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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia kokemuksia litkunnanopettajakoulutuksesta ja selvittda,
mikd ohjaa koulutusta toimimaan tietylld tavalla. Tutkimus toteutettiin hermeneuttis-
fenomenologiseen ajatteluun perustuvana haastattelututkimuksena. Haastateltavina oli kuusi
henkild4, joista kaksi oli litkuntakasvatuksen opiskelijoita, kaksi laitoksen lehtoria, yksi kou-
lutuksen keskeyttinyt ja yksi tydeldmissd oleva liikkunnanopettaja. Aineisto kerdttiin huhti-
toukokuussa 2012 ja tammikuun 2013 aikana ja se analysoitiin aineistoldhtdisesti. Tulkinnas-
sa pyrittiin 16ytdmadn koulutusyhteisosséd vallitsevia tiedostettuja ja tiedostamattomia syitd,
jotka selittdvit haastateltujen kokemuksia koulutuksesta. Tulkinnan palasista pyrittiin muo-
dostamaan kokonaiskuvaa liikunnanopettajakoulutusta ohjaavista tekijoistd. Nidkemys syveni
useiden eri kasvatusta, koulutusta, opetusta ja niiden kulttuureja késittelevien teorioiden avul-
la.

Tutkimuksessa liitkunnanopettajakoulutus kasitetddn yhtend akateemisena heimona, jolla on
omat arvonsa, toimintatapansa ja koulutuskidytdnndt, joita koulutusyhteiso vilittdd koulutus-
sukupolvelta toiselle. Liikunnanopettajan opinnoista oli vastakkaisia kokemuksia. Toisaalta
koulutusta arvostettiin ja nautittiin yhteisollisyydesti ja siitd, ettd opiskelijana sai liikkua itse.
Toisaalta koulutuksessa ei koettu opittavan riittdvésti ihmissuhdetaitoja eikd miten ihminen
oppii liikkunnallisen eldméntavan, joka on litkunnanopetuksen tavoite. Koulutuksen kuvattiin
my0s passivoivan omaa ajattelua ja koulutuksen kehittdminen koettiin hankalana. Haastateltu-
jen kokemukset paljastivat koulutuksen heikosti tiedostettua ja tiedostamatonta logiikkaa.
Nykyistd koulutustapaa ndyttivit selittivén taustalla olevat koulutusrakenteissa ja opiskelu- ja
opetuskulttuurissa vallitsevat piilevit késitykset. Koulutus nédyttda perustuvan korjaavaan pro-
jektiin, joka ilmenee uskomuksena, ettd opettaja voi motivoida oppilaan liikunnalliseksi. Té-
mé ilmenee myds oppipoika-mestarikoulutuksena, jossa lehtorit pyrkivit siirtdméén opiskeli-
joille taidot sen sijaan, ettd heitd haastettaisiin ajattelemaan itse. Lehtorit ovat oman alansa
asiantuntijoita, joiden toimintaa ohjaa tavoite sallia kunkin yksityisyys. Koulutuksen kehitta-
mistd hidastavat yksityisyyden lisdksi myyttiset uskomukset, joiden mukaan ihmissuhdetaito-
ja koskevat kysymykset opitaan itsendisesti ja tyoeldméssa ja ettd koulutus on jo riittdvin hy-
vi. Koulutusyhteisossé, erityisesti opiskelijoiden keskuudessa, suojaudutaan koulutuksen he-
rittdmilta ristiriitaisilta tunteilta korostamalla hyvai yhteishenked eli litkunnan henked.

Tutkimus osoitti, ettd suurimmat kehitystarpeet koulutuksessa koskevat muiden liitkunnanope-
tuksen tavoitteiden kuin taitojen oppimista. Jotta opettajat olisivat valmiimpia kohtaamaan
koulutodellisuuden, tulisi koulutuksen koskea enemmén myos kasvatuskysymyksid. Talloin
my0s tavoite litkkunnalliseen eldméintapaan ohjaamisesta voisi toteutua.

Avainsanat: litkkunnanopettajakoulutus, akateemiset heimokulttuurit, myytit, suojautumistavat,

koulutuksen kehittdminen



ABSTRACT

Suvi-Marja Harmanen (2014). The challenges of developing physical education teacher edu-
cation: From sport skills to active way of life and educational thinking. Pro gradu thesis. De-
partment of Teacher Education, education and Department of Sport Sciences, sport pedagogy.
University of Jyvéskyld, 110 pp.

The objective of the study was to examine experiences of physical education teacher educa-
tion and to find out what steers the education towards working in a certain way. The study
was carried out as interviews based on hermeneutic phenomenological approach. There were
six interviewees, two of whom were physical education students, two teachers of the depart-
ment, one dropout student and one physical education teacher. The material was gathered dur-
ing April and May 2012 and January 2013. The analysis of the material was data driven. The
aim of interpreting the data was to find the prevailing conscious and subconscious reasons in
the education community that explain the interviewees’ experiences of the education. The
outcome of the interpretation helped form a general idea of the factors guiding physical edu-
cation teacher education. The interpretation was deepened with the help of various different
theories concerning education and teaching and the cultures in them.

In the study, physical education teacher education is conceived as one academic tribe that has
its values, policies and education practices, which the education community conveys from one
generation to another. There were conflicting experiences of physical education studies. On
the one hand, the education was esteemed and people enjoyed the sense of community and the
fact that as a student, one had the opportunity to exercise oneself. On the other hand, not
enough teaching was given on interpersonal skills or on how one can learn to lead an active
life, which is the aim of physical education. The interviewees’ also described that the training
does not encourage active thinking and developing the training was considered difficult. The
interviewees’ experiences exposed the logic of the training which is not identified well or not
identified at all. What seem to explain the current training practice are the hidden means that
prevail in education structures and in studying and teaching cultures. Education seems to be
based on a therapeutic project that manifests as a belief that teachers can motivate their stu-
dents to become sporty. This also manifests as an apprentice and master training, where
teachers try to pass on skills to the students instead of challenging them to think themselves.
Teachers are experts in their own fields and their work is driven by the aspiration to allow
everybody’s privacy. In addition to privacy, developing the education is slowed down by
mythical beliefs, according to which interpersonal skills can be learned in a job and that the
programme is already adequate. The education community, especially students, protects itself
from the contradictory feelings caused by the training by accentuating good team spirit, i.e.
the spirit of the department of sport sciences.

The study showed that the biggest needs for improvement are not in the learning of skills but
in the learning of other objectives of physical education teaching. In order to make teachers
more equipped for facing school reality, the education should touch more on educational is-
sues. In this case, the goal of leading the active way of life may be achieved.

Key words: physical education teacher education, academic tribes, myths, defense mecha-
nisms, developing education
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1 JOHDANTO

Yhteiskunta ja koulu toimintaympéristond ovat jatkuvassa muutoksessa. Muutoksen myoti
litkkunnanopettajan toimenkuvaan kohdistuu uudistumis- ja kehittymispaineita (Kiviniemi
2000; Klemola 2009; Palomiki 2009; Kalaja 2012). Haasteita opettajan tyohon tuovat ennen
kaikkea oppilaiden ongelmien lisddntyminen, kouluvastaisen alakulttuurin kehittyminen,
opettajan ja koulun arvovallan mureneminen, koulun tulosvastuun lisdintyminen, kasvatuk-
sellisten rajojen merkitysten sumeneminen, lasten ja nuorten kulttuurin viihteellistyminen ja
kaupallistuminen sekd sirpaleisuuden, kiireen ja ristipaineen lisdéntyminen opettajan tydssi
(Kiviniemi 2000, 185). Se, minké opettaja hoiti ennen arvovallallaan, vaatii nyt tdysin erilais-
ta ladhestymistapaa. Opettajan tyd on nykyisin entisti enemmin vuorovaikutusta oppilaiden,
vanhempien, kollegoiden ja muun yhteiskunnan kanssa. (Kalaja 2012, 14.) My0s opettajat itse
kokevat muutosten tuomat haasteet tyossddn kuormittavina. Liikunnanopettajia kuormittavat
eniten huonot olosuhteet, liikkuntaan negatiivisesi suhtautuvat oppilaat, melu, kiire, tyérauha-
ongelmat ja kurinpidon kysymykset sekd liian suuret opetusryhmét. (Palomdki & Heikinaro-
Johansson 2011, 108-111.) Jopa joka viides (23%) liikunnanopettaja, joka on valmistunut
vuosina 1980-2006, on vaihtanut pois liikunnanopettajan tyosti. Koulun jattdminen tyoympa-
ristond painottuu viiteen ensimmdiiseen tyovuoteen. Tdméd kertoo noviisiopettajan kokevan

tyOsséddn riittdméttomyyttd. (Makeld ym. 2013.)

Liikunnanopettajan erityishaasteisiin lukeutuu myds yhteiskunnan muutos fyysisesti passiivi-
semmaksi. Liitkunnanopettajan huolenaiheena ovat lapset ja nuoret, jotka eivit liiku, ja joiden
fyysinen kunto on niin heikko, ettd se haittaa heidin jokapdivéistd eldmédansé. (Kalaja 2012,
14.) My06s Suomen nuorison polarisaatiokehitys vdhan ja paljon liikkuviin niyttdd jatkuvan
yhéd (Palomiki & Heikinaro-Johansson 2011). Liikkumattomuus onkin WHO:n arvion mu-
kaan maailman laajuisesti jo neljanneksi tirkein riskitekiji elintapasairauksien aiheuttamiin
kuolemantapauksiin (Husu, Paronen, Suni & Vasankari 2011). Terveyden edistiminen on
koululiikuntaan koko sen historian ajan vahvimmin kohdistunut odotus (Kujala 2013, 46) ja
se tulee olemaan vallitseva periaate myds vuonna 2016 voimaan astuvassa opetussuunnitel-
massa (Pietild & Peltonen 2013). Liikunnanopetuksella on Suomessa seuraavanlainen tehté-
vd. “Liikunnanopetuksen pddmddrdnd on vaikuttaa myonteisesti oppilaan fyysiseen,
psyykkiseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn ja hyvinvointiin sekd ohjata oppilasta ymmdr-

tdmddn litkunnan terveydellinen merkitys. Liikunnanopetus tarjoaa oppilaalle sellaisia



taitoja, tietoja ja kokemuksia, joiden pohjalta on mahdollista omaksua liikunnallinen eld-
mdntapa.” (POPS 2004, 248.) Liikunnanopetuksella on valtava vaikuttamismahdollisuus.
Opetukseen osallistuu vuorollaan jokainen suomalainen vihintdén yhdeksdn vuoden ajan.
Opetus ei synnytd kaikilla liikunnallista innostumista. Sen sijaan litkunnanopetuksesta kerro-
taan hyvin erilaisia tarinoita. Yhtddltd se on yksi suosituimmista tai suosituin koulun oppiaine
(esim. Palomédki & Heikinaro-Johansson 2011) ja toisaalta lehdistd voidaan lukea ihmisten

negatiivisista ja traumaattisistakin koululiikuntakokemuksista.

Téssé tutkimuksessa tarjotaan uusi ndkokulma ilmion tarkasteluun. Liikunnanopettajankoulu-
tuksen tavoite on kouluttaa henkilditd, jotka kykenevét vastaamaan lasten ja nuorten liikuntaa
koskeviin haasteisiin (ks. Liikuntatieteiden laitoksen laatukisikirja 2008). Kun etenkin uudet
opettajat kokevat kuormittumista ja oppilaiden polarisaatio liikkkuviin ja liikkkumattomiin néyt-
tad jatkuvan, onkin tilanteen parantamisen kannalta arvokasta tutkia litkunnanopettajankoulu-
tusta ja sen merkityksid niiden ilmididen syntymisessd. Téssd tutkimuksessa selvitettiin her-
meneuttis-fenomenologisella menetelmilld, millaisena litkunnanopettajankoulutus koetaan ja
mikd ohjaa liikunnanopettajankoulutusta toimimaan tietylld tavalla. Tutkimus toteutettiin
haastattelututkimuksena, jossa tutkittavina oli kaksi litkunnanopettajakoulutuksen loppuvai-
heen opiskelijaa, yksi tydelaméssid oleva, yksi koulutuksen keskeyttinyt ja kaksi litkuntakas-
vatuksen laitoksen lehtoria. Tutkimustulosten perusteella nykyisessé litkunnanopettajakoulu-
tuksessa vallitsevat piiloiset késitykset ja opetus- ja opiskelukulttuuri antavat erddn selitys-
mallin sille, miksi nykyinen liikunnanopetus ei vilttdmattd saa aikaan liikunnallisen eldmin-
tavan oppimista ja miksi opettaja voi kokea tydssdan kuormittumista. Tutkimuksessa tuodaan

esiin my0s keinoja niiden asioiden parantamiseksi.

Tutkimuksen tarkeyttd lisid my0s se, ettd aineenopettajakoulutusta on Suomessa tutkittu kai-
ken kaikkiaan vdhdn (Rautiainen 2012, 49), eikd liikunnanopettajakoulutuksen opiskelu- ja
opetuskulttuuria koskevaa laadullista tutkimusta ole tehty tédtd ennen. Liikunnanopettajakoulu-
tuksen koulutustyytyviisyyttd ja saatuja valmiuksia on tutkittu padasiassa méérillisin mene-
telmin (esim. Laine 2003; Nummela 2004; Maikeld 2006; Huhtiniemi 2011) tai tutkimus on
koskettanut koko koulutuksen sijaan yksittéistd opintojaksoa (Klemola 2009) tai siind on tar-
kasteltu jotain opettajuuden tai koulutuksen osa-aluetta (Mikkonen 2009; Palomédki 2009).
Vihiisen tutkimuksen vuoksi litkkunnanopettajakoulutukseen kokonaisuutena ei ole titd ennen

pureuduttu aiemmin syvéllisesti.



2 TUTKIMUKSEN TEON LAHTOKOHDAT

2.1 Koulutuksen tutkiminen laadullisin menetelmin

Téssd luvussa kuvaan tutkimukseni tieteenteoreettisia 1dhtokohtia, kayttdmééni tutkimusme-
netelmid, tutkimuksen kulkua ja omaa suhdettani tutkittavaan kohteeseen. Tarkoitukseni on
kuvata tutkimuksen etenemistd mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voi arvioida tekemini

tutkimuksen ja tulkintojeni luotettavuutta.

Tutkimukseni liittyy laadullisen tutkimuksen perinteeseen, jota kdytetddn erityisesti silloin,
kun halutaan antaa ddni sellaisille toimijoille, joilla sitd ei perinteisesti ole ollut. (Hakala 2010,
21.) Laadullisen menetelmin vélitykselld tarkoitukseni oli antaa @dni henkildille, joilla on
kokemuksia liikunnanopettajakoulutuksesta. Heidin dénensé ei ole aiemmin paissyt télld ta-
voin esiin, silld litkunnanopettajakoulutuksen opetus- ja opiskelukulttuuria ei ole aiemmin

tutkittu kokonaisuutena.

Laadullisen tutkimusperheen sisélld mdiérittelen menetelméni olevan hermeneuttis-
fenomenologinen. Kiinnostukseni juuri tdimén tutkimuksen tekemiseen ja nédiden tutkimuson-
gelmien selvittimiseen nousee omista kokemuksistani eli litkunnan laitoksen arkitodellisuu-
dessa kohtaamistani ilmidistd ja ongelmista. Tdmad kokemusmaailmaléhtoisyys liittdd tutki-
mukseni jo ldhtokohdiltaan fenomenologiseen tutkimusperinteeseen. Fenomenologia syntyi
Husserlin vastalauseena silloiseen, 1900-luvun vaihteen molemmin puolin harjoitetulle filoso-
fialle ja pyrki kiinnittdméén filosofian takaisin eldmismaailmaan ja “asioihin itseensd” (Hus-
serl 1995, 10). Lukkarinen (2001, 119) késittdd Husserlin tarkoittavan elimismaailman késit-
teelld “maailmaa jossa ithminen eldd”. Husserl (1995, 10) vastusti filosofioista ja filosofeista
lahtevéa filosofiaa, liikkeelle oli sen sijaan ldhdettdvd asioista ja ongelmista, kuten minékin

tutkimuksessani ldhden.

Fenomenologisessa tutkimuksessa on kaksi paidldhestymistapaa, kuvaileva ja tulkitseva. Ku-
vaileva fenomenologia pyrkii kuvaamaan maailmaa juuri sellaisena kuin se ndyttiytyy inhi-
millisessd kokemuksessa. Hermeneuttinen eli tulkitseva menetelma pyrkii taas tulkitsemaan

niitd kokemuksia. (Flood 2010, 8-10.) Liikunnanopettajakoulutukseen liittyvien kokemusten



kuvailun lisdksi pyrkimyksenéni on tulkita kokemuksiin liittyvid merkityksid, siten tutkimus-

tapani on hermeneuttinen.

Fenomenologisessa tutkimuksessa ei kdytetd niin kutsuttuja teoreettisia viitekehyksid. Tutki-
mustani ei siis ole ohjannut mikdén ennalta mééritelty teoreettinen malli. Fenomenologista
tukimusta sitovat kuitenkin seuraavat tutkittavaa kohdetta koskevat teoreettiset 1dhtokoh-
dat. Tutkimuksen teossa on tutkijan on otettava kantaa millainen ihminen on tutkimuksen
kohteena. Téam4 tarkoittaa ihmiskasitystd. Samoin on otettava kantaa siihen, miten kyseisesti
kohteesta saadaan tietoa. Tamé tarkoittaa tiedonkisitystd eli toisin sanoen epistemologiaa.
Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ihmiskisityksessd ovat tutkimuksen teon kannalta
keskeisid kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kisitteet. Tietokysymyksistd keskeisid

ovat ymmartdminen ja tulkinta. (Laine 2010, 28, 33.)

Néen ihmisen, kuten fenomenologiassa ndhdddn, kokemuksellisena olentona, jonka toiminta
on intentionaalista eli tarkoituksen mukaan suuntautunutta. Juuri intentionaalisuuden vuoksi
kokemuksia on ylipddtdan mielekistd tutkia ja pyrkid kuvailemaan, selittimién ja tulkitse-
maan. Kokemus kasitetddn tissd ihmisen kokemuksellisena suhteena oman eldméntodellisuu-
tensa kanssa ja intentionaalisuus taas tarkoittaa, ettd kaikki merkitsee meille jotakin ja toi-
mimme ndiden merkitysten pohjalta. Kokemus siis muodostuu merkitysten kautta. Nama
merkitykset ovat fenomenologisen tutkimuksen kohteena. Fenomenologinen merkitysteoria
sisdltdd myos ajatuksen, jonka mukaan ihmisyksilo on perustaltaan yhteis6llinen. Merkitykset
syntyvit vuorovaikutuksessa yhteison kanssa, joissa kasvamme ja meitd kasvatetaan. Merki-
tykset eivit ole ihmisissé synnynndisesti. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 34; Laine 2010, 28 — 30.)
Merkitysten syntyminen yhteisssd on ollut tutkimustani vahvasti ohjannut ajatus. Tutkitta-
vieni koulutusta koskeviin kokemuksiin liittyy olennaisesti yhteiso, jossa ndmid kokemukset

syntyvit ja jossa ne saavat merkityksensa.

Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti teoriaa ymmartdmisestd ja tulkinnasta (Laine 2010, 28-
30). Kuten hermeneuttinen tutkimus yleenséd (Laine 2010, 28-30), myods tdmé tutkimus tukeu-
tuu ihmisten viliseen kommunikaatioon. Aineistonkeruumenetelménini on tutkimushaastatte-
lu, jonka sisdltond on tutkijan ja tutkittavan vélinen viestintd. Hermeneutiikassa ihmisen kie-
lellinen olemus néhdéén elintidrkednd, silld se mahdollistaa ihmisten yhteiselon ja keskindisen

ymmaértamisen. Maailmantulkintamme ja ymmarryksemme on kielellistd. (Gadamer 2005, 84,



89.) Wilhelm Dilthey maédritteli hermeneuttisen tutkimuksen kohteeksi ilmaisut. Hallitsevin
ilmaisujen luokka on kielelliset ilmaisut, mutta myos muut ilmaisuluokat (tutkijan huomautus:
kuten eleet, ilmeet, liikkeet, kuvat, symbolit) ovat tutkimuksen kohteina hermeneutiikassa.
Ilmaisut kantavat merkityksié ja niitd voidaan ldhestyd vain ymmartaméllé ja tutkimalla. II-

maisut ja niiden ymmartdminen ovat yhteisollisen eldmin perusilmid. (Laine 2010, 28-30.)

2.2 Tutkimuksen eteneminen

Gradunteon kédynnistysvaihe oli mutkainen. Aloitin graduryhméissa liikuntakasvatuksen lai-
toksella syksylld 2011 ja opettajankoulutuslaitoksen graduryhméssd tammikuussa 2012. En-
simmdisen puolen vuoden aikana aiheeni vaihtui kaksi kertaa. Esitellessdni toista tutkimus-
ideaani opettajankoulutuslaitoksen graduryhméssd tammikuussa 2012 ryhmaéléiseni pyysivét
minua pohtimaan omia ldhtokohtiani gradun tekemiseen. Vaikka tuo silloinen graduaiheeni ei
koskenutkaan laitoksen kulttuuria, nosti tuo tehtdvd omien 1dhtokohtien pohtimisesta pintaan
minua vaivaavia kysymyksid. Graduseminaarin jélkeen kirjoitinkin 13 sivun pituisen tekstin
kokemuksistani litkunnanopettajankoulutuksen opetuksesta ja yhteisostd. Tima omakohtainen
pohdinta ja herdnneet kysymykset saivat tuulta alleen ja siitd kehkeytyi tutkimukseni kohde.
Tutkimustani onkin ohjannut stabiilien ja tarkkojen tutkimuskysymysten sijaan aito kiinnostus
ja halu ymmaértad litkunnanopettajankoulutuksen opetus- ja opiskelukulttuuria. Tutkimusky-
symysten epdtarkkuus prosessin alkuvaiheessa onkin tavallista laadullisessa tutkimuksessa.
Tutkimustehtdvien ja raportin muodon lukkoon lydminen varhaisessa vaiheessa voidaan néh-

d4 jopa haittapuolena (Hakala 22, 2010).

Seké kulttuurin tutkimus ettd haastattelu menetelméné olivat minulle uusia ldhtdkohtia. Haas-
tattelumenetelmiin paddyin poissulkemalla muita vaihtoehtoja. Oman opiskelukokemukseni
tutkimusta pidin mahdollisena, mutta kaipasin selkedmpéd ja konkreettisempaa aineistoa. Lai-
toksella jarjestetyn opetuksen videoinnissa ongelmaksi tuli d4nen taltioinnin vaikeus liikun-
taympdristossd. Aiheesta ei ollut myOskdén mitdin valmiita kirjallisia aineistoja kuten netti-
keskusteluja, joihin olisin voinut syventyd. Haastattelu vaikutti jairkevimmaltd vaihtoehdolta,
jonka kautta pédsisin syventymédn koulutuskokemuksiin. Haastateltaviksi henkildksi olin
alun perin ajatellut liikuntapedagogiikan loppuvaiheen opiskelijoita, jotta saisin esiin koke-
muksia koko koulutuksesta. Laajemman ndkemyksen saamiseksi etenkin koulutuksen ja tyo-

eldmén vastaavuudesta pdddyin haastattelemaan myos jo tydeldméén ehtineiti. Lisdksi minua



kiinnosti henkilokunnan nidkemys koulutuksesta ja kokemukset koulutuksen kehittdmisesta,
jonka vuoksi paddyin haastattelemaan my0s henkilokunnan edustajia. Lisdksi padddyin haastat-
telemaan yhtd koulutuksen loppuvaiheessa keskeyttinyttd ja kuulemaan, millaisena han oli
koulutuksen kokenut. Koska liikunnanopettajakoulutus on todella suosittu opiskelukohde ja
sinne vaikuttaa olevan suhteellisen vaikeaa péastd sisdéin, oli mielenkiintoista haastatella sel-

laisen henkilon kokemusta koulutuksesta, joka péadtyy keskeyttiméén sen.

Haastattelujen tekovaiheessa ajatukseni siitd, mitd ndistd haastatteluryhmisté erityisesti haen,
eivit olleet ndin selkedt, pikemminkin minulla oli ajatus, ettd sitd kattavamman kuvan koulu-
tuksesta saan, mitd erilaisemmissa rooleissa olevia henkilGitd haastattelen. Erilaisissa rooleis-
sa olevien henkildiden kokemuksien tutkimusta perustelee myos Laineen (2004, 245) ndke-
mys, ettd opettajankoulutusta ei hyodytd tarkastella ilman sosiaalisen todellisuuden ja tyoela-
mén kéytintojen tarkastelua. Liikuntakasvatuksen laitoksen sosiaalisen todellisuuden eri puo-
let tulevat parhaiten esiin, kun tarkastellaan eri rooleissa, kuten lehtorina ja opiskelijana olevi-
en henkil6iden ja koulutuksen keskeyttineen kokemuksia. Tydeldmén kdytannot tulevat esiin

sielld olevien ja olleiden haastateltujeni kokemina.

Haastatteluista viisi suoritin huhti- ja toukokuussa 2012 ja lisdksi suoritin vield yhden haastat-
telun helmikuussa 2013. Viimeisen haastattelun tein, koska koin tarvitsevani vield lisdaineis-
toa laitoksen henkilokunnalta. Tutkimuksessani lihdin selvittimaidn, millaisia merkityksia
henkil6t antavat litkunnalla opiskelulle, millaista on litkunnalla opiskelu ja millaisena henki-
16t kokevat liikkunnan aineenopettajan koulutuksen. Haastattelujen jilkeen toukokuussa 2012
litteroin aineiston ja aloitin analyysi- ja tulkinnanprosessin. Ensimmadisen kerran léhetin ana-
lyysid luettavaksi opettajankoulutuslaitoksen graduryhmidlle ja liikuntakasvatuksen laitoksen
ohjaajalleni kesdkuussa 2012. Syksylld 2012 aloin perehtyd laajemmin kirjallisuuteen. Seu-
raavan analyysini kirjoitin puhtaaksi pddosin joulukuussa 2012 ja esittelin opettajankoulutus-
laitoksen graduryhmalle tammikuussa 2013. Téssd vaiheessa mukaan olivat tulleet ajatukset
myyteistd ja moraalijirjestyksestd, mika kuvaa sitd, ettd ndkokulmat, joista aineistoani katson,
olivat alkaneet hahmottua. Tutkimuksen rakenne oli tilloin sen kaltainen, ettd havaintoni lii-
kunnanopettajankoulutuksesta antoi tukea muiden teorioille. Tamén jilkeen kevailld 2013
lahdin rakentamaan tutkimustani ja raporttia siten, ettd sen punaisena lankana olisi liikunnan-
opettajakoulutuksen tarina, jossa tulkinnat saavat vahvistusta aiemmista tutkimuksista. Hel-

mikuussa 2013 tein vield yhden haastattelun. Viimeinen haastattelu selvensi tulkintaani eten-



kin henkilokunnan osalta ja vahvisti tulkintojeni péélinjojen olevan perusteltuja. Graduni tu-
losten esittely liikunnanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmatyéryhméssa haastoi minut
syventdméadn tulkintaani ja loppukeviin 2013 ohjauksen ansioista olen muokannut tyota vield
kesélld ja syksynd jdsentyneemméksi, sujuvammin etenevéksi ja helpommin luettavaksi ko-
konaisuudeksi. Tdmédn kokonaiskuvan kirkastamisen ansioista myds tulkintani on muuttunut

hienosyisemmaksi.

Lukiessani tutkimusaineistoa ja erilaisia teorioita sekd samalla eldessdni tuossa yhteisdssd
opin jatkuvasti tutkittavasta aiheestani lisdd. Ndin myds tutkimuskysymys alkoi tarkentua
koskemaan aineistostani nousevia ihmetyksen aiheita eli millainen koulutus on ja miksi se on
sellainen kuin se on. Lopulliset tutkimuskysymykset muotoutuivat raportin ollessa lahes val-

mis eli vasta kun tiesin mihin kysymyksiin pystyn ty6lléni vastaamaan.

Tutkimuksessani pyrin vastamaan kysymyksiin:
» Miten tutkittavat kokevat liikkunnanopettajakoulutuksen?
» Mikai ohjaa liikkunnanopettajakoulutusta toimimaan tietyll tavalla?
o Millaisia piilevid késityksié liikunnanopettajakoulutuksen taustalla on?
o Miki on yhteisollisyyden merkitys koulutuksessa?
o Mika on opiskelukulttuurin merkitys litkunnanopettajakoulutuksessa?

o Miki on opetuskulttuurin merkitys liikunnanopettajakoulutuksessa?

2.3 Aineiston keruu

2.3.1 Tutkittavien esittely

Haastateltavieni valinta perustui harkinnanvaraisuuteen, kuten fenomenologisessa tutkimuk-
sessa tapahtuu (ks. Lukkarinen 2001, 126-128). Tutkittaviksi otetaan henkil6ité, joilla on
omakohtaisia kokemuksia tutkittavasta ilmidsti ja jotka suostuvat tulemaan vapaaehtoisesti
tutkimukseen. Periaatteena on, ettd tutkittavat kertovat omista kokemuksistaan tutkittavasta

ilmidsti. (Lukkarinen 2001, 126-128.)

Harkinnanvaraisuus haastateltavien valinnassa toteutui tutkimuksessani silld tavalla, ettd mi-

nulla oli kriteeri haastateltavilleni. Tdmé kriteeri oli, ettd hén olisi joskus pysdhtynyt mietti-



miin litkkunnanopettajankoulutusta. Késityksen tédstd sain kuulemalla sattumalta henkil5lla
olevan ajatuksia litkunnanopettajakoulutuksesta tai lukemalla hinen kirjoittamaansa tekstid
koulutuksesta. Péadasiallisesti en tiennyt haastateltujeni kokemuksen sisdltod ennalta, muuta-
mat yksittdiset ajatukset pois lukien. Osan kohdalla haastateltavaksi valinta tapahtui snowball
—menetelmin kaltaisesti (ks. esim. Kleiman 2004). Kun 16ysin yhden haastateltavan, jolla oli
aiheestani sanottavaa, kysyin héneltd, tunsiko hén muita henkilditd, joilla voisi olla aiheesta
sanottavaa ja ldhestyin heiti. Pilottihaastateltava oli tuttavani, mutta ei ldhipiirid. Esittelen
hénet yhtend haastateltavista, enké erikseen pilottihaastateltavana, jotta hinen anonymiteettin-
sd ei kérsisi. Suomessa on vain yksi liikuntatieteellinen, joten alan ihmiset valmistuvat samas-
ta laitoksesta ja ndin ollen tuntevat toisiaan. Tdémén vuoksi tiesin haastattelutilanteessa kuu-
desta haasteltavastani ennalta neljd. Kenenkédn kanssa en ollut kdynyt keskustelua koulutuk-
sesta ennen haastattelutilannetta. Pyrin niin tietoisesti vilttimadan omien ajatusteni vaikutusta

haastateltavieni ajatuksiin ja lisidmaéin tutkimukseni luotettavuutta.

Sopiva osallistujien méérd tutkimushaastatteluihin on yleensd pieni, muutamista henkildista
muutamiin kymmeniin henkildihin (Kleiman 2004, 11, ks. Eskola & Suoranta 2008, 61). Tut-
kimukseni haastateltavien miéra sijoittuu tdhdn haarukkaan. Pilottihaastattelu mukaan lukien
haastattelin yhteensd kuutta henkilod: kahta litkunnanopettajaopintojensa loppuvaiheessa ole-
vaa opiskelijaa Annaa ja Eevaa, kahta jo tyoeldmaéssi olevaa, joista toinen, Aki, toimii opetta-
jana ja toinen, Mikko, on opintonsa keskeyttinyt ja toimii muissa kuin opettajan toissd. Haas-
tattelin myds kahta liitkuntakasvatuksen laitoksen lehtoria Lauraa ja Juuliaa. Edelld kiytetyt
nimet ovat peitenimid. Alun perin ajattelin olla nime&dmittd kuka kuuluu mihinkin ryhméén,
mutta paddyin nimedmddn henkildt, koska se kdy joka tapauksessa ilmi sitaateista. Tutkitta-
vista neljd on naisia ja kaksi miehid. Sukupuoli ilmenee luonnollisesti haastatelluille antamis-
tani uusista tutkimusnimistd. Riski henkildiden tunnistamisesta on suuri, kun alan ihmiset
valmistuvat samasta laitoksesta ja ndin ollen tuntevat toisiaan. Anonymiteetin turvaamiseksi
en kerro tutkittavista yliméaérdistd informaatiota, kuten tarkkoja henkildiden ikid ja koulutus-
taustoja. TyOeldmasséd olevat eli haastatelluista neljd ovat kaikki valmistuneet tai lopettaneet
opinnot aikaisintaan 2000-luvun taitteessa ja tisti eteenpdin, loput kaksi olivat haastatteluhet-

kelld litkuntakasvatuksen opiskelijoita.



2.3.2 Haastattelututkimus

Tutkimushaastattelut toteutettiin vuoden 2012 huhti- toukokuun aikana ja yksi haastattelu
helmikuussa 2013. Ennen varsinaisia haastatteluja suoritin pilottihaastattelun huhtikuussa
2012. Aénitin haastattelut, jonka jilkeen kirjoitin puheen tekstiksi sanasta sanaan eli litteroin
haastattelut. Haastatteluista viisi toteutettiin Jyviskyldn yliopistokampuksella sijaitsevissa

tiloissa ja yksi haastateltavan kotona. Haastattelut kestivit puolesta tunnista tuntiin.

Haastattelu nojautuu verbaaliin ilmaisuun, joka on ihmisille yleenséd ominainen ilmaisutapa.
Tutkimukseni aineiston siséltond oli padasiassa kielelliset ilmaisut eli puhe. Muiden ilmaisu-
jen suurin merkitys oli tulkintani vahvistamisessa tai horjuttamisessa. Pédasiassa kaikki ilmai-
sut vdlittivit samaa viestid. Mutta joissain tilanteissa tutkittavan ddnen paino tai silmien liike
saattoi kertoa kielellisen ilmaisun olevan esimerkiksi sarkastinen, jolloin tutkittava tarkoittikin

pdinvastaista mitd sanoi.

Jonesin (2011) mukaan haastattelu on yleisin aineistonkeruumenetelmé laadullisissa tutki-
muksissa ja erilaisista haastattelumuodoista kasvokkain tapahtuva, henkilokohtainen haastat-
telu on vallitsevin haastattelumuoto (Jones 2011, 357). Floodin (2010, 11) mukaan haastattelu
on fenomenologisen tutkimuksen pddmetodi, silldi sen avulla tutkittavien kokemuksia on

mahdollista tutkia, heitd voidaan pyytda selittdméén tarkoituksiaan ja antamaan esimerkkeja.

Toteuttamani haastattelut sisdltdvat piirteitd puolistrukturoidusta haastattelusta eli teemahaas-
tattelusta ja avoimesta fenomenologisesta haastattelusta. Teemahaastattelun ldhtokohtana on,
ettd yksityiskohtaisten kysymysten sijaan haastattelu etenee tiettyjen teemojen mukaan. Tél-
laisessa puolistrukturoidussa haastattelussa voi haastattelija esittdd eri kysymyksid eri jérjes-
tyksessd haastattelutilanteen mukaan, mutta kuitenkin siten, ettd siséllét noudattavat tutki-
muksen kannalta keskeisimpid teemoja. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 48; Ruusuvuori & Tiittula,
2005, 11.) Puolistrukturoidun haastattelun tavoin olin miettinyt ennalta teemoja, joita koske-

vista kokemuksista haluaisin kuulla (ks. Eskola & Vastamaki 2010, 35).

Ennen haastattelun toteuttamista haastattelijan on hyvd madrittdd teemat, joista hdn haluaa
keskustella haastateltavien kanssa. Haastattelun teemat voivat rakentua intuitioon, kirjallisuu-
teen tai teoriaan. (Eskola & Vastaméki 2010, 35.) Teemojen muodostamisessa auttoi itselleni

ja graduryhmélleni tekeméni pohdiskeleva kirjoitus litkunnanopettajakoulutuksen opetuskult-



tuurista ja Liikuntakasvatuksen laitoksesta sosiaalisena yhteisond, jonka olin tehnyt ennen
haastatteluja. Késittelen tuota omaa kirjoitustani enemmén esiymmairrystini koskevassa lu-
vussa 2.5.1. Térkeénd sisdllollisend tukena oli myds opiskelukulttuuria késittelevit gradut
(esim. Luumi 2002, Kallioinen 2011, Puustinen 2012) ja ryhméé koskevat tutkimukset (ks.
esim. Nikkola 2011, Hokkanen 2012). Néiden tutkimusten johdosta ymmaérsin kokemuksen
yksilollisen, mutta samalla niiden syntymisen yhteis6llisen luonteen. Niiden oivallusten
vuoksi halusin pyytdd haastateltuja kertomaan myds kokemuksiaan yhteisoistd koulutuksen
opetusta koskevien kokemusten lisdksi. Teemojen merkitys minulle oli, ettd olin ennalta miet-
tinyt aihepiirejé, jotka voisivat olla mahdollisesti merkittdvid koulutuskokemusten muodos-
tumisessa: kuten syyt hakeutua koulutukseen, kokemukset koulutusyhteisdstd, opiskelusta ja
tyoeldmaistd. My0s pilottihaastattelusta oli apua teemarungon muodostamiselle, silld sen jil-
keen pdddyin lisidméin teemahaastattelurunkoon yhden uuden teeman: liikunnanopetuksen
tavoitteet ja nithin vastaaminen koulussa ja koulutuksessa. Pilottihaastattelun myotd minulle
selvisi myOs ajatus siitd, ettd olisi mielenkiintoista kuulla opiskelijoiden liséksi jo kentdlld
olevia opettajia, koulutuksen keskeytténeitd ja laitoksen lehtoreita. Ndin ajattelin saavani kat-

tavamman kuvan koulutuksesta ja sitd koskevista kokemuksista.

Lopullisiksi teemoiksi muodostuivat Esitiedot, Liikunnalle hakeminen/hakeutuminen, Liikun-
nalle pdaseminen/liikuntalaisuus, Thmiset ja yhteisd, Opetus ja opiskelu, Liikunnanopetuksen
tavoitteet ja niithin vastaaminen koulussa ja koulutuksessa sekd Muuta. Lehtorin haastattelussa
oli liséksi teema Liikunnalle tdihin hakeutuminen. Liikunta ja liikuntalaisuus ovat puhekieli-
sid ilmaisuja. Liikunnalla tarkoitan liikuntakasvatuksen laitosta ja liikuntalaisella tarkoitan

tassd litkkuntapedagogiikan opiskelijaa.

Haastattelujen toteuttamisen metodisena tukena toimivat myos aiemmat tutkimukset, joissa
oli kdytetty haastattelumenetelmié (esim. Puustinen 2012) sekd haastattelututkimusta késitte-
levé kirjallisuus (esim. Ruusuvuori & Tiittula, 2005; Hirsjarvi & Hurme 2008). Konkreettisia
ohjeita, joita edelld mainitusta menetelmid koskevasta tutkimuskirjallisuudesta sain, oli esi-
merkiksi suositus kysyd avoimia ja kuvailemaan kehottavia kysymyksid ja eteneminen hel-

poista teemoista ja kysymyksisté reflektoivampiin kysymyksiin.

Teemojen alle olin miettinyt mahdollisimman avoimia kysymysehdotuksia, joiden avulla py-

rin saamaan tutkittavani kertomaan mahdollisimman avoimesti, vapaasti ja kertomuksenomai-
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sesti kokemuksestaan (ks. Laine 2010, 36.) Laine kuvaa fenomenologiseen haastatteluun so-
pivien kysymysten olevan konkreettisia, kokemuksellisia, toiminnallisia ja havainnollisen
todellisuuden kuvailemiseen houkuttelevia. Nden kysymysteni olleen timédn kaltaisia, josta
seuraavana esimerkki. Mikd on litkunnanopetuksen tavoite? Millaisia vilineitd tdmdn tavoit-
teen toteuttamiseen koet saavasi koulutuksesta? Katson etenkin jialkimmadisen kysymyksen
houkuttelevan kertomaan ja kuvailemaan konkreettisia keinoja, joita haastateltava on koulu-
tuksesta saanut tavoitteiden toteuttamiseen. Ennakolta perehtymisen avulla olin pohtinut myos,
millaiset tarkentavat kysymykset ovat avoimia ja riittdvén tarkkoja olematta kuitenkaan joh-

dattelevia.

Sain kirjallisuudesta myds ohjeita itse haastattelutilanteeseen ja sen jérjestimiseen. Luin me-
netelmikirjoista esimerkkejd haastattelutilanteista, jotka olivat menneet tavalla tai toisella
pieleen. Perehdyin myds haastattelijan kehonkielen ja muun nonverbaalin viestinndn merki-

tykseen ja mahdollisiin vaikutuksiin haastattelutilanteessa.

Teemahaastattelun sijaan haastattelujen toteutus ja rakenne muistuttivat kuitenkin enemmaén
fenomenologista avointa haastattelua. Avoimen eli strukturoimattoman haastattelun rakenne
muodostuu ennen kaikkea haastateltavan ehdoilla (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 11). Flood
(2010, 11) kuvaa fenomenologisen haastattelun muodostuvan haastateltavan ja haastattelijan
yhteistyon tuloksena ennemmin kuin noudattavan tiukkaa kysymys-vastaus —kaavaa. Tutki-
mushaastattelua voikin kuvata erdénlaiseksi keskusteluksi, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa
haastateltavan ja haastattelijan vélilld (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 11); Eskola & Vastaméki
2010, 26; Jones 2011, 357). Laine (2010, 35) jopa kritisoi teemahaastattelun kayttod koke-
musten tutkimuksessa eikd nde sen soveltuvan fenomenologiseen tutkimukseen. Hinen mu-
kaansa fenomenologisessa haastattelussa pyritddn keskustelunomaisuuteen ja antamaan tutkit-
tavalle mahdollisimman paljon tilaa kertoa kokemuksestaan. (Laine 2010, 35-37). Taméin
vuoksi hidn nikee vihiten haastateltavaa rajaavan ja ohjaavan vaihtoehdon eli avoimen haas-
tattelun parhaana. Pilottihaastattelu ja ensimmaéisend toteuttamani varsinainen haastattelu oli-
vat eniten sidoksissa ennalta méairittelemiini teemoihin. Ne etenivét haastatteluista eniten mi-
nun ennalta suunnittelemieni kysymysteni kautta, mutta niissékin pyrin tarkentamaan ja sy-
ventymdiién tutkittavan kokemukseen. Suurin osa haastatelluista kulki pédasiallisesti haastatel-
lun kokemuksen ehdoilla. Toteuttamieni haastatteluiden keskustelunomaisuudesta kertoo se,

ettd ennakolta miettimieni avoimien kysymysten sijaan haastattelun kulkua ohjasi monesti
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tutkittavani kertomukset kokemuksistaan ja niithin syventyminen. Tavallisesta keskustelusta
poiketen rajoitin voimakkaasti omaa osallistumistani. En kertonut tutkittavilleni omia mielipi-
teitd ja pyrin olemaan vahvistamatta tutkittavieni ajatuksia (ks. Seidman 2006, 89). Haastatte-
lut sisdlsivét siis paljon muutakin kuin teemahaastattelu olisi siséltényt, jossa esitetdéin vaihte-
levassa jérjestyksessd esitetyt ennalta madrityt kysymykset (ks. Ruusuvuori & Tiittula, 2005,
11). Haastattelut, joista etenkin neljd viimeistd, muodostuivat sisdllollisesti rikkaiksi, silld

koin niiden tuovan esiin haastatellun omaa kokemusta kokonaisvaltaisesti.

Seidmanin (Flood 2010, 11) mukaan fenomenologinen tutkimushaastattelun tapahtuu kolmel-
la tutkijan rakentamalla tasolla.

- Avata haastatellun kokemuksen konteksti

- Kokemuksen rakentuminen

- Kokemuksen merkitysten reflektointi.

Tutkimukseni kysymyksissd sekéd haastateltavien vastauksissa esiintyy kaikki kolme tasoa,
joista annan seuraavana esimerkit. Tasot ei aina olleet kovin selkeisti eroteltavissa, vaan il-

menivét usein padllekkaisina.

