin. On todennékoistd, ettd palautteenanto
pelipainotteisilla tunneilla on erilaista kuin tekniikka- ja taitoharjoitteluun painottuneilla

tunneilla.
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Roposen ja Roposen (1999) tutkielmassa palautteen méérad koskevat tulokset olivat saman
suuntaiset kuin tdssd tydssd. Naiset antoivat palloilun opetustuokioissa maarallisesti hieman
michid enemmin palautetta, mutta ero sukupuolten vélilld ei ollut tilastollisesti merkitseva.
Naiset antoivat miehid enemmén myds taitopalautetta, naisten keskiarvon ollessa 25,2 ja
miesten keskiarvon 20,2. Nyt saaduista tuloksista poiketen naiset ja miehet antoivat Roposten
(1999) mukaan spesifid palautetta 1ahes saman verran (naisten ka 9,7 ja miesten ka 10,6) ja
liséksi naiset antoivat enemman yleistd palautetta kuin miehet (naisten ka 17,8 ja miesten ka

12,8).

Opiskelijoiden omat tulkinnat palautteenannosta. Opiskelijat kokivat palautteenannon

tarkedksi ja kiinnostavaksi osaksi opetustoimintaa. Palautteenantoon liittyvid kommentteja
esitettiin runsaasti sekd opiskelijoiden raporteissa ettd kurssin harjoituksissa. Opiskelijat
kertoivat havainneensa palautteenannon tirkeyden myos omien koulu- ja liikuntakokemusten

kautta.

Mielestdini positiivisen palautteen antaminen varsinkin koulussa on erittdin tdrkedd, silld silloin oppilaat
tuntevat osaavansa jotain ja heiddn yrittdmisensd palkitaan. Itse ainakin muistan, kun sain opettajalta
myonteistd palautetta jostakin suorituksesta niin heti tuli sellainen olo, ettd jaksoi yrittdd ja tsempata entistd
enemmdn. (39)

Hyvin lajin ja tekniikan tuntenut opettaja pystyi paremmin havainnoimaan ja korjaamaan
oppilaiden suorituksia. Aikaisemmasta valmennus- ja ohjauskokemuksesta koettiin olevan
hyotyd palautteenannossa. Véhiinen sisdltdtuntemus teki etenkin spesifistd palautteenannosta

vaikeaa.

Jussille ultimaten opettaminen oli varmasti helpompaa aikaisemman peli-ja valmennustaustan pohjalta. Jussilla
olikin valmiita malleja ja korjauksia virheisiin. Pelikokemuksen myétd myés kyky nédhdd virheet oli Jussilla
parempi kuin Annella. Vaikka Anne huomasikin heitoissa virheitd, hén ei heti keksinyt tehokasta ohjetta. Ndin
ollen palaute saattoi jiddd kokonaan antamatta. (47/48)

Palautetta annoin surkean vihdn omasta mielestdni. Ehkd lajitaidon hallinnan puute jarruttaa
palautteenantoa.- - Erityisesti spesifin palautteen vihdinen mddrd kertoo siitd, ettd ei aina vilttdmdttd tiedd
mikd on oleellista kyseisessd lajissa. (37)

Muutamat opettajat havaitsivat, ettd he keskittyivét palautteessaan padasiassa suoritus-

virheiden korjaamiseen ja samalla positiivinen palaute jdi vahdiseksi. Yhdeksi syyksi tdhdn
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nimettiin urheiluvalmennustausta. Jotkut opettajat kokivat, ettd heidén oli yleensédkin vaikea
antaa positiivista palautetta, eikd oppilaiden suoritusten kehuminen tapahtunut heilté luonte-
vasti. Palautetteenanto tavoissa havaittiin myds muita opettajan persoonasta johtuvia eroja.
Toiset olivat luonteeltaan “’sosiaalisesti nopeita” ja ehtivit paremmin reagoimaan oppilaiden
suorituksiin seki olivat rohkeampia ottamaan kontaktia oppilaaseen. Toiset puolestaan

kokivat olevansa enemmaén tarkkailijaluonteita.

Sitd on tullut niin kriittiseksi ohjatessaan jumppaa tytéille, kun heiltikin korjasi aina ohjelmasta virheitd pois,
niin nytkin opetuksissa huomasi kiinnittdvdnsd huomiota vain virheiden loytdmiseen.(39)

Jotenkin oppilaiden suoritusten keskelle ei uskalla mennd keskeyttdimddn ja hdiritsemddn. Se on hyvin
luonteenomaista minulle. Pitdisi vain uskaltaa mennd antamaan palautetta. (37)

Opetettava aihe ja opettajan valitsemat harjoitteet vaikuttivat osaltaan siihen, kuinka
palautteenanto mahdollistui. Tekniikkaa kehittdvit taitoharjoitteet, joissa oppilaat toistivat
samaa suoritusta useamman kerran, antoivat opettajalle yleensad hyvian mahdollisuuden myos
spesifiin ja korjaavaan palautteeseen. Nopeasti ohimenevissi tilanteissa, liikkkuvissa harjoit-
teissa ja pelitilanteissa palautteenanto koettiin vaikeammaksi. Ryhmén havainnointi,
palautteenanto ja ohjaus osoittautui haasteelliseksi tehtdviksi my0s silloin, kun opettaja itse

osallistui harjoitteeseen, avusti oppilaiden suorituksia tai oli mukana pelissa.

Ensimmdiiselld kerralla harjoiteltiin perusheittoja jolloin opettajan on helppo antaa spesifid palautetta koskien
tekniikkaa. Toisella kerralla harjoitteet olivat pelinomaisempia ja siksi palaute oli enemmdn yleistd. (38)

Loppupelissd olin mukana pelaamassa, enkd varmaankaan pystynyt niin paljon antamaan palautetta ja
ohjaamaan pelid. Jouduin kuitenkin niin paljon keskittymddn omiin suorituksiini. (9)

9.3  Puhe- ja vuorovaikutuskiyttdytyminen

Opettajan puhe- ja vuorovaikutuskayttdytymistd tarkkailtiin videolta kdyttdytymispiirteiden
lomakkeen avulla (liite 2). Vuorovaikutuksen osalta tarkkailtiin oppilaiden nimien kdyttoa ja
opettajan esittdmid kysymyksié. Liséksi tarkkailtiin suoritusten ndyttoja ja sitd kuka tai ketka
ndytt6jd suorittivat. Opettajan puheesta tarkkailtiin erilaisten toistuvien sanontojen esiinty-
mistd sekd tehtdvin selityksid ja niissd esiintyvid toistoja. Videon perusteella opiskelijat

tekivit puheesta ja ddnenkdytostd runsaasti myos muita huomioita.
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9.3.1 Oppilaiden nimien kayttd

Nimien kayttod tarkkailemalla haluttiin selvittdd, ketkd oppilaista mainittiin nimelti, kuinka
monta mainintaa kukin sai osakseen ja kuinka tasapuolista oppilaiden saama huomio oli.
Siedentop (1991,124) toteaa, ettd oppilaiden nimien kéyton yhteytti opetustilanteen vuoro-
vaikutukseen ei ole todistettu tutkimuksin, mutta kiytdnnon opetustydssd nimien kayton
merkitys on helppo havaita. Nimeltd kutsuminen tuo vuorovaikutukseen henkilkohtaisen
kohtaamisen tunnun ja vélittda oppilaalle osaltaan tunteen siitd, ettd hin yksilond on
merkityksellinen. Nimien kdyton térkeys tuli esille my0s erdén opiskelijan haastattelussa, kun

opiskelijaa pyydettiin kertomaan hyvin litkunnanopettajan ominaisuuksista.

Térkeimpid on tdmménen henkilokohtaisuus, ettd jokainen luokka on tirkee ja mun mielestd ldhtee ihan siitd,
ettd nimet pitdis oppia muistamaan. Md itte muistan, kun on jotain ohjannu ja vetdny, niin jos ei muista nimee,
niin lapset kylld, néikee niitten ilmeestd... ne loukkaantuu siitd. Niin ja sitd on ittekki imarreltu jossakin
kurssilla, ku joku ohjaaja muistaa sun nimen. Ettd se merkitsee aiva hirveesti ja tottakai se vaikuttaa siihen
suhtautumiseen, ihmiseen ja sen opettamaan asiaan.(Haastattelu 24)

Nimien kayttd helpottaa myos luokanhallintaa, silld nimien avulla opettaja saavuttaa oppi-
laiden huomion nopeammin ja saa kontaktin opetettaviinsa (Graham 1992, 44). Oppilaiden
ohjailu ja ryhmittely tapahtuu nimien perusteella huomattavasti vaivattomammin ja selvem-

min, kuin ”sind sielld” -tyylilla.

Téhin tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista 41% mainitsi ensimmadisen opetustuokionsa
aikana jokaisen oppilaansa nimen vahintiénkin kerran. Lisdksi 35% opiskelijoista huomioi
useimmat ryhmén oppilaat nimeltéd, niin ettd vain yksi tai kaksi oppilasta jdi mainitsematta.
Neljétoista opettajaa kiytti nimid vain viahédn. Néistd viisi opettajaa mainitsi vain yhden oppi-
laan nimeltd ja kaksi opettajaa ei kiyttanyt oppilaiden nimié lainkaan. Nimien kaytdssé oli
suurta vaihtelua opettajien vélilld, silld runsaimmin oppilaiden nimié kdyttidneet opettajat

mainitsivat nimid 15 minuutin opetustuokion aikana yli 40 kertaa.

Keskiarvojen mukaan miesopettajat kiyttivét oppilaiden nimiéd (ka 18,3) jonkin verran
enemmén kuin naisopettajat (ka 14,1) mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva (p=0,218).

Ero syntyikin pelkéstddn vuoden 1999 aineiston perusteella, silld vuoden 2000 aineiston
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mukaan naisopettajien (ka 15,2) ja miesopettajien (ka 15,3) nimien kéyttd oli maérallisesti

hyvin samanlaista.

Muutamilla opiskelijoilla syy véhdiseen nimien kdyttoon oli yksinkertaisesti se, ettd he eivét
muistaneet kaikkien ryhmén oppilaiden nimid. Osa opiskelijoista, 1dhinnd sivuaineopiskelijat
tyoskentelivdt ryhméin muiden opiskelijoiden kanssa ensikertaa yhteiselld kurssilla. Ensim-
mdisen seminaarikerran esittelykierroksesta huolimatta kaikkien nimet eivét olleet vield
jadneet mieleen. Nimien kdyttdd saatettiin my0s korvata tai kiertdd muilla ilmaisuilla, kuten

7’p0j at”.

Monet opettajat huomasivat, etté eri oppilaiden huomiointi oli selvésti epétasaista. Yksit-
tdinen oppilas saattoi saada viidentoista minuutin tuokion aikana jopa yli kymmenen
mainintaa tai toisaalta jddda kokonaan huomiotta. Kaksi opettajaa oli havainnut, ettd he olivat
opetuksessaan keskittyneet enemmaén poikiin kuin tyttdihin. Sukupuolen lisdksi myds muut
oppilaan ominaisuudet saattavat vaikuttaa hinen saamaansa huomioon. Yksi opettaja
kommentoi, ettd ryhmén dénekkéin oppilas oli saanut eniten opettajan huomiota. Oppilaan
taitotasolla havaittiin myds olevan merkitystd oppilaan saaman huomion méardén. Useimmat
opettajat totesivat, ettd heikomman taidon omaavat saivat opettajalta enemmain huomiota.
Tosin huomion saanti sisilsi enimmaikseen korjaavaa palautetta ja suoritusten ohjausta.
Osaavat oppilaat saattoivat jadda ”oman onnensa nojaan” opettajan keskittyessé korjaamaan

heikommin osaavien suorituksia.

Varsinkin poikien etunimid tuli mainittua useasti, mutta se johtui ehkd siitd ettd kaikki olivat minulle tuttuja ja
ettd opetuksen aihe oli baletti, jossa pojille sai ja joutui antamaan paljon palautetta. (39)

Juhalla heitot olivat hallussa enkd tuntenut tarpeelliseksi antaa hénelle palautetta vaan keskityin heikompiin
oppilaisiin.(38)

Toisaalta muutamat opettajat olivat tehneet myos pédinvastaisen huomion opetuksestaan eli he
olivat huomioineet eniten taitavia oppilaita. Taitavien oppilaiden saama huomio juontuu usein
siitd, ettd heitd pyydetddn ndyttimaén mallisuorituksia, heiltd saatetaan kysyé erilaisia lajiin
liittyvid kysymyksié tai heitd kdytetdén apuopettajina. Oikealla tavalla hyodynnettyna
asiantuntija oppilaan” kdyttiminen voi tuoda opetukseen lisdpontta ja motivoida oppilaita

harjoittelemaan. Taitavakin oppilas ansaitsee tulla huomatuksi, kunhan opettaja huolehtii



73

siitd, ettei sama oppilas ole aina huomion keskipisteend. My0s opettajan sijoittumisella ja
litkkkumisella oli merkitystd oppilaiden huomioinnissa. Opettajaa ldhelld olevat oppilaat saivat

helposti enemmén huomiota, kuin fyysisesti etddmpénd harjoittelevat.

Maijan opetustuokiossa oli huomattavissa se, ettd ldhimpdnd olevat oppilaat saivat enemmdin huomiota. Maija
ei litkkunut kovin paljon ja ehkd myds tamd vaikutti sithen, ettd laidalla olevat oppilaat saivat vdhemmdin
huomiota. (56)

9.3.2 Kysymysten kéyttd

Opiskelijat tarkkailivat opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta my0s opettajan
esittdmien kysymysten ja niihin saatujen vastausten perusteella. Kysymysten madrén lisdksi
opiskelijoita pyydettiin kiinnittimaan huomiota siithen, antoivatko he opettajina oppilaille

aikaa ja mahdollisuuden vastata sekéd saivatko he vastauksia kysymyksiinsa.

Opettajien kysymysten kéyttod on tutkittu luokkaopetuksessa varsin paljon, johtuen osaksi
siitd, ettd kysymysten kaytto on helposti ja selkedsti observoitavissa (Good & Brobhy 2000,
388). Sitd vastoi litkunnan opetuksessa kysymysten kidyton tutkiminen on ollut vihdisempaa
ja Metzlerin (2000, 106) mukaan vasta viime vuosina on kysymysten kiyttoon alettu
kiinnittdd myo0s litkunnan opetuksessa enemmain huomiota. Muutamat tutkijat ovat pyrkineet
kehittdméén kriittistd ajattelua litkkunnan opetuksen keinoin ja tdssé yhteydessd on kéytetty
myo0s kysymyksid yhtend menetelmand (McBride 1995; Tishman & Perkins 1995, Woods &
Book 1995). Hyvén kyselyopetuksen perusedellytyksend voidaan pitdd sité, ettd opettajalla on
kysymyksilleen aina selvi tarkoitus ja ettd hin myos odottaa kysymyksiinsé oppilailta

vastauksen. (Good & Brophy 2000, 388-390).

Tavallisimmin opettajiksi opiskelevat (78%) kysyivit oppilailta opetustuokion aikana yhdesta
viiteen kysymysti. Yhdeksédn opettajaa esitti oppilailleen yli viisi kysymystd. Naisopettajat
kayttivit kysymyksié jonkinverran enemmén kuin miesopettajat (p.= 0,018*). Naisten
keskiarvo kysymysten méérissa oli 4,2 ja miesten vastaavan keskiarvon ollessa 2,7. Nelja

opettajaa ei kdyttanyt opetuksessaan kysymyksid lainkaan.
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Oppilaiden puheenvuoroja oli ensimmdiselld tunnilla vain neljd. Tédhdn mielestdni vaikutti se, ettd en
esimerkiksi kysynyt mitddn, mikd olisi voinut antaa oppilaille mahdollisuuden puhua. Vuorovaikutus toimi siltd
osin, ettd oppilaat ymmdrsivdt tehtdvin annot ja tekivit suoritukset hyvin, mutta huonoa oli vuorovaikutuksen
vksisuuntaisuus. (11)

Suurin osa opettajista (57%) odotti kysymyksiinsé vastausta ja my0s sai ne oppilailta. Kaksi-
kymmentd opettajaa (37%) ilmoitti, ettd sai vastauksen osaan esittdmistdin kysymyksista.

Kolme opettajaa ilmoitti, ettei saanut kysymyksiinsé vastausta lainkaan tai ei ollut sitd odotta-

nutkaan.

Kyselin peliin liittyvid asioita ja maltoin muutaman kerran odottaa vastauksia. Tosin muutaman kerran aloin
heti kysymyksen jdilkeen johdattelemaan oppilaita oikeaan vastaukseen. Mielestdni ehkd suurin ongelma
opetuksessani on se, ettd piddn omasta ddnestdni liian paljon enkd malta odottaa vastauksia, jos ne eivdt heti
tule. (48)

Kysymysten esittdmisen jdlkeen on tarkedd, ettd opettaja antaa oppilaille riittdvésti miettimis-
aikaa. Riittdvén miettimisajan on havaittu parantavan vastausten laatua sekd mahdollistavan
useampien oppilaiden osallistumisen kyselyopetukseen (Rowe 1986). Odottamisajan merkitys
korostuu varsinkin divergenteissd, oppilaan omaa kriittistd ajattelua ja keksimistd vaativissa
kysymyksissd (Good & Brophy 2000, 394; Johnson 1997). Tutkimuksissa on havaittu, ettd
vastausten odottamisajan pidentdmisestd hyotyvét etenkin luokan heikommat oppilaat, jotka

talloin padsevit paremmin mukaan kyselyopetukseen (Rowe 1986).

Opiskelijoiden raporteissa késiteltiin myos jonkin verran sitd, minkalaisiin tarkoituksiin
kysymyksid oli kdytetty. Osa kysymyksistd oli sellaisia, joiden avulla opettaja pyrki hake-
maan tietoa oppilaiden aikaisemmista kokemuksista ja tietimyksestd. Samalla opettaja saattoi
kysymyksilld suunnata oppilaiden ajattelua siithen, miti opetuksessa oli tulossa. Toisaalta
opettaja saattoi kysymyksilla tarkistaa, kuinka opetetut asiat oli omaksuttu. Opiskelijat rapor-
toivat my0s, ettd kysymysten avulla he pyrkivit hakemaan tietoa, jonka kautta suunnata
opetustoimintaa eteenpdin. Téllainen kysymys saattoi yksinkertaisesti olla esimerkiksi:
”Onko jokainen jo ehtinyt kidydé lyontivuorossa?” Osa opiskelijoista kertoi kdyttdneensd
kysymyksié keskustelun virittdmiseksi. Tuokion alussa keskustelulla pyrittiin suuntaamaan
oppilaiden ajatuksia opittavaan asiaan, kun taas loppukeskustelu perustui yleensé palautteen
hakemiselle ja oppilaiden tuntojen kuulemiselle. Muutamat opettajat kayttivit kysymyksia,

jotka edellyttivét oppilailta oman suorituksen itsearviointia.
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Varsinaista kysymysten laatua opiskelijat arvioivat tdisséén vain véhin. Tama johtunee
luonnollisesti siitd, ettei tillaista arviointia varsinaisesti pyydetty kurssilla tehtdviksi. Erds
opiskelija oli huomannut kayttavinsa johdattelevia kysymyksid, kuten “jos ei ole kysyttivdd,
niin voidaan jatkaa ”(10). Hin kommentoi, ettd tillaisella kysymyksen asettelulla oppilas ei
kovin helposti rohkene kysyd mitdén. Muutamat opiskelijat olivat havainneet, ettd heidén
esittimat kysymykset olivat olleet lahjakkaalle oppilasjoukolle hieman helppoja. Liséksi

todettiin, ettd vastuksien saaminen riippui myos kysymyksen laadusta.

Hyvddin ja riittdvin vaikeaan kysymykseen [dytyy oppilailta selvéstikin motivaatiota etsid vastausta ja omasta
kokemuksesta tieddn asioiden jddvdn niin myds tehokkaasti mieleen. (46)

Oppilaille osoitetut kysymykset olivat hiukan yksinkertaisia tai pidin vastauksia liian itsestdidnselvyyksind, ettd
Jjoskus vastasin itse asettamaani kysymykseen. (50)

Kysymysten kdyttdd ja opettaja-oppilas vuorovaikutusta opetuksessa saattoi haitata esi-
merkiksi opettajan jannittyneisyys. Jdnnittdvissd ja epdvarmassa tilanteessa opettaja keskittyi
helposti tavallista enemmaén itseensé ja omaan toimintaansa, eika ollut valmis aidosti kommu-
nikoimaan oppilaiden kanssa. Opiskelijat nimesivit jannittimisen syiksi tavallisimmin ope-

tuksen videoinnin tai vieraan opetettavan aiheen.

Ensimmdiiselld opetuskerralla opettaja ei esittinyt kysymyksid, luultavasti héin keskittyi enemmdn omaan
toimintaansa ja opettamiseen, koska aihe oli vieras.(36)

Jonkin verran esiintyi kysymyksid oppilaille ja Milla kuunteli oppilaiden vastaukset. Vastauksien “sisdistys” ei
kuitenkaan tuntunut onnistuvan, silld jannittiminen ei antanut mahdollisuutta siihen. (52)

9.3.3 Toistuvat sanat ja sanonnat

Opettajan on hyvé olla tietoinen puhekéyttaytymisestddn myos toistuvien sanojen ja manee-
rien osalta (Siedentop 1991, 134). Metzlerin (1990, 17) mukaan tdmén tyyppiset helposti
toteutettavat tarkkailutehtdvét sopivat hyvin juuri opettajien peruskoulutusvaiheeseen.
Englannin kielessé tdllaisia puheessa paljon toistuvia ilmaisuja voivat olla esimerkiksi “uhs”,

”okays” ja “you guys”.

Opiskelijjoille ei kurssilla asetettu varsinaista maaréllistd rajaa, milloin jokin sana esiintyy

puheessa liian monta kertaa, vaan opiskelijalle jatettiin asiassa oma harkintavalta. Sanontojen
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vihentdmisestd keskusteltiin ryhmissé ja useimmat opiskelijat olivat yhtd mielti siité, ettd
opettaja voisi harkita vihentdmisté, jos sama sanonta toistuu useammin kuin kerran

minuutissa eli yli 15 kertaa tuokion aikana.

Tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista 18 ( 31%) havaitsi, ettd heilld oli puheessaan jokin
sanonta, joka toistui opetustuokion aikana vihintddn 15 kertaa. Kymmenen opiskelijaa
havaitsi, etté oli toistanut jotakin sanontaa yli 20 kertaa. Maksimissaan sanonta saattoi toistua
opettajan puheessa jopa 35 kertaa 15 minuutin opetustuokion aikana. Toisaalta opiskelijoista
yli puolet oli sellaisia, jotka eivit 1oytidneet itseltdfin mitddn erityistd suosikkisanontaa. Nais-

ja miesopiskelijoiden sanonta méarissa ei ollut merkitsevid eroja.

Selvisti suosituimmat toistuvat sanat olivat “eli” ja “elikkd”. Nditd sanoja puheessaan kaytti
yli 15 kertaa 14 opiskelijaa. Muita suosikkeja olivat ”okei, joo, jep, sitten, no-niin ja niinku”.
Nais-ja miesopiskelijoiden sanonnat eivit eronneet toisistaan, silld molemmat sukupuolet
kayttivat selvisti eniten eli” ja “elikkd” sanoja ja seuraavaksi eniten ”okei” sanaa. Muutamat
opiskelijat havaitsivat kdyttdvinsd sanontoja, jotka ikddn kuin lievensivit ja pehmensivét
opettajan antamia késkyjd. Opiskelijat arvioivat, ettd tdllainen kielenkéyttd saattaa antaa

oppilaille kuvan opettajan epdvarmuudesta.

Ndistd sanat “vaan” ja “vihd” ikddn kuin pehmentdvit kdskyjd.(16)

Sanonnat “menkdd vaikka siniselle viivalle” ja "harjoitelkaa vaikka kdmmensyéttoji” antaa jotenkin
epdvarman kuvan opettajan auktoriteetista. (19)

Puheessa toistuvat sanat ja maneerit ovat usein itsellemme tiedostamattomia. Siedentopin
(1991, 134) mukaan aloittelevat opettajat ovat harvoin tietoisia omista maneereistaan.
Didaktisen observoinnin -kurssillakin saattoi havaita, ettd tarkkailutehtdvan tulos tulee

opettajalle usein tiytend yllatyksena.

Kayttaytymispiirteistini nousi voimakkaimmin esiin elikkd —sanan runsas ja liiallinenkin kdytto. Oli
mielenkiintoista havaita kuinka tiedostamatta sanaa tuli kdytettyd ja kuinka voimakkaasti se oli sidoksissa
opetustilanteessa kielenkdyttooni. (23)

Kurssilla todettiin, ettd toistuvien sanojen esiintyminen puheessa on luonnollinen ja inhimil-

linen osa useimpien ihmisten puhetta. Téllaisten pikkusanojen avulla opettaja hakee ja saa
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miettimisaikaa ja voi jasentdd ajatuksiaan (Graham 1992, 66). Toistuvien sanontojen
taydellinen karsiminen puheesta ei siis valttdmatta ole tarkoituksenmukaista. Sanontojen
vahentdminen tulee kyseeseen l1dhinna silloin, kun ne alkavat héiritd kuulijoita ja sanoman

perille menoa.

Sanat kuten “selvd” ja “eli” esiintyivit aika usein, mutta niiden kdytolld siirryin usein asiasta toiseen ja ndin
Jjdsennin omaa opetustani. (50)

Ylimddrdisiin sanontoihin voi kiinnittdid huomiota, mikdli ne alkavat selvisti hdiritsemddn oppilaita. Sanonnan
ovat kuitenkin pitkdlti murteesta ja persoonallisuudesta kiinni, joten turhan huomion kiinnittdminen niihin ei
mielestimme ole vilttimdtontd. (31/32)

Edelld mainittujen pikkusanojen liséksi opiskelijoita pyydettiin tarkkailemaan my0ds “hyva”-
sanan kéyttod. "Hyva” toistui vdhintddn 20 kertaa kymmenen opettajan puheessa. Nais- ja
miesopettajien “hyva”-sanan kaytdssa ei ollut merkitsevad eroa. Naiset kdyttivit “hyvad”
keskimddrin 13,8 ja miehet 12 kertaa opetustuokion aikana. "Hyva”-sanan tarkkailulla halut-
tiin opettajaksi opiskelevien kiinnittivin huomiota kdyton useuden lisdksi nithin yhteyksiin,
joissa he “hyvdd” kayttivit. Sanaa kaytettiin luonnollisesti usein palautteen annossa, mutta se
saattoi liittyd my0s toiminnan aloittamiseen tai lopettamiseen tarkoitettuihin késkyihin:
“hyvé, aloitetaan” tai ”hyvé, seis”. Opiskelijat haluttiin herdttidd miettimain my0s sitd, voiko
runsas hyvéd-sanan kdytto aiheuttaa sen, ettd sanan merkitys kérsii ”inflaation” ja palautteen
teho laskee. Lisdksi pohdittiin, mitd muita vaihtoehtoisia palautesanoja opettaja voisi kayttéa.
Palautteenannon yhteydessa esiintyvistd “hyvistd” tarkkailtiin myds sitd, esiintyiko “hyva”
yksinédén ilman selitystd vai liittyiko siithen tarkentava kuvaus siitd, miké oppilaan toimin-

nassa oli ollut hyvaa (spesifi palaute).

