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Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata, millaisia ovat Jyvaskylan normaalikoulun yl&asteen
jalukion litkunnanopettgjien kayttoteoriat ja mitk& ovat ne keskeiset kasitteet, joiden avul-
la he niita jasentévét. Toiseks pyrimme selvittdmaan, millaisia tavoitteita opettajat opetik-
selleen asettavat ja milla keinoilla he tavoitteisiinsa pyrkivat. Halusmme lisaksi tutkia,
miten opettajien erilaiset ihmis-, tiedon ja oppimiskasitykset sekd opetussuunnitelma hei-
jastuvat opetuksen tavoitteisiin ja opetuskaytantéon

Tutkimus k&ynnistyi suorittaessamme opettajan pedagogisia opintoja Jyvaskylan yliopiston
kasvatustieteel lisess tiedekunnassa. Opintoihin liittyen saimme tehtévaks kirjoittaa oman
suus tutkia meitéa ohjaavien opettavien agjatuksia opettamisesta ja kasvattamisesta, jotka
todenndkdisesti heijastuvat myds opetusharjoittelijoiden pedagogisiin nékemyksiin.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, johon osallistui Jyvaskylan normaalikoulun yl&
asteen ja lukion kuudesta liikunnanopettgjasta viisi. Opettgjista kolme oli miestd jakaks
naista. Kerdsimme kirjallisen aineistomme syksyn 2002 ja kevaén 2003 aikana antamalla
opettgjille tehtéavaks kirjoittaa opetustyonsa keskeiset periaatteet otsikolla” opetusfiloso-
fiani” . K&sittelimme saatua aineistoa aineistol htdisen sisalldranalyysin avulla

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat pitivat oman opettajuuden pohtimista térkeana.
Heidan mukaansa opetustyon kriittinen arvioiminen ehkai see urautumista ja auttaa kehit-
tymaén ammatillisesti. Opettgjien kayttoteorioiden keskeisiks kasitteiks nousivat ihmis-,
tiedon ja oppimiskasitys seka opetussuunnitelma. Nama kasitteet olivat osittainen paallek-
kéisiajaniita oli vaikeaa erottaa toisistaan. Ne heijastuivat my6s opetiksen tavoitteisiin ja
opetuskaytantdon. K onstruktivistinen oppimiskasitys nousi opettajien g attelussa ammatil-
lisen kehittymisen paémaaraksi. He eivét silti halunneet hyl&ta behavioristista oppimiskési-
tysta, jonka mukaisia opetusmenetel mia opettajat pitivat yha kayttokel poisina monissa eri
tilanteissa.

Tutkimamme opettajat painottivat opetuksessaan kasvatustavoitteiden merkitysta. He piti-
vat niitd liikunnan sisdlldllisia tavoitteita tarkedmpind. Opettajat nostivat keskeisimmiksi
kasvatustavoitteikseen tasa-arvon, itsetunnon ja minakasityksen vahvistamisen seka posi-
tiivisen liikunta-asenteen luomisen, joihin he pyrkivét kayttamalla konstruktivistisia ope-
tusmenetelmid. Myds oman esimerkin ja vuorovaikutuksen merkitysta opettajat pitivét
tarkeina

Avainsanat: opettajan pedagoginen gattelu, kdyttéteoria, Jyvaskylan normaalikoulu, laa
dullinen tapaustutkimus
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1 JOHDANTO

Saimme kasvatustieteen opintoihin liittyen tehtéavaks syksylla vuonna 2002 kirjoittaa
oman liikuntakasvatustydmme keskeiset periaatteet niin sanotun kéyttéteorian muotoon.
Tarkoituk sena oli tulla tietoiseksi omasta pedagogisesta g attelusta ja tarkastella sité kriitti-
sesti opetusharjoittelun aikana. Tehtava heratti meissa tutkijan uteliaisuuden ja pdétimme
salvittda, millaisia kayttoteorioita tydssa olevilla liikunnanopettajilla on ja kuinka tietoisia

he niista ovat.

Mielenkiintomme kohdistui Jyvaskylan normaalikoulun yl&asteen ja lukion liikunnan-
opettajiin. Olimme opetusharjoittelun yhteydessa tutustuneet osaan opettgjista ja uskoimme
heidéan, ohjaustyohonsa liittyen, pohtineen opetus- ja kasvatustyonsa periaatteita seka ole-
van kaytttteorioistaan suhteellisen tietoisia. Tutkimuskohteen valintaan vaikutti myés ole-
tuksemme, ettd ohjaavat opettajat muovaavat tulevien liilkunnanopettajien gjattel ua opetus-
harjoittelun aikana. Ohjaavan opettajan rooli opetusharjoittelijoiden kéyttéteorioiden

muokkaajana on mielestamme merkittava.

Opettgjan pedagogisen gjattelun tutkimus on lisdantynyt viime vuosina seka Suomessa etta
ulkomailla. Varsinkin gjattelun ja toiminnan suhdetta on tarkasteltu monessa tutkimuksessa
(Adtonen 2003; Clark & Peterson 1986; Ojanen 2000; Patrikainen 1997). Ainoastaan opet-
tajan gjatteluun kohdistuvia tutkimuksia on sen sijaan véhemman. Tassa tutkimuksessa
tarkastelemme opettajan g attel ua kayttoteorioiden avulla ja keskitymme kuvaamaan toi-
minnan taustalla olevia tekij6ité, opetuksen tavoitteita ja opettajien arvioimaa opetuskay-
tantoa. Tutkimuksemme voidaan sijoittaa Clarkin ja Petersonin (1986) opetustapahtuma:
mallissa opettajan teorioita ja uskomuksia kasittel evéan osa-alueeseen seké Kansasen, Tir-
rin, Merin, Krokforsin, Husun ja Jyrhaman (2000, 25) esittamassa pedagogisen ajattelun

tasomallissa objekti- ja metateoriatasoille.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jossa on pyritty teorian, aineiston ja tutkijoiden
véliseen vuoropuheluun. Tydmme rakentuu siten, ettd aluks esittelemme, minkaaiseen
kontekstiin tutkimus sijoittuu. Kerromme Jyvaskylan normaalikoulun historiasta ja toimin-

nasta nykyaan, jotta koulun eritysasema muiden Suomen koulujen joukossa vélittyisi luki-



jale. Tamén j@lkeen syvennymme tarkastelemaan opettgjan pedagogista g attelua ja kaytto-
teorioita, jotka muodostavat taman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Seuraavaksi
méaérittel emme tutkimuksen tarkoituksen, esittelemme tutkimuksemme kohteen ja ker-
romme, miten tutkimuksen aineisto on hankittu ja analysoitu. Tulososa rakentuu kolmesta
erillisesta kappal eesta, joissa kdydaén vuoropuhelua aineiston, siithen liittyvan teorian seka
omien tulkintojemme valilla. Kappaleiden otsikot ovat muotoutuneet osittain aineistolah
toisesti ja osittain olemme itse niité luoneet tutkimusongel miemme pohjalta. Olemme pyr-
kineet rakentamaan jéarjestelmallisesti etenevéan ja yhtendisen tutkimusraportin. Pohdin-
nassa arvioimme tuloksia ja niiden luotettavuutta, rakennamme niisté synteesin ja nostam-
me esiin jatkotutkimusehdotiksia.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTA JA VIITEKEHY S

2.1 Jyvaskylan normaalikoulun historiaa

Jyvéskyla tunnettiin koulukaupunkinajo 1870- luvun alussa. Maan ensimmainen suomern-
kielinen yla-alkeiskoulu perustettiin kaupunkiin v. 1858, josta muodostui mydhemmin ly-
Se0. Lyseon perustaminen myétavaikutti suunnitelmiin sijoittaa valtakunnallinen seminaari
juuri Jyvaskylaén v. 1863. Seminaari toi kaupunkiin joukon lehtoreita seké opiskelijoitaja
Jyvéaskylan leima koulukaupunkina vahvistui entisestdan. (Tapiola 1986, 13.)

Jyvaskylan Suomalainen Y hteiskoulu perustettiin v. 1915, koska Jyvaskylan vanhat koulut
eivét pystyneet tyydyttamaan koulutustarvetta, joka syntyi keskiluokan kasvaessa. Jyvas-
kylan Suomalaisen Y hteiskoulun kannatusyhdistys péétti luovuttaa koulun valtiolle kansa
koulun pohjallatoimivaksi koeyhteiskouluksi v. 1919. N&in koulu vapautui taloudellisista
huolista. Koeyhteiskoulu muutettiin v. 1922 koeyhteislyseoksi, kun ensimméainen lukio-
luokka aoitti toimintansa. Koulu vakinaistettiin v. 1928, jolloin nimi muuttui Jyvaskyléan
Y hteislyseoksi. (Taipale 1985, 6-13; Tapiola 1986, 13-39.)

Sotavuodet hairitsivat pahasti yhteislyseon toimintaa. Koulunkaynti jopa keskeytyi ko-
konaan talvisodan gjaks, jolloin koulurakennus toimi sotasairaalana ja koulun opettajat
olivat erilaisissa puolustusvoimien tehtévissd. Myos jatkosodan aikana yhteislyseo toimi
ensin joukkojen kokoamispaikkana ja sitten sotasairaalana. Lyseo pal autettiin alkupera-
seen kayttoon tammikuussa 1942, jolloin yhteislyseo sai ké&yttéa sen tiloja vuorotellen sota-
tehtavien kanssa. Koulukayttoon tilat saatiin kokonaan vasta 1945. Sotien aikana valtion
uusmuotoisten koulujen lukusuunnitel maa muutettiin niin, etté urheilutunnit tulivat viralli-
sesti lukusuunnitelmaan. (Taipale 1985, 24-43; Tapiola 1986, 29.)

Jyvéskylan normaalilyseo perustettiin v. 1955. Kun asetus uudesta koulusta annettiin, pe-
rustettiin samalla seitsemén yliopettgjan virkaa. Taman ja@lkeen aineenopettgjien e enda
ollut valttdmatonta suorittaa opetusharjoitteluaan Helsingin normaalilyseossa. Seminaarin

jatkgjaks oli perustettu jo 1930- luvulla kasvatusopillinen korkeakoulu, jonka yhteyteen



suunniteltiin aineenopettajakoul utusta. Jyvaskylan normaalilyseon perustaminen oli alkua

sillatielld jokajohti yliopiston yhteyteen 1970- luvulla. (Tapiola 1986, 42-44.)

Opettajakoul utusta uudistettiin peruskoul v-uudistuksen yhteydessa 1970-luvun alku
puolella. Perinteisesti koulutus oli jaettu tiedolliseen yliopistotutkintoon ja siita taysin eril-
liseen auskultointiin. Nyt se siirrettiin yliopistoihin, joiden kasvatustieteellisiin tiedekuntiin
perustettiin opettajankoul utusyksikét. Normaalilyseot muutettiin harjoittelukouluiks ja
my6hemmin normaalikouluiksi. Jyvéaskyldn normaalilyseosta tuli yliopiston harjoittel ukou
lu 1.8.1973 ja opetusministerit vahvisti koulun uudeksi nimeksi v. 1976 normaalikoulun.
Sana ”normaali” on vanhaa historialista perua ja tarkoittaa t&ssa yhteydessa mallinaja
ohjeena olevaa. Jo 1700- luvulla toimi Wienissa opettajankoul utusta palvellut mallikoulu,

jonka nimi oli Normalschule. (Tapiola 1986, 53.)

Harjoittelukoulu sai oman oppilasalueen, josta se otti vuosittain valikoimattoman ik &
luokan ala-asteelle, josta se siirtyi aikanaan yl&asteelle. Kun normaalikoulun oma oppi-
lasalue el enda 1970- luvun lopullariittanyt, n. 30 % otettiin oppilasalueen ulkopuolelta.
Valintakriteereina pidettiin halukkuutta opiskella saksaa, ranskaa tai vengj&da. Koulussa
otettiin kayttdon myos erityisluokat musiikissa ja litkunnassa. Oppilaiden sosiaalisen koos-
tumuksen erityispiirteend on, ettd yliopiston henkilékunnan lapsia on normaali koulussa
verraten runsaasti. (Tapiola 1986, 54-55.)

Normaalikoulun lukiossa aoitti toimintansa enssmméainen liikuntaluokka syksyll&a 1980.
Luokalla on tavanomaista enemman valinnaista liikuntaa ja yhteensa viikoittaiga lii-
kuntatunteja on viisi. Liikuntaluokka toimii tiiviissa yhteisty6ssa litkuntatieteel lisen tiede-
kunnan urheilu- ja kuntotestausaseman kanssa. Lukio siirtyi kurssimuotoiseen opetukseen
vuonna 1982. (Tapiola 1986, 56-57.)

Normaalikoulun opettajat ovat perinteisesti pitdneet yhteytta toisten normaalikoulujen
opettgjiin. Y hteyden pitoa on lisénnyt muutos opettajankoul utuslaissa, jonka perusteella
opettajat voivat pitdd niin sanotun sapattivuoden. Kaytanndssa tama tarkoittaa maéragjoin
toistuvaa yhden lukukauden virkavapautta jatkokoulutusta varten. Y hteydet Jyvaskylan
kaupungin muihin oppilaitoksiin ovat my6s tiivistyneet, kun osa opetusharjoittelustaon

siirtynyt normaalikoulun ulkopwlélle. (Tapiola 1986, 58.)



Jyvéaskylan normaalikoulun ilmapiirin voidaan todeta olevan viihtyisg, silla suurin osa
opettgjista palvelee eldkkeelle siirtymiseen saakka. My6s rehtorikaudet ovat muodostuneet
pitkiksi. Oppilaiden viihtymisestd merkkind on harrastustoiminnan lagjuus. Nor-
maalikoulun rooli poikkeaa tavanomaisesta, silla paétoksia el tehdéa kunnassa, elka kunta

mydskaan rahoita koulun toimintaa. (Tapiola 1986, 59.)

2.2 Normaalikoulu tanddn

Jyvaskylan normaalikoulu eli norssi on siis valtion harjoittelukoulu, joka toimii Jyvaskylan
yliopiston yhteydessa. Oppilaita yl&asteella on noin 280 ja lukiossa 250. Opettg akuntaa
yléaste- lukiossa on noin 70 henkil6& henkildkuntaa yhteensé noin 120 henkil6a Oppilai-
den opetuksen ohella norssin yl8aste- lukio vastaa osaltaan aineenopettajien opettajaharjoit-
telun toteuttamisesta. Norssi osallistuu myds monipuoliseen kehittémis-, kokellu- ja tutki-
mustoimintaan. Edella mainitun lisdks yldaste- lukio tarjoaa myds jorkin verran téyden

nyskoulutuspalveluita. (http://www.norssi.jyu.fi/yaste/ luettu 4.9.2003)

Perusopetuksen 7. - 9. vuosiluokkien eli yléasteen toiminta on organisoitu kurssimuo-
toiseks ja osittain luokattomaksi. My6s lukio on kurssimuotoinen ja luokaton, joten oppi-
laat voivat valita kurssinsa painottaen erityisosaamistaan. Kurssitarjonta on laga, ja lukios-
ta 10ytyy seka liikuntapai notteinen etta matemaattis- luonnontieteel linen ohjelma. Koulun
9.-luokkalaiset pyrkivét 1&hes kaikki ensisijaisesti omaan lukioon. Lukioon pyrkii yleensa
oppilaita huomattavasti enemman kuin on aoituspaikkoja. (http://www.norssi.jyu.fi/yaste/
luettu 4.9.2003)
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KUVIO 1 Normaalikoulun toiminta-gjatus (http://www.norssi .jyu.fi/yaste/ luettu 4.9.2003)

2.3 Opettajan pedagoginen gattelu

Kalkkea opettajan gjattelua el voida pitéa pedagogisena. Vasta koulutuskonteksti tekee
siité pedagogisen (Kansanen ym. 2000, 5). Opettajan pedagoginenajattelu on Jyrhiéman
(2002, 25) mukaan " opetus-opiskel u-oppi misprosessin kokonaisuuteen tai sen eri osateki-
joihin kohdistuvaa gjattel ua, jossa informaatiota strukturoi daan uudelleen.” Pedagoginen
gjattelu pohjautuu Kansasen ym. (2000, 6) mukaan opetussuunnitelmaan, sen tavoitteisiin
japadmaariin. Se on padtoksertekoa ja valintoja eri vaihtoehdoista pyrittaessa haluttuun

lopputul okseen (Kansanen 1996, 45-46).

Kansanen (1996, 45-46) kayttéa pedagogisesta g attel usta my6s termia didaktinen gjattelu.
Kéasitteiden valilla on kuitenkin vivahde-ero, silla didaktinen gattelu on hiukan pedagogis-
ta gattelua ahtaampi kasite. Didaktisella gjattelulla Kansanen viittaa rutiinigjattelun vasta-
kohtaan, jota han kutsuu nykytermein reflektioksi. Reflektiivinen gjattelu toteutuu tilan-

teissa, jotka eivét vaadi valitonta kaytannon toteutumista.
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Patrikainen (1997, 12) tarkoittaa pedagogisen g attelun sisall6l1& kaikkea opettgjan omaa
pedagogiikkaa koskevaa g attelua. Han kuvaa opettajuutta erilaisina profiileina, joita ovat
opetuksen suorittgja, tiedon siirtdja ja oppimisen kontrolloija, oppimaan ja kasvamaan saat-
taja seké kasvu- ja oppimisprosessin ohjagja. Opettajuuden kehittyminen tapahtuu Patrikai-
sen havaintojen mukaan dimensionaalisesti siten, etté ensin tapahtuu kypsymisté ihmiskéa:
sityksen eettisen ulottuvuuden ja kollegiaalisen reflektoinnin osata. Téhan liittyy myos
tiedon k&yton, prosessoinnin ja opetusmenetel mien yhteys ihmisena kasvamiselle. Vasta
taman kaiken jakeen opettaja saattaa muuttaa pedagogista gjattel uaan ja kehittya opettaja-
na. Patrikainen on huomannut, etta opettajan gjattelu ja toiminta saattavat ollaritiriidassa
keskenaan. Opettgjan tiedonkasitys voi olla konstruktivistinen, vaikka han toimii kdytan-
nossa vield behavioristisin menetelmin. (Patrikainen 1997, 248).

Kansanen (1996, 46.) toteaa, etta opettajan pedagogiseen g attel uun vaikuttaa opetus-
suunnitelman liséksi hanen herkildkohtainen uskomusjarjestelmansi. Ajattelu ja paé-
toksenteko voivat ollajoko tietoistatal tiedostamatonta. Se, kuinka hyvin opettaja osaa
perustella padtoksensa, riippuu hdnen henkil 6kohtai sesta uskomug érjestel mastadan. Us-
komusg &rjestelma on siis opettgjan ammattitaidon peruspilari. Téssa tutkimuksessa opetta-
jan pedagogisen gjattelun tarkastelu keskittyy tarkoituksenmukaisesti persoonallisten us-
komugj&rjestelmien analysointiin, joista k&ytamme nimitysta kayttoteoria. Kaytttteorioita

kasittelemme tarkemmin omassa kappal eessaan.

Reflektiivinenanalyyss Tuloksen tutkiminen
VAIHTOEHTOJEN PAATOKSENTEKO (tulkinta,
TUTKIMINEN | analyysi, hypoteesin laadinta) Toteutus

PERSOONALLINEN USKOMUSJARJES
TELMA
Intuitiiviset perusteet — rationaaliset perusteet

KUVIO 2 Opettgjan paatdksenteon malli (Kansanen 1996, 46)
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Suosittua on myds tarkastella opettajan persoonallista uskomusjérjestelmaa eri tasoilla. Ei
kuitenkaan ole selvad, muodostavatko tasot ylip&dtaan todellisen hierarkian ja onko niilla
hierarkista yhteytta keskendan. Tasojaottelun tarkoitus onkin auttaa vain hahmottamaan

opettgjan gjattelun eri tasoja. (Kansanen 1996, 49.)

Opettajan pedagogisen gjattelun tasomallissa opetusprosessi etenee toimintatasolla syk-
leittéin preinteraktiivisen (suunnittelu) ja interaktiivisen (toteutus) vaiheen kautta pos-
tinteraktiiviseen (arviointi) vaiheeseen. Téll& tasolla opettaja tekee ratkaisuja tilanne-
kohtaisesti. Konkreettisen opetustytn voidaan katsoa olevan toimintaa toimintatasolla.
(Kansanen 1996, 49-50.)

Ensimmai sell8 g attel utasolla opettajalla on tutkiva asenne omaa toimintaansa kohtaan.
Téalla tasolla hantarkastel ee toimintatason ratkaisuja, omaa pedagogista kdytantédan. Toi-
minnasta han rakentaa mallegja ja objektiteorioita kyseessa olevasta ilmidsta. Objektiteoriat
ovat teorioita opetuksen kaytanndistd ja niitd voi olla useita samasta kohteesta. Rakennet-
tavillamallellla pyritéan kéytannosta teoretisoinnin kautta takaisin kdytantoon. (Kansanen
ym. 2000, 24.)

Toisella gjattelutasolla erilaisia objektiteorioita voidaan tarkastella metateoriana eli yhtena
kokonaisuutena. Edellisen tason ratkaisusta laaditaan synteeseja ja pohditaan niiden arvo-
perustaa seka selvitetéan objektiteorioiden taustoja. (Kansanen 1996, 49-50; Kansanen ym.
2000, 25.) Tama tutkimus kohdistuu seka objektiteoria- etté metateoriatason gjattelun tar-
kasteluun. Toimintatason ratkaisut jéavét tarkoituksenmukaisesti tutkimuksen ulkopuoléelle.

Emme pyri myoskadan etsimaén syy-yhteyksid mallin eri tasojen vdille.
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METATEORIA

2. AJATTELUTASO

OBJEKTITEORIAT

1. AJATTELUTASO

SUUNNITTELU ARVIOINTI
N\ ToTeuTUS —”

TOIMINTATASO

KUVIO 3 Pedagogisen gattelun tasomalli (Kansanen ym. 2000, 25.)

Jyrhama (2002) on huomannut opetusharjoittelijoiden ohjagjia tutkiessaan, etté pedago-
gisen gattelun keskeisia piirteita ovat tietoiseks tuleminen, tavoitteellisuus ja pedago gisen
padtokserteon perusteleminen. Tulosten mukaan ohjagjat antoivat erittéin paljon ohjeita.
Suurin osa ohjagjien ohjauspyrkimyksi st suuntautui Kansasen pedagogisen gjattelun ta-
somallin toimintatason asioihin, noin kolmasosa objektiteoriatasoon ja pari prosenttia me-

tateoriatasoon.

2.4 Opettajan gjattelun ja toiminnan tutkimus

Opettajan pedagogisen gjattelun ja toiminnan tutkimus on lisaééntynyt viime vuosina seka
kotimaassa etta ulkomailla (Patrikainen 1997, 13-14). Kansanen pitaa syyna tutkimuksen
lis&antymiseen kognitiivisen tutkimussuuntauksen esiinnousua. (Kansanen 1996, 45). Suu-
rin osa alan tutkimuksesta voidaan edelleen sijoittaa Clarkin ja Petersonin (1986, 257) ope-
tustapahtumamalliin. Mallissa opettajan pedagoginen gjattelu jaotellaan kolmeen osa-
alueeseen, jotka ovat: (1) opettgjan teoriat ja uskomukset, (2), opetuksen suunnittelu seka
(3) interaktiivinen opetustilannegjattelu ja padtoksenteko. Osa-alueet ovat tiiviissa vuoro-
vaikutuksessa keskenaén ja niitd on mahdotonta erottaa toisistaan muutoin, kuin tutkimus-

kontekstissa. Clark ja Peterson jasentavét opettajan g atteluprosesseja myos galisesti pre-,
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inter- ja postaktiivisina vaiheina eli opetusta edeltévana suunnitteluna, opetuksen aikaisena

gjatteluna seka opetustapahtuman jélkeisena reflektiona

Handalin (1991) luomassa opettajan gjattelun ja toiminnan tutkimuksen mallissa ympa
ristétekijoiden merkitys painottuu opettajan pedagogisessa gjattel ussa ja toiminnassa voi-
makkaammin kuin Clarkin ja Petersonin (1986) tarkasteluissa. Y mpéristo- ja kehystekijét
ovat mukana opettgjien kasityksissa ja tulkinnoissa (ks. kuvio 4). Téassa tutkimuksessa kou
lun ulkoiset tekijat olivat kaikille opettajille samankaltaiset, koska he kaikki toimivat lii-
kunnanopettajina Jyvaskylan normaalikoulussa. Nain seké kulttuuriset, sosiaaliset etta ope-
tussuunnitelmalliset taustatekijét olivat heille yhtenevéaiset. Taléin oli mahdollista tutkia
opettgjien gattelua samassa koul ukontekstissa.

Koulun ympéristotekijét
(ulkoiset tekijéat)

Tavoitteet Saénnot Kehystekijat

Toiminta/ opetuksen kaytannot

Opettajan tulkinnat / késitykset / kogniti-
ot
koulun ympéristotekijoista
opettamisesta/ kasvatuksesta

Opettajan omat intentiot

KUVIO 4 Opettagjien gattelun ja toiminnan tutkimuksen malli Hardalia (1991) mukaillen

Aaltonen ja Pitkaniemi (2001; 2002) ovat méaéritelleet opettajan gjattelun ja toiminnan vé-
liseen tutkimukseen liittyvia kasitteitd. He kuvaavat gjattelun ja toiminnan vélista suhdetta
seuraavan kasitteellisen ketjun avulla: (1) opettajan kayttdteoria (vrt. opettajan henkil 6koh-
tainen uskomug &rjestelma seka objekti- ja metateoriat), (2) skripti (tunnin kasikirjoitus,

tuntisuunnitelma), (3) agenda (tunnilla toteutuva, eetty tuntisuunnitelma), (4) interaktiivi-
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nen gattelu (g attelu opetustapahtumassa). Kayttéteorian ja skriptin kasitteet voidaan kar-
keasti yleistéen liitté8 opettajan pre- ja postaktiivisen gjattelun vaiheisiin. Interaktiivisen

gattelun ja agendan késitteet sen sijaan liittyvét opetuksen interaktiivi seen vaiheeseen.

2.5 Opettajan kayttoteoriat

Opettajan pedagogista g attelua on jaoteltu ja tutkittu monella eri tavalla. Kuten jo aikai-
semmin on todettu, pedagogisen gjattelun eri vaiheet ovat tiiviissa vuorovaikutuksessa
keskendan, eika niitd voi erottaa toisistaan muutoin kuin tutkimuskontekstissa. Tassa tut-
kimuksessa huomio kiinnitetd8n opettajan kayttéteorioihin, joka on vain yks osa-alue
opettgjan pedagogista gjattelua (Aaltonen & Pitkaniemi 2002; Ojanen 2000). Kun puhutaan
kayttoteorioista, on tutkimuksen kéasitteisto erittéin heterogeeninen. Kansanen (1996) seka
Artzt ja Armour—Thomas (1999) kayttavat kayttoteorioista nimitysta persoonallinen usko-
musjarjestelma, Clark ja Peterson (1986) puhuvat puolestaan opettajan implisittisista teo-
rioista. Kéayttotieto-kasitetta kayttavat Kosunen (1994) ja Elbaz (1983). Wilenius (1987,
26) kayttda termia kasvatustieto, jolla han tarkoittaa kasvattajan tietoa toimintansa tavoit-

teista, tilanteista ja niihin liittyvista menetelmista.

Kasil& olevassa tutkimuksessa kdytamme kayttoteoria- kasitetta kuvaamaan kaikkia edella
mainittuja termeja. Kayttoteoria-kasitteella haluamme kuvata tutkimukseemme osallistu-
neiden opettajien pedagogisen toiminnan taustalla olevaa gjattelua. Ojanen (2000, 86) pu-
huu kaytttteoriasta, joka on eréénlainen sisddnrakennettu s8annosto tai ohjaug érjestelma,
jokatoimii enimmakseen tiedostamattomalla tasolla. Kéytannossa se merkitsee, etta ihmi-
nen tiedostaa minkalaisiin arvoihin, uskomuksiin ja tietoihin hdnen toimintansa pohjautuu.
Kayttteorian voidaan ol ettaa kehittyvan jatkuvasti uusien kokemuksien myéta. Aaltonen
ja Pitkaniemi (2002) méaarittelevét k&yttteorian opettajan henkilokohtaiseks tietamysté ja
uskomuksia koskevaksi jarjestelméks " hyvasta opetuksesta’. Heidan mukaarsa kaytttteo-
ria vaikuttaa, millaiseksi opetustoteutus muodostuu ja millaisia mahdollisuuksia se tarjoaa
oppijoiden oppimiselle. Kéyttdteoria on seka realistinen kdytannossa testattu teoria etta
toimintapyrkimyksia suuntaava ideaalikehikko.

