STUDIES IN SPORT, PHYSICAL EDUCATION AND HEALTH
142

Sanna Palomiki

Opettajaksi opiskelevien
pedagoginen ajattelu ja
ammatillinen kehittyminen
litkunnanopettajakoulutuksessa

JYVASKYLAN YLIOPISTO



STUDIES IN SPORT, PHYSICAL EDUCATION AND HEALTH 142

Sanna Palomiaki

Opettajaksi opiskelevien pedagoginen
ajattelu ja ammatillinen kehittyminen
liikunnanopettajakoulutuksessa

Esitetddn Jyvaskyldn yliopiston liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan suostumuksella
julkisesti tarkastettavaksi yliopiston Agora-rakennuksen Martti Ahtisaari-salissa
marraskuun 21. paivana 2009 kello 12.

)

JYVASKYLAN H YLIOPISTO

JYVASKYLA 2009



Opettajaksi opiskelevien pedagoginen
ajattelu ja ammatillinen kehittyminen
litkunnanopettajakoulutuksessa



STUDIES IN SPORT, PHYSICAL EDUCATION AND HEALTH 142

Sanna Palomaki

Opettajaksi opiskelevien pedagoginen
ajattelu ja ammatillinen kehittyminen
liikunnanopettajakoulutuksessa

)

JYVASKYLAN H YLIOPISTO

TYVASKYLA 2009



Editors

Harri Suominen

Department of Health Sciences, University of Jyvaskylad
Pekka Olsbo, Marja-Leena Tynkkynen

Publishing Unit, University Library of Jyvaskyla

Cover Picture and Page Design by Esa Nykdnen

URN:ISBN:978-951-39-3774-4
ISBN 978-951-39-3774-4 (PDF)

ISBN 978-951-39-3702-7 (nid.)
ISSN 0356-1070

Copyright © 2009, by University of Jyvaskylad

Jyviaskyld University Printing House, Jyvaskyld 2009



Vanhemmilleni
Kirstille ja Leeville



ABSTRACT
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Pre-service teachers’ pedagogical thinking and professional development in
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English summary

Diss.

This study focuses on the professional development of pre-service teachers in
Finnish physical education teacher education. The main aims were to examine
the pedagogical thinking of pre-service teachers and to study their reflections
on field experiences. In addition, one central aim was to evaluate and develop
physical education teacher education. The number of pre-service teachers
who participated in different phases of this study ranged from 4 to 62. Several
methods were used including video and stimulated recall techniques, interviews,
students” reflective reports, observation and questionnaires. Both quantitative
and qualitative analyses were used. Content analysis was the main method used
when processing text data. The results indicated that video and observation
feedback made students more aware of what was happening during the teaching-
learning process and also supported their reflective, pedagogical thinking. By
the end of their training, the pre-service teachers’ pedagogical thinking was less
teacher-centred and focused more on the teacher-pupil interaction than at earlier
stages of their training. The findings showed that early field experiences may
play a critical role in the career choices and professional development of pre-
service teachers. A one-year supervised field experience and weekly contacts
with the same class provided the pre-service teachers with a good opportunity
to develop their knowledge and understanding of the pupils and improve the
teacher-pupil interaction. Pre-service teachers need many opportunities to teach
pupils in order to develop their pedagogical thinking and become more pupil-
centred. In teacher education, video and observation feedback and stimulated
recall techniques should be used more effectively to promote the development of
pre-service teachers’ pedagogical thinking.

Keywords: physical education - teacher education, teacher’s pedagogical
thinking, stimulated recall method, teacher as researcher, field experience,
student teaching
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ESIPUHE

Uskon, ettd jokaisella opettajankoulutukseen pyrkivéllda on halu tulla hyviksi
opettajaksi. Mutta, mitd hyva opettajuus on? Voiko sitd madritelld? Miten hyvak-
si opettajaksi tullaan? Ja miten opettajaksi kehittymistd voi tukea? Namé opet-
tajankoulutuksen ydinkysymykset ovat keskeisid taustakysymyksid myos tdssa
viditostyossd, jossa tarkastelen litkunnanopettajaksi opiskelevien ammatillista ke-
hittymista.

Liikunnassa oppiminen ja sen ohjaaminen on luonteeltaan nakyvampaa
kuin monissa muissa kouluaineissa. Liikuntakokemukset, olivat ne sitten posi-
tiivisia tai negatiivisia, ovat usein mieleenpainuvia. Téhdn vaikuttanee liikunnan
oppimisen kokonaisvaltaisuus ja eldmyksellisyys. Monet liikuntatilanteet pitavit
sisédllddn paitsi fyysis-motorisia niin my6s kognitiivisia ja sosiaalis-affektiivisia
haasteita. Parhaimmillaan koululiikunta tuottaa oppimisen ja litkunnan iloa, li-
sdd yhteisollisyyttd ja aktivoi oppilaita omatoimiseen liikkkumiseen. Negatiivisilla
koululiikunta kokemuksilla voi olla kohtalokkaat seuraukset. Fyysisesti passiivi-
nen eldmantapa nékyy aikuisidlld tyossd jaksamisessa, terveydessd ja yleisessa
hyvinvoinnissa. Oppilasldhtoiselld pedagogisella ajattelulla on suuri merkitys
litkunnanopettajan tyossd, jonka keskeisimpénd tavoitteena on antaa oppilaille
asenteelliset, tiedolliset ja taidolliset evaat liikkunnalliseen eldméantapaan.

Tyoni ohjaajan, liikuntapedagogiikan professori Pilvikki Heikinaro-Johans-
sonin tuki ja kannustus on auttanut minua akateemisella opinpolullani monin
tavoin. Vditostyohoni olen saanut asiantuntevaa, idearikasta ja selkedsanaista
ohjausta. Minulle on vilittynyt tunne siitd, ettd osaan ja pystyn sekd voin tehda
omat ratkaisuni tyoni suhteen. Limmin kiitos ohjaustyostd, tyotoveruudesta ja
ystavyydesta!

Olen tyytyvdinen siihen, ettd sain tyoclleni esitarkastajat, jotka paneutuivat
tyohonsa erittdin huolellisesti. Kasvatustieteen professori Pdivi Atjonen ja didak-
titkan lehtori Riitta Jyrhdma ovat molemmat opettajan ammatillisen kehittymi-
sen ja opettajankoulutuksen vankkoja asiantuntijoita. Kiitdn heitd kommenteista,
jotka antoivat ajattelulleni lisdd ndkokulmia ja késitteitd sekd toivat tyohoni ja-
sentyneisyytta.

Tyotoverini ja kollegani liikuntatieteiden laitokselta ovat tukeneet eritavoin
tdmén prosessin vaiheissa. Kiitdn siitd, ettd olette kuunnelleet, keskustelleet ja
valittaneet. Erityiskiitokseni haluan antaa lehtori-erikoistutkija Mirja Hirvensa-
lolle, joka on aina ollut valmis lukemaan tekstejdni. Kiitos ystdvyydestidsi ja mo-
nista reflektiokeskusteluistamme. Laitoksen tutkimussihteeri Esa Nykasta kiitan
ansiokkaasta tyostd tekstin muotoilussa ja tyon ulkoasun viimeistelyssa. Tyon
kielenhuollossa auttoi didinkielen lehtori Annikki Siljoranta ja englanninkieliset
osat tarkasti Eileen McEvoy. Kiitdn heitd huolella tehdystd tyosta.

Aktiiviset, innostuneet ja monella tavalla lahjakkaat liikunnanopiskelijat
ovat opettajankoulutustyoni haaste ja ilon lihde. Kiitdn erityisesti niitd opiske-
lijoita, joiden opetusta sain kdydd kuvaamassa, ja jotka osallistuivat videoidun
opetustilanteen kommentointiin ja haastatteluun. Kiitos kuuluu my6s kummi-
kouluharjoitteluun (v. 2003-2004) ja kouluharjoitteluviikkoon (v. 2004) osallistu-
neille toisen vuosikurssin opiskelijoille. Ne aidot havainnot, elamédnmakuiset ko-
kemukset ja avoimet pohdinnat, jotka tuotitte, olivat minulle arvokas aineisto.



Tutkimustyoni taloudellisesta tukemisesta kiitdn Jyvaskyldn yliopistoa. Yli-
opiston myontama 4kk lehtorin tutkimusvapaa kevaalla 2009 mahdollisti vaitos-
kirjan yhteenveto-osan kirjoittamisen ja oli tyon valmistumisen kannalta erittdin
merkittava.

Omistan tdimén tyon vanhemmilleni Kirsti ja Leevi Palomaéelle kiitokseksi
turvallisesta lapsuudenkodista ja siitd pyyteettoméstd huolenpidosta ja rakkau-
desta, jota olen osakseni saanut. Vasta oman lapsen my6td olen oppinut ymmér-
tdméédn, miten suuria tunteita vanhemmuus pitdd sisdllddn, ja miten vaativasta
kasvatustehtdvasta on kysymys. Olen iloinen siitd, ettd ohjasitte minut jo lapsena
litkkuntaharrastuksen pariin. Tukenne ja apunne on ollut korvaamaton monissa
elaméni hankkeissa.

Kulunut vuosi on ollut perheellemme tyontdyteinen. Omakotitalon raken-
taminen omien pdivatdidemme ohessa on vililld vaatinut voimien venyttamista
aarimmilleen. Kiitos, Pete tdstd suururakasta ja siitd, ettd olet ymmartanyt oik-
kujani ja halannut véasynyttd. Olen ylped ja onnellinen siitd, ettd meilld on ihana,
touhukas ja padttavidinen kolmevuotias Venla-tytto. Han pitidnee osaltaan huolen
siitd, ettd arjessamme riittdd sisdltod ja liikettd tulevinakin vuosina.

Jyvéskyldssa 25.09.2009

Sanna Palomiki
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1 JOHDANTO

Liikunnan aineenopettajakoulutuksen tavoitteena on kouluttaa laaja-alaisia lii-
kuntakasvatuksen asiantuntijoita ja opettajia edistim&dn ihmisten fyysistd ak-
tiivisuutta ja hyvinvointia eri kouluasteille. Alansa monitieteisen siséltotiedon
liséksi litkunnanopettajien tulee hallita hyvit vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot,
ymmadrtdd opettajan tyon eettinen ja yhteiskunnallinen perusta, olla vastuullisia
kasvattajia ja tyoyhteison jaseniéd sekd osata ohjata ja tukea erilaisten oppilaiden
oppimista. Erityistd huomiota vaativat ne lapset ja nuoret, joiden fyysinen ak-
tiivisuus on véhéistd ja liikkumattomuus on koitumassa terveyttd uhkaavaksi
tekijaksi. (Heikinaro-Johansson 2005; Hirvensalo & Palomiki 2003; Laakso 2007;
Liikuntatieteiden laitoksen laatukasikirja 2008) Kansanterveydellinen, ihmisten
hyvinvointindkokulma asettaa liikunnanopettajien tyolle tulevaisuudessa entista
keskeisemman ja suuremman haasteen (McKenzie 2007).

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan liikunnanopettajaksi opiskelevien am-
matillista kehittymistd koulutuksen aikana, ja sitd ldhestytddn erityisesti peda-
gogisen ajattelun ja toiminnan sekd opetusharjoittelukokemusten ndkckulmista.
Ammatillisen kehittymisen seuraaminen ja opiskelijandkokulman ymmaértami-
nen on keskeinen ldhtokohta opettajaksi opiskelevien ohjauksessa ja opettajan-
koulutuksen kehittamisessa (Vdisanen 2000).

Opettajan ammatillista kehittymistd voi luonnehtia monimutkaiseksi oppi-
mis- ja sosiaalistumistapahtumaksi. Ammatillisen kehittymisen pitkidkestoinen
prosessi koskettaa koko persoonallisuutta ja sisdltdd muutoksia opettajaidenti-
teetissd, tietopohjassa, tieteellisessd ajattelussa, pedagogisessa ajattelussa ja ope-
tuskayttaytymisessd. (Vdisanen 2004) Opettajuus ei kehity yksin opettajankoulu-
tuksessa vaan kaikissa niissd suhteissa, joissa opiskelija sosiaalisessa eldméssdan
on. Ammatillisen kehittymisen prosessi alkaa jo ennen koulutusta mm. omien
kouluvuosien aikana ja jatkuu koulutuksen jalkeen tyoeldmassa. (Kari & Heikki-
nen 2002; Lauriala & Kukkonen 2005; Viisdnen & Atjonen 2005)

Opettajankoulutus on Suomessa suosituimpia akateemisia aloja, ja se kiin-
nostaa lahjakkaita nuoria (Opetusministerio 2007b, 10-11). Liikunnanopettaja-
koulutukseen on hakeutunut viime vuosina noin 700-900 pyrkijas, ja heistd 6-19
prosenttia saa koulutuspaikan (Mikeld, Paloméki, Kalaja, Keskinen & Hirvensalo
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2008, 58). Kansainvilisesti suomalainen opettajankoulutus on saanut myonteisia
arviointeja, ja koulutusmalliamme arvostetaan. Opettajamme ovat sitoutuneita,
ja ammatissa pysyminen on meilld toistaiseksi ollut verrattain hyvéllad tasolla
muihin maihin verrattuna. Nama lahtokohdat seké koulutuksen akateemisuus ja
maisterintutkinto tarjoavat hyvan perustan opettajankoulutukselle ja sen kehit-
tdmiselle. (Opetusministerio 2007a, 11-19)

Tutkimuspohjaisuus on yksi suomalaisen opettajankoulutuksen kulma-
kivistd. Tavoitteena on ettd opettajat oppivat suhtautumaan tychonsa analyyt-
tisesti ja avoimesti, oppivat reflektoimaan havaintojaan ja kokemuksiaan seka
pyrkivit kehittdmadn opetusta ja oppimisymparistdjd systemaattisesti. Opettajat
tarvitsevat tyossddn syvillistd tutkimukseen pohjaavaa tietoa sekd opetettavasta
aineesta ettd opetuksesta ja kasvatuksesta, jotta he voisivat tehokkaasti edistda
erilaisten oppilaiden oppimista. (Jyrhdma ym. 2008; Niemi & Jakku-Sihvonen
2006, 40-41; Opetusministeric 2007a, 17, 37) Opettaja tarvitsee tutkivaa asennet-
ta, koska tyo ei perustu staattisesti valmiiden mallien soveltamiselle vaan vaatii
hyvédd havainnointikykyd, taitoa ymmaértdd luokassa ilmenevid tapahtumia ja
syy-seuraus suhteita sekd valmiutta muuttaa toimintaansa saatujen kokemusten
perusteella (Niemi 2005, 212). Tutkimuksen tulee olla opettajankoulutuksessa l4-
pédisevd teema, jotta voitaisiin kouluttaa opettajista pedagogisia ajattelijoita, joi-
den padtoksenteko on perusteltua ja tutkimukseen pohjaavaa (Kansanen, Tirri,
Meri, Krokfors, Husu & Jyrhama 2000, 4-5).

Tutkiva ote on my0s liikunnanopettajakoulutuksessa lipdiseva teema, jota
opiskellaan useilla eri kursseilla. Keskeisen ldhtokohdan tille vaitoskirjatyolle
on muodostanut litkuntapedagogiikan aineopintoihin siséltyva Tutkiva opettaja
-kurssi, jonka tavoitteena on lisédtd opiskelijan tietoisuutta omasta opetustoimin-
nasta, kehittdd reflektiivistd, pedagogista ajattelua ja antaa valmiuksia opetuksen
kehittdmiseen. Kurssilla tapahtuvaa toimintaa ja oppimista on analysoitu aiem-
min tutkijan lisensiaatintyossd (Paloméki 2003), ja myos vditostutkimus sai al-
kunsa néistd ldhtokohdista (osajulkaisut I ja II).

Korkeatasoisen tiedollisen osaamisen rinnalla opettajan tyosséd tarvitaan
myos vahvaa kdytinnon taitojen hallintaa, jota ei voida oppia vain lukemalla ja
kirjoittamalla. Opettajankoulutuksessa harjoittelu on merkittava elementti, jonka
kautta opettajaksi opiskelevalle tarjoutuu mahdollisuus liitt4dad teoreettinen tieto
kaytantoon ja kdaytdnnollinen tieto teoreettiseen tietoon. (Niemi 2005, 212) Har-
joittelu tukee osaltaan opettajaksi opiskelevan kehittymista tyotdan tutkivaksi ja
kehittavaksi ammattilaiseksi, mutta silld on myos keskeinen tehtdva opettajaksi
opiskelevan ammattietiikan sekd sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen kehitty-
misessd (Opetusministeric 2007a, 17).

Sekad opettajaksi opiskelevat ettd kentélld tyoskentelevit opettajat ja opetta-
jankouluttajat ovat korostaneet opetusharjoittelun merkitysta ja roolia opettajan
ammatillisessa kehittymisessd (Behets & Vergauwen 2006; Dodds 1989; Good-
man 1985; Johnston 1994; Prater & Sileo 2002). Tutkimukset ovat kuitenkin osoit-
taneet, ettd opetusharjoitteluun voi myonteisten piirteiden lisdksi liittyd myos
tekijoitd, jotka ovat opettajaksi opiskelevan kehittymisen kannalta kielteisia.
Opetusharjoittelun jdrjestelyt kokonaisuudessaan ja harjoittelijan saama ohjaus
vaikuttavat siithen, minkélaisiksi oppimiskokemukset muodostuvat. (Johnston
1994; Jyrhamad 2002, 164-166; Kiviniemi 2003; O’Sullivan 2003)

Opetusministerion vuonna 2007 asettaman selvitystyoryhman mukaan
opettajankoulutuksen kehittdminen ei nykyisellddn pohjaa riittdviasti systemaat-
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tisesti kumuloituvaan tutkimustietoon (Opetusministerio 2007a, 38). Erityisen
tarkednd pidettiin sitd, ettd opettajankoulutukseen kuuluvaa ohjattua harjoitte-
lua kehitetddn jatkuvasti erilaisia vaihtoehtoja kokeilemalla ja liittdmaélld niihin
tutkimusta sekd vahvistamalla kenttdkoulujen roolia harjoittelun toteutuksessa.
Opiskelijoiden, eri oppilaitosten ja tyonantajien osallisuutta opettajankoulutuk-
sen arvioinneissa ja kehittdmisessd tulisi myos lisdtd. (Opetusministerio 2007a,
37-50) Opettajien peruskoulutuksen arviointiin 2005 liittynyt kysely osoitti, ettd
opiskelijat kokivat olevansa edelleen laitosten kehittamistyon ulkopuolella seka
suhtautuivat jopa aiempaa pessimistisemmin heiltd kerédttdvan palautteen merki-
tyksellisyyteen (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2006, 142-143). Téssd vditostut-
kimuksessa on osaltaan vastattu edelld esitettyyn tehtidvéidn selvittamalld opis-
kelijoiden kenttdharjoittelukokemuksia ja antamalla ehdotuksia harjoittelujen
kehittdmiseen. Liikunnanopettajakoulutus on nimetty yhdeksi liikuntatieteiden
laitoksen padtutkimusalueista, mutta toistaiseksi véitoskirjatasoista tutkimusta
on tdltd alueelta tehty vahan (Heinilda 2002; Klemola 2009).

Opettajan ajattelun ja toiminnan tutkimuksen yhtend lihtokohtana tulisi
olla tiedon hankkiminen luonnollisissa toimintaympaéristoissd, joissa tutkitta-
vat arjessa tyoskentelevat (Hall & Smith 2006). Tassa tutkimuksessa liikunnan-
opettajankoulutus, sithen kuuluvat tietyt opintojaksot ja opetusharjoittelut ovat
muodostaneet luonnollisen kontekstin opettajaksi opiskelevien pedagogisen
ajattelun ja ammatillisen kehittymisen tutkimiselle. Aineistoina on hyodynnetty
paljon erilaisia opettajaksi opiskelevien oppimistehtdvid ja raportteja, jotka ovat
osa koulutusta eivitka ensisijaisesti tai pelkédstddn tutkimuksen aineistoksi tuo-
tettuja. Tutkimus perustuu sille lihtokohdalle, ettd opettajaksi opiskelevat ovat
osaltaan pétevid kertomaan ammatillisesta kehittymisestddn ja arvioimaan sita
sekd opettajankoulutuksen sisdltojd ja kdytanteits.

Opettajan pedagoginen ajattelu ndhdadan tyossd ilmion4, josta voidaan saa-
da tietoa opettajilta itseltddn esimerkiksi opetus-oppimistilanteen havainnoin-
tiin ja analysointiin perustuvan stimulated recall -menetelmén avulla (Kansanen
2004, 95). Pedagogiseksi ajatteluksi kutsutaan opettajan ajattelua, joka kohdistuu
opetus-oppimistapahtuman aihepiiriin ja sen eri tekijéihin (Kansanen 2004, 87;
Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhdama 2000, 5-6). Opettajan pedago-
ginen ajattelu ja sithen kuuluva paatoksenteko muodostavat perustan opettajan
toiminnalle ja vaikuttavat olennaisesti myos siithen, minkélainen opetus-oppi-
misprosessista oppilaan ndkokulmasta muodostuu (Clark & Peterson 1986).

Stimulated recall -menetelmén (str-menetelmd) liséksi tutkimuksessa on
hyodynnetty my6s opetusten videointeja ja observointeja. Namd menetelmét
ovat ehka tyolaytensdkin vuoksi olleet vihemman kdytettyjd aikaisemmissa suo-
malaisissa opettajan ammatillisen kehittymisen ja pedagogisen ajattelun tutki-
muksissa, joissa haastattelut ja opettajien kirjalliset tuotokset ovat toimineet ylei-
simmin analyysin pohjana. Stimulated recall -mentelméaa on toki hyodynnetty
aikaisemminkin kotimaisessa opettajan ajattelun tutkimuksessa (mm. Patrikai-
nen 1997, Pitkdniemi 1998; Toom 2006), mutta opettajaksi opiskelevien kehitty-
misen seuraamisessa sen kdytto ndyttdisi olevan harvinaista. Ammatillinen ke-
hittyminen ja pedagoginen ajattelu ovat moniulotteisia ilmiéitd, ja niihin liittyy
sekd tiedostettua ettd tiedostamatonta ainesta, miki tekee alueen tutkimuksesta
haasteellista.



2 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

Opettajan ammatillinen kehittyminen on pitkidkestoinen ja monimutkainen op-
pimis- ja sosiaalistumistapahtuma, joka koskettaa koko persoonallisuutta. Sen
myo6td tapahtuu muutoksia opettajaidentiteetissd, tietopohjassa, tieteellisessa
ajattelussa, pedagogisessa ajattelussa ja opetuskdyttaytymisessd. (Vdisanen 2004)
Perinteisen kolmijaon mukaisesti ammatillisesta kehittymisestd voidaan erottaa
kognitiivinen, persoonallinen ja sosiaalinen ulottuvuus (Jeronen 2003, 23). Usein
puhutaan lisdksi vield ammatillisesta ulottuvuudesta tai ammatillisista taidoista
(Niikko 1998, 59; Pickle 1985).

Ammatillisen kehittymisen késitteeseen voidaan liittdd my6s monia lahika-
sitteitd, kuten kasvu, kypsyminen, muutos tai kehitysvaihe. Nama kisitteet eivit
ole keskenddn tdysin synonyymisia ja niistd [6ytyy merkityseroja esimerkiksi riip-
puen siitd, mistd teoreettisesta ndkokulmasta opettajaksi tulemista tarkastellaan.
Toisaalta késitteiden erillddn pitdiminen on vaikeaa ja niiden rinnakkainen kaytto
on yleistd sekd usein myos perusteltua. Erityisesti opettajan kasvun ja kehittymi-
sen prosessit voidaan ymmartdd yhteen kietoutuneiksi, toisiaan tdydentéviksi ja
samanaikaisiksi ilmioiksi. Kasvu ja kehitys ilmenevit muutoksena, joka voi olla
laadultaan positiivista tai negatiivista. (Niikko 1998, 12-13, 81-82)

Kaganin (1992) tunnetun maddritelmén mukaan ammatillisen kasvun
(professional growth) myotd tapahtuu muutoksia opettajaksi opiskelevan
kayttaytymisessd, tiedoissa, mielikuvissa, uskomuksissa ja havainnoissa. Kagan
(1992) tarkastelee tutkimusyhteenvedossaan opettajaksi opiskelevan ammatillista
kasvua ldhinnd kognitiivisesta ndkokulmasta ja esittdd sen ilmenevan ainakin
viidelld alueella: (1) opettajaksi opiskeleva tulee tietoisemmaksi opettamiseen
liittyvistd tiedoistaan ja uskomuksistaan, (2) oppilaisiin liittyva tieto lisdantyy,
uudelleen rakentuu ja tulee relevantimmaksi, (3) opettajaksi opiskelevan
huomio siirtyy itsestd opettajana oppilaiden opettamiseen ja oppimiseen, (4)
opettajaksi opiskelevalle kehittyy opettamista ja luokanhallintaa helpottavia
rutiineja ja (5) opettajaksi opiskelevan ongelmanratkaisutaidot kehittyvét
siten, ettd luokkahuoneongelmiin liittyvéstd ajattelusta tulee eriytyneempaid,
monisuuntaisempaa ja kontekstispesifimpad.
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Opettamiseen liittyvien tietojen, taitojen ja kompetenssin kehittymisen li-
sdksi ammatillinen kasvu on oleelliselta osaltaan ”opettajaksi tulemista”, opet-
tajaidentiteetin kehittymistd. Ammatillisen kehittymisen prosessi koskettaa sy-
villisesti koko persoonallisuutta, ja se alkaa jo ennen koulutusta muun muassa
omien kouluvuosien aikana. (Lauriala & Kukkonen 2005; Vidisdnen & Atjonen
2005) Opettajuus ei kehity yksin opettajankoulutusinstituutiossa vaan kaikissa
niissd suhteissa, joissa opiskelija sosiaalisessa elaméssaan on. Identiteetin raken-
tumiseen vaikuttavat koulu- ja tyckokemusten lisdksi vapaa-aikana ja harrastuk-
sista saadut kokemukset, kaverit ja muut ihmissuhteet, medioiden informaatio,
matkustelu jne. Ammatti-identiteetti ei ole koskaan lopullinen tai tdysin valmis,
mutta opettajankoulutus voi antaa tarkeitd tyovalineitd sen kehittymiselle. (Kari
& Heikkinen 2002)

2.1 Opettajan ammatillisen kehittymisen malleja ja haasteita

Tutkijat ovat laatineet monenlaisia malleja ja teorioita, jotka kuvaavat opettajaksi
kehittymistd (Niikko 1998). Useille opettajien kehittymistd kuvaaville malleille
on yhteistd se, ettd opettajan huomion katsotaan siirtyvan vaiheittain itsestd ja
omasta opetustoiminnasta oppilaiden oppimiseen ja yksittdisten oppilaiden tar-
peisiin.

Tunnetuimpien mallien joukkoon kuuluu Fullerin ja Brownin (1975) kol-
mivaiheinen teoria, joka pohjautuu opettajaksi opiskelevan huolenaiheisiin.
Mallin mukaan ensimmadisessd vaiheessa vallitsee “huoli min&std”, jolloin opet-
tajan huomio kohdistuu opetustilanteessa ensisijaisesti omaan selviytymiseen.
Opettajaksi opiskeleva saattaa pohtia, miten selviytyy luokanhallinnasta, onko
pidetty oppilaiden keskuudessa ja miten kykenee vastaamaan ohjaavan opetta-
jan, rehtorin tai vanhempien odotuksiin. Opetusharjoittelijaa voi huolettaa ope-
tuksen arviointi ja observointi. Toisessa vaiheessa opettajan huomio kiinnittyy
tyodtehtdviin, kuten opetuksen toteuttamiseen ja koulunpidon tehtdviin. Opettaja
voi olla huolestunut esimerkiksi suurten oppilasryhmien kanssa tyoskentelysta
tai aika- ja materiaaliresurssien puutteista. Kolmannessa vaiheessa opettajan kes-
kittyminen alkaa suuntautua opetuksen vaikutuksiin ja oppilaiden oppimiseen.
Térkeitd huolenaiheita ovat oppilaiden sosiaalisten ja emotionaalisten tarpeiden
huomioiminen, oppilaiden tasa-arvoinen kohtelu sekd opetuksen eriyttaminen
oppilaiden tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden mukaisesti. Fullerin ja Brownin
(1975) mukaan opettajan siirtyminen mallissa seuraavalle tasolle edellyttdd, ettd
hén on ratkaissut edellisen vaiheen haasteet. Opettaja, jonka huomio on vield
omassa selviytymisessd, ei ole valmis keskittymé&an oppilaiden tarpeisiin ja op-
pimiseen.

Muista tunnetuista malleista voidaan mainita Picklen (1985) tarkastelu, jos-
sa opettajaksi kehittymistd kuvataan kolmella osa-alueella: ammattitaidot, per-
soonallisuus ja kognitiiviset prosessit, sekd Berlinerin (1988) malli, joka perustuu
vertaileviin kognitiotutkimuksiin noviisi- ja eksperttiopettajien vililld. Opettajan
tyduraa kisittelevistd malleista ehkd tunnetuimpia on Hubermanin (1992) opet-
tajan tyovuosiin ja mahdollisiin urareitteihin perustuva vaihekuvaus.

Liikuntapedagogiikan ansioitunut tutkija ja opettajankouluttaja Siedentop
(1991, 11-12) kuvaa liikunnanopettajaksi opiskelevien opetustaitojen kehittymis-
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td viisivaiheisella mallilla, jossa on piirteitd Fullerin ja Brownin (1975) teorias-
ta. Mallin mukaan useat opettajaksi opiskelevat tuntevat aluksi epdvarmuutta
opetustilanteessa. Keskittyminen omaan puhekayttdytymiseen ja luontevaan
esiintymiseen opetusryhmin edessd on tyypillistd ensimmadisessd vaiheessa.
Toisessa vaiheessa opiskelija harjoittelee erilaisia opetustaitoja ja -menetelmid.
Kolmannessa vaiheessa opiskelijat kehittdvit opetustaitojaan edelleen, niin ettd
osa perustaidoista alkaa jo vakiintua tavoiksi ja opiskelija voi kiinnittdd samanai-
kaisesti huomiotaan muihin olennaisiin tekijoihin opetustilanteessa. Neljannessa
vaiheessa opiskelija kehittyy opetustaitojen soveltamisessa ja oppii kdyttdimaan
niitd entistd tarkoituksenmukaisemmin tilanteen ja ajan huomioiden. Opiskeli-
jan opetustaitojen kehittyessd kasvaa myos varmuus opetustilanteen hallinnasta.
Viidennessd vaiheessa opettajaksi opiskeleva alkaa havainnoida sitd, miten oppi-
laat reagoivat hanen opetukseensa. Lisdksi opettajaksi opiskeleva oppii asteittain
ennakoimaan luokan tapahtumia ja voi suunnata opetustaan yhd paremmin ja
joustavammin tilanteen edellyttamalla tavalla.