Haastateltujeni kokemuksen kontekstia ja edusti ensinnédkin heidén haastatteluajankohdan
statukset litkunnanopiskelijana, opettajana, opinnot keskeyttineend ja lehtorina sekd polkunsa
tahdn pisteeseen. Kokemuksen kontekstia ja rakentumista pyrin saamaan esiin esimerkiksi
seuraavankaltaisella kysymykselld: Miten sinusta tuli alun alkaen liikunnanopiskelija? Talla
kysymykselld tarkoitukseni oli kartoittaa sitd kontekstia, jossa haastateltu oli ollut ja niité te-
kijoitd, jotka saivat henkilon hakemaan liikunnalle. Haastatellun vastauksista tulee esiin ko-
kemuksen konteksti sekd kokemuksen rakentuminen: Kyl se oli varmaan semmoinen perin-
teinen siind mddrin, ettd md olin hyvd liikunnassa, se oli mulle helppoo ja se tavallaan tuli
sen oman harrastuneisuuden kautta. mut kylld oikestaaan yldaste ja lukio vakuutti mut
myaéski siltd kannalta, et mul on aina ollu tosi huonoja litkunnanopettajia. Hakemiseen vai-
kuttava konteksti oli siis haastatellun kokemus siitd, ettd hidn on hyva litkunnassa, jonka muo-
dostumiseen oli vaikuttanut oma harrastuneisuus. Toisena hin mainitsee hakupdétdksen syn-
tymiseen vaikuttaneen myds koululiikunnanopetuksen konteksti, jossa kokemukseen vaikutti-

vat etenkin huonot litkunnanopettajat.
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Kokemuksen rakennetta pyrin saamaan esille syitd etsivilld kysymyksilld. Kysymysten idea
oli kartoittaa, miten kokemus on rakentunut mainitun kaltaiseksi. Esimerkkeind kysymykset:
Mistd se sitten johtu et pddtit et sd teet sen (tutkinnon) loppuun asti? Ja No mikds siihen vai-
kuttaa, ettd sd et halua mennd sinne koko henkilokunnan kahvipoytddn? Jotta haastateltavat
voivat vastata edellisiin kysymyksiin, heidin tuli pohtia syitd kokemuksiinsa eli kokemuksen
rakennetta ja muodostumista. Eli miksi hén ei halua menné kahvipOytddn tai miksi hén péétti
tehdd tutkinnon loppuun asti. Jilkimmaiisen kysymyksen vastauksessa ndkyy selkeésti koke-
muksen muodostamiseen vaikuttaneita tekijoita: mut tdd on jotenki semmosta urheilukeskitty-
nyttd ja liitkkumiskeskittynyttd ja mua niinku tavallaan kiinnostais kylld keskustella koulusta ja
oppilaista ja niistd ilmioistd, mutta kun me keskustellaan ihan eri asioista.(-) jotenki se tutki-
musorientoituneisuus on mulla niinku ihan eri skaalassa ku se ettd mitataan. Kokemuksen
rakentumiseen on vaikuttanut se, ettd hin nidkee oman mielenkiintonsa kohdistuvan than eri
asioihin kuin valtavirta. My0s seuraavassa, erddseen toiseen kysymykseen liittyvisséd vastauk-
sessa nakyy selkedsti kokemuksen rakentumisen taso: et se oli ehkd enemmdin ylldttivimpdcd-
ki et miten hauskaa tdd opiskelu voi olla. et se on kylld johtunut aivan tdysin siitd ryhmdstd, et
se on ollu aivan mahtava. Téssi haastateltu kertoo opintojen hauskuuden johtuvan ryhmaésta.

Kokemus on hauskuus ja sitd rakentava tekija on ryhma.

Kokemusten merkitysten reflektoinnilla tarkoitan tissd pohdintaa, jossa haastateltava joutuu
pohtimaan asioita, kuten miti tdmé kokemus minulle merkitsee ja mihin tdmi johtaa. Edelli-
sessd kappaleessa haastateltava oli kertonut kokemuksestaan, ettei vilitd mennd koko henki-
l6kunnan kahvipOytddn ja syyksi sille hin néki, ettd hdnen tutkimusorientaationsa ja mieleiset
keskustelunaiheet ovat kahvipoytidkeskusteluista poikkeavia. Kokemuksensa merkityksien
reflektion taso tulee esiin seuraavassa lainauksessa: md en ndd itseeni osaksi tdtd tyoyhteisod.
md oon jotenkin koko sen ajan ku md oon ollu tddlld, niin md aattelen itseni irrallisena, ja
jotenkin sen takia md en osaa aattella et md olisin tddlld mitenkdd ikuisesti toissd. Reflektiota
kuvaa omaa irrallisuuden kokemusta ja sen seurausta késittelevd pohdinta. Tutkittava henkilo
pohtii irrallisuuden merkitsevén hénelle sitd, ettei hdn tule olemaan tydssidin pysyvésti, vaan

ajattelee vaihtavansa tyGta.
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2.4 Aineiston analyysi ja tulkinta

Aloitin aineiston analyysin samanaikaisesti aineiston keruun ja litteroinnin kanssa kevailla
2012. Litteroin haastattelut sanasta sanaan ja yhteensi tekstid tuli 63 sivua. Sitaatit ovat suoria
lainauksia haastateltujen puheesta. Helpottaakseni sitaattien lukemista ja niissd olevan ajatuk-
sen ymmartdmistd olen kuitenkin poistanut sitaateista sanojen toistoa. Talld tarkoitan esimer-
kiksi sitd, kun haastateltava on toistanut monta kertaa samaa sanaa, kuten “eli eli” tai siis,
siis téssd on siis”. Télloin olen poistanut toiston ja jittinyt tilalle eli” tai “siis tdssd on”. Yh-
den haastateltavan puheessa kuuluu myos murrekielisid ilmaisuja. Anonymiteetin turvaami-
seksi olen muuttanut ilmaisut yleiskielelle. Helpottaakseni sitaattien tulkintaa ja osoittaakseni
kokemuksesta oleellisen asian, olen myos saattanut poistaa sitaattien keskelti osioita, jos ne
eivdt liity kyseisessd kohdassa kisiteltdvadn aiheeseen. Ndma poistot olen merkinnyt télla
tavoin (-). Tdmin lisdksi olen toisinaan merkinnyt sulkuihin keskelle sitaattia jonkin tdsmen-
tdvin sanan, jos haastateltu on viitannut esimerkiksi johonkin hidnen aiemmin sanomaansa
sanalla ”se”. Lisdyksid olen kirjoittanut, jotta lukijalle kévisi ilmi paremmin, mité tutkittavani
oli muusta haastattelusta paitellen kéasittddkseni tarkoittanut. Kuuntelin haastattelut heti uu-
delleen litteroinnin jdlkeen varmistuakseni siitd, ettd olen kirjoittanut kaiken ja etti olen si-
sdistdnyt, mitd keskustelija on kulloinkin tarkoittanut. Timén jdlkeen olen kuunnellut haastat-
teluista osia monia kertoja myds myohemmin. Kuuntelukertojen jilkeen luin kirjoitettuja
haastatteluja useita kertoja lapi. Korostin litteroidusta tekstisti eri vérilld kohtia, jotka vaikut-

tivat tdrkeiltd ja olivat kiinnostavia tutkimukseni kannalta.

Téssd tarkoituksena oli havaintojen pelkistdminen, joka on laadullisen analyysin ensimméinen
vaihe. Pelkistdmiselld voidaan katsoa olevan kaksi vaihetta, joista edelld kuvaamani tirkeiden
kohtien korostaminen kuvaa pelkistimisen ensimmdiistd osaa. Siind aineistoa tarkastellessa
kiinnitetddn huomiota vain siihen, mikad on kysymyksenasettelun kannalta oleellista. (Alasuu-
tari 1999, 30-31.) Tdtd pelkistamistd ohjannut tehtdvd oli selvittid millainen koulutus on. Nel-
jastd ensimmaisestd haastattelusta muodostin omat erilliset késitekartat saadakseni kokonais-
kuvan haastateltavan ajatuksista. Tein my0s alusta alkaen jonkinlaista koostavaa teemoittelua.
Toisen haastattelun jdlkeen kirjoittelin ylos kahden ensimmaisen haastattelun johtoajatuksia,
joiden pohjalta muodostuivat alustavat teemat, jotka muuttuivat ja tarkentuivat sitd mukaa,
kun tein haastatteluja lisdd. Teemoittelun voi kuvata tapahtuneen aineistoldhtdisesti, silld ai-

neistoldhtoisessd ldhestymistavassa tutkija ldhestyy tekstid kokonaisuutena ja pyrkii 10yté-
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méédn sen oman sisdllollisen logiikan (ks. Moilanen & Ridihd 2010, 55). Toukokuussa 2012
viiden ensimmadisen haastattelun ja alustavan ruutuvihkooni tekemén teemoittelun jdlkeen
tulostin kaikki tekemédni haastattelut ja ryhmittelin haastattelut “leikkaa liimaa” —

menetelmilld teemojen mukaan.

Tédmin ryhmittelyn tarkoituksena oli havaintojen yhdistdminen, joka on pelkistdmisen toinen
vaihe. Havaintojen yhdistimiseen pddstddn etsimilld niiden yhteinen piirre tai nimittdja.
(Alasuutari 1999, 31.) Havaintojen yhdistdmiselld en pyrkinyt luomaan keskivertoyksiloa,
vaan ennemminkin kokonaiskuvaa yhteisdsté, josta my0s poikkeavuudet kertovat (Alasuutari
1999, 32.) Yhtilailla koulutusta kokonaisuutena kuvaavia havaintoja ovat aineistossani esiin-
tyvit kokemukset koulutuksesta tehottomana ja omaa ajattelua passivoivana koulutusputkena
kuin ldhes tiydellisend koulutuksena, vaikka siiné ei koeta opittavan miten yksilot kohdataan
ja miten liikunnallinen eldméntapa opitaan. Samoin kokonaiskuvaan kuuluivat poikkeavat
kokemukset siitd, miten liikunnanopiskelijat kuvittelevat olevansa “superihmisid” ja ’maail-
man napoja” ja yhtd lailla vastakkainen kokemus, jolloin koulutusyhteisod kuvattiin jopa
thannoivin ylisanoin. Yleisten ja jaettujen merkitysten ohella myds yksildiden ristiriitaisuudet,

henkildiden vastakkaiset kokemukset ja poikkeavuudet loivat kokonaiskuvaa koulutuksesta.

Tédmin teemoittelun pohjalta kirjoitin ensimmaéisen version tuloksista, jossa pyrin kuvaamaan
tarkasti sitd, mitd haastatteluissa kisiteltiin. Tdma versio sisdlsi my0s omia alustavia ajatuk-
siani ja pohdintojani syisti ja seurauksista, mutta pohdintani olivat enemmaén mielipiteiténi ja
késityksidni jo aiemmin tuntemieni teorioiden pohjalta. Olin aluksi varsin tiedostaen lukemat-
ta teoriaa, silld halusin saada aineistosta ensin kunnon kokonaiskuvan etten sovittaisi havain-
tojeni sirpaleita jo alkumetreistd ldhtien johonkin teoriaan. Edellisessé luvussa kuvaan, kuinka
haastattelun teemojen ja kysymyksien muotoutumiseen oli kuitenkin vaikuttanut teoria. Talla
tarkoitan sitd, ettd olin selventdnyt itselleni tutkittavaa kenttdi eli aluetta, jota koskevia koke-
muksia tutkin. Kokemusten tulkinnan osalta pyrin kuitenkin olemaan sitoutumatta ennakolta
mihinkdén teoriaan. Ndin jélkikéteen katsoen tein timén analyysin alkuvaiheen ehkd turhan-
kin eristetysti ja irrallaan kirjallisista ldhteistd. Syynd tdhin tapaan oli, ettd koetin vélttda kan-
didaatin tutkielmassa tekemédini virhettd ruveta rakentamaan tulkintaa ja raporttia liian aikai-
sin. Vaikka lopullisen analyysin muotoutuminen on vienyt aikaa, olen lopulta kuitenkin tyy-

tyvdinen, ettd pyrin ensin rauhassa rakentamaan kokonaiskuvaa aineistosta.
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Tédmin vaiheen jélkeen 1dhdin perehtymién kirjallisuutteen eli tutkimaan aineistoani kirjalli-
suuden avulla alkaen syksystd 2012. Tdssd vaiheessa koen toimintaani ohjanneen tehtdvén
olleen selvittdd, millaisista ilmidistd tutkimuksessani on kyse. Alasuutari (1999, 30) kuvaa
tatd laadullisen analyysin toiseksi vaiheeksi. Ensimmadinen vaihe oli havaintojen pelkistdmi-
nen ja tdmén toiseen vaiheen tehtévd on arvoituksen ratkaiseminen. Laadullisessa tutkimuk-
sessa arvoituksen ratkaiseminen merkitsee sité, ettd tuotettujen johtolankojen ja kdytettdvissa
olevien vihjeiden pohjalta luodaan merkitystulkinta tutkittavasta ilmiosté. (Alasuutari 1999,
34-39.) Ratkaistava arvoitukseni oli selvittid, miksi koulutus on sellainen kuin se on. Tutkit-
tavien lausumat eivit siis sindlldén ole tutkimustuloksiani, vaan ne antoivat vihjeitd siitd mil-
lainen koulutus on ja miksi se on sellainen kuin se on (ks. Moilanen & Réihd 2010, 57). Kiy-
tdnnossd tdmi vaihe sisidlsi kiinnostumista pelkistimisen vaiheessa huomatuista aineiston
yleisistd kokemuksista, mutta myos poikkeavuuksista, vastakkainasettelusta ja ristiriitaisuuk-
sista. Minun piti selvittdd, milla logiikalla koulutus tuottaa ndin vastakkaisia ja ristiriitaisia

kokemuksia. Tutkittavien lausumat antoivat vihjeitd syistd kokemuksille.

Kokonaiskuvan muodostaminen koulutukseen vaikuttavista syistéd oli pitkd prosessi. Lopulli-
sen nakokulman 16ytdminen vaati yrittdmistd ja erehtymistd. Kirjoitin paljon tekstid ja luin
paljon kirjoja, jotka myShemmin osoittautuivat epdolennaisiksi. Koettelin jatkuvasti omia
tulkintojani. Tulkitsin aineistoani siten, ettd tarkastelin, mitd yksittdiset lausumat kertovat ko-
ko aineistosta, tukeeko aineistoni jotain teoriaa ja sopivatko tulkintani palaset yhteen. Gada-
mer (2005) kuvaa tillaisen tulkinnan olevan hermeneuttista ja muodoltaan kehdmaiistd. Yksit-
tdinen osa ohjaa kokonaisuuden ymmaértdmisté ja kokonaisuus yksittdisen osan ymmaértamista.
Kriteeri oikealle ymmaértdmiselle on osien yhteensopivuus kokonaisuuden kanssa. (Gadamer
2005, 29-34.) Sen lisdksi, ettd itse horjutin omia tulkintojani, merkityksellisid olivat opetta-
jankoulutuslaitoksen graduryhmini ja tyonteon loppuvaiheessa liikunnanlaitoksen opiskeli-
joiden ja henkilokunnan esittimait ajatukset. Graduni jalostumiselle tarkedd oli tulosten esitte-
ly ja sitd seurannut keskustelu liikunnanlaitoksen opetussuunnitelmatydryhméssa maaliskuus-
sa 2013. Erddt tyoryhmén jdsenet kritisoivat tulkinnassani eritoten sité, ettd kyseenalaistin
litkkunnanopetuksen lajildhtoisyyden. Lajildhtdisyydelld tarkoitan sitd, ettd liikkunnanopetus
jaotellaan ensisijaisesti litkuntalajien mukaan. Tdma ilmenee puheessa esimerkiksi siten, etti
litkkuntatunnilla aiheena on esimerkiksi pesdpallo tai uinti ja oppisiséltond niiden lajitaidot.
Tama auttoi minua tiedostamaan taito-opetuksen ja kasvatuksen dikotomista hyva-paha jaotte-

lua myds omassa ajattelussani. Kun jouduin tarkastelemaan tekemidni tulkintoja uudelleen
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padsin tulkinnassani syvemmélle tasolle, aina koulutuksen taustalla olevaan oppimiskasityk-
seen asti. Mukaan tuli psykodynaaminen Taubmanin teoria opetuksen kahdesta projektista.
Merkityksellinen hetki tulkintani koettelun kannalta oli my6s Koululiikuntapaneeli kevailla
2013, jossa olin yhtend keskustelijana. Kuulijoina oli useampi sata henked, jotka olivat péa-
asiassa laitoksen opiskelijoita ja henkilokuntaa. Sielld esitin muun muassa tunnistaneeni kou-
lutuksessa myytin, jonka mukaan opettajaksi opitaan itse tydeldmissd. Tulkintani vahvistui
kdymieni keskustelujen kautta. Myds litkunnanlaitoksen graduohjaaja kuuluu tutkimaani yh-
teisoon, joten hdnen kommenttinsa esimerkiksi ilmididen tunnistamisesta on viestinyt, etti

olen tavoittanut yhteisid merkityksid eli jotain, mitd muutkin voivat kokea ja ndhda.

Tadma vaihe oli tutkijana hyvin mielenkiintoinen ainakin kahdesta syystd. Ensinndkin siksi,
ettd tutkimusongelmani ratkaiseminen oli minusta kiinnostavaa, silld kuuluinhan itsekin tuo-
hon yhteis60n ja niin jilkikéteen ajateltuna myos siksi, ettd se herdtti minussa tutkijana voi-
makkaita tunteita. Tuntemattoman tutkiminen synnytti ahdistusta, jota minun tuli tutkijana
sietdd. Arvoituksen ratkaiseminen ei suinkaan aina johtanut uuteen 10ytdon tai vihjeeseen,
vaan vililld pdddyin umpikujaan ja tuntui siltd, ettd en tiedd yhtéédn, misti tdssd on kyse. Kan-
didaatin tutkielmaa tehdesséni pyrin eroon tdstd epdvarmuuden ja tuntemattoman tuomasta
ahdistuksesta valitsemalla nopeasti vain jonkin suhteellisen sopivan nidkdkulman ja ratkaisun.
Minulla oli tarve ratkaista ongelma, ennen kuin sithen olin kunnolla tutustunutkaan. Ahdis-
tukseni kertoi oppimisen tarpeesta, silld koen sen johtuneen siité, ettd tuntemani tulkinnat ei-
viét olleet riittdvid, vaan kyse oli jostain sellaisesta, mitd en vield ymmairtinyt. Kandidaatin
tutkimuksen prosessista oppineena osasin suhtautua ahdistukseen nyt eri tavalla, silld tiesin,
ettd se kuuluu asiaan. Hyvéksyin ahdistuksen osana tutkimusprosessia ja pyrin myos tutustu-
maan tdhin tunteeseen tarkastelemalla sitd. Kun tarkastelin sitd, tuli ndin tiedostamattomasta
tunteesta tiedostettu, eikd se endd voinut ohjata toimintaani tiedostamattomasti. Tdméan vuoksi
kykenin vithtyméén ratkaisemattoman ongelman parissa paremmin ja etsimdin kérsivallisesti

sopivia tulkintavaihtoehtoja.

Tulkintoja tehdessé on aina vddrinymmaértamisen vaara. Moilasen ja Réihdn (2010, 45) mu-
kaan tulkitsija saattaa ymmartdd védrin tutkimansa ihmisen viestit. Tdmi vaara pdtee aina
inhimillisessd vuorovaikutuksessa, silld samalta ndyttavd tilanne merkitsee eri ihmisille eri
asioita. Se, miten vastaanottaja viestin ymmaértad, riippuu esimerkiksi hidnen aiemmista tie-

doistaan ja kokemuksistaan. Tehddin kuitenkin vaéryyttd, jos merkitysten viitetddn olevan
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puhtaasti subjektiivisia. Esimerkiksi joulupukki on osa suomalaista todellisuutta. Tilanteet
joissa joulupukki voidaan kohdata, ovat kulttuurissamme yhdenmukaisia ja joulupukkia kos-
kevat tarinat ovat variaatioita samasta teemasta. Yksittdiset merkityksenannot siis rakentuvat
nédiden kulttuurissa vallitsevien toimintatapojen ja tarinoiden varaan. (Moilanen & Réihd 2010,
46-50.) Yhteiset merkityksenannot ja yhteinen todellisuus mahdollistavat siis yksittdisten ko-

kemusten ja merkitystenantojen ymmartdmisen.

Esineilld ja asioilla ei itsessddn ole merkitystd, vaan asiat joudutaan merkityksid etsittdessi
suhteuttamaan toisiin asioihin. Erilaisten suhteiden vuoksi sama ilmi6 eri kulttuureissa voi
saada erilaisia merkityksid. Kulttuurisessa merkitysten tulkinnassa etsitddn siis tutkittavan
ilmidn suhteita muihin ilmidihin. (Moilanen & Ré&ihd 2010, 47-48.) Tutkimuksessani tdma
tarkoittaa sitd, ettd merkitysten ymmaértamiseksi pyrin tarkastelemaan tutkittavieni kokemus-
ten suhteita toisiinsa ja niiden kautta tunnistamieni ilmididen suhteita toisiinsa. Laajempien
merkitysten ymmaértamiseksi pyrin tarkastelemaan ilmididen suhteita myds muualla kuin tut-

kimassani yhteisdssé esiintyneisiin samankaltaisiin ilmi6ihin.

Karjalainen ja Siljander (1993) ovat tehneet jaottelun erilaisista merkitysten tasoista, jota
Moilanen ja Réihd (2010) mukailevat (taulukko 1). Mallissa erotellaan tiedostetut ja tiedosta-
mattomat sekd toisaalta yksilolliset, yhteisolliset ja universaalit toimintamallit. Erottelusta
huolimatta on kyse jatkumoista. Esimerkiksi tiedostamaton voi tulla tiedostetuksi ja yksilolli-

selld kokemuksella on yhteisollinen pohja. (Moilanen & Réihd 2010, 48.)

TAULUKKO 1 Merkitysten tasot (Mukailtu Karjalainen & Siljander 1993, 86; Moilanen & Réihid 2010, 48)

Tiedostettu Tiedostamaton

Yksilollinen 1. tiedostetut tunteet, ta- 2. piilotajunta

voitteet, uskomukset

Yhteisollinen 3. yhteison 4. yhteison
-rooliodotukset -rutinoituneet toimintarakenteet
-normit -perusmyytit
-ithanteet -toiminnan piilevit sddnnot
-moraali

Universaali yhteisollinen 5. yleispitevit tiedostetut ~ 6.yleispatevit generatiiviset
ideat ja moraali sddntdjarjestelmait
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Téssd tutkimuksessa kiinnostukseni kohdistuu yhteisollisiin tiedostettuihin ja tiedostamatto-
miin merkityksiin. Tutkittavilleni tiedostettuja merkityksid ovat esimerkiksi kdsitykset siitd,
millainen on liikuntapedagogiikan eli liikkunnan opiskelija. Namé késitykset koskevat yhtei-
sOssd vallitsevia rooliodotuksia. Ne ovat ainakin osittain tiedostettuja, silld tutkittavani kyke-
nevit luettelemaan, millainen liikuntapedagogiikan opiskelija on. Tutkimuksessani yhteison
tiedostamatonta puolta kuvaavat yhteison toimintaa ohjaavat myytit ja rutinoituneet toiminta-
tavat sekd sddnnot, joita suojaavat erilaiset defenssimekanismit. Tuon tutkimuksessani esiin

niitd molempia tasoja.

2.5 Oman koulutukseni tutkiminen

2.5.1 Esiymmirrykseni

Aloittaessani tutkimuksen tekoa kevéilld 2012 olin Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutus-
laitoksen viidennen vuoden opiskelija ja liikuntapedagogiikan kolmannen vuoden opiskelija.
Minulla oli siis jo useamman vuoden kokemus liikuntakasvatuksen laitoksella opiskelusta,
jonka perusteella katson, ettd minun oli mahdollista ymmartié tutkittavieni kokemuksia. Na-
mé ennakko-oletukset ovat vélttdméttomid ymmartdmiselle, silld emme kenties pystyisi lain-
kaan ymmairtiméan sellaista elimdnmuotoa, josta meilld ei ole ollenkaan kokemusta (Laine
2010, 32-33). Samalla oma opiskelukokemukseni tarkoitti sitd, ettd minulle oli muodostunut

jo omakohtainen késitys, millaista opiskelu liikunnalla on.

Kuitenkaan tulkitsija, joka haluaa ymmaértéa, ei jittdydy omien ennakko-oletustensa varaan ja
sulje korviaan, vaan antaa pikemminkin tekstin sanoa hénelle jotakin. Jotta teksti voisi avau-
tua tulkitsijalle omassa toiseudessaan, on oltava tietoinen omasta ennalta sitoutumisestaan eli
esiymmaérryksestiddn. (Gadamer 2005, 33-34.) Pyrinkin tiedostamaan esiymmaérrykseni tutkit-
tavasta ilmiostd ennen tutkimushaastattelujen toteuttamista kirjoittamalla ajatuksistani ja kési-
tyksisténi. Kirjoitin kokemuksistani opiskelusta liikunnalla, jotka otsikoin: Opetuskulttuuri
opiskelijan kokemana ja Liikunnan laitos sosiaalisena yhteisond. Jésensin ajatuksiani myds
kirjallisten ldhteiden avulla. Esimerkiksi opetuskulttuuria koskevia kokemuksiani jésensin
laitoksemme opetussuunnitelman, LIITO- eli liikunnan ja terveystiedon opettaja -lehtien péa-

kirjoitusten ja muun muassa Timo Klemolan (1991) Liikunnan projekti -ajatusten valossa.
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Kirjoittamalla tutkimusaiheesta itselleni ndin mité itse asioista ajattelen, jotta kykenen erotta-
maan ja irrottamaan omat ajatukseni tutkittavieni ajatuksista. Eskola ja Suoranta (2008, 17-18)
kiteyttivat, ettd laadullisessa tutkimuksessa “objektiivisuus syntyy nimenomaan oman sub-
jektiivisuutensa - tai monikossa subjektiivisuuksiensa - tunnistamisesta”. Nden tdmén sub-
jektiivisuuden tunnistamisen ldhteneen oman kokemukseni reflektoinnista eli esiymmarrykse-
ni tiedostamisesta. Reflektio mahdollistaa tillaisten ndkokenttdd ennalta ohjaavien mallien
tunnistamisen, jonka pohjalta mallit pyritddn siirtimién sivuun tutkimuksen ajaksi (Laine

2010, 33).

Seuraava kappale on suora lainaus 2.4.2012 opettajankoulutuslaitoksen graduryhmélle ldhet-
tamasténi pohdinnasta. Tekstin siséltd kertoo esiymmarryksesténi, joka minulla oli tutkimuk-

senteon alussa.

"Viimekertaisen tapaamisen jilkeen Idhdin pohtimaan omia ldhtokohtiani tdmdn gradun
tekoon ja litkunnanopettamiseen. Huomasin kirjoittaessani asioita yl6s olevani miettelids
monista litkunnanopiskeluun liittyvistd asioista. Minua on jddnyt mietityttdmddn esimer-
kiksi se, ettd keskitymme liitkuntalajien opiskeluun, kun taas tunne- ja vuorovaikutustai-
doista on yksi pakollinen kurssi ensimmdisend vuonna. Meiddn opettamisemme perustuu
myds mallinantoon, joten koulutus aikaan saa sen, ettd lihdemme tuottamaan samanlais-
ta litkunnanopetusta kuin opettajammekin. Missdcdn vaiheessa ei mietitd syvdillisesti esi-
merkiksi onko litkunta opettamisen arvoista. Ja mitd litkunnallisella eldmdntavalla poh-
Jjimmiltaan tavoittelemme? Toisaalta tein myds havaintoja , ettd laitoksellamme on monia
opetuksen ulkopuolisia traditioita ja minua kiinnostaisi mitd esimerkiksi ne kertovat lii-
kunnan laitoksesta sosiaalisena yhteisénd. Oma mielenkiintoni on siis alkanut kohdistu-

maan litkunnan laitoksen opetus- ja sosiaaliseen kulttuuriin.”

Tutkimuksen teossa haastateltavieni ilmaisujen ymmirtdminen perustui ensin spontaaniin
ymmaértimiseen ja toisena siihen, ettd otin etdisyyttd tulkintaani ja kyseenalaistin timén spon-
taanin ymmartdmisen. Esiymmarrysté voikin kuvata tulkintojeni l&htopisteeksi, ei lopputulok-
seksi. En siis usko, ettd minun on tutkijana ollut tdysin mahdollista vapautua ennakkokésityk-
sistdni. Sen sijaan ajattelen, ettd ennakkoluuloni mahdollistivat ylipddtdin edes jonkinlaisen
tulkinnan muotoutumisen, jota pystyin tulkinnanprosessin edetessad korjaamaan. Kokemukseni

ennakkoluulojen rakentavasta merkityksestd on hermeneuttinen tapa késittdd esiymmaérrys (ks.
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Moilanen & Riihd 2010, 52). Laineen (2001, 32-33) mukaan tutkimuksen tekoon kuuluu
ajoittain kriittinen ja reflektiivinen vaihe. Kriittisyys tarkoittaa tidssd ennen kaikkea itsekritiik-
kid eli kdytdnnossa sitd, ettd yritin kyseenalaistaa aina spontaanit ja jasentyneemmétkin tul-
kintani. Reflektiivisyyden avulla taas pyrin olemaan mahdollisimman tietoinen omista tutki-
mukseen liittyvistd ldhtokohdistani. Reflektioprosessin avulla pyrin esimerkiksi pitdmiéin tul-
kinnan avoimena ja aineistoldhtdisend, jotten esimerkiksi pdddy tulkintoihin vairin perustein

tai tarkoitushakuisesti.

2.5.2 Tutkijan positio ja tunteet

Tutkimuksen teko on ollut opettavaa ja tietyssd mielessd hyvin terapeuttista. Vaikka olen tut-
kinut kuuden muun henkilon kokemuksia, on liikuntakasvatuksen laitoksen kulttuurin tutki-
minen auttanut ymmértaméadn myos omaa kokemustani paremmin, sillé opiskelen itsekin tut-
kimassani kulttuurissa. Opiskeluissani olen kamppaillut samankaltaisten ajatusten ja tunteiden
kanssa, mité tutkittavani toivat esille. Minua on vaivannut se, ettd misséén ei ole ollut paikkaa
keskustella ja pohtia litkuntakasvatuksen syvempid merkityksid ja tarkoituksia. Opiskelu on
tuntunut liikuntalajivalmiuksien hankkimiselta ja oppilaat mielletdin opetuksen kohteeksi,

objektiksi, jota tulee ryhmitelld ja motivoida.

Opinnoissa ei ole tuntunut olevan paikkaa omien ajatusten esiintuomiselle. Harvoja tilanteita,
jotka on varattu keskustelulle, on demojen 10-15 minuutin mittaiset palautekeskustelut. Mi-
nusta on tuntunut hankalalta tuoda esille kriittisid kysymyksié ndissd palautekeskusteluissa ja
ehkd se ei ole niille oikea paikkakaan. Ensimmadisen vuoden jélkeen demoista vastuussa ovat
olleet pédasiallisesti opiskelijat. Mikili olisin niilld demoilla esittdnyt kriittisid kysymyksid
taito-opetuksen merkityksesti tai oppilaiden roolista, olisi kyseenalaistamisen kohteeksi jou-
tunut syyttd suotta opiskelijakollegani, jonka opetuksesta oli médrd keskustella. Tétd en ha-
lunnut ja siksi en esittdnyt minua vaivanneita kysymyksii, silld ei se suinkaan ole yksittdisen
opiskelijan vika, ettd hinelld on tarve hallita ryhméaa sen sijaan, ettd pyrkisi ymmartdmaan sité.
Minusta olisi ollut mielenkiintoista ikddn kuin purkaa litkunnanopetusta, ja pohtia, mitd se
nykyisin pitdd sisdlldén ja onko se perustelua. Téllaiselle ajattelulle ei vain ole tuntunut olevan

paikkaa.

Joku voisi my6s kysyd minulta, ettd miksi et vain tuo ajatuksiasi esille. Muista poikkeavien

ajatusten esiintuominen ei kuitenkaan ole tuntunut suinkaan helpolta, vaan pdinvastoin. Kun
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esitin koulutuksessa olevan kehittdmisen tarpeita suhtauduttiin ajatuksiini pidiasiassa myy-
tin “opettajaksi kehitytddn itse”-mukaisesti. Télloin koulutuksen ongelma néhtiin minussa
eikd koulutuksessa, ja minulle sanottiin, ettd voinhan toteuttaa omaa opetustani ihan niin kuin
parhaaksi nden ja ettd kylld ndmai asiat oppii sitten kentdlld. Kevadlld 2013 esitellessédni gra-
duni tuloksia liikunnalla sain muun muassa kommentin, etti pitéisi arvostaa tyotd, mitd lehto-
rit tekevét. Vaikutti siltd, ettd olen nyt astunut jollekin alueelle, jota ei saa tutkia tai kommen-
toida. Tuntui siltd, ettd minun haluttaisiin olevan hiljaa. Tunsin myds vililld olevani petturi,
kun omien joukosta kyseenalaistin mahtavana pidettyéd koulutusta, enki ollut vain tyytyvidinen.
Tama tuntuu erikoiselta, silld koin toimivani aidosti koulutuksen hyviksi, kun halusin miettid

voisiko koulutusta kehittdd entistd paremmaksi.

Ennen kuin tunnistin ilmididen luonnetta vaikenin usein, mutta héiritsevd tunne siitd, ettd
opinnoissa on jotain perustavaa laatua olevaa parannettavaa, ei suinkaan kadonnut. Koin saa-
vani vastakaikua ajatuksilleni litkunnan laitoksen sijaan opettajankoulutuslaitoksen integraa-
tiokoulutuksen yhteisdsté, jossa uskalsin ja sain tuoda ajatuksiani esille ja joka kannusti mi-
nua tutkimaan aihetta, joka minua aidosti kiinnosti. My0s litkuntakasvatusta koskevan mai-
rillisen ja laadullisen tutkimuksen kuvatessa samoja litkunnanopettajia haastavia kysymyksia
(ks. esim. Palomiki & Heikinaro-Johansson 2011; Mikeld ym. 2013) tiedostin, ettd ndkemyk-

seni kehittimistarpeesta ovat perusteltuja.

On ollut vapauttavaa tunnistaa ndenndiseen yhteishenkeen pyrkivé suojautumisstrategia. Tun-
nistamisen jilkeen olen pystynyt suhtautumaan eri tavalla tuohon epidmieluisaan tunteeseen,
kun koen selkedsti ajattelevani eritavalla kuin yleinen kanta on. Kevéélld 2013 heitin ilmoille
erddlld litkkunnan luennolla ajatuksia litkunnanopetuksen jasentdmisestd sille ihmisten antami-
en merkitysten avulla liitkuntalajien sijaan. Tunsin pelkoa erilaisuudesta ja pelkoa kokea jaa-
véni yhteison ulkopuolelle. Ajatukseni nihtiin mielenkiintoisina, mutta ne herittivit nopeasti
vastarintaa. Koko opintojeni ajan olenkin tuntenut vélilla jadvani liikkuntakasvatuksen yhteison
ulkopuolelle, kun koen ajattelevani niin eri tavalla kuin muut. Pelko ulkopuolelle jadmisesti
sai minut esimerkiksi tuolla luennolla jittdimaan antautumatta kunnolla keskusteluun ja jétin
syvemmin vastaamatta vastarinnan ajatuksiin. Pelkisin, ettd erilaisuuteni korostuu voimak-
kaammin ja ettd muodostuu asetelma mini ja muut. Kuitenkin mitd enemmin olen tiedostanut
yhteisossamme piilevid tiedostamattomia suojautumismekanismeja, sitd helpompi minun on

ollut sanoa erilaisia ndkemyksiéni d4neen. Minua on helpottanut, ettd olen tavallaan tiennyt
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millaista reaktiota odottaa ja olen jopa voinut tuoda esiin, misté tissd reagointitavassa lienee
kyse. Hyvi vertaus kuvata tilannettani on, ettd kun olen ymmaértdnyt, mistd toiminnassa on
kyse, olen padssyt ilmididen taakse. Sen sijaan, ettd taustalla oleva tiedostamaton painostaisi
minua toimimaan tietylld tavalla, olen voinut tarkastella sen aikaansaannoksia silmieni alla ja
tutkiskella sen minussa herdttimid tunteita, kuten edelld kuvaamaani pelkoa. Tiedostamaton

oli tullut tiedostetuksi.

Olen kokenut my0s tukea ja 10ytidnyt hengenheimolaisia. On alkanut tuntua, ettd en sittenkéan
ole liikkunnalla yksin ndiden ajatusteni kanssa. Paradoksaalista, mutta ehké tavallaan luonnol-
listakin on, ettd kun olen rohkeammin irrottautunut tarpeesta pyrkiid ndenndiseen konsensuk-
seen ja hyvéddn yhteishenkeen, ja esittinyt ddneen ja perustellut ajatuksiani, olen loytinyt
my0s ihmisid, joiden kanssa koen aitoa yhteenkuuluvuutta. Tima irrottautuminen ei ole ollut
lainkaan helppoa, silld samalla se on tarkoittanut yksinjidmisen pelon ja petturuuden tuntei-
den hyvéksymistd. Kaiken kaikkiaan liikunnanopiskelijan ja tutkijan rooliani voi kuvata tasa-
painoiluna turvallisuus- ja tutkimismotiivin vililld. Crittendenin mallin mukaan kaikki oppi-
minen tapahtuu kahden motiivin, turvallisuus- ja tutkimismotiivin yhteisvaikutuksessa (Kallas,
Nikkola & Réihd 2006, 165-168). Minulla oli opiskelijana voimakas halu tutkia ja selvittdd
kasvatukseen ja oppimiseen liittyvid kysymyksid, kuten mika on litkunnanopetuksen merkitys
ja tarkoitus. Tutkijana minulla oli halu ymmaértdd paremmin tétd koulutusta eli miksi se on
sellainen kuin se on. Tutkimismotiivia on kuitenkin rajoittanut pyrkimykseni turvaan eli tarve
suojella jasenyyden kokemustani yhteisdssd, jossa koin valtavirrasta poikkeavan kriittisen

ajattelun olevan paheksuttavaa.
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3 LIIKUNNANOPETTAJAKOULUTUKSEN HEIMOKULTTUURI TUTKIMUK-
SEN KOHTEENA

3.1 Akateeminen heimokulttuuri

Tutkimuskysymyksisséni esiintyvit termit opetus- ja opiskelukulttuuri. Médrittelenkin tutki-
vani liikkunnanopettajakoulutusta nimenomaan kulttuurina. Kulttuuri késitteend on hyvin laaja.
Silld voidaan tarkoittaa niin ldnsimaista kulttuuria kuin yksittdisen ryhmén alakulttuuria. Té-
méin vuoksi nden aiheelliseksi mééritelld, mita tdlla termilld tarkoitan. Sanan kulttuuri alkupe-
rd on latinan sanassa cultura (agri) ja se tarkoitti alun perin maanviljelyd, mutta jo vanhalla
ajalla Cicero nimitti filosofiaa hengen kulttuuriksi. (Szczepanski 1980, 61.) Kiytén kulttuurin
maédrittelyssid Szczepanskin (1980, 66-67) hieman muuntelemaa S. Czarnowskin méaritelmaa.
Sen mukaan kulttuuri on kokonaisuus, jonka muodostavat ihmistoiminnan materiaaliset ja ei-
materiaaliset tuotteet, arvot ja tunnustetut kdyttdytymistavat, jotka misséd tahansa yhteisoissa
ovat objektivoituneet ja tulleet omaksutuiksi ja jotka vélitetdén toisille yhteisdille ja seuraavil-
le sukupolville. (Szczepanski 1980, 66-67.) Kulttuurin vaikutusta yksilon ja ryhmén kayttéy-
tymiseen voidaan pitdd merkittdvind, koska se on vahva, piilevé ja usein muodostunut monis-
ta tiedostamattomista elementeistd, jotka mairittivit yksildiden ja ryhmien toimintaa. (Halo-

nen 2007, 18.)

Samaa aineistoa voi tarkastella monista eri teorioista késin. Aineistoldhtdisessd gradussani en
ole missddn vaiheessa pddtynyt yhteen teoriaan, joka muodostaisi tydlleni viitekehyksen.
Tyo6n teon jilkeen nden, ettd merkitsevin kehysteoria, johon tyoni asettuu, on Oili-Helena Yli-
joen (1998) Becheriltd (1989) mukailtu tarkastelutapa akateemisista heimokulttuureista. Tie-
dekulttuurien tutkija Tony Becher (1989) on tarkastellut tieteenaloja omia akateemisia reviire-
jéén asuttavina ja niitd puolustavina heimoina. Akateeminen reviiri viittaa tieteenalalla kési-
teltdvédn tiedon luonteeseen ja heimo taas tiedeyhteisdon eli tieteenalan sosiaaliseen muotoon.
(Ylijoki 1998, 61-68.) Becherin (1989, 1) mukaan ndmé nivoutuvat ldheisesti toisiinsa, silld
heimokulttuuri juontuu pitkilti siitd, millaista tietoa alalla tutkitaan ja opetetaan. Jokainen
tieteenala muodostaa oman akateemisen heimonsa. Ajan saatossa kullekin alalle muodostuu
omat traditionsa sankareineen, merkkipaaluineen, tabuineen ja rituaaleineen (Ylijoki 1998,
68). Jokaisella akateemisella heimolla on sille ominainen puhetapa, kéyttdytymisnormit, ar-

vostukset, uskomukset ja tavoitteet. Kullakin heimolla on myds oma tapansa ohjata jisentensa
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toimintaa, rangaista ja palkita, ylldpitdd rajojaan ja omaa identiteettifién. Niilld on myds vihol-
lisensa, joista erottaudutaan ja joiden hyokkayksiltd puolustaudutaan. (Ylijoki 1998, 61-68.)
Kansallisella kontekstilla on suuri merkitys akateemisen heimokulttuurin muodostumiselle, ja
tieteenalan sisdiseen eldméén vaikuttavat suuresti kéytettdvissd olevat resurssit. Myos tiede-
kulttuurien syvyys voi vaihdella pitkéit akateemiset perinteet omaavien tieteellisten keskus-

maiden ja perifeeristen maiden, kuten Suomen, valilla. (Ylijoki 1998, 124-125.)

Olen tutkimuksessani tarkastellut haastateltujen kokemuksia litkunnanopettajakoulutuksesta.
Haastateltujen kokemukset koskettavat koulutusta kokonaisuutena. Niissd tulee esiin koulu-
tuksessa kisiteltdva tiedollinen siséltd, koulutuksen kdytinnot ja kokemukset koulutusyhtei-
soistd. Ylijoen késitteitd kayttden kokemukset tiedollisesta sisédllostd ja koulutuksen kiytdn-
nostd késittelevit litkkuntakasvatuksen laitoksen akateemista reviirid. Kokemukset koulutusyh-
teisOstd koskevat taas akateemista heimoa. Voinkin méaritelld tutkineeni eréstd heimokulttuu-

ria, litkkunnanopettajakoulutuksen heimokulttuuria.

Akateemiset heimot kiinnittyvét aina paikkaan ja aikaan (Ylijoki 1998, 124). Tamén vuoksi
onkin syytd tuoda esiin, ettd tutkin nimenomaan 2010-luvun alkupuolen liikuntakasvatuksen
heimoa. Jako akateemiseen heimoon ja reviiriin niyttdd soveltuvan melko hyvin myds tutki-
musraporttini rakenteen tarkasteluun. Késittelyluvuista luku 4 koskee pédasiallisesti koke-
muksia koulutuksesta saaduista tiedoista ja taidoista. Timé alue kuuluu akateemiseen reviiriin.
Luku 5 taas syventyy kokemuksiin liikuntakasvatuksen laitoksen yhteison merkityksistd kou-
lutuksessa. Jalkimmaiinen tarkoittaa Ylijoen késitteilld heimoa. Koska akateeminen reviiri ja
heimo my®6s nivoutuvat ldheisesti toisiinsa, ndiden késittely tdysin irrallaan ei ehké ole mah-
dollista, saati hyddyllistd. Ennemminkin olen pyrkinyt luomaan yhteyksid nédiden vilille ja
kisittelemdin ilmiditd raportissa siind kohdassa, missd kisittely on luontevaa ymmarryksen
lisddmiseksi. Tutkimukseni ei mydskédn rajaudu vain akateemisen reviirin ja heimoon, kuten
esimerkiksi koulutuksen sisdltdmin tiedon ja sosiaalisten kédytdntdjen merkitysyhteyksien
muodostamiseen. Sen sijaan olen pyrkinyt etsimddn selityksid toimintamalleille myds timéan
heimon ulkopuolisesta maailmasta, kuten muusta koulutusta tai ihmisten toimintaa koskevasta

tutkimuksesta.

Tama teoria ei myoskddn anna niin kutsutusti vastauksia eli se ei varsinaisesti kerro liikun-

nanopettajakoulutuksen heimokulttuurista mitddn. Tdmén kehysteorian merkitys on kuvata
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tutkimukseni l&htGpiste, joka on erddn heimokulttuurin tutkimus. Tutkimuksen kohde on yksi
akateeminen heimo muiden joukossa. Tdmé kertoo, ettd liikuntakasvatuksen laitos ei ole mi-
kiin poikkeus, vaan jokainen tieteenala on oma heimonsa, jossa vallitsevat tietynlaiset koulu-

tustavat ja jota ohjaavat tietynlaiset kdsitykset ja kdyttdytymissaannot.

3.2 Noviisin sosiaalistuminen ja moraalijirjestys

Téssd alaluvussa jatkan heimokulttuuriteorian késittelyd. Kuvaan teorian nikokulmasta miten
tallainen heimokulttuuri pysyy ylla ja siirtyy koulutussukupolvelta toiselle. Késittelen luvussa
kysymyksid, miten ja miksi noviisi omaksuu yhteisossa vallitsevat sddnnot eli moraalijdrjes-
tyksen sekd uskomukset ja puhetavan. Témén teorian avulla voidaan ymmaértda luvussa 5 ku-
vaamaani liikuntakasvatuksen opiskelijoiden heimokulttuuria ja mekanismeja, joiden avulla

heimokulttuuri vélittyy ja pysyy yll4.

