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Esipuhe

Tdmén tutkimuksen aiheena on liikunnanopetus. Tarkoituksena
on hankkia yleisselvitystd liikunnan opetustapahtumasta
~ gosiaalisesta vuorovaikutusprosessista -~ kuvata ja kartoit-

taa sen tyypillisid ominaispiirteitd.

Ty on luonteeltaan menetelmdllinen esitutkimus. Lopullisena
pyrkimyksend on edistdd liikunnanopetusta luomalla mahdolli-
suuksia opetuskdyttdytymisen entistd tieteellisemmédlle mit-
taamiselle, kontrolleinnille ja sen tiedostamiselle. Tarkoi-
tuksena on siis etsid keinoja ja menetelmid, joiden avulla
voitaisiin selvittdd, mitd opettaja ja oppilaat todella te-
zevét liikunnan opetustilanteissa, miten nédméd tilanteet ovat
muotoutuneet rakenteellisesti ja mikd on tapahtumien tyypil-
linen kulku.

Tehtdvén valintaan on osaltaan vaikuttanut kahdenkymmenen
vuoden aikana muuttuvan oppikoulun kédytdnndn opetustyossd
saamani erilaiset vaikutelmat ja kokemukset. Merkittévimpénd
virikkeend juuri tém#n kaltaisen tutkimuksen suorittamiseen
on kuitenkin ollut se kokemus, jonka olen saanut Helsingin
yliopiston kasvatustieteen laitoksella vuonna 1968 tidydentd-
esséni opintojani ja osallistuessani mm. didaktiselle ebser-
vointikurssille. Omakohtainen kokemukseni Flandersin inter-
aktiomenetelmén kéytﬁsté opettajakoulutuksen vdlineend on
ollut vaikuttava ja avartava. Se on auttanut minua ymmérté-

m#dn paremmin jokapdivdistd opetustyotdni, ndkemddn sen eri-



laiset aspektit selkedmmin ja rikastuttanut sitd. Saamani ko-
kemus ja tiedot ovat luoneet edellytyksié pyrkimykselleni so-
veltaa ja mukailla empiirisen didaktiikan alueella kehitetty-
jd teoriamalleja ja analyysimenetelmid liikunnan opetuksen

tutkimukseen,

Ndistd virikkeistd olen erityisesti kiitollisuuden velassa
didaktista observeintikurssia ohjanneelle maisteri Jaakko Lin-
nakivelle sekd lisensiaatti Pentti Holopaiselle, jonka kanssa
olen keskustellut tutkimuksestani, saanut arvokkaita neuvoja
ja asiantuntevaa kritiikkid. Liikuntapedagogiikan pro-gradu-
tystdni ohjanneelle apulaisprofessori Penttl Pitkéselle esi-
tdn kiitokseni tytni suunnittelun ja toteuttamisen aikana saa-

mastani asiantuntevasta ohjauksesta.

Tapiolassa 15.5. 1971

Liisa Heinila
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1. ONGEIMA-ALUE JA TUTKIMUKSEN TARKOITUS

, Ryhtyessdni hahmottamaan tutkimusalueeni #ddariviivoja liikunta-
pedagogiikan kentédssd voin todeta liikkuvani varsin omaperdi-
sessd ja kartoittamattomassa maastossa. Lihtckohdan méddritte-
lemiseksi tarkastelen aluksi liikuntapedagogiikkaa tieteend#

ja sen suhdetta kasvatustieteeseen. Pyrin myds mddrittelemddn
ldhemmin opetustapahtuman kédsitettd ja valottamaan sen tutki-
muksessa havaittavia yleisi& suuntalinjoja. Perustellakseni
liikunnan opetustapahtuman tutkimuksen tarpeellisuutta tarkas-
telen tutkijoiden kdsityksid liikuntapedagogiikan sisdllon-
osista, sen tavoitteita ja oppiainesta sekd liikunnanopetuk-

seen kohdistuneen tutkimuksen luonnetta.

1.1. Tutkimuksen tausta ja ldhtokohta

Heinild kdsittelee kysymystd liikuntapedagogiikan asemasta
seuraavasti

"Liikuntatiede el ole mikddn itsendinen tieteenhaara,
yhtd vdhén kuin liikuntapedagogiikka on itsendinen, muis-
ta soveltavista kasvatustieteistd riippumaton, vaan 1ii-
kuntatieteessdkin sovelletaan eri perustieteiden - ldhin-
nd psykologian, sosiologian ja myos lddketieteiden -
tutkimusmetodiikkaa ja niiden teoriaa. On myts ilmeistsd,
ettd ndiden perustieteiden aloilla kehitetty teoria tar-
joaa erinomaisen, vaikka toistaiseksi suurelta osalta
jirjestimdttomén, teoriapohjan liikuntakasvatukselle,---
On tavallaan paradoksaalista pitdd liikuntapedagogiikkaa
kasvatustieteiden spesiaalialana, koska itseasiassa tie-
tdmisen tasolla liikuntakasvatus on kaikkien ihmistd tut-
kivien tieteenalojen kohtauspaikka (1965)."
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o-hypoteesin hylkitminen tietylld merkitsevyystasolla, vaan
nimenomaan oppiaineen aiheuttaman varianssiosuuden suuruudén
toteaminen, Modernissa, Joustavassa opetuksessa on vaikeaa
todeta, mikd on oppitunnin aihe " (Ks. esim. Herbert 1967,
Komulainen 1970, 27.)

Nykyisen didaktiikan miéritelmdin mukaan "opetustapahtuma on
enenuédn ja muuta kuin joukko opettajan toimenpiteitd ja néi-
den seurauksena ilmenevid oppilaiden toimintaas se on jdsen-
tynyt kokonaisuus, jolle on ominaista kasvatustarkoi tus"

(Koskenniemi 1968, 36).

Tarkastellessaan "oppiaineksen sistlldn logiikan ongelmaa"
Danilowin esittiémien ajatusten valossa pHityy Koskenniemi
toteamaan, ettd "™ -- opetustapahtuma on sisdllon vaihteluis-
ta huolimatta - kokonaisuus, jolla on omat yhteiset lainalai-

suutensa (1968, 43)."

Kasvatustiede on ndin ollen ymmédrrettédvissd nykyiselldsn kaik-
kien inhimillistd kHyttdytymistd tutkivien tieteenalojen koh-
tauspaikaksi. kdelld esitetty yleinen miéritelmd voi antaa
siis ldhtdkohdan myds liikunnan opetustapahtuman rakenteellis-
ten ja funktionaalisten ominaisuuksien tutkimukselle ja kar-
toittamiselle, TH1lldin liikuntapedagogiikka on kédsitetty kas-
vatustieteen spesiaalialaksi, kuten monet tutkijat (mm. Petz
1964, 13; Cagigal 197 ) sen kisittividt (vrt. Koskenniemi 1968,
200; Flanders 1964, 1). On myts ilmeistd, ettd tiss¥ tutkimuk-
sessa Juuri oppiaineksen aiheuttama varianssiosuus tutkimuksen

eri vaiheissa tulee olemaan keskeisen huomion kohteena,



Mutta onko liikunnanopetuksen logiikka lopultakaan pohjimmil-
taan erilaista kuin muiden koulun oppiaineiden? Onko mahdol-

linen erocavuus esteend liikunnanopetuksen tutkimiselle empii-
risen didaktiikan alueella kHytettyj&d menetelmid ja analyysi-

malleja soveltamalla?

Yleisen kasvatustieteen alalla harjoitettu empiirinen tutki-
mustoiminta on kehittynyt ripedsti viimeksi kuluneiden vuosi-
kymmenien aikana., Teorian muodostus on saanut entistd jésen-
tyneemmén linjan ja laajemman perustan. Eri tieteiden - mm,
sosiologian, dynsamisen sosiasalipsykologian ja psykologian
aloilta - tulleet vaikutukset ovat suunnanneet ratkaisevasti
yleistéktéoreettista orientoitumista. Yhteiskunnassa tapahtu-
neet rakenteelliset muutokset lienevit osalteen vaikuttaneet
suuntauksen muutokseen: tutkimus ja teorianmuodostus ovat oh-

jautuneet padmEidrien viitoittamsan suuntaan,

Yhd selkedmmin on alettu tiedostaa mybs ihmisen biologisen
perustan merkitys persoonallisuuden kehittymiseen ja oppimi-
seen vaikuttavana tekijénd (Peruskoulun opetussuunnitelmsko-
mitean mietintd 1 1970 A§4). Oppiaineskeskeisyys on véisty-
méssd ja oppiaineksen osuus tutkimukseen vaikuttavana teki-
Jjénd on my6s menettEméssi merkitystdin. Koskenniemi arvelee
mme, ettd "Tutkimukseemallin valinnan kannalta olisi tarkoi-
tuksenmukaista katsoa oppiaineksen osuus opetustapahtumassa
sekundaariseksi ja JjHttdHd se siksi mallin peruselementtien
ulkopuolelle (1968, 214)." (vrt. Flanders 1964, 1). Komulai-
nen huomauttaa asiaa tarkasteltuaan, ettd "mallin elementtien

ongelmana ei ole kuitenksan asetetun ainekohtaisuutta koskevan
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"Siitd, ettd opetustapahtuma késitetdin kokonaiseksi ilmick-~
s8i, on seurannut yhd painokksampi vaatimus, ettd tH#td tapah-
tumaa on tutkittava empiirisin menetelmin", huomauttaa Kos-
kenniemi (1968, 44). Tarkastelen seuraavassa lihemmin opetus-
tapahtuman késitettd selvittdikseni empiirisen tutkimuksen

lEhtokohtas,

1.2. Opetustapahtuma tutkimuskohteena

1.201. Opetustapahtuman késitteen mE&rittelyd

Opetus on hyvin ylikuormattu kéEsite varsinkin kun sillid saa-
tetaan tarkoittea opettamista, tiedon Jja taidon jakamista,

~ tiedottamista, demonstrcihtia, ohjailua, johtamista (Rogers
1966, Flanders 1970, 345). Erilaisen arvojéirjestyksen ja teo-
reetiisen orientoitumisen omaavat tutkijat antavat opetukses-
ta erllaisia miatritelmid, mikd# puolestaan johtaa kEsitteiden
erilaiseen operationalisointiin, Yksimielisid eri tutkijat
ovat kuitenkin siitd, etté opetus on toimintaa, jonka tarkoi-
tuksena on saada aikaan oppimista. Opettaminen on vaikuttamis-
ta., THhén sktiiviseen pyrkimykseen pohjautuvat opetustoiminnat
johtavat opettajan ja oppilaitten vdlisiin vastavuoroisiin

toa sinins# kutsutzan opettamiseksi (mm. Flanders 1970, 1;

vrt. Gorman 1969, 122).

Opetuskdyttédytyminen on siis - huolimatta opettajan ja oppi-
laiden aktiviteettien luonteesta - perusolemukseltaan olemas-
sa sosiasliseen vuorovaikutukseen liittyneend (mm. Travers
1966, 255). Yhd useammat tutkijat (mm. Flanders 1970, 1;
Gorman 1969 V; Heinonen 1966; Koskenniemi ja H#linen 1970, 10;
Travers 1966, 255) ovat sitd mieltd, ettd opetus ja oppiminen



ovat perusluonteeltaan ryhmissi olevien henkilitten vélinen

vuorovaikutusprosessi.

Kdgitettdessd opetus Jja opetustapahtuma synonyymeiksi viita-
taan tavallaan opetustapahtuman késitteen alkuperﬁﬁn: - sosi-
aalisessa kHyttdytymisessd todettuihin yleisiin lainalaisuuk-
siin. Taustalla on Talcott Parsonsin rakentama sosiaalisen
kdyttdytymisen teoria, Jjosta siis opetustapshtuman tutkimus

on saanut voimakkaita vaikutteita. "Kisite ‘Interaction
Process Analysis' tuli nHet kirjallisuuden piiriin oikeastaan
teoksen otsikkona, jonka tekiji on Robert Bales (1950). TEstd
toisena, mutta ké&ytinnossd se liittyy lsheisesti tiettyihin
menetelmiin ja teoksen kirjoittajan kehitt&m#in kategoriajér-
jestelm#sn", huomauttaa Parsons (1968, 465), Tistd kehitetyt
opetustapahtuman interaktioanalyysimenetelmiét perustuvat etu-
pédtssd sille havainnolle, ettd opettajan ja oppilaiden vasta-
vuoroiset kontaktit volidasan havaita perdkkiZising tapahtumien
sarjoina (mm. Flanders 1970, 1,4; Travers 1966, 277). Palaan
ldhemmin t&hén teoreettiseen lEhtdkohtaan seuraavassa luvussa
vuorovaikutgksen kégitteen mHErittelyn yhteydessi. Joka tapauk-
sessa voidaan tidssd yhteydessi todeta myts Flandersin kdyttd-
mén kdsitteen "luokkahuonevuorovaikutus" ("Classroom inter-
action") viittsavan perdkkidiseen tapahtumien sarjaan, joista
jokainen vie vain pienen aikajakson (Flanders 1970, 4). Puhut-
taessa siis opetustapahtumasta halutaan korostaa opetuksen
gosiaalista, prosessinomaista luonnetta. Tutkimuksessa on siis

gitouduttu sosiologiseen teoreetiiseen suuntautumiseen,

Flanders (1970, 4) m##rittelee opetuskdyttidytymisen opettajan



vaikutukseksi, joka ilmenee luokkahuoneinteraktion yhteydessd.
Komulainen (1970, 1) mddrittelee opetustapahtuman (= opetuksen)
vuorovaikutuksen henkildiden véliseksi vaikutukseksi., Némé
méddritelmét voitaneen todeta jokseenkin yhdenmukaisiksi. Komu-
laisen kayttadmédssd mddritelmdssd ovat opetuksen keskeiset omi-
naispiirteet - vuorovaikutus, sen prosessinomainen luonne ja

opetuksessa ominainen vaikutuspyrkimys, selkedsti esitettyins.

Flandersin m#dri telméssd sijoittuu vuorovaikutus luokkaympa-
ristéon, Koskenniemelld ja Hdliselld (1970, 101) taas koulu-
luokan eléménpiiriin. Gorman (1969, 31-41) sijoittaa tdémén
kommunikaatioprosessin sosiaalisen jérjestelm&n viitekehyksiin,
Hdn tarkastelee opetusta ja oppimista sosisalisen jdrjestelmén

siirtymisend tilasta toiseen.

Koska liikunnan opetustilanne ei ole aina paikallistettavissa
luokkaympédristoon, eikd edes saman luokkaryhmidn puitteisiin,
lienee Komulaisen esittdmd médritelmé& tarkoituksenmukaisin
ldhtokohdaksi liikunnan opetustapahtuman tutkimusta ajatellen.
Téh&n sosiologiseen ldhttkohtaan palaan ldhemmin seuraavassa

luvussa.

Opetustapahtuman tutkimuksessa asetetaan jokseenkin yleisesti
tarkastelun keskeisiksi tekijoiksi opettaja ja oppilaat ja
heidédn védlinen vuorovaikutus. Toisaalta voidaan havaita tutki-
joiden korostavan eri seikkoja ja painottavat eri aspekteja

tarkastelussaan.,

Koskenniemi korostaa erikoisesti sitd, ettd

"opetustapahtuman rakenteelle on tunnusomaista pedagogi-
nen tarkoitusperdisyys, jota voidaan pitdd sen piirteend



sine qua non, THstd johtuva tavoitteellisuus ja tar-
koitusperdisyys Jédsentdd ratkaisevasti didaxktisen inter-
aktion., Vasta toissijaisesti nHyttdd olevan merkitystd
8illéd, mikd erityinen tavoitesuuntaus kulloinkin on-ky-
symyksesst." (1968, 200)

Tarkemmin sanottuna opetus on toimintaa, joka téhtdd oppilai-
den persoonallisen kehityksen edistdimiseen kasvatustavoittei-

den m##rHddmissi suunnissa (Koskenniemi & Hdlinen 1970, 104).

Heinonen tarkastelee tiedonvilitystapahtumaan - ts. opetuk-
seen - liittyvdd vuorovaikutusta. Hin jakaa tiedonvilityksen
spontaaniin ja organisoituun kommunikaatioon.

"Spontaania tiedonviélitystd tapahtuu silloin, kun ihmi-
set kohtaavat toisensa ja keskustelevat pienryhmissd.
Kasvatus ja opetus hoitavat organisoidun tiedonvilityksen.
Osa tiedonvidlityksestd on henkildkohtaiste ja osa Jjoukko-
tiedotusta. Kouluoppimisessa kiytetidin kumpaakin néistd
tiedonviili tyksen lajeista (1966, 35)."

Flanders mainitsee vuorovaikutuksen amatddri~ ja ammattimaiset
piirteet. HiEn huomauttaas
"Opettajat ovat ammattilaisia, palkattuja tietynlaiseen
vaikuttamiseen, Kysymystd siitd, miten opettajan vaiku-
tus tulisi kiisitteellistdd sen edistémistid a;atellen -
el ole toistaiseksi ratkaistu (1970, 345-346)."
Opetuskiéyttiytymisen palvelevaa ja sopeutuvaa, mutta silti
vastuullista, eettistd luonnetia, johon liittyy kontrollin
ajatus, kuvastavat seuraavat Flandersin toteamukset:
“Jos opettajat pitidisivdt parempana ajatella oppimisen
helpottamista pikemmin kuin oppilaiden opettamista, olisi
seuraavana vaiheena vaaditunlaisen kdyttdytymisen harjoit-
taxinen, sen kokeilu ja erd suoritusten vertailu (1970,346).

#dyYs sanan "vaikuttaa” hdn korvaisi sanalla "muovata" ("to

shape") (1970, 344).

Joustavan opetuskiyttiiytymisen korostamista voli todeta useiden
opetusta vuorovaikutusprosessina tarkastelleiden tutkijoiden
kiisi tyksissd (Jackson 1968; Gorman 1969; Koskenniemi & Hilinen

1970).

"Ongelman ydin on siis oppia, kuinka tulisi toimia eri
tavoin opetuksen aikana", toteaa Planders. (1970, 346)



Koska opetus siis voidaan katsoa toiminnaksi, joka tapahtuu
ja Hélisen (1970, 104) mukaisesti - mHdritelld tavaksi, jolla
opetustilanteessa esiintyvd vuorovaikutus on jérjestetty. Juu-
ri tdtd muotoa tarkastelevat useat tutkijat korostaen sen eri

piirteitd.

liosstonin (1966, 3) liikunnan opetustapahtuman vuorovaikutuk-
sen perustana on pddtcksentekomalli, kdsitys opetustapahtumas-

vaikutuksen voivan olla minimaalista, keskinkertaista tai mak-~
simaalista., Pddtoksentekomalli korostaa opetuksen ajallisia
yhteyksid. Jokainen p#&atos perustuu menneeseen ja ennakoi

tulevaa.

Heinild korostaa liikunnan oppiaineksen vélineellistd arvoa
ja arvelee, ettd "ekspressiivisyys liikunnan opetustapahtumas-

edellytys (1964, 77)."

Kun siis Jackson - syvidllisesti tutkisteltuaan opetustapahtu-
man eri aspekteja, sen akateemista ja peittynyttd opetussuun-
nitelmaa - pHdtyy toteamaan, ettd '"kasvatuksellisen prosessin
polku muistuttaa pikemminkin perhosen lentoa kuin ohjuksen"

(1968, 166), hién lienee osunut oikeaan.

Kuitenkin vucrovaikutuksessa on voitu erottas osatekijoitd
ja sddnndnmukaisuutta, jotka tarjoavat myds opetustapahtuman

tutkimukselle perustan ja ldhtokohdan. Palsan l&hemmin vuoro-



-

vaikutuksen kisitteern tarkempasn miirittelyyn tarkasteltuani
opetustpahtuman tutkimuksen suuntalinjoja ja esitettyéni pe-
rusteluja liikunnan opetustapahtuman tutkimuksen tarpeelli-

suudelle,

1.2.2. Opetustapahtuman tutkimuksen suuntalinjoista

Empiirisen didaktiikan yleisid suuntalinjoja tarkasteltaessa
voidaan havaita - kuten jo alussa huomautettiin -~ yhteiskun-
nan rakenteessa tapahtuneiden muutosten, demokratisoitumisen,
teolliistumisen ja teknisen kehityksen vaikuttaneen voimakkaas-
ti sekd tutkijoiden teoreettiseen orientoitumiseen ettd kiy-
tettyihin tutkimusmenetelmiin ja tietojen kiisittelyyn.

Alkaisempi empiirinen tutkimus oli hajanaista opetustapahtuman
eriliisten piirteiden kartoitusta Ja sen eri elementtien vi-
listen suhteitten selvittelyi. liseissa tutkimuksista kisitel-
tiin niité edellytyksik, jolita opetuksen tulisi tHyttHK ollak-
seen tuloksellista, TH1ldin vertailtiin toisiinsa mm. erilai-
s8ia opetusmenetelmil ja tutkittiin opetuiksen tehokkuutta.
Opettaja, oppllaat ja tulokset olivat kesikeisen tarkastelun

kohteina,

Kaavatusteareetikot, kliinisesti orientoituneet psykolog;t

ja inhimillisen mukauttamisen niktikannalta asioita tarkastel-
leet tutkijat ponniastelivat muuttaakseen opetuksen "™jostakin
epimilirdisestl taldetta muistuttavasta joksikin yhtH ephimii-
rdisestl tiedettd muistuttavaksi®, havaltsee mm., Jackson

(1968, 175).
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"Aikaisemmat pyrkimykset opetuskdyttdytymisen evaluoimiseksi
eivdt ole olleet kovin menestyksellisid. Vasta vuodesta 1952
ldhtien, jolloin alettiin kohdistaa huomio niihin opetustoi-
mintoihin, jotka saattoivat olla merkittdvdsti ja pysyvésti
yhteydessd oppilaiden asenteisiin ja oppisaavutuksiin, alkoi
tutkimustoiminta olla tuloksellisempaa%, toteaa Flanders
(1970, 6). Dynaamisen sosiaalipsykologian alalla pienryhmé-
tutkimuksissa kehitetty teoria ja analyysimenetelmdt vaikut-
tivat voimakkaasti empiirisen didaktiikan tutkimukseen. Kuten
jo aikaisemmin todettiin - Balesin kirja, "Interaction Process
Analysis", joka julkaistiin vuonna 1950 merkitsi k&#nnettd:
opetustapahtuma kokonaisuudessaan tuli tarkastelun kohteeksi
(Amidon-Hough 1967, 3). Ympiirinen didaktiikka sai sosiologi-
selta tutkimukselta kdsitejdrjestelmédn ja keinot, jotka mah-
dollistivat spontaanin, luonnollisen opetustapahtuman léhes-
tymisen ja sen entistd tieteellisemm&dn tutkimisen. Lisdksi
empiirinen didaktiikka omaksui uudenlaisen, teoreettisen
orientoitumisen: sosiaalisen. Myts opettajaa alettiin tarkas-
tella luokkaryhmén jisenend. Uudenlaiset odotukset kohdistui-
-vat opettajan rooliin. Kdsitteelliset vastakohtaparit
"integratiivinen -~ dominoiva", "demokraattinen - autoritaari-
nen", "oppilaskeskeinen - opettajakeskeinen”, "suora -~ epéd-
suora" viestivdt siitd tutkijoitten keskuudessa vallinneesta
vakaumuksesta, ettd useimmat opettajat voisivat olla tehok-
kaampia, jos he olisivat oppilaiden kanssa pikemminkin vuoro-
vaikutuksessa kuin johtaisivat heitd (Flanders 1967; Amidon-
Hough 1967, viii).

Ldhes kolmenkymmenen vuoden ajan ovat tutkijat kehitelleet

erilaisia interaktion analyysimenetelmid vuorovaikutuksen
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tutkimiseksi. Didaktisen interaktion tutkimuksen edell&kévi-
joind mainitaan mm. Anderson, Lewin, Lippitt, White ja Withall
(Amidon-Hough 1967, 3). Flanders on kehittdnyt laajalti kdy-
tetyn interaktioanalyysimenetelmén, joka on saanut vaiguttei-
ta mm. Balesin ja Withallin interaktioanalyysien kategoria-
Jjédrjestelmistéd (Flanders 1970, 151). Témé menetelmé - kyllin
yksinkertaisena ja selke&n& - on todettu tehokkaaksi opetta-

jakoulutuksen vélineend (mm., Travers 1966, 277).

Interaktioanalyysimenetelmédt késittelivédt yleensd niitd vali-
keituja verbaalisen luokkahuoneinteraktion elementtejd, joiden
on koettu olevan avuksi opetuskdyttdytymisen analysoinnissa

(1) opetuksen edistémiseksi

(2) tulevien opettajien valmistamiseksi ja

(3) kasvatustulosten ennustamiseksi

(Flanders 1970, 7).

Useita interaktiotutkimuksia on aina viime aikoihin saakka
leimannut ainakin prosessitutkimuksen kannattajien mielestd
erdinlainen tehokkuusajattelu. Komulainen mm. toteaa, ettd
"tdhéinastiset prosessitutkimukset ovat syntyneet tehokkuus-

tutkimusten sivutuotteina (1970, 39)."

lionet tutkijat (mm. Jackson 1968, 175; Koskenniemi 1968, 140;
Travers 1966, 255) ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd laajan
kokonaiskuvan saamiseksi opetustapahtuman kulusta on tark-
kailtava opetustapahtumaa, eikd niink&&n vElittdmésti mitat-
tavia oppimistuloksia. Tdll6in tulee opettajan ja oppilaiden
vdiinen vuorovaikutus keskeisen tarkastelun kohteeksi. Gorman

iimaisee ajatuksen toteamalla, ettd "koska opettaminen on
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ryhmiéissi olevien henkil¥iden vidlinen kommunikaatiopro-
sessl, ja kalkella kommunikaatiolla on sekd sisilldn
etté prosessin teso, on opettaminen suerassa yhteydessH
ndilld molemmilla tascilla tapahtuvan kommunikaation
edistémiseen." "Prosessitason sivuuttaminen tai igno-
rointi saattaisi synnyttdd vakavampia esteitd oppimi-
selle kuin on osattu aina viime vuosiin asti aavistaa
(1969, 170-172)", hén jatkaa.
Kun pyrkimyksend on ollut opetuksen tehostaminen tai muutta-
minen tiettyyn suuntaan, on ongelmana ollut: mihin suuntaan.
Jackson, tarkasteltuaan tutkimuksen suuntalinjaa ja toisaal-
ta opettajan ja oppilaan eldmén eri aspekteja, pHityy esit-
témddn huolestumisensa asiain tilasta:
"As we learn more about what goes on in these densely
populated hives of educational activitity it may tumm
out that we will seek to preserve rather than to trans-
form: whatever amount of artistry is contained In the
teacher's work (1968, 175)."
Opetuksen ymmértiminen - sellaisena kuin se esiintyy - asete-
taankin nykyisin yhtd tdrkedksi tutkimustoiminnan tavoitteeksi
kuin sen muuttaminen. Teknisiynyt yhteiskunta on alkanut yhd
selkedimmin oivaltaa ihmisen itsendisyyden ja luovan kyvykkyy-
den vaalimisen ja kehittimisen keskeisiksi kasvatustavoitteik-
81 {(mm. Flanders 1970; Jackson 1968; Koskenniemi & Hilinen
1970; Medau 1967). ThmHd pHHmdHrd suuntaa siis my®s tutkimus-
toimintaa tehokkuusajattelusta kohti prosessiajattelua. Jos
opetuksen tehokkuuden kriteeriksi - ts. oppisaavutuksiksi -
kdisitetdiin Flandersin (1970, 377) tapaan se, "miten ihminen
toimii; tuntee ja ajattelee', kyseessdi on muuttuja, joka tus-
¥in antautuu mitattavaksi, tdmd# suuntautumistapa on varsin
jdrkevd. Opetus siis olkoon taidetta, mutta sitd tulee voida

tutkia tieteelliisin menetelmin, on vallitseva nidkemys.

Prosessitutkimus vaatii kuitenkin joustavien tutkimusmenetel-

mien kdyttod. MinkHdn yksityisen muuttujan tai muuttujaryhmén
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ei ole todettu pystyviEn kuvaamsan luokkahuonetspahtumien
rikkautta je eri aspekteja (mm. Piddle, Planders 1970, 125;
Travers 1966, 397). "Vasta kun systeszattiset observoinnit
gaadaan riittidviElle tasolle objektiivisuuden suhteen, opetuk-
sen tieteellinen tutkimus tulee mahdolliseksi", huomauttaa
Komulainen (1970, 4) havainnoidessaan nykyistd opetustapahtuman

tutkimuksen suuntalinjaa je prosessianalyysien mahdollisuuksia.

Tdssd suhteessa didaktisen tutkimuksen kehittymismahdollisuu-
det kuitenkin vaikuttavat lupaavilta., Uudet rekisterdointivéli-
neet, kuten nauhurit, video-nauhurit, filmit sekd& tietokonei-
den kdytto havaintoaineiston kédsittelyssd tarjoavat didakti-
selle prosessitutkimukselle ennen arvaamattomat mahdollisuudet.
Laajempi muuttujajoukko on saavutettavissa ja joustava aineis-
ton késittely mahdollista. Teknisten apuvélineiden tarjoama
aineiston toistettavuus mahdollistaa saman luokkahuoneilmitn
eri dimensioiden ja aspektien mittaamisen entistd luotetta-
vimmin (mm. Planders 1970, 388; Travers 1966, 207). Nopea
tietojen kdsittely lis&@d interaktioanalyysin k&ytiomahdolli-
suuksia mm. ihanteellisena feedbacksysteemind (mm. Flanders
1970, 197; Travers 1966, 215). "Tarvitaan ennen kaikkea tut-
kijoita, jotka osaavat yhdistdid luovalla tavalla nykyisten
menetelmien, tekniikan ja vdlineisttdn tarjoamat mahdollisuu-

det", huomauttaa Flanders (1970, 375).

Opetustapahtuman tutkimuksen voidaan siis todeta suuntautu-
neen kohti:
1) luonnollisia spontaaneja opetustilanteita,

2) opetustapahtuman kokonaisuutta,
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3) kvantifiointiin pyrkivi# joustavia observointimene-
telmid,

4) joustavaa tietokoneiden avulla tapahtuvaa tietojen
ktsittelyd, analyysimalleja ja -menetelmi,

5) teknisesti kehittyneitd tallentamisviilineiti,

6) laajemman teoriaperustan rakentamista ja kisitejHr-
jestelmid, joiden luomiin viitekehyksiin etenevit
empiiriset tisdot voidaan sijoittaa ja joiden varas~
sa voidaan yleistit ja eritelld osuvasti (mm. Pitki-
nen 1967, 15; Gorman 1969, 182; Komulainen 1970, 5;
Flanders 1970, 123-=335 ja 1965, 1).

1.3'¢ Liikunnan opetustapahtuman tutkimuksen tarpeellisuus

Iiikuntapedagogiikan sis#llidnosia Heinild (1965 5tadion) luon-
nehtii seuraavasti: "Liikuntapedagogiikan vHlttiémittOmid si-
sillbnosia, Jotka miirittelevdt ehkHd tiydellisesti aineen si-
stilldssd tapahtuneiden ja tulevaisuudessa tapahtuvien muutos-
ten vaihtelun ovat 'ymmirtdminen', 'tietéwinen' ja 'taitami-
nen’',." Ymmiirttdmisen tasolla ovat pHimiHridongelmat keskeisii.
Liikuntapedagogiikan sisilldnosana tarkoittaa 'tietéminen’
ldihinnd liikuntakasvatuksen teoriaa. Tajtamisen sisill¥nosaa
voidaan kutsua myts liikuntapedagogiikan metodiopiksi, koska
se koostuu pitasiassa mm. liikuntakasvatuksen metodeista,
liikuntamuodoista ja -ohjelmistoista sekHd n#HitH koskevista
normeista. "RémH tasot eividt ole itseniisid vaan toisiinsa
funktionaalisessa suhteessa. SisHlldnosien vilttémHttdmyydestd
seuraa silloin, etti jonkin osan laiminlytnti liikuntapedago-

giikassa johtaa liikuntakasvatuksen toiminnalliseen vajavuu-
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teen -~-," Heiniliéd toteasa samalla, ettd "tietEminen - teorian
muodostus « tHllH alalla on toistaiseksi suhteellisen jisenty-

mitdntd (1965)."

Hosston {1966, 2) erottaa liikuntapedagogiikassa kolme raken-
teellista elementtid: oppimisen struktuurin, oppiaineksen
struktuurin j: opetuksen struktuurin. Hin toteaa opettamisen
struktuurin jdinesn liikuntatieteellisessd tutkimuksessa pe-

rin vaatimattomaan asemaan tai tulleen t&ysin sivuutetuksi.

Liikuntapedagegiikan ymmirtiimisen ja taitamisen, oppimisen
struktuurin ja opetussisidllén struktuurin vdlimaastossa -
tietdmisen ja opetuksen struktuurin alueella -~ liikkujan tyd
on siis pioneeritydn luonteista, pikemminkin kiintopisteiden

hakemista kuin sillan rakentamista.

Tarkastelen seuraavassa lyhyesti tiedon jisentymittdmyyden
ja puutteen aiheuttamia toiminnallisen vajavaisuuden ilmititd

liikunnanopetuksen ymmirtémisen ja taitamisen tasolla.

1.3.1., ILiikunnanopetuksen yleisn#kyméd

Tiedon puute liikunmnanopetuksen rakenteesta ja luonteesta on
hejjastunut niin pidmHdrien asettelun kuin niiden saavuttami-
seen tdhtidvien toimintojen hdilyvyytend tai jJdykkyyten&. Yh-
teiskunnassa kulloinkin vallinneet ideologiat ja uskomukset
ovat antaneet suunnan ja normit liikunnanopetuskdyttdytymi-
selle - yammértdmiselle ja taitamiselle. Mallinsa ja menetel-

ménsd liikunnanopetus on saanut millcin militaarijirjestel-~



- 16 -

miltd, suurten taiteen maestrojen nikemyksisté, fysiologian
tuntijoilta tai muilts eksperteiltd (mm. Heinilid 1965; San~
tala 1970). Liikunnan oppiaineskokonaisuuksien runsaslukui-
suus on ollut omiaan lisHHmHin menetelmdllistid ja kidsitteel-
listd sekavuutta sek# ehkdissyt osaltaan yhtendisen kuvaus-
jirjestelmén tarpeellisuuden tiedostamisen., Toisaalta oppi-
aineskokonaisuuksien monitahoisuus: fyysinen Ja elémykselli-
nen komponentti niiden opetussisillissi - ovat tarjonneet
kylliksi aihetta erilaisten menetelmi#llisten ratkaisujen poh-
dintoihin itse opetustapahtuman rakenteen tutkimuksen jHHdes-

g8 vaille huomiota,

Huolimatta liikunnan dynaamisesta luoﬁteesta sen opetus on
saattanut olla varsin kaavoittunutta ja oppiainessidonnaista,
Erilaisia liikuntakasvatusjtrjestelmid kannattaneilla aatteel-
lisille uskomuksilla on saattanut olla usein pysyvyyttid ja
suorastean uskonnollisluonteista voimaa (ks., mm. Santala 1970).
Myos tdmd on arvattavasti erds syy liikunnanopetusta kohtsan
tunnettuun vihdiseen tieteelliseen kiinnostukseen ja sen ob-

Jjektiivisten kontrollointimenetelmien niukkuuteen,

Liikunnan kieli, Jjos sellaisesta voidaan puhua, on olliut
konkreettisluonteista ja oppiasinessidonnaista. Opetustapahtu-
man logiikan ymméErtdmiseksi, keskustelun Ja tutkimuksen perus-
taksi ovat kuitenkin abstraktimmat, yleisluonteiset, tdsm&Elli-
set kédsitteet ja kdsitejirjestelmidt tarpeen, iiyds niiden puu-
te on heijastunut vitkailmioind liikuntapedagogiikan eri osa-
alueilla. Yhtend seurauksena tHstH on toistamiseen esiintyvi,

kasgvatustoiminnassa varsin haitalliseksi todettu, asetettujen
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tavoitteiden ja niiden saavuttamisen vilinen ristiriitailmid
{mm. Flanders 1970; Jackson 1968; Heinild 1965). Inhimilli-
set toimenpiteet tuottavat monasti -~ kuten sosiologit ovat
todenneet - myds odottamattomia seurauksia, jotka saattavat
mitHtoidéd tarkoitettujen tulosten positiivisuuden, Teoria ja
kdytdntd ovat usein kaukana toisistaan.“Opetuskﬁyttﬁytymisen
laajemman ymmértémyksen ja kontrolloinnin tarve on alettu
tiedostaa yhd selkelmmin viime aikoina my¥s liikunnanopetuk-
sen alueella (Heinil#d 1965).

Flanders asettaa objektiivisen kontrolloinnin opetuskdyttiy-
tymisen analysointiin kohdistuvan tutkimuksen tdrkeimméksi
kannustimeksi sanoessaan:
"To find a way in which well intentioned teachers can
achieve thiler own worthwhile goals by controlling

classroom interaction may be most significant challenge
that professional sducators face! (1970, 16)"

Kdsitykset liikunnanopetuksesta ja mybs sen tarkoituksesta
ovat siis olleet hyvinkin erilaisia ja usein vailla teoreet-
tista perustaa. Huomio on kohdistettu milloin mihinkin 1ii-
kunnan oppiaineskokonaisuuden osaan enimméikseen taitamisen

ja ymmdrtimisen osa-alueilla.

liikunnan opetustapahtuman tutkimuksen liZhttkohdan selventé-
miseksi tarkastelen oppiaineksen perusclementti#, motorista
lijkettd, sekd liikunnarnopetuksen tavoitteita.

1+3+2. Liikunnanopetuksen tavoitteet js oppiaines

Kotorinen liike on liikunnan oppiainesta. Sen valkutukset
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suuntautuvat seki persoonallisuuden mentaaliselle ettd bio-
iogiselle tasolle (mm. Jalksnen 1967, 11-15; Medau 1967, 683
Metheny 1965; Mosston 1966, 7).

Useat tutkijat korostavat liikkeen vilineellistd merkitystd
persoonallisuuden kasvuun vaikuttavana tekijénd. Medau (1967,
68) sanoo: "Liikuntakasvatus on liikekasvatusta,” --- "Liike-
kasvatus on erds tie kokoE?htenﬁise#jpersoonallisuuden kas-
vattamiseksi." Metheny'n ja Ellfeld'in (1965, 57-62) mukaan
liike on symbolinen muoto. liikekokemuksilla on siis potenti-
aalinen merkitys persoonallisuuden kasvuprosessiin vaikutta-
vana tekijédnd., He toteavat edelleen, ettd liikkeen aikaansaa-
ma kineettinen havainto on yksi niist# ldhteistd, Jjoista ih-
minen saa eléimddnsd merkityssisdltdd suorittaessaasn ainut-
laatuista henkistd transformaatioprosessia muuntaessaan sen-

sorisia havaintoja inhimilliseksi ajatteluksi (}etheny 1965,
114).

Mosston {1966, 5+3) kutsuu teoksessaan "Teaching physical
education" ., liikunnanopetuksen fysiologisia vaikutuksia. Jja
persoonallisuuden motoriselle kéyttiytymiaalueelle suuntau-
tuvia vaikutuksia "fyysisiksi® ja niiden "vaikutuskanavaa"
fyysisen vaikutuksen kanavaksi. HEn mainitsee lisiksi "sosi-
aalisen", "emotionaalisen" ja "intellektuaalisen vailkutuksen
kanavat", joita pitkin erilaisten opetustekniikkojen avulla
aikaansaudut vaikutukset eteneviéit vaikuttaen koko persoonal-
lisuuden nuotoutumiseen. Intellektuaalisen vaikutuksen kana-
vassa kosston erottaa kaksi tasoa: kognitiivinen kynnys
("barrier") erottaa laaja-alaisempaa henkist# liikkuvuutta

vaativan tason alemmasta {(kuvio 1).
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. Teoreettiset rajat . ..