Myohemmin esimerkiksi Fullerin ja Brownin (1975) teoria on toisaalta saa-
nut vahvistusta ja tdydennystd uudemmista tutkimustuloksista (Kagan 1992) ja
toisaalta sen paikkansapitdvyys on kiistetty (Burn, Hagger, Mutton & Everton
2003). Vaihemallien kritiikki on perustunut siihen, ettd tutkimukset ovat osoit-
taneet opettajaksi kehittymisen olevan monimutkaisempi tapahtuma, kuin mita
mallit antavat odottaa. Opiskelijoiden kehitys ei vilttaméttd aina etene vaiheit-
tain, eikd se aina ole suoraviivaisen nousujohteista. Tutkimuksissa on havaittu,
ettd opettajaksi opiskelevan huomio voi olla samanaikaisesti useissa erilaisissa
"huolenaiheissa” ja ettd opiskelijat voivat myos palata kehityksessd taaksepdin
kohdatessaan uusia tilanteita. Kehittymisen on my®os todettu etenevéan yksilol-
lisesti ja eri nopeudella. Opiskelijja ei vilttiméttd kdy kaikkia vaiheita lipi vie-
14 koulutuksen aikana, vaan kehittyminen jatkuu opettajan tyovuosina. (Capel
1998)

Esitetystd kritiikistd ja rajoituksista huolimatta on selvdd, ettd vaihemallit
ovat osaltaan my0s jasentdneet ja lisinneet ymmarrystd opettajan ammatillises-
ta kehittymisestd sekéd luoneet suuntaviivoja opettajankoulutukseen. Opettajaksi
kehittymisen moni-ilmeisyyden, kompleksisuuden ja yksilollisyyden huomioi-
minen edellyttdd kuitenkin sitd, ettd opettajankoulutus ei voi toimia kapea-alai-
sesti vain yhden mallin varassa. Niikko (1998, 92-93) painottaa aiheellisesti sitd,
ettd opettajan kehittymistéd tulee tarkastella riittdvan laaja-alaisesti. Opettajan kas-
vun ja kehityksen tukemisessa tarvitaan samanaikaisesti useita ldhestymistapoja
ja teoriamalleja. Se, miten opettajaksi kehittyminen ymmarretddn ja minkélaisia
teoriamalleja koulutuksessa sovelletaan, vaikuttaa osaltaan tulevien opettajien
kehittymiseen ja ammatissa toimimiseen. (Niikko 1998, 92-93)

Viisdanen (2005) on késitellyt opettajan ammatillisen kasvun moniulottei-
suutta erityisesti koulutuksen ja ohjauksen ndkokulmasta. Viisdsen (2005, 171)
mallinnus opettajan ammatillisesta kehittymisest4 ja sen ohjauksesta sisdltdd am-
matillisen mindn, pedagogisen ajattelun ja pedagogisten kdytantojen tasot. Tdssd
vditostyossa tdatd kolmitasoista mallinnusta on hyédynnetty myos tutkimuksen
viitekehyksen (luku 4.1) muodostamisessa. Vdisdanen korostaa, etteivit tasot ku-
vaa tyhjentdvisti opettajuuden kehittymisen kaikkia puolia, vaan kyseessd on
pelkistys keskeisistd elementeistd. Lisdksi tasojen toiminnot ovat osin integroi-
tuneita ja padllekkaisid. Esimerkiksi opettajan arvojen, asenteiden ja uskomusten
voidaan ndhdi olevan osa ammatillista identiteettid, mutta samalla ne muodos-
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tavat pohjan opettajan pedagogiselle ajattelulle. Koulutuksen tehtdvéini on tukea
opettajan kehityksen eri puolien integroitumista toisiinsa eli eheyttdd ammatil-
lista kasvua ja kehitystéd sekd ohjata opiskelijaa omien voimavarojen kéyttoon-
otossa.

Ammatillisen minén tasolle Vdisdanen (2005) sisdllyttdd opettajana olemis-
ta koskevat tunteet ja kasitykset tyon padmadristd. Ammatillinen minéd pohjaa
yksilon persoonalliseen identiteettiin, mutta edellyttdd myos tietoisuutta opet-
tajan tyon kollektiivisesta identiteetistd sekd tytn normien ja etiikan sisdistamis-
td. Ammatillisen mindn ydinkysymys on: “Mikd mind olen opettajan ammatin
edustajana?” Pedagogisen ajattelun taso sisdltdd ne opetuksen teoreettiset ja
kaytannolliset perusteet, jotka opettaja on sisdistinyt. Pedagoginen ajattelu il-
menee erityisesti opettajan padtoksenteossa ja henkilokohtaisessa kdyttoteorias-
sa. Opettajan pedagoginen ajattelu on kiintedssd yhteydessa opettajan pedago-
giseen toimintaan eli kdytantsihin. Opetustilanteessa niiden erottaminen onkin
keinotekoista. Pedagogisten kaytantdjen taso siséltdd opetustaitojen ja opettaja-
kompetenssin kehittymisen. Koulutuksen paaméaadrand voidaan Viisasen (2005)
mukaan ndhdi tilanne, jossa opettajaksi aikovalla on mahdollisimman selked
ammatillinen identiteetti, hdn on 16ytényt persoonallisen tyylinsd toimia opetta-
jana ja pystyy oikeuttamaan seké perustelemaan opetuksensa henkilokohtaisen
kayttoteoriansa pohjalta.

Opettajaksi opiskelevien ammatillinen kasvu ja kdsitysten muuttuminen
kohti koulutuksen tavoittelemia tiedollisesti monipuolisempia ja jisentyneempia
kasityksid edellyttédd erilaisia kognitiivisia prosesseja, kuten tietoiseksi tulemis-
ta, kdsitysten haastamista, teoreettisen ja kokemuspohjaisen tiedon integrointia
sekd uudelleen kasitteellistamistd. Keskeistd on my6s opiskelijan oman toimin-
nan itsesddtely, joka auttaa rakentamaan siltaa uskomusten, teoreettisen tiedon
ja kdytannon toiminnassa kehittyvén tiedon vilille ja luomaan henkilokohtaista
kayttoteoriaa. Tavoitteena on, ettd opiskelijalle kehittyy oma tiedostettu, sisdisty-
nyt ndkemys opettamisesta. (Vaisdnen & Silkela 2003)

Ammatillisen kehittymisen monimuotoisuus ja monitasoisuus tekee siitd
oppijalle haasteellisen ja usein vaikeankin prosessin. Kaganin (1992) mukaan
opettajaksi opiskelevan ammatilliseen kehittymiseen vaikuttaa ainakin kolmesta
keskeistd tekijdd: 1) opiskelijan elaméanhistoria 2) opettajankoulutuksen kokonai-
suus ja 3) ne koulukontekstit, joissa opetusharjoittelu ja mychemmin tyduran
aloittaminen tapahtuu. Ammatillista kehittymistd voi Kaganin mukaan estda
haluttomuus sitoutua kehitysprosessiin ja heikot valmiudet omien uskomusten
tiedostamiseen ja kyseenalaistamiseen. Tdlloin voi kdydd niin, ettd opettajaksi
opiskeleva omaksuu koulutuksesta vain tietoja ja taitoja, jotka vahvistavat hanen
aikaisempia uskomuksiaan, eikd han aktiivisesti rakenna uutta ja korjaa kasityk-
siddn. Koulukontekstiin liittyvistd tekijoistd Kagan (1992) nékee erityisen merki-
tyksellisind opetusharjoittelijan ja ohjaavan opettajan suhteen sekd myShemmin
autonomian, joka opettajalle sallitaan koulun tyoyhteisossa.
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2.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen ekspertti - noviisi
-nikokulmasta

Opettajien ammatillista kehittymistd ja kognitiivisia prosesseja on tutkittu var-
sin paljon ns. ekspertti—noviisi-ndkokulmasta, ja nditd tutkimuksia on toteutet-
tu useita myos liilkunnanopettajien parissa (Griffey & Housner 1999; Manross &
Templeton 1997; Shempp 2003). Se, mitd eksperttiys opettamisessa on, voidaan
ymmartdd monella tavalla. Tyypillisesti eksperttiopettajilla ndhdédédn olevan sel-
laiset opettamiseen liittyvit tiedot ja taidot, ettd he pystyvat ohjaamaan tuloksek-
kaasti erilaisten oppilaiden oppimista ja hyodyntdméan tehokkaasti opetusolo-
suhteet. Noviisiksi voidaan kutsua opettajaa, jolla on vasta vdhdinen kokemus
alalta. (Manross & Templeton 1997) Ekspertti—noviisi- tutkimuksissa onkin usein
ollut mukana opettajaksi opiskelevia ja opetusharjoittelijoita. Tutkimusten tulok-
set ovat muodostaneet kuvaa siitd, millaista opettajaksi opiskelevien ajattelu ja
toiminta opetuksen eri vaiheissa on. Tastd ldhtokohdasta ekspertti—noviisi- tut-
kimusten tuloksia on voitu kdyttdd tukena myos tdmén viitdskirjan tulosten tul-
kinnassa.

Opetuksen suunnittelua tutkittaessa on havaittu, ettd eksperttiopettajat
keskittyvit kokonaisuuksiin, pitkdntdhtdimen tavoitteisiin ja tuntien jatkumoi-
hin. Eksperttien suunnittelu on luonteeltaan usein mentaalista ja epamuodollista,
mutta johtaa silti selkeddn kokonaiskuvaan opetuksen kulusta. Noviisiopettajat
suuntaavat enemmadn huomiota yksittdisiin tunteihin, niiden yksityiskohtiin ja
tekevit yleensa kirjallisen suunnitelman siitd, miten opettavat ja etenevit tunnil-
la. Eksperttiopettajat kdyttdvat oppilas- ja olosuhdetietoja aloittelijoita paremmin
hytdykseen suunnittelussa sekd osaavat kdyttdd vélineitd ja tiloja luovasti ja te-
hokkaasti. Heiddn suunnittelunsa on myos oppilaskeskeistd, koska he tietdvit,
mitkd siséllot ja tehtdvét ovat sopivia oppilaille ja kauanko oppilaat tarvitsevat
niihin aikaa. Noviisiopettajalle sisdltéjen sopivuuden ja méddran arvioiminen
suhteessa oppilaiden kykyihin on usein haasteellista ja tunnin tapahtumien en-
nakointi vaikeaa. Eksperttiopettajien suunnitteluun sisiltyy myos mahdollisten
kriittisten tuntitapahtumien ennakointia ja ndihin liittyvid jatkosuunnitelmia.
(Hall & Smith 2006; Manross & Templeton 1997; Shempyp 2003, 181)

Opetuksen aikana eksperttiopettajat tekevit enemmain opetusta suuntaa-
via pddtoksid kuin noviisit, ovat tietoisempia merkityksellisistd tapahtumista tai
oppilasvihjeistd ja erottavat ne vahemman tarkeistd. Noviisiopettaja saattaa olla
ongelmissa opetustilanteen informaatiotulvassa, eika hanelld ole kaytdssdan sa-
manlaisia strategioita ja keinoja opetuksen suuntaamiseksi kuin eksperttiopet-
tajalla. (Griffey & Housner 1999, 203; Hall & Smith 2006; Manross & Templeton
1997) Esimerkiksi Mitchell ja Marland (1989) raportoivat, ettd eksperttiopettajal-
la on opetustilanteen informaatiotulvassa noviisia parempi kyky tiedon kogni-
tiiviseen jédrjestelyyn mm. sen erotteluun ja yhdistimiseen, ja ndin he pystyvét
vdhentdméan tilanteen aiheuttamaa kuormitusta kognitiiviselle prosessoinnille.
Lisaksi eksperttien automatisoituneet toiminnot ja selkeit rutiinit mahdollistavat
sen, ettd opettaja pystyy keskittymé&dn vaativampaan ongelmanratkaisuun ja op-
pilaiden oppimisen tukemiseen.

Eksperttiopettajien opetus on yleensd hyvin tavoitesuuntautunutta, op-
pilaiden oppimiseen tdhtddvad, kun taas noviisiopettajat nayttavét keskittyvan
sithen, ettd saavat pidettyd oppilaat toiminnassa, hyvin kiyttdytyvind ja ettd
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suunnitelman mukaiset tehtdvat tulevat lapi kdytyd. Noviisin opetusta voi usein
luonnehtia suunnitelmasidonnaiseksi, kun taas eksperttiopettajilla suunnitelma
on suuntaa antavan ohjeen asemassa. Noviisiopettajat havainnoivat oppilaita
ryhméni ja tekevit opetusta koskevia pddtoksid paljon luokkatasolla. Ekspertti-
opettajat puolestaan pyrkivit kohtaamaan ja ohjaamaan oppilaita yksiloind. He
ovat myos valmiimpia muuttamaan suunnitelmiaan ja antamaan vaihtoehtoisia
tehtdvid, jos huomaavat, etteivit annetut tehtdvit suju oppilailta. Lisédksi on to-
dettu, ettd eksperttiopettajat aistivat herkasti muutokset oppilaiden mielialoissa,
tunnetiloissa tai oppilaiden valisessd vuorovaikutuksessa. (Griffey & Housner
1999, 203; Hall & Smith 2006, Manross & Templeton 1997; Shempp 2003, 182)
Noviisiopettajien ja opettajaksi opiskelevien voi olla vaikeaa ottaa todellista vas-
tuuta opetuksestaan, oppilaiden oppimisesta ja oppimisen ongelmista (Shempp
2003, 179).

Eksperttiopettajille on tyypillistad reflektiivinen ja analyyttinen suhtautumi-
nen tyohon ja pyrkimys kehittyd opettajana (Manross & Templeton 1997). Ref-
lektoidessaan eksperttiopettajat keskittyvit erityisesti oppilaiden oppimiseen ja
tavoitteiden saavuttamisen arviointiin. Ekspertit muistavat yleensa hyvin tunnin
tapahtumia ja liittavit reflektion osaksi seuraavien tuntien suunnittelua. Noviisi-
opettajilla tunnin jilkeinen reflektiivinen ajattelu on vdhemman fokusoitunutta;
he kiinnittdvat enemméan huomiota opetuksen kaytontoihin ja menetelmiin seka
omaan opetuskdyttdytymiseen. Noviisiopettajatkin reflektoivat oppilaiden aktii-
visuutta, mutta kiinnittdvét usein vdahdn huomiota oppimiseen. (Hall & Smith
2006) Noviisiopettajien ja opettajaksi opiskelevien reflektiivinen ajattelu voi olla
rajallista jo siitdkin syystd, ettd heilld ei vield ole samanlaista laaja-alaista tieta-
mystd oppilaista, opetuksen kontekstista ja sisdlloistd kuin kokeneemmilla opet-
tajilla (Tsangaridou & O’Sullivan 2005). Vaikka reflektiivisen ajattelun luonne ja
siséllot vaihtelevat opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheesta ja kokemuksen
maédrastd riippuen, tulee muistaa, ettd kaikki opettajat voivat hydtyd opetuksen
reflektiivisestd kasittelystd (Griffiths 2000).

Ekspertti—noviisi-tutkimusperinteeseen liittyy my0s joitakin rajoituksia,
jotka on syytd tiedostaa, kun pohditaan tutkimustulosten sovellettavuutta opet-
tajankoulutuksessa. Ekspertti-noviisi-tutkimus rajoittuu pitkalti opettajan kog-
nitiivisiin prosesseihin, jolloin opettamisen sosiaaliset, poliittiset ja moraaliset
ndkokulmat jadvat huomiotta. Lisdksi voidaan kysyd, milld kriteereilld ekspertit
on tutkimuksiin valittu. Eksperttiyden méaérittely ei ole yksiselitteistd eika eks-
perttien loytadminen valttamattd helppoa. Lisdksi ekspertitkin ovat aina yksiloit,
joilla on omat persoonalliset vahvuutensa. Yleisesti ajatellaan, ettd ekspertiksi ke-
hittyminen vaatii vuosien tyon ja kokemuksen. (O’Sullivan & Doutis 1994) Eks-
pertin piirteiden esiintyminen opetuksessa ja opettajan ajattelussa ei kuitenkaan
ole aina eikd ainakaan yksinomaan kokemuksesta riippuvaista, silld esimerkiksi
Pitkdniemi (1998) havaitsi my0s opettajaksi opiskelevien joukossa olevan sekd
eksperttien ettd noviisien tavoin toimivia ja ajattelevia.

Opettajankoulutuksen kannalta on toki hyodyllistd tietdd, miten eksperttien
ja noviisien ajattelu eroaa toisistaan, mutta vield hyodyllisempaa olisi ymmar-
tdd, miten ekspertiksi kehitytddn ja minkélaisia oppimiskokemuksia opettajak-
si opiskelevat tarvitsevat, jotta he voisivat kehittdd ajatteluaan ja tietorakentei-
taan (O’Sullivan & Doutis 1994). Manross ja Templeton (1997) ovat koonneet
ekspertti—noviisi-tutkimusten pohjalta ohjeita ekspertiksi aikoville. Niiden mu-
kaan opettajien tulisi kehittdd opetuksen suunnittelun ja havainnoinnin taitojaan
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erityisesti oppilasldhtdisyyden ndkokulmasta. Opettajien tulisi pyrkid huomi-
oimaan oppilaiden tarpeet ja toiveet sekd ohjata oppimista yksilollisesti. Tama
edellyttdd hyvan oppilaantuntemuksen kehittdmista. Selkeiden toimintarutiini-
en luominen ja vakiinnuttaminen tunneille vapauttaa aikaa ja energiaa opetta-
miseen ja oppimiseen. Ekspertiksi kehittyminen vaatii myos oman sisaltotiedon
yllapitdmistéd ja uudistamista, opetusmenetelmien kokeilua ja kehittdmistd sekd
reflektiivistd suhtautumista opetukseen. Uuden tiedon etsiminen ja lukeminen,
toisten opettajien opetuksen seuraaminen ja keskustelut heiddn kanssaan voivat
tarjota my0s evditd opettajan kehittymiselle. (Manross & Templeton 1997)

2.3 Opetusharjoittelun merkitys opettajaksi opiskelevan
ammatillisessa kehittymisessa

Opetusharjoittelun keskeistd roolia opettajan ammatillisessa kehittymisessad ovat
korostaneet paitsi opettajaksi opiskelevat niin my6s kentélld tyoskentelevét opet-
tajat ja opettajankouluttajat. Monissa tutkimuksissa on todettu, ettd opiskelijat
arvostavat kdytannonldheisid opintoja ja erityisesti kenttdharjoittelukokemuksia.
(Behets & Vergauwen 2006; Dodds 1989; Goodman 1985; Johnston 1994; Prater &
Sileo 2002). Usein opiskelijat kohdistavat opetusharjoitteluun paljon positiivisia
odotuksia ja toiveita, jopa paineita muuttaa kdytannoksi kaikki se, mitd opetta-
jankoulutuksessa on teoriassa opittu (Atjonen 2003, 101).

Yleensd opettajankoulutukseen ja myos liikunnanopettajakoulutukseen
siséltyy sekd varhaisvaiheen kenttdharjoittelua (early field experiences) ettd lop-
puvaiheen opetusharjoittelua (student teaching) (Behets & Vergauwen 2006;
Goodman 1985). Kenttdharjoittelujaksojen tarkoituksena on tarjota opiskelijal-
le mahdollisuus toimia oikeiden oppilasryhmien kanssa, harjoitella pedagogi-
sia taitoja sekd antaa opiskelijalle realistinen kuva tulevasta tyokentdstd (Dodds
1989). Varhaiset harjoittelukokemukset tarjoavat opiskelijalle niitd selviytymisen
evditd, joiden varassa siirtyminen varsinaiseen opetusharjoitteluun tapahtuu
pehmedmmin. Opettajan tyohon orientoiva varhainen kenttdharjoittelu voi olla
myos opettajaksi aikovien opiskelumotivaation ja teoreettisen tarttumapinnan
kannalta hyodyllistad. (Atjonen 2003; Viisanen & Silkelad 2000, 90)

Kansainvilisesti arvioituna suomalaiseen opettajankoulutukseen kuuluvaa
ohjattua harjoittelua voi pitdd hyvin harkittuna osana koulutuksen opetussuun-
nitelmakokonaisuutta (Opetusministerio 2007b, 18). Hyvin suunniteltu harjoit-
telu tarjoaa opettajaksi opiskelevalle mahdollisuuden tutkia ja reflektoida omia
kasityksiddn opettamisesta, koulusta ja opettajan roolista nuorten kasvattajana
(Curtner-Smith & Sofo 2004; O’Sullivan & Tsangaridou 1992; Posner 2000, 21-25;
Zeihner 1992). Atjonen (2004; 2005) nikee opetusharjoittelun mys mahdollisuu-
tena kehittd4 tulevien opettajien eettistd sensitiivisyyttd ja korostaa, ettd opetus-
harjoittelussa vastaan tulevat ongelmatilanteet tulisi tdssd suhteessa hyodyntda.
Opettajalla tulee olla kykyd asettua oppilaan asemaan, tunnistaa ja hyodyntaa
tunteita seké oivaltaa arvokasvatuksen merkitys koulussa. Niemi (2005, 213) téh-
dentdd, ettd harjoittelun tulee olla kiinteédssd yhteydessd ja vuorovaikutuksessa
opettajankoulutuksen teoriaopintoihin. Harjoittelua ei pitdisi ndhdéd opettajan-
koulutuksen erillisend osana eiké eri tiedon lajeja, kdytannollisti ja teoreettista,
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kilpailevina. Harjoittelussa luokkahuoneen tilanteet, oppilaiden oppimisproses-
sit ja opetussuunnitelman kehittdminen voivat tarjota lukemattomia mahdolli-
suuksia teorian ja kdytdnnon kohtaamiselle. (Niemi 2005, 213)

Kenttdharjoittelujen ajoitukset, kestot, paikat, toteutustavat ja niihin sisal-
tyvd ohjaus vaihtelevat melko paljon opettajankoulutusyksikostd riippuen ja sa-
mankin yksikon sisdlld. Kenttdharjoittelu saattaa tapahtua vain yhdessd kunnan
koulussa, mutta yleensd siind on mukana useampia oppilaitoksia, jolloin voidaan
puhua kenttdkouluverkostosta (Opetusministerio 2007b 16). Kenttdharjoittelu al-
kaa yleensi vierailulla koulussa, opetustiloihin ja -vélineisiin tutustumisella, kes-
kusteluilla opettajien kanssa ja opetuksen seuraamiseen sekd oppilaiden ohjaa-
miseen liittyvilld tehtédvilld. Loppuvaiheen opetusharjoittelu puolestaan kasittda
tavallisesti pidemmaén, usein yhdessa harjoittelukoulussa toteutettavan kokonai-
suuden, jonka aikana opetusharjoittelija saa jo laajemmin vastuuta opetukseen
ja opettajan tychon liittyvistd tehtdvistd. (Behets & Vergauwen 2006). Atjonen
(1995, 94-118) muistuttaa, ettd opintojensa alussa olevalta opiskelijalta ei tarvitse
harjoittelussa heti edellyttdd kokonaisten oppituntien pitdmists, silld esimerkiksi
apuopettajana toimiminen, pienryhmien ohjaaminen tai yhteisopetus opiskelija-
toverin kanssa voivat tarjota arvokkaita kokemuksia harjoittelijalle. On tarkeéds,
ettd opiskelijat saavat harjoitusta myds tuntien havainnoinnista, silld varsinai-
sella observoinnilla ja luokassa istumisella on suuri ero (Atjonen 1995, 94-118;
2003).

Harjoittelujaksojen pituus on opettajankoulutuksessa yleinen keskustelun
aihe. Pitkien ja usein toistuvien kenttdharjoittelujaksojen vaaraksi on nihty se,
ettd nuoret opettajaksi opiskelevat sosiaalistuvat koulussa tavoille ja rutiineille,
jotka eivit kaikilta osin ole tavoiteltavia ja hyvddn opettamiseen johtavia. Eten-
kin silloin, kun koulun yhteistydopettajalle jad vahva rooli opettajaksi opiske-
levan ohjauksessa, on nédhty vaarana oppipoikamallin mukaisen ohjaussuhteen
syntyminen. Tdllaisessa ohjauksessa huomio kiinnittyy ensisijaisesti opetukses-
sa ilmeneviin ongelmakohtiin ja kdytdnnon haasteisiin, eik tilaa tarjota uusille
ajatuksille tai opetusmenetelmékokeiluille. (Behets & Vergauwen 2006) Lyhyi-
den harjoittelujaksojen ja vaihtuvien oppilasryhmien ongelmana puolestaan on
se, ettd harjoittelijan kokemukset opettamisesta ja opettajan tyostd voivat jaada
pinnallisiksi ja pirstaleisiksi. Opetustilanne on osin keinotekoinen silloin, kun
opettajaksi opiskeleva ei kunnolla tunne oppilasryhmaa eikéd luottamuksellista
vuorovaikutussuhdetta muodostu oppilaiden ja opettajan vélille. Heikon oppi-
laantuntemuksen takia harjoittelijan voi olla vaikea arvioida, minkilaiset tavoit-
teet, siséllot ja menetelmdt sopivat oppilasryhmalle ja miten opetusta tulisi eri-
yttdd yksilollisten tarpeiden mukaan. Lyhyt harjoittelujakso ei mytskadn tarjoa
kovin hyvid mahdollisuuksia oppilaiden kehittymisen seuraamiseen ja oppimi-
sen arviointiin.

Harjoittelun pituuttakin tirkedmpi kysymys on se, mitd harjoittelus-
sa tapahtuu? Pelkkd kdytdnnon kokemusten lisddntyminen ei vield johda
opetus—oppimistapahtuman analyysiin, reflektiiviseen ajatteluun ja opettajak-
si opiskelevan ammatilliseen kasvuun (Atjonen 1995, 77, Behets & Vergauwen
2006). Erityisissa harjoittelukouluissa (normaalikouluissa) tapahtuvan opetus-
harjoittelun vahvuudeksi voidaan ndhdé harjoitteluympériston turvallisuus ja
vakaus sekd kokenut ja ammattitaitoinen henkilokunta (Opetusministerio 2007b,
15). Harjoittelukoulut toimivat yleensd tiiviimmaéssd yhteistyossd yliopistojen
ja opettajankoulutuslaitosten kanssa kuin kenttdkoulut, ja harjoittelukoulujen
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opettajat ovat mahdollisesti sitoutuneempia ohjaustehtdvédnsd (Jyrhama 2002,
146-152). Toisaalta voidaan ajatella, ettd harjoittelu pelkdstddn normaalikoulussa
ei anna luotettavaa kuvaa opettajan ammatista esimerkiksi tavallista pienempien
opetusryhmien sekd “liian hyvien” tilojen ja vélineiden vuoksi (Heikkinen 2004;
Opetusministerio 2007b, 15). Kenttdkouluissa tapahtuvan harjoittelun vahvuu-
tena voikin pitdd ”olosuhteiden aitoutta”. Lisdksi opiskelija saa monipuolisesti
harjoittelukokemuksia erilaisista kouluista. Kenttdharjoittelu lisdd myos harjoit-
telijoiden ja opettajien vélitykselld opettajankoulutuksen ja kenttdkoulujen va-
listd vuorovaikutusta. Kenttidharjoittelun haasteina voidaan ndhdé koulujen va-
linta, epdvarmuus harjoittelupaikoista, motivoituneiden opettajien 16ytdminen
ja kouluttaminen ohjaustehtdviin sekéd koulujen ja yliopiston vilinen yhteistyd.
Toimivan kenttdharjoitteluverkoston perustaminen ja ylldpito on ty6lds prosessi,
joka vaatii sekd aikaa ettd taloudellisia resursseja. (Behets & Vergauwen 2006;
Opetusministerio 2007b, 16; Syrjdldinen & Meri 2007)

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opetusharjoitteluun voi liittyd opetta-
jaksi opiskelevan kehittymisen kannalta sekd myonteisia ettd kielteisid piirteita.
Vaikka harjoittelun koetaan antavan paljon, siihen liittyy usein myos stressaa-
via, ahdistavia ja itsetuntoa koettelevia kokemuksia. Opetusharjoittelun jarjes-
telyt kokonaisuudessaan ja erityisesti harjoittelijan saama ohjaus vaikuttavat sii-
hen, minkailaisiksi oppimiskokemukset muodostuvat. (Johnston 1994; Jyrhama
2002, 164-166; Kiviniemi 2003; O’Sullivan 2003) Jyrhama (2002, 164-166) totesi
vaitostutkimuksessaan, ettd ohjaussuhteen laatu ja ilmapiiri vaikuttivat vélitto-
maésti sekd opetusharjoittelijan ettd ohjaajan tyoskentelyyn. Luottamus, eettinen
toimintatapa, vuorovaikutuksen symmetrisyys ja opiskelijan aktiivisuus olivat
Jyrhdman mukaan ominaisia piirteitd onnistuneessa ohjaussuhteessa. Kiviniemi
(2003, 70-71) on tuonut tutkimuksessaan esille sen, ettd opiskelijan oppimista
voi heikentdd opetusharjoittelun kokeminen erédénlaisena selviytymispelind tai
ohjaajaa tyydyttdvien ndytosten esittdmisend.