Hyvd -sana esiintyi 25 kertaa opetustuokiossa ja liian usein ilman mitddn jatkoa tai suurta tarkoitusta. (1)

9.3.4 Tehtivien selitykset ja ndytot

Opiskelijoiden tehtdvinid oli myds tehtévin selitysten ja niissé esiintyvien toistojen tarkkailu
videolta. Toistojen osalta pyydettiin kiinnittdimi4n huomiota siihen, oliko toistaminen asian
vaikeustason ja vastaanottavan oppilasryhmén kannalta tarpeellista kertausta vai toistettiinko
asioita ja komentoja turhaan. Selitysten lisdksi tarkkailtiin suoritusten ndytt6;jé ja sitd kuka tai

ketka ndyttdjd suorittivat.
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Opiskelijoista 21 (40 %) arvioi, ettd heiddn tehtdvén selityksissdén oli ollut ainakin jonkin
verran turhaa toistoa. Néissé opiskelijoissa oli 11 naista ja 10 miesté. Lisdksi kolme opiskelija
kommentoi, ettd oli opetuksen aikana toistanut liikaa jotakin yksittdisti asiaa esimerkiksi
suoritustekniikkaan liittyen ( “muistakaa joustaa polvista” tai "nopea ranneliike” ). Yhdella
tehtévin selityskerralla kertoi selvinneensé 28 opiskelijaa (54%). Kolme opiskelija oli
havainnut tehtidvén selityksissdédn toistoa mutta totesi, ettd se oli ollut tietoista ja tarpeellista
asian kertausta paremman oppimisen mahdollistamiseksi. Opiskelijat tulkitsivat, ettd tehtdvin
selityksen ja kdskyjen toistaminen oli opittu tapa, jota tuli kiytettyd, vaikka télle ryhmaille

asiat olisi voinut opettaa vihemmaéllékin toistamisella.

Tehtdvin selostuksissa Tuija kéytti hieman toistoa, tavallisesti hén toisti suorituksen ydinkohtia ja joitakin
komentoja. Tdamdn arvioitiin johtuvan siitd, ettd Tuija on tottunut ohjaamaan lapsia, joille on usein
vdlttdmdtontd toistaa komennot. (36)

Tehtdvien selitys oli liian yksityiskohtaista ja toistelin ja ndyttelin samoja asioita. Yksi ndytto ja selitys samaan
aikaan olisi ollut paljon parempi ja ndin olisi jddnyt enemmdn aikaa oppilaiden suorituksien korjaamiseen. (6)

Selitysten tukena kaytettiin paljon ndytt6jé eli suoritusmalleja. Suurin osa opiskelijoista
(74%) kaytti opettacssaan sekéd omia ettd oppilaiden suorittamia niyttdja. Oppilaat toimivat
ndytoissd usein myds opettajan apuna esimerkiksi vastaanottivat ja palauttivat pallon. Opis-
kelijoista 14 kaytti opetuksessaan vain omia ndytt6ja. Muutamat opiskelijat kdyttivét opetus-
tapaa, jossa oppilaat ohjeistivat sanallisesti opettajan tai toisen oppilaan mallisuoritusta.
Eniten omia néyttdja kdytettiin tanssi- ja voimistelutunneilla. Luonnollinen perustelu opet-
tajan suorittamille ndytdille oli se, ettd oppilaat eivit vield osanneet opetettavaa asiaa esimer-
kiksi tanssin askelsarjaa. Aineisto osoittaa, ettd ndyttéjen avulla opettaminen on liikunnan
opetuksessa hyvin tyypillistd. Joukosta 10ytyi vain yksi opetustuokio, jossa ei kéytetty lain-

kaan néytt6ja.

9.3.5 Muita huomioita puhekayttidytymisesta

Opiskelijat tekivét runsaasti myos muita omaan puheeseen ja ddnenkdyttoon liittyvid havain-
toja videolta. Kurssien aikana saattoi havaita, ettd suhtautuminen omaan puhekayttiytymiseen

oli useilla opiskelijoilla hyvin kriittistd. Toisaalta tulevat opettajat joutuvat tydssédén myds
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kriittisen yleison eteen: oppilaat kun joutuvat kuuntelemaan opettajien puhetta paivittdin
useita tunteja. Kriittisyys omaa puhetta kohtaan saattoi osittain johtua myos siitd, ettd oma
puhe ei nauhoitettuna kuulostanutkaan samalta kuin, miké opiskelijan oma vaikutelma
puheesta oli. Osa opiskelijoista kertoi, ettd videolta kuultuna oma @ani kuulosti lahes

vieraalta.

Useat opiskelijat kiinnittivd huomiota kdyttdmiinsd murresanoihin, mutta murretta ei
kuitenkaan koettu opetusta hiiritsevdni asiana. My0s persoonalliset sanavalinnat ja jopa itse
keksityt sanat heréttivat huomiota. Muita puhekiyttdytymisessa havaittuja piirteitd olivat
opettajan naurahtelut, rallattelut ja mutinat. Puheen selkeytti hiiritseviksi tekijoiksi mainittiin

ankytyksen kaltaiset turhat toistot ja puheen turha ronsyily.

Oman lisdnsd opetukseen tuo Pirjon selked etelikarjalan murre, joka rikastuttaa opetusta tavalliseen
selkokieleen verrattuna.(33)

Kayttaytymistini opetustilanteessa tarkkaillessani huomasin valilld hymdhtelevdni, mutisevani ja naurahtelevan
ddneen. En tiedd huomaavatko oppilaat tdtd, mutta itse kiinnitin asiaan huomiota. (38)

Opiskelijat esittivdt raporteissaan my0s ddnenkédyton voimakkuuteen ja kuuluvuuteen liittyvid
kommentteja. Useimmat opiskelijat pitivét adnenkdyttodén riittdvan kuuluvana. Kaksi opis-
kelijaa koki oman ddnen voimakkuuden olleen riittiméton ja yksi opettaja piti ddnenkaytto-

dddn ensimmaisessd opetustuokiossa liian kovana.

Ensimmadiselld opetuskerralla puhuin tilanteeseen néihden liian hiljaisella ddnelld... Mailojen kalske sekd
oppilaiden huomion kiinnittyminen lajiin esti oppilaita kuulemasta antamiani ohjeita. (22)

Huomiota kiinnitettiin my6s ddnenkéyton sédvyihin ja etenkin puheen monotonisuuteen. Opet-
tajan puhetavalla ja puheen ilmeikkyydelld néhtiin olevan yhteyksid tunnin ilmapiiriin. My0ds
puheen nopeuteen kiinnitettiin paljon huomiota. Yleensi opiskelijat kokivat, ettid rauhallinen
ja kiirehtimiton puhetapa sopi opetukseen parhaiten. Tosin muutamien opiskelijoiden mieles-
td oma selitys oli ollut jopa liian rauhallista. Opiskelijat kertoivat, ettd omassa puheessa olleet

tauot olivat opettaessa tuntuneet pitkilta ja vélilli oli tuntunut, ettd jotakin pitéisi jo sanoa.

Puhuminen on rikkaus ja jos vield osaa kiyttdd virikkditd sanoja ja ilmaisuja, takaa se mielekkddmmdn
oppimisilmaston, kun jos olisi lattea, vdriton persoona opettamassa, varsinkin litkunnassa (17).
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Huomasin myds sen, ettd selitin tehtdvdt liian rauhallisesti ja pdtkittdin. Nditd asioita lisdsi osaksi myds se, ettd
ultimate oli minullekin uusi laji, joten jouduin miettimddn paljon asioita samanaikaisesti kun selitin tehtdvdd
oppilaille. Toisaalta tillainen rauhallinen selittdmistyyli olisi voinut olla juuri sopiva jollekin toiselle ryhmdlle,
mutta nyt olisi voinut edetd selityksissd reippaammin. Mielestini hyvin opettajan kuuluu osata muuttaa
selitystapojaan sekd selitystyyliddn aina opetettavan ryhmdn mukaan ja timd ei vield minulta onnistunut.(47)

Puhetapa on osa persoonaamme. Esimerkiksi nopeasti puhuvat opettajat totesivat usein, etti
heilld on tapana puhua my0s arkieldmissadn nopeasti. Toisaalta nopea puhe saattoi liittya
my0s opettajan ajatukseen “tehokkaasta” opetustoiminnasta. Asiat pitdisi saada sanottua
oppilaille mahdollisimman nopeasti, ettd padstdisiin toimintaan késiksi. Opettajan puhetta
saattoi opiskelijoiden mielestd my0s yksinkertaisesti olla litkaa. Monet opettajat yllattyivit,
kun havaitsivat videolta olevansa dinessi ldhes kokoajan. Good ja Brophy (2000, 25) kom-
mentoivat, ettd opettajissa on varmasti seké niitd, jotka puhuvat liikaa etté toisaalta niitikin,
jotka puhuvat liian vdhén. Ongelmallista on se, ettd opettajat eivét ole tietoisia puhetavoistaan

ja dominoivat tuntien opetuskeskusteluja tiedostamatta, vaikka eivét sitd aina tahtoisikaan.

Anni oli ddnessd lihes koko ajan, vaikka itse ei sitd opettaessaan havainnnut. Anni pyrki kommentoimaan
melkeinpd joka asiaan, joihin ei olisi tarvinnut puuttua ollenkaan. (17)

Homma tuntuu olevan hanskassa koko ajan, kuitenkin puhun ja selitin litkaa. Minun tulee varmastikin pyrkid
Jatkossa keskittymddn enemmdn puheen jdrjestimiseen ja yrittdd ehkd mieluummin puhua liian vihdn
saadakseni liiallisen puhetulvan karsittua. (42)

9.4 Opetuksen itsearviointi

Systemaattiseen observointiin pohjautuneiden tehtévien lisdksi arvioitiin opetuskyttayty-
mistd my0s epasystemaattisten menetelmien avulla. Opiskelijat saivat tehtdvikseen arvioida
ja pohtia omaa tuntemustaan opetuksen sujumisesta itsearviointilomakkeen (liite 4) avulla.
Lomakkeen avoimilla kysymyksilld opiskelijalta kysyttiin yleisarviota opetuksen onnistumi-
sesta ja pyydettiin nimedmé&én asioita, joihin opiskelija oli tyytyvdinen omassa opetuksessaan.
Liséksi opiskelijaa kehoitettiin arviomaan asteikolla 1-5 onnistumistaan seuraavissa asioissa:
puhe, déni ja artikulaatio, aloitus-ja lopetuskomennot, jarjestelyt ja organisointi, tehtdvédn
selitys, tydtavat, aineksen hallinta, litkkkuminen, palaute, oppilaiden tarkkailu, motivointi-

keinot, vuorovaikutus ja ajankaytto.
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9.4.1 Yleisarvio omasta opetuksesta

Opiskelijoiden yleisarviot omasta opetuksesta luokiteltiin kolmeen luokkaan: mydnteisiin,
kriittisiin ja kielteisiin yleisarvioihin. Suurin osa opiskelijoista (73%) arvioi omaa opetustaan
myonteiseen sdvyyn. He kokivat onnistuneensa opetustehtivisséd vahintddnkin kohtuullisen

hyvin, vaikka saattoivat 10ytd4 opetuksestaan my0s joitakin parannettavia asioita.

Tunnista jdi hyvd mieli. Kokonaisuudessa ei juuri muutettavaa. Pikku juttuja voisi aina tehdd paremmin. (30)

Tunnilla paljon liikettd. Kaikki osallistuivat. Onnistunut opetus. Henkilokohtaiselta otteeltani voisin olla
aktivoivampi ja motivoivampi. Sisdllollistd ohjausta voisi olla enenmmdn. (20)

Opetus sujui niin kuin oli ajatellut. Eli asetetut tavoitteet tdyttyivit. Palautteen anto on todella vihdistd ja
puhun litkaa. Selvemmdn aloitus- ja lopetuskdskyt harjoitteissa pitdisi tulla esille.(12)

KTriittisten yleisarvioiden luokkaan sijoitettiin 12 opiskelijan vastaukset, joissa keskityttiin
kertomaan korjattavia asioita opetuksesta tai todettiin selvisti, ettd opetukseen oli jaanyt
paljon parannettavaa. Kahdeksan opiskelijaa niistd ilmoitti vastauksessaan vain ja ainoastaan
korjattavia asioita. Naisopiskelijat antoivat jonkinverran miehid enemmaén kriittisia yleis-

arvioita (8 naista ja 4 miestd).

Noh, homma meni ldpi, mutta voi kylld parantaa. Aika “koulumainen” tunti. Opettaja puhui, oppilaat
suorittivat. (17)

Ndytét aivan liian nopeat, en antanut oppilaille aikaa omaksua asiaa (litkaa uutta asiaa). Perusteellisemmaksi
opetus, palautetta annoin liian vihdn, rauhaton opetus (kiireen maku). (32)

Vuorovaikutusta liian véihdn. Illmapiiri oli "hiljainen”. Tehtdvdt motivoivampia, erilaisia harjoituksia enemmdn.
Aineksen hallinta olisi voinut olla parempi.(11)

Kielteisen yleisarvion opetuksestaan antoi kaksi opiskelijaa. Vastauksissa oli selvésti
ilmaistu, ettd opiskelijat olivat tyytyméttomid opetuksen sujumiseen. Molemmilla opiskeli-
joilla oli ollut opetettavanaan itselleen outo lajisisdlto ja se oli aiheuttanut epdvarmuuden
tunnetta opetustilanteessa. Opetustilanteeseen oli liittynyt molemmilla my0s selvaa jannitty-
neisyyttd. Epdonnistuminen opetuksessa koetteli aloittelevan opettajan pdtevyyden tunnetta ja

opiskelijat kertoivat, ettd opetuksen katsominen jilkikdteen videolta ei ollut helppoa.

Epdvarma suoritus. Huomaa, ettd aihe on tdysin outo minulle. Ei kontaktia oppilaisiin. Opetuksen ilmapiiri
ndytti nihkedltd. (52)
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9.4.2 Tyytyviisyyden aiheet

Opiskelijoiden itsearvioinnissa ilmoittamista tyytyvéisyyden aiheista poimittiin ja luokiteltiin
kolme ensin mainittua (taulukko 5). Opiskelijoista 23 oli maininnut véhintédn kolme tyyty-
vdisyyden aihetta, 17 opiskelijaa ilmoitti tyytyviisyytensé kahteen asiaan ja 11 opiskelijaa
yhden tyytyviisyyden aiheen. Opettajan toimintaan liittyvista tyytyvidisyyden aiheista eniten
mainintoja sai tehtdvien selitykset, ndytot ja ohjeiden anto (fr=16) seki palautteenanto

(fr=11). Niihin asioihin tyytyvéisyyttd tunsivat sekd mies- ettd naisopiskelijat.

Opettajan oma opetustyyli tai opetuksen kokonaisuus sai myds paljon mainintoja (fr=15).
Kahdeksan opiskelijaa mainitsi oman opetustyylinsd hyviksi puoleksi rauhallisuuden. Muita
opetustyyliin liittyvié tyytyvéisyyden aiheita olivat luonteva ote, rentous, selkeys ja se, etti ei
jannittdnyt. Tyytyvaisyys opettajan puheeseen tai d4dnenkayttoon mainittiin 10 kertaa. Opetus-
sisdlloissd, harjoitteissa ja ajankdytdssd onnistuminen mainittiin 11 kertaa, mutta tyytyvaisyys

oppilaiden oppimiseen tai tavoitteiden saavuttamiseen mainittiin vain neljasti.

Naiset ilmoittivat jonkin verran miehid enemmin opettajan puheeseen ja persoonaan liittyvid
tyytyvéisyyden aiheita. Miehet sitd vastoin olivat useammin tyytyvaisid oppilaiden toiminnan

madrdin ja laatuun sekd myos ilmapiiriin ja motivointiin.
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TAULUKKO 5. Opiskelijoiden ilmoittamat tyytyvaisyyden aiheet ensimmaéisen

opetustuokion itsearvioinnissa.

Tyytyviisyyden aiheet Naiset Miehet Yhteensd
(n=27) (n=25) (n=52)
fr fr fr
OPETTAJAN TOIMINTA
Selitykset, niytot ja ohjeiden anto 9 7 16
Palautteen anto 5 6 11
Jarjestelyt, organisointi, ryhmén ja tilanteen hallinta 4 4 8
Tarkkailu, litkkuminen ja sijoittuminen 3 - 3
Opetuksen sujuvuus ja johdonmukaisuus 2 2 4
Tilanteenmukainen toiminta ja joustavuus 1 2 3
Yhteensa 24 21 45
OPETTAJAN PUHE JA PERSOONA
Puhe ja d4nenkayttod 8 2 10
Oma opetustyyli ja kokonaisuus 8 7 15
Oma kéytos ja olemus 4 1 5
Asian hallinta ja siséltétuntemus 3 1 4
Yhteensa 23 11 34
VUOROVAIKUTUS JA ILMAPIIRI
Vuorovaikutus oppilaiden kanssa 4 2 6
Ilmapiiri ja motivointi 1 6 7

Yhteensi 5 8 13

OPETUKSEN SUUNNITTELU JA TOTEUTUS

Harjoitukset, sisdllot ja ajankdytto 7 4 11
Toiminnan miéra ja laatu 2 6 8
Oppilaiden oppiminen ja tavoitteiden saavuttaminen 2 2 4
Yhteensi 11 12 23
Kaikki yhteensd 63 52 115

9.4.3 Onnistuminen opetukseen liittyvissd toiminnoissa

Opiskelijoiden tehtdvinid oli myds arvioida suoriutumistaan erilaisista opetukseen liittyvista
toiminnoista. Opiskelijoiden itsearviointi oli keskiarvojen mukaan myonteisinté jérjestelyjen

ja organisoinnin sekd oppilaiden tarkkailun osioissa (taulukko 6). Oppilaiden tarkkailusta
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hyvin tai erinomaisesti ilmoitti suoriutuneensa 31 opiskelijaa (58%) ja jérjestelyistd 28 opis-

kelijaa (53%). Keskinkertaisesti tai paremmin jirjestelyistd suoriutuneita oli oman arvionsa

mukaan noin 90% opiskelijjoista.

TAULUKKO 6. Opiskelijoiden itsearvioinnit siitd, miten he suoriutuivat ensimmaéisessi

opetustuokiossa erilaisista opetukseen liittyvisti asioista

Arvioitavat asiat

Opiskelijoiden lukumaiérét (fr)
asteikon eri luokissa

I=en kovin hyvin

2=tyydyttavisti
3=keskinkertaisesti

4=hyvin
S5=erinomaisesti
N 1 2 3 4 5 Ka Jérjestys

Jérjestelyt, organisointi 53 0 5 20 24 4 3,51 1
Oppilaiden tarkkailu 53 1 5 16 28 3 3,51 1
Puhe, dini, artikulaatio 53 0 8 15 26 4 3,49 3
Aineksen hallinta 53 2 8 17 18 8 3,42 4
Ajankaytto 53 4 3 20 21 5 3,38 5
Tehtdvén selitys 53 2 7 19 23 2 3,30 6
Aloitus- ja lopetuskomennot 53 2 8 22 20 1 3,19 7
Vuorovaikutus oppilaiden kanssa 51 3 12 17 16 3 3,08 8
Liikkuminen 53 4 8 24 14 3 3,08 8
Palaute 53 9 9 19 15 1 2,81 10
Tyo6tapojen monipuolinen kéyttd 52 4 26 15 7 0 248 11
Motivointikeinot 53 9 23 17 4 0 2,30 12

”Puhe, dini ja artikulaatio” osio sijoittui jarjestyslistassa kolmanneksi. Vahintdénkin

keskinkertaisesti puheesta arvioi suoriutuneensa 45 opiskelijaa (85%) ja niistd 30 (eli 57%)

ilmoitti olevansa hyvin tai erinomaisen tyytyvéinen puhekéyttdytymiseensd. Tyydyttdvan

arvion omasta puhekdyttdytymisesti antoi kahdeksan opiskelijaa.
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Alimmat keskiarvot saatiin motivointikeinot ja tyStapa osioihin. Perdti 32 opiskelijaa (60%)
arvioi, ettd oli suoriutunut motivoinnista ainoastaan tyydyttavasti tai heikosti ja vain nelja
opiskelijaa uskalsi arvioida omat motivointitaitonsa hyviksi. Ty6tapojen osalta opiskelijoiden
itsearviointi jakautui samaan tapaan kuin motivointikeinoissa. Opiskelijoista 30 sijoitti itsensd
kahteen alimpaan luokkaan eli arvioi suoriutumisensa tyydyttavéksi tai heikoksi. Hyvéksi

tyotapojensa kiyton arvioi seitsemén opiskelijaa.

Kolmanneksi alhaisimman keskiarvon sai palautteenanto. Tédssd osiossa opiskelijoiden
itsearvioinneissa oli kuitenkin paljon hajontaa. Suurin osa opiskelijoista (64%) arvioi, etti
heiddn palautteenantonsa oli ollut keskinkertaista tai hyvéa tasoa. Toisaalta huonosti tai
tyydyttivéasti onnistuneita opiskelijoitakin oli 18 (34%). Monet opiskelijat ndkivit myds
opettajan ja oppilaiden vélisessd vuorovaikutuksessa parannettavaa. Peréti 15 opiskelijaa
(29%) arvioi suoriutuneensa vuorovaikutuksesta tyydyttavisti tai heikosti ja yli puolet (63%)

keskinkertaisesti tai huonommin.

Aineksen hallinnasta annettiin eniten erinomaisia arvioita ( 8 opiskelijaa). Tulos on toden-
nékoisesti seurausta siitd, ettd osa opiskelijoista opetti omaa lajiaan”, jolloin opetettava
sisélto oli varmasti hyvin hallussa. Suurin osa (81%) opiskelijoista piti aineksen hallintaansa
vahintddnkin keskinkertaisena, mutta tyydyttavésti tai heikommin suoriutuneitakin 16ytyi 10.
Tama johtunee siitd, ettd osa opiskelijoista oli tietoisesti valinnut opetettavakseen itselleen

vieraan sisallon.

Arviointiasteikko uudelleen luokiteltiin kolmiluokkaiseksi nais- ja miesopiskelijoiden erojen
tarkastelua varten (liite 8: taulukko 1). Sukupuolten vililld ei havaittu itsearvioinneissa suuria
eroja. Selvin ero nais- ja miesopiskelijoiden arvioinneissa oli tarkkailun osiossa. Miehet
arvioivat oman suoriutumisensa oppilaiden tarkkailusta naisia mydnteisemmin ja ero oli
tilastollisesti melkein merkitseva (p.= 0,026). Myos vuorovaikutus oppilaiden kanssa sai

miehiltd mydnteisempid arvioita kuin naisilta, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Nais- ja miesopiskelijoiden eroja tarkasteltiin kunkin arvioitavan asian osalta my0s keski-
arvojen avulla (liite 8: taulukko 2). Puhe, déni ja artikulaatio; jirjestelyt ja organisointi;

aineksen hallinta; oppilaiden tarkkailu; ajankdytto ja tehtdvin selitys ovat seki naisten etti
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miesten listalla asioita, jotka mahtuvat kuuden parhaan joukkoon. Palaute, ty6tavat, moti-
vointikeinot ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa oli arvioitu molempien sukupuolten joukossa
asioiksi, joista suoriutuminen oli heikointa. Puhe, d4ni ja artikulaatio oli ainoa osio, jossa
naiset saavuttivat miehid korkeamman keskiarvon. Sukupuolten vélisté vertailua itsearvioin-
neissa voidaan suorittaa vield tiivistetysti tehtivistd saatujen kokonaispisteméérien avulla.
Miesten kokonaispistemééran keskiarvo 39,04 on jonkin verran naisten keskiarvoa 36,20

korkeampi, mutta ero ei ole t-testin mukaan tilastollisesti merkitseva (p.= 0,106).

9.4.4 Itsearvioinnin ja observointitulosten vastaavuus

Opiskelijoiden itsearviointeja verrattiin observointuloksiin siten, ettd vertailun ldhtdkohdaksi
otettiin palautteenannon, jérjestelyjen, tarkkailun ja selitysten itsearviointipisteet. Palautteen-
annon itsearviointipisteitd verrattiin opiskelijan palauteméédraan ensimmaéisessé pienois-
opetustuokiossa. Palautteen maira ja itsearviointi korreloivat selvisti (r= 0,40**). Opiskelijat,
jotka antoivat opetustuokiossa alle 15 kertaa palautetta arvioivat palautteenantonsa yleisem-
min heikoksi. Sitd vastoin opiskelijat, jotka antoivat palautetta yli 15 kertaa arvioivat
palautteenantonsa selvisti useammin hyviksi (13 opiskelijaa) tai keskinkertaiseksi (9

opiskelijaa).

Jarjestelyjen, selitysten ja tarkkailun itsearviointi-tulosta verrattiin LOTAS-observointien
tulokseen siitd, miké oli opettajan kdyttdmai ajallinen osuus (%) kuhunkin toimintoon. Nama
toiminnot eivét korreloineet yhté selvisti itsearviointituloksen kanssa. Jarjestelyissé oli
havaittavissa kuitenkin, ettd ne opiskelijat, jotka kéyttivit jirjestelyihin alle 10% osuuden
opetustuokion ajasta antoivat arvioin ”hyva” 19 kertaa ja ne opiskelijat, jotka jérjestelivét yli

10% tuokion ajasta antoivat itselleen ”hyvd” arvion vain 9 kertaa.

Tarkkailun osalta huomattiin, ettd vahén tarkkaileet (alle 20%) antoivat itselleen eniten
heikkoja itsearvioita. Eniten hyvi arvioita antoivat itselleen ne opiskelijat, jotka olivat
kayttaneet tarkkailuun 30-39%. Tehtdvén selityksissé itsearvioinnin ja LOTAS-tulosten

vilille ei muodostunut edellisenlaisia sidnndnmukaisuuksia. Nekin opiskelijat, jotka olivat



87

kayttaneet selityksiin suhteellisen paljon aikaa (yli 40%) antoivat itselleen arvion "hyvd” 11

tapauksessa.

Selvdn yhteyden puuttuminen opiskelijoiden itsearviointien ja observointulosten vliltd
selittyy osaksi sill4, ettd observointimittarit kuvasivat vain toiminnan méaarillistd puolta.
Esimerkiksi suuri tarkkailun maéré ei kerro mitéén tarkkailun laadusta eli siitd, miten hyvin
opettaja on oppilaiden suorituksia pystynyt havainnoimaan. Observointitulokset eivét
my0skdin paljasta opetuksen kontekstiin tai sisdltoon liittyvid tekijoitd. Esimerkiksi uuden
asian opettaminen vaati usein opettajalta enemmaén selitysté tai uuden pelin kdynnistiminen
saattoi vaatia enemman jarjestelyji. Opettajan ajankéytto oli ehka tarkoituksenmukaista,
vaikka prosentit antaisivat asiasta toisen kuvan. Observointituloksia tulkitessaan opiskelijan

oli siis otettava huomioon tillaiset opetuksen sisdltoon ja kontekstiin liittyvit tekijét.
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10 TOISEN OPETUSTUOKION TULOKSET

Ennen toista opetustuokiota opiskelijat saivat tehtdvédkseen pohtia, minkélaisia asioita he
haluaisivat muuttaa tai parantaa opetuksessaan. Opiskelijat saivat itse valita minkélaisia
muutostavoitteita haluavat asettaa ja kuinka monta tavoitetta asettavat. Muutostavoitteiden
valinnan perusteina kéytettiin ensimmaisen opetuksen observointituloksia, itsearviointia ja
videolta tehtyjd muita huomioita. Opiskelijoiden muutostavoitteiden mééri vaihteli yhdesté
kuuteen. Useimmat opiskelijat (83%) asettivat kaksi tai kolme tavoitetta. Nais- ja

miesopiskelijoiden tavoitemédrissé ei ollut merkittivia eroja.