%ﬁfnimi Jaksimi
, Itsendinen yksils
Ve : f 7 N
| Giinimi b Haksimi
Kognitiivinen kynnys

Fyysinen keh, €« B >
Sosiaalinen keh. € >
kmotionaalinen ken. P SUUSN— e

Intellektuaalinen keh,

(Kuvio 1) llelj#d kehityksen kanavaa

uybs Koskenniemi (1368, 200) toteaa, etti "=-- sellaiset ta-
voitteet, joissa on kysymyksessHi pelkki kapea-alainen kHyt-

tdytymisen muutos eividt itse asiassa ole toteutettavissa."

Kdgitys liikunnanopetuksesta toimintana, Jonka tarkoituksena
on vaikuttaa koko persoonallisuuden muotoutumiseen, on siis
varsin yleinen. Se on todettavissa myds peruskoulun liikune
nanopetukselle hyviksytyiss# pHH- ja osatavolittelsss sekd
vleiseunpiin koulun kasvatus- ja opetussuunnitelman kokonais-
tavoitteisiin suuntautuvissa tavoitteissa,

Peruskoulun liikunnanopetukselle hyvi caytyt pHitavoltteets

1) Pyysisen kunnon yllipitiminen ia kehittiminen, miké

valitavoitteina tarkoittaas

- yverenkiertoelimistin kuntoa

= lihaksiston voimaa ja kestidvyyttd
- niveliston liikkuvuutta

2) hahdollisuuksien ju virikkelden antaminen jatkuvan

iiixunnanharrastuksen syntymiseen, mik# vHlitavoitteina
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edellytt&gd lEhinni:

liikuntaan liittyvien tietojen antamista

erilaisiin liikuntamuotoihin tutustuttamista
liikunnan perustaitojen opettanista

oppilaiden ohjaami:sta oman harrastusmuodon valintaan
miellyttdvien kokemusten saamista liikunnasta

[ A |

Edelld esitettyjen pHHtavoitteitten lisHksi liikunnan-
opetuksen tulisi tEhddtd seuraavien yleisempien kasva-
tustavoitteiden toteuttamiseen:

3) Ilon ja virkistyksen tuottaminen, mik# vdlitavoittee-

o

na edellyttdd:

- miellyttdvien kokemusten saamista 1iiﬁunnasta
- vaihtelevaa ja valintamahdollisuuksia tarjoavaa ope-
tussissdltod

4) Kasvatuksen eettiset ja sosiaaliset tavoitteet, jol-

loin viElitavoitteina:

- gogliaalisten suhteiden edistiminen liikunnan avulla
- toisten yksiltitten huomicon ottaminen ja kunnioit-
taminen sekd oikeudenmukainen kdyttdytyminen n#Hitid

kohtaan

5) bsteettisen kasvatuksen tavoitteet, mitkE edellyttdvit:

~ itseilmeisun mahdollisuuvksien eslttelyi ja nHiden mah-
dollisuuksien kHyttd# liikunnassa.

(POP5=70. Opas 10. Liikunta, Kouluhallituksen Kokeilu-

ja tutkimustoimisto)

Liikunnanopetukselle lazsdittua tavoiteasetelmaa havainnollis-
taa vield seuraava kaavio (kuvio 2). Jo nHiden tavoitteiden
hierarkisesta luonteesta voidaan psH8telld olevan valinneisia
mahdollisuuksia niiden painottamiseksi, ts. kasvatuksellisen
tarkoitusperdisyyden ilmenté&miseksi opetuksessa. Eri liikunta-
lajit 1. oppiaineskokonaisuudet ovat ilmeisesti valintoihin

vaikuttava lisdtekijH.
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Koskenniemi (1968, 35) toteaa "tarkoituksen" voivan ilmetd

opetuksessa monin eri tavoin: (1) tarkoitusperi on yksityis-

kohtaisesti médritelty ennakolta ja otettu suunnitelmissa huo-

mioon; (2) tarkoitusperd on middritelty ennakolta vain yleis-

piirteiltddn ja sitd koetetaan toteuttaa tilanteenmukaisesti

nojautumatta seikkaperdiseen ennakkosuunnitelmaan; (3) tarkoi-

tusperd asetetaan ja sitd ldhestytddn ilman tietoista eritte-

lyd ja ennakkosuunnittelua esim. omaksumalla sen kanssa sopu-

soinnussa oleva rooli tai eldmédnmuoto.

Liikunnanopetus - kuten muukin opetus - tapahtuu kouluympéris-

i
H

i
|
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tdssd. Koulu on sosiaalinen institutio, jolla tarkoitetsan
ympédrille syntyneitd normijédrjestelmid ja roolistruktuureja,
joiden avulla inhimillistd kdyttdytymistd sididell#én (Parsons
1952, 39, Allardt & Littunen 1964, 19-20). Koulu on alati
muuttuva institutio. Se muuttuu virallisesti, mutta myos epé-
virallista tietd. Sen piirissd koululuokan sosizalista jarjes-
telmds sddtelee sekd ulkoinen ettd sisdinen normijédrjestelmd.

Ne leimaavat myds opetustapahtumaa.

Tarkastelen seuraavassa lyhyesti niitd muuttuvan koulun piir-
teitd, joilla arvelen olevan merkitystd liikunnan opetusta-
pahtuman vuorovaikutuksen rakenteelliseen muotoutumiseen ja
tarkoitusperdisyyden ilmentémismahdollisuuksiin. (Peruskou-

lun opetussuunnitelmakomitean mietints 1. 1970: A4.)

Koululuokan sosiaalista jarjestelm#dd, johon palaan seuraavas-
sa luvussa tarkemmin, voidaan tarkastella jérjestelmé&n sisdis-

ten tai ulkoisten toimintaehtojen kannalta.

Merkittdvid koulu-uudistussuunnitelmassa liikunnan opetusta-
pahtuman tutkimuksen kannalta on, ettd muutosehdotukset eivdt
kohdistu vain koulun institutionaaliseen asemaan, organisaa-
tioon ja oppiaineksen rakenteeseen, vaan myds koululuokan
sosisalista jadrjestelmés sdidelleet viralliset normit ovat

olleet perusteellisen tarkistuksen kohteina.

Yhteiskunnan demokratisoitumisen voidaan todeta heijastuvan
voimakkeasti koulu-~uudistussuunnitelmissa. Koulun sosiaalinen

kasvatustehtédvd on korostunut. Opettajan ja oppilaan asemassa
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koskevia muutossuunnitelmia kuvastavat mm. seuraavat Perus-
koulun opetussuunnitelmakomitean mietinntssé olevat lausun-
not: "Koulu ei saa nmuodostua tehokkuutta tavoittelevaksi yh-
teiskunnan viélineeksgi.," -«=- "QOppilas ei saa olla viline tai
ulkopuolisen vaikutuksen kohde, vaan toiminnan subjekti.”
(1.251) Oppilaan koko persoonallisuuden kehittymisen edisté-
minen, itsendisyys, itseohjautuvuus Ja harrastuneisuus ovat
koulun keskeisi& kasvatustavoitteita. Motivaatiokeinot ja
asennekasvatus ovai opplenndtyksii t&rkedmméssi asemasgsa,

Opetetaan ennen kaikkea ihmistd - ei ainetta.

Opettajan tehtdvd henkiliden vElistd kiyttdytymistid ja menet-
telytapoja sddtelevien normien ainoana valvojana on viistymés-
sd. Vastuu Jja valvonta ovat siirtym&ssi koulu- ja luokkayhtei-
stlle, Yksisuuntainen viestintd ei ole demokratian hengen mu-

kaista,.

Kdsitys siit8, ettd opetustapahtume on ohjailutapahtuma, jossa
opettaja ohjailee oppilaiden etenemistd asestettua tavoitetta
kohtli sovittamalla toimenpiteensd kaiken aikaa oppilaiden
edellytysten ja kulloistenkin reaktioiden mukaisesti, on yleis-
tyméssd, Tétd sovittamista voidaan myds oppimispsykologian ja
ohjausjédrjestelmien teorian 1. kybernetiikan oppisanastoa
kdyttden kutsua takaisinkytkennsksi (Koskenniemi & Hilinen

1970, 91-92; vrt. Flanders 1970).

Ném& opetustapahtuman perusolemukseen - sosisaliseen vuorovai-
kutukseen - kohdistuvat muutospyrkimykset tulevat otaksutta-
vasti heijastumaan myds liikunnan opetustapahtumassa. Mm. opet-
tajan rooliin kohdistuvat odotukset ovat radikaalisti muuttu-

massa. Kuvatussa viiteympEristdssi voidaan kasvatuksellisen
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tarkoi tusperdiayyden ajatells voivan 1linetid lidhinné Kosken~
niemen mainitsenalla kahdella JHlkimm#iselld tavalla: vdlil-
lisesti. Haluttaessa tutkia liikunnan opetustapahtumsa -

"jhisentynyttd kokonaisuutta, jolle on ominaists kasvatustar-
koitus" -=- sen on ilmeisesti tapshduttava empiir!asein mene-
telmin, Tarkastelen seursavassa liikunnanopetukseen kohdis-

tuneen tutkimue toiminnan suuntalinjas. Heijastuuko siind ken-

,,,,,

1.3.3. Litkunnan opetustapalituman tutkimuksen yleiset muunta-

linjat

Liikuntatieteellisessd tutkimuksessa on oppilaan fyysiseen
kuntoon ja motorisiin suorituksiin kohdistettu empiirinen
tutkimus ollut vallitsevaa. Hylis opetuksen tehokkuutta on
srvioitu 1Xhinnd fyysisen produktikriteerin funktiora. Joskin
timd on tavallaan tarjonnut mahdollisuuden Ja eriitinlaisen pe=~
rustan liikunnanopetuksen arvioinnille - niin ei{ kuitenkaan
riittiévid, Ihmisen blologian tasolla liikkuvat tutkimukset
eivdt voine antaa ennustetts saavutettujen muutosten pysyvyy-
destd; ne eivdt kerro opetuksen alheuttamista kokemuksista -
vaikutuksista oppilaan liikunnan harrastukseen, motivaatioon
Jja asenteisiin liikuntaa kohtaan. Jatkuvan 1liikunnanharras-
tuksen herdttédminen on kuitenkin erds liikunnanopetuksen kes-

keisid tavoitteita.

Viime aikoina liikuntatieteellinen tutkimus on kuitenkin li-
siintynyt ja monipuolistunut. Yhteiskunnan rakenteessa tapah-

tuneet nmuutokset, teollistuminen, urbaanistuminen seki¥ vapaa-
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ajan lisHddntyminen ovat johtaneet liikunnan merkityksen
uudelleen arviointiin ihmisen tybkykyisyyteen, hyvinvointiin

ja viihtyvyyteen vaikuttavana tekijénd. Liikunnan yhteiskun-
nallinen funktio on tiedostettu selkedmmin, Liikuntapsykolo-
gian alueella saavutetut tutkimustulokset liikunnan yksilbl-
lisen funktion selvittédmiseksi ovat olleet myds omiaan suuntaa-
maan tutkijoiden huomion myds liikunnanopetukseen. Erikoisesti
on ollut havaittavissa pyrkimys tavoittaa niitd liikunnanope-
tuksen aspekteja, joilla saattaisi olla vaikutusta oppilaiden

motivaatioon Jja positiivisiin asenteisiin.

Aihetta on ldhestytty mm. tutkimalla liikunnan opettajan suh-
demallia autoritaarinen - humaani (Heinilid 1964) mEErittéd-
m#lld eri liikuntalajien eldmyssisilt&jé (Pasehﬁﬁ 1966; Vuol-~
e 1968), arvioimalla liikunnan opettajan persconallisuuden
piirteitd (Kaikkonen 1969). losston (1§66) on luonut liikun-
pahtuman vuorovaikutus k&sitetdEn jatkuvana sarjena pditdksen-
tekoa - kuten jo aikaisemmin todettiin. Lennart Levin (1968)
on tehnyt yritykseﬁ ldhestyd luonnollista liikunnanopetusti-
lannetta ja kdytt#nyt observointitekniikkaa oppilasaktiviteet-

teja selvittdvidssid tutkimuksessaan,

Ndigsd tutkimuksissa ovat oppiaineksen rakenne, opettajan per-
soonallisuus ja oppilasaktiviteetit olleet siis keskeisen huo-
mion kohteina. Huolimatta ilmeisestd pyrkimyksestd tavoittasa
liikunnan opetustapahtuman sosiaalisia Jja emotionaalisia aspek-
teja fyysisten lisiksi, eivdt témEn lamtuiset tutkimukset ole
voineet tavoittaa liikunnan opetustapahtuman spontaania raken-

teellista dynamiikkaa. Ne eivét selvitd sitd, miten opetusta-



pahtumat ovat rakentuneet, minkH laatuista on oppilaiden ja

opettajan vilinen viestintd Ja tupansumien tyypillinen kulku.

1. 4o Tutkimusalueen rajaaminen ja tutkimuksen tarkod tus

Keskelsend pyrkimyksend tissi esitutkimuksessa on liikunnan

opetustapahtuman rakenteellisten ulottuvuuksien kartoittami-
nen ja tapahtumien tyypillisen kulun kuvaaminen. Tarkoituk-

sena on tHten luoda perustaa liikunnan opetuskHyttiytymisen

entisti tieteellisemmiille mittaamiselle ja analysoinnille,

ts. mittavilineiden rakentamiselle.

Koska opetustapahtuman tutkimuksen kehittyminen 1liittyy olen-
naisesti observointimenetelr:ien ja interaktioanalyysitekniik-
kojen kehittémiseen, tulee niiden menetelmien soveltaminen ja
kokeilu olemaan keskeisend tavoittieena myts tissk esitutki-

muksegssa.

Koska interaktioanalyysimenetelmien on todettu perustuvan sii-
hen havaintoon, etti opetustapahtuman osapuolien keskeinen

vuorovaikuitus koostuu toinen toisiasan seuraavista kiyttiyty-
misen peruselementeistii, toiminnoista, (events) (Flanders

1970, 1) = tulee niiden laadun ja seuraannon tyypillisten

piirteiden hahmottaminen ja analysoiminen liikunnanopetuksessa
olemaan eriind témén tutkimuksen kohteena. Mainittujen analyy-
8i- ja observointitelrmiikkolen kHytdstd non-verbaalisen ilmai-
sun todentamiseksl ei ole juuri aikaisenpaa kokemusta. THsté
syystd tulee niiden soveltaminen olemaan luonteeltaan mene-

telmiillisté kokeilua,
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Tutkimus jakaantuu kahteen osaan. Ensimmdisen teoreettisen
osan tarkoituk sena on

1) tarkasiella kdsityksid vuorovaikutuksesta ja liike-
ilmaisusta kommunikaatiovdlineend;

2) luoda tarkka viitekehys tarkastelemalla kdsityksid
opetustapahtuman vuorovaikutuksesta ja siihen vaikut-
tavista tekijoistd ja

3) selvittdd observointimenetelmén mahdollisuuksia 1ii-
kunnan opetustapahtuman tutkimusvélineend

Empiirisen osan tarkoituksena on

4) xartuttaa tietoa liikunnan opetustapahtuman rakenteel-
lisista perusulottuvuuksista ja tapahtumien tyypilli-
sestd kulusta;

5) tiedon ja kokemusten hankkiminen observointitekniikan
ja nauhoituksen soveltuvuudesta liikunnan opetustapah-
tuman tutkimuksessa. Tarkoituksena on myds tutkia kdy-

tetyn observointitekniikan k&ésitevaliditeettia.

I Teoreettinen osa
2. VUOROVAIKUTUKSEN KASITE JA LIIKUNNAN OPLTUSTAPAHTUMAN
TUTKIMUS

2.,1. Yleistd

Opetuskdyttdytymisen on todettu olevan perusolemukseltaan
olemassa sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyneend. Liikunnan
opetustapahtuman vuorovaikutus on mddritelty henkiloiden v&li-
geksl vaikutukseksi. Kouluympéristoon sijoitettuna tédmén in-

teraktiotapahtuman vaikutus suuntautuu oppilaiden perxrsoonallisen
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kehityksen edistdmiseen kasvatustavoitteiden miHrHdimissH
suunnissa (vrt. Flanders 1970; Komulainen 1970; Koskenniemi
& HHdlinen 1970). Niissi tavoitteissa on otetfu huomioon myts

ihmisen biologinen perusta. K

Lihtien edelll esitetyistd midHritelmistd on liikunnan opetus-
tapahtuman tutkimuksen viitekehyksen rakentamiseksi tarkoi-
tuksenmukaista pyrkid mdirittelemiin aluksi yksityiskohtai-
senmin vuorovaikutusprosessi ja pHikohdittain ne kHyttHyty-
mismuodot, Jotka synnyttHvit tdmlin prosessin.

Sosiaalipsykologian alalla kehitetty sosiaalisen toiminnan
teoria on ollut useiden opetustapahtumatutkijoiden teoreet-
tisena ldhttkohtana ja se tarjoaa perustan‘;;orovaikutuksen
kiisitteen tarkastelulle. "Vuorovaikutuksen késite on ensiar-
voisen tHrked ~ varsinaisen 'toiminnan' ('action') késitteen
ylikésite - pyrittHessi muodostamaan ‘sosiaalisen JHrjestel-

mén' ('social system®') kdsitettd", huomauttaa Parsons (1968,
429).

2.2. Vuorovaikutuksen k#sitteen milirittelyH

Kdsitykset sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ovat syntyneet
monissa eri tavoin suuntautuneissa teoreettisissa koulukun-
nissa. Ne ovat osittain poikkeavia, mutta niissi voidaan myds
havaita eriitd yhdenmukaisia piirteitd, Tarkastelen niitid lH-
hinn#d "International Encyclopedia of the Social Sciences'iin®
(7. Bde by David L. Sills. New York. 1968, le¢ liillan Company

and Free Press) (429-471) kootun tiedon perusteella.
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“urzons (1937, 44; 1968, 441) kuvaa sosiaalisen toimintajdr-
jestelmdn yksikk#jd ("The unit of action systems") ja toteaa
sosiaalisen "toiminnon" ("an act") sis#ltHdvidn loogisesti
seuraavat tekijHt:

(1) Toiminnan vaikuttajan ("an agent") ja toimijan
("an actor")

(2) Toiminnan miirittelemiseksi silld tulee olla pHHmHH-
rd ("end") toimintojen tuleva tila, jota kohti toi-

_ mintaprosessi suuntautuu.

(3) Sen tHytyy olla palautettavissa "tilanteisiin"
("situations"), joiden kenittymisen suuntalinjat
eroavat tolsistaan yhdessd tal useammassa tHrkedissi
merkityksessd niiden tavoitteiden mukaan, joihin tci-
minta suuntautuu. Tilanne voidaan puolestaan analy-
soida kahtena elementtini: niissé toiminnoissa, joita
aktori el vol kontrolloida tai esté# tulemasta vaih-
delluiksi sopusoinnussa pHHméE*rdn kanssa ja sen
kanssa, mitd hén vol kontrolloida. Edellistd voidaan
kutsua toiminnan "edellytyksiksi" ("conditions") ja
jdlkimméHistd "keinoiksi" ("means").

(4) Ilopuksi, on olemassa - ndihin "toiminnanyksikktjen"
("unit of action") kdsitteisiin liittyen niitd kiy-
tettdesstd analyyttisesti -~ elementtien vilisten suh-
teiden tietty muoto. Se liittyy vaihtoehtoisten kei-
nojen valintaan pHHdmHHridd silmill8pitden, sikHdli kun
tilanne sallii valintojen teon. Tdm# on "normatiivis-
ta" toiminnan suuntautumista (1937, 44).

Kuten useat kasvatustieteen tutkijat - myds umith - Kosken-
niemen mukaan - pitHdH opetusta sosiaalisena jirjestelmind
(system of action), johon kuuluvat toimiva elin 1. agentti,
tilanne ja tavoite. Timd JjHrjestelmd on perusluonteeltaan
sama niin erilaisissa kulttuuriympidristiissd kuin saman ympH-
ristdn erli ajankohtina. Opetustilanteen tekijt¥istd osa on
opettajan vaikutuspiirin ulkopuolella (esim. luokkahuoneen
koko, oppilaiden fyysiset piirteet), osaa hdn voil tavoitetta
8ilm#dllHdpi tden muunnella (esim. tyotehtdvidt, kyselytapa).
JHlkimmHistd tekljHryhmHd vdlineend kHytellen opettaja pyrkii
tavoitteisiinsa. Vilineet voivat olla aineellisia tail mene-
telmtllisit, NHmH ovat taktisia (loogiset operaatiot) tai
laaja~aikaisia, strategisia (Xoskenniemi 1968, 161).



Saaiaaliseh interaktion malli:

Vallitsevat yleiskdsitykset sosiaslisesta interaktiosta ovat
perdisin monista eri lihteisgtd. Parsons esiithy niistéd muo-~

toutuneen gosisalisen interaktion mallin ("A paradigm of

gocial interaction"): Kaiken keskipisteend on vucrovaikutus-
yksikktjen luoma ja sdHtelemd sosiamalinen Jjirjestelmd#i, Ndmd

yksiktt ovat YkHyttHytyvid organismeja", persoonallisuuksia

tai eritasoiesis yhteisojd (1968, 434).

KHyttEytyvin organiemin kisite tarkoittas niité komponenttie-
ja, joiden tulkinnalle persoonallisuus, sosisalinen Jérjes-
telmd ja kulttuuri ovat ensiarvoisia (Parsons 1968, 439).
Toimintaykeiktt kuuluvat siis aina kulttuurijirjestelmiin,
Jotka ilmaisevat, symbolisoivst, Jirjestdvit ja kontrolloi-
vat inhimillietd orientoitunmista jésentyneiden merkitysjér-
jaételmien avulla, Jjotka sisgiltdvit sekH merkityskoodit ettd
spesifiset symbolien kombinaatiot tietylssid suhteissa,

TédssH mielessd interaktio sisdltdd viHhintddn neljd analyytti-
sestl eroteltavissa olevaa aspektia tal komponenttia:

(1) joukon yksikkOjd, jotka ovat vuorovaikutuksessa

eskeniin;

(2) joukon sHHEntojHd tai muitas tekijbitd, jotka sHitele-
v sekd yksikoiden orientoitumista ettd vuorovai-
kutusta itseddn;

(3) ajellisesti jHsentyneen tai muotoutuneen jérjestel-

mén tal interaktioprosessin sinénsd ja
(4) ympiristdn, jossa jirjestelms toirii ja jonka kanssas

tapahtuu systemaattista vuorovaikutusta (1968, 434).

Parsons toteas erilaisen teoreettisen suuntauksen edustajien
aikaisemmin korostaneen ja yhdistdneen eri tavoin timén mel-
lin komponentteja. Vasta mychdlsemmissH vaiheessa on voinut

syntyd tidydellisempi malli (1968, 437).

Balesin l#htdkohtana pilenryhmien ongelmanrstkaisu-
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tilanteiden vuorovaikutuksen analysoinnissa oli kidsitys, ettd
kaikki empiiriset havainnot voidaan kirjata, tulkita ja jér-
jestdd monin eri tavoin kahden otsikon alle, nimittdin: 1)
toiminnan, joka sis#ltd# interaktion ja 2) tilanteen, jossa
toiminta tapahtuu, olipa lepullisen mielenkiinnon kohteena
persoonallisuus, kulttuuri tai sosiealinen jHrjestelmd

(Bales 1950, 31).

2.2.1. Symbolinen vuorovaikutus

Liikunnan opetustapahtuman tutkimuksen kannalta on hyoddyllis-
téd todeta aluksi, ettd sosiaalisen interaktion késite on laa-
ja. Erdénid perusolettamuksista, Jjoille Balesin ja hénen kou-
lukuntansa teorian muodostus Jja tutkimus perustuu on ldhinné
Freudin symbolijérjestelmdstid 1lEhtvisin oleva premissi:
"Kaikki vuorovaikutus, olipa se verbaalista tai ei, sis8ltéi
eréddggd perusaspektissaan symbolisen kielen "puhetta". Se vi-
littdd sekd kognitiivisia ettd ekspressiivisid viitemerkityk-
sid (Parsons & Bsles 19%1, Parson, Bales & Shils 1953, 69)."
Téstd symbolisen kielen "puheesta" antasa swanson seuraavan
kuvauksen:

"Kdsite symbolinen interaktio viittaa prosessiin, Jjonka
vélitykselld yksilot ovat yhteydesséd omaan tai toisten
ajatusmaailmaan; prosessiin, jossa yksilot ottavat huo-
mioon omat tai kanssaihmisten motiivit, tarpeet halut,
sia kutsui ensimmaisena "gymboliseksi interaktioksi®
Blumer (1937). Sosiologien keskuudessa sitd kutsutaan
"sosiaaliseksi vuorovaikutukseksi. lModernin sosisalipsy-
kologian erikoisluonteisemmat ongelmat kédsittelevEt
symbolista vuorovaikutusta, sen syntyd, yleisiéd piir-
teitd, pysyvyyttd ja hajaantumista. Modernin sosiologian
eriytyneemmét ongelmat kdsittelevdt symbolisen interak-
tion spesiaalimuotojen esiintymistd, sHilyvyyttd tai
hajaantumista (1968 441) "

Symbolisen vuorovaikntukeen kédsite el edellytd, ettd
kyseiset yksilot ilmentévidt sitéZ mitd he tekevat, Hii-
ret ja ihmiset oppivat erottamsan ympiristdnsd véEri-,

HHni- ja etaisyysominaisuudet ja tiedostavat tietyssa
mielessd nimd ominaisuudet (swanson 1968, 442).
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Symbolisen sosiaalisen toiminnan luonnetta ja suhdetta 1liik-
keeseen kuvatessaan Swanson toteéaa mm., etid

(1) "Toimintaa® ("action™) ei voi olla olemasssa 1lman
liikettd, So. myUskin symbolinen puhdas ajatustol-
minta veatii vastaavaa aivojen toimintaa.

{2) Idikettd vol esiintyd ilman toimintaa (esim. vuoro-
veden, auringonval#n, kasvun ja mitinemisen liike).

{3) Toiminta ei ole palautettavissa liikkeen kiisittee-
seen, Valkka jonkinlaiset konkreettiset liikkest
ovat tarpeelliset sen tuottamiseksi, selvittémisek-
81 ja vastaanottamiseksi -~ kuten Tallcott Parsons
on sanonut (1968, 447)."

#illainen liike voidaan siis katsoa sosisaliseksi toiminnaksi?
Kaikkea symbolista interakiiota el sisillytet: kiisitteeseen
"kiyttiytyvd vuorovaikutus" (“behaviorsl 1ntéraction"). jos~-
ta opetusitapahtuman vuorovaikutuksesss on lihinnd kysymys.
swanson luonnehtii symbolisen vuorovaikutuksen sisdllollisid
ercavuuksia ja rajoituksla seuraavasti:

#symbolisen sosiaalisen vucorovalkutuksen katsotaan keé-
hittyvdn niistd ensisijaisista suhteista, joita ihmi-
81118 on fysikaalisen kehon, organismin ja aktorin omi-
naisuudessa., Kun ihmiset vaikuttavat toisiinsa fyysisi-
nid, kehollisina olfioina me puhumme fyysisestd vuorovai-
kutuksesta. Xun ihmiset vaikuttavat toisiinse eldviin
orgenismin ominaisuudesse me puhumme ekologisesta tail
‘biologisesta vuorovaikutuksesta. Tissi ominaisuudessa
Jokainen yksily, kHyttimiéilld elémin yllHpi témiselle
relevantteja voimavaroja tal muulla tavoin muuntelemsl-
la niity voimavaroja vaikuttaa toilsten elimi#n, Kun ih-
miset toimien mieltdvind yksiliind - so. aktoreina -
kiyttiytyvit kanssaihmisiHdéin kohtaan, kuten he voivat
kiyttdytyd mitd tahansa ympHristinsd kohdetia kohtaan,
me voimme puhua "kEyttiytymiseen 1liittyvistd vuorovai-
kutuksesta (behavioral interaction*"). Swanson 1968,
441-442)"

intd minkdlaista symbolista vuorovaikutusta liikkuva ja kHyt-
tiytyvéd organisemi viestii?
2¢2¢1.1. Liikeilmaisu viestiment. Metheny ja Llifeld ovat

TN N

analysoineet liikettd ja erottavat siind mm. seuraavia teki-

Joltas

Kailkissa liikkeissd on kolme selvidsti erottuvaa, mutta
toisiinsa sisiiisezsd suhteessa olevaa elementtid,

{1) ILiike on struktuaarinen 1ilmio, kun liikutasn, muo=-
dostetsan tilassa dynaaminen malli somsattisten raken-
teiden asennollisten suhteiden vaihtuessa. (2) Mutta




- 33 -

liike on myos sensorinen ilmid. Kun liikutaan t&mé dy-
daaminen malli on liikkujan havaittavissa sensorisena
mallina kompleksisen kineettisen aistielimyston vdli-
tykselld. (3) Mutta inhimilliset liikkeet Ovat myUs
mielekds ilmid. Struktuaarisella mallilla ja siihen
1iittyvdlld sensorisella mallilla on merkitystd sikdli,
koska ne ovat elementtejd aistivan henkilon vastaukses-
sa - johonkin hdnen ulkopuolisen ja/tail sisdisen ympd-
ristonsd aspektiin. - Ndaitd struktuaarisia, havainnol-
lisia ja késitteellisid elementteJa ilmaistaan sanoil-
la "kinestuct", "kinecept" ja "kinesymbol". Ne on joh-
dettu kre kankielisesta ganasta "kinein", joka merkit-
see liikkumista (to move) (19¢5, 115),

iitern ndmd liikkeen elementit voitaisiin tulkita ja analy-

soida vuorovaikutuksena sosiaalisessa jérjestelmdss&a?

2.3+ Vuorovaikutus ja sosiaalinen jérjestelmd

Sosiaalisella jadrjestelmdllda tarkoitetaan sellaisten sosiaa-
listen suhteiden muodostamaa kokonaisuutta, jossa eri status-
ten vi&lilla vallitsee odotusten mukainen vuorovaikutussuhde,
misen kannalta (3redemeier-Stephenson 1962, 3, Allardt-Lit-
tunen 1964, 7). Tdtd jdrjestelmdd voidaan tarkastella sisdis-
ten ja ulkoisten toimintaehtojen kannalta, kuten jo aikaisem-

min johdanto-osassa todettiin.

Sosiaalisen jdrjestelmén kannalta ajatellen sen jdsenet ovat
samanaikaisesti eri merkityksissé sekd osa tdtd jdrjestelmdd
interaktioon osallistuvina ettd osa sen ympdristod (Durkheim;
Parsons 1968, 438). "Dyadisen vuorovaikutuksen késite on so-

piva luokitettaessa yleisesti tietyn vuorovaikutuksen tunnus-
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plirteitd. iutta se on poikkeustapaus, jota koskevat johto-
pddtokset olisi tehtdvid varoen", huomauttaa Parsons (1968,

436). Ratkaisevat viitepisteet vuorovaikutuksen analysoimi-

seksi sen mukaan ovat:

(1) kukin aktori on sekd toimiva yksils ettd toiminnan
kohde itselleen ja muille. (2) Toimivana yksilond hén
orientoituu sekd itseensd ettd toisiin ja objektina
tuntee merkityksensd sekd itsensd ettd muiden taholta
kaikissa primaarisissa aspekteissa. Aktori on ajatteli-
ja ja ajattelun kohde, instrumentaalisten védlineiden
kdyttdjd ja vdline itse, kiintymystd tunteva toisia
kohtaan ja itse kiintymyksen kohde, evaluoija ja eva-
luoinnin kohde, symbolien tulkitsija ja itse symboli.
Ndistd premisseistd on 1ldhtoisin vuorovaikutuksen kak-
sinkertaisen riippuvuuden propositio (double contingency).
Tavoitteen tuotos riippuu siis sekd aktorin menestyksel-
lisestd ympédristokohteiden manipuloinnista, ettéd koska
vuorovaikutuksessa mukana olevat tdrkeimmédt kohteet

my6s toimivat - ndiden kohteiden toiminnasta tai osal-
listumisesta tapahtumien kulkuun.

Peliteoriat ovat ehkd kehittyneimpi& kaksinkertaisen
riippuvuuden sovellutuksen analyyseja (1968, 436).

Esimerkiksi vastakkain pelaavien joukkueiden vélittoménd ta-
voitteena on voiton saavuttaminen, ja ne ovat tdsséd mielessd
keskendédn konfliktissa, mutta toimivat siitd huolimatta yh-

teistoiminnassa pelin sddntdjen puitteissa.

Vuorovaikutusprosessi voidaan analysoida kahtena vaiheena:

(1) mitd tapahtuu toimintayksikkdjen sis#lld (henkildiden
rooleissa) ja (2) mitd tapahtuu nédiden yksikkdjen vélilla.
Edellinen on p#ddtoksentekoprosessia (process of "decision"),
jdlkimméinen kommunikaatioprosessia (process of "communication")

(Parsons 1968, 439).

Témén erottelun tekeminen on hyddyllistd myts liikunnan opetus-
tapahtuman tutkimusta ajatellen. Voidaanko myds liikeilmaisua
sosiaalisena vuorovaikutuksena analysoida nditd viitepisteitd

kdyttden?
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2¢3.1. Iliikeilmaisu ja vuorovaikutus sosiaalisessa jdrjes-

telméssd

Metheny ja Ellfeld (1965, 57-62) ovat tutkineet inhimillisen
liikkeen merkitystéd symbolisen transformaation teorian filo-
sofisen kontektin yhteydessd. Heiddn pddhypoteesinsa on, et-
td 1liike on symbolinen muoto, jolla on intellektuaalinen si-
sdltd. Hypoteettinen teorianmuodostus etenee seuraavasti ja
hahmottaa samalla liikesymboliikan vuorovaikutuksen analy-
soinnin viitepisteitd:

(1) Liikekokemukset ovat havaittavissa liikkuvan kehon
massan muodostamina dynaamisina, somaattisina mal-
leina. Tdtd visuaalisesti havaittavissa olevaa 1ii-
kekokemuksen muotoa kutsutaan "kinestruktiksi"
("kinestruct").

(2) Liikekokemukset ovat liikkujan havaittavissa dynaa-
misina, sensorisina malleina, jotka ovat synnyttd-
neet liikeaktin aikana sensoristen reseptorien &r-
sytyksen aikaansaamat kineettiset aistimukset.

(3) Kineettisesti havaittava "kinesept" ("kinecept")
on liikkujan mahdollista tulkita mielekkdidsti. Se
voidaan siis todeta symboliseksi muodoksi. THt&
symbolistemuotoa kutsutaan kinesymboliksi tai
kinesymboliseksi muodoksi.

(4) Kineseptin merkitys on ilmaistu kinestruktissa
kinesymbolisessa muodossa.

(5) Koska liikkeelld on siis intellektuaalinen sis#ltd,
liikekokemuksilla voidaan todeta olevan potentiaa-
linen merkitys [ihmisen kehtttymiseen—~vaikuttavana
tekijéng | .

- Kinestrukturointi tarkoittaa kinestruktin synnyttédmistd.
- Kineseptualisointi tarkoittaa tietoista kineseptin ha-
vainnointia.
- Kinesymbolisointi tarkoittaa kinestrukt-kineseptin si-
88110n tal merkityksen tietoista kisitteellistémistd.
(Metheny 1965, 115) °

Symbolit esiintyvédt harvoin yksitellen. Toimija havaitsee ne
organisoituneina jédrjestelmiksi sen mukaisesti, miten hén on
suuntautunut ja havainnut tilanteen (Parsors & Bales 1951,
Parsons, Bales & Shils 1953, 80). Symbolien merkitysten orga-
nisointi jédrjestelmiksi on oikeastaan sitd, mitd psykologit
kutsuvat yleistdmiseksi (Parsons & Bales, 1951, Parsons,

Bales & Shils 1953, 81).
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Sosiaalisten toimintojen (acts) todettiin voivan olla joko
verbaalisia tai non—verbaalisia._"Jos lauseessa esim. on

kaksi tai useampia ajatuksia, siind on kaksi tai useampia.toimin=-
Samoin liikkeet tal liikesarjat voivat sis&dltdd useampia tzizé.
mintoja ja symbolisia merkityksid. Ne voivat lisdksi ilmaista
hyvin eritasoista toimijan ilmaisukykyd sekd kyky&d hahmottaa
ja organisoida symboleja, itsendisyyttd tai alistuvuutta jne.
Liikkeet viestivdt symbolisella ilmaisukielelld&n sekd kogni-
tiivisia ettd ekspressiivisid viitemerkityksid. Jokaisella
liikkeelld on jokaisen toimijan kannalta erilainen merkitys
samoin jokaisella erilaisen miellesis#lldn omaavalla liikunta-
lajilla. Opettajalle ja oppilaille liikkeet ovat siis symbo-
lisia jdrjestelmid. He kokevat ne kineettisen havaintokykyn-
sd sekd kinesymbolisointikykyns&d ja asenteensa mukaisesti

erl tavoin. Vuorovaikutusprosessi - opetustapahtuma - jossa

ei puhuta yhtﬁén‘sanaa, voitaisiin edellisen perusteella il-
meisesti analysoida siis kahtena vaiheena: (1) mitd tapahtuu
toimintayksikkojen sisdlld - liikkuvan henkildn roolissa -

ja (2) mitd tapahtuu ndiden yksikk&jen - liikkujien - vdlilld.
Edellinen on p#ddtoksentekoprosessia, jdlkimmdinen kommunikaa-

tioprosessia. Tutkittaessa mitd tapahtuu henkiléiden v&lilld

on analyysi kohdistettu osaan vuorovaikutusprosessia.

Tdssd yhteydessd on aiheellista tarkastella ldhemmin roolin
ja toisaalta vuorovaikutusyksikk&jen vélisen kommunikaatio- -
prosessin kdsitteitd sekd valottaa prosessin erditd tyypil-

lisid sen ajalliseen etenemiseen 1liittyvid ominaispiirteitsd.
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2.4. Vuorovaikutusprosessin tyypillisi& piirteitsa

Sosiaalisessa jdrjestelméssd todettiin toimintoja voitavan
analyyttisesti tarkastella jédrjestelmédn sistéisten tai ulkoisten
toimintaehtojen kannalta. Varsin sopivaksi ldhtokohdaksi on
osoittautunut vuorovaikutuksen tarkastelu ongelmanratkaisu-

tilanteena.,

Balesin tarkoituksena oli mm. tutkia, miten eri yksilot sosi-
aalisessa pienryhmédtilanteessa auttavat ongelmanratkaisussa ja
mitd ongelmia td116in syntyy. Hén totesi pienryhmien olevan sa«
manlaisia sik&li, ettd niissd olli joukko ihmisi&, joilla on yh-
teisiin tehtdviin 1liittyvid ongelmia, jotka johtuvat heidén
suhteestaan ulkoiseen tilanteeseen, sekd sosiaalisiin ja emo-
tionaalisiin suhteisiin liittyvid ongelmia, jotka syntyvdt yh-
teisestd kanssakdymisestd. Toinen olettamus, joka on johdetta-
vissa ensimméisestd on, ettd jokaisen ryhmén jé@senen jokaista
toimintaa voidaan analysoida sen probleemaan vaikuttavuuden
suhteen (Bales 1950, 34-35). Myos opetustpahtuma on késitet-

tdvissd pienryhmédtilanteena.