Opetusharjoittelun haasteiden ja harjoittelijan saaman tuen on oltava so-
pivassa suhteessa, jotta harjoittelusta muodostuu ammatillista kasvua edistdva
prosessi. Erityisesti harjoittelun alkuvaiheessa tuki, kannustus ja tunneilmas-
toltaan turvallinen ohjaussuhde ovat tarkeits, jotta opiskelija rohkenee sitoutua
ammatillisen kasvun prosessiin. Toisaalta harjoittelussa tarvitaan myos sopivia,
hetkelliseen epitasapainotilaan johtavia haasteita, joiden myonteinen ratkaisu
saa aikaan kehittymistd. Opetusharjoittelun ohjauksen tdrkednd lahtokohtana
onkin opiskelijoiden yksilollisen kehitysvaiheen ja ohjaustarpeiden tunnistami-
nen. (Tang 2003; Viisdnen 2004)

Opetusharjoittelukokemukset ja -ympaéristot vaikuttavat merkittdvasti am-
matillisen identiteetin kehittymiseen. Harjoittelutilanteet merkitsevit opiskelijal-
le usein etsikkoaikaa, jolloin oman ammatillisen identiteetin aineksia, rajoja ja
mahdollisuuksia etsitdan ja kokeillaan. Téhan liittyy myds kamppailua ja ristirii-
dan kokemista mindn eri puolten vililld. Opiskelijoiden harjoittelukokemukset
osoittavat, miten erilaisena oma opettajamind voidaan eri harjoittelutilanteissa ja
eri ohjaajien kautta kokea sekd miten haavoittuva ja mukautuva ammatti-identi-
teetti koulutusvaiheessa on. (Lauriala & Kukkonen 2005)

Liikunnan opetusharjoittelijoiden parissa tehdyt tutkimukset (Jones 1992;
Smith 1993) ovat osoittaneet, ettd uranvalintaa vahvistavina tekijoind harjoitte-
lussa toimivat erityisesti oppilaiden myonteiset reaktiot; ohjaajalta saatu myon-
teinen, saanndllinen ja hyddylliseksi koettu palaute; hyva ohjaussuhde opetus-
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harjoittelijan ja opettajan vililld; koulun ilmapiirin kokeminen hyviksi sekd
tarkoituksenmukaiset opetustehtaviét harjoittelun aikana. Sitd vastoin oppilaiden
hairiokdyttaytyminen ja heikko litkuntamotivaatio sekd koulun liikunnanope-
tuksen kokeminen laadultaan heikoksi ja yksipuoliseksi synnyttdvit negatiivisia
harjoittelukokemuksia ja saavat harjoittelijat kyseenalaistamaan uranvalintansa.
My0s tuoreemmassa Larsonin (2005) tutkimuksessa todettiin, ettd koulujen lii-
kunnanopetuksen laatu saattoi olla negatiivinen ylldtys opetusharjoittelijoille ja
todellisuus poiketa paljon siitd, mitd opettajankoulutuksessa oli opetettu.

Usein opiskelijoita kiinnostaa opetusharjoittelussa juuri opettamiseen
liittyvien kdytdnnon taitojen harjoittelu ja oppiminen. Esimerkiksi Chepyator-
Thompson ja Liu (2003) raportoivat, ettd suurin osa litkunnan opetusharjoitte-
lijoista koki oppineensa ryhménhallintaan ja jdrjestyksenpitoon liittyvid taitoja.
Lisdksi opiskelijat kokivat oppineensa opettamaan tiettyjd siséltojd paremmin,
kertomaan ohjeet selkeimmin, painottamaan oleellisia asioita sekd havainnol-
listamaan. Myds opetusmenetelmii ja -tyylejd oli opittu varioimaan ja tehtdvia
soveltamaan. Tutkijat pitivdt luonnollisena sitd, ettd opetusharjoittelijat keskit-
tyivat enimmaéakseen ryhménhallinnan taitoihin ja suuntasivat vahan huomiota
oppilaiden oppimiseen. Opiskelijoilla oli melko véh&n opetuskokemusta, ja eri-
tyisesti liikunnanopetuksessa organisointi- ja ryhmanhallintataidot ovat keskei-
sid opetuksen onnistumisen edellytyksid. (Chepyator-Thompson & Liu 2003)

Niin opetuksen tutkimuksessa kuin opetusharjoittelun ohjauksessakin on
siirrytty ndkyvan opetuskdyttdytymisen ja tehokkaiden opetuskaytdntojen pai-
notuksesta opettajan ajatteluprosessien ohjaamiseen ja tietopohjan syventdmi-
seen (Behets & Vergauwen 2006). Hall ja Smith (2006) viittaavat review -artik-
kelissaan tutkimustuloksiin, jotka kertovat opetuksen suunnitteluun liittyvan
ajattelun kehittymisestd opetusharjoittelun aikana. Sen lisdksi, ettd opettajaksi
opiskelevat oppivat harjoittelussa arvioimaan paremmin opetettavien sisalto-
jen sopivuutta suhteessa oppilaiden kykyihin ja kdytettdvissd olevaan aikaan,
he voivat myds kehittyd joustavammiksi suunnitelman toteuttajiksi, ja heidan
kykynsa reagoida tilanteenmuutoksiin voi kasvaa. McCaughtryn ja Rovegnon
(2003) liikunnan opetusharjoittelijoiden pedagogisen siséltotiedon kehittymista
selvitelleessd tutkimuksessa todettiin, ettd opiskelijat kehittyivét tunnistamaan
oppilaiden taitotason paremmin ja sovittamaan opetuksen sen mukaisesti. Lisdk-
si opiskelijat kehittyivit oppilaiden suoritusten havainnoinnissa ja ohjaamisessa.
He oppivat my6s paremmin ymmaértdméaan tunteiden ja ilmapiirin merkityksen
oppilaiden oppimisessa.

Woodsin, Goc Karpin ja Escamillan (2000) tutkimustulokset kertoivat op-
pilasndkokulman vahvistumisesta opetusharjoittelijoiden ajattelussa. Tutkijat
havaitsivat, ettd varhainen kenttdharjoittelu ja siihen kytketty opettaja tutkijana
-projekti auttoivat liikunnanopettajaopiskelijoita tulemaan tietoisemmiksi oppi-
laiden motivaatiosta ja kiinnostuksenkohteista, luonteenpiirteistd ja ominaisuuk-
sista sekd kaverisuhteista. Opiskelijoiden tekemdt oppilashavainnot ja uusi tieto
oppilaista haastoivat heidédt pohtimaan aikaisempia kasityksiddn ja olettamuksi-
aan. Opiskelijat alkoivat myos hyddyntdd ja soveltaa uusia oppilastietoja suun-
nittelussa, opetuksessa ja luokanhallinnassa. Toisaalta tutkijat huomauttivat, etta
opiskelijoiden saavuttama tieto oppilaista oli varsin rajallista ja perustui suurim-
maksi osaksi oppilaiden nakyvéaan kadyttdytymiseen.

Curtner-Smith ja Sofo (2004) sekéd Curtner-Smith (2007) tutkivat, miten kriit-
tinen orientaatio lilkkunnan kenttdharjoittelussa ja opetusmenetelmakurssilla vai-
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kuttavat opettajaopiskelijoiden oppimiseen. Tutkijat totesivat, ettd harjoittelu ja
menetelmékurssi tarjosivat opiskelijoille mahdollisuuden kiyttoteorian (theories
of action and theories in action) muodostamiseen ja kokeiluun. Harjoittelussa
pedagogisia taitoja kokeiltiin, testattiin ja hiottiin. Opiskelijoiden reflektiivinen
ajattelu keskittyi pddasiassa opetusteknisiin ja kdytannon tekijoihin, erityisesti
opettamisen ja luokanhallinnan taitoihin. Kriittist4 reflektiota esiintyi kurssin ta-
voitteista huolimatta vahin, ja opiskelijoiden teorioissa kasiteltiin harvoin laa-
jempia moraalisia, eettisid, sosiaalisia tai poliittisia kysymyksid. Curtner-Smith
(2007) ndki opiskelijoiden reflektion rajallisuuden johtuvan seka persoonallisista
ettd kulttuurisista ja koulutusohjelmaan liittyvistd syista.

Saavutetuista monista myonteisistd oppimistuloksista huolimatta voidaan
todeta, ettd reflektiivisen ajattelun, opetus-oppimistapahtuman analyysin ja
opettajaksi opiskelevan ammatillisen kasvun tukeminen ovat edelleen keskeisia
haasteita opetusharjoittelussa. Opetusharjoittelun maéarallinen kasvattaminen ei
missddn tapauksessa riitd vastaukseksi ndihin haasteisiin. On tarpeen kehittad
sekd uusia tutkimusmenetelmid ettd ohjauskédytdntsjd opetusharjoittelijoiden
ammatillisen kehittymisen tukemiseen ja seuraamiseen. (Behets & Vergauwen
2006)



3 OPETTAJAN PEDAGOGINEN AJATTELU

Opettajan ajattelua on tutkittu aktiivisesti 1970-80 -luvuilta ldhtien (Clark & Pe-
terson 1986). Suomessa opettajan ajattelun varhaisimpiin esille tuojiin kuuluu
Koskenniemi (1965), jolta on perdisin ilmaisu opettajan didaktinen ajattelu (ks.
Uusikyld 1980, 22-24). Myo6s Uusikyld (1980, 22-24) on puhunut didaktisesti ajat-
televasta opettajasta korostaen sitd, ettd opettaja itse on vastuussa tekemistdan
ratkaisuista ja ettd hénelld tulee olla riittivd pedagoginen ja didaktinen asian-
tuntemus valintojen tekemiseen. My6hemmin Uusikyld (1998) on opettajan pe-
dagogisen lahjakkuuden ulottuvuuksia pohtiessaan todennut, ettd hyva opettaja
on sopivassa médrin sekd ajattelija ettd ymmartdjd. Opettajan pedagoginen in-
telligenssi ilmenee kykynd ajatella ja toimia opetustilanteissa sekéd loogisesti etta
luovasti, oppilaiden persoonallista kasvua tukien. (Uusikyld 1998) Sittemmin
didaktisen ajattelun kasitteen rinnalla on Suomessa alettu kdyttaa kasitettd pe-
dagoginen ajattelu, koska se avaramman tulkintansa vuoksi on kansainvilisessa
kielenkaytossa kayttokelpoisempi (Kansanen 1996; 2004, 87).

Pedagogiseksi ajatteluksi kutsutaan opettajan ajattelua, joka kohdistuu
opetus-oppimistapahtuman aihepiiriin ja sen eri tekijéihin (Kansanen 2004, 87;
Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhamaé 2000, 5-6). Opettajan muusta
ajattelusta pedagogisen ajattelun erottaa opetuksen konteksti, jota kouluopetuk-
sessa mddrittdd opetussuunnitelma (Kansanen 2004, 88). Opettajan pedagogista
ajattelua voidaan kuvata pohtivana eli reflektoivana tilanteissa, joissa ratkaisut
eivét vaadi valitonta toteuttamista vaan opettajalla on aikaa miettia ja analysoi-
da vaihtoehtoja (Kansanen 1996, 46). Talloin tietoiseksi tuleminen, tavoitteelli-
suus ja pedagogisen padtoksenteon perusteleminen ovat pedagogisen ajattelun
olennaisia piirteitd (Jyrhama 2002, 8). Opetustilanteessa ilmenevd interaktiivinen
ajattelu ei kuitenkaan voi olla aina tietoista ja reflektiivistd, vaan opettajan paa-
toksenteossa on mukana myos tiedostamattomia, rutiininomaisia ja spontaaneja
piirteitd (Mitchell & Marland 1989; Tighelaar & Korthagen 2004).

Pedagogisen ajattelun suhde tietoon on kaksijakoinen. Toisaalta opettaja
tuottaa tietoa ja toisaalta taas kdyttdd sitd haluamallaan tavalla opetuksen kan-
nalta tarkoituksenmukaisesti. (Kari 1995, 41) Opettajan pedagogisen ajattelun
taustalla vaikuttavasta tiedosta on tutkimuksissa kéytetty varsin paljon erilaisia
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kasitteitd ja konstruktioita. Tutkijat puhuvat mm. kdyttoteoriasta, praktisesta tie-
tamyksestd, implisiittisistd ja subjektiivisista teorioista sekd opettajan hiljaisesta
tiedosta (ks. Vdisdnen & Silkeld 2003; Aaltonen & Pitkdniemi 2001). Kasitteiden
heterogeenisyydestd huolimatta on suurelta osin kyse samasta ilmiosta. Kaytto-
teoria voidaan maédritelld opettajan persoonalliseksi ajattelun jasentymdksi, jossa
on aineksia kokemubksista, uskomuksista, arvoista ja teorioista liittyen opettajan
ja oppilaan rooliin sekd opettamisen ja oppimisen dynamiikkaan (Syrjdldinen,
Jyrhaméa & Haverinen 2004). Kdyttoteorialle on ominaista henkilokohtaisuus,
kaytantoon suuntautuneisuus, kontekstuaalisuus, vaikea artikuloitavuus, koke-
muksellisuus, emotionaalisuus sekd moraaliset ja eettiset tietoainekset (Aaltonen
& Pitkdniemi 2001). Shulmanin (1987) tunnetuksi tekemé pedagogisen siséltotie-
don kiésite (pedagogical content knowledge) viittaa tietoon, jota opettaja tarvit-
see muuntaessaan opetettavaa ainesta sellaiseen muotoon, ettd oppilaat voivat
sen omaksua. Kdyttoteorian voidaan siis ndhdé olevan astetta abstraktimpi ja
staattisempi kuin pedagoginen siséltttieto, jota voidaan verrata opettajan ”kasi-
kirjoitukseen” (skriptiin) opetuksen kulusta (Aaltonen & Pitkdniemi 2001; Aal-
tonen 2003). My0s sellaiset késitteet kuin reflektio, metakognitio, itsearviointi ja
itseohjautuvuus kuuluvat kaikki samaan opettajan ajattelun ilmioon, vaikkakin
hieman eri ldhtokohdista ja teoreettisista perusteista kdsin (Syrjdldinen, Jyrhama
& Haverinen 2004).

3.1 Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaisuus

Téssd tutkimuksessa pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaisuutta kuvataan
Clarkin ja Petersonin (1986, 257) kehittdmad mallia soveltaen (kuvio 1). Mallissa
opettajan ajatteluprosesseja kasitteellistetddn opetusta edeltivand suunnitteluna,
opetuksen aikaisena ajatteluna ja opetuksen jdlkeisend reflektiona. Nama ajatte-
lun osa-alueet ovat keskenidin kiintedssid vuorovaikutuksessa, eikd niiden erotta-
minen kdytdnnon opetustoiminnassa ole yksiselitteisesti mahdollista. Mydhem-
min on esimerkiksi korostettu sitd, ettei reflektiota tulisi ndhdé vain opetuksen
jilkeisend toimintana vaan opettajan reflektiivisen ajattelun tulisi yltdd opetuk-
sen kaikkiin vaiheisiin suunnittelusta toteutukseen ja arviointiin (Hall & Smith
2006).

Opettajan pedagogisen ajattelun perustan muodostavat ne henkilokohtaiset
teoriat, kasitykset ja uskomukset, joita opettajalla opettamisesta ja oppimisesta on.
Uskomusjarjestelmén “sisdltd” on osin tiedostettua, mutta osin tiedostamatonta.
(Kansanen 1996; 2004, 96) Opettajan tieto ja uskomukset voidaan ndhda osittain
paadllekkaisind késitteind, mutta yleensd uskomusten ndhddén eroavan tiedosta
siind, ettd ne perustuvat arvottamiseen, kun taas tieto késitetddn objektiivisek-
si, varmistettavissa olevaksi tosiasiaksi (Murphy, Delli & Edwards 2004; Pajares
1992). Monet opettajaksi opiskelevien opettamista ja oppimista koskevista usko-
muksista ovat perdisin henkilokohtaisista kokemuksista ja omilta kouluajoilta.
Ne eivit yleensd muodosta relevanttia kokonaiskuvaa opettamisen kompleksi-
suudesta, ja niithin saattaa liittyd myos virheellisid uskomuksia. Opettajaksi opis-
kelevien késitysten ja uskomusten muuttaminen ei kuitenkaan ole osoittautunut
helpoksi tehtdvéksi. Tutkimuksissa on jouduttu toteamaan opettajaksi opiskele-
vien késitysten pysyneen melko muuttumattomina ldpi koulutuksen ja opetta-
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jankoulutuksen vaikutuksen olleen tédssd suhteessa vihdinen. (Kagan 1992; Laine
2004) Uskomusten tunnistamista ja késittelemistd voidaan silti pitdd yhtend kes-
keisimmistd lahtokohdista opettajankoulutuksessa, silld niiden kautta opiskelijat
tulkitsevat ja valikoivat koulutuksen siséltod. Jotta opettaja voisi kehittdd ope-
tustaan ja ymmartad, miten hanen tulisi muuttua, on hdnen ensin pohdittava toi-
mintaansa ja sen perusteita eli uskomuksia. (Calderhead & Robson 1991; Kagan
1992; Pajares 1992; Viisdnen & Silkeld 2003)

Opettajan pedagoginen ajattelu muodostaa perustan opettajan toiminnalle
opetustilanteessa ja tdtd kautta vaikuttaa olennaisesti myos oppilaan toimintaan
ja edelleen vuorovaikutukseen, ilmapiiriin ja oppimiseen, jota luokassa tapahtuu
(kuvio 1: oikea ympyrd). Edelld kuvattu tapahtumaketju on vastavuoroinen, ja
esimerkiksi oppilaan toiminta vaikuttaa osaltaan opettajan opetuskayttaytymi-
seen. Opettajan ajatteluun ja toimintaan vaikuttavat myos ns. opetuksen kehys-
tekijdt, jotka toisaalta luovat mahdollisuuksia ja toisaalta rajoittavat opetustoi-
mintaa.

Opettajan pedagogisen ajattelun ja pedagogisen toiminnan erottaminen
toisistaan kdytannon opetustyossd on keinotekoista. Opetustilanteessa ajattelu
on tilannesidonnaista ja opettaja tekee nopeita padtoksid tilanteen herédttamien
vihjeiden, tunteiden ja aiempien kokemusten pohjalta. (Vdisdanen 2005, 172) Pe-
dagoginen ajattelu ilmenee toisaalta opettajan toiminnan kautta ja toisaalta sen
vilitykselld, mitd opettaja kertoo tyostddn ja miten hin perustelee ratkaisujaan
(Syrjdldinen, Jyrhamd & Haverinen 2004). Opettajan ajattelun tutkimusta onkin
kritisoitu ajattelun tutkimisesta irrallaan opettajan toiminnasta ja myos affektii-
visen ulottuvuuden laiminly6nnistd (Aaltonen & Pitkdaniemi 2001).

Opettajan ajattelun ja toiminnan vilinen suhde ei kuitenkaan ole tdysin
suoraviivainen, eikéd ketju opettajan kdyttoteoriasta opetustilanneajatteluun ja
opetuksen toteutukseen paljasta ajattelun ja toiminnan suhdetta kokonaisuudes-
saan. Tutkimuksissa on todettu, etteivit opettajat aina toimi kédyttdteoriansa ja
ihanteidensa mukaisesti opettaessaan (Pitkdniemi 1998; Tighelaar & Korthagen
2004). Tahén voivat vaikuttaa opetuskdytantod rajoittavat tekijdt tai tiedostamat-
tomat tottumukset (Véisdnen 2005). Opettajan ajattelun ja toiminnan suhteessa
ndyttdisi olevan keskeistd my0s se, miten kayttoteoria tai -tieto operationaaliste-
taan opetustoteutukseen (Aaltonen & Pitkdniemi 2001).
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KUVIO1 Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan malli (alkuperdinen ldhde: Clark
& Peterson 1986, 257; mallin aiemmat suomalaiset versiot: Tornberg 2000, 5; Aal-
tonen 2003, 8)

3.2 Opettajan pedagogisen ajattelun tutkiminen

Opettajien ajattelusta voidaan saada tietoa ensisijaisesti vain kysymadlld heiltad
itseltddn. Haasteena on kuitenkin se, ettd kysyttdessd suoraan opettajat tulevat
samalla tietoisiksi tutkijan odotuksista. Vastauksista tulee helposti sen mukaisia,
mitd opettaja ajattelee kysyjan haluavan. Toinen haaste on se, ettd opettajan rat-
kaisujen perusteluista ja niiden taustalla olevista arvoista on tavallisesti vaikea
saada tietoa. On tyypillistd, ettd opettajat kuvailevat toimintaansa sisallollisesti ja
tilannekohtaisesti, ja lisdselvitystd pyydettdessd edelleen tarkentavat kuvausta.
Kun opetusta ja opettajien kisityksid koskevat kysymykset sijoitetaan sellaiseen
kaytannolliseen kontekstiin, jossa perustelu tuntuu luontevalta, voidaan paasta
luotettavampaan lopputulokseen. (Kansanen 2004, 93) Paidstdkseen kiinni opet-
tajien implisiittisiin teorioihin tutkijat ovat ldhestyneet opettajien ajattelua esi-
merkiksi mielikuvien (Calderhead & Robson 1991; Niikko 1995, 10), merkittdvien
oppimiskokemusten (Carter & Gonzalez 1993; Silkeld 1999) tai opettajan tuotta-
mien ohjeiden ja reseptien kautta (Jyrhama 2002).

Opetuksen preinteraktiivisen (suunnittelu) ja postinteraktiivisen (arviointi
ja reflektio) vaiheen tutkiminen on kdytannossa melko helppo toteuttaa. Haastat-
teluaineistojen lisdksi on mahdollista tarkastella esimerkiksi opettajien tekstejd,
kuten pdivikirjoja, esseitd tai portfolioita. Opettajan ajattelun tutkiminen ope-
tustapahtuman aikana on metodologisesti suurempi haaste, silld kyseleminen
kesken opetuksen ei ole mahdollista tai ei ainakaan luontevaa. Jalkeenpdin ky-
syttdessd opettaja ei ehkd endd muista, mitd kussakin tilanteessa ajatteli. (Kan-
sanen 2004, 95) Yksi ratkaisu on stimulated recall -menetelmd, jossa opetuksesta
kuvatun videonauhan ja haastattelun avulla pyritddn padsemaan selville opetta-
jan opetustilanneajattelusta. Menetelmééd onkin kaytetty jo 1950-luvulta ldhtien
ldhinna laadullisen tutkimuksen piirissd. (Patrikainen & Toom 2004, 240)
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Tutkittaessa opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa stimulated recall
-menetelmdlld (str-menetelmilld) aloitetaan aineiston keruu videoimalla opet-
tajan pitdimd oppitunti. Str-haastattelu suoritetaan jalkeenpdin, kuitenkin mel-
ko pian kuvatun opetustilanteen jilkeen. Osa tutkijoista suosittaa mallia, jossa
tutkittavan pitdisi prosessoida ajattelunsa vilittomasti tietojen ollessa vield ly-
hytkestoisessa muistissa. Toiset uskovat tapahtumien mieleen palauttamisen on-
nistuvan muutaman vuorokauden viiveelldkin. Tutkija ja tutkittava opettaja kat-
sovat videonauhaa yhdessd, joko koko tunnin tai osia siitd. Tavoitteena on, etta
opettaja kertoo oppitunnin aikaisesta ajattelustaan ja toiminnastaan sekd niiden
perusteista. Str-haastattelun muodot ja toteutukset voivat vaihdella. Erityises-
ti tutkijan roolilla, esitetyilld kysymyksilld ja tutkittavalle annetuilla ohjeilla on
merkitystd str-tilanteen vuorovaikutukseen ja syntyvian aineiston laatuun. (Pat-
rikainen & Toom 2004, 242-245) Tutkijan tehtdvdnd on videon katselun aikana
edistdd mieleen palauttamista ja rohkaista tutkittavan ajatusten verbalisointia.
Tutkijan tulisi olla aktiivinen kuuntelija, joka voi kysell4 ja selkeyttdd, mutta ei
esitd johdattelevia kommentteja tai arvioi opetusta. (Marland 1984)

Str-menetelmé&n etuna on se, ettd menetelmd mahdollistaa opettajan ajatte-
lun tutkimisen kiintedssa yhteydessa todelliseen opetustoimintaan ja konkreetti-
siin oppitunnin tapahtumiin. Videon avulla opettaja voi palauttaa tuntitilanteen
mieleensd todenmukaisesti. Syntynyt aineisto on yleensa rikasta ja vapaata kaa-
vamaisista vastauksista, mutta kuitenkin tutkimusaiheen mukaista. Str-menetel-
mé on saanut osakseen myos kritiikkid, jota on kohdistettu etenkin tutkimushen-
kilon kykyyn kertoa omista ajatuksistaan, tutkijan rooliin prosessissa ja syntyvan
aineiston laatuun. (Patrikainen & Toom 2004) Opetuskéyttdytymisen todellisia
syitd on vaikea tdysin tavoittaa jalkikadteen, koska opettajat, kuten ihmiset yleen-
sdkin, pyrkivat keksiméddn rationaalisia selityksid toiminnalleen, vaikka paatok-
sid tehdddn osittain myos tiedostamattomien tarpeiden, arvojen, merkitysten,
tunteiden ja rutiinien pohjalta (Tighelaar & Korthagen 2004).

Opettajan ajattelun ja toiminnan kokonaisvaltainen tutkiminen on suuri
haaste. Esimerkiksi Hall ja Smith (2006) esittdvét, ettd opettajan ajattelua ja toi-
mintaa tulisi tutkia luonnollisissa olosuhteissa ja siten, ettd koko ketju suunnit-
telusta opetustoimintaan ja reflektioon tulisi katettua. Nédin saataisiin tietoa sekd
opetuskayttdytymisestd ettd siihen liittyvéstd opettajan ajattelusta ja erityisesti
ndiden yhteyksistd. Edelleen tulisi tutkia myos opettajan ajattelun ja toiminnan
yhteyksid oppilaiden oppimiseen. Ratkaisuksi haastavaan tutkimusasetelmaan
Hall ja Smith (2006) ehdottavat tapaustutkimustyyppistd ldhestymistapaa, joka
tarkoittaisi monien erilaisten menetelmien ja aineistojen hyodyntdmistd seké sa-
malla hyvin rajallista tutkittavien joukkoa.

Kokonaisvaltaisemman kuvan saamiseksi opettajan ajattelusta ja toimin-
nasta tutkijan tulisi hallita sek& opettajan ajattelun tutkimukseen ettd opetus-op-
pimistapahtuman tutkimukseen liittyvid menetelmii ja vieldpd osata yhdistelld
nditd. Opetuksesta voidaan kerdtd myos observointitietoja erilaisin systemaat-
tisin ja epdsystemaattisin menetelmin. Systemaattisten observointimenetelmien
etuna on, ettd observoijalta vaaditaan vdhén tulkintaa koodaustilanteessa, silld
tarkasti ennalta madritellyt observoitavat toiminnot nakyvit luokassa opetta-
jan tai oppilaiden kayttdytymisend ja sanoina. Epdsystemaattisiin menetelmiin,
kuten vapaaseen havainnointiin, muistiin kirjaamiseen tai arviointiasteikkojen
kayttoon, sisdltyy enemmain subjektiivisuutta ja tulkinnanvaraisuutta. (Metzler
1990, 69-70) Vapaan havainnoinnin tai osallistuvan observoinnin etuna on se,



34

ettd havainnoija ei ole sidoksissa ennakkosuunnitelmaan tai observointijarjestel-
mé&dn vaan voi kiinnittdd huomionsa opetuksen mielenkiintoisimpiin piirteisiin
ja yksityiskohtiin, jotka saattavat joskus olla toistuvia tapahtumia merkitykselli-
sempid (Uusikyld 1980, 27-29).

Havainnoinnin tai observoinnin apuvélineend voidaan opettajan ammatil-
lista kehittymistd tutkittaessa kdyttdd videointia. Sen avulla varmistetaan usein
myos tutkimuksen luotettavuutta. Videoinnin eduksi voidaan lukea ”lahjo-
mattomuus”, jolla viitataan sen tarjoamaan mahdollisuuteen tarkistaa tapahtu-
mien todellinen kulku nauhalta jilkikdteen. On kuitenkin otettava huomioon,
ettd videoinnin luotettavuuteen vaikuttavat kuvaustilanteen jarjestelyt, valitut
kuvauskohteet, videokuvan ja ddnen laatu seké osallistujien reagointi kuvauk-
seen. Videon avulla tutkija voi katsella tilanteita toistuvasti, jopa eri nopeuksilla,
erilaisia havainnointistrategioita tai observointimenetelmia valiten ja eri arvioit-
sijoita kdyttden. Videolta voidaan havaita myos pienid yksityiskohtia, nopeasti
ohi menevii tilanteita ja asioita, jotka varsinaisessa tilanteessa jdivat huomiotta.
(Lindlof & Taylor 2002, 114-117; Vienola 2004)

Video- ja observointipalautetta voidaan hyodyntda monella tavalla myos
opettajankoulutuksessa. Videon avulla opetus-oppimistilanteesta saadaan va-
litontd, suoraa ja tulkinnasta vapaata palautetta. Opettajaksi opiskelevalla on
mahdollisuus kohdata itsensd “ulkopuolisen silmin” ja kehittdd itsetuntemus-
taan. Ohjaustilanteessa video- ja observointipalaute tarjoaa pohjan yhteiselle kes-
kustelulle. Videon avulla voidaan tarkistaa tapahtumien kulkua ja todentaa, mita
puhutulla palautteella tarkoitetaan. (esim. Atjonen 1998, 26-28; 82-86) Erilaisilla
observointimenetelmilld saatu tieto voi tdydentéd ja fokusoida videopalautteen
antamaa kuvaa opetuksesta sekd auttaa opettajaksi opiskelevaa havaitsemaan
ja tiedostamaan opetus-oppimistapahtumasta uusia nikokulmia (Atjonen 1998,
Palomiki 2003).

Videokamerat ovat nykyisin varsin pienikokoisia, keveitd ja helppokéayttoi-
sid, joten tutkijoilla tai opettajilla olisi mahdollisuus kuvata itsekin hyvalaatuista
materiaalia (Vienola 2004). Silti voidaan kysyd, onko systemaattisemman vide-
on hyodyntimisen esteend opettajankoulutuksessa edelleen videoinnin vaatima
vaivanndko ja osaamiseen? On myos muistettava, ettd video on vain véline, jonka
kdyton on oltava tarkoituksenmukaista ja tavoitteellista, jotta voitaisiin saavuttaa
tuloksia joko tutkimuksissa tai opettajien ammatillista kehittymistd tuettaessa.
Videomateriaalia tdrkedmpéd on se, minkaélaisia ajatusprosesseja sen avulla saa-
daan aikaan (Atjonen 1998, 26; Newhouse, Lane & Brown 2007).