Erilaisten muutostavoitteiden tarkastelua varten, jokaiselta opiskelijalta luokiteltiin ja
koodattiin kolme ensin mainittua muutostavoitetta. Suosituin muutoskohde oli palautteenanto
(taulukko 7). Erilaisia palautteenantoon liittyvid muutostavoitteita valittiin yhteensa 39.
Opiskelijoista periti 64% asetti itselleen jonkin palautteenantoon liittyvdn muutostavoitteen.
Palautteenantoon liittyvistd muutostavoitteista suosituimpia olivat yksildpalautteen ja spesifin
palautteen lisddminen. My®s muita opettajan toimintaan liittyvid muutostavoitteita valittiin
runsaasti (f=37). Erityisesti tehtévien selitykset oli suosittu muutoskohde, silla 20 opiskelijaa
asetti timén tavoitteen. Opettajan puheeseen ja persoonaan liittyvid muutostavoitteita valittiin
yhteensd 28 kappaletta ja néistd selvésti suosituin oli turhien sanojen ja maneerien vihenté-

minen. Vuorovaikutukseen liittyvisté tavoitteista suosituin oli oppilaiden nimien kayttd.

Miehet asettivat naisia enemmaén opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvid tavoitteita.
Miesopiskelijoiden erityisend kiinnostuksen kohteena oli toiminnan méiérd. Seitsemédn mies-
opiskelijaa otti oppilaiden toiminnan méérin lisddmisen tavoitteekseen, kun taas nais-
opiskelijoista kukaan ei valinnut téta tavoitetta. Lisdksi miesopiskelijat valitsivat hieman
naisia useammin tehtdavin selitykseen liittyvén tavoitteen. Ndiden kahden tavoitteen, tehtdvéin
selityksen ja toiminnan méarédn lisidmisen voi tulkita olevan yhteydessé tosiinsa. Selked ja
yksinkertainen selitys, joka tapahtuu suhteellisen lyhyessé ajassa jittdd enemmaén aikaa
toiminnalle. Naisopiskelijat valitsivat jonkin verran miehid enemmaén palautteen antoon
liittyvid tavoitteita. Naisista seitsemén pyrki palautteen annon lisddmiseen yleensa.

Miesopiskelijat eivit olleet valinneet tdtéd tavoitetta lainkaan.
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TAULUKKO 7. Opetusta koskevat muutostavoitteet

Muutostavoitteen sisaltd Tavoitteen asettaneet opiskelijat
Naiset Miehet Yhteensi
(n=29) (n=29) (n=58)
fr fr fr
PALAUTTEENANTO
Enemmén palautetta 7 7
Henkilokohtainen, yksilopalaute 9 5 14
Ryhmaépalaute 1 1 2
Spesifi, rakentava palaute 4 6 10
Korjaava palaute 1 1 2
Positiivinen palaute 3 1 4
Yhteensi 25 14 39
OPETTAJAN TOIMINTA
Tehtdvien selitykset 8 12 20
Suorituksen ohjaus 1 1 2
Tarkkailu 3 4
Opettajan litkkuminen ja sijoittuminen 3 5 8
Aloitukset ja lopetukset 1 2 3
Yhteensa 16 21 37
OPETTAJAN PUHE JA PERSOONA
Turhat sanat ja maneerit 10 9 19
Adnessi olo aika (puheen méiri) 2 - 2
Adnenkiytto 1 1 2
Opetusote ja olemus 2 3 5
Yhteensi 15 13 28
VUOROVAIKUTUS JA ILMAPIIRI
Oppilaiden nimien kéyttd 7 4 11
Kysymysten kéytto 1 2 3
Vuorovaikutusta lisddvit tyotavat 2 1 3
[lmapiiri ja motivointi 2 2 4
Yhteensi 12 9 21
OPETUKSEN SUUNNITTELU JA TOTEUTUS
Harjoitukset, sisdllot ja ajankéyttd 2 3 5
Tyotavat ja erittiminen 4 5 9
Toiminnan maari 7 7
Yhteensi 6 15 21

Kaikki yhteensd 74 72 146
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10.1 Muutostavoitteiden toteutuminen opettajakohtaisesti

Toisen opetustuokion jilkeen opiskelijat observoivat ja analysoivat videolta muutostavoit-
teiden toteutumisen. Opiskelijat luokiteltiin muutostavoitteiden toteutumisen perusteella
kolmeen luokkaan: opettajiin, jotka onnistuivat toteuttamaan tavoitteensa, opettajiin, jotka
onnistuivat osittain ja opettajiin, jotka eivit onnistuneet tavoitteissaan. Osittainen onnistu-
minen muutostavoitteissa merkitsi joko sité, ettd tavoite oli toteutunut heikosti tai useam-
masta tavoitteesta joku oli jadnyt kokonaan toteutumatta. Tuloksia tulkittaessa on syytd
huomioida se, ettd opiskelijat ovat itse analysoineet ja arvioineet muutostavoitteidensa

toteutumisen ja luokittelu on suoritettu raporteissa ilmoitettujen tulosten perusteella.

Opiskelijoista ldhes 60% onnistui toteuttamaan muutostavoitteensa (34 opiskelijaa). Osittain
toteutuivat 23:n opiskelijan muutostavoitteet ja yhden opiskelijan muutostavoitteet eivit
toteutuneet. Naisista 20 (69%) ja miehistd 14 (48%) onnistui kaikissa muutostavoitteissaan.

Ero tavoitteiden toteutumisessa ei ollut sukupuolten vililld tilastollisesti merkitseva.

Muutostavoitteiden toteutumista tarkasteltiin myds suhteessa asetettujen tavoitteiden maa-
rdadan. Yhden muutostavoitteen valinneet kolme opiskelijaa onnistuivat kaikki toteuttamaan
tavoitteensa. Kaksi tavoitetta valinneita oli yhteensd 22 opiskelijaa ja heistd 64% onnistui
toteuttamaan molemmat tavoitteensa. Kolmen tavoitteen opiskelijoista 50% onnistui tavoit-
teissaan, joten onnistuneiden prosentuaalinen osuus on tdssi ryhmissd hieman edellisti
pienempi. Vaikka edelld kuvatut erot eivit ole tilastollisesti merkitsevid saatiin viitteitd siité,
ettd useamman tavoitteen toteuttaminen yhtéaikaisesti oli vaikeampaa kuin yhdessa tai

kahdessa tavoitteessa onnistuminen.

10.2 Muutostavoitteiden toteutuminen sisdllon mukaan

Erilaisten muutostavoitteiden toteutumista on tarkasteltu taulukossa 8. Kaiken kaikkiaan
opiskelijoiden valitsemista 146 tavoitteesta toteutui 111 eli 76%. Osin toteutuneita tavoitteita

oli yhteensd 17 (12%) ja toteutumatta jii 16 tavoitetta (11%).
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TAULUKKO 8. Erilaisten muutostavoitteiden toteutuminen toisessa opetustuokiossa (fr)

Muutostavoitteen sisaltd Yhteensd  Toteutui  Toteutui Ei Ei
osin toteutunut kommentoi
PALAUTTEENANTO
Enemman palautetta 7 5 1 1 -
Henkilokohtainen, yksilopalaute 14 11 2 1 -
Ryhmaépalaute 2 1 - 1 -
Spesifi, rakentava palaute 10 9 - 1 -
Korjaava palaute 2 1 - 1 -
Positiivinen palaute 4 3 - 1 -
Yhteensi 39 30 3 6 -
OPETTAJAN TOIMINTA
Tehtivien selitykset 20 12 5 3 -
Suorituksen ohjaus 2 1 1 - -
Tarkkailu 4 4 - - -
Opettajan litkkuminen ja sijoittuminen 8 7 - - 1
Aloitukset ja lopetukset 3 2 1 - -
Yhteensi 37 26 7 3 1
OPETTAJAN PUHE JA PERSOONA
Turhat sanat ja maneerit 19 14 1 3 1
Adnessi olo aika (puheen miiri) 2 2 - - -
Adnenkiyttd 2 2 - - -
Opetusote ja olemus 5 3 - 2 -
Yhteensi 28 21 1 5 1
VUOROVAIKUTUS JA ILMAPIIRI
Oppilaiden nimien kéyttd 11 11 - - -
Kysymysten kayttd 3 2 1 - -
Vuorovaikutusta lisddvit tyotavat 3 3 - - -
Ilmapiiri ja motivointi 4 3 1 - -
Yhteensi 21 19 2 - -
OPETUKSEN SUUNNITTELU JA
TOTEUTUS
Harjoitukset, sisdllot ja ajankéyttd 5 4 1 - -
Tyotavat ja eriyttdminen 9 5 3 1 -
Toiminnan maari 7 6 - 1 -
Yhteensi 21 15 4 2 -
Kaikki yhteensd 146 111 17 16 2
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Taulukkoon kootut muutostavoitteet on luokiteltu sen tavoitteen mukaan, minka opiskelija on
ilmoittanut ensisijaiseksi. Esimerkiksi kolme opiskelijaa ilmoitti pyrkivénsad vuorovaiku-
tuksen lisddmiseen erilaisia tydtapoja kédyttden. Nama muutostavoitteet luokiteltiin vuoro-
vaikutus ja ilmapiiri osioon erotuksena muista tyotapakokeiluista, jotka luokiteltiin opetuksen

suunnittelun ja toteutuksen alle.

Palautteenantoa koskevista 39:std muutostavoitteesta toteutui 30 (77%). Kuudella opiske-
lijalla palautteen antoon liittyvd muutostavoite jdi kokonaan tiyttymatta ja liséksi kolmella
tavoite tdyttyi vain osittain. Yksinkertaisimpana palautteenantoon liittyvéni tavoitteena
voidaan pitdd palautteen lisddmistd yleensi, koska palautteelle ei tdssé aseteta erityisid laatu
tai kohde vaatimuksia. Palautteenannon lisddmisen asetti tavoitteekseen 7 opiskelijaa ja heisti
viisi onnistui tavoitteessaan. Muutokset opettajien palautteenanto méérissi saattoivat olla
huomattavia etenkin silloin, jos ensimmadisen kerran palautteenanto oli ollut hyvin véhéista.
Osa opiskelijoista moninkertaisti palautteenanto kertansa toisessa opetustuokiossa. Selvit
palautteenannon lisdykset saattoi havaita myos LOTAS-observointien kautta eli palautteen
antoon kéytettiin suhteessa suurempi osuus koko tuokion ajasta.

Ensimmdisessd opetustuokiossa Maija antoi mddrdllisesti 12 palautetta kun taas toisessa opetuskerrassa hdn
antoi palautetta 45 kertaa. (56)

Pirjon palaute ensimmdiselld kerralla oli erittdin vihdistd (1%,). Toisella kerralla muutostavoitteen kautta héin
kiinnitti palautteenseen enemmdn huomiota, jolloin palaute lisddntyi 11%. (34)

Henkilokohtaisen palautteen lisddmiseen pyrki 14 opiskelijaa. Téssé tavoitteessa onnistui 11
opiskelijaa hyvin, kaksi osittain ja yksi ei lankaan. Henkil6kohtaisella palautteen annolla
pyrittiin pddsemiin vuorovaikutukseen yksittdisten oppilaiden kanssa, huomioimaan oppilaita
yksildiné ja kohdentamaan palaute sité tarvitsevalla oppilaalle. Henkilokohtainen palautteen-
anto koettiin vaikeaksi erityisesti pelitilanteissa. Yksi opiskelija asetti tavoitteekseen henkilo-
kohtaisen, korjaavan palautteen annon “ei -julkisesti”. Opiskelija onnistui tavoitteessaan
hyvin ja videon mukaan hén antoi ldhes kaiken yksil6lle suunnatun korjaavan palautteen
henkil6kohtaisesti ja “hiljaisesti” ohjattavalle oppilaalle.

Muutostavoitteet asetin sen perusteella, koska ensimmdisen tunnin perusteella minulle tuotti ylldttdien vaikeuksia
antaa yksilopalautetta, enimmdkseen koripallotuntien ddnekkddn luonteen vuoksi. - - Palautteenantoanalyysin
avulla saatujen tulosten perusteella suurimmat muutokset opetuskertojen palautteiden vililld olivat ensinndkin

palautteen mddrd, joka melkein kaksinkertaistui. Palaute kohdistui suurimmaksi osaksi yksilolle ja kaikki niin
sanottu uusi palaute, jota tuli lisdd, tuli yksilolle. (59)
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Toinen suosittu palautteenantotavoite oli spesifin palautteen lisdidminen. Kymmenesti tavoit-
teen valinneesta opiskelijasta onnistui yhdeksén. Spesifin palautteen antaminen vaatii opetta-
jalta hyvaa opetettavan asian hallintaa seki taitoa ndhdé, erotella ja analysoida oppilaiden
suorituksia. Toisaalta opiskelijat totesivat, ettd opetettavan asiankin tidytyy olla sellainen
(taito) ettd spesifin palautteen antaminen oppilaiden suorituksista on mahdollista ja jarkevaa.

Myés spesifid palautetta Tarja sai annettua enemmdn. Toisaalta tekniikkaa vaativat loikkaharjoitukset olivat
tdssd oivana apuna, koska harjoituksen ollessa timdn kaltainen, on myés spesifid palautetta helppo antaa. (49)

Positiivisen palautteen lisidmisen valitsi muutoskohteekseen nelja opiskelijaa ja heistd kolme
arvioi onnistuneensa pyrkimyksessédén. Positiivisella palautteella haluttiin kannustaa oppilaita
ja vaikuttaa myonteisen ilmapiirin syntymiseen.

Ensimmdisen opetuksen palautteet olivat ldhinnd taitoon liittyvid, korjaavia ja yksiléon kohdistuvia. Kun katsoin
opetustani videolta niin huomasin, ettd annoin vain hirvedsti korjaavaa palautetta ja se ei kylld motivoinut

ketdidin. Pddtinkin ottaa juuri tuon asian yhdeksi muutostavoitteekseni seuraavalle opetuskerralle. Toisessa
opetuksessani positiivista / kannustavaa palautetta olikin huomattavasti enemmdn kuin ensimmdisessd. (39)

Opettajan toimintaan liittyvisti tavoitteista etenkin tehtdvien selitykset oli opiskelijoille haas-
teellinen tavoite. Kahdestakymmenesté tdmén muutostavoitteen valinneesta opiskelijasta 12
arvioi onnistuneensa hyvin. Kolme opiskelijaa arvioi, etti tehtdvin selityksissé ei tapahtunut
parannusta lainkaan ja viisi koki saavuttaneensa tavoitteensa vain osittain. Onnistuneiden
prosentuaalinen osuus oli tehtévén selitysten osalta 60%. Tehtdvin selityksissé tavoiteltiin
sekd selitysten selkeyttdmistd ettd lyhentdmisté ja turhien toistojen pois jéttdmistd. Selostus-
ten lyhentdmiseen pyrittiin myds havainnollistamisen kautta. Useimmat opettajat kéyttivét
selostusten havainnollistamiseen joko itse suoritettuja tai oppilaiden suorittamia néytto;ja.
Tehtédvin selityksid tuettiin my0s piirtdmalla asioita liitutaululle ja jakamalla ohjekortteja

harjoittelupaikoille.

Runsaimmin selittdneet opettajat kdyttivit tehtdvin selityksiin ensimmaiselld opetuskerralla
yli puolet opetustuokion ajasta. Muutostavoitteen asettamisen my0té opiskelijat saavuttivat
selvid méarillisia ja laadullisiakin muutoksia tehtévin selityksessd. Muutamat opiskelijat
olivat kiinnittdneet erityistd huomiota tunnin aloitukseen ja siithen, miten kauan tunnin alusta
kaytettiin instruktioon ennen kuin toiminta saatiin alkamaan.

Selittimisen osuus kokonaisajasta pieneni ensimmdisen opetuskerran noin 44%:sta toisen opetuskerran noin
30%:iin. Tarkkailun osuus puolestaan kasvoi vajaasta 27%:sta lihes 51%:iin. (19)
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Tehtdvin selitys toimi paremmin toisella tunnilla kuin ensimmdiselld. Ensimmdiseen tuntiin verrattuna toisella
tunnilla oli yhdistetty néytto ja suullinen instruktio paremmin yhteen eikd toistoa tullut, mikd oli ominaista
ensimmdiselle tunnille. (42)

Ensimmdisessd harjoituksessa (=opetustuokiossa) puhuin noin neljd minuuttia ennen kuin toiminta edes alkoi,
toisessa aikaa opetuksen alusta toiminnan aloittamiseen kului vain puolitoista minuuttia. (41)

Tarkkailuun seki opettajan liikkumiseen ja sijoittumiseen liittyvissd muutoksissa opiskelijat
onnistuivat mainiosti. Opettajan liikkumista ja sijoittumista tarkkailtiin videon ja siité piir-
retyn litkkumiskartan avulla. Liikkumisen avulla opettajat tavoittelivat parempia mahdol-
lisuuksia oppilaiden suoritusten tarkkailuun, luokan hallintaan ja palautteen antoon. Opiske-
lijat havaitsivat my0s, ettd runsas liitkkuminen ei pelkdstdédn taannut opettajalle parampia
tarkkailu mahdollisuuksia. Liiallinen liikkuminen saattoi jopa haitata havainnointia.
Liikkumisen analysointi olikin mielenkiintoista hommaa. Ensimmdiselld kerralla ravasin ympdri salia
kontrollimattomasti. Toisella kerralla yritin panostaa jirkevddn sijoittumiseen, jotta néikisin oppilaiden

toiminnan mahdollisimman tehokkaasti. Yritin valita itselleni tarkkailu paikkoja, joilta lihdin liikkeelle tilanteen
niin vaatiessa. (37)

Palautteen annon ja liikkumisen voi havaita olevan yhteydessd toisiinsa. - Mitd enemmdn opettaja liikkuu sitd
enemmdn hdn yleensd myos antaa palautetta. Liikkuminen ei kuitenkaan voi olla itsetarkoitus, vaan kokemuksen
kautta I6ytyy yleensd sopiva tasapaino liikkumisen ja palautteenannon vdlilld. (23/24)

Ehkd muutostavoitteeni ohjasi minua liikkumaan enemmdn, muttei kuitenkaan vdlttimdttd siind suunnassa, ettd
se olisi helpottanut ja monipuolistanut tarkkailuani, Nopeat muutokset eri havaintosuuntiin eivit antaneet
kunnollista kokonaiskuvaa oppilaiden tyoskentelystd. Olisi pitinyt malttaa hieman pysdhtyd ja keskittyd
olennaiseen. (7)

Turhien sanojen ja maneerien vihentdminen onnistui 14 opiskelijalta. Onnistumisprosentti oli
tassikin tavoitteessa varsin korkea (77%). Mééralliset muutokset, joihin opiskelijat pystyivit
sanontojen vihentdmisessd vaihtelivat useista kymmenistd muutamiin sanoihin. Téytesanoista
luopuminen onnistui muutamilta opiskelijoilta helposti ja jopa niin, ettei heiddn ollut tarvin-
nut opetustuokion aikana erityisesti keskittyd puheeseensa. Pelkka tavan tiedostaminen riitti
sithen, ettd opiskelija alkoi vilttda turhien sanojen kdyttod. Toisaalta osa opiskelijoista kertoi,
ettd he olivat tietoisesti pyrkineet keskittymaan turhien sanojen vilttimiseen ja havahtuivat
selvésti jos ei-toivottu sana lipsahti opetuksen aikana suusta. Kaikilta totutusta tavasta luopu-

minen ei onnistunut yhté helposti, silld kolmella opiskelijalla tavoite jdi toteutumatta.

Ensimmadiselle tunnille oli ominaista elikkd-sanojen paljous ja olikin selkedd ettd niitd tulee vihentdid
radikaalisti. Sanat ilmenivit tunnilla useimmiten tdytesanoina lauseiden keskelld ja muutamaan kertaan myos
lauseen aloitus sanana. Tavoite tdyttyi siten, ettd sanojen mddrd laski 35:std seitsemddn ja samalla myés
puheeni viheni ja selkeni todella paljon. (42)
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Opetusotteeseen ja opettajan olemukseen liittyvit muutostavoitteet osoittautuivat haas-
teellisiksi. Néisti tavoitteista kolme toteutui hyvin ja kaksi ei lainkaan. Kaksi opiskelijaa
kritisoi omaan olemukseen liittyen liian passiivista ja 10ysdd olemusta, jonka koettiin olevan
litkunnanopettajalle sopimaton”. Yksi opiskelija pyrki jimékdmpdin opetusotteeseen ja
kaksi opiskelijaa pyrki rauhoittamaan opetustempoaan sekéd vélttdmédn turhaa kiirehtimista.
Muutoksen toteutumisen arviointi pohjautui ndissé tavoitteissa opettajan itsearviointiin.

Anssi kritisoi videolta néikyvdd flegmaattista olemustaan. ’Laiska liikkuminen’ ja ’laahustava puhe’ olivat
Anssin mielestd tekijéitd, jotka hinen opetuksessaan eivit ainakaan lisinneet oppilaiden aktiivisuutta. - Toiseen
opetuskertaan Anssi sai mielestddn sen verran tarmokkaamman otteen yleiseen toimintaansa, ettd hén pystyi

olemaan ajoittain jopa tyytyviinen litkkumiseensa ja puheeseensa. - Opettajan aktivoiva ote on tdirked etenkin
sellaisissa ryhmissd, joissa innostavaa esimerkkid tarvitaan.(20)

Yritin olla mahdollisismman rento ja rauhallinen toisessa opetuksessa ja toivoin, ettd oma kdyttdytymiseni
rauhoittaisi myés oppilaita. Yritin kyselld oppilailta jilkeenpdin, miltd tempo oli tilld kertaa tuntunut ja olin
aistivinani, ettd he olivat tyytyvdisempid opetukseeni nyt kuin aiemmin. Itselldni ainakin oli ihan hyvd olo sen
suhteen, ettd olin todella yrittdinyt muuttaa omaa tavallisesti rauhatonta ja kiredd ilmapiirid opetuksessani ja
onnistunutkin siind jossain mddrin.(32)

Edelld mainittujen lisdksi useat muutkin opiskelijat kertoivat raporteissaan, ettd videon
katselu oli paljastanut ulkoiseen olemukseen ja kéyttdytymiseen liittyvid epamiellyttavia
piirteitd. Niité asioita nostettiin kuitenkin harvoin muutostavoitteen asemaan. [Imeisesti
opiskelijat eivét loppujen lopuksi kokeneet niitd ulkoisia piirteitd niin merkittdviksi asioiksi
opetuksen kannalta.

Instruktiota antaessani minulla oli joskus ja varsinkin ensimmdisessd opetuksessani tapana heilua ja selittdid

kdisillcini melko paljon. Ruumiin kielen apuna kéyttiminen opetuksessa ei varmasti ole paha asia, mutta nyt kun
se minulla yhdistyi hiukan velton ndkdiseen asentoon, se loi hiukan héslddvin vaikutelman.(41)

Vuorovaikusta ja ilmapiirid koskevissa muutostavoitteissa opiskelijat onnistuivat hyvin, silla
20 tavoitteesta toteutui 19. Etenkin oppilaiden nimen kéyton lisdys onnistui opettajaksi opis-
kelevilta erinomaisesti. Kaikki 11 opiskelijaa, jotka valitsivat timin muutostavoitteen myds
onnistuivat siind. Lisdksi tavoitteessa tapahtuneet muutokset olivat usein huomattavan suuria.
Muutostavoitteeni oli yksiléiden huomioiminen ja oppilaisiin otettujen kontaktien lisddminen. Tdmdn arviointiin
otin pddasialliseksi kriteeriksi oppilaiden etunimien kdyton tunnin aikana. - Yhteensd kéytin etunimid huimat 45

kertaa toisessa opetuksessa kun ensimmdisessd luku oli 17. Nimien kéytté myds jakautui hieman ensimmdistd
kertaa tasaisemmin, silld toisessa opetuksessa jokaisen oppilaan nimi mainittiin véahintddn kolme kertaa. (30)

Kolme opiskelijaa pyrki lisédméén vuorovaikutusta oppilaille esitettyjen kysymysten avulla.

Naistd kolmesta opiskelijasta kaksi arvioi onnistuneensa tavoitteessaan hyvin ja yksi osittain.
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Seuraava esimerkki kertoo, miten opiskelija huolellisella tunnin suunnittelulla ja opetus-
menetelmien valinnalla saattoi vaikuttaa vuorovaikutustilanteiden luomiseen ja muutos-
tavoitteen toteutumiseen.

Opetus oli jo ennalta suunniteltu toteutettavan niin, ettd koko ryhmd yhdessd opettajan johdolla pohtii oikeiden
suoritusten ydinkohtia. Jokaiseen kysymykseen Suvi sai useita vastauksia kaikilta oppilailta. Vuorovaikutus
lisddntyi tdilld keinolla huomattavasti ja johti siihen, ettd myos oppilaat kyselivit opettajalta. Ensimmdisessd

opetuksessa ndin ei tapahtunut kertaakaan. Lisdksi Suvi huomioi oppilaita kdyttamdlld oppilasndyttod ja
ottamalla heiddn ehdotuksiaan huomioon.(44)

Opiskelijat pyrkivit lisidméén vuorovaikutusta my0s erilaisten tydtapojen avulla. Perinteinen
opettajajohtoinen opetustyyli toteuttaa tutkimusten mukaan yleensé kaavaa “opettaja sanoo
mité tehddin ja sen jilkeen oppilaat tekevit” (Schempp 1987). On luonnollista, etté tdlla
tavoin toteutettu opetus ei parhaalla mahdollisella tavalla luo edellytyksié opettaja-oppilas
vuorovaikutukselle. Eréds opiskelija tarkkaili vuorovaikutusta laskemalla oppilaiden kéyttdmat
puheenvuorot molemmilla opetuskerroilla.

Oppilaiden puheenvuoroja oli ensimmdiselld tunnilla vain neljd. Tdhdn mielestdni vaikutti se, ettd en
esimerkiksi kysynyt mitddn, mikd olisi voinut antaa oppilaille mahdollisuuden puhua. Myds opetustyyli vaikutti
vuorovaikutukseen, koska se oli opettajakeskeinen harjoitustyyli ja komentotyyli. Molemmissa opetustyyleissd
opettaja sanoo ja oppilaat tekevdt. — Otin opikseni ja muutin tyylidni tdysin toiselle kerralle. Toisella kerralla
opetusmuotona oli vuorovaikutustyyli ja ongelmanratkaisutehtdvid pareittain. — Tunti vaati oppilaiden omaa

miettimistd ja keskustelua opettajan kanssa. Oppilaat kéyttivit toisella opetustunnilla 27 puheenvuoroa ja olen
siitd suorastaan ylped. (14)

Motivointiin ja ilmapiiriin liittyvdn tavoitteen valitsi neljd opiskelijaa ja heistd kolme koki
onnistuneensa muutostavoitteessa. Yksi opiskelija arvioi tavoitteensa toteutuneen vain
osittain. [lmapiiriin ja motivaatioon liittyvien muutostavoitteiden arviointi oli ldhinna
opettajan itsearvioinnin varassa, silld varsinaista motivaation tai ilmapiirin observointimittaria
ei ollut kdytossd. Omien tuntemustensa liséksi opettajilla oli mahdollisuus tehda paédtelmia
tunnin ilmapiiristd videon perusteella ja tarkastella videolta esimerkiksi oppilaiden ilmeita,

eleitd ja reaktioita.