Bales erottaa ongelmanratkaisutilanteessa instrumentaaliset

eli edistévit toiminnat, jotka tulevat kysymykseen l&hinnd on-
gelman ratkaisussa ja liittyvdt ldheisesti tulevaisuuteen. On-
gelman ratkaisuun liittyy ajan kdsite: toimiva yksild pyrkii

padmddriin, Ongelmia ratkaistaessa syntyy jannityksid, ja ndi-
den jédnnitysten laukaisemista kutsutaan ekspressiiviseksi toi-
minnaksi (Bales 1950, 10). Myos useilla opetustapahtuman tutki-

joilla voidaan todeta ndiden seikkojen korostamista.

Gorman (1969, 57) on puolestaan rakentanut teoreettisen mallin,

joka kuvaa opetustapahtumaa vuorovaikutusprosessin sosiaalisena
jdrjestelménd. Hdn toteaa, ettd sosiaalisen jdrjestelm&n vuoro-
vaikutusprosessissa esiintyvid kdyttiytymismuotoja, funktioita
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Ja rooleja kdytetdin usein seksannusta alheuttavasti toistensa

synonyymeina. ildn miHdrittelee ja erittelee ne seuraavasti:

(1) Kﬁxttéxtgg%%muodot ovat ryhméin kuuluvien yksilii-
en verbaalisin k&sittein tal non-verbaalisesti il-
maisemia toimintoja. .

(2) Punktiot ovat kdyttdytymismuotoja, jotka ovat tar-
koituksellisesti suunnatut ryhmin muodostamiseksi
Jasemrwauttemiseksl tehtdviensHd suorittamiseksi.

(3) Roolit ovat ryhmén Jdsenille luonteenomaisten tiet-
tyjen funktioryhmien esittamistH [ndyttelemistH].

Gorman (1969, 58-59) erottaa lisHksi sosiaalisessa.systeemissi
tehtdvdfunktiot ja sHilyttdvdt funktiot, Jotka vastaavat

Balesin instrumentaalisia ja ekspressiivisié toimintoja. Yhden
tal useamman jHsenen ryhmén tehtivien suorittamiseksi suunnat-
tuja kdyttdytymismuotoja kutsutaan tehtdvdfunktioiksi (esim.
aloitteen tekeminen toimintaan ryhtymiseksi, toimintojen akti-
vointi, yhteenvedon tekeminen jne.). Toiminnan suuntautuessa
kohti pHEmHHri# saattaa syntyH jénnityksiHd, toiminta estyy,
Jne. RNHdiden jEnnitysten laukaisemista, toimintoja, Jotka 1liit-
tyvdt ryhm#n ilmapiiriin - sisdisten suhteiden - rakentamiseen,
kutsutaan sHilyttdviksi funktioiksi (esim. toisen hyviksymisen
osoitus, nimien kHyttd ryhmikeskustelussa, hyville ideoille

tai toiminnoille tunnustuksen antaminen, Jne.)

Ryhusén ilmapiiri on tdssd yhteydessd mHHritelty muuttujaksi,
jonka ovat tuottaneet vallitsevan tilanteen havainnointien
mukailemat jHsenten odotukset sekd heidén interaktiokykynsH
(Gorman 1969, 47).

Opetustapahtuman vuorovaikutusprosessissa erottavat tutkijat
selvyyden vuoksi sen toisiinsa kietoutuvat tasot, Gormanin
mukaan. 8is#Hlltn tason viestintd liittyy ldheisesti kulloin-

kin keskusteltavaan aiheeseen kun taas prosessitason viestin-
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td 1liittyy niihin havaintoihin, joita ryhmédn jdsenilld on
itsestddn ja toisista aiheesta keskusteltaessa., Jdlkimméi-
nen taso on ik#inkuin peitetympi (Gorman 1969, 170). Opet-
taja-oppilas suunnittelun luokituksen ja analeysoinnin yhtey-
dessd antaa Planders prosessille ja sisdlllle seuraavat
erityiset merkitykset: Sisdltt: mitd tullaan opiskelemaan,
pddméddrdt ja kysymykset, joihin tullaan hakemaan vastausta;
prosessi: toiminnat joihin tulisi ryhtyd, toimintatiet, joi~
ta tulisi kdyttdd siséllon opiskelemiseksi, pdttBkset, jJotka
koskevat tytn organisaatiota ja muu vastaava (Flanders 1970,
174). Ilmeisesti my8s liikunnan opetustapahtuman vuorovaiku-
tuksessa on mahdollista erottaa sisédlltn ja prosessin toi-

mintatasot molemmissa edelld kuvatuissa eri merkityksissi.

2.4.2, Vuorovaikutus ja ajallinen ulottuvuus

Vuorovaikutuksen keskeiseksi tekijdksi todettiin sen proses~
sinomainen luonne ts. ajallinen eteneminen.

Bales (1950, 44) esittédd toimijaa ja tilannetta kuvaavan
viitekehyksen, joka ilmaisee vuorovaikutusprosessin ajallis-

ta etenemistd (kuvio 3).
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Kuvio 3. Toimijan ja tilannettaykuvaava viitekehys (Bales 195?,
44

Tilanteeseen, johon toimija joutuu, sisdliyy siis kolme koh-
detta: 1) toimijs itse; 2) sisiryhmd kokonaisuudesszan tai jo-
ku tai jotikut sen jtsenisii; 3) tal ulkopuolinen tilanne tai
henkild(t), Jjotka eiviit ole lisnd (Bales 1950, 44).

Bales erottaa kolme suuntautumistapaa: kognitiivisen, joka
sisdltid adoptiivista, symbolien avulla tapahtuvaa ymmiirtimis-
ti (vastauksena kysymyksiin "mitd tHmd on"), affektiszen, joka
sistiltid ekspressiivisid vastauksia kysymykseen "mitH tHmH
merkitsee toimijan kannalta", ja konatiivisen, Joka sisHltHH
instrumentaalisia ryhmid kohtaavaa tilannetta selvittivid toi-
mintoja (Bales 1950, 52-53).

Bales Jjakaa prosessin sekvensseihin, Joista kunkin alkaa "aloit-
teinen toiminta" ("initial act"), joka voi olla instrumentaali-
nen tai ekspressiivinen, Timd saa puolestaan aikaan epdjtirjes-
tystd, mikd puolestaan stimuloi tasapainon palauttamisen yrityk-
siti. Seurma "vilitoiminta" ("medial act"), Joka voi olla eks-
pressiivinen, mutta tavallisesti se on instrumentaalinen. Kol-
matta vaihetta kutsutaan "pHHttlviksi toiminnaksi" ("terminal
act"), Jjoka voi olla positiivinen tai negatiivinen -~ usein

sekvenssin aloittajan tekemii. Jilkimmiiisessi tapauksessa alkaa

uusi sekvenssi (Bales 1950, 55).
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Ongelmanratkaisuvaiheiden viitekehys (kuvio 4.)

alotteiset toiminnat vdlitoiminnat lopettavat toiminnat

symykset Odotetut vastaamis- negatiiviset positiiviset

viittaukset yritykset reaktiot reaktiot
tulevaan Tulevaan ja mennee- viittaukset viittaukset
seen—vittitaava menneeseen— menneeseen

(Tdhdn viitekehykseen Bales sijoittaa 12 kategoriaa)

Ryhmien edetessd ajallisesti ja pyrkiessd ratkaisemaan ongel-
miaan voidaan toiminnoissa havaittavia laadullisia muutoksia
kutsua "jaksoiksi" (Parsons, Bales, Shils 1953, 140), Témé&n
jaksottaisuuden (phase movement) katsotaan liittyvdn ryhmén
sisdisiin tasapainottumisen ongelmiin, jotka ovat lopuksi so-
siaalisen integraation tai uudelleen integroitumisen ongelmia
(Bales 1950, 61). Jos ryhmidn tehtdvidt tai ongelmat puuttuvat
tai ne minimoivat suuresti jotakin seuraavista ominaispiir-
teistd - suuntautuminen, evaluaatio, kontrolli - kutsuvat
Bales ja hénen tutkijatoverinsa tédllaists tilannetta "kutis-

tuneeksi" (Parsons, Bales, Shils 1953, 114).

Useat opetustapahtuman tutkijat (mm. Flanders 197@; Gorman
1969) ovat kiinnitténeet huomion juuri n#éihin prosessille omi-
naisiin piirteisiin. Gage (1963, 127-129). tarkasteltuaan eri
tutkijoiden esittdmid opetustapahtuman vuorovaikutusta kuvaa-
via malleja toteaa niille olevan yhteistd sen, ettd vuorovai-

kutuksella on niissd syklinen rakenne ja heilahteleva luonne.

Gorman (1969, 31) korostaa erikoisesti ajallisen ulottuvuuden

merkitystd prosessikuvauksessa ja katsoo rakennettaessa vuoro-
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vaikutuksen teoriaa vdlttdmdttomdksi kiinnittdd huomiota seu-
raaviin kolmeen perustekijdén:

(1) johdattavat toiminnat

(2) seuraavat toiminnat

(3) toiminnan tulokset
Kuten jo johdattavassa osassa todettiin on opetustapahtuman
vuorovaikutusprosessi sikdli poikkeuksellinen, ettd se tapahtuu
tietyssi pedagogisessa tarkoituksessa ja opettajalla on tilan-
teen jérjestelijdnd johtajuusasema. Opetustapahtuman vuorovai-
kutusta tarkasteltaessa onkin aiheellista kiinnittdd huomio
opetusmuotoon, mikéd mddriteltiin tavaksi, jolla opetustilan-
teessa esiintyvd interaktio on jdrjestetty. Samoin on hytdyl-
listd opetustapahtuman tutkimuksen kannalta tietdd, millaiseen
kokonaisuuteen ("metodisysteemiin®) vuorovaikutusprosessi kuu-
luu osana. "Tdhén laaja-alaiseen strategiaan voidaan opettajan
toimenpiteiden ja jédrjestelyjen aikaansaamien suhteellisen ly-
hytaikaisten tapahtumasarjojen katsoa sisdltyvéan ikddnkuin tak-
tisina yksik$ind", toteaa Koskenniemi (1968, 103). Koska liikun-
nanopetuksessa erilaisilla metodisysteemeilld on huomattava ase-

ma on huomion kohdistaminen niihin tarkoituksenmukaista.

2.5. Liikunnan opetustapahtuman tutkimuksesta vuorovaikutus-

prosessina

Haluttaessa tutkia liikunnan opetustapahtumaa vuorovaikutuspro-
sessina on siis ffettava ainakin huomioon vuorovaikutuksen kes-
keiset elementit: Lpettaja ja oppilaat, (2) heidén vuorovaiku-
tustaan sddtelevdt ja suuntaavat tekijét, kuten tavoitteet ja

oppiaines, {(3) ajallisesti nmuotoutunut prosessi, joka sisdltdd
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suuntautumiseen, toimintaan, evaluaatioon liittyvét toimintsg-

vaiheet sekd (4) erddt ympdristokohtaiset tekijét.

Ndistd muuttujista osa on on yksiltjd koskevia, osa ekologisia
varizaseleja. Usein nditd on tutkittu opetustapahtuman kuvza-
miseksl erillisind. Erillisen muuttujajoukon avulla ei kui-
tenkaan ole ~ kuten alussa Jjo todettiin - pystyity luomaan
yhtendistd kuvaa opetustapahtumasta, sen rakenteellisista
ulottuvuuksista ja tapahtumien tyypillisestd kulusta. Laajan
kokonaiskuvan saavuttamiseksl tarvitaan teoreettista perustaa
.~ mallia - tutkimusta ohjaamaan. Tarkastelen opetustapahtuman
tutkimusta Jja siind kdytettyjd malleja, jotka saattavat auttaa

osaltaan mytvs tédmdn tutkimuksen viitekehyksen hahmottamista.

3. OPsTUSTAPAHTUMAN TUTKIMUKSESTA
3.1, Teoriamallit empiirisessd didaktiikassa

3e1¢1, dallien asemasta, ¥mpiiristen tietojen karttuessa jol-

lakin tutkimuksen alueella syntyy tarve saavuttaa laajempi
kokonaiskuvé Ja 1oytdd yleisié lainalaisuuksia. Témd pyrkimys
yksinkertaistamiseen ja syvidllisemmén ymm#rtdmyksen saavutta-
miseen johtaa teorianmuodostukseen (Stukdt 1966, 28). Opetus-
tapahtuman tutkimuksen alueella, joka on ollut sosiasalisen
kdyttdytymisen teorian suuntaamaa, on alettu oivaltaa yhd sel-
kedmmin teoreettisen perustan tarpeellisuus. lim. Koskenniemi
(1968, 131) toteaa tutkimusaineiston tason kohottamisen riip-
puvan olennaisesti siitd, miten sit& ker&dtgZén ja luokitetaan.
Hén arvelee ilman teoreettista ldhtdkohtaa - ts. mallis -
kerdtyn aineiston muodostavan heikon perustan opetustapahtuman

tutkimukselle.
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Opettajilla enemp&d kuin tutkijecillakaan ei kuitenkaan ole

toistaiseksi ollut kdytettiévdnddn empiirisesti todennettua

opetuksen teoriaa tutkimuksen tail opetuskdyttdytymisen perus-
tana (Amidon & Hough 1967¢, 2). Jérjestelmdllisen ja luotet-
tavan teorian puuttuessa on tutkimuksissa kdytetty ldhttkoh-
tana teoreettisia malleja, jotka ovat vdlivaiheita siirrytta-
(Koskenniemi 1968, 129). N#illd teoreettisilla rakennelmilla

onkin ollut keskeinen asema opetustapahtuman tutkimuksessa.

Teoriamallit kuvaavat useimmiten skemaattisesti tal graafi-
sesti tutkimuskentdn tai ongelma-~alueen olennaiset variaabe-
1it ja ilmaisevat yleisessd muodossa kuinka ndiden mallien
ajatellaan olevan yhteydessd toisiinsa. Mallin avulla tutki-
jan on mahdollista eksplisiittisesti muotoilla se viitekehys,
tai kokonaiskésitys, joka on hénen ldhtokohtanaan (Stukét
1966, 33). Yleisesti mallien voidaan katsoa mahdollistavan
opetuskdyttidytymistd koskevan ajattelun jdsentdmisen (Flan-

ders 1965, 2).

Mallien erilaisen k#yttotarkoituksen, abstraktisuuden asteen
tal niissd ilmaistun teoreettisen suuntautumisen perusteella

niitd on luokiteltu eri tavoin.

3.1.2. Teoriamalli ja teknologinen malli

Didaktinen tutkimusmalli ei ole sama kuin didaktinen 1. tekno-
loginen malli. Edellinen kuvaa ongelman loogisia ratkaisuvai-
heita (deduktiivisia ja induktiivisia), ts. seikkoja, jotka

eivdt ole niinkién observoitavissa. Teknologinen malli on taas
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konkreettisempi luonteeltsan, eikd sen kdyttd perustu niin-
kddn intellektuaalisiin ominaisuuksiin kuin esimerkiksi opet-
sosiaaliseen kyvykkyyteen. Téllainen malli perustuu luokassa

ilmenevén alainen - johtaja -suhteen psykologiaan (Flanders

1965, 2).

Koskenniemi (1968, 222) toteaa didaktista mallia kdytettdvin
ek. opetuksen tehostamiseen t&éhtddvissd piireissd ja katsoo

sen olevan menettelytapaohje, jonka sormittelussa on nojau-
duttu sekd tutkimustuloksiin ettd kdyténnossd hyviksi todettui-
hin menetelmédllisiin ratkaisuihin [esimerkiksi Mosstonin malli
1966] . Tdllaisen mallin mukaisen menettelytavan odotetaan
tyypiltddn vastaavissa tapauksissa johtavan tuloksiin, ja opet-
tajan on tarkoin harkittava oikean mallin valintaa, jotta pdd-

tyisi sellaiseen, joka sopii kédsilld olevaan tilanteeseen.

Tutkimusmallia kd@ytetddn taas - kuten jo todettiin - tutkimuk-
sen ldhtokohtana ja sen suuntaajana."Silldé tarkoitetaan ope-
taistettua kuvausta, johon sisdltyy selittdvd tulkinta ja jos-
ta voidaan johtaa empiirisesti koeteltavissa olevia hypotee-
seja (Koskenniemi 1968, 130)."

Teknologisiin malleihin viitataan usein puhumalla opetusmal-

leista.,

3.1.3. Opetusmalli

Interaktioanalyysin yhteydessd, joka sisdltdd tietynlaisen

teoreettisen perustan - Flanders médrittelee opetusmallin 1l&dhto-
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kohtanaan opetustapahtumaa mddrittelevdt kdsitteet, joita
tdssd tutkimuksessa myos kdytetddn. Opetuskdyttdytyminen on
mddritelty opettajan vaikutukseksi, joka ilmenee opetustapah-
tuman vuorovaikutuksen yhteydessi. Tapahtuma (event) on m#d-
ritelty lyhyimméksi mahdolliseksi toiminnoksi (act), minkéd
harjoitettu observoija voi havaita ja rekistertidd. Ralaan
seuraavassa luvussa menetelm#ddn ldhemmin. Usein luokkainter-
#ktion alkana sama tapahtumien sarja toistuu yh&d uudelleen;
tdllaista seuraantoa (sequence) voidaan kutsua malliksi. Ope-
tusmalli mddritellddn siis lyhytaikaiseksi tapahtumien sarjak-
si, joka voidaan tunnistaa, joka esiintyy kyllin usein tullak-
seen otetuksi huomioon, ja sille voidaan antaa nimi, koska se

usein helpottaa ajattelua (Flanders 1970, 4).

Tdllaisella mallilla saatetaan luonnehtia joko opetuskédyttédyty-
misen pysyvid tai tilapdisid piirteitd. On opettajia, jotka ky-
kenevét muuntelemasn joustavasti opetuskdyttdytymistéddn tilan-
teiden vaatimusten mukaisesti, toiset taas saattavat olla tai-
puvaisia vain harvojen mallien kdyttédmiseen. Td115in voidaan
mallin ja roolin k#sitteiden katsoa l&henevén toisiaan. Kuiten-
kin Flanders erottaa mallin kdyttdytymisen spesifisyyden perus-
teella. Opetusmallil on konkreettisempi kuin opettajan rooli
kuvattuna esim. vastakohtaparein demokraattinen-autoritaarinen
(Flanders 1965, 7). Opetuskidyttdytymisen kuvaus liikkuu malli-
ajattelussa genotyypin ja fenotyypin vdlilld (peritty-opittu)
(Flanders 1965, 8).

3+1.4. Tehokkuusmalll ja prosessimalli

Tutkimusmallit luonnehtivat -~ kuten jo todettiin - erilaisia

ldhtokohta~-asetelmia ja tutkimuksen suuntautumista. Koskenniemi
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(1968, 150) tarkastelee erilaisia tutkimusmalleja ja jakaa

ne kahteen pddryhmé&én: toisessa malli, joka ohjaa tutkimusta
lausuu tietyn kédsityksen siitd, miten opettajan tai oppilai-
den kdyttidytyminen luokkatilanteessa ja opiskelun tulokset
ovat riippuvaiset toisistaan, toisissa malli esittdd itse
interaktiotilannetta. Edellisid kutsutaan tehokkuusmalleiksi
jdlkimmédisid prosessimalleiksi. Tehokkuusmallien katsoo kui-
tenkin mm. Komulainen - niitd tarkasteltuaan - jdttdvén koko-
naan ulkopuelelle sen tapahtumasarjan - opettajan ja oppilai-
den vdlisen vuorovaikutuksen - jonka edellytyksid ja seurauk-
sia se yrittdd tutkia. Prosessimallin hén toteaa pyrkivén lau-
sumaan jotakin siitd tilanteesta, jossa opettaja ja oppilaat
toimivat., Yhteistd eri prosessimalleille on hdnen mielestédén
se, ettd ne kdsittelevdt aktuaalista osapuolten vdlistd kdyt-
tdytymistd ottaen huomioon interaktion molemmat osapuolet
(Komulainen 1970, 14). Tédtd ilmeisesti sosiologinen teoreet-

tinen suuntautuminen edellyttéi.

Tutkimusmalleja on myos luokiteltu sen perusteella, mitkd ope~
raatiot ovat tutkimuksessa keskeisen huomion kohteina. Valotan
seuraavassa tdtd jakoperustetta ldhemmin k#dyttHen esimerkkeind

kognitiivista ja affektista mallia.

3.1.5. Kognitiivinen ja affektiivinen malli

Simon'in ja Boyer'in mukaan voidaan interaktioanalyysien luo-~
kitusjtrjestelmis, jotka keskittyvidt lahinnd luokkahuoneen
sosiaaliseen ilmastoon luokittamalla sitd, kuinka opettaja
reagoil oppilaiden tunteisiin, ideoihin ja tydponnisteluihin,
kutsua affektisiksi systeemeiksi ja kognitiivisiksi systee-
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meiksi toisaalta niitd, jotka tutkivat itse ajattelun proses-
sia - lisdksi on olemassa sekoitettuja systeemejd (Flanders
1970, 269). im., Flandersin interaktiomallin ovat mainitut
tutkijat luokittaneet affektiseksi malliksi, koska siind on
ldhtdkohtana ajatus, ettd opettajan vaikutustapa synnyttad
oppilaissa joukon asenteita, jotka vaikuttavat oppimistulok-
siin (Flanders 1965, 3; 1970, 300). Ndistd asenteista riippuu,
kuinka motivoituja oppilaat ovat pdim#ddrien saavuttamiseksi.
Loogisia operaatioita tutkivia malleja ovat rakentaneet mm.
Smith, Bellack ja Taba (Flanders 1970, 331). Tdllaisen diko-
tomisen jaon tarkoituksenmukaisuutta ovat kuitenkin useat tut-
kijat kritikoineet. Mm. Flanders asettaa sen kyseenalaiseksi
todeten, ettd

"Teachers and pupils think about their feelings and
often feel strongly about thoughts" (1970, 269)
(vrt. Gorman 1969, 121-122).

Hén huomauttaa, ettd

"On ollut tapana puhua luokkahuoneinteraktiosta toisi-
naan sen kognitiivisten ja toisinaan samasta kéyttdyty-
misestd sen affektiivisten komponenttien termein - mikid
merkitsee toisin sanoen sitd, ettd olemme toisinaan te-
kemisissd ajattelun ja toisinaan tunteiden kanssa.---
Vaikka jatkaisimme teorointia luokkahuoneinteraktion
kognitiivisista ja affektisista komponenteista erilli-
sén? - on kumpikin yksin epdtidydellinen (Flanders 1970,
269)."

"Kaikki niin sanotut loogiset kategoriat voivat kédsitel-
ld tutkimuksen kohteina olevia tunteita ja asenteita, ja
toisaalta opetusstrategioita, jotka usein mddritellddn
loogisiksi elementeiksi - voidaan rakentaa niin kutsu-
tuista affektisista jdrjestelmistd, sellaisista kuten
esimerkiksi FIAC-jdrjestelmdn kymmenen kategoriaa.

Jokaisella interaktiomallilla on sekd kognitiivinen
ettd affektinen komponentti. Jotta olisi mahdollista

ymmédrtid, mitd luokkahuoneessa tapahtuu, on otettava
molemmat huomioon (Flanders 1970, 270)."

Liikunnan opetustapahtumaa kuvaavassa mallissa té&md ndkemys
affektisen ja kognitiivisen komponentin ehdottomasta yhteen-

kuuluvuudesta ja erottamattomuudesta lienee paikallaan.
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Tarkastelen ldhemmin Flandersin ns. affektisen mallin piir-
teitd perustellakseni tdmé@n tutkimuksen teoreettisen l&hti-
kohdan valintaa, Tédssd mallissa yhtyvét affektisen ja kogni-
tiivisen mallin késitteet, teknologisen mallin ja tutkimus-
mallin kédsitteet, tehokkuus- ja prosessimallin kédsitteet.
Todettakoon liséksi, ettd samoin kuin esimerkiksi Balesin
interaktioanalyysimenetelmé sisdltdd teoreettisen mallin -
teorian - on laita tavallaan Flandersin interaktioanalyysi-
mallissa, jonka menetelmdlliseen puoleen palaan tarkemmin
seuraavassa luvussa., Flanders (1970, 151) itse totcaa luoki-
tusjdrjestelménsd saaneen vaikutteita Withallin ja Balesin
luokitusjdrjestelmistd, Jdlkimmédinen puolestaan perustuu
Talcltt Parsonsin esittéméddn sosiaalisen toiminnan teesriaan

(#skola 1967, 143-144), kuten jo aikaisemmin todettiin,

3.2, Avaintutkimuksia: Flandersin affektiivinen malli.

......

luokkahuoneinteraktion luonteen, oppilaiden kdyttdytymisen

ja kasvatustulosten vdlisid yhteyksid. Hén uskoo ndiden riip-
puvuuksien selvittdmisen ja niissd ldydettdvien lainalaisuuk-
sien voivan ajanmittaan auttaa opetuksen kanssa yhteydessd
olevien erilaisten kasvatustulosten selittémistd. Flanders
nidkee tdmdn samalla askeleena kohti opettamisen teoriaa

(FPlanders 1964, 6 ja 1970, 1).

Luokkainteraktion kuvaamiseksi Flanders (1970, 310-335) aset-
taa neljé perusulottuvuutta, jotka ovat tarkocitetut vélineik-
sl ajateltaessa oppilaan itsendisyyden ja itseohjautuvuuden
kehittdmistd (334). Ndilld kdsitteiljs viitataan (a) oppi-

laan havaintoihin oppimistavoitteista, (b) opettajan aloit-
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teisessa kHyttdiytymisessd Ja sitHd seuraavassa oppilaan aloit-
teisessa ja vastauskdyttiytymisessié ilmeneviin vaihteluun ja
(¢) luokkahuoneessa esiintyvin sosiaalisen tilanteen ominais-
piirteisiin. Kun pyritdén valottamaan pitempiaikaisina jaksoi-
na esiintyvidd "opetusstrategliaa" otetaan huomioon erilaisissa
oppimisvaiheissa esiintyvidt seuraannot, kuten aikana, Jolloin
p&&midtrdt on johdateltu, toiminta on kdynnissdé ja opitusta
tehdddn yhteenveto (1970, 326). Tarkastelen lihemmin n#itH
késittel td,

3:2.1. Opetustapahtuman vuorovaikutuksen neljéi perusulottu-

vuutta kuvaavat kidsitteet ovat seuraavat:

1) "tavoitesuuntautuminen" ("goal orientation"),

2) "auktoriteetin kdHytts" ("authority in use"),

3-4) "sosiaalinen tilanne" ("social access™), joka
Jakaantuu edelleen "sosiaalisiin kontakteihin" ("social
contacts") ja "aiheiden alueeseen" ("range of ideas").
3¢241.1; Tavoitesuuntautuminen. Oppilaiden havainnot opiske-
luun liittyvistd toiminnoista ovat aluksi summittaisia (olet-
tamuksia), ja oppilaiden tulee tiedoztaa tavoitteet kyllin
selketistl voidakseen pHittHH, mitd seuraavaksi tulee tehdi.
Tdtd dimensiota kutsutaan pHamirdisuuntautumiseksi, Jja se viit-
taa oppilaan eik# opettajan havaintoihin., Kun tavoitteet eivit
ole selvdt oppilaiden kannalta, he eividt kykene ohjaamaan omaa

kdyttdytymistdiéin ja ovat riippuvaisempia opettajan ohjauksesta.

Tavoitteiden ominaispiirteitd: ("epdselvyys", "selvyys", "posi-
tiivisuus", "negatiivisuus") EplimdHrdinen suuntautuminen - ts.
"koulutehtiivien tekeminen" - ei tarjoa oppilaalle vield riit-
tHvEE perustaa pHHttHH siitd, mitd seuraavaksi tulisi tehdd,
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vaan hdn joutuu odottamaan opettajan ilmoitusta siitéd. Kun
el tiedetd, mitd tulisi tehdd siitd syystd, ettd tavoitteet
eivdt ole selvidt, viitataan tdhédn tilanteeseen puhumalla "epé-

selvistd tavoitteista" (goal ambiquity).

Tavoitteet ilmaistaan lHhemmin oppimistehtdvind, ja tietylle
oppilaalle osoitetuista tehtdvistd tulee hdnen oppimistavoit-
teensa. Oppimistehtdvd tuottaa toiminnoista pddttimisen kri-
teerin silloin, kun oppilas voi kuvitella lopputuloksen ja
hénelld on yleiskésitys siitd, kuinka tulisi toimia témén ta-
voitteen saavuttamiseksi, Jja hdén tuntee ensimmédiset vaiheet,
joita tarvitaan ty®n aloittamiseksi. Kun téllainen asiaintila

vallitsee, sitd kutsutaan "tavoitteen selvyydeksi". Tdlld het-

kelld tyd olisi voinut alkaa, jos oppilas olisi halunnut aloittaa

Tavoitteet eivdt ole ainoastaan suhteellisen selvét.fai epd-
selvdt, vaan oppilaan motivaatiotaso heijastaa hénen havainto-
jaan siitd, kuinka kiinnostava tai kiinnostamaton tehtdvd on
hénen kannaltaan. Tdhén péddmddrien ominaispiirteeseen ja sen
liittymiseen oppimistehtdviin viitataan adjektiiveilla posi-
tiivinen ja negatiivinen. "Positiiviset tavoitteet" 1liittyvat

tehtdviin, jotka kiinnostavat oppilaita ja ovat heidén kyky-

jensd mukaiset. "Negatiiviset tavoitteet" eivdt ole kiinnosta-

via, ja oppilaat katsoisivat jonkin muun toiminnan paremmaksi.
Joskus tavoitteet synnyttdvdt negatiivisia reaktioita, koska
oppilas kokee ne liian vaikeiksi ja kykyjensd kannalta ajatel-
len sopimattomiksi. --- Epdselvien pddmddrien katsotaan olevan
valenssiltaan neutraaleja (Flanders 1970, 312).

3.2.1.2. Auktoriteetin kédyttd viittaa siihen tapaan, jolla

opettaja kdyttdd johtajuusasemassaan valtaa valkuttaessaan op-
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pilaan itsendisyyteen ja tunteisiin témén yrittdessé saavut-

taa enemmdn itsendisyyttd.

"Oppilaan itsendiselld kdyttédytymiselld" ("independent be-

havior") viitataan oppilaan pyrkimykseen tehdd alotteita, jos
sellaiseen on tilaisuus tarjolla, ohjata ilse tydskentelyd&n
ja olla mahdollisimman v&hdn riippuvainen opettajan ohjauk-

sesta (auktoriteetista) oppimistehtdvien suorittamisen aikana.

"Oppilaan riippuva kéyttdytyminen" ("dependent behavior") tar-

koittaa taas oppilaan vapaaehtoista alistumista opettajan te-
kemiin aloitteisiin, niiden puuttuessa sellaisten pyytamistd
tal toivomista sekd oppimistehtdvien suorittamisen aikana

osoitettua korkeaa riippuvuutta opettajan ohjauksesta (Flanders

1970, 318-319).

"Riippuvuus" ("dependence") ei ole siis samaa kuin "tottelemi~

nen" ("complyence"). Kun opettaja vaatii, kédskee, pakottaa,
oppilas tottelee. Xun oppilas vapaaehtoisesti tekee sellaista,
jota kuvittelee opettajan hédneltd odottavan, hén osoittaa
riippuvuutta (Flanders 1964, 7).

Kdsitteelld "kdytts8" ("in use") on tarkoituksena erottaa opet-
tajan koko potentiaalinen voima auktoriasemassaan hiénen ajan-

kohtaisesta aktiivisesta vaikutuksestaan. Opettaja kdyttdd ai-
na auktoriteettiaan, mutta sen mielekdés kiytto saattaa vaihdel-

la tilanteen kulloinkin edellytt&émélld tavalla.

Opettaja on tavallisesti aloitteen tekijd. Hén voi tehdd aloit-
teen selvittiddkseen yksityiskohtaisesti opetuksen tavoitetta,

vaiheita, menetelmi& sen saavuttamiseksi, aloittaa ja lopettaa
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oppimistoiminnat ja piddattdd oikeuden paattdd siitd, milloin
joku vaihe on suoritettu loppuun ja oppilaat voivat pyyt&a#
lupaa seuraavan vaiheen aloittamiseen. Mitd aktiivisemmin
opettaja tekee aloitteita, sitd taipuvaisempia ovat oppilaat
tottelemaan. Kun témé& tilanne vallitsee, viitataan siihen pu-

humalla "opettajan aloitteisuudesta" ("teacher initation").

Tdl116in opettaja on vallankdyttdjdnd, ja oppilas on pakotettu

yhdennukaiseen alistuneeseen asemaan.

Toisaalta, jos oppilaiden yksiltlliset eroavuudet otetaan huo-
mioon ja oppilaan aloitteisuutta tuetaan, silloin oppilaat ei-
védt endd pysy yhdenmukaisen voimattomuuden tilassa. Sen sijaan
he erottuvat toisistaan eniten vaikuttavasta vdhiten vaikutta-
vaan ajateltuna toinen toisiinsa vaikuttavina, ja he kdyttavat
Jos témd tilanne vallitsee, viitataan siihen puhumalla "oppilas-
aloitteisuudesta" ("Pupil initation") (1970, 314).

Kun interaktioanalyysin yhteydessd puhutaan opettajan "epésuo-
rasta" ("indirect" 1. "vdlillinen") ja "suorasta" (direct" 1.
"vdliton") kdyttdytymisestd viitataan opettajan aloitteisen

ja vastauskdyttdytymisen tasapainon vaihteluun.

Epdsuoralla opettajan vaikutuksella on siis taipumuksena laa-
jentaa oppilaan toiminnan vapautta, rohkaista oppilasta teke-
mdén aloitteita ja toimimaan itsendisesti. Suora opettajan vai-
kutustapa on puolestaan sellaista, ettd se rajoittaa oppilaan
toiminnan vapautta tehden hénet hetkellisesti riippuvaiseksi
opettajan ohjauksesta (Flanders 1964, 5-T7 ja 1970, 314).
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Auktoriteetin kdyttod voidaan mitata monin eri tavoin. Erds
tapa on tehdd oppilaille kysely tai haastattelu. Interaktio-
analyysia pitdéé Flanders (1970, 314) sen tehokkaimpana mit-
tausmenetelménd (i/d- ja I/D-suhde vdlillisten ja vdlitto-

mien menettelytapojen frekvenssien suhde.)

3.2+1.3~4, Sosiaalinen tilanne (Social access) Kolmatta ja

neljdttd ulottuvuutta voidaan luonnehtia tekem#dlld kysymyss:
"kuka voi puhua kenelle?" ja "kuinka monesta eri aiheesta voi-
daan keskustella?" Kumpikin ndistd dimensioista on osa luokka-
huoneen sosiaalista tilannetta ("social access"). Ensimmédisel-
ld kysymykselld viitataan siihen, mitd voidaan kutsua "gosi-

aalisiksi kontakteiksi" ("social contacts"), ja se liittyy

kysymykseen siitd, kuinka usein ja minkdlaisten olosuhteiden
vallitessa oppilaat ovat kontaktissa toisiinsa luokkahuonees-

sa. Toisella kysymykselld viitataan "aiheiden alueeseen"

("range of ideas"). Tdlloin on kysymys siitd, misti aiheista

voidaan puhua, jos on tilaisuus puhua.

"Kuka puhuu kenelle luokkahuoneessa" kuvastaa kommunikaation
verkkoa, joka liittyy léheisesti fyysiseen tilanteeseen, ku-
ten luokassa vallitsevaan istumajdrjestykseen (315). Useim-

missa tapauksissa vapaiden sosiaalisten kontaktien vallitessa

voidaan valita myds keskustelun aiheet laajalta alueelta.

Sosiaalisia kontakteja voidaan mitata tehokkaimmin asettamal-

la erillinen observoija havainnoimaan luokka-~asetelmissa ta-
pahtuvia muutoksia ja merkitsemdén ne muistiin (Flanders

1970, 316).
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Kolmanteen ja neljédnteen dimensioon 1liittyvdd perdkkédisyyttd

kuvaa oheinen kuvio (kuvio 3).

Sosiaalinen tilanne

i

Mahdollisuus puhua " Mahdollisuus
on rajoitettu j puhua on vapaa 1
A7 = é’
- Alheitten alue Aiheitten
; on rajoitettu - alue on va-

 paa

(Kuvio 3) Sosiaalisen tilanteen ulottuvuudet

3.2.2. Vaihtelevuus (variety) ja seuraanto (sequence)

Yhdessd nditd kdsitteitd on kdytetty kuvaamaan neljén dimen-

sion tietylld hetkelld muodostamaa "konfiquraatiota" (kuvio 4)

Pddmddrdsuuntautuminen Auktoriteetin Sosiaaliset Aiheitten

kdytto kontaktit alue
| Bpdselvd | “m;§;¥féﬁan éi’rajoitettﬁ; kontrolloi tu
. 3, aloitteisuus/ | = ? :
;selvﬁér»» " sélv§% | oppilasaloitef{m‘vapaa avoin
kuvio 4

Konfiguraatio voi muodostua tietylld hetkelld vaihtoehtoisesti
erilaisista yhdistelmistd. Kidsitteelld "vaihtelevuus"("variety")

viitataan luokkatilanteessa esiintyvien erilaisten konfiguraa-

tioitten kokonaismédrdién. Kdsitteelld "seuraanto" ("sequence")

viitataan tiettynd ajanjaksona peridkkéin esiintyneitten eri-

laisten konfiguraatioparien kokonaism#éréén.

Opettaja~oppilas-vuorovaikutuksessa esiintyvd vaihtelevuus
ja seuraanto on Flandersin mukaan otettava huomioon strategi-
oissa, joiden avulla on tarkoituksena kontrolloida oppilaan

itsendisyyden ja itseohjautuvuuden kehittymistd. Konfiguraa-
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tioiden useimmin esiintyvien sekvenssiparien tunnistaminen

auttaa ennustamaan, mitéd tulee tapahtumaan (1970,‘311).

3.2.3. Ehdolliset riippuvuussuhteet. Flanders esittéd hypo-

teettisen teoriansa "ehdollisina riippufuussuhteina" kdyttden
edelld esiteltyjd késitteitd. Ndiden hypoteesien tarkoituksena
on osoittaa, miksi opetuskiyttdytymisessd esiintyvédn vaihtele-
vuuden (variation) [joustavuuden] voidaan otaksua olevan yhtey-

dessd oppilaan itsendisyyteen ja itseohjautuvuuteen.

Seuraavat kuvatuista kdsitteistd muodostetut ehdolliset riip-

puvuudet asetetaan kasvatustulosten ennusteiksi:

jos <.+ on olemassa tietynlainen tavoitesuuntautuminen (tdssi
on kysymys oppilaan havainnoista)

ja eeee luokkahuoneen interaktiolle on luonteenomaista
(a) tietty auktoriteetin kdyttd
(b) tietyt sosiaaliset kontaktit sosiaalinen
(¢c) ja aiheiden alue tilanne
(ngméd ovat interaktion piirteet)

Silloin todennékdisesti on odotettavissa ...
tietynlaiset kasvatustulokset, joita luonnehditaan
seuraavin kdsittein:
(a) oppilasaloitteisuus ja itseohjautuvuus

"Jos meilld olisi joukko ehdollisia suhteita, kaikki toden-
nettuina tieteellisen tutkimuksen ja kokeiden avulla, olisim-

me jo hyvdd kyytid matkalla kohti opettamisen teoriaa"™, huo-
mauttaa Flanders (1970, 320).

