g1&

ETNOGRAFINEN TAPAUSTUTKIMUS KOKENEEN
LIIKUNNANOPETTAJAN OPETTAJUUDESTA

Jari Hynninen

Liikuntapedagogiikan
pro gradu -tutkielma
Kevit 1998
Jyviskyldn yliopisto



TIOVISTELMA

Jari Hynninen. Etnografinen tapaustutkimus kokeneen liikunnanopettajan opettajuudesta.
Jyviskylin yliopisto. Liikuntapedagogiikan pro gradu -tutkielma, 1998, 80 s.

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli luoda kuva kokeneen liikunnanopettajan opettajuudesta.
Opettajuuden késite ymmarretién tdssd monimerkitykseksi ja laajaksi kokonaisuudeksi, joka
siséltdd yhden liikunnanopettajan itselleen médrittelemit tehtévit, roolit ja arvovdéritteiset
kannanotot siitd, mitd merkitsee olla opettaja ja mitd opettajana toimiminen edellyttdd.
Tutkimuksessa tapausopettajan, Jarmon, puheelle ja toiminnalle annetaan tulkintoja, joiden
avulla hiénen opettajuutensa voidaan liittdd késitteelliseen ongelmakenttdéin. Etnografisin
metodein toteutetussa tutkimuksessa pyrittiin kirjallisuuden ja tutkimusaineiston dialogiin,
jossa aineistosta nousevat teemat ja teoreettinen tieto kdyvit vuoropuhelua.

Tutkijan rooli oli aktiivinen ja hinen tarkoituksenaan oli ymmaértéd tutkittavan asian merkitys
tutkittavien nakokulmasta; tutkimuksen tavoite oli siis ymmérryksen lisdéiminen, ajattelun ja
diskurssin rikastuttaminen. Koska etnografisen tutkimuksen luonne on kokonaisvaltainen ja
varsinkin suomalaisessa liikuntatieteessd vihin, jos ollenkaan kéytetty, tutkimustehtévéini voi
pitdd myds tutkimusmenetelmén ja sen raportoinnin kehittelyé.

Piiasialliset tiedonhankintamenetelmit téssé tutkimuksessa olivat osallistuva havainnointi ja
tutkimuksen kohteena olevan opettajan haastattelut. Observoinnin avulla oli tarkoitus tutustua
opettajaan ja perehtyd hinen toimintaansa oppitunneilla sekd my0s laajemmin
kouluyhteisossd. Analyyttisen otteen ja asioiden itsestdfinselvyytend pitdmisen ongelmia
pyrittiin vilttimadn silld, ettd opettajaa ldhestyttiin monesta ndkokulmasta. Jarmon pitdmien
liikuntatuntien havainnoinnin ja haastattelujen lisdksi Jarmon opettajuuteen uudenlaisen
nikokulman avaamiseksi haastateltiin myos hinen liikunnanopettajakollegoitaan ja kuutta
oppilasta.

Etnografisen tutkimuksen analysointi on kvalitatiivista sisdllonanalyysid. Kategorioiden avulla
tutkimuksen kohteena oleva ilmi6 jaettiin yksikoihin, jotka alkuvaiheessa kuvasivat yleiselld
tasolla ja useimmin esiintyvid aiheita. Yhtildisyyksien sekd erojen perusteella luokittelu
tehtiin koko aineistolle. Aineistossa toistuvien teemojen ja kuvausten perusteella oli
pohdittava, millaisin opettajuuden kisittein Jarmo kuvaa tyotdédn ja mitd merkityksid yleisesti
opettajuudelle annetaan. Koska tavoitteena oli kuvan luominen ja keskustelun
rikastuttaminen, tutkimustehtividdn vastaamisessa ei puhuta varsinaisesti tutkimustuloksista.
Tutkimuksen etnografisesta luonteesta johtuen onkin selvempdd puhua tutkimusprosessin
kuluessa jatkuvasti eldneestd ja muuttuneesta ja lopullisesti vasta tutkimusraportin
kirjoitusvaiheessa ~ muodostuneesta  tulkinnasta.  Jarmon  opettajuudessa  korostui
vuorovaikutukseen pyrkivi ja oppilaiden omia valintoja salliva ja ohjaava liitkunnanopettaja.
Kokemuksen ja tietoisen kehittdamispyrkimyksen tuloksena syntynyt asiantuntijuus ilmeni
joustavuutena ja kriittisend pohdintana omia kéyténteitd kohtaan. Oppilaille annetun vastuun
myOtd syntynyt sisdinen motivaatio jétti opettajan usein oppimisympériston luojaksi. Lopuksi
esitettiin tulkinta Jarmon opettajuudesta tiivistettynd pyrkimélld huomioimaan hénen tyonsi
monipuolisuus jakamalla se kuuteen eri pédrooliin. Ndmé pédroolit ovat: koordinaattori,
kollega, arvioija, asiantuntija, organisoija ja kasvattaja.

Avainsanat: etnografinen tutkimus, litkkunnanopettaja, opettajuus, tulkinta
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1 KOHTI OPETTAJUUTTA

1.1 Kosketus opettajaan

Opettajuuden médrittely on kirjavaa. Yleinen kuva opettajuudesta muodostuu itse kunkin
henkilokohtaisten koulukokemusten kautta, ja opettajuus merkitsee arkikielesséd ldhinné sitd,
millainen nikemys omien opettajien tyostd on syntynyt. Sithen kuuluu ty6n laaja-alaisuus ja
opettaja tyonsi tekijind. Voidaan puhua tyon alueista, tyStavasta, persoonallisista késityksistd
tai yhteiskunnallisista ndkokulmista. Viljanen (1992, 47) ja Réisénen (1996, 14) korostavat,
ettd opettajuus on enemmin kuin hallinnollisesti médritellyt tyotehtévit: silld viitataan liséksi
ainakin opettajana olemiseen, tyon piirteisiin sekid asemaan tyOyhteisossi ja yhteiskunnassa.

P

litkkunnanopettajan tyohon, vaikka monissa kohdin puhutaan yleisesti opettajuudesta.

Viljasen (1992, 44) mukaan opettajuudessa voidaan keskittyéd tarkastelemaan sitd, millainen
opettaja on ollut ennen tai on nyky#in ja millaiseksi hdnen odotetaan kehittyvin. Opettajien
ammatillisessa kehityksessd on todettu hyvin merkittidvéksi se, miten opettaja itse oppii
ymmaértdmain ja tulkitsemaan omaa kehitystédén. Opettajia voidaan myos tukea kehityksessiéin
opettajina auttamalla heitd tunnistamaan opettajauran vaiheisiin liittyvid ongelmia ja
kehitystehtidvid. Oma mielenkiintoni on opintojen edetessi siirtynyt oppilaantuntemuksesta ja

aineenhallinnasta kohti opettajaidentiteetin muodostumista.

Etenkin nuoret opettajat katsovat vuorovaikutustaitonsa ja valmiutensa hoitaa koulunpidollisia
tehtdvid riittimattomiksi. Tdma liittyy monen aloittelevan opettajan ongelmaan: hidn kokee,
ettei hénelld ole riittdvisti kaikkia tyossd tarvittavia valmiuksia tai ettd koulutuksessa opittuja
tietoja ja taitoja on vaikea toteuttaa kdytdnnossd (Lahdes 1997, 252). Parannuskeinona voi olla
se, ettéd opiskelijat perehtyvit jo peruskoulutuksen aikana opettajan koko tyonkuvaan. Laakson
(1994, 1998) mukaan liikunnan aineenopettajakoulutuksessa kouluharjoittelun lisd&miselld ja
sijoittamalla osa harjoitteluista koulutuksen alkuun on pyritty parantamaan oppilaiden
vuorovaikutustilanteiden hallintaa sekéd johdattamaan opiskelija oppilaan roolista opettajaksi.
Laakso (1998) sanoo, etti kahdella 1990-luvulla toteutettujen liikunnanopettajien
koulutusuudistusten avulla on melko hyvin pystytty vastaamaan n#ihin haasteisiin. Jatkoksi

hén esittdd opiskelijavalintoja ja koulutuksen siséltojd kisittelevid kehittimisideoita, joilla



entisti paremmin kyettdisiin vastaamaan tulevaisuuden liikunnanopettajilta vaadittaviin

ominaisuuksiin.

Liikunnanopettajien koulutuksessa tutkielman tekeminen liittyy kiintedsti
litkkuntapedagogiikan opiskeluun. Niemen (1993) mukaan aineenopettajakoulutuksessa
tutkimustyon funktio on ollut toinen kuin aineen hyvéd opettaminen koulussa. Niemen
ajatuksesta poiketen tdmén tutkimuksen ldhtokohta on ollut Enkenbergin (1996) hyvin
ilmaisema mielipide, ettd opiskelijan tulisi voida opiskelun aikana aistia ja tehdd havaintoja
siitd, miten taitava ammattilainen ajattelee ja toimii, ja mihin hén perustaa toimintansa. Témén
tutkimuksen er#s taustalla vaikuttava tavoite on siis liikunnanopetuksen kehittdminen, niin

kuin toivottavasti monen muunkin opetusta ja opettajaa késittelevén tutkimuksen.

Opettajalta vaaditaan yhd enemmin joustavuutta ja ongelmanratkaisukykyd. Opettajuudessa
ratkaisevaksi ulottuvuudeksi ndyttdd nousevan sellainen osaaminen, joka auttaa selviimién ja
16ytdmédan uusia mahdollisuuksia muutostilanteissa (Karila & Repo 1997). Tiéllaista
praktiseen osaamiseen liittyvdd hiljaista ja yksilossd ‘sijaitsevaa’ taitoa, reflektiota, on

suhteellisen ongelmallista 1dhestyd perinteisilld tutkimusmetodeilla.

Opettajuutta koskevassa keskustelussa opettajien dédnet ovat olleet pitkédin kadoksissa. Olisi
tirkedd etsid niitd kysymyksid, joita opettajat kysyvit, kuunneltava opettajien tapoja puhua
tyostddn sekd tutkia sitd, miten opettajat ymmartivit ja médrittelevit tydnséd sekd sitd, miten
he pyrkivdat kehittimédn tyotddn. Tamédn selvittdmiseksi tarvittava tutkimusmenetelmé
hahmottui hiljalleen ja mahdollisuus keskittyd yhteen opettajaan herétti innostukseni saada
persoonallista tietoa opettajuudesta ja menetelmétiedon avulla voisin syventdd ndkékulmaa

tutkimuksenteosta.

Ohjaajaltani kuulin opettajista, jotka saattaisivat olla valmiita heitd itsedéin koskeviin
tutkimusprojekteihin. Jarmo oli selvdsti mielenkiintoisin ehdokas tutkimuksen kohteeksi,
koska opettajakollegat ja oppilaat pitdvit hantd ammattitaitoisena opettajana ja hénelld on 20
vuoden aikana kertynyt monipuolisia kokemuksia liikunnanopettajan tyostd. Erityinen

opettajana ja nyt vaihtaneen tydpaikkaa. Hidnen opettajuutensa ei perustuisi vanhoihin hyviksi



todettuihin rutiineihin tutussa ympéristossd, vaan kokeneeseen opettajaan tutustuessani

nékisin my6s uuteen koulukulttuuriin sopeutumisen ja uusien oppilaiden kohtaamisen.

Otin yhteyttd Jarmoon ja toisiamme vield tuntematta sovimme tutkimusprosessista. Jo
ensimmdiselld tapaamisella loimme yhteiset pelisdénnét ja selvitimme omat roolimme ja
tavoitteemme tutkimuksen onnistumiseksi. Olin pédssyt tutkimaan kokonaisuutta, jdssa
nékyivit ja kuuluivat opettajan persoonallinen tapa tehdi tyStéidn sekd uudistuksia lapikéyneen

koulueldmaén ylldtykselliset tilanteet.

1.2 Jarmon tie opettajaksi

Jarmo syntyi Pohjanmaalla vuonna 1956. Eldmén alkutaipaleen tiytti veljessarjan keskiset
kisailut ja ennen kaikkea urheilu. Matkalla liikunnanopettajaksi on jokaiselle 16ydettévissé
merkittdvid tapahtumia ja kokemuksia, jotka ovat ohjanneet valintoja liikunta-alan ammattiin.

Jarmon kuvaus on ilmeisen tyypillinen nykyisille kuin myds tuleville litkkunnanopettajille.

Kaikenkaikkiaan oppiminen liikuntaan ja urheiluun, niin oikeestaan se on oma
lapsuus, nuoruus, oleminen ja urheileminen sielld Merijdrven pitdjdssd.
Merijirven kansakoulun kaytivilld ja jumppasalissa. ... kyl se perusrunko ihan
siitd omasta kokemusmaailmasta ja nuoruudesta ja omasta kouluelamdstd ja
siitd tekemisestd niiden omien urheilukavereiden kanssa.

Liikuntaan liittyvistd positiivisista kokemuksista ja jo nuorena alkaneesta urheilu-urasta
huolimatta liikunnanopettajan tyo ei ollut Jarmolle itsestdéinselvyys, pikemminkin
péinvastoin. Kauppiaana toimineen isén vakavat sairastumiset alle 40-vuotiaana sekd hénen
negatiiviset kommenttinsa kaupallisesta alasta eivét ainakaan suoraan vaikuttaneet Jarmon
uravalintaan. Lukion jidlkeen hin pyrki ensisijaisesti Vaasan kauppakorkeakouluun, mutta
varmuuden vuoksi hidn haki moneen muuhunkin opiskelupaikkaan - veljensd kanssa myos

liikuntatieteelliseen tiedekuntaan. Jarmo kuvaa paidtymistéén lilkunnanopettajaksi vahingoksi.

Sitten kavi niin, ettd en pddssy kun suomen kieltd lukemaan Tampereelle tai
Turkuun, mut litkunnalle sitten pddsin. Tulin Jyviskylddn ja ajattelin, ettd olen
vuoden tidlld ja menen sitten kauppakorkeaan. Md sain tietdd, ettd md pddsin
Vaasan kauppakorkeaan varapaikalta, niin ajattelin, etten viitti ldhted
muuttamaan, vaan olen vuoden tddlld ja lihden vasta sitten.



Tultuaan Jyvidskylddn opiskelupaikan ilmapiiri ja olosuhteet tekivdt Jarmoon selvin
vaikutuksen. Témén lisdksi yhd merkittivimmin aseman Jarmon eldmissd saanut
urheileminen ja Jyvéskylén tarjoamat loistavat harjoittelumahdollisuudet auttoivat paitoksessa

jatkaa opintoja pidemmaille kuin ensimméisen vuoden ajan.

Kyllidhdn se kun opiskelemaan tuli, niin ndki, ettd ai helkkari tdllastakin on
olemassa - ettd hetkinen. Kun Merijdrvelld ja Oulaisissa oltiin niin pienissd ja
puutteellisissa oloissa, niin tddlld sai eteensd sellaisen mahdollisuuksien meren.

M keskityin urheilemiseen melkein yhtd paljon kuin opiskeluun. Motivaatio oli
kylli opiskellakin ja saada valmista, ehdottomasti. Kun tuolta Pohjanmaalta,
maaseudulta, oli kotoisin niin tddlld oli niin hemmetin hyvdt harjoittelupaikat
... than toiset kuin koskaan sielld kotiseudulla.

Parin vuoden opiskelun jidlkeen Jarmon ajatukset siirtyivdt urheilun ohella varsin hyvin
eteneviin opintoihin ja edessd olevaan alempaan korkeakoulututkintoon. Vielé tdsséd vaiheessa
Jarmolla oli tavoitteena  siirtyd heti  tutkinnon  suoritettuaan  opiskelemaan
kauppakorkeakouluun. Tutkinto ja timin mukanaan tuoma mahdollisuus siirtyéd tydeldméén

houkuttelivat kuitenkin Jarmoa.

Sitte kun alempi tutkinto oli valmis, niin iski hirvee himo tehdd toitd ... sitte md
ajauduin litkunnanopettajan toihin ja en ole pddssyt siitd irti.



2 OPETTAJAN KUVAA ETSIMASSA

2.1 Tutkimustehtivi

Mikddn ei ole helpompaa kuin saada ihmiset kertomaan opettajistaan, mutta tdsséd
tutkimuksessa Jarmo ei kerro omista opettajistaan, vaan itsestdfin opettajana. Opettajuuden
ymmirtiminen edellyttdd syvenevéd nikemystd, joka ei synny pelkéstién varastoituvan tiedon
pohjalta vaan oman kokemuksen tyOstdamisestd. Opettajan kokemukset vaikuttavat siihen,
millaisena hén tehtidvinsd nikee ja miten hin sité toteuttaa. Tutkimustehtdvinid on luoda kuva

Jarmon opettajuudesta.

Opettajuuden kisite ymmaérretddn tdssd monimerkitykseksi ja laajaksi kokonaisuudeksi, joka
sisiltdd Jarmon médrittelemit opettajan tehtévit, roolit ja arvoviritteiset kannanotot siitd, mité
merkitsee olla opettaja ja mitd opettajana toimiminen edellyttdd. Tutkimuksessa Jarmon
puheelle ja toiminnalle annetaan tulkintoja, joiden avulla hinen opettajuus voidaan liittdd

kisitteelliseen ongelmakenttéén.

Tutkimustehtivissé tutkijan nikemys tutkittavasta kohteesta ja opettajan dini muodostavat
yhteniisen kokonaisuuden. Kirjallisuus ja tutkimusaineistosta nousevat teemat kéyvit
vuoropuhelua ja teoreettinen tieto sidotaan kentiltd hankittuun kuvaan Jarmon opettajuudesta.
Etnografisin metodein toteutettava tutkimus pyrkii kuvaamaan ihmiset konstruoimassa

sosiaalista todellisuutta seki heidin tulkintojensa ettd nakyvin toiminnan pohjalta.

Tutkijan rooli on aktiivinen ja hénen tarkoituksenaan on ymmirtéi tutkittavan asian merkitys
tutkittavien nikokulmasta; tutkimuksen tavoite on siis ymmaérryksen lisddminen, ajattelun ja
diskurssin rikastuttaminen. Koska etnografisen tutkimuksen luonne on kokonaisvaltainen ja
varsinkin suomalaisessa liikuntatieteissi vihén, jos ollenkaan kiytetty, tutkimustehtévini voi

pitdd myos tutkimusmenetelmén ja sen raportoinnin kehittelya.



2.2 Tutkimusmenetelméi

Tutkimus on laadullinen, etnografinen tapaustutkimus. Denzin ja Lincoln (1994) méiritteleviit
laadullisen tutkimuksen monimetodiseksi tavaksi ldhestyd todellisuuden ilmittd sen omassa
ympdéristossddn. Tutkimusta luonnehtii tutkittavien oman puheen, kirjoituksen ja havaittavan
toiminnan analyysi, jolloin pyrkimyksend on ymmirtdd ihmisten antama merkitys asioille.
Alasuutarin (1994, 74-75) mukaan laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd kerétd aineistoa,
joka mahdollistaa monenlaiset tarkastelut ihmisten késityksistd. N&mé ldhtokohdat
huomioiden laadulliselle aineistolle on ominaista sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja

kompleksisuus.

Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena on todellisen elimdn kuvaaminen eli tutkimus on
luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon hankintaa luonnollisissa tilanteissa. Tutkijan rooli on
aktiivinen, tietoisesti vuorovaikutukseen pyrkivd, ja hdn on avaininstrumentti aineiston

hankinnassa (Altheide & Johnson 1994; Bogdan & Biklen 1992, 29-30).

Objektiivisutta ei ole mahdollista saavuttaa perinteisessa mielessd, koska tutkija ja se mitéi hén
pystyy omaksumaan uudesta asiasta ovat yhteydessi toisiinsa. Hirsjédrvi, Remes ja Sajavaara
(1997, 161) toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa on pyrkimyksend pikemminkin 16ytdd
23) mukaan laadullisessa, kuten kaikessa ihmistieteellisessd tutkimuksessa, on pyrkimys
loogiseen todisteluun sekd objektiivisuuteen siind mielessd, ettd tutkijat nojaavat
todistelussaan havaintoaineistoihinsa eivétkd subjektiivisiin mieltymyksiinsd tai omiin

arvolihtokohtiinsa.

2.2.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimuksessa tutkijan mielenkiinto voi kohdistua yksittdiseen ihmiseen, tiettyyn
ryhméin tai sosiaaliseen tapahtumaan. Syrjdld, Ahonen, Syrjildinen ja Saari (1994, 11)
huomauttavat, ettd yhtendistd tapaustutkimuksen méiritelméa ei ole mahdollista esittidd, silld
sen luonne vaihtelee tiede- ja tutkimuskohtaisesti. Nykyddn kéytetdfinkin yhd harvemmin

pelkistddn tapaustutkimuksen késitettd, sen sijaan Syrjdld ym. luonnehtivat néitéd tutkimuksia



esimerkiksi etnografiseksi, evaluaatio- tai toimintatutkimukseksi. Stake (1994) kuvaa titid
ajatusta niin, ettd tapaustutkimus ei ole metodologinen, vaan kohteen valinta ja apuviline

tutkijan mielenkiinnon suuntaamisessa.

Yin (1992) mdérittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutkimukseksi, joka monipuolisen ja
monilla tavoin hankitun tiedon avulla tutkii tapahtumaa tai ihmistd tietyssd ympéristossa.
Aineiston hankinta on avointa, koska tutkija on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse

jdsentdvit omaa maailmaansa ja kokemuksiaan siité.

Tapaustutkimuksen kohteen valinta perustuu Syrjidldn ym. (1994, 23) mukaan tyypillisyyteen,
kriittisyyteen, ainutkertaisuuteen tai paljastavuuteen. Bogdan ja Biklen (1992, 66-67)
varoittavat valitsemasta tyypillistd tapausta, koska se sisdltdd laadulliseen tutkimukseen
liittyen ristiriitaisen ajatuksen tutkimustulosten yleistettivyydestd. Tyypillisten tapausten
valinnalla unohdetaan lukijan oikeus ja mahdollisuus arvioida tutkimuksen arvo ja merkitys

sekd yritetdidn parantaa luotettavuutta muiden tutkijoiden kanssa samanlaisilla tuloksilla.

Opettajatutkimuksessa valinnan voi katsoa perustuvan tapauksen ainutkertaisuuteen. Jarmon
kokemus ammatillisista kouluista, lukiosta ja peruskoulusta sekd ohjaavan opettajan tyosté
tarjosi aineksia monipuoliseen ja persoonalliseen kuvaukseen opettajuudesta. Téssd
tutkimuksessa valinnan perusteeksi muotoutui lisdksi ajatus kohteen erityisestd
mielenkiintoisuudesta. Mielenkiintoa lisdsi Jarmon tydpaikan vaihdos juuri ennen
tutkimuksen kenttatyovaiheen aloittamista, minkd voidaan katsoa muistuttavan hyvin paljon
aloittelevan opettajan sopeutumisvaihetta. Valinta ratkaisee paljon, miti siitd voi saada irti;

tapaus antaa mahdollisuuden tutkia (Stake 1994).

2.2.2 Etnografinen tutkimus

Etnografinen metodologia on kehittynyt antropologiasta. Ericksonin (1986) mukaan timi
tulkitseva tutkimus ja sitd ohjaava teoria kehittyivdt kiinnostuksesta vain vihédn tai ei
ollenkaan sanavaltaa omaavien ihmisten eldmdin ja n#kokulmaan. Etnografiselle
tutkimukselle on kuvaavaa osallistua ihmisten péivittdiseen eldméin tietyn ajan (Hammersley

& Atkinson 1995, 1). Sana etnografia merkitsee kirjaimellisesti ihmisistd kirjoittamista.



Etnografiassa korostetaan havaittavuutta, sitd ettd jossain médrin luotettavien ja
kommunikoitavien havaintojen teko tutkittavasta kohteesta tai ilmiostd on mahdollista.
Syrjélan ym. (1994, 77) mukaan etnografinen tutkimus léhtee tutkittavan ilmion sisallostd,
jossa tutkittavien omat kokemukset ja konteksti pyritddn pitdiméin tutkimuksen selkidrankana.
Syrjéld ja Numminen (1988, 27) médrittelevit etnografisen tutkimuksen yhdeksi keskeiseksi
tavoitteeksi pyrkimyksen 10ytdd ja esittdd tapoja, joilla ihmiset tietyissd tyotilanteissa

ymmartivit, toimivat ja selittévit toimintaansa.

Etnografinen tutkimus kiyttdd useita aineistonkeruumenetelmid, joista yleisimpid ovat
osallistuva havainnointi, erilaiset haastattelut, keskustelut sekd kenttdmuistiinpanot.
Hammersley ja Atkinson (1995, 113-115) nimittévét tutkijaa osallistuvaksi havainnoitsijaksi
(participant as observer), koska sosiaalista maailmaa ei voi tutkia osallistumatta siihen. He
kuvaavat tutkijan asemaa kaksoisroolina. Tutkija on seké tutkittavassa kohteessa vaikuttava
ryhmin erikoisjdsen ettd eettisii ohjeita noudattava tutkija. Kaksoisroolista johtuen
tutkimusesimerkeissd tutkijat ovat kuvanneet tunteitaan: epidmukavaksi, oudoksi,
kummalliseksi ja turhautuneeksi havainnoinnin kuluessa. Tillaisia tunteita pidetdfin hyvini,
koska se takaa sosiaalisen ja dlyllisen vélimatkan kohteeseen. Etnografiassa tuleekin tietoisesti
vilttdd Iuottamuksellisesta tutkittavien eldmiin osallistumisesta huolimatta kotoista tunnetta,

jotta kriittinen ja analyyttinen perspektiivi ei katoa.

Etnografinen tutkimus on pahimmillaan ja parhaimmillaan luova pitkédjénteinen prosessi, jossa
tulkinnallista struktuuria on pyrittdvi kehittdméén koko tutkimusprosessin ajan (Syrjild ym.
1994, 81). Etnografiselle tutkimukselle on Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 205) mukaan
tyypillistd suppilomainen (funnel) rakenne, jossa tutkimustehtdvd tarkentuu tutkimuksen
mukaisesti. Tarkedd on, ettd havainnointi lisdd motivaatiota; tutkijan uteliaisuuden tulisi

kasvaa prosessin myoti, tutkimuksen tulisi eld4, uusia ndkdkulmia tulisi ilmaantua.

Tutkija pyrkii ymmirtimién tapahtumien merkityksid osallisien omasta nédkokulmasta.
Alasuutari (1994, 64) korostaa, ettd tutkijan ei tule yrittdd esittdd lopullista tai viimektistd
tulkintaa siitd, mitd asiat ihmisille merkitsevit. Tutkijan tehtivd on péételld, mitd tutkittavat

tarkoittavat tai ajattelevat. Etnografian avulla tutkitaan siis niitd metodeja tai tulkintasidént6ji,



joita ihmiset arkieldméssd noudattavat. Juuri ymmérryksen lisdéminen ja samalla inhimillisen
ajattelun sekd diskurssin rikastuttaminen ovat etnograafikon tavoitteita (Syrjidld ym. 1994, 68).
Etnografisen tutkimuksen kautta ei pyritd paljastamaan lopullisia totuuksia, vaan rakennetaan

tulkintaa, jossa tutkija yhdistéd teoreettisen tietimyksensd, oman ja tutkittavien nikékulmat.