Elbaz (1983, 5) méérittelee opettgjan kayttotiedon (practical knowledge) siten, etta se sisl-
t&& opettajan kokemukset oppilaiden oppimistyyleista, kiinnostuk sen kohteista, tarpeista,
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vahvuuksista ja heikkouksista, valikoiman erilaisia opetusmenetelmia seké luokan hallin-
taan liittyvia tietoja ja taitoja. Opettgja on perehtynyt koulun sosiaaliseen rakenteeseen ja
tietd8 mita opettgataja oppilailta edellytetdan, ettd he menestyisivét tuossa ympari stossi.
Hén tuntee myds koulua ympéaréivan yhteisonja hanella on kasitys sitd, mité tuo yhteisd
hyvéksyy jamita ei. Lisdksi hanelld on oppiainekohtaista teoreettistatietoa lapsen kehityk-
sestd, oppimisesta ja yhteiskunnasta. Yksittéaisen opettajan kdytantdon suuntautuvaa, us-

komuksia ja arvoja koskevaa tietoa kutsutaan praktiseksi tiedoks .

Elbaz (1983, 15-21) on pyrkinyt jasentamaan kayttotietoa kuvaamalla sen laatua ja Sitg,
miten opettaja sita hyddyntda. Héan erittelee kyttétiedosta viis orientagtiota, jotka ovat
tilannekohtainen, henkil 6kohtai nen, sosiaalinen, kokemuksellinen ja teoreettinen orien-
taatio. Tilanneorientaatio kuvaa sitd, miten kayttotieto syntyy kaytannon tilanteessa ja mi-
ten se suuntautuu uusiin tilanteisiin tavoitteena selvita niisté paremmin. Henkil 6kohtainen
orientaatio tuo esille opettajan kayttttiedossa ilmenevét arvot. Se kuvaa sitd, miten opettaja
pyrkii saavuttamaan sopusoinnun arvojen ja pddmadarien valilla Sosiaalinen orientaatio
kuvaa sitd, miten opettaja hyodyntaa kayttotietoaan muokatakseen sosiaalista ympéristo-
aan, ja miten sosiaalinen ympéristo vaikuttaa kayttotietoon Kokemuksellinen orientaatio
valottaa sitd, miten kayttotieto perustuu opettajan kokemuksiin ja miten se jasentda niité.
Teoreettinen orientaatio tuo esille, miten opettaja ymmart&a teorian ja kdytannon véalisen
suhteen ja mik&a merkitys on opettajan koulutuksella ja teoreettisella tiedolla opettajan
ty0ssa ja kayttotiedossa.

Kayttoteoriat rakentuvat kulttuurisidonnaisten kokemusten my6ta kasvaessamme ” sisalle”
kulttuuriimme. Ne sulautuvat elamadmme niin saumattomasti, etté niiden tiedostaminen on
hyvin vaikeaa. Essimerkiksi viis -vuotiaat |apset kayttavéat éidinkieltdan usein jo melko
taitavasti, vaikka eivét tunne sen kieliopillisia perusteita. Laps sisdistéa didinkielensa kayt-
toteorian ennen kuin oppii sen julkiteorian (kielioppi) koulussa. Samalla tavalla my6s opet-
tajaopiskelijat osaavat opettaa ennen kuin tuntevat oppimisen ja opettamisen teorioita.
Kaytto- jajulkiteoria-kasitteiden avulla on mahdollista ymmartda, miks kayttaytymisem:
me muuttuu tai e muutu (Wilska- Pekonen 2001, 80).

Julkiteoriat muuttuvat suhteellisen helposti uuden informaation myo6ta. Ne on hel pompi

tiedostaa ja ymmaértaé kuin kéyttoteoriat, mutta ne vaikuttavat kayttaytymiseemme vain
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vahan. Kayttoteorioita on sen sijaan vaikea tunnistaa ja mééritell§, sillé ne ovat juurtuneet
syvélle tietoisuuteemme. Niiden pukeminen sanoiksi on vaikeaa. Kayttoteoriat muodostu-
vat arvojen ja kokemusten sulautuessa asenteiksi, jotka puolestaan muuttuvat tiedostamat-
tomiks jaitsestdan selviks kayttdytymistamme ohjaaviks olettamuksiksi. Kaytttteorioi-
den vaikutus kayttaytymiselle on huomattavasti suurempi kuin julkiteorioiden. Julkiteoriat
jakayttoteoriat elvét valttamétta sovi toistensa kanssa yhteen, mutta toisaalta julkiteoriat

voivat sulautua kayttoteorioihin kokemusten myota. (Wilska-Pekonen 2001, 81.)

Jaggarin (1989) mukaan tieteellinen tutkimus ja teoriat seka kaytantd ovat tarkeita tiedon
tuottgjia opettgjalle. Tieteellista tietoa opettaja saa seka lukemalla tutkimusraportteja etta
kuuntelemalla tutkijoiden esityksia. Kaytannon tydsséén opettaja saa tietoa kokeilemalla,
soveltamalla ja testaamalla. Puhumalla ja kuuntelemalla kollegoiden kanssa opettgja hark-
kii tietoa opettamisen ja oppimisen kaytanndisté. Myos havainnointi on térked osa opetta-
jan tiedon hankintaa. Havainnoidessaan oppilaitaan opettajan on otettava etéi syytta kohtee-
seen, jotta han vois paremmin huomata asioita. Opettgja Siis kokoaa tietoa ja muokkaa
kéyttoteorioitaan gattelemalla jatoimimalla, katselemalla, kuuntelemalla, aistimalla ja

tuntemalla.

Jaggar (1989) toteaa, etté reflektoinnilla on olennainen osuus kéyttoteorioiden kehitté
misessa. Reflektio voidaan mééritella omien uskomusten oikeutuksen tutkimiseks jatoi-
minnan suuntaamiseksi seka ongel manratkai sussa kaytettavien strategioiden ja me-

nettel ytapojen toimivuuden uudelleen arvioimiseksi (Mezirov 1995, 8). Emme niink&an

opi uutta vain kokiessamme jotain vaan sitd, kun reflektoimme tuota kokemusta. Opettgja
reflektoi omaa toimintaansa ja yhdistéa entiseen tietoonsa myds havainnoinnin avulla ker-
tyneen informaation (Jaggar 1989, 75). Ojasen (2000, 86) mukaan reflektio on keskeinen
valine kayttoteorian kehittémisessi. Reflektioprosessin avulla opettgja voi tulla tietoiseksi
omaa toimintaansa ohjaavasta tiedosta ja sen taustalla ol evasta kéyttéteoriasta. Kari (1996,
25) painottaa, ettel mitéan absoluuttisesti oikeaa didaktista teoriaa ole olemassa, ja etta

opettgjan kayttoteorian tulisi rakentua reflektion avulla.

Ojasen (2000, 89) mukaan kayttoteoria auttaa ymmartdmadn omaa kayttaytymista ja sen

avulla on mahdollista ymmartda, ettd ne uskomukset ja ol ettamukset, joita opettajalla on,
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ovatkin yksinkertaisesti hdnen omaa kaytttteoriaansa. Kyse on sis kayttoteorian tiedosta-
misesta. Ké&ytttteoria antaa opettajalle henkil bkohtaisen hallinnan tunnetta. Han tietéa mita
tekee jaluottaa siihen, etta myo6s pystyy tekemaan sen. Liséks kayttoteoria antaa turvalli-
sen sosiaalisen aseman opettgjana. Se jasentda opettajan kuvaa koulusta ja oppimisesta
sekd antaa hanelle tydkal uja opetustehtavista suoriutumiseen. (Aaltonen 2003, 77.)
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS

3.1 Tutkimustehtava ja—kysymykset

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Alasuutarin (1994, 240) mukaan hypoteesit ja
tutkimuskysymykset muotoutuvat |aadullisessa tutkimuksessa vahitellen tutkimuksen ana-
lyysin edetessi. Eskola ja Suoranta (1998, 19) huomauittavat, etté laadullisessa tut-
kimuksessa tutkijalla ei ole lukkoon ly6tyja ennakko-olettamuksia. Myds taman tutki-

muksen tutkimustehtéva on tarkentunut tutkimusprosessin aikana.

Téassa tutkimuksessa, jonka keskitssa ovat opettajien kéyttoteoriat, pyrimme opettajien
kertomusten avulla avaamaan opettajan pedagogista gjattelua. Tutkimuksemme ei pyri sel-
vittdmaan opettajan gjattelun ja toiminnan valista suhdetta, vaan se keskittyy opettajan ko-
kemushistorian kautta muotoutuneiden persoonallisten uskomusjérjestelmien laadulliseen
tarkasteluun. Mielestdmme opettajan gjattelun ja opetustoiminnassa esiintyvien syy - seu
raussuhteiden osoittaminen on erittéin vaikeaa, johtuen opetusprosessin moniulottei suudes-
ta. Kasvatustavoitteiden toteutumista ja arvojen siirtémista oppilaille tulisi seurata vuosia,

jottatuloksia vois arvioida luotettavasti.

Asetimme ennen aineiston hankintaa tutkimuksen alustavaksi tarkoitukseks Jyvéaskylan

normaalikoulun liikunnanopettajien kayttdteorioiden laadullisen kuvaamisen. Halusmme
ainelstolahtdisesti selvittdd, mitka ovat ne kasitteet, joiden mukaan opettagjat kaytttteorioi-
taan jasentavét. Pyrkimyksendmme oli tarkastella opettajien opetustydlleen asettamia pééa:

maaria ja niitd keinoja, joilla he pdamaariinsa pyrkivét.

Aineiston kerdttyamme huomasimme tiettyjen kasitteiden toistuvan kayttoteorioissa usein.
Kaikki opettajat kasittelivét kirjoitelmissaan ihmis-, tiedon ja oppimiskasitystd. Myos Pat-
rikaisen (1997, 242) tutkimustul okset osoittavat edella mainittujen kasitteiden olevan ope-
tagjien pedagogisessa gjattelussa keskeisia kasitteitd. Lisdks Patrikainen esittéd, etta ne liit-
tyvét opettajien pedagogisessa gjattel ussa toisiinsa niin, etté joku niista saa primaarimerki-
tyksen ja muut sekundaarimerkityksen. Aineiston tarkastelun jalkeen tutkimuskysymyk-
semme tarkentuivat seuraaviksi:
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1. Millaisa ovat Jyvaskylan normaalikoulun yldasteen ja lukion litkunnanopettgjien kaytto-

teoriat ja mitkd ovat ne keskeiset kasitteet, joiden mukaan he niita jasentavét?

2. Millaisia tavoitteita opettajat asettavat opetukselleen ja milla tavoilla he tavoitteisiinsa

pyrkivéat?

3. Onko erilaisillaihmis-, tiedon ja oppimiskasityksilla seka opetussuunnitelmalla yhteytta

opettajien opetukselleen asettamiin tavoitteisiin tai opetuskaytantoon?

3.2 Tutkijoiden esioletukset

Tutkijoina olemme pyrkineet huomioimaan oman subjektiivisen nakokulmamme tutki-
musta tehdessdmme. Olemme tarkastelleet tutkittavaa ilmi6ta ik&an kuin linssin 18pi, jota
on hionut oma elamanhistoriamme. Meill& kummallakin on omat maailmankuvamme, ar-
vomme, uskomuksemme ja kokemuksemme. Lisdksi suomalainen kulttuuri vaikuttaa ré-
kokulmaamme tutkijoina. Muissa kulttuureissa asiat voidaan nahdéa hyvin erilaisen linssin
[api. Tutkijoina meidan tulee kriittisen reflektion avulla tulla tietoisiks linssemme sisal-

[Gista

Olemme perehtyneet laadulliseen tutkimukseen liikuntapedagogiikan opinnoissamme laa
dullisen tutkimuksen kurssilla. Lisaksi olemme kasvatustieteen opintoihin liittyen kirjoitta-
neet omat kayttGteoriamme ja téten jésenténeet omia g atuksiamme liikuntakasvatuksen
suhteen. Uskomme oman esiymmarryksemme lisééntyneen kayttoteorioiden laatimisen

myota.

Omat kayttéteoriamme pohjautuvat ehka eniten kristilliselle ja humanistiselle ihmiské
sitykselle. Koska nama ihmiskasitykset esiintyvét myos tutkimuskohteenamme olevilla
opettgjilla, uskomme paremmin ymmarté&vamme heldan gjatteluaan. Toisaalta ndiden ih
miskasitysten kriittinen tarkastelu saattaa olla edell&a mainitusta syysta puutteellista. Kasva-

tusgj attel ussamme korostuu myds konstruktivistinen oppimiskasitys.

Opetusharjoittelun alkana olemme olleet tutkimuskohteenamme ol evien opettgjien oh

jauksessa. Harjoittelun aikana luomamme henkilkohtai set suhteen opettgjiin elvét voi olla
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vaikuttamatta aineiston analysointiin. Toivomme kdymiemme keskusteluiden pohjalta
ymmaértédvamme opettajien kayttoteorioita syvemmin. Liikuntapedagogiikan opiskelijoina
olemme liséksi neljan opiskeluvuoden aikana saaneet runsaasti opettg akokemusta, jonka
uskomme auttavan meita ymmartamaan opettajien kéyttoteorioiden analysointia. Tutki-
muksen luotettavuutta lisdd myos se, etta aineistoa on ollut analysoimassa kaksi tutkijaa
yhden sijaan Laadullisessa tutkimuksessa tasta kaytetdan nimitysta tutkijatriangul aatio.
Talloin tutkijoiden on neuvoteltava havainnoistaan ja ndkemyksistéan ja pyrittéava yhteis-

ymmarrykseen tutkimukseen liittyvistéa kysymyksista (Eskola & Suoranta 1998, 70.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Fenomenol ogis-hermeneuttinen tutkimusote

Laineen (2001, 26-31) mukaan fenomenologisesta tai hermeneuttisesta metodista el ole
mahdollista esittda tarkkaa kuvausta. Ne saavat sovellettavan muotonsa monien eri te-
kijoiden tuloksena. Tutkijan on harkittava miten han voi toimianiin, etta saavuttais tutkit-
tavan kokemuksen ja hanen ilmaisunsa merkitykset mahdollisimman totuudenmukaisina.
Fenomenol oginen tutkimus pyrkii ymmartdmaan jonkin tutkittavan alueen ihmisten sen
hetkista merkitysmaailmaa. Se e pyri |6ytamaan universaalga yleistyksid. Hermeneuttinen
tutkimus pyrkii puolestaan teorian ymmartamiseen ja tulkintaan. Siiné etsitéan tulkinnalle
mahdollisia séént6j&, joita noudattaen voisimme puhua vaarista tai oikeammista tulkinnois-
ta. Kun fenomenologinen tutkimus tarvitsee tulkintaa, tulee sithen mukaan hermeneuttinen

ulottuvuus.

Tama tutkimus noudattaa pagsaantoisesti fenomenol ogis-hermeneuttista rakennetta.

1. Tutkijan oman esymmarryksen kriittinen reflektio (jatkuu koko tutkimuksen
gan)
2. Aineiston hankinta
- esm. avoin haastattelu
Aineiston lukeminen, kokonaisuuden hahmottaminen
Kuvaus
- tutkimuskysymyksen nakokulmasta olennaisen esiin nostaminen aineistosta ja
kuvaaminen luonnollisella kielella
5. Analyys
- aneston merkitysten jasentyminen merkityskokonaisuuksiksi
- merkityskokonaisuuksien sisdll6n esittéminen tutkijan omallakielella
- tulkintaa vaativien lauseiden ja lausekokonaisuuksien tarkastelu
6. Synteesi
- merkityskokonaisuuksien yhteen vienti, kokonaiskuva merkitysten verkos-
tosta
- arvioidaan merkityskokonaisuuksien valisia suhteita
7. Uuden tiedon kaytannollisten sovellusten arvioiminen, kehittamisidest

W

KUVIO 5 Fenomenologis- hermeneuttinen tutkimuksen rakenne (Laine 2001, 42.)
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4.2 Laadullinen tapaustutkimus

Laadullisella tutkimuksella tarkoitetaan sellaista tutkimusta, jonka pddtelmia el ole saatu
aikaan tilastollisillatai maaralisilla menetelmilléa (Strauss & Corbin 1998, 10-11). Laa-
dullisen analyysin tavoitteena on 10ytaa jasentaméttomasta ai neistosta kasitteita ja niiden
suhteita ja taman jalkeen ei- matemaattisesti tulkiten jérjestéé ne teoreettiseks malliks.
Aineisto on yleismmin tekstia (Eskola & Suoranta 1998, 13-15.), mutta se voi olla my6s
kuvaa ja &nté (Strauss & Corbin 1998). Nykya&an laadullisen tutkimuksen kasite sisaltéa
lukuisia useita eri merkityksid. Sosiologiassa, psykologiassa, kasvatustieteessa ja antropo-
logiassa on omat laadullisen tutkimuksen perinteensd. Laadullinen tutkimus el siis ole vain
yhdenlainen hanke, vaan joukko mitd moninaisimpia tutkimuksen lajgja Koskaerilaisia
termgdjasuuntauksia on lukuisia Hirgérvi, Remes ja Sgjavaara (2000) ihmettelevét, onko
niilté |6ydettavissa jokin yhteinen ydin, jotta voitaisiin puhua laadullisesta tutkimussuunta-
uksesta. Taman vuoks metodikirjallisuudessa kasitelléén melkein aina laadullisen tutki-

muksen yhteisa piirteita. (Hirgarvi ym. 2000, 153-155.)

Eskola ja Suoranta (1998) ovat keranneet seuraavia laadullisen tutkimuksen tunnus-
merkkeja (ks. myos Hirgjarvi ym. 2000, 155), joista ensimmaéinen on aineistonkeruume-
netelma. Aineisto on tuotettu ensi kadessa tutkijasta riippumatta, mutta tutkija voi myoés
vaikuttaa aineiston syntyyn. Tutkimussuunnitelma el &4 tutkimushankkeen mukana, joten
laadullisilla menetelmilla saavutetaan ilmididen prosessiluonne. Tutkimukseneri vaiheet —
aineiston keruu, analyysi, tulkinta ja raportointi kietoutuvat yhteen. Toinen tunnusmerkki
on tutkittavien ndkokulma, joka tarkoittaa tutkijan osallistuvuutta. Téhan liittyy kysymys
objektiivisuudesta ja subjektiivisuudesta. Objektiivisuus syntyy oman subjektiivisuuden
tunnistami sesta. Harkinnanvarainen otanta on oleellinen osa laadullista tutkimusta. Aineis-
ton tieteellisyyttd el ma&arita sen maérd vaan laatu. Laadullista tutkimusta tehddan usein,
kuten olemme jo aikaisemmin maininneet, ilmanennakko-olettamuksia. Téhan liittyy
my6s hypoteesi ttomuus tutkimuksen tunnusmerkkinéd Tutkijan aseman on laadullisessa
tutkimuksessa vapaampi kuin méaérallisessa tutkimuk sessa, mutta se vaatii tutkijalta paljon
tutkimuksellista mielikuvitusta. (Eskola & Suoranta 1998, 15-24.)

Syrjdla (1994, 14-15) esittéd, etta tapaustutkimuksessa tutkimuksen kohteen valinta on

yleensa tarkoin harkittu. Téssa tutkimuksessa kiinnostus on kohdistunut Jyvaskylan nor-
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maalikoulun litkunnanopettajien kayttéteorioihin. Kutakin opettgjaa tutkitaan yksittéisena
tapauksena ja hdnen gjattelustaan pyritédn saamaan perustedllista informaatiota. ” Tapals-
tutkimuksen avulla opetusta tai muuta toimintaa kysei sessa tilanteessa voidaan ymmartaa
entista syvallisemmin kaikkien osallistujien kannalta.” (Syrjéla 1994, 11).

Tapaustutkimuksen |8htokohtana on tutkimuksen kohteena olevien kyky muodostaa merki-
tyksid maailmasta, jossa he toimivat. Tapaustutkimuksessa aineiston hankinta on usein
avointa, koska tutkija on kiinnostunut tutkittavan tavasta jasentda maailmaa. Lisdks tutki-
jalaon ldheinen suhde tutkimuksensa kohteeseen, mista johtuen hanen subjektiiviset ko-
kemuksensa vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. Tutkijan on pyrittéva tuomaan omat esiole-
tuksensa tutkimuksen kohteesta julki tutkimusta raportoidessaan. (Syrjad& 1994, 13-14.)
Tapaustutkimuksessa tutkijoiden tulee tehda nakyvaks tutkimusprosess, jolloin lukija saa
selville miten johtopaétoksiin on paédytty ja ndin voi myds arvioida tutkimuksen luotetta-
vuutta (Eskola & Saarela-Kinnunen 2001, 160).

Laadullisessa tutkimuksen yhteydessa on melko paljon puhuttu aineistol dht6isesta ana-
lyysista. Tahéan gjattel uun tapaustutkimus sopii mainiosti. Tutkijoiden keréamasta ai-
neistosta k&sin rakennetaan jotain yleisesti kiinnostavaa. Voidaan tukia vaikkapa, miten
Halonen péési puolueensa ehdokkaaks ja miten han saavutti kansansuosion, joka vel hanet
presidentiksi. (Eskola & Saarda-Kinnunen 2001, 159-160.)

4.3 Tutkimuksen kohde ja aineiston hankinta

Mielenkiintomme kohdistui Jyvéaskylan normaalikoulun yl8asteen ja lukion litkunnan
opettgjiin, koska olimme opetusharjoitteluun liittyen heidan kanssaan tiiviissa yhtel stydssa
jatunsmme heista henkil 6kohtai sesti muutamia. Koulussa toimii kuusi liikunnanopettajaa,
joista kolme on mies- ja kolme naisopettajaa. Kaikki liikunnanopettajat toimivat myos ter-
opettgjillaolis jo valmiina jonkinlainen kirjallinen versio omasta kayttoteoriastaan, koska
Jyvéaskylan normaalikoulu toimii tiiviissa yhteistydssa Jyvaskylan yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunnan kanssa. Tavallisissa kouluissa opettajilla tuskin on valmiina omaa kéyt-

toteoriaa.
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Opettgjien kayttoteorioita koskevaa informagatiota oli mielestémme hyddytonta saattaa nu-
meeriseen muotoon. Kvantitatiivisilla menetelmill&, joissa argumentoidaan lukujen ja nii-
den vdlisten systemaattisten, tilastollisten yhteyksien avulla saavuttamamme tieto olis jé&
nyt todenndkoisesti pinnalliseksi. Paadyimme valitsemaan laadullisen [dhestymistavan,
koska laadullisessa anal yysi ssd aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena (Alasuutari 1994,
25-28).

Halusimme vaikuttaa mahdollisimman véhan opettajien kayttoteorioiden sisdtoihin. Toi-
voimme opettgjien jasentévan itse gjatuksiaan niin, etta aineisto saataisiin hallittavaan ja
prosessoitavaan muotoon (ks. Makela 1990, 53). Tasta syysta paétimme kerédta aineistom
me kirjallisesti antamalla opettajille tehtéavaks kirjoittaa oman kasvatustynsa keskei set
periaatteet otsikolla” opetusfilosofiani”. Opetusfilosofia-termi oli kéytossa Jyvaskylan
yliopiston opettajankoul utuslaitoksessa, mutta muutimme sen myShemmin kayttoteoriaks,

koska se on tunnetumpi termi kirjallisuudessa.

Marraskuussa vuonna 2002 selvitimme liikunnanopettajien halukkuuden osallistua tut-
kimukseemme. Kysyimme opettajilta, olisivatko he valmiita kirjoittamaan oman kas-
vatustyonsa keskeiset periaatteet otsikolla” opetusfilosofiani” tutkimustamme varten.
Normaalikoulun yldaseen ja lukion kuudesta liikunnanopettgjasta viis vastasi kysymyk-
seemme myontévasti. Yks opettgja el tyokiireidensd vuoks halunnut tutkimukseemme
osallistua. Pyysimme tutkimukseemme osallistuvia opettgjia |&hettimaén kaytttteoriansa
meille sdhkopostitse joulukuun loppuun mennessa. Saimme kolmen opettajan kayttoteoriat
méaérdaikaan mennessa ja kaksi opettgjista vastas tammikuussa vuonna 2003 mui stutuskir-

jeemme saatuaan.

Kerdamamme aineisto rgjoittuu tarkoituksen mukaisesti Jyvaskylan normaalikoulun lii-
kunnanopettajien kirjoitelmiin. Mielestdmme aineisto on saavuttanut tutkimuskysy-
mystemme kannalta riittavan saturaation eli kylléisyyden ja se vastaa kattavasti tutki-
musongel miimme. Emme pida yhden opettajan jaémista tutkimuksestamme pois on
gelmana aineiston kattavuuden kannalta. K oska normaalikoulun kuudesta litkunnan-
opettgjasta viis osallistui tutkimukseemme, rohkenemme yleistéé opettajien aatukset kos-

kemaan koko normaalikoulun yl&asteen ja lukion litkunnanopetusta.
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Eskolaja Suoranta (1998, 57) muistuttavat, etta tutkimuksen tuloksia julkistettaessa tulee
pitéa huolta luottamuksellisuuden séilyttémisesta ja anonymiteettisuojasta. Tassa tutkimuk-

sessa opettgien nimien sijaan kaytdmme kirjain- numeroyhdistelmia O1-O5.

4.4 Aineiston kasittely

Tuomen ja Sargjarven (2003, 93) mukaan sisédlltnanalyysia voidaan kéayttéa kaikissa laa-
dullisen tutkimuksen perinteissi. Useimmat eri nimilla kulkevat laadulliset ana-
lyysimenetelmét perustuvat periaatteessa sisdllon analyysiin, jos silla tarkoitetaan Kir-

joitettujen, kuultujen tai ndhtyjen siséltdjen analyysia véljar teoreettisena viitekehyk sené.

Laadullisen aineiston kasittelyn yhteydessa puhutaan usein induktiivisesta ja deduktiivises-
taanalyysista. Jako perustuu tutkimuksessa kaytetyn pééttelyn logiikkaan. Induktiivinen
padttely etenee yksityisesta yleiseen ja deduktiivinen yleisesta yksityiseen. Tama jaottelu
on tieteellisesti melko ongelmallinen siksi, etté puhtaan induktion mahdollisuus on kyseen
alainen, koska uusi teoria e voi syntya ainoastaan havaintojen pohjalta. Suurin ongelma
esitetyssa kahtigjaossa on kuitenkin kaytanndllinen. Siina unohdetaan kokonaan niin sanot-
tu abduktiivinen pééttely, jonka mukaan uus teoria on mahdollista muodostaa silloin, kun
havaintojen tekoon liittyy jokin johtogjatus. On my6s mahdollistajaotella analyysimere-
telmét aineistol &htoi seen, teorial éhtdiseen ja teoriasidonnaiseen analyysiin. (Tuomi & Sa
rajarvi 2003, 95-101.)