Ilmapiirin parantamiseen ja oppilaiden innostuneisuuden lisddmiseen pyrittiin mm. erilaisten
opetusmenetelmallisten ratkaisujen kautta. Oppilaille annettiin enemmén vastuuta toiminnasta
ja opetuksessa kéytettiin erilaisia pari- ja ryhmétydskentelyn muotoja sekd uusia harjoitteita
tai pelejd. My0s opettajan omalla toiminnalla, olemuksella ja ddnenkdytolld pyrittiin vaikut-

tamaan ilmapiiriin. Erds opiskelija halusi rauhoittaa omaa toimintaansa opetustilanteessa,
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vihentdd “ylitehokkuuden” tuntua ja siirtyd opettajana ohjaavampaan rooliin. Yksi opiskelija
liitti opetustuokionsa alkuun motivointiosuuden, mutta oli videon katsottuaan ja arvioituaan
hieman epdvarma sen tarkoituksenmukaisuudesta. [lmapiiriin pyrittiin vaikuttamaan myos

positiivisen palautteen ja kannustuksen avulla.

Motivointiin liittyvid muutostavoitteita valittiin kaiken kaikkiaan varsin vdhan. Yhtend syyna
tdhan oli varmasti se, ettd omista litkunnanopiskelijatovereista koostunut oppilasryhma koet-
tiin yleensd hyvin motivoituneeksi. Opiskelijoiden raporteissa todettiin, etté riittdvdn haas-
teelliset litkuntatehtdvét riittivdt itsessddn motivoimaan tdmén oppilasryhmin.

Toisaalta ndissd molemmissa opetustilanteissa motivointia ei suuremmin tarvittu. llmeisesti harjoitteiden valinta
oli sikdli onnistunut, ettd kaikki olivat innolla mukana harjoitteissa. (20)

Erilaisten ty6tapojen kdytto oli yksi haasteellisimmista muutostavoitteista. Kolme opiskelijaa
arvioi onnistuneensa tyotapojen kéytossd hyvin, kolme koki tavoitteen toteutuneen osittain ja
yksi ei lainkaan. Opetuksen eriyttdmistd kokeili kaksi opiskelijaa ja he molemmat arvioivat
onnistuneensa tavoitteessaan. Eryttimisté toteutettiin antamalla oppilaille sellaisia tehtévii,
joita kukin saattoi tehdd omalla tasollaan tai antamalla taitaville oppilaille lisdtehtévia. Li-
siksi kdytettiin ryhmittelyjé, jossa samantasoiset oppilaat harjoittelivat keskendin. Paljon
kdytettyjen harjoitus- ja komentotyylin lisdksi tyotavoista kéytettiin vuorovaikutustyylia,
oppilaiden itsearviointia ja erilaisten ratkaisujen tuottamista. Ongelmia tydtapakokeiluihin
aiheuttivat opiskelijoiden mukaan liian vaativa opetusaihe ja lyhyt opetusaika. Oppilas-
johtoiset tyotavat soveltuivat parhaiten tunneille, joissa oli tarkoituksena kerrata, soveltaa tai
syventéd jotakin jo opittua, oppilaille tuttua asiaa.

Liikkeitd kerrattiin Idhes tdysin oppilasjohtoisesti. Kaksi oppilasta oli tekemdissd tekniikkaa sitd mukaa, kun
muut oppilaat antoivat heille ohjeita. Opettaja pyrki seisomaan sivussa antaen tarvittaessa vihjeitd. Kun
tekniikat oli ndytoilld kerrattu, siirryttiin niiden harjoitteluun, jossa parin yhtend tehtdvind oli antaa toiselle

palautetta. Opettajan osuus vihenikin huomattavasti suoritusten ohjaamisessa, noin neljdsosaan edellisestd
opetustuokiosta. (25)

Kuitenkin opetettavaksi ajateltu tekniikka osoittautui vaikeaksi - - Tamd aiheutti sen, ettd ohjatun oivaltamisen
osuus oli hyvin vihdinen tdlld opetuskerralla. Opetustyyleistd komentotyyli sopikin parhaiten vaikean tekniikan
opettamiseen. (26)

Opetuksen sisdltoihin, harjoituksiin ja ajankdyttoon liittyvit tavoitteet toteutuivat yleensi
hyvin. My6s toiminnan maéran lisidminen toteutui opiskelijoiden muutoskohteena hyvin ja

oppilaiden toiminta-ajassa saavutettiin selvid parannuksia. Ndmikin muutostavoitteet vaativat
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opiskelijalta jo opetuksen suunnitteluvaiheessa tavoitteen suuntaisia ratkaisuja. Oppilaiden
toiminta-aikaan vaikuttivat esimerkiksi erilaisten tehtdvien mééra opetustuokiossa ja niihin

liittyvét toiminnan keskeytykset seké jdrjestelyihin ja tehtdvén selostuksiin kuluvat ajat.

Pienet oppilasryhmiit ja tavallista aktiivisemmat oppilaat mahdollistivat sen, ettd opetus-
tuokioissa péastiin hyvinkin korkeisiin toiminta-aikoihin. Toisaalta lyhyt opetusaika taas oli
rajoittava tekijd, silld toiminnan kdynnistiminen ja tehtdvén selostukset nielivét lyhyesta
ajasta joka tapauksessa aina oman osuutensa. Oppilaiden toiminta-ajan observointi ja
analysointi suoritettiin joko LOTAS-ohjelmalla tai vaihtoehtoisesti manuaalisesti kellotta-
malla sekuntikellolla. Osa opiskelijoista on kdyttinyt toiminta-ajan mittarina opettajan
tarkkailuaikaa. Toiset ovat tarkkailun lisdksi laskeneet mukaan myos suorituksen ohjaukseen
ja palautteeseen kdytetyn ajan. Ndiden opettajan toimintojen aikana voidaan olettaa, ettd
oppilailla on mahdollisuus liikkua ja harjoitella annettua tehtdvad. Saadut tulokset viittaavat
sithen, ettd pienoisopetustilanteissa oppilaiden toiminnallisuus oli yleensa hyvélla tasolla.
Useimpien opettajien tuokioissa oppilailla oli mahdollisuus aktiiviseen harjoitteluun yli 50%

tuokion kokonaisajasta.

10.3 Muutostavoitteiden toteutumiseen vaikuttaneita tekijoita

Pohdittaessa tavoitteiden toteutumiseen vaikuttaneita tekijoitd on ensinndkin huomioitava se,
ettd valittujen tavoitteiden laadussa ja laajuudessa oli selvid eroja. Yleensd niytti siltd, ettd
mitd konkreettisempi ja tarkkarajaisempi tavoite oli sitd varmemmin se my0s toteutui. Tallai-
sia konkreettisia tavoitteita olivat esimerkiksi tietyn sanonnan vihentdminen, opettajan liikku-
misen ja sijoittumisen muuttaminen ja oppilaiden nimien kéyton lisddminen. Myo0s yksittdisen
opiskelijan muutostavoitteiden maarilla oli jonkin verran vaikutusta onnistumiseen. Useam-

masta tavoitteesta joku helposti unohtui ja jéi toteutumatta.

Opiskelijjoilta kysyttiin kurssin palautelomakkeessa, oliko muutostavoite ollut mielessi ope-
tuksen aikana. Kysymykseen vastasi 46 opiskelijaa. Y1i 80% heistd (f=38) kertoi, ettéd
muutostavoitteet olivat olleet mielessd opetuksen aikana. Opiskelijoiden vélilld oli kuitenkin

eroja siind, kuinka intensiivisesti he olivat tavoitteita opetuksen aikana ajatelleet.
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Keskityin selkedsti toisella opetuskerralla asettamiini tavoitteisiin ja sain myds parannusta molempiin
tavoitteisiin. (42)

Tavoite oli mielessd melkein koko ajan. Aika ajoin se muistui mieleeni ja aloin aktiivisemmin toimia sen eteen.

(45)

Kahdeksan opiskelijaa (17%) ilmoitti kurssipalautteessa, ettd muutostavoitteet eivit olleet
heilld mielessd opetuksen aikana. Naistd nelja totesi, ettd tavoitteet olivat olleet kuitenkin
mielessé tunnin suunnitteluvaiheessa ja ennen opetuksen alkamista. Liséksi kaksi opiskelijaa
uskoi, ettd muutostavoitteet saattoivat olla alitajuisesti mielessd opetuksen aikana, vaikka he

eivit niitd tietoisesti ajatelleetkaan.

Opetuskdyttdaytymiseen liittyvd tavoite oli mielessd tuntia suunniteltaessa, tunnilla toimin suunnitelman
mukaisesti, muuten se ei ollut erityisesti mielessd. (18)

Ei selkedisti mielessd, mutta ndkdjddn alitajunnassa, koska tavoitteet toteutuivat aika hyvin. (28)

Muutostavoitteen mielessd pysymiseen ja toteutumiseen vaikutti luonnollisesti opiskelijan
ennakkovalmistautuminen. Opiskelijat, jotka miérittelivdt muutostavoitteensa selkeésti ja
suunnittelivat etukéteen keinot, joilla tavoitteisiin pyrkivét onnistuivat yleensa hyvin. Opetus-
tuokion siséllolld, rakenteella ja valituilla harjoitteilla saattoi olla joko muutostavoitteiden
toteutumista tukeva tai haittaava vaikutus. Esimerkiksi liian vaikeat tai monimutkaiset har-
joitteet johtivat helposti sithen, ettd opettajan koko huomio meni harjoitteiden organisointiin,
selittdmiseen ja ohjaamiseen eikd muutostavoitteeseen keskittyminen onnistunut. Toisaalta
harjoitteet oli mahdollista valita tietoisesti niin, ettd ne helpottivat muutostavoitteen toteu-
tumista. Esimerkiksi opettaja saattoi etukdteen suunnitella sellaisen harjoitteen, jossa oppi-
laiden suoritusten tarkkailu ja yksilollinen palautteen anto olisi hyvin mahdollista tai luoda

opetustilanteen, jossa syntyi mahdollisuus vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.

Opiskelijat mainitsivat muutostavoitteiden toteutumista helpottaneeksi tekijéksi myos sen,
ettd toisen opetuskerran ilmapiiri oli yleensé selvisti ensimmaistd rennompi. Opiskelijat
olivat tulleet paremmin tutuiksi toisilleen (ryhmdytyminen), eiké opettajaa endd jannittanyt
kameran edessd esiintyminen. Rentoutuneemmassa ilmapiirissé palautteen anto ja ohjaus

tuntui monesta opettajasta luontevammalta ja helpommalta.
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Yksi opettamista ja muutostavoitteiden toteuttamista haitannut tekijd oli opettajan riittimét-
tomaét tiedot ja taidot opetettavasta asiasta. Muutamat opiskelijat olivat valinneet opetetta-
vakseen tietoisesti vieraamman sisiltoalueen, koska halusivat ndhdéa, miten suoriutuvat oudon
aiheen opettamisesta ja minkélaisia vaikutuksia silld on opettajan toimintaan. Opiskelijat,
jotka pyrkivét kohentamaan lajitietojaan ja -taitojaan toiseksi opetuskerraksi huomasivat, etté

tastd oli selvad hyotya.

Toista kertaa varten luettiin lisdd teoriatietoa intercrosse-pelistd ja harjoiteltiin pelivilineiden hallintaa. Tdamdn
kautta oli paljon helpompi ohjata toisia oikeisiin suorituksiin. Oli hyvd huomata, ettd aiheen sisdllollinen
hallinta helpottaa opettamista huomattavasti. (19/20)

Jotkut muutostavoitteet liittyivat kiintedsti opettajan persoonalliseen kayttdytymiseen. Tél-
laisia tavoitteita olivat esimerkiksi oman puhetavan, elehdinnén ja liikkkumistapojen muutta-
minen. On ymmarrettdvid, ettd ndissd persoonaan kiintedsti liittyvissé tavoitteissa oli vaikea
saavuttaa huomattavia muutoksia yhden opetustuokion aikana. Esimerkiksi Laukkanen ja
Leino (1999, 16) toteavat, ettd puheen ja ddnentuoton kehittdminen vaatii yleensa pitkdjan-
teistd ja tavoitteellista harjoittelua. Tosin joskus muutos voi olla nopeaakin ja saattaa riittaa,
ettd puhuja tulee tietoiseksi puheen piirteestdén. Esimerkiksi jo 44nen voimakkuuden tietoi-
nen muuttaminen voi oleellisesti parantaa ddnen laatua. (Laukkanen & Leino1999, 16, 20.)
Opiskelijat pohtivat myos sitd, kuinka paljon opettajan on yleensi tarpeen muokata omia
persoonallisia tapojaan ja minkélaiset muutokset ylipddtdan ovat opetuksen kannalta merki-
tyksellisid. Laukkasen ja Leinon (1999, 20) mukaan puhetta harjoiteltaessa on muistettava se,
ettd ei ole olemassa mitddn ainoaa oikeaa, kaikille samanlaista tapaa puhua, vaan pyrkimyk-
send on padstd kunkin yksilon voimavarojen mahdollisimman tarkoituksenmukaiseen

kiyttoon.

On hyédyllistd arvioida kriittisesti omaa opetusta ja kehittdd sitd, mutta oma persoonallisuus tulee sdilyttid.
(27/28)

Pienoisopetustilanne tarjosi opiskelijoille hyvén ja turvallisen mahdollisuuden kokeilla myos
erilaisten tyotapojen kayttod. Kaikki opiskelijat eivit vield olleet riittdvin selkedsti oivalta-
neet sitd, mink&laista toimintaa tietyn tyGtavan ldpi vieminen vaatii opettajalta. Opettaja saat-
toi kylld kertoa oppilaille, mité tydtapaa kdytetddn, mutta ei ohjannut toimintaa riittivin
aktiivisesti tydtavan mukaisesti. Vaikka opettajan rooli oppilasjohtoisissa tyGdtavoissa ei ole

niin niakyvé ja keskeinen kuin opettajajohtoisissa tyOtavoissa, ei opettajan rooli missdan
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tapauksessa ole merkitykseton. Oppilasjohtoisten tydtapojen ohjaus on jopa usein vaati-

vampaa kuin perinteisten opetusmenetelmien kaytto.

Opetuskerrat poikkesivat melko paljon toisistaan. Ensimmdiselld kerralla tunti eteni perinteisesti opettajan
suunnittelemalla tavalla. Harjoitustyyli korostui opetuksessa. Toinen opetuskerta vaati oppilailta enemmdin
ajattelua ja edellytti heiltd hyvdd tuntemusta lajista. Opettajalta se vaati enemmdn tilanteessa reagointia ja
Jjamdkkyyttd, jotta tunti etenee. Oppilaille annetut tehtdvit vievdt helposti kohtuuttomasti aikaa. Toisella opetus-
kerralla palautetta olisi voinut antaa oppilaille myds ryhmdtehtdvien suorittamisesta. - Tehtdvien esitys-
vaiheessa opettaja oli erittdin ratkaisevassa ja haastavassa osassa tunnin ohjaamisessa oikeaan suuntaan. (18)
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11 KOKEMUKSIA DIDAKTISESTA OBSERVOINNISTA

Opiskelijoista 92% antoi kurssin palautelomakkeessa selvésti myOnteisen arvion kurssin
kokonaisuudesta. Opiskelijat olivat kokeneet, ettd harjoitukset, pienoisopetukset, videonnit ja
observoinnit olivat kiinnostavia ja hyodyllisid. Kurssin ajoitusta ja sijoittumista toisen vuosi-

kurssin opintoihin pidettiin my0s sopivana.

Kurssi oli todella mielenkiintoinen, haastava ja kurssin aikana oppi paljon analysoinnista ja omasta
opetuskdyttiytymisestd.(31)

Opintokokonaisuus oli mielestdni kiinnostava ja avasi uusia nikokulmia omaan opetukseen. Sain mielestdni
selkecin kuvan opettamisestani ja siitd miten kdyttdytydyn opetuksen aikana.(42)

Opiskelijat kertoivat, ettd kurssi oli opettanut heitd havainnoimaan, analysoimaan ja arvioi-
maan omaa opetuskdyttdytymistd. Useat opiskelijat mainitsivat kurssipalautteessa tyytyvéi-
syytensd siihen, ettd saivat kurssista omakohtaista hyotyd. Kurssin todettiin tarjoneen apu-
vilineiti opiskelijan oman ajattelun tueksi. Omaa opetusta opittiin tarkastelemaan kriitti-
semmin ja tiedostettiin asioita, joita aikaisemmin ei oltu huomioitu. Kurssi sai kiitosta myos
projekti- ja tutkimusluonteestaan. Etenemisti teoriasta kdytantdon eli luennoista harjoituksiin
pidettiin hyvina ratkaisuna. Harjoitukset ja pienoisopetukset toivat opiskeluun

kéytannonldheisyytta.

Kurssi on ollut hyédyllinen, silld ajattelun tueksi on tarjottu objektiivisia mutta riittdvdn helppokdyttéisid
apuvilineitd. (7/8)

Kurssin teki mielenkiintoiseksi sen projektinomaisuus ja erilaisuus verrattuna muihin kursseihin.(44)

Neljén opiskelijan (8%) suhtautuminen kurssiin luokiteltiin kriittiseksi. Kritiikkid esitettin
erityisesti opetustuokioiden lyhyesté kestosta ja kurssin tydméaaristd suhteessa opinto-
viikkoihin. Kolme opiskelijaa kertoi, ettd heilld oli ollut kurssin alkessa hieman kielteinen
asenne. Observointimenetelmét olivat aluksi tuntuneet vaikeilta, eikéd niiden merkitys ollut
heti selvinnyt. Myohemmin tehdyt observointiharjoitukset ja oman opetuksen observointi
auttoivat ymmartaméén observointien merkityksen ja kurssi oli alkanut tuntua mielekkdam-

méltd. Muutamat opiskelijat olivat aluksi sdikéhténeet kurssin tydmairéa ja raportin tekoa.

Aluksi kurssin alkaessa mietin, mitd jdrked ndissd jutuissa on... Nyt kun kurssi on pddttynyt tunnen, ettd olen
saanut hyvdn ja monipuolisen kuvan kyseisestd aiheesta.(52)
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11.1 Observointimenetelmait ja kurssin tutkimuspainotteisuus

Suurin osa opiskelijoista piti kurssilla kdytettyjen observointimenetelmien méérid sopivana.
Erilaisten observointimenetelmien kaytto koettiin hyvéksi, silld ne valottivat opetuksesta
erilaisia puolia ja opiskelija sai monipuolisemman kokonaiskuvan opetuksestaan. Opiskelijat
totesivat myos, ettd erilaisista menetelmisté 10ytyi jokaiselle jotakin, eli niistd saattoi kukin
valita mielestddn hyddyllisimmaén. Olikin varsin tavallista, ettd harjoitusryhmissé eri opiske-
lijoita kiinnostivat erilaiset menetelmét. Toinen opiskelija koki saavansa eniten hyotyéd kéyt-
taytymispiirteiden analyysistd, kun taas toinen piti LOTAS-observointeja parhaana apuna
oman opetuksen tutkimisessa. Observoinnit avasivat monille opiskelijoille sellaisia nidko-

kulmia opetukseen, joita he eivit aikaisemmin olleet huomioineet.

Oli hyvd, ettd erilaisia observointimenetelmid tuli paljon, sai ihan uusia puolia nékyviin omasta opetuksesta. (1)

Eri observointijdrjestelmien ldpikédynti oli sikdli hyvd, ettd nyt niiden osa-alueisiin osaa opetuksessa kiinnittdd
huomiota.(24)

Opiskelijoiden antamassa palautteessa tuli esille my0s se, etti pelkka videon katselu ei olisi
antanut samanlaista hy6tyé kuin observoinnit ja video yhdessé pystyivit tarjoamaan. Obser-
voinnit kiinnittivdt opettajan huomin asioihin, jotka pelkdn videon perusteella olisi saattanut
ohittaa.

Observointi oli mielekdstd, ja jos pelkdstdidn katsoo videota, niin ei saa oikeaa kuvaa opetustapahtumasta esim.
kuinka paljon antaa palautetta.(36)

Kurssin tutkimuspainotteisuutta pidettiin yleensi sopivana. Yksi opiskelija esitti, ettd tutki-
muspainotteisuutta ja erilaisten observointimenetelmien miiraé voisi jopa lisitd. Yksi opis-
kelija ehdotti, ettd opiskelijoita voisi kannustaa hieman enemmén tutkimaan opetustaan aivan
ilman lomakkeita, ym. teoriaa (37). Tutkimus suuntautuneisuudessa oli luonnollisesti opis-
kelijoiden vililld persoonakohtaisia eroja. Toiset innostuvat enemmain observoinneista ja

tutkimuksen tekemisesti, toiset painottivat enemmain kiytinto4 ja pienoisopetuksia.

Hyddyllisin ja mielenkiintoisin oli justiinsa tdd LOTAS-juttu. Se antaa suoraan faktaa tauluun. Moneen kertaan
katottiin ja mietittiin niitd tuloksia ja kaiken ndkéisid kdappyréitd ja taulukoita. Mutta se on vihd ihmisestdki
kiinni, ettd joitaki ne ei kiinnosta pdtkddkddn. (haastattelu 4b)



104

11.2 Kokemuksia LOTAS-observoinneista

Tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista 90,2% suhtautui LOTAS observointeihin vihin-
tadnkin melko myonteisesti. Opiskelijat kertoivat, ettd Lotas-jdrjestelmdn kdytto oli mielen-
kiintoista (3) ja sen koettiin olevan toimiva ja hyodyllinen (24) menetelmi opetuksen obser-
vointiin. Neljdn opiskelijan suhtautumista LOT AS-ohjelmaan voi kuvata varaukselliseksi.
Néamai opiskelijat olivat kokeneet observointien suorittamisen hankalaksi tai pitivit obser-
vointitulosten luotettavuutta heikkona. Kaikki nelji olisivat kuitenkin olleet valmiita harjoit-

telemaan ohjelman kéyttoa lisda.

Tyytyviisyys LOTAS-observointeihin kévi selvésti ilmi mys opiskelijoiden haastatteluista.
Kuudesta haastatteluun osallistuneesta opiskelijasta neljd koki, ettd LOTAS oli ollut kurssilla
kéytetyistd observointimenetelmisti hyodyllisin ja mielekkéin. Kaksi haastateltavaa mainitsi

tdlla kohtaa sekd LOTAS-observoinnit ettd palautteenannon analyysin.

Useista opiskelijapalautteista kdvi ilmi, ettd LOTAS-ohjelman kiyttdd pidettiin suhteellisen
helppona ja sen toimintaperiaatteet koettiin riittdvéin yksinkertaisiksi. Ohjelman antamia tulos-
taulukoita ja graafisia kuvauksia pidettiin selkeind ja niiden perusteella oleellinen informaatio oli
helposti 16ydettdvissd. Yhdessé tehty observointiharjoittelu ja LOTAS-kéyttdjan ohjevihkonen

olivat auttaneet omien opetusten observointeja.

LOTAS-observointien anniksi koettiin se, ettd tulosten avulla oli mahdollisuus saada kokonais-
kuva opettajan ajankdytostd. Useat opiskelijat totesivat, ettd tdllainen observointitieto oli heille
uutta. Lisdksi hyvana pidettiin sitd, ettd tietokoneobservoinnin avulla oli mahdollista saada
tiukkaa faktaa (22) opetuskayttaytymisestd. Opiskelijat kokivat, ettd observointitulokset
kertoivat varsin puolueettoman totuuden opetuksesta (13). Toisaalta opiskelijat olivat ymmér-
taneet myo0s sen, ettd LOTAS ei kerro opetuksesta kaikkea. Se antaa opetuksen sisdlléistd ja
opettajasta tiettyjd suuntaviivoja, mutta ei paljasta kaikkea (24). Lisdksi oli havaittu, ettd muut
observointimenetelmét antoivat tarpeellista tukea ja lisdinformaatiota LOTAS-ohjelman rinnalla.

Aikaisemmin sitd ei edes ajatellut mihin kaikkeen aikaa tunnilla menee. Nyt tietdidi mihin pitdisi kiinnittdd huomiota,
Jjotta opetus etenee ja oppilaat toimisivat mahdollisimman paljon tunnin aikana. (39)
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Opiskelijat nostivat esille myos tulosten tulkinnan merkityksen. LOTAS-tuloksia tuli arvioida
suhteessa opetustapahtuman kokonaisuuteen kuten kontekstiin, siséltoihin ja kaytettyihin tyo-
tapoithin. LOTAS-ohjelma itsessdén ei tarjoa kaikkia vastauksia valmiina, vaan pikemminkin

“raaka-dataa”, jonka pohjalta opiskelijan oman ajattelun ja arvioinnin tulisi kéynnistya.

Lotas oli hyvd, vaikkei sitd kannata sokeasti tuijottaa, pitdd huomioida kokonaisuus esim. uuden tehtivin selitykseen
saa menndkin aikaa (20).

Eniten ongelmia LOTAS-ohjelman kiytossé aiheutti opettajan eri toimintojen luokittelu ja
luokituskategorian puutteellinen tuntemus. Opiskelijat totesivat kurssipalautteessa, ettd obser-
vointiohjelman luotettava kayttd vaatii luokitteluperusteiden hyvid tuntemusta sekd nopeaa
reagointikykyd oikeiden numeroiden kohdalla (7). Neljannes tutkimukseen osallistuneista
opiskelijoista koki, ettd olisi kaivannut vield lisid LOTAS-observointien harjoittelua ja luokitus-

jarjestelmin siséltjen selventdmista.

11.3 Raportin tekeminen ja paritydskentely

Kurssin harjoitusten perusteella opiskelijat laativat pareittain raportin, jossa he kuvaavat sen,
mitd observointitulokset ovat kertoneet opettajien toiminnasta opetustilanteessa ja minkalaisia
muutoksia opetuskdyttdytymisessd on tapahtunut. Suurin osa opiskelijoista kuvaili raportin
tekoa mielekkééksi. Oman toiminnan tutkiminen ja siitd kirjottaminen oli ollut useimpien
mielestd mielenkiintoinen ja opettavainen tehtdvi. Asioiden kirjoittaminen oli auttanut oman
opetuksen pohdinnassa. Tutkimusraportin teon koettiin olevan hyddyllistd myds tulevia
raportointitditd esimerkiksi pro gradu -tutkielmaa ajatellen. Vain yksi opiskelija esitti, ettd

raportin sijasta olisi riittdnyt, ettd tulokset olisi esitetty pelkéstddn suullisesti.

Tyon tekeminen oli paljon mielenkiintoisempaa, kuin raporttien teko yleensd! Oli mielenkiintoista havainnoida
omaa itseddn ja omaa tekemistd / toimintaa!(2)

Raportin tekoon saatuja ohjeita pidettiin yleensa riittdvind, eikd niitd koettu liian sitoviksi.
Kaksi opiskelijaa olisi kaivannut tarkempia ohjeita kirjoittamiseen ja tulosten analysointiin.
Yksi opiskelija mainitsi, ettd koska raportointiohjeet tulivat yhden harjoistukerran aikana, ei

niihin heti osannut esittdd kysymyksia.
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Ohjeet olivat hyvidt eli ne eivit olleet liian yksityikohtaisia. Ndin tyotkddn eivdt olleet toistensa kopioita.(23)

Opiskelijoilla oli erilaisia kokemuksia raportin kirjoittamisesta. Osa opiskelijoista kertoi, ettia
valmiiden observointitulosten pohjalta raportti syntyi helposti. Toisille kirjoittaminen oli tuot-
tanut enemméin padnvaivaa. Vaikeuksia opiskelijoilla oli ollut esimerkiksi kirjoittamisen
aloittamisessa, tekstin jdsentdmisessé ja kokonaisuuden hahmottamisessa. Yhdekséin opis-
kelijaa kertoi palautelomakkeessa, ettd raportin kirjoittaminen oli ollut tydldsta tai tuntunut

raskaalta.