Opettajan ndkemykset omasta tyOstdiin tarjoavat varsin tarpeellista kokemuksellista ja
persoonallista tietoa, joka on konkreettista ja perdisin tietystd koulusta, koulusysteemisti ja
yhteiskunnasta. Tillainen tieto on ikkuna opettajan arkieldméén. Opettajankoulutuksen
nikokulmasta se auttaa ymmartdméaén opettajan ammattia (Syrjdld, Estola, Mékeld & Kangas
1996, 138). Mikaili opiskelijat voivat lukea kokeneiden opettajien ndkemyksid tydstéddn, se voi
selkiinnyttdd ja jésentdd heiddn omaa eldminkatsomustaan ja kasvatusajatteluaan. Tarinat
opettajan arkityOstd tarjoavat opiskelijoille sijaiskokemuksia muutoksen avaimiksi. Jos
ajattelemme, ettd opettajuuden kehittymisessd ovat tietojen ja taitojen lisdksi keskeisid

uskomukset ja mielikuvat, on tdrkedd padstd muokkaamaan juuri niité.

2.3 Aineisto

Atkinsonin ja Hammersleyn (1994) mukaan hermeneuttinen 1dhestymistapa kohteeseen kuvaa
etnografista tiedonhankintaa. Tiedonhankintamenetelmié on 14dhes rajattomasti ja niiden kéyttd
on ratkaistava tutkimuskohtaisesti. Riittdvd tutkimusmateriaalin hankkiminen vaatii useita
tutkijan ja tutkittavan kohteen vilisid vuorovaikutustilanteita, jotta tirkeimmiksi havaittavia

nikokantoja voidaan syventii ja tarkentaa.

Pé#asialliset tiedonhankintamenetelmit tdssd tutkimuksessa olivat osallistuva havainnointi ja
tutkimuksen kohteena olevan opettajan haastattelut. Kenttéityovaiheen alussa sovimme Jarmon
kanssa, ettd suorittaisin havainnointia pé#fasiallisesti kahden lukioryhmén liikuntatuntien
aikana. Observoinnin avulla oli tarkoitus tutustua opettajaan ja perehtyd hiinen toimintaansa
oppitunneilla sekd myoOs laajemmin kouluyhteisossd. Osallistuminen liikuntatunneille yli
kolmen kuukauden ajan oli tutkimuksen kannalta ehdottoman tirked muutenkin kuin sen
tarjoaman informaation tidhden. Téssd vaiheessa tutkimustehtivd muotoutui ja selkiintyi.

Havainnointi tarjosi virikkeitd keskusteluille ja nosti esiin kysymyksid, joita kisiteltiin
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perusteellisemmin haastatteluissa. Opettajan toiminnan seuraaminen antoi konkreettisia

esimerkkeji ja vahvistuksia Jarmon puheelle, miké helpotti tutkijan tulkintaa.

Haastatteluissa noudatettiin Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 152, 175) ohjetta siitd, ettd
haastattelun annetaan edeti luonnollista tietdfin haastateltavan kertomana. Haastattelijan tulee
olla aktiivinen kuuntelija, joka tekee tarvittaessa jatkokysymyksid ja pyytdd tarkennuksia
varoen kuitenkin tulemasta leimatuksi kilpailevan mielipiteen edustajaksi. Jarmo oli helppo
haastateltava, joka kertoi avoimesti ja laajasti opettajuudestaan. Tédmén vuoksi lisdkysymysten
tarve oli varsin vihidinen ja tutkijan tehtdvéksi jdi ohjata keskustelua. Vapautunutta ja
luottamuksellista ilmapiirid sekd tutkijan ja tutkittavan suhteen tasapainoisuutta kuvaavia
ilmaisuja haastattelutilanteissa olivat muun muassa Jarmon pitkdn kertomuksen piitteeksi
nauraen esittimi: “unohdin tissd sun kysymyksenkin, mutta ..”, ja Jarmon rutiineista
keskusteltaessa hin luottaa havaintoihini sanoessaan, “keksi nyt jotain muuta sind”. Téllainen
teema-alueet ja haastattelurunko ovat liitteend 1. Teemahaastattelua parempi nimitys
haastattelutilanteille olisi syvihaastattelu tai Jarmon kerronta, koska ne kuvaavat paremmin

luottamuksellista ja epdmuodollista ilmapiirid, miki haastattelutilanteissa vallitsi.

Bogdanin ja Biklen (1992, 153) mukaan vasta tutkimusmateriaalin jérjestiminen ja
systemaattinen perehtyminen siihen mahdollistaa tutkijan ymmérryksen lisdéintymisen.
Syrjdldin ym. (1994, 89) mukaan tillaisen analyysin, ja siten myds lopullisen aineiston
muotoutumisen, tulisi alkaa jo kenttdtyovaiheessa. Aineiston pohjalta tehdyt havainnot ja
tiedonhankinnan avoimuus mahdollistavat tutkimusprosessissa esille nousseiden aiheiden
perusteellisemman tarkastelun. Myos Hammersley ja Atkinson (1995, 205) odottavat tutkijalta
juuri edelld kuvatun kaltaista reflektiivistd toimintaa, jossa jatkuva aineiston ja tutkijan dialogi

vie tutkimusta eteenpdin.

Lukuisista epdvirallisista keskusteluista tutkijalla on muistiinpanot (30 késinkirjoitettua
sivua), jotka on kirjoitettu joko keskustelun yhteydessd tai heti sen paityttyéd, kun asiat ovat
vield olleet muistissa. Tarkeimmistd muistiinpanoista ja kahdesta haastatteluaineistosta esiin
nousseita kysymyksid on kisitelty keskustelujen yhteydessd tai viimeistdéin tétd tarkoitusta
varten tehdyssd kolmannessa haastattelussa. Muistiinpanojen ja havaintojen liséksi tdrkednd

tutkimusaineiston osana on ollut tutkijan ajatusten reflektointi osana kenttdmuistiinpanoja.
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Tulevana liikunnanopettajana minulla on noin viidentoista vuoden kokemus koulumaailmasta
oppilaana ja kahden vuoden kokemus liikunnanopettajan tyostéd sivutoimisena tuntiopettajana.
Hammersley ja Atkinson (1995, 103) huomauttavat tutun asetelman olevan suhteellisen
vaikea tutkittava, koska tutkijan voi olla vaikeaa ottaa tietdméttdmin ja noviisin roolia. Témén
vuoksi kouluetnografiset tutkimukset vaativat Syrjdlin ym. (1994, 79) mukaan tutkijan
havainnoinnilta erityistd terdvyyttd ja avoimuutta. Ndenndisen tutusta asetelmasta uusien
ndkokantojen havaitsemista sekd opettajan ndkemysten ymmértdmistd helpottaakseni

perehdyin koko tutkimusprosessin ajan sekd metodi- etté aihetta késitteleviin kirjallisuuteen.

Analyyttisen otteen ja asioiden itsestddnselvyytend pitimisen ongelmia pyrittiin vélttiméin
my0s silléd, ettd opettajaa ldhestyttiin monesta nékokulmasta. Jarmon pitdmien liikuntatuntien
havainnoinnin ja hénen haastattelujen liséksi Jarmon opettajuuteen uudenlaisen nikokulman
avaamiseksi haastateltiin myds hinen liikunnanopettajakollegoitaan ja kuutta oppilasta

(haastattelurungot liitteend 2). Litteroitua haastatteluaineistoa on 90 sivua.

tarkoituksellisesti ~ suhteellisen  lyhyt.  Etnografiselle  tutkimukselle  tyypillisesti
kenttityovaiheen pituutta ei pidtetty etukiteen, vaan tutkimuksen eteneminen néyttdisi
sopivan hetken luopua havainnoinnista. Lukukauden pidttyminen oli tidssd tutkimuksessa

Iuonnollinen p&itds havainnointijaksolle.

2.4 Analysointi

Laadullisen tutkimuksen aineiston analysointi alkaa jo tiedonkeruun aikana, vaikka se
lopullisesti tapahtuukin vasta tutkimuksen loppuvaiheessa. Tiedonhankinta, teorianmuodostus
ja analysointi rakentavat jatkuvia toisiaan eteenpiin vievid kehid (LeCompte & Preissle 1993,

238). Vasta yksittdisen vaiheen ldpi kidyminen avaa nidkymié seuraavaan.

Etnografisen tutkimuksen analysointi on kvalitatiivista sisdllonanalyysid (Syrjdld ym. 1994,
89). Analyysin ensimmadisend vaiheena on aineiston koodaus ja spontaanien kategorioiden

muodostaminen. Kategorioiden avulla tutkimuksen kohteena oleva ilmid jaetaan yksikoihin,
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jotka alkuvaiheessa kuvaavat yleiselld tasolla ja useimmin esiintyvid aiheita. Kategoriat
muodostuvat aineistoa lukemalla, jolloin koodattuja yksikoitd verrataan systemaattisesti
toisiinsa. Yhtéldisyyksien sekd erojen perusteella luokittelu tehddin koko aineistolle.

(Carspecken 1996, 151; Hammersley & Atkinson 1995, 210).

Analyysivaihe perustuu tulkintaan, joka on merkityksen liittdmistd kategorioiden avulla
jarjestettyyn  tutkimusaineistoon. Tulkinta kohdistuu laadullisessa tutkimuksessa
ajatukselliseen kokonaisuuteen eikd ulkoisesti tai mekaanisesti méiriteltdvddn yksikkoon.
Syrjéldn ym. (1994, 143) mukaan vain ilmaisusta, joka on ajatuksellinen kokonaisuus, voi
perustellusti tulkita jonkin merkityksen. Tutkija médrittelee tulkintayksikon lukemalla
ilmaisut ja tarkkailemalla, miten laajalle niiden ajatusyhteydet tekstissd ulottuvat. Tulkintaan
vaikuttavat yhteydet levittdytyvét usein laajallekin tutkimusaineistoon ja puolestaan lyhyenkin
keskustelun  aikana  sivutaan monia  asiakokonaisuuksia. Téssdi  tutkimuksessa
teemahaastattelulla hankitulle aineistolle tyypillisesti yhteen teemaan liittyvit keskustelut

muodostivat aluksi luonnollisen ja yhtendisen kokonaisuuden.

Karkeiden luokkien ja teemojen hahmotuttua tutkija aloittaa uuden analyysikierroksen, jonka
avulla ndmi karkeat luokat tarkentuvat osakategorioihin. Tdmé LeCompten ja Preisslen (1993,
254) analyyttiseksi induktioksi kutsuma toiminta vaatii alkuperdisii kategorioita
abstraktimman tason, jotta niiden avulla voidaan péésté tutkimustehtévin vastaamisen tasolle.
Tidssd vaiheessa tutkija alkaa myOs vertailla saamiaan kategorioita etsimilld luokitusta
puoltavia ja kumoavia ilmicitd. Tehtyjen luokitusten kyseenalaistamisesta Carspecken (1995,
153-155) puhuu ristiinvalidointina, jolla tarkoitetaan omien péételmien ja luokitusten
varmentamista eri tavoin hankitun aineiston avulla. Etnografisessa tutkimuksessa yleensd,
kuten tédssé tutkimuksessa tdmd on mahdollista, koska aineistoa on keritty havainnoimalla ja

haastattelemalla useita ihmisii.

Lopullinen luokitus edellyttdd, ettd tutkijalla on kéytettdvissdéin oman luokituksensa tueksi
myos teoreettisia kisitteitd ja nakokulmia. Tdssd tutkimuksessa analysoinnin liittdmisessd
teoriaan oli kdytdvé lépi eri ldhestymistapojen mahdollisuuksia koko tutkimusprosessin ajan.
Metodikirjallisuus ei juurikaan tarjoa ohjeita tulkinnallisen analyysin tekemiseen. Syrjilén
ym. (1994, 46) mukaan tulkintaprosessi onkin joka tapauksessa ainutkertainen oivallusten,

epéilyjen, innostusten ja pettymysten prosessi, jossa tutkija uudelleen ja uudelleen tarkastelee
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aineistonsa tarjoamia mahdollisuuksia omien kéytinnon kokemustensa ja kirjallisuuden,

mutta ennen kaikkea oman ajattelunsa pohjalta.

Aineistossa toistuvien teemojen ja kuvausten perusteella oli pohdittava, millaisin opettajuuden
késittein Jarmo kuvaa tyotddn ja mitd merkityksid yleisesti opettajuudelle annetaan. Jarmon
kertomuksissa oli néhtédvissd hdnen kuvaus omasta kasvustaan opettajana, kisitys opetuksen
tavoitteista ja opettajan tehtdvisti sekd myOs niistd asioista, joita opettaja nikee
ongelmallisena. Tutkimusaineiston jdsentdmisen edetessd ja kirjoitusprosessin syklien
toistumisen seurauksena nama alueet luokiteltiin vield tarkemmin. Lopullinen luokitus nikyy

tdmén tutkimuksen kokonaisrakenteessa.

Etnografisen tutkimuksen perimmdiinen ja kunnianhimoisin tavoite on onnistunut tulkinta
(Syrjéldan ym. 1994, 96). Se tekee ilmeisestd vieldkin ilmeisemmén, kyseenalaistaa ilmeisen tai
tuo esiin piilevin. Tulkinnalliset selitykset ovat kerronnallisia kuvauksia, joiden Kkautta
sosiaalisten ilmididen tarkoitukset ja merkitykset paljastuvat. Lihes pédinvastaisen
ilmeisen todellisuuden selventdmistd, nadkyvéksi tekemistd ja sanoihin pukemista, vaan
uudenlaisen merkityksen ja ymmirryksen rakentamista. Edelld mainittujen tutkijoiden
mielipiteiden yhtenevyys liittyy tulkinnan mahdollisuuteen nihdi selvemmin, mitd kaikkea
saattaa liittyd tutkittavana olevaan kohteeseen ja miten eri asiat ovat yhteydessd toisiinsa -

tulkinnat rikastuttavat ajattelua.

Tutkimuksessa opettajuuden kuvaa kisitelldsin etsimilld aineiston olennaisia piirteitd ja
jasentamdlld sitd kokonaisuudeksi aikaisemman tutkimustiedon tarjoamassa viitekehyksessa.
Vaihtoehtoisia ratkaisuja tutkimuksen raportoinnissa oli pidettévéa esilld hyvin pitkédin, ennen
kuin niistd alkoi hahmottua yhteen sopiva ja tutkimustehtdvidd palveleva kokonaisuus.
Syrjdldisen (1990, 29) mukaan tutkijan tulisi pystyd analyysivaiheessa objektiiviseen ja
neutraaliin ty6skentelyyn, jossa luokitus tekee oikeutta aineistolle ja lopullisesti myos itse
kenttdtapahtumille; teorian avulla ei pakoteta aineistoa, vaan teorian avulla rikastutetaan sité.
Ennen kenttitydvaihetta ja  huolellista metodikirjallisuuteen  perehtymistd tehty
kirjallisuuskatsaus, ja sen jasentelyn (ks. liite 3) vertaaminen késilld olevan tutkimusraportin
siséltoon osoittaa nidkokulman muuttumisen teoriakeskeisyydestd kohti opettajalihtoistd

tarkastelutapaa.
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Etnografisen tutkimuksen raportointia on yleisesti pidetty ongelmallisena, harkintaa ja taitoa
vaativana prosessina (Hammersley & Atkinson 1995, 239). Erityisen ongelmalliseksi ja
syventymistd vaativaksi olen kokenut kirjallisuuden ja teoreettisen aineksen yhdistimisen
tutkimusaineiston analyysiin ja tulkintaan. Polkinghorne (1995) puhuu analyysin tuloksena
syntyvistd kertomuksen juonesta, joka syntyy aineiston ja teorian vuoropuhelusta.
Etnografisen tutkimuksen raportointia onkin verrattu kirjailijan tyohon. Alasuutari (1994, 116)
ei puhuisi kirjoituksen juonesta, mutta myontéd, ettd siind on kuitenkin ndhtivissd tietty
kirjoittajan argumentointistruktuuri. Tutkittaessa opettajan tyotd etnografisesti on luonnollista,
ettd kdsilld olevassa raportissa voi nihdi elementtejd eldménhistoriallisesta raportoinnista ja

toisaalta opettajan ammatillisen kehityksen vaiheittaisuudesta.

Hyvissé laadullisissa raporteissa yhdistyy Alasuutarin (1994, 250-252) mukaan tihed aineiston
kuvaus tieteelliseen kerrontaan, jossa tutkija sovittaa kirjallisuudesta tekemidin synteesejd
omaan tekstiinsi. Hén toteaa, ettd sitaatteja on syytd kayttdd kuten kirjailijat dialogia, osana
kerrontaa. Raportissa tulee kidydi selvisti ilmi, mikd on tutkittavien l&hdetekstien omaa

sanankdyttod, miki taas tutkijan tulkitsevaa ja erittelevié osuutta.

Erotukseksi muista lainauksista ja lahteiden kdytostd otteet Jarmon ja muiden haastateltujen
puheesta on kursivoitu ja usean virkkeen sitaatit on sisennetty omina kappaleinaan. Muita
tekstin merkintétapoja kéytetddn seuraavasti:

3 3

kuvainnollinen ilmaus
? ” ja/tai kursivointi  suora lainaus

«C ) ymmirtdmisti helpottava lisdys
haastateltavan miettimistauko

ajatuskokonaisuus jatkuu myshemmin



15

2.5 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelusta on erilaisia kisityksid. Joidenkin
metodologien mukaan validiteetin ja reliabiliteetin kisitteet ovat hyviksyttivii myos
laadullisessa tutkimuksessa (LeCompte & Preissle 1993; Syrjdld & Numminen 1988). On
myds tarjottu sellaisia vaihtoehtoja, joissa pyritdén irrottautumaan perinteisisté

luotettavuuskisitteistd (Eskola & Suoranta 1996; Lincoln & Cuba 1985).

Luotettavuustarkastelujen problemaattisuus nousee esiin muun muassa siksi, ettd laadulliset
tutkimukset kohdistuvat usein ihmisten muuttuviin kisityksiin todellisuudesta, ja toisaalta
ilmi6t tapahtuvat luonnollisissa olosuhteissa. Talloin tutkimusten tulokset ovat ainutkertaisia,
eikd tutkimuksen asetelmaa voida koskaan tdysin toistaa. Toinen ongelmallinen tekiji on
laadullisen tutkimuksen viistdméton subjektiivisuus. Edelld mainituista, ja muista kéytettyjen
tutkimusmenetelmien taustalla olevista tieteenfilosofisista ja metodologisista perusoletuksista
(luku 2 kokonaisuudessaan) johtuen luotettavuustarkastelut tehddéin pédosin Lincolnin ja
Cuban (1985) esittimien kisitteiden perusteella. Heidén kéyttdmien késitteiden suomennokset
on tarkistettu Tynjdldn (1991) artikkelista. Lincolnin ja Cuban kisitteiden ohella tuodaan esiin

my0s muita, nimenomaan etnografiseen tutkimukseen liitettyjd luotettavuuskasitteita.

Ensinnédkin Lincoln ja Cuba (1985, 294-295) tarkastelevat tutkimuksen luotettavuutta tai
uskottavuutta (trustworthiness) siten, ettd sisdisen validiteetin sijaan he etsivit tutkimuksen
totuusarvoa vastaavuudesta (credibility). Télloin tutkijan on osoitettava, ettd tutkimuksessa
tuotetut rekonstruktiot tutkittavan todellisuudesta vastaa alkuperdisid konstruktioita
todellisuudesta. Téssd tutkimuksessa vastaavuutta on pyritty varmentamaan siten, ettd olen
korostanut reflektiivistd otetta aineistooni jo kenttityovaiheessa ja siitd tekemiini tulkintoihin.
Litteroituihin teksteihin tutustuminen ja niistd nousseiden kysymysten esittiminen

tutkittavalle opettajalle koko tutkimusprosessin ajan on ollut parantamassa luotettavuutta.

Syrjéldisen (1991) mukaan kenttityoskentelyn suhteellisen pitkd ajallinen kesto on omiaan
vihentdmédn vaaraa, ettd tutkija tekisi tutkittavien puheesta tai toiminnasta virheellisid
tulkintoja. My0s tutkijan oma opettajatausta ja se, ettd haastattelukysymyksid oli runsaasti

samasta aihepiiristi on helpottanut yhteisten kisitteiden ja ajatusmaailman l0ytymisessi.
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Toisaalta liiallinen tuttuus saattaa sokeuttaa tutkijaa sekd havaintojen teossa ettd tulkintojen

rakentamisessa.

Vastaavuuden arviointia on tissd tutkimuksessa pyritty helpottamaan esittelemailld raportissa
alkuperdistd aineistoa, jonka turvin ulkopuolinen lukija pdisee tutustumaan tutkimuskohteen
tapahtumiin ja tutkittavan ajatuksiin. T#stdi nousee etnografisessa tutkimuksessa varsin
ongelmalliseksi koettu anonyymiys. Shulman (1990) kisittelee tutkimuksen tekoon liittyvid
eettisid kannanottoja varsin kriittisesti. Opetuksen tutkimuksessa opettajan suojeleminen on
hiinen mukaansa moninainen ongelma. Samalla kun opettaja jitetdsin nimettoméksi ja pyritién
hénen suojelemiseen, hidn jdd ulkopuoliseksi ja myOs voimattomaksi vastaamaan hénen

joka tutkijan lailla ansaitsee tunnustusta seké tutkimuksesta ettd opetustydsti.

Tutkittavien henkil6llisyyden suojelemisen, salaamisen ja samalla raportoinnin rehellisyyden,
tarkkuuden ja rikkauden vililld on osa etnograafikon arkea. Eris ratkaisuyritys timin eettisen
ongelman ratkaisemiseksi on kysy4 tutkittavan mielipidettd anonyymiyden asteesta, jota muun
muassa Hammersley ja Atkinson (1995, 268) perustelevat silld, ettd ihmiselld tulee olla oikeus
kontrolloida héntd koskevaa henkilokohtaista tietoa. Tutkimusprosessin alussa Jarmo
asennoitui melko Kriittisesti hdnen nimensd kdyttoon, mutta saatuaan selkeimmin kuvan
tutkimuksen luonteesta, hinen suhtautuminensa asiaan muuttui. Kun nimen kiyttd nousi
loppukeskustelussa uudelleen esiin, Jarmo sanoi tyOstdidn niin, ettd “siind ei ole mitddn
peiteltiavid” ja tarvittaessa hin pystyy vastaamaan teoistaan ja sanoistaan. Niinpd hén jétti
lopullisen péditoksen nimensd kéytostd tutkijalle. Jarmon oikean nimen kéyttd perustuu
luotettavuusnikokohtien  lisdksi hdnen tyonsd  kunnioittamiseen ja  opetustyon

persoonallisuuden korostamiseen.

Yleistettivyyden Lincoln ja Cuba (1985, 296-298) vaihtaisivat késitteeseen siirrettivyys
(transferability), jonka arvioijana toimii ensisijaisesti tutkimuksen lukija. Kisite on
samantyyppinen kuin Alasuutarin (1994, 222) kéyttdméd suhteuttaminen, joka saadaan selville
siitd, kuinka tutkija osoittaa analyysinsé kertovan todellisuudesta eiki vain aineistosta. Tdmén
tutkimuksen lukijaa varten tutkimuksessa on pyritty kuvaamaan riittdvisti teoreettista

viitekehystd, aineistoa ja sen analysointia sekd muita tutkimuksen vaiheita. Erityisesti
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katkelmat keskusteluista ja muista kenttdhavainnoista mahdollistavat lukijan itse miettii,

soveltuvatko timén tutkimuksen tulokset muihinkin kuin timin tutkimuksen kontekstiin.

Etnografinen tutkimus on tapaustutkimusta eikd sindlldsin pyrikdin paljastamaan
lainalaisuuksia, vaan antamaan syvyyssuunnassa tarkan kuvauksen ja mahdollisesti
onnistuneen tulkinnan kyseisestd tapauksesta. Lukijalle tulee antaa mahdollisuus arvioida
tulosten soveltuvuutta ja kdyttdarvoa; Syrjéldisen (1991) mukaan tulosten kayttokelpoisuutta

onkin pidetty keskeisen kriteerind arvioitaessa etnografista tutkimusta.

Etnografisen tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa vaara piilee Altheiden ja Johnsonin
(1994) mukaan siind, ettd asioita otetaan pois yhteydestién, jolloin merkityssisiltd ei vastaa
alkuperdisti tarkoitusta. Yksittdiset asiat voidaan saada palvelemaan tutkijan kerrontaa, jolloin
lukija saa tarkoituksella tai tahattomasti véddrdn kuvan todellisuudesta. Tutkimuksen etiikka
liittyy siten myOs sensitiivisyyteen, jolla tutkija sdilyttdd tutkittavan ilmaisemien sanomien
merkityksen. Luvun 2.4 lopussa esitetyn lainausten merkintétapojen ilmoittamisella ja niiden
noudattamisella sekd riittdvdn pitkien lainausten kéytolld pyritdin antamaan lukijalle

mahdollisuus arvioida tutkijan vaikutus merkityskokonaisuuksiin.

Reliabiliteetin sijasta tutkimuksessa olisi syytd kiinnittdd huomio tutkimustilanteen
arviointiin (dependability). Kun ymmérretdéin, ettd laadullisella tutkimuksella voidaan
tavoittaa monia todellisuuksia, ei ole asianmukaista olettaa, ettd tulokset pysyisivét samoina.
Erilaista vaihtelua saattavat aiheuttaa muun muassa tutkijassa itsessdiin, ympéroivissi

olosuhteissa tai tutkittavassa ilmitssé tapahtuvat muutokset (Lincoln & Cuba 1985, 298-299).

Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 264) mukaan ei ole mitenk&éin poikkeuksellista olla
kertomatta tutkittavalle perinpohjaisesti sitd, miti ollaan tutkimassa. Joskus asetelma on niin
avoin, ettd sitd ei voi tehdéd ja joskus télld tiedolla ei haluta muuttaa tutkittavan kéytosti.
Edelld mainittujen syiden lisdksi Jarmon suhteellisen vihidinen kiinnostus kenttétydskentelyn
alussa tutkimustehtdvéini kohtaan seki tottuneisuus olla muiden tarkkailtavana aiheutti sen,
ettd Jarmon kéayttdytyminen oli luonnollista koko tutkimuksen ajan. Yksittdisten paitdsten,
kuten koko etnografisen tutkimuksen tulisi Suojasen (1996, 12) mukaan olla replikoitavissa

eli kerrattavissa siten, ettd lukija pystyy eldytyméidn tutkijan muodostamaan kuvaan
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tutkittavasta kohteesta siten, ettd hian kykenee mielessddn ymmartdmasn tutkijan suorittamia

valintoja, vaikkei itse olisi tehnyt samalla tavoin.

Etnografinen tutkija on aktiivinen tutkimustilanteeseen osallistuja ja samalla hdn on
tutkimusinstrumentti. Téllaisessa tilanteessa voidaan epdilld instrumentin herkkyytté
vadristymille. Etnografiassa tutkijan roolin tiedostaminen ja oman ldsnéolonsa vaikutuksen
huomioiminen tutkittavaan ilmiéén on paras tapa ennakoida ja vilttdd luotettavuusuhkia
(Syrjédldinen 1991). Tutkijan toiminnan tulee palvella tutkimustehtévéin suorittamista, mutta
on huomioitava myds kohteen intressit. Ensimmadisesséd tapaamisessa kiyty keskustelu antoi
pohjan tutkijan tyoskentelylle. Tutkimuksen teon kannalta Jarmon pyynt6: ” kun tulet tunnille
niin ole samalla tasolla meidin kanssa ... toivottavasti voit osallistua tunneille muutenkin
kuin seuraamalla ja tarvittaessa auttaa”, ei aiheuttanut ongelmia. Tilanteen mukaan
apuopettajana toimiminen, parittomaksi jdineen tyton kanssa tanssiminen tai tasavertaisena

keskustelukumppanina oleminen tarjosi hedelmillisid tapoja tarkkailla Jarmon tyot.