3.3 Opettajan pedagogisen ajattelun ja ammatillisen
kehittymisen tutkimus Suomessa

Opettajan ajattelun ja ammatillisen kehittymisen tutkimus on ollut viime vuo-
sina Suomessakin viredd. Esimerkiksi Kansasen ym. (2000) laajassa opettajan
pedagogisen ajattelun tutkimusprojektissa on selvitelty mm. opettajan pedago-
gisia ammattikdytantojd, opettajien moraalikasityksid, opetusta koskevia ohjei-
ta sekd opetusharjoittelun ohjausta. Projektin keskeisend ldhtokohtana on ollut
opettajien padtoksenteko ja ratkaisujen perustelut. Opettajien todetaan peruste-



35

levan tekemiddn ratkaisuja sekd intuitiivisesti ettd rationaalisesti, pohjaten seka
kokemukselliseen ettd teoreettiseen tietoon tai ndiden yhdistelmé&an. Toiminnan
perusteleminen sindnsd ndhdddan pedagogista ajattelua kehittdvand, ja siihen
opettajankoulutuksessa tulisi erityisesti pyrkid. Sekd projektin tutkimuksissa
ettd opetusharjoittelun ohjauksessa on Helsingin yliopistossa kaytetty viiteke-
hyksend Kansasen kehittelemdd pedagogisen ajattelun tasomallia, joka perustuu
Konigin (1975, 26-31) ajatteluun. Sen avulla voidaan kuvata opettajan ajattelua
opetuksen toimintatasolta opetuksen teoretisointiin (objektiteoriat) ja kasvatuk-
sen metateoreettisiin kysymyksiin. (Kansanen ym. 2000; Syrjdldinen, Jyrhdmi &
Haverinen 2004)

Tamén viitostyon taustoittamiseksi koottiin tarkasteluun suomalaisia opet-
tajan ajattelun ja ammatillisen kehittymisen tutkimuksia kymmenen vuoden
ajalta, vuosilta 1997-2007 (liite 1). Taulukossa on mukana enimmékseen véitos-
kirjatasoisia tutkimuksia, ja se on rajattu suomalaiseen opettajankoulutukseen ja
opettajuuteen, koska opettajaksi kehittymisen ilmiotd voi pitdd yhteiskunta- ja
kulttuurisidonnaisena. Suomalainen opettajankoulutus on menestynyt kansain-
valisissd arvioinneissa hyvin, ja opettajankoulutuksestamme ollaan kiinnostu-
neita myos ulkomailla (Opetusministerio 2007a, 11, 19). Aiemmin Aaltonen ja
Pitkdniemi (2001) ovat review -artikkelissaan tehneet varsin perusteellisen sel-
vitystyon opettajan ajattelun kansainvilisestd tutkimuksesta. Tutkijat toteavat
katsauksensa perusteella, ettd opettajan ajattelun ja toiminnan kokonaisuudesta
on saatu selville joitakin osakokonaisuuksia, mutta kokonaisvaltaista ja patevaa
kasitystd ajattelun ja toiminnan suhteesta ei voida muodostaa. Aaltonen ja Pitka-
niemi (2001) ehdottavat laaja-alaisempia tutkimusasetelmia, joissa huomioidaan
opettajan ajattelun kaikki vaiheet ja pyritddn selvittimdan ndiden relaatioita.

Taulukko (liite 1) paljastaa opettajan ajattelun tutkimuksissa kéytettyjen
kasitteiden moninaisuuden ja monitasoisuuden sekd tutkimuksellisten ldhesty-
mistapojen erilaisuuden. Késitteiden ja menetelmien moninaisuus tekee tutki-
mustulosten vertailusta haasteellista. Esimerkiksi opetustilanteessa tapahtuvan
interaktiivisen ajattelun siséll6t ovat monisyisid, ja niistd voidaan laatia erilaisia
jasennyksid (ks. Husu 2002; Patrikainen 1997; Pitkdniemi 1998; Toom 2006; Torn-
berg 2000). Samoin pedagogisen ajattelun laadun jasennyksissd on paddytty toi-
sistaan poikkeaviin ratkaisuihin (ks. Aaltonen 2003; Korkfors 1997). Erilaiset tu-
lokset kuvastavat osaltaan ilmion kompleksisuutta ja kontekstisidonnaisuutta.

Menetelmien tarkastelu osoittaa, ettd haastattelu on ollut niissi tutkimuk-
sissa yleisin tapa hankkia tietoa opettajan ajattelusta ja kehittymisestd. Taulukon
seitseméstatoista tutkimuksesta yhdessitoista on hyddynnetty jonkinmuotois-
ta haastattelua tai keskustelua. Seuraavaksi yleisin aineisto ovat olleet erilaiset
opettajien tuottamat kirjalliset materiaalit. Yhdeksdn tutkimuksen aineistoon
ovat kuuluneet esimerkiksi opintopdivékirjat, raportit, narratiivit, kirjoitelmat,
esseet tai portfoliot. Kyselyd on hyodynnetty kuudessa tutkimuksessa, samoin
kuin havainnointia, joka on ollut useimmiten ns. osallistuvaa observointia. Oppi-
tuntien videoinnit ovat olleet aineistona my6s kuudessa tutkimuksessa (Aaltonen
2003; Atjonen 1998; Jeronen 2003; Patrikainen 1997; Pitkdniemi 1998; Toom 2006),
ja nédistd kolmessa jalkimmaisessd on hyodynnetty seké videointia ettd stimula-
ted recall -menetelmaa. Stimulated recall -menetelméa ei ole ndissd aiemmissa
tutkimuksissa hyddynnetty seurattaessa opettajaksi opiskelevien pedagogisen
ajattelun kehittymistd, niin ettd samat opiskelijat olisivat osallistuneet str-haas-
tatteluun koulutuksen eri vaiheissa. Mytskddn systemaattisen observoinnin me-
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netelmid, kuten tapahtuma- tai kestonrekisterdintié, ei ole ndissé tutkimuksissa
kaytetty. Atjosen (1998) tutkimusprojektissa opiskelijat hankkivat palautetietoa
opetuksestaan tietokonepohjaisella observointiohjelmalla, jossa observointi pe-
rustui laadulliseen arviointiasteikkoon ja vapaaseen kirjaamiseen. Menetelma-
nd mielenkiintoinen on myos Haringin (2003) kdyttdmad sanallisten ja graafisten
mallien tekniikka, jolla voisi olla sovellusarvoa erityisesti opettajaksi opiskelevia
ohjattaessa. Tutkijoiden aineiston hankinta on noudattanut ldhes poikkeuksetta
triangulaation periaatetta, eli samaa tutkimustehtdvad on tarkasteltu useiden eri-
laisten aineistojen kautta.

Aineistojen hankinnan ajallinen kesto ja ajoittuminen opettajan ammatillisen
kehityksen jatkumossa ovat vaihdelleet paljon. Osassa tutkimuksia on keskitytty
opetusharjoitteluaikaan (Atjonen 1998; Jeronen 2003; Jyrhdma 2002; Kiviniemi
1997) ja toisissa opettajaksi opiskelevan kehittymistd on pyritty tarkastelemaan
koko koulutuksen ajalta (Laine 2004; Nissild 2006; Silkeld 1999; Tornberg 2000).
Muutamat tutkimuksista ovat liittyneet tydeldmaéssad toteutettuihin interventi-
oihin ja projekteihin sekd niiden seuraamiseen (Lauriala 1997; Wilska-Pekonen
2001). Kaikissa tutkimuksissa ei ole ollut tavoitteena selvittdd ja seurata jossakin
ajassa tai prosessissa tapahtuvaa opettajan ajattelun muutosta, vaan ensisijaisena
pyrkimyksend on ollut kuvata opettajan pedagogisen ajattelun luonnetta, sisél-
tojd, laatuja tai rakennetta (Aaltonen 2003; Haring 2003; Husu 2002; Patrikainen
1997; Pitkdniemi 1998; Toom 2006).

Taulukon (liite 1) tutkimuksista valtaosa on kvalitatiivisia, eikd joukossa ole
yhtéddn tutkimusta, joka olisi otteeltaan tdysin kvantitatiivinen. Sen sijaan laadul-
lisen ja mééréllisen otteen yhdistdmistd on kdytetty kuudessa tutkimuksessa (At-
jonen 1998; Krokfors 1997; Lauriala 1997; Toom 2006; Tornberg 2000; Wilska-Pe-
konen 2001). Aineistojen analysoinnin tavat ovat vaihtelevia, mutta esimerkiksi
grounded -teorian ldhtokohtia ja sisdllonanalyysid on hyddynnetty useammassa
tutkimuksessa.

Yhteenvetona tutkimusten tuloksista voidaan todeta, ettd opettajien peda-
goginen ajattelu on yksilollistd sekd erilaista ammatillisen kehittymisen eri vai-
heissa (Laine 2004; Partikainen 1997; Pitkdniemi 1998). Usein opettajaksi opiske-
levien pedagogisen ajattelun taidot ovat korkeammalla tasolla kuin he kdytannon
opetustilanteissa pystyvat ilmentamé&an (Nissild 2006; Pitkdniemi 1998). Peda-
gogista ajattelua voidaan pyrkid edistiméddn monin tavoin. Myonteisid tuloksia
opettajien ajattelussa ja ammatillisessa kehittymisessd on saavutettu esimerkiksi
opetusharjoittelun ohjauksen ja kokemusten kisittelyn kautta (Jeronen 2003; Jyr-
hama 2002; Kiviniemi 1997), video- ja observointipalautetta kdyttden (Atjonen
1998) tai dialogin ja tapahtumien analyysin avulla (Husu 2002). Merkittdvien
oppimiskokemusten kisitteleminen auttaa ymmaértamaan opettajien ammatillis-
ta kehittymistd ja subjektiivisen kasvatusteorian muodostumista (Silkeld 1999).
Térkeind kehittymisen edellytyksind pidetddn yhteistyotd ja kollektiivista reflek-
tiota, tunnetta tasavertaisuudesta ja kokemusten jakamista. Ammatillinen kehit-
tyminen voi saada alkunsa ns. kognitiivisen ristiriidan kokemisesta, ja sithen voi
antaa mahdollisuuden esimerkiksi jokin kehittdmisprojekti tai interventio. (Lau-
riala 1997; Wilska-Pekonen 2001)

Opettajan pedagogisen ajattelun kehittyminen voi ilmeté tutkimusten mu-
kaan uusien nikokulmien l6ytdmisend opettamiseen ja oppimiseen, parempa-
na ymmaérryksend omasta persoonasta ja luokkahuonevuorovaikutuksesta sekd
pedagogisen ajattelun syvenemisend ja oppilasndkokulman vahvistumisena (At-
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jonen 1998). Opettajan tietoisuus itsestd opettajana kehittyy, itseluottamus opet-
tamiseen vahvistuu ja perinteisestd opettajajohtoisesta opetustavasta siirrytdan
aktivoivaan, oppilaiden oppimisen huomioivaan opettamiseen (Jeronen 2003;
Kiviniemi 1997). Kehittyminen ilmenee omien olettamusten kyseenalaistamisena
ja uudelleen konstruointina, opettajakeskeisyyden vihenemisend sekd oppilas-
keskeisyyden, vuorovaikutuksen ja oppilaisiin kohdistuvan luottamuksen vah-
vistumisena (Lauriala 1997). Eksperttien opetus on vuorovaikutteista, oppilaan
ajattelua kehittdvaa ja tilannetekijat huomioon ottavaa (Pitkdniemi 1998). Opetta-
jan kehittyessd itsekriittinen, reflektiivinen ajattelu ja opetuksen tavoitteellisuus
lisdéntyvat ja spontaaniin reagointiin perustuva toimintatapa viahenee (Tornberg
2000). Opetuksen reflektointi ja uusien opetusratkaisujen kehittiminen voi myos
lieventdd opettajan kokemusta opetuksen esteistd, kuten resurssien puutteesta
(Wilska-Pekonen 2001).



4 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA TARKOITUS

4.1 Tutkimuksen viitekehys

Tutkimuksen viitekehyksessa (kuvio 4) opettajaksi opiskelevan ammatillista ke-
hittymisté ja liikunnanopettajakoulutusta kuvataan toisiinsa yhteydessé olevilla
jatkumoilla. Viitekehyksen esitys on pelkistys tdhdn tutkimukseen kuuluneista
teoreettisista ja kaytannollisistd aineksista, eikd siind kuvata esimerkiksi koulu-
tuksen ulkopuolella tapahtuvaa ammatillista kehitystd tai opiskelijan eldmaénti-
lanteen kokonaisuutta. Koulutuksesta kuvioon on nostettu vain ne kurssit ja
opintokokonaisuudet, joita tutkimuksessa on késitelty.

Opettajan ammatillista kehittymistd on viitekehyksessd jasennetty Vdisdsen
(2005, 171) kolmitasoisen mallin avulla. Siind ammatillinen mind, pedagoginen
ajattelu ja pedagogiset kdytannot muodostavat omat, toisiinsa kiintedssa yhtey-
desséd olevat tasonsa. Tasojen sisdltojd kuvattiin aiemmin luvussa 2.1. Mallinnus
perustuu Viisdsen opetusharjoittelujen ohjausta koskeneisiin tutkimuksiin ja oh-
jauskirjallisuuteen, joten ldhtokohdiltaan se kohtaa tdmén tutkimuksen hyvin.

Viitekehyksen tarkoituksena on ensisijaisesti havainnollistaa sitd, miten
tutkimuksen osajulkaisut sijoittuvat ammatillisen kehittymisen kokonaisuuteen.
Viitoskirjaan kuuluvat osajulkaisut on paikannettu viitekehykseen (kuvio 4)
roomalaisin numeroin sen mukaisesti, mitd ammatillisen kehittymisen tasoa ja
koulutuksen vaihetta niissd on késitelty.

Ammatillisen minédn tasolla opettajaksi opiskelevan kehitystavoitteina voi-
daan ndhda opettajaidentiteetin selkiytyminen, persoonallinen kasvu ja psyykki-
nen hyvinvointi (Viisdnen 2005). Tutkimuksessa on késitelty opetusharjoitteluko-
kemusten vaikutuksia opiskelijoiden ammatilliseen min&d&n ja uramotivaatioon.
Lisédksi tuodaan esille valmistumassa olevien liikunnanopettajaopiskelijoiden k-
sityksid omasta ammatillisesta pédtevyydestd ja opettajuudesta. Pddosin tutkimus
sijoittuu kuitenkin pedagogisen ajattelun ja pedagogisten kaytantdjen tasoille.

Pedagogisen ajattelun tasolla opettajaksi opiskelevan tulisi kehittyd sekd
reflektiivisessd ajattelussa ettd oman kayttoteorian muodostamisessa (Vdisdnen
2005). Opettajaksi opiskelevien pedagogisen ajattelun kehittymistid on tarkastel-
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tu seurannan avulla toisesta opintovuodesta opetusharjoitteluvaiheeseen. Lisdk-
si on tutkittu, voidaanko opettajaksi opiskelevien reflektiivistd, pedagogista ajat-
telua ja tietoisuutta liikunnan opetus-oppimistapahtumasta kehittdd videon seka
observointi- ja itsearviointimenetelmien avulla.

Pedagogisten kdytantojen tasolla opettajaksi opiskelevan kehitystavoitteet
voidaan tiivistdd opettajakompetenssin ja opetustaitojen kehittymiseksi (Vaisa-
nen 2005). Tutkimuksessa on raportoitu observointituloksia opettajaksi opiske-
levien opetuskéayttdytymisestd ja sen kehittdmisestd. Pedagogista ajattelua on
kasitelty my0s siitd ndkokulmasta, miten se ilmenee opettajaksi opiskelevien toi-
minnassa. Lisdksi on selvitetty opettajaksi opiskelevien kokemuksia ja arviointeja
siitd, minké&laista pedagogista kidytantod he ovat kenttdharjoitteluissa oppineet.

Tutkimuksen kohteena olleet opintojaksot sisdltdvit kaikki jossakin muo-
dossa opetusharjoittelua ja ovat luonteeltaan sellaisia, ettd niiden aikana opiske-
lija toimii kaikilla ammatillisen kehittymisen tasoilla, usein vieldpd samanaikai-
sesti. Toisaalta ammatillisen kehittymisen puolet ilmenevit ja painottuvat myos
eri tavoin opintojaksokohtaisesti.

A 4

Ammatillisen Liikunnanopettajaksi opiskelevan ammatillinen kehittyminen
kehittymisen
tasot: |
Tutkiva opettaja Opettajan pedagogisten|
-kurssi opintojen ohjattu
Ammatillinen LI harjoittelu V, VI
mina < >

I, IV

Kouluharjoitteluviikko
111

Pedagoginen Kummiluokkaharjoittelu
ajattelu | (pilottiryhma)
LILV, VI /] v

Liikuntapedagogiikan

Pedagogiset : P : Opetusharjoittelu-
kaytannot aineopintojen vaihe vaihe
I 1V, (I, V) >
Liikunnanopettajakoulutus
1. vuosi 2. vuosi 3. vuosi 4.-5. vuosi "

KUVIO2 Tutkimuksen viitekehys

4.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella liikunnanopettajaksi opiskelevien am-
matillista kehittymistd lilkunnanopettajakoulutuksessa. Nakokulmina ammatil-
liseen kehittymiseen olivat ensisijaisesti opettajaksi opiskelevien pedagoginen
ajattelu ja toiminta sekd koulutuksesta saadut oppimiskokemukset, erityisesti
opetusharjoittelukokemukset. Tutkimukseen sisdltyy myos koulutuksen kaytéan-
teiden ja vaikuttavuuden arviointia.
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Tutkimusongelmat on eritelty kokoavien otsakkeiden alle, ja samoja otsi-
koita on kdytetty myos tulososan jasentelyssa. Otsikon perédssa olevat roomalaiset
numerot viittaavat osajulkaisuihin, joissa kyseessa olevia ongelmia on késitelty.
Kaksi ensimmaistd ongelmakokonaisuutta liittyvit koulutuksessa liikuntapeda-
gogiikan aineopintoihin, toiseen opintovuoteen. Kaksi jalkimmaistd kiinnittyvét
ajallisesti koulutuksen loppupuolelle, 4. - 5. opintovuoteen ja opetusharjoittelu-
vaiheeseen.

Tutkimusongelmat:

1.  Liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu ja sen tukeminen
aineopintojen vaiheessa (I, II)
1.1 Minkalaista liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu
on aineopintojen vaiheessa, toisena opintovuonna?
1.2 Miten pedagogista ajattelua voidaan tukea video-, observointi- ja itse-
arviointipalautetta hyodyntden?

2. Kenttdharjoittelut lilkunnanopettajaksi opiskelevien ammatillisen kehitty-
misen tukena (I1I, IV)
21 Miten opiskelijat kokevat opetusharjoittelun kenttdkouluissa?
2.2 Mitd vaikutuksia erilaisilla harjoittelukdytanteilld on opiskelijoiden
kokemuksiin ja oppimiseen?

3. Liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu opetusharjoittelu-
vaiheessa (V)
3.1 Minkdlaista liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu
on opintojen loppupuolella opetusharjoitteluvaiheessa?
3.2 Mitd muutoksia siind on tapahtunut verrattaessa aineopintojen vai-
heeseen?

4.  Liikunnanopettajaksi opiskelevien kasitykset liikunnanopetuksesta ja opet-
tajuudesta (VI)
41 Minkdilaisia késityksid ja ihanteita opetusharjoittelijoilla on liikunnan
opettamisesta?
4.2 Onko ndissd kasityksissd ja ihanteissa tapahtunut muutoksia verratta-
essa aineopintojen vaiheeseen?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Liikunnanopettajakoulutus

Liikunnan aineenopettajakoulutuksen tavoitteena on kouluttaa laaja-alaisia lii-
kuntakasvatuksen asiantuntijoita ja opettajia edistimé&dn ihmisten fyysistd ak-
tiivisuutta ja hyvinvointia eri kouluasteille ja toimimaan liikuntapedagogiikan
koulutus- ja asiantuntijatehtdvissd (Liikuntatieteiden laitoksen laatukdasikirja
2008). Haasteena ovat erityisesti eri-ikdiset ihmiset, joiden fyysinen aktiivisuus
on vihdistd ja lilkkumattomuus on koitumassa terveyttd uhkaavaksi tekijaksi.
Liikunnanopettajan tehtdvand on auttaa kutakin oppilasta 16ytamé&an hanelle so-
pivat lilkuntamuodot ja ohjata ldpi eldméan jatkuvaan harrastukseen. (Heikinaro-
Johansson 2005; Hirvensalo & Paloméki 2003)

Laaja-alainen hyvinvoinnin asiantuntijuus edellytt&d, ettd opettajat tuntevat
litkkuntaan ja liikuntakulttuuriin liittyvad tietoainesta, liikunnan biolddketieteel-
lisid ldhtokohtia sekd inhimillistd kédyttdytymistd ohjaavia kdyttdytymis-yhteis-
kuntatieteellisid perusteita. Opiskelijalla on koulutuksen jdlkeen tietoja ja taitoja,
jotka liittyvat esimerkiksi litkuntamuotoihin ja motoriikkaan, ihmisen fysiologi-
seen ja terveydelliseen perustaan sekd pedagogiikkaan ja didaktiikkaan. (Laakso
2007; Liikuntatieteiden laitoksen laatukésikirja 2008)

Tavoitteena on kouluttaa liikunnanopettajia, jotka alansa siséltotiedon li-
sdksi hallitsevat hyvat vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot, ymmartavit opetta-
jan tyon eettisen ja yhteiskunnallisen perustan, ovat vastuullisia kasvattajia ja
tydyhteison jasenid sekd osaavat ohjata ja tukea erilaisten oppilaiden oppimista.
Jatkuvat muutokset yhteiskunnassa, koulussa, oppilaissa ja heiddn taustoissaan,
oppimiskasityksissd ja -menetelmissa edellyttdvit opettajalta myos joustavuutta,
luovuutta, valmiuksia kohdata muutoksia ja epdvarmuutta sekd kykyé elinikéi-
seen oppimiseen. (Heikinaro-Johansson 2005; Laakso 2007; Liikuntatieteiden lai-
toksen laatukasikirja 2008)

Hakeutuminen Jyvidskylin yliopistossa toteutettavaan liikunnan
aineenopettajakoulutukseen on ollut viime vuosikymmenini erittdin suosittua.
Hakijoiden mddra on vaihdellut vuosittain noin 700:n ja 900:n vililld, ja hyvaksy-
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tyksi tulee 6-19 % hakijoista. (Mékeld, Palomaki, Kalaja, Keskinen & Hirvensalo
2008, 58) Opiskelijat on valittu jo pitkddn suoravalinnalla opiskelemaan litkun-
nanopettajiksi.

Liikunnanopettajakoulutukseen hakeutuvia voi luonnehtia sisdisesti moti-
voituneiksija urasuuntautuneiksi (Hirvensalo & Paloméki 2006; Mékeld, Palomaé-
ki, Kalaja, Keskinen & Hirvensalo 2008, 60). Koulutuksen alkaessa opiskelijoilla
on jo runsaasti kokemuksia koulun liikuntatunneilta oppilaan ndkokulmasta seka
litkkunnan ja urheilun harrastamisesta ja usein myds sen ohjaamisesta ja valmen-
tamisesta. Oma liikunnallisuus, halu toimia lasten ja nuorten kanssa seké valit-
tdd positiivisia liikuntakokemubksia heille ovat tyypillisid ldhtokohtia ammattiin
hakeutumiselle. (Heikinaro-Johansson, Hirvensalo, Huovinen & Lumela 2001;
Sissala & Turppa 2008)

Koulutukseen on kehitetty 1980-luvun loppupuolelta ldhtien pedagogis-di-
daktisesti orientoitunut, integroitu koulutusmalli, jossa aineopinnot ja pedago-
giset opinnot kulkevat rinnakkaisina koko koulutuksen ajan (kuvio 2). Opetta-
juuden tukeminen ja opetusharjoittelu aloitetaan jo ensimmaéisend opintovuonna
ainelaitoksella (kuvio 3). Koulutusmallin toteuttaminen edellyttda tiivista yhteis-
tyotd liikuntatieteiden laitoksen, Jyvéskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sen, terveystieteen laitoksen, Jyvaskyldn normaalikoulun ja muiden oppilaitos-
ten valilla. (Liikuntatieteiden laitoksen laatukésikirja 2008)

Maisterin Liikuntapedagogiikan syventivit opinnot Opettajan pedagogiset Sivuaine-
tutkinto 60 op aineopinnot ja muut
LitM Sisaltden: 35 op opinnot
120 op Tutkimusmenetelmdopintoja 9 op

Pro gradu -tutkielma 28 op

Kieli- ja Integroidut opettajan —1—» Opettajan
viestinta- pedagogiset opinnot pedagogiset
Kandi- opinnot 19 op perusopinnot
daatin 10 op 25 op Sivuaine-
tutkinto f f f ja muut
LitK | | | opinnot
180 op Johdatus Liikunta- Liikunta- Liikuntapedagogiikan
tieteelliseen tieteiden pedagogiikan aineopinnot:
ajatteluun ja yhteiset perusopinnot 49 op
toimintaan opinnot 28 op Sisdltden:
14 op 28 op Tutkimusmenetelma-
opintoja 8 op
Kanditutkelma 7 op

KUVIO 3 Liikunnan aineenopettajakoulutuksen kaksiportainen tutkintomalli (muokattu
ldhteistd: Heikinaro-Johansson, Hirvensalo, Huovinen & Johansson 2008, 15;
Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan opinto-opas 2007)

Eri tieteenalojen ja ldhtokohtien integroiminen opettajuutta tukevaksi kokonai-
suudeksi on koulutukselle tdrked ja haasteellinen tavoite. Vuonna 2000 liikun-
nanopettajakoulutuksessa aloitettiin opettajatuutorointiin perustuva opintojen
ohjaustoiminta, jota kutsutaan ryhmaohjaukseksi. Ryhmé&ohjauksen tavoitteena
on tukea opiskelijan ammatillista suuntautumista ja kasvua opettajuuteen seka
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auttaa opiskelijaa koulutuskokonaisuuden haltuunotossa ja tukea opintojen
etenemistd henkilokohtaisen opintosuunnittelun avulla. (Heikinaro-Johansson,
Hirvensalo, Huovinen & Lumela 2001; Heikinaro-Johansson, Hirvensalo, Huo-
vinen & Johansson 2008; Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan opinto-opas
2007, 46) Tehtyjen seurantojen mukaan opintojen keskeyttamisprosentti on pieni,
liikuntatieteiden laitoksen opettajaopiskelijat valmistuvat tavoitteiden mukaan
ja he sijoittuvat hyvin tydelamdan (Liikuntatieteiden laitoksen laatukasikirja
2008).

Tamén viitostutkimuksen aineistot on keritty opiskelijoilta, jotka ovat
aloittaneet ja suorittaneet opintonsa, ainakin p&dosin, ennen vuoden 2005 tutkin-
nonuudistusta ja kaksiportaiseen tutkintojdrjestelmadn siirtymistd. Koulutuk-
sen keskeiset elementit ovat tutkiva ote, opettajuus opintojen ja ainedidaktiikan
vahva asema ja integroituminen sekd kédytantoon perustuva pienryhméopiskelu,
ja ne olivat olemassa jo ennen tutkinnon uudistusprosessia. Uuden tutkinnon
tuomia muutoksia olivat esimerkiksi opetusharjoittelun kehittdminen ja aikaista-
minen (kummiluokkaharjoittelu ja orientoiva ohjattu harjoittelu), oppimisympé-
ristdajattelu liikuntalajien didaktiikan opetuksessa, liikkumisen havainnoinnin
ja motorisen oppimisen osuuden vahvistaminen ja aikaistaminen, tunne- ja vuo-
rovaikutustaitojen opetuksen vahvistaminen seké kvantitatiivisten ja kvalitatii-
visten tutkimusmenetelm&opintojen suhteen tasaaminen. My®&s liikuntatieteiden
tiedekunnan yhteisten opintojen kokonaisuus uudistettiin.

5.1.1 Tutkiva ote ja tutkiva opettajuus

Tutkiva ote on koulutuksen ldpdiseva keskeinen teema, jota opiskellaan useilla
eri kursseilla. Tavoitteena on tarjota tuleville opettajille valmiuksia perehtya uu-
teen tutkimustietoon ja soveltaa sitd omassa tydssddn, kykyd arvioida kriittisesti
omia toimintatapojaan sekd kehittdd opetustaan, oppimisympaéristojd ja koulua
yhteistytssd muiden opettajien ja toimijoiden kanssa. (Liikuntatieteiden laitok-
sen laatukésikirja 2008; osajulkaisu II)

Keskeisen ldahtokohdan tille vaitoskirjatydlle on muodostanut litkuntape-
dagogiikan aineopintoihin siséltyva Tutkiva opettaja -kurssi. Kurssilla tapahtu-
vaa toimintaa ja oppimista on analysoitu aiemmin tutkijan lisensiaatin tyossa
(Paloméki 2003). Lisdksi tamén véitoskirjan osajulkaisu II siséltdd tuloksia litkun-
nanopettajaksi opiskelevien pedagogisen ajattelun ja toiminnan kehittymisesta
Tutkiva opettaja -kurssin aikana.

Tutkiva opettaja -kurssi (4 op) ajoittuu toisen opintovuoden syksyyn, ja sen
tavoitteena on lisdtd opiskelijan tietoisuutta omasta opetustoiminnasta, kehittda
reflektiivistd, pedagogista ajattelua ja antaa valmiuksia opetuksen kehittdmiseen.
Kurssi alkaa kymmenen tunnin luentosarjalla ja jatkuu viikoittaisilla harjoituk-
silla, joita on yhteensd 24 tuntia. Tutkivan opettajan taitoja harjoitellaan kurssin
aikana analysoimalla litkunnan opetus-oppimisprosessia ja omaa opetuskayttay-
tymistd videoidun opetustilanteen ja erilaisten observointimenetelmien avulla.
Opiskelijat tekevét kurssin aikana observointipalautteeseen ja itsearviointeihin
perustuvan tutkimuksen omasta toiminnastaan opetustilanteessa. (Paloméki
2003; Palomaki & Heikinaro-Johansson 2003)

Opetustilanteiden videointeja ja observointeja on tehty suomalaisessa lii-
kunnanopettajakoulutuksessa jo vuodesta 1973 ldhtien (Heinild 1979; 2002).
Kurssilla kaytettdvidt observointimenetelmédt perustuvat litkunnanopetuksen
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tutkimuksiin, ja niitd on uudistettu sekd tutkimustietoon ettd opiskelijapalaut-
teeseen pohjaten (liite 2). Vuodesta 1998 ldhtien opiskelijoiden kéytossd on ollut
litkkunnanopetuksen tarkkailuun ja analysointiin suunniteltu tietokonepohjai-
nen observointisovellus LOTAS, jolla tehtdvit observoinnit perustuvat keston
ja tapahtumien rekisterdintiin (Heikinaro-Johansson & Paloméki 1998; Palomaki
1999).