Observointityon tekeminen oli mielenkiintoista ja haastavaa, koska se oli ensimmdinen tekemdni
“pienoistutkimus ”. Tyon tekeminen oli myéskin tyoldstd ja toisinaan hieman stressaavaakin, silld joulun alla on
niin paljon monenlaista koulukiirettd. (44)

Seitsemédn opiskelijaa mainitsi, ettd heiddn oli ollut vaikea 10ytaa riittévisti aikaa kirjoitta-
miseen. Muilla opiskelukiireilld oli varmasti osaltaan vaikutusta sithen, miten opiskelijat
kirjoittamisen kokivat. Muutamat tunnustivat, ettd olivat lykdnneet raportin kirjoittamista
liian kauan ja tdstd aiheutui turhaa kiirettd. Paritydskentelyn opiskelijat olivat kokeneet seka
hyviksi ja hyodylliseksi etté toisaalta hankalaksi. Neljd opiskelijaa mainitsi kurssipalaut-
teessa, ettd ongelmia paritydskentelyyn oli tuonut yhteisen ajan puute ja aikatauluista sopi-

minen parin kanssa.

Meil oli sillain kiva, ettd me sovittiin ne ajat ja me tehtiin ne yhessd. Mun mielestd ei olis jddny niin paljo
kdteen, jos me oltas vaan sovittu, ettd sd teet johdannon ja md teen pohdinnan. Et siind tuli juteltua niistd
opetustuokioista. Vaikka siind pohdinnassa meni kylld aikaa. Et istuttiin ja kirjotettiin, mut siitd tuli sit ytimekds.
Joku sano ajatuksen ja toinen pisti sanoiksi. (haastattelu 1b)

M kritisoin paritoitd. Tekisin mieluumin yksin kuin pareittain. Syy ajan puute. Ettd yks loytdd helpommin ajan,
kun kaks. (haastattelu 3b)

11.4 Oman opetuksen ndkeminen videolta

Opiskelijat pitivét opetusten videointia hyddyllisend, koska videon avulla opetuksen aikaiset
tapahtumat saattoi palauttaa uudelleen mieleen, eikd opetuksen arviointi jaényt pelkkien
muistikuvien varaan. Videopalautetta pidettiin my0ds objektiivisempana ja vaikuttavampana,
kuin esimerkiksi ulkopuolisen tarkkailijan antamaa palautetta. Videon katselun mydta kuva

itsestd opettajana tuli monen kohdalla todellisemmaksi ja realistisemmaksi. Useat opiskelijat
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mainitsivat, ettd heidén opetustaan ei oltu aikaisemmin videoitu, joten kokemus oli heille tilla

tapaa ainutlaatuinen.

Se on hyvd ndhdd, miten sd toimit tuolla, kaikkein paras tapa havainnollistaa itelle. Se ei kerro niin paljoo se,
ettd jos joku toinen kattoo ja kertoo, mitd sd teet sielld, kun ettd se ettd sd nddt ite! Nikemyseroja tulee, mutta
tuo video on sellanen, ettd se ei valhtele millddn. Se kertoo aina totta. (haastattelu 4b)

Mutta toi videointi on ihan.. siind ndikee niin paljon, toisaalta karmeellakin tavalla omia suorituksia. Se ei jdtd
mitddn paitsioon. Ettd, jos jdilkeenpdin analysoi vaan muistin varassa, niin sieltd helposti jdd joko ne
pelkdstddn positiiviset tai negatiiviset asiat mieleen. (haastattelu 5b)

Atjosen (1996) tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat toivat haastatteluissa
esille videopalautteen hyodtyjd samansuuntaisesti kuin Didaktisen observoinnin -kurssilla
mukana olleet opiskelijat. 55% opiskelijoiden myonteisistd kokemuksista liittyi videoinneissa
sithen, ettd omaa persoonaa ja olemusta koskeva tieto lisdéntyi ja kyky havainnoida omaa
toimintaa vahvistui seké toisaalta siihen, ettd video mahdollisti tilanteiden uudelleen 14pi-

kdymisen ja lisdsi aktiivista pohdintaa ja kyselemistd. (Atjonen 1996, 36-37.)

Videoinnin heikkouksiin voidaan lukea kuvattavien mahdollinen reagointi kameraan ja
kuvaustilanteeseen. Didaktisen observoinnin -kurssilla téllainen reagointi on tullut esille
siten, ettd monet opettajat ovat kertoneet jénnittdneensd kuvattavana oloa. Useimpien opet-
tajien kohdalla jénnittdminen véheni toiselle opetuskerralle. Monilla esiintymisjénnitysta
ilmeni vain ensimmadisen opetuskerran alussa ja kamera unohtui, kun he paisivit vauhtiin
opetuksessaan. Oppilaiden toimintaan kameralla oli vihemman vaikutusta, mutta muutamat
oppilasryhmét kiyttdytyivét ensimmadisissd kuvauksissa ehkd hieman tavallista jiykemmin ja

olivat tavallista hiljaisempia.

Oman itsensd, olemuksensa ja esiintymisensd ndkeminen videolta on usein voimakas emotio-
naalinen kokemus. Videopalautteen vaikuttavuus perustuukin osaltaan juuri tdhéan koke-
muksen omakohtaisuuteen. Joissakin opiskelijoissa videon katselu herétti epadmiellyttavii ja
jopa ahdistavia tunteita. Téllaisia tuntemuksia koettiin etenkin silloin, kun opiskelija oli
kokenut epdonnistuneensa opetuksessa tai kun opiskelijan omat mielikuvat eivit tdysin
vastanneet videolta ndhtyé kuvaa itsestd opettajana. Muutamat opiskelijat raportoivat
toissddn, ettd oma opetuksen jédlkeinen tuntemus oli ollut selvisti erilainen kuin, milti tilanne

oli nauhalta katsottaessa ndyttinyt. Joku totesi, ettd tilanne ei ollutkaan néyttinyt nauhalta
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katsottaessa niin “pahalta”. Toinen taas joutui havaitsemaan, ettd omasta mielestd hyvin
menneestd tunnista 16ytyi nauhan katselun jélkeen paljonkin korjattavaa. Osalle opiskelijoista
oman opetuksen katsominen videolta oli neutraalimpi kokemus. He olivat ehkéd paremmin

osanneet odottaa, mitd ndkevit ja mahdollisesti ndhneet itsensd jo aikaisemminkin videolta.

Tuntui, ettd opetuksessa ei mikddn mennyt oikein. Vasta viidennelld videon katsomisella pystyi kiinnittdmddn
huomiota opetuksen kannalta olennaisiin piirteisiin. (52)

Than ok, ettd ei se nyt ollu niin paha kun md oletin. Mut kylld sitd on aina se, ettd toltako md nyt ndytdn ja
noinko md litkun. Ja just se, ettd sielld ndkyy hirveesti niinku kdsid mukana ja sellasta. No, se on jokaiselle
luonteenomaista. Ja sellasta litkehdintid. Huomaa, ettd semmonen pieni hermostuneisuus tosta videolta. Niinku
litkkuu ja pyorii samalla kun selittdd. (haastattelu 1a)

Haastatteluista ja videokommenteista saattoi havaita, ettd useimmat opiskelijat kiinnittivit
ainakin jonkin verran huomiota myds omaan ulkoiseen minddn”: olemukseen, eleisiin ja
ilmeisiin. Se, miltd oma olemus tai kivelytyyli niyttaa ei vélttdmatta ole itse opettamisen
kannalta kaikkein merkittdvin asia. Usein néité piirteitd ei huomaa kukaan muu kuin opis-
kelija itse. Silti “ulkoiseen mindén” liittyvid piirteitd ei pitdisi viheksyid. Opettajan tyd on
omalla persoonalla tehtidviai tyoté ja tdllaiset persoonalliset piirteet ovat osa opettajan rooli-
identiteettid. Liikunnanopettajalle oma keho on tirked tydvéline. Observointimenetelmien
todettiin helpottaneen videon katselua, silld ne suuntasivat opettajan huomiota “oleellisiin

asiothin”.

Itsensd seuraaminen videolta tuntui heti ensikauhun jéilkeen ammattimaisemmalta — varsinkin kun oli eri
tutkimusmenetelmdit, joiden avulla tiesi keskittyd tiettyihin tarkastelukohteisiin.(9/10)

11.5 Kehittdmisehdotuksia

Opiskelijoilta kysyttiin kurssin palautelomakkeessa myds kurssiin liittyvid kehittdmis-
ehdotuksia. Kehittimisehdotukset poimittiin palautelomakkeista mainintoina eli jos samalla
opiskelijalla oli useampia ehdotuksia, ne kaikki kirjattiin ylos. Kehittdmista koskevat
maininnat luokiteltiin neljén otsikon alle: pienoisopetukset, harjoitukset ja muut. Eniten
kehittdmisehdotuksia annettiin harjoituksista (22 kpl) ja pienoisopetuksista (22 kpl). Toisaalta
tatd kdytainnonosuutta myos kehuttiin runsaasti. Harjoituksiin liittyvistd ehdotuksista suurin

osa koski observointeja ja observointijdrjestelmii. Seitseméssd palautteessa toivottiin lisda
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observointiharjoitteluja ja erityisesti LOTAS-ohjelman kéyttod. Opiskelijat ehdottivat myds,
ettd videomateriaalia voisi hyddyntédd enemman ja analysoida toistenkin opettajien
opetustoimintaa ryhmaissi. Harjoituskertojen ajankayttoon ja sisdltoihin liittyen toivottiin
enemmén aikaa tuntien valmisteluun, raporttien tekoon ja kasittelyyn seki keskustelulle.
Kaksi opiskelijaa kommentoi, ettd pienoisopetuksista olisi ollut hyvid saada palautetta
oppilailta eli oma ryhma olisi voinut arvioida opettajan toimintaa ja opetuksen toteuttamista

esimerkiksi nimettomilld palautelapuilla.

Viisi opiskelijaa kirjoitti kurssipalautteessa, ettd he olisivat kaivanneet enemmén ohjaavan
opettajan antamaa palautetta opetuksistaan. Ohjaajalta tuleva palaute on kurssilla tietoisesti
haluttu pitdéd hyvin vihdisend, koska pyrkimyksené on vahvistaa opiskelijan omaa itse-
arviointia ja opetuksen analysointia. On my0s ajateltu, ettd opiskelijat saavat videon- ja
observointimenetelmien kautta niin paljon konkreettista palautemateriaalia késiteltdvikseen,
ettd ohjaajan antamalle palautteelle ei ole kurssilla valttimatonta tarvetta. Opiskelijan on hyva
oppia nikemadn asioita itse ja uskaltaa luottaa myds omiin arviointeihinsa. Tarvittaessa
opiskelijoilla oli toki mahdollisuus keskustella ohjaajan tai tydparinsa kanssa ja saada tukea
arvioinneilleen. Osaksi toive voi juontaa juurensa siité, ettd opiskelijat ovat yleensa tottuneet
saamaan palautetta opetuksestaan joltakin ulkopuoliselta. Esimerkiksi Atjonen (1996, 65)
havaitsi, ettd himmastyttdvan moni opiskelija oli tottunut opetusharjoitteluissa sithen, etta

arvio opetuksesta tulee ohjaajalta, eikd heti osannut ottaa itsearviointivastuuta itselleen.

Pienoisopetuksiin liittyen yhdeksdn opiskelijaa toivoi pidempdi opetusaikaa. Opiskelijoiden
esitykset sopivaksi opetusajaksi vaihtelivat 20 minuutista 45 minuuttiin. Pidemmén opetus-
ajan uskottiin lisddvéan opetuksen luonnollisuutta ja antavan opettajalle paremman rauhan
opettaa (teenndisyyden ja kiireen vihentyminen). Pidempéd opetustuokiota perusteltiin my0s
silld, ettd esimerkiksi opettajan ajankdyton observointi olisi ollut luotettavampaa, jos tunti
olisi ollut lahempéand normaalipituista oppituntia. Toisaalta opiskelijat olivat ymmartineet
my0s sen, ettd pidempien tuokioiden jéarjestiminen vaatisi selvid aikataulumuutoksia kurssiin
ja kurssin tuntimiirin kasvattamista. Edellisten opiskelijoiden liséksi seitsemén opiskelijaa
toivoi “enemmadn opetusta” ja ndistd kolme ilmoitti, etté olisi toivonut nimenomaan enemmén

opetuskertoja.
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Kurssi saisi olla pidempi, jotta saisi ndhdd, miten itse kehittyy opettamisessa. Opetuskertoja voisi olla enemmdin,
aluksi omalle ryhmdlle, myohemmin jollekin kohtuullisen kokoiselle koululuokalle. (35)

Neljé opiskelijaa esitti, ettd opetattavan ryhmaén olisi parempi olla “oikeita oppilaita”
(koululaisia) kuin omia opiskelukavereita. Omien opiskelukaverien opettaminen oli koettu
hankalaksi liiallisen tuttuuden vuoksi ja my0s oppilaiden litkunnallisen lahjakkuuden takia.
Kuitenkin valtaosa opiskelijoista oli selvisti sitd mieltd, ettd omien opiskelukaverien opet-
taminen pienoisopetustilanteessa oli toimiva ratkaisu. Kurssin suunnittelussa on ldhdetty
ajatuksesta, ettd toisen vuosikurssin alussa useimmilla opiskelijoilla ei vield ole riittavasti
sellaisia tietoja, taitoja ja valmiuksia, joita tarvitaan tyoskenneltdessd koulun oppilasryhmin
kanssa. Esimerkiksi koulun toimintaa ohjaaviin opetussuunnitelmiin perehdytéén tarkemmin
vasta toisen vuoden keviélld. Koululaisryhmassé aloitteleva opettaja joutuisi todennékoisesti
suuntaamaan paljon huomiota jarjestelyihin ja luokanhallintaan. Opiskelijat ovatkin pitdneet
tarkedna sitd, ettd he voivat pienoisopetuksissa keskittyd itse opettamiseen, eikd heidan

tarvitse huolehtia esimerkiksi héiriokdyttdytymisesta.

Mun mielestd oli hyvd, ettd me ite oltiin oppilaina. Koska siind pysty keskittymddn siihen suunnittelemiseen ja
opettamiseen, eikd tarvinnu miettid, ettd mitdkohdn ne oppilaat nyt tekee. (haastattelu 1b)

Muissa kehittdmisehdotuksia toivottiin enemmaén opintoviikkoja kurssista ja lisdd vélineistod
(televisiot, videot, salkkumikrot, LOT AS-ohjelmat) kurssin kayttoon. Opiskelijat esittivit

my0s observointien laajentamista ja soveltamista muihin opetusharjoituksiin.

Nyt olisi mielenkiintoista pddstd kokeilemaan samoja observointimenetelmid erilaisissa opetustilanteissa. Olisi
kiinnostavaa verrata miten esimerkiksi oppitunnin pituus, opetusryhmdn koko ja oppiaines vaikuttavat omaan
kdyttiytymiseen opettajana ja ajankdyttéon tunnin aikana. (29/30)
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12 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimuksen luotettavuutta on pyritty parantamaan aineistotriangulaation kautta. Toisiaan
tukevina aineistoina toimivat opiskelijoiden laatimat raportit, kurssin palautelomake ja haas-
tattelut. Raporttien liitteend olleista alkuperiisistd observointilomakkeista tutkijalla oli mah-
dollisuus tarkistaa raporteissa ilmoitettuja observointituloksia ja todeta tekstissd ja obser-
vointilomakkeella esiintyvien tulosten yhtenevyys. Tapaustutkimuksen luotettavuuden kan-
nalta oleellista on myds tutkimusprosessin tarkka kuvaaminen. Tutkija on pyrkinyt rapor-
toimaan tutkimuksen kulun ja tekeménsa valinnat siten, etté lukijalla on mahdollisuus arvi-
oida tutkimuksen luotettavuutta. Tulosten ja tutkijan padtelmien luotettavuutta lukija voi
arvioida my0s opiskelijoiden kommenttien perusteella, jotka esiintyvit tydssd “suorina

lainoina”.

Aineiston luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon, ettd pddaineisto muodostuu opis-
kelijoiden itse laatimista tdistd. On luonnollista, ettd opiskelijoiden raporttien laadussa ja laa-
juudessa on vaihtelua. Tutkija-opettajan on pitdnyt hyvéiksyé esimerkiksi se, ettd kaikilta
opiskelijoilta ei saatu kaikkia liitelomakkeita kyselyjen jalkeenkddn. Toisaalta tdiden persoo-
nallisuus ja erilaisuus on ollut myos aineiston rikkaus. Tyon luonteva ldhtokohta on ollut se,
ettd kurssit on jdrjestetty ensisijaisesti opiskelijoita ja heidédn oppimistaan varten ja tutkimus-
aineiston hankkiminen on tissd suhteessa ollut toissijainen pyrkimys. Lisdksi on huomiotava,
ettd opiskelijat ovat haastatteluissa vastanneet kurssin ohjaajalle ja kurssiraportteja laatiessaan
sekd palautelomaketta tdyttdessddn tienneet ohjaajan lukevan ne. Voikin kysyéd, miten tima
on vaikuttanut opiskelijoiden vastauksiin? Ovatko opiskelijat esimerkiksi uskaltaneet olla
riittdvan kriittisid ja tuoda esille my0s kielteisid asioita? Ohjaajan vaikutusta opiskelijoiden
vastauksiin voi tuskin tdysin kiisté4, silld usein “opettajalle puhutaan kuten opettajalle
puhutaan”. My0s ohjaajan kurssin aikana esittdmat mielipiteet ja perustelut asioille ovat saat-
taneet vaikuttaa opiskelijoiden ajatuksiin. Opiskelijoiden avoimuutta ja rohkeutta kertoa aja-
tuksistaan kuvastaa kuitenkin se, ettd haastatteluissa ja kurssin palautteissa uskallettiin esittda
my0s asioita, joista ei pidetty ja joihin toivottiin muutosta. Pyrkimys luottamukselliseen ja
avoimeen ohjaaja-opiskelija suhteeseen on toivottavasti osaltaan turvannut vastusten

luotettavuuden.
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Aineiston kerddminen kahdelta eri lukukaudelta on lisdnnyt sen kattavuutta, mutta voi antaa
aiheen epdilld sen yhtendisyyttd. Ne tilastolliset vertailut, joita eri lukuvuosien vélilld kokeilu-
mielessi tehtiin, osoittivat etteivit kurssien tulokset merkittdvésti eronneet toisistaan. Aineis-
ton yhtendisyyttd ja luotettavuutta tiltd osin on lisdnnyt se, ettd kurssi on toteutettu sisalloil-
tadn ja kdytdnnoltdén samanlaisena molempina lukukausina ja harjoitusten opettaja on pysy-
nyt samana. Ty0n tekijan liséksi Didaktisen observoinnin harjoitusryhmié ohjasi molempina
vuosina kaksi muuta litkuntakasvatuksen laitoksen opettajaa. Ryhmien opettajat kdvivit
viikoittain keskusteluja, joissa jakoivat kokemuksiaan harjoitusten suunnittelusta ja

etenemisesta.

Koska Didaktisen observoinnin -projektilla on jo useiden vuosien perinteet, on tutkimus
saanut tukea ndistd aikaisemmista vaiheista. Tyon ohjaajat Pilvikki Heikinaro-Johansson ja
Viind Varstala ovat liikkunnan observointitutkimusten asiantuntijoita ja molemmat ovat jo
pitkdén olleet opettamassa ja kehittdmassa litkuntakasvatuksen laitoksen opintoja. Didaktisen
observoinnin -kurssi on Heikinaro-Johanssonin erityinen vastuualue. Tyon tekija on ollut
Didaktisen observoinnin projektissa mukana vuodesta 1997 ldhtien. Téné aikana tutkija on
perehtynyt tutkittavaan aihealueeseen seké teoreettisesti ettd kdytdnnossa osallistumalla mm.
tietokonepohjaisen LOTAS-observointijirjestelmén suunnitteluun ja tyostadmiseen (Paloméki
1999) seki aikaisempina vuosina kerdtyn aineiston koodaamiseen ja analysointiin. Tutkija on

myo0s itse liikkunnanopiskelijana osallistunut Didaktisen observoinnin -kurssille syksyllda 1996.

Tutkimuksen eettisyys on huomioitu siten, ettd opiskelijoille on tiedotettu tutkimuksen toteut-
tamistavoista ja sen tarkoituksesta. Opiskelijoilta on pyydetty suostumus tutkimukseen osal-
listumiseen seké lupa harjoitustdiden kayttoon tutkimusaineistona. Haastatteluihin osallistu-
neilla opiskelijoilla on ollut mahdollisuus nihdad omat haastattelunsa litteroituna ja antaa

niihin liittyen mahdolliset kommenttinsa.
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12.1 Observointien luotettavuus

Observointien luotettavuus riippuu seké kaytetystd observointimenetelmésti ettd obser-
voinnin suorittajasta. Observointimittarin tulee olla validi eli sen tulee mitata niiti asioita,
joita silld on tarkoituskin mitata. Mittarin validius edellyttda, ettd observoitaville asioille on
rationaaliset perustelut. Didaktisen observoinnin -kurssilla kéytettéville observointimenetel-
mille ja observoitaville tapahtumille on 16ydettévissd perustelut alan kirjallisuudesta. Naita
aikaisempia tutkimuksia, jotka vahvistavat mittareiden késitevaliditeettia on esitelty tyon
teoriaosassa. Observoitavat asiat on lisdksi maariteltdva riittdvan tarkasti, niin etti asiaan

perehtynyt observoija ymmartdd tapahtumien siséllot ja erottaa tapahtumat toisistaan.

Systemaattisessa observoinnissa jopa perinteisid validiteettikysymyksid tirkedmpdd on
tarkastella mittarin reliabiliteettia (Lacy & Darts 1984). Didaktisen observoinnin -kurssilla
LOTAS-observointien reliabiliteettia mitattiin kahden observoijan yksimielisyyden avulla.
Kahden observoijan vilinen yksimielisyys saadaan selville, kun kaksi itsendistd observoijaa
luokittaa samanaikaisesti, samaa tilannetta ja heidén saamiaan tuloksia verrataan keskenéén.
Kestonrekisterdintiin perustuvissa observoinneissa prosentuaalinen yksimielisyyskerron
lasketaan kaavalla: pienempi ajallinen kesto / suurempi ajallinen kesto * 100 = x %

(Siedentop 1991, 309.)

Hyvin luotettavuuden rajana observointitutkimuksissa voidaan pitdéd véhintdan 80% yksi-
mielisyyttd (Siedentop 1991, 310). Riittdvi observointikoulutus ja harjaantuminen obser-
vointien tekoon on yksi tirkeimmistd keinoista varmistaa tulosten luotettavuus. Tietokonetta
kéytettidessd observoijalla tdytyy luonnollisesti olla hallussaan my®ds taito kédyttad ohjelmaa.
Didaktisen observoinnin -kurssilla observointien luotettavuutta on pyritty parantamaan tutus-
tumalla opiskelijoiden kanssa kuhunkin observointimenetelmién seké harjoittelemalla mene-
telmien kayttdd. Luotettavuuteen on pyritty vaikuttamaan myos paritydskentelylld, jota
hyodynnettiin sekéd observoinneissa ettd tulosten raportoinnissa. Myds opetustilanteen
videointi on luotettavuutta lisddvé tekija, silla se mahdollistaa opetuksen uudelleen katselun ja

observointien suorittamisen tarvittaessa useaan kertaan.
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12.2 LOTAS-observointien luotettavuus

Didaktisen observoinnin —kurssilla opiskelijat suorittivat observointien luotettavuustarkastelut
tyOpareittain. Ennen omien opetusten observointia oli edelliselld harjoituskerralla tutustuttu
LOTAS-ohjelman toimintoihin seké suoritettu harjoitusobservointi yhdestd nauhoitetusta
pienoisopetustilanteesta. Kéytdnnon syistd observointien ja luotettavuustarkastelujen suorit-
tamisessa kaytettiin kahta hieman erilaista tapaa. Jos opiskelijaparilla oli kdytdssddn vain yksi
salkkumikro, he observoivat kumpikin vuorollaan molempien opetukset. Jos opiskelijaparilla
oli kdytdssdin samanaikaisesti kaksi salkkumikroa, he suorittivat LOTAS-observoinnit
rinnakkaistarkkailun periaatteella eli luokittivat videolta samaa tilannetta yhtiaikaa. Opis-
kelijapari sai keskustella ja neuvotella keskenddn observointien aikana. Observoijien
itsendisyysperiaatteesta ei pyritty pitdmaan tiukasti kiinni, koska katsottiin, ettd kyseessa ei
ollut virallinen tutkimustilanne vaan tarkoituksena oli edelleen harjoitella observointien teke-
mistd. LOTAS-observointien luotettavuutta tarkasteltiin kussakin opettajan toiminnan
luokassa (tehtavén selitys, jirjestelyt, palautteenanto, ohjaus ja tarkkailu) erikseen. Opiske-
lijoita pyydettiin raportoimaan luotettavuustulokset kurssityossa ja liséksi pohtimaan syité

luotettavuudessa mahdollisesti esiintyneisiin ongelmiin.

Raporttien luotettavuustulosten mukaan observoinnit onnistuivat parhaiten tehtdvin selitysten
-luokassa. Tehtévin selitysten luokassa 94% opiskelijoiden tekemistd observoinneista saa-
vutti 80% yksimielisyysrajan. Myos tarkkailuluokan observoinnit pystyttiin tekeméén varsin
luotettavasti. Téssd luokassa 75% observoinneista saavutti em. yksimielisyysrajan. Jérjes-
telyjen ja palautteenannon observointi tuotti opiskelijoille jo selvésti enemmain luotettavuus-
ongelmia. Jarjestelyjen observointi onnistui luotettavasti 57%:ssa ja palautteenannon 58%:ssa
tapauksista. Eniten observointiongelmia opiskelijoilla oli kuitenkin ohjaus-luokassa. Tamén

luokan kohdalla observoinneista vain reilu puolet eli 52% ylti 80% yksimielisyyteen.

Koska opiskelijoilla oli luotettavuusongelmia etenkin jérjestelyjen, palautteenannon ja
ohjauksen luokissa, voidaan epéilld ovatko tissd tyOssi esitetyt opettajan toiminnan tulokset
(ks. luku 9.1) luotettavia. Nédiden tulosten luotettavuutta tarkasteltiin vertaamalla kaikkien
opettajien LOTAS-tuloksia niihin opettajiin, jotka onnistuivat suorittamaan observoinnit

luotettavasti kussakin opettajan toiminnan luokassa eli ylittivit 80% yksimielisyysrajan



115

(kuvio 6). Tuloksista ilmenee, ettd kaikkien opettajien arvojen ja luotettavien arvojen vililld
on varsin vahin eroja jarjestelyjen, tehtdvin selityksen, palautteenannon ja tarkkailun
luokissa. Selvin ero on ohjauksen luokassa, jossa luotettavilla arvoilla saadaan huomattavasti
korkeampi prosenttiosuus kuin kaikilla arvoilla. Timén tarkastelun perusteella voidaan aikai-

semmin raportoituja opettajan toiminnan tuloksia pitdd suhteellisen luotettavina.