Koska laadullisen tutkimuksen katsotaan aina jossain médrin olevan subjektiivista,
tutkimuksessa olisi objektiivisuuden tilalla kéytettivd késitettd vahvistettavuus
(confirmability). Télloin tutkijaa kohtaan esitetyt vaatimukset neutraalisuudesta ja
objektiivisuudesta vaihtuvat laadullisen tutkimuksen aineiston neutraalisuuden korostukseksi
(Lincoln ja Cuba 1985, 299-300). Aineiston neutraalisuus saavutetaan, jos tutkija varmistuu

erilaisin tekniikoin tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta.

Etnografisen tutkimuksen luotettavuutta on pyritty parantamaan suuntaamalla tutkittavaan
kohteeseen useampia tarkastelukulmia, menetelmid tai mittareita. Ehkd kéytetyin
lahestymistapa  on  triangulaatio, jossa  pyritdin  useampia tietoldhteiti  ja
aineistonhankintatapoja yhdistdmilld saaman monipuolisempi kuva tapahtumista (LeCompte
& Preissle 1993, 338). Tynjdlin (1991) mukaan triangulaatio ei ole helppo ratkaisu
luotettavuusongelmiin, koska eri tavoin hankittu tieto voi osoittautua ristiriitaiseksi.
Hammersley ja Atkinson (1995, 230) huomauttavat, ettei jérjestelmallisesti hankituista
tiedoista toinen ei ole toista oikeampaa, vaan ne monipuolistavat kohteesta saatavaa kuvaa.
Tutkijan tehtivd on raportoida erilaiset ndkemykset kaikessa rikkaudessaan. Téssd

tutkimuksessa havainnoimalla ja keskustelemalla eri ldhteistd hankittu aineisto on
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osoittautunut keskendin siind miirin yhtendiseksi ja kokonaisuutta tukevaksi, etti se on

auttanut muodostamaan tulkintaa Jarmon opettajuudesta.

Etnografisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 228)
mukaan varmistaa silld, ettd annetaan tutkittavana olleen henkilon perehtyd jo tehtyyn
analyysiin. Luetuttamalla tekstit voidaan saada tarkennuksia ja ehkdiistd védrien tulkintojen
esittdminen; tdlloin kysytddn, 10ytddko tutkittava itsensd tuloksista. T#ssd tutkimuksessa
tulkinnan oikeellisuus on pyritty varmentamaan tutkittavalla itselldédn tutkimuksen pastteeksi
kdydyssd keskustelussa. Tapaamisessa tutkija esitteli tutkimusraporttia, mutta Jarmo ei
ryhtynyt muuttamaan tutkijan tekemid tulkintoja, koska hdn luotti yleislinjojen selvittelyn
jilkeen tutkijan yksityiskohtaisiinkin tulkintoihin. Toisaalta Jarmo katsoi raportin olevan yksi

nikemys hinen tydstiin, jota hinelld ei ole oikeus muokata.

Tillaisessa raportin tarkistuttamisessa onkin huomioitava, ettd tutkittavan intressit puuttua jo
tehtyyn tulkintaan voivat poiketa tutkijan vastaavista ja tutkittava voi pyrkid muokkaamaan
tulkintaa haluamaansa suuntaan. Lisdksi opettajan késitykset tyOstdéin ja ammatistaan

muuttuvat jatkuvasti.

Tutkijan on viime kédessd padtettivd, mitd kokonaisuuksia ja yksityiskohtia hén voi jéttad
pois raportistaan luotettavuuden kérsimittd. Vastuu aineiston karsimisesta ja yhteen liitettyjen
j4d viime kédessd aina lukijalle. Raportoinnin avoimuudella on pyrkimys tarjota lukijalle
mahdollisuus johtopiditdsten tekemiseen, ja toisaalta tarjota mahdollisuus jollekin toiselle

toteuttaa tutkimus samoista ldhtokohdista.
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3 OPETTAJAN ASENNOITUMINEN OMAAN TYOHON
3.1 Hairitsevisti tekijdstd ammatiksi

Ennen systemaattista kansanopetusta ja opettajankoulutusta useimmat suomalaiset lapset
saivat opetusta pitdjankouluissa tai kirkon jirjestiméssd koulutuksessa, kuten kierto-’ ja
lukkarinkoulussa, tai muussa yksityisten tai yhteisojen jéarjestaimissd koulutuksessa. Opettajan
ammattikuvan alkuvaiheessa opettajan tehtéivit voitiin hoitaa sivutoimen luontoisesti; papit,
lukkarit ja muut ammatinharjoittajat huolehtivat opetuksesta. Opettajan tyGstd ei aina ole
maksettu palkkaakaan, vaan se on késitetty kutsumustehtdviksi, joka sellaisenaan suo

harjoittajalleen riittdvan tyydytyksen.

Monissa opettajan tyotd kuvaavissa teoksissa Haavion (1969, 11) ajatuksia opettajuudesta
pidetdiin ldhtokohtana, kun hin sanoo, ettd “opettajan tyo edelleenkin voi tulla ja tarvitsee
tulla kutsumustyoksi” ja “kutsumustyd tuo ... mukanaan my0s arvostusta”. Kutsumus -
lahtoisen ajattelutavan vastapainoksi Lahdes (1986, 382) arvioi, ettd opettajiston
palkkatietoisuus on lisddntynyt ja ettd pyyteettomén, sisdiseen palkkioon tyytyvén

kutsumusopettajan aika on ohitse.

Rinteen (1989, 193-197) mukaan ennen kaikkea kouluekspansion ja modernin
opettajankoulutuksen seurauksena opettajan tyd on muuttumassa kutsumusopettajasta
kilpailuyhteiskunnan virkamiesopettajaksi. Samalla opettajisto on etdéintyméssd perinteisestid
mallikansalaisen roolista ja tilalle on tulossa yliopistokoulutuksen saanut, urallaan eteenpéin

pyrkivd ammattihenkilo.

Yksilon tyotehtdvissd selviytyminen riippuu siis patevyydestd ja ammattitaidosta mutta myos
siitd, kuinka hén asennoituu tyohonsi. Kahn ja Wiener (1967) esittéivit monissa yhteyksissé
lainatun spekulaation ihmisten asennoitumisesta tyohon. Kyseiset tutkijat erottavat kuusi

tyohon kohdistuvaa asennetta sanomalla, ettd tyd voi olla tekijédlleen:

- hiiritsevai tekijé (interruption)
- homma (job)

- ammatti (occupation)
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- ura (career)
- kutsumus (vocation)

- eldméntehtdva (mission)

Jos tyo on tekijilleen héiritsevé tekijéd, sen tarkoituksena on tulojen hankkiminen lyhyelld
tahtdimelld ja keinolla milld hyvénsi. Jos tyotd pidetddn hommana, sen tavoitteena on ennen
muuta palkka ja pidempiaikainen toimeentulo. Kun tystd pidetddn ammattina, taipumusten ja
koulutuksessa hankittujen taitojen harjoittaminen tuottaa tyydytystd ja tyohon sisiltyy tulosten
saavuttamiseen liittyvid arvoja. Mikili tyo on ura, yksilo haluaa kehittdd tyotddn ja edetd
urallaan. Téll6in tyohon liittyy tekemiseen, tuloksiin ja kehittdmiseen liittyvid arvoja. Silloin
kun tyd on kutsumus, yksilo haluaa tydsséddn etsid ja toteuttaa itseddn. Tyd voi olla myds
eldméntehtivi, jolloin yksilo omistautuu kokonaan tydlleen, koska néin olettaa palvelevansa

yhteiskuntaa merkittivisti. (Kahn & Wiener 1967, 208-209)

Opettajan kisitys omasta tehtédvéstéin eli se tapa, jolla opettaja méirittad tyotdédn, esimerkiksi
mikd on minun tyoni opettajana, ilmenee persoonallisena toimintatapana tai -mallina ja
normeina, joiden avulla arvioidaan omaa ammatillista kéyttdytymistd (Niikko 1995, 51).
Suorien asenne -kysymysten sijaan tulkinta Jarmon motivoitumisesta tyohon on tehty
havainnoinnin sekid useiden arvoja heijastavien keskustelujen ja haastatteluvastausten

pohjalta.

Vaikka tdssd tutkimuksessa ei ole tarkoitus selvittdd suoranaisesti opettajan motivaatiota, niin
on otettava huomioon, ettd opettajan arvioidessa opettajuuttaan muodostuu ‘tulkinnan
13htdtaso’ sen mukaisesti, millainen on hénen asennoituminen tyohonsé. Jos asennoituminen
sijoittuu Kahnin ja Wienerin asteikon alkupé#hin, ovat vaatimukset opettajan tydn hoitamisen

suhteen luonnollisesti paljon véhédisempid kuin asennoitumisen sijoittuessa loppupihin.

Luokitus on osoittautunut ilmeisen kéytdnnolliseksi kun sitd nékee kéytettidvin vield yli 30
vuotta tdmin kehittdmisen jidlkeenkin. Yksittdisen opettajan sijoittaminen luokkiin
yksiselitteisesti on tosin melko vaikeaa, koska luokkien kriteerit eivit ole riittdvin selkeitd;
lisdksi on epdvarmaa ovatko aineistosta tehdyt pddtelmédt liilan yksinkertaistavia

yksilokuvauksen apuvilineiksi. Varsinaisen sijoittelun ja leimaamisen sijaan tdtd jatkumoa
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kédytetdin ammatillisen kehityksen kuvaamiseen, missd nikyy yksilon kehitys tyon

vaatimusten mukaisesti - opettaja kasvaa tyén mukana.

Luvussa 1 esitetty kuvaus Jarmon pédtymisestd liikunnanopettajaksi ja ensimmdiiseen
tyopaikkaan hakeutumisen motiivina mainittu raha viittaavat opettajan ty6hon niin, ettei sen

tekemiseen liity juurikaan siséisid arvoja eli tyd ndhdddn hommana.

Siin oli semmonen tarve, et piti pddstd pois Jyviskyldstd. Kyllistytti jo oleminen
tddlld, tdayty pddstd pois ja toihin. Ja se rahan himo ja tyon tekeminen.

Kuulin, ettd Haapajdrvelld on opettajan paikka auki. Soitin sinne ja se oli vaan
niin, ei sen kummempaa. Samalla pddsin lihemmds kotiseutua. ... Kun menin
Haapajdrvelle toihin, niin mind asuin lukion kotitalousluokan semmosessa
opetuskeittiossd. Rehtori anto luvan asua alakerrassa. Sielld oli sohva, jossa md
nukuin ja kavin sielld vessan suihkussa. Ei ollu muuta kun 2 kassia tavaraa
mukana ja asuin alakerrassa. Se oli vuoden keikka, harjottelua. Sen vuoden
aikana tuntu siltd, ettd ei koskaan endd yldasteelle. Se oli todella sellanen
kokemus. Md olin juuri saanut tutkinnon valmiiksi ja ensimmdisen kerran
kohtasin opettajana oppilaat.

Oman liikuntaharrastuksen ja etenkin kilpaurheilun merkitys oli Jarmolle tuolloin hyvin suuri.
Ensimmdinen vuosi opettajana oli kaikkea muuta kuin rohkaiseva kokemus, ja Jarmo
kuvaakin sitd keikaksi. Edellisistd syistd johtuen voisi ajatella tyon olleen tuolloin Jarmolle
ainoastaan hiiritsevi tekijé, toisaalta vastauksesta on tulkittavissa tyohon liittyvid odotuksia.
Odotukset ilmenevdt sekd tyytymittomyytend ettd uskona omiin kehittymisen
mahdollisuuksiin (harjottelua). Jarmo léhti toiseen tydpaikkaan samanlaisella asenteella kuin
ensimmdiiseenkin, jossa ei suoranaisesti ilmennyt tyohon, sen onnistumiseen ja nédiden takana

vaikuttaviin arvoihin liittyvid ilmaisuja.

Seuraavana vuonna menin Tampereelle samalla tavalla. Ajattelin, ettid menen
Tampereelle vuodeksi, kun siel on hyvd treenata. Paremmat mahollisuudet taas
kun Haapajirvelld. Menin ja olin vuoden kauppaopistossa eli liikunnan ja
terveyskasvatuksen opettajana kauppaopistossa. Kylld se olikin ihan mukava
paikka. Tai kyl md aattelin, et ei endd koskaan kauppaopistoon, koska siel oli
ihan hirvittdvin isot ryhmdt. Md olin yksin litkunnanopettajana ja 950
oppilasta. Kaikki ryhmdt oli 36:ta, puolet tyttojd ja poikia ja kaikki
sekaryhmind. Juhlasali oli juhlasali, ei mikddn liikuntasali. Palloja oli kai 2-3
lentopalloa ja tyhjd koripallo ja lentopalloverkko ja ensiapulaukku, ei mitddn
muuta.
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Vaikka Tampereelle hakeutumisessa ei ole néhtidvissd opetukseen liittyvid odotuksia, niin
pettymys olosuhteisiin ja ehkd my6s omaan toimintaan osoittavat sen, ettd Jarmo liitti
tyontekoon jo tuolloin sellaisia arvoja, joita ammatin - ei homman - menestyksellinen
hoitaminen edellyttdd. Ainoana koulunsa liikunnanopettajana Jarmo ei saanut opettamiinsa
aineisiin liittyvdd kollegoiden tukea, eikd muunlaistakaan kannustusta tai ohjausta tarjottu

kouluyhteisossa.

Ennen kun ryhmdt oli isoja niin se kurin pitdminen oli tdrkein tehtdvd.
Rehtorista lihtien odotettiin, ettd sd piddt helvetin hyvin kurin, kurissa ja
Jarjestyksessd.

Kun menin Haapajdrvellekin toihin niin ainoa opus oli, rehtori anto
peruskoulun opetussuunnitelman: ” Tdssd on, lue tdstd.” - "Toteuta tdtd.”
Samoin oli kauppaopiston kanssa, et sai mietinnon kdteen.

Jarmon kahta ensimmaistd vuotta lilkunnanopettajana voisi kuvata sokkina, jonka aloitteleva
opettaja tyossdidn kohtaa (Siedentop 1991, 271-273). Leino ja Leino (1997, 108) kuvaavat
opettajan ensimmadisid tyovuosia hengissd sdilymiseksi ja itsensd l0ytdmiseksi. Leinon ja
Leinon mukaan todellisuussokista voi puhua, koska koulutuksen antamien valmiuksien avulla
ei pystytd vastaamaan kaikkiin todellisuuden tilanteisiin asettamatta mitenké&én
peruskoulutuksen laatua kyseenalaiseksi. Ammatissaan opettaja kohtaa erilaiset ongelmat ja
vaatimukset mielivaltaisessa jarjestyksessd ja usein ylldttden. Jaatisen (1994) mukaan
opettajan onkin pyrittdvéd selviytyméin, opittava itse ja muiden kanssa yhteistyOssd paitsi

16ytdmaéin ratkaisuja ongelmille myds eldméén ongelmien keskelld.

Luokan sisdlld tapahtuvissa tydrooleissa opettajan toiminta jaetaan usein didaktiseksi ja
pedagogiseksi, liikunnassa muun muassa siséllon (content) ja hallinnan mukaiseksi
kayttdytymiseksi (management behaviors) (Rink 1993, 12; Viljanen 1992, 47; Yrjonsuuri
1993, 13). Tdmi jaottelu on monesti teoreettinen, koska opetuksessa niitd on ldhes
mahdotonta erottaa toisistaan ja opetuksen myotdi oppimiseen liittyy my0s kasvatus.
Yrjonsuuren ja Yrjonsuuren (1995, 45-46) mukaan koulussa sekd oppilaiden ettd opettajien
toiminta on kompleksista; monet erilaiset toiminnat sekoittuvat toisiinsa ja niissd tehdéén
valintoja monista vaikeasti arvioitavista mahdollisuuksista. Woodsin (1983) kisityksen
mukaan opettajan ty0 onkin sisdénrakennetusti ristiriitainen. Affektiivisen vuorovaikutuksen

tarve opettajan ja oppilaan vililld vaatii opettajalta tietynlaista vanhemman roolia, mutta



24

olivatpa hénen ihanteensa mitké tahansa, on opettajan vaikea paisti eroon kontrollin ylldpidon
ja ohjeiden antamisen keskeisestd asemasta tydssddn. Opettaja on monien paineiden alainen.
Niitd aiheuttaa esimerkiksi paine tulosten saavuttamisesta, kun samanaikaisesti kéytettivissi
olevat resurssit ovat hyvin rajalliset. Taémé johtaa pessimistisen arvion mukaan useammin
selviytymis- kuin mink#in muun pedagogiikan kéyttoon (Woods 1983, 47, 104-106;
Siedentop 1991, 282).

Totta kai kokemattomuuttani en pystynyt hallitsemaan ryhmid. Yleisesti ottaen
voisi sanoa niin, ettd mun energia meni 90 prosenttisesti kurin ja jdrjestyksen
ylldpitoon. Se tuntu pahalta ja md en ollut valmis siihen, ettd md olen poliisina
ja pomona 90 prosenttia ajasta. Se oli niin raskasta, kurinpitoa ja sitd. Sitd
kuvitteli, ettd litkunnanopettajan tyé saisi olla jotain muuta, ei poliisina tai
sotilaana. ... En saanut kasvatettua niitd kdyttdytymddn hyvin.

Opettajat ovat hakeutuneet ammattiinsa eri syistd ja ehkd valtaosa heisti ennen kaikkea
hankkiakseen pysyvidn toimeentulon (Leino & Leino 1997, 106). Kyseiset tutkijat
huomauttavat, etti opettaja sitoutuu jo uraa valitessaan ja sen aikana oppilaitoksen
arvopaamaiiriin ja oman ammatillisen kasvun kehittdmiseen. Erityisesti Jarmon viimeinen
lause viittaa niihin arvopddmédriin eli erdéseen koululaitoksen merkittivimmistéd tehtdvisti,
kasvatukseen, mikd usein mdidritellddn yhteiskunnassa vallitsevien normien siirtdmiseksi
seuraaville sukupolville. Ei ole tdysin yhdentekevdd, miten Jarmo on nidméd normit itse
sisdistdnyt ja niihin palataankin myShemmin liikunnan tavoitteista puhuttaessa. Tédssd kohdin
on kuitenkin hyvd huomata, ettd Jarmo, niin kuin useimmat opettajat ymmaértéavét kasvattajan
roolinsa viimeistddn ensimmadiset opetettavat oppilaansa kohdatessaan. Kahnin ja Wienerin
termejd kiyttden liikunnanopettajan tyd on ollut Jarmolle jo varsin alkuvaiheessa ura tai

vihintiddnkin ammatti.

3.2 Ammatista kutsumusluonteiseksi tyoksi

Griffeyn ja Housnerin (1991) tutkimuksessa aloittelevien liikunnanopettajien luokassa
toimintaa kuvasivat jonkinasteinen epédjérjestys ja oppilaiden suhteellisesti pienempi
osallistuminen aktiiviseen toimintaan. Niiden opettajien luokassa oppilaiden ideoita
toteutettiin enemmin ja opettaja joutui puuttumaan oppilaiden kiyttdytymiseen kokeneita

opettajia useammin. MyOs Manross ja Templeton (1997) korostavat kokeneen opettajan
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luokan hallintaa, jossa korostuu hauskuuden sijaan oppilaiden tyytyviisyys hyvin johdettuun

toimintaan. Kokemattomana opettajana Jarmolla tilanne oli pdinvastoin.

Positiivisuus on varmasti ollut kaukana niistd minunkin pitdmistd tunneista,
kylld se aikamoista tuskaa oli varmasti oppilaillekin. Osa tietysti nauttikin siitd,
kun sai opettajan kuumenemaan ja nautti opettajan osoittamista tunteista.

Bennet (1991) on tutkinut opettajaa paitoksentekijin roolissa ja p#itynyt tulokseen, jonka
mukaan vastavalmistuneen opettajan opettajankoulutuksen alkuvaiheessa omaama késitys
opettamisesta méiérdsi suurelta osin kéyténteitd, joita hidn opetustydssddn noudatti.
Samanlaiseen tulokseen pdityivdat Silkeld ja Viisdnen (1997), jotka tutkivat
luokanopettajaopiskelijoiden oppimiskésityksid opintojen eri vaiheissa. Oppimiskisitykset
muotoutuivat opintojen alun oppikirjamaisista vain jonkin verran enemmin opiskelijoiden
aktiivisuutta ja prosessinomaisuutta korostaviksi. Vaikka tutkimus suoritettiin kvalitatiivisesti
ja siten yleistimisessd piilee vaaransa, tutkijat toteavat, ettdi “ kaikkien tutkimukseen
osallistuneiden opiskelijoiden kohdalla ei kuitenkaan tapahtunut todellista muutosta

oppimiskésityksissi”.

Vilijarvi (1992) pitdd tiarkeind opetukseen vaikuttavina seikkoina opettajan késityksid
tiedosta, taidosta ja ihmisestd oppijana, koska opettaja heijastaa nditd késityksidédn
tahtomattaan mdédritellessddn ja toteuttaessaan opetukselle asetettuja tavoitteita.
Oppimiskdésitys taas vaikuttaa siihen, kuinka opettaja jérjestdd oppisiséllot, miten hén pyrkii
arvioidessaan. Jarmon puheesta ilmenee selvisti hinen oma urheilutaustansa, kun hén kertoo

ensimmadisistid koululiikunnan tavoitteistaan.

Than alkuvaiheessa sitd ehkd kuvitteli vdhidn urheilupainotteisesti  ja
litkuntapainotteisesti sitd. Kuvitteli loytdvinsd hyvid urheilijoita ja kuvitteli
saavansa heiti urheiluseuratoimintaan, sitd tietd saisi urheilun harrastajia.
Kuvittelin sen olevan suuri tavoite ja tdrked tavoite, ettd sais lapsia
urheilemaan, oikein tavoitteellista kilpaurheilua harrastamaan.

Ymmartddksemme opettajan muuttuvia késityksid opettamisesta ja sen tavoitteista meidédn
tulee kisittdd opettajan kokemusten, koulutuksen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen vaikutus
opettajaan. Opettajat konstruoivat ammatillisen tietonsa maailmasta, jossa he eldvit (Réiséinen

1996, 11). Schempp (1993) haluaa korostaa, etti subjektiivisuuden lisiksi opettajien tiedot ja
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kasitykset eivdt noudata teorioita tai malleja, vaan ne ovat joustavia ja jatkuvasti muuttuvia
rakennelmia. Edellisen Jarmon lainauksen jatko kertoo hinen omien tavoitteidensa

muuttumisesta.

Se pikku hiljaa karisi siind varmaan kokemusten myotd, kun huomasi kuinka
suuri tyomaa oli siind ihan perinteisessd ja tavallisessa rutiinitydssd hommansa.
Se vdhitellen kddnty, ehkd viimesen kymmenen vuoden aikana enemman ja
enemmdn.

Oltuaan muutaman vuoden tyoeldmésséd Jarmo palasi Jyviskyldén auskultoimaan. Lapsuus- ja
nuoruusidn urheilukokemuksilla sekd vérikkdiden tyokokemusten ohella Jarmo koki myos

auskultoinnin merkittdvéksi tekijéksi opettajana kehittymisesséan.

Kylli tottakai 75 -78 (opinnot liikkuntatieteen kandidaatiksi) niin se kolme vuotta,
niin kyllihdn se jonkinlainen runko on ollut. ... Sitd runkoahan on tehnyt vield
Jélkeenkin pdin ja siihen jonkunlaista tavaraa, varittdanyt sitd runkoa erilaisilla
vdreilld ja erilaisilla asioilla. ... Kun toihin meni niin alko tulemaan virid sinne.
Kylli auskultoimisen aika oli kans aika selvd merkkipaalu siind selvdsti. Sillon
Joutu oikeastaan ensimmdistd kertaa kunnolla perustelemaan niitd tekemisiddn
Jja valintojaan. Se oli semmonen ihan opettavainen vuosi.

Auskultoinnin jilkeen Jarmo suoritti asevelvollisuuden ja palasi Jyviskyldin opettajaksi.
Tuohon aikaan opetussuunnitelmat saivat entistd selvésti merkittdvdimmaén roolin opetukseen
vaikuttajana, minkd Jarmo koki opettajantyotd helpottavana, kunnes erilaiset ajanjaksot

tulivat, ja taas vaihtuivat.

Kun md tulin Jyviskylddn niin  Jyvdskyldssa oli sillon 80-luvun alussa
kokeiluopetussuunnitelma ja se tuntu hyville, ettd oli opetussuunnitelma
litkuntaa varten. Siellid oli litkuntalajit ja kaikkien lajien alapuolella oli
karkeasti sisdlto. Oli myds ajankdyttosuunnitelma, missda oli selkeesti, niin ettd
syksylld on jalkapallo ja suunnistus, oli merkitty ihan. Se oli muka se, annettiin
ikéicin kuin vinkkid toteuttaa. Seuraava opetussuunnitelman uudistus oli 83 ja 84
niin silloin siind mentiin liiankin pitkdille. Lueteltiin ja kuvailtiin niitd sisdltoja
hurjan tarkkaan, varsinkin ala-asteen puolella. Sanottiin tarkkaa, ettd niitd ja
niitd; kuperkeikka alamdkeen, kuperkeikka tasaisella ja minkdlaiset avustukset.
Oli selkedt tavoitteet ja sisdllot tuntisuunnitelmiin. Samaten yldasteen ja lukion
kohdalla viihin litkaa ohjattiin, se oli tdmmonen vaihe. Nyt ndmd viimeiset
uudistukset kun on tullut, on palattu semmoseen vdiljempddin.

Peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa (LOP 1994; POP 1994) korostetaan

oppilaan aktiivista roolia, jossa oppilaan késitykset ja odotukset ohjaavat oppimista. Jokainen
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oppija on yksilo, jonka kokemusmaailma tuottaa erilaiset lihtokohdat uuden oppimiselle.
Keinot ohjata oppimista riippuvat tastd yksilollisestd kokemushistoriasta. Peruskoulun ja
lukion opetus- ja kasvatustyon pohjana on myonteinen ihmiskisitys, jonka ldhtokohtana on
utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen oppilas. Oppilaan kasvun tukeminen ja opiskelun
kannustaminen ovat tdrkeitd terveen itsetunnon kehittymiseksi ja tasapainoisen

persoonallisuuden rakentumiseksi.

Jarmon viittaus nykyiseen systeemiin, mikd koskee valtakunnallisten opetussuunnitelmien
pohjalta koulujen laatimia omaa toimintaansa ohjaavia opetussuunnitelmia, saa Jarmolta
ehdottoman hyvéksynndn. On kuitenkin syytd muistaa, miten Jarmo kertoo ensimmaéisessa
tyopaikassaan saaneen valtakunnallisen opetussuunnitelman eteensd eikd ollut tilanteessa
kovin luottavainen omaan selviimiseensd. Suhtautumistavan muutos liittynee ihmisend ja
ammatissa kehittymiseen, mikd perustuu sekd henkilokohtaisiin ominaisuuksiin ettd

olosuhteiden ja koululaitoksen antamaan tukeen.

Nykyisessd tyopaikassaan Jarmon olemusta voisi selviytymistaistelua kdyvéin sijaa kuvata
seesteiseksi. Hinelld on tapana miettid koulupdivdd ja omia tuntemuksiaan jokaisen
koulupiivin jidlkeen. Ilmeisesti ndmi hetket ovat Jarmolle hyvin térkeitd, koska silloin hin
palauttaa mieliin pdivin tapahtumia. Pienet oppitunneilla eteen tulevat ilon, onnen ja

nautinnon hetket tuovat hinelle motivaation tyohon.