Opiskelijat toimivat kurssilla pareittain, koska télld tavalla on haluttu hyo-
dyntdd ja tukea vertaisoppimista. Aluksi opiskelijan tulee suunnitella parin kans-
sa mielekés opetusaihe ja laatia tuntisuunnitelmat opetustuokiota varten. Taimén
jilkeen jokainen opettaa oman 15 minuutin pituisen pienoisopetustilanteensa.
Pienoisopetuksissa oppilaina toimivat oman ryhmén 8-10 opiskelijaa. Pienois-
opetus tarjoaa koulutuksensa alkutaipaleella olevalle opiskelijalle turvallisen
mahdollisuuden opetuksen videointiin ja analysointiin. Muutosten tekeminen
opetukseen ja jonkin uuden kokeilu on opiskelijalle helpompaa pienoisopetuk-
sessa kuin opetusharjoittelussa, jossa toimitaan koulun oppilasryhmien kanssa.
Opetustuokiot tallennetaan yhdelld videokameralla, ja kuvauksesta on vastan-
nut tiedekunnan av-henkil6. Opettajalla on opetustuokiossa langaton mikrofoni,
jolla hdnen puheensa saadaan tallennetuksi nauhalle. Vuonna 2008 kurssilla siir-
ryttiin digitaaliseen kuvaustekniikkaan, jonka myotd opiskelijoiden opetukset
voitiin tallentaa verkkoon yliopiston Moniviestin julkaisualustalle ryhmékohtai-
sen salasanan taakse.

LOTAS-observointien liséksi opiskelijat analysoivat opetuksestaan opetta-
jan puhe- ja vuorovaikutuskadyttdytymistd ja palautteenantoa seké tayttavat itse-
arviointikyselyn (liite 2). Analyysien pohjalta opiskelija valitsee opetuksestaan
yhden tai useampia asioita, joita haluaa kehittda tai muuttaa seuraavaa opetus-
tuokiota varten. Toisesta opetustuokiosta analysoidaan ensisijaisesti opiskelijan
muutostavoitteiden toteutumista. Kun opiskelija on opettanut ja analysoinut mo-
lemmat opetustuokionsa, kirjoitetaan tutkimusraporttiin tulokset, niiden tulkin-
nat ja johtopaatokset. Kurssin viimeiset seminaarikerrat kdytetdan opiskelijoiden
tutkimusraporttien esittelyyn ja niistd kdytavaan keskusteluun.

Tutkiva ote nidkyy liikunnanopettajien koulutuksessa myos useilla muilla
kursseilla. Opetussuunnittelun ja arvioinnin kurssilla (3 op) opiskelijat tyosta-
vt opetussuunnitelmaraportin, jossa he pohtivat liikunnanopetuksen arvoja ja
ldhtokohtia, tavoitteita, menetelmid, sisdltdjd ja arviointia eri kouluasteilla ja op-
pilaitoksissa. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen kurssilla (2 op) opiskelijat tutki-
vat erilaisia opettajan tyossd koettuja vuorovaikutustilanteita, reflektoivat omia
toimintatapojaan ndissd tilanteissa sekd pohtivat ja harjoittelevat tunne- ja vuo-
rovaikutustaitojen kayttod (Klemola, Heikinaro-Johansson, Lintunen & Rovio
2004). Kenttdharjoittelujaksoilla (kouluharjoitteluviikko ja kummiluokkaharjoit-
telu) opiskelijat toteuttavat tutkivaa otetta analysoimalla opetusta ja oppilaiden
toimintaa erilaisia observointimenetelmid hyodyntien. Oppilaantuntemuksen
syventdmiseksi kerdtddn tietoa myos oppilaita haastattelemalla. Harjoitteluko-
kemukset kirjataan pdividkirjaan ja harjoitteluraporttiin, ja niistd keskustellaan
palauteseminaareissa.

Liikuntapedagogiikan ainedidaktisissa opinnoissa (49 op) opitaan eri lii-
kuntamuotojen perusteita ja opettamista erilaisissa liikunnan oppimisympa-
ristoissd. Ndissd opinnoissa tutkiva ote nidkyy esimerkiksi siten, ettd opiskelijat
tekevit videon avulla analyysejd ja itsearviointeja liikuntasuorituksistaan sekd
reflektoivat opettamista eri liikuntamuodoissa ja -ymparistdissa.
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Tutkiva ote jatkuu opinnoissa vahvana myos neljénteni ja viidentend opin-
tovuonna, joihin ajoittuvat pro gradu -tyon lisdksi opettajan pedagogiset opin-
not. Keskeisimpand pedagogisiin opintoihin kuuluvana tyond voinee pitdd oman
opetusfilosofian tydstdmistd ja raportointia. Opiskelijat kokeilevat ohjatussa har-
joittelussa myos tutkimuksellisen otteen sisdllyttamistd opettajan tyohon, mika
voi tarkoittaa esimerkiksi opetusmenetelmikokeilua ja sen arviointia.

5.1.2 Opetusharjoittelun jatkumo

Liikunnanopettajakoulutuksessa orientaatio koulussa tydskentelyyn ja oppilaan
kohtaamiseen alkaa opinnoissa heti ensimmadisend syksynd. Ensimmaéisen kou-
luharjoitteluviikon teemana on ”oppilaasta opettajaksi” (taulukko 1). Talloin
opiskelijat menevit omiin entisiin kouluihinsa (yldkoulu tai lukio) tutustumaan
liikunnanopettajan tyohon ja tekeméddn havaintoja liikuntatunneilta. Kouluhar-
joitteluviikon lisdksi ensimmadiseen vuoteen kuuluu my6s oman vertaisryhman
opettamista tuokioissa, joissa demonstroidaan erilaisia opettamiseen liittyvid tai-
toja ja tekijoitd, kuten palautteen annon muotoja, opetuksen eriyttimisen keinoja
tai opetustyyleja.

Ennen vuoden 2005 tutkinnonuudistusta kouluharjoitteluviikko kuului
myos toisen opintovuoden ohjelmaan, mutta on sen jilkeen korvautunut pitké-
kestoisemmalla kummiluokkaharjoittelulla (taulukko 1). Perusopetuksen alaluo-
killa suoritettava kummiluokkaharjoittelu kuuluu opintojaksoon Koulu sosiaa-
lisena tydymparistond, ja sen tavoitteena on opettajan tyohon ja kouluyhteison
toimintaan tutustuminen, liikunnan opettamisen perustaitojen harjoittelu ja op-
pilaantuntemuksen sekd opettaja-oppilas vuorovaikutuksen kehittdminen. Edel-
leen keskeisend tavoitteena on my®os se, ettd opiskelijat oppivat reflektoimaan
harjoittelukokemuksiaan ja keskustelemaan havainnoistaan vertaisryhmassa.
Kummiluokkaharjoittelun kanssa rinnakkain opiskellaan aiemmin esiteltya Tut-
kiva opettaja -kurssia, jolla opittuja observointitaitoja hyodynnetddn myos kou-
lun liikuntatunneilla. Syyskuusta helmikuuhun kestava kummiluokkaharjoittelu
saa toisen opintovuoden kevailld jatkokseen vield opettajan pedagogisten opin-
tojen Orientoivan ohjatun harjoittelun, joka suoritetaan Jyvaskyldn normaalikou-
lussa yldluokkien ja lukion opetusryhmissa.

Kolmantena opintovuonna opetusharjoittelua sisiltyy sekd Opetussuun-
nittelu ja arviointi -kurssin yhteyteen ettd liikuntadidaktiikan opintoihin eri la-
jiympadristoissd. Oppilasryhmét opetusharjoituksiin tulevat Jyvaskyldn kaupun-
gin eri kouluista ja oppilaitoksista. Opettajan pedagogisiin opintoihin kuuluva
ohjattu harjoittelu suoritetaan loppuun neljdnteni tai viidentend opintovuonna.
Pedagogisten opintojen harjoittelua suoritetaan harjoittelukoulun lisdksi myos
muissa oppilaitoksissa (mm. ammatilliset oppilaitokset ja erityiskoulut). Pedago-
giset opinnot suorittaneella opiskelijalla on sellaiset opetuksen suunnittelun, to-
teuttamisen, arvioinnin ja kehittimisen valmiudet, ettd hdn on valmis siirtymédan
opettajaksi ja ymmartdd opettajuuden kehittymisen olevan elinikdinen prosessi.
(Opettajan pedagogiset opinnot aineenopettajaksi opiskeleville. Opetusohjelma
lv. 2008-2009)



TAULUKKO1 Opetusharjoittelu lilkunnanopettajakoulutuksessa ennen tutkinnonuudistusta ja sen jalkeen (1.8.2005)

Liikunnanopettajakoulutuksen ennen vuotta 2004 aloittaneet:

Liikunnanopettajakoulutuksen vuonna 2005 tai sen jalkeen aloittaneet:

1. vuosi 2. vuosi 3. vuosi 4.-5. vuosi 1. vuosi 2. vuosi 3. vuosi 4.-5. vuosi
Liikunnan Liikunnan Liikunta- Opettajan Liikunnan Liikunnan Liikunnan Opettajan
pedagogiikka pedagogiikka didaktiikan pedagogisten pedagogiikka pedagogiikka pedagogiikka pedagogisten
ja ja sovellukset opintojen ja ja ja opintojen
didaktiikka 1 didaktiikka 2 (12 ov): harjoittelu didaktiikka 1 didaktiikka 2 didaktiikka 3 harjoittelu
4 ov): (6 ov): ’ 9 ov): (3 op): (4 op): B op): (15 op):
Kouluharjoitte- ~ Kouluharjoitte- Opetusharjoi- Perusopintojen Kouluharjoitte- Tutkiva Opetus- Ohjattu
luviikko I luviikko II tukset eri liikun- opettaja- luviikko I opettaja suunnittelu perusharjoittelu
talajeissa harjoittelu
Liikuntapedago- Tutkiva Aineopintojen Liikuntapedago- Koulu sosiaali- Liikuntadidak- Syventiva
giikan perusteet opettaja opettaja- giikan perusteet  sena tydympa- tiikan jatko- ohjattu
ja liikunnan harjoittelu ja liikunnan ristond kurssi harjoittelu
opetus-oppimis- Opetus- opetus-oppimis-  eli kummiluok- (12 op):
prosessi suunnittelu prosessi kaharjoittelu Opetusharjoi- Soveltava
(3 op) tukset eri laji- ohjattu
ympaéristoissa harjoittelu
Orientoiva
ohjattu harjoit-

telu (4 op)

9%
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5.2 Tutkimusote

Vditoskirjan osajulkaisut ovat luonteeltaan tapaustutkimustyyppisid. Ensisijai-
sesti tutkittavana tapauksena ovat olleet liikunnanopettajaopiskelijat ja heidan
ammatillinen kehittymisensa liikunnanopettajakoulutuksessa. Toisaalta tutkit-
tavina tapauksina ovat olleet myos liikunnanopettajakoulutukseen kuuluneet
opintokokonaisuudet: Tutkiva opettaja -kurssi, kouluharjoitteluviikko ja kum-
miluokkaharjoittelu. Tutkimusasetelmaltaan suurin osa osajulkaisuista on ollut
poikkileikkaustutkimuksia, lukuun ottamatta osajulkaisuja V ja VI, jotka voidaan
maédritelld seurantatutkimuksiksi, koska niissé on tarkasteltu opettajaksi opiske-
levien pedagogisen ajattelun ja kasitysten kehittymistd toisesta opintovuodesta
opetusharjoitteluvuoteen.

Tapaustutkimukselle ominaisesti tydssd on tavoiteltu ilmion syvempadd ym-
mértdmistd sen konteksti huomioon ottaen. Tyypillistd tapaustutkimukselle on
vditostyossd toteutettu monimenetelmallisyys ja se, ettd menetelmét pyritdan va-
litsemaan tutkittavan tapauksen edellyttamélld tavalla. (Saarela-Kinnunen & Es-
kola 2001; Yin 1994, 14) Tutkimuksessa on hyodynnetty monia aineistoja (tauluk-
ko 2), jotka on padosin kerétty luonnollisissa olosuhteissa eli osana opiskelijoiden
koulutusta. Laadullisen tutkimusotteen lisdksi tutkimuksessa on kadytetty myos
sellaisia aineistoja, jotka ovat mahdollistaneet tilastollisen analyysin. Numerot ja
tekstien merkitykset on ndhty tutkimuksessa toisiaan tukeviksi ja tdydentédviksi
sekd toisistaan vastavuoroisesti riippuviksi (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2001,
126).

Tutkimusta, joka pyrkii yhden tai muutaman tapauksen ainutlaatuisuuden
tulkitsemiseen ja ymmaértdmiseen, voidaan kutsua intensiiviseksi tapaustutki-
mukseksi. Tamd viitostutkimus on kuitenkin ldhempénd ns. ekstensiivistd ta-
paustutkimusta, jossa vertaillaan ja haetaan selityksid useammalle tapaukselle.
Tutkija voi hakea tapauksista samankaltaisuuksia, erilaisuuksia tai molempia.
(Eriksson & Koistinen 2005, 15-17) Esimerkiksi analysoitaessa opiskelijoiden
kouluharjoittelukokemuksia on toimittu timén periaatteen mukaisesti. Ekstensii-
viselle tapaustutkimukselle on tyypillistd my6s muihin tapauksiin yleistettdvien
teorioiden ja selitysmallien testaus, tdydentdminen tai kehittdiminen (Eriksson &
Koistinen 2005, 15-17). Tutkimustuloksia opettajaksi opiskelevien pedagogisesta
ajattelusta on tarkasteltu esimerkiksi suhteessa opettajan kehittymistd kuvaaviin
vaihemalleihin.

Viitostyolld voidaan katsoa olevan myos joitakin toimintatutkimuksen
piirteitd, silld sen tavoitteena on ollut toiminnan tutkiminen, ymmaértdminen
ja kehittdminen (Heikkinen 2001). Toimintatutkimukseen sisdltyy usein myos
jonkinasteista toiminnan tuloksellisuuden arviointia, kuten tédssa tyossa. Varsi-
naisesti vditostyossd ei kuitenkaan ole pyritty syklisesti etenevédn toimintatut-
kimusprosessin luomiseen. Tutkimuksen tarkoituksena on ollut tuottaa tietoa
opettajaksi opiskelevien pedagogisesta ajattelusta ja toiminnasta, opetusharjoit-
telukokemuksista ja ammatillisesta kehittymisestd, niin ettd syntyvdd ymmar-
rystd voidaan kayttaa hyddyksi koulutusta kehitettdessa. Opiskelijat ovat olleet
aktiivisessa roolissa tutkimusaineiston tuottajina ja palautetiedon antajina.



TAULUKKO 2  Yhteenveto osajulkaisujen tutkimusmenetelmista

Osajulkaisun numero,

. . L. . Tutkimuk s R .

julkaisuvuosi ja tutkimus- ut muiseen Aineistot Aineistojen analysointi Luotettavuus
tehtivi osallistuneet

I(2004) 6 toisen vuosikurssin liikkun- - videoidut - str-aineiston litterointi - koehaastattelut

Liikunnanopettajaksi opiske-
levien pedagoginen ajattelu
aineopintojen vaiheessa
(opetuksen havainnointi ja
kommentointi str-tilantees-
sa)

1T (2005)
Liikunnanopettajaksi opiske-
levien pedagoginen ajattelu
ja sen tukeminen video-,
observointi- ja itsearvioin-
tipalautteen avulla Tutkiva
opettaja ~kurssilla

tapedagogiikan paddaineopis-
kelijaa

58 litkkuntapedagogiikan ai-
neopintoja suorittavaa opis-
kelijaa, 29 naista ja 29 miest,
heistd kuusi osallistui myos
str-haastatteluun

pienoisopetustuokiot ja tekstiksi
niiden pohjalta suoritettu
nauhoitettu stimulated

recall-haastattelu (str-

- opiskelijoilla mahdollisuus

- luokitteluun ja laskemiseen  ndhdéa haastatteluaineistonsa
perustuva siséllon erittely litteroituna

- luokittelurunko seké teoria- - koodauksen toistaminen ja

haastattelu) ettd aineistoldhtoinen tarkastuskierrokset
- haastattelun kesto noin 45- - tukena tulkitseva sisdllon- - aineistositaatit ja tulkinta-
60 minuuttia / opiskelija) analyysi teoriat

- kerétty syyslukukaudella
2001

- kvantitatiivinen ja kvalita-
tiivinen aineiston analyysi

- tilastollinen analysointi
SPSS-ohjelmalla (jakauma
ja keskiarvotiedot, t-testi,
varianssianalyysi)

- numeerisen kuvauksen
tukena merkityksii ja seli-
tyksid hakeva, teemoitte-
luun pohjaava laadullinen
analyysi

- str-aineiston sisillon eritte-
ly ja analyysi

- aineisto- ja menetelmatrian-
gulaatio

- opetusten videointi ja obser-
vointimenetelmien kayton
harjoittelu kurssilla

- LOTAS-observointien yksi-
mielisyyskertoimet

- tutkijan osallistuminen
kurssin suunnitteluun, to-
teuttamiseen ja arviointiin

- opiskelijoiden omaa ope-
tustoimintaa kasittelevit
tutkimusraportit ja syste-
maattisen observoinnin lo-
makkeet (palautteenannon
analyysi, opettajan toimin-
nan LOTAS-observointi ja
puhe- ja vuorovaikutus-
kdyttaytymisen tarkkailu),

- 6 opiskelijan str-haastattelu

- keritty syyslukukaudella
1999 ja 2001

8¥



111 (2005)

62 liilkuntapedagogiikan

Liikunnanopettajaksi opiske- aineopintoja suorittavaa

levien kouluharjoittelukoke-

mukset

IV (2005)
Liikunnanopettajaksi opiske-
levien ja ohjaavien opettajien
kokemukset kummiluokka-
harjoittelusta

V (2008)
Liikunnanopettajaksi opiske-
levien pedagoginen ajattelu
opetusharjoitteluvaiheessa
ja aineopintojen vaiheessa
(vertailu)

VI (2006)
Liikunnanopettajaksi opis-
kelevien kisitykset liikun-
nanopetuksen tarkoituk-
sesta ja hyvéstd opettajasta
opetusharjoitteluvaiheessa,
ja aineopintojen vaiheessa
(vertailu)

opiskelijaa, 31 naista ja 31
miestd

13 liikuntapedagogiikan
opiskelijaa (ns. uusien yliop-
pilaiden ryhmastd), 7 naista
ja 6 miestd sekéd 9 ohjaavaa
opettajaa kenttidkouluilta ja
yliopistolta

4 liikkuntapedagogiikan paa-
aineopiskelijaa, 2 naista ja 2
miestd (samoja opiskelijoita
kuin osajulkaisussa I)

4 liikkuntapedagogiikan paa-
aineopiskelijaa, 2 naista ja 2
miestd (samoja opiskelijoita
kuin osajulkaisuissa I ja V)

- harjoittelun jilkeen tdytetty - kyselyaineiston tilastolli-

kyselylomake (3 sivua)
- 30 opiskelijan harjoittelu-
raportit ja niiden liitteend

nen analysointi SPSS-ohjel-
malla (jakauma- ja keskiar-
votiedot, t-testi)

olleet observointilomakkeet - avointen vastausten ja

- keritty kevatlukukaudella
v. 2004

- opiskelijjoiden harjoitte-
luraportit ja harjoittelun
seurantalomakkeet

- opettajien kokousmuistio ja
loppuraportit

- keritty kevitlukukaudella
v. 2004

- videoidut opetusharjoitte-
lutunnit ja niiden pohjalta
suoritettu str-haastattelu

- haastattelun kesto noin 45-
60 minuuttia / opiskelija

- uusi aineisto kerétty
kevitlukukaudella v. 2004
ja 2005, vertailuaineisto v.
2001

- str-tilanteen jilkeen suori-
tettu avoin, standardoitu
haastattelu

- uusi aineisto kerétty
kevitlukukaudella v. 2004
ja 2005, vertailuaineisto v.
2001

raporttien tekstien teemoit-
telu ja luokittelu

- harjoittelun toteutumisen
laskeminen tunteina ja
kertoina

- laadullinen analyysi tiivis-
tamalla raporttien tietoja
tutkimustehtdvin kannalta
oleellisten teemojen alle ja
luokittelemalla aineistoa

- str-aineiston analysointi ks.
osajulkaisu I

- aineopintojen ja opetushar-
joitteluvaiheen aineistojen
vertaaminen koko aineiston
ja yksiloaineistojen tasolla

- nauhoitettujen haastattelu-
jen litterointi

- siséllon erittely ja analyysi
tukeutuen aikaisempiin
tutkimuksiin

- vertailu koko aineiston ja
yksiloiden tasolla

- rinnakkaiset aineistot

- kyselyn vastinparien hajon-
nan tarkkailu (semanttisen
differentiaalin menetelma)

- v. 2005 uusintamittaus sa-
malla kyselylld

- eri osapuolten kokemusten
huomioiminen (opiskelijat,
koulujen ja yliopiston opet-
tajat)

- tutkijan osallistuminen
harjoittelun suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin

- ks. osajulkaisu I

- teoriatuki luokitusjirjestel-
mien luonnissa

- sisdllon erittelyn ja luokitte-
lun toistaminen

67
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Tyon tekijdlld on ollut tutkivan opettajan kaksoisrooli: opettajana hdn on
osallistunut opiskelijoiden koulutusprosessin suunnitteluun, toteuttamiseen ja
ohjaamiseen ja tutkijana pyrkinyt analysoimaan kriittisesti tapahtunutta toimin-
taa ja oppimista. Tutkijan opetusvastuuseen ovat kuuluneet jo vuodesta 1998
ldhtien Tutkiva opettaja -kurssin harjoitukset (osajulkaisut I, II). Kummiluokka-
harjoittelun pilottikokeilussa (osajulkaisu III) tutkija toimi ohjaavana opettajana
yhdelld harjoittelukoululla tydskennellen kahden opiskelijan ja litkuntaryhméan
oman opettajan kanssa. Tutkija on osallistunut my®os opiskelijoiden kouluharjoit-
teluviikkojen ohjeistuksiin ja palauteseminaareihin, mutta vuonna 2004 palaute-
seminaarit ja niihin liittyneen aineiston keruun hoiti toinen tutkija-opettaja (osa-
julkaisu IV). Opettajan pedagogisten opintojen ohjattu harjoittelu (osajulkaisu V)
toteutetaan opettajankoulutuslaitoksen jarjestdimand, eiké tutkija ole mukana sen
ohjauksessa.

Opettajan roolissa toimiessaan tutkijan on mahdollista saavuttaa syvalli-
sempi ymmadrrys siitd, miten opintokokonaisuus on toteutettu, miten opiskelijat
ja ohjaava opettaja itse ovat toimineet ja minkélaista vuorovaikutus eri tilanteissa
ja vaiheissa on ollut. N&itd kokemuksia voidaan kdyttdd aineiston analysoinnin
tukena, mutta toisaalta on hyviksyttdva se, ettd tutkija toimivana subjektina tul-
kitsee tilanteita my6s omasta ndkokulmastaan kisin (Heikkinen 2001). Tutkivalle
opettajalle tarjoutuu mahdollisuus pohtia opettajuutta eri ndkokulmista. Samalla
omat kisitykset, asenteet ja ammatilliset valmiudet joutuvat tietoisen, kriittisen
tarkastelun alle. (Niikko 2001) Kymmenen vuotta sitten alkaneen opettajan tyo-
uran lisdksi on opetustyohon kytkeytyvian tutkimuksen tekeminen rikastuttanut
merkittdvasti tutkijan omaa ammatillisen kehittymisen prosessia.

5.3 Tutkimukseen osallistuneet henkilot

Tutkittavien liikunnanopettajaopiskelijoiden méa&rd on vaihdellut eri osajulkai-
suissa 4:n ja 62:n vélilld. Osajulkaisuissa I, IV, V ja VI kaikki tutkittavat ovat
olleet liikuntapedagogiikan padaineopiskelijoita, kun taas osajulkaisuissa II ja III
on ollut mukana padaineopiskelijoiden lisdksi myos sivuaineopiskelijoita, tosin
vidhemmistond. Lisdksi on otettava huomioon, ettd myos padaineopiskelijoiden
taustat vaihtelevat, eli heillikin saattaa olla takanaan aikaisempia opintoja yli-
opistossa tai esimerkiksi liikunnanohjaajan tai lilkkuntaneuvojan ammattitutkinto.
Osalla opiskelijoista on my6s aiempaa tyo- ja ohjauskokemusta, joka on hankittu
esimerkiksi opettajana, kouluavustajana, valmentajana tai kerho-ohjaajana. Edel-
1& mainittuja tekijoitd selvitettiin taustatietolomakkeen avulla seurantatutkimuk-
seen (osajulkaisut V ja VI) osallistuneilta neljaltd opiskelijalta, mutta nditd tieto-
ja ei tutkimuksessa lopulta raportoitu. Sukupuolijakaumaltaan osatutkimukset
ovat tasaisia, eli niissd on ollut mukana yhtd paljon sekd nais- ettd miesopiskeli-
joita. Tdmd edustaa hyvin myos litkunnanopettajakoulutukseen valittavien su-
kupuolijakaumaa, silld naisilla ja miehilld on valinnassa omat kiintiot. Osatutki-
muksessa IV oli mukana my®os viisi liikkuntaa opettavaa opettajaa kummiluokista
ja neljd ohjaavaa opettajaa liikuntatieteiden laitokselta. Tutkittavia on tiedotettu
eri osatutkimusten tarkoituksesta, ja heiltd on pyydetty suostumus tutkimukseen
osallistumiseen. Tutkittavien anonymiteetin sdilyttamiseksi vditoskirjassa ei kay-
tetd heiddn nimi&&n, vaan tunnistetietona toimii kirjain- tai numerotunnus.
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5.4 Aineistojen keruu ja analysointi

Lahtokohtana vaitostyolle on ollut tutkimuksen tekijan vuonna 2003 valmistunut
lisensiaatintutkimus (Paloméki 2003). Osa tuolloin kerétystd runsaasta aineistosta
jdi lisensiaatintyssd raportoimatta, joten oli luontevaa aloittaa viitosty ndiden
aineistojen pohjalta (osatutkimukset I ja II). Tutkimuksessa kadytettyjd aineistoja
ja menetelmid on kuvattu tiivistetysti taulukossa 2.

5.4.1 Stimulated recall -haastattelut

Liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagogisen ajattelun tutkimiseksi tehtiin sti-
mulated recall -haastatteluja koulutuksen kahdessa eri vaiheessa (osatutkimukset
I'ja V). Ensimmadisen kerran opiskelijoiden opetusta videoitiin syksylla 2001 Tut-
kiva opettaja -kurssin yhteydessd opiskelijoiden ollessa aineopintojen vaihees-
sa. Kurssilla opiskelijat suunnittelivat ja opettivat 15 minuutin pienoisopetus-
tuokion itse valitsemastaan aiheesta harjoitusryhméan muille opiskelijoille (8-10
oppilasta). Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan AV-toiminnasta vastaava
henkild kuvasi opetukset yhdelld videokameralla. Tutkimukseen ja str-haastat-
teluihin valikoitui kuusi opiskelijaa, kolme naista ja kolme miestd, satunnaisesti
ja vapaaehtoisuuteen perustuen. Ennen kuuden opiskelijan tutkimushaastattelu-
ja testattiin str-menetelmén kayttod sekd ohjeiden ja haastattelukysymysten ym-
marrettavyyttd kahden opiskelijan koehaastattelulla.

Toisen kerran videoinnit ja str-haastattelut toteutettiin opiskelijoiden suo-
rittaessa opetusharjoittelua, joka kuului Opettajan pedagogisten opintojen ke-
vatlukukauden opintokokonaisuuteen. T&lldin tavoitettiin nelja edellisessa vai-
heessa mukana ollutta liikunnanopettajaopiskelijaa, kaksi naista ja kaksi miesta.
He olivat tuolloin 4. tai 5. vuosikurssin opiskelijoita riippuen siitd, milloin olivat
hakeutuneet Opettajan pedagogisiin opintoihin. Yksi edelliseen vaiheeseen osal-
listuneista opiskelijoista oli nopeuttanut opintojaan aikaisemman koulutuksen
pohjalta ja siirtynyt jo tydelamaan kevéalla 2004, kun str-aineiston toista vaihetta
alettiin kerdtd. Toinen opiskelija, jota ei tavoitettu, teki opintoja mm. ulkomailla,
eikd suorittanut opettajan pedagogisia opintoja vield aineistonkeruun aikana, ke-
vaalld 2004 tai 2005. T4ll4 tavalla tutkimuksessa havainnollistui seka tutkittavien
opiskelijoiden opintopolkujen yksilollisyys ettd seurantatutkimuksen haasteelli-
suus tutkittavien tavoitettavuuden nikokulmasta.

Opettajan pedagogisten opintojen harjoittelussa opiskelijoilla oli opetetta-
vanaan harjoittelukoulujen oppilasryhmid peruskoulun yldluokkalaisista lukion
oppilaisiin ja ryhmékoot vaihtelivat 12:sta 30 oppilaaseen. Opetettavat tunnit oli-
vat kaikki kaksoistunteja, ja niiden aiheet méaraytyivat kunkin liikkuntaryhmén
suunnitelman mukaisesti. Tutkimuksen tekija varmisti kuvausluvat ryhmien lii-
kunnanopettajilta ja videoi tunnit yhdelld videokameralla. Molemmissa vaiheis-
sa kuvaus toteutettiin laajalla kuvauskulmalla, niin ettd opettajan lisdksi kuvas-
sa ndkyisi mahdollisimman paljon myds oppilaiden toimintaa. Toisen vaiheen
str-haastattelussa videoidusta tunnista katsottiin kolme viiden minuutin otosta
tunnin eri vaiheista eli yhteensd 15 minuuttia, jotta str-tilanne olisi ajallisesti yh-
teneva vuonna 2001 toteutetun haastattelun kanssa.