Siséllénanalyysia voidaan pitda myds yksittéisend metodina, jonka avulla voidaan ane-
lysoida dokumentteja systemaattisesti ja objektiivisesti. Dokumentti voi olla melkein mik&
tahansa kirjalliseen muotoon saatettu materiaali, kuten esimerkiks paivakirja, haastattelu,
raportti tai ainekirjoitus. Sisdllénanalyys sopii hyvin myos tysin strukturoimattoman ai-
neiston kasittelyyn. Talla analyysimenetelmalla pyritdan tutkittavasta ilmiosta ssamaan
tilvistetty kuvaus, joka on yleisessd muodossa johtopéaétdsten tekoa varten. Aineiston laa-
dullinen kasittely perustuu loogiseen pééttelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto ensin hajote-
taan ogiin, kootaan ja kasitteel listetdan uudelleen uudella tavalla loogiseks kokonaisuu-
deksi. Analyysia tehddan tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa. (Tuomi & Sargjarvi
2003, 105-110.)
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Tass4 tutkimuksessa olemme kayttaneet aineistol&htdista siséllonanalyysia, jonka tar-
koituksena on rakentaa teoriaa niin sanotusti puhtaalta poydalté ilman ennakkoasetta-
muksia. Tall6in teoriaa rakennetaan empiirisesta aineistosta lahtien, ikdan kuin alhaalta
yl6s (Eskola & Suoranta 1998, 19). Deduktiivinen tutkimusote, jossa aineiston avulla pyri-
t88n perustel emaan jonkin teorian olemassaol 0a, e olis antanut aineistollemme yhté pal-
jon mahdollisuuksia (Hirgéarvi 2000, 129).

Aineistoldhtdinen analyys voidaan jakaa karkeasti kolmivaiheiseks prosessiksi, johon
kuuluu 1) aineiston pelkistdminen, 2) aineiston ryhmittely ja 3) teoreettisten kasitteiden
luominen. Seuraavassa kuviossa esittelemme tutkimusaineistomme analyysin etenemi sen

vaiheittain.

Tekstien lukeminen ja SisAltoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja aleviivaaminen

Pelkigtettyjen ilmausten listaaminen

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistéd ilmauksista

Pelkigtettyjen ilmauksien yhdistaminen ja alal uokkien muodostaminen

Alauokkien yhdistdminen ja ylduokkien muodostaminen niisté

Y lduokkien yhdistdminen ja kokoavan kéasitteen muodostaminen

KUVIO 6 Aineistoldhttisen sisdlldnanalyysin eteneminen Tuomea ja Sargarvea (2003,
111) mukaillen.

Opettajien kirjoittamien tekstien pituus vaihteli paljon: lyhin oli nelja sivuajapisin kuusi-

toistasivua pitka. Y hteensa tekstid oli 58 sivua. Y hdessa tekstissa oli lisaks kaytetty hu-
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moristisia kuviakirjoituk sen lomassa ja erés opettgja havainnollisti gjatuksiaan kuvioiden
avulla. Kolmessa tekstissa apuna oli kaytetty kirjallisuud dhteitd, jotka oli myds merkitty
tekstiin. Naita kirjoituksia vois luonnehtia tutkielmiks tai esitelmiksi, joissaoli kaytetty
kirjallisuuslahteita apuna. Opettajat vahvistivat niissd omia gjatuksiaan teoriaviittauksin.
Teorian jaoman pohdinnan suhde vaihteli opettajien valilla Osa opettgjista oli liséks erot-
tanut oman pohdinnan sisentémall& kappal een jakoa. Naméa opettajat olivat jasentaneet
tekstiaan otsikoiden avulla, joita olivat muun muassa ” Taustani, Persoonallisuuteni, Ihmis-
késitykseni, Oppimiskasitykseni, Tiedonkasitykseni sekd Mina opettgjana’. Kaks: muuta
opettgjaa @ ollut otsikointia tehnyt ja heidan kirjoituksensa muistuttivatkin pohdiskelevaa

esseevastausta tai ainekirjoitusta.

Aluks luimme tekstit useaan kertaan 18pi ja tarkastelimme, millaisia kirjoituksia opettajat
olivat tehneet. Seuraavaks perehdyimme kumpikin tahoillamme teksteihin ja alle-
viivasmme mielestdmme térkeita asioita. Pyrimme |6ytamaan teksteistd keskeisia teemoja.
Opettajat olivat helpottaneet tyotamme jasentémalla kirjoituksiaan valmiiden otsikoiden
alle. Taman jalkeen kokoonnuimme vertaamaan |Gytémiamme teemoja ja neuvottelemaan
yhteisista teemoista. Valitsimme sellaiset teemat, jotka kumpikin saattoi hyvaksyajajoiden
olemassaolon saatoimme tekstien pohjalta hyvin perustella. Olemme joutuneet koko tutki-
Mmusprosessin gan neuvottelemaan eri vaihtoehdoista ja perustelemaan toisillemme teke-

mamme valinnat.

Kun olimme saaneet muodostettua mielestdmme keskeiset teemat, purimme aineiston nii-
den ale. Keskeisimmiksi teemoiksi nousivat ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitys seké opetus-
suunnitelma ja niisté seuraavat opetuksen tavoitteet. Omaks teemakseen nousi myos opet-
tajien itsensa arvioima opetustyon kaytannon toteutus. Teimme eri teemojen mukaan si-
taattikokoelman ja muodostimme p&dteemoille alaluokkia. Taman jalkeen perehdyimme
muodostamiamme teemoja vastaavaan kirjallisuuteen ja a oimme kirjoit taa vuoropuhelua
teorian, aineiston ja omien tulkintojemme vélille. Jotkin teemat j&timme kirjoitusprosessin
aikana pois jajoitain yhdistimme keskendan. Myo6s teemojen alauokkia nimesimme uudel-
leen. Lopuksi, kun olimme saaneet aineiston analysoitua, pyrimme muodostamaan koko-
naiskuvan merkityskokonaisuuksista ja arvioimaan niiden vélisia suhteita ja k&ytannon

sovellusmahdollisuuksia
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Vaikka teemojen muodostaminen tekstien pohjalta oli suhteellisen vaivatonta, tuotti aineis-
ton luokittelu teemojen mukaan vaikeuksia. Muodostamamme teemat liittyvét erittain kiin-
tedsti toisiinsa, minka vuoks tekstia oli vaikeaa kategorioida vain yhteen luokkaan. Lisaks
opettgat pohtivat usein samassa kappal eessa moneen eri teemaan kuuluvia asioita. I1hmis-,

tiedon ja oppimiskasitykset heijastuvat opettajien opetiukselleen asettamiin tavoitteisiin,

jotka puolestaan nivoutuvat kdytannon toteutukseen.
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5 KAYTTOTEORIOIDEN KULMAKIVET

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat pitévat oman opettajuuden pohtimista tarkeané.
Heidan mielestéén opetuksen perusteiden kriittinen tarkastelu ehkéi see urautumista tydssa
jaantaa mahdollisuuden kehittyd ammatillisesti. He pitavét opetusprosessia niin moniulot-
tei sena tapahtumana, etta sitd el voida yhden ainoan teorian avulla selittéd, elka yksittainen
teoria saa alkaa hallitsemaan opetusta. Opettajien kayttoteorioissa onkin havaittavissa piir-
teita useista eri teorioista.

” Monesti olen miettinyt, miksi on niin tarkead miettid oman opetuksen ja kasvatuksen |&ah-
tokohtia. Teoreettinen pohdiskelu ehkéisee mielestani urautumista. Ilman taustalla olevaa
teoreettista pohdiskelua, opetus jaa pelkéksi tekniikaksi, josta seuraa itsestaan selvyyksia
ja kaytanteitd, joita ei kyseenalaisteta. |hmisen (opettajan) tiedostamaton siséinen ajattelu
ohjaa toimintaamme (opetustamme). Tiedostamattomuus on kehityksen este. Sksi onkin
tarkedd, ettd ihminen (opettaja) tutustuu itseensa. Mitd enemman ihminen tutustuu itseen-
tiedostamatonta tiedostetuksi. Eri teoriat taydentavét toisiaan, mikaan teoria el yksin vas-
taa koko opetus- ja oppimistapahtumaa. Tahan kaikkeen vaikuttaa keskeisesti omat ar-

vomme, siksi niiden tiedostaminen on térkeda.” (O4)

Nimitdmme opettajien kayttéteorioi den tarkei mpia osa-al ueita kayttoteorioiden kulma-
kiviksi. Ne luovat opettgjan gjattelulle perustan ja heljastuvat opetuksen tavoitteisiin seka
opetuskaytantoon. Tarkeimmiksi osa-alueiksi osoittautuivat tassa tutkimuksessa ihmiskasi-
tys, tiedonkasitys, oppimiskéasitys ja opetussuunnitelma. Joillakin opettajilla kulmakivien
yhteys opetuksen tavoitteisiin ja opetuskdytantoon oli voimakasta, kun taas toisilla néiden
asioiden valista yhteytta e ollut niin selkeésti havaittavissa. Havaitsmme yhteyttéa myos

eri kulmakivien valilla

5.1 Ihmiskasitys

Ihmiskasityksen mééritteleminen on monella tapaa vaikeaa, koska ihminen on niin nmo-

niulotteinen olento. 1|hmista koskevan tiedon liséantyess on méérittely kaynyt entista han
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kalammaksi. Mé&ritelmi& on lukuisia ja jotkin niista ovat jopatoisilleen vastakkaisia. (Pel-
tonen 1979, 39.) Myo6s muita kasitteita kaytetdan ihmiskasityksen synonyyminatai rinnal-

la. Néita ovat esmerkiks ihmisluonto, ihmiskuvajaihmisen olemus. (Hirgarvi 1985, 91.)

Jokaisella ihmisella on ihmiskasitys, mutta sen tiedostamisen aste voi olla erilainen (Patri-
kainen 1997, 257). Tiedostamaton ihmisk&sitys on subjektiivisesti varittynyt ja muutosta
vastustava, kun taas tiedostettu ihmiskasitys saattaa olla rationaalisempi, selkedmpi ja siten
hel pommin kehitettévissa (Rauhala 1986,13). Kaikki tutkimukseemme osallistuneet opetta
jat ovat itse méaéritelleet omaa ihmiskasitystdan. Néin ollen heidan ihmiskéasitystéan voi-
daan pitéé ainakin osittain tiedostettuna. Oman ihmiskasityksen kriittinen késittely on siis
edellyttényt opettgjilta kykya asettua itsensa ulkopuol elle tarkastelijan asemaan. (ks. Hirs-
jarvi & Huttunen, 1995, 51.)

Ihmiskasitys perustuu niihin arvostuksiin, katsomuksiin, uskomuksiin tai ideologioihin,
jotka ihminen on omaksunut itsestdan ja asemastaan maailmassa. N&in ymmarrettyna ih-
miskasityksen voidaan todeta olevan osa maailmankatsomusta. (Ruokanen 1991, 27.) Hirs-
jarvi (1985, 95) toteaa, ettd ihmiskasitys on osa yksilon maailmankuvaa. |hmiskasitys viit-
taa siis johonkin kokonaisvaltaiseen, mité ja millainen ihminen on ja mita ihminen voi teh
da itsestéan.

Jos yksil6illa on harkittu jajasentynyt ndkemys kasvatusi hanteista ja -péémééristd, hanella
on myds jonkinlainen jasentynyt kuva siitd, mika on valttamatonta paamaariin paasemisek-
s jamiten on mahdollista paasta ndihin paamaariin. (Hirgéarvi 1985, 96.) Voidaan siis olet-
tag, ettéd ihmiskasitykseen liittyvét oleellisesti ne meretelmalliset ratkaisut, joita opettajat
kasvatustydssdan kayttavét.

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa e ole tietoisesti nojauduttu yhteen selkeésti
méadriteltyyn ihmiskasitykseen. Arvosidonnaiset kasvatustavoitteet on tehty véljiks ja
yleisluontoisiksi. Tama antaa opettajalle mahdollisuuden toteuttaa omaa i hmiskasitystéan.
(Patrikainen 1997, 56-57.) Tassa tutkimuksessa ihmiskasitysta tarkastellaan pedagogisen
gjattelun nakdkulmasta, jolloin tarkastelu rgjataan opettajan ihmiskasityk sen ja kasvatik-
sen suhteeseen. Useat tutkimukseemme osallistuneet opettgjat pitavét ihmiskasitystéaéan

vahvasti kasvatus- ja opetustoi mintaansa ohjaavanatekijand. Kaks opettajaa pitda ihmis-
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kasitystaan kayttoteoriansa kulmakiveng, keskeismpané kayttoteoriaansa ohjaavana ele-

mentiné

" Pyrin seuraavassa tekstissa pureutumaan opetus- ja ohjausfilosofiani ytimeen €l
ihmiskasitykseeni ja siité kumpuaviin minulle merkittaviin periaatteisiini, joita pyrin

toteuttamaan elamassani” (02)

" Keskeisin asia, joka vaikuttaa toimintaani, on se, mita ajattelen ihmisesta. Kaipa tassa
voidaan puhua ihmiskasityksesta kaiken toiminnan kulmakiveng, koska tasta seuraa myos
ajatukset opettamisesta ja kasvattamisesta.” (0O4)

Rauhalan (1974) mukaan ihmisk&sitykset voivat erota toisistaan sen perusteella, miten
monta olemassaolon perusmuotoa niissa on. Puhutaan monistisista, dualistisistaja
pluraistisista teorioista. Monistisia teorioita ovat materialistinen ja spiritualistinen
ndkemys. Materialistisen ndkemyksen mukaan ihminen on aineellinen olento ja
spiritualistisen nakemyksen mukaan todellisuuden peruslaatu on henkinen. Dualistinen
késitys katsoo ihmisen muodostuvan sek& hengesta etté aineesta. Pluralismin mukaan
ihminen koostuu useista eri osista, esimerkiks elollisesta ja psyykkisesta jarjestel masta.
(Rauhala 1974, 35.) Erés tutkimukseemme osallistunei sta opettajista on saanut vaikutteita
useasta eri ihmiskasityksestd, eika halua luokitella omaa kasitystaan erityisesti minkaan

kategorian mukaan.

" lhmiskasitys-ndkemyksia ja jaotteluja on monenlaisia. Olenkin peilannut niit&, joissa olen
huomannut olevan yhtal&isyyksia oman kasitykseni kanssa...harvoin yksittdinen opettaja

edustaa yhta ainoa ihmiskasitystd, vaan usein se on monen yhdistelma.” (O3)

Erilaiset ihmiskasitykset ovat kautta aikojen etsineet vastauksia samankaltaisiin
kysymyksiin: Mik& on ihmisen perimmé&inen olemus, mik& on hénen suhteensé itseensi ja
ympardivaan todellisuuteen, mistd ihminen on saanut alkunsa ja miten ihmisen
negatiiviseen kayttéytymiseen suhtaudutaan. (Patrikainen 1997, 53.) Ropon (1985, 5)
mukaan laajimmin vaikuttaneita ihmista koskevia suuntauksia ovat naturalistinen
ihmiskasitys, humanistinen ihmiskasitys, marxilainen ihmiskasitys ja kristillinen

ihmiskasitys.
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Hirgarvi (1982) esittelee erilaisia nékokulmia ihmisen olemuksen ymmaértamiseen. Han
tarkastel ee ihmista biol ogisena olentona ja evoluution tuloksena, sosiaalisenajajarjellisera
olentona, Jumalan kuvana, vapaana ja vastuullisena olentona, yhteiskunnallisena olentona,
energiasysteemina ja viettien ohjaamana olentona seka ympéristovai kutusten mééardamana

ja genesttisesti maérittyneena olentona.

5.1.1 Kristillinen ihmiskasitys

Kristillinen kirkko on voimakkaasti kasvattanut niitéa kansoja, joiden piirissa se on vai-
kuttanut. Koko kirkkolaitos on perinnetta vuosisatojen takaa ja se on siirtanyt kristillisia
arvoja ja padméaéaria sukupolvelta toiselle. Krigtillisen ihmiskasityksen |ahtokohta on Raa
matussa, Jumalan ilmoittamassa sanassa, misté johtuu ihmiskasityksen pysyva luonne.
(Hirgérvi 1985, 139-140.)

Opettajat, jotka pitavat ihmiskasitystdan kristillisend, kertovat kirjoitelmissaan ihmiské-
sityksestdan lagjasti teoriaan pohjautuen. He pohtivat kristillisen ihmiskasityksen |aht6-
kohtia, keskeisia piirteitd ja Sitd, miten ihmiskasitys heljastuu kasvatukseen. Yksi opet-
tgjista (02) méérittelee ihmiskasityksensa vahvasti krigtilliseks ja hénen kéayttéteoriansa
pohjautuukin suurelta osin tdhan ihmiskasitykseen. Kaksi muuta opettajaa pitéa myos ih-
miskasitystéén pddasiassa kristillisena. Toinen heista kertoo ihmiskasityksessadn olevan

myds humanistisia piirteita (O4).

” Minun ihmiskasitykseni on kristillinen.” (O2)

” Oma ihmiskasitykseni perustuu saamaani arvokkaaseen kotikasvatukseen. Kaipa ké-
sitystani voidaan pitaa osittain humanistisena ihmiskasityksend, mutta ehka eniten kris-

tillisena ihmiskasityksena.” (O4)

” Oma ihmiskasitykseni on lahinné kristillinen, ja siihen siséltyy syva vastuullisuus kas-

vatustehtavan edessd.” (01)

On huomattava, etta kristillisen ihmiskésityksen omaavien opettgjien gjattel ussa saattaa

olla yhtymakohtia muihinkin ihmiskésityksiin. Esimerkiks ihmisen kunnioittamisen peri-
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aate kuuluu seka humanistiseen etté kristilliseen ihmiskasitykseen. Peltosen (1979, 112)

mukaan my0os vastuullisuus ja eettisyys kuuluvat ndiden ihmiskasitysten periaatteisiin.

" Kristillisessa ihmiskasityksessa on piirteita, jotka saattavat yhtya monien muiden
suuntausten ihmiskasitysten keskeisimpiin piirteisiin, joten yhteistyé muiden nékemysten

kanssa on olemassa.” (O2)

Toisaalta erilaisten ihmiskasitysten, essmerkiks kristillisen ja humanistisen, valilla nah
daan ristiriitoja. Erdan opettgjan mielesta humanistinen ihmiskasitys korostaa enemman
yksil6& kuin yhteisollisyytta ja kristillinen ihmiskéasitys puol estaan yhteison hyvinvointia ja

muiden ihmisten huomioimista.

" Jotenkin humanistinen ihmiskésitys mahdollistaa itsekkaan yksilollisyyden, kun taas kris-
tilliseen ihmiskasitykseen liittyy yhteisollinen yksil6llisyys.” (O4)

Kristillisen ihmiskéasityksen mukaan ihmisyyden syvin olemus toteutuu suhteessa Ju
malaan, jonka silmissd ihmisella on erityisarvo luomakunnan osana. IThminen on kristillisen
ihmiskasityksen mukaan Jumalan kuva (Ropo 1985, 15). Tama el kuitenkaan tarkoita ih
misen ja Jumalan samankaltaisuutta. |hminen on langennut syntiin ja tdman vuoks ansain-
nut ikuisen eron Jumalasta. Jumalan pojan, Jeesuksen, oli kuoltava ihmisten rikkomusten

tahden ristill& sovittaakseen synnin Jumalan jaihmisen vélilla (Hirsjarvi 1985, 140.)

Peltosen (1979, 106) mukaan kristillisen ihmiskasityksen anti perustuu Jeesuksen sovi-
mutta samalla vastuussa itsestdan ja muista. 1|hmisend oleminen merkitsee siis elamista
toisten kanssa ja toisia varten ja on nédin ollen jatkuvaa |éhimmai syyteen kasvamista. Kris-
tillisen ihmiskasityksen omaavat opettgjat haluavat toteuttaa opetuksessaan |ahimmaisen
rakkauden periaatetta, joka on kristillisyydessi keskeinen periaate. He tuntevat olevansa
vastuussa oppilaidensa kasvatuksesta ja pyrkivét kohtelemaan oppilaitaan yksil6llisesti,

kuitenkaan unohtamatta yhteisia paamaaria.
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" Kouriintuntuvana elaman eettinen haaste tulee meita vastaan | &himmaisen hahmossa.
Suhde lahimmai seen maaraytyy eettisesti ns. kultaisen sadnnon perusteella. Ihmiselle on

tehtava se, mita haluaisi itselleen tehtavan.” (02)

" Kristillisyys asettaa minulle syvan vastuullisuuden kasvatustehtéavan edessa. Jokainen
oppilaani on arvokas ja hanta tulee kohdella sen mukaan. Minun on hyvaksyttava op-
pilaideni yksiléllisyys ja erilaisuus, mutta samalla on korostettava, etta toiset ihmiset on
kohdattava l&himmaisiné. Yksilollisyys ei merkitse itsekkyyttd, vaan yhteys toisiin kuuluu
siihen kiintedsti. |hmisend elaminen merkitsee elamista toisten kanssa ja toisia varten.”
(O4)

Krigtillisen ihmiskasityksen mukaan ihminen on itsetgjuinen ja itsed8n maéraava per-
soonallisuus. Tama antaa ihmiselle vapauden toimia oman harkintansa mukaan, mutta ve-
pauteen liittyy aina myos vastuullisuus. Thmisen on kristillisen ihmiskasityksen mukaan
vastuussa teoistaan Jumalalle omantuntonsa vuoksi. Omantunnon avulla ihminen voi spor+
taanisti tajuta oikean ja vaaran seké hyvan ja pahan eron. Myos raamatun avulla kristitty
voi erotella hyvét teot pahoista. Jérjellisend olentona ihminen on kuitenkin rajallinen, ei-
vatka hanen kykynsa riitéa kaikkien ongelmien ratkaisemiseen. (Hirgérvi 1985, 140-145.)
Kun tiedon mééré on kasvanut, ovat ongelmat lisdantyneet ja tulleet monimutkai semmiksi.
My®6s moraalisena olentona ihminen on kristillisen ihmiskéasityk sen mukaan rajallinen.
(Hirgjarvi 1982, 61.)

Erés opettgja pohtii oppilaiden moraalisia ratkai suja ihmiskasityksensa perusteella. Han

pitéé oppilaiden tekemia ratkai suja esittamassaddn esimerkkitilanteessa omantunnon vastai-
sinaja moraalisesti kyseenalaisina. Opettaja haluaa kasvattaa oppilaitaan tekemadan moraa-
lisesti oikeita ratkaisuja vetoamalla oikeudenmukaisuuteen. Han tahtoo oppilaiden ymmar-

tavan vastuunsa my6s muita oppilaita kohtaan.

” Omatunto asettaa ihmisen vastuulliseksi Jumalan ja léahimmdisten edessa. Tama
toteamus pohdituttaa l&hes paivittain kouluty6ta tekevaa opettajaa...Niin — miten suhtautua
néihin usein (el aina) tekaistuihin syihin olla uimatta kun oppilaan omatunto tuntuu

sinkuvan tilanteen mukaan ja rajat eivat tunnu tulevan koskaan vastaan. Naissa kohdin
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yleensé esitdn vaatimuksen oikeudenmukai suudesta: miké& on oikein ja mika vaarin muita

oppilaita kohtaan, esimerkiksi tassé mainitussa uintiteemassa.” (02)

Kristillisen kasvatuksen tavoitteena on pyrkia [ahentymaan Jumalan kuvaa. Hirgéarven
(1985) mukaan ihmista e kuitenkaan saada kasvatuksen avulla muuttumaan perin pohjin
hyvaks. Sen tulis auttaa ihmista kehittymaan ns. luonnolliseen téydellistymiseen. Myds
Ropo (1985, 16) toteaa, etta kristillinen nakemys suhtautuu ihmisen kasvatukseen
varovaisesti: yksilon kehitykseen suhtaudutaan optimistisesti, muttaihmislaji sindnsa el
syntiin langenneena voi muuttua hyvaksi. Kasvattajan tehtévan voidaan katsoa jéavan

kesken, koska ihminen el koskaan saavuta téydellisyytta kasvatuksen avulla.

" Krigtillisen ihmiskuvan mukaan kasvatuksen mahdollisuudet ovat suhteelliset ja rajalliset.
Ihmista el saada kasvatuksen keinoin hyvaksi ihmiseksi sanan eettisessa mielessa.

Nakemys el sulje kuitenkaan pois kasvatuksen oikeutta ja mahdollisuuksia.” (02)

Ihmisen kasvatettavuudessa kristillinen ihmiskasitys poikkeaa muista kasityksistd, jotka
edustavat optimistista nakemysté ihmisen kasvatettavuudesta. Muiden ndkemysten
mukaan kasvatuksen mahdollisuudet ovat periaatteessa rgjattomat. Kristillinen nékemys
sen sijaan pitéa kehityksen mahdollisuuksia rgjalising, erityisesti ihmisen moraalisen
kehityksen osalta. (Peltonen 1979, 113.)

Kristillisen ihmiskasityksen yhteydessi ké&ytetaan ihmisesta vaihtelevaa terminol ogiaa.
Ihminen on ruumiillinen olento, mutta samanaikaisesti han on elavéa sielu, johon Jumala
ihmisen luodessaan puhalsi eldmén hengen. Ruumis ja sen toiminnot ovat osa Jumalan
luomaa luontoa. Ruumiinsa osalta ihminen on verrattavissa el&inkuntaan. Sielu koostuu
psyykkisistd voimavaroista, kuten dlysta, tunne-eldmasta ja tahdosta. Henki on ihmisen
salaisuus, paikka, jossa Jumalan Pyhd Henki asuu, jajonka avullaihminen voi saada
yhteyden luojaansa. |hmisen henki on kuolematon, ruumis ja sielu tuhoutuvat kuolemassa,
kunnes ne luodaan uudelleen ylésnousemuksessa. Henki antaa ihmiselle kyvyn tajuta
kasittaméttomia, nakyméttomia ja ikuisia asioita. (Ruokanen 1991, 32-33.) Ruumis, sielu
jahenki jakoa el voida ymmartda aineellisesti niin, etta ihmisesta olisi erotettavissa
tallaiset osat, vaan |dhinnd toiminnallisesti. Eli ihminen elé& jatoimii ruumiinag, sielunaja

henkend, joilla kaikilla on vuorovaikutus keskenaén. (Hirgérvi 1982, 60.)
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Oman ihmiskasityksensa kristilliseksi méaaritteleva opettaja pyrkii kohtaamaan oppilaansa
tunneillaan kokonaisvaltaisesti. Han mieltéa kristillisen ihmiskasityksen holistiseksi.
Vaikka litkunnanopetus kohdistuukin ihmisen fyysiseen puoleen, ruumiiseen, el opettaja
halua kohdata oppilasta pelkastéan fyysisella tasolla, vaan pyrkii huomioimaan hénet myos

henkisena olentona.

" Kristillinen ihmiskasitys on holistinen...Kun edesséni on oppilas, jonka tulisi suorittaa
liikuntatunnilla esim. kuntotestit, on han siind myds ajatuksineen, suruineen, iloineen,
kotitaustoi neen, ennakko-ol etuksineen... Jos mieltd askarruttaa vaikea tilanne kotona,
ihmissuhdeongelmat tai vaikkapa anor ektinen elamantilanne, tuntuu maksimisuorituksen
rutistaminen siind litkuntatunnilla aika lailla merkityksettoméalta. Elamantilanne heijastuu
taatusti oppilaan kéytokseen jollain tavalla, ehké& aggressiivisuutena,
syrjaanvetaytymisend, vasymyksena, itsensa vahattelyna tai muuna selittelyna. Opettajalla
tulisi olla herkét tuntosarvet aistiakseen oppilas kdkonaisuutena ja voidakseen alkaa
kuunnella jaavuoren huipun alla olevia kerroksia. Tamén koenkin térkeana
tehtavanani...minun on kohdattava |ahimméaiseni kokonaisvaltaisesti. Ja pidan myos tata
holistista kuuntel ukykya yhtend vahvuutenani, koska olen saanut siita niin paljon
positiivista palautetta..” (O2)

Opettajan mielesta my6s oppilaiden tulisi kohdata hanet holistisesti. Hén toivoo oppilaiden
huomioivan hanet my6s henkisella tasolla. N&in holistisuus toteutuu opettgjan ja

oppilaiden valila kumpaankin suuntaan.