Vaihtelevuus (variation) opetuskiyttdytymisessd on otettava

huomioon siitd syystd, ettd tavoitesuuntautumisessa tapahtuu
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aina aikaa myten valhtelua. Tavoitteiden episelvyys on pysy-

mitén sosiaalinen tila, eik# sillid ole taipumuksena jatkua

ajan mittaan. Kun tavoltteet tulevat selviksi, on siis miele-

kiistd odottaa, ettd auktoriteetin kdyttn, sosisalisten kontak-

tien ja keskustelun aiheiden konfiguraatiota voitaisiin vaihdel-

la haluttujen kasvatustulésten maksimoimiseksi (1970, 320).

Flanders (1970, 322-325) esittdi mm. seuraavat tavoitesuuntau-

tumista, auktoriteetin kHyttdd ja sosiaalista tilannetta kos-

kevat hypoteesits

1)

2)

3)

43

Kun tavoitteet ovat oppilaan kannalta ajatellen eplselvit,

on jatkuvalla opettajan aloitteisuudella oppilaan kontak-
tien rajoittamisineen ja opettajan kontrolloimine keskus-
telunaiheineen vidhemmidn taipumusta synnyttdé positiivista
tavoitteiden valenssis oppilaiden kannalta; pikemminkin
811l on taipumusta saada aikaan alistuneisuutta ja lisHtd
riippuvuutta opettajan ohjauksesta.

Kun tavoitteet ovat eplselvit, oppilaan aloitteisuuden

lissdiimiselld ja joustavan sosiaalisen tilanteen yllHpitH-
miselld on talpumusta tuottaa positiivinen tsvoitteen va-

lenssi, itsentisyyttdi ja enemmén jatkuvaa itseohjautuvuutta.

Kun tavoitteet ovat selvlit ja niiden arvovaraus positiivi-

nen, on korkealla opettajan aloitteisuudella vihemmén tai-
pumusta synnyttd¥ riippuvuutta, sik&li kun oppilas kokee
tdmén aloitteisuuden olevan avuksi oppimistehtivien suorit-

tamisen kannalta.

Xun tavoitteet ovat selvidt ja niillH on negatiivinen arvo-

varaus, vaatiil tavoitteiden valenssin muuttaminen lisHt-
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tyyn oppilasaloitteisuuteen perustuvien diagnoosien tekoa -
huomion kohdistamista asenteisiin ja tunteisiin - jotka joh-
tavat joko oppimistoimintojen muuttamiseen tai muutoksiin op-

pilaiden havainnoissa.

5) Kun tavoitteet ovat selvdt ja niilld on negatiivinen arvo-

varaus, korkea opettajan aloitteisuus sosiaalista tilannetta
rajoittavana, opettajan kontrolloimat palkkiot ja rangaistuk-
set ovat tarpeen oppilaiden kuuliaisuuden ja riippuvuuden

ylldpitamiseksi (1970, 325).

Yhdistettyind nditd hypoteeseja on kiytetty kuvaamaan opetus-
strategiaa. Tdll6in on otettu huomioon tutkimuksissa eri aika-
periodit, kuten pddmddrien johdatteluun, varsinaiseen tytsken-
telyyn ja opitusta yhteenvedon tekoon kiytetty aika (Flanders
1970, 326) - kuten jo aikaisemmin mainittiin.

Tarkastelen seuraavassa tdlld alueella harjoitettua tutkimustoi-

mintaa ja sen antamia tuloksia.

3.2.4. Tutkimustuloksia

Flandersin ympédrille on syntynyt laaja koulukunta, joka on kes-
kittynyt pddasiassa selvittamddn interaktiomuuttujien ja tietty-
jen tulosmuuttujien, kuten oppisaavutusten ja oppilaiden positii-

visten azenteiden vélisid riippuvuuksia (Flanders 1970, 389).

Nedissd tutkimuksissa opettajan vaikutustapa on ollut yleensd
riippumattomana muuttujang, jota on manipuloitu ottamalla mukaan
ddriryhmien vertailu erilaisen oppilasaineksen tai asenteiden ol-
lessa kiinnostuksen kohteena. Koevariaabelina on kdytetty myos

erilaista oppiainesta (i'landers 1970, 389-427).
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Opettajan aloitteisen ja vastauskdyttdytymisen tasapainon tut-
kiminen eri olosuhteiden vallitessa on ollut keskeisen huo-
mion kohteena. Ei ndet ole jidrkevdd olettaa, ettd mitd enem-
mén opettaja kdyttdd vastauskdyttdytymistéd sitéd enemmén oppi-
laat oppivat, vaan tdlld yleistykselld on tietyt rajoituksen-
sa. Arvattavasti on loydettdvissd optimikohta, mitéd korkeam-
malla tasolla alkaa esiinty&é haittavaikutuksia. Tutkijat
olettavat mm., ettd opettajan vastauskdyttdytymisen kohotessa
tiettyd optimitasoa korkeammalle oppilaiden tehokas edistymi-
nen mm. ongelmanratkaisutaidoissa ja periaatteiden oppimises-

sa hdiriytyy (Flanders 1970, 403).

Mm. Soar on tutkinut erilaisen oppiaineksen ja toisaalta
erdiden oppilaiden persoonallisuuden piirteiden vaikutusta
opettajan aloitteisen ja vastauskdyttédytymisen suhteeseen,
Soar on voinut tutkimuksissaan osoittaa, etteivdt riippuvuu-
det opettajan vaikutustavan ja oppilaiden saavutusten vdlillad
ole lineaarisia. Optimaalinen taso sijaitsi opettajan vaiku-
tusdimension #déripédiden védlilld., Opetettavan aineksen vai-
keus - ts. abstraktisuus tai konkreettisuus osoittautui erdék-
gl tdmén optimikohdan sijoittumiseen vaikuttavaksi tekijéksi.
Erilainen oppisines edellyttdd ilmeisesti erilaista opettajan
vaikutustapaa. Iluova tydskentely vaatii vapaammat puitteet

ja vdhemm&n opettajan kontrollia Jja aloitteisuutta onnistuak-

seen optimaalisella tavalla (Flanders 1970, 403-411).

Toistaiseksi on kuitenkin saatu véhén selvitystd siitd, ai-
heuttaako epdsuora opetuskiyttdytyminen enemmén oppimista ja
positiivisia asenteita vai tarjoutuuko opettzjalle paremmat mah-

dollisuudet epésuoran vaikutustavan kdyttdon oppilaiden parissa,
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jotka ovat lahjakkaampia ja joilla néyttdd olevan taipumusta
positiivisempiin asenteisiin. (Flanders 1970, 426) Lahjak-
hyvédkseen ja sallivan myGs opettajan kédyttdd enemmén epdsuoraa

vaikutusta (Flanders 1970, 418). Myos niiden opettajan lausu-

------

......

seen, luokasta pitimiseen jne. eli keskim#dHdrdisiin asenteisiin
samoin kuin koulusaavutuspisteisiin, jotka on suhteutettu pe-

rusominaisuuksiin (Flanders ja Simon, Flanders 1970, 424).

Opettajan vaikutustapaan kohdistuneiden tutkimusten tuloksista
Flanders toteaa syntyvdn sen yleisvaikutelman, ettd "pieni méd-
rd opettajan epdsuoraa vaikutusta 'voitelee' oppiaineksen oppi-
onkin pieni -~ sen olemassaolo tai puuttuminen on vastaavasti
yhteydessd (merkittdvdsti) oppilaiden positiivisiin tai nega-
tiivisiin asenteisiin (Flanders 1970, 392). Hién toteaa mybs
tehokkaammilla opettajilla olevan taipumuksena modifioida ope-
tuskdyttdytymistdédn opetustilanteen mukaan. =- Jos tulevaisuu-
dessa tullaan saavuttamaan lisdd samankaltaisia tutkimustulok-
sia, silloin seuraava yleistys tulee saamaan tukea: milldén
yksityiselld interaktion ennustemuuttujalla ei ole taipumusta
olla yhtd voimakkaasti yhteydessd erilaisiin tulosmuuttujiin
(asenteet, oppisasvutukset), erilaisiin tasoryhmiin (luokka-
aste) ja erilaisiin oppimisaktiviteetteihin (ainekohtaiset te-
kijdt) kuin muuttujaryhmélld, joka luonnehtii opetuskdyttdyty-

misen vaihtelevuutta (Flanders 1970, 397).

Useiden toisistaan riippumattomien tutkimusten yhteydessd

Flandersin kategoriajdrjestelmd, joka sisdltdd tavallaan
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teoreettisen mallin, on saanut kisitevalidista tukea (Flan-~

ders 1970, 414). Tarkastelen sitd seuraavassa luvussa lihemmin,

Viime aikoina tutkimus tillH alueella on suuntautunut lis##n-
tyvissé méldrin itse opetusprosessin tutkimiseen ja irtaantu-
nut tehokkuustutkimuksesta. Tolisaalta opetuskiytti8ytymisen
valhtelevuuden Jja kasvatustulosten vilisien yhteyksien tutki-
muksen katsotaan tulevaisuudessa olevan riippuvainen yhd enem-
pi kokeellisista tutkimuksista. Kiiss¥ opetuskiiyttiytymisen
vastakohtaisuudet tullaan JHirjestlmi&n harjoitellen niitd en-
8in Jja pitien yllH niitH koko koeperiodin ajan. Kenttdolosuh-
teet ovat ndet osoittautuneet varsin eplvakaisiksi tutkitta-
essa pitempind alkajaksoina esiintyvidi opetusstrateglas.
dustavaa tilanteiden Jja piirteiden otosta on vuikea saavut-
taa. "Valhtelevuutta opetuskiyttiiyty.isessd ei voida tutkia,
ellel sitHd esiinny*, toteaa Flanders (1970, 400-401),

3.3, 3allit ja ainekohtaisuus

"{isitys, ettd opetustapahtuman perusrakenne riippuu ratkai-
sevasti siin#d kHsiteltdvién oppiaineksen laadusta on ollut -
ja on edelleenkin -~ yleinen®, toteaa Koskenniemi (1968, 201).
Opplaineksen asema opetustapahtumaa qu&gesti kuvaavassa mal-
lissa on ollut opetuksen teorian rakentajien keskeinen ongel-
ma. Toiset tutkijat katsovat sen toisarvoiseksi tekijiksl ja
arvelevat olevan tarkoituksenmukaista JHttdHd oppiaines mallin
peruselementtien ulkopuolelle (mm. Planders 1964, 1; Kosken-
niemi 1968, 214). Kuitenkin tutkimukset ovat viitanneet tois-
tuvasti siihen, ettHd opplaineksen siheuttama varianssiosuus

opetustapahtuman tutkimustuloksissa on ollut melkoinen.
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Flanders (1970, 156) toteaa mm. siirtymisen erilaisista mene-
telméllisistd vaiheista toisiin aiheuttavan muutoksia luokka-
asetelmissa, opettajan roolissa ja vuorovaikutuksen véalitto-
méssd tarkoituksessa. Hién arvelee sellaisten, mm, ajan kdyt-
t66n vaikuttavien tekijoiden kuin oppilaiden ik&dtason, oppi-
aineksen ja opetusmateriaalin ignoroinnin tutkimuksessa johta-
van mahdollisesti virheellisten pddtelmien tekoon (Mlanders

1970, 36).

Koska oppiaineksen on todettu vaikuttavan opetustapahtuman ra-
kenteelliseen muotoutumiseen, on ryhdytty pohtimaan vaihtelua
alheuttavien tekijoiden alkuperdd. Ovatko opetustapahtuman
sddnnbnmukaisuudet olennaisilta osiltaan johdettavissa siind
kdsiteltdvdksl tulevasta oppiaineksesta vai ovatko ne pddosil-

taan yleisid, on nykyisin kiistan aiheena {(Koskenniemi 1968,212).

Koskenniemi ja hénen tutkijatoverinsa (Koskenniemi ym. 1969, 33)
arvelevat, todettuaan oppiaineksen aiheuttaman varianssin tut-
kimuksessaan, ettd opettajilla saattaa olla taipumusta opettaa
kutakin ainetta perinteiseen tapaan; toisaalta voi oppiaineksen
oma rakenne ja elamyssis&ltt olla suuntaamassa opettajan mene-
telmdllisid valintoja.

Lienee myts ailheellista otaksua etteivdt eri aineet tdssd mie-
lessd ole samanlaisia. Varsinkin sellaisten koulun oppiaineiden,
joiden sis&ltt jakaantuu kokonaisuuksiin, voidaan otaksua tar-
joavan varsin runsaasti mySs mahdollisuuksia menetelméllisiin
valintoihin. T&116in oppiaines saattaa joskus olla korostetum-
min esilld, toisinaan etupddssid viHlineellisend.

Esimerkkind mainittakoon liikunta, jonka oppiaines rakentuu useis
ta varsin erilaisista sisdlltllisistd kokonaisuuksista, liikunta-

muodoista. Liikkeen funktio opetustapahtumassa saattaa olla hyvir
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monitahoinen. Motorinen liike leimaa koko opetustapahtuman

vuorovaikutusta: symbolinen ja konkreettinen aspekti korostu-
vat. Liikunta on lisdksi dynaamista, persoonallista ilmaisua.
Muissa ns. ilmaisullisissa ja luovissa aineissa lienee tilan-

ne oppiaineksen osalta osittain samanlainen.

Itseasiassa el kysymystd oppiaineista ole tutkimuksissa kési-
telty kovinkaan perusteellisesti. Tdm& voinee johtua myos sii-
td, ettd koulun oppiaineet ovat sopimusluonteisesti médritel-
lyt. Oppiaineksen oma rakenne ja lainalaisuudet eivédt ole ra-
jaamisen ja ryhmittelyjen perustana. Miten ne mahdollisesti

tulisi ryhmitell&? Ei ole siis mitenk&dn ihmeellistéd se, ettd
toistaiseksi empiiriset tiedot oppiaineksen merkityksestd ope-
tustapahtumassa ovat varsin vaatimattomat. (Ks. mm. Koskennie-

mi 1968, 212.)

Vaikka keskityttdisiin ajattelemaan vdhemm&n sitd, mitd opete-
taan ja siirrettdisiin huomio opetusmuotoon, ts. tapaan, jolla
opetustilanteessa esiintyvd vuorovaikutus on jédrjestetty, ei
opplaineksen sivuuttaminen valkuttaisi tarkoituksenmukaiselta.
Ainekohtaisten tekijoiden huomioon ottaminen sekundaarisesti
onkin ollut toistaiseksi useiden opetustapahtuman tutkijoiden
pyrkimyksend (Ks. mm. Flanders 1970; Koskenniemi ym. 1969).

3¢3.1. Mallit ja liikunnan opetustapahtuman tutkimus

Yleisen kasvatustieteen alalla kehitettyj&d tutkimusmalleja voi-
taneen kdyttdd ldhttkohtana my#s liikunnan opetustapahtuman tut-
kimuksessa. Kuitenkin témé&n tulee tapahtua tietylld varauksella,
s8illd "itse 11mion tdytyy olla ensin analyyttisesti kuvattu ennen
kuin erilaiset tutkimusmallit tulevat tarkoituksenmukaisiksi™,
huomauttaa Koskenniemi (1969, 10, 1968, 88-89).
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Liikunnan opetustilanteet ovat varsin monitahoisia. Niiti
leimaa voimakkeasti oppiaineksena esiintyvd eliémyksellinen

Ja fyysinen komponentti. Opetus - vuorovaikutus - on verbaa-
lista ja symbolista ja usein samanaikaiasesti molempia. Joskin
tdmd piirre ilmenee kaikessa vuorovaikutuksessa, sen voidaan

olettaa korostuvan liikunnan opetustapahtumassa.

Useimmat interaktiomallit ottavat kuitenkin huomioon vain
verbaalisen ilmaisun, koska sen luokituksessa on voitu saavut-
taa korkeampi reliabiliteetti kuin non-verbaalisen luoki tuk-
sessa., Toisaalta sen on katsottu olevan riittHvd otos henkildn
kokonaiskiytiliytymiaests (Amidon & Planderzs 1963, Amidon &
Hough 1967, 121). Lieneeki asia niin mys liikunnan opetusti-

lanteissa?

Gage (1963, 129) vertailee erilaisten vuorovaikutusmallien
elementiejs ja toteaa, etteiviit ne ota huomioon sitd tosiasiaa,
ettd opettajat tavallisesti toimivat useamman kuin yhden oppi-
laan kanssa yhtaikaa,., Kallien opettaja-oppilas interaktioyksik-
kY sisHltdHd vain opettajan ja oppilaiden toiminnan., Niiden yk-
aiktiden pelkkH yhteenlasku tai muu samankaltainen yksinker-
tainen yhdistiminen ei anna oikeaa kuvaa niistd merkittivistd
prosesseista, joita tapahtuu luokkahuoneessa (Gage 1963, 129).
Myds useimmat mallit soveltuvat opetustapahtuman tarkasteluun
frontaanlitilanteen vallitessa luokkahuoneessa ts. luokan toi-
miessa eriytymHttomind yksikknd. Liikunnan opetustilanteessa
timd asetelma lienee kuitenkin harvinainen. Asetelmat ovsat

labiileja, onhan kysymys liikkumisesta.

Erilaisten opetuamuotojen katsoo mm. Mosston (1966) suorastaan

liittyvin aineen cpetussisilltn rakenteeseen,



Mosstonin liikunnanopetuksen struktuuria kuvaava malli on -
kuten jo ailkaisemmin todettiin -~ pHittksentekomalli. Opetus-
8isllldksl {("subject matter”) miiritellHdlin kalkki se, mistd
opetustilanteessa on tehtlivi ratkaisuja ja vuorovaikutus sisHl-
lytethin siis kisitteen piiriin. Vuorovaikutus vol olla joko
minimaalista, keskinkertaista tai maksimaalista riippuen opet-
tajan valitsemasta "opetustyylistd" (®"styles of teaching").
Mosston hahmottaa erilaisten opetustyylien "anatomian® erotta-
malla ja kuvaamalla niiden komponentit ja sijoittamalla ne ai-
kadimensiolle. Hin mainitsee ns. opetusvariaabelit: (1) ennen
opetustilanteen alkamista tehtlviit pliittkset, (2) opetuksen ai-
kana tehti¥vit phHtbkset ja (3) evaluaatiota koskevat pHittkset.
Jokainen piHtds on tavallaan sidottu menneeseen ja ennakoi tu-
levaa., TekemillHln piHHtUksillH opettaja voil vaikuttaa oppilaan
osallistumisen miHr#in ja laatuun. Oppilaan osallistuminen an-
taa ennusteen opetuksen tehokkuudesta: oppilaan persoonallisuu-
den kehittymisesti kohti itsendiisyyttd ja luovaa kyvykkyyttH.
(¥osston 1966, 3-15)

Mosstonin malli on hyvin oppiainesidonnainen. Opettajalla on
siind keskeinen asema. ¥allissa korostuu roolien merkitysth.
Tietynlainen rooli 1liittyy tavallaan jokaiseen opetustekniik-
ksan, iosstonin mallia voidaan pitHd léhinnd teknologisena
mallina ja menettelytapaohjeena. Sellaisenaan se ei sovellu
spontaanin liikunnan opetustapahtumean tutkimusmalliksi. Se ei
kuvaa vuorovaikutusta aktusalisessa tilanteessa, jossa vuoro-
vaikutuksen molemmat osapuolet toimivat ennalta mHHrHimHttd-
milld tavalla. Toisaalta teoreettinen suuntautuminen muistut-
taa Flandersin omaksumsa (mm. pHiémkiHr#t, joustavuus, pHHtOk-

senteko). Koska opplaines on varsin omaleimainen -~ primaarinen -
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se tulee olemaan tHssid tutkimuksessa huomion arvoisessa ase-
masaa. Oppiaines -~ liike -~ késitetidm sosiaalisen vuoroveiku-
tuksen viitekehyksessH sek# pHHEmHHrind ettd keinona pHEmHErin
saavuttamiseksis liike viestii ja liike véikuttaa.

THstd syystd katson aiheelliseksi mm. preliminaarisessa tut-
kimuksessa rajoittaa tutkimusaluetta liikunnan yhden oppiai-
neskokonaisuuden alueelle. Tehtéiessd mahdollisia yleistyksid
liikunnankin alueella ne on siis tehtdvd tietylld varauksel-
la. Tarkoituksena on Juuri luoda perustaa erilaisten mallien

soveltamiselle ja rakentamiselle.

4, SYSTEMAATTINEN OBSERVOINTI OPETUSTAPAHTUMAN TUTKIMUSVALI-
NLENA

4.1, Systemaattisen observoinnin midirittelyd

Suurimmat edistysaskeleet tieteen kehittymisessd liittyvidt
ldéheisesti uusien mittausmenetelmien keksimiseen ja kvanti-

teettien kiisittelemiseen (Travers 1966, 133).

JDaatat, jJotka muodostavat tieteellisen tutkimuksen keskeisen
ytimen Ja joiden perusteella Johtopiitikset viimekéidessd teh-
diiéin, muodostuvat havainnoista. Sanaa havainto k#ytthdviit tie-
demiehet tavanomaisesta poikkeavassa merkityksesst. ksimerkik-
8l opettaja saattaa kerdtd havaintoja oppilaista moniin eri
tarkoitukeiin, kun taas tutkijan primsarisena tarkoituksena

on testata niiden avulla tiettyjH keskeisid hypoteeseja. Toi-
saalta opettaja kéytti#d kerHHmiHdHn havaintoja usein vHlitti-

midsti selluisinaan, kun taas tiedemies kHsittelee niitd tar-
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koituksella, ettd ne tuottaisivat vastauksen asetettuihin ky-
symyksiin. Tiedemiehet viittaavat siis observaatioilla daat-
tojen osioihin (Travers 1966, 206,238-239). KHyténndssi mit-
taaminen merkitsee sitd, ettd tutkitut yksik;t (esim. puhe)

sijoitetaan niistd saatujen tietojen perusteella variaabelin

eri luokkiin (sskola 1962, 40).

ristbolosuhteista, kdyttdytymisestd tai tietyisté yksilon ti-
lastollisista ominaispiirteistd (kuten esi.i. pituudesta, ul-
kon&dstd jne.) NHitd observointien liéhteitd kutsutaan yhtei-

sesti piirteiksi (mm. Travers 1966, 213).

Systemaattisen observoinnin mddrittelevdt tutkijat eri tavoin
korostaessaan sen eri puolia. Eskola antaa seuraavan tarkaste-
lun ldhtdkohdaksi soveltuvan méddritelmédn: systemaattinen obser-
vointi on ulkopuolinen havainnointimenetelmd. Tiss® tutkimus-
tyypissd ulkopuolisessa asemassa oleva havainnoitsija arvioi
systemaattisella, JjiHsentyneelld tavalla erditd etukiiteen vali-
koituja piirteitd suhteellisen lyhytaikaisessa tilanteessa
(Eskola 1966, 142; vrt. Travers 1966, 239).

Arviointi viittaa koodausprosessiin, jolla tarkoitetaan syste-
maattisen observoinnin yhteydess# piirteiden valikoinnin, yh-
teenvedon tekemisen (summarizing) ja informaation tulkinnan

prosessia (Travers 1966, 234; vrt. Flanders 1970, 29). Syste-
maattisuudesta ja jdrjestelmdllisyydestd puhuttaessa viitataan
paitsi koodausprosessiin myds havaintojen valikoinnin viiteke-
hykseen, luokituskaavioon, joiden tarkempaan csittelyyn palaan

tuonnempana.
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Observointiteknijkoissa voidaan todeta eroavuuksia, koska
niin tutkimustavoitteet kuin tutkimuskohteetkin voivat olla

erilaisia. Erot ilmenevdt mm. valikoitujen piirteiden laadus-

w

sa, spesifisyydessd, informaation tyypissd, josta ollaan kiin-
nostuneita ja arviointitavassa. Nditd - osdittain menetelmin
kehitysvaiheisiin 1iittyvid - vaihteluja luonnehtii Stukét

mm., seuraavasti:

Varhaisimmat observointitekniikat - mm. Preyer‘'in,
Scupina'in ja Stern'in klassisissa lapeipsykologisissa
tutkimuksissa kdytetyt - olivat pdividkirjatyyppisid.
T€116in saatettiin esim. yhtd tai paria lasta seurata
péividstd toiseen ja tyypillisid ja luonteenomaisia epi-
sodeja merkittiin muistiin. Ndistd varsin valikoivista
menetelmistd siirryttiin kdyttdytymisen ja tilanteiden
yhtdjaksoiseen kuvaukseen. TdtH menetelméd tapaa kiHytet-
tdvan yhd tutkimusten eksploratiivisessa vaiheessa. Ke-
hitys on kuitenkin suuntautunut kohti sellaisia menette-
lytapoja, jotka mahdollistavat tehokkaamman keskittymi-
sen rajoitettuun médrién ongelman kannalta relevantteja
aspekteja ja suuremman edustavan aikajakson huomioon ot-
tamiseén. Edellisessi tarkoituksessa on kehitetty mm.
tekniikka, jota kutsutaan episodiotannaksi. Siind on pyr-
kimyksend kuvata vain tietyn tyyppisid tapahtumia, kuten
esim. vihanpurkauksia, riitaa, yhteistoiminnallisuutta,
Jne. Observoija odottaa kunnes tietty toiminta esiintyy
Jja kuvaa sen sitten siten, ettd tilanne ja yhteydet tu-
levat valotetuiksi. Aikaotannasta puhutaan silloin kun
observoinnit sijoitetaan tédsmédllisesti toistuviin aika-
vidleihin, jotka tutkimuksen tarkoituksesta ja observoita-
vasta kohteesta riippuen saattavat olla vaihtelevan pi-
tgiﬁia {Stukdt 1966, 117-119). (vrt. PFlanders 1970, 164-
165).

Systemaattisen observoinnin tehtdvd tutkimuksessa saattaa myOs
olla monen laatuinen. Useimmiten se on tiedonhankinnan mene-
testi- tai haastattelutuloksia (mm. Eskola 1966, 142) tai
hankkia tutkimuskohteesta preliminaarista tietoa (Stukdt 1966,
116).

Opetustapahtuman tutkimuksessa koodausprosesseja ohjaavat tar-
koitusperdt voivat vaihdella laaja-alaisista spesifisiin.
Laaja-alaiset luokkatapahtumien pdddimensioiden kartoitukset
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kdsittdvdt kalkki ne tekiidt, joita luokkahuoneessa tapahtuva
opettaja-oppilax vuorovaikutus kohtaa. Tdlloin ollaan tekemi-
sissd luokkaoppimisen ekologian kanssa. Tarkoitusten jatku-
vuuden (continuum of purposes) toinen pd# on kapea, spesi-
finen ja pyrkimyksen& on tdlltin loytdd dynaamisia selityksid
tiettyihin luokkakommunikaation malleihin (Flanders 1970, 125).

Erés menetelmd luokkahuonetapahtumien observoimiseksi ovat
interaktioanalyysimenetelmdt (Travers 1966, 277). Némd teknii-
kat perustuvat siihen havaintoon, ettd yksityisilla luokkahuo-
netapahtumilla on merkitystd siksi, ettd ne muodostavat osan
seuraannosta - ja varsinkin - koska ne muodostavat opettajan
ja oppilaiden vidlisen interaktion seuraannon (mm. Flanders
1970, 1; Travers 1966, 277). Erdissd interaktioanalyysimene-
telmisséd voidaan - kuten jo aikaisemmin olen maininnut - teo-
rian ja menetelmén todeta yhtyvdn. Ndin on esimerkiksi laita
Balesin systeemissd, josta Flandersin systeemi on saanut vai-
kutteita. Kﬁytetfﬁessﬁ siis tdménkaltaisia kategoriajdrjestel-
mi#, el ole tehty vain metodista ratkaisua, vaan sitouduttu
myts erddseen teoriaan tai variaabeli joukkoon, huomauttaa Es-

kola (196%, 143-144).

Observointitekniikka sisdltyy suorastaan interaktioanalyysin
médédri telméddn: interaktioanalyysit ovat nimike, joka viittaa
mihin tahansa tekniikkaan luokkahuonetapahtumien sarjan tut-
kimiseksi siind mielessd, ettd jokainen toiminto (act) on
otettu huomioon (Flanders 1970, 5). Flandersin ansioksi t&émén
menetelmdn kehittdj&dnd opetustapahtuman tutkimuksessa Travers

(1966, 256) mainitsee daattojen kdsittelymenetelmien keksimisen.

liedley js Mitzel (1963, 250) viittaavat observointitekniikoil-
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la vain niihin menetelmiin, joissa kdytetddén luokkahuonekdyt-
tdytymisen systemaattista observointia reliabilien ja vali-
dien mittaustulosten saavuttamiseksi eri duokkien tyypilli-
sessd kdyttdytymisessd ilmenevistd eroavuuksista tai saman
luokan kdyttdytymisessd ilmenevisté eroavuuksista eri tilan-

teissa.

Témé médritelmd korostaa menetelmédn tieteellistd, systemaat-
tista luonnetta sekd tuo esille sen tyypilliset kdyttotarkoi-

tukset opetustapahtuman tutkimuksessa.

Syétemaattinen observointl voidaan tédmén eksploratiivisen eko-
legisen tutkimuksen yhteydessd méHritelld menetelmiéksi, jossa

ulkopuolinen havainnoitsija arviol systemaattisella, jdsenty-

neelld tavalla erditd etukédteen.valikeituja opetustilanteessa

esiintyvid kdyttdytymisen piirteitd tarkoituksella pddstd mit-
taustuloksiin, jotka kuvastavat eri liikunnanopetustilanteis-

sa esiintyvédn kdyttiytymisen tyypillisi&d eroavuuksia ja tapah-
tumien tyypillistd kulkua.

4.2. Metodisia perusperiaatteita

Tdsmédllinen jédrjestelmd interaktion analysoimiseksi sisdltdd
tavallisestis (1) joukon kategorioita, joista jokainen on huo-
lella mddritelty, (2) observointimenettelyn ja joukon perus-
sddntsjd, jotka mddrittelevdt koodausprosessin, (3) vaiheet
daattojen taulukoimiseksi tarkoituksella saada aikaan esitys
(display), joka auttaa kuvailemaan alkuperdisid tapahtumia
(events) ja (4) suosituksia, joita voitaisiin noudattaa yleis-
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luonteisemmissa sovellutuksissa (Flanders 1970, 29).

Observointi, joka on olennainen osa tdsséd systeemissd, tapah-
tuu aina tietyssé tarkoituksessa, kuten jo alussa todettiin.
Ennen observointiin ryhtymistéd on tehtévé huolellinen selvi-
tys siitd, mihin haetaan vastausta. Tdmé tieto ohjaa havain-
tojen kerddmistd, taulukointia ja niiden tutkintaa. Se aut-
taa myos ratkaisemaan menia matkan varrella esiintyvid ongel-

mia (Flanders 1970, 87).

4.2.1. Luokitusjérjestelmd

Systemaattisessa observoinnissa ei - kuten jo todettiin -~ ole
kysymys kaiken rekisterdinnistd, mitd observointitilaisuudes-
sa tapahtuu. Paitsi ettd sellainen kokonaisrekisterdointi on
observoijan mahdollisuuksien ulkopuolellakin - on havainnoin-
tiaspektien rajoittaminen védlttémdtontd, jotta tarkoituksen-
mukainen aineiston kédsittely ja tulkinta olisivat mahdolliset
(mm. Stukdt 1966, 115; Travers 1966, 239). Eksploratiivisella
mélld tietty viitekehys observoinneille. Edettdessd pitemmél-
le tﬁlee védlttdmdttoméksl abstrahoida yksi tai useampia obser-
vointikategorioita, jotka silloin tulevat méirittelemdén ja
rajoittamaan havainnointikenttéd. Ndistd kategorioista siis

rakentuu luokituskaavio, joka luokkahuoneessa ja muussa komp-

leksiB8ss® tilanteessa tapahtuvassa observoinnissa on véltté-
méton (mm. Travers 1966, 276). Sen teht#vénd on siis helpot-
taa observoijan tyon organisointia ja se ilmaisee tutkimuksen

tarkoi tuksen (mm. Flanders 1970, 87; Travers 1966, 218).
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Luokituskaavio voidaan rakentaa kdyttden ldhtokohtana jotakin
teoriaa. Toisaalta se voidaan johtaa kokedlisluonteisten ky-
symysten asettelun perusteells tai rakentaa induktiivisesti

preliminaaristen havaintovalintojen pohjalta (Stukdét 1966,118).

Koskenniemi erottaa "loogisen" ja "empiirisen luokituksen".
£dellisess#d on ldhtdkohtana joukko etukdteen valikoituja piir-
teitd, joiden katsotaan - kokemuksen tali teorian nojalla - ole-
van keskeisid opetustapahtumassa. fmpiirisessd luokituksessa
ovat ldhtbkohtana opetustapahtuman ilmibt sindénsd, ja katego-
riajako syntyy ryhmittelemdlld nditd ilmivitd (Koskenniemi
1968, 106~107). Tdllbin siis kokeet johtavat ja auttavat ajat-
telua, kun taas edellisessd tapauksessa teoria ja ajattelu oh-
jasivat kokellisen asetelman viitekehyksen rakentamista ja ko-

keita.

Useassa yhteydessd ovat erl tutkijat korostaneet riittévidn laa-
jan teoreettisen perustan merkitystd ebservointitutkimuksissa.
Observointikaavion tulisi perustua sellaiseen teoriaan, joka
sisdltdd observoinnin kohteena olevan kdyttdytymisen kannalta

osioiden relevanssin (Travers 1966, 276).

Observoitavia piirteitd valittaessa tulee mycs muistaa, ettd

el ainocastaan niiden alustavissa tutkimuksissa todettu esiin-
tymistiheys tal saavutetun reliabiliteetin korkeus kokeellises-
sa observoinnissa saisi olla ainoana valinnan kriteerind. Sel-
laiset piirteet saattavat ndet olla hyvinkin epdolennaisia ja
vihemmén tarkoituksenmukaisia tutkimuksen kannalta (Travers
1966, 276-277). Myo= Flanders tidhdentdd huolellisen ongelman

analysoinnin ja esikokeiden merkitystd tarkoituksenmukaisten
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kdsitteiden rakentamiseksi ja nédiden koordinointia kategori-
oiden alajaotteluiden médritelmiin:
"Jos seuraukset, joita halutaan tutkia, liittyvdt sel-
laisiin késitteisiin, jotka eivdt ole sopusoinnussa on-
gelman kanssa tal menetelmét ndiden kdsitteiden kvanti-
fioimiseksl eivét ole tdsméllisesst yhteydessd kidsittei-
siin, silloin ongelman preliminaariset analyysit ja ka-
tegoriasysteemi ovat riittémdttomdat (1970, 151)."
Kategorioiden laadun perusteella voidaan erottaa kaksi obser-
vointikaavioiden p#dtyyppid:
Toisessa tyypissd - ns. kokoamakategorioissa - kaavio sisdl-
tdd pddkategorioita, jotka ovat enemmén tai vihemmén toisis-
taan riippumattomia. Jokaisessa kategoriassa on useimmiten
joukko alakategorioita tal osioita, jotka ovat jossain mie-
lessd yhteenkuuluvia, mutta eivédt silti ole missHén tunnetus-
sa kvantitatiivisessa yhteydessd toisiinsa. Merkinniét voidaan
saman alkavidlin kuluessa tehdd nuseampaankin kategoriaan. THtd
tyyppid kdytetddn pdtHasiassa kartoittavissa, laaja-alaisissa
tutkimuksissa. Esimerkkeind mainittakoon Levinin (1968) kéyt-
tdmd liikunnan toimintojen luokituskaavio ja Flandersin (1965)

kdyttémd toimintojen luo.kituskaavio.

Toisessa kaaviotyypissé muodostavat kategoriat yhtdjaksoisen
dimension. Esimerkkind tdllaisesta systeemistd Stukdt mainit-
see Flandersin kategoriajéirjestelmin, jossa opettajan suora
ja epdsuora vaikutus muodostaa ulottuvuuden (Stukét 1966,

118-119). Travers (1966, 251-252,276) esittelee lukuisia
muita dimensiotyyppisid kaavioita ja toteaa samalla tutkimuk-

sen suuntautuvan témidn laatuisten luokitusjérjestelmien ke-

hitt&miseen.

Flanders (1970, 137) esittelee dimensionaalisia kategoria-

jérjestelmid, joissa on kdytetty alajaotteluja. Hdn toteaa
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luoki tusten kdyttokelpoisuuden riippuvan ongelman elementtien,
kdsitteiden ja kategoriamddritelmien kiintedstd vastaavuudesta.
Pddasiallisimpana etuna kategorioiden slajaottelusta hidn pitdd
sitd helppoutta, milld daatat voidaan yhdistdéd takaisin stan-
dardisoituun jdrjestelméin -~ kun taas alsjaottelut tuottavat
informaatiota ajankohtaisista kiinnostuksen kohteista (Flan-
ders 1970, 151).

Luokitusjédrjestelmd voidaan muodostaa myds rajoitetusta méé-
ridstd kategorioita, jotka sijoitetaan pieniin klustereihin.
Ndiden klusterien kategoriat muodostavat useissa tapauksissa
dimension, Jjoka puolestaan voidaan tarvittaessa muuntaa tie-
tokonekdsittelyn avulla dikotomiaksi.
"Otettaessa kdyttoon tietty klusteri on aiheellista en-
sin pyrkid soveltamaan kategoriat tiettyyn ajattelun
malliin, joka on opetussisillon kannalta ajtellen sopi-
va, --"Jokaisen kategorian merkitys on oletettavasti
poikkeava yhden opetuksen alalla toiseen verrattuna,

kuten esim. matematiikan verrattuna sosiaalitieteisiinﬁ
huomauttaa Flanders (1970, 176).

4,2.2. Observointimenettely

Jos tutkimusyksikot ovat henkiliitd tai ndiden tekoja ja tie-
dot saadaan havainnoimalla, toimii havainnoitsija itse mitta-
rina, koska juuri hdn arvioi ja luokittelee tutkittavaa ilmio-
tdé (Bskola 1962, 40). Observoijien tulee siis olla harjoitet-
tuja ts. kykeneviH mm, hahmottamaan havainnointikenttdd ja
kommunikoimaan menetelmén vaatimalla tavalla - yhdenmukaisesti.
Heid#n tulee ymmdrtdd ja sisdistdd sen kidsitteet.

Kdsitteet ovat osa kieltd. Kieli syntyy havaintojen ja

kokemuksien kautta, mutta kieli myos ohjaa havaintoja ja

kokemuksia. Kielen tehokkuus kommunikaatiovélineend edel-

lyttdd, ettd kaikki kommunikoivat henkilst ymmértéavat
kielen. Ymmdrtdminen puolestaan edellyttdd, ettd havainto-
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maailma hahmotetaan samalla tavalla. Hahmottaminen mer-

kitsee tdssd piirteiden sisdllyttéristd siihen alueeseen,

jota kisite tarkoittaa (liskola 1965, 18).
Tdstd syystd - yhdenmukaisen ja objektiivisen hahmottamisen
gsaavuttamigeksi on myos huolellinen kategorioiden m#ddrittely
ensiarvoisen tédrkedd (mm. Flanders 1970; Stukdt 1966).
Observoijan tehtdvé on vaativa. Bales kuvaa sitd mm. seuraa-
vaan tapaant: Mi&ritelldkseen lausuman merkityksen observoijan
on omaksuttava "the role of generalized other" ja kuviteltava
olevansa ryhmén jédsen. Hénen on toisinsanoen samaistuttava
ensin toiminnan suorittajan, sitten sen vastaanottajan kanssa.
Observoija el saisi myoskddn tietdd enemmdn ryhmén Jjésenistd

kuin némé tietdvdt toisistaan, jottei hén arviol tal myotédile

paremmin kuin n#md pystyvdat (1950, 39).