Kun md olen lihtenyt pois, niin md oon yrittinyt maistella, et minkdlainen oli
timd pdivd. Oikeestaan on joka ainut pdivd tuntunut hyvaltd kun on ldhtenyt
toistd. Ja yleensd on kiirettd ja vdsyttddkin jonkin verran, mut hyvdltd tuntuu.
Vaikka on jéittinyt asioita tekemdttd, paperihommia ja sellasta, niin silti tuntuu
hyvdlti. En tiedd mistd se johtuu, mut tddlld (pitelee sydéantd) tuntuu silldlailla,
eikd ole sitd paniikkia, ettd nyt on pakko tehdd, nyt pitdd jaddd, sellasta ei ole
endd.

Vaikka pyyteettoman, sisdiseen palkkioon tyytyvdn kutsumusopettajan aika on ohi,
kasvatusala on sikili silti yha ‘kutsumusluonteinen’, ettd tyOstddn voi saada tyydytystd vain

sellainen opettaja, joka tuntee olevansa omalla alallaan (Lahdes 1997, 260).
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4 OPETTAJUUTTA LAHESTYTAAN OPETTAMISEN KAUTTA

4.1 Opettamista ja ammattitaitoa pyritdin médritteleméén osataitoina

Opettaminen on moraalista toimintaa, jolla on aina tietty tarkoitus opetuksen suunnittelijoille
ja opetuksesta vastaaville. Vaikka nykyaikaisessa koulutusjérjestelméssd on erotettavissa
monia organisaatioryhmii, jotka yhteisesti kantavat opetuksesta vastuun, voidaan opetusta
tarkastella myods suppeammassa merkityksessd opettajan ja oppilaiden vélisend toimintana.
(Leino ja Leino 1997, 10-11) Yrjonsuuren (1993, 28) mukaan opetus on intentionaalista -
tavoitteista - toimintaa. Opetuksen vuorovaikutustilanteessa oppilaan intentiona tulisi olla
tiedon tai taidon omaksuminen, opettajan intentiona taas oppijan tukeminen ja auttaminen
opittavaksi asetetun pdamddran saavuttamiseksi. Vallitsevan oppimiskisityksen perusteella
olisi onnistuneeseen opetustilanteeseen pddsemiseksi lisdksi toivottavaa, ettd opettaja ja
oppilaat asettaisivat yhteisid tavoitteita. Tella (1994, 18) kritisoi Yrjonsuuren mééritelméai
kuitenkin siitd, ettd se korostaa liikaa sisdllon opettamista oppimaan oppimisen
kustannuksella. Lisdksi opettaja ei useinkaan kouluopetuksessa kohtaa vain yhtd oppilasta,

vaan hin on samanaikaisesti tekemisissi koko luokan kanssa.

Koulussa sekéd oppilaiden ettd opettajan toiminta on kompleksista, jossa mikéd4n toiminta ei
myoskddn jatku sellaisenaan kovin kauan yhtémittaisesti. Opettajan ammattitaito muodostuu
Yrjonsuuren ja Yrjonsuuren (1995, 45) mukaan juuri siité, ettd hin osaa tilanteiden vaihtuessa
saada aikaan mahdollisimman paljon sellaista toimintaa, joka auttaa oppilaita

tyoskenteleméddn omaa oppimistaan edistidvasti.

Empiiristen havaintojen ja teoreettisten analyysien perusteella Yrjonsuuri (1990, 80-90) on
opetusta ja opettajan ammattitaitoa tutkiessaan pddtynyt seitsemidn alueeseen, joita hén
nimittdd opetuksen ulottuvuuksiksi. Hidn korostaa, ettd ne eivit ole toisistaan erillisid
osaamisen alueita vaan yhdistyvit opetuksen teoissa aina erottamattomasti toisiinsa. Manross
ja Templeton (1997) esittdvdat katsauksensa paitteeksi kuusi ammattitaitoisen
lilkkunnanopettajan (expert teachers) ominaisuutta, jotka ovat osittain tulosta myds
liikkuntapedagogisessa tutkimuksessa sijaa saaneen opettajan ajattelun tutkimuksista, jotta

litkkunnanopettaja voisi hoitaa menestyksellisesti tyonsd. Kuviossa 1 on yhdistetty Yrjonsuuren



29

opetuksen ulottuvuudet sekd Manrossin ja Templetonin ammattitaitoisen liikunnanopettajan

ominaisuudet vertailua varten.

Opetuksen ulottuvuudet Ammattitaitoinen liikunnanopettaja

I Opetuksen intention muodostavat
1. siséltdtieto 1. hallitsee opetettavan asian
2. opetustieto 2. suunnittelee huolellisesti

3. kontekstitieto

4. didaktinen taito 3. reflektoi
5. evaluointitaito 4. antaa kehittdvai palautetta
6. menetelmitaito 5. kehittéd rutiineja

IIT Opetuspéitdsten onnistuminen
7. vuorovaikutustaito 6. keskittyy jokaiseen oppilaaseen

Kuvio 1. Yrjonsuuren (1990) opetuksen ulottuvuuksien sekd Manrossin ja Templetonin

(1997) ammattitaitoisen liikunnanopettajan vertailu.

Kuviosta 1 kdy ilmi esitettyjen jaotteluiden pé#ipiirteittdinen vastaavuus. Ammattitaitoisen
likkunnanopettajan ominaisuudet voi ndhdi kullakin osa-alueella (I-II) alisteisiksi opetuksen
ulottuvuuksille eli Yrjonsuuren esittdmét tiedot ja taidot ovat edellytyksid ammattitaitoiselle
liikkunnanopettajalle. Méiritelmien suhde tulee esiin myos siten, ettd Manrossin ja
Templetonin esittelemid ominaisuuksia voi pitdd Yrjonsuuren esittdémien ulottuvuuksien

operationalisointeina.

Esitetty vertailu osoittaa, ettd opettajan yleisen opetustaidon kriteerit ja ammattitaitoiselle
liikkunnanopettajalle kuvatut ominaisuudet siséltidvit ldhestymistavastaan huolimatta valtaosin
samoja tekijoitd. Jaotteluiden yleisyyden kannalta havainto on molempien nédkokantojen
luotettavuutta lisddvi tekijd. Erot selittynevét hieman toisistaan poikkeavista tieteenaloista ja
erityisesti tutkimusraporttien kohdejoukosta johtuvista suuntautumiseroista tai raporttien

kéyttdjajoukolle tarkoitetuista ‘hyddyntdmiseroista’.
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Edelli esitetyt opetuksen ulottuvuudet ja ammattitaitoisen liikunnanopettajan ominaisuudet
perustuvat vield osittain panos - tuotos -ajattelumalliin, jossa opetus késitetdéin panokseksi ja
opetuksen onnistuminen eli oppiminen tuotokseksi. Opetuksen ja erityisesti opetustaidon
arvioinnissa sekd liikuntapedagogisessa tutkimuksessa yhd edelleen vaikuttavan
efektiivisyyden mittaaminen ja siten myods panos - tuotos -ajattelu vaikuttaa yhd melko
voimakkaasti. T4lloin opettajan keskeinen rooli korostuu oppilaiden oppimiseen vaikuttajana.
Rink (1995) muistuttaa, ettd tdssd tutkimusperinteessd opetuksen tavoitteiden toteutuminen
tulee lyhyenkin opetusjakson jidlkeen olla mitattavissa. Tamén edellytyksen toteutumiseksi
litkkunnanopetuksen tavoitteet pitdd sitoa jo olemassa olevien ‘mittausmenetelmien’
ulottuville, ja opetuksesta tehddéin hyvin strukturoitua, jotta olisi mahdollista mitata tai

arvioida yksittdisten tietojen tai taitojen oppimisen taso.

Placek ja Dodds (1988) tutkivat liikunnanopettajaksi opiskelevien kasityksid (successful and
nonsuccessful teaching) opettamisesta. Vain 20 % opiskelijoiden vastauksista liittyi
oppilaiden suoritusten onnistumiseen liikuntatunneilla. Ne, jotka ylipdinsd keskittyivét
oppilaiden toimintaan, kiinnittivdit huomiota oppilaiden osallistumiseen ja siihen, ettd
oppilailla oli hauskaa ja ettd oppilaat kayttaytyivét hyvin. Placek ja Dodds pitévit titéd tulosta
vahvistuksena busy, happy and good -syndroomalle. He myontiviit, ettd hyvéssd opetuksessa
oppilaat osallistuvat innostuneesti tavoitteen mukaiseen toimintaan ja keskittyvit
harjoittelemaan ilman muiden oppilaiden hiri6itd. Oppilaiden pitiminen toimeliaina, iloisina
ja hyvékidytoksisind voi olla Placekin ja Doddsin mukaan tietynlainen johtoajatus ja
motivointikeino opettamisessa, mutta se ei kuitenkaan saisi kuvata liikunnanopettamisen

tavoitteita. (Siedentop 1991, 3)

Parker (1995) sai omassa tutkimuksessaan hieman erilaisia tuloksia oppilaiden onnistumisen
merkityksestd opetuksen onnistuneisuuteen. Hénen tutkimuksensa kohdistui yldasteen
likkunnanopettajiin, jotka mainitsivat oppilaiden onnistumisen kaikkein useimmin onnistuneen
opetuksen osatekijiksi. Tdmd muiden tutkimusten kanssa ristiriitainen tulos voi Parkerin
(1995) mukaan selittyd silld, ettd kokemuksen myo6td opettajat keskittyvit opetuksessaan eri
asioihin kuin aloittelevat opettajat tai opiskelijat. Toisaalta monissa tutkimuksissa mainittu
kurin ja jirjestyksen ylldpito voidaan katsoa olevan edellytys opettamiselle, minkd vuoksi
Parkerin tutkimuksessa olleet opettajat eivdt maininneet niitd onnistuneeseen opetukseen

kuuluviksi.
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Da Costa ja Piéron (1992) tutkivat kahdeksantoista liikunnanopettajan oppilaiden oppimista
kvalitatiivisesti ja timéin perusteella he valitsivat tarkempaan tutkimukseen vihiten ja eniten
oppimistuloksia saavuttaneen opettajan. Suoran observoinnin ja videoanalyysien avulla he
tutkivat opettajan ja oppilaiden toimintaa oppitunneilla. Erilaisiin toimintoihin kdytetyn ajan
perusteella Da Costa ja Piéron (1992) piityivit johtopaitoksiin, ettd oppilaiden liikunta-
aktiivisuus oli yhtd suuri molemmissa ryhmisséd, mutta tehokas opettaja kiytti opettamiseen
enemmén aikaa kuin vdhemmin tehokas opettaja. Téstd huolimatta tehokkaamman opettajan
oppilaat kdyttivdt vain puolet tehottoman opettajan oppilaiden ajasta odottamiseen, miké
selittynee paremmalla organisoinnilla. Da Costan ja Piéronin tutkimustulosta tukee Manrossin
ja Templetonin (1997) kuten myos Griffeyn ja Housnerin (1991) tutkimukset, joissa
kokeneelle (expert) liikunnanopettajalle oli tyypillisti uuden asian opettamiseen kiytetty

suhteellisen suuri osuus oppitunnista.

Vastaavansuuntaiseen tulokseen paityi myos Varstala (1996) oppilaiden liikunta-aktiivisuutta
tutkiessaan, ja hin toteaa paremman opetustaidon arvosanan omaavien opettajien kiyttineen
enemmin aikaa tehtdvien selittimiseen ja varsinaiseen aktiiviseen opetustoimintaan kuin
tyydyttdvian opetustaidon omaavat (Varstala 1996, 82-83). Hanen mukaansa on ilmeistd, ettd
opetustaidon arvosana heijastaa laadullisia eroja opetuksessa, ainakin
opetusharjoitteluvaiheessa. Opetustaidon arvosanaerojen vaikutusta ei Varstalan mukaan ole
tutkittu =~ myShempdin  opetustyohon, mutta hin epdilee joidenkin  opettajan
kayttdytymispiirteiden olevan niin vahvoja ja pysyvii, ettd niiden vaikutus nikyy ja sidilyy niin
pitkddn kuin henkilo toimii opettajana. Toisaalta hdn myontéd, ettd rutinoituminen opettajana
tyohon saattaa vuosien kuluessa tasoittaa eroja, joita vield opetusharjoittelutilanteessa oli

havaittavissa. (Varstala 1996, 61)

4.2 Opettaminen on muutakin kuin osataitoja

Jarmon puheen puuttuminen edellisestd luvusta selittyy sillé, ettd hin sanoi olevansa haluton
keskustelemaan opetustaitoon liittyvistd asioista. Haluttomuus liittyy todennékdisesti ainakin
osittain hénen edelliseen tyopaikkaansa, jossa hin sanoi joutuneensa arvioimaan muiden

opetustaitoa. Lisdksi Jarmo sanoi timin olevan niin vaikeeta aluetta”, ja ”silld ei ole mitddn
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merkitystd tyon kannalta”. Edellisen luvun sisdltd puolustaa paikkaansa silld, ettd se osoittaa
kuitenkin erditd yleisesti merkityksellisiksi koettuja tekijoitd opettajuudessa. Ja vaikka Jarmo
ei puhu opettamisesta opetustaidon ja sen osa-alueiden termein, voi hénen puheestaan 16ytédd
muissa yhteyksissd ndihin viittaavia tekijoitd, jolloin niitd on helpompi liittdd laajempaan

viitekehykseen.

Opettajan pitevyyden arvioiminen opetuksen osataitojen avulla pohjautuu Niemen (1993)
mukaan behavioristiseen suoritusmalliin. Késitys opettajan ammuatillisesta kehityksestd olisi
opittava nidkemién dynaamisena, jatkuvasti kehittyvind prosessina. Opetustaitoon ja sen
arvosteluun liittyen my0s opettajankoulutuksen kehittéimistoimikunta on mietinngssédéin (Kom.
1989:26) ilmaissut tdllaisen osa-alueisiin jaetun ndkemyksen kapea-alaisuuden. Se arvioi
nimenomaan opetustilanteissa osoitettuja taitoja, mutta jattdd arvioinnin ulkopuolelle
opettajan oppituntien ulkopuolella tarvitsemat taidot sekid opettajan ominaisuudet toimia

monipuolisesti kasvattajana ja kouluyhteison jidsenend.

Pitkdniemi (1998) mydntéd, ettd panos - tuotos -1dhtoisilld tutkimuksilla on saatu merkittivid
tuloksia opettajan ja opetusmenetelmien vaikutuksesta oppimistuloksiin. Toisaalta hén toteaa,
ettd ndiden, ldhinni kvantitatiivisten tutkimusten kautta voidaan tuoda esiin vain niin sanotut

vilttamittomat ehdot hyvélle opetukselle.

Opettajan ammattitaidon miéritteleminen on aina ollut hankalaa. On jopa sanottu, ettd hyva
opettaminen on jotakin, miti ei voi edes médritelld. Téllainen ndkemys johtaisi Rinkin (1995)
mukaan piadtelméin, ettd mikd tahansa olisi hyvédd. Opettamista on ajoittain verrattu myos
taiteilijan tyohon, jonka vastapainona on korostettu opettamisen tieteellistd luonnetta. Hellison
ja Templin (1991, 152) suhtautuvat tillaiseen erotteluun epiillen, koska toisen ominaisuuden
korostaminen jittdd helposti toisen huomiotta. Heiddn mielestdéin opettamiseen liittyvid
asioita pitdisi kisitteellistdd tarkemmin ja liittdd niitd tieteellisiin raameihin, mutta samalla

litkkunnanopettajien tulisi parantaa taiteellisuuttaan (artistry).

Leino ja Leino (1997) pyrkivit osoittamaan yleiselld tasolla tieteen ja taiteen ldhentymisen,
jolloin opettamisesta puhuttaessa olisi merkityksetonti erottaa sen tieteellinen tai taiteellinen
osa. Tarkasteltaessa opetusta tieteen ndkokulmasta joudutaan pohtimaan tieteellisten

tutkimustulosten hyviksikdyttod opetuksessa, kun taas taiteen nikokulma edellyttdd opetuksen
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kasittéimistd taitoa ja taituruutta vaativaksi tyoksi, jolle on tyypillistd intuitio, luovuus,
innoittaminen, jopa poikkeaminen s#dinnoistd. Tieteellisessd ldhestymistavassa on
luonteenomaista  analyyttisyyden ja loogisuuden korostaminen ja taiteellisessa
kokonaisvaltainen asioiden tarkastelu sekd nikeminen ja kokeminen ‘sisdltdpdin’. (Leino &

Leino 1997, 13-19)

Jarmo viittaa auktoriteetista puhuttaecssa omaan tyohonsd niin, ettdi “se ulkokohtanen
auktoriteetti .. ei nykyddn (riitd), eikd ainakaan litkunnanopettajalla, koska me tehdddn vaan
tallasta kasityorta”. Téstd voi tulkita Jarmon ajattelevan liikunnanopettamisen perustuvan
enemmén kokemuksen tuomaan harjaantumiseen ja edelld kuvattuun taiteellisuuteen kuin
analyyttisesti hankittuun tietoon. Toisaalta on hyvd muistaa, miten Jarmo mainitsi
koulutuksen, erityisesti auskultoinnin olleen hyvéd runko nykyiselle tydlleen. Koulutuksen
voinee katsoa edustavan jopa taiteellisuuden kustannuksella opetuksen tieteellistd luonnetta.
Raivola (1993) ja Toiskallio (1994) péityvit teoreetikko ja teknikko termien pohdinnasta
kuvaamaan opettajaa reflektiiviseksi praktikoksi, joka tiedepohjaisuuden ja kokemuksen
yhdistdjand sopii myos Jarmon méérittelyyn litkunnanopettajien ammatin késityd(ldisyyde)n

luonteesta.

Opetustaidon teoreettinen ja kdytdnnollinenkin analysointi ilman luovuuden merkitysti jittia
Hellisonin ja Templinin (1991, 151-152) mukaan térkeitd yksityiskohtia huomiotta. He
kuvaavat tilannetta esimerkilld: jotkut opettajat pystyvit aistimaan hyvin luokan tunnelman ja
oppilaiden osaamisen tason, jolloin opettaja pystyy parhaimmillaan muuttamaan
suunnitelmansa ennen kuin hin edes yrittdd toteuttaa sitd. Hellison ja Templin (1991, 156)
kutsuvat titd taitoa intuitioksi eli kyvyksi havaita ja ennustaa melko tarkasti muutaman
vihjeen perusteella, mikd toiminta onnistuu ja mitd kannattaa muuttaa. Opetuksen
vuorovaikutusluonteeseen kuuluu Jaatisen (1994) mukaan se, etti opetustilanne on paljon
rikkaampi, vaihtelevampi ja ylldtyksellisempi mitéd kirjoittamalla tai mittaamalla voidaan
kuvata. Téhdn viittaa myos Siedentop (1991), jonka mukaan opettajan ja oppilaiden
vuorovaikutus on paitsi kielellistd myds monenlaista yhteistd kokemista. Siksi hén puhuu
ulkoisesti samanlaisen opetuksen piilovaikutuksista (hidden messages), jolla opettajat saavat

erilaisia tuloksia aikaan (Siedentop 1991, 120-122, 210).
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Tan (1996) on tutkinut muun muassa kisitekarttojen avulla liikunnanopettajien ajattelua.
Hinen mukaan kokeneille liikunnanopettajille on tyypillisti vastaanottaa laajemmin ja
enemmén opetustilanteeseen liittyvdd informaatiota kuin aloittelevat opettajat. Tamén
perusteella kokenut opettaja pystyy keskittdimééin huomion olennaisiin vihjeisiin ja tekeméaén
palautteenannossa. Hellisonin ja Templinin (1991) edelld esittimii luovaa liikkunnanopettajaa
voi kutsua myos joustavaksi opettajaksi ja heiddn médritteleménsé intuitio tuo esiin tarpeen
lahestyd opettajan toimintaa heidén ajattelunsa kautta. Intuition voi Hellisonin ja Templinin
tavalla médriteltynd ymmértdd hyvin samanlaisena kuin nykyéddn yleisemmin kéytetyn

reflektion kisitteen.
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5 KUVA SELKIYTYY

5.1 Reflektio ja intentio opettajuuden kuvaajina

Kasvatustieteellisessd ja liikuntapedagogisessa opettajatutkimuksessa on siirrytty yhd
enemmén kognitioiden tutkimiseen, ja opettajan ajattelun kuvaaminen reflektiivisyyden avulla
on saanut kasvavaa suosiota. Karilan ja Ropon (1997) mukaan ammatillisessa kehityksessé
keskeinen oppimisen mekanismi on reflektio, kriittinen analyysi omasta tyOstd ja
tyOyhteisostd, ajattelusta ja ongelmanratkaisusta. Reflektion késite on kuitenkin jossain
midrin episelvd eikd sitd ole kovin helppoa erottaa lahikisitteistd, esimerkiksi kriittisestd

ajattelusta.

Ojasen (1993) perusteellisessa reflektiota késittelevéssé kirjoituksessa reflektio tuodaan esiin
reflektion on katsottu tarkoittavan muun muassa syvéé ajattelua ja rutiininomaisen toiminnan
vastakohtaa. Leinon ja Leinon (1997) mukaan opettaja joutuu opetustydssd yhdistdméin
teoreettisen tietonsa ja kokemustietonsa sekd pohtimaan eli reflektoimaan toimintansa
tuloksellisuutta ja tdmén ehtoja. Reflektion késitettd on alettu kéyttdd opettajan omaan
tyohonsd kohdistamasta itsearvioinnista (Leino & Leino 1997, 78). Reflektion késitettéd
pidetddn monessa yhteydessé jo niin itsestddnselvina ja toisaalta niin epdméérdisend, ettd sitd
ei méiritelld lainkaan tai silld pyritian kuvaamaan kaikkea ajatustoimintaa. Kenties
yleisimmin liikunnan alueella reflektion késitettd kuvataan vilineend rutiininomaisesta
toiminnasta emansipoitumiseksi (Crum 1993; Hellison 1995; Manross & Templeton 1997).
Toisaalta kognitiivisten toimintojen alueeseen kuuluvana reflektio yhdistetdin monesti

tieteelliseen ajatteluun arkiajattelun vastakohtana.

Ilmeisesti juuri reflektio -kisitteen inflaatiosta tai siihen liittyvistd mielikuvista ja sen
rajoittuneesta sisdllostd johtuen Pitkdniemi (1998) tuo esiin intentionaalisuuden kisitteen.
Intentionaalisuus (vrt. Yrjonsuuren 1993, opetuksen maéiritelméd) on Pitkéniemen mukaan
opetuksen tutkimuksessa keskeinen tekijd, koska sen kautta voidaan ymmirtdd opettajan
opetusta koskevaa péitoksentekoa ja opetuksessa tapahtuvaa toimintaa: sitd, miten opettaja
suorittaa niin sanottua kaytannollistd pédttelyd. Opettajan tieto ja taito tulevat erityisen hyvin

esiin niissd monitahoisissa koulutyon ongelmatilanteissa, joita hidn joutuu ratkaisemaan
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tavallisesti nopeasti. Leino ja Leino (1997, 54) toteavat, ettd ammattilainen toimii téllaisissa
tilanteissa ainakin osittain vaistonvaraisesti eikd pysty jdrkiperdisesti eritteleméin
toimintaansa ja sen perusteita. Leinon ja Leinon mukaan on selvdd, ettd jokaisella
ammattilaisella on paljon tietoa, jota hén ei pysty ilmaisemaan sanoin tai jota hén ei ole tullut

ajatelleeksi.

Tidssd tutkimuksessa reflektiolla tarkoitetaan opettajan ja oppilaiden pohdintaa ja oman
toiminnan arviointia, puolestaan intentionaalisuus kuvaa tdmin liséksi havaittavan toiminnan
analysointia. Intentio -kisitteen vahvuus reflektioon verrattuna on tdssd tutkimuksessa
etnografisen tutkimuksen luonteesta johtuen selvd. Tutkimuksessa huomioidaan opettajan
refleksiivisen puheen lisdksi hénen uskomustensa ja osin tiedostamattomien késitysten
merkitys opettajan tyohon, joita selvitetdéin seké kollega- ettd oppilashaastatteluin ja opettajan
toimintaa  havainnoimalla. = Tutkimustehtdvén  selvittdmiseksi ja  opettajakuvan
rikastuttamiseksi opettajan toiminta kisittdd tdssd tutkimuksessa opetustilanteiden lisédksi

opettajan yhteisollisid ja yhteiskunnallisia ulottuvuuksia.

5.2 Tavoitteet médrittelevit opettajuutta

Toteuttaakseen koulun kasvatustavoitteita sekd liikunnanopetukselle asetettuja tavoitteita
opettajat opettavat ja tekevét koulussa monenlaisia tehtdvid. Kaikkia peruskoululaissa ja
koulujen opetussuunnitelmissa tarkemmin jdsennettyjé tavoitteita ei arvioida yhté tédrkeiksi, ei
ole varmaa ovatko opettajatkaan sisdistdneet niitd samalla tavalla. Yrjonsuuren (1990, 28)
mukaan opettajilla voi olla omia tulkintoja tavoitteista tai kokonaan itse keksittyji tavoitteita.
Niin on mahdollista, ettd kaikki opettajat eivit arvioi tekojaan tdysin samojen tavoitteiden
mukaisesti. Tdssakin mielessd opettajan tyon todellisuus on sellainen, jollaiseksi hén itse sen

kasittdd; siind on sellaisia tavoitteita, joita hén siind kisittdd olevan, ja ndmi tavoitteet

Ollakseen tehokasta opetusta tavoitteiden tulee Harrisonin ja Blakemoren (1992, 41) mukaan
olla sopusoinnussa kasvatuksen ja liikunnan opettamisen filosofian kanssa, ja ennen kaikkea
kokonaisuuden tulee olla toteutettavissa kidytdnnon toimintana. Brookfield (1990, 193-195)

varoittaa opettajaa toimimasta jonkun tietyn tehokkuuskésityksen ohjaamana. Hénen mukaan
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késitys siitd, miké on tehokasta opettamista voi vain héiritd opettajaa, silld erilaiset oppilaat ja
jo eri opetustilanteet vaativat opettajalta erilaista toimintaa, jotta tavoitteet saavutettaisiin

parhaiten.

Erds paljon kéytetty jaottelu litkunnan tavoitteista on kasvattaa lapsia ja nuoria liikkumaan ja
liikunnan avulla. Gallahuen (1993,6) mukaan oppiminen liikuntaan perustuu
liikehallintatekijoiden hankkimiseen ja kuntotekijoiden parantamiseen. Liikunnassa tavoitteet
ja paamadrdt, jotka koskevat motorisia ja fyysisid kykyjd kutsutaan psykomotorisiksi
tavoitteiksi. Rink (1993, 6) pitd4 juuri titd tavoitealuetta likkunnalle omaleimaisena, kun sitd
verrataan muiden oppiaineiden tavoitteisiin. Jarmon tunneille on leimallista suuri aktiivisen

toiminnan osuus, mutta hin ei koe titi tavoitealuetta kovin merkittiviksi.

Se fyysinen puoli ei ehkd ole niin hirvedn tdrked, kyl se hyvd on ettd se olis
fyysisesti silld tavalla rasittavaa, ettd sais fyysisid eldmyksid myds liikunnasta,
minkdlainen fyysinen elimys on tunti lentopalloa, tunti uintia ja niin edelleen.

Oppiminen liikunnan avulla perustuu tietoon, ettd oikein harjoitettu liikunta voi vaikuttaa
positiivisesti fyysisten tekijoiden lisdksi sekd kognitiiviseen ettd affektiiviseen kehitykseen
(Gallahue 1993, 6). Kognition késite viittaa Rinkin (1993, 6) mukaan liikunnanopetuksessa
tavoitteisiin, jotka kuvaavat tietoa tai kykyd prosessoida informaatiota. MyOskédn titd
tavoitealuetta Jarmo ei omien sanojensa mukaan koe sindlldsn merkittiviksi, ellei silld ole

todellista kayttod tulevaisuudessa.