” Toisaalta koen holistisen ajattelutavan olevan totta my6s omalla kodallani. Slloin kun
mieli on maassa (tai pilvissd) el minultakaan tule odottaa koneen toi mintaperiaatteita.
Myos opettajalla on oikeus olla vasynyt ja oppilaalla on oikeus tuolloin olla myos siitéa
tietoinen.” (O2)

5.1.2 Humanistinen ihmiskasitys
Humanismi ja kristinusko ovat parin vuosituhannen gjan vaikuttaneet 1&nsimaiseen

ihmiskasitykseen. Keskendan kilpaillen, ristiriitaisesti ja joskus samansuuntaisesti ne ovat

muovanneet ja muovaavat yha kasitystdmme ihmisen olemuksesta ja mahdollisuuksista.
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Humanismin juuret ulottuvat aina antiikin Kreikkaan saakka, Sokrateen ja Platonin
filosofioihin. Klassisen humanismin ndkemysta ihmisesta voidaankin pitda vanhimpana

lansimaisena ihmiskasityksena. (Ruokanen 1991, 27-31.)

Humanismin kasite on lagjaja siséltéd monia eri suuntauksia. Tasta johtuen sité ei ole
helppo mééritella kattavasti. Humanismiin siséltyy kasityksig, jotka ulottuvat jyrkasta
ateismista syvadn uskonnollisuuteen. Erilaisia suuntauksia yhdistda kuitenkin kasitys
ihmisesta. | hmiselle annetaan eityisasema luomakunnassa. (Peltonen 1979, 80-81.)
Erityisasema perustuu ihmisen henkisiin kykyihin. Ihminen saa ja hdnen tulee alistaa muu
luomakunta palvel ukseensa. (Ruokanen 1991, 27-28.) Erilaisten humanismin suuntausten
yhteisena piirteend voidaan pitéd myds sivistyksen kunnioittamista ja sithen pyrkimista.
Humanismin térkedna tuntomerkkina on lisdks ihmisen kunnioittaminen. (Hirgarvi &
Huttunen 1995, 134.)

Humani stinen kavatusndkemys perustuu keskeisesti sen ihmiskasitykseen. Kasvatuksen
tavoitteena ndhdaan ihmisolemuksen toteuttaminen ja persoonallisuuden kasvattaminen.
Antiikin Kreikassa ihmisen ihanne oli harmoninen ja monipuolisesti kehittynyt yksilo.
Taman ihanteen toteltuminen voitiin saavuttaa kasvatuksen avulla. Humanismi edustaa
my0s optimistista kasitysta ihmisen kasvatettavuudesta. Antiikin Kriekassa uskottiin, etta
vain kasvatuksen keinoin voi tullaihmiseksi. Myéhemmin tdma optimismi on nakynyt
jarjen korostamisera. Jérjen avullaihminen p&dsee osalliseks korkeammasta minasta ja
jarki tekee ihmisestd persoonan. (Peltonen 1979, 91-93.)

Humanistinen ihmiskasitys nékyy opettajilla seuraavissa katkel missa optimistisena kas-
vatusasenteena. Opettajat uskovat kasvatuksen mahdollisuuksiin ja toisaalta ihmisen oppi-
miskykyyn. Patrikaisen (1997, 178-179) mukaan |&heinen ja empaattinen suhtautuminen

oppilaisin viittaavat myds humanismiin.

” Opetus- ja kasvatustyo perustuu siihen, ettd uskon melkoisesti ulkoisten asioiden vai-

kuttavuuteen ihmisen eldmassa ja toisaalta luotan ihmisen kykyyn oppia.” (O5)

" Opettajuudessani korostuu empaattisuus ja |aheinen suhtautuminen oppilaisiin seka

myonteinen ja kasvatusopti mistinen nékemys oppilaista ihmisind. Kuitenkin sovimme tie-
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tyista rajoista yhdessé oppilaiden kanssa muistaen, etta rajat ilman rakkautta ovat mieli-
valtaa.” (O4)

Eras opettaja médrittelee itse oman ihmiskasityksensa humanistiseksi, jonka ytimena hén
pitéa sivistyksen ja ihmisen kunnioittamista. Opettaja luottaa jarjenmahdollisuuksiin. Han
uskoo antiikin Kreikan sofistien tapaan ihmisen kehityskykyisyyteen seké ihmiseen

sosiaalisena ja ymparistéstaan riippuvana olentona.

” Mina olen taipuvainen ajattelemaan ihmista ensisijaisesti sosiaalisena ja jarjdlisena
olentona. Haluan kovasti uskoa sosiaaliseen, ymparistosta riippuvaan ihmiseen. Tassa
ajatukseni kohtaavat konstruktionismin ja historiallis-sosiaalisen tavan ajatella. Perustan
omaa elamaani ja nain myos opetustani jonkinlaiseen humanistiseen ihmiskasi tykseen,
jonka ydin on sivistyksen ja ihmisen kunnioittaminen. Olen joskus kayttanyt mottonani
"luokka on taynna fiksuja oppilaita”. Sofistien tapaan uskon ihmisten kehityskykyisyyteen
ja eksistentialistien tapaan ihmisen yksildllisyyteen - tosin vain tiettyyn rajaan saakka.
Luulen, ettéd meissa ihmisissd on huomattavasti enemméan samanlaisuutta kuin erilaisuut-
ta.” (O5)

Patrikainen (1997, 178-179) tarkastel ee ihmiskasityksia muodostamiensa dimensionaa-
listen ulottuvuuksien avulla. Han jakaa ihmiskasitysul ottuvuudet suorituspainottei seen ja
humanistis-konstruktivistiseen pedagogiikkaan. Hanen mukaansa humanistis-kon-
struktivistisessa ulottuvuudessa korostuvat 1&heinen kiinnostus oppilaita ja omaa ty6téén
kohtaan. Seuraavassa katkel massa opettgjan g atukset ihmis- ja oppilasldhtoisyydesta seka
ihmisen kunnioittamisesta viittaavat humanistis-konstruktivistiseen pedagogiik kaan.

" Toinen keskeinen ajatukseni on ihmislahtdisyys. Huomaan korostavani jokaisen ihmisen
omaa kasitysta ja itsendista ajattelua oli kyse sitten ihmisen omasta elaméasta tai vaikkapa
koko yhtei skunnan toimivuudesta. Jokaisen ihmisen tulisi nahda asioiden merkitysitse. Me
opettajat voimme vain ohjata siihen suuntaan. Asiat ovat aina oppilaslahtéisia. Naméa aj a-
tukset viittaavat jonkinlaiseen humanismiin ja konstruktivismiin. Thmisen kunnioittaminen
ja omaehtoisuus omine kokemuksineen on keskeista.” (O5)
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Erés opettaja uskoo humanistisella ihmiskasityksell& olevan yhteyttd oman
ihmiskasityksensa kanssa. Han pitéaé itseddn uteliaana seka pddmaarahakuisena, kuten

muitakin ihmisi&

" Talla ihmiskasityksella on vahva vaikutus omaani, koska toisen ihmisen kunnioitus on jo
arvona todella tarked itselleni. Myos itsellani on kuten aikaisemmin mainitsin vahva ute-
liaisuus seka paamaar dhakuisuus, enka usko itseni poikkeavan monistakaan ihmissta.”
(03)

Toisaalta opettgjaihmettel ee oppilaiden passiivisuutta ja uteliaisuuden puutetta. Han
arvelee passiivisuuden johtuvan ympéristotekijoistd, kuten koulusta ja opettajista. Opettaja
uskoo ihmisen olevan perusluonteeltaan aktiivinen ja utelias. Rivien vdista voidaan ehka
lukea kritiikki& nyky- yhteiskuntaa ja koulul aitosta kohtaan. Erityisid syita oppilaiden

passiivisuuteen opettaja el erittele.

” Toisinaan kuitenkin kaytannon tydssa tormaa oppilaisiin, jotka ovat perusuonteeltaan
laiskoja, passiivisa—mik&an el kiinnosta-tyyppeja. Mutta kenties ne ovat kuitenkin enem-

man ymparistétekij6iden tuomaa tul osta kuin ihmisyyden perustana.” (O3)

5.1.3 Eksistentialistinen ihmiskasitys

Toisin kuin humanistisessa, eksistentialistisessa ihmiskasityksessa el ndhda ihmista
fyysisen tai sosiaalisen ympériston tuotteena, vaan hanté pidetéan vapaana yksilong, jolla
on voima luoda itse itsensa tekemill&an valinnoilla. Ihminen e voi syyttéd ympéristodan,
luonnettaan tai sosiaalisia suhteitaan siitd, mitd han on. Ihminen on kuitenkin vastuussa
valintojensa seurauksista, mita han valitsee, sita hanesta tulee. Valintojen teko on jatkuva
prosessi, eika ihminen tule valinnoillaa koskaan tdysin valmiiks. Tasté johtuu, ettei voida
madritelld, minkadainen ihmisen olemus on paitsi niin, etté se on koko gjan tulossa
joksikin. (Hirgarvi 1982, 71-72.)

Késite eksistentialismi e ole yhtendinen filosofinen suuntaus. Sen piiriin luetaan
kuuluvaks gjattelijoita, joilla on ollut hyvinkin toisistaan poikkeavia nékemyksia.

Tunnetuimpia ovat Kirkegaard, Sartre, Camus, Heidegger ja Jaspers. (Vestergaard 1987,
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67.) Kirkegaardia, tanskalaista teologia, joka vaikutti 1800-luvun alk upuolella, pidetéén
ensimmai sena suurena eksistentialistisena gjattelijana. Hanen gjatuksensa eivét saaneet
aikanaan kovin suurta huomiota, mutta maailmansotien jalkeen ne nousivat esille ndytta
motaiteessa, kaunokirjallisuudessa ja filosofiassa. Kirkegaardin ajatuksia kehitteli edelleen
ranskal ainen filosofi Jean Paul Sartre. Maailmansotien ja juutalaisvainojen jalkeen eksis-
tentialismi nosti padtaan reaktiona natsismia, fasismia ja kommunismia vastaan, jotka ra-

joittivat yksilon vapautta. (Hirgéarvi 1985, 149.)

Eksistentialistiselle kasvukselle on ominaista gjattelu ihmisesté vapaana olentona.
Kasvatuksen péétavoitteina voidaan ndhda oppilaan vapaan kasvun tukeminen seka
tietoisuuden heréttdminen omasta itsestéén, olemassaolostaan ja valintamahdol li suuk-
sistaan. Kasvatuksen tulee varoa kaikkea sovinnaisuutta. Sosiaalista sopeutumista el pideta
tarkedna tavoitteena, silla ethan ole varmaa, etté jokainen parhaiten toteuttaa itseddn
ryhmaéssa. Kasvatus kohdistuu yksiléon, jonka on opittava seisomaan yksindan valintojensa
takana. Oppilaalla on oikeus itse valita omat arvonsa eika ole kasvattagjan tehtava saada
lapsia hyvasymaan jotain yhteiskunta- tai moraalijarjestelmaa. Lastentarhassa, koulussa ja
muissa laitoksissa lapset joutuvat yhdenmukaisen kasittelyn kohteeks ja toiminta niissa
tukee yhdenmukaisia séantdja ja tehtavia. Jos lasta ei tueta kotonatai han el ole riittévan
kyps4, han voi taipua yhdenmukaisuuden vaatimuksiin. Taman vuoks eksistentialistisen
kasvatusfilosofian voidaan katsoa suhtautuvan koulukasvatukseen kriittisesti. Y ksil6llisen
kasvatuksen mahdollisuudet ovat kotona huomattavasti suuremmat, siksi vanhemilla on
suuri vastuu lastensa kehityksesta. (Hirgarvi 1985, 159-162; Vestergaad 1987, 70-73.)

Eras tutkimukseemme osallistunut opettaja toteaa eksistentialistisen kasvatusfilosofian
vaikuttaneen sekéa hanen persoonansa etta i hmiskasityksensa kehittymiseen. Han kayttéa
eksistentialistisesta kasvatuskasityksesta nimitysta ” vapaa kasvatus” .

" Tama ns. vapaa kasvatus-malli oli vallitseva myos oman lapsuuteni ja nuoruuteni ai kana.
Talla ihmiskasityksella on ol lut varmasti paljon vaikutusta persoonani kehittymiseen seka
nykyiselle olemiselleni ja taustalla omalle ihmiskasitykselleni. Tuntuu kuin olisin koko
elamani tehnyt ja annettu tehda tietoisesti ja tiedostamatta erilaisia valintoja, padasiassa

kuitenkin positiivisia itseni kannalta. Huomioitavaa on mydskin, ettd tahan ihmiskasityk-
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seen e kuulu mukaan sosiaalinen puoli, vaan korostetaan oppilaan tietoisuutta itsestdan —

yksilollisyytta.” (03)

Héan e myo6skaan, eksistentialistisen kasvatusfilosofia mukaisesti, halua siirtéé omaa arvo-
pohjaansa sell ai senaan oppilaille, vaan oppilaat saavat valita sellaiset arvot, kuin parhaaksi
nakevét.

" Vierastan kyll& todella ajatusta, etta onnistumiseni olisi kiinni arvopohjani siirtdmisesta
oppilaille. Tottakai itsellani on arvojarjestelméassani ” hyvien” ja” huonojen” arvojenjaot-

telu, mutta [ahted siirtamaan niita sellaisenaan oppilaille tuntuu epailyttavalta.” (O3)

5.2 Tiedonkasitys

Tieto-kasitetta voidaan lahestya usean eri tieteenalan nakokulmasta. Fil osofisessa tut-
kimuksessa muun muassa seuraavat peruskysymykset ovat séilyneet hyvin pitkdan: mita
tieto on, miten se on mahdollista saavuttaa, mitk& ovat tiedon rgjat ja alkupera, miten var-
maa tieto on ja onko tieto totta? Tiedon psykologinen tutkimus keskittyy puolestaan infor-
maation prosessoinnin teorioihin, tiedon havaitsemiseen, oppimiseen ja muistami seen.
Tiedonsosiologian ndkokulmasta yksilon tieto, gjattelu ja maailmankuva eivét ole yksilon,
vaan yhteiskunnallisten ryhmien, organisaatioiden jainstituutioiden tietoa, gjatteluaja
maailmankuvia. (Patrikainen 1997, 64-65.) Tassa tutkimuksessa keskitymme lahinna kou-
lun tiedonkasitykseen ja tarkastelemme opettgjien kasityksia tiedosta pedagogisesta ndko-
kulmasta.

Turusen (1990) mukaan tiedonkasitys on Kkriisissé ja muuttumassa. Varsinkin tiedon peda

televat koulun tiedonkéasitysté pinnallisuudesta ja erottavat Siité seuraavia piirteita:

1. Passiivisuus, joka ilmenee yksittéisten tietojen, kaavojen ja sééntdjen muistiin pai-
namisena ja muistista palauttamisena. Pelkén tiedon jakamisen gjatellaan riittdvan, elka

oppilaan gattelun kehittdmiseen ja tiedonkasittel ytaitoihin kiinnitetd tarpeeks huomiota.
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2. Staattisuus, joka ilmenee huomion kiinnittymisena irrallisiin muuttumattomiin tietoihin,
jolloin opetettavat kasitteet eivét ole opetuksen suhteen tarkoituksen mukaisia. Sen vasta-

painonatulis olla dynaaminen, muutoksia ja niiden lainalaisuuksia koskeva tieto.

3. Kriittisyyden puute. Tiedon alkuperdan ja luotettavuuteen el kiinniteta huomiota, jol-
loin oppilaat eivét opi arvioimaan tiedon luotettavuutta. He elvéat mydskadn opi vaatimaan

perusteluitatiedolle.

4. Kasitteellinen epamaar aisyys liittyy kaikkiin kolmeen edelliseen. Tal6in e kiinnitetéa
huomiota abstraktien kasitteiden ymmaértamiseen, jolloin kasitteité el palauteta niiden
konkreettiseen ja havainnolliseen perustaan. Ei mydskaan tehda riittavasti kasiteanalyysia,

jolloin kasitteen perusteet jaavét osalle oppilaista hdmariks verbaalisikst mielikuviks.

Taman kritiikin pohjalta Voutilainen ym. (1990) esittévét tiedonkasityksen mallin, jonka
he arvelevat riittdvan koulun tiedollisen opetuksen suunnittelun ja arvioinnin perustaksi
tarvittavan tiedonkasityksen hahmottamiseen. Télle tiedonkasitykselle he asettavat seuraa-

viapiirteita

1. Dynaamisuus. Opetuksessa on térkedé muutosten lainalaisuutta koskeva tieto, joka ke-
hittyy tutkittaessa lainalaisuuksia ja sé8nndnmukai suuksia, |aadittaessa teorioita ja sovel-
lettaessa niit&. Juuri soveltamismahdollisuus tekee tiedosta elavén ja erottaa sen staattisesta
tiedonkasityksesta. Dynaaminen tiedonkasitys edellyttéa suurempaa aktiivi suutta seka
opettajalta ettd oppilaalta.

2. Aktiivisuus. Opetuksessa on mahdollisuus esittéd kysymyksia ja toimia oma-al oittei-
sesti niin tiedon hankinnassa kuin sen kasittelyssakin. Opetuksen tulisi kiihottaa ja pitéé
ylla oppilaan luontaista tiedonhalua. Tiedon ja sosiaalisen toiminnan yhdistaminen on rat-

kaisevan tarkeda.

3. Kriittisyys. Vaaditaan kaytettavien kasitteiden todenmukai suutta ja kayttokel poi suutta.
Jokainen tiedollinen auktoriteetti voidaan hyl&td, jos sithen |0ytyy perusteita. Tall6in Kriit-
tisyys merkitsee Sitd, ettéd mitdén vaitelauseita el hyvaksytg, ellei niille ole perusteluja. Ei
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ole kuitenkaan tarkoitus opettaa kritisoimaan kaikkea mahdollista koul utietoa, vaan Kriitti-

syys on vain keino totuuden varmistamiseksi.

4. Kokonaisuuksien opettaminen. On tarkeda opettaa kokonaisuuksia, sillé mikéan késite
tai ilmi6 e ole sinansdirrallinen. Tieto on irrallinen vain siina tapauksessa, jos se el ole
missaan yhteydessa kokonaisuuteen. Ellel kokonaisuus tue yksittéisten tietojen muistamis-

ta, ne unohtuvat yleensi nopeasti.

5. Taidon ja tiedon suhde. Taitoon kuuluu ainatieto jatietoon kuuluu ainataito. Tieto,
josta puuttuu taitoelementti, kuten ymmartaminen ja soveltaminen, on harvoin kéytto-
kelpoista. Toisaalta monimutkaisemmat taidot edellyttavét tietoja.

6. Kokemuksen ja jarkeilyn suhde. Naiden kahden asian vélilla ei ndhda ristiriitoja, silléa
kouluopetuksessa tarvitaan niitéd molempia. Oppimisessa on tarkeda toiminnallisuus, joka
edellyttéa liikkuvuutta ja havaintojen hyvaksikéyttoa seké toiminnassa etta gjattel ussa. Ha-

vainnollistamiseen tulisi liittda aina toiminnallisuus ja jarkeily mahdolli suuksien mukaan.

7. Tiedon arvostaminen. Tahan liittyy seké tiedon tuottaman hytdyn etta tiedon ar-
vostaminen sindnsa. Opettgan tehtavana on luoda sellainen tiedonkasitys, jossa tietoa ar-
vostetaan, vaikka se ei olisikaan valittomasti hyddynnettévissa. (Voutilainen ym. 1990, 21-
27.)

My0s yksi tutkimukseemme osallistunei sta opettajista on tutustunut Voutilaisen gjatuksiin
tiedonkasityksesta. Liikunnanopettajana han korostaa erityisesti taidon ja tiedon yhteen-
kuuluvuutta. Liikunnanopetuksessa tiedosta ei ole paljonkaan hyttyd, jollel sité paase ko-
keilemaan kaytannotssi. Kokemukset ikaén kuin vahvistavat tietoa ja lisdavét sen ymmar-

tamista Toisaalta monimutkaisia taitoja on vaikea oppia ilman tietoja kysei sesta taidosta.

” Voutilainen ym. (1990) esittavat sellaisen tiedonkasityksen mallin, joka riittdisi opetuksen
suunnittelun ja arvioinnin perustaksi. Tallaisen tiedonkasityksen ominaispiirteet ovat: dy-
naamisuus, aktiivisuus, kriittisyys, kokonaisuuksien opettaminen, tiedon ja taidon suhde,
kokemuksellisuus ja jarkeily seka tiedon arvostaminen...Voutilaisen ajatuksista korostaisin

tiedon ja taidon vélista suhdetta. Hanen mukaan ne eivét voi olla mydskaan irrallisia,
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vaan liittyvat toisiinsa hyodyntaen toisiaan, josta olen tdysin samaa mielta. Tiedosta e ole
hyotya, jos sitd el paase kokeilemaan kaytannossa (taito) tai sen ymmarrysta ei voi lisata
jollakin tavalla.” (O3)

Merkittava osa ihmisen kouluttamis- ja oppimistoiminnoista téhtaa taitojen hankkimi seen.
Taitoa arvioidaan usein vain tekijan tuotoksen perusteella, kuten taiteessa ja urheilussa. Jos
kuitenkin halutaan tarkasti kuvata, mité taidolla tarkoitetaan, tehtéva el olekaan enda help-
po. Taitavalle suoritukselle ovat tyypillisi& monet eri tunnusmerkit, kuten laatu, nopeus ja
suorituksen varmuus. Taitavaa suoritusta ei mydskaan ole syyta ragjata vain motorisen toi-
minnan alueelle, vaikka se onkin keskeinen komponentti arkiel@man taidoissa. Taitoina
voidaan myds pitda ongel manratkaisu- ja paatoksentekotaitoa. Havaitseminen ja jopa ayk-
oppimista suotuisassa ymparistossa. Y leisessa mielessa taidoilla tarkoitetaankin kaikkia
niita tapoja, joillaihminen pystyy paremmin selvidmaan toimintaymparistdssaan. (Keski-
nen 1995, 70-72.)

Liikunnanopetuksessa taidon opettaminen on keskeisessa asemassa. Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden (1994) mukaan motorisia perustaitojaja liikunnan lgjitaitoja
tulisi kehitté&d monipuolisesti. Uimataito on ainoa erikseen mainittu litkunnan lgitaito.
Erdan opettgjan mielesta taitoa tulis opettaa rakentamalla se taidon ytimen ympéille.
Jokaisessa litkuntasuorituksessa voidaan gatella olevan jokin keskeinen ydintaito, jonka
varaan uus taito rakentuu. Esmerkiks pituushypyssa ydintaito vois olla vaikka

kaksoi sponnistus.

” Opettajalla tulisi olla kyky néhda jokaisen oppijan suorituksesta se olennainen osa taitoa,
jonka varaan uutta taitoa voidaan lahtea rakentamaan. Taman keskei sen taidon, ytimen,
ymparille kasvatetaan vahitellen uusi taito, joka on néin laajentunut, monipuolistunut ja
kypsynyt seka tullut tarkaks.” (O1)

Taitoa voidaan kasvattaa jo opitun taidon avulla. Oppilas voi kayttda hyvékseen jo ai-
emmin oppimaansa taitoa uusissa tilanteissa ja han voi kayttaa taitojaan lagjemminkin kuin

vain siind yhteydess4, jossa ne on opittu. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 45-50.)
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Krigtillinen ihmiskasitys vaikuttaa eréan opettajan tiedonkasitykseen niin, etté han gjattelee
ihmisen olevan suhteellisen rgjallinen jarjellisena olentona. Koska tiedon mééré on viime
vuosina moninkertaistunut, eivat ihmisen kyvyt riitd monimutkaisemmiks muuttuneiden

ongel mien ratkai semiseksi.

" Vaikka ihmisella on jarki, el han jarjellaan voi koskaan saavuttaa korkeinta totuutta eika
olemassaolon syvimpia perusteita; kun tieto on kasvanut, ovat ongelmat lisadntyneet ja
tulleet entista vaikeammiksi. Tiedostavana olentona ihminen on rajallinen, hanen kykynsa

eivat riita kaikkien ongelmien ratkaisemiseen.” (02)

5.3 Oppimiskasitys

Jokaisella on omiin kokemuksiinsa pohjautuvia teorioita tai k&sityksia siitd, mita oppi-
minen on, miten se parhaiten saadaan onnistumaan ja mita oppimi sprosessi ssa tapahtuu.
Toisilla oppimiskéasitys on hyvin tiedostettu, toiset eivat pysty sitd sanoin kuvailemaan.
(Sahlber & Leppilampi 1994, 21.) Tynjdla (1999, 12) toteaa, etta tiedostamatonkin
oppimiskasitys ohjaa oppimista ja opettamista. Omaa kasitysta oppimisesta voi parhaiten
tarkastella analysoimalla omaa opetustaan ja hyvia oppimiskokemuksiaan. Oppimis-
késityksella siis tarkoitetaan teoriaatal selitysta oppimisesta ja sen periaatteista. Oppi-
misesta ei ole olemassa yhté ainoaa teoriaa, vaan se muuttuu aina tulkitsijansa mukaan.
(Sahlberg & Leppilampi 1994, 21.)

Myds Rauste von-Wright ja vorntWright (1994, 103) ovat huomanneet, etta kaiken
opettamisen ja opiskelun taustalla on aina jokin késitys oppimisesta, ja etta kasitykset
saattavat olla hyvin monimuotoisiaja vaihtelevia. Oppimiskasitykset sisdltavét oppimiseen
liityvia tottumuksia, asenteitaja arvoja, jotka yhdistyvét olettamuksiin siitd, mita oppilaan
paassa tapahtuu oppimisprosessin aikana. Oppimiskasityksiin vaikuttavat useat eri tekijét,
kuten kasitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisen prosessien luonteesta, yhteiskunnalliset
perinteet ja normit seka ne odotukset, joita yhteiskunta on opetukselle ja koulutukselle
asettanut. My6s oppimista koskevat teoriat ja tulkintaperinteet vaikuttavat
oppimiskasityksiin, tosin usein aika pitkalla viiveella
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Oppimisen monimuotoisuuden takia on oppimisen tutkimuksen piirissa kehittynyt suu-
restikin toisistaan poikkeavia tutkimussuuntia. Kun oppimisen psykologiaa tarkastellaan
historiallisesti, siind yleensa erotetaan kaks padperinnetta. Niitéa kutsutaan behavioristi-
seksi jakognitiiviseks tutkimusperinteeksi. (Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Ol-
konuora & Poskiparta 1989, 17.) Kognitiivisen pedagogiikan taustalla on kognitiivinen
psykologia. Kognitiiviseen pedagogiikkaan perustuvaa oppimiskasitysta nimitetddn nyk y-
aan usein konstruktivistiseksi oppimiskasitykseksi. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 143.)

Viime vuos kymmenien aikana on korostunut juuri konstruktivistisen ja behavioristisen
oppimiskasityksen vastakkainasettelu. 1950-Iuvulta alkaen on tapahtunut vahitellen tutki-
musparadigman muutos: ihmisen kayttaytymista koskeva behavioristinen tutkimus on kor-
vautunut ihmisen psyykkisiin prosesseihin ja toimintaan kohdistuvalla kognitiivisella tu-
kimuksella. Naita kahta kasitysta erottaa toisistaan se, mita tiedon hankinnan lahdetta siina
korostettaan. Behaviorismissa tieto on ”ulkoista’, aistihavaintoihin perustuvaa ja konstruk-
tivismissatieto on "sisaistd’, konstruointiprosessiin perustuvaa. (Rauste-von Wright & von

Wright 1994, 104.)

Erilaiset oppimiskéasitykset eivét ole toisiaan poissulkevia. Opettgjat toimivat usein ti-
lanteen vaatimusten mukai sesti, tukeutuen seka behavioristiseen ettd konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen. Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvaa opetusta pidetaén
usein tavoiteltavanaja” parempana’ kuin behavioristista opetusta. Konstruktivistinen ope-

tus ndhdaén selkedksi ammatillisen kehittymisen paamaaraksi.