Kuvaavaa observoijan toiminnan luonteelle on sen laaja-alai-
suus jJa vaihtelevuus. Esimerkiksi Balesin jirjestelméssd ovat
observoijan kannalta toimija (actor) ja tilanne (situation)

sen viitekehyksen keskeiset tekijidt, joita observoija kayttdd
Juonnehtiakseen jokaisen esiintyvdn aktin tiettyjé aspekteja.
Ndiden k#Hsitteiden viitemerkitys vaihtuu saman toimijan toimin-
tojen edetessd ajallisesti tai kun observoija kiinnitt&dd huo-
mion toiseen henkiloon. Observoijalle toiminto (act) itsessdén
on keskeisen huomion kohde; toimija ja tilanne ovat toimintoa

kuvaavia aspekteja (Bales 1950, 46).

Flandersin (1970, 29) mukaan jokainen observointisysteemi on

oikeastaan koodittamisen (encoding) ja koodisymbolien tulkin-

nan (decoding) prosessi. Hdn luonnehtii sit&é seuraavasti:
"Kun siis kategoriat lausumien luokittamiseksi on mi&ri-
telty, koodisymbolit annettu joka kategorialle ja har-

joitettu havainnoitsija merkitsee daatat kirjaamalla koo-
disymbolit -~ kutsutaan tédtd toimintaa koodittamiseksi.
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Knodisymbolien tulkinta on vastakkainen prosessi: harjoi-
tettu analysoija tulkitsee koodattujen daattojen muodos-
taman esityksen (display) tarkoituksella tehdd tarkoituk-
senmukaliset pddtelmdt alkuperdisesti koodatuista tapahtu-
mista, vaikka hén ei olisi ollut l&snd ,kun daattoja ke-
rdttiin (1970, 29)."

Tapahtuma (event) méddriteltiin jo aikaisemmassa vhteydessd ly-
hyimméksi mahdolliseksi toiminnoksi (act), jonka harjoitettu
havainnoitsija voi tunnistaa ja rekistertidd (Flanders 1970,4).

Puhekiglen ja sen kdyton tuntemus auttavat Flandersin mukaan
interaktioanalyysisysteemien ymmértédmisté:

"Puhujat ja kirjoittajat koodittavat. Kuulijat ja luki-
jat tulkitsevat koodisymboleja. Kdytetyt sanat ovat koo-
disymboleja, jotka edustavat ideoita. Kielen tarkoituk-
sena on kommunikoida n#ditd ideoita tésméllisesti, sulke-
malla pois ideat, jotka eivdt ole relevantteja. Samoin
on laita interaktioanalyysissa. Koodisymbolit edustavat
kategoriaa, joka middrittelee tietyn tyyppiset lausumat
tal toiminnat. Kaikki t&mén tyyppiset lausumat varuste-
taan samalla koodisymbolilla - huolimatta niiden ilmei-
sistd eroavuuksista - sik#li kun niitd ei ole katsotta-
va epdrelevanteiksi. Taulukoidut koodisymbolit edusta-
vat alkuperdisid lausumia. Ndiden daattojen muodostama
esitys voidaan tulkita jonkin alkuperdisen kommunikaa-
tion kulkuun kuuluneen aspektin luonnehtimiseksi kate-
goriasysteemin sallimissa puitteissa (1970, 29)."

4.2.3. Yhteenveto metodisista periaatteista

Eri tutkijoiden esittémistd metodisista perusperiaatteista
voidaan esittdd yhteenvetona mm. seuraavat systemaattiselle
observoinnille asetettavat vaatimukset:

suunnitelmallisessa tarkoituksessa (mm. Stukdt 1966, 115;
Travers 1966, 239). Ongelma on analysoitava huolellisesti.
Kdyttdytymispiirteiden valinnalla tulee olls teoreettinen pe-
rusta. Teorian tulee sisdltidd tutkimuksen kohteena olevan
kdyttdytymisen kannalta ajatellen relevantit osiot (Medley &
Mitzel 1963, 250; Travers 1966, 276).
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Toiseksi: Loogisten analyysien ja empiiristen esikokeiden
avulla pyritd#n rakentamasn késitejdrjestelmd, jonka perus-
teella laaditaan yksityiskohtainen kategoriajdrjestelmd, sei-
koista, joihin observointi kohdistetaan. ‘(mm. Flanders 1970,
151)

Kolmanneksi: Observoinnin tulee olla jdrjestelmidllistd. Obser-
vointimenettelystd, koodittamisen ja koodisymbolien tulkinnan
prosessista laaditaan yksityiskohtaiset ohjeet. Kategoriajér-
jeastelmdd on syytd kokeilla eri observoijilla ja useissa eri
tilanteissa. (mm. Flanders 1970, 151,167; Komulainen 1970,32)
Neljénneksi: Kaikille observointijérjestelmille on yhteistd

se, ettd havainnot kooditetaan vdlitttmédsti. Observointimene-
telmd poikkeaa téssd suhteessa esim. kokonaisvaltaisista ar-
vioinneista (Stukdt 1966, 115; vrt. Flanders 1970, 29).

Viidennekgi: Observoinnissa pyrit#ién objektiivisuuteen. Obser-

voijien tulee olla harjoitettuja. Observoijien osuus rajoite-
taan koodittamisprosessiin ja pyritdén poisteamaan niin pit-
kélle kuin mahdollista subjektiivisia tulkintoja aiheuttavat
tekijdt ja tilanteet. Ratkaisujen teko rajoitetaan koskemaan
vain sitd, esiintyikd tietynlaista kdyttdytymistd vai ei.
Observoijille annetaan niin selvédt ohjeet kategoriajérjestel-
mén kﬁytﬁsté, ettd eri kategoriat voivat saada eri observoi-
jilla saman merkityssis#llén. (mm. Bales 1950, 37;Flanders
1970, 29; Stukdt 1966, 116; Travers 1966, 225)

Kuudenneksi: Kdyttdytymispiirteiden kvantifiointi tapahtuu

empiirisen merkitsevyyden mukaan., Arviointeja merkitsevyydes-
td, intensiteetistd tai suhteesta muihin muuttujiin jne. ei
sisdllytetd observoijan toimintaan (Komulainen 1970, 33)
(vrt. Medley & Nitzel 1963, 253; Stukdt 1966, 116; Flanders
1970, 29).



- 78 -

4.3. Observointimenetelméin kidyttokelpoisuuteen vaikuttavia
tekijsits

Tietyn tiedonhankintamenetelmiin kiiytttkelpoisuuden arvioimi-
seksi on ensinnid selvitettdvd, minkd tyyppisesti informaati-
osta ollaan kiinnostuneita. Timin jilkeen voidaan menetelmin
sopivuutta arvioida esim. seuraavien kriteerien perusteella:
informaation riittdvyys, mukaan lukien tarkkuus, tdsmélli-
syys sekd tHydellisyys sekd tiedonhankinnan tehokkuus eli
saadun informaation miird suhteessa sen hankintakustannuk-

siin (Bskola 19¢6, 132),

4.3.1. Informaation tyyppi

Opetustapahtuman tutkimuksessa on pyrkimykseni kvahtifioida
observointitekniikkaa kdyttien sellaisia kiisitteithd, jotka
viitiaavat abontaaniin kdiyttdytymiseen ja jotka voivat tistd
syystd tulla mitatuiksi vain epdsuorasti (Flanders 1970, 33).
Kdytdnnissd ~ kuten jo aikaisemmin todettiin - mittaaminen
merkitsee sitd, ettd tutkitut yksikdét (toiminnot) sijoitetaan
niisti saatujen tietojen perusteella variaabelin eri luok-
kiin. Informaation tyyppi, jota opetustapahtuman tutkimukses-
sa saadaan systemaattista observointimenetelmidd kHdyttien on
siis frekvenssijakautumia ja toisaalta, yksityisten tapahtumien

Ja tapahtumakulkujen kuvausta.

Eﬁkola (1966; 133) esittdd Zelditchin (1962) suoritteman ver-
teilun erilaisten tiedonhankintamenetelmien sopivuudesta eri
tarkoi tuksiin, jolloin alussa mainitut kriteerit olivat pe-
rustana., THlldin systemaattinen haastattelu ja havainnointi

arvioitiin frekvenssijakautumien tietotyypin tyypillisiksi
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ja parhaimmiksi hankintamuodoiksi, mutta yksityisten tapaus-
ten ja tapahtumakulkujen kuvaamiseksi niiden el katsottu ole-
van riittdvdt eikd sopivat. On kuitenkin ilmeistd, ettd ta-
pahtumien kulkua voidaan juurli kuvata myds frekvenssijakau-
tumien antaman informaation avulla kﬁytettﬁeésﬁ systemaattis-

ta observointitekniikkaa tiedonhankintamenetelmé&énd.

Flanders toteaa useiden muiden tutkijoiden tavoin (vrt. mm.
Travers 1966, 277; Stukdt 1966, 116) interaktioanalyysin mah-
dollisuuksista mm. seuraavaa:

1) Observoijan - eri kategorioihin merkitsemien interaktion
erillisten osasten (bits) késittelyn tulokset - ts. sekd
kvantifioidut daatat ettd niistéd muodostettu visuaalinen esi-
tys (display) - auttavat saamaan kiésityksen laajemmista ja
kompleksisemmista interaktion piirteistd;

2) témd pintapuolinen menetelmd on objektiivisempi ja sisdl-
tdd vdhemméin virhettd kuin muutoin saattaisi ilmetd tehtdes-
sd arviointeja ja pddtelmid samoista laajoista ja kompleksi-
sista 11midistd;

3) erdissd interaktion analyysimenetelmissd sdilytetdén ja
esitetddn alkuperéisten aktien seuraanto sellaisena kuin ob-
servolija on merkinnyt sen muistiin ja siten voidaan saada ké-

sitys tapahtumien sarjojen seuraannoista (1970, 7).

4,3.2, Esimerkki observointimenetelmén kdytdstd: Flandersin

luokitusjédrjestelmd. Esimerkkind systemaattisen observoinnin

kdyttdmisestd opetustapahtuman tutkimuksessa esitin erditd

piirteitd Flandersin kafegoriajﬁrjestelmﬁsté, joka sisdltdd
teoreettisen mallin. Se, sekdé Flandersin empiirisesti raken-
tama toinen luckitusjdrjestelmd ovat tavallaan olleet suun-

taamasga tdmén tutkimuksen kategoriajérjestelmédn rakentamista.
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FIAC-jdrjestelmd sisdltdd 10 kategoriaa, jotka on esitetty

oheisessa taulukossa (taulukko 1)

Taulukko 1.
PLANDERSIN INTERAKTIOANALYYSIN KATEGORIAT * (FIAC)

1. Hyviéksyy oppilaiden tunnetilan: Ottaa huomioon
oppilaiden tunnetilan asiallisessa sdvyssd. Tunneti-
lat voivat olla positiivisia tai negatiivisia. Oppi-
laiden tunteista tulevaisuudessa tal menneisyydessé
puhuminen kuuluu tdh&n kategoriaan.

2. Kiittdd tai rohkaisee: Kiittdd ja rohkaisee oppi-
laiden toimintaa tai kdyttdytymistd. Tdhidn kategori-
aan kuuluu leikinlasku, joka laukaisee jinnitystd -
el kuitenkaan toisen henkildn kustannuksella - péén-

nyd8kkdys, hyvéksyvé dénndhdys tai kehotus: "jatka”.

3. %gxttﬁﬁ hyvéksi oppilaan ajatuksia: Selventdd, ke-
hittad tai rakentelee eteenpdin oppilaan esittamid
ajatuksia. Kun opettaja enimmiékseen esittdd omia aja-
tuksiaan, siirry kategoriaan 5.

Vastauskiyttdytyminen

Opet . 4. Tekee kysymyksid: Tekee opittavaa asiaa tal menet-
pet- telytapaa koskevan kysymyksen tarkoittaen, ettd oppi-
tajan 1 %

puhe as vastaa.

5. Esittdd tietoja tal kdsityvksiddn: Esittdd asiasi-
gdltodn tal menetfelytapaan Iiittyvii seikkoja tai
mielipiteitd; ilmaisee omia ajatuksiaan, tekee reto-
risia kysymyksid.

sid, joita oppilaiden otaksutaan noudattavan.

T« Kritikoi Jja osoittaa muuten olevansa auktoriteet-
"ti: Lausumat, joiden tarkoituksena on muuttaa oppi-
Jaan kdyttdytymistd moitittavasta hyviksyttidviksi;
oppilaan ulos ajaminen; selittely, miksi opettaja te-
kee niinkuin tekeej toistuva omiin sanoihin viittaaminen

8. Oppilas vastaa kysymykseen: Oppilaat vastaavat opet-
tajalle. Opettaja on aloitteentekij&d tai kehottaa oppi-
lasta puhumaan.

9. Dppilas puhuu oma-aloitteisesti: Oppilaiden spon-
taanit kysymykset, ehdotukset tai mielenilmaisut. Jos
opettaja sanoo oppilaan—mnimerr ainoastaan osoittaakseen,
kenelld on seuraava puheenvuoro, tarkkailijan taytyy
pddtelld, halusiko oppilas puhua.

vast. Aloitekﬁyttﬂytyminen

Oppi-
laan
puhe

Aloite

10. Hiljaisuus tai epdselvéd tilanne: Tauot, lyhyet &é-
Hiljaisuus nettomdt hetket ja periodit, jolloin tarkkailija ei
pysty ymmértdm##n, mitd tapahtuu.

x Nimd numerot EIVAT muodosta mitddn skaalaa. Jokainen
numero on luokitteleva; se osoittaa tietynlaista
kommunikaatiotapahtumaa. N#iden mumeroiden kirjoit-
taminen observoinnin aikana on numeroiden merkitse-
mistd eikd asettamista skaala-asteikkoon.

(Flanders 1970, 34)
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Flanders (1970, 35-36) kuvaa kategoriajérjestelmdidnsd ja sen
tarkoitusta seuraavasti (mikd jo mallien tarkastelun yhtey-
dessd esitettiin):

"Tdmén kategoriajérjestelmédn olennainen piirre on sen
alotteisen ja vastauskdyttdytymisen analysointi, joka
on kahden tai useamman henkilon interaktiossa esiinty-
vd ominaispiirre.

Aloitteen tekeminen (to initiate) tarkoittaa téssd yh-
teydessi ensimmédisen liikkeen tekemistd tarkoituksella
johtaa, aloittaa, johdatella idea tai kdsite ensimmédis-
td kertaa, ilmaista omaa tahtoa.

Vastaaminen (to respond) tarkoittaa toimintaa, joka ta-
pahtuu aloltteisen kidyttidytymisen jdlkeen, kuten vastaa-
mista, pyrkimystd laajentaa tai reagoida ideoihin, joi-
ta on aikaisemmin esitetty, mukautumista tai myos alis-
tumista toisten tahdon ilmauksiin.

Oletamme, ettd opettaja useimmissa tilanteissa osoittaa

Opettajan puheen médrd, laskettuna esim. prosenteissa,
ei ole yksin hyvd oppilaan oppimisen tai tulevien asen-
teiden ennuste, koska puheen laatu on aivan yhtd pal-
jon - ellei enempi - yhteydess& kasvatustuloksiin. Kos-
ka opettajalla on enemmén auktoriteettia kuin oppilail-
la, el ole ylldttdvdd havaita, ettd opettajan viestin-
td, joka on otos hdnen kokonaiskdyttdytymisestdén, on
voimakkain yksityinen tekijd, joka vaikuttaa aloittei-
suuden ja vastauskdyttdytymisen vidliseen tasapainoon.

Juuri tdstd syystd on seitsemén jdrjestelmdn kymmenestd
kategoriasta omistettu erilaisten opettajan lausumien
erottelulle.

Témén kategoriajdrjestelmdn kdyttvtarkoitusta ja rajoituksia
Flanders luonnehtii toteamalla mm., ettd

"Seitsemdlld opettajan puheen kategorialla ja vain kah-
della oppilaan puheen kategorialla tuotetaan enemmén in-
formaatiota opettajasta, ja tdlloin tiettyd kategoria-
ryhméd kdyttden voidaan tutkia, kuinka opettajan lausu-
mat vaikuttavat aloitteisen ja vastauskdyttédytymisen ta-
sapainoon. Toisen laatuista kategoriajdrjestelmdd saate-
taan tarvita tutkittaessa muita opettamisen ja oppimisen
ongelmia, esimerkiksi sitd, miten erilaiset oppilasreak-
tiot vaikuttavat luokassa tapahtuvaan oppimiseen (Flan-
ders 1970, 36)."

Opetustilanteissa esiintyvien erilaisten menetelméllisten
vaiheiden tunnistamiseksi Flanders (1965, 15) rekensi empiiri-
sesti toisen luokitusjdrjestelmdn (liite 1). Sen avulla oli
tarkoituksena tutkia opettajan vaikutustavassa ilmenevid vaih-
teluja erilaisen toiminnallisuuden aikana. Aluksi otettiin

huomioon kaaviota
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rakennettaessa seuraavat viisi erilaatuista toimintaa: (1) uu-
teen oppimistehtdvddn johdattaminen, (2) kotitehtdvien tarkas-
tukseen liittyvd toiminta, (3) opitun tarkistukseen liittyvét
toiminnat (testaukset tms.), (4) keskustelut muiste kuin ope-
tussisdltoon kuuluvista aiheista, (5) pulpeteissa istuen suo-
ritettavien tehtdvien valvonta ja muu toistuvaan tavanomaiseen
valvontaan ja jdrjestelyyn liittyvﬁ, kuten esimerkiksi opetus-
materiaalin ottaminen esille ja sen Jjérjestely, ryhmien jédr-
jestdytyminen, siisteyteen ja jéarjestyksen yll&pittmiseen
liittyvdt tehtdvdt. Nditd luokkahuonetoimintoja luokittaes-
saan observoijat kykenivit erottamaan 36 erilaista toimintaa.
Ne ryhmitettiin #dnestyksen perusteella - pitden silmdlld nii-
den asemaa oppitunnin seuraannossa -~ nelj#Hdn pddluokkaan:

(1) suunnittelu, (2) toiminta, (3) evaluaatio ja (4) hallinto
(ja ei-yksikoity toiminta) (Flanders 1965, 15, 89)

Néiden erilaisten toimintaperiodien aikana tarkkailtaessa pi-
tempiaikaista opetusstrategiaa voitiin todeta eroavuuksia opet-
tajan vaikutustavassa ts. pyrkimyksessd laajentaa tai rajoit-
taa oppilaan toiminnan vapautta. Toisaalta erilaisella toimin-
nallisuudella sindnséd voitiin todeta olevan vaihtelevaa taipu-
musta joko lisdtéd tai vidhentdd oppilaan osallistumista ja

omien ajatusten ilmaisua (Flanders 1965, 89-90),

......

tdssd tutkimuksessa liikunnan opetustapahtuman toimintojen
kartoittamiseksi. Juuri toiminnallisen vaihtelun voidaan olet-
taa olevan liikunnan opetustilanteissa tyypillistd. Koska eri-

laatuisella toiminnallisuudella saattaa olla merkitystd vuoro-
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vaikutusprosessin rakenteelliseen muotoutumiseen,on niiden
tunnistaminen ja ajallinen sijoittaminen keskeisend pyrkimyk-

send tdssd preliminaarisessa tutkimuksessa.
4.3.3. Observointimenetelmén arviointia

Observointimenetelmédn kiyttokelpeisuus on ollut monien tutki-
joiden arviointien kohteena. He ovat todenneet siind tiettyjd
rajoituksia. Mm. Flanders, tarkasteltuaan etup#déssd interak-
tioanalyysiin 1iittyvid tutkimuksia, joissa on kdytetty FIAC-
systeemid tal jotakin sen muunnelmaa, esittdéd mm. seuraavia

huomautuksia:

1) Interaktioanalyys{qeqetelmﬁ antaa suhteellisen karkean
Enin siitd, mitd tapahtuu, on ignoroitu, ja tapahtumat

on arvioitu suhteellisen laajojen kategorioitten kdsit-
tein,

2) Esimerkiksi sellaiset kdsitteet kuten "opettajan epd-
suoruus" ja suoran ja ep#dsuoran kdyttdytymisen vastakoh-
taisuus ovat myds paljon abstraktisempia ja yleisempid
kuin koodatut tapahtumat sindnsd. Tdllaiset kdsitteet
ovat suhteellisia ja kdyttokelpoisia vain niissd vertai-
luissa, joita tehddén huolella kontrolloiduissa opetus-
tilanteiden tutkimuksissa. Ne johtavat helposti komplek-
sisten ja sisdisessé riippuvuussuhteessa olevien tapah-
tumien (event) liialliseen yksinkertaistamiseen.

3) Tapahtumaparien analyysit, kuten 10x10 matriisista
tehtdvdat, eivdt ilmaise, minkd parin kanssa kukin kooda-
tuista tapahtumista on esiintynyt observointiperiodien
aikana. Tdllaisen tiedon kdyttokelpoisuus riippuu suures-
sa méddrin tutkimusasetelmasta - etenkin siitd - miten tie-
tyt aikaperiodit on yhdistetty yhtendiseksi kumulatiivi-
seksil esitykseksi (display) ja ndiden aikaperiodien suh-
teesta luokkaopetuksen tarkoituksiin.

4) Ilman kategorioiden alajaottelua FIAC-systeemi on
kdyttokelpoisin kuvattaessa opettajan aloitteisen- ja
vastauskdyttdytymisen vidlistd tasapainoa ja témén tasa-
painon vaihteluja ajan kdyton, opetustarkeitusten ja
luokkaopetuksen muotojen vaihdellessa. Muissa tarkoi tuk-

sissa on aiheellista kdyttdd alajaotteluja tai klusteri-
analyyseja (Flanders 1970, 423).

idellisen perusteella voitaneen todeta, ettd liikunnan opetus-

tapahtuman tutkimusta ajatellen lienevdt alajaottelut ja/tai
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klusterien kdytto tarkoituksenmukaiset. (vrt. Flanders 1970,
179)

Jokseenkin yhdenmukaisiin johtop&@dtoksiin edellisen kanssa on
Komulainen tullut tutkittuaan Flandersin interaktioanalyysin
kdyttokelpoisuutta. Hénen esittdménsd kritiikki koskee taval-
laan koko observointimenetelm#dd ja on sellaisenaan hyddyllinen
ottaa huomioon myds liikunnan opetustapahtuman tutkimusta

suunniteltaessa.

Komulainen (1970, 121-122) huomauttaa mm.:

1) Menetelmd soveltuu vain sellaiseen opetustilanteeseen,
missd oppilasjoukko toimii eriytymdttoménd opetusjédrjes-
telménd opettajan johdolla. Vain tdllaisissa tilanteissa
interaktiosta muodostuu yksiselitteinen mielekds tapah-
tumasarja. Kun opetusjédrjestelmé eriytyy toisistaan riip-
pumattomiksi osajdrjestelmiksi, jotka suhteellisen itse-
nédisesti toteuttavat omia erityistavoitteitaan yhteisen
laajemman tavoitteen puitteissa Flanders-tyyppinen menet-
telytapa kadottaa tehonsa. Se, mitd Flandersin interak-
tioanalyysi t#dll16in rekisteroi, muodostuu interaktiosta,
joka el kuvaa saman yhtendisen jdrjestelmdn toimintaa.
Opetusjdrjestelmédstd saatu kuva on tdysin harhaan johtava.

2) Edelliseen liittyen voidaan todeta, ettd menetelmd
rekisteroi vuorovaikutuksen opetusjdrjestelmédssd vain
vertikaalisessa suunnassa (opettaja <> oppilas). Opetus-
jidrjestelmén toimiessa estymdttoménd kokonaisuutena
(frontaaliopetus) tapahtuu kuitenkin samanaikaisesti ho-
risontaalista vuorovaikutusta oppilasjoukossa. Tamén tér-
kedn aspektin interaktiotekniikka ignoroi ldhes tdysin.

3) Ulkonaisesti samankaltaisissa interaktiokaavioissa
asiasisdlto saattaa o0lla sekd mHdrdllisestli ettd laadul-
lisesti hyvin vaihteleva. Informaation kulku interaktios-
sa el ole kartoitettavissa (vrt. Austibelin) B.O. Smith'iin
kohdistama kritiikki (Austibelin 1967).

4) Olettamus yksiselitteisestd kronologisesta jérjestyk-
sestd el pidd aina paikkaansa. Opettaja voi viitata ta-
kaisin p#din, yli edeltédneen puheenvuoron, jolloin tapauk-
set joutuvat vddrddn yhteyteen interaktiomatriisissa.

5) Non-symmetrinen taksonomia johtaa siihen, ettd inter-
aktioon osallistuvien vaikutustapoja voidaan verrata,
koska niit# on mitattu eri mitoilla. Heikosti eriytynyt
oppilaita koskeva luokitus kaipaa uudistusta.
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Virhettd aiheuttavien tekijoiden kontrollointi on todettu
usein tyolddksi observointitutkimuksissa, joissa on siis ky-
symys inhimillisen, spontaanin kéyttdytymisen havainnoinnis-
ta. Sekd kohde ettd mittari ovat elollisias ajattelevia ja
tuntevia. Mittaus saattaa sdddelld, heikentdd tai voimistaa

koevariaabelin vaikutusta, huomauttaa Eskola (1966, 57).

Observoijan ldsndolo ja observointii sindnsd aiheuttavat muu-
tosta mm. observoitavan ryhmén sosiaalisessa tilanteessa. Ti-
lanne on siis myds erds vdliintuleva muuttuja (Travers 1966,
229). Nditd muutoksia on ollut vaikeaa arvioida, mutta on

mm., voitu todeta, ettd observoitavien henkilodiden ikd, toi-
mintojen laatu, edeltdvé totuttautumisvaihe jne. - ovat vai-
vidhemmédn observoijien ldsndolosta kuin aikuiset, samoin 1liik-
kuvan toiminnallisuuden yhteydessd unohtuu observoijan lésndéd-
0lo helpommin kuin toimintojen tapahtuessa paikalla istuen
(Stukdt 1966, 121). Myos eri opettajat reagoivat eri tavoin

observointiin,

TV-observoinnin vaikutusta oppilaiden ja opettajien kdyttady-~
tymiseen ovat tutkineet mm. Stukdt ja Engstrom (1965). He
analysoivat preliminaarisesti mm. opettajan ja oppilaiden
puhetta ja kameraan katsomisen mddrdd observointiperiodin
aikana. Observoinnin vaikutusten on todetitu vdhenevédn nopeas-
ti, joskaan ei hévidvén kokonaan. Stukdt katsookin aiheelli-
seksi totuttautumisperiodin liitté@misen toistuvasti obser-
vointitutkimusten valmisteluihin (Stuk4t 1966, 122).

Lopuksi todettakoon vield, ettd observointimenetelmd on suh-

teellisen tyolds ja aikaa vaativa. Tdsmédllisen tiedon hankki-
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miseksi tarvitaan hyvin harjoitettuja havainnoitsijoita, ku-
ten jo aikaisemmin todettiin.

Tietokoneanalyysien kdyttd observointitutkimusten yhteydessd

on edullista Flandersin mukaan varsinkin varhaisissa eksplo-
ratiivisissa tutkimusvaiheissa. Mutta ndiden analyysien hdn katsot
olevan harhaanjohtavia silloin, kun tilastollisesti merkitse-

vid suhteita - joilla el ole teoreettista suhdetta opetuskéyt-
tdytymiseen - ilmenee, ts. kun ne maksimoivat suhteen virheva-
rianssin avulla ja kun ne Jjohtavat ns. "post hoc" pddtelmiin

(Flanders 1970, 380).

Teknisten apuvidlineiden kéytdstéd opetustapahtuman tutkimukses-
sa on kuitenkin todettu olevan huomattavasti etuja, kuten tois-
tamiseen jo on mainittu. Niiden tarkoituksenmukainen k#dyttds
voil 1lisdtd sekd tutkimuksen luotettavuutta ettd vidhentdd kus-
tannuksia ts. vihentdd inhimillisen emergian kulutusta monissa
rutiininomaisissa tyBvaiheissa. Ne mahdollistavat laajemman
havainnointimateriaalin hankinnan ja kédsittelyn samanaikaises-
ti (mm. Flanders 1970, 195; Travers 1966, 207-208). Niiden
avulla hankittu informaatio saattaa olla "pinnallistunutta" -
kuten tutkijat ovat todenneet - mutta kuitenkin se on tédsmél-
listd ja toistettavaa. Myds opettajakoulutuksessa niistéd on
todettu olevan apua. "Kenties intensiivisin feed-back ilmenee
silloin kun #d&ninauhoitus ja observointi ovat yhdistetyt"
arvelee Flanders (1970, 31,338).

Jo témédn luvun alussa todettiin observointimenetelmédlld olevan
monia etuisuuksia opetustapahtuman tutkimuksessa. Kenties huo-
mattavin on sen soveltuvuus moniin erilaisiin kdyttotarkoi tuk-

siin. Yhd enempl on mm. korostettu sen merkitystd opettajakou-
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lutuksen vélineend. Tutkimus ja koulutus on voitu t&lléin

yhdistdd hedelmélliselld tavalla (Travers 1966, 215).

Tutkimustulokset osoittavat interaktioanalyysin kdyton opet-
tajakoulutuksen yhteydessd saaneen aikaan toivotunlaisia muu-
toksia opettajakokelaiden kidyttdytymisessid. Niitd kuvaavat
seuraavat yleistykset: (1) Henkils tulee vastaanottavammaksi
oppilaan esittdmille ajatuksille oppiessaan kuinka interaktio-
analyysin kategorioita koodataan ja tulkitessaan oman ja toi-
sen henkildn opetuskdyttdytymisen antamia mittaustuloksia
(Flanders 1970, 354 ; tdmé yleistys on saanut tukea collige-
tasolla Lohman'in, Ober'in ja Hough'in tutkimuksissa, lisdksi
Moskowitzilla, Kirkilla, Furstilla, Finskellg ja Bondilla se-
kéd opettajien jatkokoulutuksen tasolla Flandersin, Emmerin,
Hillin, Jeffin ja Soarin tutkimuksissa). (2) Opetuskdyttdyty-
minen tulee vaihtelevammaksi interaktioanalyysin opiskelun
tuloksena. (Tém& on heikko yleistys ja perustuu etupddssd
Moskowitzin ja Finsken tutkimusten tuloksiin [Flanders 1970,
355'). (3) ColL{ée—opiskelijoiden asenteet opetusta ja opet-
tajavalmistusta kohtaan tulivat mytnteisemmiksi niiden ryhméis-
sd, Jotka opiskelivat interaktioanalyysid verrattuna niiden
ryhmidédn, jotka eividt sitd opiskelleet (Flanders 1970, 356;
Zahnin, Furstin ja Moskowitzin tutkimustulosten mukaan).
Flanders toteaa yleisesti: "Interaction analysis can help to
develope value systems about teaching, which is primary

objectiv (1970, 19)."

Toistamiseen on myds tuotu esille menetelmidn sopivuus "luon-
nollisten", strukturoimattomien tilanteiden tutkimuksissa

(mm. Stukdt 1966, 116). Néimd tutkimukset, kuten esim. Montes-
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sori-metodiikkaan kohdistunut, on tehty usein kuvaavassa tar-
koituksessa opetustapahtuman perusulottuvuuksien kartoittami-
seksl ja keskeisten kdyttdytymispiirteiden kdsitteellistémi-
seksi. Observoinnin avulla on ollut tarkoituksena myods hankkia
operationaalista yksiselitteisyyttéd koevariaabelista. Esim.
Flandersin menetelm#d sovellettiin Montessori-metodiikan tut-
kimuksessa, jossa "opetus" saattol olla alistetussa asemassa

ja erilaisen materiaalin kdyton ja toimintojen ohjailu etualal-
la. Opettaja toimi n#disséd tilanteissa tarvittaessa informaation

ldhteend (Stukdt 1966, 110).

Kehittyneempien ongelmien kédsittelemiseksi on kehitetty jousta-
via menetelmi&d, kuten monidimensionaalinen koodaussysteemi kdyt-
tden kategoriaklustereita (multiple coding with category
clusters). Se mahdollistaa mm. useampien opetustapahtuman di-
mensioiden ja aspektien rinnakkaisen tutkimuksen (Flanders

1970, 168). Nen-verbaalisten ilmididen luokitus joko verbaa-
listen ohella tai erillisend on niinikdén osoittautunut mah-
dolliseksi. Sitéd on kokeillut mm. Charles Golloway Stanfordin

yliopistossa mikro-opetuksen yhteydessd (Flanders 1970, 179).

"Kun painopiste siirtyy opetustapahtuman tehokkuuden tutkimi-
sesta opetustapahtuman sisdiseen rakenteeseen, dynamiikan ja
sddnnonmukaisuuksien tutkimiseen, on observointi ainoa kéytto-

kelpoinen tutkimusmenetelmd", toteaa Komulainen (1970, 36).

Esitetyt observointimenetelmén kéyttdkelpoisuutta koskevat
selvitykset on tarkeitus ottaa mahdollisuuksien mukaan huomioon
tdssd tutkimuksessa. Todettakoon kuitenkin ndiden tietojen
Julkaisun tapahtuneen erdilté osin témén tutkimuksen suunnit-

telun ja tutkimusaineiston hankinnan jédlkeen. Kehitettdessd
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tdssd preliminaarisessa tutkimuksessa kéytettdvdd luoki tus-
jJdrjestelmdd ja tekniikkaa edelleen on mainittujen huomautus-

ten varteenottaminen tarpeen.

Tissd tutkimuksessa on tarkoituksena hankkia observointimene-
telmén avulla riittédvdsti mahdollisimman tésméllistd tietoa -
ajankohtaisten edellytysten puitteissa - liikunnan opetusta-
pahtumasta. Keskeisen huomion kohteena on tutkia menetelmén

soveltuvuutta non-verbaalisen liikuntailmaisun kvantifioimi-

seksi verbaalisen ilmaisun rinnalla.

4.4, Validiteetti
4.4.1., Validiteetin mddrittelyd

Kysymys systemaattisen observoinnin validiudesta 1liittyy lé-
heisesti aikaisemmin esitettyihin metodisiin perusperiaattei-
siin. Pyrkimyksendhén on kuvata opetustapahtuman valikoituja
piirteitd observointien koodittamisen, taulukoinnin ja koodi-
symbolien tulkinnan avulla. Muodostuuko siis kuva, joka luo~

daan totuuden mukaiseksi, on keskeinen ongelma.

Vuorovaikutustapahtuma on ainutkertainen. "Vastoin monia vdit-
teitd"- huomauttaa Flanders (1970, 87) - "ei kysymys koodauk-
sen valiudiudesta kuitenkaan kumoudu tilanteen uudelleen luo-
misen mahdottomuuteen, vaan se riippuu siitd, mité koodite-
tusta todella tapahtui, ja siitd, luotiinko alkuperdisen ti-
lanteen elementit oikeassa suhteessa koodisymbolien tulkinta-
prosessien aikana. Validius edellyttdd tdsmdllistd tulkintaa

niin koodittamisen kuin koodisymbolien tulkinnan aikana."
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Samoin kdyttdytymisen mittausten yhteydessd katsovat Medley
ja Mitzel (1963, 250) validiuden riippuvan ldhinnd kolmen seu-
raavan ehdon tdyttamisestd:

1) mittauksen kohteena olevasta kdyttdytymisestd on pyrittavd
saamaan edustava otos (tilanteet, piirteet);

2) mittauksen kohteena olevasta kdyttdytymisestd on pyrittévd
saamaan tdsmédllinen mittaustulos;

3) kooditetuista daatoista tulee muodostaa sellainen esitys
(display), ettd se kuvastaa luotettavasti ja tarkasti kayt-
tdytymisessd esiintyvid eroja.

Luotettavuudesta on maksettava hintansa - toteaa Eskola
Mertoniin yhtyen: "Siihen pyrittdessd on ehkd pakko tyytyd
suhteellisen yksinkertaisiin muuttujiin ja luokitteluihin,
mikd saattaa vidhentdd tulosten vivahdusrikkautta ja teoreet-

tista kiinnostavuutta (iEskola 1962, 61-62)."

Observointiyksikon valinnan ja daattojen ryhmittelyn todettiin
olevan validiteettiin olennaisesti vaikuttavia tekijoita. Mut-
ta yksiktdiden ja kategorioiden merkitysten todettiin vaihtele-
van, siirryttdessd yhden aineen opetuksen alueelta toiselle
(mm. Flanders 1970, 176). Mikd on siis edustava piirre yhden
mikéd toisen opetusaineen yhteydessd? Mikd liikunnan opetusti-

lanteissa?

Flanders kdsittelee yksiktn valintaan liittyvdd problematiik-
kaa mm. seuraavasti: Miten paljon kdyttdytymistd tullaan esit-
témddn yhdelld koodisymbolilla? Kuinka kauan tulee observoin-
nin kestdd? Mitd daattoja tullaan taulukoimaan matriisiin?
Kuinka monta eri matriisia tulisi taulukoida yhdesté vierai-
lusta? Kaikki ndm# kysymykset ovat erikoistapauksia yleisem-
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mistd kysymyksestd: Mik# on yksikko? Yksikdn valinta mH&rdd
argumentin. Koodattavat yksikot ovat enemmén tali vidhemmdén
tarkoi tuksenmukaisia tiettyyn erikoistarkoitukseen, ja kun
ne kerran on valittu niistd tulee rakenneosia, joita kiyte-
tdén pHitelmien rakenteluun ja johtopHddtdksien tekoon. Tar-
koitus médrdd koodattavaksi tulevan yksikon valinnan, ohjaa
uySs aineiston hankintaprosessia. Observoinnin tsrkoitus -
sen kdsitteellistdminen sekd ymmértédminen - auttavat valitse-
maan vertailut, joita tullaan tekem#in daattoj}en esitystd
{display) tulkittaessa (Flanders 1970, 152-155).

Tutkimuksissa on myds todettu, etteividt yksityiset havainnot
useinkaan tuota kylliksi k#yttokelpoista informaatiota. XKoska
s8iis on oivallettu niiden yhdistdmisen tarpeellisuus, tulee
seuraavaksl ratkaistavaksi ensinnd kysymys siiti, mitkd#d daa-
tat tulisi yhdistdd ja toiseksi siitd, kuinka ne tulisi yhdis-
tdd (mm. Flanders 1970, 397; Travers 1966, 167). Esim. koodi-
symbolien yhdist&minen tulee Flanderain kdsi tyksen mukaan ajan-
kohtaiseksi lihinnd siind vaiheessa, kun halutaan tutkia esim.
oppimisvaiheita, uuden materiaalin kHdyttoHd, istumatyotd tail
muuta erityistd tekijiryhmtd (Flanders 1370, 156).

Planders toteaa myods eri tutkijoiden kesken vallitsevan eri-
mielisyyden daattojen ryhmittelyn vaikutuksesta tilastolliseen
snalyysiyksikkton., Hdn valaisee asiaa seuruavalla esimerkilld:

"Jos halutaan esim. vertailla oppimisvaiheita, onko otan-
tayksikkd silloin oleva alkuperdinen interasktion pala
(bit), eri vaiheiden lukumdiird, opettajien mdtird jokai-
sessa valheessa tal observointiin kdytetty aika? Perus-
yksiktn valinnasta keskusteltaessa on tultu siihen joh-
topddtokseen, ettd valinnalla on kaksi tHrkeHdH seuraus-
ta: ensinnd se tuottaa lolgisen perustan vapausasteiden
valinnalle tilastollista merkitsevyyttd testattaessa;
toiseksi se tuottaa loogisen perustan johtopHitBksien
yYleistdmiseksi kohdepopulaatioon. Miten daatat on rzhmi—
telty, se milriHd analyysien yksikdn (1970, 151-158)",
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Teknisten apuvélineiden kdytdn on todettu jo aikaisemmin te-
kevidn mahdolliseksi suuremman informaatiomééirin hankinnan ja
samalla kohottavan sen laadulliste tasoa. Atni- ja kuvanau-~
hoitus ovat luoneet edellytyksid useampien opetﬁstapahtuman
dimensioiden rinnakkaiselle tutkimiselle. ﬁigeisﬁgn - tilan-
teiden -~ toistettavuus on mahdollistanut saman aineiston ana-
lysoinnin eri menetelmid& kdyttden sekd erilaisten vertailujen
teon. "Itse asiassa kokeellinen tutkimus koostuukin useista
yksityisis#i kokeista, toistoista ja muunnelmista®, toteaa
Eskola (1966, 54).