Tdhdn md en haluais liittdd tietojen ja taitojen oppimista...

Voishan niistd tiedoista ja taidoista silld tavalla sanoa, ettd semmmoset
perusteet pitis olla, ettd ne uskaltaa esimerkiksi kaupungista etsid niinku
sulkapallon pelaamisen mahdollisuuden ja ne tietdd mistd lihted etsimddn sitd
sulkapallopaikkaa. Ja niin ettd ne pikkusen ees pystyy pitamddn palloa elossa.

Kognitiivisia ja affektiivisia tavoitteita on liikunnanopetuksessa kuten yleensékin melko
vaikea ja usein tarpeetonta erottaa toisistaan, mikd nikyy myds Jarmon vastauksissa. Monesti
ndma tavoitteet ovat myos samansuuntaisia muun koulutydn kanssa. Vaikka Jarmon puheesta
voisi péitelld, ettd hdnen tunneilla ei juurikaan tarjota mahdollisuuksia kognitiivisten taitojen
kehittymiselle, niin havainnot tunneilla ja muissa kuin tavoitteiden yhteydessd kéydyt

keskustelut osoittavat aivan muuta. Luvussa 5.3.2 esitettivd yhteissuunnitteluprosessi
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suunnittelusta toteutukseen ja arviointiin on kenties selvin esimerkki siitd, millaisia henkisia
haasteita  liikuntatunti ~ voi  paghaimmillaan  tarjota. My6s  oppilaille  annetut
alkuverryttelytehtdvidt ja juoksutestin aluksi Jarmon esittdimd kysymys mahdollisista

sairasteluista sisdltivit julkilausumattomia tietoja ainakin kertauksen muodossa.

Omien johtopiditostensd pohjalta Rink (1993, 7) kritisoi liikunnanopettajien reflektiivistd
ajattelutyotd, mikd johtuu siitd, ettd affektiivisia ja kognitiivisia tavoitteita siséltdvid
prosesseja ja kriteereitd ei liikunnassa ole ilmaistu niin selvdsti kuin muissa aineissa.
Liikunnan tavoitteista puhuttaessa Jarmo kertoi omien liikunnanopetuksensa tavoitteiden
muuttuneen melko radikaalisti kahdenkymmenen vuoden aikana. Kehitysté voisi kuvata niin,
ettd urheilulihtoisisti tavoitteista on siirrytty kohti oppilaskeskeisid ja terveyden ylldpitoon ja
kehittdmiseen liittyvid tavoitteita. Korostaakseen affektiivisia tavoitteitaan Jarmon voi sanoa
jopa viheksyneen muiden osa-alueiden tavoitteita, “koska niilld ei niin isoa merkitystd ole

sitte sithen vapaa-ajan ja aikuisidn vapaaehtoiseen litkunnan harrastamiseen”.

Affektiiviset tavoitteet kuvaavat liikunnassa yleensid oppilaiden tunteita, asenteita, arvoja ja
sosiaalista kiyttdytymistd. Asenteisiin vaikuttavan opetuksen tavoitteena on Gallahuen (1993,
6) mukaan lisdtd liikunnan arvostusta ja oppilaiden halua osallistua aktiivisesti liikuntaan.
Harrison ja Blakemore (1992, 46) sanovat fyysisen kunnon ja terveyden merkityksen
nousevan tulevaisuudessa esiin entistd merkittivdmmin, ja kun ihmiset eldvét pidempéén,
heiddn otaksutaan ottavat itse suuremman vastuun omasta terveydestdén. Oppilaiden
kiinnostuksen kohteiden lisdksi opettajien tulee reagoida tillaisiin ajassa vaihtuviin
ajattelutapoihin. Viime vuosina on terveysliikunta -kisite liitetty entisti useammin
koululiikuntaan. Parantuva kunto ja terveen eldméntavan kunnioittaminen tulisi Tannehillin ja

Zakrajsekin (1993) ja Jarmon mukaan olla litkunnan térkein tavoite.

Viimeset kymmenen vuotta mdi olen ndhny litkunnan tdrkeimmdt asiat ihan
kylmdisti terveyskasvatuksen ndkokulmasta, ettd ei endd oo 10 vuoteen osannut
ajatella sitd urheilun kannalta.

M olen alkanut katsoa tdtd terveyskasvatuksen ndkokulmasta. Niitd asioita
pidin tiarkeimpdnd, silli tavalla, ettd jokainen loytdisi jonkinlaisen liikunnan,
Jota vois vihdn enemmdn harrastaa. Silld tavotteella, ettd kansanterveydellisesti
viiltettis litkunta- ja tukielinsairauksia, hengitys- ja verenkiertoelimisté olis
kohtuullisessa kunnossa ja ndiden sairastuvuutta viivytettdis. Ja sitten
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mielenterveysongelmat voitas siirtid myohemmdks tai voitas vdlttéda. Sieltd tulis
ne tdrkeimmdit asiat.

Romarin (1995) tutkimuksessa opettajat ilmoittivat elinikdisen liikuntaharrastuksen olevan
opetuksensa tavoite, mutta he eivdt juurikaan osanneet ilmoittaa keinoja timin
saavuttamiseksi ja toteutumisen arvioimiseksi. Opettajat olivat lisdksi yhdistdneet useita
tavoitteita liikunnanopetuksen suunnitelmissaan ja Romarin (1995, 217) mukaan osa
tavoitteista oli ilmaistu melko episelvésti. Myos Rink (1995) tuo esiin monia tavoitteita
sisdltdvin liikunnanopetuksen ongelmallisuuden. Arviointivaikeuksien lisdksi opettajan
toiminta voi olla tuloksellista toisen tavoitteen suhteen, mutta opettajalla voi olla vaikeuksia
toisen tavoitteen saavuttamisessa. Rink huomauttaa, ettd lyhyen aikavilin tavoitteeseen
pyrkiminen voi joskus jopa uhata monesti tirkedmmén pitkdn aikavilin tavoitteen

toteutumista.

Tulevaisuuteen suuntautuvien tavoitteiden arvioimisen vaikeudesta puhuu myods Hellison
(1995) esitellessdén suunnittelemaansa ohjelmaa vastuuntunnon kehittdmisestd liikunnan
avulla. Muilta tutkijoilta saamastaan positiivisesta palautteesta ja opetusohjelman onnistunutta
toteutumista koskevista henkilokohtaisista yhteydenotoista huolimatta hén on itsekin epdillyt
ohjelmansa toimivuutta. Jarmo on hyvin selvésti priorisoinut tavoitteensa ja ilmaisee nimi
my0s rohkeasti, mutta hén kokee tavoitteen asettelussa samat ongelmat kuin edelld mainitut

tutkijat.

Vaikeinta ndistd tavoitteista on se, ettd oppis ottamaan sen litkunnan
harrastamisen omaksi terveystottumuksekseen, positiiviseksi
terveystottumukseksi eli jatkuvasti ja sddnnollisesti harrastas jonkunlaista
litkuntaa, oli se sitten kavelyd, ulkoilua, koiran ulkoiluttamista .. yhdistds sen
litkunnan kaikkeen sosiaaliseen toimintaan.

Amerikkalaisessa  koulussa  liikunnanopettajalla on usein  kaksijakoinen  rooli.
Liikunnanopettajista noin 50 prosenttia toimii opetustyon lisdksi valmentajana (Harrison ja
Blakemore 1992, 58-59). Suomen koululaitoksessa liikunnanopettajille voi kuulua
valmennustoimintaa ldhinnd vain urheilulukiossa. Jarmon tyohon kuuluu urheilulukion
koordinaattorin tehtiivit ja yleisurheilijoiden valmentaminen. Valmennuksen tavoitteet
poikkeavat luonnollisesti liikuntatuntien tavoitteista, ja jokaisella urheilijalla on asetettu omia

tavoitteita urheilulukion puitteissa tapahtuvalle harjoittelulle muun muassa henkilokohtaisten



40

ominaisuuksien, lajin ja harjoituskauden mukaisesti. Jarmon tavoitteet urheilu-uran

»

edistimiseksi kisittelevit sosiaalista yhdessdoloa ja erityisesti ... harjoitteiden taitoa. M
kutsun sitd harjoitteiden taitoharjoitteluksi, esimerkiksi opetellaan rinnallevetotekniikka, jotta
sitten peruskuntokaudella ja harjotuskaudella se rinnalleveto on teknisesti hyvd.”
Urheilulukiossa Jarmon toiminta koordinaattorina tahtdd urheilijoiden opintojen ja urheilu-
uran yhteensovittamiseen ja molemmissa menestymiseen. Puhuessaan kidytdnnon tasolla
omasta tyoOstddn urheilulukiossa Jarmo kéyttdd melko runsaasti urheilu- ja

valmennustoimintaan  liittyvd termejd, mutta hin kokee urheilulukiojirjestelmén

merkityksellisend urheilijalle 1dhinné timén uran jélkeistd aikaa varten.

Talld hetkelld urheilulukion tdrkein tehtdvd on varmistaa, ei se ettd tulee
huippu-urheilijoita, vaan ettd ne voi yhdistdd tdmdn urheilemisen ja opiskelun.
Tdrkeimpdnd ndkisin sen, ettd urheilijat sais lukion suoritettua ja pddsis
ylioppilaiksi. Samalla he voisivat harrastaa silld tasolla, niinku ovat ite
tavoitteita asettanutkin. ... Niiden pitid saada tid tausta eli opiskelu kohtuudella
ldpi ... tavoite on se, ettd 100 prosenttia niistd jotka aloittavat urheilulukion
poistuvat lukiosta pddstitodistus kourassa, ja ylioppilaslakki. Se olis tavoite.
Urheilu tulee toisena.

5.3 Tavoitteiden toteuttaminen ei ole perinteistd opetusta

5.3.1 Kyl se varmaan meitdikin yrittid saaha innostumaan jostain lajista

Oppilaiden késityksid liikunnan paittoharjoittelijoiden tuntitavoitteista tutkineiden Ravin ja
Tukevan (1991) mukaan liikunnanopetuksen tavoitealueista opettajaopiskelijat ilmaisivat
eniten psykomotorisia tavoitteita. Suunnittelussa ja toteutuksessa paneuduttiin Juonnollisesti
niiden tavoitteiden saavuttamiseen. Edelld mainitussa tutkimuksessa kognitiiviset ja sosiaalis-
affektiiviset tavoitteet olivat hyvin ylimalkaisesti suunniteltuja. Tavoitteiden ilmaisu
oppimistilanteessa ei vaikuttanut tarkoitukselliselta pyrkimykseltd saada oppilaat tietoisiksi
tavoitteista. Néistd syistd johtuen Ravi ja Tukeva péaityivit tulokseen, ettd tavoitteet eivit
tulleet esille tunneilla, eivitkd myoskddn oppilaat niyttineet tiedostavan niitd. (Ravi &

Tukeva 1991, 53-56)
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Tidssé tutkimuksessa haastatelluille oppilaille esitettiin kysymys siité, mitkd heidén mukaansa
ovat Jarmon tavoitteita litkkunnanopetuksessa. Jarmohan pitii terveyskasvatusta tirkeimpénd
tavoitteenaan “silld tavalla, ettd jokainen loytdisi jonkinlaisen litkunnan, jota vois vdihdn

»

enemmdn harrastaa.” Kuudesta satunnaisesti haastatteluun valituista oppilaista kolmen
vastaus oli hyvin samansuuntainen, minkd Jarmo esitti omassa haastattelussaan. Kolmen
seuraavan oppilaan vastaukset eivdt nekdfin poikkea Jarmon ajatuksesta, mutta niissd ei
ilmaista Jarmon tavoitetta edellisten tarkkuudella tai huomio kiinnittyy osittain myds muihin
tavoitealueisiin. Seuraavissa oppilaiden puheen lainauksissa kappalejako kuvaa niitd edellda

mainittuja eroja.

- Tota noin. Sellanen positiivinen asenne liikuntaan, se on ainakin. Se tulee
ensimmdisend mieleen tosta.

- No et tutustutaan eri lajeihin, mitd ei oo kokeille ennemmin. ... Kyl se varmaan
meitdkin yrittid saaha innostumaan jostain lajista jos ei vield harrasta mitddn.

- Kai on se tarkotus, ettd aktivoidaan omaa liikuntaa.

- No sehin pyrkii rentouttaa meitd noista oppitunneista, opettaa kdytinnon
asioita litkunnassa ja semmosta positiivista ajattelua.

- No sillee et osais kaikesta, et oppis kaikkii uusia lajeja ja uusia juttuja. Et ei
olis aina niitd samoja .. kokeilua eri lajeista.

- Ehkd se pyrkii innostamaan oppilaita eri asioihin, uusiin .. pyrkii ndyttdmdn
uusia litkuntalajeja.

Niin hyvii oppilaiden tietimystd Jarmon tavoitteista ei todenndkoisesti ainakaan tédysin selitd
seuraavassa luvussa esitettdvd yhteissuunnittelu, koska oppilaat eivit maininneet timén asian
tulleen silloin esille, tai sitten he eivit muistaneet sitd. Elinikédisen oppimisen ja ammatissa
kehittymisen periaatteita tutkineet Pissanos ja Allison (1996) toteavat, ettd kokeneille
lilkkunnanopettajille on usein muodostunut hyvin kehittyneitd nidkemyksid opettamisesta.
Pitkdniemi (1998) nimittdd niitd ndkemyksid opettamisen késikirjoituksiksi, jotka auttavat
opettajaa ohjaamaan tehokkaasti ja sujuvasti opetustilanteita. Kysymys ei ole vain opettajan
tiedosta, vaan muun muassa hidnen uskomuksistaan siitd, miksi oppiaines on keskeisti ja
miksi sitd opetetaan koulussa. Usein tillaiset nikemykset ovat alisteisia sellaisille yleisen
tason orientaatioille, jotka koskevat koulutuksen tarkoitusta, luonnetta ja opettajan roolia.
Kysymys ei ole siis vain oppiainestietimyksestd, vaan opettajan orientaatiosta oppiainesta
kohtaan, milld on vaikutusta opettamisen paidmédriin ja metodeihin. Todenndkdisesti myds

Jarmon oppilaat ovat saaneet opettajansa orientaation perusteella tietyn késityksen oppiaineen
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luonteesta ja tavoitteista. Tdmén perusteella he pystyivit arvioimaan ja ymmirtimisn

opettajan tavoitteita, ja se helpottaa niiden siirtymistd myos oppilaiden tavoitteiksi.

5.3.2 Jokainen ryhmidi tekee oman opetussuunnitelmansa

Lukion opetussuunnitelman perusteiden (LOP 1994, 15) mukaan “koulun tehtivéd on tukea
opiskelijan omien edellytysten mukaista yksil6llistd kasvua”. Téhén padsemiseksi korostetaan
sitd, ettd oppilas asettaa itselleen pddmaéirid, hallitsee ja kontrolloi opiskeluaan ja pyrkii itse

ottamaan siitid vastuuta. Lukion keskeinen tavoite on kehittdd nuoren opiskeluvalmiuksia.

Valtakunnallisissa ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa, siten my6s Jarmon mainitsemien
tavoitteiden saavuttaminen edellyttdd Patrikaisen ja Myllerin (1998) mukaan sitd, ettd oppilaat
néhdddn oman oppimisensa subjekteina ja heitd ohjataan aktiivisiksi oman oppimisen
prosessoijiksi. Kun oppilaiden itseohjautuvuus ja oman eldmin hallinnan taidot ovat

kasvatuksen toivottuja tuloksia, heidit tulee ottaa mukaan opetussuunnitelmaty6hon.

Meilld on (koulun) opetussuunnitelma kirjallisessa muodossa.
Opetussuunnitelmat ovat hyvin viljid tdlld hetkelld, toisin kuin silloin 80-
luvulla. Se opetussuunnitelma antaa tietyn rungon, jossa on esimerkiksi
pakollisia liikuntalajeja lueteltu. Suunnittelun pohjana on se opetussuunnitelma
ja yhteissuunnittelutunti aina lukuvuoden alussa.

Kiytko timin lapi kaikkien ryhmien kanssa?

Joo, kaikkien ryhmien kanssa. Jokainen ryhmd tekee niinku oman
opetussuunnitelmansa. Eli se kirjallinen muoto on taustalla, mutta kdytinnon
opetussuunnitelma syntyy yhteissuunnittelun pohjalta. Se operationaalistetaan
se kirjallinen opetussuunnitelma.

Mindi esittelen sen, mitd opetussuunnitelma mddrdd, et meil on tdmmoset
puitteet ja rajat. ... Niin oppilaiden kanssa tosiaan tehdddn yhteisssuunnittelu,
ja sitten tehdddn kirjalliseen muotoon tdmmonen sivu (néyttdd yhden luokan
suunnitelman) eli litkuntaryhmdin liikuntaohjelma, jossa on pdivimdidrdi,
kellonajat ja liikuntalaji, paikka missd sitd harrastetaan ja muita muistettavia
asioita. Téii jaetaan jokaiselle oppilaalle kiiteen.

Jarmon tapa tehdi yhteissuunnittelua oppilaiden kanssa vastaa nidkemystd oppilaan entistd

aktiivisemmasta roolista oppimistapahtumassa. Patrikaisen ja Myllerin (1998) mukaan avain
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oppilaan itseohjautuvuuteen on se, ettd oppilas oivaltaa (ja toisaalta hinen annetaan oivaltaa)
itsensd pditekijaksi oppimisprosessissaan. Tdmi oivallus tapahtuu omien kognitiivisten
prosessien tarkastelun tuloksena. Néin kehittyvien metakognitiivisten taitojen avulla syntyy
luottamus omiin opiskelu- ja oppimistaitoihin ja sen myotd sisdinen motivaatio ja
sitoutuminen omaan oppimisprosessiin, jossa sekd taito ettd tahto palvelevat oppimista.
Kyetékseen reflektoimaan ja arvioimaan itse omaa oppimisprosessiaan on oppilaalla oltava

selked kuva: miti, miksi ja miten opiskellaan.

Kaikille haastatelluille oppilaille Jarmo oli uusi opettaja, ja he eivit olleet tottuneet
liikunnassa yhteissuunnitteluun, mutta kokivat tdmén mielekkééksi. Nuorelle mahdollisuus
henkilokohtaisiin valintoihin on todettu keskeiseksi motivaation ldhteeksi koulussa (Vuorinen
ja Vilijarvi 1994, 54-55). Suunnittelun osallistuminen onkin varmasti omalta osaltaan
lisddméssd oppilaiden tunnetta vaikutusmahdollisuudestaan, minkd my0s kaksi oppilasta
mainitsivat vapautena ja motivoitumisena liikuntatunneille. Seuraavat oppilaiden vastaukset

on esitetty kysymykseen: "Mité sé tykkéait litkunnasta?”

No mun mielestd se on lukiossa tuntunu oikeestaan ihan mukavalta, mut md en
oikein yldasteella paljon vdlittdny. Tddlld saa valita mitd harrastaa tai mitd nyt
tehdid tunnilla, ni se on mukavampaa.

Yiiasteella se oli dlyttomdn hirveetd ja md lintsasin melkein kaikki tunnit. Mut
nyt kun se on muuttunut vapaammaksi, ni se on ihan kivaa.

Oppilaiden valintataitojen, oman toiminnan suunnittelun ja suunnitelmien méérétietoinen
toteuttamisen merkitys korostuu Jarmon tyopaikassa, miké on luokaton lukio. Omat valinnat
edesauttavat myos opiskelun intensiteetin ja itseohjautuvuuden paranemista. Vuorisen ja
Vilijarven (1994, 19-20) mukaan on tarkoituksellista, ettd nuori tottuu asteittain oman tyonsi
tavoitteelliseen suunnitteluun. Rakenteiden lisdéntyvd joustavuus antaa t#hén aiempaa
paremmat mahdollisuudet. Vuorinen ja Vilijirvi huomauttavat, ettdi mahdollisuuksien
todentuminen edellyttdi kuitenkin oppilaan tueksi monipuolista ohjausta. Kyseisessi lukiossa
valinnaisen kurssin opetussuunnitelma antaa vield pakollisiakin kursseja suuremman
vapauden ja vastuun oppilaiden omille péatoksille, jolloin opettajan tehtdvd on taas hieman

erilainen.
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Varsinkin siind, jota olet seurannut sitd litkunnan kutos (6) -kurssia, niin
opetussuunnitelmassa on sanottu oman harjottelun osuus.

Mindi tein pddtoksen, ettd kakkosjaksolla on se oma harjottelu, koska md halusin
ensimmdiseen jaksoon kaikki yhdessd, jolloin opin tuntemaan ryhmdd ja taas
kolmas on yhteistd, koska sinne tulee tyttdjen kanssa yhteistansseja. Se toinen
Jjakso ajoittui niin ja toisen jakson suunnittelu tehtiin ensimmdisen jakson
loputtua, niin toisen jakson ensimmdinen tunti kdytettiin siihen, etti jokainen
teki oman suunnitelmansa toisen jakson ajaksi eli 5-6 viikoksi. Ne oppilaat teki
se kirjallisena.

Jokaisella on oma suunnitelma

Joo tammdsid lappuja niistd tuli (ndyttdd mallia). Jokainen téytti sen litkunnan
kutos -kurssista. Siind on pdivimddrdt ja jokainen ne sisillot ja lajit itselleen
muokkas. Jos tarvitsivat opettajan  apua, niin  opettaja  hankki
kaukalopallovilineet, varusteet ja varas tilat ja samoten telinesalia jouduttiin
varaamaan ja hoitamaan kuntosalivuoroja. Opettajan tehtdvd on sitten
organisoida vaan, ettd oppilas pystyy toteuttaan sen oman ohjelmansa.

Tédmin kurssin toteuttaminen noudattaa hyvin pitkille Siedentopin (1991, 31) ajatusta, etti jos
oppilaiden oletetaan tulevan elinikédisiksi liikunnanharrastajiksi, heiddn on opittava kuinka
liikkkua itsendisesti. T#lloin on mietittivd tarkasti, mink&laista on opettajan aktiivinen
opetustoiminta ja miten oppilaille annetaan mahdollisuus itsendiseen tyoskentelyyn tavoitteen
saavuttamiseksi. Siedentopin mukaan ainoastaan omatoimisen harjoittelun kautta voidaan

saada oppilaat myds jatkossa liikkumaan omatoimisesti.

5.3.3 Aimo annos sosiaalista eldmystdi

Monissa tutkimuksissa liikunnan on todettu olevan mieluisin oppiaine koulussa, mutta
Tannehill ja Zakrajsek (1993) huomauttavat, ettd ilo ja hauskuus ei saa olla
litkkunnanopetuksen perimméinen tavoite (vrt. LOP 1994, 106). He toki myontédvit olevan
kaikkien etu, jos liikunnasta voidaan tehdd miellyttdvampédd ja ndin luodaan positiivinen

asenne liikuntaa kohtaan.

Jos onnistuminen liikunnassa ja muut positiiviset kokemukset auttavat oppilasta osallistumaan

koulussa ja ~myohemminkin liikkunnan harrastamiseen, se kannustaa opettajia
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Vaikeasti arvioitavaksi todetun elinikdisen liikuntaharrastuksen tavoitetta Tannehill ja
Zakrajsek sekd Jarmo ladhestyvit Siedentopin (1991, 187) esittimin prosessiarvioinnin
mukaisesti, jossa arviointi keskittyy siihen, miten opetus tapahtuu tavoitteen suunnassa.
Ilmeisesti tim& onkin kouluopetusta ajatellen ldhes ainut tapa pyrkid varmistumaan

tulevaisuuteen suunnatun tavoitteen toteutumisesta.

Sisdllollisesti siind pitds olla aimo annos semmosta sosiaalista elamystd, jopa
emootioita, tunteita synnyttdvid ... positiivisia tunteita, niin ettd koko ajan
vahvistas sitd litkuntaharrastuksen positiivisuutta, jotta sitten taas vapaa-ajalla
ja myohemmin eldmdssd valitsis sitd litkunnan harrastamista tavalla taikka
toisella. Sitten tamd sosiaalinen puoli on tdrkeetd ja tunteet on tdrkeitd. Olis se
omakohtanen, syntys omakohtasia kokemuksia, joitten varaan vois sen vapaa-
ajan litkunnanharrastamisen ja aikuisidn litkunnanharrastamisen rakentaa.
Niiden perusteella niitd valintoja sitten tehdddn, ettd mitkd ne kokemukset on
ollut.

Rink (1993, 13) korostaa siti, ettéd erilaisista opetus- ja oppimisnékemyksistd ja tavoitteista
huolimatta on tidrkedd, ettd opettajilla on sekd lyhyen ettd pidemmén aikavélin tavoitteita.
Hellison ja Templin (1991) ovat analysoineet opettamista ja sen tavoitteita, Rinkin tavoin
hekddn eivdt tarjoa normatiivisia ehdotuksia tavoitteiksi, mutta odottavat opettajilta
perusteluja (sisdlto-) valinnoilleen. Tavoitteen tulisi médrdytyd opetusryhmén edellytysten ja
edistymisen mukaisesti, ja tdmén perusteella opettajan tulisi olla joustava ja avoin
muuttamaan tavoitteita (Hellison & Templin 1991, 133). Opetuksen vuorovaikutteisuudesta
puhuessaan Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 201) ilmaisevat joustavuuden
merkityksen niin, ettd “opettajan on toisin sanoin kyettdvd midrittdiméin ja pitimééin
johtotdhtendidn opetusjaksonsa yleiset tavoitteet, jotka konstruktivistiseen paradigmaan

29

perustuvassa tyossd voidaan méirittdd vain muodossa ‘keskeiset ideat’”.

Aivan perustason ja lyhyen aikavilin tavoitteena Jarmolla on eldmysten tarjoaminen liikunnan
avulla. Jotta néitd elamyksid voisi syntyd, sen voidaan katsoa edellyttdvin tietyn perustason
taitojen hallintaa liikuntamuodosta riippumatta. Jarmon mukaan liikunnassa tarvitaan tietoja
ja taitoja sen verran, ettd pitkdn aikavilin tavoite eli pysyvé liikuntatottumus olisi jokaisen
oppilaan mahdollisimman helppo toteuttaa. Peruskoulun puolella Jarmo opettaa ainoastaan
kolmea liikuntaryhmii, ja niiden oppilaille hin on pyrkinyt opettamaan néitd perustaitoja,

mutta 9. luokan kanssa joustavuutta on tarvittu.
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Kun menee pitimddn tuntia, niin se on aina semmonen .. kirjottamaton taulu
tdmd tunti ja pitdd tsekata, ettd ketd on tunnilla yleensdkin (paikalla) ... Joutuu
niinku nopeasti tekemddn sitd tissd ja nyt suunnittelua, saa tehddi sitd, eikd
oikeestaan kannata hirveesti suunnitella. ... Se on haastavaa, et miten selvidiii
taas tdistd hetkestd.

Yks ryhmd on vaan silld lailla, et md en tuu toimeen yhtddn .. md oon ihan
liemessd, niitten kanssa. On monta kertaa yrittiny tehdd jotain harjoitteita, niin
ne ei kelpaa niille millddn. Ei kelpaa mikddn muu kun sddnnonmukainen peli.
Joku jalkapallo ja pesdpallo, et ei kelpaa se et harjotellaan jotain taitoa. Ei
kelpaa se, et jokaisella on oma pallo ja tehdddn pallon kanssa, kikkaillaan,
parittain tai vastakkain, ni ihan ldskiksi menee, ihan ldskiksi. Ei kelpaa muu
kun, et pelataan.

Mika se tulos tai kompromissi on téssé ollu?