" Konstruktiivinen oppimiskasitys on vallitseva malli, mutta on kaytannon tilantata, jossa
huomaan olevana behavioristisella puolella kasityksissani. En osaa, enka pysty toimimaan
puhtaasti yhdella oppimiskasityksen puolella yhden tunnin aikana jatkuvasti, ainakaan
tyokokemukseni téssa vaiheessa, mutta kohti konstruktiivista kasitysta on tarkoitus tietoi-

sesti menna itsensa kehittdmisen kautta.” (O3)

" Eri teoriat tAydentévat t oisiaan, mikaan teoria e yksin vastaa koko opetus- ja oppi-
mistapahtumaa...Kaipa ajatukseni opetuksesta ovat |&hinna konstruktivismia, mutta valilla
toimin varmasti vahvasti behavioristisella puolella.” (O4)
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" Erilaiset opetustilanteet ruokkivat erilaisia oppimiskasityksia ja tilanteen mukaisesti on
toimittava. Kuitenkin konstruktivistinen |&hestymistapa on selkea punainen lanka niin

opetus- kuin ohjaustytssani.” (O2)

5.3.1 Behavioristinen oppimiskasitys

Behavioristinen oppimiskasitys pohjautuu objektivistiseen ja empiristiseen gatteluun. Tie-
toa maailmasta hankitaan aistihavaintojen ja kokemusten avulla. Taustalla on John Locken
teoria 1600- luvulta, jossa oppija ndhdéén tyhjéna tauluna (tabula rasa), johon kokemukset
piirtdvat jalkia Oppimisen tutkimus perustuu luonnontieteelliseen malliin, jossa ihmisen ja
eldmen oppiminen ilmenee perusmuodoissaan samanlaisena. Behavioristisen koulukunnan
varhaiset edustgjat, kuten Edvard L. Thorndike, Ivan Pavlov ja B.F. Skinner perustivat
teoriansajuuri eldinkokeisiin, joissa keskityttiin vain ulkoisesti havaittavan kayttaytymisen
tarkkailuun. (Tynjala 1999, 29.) Tarkastelun kohteena olivat ne oppimisen alkeisilmidt,
jotka ilmenivét reagointina ja havaittavan kdytoksen muutoksina. (Kuusinen & Korkiakan
gas, 1995, 25.) Lehtisen ym. (1989) mukaan behavioristisessa tutkimusperinteessa tutki-
muskohteena on erilaisten ké&yttéaytymismuotojen oppimisen lainalaisuuksien selvittami-

nen.

Behaviorismi perustuu gatukseen, jonka mukaan kayttaytyminen voidaan kuvata ja selittéa
havaittavien &rsykkeiden ja reaktioiden avullailman siséisten prosessien mukanaoloa. Al-
kuperéisen behaviorismin mukaan oppimista ja kasvattamista voidaan jatkaa rajattomasti.
(Kuusinen & Korkiakangas 1995, 29.) Behavioristisella oppimiskésityksella voidaan siis
katsoa olevan yhtymakohtia humanistisen ihmiskéasityksen kanssa, jossa ihmisen kasvatik-

seen suhtaudutaan myads optimistisesti.

Behavioristisella oppimisteorialla on ollut hyvin suuri vaikutus koulun opetuskaytantoi hin.
Siin& pyritéan kontrolloimaan oppimistilanteessa tapahtuvaa ulkoista kayttaytymista tas-
mallisen ennakkosuunnitelman avulla. Jokainen opetusjakso perustuu ennalta maariteltyi-
hin k&yttaytymistavoitteisiin, joiden pohjalta on suunniteltu oppilaan opiskel utoimintoja.
(Lehtinen ym. 1989, 19-20.) Behavioristiseen nakemykseen kuuluu my6s gjatus Siité, etta
monimutkaiset ilmi6t on jaettavissa pienempiin ja yksinkertaisempiin osakomponentteihin

jaoppiminen etenee vaihe vaiheelta pienista osista kohti kokonaisuutta. Opetus etenee osa-
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tavoitteiden mukaisessa jarjestyksessa oikeita suorituksia palkiten. Lopuksi arvioidaan
tulokset ja jatketaan uusiin tavoitteisiin, mikali tulokset ovat asetettujen tavoitteiden mu-
kaisia. Jos tavoitteitae ole saavuttu, kerrataan aikaisempia sisaltoja. Oppimistulosten arvi-
ointi on méaréllisté& mita enemman oppija kykenee opetuksen sisdll6ista toistamaan tentis-

s, sitd paremmin hdnen katsotaan oppineen. (Tynjaa 1999, 30-31.)

Behavioristisen oppimisteorian mukaisesti oletetaan motivaation kytkeytyvéan palkkioiden
saamiseen olennaisesti. Motivaation katsotaan laskevan, mikéli reaktiota seuraa rangaistus.
Palkkioiden ja rangaistusten kayttd onkin ollut téarked motivointikeino opetustilantei ssa.
Toivotun suorituksen jalkeen opettaja voi antaa positiivista palautetta kehumalla oppilasta
julkisesti. Koe- jatodistusarvosanojen antamisen katsotaan olevan viivastynytté pal autteen
antoa toivotunl ai seen opetuskayttaytymiseen. Asia monimutkaistuu huomattavasti, kun
motivaatiota tarkastellaan sisaisen ja ulkoisen motivaation nékokulmasta. Siséisella moti-
vaatiolla tarkoitetaan henkilon siséisesta kiinnostuksesta lahtevaa toimintapyrkimystd, kun
taas ulkoinen motivaatio syntyy ulkoisten palkkioiden avulla. (Tynja&a 1999, 98-99.)

Behavioristista oppikasitysta onkin kritisoitu juuri ulkoisen motivaation osalta. Kun ulkoi-
silla palkkioilla yllapidetéén tai vahvistetaan motivaatiota, opitaan siind samalla odotta-
maan jatkuvasti palkkiota. On myds ndyttda siita, etté tehtavan suorittamiseen liittyva si-
sdinen motivaatio voi hariintyd, kun suoritus sidotaan liian voimakkaasti valittomien palk-
kioiden tavoitteluun. (Lehtinen ym. 1989, 22.)

Erés tutkimukseemme osallistunut opettgja on huomannut, etta siséinen motivaatio tuottaa
paremman oppimistuloksen kuin ulkoinen, palkkioihin perustuva motivaatio. Han uskoo,
etta sisdinen motivaatio ja kiinnostus opiskeltavaa asiaa kohtaan voidaan synnyttaa dialo-
gissa yhdessa muiden kanssa. Han ei kuitenkaan sulje pois behaviorismiin perustuvaa ul-

koista palkitsemista, jonka han uskoo lisdavan oppilaan yrittamista

" Keskeinen asia oppimisessa on motivaation syntyminen opiskeltavaa asiaa kohtaan. Sen
merkitysta itselle, |&hiymparistolle tai 1aajemminkin voidaan pohtia yhdessa ja siten her at-
taa kiinnostus asiaa kohtaa. Usein myos aikai semmat myontei set kokemukset virittavét
halua tehda asiaa uudestaan. Motivointi voi olla myds ulkoisesti palkitsevaa, esimerkiksi

kiitosta hyvin tehdysté suorituksesta, joka saa aikaan jatkossa entistéd kovemman yrityksen.
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Useimmiten kuitenkin itsesta |ahteva halu uuden oppimiseen ja harjoittel emiseen tuottaa

par haimman oppimistuloksen.” (O1)

Opettajat eivét pida behavioristiseen oppimiskasitykseen perustuvaa opetustyylia tavoi-
teltavana, mutta toteavat sen varsin kdyttokel poiseks monissa tilanteissa. He haluavat an-
taa oppilaille mahdollisuuden itsenéiseen gatteluun ja asioiden ymmartamiseen. Liikunnan
opetuksessa motoristen taitojen oppiminen edellyttéd usein behavioristisia ope-
tusmenetelmig, kuten jaljittelevéd mallioppimista ja runsaita toistoja. Vaikean liikesuo-
rituksen jakaminen osiin seké eteneminen hel posta vaikeaan ja osista runsaiden toistojen

kautta kokonaisuuksiin, hel pottaa uuden asian oppimista.

" Liitkunnan opettamisessa on pitkaan ollut vallalla behavioristinen opetustapa, jossa opet-
taja opettaa, nayttaa ja selittéd, mita seuraavaksi opetellaan. Se on edelleenkin monissa
tilantei ssa kayttokel poinen, kunhan vain opetuksessa huomioidaan asian ymmartaminen

eika opetus ole pelkkaa jaljittelya ja matkimista ilman ajattelua.” (O1)

" Erilaiset oppimiskasitykset, joihin olen tutustunut vaihtelevat melkoisesti. Kaikilla paino-
tuksilla on hyvat puolensa. Behavioristisen oppimiskasityksen puutteista huolimatta en ole
hylannyt esim. jaljittelevaa mallioppimista, runsai den toistojen avulla oppi minen ja ehdol-
listaminen. Kéaytannon tydssa myds tdma menetel mét tuntuvat toimiville ja enemman hyo-
tya kuin haittaa tuoville. Eniten minua héiritsee se, etta toiminnan alyllinen vastuu siirtyy
pois oppijalta. Jotenkin olen litkunnassakin tai puvainen korostamaan oman ajattelun mer-
kitystd, vaikka toisaalta mité valid menetelmalla on, josihminen liikkuu riittévasti ja on
viela tyytyvainen. Ihanteellisesti haluaisin herattaa oppilaiden kiinnostuksen heidan omilla

ehdoillaan. Mutta misté niita ehtoja tulee, jos niita ei mistéan opi!” (O5)

Behavioristisissa opetusmenetel missa erasta opettajaa hairitsee eniten oppilaan oman gjat-
laille. Alyllisen vastuun siirtaminen oppilaalle ja kiinnostuksen herattaminen lii kuntaa koh
taan onnistuu opettgjan mielesta vasta sen jalkeen, kun oppilaalla on tarvittavat perustiedot
oppiaineesta.
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Behavioristisen oppimiskasityksen ongelmana on se, etta asioiden ymmartamista ja gjatte-
lua koskeva yleisempi oppiminen tapahtuu ikaén kuin sivutuotteena. Behavioristiset didak-
tiset kdytannot eivéat suoranaisesti pyri tukemaan tai ohjaamaan ymmartamista ja g attelua
koskevien toimintojen kehittymistéd. Nama kdytannot saattavat myos estéé lagjemman g at-
telun ja ymmarryksen kehittymista, koska tehokkain tapa vastata opetuk sen odotuksiin on
oppia, mitka kayttaytymistavat varmi mmin johtavat positiiviseen palautteeseen. Toinen
ongelma on se, etté oppijan aktiivisuus on joko tiukasti ohjattuatai suhteellisen sattuman-
varaista toimeliaisuutta, jolloin toiminnan dyllinen vastuu siirtyy pois oppijalta. Opettajan
vastuulla on jatkuvasti oikeisiin tekoihin ja toivottuihin suorituksiin ohjaaminen. Taloéin
oppijalle itselleen e muodostu kriteereitd arvioida omaan osaamistaan ja ymmarrystéén,

vaan suorituksen hyvyyden kriteeri on sosiaalinen. (Lehtinen ym. 1989, 21-22.)

5.3.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Merkittavia historiallisia vaikuttagjia konstruktivistisen oppimiskasityksen taustalla ovat
olleet Immanuel Kantin (1724-1804) tietoteoria seka erityisesti Charles Darwinin evo-
luutioteorian pohjalta syntyneet pragmatismi ja funktionalismi. Funktionalistit tutkivat,
mika tehtava mielella jatietoisuudella on ympéristéon sopeutumisessa ja kehon toi-
mintajarjestelmana. Taman suunnan tutkijoista keskei simpiné voidaan pitda William Jame-
sia(1842-1920), John Deweyta ja G.H. Meadia seka my6éhemmin Ernst von Glasersfeldia
jaThomas S. Kuhnia. Y hteista néille tutkijoille on oppimisen toimintakeskeisyys. Kon
struktivistisen oppimiskasityksen kehittymisessa nykyiseen muotoonsa ovat tarkedssa
osassa olleet ongel manratkai sutaitoja korostaneet hahmopsykologit ja gjattelun rakenteista
janiiden kehityksesta kiinnostuneet kehityspsykologit, kuten Jean Piagét (1896-1980).
Piagétin teoriaa on arvosteltu siita, ettd se huomioi helkosti sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
oppimisen tilannesidonnaisuuden. L.S. Vygotsky (1896-1934) sen sijaan nosti sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkityksen esille. (Cantell, 2001, 20-21.)

Konstruktivismi e ole mik&an yhtenéinen teoria, vaan silla on useita eri suuntauksia. Kon-
struktivismin suuntauksia yhdistda kuitenkin ndkemys, jonka mukaan tieto & voi olla kos-
kaan tekijastaan riippumatonta, vaan se on aina yksilon tai yhteison itsensi rakentamaa.
Konstruktivismi e siis hyvéksy behavioristista gjattelua, jonka mukaan objektiivista tietoa
saadaan suoraan yksilon havaintojen ja kokemusten kautta. (Tynjéa, 1999, 37.)
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Konstruktivismin eri suuntausten valilla on eroja. Ne eroavat toisistaan erityisesti sen suh+
teen, onko niiden mielenkiinnon kohteena yksiléllinen vai sosiaalinen tiedon konstruointi.
Konstruktivismi voidaankin jakaa karkeasti yksilokonstruktivismiin ja sosiaaliseen kon
struktivismiin. Y ksilokonstruktivismin painopisteita ovat yksildllisen tiedonmuodostuksen
jayksilon kognitiivisten rakenteiden ja mentaalisten mallien kuvaaminen. Sosiaalisessa
konstruktivismissa painotetaan taas tiedon sosiaalista konstruointia ja tutkitaan sosiaalisia,
vuorovaikutuksellisia ja yhteistoiminnallisia prosesseja. Sosiaali nen konstruktivismi el
tarkastele ihmisen " p&dn sisdltod’, kuten yksilokonstruktivismin edustgjat. (Tynjala 1999,
38-39))

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen on oppijan aktiivista kognitii-
vista toimintaa, jossa han tulkitsee havaintojaan ja uutta tietoa aikaisempien tietojen ja ko-
kemustensa pohjalta. Nain han rakentaa jatkuvasti kuvaansa maailmasta ja sen ilmiGista.
(Tynjdla 1999, 38.) Tieto e sirry oppijaan, vaan han rakentaa, eli konstruoi sitd omien
tavoitteidensa pohjata. Todellisuutta e voida havainnoida suoraan. Se téytyy ensin kasit-
teellist88 mielessi. Tieto tavoitetaan toimimalla, sité e voi toinen antaatai valitta suoran
opetuksen keinoin. Konstruktivismi saa aikaan asioiden ja ilmididen ymméartamista. Ym-
marryksen myotaihminen pystyy perustelemaan tapaa, miten toimia ja tulla néin tietoisek-
s tulkintatavoista. (Ojanen 2000, 40-44.)

Konstruktivismin voidaan katsoa asettavan pedagogiikalle tiettyja vaatimuksia. Opettgan
on ohjattava oppilaitaan opeteltavan asian ymmartamiseen. Lisdks oppilaan on itse oltava
aktiivinen subjekti, joka kasittelee uutta tietoa ja liittéd sité ailkaisempiin tie-
torakenteisiinsa. Opettajan on ohjattava oppilaitaan lisdks tarkastelemaan opiskeltavia

asioita useasta eri nakokulmasta.

" Tarkeintd mielestani oppimisessa on, etté oppilas ymmértaa asian eli han pystyy vas-
taamaan miks jokin asia tehdaan tietylla tavalla tai miksi jokin asia on niin, kuin on. S1-
loin hén voi pohdiskella asiaa monelta eri kannalta ja liittaa sen aikaisempaan tieto- taito-
ja kokemusvarastoonsa. Ymmartaminen edellyttaa oppilaalta aktiivisuutta asian pohtimi-

sessa ja kasittelemisessd.” (O1)
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My0s seuraavan katkelman opettaja toivoo oppilaan olevan aktiivinen toimija. Han kuvaa
"palon” avulla oppilaan ja opettajan roolgatunneilla. Se, jolla pallo on hallussa, on aktii-
vinen ja vastuussa oppimisesta. Pallon tulee hdnen mielesta olla enemman oppilaallakuin
opettgalla. Vaikka pallo onkin paljon oppilaan hallussa, haluaa opettaja kantaa lopullisen
vastuun tunneistaan. Opettaja pyrkii luomaan oppimiselle turvalliset puitteet ja antamaan

erilaisia valineita oppimiseen.

" Minulla on ihanne oppijada aktiivisena oman toiminnan ohjaa ana. Luulen, ettd kaikessa
oppimisessa on mukana jonkinlainen omakohtainen tiedonluomisprosessi. Nain pyrin an-
tamaan "pallon" sinne, minne se jarkevasti ajatellen kuuluu. Uskon, etta "pallo” on vais-
tamatta hyvin paljon oppijan hallinnassa halusipa opettaja sité tai ei. Oppija on se, joka
pelaa. Opettga on valmentga, joka yrittda parhaansa mukaan neuvoa ja ohjata oppilasta
viemaan pallon tavoitteeseen. Opettaja maaraa pitkalti raamit, jonka sisélla oppijan on
turvallista toimia. Opettaja ikéan kuin antaa tytkaluja ja luo mahdollisuuksia hyddylliseen

ja mielekkadseen ajankuluun.” (O5)

Erilaisten nakokulmien huomioiminen, oppilaan aktiivisuus ja uteliaisuus korostuvat myos
alla olevan opettajan tekstissd. Han mieltda oman roolinsa kasvamaan saattajaksi, eika he-
lua passivoida oppilaita tarjoamalla heille valmiita vastauksia. (vrt. Patrikaisen 1997, 242.)

" Tybssani ja kasvatuksessani sen tulisi nékya mm. siing, etta jokaisella on oikeus il maista
tuksen kohde, vaan my0s aktiivinen osallistuja opetustapahtumassa. Nain kasvatus ja ope-
tus muuttuukin kasvamaan saattamiseksi. En halua tarjota valmiita vastauksia ja tietoja
passiivisille oppilaille, vaan haluan tehda heista aktiivisia ja uteliaita tiedonhakijoita

(esim. kysymyksill&, erilaisilla ongelmanasetteluilla).” (O4)

Jussila (1999, 31-32) ihmettelee, miks pitdisi korostaa kuin uutena asiana Sité, etté oppi-
minen vaatii aktiivisuutta, ja ett oppiminen rakentuu aikaisemmille tiedoille ja taidaille.
Hanen mukaansa se on itsestéén selvéi jokaiselle, joka on perehtynyt kasvatustieteen ja
didaktiikan historiaan. Jussilan mukaan konstruktivistit sivuuttavat térkeita opetuksen il-
mi6itd, kuten tottumusten muodostumisen, assosi aatio-oppimisen ja mallioppimisen. Var-

sinkin pienet lapset oppivat paljon tietoja ja taitoja muiden esimerkin avulla. Hanen mu-
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kaansa opettgja e voi olla ainoastaan oppimisymparistjen jarjestelija ja visioiden luoja.
Liséks on tarkedd huomata, ettei kypsymétonta oppilasta saa jattaa selviytymadn arvojen

sekasorron ja informaatiokaaoksen keskelle.

Jussilan (1999) kuvaamia ongel mia konstruktivisti sessa pedagogiikassa on huomannut
my06s tutkimukseemme osallistunut opettaja. Jos oppilaan sisdinen motivaatio on suuntau-
tunut liikuntatuntien ulkopuolisiin asioihin ja konstruktivistisen oppimisen mukainen oppi-
laan aktiivisuus puuttuu, kokee opettaja olevansa neuvoton. Konstruktivistisen oppimiské
sityksen mukaan tieto itsesséén on motivaation l&hde, ja jos oppilas e olekaan kiinnostunut
liikunnasta, aiheuttaa se opettgjalle ristiriidan. Byman (2002, 37) esittéd modernin moti-
vaatiokasityksen, jonka mukaan opettaja tai kukaan ulkopuolinen henkil6 el voi motivoida

oppilasta oppimaan.

” Vaikeimpina ongelmina talla hetkella koen oppilaiden motivoinnin ja eriyttamisen. Jos
oppilas ei ole lainkaan kiinnostunut opittavasta asiasta, tuntuu monesti tosi vaikealta saa-
da hanta innostumaan asian opiskeluun. Hanen mielenkiintonsa saattaa olla kokonaan
suuntautunut johonkin koulun ulkopuoliseen asiaan tai esimerkiksi johonkin musiikin lajiin
tai tietokoneisiin. Miten hanet saisi kiinnostumaan liikunnasta? Miten opettajan aika riit-
tad hanelle ja ehka joillekin muille samassa litkuntaryhméssé oleville, jotka eivat ole kiin-
nostuneet liikunnasta jostakin muusta syysta. Miten opettaja vastaa toisten, innokkaasti
osallistuvien odotuksiin tehokkaasta ja mielenkiintoisesta tunnista?” (O1)

5.3.3 Progressiivinen pedagogiikka

Progressiivisen pedagogiikan varsinai sena oppi- iséna voidaan pitda yhdysvaltalaista John
Deweyta (1859-1952). Han uskoi, ettd ihmisella on nelja perustarvetta: 1) sosiaali nen tar-
ve, 2) halu tutkiaja keksid asioita, 3) halu tehda jotain, luoda, rakentaa ja 4) halu taiteelli-
seen toimintaan. (Hirgarvi & Huttunen 1995, 143.) N&iden olettamusten pohjalta Dewey
muotoili Learning by doing —periaatteen, jossa oppijan omien tulkintojen toimivuuden ko-
keilulla on oppimisessa olennainen merkitys. Taman periaatteen vaikutukset nékyvét yha
monen kasvattgjan tavoitteissa ja ihanteissa. (Cantell 2001, 17; Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 143.)
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” Suonpera (1995) esittda Deweyn kehittaman progressiivisen pedagogiikan, joka oli toi-
minnan pedagogiikkaa, " tekeméall& oppimista” (kirjoittajan suomennos). Sina teoria ja
kaytanto integroituvat tekemisen kautta oppijassa. Mielestani taméa sopii litkunnan opetuk-
seen hyvin, jossa taman oppimiskasityksen vaatima aktiivisuus tulee hyvin esille. Kaikkea
liikuntatunneilla tapahtuvaa opettamista ja oppimista ei tarvi, eika voi jatkwasti saadella

opettajan sanelemin ehdoin.” (O3)

Edellisen katkelman opettaja korostaa siis oppilaan aktiivisuuttaja sitg, ettel opettajan tar-
vitse kontrolloida kaikkea oppimista, kuten behavioristisessa opetuksessa. Progressiivisella
pedagogiikalla on yhtymakohtia konstruktivistisen oppimiskasityksen kanssa, koska niissa
kummassakin korostuu oppijan aktiivisuus. Konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaan
oppiminen on oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa han tul kitsee havaintojaan ja
uutta tietoa aikai sempien tietojen ja kokemustensa pohjalta. Progressiivinen pedagogiikka
sen sijaan painottaa tekemisen merkitysta oppimisessa, jolloin oppija saa valitonta palaw-

tetta omien kokemustensa kautta.

5.4 Opetussuunnitelma

Tutkimillamme opettgjilla oli kéytdssdan vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet. Ko-
sunen (1994, 164-165) toteaa, etta kirjoitetulla opetussuunnitelmalla on melko térkea mer-
kitys luokanopettajan tydssa. Uskomme, etta opetussuunnitelma on ohjannut myas nor-

maalikoulun liikunnanopettajien gjattelua, jolloin kayttoteorioilla ja opetussuunnitelmalla

saattaa olla yhteytta keskendan.

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden pohjana on myodnteinen ihmiskasitys. Opet-
tajan tulis pyrkia kehittamaan oppilastaan tasapainoiseks persoonallisuudeksi, jollaon
oman eldaman hallinnan taitoja seka jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeel li-
set valmiudet. Tiedonkasitykseen liittyvia kyky- jataitovaatimuksia ovat muun muassa
viestintd jailmaisutaidot seka niihin keskeisesti liittyvét uuden teknologian perustaidot.
Tiedon sisdlldlle asetettavia kriteereita ovat esimerkiksi tiedot el@manhallintaan liittyvista
avo- jamoraalikysymyksistg, tiedot terveyteen ja hyvinvointiin liittyvistd kysymyksista
seké kansainvalisen monikulttuurisuuden tuntemus. Tiedon luonteessa korostuu tiedon

totuusarvon suhteellisuuden ymméartaminen ja oppiainergat ylittévan tiedon kaytto. Oppi-
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mi skasitysul ottuvuudessa mééritell88n opetuksen |ahtokohtia, opettajan ja oppilaiden roo-
lia seka arvioinnin tavoitteita. Lahtokohtana opetuk sessa on koul ukohtainen opetussuunni-
telma, jokareagoi jatkuvasti arvioinnin tuloksiin ja ympéristomuutoksiin. Opettgjan rooli
tiedon lahteen& vahenee, mutta merkitys oppilaan ohjagjana, tukijana ja oppimisymparisto-
jen suunnittelijana korostuu. Oppilaalta toivotaan puolestaan aktiivista tiedon kasittelyaja

oman oppimisensa arviointia. (Patrikainen 1999, 10-11.)

Jos opettaja tuntee kasvatustavoitteiden arvopohjan, han kykenee itsendisesti arvioimaan
Sitd ja omaksumaan erilaisista suuntauksista omaan kayttoteoriaansa soveltuvia elementte-
ja Samalla opettagja véttyy liian yksipuoliselta sitoutumiselta johonkin tiettyyn koulukun
taan. Opetussuunnitelma ohjaa opettgjan ty6ta yha véhemman mitéa |ahemmas kdytantoa
tullaan. Kasvatustavoitteiden asettamisessa on kysymys kasvatuksen arvofil osofisten ky-
symysten ratkaisemisesta. (Kansanen 1993, 43-44.) Tdaméan vuoks olisikin suotavaa, etta
opettgjatulis tietoiseks omista arvoistaan seka eettisisté periaattei staan.

Eras tutkimukseemme osallistunut opettaja pitdéa opetussuunnitelmaa vahvasti ty6téan ja
kayttoteoriaansa ohjaavana tekijand. Myds kaksi muuta opettajaa mainitsee sen kéytto-
teoriassaan. Muilla opettgjilla e mainintoja opetussuunnitelmasta ollut, vaikka uskomme
sen heidan ty6téan ohjaavan. Kosunen (1994) havaits luokanopettajia koskevassa tutki-
muksessaan, etta kayttoteoriat ovat yhteydessa opettajien tapaan hyddyntda opetussuunni-
telmaa ja siihen, kuinka opettajat suunnittelevat ja toteuttavat opetustaan. Lisdks han he-
vaits, ettd opetussuunnitel matieto on tarkea opettajan kayttétiedon osa-alue ja se nayttaisi

olevan oppimateriaalga tdrkedmpi opetuskaytantoihin vaikuttava tekija

” Quhteeni yleisiin opetustani ohjaaviin saantéihin on vakava, sitoutuminen yhteisiin sopi-
muksiin on ollut minulle aina térkeda. Arvostan niita. Tyotani ohjaavat selkeimmin laki,
valtakunnan ops ja koulun ops. Néihin kaikkiin voin enemman tai véhemman vaikuttaa.
Koulujen itsendisyys kasvaa. Ohjeet ovat nykyadn niin yleisella tasolla, ettéa voin hyvalla
omalla tunnolla sanoa niiden toteutuneen hyvin. Taman viitekehyksen sisalla sitten nakyvat
omat valintani. Esimerkiksi koulukohtaiset opetussuunnitelmat ovat joustavampia kuin
entiset ylhaalta pain tulleet "sdantokirjat" ja ne myds ottavat entista paremmin huomioon

paikkakuntien erityispiirteet ja -tarpeet. Uudet suunnitelmat mahdollistavat oppilaiden
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tarpeista lahtevan yksilollisenkin opetuksen. Myos opettajalla on enemman liikkumavaraa

ja mahdollisuuksia toteuttaa omia ajatuksiaan opettamisesta” (O5)

Opettaja pitda vuoden 1994 opetussuunnitel maa aikai sempia parempana, koska se antaa
kouluille mahdollisuuden suunnitella opetustaan paikkakunnan erityistarpeiden mukaan.
Liséks opettaja on entista vapaampi opettamaan oman kayttoteoriansa mukaisesti. Vuoden
1985 opetussuunnitel massa opetuksen tavoitteet oli tarkasti mééritelty jasen voidaan tode-
ta perustuneen ainakin osittain behavioristiselle oppimiskasitykselle. Konstruktivistisen
oppimiskasityksen saadessa maassamme enemman jalansijaa, uusi opetussuunnitelma

muokattiin paremmin t&t& oppimiskasitysta tukevaks.