Observointitutkimuksen kehittdmistd ajatellen Flanders katsoo

me tal nelji peruskategoriajdrjestelmdd, joita voitaisiin ala-
Jaotella monin eri tavoin. Témén hdn olettaa tuottavan enemmén
edistystd, koska se olisi omiaan helpottamaan useiden eri tut-
kimusprojektien keskeisten lisdvertailujen tekoa ja lisdisi
siten myts menetelmién luotettavuutta (Flanders 1970, 151).
Myos erilaisten tietokoneohjelmien ja matemaattisten mallien

rakentaminen n#hdddn tédssd mielessd tarpeelliseksi.

4.4.2. Validiteetti ja liikunnan opetustapahtuman tutkimus

Tdmédn preliminaarisen tutkimuksen yhteydessd@ tullaan kiinnit-
joskaan niiden valinta ei vield voi tapahtua kovin systemaat-
tisesti. Liikunnan erilaisten oppiaineskokonalisuuksien ja me-
todisysteemien leimaamat opetustilanteet ovat monitahoisia.

Mikd on siis katsottava edustavaksi tilanteeksi, mikd niissd

edustavaksi piirteeksi pyrittdessd saavuttamaan laaja kokonais-
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kuva liikunnan opetustapahtumasta? Voidaan giis kysy#d myds,
miki liikunitalajil tal mitkd lajit voisivat luonnehtia liikun-
nanopetusts parhsiten? Pystytddnkd verbaalisen }&m&isun perus-
teella nanmottamaan luotettava kuva liixunnan opetustapahtu-
masta? iiten tHtd kuvaa tulisi mahdollisesti thydentdHd? iikH
“on verbaalisen ilmaisun, mikd liikeilmaisun osuus tHissd vuoro-
vaikutuksessa? Liike on kuitenkin luonteeltaan primaarinen
liikunnan opetustapahtumassa, Kiten eri toiminnat tulisi ryh-
mittdd ja sijoittaa aikadimensiolle? N#mi kysymykset ovat
varsin keskeisesst asemassa pyrittidessi kehittimddin mittavi-
lineitd liikunnan opetustapahtuman tutkimiseksi.

4.5, Reliabiliteetti
4,5.1. Reliabiliteetin mHtrittelyd

Kuten muunkin laatuisissa mittauksissa samoin pyritHdn obser-
vointitutkimuksissa varmistumaan mittaviilineen kyvystd vastus-
taa sattuman vaikutuksis. Reliabiliteetin voidaan kuitenkin
todeta saavan observointitutkimuksien yhteydessd toisen sisil-
16n kuin esimerkiksi testien kiytdn yhteydessi. Témé johtuu
osittain siitd ~ kuten useissa eri yhteyksissd on jo todettu -
ettd luokitusjirjestelmt ja observoijas yhdeussHd muodostavat
mittavilineen., Toisaalta néissd tutkimuksissa on kysymys spon-
taanin kdyttidytymisen kvantifioinnista, mik#d voi tulla mitatuk-
8i vain epHdsuorasti (mm. Flanders 1970, 33; Stukdt 1966, 239).
Arviointimenettelyjen kontrollointi observointitutkimuksessa
edellyttdd sekH kiytetyn informaation luonteen ettd sen kiyt-
tdtavan kontrolloimista (Travers 1966, 339).



- 94 -

Observointisysteemid voidaan pitdd - kuten aikaisemmassa yh-
teydessd todettiin - koodittamisen (en encoding) ja koodisym-
bolien tulkinnan (decoding) prosessina (Flanders 1970, 29).

Observoinnin todettiin viittaavan ldhinnd edelliBeen toimin-

taan, missd harjoitettu havainnoitsija merkitsee arviointinsa

------

mien luokittamiseksi annettuihin kategorioihin mé#rétyin koo-

disymbolein.

Eri tutkijoilla on observointireliabiliteetista ja sen mittaa-
misesta osittain poikkeavia mielipiteitd. Toisaalta erilaisten
kategoriajérjestelmien kdyton yhteydesséd on menetelty eri ta-

voin reliabiliteettia arvioitaessa. Stukdt esittelee mm. seu-

raavia yleisesti kdytettyjd periaatteita sen arvioimiseksi:

Observointireliabiliteetti mddritellddn tavallisesti kah-
den toisistaan riippumattoman samanaikaisesti kooditta-
neen observoijan yksimielisyyden perusteella., Esim. tut-
kimuksissa, joissa koodittaminen tapahtuu sdé@nncllisesti
toistuvin aikavédlein ja luokituskaavio ei muodostu dimen-
sionaalisista kategorioista, on tapana laskea témé yksi-
mielisyys kunkin kategorian kohdalta erikseen jakamalla
ovat osoittaneet yksimielisyyttéd observointi-intervallien
kokonaismiérdlld. Jos observoinnin kohteena oleva toimin-
ta esiintyy suhteellisen harvoin, saattaa tHdm&d menettely
johtaa virheellisiin pHdtelmiin. T&1lloin on tarkoituksen-
mukaisempaa ottaa huomioon vain ne intervallit, joissa
observoinnin kohteena oleva kiyttdytyminen on esiintynyt.
Télloin jaetaan molempien observoijien huomioon ottamien

......

------

vat dimension, kédytetddn observoijien vélisen yksimieli-
syyden mittana korrelaatiokerrointa, joka saadaan laske-
malla koko observointiperiodin aikana eri intervalleissa
esiintyvien observoijien yhdenmukaisten koodimerkintojen
viilise? korrelaatiosuhteet (3Stukdt 1966, 120).

Observoinnin tutkijat Medley & litzel (1963, 253-254) antavat
observointireliabiliteetille toisen merkityssisdllon:

Reliabiliteettikerroin viittaa eri observoijien eri ti-
lanteissa koodittamien koodisymbolien v&dlisiin korrelaa-
tioihin. Eri observoijien samanaikaisten observointien
kooditusten vidliset korrelaatid viittaavat "observoijien
vdliseen yksimielisyyden kertoimeen" ("coefficient of
observer agreement"¥.
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Mittausta voidaan nédiden tutkijoiden mielestd pitad
reliabélina siind m#ddrin kuin keskim#déréinen samassa
koululuokassa suoritettujen kahden erillisen mittauksen
luokituksen védlinen ero on pienempl kuin eri luokissa
suoritettujen kahden mittauksen vdlinen ero. Eri obser-
voijien vilisen yksimielisyyden korrelaatiokerroin ker-
too jotakin observointitekniikan objektiivisuudesta; ob-
servol jakohtaisen pysyvyyden kerroin kertoo taas jotakin
kdyttdytymisen pysyvyydestd hetkestd toiseen., Mutta vain
reliabiliteettikerroin kertoo, kuinka tédsméllisid mittauk-
set ovat olleet (Medley & Mitzel 1963, 254).
Tdssd reliabiliteetin médritelméssé otetaan huomioon siis koh-
teena olevan kdyttdytymisen stabiliteetti reliabiliteettia ar-
vioitaessa. Tdmd lienee varsin tarkoituksenmukaista, koska mit-
tavidlineen reliabiliteetin on yleensiékin todettu olevan riip-
puvainen tutkimuksen kohteena olevasta joukosta. Tdssd tapauk-
sessa myos eldvién mittavdlineen reaktiot pyritddn toteamaan.
Toisaalta voidaan todeta observoitavan kohteen pysyvyyden ja
observoijien vidlisen yksimielisyyden olevan hywin erilaisia
tekijoitd. Siksi useat tutkijat katsovat niissé molemmissa
ilmenevien vaihtelujen huomioon ottamisen varsin aiheelliseksi

(mm. Stukdt 1966, 121).

4.5.2. Reliabiliteetti ja liikunnan opetustapahtuman tutkimus

Observointimenetelmié kehitettdessd on pyritty erilaisin toi-
menpitein lisdd@mddn mittavidlineiden reliabiliteettia. Se on
mn, ollut kategorioitten alajaottelujen erdén& tarkoituksena
(Flanders 1970, 127). Tdll6in on observoijille voitu antaa
tdsmdllisemmdt ohjeet kunkin toiminnon luokittamiseksi ja
vilttdd epdselvyyden aiheuttama lisdvariaatio. Eri kategori-
oiden on toisaalta todettu saavan eri merkityksid eri opetus-
aineiden opetustilanteissa. Td1ll6in on ilmeistd, ettd liikun-
nan monimuotoisissa opetustilanteissa saattavat kategorioiden

alajaottelut olla varsin hyddyllisid.
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Reliabiliteetin laskennassa on kdytetty monia erli menetelmid
alussa mainittujen liséksi. Sen on kuitenkin todettu olevan
helpompaa silloin, kun koodittaminen on tapahtunut nauhoite~
tusta aineistosta (Flanders 1970, 388). Vaikka tilanne, mo-
nien tutkijoiden mukaan, on nauhoitteessa tavallaan "pinnal-
listunutta™, se luokituksen tédsmidllisyys ja pysyvyys on hel-
pommin saavutettavissa, mikd on juuri mittauksien erdénd ta-
voitteena. Yhdistettyind luonnollisen tilanteen..observointi
ja nauhoitteelta tapahtuva koodittaminen antavat yleensd

luotettavimmat ja tdsméllisimmédt tulokset.

Tdssd liikunnan opetustapahtuman esitutkimusvaiheessa el ole
mahdpllista vield paneutua mittauksen reliabiliteetin empii-
riseen tutkimukseen ja arviointiin, koska tyd paisuisi t&lla
kertaa liian laajaksi. Esiintuotuihin seikkoihin tullaan kui-
tenkin jo kiinnittdmdén huomiota preliminaarisesti. On ilmeis-
td, ettd kiytettidessd useampaa observoijaa tai nauhoitetun
aineiston luokittelijaa olisi tarkoituksenmukaista laskea ob-
servoijien vidlinen yksimielisyys ensinnd esitettyd menetelmdd
kdyttHen (Medley & Mitzel 1963, 253), koska se selvittdisi
kdytetyn observointitekniikan objektiivisuutta, mikéd juuri
on erddnd tavoitteena tissd menetelmdllisessd tutkimuksessa.
Tutkimuksen seuraavassa vaiheessa olisi hyddyllistd pyrkid
arvioimaan myts Medleyn ja liitzelin tapaan observointireliabi-
liteettia, koska observoinnin kohteena olevan kdyttdytymisen
piirteet ovat poikkeuksellisen monitahoiset ja tilanteet
luonteeltaan labiileja. Eldmyksellisen aineksen ja liikeil-
maisun luokitus asettaa observoijalle uusia "ammatillisia"
roolivaatimuksia ("the role of generalized other"). Observoi-
jan on ilmeisesti kyettdvd monipuoliseen liikeilmaisuun ja
kinesymbolisointiin.
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II Empiirinen osa

S5e Empiirinen aineisto
5.1. Empiirisen osan tavoitteet ja viitekehys

Empiirisen osan tavoitteeksi on asetettu tiedon hankkiminen
liikunnan opetustapahtumasta, sen rakenteellisista perusuiot-
tuvuuksista ja tapahtumien tyypillisestid kulusta. Tavoite on
toisaalta menetelmidllinen: pyrkimyksené on kartuttaa tietoa

ja kokemuksia mm. observointimenetelmén soveltuvuudesta 1lii-
kunnan opetustapahtuman tutkimukseen. Tdten hankitun infor-
maation avulla on tarkoitus luoda perustaa liikunnan opetus-
tapahtuman entistéd tieteellisemmélle mittaamiselle, ts. mitta-

vdlineiden rakentamiselle.

Tém#En laaja-alaisen kokeellisluonteisen esitutkimuksen teoreet-
tinen suuntautuminen on sosiologinen, Kdsitteelld opetustapah-
tuma, joka ymmé@rretddn opetuksen synonyymina, viitataan ope-
tuksen sosiaaliseen perusolemukseen. Sen on ymmérretty olevan
olemassa sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyneend jatkuvana
sarjana opettajan ja oppilaiden toisaalta oppilaiden keskeistd
vuorovaikutusta. Opetustapahtuman vuorovaikutus médritellddn
henkildiden vdliseksi vaikutukseksi, jonka tarkoituksena on
edistdd oppilaiden koko persoonallisuuden kehittymistd kasva-
tustavoitteiden m#drddmissd suunnissa (Ks. 1.2.1.) (vrt. Kos-

kenniemi & Hdlinen 1970; Flanders 1970; Komulainen 1970).

Tﬁllbin opetustapahtuman peruselementeiksi asetetaan sosiaali-

sen vuorovaikutuksen keskeiset tekijdt: (1) opettaja ja op-
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pilaat, (2) heidén vHlinen vuorovaikutusprosessi seki sen
rakenteellista muotoutumista sHiteleviit tekijit, kuten (3)
tavoitteet, (4) opplaines ja (5) er¥iit ympHristikohtaiset
tekijuét (ks. 2.2.) (vrt. Parsons 1968).

Néiden elementtien vdlillH, niitH analyyttisesti tarkastel-
taessa, oletetsan vallitsevan tietty suhteiden vidlinen muoto.
Se ilmenee mm. vaihtoehtoisten keinojen valintana toirmintojen
suuntautuessa kohti pHEmHHrH#H (ks. 2.2). Tutkimuksen eksploras-
tiivisessa vaiheessa en katso tarkoituksenmukaiseksi sitoutua
tiettyyn tutkimusmalliin tai Johtaa siitd elementtien vHlisiH
suhteita koskevia hypoteeseja. Kuitenkin lienee tarpeen teo-
reettisen ajattelun JjHsentlimiseksi pyrkii hahmottamaan viite-
kehys, Sen avulla ilmaistaan tHssd yhteydessH lHhinnHd, mitkH
liikunnan opetustapahtuman ilmitit ja aspektit halutaan kar-

toittaa Ja asettaa keskeiseen asemaan tutkimuksessa.

Tssd mielessH olen katsonut Flandersin asettamien nclijsd
opetustapahtuman vuorovaikutuksen perusulottuvuutta kuvaavien
kdsitteiden sopivan tarkastelun viitteelliseksi lEht¥kohdaksi.
(ke 34241.; Planders 1970, 310-335) Ni111lH viitataan tHssi
Yhteydese: tavoitesuuntautumiseen lihinn¥ oppilaan kannalta
ajatellen; (2) opettajan vaikutustapaan, jonka kisitetldn

olevan mm, oppilaan toiminnanvapautta rajoittavaa tai sitd
lislivili; (3) sosiaaliseen tilanteeseen, joka sisiltid sosi-
3aliset kontaktit ja kiésiteltivien aiheiden alueen (liikeaiheet).

Asettamansa vuorovaikutuksen perusulottuvuuksia kuvaavat k-
sitteet Planders on tarkoittanut vilineiksi ajateltaessa op-
pilaan itsendisyyden ja itssohjautuvuuden kehittimisen edis-
timistdé (Planders 1970, 335). Tutkittaessa pitempiaikaista
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laaja~alaista opetusstrategiaa on otettu huomioon lisdksi
aikajaksot, Jjolloin tavoitteet on johdateltu, varsinainen

tyoskentely on kdynnisséd ja opitusta on tehty yhteenveto (3.2.3).

Haluttaessa kartoittaa liikunnan opetustapahtuman vuorovaiku-
tuksen vastaavia ulottuvuuksia ja prosessin ajallista etene-
mistd kiinnitetddn edelld mainittuihin erilaisen toiminnalli-
suuden jaksoihin huomiota. Tdlld kertaa ei tarkastelua uloteta
kdsittEméddn opetusstrategiaa, johon opettajan hetkelliset toi-
minnat 1liittyvdt ikdénkuin taktisina yksikkdind., Sen sijaan
tieto, jota tullaan hankkimaah opetustilanteiden alku-, keski-
Jja loppuosan toiminnallisuuden laadusta, voinee osaltaan va-
laista liikunnan opetusprosessin tyypillistd kulkua ja toimin-
nallisia vaihteluja.

Tarkastelen seuraavagsa ldhemmin tutkimuksen kohteena olevien
liikunnan opetustapahtuman peruselementtien luonnetta tarkoi=-

tuksella operationalisoida niitid,

5¢1.2. ILiikunnan opetustapahtuman keskeiset elementit

tesolla, osa itse opetustapahtuman tunnusominaisuuksista k#-
sin; osaa opettaja voi sdiddelld osaa ei (ks. 1.2.). Tdssd tut-
kimuksessa viitataan ndihin elementteihin ldhinnd seuraavilla

toiminnoilla:

S5e¢l1e2¢1« Opetustapahtuman vuorovaikutus késitetddn henkildiden

védliseksi vaikutukseksi, joka tapahtuu primaarisesti kasvatus-
tarkoituksessa. Se mddritellésn etupddssd opettajan ja oppilai-

den, mutta myds oppilaiden keskeiseksi. Témé interaktio on
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padmddrdsuuntautunut, ajallisesti etenevé prosessi. Vuorovai-
kutus on verbaalista ja symbolista. Liike on symbolinen muoto.
Se on m#ddrdllisesti mddriteltdvissd oleva, mikd tarkoittaa .
sitd, ettd observointimenetelméd kdyttden siitd on mahdollis-
ta saada luotettavaa Jja mddrdllisesti médriteltdvissd olevaa

tietoa (katso 4.1).

5.1..2.2. QOpettaja on vuorovaikutuksen osallistuja, mutta hi-
nelld on kuitenkin poikkeuksellinen asema. Ammattilaisena hén
pyrkii asetettujen tavoitteiden suuntaisen vaikutuksen aikaan-
saamiseen. Opettaja on ek. opetustilanteen jérjestelijd, drsy-
keolosuhteiden s&ddtelijd ja siis huomattavassa middrin késitet-
ty osana ymparistdd, johon vuorovaikutusprosessi sijoittuu.
Tarkoitusperdisyys saattaa siis ilmetd opettajan toiminnoissa
joko siten, ettd h#n noudattaa tiukasti ennakolta laadittua
suunnitelmaa, tai pyrkii ldhestymédén ennakolta asetettua tar- .
koitusperdd tilanteen vaatimusten mukaan joustavasti tai omak-
sumalla sen kanssa sopusoinnussa olevan roolin tai el@ménmuo-

don (katso 1.2.2.).

5.1.2.3. Oppilas on vuorovaikutukseen osallistuja samalla myds
osa ympdristdd, johon prosessi sijoittuu. Hén osallistuu vuo-
rovaikutukseen enemmén tai vshemmé&n tietoisena asetetuista ta-
voitteista, enemmén tai vdhemm#n itsendisend ja aktiivisena,
riippuvana tai riippumattomana opettajan jatkuvasta ohjauksesta.
Asetetuilla oppilaan kannalta selvilld tavoitteilla saattaa ol-

la positiivinen tai negatiivinen arvovaraus (katso 3.2.3.)

5.1.2.4. Tavoitteellisuus: liikunta k&dsitetdén oppiaineena,

jossa kasvatuksellinen tarkoitusperdisyys ilmenee pyrkimyksend

vaikuttaa koko persoonallisuuden kehittymisen edistdmiseen.
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Opetustapahtumalle on tunnusomaista liike ja liikkuminen sekd
keinona tietynsuuntaiczen kasvatuksellisen vaikuttamisen aikaan-
saamiseksi ettd pHdmddrdnd (fysiologiset vaikutukset). Asete-
tut favoitteet pyritdién saavuttamaan opettaja ja oppilaiden
sekd oppilaiden keskeisen vuorovaikutuksen avullﬁ. Pedagogista
tavoitteiden asettelua ei tarkastella produkti-vaan prosessi-

kriteerin valossa.

5¢1.2.5. Oppiaines kuuluu osana opetussisdltoon. Liikunnan
opetussuunnitelmassa voidaan oppiaineksen todeta jakaantuvan
sisdllollisiin kokonaisuuksiin, liikuntamuctoihin. Niiden
kdytto on suhteellisen joustavaa. Kulloinkin tehtdvid valin-
toja suuntaavat annettujen ohjeiden lisiéksi mm. tilannekohtai-
set tekijdt, fyysinen ja sosiaalinen ympéaristo, opettaja ja
oppilaat. Erilaista oppiainesta saatetaan kdyttdd samankin
opetustilanteen aikana. Mm. voimistelu on monisiséltoinen 1lii-
kuntamuoto. Siitd sanotaan opetussuunnitelmassa: "Voimistelu,
josta on perusteltua kédyttdd myos nimitystd salityoskentely,
sisdltdd liikuntaleikkien, vapaa- ja telinevoimistelun ohella
kuntoharjoittelun perusteet, liikuntarytmiikan ja tanhut.
Salitydskentelyyn liittyvdt myos ns. sistipalloilulajit." (Pops
~70 opas 10. Liikunta 6)

Eri liikuntamuodot sisdltédvédt hyvin erilaista fyysistd ja eld-
myksellistd ainesta. Jossain tapauksessa sisdllolliset tekij&at
saattavat hyvinkin voimakkaasti suunnata opetusmenetelmdéillisid
ratkaisuja (mm. pallopelit). Toisaalta pyrkimys tietynsuuntai-
sen kasvatuksellisen vaikutuksen aikaansaamiseen saattaa 1iit-

tyd oppiaineksen ja menetelmien kulloiseenkin valintaan.
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Olen katsonut mainituista syistd tarkoituksenmukaiseksi ra-
joittua vain yhden 1liikuntamuodon, voimistelun, opetustilan-
teen tarkasteluun, minkd# todettiin toisaalta olevan sis&llsl-
tdén varsin monipuolisen. Oppiaines kiésitetddn kuitenkin se-
kundaariseksi téssé esitutkimuksessa ja huomio kiinnitetdén
opetusmuotoon 1. tapaan, jolla opetustilanteessa esiintyvid

vuorovaikutus on jdrjestetty (ks. 1.2).

5¢1¢2.6. etusjédrjestelyilld tarkoitetaan tavallisesti oppi-
ailneksen ja siihen kohdistuvan oppilaiden ty®n organisaatiota.
Toisaalta niiden voidaan katsoa luovan ne puitteet, joihin
kdyttdytymisen muutoksiin pyrkivd toiminta sijoittuu (Kosken-
niemi 1968, 211). Tdll6in niilld viitataan juuri sosiaaliseen

tilanteeseen, opetustapahtuman perusulottuvuuteen, johon kat-

sotaan kuuluvan sosiaalisten kontaktien ja keskusteluaiheiden

alueen (katso 3.2.1).

Tdssd tutkimuksessa kdytetdén sosiaalisen tilantgﬁn luonnehti-
miseksi kdsitteitd sosiaaliset rakenteet ja ty%guzastuun Jako.
Tdm&d johtuu siitd, ettd tutkimusta suunniteltuessa ei vield

ollut kdytettdvdnd Flandersin (1970) julkaisemaa teosta, jossa

mainitut ulottuvuudet esiteltiin yksityiskohtaisesti.

5¢1¢2.T« Sosiaalisilla rakenteilla viitataan siis erilaisiin

oppilasryhmittelyihins (1) luokkakbkonaisuus (frontaaliopetus),
(2) jaettu luokka sekd (3) yksiltasetelma. Niihin vaikuttavat
paitsi oppiaineksen laatu, mik#d erdissd liikuntalajeissa suo-
rastaan suuntaa sitd, mys luokan oppilasmdérd, olosuhteet ja
menetelmédlliset ratkaisut. Ndiden ryhmittelyjen kdyton voidaan
olettaa valkuttavan osaltaan oppilaan mahdollisuuksiin osallis-

tua vuorovaikutukseen, osoittaa itsendisyyttd, aloitteisuutta
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jne. Fyysiset olosuhteet, kuten luokassa vallitseva istuma-
jdrjestys, voimistelusalissa paikat, saattavat puolestaan
vaikuttaa oppilaan ja opettajan aloitteisen ja vastauskdyttay-
tymisen tasapainoon. Esimerkiksi, jos oppilaalla on vapaus
liikkua voimistelusalissa ilman opettéﬁan Jatkuvaa tiivistd
ohjausta ja kontrollia: hdn todennédkoisesti voi liikkeissédén
edetd itsendisemmin liikunnan perusulottuvuuksissa: energian-
kdytto, aika ja tila. Hén vol myos olla vapaammin vuorovaiku-

tuksessa toisten oppilaiden kanssa.

5¢1.2.8. Tytn ja vastuun jako tarkoittaa tédmadn tutkimuksen

yhteydessd ldhinnd sitd, kuinka itsendisesti oppilaat voivat
toimia liikkuessaan ja tehdessdidn ratkaisuja liikunnastaanj;
kuinka monella eri tavalla on sallittu liikkua, jos liikkumi-
nen ei ole rajoitettua (sosiaaliset kontaktit; katso 3.2.1.).
Jos oppilaat luokassa ovat sellaisessa asemassa, ettd opetta-
oppilaalla useinkaan ole mahdollisuutta tehdd omia valintoja
ja ottaa vastuuta tyonsd organisaatiosta. Voimistelussa tdl-
lainen asetelma vallitsee usein ns. "komentotekniikkaa" kdy-
tettdessd (katso losston 1966). Puhuttaessa taas ns. "liike-
tehtdvdperiaatteesta tarkoitetaan sitd, ettd oppilaalle on
annettu tietty tehtdvd (teema, aihe), jonka suorittamiseksi
hén voi valita keinot ja suoritustavan. Suurin vastuu ja va-
paus oppilaalla on silloin, kun hédn saa toimia annetun tai
johdatellun teeman puitteissa ts. tehdd valinnaisia liikesuo-
rituksia. Hénen energian kéyttﬁﬁﬁn; alka- ja tilaratkaisujaan
el rajoiteta. Hédnen osallistumisensa vuorovaikutukseen saa
yksilollisid piirteitd. On myos syytd muistaa, ettd liike
sekd viestii ettd vaikuttaa.
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Vestuu niin aiheiden valinnoista kuin niiden toteuttamisen
keinoista vol ollszs myts oppilasryhmillé, THllsisten ryhmitoli-
mintojen kHyttdtn saattaa vaikuttaa itse opplaineksen rakenne
(esim, pelit) oppilasmilrd, fyysiset olosuhteet tai juuri pyr-
kimys tietynsuuntaisen kasvatuksellisen vaikutuksen aikaansaa-
miseen (katso Mosston 1966). Tytn jJa vastuun jsosta pyritiin
saamaan selvitysti erilaisten sosiaalisten rakenteiden valli-

tessa,

Liikunnan konkreettisluonteisissa opetustilantelssa voitaneen
observoimalla saada tietoa oppilaiden tytn organisaatiosta,
ts. heldién osallistumismahdollisuukslstaan eritasoliseen toi-

mintaan ja ratkaisujen tekoon.

Empiirinen aineisto:

Liikunnan opetustapahtumsn kartoittamiseksi kiinnitettiin

huomio empiiristd tutkimusaineistoa kerlittiess¥d ja luokitetta-
essa seuraaviin opetustapahtuman elementteihin:

I. opettajan ja oppilaan toiminnat voimistelun opetustilantees-
II. oppiaines o
I11. sosiaaliset rakenteet

IV. tytn ja vastuun Jako
V. oppilaan osallistuminen pHHtBkesentekoon (aloitteisuus)

5«2+ Kysymyksets

Tutkimuksen avulla etsittiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin:



3.
4.
5
6.

7.
8.

9.
10.

11.

12.

13.

5.3.
5.3.
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Mitd toimintoja liikuntatunnilla esiintyy ja mitkd niistd
ovat vallitsevia?

Esiintyykd toiminnoissa vaihtelua tunnin alku-~, keski- ja
loppuosan aikana?

Mitkd ovat keskeiset opettajan toiminnat?

Mitkd ovat keskeiset oppilastoiminnat?

Esiintyykd tunneilla opettaja-oppilas yhteistoimintaa?
Voidaanko néissd toiminnoissa havaita erilaisten hetkien
korostumista opetustilanteen eri jaksoina?

Mitd oppiainesta tunneilla kdytetd&n?

Minkdlaisia sosiaalisia ryhmdrakenteita esiintyy eri ope-
tustilanteissa?

Mink&lainen on tydn ja vastuun jakautuminen yleens&?
Miten Mlandersin interaktioanalyysin luokitusjiérjestelmd
olisi muunneltava liikunnan opetustapahtuman tutkimiseksi?
Voidaanko opettajan ja oppilaiden toimintoja observoida ja
luokittaa rinnan liikunnan opetustilanteessa?

Kuinka ##ninauhoitus soveltuu aineiston tallentamiseen 1ii-
kunnan opetustapahtumasta? Miten sitten tallennettuja ha-
vaintoja tulisi tdydentdd?

Voidaanko vain verbaalista kdyttdytymistéd luokittamalla

saada selked kuva liikunnan opetustilanteesta?

Tutkimuksen suorittaminen

1. Tuntiaineisto

Havaintoaineiston kerddmisessé o0li suuntaa-antavana ajatuksena

mahdollisimman monipuolisen aineiston hankkiminen voimistelun

opetustilanteista. Tdm&n kokeellisluonteisen tutkimuksen ase-
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telma on poikkileikkauksellinen. Aineiston otanta perustul

harkintzan,

TAULURKO 2. Tuntiaineisto )

koulumuoto tutot pojat sekal, yhte

kansakoulu 3 2 1 6

oppikoulu 7 2 9
yht. 10 4 1 15

Aineistossa (taulukko 2.) (liite 3) ovat edustettuina tyttd-
jen ja poikien voimistelutunnit seké sekaluokan voimistelu-
tunti. Koulut, joissa aineistoa kerdttiin, sijaitsivat péé-
kaupungin alueella ja sen lihiympiristcssid. Oppilaiden ik#-
jakautuma oli 7-18 vuotta. Opettajat, 12 eri henkilss, 4 mies-
td ja 8 naista, edustivat koulutukseltaan eri valmistuslaitok-
sia: Higin yliopiston voimistelulaitos, Jyvidskylén yliopisto,
seminaarit. Heidén ikénsd oli 23-55 vuotta. Keikkiaan tallen-
nettiin 17 voimistelutunnin havainnot, mistéd lihempddn tarkas-
teluun ja analyysiin otettiin 15 tuntia., Ndiden tuntien oppi-
aines koostul vapaaliike- ja telinevoimistelusta, rytmisestd
ilmaisuliikunnasta, joukkuepeleistd ja kilpailuista. Voimis-
telusalien koko ja kalustus vaihtelivat huomattavasti tilan-

teesta toiseen. Oppilasmééirdt tunneilla olivat 15-30,

5.3.2. Aineiston hankinta ja tallentaminen

Aineisto kerdttiin observointimenetelmdd kdyttden (katso 4.
ja liite 2). Se tapahtui talvella 1969-1970. Observoinnista

sovittiin joko koulun johtajan tai asianomaisen opettajan
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kanssa. Useimmissa tapauksissa se tapahtul vdlittomédsti sovit-
tug., 8iis ilmah pitempdd ennakkovalmistautumista. Observointi
kesti joka tilaisuudessa 25«35 minuuttia ja se aloitettiin
noin 5 min, kunnin alkamishetkestd lukien.

Observointimenetelmén k#ytts oli luonteeltaan kokeilevaa. Pre-
Liminsarista hevalnnointia ohjasi alkaisemmin esitetty viite-
ikenys. Sen avulla oll pyrkimyksend luoda perustaa luokituskaa-
vion rakentamiselle voimistelutuntien toimintojen luokittami-
seksi. Aluksi kdytettiin rinnan kolmea eri tapaa aineiston
hankkimiseksi.

fnsinnd: Voimistelun opetustilannetta observoitiin ja luoki-
tettiin Flandersin interaktioanalyysin kategoriasjérjestelmdéd
ja luokitusperiaatteita soveltaen (katso 4. ja liite 2).Témén
menetelmén valintaan vaikutti osaltaan se, ettd minulla oli
alkaisempaa kokemusta sen kdytostéd verbaalisen interaktion
luokituksessa (didaktinen observointikurssi Hsgin yliopiston
kasvatustiet. laitos). Katsbin sen soveltuvan viitteelliseksi
ldhtskohdaksi ja vastaavan teoreettisen suuntsutumisen asetta-
mia vaatimuksia. Tietyn ennakkosuunnitelman noudattaminen on
todettu tarpeelliseksi subjektiivisten arviointien ehkédisemi-
seksi. Preliminaarisen observoinnin objektiivisuutta saattoi
olla omiaan lisdémdédn myos se, ettd Flandersin luokitusjdrjes-
telmdssd el yksikkond ole ns. luonnollinen yksikkd, vaan aika-
yksikkt. Yksikon valintaa ei siis pHiétd observoija vaan sekun-
tikello.‘Myﬁa nimeédminen, ts. ﬁkuka toimii”, sisdltyy koodit-
tamiseen, koska kategoriat ilmoittavat kummasta kahdesta mah-

"dollisesta toimijasta on kysymys opettajasta val oppilaista.

Plandersin luokitusjédrjestelmd ottaa kuitenkin huomioon vain

verbaalisen kdyttdytymisen, ja sen ohjeiden mukaisesti voidaan
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koodata vain yksi toiminta kerrallaan. Pddtin tdydentdd sitd
ja kokeilin t&d116in eri tapoja liikeilmaisun luokittamiseksi
rinnan verbaalisen luokitukasen kanssa. (Esimerkki luokituk-

sesta liite 4.)

Luokitin preliminaarisesti oppilaiden motorista kidyttdytymis-
td noudattaen koko luokan tarkkailussa ja luokituksessa seu-
raavia yleisperiaatteita:

Toimive oppilas (luokkaryhmd) merkittiin joka knudes sekunti
koodimerkein a, b, ¢ ja d, joilla oli seurasavanleinen sis&ltd:
a) oppilas toimii opettajan ohjeiden mukaisesti;

b) oppilas toimii ja saa p#Héttdd esim. liikkeiden alkamisen
ajankohdan, lopettamisen, suoritusrytmin, tempon tms.;

c) oppilas toimii ja saa suorittaa valinnaisia tai itse valit-
semiaan liikkeitd;

d) oppilas osallistuu jdrjestelytehtdvien suorittamiseen.

THtd menetelmdd hahmottaessani ajattelin liikkuvan oppilaan
observoinnin ja luokituksen olevan tavallaan FIAC-jdrjestel-
mén kategorioiden 8 ja Q@ alajapttelua. Sen tarkoituksena oli
tdssd yhteydessd auttaa oppilaan toiminnallisuuden piirteiden
hahmottamista. Luokitettua aineistoa ei analysoitu kuin ko-
keellisessa tarkoituksessa.

Toiseksi: T&amédn "systemaattisen luokituksen"™ ohella tehtiin
muistiinpanoja. Merkinndt sisdlsivét seuraavia asioita: oppi-
aines, oppilaat, opetustilanteen sosiasaliset ryhmérakenteet,
tyén ja vastuun jako, epdselviét tilanteet.

Kolmanneksi: Verbaalinen kdyttdytyminen tallennettiin &ddninau-

halle. Pienikokoinen nauhuri ripustettiin opettajan olalle
riippumaan, Se el juuri haitannut opettajan liikkumista. Opet-
tajan ja -osittain myss oppilaiden - puhe voitiin tallentaa

melko tdsmdllisesti.
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5.3.3., Tutkimussineiston esikisittely

Hankittuun aineistoon tutustuttiin ldhemmin kolmen mainitun
menetelmiin antaman informaation perusteella. Erikoisesti tHs-
s8d valheessa kiytettiin ohservoinnin Ja kokeellisen FIA(C-luo-
kitiksen antamaa preliminaarista informaatiotas hyvi#ksi. Voi-
tiin todeta mm., mi¥ﬁ oppiainesta, soaisalisia ryhmittelyjH,
tytn ja vastuun jakoa Jja minkdlastuista toiminnallisuutta
esiintyl. Samallas oli mahdolliste ryhmittémill® eri toimintoja
kokegllisesti etsi# luokitusperiaatteitas Ja muokata luokitus-
kaavieta aellaiseksi, etty asetettujen opetustapahtuman perus-
ulottuvuuksien késitteellistiiminen voisi olla mahdollista Ja
olennaisimmat toiminnalliset ulottuvuudet voitaisiin kuvata,
Opetustapashtuman ajallisesta etenemisesti ja tyypillisestd ku=-
lusta o0li myids pyrkimyksend saada luokituksen avulla tietoa

Ja Jonxinlainen kuva.

5e3e4s. imtokituskaavio

Empiirisen alneiston ssitarkastelun perusteelia seud tacriaan
pohjautuvien loogisten analyysien ohjaumana laadittiin luoki-
. tuakaavio {(liite 5). Sen rakentamisessa 0li lis#ksi suuntaa
antavana Flandersin empiirisesti rakentama opetustapahtuman
toi:iintojen luokituskaavio (liite 1), Liikunnan opetustapah-
tuman toimintojen todettiin olevan tavanomaisen teoreettis-
luonteisen oppitunnin toiminnoista varsin peljon poikkeavia.
Toisaalta niissd voitiin 1lBytHH samankaltaisia piirteitd Ja
aspekteja. Tehtdvinid oli siis pyrki& muuntamaan verbaalisen
toiminnan késitteistd "liikunnan kielelle'.
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Liikunnan opetustilanteessa voitiin aluksi erottaa 39 erilais-
ta toimintaa. H&m& toiminnat ryhmiteltiin ja muodostettiin
neljéd pHHluokkaz. Kussakin luokassa eroteltiin lis#ksi opet-
tajan ja oppilaiden toiminnat. Toisaalta pyrittiin myds tun-
nistamaan toiminnat, joilla saattoi olla taipumuksena rajoit-

taa tai lis&dtd oppilaan toiminnan vapautta.

Voimistelun opetustilanteen luokituskaavion pdiéluokat (A-D):

4. suunnittelu ja - opettaja
jdrjestely - oppilas
B. - opettajan teciminta
- opettajajohtoinen oppilas-
toiminta toiminta

- opettaja—~oppilasjohtoinen
oppilaiden toiminta
-~ oppilasjohtoinen toimintsa

- opettajajohtoinen evaluseatio

evaluaatio oppilasjohtoinen evaluaatio

Ds = hallinto, ei-yksikdity toiminta, kontrolii

Se 55, Nauhoitetun tuntiaineiston koodsukgen suorittaminen

Nauhoitettu aineisto jaettiin kunkin havainnon {(voimistelu-
tunnin) osalta kolmeen noin kymmenen min. pituizeen jaksoon,

jotka edustivat alku-, keski- ja loppuosaa tunnista (45 jaksoa).