Opiskelijanoviisilla on kaksiosainen identiteettiprojekti tullessaan uuteen akateemiseen hei-
moon. Ensinndkin tullakseen hyvéksytyksi heimon jéseneksi hdnen tidytyy omaksua heimon
tavat. Téssd sosiaalisessa identiteettiprojektissa noviisi pyrkii saavuttamaan heimon jésenyy-
den kiinnittymailld sen traditioon, arvoihin, uskomuksiin ja toimintatapoihin. Sosiaalinen iden-
titeetti muodostaa opiskelijan akateemisen identiteetin perustan. Persoonallisessa identiteetti-
projektissa yksilon tavoitteena on muovata omaa erityistd suhdetta heimoonsa ja 10ytdd oma
ainutlaatuinen muista erottuva tapansa olla tdimédn heimon jisen. Persoonallisen identiteetti-
projektin tavoitteena on vahvistaa yksilon autonomisuutta ja 44ntd yhteison jasenend. (Ylijoki
1998, 132-133.) Persoonallinen identiteetti rakentuu vasta sosiaalisen identiteetin jdlkeen.
Sosiaalinen identiteetti on kuin l&htdpaikka, tdytyy ensin olla mistd 14hted, jotta ylipdataan voi
lahted. (MacIntyre 1987, 221.) Greenwood 1994 (110-111) on samoilla linjoilla kuvatessaan
thmisen identiteetin olevan olennaisesti sosiaalinen, silld se saa muotonsa suhteessa muihin.
Persoonallinen identiteettiprojekti riippuukin siis sosiaalisesta identiteetistd; ensin on saavu-
tettava yhteison jidsenyys omaksumalla yhteison tavat ja vasta yhteison jdsenyyden kautta
oman persoonallisuuden toteuttaminen tulee mahdolliseksi (Harré 1983, 48, Maclntyre 1987,

221).

Yksilon on tirkedd kokea, ettd heimon traditio on minun ja meidén traditio, ei heidén tai tei-

dédn. Témin kokemuksen syntymiseksi on tdrkedd, ettd heimo suhtautuu vakavasti yksilon
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ehdotuksiin ja ne saavat vastakaikua, vaikka niitd ei lopulta hyviksyttdisikddn yhteiseen tradi-
tioon. (Ylijoki 1998, 142-143) Harrélaisittain kuvattuna kukin yksilé on heimokulttuurinsa
tuote ja luoja. Noviisi ei tdysin mukaudu vallitsevan heimokulttuurin mukaiseksi, vaan voi
myo0s vastustaa ja olla muovaamassa titd oman persoonallisen jédsenyytenséd kautta. (Ylijoki
1998, 138.) Jos yksild ei saa vastakaikua ehdotuksilleen ja kuulumista yhteisd6n ei synny, on
yksilon usein mahdollista etsid muita kiinnittymisen kohtia esimerkiksi vaihtamalla koulu-
tusalaa. Identiteetti ei ole pysyva ja jahmettynyt, silld yhdelld ihmiselld voi olla monia yhtei-
s0ja samanaikaisesti ja ndin monia identiteettejd, ja ne voivat ajan kuluessa vaihtua. (Ylijoki

1998, 142-143.)

Psykologinen avaruus on my0s moraalinen avaruus, jossa yksilé orientoituu sen mukaan, mi-
k& on hyvéai tai pahaa ja mikd on tekemisen arvoista ja miki ei. Identiteettiprojektit ovatkin
luonteeltaan moraalisia projekteja, joissa yksild pyrkii kiinnittyméan yhteison késityksiin hy-
véstd ja pahasta eli yhteison moraalijarjestykseen. Moraalijirjestys koskee kaikkea sitd, mika
on tietyn kulttuurin piirissé arvokasta ja tavoiteltavaa ja myos sitd misté erottaudutaan ja mité
véltetddn. Siind médrittyvit myos yksilojen oikeudet ja velvollisuudet eli heididn paikkansa
sosiaalisten suhteiden verkossa. Moraalijirjestys ei tarkoita mitddn systemaattista ja julkilau-
suttua, kiintedd normistoa, vaan perustavimmat moraaliset uskomukset ovat niité, jotka vai-
kuttavat toimintaan ikddn kuin tiedostamattomina pinnan alla itsestddn selvind lahtdkohtina.
(Ylijjoki 1998, 138-139.) Moraalijérjestys vaihtelee laajuudeltaan ja kattavuudeltaan eri yhtei-
sOissé ja se tulee julki kdytdnnOssé eli toiminnassa. Yhteisossa esiintyvad kiytdnto ei ole kos-
kaan vain tekninen toteutustapa, vaan kdytdnnolld on aina suhde yhteison hyveisiin ja pahei-

siin (Maclntyre 1987, 192-194).

Yhteison moraalijarjestykselld on pakottavaa voimaa yksiloon eikd sitd voi vain tahtomalla
saada katoamaan. Yhteison kannalta moraalijérjestys uusintaa yhteison traditiota ja turvaa sen
jatkuvuuden. Mikéli yhteiso6n kiinnittyminen murtuu, katoaa eldmailtd orientaatioperusta;
yksilo ei kykene tunnistamamaan, mika hénelle on tirkedd ja arvokasta ja mika taas ei. Téssd
on kyse identiteettikriisistd. (Ylijoki 1998, 140.) Moraalijirjestys ei kuitenkaan ole mikéin
aukoton ja pysyvéa kokonaisuus, vaan sen sitovuutta purkaa osiltaan myds se, ettd ihmiset ovat
mukana monissa eri moraalijirjestyksissd. Moraalijirjestys on usein myds itsessdin siséisesti
hajanainen, joten erilaiset tulkinnat ja toiminnat ovat mahdollisia ja perusteltuja heimon sisil-

1. (Ylijoki 1998, 143-144.)
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Tiivistden sanottuna akateeminen heimokulttuuri pohjautuu enemmaén tai vahemman selkedin
moraalijérjestykseen, hyveiden ja paheiden erotteluun. Témén erottelun omaksumisen kautta
noviisi orientoituu ja muovaa sosiaalista identiteettidin. Samalla hin tuo julki omaa erityista
tapaansa olla yhteison jisenend eli toteuttaa persoonallista identiteettiprojektiaan jattdmalla
oman kddenjélkensd yhteison traditioon. Akateemisen sosialisaation kannalta on tirkedd, ettd
molemmat identiteettiprojektit onnistuvat. Niin yksilo voi saavuttaa itselleen istuvan jésenyy-

den yhteisossa. (Ylijoki 1998, 144.)

3.3 Liikuntapedagogiikka tieteeni

Téssd luvussa tarkastelen, millaista tietoa liikuntakasvatustiede késittelee. Toisin sanoen tar-
koitukseni on hahmotella mitd litkuntakasvatuksen akateeminen reviiri koskee. Tarkastelen
asiaa myoOs tulevan ammatin ndkokulmasta eli kuvaan myds, millaista tietoa litkunnanopetta-

jan ty0 koskee.

Liikuntapedagogiikka on tieteenala, joka tutkii liikunnanopetusta ja litkunnan oppimista ja
yleisid kasvatusilmioté, joissa litkunta on osallisena. Se osa kasvatustieteitd, mutta samalla
hyvin monitieteinen kokonaisuus. Sen perustan muodostavat kasvatukseen ja oppimiseen liit-
tyvit tieteet. Laheisid yhteyksié silld on myds psykologiaan esimerkiksi motivaatioteorioiden,
sosiaalipsykologian ja ennen kaikkea kasvatuspsykologian aloilta. Sosiologian kanssa yhteisii
tutkimusalueita ovat esimerkiksi nuorisokulttuuri ja litkunnan yhteiskunnallinen merkitys.
Ladketieteeseen liikuntapedagogiikka kytkeytyy terveyden edistdmisen tavoitteen ja fyysis-
motorisen luonteensa vuoksi, silld sithen kuuluu myos fysiologian ja anatomian tuntemus.
Liikuntakasvatuksessa oppimisen edistiminen vaatii motorisen, kognitiivisten ja sosiaalisten

perusteiden hallintaa. (Laakso 2003, 15-16; Jaakkola ym. 2013, 19-20)

Liikuntapedagogiikan kaksi pddtehtdvdd on kasvattaa litkuntaan ja kasvattaa liikunnan avulla
(Jaakkola ym. 2013, 20; Laakso 2003, 17). Kasvattaminen liikuntaan merkitsee omasta ter-
veydestd ja hyvinvoinnista huolehtimiseen liittyvien tietojen, taitojen ja asenteiden opettamis-
ta sekd mahdollisuuksien luomista elinikdiselle fyysiselle aktiivisuudelle. Kasvattaminen lii-
kunnan avulla merkitsee litkunnan kayttimistd vilineend lasten ja nuorten persoonallisuuden

suotuisan kasvun ja kehityksen tukemisessa (Laakso 2003, 16-21; Jaakkola ym. 2013, 20).

28



Liikunnanopettajan ammatti on luonteeltaan ihmissuhdetyd. Liikunnanopettaja ei ole tekemi-
sissé vain litkunnan vaan myds ihmisten kanssa (Telama 2013, 10). Liikunnanopettajan toi-
menkuva onkin muuttunut. Perinteisestd 1dhes “sotilaallisesta kurinpitdjdstd ja urheilutaitojen
oppimestarista” on tullut hyvinvointi- ja ihmissuhdeosaaja, jonka tehtdva on auttaa oppilasta
16ytdmiin liikunnallinen eldméntapa (Laakso 2003, 21). Liikuntapedagogiikan tavoitteet ja
nykyinen litkunnanopettajan toimenkuva kuvaavat pehmeén osaamisen keskeisyyttd télla tie-
teenalalla. Opettajan ty0 on nykyisin entistd enemméin vuorovaikutusta oppilaiden, vanhempi-
en, kollegoiden ja muun yhteiskunnan kanssa (Kalaja 2012, 14). Nikkola (2011) kirjoittaa
kuinka opettaja kohtaa tyOssdin ongelmia, jotka edellyttdvét erityistd ihmissuhdeosaamista.
Naéitd ovat esimerkiksi sosioekonomisten, kulttuuristen ja uskonnollisten taustojen nostamat
kysymykset ja ristiriidat. Nditd ongelmia ei ole mahdollista ratkaista auktoriteetin avulla, vaan

ne edellyttivit erityistd ihmissuhdeosaamista. (Nikkola 2011, 38-39.)

Opettaja tarvitsee ihmissuhdeosaamista myds syvéllisen oppimisen ymmairtdmisen vuoksi.
Suortin (1981) mukaan oppimiseen liittyy kolmenlaisia ihmissuhde-ehtoja, jotka Nikkola ym.
ovat nimenneet oppimisen yleisiksi ehdoiksi. Namé koskevat ihmisenéd olemisen peruskysy-
myksid, joita tutkimalla pyritddn ymmartdméén oppimista syvéllisesti. Opettamisessa on tar-
kedd yrittdd ymmartdd ryhmien ja yhteisdjen ominaislaatuista dynamiikkaa. Toisena on oleel-
lista oppia tiedostamaan omia reaktioitaan sekd ymméirtdmddn ja ohjaamaan niitd. Lisdksi
opettajan on tidrkedd osata ottaa vastuu koulutuksen sisdllostd siten, ettd koulutus olisi kussa-
kin tilanteessa oppilaan parhaaksi. Tédhédn metodina on oman toiminnan syiden ja seurausten
jatkuva analyysi. (Nikkola 2011, 44-57) Edelléd kuvatuilla taidoilla viittaan tdssi tutkimukses-
sa opettajan ihmissuhdetaitoihin ja opettajan ihmissuhdeosaamiseen. Termi ei ehké ole paras
mahdollinen, silld saattaa tuottaa hyvin pinnallisen kasityksen ihmissuhdetaidoista. Mutta kun
ne kisittelevdt oppimisen ihmissuhde-ehtoja piddyin tuohon nimitykseen. Kdytin myds ter-
mid oppimisen ihmissuhde-ehdot kuvaamaan edelld kuvattuja oppimisen yleisid ehtoja. Th-
missuhdetaitojen merkitys on pyrkid ymmértdiméadn ihmissuhde-ehtojen eli yksildllisyyden,
ryhmén ja niiden tiedostamattoman puolen merkityksid oppimisessa seké ohjata ja ottaa vas-

tuu omasta toiminnastaan.
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3.4 Liikuntapedagogiikka suhteessa muihin tieteisiin

Téssé luvussa tarkastelen, miten litkuntakasvatus sijoittuu tieteend suhteessa muuhun akatee-
miseen maailmaan. Tarkastelen liikuntapedagogiikan suhteutumista muihin tieteisiin Becherin
(1989) nelikentdn avulla (Ylijoki 1998). Becherin niin kutsutussa tieteen isojaossa akateemi-
nen maailma jaetaan karkeasti nelikenttdéin (ks. kuvio 1). Nelikentin muodostavat jakolinjat,
joiden mukaan akateeminen maailma jakautuu keskenddn erilaisiin, mutta alueiden sisdlld
samantyyppisiin tiederyppdisiin. Nama alueet poikkeavat toisistaan niin tehdyn tutkimuksen
eli tieteen kuin sosiaalisen muodonkin suhteen. Nelikentédn jakolinjat muodostavat kaksi linjaa,
kova-pehmeid -linja ja puhdas-soveltava —linja. Pehmeid-soveltava alueelle lukeutuvat sosiaali-
set professiot eli sellaiset tieteenalat kuin kasvatustiede ja sosiaalityd. Tdlld alueella késitelta-
vén tiedon luonne on kiytidnndllista. Tieto ei kuitenkaan tdhtéé hallintaan, kuten alueella ko-
va-soveltava, vaan tiedon tavoitteena on ennen kaikkea ammattikiytintdjen parantaminen ja
kehittdiminen. Kova-soveltava alueelle kuuluu soveltava luonnontiede ja alueen tiedon tavoit-
teena on ympériston hallinta uusilla tuotteilla ja tekniikoilla. T4ta aluetta edustavat esimerkik-
si tekniset tieteet, joiden painopiste ei ole teoriassa vaan kdytdnnon sovellutuksissa. Kova-
puhdas alueella on perustutkimusta tekevd luonnontiede, kuten fysiikka ja tavoitteena on il-
mididen selittiminen ja yleisten lainalaisuuksien paljastaminen. Pehmed-puhdas alueella val-
litsee myds teoreettinen painotus ja tiedon tavoitteena on ilmididen ymmaértdminen ja tulkit-
seminen, siksi tarkastelu kohdistuu usein yksittéisiin tapauksiin. Tatd aluetta edustavat esi-
merkiksi humanistisista ja yhteiskuntatieteistd historia ja sosiologia. (Ylijoki 1998, 55-65.)
Becherin esittima akateemisen maailman nelijako ei ole tarkka karttakuva, vaan sité voi pitda
viitteellisend kompassina, joka auttaa suunnistamaan akateemisessa maastossa. Monet tie-
teenalat ovat sisdisesti niin eriytyneitd, ettd saman tieteenalan sisdlld 16ytyy eri alueille pai-
kannettavia tutkimussuuntia. Tami luokittelu kuitenkin herkistdd akateemisen kulttuurin

eroille. (Ylijoki 1998.)
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Pehmea

/\

sosiaaliset professiot humanistiset ja
(kasvatusalat) yhteiskuntatieteet
Soveltava < I > Puhdas
luonnontieteelliset luonnontiede ja
professiot matematiikka
Kova

KUVIO 1 Kasvatusalat becherildisessa nelikentdssd (Mukailtu Ylijoki 1998, 58, 64)

Vaikka litkuntapedagogiikka onkin monitieteinen tieteenala, voidaan sen katsoa kuuluvan
sosiaalisiin professioihin tyon sosiaalisen luonteen perusteella. Ndin katsoen liikuntapedago-
giikka edustaa ennen kaikkea pehmedi ja soveltavaa tieteenalaa. Pehmeéd-soveltava tieteen
tavoite on kdytantdjen kehittdminen. Téllaiseen tieteeseen viittaa litkuntapedagogiikan koulu-
tuksen julkilausuma: “Koulutuksessa opiskelija saa hyvit teoreettiset ja kadytdnnolliset val-
miudet toimia liikunta-alan opetus- ja koulutustehtévissd sekd valmiudet kohdata muuttuva
opetusympdristd ja litkuntakulttuuri” (Liikuntatieteellisen tiedekunnan internetsivut). Val-
miuksien saaminen muuttuvan opetusympériston kohtaamiseen sisiltdd ajatuksen muutokses-
ta ja kdytdntdjen jatkuvasta kehittimisestd. Myos Jaakkolan ym. (2013, 26) mukaan liikunta-
pedagogisen tutkimuksen tehtéivd on varmistaa litkunta-alan koulutuksen tiedeperusta ja em-
piiriseen tutkimukseen perustuvien kédytdntojen jatkuva kehittdminen. Liikunnanopetuksen

tavoitteena on pystyd kehittymédn siten, ettd se voisi vastata ajan haasteisiin.
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4

KOULUTUSTAVAT JA KOULUTUKSEN TAVOITTEET

Tama luku késittelee haastateltujen kokemuksia liikunnanopettajakoulutuksessa saaduista

tiedoista ja taidoista. Toisin sanoen tdmai luku koskee kokemuksia litkunnanopettajakoulutuk-

sen akateemisesta reviiristi.

4.1

Liikunnanopettajana tirkeinti kasvatustehtiva

4.1.1 Kasvattaminen liikunnan avulla

Tutkittavilleni tdrkeimpid tavoitteita liikunnanopetuksessa ovat kasvatukselliset tavoitteet ja

opettajan tirkeimpana tehtdvani he pitdvit kasvattajan tyota.

ettd liikunnan tunneilla tulee pikkasen erilaisia tilanteita niinku, tommosia sosio-
emotionaalisia tilanteita, joita sit eldméssd tulee kuitenkin tuola aikapaljonkin. Tdmmdsid
ryhmanmuodostusjuttuja voi tulla ja voittamisen ja hdvidmisen kasittelemisté ja semmosta
ja ainakin tohon noille alakouluikiisille siind on aikapaljon kasvatushaastetta, ettd miten
niissd tilanteissa sitten toimitaan ja suhtaudutaan ja tillee. Et kylld se on mun mielestd tér-
kee oppiaine. (Aki)

Kyllda méd nédédn ettd se sosiaalistaminen siihen omaan itseen ja sen kautta sithen ympéroi-
vddn niinku yhteis66n on se oleellisin asia. Ettd se itse liikkuminen niinku tavallaan ei ole
mun mielestd se pddpointti, vaan se mitd sen liikkkumisen avulla voidaan saavuttaa. (-) Lii-
kunnanopettajan, md ehkd sanoisin tdrkein ominaisuus, on se, ettd se pystyy kohtaan sen
yksilon ja se ettd se nimenomaan nékee sen yksilon sieltd massasta ja se on kiinnostunut
my9skin siitd oppilaasta (Juulia)

Kylld m& néden ehkd kuitenki kaikki kasvatukselliset asiat. Siis se tietysti semmoinen niinku
kokonaisvaltainen ndkemys siitd, ettd mitd kaikkee liikunnalla voi saavuttaa. Et must se on
niinku tédrkein tavallaan. Et jos opiskelija on sen niinku oivaltanut ja sisdistanyt, et me ei
nyt tavoitella vaikka liikuntataitoja ja fyysistd aktiivisuutta vaan sielld on kaikenlaista ryh-
méaytymiseen, ryhmassa toimimiseen liittyvdd tavotetta, sosiaalis-affektiiviisid tavoitteita,
eettisid tavotteita, reilua pelid ja niin pois pdin, kognitiivisia tavoitteita, siis tietenkin kaik-
kia kokemuksellisia, emotionaalisia tavoitteita, liikunnan iloa, pettymysten sietoa. (Laura)

Edelld kuvatut tavoitteet kuvaavat hyvin kaikkien haastateltujen jakamaa nikemysta siité, ettd

litkkunnanopetuksen tirkeimpié tavoitteita on taitojen oppimisen sijaan erilaiset kasvatusta-

voitteet. Haastatellut kuvaavat kasvatustavoitteiden liittyvdn ryhméssd toimimiseen, yksilon

itsetuntemuksen kehittymiseen sekd vastuullisen toiminnan kuten reilun pelin kehittymiseen.

Niilld tavoitteilla jopa perustellaan Akin sitaatissa liikunnanopetuksen tarkeyttd. Kyseiset

tavoitteet kuvaavat litkunnanopetuksen tavoitetta kasvattaa litkunnan avulla (ks. Jaakkola ym.

2013), joita kuvasin luvussa 3.3. Nami oppilaille asetetut kasvatustavoitteet osuvat paillek-

kéin samassa luvussa (3.3) kuvaamieni oppimisen ihmissuhde-ehtojen kanssa, joita opettajan
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tulisi ymmartdd. Nama olivat ryhmiddynamiikan ymmaértdminen, omien reaktioiden tiedosta-
minen, ymmaértdminen ja ohjaaminen ja kolmantena oli oman toiminnan jatkuvan analyysin
avulla ottaa vastuu omasta tyOstd, jotta voisi toimia oppilaiden parhaaksi. Mikili oppilailta
odotetaan ndiden tavoitteiden oppimista, tdytyy opettajalla olla syvéllinen ymmaérrys kyseisis-
td 1lmidistd, jotta hdn voisi ohjata taitojen oppimisprosessia. Néyttad siltd, ettd tutkittavieni
ajatukset tukevat nikemystd, ettd ala kuuluu sosiaalisten professioiden tavoin pehmei-
soveltava alueeseen tieteen isojaossa. Sosiaalisessa professiossa ammattitaito on pehmedi
ihmissuhdeosaamista ja sithen liittyvdn toiminnan kehittdmistd (Ylijoki 1998, 62). Esimer-
kiksi Juulian mukaan opettajan tirkein ominaisuus on taito kohdata yksil6. Haastateltujen
mukaan kasvattaminen tarkoittaa siis kyseisten ihmissuhdetaitojen opettamista. Koska kasvat-
tajuus ja ihmissuhdeosaaminen nayttavit kisittelevin samoja asioita, kiytdn tissd tutkimuk-
sessa opettajan kasvattajuutta ja opettajan ihmissuhdeosaamista samaa asiaa kuvaavina rin-

nakkaisina termeina.

On kiinnostava yhtdlo, ettd oppilaiden kasvatus koetaan tdrkeimmaéksi tavoitteeksi, mutta kou-

lutuksen koetaan tuottavan kehnosti valmiuksia tillaiseen ihmissuhdetyohon.

mi olisin kaivannut et meilld olis ollut enemmaé&n ryhmaénhallinta-, ryhmé&ytymistehtavia.
Et oli se vuorovaikutus- ja tunne whatever -kurssi, mut ei siind ollu mitdan kdytdntoo, enkd
mé saanu siit (opettajan nimi) sindnsd mielenkiintoises sisdllostd, mitdédn konkretiaa, niinku
kayttoarvoa. (Jonna)

No, ehkd sitd (opettajan kasvatustehtdvad) jotenki painotetaan vihemmain. Varsinkin nois-
sa niinkun demoissa mun mielestd, et sielld kylld aika paljon keskitytdan just niinku liitkun-
tajuttuihin ja ndi. (-) Mutta sitte on tietysti nditd teoreettisia kursseja, niinku kasvu- ja kehi-
tyskursseja, mitkd kertoo et miten se lapsi kehittyy ja miten sitd pitdis tukea ja sun muuta.
Mutta ainakin itelld nddn ettd se teoria sielld niinku taustalla se ei, et niinku on semmoinen
oppija et se ei samalla lailla niinku kosketa ja jdd sinne mulle tietyksi toimintamalliksi (Eeva)

ainakin kiinteend osana sitd (koulutus)kokonaisuutta pitdis koko ajan kulkea se kasvatuk-
sellisten asioiden, jossa oman ajattelun haastaminen ja niiden omien arvojen ja normien
niinku haastaminen, et miks min4 ajattelen tédst4 asiasta ndin ja miks joku toinen tekee ndin.
(-) Et pitdis olla paljon enemmain ryhmadtilanteita missd keskustellaan ja véitellddn ja silldta-
valla niinku pureudutaan niihin omii kasvatuksellisiin arvoihin koska ja silloihan meista
tulee niinku huippuasiantuntijoita lilkunnan nikckulmasta. (-) Taas niinku kaikki ryhmati-
lanteet mitd meilld oli niin just joku nopee joku 10minuuttia et mitd sd olit tdstd mieltd, sit
joku, kaikki on hiljaa, ja joku sanoo jotaki siihen, ja joku toinen vastaa siithen. Mut se tilanne
on niinkun turhauttava, et eihdn siind niinku kannata ldhtee mitd&d niinku puimaan koska,
eihén sul ei oo kuitenkaan oo niinkun aikaa (Mikko)

Kaikki haastatellut jakoivat ajatuksen, ettd koulutuksessa kasvatusteemoja huomioidaan liian
vihdn. Ylimmastd sitaatissa Jonnan kokemus on, ettd koulutuksesta oltaisiin kaivattu lisda
neuvoja opettajan ihmissuhdetyhon erityisesti ryhmén toiminnan osalta. Eevan sitaatissa

tulee esiin kokemus siitd, ettd kasvatusajattelu ei ole integroitunut litkuntalajiajatteluun. Sen
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sijaan kasvatus- ja ihmistaitokurssit koetaan olevan koulutuksessa erikseen ja liikuntala-
jiopinnot erikseen. Eevan ja Jonnan yhteinen kokemus on, etté vaikka opinnoissa olisi kasitel-
ty kasvatusteemoja, he eivit ole hyotyneet niistd, koska he eivét kyenneet liittimain niita
omaan opettajuuteensa. Mikon edellisessé sitaatissa taas lienee kyse siitd, ettd vaikka liikunta-
lajiopinnoissa oli keskustelulle varattuja tilanteita, hdn koki ne pintapuolisina ja kestoltaan
liian lyhyind, jonka vuoksi niissé ollut oikeasti mahdollista ldhted keskustelemaan kasvatus-
nidkemyksisté syvéllisesti. Tutkittavani jdivét kaipaamaan ihmissuhdetaitojen kisittelyd koulu-
tuksessa. Se, ettd tutkittavani ovat kiinnostuneita vuorovaikutustaidoista, ei ole uusi ilmid tai
poikkeavaa. My0s aiemmassa litkunnanopettajankoulutusta koskevassa tutkimuksessa opiske-
lijat ovat osoittaneet yksimielistd kiinnostusta tunne- ja vuorovaikutustaitoja kohtaan (Klemo-

la 2009).

Liikunnanopettajakoulutuksessa vuorovaikutus- ja ryhméilmiot -teemoja kisitelldén kahdella
kurssilla, yhteensd 4 opintopisteen verran (Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan opinto-
opas 2011-2014), miké vaikuttaa niukalta suhteessa tutkinnon 300 opintopisteen kokonais-
miirddn ja erityisesti suhteessa opettajan tyon luonteeseen ihmissuhdeammattina (ks. Ylijoki
1998; Laakso 2003, 21; Nikkola 2011). Mééran vahiisyyttd korostaa se, etti kasvatusajattelun
ei koeta olevan integroitunut litkuntalajitunneille, vaan méaré rajoittuu niille kyseisille kurs-
seille (ks. Eevan edellinen sitaatti). Rautiainen (2012) késittelee artikkelissaan “Pysdhtynei-
syyden aika” aineenopettajankoulutuksen kehityskulkua. Tutkimuksessani ilmenevé aineen-
hallinnan ja kasvatustieteen opintojen integroimattomuus on Rautiaisen mukaan yleinen on-
gelma nykymuotoisessa aineenopettajakoulutuksessa.

“Uusimuotoinen aineenopettajakoulutus aloitettiin 1970-luvun lopulla. Sille asetetut kes-
keiset tavoitteet koskivat kasvatustieteen opintojen integrointia aineen opintoihin ja har-
joitteluun. Opintojen uudelleen hahmotuksen voi ndhdd erddnlaisena paluuna Snellmanin
alkuperdiseen ideaan. Uuden ndkdékulman juurtuminen toimintakulttuuriin on kuitenkin
ollut vaikeaa. Kasvatustieteen opintoja on pidetty liian teoreettisina, eivitkd aineen opin-
not ja kasvatustieteen opinnot integroidu hyvin. Sen sijaan opetusharjoittelua on pidetty

oman oppimisen kannalta merkityksellisend opintojen osana.” (Rautiainen 2012, 47).
Rautiaisen (2012) artikkelissa mainitaan, ettd aineenopettajaopinnoissa opetusharjoittelu on

koettu merkityksellisend. Myos tutkittavani ovat kokeneet harjoittelut antoisina kasvattajuu-

den kehittymisen kannalta.
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hirveen hyddylliseksi mé& koin niinku pdittovuoden, jolloin mé sain oikeesti opettaa oppi-
laita ja ndki semmosia. Vaikkakin joo oli paljon norssilla, mikd on sillee ehkad kaukana to-
dellisuudesta joittenki koulujen kohalla. Mut sai kuitekin sillai kosketuksia niihin oikeisiin
kohtaamistilanteisiin oppilaiden kanssa ja ihan puhtaisiin ongelmatilanteisiin. (Juulia)

Harjoittelun merkitys ndyttdd olleen se, ettd on saanut kontaktia oikeisiin oppilaisiin ja on-
gelmatilanteisiin. Antoisuudesta huolimatta haastateltujen aiemmissa sitaateissa esitetty ko-
kemus on, ettd koulutus ei ole antanut riittdvésti valmiuksia kasvatukseen. Tdmé johtaa aja-
tukseen, etti opiskelija on kokenut harjoittelussa haastavia tilanteita, mutta niihin ei ole val-
mistettu. Niissd on pitdnyt parjitd itse. Seuraava sitaatti tiivistid mainiosti ongelman, kun
koulutus ei tue opettajaksi opiskelevaa ihmissuhdetaitojen oppimisessa. Opettajaksi kasvu jaa
opettajaksi opiskelevan omille harteille.

ja sitten tavallaan ollaanko sen varassa et joku on luonteisesti valtavan hyva ihmisten kansa

ja sitd kautta saa sen ryhmain (-) Se osa ketkéd niinku tarttis sitd opiskelua ne ei valttamatta

saa sitd. (-) Nyky-yhteiskunnan tila on vield se, ettd opettajalla etenkin se auktoriteetti ase-
ma on aika heikko. (Mikko)

4.1.2 Kasvattaminen liikuntaan

Erilaisten liikunnan avulla kasvattamista koskevien tavoitteiden ohella toinen haastatelluille

tarked tavoite on liikunnallisen eldméntavan syntyminen.

mut se padpointti on, et sd 1oydat liikunnan josta sd nautit ja mistd saat iloa. Et sd saat sieltd
semmosen harrastuksen mitd si haluut ja jatkat lapi eldman. (Jonna)

ja sit tietysti kansanterveydelliset perusteet on aika selkeet. Et jos koulussa vois tarjota
semmosia positiivisia kokemuksia liikunnassa, jotka sit jatkuis koulun jalkeenki ja tulis sel-
lasta harrastuneisuutta ja liikunnallista eldmé&ntapaa. Niin siind nyt on varmasti suuret
hyddyt monella tavalla. (Aki)

Syiksi liikunnallisen eldmédntavan tavoitteelle mainittiin muun muassa liikkunnan positiivinen
vaikutus fyysiseen ja henkiseen terveyteen ja sitd kautta esimerkiksi kansanterveyteen. Ter-
veyden edistiminen on myds liikunnanopetuksen tavoite ja tirkein sithen kohdistuva odotus
(POPS 2004). Tama tavoite koskee liikunnanopetuksen tehtdvaa kasvattaa liikuntaan (Jaakko-
la ym. 2013, 20). Erotellakseni ihmissuhdetaitoihin liittyvit kasvatustavoitteet ndistd liikun-
nanopetukseen liittyvistd tavoitteista, kutsun “’kasvattamista litkuntaan” liikunnanopetuksen
opetustehtiviaksi. Tamé viittaa siihen, ettd opettajalla on omaan opetusalaansa liittyva opetus-
tehtéva ja kokonaispersoonallisuuden tukemiseen liittyvd kasvatustehtdvi. Liikunnanopetuk-

sessa tdma opetustehtivi koskee nimenomaan liikuntaa koskevia tavoitteita.
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Kuten ihmissuhdetaitoja, niin my0ds keinoja eldmintapa-tavoitteen saavuttamiseen koettiin

saatavan koulutuksesta hyvin niukasti.

Ja ylipédansa hirvedn vahén, et mitd keinoja sulla on, jos joku ei vaikka liiku ja ei halua liik-
kua, et mitad keinoja. Ei késitelld ehkad niinku tarpeeksi semmoisia asioita. Et oon kuullu ka-
vereilta jotka on siirynytki jo tydeldamddn et semmoiset tilanteet on ollut haastavia ja ettad
koulutus ei oikeen oo antanut siihen yhtdan mitdan. Et ku sielld oikeesti on niitd jotka on
niin in-aktiivisia ja joita ei saa liikkeelle niinku liikuntatunnilla milld&n. Et tdta vois olla
niinku enemmaénkin. (Eeva)

ei mua haittaa et oppiiko kaikki jonkun tdydellisen sisdsyrjdpotkun tai jonkun tietyn taidon,
miten pitkille sitd hiotaan. Vaan et saa ihmisid motivoitumaan ja innostumaan ja se on kyl
ollut kaikes tekemises ollu se haastavinki homma. (-) Ettd ois voinut olla enemmaénki sitd
miten oppilas oppii, fyysisestd ja henkisestd terveydestd huolehtimisen periaatteita, miten
sd opetat ne oppilaille, ei meil niit oo ollu kylld. (Jonna)

Haastateltujen mukaan tiettyjen litkuntataitojen oppiminen ei ole oleellista eliméntavan op-
pimisessa. Inaktiivisten oppilaiden innostaminen liikkumaan koetaan yleisesti haastavana ja
siitd olisi haluttu saada lisdd tietoa koulutuksessa. Haastateltujen sitaateista ilmenee, ettd kou-

lutus ei ole tuottanut heille syvéllistd ymmarrystd oppimisesta ja siithen vaikuttavista tekijoista.

4.1.3 Uhkana todellisuusshokki ja kuormittuminen

Vaikuttaa silté, ettd koulutuksessa ei opita riittdvésti asioita, joita toisaalta pidetdin tarkeimpi-
nd opettajan tyossd. Télld tarkoitan, ettd tutkittavani kokevat saaneensa hyvin vihidn keinoja
sithen, miten todellisuudessa kasvattaa litkunnan avulla oppilaita ja miten liikuntaan eli lii-
kunnalliseen eldmintapaan kasvatetaan. Mikéli koulutus ei valmista opiskelijaa riittdvasti
koulutodellisuuden haasteisiin, voi uuden opettajan siirtymi tyohon olla raskas. Seuraavaksi

kuvaankin yhden haastatellun kokemaa todellisuusshokkia, kun hén on siirtynyt tydeldmaén.

et jos opiskelija sattuu vaikka meneen johonkin urheiluopistoon t6ihin, niin ma nékisin et
se (liikkunnanopettajan koulutus) valmistaa aika hyvinkin, koska sielld jatketaan tavallaan
sitd samaa semmosta lajipohjaista niinku opetusta ja sielld on motivoituneita ihmisid, joilla
on jo tietyt lajitaidot. (-) Mut jos me aattellaan semmosta niinku perus yldkoulua missd on
hyvin paljon erilaisia yksil6itd ja maahanmuuttajia ja moniongelmaisia lapsia, niinku sa-
massa ryhmaéssa niin aika hintsusti tdalta sithen saa eviitd, jos et jos niinku silld lajiputkella
menndén sielld. (Juulia)

Liikunnanopettaja kohtaa niin paljon niinku siind tytssd semmosia juttuja, mita taalla (kou-
lutuksessa) ei puhuta ollenkaa ja sit sd oot tavallaan ihan yksin niitten asioiden kanssa ku
sd oot ihan vihreend opettajana tdissd, tietysti sield on niinku kollegoita, joilta voi kysyad
apua. Mut olis jotenki toivonut, niinku sitd yhden oppilaan niinku kohtaamistaitoa, sen si-
jaan, ettd niinku harjottelee kolme vuotta flikua. (Juulia)

(-)et tavallaan se yksilon kohtaaminen oli mulle oivallus itselleni, sillon ku menin t6ihin. Ja
tavallaan ku ldhdin siltd taitopohjalta et tdndédn tehdddn titd ja tdnddn tehdédan tats, ja sit ku
mi tajusin et tdd homma ei oikeesti toimi nédin. (Juulia)
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Kahdessa edellisessé sitaatissa haastateltu kuvaakin torméystd, jonka hén koki siirtyessddn
tydeldmddn, kun hénelld ei ollut valmiuksia kohdata oppilaita ja heiddn yksilollisyyttdén.
My®ds Laine (2004) kuvaa suomalaista opettajankoulutusta koskevassa tutkimuksessaan todel-
lisuusshokkia eli Juulian kokeman torméyksen kaltaista kokemusta, jonka valmistunut opetta-
ja kokee siirtyessdin tyoeldmédn. Timédn Laine ndkee seurauksena siitd, ettd opettajan identi-
teetti kehittyy koulutuksessa epérealistisessa ihanteita vaalivassa ympdaristossd. Epdrealisti-
suus ilmennee liikunnanopettajankoulutuksen kohdalla siten, ettd ihmissuhdetaitoja ja oppi-

mista ei késitelld, vaikka niille olisikin kysynté4 ja tarvetta.

Samat koulutuksen puutteet tulevat esiin my0s Palomien ja Heikinaro-Johanssonnin (2011,
108-111) tutkimuksessa. Tutkimuksen mukaan litkunnanopettajat kokevat tyossddn kuormit-
tavimpina tekijoind riittdiméttomait olosuhteet (vastaajista 40%), liikkuntaan negatiivisesti suh-
tautuvat oppilaat (37%), tydrauhaongelmat ja kurinpito ( 29%), suuret opetusryhmit (28%) ja
tyon henkinen rasittavuus (22%). Tyorauhaongelmat viittaavat haasteisiin ihmissuhteissa.
Negatiivisesti liikkuntaan suhtautuvien oppilaiden kuormittavuus viittaa taas ajatukseen siitd,
ettd opettajat eivit tiedd, miten toimia oppilaiden kanssa, joita litkunta ei kiinnosta. Myds muu
opettajia koskeva tutkimus on samassa linjassa. Opettajat eivit visy tydssddn opettamiseen,
vaan kaikkeen muuhun, mikd liittyy toimimiseen opettajana. Nditd asioita ovat esimerkiksi
puutteelliset tyotilat, melu, kiire sekéd oppilaiden ja kurinpidon ongelmat (Nikkola 2011). Na-
mi tutkimukset kuvaavat koulutuksen ja tyOeldmén vilistd kuilua. Vaarana on, ettd mikali
litkkunnanopettajakoulutus ei kykene tarjoamaan apua niihin koulutodellisuuden haasteisiin,

opettajat voivat kuormittua tydssiin.

Kuitenkin liitkunnanopettajien alanvaihto on suomessa harvinaisempaa kuin esimerkiksi Aust-
raliassa. Vuosina 1980-2006 Suomessa valmistuneista litkunnanopettajista 23% on jéttinyt
litkunnanopettajan ty6t, kun Australiassa luku on 37%. Suomalaisista 13% on jattinyt koulun
tyOympéristonad kokonaan ja 10% on vaihtanut pois liikunnanopettajan tyostd, mutta tydsken-
telee yhi koulussa. Vaikka alanvaihto on véhdisempdd kuin Australiassa, silti Suomessa joka
kahdeksas litkunnanopettaja vaihtaa tyuransa aikana kokonaan alaa kouluympériston ulko-
puolelle. Alanvaihdon painottumisen (38% kouluympériston jattdjistd) viiteen ensimmaéiseen
vuoteen arvellaan kertovan siitd, ettd nuori opettaja kokee riittimattdmyyden tunteita. Naita

tunteita voivat aiheuttaa seké todellisuusshokki ettd monet tyon vastuu- ja roolivaatimukset ja
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-odotukset. (Mékeld ym. 2013, 11-14.) Ty0 ei niytd oletetulla tavalla vastaavan valmistuneen

opettajan odotuksia ja kompetenssia.

4.2 Oppipoika-mestari —koulutus

4.2.1 Mestarit vilittivit oppipojille lajitaitoja

Tutkittavani eivdt koe saavansa liikunnanopettajankoulutuksesta pehmedd kasvattajuuteen
valmistavaa osaamista. Sen sijaan he kokevat oppivansa koulutuksessa eniten liikuntalajitaito-
ja.
No, mé sanoisin, ettd ennen kaikkea omia perustaitoja oon parantanut, ettd siind se on on-
nistunut niinku tosi hyvin. Ja kylld se on antanut niitd didaktisiakin puolia, et esimerkiksi
siind, et me ollaan kirjoitettu nditd demoja ylos. Et onhan se jo sellainen konkreettinen ma-
teriaalipankki, mitd oot saanut niistd harjotteista. (-) Nyt (syventdvissd opinnoissa) anne-

taan jotain vield semmoista mitd voi ite valita, et jos sen kokee niinku merkittdvaksi tule-
vaisuuden kannalta. (Eeva)

Aikapaljon (koulutus) keskitty niinku tavallaan taitoihin ja sitten myos taidon opettami-
seen ja tietysti toisaalta ehkd se tdhtdd sithen et susta tulee yldikoulu-lukio -opettaja (Aki)

Liikunnanopettajien koulutus ndyttdd sopivan yhteen toteutustavaltaan kova-soveltava alueen
kanssa. Becherin nelikentdn (ks. kuvio 1) alueella kova-soveltava opetuksen tavoite on peh-
meé-soveltava alueen tavoin kdytdnnonldheinen. Télld alueella painopiste on pehmeédn ihmis-
suhdeosaamisen sijaan kovassa osaamisessa, eli erilaisten taitojen ja tekniikoiden omaksumi-
sessa. (Ylijoki 1998, 63.) Omien taitojen kehittyminen eri litkuntalajeissa on ensimméisend
mainittu ja isoin asia, jonka tutkittavat kuvaavat saaneensa koulutuksesta. Liikuntataidot niyt-

tavit olevan koulutuksen ydinosaamista.

Lajitaitojen kéytdnndn osaaminen vaikuttaa olevan tutkittavilleni kyseenalaistamaton ennalta
miiritty osaamisen tavoite, johon opiskelijan tulee padstd. Tdma sopii my0s kova-soveltava
alueeseen, jolla on tdrkedd varmistua, ettd opiskelijat todella omaksuvat koulutuksessa tyo-
eldmdn vaatiman rautaisen ammattitaidon eli korkealle arvostetut valmiudet (Ylijoki 1998,
63). Eeva kuvaakin edellisessd sitaatissaan, kuinka hin kokee suuren lajien kirjon ja syventi-
vissd valinnan mahdollisuuden merkittdviksi tulevaisuuden kannalta, eli tuottavan hénelle

ammattitaitoa.
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Edellisesséd luvussa toin esiin kasvatus- ja ainedidaktiikan integroimattomuuden. Tdmén aja-
tuksen lisdksi ainedidaktiikan osaaminen ndyttdd olevan vahvasti painottunut koulutuksessa.
Aineenopettajakoulutuksen keskittyminen omaan oppisisdltoonsd, eli liikunnanopettajakoulu-
tuksen keskittyminen liikuntaan ei ole uusi ilmi6. Jo vuonna 1948 julkaistussa kirjassaan
Opettajapersoonallisuus Haavio toi esiin aineenopettajakoulutuksen heikkouden, jossa ai-
neenopettajakoulutus keskittyy aineeseen kasvatuksellisten tavoitteiden kustannuksella'.

” Aineenopettajajdrjestelmd oli aikaisemmin maassamme voimassa vain yliopistoissa ja
kymnaaseissa. Vasta viime vuosisadalla siirryttiin tavallisessa oppikoulussakin luokan-
opettajajdrjestelmdstd siihen. Sielld, missd opetettava tietoaines on runsas ja edellyttdd
jokaisen aineen opettajalta syvdd perehtyneisyyttd alaansa, on aineenopettajajdrjestelmd
tarkoituksenmukaisin. Jokainen opettaja on niin rajoittunut, ettei hdn endd nykyoloissa voi
perusteellisesti hallita useampia tieteitd. Mutta kasvatuksellisessa mielessd on tdmd jdrjes-
telmd luokanopettajajdrjestelmdd useimmiten heikompi. Kokemus osoittaa, ettd se helpos-
ti tekee opettajansa yksipuolisen opetusvoittoiseksi. Heiddn on vaikea pitdd silmdlld yleis-

sivistyksellisid ja -kasvatuksellisia tavoitteita.” (Haavio 1954, 18.)

Liikunnanopettajakoulutuksessa pyritdédn varmistumaan koulutettavien ammattitaidosta eli eri
litkuntamuotojen hallinnasta lajiopintojen suuren méarén ja koulutuksen rakenteen avulla.