OKaikki observoinnit (n=58) M Luotettavat observoinnit (n=27-49) ‘

40

35 353
35

31,9

30
30

25

20,7
20

%

15 141

10 9.3

®
o

Jarjestelyt Tehtavan selitys Ohjaus Palautteen anto Tarkkailu

KUVIO 6. LOTAS-observointien luotettavuusarviointi. Opettajien eri toimintojen osuus
(ka%) pienoisopetustuokion kokonaisajasta mitattuna kaikkien observointien ja luotettavien

observointien arvoilla.

12.3 LOTAS-luotettavuusongelmien syyt

Opiskelijoiden raportoimat syyt luotettavuusongelmiin voidaan jakaa karkeasti viiden tyyp-

pisiin. Yhdeksi syyksi ilmoitettiin se, ettd opetustilanteen tapahtumat ja opettajan toiminta

nihtiin tai tulkittiin eri tavalla. Opiskelijat uskoivat, ettd opettajan oma subjektiivinen nike-
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mys omasta opettamisesta saattoi joiltakin osin vaikuttaa tuloksiin. Objektiivinen suhtautu-

minen omaan toimintaan ei aina ollut helppoa.

Osaako tutkija sittenkddn suhtautua objektiivisesti oman tyonsd tarkkailuun, vai vaikuttavatko etukdteisoletukset
tuokion kulusta vdistamdttd lopullisiin tuloksiin? (7/8)

Toiseksi luotettavuusongelmat saattoivat aiheutua siité, ettd_observoija ei tiennyt mihin luok-

kaan kyseessi oleva toiminta kuului. Ndaméi ongelmat johtuivat joko luokitusjdrjestelmén

heikosta tuntemuksesta tai siitd ettd jarjestelmén luokat eivét olleet riittdvédn yksiselitteisesti
maédriteltyjd. Erityisesti palautteenannon ja ohjauksen tunnistamisessa ja erottamisessa havait-
tiin vaikeuksia. Muutamissa tapauksissa opiskelijoilla oli ollut vaikeuksia erottaa myds tehta-

vén selitystd ja ohjausta.

Palautteenannon ja ohjauksen erottelussa ongelmallista on se, ettd ne esiintyvét opetuksessa
usein perdkkiisind toimintoina ja vuorotellen. Opettaja voi esimerkiksi antaa oppilaalle ensin
palautetta suorituksesta, sen jdlkeen ohjata oppilasta suorituksen parantamisessa ja vield antaa
palautetta suorituksessa tapahtuneesta muutoksesta. Etenkin korjaavan palauteen tunnista-
minen ja erottaminen ohjauksesta on joissakin tilanteissa vaikeaa. Palautteenannon luokit-
tamisessa ongelmia tuottaa myos toiminnan lyhytkestoisuus. Palaute voi usein olla kiteytet-
tynd yhteen sanaan ja néin lyhytkestoinen tapahtuma jii observoijalta helposti luokittamatta.
Tehtédvin selityksissé ja ohjauksessa erottelun ongelmat juontuvat luultavimmin myos toimin-
tojen perdkkéisyydestd. Ongelmia voi esiintyd etenkin tilanteissa, jossa opettaja tdydentda tai
muuttaa tehtévin antoa suorituksen aikana. Téll6in uusien tehtdvien antaminen eli tehtdvin

selitys voi sekoittua suorituksen aikaiseen ohjaukseen.

Opiskelijat raportoivat luokitteluongelmia syntyneen my®os silloin, kun he kokivat, ettd opet-
taja suoritti kahta eri toimintoa yhtdaikaa. Opiskelijoita ohjattiin observointien harjoittelu-
vaiheessa valitsemaan opettajan samanaikaisista toiminnoista dominoivampi ja koodaamaan
se. Esimerkiksi tanssille ja aerobicille tyypillinen ohjaus- ja tarkkailutoiminta méériteltiin
koodattavaksi ohjauksen-luokkaan. Tanssin opettaja ohjaa oppilaitaan yleensd sekd dénellddn
ettd omalla litkkeellddn ja varsinkin kokemattomalla opettajalla timé vaatii suuren osan huo-
miosta. Toisaalta on myos totta, ettd taitava tanssin opettaja pystyy samaan aikaan laskemaan

rytmid, litkkkumaan itse ja vield tarkkailemaan oppilaiden liikkumista.



117

Tunnilla tuli tilanteita, joissa opettaja ohjaa yksittdistd oppilasta ja samalla tarkkailee muita oppilaita.
Téllaisessa tilanteessa oli vaikea pddttdd, mihin kategoriaan toiminta kuuluu. (14/15)

Harjoituksissa keskusteltiin myos siitd, koodataanko opettajan toimintoja yhti kerrallaan vai
voiko useampi luokka olla ’paalla” yhtdaikaisesti? Opiskelijoille suositeltiin observoinnissa
tapaa, jossa kdytetddn kerrallaan vain yhtd luokkaa, silld eri luokkien yhtdaikainen koodaa-
minen vaikuttaa toimintojen prosentuaalisiin osuuksiin tuokiosta. Muutamat opiskelija-
pareista kéyttivét kuitenkin tdssd suhteessa toisistaan poikkeavaa luokitustapaa ja se vaikutti

yksimielisyyskerrointa heikentéen.

Tulkinta- ja luokitteluongelmien lisdksi observointien luotettavuus saattoi kirsid puhtaista

nédppdilyvirheistd. Erds opiskelija kertoi haastattelussa, ettd observointien tekemistd hanka-

loitti se, ettd huomio piti samanaikaisesti kohdistaa sekd salkkumikron ndppéimistolle ettd

edessd pyorivddn videoon.

Opiskelijat havaitsivat myds, ettd observoijan reagointikyvyllé ja observointiin syntyvilld

tauoilla oli vaikutusta luotettavuuteen. Nopean tunnistamisen ja reagoinnin merkitys tuli
esille erityisesti lyhytkestoisia tapahtumia observoitaessa (esim. palaute). Reagointi oman
videon tapahtumiin koettiin usein helpommaksi, koska opettajan toiminta oli itselle tuttua.
Muutamat opiskelijat havaitsivat, ettd opetustyylieroista johtuen toisen opettajan toiminnan
observointi oli helpompaa kuin toisen. Esimerkiksi paljon puhuvien tai nopeasti toimivien

opettajien observointi koettiin vaikeammaksi.

Palautteet olivat usein niin Iyhyitd, ettd ne oli hankala saada rekisterdityd. Oma video oli tuttu ja sitd
analysoidessa pystyi ennakoimaan rekisterdinnin kanssa. Parin videota oli paljon vaikeampi analysoida ja tyo
oli epdtarkempaa. ( 53/54)

Maijan “jatkuva” selittdminen saattoi vaikuttaa heikompaan luotettavuuskertoimeen. Eroja tuli kun joutui koko
ajan miettimdidn, mihin lokeroon selitykset kuuluvat ja mitd nappeja milloinkin joutuu painamaan (69/70).

Observoijan koodaustoiminta kulkee aina hieman videon tapahtumien jiljessa, silld ennen
koodausta observoijan on taytynyt ndhdé ja kuulla tapahtuma ja paittiaa sen jilkeen mihin
luokkaan se kuuluu. Observoijan onkin lihes mahdotonta luokittaa opetustapahtumaa, niin
ettd se tulisi sataprosenttisesti katetuksi. Tdhén tutkimukseen osallistuneet opiskelijat tavoit-

tivat ensimmadisestd opetustuokiosta LOTAS-observoinnilla keskiméérin 96,4% (miehet



118

96,5% ja naiset 96,1%). Tavoittamatta jéi siis keskimiérin 3,6% kustakin observoidusta
tuokiosta, mika ajaksi muutettuna tarkoittaa 32,4 sekuntia 15 minuutin tuokiosta. Yksimieli-
syyteen timé koodaamatta jadnyt aika saattoi vaikuttaa silloin, jos toiselle tarkkailijoista oli

syysti tai toisesta kertynyt poikkeuksellisen paljon observointitaukoja.

Edelld mainittujen syiden lisdksi observointien luotettavuuteen voivat vaikuttaa muut

inhimilliset tekijéit. N&itd ovat esimerkiksi observoijien keskittymiskyky, mahdollinen

visymys tai kiireinen observointiaikataulu. Observointitilanteen tulisi olla riittdvdn

rauhallinen ja hiirioton.

Yhteenvetona voi todeta, ettd pohjimmainen syy useimpiin luotettavuusongelmiin oli
vihdinen observointikoulutus ja harjaantumattomuus ohjelman kaytt66n. Myds opiskelijat
itse kokivat, ettd paras lddke luotettavuuden parantamiseen olisi ollut liséharjoittelu ja perus-
teellisempi tutustuminen luokitusjérjestelméén. Ennen observointien aloittamista tulisi tyd-
parien kdyda luokitteluperusteet vield huolellisesti ldpi ja tarkistaa se, ettd molemmilla on

asioista samanlainen kisitys.

Tédmd oli tutkijoiden ensimmdinen yhteinen analyysi ja joissain kategorioissa tuli sekaannuksia. Esimerkiksi
palautteenanto, tehtivin selitys ja suorituksen ohjaus sekoittuivat helposti keskenddn, jos etukdteen ei ole
selkedisti sovittu, mikd toiminta on mitdkin. Tdmdn analyysin jilkeen teimmekin selkedt rajat toiminnoille ja se
myos ndkyi seuraavissa tuloksissa (25/26).

Osa opiskelijoista (n=15) suoritti LOTAS-observoinnit myds toisesta pienoisopetustuokiosta
ja ndiden observointien avulla voitiin tarkastella harjaantumisen vaikutusta observoijien tyos-
kentelyyn. Verrattaessa yksimielisyyskertoimien keskiarvoja ensimmadisen ja toisen
opetuksen osalta havaittiin, ettd yksimielisyys oli parantunut jonkin verran tehtdvén seli-
tyksen (90% - 93%), ohjauksen (71% - 75%) ja palautteenannon (79% - 80%) luokissa.
Jéarjestelyjen luokassa yksimielisyys oli pysynyt samana (83%) ja tarkkailussa yksimielisyys
oli hieman laskenut (86% - 83%) mutta pysyi edelleen hyvilli tasolla. Yhden kerran lisi-
harjoittelu toi siis pientd parannusta etenkin ohjaus-luokan observointiin, mutta kovin huo-

mattaviksi parannuksia ei voi kuvata.
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13 POHDINTA

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetuksen videointi ja sen analysointi erilaisten obser-
vointimenetelmien avulla edisti opiskelijoiden tietoisuutta opetuskayttdytymisestd monella
tavalla. Uusien ndkokulmien avautuminen omaan opetukseen ilmeni selvisti seké opiskeli-
joiden laatimista raporteista ettd kurssin palautteesta. Opiskelijat kuvasivat videon ja obser-
vointien kautta saatua palautetietoa monipuoliseksi, luotettavaksi ja objektiiviseksi. Tdmin
palautetiedon varassa opiskelijoilla oli mahdollisuus pohtia myds opetuskdyttdytymisensé
syitd ja asettaa opetuksen kehittdmiseen téhtdédvia tavoitteita. Kurssin myoté opiskelijat koki-
vat saaneensa konkreettisia apuvélineitd ja késitteitd oman opetuksen analysointiin ja haltuun-

ottoon.

Ennen tdtd kurssia opettajuuteen liittyvit asiat olivat suurimmaksi osaksi sanoja paperilla (abstraktilla tasolla
siis). Nyt nithin on saatu kosketus ja kdsitys ainakin osasta siitd, mitd opettajan tulee tietdd opetuksessa tapah-
tuvista ilmidistd ja tekijoistd. Olemme siis oppineet katsomaan itsedmme tieteen valossa. Tdamdn kaltaisesta
itsereflektiosta oma opetusfilosofia saa peruspilarinsa ja suuntansa. (9/10)

Pohdinnassa tullaan aluksi tarkastelemaan liikunnanopettajaksi opiskelevien opetuskéyttayty-
misestd kertovia tuloksia. Nyt saatuja tuloksia verrataan aikaisempiin tutkimuksiin, etenkin
suomalaiseen koululiikunnan siséltdtutkimukseen (Varstala, Telama & Heikinaro-Johansson
1987; Varstala 1996). Pohdinnan jdsennys noudattelee tutkimuksen tulososan jasennysti
siten, ettd ensimmadisen opetustuokion késittelyn jilkeen siirrytddn toiseen opetustuokioon,
opetusta koskeviin muutostavoitteisiin ja opetuksen kehittimiseen. Kolmanneksi késitelldén
kurssiin liittyvid kehittdmistarpeita. Lopuksi tarkastellaan opiskelijoiden reflektiivisen ajatte-

lun kehittymisté ja tuodaan esille jatkotutkimusaiheet.

13.1 Kurssin ensimmaéinen opetustuokio

Tietokonepohjaisen LOTAS-observointiohjelman avulla opiskelijat saivat selville, minkilai-
sen osuuden opettajan eri toiminnot: jirjestelyt, tehtdvén selitys, ohjaus, palautteenanto ja
tarkkailu veivét opetustuokion ajasta. Observoinnit osoittivat, ettd lilkunnanopettajaopiske-
lijat kdyttivit ensimmdiisessd opetustuokiossa eniten aikaa tehtdvien selittimiseen (35%) ja

tarkkailuun (30%). Opiskelijat pitivit tirkeédna sitd, ettd LOTAS-observointien avulla he
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saivat kokonaiskuvan opettajan toiminnasta opetustuokiossa. Suurin osa opiskelijoista arvioi

LOTAS-tulosten pohjalta, ettd heillé olisi jotakin kehitettdvad opetustoiminnassaan.

Aikaisemmin sitd ei edes ajatellut, mihin kaikkeen aikaa tunnilla menee. Nyt tietdd mihin pitdisi kiinnittdd
huomiota, jotta opetus etenee ja oppilaat toimisivat mahdollisimman paljon tunnin aikana. Ndiden tulosten
pohjalta voin ldhted kehittdmddn omaa opetustani. (39)

Verrattaessa tuloksia Koululitkunnan sisaltétutkimuksen (Varstala, Telama & Heikinaro-
Johansson 1987; Varstala 1996) tuloksiin havaitaan, ettd pienoisopetuksissa opettajat kéyt-
tivét suhteessa selvisti enemman aikaa tehtdvien selittimiseen kuin koulun liikuntatunneilla,
jossa selitysten osuus oli noin 14%. Selitysten vaatima reilu kolmanneksen osuus opetus-
tuokiosta saattaa tuntua suurelta, mutta ajaksi muutettuna se vastaa vain noin 5-6 minuuttia.
Opetustuokion lyhyt kesto (15min) kohottaa siis helposti tehtdvén selityksen suhteellista
osuutta. Opettajan on myds tarkoituksenmukaista kayttda aikaa tehtdvén selittdmiseen ja
opettamiseen, kun pyrkimyksené on opettaa oppilaille jokin uusi asia. Toisaalta tuloksista
kévi ilmi, ettd reilu kolmasosa opettajista kéytti tehtavien selityksiin yli 40% opetustuokion
ajasta. Tdman perusteella voidaan rehellisesti todeta, ettd useat opettajaksi opiskelevat selit-

tivit syysté tai toisesta paljon.

Ohjaukseen ja palautteenantoon opettajaksi opiskelevat kéyttivit pienoisopetuksissa liki-
pitden samanlaisen osuuden (22%) kuin opettajat koululiitkuntatunneilla sisiltdtutkimuksen
mukaan (23%). Tarkkailuun kéytettiin pienoisopetuksissa jonkin verran véhemmaén aikaa
(30% vs 37%) ja jarjestelyt sujuivat selvésti nopeammin kuin koulun tunneilla (9% vs 20%).
Jarjestelyjen vdhdinen maard johtui osaltaan pienestd oppilasryhmaéstd, ryhmén luonteesta ja
siitd, ettd litkuntavélineet olivat valmiina salissa. Liséksi tuokioiden suunnittelulla ja laadi-
tuilla tuntisuunnitelmilla saattoi olla vaikutusta siihen, ettd opettajaksi opiskelevat suoriu-
tuivat jarjestelyistd yleensd vahalla ajankdytolld. Opettajat suunnittelivat jarjestelyt ja oppilai-

den ryhmittelyt hyvin, etteivit hukkaisi 15 minuutin opetusaikaa turhiin toimiin.

Opettajien toiminta erosi opetettavan sisédllon mukaan siten, ettd palloilulajien tunneilla opet-
tajat tarkkailivat enemman, kun taas tanssi- ja voimistelulejeissa opettajat ohjasivat enemman.
Sama havainto tehtiin myds koulun litkuntatunneilla (Varstala 1996, 85). Opettajien toiminta

erosi myds sukupuolen mukaan melkein merkitsevésti. Naisopettajat ohjasivat enemmaén kuin
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miesopettajat ja miehet puolestaan tarkkailivat enemmain kuin naiset. Todennékdisin selitys
sukupuolten eroille 10ytyi kuitenkin opettavasta sisdllostd. Naiset opettivat enemmaén tanssi-ja
voimistelulajeja, mikd kohotti naisopettajien ohjauksen keskiarvoa. Miesopettajat taas opet-
tivat enemmén palloilulajeja, miké lisdsi miesopettajien tarkkailun miarda. Koululiikunnan
siséltotutkimuksessa havaittiin naisopettajien kayttévin selvésti enemmén aikaa tehtivien
selittimiseen, oppilaiden ohjaamiseen ja palautetteen antoon kuin miesopettajien (Varstala

1996, 79-80). Vastaavia selvid sukupuolten vilisid eroja ei tdssd tutkimuksessa ilmennyt.

Palautetta opettajat antoivat ensimmaéisen opetustuokion aikana keskiméairin 20 kertaa.
Pienoisopetuksissa annettu palaute vastasi maaréllisesti (1,3 palautetta minuutissa) ja laadul-
lisesti (positiivista ja korjaavaa) aikaisemmissa litkunnan opetuksen tutkimuksissa rapor-
toituja tuloksia (Fishman & Topey 1978; Placek & Locke 1986; Silverman 1991). Aikai-
semmista tutkimuksista poiketen spesifin palautteen osuus (50%) oli pienoisopetuksissa
suhteellisen korkea. Ryhmipalautetta sitd vastoin annettiin aikaisempien tutkimuksen tapaan
selvdsti vihemman kuin yksilopalautetta. Tavallisiin koulutunteihin verrattuna pienoisopetus-
tilanteen olisi voinut olettaa tuovan opettajien palautteenantoon lisdystéd ainakin kokonais-
médrdin ja yksilopalautteeseen. Pienessd oppilasryhmaéssé suoritusten havainnointi ja yksi-
161linen palautteenanto on helpommin toteutettavissa kuin 20-30 oppilaan kouluryhmissa.
Toisaalta ainakin joidenkin opettajaksi opiskelevien palauttenantoa rajoitti opettajan heikko
sisdltotuntemus ja toisaalta oppilaiden korkea osaamistaso. Opettajien palauttenantotavat
poikkesivatkin toisistaan paljon jo miiréllisesti, silld vihimmilld4n palautetta annettiin alle 5
kertaa ja enimmilldén yli 40 kertaa tuokion aikana. Opettajan sukupuolella tai opetettavalla

siséllolla ei ollut merkittavad vaikutusta palautteenantoon.

Opettajien vuorovaikutuskdyttdytymistd tutkittaessa havaittiin, ettd myds oppilaiden nimien
kaytossa oli suurta vaihtelua eri opettajien vélilld. Neljdtoista (24%) opettajaa kaytti oppilai-
den nimid opetuksessa vain vihén tai ei lainkaan. Toisaalta eniten nimid kiyttineet opettajat
mainitsivat oppilaiden nimid opetustuokion aikana yli 40 kertaa. Aikaisemmissa tutkimuk-
sissa on havaittu kokeneiden opettajien kéyttivén oppilaiden nimid kokemattomia opettajia
enemmain sekd olevan tietoisempia yksittdisten oppilaiden kehitystasosta ja persoonallisista

ominaisuuksista (Griffey & Housner 1991). Siedontopin (1991, 124) mukaan nimien kayttd
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on yksinkertainen mutta tirked vuorovaikutustaito, joka voi jadda helposti kehittyméttd ellei

aloitteleva opettaja kiinnitd sithen huomiota.

Opettajaksi opiskelevat huomasivat myos, ettd oppilaiden huomiointi ryhméssé saattoi olla
hyvinkin epitasaista. Vastaavanlaisia tuloksia on saatu koulun liikunnan opetuksen tutkimuk-
sissa ulkomailla: oppilaat saattaavat tunneilla joutua erilaiseen asemaan esimerkiksi taito-
tason, opettajan odotusten tai sukupuolen perusteella (Martinek & Karper 1983). Heikinaro-
Johanssonin (1992, 108) tutkimuksen mukaan Suomessa ei vastaavia havaintoja ole kuiten-
kaan tehty. Mielenkiintoisena voi pitdd myos havaintoa siité, ettd opettajaa fyysisesti 1dhim-
pana olleet oppilaat saivat ainakin muutamilta opettajilta eniten huomiota. Saman suuntaisia
havintoja on tehty luokkahuonetutkimuksissa, joissa on tutkittu oppilaan istumapaikkan mer-
kitystéd luokassa (Babad & Ezer 1993; Tobin & Gallagher 1987). Liikkumalla litkuntasalin eri
osissa ja vaihtelemalla vélilld havainnointi- ja ohjauspaikkoja opettaja voi vaikuttaa siihen,
ettd oppilaille tarjoutuu tasapuolisemmin mahdollisuus esimerkiksi esittdd kysymyksii ja

saada ohjausta ja palautetta opettajalta.

Opettajaksi opiskelevat esittivit oppilaille ensimmaéisen opetustuokion aikana tavallisesti 1-5
kysymysti. Naisopettajat kdyttivat kysymyksid opetuksessaan jonkin verran enemmén kuin
miesopettajat. Suurin osa (57%) opettajista kertoi myos saaneensa kysymyksiinsi vastauksen,
mutta muutamat opettajat tunnustivat, etteivit malttaneet riittdvisti odottaa vastausta vaan
kiirehtivit asiassa eteenpdin ja vastasivat itse. Litkunnan opetuksen tutkijat ovat korostaneet,
ettd litkkunnalla on my®ds dlyllinen puolensa ja ettd opetuksen tulee tarjota myos henkisid haas-
teita fyysisten rinnalla (Siedentop & Tannehill 2000, 264). Liikuntaan kuuluu erilaisten taito-
jen opettelun lisdksi esimerkiksi pelitaktiikkojen ymmartdmisté ja erilaisia esteettisid koke-
muksia tanssin ja voimistelun parissa. Litkunnan opetus voi myds sisiltdd paljon terveyteen,

litkunnan harrastamiseen, harjoitteluun ja kunnon kehittamiseen liittyvéa tietoa.

Kysymysten kéytto ja oppilaiden ajattelun aktivoiminen litkunnan opetuksessa ovat asioita,
johon koulutuksessa voisi kiinnittdd nykyistd enemméin huomiota. Monet opettajaksi opiske-
levat kokevat vaikeiksi tydtavat, jotka perustuvat opettajan esittdmille kysymyksille tai ns.
opetuskeskustelulle (Mosston: ohjattu oivaltaminen ja ongelmanratkaisu). Opiskelijoiden

kanssa tulisi késitelld, minkélaisiin tarkoituksiin kysymyksia litkunnan opetuksessa tarvitaan
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ja minkalaisia ovat hyvét kysymykset? Tulevien opettajien tulisi olla tietoisia myds siité,
miten he reagoivat oppilaan vastaukseen. Oppilaan vastauksen vahvistamisella on tarked
merkitys. Oikeista vastauksista saatu myoOnteinen palaute ja kehut ylldpitévét ja kohottavat

oppilaiden motivaatiota osallistua opetukseen (Johnson 1997).

Tehtédvin selityksid arvioitaessa 40% opettajista totesi kdyttdneensd ainakin jonkin verran tur-
haa toistoa. Turhien toistojen karsimista voidaan perustella silld, ettd litkunnan opetuksessa
pyritdédn yleensi lyhyisiin selostuksiin, jotta oppilaille jdisi aikaa liikkua. Brown ja Brown
(1996) toteavat, ettd jotkut aloittelevat opettajat saattavat tuntea hiljaisuuden epédmiellytta-
viksi ja alkavat helposti toistamaan antamiaan ohjeita, vaikka heidén tulisi vain odottaa oppi-
laiden toimintaa. Ohjeiden ja komentojen toistamisesta voi olla seurauksena se, ettd oppilaat
eivit endd noudata ohjeita tdsméllisesti. Hiljaisuus ja odottaminen on usein parempi teho-

keino kuin jatkuva puhuminen ja ohjeiden toistaminen.

Puhekayttiytymisti tarkkailtaessa 31% opettajaksi opiskelevista 16ysi puheestaan sanonnan,
joka oli toistunut puheessa vihintddn 15 kertaa opetuksen aikana. Suosituimmat sanonnat
olivat eli ja elikkd. Observointitehtdvassé oli oleellista arvioida héiritsikd sanonnan toistelu
puheen selkeyttd ja sanoman perille menoa. Observointitulos tuotti monille opettajille ylla-
tyksen, silld he eivit olleet aikaisemmin tiedostaneet kadyttivansd “maneereja”. Opettajaksi
opiskelevat esittivit raporteissa myds muita, osin kriittisidkin kommentteja puhetavoistaan.
Huomiota oli kiinnitetty murteeseen, sanavalintoihin, nauramiseen, mutinoihin, dnkytykseen,

ddnen voimakkuuteen, monotonisuuteen ja sdvyyn sekd puheen nopeuteen ja maariin.

Opettajien tyotd voi pitdd yhtend vaativimmista puheammateista (Rantala 2002). Opettajaksi
opiskelevien olisikin hyvi saada jo koulutusvaiheessa ohjausta danenkdyttoon. Erityisesti
litkunnan opetuksessa koetaan tdrkedksi, ettd opettajalla on riittdvén vahva ja kantava éani.
Opettajan olisi kuitenkin tarkedd miettid keinoja myds ddnensé siddstamiseksi. Esimerkiksi,
milloin d44nen korottaminen on todella tarpeen ja milloin taas voi pyytdé kuulijat ldhemmaéksi?
Adnenkiytolli ja erilaisilla diinensivyilld opettaja voi vaikuttaa my®s tunnin ilmapiiriin ja
osoittaa esimerkiksi innostuneisuuttaan opetettavaa asiaa kohtaan. Osa tutkijoista uskoo, etté
se miten asia ilmaistaan on jopa tirkedmpéa kuin se, mitd sanotaan (Brown & Brown 1996).

Oman puhetavan hyviksyminen osana persoonallisuutta on opettajalle tarkedd. Puheen
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arvioiminen ja harjoittaminen “tarkoituksenmukaisuuden periaatteella” (ks. Laukkanen &

Laine 1999) tuntuisi luontevalta ldhestymistavalta opettajien koulutuksessa.

Opettajaksi opiskelevien itsearvioinnit kertoivat, ettd suurin osa opettajista (73%) oli ollut
kohtuullisen tyytyviisid ensimmadiseen opetustuokioon. Kriittisen yleisarvion omasta opetuk-
sestaan antoi 12 opettajaa. Niistd kahdeksan opettajaa mainitsi vastauksessaan vain opetuk-
seen liittyvid korjattavia asioita. Mielenkiintoisen havainnosta tekee itsearviointilomakkeen
kysymyksen asettelu (ks. liite 4). Kysymyksessd opiskelijalta pyydettiin yleisarviota opetuk-
sesta, eikd suoranaisesti kysytty sitd, mihin opetuksessa jdi parannettavaa. Opetusharjoittelu-
tilanteiden tehtdvani on opetuksen kehittdminen ja on luonnollista, ettd omaan opetukseen
pyritddn silloin suhtautumaan kriittisesti. On kuitenkin kysyttavi, suhtautuuko osa opiskeli-
joista omaan opetukseensa liiankin kriittisesti? Nousevatko opetuksessa pieleen menneet ja

korjattavat asiat opiskelijan mielessé tarkeimmiksi ja keskeisimmiksi, kuin onnistuneet asiat?