Kompromissi on ollu sellanen, tai ei se mikddn kompromissi ole ollut, ... vaan
oon yrittdny sen muotoilla joskus niin, ettd ne jotka haluaa tdnddn pelata
kunnolla, ne tulee tuohon, siihen on yleensd tullu porukkaa. Sitten muut, se
toinen on ihan semmosta sikailua se toinen porukka, eikd siind ole oikein mitddn
mieltd. Silld tavalla, ettd jotka on tdnddn halunnu pelata kunnolla, niin ovat
pddssy toimimaan suurinpiirtein toiveiden mukaan. Sitte se toinen ryhmd, niin
sille on melkein tdytyny keksid jotain muuta tekemistd. Syksylld on ollu fresbeetd
ja amerikkalaista jalkapalloa, ihan vaan heitelleet nditd vilineitd. Yks oli se
fresbee .. timmonen golf. Se kiinnosti.

Sellanen on toiminut sen kanssa, ettd pistettiin Markun kanssa ryhmdit yhteen ja
pelattiin yhdessd pesdpalloa. Pesdpallo toimi silld tavoin, oli isompi ryhmd ja
vieraita ihmisid ympdrilld ja vahdn tavoitteellista, kun oli ryhmien viilistd pelid.

Hellisonin ja Templinin (1991, 7) mukaan liikunnanopettajia on syytetty monesti turhaan siité,
ettd he eivit kiytd henkistd kapasiteettia opetuksessaan. He uskovat opettajien tietdvén paljon
likkunnasta, lapsille sopivasta liikunnasta ja sen opettamisesta, mutta kritisoivat opettajien
kykyd perustella tekemisiddn, varsinkin jos opettajan kéyténteitd arvostellaan. Rink (1993, 7)
on esittdnyt liikunnanopettajista samansuuntaisen mielipiteen. Hénen mielestién
liikkunnanopettajat ovat perinteisesti ajatelleet, ettd osallistuessaan luovaan toimintaan oppilaat
oppivat luovuutta tai pelatessaan joukkuepelid sosiaaliset vuorovaikutustaidot kehittyviit.
Rinkin mukaan opettajien tulee ymmértisd, ettd pelkkd osallistuminen potentiaalisesti
kehittdviin sosiaaliseen tai affektiiviseen toimintaan ei takaa tavoitteiden saavuttamista.
Tiedusteltaessa Jarmolta sitd, ettd tarjoaako hidn monipuolista liikuntaa varmistaakseen
tavoitteidensa toteutumisen, hin my6nsi vain osittain ajattelevansa niin, koska asia ei ole niin

suoraviivaisesti pelkistettdvissd. Vastauksessaan héin kiénsi idean oikeastaan péinvastoin eli



47

yksi ja sama toiminta voi tarjota ihmisille erilaisia kokemuksia. Jarmo ilmaisee nidmi

kokemukset erilaisina ‘nautinnon lihteini’.

Vaikka se on kaikille sama koko ajan ja tunti on yhti ja samaa, mutta etti siind
samassa hommassa olis kuitenkin semmosia elementtejd, jotka saa nautintoa
kaikissa aikaan. Jos se on esimerkiks salibandytunti, niin joku saa
suunnattoman nautinnon siitd, ettd saa litkkua ja hikoilla ihan hirveesti. Toinen
saa siitd, ettd saa olla sen ryhmdn jdsen, joukkueenjdsenend, saa olla jonkun ..
huippupelaajan kanssa olla samassa joukkueessa ja pystyy olemaan sen
Jjoukkueen aktiivinen jdsen, ei jdd eristdytyneeksi sivuun. Joku kolmas saa
nautinnon siitd, ettd on taukoaika ja lissyttdd kaikenlaista jokapdiviistd, saa
puhua kavereiden kanssa. Purkaa vaikka puhumalla jotain tunnetta, haistatella
Jjostakin toisesta tai kirota opettajan ikdvyyttd. Se voi olla se nautinto. Taikka
Jjoku neljds saa siitd, ettd saa tosiaan huilata vaan, kun on taukopaikka ni saa
rentoutua ja maata. Joku viides tykkdd siitd, saa tehdd niitd vatsoja ja selkid
sielld tauon aikana, ettei mene ihan hukkaan, pelkdstdidn pelaamalla hukkaan.
Siindkin sisdllot on samat kaikilla, mutta jokainen pystyy loytimddn sieltd
itselleen jotain nautittavaa. Osa siitd on varmaan fyysistd tuskaa, mutta
kuitenkin joku, tai pieni osa tunnista on nautintoa ja nautittavaa.

5.3.4 Oisko opettajan rooli fyysisen ympdriston luominen

Siedentop (1991, 271-273) esittelee aloittelevalle opettajalle suunnattuja ohjeita, joista
huomio kiinnittyy liikuntajaksojen mielenkiintoisuuden kehittimiseen. Tdmid ohje on
ajankohtainen milloin tahansa, mutta erityisen hyvin se sopii nykyiseen tilanteeseen, jossa
koulujen mahdollisuus valinnaisten kurssien tarjoamiseen on lisdéntynyt. Eri aineiden
opettajat kilpailevat oppilaiden mielenkiinnosta, jolloin hyvin suunniteltu ja ‘markkinoitu’
kurssi saa oppilaat valitsemaan kyseisen kurssin. My6s koulupiirijaon osittainen poistuminen
on entisestdlin lisddmissd opettajien ja erityisesti koulujen vilistd kilpailua, kun oppilaat
hakeutuvat 1ihimmin koulun sijaan sellaiseen kouluun, jolla on tarjota hintid kiinnostavia
kursseja. Hellison ja Templin (1991, 51) kuvaavat liikuntajaksojen sisélloissd tapahtunutta
muutosta niin, ettd uudet lajit ja muun muassa seikkailukoulutus tarjoavat oppilaille

uudenlaisia kokemuksia, jénnitysté ja eldmyksid, kun aiemmin niité pyrittiin kontrolloimaan.

Jarmon ei ole tarvinnut ainoastaan itse suunnitella uusien liikuntamuotojen tuomista koulun
liikuntaohjelmaan, vaan yhteissuunnittelussa aloitteita ovat tehneet myds oppilaat.

Mahdollisuuksien mukaan niitd toiveita on toteutettu, ja oppilaiden kertomukset kiipeilyst,
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biljardista, keilailusta, vesipalloilusta ja minigolfista ovat haastatteluissa esille tulleita
esimerkkilajeja, joiden avulla he ovat saaneet uusia ja positiivisia kokemuksia liikunnan
parissa. Erdéin tunnin alussa Jarmo kertoi innostuneena tulleensa juuri yhden ryhmin kanssa
karting -radalta ja sykdhdyttivistd kokemuksista sielld. Opetuksen vuorovaikutteinen luonne
korostuu tillaisissa opetus- tai pikemminkin oppimistilanteissa, jossa opitaan, koetaan ja

eletdén yhdessi.

Opettamis- ja oppimiskisityksissd tapahtuneen muutoksen myotd myos opettajan roolille
annetaan uusia sisiltojd. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (POP 1994, 10) tehokas
opettaminen kuvataan ennen kaikkea optimaalisten oppimismahdollisuuksien luomisena seké
positiivisen oppimishalun virittimiseni ja sdilyttdmisend pedagogiikan keinoin. Se merkitsee
opettajan roolin muuttumista entistd enemmén opiskelun ohjaajaksi ja oppimisympéristdjen
suunnittelijaksi. Jarmo kuvaa liitkunnanopettajan ja koordinaattorin roolejaan hyvin pitkélle

opetussuunnitelman perusteiden hengen mukaisesti.

Oisko se opettajan rooli se, ainakin fyysisen ympdriston luominen sellaseksi,
ettd se toteutuu se laji ja sen olis mahdollista toteuttaa noita eldmyksid. Sen
lisdksi suunnata ja ohjata oppilaitten toimintaa siihen positiiviseen suuntaan,
niin ettd syntyis niitd eldmyksid. ... Jonkinlainen motivoiva, aktivoiva
katalysaattori sen tiytyy olla.

Urheilulukion osalta tdd urheiluvalmennuksen koordinointi ja sen lisdksi
yleisurheiluvalmennus.

Minkiilaista se sun tehtivi koordinaattorina on?

Me ollaan nyt tehty semmonen suunnitelma, kun md tulin tdhdn hommaan, et ma
tein kierroksen kaikkien urheilijoiden kanssa ja kerdnnyt kaikki henkilokohtaiset
valmentajat semmoseen yhteiseen palaveriin. Sieltdi olen kuunnellut
urheilijoiden toiveet ja valmentajien toiveet ja esittinyt koulun ja omat toiveet.
... Tdd valmennustunnin kiytto on sitd, ettd valmentaja kdyttdd sen kolme kertaa
kaksoistunnin.

Miki sinun rooli siinid on?

Mun tehtiiviiksi jdd organisoida se fyysinen ympdristo ja jarjestdd harjoitustilat,
varusteet ja vdlineet ja kaikki. Niin, ettd urheilija voi tulla tekemddn just sitd
ohjelmaa, jonka valmentaja on hanelle kirjoittanut. Sitte semmosia toiveita on
valmentajilta tullu, ettd siind tilanteessa kattoo harjoitteiden tekemisen
oikeellisuus, ettd kattoo ja on koko ajan mukana. Mutta silld periaatteella, ettd
joko valmentaja tai urheilija kayttid minua hyvdksi. Niiden pitdd tulla ottaa
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minut mukaan, md en niinku tunge siihen suhteeseen, vaan etti olen yrittinyt
kasvattaa oppilaita siihen, ettd tulevat ja kdyttivit minua hyviikseen, ovat
itsekkditd ja royhkeitd. Jos he tarvitsevat niin tulevat ja varaavat minut joksikin
aikaa. Sielld ei saa olla liian kiltti ja odottaa, ettd kylli se Jarmo tulee kohta
kattoo.

Opettajan toimintaan keskittymisen sijaan Siedentop (1991, 239) haluaa korostaa opettajan
vihentynyttd roolia opetustapahtumassa, jolloin oppilaat ottavat aktiivisemman roolin ja
kasvavat vastuuseen omasta oppimisestaan. Siedentop kuvaa ajatustaan lauseella: “When
teaching least is teaching best”. Opetusryhmien suuri koko ja olosuhteiden rajoitteet, mutta
myds opettajan uupuminen voi johtaa tillaiseen opettamistapaan, mutta se voi olla myds

harkittu ja tavoitteen mukainen ratkaisu.

Nyt kun vihdn isompia ryhmid on 20-30 niin, ihan selvdsti on huomannu, et
toiset ei halua niin hirvedin aggressiivista, fyysistd pelid. Sitten toiset taas
haluaa sité fyysistd, niin silloin annan niiden pddttdd, ettd menetko fyysiseen vai
menetko sosiaaliseen peliin. Vihin timmonen jako, ettd fyysiset, jotka haluaa
hengdistyii ja hikoilla hirveesti ja ne, jotka haluu enemmin seurustella sen
pallopelin kanssa, niin niilld on oma peli. Aika hyvin ovat ottaneet vastaan sen
ja aika mukavasti on mennyt puoliksi, et ei ole tarvinnut manipuloida, 1,2 3
korkeintaan. Joskus ei ole ollut tarpeeksi niin on houkutellut, eikd se iso
ongelma ole ollut. Sitten pojat jo tyontdd kavereita pois siitd sosiaalisesta
pelistd, et jotka ovat olleet aina pelaamisessaan totisempia, niin ne ajautuu tai
ne ajetaan fyysisemmdlle puolelle.

Manrossin ja Templetonin (1997) mukaan liikuntatunnin harjoitteet onnistuvat hyvin, kun
opettajat pystyvit astumaan sivuun ja seuraamaan tunnin etenemistd haluttuun suuntaan.
Havainnoinnin perusteella rohkenen sanoa Jarmon olevan edelld kuvatun Kkaltainen,
ammattitaitoinen opettaja, joka pystyy erottamaan epiolennaisen olennaisesta, jolloin hin ei

puutu liian usein oppilaiden toimintaan. T4mi saa opettajan tyon nédyttiméin helpolta.
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6 OPETTAJAN TYOVALINE ON PERSOONA

6.1 Oppilaan on helpompi lihted rehelliseen persoonaan mukaan

Opettamisen sosiaalisen luonteen vuoksi on opettajaksi soveltuvuuden ja ammatissa
menestymisen Kriteereitd eri aikoina etsitty yksilon persoonallisuudesta, sen rakenteesta ja
kehittymisestd. Niissd tarkasteluissa persoonallisuuden kisitettd on kiytetty hyvin erilaisissa
merkityksissi ~ (Leino &  Leino 1997,  60). Kasvatustieteellisessd,  kuten
litkuntapedagogisessakin kirjallisuudessa on piirreteorioita merkittivimmin kiytetty
spekulatiivisia ja empiirisid kuvauksia menestyvdn opettajan persoonallisuudesta. Lihes
kaikki yleisesti arvostetut persoonallisuuden piirteet on liitetty ihanneopettajan

henkilokuvaan.

Jyviskyldssd tehtiin 1970-luvun lopulla laaja tutkimus (Kari 1977) opettajan roolikuvan
hahmottamiseksi. Henkilokohtaisin haastatteluin pyydettiin lihes 2000:ta 16-60 -vuotiasta
luettelemaan kolme piirrettd, jotka parhaiten kuvaisivat ihanneopettajaa. Térkeimmiksi
piirteeksi kohosi opettajan ldheinen ja toverillinen suhtautuminen oppilaisiin, toiseksi
oikeuden- ja johdonmukaisuus. Tdmi osoittaa Karin mukaan sen, ettd tutkittavien mielestd
tiarkeintd on se, millainen opettaja on ihmisenid. Se on jopa tirkedmp#i kuin pitevyys ja
opetustaito. Tutkimuksessa seuraavaksi tidrkeimpid ihanneopettajan piirteitd olivat tydrauhaa
vaativa, huumorintajuinen ja kérsivéllinen. Ndmi jo melko kauan aikaa sitten esitetyt tulokset
saattavat olla yhteydessd opettajan ammattikuvan véhittdiseen muuttumiseen. Nykyaikainen,

taitava opettaja on ldhinné oppilaidensa ohjaaja ja ystéva.

Vihitalo (1990, 12-14) kokosi ohjaamiensa tutkielmien tuloksia, jotka kisittelivét oppilaiden
késityksid hyvéstd opettajasta. Tutkielmissa pdédyttiin opettajan persoonallisuutta koskeviin
tuloksiin, joiden mukaan opettajan tulisi olla ystévéllinen, iloinen, huumorintajuinen,
kérsivillinen sekd ymmartdvdinen. Jarmo ei juurikaan halua ldhted listaamaan opettajalle
soveltuvia persoonallisuuden piirteitd, mutta Véhitalon esityksen kanssa hénen arvionsa on
sama, ettd kaikkein yksimielisimmin oppilaat arvioivat opettajan luotettavuuden myonteisen

merkityksen.
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Mé  luulisin, ettd jokaisessa opettajassa on niinku hyvdat vahvat
persoonallisuuden piirteet, jotka saa oppilaat mukaan, kun vaan opettaja osaa
niitd persoonallisuuden piirteitd, tai niitd omia vahvuuksia kdyttdd .. avoimesti
ja rehellisesti olla oma itsensd, ja kuitenkin kdyttdd nditd vahvuuksia. Lapset ja
lukiolaisetkin varmasti hyviksyy sillon, kun opettaja on avoin ja rehellinen, se
mikd on. Ne hyviksyy ja lihtee mukaan ... Oppilaan on helpompi lihted
rehelliseen personaan mukaan.

Monissa teoksissa (Gallahue 1993; Harrison & Blakemore 1992; Hellison & Templin 1991)
tuodaan esiin varsin laajasti ja perustellen liikkunnanopettajalle soveltuvia persoonallisuuden
piirteitd. Niistd esityksistd puuttuu kuitenkin systemaattinen analyysi ja ammattitaitoiseen
litkkunnanopettajaan liitetdsn ominaisuuksia luettelonomaisesti ottaen mukaan hyvin erilaisia
asioita. Gallahuen luettelo késittdd kymmenid ominaisuuksia, jotka hinen mukaan ovat
ominaisia tehokkaalle - ja siten myds ammattitaitoiselle - liikunnanopettajalle.
Luotettavuuden, kérsivillisyyden ja innostuneisuuden sekd muiden persoonallisuuden
piirteiden lisdksi listamaisessa esityksessd on otettu mukaan muun muassa oikealla tavalla
pukeutuminen, ja jopa opettajan idn huomioiminen oikeaa asua valittaessa. Téllaiset
epdjirjestelmilliset maéiritelmdt opettajan  persoonallisuudesta ja henkilokohtaisista
ominaisuuksista ovat lisddméssi epdilyd luotettavien kriteerien tai kuvauksien saamiseksi tdsti

aiheesta. Toisaalta edelld esitetty tarkastelu osoittaa, ettd kaikki ne odotukset, joita opettajaan

kohdistetaan eivit voi toteutua yhden opettajan persoonassa.

Luonteenpiirteiden ja persoonallisuuden ominaisuuksien puuttuminen uusimmista
lilkunnanopettajaa kisitelevistd tutkimuksista tulee esiin Manrossin ja Templetonin (1997)
artikkelista, jossa he Kkésittelevit ammattitaitoisen liikunnanopettajan ominaisuuksia.
Artikkeliin on koottu yhteenveto monien tutkijoiden késityksié ammattitaitoisesta opettajasta,
eikd siind tule esiin opettajan persoonallisuus. Myoskdéin Doddsin (1994) katsauksessa el
viitata opettajan persoonallisuuden piirteisiin, jotka tekisivit hinestd hyvin opettajan. Yksi
syy tihdn on ilmeisesti se, etti Doddsin mukaan jo késitteet tehokas, kokenut ja
ammattitaitoinen opettaja (effective, experienced, expertise) ovat erittdin vaikeita médritelld.
Toiseksi kriteerit erilaisille opettajille ovat hyvin subjektiivisia, mikd aiheuttaa

kisitteellistimiselle ja metodologialle ongelmia.

Monet tutkijat ovat siis yrittdneet 10ytdd menestyneiden opettajien persoonallisuuden

profiileja. Téllaisessa ldhestymistavassa on Siedentopin (1991, 19) mukaan kaksi ongelmaa.
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Ensinnikin opettajan onnistumista arvioivat liian usein tarkastajat, rehtorit ja muut opettajat,
joista jotkut eivit ole edes ndhneet opettajan opettavan. Mité ilmeisemmin yksittdiset henkilot
eivit tdlloin ole hyvid indikaattoreita arvioimaan opetuksen tasoa. Siedentopin mukaan toinen
ongelma liittyy oletukseen, ettd persoonallisuudella olisi ylipdédtdin mitdén yhteyttd
tehokkaaseen opettamiseen. Persoonallisuutta testataan yleensd Kkirjallisilla testeilld ja
Siedentop epdilee, onko niilld vastauksilla mitdéin tekemistd sen kanssa, millainen opettaja
tamé yksilo on. Tillaiset tutkimukset ovat hénen mukaansa paljastaneet vain sen, ettd
opettajissa on erilaisia persoonallisuuksia ja silld on hyvin vihidn tekemistd heidén

onnistumisessaan opettaja tyossi.

Siedentopin tavoin Rink (1993) korostaa opettajan ainutlaatuisuutta, jossa jokainen opettaja
on ainutlaatuinen yksilé kykyineen ja persoonallisin ominaisuuksineen. Krokforsin (1997)
mukaan jokainen tunnistaa hyvén opetuksen sitd ndhdessdin. Hén korostaa, ettd opettajat
kéyttivit persoonallisuutensa ominaisuuksia yksilollisesti, ja opetuksen taito on niin ajatellen
erilaista eri yksiloilld. Opettajat, joita pidetién hyvini, ovat timén vuoksi usein hyvin erilaisia

yksiloita.

6.2 Se on luotava se hetki heille arvokkaaks

Leinon ja Leinon (1997, 99) mukaan hyvd opettaja ei vain saavuta tuloksia, vaan ennen
kaikkea pyrkii hyvéin sekd oppilaiden kasvatuksessa ettd omassa kasvussaan. Persoonallisuus
ja luonteenpiirteet vaikuttavat lopulta sithen, miten opettaja hoitaa tyonsi. Rinkin (1993, 14)
mukaan ammattitaitoiselle opetukselle on tyypillistd se, etti opettaminen on suorassa
yhteydessi asetettuihin tavoitteisiin, ja ettd jokainen oppilas huomioidaan sellaisena kuin hén
on. Rink korostaa opettajien vapautta kéyttiis persoonaansa opetuksessa niin kauan kuin timé
tukee opettamisen tavoitetta eli oppimista. Ohjaavana opettajana Jarmo on oppinut
arvostamaan erilaisia opettajapersoonallisuuksia, opettamisen sijaan rohkaisu ja itsensa
alttiiksi paneminen kuvaavat ilmeisesti hénen ohjaustapaansa, ainakin hdnen omaa

asennettaan.

Tarkeintd tietenkin on se, yks tdrked asia, se ettd opettaja on tdysillid kans
mukana siind, tdssd ja nyt siind hetkessd, koska liikuntaa on vihan. Se saattaa
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olla kaksoistunti, yksi ainoa tuokio viikossa, jollon litkuntaa harrastetaan, yksi
tuokio, jolloin niitd eldmyksid ja kokemuksia tarjotaan ja haetaan ja etsitddn.
Silloin opettajan tdytyy olla mun mielestd tdysilld mukana, sillon kun opettaja
on tdysilld mukana, niin oppilaan on myds helpompi tulla tdysilla mukaan.

Opettajien tyomenestystd ammatillisissa oppilaitoksissa tutkinut Kaisvuo (1991, 148) toteaa
tutkimuksensa perusteella, ettd hyvéddn tyomenestykseen voi jokainen opettaja piéstd
persoonallisella tavallaan. Taméan vuoksi opettajankoulutuksen tehtivind on tukea inhimillistd
kasvua, joka tarkoittaa kunkin yksilon ominaisuuksien, edellytysten ja resurssien mukaista
nousevaksi toiminnaksi, voidaan Krokforsin (1997) mukaan opettajankoulutuksen keskeiseksi
tavoitteeksi asettaa opiskelijan ajattelutaitojen kehittdiminen. Opettajankoulutuksessa on
Krokforsin mukaan tuotu esiin yleisen pedagogisen ja spesifin sisdltdtiedon térkeys, mutta
myds oppilaantuntemukseen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvét tekijdt ovat yha

useammin keskeisessi asemassa.

Kenties vanhasta traditiosta johtuen aineenopettajien ammatillista kehittymistd koskevien
tutkimusprojektien (Niemi 1992a; 1995; Yrjonsuuri 1990; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995)
tulokset osoittavat, etti koulutuksessa opiskelijat saavat verrattain hyvét valmiudet opetuksen
suunnitteluun ja opetusmenetelmien hallintaan. Sen sijaan koulutuksen antamat valmiudet
vuorovaikutustilanteiden hallintaan ja oppilaan koko persoonallisuuden huomioimiseen jdavit

puutteellisiksi.

Monet  opettajat ~ ymmairtdvdit  hyvdn  ammatillisen  suorituksen  perustuvan
vuorovaikutussuhteisiin erityisesti oppilaiden kanssa (Niikko 1995, 50). Tistd syystd
vuorovaikutussuhteiden varmistaminen oppilaiden kanssa koetaan hyvin térkedksi. Tdmi tulee
esiin myos keskusteluissa Jarmon kanssa; opettajan ja oppilaiden vilisestd vuorovaikutuksesta
puhuttaessa Jarmo analysoi suhdettaan jokaiseen ryhméin erikseen ja hyvin tarkasti. Kaikille
oppilaille uutena opettajana hin on joutunut tavallista enemmin keskittyméédn
luottamuksellisten suhteiden aikaansaamiseen. Joidenkin ryhmien kanssa Jarmo Kkertoo
olevansa pidemmalla kuin toisten, mutta hin kuvaa suhteita 1&hinné onnistuneiksi, limpimiksi
ja intiimeiksikin. Tyttojen liikunnanopettaja kuvaa Jarmoa ammattilaiseksi ja

“ihmisystavilliseksi” opettajaksi. Lisdmaédritteitd pyydettédessd hdn kuvaa Jarmoa niin, ettd hin
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“on hyvin sovitteleva ja hyvd vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa. Se varmaan se

vuorovaikutus on keskeisintd Jarmon opetuksessaki, et se vuorovaikutus pelaa.”

Onnistuneen vuorovaikutuksen merkitys ndkyy myds siind, ettd ainoastaan yhden, jo aiemmin
mainitun ryhmén kanssa epdonnistuminen korostuu Jarmon puheessa. Naureskellen Jarmo
kertoo joidenkin tuntien menneen ldskiksi” ja hidn kuvaa suhdettaan ryhméén taisteluksi.
Koska Jarmo arvioi opetuksensa onnistumista pitkélle vuorovaikutuksen perusteella, hén ei

voi olla tyytyviinen tilanteeseen.

Kyl siind on mulla ainakin semmonen tunne, en tiid ndkyyko se pddlle pdin
millddn tavalla, mutta se tunne on mulla, ettd kylldpd oon ikdvd ihminen.
Helkkari ottaa pddhdnkin sen tunnin aikana kun pitdd, niin ottaa pddhdn, et ei
osaa olla positiivisempi niiden kans.

Voihan se joskus olla pakko olla ikdvi

Ei se varmasti olis, mut ihminen on niin pieni semmosessa tilanteessa ... Eihdn
se jatkuvasti ole sitd, mutta se on se oma tunne vaan siitd, ettd se on tillanen. Ei
se ees valttamdittd vility ulkopuolisille.

Tillaisen esimerkin jidlkeen on helppo ymmartid, ettd vuorovaikutustilanteita varten usein
annettu ohje - ole oma itsesi - ei saa Siedentopilta (1991, 122) hyviksyntéd. Hénen mukaan
sanonnan takana on oletus siitd, etti kaikki mahdollinen on jo tehty vuorovaikutuksen

parantamiseksi.

Oppilaat ovat hyvin tarkkoja siitd, miten opettaja kiyttiytyy erilaisissa tilanteissa. He arvioivat
opettajan toimia usein sen mukaan, onko opettajan palaute oikeudenmukaista, koska sen
perusteella oppilaat rakentavat omia késityksidin arvoista ja normeista sekd opettajasta ja
omasta itsestdén. Jaatisen (1994) mukaan opettajan ja oppilaan suhde voidaan nihdd kahden
ihmisen kohtaamisena. Onnistuneeksi sitd voitaneen sanoa silloin, kun opetuksen jatkuessa
koko ajan syntyy yhteisid, molempien kasvulle suotuisia merkityksid. Tdssd mielessé opettaja-
oppilas -suhde on kuin mikd muu tahansa ihmissuhde. Siedentop (1991, 123-124) korostaa
opettajan vuorovaikutuksen johdonmukaisuutta. Jotta taas opettaja voisi olla johdonmukainen,

Johdonmukaisuuden lisdksi Siedentop korostaa kaikkien oppilaiden kohtelemista samalla
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tavalla. Se ei tarkoita kaikkien samanlaista kohtelua ilman oppilaiden erilaisuuden

huomiointia.