Eri tapausten ja niiden osien koodaaminen suoritettiin laaditun
toimintojen luokituskaavion avulla &&ninauhalta. Lis&ksi kHy-
tettiin apuna muistiinpanoja. Kooditettavaksi toiminnaksi kat-
sottiin nauhalta kuuluva sekd mySs osittain "non-oraalinen®
ilmaisu sik#li,kuin se oli pHHtelt&vissii muusta yhteydestd.
Tdllaiseen ratkaisuun pd#dyttiin siitd syystd, ett& liikunta-

tunnilla esiintyy runsaasti t&llaista non-oraalista #déntelyd
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ja #H&ntd, joka tolsaalta saattol tulla mybhemmin verbaalisen
kdsittelyn kohteeksi tal igﬁiiittyi opetusjirjestelyihin.
Merkinnit tehtiin noin 6 sskunnin aikavslein. Opettajan ja
oppilaiden toiminnat kooditettiin yhtdaikaisina silloin, kun

ne olivat pddllekkiéisid. Merkinn&dt tehtiin tdsséd tapauksessa
vuorotellen kummankin toiminnallisuuden muodon osalta pdytd-
kirjamerkinnGine. Luokitusperiasatteen tarkistaminen on Juuri
tdltd osin tarpeen tutkimuksen seuraavigssa vaiheissa., Kate-
goriaklusterien kdyttd ts. monimuuttujaluokitus tarjoaisi tés~
sd sunteessa mahdollisuuksia tédsmédllisemm&én tiedon nankkimi-
vat 327-171 . Tdssd yhteydessd voitiin todeta muutamien luok-

kien jdidneen vaille koodimerkint¥jd ts. olevan tarpeettomia

(eSimo 36' 38, 39)'

S5e¢5ts Luokitusreliabiliteetti

Observointimenetelmén tarkastelun yhteydessd teoreettisessa
osassa kdsiteltiin kysymystd reliabiliteetista (ks. 4.5.2).
Todettakoon siis vield, ettd tdmidn tutkimuksen puitteissa ei
ollut mahdollista paneutua sen empiiriseen arviointiin ldhem-
min. Sen ei katsottu olevan vield ajankohtaista, koska kysy-
myksessd oli luokitusperiaatteiden etsiminen ja kokeilu.
uUgeamplien observeijien kouluttaminen el tuntunut viel# tarkoi-
tuksenmukaiselta., Luokituksen suoritti vain yksi henkild.
Observointimenetelmélle asetettavia menetelméllisi&d perusvaa-
timuksia pyrittiin kuitenkin noudattamaan mahdollisuuksien mu-
kaan. Haluttaessa voidaan nauhoitettua aineistoa luokittaa uu-

delleen ja arvioida luokittajien yksimielisyyttd sekd luokitus-
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Jédrjestelmiéin objektiivisuutta.

THasid yhteydessd laskettiin kuitenkin tuntien erxri jaé%}en
alku-, keski- je& loppuosien (I, II ja III) luokitusten vili-
set korrelaatiokeroimet,b {Taulukko 3 ) Muuttujia oli t¥lléin
kolme ja havaintola 450. Muuttujat olivat 30 faktorianalyy-
alin otettua toimintamuuttujaa (frekvenssit)s korrelaatiolus-

xennassa kKiytettiin Pearsonin tulomomenttikerrointa.

TAUTUXRO 3. Voimistelutuntien eri Jaksojen wviliset toiminto-
Jjen luokituksen korrelaatiokertoimet.

Huuttujat Korrelaatiokerroin
I-I1 «53
I"III 035
II-III <46

Nidmd reliabiliteetin alarajalla olevat lukemat selittyvit
ozgitta’ jo silliH, ettd tuntien luonne muuttuu eri Jaksolssa;
omaa varianssia on runsaasti., Puhetta ja 1iiksettd, jotka kum—
pikin koodattiin ei esiinny pilllekkéisen¥ stiéinnBllisesti.

Tdltd osin luokitusperiaate kalvannee tarkistusta.

5e°o Validiteetti

Kysymystd observointimenetelm#n veliditeetists on kisitelty
my¥s tecreettisesss osassa (katso 4.4.2),Todettakoon vielH

tisstd yhteydesst, ettd observoitavaste kiiytidytymisestd on

pyritty saamasn olosuhteisliin katsoen mahdollisimman moni-

puolista aineistoa. Tilanteiden osalta timiEn vaatimuksen

totsuttamiseen on pyritty valitsemaslla erileisis opetustilan-
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teita. Observoinnin kohteena olevien piirteiden edustavuuden
takaamiseksi on sitouduttu selvisti mdHriteltyihin kéEsittei-
siin, jotka on johdettu taustalla olevasta sosiologisesta
kdyttiytymisen teoriasta ja siité johdetusta opetustapahtumaa
kuvaavasta mallista (katso 3.2). Kategorioiden m#&ritelmdt
perustuvat ensisijaisesti taustateorisan ja toisella sijalla
vasta empiirisesti liikunnan opetustapahtuman luokituskaavion
kategoriakohtaisiin ohjeisiin. Observoinnissa on pyritty myts
jidrjestelméllisyyteen. Teorian ja ongelman kannalta on pyrki-
myksend ollut valita relevantit kohteet, joita on tutkittu
loogisin analyysein Jja empiirisin esikokein. Tdltd pohjalta

laadittiin luokituskaavio.

Observoinnin objektiivisuuden vaatimusta pyrittiin toteutta-
maan laatimalla observoitavasta kdyttdytymisestd yksityiskoh-
taiset ohjeet ts. luokituskaavio. Siihen sisdllytettiin havain-
nointia ja arviointia ohjaavia alakategoriaméédritelwmi& runsaas-
ti. Luekituskaavio ja observointimenettely olivat luonnollises-
ti kokeellisessa kiytossd ja kriittisen tarkastelun kohteina.
Toimintojen ryhmittelyn pddkategorioiksi sekd niihin sisdlly-
tettdvien yksikdiden valinnan katsottiin olevan validiteettiin
vaikuttavia tekijoitd. Keskeisend tavoitteena oli juuri saada
tietoa siitd, miten kdsitteiden operationalisointi, ts. osioi-
den valinta, vastaisi tutkimuksen teoreettista suuntautumista.
Voitaisiinko luokituskaavion avulla saada kohteena olevasta
kdyttdytymisestd viitekehyksen ilmaisemaa tietoa, o0li ongelman

ydino

Suora observointi ja siihen yhdistetty nauhoitus katsottiin
tarkoituksenmukaiseksi aineistoa kerdttéessé. ksim. pelkén #&-

ninauhalta tapahtuvan opetustilanteen havainnoinnin ja koodauk-
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sen arveltiin olevan t&dysin riitt&m&ton mm. liikkuvan oppilaan
kdyttdytymisen arvioimiseksi. Kuva olisi saattanut muodostua

liian "pinnallistuneeksi",

5.6. Aineiston kdsittelystd

Nauhalta luokitettua tuntiaineistoa kédsiteltiin sen tyypillis-
ten piirteiden ja rakenteellisten ominaisuuksien kuvaamiseksi
ldhinnd kolmea analyysimenetelm#d kdyttden: (1) laskemalla eri
kategorioitten frekvenssien valta-arvot, (2) prosenttiarvot
sekd (3) analysoimalla aineistoa korrelatiivisia tekniikkoja
kdyttden; R- Ja Q-tekniikka faktorianalyysin lahtOkohtana.

Menetelmét olivat kdytSssd kokeellisluonteisesti. Niiden va-
lintaan vaikutti pyrkimys saada suppea-alaisesta, mutta toi-
saalta laajaksi paisuneesta aineistosta selked kokonaiskésitys.
Pyrkimyksend oli siis perusulottuvuuksien kédsitteellistédminen

ja kuvailu.
Aineiston kdsittelyssé kohdistettiin huomio seuraaviin tuntien
Ja niiden jaksojen rakenteellisiin piirteisiin:

Liikuntatunnin toiminnat: A-D (neljé pddluokkaa,
39 alakategoriaa)

Oppiaines: A
A1 = vapaaliikevoimistelu

Ay = rytminen ilmaisuliikunta ja laululeikit (musiikkia apuna
kéyt.)

A3 = taitovoimistelu

A4 = joukkuekilpailut ja pallopelit

Opetustilanteen sosiasalinen rakenne: S

S. = luokkakokonaisuus

1
52 = jaettu luokka (ryhmdt)

.83 = yksiltasetelma
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Tehtlivien jzkautuminen: D

D1 = yhtenfiinen tehtivi
D2 = tashtivi jJaettu ryhmille
D3 = tehtivd Jjaettu ryhmille ja ryhmdn sisilli

Oppilaan osallistuminen pﬁﬁtbksentekoon:(suunnittelu,

toimints ja arviointi) a,b,c.

8 = oppilas toimii opettajan ohjeiden mukaisesti (aiheet,
suori tustapa)

b = oppilas saa pisttéd jotakin (alku, loppu, suor.tapa)

¢ = oppllas sua toteuttaa annettua tai valittua aihetta

vapusastl ja itseniisesti.

6. Tulokset Ja niiden tulkinta

6.1 Yleiskuva veoimistelutuntien rakenteesta

Yleiskuven saamiseksi aineistosta laskettiin aluksi muuttujien
frekvenssit voimistelutuntien alku-~, keski- ja loppuosassa.
NiEiden tietojen perusteella tiydentden niitd muistiinpanoil-
la, voitiin tuntiaineistoa luonnehtia seurssvasti: (katso 1ii-

te 6) taulukko 4.

TAUIURKKOQ 4, Voimistelutuntien alku-~, keski- ja loppuosan oppi-
aines (A) sosiaaliset ryhméirakenteet (5), tehtdvien jakaantu-

minen (D), oppilaiden osallistuminen piittksien tekoon (a-c).

alkuosa keskiosa loppuose yht.
Vapazliikevoim. (4,) 8 8 3 i9
Rytm.ilm.1iik. (Az) 3 2 2 7

Taitovoim., (Ag 4 5 5 14
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alkuosa keskiosa loppuosa yht,.
Pallop.kilp. (A4) - - 5 5
Iuokkakokonaisuus (81) 12 8 6 26
Jaettu luokka (82) 2 3 6 11
Yksiloaget., (83) 1 4 3 8
Yhten#dinen teht. (D1) 11 7 S 24
Teht,jaettu ryhm. (D2) 1 1 3 5
Teht,jaettu ryhnm.
ja ryhmien sis. (DB) 3 7 6 16
Onetl,piiittil ai-
elate (ay Ja toi- 2 6 1 16
minnagta
Coett,pHAtL a1~
helote, suosreta- 3 2 i 20
pa valinnainen (b)
Valinnaiset alheet ja
vapaa suor.tapa (c) 3 3 3 9

Tuntien oppiaines koostuu pHiosaltaan wvaspaaliikevoimiste-
lusta ja taitovoimistelusta. Niiden esiintyminen tuntien al-
kujaksoilla on yleisempds kuln JjHlkimmHisiss® osissa. Pallo~
peleid ja joukkuekilpailuja k&HEytettiin aineistossza tuntien
loppuocsassa. Tuntien alkuosassa todettiin esiiniyneen enemmén
frontaaliopetusta; samoin tehtdvit olivat useimrissa tapauk-
sessa alkuosassa samat kalkilla oppilailla, Oppilaan osallis-
tuminen pﬁﬁtﬁkseptekoon 0li tuntien alkujeksolla vihiisempds

kuin keski- ja lowpujakson aikana., Kiytetty oppisines ndyttsd

tuven gogiaalisten ryhmErakentelder kiytOssid tydn ja

vastuun Juksutumisessa,
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6.2. Voimistelutuntien tyypillisimmét toiminnat

Voimistelutuntien keskeisten toimintamuotojen erottamiseksi
poimittiin aluksi kaksi tiheimmin esiintynyttéd toimintamuut-
tujaa tuntien alku-, keski- ja loppujaksoissa seuraavista
pddluokista: (1) suunnittelu, (2) opettajan toiminnat, (3) op-
pilastoiminnat, (4) evaluaatio ja (5) hallinto, kontr.,ei-yks.
toim. (liite 7). Jos valta-arvo perustui vain yhteen tai kah-
teen frekvenssiin se otettiin huomioon puolikkaana. (Taulukko

5 1liite 7) Valta-arvolaskennan tuloksena eri toiminnat voitiin
luokittaa niiden vallitsevuuden mukaan ja asettaa seuraavaan

jdrjestykseens taulukko 6.

TAULUKKO 6. Voimistelutuntien tyypilliset toiminnat p#dluok-
kien valta-arvoihin (2) perustqyan laskennan mu-

kaan tuntien eri jaksoilla.

I. Toiminnat, jotka esiintyivdt valta-arvoina voimistelutun-
tien (15) alku-, keski- ja loppujaksoissa (45) useammin
kuin 25 kertaa:s

Nio Muuttuja Valta-arvo
4. - Opettaja mddrdd, kuvaa ldhitavoitt. 3745
8. - Opettaja jdrjestelee henkilot, ryh-

mdt ja paikat 33,5

10. - Opettaja antaa ohjeita, suuntaa koko

luokan kdynnissd olevaa toimintaa 28
30. - Opettaja arvioi yksitylisen oppilaan
suorituksia 26

29. - Opettaja arvioi koko luokan suorituksia 24,5

II. Toiminnat, jotka ovat esiintyneet eri jaksoissa valta-
arvoina 15-20 kertaa:

18. Harjoittelua komennon mukaan 20
26. Oppilasaloitteinen keskustelu 20
12. Opettaja komentaa 16,.5

13. Opettaja rytmittdd 15
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IIXI., Toiminnat, jotka ovat esiintyneet valta-arvoina
5-14 kertaa:

21. Oppilas suorittaa luokkaryhmédssd annettua liike-
tehtdvdd 10

15, Opettaja-aloitteinen keskustelu .

23. Oppilas suorittaa annettua liiketehtdvdd ryh-
méssd (parit, kilp.) 8

16. Opettaja vastaa oppilaan kysymykseen 6.5

37. Oppilaiden siirtymiset, hukka-aika 6.5

1. Opettaja médrdd, kuvaa tuntisuunnitelmaa 6
34. Oppilas arviol toista oppilasta, pariaan 5

Yoimistelun onetustapahtumassa on opettajalla ilmeizesti
nyvin hailitseve ssema. Témén kdsityksen saa ainakin verbaa-
lisen ilmaisun ollessa keskeisend luokitusperustana. Yllytys-
kdyttdytyminen  1ldhitavoitteiden esittely ja opetusjérjes-
tely luonnehtivat voimistelun opetuskdyttdytymistd. Toisaalta
run=sas oppilasaloitteinen keskustelu, johon on laskettu sekH
keskustelu relevanteista ettd epdrelevanteista aiheista, ku-
vastaa spontaania vapaata tunnelmaa. Oppilaiden arviointi

tuntuu myds kuuluvan opettajan tavanomaisiin tehtdviin.

Opettajan aloitteisuus ja oppilaan «liztuminen komentoon on
ndissd opetustilanteissa tyypilliatd. Tiheimmin valta-arvoina
esiintyneissd toiminnoissa ei o0llut huomattavia eroja tunnin

eri jaksoina.

6.3. Tolminnat tuntien eri jaksoilla

Yleiskdsityksen saamiseksi tapahtumien tyypillisestéd kulusta
Ja sosiaalisen prosessin luonteesta tarkastettiin léhemmin

erilaisen toiminnallisuuden osuutta tuntien eri jaksoissa.
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Toimintamuuttujien (39) frekvenssien %-arvot laskettiin erik-
seen kunkin tunnin frekvenssien kokonaismddristd. Niiden ja-
kautumia tarkasteltiin aluksi tuntien alku-, keski- ja lop-
puosaa seuraavissa pddluokissa: suunnittelu (I), varsinainen
tysskentely (II), evaluaatio (III) ja hallinto, kontrolli,

el yks.toiminta (IV). Tulokset on esitetty taulukossa 8.
Toiminnassa on laskettu erikseen opettajan ja oppilaan %-set

osuudet,

TAULUKKO 8. Pddluokkien (I-IV) toimintamuuttujien prosentti-
arvot tuntien alku-, keski- ja loppujaksoina las-
kettuna tuntien toimintamuuttujien frekvenssien

kokonaismédéristd,

Voimistelutuntien jaksot

Pddluokat alkuosa keskiosa loppuosa
{
Suunnittelu 2141 | 21,1 21.5
- opettaja ‘?5.91 | 152.1/7 48.9 "’/
Toimi 8.2 . .
oImintE _ oppilas %44.2) <2$.<A3} g?.:w
Evaluaatio 9.2 1 ~ 13.9 18.0
Hallinto, kontr. i
ei-yks. toiminta 1.5 | 1.6 2.4
|
yht. 100.0 | 100.0 100.0

Voimistelun opetustilanteet, tarkasteltaessa pddluokkien
teiminnallisia jakautumia eri jaksoissa, osoittautuivat suh-
teellisen monipuoliseksi. Toiminnoissa el esiinny huomattavia
muutoksia jaksosta toiseen. Suunniftelun tasainen esiintyminen
kaikissa Jjaksolissa viitannee siihen; ettd se on ollut luonteel-
taan ldhitavoitteiden esittelyd ja johdattelua. Evaluaation
osuuden lisddntyminen loppujaksoilla lienee luonnollista.

Opettaja on tunnin alkupuolella aktiivisempi kuin oppilas,
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mutta loppuosassa on oppilaalla suurempi osuus toiminnalli-
suudeeta. On kuitenkin syytd muistaa, ettd opettajan aktivi-
teetti saattaa olla vain siirtynyt juuri evaluaation alueel-
le. Yleisvaikutelmaksi jHH se, ettHd voimistelun opetustilan-
ne on pHHosaltaan tytskentely¥ Ja opettajalla on hyvin kes-

keinen aseme toiminnan yllHpitdj#nd ja euuntaajana.

6.4, Voimistelun opetustilanteiden faktorirakenne

6.4.1. Faktorianalyysi ja tutkimuksen tarkoitus

Haluttaessa saada selvitystd voimistelun opetustilanteiden
rakenteellisista ominaisuuksista Ja tarkastella sitd vuoro-
vaikutuetilanteena ei pelkkd eri toimintojen erillinen kuvaus
ole riittivd. On hyddyllistdi saada tietoa siitd, mihin laajem-
piin kokonaisuuksiin ne 1liittyvdt. Kun tutkimuksen tarkoi tuk-
sena on jonkin teoreettisesti rajoitetun alueen perusulottu-
vuuksien kartoittaminen sekd niiden ulottuvuuksien tutkimiseen
soveltuvien mittarien laatiminen ja parantelu, on faktoriana-
lyysin katsottu soveltuvan analyysimenetelmiksi (ks. mm. Es-
kola 1966, 266; Flanders 1970, 380). THssd tutkimuksessa oli
vastaavanlainen pyrkimys. lisidksi haluttiin hankkia tietoa
obsexrvointimenetelmin kehittelymahdollisuukeista.

Analyysin ldhttkohta voi olla, kuten tlissi esitutkimuksessa,
tutkittavan alueen mahdollisimmsn hyvin peittdvd muuttujajouk-
ko ja toivotaan, ettd analyysi toisi esiin alueella vallitsevan
jirjestyksen (Eskola 1966, 266). Mittariksi soveltuu esimerkik-
81 kyseiselle faktorille parhaiten osuva variaabeli tal useista
variaabeleista muodostettu summa-asteikko tai Jjokaiselle vari-

sabelille estimoitu faktoripistemiiliri (Uattell 1959, 279;
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Eskola 1966, 267).

Opetustilanteen toiminnat voidaan analyysissd ryhmittdd eri
tavoin. Flandersin pyrkimyksend opetustilanteen toimintojen
luokituksessa ja ryhmittelyssd oli mm. erottaa ne opettajan
toiminnat, joilla oli taipumuksena lisédtd oppilaan toiminnan
vapautta niistd, jotka rajoittivat sitd (Flanders 1965, 89-
90), ja hankkia selvitystd molemmista., Samankaltainen pyrki-
mys ohjasi myds tdmdn tutkimuksen suorittamista. Faktoriana-
lyysin avulla arvelin olevan mahdollista hankkia mm. tietoa
siitd, missd toisistaan riippumattomissa dimensioissa maini-
tun laatuiset toiminnat vaihtelevat liikunnan opetustilantees-
sa ja miten ne ryhmittyvdt sekd siten saavuttaa mahdollisimman

Yksinkertainen kuvailusysteemi.,

6.4.2. Variaabelien valinta

Teoriasta johdetun loogisen analyysin toisaalta empiirisessd
aineistossa todettujen ominaisuuksien perustalle rakennettiin

. voimistelun opetustilanteen toimintojen luokituskaavio (lii-

te 5). Nauhoitettu voimistelutuntien havaintoaineisto koodat- -
tiin noin 6 sek. vdliajoin tapahtunein merkinnsin 39 luokkaan.
Tdten saatiin luonteeltaan laadulliselle ainekselle mddrdlli-
nen indeksi. Toimintamuuttujien prosenttiarvot laskettiin nii-
den frekvenssien kokonaismédristd jokaisen havainnon (tunnin)
osalta erikseen. Koska aineisto oli kapeanlainen (N= 15), oli
odotettavissa tdstd syystd ja osittain muuttujien toisensa pois-

sulkevan luonteen vuoksi muuttujien epdmddrdistd hajaantumista.
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THetd syystd katsottiin olevan tarkoituksenmukaista laskea
muuttujien prosenttiarvot kunkin tilanteen osalta erikseen,
Prosenttiarvot eivéit siis polkkea alkuperdisistd lukemista
muussa suhteessa kuin siind, ettd voimistelutuntien pituus
(havaintojakson pituus) on vakioitu. Opettajan ja oppilaan
samanaikainen toiminta - jolks kumpikin kooditettiin - saat~
tol myYs olla muuttujien pistemdtiriin vaikuttava tekiji,
Hyts se tull tHssd suunnassa tapahtuvan prosenttiarvolasken-
nan avulia huomioiduksi. (Muuttujien prosenttiarvot esitetty

taulukossa 9, liite 8)

laokitetun aineiston tarkastelussa kivi ilmi, ettd erdilld
muuttujilla ei ollut frekvenssejd kuin muutamassa tapaukses=-
sa, TH1li8in némd, mahdollisesti faktorianalyysissi sekaannus-
ta aiheuitavat ja yksinkertaisen struktuurin muodostumista
ehkdisevind tekijoind, pHHtettiin jHttHH analyysin ulkopuo-
lelles Vain ne 30 muutiujse, Jollla 01i frekvenase¥ alnakin
kolmessa tapuuksessa (tunnilia) otettiin mukaan., Analyysie
kokeiitiin wmyds prosenttiarvoistia normaszlitettuja arvoja tai
reakapistemédrid kdyttden. Xultenkin prosenttiarvojen todet=-
tiin ollieen kHytttkelpolsimmat téssé analyysisse tulosten

tulikittevuntta ajatellien,

6.4.3. R~ ja Q-korrelaatiotekniikat analyysin ldhttkohtana

Suurin osa = ehkd noin 95 % faktoritutkimuksista tehddén R-
tekniikkaa kdyttden (Cattell 1952, 90). Siind lasketaan vari-
aabelien (kaksi kerrallaan) vidliset korrelaatiot kdyttEmdllH
ihmisryhmid ldhtkohtana (pisteet) korrelaatioille. THssH

tapauksessa ovat vastaavassa asemassa opetustilanteet .(kuvio 6.



Tilan-
teet
(tunni

1
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Muuttujat (toimintakategoriat)

1 2 3 . 30
1 .
g: ., Q-tekniikka:
3f ? ! lasketaan tuntien
i vdliset korrelaatiot
f ézw wo | wn e me e ome ae e w%
t ! : (%-jakautumat lasket.
| § tuntien suunnassa)
H
5 i

R-tekniikka: lasketaan muuttujien véliset korrelaatiot

KUVIO 6. Muuttujien vilisten korrelaatioitten ja laskentojen
guunnat R- ja Q-tekniikka

Useissa tapauksissa, kdytettdessd R-tekniikkaa, on tutkittava
perusjoukko suuri, populaatio edustava ja testimédrd rajoite-
tumpi (Cattell 1952, 90). Kdinnetyn faktorianalyysin tekniik-
kaa kdytettdessd, jota Cattell kutsuu Q-tekniikaksi, on tilan-
ne usein pdinvastainen. Korrelaatiokertoimet lasketaan eri hen-
kilsiden vﬁlille':tuntieng ja faktorit edustavat "persoonalli-
suustyyppej&" (Cattell 1952, 90; Vahervuo & Ahmavaara 1958, 175).
Q-tekniikan katsotaan mahdollistavan luotettavien tulosten saan-
nin paljon pienempd& populaatiota kdytettdessd, Myds laskennat
jddvdt vidhdisemmiksi kuin muita tekniikkoja kdytettdessd

(3tephenson, Cattell 1952, 93),

R-tekniikkaa kdytettdessd tulee faktoriksi korkeimman latauksen

saanut muuttuja, kun tzas Q-tekniikassa korkeimman latauksen
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saanut henkild t#dsséd tapauksessa tunti . Faktorit ovat ro-
tation avulla muunneltavissa (Cattell ‘1952, 99). Mm. psyko-
logisien kdsitejérjestelmien luomisen katsotaan voivan tapah-
tua vain tavanomaista R-tekniikkaa soveltaen, siis analysoi-
malla testien, kyselykaavakkeiden tms. mittavélineiden keski-
ndisid korrelaatioita. R-tekniikkaa sovellettaessa faktorit
edustavat "parsoonallisuuden pdddimensioita® ja ne tulkitaan
testien niissd saamien tulosten perusteella. Sekd R- ettd Q-
tekniikka ovat yhden ainoan koetilanteen antamien tulosten
analyysia ja luonteeltaan sielunel&min tuntidynamiik&nf "ra-

kenteellista analyysia" (Vaihervuo & Alunavaara 1952, 175=176).

Arvelin R-tekniikan soveltuvan myts liikunnan opetustapahtu-
man rakenteellisten perusulottuvuuksien kartoittamiseen, kun
taas Q-tekniikkaa soveltaen oletettiin mahdolliseksi eristad
aineistossa esiintyvdt tuntityypit ja tyyppiryhmét. Molempia
analyysimalleja kokeiltiin voimistelutuntiaineiston analysoin-
nissa. Tosin tapausten pieni m#ddrd (N= 15) ja pistearvojen ja-
kautumissa todettu vinous ovat tulosten pdtevyyttd heikentdvid
tekijoitd. Jakautumien normaalistaminen suoritettiin. Kuiten-
kin normaalistamattomien havaintoarvojen kidyttt osoittautui

tulosten tulkinnan kannalta tarkoituksenmukaisemmaksi.

6.4.4. R-analyysi: Rakenteelliset perusulottuvuudet korrelaa-
tioitten laskennassa kdytettiin Pearsonin tulomomenttikerroin-
ta. Korrelaatiomatriisin muodostamiseksi laskettiin ensin muut-
tujien keskiarvot ja keskihajonta (liite 9). Korrelaation voi-
makkuuden arvioimiseksi annetaan seuraavat summittaiset s#énntt:
r-kertoimen itseisarvot o:sta 0,30:een osoittavat heikkoa kor-
relaatiota, o0,30:8td 0,60:een kohtalaista, 0,60 0,80:een mel-
koista ja vasta yli o,80 vahvaa korrelaatiota (Vahervuo & Kalimo

1968, 131).



- 125 -

Jo R~korrelaatiomatriisi {(taulukko 11, liite 10) osoitti,

ettd erl toimintojen vHliset korrelaatiot olivat melkoisen
voimakkaat, Negatiivisia korrelaatioita esiintyi runsaasti,
mikd o0li odotettavissa ottaen huomioon kategoriamuuttujien

luonteen.

6.4.4.1. Faktorointi, THssid tutkimuksessa suoritettiin fakto-

-rointi pddakselimenetelméd kdyttden. Ieaskenta tapahtul Jyvis-
kylén yliopiston laskentakeskuksessa. Faktoroinnin tuloksena
saatiin eristetyksi R-analyysissH kuusi faktoria (rotatoimaton
faktorimatriisitaulukke 12, liite 11.) Pyrkimyksend oli eris-
tdd, jos mahdollista ,enemmin faktoreita kuin lopullisessa tul-

pahtul l&hinnd tulkintakriteerin perusteellsa.

6.4.4.2. Rotaatio: Rotaatio suoritettiin suorakulmaisin akse-
lein kdyttden Varimax-menetelmi# (Harman 1960), Rotaatio ta-

pahtul nelj&d, viittd Ja kuutta faktoria k#yttHen.

Viiden faktorin antama tulos osolttautul kdyttdkelpoisimmaksi
tulkintakriteerin kannalta. Rotatoitu faktorimatriisi on esi-
tetty taulukossa 13, liite 12). -

Kui tenkin on merkillepantavaa, ettd tdsséd ratkaisussa toistuu
variaabeliryhmd 4,5,17,13 ja 19 kolme kertaa (I faktori, posit.
pdd; II faktori, negat. pdH; IV faktori negat. pidk). Joko kate-
goriamuuttujien, ts. pistem#iirien huonohko soveltuvuus faktoroi-
taviksl tal pieni K (15) tai molemmat néistéd seikoista selit-
tdvdt osaltaan sitd, ettd faktorianalyysin tulokset {ja resi-
duaalimatriisi) jdivét epdpuhtaiksi.
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Muuttujien varianssista selittyi 65.145 prosenttia tdss# ana-
lyysissa. Yksityisten faktorien osuus yhteisestd varianssista
on 26.22-11.24 prosenttia. Viidennen faktorin osuus kokonais-
varianssista oli 7.32%. Alarajasuositus on 5% Bberlan (1968,
124) mukasan. Ffaktorit muodostuivat bipolaarisiksi. Td116in
niiden tulkinnassa pyritiéen ilmentémiin sek#é positiivisen

ettd negatiivisen pddn sisdlto, ts. latausten sisdltémd infor-

maatio (ks. Harman 1960, 173).

6.4.4.3. Faktorien tulkinta Varimax-rotaatio, viiden faktorin

tulos: Taulukossa 14. on esitetty faktorien positiivinen ja
negatiivinen p#d ottaen tarkastelussa huomioon palnokertoimet,

jotka ovat korkeampia kuin .35,

TAULUXXQO 14, Varimax-rotaatio, viiden faktorin tulos.

I faktori: "Luokkaopetus - yksiltopetus"”
Muuttuja N=

10, Opettaja antaa ohjeita, suuntaa koko
luokan kéynniss#d olevaa toimintaa 58
4, Opettaja méddrdd ldhitavoitteita <40
i12. Opettaja komentaa .38
18. Harjoittelua komennon mukaan «39
5. Opettaja-oppilas mddrid kuv. ldhita-
voitteita «40
27 Opettaja arviol koko luokan toimintaa «38
13. Opettaja rytmittsdd « 37
16, Opettaja vastaa yksityisten oppilaitten
tekemiin kysymyksiin -.89
30, Opettaja arviol yksityisen oppilaan
toimintaa -.82
1. Opettaja antaa ohjeita, suuntaa yksi-
tyisen oppilaan toimintaa -.81
9. Opettaja jérjestelee (materiaalia) -e43
26. Oppilasaloitteinen keskustelu (relev.

aiho) = 39
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II faktori: "Oppilaskeskeisyys - opettajakeskeisyys"

6. Opettaja-oppilas demonstroi ldhitavoitteita 52
26. Oppilasaloitteinen keskustelu (relev.aih.) .42
25, Liikesuorituksia omavalinnaisin aihein .44
33, Oppilas arviol omaa suoritustaan . «39
34. Oppilas arvioi pariaan, toista oppil. «39
22. Oppilas suorittaa annettuja liiketeht. .38

8. Opettaja jédrjestelee (henkilot, ryhmdt) -.76
32. Opettaja arvioi ryhmén toimintaa (tulokset) -.61
35. Kontrolli, siisteys, jdrjest., asut -.45
12. Opettaja komentaa -.42
10. Opettaja ohjaa koko luokan k&ynnissé

olevaa toimintaa -.38

III faktori: "Demokraattisuus - autoritaarisuus"

14. Opettaja avustaa liikesuorituksia .88
34. Oppilas arvioi pariaan, toista oppil. .76
15. Opettaja-aloitteinen keskustelu .60
23, Oppil.suor.annettua liiketeht.ryhméssd «55
27. Oppilasaloitteinen keskustelu epdolen-
naisista aiheista 46
26. Oppilasaloitteinen keskustelu olen-
naisista aiheista «43
10. Opettaja antaa ohjeita, suuntaa koko
luokan kdynnissé olevaa toimintaa .42
1. Opettaja mddrdd, kuvaa tuntisuunnitelmaa «39
4, Opettaja méHr#d, kuvaa ldhitavoitteita =-.T0
18. Harjoittelua komennon mukaan -.60
12. Opettaja komentaa -.55
13. Opettaja rytmittdd -+55
5 Opettaja-oppilas médr.kuv.ldhitavoitteita -.43
35. Kontrolli, siisteys, jérj., asut -.38
32. Ryhmékohtainen evaluaatio (tulokset) -¢35

IV faktori: "Suunnitelmallinen kauko-ohjaus - viélitdn ohjaus"

1. Opettaja mddrdd, kuv.tuntisuunnitelmaa .13
20. Oppilas esittdd opett.pyynnostd liikesuo-~

rituksia, ndyttdd .7

29. Opettaja arvioi koko luokan toimintaa .70

17. Opettaja toteaa itsekseen .67
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22. Oppil.suor.liikkeitd omavalinnaisin aihein .65
21. Oppilaat suorittavat luokkaryhm.

annettuja liikkeitd «55

6. Opettaja-oppilas demoqptroi lghitavoitteita <49

22, Opvpilaat suor. annettua liiketeht&vdd 44
18. Harjoittelua komennon mukaan -.62
13, Spettaja rytmittad -.59
510 Opettaja-oppilas mé&r.kuv.ldhitavoitteita -e37

12, Opettaja komentaa - 47
23. Oppil.suor.annettua liiketeht. ryhméssd -.47
4. Opettaja kuvaa ldhitavoitteita -e33

V faktori: "Oppilasjohtoisuus - opettajajohtoisuus”

T Oppilas demonstroi 1l&hitavoitteita .11
22, Oppil.suorittavat annettua liiketehtdvdd S
6. Opettaja-oppilas demonstroi 1l&dhitavoitteita <41
27 Oppilasaloitteinen keskustelu epiclennai-

sista aiheista .40
37. Siirtymiset salissa, hukka-aika -.45

J faktoria voitaisiin kutsua "Iuokkaopetus-yksildopetus"-
faktoriksi. Sen positiivista pddtd, luokkaopetustilannetta,
luonnehtivat opettaja-aloitteiset toiminnat. Tunnusomaista

on opettajan totaalinen tilanteen hallinta, luokkakokonaisuu-
nen, komentaminen, rytmittdminen. Koko luokan toimintojen ar-
viointi saa korkean painokertoimen. Mainittakoon, ettd juuri
néiden toimintamuuttujien voitiin todeta myts valta-arvoihin
perustuvassa tarkastelussa olleen aineistossas keskeisi#. Oppi-
las vaikuttaa luokkaopetustilanteessa olevan alistetussa ase-
massa. Hén osallistuu tydskentelyyn li&hinnd vain komennon mu-

kaan ja esittelee ldhitavoitteita opettajan pyynnostd.
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Yksilbopetuksessa, ulottuvuuden toisessa pddssé, on taas tyy-
pillistd opettajan vastauskdyttdytyminen ja yksiltiden huomioon
ottaminen. Muuttuja opettaja vastaa oppilaiden tekemiin kysy-
myksiin, saa korkean painokertoimen ¢.89), ja oppilailla on
ilmeisesti mybs tilaisuus tehdd kysymyksid. Opettaja kiinnit-
tdd huomion yksityisen oppilaan toimintaan, mm. arvioi (-.82)
ja suuntaa sitd (-.81). Opettajan toiminnoista ndyttdd painot-
tuvan mybs jdrjestely, oppilaiden tytn organisointi ja opetus-
materiaalin késittely yksiltllisen opetuksen tilanteessa. Opet-
taja on siis ikddnkuin &rsykeolosuhteiden sddtelijd ja reagoi

tilanteen ja yksiloiden vaatimusten mukaisesti.

II faktoria voidaan nimittdd "Oppilaskeskeisyys-opettajakes-
keisyys®~-faktoriksi. Oppilaskeskeisyyttd luonnehtii oppilas-
aloitteinen toiminta sekd oppilaan osallistumisen monipuoli-
suus tdssd tilanteessa. Sosiaalinen rakenne on joustava, ts.
kontaktit ovat vapaat samoin on keskustelu- ja liikeaiheiden
alue laaja. Sitd kuvaa mm. oppilaan osallistuminen 1l&hitavoit-
teiden demonstrointiin (.52), keskustelualoitteiden teko (.44),
oman ja toisten oppilaiden suoritusten arviointi (.39). Iiike-
suoritusten aiheet ovat valinnaisia (.42), tai oppilas kehit-
telee annettuja liiketehtdvid harkintansa mukaisesti. Oppilaan
toiminta on ilmeisesti Jjokseenkin itseohjautuvaa. Oppilaskes-
kelsessd opetuksessa vuorovaikutustilanne ei vaikuta "kutistu-

neelta™,

Faktorin negatiivisessa pddssd palnottuu kaksi I:sen faktorin
muuttujaa (10 ja 12). Luokkaopetukseen liittyvdét toiminnat

ndyttdvdt siis olevan keskeisid (vdistdmdttdmid) mybs opetta-
jakeskeisyydesst. Opettajalla vaikuttaa olevan oppilaiden tytn
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organisoijana ja jirjestelijtnd keskeinen asema (-.76). Ryh-
médtoiminnan arviointi ja evaluaatio, tuloksista tiedottaminen
(=.61) on opettajakeskeisyydelle ominaista. ILisiksi opettajan
tiivis oppilaiden toiminnan yllyttdminen ja suuntaaminen (-.38),
komentaminen (-.42) ja oppilaisiin kohdistuva kontrolloiamti

viittaavat opettajan hallitsevaan vaikutustapaan.

IIT faktoria voidaan nimittdd "Demokrsattisuus-autoritaari-

suus"-faktoriksi, koska sen positiivisessa pidssd saavat voi-
makkaan painokertoimen sosiaaliseen kdyttdytymiseen 1liittyvdt
vastavuoroiset toiminnat. Toiminta tapahtuu etupddssd ryhmissi.
Opettaja on sosiaaliseen vuorovaikutukseen osallistuja. Siihen
viittaavat voimakkaat lataukset esim. seuraavilla muuttujilla:
opettaja avustaa liikesuorituksia (.88), opettaja-aloitteinen
keskustelu (.60). Myds opettajan tehtidvd ohjeitten antajana

ja koko luokan toiminnan suuntaajana (.42) painottuu. Tunti-
suunnitelman kuvaaminen luonnehtii demokraattista opetuskdyt-
tdytymistd (.39). Suunnitteluvaiheen jdlkeen opettaja vaikut-

taa antavan oppilaille toiminnan vapauden.

Oppilas toimii ek. ryhm&n Jdsenend ja suorittaa annettuja 1ii-
ketehtdvid yhteistoiminnassa parin kanssa (.55). Hdn osallis-
tuu parinsa liikesuoritusten arviointiin (.76). Oppilasaloit-
teinen keskustelu niin relevanteista kuin epidrelevanteista

aiheista luonnehtii oppilaiden keskeisen vuorovaikutuksen ko-
rostumista demokraattisessa opetustapahtumassa. Oppilaan kes-

kustelu opettajan kanssa on tyypillistd.

Autoritaarista opetustilannetta kuvaavat taas edellisissé fak-

toreissa - ensimmédlisessd luokkaopetustilannetta, ja toisessa
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opettajakeskeisyyttd - kuvanneet erddt toimintamuuttujat.
Opettajan ldhitavoitteiden mddrdéminen (-.70), komentaminen
(-.60), rytmittéminen, jdrjestyksen ja siisteyden kontrolloi-
minen leimannevat myts autoritaarista opetuskdyttdytymistd
voimistelun opetustilanteissa. Autoritaarisen tilanteen valli-
tessa oppilas on alistettu komentoon ja tekee liikesuorituksia
yhdenmukaisesti halutulla tavalla (-.60) sekd osallistuu pyy-

dettdessd ldhitavoitteiden kuvaamiseen ja demonstrointiin (-.43).