Seuraavan katkelman opettgja toteaa oman arvopohjansa olevan sidoksissa opetussuun-
nitelmaan. Arvoista erityisesti korostuvat tasa-arvoisuus, oikeudenmukaisuus, aitous ja
vastuullisuus.

" Peruskoulun opetussuunnitel man perusteissa (1994) korostetaan, etté koulussa (pe-
rusopetus) tulisi valittaa niita arvoja, jotka edistavat yksilon vahvistumista ja yhteiskunnan
kehittdmista. Koulun arvoperustan syntymiselle edellytetdan eettisté pohdintaa ja arvokes-
kustelua. Oman arvopohjan kehittyminen on sidoksissa koulun arvopohjaan. Omassa ar-

vopohjassani korostuvat tasa-arvoisuus, aitous, oikeudenmukaisuus ja vastuullisuus.”
(03)
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6 OPETUKSEN TAVOITTEET

Lahdes (1986, 152) pitda tavoitteita ja tavoitteel lisuutta valttamattomana opetukselle. Ne
luovat pohjan opetugjarjestelyille ja oppimisen arvioinnille. Arviointi auttaa tarkistamaan
opetuksen ja tavoitteiden mielekkyyttd. Opetuksella ei Kansasen ja Uusikylan (1983, 21)
mukaan ole sindnsa ole mitdan absoluuttisia tavoitteita, vaan ne syntyvéat ihmisen mielessa.
Y mpéroivalla yhteiskunnalla on kuitenkin osansa tavoitteiden asettelussa. Y hteiskunnan
eri tasoilla tekemét padtokset vaikuttavat yksilon tavoitteisiin, Pagtoksia tehdaén esimer-
kiksi eduskunnassa, keskusvirastoissa, 188nin ja kunnan eli missé seka kouluissa. Jyvasky-
lan normaalikoulussa litkunnanopetuksen yleistavoitteet on muotoiltu vuonna 1994 anne-

tun peruskoulun opetussuunnitel man perustei den mukaan seuraavasti:

* Oppilas omaksuu mydntei sen asenteen koululiikuntaan.

* Oppilas oppii kantamaan vastuuta omasta toiminnastaan ja parhaansa yrittami sesta.

* Oppilas oppii tarkkailemaan, kehittdmaan ja yll8pitdmaén omaa fyysista ja psyykkista
toimintakykyaan ja hyvinvointiaan.

* Oppilaan motoriset perustaidot, kunto- ja liikehallintatekijat seka liikunnan lgjitaidot
harjaantuvat ja kehittyvét.

* Oppilas edistyy yhteistyotaidoissa, sdant6jen noudattamisessa, itsensa tuntemisessa seka
ilmai sutaidossa.

* Oppilas tuntee terveyteen vaikuttavat tekijat ja omaksuu opiskeluvireytta ja terveytta
edistavia arkielaman kaytanttja ja el amantapoja.

* Oppilas oppii turvalliset liikuntatavat maaliikenteessa ja vesilla (uimataidon).

* Oppilas tuntee vastuunsa hengenpel astus- ja ensiaputilanteissa
(http://www.norssi.jyu.fi/yaste/ luettu 4.9.2003)

Tavoitteita voidaan kuvata kahden eri ulottuvuuden avulla. Ne ovat yleisyysjaaka Ylei-
syysulottuvuus méaéraytyy tavoitteen konkreettisuuden ja lagjuuden, seka erityisesti katta-
vuuden perusteella. TAma ulottuvuus voidaan jakaa yleistavoitteeseen, osatavoitteeseen ja
erityistavoitteeseen. Yleistavoite kattaa kaiken opetussuunnitel massa edellytetyn opetuk-
sen. Kun yleistavoitetta konkretisoidaan ja sen ala kapenee, siita tulee erityistavoite. Yleis

tavoitteesta syntyy useita erilaisia rinnakkaistawitteita, jolloin kutakin niista voidaan kut-
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sua osatavoitteeksi. Aikaulottuvuudella tavoitteet ovat joko etdis- tai [8hitavoitteita. Etéis-
tavoitteina voidaan pitéd esimerkiksi kasvatuspaamaarid, jotka ovat saavutettavissa vasta
vuosien opinnoillatai vasta opintojen jalkeen. Lahitavoitteita ovat opetusgakson ja-
tilanteen tavoitteet. (Lahdes 1986, 154-155; Kansanen & Uusikyla 1983, 33-36.)

Tavoitteiden sisdll6t voidaan jakaa kognitiivisiin, sosiaalis-affektiivisiin ja psykomotorisiin
tavoitteisiin. Kognitiiviset tavoitteet suuntautuvat tiedollisten jayleisien oppimis-
valmiuksien kehittémiseen. Sosiaalis-affektiiviset tavoitteet ovat usein kasvatuksellisiaja
niilla pyritéén vaikuttamaan oppilaan mindkuvaan, itseilmaisuun, asenteisiin, moti-
vaatioon, vuorovaikutustaitoihin seka séantdjen ja sopimusten noudattamiseen. Psyko-
motoriset tavoitteet liittyvat motoristen perustaitojen jalgitaitojen, seka kunto- jaliike-
hallintatekij6iden kehittdmiseen. Psykomotoriset tavoitteet painottuvat luonnollisesti
enemman liikunnan opetuksessa, kuin muissa oppiaineissa. (Jaaskeldnen, Markula & Ha
mal&inen 1989, 23-35.)

Tutkimukseemme osallistuneiden opettajien opetustavoitteissa painottuivat kasvatus-
padmaérét ja sosiaalis-affektiiviset tavoitteet. Opetugaksoon tai -opetustilanteeseen koh-
distuvista kognitiivisista ja psykomotorisista tavoitteista opettgjat eivét juuri kertonest.
Tarkeimpina tavoitteina esiin nousivat tasa-arvo, itsetunnon ja minakasityksen vahvistami-
nen seka positiivisen asenteen luominen liikuntaa kohtaan. Téasta syysta emme kasittele

psykomotorisia ja kognitiivisia tavoitteita téssa kappal eessa.

6.1 Tavoitteiden ilmoittaminen

Psykomotoristen ja kognitiivisten tavoitteiden kannalta on usein tarkoituksenmukaista il-
moittaa oppilaille, mihin opetuksella pyritdan. Affektiivisten tavoitteiden kohdallaasia el
ole yhta yksinkertainen. Silloin, kun tavoite ilmoitetaan opetettavalle, eika tdma tunnusta
mai sta vastenmielisyytensa tavoitetta kohtaan, jolloin opettaja yleensa suorittaa jotain toi-
menpiteita saattaakseen tavoitteen hyvaksytyksi. Oppilas saattaa kuitenkin peittéda vasten
mielisyytensa ja kayttaytya tavoitteen mukaisesti, jotta hén saavuttaisi opettajan hyvaksyn
nan. Taloin oppilas saattaa ulkoisten merkkien perusteella olla saavuttanut tavoitteen, mut-

ta todellisuudessa kysymys ei kuitenkaan ole kayttdytymisen muuttumisesta, vaan tilapéi-
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sesta harkitusta muutoksesta. Kognitiivisessa ja psykomotorisessa toiminnassa oppilas tus-
kin kykenee parantamaan suoritustaan harhaanjohtamisen tarkoituksessa. (Kansanen &
Uusikyl& 1983, 50-53.)

Jos opetettava el tunne tavoitetta, han joutuu toimimaan opetustilanteessa sokkona ké-
sittdméttd, miks harjoitteita tehddan. Kun paéadytaan johonkin tavoitteeseen, saattaa se
mintaa, mutta han voi kyllakin kehittd&a toiminnalleen omia tavoitteita. Omien tavoitteiden
kehittely voi olla hyvinkin hyddyllistd, mutta sité tuskin voidaan pitéa vaihtoehtona ope-
tuksesta perdisin olevalle tavoitteiselle toiminnalle. Vaikka erityisesti affektiivisten tavoit-
teiden ilmoittamiseen liittyy negatiivisia piirteitd, ndyttda siltd, etta ilmoittamatta jéttami-
seen liittyy niita vield runssammin. Haitallisimpana voidaan pitéé sitg, ettd oppilaallae ole
mahdollisuuksia omaksua opetuksen tavoitteita omiks siséisiks tavoitteikseen, jolloin
tavoitteellisuus e tule opiskelua ohjaavaks ominaisuudeksi. (Kansanen & Uusikyla 1983,
50-53.)

Seuraavassa katkelmassa opettaja pohtii tavoitteiden ilmoittamista oppilaille. Han uskoo
koulutuksen ohjanneen hanta siihen, etta kasvatustavoitteet tulisi pitdd omanatietona.
Opettagja pitéé kasvatustavoitteiden esittamista oppilaille kuitenkin térkedna asianaja pon-

nistel ee tietoisesti niiden esille tuomiseks.

" Saamani koulutuksen pohjalta huomaan kuitenkin hyvin helposti pitavani esimerkiksi
kasvatustavoitteet omana tietonani ja ulospéin nakyy psykomotorinen toiminta paal-
l[imméaisend. Pidan kasvatustavoitteiden esittamista oppilaille, heidan kielellaan ja hellle
ymmarrettavassa muodossa, térkeana. Kun oppilas on tietoinen, mitéa hénen toivotaan te-
kevan ja viela hyvaksyvan tavoitteen omaksi toimintansa tavoitteeksi, olemme samalla puo-
Iella ja pyrimme samaan padmaaraan. Kuitenkin saan edelleen tietoisesti tehda tyota, etta
tuon kasvatustavoitteen esille riittavan selvasti ja etta annan toiminnasta palautetta myos
kasvatustavoitteiden osalta.” (O1)

Voimakas tavoitteel lisuus voi estéd havaitsemasta opetusprosessin aikana esille tulevia

tekijoita ja mahdollisuuksia. Tall6in opetuksen arviointi saattaa kohdistua piirteisiin, jotka



61

eivét ole opetuksessa kovin keskeisid. Vaikka opetuksen tavoitteet ovat valttamattomia, ne

eivét saa kahlita opetuksen erilaisia, odottamattomia mahdollisuuksia. (Lahdes 1986, 152.)

6.2 Kasvatusta liikuntaan vai kasvatusta litkunnan avulla?

Liikuntakasvatuksen tehtdvana on tukea lapsen ja nuoren fyysista, psyykkisté ja sosiaalista
hyvinvointia ja kehitystd, seka ohjata terveelliseen liikunnalliseen eldmantapaan. Liikunta-
kasvatuksen tehtdvana on myods huolehtia persoonallisuuden toiminnallisen alueen kehit-
tamisestd, €li kasvattaa liikuntaan. Toisaalta sen térkedna tehtévand on varmistaa yleisten
kasvatustavoitteiden saavuttaminen, eli kasvattaa litkunnan avulla. Kasvattaminen liikun
taan merkitsee jatkuvan liikuntaharrastuksen heréttamista seka toimintakykyisyyden yll8pi-
tamista ja kehittdmistd, kasvattaminen liikunnan avulla sen sijaan itsetunnon vahvistamista,
tasa-arvoisuuden ja mielenterveyden edistamistéa seka yhteistyokykyisyyden kehittamista.
Kasvattamista liikuntaan ja kasvattamista liikunnan avulla ei kdyténndssa voida erottaa
toisistaan. Liikuntaan kasvattaminen on ensisijaisesti riippuvainen opetuksen sisdlldisté ja
liikunnan avulla kasvattaminen taas riippuu opettajan ja oppilaiden valisista suhteista, ti-
lannekohtai sista ratkai suista seké tunnin ilmapiirista. (Helkinaro-Johannsson 2003, 108-
109; Jaéskeldinen ym. 1989, 23.)

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat pitévéat kasvatusta liikunnan avulla tavoitelta-
vampana asiana, kuin kasvatusta liikuntaan. Liikunnassa ndhd&an kasvatusmahdol li suudet
muita oppiaineita parempina ja sité pidetdan erinomaisena kasvatuksen véalineena. Ensim
mai sen katkelman opettaja on huomannut siirtyneensé kokemuksen myota kasvattamaan
enemman liikunnan avulla, kuin liikuntaan. Toisessa katkelmassa opettaja uskoo kasvatus-
tavoitteiden painottamisen vapauttavan liikuntatuntien ilmapiirié ja edesauttavan liikunta-
taitojen oppimista.

" Kasvatusta litkunnan avulla vai kasvatusta liikuntaan — vaiko molempia ? Liikun-
nanopetajanoviisina olin enemman kallellaan jalkimméiseen - kasvatusta liikuntaan —pain,
mutta kokemuksen my6ta on huomannut (tai siirtynyt) yha enemméan ensimméisen vaihto-
ehdon puoleen. Joskin eivathan namé ole mitaan toisiaan poissulkevia, vaan molemmat
ovat minulle ihmisena ja opettajana tarkeitd. Mielestani liikunta on yksi parhaista ellei

paras kouluaine, jossa opettajalla on monipuoliset mahdollisuudet vaikuttaa oppilaaseen —
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liilkunnan avulla. Liikuntatunneilla tulee eteen niin moninaisia tilanteita, jossa oppilasta
voi " kasvattaa” ja tarkoitan talla nakyvaa kasvatusta etté piilokasvatusta. Naen liikunnan

jalajit valineina oppilaan kehityksessa.” (O3)

" Mielestani myods ajatukseni kasvatus ennen liikuntataitojen opetusta edesauttaa va-
pautuneen ilmapiirin syntya, tallin taitojen oppimisesta ei tule elamaa suurempaa ky-
symysta. Esimerkiksi, jos pystyn pelien avulla opettamaan agressioiden hallintaa, niin us-
kon, etta taméa vie oppilasta paljon enemméan eteenpéin kuin puolenvoltin oppiminen

(kummalla taidolla on enemméan kayttoa perjantai-iltana kaveriporukassa?)” (O4)

6.3 Tasa-arvo

Tasa-arvo voidaan ndhdé monesta eri ndkokulmasta. Sita voidaan pitéa yleiseen ihmi-
syyteen kuuluvana oikeutena, toiseksi se voi ollavaline jonkin korkeamman arvon, kuten
onni, oikeudenmukaisuus tai turvallisuus, saavuttamiseksi. Kolmanneks se voi ollakor-
kein arvo, inhimillisen toiminnan pdamaara. Kuitenkin kaikissa néissa nakokulmissa kou
lutus on véline tasa-arvon saavuttamiseksi. (Soro, 2002, 15.) Tassa tutkimuksessa opettajat
nékevét tasa-arvon toisaalta itseisarvona, mutta ehka enemman valineena jonkin korkeam-
man arvon saavuttamiseksi, kuten turvallisuus, oikeudenmukaisuus ja erilaisuuden hyvak-

syminen.

" Kokemukseni mukaan erityisesti perusopetuksen 7. ja 8. -luokilla oppilaalla on tai pumus
tal halu valita tyoparikseen/ryhméansa aina paras kaveri, jolloin ryhméan syrjaytynyt,
hiljainen, arka oppilas jaa parittomaksi. Kasvattajan on huomioitava tasa-arvo -
nakokulma pedagogisessa toiminnassaan ja huol ehdittava toimissaan oppilaan
perusturvallisuudesta.” (O2)

Soron (2002) matematiikan opettajiin kohdistuneen tutkimuksen mukaan sukupuolten vali-
sessd tasa-arvossa el ole suuriaongelmia. Valtaosa opettgjista (67%) uskoi tasa-ar-
voteeman tarpeettomaks matematiikan opetuksessa. Tasa-arvon toteuttaminen koettiin
itsestéén selvaks, eikd sitd haluttu nostaa erikseen esille. Matematiikasta kiinnostuneiden
jakiinnostumattomien vélisen tasa-arvon heikkoa toteutumista pidettiin ongelmana. Erityi-

sesti alisuoriutuvista ja syrjaytyvista pojista oltiin huolissaan. Liikunnassa sekaryhmét ovat
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harvinaisia, joten liikunnanopettajien e tarvitse juurikaan puuttua suk upuolten valiseen
tasa-arvoon. Syrjaytymisesta ollaan sen sijaan huolissaan, kuten Soron tutkimuskin osoit-

taa.

” Tasa-arvon punainen lanka nékyy opetuksessani mm. siten, etté kaikilla oppilaillani on
olemassa samat oikeudet ja samat velvollisuudet. Ja tdma aiheuttaakin joskus ongelmia
yltioyksil6llisyyteen tottuneiden oppilaiden kanssa. Muutama esimerkki: Jokaisella on
oikeus saada palautetta omasta oppimisestaan — olipa hén sitten litkunnallisesti heitkompi
tai taitavampi oppilas -> jokainen ihminen on arvokas ja ainutkertainen oppija...Jokaisella
on myds oikeus oppimiseen — tdma on haasteel linen vaatimus minulle etenkin tyérauhan
yllapitamisessa erityisesti niilléa luokkatunneilla, joiden aihepiiriin oppilaita on vaikea
saada motivoitumaan. Tasa-arvo ja oikeudenmukai suus —haasteet edellyttavat mm.
hairi6ttdman oppimisympériston aikaan saamista ja tassd minulla on vielé kovasti polkua
kuljettavana etenkin vilkkaiden murkkuikaisten poikien kanssa. Tavoitteet ovat mielessa,
joskaan aina niité el saavuta...Velvollisuudet liittyvat ehké enemman kumppanuuteen
toisten ihmisten kanssa. Jokaisen tulee ihmiskasitykseni mukaisesti suhtautua
kunnioittavasti toiseen ihmiseen. Murrosikaiset ovat toisinaan aika raakoja toisiaan

kohtaan — aistihan siina sitten, mika on leikkia ja mika totta.” (O2)

Tasa-arvo jatoisten ihmisten kunnioittaminen liittyvéat edellisen katkelman opettajan
mukaan hanen ihmiskéasitykseensa. Hirgéarvi (1985, 145-147) toteaa, etta kristillinen ih
miskasitys korostaa ihmisten samanarvoisuutta Jumalan edessg, joten kasvattgjan on hy-
vaksyttava lastenja nuorten yksilollisyys, mutta samalla korostettava, etté toiset ihmiset on
kohdattava l8himméisina Kasvattajan on myos annettava jokaiselle mahdolli suus mielipi-

teenilmaisuun ja hyvaksyttava jokainen ryhmaan.

Edellisen katkelman opettajan mukaan tasa-arvon periaatteen toteutuminen on haasteel-
linen tavoite. Sen toteutuminen edellyttéd hénen mukaansa héiri6tonta oppimisymparistoa,
jonka luomista han pitéé vaikeana. Ongelmana tasa-arvon toteutumiselle han nékee liséksi
sen, etta oppilaat ovat nyky-yhtei skunnassa tottuneet yksilkeskei seen kohteluun. Opettaja
sisdllyttéa tasa-arvo kasitteeseen my6s oppilaan oikeudet ja velvollisuudet. Oppilaan oike-
uksia ovat hanen mukaansa oikeus pal autteeseen ja oppimiseen. Velvollisuudet han liittéa

toisten ihmisten kunnioittamiseen. Murrosikaisten nuorten kayttaytymisen tulkinta on opet-
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tgjan mielesta tosin vaikeaa, elkd aina voi tietéd, milloin oppilaat laskevat leitkkiaja milloin

ovat tos ssaan.

Tasa-arvo toimii opettajien mielestd myds valineena erilaisuuden hyvaksymiselle. Vaikkei
toisen oppilaan mielipiteita tai toimintaa hyvaksyisi, on muita kuitenkin kunnioitettava ja

kyettédva toimimaan heidéan kanssaan samassa ryhmassi.

" Koska jokainen oppilaani on arvokas, niin kaikki he ovat myds samanarvoisia tahan liit-
tyy myos erilaisuuden hyvaksyminen. Jokaisella oppilaalla on oma persoonansa, joka
muodostuu hanen maailmankuvagaan seka niista arvoista, joita han on oppinut arvos-
tamaan kasvuymparistdssaan. Erilaisuus on rikkaus, jonka kautta voimme oppia jatkwasti
uutta itsestdmme ja lahimmaisistamme...Oppilaiden on tultava toimeen erilaisten ihmisten
kanssa (esim. hyvaksyttava parikseen kuka tahansa litkuntaryhmastd). Oppilaan on opitta-
va toimimaan erilaisissa ryhmissa ja annettava tilaa muille. Toisia on kunnioitettava, vaik-
ka el hyvasyisikdan heidan toimia tai ajatuksia (esim. pelissa oppilas tekee kontaktivir-

heen, tama ei oikeuta rikottua oppilasta tekemaan samoin = kostamaan).” (O4)

6.4 Mindkasitys ja itsetunto

Aho (1997, 18-20) pitéa mindkasitysta, eli mindkuvaa ihmisen itsensa tiedostamana koko-
naisndkemyksend itsestdan. Se on erddnlaista asennoitumista itseensa. Aho jakaa mindkasi-
tyksen kolmeen eri dimensioon, reaali-, ihanne- ja normatiiviseen mindkasityk seen. Reaa-
limindkasitys on tiedostettu, todellinen kasitys siitd, millainen olen. Ihanneminékasitys sen
sijaan kuvaa sitd, millainen haluaisin olla. Kyseessé on siséinen paine muuttua ja kehittya
paremmaksi. Normatiivinen mindkasitys kertoo ympériston yksildon kohdistuvista odotuk-
sista ja niista uskomuksista, joita mina kuvittelen muilla minusta olevan. Yksilolla on ikdan

kuin ulkoinen paine muuttua tiettyyn suuntaan.

Minakasitysta voidaan pitéa moniulotteisena ja hierarkkisena kokonaisuutena. Se voidaan
jakaa usaisiin eri osa-alueisiin, kuten koettuun sosiaaliseen, kognitiiviseen ja fyysiseen
péatevyyteen. Nama osa-alueet voidaan edelleen jakaa tehtdvaspesifisiin péte-
vyyskokemuksiin. Esimerkiks fyysinen minakasitys voidaan jakaa fyysisen patevyyden ja
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ulkonddn kokemuksiin. Itsearvostusta kéytetdan usein mindkasityksen synonyyminé. (Lin
tunen 2003, 42.)

Itsetunto kertoo Siitd, tiedostaako yksil6 itsensd, tunteeko han itsensé ja arvostaako han
itsedan. Sita, millaiseks yksilo kokee arvonsa ja merkityksensd, voidaan pitéa itsetunnon
tarkeimpana prosessina. Hyvan itsetunnon omaava henkil6 havaitsee olemassaolonsa, tun-
tee vahvuutensa ja heikkoutensa seka hyvaksyy ne. Hanen kasityksensa itsestdan on péé-
asallisesti positiivinen, eli hén arvostaa itsegén ja on tyytyvainen itseensa. Nain ollen rea-
listisen vahva mindkasitys e poikkea kovin paljon hyvéasté itsetunnosta. Opettgja voi arvi-
oida oppilaan itsetunnon vahvuutta esimerkiks vertaamalla hanen todellisia ominaisuuksi-

aan hanen minakasitykseensa. (Aho 1997, 20.)

Keskiarvoin tarkasteltuna mindkasitys vaihtel ee kouluaikana U- muotoisesti. Lasten mi-
nakasitys muuttuu kielteisemmaks aa-luokilla. Voimakkainta laskua on ensimmaéisen ja
toisen luokan vélillg, jonka jalkeen lasku hidastuu ja tasaantuu noin 11-vuotiaana. Minak&
sityksen lasku johtuu ilmeisesti Siita, etté lapset oppivat vertailemaan toisiaan, eika vertai-
lun tulos ole aina itselle suosiollinen. Noin 14- vuotiaana mindkasitys |8htee uuteen nouw-
suun erityisesti tehtavasuuntautuneilla nuorilla, jotka vertaavat kehitystédn aikaisempiin
suorituksiinsa. (Lintunen 2003, 42-44.)

Myontei sen mindkasityksen kehittymista voidaan edistéa litkuntakasvatuksessa kolmella
eri tavoitealueella. Ensinndkin on térkedé antaa oppilaille pétevyyteen liittyvaa palautetta,
jolloin oppilas voi kokea olevansa parempi, kuin muut tai edistyneensg, kehittyneensa ja
osaavansa asioita. Toisaalta opettgja voi painottaa erilaisia osaamisalueita. Esimerkiks
fyysisen kunnon eri alueet antavat mahdollisuuksia kokea pétevyytta ja menestysta. Kol-
mas tarked asia on sosiaalinen tuki. Itsearvostus on erityisen uhattuna lihaviks ja kompe-
|6iksi itsensé kokevilla oppilailla. Nama oppilaat saattavat vahétella fyysisen pétevyyden
merkitysta ja vetaytyvét ilman tukea liikuntaharrastuksesta. Opettajan vuorovaikutustaidot
nousevat avainasemaan sosiaalisen tuen tarjoamisessa. (Lintunen 2003, 44-45.) Vuorovai-

kutustaitoja kéasittelemme tarkemmin seuraavassa kappal eessa.

L&hes kaikki tahén tutkimukseen osallistuneet opettgjat ndkevat mindkasityksen kehit-

tdminen ja itsetunnon vahvistamisen térkedna tavoitteena. He pyrkivét positiivisen pa-
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lautteen avulla lisd8maan oppilaiden itsearvostusta. Lisaksi opettagjat pyrkivét antamaan
vastuuta oppilailleen, jolloin he erilaisista tehtdvista suoriutuessaan voivat oppia arvos-

tamaan itsedan.

” Oppilaiden kasvatus itsendiseen vastuuseen sopivassa mitassa ja onnistuminen teht avien
suorittamisessa seka niista saatu positiivinen kokemus ja oikeudenmukainen pal aute vah-
vistavat itsetuntoa.” (O4)

” Oppilaiden itsearvostuksen lisddminen esimerkiksi kehun ja kannustamisen avulla on yksi
opetustyoni keskeisia tavoitteita.” (O5)

Er&an opettgjan tavoitteena on auttaa oppilaita muodostamaan realistinen mindkuva itses-
t&dn. Han uskoo sen muodostuvan oppilaan saadessa palautetta muilta seka vertail lessa
itseéddn muihin oppilaisiin. Realistinen mindkasitys on opettajan mielesta pohjana hyvélle
itsetunnolle. Keskeista hdnen mielestéén on myos auttaa oppilasta | 6ytadmaan itsestéén
omat vahvat osa-alueet. (vrt. Lintunen 2003.)

" ...liikunnassa on keskeista vahvistaa kunkin yksilon vahvuuksia, etsia niitd itse ja saada
palautetta muilta ja vertailla omia ndkemyksia toisten arviointeihin. Mahdollisimman
realistinen kasitys omista vahvuuksista luo kivijalkaa oppilaan itsetunnolle ja elaméssa

tehtaville valinnoille esimerkiksi koulutusvalintojen suhteen.” (O2)

Keltikangas-Jarvisen (1998, 18) mukaan hyvéaan itsetuntoon kuuluu, etté ihminen kykenee
nédkemaan oman elamansa ainutkertai sena seka ymmartéa olevansa tarkea sindnsa, ilman
erityisia suorituksiatai onnistumisia. Ajatus eldman térkeydesta ja ainutkertai suudesta pe-
rustuu siihen tunteeseen, etta elama, jota han elda on hanen omaa elamédnsa ja sen takia
tarked&. Tunne on riippumaton siitd, miten merkittéavaa hanen eldmansa muiden silmissa
on. Ei ole yht& onnistuneen elamén mallia, joten thminen joutuu luottamaan omaan tuntee-
seensa. My0s tassa tutkimuksessa opettgjat pitavéat téarkeéna oppilaan ainutlaatuisen merki-

tyksen osoittamista.
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” Tavoitteena on auttaa oppilasta minakasityksen muodostamisessa ja vahvistaa héanen
itsetuntoansa osoittamalla hanelle hanen ainutlaatuinen merkityksensa ihmisena ja yh-

teison jasenena.” (O1)

” Kun oppilaita ymmarretédan heidan sosiaalisista konteksteista kasin, korostuu em. yk -
silollisyyden lisaks itsetunnon vahvistaminen, jolloin oppilaantuntemukseni ohjaatoi-
mintaani. Pyrin osoittamaan oppilaalleni hanen ainutkertaisen merkityksensa ihmisena ja

yhteison jasenena.” (O4)

6.5 Positiivinen asenne liikuntaa kohtaan

Liikuntakasvatuksen tavoitteena on antaa nuorille positiivisia kokemuksia litkunnasta ja
kannustaa liilkunnan harrastamiseen [8pi el@man. Tama asettaa suuria haasteita liikunta-
kasvatuksen parissa tyoskenteleville henkilGille. Liikunnanopettajien on tarkeda pystya
elaytymaan lasten ja nuorten gatus- ja kokemusmaailmaan. Liikuntakasvattgjalla on kes-
keinen rooli oppilaiden kokemusmaailman synnyttamisessa ja heidan tyonsa jattaa jajen
lapseen ja nuoreen pitkéks aikaa. Tdlé taas voi olla yhteytta tulevaan aikuisian litkunta-

harrastunei suuteen. (Fox 1998, 1-2.)