Morris ja  Stiehl (1985, 334) kehottavat opettajia tietoisesti  pyrkimiin
vuorovaikutustilanteisiin oppilaiden kanssa, jolloin opettajat voivat luoda hyvit suhteet
kaikkiin oppilaisiin. Gallahuen (1993, 115) mielestd liikunnanopettajien tulee pystyd luomaan
positiivinen ilmapiiri kdymiinsd vuorovaikutustilanteisiin oppilaidensa kanssa. Hén kuvaa
tdllaista ilmapiirid epdmuodolliseksi, aktiiviseksi ja se sisdltdd palautetta kéyttdytymisestd ja
osaamisesta, mutta ennen kaikkea se huomioi kunkin henkilékohtaiset ominaisuudet. Hellison
ja Templin (1991, 155-156) haluavat vakavan ja luottamuksellisen asennoitumisen liséksi ja
vastapainoksikin korostaa liikunnan leikkisdéd luonnetta. Heiddn mukaan joillakin tunneilla
toiminta voi olla raskastakin harjoittelua, mutta liiallinen totisuus kannattaa usein unohtaa
tehdiksemme oppimistilanteesta nautittavan. Nédmé#d ovat edelld mainittujen tutkijoiden
mukaan mahdollista vain kohtaamalla jokainen oppilas henkilokohtaisesti, ei
persoonattomasti tai etdisesti. Suurista opetusryhmistd huolimatta Jarmolla on ensimméisisti

tyOpaikoista ldhtien ollut tavoitteena jokaisen oppilaan henkilokohtainen kohtaaminen.

Joskus md oon ajatellut sen silld tavalla, ... ettd tdrkedtd on niinku jokaisen
tunnin aikana sais kerran katsoa silmdstd silmddn. Jokainen oppilas
katsekontaktiin, et se riittdd, se on niinku minimi, minkd tavoittelisin, jolloin sais
yhen pienen intiimin hetken, vaikka se kestdd vaan sekunnin, ni se saattaa olla
tirked oppilaalle ... ja semmonen viesti, ettd Jarmo vilittdd minusta.

Konkreettisesti se on sitd, ettd katsotaan silmiin, ja sitte se tilanne on taas ohi.
Se saattaa riittdd sille oppilaalle. Mut siitd sitten taas eteenpdin kaikki mitd
puhutaan, ollaan lihekkdin, kosketetaan, vaikka taistellaa samasta pallosta ja
naureskellaan pddlle ja .. se voi olla siitd eteenpdin muutamien yksildiden
kohdalla pitempddn.

Laaja-alainen Kkasvattajaroolin sisédistiminen merkitsee Rdiisdsen (1996, 37) mukaan
oppilaspainotteisuutta ja huolehtimista oppilaiden kokonaiskehityksestd. Opettajan luoma
yleinen ilmapiiri luo oppilaalle turvallisuudentunteen sekd kokemuksen, ettdi hidn on
hyviksytty. Morrisin ja Stiehlin (1985, 348) mukaan opettamisen taustalla tulisi olla
opettajien kiinnostus oppilaistaan ja heidin kunnioitus ihmisind. Té4llainen asennoituminen ei
heididn mukaansa vilttdmétta riitd varmistamaan oppilaiden tervettd asennoitumista itseensd ja

muihin, mutta ilman titd asennetta se on vieldkin vaikeampaa. Jarmo kertoo pyrkivinsa



56

oppilaita ja yleensdkin ihmisid kohdatessaan nimenomaan oman panoksensa intensiteetilld

osoittamaan suhteen merkityksellisyyden.

Aivan niinkuin se olisi tirkeintd maailmassa, se kun sind (tutkija) tglld hetkelld
olet tissd ja oppilas on tdssd. Semmonen viesti sille ryhmdlle, ettd opettaja on
100 % taysillid mukana fyysisesti, henkisesti ja psyykkisesti.

Minulla on kehitettiviid siind, ettdi huomaan monessa tilanteessa, ettd muut
asiat tulee pinnalle, vaikka niiden ei tarvitsisi tulla. ... Kun se oppilasryhmd
tulee siihen niin, niilld saattaa olla kerran viikossa sitd. Se on niin
ainutlaatuinen hetki viikossa, etti ... se on luotava se hetki heille arvokkaaks.
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7 OPETTAJUUDEN KUVA ON JATKUVASSA MUUTOKSESSA

7.1 Tyonkuva laajenee

Opettajan ammattia voidaan tarkastella tyotehtdving, jolloin opettajan tyoroolit muodostuvat
niistd tehtdvistd kasin, joita hén joutuu koulussa suorittamaan. Naméi tehtdvit on médratty
lainsdddannolld, hallinnollisilla  médrdyksilld, komiteoiden mietinnéilld ja  muilla
dokumenteilla. Tyotehtdvid koskevien sdénnosten suuri méiréd osoittaa, ettd yhteiskunnan eri
tahot - lainsddtdja mukaanlukien - ovat olleet kiinnostuneita opettajien tyoroolien
maédrittdmisestd. Monet asetuksissa mainituista opettajan tehtivistd ovat luonteeltaan eettisid

ja sisdltdvit yhteiskunnan opettajaan kohdistamia odotuksia.

Lainsdddanto (esim. Peruskoululaki 1994, § 59) maédrittelee opettajan tehtdvit laaja-alaisesti.
Tdmén mukaan peruskoulun opettajan tulee muun muassa yhteistydssd oppilaiden ja ndiden
huoltajien ja koulun henkilokunnan kanssa pyrkid saavuttamaan peruskoululle siiddetyt
tavoitteet ja osallistua koulun kehittdmiseen seké suorittaa peruskoulun opetussuunnitelman ja

tyosuunnitelman mukaan hénelle kuuluvat tehtavit.

Nykyiset pyrkimykset opetusalan sdddoksissd takaavat opettajille varsin hyvit puitteet
autonomisuuden toteuttamiselle. Se, miké on kirjoitettuna saddoksiin, ei suinkaan aina toteudu
vilittomasti tai se ei toteudu ollenkaan aiotun mukaisesti. Niemen (1992b) mukaan kouluissa
vallitsee lukuisia kidyténtojd, asenteita, tapoja ja muita kirjoittamattomia normeja, jotka

saattavat rajata tai suorastaan esti opettajan sisdisen itsendisyyden.

Urheilulukion koordinaattorina Jarmo pystyy itse hyvin pitkélti luomaan oman tyonkuvansa.
My®és yhteistyon onnistuminen kouluyhteisossi kertoo siité, ettei yhdessd toimiminen ole ollut
rajoittavaa vaan omaa tyotd rikastuttava tekiji. Erilaisten koulun juhlien jirjestiminen saattaa
muodostua opettajille rasitteeksi, mutta itsendisyyspdivin juhlista puhuttaessa selvisi, ettd

tatdkddn Jarmo ei kokenut ongelmalliseksi.

Tdssd koulussa on mukavasti, ettd kun on juhlista puhuttu niin, itse ohjaudutaan
niihin toihin. Joku ottaa jotain ja selvdsti mddkin pystyn ohjautumaan hommiin,
jotka on vdhdn niinku mun vahvuutena ... pystyy siirtelemddn isoja massoja
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paikasta toiseen ja jdrjestelemddn juhlayleisoi siististi paikoilleen ja
poistumisen ja kaikki tillaset.

Gallahue (1993, 115-117) lahestyy opettajan tehtdvid velvollisuuksilla, jotka kuuluvat
automaattisesti ~ viranhoitoon. Liikunnanopettajien tyohon kuuluu hyvin erilaisten
oppimisympdéristdjen organisointi, miké aiheuttaa Gallahuen mukaan lisdsntyvid vaatimuksia
opettajalle jérjestéd tila oppimista tukevaksi ja toisaalta mahdollisimman turvalliseksi. Varsin
usein liikunnanopettajalle kuuluu myos liikuntatilojen varaaminen ja joskus myos tilassa

kéytettdvien liikuntavélineiden hankinta seki niiden huolto- ja kunnostustoimenpiteet.

Tuo on aika iso osa tietenkin tuo varusteiden ja vilineiden huoltaminen, ja
yritdn seurata liikuntatilojen kuntoa ja sitte olen yhteistydssd vahtimestarin
kanssa. Hinelld on oma vastuualueensa, enemmdn ndistd tiloista vastuussa,
mutta koko ajan yhteistyotd, ettd mitd tehdddn, mitd muutosta ja kehitettdvid.
Nyt on koko ajan jotain projektia menossa Matin, vahtimestarin kanssa. Nyt oli
kaappiasia edelliset ja nyt mahdollisesti siirrytddn varastopuolelle ja yritetddn
se saada tip top kuntoon.

Jarmon kollegat arvostavat hiénen toimintaansa yhteisen opetuksen ja olosuhteiden
kehittdjand. He kuvaavat Jarmoa innovatiiviseksi, jolla on nikemystd kaikkien kaipaamien
pallokaappien liséksi sellaisiinkin epikohtiin, joita he itse eivdt ole huomanneet. Syksyn
alussa Jarmo keskittyi tilojen ja vilineiden saattamiseksi sellaiseen kuntoon, ettd ne voisivat
palvella hdnen ty6tddn “ja samalla muut kollegat saa sen ja nekin auttaa minua
suunnattomasti.” Tilanteen edellyttiessé Jarmo on ryhtynyt yhteistydhon koulun
henkilokunnan kanssa sen mukaan minkélainen asia on kyseessé; “mutta olen aina kollegoilta
kysynyt, et kiyko ettd teen ndin. Ja kylld se on sopinut, ja kaikki on ollut mukana, ja oikein

Joustavia”.

Opettajien Ammattijérjestd (OAJ) on jo lihes kymmenen vuotta sitten kiinnittinyt huomiota
sithen, ettd lait, asetukset ja virkaehtosopimus médrittelevidt opettajan tyon véljdsti ja
padpiirteissddn, mutta tehtdvit ovat lisdintyneet. Tdmd koskee kasvatusta, opetusta sekd
hallinnollisia ja oppituntien ulkopuolisia tehtdvid. Koululaitos, opetustyd ja opettajan
tydnkuva ovat muuttuneet ja muuttuvat edelleen. Ammattijérjeston mukaan opettajan tyon
osa-alueita ovat opetuksen suunnittelu, oppituntien pitdminen, muu opetustyd, oppimisen ja
osaamisen arviointi, muu kasvatustyd, hallinnolliset tehtdvit ja koulun johtaminen.

(Opettajien Ammattijérjestd 1989, 1-10)
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Opettajuuden uusia haasteita tarkastellessaan Hirvi (1993) pitdd keskeisend opetuksen
laadullista parantamista ja opettajapersoonallisuuksien kehittimisti. Hinen mukaan uutta
osaamista edellyttdvit kulttuurin ja yhteiskunnan muutokset. Myos liikuntakomitea on
mietinndssddn (Kom. 1990: 24) viitannut yhteiskunnan ja tydeldmén muutoksiin, jotka
vaikuttavat opettajan tyohon. Mietinnon mukaan joustavuus, kyky reagoida uusiin tilanteisiin,
ryhmityoskentelykyky ja samalla kyky itsendiseen tyoskentelyyn ovat tydeldmén vaatimuksia.
Tdrkeimpid muutossuuntia tulevaisuudessa ovat kansainvilistyminen, toimialarajojen
hé@mirtyminen sekd ammattirakenteen kehittyminen kohti vaativampia tehtdvikokonaisuuksia

(Kom. 1990: 24, 111).

Koulutusta koskevat muutokset ja kehittdmisperiaatteet edellyttivit yhteistyon lisddmistd ja
kouluyhteison tarkastelua kokonaisuutena. Téhén ovat Valden (1994) mukaan vaikuttaneet
muun muassa koulun autonomisuuden korostuminen, pédtdsvallan siirtyminen koulun tasolle,
koulujen omaleimaisuuden korostuminen, opetuksen monipuolistuminen ja joustavuuden
lisddntyminen opiskelussa. Luokattomassa lukiossa kaikkien opettajien vastuu korostuu

oppilaiden opiskelun ohjaamisessa ja Jarmolla tdimé koskee erityisesti urheilulukion oppilaita.

Vastuu on pitkdlti oppilaalla ja ryhmdohjaaja omalta osaltaa seuraa ja ohjaa ja
mind noiden urheilijoiden kohdalta seuraan niiden etenemistd. ... Md en oikeen
tiid kuuluuko se virallisesti, mutta se on vaan tdssd puolessa vuodessa ajautunut
niin, ettd me tehdddn yhteistyotd. Opinto-ohjaajalla on ihan riittdvisti taakkaa
kun hén hoitaa kaikkia, et jos md otan pikkusen hdneltd sitd taakkaa pois niin se
helpottaa hanen tyotddn.

Ettd pikkusen tdssd joutuu sitd opinto-ohjaajan tyotd tekemddn, erityisesti
kaikkien oppilaiden kanssa liikunnan puolelta ja urheiluvalmennuksen puolelta.
Mi kdyn, oon kaikki lukiolaiset selannu ldpi, ettd missd vaiheessa niiden
litkunnan opinnot on ... Et jos jotain puuttuu pakollisia, ni vaikka ettd oon
tiedustellu, et millon aiot tehdd.

Havainnointijakson aikana muutamia oppilaita tuli kesken jakson ensimmdiistd kertaa
tunneille tai kysymididn pakollisista kursseista. Jarmo toivotti kaikki k#destd pitden
tervetulleiksi, ja sopi ajankohdan, jolloin hén voisi keskustella oppilaan kanssa kurssin tai
tekemittd jddneiden tuntien suorittamisesta. Pdtevien syiden perusteella joustavuutta on

16ytynyt ja muutamien tuntien korvaamiseksi Jarmo ehdotti ajankohtia lukujirjestyksestdin,
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mutta lisdksi hdn tarjonnut korvausmahdollisuutta osallistumalla puulaakiurheiluun, “kun

tulee nithin missd mindkin olen”.

Ohjatessaan muuttuneessa ja jatkuvasti muuttuvassa yhteiskunnassa ja koululaitoksessa
oppilaitaan eldméén tdmén piivén ja tulevaisuuden maailmassa opettajalta edellytetdéin yhd
enemméin osaamista (Aho 1998). Leino ja Leino (1997) tarkastelevat kirjassaan opettajan
ammatin muuttumista monesta ndkokulmasta. Kisiteltyddn muun muassa péiténtivallan
siirtymistd koulun tasolle ja opettajan autonomian lisééintymisti Leino ja Leino (1997, 99-105)
siirtyvét opettajan vastuun tarkasteluun. Opettajan on oltava selvilld kasvatuksen ja opetuksen
lisdksi koulun hallinnosta ja koulutusta koskevasta péitoksenteosta, myds taloudesta.
Liikunnanopetukseen liittyvistd hankinnoista liikunnanopettajat péittévit yhdessd, mutta

koordinaattorina Jarmo kéy jatkuvasti neuvotteluja resursseista ja niiden suuntaamisesta.

Koululaisten puulaaki ja kilpaurheilutoiminta kuuluu varsinkin lukion osalta
minulle. Jdrjestin sen kilpailumatkan, varmistan ettd kaikki on kunnossa.
Iimoittautumiset ja ilmoittautumismaksut ja kuljetuksen on, ja itse koitan olla
mukana. Vaikka rahaa on vihin ja .. hallinnolla on oma budjetti ja
budjettikausi on lopulla niin tulee viestid, ettd sddstdd pitdd ja sddstdd pitdd.
Siind pitdd yrittdd varmistaa ja puhua, ettd pddstddn kilpailemaan. Se on
semmonen kinkkinen ja vaikee tehtdvd, ettd miten perustella se, ettd tehdddn
kalliita kilpailumatkoja.

Miten si koet sen tehtdvin?

Kyl se on mun tehtidvd, md koen sen omaksi urheilulukion koordinaattorina.
Mun tehtivi on ajaa niitten oppilaitten etua .. jos jossain muussa paikassa pitds
hallintoa kuulla ja ymmdrtdd, niin tuo on se mitd pitdd selkeesti ajaa
urheilijoiden etua, vaikka on niukkaa ja vihdn rahaa kaytettdvissa.

7.2 Opettajan ammattiko professio?

Erilaisten koululaitosta kisittelevien dokumenttien pohjalta opettajuutta tutkineen Simolan
(1995) mukaan opettajan ammatti on muuttunut kohti professiota. Hinen mukaan opettajan
ammatti on tyypillinen semiprofessio, ammatti, joka ei vield ole vakiinnuttanut asemaansa
tdytend professiona, mutta jolla on voimakas pyrkimys osoittaa oman tyonsd tdyttdvin
profession tunnusmerkiston. Témd koostuu muun muassa ammatin tiedeperustaisuudesta ja

intellektuaalisuudesta, ammattietiikan keskeisyydesti ja tyon suhteellisen suuresta
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autonomiasta. (Simola 1995, 16-19) Jarmo kertoo monessa kohdin opetussuunnitelmatyon
kautta sekd yleisen opettajuuden muutoksista etti omista kokemuksistaan opettajan
ammatissa. Jarmon puheesta voi tdmén tutkimusraportin eri kohdissa 16yt4d monia viittauksia
Simolan esittdmiin profession tunnusmerkkeihin. Néistd Jarmon nykyajan opettajia
kisittelevistd ndkemyksistd voi tulkita intellektuaalisuuden (uskon ja luotan) ja autonomian

(antaa mahdollisuuden) esiintyvén seuraavassa lainauksessa.

Nyt ndmd viimeiset uudistukset kun on tullut, on palattu semmoseen viljempddn.
Annetaan  tavallaan opettajan ja  opetusryhmdn luoda se oma
opetussuunnitelma, kurssin sisillot kdydddn liapi yhdessd, yhteissuunnittelussa.
Kylli mad tykkidn tammdsestd vdiljyydestd. Ja uskon ja luotan, ettd
litkunnanopettajien, ettd ne pystyy Iluomaan opetusryhmin ndkoiset
opetussuunnitelmat. Se antaa mahdollisuudet toteuttaa paljon erilaisia kursseja.
Se on hyvid.

Niemi korostaa useissa yhteyksissd (1989; 1992b; 1996) opettajan ammatin eettistd luonnetta,
miké vaatii opettajalta jatkuvaa toisen hyvin eli oppilaan hyvin etsimistd. Opettaminen onkin
Rinkin (1993, 15) mukaan ennen kaikkea moraalista toimintaa. Opettaja tekee merkittdvid
itsendinen, mutta timd itsendisyys on sidottu vastuuseen, joka liittyy oppilaaseen,
kouluyhteisoon ja laajimmillaan koko yhteiskuntaan (Leino & Leino 1997, 104). Kyseisten
tutkijoiden (1997, 99) mukaan Suomessa opettajat kokevat olevansa tekemisestédéin vastuussa
ensisijassa opiskelijoilleen, minké voi havaita my6s Jarmon puheessa. Téllaisia ilmaisuja ovat
muun muassa: ”luotava se hetki heille arvokkaaks, mun tehtdvdksi jdd ... ettd urheilija voi

tulla tekemdidin, mun tehtdvd on ajaa niitten etua”.

Juuri tdmd opetusammatin eettinen luonne nostaa Niemen (1996) mukaan opettajan tyon
pelkistiidn toteutettavan suoritustason ammattitydn yldpuolelle. Jaatisen (1994) mukaan
reflektoiva opettaja ymmartdd tyonséd syvillisend kokonaisuutena ja ottaa vastuuta omasta ja
tyoyhteison kehittdmisestd. Gallahuen (1993, 116) mukaan juuri timi sitoutuminen
ammattipitevyyden ja yhteison kehittdmiseen tekee liikunnanopettajan ammatista profession.
Jarmon opettajuudessa nikyy ammattiin sitoutuminen ja opettajan tyon arvostaminen. Jarmo
pitdd liikkunnanopettajan “tyotd yleisesti timmdsend yhteiskunnallisena, arvokkaana tyond’” .
Tdaméd asettaa vaatimuksia myds opettajan kehittymiselle, joka on jatkuvaa itsensd

kehittdmistd. Noin kymmenen vuotta sitten Jarmo teki liikuntatieteellisid jatko-opintoja ja
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muutenkin hin on ollut kiinnostunut itsensi kehittimisesti. T#lld hetkelld hin ei kuitenkaan

koe kaipaavansa "lukujuttuja”.

Nyt kaipaa, ettd pddsis kertaamaan jotain lajitaitoja ja parantamaan fyysisti
kuntoa. ... ja jota oikeastaan tdilld hetkelld tekeekin oppilaiden kanssa. Kun saa
olla mukana tunnilla, niin menee oppilaiden kanssa oikeastaan niin paljon kun
Jaksaa ja pystyy ja kerkidd.

Mutta sitte ehkd myohemmin, luulisin, ettd on tarpeita kun ikdd alkaa tulla ..
mitd kursseja nyt on tarjolla.

Edellisessi tyopaikassaan Jarmo oli kdynnistdméssé Liikkuva ja terve koulu -ohjelmaa, ja nyt
hénen koulussaan ollaan aloittamassa yhteistyotd Jyvéskyldn ammattikorkeakouluun kuuluvan
terveydenhuoltoalan oppilaitoksen kanssa. Lisdksi Jarmo on kunnassaan pyrkinyt yhteisten
kiertotuntikaavioiden avulla ja yhteistyon kehittimiselld mahdollistamaan oppilaiden
vapauden suorittaa osan kursseistaan siind oppilaitoksessa, jossa hénen tarpeilleen sopiva
kurssi on tarjolla. Niemen (1995) mukaan opettajan sitoutuminen tyohonsi onkin enemmén
kuin tehtédvien tunnollista suorittamista, se merkitsee henkilokohtaisen panoksen antamista ja
reflektointia. Opettajan yhteistyé ulottuu uuden ammattikésityksen mukaan laajasti myos
koulun ulkopuolelle. Usko tehtdvidn tdrkeydestd ohjaa etsiméin uusia mahdollisuuksia

parempien kasvatusmahdollisuuksien parantamiseksi. (Niemi 1995, 36-37)

Ei ole ihme, ettd tekemdstddn yhteistydstdi muun muassa liikuntatilojen muutostdissid ja
oppilaanohjauksessa varsinaisen opetustyd lisiksi, ettd Jarmo tuo esiin monille opettajille
litkkunnanopettajien tapaamiset keskittyvit jaksojen vaihtumiseen, jolloin opettajat tekevit
tilankdyttosuunnitelman ja sopivat yhdessd jérjestettdvéstd opetuksesta ja sen tarkemmasta
suunnittelusta. Liikuntatilojen muutosehdotuksista, vélinehankinnoista ja ndihin liittyvésta
seuraavan vuoden budjetista jérjestettiin havainnointijakson aikana oma suunnittelutilaisuus.
Kaikkien haastateltujen liikunnanopettajien mainitsemasta kiireestd huolimatta opettajien
suhteet ovat hyviit, ja tilanteiden mukaan pystytddn sopimaan asioista. Vaikka ongelmia ei ole
ollut, niin Jarmon mukaan ”sellaista kaipais, tdd jdrjestelmd kaipais, et olis yks yhteinen

yhteissuunnittelutunti, jopa niin ettd lukujdrjestykseen on merkitty kerran viikossa.”
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Kari (1996, 43) kuvaa opettajan ammatissa tapahtunutta kehitysti niin, etti opettajat eivit ole
endd ylhailtd pdin tulevan tahdon toteuttajia eli “teknikkoja” eivétkd passiivisia osallistujia,
vaan todellisen profession haltijoita, jotka tekevit merkittdvid kasvatusta koskevia paitoksii.
Jos opettajan tyotd pidetddn professiona, tyd on nihtidvi riskien ja vastuun ottamisena seki
suuntautumisena jatkuviin muutoksiin ja epdvarmuuden kohtaamiseen (Niemi 1995, 8).
Niemen ja Tirrin (1997) sekd Lahdeksen (1994) mukaan asiantuntijalta edellytetddn kykya
arvioida omaa toimintaansa kriittisesti niin, ettd hén uskaltaa myos kyseenalaistaa toimintansa
ja ndhdéd sen ongelmallisena. Témé merkitsee avointa ja ennakkoluulotonta suhtautumista
omaan ty6hon. Asiantuntijuus opettajan ammatissa merkitsee toiminnan ja sen pohtimisen

jatkuvaa vuorovaikutusta.

Edellisessi tyopaikassaan ja siind kehittymiseksi Jarmo joutui kerta toisensa jélkeen kysyméén
itseltddn, pysdhdynko sen eteen, mitd tieddn ja osaan, vai onko muutos ainut mahdollisuus.
Tietoisen kehittdmispyrkimyksen ldhtokohtana pidetdéin tervettd itsekritiikkid ja

itsetutkiskelua, mitd Jarmo teki useamman vuoden ajan.

Se oli hirvittaviin antoisa ja opettavainen paikka .. haastava ja vaikea paikka.
Mutta md voisin pelkkdd hyvdd puhua siitd ajasta. Se poisldihteminen johtu siitd,
ettd itsed alko drsyttdd se, et alko toistamaan .. et itse toisti samaa ja samaa. Ei
Jaksanu eikd osannu uudistua sitte viimesind vuosina.

7.3 No valmiiksihan sitd ei ole tullut missddn vaiheessa

Profession haltijana opettajan oletetaan oppivan omista kokemuksistaan, ja héneltd odotetaan
tietoista pyrkimystd kehittdd itseddn ja kaikissa tilanteissa parhaansa yrittdmistd (Rink
1993,15). Muiden odotuksista ja korkeista tavoitteista johtuen opettajat puhuvat tyonsé
yhteydessd usein huolista, turhautumisesta ja erityisesti syyllisyydestd (Lindqvist 1989).
Syyllisyys liittyy useinmiten loputtomuuden tunteeseen, tédydellisyyden tavoitteluun,
huolehtimiseen ja vastuuseen. Opettajan olisi osattava vetdd raja vastuullisuuden ja
huolehtimisen vilille: ammatillisuuden ja persoonan vilinen jénnite olisi kyettidvi
ratkaisemaan niin, ettei tyovilineend oleva persoona kuormitu kohtuuttomasti. Keskusteluissa

Jarmo osoitti pyrkimysti tarkastella omaa toimintaansa edellisessi tyopaikassaan ulkopuolisen
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silmin - “ihminen on siiti kummallinen, ettd vaikka siti kuinka ajattelee, etti Jarmo dld viliti

...”” - laukaistakseen tyon menestyksekkéin hoitamisen ja oman jaksamisen vilisen jénnitteen.

Edellisessd paikassa illalla ja yolld piti tehd, ettd aamulla kaikki oli valmiina.
Itestdhdn se johtu, mut nyt on vapautunut sellasesta ahdistavasta tunteesta, et on
pakko ja pakko.

Tynjéldn ja Nuutisen (1997) mukaan asiantuntijoilla ongelmantilanteiden ratkaisutavoille on
todettu tyypilliseksi se, ettd asiantuntijat mérittelevit jatkuvasti tehtdvidén ja omaa
toimintaansa uudelleen. Jarmon tyOpaikanvaihtoa edeltdvd tilanne ei vilttdméttd ollut
sellainen ongelmatilanne, jota edelldi mainitut tutkijat tarkoittavat, mutta timi auttaa

nikemadin tyopaikan vaihtumisen kenties hieman uudella tavalla.

Kun asiantuntija on ratkaissut jonkin tehtévikenttdsinsd kuuluvan ongelman (edellinen
tyopaikka), siitd ei seura toiminnan rutinoituminen, vaan uusi ongelmanasettelu
(tyopaikanvaihdos), joka tehddiin entisti korkeammalla tasolla. Pyrkimyksendi on oman
saavutetun kompetenssin ylittdiminen. Tédssd prosessissa asiantuntija jatkuvasti oppii uutta ja
kasvattaa omaa asiantuntemustaan. Jotta tdmé olisi mahdollista, tyd- ja oppimisympériston
(nykyinen tyopaikka) pitdd olla haasteita tarjoava ja erehtymisté salliva. (Tynjdld & Nuutinen

1997)

(Tyopaikan vaihdos) on hyvin paljon tehnyt tyon mielenkiintoisemmaksi. Nyt on
tilanne, ettd itsekin pitdd Iluoda sitd omaa linjaa, sitd kulttuuria sitd
litkuntakasvatuksen kulttuuria. Ettd mind opin tekemddn toitd tddlld ja
oppilaatkin huomaa, miten Jarmo tekee toitd ja me yhdessd toimitaan.