IV faktori "Suunnitelmallinen kauko-ohjaus - véliton ohjaus”
Suunnitelmallista kauko-ohjaustilannetta luonnehtii faktorin
positiivisessa pddssd painottuva opettajan toiminta tuntisuun-
nitelman médérsddjénd ja kuvaajana (.73)., Opettaja pyytdd oppi-
laita mahd. osallistumaan suunnitelman tai tunnin aikana
liikesuoritusten esittdmiseen (.71). Toisaalta kauko-ohjausti-
lanteeseen kuuluu opettajan koko luokan toimintojen arviointi
(«70). Kuvaavaa opettajan toiminnalle, hénen suorittaessaan
kauko~ohjausta, on, etfﬁ hén saattaa tarkastella tilanteen kul-
kua ja todeta itsekseen (.67). Oppilaalle jdd kauko-ohjausti-
lanteessa melkoinen toiminnan vapaus. HEn tekee Joko omavalin-
naisia liikkeitd tai kehittelee annettuja..aiheita haluamallaan
tavalla., Oppilas osallistuu opettajan kanssa ldhitavoitteiden
suunnitteluun ja demonstrointiin. Oppilaan toimintaa voitaisiin

luonnehtia itsendiseksi.

Vélittom&n ohjauksen - ldéhiohjauksen - tilanteessa on jéllesn
tyypillisté se, ettd opettaja komentaa (-.47) ja rytmittdd (-.59)
ja oppilas harjoittelee komennon mukaan (-.62). Opettaja kuvaa
ldhi tavoitteita (-.33) - ja siihen osallistuvat myds oppilaat
(-.56). Vdlittomén ohjauksen tilanteeseen néyttdd kuuluvan
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liiketehtdvien suorittaminen ryhméssd, esim. paritytskentely
(-+.47). Tém#n muuttujan painottumista tulkittaessa voitaneen
ajatella, ettd ryhmétytoskentelyn alkana opettaja suuntaa
toimintaa tiiviisti.

V _faktoria voitaneen kutsua "Oppilasjohtoisuus - opettajajoh-
toisuus”~ulottuvuudeksi., Témén faktorin positiivisessa ja ne-
gatilvisessa pHéssd painottuvat ldhes yksinomaen oppilaiden

toimintamuuttujat. Toiminta el liioin vaikuta pitkdjénnittei-

seltd.

Oppilasjohtoisuutta luonnehtii oppilaan ldéhitavoitteiden de-
monstrointi (.71) sek# osallistuminen siihen opettajan kanssa
{(.41). Oppilaat toimivat suorittaen annettuja liiketehtdvid
(.66). Oppilaiden keskustelu eptolennaisista aiheista painot-
tuu (.40) ja antaa tilanteesta tavoitesuuntautumista ajatellen
epdm#irdisen kuvan. Opettajajohtdsuutta luonnehtivagsa ulot-
tuvuuden negatiivisessa pddssi saa painokertoimen muuttuja,
joka kuvaa oppilaiden siirtymistd ja hukka-aikaa. Tdm& lienee
tulkittavissa siten, ettd oppilas el opettajajohtoisessa ti-
lanteessa ole varsin aktiivinen koko aikaa. Muuten on tdtd

ulottuvuuden pd&dtd vaikea tulkita ja luonnehtia.

6.4.5. Q-analyysi: Voimistelun opetustilannetyypit

Voimistelun tilannetyyppien erottamiseksi koodatussa tuntiai-
neistossa tehtiin liséksi kokeellisluonteisesti faktorianalyy-
s8i, jossa korrelaatiomatriisi rakennettiin Q-tekniikkaa ké&yt-
tden. Td116in muuttujina olivat 15 voimistelutuntia ja havain-
toina 39 toimintamuuttujan pistem&drdt. Korrelaatiomatriisin

rakentamiseksi laskettiin aluksi havaintojen keskiarvot ja
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keskihajonta kunkin muuttujan osalta (Taulukko 15, liite 14).
Korrelaatiot laskettiin Pearsonin tulomomenttikerrointa k&yt-
tden. Korrelaatiomatriisi on esitetty taulukossa 16 (liite 15).
Faktorointi suoritettiin pddakselimenetelmdd kéj%téen. Neljd
faktoria saatiin eristetyksi. Rotaatio tehtiin Varimax-mene-
telmdd kdyttden. Rotatoitu faktorimatriisi on esitetty taulu-
kossa 17, liite 16. Muuttujien varianssista selittyi 66.73 pro-
senttia tdssd analyysissa. Yksityisten faktorien osuus yhtei-

sestd varianssista oli 5.5-32.9 prosenttia.
6.4.5.1. Faktorien tulkinta

Faktorien tulkinnassa @n kdytetty apuna tuntiaineistosta han-
kittua tietoa, joka perustul muistiinpanoihin ja toimintamuut-
tujien valta-arvojen tarkasteluun. Se kdsitti tuntien alku-,
keski~ ja loppuosissa kdytettyd erilaista oppiainesta, sosiaa-
lisia ryhmdrakenteita, tybn ja vastuun jakautumista sekd oppi-
met on esitetty taulukossa 18 rinnan havaintoaineistosta han-

kitun tiedon kanssa.

TAULUKKO 18. Q-analyysi; Neljén faktorin Varimax-rotaation
tulos: voimistelun opetustilannetyypit ja tyyp-
piryhmé&t.

Aineistoinformaatio:

iaines: A Sos.ryhmédrakenteet: S Tyon ja vastuun jakos: D
A1 = vapaal.voim. S1 = luokkakokonaisuus D1 = yhtendinen teht.
Ay = {{:i.ilm. S, = jaettu luokka D2 = teht.jaettu ryhm.
Ay = taltoveimist. 5, = yksildasetelma Dy = teht.jaettu ryhm.

jouk.pelit ja ryhmien sis.

4 ja kilp. Oppilaan osal.pddt.tek. (a-c)

- a=opettaja padattdd 1liik.ja aih,
b=oppilas pHdat.jotakin liik.
c=oppilas saa pddttdd liikeaih.

Jja suor.
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Muutt. koulu 1lk. sulcup.A1 A, A3 A& S1 82 S3 D1 D2 D3 abec gigzém
faktorl: g g 1II T 2 1 1 2 21 .92
oliei 13. ek VI T 2 1 271 2 21 .85
sidon- 5. KK IIT T 1 1 2 1 3 21 .83
suue” 7. K IV T 2 1 2 1 2 21 .82
3. OK I P 2 1 2 1 2 21 .75
4. OK I P 1 1 12 .63
12 0K TIII T 3 3 2 21 .61
8. KK I T+P 3 3 .54
1. KK IV P 3 3 3 2.1 .47
yht.16 5 517 8 2 17 15 12
faktori:
ustava 14. 0K IV T 1 1 2 2 .87
laalinen 45, ox viII T 2 1 2 1 12 .82
10, Ok II T 1 2 3 3 .52
4. OK I P 1 1 1 2 12 .46
1. 0K I T 3 3 2 1 21 .42
12 0K II T 3 3 2 1. 21 .42
yht. 7 1 3 8 10 378
faktori:
iketehtdvi-
Laate" 2. XK IV P 2 .13
1. 0K I T 3 21 .58
0. 0K II T 2 3 .46
8. KK I T+P 3 3 44
1. KK IV P _ 3 1 .38
yht. 6 5 8 4
Faktori:
5116111 8té
aintaa" 9. OK I T 3 3 .63
(10) 0K II T 2 3 3 .34
(15) 0K VIII T 3 1 1. 12 .30
yht. 3 3 I 453
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I faktoria voitaisiin kutsua "Kaavoittuneeksi oppiainesidon-
naisuudeksi”™, TH#lld faktorilla saavat korkean painokertoimen
tunnit, joilla on kdytetty opplaineksena p#ddosaltaan vapaa-
liikevoimistelua ja jollakin jaksolla kilpailuja ja joukkue-
pelejd. Tdh8&n tyyppiin kuuluvat kansakoulutunnit ja useimmat
oppikoulun poikien vapaavoimistelutunnit. Lisdksi tdhdn tyyp-
piryhméd&n kuuluu yksi tyttojen tunti oppikoulun lukiotasolla,
jonka on pitényt auskultantti. Sosiaalinen tilanne on néissé
tuntityypeissd kaavoittunut. Luokkakokonaisuus edustaa tyypil-
listd sosiaalista rakennetta, ja jaetun luokan asetelmaa kdy-
tetden vain pelien yhteydess#d. Asetelmien vaihtelu mydtdilee
tavallaan oppialineksen kdytosséd esiintynyttd vaihtelua. Teh-
tdvd ndilld tunneilla on yleensd kaikilla yhdenmukainen ja
padténtdvalta voittopuolisesti opettajalla., Tdllaisia tunti-
tyyppejd voitaisiin kutsua myss komentotekniikan tunneiksi
(vrt. Mosston 1966).

IT faktoria voidaan nimittdd "Joustavan sosiaalisen tilanteen"
tyypiksi. Sosiaaliset rakenteet, tyon ja vastuun jako vaihte-
levat n&dilld tunneilla, kun taas oppiaines, jota on kdytetty
tunneilla, on yhtendinen koko tunnin ajan. Oppikoulutyttojen
rytmisen ilmaisuliikunnan tunnit saavat voimakkaat painoker-
toimet. liyos erddt tyttojen taito~ ja vapaaliikevoimistelu-
tunnit painottuvat tdssd tyyppiryhmdssé. Suoritustapa ja 1ii-
kunta=-aiheet ovat ndisséd tilanteissa yleensd valinnaisia. Op-
pilas vol edetd toiminnoissaan yksiltllisid ratkaisuja kdyt-
tden, vaikka tehtdvd saattaa olla kaikilla yhtendinen ja luok-

ka toimii kokonaisuutena,

IIXT faktoria voitaisiin luonnehtia "ILiiketehtdvdperiaate®-

tyypiksi. Ryhmédn tyyppitunti on kansakoulupoikien taitovoimis-
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telutunti. Lisdksil yksil oppikoulutyttijen ala-asteen taito-
voimistelutunti kuuluu tdhén tyyppiryhmdén. Oppialnes on ti-
mén tyyppiryhmén tunneilla yhtendinen koko tunnin ajan. Oppi-
las suorittaa etupdiissd luokkaryhméissdi annetun teeman mukaisia
liiketehtdvid. Suoritustavasta, energlan kHyttstd tal Jostakin

muusta suoritukseen liittyvidstd oppilas vol pHEttHE.,

IV faktori voidaan nimetd "Yksil¥llisen toiminnan" tyy-

piksi. Tyyppiryhmdesd painottuu voimakkaimmin oppikoulutytts-
Jen ala-asteen taltovoimistelutunti. Ndissd tilanteiassa oppi-
laalla on ollut mahdollisuus toimia varsin itsentisesti Ja
yksil8llisestl annetun teeman puitteissa. Tunneilla kdytetty
‘oppiaines on yhtendinen. Sosiasalinen tilanne vaikuttaa avoi-
melta, ts. oppilaan liikkuminen el ole rajoitettua Ja liikeai-

heiden valinta on vapaata.

6+4.5.2, Q-analyysin tulosten tarkastelua. Ndiden faktorien

tarkastelusta saa sen vaikutelman, ettd sekd totunnainen tapa
opettaa voimistelua jJa sen erilaisia oppiaineskokonaisuuksia
tietyll¥d tavalla ettd opplaineksen oma rakenne kuvastuvat ryh-
mittymisessd tuntityypeiksi. Kansakoulun Ja poikien vapaaliike-
voimistelutunnit ovat oma ryhméns#. Oppikouluasteella poikien
Ja tyttcjen taitovoimistelutunnit ryhmittyvdt omiksi tyypeik-
seen, joista edellinen liiketehtdvd periaatetunti, JHlkimméi-
nen yksildllistd toimintea suosiva. Oman ryhmEn muodostavat
mybs tyttcjen ilmaisuliikunnan tunnit - joissa sosiaalinen ra-

kenne, tysn ja vastuun jako ovat vaihtelevat,
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7. Yhteenveto ja tulosten tarkastelu

7.1.0ngelma-~-alue ja tutkimusstrategia

Tutkimustehtdvédn tarkoituksena oli hankkia preliminaarista
tietoa liikunnan opetustapahtumasta, sen rakenteellisista
perusulottuvuuksista ja tapahtumien tyypillisestd kulusta.
Késitteelld opetustapahtuma viitataan opetuksen sosiaaliseen
perusolemukseen. Iiikunnanopetusta tarkasteltiin siis ek. so-
siaalisena vuorovaikutusprosessina. Tutkimuksen yleinen teo-
reettinen suuntautuminen oli sosiologinen. Se edellytti en-
sinnd sosiaalisen kdyttdytymisen ja vuorovaikutuksen kdsitteen
loogista analysointia ja toiseksi uusien ennen kdyttéméttomien
tutkimusmenetelmien sekd teoreettisen viitekehyksen sovelta-

mista liikuntapedagogiseen tutkimukseen.

Tutkimusstrategian valintaan vaikuttivat pddasiassa kasvatus-
tieteen alalla harjoitetun opetustapahtuman empiirisen tutki-
muksen tuottamat tulokset ja tutkimuksen yleinen suuntalinja.
Toisaalta kokemukseni kdytdnnon opetustydssd olivat suuntaa-
massa tutkimuksen kohteen ja menetelmien valintaa. Kenties

merkittdvimmin tutkimuksen suuntautumiseen vaikuttivat koke-
mukseni interaktioanalyysimenetelmien kdytostd opetustapahtu-

man tutkimuksen ja opettajakoulutuksen vélineend.

Keskeiseksi pyrkimykseksi muodostui "luonnollisen" spontaanin
liikunnan opetustapahtuman dynamiikan tavoittaminen, opetus-

tapahtuman sisdisen rakenteen ja lainalaisuuksien tutkiminen.

Lopullisena tarkoituksena 0li luoda perustaa liikunnan opetus-

tapahtuman entistéd tieteellisemmélle tutkimukselle, ts. mitta-
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védlineiden rakentamiselle. Koska opetustapahtuman tutkimuksen
edistdminen on viime aikoina oleellisesti liittynyt observoin-
timenetelmien ja interaktioanalyysimenetelmien kehitt&miseen,
katsoin kokemusten hankkimisen niiden soveltuvuudesta liikun-

nan opetustapahtuman tutkimukseen olevan tarpeellista.

Valitun tutkimusstrategian kdyttokelpoisuutta voidaan tarkas-
tella ainakin kahdelta kannalta. Eknsinndkin, antoiko se vas-
tauksen asetettuihin kysymyksiin, ts. voitiinko liikunnan ope-
tustapahtumasta saada asetetun viitekehyksen ilmaisemien ope-
tustapahtuman elementtien osalta selvitystd. Toiseksi, miten
tutkimuksessa kdytetty observeintimenetelméd soveltui 1liikunnan
opetustapahtuman tutkimukseen ja mitd hyotyd kdytetyistd ana-
lyysimenetelmistd 0li uuden tiedon hankintaa ajatellen.

Yleisesti on ensimméiseen kysymykseen vastattava myonteisesti.
Todettakoon kuitenkin, ettd kdsilld olevassa esitutkimusvaihees-
opetustilanteita. Aineistoa kerdttiin spontaaneista voimistelun
opetustilanteista suoraa observointia kdyttden ja tallentaen
ddninauhalle havaintoaineistoa. Observoinnin tarkoituksena oli
hankkia preliminaarista tietoa tuntien toiminnoista ja kokemuk-
sia observointimenetelmén kdytostd. Td1loin kdytettiin sovelta-
en Flandersiﬁ interakttoanalyysimenetelmén luokitusperiaattei-
ta ja luokitusjédrjestelmédd. Menetelmén katsottiin vastaavan
tutkimuksen teoreettista suuntalinjaa ja sopivan havainnointi-
alueen rajoittamiseen., Sitd tdydennettiin ottamalla huomioon
kategoriaan tapahtuneen koodauksen tarkoituksena oli antaa yleis-
kidsitys oppilaan toiminnallisuudesta (aika, tila, energian kdyt-

t6) ja ek. hdnen mahdollisuuksistaan pddttdd liikesuorituksis-
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taan ja liikeaiheiden valinnoista. Myds oppilaan osallistuminen
jdrjestelytehtdviin koodattiin.

Havainnoinnin aikana tehtiin myds muistiinpanoja, jotka koski-
vat mm., kdytettyd oppiainesta, sosiaalisia rakenteita, ty®n

ja vastuun jakautumista, opettajaa, oppilaita jne. Tdten koot-
tujen tietojen ja aikaisemmin tapahtuneen liikunnan opetusta-
pahtuman loogisen analyysin perustelle rakennettiin voimiste-
lun opetustilanteen toimintojen observointia jJja nauhoitetun
aineiston koodausta varten luokitusjdrjestelmé. Se perustui
siis ensi sijaisesti teoriaan ja toissijaisesti empiiriseen
tietoon. Preliminaarisen observoinnin tuloksena pystyttiin
pddluokkaan, kdyttden mallina Flandersin opetustilanteen toi-
mintojen luokituskaavion pddluokkia. Pddluokissa suunnittelu,
toiminta (tyoskentely), evaluaatio ja hallinto (kontrolli ja
ei-yksiktity toiminta) erotettiin lisdksi opettajan ja oppi-

laiden toiminnat.

Aineiston hankinta perustui harkintaotantsan. Olosuhteisiin
katsoen pyrittiin saamaan mahdollisimman monipuolinen aineisto.

Tutkimusasetelma o0li poikkileikkauksellinen,

Materiaali késitti 15 voimistelutuntia. Mukana o0li kansakoulun
ja oppikoulun, tyttéjen ja poikien tunteja sekd yksi sekaluo-
kan tunti., Opettajat olivat id1tddn 23-55 vuotiaita ja edusti-

vat koulutukseltaan useita eri opettajanvalmistuslaitoksia.

oppiaines kédsitti vapaaliikevoimistelua, telinevoimistelua,
rytmistd ilmaisuliikuntaa ja joukkuekilpailuja ja pelejd.
Havainnointiaika eri tilanteissa kesti 25-35 minuuttia. Opet-



- 140 -

tajan olalle ripustettu pienikokoinen nauhuri tallensi opet-
tajan osittain myds oppilaiden puheen ja #iénet suhteellisen

selkedsti.,

Nauhoitettu havaintoaineisto koodattiin nauhalta kuuluvan
oraalisen ja non-orsslisen ilmaisun perusteella noin Jjoka kuu-
des sekunti tapahtunein merkinn¥in kategorisjtrjestelmiin luok-
kiin. Opettaja Ja oppilaiden toiminta kooditettiin per#kkiisin
merkinniiin silloin kun ne esiintyiviit piillekkdisiné. Opettaja
sacttol esim. puhua ja rytmittidld samanaikaisesti, lisiksi oppi-

laat toimivat komennon mukaan.

Aineisto oli jaettu noin 10 minuutin pituisiin alku-, keski-

Ja loppuosas edustaviin osiin, jotka koodattiin erillisini.
R#in saatiin luonteeltsan laadulliselle aineistolle miHr#lli-
nen indeksi. Bri osien viélisen koodauksen reliabiliteettia tut-
kittiin. Pearsonin tulomomenttikerrointa k#dyttiéen laskettiin
korrelaatiokertoimet lopulliseen analyysiin valittujen 30
muuttujan havaintoarvojen summists. Muuttujia oli siis kolme

Ja havaintoja 450. Korrelaatiokertoimet osoittivat luokitus-
reliabiliteetin olleen hyviksyttiivyyden alarajalla. Alhaisen
reliabiliteetin katsottiin jontuneen osittain jaksojen erilai-

sesta luonteesta.

Alneistoa kiisiteltiin laskemalla aluksi havaintoarvojen frek-
venssit kunkin tunnin ja niiden eri jaksojen osalta. Aineiston
analysoinnissa k#dytettiin kok#ellisluonteisesti eri menetelmid.
Aluksi yleiskidsityksen saamiseksi aineiston rakenteeﬁg Ja s8ii-
nd esiintyneistiéd eri laatuisista toiminnoista ja tapahtumien
tyypillisesti kulusta k#ytetitiin valta-arvojen laskentaperi-
aatetta soveltaen., Kaksi tiheimmin esiintynyttd toimintaa
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poimittiin tuntien eri jaksoista seuraavissa pHdluokissa:
suunnittelu, opettajan toiminta, oppilaiden toiminta, evalu-
aatio, hallinto (kontr. ja ei-yks. toim.). Valta-arvoille an-
nettiin painokerroin 1 tai 0,5 jos se perustui yhteen tai kah-
teen frekvenssiin. Lis#ksi tarkasteltiin muistiinpanojen anta-

mia tietoja rinnan toimintamuuttujien valta-arvojen kanssa.

Ndiden tietojen perusteella saatiin tuntiaineistosta seuraa-
vanlainen yleisvaikutelma:

Tunneilla kdytetty oppiaines oli useimmissa tapauksissa teline-
voimistelua, Yapaalilkevoimistelua esiintyl myos runsaasti ja
t#i1l8in tunnin loppuosissa kdytettiin usein Jjoukkuekilpailuja
Ja pelejd. luilla tunneilla oppiaines oli yhten#inen koko tun-
nin ajan. Luokkakokonaisuus o0li yleisimmin esiintynyt sosiaali-
nen esetelma Ja sitd esiintyi varsinkin tuntien alkujaksoilla.
Myos tehtdvédt olivat useimmissa tapauksissa kaikilla samat ja
varsinkin tuntien alkujaksoilla oppilaan mahdollisuudet p&&atdk-
sentekoon liikesuorituksistaan oli vdhdisempdd tuntien alku-
kuin loppujaksoilla. Useimmiten opettaja pddtti niin liikeai-
heista kuin suoritustavasta. Kdytetyn oppiaineksen laadun voi-
tiin todeta heijastuneen sosiaalisien rakenteiden (luokkakoko-
naisuus, jaettu luokka, yksiltasetelma) kdytossd tyon ja vas-

tuun jaossa.

Voimistelun opetustapahtuman toiminnoista sai valta-arvojen
tarkastelun perusteella sen yleisvaikutelman, ettd opettajalla
oli hyvin keskeinen asema tuntikuvassa. Siihen viittasi opet-
taja-aloitteisten toimintojen esiintymistiheys. Ldhitavoittei-
den médrd#iminen, oppilaiden tyon organisointi, toiminnan yll&a-

pitédminen ja suuntaaminen, komentaminen ja rytmittéminen, niin
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yksityisen oppilaan kuin koko luokan liikesuoritusten arviointi
nayttivédat kuuluvan keskeisind liikunnan opatuskidyttiytymiseen
Jja leimasivat tuntikuvaa. Oppilas toimi pédiasiassa komennon
mukaan, vasta toissijaisesti todettiin aineistossa esiintyneen
toiminnallisuutta, jossa oppilaalla oli mahdollisuus padttsHd
liikesuorituksistaan., Tytskentelyd yhteistoiminnassa opettajan
tal toisten oppilaiden kanssa, esim., parin liikesuoritusten

arviointia esiintyi myts vasta toissijaisesti.

8ppilasaloitteisen keskustelun esiintyminen jokseenkin tavan-
omaisena viittasi vallinneeseen spontaaniin tunnelmaan., Myds
opettaja saattol joskus olla keskustelun aloittaja tai vastata
oppilaiden tekemiin kysymyksiin. Painopiste aloitteisuudessa
oli kuitenkin voimakkaasti opettajan puolella.

Yleiskdsltyksen saamiseksi tapahtumien tyypillisestd kulusta
tarkasteltiin erilaisen toiminnallisuuden esiintymisti tuntien
alku-, keski~ ja loppujaksoilla. Pistelukujen %-arvojen jakau=~
tumat pddluokissa osoittivat varsinaisen toiminnan vieneen
suurimman osan tuntien ajasta (68,2-58,1%)., Alkuosa oli toi-
minnallisinta, ja opettaja oli silloin aktiivisempi kuin oppi-
las. Loppuosassa oli tilanne pédinvastainen. Suunnittelun osuus
(21,1-21,5%) pysyl koko ajan Jokseenkin vakiona, mink# katsot-
tiin johtuvan siitd, ettd se oli luonteeltaan li#hitavoitteiden
mitirddmistd ja kuvailua. Tuntisuunnitelman esittelyn oli Jo
valta-arvojen tarkastelun yhteydessi todettu olleen harvinaista.
Evaluaatioon kdytetty aika (9,2-18,0%) lis#dntyi loppuosassa,
mikd vaikuttaa varsin luonnolliselta. NelJénteen pHHluokkaan
koodatun aineiston osuus (1,5-2,0%) oli vihdinen, mik#d osoitti,
ettel tunneilla esiintynyt juuri esim. siirtymisiid, hukka-ai-
kaa tms.
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N#Ziden suhteellisen yksinkertaisten aineiston kidsittely- ja
analysointimenetelmien avulla saatiin voimistelutuntien ra-
kenteesta ja toiminnallisuuden laadusta karkea yleiskuva.
Aineistoa pdédtettiin liséksi analysoida opetustapahtuman pe-
rusulottuvuuksien kartoittamiseksi ja aineistossa esiintynei-
den funtityyppien erpttamiseksi faktorianalyysimenetelm&d
kdyttden. Kysymyksessd oli tdlloin kuitenkin pdtdasiassa mene-

telmdllinen kokeilu.

Tuloksia tarkasteltiin yhden mittauskerran antamina. Korrelaa-
tioiden laskennassa kdytettiin R- ja Q-tekniikkaa. R~analyysin
ldhtokohtana olivat tuntien suunnassa laskettujen toimintamuut-
tujien %-arvot. Vdhintddn kolmessa tilanteessa frekvenssejé
saaneet 30 muuttujaa otettiin R-tekniikkaa kdyttden tehtyyn
analyysiin. Pistelukujen jakautumat todettiin vinoiksi. Ne
normaalistettiin, ja analyysi tehtiin kokeellisesti myds nor-
maalistettujen arvojen jakautumia sekd& raakapistemddrid lehto-
kohtina k&dyttden, Kuitenkin %-arvot osoittautuivat tulkinnan

kannalta ajatellen kdytttkelpoisimmiksi.

Korrelaatioiden laskennassa kdytettiin Pearsonin tulomomentti-
kerrointa. Aluksi laskettiin aineistosta "tuntien yli" muuttu-

Jjien keskiarvot ja keskihajonnat.

faktorointi suoritettiin pddakselimenetelmds kidyttden, ja tu~
loksena saatiin eristetyksi kuusi faktoria. Rotuatio tapahtuil
Varimax-menetelmédd kdyttden., Neljdn, viiden ja kuuden faktorin
tulos otettiin tarkasteltavaksi. Viiden faktorin antama tulos
osoittautui tulkinran kannalta ajatellen kdytttkelpoisimmaksi.
5iin& oli eri faktorien %:nen osuus kokonaisvarianssista suh-

teellisen korkea (65,14%) ja SQ 100,23%. Tosin t&émsén faktori-
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analyysin tulos jdi epdpuhtaaksi, ts. residuaaleihin jdi erdi-
td .20:td8 suurempia arvoja. Tdmé&n arveltiin johtuvan jokq pis-
telukujen huonohkosta soveltuvuudesta faktoroitaviksi tai ta-
pausten vidhdisyydestd (N= 15). Saman muuttujaryhmén voitiin
niin ik#8n todeta esiintyneen kolmessa faktorissa (I faktorin
posit.pdd; III faktorin negat.pdd; IV faktorin negat.pid).
Mahdollisesti molemmat mainituista seikoista olivat esteend
yksinkertaisen struktuurin muodostumiselle. Faktorit muodos-
tuivat bipolaarisiksi, koska negatiivisia latauksia esiintyi
runsaasti. R-analyysin antamat tulokset tulkittiin viitend
lineaarisena voimistelun opetustapahtuman toiminnallisena pe-

rusulottuvuutena,

Tulkinta perustui faktoreissa voimakkaimpia painekertoimia
saaneiden toimintamuuttujien tarkasteluun. Faktoreille voitiin
antaa seuraavat nimitykset: "ILuokka~opetus -~ yksilGopetus",
"Oppilaskeskeisyys - opettajakeskeisyys", Demokraattisuus -
autori taarisuus", "suunnitelmallinen kauko-ohjaus ~ v&liton

ohjaus", "Oppilasjohtoisuus - opettajajohtoisuus".

Ndmd faktorianalyysin antamat tulokset vaikuttivat varsin
mielekkdiltd. Analyysin voitlin todeta tuoneen esiin alueellsa
vallinneen jarjestyksen. Opettajan toimintojen esimerkiksi
voitaisiin kuvitella vaihtelevan ndiss toiminnallisissa ulot-
tuvuuksissa toiminnan s.uuntautuessa kohti tavoitteita. Kuiten-

kin ndit8 tuloksia voidaan pitdd ainoastaan viitteellisind.

Q-korrelaatiotekniikkaan perustuvassa analyysissa kdytettiin
toimintamuuttuj&n raakapistemddrid ldhtbkohtana, Muuttujia
tdssd analyysissa oli 15 ja havaintoja 39. Menetelm#lliset
vaiheet olivat muuten samat kuin edellisessd analyysissa fak-

toroinnin ja rotaation osalta. Neljd faktoria saatiin eriste-
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tyksi. Tulokset osoittautuivat suhteellisen puhtaiksi ts.
residuaaleihin ei jddnyt huomattavia arvoja. Faktorit tulkit-
tiin voimistelun tuntityyppeind ja tyyppiryhmind niissd voi-
makkaimpia latauksia saaneiden tuntien tarkastelun perusteella.
Td116in mm. kdytetyn oppiaineksen voitiin todeta heijastuvan
ryhmittymien muodostumicessa. Msimmdiselle faktorille ryhmit-
tyivdt mm. tunnit, joilla oli ki#ytetty oppiaineksena vapaalii-
kevoinmistelua ja loppuosassa mahdollisesti joukkuekilpailuja

ja pelejd. Nditd olivat useimmat aineistossa esiintyneet kansa-
koulutunnit, oppikoulupoikien vapaavoimistelutunnit ja yksi
auskultantin pitdm& oppikoulun yldasteen tyttojen vapaaliike-
voimistelutunti. Ndilld tunneilla vallitsi lis#ksi, valta-ar-
vojen tarkastelun perusteella jokseenkin jaykkd& sosiaalinen
tilanne. Luokka toimi pddasiassa kokonaisuutena, tehtdvd oli
sama enimmdkseen kaikilla, opettaja pddtti niin liikeaiheista
kuin suoritustavasta. Tdmd faktori nimettiin "Kaavoittuneen
oppiainessidonnaisuuden" tyypiksi. Toiselle faktorille annet-
tiin nimeksi *"Joustava sosiaalinen tilanne", koska siind to-
dettiin vaihtelua juuri tédssd ulottuvuudessa. Tdmén tyyppiryh-
médn tunneilla kdytettiin yhtendistd oppiainesta. Oppikoulutyt-
tojen rytmisen ilmaisuliikunnan tunnit saivat voimakkaimpia
painokertoimia tédssd faktorissa. Kolmannelle faktorille ryhmit-
tyivdt pddasiassa telinevoimistelutunnit, joissa tehtdvdt oli-
vat usein kaikilla samat, mutta oppilas voi pHHttHd jotakin
suoritustavastaan. Tdmd viittasi siihen, ettd opetusmenetelménd
0li liiketehtdvdperiaate. Tdtd faktoria kutsuttiin "Liiketehté-
viperiaate" tyypiksi. Neljénnelle faktorille sijoittui voimak-
kaan latauksen saaneen oppikoulutyttdjen telinevoimistelutunti.
Tyypillistd sille ja toiselle tdlld faktorilla voimakkaan pai-

nokertoimen saaneelle tyttdjen tunnille oli oppilaan tytskentely
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yksiltllisesti. Oppilaalla ©li mahdollisuus pdHtt&d niin suo-
rituksestaan kuin liikeaiheista. Faktori nimettiin "Yksil¥l-
lisen toiminnan" tyypiksi. My&s Q-tekniikkaan perustuvan fak~
torin anslyysin antamia tuloksia voitiin siis pit&& tulkitta-

vina ja mielekk&ind.

Obgservointimenetelmédn voitiin siis katsoa, tutkimuksen antamien
tulosten perusteella, soveltuvan liikunnan opetustapahtuman
tutkimukseen., Tutkimus antol tietos observointimenettelyn,
luokitusjérjestelmsn ja analyysimenetelmien kehittdmiseksi.

Jo preliminaarisen observoinnin yhteydessd, missd sovellettiin
Flandersin interaktiocanalyysimenetelmén luokitusperiaatteita

ja ketegoriajidrjestelmidd, voitiin todeta, ett& pelkkd verbaa-
lisen ilwsisun luokitus ei voi antaa riittévésti tietoa liikun-
nan opetustapahtuman kuvaamiseksi. Vuorovaikutusprosessin tut-
kimuksessa on molemmat toimivat osapuolet otettava huomioon.
Plandersin analyysimalli ei liioin movellu yksipuolisen ilmai-
sun analysointiin., S5itd tdydennettiin toimivan oppilaan huomioon
ottamisexsi. Myds opetusjédrjestelyjen, jotks vaikuttivat sosi-
aaliseen tilanteeseen, todettiin olleenvarsin keskeisessd ase-
massa liikunnan opetustapahtumassa. Niiden havainrointi, vaik-
ka erillisend, osoittautui tarpeelliseksi. Suoran preliminaari-
sen observoinnin avulla saatiin jo karkea yleiskuva voimistelun

opetustapahtuman vuorovaikutuksesta.

Sucran observoinnin rinnalla tapahtunut &d#@ninauhoitus osoittau-
tui kdyttokelpoiseksi aineiston tallentamismenetelmdnd. Jo pel-
kdstddn nauhalta kuuluvan &dnen perusteella voitiin tehdd pdd-

telmi&d paitsi werbaalisesta ilmaisusta myos oppilaan toiminnal-

lisuuden laadusta ja sosisalisen tilanteen yleispiirteistd.
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Suurimmaksi ongelmaksi observoinnin ja navhoitetun s&ineiston
koodauksen yhteydessd muodostul pdidllekkéisten toimintojen
kdsittely ja luokittaminen. Kahta eri menettelytapaa kdytet-
tiin kokeellisesti. Suoran observoinnin yhteydess#d kooditet-
tiin toimiva oppilas rinnan verbaalisen ilmaisun koodituksen
kanssa., Nauhoitetun aineiston koodauksessa tehtiin p&ddllek=-
kdéisistd toiminnoista perdkkHiset merkinndt asianomaisiin
luokkiin. Kumpikin menettely osoittautui kehittelykelpoiseksi

eri tarkoituksia ajatellen.

Analyysien antamien tulosten perusteells voidaan k#ytetyn luo-
kitusjdrjestelmén katsoa tdyttdneen yleisesti ajatellen sille
asetetut vaatimukset. Se vastasi teoreettisen suuntautumisen
linjaa, koska se o0li johdettu ensiarvoiscsti teoriasta loogis-
ten analyysien perusteella. Toiseksi k&dsitteiden operationali-
sointia voltaneen pit&dd ainakin osaksi onnistuneena, koska
luokitusjédrjestelmdsd kdyttden saadut tiedot voitiin sijoittaa
tutkimukselle asetetduun viitekehykseen. Luokituskaavion p&d-
luokkia voitiin pitdid ongelman kannalta ajatellen onnistunei-
na. Kuitenkin neljdnnen pddluokan kategorioiden osalta olisi-
vat tarkistukset aiheellisia., Erdiden kategorioiden voitiin
todeta olleen tarpeettomia ja toisten alajaottelujen m#dritel-
mien kaipaavan selvennystd. Liikunnan opetustapahtumassa var-
sin yleisesti esiintyvd oppilaiden ja opetusmateriaalin j&ar-
jestely sijoitettiin suunnittelun p&dluokkaan, koska sen luon-
ne tavallaan viittasi tdhédn toiminnallisuuden muotoon. Kuiten-
kin sen sijoittamista neljdnteen luokkaan olisi aiheellista
harkita.

Tuntien alku-~, keski- ja loppuosien toiminnallisuudessa ei

egsiintynyt suuriakaan eroavuuksia. Siksi saattaisi tunnin
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yhtenidinen observointi ja nauhoitetun aineiston koodaus tuot-
tza jokseenkin selkesdn kuvan voimistelutunnin tapahtumista.
KiiytettHeast tunnin aikana erilaista oppiainesta lienee ti-

lanne kuitenkin toinen.
7.2. Tutkimuksen osoittamia suuntalinjoja

THstH eteenpdin nidyttHisi tarkoituksenmukaiselta pyrki#d jatka-
maan vastaavanlaisia preliminaarisiz liikunnan opetustapahtuman
tutkimuksia ja kdyttd# oppiainekseltaan erilaista havaintoai-
negta, Tilanteiden osalta laajemman edustavan aineiston han-
kinta ei tuottane vaikeuksia. Kategorioiden on todettu kuiten-
kin voivan saada eri merkityksi# oppiainekseltaan erilaisia ti-
lanteita observoitaessa. Siksi saattaisi samaas luokituskaaviota
ktiytettdiesst olla aiheellista tarkistza ainakin alakategorioita
ja niiden méHritelmid. Myts ohjeet observoinnista tulisi laatia
niin tarkasti, ettH useampien observoijien kouluttaminen olisi
mahdollista, T#116in voitaisiin tutkimalla observoijien vilistH
yksimielisyyttd saada tietoa kiiytetyn observointimenetelmin ob-
jektiivisuudesta, Myts pyrittiesst entisti tismiillisemméin tiedon
hankintaan olisi tutkittava observoinnin reliabiliteettia. THl-
l#in tulisi laskea myUs eri observoijien eri tilanteissa koodit-
tamien koodisymbolien viliset korrelaatiokertoimet (iedley &
Mitzel 1863, 253-254), Varsinkin liikunnan opetustilanteiden
observolnnin yhteydesséd témi reliabiliteetin arviointitapa saat-
tauisi olia tarkoituksenmukainen, koska observoinnin kohteena
olevat tapantumat ovat luontesltaan vaihtelevia Jja tilanteet

varsin labiileja.

Toinen mielestéini hyddyllinen Jatkotutkimulsen alue tarjoutuu

liikunnan opetustapahtuman vuorovalkutuksen analyysimenetelm#n



kehittédmisessd. TEmEn tutkiruksen antamien viitteiden perus-
teella saattsisi olla mahdollista rakentaa mittsri, jonka tar-
koituksena olisi opettajan aloitteisen ja vastauskiyttdytymisen
tasapainon tutkiminen liikunnan opetustapahtumassa. T&ll8in
keskeisten toimintamuuttujien l&hempi tarkastelu veisi olla
léhtskohtana. Mittavédlinetts rakennettaessa sawttaisi olla ai-
heellista pyrki# kahden dimensionaalisen kategoriaklusterin
rakentamiseen. NHistd toinen olisi verbaalisen toinen liikeil-
maisun luokitusta varten. Suoran observoinnin yhdistéminen &d&ni-
nauhoi tukseen vaikuttaisi t&1loin tarkoituksenmukaiselta. Ai-
neiston kdsittely-~ ja analysointimenetelmien kehittamisen tu-

lisi tapahtua rinnan mittavdlineen rakentamisen kanssa.

Erikoisesti katsoisin hyodylliseksi pyrki# kehittém&&n kyllin
yksinkertasigia ja selkeitd mittavdlineitd. Niiden avulla voi-
taisiin edistdd opetuskiyttdytymisen ymmértidmystéd ja vuorovai-

kutuksen perusulottuvuuksien késitteellistamisti.
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