Ykkoselld painotettiin niit omia lajitaitoja, kakkosella siirryttiin enemmaén siihen opettami-
seen ja sen kautta on niinku innostunu entisestddn. (Jonna)

No aika paljon siind keskityttiin niihin taitoihin, varsinki niinku ensimmdinen ja toinen
vuosi nii oli ne liikeopit, et paljon tehtiin. Et ite sai touhuta ja kehittdd omia taitoja moni-
puolisesti. Ja sitten tuli vdha sitd ehkd opetuspuolta. Ja kasvatuspuolta ehkd vasta sit sen
jdlkeen. (Aki)

niinkun oman esimerkin kautta ainakin liikuntatunteja pystyvit johtamaan monetkin.
(Mikko)
Néamad haastateltujen kuvaamat lajiopinnot muodostavat koulutukseen isoimman 43 opintopis-
teen kokonaisuuden (vertaa: vuorovaikutus- ja ryhméilmiot -kursseja 4 op). Liikunnanopetus-
ta, jonka keskiossd on liikuntalajien perustaitojen hallinta, kutsutaan liikuntakasvatuksenlai-
toksella lajildhtdiseksi. Lajitaitojen osaamisen painottumisen perusteella myds liitkunnanopet-

tajakoulutusta voisi kuvata lajildhtoisena.

' Haavion alkuperidisteos on vuodelta 1948. Tutkimuksessa on kéytetty lahteend kirjan kolmatta painosta,
joka on vuodelta 1954.
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Koulutuksessa néyttdd olevan oppipoika-mestari -suhteen kaltainen rakenne, jossa on tavoit-
teena ndkyvdn ammattitaidon eli lajitaitojen osaamisen ja niiden opettamisen siirtyminen
opettajalta opiskelijalle. Edellisisti sitaateista tulee ilmi, kuinka ensimméisend vuonna opetel-
laan liikuntataitoja itse, seuraavina vuosina siirrytddn vihitellen opettamaan samoja taitoja
samankaltaisilla tavoilla omille kurssikavereille ja oikeille oppilaille opettajan ohjauksessa.
Mikon sitaatissa on oppipoika-mestari —opetukselle perustelu: oletus, ettd omat taidot siirtyvét

koulussa oppilaiden taidoiksi opettajan malliesimerkin avulla.

4.2.2 Oppipoika-mestari asetelma vaikeuttaa kehittiimista

Hakkaraisen (2005, 3) mukaan kaikki vaativimmat taidot siirtyvét eteenpéin yhteiskunnassa
tallaisella oppipoika-mestari menetelmalld. Esimerkiksi tutkijaksi opitaan ratkaisemalla kay-
tannossd tutkimukseen liittyvid ongelmia kokeneempien tutkijoiden kanssa. Téllaisella koulu-
tusrakenteella on kuitenkin problematiikkansa. Téllaisissa yhteisdisséd tunnutaan olettavan,
ettd mestareilla on hallussaan kaikki tarvittava osaaminen, joka tulisi vain saada tehokkaasti
valumaan aloittelijoille. Téstd johtuen oppipoikien ei sallita uudistavan perinnettd tai tuotta-
van innovaatioita, ennen kuin he ovat hyvin vahvasti sosiaalistuneet perinteeseen. Sen sijaan

uudistuksia esittdavit henkilot palautetaan hyvin pian ruotuun. (Hakkarainen 2005, 3.)

sehén siind oli tavallaan niinku sitten hassua, et kyllahdn meidtki otettiin niihin tydryhmiin
mukaan (-) ettd sinne varsinkin sinne ylempiin instansseihin tuli jo valmiit esitykset, mitka
oli jo ldpi mietittyjd (-) et se oli niinkun vaddrd paikka ruveta vaikuttamaan opiskelijoitten
asioihin. (Mikko)

et jos omia mielipiteitd hirveesti viitti esittdd mitkéa oli niinku rajoja rikkovia, et ei niihin sa-
notaanko et tuulta ottanut purjeisiin. Et se ei se mitenkddn sen ihmeellisempé&d, niihdn
niinku kdy yleensdkin joka paikassa. (Mikko)

ettd toki se on jdrjestelméddkin, mutta meiddn yhteisollisyyteen vaikuttaa kaikkein eniten se
sellainen muutosvastarinta, mika tddlld asuu. Lahinng tietysti, kun on eldkoityvdd poruk-
kaa aika paljon, jotka on ollut t&d&lld kivikaudesta asti. Mut siis tddlldhédn ei tehdd mitddn
uutta, ku se on aina niinku vastaus, ettd aina tehddn ndin, nii tehddn néin, ja ei tuu kuiten-
kaa onnistuu, nii miks sitd kannattaa koittaa. Et ite md koen suurimpana ongelmana yhtei-
sollisyydelle, et tddlld ei niinku kehitetd mitddn. Tddlld vaan niinku ollaan ku ellun kanat.
(Juulia)

tietysti semmonen on esimerkiksi hankalampaa, jos ajattelee tdtd meiddn peruskoulutus-
siis tatd liikuntapedagogiikka pddaineena -pakettia, niin onhan sinne jo aika haasteellista
ehki saada niinku mitéa. Tai sen niinku uudistaminen on vaikeeta. (Laura)

Kaikki tutkittavat jakavat kokemuksen, ettd koulutusta on vaikea uudistaa. Vaikka osa tutkit-

tavista kertoikin olleensa mukana vaikutuselimissi, he kokivat koulutukseen vaikuttamisen ja
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sen kehittimisen hankalana. Liikuntapedagogiikan laitos poikkeaa tissd suhteessa pehmei-
soveltaja heimojen tieteen perustehtdvéstd, joka on ammattikdytintéjen parantaminen (ks.
Ylijoki 1998, 61). Tilanne kuvaa my0s koulutuksen mestari-oppipoika —rakennetta. Kun mes-
tareilla on olemassa jo kaikki tarvittava tieto, on uudistaminen perinteen nakdkulmasta tarpee-
tonta. Koska mestareilla oletetaan olevan kaikki tieto, ndyttdd koulutukseen liittyvdn myytti-

nen uskomus, ettd koulutus on jo valmis tai ainakin riittdvan hyva.

Lehtorit eivdt ndytd tekevén toitd juurikaan koko koulutusyhteisond. Sen sijaan toitd tehdddn
yksin tai pienind alaryhmina.
et m& oon tavallaan tehnyt t6itd yksin (-) Méd en syytd pelkdstddn ihmisid, vaan se on myos-
kin jarjestelmdn vika. Ettd tdd tavallaan, yhteisd, niinku koko yliopistoyhteisé kannustaa

sellaseen yksintekemiseen, et on sinun ura ja sinun julkaisut, ja méara korvaa laadun niin-
ku aina (Juulia)

tietysti varmaan jossain mddrin on semmosta kuppikuntasta, tai niinku tiettyjen ihmisten
kanssa tulee tehtyd enemmaén. Johtuu osittain kylld ihan siitdki, ettd milld alalla sd oot, mitd
opetusaluetta tai tutkimusaluetta si teet (Laura)

Jakautuminen kuppikuntiin eli alaryhmiin onkin tyypillistd suurryhmissé (téssa lilkunnanopet-
tajakoulutusta jirjestdva organisaatio), silld niissé on vaikea saavuttaa yksimielisyytté ja tima
tuntuu turhauttavalta (Niemist6 2002, 60). Vaikka suurryhmissi on henkiloméaarillisesti mi-
tattuna enemmén henkisid ja aineellisia resursseja, suurryhmén tuottavuutta vihentivit joi-
denkin yksildiden impulssit ja ryhmén taipumus vastakkaisuuksiin (Niemistd 2002, 60). Kiis-
takysymyksiin on usein vaikea 10ytdd ratkaisua, koska kummallakin osapuolella on vahva
kannatus (Niemisto 2002, 61). Myos mestareille kuuluva yksityisyys tekee yhteisestd koulu-

tuksen kehittdmisestd haastavaa.

ensindkin se, ettd ku me ollaan opettajia kaikki ja siihen sisiltyy se tietty ajatus siitd au-
tonomiasta. Et mul on niinku timd oma tontti, mitd md hoidan ja md saan tehdd taméin
niinku mé haluan ja mé kehitén tatd sinne suuntaan mitd ma haluan. Niin sit voi olla vahan
samaa, kuin muissakin asioissa, ettd meil on monta mielipidettd. Ettd no keskustellaan
vaan tdstd, mutta md teen tdn ndin, ja hoida sdd toi noin. Tai vdhd semmoinen ajatus, ettd
antaa kaikkien kukkien kukkia, nii se tietysti sit voi olla niinku haittapuoliki. (-) No siis just,
ettd me ei pystytd, niinku toisaalta sanotaan sitd et ryhméa on enemmaén ku ne osaset siina
ryhmassd, et pystytdanks me hyddyntda sitd ryhmaa sitte kuitenkaa ja niitd vahvuuksia,
vai onks ne vaan sit osasia. (Laura)

se on silleen haasteellinen saada sinne koulutukseen mitdan uudistuksia, koska jokainen
kuitenkin pitdd myos niiden omien opintojensa puolta siind ja nidkee tiarkeeks justiin ne asi-
at. (Laura)

Laura kuvaa kuinka tutkintoa on vaikea uudistaa, silld kenenkdén opetukseen ei voida puuttua,

eikd kenenkéddn opetuksesta voida ottaa resursseja pois. Haastateltavan puheessa vaikuttaa
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jopa itsestdédn selvyydelti, ettd lehtorin tyohon sisdltyy yksityisyyden ajatus. Lauran sitaatista
kdy ilmi, ettd keskusteluja kdydédn ja erilaisia ndkemyksié esiintyy ja tuodaan esiin, mutta ne
eivdt johda tutkinnon kehittdmiseen vaan siihen, ettd kukin saa tehdéd kuinka parhaaksi nékee.
Lauran kokemus viestii siité, ettd koulutuksen jarjestiminen ja kehittiminen ei ole koko yh-
teison tehtdvé, vaan se on ennemminkin kunkin opetushenkilon yksityisasia, jota kukin puo-
lustaa. Tdma kuvaa hyvin mestarin roolia — oman alansa mestari tietdd, mikd on oman opetus-
alan parhaaksi. Yksityisyys kuuluu mestarin rooliin. Lehtorit ovat enemmainkin itsendisesti
toimivia yksil6itd, kuin yhdessd opettajuuttaan ja liitkunnanopettajakoulutusta kehittavé tutki-
va yhteiso. Karjalaisen (1992) ajatukset tukevat havaintojani. Hén on tunnistanut opettajuu-
teen liittyvan yksityisyyden myytin. Sen mukaan opettajantyd on yksityisasia kuten uskonto
tai polititkka, eikd kukaan saa arvioida tai ohjata opettajan tyotd. Yksityisyys takaa tyorauhan

kollegojen kesken. (Karjalainen 1992, 36-38.)

4.2.3 Opiskelijalla passiivinen oppipojan rooli

Kun lehtorin rooli on olla kaikkitietivd mestari, niyttdd opiskelijalla olevan oppipojan rooli.
Oppipojan rooliin kuuluu ottaa mallit vastaan turhia kyselemdétta.
kai sitd on jonki verran saanu vaikuttaa, mut sitten aika hyvin myos luottaa siihen et se

opettaja tietdd, et se saattaa olla sulle ihan vierasta et sd osaa ees toivoo. Et sd vaan haluut
sen, mitd sillon antaa sulle. (Jonna)

no varmaan pohjautuu opetussuunnitelmaan tai koulussa opetettaviin aineisiin, et uskon et
siind on taustalla joku jarkevidki peruste, et milld perusteella ne on tehty (médritetty lajit
mitd opetetaan). (Eeva)

Oppipojan roolia kuvaa kyseenalaistamattomuus ja oman kriittisen pohdinnan puute, jota
esiintyi my0s tutkittavillani. Edelld oman ajattelun puute ilmeni siten, ettd tutkittavat eivét
etsineet perusteluja tai vaihtoehtoja, vaan he luottivat sokeasti annettuun malliin. Eevan sitaa-
tissa on argumentaatiovirhe. Haastateltavan mukaan opetussuunnitelman sisillot, lajit, ovat
tarkeitd, koska ne ovat opetussuunnitelmassa ja opetussuunnitelmaa tulee noudattaa. Opetus-
suunnitelma oikeuttaa itse itsensd. Muita perusteluja ei haastateltu anna eiké etsi itse, vaan
uskoo, ettd joku jarkeva peruste varmaan on olemassa. Kun oppipojan rooli on ottaa vastaan,
voidaan téillainen oppimisjirjestelmé kokea opiskelijan omaa ajattelua passivoivana kdytanto-

né.
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eihédn silloon ku opiskeli tdilld, niin sillon ja md oon ainakin ollu niin putkessa menijg, et
mé en oo ees ikind kyseenalaistanut mitddn. Niinku oikeesti ennen niitd (mainitsee erddn
tieteenalan nimen) opintoja, nii en mé& oikeesti oo kyseenalaistanut eldmdssani ihan hir-
veesti yhtddn mitdan, vaan ottanut kaiken niinkun annettuna. Nii ehki sillon oli vaan nas-
taa harrastaa tddlld ja tehdd sikana lajena ja niinkun yhtddn sen enempdd aattelematta et
mitd tulevaisuuden hyotyd tdstd ja tosta on, et vasta sitten ku meni t6ihin, nii sit se jotenki
kristallisoitui (Juulia)

et tottakai onhan se sanottua, et sanotaan et uskaltakaa ajatella, mut mikddn kdytannon
toimi mitd mitd esimerkiksi tuolla tehdddn ei aja ihmisid ajattelemaan ite vaan pdinvastoin
tylsyttdd niitten oman ajatusmaailman. (Mikko)

Juulian kokemus kuvaa oivallisesti kokonaistilanteen. Opiskelija ottaa mallin vastaan annet-
tuna kyselematti ja on tyytyvéinen rooliinsa tdssd oppipojan asemassa ~oli nastaa vaan harras-
taa tadlla”. Opiskelija ei siis valttdiméttd huomaa opintojensa aikana, ettd hanen opettajuutensa
ei kehity koulutuksessa, vaan hin saattaa vain tyytyvéisend nauttia opinnoistaan. Jalkeenpdin
Juulia kokee koulutuksen olleen putki. Téma kuvaa hyvin oppipojan roolia olla omalta ajatte-
lultaan passiivinen koulutusputkessa liukuja. Opiskelijoiden rooli on olla perinteen jatkajia,

jotka eivit kritisoi opetusta.

Tamén luvun sitaateissa ilmenee, kuinka koulutus ei tue opiskelijoiden aktiivista omaa ajatte-
lua ja eiké siten tdhtda koulutuksen ja liikunnanopetuksen kehittdmiseen ja aktiiviseen vaikut-
tamiseen. Raihdn (2006, 230) opettajankoulutuslaitosta koskeva kysymys on samassa linjassa
havaintoni kanssa, ettd koulutus voi passivoida opiskelijan omaa kriittistd ajattelua. "Onko
opettajankoulutuksen koulutusmalli rakennettu siten, ettd se ei haluakkaan antaa aikaa
opiskelijan ajattelun, kriittisyyden ja muunlaisen kuin harrastuneisuuteen suuntaavana

aktiivisuuden kehittymiselle?”

Liikunnanopettajakoulutuksesta saatavaa ydinosaamista ndyttdd olevan liikuntataidot, sen
sijaan ihmissuhdetaitoja koetaan saavan hyvin vdhdn. Tdma vihjaa, ettd litkunnanopettajan
toimenkuva olisi yhd vanhakantaisesti lahempéané lajitaitojen oppimestaria kuin hyvinvointi ja
ihmissuhdeosaajaa (ks. Laakso 2003, 21). Liikuntakasvatuksen laitoksella niyttéisi vallitse-
van koulutusrakenne, joka muistuttaa oppipoika-mestari -oppimisjirjestelmaé. Téllainen jar-
jestelmé perustuu ajatukselle, ettd lehtoreilla on hallussaan kaikki tarvittava tieto, joka tulisi
saada siirrettyd opiskelijoille. Liikuntakasvatuksen laitoksella timéin oppimisjdrjestelmén ta-
voitteena on siirtdd litkuntalajitaitoja lehtoreilta opiskelijoille. Kun kaikki tarvittava tieto on jo
koulutuksessa, nayttiytyy koulutuksen uudistaminen tarpeettomalta. Toisin sanoen koulutus
saatetaan ndhddén jo valmiina tai ainakin riittdvan hyvénd. Opetustyd ndhddén myods kunkin

lehtorin yksityisasiana. Koulutusta ei kehitetdkddn laajassa rintamassa yhteisesti, vaan kukin
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lehtori vastaa oman opetusalansa kehittymisesti yksin tai pienissd ryhmissd. Koulutusrakenne
el myoskddn ndytd kannustavan opiskelijoita omaan ajatteluun tai koulutuksen kehittdmiseen
suuntaavaan toimintaan, silld oppipojan kuuluu omaksua koulutuksen sisdltoé ensin. Téllainen
koulutusrakenne lieneekin yksi syy, jonka vuoksi litkunnanopettajakoulutuksen uudistaminen
koetaan hankalana. Kun koulutus ndhddén valmiina tai kunkin lehtorin yksityisasiana, on

uudistaminen hankalaa, vaikka tarvetta niyttadkin olevan.

4.3 Pelko voi johtaa toistavaan ei kehittyviin opettajuuteen

Liikunnanopettajankoulutuksen ei koeta haastavan opiskelijoita kasvattajuuden kehittymiseen.
Téssd luvussa tarkastelen, millaisia merkityksid siithen liittyy, kun kasvatustavoitteiden oppi-

mista ja opettajan ihmissuhdetaitoja kisitellddn koulutuksessa niukasti.

Tutkittavillani ndyttdd olevan tarve hallita oppilaita. Oppilaista puhutaan tilloin vaikutettavina

objekteina, joille pitdisi tehdé jotain, ettd he toimisivat toivotulla tavalla.

et ne pitdd omalla auktoriteetilld tai sanoilla tai teoilla tai ammattitaidolla tai no, jotenkin
saada niinku lapaseen se. Et sield on niinkun kuri on luokassa. (Mikko)

ja ehkd yks asia mitd mé olisin voinut kaivata enemméan meiddn koulutukselta, ryhmén
hallintaan ja kdyttdytymisen sdédtelyyn liittyvdt menetelmat (Jonna)

Lajitaitoihin keskittymisen lisdksi myds hallinnan tarve ilmentdd kovan osaamisen tavoittele-
mista. Kova-soveltava alueen tieteen tavoitteena on ympdriston hallinta uusilla tuotteilla ja
tekniikoilla (Ylijoki 1998, 61). Tutkittavien ajatuksissa ympériston hallinta ilmenee siten, ettd
opettajan ja oppilaan vilinen suhde mielletdén olevan oppilaiden hallintaa, sddtely4 ja kontrol-
lointia. Laakso (2003, 21) kuvaa tillaista vanhakantaista kuvaa litkunnanopettajasta termilld
sotilaallinen kurinpitéjd. Tdma kertoo kovan osaamisen korostumista pehmeén kustannuksella.
Jonnan sitaatissa tulee esiin, kuinka koulutukselta kaivataan tyohon kiytdnnon vilineitd ja
menetelmid, joiden avulla yksiloitd ja ryhméa voidaan hallita ja sdddelld, sen sijaan, ettd esi-
merkiksi kaivattaisiin apua yksiloiden ja ryhmén kéyttdytymisen syvillisempéén tarkasteluun,
tutkimiseen ja ymmartdmiseen. Kova-soveltava alueella painopiste on kiytdnnon sovellutuk-
sissa eikd teoriassa. (Ylijoki 1998, 61). Réihd (2006, 225) on tehnyt samankaltaisen havain-
noin Jyvéskyldn luokanopettajakoulutuksessa. Opiskelijoille tuntuu olevan térkeiti kdytdnnon

taidot, etenkin litkunnassa ja musiikissa. Hén kertoo kysyneensi ensimméiisen vuoden opiske-
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lijoilta vuoden pééttyessd, mitd he ovat oppineet opettajakoulutuksessa. Erds vastauksista oli
ollut uinnin potku. Réiha ihmettelee avoimesti, miten kasvatustiedetti padaineena opiskeleval-
la yliopisto-opinnoissa tarkeintd on ollut fyysis-tekninen suoritus, uinnin potku. Tamé antaa
viitteitd yhdenmukaistavasta ilmapiiristd, jossa vallitsee piilotettuna vaatimus kdytdnnon taito-
jen osaamisesta. (Rdihd 2006, 225.) Myo6s Kallioinen (2011, 73) on tehnyt hyvin samankaltai-
sia havaintoja tutkiessaan Jyvéskyldn luokanopettajaksi opiskelevia: Opettajaopiskelijat eivit
ole ldhtokohtaisesti kiinnostuneita kasvatuksesta, vaan kaipaavat opinnoista vinkkejd kaytén-
toon. Ensimmaéisessi alla olevassa sitaatissa on nihtdvissé erds syy sille, miksi liikunnanopet-

tajat kaipaavat hallintakeinoja.

sehédn (kurin aikaansaaminen) on ihan vaan niinkun aikakova haaste nykysin. Monet nais-
opettajat miksei miehetki pelkdd valtavasti sitd koululuokkaa. (Mikko)

se ei vaan tunnu mulle niin luonnolliselta, tai joskus ku on ollu sijaisena ja on oltu jossain
salissa ja mennd laittaan sinne ihmisten selkid ja katseita suoraan eteen ettei puhuta. Se ei
oo mulle sillee luonnollista, mé& en oo sillee kouliva tai kdaskyttava tyyppi. (Jonna)

Mikon sitaatissa tulee esiin pelon merkitys osana opettajan tyotd. Opettajat pelkddvét sité,
etteivdt voi hallita luokkaa ja se saa heidit turvautumaan kuriin ja auktoriteettiin. Jonnan si-
taatissa taas nikyy pelon seurauksena oleva tarve hallita ryhmaa, joka ei toimi opettajan toi-
veiden mukaan. Suuri osa opetuksen suunnitteluksi miellettyd toimintaa on itse asiassa
enemman tai vihemmén opettajan piilevdd yritystd kontrolloida omia, mahdollisesti herddvia
tunteita (Nikkola 2011, 52). Tdma tarkoittaa sitd, ettd opettaja pyrkii hallitsemaan luokkaa
oman pelkonsa vuoksi. Ei ennakoitavissa olevat tilanteet, joissa ryhma tai oppilas ei toimi
kuin opettajan ajatus, koetaan ahdistavina ja haastavimpina tyossd, silld opettajalla ei ole sel-
vad metodia, jolla tilanne ratkaista (Taubman 2012, 26). Myds Britzman (1986) on havainnut
tutkimuksissaan opettajaopiskelijoilla olevan voimakkaan tarpeen tietdd ja pelko tietimétto-
myydestd. Opiskelijat ajattelivat, ettd opettajan tiytyy osata ennustaa yllattavit tilanteet ja
reagoida vélittomasti. (Britzman 1986, 449-450.) Pelon seurauksena tarve tietdd ja pitdd ryh-
mi hallinnassa saa heiddt turvautumaan jo osaamiinsa vanhoihin keinoihin, ennen kuin he

tarkastelevat miten oppiminen oikeastaan tapahtuu ja miten ithmisid voidaan opettaa.

ja se mikéd siind on mun mielestd vaarallista, ettd monet meidadn opiskelijoista jo tulee val-
miiks sieltd lilkkunnankentiltd ja ovat niinku ite ndhneet niitd urheilun ja liikunnan ympa-
ristdjd aivan riittdvéasti, ja ovat aivan riittdvéasti innostuneita siitd liikunnasta. Niin jos niitd
ajetaan se niinku kaks ensimmadistd vuotta sithen samaan putkeen, eikd niinku tuoda tar-
peeks selvisti esille sitd, et hei meil on vdhd muunkilaisia oppilaita, et kaikille tda liikunta
ei 0o se eldmidn ykkosasia, eikd ees valitettavasti tarvi olla. Ja sid liikunnanopetuksessa on
muitaki juttuja ku se laji. Niin se on vdha surullista jos se selvida vasta joskus sitte neljante-
nd vuotena jos ei selvid ollenkaa oikeen niinku kunnolla. (Laura)
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et jos niinku silld lajiputkella mennédén sielld. (-) Mun mielestd opiskelija jda sillee vahan
oman onnensa nojaan, et jos hdn sen itte hiffaa sielld kentilld, niin hédn sitte hiffaa ja homma
toimii, mut jos se ei satu sitd hiffaan ja jos se ei tavallaan tule hdnen oman ajattelunsa kaut-
ta niin sit se on kylld pulassa. Ja sit me jatketaan télld samalla linjalla et kaikki kirjottaa ylei-
sonosastoihin miten liikunta pilaa lapseni ja oman eldmaéni ja kaikkien elamén. (Juulia)

Kun opiskelija tulee opintoihinsa ja hénelld on vuosien omakohtainen kokemus opettajuudesta
oppilaan nikokulmasta, joka kertoo hinelle, miten toimia koulun rakenteissa ja tarjoaa varas-
tollisen valmiita vastauksia. Ndma vastaukset sisdltivit myyttisid kdsityksid opettajuudesta,
joilla on taipumusta yllépitdd sitd rakennetta, joka ne synnyttidd. Tarve tietdd ennalta ja hallita
on ristiriidassa opettajaksi opiskelevan oman oppimisprosessin kanssa. Se, ettd hinkin vasta
opiskelee opettajaksi, tulisi mahdollistaa oppiminen ja silloin odottamattoman kohtaamisen
tulisi olla tilaisuus tdhdn. Kuitenkin opettajaopiskelijat nikevit odottamattoman sitovana ja
ennalta midrattynd, silld opettajuutta koskee myyttinen oletus, ettd hanelld tulisi olla aina vas-
taus kaikkeen ja tilanteet tulisi osata ennustaa. Opettajaopiskelijat nidkevét kontrollin oppimi-
sen ennakkoehtona. Tarve kontrolloida ja reagoida vilittdomasti, johtaa siihen, ettd opiskelijat
aliarvioivat mahdollisuuksiaan tutkia opetustilanteessa tuota opettajuuden tuntematonta osaa.
Se estdd opettajaopiskelijoita tarkkailemasta syvempid epistemologisia kysymyksid esimer-

kiksi oppimisen luonteesta. (Britzman 1986, 448-450.)

Kuten edellisistd sitaateista nékyy liikunnanopettajakoulutus ja erityisesti sen oppipoika-
mestari —oppimisjirjestelmé saattavatkin vain vahvistaa opiskelijoiden kouluaikaisia késityk-
sid litkunnanopetuksesta eikd horjuttaa niitd. Koska opettajalla on tarve tietdd ja litkunnan-
opettajakoulutuksen ei koeta kannustavan omaan ajatteluun, turvautuu opettajaopiskelija hel-
posti kyselemittd mestarin eli lehtorin malleihin tai omiin litkuntakokemuksiinsa. Timén seu-
rauksena opiskelijasta tulee my0s kaikkitietdvd mestari, kun hén siirtyy opettamaan. Téta tar-
koittaa edellisissé sitaateissa kokemus, ettd koulun liikkunnanopetus ndhdéédn vain lajitaitojen
opetuksena eli ”lajiputkena”, johon oppilaat laitetaan. Tilanne asettaa myds haasteita opetus-
harjoittelun jarjestimiseen. Mikéli opiskelijaa ei ole koulutuksessa heritelty kriittiseen ja sy-
vélliseen ajatteluun oppimisesta ja opettamisesta eikd tutkimaan ja ymmartiméin omia opet-
tajan roolissa herdévid tunteitaan, kuten pelkoa, voi olla, ettei syvéllistd ajattelua synny myds-
kddn harjoittelussa. On mahdollista, ettd harjoittelu on tilloin vain haastava kokemus, josta
opiskelijalle on tirkeintd selviytyéd sen sijaan, ettd opiskelija olisi 1dhtokohtaisesti orientoitu-
nut tutkimaan ja oppimaan noista tilanteista. Selviytymiskeinona on turvautuminen tutuimpiin

ratkaisuihin.
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Erityishaasteen liitkunnanopettajille tuo useiden oma kilpaurheilutausta. Jaana Kari (2011, 46-
54) on tutkinut kahdeksaa henkild4d, joista hén on tarkemmin analysoinut neljdd opintojen al-
kuvaiheessa olevan kilpaurheilutaustaisen luokanopettajaopiskelijan litkuntakokemuksia.
Tutkimuksen mukaan opiskelijat olivat voimakkaasti sitoutuneita kilpaurheilukulttuuriin ja
sen vaatimuksiin jatkuvasta kehittymisestd ja menestymisestd. Kilpaurheilijataustaiset mies-
opiskelijat keskittyvit teksteissdédn oman urheilu-uransa kuvaamiseen ja he pitavit litkkumi-
sessaan tarkednd kilpailua, tavoitteellisuutta ja menestymisti. Kilpailemista ja menestymisesti
kertominen on ainut tarina, jonka opintonsa aloittava kilpaurheilua harrastanut opiskelija ha-
luaa tai osaa omasta liikuntahistoriastaan kertoa. Karin mukaan opettajankouluttajien tulisikin
miettid kriittisesti, millainen koulutus ohjaa kilpaurheilukulttuuriin kasvaneet tulevat opettajat
nidkemaddn liitkuntakulttuurin moninaisuus ja vastaamaan koulun litkunnanopetuksen haastei-
siin. Kari (2011, 52-53) lainaa Laaksoa (2007) ja Kujalaa (2011) esittdessdédn relevantin ky-
symyksen, miten koulutetaan kilpaurheilijataustaisista opiskelijoista laaja-alaisia hyvinvoin-
nin ja ihmissuhdetaitojen asiantuntijoita, jotka asettavat toiminnan l&htokohdaksi oppilasjou-
kon monimuotoisuuden sekd pyrkimyksen tasa-arvoon, yhteistoimintaan ja oikeudenmukai-

suuteen.

Tutkittavillani esiintyy tarve hallita oppilaita ja pelko tuon hallinnan menettimisestd. Tama
aiheuttaa tarpeen tietdd ennalta ja ohjaa turvautumaan ennalta méérittyihin ja tuttuihin ope-
tusmalleihin ja estdd tutkimasta tuntemattomia opettajuuden alueita. Liikunnanopettajaopiske-
lijalla saattaa olla my®0s erityishaasteena koittaa muuttua kilpaurheilijasta ihmissuhdeosaajaksi
ja hyvinvoinnin tukemisen ammattilaiseksi. Opiskelijan pelko hallinnan menettimisesti ja
tarve tietdd ennalta on hankala yhtdlo sen kanssa, ettd liikunnanopettajakoulutuksen ei koeta
kannustavan opiskelijoita kehittimaddn omaa ajatteluaan. Opiskelijan ajattelumaailman kehit-
tyminen on téllaisessa tilanteessa haastavaa. Opetusharjoittelu ja mySohemmin tydeldmi saa

héinet vain helposti turvautumaan vanhoihin malleihin.

4.4 Korjaava oppimiskisitys koulutustavan selittijini

4.4.1 Uskomus: Liikkujaksi voidaan motivoida

Luvussa 4.2 tutkittavani tuovat esiin ajatuksen, ettd lilkunnanopetuksessa tarkeintéd olisi lii-

kunnallisen eldméntavan oppiminen. Oppimisen tutkimisen sijaan he ovat koulutuksessa eni-
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ten oppineet liikkuntalajitaitoja. Téssd luvussa pohdin mistd on kyse, kun koulutus néyttéa kes-

kittyvén liikuntalajitaitojen siirtdmiseen.

Erddnd syyna sithen, miksi koulutus keskittyy kadyténnon liikuntataitojen oppimiseen ja opet-
tamiseen lienee uskomus, ettd opettaja voi oikeanlaisen liikunnan avulla motivoida oppilaan

litkkujaksi.
leikin ja pelin ja hauskan tekemisen kautta pitdis saada motivoitua lapsia liikkumaan (Aki)

unohdetaan ne liian yksityiskohtaiset taidot ja mietitddn sitd kokonnaisuutta et miten se
toimii mahdollisimman helpolla et miten saadaan toimintaa ja hauskaa aikaan. (Jonna)

Sitaateista tulee ilmi oppimiskésitys, jonka mukaan oikeanlaisilla menetelmilld voi korjata eli
motivoida oppilaan liikkujaksi. Keskeisend keinona eivit ndytd olevan tietyt ja yksityiskohtai-
set taidot, vaan esimerkiksi hauskuuden eli hauskan kokemuksen tuottaminen. Jaakkolan ym.
(2013, 21) mukaan pétevyyden kokemukset liikuntaan liittyvissd tehtidvissd synnyttidvat sisii-
sen motivaation ja kiinnostuksen harrastaa liikuntaa omaehtoisesti. Haastateltujeni sitaateissa
esiintyy ajatus, ettd opettaja voisi synnyttdd néitd piatevyydenkokemuksia. Edellisisséd sitaa-
teissa opettajan oikeanlainen toiminta ja sopivat harjoitukset ovat oleellisia motivaation he-
rddmiseksi. Té&hdn viittaa ajatus, ettd opettaja pyrkii samaan lapsia motivoitumaan pelien,
leikkien ja hauskan toiminnan avulla. Myds Jaakkolan ym. (2013, 21) mukaan oikein toteutet-
tu litkunta tarjoaa kaikille lapsille ja nuorille mahdollisuuden kokea onnistumisen eldmyksia.
Vaikka litkuntataidon oppimista ei ndhda oleellisena motivaation syntymiseksi, niyttia silté,

ettd pitevyydenkokemuksia pyritdén tuottamaan juuri litkuntalajien kautta.

ehkd sield (yldkoulussa) sit pystyy ehkd sit vdhdn enemmaén niinku keskittyy sen asian
opettamiseen tai tai jonku lajitekniikan ja semmoisen pelaamisen kautta viemdan. (Aki)

Liikunnanopetuksen keskittyminen liikuntataitojen osaamiseen ndkyy myds perusopetuksen
opetussuunnitelmassa. Paittoarvioinnin kriteereissa arvosanalle kahdeksan korostuu erilaisten
litkuntataitojen osaaminen, silld kahdeksan kriteerid kahdestatoista (8/12) koskevat lajitaitojen
osaamista. Myos litkunnanopetuksen siséllot ovat keskittyneet liikuntalajeihin. Liikunnanope-
tuksen siséltoind luetellaan 8 liikuntalajiryhmdd/-ympéristdd ja uusien litkuntamuotojen ko-
keilu (ks. POPS 2004, 248-250). Se, ettéd litkkunnanopetus keskittyy liikuntataitojen opettami-
seen, vaikka tutkittavani eivit pidd taidon oppimista tirkednd eldmintavan oppimisessa, voi
olla useamman ajatteluketjun tulosta. Yksi liikuntataitojen opettamisen merkitys on, etti yksi-

16 voi hyddyntdd lapsena opittuja taitoja arjessaan ja myds aikuisidlld (Jaakkola ym.2013, 21).

48



Voi olla, ettd juuri litkuntataitojen avulla yritetd&n motivoida oppilaita liikunnallisiksi. Tai
voidaan ajatella, etté laji ei ole se joka motivoi, vaan hauskat kokemukset, jolloin liikuntalajit
ovat vain yksi keino tuottaa nditd kokemuksia. Tdma selittdisi sen, miksi koulutus pyrkii tuot-
tamaan hauskoja litkuntalajien oppimiskokemuksia. Hauskuuden merkitys on motivoida ja

lajitaitojen merkitys on antaa taitoja joita kayttéa.

Pitevyyden kokemuksien tuottamisessa ndyttdd olevan keskeistd opettajan oikeanlainen toi-

minta. Téllaisessa opetuksessa opetussuhde voidaan mieltdd yksisuuntaisena.

Se on jannd et semmoiset tylsdtki kurssit, niinku tutkiva opettaja, ei se nyt tylsd ollut, ettd
sun opettamista teoretisoidaan ja puhutaan siitd miten sd annat palautetta, miten sd organi-
soit, miten sd annat ohjeita ja erilaiset tyotavat, opetusmenetelmdt. Niin se on janné, et ne
onki sit aika olennaisia, ku mietitddn et miten si saat hauskan ja monipuolisen tunnin ja
miten sd kohtaat jokaisen oppilaan ja nimenomaan et miten se palaute muotoillaan. (Jonna)

Edelld kuvatussa tilanteessa opetussuhde vaikuttaa olevan yksisuuntainen. Jonnan kuvaukses-
sa keskeistd ovat opettajan toimet: miten opettaja antaa ohjeita ja soveltaa erilaisia opetusme-
netelmid. Oppilaankohtaamisen perusakti on palautteenanto. Edelld kuvatussa opettaja-oppilas
-suhteessa opettaja on ldhtokohtaisesti ylempiné, paremmin tietivdn mestarin roolissa, joka
antaa oppilaalleen palautetta. Palautteen annolla uskotaan olevan myds voimaa, jolla saadaan
aikaan muutosta oppilaassa. Tavoitteena ndyttdd olevan saada oppilas muuttumaan joksikin,
litkkunnalliseksi. Téllaisesta oppimisjarjestelmistd, jossa mestari muovaa oppilastaan, on tut-
kimusta myds opettajankoulutuslaitoksen puolella. Kallaksen ym. (2006, 156) mukaan opetta-
jankoulutuksen pédperiaatteena ndyttdd olevan koulutettavan muuttuminen, ei kouluttajan ja

koulutettavan yhteinen kasvu.

Jonna kuvaa edellisessi sitaatissa, kuinka he kurssilla ovat harjoitelleet erilaisia tyStapoja ja
muotoilemaan palautetta. Timén opettajan toiminnan padmé&édrd on synnyttdd oppilaissa tie-
tynlaisia ennalta maarittyja kokemuksia.

sit vaan lohduttautuu silld, et jos joskus saa olla jonku ryhmén kanssa pidempéd, niin alkaa

oppiin sitd miten se motivointi oikeesti onnistuu. (-) Ne on niin jotenki, se et miten s& luot
niit patevyydenkokemuksia ja luot sen ilmapiirin et kylldhén siitd paljon puhutaan. (Jonna)

Edellisessé sitaatissa tulee esiin ajatus, ettd opettajalla on valta oppilaiden motivaatioon vai-
kuttavista patevyyden kokemuksista ja ilmapiiristid. Opettaja ndhddén niiden ilmididen luoja-
na. Suomalaista liikkunnanopetusta koskeva méérillinen tutkimus kertoo opettajan mahdolli-

suuksien motivoida olevan tosiasiassa rajalliset. Esimerkiksi sosiaalinen yhteenkuuluvuus,
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joka on yksi motivaatioilmastoon keskeisesti vaikuttava tekijd, néyttdd olevan ensisijaisesti
oppilaan ja muun ryhmén vuorovaikutuksen tuotetta (Soini 2006, 68). My0s seuraavat sitaatit
kyseenalaistavat opettajan mahdollisuudet maariti oppilaan kokemuksesta.
yritettiin pyytdd et voidaanko nyt kdyda kavellen ldpi nédd (harjoitukset), et me ymmérre-
tddn et mitd tds tapahtuu, eikd se sopinu lehtorille, ei sitd vaan voitu tehdd. Nii on timmdsii
ddriesimerkkei et ei sitd sit oikeesti kauheesti kuunnella, niinku niitd toiveita. (-) Motivaatio

laskee, tulee vastarinta, tietdd milt tuntuu olla sield oppilaana, joka on epdmotivoitunut,
oppii niinku eldytyméé&n sen rooliin (Jonna).

se on hyvin ykspuolinen se suhde siind mielessd, et aina kun pyydetddn ettd tdstd nyt pitdd
tehdd raportti tdstd hommasta ja kirjotat sivun ja niin poispdin. Mutta se on niinku ikdvd, et
niistd ei sit koskaan sit oikestaan niinku keskustella, et mitd se niinku piti sisdllddn et oliko
se niinku hyva tai huono tai mihin se niinku johtaa. Ja silld tavalla se on niin ku ykssuunta-
nen. (Mikko)

Mutta mikd on myoskin vadhén ristiriitaista, et meille sanotaan, et tddlld tehddn virheitd ja
virheistd opitaan, mut sitten jotenki, niihin virheisiin ei suhtauduta mun mielestd niinku
miellyttavalld tavalla, et niitd olis niinku turvallista ja niinku helppoa tehd4. (Jonna)

Lehtorin suunnitteleman opetuksen tavoitteena on tuskin ollut edeltdvissd tilanteissa, ettd
opiskelija kokee tehtdvissd epdmielekkyyttd, epdmotivaatiota tai jopa pelkoa. Ndin voinee
olettaa, silld lajildhtoinen koulutuksen ndyttdd perustuvan mallin antoon (oppipoika-mestari -
koulutus). Tallaisen koulutuksen tarkoituksena tuskin on siirtdd epdmielekkéind koettuja kiy-
tanteitd ja harjoitteita tulevien liitkunnanopettajien kédyttoon. Sitaattien tilanteet kuvaavat hy-
vin sitd, ettd emme viime kddessd kykene midrdamédn toisen kokemusta. Kokemukset ky-
seenalaistavat opettajan todelliset mahdollisuudet motivoida oppilaansa. Sen sijaan yksilon
kokemus voi olla pdin vastainen kuin on tarkoitettu. Edelliset tilanteet kuvaavat oppipoika-
mestari -oppimisen ongelmaa. Kahdessa ensimmaisessa sitaatissa lehtori méarisi, ettd tietty
harjoitus tehdddn tietylld tavalla ja opiskelijan rooli oli sopeutua opettajan vaatimukseen.
Opiskelija koki epamotivaatiota, vastarintaa ja turhautumista, kun hén ei itse ollut oppimisen-
sa keskiOssd, vaan opettajan ennalta suunnittelema kokonaisuus eteni kuin juna raiteillaan
opiskelijasta huolimatta. Kun opettaja ohjeistaa ja opiskelija tottelee, voi se johtaa siihen, ettd
opiskelija ei usko voivansa vaikuttaa omaan opiskeluunsa, vaan kokee opinnot ennalta mai-
rittyjen toimintojen sarjana (luvussa 4.2.3). Putkessa opettaja ja opetuksen siséltd eli lajit py-

syvit samana, mutta opiskelijat vain vaihtuvat.

Nikkola (2011, 43) kuvaa nykyisen oppimisinstituution olevan edelld kuvatun kaltainen. Hian

kuvaa sitd opettajan ja hallinnon systeemiksi, jossa oppija on vain sen tahdoton osanen. Opet-

jossa opettajan ohjaavana voimana on valta ja oppilaan osalle jdi pakko. (Nikkola 2011, 43.)
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Tutkittavillani esiintyi tarvetta hallitsemalla ja kontrollilla saada aikaan oppimista. Hallinta
voi kuitenkin olla oppilaan kokemuksena pidinvastainen ja muodostaa esteen oppimiselle.
Nikkolan (2011, 55) mukaan esimerkiksi rankaisu tai hylatyksi tulemisen uhka opettaa aino-
astaan kuuliaisuuteen tai vastustamiseen. Opiskelijan ilmiselva tehtdvi on jo nimensa puolesta
opiskella eli oppia. Opiskelijan rooli opetuksen tahdottomana osasena ja muutoksen kohteena
voi kuitenkin johtaa suojautumiseen. Alimassa sitaatissa Jonna koki osaamattomuuden néyt-
tamisen epamiellyttdviand. Tdllainen tunne voi johtaa osaamattomuuden peittimiseen, mika

muodostaan esteen oppimiselle (ks. esim. Nikkola 2011, 55).

Tutkittavillani esiintyy uskomus, ettd opettaja voi synnyttdd oppilaassa litkuntamotivaation.
Keinona ndyttdd olevan tuottaa patevyyden kokemuksia hauskan liikuntataitojen oppimisen
parissa. Tamai selittdisi myos koulutuksen keskittymisté litkuntataitojen opiskeluun ja opetta-
miseen. Opettajan motivointimahdollisuudet ovat kuitenkin tosiasiassa rajalliset. Tutkittavil-
lani onkin kokemuksia, ettd he ovat kokeneet opinnoissaan epdmotivaatiota ja pelkoa néayttaa
osaamattomuuttaan. Ndmi muodostuvat esteiksi oppimiselle. Kun opettaja ei voi pdattda mil-
laisen kokemuksen oppilas kokee, kyseenalaistaakin timé opettajan todelliset mahdollisuudet

synnyttad oppilaissa patevyyden tunteita ja muuttaa oppilastaan litkkunnalliseksi.
ynny pp patevyy J pp

4.4.2 Koulutuksella korjaava projekti

Edelld kuvasin aineistossa esiintyvdd oppimiskasitysti, ettd toisen ihmisen voi muuttaa jon-
kinlaiseksi ja tdssé tapauksessa motivoida liikkujaksi. Téllainen késitys on Taubmanin psyko-
dynaamisen teorian mukaan ristiriitainen. Esittelen ensin hieman titd teoriaa, jonka jilkeen

jatkan edellisen luvun sitaattien tulkintaa ja teoretisointia Taubmanin teorian valossa.