Ma yritin oppia tdmdn paikan ja tutustua ndihin uusiin kollegoihin ja ndihin
kaytanteisiin, mitd tddlld on. Pddsis tavallaan hyviksi osaksi tdtd paikkaa.
Enemmdin olen noyrand, ja haistelen ja maistelen tdtd paikkaa.

Jarmo kertoo tydpaikanvaihdoksestaan nimenomaan kehittymisen mahdollisuutena ja kéyttaa
aiheeseen hyvin sopivia metaforia kuvaamaan omaa n#kemystdlin uusista haasteista ja

mahdollisuuksista.

M ajattelen sen silld tavalla, et md kdvin 12 vuotta sitd koulua ja nyt md tulin
jatkamaan toiseen kouluun. On niinku aina ite olis kdyny sitd koulua, en
opettajana vaan niinku oppilaana siind koulussa. Mul on semmonen tunne, et se
oli semmonen projekti, joka oli 12 vuoden peruskoulu siind ja nyt tulin



65

Jatkamaan toiseen, en vdlttamdittd peruskouluun, vaan olisko tid seuraava 12
vuoden keskiasteen koulu.

Sellaista opettajan ammattitaitoa, joka koostuisi metodisista tiedoista ja taidoista, joilla
opettaja selvidisi kaikkialla ja koko eldméinsi ajan, ei ole mahdollista saavuttaa koulutuksen
aikana eikd sen jidlkeenkién. Jaatinen (1994) toteaakin, ettd opettaja joutuu hankkimaan uuden
“ammattitaidon” jokaiseen tilanteeseen ja ryhmién, jota hén opettaa. Ammattitaito ei voi olla
kahdessa eri koulussa tai opetusryhmissékdén sama, vaan jossakin koululuokassa opettajalta
edellytetddn aivan eri taitoja kuin jossakin toisessa luokassa. Kaavamaisesti omaksutulla
ammattitaidolla ei pysty toimimaan, vaan se on vanhentunutta jo silloin kun se on saatu
hankittua valmiiksi. Ojasen (1993) mukaan erdéind ammattitaitoisen opettajan tunnusmerkkina
pidetéédn sitd, ettd hdan kykenee samalla sekd luottamaan omiin kokemuksiinsa ettd epéileméiin
niitd. Tallainen opettaja ldhestyy opettamista ja oppimista “epdvarmana”, millé ei tarkoiteta
osaamattomuutta, vaan kykyd ymmart4d, ettd opettajana oleminen vaatii ennen kaikkea luovia
ratkaisuja ja valmiutta muutoksen kohtaamiseen. Jarmon puhe uuteen tydpaikkaan

siirtymisestd kuvaa yhté hyvin hidnen asennoitumistaan jokaiseen tyopéivaén.

No valmiiksihan sitd ei ole tullut missddn vaiheessa. ... Alkutaipaleella on vield
edelleenkin. Ei ole ollenkaan vahvoilla, kun ajattelee, ettd tulee uuteen
paikkaan, niin kauhee epdvarmuus. Varsinkin sen suhteen, miten oppilaat ottaa
vastaan. Osaanko md endd yhtddan myydd itsedni niin, ettd ne hyviksyy minut.
Hirved epdvarmuus, ei millddn tavalla valmiiksi tule, et kun lopetan ton niin
valmista on. Noyrdnd on pitdny tulla ja epdvarmana.
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8 YKSIKUVA OPETTAJUUDESTA

Koska tutkimuksen tavoitteena oli kuvan luominen ja keskustelun rikastuttaminen,
tutkimustehtivdin vastaamisessa ei puhuta varsinaisesti tutkimustuloksista. Tutkimuksen
etnografisesta luonteesta johtuen onkin selvempdd puhua tutkimusprosessin kuluessa
jatkuvasti eldneestd ja muuttuneesta ja lopullisesti vasta tutkimusraportin kirjoitusvaiheessa

muodostuneesta tulkinnasta.

Jarmon opettajuuden tulkinta esitetdén tiivistettynd kuvion 2 mallissa, jossa on pyritty
huomioimaan h#nen tydnsd monipuolisuus jakamalla se kuuteen eri rooliin. Ainoastaan
koordinaattorin roolia esiteltdessd puhutaan Jarmosta nimelld, koska tdmén roolin voi katsoa

selvimmin erottavan hénet ’tavallisista’ litkkunnanopettajista.

yhteyshenkilo valmentaja opinto-ohjaaja
| Koordinaattori |
suunnittelija 7. Kolleial Kasvattaja fPkanssaeldji
opettajapari itsensé kehittdjd
oppimisprosessin 44 Asiantuntija | | Organisoija oppimisympériston
ohjaaja luoja
motivaattori vélinevastaava

Arvioija

kontrolloija konsultti

Kuvio 2. Jarmon tytkuva erilaisina rooleina.
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Koordinaattorina Jarmo vastaa kaikkien urheilulukion oppilaiden opiskelun ja urheilun
yhteensovittamisesta. Urheilulukiossa jokaisella lajiryhmilld on oma vastuuvalmentaja, joka
ohjaa koulun puitteissa tapahtuvaa harjoittelua. Koordinaattori on yhteyshenkilé kunkin
lajiryhmén vastuuvalmentajan ja koulun johdon wvililli, eli hin vastaa urheilulukion
kokonaisuuden toiminnasta. Sen lisiksi, ettd Jarmo on koordinaattori, hin on
yleisurheilijoiden  vastuuvalmentaja. Oman lajiryhménsd valmentajana Jarmo on
yhteyshenkild jokaisen oppilaan sekd hinen henkilokohtaisen valmentajansa ja koulun vililla.
Lukuvuoden alussa selvitetdin mitkdi ovat koulun asettamat vaatimukset ja toisaalta
minkilaista tukea urheilulukio voi urheilulukiolaiselle tarjota; samalla kartoitetaan oppilaan
tavoitteet urheilu-uran ja koulunkiynnin suhteen. Valmentajana Jarmon tehtdviin kuuluu
henkilokohtaisten valmentajien tekemien harjoitusohjelmien toteutumisen seuranta ja
avustavana valmentajana toimiminen. Tarvittaessa jirjestetdsin koko lajiryhmélle yhteisid
harjoitustuokioita, ohjataan yksittéistd urheilijaa tai luodaan olosuhteet urheilijan omatoimista
harjoittelua varten. Luokattomassa lukiossa korostuu kaikkien opettajien rooli opintojen
ohjaajana. Koordinaattorina Jarmo katsoo olevansa vastuussa erityisesti urheilulukiolaisten
opintojen ohjauksesta ja seurannasta. Henkilokohtaisten opintosuunnitelmien ja koulun
tarjoamien kurssien yhteensovittaminen edellyttéivét opettajan perehtyneisyyttd oppilaan
tavoitteisiin ja opintojen kokonaisrakenteeseen, jotta hin voisi antaa yksilollistd ohjausta ja

auttaa oppilasta tekemiin omia ratkaisuja.

Toinen opettajan padrooleista on kollegan rooli. Opettajan ammatille on pitkééin ollut erdéind
ominaisena piirteend melko hallitseva yksin tyoskentely. Koulutusta koskevat muutokset ja
kehittdmisperiaatteet edellyttdviat yhteistyon lisddmistd ja kouluyhteison tarkastelua

kokonaisuutena. Myoskéddn opettajien autonomian korostuminen ei merkitse lisdéntyvad

ja  koulun kehittimistd yhteissuunnittelun avulla.  Valinnaisuuden lisééintyessd
likkunnanopettajat joutuvat mielenkiintoisilla ja oppilaiden tarpeisiin vastaavilla kursseilla
houkuttelemaan oppilaita valitsemaan liikunnan kursseja, ja ndin myds osaltaan
perustelemaan liikunnan asemaa oppiaineena. Liikunnan opettaminen tarjoaa opettajapareille
paljon mahdollisuuksia yhteistyohon myds tuntien toteuttamisessa. Yhteistyon avulla voidaan
tarjota oppilaille uusia kokemuksia, entistdi monipuolisempaa opetusta ja murtaa
koululiikkunnassa wusein tyypillistd sukupuolirajaa. Toisaalta on muistettava antaa

opettajaparille tilaa ja mahdollisuus tehdd itse. Yhteistyd edistdd opettajan ammatillista
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kehittymistd, toinen toisilta oppimista ja kokemusten jakamista. Opettajat kehittyvit
huomatessaan ammattitaidon ympirillddn rikkautena ja kiyttdvit osaamista yhteiseksi

hyvikseen.

Yksi merkittivimmistd opettajan pédrooleista on olla kasvattaja. Kasvattajan asema
edellyttdd nikemystd siitd, ettd opettajalla on jotakin annettavaa kasvatettavalleen.
Kanssaeldjiltd odotetaan esimerkkind olemista ja uskoa siihen, ettd voi opettajana vaikuttaa
oppilaiden eldméén ja saada aikaan myOnteistd muutosta, toisaalta itsendistyviin téhtddvassa
kasvatuksessa opettajan on ymmarrettéivd omien tavoitteidensa toissijaisuus. Opettajalla ei ole
etsittivd tasapainoa ohjaavan kasvatuksen ja vapauden sallimisen vililld lopullisena
pdamadrdnd kasvatettavan henkinen vastuu ja riippumattomuus. Tdmén tutkimuksen
kuvaamassa opettajuudessa ei voi selviytyd menestyksellisesti kerran opituilla tiedoilla ja
taidoilla. Itseddn kehittdvd opettaja toimii vuorovaikutuksessa erilaisissa yhteisoissad
yksiloiden ja ryhmien kanssa, ja on oppilaidensa kanssa vuorovaikutustilanteissa yhtélailla
oppijan asemassa. Opettaja ei myOskdin pidéd toimintaansa itsestdén selvénd rutiinina, vaan
kyseenalaistaa tekemisidén, pyrkii muuttamaan epékohtia ja ratkaisemaan ongelmia uudella
tavalla. Tdmi ei sulje pois sitd tosiasiaa, ettd opettaja kohtaa tydssddn myds ongelmia ja
epdonnistumisia, mutta vankan ammatillisen tiedon ja osaamisen seki itsensd hyviksymisen
kautta opettajalle voi muodostua sisdinen turvallisuus, ettei hinen tarvitse peldti tai peitelld
epdonnistumisiaan. Itsensid kehittéiminen on itseensd luottavan, mutta ndyrén eliméntavan

sdilyttdmista.

Erids opettajan pidrooleista on olla asiantuntija. Opetuksen kohteena olevan tiedon ja taidon
opettaminen on paljon muutakin kuin opetuskohteen hallinta. Oppimisprosessin ohjaajana
opettaja on sisdltotiedon lisdksi koko opetusprosessin, muun muassa tavoitteiden,
metodikysymysten ja toteuttamisen asiantuntija. Hyvinkin koulutuksen jélkeen opettaja
joutuu tilanteisiin, joihin hdn ei ole valmistautunut, minkd vuoksi vasta koulutuksen ja
tydeldmén varrella hankittujen kokemusten ja tiedon pohtiminen mahdollistavat
asiantuntijuuden kehittymisen. Asiantuntija kohtaa uudet ja ongelmalliset tilanteet
analyyttiselld  lahestymistavalla, mikd n#kyy joustavuutena, ei kaavamaisina
toimintaperiaatteina. Asiantuntijan voi n#hdd opetuksen, koululaitoksen ja yhteiskunnan

kehittdjind, ei ainoastaan kulttuuriperinnon siirtdjind. Kéytdnnon oppimistilanteissa
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asiantuntijan on oltava motivaattori, joka omalla asenteella liikuntaa kohtaan ja kannustavalla
palautteella ~ pyrkii  innostamaan  oppilaita  liikunnan  harrastajiksi.  Hyviin
vuorovaikutussuhteisiin pyrkivi opettaja kuuntelee oppilaitaan, huomioi nididen mielipiteet ja
arvostaa heidén tunteitaan. Néin opettaja luo positiivisen ilmapiirin oppimiselle, miki auttaa
herittiméén oppilaiden sisdisen motivaation ja oppilaat haluavat ottaa vastuuta omasta

oppimisestaan.

Tédssd tutkimuksessa opettajuutta tarkasteltaessa nousee esiin opettajan positiivinen
vaikuttamisen mahdollisuus sekd oppilaisiin ettd olosuhteisiin - siihen todellisuuteen, jossa
hién tyoskentelee. Viides opettajan pédrooleista on organisoija. Opettajat on entistd useammin
otettu mukaan myds koulurakennuksen suunnittelu- ja perusparannustyohon, jolloin opettajat
oppimisympéristdjen luojina péddsevit vaikuttamaan myds opetustilojen kiinteisiin
ratkaisuihin. Tdmd edellyttid ndkemystd tiloilta vaadittavasta monipuolisesta
kayttotarkoituksesta. Organisoijana opettaja vastaa opetustoimien valmistelusta seki
vilineiden ja tilan tarkoituksenmukaisesta ja turvallisesta kéytostd. Oppilaiden sisdiseen
motivaatioon perustuvassa opettamisessa opettajan toiminta on hyvin pitkalti virikkeiden
tarjoamista ja oppimisympdristdjen luomista. Vilinevastaavana opettaja huolehtii
opetusvilineiden hankinnoista, kunnostuksesta ja saatavuudesta. Opettaja ohjaa kollegoita ja

oppilaita niiden asianmukaiseen kiyttoon ja varastointiin.

Kenties merkittdvin opettajan pidrooleista on olla arvioija. Siitd huolimatta, ettd liikunta on
yhd useammin vapaaehtoisesti valittu kouluaine, ja etti oppilailla on mahdollisuus valita
litkkunnasta suoritusmerkintd, ja ettd késitys sekd opettamisen, oppimisen ettd arvioinnin
luonteesta ovat muuttuneet oppilaan vastuuta korostavaksi, ei opettaja ole tdysin padssyt
kontrolloijan roolistaan. Kontrolloijana opettaja evaluoi ja arvostelee oppilaiden suorituksia,
varmistaa kurssien hyviksyttidvin suorituksen, raportoi niistd eri tahoille ja vastaa niiden
luotettavuudesta. Oman tyon arvioija on reflektoiva ammattilainen, joka asettaa ongelmia,
nékee ristiriitoja ja koettaa tehda itselleen ja muille selviksi, mitd opettamiselta ja oppimiselta
edellytetdan. Konsulttina opettaja havainnoi oppilaiden toimintaa ja tekee tarvittavia
johon liittyy liikunnan omakohtaisen merkityksen kriittinen tarkastelu. Konsulttina hidn on

myos valmis pohtivaan ja rakentavaan keskusteluun seké tydyhteisossi ettd yhteiskunnassa.
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Lopuksi

Etnografinen tapaustutkimus Jarmosta antaa mahdollisuuden muodostaa yhden kuvan
opettajuudesta. Tavoitteena oli hahmottaa yhden kokeneen opettajan opettajuutta
viitekehyksessd, joka nousee opettajan puheesta ja hdnen intentionaalisesta toiminnastaan.
Raportoinnin tavoitteena on pidetty aineiston ja kirjallisuuden vilistd dialogia. Kirjallisuus on
pyritty sitomaan tiiviisti Jarmon puheen ja titd tukevien havaintojen yhteyteen, miti kautta on
paisty kokonaiskuvaukseen ja 1oydetty yksi tapa ymmirtéd teorian ja kdytdnnon yhteys sekd
toisaalta yhdistdd kéyténtod ja teoriaa tutkimuksen raportoinnissa. Tutkimuksella on pyritty

tarjoaman uusi tapa nahdd opettajuus, miki toivottavasti antaa elementtejé liikkunnanopettajan

rooleista ja merkityksestd kdytyyn keskusteluun.

Opettajuuden kuvan luomiseen, varsinkaan yhden opettajan nikékulmasta, ei ollut juurikaan
valmiita malleja, joten tutkimustehtivin osaksi muotoutui my0s yksilon opettajuuden
luonteen huomioon ottavan tutkimusmenetelmén ja tulkinnan muodostaminen. Menetelméksi
valittu etnografinen tutkimus antaa mahdollisuuden opettajuuden yleisten kehysten ja
henkilokohtaisen opettajuuden luovaan kisittelytapaan. Menetelmivalinta osoittautui
tutkimustehtéivad hyvin palvelevaksi, vaikkakin aikaa vieviksi. Tutkimustehtdvédn avoimuus ja
menetelmén viljyys vaikeuttivat aineiston analysointia. Syntyneiti kategorioita oli punnittava

Jarmosta syntyvien vaikutelmien ja samalla kokonaisuuden hahmottamisen kannalta.

Tutkimusraportissa on havaittavissa Jarmon opettajuuden muotoutuneen omien kokemusten ja
tyossd kehittymisen kautta. My0s opettajan tyon kontekstisidonnaisuus oppilaan, ryhmén ja
koulun tasolla on merkittdvd tekijda varsinkin opettajuuteen motivoitumisen kannalta.
Tarkastelukulman eroavuus eldméinkertametodista tai ammatillisten kehitysjaksojen
selvittimisestd aiheutti kuitenkin sen, ettei niitd sellaisenaan voitu tdssd tutkimuksessa
soveltaa. Menetelmén ja siten my0s aineiston rajaamiseen vaikutti myds se, ettd tutkija teki
tyotd yksin. Jos tutkimusta olisi laajennettu esimerkiksi koko opettajan eldménhistoriaan ja
arkipdivdn havainnoimiseen, menetelmi olisi vaatinut lukuisia haastatteluja ja pitkén

havainnointijakson, miké ei tdmén tutkimuksen puitteissa ollut mahdollista.

Edelliset rajoitteet olisi pystynyt ainakin osittain vilttimain silld, ettd tutkijalla olisi ollut

tyOpari. Tyomiéri olisi jakautunut kahdelle ja erilaisia nikékulmia olisi todennékdisesti tullut
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esiin tutkimusmetodin ja tutkittavan suhteen. Voi kuitenkin olettaa, ettd jatkuva tai vaihtuva
kahden tutkijan havainnointi ja tutkittavan kanssa toimiminen tillaisessa intensiivisessd
suhteessa olisi ollut ainakin tutkittavalle vaikea ja raskas toteuttaa. Kriittisyyttd voi esittdi
myos siitd, ettd aineiston ja kirjallisuuden jatkuvassa vuoropuhelussa tydvaiheita ja aineiston
osia olisi ollut lihes mahdotonta jakaa. Yhden tutkijan etuna voidaan pitdd sitd, ettd
persoonallisten tydtapojen muodostumisen kannalta yksin tyoskentely on ldhes vilttimatonta.
Niin saa syventyd kaikkiin tutkimuksen teon vaiheisiin ja koko aineistoon. Syventymisen

liséksi olen ollut vapaa tekemi#n nopeita pastoksi.

Tutkimustavan ennakoimattomuus ja avoimuus ovat pakottaneet minut itsendiseen
tyoskentelyyn ja oman tutkimustavan kehittelyyn. Valmiita ratkaisuja ei ole ollut tarjolla,
joten itseohjauksen liséksi tukea ja ohjausta on saanut ja joutunut hakemaan monelta taholta.
Esteitd ovat 1dhinnd muodostaneet omat ennakkoluulot, epdilyt ja jopa pelot siitd, olenko
oikeilla jéljilld. Ohjauksen avulla on lihinné luotu yleisid linjoja tutkimuksenteosta ja ideoitu
erilaisia ldhestymistapoja opettajuuden tarkasteluun. Tarpeen tullen on pidetty ‘motivointi-

istuntoja’, joissa on kannustettu ja rohkaistu tekeméin omia ratkaisuja.

Tutkimuksen tekemiselld on ollut vaikutusta kasvuuni ja oppimiseeni sekd kisityksiini
opettajuudesta, liikunnan opettamisesta ja liikkunnan merkityksestd osana kouluopetusta.
Toivottavasti myos lukija voi tarkastella oman opettajuutensa teoriaa ja kéytdntod tdmén
tutkimuksen pohjalta ja 10ytdd joitakin aineksia oman opettajuutensa jatkuvaan
uudelleenrakentamiseen. Ja mikd tirkeintd, toivottavasti tdimd myOs ndkyy meidédn

opettamisessa ja kasvattamisessa.

Opettajan tyon esille nostaminen tulisi ndhdd kunnianosoituksena ja mahdollisuutena nostaa
sen arvostusta yhteiskunnassa. Kun opettajan tydstd puhutaan sellaisena ammattitaitoa
vaativana tyond kuin se esimerkiksi tdémin tutkimuksen perusteella esitetdfin, voidaan viérid
késityksid ja yleistyksid kumota. Vaikka tutkimusta ei ole osoitettu millekédin ryhmalle, niin
erityisesti opettajuuteen kasvamisessa osana opettajankoulutusta toisen opettajan tyohon

perehtyminen olisi varmastikin hyddyllisti.

Jos koulutuksessa tapahtuvaa oppimista ajatellaan laajempana kuin vain tuleviin tyStehtéviin

liittyvien taitojen kehittymisend, sen voi ndhdd koko identiteettid koskettavana kasvuna.
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Niékokulmien laajenemisen ja syvenemisen lisdksi se pitdd sisdlldéin jatkuvasti kehittyvin ja
realistisen itsetuntemuksen. Tdmén tutkimuksen anti voisi edelld esitetyn perusteella olla
selvempi nékemys siitd, mitkd ovat omat liikkunnanopettamisen tavoitteeni, oman opetustyylini

16ytymisen helpottuminen ja itseni kehittdmiselle avautuvat suuntaviivat.

Kansasen (1996) mukaan opetuksen tutkimusta vaivaa tietynlainen hajanaisuus ja
opetustapahtuman kannalta olennaisen, vuorovaikutuksen tutkimisen vélttiminen. Téma
nékyy siind, ettd tutkitaan opettajia tai oppilaita ja niiden ajattelua omissa tutkimuksissaan.
Tissd tutkimuksessa voi nidhdd pyrkimystéd tdmén puutteen korjaamiseksi, vaikkakin opettaja
on ajatuksineen etusijalla. Jatkotutkimuksissa olisi mielenkiintoista tarkastella
perusteellisemmin opettajan ja oppilaiden kohtaamista siitd ndkokulmasta, miten kumpikin

osapuoli on sisdistidnyt opetuksen tavoitteet ja miten he sitoutuvat nididen toteuttamiseen.

Tulevaisuudessa olisi kiinnostavaa néhdd muita samalla metodilla tehtyjd liikunnan
opettamiseen liittyvid tutkimuksia, joissa toivottavasti nikyisi tdssd tutkimuksessa kédytetyn
metodin kehittelyd. Opetustapahtumaan keskittymisen liséksi olisi tarpeellista selvittdd entistéd
perusteellisemmin liikunnanopettajan laajentuvaa ja muuttuvaa tydnkuvaa, jotta ndihin

vaatimuksiin pystyttéisiin valmistautumaan.

On huomattavaa, ettdi ammattitaitoisen opettajan opettajuus on kehittyvd prosessi, ja
etnografisen tutkimuksen luonteen mukaisesti timé opettajan tutkiminen on ollut mukana
olemista ja yhdessd kokemista. Omista ja varsinkin toisen kokemuksista kirjoittamisessa
paljon jdi kertomatta ja kerrottavaa syntyy koko ajan lisdd. Tdssd on esitetty yksi kuva

kokeneen liikunnanopettajan opettajuudesta, mutta kuva eldi.
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Haastattelun teema-alueet ja kysymysrunko LOTE 1

Perustiedot opettajasta
Minki ikiinen olet?

Miké koulutus sinulla on liikkunnanopettajan tychon?

Mitd muuta koulutusta olet hankkinut?

Miten péidyit juuri liikunnanopettajaksi, oliko muita vaihtoehtoja?
Opetatko muita aineita, kuinka paljon?

Miti harrastuksia sinulla on?

Tyoyhteiso

Kuinka kauan olet tydskennellyt nykyisessi tyopaikassassi?
Kuinka monta liikunnanopettajaa koulussanne on?
Minkaélaista yhteistyota teilld on?

Kuulutko joihinkin tydryhmiin koulussasi?

Miten haluaisit kehittié koulusi liikunnanopetusta ja miten olet kehittéinyt sitd?

Opettajuus

Miten ty6 on vastannut odotuksiasi?
Pidétko koulutustasi sopivana tihin ty6hon?
Miti taitoja sait koulutuksesta, mitd tyoeldma on opettanut?

Viihdytko tyossisi?

Onko tydsi sinulle, hiiritsevi tekijd, homma, ammatti, kutsumus, eliméntehtivi, miksi?

Onko opettajan tyd muuttunut tyoskentelysi aikana?

Miten kuvaisit eri roolejasi koulussa?

Opettaminen

Mitké koululiikunnan tavoitteet koet tirkeimpind?
Mitkd ovat opetuksesi keskeiset tavoitteet?
Onko opetuksesi tavoitteissa tapahtunut muutoksia?

Miten suunnittelet opetustasi?

1(2)



LITE 1
Miten valitset kurssin tai oppitunnin siséllét?
Millaisia opetusmenetelmii kiytit opetuksessasi?

Miten kuvailisit hyvin opetuksen?

Oppiminen

Miki on opettajan rooli oppimistapahtumassa, enté oppilaan rooli?
Miten kisitéit oppimisen?

Miten saat oppilaat innostumaan liikunnasta?

Milloin voit sanoa oppilaasi onnistuneen?

Miten arvioit oppilaiden kehittymistd?

Arvot ja kdytinteet opetuksen takana
Miti arvelet oppilaiden odottavan sinulta?

Mitid pidét tarkeimpéna tyGssisi, oppilaiden ja itsesi kannalta?
Miten huomioit yksittdisen oppilaan oppilasryhméssisi?
Millaisia sdéint6jé ja kdytanteitd tunneillasi noudatetaan?
Toteutuuko ideasi liikuntatunneilla?

Mistd saat motivaation tyohosi?

Lopuksi

Millainen on hyvi liikunnanopettaja?

Missi sind olet hyvi opettajana?

Miten kehitit itseédsi?

Arvostetaanko liikunnanopettajan ty6ta riittdvisti, arvostatko sind?
Minkdilaisena néet opettajan yhteiskunnallisen roolin?

Millaista arvelet liikunnanopetuksen olevan vuonna 2010?

2(2)



Kollegoiden teemahaastattelu LITE 2

Miten kuvailisit Jarmoa opettajakollegana?

Miten Jarmo on otettu vastaan teidin koulussa?

Onko teidén koulun liikunnanopettajilla yhteisty6td, minkélaista?

Miten Jarmon tulo on vaikuttanut tydilmapiiriin, kéyténtoihin, sinun opettamiseesi?
Onko teilld syntynyt uusia ideoita opetuksen kehittdmiseksi, onko jotain konkreettista jo
tapahtunut?

Miti tulevaisuuden suunnitelmia teilld on litkkunnanopettamisen tai muun kouluty6n suhteen?

Oppilaiden teemahaastattelu

Mitd pidit liikunnasta, enté tistd tunnista?

Miki oli mielestisi tdmén tunnin tarkoitus, entéd yleensi liikuntatuntien tavoite?
Mihin Jarmo pyrkii mielestési opetuksellaan?

Miten kuvailisit Jarmoa kaverillesi, joka ei tunne hinta?

Miten Jarmo suhtautuu sinuun?

Pidétko Jarmon tavasta opettaa, miksi?

Saatteko te oppilaat vaikuttaa tuntien sisdltoon?

Oletko huomannut, etté nilld liikkuntatunneilla toistuisi jonkinlainen rakenne?
Mit4 hyvéa ja huonoa Jarmossa on?

Millainen on hyvi opettaja?

Millainen on hyvé liikunnanopettaja?
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