Koululiikunnasta saadut positiiviset ja negatiiviset kokemukset ilmenevét voimakkaimmin
vapaa-gan liikuntaharrastuksissa. Positiiviset koululiikuntakokemukset ovat yhteydessa eri
litkuntalgjien harrastamiseen vapaa-aikana. Jos koululiikunnasta saadut kokemukset ovat
negatiivisia, oppilaat harrastavat vapaa-aikanaan sellaisia liikuntalajgja, jotka eivét ole
merkittéavassa asemassa koululiikunnassa. (Mannberg & Saarela 1981, 51-52.) Koululii-
kuntakokemukset kumuloituvat helposti niin positiivisten kuin negatiivisten kokemusten-
kin osalta. Opettgjan tulisi havaita oppilaidensa erilaiset 18ht6kohdat ja eriytettava opetus-
taan vahentédkseen liikunnasta syrjaytymista. (Penttinen 1999, 80.)

Heikinaro-Johanssonin (2003, 109) mukaan seka liikunnan etté luokanopettajat pitavét
kaikkein tdrkeimpana tavoitteena sitd, etta oppilaat kokevat liikkumisen iloa ja omaksuvat
myonteisen liikunta-asenteen. Opettajat kokevat myos néiden tavoitteiden toteutuvan ope-
tuksessaan. Paakkari ja Sarvela (2000, 117) ovat huomanneet, ettéa opettagja vaikuttaa voi-
makkaasti siihen kuinka oppilaat kokevat liikuntatunnit. Yl&asteella l&hes 40 % tutkimuk-
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seen vastanneista oppilaista ilmoitti, etteivat pitéaneet lainkaan opettajan opetustavasta tai
ihailleet opettajaansa. Opettajaan suhtautuminen paranee toisen asteen koulutuksessa.
Myos Haywood (1991) esittéd, ettd liikunnan vastenmielisyys liittyy enemman opettgjaan
ja opetusmenetelmiin kuin itse liikuntaan.

Taman tutkimuksen opettagjat kertovat positiivisen liikunta-asenteen kehittémisen olevan
yksi térked liikunnanopetuksen tavoite. He haluavat kannustaa oppilaita harrastamaan lii-
kuntaa ja nauttimaan litkkumisesta. Seuraavan katkelman opettaja ymmartaa kuitenkin,
ettel liikunta ole kaikille oppilaille yhté tdrked&. Hanen tavoitteenaan on, etta oppilas liik-

kuisi omien tavoitteidensa ja kyk yjensa mukaisesti.

" Jos onnistun jollekin oppilaista istuttamaan ” litkuntasiemenen” tai han pystyy nautti-
maan jokaisesta liikuntatunnista, olen saavuttanut néiden kanssa unelmatavoitteet. Ym-
marran, etta liikunta ei ole kaikille itseisarvo samalla tavalla kuin itselleni, mutta jokainen
saavuttaisi oman potentiaalinsa liikkumisen suhteen on jo kova tavoite pitk&ésséa juoksus-
sa.” (03)

Seuraavassa katkel massa opettajalla on tavoitteena saada oppilaat ymmartamaan, miks
litkunta ja koulunk@ynti yleensa ovat térkeitd asioita. Han e halua nostaa litkuntaa kui-

tenkaan muiden aineiden yldpuolelle.

” Haluan kehittaa oppilaiden asenteita positiiviseksi, térkedd on positiivinen asenne liikun-
taa ja koko koululaitosta kohtaan... Positiiviseen asenteeseen kuuluu myos se, etté oppilaat
tulevat ajoissa tunneille, ja heill& on asianmukaiset varusteet mukana. Yritan kasvattaa
oppilaiden ymmarrysta siita, miksi koulunkaynti ja myos liikunta ovat tarkeitd, kuitenkin

muistaen, etta liikunta on vain yksi aine muiden joukossa.” (O4)

Opettajien mielesta yrittdminen ja osallistuminen liikuntatuntiin kertovat positiivisesta lii-

kunta-asenteesta enemman, kuin oppilaiden kunto- jataitotekijét.

" Tunneilla kun oppilas osoittaa yrittamistéan, aitoutta ja sosiaalisuutta on han saavut-
tanut silmissani jo paljon. Vasta taméan jalkeen tulevat taidot ja kuntotekijat, mutta kau-

kana perassa.” (O3)
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" Korostan opetuksessani (ja arvioinnissani) enemman yritysta kuin lajitaitoja, mielestani

yritys kuvaa enemméan oppilaan asennetta.” (0O4)

Eras opettaja pyrkii positiivisten kokemusten avulla kasvattamaan oppilaitaan liikun-
nalliseen eldmantapaan. Opettaja uskoo olevansa nyky- yhteiskunnassa vallitsevien olo-
suhteiden uhri todetessaan, etté hénella e ole muuta vaihtoehtoa, kun positiivisten ko-
kemusten avulla” ostaa sieluja’. Han on kuitenkin huomannut, ettel kaikkia voi miellyttéa,
eivétka liikuntatunnit tuota kaikille oppilaille iloa ja huvia samalla tavalla. Positiivisten
kokemusten saavuttamista haittaavat opettgjan mielesta kiire ja liiantiukat op-
pimistavoitteet.

" Positiivisten kokemusten korostaminen, huvi ja ilo ovat tyossani itsestédn selvia ta-
voitteita. Koska uskon kokemusten ohjaavan ihmisten kayttaytymisté suhteellisen vapaassa
yhteiskunnassa, e minulla ole muuta vaihtoehtoa kuin ” ostaa sieluja” elamyksilla. Tarke-
aa on antaa aikaa maistella asioita, fiilistella. Kiire haittaa ja usein myos liian tiukat op-
pimistavoitteet. Positiivisten tunteiden jalkeen esimerkiksi liikunnalliseen el@méantapaan on
luontevaa samai stua. Onnistumiset tassa suhteessa vaihtelevat laidasta laitaan. I|hmisten
erilaisuus nakyy tassa hyvin. Oma tyylini puree joihinkin oppilaisiin hienosti, mutta joitain

ensaa” kiinni” millaan tai ainakin silta tuntuu.” (O5)

Kaks opettgjista arvostel ee yhtei skunnassamme ja koulumaailmassa vallitsevaa niin sanot-
tua kivan-kulttuuria, jossa opiskelun tulisi olla aina hauskaa ja tuottaa valitonta tyydytysta.
He pitavat kivan-kulttuurin olemassa oloa osittain vanhempien syyné, jotka eivét ota vas-

tuuta lastensa kasvatuksesta ja kyseenalaista heidan toimintaansa.

" Yhtei skunnassamme vaikuttaa ” kivan-kulttuuri” eli kaiken pitdisi aina olla mukavaa ja

hauskaa, itse en kannata tata ajatusta.” (0O4)

” Miten suhtautua lippujen ja lappujen kanssa uintitunnille tulevaan oppilaaseen: en voi
uida giita, tastd ja tuosta syysta ja alla vanhempien allekirjoitus; valilla vaarennetty,
valilla ihan oikea. Taméan paivan nuoret elavat ” kivan kulttuuria” , valittéman tarpeen
tyydytyksen ryydittamana. Ja kun uinti el kaikille edusta tuota kivaa, helppoa, nopeasti
tyydytysta tuottavaa toimintaa, tulee helposti keksittya yhtéa sun toista jottei tarvitsisi



kastella itsedén sithen ” hyiseen, epahygieeniseen veteen” ...tai ettel tarvitse nayttaytya
alasti toisten edessd, murrosikaisia kun ollaan. Ja turhan monet vanhemmat ovat ténéa
paivana lastensa talutusnuorassa, etteivat he osaa edes kyseenalaistaa jal kel distensa

toimintaperiaatteita.” (O2)
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7 OPETUSKAYTANTO

Téassa kappal eessa kasittelemme opetuksen k&ytannon toteutusta opettajien itsensa arvi-
oimana. Tarkastelemme opettgjan gjattelun ja toiminnan suhdetta kayttéteorioiden pohjata
Emme ole itse opettajien opetuskaytantda observoineet. Huomiomme kiinnittyy siis opetta-

jan gjatteluun, vaikka kappal een otsikko viittaa toimintaan.

7.1 Opettajien kayttaméat opetusmenetel mat

Opetusmenetel maa voidaan pitda kaikkien niiden toimintojen kokonaisuutena, joilla opet-
taja pyrkii ohjaamaa tarkoituksenmukaista oppimista. Lahi- ja rinnakkaistermeja opetus-

menetelmalle ovat: tyotapa, opetustyyli ja opetusmuoto. (Numminen & Laakso 2001, 70.)

Opetusmenetelmi& voidaan luokitella monella eri tavalla. Tunnetuin liikunnanopetik sessa
esiintyva luokitug arjestelma on ehka Mosstonin opetustyylien spektri, joka perustuu ol et-
tamukseen, ettd opetuskayttaytyminen on pagtoksenteon ketju, jossa padtok sia tekevéat seka
opettagja ettd oppilaat. Mosstonin opetustyyleja on kymmenen ja ne etenevét opettajakes-
keisista oppilaskeskeisiin opetustyyleihin. (Numminen & Laakso 2001, 79-85.)

Opetusmenetelmét voidaan myds jakaa ulkoisiin ja sisdisiin tekijoihin. Ulkoisiin tekijoihin
kuuluvat ndkyvan opetuksen muodot, joita ovat muun muassa ryhmittelyt ja ohjaustavat.
Sisdisiin tekijoihin kuuluu henkisen tyon ohjaus ja se mihin osaan oppimisprosessia ope-
tuksella pyritdan vaikuttamaan. (Numminen & Laakso 2001, 70.)

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme opettajien kayttamia opetusmenetel mia heidan op-
pimiskasitystensa nakokulmasta. Oppimiskasityksia olemme kasitelleet aiemmin kéyt-
toteorioiden kulmakivet kappaleessa. Lahes kaikki opettajat pyrkivét kayttdmaan ope-
tuksessaan konstruktivistisia opetusmenetelmid ja nékevéat konstruktivismin jonkinlaisena
ihanteena ja ammatillisen kehityksen suuntana. Konstruktivistisissa menetel missa painote-

taan oppilaan aktiivisuutta ja vaikutusmahdollisuuksia.
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" Erilaisten oppilaskeskei sten tydskentel ytapojen avulla ja sisdlldllisell& valinnaisuudella
voidaan my0s vastata erilaisiin oppilaiden tarpeisiin ja toiveisiin liikuntatuntien toteutuk-
sessa. Slloin oppilas voi itse vaikuttaa tekemisensd maaraan, tehokkuuteen ja sisaltoon.
Itsendisten valintojen tekeminen ja itsendisesti toiminnasta vastaaminen edellyttaa valinto-
jen tekemisen opettamista ja vastuuseen kasvattamista pienin askelin. Palautteen tulee
silloin toiminnasta kohdistua nimenomaan itsenéiseen paatdksentekoon ja vastuun kant a-
miseen. Nain paastaan vahitellen siihen, etté oppilaat uskaltavat tehda itsendisia valintoja
sen mukaan, mika on itselle hyvaksi, eivatkd mene vain muiden mukana pel&ten erottuvan-
sajoukosta.” (O1)

" Opetusai heena lentopallon sormilyonti. Aikaisemmin opetin hyvin behavioristisesti pil-
kottuna sormilyénnin eri ydinosioihin (k&sien asento, jousto kdsissa ja jaloissa, osu-
makohta...). Nyt olen antanut oppilaille ongelman, jossa heidan tulisi lyéda pallo sor -
milyonnilla salissamme parvella olevalle parilleen. Jotta pallo saadaan tarpeeksi ylos, niin
oppilaan on lyétava palloa paan ylapuolelta vahvasti jalkoja apuna kayttéen eli ongelma

ohjaa oppilasta oikeaan suoritukseen.” (04)

Eras opettaja pyrkii, konstruktivistisia opetusmenetel mié kéyttéen, opettamaan oppilailleen
vastuun kantoa omasta oppimisestaan, muista oppilaista seké liikuntavalineistd. Han uskoo

nykyajan nuorten tottuneen liikaa siihen, ettd joku muu kantaa vastuun heidan puolestaan.

” Vastuuta yritan opettaa kayttamalla oppil askeskei sia tyotapoja esim. vastuuttamalla op-
pilaita jonkun osioin vetadmisesta tunnilla (venyttely, alkuverryttely...) Toinen asia, jota
yritan pitdd mukana opetuksessani vastuuseen liittyen, on se, etté laittamme valineet tun-
nin alussa yhdessa paikalleen ja tunnin lopussa korjaamme yhdessa pois. Valitettavasti
nykyajan nuoret ovat tottuneet liikaan passaamiseen. Isa vie autolla harjoituksiin, kantaa
pelikassin pukuhuoneeseen, poika menee harjoittel utilanteeseen, jossa kaikki on valmista.
Omassa opetuksessani yritén opettaa toisin, kuten edella kuvasin. Tietysti vastuuseen kuluu

vastuu omasta toiminnasta (esim. yhteisten sopimusten noudattaminen).” (O4)

Yksi opettaja on saanut Hans Aeblin opetusmenetel misté konkreettista apua konstrukti-
vistisen opetuksen toteuttamiselle. Aeblin 12 opetusmenetel maa pohjautuvat kognitiiviseen

oppimiseen, vaikka osa niisté onkin taysin opettajajohtoisia. Aebli osoittaa teok sessaan
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opetuksen perusmuodot, ettd myos opettaj gjohtoisilla opetusmenetel millé voidaan oppilas
saada tekemaan aktiivista aivotyota, mika on tunnusomaista konstruktivistiselle oppimisel-
le. (Aebli 1991, 21-25.)

" Aeblin konkreettiset ohjeet avasivat minulle nama vanhat tutut opetusmenetel mat uudella
tavalla, jossa korostuu oppilaan ajattel utoiminta. Niista olen saanut my6s konkr eettista
apua konstruktiivisen opetusmenetel man toteuttamiselle, joka on viime vuosina tuntunut
olevan ainut ” oikea” opetusmenetel ma, mutta jonka k&ytannon toteuttamiselle on ollut

vain hyvin vahan esimerkked.” (O1)

Liikunnanopetuksen toiminnallisesta luonteesta johtuen asioiden syvallinen pohdiskelu

yhdessé j&4 tunneilla usein vahaiseksi. Myds yksilollisen opetuksen jérjestdminen ldheisen
oppilaan tuntemuksen pohjalta saattaa olla vaikeaa, silla litkunnanopettaja kohtaa tytssién
paivittéin useita ryhmia. Aikaa yksittéisen oppilaan tarpeiden havaitsemiseksi on rajallises-

ti. Nama asiat saattavat vaikeuttaa konstruktivististen opetusmenetel mien kayttoa.

" Kaveria el jatetd eikd lapsia ja nuoria. Tuki, yhdessa tekeminen ja asioiden pohdiskelu
ovat kasvattajan tehtavid. Liikunnanopettajana pohdiskeluun kasvattaminen jaa rajalli-
seksi.” (05)

” Omassa tydssani oppilaiden aktiivisuus ja omaehtoisuus on selked ihanne, johon op-
pilaitani ohjaan. Keskeisena keinona on oppilaiden yksil6llisyyden huomioiminen kuunte-
lemalla oppilaita, tekemalla yhdessa ja nain tutustumalla hethin. Tamé on vahai sen opet-
tamisen vuoksi hankalaa enka oikein usko, etta tallaisessa aineenopetussysteemissa kovin
hyvaan oppilastuntemukseen padstaankaan. En koe onnistuneeni tassi keskel sessa periaat-

teessani kovin hyvin.” (O5)

Erés opettaja on huomannut progressiiviseen pedagogiikkaan pohjautuvien opetusme-
vetdytya sivuun ja antaa oppilaan itse yritysten ja erehdysten kautta |6ytéé oikea suoritus
tal vastaus. Han on havainnut kokemuksellisen oppimisen toimivan myds nuorten alakult-
tuureissa, jolloin oppimista el ohjaa opettaja, vaan suoritus itsessaan. Palloilussa opettgja

on soveltanut téata periaatetta erilaisten viitepelien ja sdéantdmuutosten avulla.
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” Toisinaan tehtavat harjoitteet tai jopa itse lajisuoritus voivat ohjata oppilaan toimintaa
" oikeaan” suuntaa. Tallaisissa tapauksissa mikd on opettajan rooli, kun suorittaminen
itsessdan antaa pal autetta tekijalleen. Jos taméa toimii ndissa nuorten liikunta-
alakulttuurilajeissa, joina pidan mm. lautailua ja skeittailua, niin miksei setoimisi ” pe-
rinteissmmissakin” lajeissa. Téata asiaa olenkin soveltanut kaytannossa palloilulajeissa,
jossa mielestani taito usein nahdaan yksittaisina erillisina taito-osatekijoing, jolloin itse
pelitaito jaa véhemmalle. Tama el tarkoita perinteistd ” pallo peliin” -tuntia, vaan pelia
jota ohjataan erilaisin keinoin, esim. viitepeleilla tai erilaisin séanndin. Opettaja on tuol-

loin enemman pelin ohjaaja, kuin tuomari, joka kertoo oikean ja vaaran pelista.” (O3)

Jokai sella tutkimukseemme osallistuneella opettagjalla on varmastikin omat ” suosik-
kiopetusmenetelménsad’, joita he mielell88n kayttavét jajotka he hyvin hallitsevat. Op-
pilaiden erilaisuuden vuoksi he kuitenkin pyrkivét kayttdmaan opetusmenetel mia moni-
puolisesti varmistaakseen sen, ettéd mahdollisimman moni oppilas saa opiskellaitselleen

parhaiten sopivallatavalla.

" Koska oppijat ovat kaikki erilaisia, niin myos tavat, joilla he oppivat ovat erilaisia. Sksi
mielestani on tarkeaa kayttaa erilaisia opetusmenetelmid, jolloin jollakin menetelmalla

joku oppii ja saa myonteisia kokemuksia ja toisella taas toinen.” (O1)

" Valittujen opetusmenetelmien pitais antaa mahdollisuuksia ja haasteita erilaisissa ryh-

missd yhdessa tekemiselle, auttamiselle, neuvomiselle, neuvottelemiselle, vastuun ottami-

selle ja jakamiselle sekd vastuun kantamiselle. Slloin erilaiset pari- ja ryhmatyot, yhtels-

toiminnallinen oppiminen, erilaiset ongel manratkaisutehtavat, rooliharjoitukset, paneslit,
vaittelyt jne. ovat kayttokelpoisia.” (O1)

Haywood (1991, 151-156) esittéd, etta valitulla opetusmenetelmalla on suuri merkitys op-
pilaan liikunta-asenteen muodostumisessa. Hanen mukaarsa litkunnan vastenmielisyys
liittyy enemmankin opetusmeretel mien kayttoon ja opettajaan kuin itse liikuntaan tai taito-
jen oppimiseen. Jos opettaja antaa oppilaille lilan vaikeita tehtévid, monet epaonnistuvat ja
saattavat |opulta menettda luottamuksen kykyihinsa. Taman vuoks opettgja ja hanen rat-

kaisunsa ovat merkittéavassa roolissa oppilaiden liikuntaan motivoitumista gjatellen.
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7.2 Vuorovaikutus itseisarvona ja opetuksen vélineena

Lehdon (2001,158) mukaan vuorovaikutuksen merkitysta voidaan |ahestya kahdella eri
tavalla. Vuorovaikutteisuus on mahdollista ndhda valineend, jonka avulla tietyt tavoitteet
vuorovaikutus saatetaan kokea itsessddn merkitykselliseks jatavoiteltavaksi. Jos opetus-
viestinnan vuorovaikuttei suutta pidetéén opetuksen arviointikriteering, on vuorovaikutus jo
tavoite itsessdan. Tassa tutkimuksessa mukana olleet opettgjat pitavét vuorovaikutusta paé-

sdantoisesti opetuksen valineena.

Erés opettaja nékee vuorovaikutuksen mahdollisuudet mindkasityksen ja itsetunnon vah
vistamiselle, toisten ihmisten kunnioittamiselle ja huomioon ottamiselle seka lii-
kuntamotivaation herdttamiselle. Naihin tavoitteisiin han pyrkii keskustelemalla oppi-

laidensa kanssa, kuuntelemalla empaattisesti ja puhumalla omista toiveistaan ja tarpei staan.

” Toisen ihmisen kunnioittaminen ja huomioonottaminen ovat mielestani liikunnanope-
tuksessa keskeisia tavoitteita, koska toiminta usein on yhdessa tekemista jossakin muo-
dossa. Sksi kasvatuksen ja opetuksen painopisteeksi tulisi valita erilaisten vuorovaikutus-

ja sosiaalisten taitojen harjoitteleminen.” (O1)

” Tasa-arvoisella vuorovaikutuksella on keskeinen merkitys mindkasityksen muodostu-
misessa ja itsetunnon vahvistamisessa. Opettaja ei silloin sanele, mitd oppilaan tulee tehda
tai ajatella. Tarkeita kasvattajan taitoja ovat empaattinen kuuntelu ja itsesta sek omista
tarpeista ja toiveista puhuminen...Liikunnasta kiinnostumattoman oppilaan kanssa keskus-
telemalla voidaan kartoittaa tilanteeseen johtaneita syita ja mahdollisia pieniékin kiinnos-
tuksen kohteita litkunnan alueella, josta voisi [0ytya alku motivaatiolle liikuntaa kohtaan.
Keskustelulla voidaan ainakin antaa oppilaalle kokemus siita, etta opettaja valittda hanes-

t& ja on kiinnostunut hanen hyvinvoinnistaan ja terveydestaan.” (O1)

Toinen opettgja pyrkii vuorovaikutuksen avulla huomiomaan ryhman heikoimpiakin oppi-
laita. TallGin tiimityo ja toisten huomioon ottaminen nousevat keskeisiks tavoittelksi.
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” Oppilaiden on opittava avoi meen vuor ovai kutukseen (keskendan ja opettajan kanssa),
osattava kuunnella ja neuvotella muiden kanssa. Haluan opettaa oppilaitani tiimitydhon,

jossa otetaan huomioon jokainen yksil0 ja erityisesti ryhman heikompien yksil6i den tar-

Seuraavassa katkelmassa opettaja pitéa vuorovaikutusta itseisarvona. Han sisdllyttaa hy-
vaan vuorovaikutukseen riippumattomuuden ja vapauden kasitteet seka toisten huo-

mioimisen ja kunnioittamisen.

” Gordon (1979) maarittel ee opettajan ja oppilaiden valisen hyvan vuorovaikutussuhteen
seuraavasti. Sihen kuuluu avoimuus ja rehellisyys, molempien osapuolten on hyva voida
puhua suoraan. Toisen huomioonottaminen; toiselle tulee tunne siitd, etta toinen valittaa
ja kunnioittaa toista. Riippumattomuus ja vapaus, molemmat kasvaa oman per-
soonallisuuden suuntansa mukaisesti. Ongelmien ratkaisu; tavalla, joka ei tapahdu kum-
mankaan tar peiden kustannuksella. Mielesténi siind on hyvét lahtokohdat opettajan toi-
minnalle. Sina on tavoitteita riittavasti, jopa idealistisesti sanoisi joku, mutta e mahdot-

tomia saavuttaa oppilaiden kanssa.” (O3)

Yks opettajista uskoo erityisesti positiivisen palautteen merkitykseen. Hanen mielestéa ne-
gatiivinen palaute lisda vain toisten oppilaiden arvostelua, kun taas myonteinen palaute

opettajalta auttaa oppilaita antamaan myos toisilleen positiivista pal autetta.

" [tse uskon positiivisuuden voimaan. Yritan antaa positiivista palautetta aina, kun se vain
on mahdollista...Jos annan kriittista ja negatiivista pal autetta oppilailleni, oppivat hekin
kritisoimaan muita. Mutta, jos annan hyvaksyvaa ja positiivista palautetta heille, niin us-
kon, ettd he oppivat arvostamaan ja rakastamaan itsedan ja samalla my6s antamaan

myonteista palautetta muille. Myontei syytta voi myos opetella.” (O4)

Liikunnanopettajat uskovat yleensa vdlittavansa oppilaille lampda ja huolenpitoa. Se-
dentopin (1991, 40) mukaan on kuitenkin vahan tutkimustodisteita siita, etta ndin ta-
pahtuisi koulun arjessa. Tutkimustulokset viittaavat siihen, etta liikuntatuntien ilmapiiri

olis 1&hinna neutraali. Vuorovaikutugaksot ovat litkunnassa luonteeltaan usein korjaavia
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jalyhytkestoisia. Useimmiten ne liittyvat seka oppilaiden kayttaytymiseen ettd suo-

rituksiin.

Eréan tutkimukseemme osallistuneen opettajan tavoitteena on huomioida oppilaansa tasa
arvoisesti. Han pyrkii kohtaamaan jokaisen oppilaansa ainakin kerran liikuntatunnin
aikana, vaikka e téhan tavoitteeseen aina padsekaan. Myos tutkimuksissa on havaittu, etta
opettajat saattavat kohdella oppilaitaan eri tavalla esimerkiksi taitotason perusteella. On
muun muassa havaittu, etté taitavat saavat enemman palautetta opettagjalta kuin heikot.
Liséks taitavien oppilaiden ideat ja aloitteet saavat opettgjalta helpommin hyvaksynnan.
(Palomaki 2003, 26-27.)

" Pyrin siihen, ettd kohtaan jokaisella tunnilla jokaisen oppilaan kertaalleen joko
palautteen annon muodossa tai muulla tavoin niin, ett oppilas pystyisi tunnin jélkeen
kertomaan konkr eettisen esimerkin, miten opettaja hanet huomioi. Aina se e onnistu,

mutta tavoitteenani keskeinen kaiken aikaa.” (O2)

7.3 Opettagja on esimerkki

Hellsten (1999, 237) toteaa: " Aikuisuutta el voi olla kouluissa, jos sité e ole opettajissa.”
Opettajan rooliin kuuluukin oleellisesti aikuisen mallina oleminen. Opettajan tulee pyrkia
vastaamaan lapsen henkisiin perustarpeisiin, joita ovat muun muassa hyvaksynnan, luotta
muksen ja valittdmisen kokeminen. (Ervasti, Nokelainen, Vitikka 1990, 8.) Esimerkkina
toimiminen on tarkeda |ahes kaikille tdman tutkimuksen opettajille. Vaikka oppilaat eivat
pitéisikdan opettajaa varsinaisena roolimallina, on han oppilailleen esimerkking, halusipa

hén stata ei.

” Vaikka emme oppilaiden mielesta olisikaan roolimalleja, annamme heille kuitenkin jon-

kinlaisen mallin kayttaytymisemme ja toimintamme mukaan.” (O3)

Opettgat pitdvat esmerkkina olemista hyvin vastuullisena tehtdvang, jopa téarkeédmpana
kuin itse opetusta. Heidan mielesta opettgjan tulee kayttaytyd esimerkillisesti ja pitda ylla

korkeaa moraalia. Opettgan teot elvét saa ollaristiriidassa hanen opetuksensa karssa.