Peter M. Taubman (2012) kuvaa sekd psykoanalyysin ettd kasvatuksen jakautuneen kahteen
projektiin. Ndma ovat korjaava (the therapeutic project) ja vapauttava projekti (emancipatory
project). Vaikka ne kuvataan kahtena erillisend projektina, ne ovat myds péallekkiisid ja nii-
den rajat ovat epdselvid. Koska Taubman esittelee késitteensd vasta viime vuonna (2012) jul-
kaistussa kirjassa, niistd ei ole vield vakiintuneita suomennoksia. Suomennokseen "korjaava
projekti” paddyin silld, se kuvaa mielestini suoraa suomennosta, terapeuttista, paremmin sité,
mitd Taubman asialla tarkoittaa. Vaikka termid emansipatorinen kiytetdankin kasvatuksessa
halusin suomentaa termin vapauttavaksi. Vaikuttimena tdhdn on hooksin (1994) teoksen

Teaching to Transgress — Education as the Practice of Freedom suomenkielinen otsikko on
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Vapauttava kasvatus. Hooksin (1994) vapauttavan kasvatuksen ldhtokohta on hyvin saman-
kaltainen kuin Taubmanilla, sen mukaan oppiminen on niiden tilanteiden yhdessd ymmarti-
mistd, joita on tarkoitus muuttaa. Hooksin pedagogiikka eli vapauttava kasvatus vastustaa
hierarkista sopeuttamisen pddmaérdi, jonka tavoitteena on sukupolvien vélinen sosiaalistami-
nen yhteiskunnan jaseneksi (Kuosmanen, 2008). Sekéd hooksin vapauttavan kasvatuksen, etti
Taubmanin emancipatory’n eli vapauttavan projektin tavoite ei ole 1dhtokohtaisesti sopeuttaa,
vaan vapauttaa sopeuttamisen ketjusta. Taubmanin emancipatory project ja siten myds minun
kéyttdmédni opetuksen vapauttava projekti sisdltdd lohkomisen idean, jota hooksilla ei ole.
Seuraavissa kisittelykappaleissa tarkentuu kéyttdmieni kdsitteiden merkitys. Kidytdn Taubma-
nin project —termistd suomennoksia projekti ja prosessi. Projekti kuvaa opetuksen merkitysti
ja tarkoitusta, esimerkiksi tarkoitusta korjata. Prosessia kdytédn silloin kun kuvaan tietynlaisen

oppimisprosessin olemista kdynnissa.

Tédmin luvun edellisessé alaluvussa kuvasin uskomuksen, ettd oppilaiden motivointi eli kor-
jaaminen liikunnallisiksi on mahdollista. Tdma uskomus liittyy opetuksen korjaavaan projek-

tiin.

Korjaava projekti edustaa ajatusta, ettd oppilas oppii sen, mitd opettaja opettaa. Tdma pohjau-
tuu uskomukseen, ettd todellisuus on rationaalinen ja looginen, jolloin opetuksella pyritdan
rationaalisesti ennalta miérattyihin lopputuloksiin. (Taubman 2012, 24-29.) Aineistossani
litkunnanopetuksen ennalta méarétty lopputulos on litkunnallinen oppilas. Témé ilmenee ajat-

teluna, ettd muidenkin tulisi kokea liikunta tarkeédna.

sen henkilokohtainen merkitys mulle on niin suuri, siks taytyyki miettid et miten mé perus-
telen sitd jollekki muulle, et miks sen tdytyy 1oytdd se sama liikunnan merkitys. (Jonna)

Oppimisen ja opettamisen rationaalista suhdetta kuvaa uskomus, ettd oppilas muuttuu hausko-
jen ja motivoivien harjoitusten ja oppimiskokemusten kautta liikunnalliseksi. Liikunnallinen
eldmédntapa on yhteiskunnassamme hyviksytty tavoite liikkunnanopetukselle (ks. POPS 2004).
Téllaiset opetustavoitteet lienevét aina korjaavaa projektia, koska jonkinlaiseksi tuleminen eli
yksildiden sopeuttaminen ndhddén tavoiteltavana. Yhteiskunnassa tietyt tavoitteet lienevit
relevantteja, mikili pyritddn filosofisesti katsottuna hyvidin eldimédn (ks. esim. Virri 2004).
Hyvédn eliméin kuulunee terveys, jonka ylldpitimiseen liikunta on keino. Tésti ndkdkulmas-
ta katsottuna litkunnallisuus voidaan ymmaértdd ainakin jossain méérin yhteiskunnassa tavoi-

teltavana.
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Koska uskotaan, ettd toisen korjaaminen on mahdollista, ilmenee korjaava projekti opettajan
toiminnassa haluna kontrolloida, parantaa ja tietdd ennalta, mikd on oppilaalle parasta ja ta-
voiteltavaa (Taubman 2012, 24-29). Korjaavasta projektista viestii aineistossani oppilaiden
motivoinnin lisdksi heidin tarpeensa tarve hallita ja kontrolloida oppilaita eli saada oppilaat
toimimaan tietylld tavalla. Myds liikunnanopettajankoulutuksen liikuntataitojen opiskelu
ndyttdd liittyvén opetuksen korjaavaan projektiin.

me saatiin vaikuttaa niihin viimeisten tuntien siséltoihin, myos (mainitsee opettajan nimen

X) kyseli (mainitsee lajin X), mitd me halutaan, oikeesti et mit4 taitoja me halutaan vield pa-
rantaa niinku omassa osaamisessa. (Jonna)

Opiskelijan opinnot néyttiavit sisdltdneen ennalta mairattyjen lajivalmiuksien opettelua. Tai-
tojen opettamistapa néyttidytyy tdssé tilanteessa oppilasldhtoiselts, silld opiskelijat ovat saa-
neet vaikuttaa siithen, mitéd taitoja harjoitellaan. Oppilaslédhtoistd oppimistapaa pinnallisesti
tavoiteltaessa edelld kuvattu tilanne voikin tuntua tavoiteltavalta, kuten Jonna sité pitikin hy-
vénd. Samalla kuitenkin opetuksella on korjaava projekti, silld oppimisen kohteeksi on méaari-
telty ennalta lajitaidot, joita oppilas oppii taitavan mestarin ohjauksessa. Ensin litkuntapeda-
gogiikan opiskelijat korjataan taitaviksi liikkujiksi, jonka jélkeen he korjaavat tulevat oppi-
laansa. Lajildhtoisessd opetuksessa opettaja on jo ennalta valinnut opetussisélldiksi tietyn lajin
taitoja, joista oppilas sai tdssi tilanteessa valita itseddn eniten kiinnostavan siséllon. Lajitaito-
jen oppimisen merkitystd oppilaalle ei sen sijaan pohdita. Oppipoika-mestarioppiminen nayt-

tad edustavan opetuksen korjaavaa projektia.

Koulutuksessa, jolla on korjaava projekti, osaamistavoitteet on my0s ennalta miéritellyt.
Kurssin tavoitteessa kerrotaan, mitd sinun tulee osata, toisin sanoen, misti sairaudesta tai tds-
sd paremminkin tietimittomyydestd tdma kurssi sinut parantaa (Taubman 2012, 26-27). Kurs-
sit ovat kuin rohtoja erilaisiin tarpeisiin, joiden avulla opiskelijasta tulee opettaja. Opiskelijan
tehtéva on suorittaa kurssit eli nauttia lddke, jonka nauttimisen jélkeen hénen oletetaan saavut-
taneen tavoitteet. Liitkunnanopettajakoulutuksen kohdalla timéd kidy ilmi opintosuunnitelman
osaamistavoitteissa ”Opintojakson lopussa opiskelijan odotetaan osaa-
van/tietdvdn/ymmdrtdvdn... (Liikunta ja terveystieteiden opinto-opas 2011-2014)”. Kurssin

jélkeen ladkkeen teho opiskelijaan arvioidaan sovittujen kriteerien mukaisesti.
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Liikunnanopettajakoulutuksella niyttdd olevan korjaava projekti. Korjaava projekti ilmenee
oppimiskédsityksend, ettd ihminen voidaan muuttaa joksikin eli tdssd motivoida liikkujaksi.
Myds oppipoika-mestari —koulutustavalla on korjaava projekti. Koulutus ndyttdd yrittdvan
korjata opiskelijat taitaviksi liikkujiksi, jonka jdlkeen opiskelijat voivat korjata oppilaansa.
Korjaava projekti ndyttddkin selittdvin koulutuksen keskittymistd liikuntalajitaitoihin. Koulu-
tuksen korjaavaa projektia ilmentdd my0s kurssien ennalta mééritellyt osaamistavoitteet, jotka
kertovat, mistd vaivoista opiskelija kursseilla parannetaan. Korjaavan projektin olemassa
olosta kertoo myds opiskelijoiden tarve korjata oppilaansa. Tdma ilmeni tarpeena saada oppi-

laat toimimaan tietylld tavalla hallinnan, kontrollin ja erilaisten menetelmien avulla.

4.4.3 Koulutus sivuuttaa tiedostamattoman oppimisessa

Liikunnanopettajakoulutus ei ndytd tuottavan syvéllistd ymmarrystd litkunnalliseen innostu-
miseen ja eldméntavan oppimiseen vaikuttavia tekijoistd ja ehdoista. Koulutus ei myoskiin
tuota syvillistd ymmarrystd opettajan tyon ihmissuhdetyon luonteesta. Tassé luvussa tarkaste-
len Taubmanin psykodynaamisen teorian avulla, miksi opinnoissa panostetaan néihin tutkitta-

vien kokemusten mukaan riittiméattomasti.

Taubmania (2012) soveltaen tdssé lienee kyse ahdistusta tuottavan aineksen pois lohkomisesta
koulutuksesta eli sivuuttamisesta. Taubmanin mukaan koulutus (kasvatus, education) on aina
kérsinyt perustavaa laatua olevasta lohkomisesta, joka on seurausta ahdistuksesta. Tuntemat-
tomasta johtuva liiallinen ahdistus saa opettajan ja kasvatuksen yleensédkin lohkomaan ope-
tukseen vaikuttavan tiedostamattoman puolen olemassaolon pois opetuksesta. Lohkominen on
sitd, ettd koulutus kiistdd sen, mitd se tietdd. T4lld hén tarkoittaa sité, ettd koulutus tietdd, ettd
opetukseen ei ole yleispétevid metodeja. Toisin sanoen opettaja voi opettaa saman asian tiysin
samalla tavalla kahdessa ryhmaéssi ja saada tdysin erilaiset tulokset. Samanlaisesta opetukses-
ta, ladkkeestd, huolimatta oppiminen ei tapahdu kaikilla ihmisilld samalla tavalla. Koulutus
tietdd, ettd oppilaat ja opettaja ovat omalaatuisia yksil6llisid subjekteja, jotka kumoavat mah-
dollisuuden kontrolloida ja ennustaa oppimistuloksia. Opettajasta mahtava tunti on voinut olla
oppilaasta tylsd tai pdinvastoin. Se, mitd on opetettu, ei ole koskaan sama kuin se miti opittiin.
Jos néin olisi, kyse olisi kahdesta koneesta, joista toinen antaa ja toinen vastaanottaa. (Taub-

man 2012, 24-29 ks. my0s Britzman 1986.)
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Liikunnanopetuksen kohdalla timé tarkoittaa sitd, ettd tiedostetaan, ettei ole yleispitevid me-
netelmid motivoida oppilaita liikkujiksi. Jollain tasolla tiedetédn, ettd jokaisella oppilaalla on
oma ja opettajalle tuntematon ja yksilollinen kokemusmaailma ja ryhméilld ennalta maardama-

ton dynamiikka, jotka vaikuttavat oppimiseen (ks. esim. Nikkola 2012, 44-57, 77 ).

se, ettd oppis tunteen, sitd ettd kuka mé& oon ja millainen méd oon. Ja tavallaan sen oman
identiteetin prosessoinnin vahvistaminen ja sellanen tuki sille, ettd se on ihan ok, ettd sd oot
erilainen ku kaikki muut ja niin sen pitéa ollakin. (Juulia)

niinkun pitdis kuunnella enemmaén niitd, mitkd on ne sun liikkumisen esteet, et vihemmaén
sitd neuvoa ja tuputtamista, enemman sitd kuuntelua ja ettd se neuvottava, on se sitte oppi-
las tai muu asiakas, et se ratkasis ite ja oivaltais ite, ettd miké se ois se hdnen tapansa (Laura)

kun se opettaja tajuaa, ettd se, ettd liilkkuuko ndad kaikki tddlld nyt niinkun sikana ja néyt-
tadko aktiivisuusmittari niin ja niin paljon aktiivista plus aikaa. Niin siind vaiheessa ku ne
tajuaa et se ei oo oleellista niin siind vaiheessa se niinkun yksilon kohtaaminenkin niinku
on mabhollista. (-)Sitd ei korosteta tarpeeksi (koulutuksessa) mun mielestd (Juulia)

Edellisissi sitaateissa esiintyy ajatus yksil6llisyyden ja erilaisuuden sallimisesta liitkunnanope-
tuksessa. Juulia ja Laura tuntuvat tavoittelevan opetusta, jossa oppilaiden yksil6llisyyden
ymmairtdminen ja vahvistaminen on kiinnostuksen kohteena fyysisen aktiivisuuden ja taitojen
mittaamisen sijasta. Lauran sitaatissa esiintyy ajatus, ettd litkunnallinen eliméntapa voitaisiin
oppia, kun pohdittaisiin ja kuunneltaisiin yksiléiden henkildkohtaisia litkkumisen esteitd. En-
nalta médriteltyjen siséltdjen sijaan opetuksen keskiossd on oppilaan oma kokemus. Tama
ajatus edustaa Taubmanin késitteistossd opetuksen vapauttavaa projektia, joka luo psykody-

naamisen teorian mukaan mahdollisuuksia aitoon oppimiseen.

Taubmanin (2012) opetuksen vapauttavassa projektissa perusprosessi on purkavaa, siind tutki-
taan sitd, miten koen ja miksi koen niin kuin koen. Ennalta méératyn tiedon sijaan kiinnostu-
misen kohteena on itsestddn selvind pitimdmme asiat ja totutut ajattelutavat, joihin olemme
jumiutuneet. Téssd prosessissa kiinnostuminen, uteliaisuus, tutkiminen ja vapaa ja totuuden-
mukainen puhuminen ovat keskeisid. Prosessin tarkoituksena on syventdd merkityksid, joita
teemme omista kokemuksistamme. Télloin opettajalla ei ole endd mestarin asemaa, silld niin
opettajan kuin oppilaankin tieto on ldhtdisin omasta subjektiivisesta itsestd, joka on omien
halujen ja menneisyyden kokemusten ja tulkintakaavojen vérittdma. Opettajan ja oppilaan
suhteen lisdksi myds tiedon luonne on erilainen. Vapauttava projekti ohjaa opettajaa ja oppi-
lasta kiinnostumaan ennalta méérdtyn tiedon sijasta oman psyyken monimutkaisuudesta sen
suhteen, mitd he vaittdvit tietdvinsa ja mitd he eivit omassa ajattelussaan huomioi. (Taubman

2012, 27-29.) Tallaisessa prosessissa opettajan rooli ei ole endi tarjota ratkaisuja ja yrittaa

55



muuttaa oppilasta vaan pikemminkin kuunnella. Opettajan ammattitaitoa on téssd pehmed

ithmissuhde-osaaminen.

Opetuksen merkitys on olla luonteeltaan purkavaa, sen tarkoituksena on tehdd tilaa uuden
oppimiselle (vrt. Laplanche 1999, 165). Téllainen omia liikuntakokemuksia ja liikuntasuhdet-
ta purkava litkunnanopetus voisi kyetd vaikuttamaan eldméntavan oppimisen tavoitteeseen.
Shoven, Pantzarin ja Watsonin (2012) yhteiskunnan kéyttdytymistd (social practise) ja sen
muutosta koskevan teoksen mukaisesti voidaan ndhdi, ettd muutokseen ei kyetd korjaavalla
toiminnalla vaan ennemminkin purkavalla. Heiddn mukaansa keskeistd kdyttdytymisen muu-
tosprosessissa, kuten esimerkiksi ilmastonmuutoksen ja vdeston liikalihavuuden kohdalla, on
ymmaértdd ne elementit, mistd ndmé kidytdnnot muodostuvat ja miké pitdd niitd ylld. Heiddn
mukaansa téllainen ajatus sopii hyvin yhteen teorioiden kanssa, joiden mukaan kayttaytymisti
mairadvit yksiloiden uskomukset ja arvot. Jos sovellan tété teoriaa rohkeasti, keskeisti olisi-
kin liitkunnallisen eldméntavan syntymiseksi ensin purkaa oma kokemus eli tutkia, miten suh-
taudun liikkumiseen ja mistd timé kokemus muodostuu ja mikéd pitdd sitd ylld. Myos liikun-
nanopettajankoulutuksen piirissd titd ajatusta on tiedostettu. Klemolan (2009, 63) mukaan
litkkkumista estdvien tunteiden kuunteleminen vapauttaa oppilasta harjoittelemaan ja oppimaan.
Tunne-esteiden poistuminen voi tukea liikuntaharrastuksen syntymisti ja liikunnallisen aktii-

visuuden lisdéntymisti (Klemola 2009, 63).

Vaikka oppimiseen vaikuttava ihmisten erilaisuus on jollain tasolla tiedostettu, timé ajatus
kuitenkin néyttdd olevan kiistetty ja sivuutettu koulutuksessa, silld oppimisen ihmissuhde-
ehtoja kasitellddan koulutuksessa riittimattomasti. Taubmanin lohkomisajatusta soveltaen syy-
néd voi olla se, ettd yksilollisyyden ja ryhméssd olemisen merkitykset tekevit opettamisesta
haastavaa ja ennalta tuntematonta. Tuntematon ja ennustamattomuus tuottavat opettajalle ah-
distusta. Eris tutkittavistani kuvasikin opettajien pelkoa, ettd eivét voi hallita luokkaa ja tar-
peena saada erilaisia hallintamenetelmid. Ahdistuksen vuoksi sivuutetaan tieto oppimisen
monimutkaisuudesta ja siihen vaikuttavista ihmissuhde-ehdoista ja uskotaan, ettd esimerkiksi
hauskojen litkuntakokemusten kautta oppilaat voidaan motivoida eldméntapaliikkujiksi. Arve-
len ahdistuksen lohkomisen olevan yksi syy, miksi koulutuksessa sivuutetaan oppimisen ih-
missuhde-ehdot. Lohkomisen vuoksi koulutuksessa keskitytdin korjaavaan oppimiskasityk-

seen eli antamaan opiskelijoille valmiudet tuottaa motivoivia kokemuksia litkuntalajeista.
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Taubmanin (2012) psykodynaamista teoriaa soveltaen liitkunnanopetuksessa ei ole relevanttia
pyrkié tuottamaan toiselle tietynlaisia, esimerkiksi mukavia kokemuksia, jotka saisivat oppi-
laassa aikaan liikunnallisen eldméntavan, silld se ei ole mahdollista. Kukin reagoi oppimisti-
lanteessa yksilollisesti ja ennustamattomalla tavalla. Vaikka litkunnanopettaja yrittdisi tuottaa
hauskaa ja innostavaa toimintaa, patevyyden kokemuksia tai sosiaalista yhteenkuuluvuutta,
voi oppilaan kokemus olla pahimmillaan pdinvastainen, eikd opetus siten pdise tavoitteeseen-
sa. Jaakkolan ym. (2013, 21) mukaan yksi peruste opettaa liikuntataitoja on, ettd oppilaan on
mahdollista hyodyntda niitd opittuja taitoja aikuisidlld. Timén ajatuksen ainoa ongelma ny-
kymuotoisessa litkunnanopetuksessa on, ettd vaikka oppilaat oppisivat liikunnanopetuksessa
taitoja joita hyodyntdd, se ei kuitenkaan takaa, etti he pitdisivat litkunnasta ja kéyttdisivat
opittuja taitoja. Esimerkiksi oppilaan liikuntasuhde voi olla jo ldhtokohtaisesti negatiivinen.
Hyvid suorituksia korostava ilmapiiri tai muiden néhden litkkuminen voivat synnyttdd oppi-

laassa pelkoja, jolloin uudenlaiselle kokemukselle ei ole tilaa ennen vanhan purkamista.
4.5 Koulutuksen ristiriitojen yhteenveto

Liikunnanopettajakoulutuksessa vallitseva korjaava projekti aiheuttanee koulutukseen perus-
tavaa laatua olevan ristiriidan. Tiivistdn seuraavaksi kolme koulutuksen ristiriitaa, jotka néh-
dékseni ovat kaikki ainakin osiltaan seurausta koulutuksen korjaavasta projektista (ks. kuvio

2).

Koulutuksella
korjaava projekti

Opettaja voi

moivoida oppilaansa

Oppilaan osa
X lutuksen

Opettajat lb((eortjinu:;umirs;n mukautua

kuormittuvat opetukseen tai

tarpeetonta ey

kapinoida

Koulutus on jo hyva

ll
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KUVIO 2 Koulutuksen korjaavan projektin aiheuttamat haasteet

1.Opettajat eivit saa koulutuksesta ymmarrystd ihmissuhdety6hon, jonka seurauksena opetta-
jat voivat kuormittua tydssdén. Tuntemattomuus eli esimerkiksi oppimisen ennustamattomuus
tuottaa opettajille ahdistusta. Ahdistus ilmenee muun muassa tarpeena hallita oppilaita. Ahdis-
tuksen vuoksi koulutuksessa sivuutetaan tieto oppimisen monimutkaisuudesta ja siithen vai-
kuttavista ihmissuhde-ehdoista eli vapauttavasta projektista. Syvemmén ymmarryksen puut-
tuminen tuottaa opettajalle riskin kuormittua tydeldméssd ja etenkin sinne siirryttiessi, silla

opettajalla ei ole valmiuksia huomioida tyon ihmissuhdeluonnetta.

2. Koulutus néhdéén jo riittdvén hyvéni, minkd vuoksi kehittiminen on tarpeetonta. Kun op-
pimisen monimutkaisuus sivuutetaan, jai jdljelle usko oppimisen rationaalisuuteen. Tadma
ilmenee uskomuksena, ettid opettaja voi motivoida oppilaansa. Paremmin tietdva opettaja pyr-
kiikin saamaan oppilaat toimimaan haluamallaan tavalla, esimerkiksi tietyn lajin ja opetusme-
netelmén mukaan. Koulutuksessa ndyttdéd vallitsevan korjaava oppimiskisitys, jonka mukaan
oppilaat on muutettavissa liikunnallisiksi. Keinona niyttdd olevan hauskan kokemuksen tuot-
taminen ja lajivalmiudet, joita oppilaat voivat soveltaa tulevaisuudessa. Koulutuksessa néyttaa
olevan oppipoika-mestari-rakenne, jossa paremmin tietdvd mestari pyrkii siirtdmédn ndma
keinot lehtorilta opiskelijalle oppipoika-mestarikoulutuksen vilitykselld. Oppipoika-
mestarijdrjestelmd perustuu uskomukselle, ettd mestareilla on olemassa jo kaikki tarvittava
tieto. Tdma saa koulutuksen ndyttiméén valmiilta tai ainakin riittivan hyvalti ja tekee uudis-
tamisesta perinteen nidkokulmasta tarpeetonta. Mestaria myds suojaa ajatus siitd, ettd tyd on
yksityisasia. Mestarin rooli oman alansa asiantuntijana ja roolin yksityisyys tekevit koulutuk-

sen kehittdmisesta haastavaa.

3. Oppilaan osa on joko mukautua tai kapinoida. Kuten sanottu korjaavan oppimiskésityksen
seurauksena opettaja uskoo, ettd hinelld tulisi olla tieto, miten motivoida oppilaansa. Opetta-
jan motivointimahdollisuudet ovat kuitenkin tosiasiassa rajalliset. Oppilaan kokemus voi hy-
vésti tarkoituksesta huolimatta muodostua jopa pdinvastaiseksi. Oppilas voi kokea opetuksen
hallintana ja pakkona. Opiskelijat, joita heiddn roolinsa koulutuksen suorittajina ja opetuksen
objekteina héiritsee, saattavat kuvata opintojansa putkena. Putkeen ei voi itse vaikuttaa, vaan
siind kuuluu vain edetd. Kun mestari on kaikkitietdvd, on oppipojan rooli omaksua mestarinsa

malli ja olla hdnen ohjauksessaan, ei ldhtOkohtaisesti ajatella itse, kyseenalaistaa tai pyrkia
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kehittdmadn koulutusta. Téllaisessa opetuksessa oppilaan osaksi jd4 joko mukautua opettajan
vaatimuksiin tai kapinoida niitd vastaan. Opettajat taas voivat kokea kapinoinnin kuormitta-
vana. Opettaja saattavat vastata kapinaan tiukentamalla kuria, jolloin oppilas voi jélleen joko
mukautua tai kapinoida. Opettaja voi olla tyytyvéinen, kun oppilas mukautuu hinen tahtoonsa
ja luokka on ulkoisesti katsottuna hallinnassa, mutta oppilas voi kokea tulleensa pakotetuksi

ja olla turhautunut.

Liikunnanopetuksen ndkdkulmasta nédyttdd nykyisen korjaavaan projektiin nojaavan liikun-
nanopettajakoulutuksen ongelma olevan seuraavanlainen. Koulutus antaa opettajalle valmiu-
det opettaa oppilaille lajitaitoja, joita oppilaat voivat soveltaa aikuisena. Miti téllaisella opet-
tajalla on tarjota silloin, kun opettajan yrityksistd huolimatta hinen motivoivaksi tarkoitta-

mansa liikunta tuntuu oppilaasta epdmukavalta ja epdmotivoivalta?

Mikali liikunnalliseksi tuleminen ndhddin tavoiteltavana, voisi tdhidn tavoitteeseen pystya
vastaamaan nykyistd paremmin Taubmanin (2012) teorian mukaisella toisenlaisella oppimis-
késitykselld ja sen tarjoamilla keinoilla. Jos liitkunnanopettaja haluaisi aikaansaada liikunta-
kéyttdytymisen muutosta, hdnen tulisi tarjota oppilaille korjaavien kokemusten asemasta tai
ainakin niitd ennen mahdollisuus pohtia omaa liikuntasuhdettaan ja elementteji, jotka sitd
pitdvat ylla. Oppimisprosessin tarkoitus on purkaa vanha kokemus ja tehdi tilaa uudenlaisen
kokemuksen muodostumiselle. Tillaisessa prosessissa taitojen opettaminen, mittaaminen ja
arviointi eivit ole relevantteja, vaan ennemminkin oman kokemuksen tutkiminen, vapaa pu-

huminen ja kuunteleminen.
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5 YHTEISON MERKITYS KOULUTUKSESSA

Edellisessd luvussa 4 tarkastelin kokemuksia liikunnanopettajankoulutuksesta saaduista tie-
doista ja taidoista. Toisin sanoen tarkastelin kokemuksia koulutuksen akateemisesta reviirist.
Tésséd luvussa tarkastelen koulutusyhteison merkityksid luvussa 4 kuvatussa liikunnanopetta-
jakoulutuksessa. Tarkastelun kohteena on liikuntakasvatuksen heimo. Tarkastelen enimmak-
seen litkuntapedagogiikan opiskelijoiden, mutta my0ds henkilokunnan ja koko liikuntakasva-
tuksen laitoksen yhteis6jd. Tuon esiin yhteisoissd vallitsevien sanomattomien sdéntdjen ja

myyttien merkityksid nykyisessé litkunnanopettajakoulutuksessa.

Opiskelijoiden yhteison moraalijirjestyksen ja sanomattomien sdéntdjen kuvauksessa kiytin
teoreettisena taustana Oili-Helena Ylijoen tutkimusta tiedeyhteisdjen sosiaalisesta puolesta eli
akateemisista heimoista. Myyttien tulkinnassa vertaan tuloksiani eniten Deborah Britzmanin
(1986) ja Asko Karjalaisen (1992) tutkimuksiin, jotka kisittelevit opettajuuteen liittyvid
myyttejd. Karjalainen (1992, 36) on tunnistanut kolme opettajantydssd vaikuttavaa myyttia:
1.synnynndisyys, 2.sanominen ja 3.yksityisyys. Ndmi hin on nimennyt ammattitaidon myy-
tiksi, joka voi olla koulutuksen kehityksen jarruna estimdssé kriittisen keskustelun syntya.
My®ds Britzman (1986, 448) on tutkinut opettajuutta ja 10ytanyt siitd kolme myyttié, jotka ovat
1. Kaikki riippuu opettajasta, 2. Opettaja on asiantuntija ja 3. Opettajat ovat omin avuin me-
nestyjid. Kuvaan ndiden myyttien sisdltdd enemmén seuraavissa alaluvuissa aineiston kisitte-

lyn yhteydessa.

5.1 Liikuntakasvatuksen opiskelijoiden moraalijirjestys

Tésséd luvussa kuvaan liikuntakasvatuksen opiskelijoiden yhteison moraalijérjestystd eli mitd
litkuntakasvatuksen opiskelijat pitdvit opiskelussa tavoiteltavana ja véltettavéini. Tuon myds

esiin opiskelijoiden moraalijdrjestyksen merkitysyhteyksid nykyisen koulutustavan kanssa.
Moraalijérjestys ei ole systemaattinen ja julkilausuttu normisto, vaan pikemminkin toimintaa

pinnan alta ohjaava koodisto. Perustavimmat ihmisten toimintaa ohjaavat uskomukset ovat

usein tiedostamattomia, itsestdéin selvind pitimidmme toiminnan l&htdkohtia. (Ylijoki 1998,
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139). Moraalijirjestyksen voidaan ajatella olevan yhteison toimintaa ohjaava sanomaton

sddnnosto (tarkemmin luvussa 3.2).

Tutkittavani tuovat ehké tiedostamattaan moraalijirjestyksen nékyville puhumalla litkunnan
identiteetistd, liikkunnan hengestd ja urheilun tarinasta. Nima kolme edelld mainittua termié
ovat moraalijirjestyksen ilmentéjid puheen tasolla. Kun haastatellut kuvaavat litkunnan iden-
titeettid, he kuvaavat samalla itsestddnselvyyksid siitd, mikd on yhteison jdseneltd tavoitelta-
vaa ja ihailtavaa. Nami ovat moraalijirjestyksen piirteitd. Kukin haastatelluista kuvasi ndita
termejd hieman eri tavoin, mutta silti niissd oli hyvin paljon yhtildisyyksid. Tamé kuvaakin
hyvin sosiaalisen ja persoonallisen identiteetin ilmenemistd. Sosiaalinen identiteetti tuo yh-
denmukaisuutta yhteisossé vallitseviin késityksiin ja persoonallinen identiteetti tuo oman ni-
kokulman asiaan (ks. esim. Harré 1983, 48; MacIntyre 1987, 221; Greenwood 1994, 110-111;
Ylijoki 1998, 132-133, 142-143). Alla olevassa sitaatissa tulee esiin yhden tutkittavan kautta
monille heistd yleisid késityksid litkunnan identiteetistd, eli millainen on liikuntapedagogiikan
opiskelija.

Se on liikunnallinen, avoin, ulospdinsuuntautunut, aktiivinen ja semmoinen vdhd ehkéd
rempsee, et tykkdd pitdd hauskaa, olla ihmisten kanssa, seurallinen. (Jonna)

Edellinen sitaatti antaa esimakua niistd itsestdén selvind pidetyistd kasityksisté, millainen lii-
kunnanopiskelija on tai tulisi olla. Alla olevaan taulukkoon ( ks. taulukko 2) olen koonnut
litkunnanlaitoksen hyveet ja paheet, jotka nousevat haastatteluaineistosta esiin. Vasemmalla
puolella on tavoiteltavat ja ihailtavat hyveet ja oikealla puolella on niiden negaatiot, véltetti-
vét ja torjuttavat paheet. Seuraavissa kappaleissa kisittelen 16ytdmieni liitkuntakasvatuksen
moraalijérjestyksen normien merkityksié yksitellen tai muutamaa ldheisesti toisiinsa liittyvaa

normia kerrallaan.

TAULUKKO 2 Liikuntakasvatuksen opiskelijoiden moraalijirjestys

Hyveet (tavoiteltavaa ja ihailtavaa) Paheet (viltettdvia ja torjuttavaa)
Hauskuus Tylsyys

Liikunnallisuus Liikunnallinen taitamattomuus
Kaytanno6llisyys Akateemisuus ja teoreettisuus
Koulutuksen arvostus Koulutuskriittisyys

Puuhakkuus Passiivisuus puuhakkuudessa
Sosiaalisuus ja yhteishenki Epésosiaalisuus
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5.1.1 Hauskuus

Opiskelijat tuovat haastatteluissa opintoja kuvatessaan esiin niiden hauskuuden. Alla olevista
sitaateista tulee hauskuuden liséksi esiin my0s ne tekijét, jotka tuottavat litkkunnanopiskelijoil-

le hauskuutta.

Ja meilld on ollu aivan mielettomé&n hyvit noi demot, mitd meilld on ollut, nii meilld on ai-
van dlyttomdn hauskaa ollu. Et se oli ehkd enemmaén ehkd ylldttavampadki et miten haus-
kaa tdd opiskelu voi olla. Et se on kylld johtunut aivan tdysin siitd ryhmdstd, et se on ollu
aivan mahtava. (Eeva)

ykkoselld painotettiin niitd omia lajitaitoja, kakkosella siirryttiin enemmaén siihen opettami-
seen ja sen kautta niinku innostunu entisestdédn et aina se on ihanan nautinnollista ja haus-
kaa tehi ite ja ah. (Jonna)

Hauskuus vaikuttaa olevan opiskelijoista hyvéd ja jopa tavoiteltava asia. Térkeitd tekijoitd
hauskuuden syntymiseksi on ollut se, ettd on itse pdédssyt liikkkumaan paljon (normi liitkunnal-
lisuus) ja ettd opinnot suoritetaan ldhtokohtaisesti ensimmadiset vuodet samoina pysyvissa
pienryhmissd (normit sosiaalisuus ja yhteishenki). Hauskuus ndyttddkin olevan yhteishenked

tukeva asia “meidin opiskeluryhméssi on mahtavaa”.

Kuten aiemmin kuvasin, hauskuus ja mukavat kokemukset ovat myds keino, jolla tutkittavani
ajattelivat litkuntamotivaation voivan syntyd. Sen ettd litkunnanopettajaopiskelijat hakevat
opinnoistaan hauskuutta, merkitys liittynee korjaavaan oppimiskédsitykseen ja oppipoika-
mestarioppimiseen. Ensin opiskelijat nauttivat litkunnasta ryhmissd opetellen uusia taitoja,
jonka jilkeen he koettavat tuottaa samaa hauskuutta ja liikunnan iloa oppilailleen. Hauskuu-
den tavoittelu opinnoista saattaakin néin vahvistaa korjaavaa oppimiskésitystd. Téllainen ajat-
telu lohkoo pois sen tosiasian, ettd toisen kokemukseen ei voi vaikuttaa. Se, ettd liikunnan-

opiskelijasta litkunta on hauskaa, ei ole tae ettd oppilas nauttisi.

Hauskuus, ei esimerkiksi kasvattajana kehittyminen, onkin erds opiskelijoiden syy ajatella,

ettd opinnot ovat olleet mahtavia.

tai kyl ma lahinna kadytantoon viittaan ku ma puhun huikeesta ja mitd kaikkea hauskaa taa-
14 saa tehdé (Jonna)

Kun opinnot ovat opiskelijoista mukavia, ei vélttdmattd edes haluta myontid, ettd lajitaitojen

harjoittelu ei ehkd ole paras tapa kouluttautua opettajaksi. Télld viittaan tutkittavieni koke-
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muksiin, ettd he eivdt opi koulutuksessa kasvattajiksi, eivéitkd he ymmérrd eldméntavan oppi-
miseen vaikuttavia ihmissuhde-ehtoja. Lajitaitojen harjoittelu ei koettele ja kehité opiskelijoi-

den omia kasvatusta ja oppimista koskevia ajatuksia.

Se, ettd opiskelijat tavoittelevat opinnoistaan hauskuutta, vahvistaneekin nykyisti korjaavaan
oppimiskésitykseen perustuvaa koulutustapaa kahden mekanismin kautta. Toivotaan, ettd kun
opiskelija nauttii liikkumisesta opinnoissa, niin tuleva oppilaskin nauttii. Toisaalta litkunnan
ja ryhméssé olemisen herdttdmien mydnteisten tunteiden vuoksi ei ehkd haluta, osata tai saada

myOntdd, ettd opettajuus ei kehity ndin parhaalla mahdollisella tavalla.

5.1.2 Koulutuksen arvostus

Osa tutkittavista niyttda olevan tyytyviisid koulutukseen sen puutteista huolimatta.

kyl mé oon ollu ihan super tyytyviinen, et md koen olevani onnekas, ettd ma saan olla tés-
sd koulutuksessa. (Jonna)

mut ylipdatansa aika monipuolista opetus on liikunnalla, et lajeja kdyd&dan kylld niinku tosi
laaja kirjo. (-) Mutta ettd padsddntoisesti oon kylld ollut tosi tyytyvainen. (Eeva)

Aiemmin késitellyn normin perusteella koulutusta arvostetaan siksi, ettd itse padstdén liikku-
maan opiskelijaryhmissd. Térkeitd arvostuksen synnyttdjid ovat siis normit liikunnallisuus,
kéytannollisyys, sosiaalisuus ja yhteishenki. Normia sosiaalisuus ja yhteishenki késittelen
myOhemmin. Tyypillisesti pehmeé-soveltava alueen heimot ovat epdvarmoja akateemisesta
statuksestaan, silld ne ovat viimeisimpii, jotka ovat saavuttaneet yliopistotasoisen koulutuk-
sen. (Ylijoki 1998, 61-68). Liikuntapedagogiikan opiskelijoiden moraalijirjestykseen kuuluu

pehmeid-soveltava —alueesta poiketen arvostaa koulutustaan ja olla siitd ylpea.

ja ihmiset tietdd et ei oo ihan helpoin paikka pdistd, et sillain arvostetaan sitd. Sitd et kyllad
se. et ei tarvi hdvetd sitd kertoa ettd missa toissd on (Aki)

et oli semmoinen jotekin kunnioittava, et ne ainakin (kaverit) niinku yliopistossa tietdd et
sinne ei oo niinku kaikkein helepoin paasta sisdlle. (-) Et pitdd ndha vaivaa, et pitéda olla tai-
too ja taitava liikuntataito et sinne paddsee sisélle. (Eeva)

Yksi itsearvostusta tuova tekijd on edelld kuvattu ajatus, ettd liikunnalle on vaikea pdisti ja
vain liikunnallisesti monipuolisesti taitavat eli kovat osaajat paédsevit sisddn. Koulutuksen
arvostuksen kokemus ndyttdd olevan voimakkaimmin yhteydessé liikuntataitoihin, joista kou-

lutuksesta koetaan saatavan vahvaa osaamista. Liikuntalaisen ndyttddkin kuulua arvostaa kou-
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lutustaan ja siitd saatavaa liikuntataitoa. Voi olla niin, ettd voimakkaan ylpeyden vuoksi on

vaikeaa néhdé tai myontda koulutuksen puutteita, joita luvussa 4 tuotiin esiin.

Tamén sisarheimoista poikkeavan arvostuksen voi ndhdd johtuvan siitd, ettd pehmeéd-
soveltava alueen heimojen osaaminen on vaikeasti muille osoitettavaa ihmissuhdeosaamista,
kun taas liikkunnalla korostuu tistd poiketen kova osaaminen eli lajitaidot. Kovan lajitaidon
osaaminen on helppo osoittaa ja olla ylped. Tdma ylpeys ilmeni edellisissa sitaateissa ihailun
kokemuksina. Kahdelle haastatelluista timéa koulutuksen arvostus ja ihailun kokemukset néyt-
taytyivit muista poiketen ylimielisyytend, joita Juulia kuvailee sanoilla “ylivertainen ja supe-

rihminen” ja Mikko sanoilla ”’maailman napa” (luvussa 5.1.4).

nii kylld mé& oon niinku sillee jotenki kasvanut semmoseen ajatukseen, ettd ei meidan tie-
teenalaa niinku hirveesti arvosteta, et onhan tdd semmosta niinku kuperkeikkatiedettd ai-
kamonelle. Et ehkd sillee pédlaelleen, et kuvittelin olevani jotain suurta ja ihmeellist4 ja ku-
vittelin tdn paikan olevan jotain suurta ja ihmeellistd ku ma tulin tanne. (-) No siis varmaan
oma aikuistuminen ja oman niinku ehka ajattelun kehittyminen nimenomaan sen takia, et-
td on opiskellut muuta kun vaan liikuntaa. (Juulia)

Juulian sitaatista tulee esiin, kuinka hén arvosti koulutustaan viela sielld ollessaan ja kuvitteli
sen olevan jotain todella hienoa. Juulian koulutuskriittisyys kiteytyy nikemyksend liikuntape-
dagogiikasta "kuperkeikkatieteend”. Tama viittaa ajatukseen, ettd koulutuksessa opitaan mi-

ten tehdédén litkuntaliikkeitd kuten kuperkeikka.

Liikunnanopiskelijoiden heimossa koulutuksen arvostaminen on tavoiteltavaa. Koulutuksen
arvostuksen vastakohtana ilmennyt koulutuskriittisyys néyttdytyy olevan yhteisossd valtetta-
vé piirre, silld kuten aiemmin kuvasin opinnot eivdt kannusta opiskelijoita omaan kriittiseen

ajatteluun.

5.1.3 Puuhakkuus

Vaikka koulutus ndyttddkin passivoivan kriittistd ajattelua, kuuluu litkuntapedagogiikan opis-
kelijoiden moraalijérjestykseen tietynlainen aktiivisuus. Liikuntalaisen kuuluu olla puuhakas.
Tédmi on aktiivisuutta, joka ei liity koulutuksen tai liikunnanopetuksen kehittimiseen, vaan
ennemminkin liikkunnan harrastamiseen, vapaa-ajan illanviettoihin tai se on ainejdrjestdtoi-

mintaan liittyvai sosiaalista aktiivisuutta.

no liikkunnan vappu, kaikki on yhessd ulkona pelaamassa, kaikki on yhessa piknikilld. ja
kylld sporticus (ainejdrjestd) on yrittdnyt, nyt kun on ollut laitos tai oma rakennus kiinni,
nii jarjestdd liikkunnan kahvei ja pitdd sitd ylla timmosilla yhteisilld tapaamisilla ja tenttarit
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niit pitdd ylld. Kaikki liikunnantanssiaiset ja semmoiset perinteet ja mun mielest ne on eh-
dottomast tdrkeitd ja niitd pitdd vaalia ja siks on ite yrittdnyt niis aktiivisesti kdyd4. (-) Ne
yllapitaa sitda yhteisollisyyttd, ne yllapitaa sitd liikunnanidentiteettid ja sitd niinku jatkumoa
ja perinteit. (Jonna)

just sen liikunnan yleishengen kautta, tosi aktiivista pirtedd porukkaa mitkd touhuaa hir-
veesti kaikenlaisia juttuja. Et siitd ei ainakaan niinku heitd voi syyttdd, ettei aktiivisuutta
loytyis (-) Niin helevetin dkkid kaikki vaihtaa urheiluvehkeet ja punttisalille ja sitten jo me-
nee juoksemaan ja nopeesti kdy syomadssd ja tukka mérkdnd seuraavaan paikaan ja sitten
taas menee luennolle ja pyorilld jonnekki. Ja semmoinen niinku, ettd urheilussa ei oo mi-
tddn niinku pahaa, mut se menee tavallaan pikkusen niinku yli. (Mikko)

Tédmai litkuntalaisten aktiivisuus ndyttdd koskevan puuhailua. Tavoiteltavaa on olla sosiaali-
sesti ja litkunnallisesti aktiivinen. Edellisten sitaattien liséksi aktiivisuuden luonnetta kuvaa
hyvin my6s Sporticuksen eli liikunta- ja terveystieteiden opiskelijoiden ainejirjeston hallitus-
ten jisenten toimenkuvat. Yksi jdsen on koulutus- ja sosiaalipoliittinen vastaava ja yhteensa
kolme jésentd vastaavat bileisti ja tapahtumista. Rdihdn (2006, 230) havainnot luokanopetta-
jaopiskelijoista tukevat viitettdni puuhakkuudesta. Hinen mukaansa opettajaksi opiskelevan
prototyyppi ndyttad olevan aktiivinen opiskelija tai suorittaja, ei aktiivinen vaikuttaja. Vaikut-

taminen on hdnen mukaansa vain mallina ja esimerkkind olemista.

Aktiivinen ja kriittinen vaikuttaminen ei ole liitkunnanopiskelijalle tavoiteltavaa tai suotavaa,
koska se ei kuulu oppipojan rooliin. Sen sijaan aktiivisuus saa kukoistaa jirjestokentilld ja

vapaa-ajalla.