Opetustilanteen ja str-haastattelun aikaviéli vaihteli kahdesta kolmeen pai-
vaan. Aluksi opiskelijalle selvitettiin tutkimuksen ja haastattelujen tarkoitus seka
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annettiin ohjeita siithen, miten hinen tulisi toimia str-tilanteessa (liite 3). Str-me-
netelmédn mukaisesti (Marland 1984; Patrikainen & Toom 2004) opetustilanne
palautettiin videon avulla opiskelijan mieleen ja hédn sai vapaasti havainnoida,
analysoida ja kommentoida sitd, mitd nauhalla tapahtui. Toiveena oli, ettd opis-
kelija tuottaisi ajatuksiaan mahdollisimman paljon ddneen. Tutkija pyrki videon
katselun aikana myotédileméddn ja rohkaisemaan mutta ei ohjailemaan opiskelijaa.
Opiskelijalla oli lupa pysédyttdd nauha halutessaan, esimerkiksi silloin, kun aikoi
kertoa jostakin tilanteesta pidempéan.

Videon katselun ja kommentoinnin jdlkeen toteutettiin ns. standardoitu
avoin haastattelu (Patton 2002, 344-346), jossa kaikilta opiskelijoilta kysyttiin sa-
mat peruskysymykset molemmissa tutkimuksen vaiheissa (liite 3). Haastattelun
avulla haluttiin selvittaa opiskelijoiden kasityksia liikunnan opettamisesta. Heitd
pyydettiin esimerkiksi kuvailemaan hyvéaa liikunnanopettajaa ja kertomaan, mi-
ten he nikevit liitkunnanopetuksen tarkoituksen ja tavoitteet, sekd kuvailemaan
omaa opetustyyliddn. Lisdksi opetusharjoitteluvaiheen haastattelussa opiskeli-
joilta kysyttiin, mitd he ovat koulutuksesta saaneet ja miten he nikevit oman
opettajuutensa ja tulevan tyonsa. Str-tilanteiden ja haastattelujen kokonaiskestot
vaihtelivat 45 minuutista reiluun tuntiin, ja ne toteutettiin tutkijan tydhuoneessa
tai litkkuntatieteen laitoksen seminaaritilassa.

Haastattelunauhurin avulla taltioidut str-haastattelut litteroitiin nauhoilta
tekstiksi. Str-aineiston analysointi perustui sekéd kvantitatiiviseen sisillon eritte-
lyyn eli luokitteluun ja laskemiseen ettd sanalliseen, tulkitsevaan sisédllonanalyy-
siin (Tuomi & Sarajdrvi 2002). Analysointiyksikkond olivat opiskelijoiden tuot-
tamat ajatuskokonaisuudet, joista tutkimuksessa kdytetddn nimed kommentti.
Luokitusjdrjestelméd (taulukko 3), jossa eritellddn kommenttien sisdlto ja laatu,
syntyi osittain aikaisempiin tutkimuksiin tukeutuen (Graham, French & Woods
1993; McCallister & Napper-Owen 1999; Tsangaridou & O’Sullivan 1994). Voi-
daankin puhua teoriaohjaavasta sisdllonanalyysistd (Tuomi & Sarajdarvi 2002,
116). Lopulliset luokat syntyivit kuitenkin myos aineistoldhtoisesti, eiké jarjes-
telmad siis suoraan perustu aikaisempaan tutkimukseen. Kédytannossa analysoin-
ti eteni siten, ettd kunkin opettajaksi opiskelevan kommentit kerittiin allekkain
taulukkoon, josta niit4 oli helppo tarkastella, luokitella ja laskea. Sen liséksi, ettd
kommentit luokiteltiin p&ddluokkiin (taulukko 3), analysoitiin niiden sisaltod
my0s tarkemmin erilaisia alaluokituksia muodostamalla. Opetusharjoitteluvai-
heen str-aineistosta analysoitiin myos sitd, minkélaisiin oppilastekijoihin opetta-
jaksi opiskelevat reagoivat ja miten he toimivat tilanteessa.

Toisena opintovuonna ja opetusharjoitteluvaiheessa kerédttyjd aineistoja
vertailtiin sekd koko aineiston ettd yksiloaineistojen tasolla. Tulkintojen uskotta-
vuutta pyrittiin vahvistamaan esittamalld aineistositaatteja ja lyhyitda kuvauksia
opetustapahtumista seka kayttamalla tulkintateorioita.
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TAULUKKO 3  Str-aineiston sisdllonanalyysissa kaytetty luokitusjarjestelma

PAALUOKAT ESIMERKKI

KOMMENTIN Opettaja - opettajan opetuskéyttidytyminen, opettajan ajatukset jne.
SISALTO
Oppilas - oppilaan suoritus, osaaminen, kayttdytyminen, ilmeet
jne.
Opettaja - oppilas- opettajan ja oppilaan toiminnan vaikutukset toisiinsa
vuorovaikutus
Muu sisilto - harjoitukset, sisdllot, tavoitteet, vilineet, tilat, opetustilan-
ne jne.
KOMMENTIN Kuvailevat - kertomusta ja kuvausta tunnin tapahtumista, oppilaan
LAATU kayttaytymisestd jne.
Arvioivat - opettajan opetuskdyttdytymisen, oppilaan suorituksen
jne. arviointia
Selittavat - perustelu opettajan ratkaisulle, harjoitteen valinnalle jne.
Ehdottavat - muutosehdotus organisointiin, harjoitukseen, tehtdvien

antoon jne.

Haastattelukysymyksiin saadut vastaukset analysoitiin myos sisdllon erittelyn
ja analyysin keinoin (osajulkaisu VI). Analysoitaessa opiskelijoiden kasityksid
hyviéstd liikunnanopettajasta tukeuduttiin Laineen (2004) vaitoskirjan tuloksiin
sekd artikkeliin Solmon, Worthy, Lee ja Carter (1991). Nédiden ja aineiston poh-
jalta syntyi luokittelu, jossa hyvdd opettajaa mddritellddn a) opettajan didaktisen
osaamisen ja sisdllonhallinnan, b) opettajapersoonan, c) tehtdva- ja tavoiteorien-
taation, d) oppilaskeskeisyyden sekd e) myonteisen ilmapiiriin ja vuorovaiku-
tuksen kautta. Opiskelijan kuvausta hyvéstd opettajasta ei pyritty tiivistimaan
vain yhteen ensisijaiseen luokkaan (vrt. Laine 2004), vaan kuvauksen sisillot eri-
teltiin tarpeen mukaan esimerkiksi kolmeen eri luokaan. Lopuksi tarkasteltiin
myos luokkien frekvenssejd ja tehtiin vertailua tutkimuksen ensimmdisen ja toi-
sen vaiheen vililld. Liikunnanopetuksen tarkoitusta ja tavoitteita analysoitaessa
toimittiin samaan tapaan. Viitekehyksen muodostivat kansainvéliset tutkimuk-
set (Placek, Dodds, Doolittle, Portman, Ratliffe & Pinkham 1995; Ryan, Bridges,
& Yerg 2000), joita apuna kéyttiden opiskelijoiden tuottamat tavoitteet luokiteltiin
seuraavasti: a) liikuntainnostus ja liikunnan arvostaminen, b) litkunnan ilo, c)
oppilaiden osallistuminen litkuntaan koulussa ja sen ulkopuolella, d) liikunta-
taitojen oppiminen, e) kunnon kehittdminen, f) virkistaytyminen g) kognitiiviset
tavoitteet ja h) sosiaaliset tavoitteet. Tavoitteita verrattiin ja suhteutettiin myos
valtakunnallisiin perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteisiin ja
niissd ilmaistuihin liikunnanopetuksen tavoitteisiin (Opetushallitus 2003; 2004).
Opiskelijoiden kuvausta omasta opetustavasta tarkasteltiin ensisijaisesti opetta-
jakeskeisyys - oppilaskeskeisyys-akselilla. Téssd, samoin kuin aiemmissa kysy-
myksissd, tarkasteltiin myos yksilotasolla muutosta tai pysyvyyttd tutkimuksen
kahden vaiheen vililla.
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5.4.2 Tutkiva opettaja -kurssin raportit ja observointiaineistot

Osajulkaisussa II on hyodynnetty str-aineiston lisdksi opiskelijoiden (n = 58) Tut-
kiva opettaja -kurssilla tekemid raportteja. Pareittain tehtdvéssd raportissa opis-
kelijat kuvaavat, mit4 he saivat selville opetustoiminnastaan video-, observointi-
ja itsearviointipalautetta hyodyntéden ja minkilaisia muutoksia he opetukseensa
tavoittelivat. Raportit sisdlsivdt keskimddrin noin 14 tekstisivua ja liitteet, joita
olivat tuntisuunnitelmat ja alkuperéiset observointilomakkeet: opettajan palaut-
teenannon analyysi, puhe- ja vuorovaikutuskayttdytymisen analyysi, LOTAS -
observointitulosteet ja itsearviointilomakkeet (liite 2). Observointitulosten lisak-
si opiskelijoita kannustettiin kirjaamaan raporttiin myos muita vapaamuotoisia
huomioita omasta ja tyoparin opetuksesta sekd pohtimaan observointituloksiaan
ja niiden mahdollisia syita.

Raporttien analysoinnissa kédytettiin kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia me-
netelmid, silld aineisto sisdlsi sekd systemaattisella observoinnilla hankittua nu-
meerista dataa ettd tekstimuotoista raportointia. SPSS-ohjelmalla toteutettuun ti-
lastolliseen analyysiin siséltyi sekd tiedon kuvaamista jakaumien ja keskiarvojen
avulla ettd erojen testaamista t-testilld ja varianssianalyysillda. Numeerisen kuva-
uksen tukena ja eldvoittdjand tutkimuksessa kdytettiin laadullista, merkityksid ja
selityksid hakevaa aineiston analysointia.

5.4.3 Kouluharjoittelukysely

Opiskelijoiden (n = 62) kokemuksia kouluharjoitteluviikosta ja koulujen liikun-
nanopetuksesta (osatutkimus III) selvitettiin kolmesivuisella kyselylomakkeella
(liite 4), jonka opiskelijat tayttivat harjoitteluviikon jdlkeen. Aluksi opiskelijaa
pyydettiin kirjaamaan, kuinka paljon he olivat harjoitteluviikolla kéyttineet ai-
kaa erilaisiin tehtdviin, kuten opetuksen suunnitteluun, opettamiseen, tuntien
seuraamiseen tai muuhun toimintaan koulussa. Kysely sisdlsi myds kouluhar-
joitteluviikon ja lilkunnanopetuksen arviointia semanttisen differentiaalin me-
netelmalld (esim. Meri 2004). Siind vastaajat arvioivat toisilleen vastakkaisten
sanaparien paikkansa pitdvyyttd asteikolla 1-7, arvion 4 edustaessa asteikon
keskikohtaa. Esimerkiksi kouluharjoitteluviikko oli hyodyllinen vs. hyodyton.
Ndiden 29 vastinparin lisdksi pyydettiin vastausta muutamiin avoimiin kysy-
myksiin. Opiskelijat kirjasivat kyselyyn mm. kolme keskeisintd observointitu-
lostaan, annettujen observointitehtdvien pohjalta sekd kolme keskeisintd muuta
havaintoaan harjoitteluviikon ajalta.

Monivalintakysymysten vastaukset analysoitiin tilastollisesti SPSS 11,5 oh-
jelmalla. Koska tutkimuksen tarkoituksena oli ensisijaisesti kuvata opiskelijoiden
kokemuksia, analysointi perustui ldhinna frekvenssi- ja keskiarvotietoihin. Mies-
ja naisopiskelijoiden késitysten eroja testattiin t-testilld. Avoimet vastaukset poi-
mittiin kyselystd teemoittain, ja tarkemman luokittelun avulla voitiin tarkastella
opiskelijoiden havaintojen yleisyyttd, yhtenevyyttd ja eroja.
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5.4.4 Opiskelijoiden harjoitteluraportit

Edelld kuvatun kyselyn lisdksi kouluharjoitteluviikosta saatiin tietoja analysoi-
malla 15 naisopiskelijan ja 15 miesopiskelijan harjoitteluraportteja (osatutkimus
III). Opiskelijoita ohjeistettiin kertomaan raportissa niistd tehtdvistd, kokemuk-
sista ja tuntemuksista, joita kouluharjoitteluviikkoon ja sen opetustilanteisiin si-
sdltyi (liite 5). Lisdksi heitd pyydettiin kuvaamaan tarkkailemaansa liikuntatun-
tia ja kertomaan koulun liikunnanopetuksen opetussuunnitelmasta. Analysoidut
raportit sisélsivat yhteensa noin 61 tekstisivua ja liitteet, joita olivat opiskelijoiden
koulussa tayttamét observointilomakkeet (liite 5), viikon lukujdrjestys ja osalla
myo6s liikunnan opetussuunnitelma. Opiskelijoille annetut observointitehtavét
sisdlsivdt mm. opettajan toiminnan keston rekistertintid, palautteenannon ja
vuorovaikutuskdyttdytymisen tarkkailua sekd tyotapojen, hdiriokdyttaytymisti-
lanteiden ja tunnin ilmapiiriin liittyvien tekijdiden muistiin kirjaamista.

My6s kummiluokkaharjoitteluun osallistuneet opiskelijat (n = 13) laativat
lukuvuoden piitteeksi kokemuksistaan harjoitteluraportin (osatutkimus IV).
Raportin ohjeistuksessa (liite 6) opiskelijaa pyydettiin kirjoittamaan, minké&laisia
asioita hdn oli harjoittelussa oppinut, mikd harjoittelussa oli tuntunut vaikealta
ja mikd helpolta sekd miten harjoittelu oli vaikuttanut opettajuuden kehittymi-
seen. Lisdksi toivottiin kommentteja harjoittelun merkityksestd osana opintoja ja
ajatuksia sen kehittdmiseksi. Opiskelijoiden harjoitteluraportit sisdlsivit yhteen-
sd 22 tekstisivua ja seurantalomakkeet (liite 6), joihin opiskelijat olivat paivakir-
jatyyppisesti kirjanneet osallistumisensa kummiluokan liikunnanopetukseen ja
muuhun koulun toimintaan. Osatutkimuksen IV aineistoon kuului my®&s ohjaa-
vien opettajien palautekeskustelun muistio ja loppuraportit.

Harjoitteluraporttien analyysin ldhtokohtana on osatutkimuksissa III ja IV
ollut teemoittelu. Raporttien tekstiaineistoa rajattiin késittelemalld tutkimusteh-
tdvan kannalta oleellisia tekstiosia. Analyysi kohdistui esimerkiksi sithen, min-
kilaisia oppimiskokemuksia harjoittelijat raportoivat ja minkéalaiset seikat ovat
tukeneet tai estdneet heiddn oppimistaan. Teemoittelun ja luokittelun avulla on
aineistosta haettu sekd usein esiintyvid, tyypillisid kokemuksia ettd niistd poikke-
avia, harvemmin esiintyvid kokemuksia. Teemoittelulla saadut tutkimustulokset
voivat palvella hyvin erilaisia kdytannon intressejd, kuten tdssd opetusharjoitte-
lun kehittdmistd (Eskola & Suoranta 2000, 174).

5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi on tutkimuksen eri vaiheissa kay-
tetty sekd aineistojen ettd menetelmien triangulaatiota (Lindlof & Taylor 2002,
240-241). Talld tavoin on pyritty hyddyntamddan eri menetelmien vahvuuksia,
etsimddn mahdollisia eri tulkintoja ja tdydentdmé&dn ilmiostd saatavaa koko-
naiskuvaa. Rinnakkaisina aineistoina ovat toimineet esimerkiksi opiskelijoiden
harjoitteluraportit, kyselyaineistot ja observointitiedot (osatutkimus III). Mene-
telmallistd triangulaatiota on hyodynnetty esimerkiksi siten, ettd numeerisen si-
séllon erittelyn rinnalla on kaytetty tulkitsevampaa, selityksid hakevaa sisdllon
analyysid (osatutkimus V). Eri osatutkimuksissa kdytetyt aineistot, menetelmét
ja keinot luotettavuuden varmistamiseksi on koottu taulukkoon 2.
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Esimerkkeind toimenpiteistd, joilla luotettavuutta on pyritty aineiston ke-
ruuvaiheessa lisidmaédn, ovat mm. str-menetelméan kayton kokeilu esihaastatte-
luissa ennen varsinaisia tutkimushaastatteluja seké kouluharjoittelukokemuksia
kartoittaneen kyselyn laatiminen eri tutkijoiden yhteisty6na, liikunnanopetuksen
aikaisempaa tutkimusta hyodyntden. Lisdksi kyselyn kykyé tuottaa harhatonta
tietoa testattiin myShemmin uusintamittauksella. Aineistojen analysointivai-
heessa luotettavuutta on haettu esimerkiksi toistamalla luokitteluja ja koodauksia
sekd tekemalld tarkastuskierroksia mahdollisten virheiden 16ytamiseksi. Rinnak-
kaisten luokittelijoiden kaytto tutkimuksessa ei valitettavasti ollut mahdollista.
Luotettavuutta on tavoiteltu myos tutkimuskulkujen tarkalla raportoinnilla siina
laajuudessa, kuin se artikkelimuotoisissa osajulkaisuissa on ollut mahdollista.
Tutkijan tulkintojen uskottavuus on pyritty tuloksia raportoitaessa osoittamaan
aineistositaatteja ja tulkintateorioita tukena kéyttden. Kaikki osajulkaisut ovat
referee -arvioinnin ldpikdyneitd, joten raportoinnin luotettavuutta on arvioitu
my6s ulkopuolisten asiantuntijalukijoiden toimesta.

Koska tutkimuksessa on hyddynnetty paljon opiskelijoiden itsensd tuot-
tamaa aineistoa, voidaan luotettavuuden nakokulmasta kysyd, miten patevind
opiskelijoita voidaan pitdd arvioimaan kokemuksiaan, liikunnanopettajakoulu-
tusta sekd sen aikana tapahtuvaa oppimista ja ammatillista kehittymistd. Opis-
kelijoiden, samoin kuin tutkijankin, kokemukset ovat aina subjektiivisia: asioita
lahestytéddn ja tulkitaan omasta kokemusmaailmasta kasin. Lisdksi omien koke-
musten, oppimisen tai kehittymisen tiedostaminen ja arviointi eivit ole helppoja
tehtdavid. Koska opiskelijoiden kokemuksilla on kuitenkin kiistaton merkitys op-
pimisen laadussa ja koulutuksen tavoitteiden saavuttamisessa, ndiden kokemus-
ten tutkiminen on tdrkedd ja perusteltua (Vaisanen 2000, 39).

Aineistona kidytetyt opiskelijoiden raportit ovat olleet ensisijaisesti oppi-
mistehtévid, joissa esiintyy vaihtelua sekd laajuuden ettd laadun suhteen. On sel-
védd, ettd opiskelijoiden paneutuminen kirjoittamiseen on vaihdellut. Aineiston
"epdtasaisuus” ndyttdytyi tutkijalle analysointivaiheessa kuitenkin pikemmin-
kin rikkautena kuin ongelmana. Niukallakin harjoitteluraportilla on sanomansa.
Toki tutkija-opettaja jdi pohtimaan myds sitd, mikd on estdnyt opiskelijaa kasitte-
lemdsté ja reflektoimasta kokemuksiaan. Kokonaisuutena tarkastellen aineistoa
on kaikissa osatutkimuksissa ollut maarallisesti riittavasti.

My6s opiskelijoille annettuja ohjeita ja tehtdvid (liitteet 3-6) voidaan tarkas-
tella kriittisesti: ovatko ne olleet riittdavan hyvid virittdiméaan reflektiivistd ajatte-
lua ja toisaalta riittdvan valjid jattdiméaan tilaa opiskelijan tdrkednd pitdmille koke-
muksille? Harjoitteluraportit on kirjoitettu melko pian harjoittelun paattymisen
jdlkeen, joten niiden perusteella ei voida tehda paatelmia siitd, miten opiskelijat
nakisivéat harjoittelun merkityksen myshemmin.

Jo lisensiaatintutkimuksen yhteydessa pohdittiin sitd, miten tutkijan rooli
opettajankouluttajana ja heiddn ohjaajanaan vaikuttaa syntyvén aineiston laa-
tuun (Paloméki 2003, 111). On mahdollista, ettd asetelma tuottaa jossakin maarin
ns. sosiaalisesti suotavia vastauksia, vaikka pyrkimyksend onkin ollut avoimen
ja luottamuksellisen ohjaaja—opiskelija- ja tutkija—tutkittava-suhteen luominen.
Yhtend osoituksena opiskelijoiden vastausten luotettavuudesta voidaan pitdd
sitd, ettd he ovat uskaltaneet olla koulutusta kohtaan myos kriittisid. Sosiaalisesti
hyvéksyttdvien vastausten “keksiminen” on todennikoisesti helpompaa tavalli-
sessa haastattelutilanteessa kuin str-tilanteessa, jossa keskitytdan intensiivisesti
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videon tapahtumiin ja haastateltavan ajatukset kytkeytyvét suoraan opetustilan-
teeseen.

Viitostyon tulosten yleistaimiseen on suhtauduttava tietyin varauksin, ku-
ten tapaustutkimuksissa yleensidkin. Tulosten tulkinnassa on otettava huomioon
niiden kontekstisidonnaisuus ja osatutkimusten I, V ja VI osalta my6s tutkitta-
vien pieni madrd. Tutkimustuloksia voidaan kuitenkin pyrkid vertailemaan ja
suhteuttamaan aikaisempiin tuloksiin ja teorioihin opettajien ammatillisesta ke-
hittymisestd. Tapaustutkimus voi tarjota my0s sellaisia ymmaértdmisen tapoja ja
ajattelun vilineitd, joilla on siirrettdvyysarvoa, vaikka suoranaista tulosten yleis-
tamistd muihin konteksteihin ei voida tehdéd (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001).
Seurantatutkimuksessa (osatutkimus V) on otettava huomioon my®os se, ettd ver-
tailussa oli mukana tavoitteiltaan, sisélloiltddn ja opetusryhmiltddn erilaisia ope-
tustapahtumia. Opetustilanteen vaihtuminen vertaisopiskelijoille pidettavasta
pienoisopetuksesta koulun liikuntatuntiin on varmasti osaltaan vaikuttanut saa-
tuihin tuloksiin. Toisaalta opetus-oppimistapahtumaa ja opettajan ajattelua tut-
kittaessa on myos hyviksyttdvi se tosiasia, ettd jokainen opetustapahtuma on
erilainen ja ainutlaatuinen, dynaaminen ja kompleksinen luonteeltaan eikd sen
tekijoitd voida taysin vakioida.



6 TULOKSET

6.1 Liikunnanopettajiksi opiskelevien pedagoginen ajattelu ja
sen tukeminen aineopintojen vaiheessa

Liikunnanopettajiksi opiskelevien pedagogista ajattelua tutkittiin aineopintojen
vaiheessa stimulated recall -haastattelulla, johon osallistui 6 opiskelijaa. Tutkitta-
va aineisto sisdlsi yhteensd 271 luokiteltua kommenttia.

Tulosten mukaan opiskelijoiden pedagoginen ajattelu keskittyi aineopinto-
jen vaiheessa suurimmaksi osaksi opettajan omaan toimintaan (60 % kommen-
teista). Erityisesti opettajan puhekayttdytymiseen kiinnitettiin paljon huomiota.
Opettajaksi opiskelevien kaikista kommenteista 27 % sisélsi opettajan puhekéyt-
tdytymisen, ddnen ja tehtdvien selitysten kisittelyd. Oppilasta koskevaa pedago-
gista ajattelua esiintyi opettajaopiskelijoiden str-aineistossa keskimddrin 18 %.
Ndistd oppilaskommenteista noin puolet késitteli oppilaiden liikuntasuorituksia
ja loput oppilaiden tai oppilasryhmédn muita ominaisuuksia. Oppilasta késitte-
levien kommenttien maédréssd ja oppilaiden suoritusten arvioinnissa oli paljon
opiskelijakohtaista vaihtelua. Tahédn naytti vaikuttavan mm. opetettava sisalto ja
opettajan sisdllonhallinta. Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen kasit-
telyd esiintyi opettajaksi opiskelevien kommenteissa 14 %. Ndiden kommenttien
sisédlto kuvasi useimmiten opettajan toimintaa suhteessa oppilaaseen. Vahiten
opiskelijat kasittelivat muita sisdltojd (8 %), kuten tavoitteita, harjoitteita, mene-
telmid, tiloja ja vilineita.

Tulokset liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagogisen ajattelun siséll6ista
sopivat hyvin yhteen esimerkiksi opettajien kehittymistd kuvaavien vaihemallien
kanssa (Fuller & Brown 1975; Siedentop 1991, 11-12). Aloittelevan opettajaopis-
kelijan huomio on usein omassa esiintymisessi ja selviytymisessd. Oppilasné-
kokulman niukkuudesta huolimatta opiskelijoiden pedagogista ajattelua ei voi
kutsua siséllollisesti kapea-alaiseksi, silld huomiota kiinnitettiin monipuolisesti
erilaisiin asioihin (vrt. Bell, Barret & Allison 1985).

Laadultaan opiskelijoiden pedagoginen ajattelu oli aineopintojen vaiheessa
enimmékseen kuvailevaa (33 %) ja arvioivaa (32 %). Opettajan oman toiminnan
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arviointi oli pddosin kriittistd. Tulosten perusteella tulkittiin, ettd liilkunnanopet-
tajaopiskelijat olivat jo tdssd vaiheessa opintojaan omaksumassa arvioivan ja
kriittisen otteen opetustapahtuman analysointiin, eikd heiddn pedagoginen ajat-
telunsa str-tilanteessa jadnyt vain tapahtumien kuvailun tasolle (vrt. Graham,
French & Woods 1993).

Kuvailevien ja arvioivien kommenttien lisdksi opiskelijoiden pedagogisesta
ajattelusta luokiteltiin ehdottavia (10 %) ja selittdvid kommentteja (26 %). Suurin
osa opiskelijoista tuotti str-tilanteessa kolmesta neljaian opetuksen kehittamiseen
liittyvad ehdotusta, mikd on médrillisesti yhteneva tulos aikaisempien tutkimus-
ten kanssa (Graham, French & Woods 1993). Eniten ehdotuksia annettiin tehtdvi-
en selittimisestd ja ohjeistuksista sekd palautteenannosta.

Selittdvissd kommenteissa opiskelijat esittivat syitd tai perusteluja opetus-
tilanteen tapahtumille ja opettajan valinnoille. Suurin osa ndistd perusteluista oli
opettajasta ldhtevid (f = 30), ja niissa viitattiin esimerkiksi opettajan opetustapaan,
opetusta ohjaavaan periaatteeseen, sisédllonhallintaan, opetuksen suunnittelussa
tehtyihin p&atoksiin tai kdytannon kokemuksiin. Oppilaasta lihtevissd peruste-
luissa (f = 22) opettajaksi opiskelevat osoittivat, ettd he olivat tietoisia oppilai-
den liikuntataidoista, osaamisesta ja ryhmén muista ominaisuuksista. Opiskelijat
pyrkividt huomioimaan oppilasndkokulman sekd opetuksen suunnittelussa ettd
toteutuksessa, mutta toisaalta tulokset osoittivat, ettd oppilasvihjeitd ei aina ha-
vaittu tai niihin ei osattu reagoida. Suunnitteluvaiheen ratkaisuissa oppilasna-
kokulma on usein aloittelevallakin opettajalla hallitseva, mutta opetustilanteen
nopeassa padtoksenteossa ratkaisut saattavat kddantyd enemman opettajasta kuin
oppilaasta ldhteviksi (Penso & Shoham 2003). Osalla opettajaopiskelijoista ope-
tus oli selvédsti tuntisuunnitelmajohtoista ja muutosten tekeminen opetukseen
koettiin vaikeaksi (esim. Westerman 1991).

Opettajaopiskelijoiden pedagogisessa ajattelussa oli yksilollisid eroja sekd
maédrdssa ettd laadussa. Kaikki eivit reagoineet videon tapahtumiin yhtd nopeas-
ti tai eivdt ainakaan tuottaneet ajatuksiaan puheeksi samassa méédrin kuin toiset.
Tuloksista nékyi selvisti se, ettd opiskelijan tausta, persoona ja aikaisemmat ko-
kemukset esimerkiksi valmennus- ja ohjaustyostd heijastuivat sithen, miten han
opetusta havainnoi ja minkélaista pedagogista ajattelua han tuotti.

Tutkiva opettaja -kurssilla saatu video- ja observointipalaute lisdsi opis-
kelijoiden (n = 58) tietoisuutta opetuskayttdytymisestd ja sai pohtimaan myos
sen syitd. Tietokonepohjaisten LOTAS-observointien mukaan opettajaopiskeli-
jat kdyttivit opetustuokiossa eniten aikaa tehtdvien selittdmiseen (35 %) ja toi-
minnan tarkkailuun (30 %). Opetustoiminta erosi opetettavan sisdllon mukaan
siten, ettd palloilulajien tunneilla opettajaopiskelijat tarkkailivat enemmén, kun
taas tanssi- ja voimistelulajeissa opettajat ohjasivat enemmén. Kolmasosa opet-
tajaopiskelijoista koki kédyttdneensé tehtdvien selittdimiseen liian paljon aikaa op-
pilaiden toiminnan kustannuksella. Palautetta opettajaksi opiskelevat antoivat
opetustuokion aikana keskimé&arin 20 kertaa. Monet kokivat palautteenannon lii-
kunnanopetuksen nopeasti vaihtuvissa tilanteissa ja etenkin pallopeleissd haas-
teelliseksi.