Edella esitetyt kysymykset nousivat esiin my0ds Atjosen (1996, 45) tutkimuksessa, jossa selvi-
teltiin opettajaksi opiskelevien kokemuksia didaktisessa prosessilaboratorioissa suoritetusta
opetusharjoittelusta. Haastatteluihin osallistuneista opiskelijoista (n=24) kymmenen katsoi
suhtautuneensa itseensa liian kriittisesti. Kriittisten opiskelijoiden oli vaikea antaa itselleen
lupaa tehda virheitd, he asettivat oppitunneille liian kunnianhimoisia tavoitteita tai odottivat
jo ennakkoon ndkevénsa videolta jotakin kielteistd. Opetusharjoittelun ohjaajalla on tirked
rooli myoOnteisen, kehittymisti edistdvin ilmapiirin luojana ja opiskelijan itsetunnon tukijana.
Ohjaajan on tarvittaessa muistutettava opiskelijaa siitd, ettd opetusta ollaan vasta harjoittele-

massa ja opetusharjoittelijalla on lupa myos virheisiin ja epdonnistumisiin.

Lihes 60% opiskelijoiden ilmoittamista tyytyvéisyyden aiheista liittyi opettajan omaan toi-
mintaan ja ominaisuuksiin. On todennékoistd, ettd tuloksessa heijastuu kurssilla kiytettyjen
observointimenetelmien ja videoinnin vaikutus. Koska observoinneissa keskityttiin opettajan
toiminnan analysointiin suuntautuivat opiskelijat myds itsearvioinneissa enemman opettajan
kuin oppilaan toimintaan. Toisaalta tulosta voidaan selittdd my0s opettajaksi opiskelevien
kehitysvaiheella. Esimerkiksi Arrighi ja Young (1987) havaitsivat tutkimuksessaan, etti
peruskoulutusvaiheessa olevat opettajaopiskelijat (preservice teachers) kuvasivat opetuksessa

onnistumista selvisti useammin opettajasta itsestddn johtuvilla tekijoilld kuin tydeldméssa
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olevat opettajat, jotka perustelivat onnistumista enemman oppilaistekijoilld. Vasta kun opet-
taja on saanut riittdvasti varmuutta opettamiseen ja omaan toimintaansa, han on voi siirtaa

huomionsa aidosti oppilaisiin ja heiddn oppimiseensa.

Opiskelijoita pyydettiin my0s arvioimaan onnistumistaan erilaisissa opetukseen liittyvissé
asioissa viisiportaisen arviointiasteikon avulla. Heikoimmat itsearviointipisteet opiskelijat
antoivat motivointikeinojen ja tyotapojen kiytostd. Monet opiskelijat kokivat ndma asiat
haasteellisiksi ja jopa vieraiksi. Kurssin harjoituksissa keskusteltiin esimerkiksi siitd, miti
motivointikeinoilla tarkoitetaan? Kaikki eivét olleet ajatelleet, ettd esimerkiksi sopivan haas-
teelliset ja kiinnostavat tehtivit voidaan katsoa yhdeksi motivointikeinoksi. Opettajien oli
my0s helppo unohtaa tai ohittaa motivointi aktiivisen ja innokkaan opetusryhmaén takia. Tyo-
tapojen osalta voidaan todeta, ettd osa opiskelijoista halusi vield tietoisesti pitdytyd tutuissa
tavoissa opettaa. Erityisesti Mosstonin harjoitustyylid ja komentotyylid kéytettiin paljon.
Muutamat kokivat, ettd heidén opetusaiheensa oli sellainen, etteivit oppilasjohtoiset tyStavat
luontevalla tavalla sopineet sen opettamiseen. Esimerkiksi silloin kun oppilaille opetettiin

uutta tai haasteellista asiaa turvauduttiin helposti opettajajohtoiseen opetukseen.

Mielenkiintoisena voi pitda sitd, ettd opiskelijat kommentoivat puhetta ja ddnenkayttodan
raporteissa usein kriittiseenkin sdvyyn, mutta silti osio sai melko korkeat itsearviointipisteet.
Opiskelijoista periti 57% arvioi, ettd suoriutui puheesta ja ddnenkdytostd hyvin tai erinomai-
sesti. Tulos kertonee siitd, ettd yleensd opettajan vaativaan puheammattiin hakeutuvien ja

koulutukseen péédsevien opiskelijoiden valmius puhua opetustilanteessa on hyva.

Sukupuolten vélilla ei ollut itsearvioinneissa merkitsevié eroja, vaikkakin miesopiskelijoiden
itsearvioinnit olivat kautta linjan hieman myonteisempii kuin naisopiskelijoiden. Tarkastelta-
essa opiskelijoiden arviointien jakautumista huomataan, ettd asteikon déripéiden eli luokkien
1 ja 5 frekvenssit ovat pienid (taulukko 6). [lmid on tyypillinen timén kaltaisille arviointi-
asteikoille ja koska kyseessd on itsearviointi voi vaikutus olla vielé tavallista korostuneempi.
Itsestd ei helposti haluta antaa kovin jyrkkié arvioita - ei suuntaan eiki toiseen. Oman epé-
onnistumisen kohtaaminen on vaikeaa, mutta 1dhes yhtd vaikeaa voi olla oman opetuksen
arviointi erinomaiseksi. Itsearviointien ja observointitulosten vertailu muutamien muuttujien

osalta antoi viitteitd siitd, ettd opiskelijoiden itsearvioinnit olivat realistisella pohjalla.
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Opiskelijoiden raporteissa tuotiin esille useita tekijoitd, joiden koettiin vaikuttaneen opettajien
opetuskayttaytymiseen. Opiskelijat pohtivat esimerkiksi opettajan omien tietojen ja taitojen,
aikaisempien ohjaus-, valmennus- ja tyokokemusten seké opettajan persoonallisuuden ja
luonteenpiirteiden vaikutuksia opettajan opetuskiyttdytymiseen. Lisdksi tuotiin esille opetet-
tavan sisillon, valittujen harjoitteiden, tydmuotojen ja pienoisopetuksen erityispiirteiden
(Iyhyt opetusaika, oppilaat vertaisryhméé, pieni ryhmékoko, videointi) vaikutukset opettajan
kayttdytymiseen.

Yksi useimmin esille nostettu tekiji opettajien opetuskdyttdytymisen taustalla oli opettajan
sisdllon hallinta (lajitieto- ja taito). Opettajan tieto- ja taitotason merkityksen voidaan katsoa
korostuneen pienosiopetustilanteissa myos siksi, ettd opetettava ryhmai oli lahjakas liikun-
nanopiskelijoiden joukko. Opettajan sisdllon hallinnan koettiin vaikuttaneen esimerkiksi teh-
tavien selittimiseen, ohjaukseen, tarkkailuun ja erityisesti palautteenantoon. Luonnollisesti
hyvésti tieto-taitotasosta ndhtiin olevan opettajalle selvisti hyotya ja heikon sisdllonhallinnan
katsottiin vaikeuttaneen opettajana toimimista ja aiheuttaneen epdvarmuuden tunnetta. Asian-
tuntemus auttoi opettajaa siséllon ja tehtdvien esittdmisessé, olennaisen erottamisessa, késit-
teiden kdytossé, oppilaiden suoritusten tarkkailussa ja analysoinnissa, palautteenannossa ja
ohjaamisessa. Cloes, Denéve ja Pieron (1995) havaitsivat tutkimuksessaan, etti opetus- ja
valmennuskokemuksella seké lajiin erikoistumisella oli selvé vaikutus opettajien palautteen-
antotapoihin. Tutkijat uskovat, ettd teoreettinen ja kdytdnnollinen sisélttieto parantaa palaut-
teen tarkkuutta ja tekee siitd relevantimpaa. Kokemuksen kautta opetustilanteeseen liittyvin

informaation prosessointi kehittyy ja helpottuu.

Opiskelijat havaitsivat, ettd hyva sisdllon hallinta ei vield yksistddn taannut opetuksen onnis-
tumista. Muutamat palloilua opettaneet “lajispesialistit” totesivat, ettd olivat sortuneet selit-
tadmaiin litkaa ja tekivét sen oppilaiden toiminnan kustannuksella. Opettajan saattoi olla
vaikea poimia oleellisia asioita kaikkien suoritusteknisten yksityskohtien joukosta, jotka
hénelld oli mielessd. Opettaja tarvitsee myos taitoa jasennnelld asioita ja kykyé 10ytad oppi-
laan oppimisen kannalta olennaiset asiat. Elorannan (2003, 98) mukaan oppilaalle tulee

tarjota oppimisen alusta ldhtien taidon olennaisinta ja tirkeintd teknisti tai taktista ydinté.
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Suoritusidean ymmartdminen tekee oppimisen mielekkadksi ja suuntaan oppilaan havintoja

oppimisen edetessa.

On luonnollista, ettd liikkunnanopettaja ei hallitse suveneeristi kaikkia mahdollisia litkunta-
lajeja, varsinkin kun litkunnan lajikirjo ndyttéa laajenevan jatkuvasti. Tuleville litkunnan-
opettajille tulee todennikoisesti tydssddn eteen tilanteita, joissa he joutuvat opettamaan
asioita, joita eivit itse hallitse kovin hyvin tai joita oppilaat hallitsevat opettajaa paremmin.
Opettajaksi opiskelevan on tirkedd saada kokemuksia myds siitd, miten opettaa itselle

oudompia sisdltdja ja miten perehtyd “uusiin liikuntalajeihin”.

Jilkeenpdin ajatellen (opetusaiheemme) valinta oli onnistunut. Vaikka laji olikin meille “vieras” ja Maija olisi
ollut valmis vaihtamaan lajia heti ensimmdisen opetuskerran jilkeen tulimme tulokseen, ettd opimme tdstd
enemmdn kuin, jos kyseessd olisi ollut “oma laji”. Tuntien suunnitteluun oli pakko paneutua. Mietimme, ettd
ehkd jatkossa voisi vaatia pitdmddn opetustuokiot vieraammasta lajista. (55/56)

Aikaisempien ohjaus- ja valmennuskokemusten koettiin suurelta osin helpottavan ja hyodyt-
tdvan opettajana toimimista. Kokemus toi sujuvuutta ja varmuutta opetuskayttdytymiseen.
Toisaalta toimintatavat, jotka oli omaksuttu valmennusty0ssé siirtyivét helposti suoraan
opetustilanteeseen. Esimerkiksi erds opettaja havaitsi, ettd keskittyi ohjauksessaan ja palaut-
teessaan tiukasti virheiden korjaamiseen, aivan kuin olisi ollut valmentajana hiomassa
voimisteluesitystd. Liikunnan opetuksen ja urheiluvalmennuksen erojen ja yhtildisyyksien
pohtiminen ja niiden tiedostaminen on tuleville liikunnanopettajille tirkedd. Kilpaurheilun
kentiltd perityt toimintatavat eivét kaikilta osin sovi litkkunnan opetukseen. Opettajan ja
valmentajan rooleissa ja tehtdvissd on paljon yhteistd, mutta myos selvié eroja, jotka johtuvat
toiminnan tavoitteista ja sisélloistd, toimintaympéaristostd ja -ajasta seké osallistujista (ks.

Bergman Drewe 2000).

Opetattavan sisdllon vaikutukset opettajan toimintaan olivat selvisti havaittavissa. Kuten
opettajan toiminnan tulokset osoittivat, tanssi- ja voimistelulajeissa ohjaustoiminnan osuus oli
selvisti suurempi kuin palloilulajeissa. Samalla havaittiin, ettd eri lajeilla on oma kulttuurinsa
ja ettdl perinteinen tapa opettaa tiettyjd sisdltdja vaikuttaa helposti opettajan toimintaan.
Metzler (1989) kirjoittaa, etti opettajat ovat taipuvaisia opettamaan monia siséltdja vanhojen,
kerran hyviksi koettujen kaavojen mukaan. Siksi oppilaiden liikunta-aktiivisuus pysyy

helposti samalla vakiintuneella tasolla tietyissd sisédlloissd. Opettajat ja oppilaat ovat tottuneet
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esimerkiksi aerobicin ja tanssin opetuksessa siithen, ettd niitd ohjataan ryhmaéliikuntana ja
opettaja tekee itse ryhmin edessa. Perinteisille ty6tavoille on olemassa perustelunsa, mutta

opettajan olisi hyvd ndhdi muidenkin vaihtoehtojen olemassa olo.

13.2 Kurssin toinen opetustuokio ja muutostavoitteet

Periti 64% opiskelijoista valitsi jonkin palautteenantoon liittyvédn muutostavoitteen ja ndistéd
suosituimmat olivat yksilopalaute ja spesifipalaute. Muita paljon valittuja muutostavoitteita
olivat tehtidvén selitykset (fr=20), turhat sanat ja maneerit (fr=19) seki oppilaiden nimien
kaytto (fr=11). Miesopettajat valitsivat naisopettajia enemmain tuntien toiminnallisuuteen
liittyvid tavoitteita ja naisopettajat puolestaan valitsivat miehid useammin palautteenantoon
liittyvdn tavoitteen. Viimeksi mainittu tulos vahvistaa aikaisemmissa tutkimuksissa tehtyja
havaintoja. Varstalan (1996, 80) mukaan suomalaisten miesliikunnanopettajien tunteja
voidaan luonnehtia toimintapainotteisiksi, kun taas naislitkunnanopettajien tunnit siséltavét

enemmaén opettajan aktiivista opetustoimintaa: ohjausta, palautetta ja tehtdvén selitysta.

Muutostavoitteiden valintaan liittyy ainakin kaksi pohdinnanarvoista kysymysti. Ensinnékin
voidaan kysyé, miten relevantteja tai ~oikeita” opiskelijoiden valitsemat muutostavoitteet
olivat? Toiseksi voi pohtia sitd, milld perusteella opiskelijat muutostavoitteensa valitsivat?
Muutostavoitteiden relevanssin arviointi on subjektiivista oli arvioijana sitten opiskelija itse
tai ohjaava opettaja. Kysymys on pohjimmillaan siitd, mitd opettamisessa pidetdén tarkeédni
ja millaisena "hyvé opettaminen” ndhddin? Kurssin tausta-ajatuksena on opiskelijan
reflektiivisen ajattelun ja itsearviointitaitojen kehittdminen ja siksi opiskelijan itse valitsemia
muutostavoitteita voi pitdd sindlldén arvokkaina. On tietenkin tirkedd, ettd opiskelijalla on

my0s perustelut valinnoilleen.

Muutostavoitteista suurin osa valittiin observointitietojen pohjalta, joten kurssin observointi-
menetelmit olivat keskeinen valintaa ohjaava tekijd. Esimerkiksi suosituimmille muutos-
tavoitteille 10ytyy selvi selitys observointituloksista. Téssd suhteessa opiskelijoiden valitse-
mat tavoitteet vaikuttavat siis relevanteilta. Opiskelijoilla oli mahdollisuus myos keskustella

observointituloksista ja muutostavoitteiden valinnasta tyoparinsa ja ohjaavan opettajan kans-
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sa. Ohjaava opettaja saattoi esimerkiksi kysymyksilld suunnata opiskelijan huomiota erilaisiin
asioihin opetuksessa: ”Oletko tarkastellut litkkumistasi ja sijoittumistasi opetustilanteessa?
Minkéilaisia huomioita teit oppilaiden oppimisesta? tai Havaitsitko tarvetta eriyttimiseen?”
Useimmiten opiskelijat 10ysivdt muutostavoitteet helposti ja muutamilla ongelmana oli jopa

erilaisten tavoitteiden runsaus.

Kuten tulososassa mainittiin, opiskelijat analysoivat ja arvioivat muutostavoitteidensa toteu-
tumisen itse. Tété tutkimusta varten tiedot keréttiin opiskelijoiden laatimista raporteista. Voi-
daankin kysya, kuinka rehellisié ja “objektiivisia” opiskelijat ovat muutostavoitteiden toteutu-
misen arvioinnissa olleet? On mahdollista, ettd kurssiin ja opetusharjoituksiin, jotka ovat osa
opiskelijan opintoja voi kohdistua tiettyd onnistumisen painetta, vaikka opetusta ei arvioi-
kaan ohjaava opettaja. Opiskelijoiden rehellisyyden puolesta puhuvat toisen opetustuokion
observointitulokset. Muutokset olivat monessa tavoitteessa ja useilla opettajilla varsin huo-
mattavia. Tosin raporttien perusteella saattoi havaita, ettd opettajien tulkinoissa oli erojakin.
Muutamat opettajat olivat tulkinneet jo vdhdisen muutoksen onnistumiseksi ja toisaalta jotkut

selvin muutoksen saavuttaneet opettajat eivit itse olleet tiysin tyytyvdisid tulokseen.

Mielenkiintoisia pohdinnan aiheita ovat myos saavutettujen muutosten pysyvyys ja siirretti-
vyys. Mitd tapahtuu pienoisopetustuokiossa opituille asioille tulevaisuudessa? Kolmas
opetustuokio voisi antaa kysymykseen jonkinlaisen vastauksen, mutta todellisen pysyvyyden
mittaamiseksi vaadittaisiin pidempad seuranta-aikaa. Enté siirtyvitko opettajan toiminnassa
tapahtuneet myonteiset muutokset myods muihin opetustilanteisiin? On todennédkoisti, ettd
muutokset opetuskiyttdytymisessa eivit jaa valittomasti pysyviksi, eivitkd ne myoskaan
valittdmasti siirry muihin opetusharjoittelutilanteisiin. Todellinen pysyvyys ja siirrettivyys

vaatisi enemmén harjoittelua erilaisissa opetustilanteissa.

Mika sitten on tdllaisen muutostavoitemenettelyn todellinen anti opiskelijalle? Vaikka muu-
tokset eivit valttamattd jad pysyviksi, on opiskelijan tietoisuus omasta opetuksesta ja sithen
liittyvistd kehitettivistd asioista lisddntynyt. Opiskelijalla on my6s mahdollisuus kiinnittéa
néihin asioihin huomiota tulevissa opetusharjoituksissa. Lisdksi on otettava huomioon se, etti
toimittaessa kouluryhmén kanssa muutostarpeet voivat hyvin olla toisenlaiset kuin, miti ne

nyt pienoisopetuskontekstissa olivat. Muutostavoitteiden tirkein anti ei siis niinkdin ole
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aikaan saatu muutos itsessdén, vaan ennemminkin opiskelijan saama kokemus siitd, ettd omaa
opetustaan voi muuttaa ja kehittdd. Niikko (1995, 8) toteaa tutkimusten osoittaneen, ettd
monet opettajaksi opiskelevat uskovat opettamisen taitojen olevan pitkalti sisdsyntyisid. Epé-
onnistuminen opetustilanteessa tulkitaan helposti jopa persoonallisen pétevyyden puutteeksi.
Téstd syystd omien opetustaitojen kehittyminen, vaikkakin vain hyvin rajatulla alueella, voi
olla jollekin opiskelijalle hyvin merkittdvd kokemus.

Oli myés rakentavaa huomata, miten asettamamme muutostavoitteet kutakuinkin toteutuivat. Opetustaan pystyy
siis tietoisesti kehittdmdcdn haluttuun suuntaan. (21/22)

13.3 Kurssin kehittiminen

Vaikka kurssia voi opiskelijapalautteen perusteella pitdd hyvin onnistuneena, on edelleen
aihetta miettid myos kurssin kehittdmistd. Opiskelijat toivoivat kurssipalautteessa enemmén
observointiharjoittelua, joten sille tulisi varata nykyistd enemmaén aikaa ja mahdollisuuksia.
Observointiharjoittelu voisi mahdollisesti tapahtua osittain my0s itsendisesti. Lisdksi opiske-
lijat toivoivat enemman aikaa raporttien tekoon, niiden késittelyyn ja keskusteluihin. Raport-
tien tekoa voisi edesauttaa se, ettd niiden tyostdminen aloitettaisiin nykyisti aikaisemmin ja
ehkd myos nykyistd ohjatummin. Esimerkiksi ensimmadisen opetustuokion tulokset voisi hy-
vin raportoida jo ennen toista opetustuokiota. Liséksi opetusohjelmaan on hyvéi varata ainakin
yksi véliviikko raportin ty0stod varten ennen niiden esittdmistd. Opiskelijat saattaisivat tarvita
myo0s nykyistd enemmaén ohjeistusta raporttien esittdmiseen. Tiiviimmaét esitykset jattdisivit

enemmaén aikaa myos keskusteluille.

Useissa kurssipalautteissa toivottiin myds pidempidé opetusaikaa tai muuten enemmén opetus-
harjoittelua. Monet opiskelijat olivat kokeneet viidentoista minuutin opetusajan hankalaksi
sekd opetuksen suunnittelun ettd toteutuksen kannalta. Lyhyen opetusajan koettiin rajoittavan
jonkin verran esimerkiksi opetustyylien ja harjoitteiden valintaa. Muutamat opettajat totesi-
vat, ettd lyhyt opetusaika aiheutti opetukseen kiirehtimisen “makua”. Toisia taas harmitti se,
ettd he eivit ehtineet toteuttaa kaikkea suunnittelemaansa. Tosin opiskelijat ymmarsivit myos
sen, ettd opettajan on hyvé hallita tunnin suunnittelu opetustuokion pituudesta riippumatta ja

ettd tuntisuunnitelman toteuttamisessa tulisi aina pyrkid tilannekohtaiseen joustavuuteen.
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Pienoisopetuksen alkuperdisidean mukaisesti lyhyen opetusajan on ajateltu helpottavan aloit-
televien opettajien tyotd, koska heiltd ei vield vaadita kokonaisen oppitunnin suunnittelua ja
hallintaa. Tuntuu, etti timéa ajatus on osaksi kdéntynyt pailaelleen. Opiskelijat uskoivat, ettd
jo 5-10 minuutin lisdys opetusaikaan helpottaisi suunnittelua ja toisi toteutukseen luonnolli-
suutta. Pidemmain opetusajan ajateltiin olevan parempi myds observointien kannalta, silld
tuloksista voisi tulla realistisempia ja vertailukelpoisempia esimerkiksi koulun liikuntatuntien
observointitulosten kanssa. Toisaalta pidemman tunnin observointi vie enemman aikaa ja
saattaa koetella observoijan keskittymiskykya. Viidentoista minuutin opetustuokion jaksaa

helpommin katsoa usempaankin kertaan.

Nykyisten tuntiméérien puitteissa kurssiin kuuluvaa opetusharjoittelua ei voida lisdtd. Kurssin
tuntimadrai ja laajuutta on joko kasvatettava tai sitten opetusaikaa on etsittivd muualta, esi-
merkiksi eri opintokokonaisuuksien yhteistyon ja integraation avulla. Téllaista opintokoko-
naisuuksien integraatioon pohjautuvaa hanketta ollaankin jo suunniteltu ensi syksyksi. Pyrki-
myksené on toteuttaa yhden opiskelijaryhmin kanssa Didaktisen observoinnin -kurssi yhdis-
tettynd Litkuntadidaktiikan sovelluksiin, joka késittdi eri litkuntalajien opetusharjoituksia.
Opetuksen eheyttimiseen on pyritty myds Liikunnan pedagogiikka ja didaktiikka 2 opinto-
jakson sisdlld. Didaktisen observoinnin -kurssin jilkeen liitkuntapedagogiikan opinnot jatku-
vat kevitlukukaudella kenttdharjoitteluviikolla ja Opetussuunnittelma-kurssilla. Opiskelijat
ovat jo parina vuotena saaneet kenttdharjoitteluviikolle mukaansa observointilomakkeet,
joiden tulokset on sittemmin purettu kouluharjoitteluseminaarien keskusteluissa. Opiskeli-
joiden kokemukset kenttdobservoinneista ovat olleet varsin myonteisid, vaikkakin observoin-
tien onnistumisessa on ollut vaihtelua. Kevéllad 2003 opiskelijat tekivit LOTAS-obsevointeja
myo6s Opetussuunnitelma-kurssin opetusharjoituksissa ja kayttivét tuloksia opetuksista kéy-

tyjen palautekeskustelujen tukena.

Keskeinen kurssia ja koko litkunnanopettajakoulutuksen kehittdmistd koskeva kysymys on
opiskelijoiden yksilollisten taustojen ja vahvuuksien huomioon ottaminen ja erilaisten jous-
tavien opiskelumahdollisuuksien luominen. Erityisen térkedd olisi pohtia sitd, milld tavalla
opiskelijat, joilla syysté tai toisesta on jo paljon opettajakokemusta voisivat hydtyd enemmaén
kurssista. Téllaisia opiskelijoita on ainakin sivuaineopiskelijoiden joukossa. Pienoisopetusta

parempi oppimisympdristo olisi niille opiskelijoille varmasti koulu ja aito oppilasryhma.
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Didaktisen observoinnin -kurssilla on kéytossd melko paljon erilaista teknisti apuvilineistoa:
videokamerat, langattomat mikrofonit, videokasetit, monitorit, videonauhurit, salkkumikrot,
LOTAS-sovellukset ja levykkeet. Kun erilaisia apuvélineitd on kadytdsséd nédinkin paljon ja
kurssille osallistuu vuosittain noin 60 opiskelijaa, voi pitdd luonnollisena sitd, ettd ilman tek-
niikan jarjestimid yllatyksié ja ongelmia ei ole selvitty. Tdhan tutkimukseen osallistuneista
opiskelijoista kolme raportoi videointiin liittyvistd ongelmista. Yhdelld opiskelijalla toisen
opetuskerran kuva ei ollut ndkynyt kunnolla, toisella opettajan déni ei ollut tallettunut nau-
halle mikrofonin toimimattomuuden vuoksi ja kolmannella videonauha oli mennyt rikki toista
opetuskertaa analysoitaessa. Lisdksi muutamat opiskelijat kertoivat palautteessa tietotekniik-
kaan liittyvistd ongelmista. Kahden opiskelijan kohdalle oli sattunut levykkeen (korpun)
hajoaminen, joka johti observointitietojen hdvidmiseen. Tulevaisuudessa on pyrittdvé entistéd
paremmin varmistamaan kurssilla tarvittavien laitteiden ja apuvélineiden toimivuus. Esimer-
kiksi kurssin kdytdssi olevat salkkumikrot kaipaavat jo huoltoa. Toisaalta tekniikan kanssa
toimittaessa on ehké osittain myos hyviksyttava se mahdollisuus, ettd jotakin voi menna pie-
leen. Ylldttdvien ongelmatilanteiden kohtaaminen vaatii seké ohjaavalta opettajalta etti opis-

kelijalta joustavuutta.