5.1.4 Yhteishenki motivoijana ja suojautumiskeinona

Liikunnalla sosiaalisuus ja yhteishenki ovat tirked osa moraalijirjestysti. Sitaateissa tulee

esiin useita yhteishenkeen liittyvid merkityksia.

kylldhdn me perinteisesti nii ajatellaan ainaki, et aika ldhelld ollaan toisiamme, siis opiskeli-
joidenki kanssa. En tid puhutaanko nyt lilkkunnan hengesta tai mistd nyt sitte puhutaanki. (-)
Et varmaan seki tekee sen, et me ndhd&an niin paljon opiskelijoita, ja tehd&dan asioita konk-
reettisesti niin paljon yhdessa (Laura)

et siind nédkyy et se on niinku pieni laitos ja meilld on ne tiiviit porukat. Ja tietysti voin pu-
hua vain pedagogiikan osuudesta mutta, et sielld lehtorit tietdd kaikki suurinpiirtein sun
nimen ja oppii tunteen sen ryhmaén liikuntataustaa ja oppii tunteen ennen sinne tuloakin, et
mistd on. (Eeva)

mut toisaalt kyl ma sillee ainakin nautin siitd yhteisollisyydestd. Et siind oli siind samas ra-
kennuksessa oli opiskelijat ja opettajat siind vahdn niinku hengailtiin ja vietettiin aikaakin
siind luentojen valilld, et siind pelattiin pingistd ja kdytiin salilla ja kdytiin syomaéssd. Ja et se
oli sellaista kokonaisvaltaista olemista, ei pelkédstddn luennoilla kdymistd. (Aki)

ettd kuitenki me ollaan saman alan ihmisid ja kaikki on innostuneita siit liikunnasta ja siit
niinku helppo saada se puheenaihe (Laura)
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Haastateltujen puheessa esiintyvi termi litkunnan henki on yhteishenked kuvaava termi. Se
kuvaa koko laitoksen yhteishenked ja myos sitd kuinka opiskelijat ja opettajat ovat 14dhelld
toisiaan. Opiskelijat ja henkilokunta pyrkivét 14heisiin véleihin toistensa kanssa. Sosiaaliselta
muodoltaan liitkunnanopiskelijoiden heimo muistuttaakin pehmeé-soveltava alueen muita
heimoja, silld ne ovat ulospdin suuntautuneita (Ylijoki 1998, 61, Réihd 2006). Kallioisen
(2011, 74) tutkimus Jyvéskylidn luokanopettajaksi opiskelevista antaa myos tukea téllaiselle
ajatukselle, silld hdn on havainnut heidén joukossaan vallitsevan voimakkaan sosiaalisuuden

thanteen.

Yhteishengen syntymiseen ndyttdd vaikuttavan opiskelijoiden ja henkilokunnan eli koko lai-
toksen vden homogeenisyys liikunnallisuuden suhteen (ks. Lauran sitaatti ylld) ja ettd opinnot
jérjestetddn pédasiassa yhdessé ja samassa rakennuksessa, mikd mahdollistaa tiiviin yhdessa
olemisen. My0s suuri kontaktiopetuksen mdard ndhddén merkityksellisend yhteisollisyyden
syntymisessd. Tdmé kuvaa hyvin sité, ettd opinnot siséltidvit paljon kdytdnnon harjoittelua,
jossa mestari ja oppipoika ovat luonnollisesti kontaktissa. Yhdessé liikuntalaiset viettidvit pal-
jon aikaa opintojen liséksi esimerkiksi opiskelijatilassa pingistd pelaillen, pukuhuoneissa ja
saunalla, kahvila Sykkeessd tai erilaisissa liikuntalaisten tapahtumissa. Yhteishengen eli lii-
kunnan hengen, kokemus on ddrimmillddn voimakkaan positiivinen kokemus, johon liitetddan
jopa ylisanoja "koko eldmd on tdmd yhteiso”.

ah, olen kokenut sen itse ihana ja yhteisollisend. Koen ettd meilld on semmoinen oma iden-

titeettimme. Ja oikestaan niinku, ite kun on muuttanut paikkakunnalle niin koko eldmé on

tdd yhteiso, et eipd mulla siind ihan hirveesti oo mitddn sen ohella. Et on halunnu vaan kes-
kittad kaiken sinne ja se on ollu tosi ihanaa. (Jonna)

ja jotenki sitte on kiinnittynyt ihan eritavalla ndihin lilkunnanopintoihin, ku (mainitsee toi-
sen opetusalan nimen) opintoihin. Et ne on vienyt ihan sata nolla, (-) Et joitakin kursseja jo-
pa oottaa, et on kivaa mennd ja mielenkiintosta. (-) Et se on ristiriitaista, et sitd m& tuun
opettaan ja se mua oikeesti kiinnostaa, mut ettd (mainitsee toisen tiedekunnan nimen) saa
vdhén taistella, et ei kaikki niin nappaa ne hommat ja ma luulen et se johtuu pitkalti kylld
hengestd ja ryhméjutusta sun muusta. (Eeva)

Yhteisollisyydestd voi seurata monia positiivisia asioita. Sosiaalinen yhteenkuuluvuus on
esimerkiksi yksi motivaatiota luova tekijd. Positiivinen riippuvuus voi myds saada panosta-
maan sithen mitd tekee, silld yhteison vaatimuksiin ja ihanteisiin halutaan vastata (ks. esim.
Deci & Ryan 2000). Eevan edellisessé sitaatissa ndkyy kiintedssd ryhmassé syntyneelld yhtei-
sOllisyyden kokemuksella on merkittidva vaikutus siihen, ettd tutkittava pitdd opinnoistaan ja

viihtyy niiden parissa.
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Erityisesti kaksi haastatelluista edusti selkeési jonkinlaista toiseutta, silld he eivdt muista poi-
keten kokeneet liilkunnanhenked positiivisella tavalla, eivétkd he kokeneet sen heille sopivan.
Toiselle kokemus sosiaalisuuden ja yhteishengen normien sopimattomuudesta syntyi vasta
opintojen jalkeen. Myds yksi litkunnanhengen positiivisella tavalla kokeva niki me-hengen

korostuksen olevan joskus liiallista.

kylldhédn se ndkyy aika aika selvisti, et vahan niinku semmoinen elixian meininki. Se on
niinkun mun mielestd hyvai et sielld on oma semmoinen henki, erityinen henki, mutta mi-
nulle se ei sovi (Mikko)

no tietysti sillon ku pédsi sisddn, nii sillon oli ite niin siind liikuntahuumassa, oikestaan ne
varmaan ne ekat kolme vuotta, niinku kaikki td4lld. Et imee ja hengittdd liikuntahenkee ja
pukeutuu. Ja nyt ei endd ees oo niin liikuntaremeitd. Mut meilld oli sillon liikunnantakki ja
litkunnan verkkarit ja liitkunnan colleget ja liikunnan pipo ja liitkunta sitd ja liikunta tatd, et
se oli semmosta tosi 6verid oikeesti. (Juulia)

Mut toisaalta ndkee sen ehkd et jossain maarin voi olla jotain ylihypetystidkin, ku oikeen
buustataan sitd et meilld nyt on hyva meininki (Aki)

Haastateltujen puheesta paistaa ldpi jonkinlainen liikuntalaisuuteen liittyvd voimakas “me-
henki”. Haastatellut kokivat timin hengen negatiivisena, eivétkd endd voineet samaistua sii-
hen ja tavoitella tdtd normia. Juulian edeltdvéstd sitaatista pédtellen yhteishenkeen liittyy
myos litkuntalaisten omat logolla varustetut vaatteet, kuten liikkunnan takit ja muut tuotteet
huppareista huiveihin. Luumi (2002) on tutkinut Jyviskylidn opettajankoulutuksen opiskeli-
joiden kayttiméadn pollotakkiin liittyneitd merkityksid. Takki hankitaan vahvistamaan omaa
identiteettid. Koulutuksen alussa takki merkitseekin saavuttamista, turvallisuutta ja yhteisolli-
syyttd. Myohemmin takki nédhdddn kontrolloivana tekijdné ja siihen aletaan liittdd nostalgisia
piirteitd. Kaiken aikaa takki on kuitenkin myyttisen kansankynttiliopettajan vertauskuva.
(Luumi 2002, 93-94.) Vaikka vaatteen merkitys on yksilokohtainen, ristiriitainen ja ajassa
muuttuva (Luumi 2002, 93-94), samankaltaisia merkityksid yhteis6on kuulumisen ja oman
litkuntalaisen identiteetin vahvistamisesta voi liittyd litkunnan vaatteiden hankintaan ja niiden

kayttdmiseen. Tama ilmenee lausahduksessa et imee ja hengittdd liikuntahenkee.”

Liikuntalaiset ndyttavét viihtyvian mielelldin yhdessd oman alan ihmisten kesken. Tdssd vaa-
rana voidaan ndhdd kuppikuntaistuminen, jonka vuoksi ndkdalat kapeutuvat, kun ajatusten
vaihtoa kdydadn 1dhinnd oman heimon siséll.
se niinku helposti kuppikuntautuu semmonen meininki. En tid siis onko se niinkun néin,
mutta siinon se semmoinen vaara, et nyokytellddn porukalla et on hieno, hieno tama lii-
kunnan meininki meilld. Ehka se voi nédky4 siing, et opiskelut on polkenut paikallaan, et se

(koulutus) ehka vois tuottaa paremmin, et semmoinen kuva mulla siitd sitten piirtyny. Kyl-
1 mind olin henkilokohtaisesti pikkusen jossaki, et jos omia mielipiteitd hirveesti viitti esit-
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tad, mitkéd oli niinku rajoja rikkovia, et ei niithin sanotaanko et tuulta ottanut purjeisiin. Et se
ei se mitenkddn sen ihmeellisempdd, nithdn niinku kdy yleensdkin joka paikassa. Et ei se
yhteiso sais niinku olla semmone (Mikko)

ettd et ku on yksi ainoo liikuntatieteellinen ei oo ikind tarvinnut kehittdd mitdédn, ei oo ikind
tarvinnut kilpailla opiskelijoista, eikd oo myoskdan tarvinnut puhaltaa yhteen hiileen, jotta
voitettais joku muu ulkopuolinen uhka (Juulia)

Yhtend syynd kuppikuntaistumiselle ja koulutuksen pysdhtymiselle lienee kilpailevan laitok-
sen puute. Suomessa ei ole olemassa toista yliopistoa, jossa voisi lukea padaineena litkunnan-
opettajaksi. Koska mikddn muu taho ei tarjoa vastaavaa koulutusta, ei koulutuksen kehittdmi-

seen kohdistu ulkoista painetta kilpailevilta koulutuksen jérjestdjilta.

Nayttadkin siltd, ettd opiskelijoiden yhteishengen tavoittelussa onkin kyse ndenniisen konsen-
suksen tavoittelusta. Tadma ilmenee hyvin oppipojan roolin kautta. Luvussa 4 toin esiin, kuin-
ka koulutus ei kannusta opiskelijoita omaan ajatteluun, ja vaikuttaminen koetaan hankalana.
Sen sijaan opiskelijoiden on hyviksyttavii korostaa hyvii yhteishenked. Kérjistden sanottuna
uudistaa ei siis saa, mutta saa hehkuttaa kuinka mahtavaa meilld on. Mikon edellinen sitaatti
kuvaa tilannetta hyvin. Hénen uudistusmieliset ajatuksensa eivit ota tuulta alleen, vaan sen
sijaan nyoOkytellddn porukassa et on hieno tdmi litkunnan meininki meilld”. Léheiset vélit
lehtoreiden kanssa madaltavat kynnystd opettajan ja opiskelijan vililld. Mutta koska oppipo-
jan rooliin kuuluu olla kritisoimatta mestariaan, voi yhtend seurauksena olla muiden mielipi-

teiden mukailu ja yhteishengen korostaminen.

Vaikka tutkimukseni kohteena on yhteiso, tuon esiin muutaman havaintojani tukevan ajatuk-
sen, joka koskee ryhmai. Erityisesti Bionin (1979) psykodynaamiseen teoriaan (ks. Niemistd

2002) kuuluva yhtendisyysoletus ndyttda aineistoni kannalta kiinnostavalta.

Bion (1979) kuvaa ryhmén psyykkistd toimintaa kdsiteparin tydryhma ja perusolettamusryh-
mi avulla. Tyoryhmin kisite kuvaa ryhmaii, joka kykenee tavoitteensa mukaiseen toimintaan.
Se tunnustaa ymmartdmisen ja kehittymisen tarpeensa ja tydryhmén jdsenet kantavat vastuun-
sa tehtdvastddn. Perusolettamusryhmi kuvaa ryhmén tilaa, jossa ryhmé toimii tavoitteellisen
tyoskentelyn sijasta kuin silld olisi jokin muu ennalta sovittu tarkoitus. Kun ryhmé on perus-
olettamustilassa, siltd puuttuvat kehittymisprosessit, silld se vastustaa kehitysvirikkeitd. Bion
esittelee kolme perusoletusta: riippuvuus, taistelu ja pako sekd parinmuodostus. Turquet
(1975) on lisdnnyt teoriaan neljdnnen, yhtendisyysoletuksen, mydhemmin. Yhtendisyysoletus-

ta kuvataan osuvasti myos termilld valeyhtendisyys. Téllaisen oletuksen vallitessa toiminta
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muistuttaa kovasti urheilujoukkuetta, jossa kenelldkddn ei voi olla niin kivaa ryhmdd kuin
meilld, eikd muilla sitd paitsi ole tdnne edes tulemista. Yhtendisyysryhméssi vallitsee kaik-
keen kykenevyyden tunne. (Niemistd 2002, 142-147.) Yhtendisyysoletukseen ndyttddkin liit-
tyvén se, ettd litkkuntapedagogiikan opiskelijat korostavat, miten mahtava henki liikunnalla on
ja miten laitokselle on vaikea péésté sisdén. Toisin sanoen litkunnanopiskelijat korostavat sité,
ettd meilld on mahtava sisépiiri, johon ei helpolla padse. Yhtendisyysoletuksen vallitsemista
opiskelijayhteisoissd perustelee myds aineistossani opiskelijoiden kaikkivoipaisuuden tunne.
me-hengessd ei oo mitddn pahaa, mut kylld siind ehkd semmoiseen pieneen noyryyteen

vois olla liikunnanopiskelijoilla paikka, niin minun mielesta. Et ei se nyt kuitenkaan mun
mielestd mik&d&dn niinku maailman napa se liikunta ole. (Mikko)

mutta ehkd vahd niinku tyypilliselle liikuntalaiselle niinkun ominaisesti ajattelin olevani
ylivertainen ja superihminen, koska olen t&élld. Ja ajattelin ettd kaikki muutkin ajattelee
niin, kunnes sitten kasvoin aikuiseksi ja ymmarsin, ettd asia ei ehka olekaan niin. (Juulia)

Kaikkivoipaisuuteen viittaa se, kuinka Mikko kaipaisi opiskelijoilta ndyryyttd, ei ajattelua,
ettd liikkunta on maailman napa. Juulia taas kertoo opiskeluaikanaan kokeneensa olevan “su-

perihminen”, koska oli liikunnanopiskelija.

Myds Nikkolan (2011) viitostutkimus tutkii ryhméa psykodynaamisen teorian kehyksessé ja
antaa lisdndkokulmaa ymmartdé opiskelijoiden yhteishengen korostamista. Nikkolan (2011,
200) mukaan yhteisdissd erimielisyys tuo mukanaan aina sosiaalisen uhkan, johon ryhmén
jdsenet reagoivat kukin itselleen ominaisella tavalla. Kirjoittamaton kulttuurinen sdinto ohjaa
ryhméssé olevia pyrkiméddn edes ndenniiseen yhteisymmarrykseen. Usein puuttuva konsensus
korvataan tunnepuolen mystifikaatiolla eli pyrkimykselld niin sanottuun hyvain yhteishen-
keen. Ndenndinen yhteishenki on yksi ristiriistaisen suojautumisstrategian ilmenemismuodois-
ta. Télld Nikkola viittaa Crittendenin (2000) mallin kahteen suojautumisen paétyyppiin, jotka
ovat tunteiden véltteleminen ja tunteiden ristiriitaisuus (ks. kuvio 3). Ristiriitaisesti suojautuva
yhteiso puuhailee (kts. puuhakkuuden normi) paljon — ilman, ettd toiminta johtaa mihink&én.

Hyva ilmapiiri voi olla ryhmén toiminnan tavoite tyon tekemisen sijaan. (Nikkola 2011, 200.)
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Ryhmaéssa tydn teko on vaikeaa, tydn
onnistumattomuus uhkaa perusturvaa

TUNTEET (esim.
syyllisyys) \
2
Epéamieluisan tunteen valttely, Tunteiden ristiriitaisuus ja paisuttelu,

“pidattdminen” “rahiseminen”

'd '
Laiskuus, saamattomuus, Syyttely, syntipukki-ilmid,
piiloutuminen, alyllistdminen naennainen yhteishenki

A A

"Olojen” korjaava kasittely auttaa
ymmartamaan suojautumismekanismeja
(Ohjauksen merkitys)

|

Tyb

KUVIO 3 Tunteiden synnysti suojautumistapojen korjaavan késittelyn kautta tyohon (Nikkola 2011)

Mikali edelld kuvattua ryhmii koskevaa teoriaa sovelletaan liikuntapedagogiikan opiskelijoi-
den yhteis00n, vaikuttaisi tilanne seuraavanlaiselta. Liikunnanopettajakoulutus herittda opis-
kelijjoissa erilaisia tunteita. Opiskelijoilla on kokemuksia oppipojan roolista, kuinka he ovat
koulutuksen korjattavana ja opetuksen kohteena. Téllaisia kokemuksia he kuvaavat esimer-
kiksi putkena ja epdmotivoivina. He myds kokevat turhautumista, kun he eivit pysty vaikut-
tamaan opintoihinsa. Tutkittavilla esiintyy myds kaipaus syvilliseen oppimiseen, jolla tarkoi-
tan, ettd heiddn omaa ajatteluaan haastettaisiin ja se joutuisi kehittymadn. Myos koulutuksen
virallisen lausuman mukaan koulutus pyrkii kehittiméain opiskelijoiden ajattelua valmistamal-
la tulevia opettajia muuttuvan opetusympériston kohtaamiseen (ks. Liikuntatieteellisen tiede-
kunnan internetsivut). Toisaalta opiskelijat kuitenkin nauttivat yhteisollisyydesté ja lajitaito-
jen harjoittelusta oppipojan roolissa (ks. hauskuuden normi). Téssd tormadvét opetuksen va-
pauttava projekti eli omien ajatusten kehittiminen ja korjaava projekti eli oppipojan roolissa
oleminen. Opiskelijat vaikuttavat olevan koulutuksen toiveiden ristivedossa ja heilld onkin
ristiriitaisia tunteita suhteessa koulutuksen eri projekteihin. Yksi opiskelijayhteison reagointi-
tapa néihin opiskelun heréttdmiin ristiriitaisiin tunteisiin niyttdd tissd olevan ristiriitainen

strategia. Opiskelijoiden yhteison tehtdvd on varsinaisen tehtdvansé eli kasvatus- ja opetta-
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miskdsityksid kehittdvin opiskelun sijaan suojautua koulutuksen ristiriitaisuuden synnytti-

maltd uhkalta korostamalla hyvii yhteishenked eli pyrkid yhtendisyyteen.

5.1.5 Moraalijirjestyksen yhteenveto

Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden moraalijdrjestys ndyttdd sopivan yhteen oppipojan roolin
kanssa, joka on mielestini opiskelijalle sopiva rooli koulutuksessa, joka perustuu opetuksen
korjaavaan projektiin. Korjaavan projektin mukaan opiskelija oppii ensin taidot itse ja sitten
siirtyy tuottamaan oppilaille hauskoja motivoivia kokemuksia opettamalla liikuntalajien taito-

ja.

Sosiaalisuuden ja yhteishengen normi kiteyttdd oivallisesti opiskelijoiden moraalijdrjestyksen
peruslogiikan. Hyvén yhteishengen korostaminen on opiskelijayhteison suojautumisstrategia
eli defenssimekanismi. Opiskelijat suojautuvat, koska he ovat koulutuksen toiveiden ristive-
dossa. Kaytdnnossd opiskelussa opiskelijalle sopiva rooli on olla oppipoika, jolle soveltuva
toiminta ilmenee normeista. Hyviaksyttdvii on harjoitella kaytdnndssd hauskoja ja motivoivia
lajitaitoja. Aktiivisuus on sallittua kaikenlaisessa vapaa-ajan puuhailussa, mutta ei kriittisessa
ajattelussa. Opiskelijat myos nauttivat tdstd roolista. Kuitenkin opiskelijoilta virallisesti odote-
taan omaa ajattelua ja he kaipaavatkin omien opetus- ja kasvatusndkemysten kehittdmista.
Heille ei opinnoissa kuitenkaan anneta mahdollisuutta tdhén. Oppipojan kuuluu myds arvos-
taa koulutusta, ei kritisoida sitd. Tdma vaatimusten ristiriita synnyttdd opiskelijoissa ristiriitai-
sia tunteita. Ristiriidan nékemiseltd ja ristiriidan herattimiltd tunteilta suojaudutaan korosta-

malla koulutuksen mahtavaa yhteishenked.

5.2 Samanmielisyyden paine etiinnyttiai koulutuskriittiset yhteisosti

Kahden haastateltuni ajatukset vaikuttavan poikkeavan edelld kuvatusta liikuntapedagogiikan
opiskelijoiden moraalijdrjestyksestd niin paljon, ettd he eivét koe olevansa osa yhteisod. Tama
on ymmarrettivad siksi, ettd edellisissd normeja kisittelevissd kappaleessa tulee esiin, ettd
ndma henkil6t, Juulia ja Mikko, eivit arvosta koulutusta ehdoitta eivéitkd nde mitién liikunta-
pedagogiikan opiskelijan normeista tavoiteltavana. Tarkasteltaessa sellaisen henkilon koke-
musta, joka ei ole kokenut yhteis6d omakseen, mutta muodollisesti kuuluu sithen, voidaan

saada nikyvidksi yhteisossd hyviksyttivin ja ei hyviksyttdvan toiminnan rajapintaa. Néky-
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véksi tulee yhteisosta siis jotain sellaista, joka jéisi peittoon, mikali tarkasteltaisiin vain henki-
16ité, jotka kokevat kuuluvansa siithen. Seuraavaksi tarkastelenkin yhteisossd niitd tekijoitd,

jotka vaikuttavat kahden haastateltuni ulkopuolisuuden kokemusten syntyyn.

no md oon varmaan se kaikista se ei kollegiaalisin tyyppi, joka niinku on kaikesta erimieltd
ja tota md en ndd itseeni osaksi tédtd tyoyhteisod. Md oon jotenkin koko sen ajan ku mé& oon
ollu t&&lld, niin mé aattelen itseni irrallisena, ja jotenkin sen takia mé& en osaa aattella et ma
olisin tddlld mitenkdd ikuisesti toissd. Koska jotenki semmoinen, vaan tosi irrallinen ole. Md
en oo oikeen niinku monestakaan asiasta samaa mieltd, enkd mé aattele asioista kauheesti
samalla lailla ku muut. (Juulia)

et mind en niinku tykkéd siitd, et pitdd olla niin helevetin sporttinen ja energinen koko ajan.
ja se tavallaan niinku potkas vdhan vastaan (Mikko)

Juulian sitaatista ilmenee suoraan, ettd hin ei koe kuuluvansa yhteisoon. Mikon haastattelussa
yhteis66n kuuluminen ei tule suoraan puheesta esiin kuten Juulialla, mutta Juulian tavoin toi-
seuden kokemukset leimaavat hinen koko haastatteluaan. Koska he eivét vaikuta kokevansa
kuuluvan yhteisdon, se tarkoittaa, ettd heidén identiteettiprojektinsa, yhteisdon liittyminen, on
epdonnistunut. Ylijjoen (1998, 142-143) mukaan jdsenyyden kokemisen synnyn kannalta on
oleellista, ettd yksilon julkaisemat tuotokset ja innovaatiot saavat vastakaikua, ja osa niistd
tulee konventionaalistetuksi osaksi yhteison kulttuuriperiméd. Kun tilanteen k&dntdéd toisin
pdin, niin yhteisostd kokee jadvinsd ulkopuolelle, kun yksild aistii, ettd hdnen tekemisidén ja
sanomisiaan ei oteta vakavasti tai ne eivét saa vastakaikua, eikd hin koe niilld olevan vaiku-
tusta yhteison ylldpitoon ja uudistamiseen. Téllaisessa tilanteessa, kun kuulumista ei synny,
yksilolld on mahdollisuus etsid kiinnittymisen kohteita muista yhteisoistd, esimerkiksi vaih-
tamalla koulutusalaa (Ylijoki 1998, 142-143). Juulia (ks. edellinen sitaatti) ajatteleekin, ettd
tuskin on ikuisesti laitoksella toissd. Hin ldhtee etsimidén muualta yhteis6d, johon voisi kiin-
nittyd. Mikon epdonnistunut liittyminen nédkyy siind, ettd hdn on keskeyttinyt opintonsa lii-

kunnalla aivan loppuvaiheessa ja on liittynyt toiseen yhteisoon.

Keskeistd Juulian kuulumattomuuden tunteeseen néyttdd olevan erilainen kiinnostuksen koh-
de, kuin minki hén kokee olevan henkilokunnan keskuudessa yleinen ja hyvéksytty kiinnos-

tuksen kohde ja keskustelun aihe.

niinkun ylipddtaan se miten vaikka niinku keskustellaan niitd nditd kahvipoydassa (-) on
jotenki semmosta urheilukeskittynyttd ja liikkumiskeskittynyttd ja mua niinku kiinnostais
kylld keskustella niinku koulusta ja oppilaista ja niistd ilmitistd, mutta kun me keskustel-
laan ihan eri asioista. Mua kiinnostaa ihan muut asiat ku se, ettd oppiiko ne motorisia taito-
ja ja koska niille niitd pitdis opettajaa ja pitdisko niitd mitata. Ettd jotenki se tutkimusorien-
toituneisuus on mulla niinku ihan eri skaalassa, ku se ettd mitataan. (-) No siis mua kiin-
nostais nimenomaan se liikkunnanoppiaineen erilaisuus ja se mitd se voi pahimmillaan yksi-
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I6lle tehdd ja se mitd se voi parhaimmillaan yksilolle tehdd sillon ku se osuu niinku nappii
(Juulia)

Juulian kiinnostus ndyttdd kohdistuvan liikuntaoppiaineen mahdollisuuksiin ja heikkouksiin,
kun taas hinen kokemuksensa mukaan henkilokunnan keskustelut keskittyvit taidon oppimi-
seen ja mittaamiseen. Juuliaa kiinnostaisi keskustella oppilaista ja ilmidistd, mité liikunta voi
yksilossd saada aikaan, eli asioista, jotka lienevit liikunnanopetuksessa keskeisimpid kysy-
myksid. Han kuvaa tutkimusorientaationsa olevan tdysin erilainen yleiseen ndhden. Onkin
mielenkiintoista, mikéli ndisté asioista ei henkilokunnan piirissé juuri kdyda keskustelua. Sen
sijaan hyviksyttyd on puhua taitojen oppimisesta ja urheilusta. Yhtd lailla se, mistd vaietaan,
kertoo yhteisostd kuin se, mistd puhutaan. Juulian kokemuksessa tulee esiin myos henkil6-

kunnan piirissd vallitseva yhdenmukaisuuden ja samanmielisyyden paine.

et jos md oisin niinku pysyvissd tydsuhteessa, nii todennékoisesti méd sanoisin aikapaljonki
asioita. Mut se ettd kuitenkin on (mainitsee lainan kohteen)laina mikéa pitda maksaa ja niin-
ku jollain se leipa pitdd tulla poytédan, niin pikkusen rajottaa sitd et kuinka paljon voi sanoa
niinku ddneensa. (Juulia)

Samanmielisyyden paine nédyttdd olevan niin voimakas, ettd henkilo pelkdd sen vaikuttavan
hinen tydsuhteeseensa, jonka vuoksi hdn pdédtyy olemaan hiljaa. Néyttdd siltd, ettd yhteiso
ehkd tiedostamattaan vaientaakin toisinajattelijat. Koska hén kokee jddvénsd yhteisén ulko-
puolelle, hidn ei saane riittdvasti vastakaikua ajatuksilleen eikd koe niilld olevan vaikutusta

yhteison traditioon.

Kun Juulia ei koe pystyvinsi vaikuttamaan ajatuksillaan yhteison traditioon, hin ei koe yhtei-
son tradition olevan “minun” ja “meidén” traditio vaan "heiddn” traditio. Koulutuskriittisyys
el ndytd olevan yhteisdssd suotavaa. Sen sijaan Juulian kokemuksessa tulee esiin voimakas
kokemus muutosvastarinnasta (luvussa 4.2.2). Samanmielisyyden paine vdhentdd Juulian
omien ajatusten esittimistd ja ulkopuolisuuden kokemus saa hénet etsimdén kiinnittymisen

kohteita muualta.

Mikko oli litkuntapedagogiikan opiskelijana muodollisesti yhteison jdsen. Hédnen haastattelus-
saan tulee esiin, ettei hén ei ole kokenut kutsumusta litkunnanopettajaksi. Voi siis olla, etti

Mikko ei ole edes missdédn vaiheessa opintojaan kokenut tiysin olevansa yhteison jasen.
just se liikkunnanopettajuus se ei vaan tunnu semmoselta niinku ihan oma- oma alaselta, ei-
k& niinku kolahda ihan tdysin. Ehké se oli vdhd jotaki semmostaki, et semmoinen pitdd tuu-

lipuku paéélld, helevetin pirteend pomppia tuola kaytavilla ja koko ajan olla semmoinen
ryhdikkdana ja hienona ja tehd valtavasti kaikkia, kaikenlaisia projekteja. Et vahdan sem-
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moinen strereotyyppinen kuva siind vahan potkii vastaan. (-) voi myos vaikuttaa just tama
kouluympéristd, muut opettajat ja semmoiset. Et ehkd mind koen silld tavalla vdhdn, ettd
kaikki yrittdd ndyttad vahan viisaammilta sield kuin onkaa ja hirveesti puidaan semmosia
viimesen péaille jotaki kasvatusmetodeja (-) Et se ei oo riittdavan niinku minunlainen se ym-
pdristo, missd mind tykkdan pyoriskelld. (Mikko)
Mikon toiseuden kokemukseen vaikutti mitd luultavimmin my®ds se, ettd hén ei edes halunnut
sithen ammattiin, johon hinen koulutuksensa tdhtési. Mutta se, mistd syntyy kokemus, etti
litkkunnanopettajuus ei kiinnosta, ndyttdd liittyvdn liikunnanopettajan stereotyyppisen kuvan
nidkemiseen negatiivisesti. Hanen esiin tuomiaan asioita oli tekopirteys ja viisaan esittiminen.
Liikunnanopettajan tekopirteys liittynee ajatukseen, ettd liikunnanopettaja yrittdd omalla esi-
merkillddn innostaa oppilaatkin. Viisaan esittiminen nostaa jélleen esiin opettajan roolin
kaikkitietdvéind mestarina ja opetuksen oppilaita korjaavan projektin. Mikko ei halunnut sa-
maistua tillaiseen stereotyyppiseen tekopirtedédn ja kaikkitietivdan kuvaan opettajasta, jonka
hin koki vallitsevan litkuntakasvatuksen yhteisossd. Myds luvussa 4.2.2 ilmenee, ettd Mikko
padsi laitoksen tyoryhmiin mukaan, mutta ne osoittautuivat “védriksi paikoiksi vaikuttaa”.
Mikon kokemus yhteisdstd oli kuppikuntainen, jossa kehittdmistd ei tapahdu. Nayttda siltd,
ettd yhteiso ei riittdvéstd antanut Mikolle vastakaikua hinen stereotypioista, toisin sanoen

moraalijdrjestyksestd ja korjaavasta oppimiskisityksestd, poikkeaville ajatuksilleen ja niin

mahdollistanut hénen liittymistién yhteison jaseneksi.

Vaikuttaa siltd, etti samankaltaisissa asioissa moraalijirjestyksestd poikkeaminen saa sekd
opiskelijan ettd henkilokunnan jdsenen kokemaan olevansa ulkopuolinen. Tdmai kertoo siitd,
ettd henkilokunnan moraalijirjestykseen kuulunee samankaltaisia piirteitd kuin kuvaamaani
opiskelijoiden moraalijdrjestykseen. Sekéd Juulia ettd Mikko kokivat pddsseensd vaikutuseli-
miin mukaan, mutta he eivit kyenneet vaikuttamaan yhteison perinteeseen ja tdmin vuoksi
eivit kokeneet yhteis6d “minun” vaan “heiddan” yhteisdkseen (ks. Ylijoki 1998, 142). Koulu-
tuskriittisyys vaikuttaa olevan seké opiskelijoiden ettd henkilokunnan yhteison moraalijdrjes-
tyksissd paheina ja se néyttddkin olevan merkittavé tekija ulkopuolisuudentunteen kokemisel-
le. Hakkaraisen (2005, 3) mukaan kriittisen ajattelun suvaitsemattomuus on oppipoika-
mestarioppimisen ongelma, silld noviiseille ei sallita perinteen uudistamista ennen sosiaalis-
tumista, vaan heidét vaiennetaan nopeasti. Mielenkiintoista on, ettd vaikka lehtori ei ole novii-
si, hin kokee silti painetta ajatella samoin. Paine samanlaiseen ajatteluun on suuri, silld tissa
luvussa kuvaamani toisinajattelijat kokevat itsensd yhteisossd ulkopuolisiksi. Toinen henki-
16istd on keskeyttinyt koulutuksen ja toinen arvelee lédhtevinsé pois jossain vaiheessa. Yhtei-

son kannalta moraalijdrjestys uusintaa yhteison traditiota ja turvaa sen jatkuvuuden (Ylijoki
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1998, 140). Moraalijdrjestykseltdin liikaa poikkeavien yksiloiden sulkeminen yhteison ulko-
puolelle voikin olla keino pitdéd koulutusta ennallaan. Onkin mahdollista, ettd opiskelijoiden ja
henkilokunnan yhdenmukaistava moraalijirjestys saa toisinajattelijan ldhtemdin tai ainakin
suunnittelemaan 18ht64 muualle. Kun toisinajattelijat sulkeutuvat yhteisén ulkopuolelle, pysyy

koulutus tilléd tavoin ennallaan.

5.3 Myytti ”opettajaksi kehitytiiin itse” poistaa koulutuksen kehittimisen tarpeen

Tutkittavilla ndyttad esiintyvén ajatus, ettd kukin kehittyy opettajaksi itse kdytdnnon kautta.

Millaista on opiskella liikunnalla, en tiid, vdhén sitd pidetddn semmoisena niinkun, ei niin
akateemisena. Eikd se valttamadttd sitd ookkaan. Ja paljohan se on enemmé&n semmoista
niinku toiminnallista ja tekemistd. Mut mun mielestd se saa ollakki tavallaan, et se vastaa
tavallaan sitd ammattia sitten, et sekin on kuitenkin aikalailla toimimista niinku ihmisten ja
lasten ja nuorten kanssa. Ja mun mielestd siithen saa parhaat valmiudet just silld ettd teh-
déddn yhdessd juttuja. Eikd niinku tentitd kirjoja ja istuta luennoilla (Aki)

vaikka ne (ryhmanhallintakeinot) on varmasti semmosia, mitd jokainen oppii ite kdytan-
nossé (Jonna)

Tati itse ja kidytdnnon kautta opettajaksi oppimisen ajatusta esiintyy yleisesti haastatelluillani
niin opiskelijjoilla, tydeldméssi olevilla kuin lehtoreillakin. Kun opettajaksi oppii itse kdytén-
ndssd, on ymmarrettdvid, ettd Aki kokee (ks. sitaatti ylld) kirjojen tenttimisen ja luennot tur-
hina. Téma teoreettisuus ja kaikenlainen kiinnostus akateemiseen opiskeluun on sen koetun
vahdisen hyodyn vuoksi liikunnanopiskelijoiden yhteisdssi véltettdvad. Téssd tulee esiin vield
moraalijdrjestyksessd kisittelemittd oleva kédytdnnollisyyden normi, jonka vastakohtana on

akateemisuus ja teoreettisuus.

Nayttad siltd ettd asiat, joissa koulutuksessa ndhdéén puutteita, selitetdén pois siirtdmalld vas-
tuu ongelman ratkaisusta koulutukselta opiskelijalle eli tulevalle opettajalle.
ettd ois voinut olla enemmaénki sitd miten oppilas oppii, fyysisestd, henkisestd terveydestd

huolehtimisen periaatteita, miten sd opetat ne oppilaalle, ei meil niit oo ollu kylld. Mut eh-
kéd ne on sit jopa ihan itse ymmarrettdvissa (Jonna)

koko ajan tulee tohon liikuntamaailmaanki uusia juttuja ja uusia lajeja, et ei me niitdkddn
pystyta tddltd kaikkea eikd meil oo tarvettakaan antaa niit kaikkia. Kylld ne aktiiviset meidn
opiskelijat aktiivisina liikunnanopettajina hankii niitdi myohemminkin ja kadyvat kursseja.
(Laura)

Aineistossani vastuu on siirretty jokaisessa tilanteessa, jossa koulutuksessa koetaan olevan

puutteita, opiskelijalle eli tulevalle litkunnanopettajalle. Tésti seuraa, ettd ei jouduta kritisoi-
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maan koulutusta, vaan yksild on itse vastuussa ongelman ratkaisusta eli esimerkiksi opettajuu-
tensa kehittymisestd. Jonnan luvun alussa olevassa sitaatissa hin ottaa itselleen vastuun “ryh-
mén hallinnan” taitojen kehittymisestd. Y114 olevassa sitaatissa hén ottaa itselleen vastuun
oppia ymmirtdmadn ihmisen terveyskdyttdytymistd. Luvussa 5.1.4 Yhteishenki motivoijana
ja suojautumiskeinona Mikko taas kuvaa itse olevansa erilainen, ehké jopa véérinlainen, ku-
vatessaan, kuinka liitkunnan erityinen henki on hyvéa, mutta se ei vain sovi hédnelle. Téssi tilan-
teessa hén ottaa itselleen vastuun sen sijaan, ettd asettaisi yhteison toiminnan kyseenalaiseksi.
Edelld olevassa Lauran sitaatissa vastuu lajitaitojen péivittimisestd annetaan jélleen “aktiivi-

selle litkkunnanopettajalle”.

Karjalaisen (1992) mukaan tillaisessa itse ja kdytdnnOssd opettajaksi oppimisen ajatuksessa
on kyse synnynndisyyden myytistd. Karjalainen on tunnistanut synnynndisyyden myytin tut-
kiessaan suomalaista opettajayhteisod. Myytin mukaan opettajuus on synnynndinen ominai-
suus ja opettajiksi opitaan itse kiytdnnon tyon kautta. (Karjalainen 1992, 36.) Myo6s Britzma-
nin (1986, 451) mukaan opettajuuteen liittyy myytti, jonka mukaan opettajuus kehittyy ja ke-
hitetdén itse (teachers are self-made). Nimeén tdmin aineistostani 16ytyvin késityksen “opet-
tajaksi kehitytdén itse” myytiksi. Valitsin timédn nimen Karjalaisen ”synnynniisyyden” sijaan,
silld nimi kuvaa synnynnéisyyttd paremmin tutkittavieni ajatusta, ettd opettajaksi voi kehittyé,
mutta se tehddén itse. Myos Laineen (2004) ajatukset tukevat havaintojani siitd, miten jokai-
sen on kehitettivd opettajuutensa itse. Hinen mukaansa yhteistd késitystd opettajuudesta ei
ole, jolloin jokainen joutuu rakentamaan sen itse ja luomaan omat selviytymiskeinonsa ja stra-

tegiansa. Varsinaista tukea ja taustavoimaa opettajuuden luomiseen ei ole. (Laine 2004, 252)

Myytti ” opettajaksi kehitytdén itse” selittdd my0s opiskelijoiden normia koulutuksen arvostus.
Kun myytti siirtdd koulutuksen puutteet opiskelijan omalle vastuulle, ei kasvatusteemojen ja
oppimisen késittelyn puutteellisuus koulutuksessa viahennd koulutuksen arvoa, silld puuttuva
osa kehitetdin itse tyoeldméssd. Myytin vuoksi haastateltavien on mahdollista arvostaa koulu-

tusta puutteista huolimatta.

Myytti “opettajaksi kehitytdén itse” néyttddkin toimivan litkkunnanopettajakoulutuksen kehi-
tyksen hidastajana eli defenssimekanismina. Myos Britzmanin (1986, 451) mukaan, kun opet-
tajuus nadhdddn synnynndisend ominaisuutena ja opettajaksi on opittava itse, sen késittely kou-

lutuksessa muuttuu epidmielekkédksi. Tami myytti kiistdd oppimisen sosiaalisen perustan,
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silld opettajaksi kasvaminen eli oppiminen tapahtuu itse. (Britzman 1986, 451.) Sen lisdksi,
ettd myytti “opettajaksi kehittyy itse” suojaa koulutusta, se myos ylldpitdd itse itseddn, silld
siitd ei voida puhua. Tami myytti tekee opettajan tyon ongelmista keskustelemisen hankalaksi,
silld mikali kertoo opetusongelmistaan, tulee samalla paljastaneeksi, ettd ei ole synnynndinen
opettaja ja leimautuu surkeaksi opettajaksi (Karjalainen 1992, 36-37). Karjalainen (1992, 37)
ndkee tdmin erityisen haitallisena opettajien ammatilliselle keskustelulle. Koko koulutusyh-
teison, kuten jo valmiiden opettajien, onkin erittdin hankalaa ottaa téitd liikkunnanopettajakou-
lutuksen puutetta puheeksi, silld ajatellaan, ettid opettajaksi oppii itse tyon kautta. Jos opettaja
kokee, ettd ei osaa riittdvésti, tulee leimautuneeksi itse huonoksi opettajaksi. Opiskelijan koh-
dalla téssd ajatusmallissa koulutuksen puute nihdddn hinen henkildkohtaisena tyOssé opitta-
vana asianaan. Opiskelijan kokema puute voidaan sivuuttaa siis ajattelemalla, ettd hidn oppii
esimerkiksi ymmartdmdin ryhmén toimintaa tydeldmédssd kokemuksen kautta. Koulutuksen

puutteet ndhdédn henkilon omina ongelmina.

Kun vastuu kehittymisestd on koulutuksen sijaan opiskelijalla itselldén, voi seurauksena olla
esimerkiksi todellisuusshokki, kun aloittava opettaja siirtyy tydeldmiin (tarkemmin luvussa
4.13.). Laine (2004) nédkee aloittavien opettajien todellisuusshokin olevan seurausta siitd, etti
opettajan identiteetti kehittyy koulutuksessa epérealistisessa ihanteita vaalivassa ymparistossa.
Arvelen, ettd tdsséd voisi liikunnanopettajankoulutuksessa olla kyse ensinné siité, ettd koulutus
vaalii uskoa, ettd opettajaksi opitaan itse tyossd. Toinen epérealistinen ihanne lienee korjaa-
vaan oppimiskésitykseen liittyva usko, ettd opettaja voi luoda motivaation ja hyvén ilmapiirin.
Koulutus lakaisee ndiden uskomusten avulla koulutuksen puutteiden kisittelyd maton alle.
Kun oppilas voidaan motivoida, ilmapiiri voidaan luoda ja kaiken lisdksi opiskelija oppii ni-
mé sekd hyvinvoinnista huolehtimisen opettamisen tydssd, muuttuu aiheiden kisittely koulu-

tuksessa tarpeettomaksi.

5.4 Piasykokeet portinvartijana opettajuuteen

Liikunnalla ndyttdé vallitsevan myytti, ettd opettajaksi kehitytdéin ensisijaisesti itse. Pédsyko-
keilla ndyttddkin olevan opettajuuden portinvartijan rooli.
tietysti valinnasta vois keskustella myds pitkddn et saadanko me ne oikeet tyypit sieltd.
Mut mi luulen, et me saadaan jokatapauksessa hirvittdvan niinku hyvada opiskelija-ainesta,

koska me meiddn on pakko saada, koska meilld on niin iso jouko josta me saadaan valita. (-)
Ettd kyl meil vuosittain tulee kuitenkin niinkun ehkd yks tai kaks semmosta opiskelijaa
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jonka kanssa on tavallista enemman on jotakin ongelmaa ja useammilla opettajilla on, mut-
ta ei kuitenkaan sen enempdd. Sehdn on kuitenkin aika hyvéa prosenttiosuus. Mut sanotaan
et on sield aina se yks tai kaks opiskelijaa, joista alkaa ajatella jossaki vaiheessa opintoja, et-
td toivois, ettd he miettis jotain muuta ammattia. Valitettavasti ndin tdytyy sanoa. (Laura)

lajien sijasta ma panostaisin siihen haastatteluun (pddsykokeissa) ja siihen, ettd pddsis niin-
ku jutteleen oli se sitte ryhmé&haastattelussa tai yksilon kanssa, ettd pddsis vahdan kuuleen
niinku opiskelijan omia ajatuksia siitd. Koska niinku sanottu, ettd meiltd valmistuu paskoja
liikunnanopettajia niin se on myoskin siitéd ettd meiltd tulee paskoja sisddn. (Juulia)

Tutkittavien mielestd padsykokeista on tirkedd saada sisddn “oikeat tyypit”. Nden ainakin
kaksi vaihtoehtoa, joita ndma oikeat tyypit mahdollisesti ovat. Néitd ovat he, jotka ndhdiin
valmiina opettajapersoonina tai jotka kykenevit itse kehittyméén opettajiksi. Toinen vaihtoeh-
to on, ettd koulutus pyrkii ottamaan sisdén opettajiksi koulutettavissa olevat henkilot. Jalkim-
maéinen vaihtoehto ei kuitenkaan liene asian laita, silld tutkittavat eivat koe koulutuksen kehit-
tavin yksildiden opettajuutta. Kasvattajuuden kohdalla voikin kdydd koulutuksessa Juulian
sanoja mukaillen, ettd jos sisdéin otetaan huonoja, niin litkunnalta valmistuu myds huonoja
opettajia. Ensimmaisen sitaatin lausahduksessa erdisti opiskelijoista, ettd “toivois, et he miet-
tis jotain muuta ammattia” ilmenevét opintojen vdhéiset vaikutusmahdollisuudet tai -yritykset
opiskelijoiden kehittymisesséd opettajiksi. Ajatteluun siséltyy viesti, ettd opiskelijoiden ajatus-
ten kehittymiseen ei yritetd tai voida vaikuttaa, vaan mikéli ristiriitoja on, ajatellaan, ettd he
eivit sovellu opettajiksi ja toivotaan, etti he lahtisivit koulutuksesta. Myos Karjalaisen (1992,

36) synnynndisyyden myyttiin liittyy ajatus, etti kaikista koulutettavista ei ole opettajiksi.