Video- ja observointipalaute tarjosi my6s hyvan ldhtokohdan ja mahdol-
lisuuden opetuksen kehittimiseen. Suosituimpia omaan opetukseen liittyviad
muutostavoitteita opiskelijoilla olivat palautteenannon kehittdminen, opettaja-
oppilas -vuorovaikutuksen lisddminen ja tehtdvien selitysten selkeyttiminen.
Suurin osa opiskelijoista myos onnistui kehittiméddn opetustaan tavoitteen suun-
nassa, silld 76 % valituista tavoitteista toteutui.
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Tutkimus osoitti, ettd riittdvan konkreettisen palautemateriaalin varassa
opiskelija voi jo koulutuksen alkutaipaleella pddstd kiinni opetuksen kriittiseen
arviointiin ja analysointiin, syiden ja seurausten pohdintaan sek& opetusratkai-
sujen perusteluihin. Merkkejd opiskelijoiden reflektiivisen, pedagogisen ajatte-
lun lisddntymisestd oli havaittavissa sekd opiskelijoiden laatimissa raporteista
ettd srt-haastatteluissa. Opiskelijat kertoivat oppineensa avoimemmin ajattele-
maan, ettd on olemassa erilaisia tapoja opettaa ja “ndhdd” opetustilanne. Tieto
opetustilanteessa vaikuttavista moninaisista tekijoistd oli lisddntynyt, samoin
kuin vastuullinen suhtautuminen opettamiseen, sen suunnitteluun ja arviointiin.
Opiskelijat kertoivat oppineensa hyviaksymaéédn sen, ettd omia toimintatapoja on
arvioitava, jotta opettajana voi kehittyd. Muutostavoitteiden tirkein anti opis-
kelijalle ei valttamatta ole aikaan saatu muutos sindnsd vaan opiskelijan saama
konkreettinen kokemus siitd, ettd omaa opetustaan voi kehittaa.

Lahes kaikki opiskelijat (90 %) pitivdt Tutkiva opettaja -kurssia ja oman
opetuksen tietokonepohjaista observointia LOTAS-ohjelmalla hyodyllisend. Osa
opiskelijoista (12 %) olisi toivonut lisdd aikaa observointiharjoitteluun LOTAS-
ohjelmalla, ja 15 % opiskelijoista olisi toivonut pidempad opetusaikaa. Oman
opetuksen havainnointi ja kommentointi str-haastattelussa koettiin hyodyllisek-
si mutta samalla vaativaksi. Tutkimus antoi viitteitd siitd, ettd opiskelijat tarvit-
sevat videopalautteen liséksi ohjausta ja tyokaluja, esimerkiksi observointimene-
telmid, opetus-oppimistapahtuman analysoinnin tueksi ja pedagogisen ajattelun
kehittamiseksi.

6.2 Kenttiharjoittelut liikunnanopettajaksi opiskelevien
ammatillisen kehittymisen tukena

Liikunnanopettajaksi opiskelevien kenttdharjoittelukokemuksia selvitettiin kah-
den erimuotoisen harjoittelun, kouluharjoitteluviikon ja kummiluokkaharjoitte-
lun, avulla. Sekd kouluharjoitteluviikkoon (n = 62) ettd kummiluokkaharjoit-
teluun (n = 11) osallistuneet opiskelijat kokivat kenttdharjoittelun tarkeéksi ja
arvokkaaksi osaksi koulutusta. Suurin osa opiskelijoista piti kenttdharjoittelua
hyodyllisend, mielenkiintoisena ja motivoivana tulevaa tyotd ajatellen. Opiskeli-
jat raportoivat, ettd harjoittelu koulussa oli antanut heille hyvan kuvan liikunnan-
opettajan tyostd sekd tarjonnut eviitd oman opettajuuden kehittymiseen. Useissa
aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd opettajaksi opiskelevat arvostavat
kaytannonldheisid opintoja ja erityisesti kenttdharjoittelukokemuksia (Behets &
Vergauwen 2006; Dodds 1989; Goodman 1985; Johnston 1994).

Monet opiskelijat olivat saaneet kenttiharjoittelusta tukea ammatilliselle
mindlleen (ks. viitekehys). Kummikouluharjoitteluun osallistuneet opiskelijat
kokivat, ettd kuva omasta opettajuudesta oli lukuvuoden my®6téd selkiytynyt, eika
kukaan kertonut harjoittelun vaikuttaneen negatiivisesti ammatinvalintaansa.
Myo6s kouluharjoitteluviikon raportit sisdlsivdt mainintoja siitd, ettd harjoittelu
oli vahvistanut opiskelijan halua tulla liikunnanopettajaksi. Vain noin 5 % kou-
luharjoitteluviikkoon osallistuneista opiskelijoista (n = 62) kertoi harkitsevansa
muuta ammattia.
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Lisadksi harjoittelukokemusten todettiin antaneen motivaatiota opiskelujen
jatkamiseen ja tarjonneen koulumaailman ndkokulmaa seké jo opittuun ettd tule-
viin opintoihin. Erityisesti pitkdkestoinen kummiluokassa tapahtuva harjoittelu
ndytti tarjoavan opiskelijalle hyvan mahdollisuuden teoriaopintojen ymmaértami-
seen ja soveltamiseen kdytdnnossd. Kdytdnnon ja teorian vuorovaikutusta ope-
tusharjoittelussa on korostettu paljon (mm. Niemi 2005, 213; Viisdnen & Silkeld
2000, 90). Aikaisemmissa tutkimuksissa on kuitenkin saatu viitteitd myos siitd,
ettd opiskelijat kokevat koulutuksen kohtaavan heikosti kdytdnnon opetustyon
vaatimukset (Aitken & Mildon 1991; Chepyator-Thompson & Liu 2003).

Opiskelijoiden harjoittelukokemuksissa korostui erityisesti kaksi keskeista
vaikuttavaa tekijdd. Toinen tekijd oli harjoittelijan ja koulun liikunnanopettajan
valille muodostunut yhteistyosuhde ja sen toimivuus. Opiskelijat kirjoittivat ra-
porteissaan esimerkiksi siitd, miten opettaja suhtautui harjoittelijaan, oliko opet-
taja kannustava, kokiko harjoittelija, ettd hdneen luotettiin, ja annettiinko hénelle
riittdvésti opetusvastuuta. Toinen harjoittelukokemuksissa korostunut tekijd oli
se, miten harjoittelija oli kokenut onnistuneensa opettajana ja tullut toimeen op-
pilaiden kanssa. Myonteiset kokemukset oppilaiden kanssa toimimisesta, oppi-
laiden innostuneisuus ja oppiminen mainittiin uranvalintaa vahvistaneina teki-
joind. Edelld mainitut tulokset vahvistavat esimerkiksi Jonesin (1992) ja Smithin
(1993) liikunnan opetusharjoittelijoiden uramotivaatiota koskevia tutkimuksia.
Monet suomalaiset opettajankouluttajat ja tutkijat ovat kiinnittineet huomiota
ohjaussuhteen laadun ja harjoitteluilmapiirin vaikutuksiin (Jyrhama 2002; Kivi-
niemi 2003; Vaisanen 2004; 2005).

Harjoittelijat kirjoittivat myos pedagogisten kaytantojen tasolla (ks. tutki-
muksen viitekehys) tapahtuneista oppimiskokemuksista. Omien tuntien suun-
nittelu ja pitaminen oli opiskelijoiden mukaan haasteellista ja raskastakin mutta
samalla antoisaa. Jo viikon mittainen kouluharjoittelukokemus antoi harjoitteli-
joiden mukaan lisdd itseluottamusta opettamiseen. Pitkédkestoiseen kummiluok-
kaharjoitteluun osallistuneet opiskelijat kokivat oppineensa erityisesti organi-
sointi- ja ryhménhallintataitoja sekd vuorovaikutustaitoja.

Pedagogisen ajattelun kehittymiseen kummikouluharjoittelussa viittaa
esimerkiksi se, ettd oppilaantuntemuksen parantuessa opiskelijat kokivat ke-
hittyneensa oppilaiden ldhtokohtien huomioinnissa sekd oppivat soveltamaan
harjoitteita oppilaiden taitotasolle sopiviksi. Sekd kummikouluharjoitteluun etta
kouluharjoitteluviikkoon osallistuneet opiskelijat pitivit keskusteluja kokeneen
litkkunnanopettajan kanssa antoisina ja opettavaisina. Pedagogista ajattelua virit-
tavéaksi oli kouluharjoitteluviikon aikana koettu myos eri opettajien opetuksen
seuraaminen. Pedagogisen ajattelun kehittymisen arviointi on opiskelijoiden har-
joitteluraporttien perusteella kuitenkin vaikeaa, silld kuvaukset olivat raporteis-
sa varsin yleiselld tasolla: ”...sain paljon uutta ajateltavaa opettajuudesta (N4)”

Opiskelijjat arvioivat koulujen liikunnanopetusta varsin myonteiseen si-
vyyn. Enemmist6 opiskelijoista koki, ettd liikuntatunnit olivat turvallisia, tilan-
ja ajankdytoltdadn tarkoituksenmukaisia ja ettd tunneilla oli selvat sadannot, paljon
vuorovaikutusta, hyvé tyorauha ja paljon toimintaa. Kehitettdvad saattaisi opis-
kelijoiden havaintojen mukaan olla liikunnanopettajien palautteenantotavoissa
ja ty6tapojen monipuolisessa hyodyntdmisessd. Hiiriokdyttdytymiseen liittyvid
havaintoja liikuntatunneilla tehtiin jopa ylldttdvan vahdn. Sen sijaan harjoitte-
lijoiden havainnot oppilasryhmien heterogeenisyydestd sekd suurista kunto- ja
taitoeroista olivat samansuuntaisia koululaisten kuntotutkimustulosten kanssa
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(Nupponen & Huotari 2002). Ulkomaisissa tutkimuksissa opetusharjoittelijoi-
den kokemukset koulujen liikunnanopetuksen laadusta eivit ole aina olleet ndin
mydnteisid. Harjoittelijan kokemus opetuksen laadusta vaikuttaa usein merkitta-
visti sithen, millaisiksi harjoittelukokemukset kokonaisuudessaan muotoutuvat.
(Jones 1992; Larson 2005; Smith 1993)

Tarkasteltaessa kenttdharjoittelujen toteutumista havaittiin, ettd opiske-
lijoiden tehtédvissd ja toiminnassa oli paljon variaatiota. Osittain tdtd vaihtelua
voi pitdd kenttdharjoitteluun kuuluvana luonnollisena ilmionéa, koska opiskeli-
jat toimivat erilaisissa kouluissa, erilaisten opettajien ja oppilasryhmien kanssa.
On tarkoituksenmukaista, ettd koulussa harjoittelijatkin ”eldvat koulun eldamaa”
ja sopeutuvat sen toimintakdytidnteisiin. Osittain tehtdvien vaihtelussa on kyse
my0s harjoittelijoiden omasta aktiivisuudesta tai sen puutteesta. Joidenkin opis-
kelijoiden oli vaikea mieltdd omien opetustehtdvien ulkopuolisia tehtdvid, esi-
merkiksi opetuksen observointia tai koulun muuhun toimintaan osallistumista,
merkitykselliseksi osaksi opettajaksi oppimisen prosessia.

Kouluharjoitteluviikkoon osallistuneista opiskelijoista (n = 62) kymmenen
ei pitanyt harjoittelua kovin hyodyllisend. Yleisimmin tyytymattomyytta harjoit-
telussa aiheutti se, ettd opiskelija olisi halunnut opettaa harjoittelussa enemmaén
tai harjoitella koulussa pidempééan. Viikon mittaiseen kouluharjoitteluun osal-
listuneista opiskelijoista kolmannes toivoi pidempéé, esimerkiksi kahden viikon
harjoittelujaksoa. Myos liikunnanopetuksen siséllollinen kapea-alaisuus viikon
aikana oli turhauttanut joitakin harjoittelijoita.

Liikunnanopettajaopiskelijoiden kokemukset kummiluokkaharjoittelusta
olivat monelta osin samansuuntaisia esimerkiksi Helsingin yliopiston kentta-
kouluverkostohankkeen opiskelijapalautteen kanssa (Syrjdldinen & Meri 2007,
47). Molemmissa tapauksissa opiskelijat antoivat myonteistd palautetta harjoitte-
lun jatkuvuudesta ja siitd, ettd padsivit tutustumaan tavallisen koulun arkeen ja
monipuolisesti opettajan tyotehtdviin. Rohkeuden, varmuuden ja itseluottamuk-
sen lisddntyminen harjoittelussa oli ollut tirkedd myos Helsingin aineenopetta-
jaopiskelijoille, samoin kuin asiantunteva, innostava ja kannustava ohjaus. Osa
Helsingin opiskelijoista olisi toivonut kolmen viikon kenttdjakson olevan pidem-
pija soveltavan harjoittelun tapahtuvan muualla kuin peruskoulussa ja lukiossa.
(Syrjaldinen & Meri 2007, 47)

Tutkimuksen tulokset tukivat aikaisempien opetusharjoittelututkimusten
havaintoja siitd, ettd kenttdharjoittelukokemuksilla on usein erityistd merkitysta
opettajaksi kasvussa ja opettajan uramotivaation kehittymisessd. Harjoittelussa
voidaan saavuttaa merkityksellisid oppimiskokemuksia, oli harjoittelu sitten vii-
kon intensiivinen koulueldmaéjakso tai pidempikestoinen, vuoden kummiluokka-
harjoittelu. Kummiluokkaharjoittelulla voidaan néhda silti olevan jatkuvuuten-
sa vuoksi joitakin selvid etuja, joista keskeisin on varmasti se, ettd opiskelijoiden
oppilaantuntemus pddsee kehittymédin. Talloin oppilaiden kohtaamisesta tulee
aidompaa ja opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa voidaan pa-
remmin ottaa huomioon sekd oppilasryhmén ettd yksiloiden tarpeita. Kummi-
luokkaharjoittelu naytti mahdollistavan sen, ettd opiskelijoiden keskittyminen ei
kohdistunut opetuksessa yksinomaan ryhménhallinnan ja organisoinnin taitoi-
hin vaan huomiota alettiin kiinnittdd myos vuorovaikutukseen ja oppilaiden op-
pimisen edistdmiseen (vrt. Chepyator-Thompson & Liu 2003). Pitkdkestoisessa
harjoittelussa opiskelija saa kokemuksen eri vuodenaikojen liikuntamuodoista
koulussa, kun taas viikon kouluharjoittelussa opetettavat siséllot saattavat py-
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syd hyvin samanlaisina. Harjoittelun jatkuvuus mahdollistaa paremmin myos
litkkuntatuntien ulkopuoliseen koulueldmé&dn tutustumisen ja esimerkiksi kou-
lun juhliin osallistumisen. Kummiluokkaharjoittelun suorittaminen opiskelija-
ryhmissd mahdollistaa my06s vertaispalautteen ja -tuen hyodyntdmisen, joka voi
olla opiskelijalle ylldttavan tdarked (Jyrhdama 2002, 164; Vaisanen 2005). Kummi-
luokkaharjoittelun varjopuoleksi voidaan koulutuksen ndkskulmasta nihdi se,
ettd harjoittelun ohjaus vaatii melko paljon resursseja. Aikaisemmin esimerkiksi
Viisdnen ja Silkeld (2000, 90) ovat padtyneet esittiméan luokanopettajakoulu-
tukseen riittdvan pitkidkestoista, samassa ympéristossd tapahtuvaa ja riittdvan
varhain aloitettavaa opetusharjoittelua.

6.3 Liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu
opetusharjoitteluvaiheessa

Opetusharjoitteluvaiheessa, 4.-5. opintovuonna, saatiin str-haastatteluaineistot
neljiltd opiskelijalta, jotka olivat osallistuneet str-haastatteluun myos aineopin-
tojen vaiheessa. Opetusharjoittelijoilta analysoitiin yhteensd 202 str-tilanteessa
tuotettua kommenttia ja vertailuaineistona kéaytettiin heiddn aineopintojen vai-
heessa tuottamia 178 kommenttia.

Opetusharjoittelijoiden pedagoginen ajattelu oli vahemmén opettajakes-
keistd ja enemmaén opettaja-oppilas -vuorovaikutukseen suuntautunutta kuin ai-
neopintojen vaiheessa (kuvio 4). Erityisesti opettajan puhekdyttdytymiseen, ole-
mukseen ja eleisiin kiinnitettiin selvésti vdhemmaén huomiota kuin aineopintojen
vaiheessa. Yhtéldistd molempien vaiheiden opettajakommenteille oli kuitenkin
se, ettd instruktioon (tehtdvien selitykseen, ohjeistukseen ja nédytt6ihin) kiinnitet-
tiin paljon huomiota.
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Opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta kisittelevdn pedagogisen ajattelun
osuus nousi aineopintovaiheen vajaasta 15 prosentista 33 prosenttiin. Myos op-
pilaiden toimintaa késiteltiin hieman enemmén opetusharjoitteluvaiheessa. Tu-
losten perusteella voitiin todeta, ettd opetusharjoittelijat seké tiedostivat oman
toimintansa vaikutuksia oppilaisiin ettd havainnoivat oppilaiden reaktioita ja
toimintaa opetustilanteessa enemman kuin toisen vuosikurssin opiskelijat.

Opetusharjoittelijoiden néytti olevan helpompi reagoida oppilaiden suo-
rituksiin ja osaamiseen kuin muuhun kéyttdytymiseen tai ryhmén sosiaalisiin
suhteisiin. Erityisesti tilanteet, joihin opetusharjoittelija ei ollut osannut ennalta
varautua, esimerkiksi ryhmdssé esiintyva hdiritsevé tai epdsosiaalinen kayttay-
tyminen sai harjoittelijan helposti neuvottomaksi. Aloittelevalla opettajalla ei
useinkaan ole vield riittdvésti tietoa tunnin mahdollisista tapahtumista ja oppi-
laiden todenndkoisistd reaktioista, eikd heilld ole kdytossdédn sellaista laajaa kir-
joa pedagogisista ratkaisuista, joiden avulla kokeneet opettajat ohjaavat oppilai-
den oppimista ja aktiivisuutta (Griffey & Housner 1999). Opetusharjoittelijoiden
kommenteista ndkyi my0s se, ettd he olivat toisinaan epdvarmoja ratkaisuistaan
ja pohtivat sitd, mika olisi ollut ”oikea” toimintatapa. Opetusharjoittelutilantee-
seen saattaa liittyd tavallista voimakkaampi halu vilttdd mahdollisia ristiriitati-
lanteita oppilaiden kanssa (Klemola 2007).

Opetusharjoittelijat arvioivat oppilaiden liikuntasuorituksia ja osaamista
str-haastattelun aikana 3-7 kertaa, joten osa tutkituista kiinnitti oppilaiden oppi-
misen varsin vdhdn huomiota. Oppimisen arviointi ja ohjaaminen on opettajalle
monen oppilaan luokassa haasteellinen tehtdva. Opetusharjoittelussa oppilai-
den yksilollistd kohtaamista voi rajoittaa myos oppilaantuntemuksen puute ja
tilanteen ”harjoitteluluonteisuus” (Kiviniemi 2003). Oppilaiden kayttaytymista
koskeva puhe lisddntyi opetusharjoitteluvaiheessa. Sen sijaan oppilaiden tun-
netilojen, esimerkiksi innostuneisuuden tai ilmeiden, kisittely oli sekd toisena
opintovuonna ettd opetusharjoitteluvaiheessa maéadréllisesti vahaistd. Aikaisem-
missa tutkimuksissa on todettu, ettd opetusharjoittelijoilla voi olla vield heikot
valmiudet oppilaiden tunteiden havaitsemiseen ja ymmartdmiseen sekd taman
tiedon hyodyntdmiseen opetuksen eteenpiin viemisessd (McCaughtry & Roveg-
no 2003).

Opetusharjoittelijoiden pedagoginen ajattelu oli laadultaan enimmékseen
selittdvdd (36 %) ja arvioivaa (32 %). Kuvailevan pedagogisen ajattelun osuus
oli opetusharjoitteluvaiheessa selvisti vahdisempi kuin aineopintovaiheessa, ja
selittdvan ajattelun osuus vastaavasti lisddantyi tutkimusjakson aikana (kuvio 5).
Arvioivien kommenttien osuus pysyi samankaltaisena molempina tutkimus-
ajankohtina. Selittdvien kommenttien lisdéntyminen opetusharjoitteluvaiheessa
antaa viitteitd siitd, ettd opettajaksi opiskelevien valmiudet pohtia valintojaan
ja perustella ratkaisujaan olisivat kehittyneet koulutuksen aikana. Liséksi ope-
tusharjoittelijoiden perustelut ratkaisuilleen olivat oppilassyistd johdettuja use-
ammin kuin aineopintojen vaiheessa. Opetusharjoittelijat kertoivat toimineensa
muutamia kertoja my0s oppilaiden toiveita noudattaen, ja kahdella harjoittelijal-
la esiintyi perusteluissa pyrkimys toteuttaa opetusta oppilaskeskeisesti. Peruste-
luissa tuli selvasti ilmi my0s aikaisempien opetus- ja ohjauskokemusten merkitys,
eli perustelut pohjasivat usein kdytdnnon opetustoiminnassa muotoutuneeseen
tai vahvistettuun praktiseen tietoon. Krokfors (1997) havaitsi tutkimuksessaan,
ettd myos opetusharjoittelua ohjaavien opettajien perustelut olivat enimmékseen
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kaytannonldheisiksi luokiteltavia (96 %) ja teoreettisia perusteita esiintyi vahan
4 %).

Ehdottavien kommenttien lisddntyminen opetusharjoitteluvaiheessa (ku-
vio 5) viittaa siihen, ettd opiskelijat olivat kehittyneet erilaisten vaihtoehtojen ha-
vaitsemisessa ja tunnistivat opetuksen kehittdimisen mahdollisuuksia paremmin
kuin koulutuksen aikaisemmassa vaiheessa. Opetusharjoittelijoiden ehdotusten
méddrdd, 4-7 ehdotusta kultakin opiskelijjalta, voidaan kdytantoon suhteutettu-
na pitdd hyvana saavutuksena. Opiskelijoiden ehdotukset olivat aineopintojen
vaiheessa ja opetusharjoitteluvaiheessa yhtenevia sen suhteen, ettd molemmissa
vaiheissa tehtdvien selityksiin ja ohjeistuksiin liittyvid ehdotuksia tuotettiin eni-
ten.
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KUVIO5  Liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagogisen ajattelun laadulliset piirteet ai-
neopintojen vaiheessa (f = 178) ja opetusharjoitteluvaiheessa (f = 202)

6.4 Liikunnanopettajaksi opiskelevien kasitykset
liikunnanopetuksesta ja opettajuudesta

Opettajan didaktinen osaaminen ja sisdllonhallinta sekd opettajapersoona muo-
dostivat erddnlaiset peruspilarit, joille liikunnanopettajaopiskelijoiden (n = 4)
kuvaama hyvé opettajuus rakentui seurantatutkimuksen molemmissa vaiheissa.
Myo6s Laine (2004, 148) havaitsi samat painotukset tutkiessaan luokanopettaja-
opiskelijoiden kisityksid hyvistd opettajuudesta. Useimmin mainittuja opettajan
osaamisen alueita litkunnanopettajaopiskelijoiden haastatteluissa olivat opetta-
jan sisdllonhallinnan liséksi jarjestely- ja organisointitaidot. Hyvaa jérjestely- ja
organisointikykya voikin pitdd etenkin litkunnanopetuksen vaihtuvissa ja moni-
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puolisissa opetusympdristoissd ensisijaisen tdrkednd opettajan taitona. Opetus-
harjoitteluvaiheessa opiskelijat toivat esille myos joustavan ja tilanteenmukaisen
opetustoiminnan merkityksen sekd opettajan jatkuvan kouluttautumisen téarkey-
den.

Opiskelijoiden lausunnot opettajapersoonasta toivat ehkéd selvimmin naky-
viksi késitysten subjektiivisuuden. Yksi opiskelija piti rohkeutta ja reippautta
opettajan tidrkeind ominaisuuksina, toinen opiskelija korosti iloisuutta ja sitd, ettd
opettaja pitdd tyostddn, kolmannen mukaan opettajan tuli olla luotettava ja rau-
hallinen ja neljas piti tarkednd, ettd liikunnanopettaja on esimerkkind oppilaille ja
on eldméntavoiltaan litkkunnallinen. Hyvid opettajia on monenlaisia, ja erilaisille
oppilaille sopivat parhaiten erilaiset opettajapersoonallisuudet erilaisine tempe-
ramentteineen (Uusikyld 2006, 57).

Hyvén opettajan médritteleminen opetuksen tavoitteiden ja tehtdvien kaut-
ta oli tyypillisempédd opetusharjoitteluvaiheessa kuin aineopintovaiheen haastat-
telussa. Tama4 saattaa viitata sithen, ettd opettajaksi opiskelevien tavoitetietoisuus
olisi kehittynyt koulutuksen aikana. Opetusharjoittelijoiden mukaan hyva opet-
taja on sellainen, joka saa jokaisen oppilaan innostumaan ja liikkkumaan omien
kykyjensd mukaisesti.

Selvin ero aineopintovaiheen ja opetusharjoitteluvaiheen haastattelulau-
sunnoissa oli oppilaskeskeisten ihanteiden vahvempi mukaan tulo hyvan opet-
tajan médrittelyihin. Opetusharjoitteluvaiheessa etenkin naisopiskelijat puhuivat
oppilaiden huomioon ottamisesta yksiloind, kaikkien oppilaiden tasapuolisesta
kohtelusta, oppilaiden kykyjen, ldhtokohtien ja kiinnostuksenkohteiden huomi-
oon ottamisesta, oppilaiden kohtaamisesta kokonaisina ihmising, ei vain litkkuji-
na, sekd myonteisten asioiden nidkemisestd jokaisessa oppilaassa. Miesopiskelijat
puolestaan korostivat opettajan vuorovaikutustaitoja ja kykyd luoda positiivinen
ilmapiiri. My6s Klemolan (2007) tutkimuksessa liikunnan opetusharjoittelijoiden
opettajaihanteet ndyttaytyiviat samansuuntaisina. Opiskelijat esimerkiksi puhui-
vat ldhestyttdvyydestd ja inhimillisyydestd opettajan keskeisind ominaisuuksina
ja pitivét tarkedand opettajan kykya vuorovaikutukseen oppilaidensa kanssa.

Opiskelijakohtaisesti tarkasteltuna aineopintovaiheen ja opetusharjoittelu-
vaiheen haastattelulausunnoista havaittiin sekd teemoja, jotka olivat pysyneet
muuttumattomina, ettd teemoja, jotka esiintyivit vain toisessa vaiheessa. Esi-
merkiksi opiskelija A kuvasi molemmissa vaiheissa hyvad opettajaa organisaat-
torina ja toiminnan kdynnistdjand sekd mainitsi, ettd hyvan opettajan tunneilla
oppilailla on mukavaa. Opetusharjoitteluvaiheen kuvauksessa oppilaskeskeiset
ihanteet olivat kuitenkin aiempaa vahvemmin esilld. Opiskelija | kertoi molem-
missa haastatteluissa, ettd hyva opettaja opettaa monipuolisesti erilaisia sis&ltoja.
Hiénelld itsellaan oli kouluvuosilta kokemuksia melko kapea-alaisesta litkunnan-
opetuksesta. Opetusharjoitteluvaiheessa opiskelija ]:n kdsitys hyvéstd opettajasta
oli laajentunut siten, ettd kuvauksessa esiintyi opettajan didaktisen osaamisen
liséiksi my®os tavoiteorientaatioon sekd vuorovaikutukseen ja ilmapiiriin liittyvia
tekijoita.

Laineen (2004, 232) viitostutkimuksen mukaan luokanopettajaopiskeli-
joiden opettajuuden ihanteet olivat koulutuksesta huolimatta sangen pysyvid.
Toisaalta Laine toteaa, ettd joidenkin opiskelijoiden ihanteissa tapahtui merkitta-
vdd katsannon laajenemista. Etenkin opiskelijat, jotka koulutuksen alussa olivat
korostaneet opettajan didaktista osaamista, pystyivit koulutuksen myotd nike-
médn opettajuuden laajemmin ja oppilaan kannalta.
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Liikunnanopetuksen tarkoitusta ja tavoitteita kysyttdessd jokainen opiskeli-
ja toi molemmissa haastatteluissa esille enemmén kuin yhden tavoitteen. Useim-
min mainittuja tavoitteita olivat liikuntainnostuksen virittaminen ja liikunnan
arvostaminen, litkkunnanilo, oppilaiden aktivoiminen liikkumaan koulussa ja sen
ulkopuolella sekd liikuntataitojen oppiminen. Vuonna 1996 toteutetussa opetta-
jakyselyssd (n = 249) havaittiin sekd liikunnan- ettd luokanopettajien pitdneen
litkunnanopetuksen kaikkein tdrkeimpind tavoitteina litkunnan ilon kokemista
ja myonteisen liikunta-asenteen omaksumista (Heikinaro-Johansson & Telama
2005).

Opetusharjoitteluvaiheen haastattelussa liikunnan arvostamista ja liikun-
tainnostuksen virittamista painotettiin hieman enemmaén kuin aineopintovaiheen
haastattelussa. Kolme neljdstd opetusharjoittelijasta korosti, ettd koululiikunnan
tulisi saada oppilaat liikkumaan my6s vapaa-aikanaan. Kaksi opiskelijaa viittasi
aineopintovaiheessa kunnon kehittdmisen tavoitteeseen, mutta opetusharjoittelu-
vaiheessa sitd ei mainittu lainkaan. Aiemmissa ulkomaisissa tutkimuksissa opis-
kelijat ovat etenkin opintojen alkuvaiheessa maininneet sen, ettd liikunta antaa
mahdollisuuden virkistdytymiseen, (Placek, Dodds, Doolittle, Portman, Ratliffe
& Pinkham 1995; Ryan, Bridges & Yerg 2000) mutta tdhén tutkimukseen osallis-
tuneet litkunnanopettajaopiskelijat eivit nostaneet tillaista tavoitetta esiin.

Opetusharjoitteluvaiheessa kaksi opiskelijaa viittasi kognitiivisiin tavoittei-
siin ja lisdksi kaksi opiskelijaa toi esille persoonalliseen ja sosiaaliseen kasvuun
liittyvid tavoitteita. Téllaisia tavoitteita ei tuotu esille vield aineopintovaiheen
haastattelussa. Opettajaopiskelijoiden késitykset liikunnanopetuksen tavoitteista
ndyttivit monipuolistuneen ja laajentuneen koulutuksen myotd. Niiden voidaan
katsoa olevan myos yhtenevid perusopetuksen ja lukion liikunnan valtakunnalli-
sen opetussuunnitelman kanssa, jossa keskeiseksi padmaédriksi asetetaan litkun-
nallisen ja terveellisen eldmdntavan omaksuminen (Opetushallitus 2003; 2004).