Kehittdmistyon tulisi jatkua myos kurssilla kdytittdvien observointimenetelmien parissa.
Erityisesti LOTAS-ohjelma tarvitsisi pdivitysté ja edelleen kehittelyé, silld se on vield kédy-
tossd alkuperdisessd vuoden 1999 muodossaan. Ndiden neljén kédyttdvuoden aikana on havait-
tu asioita, joiden korjaaminen voisi parantaa ohjelman kiytettavyyttd. Observointimenetelmid
ja luokitusjarjestelmid koskeva perustava kysymys on luonnollisesti se, ettd mité ja keté tulisi
observoida? Opettajan toiminnan observoinnista voidaan perustellusti esittdé krittiikkia.
Miksi observoidaan opettajaa eiké oppilasta, jonka toiminta ja sen kautta oppiminen on ope-
tuksen keskeisen pddmaddrd? Esimerkiksi Grant (1990) on esittinyt, ettd opettajien kdyttdy-
tymisté tulisikin ohjata oppilaan observoinnin ja siitid saadun palautetiedon kautta. Peruste-
luna opettajan toiminnan observoinnille voidaan esittdi se, ettd kurssi ajoittuu opintojen alku-
vaiheeseen. Aloitteleva opettaja 1dhestyy opettamista yleensi luonnollisesti oman toiminnan
ndkokulmasta ja on kiinnostunut omasta onnistumisestaan opetustilanteessa. Kurssilla
opiskelijoilla on "’lupa” keskittyd omien toimintatapojen ja kayttdytymispiirteiden tiedosta-

miseen ja oman opettajapersoonan tarkasteluun. Lisdksi on syytd tdhdentdd, ettd oppilaan
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toiminta ei jad kurssilla huomiotta, vaikka observoinnit kohdistetaankin pdfasiassa opetta-
jaan. Tamén tyon tulokset osoittavat, ettd opettajan toiminnan vaikutuksia oppilaaseen poh-
ditaan kurssin aikana monella tasolla. Oppilas-nédkdkulmaa vahvistetaan myos samalle luku-
kaudelle ajoitetulla Motorisen oppimisen -kurssilla, jossa perehdytddn oppilaan suoritusten ja

oppimisen analysointiin.

13.4 Kohti reflektiivistd ajattelua

John Deweyn mukaan reflektiivinen ajattelu edellyttdd avoimuutta, vastuullisuutta ja yksilon
mukana oloa "tdysin syddmin” (ks Uusikyld & Atjonen 2000, 190). Namé edellytykset huo-
mioiden opettajaksi opiskelevan reflektiivistd ajattelua voisi kuvata seuraavaan tapaan. Avoi-
mesti suhtautuva opiskelija haluaa ndhda asioista eri puolia ja on valmis ottamaan huomioon
erilaisia ndkokulmia ja vaihtoehtoja. Opiskelija tarvitsee avoimuutta erityisesti suhteessa
itseensd, ettd voisi hyotyd kokemuksistaan ja saamastaan palautteesta. Avoimin mielin asioita
lahestyva opiskelija on valmis huomioimaan ja punnitsemaan my0ds muiden opiskelijoiden tai
ohjaajien ajatuksia ja ideoita. Vastuullisesti suhtautuva opiskelija kyseenalaistaa, arvioi ja
epédilee ajatuksiaan ja toimintatapojaan. Hin etsii perusteluja ratkaisuilleen ja on valmis tyds-
kentelemédn oppimisensa eteen. Opiskelija, joka on mukana “tdysin syddmin” ei valitse aina
helpointa ja turvallisinta vaihtoehtoa toteuttaa asioita, vaan uskaltaa ottaa tietoisia riskeja ja

kokeilla uutta.

Edelld kuvattuja ehtoja ei ole helppo toteuttaa. Opiskelijoiden reflektiivisen ajattelun edis-
tamiseen liittyvét vaikeudet on todettu jo useissa aikaisemmissakin tutkimuksissa (Placek &
Smyth 1995; Rovegno 1992). On varmasti totta, ettd yhden lukukauden ja yhden kurssin aika-
na on mahdotonta tdysin muuttaa opiskelijan vuosien aikana omaksumaa tyylid ajatella ja
oppia asioita. Reflektiiviseksi ajattelijaksi kehittyminen tuleekin nihda jatkuvana, koko opet-
tajan uran lapikulkevana prosessina samoin kuin opettajksi kehittyminen yleensa. Se ei
kuitenkaan sulje pois sitd, etteikd opiskelijan tietoisuutta opettamisesesta ja siithen liittyvistad
asioista voisi laajentaan ja syventdd seké tarjota valmiuksia ja védlineité reflektiiviseksi opetta-
jaksi kehittymiseen. Riittdvan konkreettisen palautemateriaalin varassa voi koulutuksen alku-

taipaleellakin oleva opettajaopiskelija kriittisesti arvioida ja analysoida opetustaan, pohtia
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syitd ja perustella ratkaisujaan. TyOskentely turvallisessa” pienryhmédssd oman tyoparin,
muiden opiskelijoiden ja ohjaajan kanssa tarjoaa mahdollisuuden jakaa ja kisitelld kokemuk-
sia ja peilata omaa ajattelua toisten nikemyksiin. Merkkeja Didaktisen observoinnin kurssille
osallistuneiden opiskelijoiden reflektiivisten pyrkimysten lisddntymisesti oli ndhtdvissé esi-
merkiksi kurssin jilkeen toteutetuissa haastatteluissa. Seuraavassa muutamien opiskelijoiden

ajatuksia siitd, mitd he kokivat kurssin aikana oppineensa.

Erés opiskelija totesi haastattelussa yksinkertaisesti, ettd oli oppinut ajattelemaan. Haastatte-
lijan odottaessa tarkennusta hén jatkoi: ajattelemaan, ettd on eri tapoja opettaa ja eri tyylisid
opettajia. Ja se ettd milld tavalla ne itte ndki omia opetuksiaan. (haastattelu 3b) Téta
ajattelemaan oppimista” voinee pitdd merkkiné opiskelijan avoimuuden lisdédntymisesti. Han
oli alkanut aktiivisesti ottaa huomioon ja késitelld omien opetuskokemusten lisdksi myds

muiden opettajien tapoja toimia.

Toinen opiskelija puolestaan kuvasi omaa kehittymistidan opettajana: Keskittyy tarkemmin sii-
hen, mitd aikoo opettaa ja milldlailla opettaa. Ettd se on hyvd kdydd jotenki ldpi omaa ope-
tustaan ja suunnitella etukdteen. Eikd vaan mene ja opeta, ettd sielld tapahtuu niin paljo asi-
oita itsessd ja oppilaissa. Ja se, ettd on valmis hyviksymddn itsessddn joitakin juttuja, joita
on parannettava. Ettd on vihdn sellasella néyrdlld asenteella. Opiskelijan ajatukset kuvaavat
vastuullista suhtautumista opettamiseen: sitd on kdytéva ldpi, suunniteltava ja arvioitava. Ei
riitd, ettd vain menee opetustilanteesta toiseen kasitteleméttd kokemuksiaan. Omia toiminta-

tapoja on arvioitava ja suostuttava hyvaksyméén se, ettd joitakin asioita voi tehdd paremmin.

Opiskelijat esittivdat myds ajatuksia opetuksen kehittdmisesta tulevaisuudessa. Eréds haasta-
teltavista oli kiinnostunut erilaisten tydtapojen kdytosti. Nyt vois ldhtee vaan kokeilemaan,
vaikka vililld saattaa kdydd hassusti. Mut sitte vaan kokeilee ettd miten saa sen toimiaan kun
el tehddkkdcdn silld harjoitustyylilld. (haastattelu 1b) Reflektiivinen opettaja tarvitsee myds
rohkeutta kokeilla uutta. Uuden kokeiluun sisdltyy usein my0s riski epdonnistumisesta, joka

on kuitenkin hyvéksyttiva ja ylitettdva osana uuden oppimista.

Opiskelijoiden oppimiskokemuksissa, samoin kuin reflektiivisen ajattelun valmiuksissa oli

luonnollisesti yksiloiden vélisid eroja. Namé erot nékyivét esimerkiksi siind, miten opiskelijat
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olivat analysoineet opetuskdyttaytymistién raporteista. Toisissa raporteissa opetuskayttiyty-
misen syiden pohdinta oli syvempéa ja esille oli osattu ottaa useampia mahdollisia ndkokul-
mia kuin toisissa. Myos omien valintojen perusteluissa, niiden osuvuudessa ja omaperdisyy-
dessd oli eroja. Osa opiskelijoista oli hyddyntényt pohdinnoissaan myds luennolla esitettyé
tehden esimerkiksi vertailuja omien observointitulosten ja koululiikunnan tutkimustulosten
vililld. Eroja saattoi havaita my0s siind, miten opiskelijat olivat osanneet hyddyntid obser-
vointien tuloksia, millad tarkkuudella ja milla tavalla he olivat tuloksia analysoineet ja olivatko
he osanneet yhdistelld eri observointimenetelmien tuottamaa tietoa. Osa opiskelijoista oli jopa
kehitellyt omia observointimenetelmid”. Erds opiskelija laski molemmista opetustuokioista
oppilaiden kdyttiméat puheenvuorot, koska halusi tarkkailla opettajan ja oppilaan vélistad
vuorovaikutusta. Toinen opiskelija tarkkaili opettajan palautteenantotapaa merkiten ylos,
montako kertaa palaute annettiin julkisesti ja montako kertaa yksityisesti. Tdllaista oman ajat-

telun kayttdd ja luovuutta tulevat tutkivat opettajat tarvitsevat.

Ndemme omien opetustuokioiden laajan ja monipuolisen observoinnin arvokkaana vdilineend opettajuuteen.
Kaikenlainen itsensd kehittiminen vaatii ennakkoluulotonta ja avointa oman toiminnan arviointia ja pohdintaa.
Siihen tdmd kurssi kokonaisuudessaan antoi hyvdt mahdollisuudet. (20/19)

13.5 Jatkotutkimusaiheet

Opettajien ja opettajaksiopiskelevien reflektiivisen ajattelun tutkiminen ja tukeminen on yha
ajankohtainen haaste opetuksen tutkijoille ja opettajankouluttajille. Téssé tyossd kaytetylld
aineistolla ja valituilla tutkimusmenetelmilld oli luonnollisesti seki etunsa etti rajoituksensa.
Koska tutkittaviksi valittiin ndin monta opiskelijaa (n=58) jouduttiin esimerkiksi tinkimééan
yksittdisten opiskelijoiden kokemusten syvemmasti ja yksityiskohtaisemmasta erittelysta.
Vaihtoehtoisesti tutkimustehtévina voisi olla yhden tai muutaman opiskelijan yksildllisten
“kurssikertomusten” ja kehitysprosessien syvasuuntautunut kuvaaminen ja tulkitseminen.
Kiinnostavaa olisi myds tutkia sitd, miten opettajaksi opiskelevien kehittyminen jatkuu tasti
eteenpdin. Minkaélaista opiskelijoiden toiminta on tulevissa opetusharjoittelutilanteissa?
Minkéilaisia muutoksia opetuskéyttdytymisessd tapahtuu koulutuksen aikana? Entd mitd
tapahtuu opetuksen analysoinnille, itsearvioinnille ja reflektiiviselle ajattelulle? Muuttuvatko

reflektiivisen ajattelun kohteet ja laatu?
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Videointeihin ja systemaattiseen observointiin perustuva opetuskiyttdytymisen analysointi on
yleensé opettajankoulutuksessa verrattain vahiistd johtuen ilmeisesti ldhinnd menetelmien
tyoldydestd. Nykyinen teknologia on tuonut jonkinverran helpotusta ndihin ongelmiin.
Observointi- ja videopalaute voi tarjota arvokasta palautetietoa opettajaksi opiskelevalle ja
sen liséksi se voi tarjota yhteisen pohjan esimerkiksi opiskelijan ja ja ohjaajan kiyméaan
ohjauskeskusteluun. Olisikin tarkeda selvittdd, miten didaktisen observoinnin menetelmié:
opetuksen observointia ja videointia voitaisiin nykyistd paremmin hyodyntidd my0ds muissa
opetusharjoittelutilanteissa. Tassé tutkimuksessa kokeiltiin haastattelujen yhteydessi ns.
stimulated-recall menetelmailla toteutettua oman opetuksen videokommentointia. Vaikka
tdman aineiston analysointi ja hyodyntdminen jai tutkimuksessa vidhiiseksi, saatiin video-
kommentoinnista my0nteistd palautetta sithen osallistuneilta opiskelijoilta. Erds opiskelija
uskoi, ettd tdllainen kokemus olisi voinut olla hyddyllinen kaikille kurssilaisille. Stimulated-
recall menetelmaélld on tutkimuskdytossd omat rajoituksensa. Kommentoijan taytyy olla olla
harjaantunut ”d4neen ajattelija” tai ainakin hallita kdsiteltava siséltd hyvin, ettd ajatteluun ei
tulisi yllattavid katkoja tai pitkid taukoja ja menetelmai tuottasi tdssd mielessi luotettavaa
tietoa. Stimulated-recall menetelmé voisi joka tapauksessa tarjota hyodyllisen vilineen
opettajankoulutukseen ja erityisesti opetusharjoittelujen ohjaukseen, joten sen kayttod ja
sovellusmahdollisuuksia kannattaisi vield selvitelld. Muita kurssiin ja liikunnanopettaja-

koulutukseen liittyvid kehittdmistarpeita ja tutkimusaiheita esitettiin jo aiemmin pohdinnassa.

Tutkimuksen aikana on virinnyt my9s koululiikuntaan liittyvid jatkotutkimusaiheita. Koulu-
litkkunnan siséltdtutkimuksesta (v. 1981-1982) on jo kulunut aikaa, joten laajemmallekin
koululiikuntatutkimukselle olisi taas tarvetta. Miké on koulun litkuntatuntien nykypdiva esi-
merkiksi opettaja-oppilas vuorovaikutuksen ndkokulmasta? Pitddko Siedentopin ym. (1994)
tekemd havainto paikkansa myos suomalaisilla koululiikuntatunneilla: ilmapiiri tunneilla on
rento ja viliton, mutta oppilaat liitkkuvat harvoin hikeen asti? Tyttdjen ja poikien yhteisopetus
on ajankohtainen tutkimuskohde myos suomalaisessa koululiikunnassa, silld valinnaisliitkun-
nan lisdéntyminen on tuonut monien koulujen litkunnan opetukseen sekaryhmié. Liséksi olisi
kiinnostavaa tutkia erilaisten opetusmenetelmien ja ty6tapojen kiyttod liikuntatunneilla seka

selvittdd, minkélaista vastuuta oppilaat saavat tuntien suunnittelusta ja toteutuksesta.
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LITE 1

LOTAS-OBSERVOINTIEN LUOKITUSJARJESTELMA

OPETTAJAN TOIMINTA

1. JARJESTELYT
- Opettaja jarjestelee telineitd, vilineitd, piirtdd viivoja jne.
- Opettaja odottaa oppilaiden jérjestatymistd, oppilaat suorittavat jérjestdytymistoimia
- Opettaja ryhmittelee oppilaita (esim. riviin tai suorituspaikoille)

2. TEHTAVAN SELITYS
- Opettaja ilmoittaa, mitd tunnilla tehdddn tai selittdd liikuntatehtavaa
- Opettaja niyttdd mallisuorituksen tai kdyttdd oppilaita ndyttdmaissd mallia
- Tehtdvén selittiminen tapahtuu yleenséd ennen suoritusta, mutta voi tapahtua myds
suorituksen aikana tai sen jilkeen (esim. tehtdvén annon toisto, tdydennys tai
muuntelu)

3. OHJAUS
- Opettaja ohjaa oppilaiden suorotusta suorituksen aikana.
- Usein ns. ennakoiva ohje (”sy6td”, "heitd koriin”).
- Opettaja laskee rytmié, ohjaa liikkumista sanallisesti tai omalla liikkeelldén

4. PALAUTTEENANTO

- Opettaja antaa arvioivan tai korjaavan palautteen oppilaan suorituksesta

- Palaute annetaan yleensé suorituksen jidlkeen

- Palaute voi olla laadultaan positiivista (’se meni hienosti”), korjaavaa ("yritd
ponnistaa kovemmin”, ’kayté nilkkaa tehokkaammin™) tai negatiivista (ei niin”,
’kylld sind paremminkin osaat”™)

- Palaute voi olla my®ds sanatonta (opettaja tapauttaa oppilasta olalle tai nyokkaa
hyviksyvésti)

5. TARKKAILU
- Opettaja tarkkailee tai valvoo oppilaan suoritusta tai luokan toimintaa
- Tarkkailu on ddnentontd toimintaa
- Huom: Jérjestelyjen valvominen kuuluu luokkaan 1.

(6. MUU TOIMINTA)

- Epéselvi tilanne tai opettaja poistuu luokasta
- Taté luokkaa tarvitaan pienoisopetuksissa harvoin

OPPILAAN TOIMINTA

7. OPPILAS SUORITTAA TEHTAVAA
- Oppilas suorittaa opettajan antamaa tehtdvié (harjoittelee yksin tai ryhméssi)
- Eiluokitella, jos oppilas odottaa esim. jonossa vuoroaan
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LIITE 2
Didaktinen observointi ja pienoisopetus

OPETTAJAN KAYTTAYTYMISPIIRTEIDEN TARKKAILU

Opettaja Pvm Opetusaihe

Tarkkaile opetustasi videolta ja kirjaa ylos seuraavia asioita.
Kéytd apuna tukkimiehenkirjanpitoa.

1. Oppilaiden etunimien kayttd

2. Toistuvat sanat ja sanonnat (esim. eli, elikk#, no-niin, tota-noin, niinku, okei, hmm)

3. Hyvi-sanan kaytto

4. Tehtédvien selostukset ja niissd esiintyvit toistot

5. Suoritusten ndytdt (omat ndytot ja oppilasnéytot)

6. Kysymykset ja vastaukset (mitd kysyit? odotitko vastausta?)

7. Muut huomiot
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LIITE 3
Didaktinen observointi ja pienoisopetus
OPETTAJAN PALAUTTEENANNON ANALYYSI
Opettaja: Pvm: Opetusaihe:
Mité: Kenelle: Taso: Kohde: Laatu:
Kirjaa opettajan palaute lyhyesti Yksilo6 Ryhméd | Yleinen Spesifi | Taito  Kéyt. Pos.  Neut. Neg.

Yhteensa:

Lyhyt analyysi antamastasi palautteesta:
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LIITE 4

Didaktinen observointi ja pienoisopetus Nimi:

OMAN OPETUKSEN ITSEARVIOINTI

Katsottuasi videon vastaa seuraaviin kysymyksiin:

1. Mika on yleisarvio omasta opetuksestasi?

2. Mihin olet tyytyvéinen omassa opetuksessasi?

3. Arvioi asteikolla 1-5, miten suoriuduit seuraavista asioista opetuksessasi.
1 =en kovin hyvin 2 = tyydyttavésti 3 = keskinkertaisesti
4 = hyvin 5 = erinomaisesti

Puheen selkeys (déni, artikulaatio)

Aloitus- ja lopetuskomennot

Adnen sivyjen ja eleiden kiiyttd (mydnteisyys)
Jarjestelyt, organisointi

Tehtédvin selitys

Tyo6tapojen monipuolinen kaytto

Opetettavan siséllon hallinta

Liikkuminen ja sijoittuminen

Palautteen maéra

Palautteen laatu

Oppilaiden tarkkailu ja suoritusten havainnointi
Motivointi

Vuorovaikutuksen mééra oppilaiden kanssa
Vuorovaikutuksen tasapuolisuus ryhmassé

e e e e e e e
N2 NS T (O T\ I (O I CO I \O T \O R \O 2 (O 2 \O T \O I\ I \O I O
W W W W W W W W W W W W W W w
N T L S N S S N e N S T L
[V ERV, RV, BNV, BV, BV, BV, RV, RV, RV, BNV, BV, BV, NV, V)]

Ajankiytto

4. Mika tai mitka asiat ovat keskeisid muutostavoitteita toiselle opetuskerralle? Kirjaa
muutostavoitteet myos tuntisuunnitelmaasi.
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LIITE S5

LOTAS-OBSERVOINTITAULUKKO

* Dbzervointi

0.06EEE
0.06E37
0.3943
0.5565
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LITE 6

Didaktinen observointi ja pienoisopetus
KURSSIN PALAUTELOMAKE

Nimi:

1. Miti mieltd olet opintokokonaisuudesta Didaktinen observointi ja pienoisopetus?
(Oliko erilaisia observointijdrjestelmid sopivasti? Oliko kurssi liian tutkimuspainotteinen?
Miti olisit jattdnyt pois — mitd toivonut enemmain?)

2. Oliko observointityon tekeminen mielekésta?
(Minkélaisia vaikeuksia tyon tekemiseen liittyi? Olivatko tyon tekemiseen annetut ohjeet
riittdvat? Mitd mieltd olit LOTAS-jérjestelmén kaytosta?)

3. Saitko opetuskidyttdytymisen observoinnilla tietoa omasta opetuksestasi?
Mihin olet opetuksessasi tyytyvdinen? Miti asioita voisit kehittdd omassa opetuksessasi?
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4. Mité oli opetuskdyttidytymiseen liittyen tavoitteenasi toisella opetuskerralla? Oliko
asettamasi muutostavoite mielessisi, kun opetit toisen opetustuokion?

5. Mitd parannusehdotuksia haluaisit antaa luentoihin, harjoituksiin, pienoisopetukseen
tai tyon tekemiseen liittyen?

6. Arvioi tdhidn mennessé suorittamiasi pedagogiikan opintoja. Onko opinnoissa ollut
padllekkiisyyksid? Mitd hyvaa? Mité turhaa?

Kiitos vastauksestasil
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LIITE 7
HAASTATTELUOHJEET JA -KYSYMYKSET

Muista testata nauhurin toimivuus ennen opiskelijan tuloa. Myds TV-video valmiiksi.

Kerro opiskelijalle tutkimuksen nimi ja tarkoitus:

Ty6nimi: Litkunnanopettajaksi opiskelevat oman opetuskdyttidytymisen tutkijoina ja

kehittdjind - Opetuksen reflektointi Didaktisen observoinnin -kurssilla

Tarkoituksena selvitelld, miten litkunnanopettajaksi opiskelevat analysoivat ja reflektoivat
opetustapahtumaa. Pyritdén saamaan tietoa, joka kertoo litkunnanopettajaksi opiskelevien
kasvusta opettajuuteen ja jota voidaan hyddyntdé kurssia kehitettidessé ja yleisemmin litkun-

nanopettajakoulutusta kehitettdessa.

Ohjeet oman opetuksen kommentointiin videolta:

Seuraavaksi katsotaan videolta opetustuokiosi ja samalla saat vapaasti kommentoida ja analy-
soida sitd, mitd nauhalla tapahtuu. Voit tuoda esille kaikki ne asiat joihin huomiosi kiinnittyy
ja toivon ettd, kerrot ne mahdollisimman rohkeasti, avoimesti ja rehellisesti. Sinun ei tarvitse
pyrkié asettumaan ulkopuoliseksi tarkkalijaksi oman opetuksen suhteen. Koska tarkkailet
omaa opetustasi on luontevaa, ettd muistat, mité ajattelit tai tunsit opetuksen aikana, joten
halutessasi voit kommentoida tédllaisiakin asiota. Toivon, ettd kerrot kaikista havainnostasi
ddneen eli tuotat puhetta mahdollisimman paljon (“déneen ajattelun”- menetelmd). Hiljaisia
hetkii ei kuitenkaan tarvitse erityisesti valtelld tai peldti, silld ajattelulle on annettava vililla
aikaakin. Voit pysdyttdd nauhan aina, kun se tuntuu tarpeelliselta. Pysdyttdminen on paikal-

laan ainakin silloin kun aiot kertoa tai selostaa jostakin asiasta pidempaan.

En tutkijana puutu kommentteihisi, enké halua ohjailla huomiosi keskittymisté tiettyihin asi-
oihin. Tehtdvéni on videon katselutilanteessa ldhinnd my6tdilld ja rohkaista. Voin kuitenkin
vililld pyytdé kertomaan joistakin asioista liséé tai tarkemmin. Nauhan katselun jdlkeen seu-

raa haastattelutuokio, johon olen valinnut ennalta muutamia opetusta koskevia kysymyksia.
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Haastattelu 1. (ensimmaéisen opetuksen jilkeen kurssin puolivilissi):

Miltd nauhan katsominen tuntui?

Entd miltd tuntui kommentoida omaa opetusta? Oliko helppoa / vaikeaa?

Naitko videolta jotakin sellaista, joka yllatti sinut?

Miten kuvailisit opetuksen onnistumista yleensd? Kuinka tunti meni?

Mihin asioihin olet tyytyvdinen opetuksessasi? Mihin jdi parannettavaa?

Miti oppilaat oppivat tunnilla? Saavutettiinko tavoitteet?

Miten kuvailisit omaa opetustyylidsi / tapaasi? Mitkd ovat vahvuutesi opettajana?
Minkéilaisia ominaisuuksia / taitoja on hyvailla liikunnanopettajalla?

Minkalaisia asioita haluat oman liikkunnan opetuksesi kautta edistdd / tavoitella?

Haluatko vield lisatd jotakin edelld kisiteltyyn? Tai kysyé jotakin?

Haastattelu 2. (toisen opetuksen jalkeen kurssin loputtua):

Toisen opetustuokion késittely:

Mitd opetusta koskevia muutostavoitteita valitsit ja miksi?

Miten onnistuit muutostavoitteissasi? Miksi onnistuit tai et onnistunut?

Milla tavalla olit valmistautunut toiseen opetustuokioon ja muutostavoitteisiin?
Olivatko muutostavoitteet mielessi toisen opetuksen aikana?

Minkéilaisen yleisarvion annat toisesta opetustuokiosta?

Ensimmadisen ja toisen opetustuokion vertailua?

Mielipiteitd kurssista:

Mitd mielti olit opetustuokioista ja videoinneista? Opetusaika? Tuokioden maara?
Mitéd mielti olit observointimenetelmistd? Mikd hyddyllisin? LOTAS-ohjelma?
Mielipiteesi raportin tekemisestd? Ohjeet? Hyoty? Yhteistyd parin kanssa?

Entd tyon esittdminen ja esitysten seuraaminen?

Harjoitusten ohjaajan rooli?

Kurssin kokonaisuuden arviointi? Kehittdmisehdotuksia?

Kurssi osana muita litkunnanopintoja?

Miti jéi paédllimmaisend mieleen? Mitd opit kurssin aikana?

KIITOS!
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TAULUKKO 2. Nais- ja miesopiskelijoiden itsearvioinnit siitd, miten he suoriutuivat
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erilaisista opetukseen liittyvisté asioista. Sukupuolten keskiarvopisteet kustakin arvioitavasta

asiasta.

Naiset Miehet

Sija Ka Sija Ka

1 Puhe, déni, artikulaatio 3,56 1 Oppilaiden tarkkailu 3,73
2 Jérjestelyt, organisointi 3,44 2 Jérjestelyt, organisointi 3,58
3 Aineksen hallinta 3,33 3 Ajankayttd 3,54
4 Oppilaiden tarkkailu 3,30 4 Aineksen hallinta 3,50
5 Ajankaytto 3,22 5 Puhe, d4ni, artikulaatio 3,42
6 Tehtdvén selitys 3,19 5 Tehtivén selitys 3,42
7 Aloitus- ja lopetuskomennot 3,11 7 Vuorovaikutus oppilaiden kanssa 3,36
8 Liikkuminen 2,93 8 Aloitus- ja lopetuskomennot 3,27
9 Vuorovaikutus oppilaiden kanssa 2,81 9 Liikkuminen 3,23
10 Palaute 2,74 10  Palaute 2,88
11  Tydtapojen monipuolinen kaytté 2,44 11 Tyo6tapojen monipuolinen kaytto 2,52
12  Motivointikeinot 2,19 12 Motivointikeinot 2,42