Sitaateissa oleellista on ajatus padsykokeiden tirkeydestd tulevien opettajien valinnassa. Kas-
vattajiksi soveltuvien henkildiden saaminen koulutukseen lienee nykymuotoisessa valintako-
keessa haastavaa, silld valintakokeissa ei ole psykologista koetta tai muuta koetta, jonka avul-
la voitaisiin arvioida hakijan soveltuvuutta kasvattajan tyohon. Siind ei myoskéédn ole haastat-
telua, jossa voitaisiin kuulla hakijan omia ajatuksia. Sen sijaan valintakriteereissd nayttavat
korostuvan liikuntalajitaidot ja vaikutelma opettajuudesta. Valintakokeet ja -kriteerit ovat
seuraavanlaiset. Valintakokeissa ensimmaéinen vaihe on kirjallinen aineistokoe (VAKAVA),
jonka perusteella valitaan hakijat toisen vaiheen valintakokeeseen. Toisen vaiheen koe koos-
tuu testeistd litkuntalajeissa ja opetustuokiosta. Liikuntakokeista maksimipisteméédrd on 84
pistettd ja opetustuokiosta 40 pistettd. (Vuoden 2013 hakuopas: Liikuntapedagogiikka). Kala-
ja (2012, 63) siteeraa opasta opiskelemaan aikoville 2004, jonka mukaan “Tulevien liikun-
nanopettajien pedagogista ja didaktista osaamista arvioidaan opetustuokion avulla. Sen
tavoitteena on mitata opettajuuden edellytyksid: hakijan esiintymis- ja vuorovaikutustai-

toja, ryhmdn hallintaa, organisointikykyd ja toiminnan jdsentyneisyyttd sekd luovuutta.”
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Valinnoissa hakijan on siis tirked antaa kuva, ettd hdnelld on jo ennen koulutusta ndmai opet-
tajalla tirkeénd ndhtévit “opettajuuden edellytykset”. Tdmén ohella tuleviksi litkunnanopetta-

jiksi valikoituvat taitavat liikkujat.

Liikuntataitojen tarkeys valintakriteerinid juontunee korjaavasta oppimiskéasityksestd. Korjaa-
valla oppimiskésitykselld tarkoitan tissé sitd, ettd litkunnallisen eldméntavan oppiminen nih-
dddn innostavan taidonopetuksen yksinkertaisena seurauksena. Taidoltaan hyvét valitaan
opettajakoulutukseen, koska uskotaan, ettd taidon opettamisen avulla he voivat kenties innos-
taa tulevia oppilaitaan liitkunnallisiksi. Samasta syystd myds koulutus keskittyy lajitaitojen
oppimiseen ja opettamiseen. Arvelen, ettd timén olevan myds yksi syy, miksi valintakokeissa
litkuntataidot ovat keskeiselld sijalla. Réihdn mukaan nykyajan valinnat kumpuavat ajalta,
jolloin opettaminen oli keskeistd (Rdiha 2006, 231). Tésti viestii liikuntataitojen ja mm. orga-
nisointikyvyn ja ryhménhallinnan térkeys valinnoissa. Kuten eldméntavan oppimista koskien
kirjoitin, opettajan toiminnassa on vapauttavassa projektissa keskeistd kuunteleminen. Raihin
(2006, 231) mukaan nykymaailmassa lisddntyvén erilaisuuden vuoksi opettamisen sijaan tir-
keitd taitoja ovat kyky sietdd erilaisuutta ja kyky kuunnella, joten ainakin néiden tulisi olla

valinnassa arvioitavia kriteereja.
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6 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli analysoida kokemuksia liikunnanopettajakoulutuksesta ja sel-
vittdd, mikd ohjaa koulutusta toimimaan tietylld tavalla. Tutkimus toteutettiin hermeneuttis-
fenomenologiseen ajatteluun perustuvana haastattelututkimuksena. Haastateltavina oli kuusi
henkild4, joista kaksi oli litkuntakasvatuksen opiskelijoita, kaksi laitoksen lehtoria, yksi kou-
lutuksen keskeyttinyt ja yksi tyOeldmdssd oleva litkunnanopettaja. Haastattelut analysoitiin
aineistoldhtoisesti. Haastateltujen kokemuksista yritettiin tavoittaa yhteisdtasolla vallitsevia
tiedostettuja ja tiedostamattomia merkityksid. Naistd pyrittiin luomaan kokonaiskuvaa koulu-
tuksen sisdisestd logiikasta eli siitd, miksi koulutus toimii tietylld tavalla. Tulkintaa syvensivét

useat eri kasvatusta, koulutusta, opetusta ja ndiden kulttuureja késittelevét teoriat.

6.1 Yhteenveto ja jatkotutkimusajatuksia

Kuviossa 4 on havainnollistettu tutkimustulosten véliset merkitysyhteydet. Tutkittavillani oli
litkkunnanopettajakoulutuksesta monenlaisia kokemuksia. Koulutuksessa nautittiin etenkin
hyvistd yhteishengestd opiskelijoiden ja lehtoreiden keskuudessa. Koulutuksessa pidettiin
my0s siitd, ettd koulutuksessa sai litkkua paljon itse ja siind oppi hyviét liikuntalajilajitaidot ja
sai hyvét valmiudet opettaa niiti taitoja. Valitsevaa koulutustapaa voi luonnehtia myos oppi-
poika-mestari -koulutukseksi, jossa lehtorit opettavat lajitaitoja ensin opiskelijoille, jotka puo-
lestaan siirtdvat taidot tuleville oppilailleen. Toisaalta koettiin ettei koulutus kannusta ajatte-
lemaan itse ja sen kehittiminen koettiin olevan hankalaa. Tutkimukseni paikansi koulutukses-
sa olevan kehittimiskohtia kasvatusajattelun kehittymisen seké liikunnallisen eldméntavan
oppimisen osalta. Tutkittavien mukaan kasvatuskysymyksid ei késitelld koulutuksessa riitté-
visti, eivdtkd he koe oppivansa siind miten liikunnallinen eldméntapa voidaan oppia. Liikun-

nallinen eldméntapa on litkunnanopetuksen tavoite.

Se, ettd koulutus keskittyy antamaan opiskelijoille hauskoja kdytdnnon liikunnan taitoja ja
harjoitteita, tulee ymmarrettdviksi, kun tarkastellaan sen taustalla olevaa oppimiskasityst.
Tutkittavat uskovat tai pikemminkin toivovat hauskan toiminnan motivoivan oppilaat elamén-
tapaliikkujiksi. Koulutuksessa opiskelijoille vélitettavit liikuntalajit lienevét keino, joilla op-

pilaille yritetdén tuottaa nditd hauskuuden kokemuksia. Téssa tulee esiin korjaavan opetuksen
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projekti, jossa opettaja pyrkii omalla toiminnallaan saamaan oppilaansa muuttumaan tietynlai-

siksi.

Ennakoimattomuus, eli se ettd oppilaat eivét toimi kuten opettaja toivoo, synnyttda tutkittavis-
sani ahdistusta. Ahdistus saa heidét kaipaamaan ennustettavuutta ja kontrollia. Tdméa ilmenee
siten, ettd koulutuksesta kaivataan hallinta- ja opetusmenetelmid, joilla oppilaat saataisiin tot-
telemaan tunnilla ja motivoitumaan liikkumaan. Ahdistus lienee myds syy, jonka vuoksi kou-
lutuksessa sivuutetaan tieto oppimisen monimutkaisuudesta ja sithen vaikuttavista ihmissuh-
de-ehdoista ja ne lohkotaan pois koulutuksesta. Kun oppimisen monimutkaisuus sivuutetaan,
jaa jaljelle usko oppimisen rationaalisuuteen, mikd ilmenee uskomuksena, ettd opettaja voi
motivoida oppilaansa. Tdmin ajatuksen ongelmana on, ettd opettaja ei kuitenkaan voi péattia,
millainen kokemus oppilaassa syntyy ja kokemukset voivat olla jopa pdinvastaisia kuin opet-
taja toivoi. Mikdin opettajan toimi ei voi taata, ettd oppilas motivoituu. Kun opettajaa ohjaa
tarve hallita ja motivoida ryhmié ennalta maératyilld menetelmilld, on oppilaan osana joko
mukautua tai kapinoida. Tdma on oppilaan ja oppimisen kannalta epdmielekistd. Tutkittavieni
hallinnan tarpeen korostuminen kuvaa, ettd koulutus ei tuota syvillistd ymmarrystd oppimi-
sesta ja yksilollisyyden sille asettamista ehdoista. Kun opettajalla ei ole syvallistd ymmaérrysti
yksilon ja ryhmén toiminnasta, on opettajilla vaarana kuormittua tydssédén. Koulutuksen kor-
jaava projekti ndyttddkin suurelta osin aiheuttavan koulutuksen puutteet sekd ihmissuhde-

osaamisessa ettd eliméntavan oppimisen ymmartdmisessa.

Tutkittavillani ilmeni my0s toisenlainen, yksilollisyydesti ldhtevd oppimiskésitys eli opetuk-
sen vapauttava projekti. Tdssé opettaja ja oppilas kiinnostuvat ennalta mairédtyn tiedon sijasta
oman psyyken monimutkaisuudesta. Opiskelun kohteena on télldin ennalta mairéttyjen taito-
jen sijaan oma kokemustapa. Taubmanin teorian valossa jalkimmaéinen, purkava, opetustapa
nédyttdd olevan merkityksellinen oppimisessa. Tama tarkoittaa liikunnallisen elaméntavan op-
pimisen kannalta sité, ettd opetuksen tehtdva on purkaa oppilaan jo olemassa oleva kokemus.
Vasta kun oppilas ymmairtdd omaa tapaansa kokea liikunta epamiellyttdviand, on toisenlaisen

kokemuksen syntymiselle ylipdétéén tilaa.
Edelld kuvattuihin korjaavan projektin aiheuttamiin koulutuksen puutteisiin reagoidaan lii-

kuntakasvatuksen heimossa kahdella tavalla (ks. kuvio 4). Toisessa reagointitavassa ongelma

kielletddn ja toisessa mydnnetién.
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Koulutuksessa kehitettavaa
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(koulutuksessa ongelma)
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myonnetaan [, Kielletadn
E Koulutuksen _ _
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i e syycen v ) kehittaminen on
Ramne aEianma tarpeetonta

l

Lahto
yhteisosta

KUVIO 4 Koulutuksen suojautumisen dynamiikka. Koulutuksen korjaava projekti eli oppimiskésitys néyt-
tad suurelta osin aiheuttavan koulutuksessa olevat puutteet ihmissuhdeosaamisessa ja eldméntavanoppimi-
sessa. Suojautumisen merkitys on ylldpitdd koulutuksen nykyistd kdytantoa.

Kuvion vasemmassa laidassa olevassa ajatteluketjussa ongelma myonnetién, jolloin puutteet
voidaan ndhd4 koulutuksen ongelmana. Télloin ajatellaan, ettd koulutusta voisi kehittdd vas-
taamaan haasteisiin. Tdmai ajattelu kyseenalaistaa nykyistd korjaavaa projektia ja pyrkii kohti
vapauttavaa projektia. Kuvion oikeassa laidassa on kuvattu toinen ajattelumalli, jossa kuvattu-
ja puutteita ei pidetd koulutuksen ongelmana. Tdma uskomus ylldpitdd nykyistd koulutustapaa
ja korjaavaa oppimiskisitystd. Ajatusta, ettd ongelma ei ole koulutuksessa, suojaa useampi

mekanismi.

Ensinnékin liikunnanopettajakoulutuksessa ndyttdd vallitsevan myytti “opettajaksi kehittyy
itse”, mika selittdd koulutuksen puutteet pois siirtdmilld vastuun oppimisesta opiskelijalle.
Tama ilmenee ajatuksina, ettid opiskelija oppii erilaisten oppilaiden kohtaamisen ja yksilolli-
syyden huomioimisen sitten itse kdytdnndssd ja kokemuksen myo6td tydelaméssd. Myytti saa
aikaan késityksen, ettd puute on opiskelijassa ja hdnen vastuullaan eikd koulutuksessa, joten

sitd ei tarvitse kehittdd. Opettajuuden ndkeminen yksilon ominaisuutena tekee osaamattomuu-
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den ilmaisemisen hankalaksi, silld samalla paljastaisi muille, ettd itselld ei ole tillaista si-
sdsyntyistd opettajuutta. Myyttiin liittyy myo0s ajatus, ettd koulutukseen koetetaan padsyko-
keilla saada sisdin ndmi valmiit tulevat opettajat sen sijaan, ettd koulutettavien kasvatuskasi-
tyksid horjutettaisiin ja haastettaisiin koulutuksessa. ”Opettajaksi kehittyy itse” myytti toimii
koulutuksessa vallitsevan korjaavan projektin suojaajana. Myytti johtaa ajatukseen, jonka
mukaan nykyistd koulutuksessa vallitsevaa korjaavaa projektia ja sen seurauksia ei tarvitse

huomioida koulutuksessa, kun vastuu siirretdin yksilolle.

Toiseksi koulutuksen puutteita estdd nidkemdistd heimon pyrkimys hyvéddn yhteishenkeen.
Opiskelijat ovat ristiriitaisessa tilanteessa, silld heiltéd virallisesti odotetaan omaa kriittistd ajat-
telua, mutta kdytdnnossa heille annetaan oppipojan rooli. Toisaalta he nauttivat oppipojan
roolista péddstessdin itse lilkkkumaan, mutta samalla kaipaavat aktiivisemman ajattelijan roolia
ja omien kasvatusta ja oppimista koskevien ajatustensa haastamista. He eivét koe oppivansa
riittdvasti ihmissuhdetaitoja ja sitd, miten liikkunnallinen eldméntapa opitaan, mutta toisaalta
ajattelevat, ettd taidot oppii sitten tydssd. Koulutuksessa oleva odotusten ja kdytintojen risti-
riita synnyttdd opiskelijoissa ristiriitaisia tunteita ja erimielisyyttd, johon opiskelijoiden yhtei-
sO reagoi suojautumalla. Suojautumiskeinona on tavoitella ndenndistd konsensusta korosta-
malla niin kutsuttua hyvié yhteishenked — liikkunnan henked. Tdma tarkoittaa, ettd esimerkiksi
ristiriitojen esiintuomisen sijaan opiskelijayhteisd paityy korostamaan koulutusyhteison hy-
vad henked. Ajatusketjuun liittyy ldheisesti myds kuvion vasen laita, jossa henkilot ndkevét
puutteet mahdollisuutena koulutuksen kehittaimiseen. Tdtd ajatuspolkua kulkevat henkil6t
ovat koulutuskriittisempid eivétkd he kykene hyviksymiddn yhteison moraalijirjestystd. Kiy-
tannossd ndma henkilot eivit pyri ndenndiseen konsensukseen, silld he eivit hae koulutuksesta
muiden opiskelijoiden tavoin kidytannon litkkunnan kokemuksia ja lajiharjoitteita. Ndma henki-
16t eivdat mydskddn saa yhteisOstd riittdvisti vastakaikua omille kehittdmisajatuksilleen, eikd
niilld koeta olevan vaikutusta yhteison traditioon. Vastakaiun sijaan he kokevat voimakasta
vastarintaa ja painetta ajatella samoin, jolloin he joko kokevat jaavinsé yhteison ulkopuolelle
tai pelkédavit sitd. Pelko saa henkildt vaikenemaan erilaisista ideoistaan. Koulutuksen kehit-
tymisen kannalta on tuhoisaa, jos koulutusta kehittdmééan pyrkivét henkilot ehké tiedostamat-
takin vaiennetaan ja jos he kokevat jddvansi ulkopuolisiksi. Kun yhteisdd ei endé koeta mei-
dén” vaan “heiddn” yhteisoksi, alkavat nima henkil6t etsimidén muualta yhteisdd, johon voisi
liittyd. Néin samanmielisyyden paine johtaa siihen, ettd kriittisten ajatusten esittiminen on

hankalaa ja se ndyttdd johtavan myos siihen, ettd koulutuksen piiristd poistuu henkil6iti, joil-
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la olisi ollut kiinnostusta sen kehittimiseen. Niin koulutus voi pysyéd ennallaan puutteista

huolimatta.

Kolmanneksi koulutuksen kehittdmistarpeita estdd nikemaistd myyttinen uskomus, ettd koulu-
tus on jo riittdvén hyvé ja valmis. Tutkimani oppipoika-mestarikoulutus perustuu uskomuk-
selle, ettd koulutuksessa lehtoreilla on hallussaan jo kaikki vaadittava tieto, joka tulee vain
saada siirrettyd opiskelijoille. Kun koulutus ndhddén valmiina, tulee kehittdmisesté tarpeeton-
ta. Uskomus selittdd laitoksella ilmenevad muutosvastarintaa. Vastarinta ilmenee ehdottomuu-
tena, jossa kukin lehtori puolustaa omaa opetusalaansa eika siitd voida neuvotella. T4t mesta-
reiden asemaa suojaakin kisitys lehtoreiden tyon yksityisyydestd, jossa tyd ndhddin kunkin
henkilon yksityisasiana. Késitystd kuvaava kirjoittamaton sdantd on, ettd toisten tekemiseen ja
tyohon ei saa eikd tule puuttua. Lehtoreiden yksityinen asiantuntijarooli ehkdisee laitoksella
tapahtuvaa laajempaa yhteistd ja tavoitteellista tutkinnon kehittdmisti. Sen sijaan koulutusta
ja opetusta suunnitellaan sirpalemaisesti yksin tai kuppikunnittain. Laitoksen henkil6kunnassa
koulutuksen kehittdmisen esteend onkin henkilokunnan jisenten yksityisen asiantuntijuuden
suojeleminen. Liikunnanopettajakoulutuksen heimo néyttadkin poikkeavan omasta pehmeé-
soveltava —alueen heimojen perustehtivistidin siind, ettd se ei ndytd pyrkivdn kdytdntdjen,

kuten koulutuskdyténtdjen, jatkuvaan kehittamiseen.

Kuvioon on hahmoteltu katkoviivalla myds véyld koulutuksen kehittdmiseen. Tie koulutuksen
kehittymiselle olisi tarkastella kuvaamiani koulutuksen ongelmia ja suojautumismekanismeja
koulutuksen kehityshaasteina. Seuraavassa luvussa esitdn miksi kehittdminen olisi tirkeda ja

pohdin mista kehittymisprosessi voisi ldhted liikkeelle.

Liikunnanopettajakoulutuksen tutkiminen on varmasti yhi tarpeellista, silld tdmé ty6 oli en-
simméinen laatuaan liikunnanopettajakoulutuksesta. Talld tyolld pyrin hahmottamaan koulu-
tusta mahdollisimman laaja-alaisesti eli laitoksen lehtorin, tydssd olevan opettajan, keskeytté-
neen ja opiskelijoiden nékokulmasta. TyOni laaja-alaisuus voidaan ndahdd myos sen heikkou-
tena. Tdmdn vuoksi sellainen tutkimus voisi olla hyddyllistd, jossa syvennytdén yhden ryh-
min kokemuksiin. Koulutuksen vaikuttavuuden arvioimiseksi erityisesti vastavalmistuneiden
litkkunnanopettajien kokemuksia tyoeldméddn siirtymisestd olisi hyodyllistd tarkastella myos
laadullisen tutkimuksen keinoin. Koulutukseen liittyvien ilmididen méérittelyn ohella ponnis-

teluja ja tutkimusta tulisi tehdé etenkin koulutuksen kehittdmisen suunnalla. Tutkimusta voisi
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esimerkiksi tehdd koulutuksen kehittdmisprosessista ja uusista koulutuskokeiluista. Oma val-
mistuminen sekd kasvatus- ettd liikuntatieteiden maisteriksi on edessd kevailld 2014. Itseédni
kiinnostaisi ldhted kehittdmién, kokeilemaan kadytinnossi ja tutkimaan ideaani liikunnanope-

tuksesta (ks. luku 6.2), jossa huomioitaisiin opetuksen vapauttava projekti.

6.2 Kehityksen esteistd kehityksen lihtokohta

6.2.1 Ensiaskeleena kisitysten purkaminen

Edellisessd yhteenvetoluvussa olen kuvannut tutkimukseni keskeisimmét havainnot. Téssd
luvussa siirryn askelen eteenpdin ja hahmottelen, ettd mistd koulutusyhteiso voisi ldhted liik-
keelle koulutuksensa kehittdmiseksi. Olen pahoillani siitd, mikéli joku on ymmaértanyt tutki-
mukseni tarkoituksen olleen mustamaalata liikunnankoulutusta. Se ei suinkaan ole ollut tar-
koitukseni vaan pédinvastoin. Tutkimukseni merkitys on ymmairryksen lisddminen liikunnan-
opettajakoulutuksesta. Ndkemykseni on, ettd timdn ymmarryksen avulla koulutusta voisi ke-
hittdé entistd paremmaksi. Koulutuksen perusteltu kehittdminen edellyttdd sité, ettd ymmaérre-
tddn ja analysoidaan ongelman luonne ensin (Britzman 1986, 454; Nikkola 2011, 39-40; ks.
kuvio 3, 64). Tiedeyhteisdd ohjaavan toiminnan perusteluna tulisi olla tieto, ei esimerkiksi
lojaalius (Nikkola 2011, 39-40). Nikkolan ajatus kuvaa mainiosti myds liikkunnanopettajakou-
lutusta, jonka kehitys on hidastunut, ei suinkaan tiedon vuoksi vaan piiloisien kisitysten ja
myyttien vuoksi. Tiedon avulla kehittiminen voi olla perusteltua ja pddmairitietoista. Koulu-
tuksen kehittdminen olisi tirkedd esimerkiksi siksi, ettd tulevaisuuden litkunnanopettajat sai-

sivat koulutuksesta entistd paremmat valmiudet ty6hon.

Nykytilanteessa uudet opettajat voivat kokea siirtymén ty0eliméédn raskaana, silld he eivét
koe saavansa riittdvisti valmiuksia sosiaalisen todellisuuden kohtaamiseen eivdtkd he koe
oppivansa, miten liikunnallista eldméntapaa voidaan oppia ja opettaa. Tyorauhaongelmat ja
litkuntaan negatiivisesti suhtautuvat oppilaat koetaan liikunnanopettajan tydssé kuormittavina.
My®ds oppilaiden hyvinvoinnin kannalta olisi tirked4, ettd opettajat osaisivat puuttua ammatti-
taitoisesti ja rakentavasti tyorauhaongelmiin ja muihin ryhmadilmidihin. Térkedd olisi, ettd
myo0s negatiivisesti liikkuntaan suhtautuvat oppilaat tulisivat kohdatuiksi ja kuulluiksi liikunta-

tunneilla. Liikunnallisen eldmintavan edistimisen sijasta koulutus antaa tuleville liikunnan-
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opettajille valmiudet lajitaitojen oppimestarin rooliin. My0s opettajan pelko hallitsemattomas-
ta ryhméstd saa opettajat herkisti toistamaan itse oppimaansa mestari-oppipoika opetusmallia,
vaikka opettaja haluaisikin toimia ihmissuhdetaitoisena hyvinvoinnin edistijénd. Téllaisessa
opetuksessa oppilas jdd valitettavan usein passiiviseksi opetuksen vastaanottajaksi tai kapinoi-
jaksi, eikd hén kehity aktiiviseksi oppijaksi. Liikunnanopettajakoulutuksen kehittiminen ja
sen avulla litkkunnanopetuksen kehittdminen olisikin tirkeda siksi, ettd voisimme tarjota entis-
td eettisempdd koululiikuntaa sekéd opettajan, oppilaiden ja siten koko yhteiskunnan hyvin-

voinnin kannalta.

Koulutusyhteisossa on térkeintd on ldhted liikkeelle myontdmalld, ettd koulutusta voisi kehit-
tdd ja syy epétasapainoon on sosiaalisissa rakenteissa. Koulutuksen korjaava projekti ja us-
komukset ”Opettajaksi opitaan itse”, “Koulutus on jo valmis”, henkilokunnan “’Yksityisyys”
ja pyrkimys yhteishenkeen ovat sosiaalisia rakenteita, eivdt yksilotason ongelmia. Késitykset
ohjaavat koko koulutusta, ei satunnaisia yksilditd. Sen vuoksi yksilod ei voida syyllistdd niista.
Naiden késitysten myontdminen onkin yksilod huojentavaa ja rohkaisevaa. On hyvé tiedostaa,
ettd samalla myytit rohkaisevat pdinvastaiseen eli alistumaan tilanteelle ja ndkemédn ongel-
mat yksiloissd sekd vaikenemaan ongelmista. Koska syy on totuttu ndkeméén yksiloissé, voi
kehittymisen tarpeen myontdminen tuntua pelottavalta ja haasteeseen tarttuminen paljon tyo-
ladmmaéltd ja haastavuuden vuoksi sekavammalta, kuin olisi esimerkiksi alistua byrokratian
edessd. Ensimmaisten askeleitten ottaminen vaatii kuitenkin rohkeutta eli toimimista pelosta

huolimatta.

Kuvaamieni myyttien ja kisitysten yksi merkitys on tehdé kehitys tarpeettomaksi. Ndista ke-
hitystd estivistd kisityksistd voi kuitenkin tulla kehityksen l&htokohta. Jos on olemassa ra-
kenne, joka kuolettaa keskustelua, on loogista kuolettaa tuo rakenne keskustelemalla siitd it-
sestddn (Karjalainen 1992, 42). Vaikka myytit ja késitykset vallitsevat koko koulutusyhteisos-
sd, liikkeelle voisi kuitenkin olla hyvé ldhted liikuntapedagogiikan henkilokunnan kesken,
silld henkilokunta on kuitenkin taho, joka koulutuksen rakenteista paattad. Mikéli henkilokun-
ta ei tutki piiloisia sddntorakenteitaan, ei muiden ryhmien, esimerkiksi opiskelijoiden, poh-
dinnoista ole hyotyé. Téll4 tarkoitan sité, ettd vaikka opiskelijat tiedostaisivatkin heitd ohjaa-
via sosiaalisia sdént6ji ja pyrkisivit muutokseen, on tima turhaa, mikali henkildkunta eli taho,
jolla péétdsvalta on, pitdd koulutusta paikoillaan. Siksi muutoksen olisi hedelmaillisti 1dhted

juuri henkilokunnasta. Hyvd paikka koulutuskulttuuria koskevan keskustelun avaamiselle
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olisi tyonohjaus tai koulutuspéivien ydinteema, jossa prosessia ohjaisi ulkopuolinen ammatti-
lainen (Karjalainen 1992, 45). Koska myytit ja késitykset koskevat koko yhteisdd, voisi myds
koko koulutusyhteison keskustelu olla hyddyllistd henkilokunnan ryhméprosessin lisédksi.
Koska koulutusyhteisé on suuri, en tiedd miké olisi paras kidytdnnon toteutustapa, olisiko se
esimerkiksi opiskelijoiden keskindinen pohdinta vai tulisiko sen tapahtua ryhmissé, joissa
olisi henkilokunnan ja opiskelijoiden edustus. Tétd voitaisiin koulutuksen piirissd yhdessa

miettid ja suunnitella.

Karjalainen kuvaa koulutuskulttuuria avaavaan ryhméprosessiin kuuluvan nelja vélttimatonta
vaihetta 1. Havainnollistaminen. 2. Ammattitaidon myytin analysointi. 3. Oman yhteisén so-
sio-historiallisten erityispiirteiden tyostaiminen. 4. Perspektiivin kddntdminen yksilostd yhtei-
s60n. Tami menetelmé on kiypa tarkastelundkokulma minkd tahansa interaktioyhteison tar-
kasteluun ja kommunikaatiorakenteen kehittimiseen. (Karjalainen, 1992, 43-45.) Karjalaisen
prosessin vaiheiden kuvauksen liséksi sovellan Karjalaisen mallia analyysini kannalta eli ku-

vaan, millaisia asioita juuri liikkunnanlaitoksen henkilokunta voisi ldhted kasittelemaan.

1. Havainnollistaminen tarkoittaa kohdealueen tekemistd ymmérrettivéiksi. Ensimmadisend
vaiheena on etsid yhteison avointa keskustelua estivid sosiaalisia toimintamalleja, ikdén kuin
sosiaalista kielioppia. Tavallista on, ettei puhuja tiedosta kielioppia puhuessaan tai sosiaalinen
toimija ei tiedosta toimintansa sddnndnmukaisuutta. Sosiaalisilla traditioilla ei vélttimatta ole
jérkevid perusteita. Vasta kun ne on tiedostettu, on mahdollista testata, ovatko ne jarkevii. Ja
vasta kun ne on tiedostettu, on niiden muuttamisen mahdollista. (Karjalainen 1992, 44.) En-
simmaéisend henkilokunta voisikin ldhted miettiméén, millaiset sddnnot ohjaavat puhumista ja
toimimista henkilokunnassa. Tédssd ensimmaisessd vaiheessa ei ole tarkoituksena hahmottaa
taydellistd kuvaa koulutuksen sosiaalisista sdénndistd, vaan pikemminkin havainnollistaa sitid

kenttdd, jota aletaan kasitteleméaan.

2. Karjalaisen tutkimuksen mukaan ammattitaidon myytti on opettajayhteison sosiaalisen kie-
liopin tiedostamaton rakenne. Karjalainen ehdottaa, ettd yhteisd pohtisi titd myyttid yhteison-
sd sosiaalisen kieliopin tiedostamattomana rakenteena. (Karjalainen 1992, 44.) Téssa tutki-
muksessa paikansin ammattitaidon myytin sijaan lehtoreiden toimintaa ohjaavan kisityksen
tyon yksityisyydestd. Liséksi heitd pidetddn oman opetusalueensa mestareina, jonka toimintaa

ei kuulu kyseenalaistaa. Namé ovat tutkimukseni ndkemyksid henkilokunnassa vaikuttavista

87



sosiaalisista rakenteista. Henkilokunta voisikin pohtia, ovatko ndmai péitevid ja olemassa ole-
via rakenteita ja estdavitko ne keskustelua. Tdmin ohella henkilokunta voisi tarkastella myds
koko koulutuksessa paikantamieni myyttien ja oppimiskédsityksen olemassaoloa. Nami kysy-
mykset ovat erityisen tirkeitd myds keskustelussa, jossa on ldsné opiskelijoita ja henkilokun-
taa. Esiintyyko koulutuksessa uskomus, ettd koulutus on jo valmis tai riittdvin hyvd? Onko se
keskustelun tai kehittimisen este? Vallitseeko koulutuksessa myyttinen késitys, ettd opetta-
jaksi kehitytdin itse? Estddko se kehittamistd? Pyrkimys yhteishenkeen ja samanmielisyyteen,
ndytti vallitsevan ensisijaisesti opiskelijoiden yhteisossd, mutta siitd oli viitteitd myos henki-
l6kunnan yhteisostd. Henkilokunta voisikin pohtia myds, vallitseeko pyrkimys samanmieli-
syyteen heididn yhteisdssdin. Estddkd pyrkimys samanmielisyyteen erilaisten nikemysten
esiintuontia? Viimeisend mutta erittdin oleellisena on tarkastella tekijéa, joka ndkemykseni
mukaan vaikuttaa yksittdisend tekijdnd koulutuksen rakenteeseen eniten. Vallitseeko koulu-
tuksessa korjaava oppimiskésitys? Mikéd sen merkitys on koulutuksessa? Aiheuttaako se risti-
riitaa koulutuksen keinojen ja tavoitteiden vélilld? Tamé viimeinen kohta vaatii perehtymisti
tutkimukseeni (luku 4.3), jotta voi ymmartdé, mitd tdlld korjaavalla oppimiskasitykselld tar-
koitan. Apukysymyksind voivat esimerkiksi olla seuraavat. Vallitseeko koulutuksessa usko-
mus, ettd oppilaan voi motivoida liikkujaksi? Mikéd uskomuksen merkitys on koulutuksessa?
Vallitseeko koulutuksessa oppipoika-mestari —rakenne? Miké on tdmén merkitys koulutukses-

sa?

3. Kolmantena yhteison tulee tyOstid tydyhteison sosiohistoriallisia tunnuspiirteitd. Tédssé vai-
heessa luodaan jasentyneempdd kuvaa oman yhteison sosiaalista sddntorakenteista. Ohjaavia
kysymyksiéd ovat: Mitkd ovat oman yhteison sosiaaliset sddntorakenteet? Onko sielld keskus-
telua ehkiisevid rakenteita? Mitd ne ovat? Misté ne tulevat? Tatd varten tulisi oppia ndkeméaan
sosiaalinen l&himmassi ympdristossddn. Karjalaisen mukaan ehka helpoin tapa on léhted liik-
keelle kirjaamalla jokapdivdisen eldmin toistuvia tapahtumia ja kéytinteitd. Tdmédn jilkeen
pohditaankin sitd, mikd on erityisen harvinaista, eli mitd ei yleenséd tehdé, mistd ei puhuta.
Kysytddn myos, mitd voitaisiin tehdd tai mitd tulisi tehdd, mutta jota ei kuitenkaan tehda.
Pohditaan my®s, miksi niin ei tehdé. Télld tavoin saadaan hahmoteltua kuvaa kokonaisuudes-
ta. Kokonaiskuvan merkitys on selvittdd, mitd logiikkaa tima ndiden sidintdjen kokonaisuus
ndyttdd noudattavan. (Karjalainen 1992, 44.) Tésséd vaiheessa siis kdytetddn hyviksi edellisia
vaiheita ja syvennetdin ymmarrystéd entisestdén. Edelld kuvatulla tavalla liikuntapedagogiikan

henkilokunta voisi luoda heididn yhteis6ddn ohjaavan sosiaalisen sddnndston.
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4. Viimeisena perspektiivi tulee kaantii yksilostd yhteisoon. Tdmén vaiheen mahdollisuutena,
on oivaltaa kuinka paljon olennaista ja tydyhteisdd hyodyttdvdd pohdintaa voi syntyd, kun
tietoisesti pyritdén sosiaaliseen analysointiin. Yhteisdjen vahvat ja heikot yksilopersoonalli-
suudet ovat vain sosiaalisen yhteison marginaali-ilmiditd. On oleellista oivaltaa, miten yhteiso
sosiaalisena rakenteena tukee, edesauttaa ja kahlitsee tietynlaista toimintaa ja tietynlaista per-
soonien kehitystd. (Karjalainen 1992, 45.) Tama vaihe jaa Karjalaisen kuvauksessa minulle
hieman epéselviksi. Arvelen, ettd timéa vaihe tarkoittaa sitd, ettd aletaan analysoimaan niitid
merkityksii, joita tiedostamattomien toimintamallien yhdessé tiedostaminen aiheuttaa. Havai-
taan, miten tiedostaminen voi vapauttaa ja hyodyttdéd yhteisod ja miten yhteiso ohjaa ja kahlit-
see tietynlaiseen toimintaan. Téssd vaiheessa siirrytddn itse prosessista etddmmélle tarkaste-

lemaan tdmén prosessin merkityksié yhteisolle.

Karjalainen kuvaa tdmédn edelld selostetun menetelmén teoreettista oivallisuutta, mutta sa-
maan hengenvetoon hin sanoo kiytdnnon toimivuuden ja merkityksellisyyden selvidvin vasta
kokeilujen kautta. (Karjalainen 1992, 45.) Kukaan ei siis voi ennalta taata timdn menetelmén
toimivuutta, mutta ainakin avoimempaan suutaan tillainen késittely voisi viedd koulutusta.
Piiloiset toimintamallit lakkaavat olemasta, vasta kun niitd aletaan tiedostaa. Koska mallit
ovat sosiaalisia, on niitd tiedostettava yhdessa siind yhteisdssd, misséd ne esiintyvit. Siksi edel-

14 kuvaamani malli voisi olla hy6dyllinen.

6.2.2 Uusia rakentavia kisityksia vanhojen tilalle

Edellisessd luvussa kuvasin sitd, mistd koulutuksen henkilokunnan yhteiso ja toisena koko
koulutusyhteiso voisi ldhted liikkeelle, jotta vallitsevat myytit voitaisiin purkaa. Vaikka myy-
tit tiedostettaisiin ja ne oltaisiin valmiita kumoamaan, sosiaalista toimintaa ohjaavat aina jon-
kinlaiset késitykset. Karjalaiselle (1992, 46-51) oli esitetty tutkimuksen julkaisemisen jdlkeen
kysymys, mihin opettajanhuoneen toiminta tulisi perustua, jos alkuperdiset myytit ovat huo-
noja. Karjalaisen pohdintojen innoittamana paédyin ideoimaan késityksid, jotka voisivat ohja-
ta liikkunnanopettajakoulutusta nykyisten myyttien sijaan. Muodostinkin késityksid, jotka ovat
vastakohtaisia olemassa oleville késityksille ja myyteille ja siten kumoavat ja korvaavat edel-
tdjansd. On kuitenkin hyva tiedostaa, ettei muutosprosessi tapahdu pelkéstdin nimedmalla
ndma kisitykset ohjaaviksi periaatteiksi, vaan ldhtokohtana on edelld kuvattu toiminnan sdin-

tojen tiedostamisen prosessi. Tiedostamisen jélkeen késityksille voidaan tehdi joitain. Seu-
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raavana pohdin, millaiset kisitykset kumoaisivat korjaavan projektin eli opettajan mahdolli-
suuden korjata oppilaansa, lehtorin kehitysté estdvédn yksityisyyden, pyrkimyksen samanmie-

lisyyteen, myytin, ettd opettajaksi opitaan itse ja myytin, ettd koulutus on jo valmis.

Korjaava oppimiskésitys sisiltdd idean, ettd on olemassa valmis malli, jonka avulla opettaja
voi motivoida oppilaansa litkkujiksi. Tdmén késityksen vastakohtana olisi vapauttava projekti,
joka perustuu siithen tosiasiaan, ettid kukaan ei voi synnyttdd toisessa kokemuksia. Yhtd mah-
dotonta on saada ihminen tahtomalla rakastumaan kuin pakottaa motivoitumaan. Témén sei-
kan myontdminen synnyttdisi koulutukseen valmiiden vastausten sijaan tilaa kysymyksille
oppimisen luonteesta ja yksilollisyydestd. Miten oppiminen tapahtuu? Miten sitd voidaan kou-
lussa edistdd? Tavoiteltava olisi siis opetuksen vapauttava projekti ja ymmarrys: ketddn ei voi

motivoida liikkujaksi.

Vapauttava projekti johtaa ajatukseen, ettd valmiiden motivointimallien antaminen on tarpee-
tonta, koska mydnnetdin, ettei ole yleispdtevid keinoja motivoida ketddn. Koulutus ei voi
pyrkid antamaan valmiita malleja, koska niité ei ole. Vapauttava projekti kumoaakin luonnos-
taan késityksen, ettd koulutus on jo valmis. Sen sijaan parempi késitys olisi koulutusta voi-
daan kehittdd. Koulutuksen kehityksen tulisi perustua tutkimustietoon kasvatuksesta, oppimi-
sesta ja kokemuksista koulutuksesta. Jotta tutkimusta voidaan hyddyntdd koulutuksen yhtei-
seen kehittimiseen, tdytyy yksityisyyden suojaamisen sijaan pyrkid avoimuuteen. Avoimuu-
den avulla voidaan yhdessd pohtien keskustella erilaisista mahdollisista ratkaisuista ja luoda
padmaidrad koulutukselle. Avoimuus edellyttdd omista kannoista kiinnipitdmisen sijaan kuun-
telemista ja kiireetontd ajan antamista (Karjalainen 1992, 48-51). Aidosti avoin ja innovoiva
keskustelu edellyttdd, ettd erilaisia kantoja uskalletaan tuoda esiin. Samanmielisyyden sijaan
tavoiteltavaa olisikin erilaisista ndkemyksistd kiinnostuminen. Kun ilmapiiri on avoin ja eri-
laisuuteen suhtaudutaan uteliaasti, voidaan jopa keskenerdisten ajatusten esittiminen kokea

turvallisena ja mahdollisena.

Uskomus, ettd opettajaksi kehittyy itse tyoeldmaissé, luo kuvaa, ettd koulutuksella ei ole mi-
tddn annettavaa opettajaksi kasvamisessa. Tamin sijaan koulutuksen merkitys voisi olla haas-
taa niitd késityksid, joita opettajaksi opiskelevilla on tullessaan koulutukseen. Opiskelijoiden
ajatukset ovat tiynné opettajan toiminnan malleja ja mielikuvia omilta kouluvuosiltaan. Vaik-

ka opiskelijjoilla olisi halu muuttaa kdytdntdjd ja he haluaisivat olla vuorovaikutustaitoisia
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hyvinvoinnin asiantuntijoita ja liikunnallisen eldméntavan edistdjid, on timédn toteuttaminen
kéytdnndssd hyvin haastavaa. Tuskin kenelldkddn on téllaisesta opetuksesta juurikaan koke-
musta ja opetustilanteissa pelko hallitsemattomuudesta saa opiskelijat turvautumaan vanhoi-
hin opittuihin malleihin. Tdmé opettamista ohjaava tiedostamaton tulisi myds saada mukaan
koulutukseen. Kun opettaja ymmartia esimerkiksi omaa pelkoaan ja tarvettaan hakeutua tur-
vaan, hin voi alkaa muuttamaan kéyttdytymistdan. Niin kauan kuin mekanismi on tiedostama-
ton, sille ei voida tehdd mitéén. Oppilaan parhaaksi toimivan opettajan on hyvé tuntea itsedén,
jotta voi esimerkiksi erottaa, mikd on aidosti oppilaan paras ja mikd on omaa tarvetta esimer-
kiksi olla oikeassa tai mikd on pelkoa osaamattomuudesta. Ndiden mekanismien tiedostami-
sen paikka voisi hyvin olla koulutuksessa, silld kuten sanottu tydeldmédssi noviisi opettaja
turvautuu herkésti pelon vuoksi vain tutuimpaan malliin, jonka muistaa. Jotta opettaja ei suo-
jautuisi, vaan séilyttéisi kykynsa kehittyd pelosta huolimatta, tulisi koulutuksessa ohjata opis-
kelijaa tutkimaan ja tiedostamaan omia tunteitaan. Opintoihin tulisi siis ottaa mukaan omien
tiedostamattomien toimintamallien tarkastelu. Ohjaava kisitys voisi olla opettajaksi kehity-
tddn jo koulutuksessa. Koulutuksessa voitaisiin my0s oppia avoimen keskustelun avulla yh-
dessd toisten karikoista, ei vain odotella omia tydeldmédn karikoita. Itse kehittymisen sijaan

toimintaa ohjaava periaate voisi olla opettajaksi kehitytddn yhdessd.