78

" Opettajalle vastuu tarkoittaa mm. esimerkkind olemista (jos opettaja myohéstel ee tun-

neilta, on vaikea vaatia ajoissa olemista oppilailta).” (O4)

" Pidan kasvattajan toiminnassa esimerkkiné olemista merkittavampéana kuin hanen anta-

maansa opetusta.” (O1)

” Opettaja el saa kaihtaa vastuutaan. Opettaminen on muutakin kuin alyllista tai motarista
tietojen ja taitojen opettamista. Arvostan korkeaa moraalia opetuksessa. Opettaja on esi-
merkki. Hanen taytyy olla vastuullinen ja laajasti asioita nakeva. Tassa olen miel estani

onnistunut hyvin.” (O5)

Hellstenin (1999, 228) mukaan kasvatusvastuu kuuluu vanhemmille ja kodeille. Hanen
mielestd koulun tehtéva el voi ollalasten kasvattaminen. Opettajat kuitenkin kokevat, etta
heidan tulee kasvattaa lapsia sitd enemman mita huonommin voivina he tulevat kouluun.
Koulun kasvatusvelvollisuus ilmenee my6s perusopetuslain toisessa pykal ass, jonka mu-
kaan koulun tehtéavana on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyi-
seen yhtei skunnan jasenyyteen (Opetustoimen lainsdadanto 1999, 1).

” Vastuullisuus korostuu paitsi yksilollisesti myos yhteisollisesti. Toisinaan tuntuu, etta
yksil6llisyyttéa on korostettu hieman liikaakin tai oikeastaan sité el ehka olla osattu oikein
" opettaa”’ lapsille, koska lieveilmiditakin yksil6llisyydestéd on havaittu. Toisaalta koulun
on vaikea yksin ottaa vastaan tatéa kasvatustehtavaa. Vastuullisuus yhteisollisesti on myos
tarkedd minulle, koska emme mielestani pysty selviytymaan yksin tassa yhtei skunnassa,

ilman toisen tukea ja kanssakaymistad.” (O3)

Opettajiston tehtava on muuttunut. Aikaisemmin opettgja toimi perhetta tukevana va-
listajana, moraalinvartijana ja kansalai skasvattgjana, mutta nyt tama tehtéva on siirtynyt
yh& enemman erityisopetukselle, koulupsykologialle ja kouluterveydenhuollolle. Tehtéva
on siirtynyt myos koulun ulkopuoléelle kulutus- ja vapaa gjan koneistolle, medioille seka
noilemaan yhteiskunnallisten ja yksildllisten vaatimusten vélissa. Y hteiskunnalliselta kan-

nalta opettgjan tehtéavana on kansallisen kulttuuriperinndn siirtéminen, yksil6iden sosiali-
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saatio jatata kautta yhteiskunnallisen eheyden ja kiinteyden turvaaminen. (Antikainen ym.
2000 153.) Yksilollisella tasolla opettaja on ehka eniten kasvattaja

Haasteelli suutta opettajan ammeattiin tuovat erilaiset roolit. Joskus hdnen on siirryttava no-
peasti roolista toiseen tai yllapidettdva useita rooleja samanaikaisesti. Opettajan tulee pys-
tya sulauttamaan roolit yhteen ja rikkomaan mahdolliset rooliristiriidat, jotta hén vois
muokata itselleen sopivan opetustyylin. (Enqvist, Jakobson & Wiegand 1987, 25.) Vaikka
tutkimukseemme osallistuneet opettajat pitévat esimerkkina olemista térkeand, eivét he
pidaitselle vieraiden roolien esittdmista hyvaksyttévana. Opettgjan tulisi heidan mielesta

toimiarehellisesti omana itsendan ja el 88 opetustensa mukai sesti.

" Aitona ihmisena oleminen on minulle tarkeda. Vierastan erilaisia roolien vetamista tai

tekopyhaa esittamista, karkeasti sanottuna.” (O3)

7.4 Oppimisymparistot

Opettajan ammattiin kohdistuu erittéin suuria odotuksia ja vaatimuksia. Eri tieteiden aoil-
la, koulujarjestel massa seka yhtei skunnan rakenteissa tapahtuva muutos vaikuttaa myos
opettajan tychon. Kasitys oppimisympdristoistd on muuttunut aikai semmasta luokkahuo-
nekeskei sesta opetuksesta teknol ogiseen ympaéristoon. (Niemi 1998a, 32.)

Oppimisympéristo voidaan méaritella fyysisestd, sosiaalisesta ja kulturaalisesta toimin-
taympaéristosta koostuvaks kokonaisuudeksi, jonka vaikutuspiirissé opiskelu ja oppiminen
tapahtuvat (Ropo 1996). Tassa tutkimuksessa opettajat kertovat 18hinna sosiaali sesta oppi-
misymparistosta. He pitavét tarkeana turvallista, vapautunutta ja hyvaksyvaa ilmapiiria,
jossa heikkotasoisetkin oppilaat yrittéavat parhaansa. Toisten huomioiminen, kohteliaat kay-
tostavat seka tyorauha ndhdaén arvokkaina asioina. Tyorauhan séilyminen edistéa eréén

opettajan mielesta vapautuneen ilmapiirin syntymista.

” Opettajana ja kasvattajana pyrin luomaan turvallisen, hyvaksyvan ja lampiman
oppimisympariston. Tallainen oppimisymparistd rakentuu mm. puolin ja toisin
osoitettavasta joustavuudesta, tilanneher kkyydestd, muiden huomioimisesta ja
hyvaksymisesté sekéa kohteliaista kdytostavoista. Valittavassa oppimisympéristtssa
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jokainen voi nauttia hyvaksynnasta ja arvostuksesta ja kaikki voivat olla omana itsendan.
Haluan kunnioittaa oppimis- ja kasvuprosessi ssa oppijan arvomaailmaa ja tulla tassa

mielessa myds itse kunnioitetuksi.” (O2)

" Yksi kulmakivi, jonka syntymiseen vaikuttaa myonteisyys, on vapautunut ilmapiiri tun-
neilla. Oleellista on, etteli kukaan oppilas kokisi turhaa ahdistusta esim. kilpailusta tai
esiintymisesta. Paras palaute vapautuneesta ilmapiirista on se, etté heikkotaitoinen oppi-
las yrittaa parhaansa, ja ettel hanelle kukaan ” naura” tekemisesta. Minulle on tarkeda
myds tyorauha, hyva tyoérauha myos edistéad vapautuneen ilmapiirin syntymistd, hyva tyo-

rauha on eri asia kuin tiukka auktoriteettikuri.” (O4)

Erdtuuli ja Puurula (1992) ovat tutkimuksi ssaan huomanneet, etta opettgjat hahmottavat
tyOrauhahdairididen syyt toisin kuin oppilaat. Oppilaiden mielesta syy tydrauhahéiridihin oli
useimmiten opettajassatai hdnen persoonassaan, kun taas opettajien mielesta syyta oli eni-
ten kodeissatai asuma-alueissa. Luokan yhteishenkea pidettiin myos yleisend héirididen
syyna. Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien mukaan noin puolet naki mahdolliseks
vaikuttaa tyorauhahdiritihin kdyttamalla pedagogisiatai pedagogis-sosiaalisia keinoja
Kovan kurin kannattagjia oli erityisesti epapéatevien opettajien joukossa.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua

Olemme oppineet paljon tamén tutkimusprosessin aikana. L ukiessamme kokeneiden ope-
tgjien kayttoteorioita, olemme joutuneet itsekin pohtimaan omaa opettagjuuttamme. Olem-
me tulleet tietoisemmiksi oman opetuksemme taustalla olevista arvoista seka uskomuksista
jakoemme, etta valmiutemme tydel@maén siirtymisté varten ovat kasvaneet. Oman kaytto-
teorian tiedostaminen tekee kehittymisen opettajana helpommaksi. Liséksi olemme huo-
manneet, ettel ole yhté ainoaa oikeaa tapaa opettaa, vaan kukin toimii oman kokemushisto-

riansa pohjata persoonallisella tavallaan.

Tutkimuksemme sijoittuu yhtei skunnalliseen murrosvaiheeseen, jossa seka opettajan etta
oppilaiden rooleihin kohdistuu muutospaineita. Tiedon méara lisaéntyy kiihtyvalla vauh
dilla ja tulevaisuuden ennustaminen on yha vaikeampaa. Myds arvomaailma on muuttunut
olosuhteiden muuttuessa. (Ruohotie 1996, 201-203.) Opettaja ei voi toimia enda ainoastaan
tiedon jakajana, vaan hanen taytyy myds ohjata oppilaitaan itsenéi seen tiedonhankintaan.
Lisdks opettajalta edellytetdan kriittista tiedon kéasittelya ja kokonaisuuksien opettamista
irrallisten yksityiskohtien sijaan.

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat arvostelevat nyky-yhteiskunnan yksil6keskei syyt-
t&, joka on johtanut oppilaiden itsekkyyteen. Myds oppimisen hauskuutta ja valitonta tar-
peiden tyydyttamista korostava kivan-kulttuuri saa opettajilta arvostel ua osakseen.
Osasyyllisina kivantkulttuurin olemassaoloon opettgjat pitavét vanhempia, jotka pyrkivét
vastoinkaymisia valttagkseen miellyttdmaan lapsiaan.

Normaalikoulun opettajat pitdvét oman opettajuuden pohtimista tdrkeand. He haluavat py-
sya mukana yhteiskunnan muutoksessa reflektoimalla omaa opetustaan ja tarkastelemalla
tyonsa taustalla olevia kayttoteorioita. Opettajat uskovat niiden ohjaavan ty6téén ja vaikut-
tavan keskeisesti heidan tekemiin ratkaisuihin oppitunneilla. Tutkiva ote omaa opetusta
kohtaan nousee ndin ollen keskeiseksi tavoitteeksi. Kayttéteorioiden Kriittinen tarkastelu

kokemusten pohjalta ehkaisee opettajien mukaan urautumista tydssa ja antaa mahdollisun-



82

den kehittyd ammatil lisesti. Mikéén yksittéinen teoria el saa kuitenkaan akaa hallita liikaa
opetusta, silla opetus- ja oppimisprosessi on moniulotteinen tapahtuma, jota e voida yhden

teorian avulla selittda. He pitavéatkin useiden teorioiden kayttoa rinnakkain suotavana.

K oska opettajat pitivéat tutkivaa otetta omaa ty6tdan kohtaan ja opetuksen taustalla ol evien
arvojen tiedostamista térkeand, voidaan sen katsoa asettavan paineita liikunnanopettaja-
koulutuksen uudistamiselle. Nykyaan oman kayttéteoriantietoi nentydstéminen al oitetaan
vasta neljantena opiskeluvuonna. Mielestdmme opettajuuden pohtiminentulisi aloittaa
aikaisemmin, jo koulutuksen alkuvaiheessa, jotta opiskelijat olisivat tietoisempia omista

rakentaa opettajal dentiteettiddn ennen tytelamaan siirtymista.

Kutsumme t&ssa tutkimuksessa opettajien kayttoteorioiden térkeimpia osa-alueita kul-
makiviksi. Ne ovat ne keskeiset kasitteet, joiden mukaan he kayttoteorioitaan jasentavét ja
jotka heljastuvat opetuksen tavoitteisiin ja opetuskaytantoon. Kulmakiviksi paljastuivat
tassa tutkimuksessa ihmiskasitys, tiedonkasitys ja oppimiskasitys seka opetussuunnitelma.
Havaitsmme niiden véalilla voimakasta keskindista yhteytta ja paallekkaisyytta. [ hmis-,
tiedon ja oppimiskasitykset kietoutuvat toisiinsaja niitéa on vaikea erottaa toisistaan. Myos
Patrikainen (1997, 242) on huomannut, etté edella mainitut kasityk set ovat kiintedssa vuo-
rovaikutuksessa keskendan, ja etta jokin niisté saa opettajan gjattel ussa primaari- ja muut
sekundaarimerkityksen. Kertoessaan esimerkiksi omasta oppimiskasityksestdan, tamén
tutkimuksen opettajat esittelevat myds tiedon ja ihmiskasitystéén. Samallatavoin opetik-
sen tavoitteet ja opetuskaytant® kertovat opettajien erilaisista k&sityksista. Tavoitteet ja
opetuskaytanto rakentuvatkin kayttoteorioiden kulmakivien varaan.

Tutkimuksemme opettgjat ovat itse mééritelleet omaa ihmiskasitystdan. Yks opettaja (O2)
pitda ihmiskasitystdan vahvasti kristillisend, miké heljastuu hdnen kasvatusgjatteluun sel-
kedsti. Kaks muuta méérittel ee ihmiskasityksensi pédasiassa kristilli seksi, vaikka toinen
heista kertoo omaksuneensa piirteitéd myos humanistisesta ihmiskasityksesta (O4). Eras
opetta a perustaa opetuksensa humanistiselle ihmiskasitykselle (O5) ja yks opettgjaon
saanut vaikutteita sek& humanistisesta etta eksistentialistisesta ihmiskasityksestd, eika he-

lua luokitella omaa kéasitystddn mink&an yksittdisen valmiin kategorian mukaan (O3).
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Krigtillisen ihmiskasityksen korostuminen yll&tti meidat. Sen vaikutus opettajan peda-
gogiseen gjatteluun on selvasti havaittavissa ja se saa usein primaarimerkityksen opettajan
gattelussa. Esimerkkien avulla opettgat kertovat siitd, miten he pyrkivét kristillisa peri-
aatteita, kuten [ahimmaisen rakkautta, tasa-arvoa, toisten kunnioittamista ja rehellisyytta
opetuksessaan toteuttamaan. Mielenkiintoinen havainto kristilliseen ihmiskasitykseen liit-
tyen oli se, ettd kasvatuksen mahdollisuudet néhd&én siina pessimistisesti: opettaja el voi
eettisessi miel essa saada oppilasta hyvaks kasvatuksen keinoin, eiké& ihminen ragjallisena

olentona saavuta kristillisen ihmiskésityksen mukaan koskaan korkeinta totuutta.

Humanistinen ihmiskasitys sen sijaan nakyi opettgjilla optimistisena kasvatusasenteena.

L uottamus kasvatuksen ja jarjen mahdollisuuksiin seké ihmisen oppimiskykyyn koros-
tuivat humanistisen ihmiskasityksen omaavilla opettgjilla. Néin kristillinen ja humanistinen
ihmiskasitys poikkeavat toisistaan ihmisen kasvatettavuuden suhteen. Toisaaltaihmisen
kunnioittamisen periaate ja vastuullisuus kuuluvat seka humanistiseen ettéa kristilliseen

ihmiskasitykseen, joten néilla kahdella ihmiskasityksella on myds yhtyméakohtia.

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat korostavat tiedon ja taidon valista yhteytta. Us-
komme téman johtuvan siitd, etté litkunnanopetuksen luonne on toiminnallinen ja koke-
muksellinen. Litkunnanopetuksessa tietoa sovelletaan valittomasti kéytanndssa ja koke-
musten avulla tieto voidaan ymmartéa syvemmin. Taitoelementti luo tietoon hen
kilokohtaisen suhteen. Nan tieto jataito tukevat toisiaan. M uiden aineenopettgjien tie-

donké&sityksessa taidolla saattaa olla vaha sempi merkitys.

Oppimiskasitysten suhteen opettajien gjattelu on melko samankaltaista: konstruktivistista
opetusta pidetdan ihanteena ja ammatillisen kehityksen pddmaérana, mutta behavioristisa
opetusmenetelmia e silti haluta hyl&éé. Opettajat haluavat korostaa opetuk sessaan kon
struktivistisen oppimiskasityksen mukaisia asioita, kuten oppilaan aktiivistaroolia, asioi-
den ymmartamista ja sisaista motivaatiota opeteltavaa asiaa kohtaan. He pyrkivét kaytt&
maan myos konstruktivistisia opetusmenetelmid. Behavioristisia opetusmenetelmid, kuten
jajittelevdd mallioppimista ja runsaita toistoja he kayttavéat motorisia taitoja opettaessaan.
Arvostelua behavioristiset meretelmét saavat opettajilta osakseen sen vuoks, ettd ne eivét

ohjaa asioiden ymmartamiseen.
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Y htel skuntamme asettaa opettgjan oppimiskasitykselle haasteita tiedon maarén lisdanty-
essi. Behavioristinen oppimiskasitys el endé pysty vastaamaan yhtei skunnan muutok seen,
joten konstruktivistista oppimiskasitysta voidaan pitéa vastausyrityksenad yhteiskunnan
vaatimuksiin. Uskomme konstruktivistisen oppimiskasityksen suosion tutkimiemme opet-
tagjien gattelussa liittyvan vahvasti vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteisiin, joka
opettgjillaoli kéytdssa aineiston keruuhetkell&. Kyseinen opetussuunni telma korostaa oppi-
laan aktiivistaroolia tiedon kéasittelijana ohjaten opettajien gjattel ua konstruktivistiseen
suuntaan. Normaalikoulun koulukohtainen opetussuunnitelma ja koulun toiminta g atus on
muotoiltu annetun opetussuunnitelman pohjalta, joten niissakin on vahva konstruktivisti-

nen lema.

Tutkimiemme opettajien opetustavoitteet olivat sidoksissa heidan ihmis-, tiedon jaop-
pimiskasityksiin seké opetussuunnitelmaan. Normaalikoulun koulukohtaiset litkunnarn-
opetuksen tavoitteet heijastuivat myos opettajien henkilokohtaisiin opetustavoitteisiin.
Heidan gjattel ussa painottuivat kasvatuspadmaéréat ja sosiaalis-affektiiviset tavoitteet, kuten
tasa-arvo, itsetunnon ja mindkasityksen vahvistaminen seké positiivisen liikunta-asenteen
luominen. Yll&ttavad oli, etta opettajat elvéat kertoneet opetusjaksoon tai -ope-

tustilanteeseen kohdistuvista kognitiivisista ja psykomotorisista tavoitteista juuri mitaan.

Voi olla, etté liikunnanopettajat pitéavét psykomotorisia tavoitteita niin itsestéén selving,
etta he elvat niita kyttoteorioissaan huomanneet mainita. Toisaalta valinta sagttaa olla
tietoinen ratkaisu, jolla opettajat haluavat osoittaa, etta pitdvét kasvatustavoitteita psy-
komotorisia tavoitteita tarkedmpind. He pitavéat kasvatusta liikunnan avulla tavoitelta-
vampana asiana, kuin kasvatusta liikuntaan. Liikuntataidot eivét ole opettajille itseisarvo,
vaan véline jonkin jalomman pdamaaran saavuttamiseksi. Taman painotuksen he uskovat
hel pottavan myas positiivisen liikunta-asenteen muodostumista, joka on yks koululiikur-
nan keskeisimmista tavoitteista. Voidaan siis todeta, etté opettajat nakevét koulun tehta

vaks oppilaiden kasvattamisen ja oman roolinsa kasvattajana.

Koululiikunnan mé&ara on viime vuosikymmenina vahentynyt. Liikunnanopettajalla on yha
vahemman mahdollisuuksia vaikuttaa oppilaiden fyysiseen kuntoon ja liikuntataitoihin,

joten positiivisen liikunta-asenteen merkitys korostuu. Opettgjan tehtévand on heréttda op-
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miksi tutkimuksemme opettgat korostavat kasvatustavoitteita kunto- ja taitotekijGiden si-
jaan. Toisaalta voidaan kysya toteutuvatko kasvatustavoitteetkaan vahaisilla tuntimaarill&?
Kasvatustavoitteiden toteutumista edesauttais uskoaksemme se, etta niité pyrittaisiin to-
teuttamaan joka oppiaineessa tasapuolisesti. Vaarana on, etta kunto- jataitotavoitteiden
arvostus laskee, jos litkunnanopettagjat korostavat liikaa kasvatustavoitteita. Myos liikunnan

arvostus muiden aineiden joukossa saattaa samalla laskea.

Opetuksen tavoitteisiin kiintedsti yhteydessa ovat ne opetusmenetel mét, joita opettajat ope-
tuksessaan kayttavat. Normaalikoulun liikunnanopettajat pyrkivét kéyttdmaan erilaisaope-
tusmenetel mia monipuolisesti, antaakseen erilaisilie oppijoille mahdollisuuden opiskella

parhaiten itselleen sopivallatavalla. Pyrkimys konstruktivististen opetusmenetel mien kayt-

t6on oli kuitenkin selkedsti havaittavissa.

Opettajat korostavat myds vuorovaikutuksen merkitysta opetuksessa. He pitavét sita eréan
laisena opetuksen valineend, jonka avulla opetuksen tavoitteet on mahdollista saavuttaa.
Erilaisista vuorovaikutustai doista opettajat nostivat esiin muun muassa kuunteluun, itseil-
maisuun ja yhteistyohon liittyvét taidot. Niiden hallinta edesauttaa heidén mukaansa tu-
vallisen ja hyvaksyvan ilmapiirin syntymistd, jolloin heikkotasoisetkin oppilaat uskaltavat
liikkua tunneilla vapautuneesti. Opettgat pyrkivét siis erilaisten vuorovaikutustaitojen

avulla luomaan liikuntatunneille sosiaalisesti suotuisan oppimisympariston.

Tavoitteiden saavuttamista edistdd opettajien mukaan myos heidan oma esimerkillisyy-
tensd. Jyrkimmin asian ilmaiseva opettaja uskoo oman esimerkkinsé vaikuttavan oppi-
laisiin jopa eremman, kuin itse opetuksen. Tama on sikali ristiriitaista, etta nyky-yh-
teiskunnan vaatimuksiin vastaavat oppimiskasitykset elvat suos enda auktoriteettikes-
keisyyttd. Esimerkiksi konstruktivistisessa oppimiskasityksessd, jota opettajat pitivét tavoi-
teltavana asiana, opettajan rooli e ole kovin keskeinen. Oman esimerkin avulla opettami-
nen viittaa enemmankin behavioristisen oppimiskasityksen mukaiseen jdljittelevddn mal-
lioppimiseen. Jos opettaja pyrkii ohjaamaan oppilaitaan oman esimerkkinsa avulla, hdnen
edellytetdan eldvan antamansa opetuksen mukaisesti; sanat ja teot elvét saa opettajien mu-
kaan olla ristiriidassa keskenddn. Kun opettaja korostaa opetuksessaan yritysta enemman,

kuin lgjitaitoja, on hanen annettava oppilaille palautetta taitotasosta riippumatta.
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Mielestamme esimerkkina oleminen kohdistaa opettajaan suuria odotuksia. On huo-
mattavasti hel pompaa kertoa oppilaille miten tulis toimia, kuin omalla esimerkillaén ohja
ta heitd tahtomaansa suuntaan. Lisaksi esimerkkina oleminen asettaa opettajan vastuuseen
teoistaan vapaa-gjallakin. Hanen tulee osoittaa korkeaa moraalia myos koulun ulkopuolella
japitéa kasvattajan rooli ylla muulloinkin, kuin oppitunneilla. Voisiko tamaollaerés syy
opettajien lisdantyvadn tyduupumukseen? Eiko opettaja voi vapaa-ajallaan luopua oppilai-

den kasvatusvastuusta?

8.2 Luotettavuuden arviointia

Laadullisessa tutkimuksessa arviointi kohdistuu tutkimusprosessin luotettavuuteen. Tut-
kijan on tunnistettava omat |ahtokohtansa ja subjektiivinen ndkékulmansa tutkimusta teh
desséén. Padasiallinen luotettavuuden arvioija on tutkijaitse. (Eskola & Suoranta 1998,
211-212.) Tassa tutkimuksessa olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimuksen kulkua ja perus-
telemaan tutkimusprosessin aikana tekemdmme valinnat. Tutkimuksen kohde, aineistonke-
rus- jaanalyysimeretelmét on valittu harkitusti. Liséksi olemme kertoneet niista ihmiseen
ja oppimiseen liittyvista perusoletuksista, joita meilla on tutkimusta tehdessamme ol lut.
Emme ole pyrkineet objektiiviseen totuuteen, vaan erilaisien nakokul mien [6ytémiseen. Ei
ole mydskdan mielekésta arvioida tulostemme pysyvyytta, silla opettgjien kayttoteoriat
toivottavasti muuttuvat ja kehittyvat kokemusten mya6té.

Tutkimuksemme on tapaustutkimus, jossa tapauksen kokonaisvaltainen ymmartaminen on
tarkedmpéa kuin yleistaminen (Eskola & Saarela— Kinnunen 2001, 163). Olemme pyrki-
neet tulkitsemaan aineistoa oman ymmarryksemme ja kirjallisuuden avulla ja sea-
vuttamaan syvallisen ymmarryksen tutkittavasta ilmi6sta. Vaikka tuloksamme e voida
yleistda koskemaan muiden litkunnanopettajien gjattelua, kertovat ne kuitenkin siitg, mita
tulevien liikunnanopettajien ohjagjat liikunnanopetuksesta gjattelevat. Tama tieto on mie-

lestédmme térke&a litkunnanopettaj akoul utusta arvioitaessa.

Opettgjien kirjoittamia kayttoteorioita tarkastel taessa on syyta pohtia sitg, kuinkare-
hellisesti he ovat gjatuksistaan kertoneet. Opettgjat ovat saattaneet tietoisesti jattéé jotain
kertomatta ja painottaa vastaavasti yleisesti hyvaksyttyja ja suosittuja seikkoja. Voidaan
kysya, ovatko kayttoteoriat pelkkaa retoriikkaa ja onko niilla mitaén yhteytta opetuskay-
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tantdon? Voi olla, ettd opettajat kayttavat vain taitavasti kasvatustieteellisia kasitteita pii-
lottaen todelliset gatuksensa niiden taakse. Toisaalta opettajien kayttoteoriat vaikuttivat
rehellisesti kirjoitetuilta ja henkilokohtaisiita, silla ne sisdlsivét teoriatietoon liittyvia kay-
tannon esimerkkegja. Osittain kirjoitukset kertovat opettgjien tavoitteista, mutta osittain
my0ds siitd, miten opettajat kokevat tavoitteet saavuttaneensa. Opettajien kaytttteoriat elvat
valttamatta nay kdytannon opetustyssa, esimerkiksi kiireen ja suurien ryhmakokojen
vuoksi. Taloin opettaja joutuu tekemaan kompromisseja omien opetustavoitteidensa ja

tunnin sujuvuuden valilla

Tulosten analysointia vaikeutti eri kasitteiden padllekkaisyys. Kayttoteorioiden kulmakivet
ovat niin tiiviissa vuorovaikutuksessa keskendan, etta jouduimme kayttamaan hieman vé-
kivaltaa erottaessamme niité toisistaan. Kulmakivet selittavat opettajan g attelua yhdessa
enemman, kuin irralliset kasitteet yksinéén. Samoin tavoitteet ja opetuskaytéanto ovat ilman
kayttoteorioiden kulmakivia ikaan kuin siséltda vailla olevia tyhjia kuoria. Nain ollen opet-
tgjan gattelun kokonaisvaltainen ymmartaminen vaatii myos eri kasitteiden vélisen yhtey-
den tarkastelua.

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimusprosessin aikana esiin nousi uusia mielenkiintoisia kayttéteorioihin liittyvia ky-
symyksia. Opettajien ihmis-, tiedon ja oppimiskasitysten sekd opetussuunnitelman ilme-
nemista kaytannon opetustydssi olisi kiinnostavaa seurata. Toimivatko opettajat todella
g atustensa mukai sesti? K ohtaavatko teoria ja kaytanto toisensa? Mielenkiintoista olisi
my06s selvittag, miten ohjaavien opettajien kayttoteoriat heijastuvat ohjauskeskusteluihin.

Toisin sanoen, valittyvatko opettajien arvot ja uskomukset opetusharjoittelijoille?

Taman tutkimuksen opettgjat painottivat kasvatustavoitteita opetuksessaan. Liikunta oppi-
aineen sisdlollisid tavoitteita el pidetty yhté tarkeind. Olisi kiinnostavaa tietéa, ajattel evat-
ko normaalikoulun muiden aineiden opettajat samalla tavallatai nakyyké painotus muiden
koulujen litkunnanopettgjien gjattelussa. Lisdks vois salvittda, mité liikuntakasvatuksen
laitoksen opettajat gjattelevat kasvatustavoitteiden ja litkunnan siséll6llisten tavoitteiden
valisesta suhteesta.



Tutkimuksemme tuloksia voisi pyrkid myds syventamaan haastattelemalla opettgjia esi-
merkiks stimulated recall —menetelmada kayttden. Menetelman avulla pyritéén pa-
lauttamaan opetustilanne haastateltavan mieleen videon avulla, jolloin hén voi paremmin
perustella tunnilla tekemiaan ratkaisuja.
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