Yhdessé kehittymiseen kuuluu my6s ryhméadynamiikan tuntemus. Opettaja ei voi yksin luoda
ryhméén tietynlaista ilmapiirid tai motivaatioilmastoa, vaan sithen vaikuttavat opettajan lisak-
si my0s oppilaat. Opettajan tydympéristd on ryhmé, joten ryhmén toiminnan ymmartiminen
on opettajan tyon kannalta ensiarvoisen tirkedd. Ryhmaissa saattaa esimerkiksi esiintyé opetta-
jan toiveista ja toimista huolimatta kiusaamista, vertailua, kilpailua tai epdonnistumisen pel-
koja. IThminen ei voi ymmartié asioita, jos ne ovat hinen kokemusmaailmansa ulkopuolella
(Laine 2010, 32-33). Koska ymmairtdminen edellyttid omaa kokemusta, olisikin koulutukses-
sa hyvé antaa opiskelijoille mahdollisuus syvilliseen ryhmékokemukseen ja ryhmén toimin-
nan tarkasteluun ja ymmirtdmiseen yhdessd. Liikunnanopettajaopiskelijat opiskelevat ensim-
méiiset opintovuotensa ldhes samoina pysyvissd ryhmissd. He siis saavat ryhmakokemuksen
opinnoissaan jo nykytilanteessa. Néenkin, ettd ndissd ryhmissd on potentiaalia. Néissd ryh-
missd, kuten kaikissa ryhmissd, koetaan erilaisia tunteita ja niissé tapahtuu erilaisia ryhmady-
naamisia ilmiditd. N4ditd ryhmié voitaisiin hyddyntdd oman toimintansa ja ryhméddynamiikan
tutkimiseen. Integraatiokoulutuksessa (Nikkola 2011, 22) toteutetaan timén kaltaista oppimis-

ta. Tyomuotona on oivallusryhméistunnot, joissa kokoonnutaan sdénnollisesti pohtimaan
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ryhmén tyoskentelyn herdttamid kokemuksia, ajatuksia ja tunteita. TyOskentelyn tavoitteena
on oppia kohtaamaan ja késitteleméén ristiriitatilanteita yksilon ja ryhmin vélilld ja néin ke-
hittdd yksilon kykyd oman toiminnan reflektointiin. Istuntoja ohjaa kouluttaja, joka auttaa
opiskelijoita siind, ettd he tunnistavat omat toimintatapansa, motiivinsa ja arvostuksensa.
Keskustelun aihetta ei erikseen rajata etukéteen, vaan opiskelijat nostavat kasittelyyn tarpeel-
lisiksi kokemiaan asioita. Téllaista tydmuotoa ei vilttimattd voi samanlaisena siirtdé liikun-
nanopettajakoulutukseen, silld ryhméssd tyoskentely eroaa ndissd koulutuksissa toisistaan.
Integraatioryhmén opiskelun tydmuoto on ryhma, joka tekee yhtend ryhméni myos itsendisti
tyotd ilman kouluttajia. Liikunnanopettajakoulutuksessa sen sijaan koko ryhmélld on vain
harvoin tehtdvéa, jota he koko ryhména tekevit yhdessd. Ryhmé on enemménkin opetusmuo-
to. Témén vuoksi tiytyy pohtia onko paikalla ryhmi vai vain joukko ihmisié. Jos paikalla on
vain joukko, eivitkd jdsenet koe muodostavansa ryhmii, ei ryhmékokemusten tutkiminen ole
mahdollista. Tutkittavieni kokemusten mukaan opetusryhmét kuitenkin koetaan tiiviind ryh-
mind, joilla on myds omat sdéntonsd. Virallisesti ryhmien tavoite on kouluttautua liikunnan-
opettajiksi ja epdvirallisesti tavoitteet liittyvét tutkimukseni mukaan yhteishengen nostatuk-
seen ja hauskuuden luomiseen. Nayttdd siis siltd, ettd liilkunnanopettajaopinnoissa koetaan
olevan ryhmii. Ehdotankin, ettd liikunnanopettajaopintoihin kehitettéisiin oivallusryhméistun-
tojen kaltainen rakenne, jossa opiskelijat sadnndllisesti, esimerkiksi viikoittain kokoontuisivat

ohjatusti késittelemdin ryhmaissé tydskentelyn herédttamid kokemuksia.

Pohdintojeni mukaan erdéni ideaalina olisi, ettd koulutuksen pohjalla olisi vapauttava projekti,
joka ilmenisi esimerkiksi ndkemyksend “’ketddn ei voida motivoida liikkujaksi”. Sen liséksi
koulutusta tulisi ohjata kasitys, ettd “koulutusta voidaan kehittdd”, ”avoimuus” sekéd “erilaisis-
ta ndkemyksistd kiinnostuminen”. Opettajaksi kehittymisen suhteen hyvid toimintaa ohjaavia
periaatteita voisivat koulutuksessa olla “opettajaksi kehitytdén jo koulutuksessa” ja “opetta-
jaksi kehitytddn yhdessd”. Lukijat voivat jatkaa ideointia eteenpdin. Millaisia muutoksia nima

tai muut tavoiteltavat ideaalit vaatisivat toteutuakseen kaytannossi?

6.3 Ideoita miten vastata liikunnanopetuksen tavoitteisiin

Liikunnanopetuksen tavoitteisto on hyvin laaja-alainen. Tavoitteet koskevat erityisesti itsetun-
temusta, lajitaitoja, terveysosaamista, itseilmaisua ja yhdessd muiden kanssa toimimista

(POPS 2004, 248-250). Tutkimukseni mukaan ndistd tavoitteista lajitaitojen oppiminen on
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korostunut litkunnanopettajien koulutuksessa ja uskallan viittdd, ettd ndin on myds liikunnan-
opetuksessa. Viitteeni perustuu omieni ja kuulemieni koulukokemusten liséksi etenkin sille,
ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa Pééttdarvioinnin kriteerit arvosanalle
kahdeksan painottavat lajitaitojen osaamista (POPS 2004, 250). Liikuntatunneillakin aiheena
on ldhes poikkeuksetta jokin laji. Vaikuttaa siltd, ettd liikuntataitojenopetus ja liikkunnanopetus
ovat kiytdnnon tasolla 1dhes synonyymejia. Muiden kuin taitotavoitteiden oppimista ei kisi-
tykseni mukaan juuri kisitelld liikunnanopetuksessa. Mikéli halutaan, ettd litkunnanopetuk-
sessa opitaan padmadratietoisesti muitakin kuin lajitaitoja, tulee koulutuksen koskea niiden

muidenkin tavoitteiden oppimista.

Téssd luvussa pohdin, millaista litkunnanopetus voisi olla, jotta myds muihin kuin taidon op-
pimisen tavoitteisiin paéstiisiin. Tuon esille, mitkd tavoitteista ovat mielestéini oppimisen ar-
voisia asioita liikunnanopetuksessa ja miten niitd asioita saatettaisiin oppia. Ajatukseni taus-
talla on oletus, ettd erilaiset sisdllot vaativat erilaisia opetusmetodeja. Ajattelutapani juontuu
Jyviskyldn yliopiston integraatiokoulutuksen ajatuksista oppimisen erityisistd ehdoista (ks.
Kallas ym. 2007, 90-92). Tassd koulutuksessa pysdhdytddn tarkastelemaan tiedon luonteen
erityisyyttd. Ennen kuin voidaan opettaa, tdytyy miettid, millaista oppimisprosessia oppiminen
vaatii. Kun kuvaan, miten litkunnan eri tavoitteita voitaisiin oppia, on késittelyssé litkuntaan

liittyvien tavoitteiden oppimisen erityiset ehdot.

Omassa ajattelussani tarkastelen ja jaottelen litkuntaa seki liikkunnanopetusta niiden merkitys-
ten kautta, joiden takia ihmiset harjoittavat liikkuntaa. Liikunnan ymmartdminen sen merkitys-
ten kautta ei ole oma ajatukseni, vaan tdssi pohjana on Timo Klemolan (1991) ajattelu. Oma
ajatukseni on sen sijaan timén ajattelun soveltaminen litkunnanopetukseen. Klemola on jaka-
nut ihmisten liikunnalle antamat merkitykset neljdén ryhméén, joista hdn kéyttdd nimitysti
projekti. Niitd ovat voiton, terveyden, ilmaisun ja itsen projekti. Ndiden neljin ryhmén liséksi
olen paikantanut vield muutaman muunkin merkityksen, joita ihmiset liikunnalle antavat. Nii-
td ovat taidon oppiminen, ihmisten kanssa toimiminen ja ominaisuuksien kehittiminen. Nama
eri syyt harrastaa liikuntaa voidaan muuttaa my0s oppimisen tavoitteiksi ja itse asiassa néista
viisi esiintyy myos opetussuunnitelmassa. Néitd ovat terveys, ilmaisu, itsend kehittyminen,
taito, ihmisten kanssa toimiminen (POPS 2004, 248-259). Ndama4 viisi nden itsekin soveltuvan
litkunnanopetukseen tavoitteiksi ja opetuksen ydinainekseksi. Perustelut kdyvat ilmi kunkin

merkityksen kohdalla.
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Korostan, ettd tima teksti on pohdintaa ja kuvaa sitd, missi itse olen menossa ajatteluproses-
sissani. Kyseessé ei siis ole valmis malli litkunnanopetukseen, vaan ikdan kuin hahmotelma -
voisiko liikkunnanopetusta kehittdé tdhdan suuntaan? Téllaisen ajattelun etu olisi, ettd irtaudut-
taisiin siitd ajattelusta, ettd opettaja voi motivoida oppilaan liikkujaksi hauskalla litkunnalla.
Sen sijaan olen pyrkinyt rakentamaan jokaista osa-aluetta vapauttavan projektin ndkokulmasta,
jolloin oppilaiden omat liikkumista koskevat merkityksenannot ja erilaiset syyt, miksi liikun-
taa harrastetaan, tulisivat keskioon. Ajattelen, ettd mikali tahdotaan ihmisten oppivan liikun-
nallisen eldmintavan, heidédn tulee tdlloin tutkia liikunnanopetuksessa omaa suhtautumistaan
litkuntaan ja ottaa liitkunnanopetuksen oppisisdlloksi asioita, jotka ihmisid liikunnassa moti-
voivat. Seuraavana kuvaan nditd tilld hetkelld havaitsemiani liikunnan merkityksenantoja eli

litkunnanopetuksen ydinasioita, niiden oppimista ja opettamista.

1.Taidon oppiminen. Liikunnan harrastamisessa voi ihmisté kiinnostaa jonkin taidon oppimi-
nen. Talloin liikunnanopetuksen sisdltond voisi olla opetella jokin taito. Nykykoulussa tilanne
on valitettavan usein se, ettd koko ryhmé opettelee samaa asiaa kiinnosti se yksiloa tai ei. Mo-
tivaation syntymiseksi olisi tavoiteltavaa, ettd taito olisi mahdollisimman vapaavalintainen.
Télloin oppilas voisi valita hdnté itsedén kiinnostavan taidon “jonka olen aina halunnut op-
pia”. Myos opetussuunnitelmassa on esitetty joukko taitoja, joiden osaamista tavoitellaan.
Esimerkiksi uimataito on oleellinen kansalaistaito (POPS 2004, 249), joka mielesténi kaikkien
hyvd oppia. Taitojen oppimisen kuvataan my0s vaativan valtavia tuntimiirid, joten jo sen
vuoksi voisi olla perusteltua keskittyd joihinkin kaikille hyddyllisiin ydinsiséltoihin, kuten
uimataito ja sen lisdksi vapaammin valittaviin. Kadytintd asettaa kuitenkin erilaisten taitojen
samanaikaiselle opettelulle ehtonsa. Kdytettdvissd oleva liikkuntaympéristo ja vélineet voisivat
toimia opetuksessa taitojen rajauksena, silld eihén salissa kannata opetella kroolia. Taidon
oppiminen ei siis ole mitenkdén huono tavoite liikunnanopetukseen, sen sijaan nden sen yhte-
né tavoitteena muiden tavoitteiden joukossa. Télld hetkelld taitoja opetetaan litkunnanopetta-
jille usein mestari-oppipoikamenetelmailld, jossa kokeneempi ohjaa kokemattomampaa. Usein
taidoissa, kuten esimerkiksi krooliuinnissa, on kyse optimaalisen tekniikan 16ytdmisestd, jolla
veden vastus minimoidaan ja eteenpéin vievd voima maksimoidaan. Tutkivalla oppimistavalla
voitaisiin tekniikan ydinkohtien muistamisen sijaan oppia oivaltamaan itse, mitkd tekniikat
ovat tehokkaita. Sekd oppipoika-mestari —oppimisella ja tutkimisella voisi kenties olla oma

osuutensa taitojen oppimisessa. Perinteiselld opettamisella saadaan aikaan suuria toistoméaérid,
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mité tarvitaan taidon automatisoitumiseen ja etsimélld optimaalista tekniikkaa tutkien saadaan

oivalluksia syista.

2. Itsend kehittyminen. Liikunnan tavoitteena voi olla myds lisdtd itsetuntemustaan liikkeen
avulla. Tama aihepiiri on huomioitu my0s perusopetuksen opetussuunnitelmassa. Sielld mai-
nitaan tavoite “oppilas opettelee hyviksyméén itsensd” (POPS 2004, 249). Itsend kehittymi-
sen tavoite kuuluu Klemolan ajatteluun. Klemolan mukaan itsen projektiin kuuluu liikkunnan
muodot, joiden tavoitteena on tutkia itsed, Krohnin ilmaisua kéyttien, etsid jonkinlaista ydin-
ihmisti. Téllaista on esimerkiksi jooga ja sen taustalla oleva filosofia. (Klemola 1991.) Liik-
keen avulla onkin mahdollista tutkia omaa ihmisend olemistaan. Téllaisessa liikunnassa hil-
jennytddn olemaan ldsnd tissd hetkessé ja tarkkaillaan omaa sisdistd maailmaa, kuten ajatuk-
sia ja tuntemuksia. Liikunnanopetuksessa oppilaita voitaisiin ohjata sisdisen maailmansa ha-

vainnointiin ja hyvéksymiseen esimerkiksi joogan ja tietoisen ldsndolon harjoitellun avulla.

Tédmai projekti voisi olla my6s merkityksellinen liikunnallisen eldméntavan oppimisessa. Itse-
tutkiskelun kautta ihminen voisi oppia havainnoimaan itsedin ja liikunnanopetuksen kohdalla
erityisesti omaa liikuntasuhdettaan. Seuraavaksi esittelen ajatuksia, joita tdmd oman liikun-
tasuhteen tutkiminen voisi esimerkiksi olla. Esittelen ajatukset kysymysten muodossa ja ne
liittyvit tietoisen ldsndolon harjoitteluun, jossa on tirkedéd erottaa mind omista rooleista, ke-

hosta, tunteista ja ajatuksista (ks. Tietoinen lasndolo 2013 ).

Omien litkuntasuhdetta koskevien tunteiden tunnistamisen osalta oppilas voisi havainnoida
itsessddn: Millaisia tunteita liikunta heréttdd minussa? Télloin késittelyyn voi tulla ajatuksia
kuten “Liikunta synnyttdd minussa ahdistuksen tunteita, koska uskon, etti muut katsovat ja
arvioivat minua”. Minuutta ja kehoa késittelevid kysymyksié voisivat olla: Miten kehoni mai-
rittdd minua? Uskonko olevani kehoni? M4arittdiko kehoni olomuoto, millainen miné olen?
Liikunnanopetuksessa olevan roolin osalta oppilas voisi havainnoida itsessdin: Millainen roo-
li minulla on ryhméssi? Roolin pohtiminen voi olla my0s laajempaa: Taytyykd minun toteut-
taa jotain roolia eldmadsséni orjallisesti vai voinko siirtyd sujuvasti roolista toiseen? Mééarittaa-
ko joku rooli, jossa olen, mindn? Esimerkiksi: olenko mini jonkun poika, luokan hauskuuttaja
tms. Télloin kasittelyyn tulevat yksilon késitykset omasta roolista. Oppilasta voisi ohjata tun-
nistamaan litkkumiseen liittyvid ajatuksia: Uskonko olevani ajatukseni? Télloin kisittelyyn

voi tulla ajatuksia, kuten “olen huono litkunnassa, en ole koskaan pitinyt siitd”. Madrittaako
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ajatukseni mindn? Téllaisessa ajattelussa pyritdin maérittimain laaja-alaisesti, mikd synnyttaa
nykyisen suhtautumiseni liikuntaan ja millaiset mekanismit, esimerkiksi ajatusmallit tai roolit,
sitd yllapitdvat. Uskoisin, ettd tdllainen opetus, jossa siirrytdén ulkoa méérityistd ja kaikille
samoista tavoitteista omien yksilokohtaisten liilkkumisen syiden ja seurausten tutkimiseen
johtaisi oman toimintansa ymmartdmiseen. Y mmartdminen avaisi mahdollisuuden my6s muu-

tokseen.

3. Terveys. Ihminen voi harjoittaa litkuntaa myds parantaakseen terveyttdan. Klemolan (1991)
mukaan terveyden projektiin kuuluu kunto- ja terveysliikunta ja liikunta terapiamuotona, eli
litkkuntamuodot, joiden tavoitteena on terveys. Tdmai tavoite esiintyy my0s opetussuunnitel-
massa: “oppilas oppii ymmaértaimédn liitkunnan merkityksen hyvinvoinnin ja terveyden yllépi-
tdmisessd” ja “oppilas oppii kehittimdin ja tarkkailemaan toimintakykyédén” (POPS 2004,
249). Edellinen tavoite eli itsend kehittyminen on tie henkiseen hyvinvointiin. Fyysisen ter-
veyden edistdmiseksi litkunnanopetus voisi olla tutkivan oppimisen kaltaista. Liikunta voi
talloin olla terveyttd edistivid ja sairautta ennalta ehkdisevéd tai myds olemassa olevia kehon
kuormitus- ja kiputiloja korjaavaa. Oppilaalle merkityksellistd voisi olla esimerkiksi tutkia ja
kokeilla ongelmaldhtdisesti, millaisella liikunnalla hén voisi parantaa ryhtiddn, vapautua sel-
kékivuistaan tai vahvistaa lihaksistoaan. Opetus voisi siis toteutua tutkivan oppimisen kaltai-

sena kokemuksellisena tutkimusprojektina, jossa siséllot olisivat oppilaille mielekkéita.

4. Kehon ominaisuuksien kehittdminen. Liikkujaa voi motivoida myds jonkin kehon ominai-
suuden kehittdminen. Liikkuja voi esimerkiksi haluta lisdtd tai ylldpitdd kehonsa liikkuvuutta,
fyysisid voimiaan ja lihasten kokoa tai vaikka kiinteyttdd kehoaan. Esimerkkind ominaisuus-
tavoitteesta on monet kuntosaliharjoittelijat, jotka haluavat entistd vahvemman kehon, vaikka
terveydellisesti voimataso olisikin riittdvd. Kehon vahvistaminen ihan vain siksi, ettd jokin
ominaisuus kehittyisi tai kehon ulkonékd muuttuisi, lienee yksi liikunnanharrastamisen syista.
Periaatteet ja keinot lihasten vahvistamiseen ovat samat olivat syyt sitten terveydelliset tai
jonkin ominaisuuden parantamiseen tai kehon ulkomuodon muokkaamiseen liittyvid. Téhin
sopisi siten myds tutkiva oppiminen. Téll4 hetkelld opetussuunnitelmassa ei ole puhtaasti ke-
hon ominaisuuksien kehittimiseen viittaavaa tavoitetta, vaan ne ovat sidoksissa terveyden
edistdmiseen. Itse sitoisin tavoitteellisen ominaisuuksien kehittdimisen opetussuunnitelman

mukaisesti ensisijaisesti terveyden edistdmiseen ja tutkivan oppimisen projektiin. Opetuksessa
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el mielesténi tule korostaa tiettyjen ominaisuuksien, kuten lihasmassan tavoiteltavuutta, vaan

tervettd kehoa, jonka vuoksi esimerkiksi juuri voiman hankinta voi olla relevanttia.

5. Ihmisten kanssa toimiminen. Liikkuja voi ldhted urheilemaan my0s sosiaalisen yhteenkuu-
luvuudentunteen vuoksi eli siksi, ettd saa olla muiden kanssa. Tdma on luonnollista, silld ih-
miselld on tarve kuulua ryhméan. Vaikka ithminen nauttiikin ryhmissé olemisesta, synnyttia
yhdessd oleminen kuitenkin aina myds ristiriitoja, silld yksilot eivét kuitenkaan tdysin halua
sulautua ryhmén tahtoon. Thmisilld on tarve my0s saada tuoda esiin omaa persoonallista luon-
nettaan ryhmaéssé ja néin tehdi ryhmistd omansa. Thmisten kanssa oleminen on taito muiden

mukana, jossa voi kehittyé.

Opetussuunnitelmassa on seuraavia sosiaaliseen osaamiseen viittaavia tavoitteita: “oppilas
oppii toimimaan itsendisesti ja ryhméssd” “Oppilas opettelee hyviksymidin itsensé ja suvait-
semaan erilaisuutta.” ”Oppilas toimii vastuullisesti ja ottaa toiset huomioon sekd noudattaa
sopimuksia, sdéntojd ja reilun pelin periaatetta.” Thmissuhdeosaamisen kehittymiseen vastaa
litkkunnanopetus, jossa toimitaan yhdessd ryhménd. Tavoitteelliseen ryhmitydskentelyyn so-
pivaa liikuntaa voisi luonnollisesti olla joukkueena tehtédvét litkuntamuodot (esimerkiksi pal-
lopelit), joissa oppilailla on ryhméné yhteinen tavoite. Oppilaiden tavoitteena voi olla esimer-
kiksi kehittdd yhdessi peli tai leikki. Esimerkiksi liikunnanopetuksen CDG-mallissa (creating
and developing games) oppilaat luovat ja toteuttavat yhdessd opettajan antamien ohjeiden
puitteissa uusia peleja tai leikkejd (Mustonen & Uusi-Maahi 2012, 28-29). Jotta opittaisiin
ryhmaésséd tyOskentelyn taitoja eikd vain kohdattaisi erilaisia ryhméiddynaamisesti haastavia
tilanteita oppimatta niisté, tulisi varata my0s aikaa ryhmisséd tyoskentelyn késittelylle. Lii-
kunnanopetuksen tirkeyttd kuulee usein perusteltavan silld, ettd lilkunnassa opitaan ryhméssi
tyoskentelyéd sekd voittamisen ja hdvidmisen kohtaamista. Jos oppilaita ei kuitenkaan auteta
késittelemddn esimerkiksi hdvidmisen synnyttdmid tunteita ja seurauksia ryhmaéssé, voidaanko
sanoa, ettd opitaan suhtautumaan niihin tunteisiin? Ilman tunteiden késittelyd kyse on mieles-
tdni siitd, ettd opetus vain tuottaa heille tilanteita, joissa he tuntevat negatiivia tunteita. Eiko
negatiivisissa litkuntakokemuksissa ole usein juuri tistd kyse? Monet ovat kokeneet jadneensa
viimeisiksi ja ndmai tunteet eivit ole kasvattaneet heitd suhtautumaan tunteisiin. Sen sijaan he
ovat kenties leimanneet itsensid huonoiksi liikkujiksi ja kokemukset ovat jopa voineet vieda

heiltd litkunnan ilon.
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Jotta ryhméssd toimimisen taitoja opittaisiin, tulisi ryhméssa olemisen herdttimid tunteita ja
ajatuksia kasitelld. Yhtend ideana on, ettd ryhmaéldisten olisi mahdollista tuoda esiin opiskelun
ja ryhmaéssé olemisen heréttdmii tunteita ja tuntemuksia. Talloin opeteltaisiin havainnoimaan,
tuomaan esille ja ymmartdméaan omia sekd muiden kokemuksia. Téllaisesta oppimismuodosta
on kokemusta Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen integraatiokoulutuksella (ks.
esim. Nikkola 2011) ja heiddn ajatteluaan voisi hyodyntda tillaisen opetuksen kehittdmisessa.
Tallainen opetus olisi viyld ryhmissd herdnneiden ilmididen, kuten esimerkiksi kilpailulli-

suuden, ryhmépaineen ja epdonnistumisen pelkojen késittelylle.

6. Voittaminen. My0s voitontahto voi kannustaa urheilemaan. Klemolan (1991) jaottelussa
voiton projektiin kuuluvat kaikki ne litkunnan muodot, joiden pddméaaridnd on voitto. Kilpa- ja
huippu-urheilu osuvat tdihén luokkaan. Opetussuunnitelmassa (POPS 2004, 248-250) keski-
ndistd kilpailua ohjataan vélttimaén: ”Oppilas harjaantuu sekd itsendisen tydskentelyn taidois-
saan ettd yhteistyotaidoissaan ilman keskindisen kilpailun korostumista”. Liikunnan, jonka
tavoitteena on voitto, ei tilld hetkelld katsota kuuluvan koululiikuntaan. Myo6skéén itse en
nikisi tdmin tavoitteen paikkaa koululiikunnassa. Urheilumaailmassa voittaminen on keskei-
nen tavoite. Sielld mittaaminen, suoritustulokset ja sijoitukset miirittdvat yksilon asemaa
muihin ndhden. Sen sijaan koulussa on mielesténi paikka vahvistaa muita liikkunnan harrasta-

misen tavoitteita.

7. Itseilmaisu. Tdsséd tavoitteessa litkuntaa kéytetddn itseilmaisun vdyldnd. My0Os nykyisen
opetussuunnitelman mukaan liikunnanopetuksessa “’tuetaan oppilaan itsensé ilmaisua” (POPS
2004, 249). Itseilmaisu on my0s Klemolan luokittelun neljés liikunnan projekti. Téhén projek-
tiin kuuluvat litkkunnan muodot, joissa tavoitteena on ilmaisu, kuten usein on esimerkiksi tans-
sissa (Klemola 1991). Jotta aitoon itseilmaisuun pééstéisiin, tulisi oppilaita ohjata havainnoi-
maan omia tunteitaan ja niiden ilmenemisti, jolloin prosessin tuloksena olisi taideteos. Myds
psykodynaamiseen ajatteluun pohjaavassa Integraatiohankkeessa itseilmaisun opetuksessa
edetddn omien tunteiden kokemisesta ja tunnistamisesta niiden ilmaisuun taiteena (Kallas ym.
2007, 90). Liikunnanopetuksessa ilmaisullisessa liikunnassa monesti tuotetaan ja tarkastellaan
erilaisia liikelaatuja ja niihin liittyvid tunnetiloja ilman omakohtaisten tunteiden ilmaisua. Tal-
14 tarkoitan tilannetta, jossa oppilaiden tehtdva on esimerkiksi tanssia jokin liike tai sarja vi-
haisesti tai rakastuneesti. Jos liikkeelld ei ilmaista omia tunteita, ei tdlloin kasittddkseni myos-

kéén voida oppia omien tunteiden ilmaisua. Opitaan vain ilmaisemaan tunnetiloja, niin kuin
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ne yleensd néyttavit yhteisdissd ilmenevit. Ajattelen, ettd edelld kuvattu opetus voi toimia
lammittelynd ja tutustumisena aihepiiriin. Ajattelen kuitenkin, ettd itseilmaisun opettamisen
pddmédrand on edetd jonkun oman tunteen tai olon tuntemiseen ja sen kanavointiin taiteeksi.

Itseilmaisua voi oppia vain ilmaisemalla itsedan.

Edella esittelin viisi mielestdni liikunnanopetukseen soveltuvaa tavoitetta: taidon oppiminen,
itsend kehittyminen, itseilmaisu, terveys ja ihmisten kanssa toimiminen. Olen my0s pohtinut,
miten nditd asioita voitaisiin oppia. Télld hetkelld koulutus antaa valmiuksia taidon oppimi-
seen. Sitd ei kuitenkaan ndhdd vain yhtend litkunnan tavoitteena muiden joukossa, vaan sen
rooli on télld hetkelld isompi kuin muiden. Opettajat eivit kuitenkaan ala opettaa néitd muita
tavoitteita, mikali heilld ei ole kokemusta ja késitystd siitd, miten niitd asioita opitaan. Jotta
litkunnanopettajat osaisivat opettaa muitakin tavoitteita, ehdotan, ettd koulutuksessa taidon
oppimisen rinnalle nostetaan yhtd tarkedksi osaksi my6s muita tavoitteita koskevan oppimisen
kokemuksellinen tutkiminen. Ehdotukseni on, etté litkunnanopiskelijoille luotaisiin opintoihin
mahdollisuus omakohtaiseen prosessiin jokaisesta viidestd osa-alueesta. Omakohtaisten ko-
kemusten jidlkeen olisi hyodyllistd, ettd opiskelijat saisivat soveltaa ideaa my0s opetusharjoit-
telussa. Tulevien opettajien oman kokemuksen ja kokemuksen analysoinnin kautta ndiden
muidenkin litkunnanopetuksen tavoitteiden siirtiminen kouluun olisi helpompaa ja siten to-

dennédkoisempdd.

Toiveenani on, ettd titd erilaista ideaani kohtaan oltaisiin kiinnostuneita. Pelkonani on, ettd
ajatukset sivuutetaan ja hyldtddn suoralta kddelti ja syvemmin miettiméttd. Tdstd aiheesta
olisi mielenkiintoista kdydé keskustelua ja tarkastella pohdintojani kriittisesti ja jatkojalostaa
ideaa. Lukija voi ldhted liikkeelle myds puhtaalta poydaltd: Millaisella opetuksella liikunnan-

opetuksen tavoitteisiin voitaisiin vastata?

6.4 Luotettavuus ja yleistettivyys

Laadullisessa tutkimuksessa arviointi pelkistyy kysymykseksi tutkimusprosessin luotettavuu-
desta (Eskola & Suoranta 2008, 210). Hakala (2010, 22) jakaa luotettavuuden sisdiseen ja
ulkoiseen luotettavuuteen. Sisdinen luotettavuus kuvaa sitd, miten hyvin kootut tiedot kuvaa-

vat niitd asioita ja ilmiditd, joita tutkielman on tarkoitus kasitelld. (Hakala 2010, 22-23.)
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Hakala kéyttdd nditd termejd tyon suunnittelun vaiheessa, mutta tyon ollessa valmis kysymys
sisdisestd luotettavuudesta voitaneen yhtélailla asetella: kuvaako tyd niitd ilmidité, joita sen
on tarkoitus késitelld. Itse nden néin olevan. Ensinnékin tutkimukseni ilmiselvésti késittelee
litkunnanopettajakoulutusta, niin kuin oli tarkoituskin. Tdma ei kuitenkaan riitd tuomaan si-
sdistd luotettavuutta, silld tutkimuksen tarkoitus oli tarkastella erityisesti yhteisdtason ilmioiti
tassd koulutuksessa. Tarkoituksenani oli tavoittaa litkunnanopettajakoulutuksen yhteistason
tiedostettuja ja tiedostamattomia merkityksid (ks. taulukko 1, 20) ja sen vuoksi arvioin seu-
raavana tyoni suoriutumista tdssd. Tuossa Karjalaisen ja Siljanderin (1993) taulukossa, jota
Moilanen ja Rédihd (2010, 48) mukailevat luetellaan yhteisotason tiedostettuja merkityksia
olevan rooliodotukset, normit, ihanteet ja moraali. Tiedostamattomia yhteisdtason merkityksid
ovat rutinoituneet toimintarakenteet, perusmyytit ja toiminnan piilevit sddnnot. Tiedostetuista
merkityksistd tyoni késittelee opiskelijoiden oppipojan ja lehtorin mestarin rooliodotuksia.
Tyo0ssé kisitellddn myos opiskelijoiden moraalijérjestystéd ja sithen kuuluvia normeja. Tutki-
muksessa tulee esiin my0s tiedostettuja ihanteita, kuten ettd opiskelijan tulisi olla itsendinen,
kriittinen ja aktiivinen ajattelija. Yhteison tiedostamattomista merkityksistd késitellddn ru-
tinoituneita toimintarakenteita, jollainen on lajitaitoihin keskittyvd oppipoika-mestari -
koulutustapa. Toimintaa tiedostamattomasti ohjaavista perusmyyteistd tyoni tavoittaa usko-
mukset Liikkujaksi voidaan motivoida ja Opettajaksi opitaan itse tyoeldméassd. Tydssdni kisit-
telen myo0s toimintaa piilevésti ohjaavia sddnt6ja. Naitd ovat etenkin opiskelijoiden yhteisossa
vallitseva suojautumistapana toimiva saantd pyrkid hyvééin yhteishenkeen ja lehtoreiden kes-
kuudessa piilevd sdint0 taata toinen toisensa yksityisyys. Ndiden ilmididen merkityksid ava-
taan kisittelyluvuissa. Arvioin tutkimukseni sisdisen luotettavuuden olevan siind mielessi
hyvé, ettd tutkimus késittelee yhteisotason tiedostettuja ja tiedostamattomia merkityksié, ku-

ten tarkoitus oli. Sen sijaan erikseen tiytyy pohtia tulkintojeni luotettavuutta.

Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen,
ettd tukija on itse tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline. (Eskola & Suoranta 2008, 210.)
Koska itse olen tdmin tutkimuksen tutkimusvéline, olen pyrkinyt kuvamaan tutkimusvélinetta
eli omaa ajatteluani tutkimusprosessin eri vaiheissa luvussa 2. ja esiymmarrystini ja tutkijan
positiotani erityisesti luvussa 2.5. Tutkijan tulkinnoille tuo varmuutta se, etti ennakko-
oletukset otetaan tutkimuksessa huomioon ja ne tuodaan myds lukijoiden néhtiville (Eskola
& Suoranta 2008, 212). Subjektiviteetin myOntdminen tarkoittaa myds sitd, etti myonnin

omien tulkintojeni subjektiivisuuden. Samat ilmidt merkitsevit yksildille eri asioita ja ilmidis-
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ta tehddan erilaisia tulkintoja (Eskola, Suoranta 2008, 45). Tdma tarkoittaa my0s sitéd, ettd
lukija ei vélttdmaittd pdddy samoihin tulkintoihin kuin miné. Olen kuitenkin pyrkinyt vdhen-
tdmiin vadrintulkitsemisen vaaraa esittdméalld tulkintaani tutkimaani yhteis6on kuuluville
henkildille kevidilld 2013 opetussuunnitelma tydryhmaissd, Koululiikuntapaneelissa seké lii-
kunnanlaitoksen graduohjaajalleni, joka kuuluu tutkimaani yhteis6on. Ndiden ns. sisépiiriléis-
ten kommentit siitd, tunnistavatko he kuvaamieni ilmididen olemassaoloa, ovat olleet merki-
tyksellisid. Tdllainen tarkistus viittaa tulosten uskottavuuden testaamiseen luotettavuuden kri-
teerind (Eskola & Suoranta 2008, 211). En kuitenkaan esitellyt ajatuksiani suoraan tutkimille-
ni henkildille, kuten Eskola ja Suoranta kuvaavat. Tuen saaminen tutkittavilta henkil6iltd ei
toisaalta kiykadn luotettavuuden kriteeriksi, silld tutkittavat voivat olla sokeita kokemuksel-

leen tai tilanteelleen (Eskola & Suoranta 2008, 211).

Sovelsin tydsséini useita teorioita. Kéytdn aineistossani etenkin Ylijoen teoriaa akateemisista
heimokulttuureista, Taubmanin psykodynaamista teoriaa, Karjalaisen ideoita latenteista mer-
kitysstruktuureista ja Britzmanin psykoanalyyttistd ajattelua. Erilaisten teorioiden kayttod
samassa tutkimuksessa kutsutaan teoriatriangulaatioksi (Eskola & Suoranta 2008, 68-70).
Triangulaatio liittyy luotettavuuteen siind mielessd, ettd sen kdyttdd perustellaan silld, ettd
yksittéiselld tutkimusmenetelmalld tai teorialla on vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskoh-
teesta. Useammalla teorialla on mahdollista korjata titd luotettavuusvirhettd. (Eskola & Suo-
ranta 2008, 68-70.) Juuri paremman kokonaiskuvan saaminen olikin isoin syy ottaa mukaan
erilaisia teorioita. Se, ettd pdddyin kuvaamaan tutkimani yhteison toimintaa soveltamillani
teorioilla, ei tarkoita sitd, ettei voisi 10ytyd vield muita, joiden avulla aineisto aukeisi vieldkin
syvemmin ja kattavammin. Tutkijana olisin siis varmasti voinut syventii ja laajentaa teoreet-
tista tietdmysténi. Jotta olisin saanut rakennettua vield vankemman ja vakuuttavamman kuva-
uksen tapauksesta, olisi myds ollut mahdollista syventyé vield paremmin my0s jo nyt sovel-

tamieni teorioiden taustoihin ja ldhtokohtiin.

Kun esittelin graduni tuloksia liikunnalla opetussuunnitelmatydryhméssé, yksi ryhmén jésen
kyseenalaisti tutkimukseni luotettavuutta, koska haastateltavia on ollut vain kuusi. Hakalan
(2010, 22-23) mukaan tisséd on kyse ulkoisesta luotettavuudesta, eli onko tutkimuksen pohjal-
ta mahdollista tehdé yleisid padtelmid. Haastateltavien vihdinen méérd voidaan nidhdéd puut-
teena, jos ajattelee tulosten yleistettdvyyttd kuten miérallisessd tutkimuksessa. Toisaalta laa-

dullinen tutkimus ei pyrikdén samassa mielessd yleistettdvyyteen kuten maarillinen tutkimus,
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vaan ennemminkin tulkintojen syvillisyyteen ja runsauteen (Hakala 2010,20). Laadullisen
tutkimuksen kelvollisuuden kriteeriné ei ole koskaan kootun datan méard vaan pikemminkin
analyysin kelvollisuus. Tédrkedd on se, mitd aineistosta saa irti ja millaisiin johtopdétoksiin
tulkinta yltda. Tutkija ei tarvitse sanojensa taakse maddrdenemmistdd, vaan ainoastaan aineis-
tonsa dénen ja tuen. (Hakala 2010, 19,21.) My6s Moilanen ja Riihé (2010, 67) ovat sitd miel-
td, ettd jonkin yleisen tavoitteluun ei tarvita tilastollista pééattelyd, vaan yleisen voi ndhda yksi-
tyiskohdistakin. Tdmén nden tarkoittavan tutkimuksessani sité, ettd yleisen voi tavoittaa kuu-

desta tutkimastani henkilosta.

Kun laadullisessa tutkimuksessa puhutaan aineiston méarésti, puhutaan enemménkin kyll4én-
tymisestd eli saturaatiosta, kuin tutkittavien maarastd. Tdma perustuu Bertaux’n (1981) ideaan,
ettd tietty madré aineistoa riittdd tuomaan esiin sen peruskuvion, miké tutkimuskohteesta on
mahdollista saada. (Eskola & Suoranta 2008, 62-63.) Kerésin lisdaineistoa kevaillda 2013,
jolloin tein yhden haastattelun lisdd. Tdma haastattelu oli vélttiméaton siind mielessé, ettd se
antoi samansuuntaista informaatiota tutkimuskohteesta ja loi minulle tutkijana varmuutta.
Mutta koska informaatio oli samansuuntaista, kertoo se myos aineiston kyllddntymisestd (Es-
kola & Suoranta 2008, 63). Tutkimuksessani pyrin koulutuksen logiikan kokonaiskuvan hah-
mottamiseen, ja juuri kokonaiskuvan kohdalta kylldantymistd tapahtui. Hienosyisempid tul-
kintoja olisi varmasti voinut tehdd, mikéli olisi kerdnnyt enemmén aineistoa. Tutkimustani
olisi siis voinut syventéd ja luotettavuutta parantaa haastattelemalla vield muutamaa opiskeli-

jaa, litkkunnanopettajaa, opintonsa keskeyttanytti ja lehtoria.

Luotettavuuden pohdintaan kuuluu myds tutkimustulosten siirrettdvyys (Eskola & Suoranta
2008, 211-212). Tutkimukseni on sidoksissa aikaan ja paikkaan, koska tutkimuskohteeni aka-
teeminen heimo on niihin sidoksissa (Ylijoki 1998, 124). Tulkintojani ei voi siis yleistda ja
siirtdd edes koskemaan tutkimaani heimoa jonain toisena aikana. Néden kuitenkin siirrettavyy-
den toteutuvan siten, ettd tunnistamani ilmidt, kuten korjaava projekti ja oppimisksitys, voi-
vat vallita muuallakin koulumaailman kentélld ja ettd muistakin akateemisista heimoista ja

muunkinlaisista yhteisoistd voidaan paikantaa toimintaa ohjaavia normeja ja myytteja.
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6.5 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimukseni kuvaamat koulutuksen kehitysti estidvit toimintamallit saattavat aiheuttaa tut-
kittavissani epadmiellyttdvid tunteita. Tutkimuksessa eettisyyden pohdinta tuleekin oleelliseksi
erityisesti, kun esitetddn nidkokulmia tutkittavista, jotka eivit ole vélttdméttd heistd itsestdéin
miellyttavid (Hokkanen 2012, 79). Tutkimuksessa on keskeisti pohtia eettisyyttd, kun tarkas-
telun kohteena on tutkittaville itselleenkin tiedostamaton. Talloin eettisyyden osalta korostu-

vat tutkijan itse tekemadt ratkaisut ja vastuunotto (Nikkola 2011, 89).

Vastuuta tutkimuksen eettisyydestd olen ottanut kuvaamalla tulkintani rakentumista, jotta
my0s lukija voi arvioida tulkintojen oikeellisuutta. Menetelméina on ollut aineistositaattien ja
niistd tekemieni tulkintojen vuorottelu. Tulkinnan nékyvéksi tekeminen antaa lukijalle mah-
dollisuuden arvioida tulkintojani luotettavuuden ja eettisyyden nidkokulmista (Hokkanen 2012,
79). Olen my®&s kirjannut sitaatit siten, miten tutkittava on ne sanonut ja pyrkinyt tdlla tavalla
eettiseen tutkimuksen tekoon. Téstd olen poikennut ainoastaan poistamalla toistettuja sanoja
ja muokkaamalla tutkittavien kayttdvid murreilmaisuja yleiskielelle anonymiteetin turvaami-

seksi.

Eettiseen vastuuseen liittyykin myds anonymiteetin takaaminen. Mitd arkaluontoisemmasta
aiheesta on kyse, sitd tiukemmin on suojattava tutkittavien anonymiteettid (Eskola & Suoranta
2008, 57). Tutkittavat voivat haluta jadda tdysin anonyymeiksi, silld he voivat kokea esiinty-
vansd tutkimuksessani epamiellyttivissi valossa tai he eivit vélttimattd halua muiden tieté-
van heidan tutkimuksessa esiintyvistd mielipiteistdédn. Tdman vuoksi heissd voi herdtd huoli,
ettd heidén identiteettinsd paljastuu. Anonymiteetin turvaamiseksi kdytén tutkittavista pei-
tenimid. Samasta syystd en kerro tutkittavistani yliméardistd, tulkinnan kannalta tarpeetonta
informaatiota. Olen myo0s joutunut tilanteeseen, jossa minulta on kysytty suoraan, keitd ndma
tutkittavat ovat. Ndissd tilanteissa on tietenkin kieltdytynyt kertomasta heistd enempdd kuin

tiedot, joita tistd raportista kdy ilmi.

Erityisesti arkaluonteista aineistoa kerdtessd on tutkijan pyrittdva selvittiméan itselleen, tar-
vitseeko hén aineistoa ja onko tutkimuksen tuoma tiedon lisé niin arvokasta, ettd se oikeuttaa
puuttumaan ihmisten yksityisyyteen (Eskola & Suoranta 2008, 56). Tutkimukseni kohdalla

tdllainen pohdinta on erityisen tarkedd. Tutkimustakin ohjaa ihmisarvon kunnioittamisen peri-
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aate, jonka mukaan on véérin aiheuttaa vahinkoa ja tai loukata ketdén riippumatta tutkimuk-
sen tarkoituksesta (Eskola & Suoranta 2008, 56). Kysymys on siitd, ettd onko tieteen nimissi
oikeus loukata ihmistd. Myds kokemani tunteet petturuudesta viestivit minun liikkuvan silla
rajapinnalla, ettd ajatukseni saattavat loukata jotain. Arvelen, ettd saattaa olla tuskallista huo-
mata oman tai yhteison toiminnan defensiivisyys tai huomata, etti joku viittdd niin. Télloin
tutkittava voi kokea tekeméni tulkinnat loukkaavina. Tuon esiin positiivisten kokemusten rin-
nalla myds negatiiviset kokemukset koulutuksesta siksi, ettd koulutuksesta saataisiin mahdol-
lisimman realistinen ja totuudenmukainen kuva. Eettisend perusteluna sille, ettd tuon esiin
koulutuksen kehittdmistd estdvid tekijoitd, on tavoite tehdd koulutuksen kehittdmisestd hel-
pompaa. Silld vasta ongelmien ymmaértdmisen jilkeen on mahdollista ryhtyd niiden vaatimiin
toimenpiteisiin (Nikkola 2011, 39-40). Ajattelen myds, ettd yhtd epéeettisti on jéttiéd tutkimat-
ta koulutukseen vaikuttavia tekijoitd tai jattdd tuomatta ne esiin ja siten vidhentdd koulutuksen
mahdollisuuksia ottaa tiedostamaton toiminta késittelyyn ja kehittyd sen pohjalta. Nikkola
kysyykin, ettd eikd véhintddn yhtd epdeettistd ole jittdd tiedostamattoman alueen toiminta
tutkimuksen ja koulutuksen ulkopuolelle, kun se kerran kuitenkin vaikuttaa tyon tekemiseen

(Nikkola 2011, 90).

Eettiseen toimintaan pyrin myo0s kirjoittamalla pohdintaan (luku 6.2) ajatuksia, mistd koulu-
tusyhteiso voisi ldhted liikkeelle koulutuksensa kehittdmiseksi. Sen sijaan, ettd vain toteaisin
koulutuksessa olevan kehityshaasteita, halusin tarjota myos esittdmilld ehdotuksia ja ldhto-
kohtia, mitd nyt voitaisiin tehdd ja mihin suuntaan itse ajattelisin, ettd koulutusta voisi kehit-
tad. Esittdmélld omia keskenerdisid ja valtavirrasta poikkeavia ajatuksiani oli tarkoitukseni
myos itse ottaa vastuuta koulutuksen kehittdmisen ensi askeleista ja pyrkid vahvistamaan esit-
telemidni avoimuuden ja erilaisista ajatuksista kiinnostumisen késityksié litkuntakasvatuksen

yhteisossa.
Eettisyyteen liittyy myds kannustus ja tunnustuksen antaminen. Uskon, ettd koulutuksessa

vallitseva hyva yhteishenki auttaa meitd yhdessa kehittdméén koulutusta sithen suuntaan joka

yhdessi katsotaan parhaaksi.
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