Oppilaskeskeisten ja konstruktivistista oppimiskésitystd edustavien ihan-
teiden vahvistuminen opiskelijoiden késityksissa tuli esiin erityisesti, kun heitd
pyydettiin kuvailemaan omaa opetustapaansa. Opetusharjoittelijat puhuivat op-
pilaiden aktivoinnista, halusta saada oppilaat ajattelemaan, valmiiden vastausten
valttamisestd, oppilasta ldhelld olemisesta, yhteistoiminnasta ja yhdessa tekemi-
sestd, oppilaiden kuuntelusta ja ideoiden huomioimisesta, oppilaiden omatoimi-
suuden korostamisesta ja pyrkimyksestd oppilaskeskeisten opetusmenetelmien
kayttoon. Vastaavanlaisia piirteitd esiintyi aineopintovaiheen haastattelulausun-
noissa hyvin vihdn, mutta opetusharjoitteluvaiheessa jokainen neljéstd opiskeli-
jasta viittasi ainakin jossakin madrin oppilaskeskeisiin ihanteisiin. Opetusharjoit-
teluvaiheessa opiskelijoiden ké&sitys omasta opetustavasta oli myos aikaisempaa
pohditumpi ja konkreettisemmin ilmaistu. Opetusharjoittelijoiden kuvauksiin
siséltyi didaktiikkaan ja opetusmenetelmiin liittyvid esimerkkejd, kun taas ai-
neopintojen vaiheessa kuvaukset jdivit usein yleisemmalle tasolle.

Edelld kuvattuja tuloksia tulkittaessa on otettava huomioon, etteivét opiske-
lijoiden oppilaskeskeiset késitykset ja ihanteet tarkoita suoraan oppilaskeskeistd
opetuksen toteutusta. Opettajaopiskelija ei vilttamittd kdyttdydy pedagogisen
ajattelunsa mukaisesti (Pitkdniemi 1998; Tigchelaar & Korthagen 2004). Pitkanie-
mi (1998, 36-37) totesi tutkimuksessaan, ettd opettajaksi opiskelevien kiyttoteo-
riat ja opetusta koskevat ihanteet, eivit valttamaittsd erottele ekspertin ja noviisin
tavalla toimivia, vaan erot ilmenevit ennemminkin siind, miten kayttoteoriaa
ilmennetddn opetuksen toteutuksessa. Oppilasldhtoiset késitykset muodostavat
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yhden perusedellytyksen oppilasldhtoiselle opetukselle mutta eivit vield takaa
vastaavan opetuksen toteutumista.

Liikunnan opetusharjoittelijat ndkivat omassa opettamisessaan vahvuuksi-
na erityisesti opetuksen organisoinnin, toiminnan aikaansaamisen sekd ryhmén-
ja tilanteenhallinnan. Opettajapersoonaan liittyviksi vahvuuksiksi opetusharjoit-
telijat nimesivit iloisuuden, huumorintajun sekd innostamisen ja kannustamisen
taidon. Vuorovaikutustaitojen vahvuuksiksi koettiin kuuntelun taito, kyky ottaa
huomioon oppilaiden mielipiteitd ja luoda positiivinen ilmapiiri. Kehitettavaa
opetusharjoittelijat sanoivat olevan oppilaantuntemuksessa, tilanteenmukaises-
sa toiminnassa, opetus-oppimistilanteen havainnoinnissa, palautteenannossa,
erilaisten opetusmenetelmien kéytossi sekd joidenkin aihesisiltdjen tuntemuk-
sessa. Myos ndaméd kuvaukset opettajaksi opiskelevien vahvuuksista ja kehitystar-
peista kertovat osaltaan heiddn ammatillisen kehittymisens& vaiheesta. Huomio
ei opetusharjoittelijoilla ole endd korostuneesti opettajan persoonaan liittyvissa
henkilokohtaisissa ominaisuuksissa, vaikka niitdkin kylld mainitaan (vrt. Wid-
jeskog & Perkkild 2008, 59). Vahvistusta opettajan roolille on alettu etsid myos
mindn ulkopuolelta, kuten opetuksen toteutukseen ja oppilaiden oppimiseen liit-
tyvistd tekijoista.

Kolme opetusharjoittelijaa nimesi litkunnanopettajakoulutuksen keskei-
simmdksi anniksi eri liikuntamuotojen ja -lajien monipuoliset sisiltdtiedot ja -
taidot. Aineenopettajakoulutukselle ominaisesti opetettavalla aineella eli liitkun-
nalla on vahva asema koulutuksen sisélloissd. Pedagogiset opinnot ja erityisesti
opetusharjoittelut koettiin myos tarkeiksi. Niistd oli saatu tietoja ja taitoja, joita
sovellettiin omassa opetuksessa, sekd varmistusta ja vahvistusta omaan opetta-
janajatteluun. Kaksi opiskelijaa uskoi, ettd opiskeluvuosiin oli sisédltynyt monen-
laista ihmisend ja samalla myos opettajana kasvamista. Toinen heista kertoi, ettd
oli oppinut syvemmin ajattelemaan sitd, miksi toimii opettajana tietylld tavalla ja
mihin silld pyrkii. Koulutuksen tavoittelemaa pedagogisen ajattelun kehittymis-
td oli siis opiskelijan oman kokemuksen mukaan tapahtunut.

Kahdella haastatelluista opetusharjoittelijoista oli selvéné toiveena ja tavoit-
teena liikunnanopettajan ammatti. Yksi opetusharjoittelijoista nédki vaihtoehdoik-
seen joko liikunnanopettajan tai valmentajan tyon tai ndiden yhdistelmén. Neljds
harjoittelijoista kertoi motivaationsa liikunnanopettajan tyohon vaihdelleen kou-
lutuksen aikana. Han uskoi hakeutuvansa liikkunnanopettajaksi valmistumisensa
jdlkeen, mutta kertoi haaveekseen oman kuntoliikuntayrityksen perustamisen.
Nikkolan (2007) mukaan on varsin yleistd, ettd opettajaksi opiskelevat epdilevit
omaa ammatinvalintaansa opintojen aikana. On luonnollista, ettd nuoret aikuiset
harkitsevat ammattiaan. Koulutuksen myotd opettajan tyd saattaa myos néyt-
tdytyd aiempia mielikuvia vaativampana tyond. (Nikkola 2007) Uranvalintaan
vaikuttavat monet tekijét, ja sitd voidaan luonnehtia pitkdaikaiseksi, lapi elaméan
jatkuvaksi prosessiksi eikd vain tiettyyn valintatilanteeseen rajautuvaksi tapah-
tumaksi (Jussila & Lauriala 1989, 14). Tehtyjen selvitysten mukaan valmistuvat
liikkunnanopettajat sijoittuvat joka tapauksessa erittdin hyvin tydeldmé&én ja noin
90 % toimii opetustehtdvissd eri kouluasteilla ja oppilaitoksissa (Nupponen, Her-
va, Koponen & Laakso 2000; Tauriainen 2004).

Kaikki neljd opetusharjoittelijaa uskoivat valmiuksiinsa selvitd liikunnan-
opettajan tydssd. Jonkin verran pohdittiin sitd, miten uutena opettajana tulee
tottumaan koulun kédytanteisiin ja koulunpitoon liittyvddan muuhun tychon. Itse
lilkunnan opettamisen uskottiin sujuvan hyvin, mutta hyvan suhteen luominen
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oppilaisiin koettiin haasteellisemmaksi. Osa opetusharjoittelijoista pohti myos
sitd, miten esimerkiksi huume- ja pdihdeongelmat ja perheiden rikkonaisuus
tulevat vaikuttamaan tyohon. Eri yhteyksissd onkin tuotu esille, ettd koulun ja
opettajien ongelmat eivit varmastikaan liity opetettavan sisdllon hallintaan vaan
siihen, ettd ollaan valmistautumattomia eldvén todellisuuden ongelmien kohtaa-
miseen (esim. Laine 2004, 251).

Kaiken kaikkiaan haastatellut opetusharjoittelijat suhtautuivat tulevaan
tyohonsa luottavaisesti ja optimistisesti. Myos laajempi selvitys liikunnanopetta-
jaopiskelijoiden (n = 183) ammatillisista valmiuksista osoitti, ettd koulutuksesta
valmistuvilla on myonteinen kuva sekd omasta ammatillisesta patevyydestdan
ettd tulevasta tyostd. Valmistuvien opettajaopiskelijoiden ajattelusta kuvastui
myonteinen suhtautuminen oppilaisiin ja usko omiin kykyihin liikkuntakasvatta-
jana. (Johansson, Heikinaro-Johansson, Hirvensalo, Paloméki & Huovinen 2009).
Osaksi tulokset voivat kertoa siitd, ettd opettajaksi opiskelevat ovat epérealis-
tisen optimistisia tulevaa tyotd kohtaan ja uskovat, etteivdt muiden kohtaamat
vaikeudet osu heiddn kohdalleen (Weinstein 1988). Joka tapauksessa on tidrkeds,
ettd tuleva opettaja uskoo kasvattajan tyon mahdollisuuksiin ja merkitykseen.
Opettajaidentiteetin ja opettajan elaméantehtdvan reflektoiminen ja tiedostaminen
ovat koulutuksen keskeisii tavoitteita, vaikkakin muutosten saavuttaminen niil-
& ammatillisen kehittymisen syvilld alueilla on haasteellista (Korthagen 2004).



7 JOHTOPAATOKSET

7.1 Kohti oppilaslihtoistd pedagogista ajattelua

Tietoisuuden ja ymmaérryksen lisddntymistd oppilasndkokulmasta voi pitdd yhte-
néd tarkeimmistd tavoitteista opettajaksi opiskelevien pedagogisen ajattelun kehit-
tymisessd. Oppilaita koskevan tiedon merkitys opettajan toiminnassa ja erityises-
ti opetuksen tilannekohtaisessa soveltamisessa on todettu useissa tutkimuksissa
(mm. Griffey & Housner 1999; Marland & Osborne 1990). Seurantatutkimukseen
osallistuneiden liikunnanopettajaopiskelijoiden (n = 4) pedagogisessa ajattelussa
tapahtui koulutuksen edetessd myonteistd kehitystd. Oppilasndkokulma vahvis-
tui sekd opetustilanteeseen liittyvassa ajattelussa ettd opetusta koskevissa kési-
tyksissd. Opetusharjoitteluvaiheessa opettajaksi opiskelevien huomio oli siirty-
nyt omasta opetuskéayttdytymisestd kohti opettaja-oppilas -vuorovaikutusta. Osa
opetusharjoittelijoista kiinnitti kuitenkin vdhan huomiota oppilaiden oppimisen
arviointiin.

Opetusharjoittelijan ongelmana oppilasldhtoisessd pddtoksenteossa ovat
usein hdnen rajalliset tietonsa oppilaista ja heiddn oppimisestaan (ks. Woods,
Goc Karp & Escamilla 2000). Pedagogisen siséltotiedon karttuessa noviisiopetta-
jalla on mahdollisuus oppia tekeméén entistd tarkoituksenmukaisempia nopei-
ta pédatoksid opetustilanteessa (Hall & Smith 2006). Opiskelijoille tulee tarjota jo
koulutuksessa riittdvasti aikaa ja mahdollisuuksia oppilaantuntemuksen kehit-
tdmiseen, niin ettd heille kehittyy ymmaérrystd erilaisten oppilaiden tarpeista ja
kiinnostuksen kohteista (O’Sullivan 2003).

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd esimerkiksi pitkdkestoinen, ohjattu
kummiluokkaharjoittelu voi antaa hyvat mahdollisuudet oppilaantuntemuksen
ja opettaja-oppilas -vuorovaikutuksen kehittimiseen. Myos opiskelijoilta myo-
hemmin, vuosina 2006-2008, saatu palaute kummiluokkaharjoittelusta on vah-
vistanut tdtd ndikemystd. Aiemmin esimerkiksi Reynolds (1992) on raportoinut
tutkimusyhteenvedossaan, ettd pidemmiit tyoskentely- ja harjoittelujaksot op-
pilaiden kanssa sekéd oppilaisiin kohdistettu havainnointi ja tiedonkeruu voivat
kehittdad noviisiopettajan kykyé soveltaa oppilastietoja pedagogisissa ratkaisuis-
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sa. Opetusharjoittelijan puutteelliset tiedot oppilaiden kiinnostuksenkohteista,
asenteista ja kdyttdytymisen syistd voivat johtaa ongelmiin esimerkiksi oppilai-
den motivoinnissa ja lisdtd hdiriokayttaytymistd (Rikard & Knight 1997).

Seurantatutkimuksessa havaittiin, ettd oppilastekijoistd johdetut perustelut
opettajan ratkaisuille olivat lisidntyneet opetusharjoitteluvaiheessa ja ettd liitkun-
nan opetusharjoittelijat tuottivat nditd perusteluja hieman enemmén kuin opetta-
jasta ldhtevid perusteluja (46 % vs 41 %). Opettajaksi opiskelevia tulisi rohkaista
oppilasldhtoiseen paatoksentekoon tuntitilanteissa. Talloin my®6s liiallinen tunti-
suunnitelmaan takertuminen ja suoraan suunnitelmasta johdettu péidtoksenteko
todennékdisesti vahenee. (Hall & Smith 2006)

Opetuksen suunnitteleminen, melko tarkastikin, on aloittelevalle opetta-
jalle keskeinen keino ottaa haltuun ja pyrkid ennakoimaan tulevan opetustilan-
teen monia tekijoitd. Suunnitelman tulisi toisaalta olla niin tarkka, ettd opetta-
ja kykenee toimiaan sen perusteella tavoitteellisesti ja uskottavasti ja toisaalta
niin viljd, ettd se ei estd tilanteen ja oppilasvihjeiden edellyttdmid poikkeamia
ja joustoja suunnitelmasta. Jo suunnitteluvaiheessa opettajaksi opiskelevaa tulisi
ohjata pohtimaan, miltd pohjalta valinnat ja paatokset syntyvit, eli onko suun-
nittelu enemman sisdlto- kuin oppilasldhtoistd. (Syrjédldinen, Jyrhdaméa & Have-
rinen 2004) Voi myos kysyéd, ovatko opetusharjoittelun ohjauksen haasteena pi-
kemminkin harjoittelijoiden liian hienot, tarkat ja yksityiskohtaiset suunnitelmat
kuin se, ettd opetuksen suunnitteluun ei paneuduttaisi riittdvasti. Ehké harjoit-
telussakin laadittujen suunnitelmien pitdisi olla ldhempdnd opettajien tyossdan
kayttamid suunnitelmia (Hall & Smith 2006), pohjautua enemmaén ”yksinkertai-
nen on kaunista” -periaatteeseen ja sisdltdd myos epavarmuutta ja vaihtoehtoja.
Té&lloin opetuksen toteutuksessa jdisi todenndkoisesti enemmén tilaa oppilaiden
reaktioille, tilanteessa syntyviélle vuorovaikutukselle ja luoville ratkaisuille eika
harjoittelijan tarvitsisi ponnistella muistaakseen, mikd temppu tulisi ohjelmassa
seuraavaksi suorittaa.

Opettaja-oppilas -vuorovaikutus on haaste sekd kokeneelle opettajalle ettd
erityisesti opetusharjoittelijalle, joka toimii rajatussa harjoittelun aika- ja konteks-
tikehyksessd. Esimerkiksi Barney (2005) havaitsi tutkimuksessaan, ettd liikunnan
opetusharjoittelijoiden vuorovaikutus oppilaiden kanssa oli luonteeltaan p&dasi-
assa positiivista mutta lyhytkestoista, yleistd ja ei-persoonallista. Havaintojen
mukaan opetusharjoittelijat eivit osanneet kdyttaa vuorovaikutustilanteita riitta-
vasti hyvakseen ja esimerkiksi palautteen laadussa ja oppilaiden nimien kdytossa
olisi ollut kehitettdvad. Griffey ja Housner (1999) ovat todenneet harjoittelijoiden
kaipaavan tukea oppilaiden ohjaamiseen ja siihen, ettd he oppivat rohkeammin
kayttamaan ohjauksessa hyodykseen erilaisia pedagogisia keinoja, kuten kan-
nustamista, kehumista, kysymysten esittamistd ja oppilaiden yksil6llistd huomi-
ointia. Nikkola ja Réiha (2007) toteavat ytimekkéésti, ettd kyvykkyytta toisen ih-
misen kohtaamiseen tulee opiskella systemaattisesti ldpi opettajankoulutuksen.

Klemola (2009) selvitti tuoreessa véditostutkimuksessaan tunne- ja vuorovai-
kutustaitojen opiskelun merkitystd liikunnanopettajakoulutuksen osana. Tutki-
mukseen osallistuneet liikunnan opetusharjoittelijat (n = 17) totesivat tulleensa
tietoisemmiksi vuorovaikutustaitojen keskeisyydestd opettajan tydssa sekd poh-
tineensa omaa tapaansa olla kontaktissa oppilaiden kanssa. Lisdksi onnistumi-
set vuorovaikutustilanteissa oppilaiden kanssa ndyttivdt vahvistavan opetus-
harjoittelijoiden ammatti-identiteettid (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006).
Tunne- ja vuorovaikutustaitojen opiskelu kuuluu nykyisin kaikkien liikunnan-
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opettajaopiskelijoiden koulutukseen jo ensimmdiisend opintovuonna ja lisdksi
opetusharjoitteluvaiheessa. Tamén tutkimuksen seurantaan osallistuneet opis-
kelijat olivat suorittaneet ennen opetusharjoittelua vaihtelevasti vuorovaikutus-
opintoja (0-3 ov), silld ne olivat koulutuksessa aikaisemmin valinnaisia kursseja.
Liséksi vain yksi opiskelija oli osallistunut syventéville vuorovaikutuskurssille
opetusharjoitteluvaiheessa.

Yksilollisen oppilaantuntemuksen ja kohtaamisen saavuttaminen sekd kes-
kusteluyhteyden luominen suuren oppilasjoukon kanssa on erityisesti aineen-
opettajien haasteena (Hovila 2004, 61). Perusopetukseen on annettu suositus, jon-
ka mukaan ryhmékoko ei saisi ylittdd 20:td oppilasta (Opetusministerié 2007a,
46). Opetusministerion 7.10.2008 julkaiseman ryhmékokoselvityksen mukaan lii-
kunta oli perusopetuksen 8. luokalla oppiaine, jossa esiintyi eniten (11 %) todella
suuria, 25-34 oppilaan ryhmia. Lisdksi liikunnan ryhmista 45 % oli vahintaan
kahdenkymmenen oppilaan ryhmid. Ryhmékokosuosituksen noudattaminen ja
litkkuntatuntien maarallinen lisdys antaisivat liikunnanopettajille entistd parem-
mat mahdollisuudet oppilasldhtoiseen liikunnanopetukseen, liikuntaneuvon-
taan ja liikunta-aktiivisuuden tukemiseen oppilaiden yksilollisen tarpeiden ja
toiveiden lahtokohdista. Naistd ratkaisuista voisivat hyotya erityisesti passiivi-
set, vahan liikkuvat oppilaat.

7.2 Menetelmid pedagogisen ajattelun kehittimiseen

Seurantatutkimuksen molemmissa vaiheissa kidvi ilmi, ettd videon katsominen
paljasti opettajaksi opiskeleville oppilaiden toiminnasta asioita, joita he eivit ol-
leet opetuksen aikana huomanneet. Video antoi uuden mahdollisuuden esimer-
kiksi oppilaiden liikuntasuoritusten arviointiin, ja str-tilanteiden aikana syntyikin
oivalluksia esimerkiksi siitd, miksi oppilailla oli ongelmia tehtdvissd. Opetusten
videointi ja analysointi on yksi tehokas keino lisidtd opettajaksi opiskelevien tie-
toisuutta sekd omasta opetuskdyttdytymisestd ettd erityisesti oppilaiden tuntitoi-
minnasta ja oppimisesta (my06s Atjonen 1998, 69; Harford & MacRuairc 2008).

Tutkimuksen aikana havaittiin, ettd str-menetelmilld ei ollut pelkastddn
tutkimuksellista arvoa, vaan silld oli myos opettajaksi opiskelevan havaintoja
laajentava ja itsereflektiota virittdva vaikutus. Omien ajatusten ja havaintojen &é-
neen tuottaminen str-tilanteessa ohjasi opiskelijaa keskittyneeseen tilanteen uu-
delleen eldmiseen ja kokemusten kisittelyyn. Videon avulla kéyty str-haastatte-
lun tyyppinen ohjauskeskustelu on esimerkiksi opetusharjoittelussa vaihtoehto
ns. perinteisemmaille palautekeskustelulle, jossa opiskelijan rooliksi jd& helposti
olla enemmain palautteen vastaanottaja kuin sen aktiivinen, itsereflektiivinen
tuottaja. My0s ohjaavalle opettajalle tarjoutuu paremmat mahdollisuudet pads-
ta selville opetusharjoittelijan pedagogisesta ajattelusta ja niistd perusteluista,
joihin hdn toimintansa pohjaa. Whitehead ja Fitzgerald (2007) esittdvit jonkin
verran vaativampaa sovellusta, jossa sekd ohjaavalta opettajalta ettd opetushar-
joittelijalta videoidaan oppitunti ja molempien pohjalta kdydaan reflektiokeskus-
telu. Tausta-ajatuksena on ohjaajan roolin muuttuminen ohjeiden ja palautteen
antajasta kanssaoppijaksi ja yhteistyokumppaniksi.

Kayttokelpoinen voisi olla my6s Ethellin ja McMenimanin (2000) kehittama
kognitiivisen intervention menetelméd. Sen ideana on padstdd opettajaksi opis-
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kelevat tutustumaan kokeneen opettajan pedagogiseen ajatteluun (myods White-
head ja Fitzgerald 2007). Ensin opettajaksi opiskelevat katsoivat videoidun tun-
nin, jonka kokenut opettaja oli opettanut, ja sen jalkeen he saivat kuulla nauhan,
jossa opettaja reflektoi opetuksenaikaista ajatteluaan ja ratkaisujaan. Opettajaksi
opiskelevat kokivat, ettd pelkka tapahtuminen tarkkailu ei auttanut heité oivalta-
maan niitd aikomuksia, joita opettajan opetuskéyttdytymisen taustalla oli, mutta
opettajan reflektion kuuleminen teki pedagogista ajattelua nakyviksi.

Videopalautteen mahdollisuuksia soisi kdytettdavdan enemmaén ja tehok-
kaammin hyddyksi opettajankoulutuksessa. Kansainvilisten tutkimusjulkaisujen
perusteella onkin viime vuosina ollut havaittavissa lisddntynyttd kiinnostusta
videon hyddyntdmiseen opettajia koulutettaessa (Greenwalt 2008; Harford &
MacRuairc 2008; Newhouse, Lane & Brown 2007; Whitehead & Fitzgerald 2007).
Téhédn on saattanut vaikuttaa osaltaan digitaalisen kuvaustekniikan kehittymi-
nen ja yleistyminen. Liikunnanopetuksessa videopalautteen merkitysta lisda se,
ettd opetus-oppimistapahtuma on luonteeltaan toiminnallinen ja ndkyva. Lisdksi
lilkunnassa tapahtuu paljon ja nopeasti; esimerkiksi oppilaiden liikuntasuoritus-
ten havainnointi on tuntitilanteessa haastavaa, mutta videon kautta opettaja voi
tarkastella tilanteita rauhassa ja tarvittaessa palata niihin uudelleen.

Opetustilanteen videointi voi aluksi tuntua monesta opetusharjoittelijas-
ta jannittavaltd tai jopa ahdistavalta. Yleensd kamera kuitenkin nopeasti unoh-
tuu opetusharjoittelijan ja oppilaiden mielestd sen jidlkeen, kun tunti on lihtenyt
kdayntiin. Videointiin liittyvdd ahdistusta voi vdhentdd esimerkiksi ns. vertaisvi-
deoinnilla, jossa opetusharjoittelijat vastavuoroisesti kdyvit videoimassa toisten-
sa tunteja (Harford & MacRuairc 2008).

Téarkedn ndakokulman videon vaikutuksiin tarjoaa Lehtosen (2008) viitos-
kirja, jossa videointeja kdytettiin perhetyon menetelménid. Lehtosen mukaan vi-
deon avulla on mahdollista kokea ns. positiivinen kuvashokki. Keskeistd videon
kaytossd oli myonteisten ja toimivien asioiden 18ytdminen vuorovaikutuksesta
sekd ohjaaminen piilevien voimavarojen 16ytamiseen. Tdllainen myonteinen na-
kokulma ja pyrkimys opettajaidentiteetin vahvistamiseen tulisi olla selvésti esilld
myos opettajankoulutuksen piirissd tapahtuvissa opetuksen videoinneissa. Nii-
td voimaannuttavia kokemuksia saattaisivat tarvita monet tyoeldmassékin ole-
vat opettajat, ja videointeja voisi hyodyntdd tdydennyskoulutuksessa jatkuvan
ammatillisen kehittymisen tukena.

Tutkimuksen tulokset puoltavat erilaisten observointimenetelmien tarpeel-
lisuutta videopalautteen tukena (osatutkimukset I ja II). Observointimenetelmét
auttavat opiskelijaa suuntaamaan huomiota monipuolisesti erilaisiin asioihin
opetuksessa, jandin ne voivatlaajentaa pedagogisen ajattelun ndkokulmia. Obser-
vointimenetelmien etuna on my®os se, ettd reflektiomateriaalin lisdksi opiskelijal-
le voidaan niiden avulla tarjota konkreettisia vélineitd opetuksen kehittdmiseen.
Liikunnanopetuksen tarkkailuunja analysointiin kehitetty LOTAS-observointioh-
jelma on todettu koulutuksessa hyodylliseksi ja mielekkadksi tyokaluksi. LOTAS
on saanut opiskelijoilta kiitosta etenkin palautteen puolueettomasta luonteesta
ja siitd, ettd opetuksenaikaisesta toiminnasta muodostuu observointitulosten pe-
rusteella selked kokonaiskuva (Paloméki 2003, 104).

Kouluharjoitteluviikon aikana liikunnanopettajaopiskelijat saivat tehtdvak-
seen kdyttdd erilaisia observointimenetelmid (liite 5) tunteja tarkkaillessaan. Osa
opiskelijoista koki systemaattisen observoinnin menetelmien kéyton tyoladdksi ja
vaikeaksi kenttdharjoittelun aikana, ja 40 % opiskelijoista koki saaneensa obser-
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vointitehtdvéstd vain vahin tai ei lainkaan hyotyd (osatutkimus III). Observoin-
timenetelmien suunnittelussa ja soveltamisessa koulutuskayttoon on erityisend
haasteena se, ettd menetelmit eivét saisi olla liian tyolditd suhteessa saavutet-
tavaan hyotyyn, ja lisdksi niiden kdyton tulee olla suhteellisen nopeasti opetel-
tavissa. Opiskelijoiden ohjaaminen erilaisten opetuksen tutkimusmenetelmien
kayttoon on joka tapauksessa perusteltua myos kenttiharjoittelussa. Tutkiva
opettajuus voi siirtyd osaksi opettajan arkea vain, jos sithen on harjaannuttu jo
koulutuksen eri vaiheissa. Lisédksi tdllaisen tutkimuksellisen otteen tuominen
kentille voi auttaa omalta osaltaan kuromaan umpeen opettajankoulutuksessa-
kin usein koettua teoria-kdytanto -kuilua. Kuten Tynjadld (2007) korostaa, koke-
muksellinen tieto ei yksin riit4 silloin, kun tavoitteena on reflektiivisten ja toimin-
taa kehittdvien ammattilaisten kouluttaminen, vaan tarvitaan myos késitteellistd
ymmarrystd ja valmiuksia toiminnan kriittiseen arviointiin.

Toisaalta on syytd pohtia kriittisesti sitd, missd vaiheessa koulutusta ja
milld tavalla opiskelijat ovat tutkivaa otetta valmiita hyodyntdmaan. Esimer-
kiksi monille kouluharjoitteluviikkoon osallistuneille toisen vuosikurssin opis-
kelijoille padasiallinen ja riittava tehtdva harjoittelussa naytti olevan se, ettd he
pédédsivit opettamaan itsendisesti ja kokeilemaan ”omien siipiensd kantavuutta”
toiminnassa oppilaiden kanssa. On ymmarrettivad, ettei opiskelija ole amma-
tillisen kehittymisen alkuvaiheessa erityisen kiinnostut opetuksen tutkimisesta,
jos toisessa vaakakupissa painaa huoli siitd, miten selvidn kdytinnon opetusti-
lanteissa. Tutkiva opettaja -kurssin aikana on havaittu, ettd opiskelijat, joilla on
jo opetuskokemusta, oivaltavat observointimenetelmien hyodyt ja sovellusarvon
usein helpommin kuin opiskelijat, joilla téllaista kdytannon heijastuspintaa ei ole.
Monesti opetuskokemusta omaavat opiskelijat osaavat ja uskaltavat olla obser-
vointimenetelmia kohtaan my®os kriittisid, kun taas joillekin opiskelijoille kurssin
anti saattaa jaddd mekaanisesti suoritettujen tehtdvien tasolle.

7.3 Opetusharjoittelun muodot ja mahdollisuudet

Tulokset osoittivat, ettd toisen vuoden liikunnanopettajaopiskelijat pitivit kentta-
harjoittelua hyodyllisend ja kiinnostavana osana koulutusta. Tyytyvdisimpid har-
joitteluunsa olivat opiskelijat, jotka olivat saaneet sopivasti vastuuta opetuksesta
sekd kokeneet onnistumisia opetustehtdvissd ja oppilaiden kanssa toimiessaan.
Vuorovaikutussuhde koulun liikunnanopettajaan seka héneltd saatu luottamus,
tuki ja kannustus olivat myds merkittdvia tekijoitd myonteisten harjoittelukoke-
musten takana. Kenttdharjoitteluilla naytti olevan erityistd merkitystd opettajak-
si opiskelevan ammatti-identiteetin muotoutumisessa, ja useimmat kokivat sen
motivoineen tulevaan opettajan tychon. (osatutkimukset Il ja IV)
Opetusharjoittelujen suunnittelussa on tarkedd pohtia erilaisia rakenteelli-
sia ja ajoitukseen liittyvid vaihtoehtoja, jotta koulutuksen tarjoama formaalitieto
ja kdytannon opetuskokemukset kohtaisivat ja integroituisivat tarkoituksenmu-
kaisella tavalla (O’Sullivan 2003). Kenttiharjoittelun ajoittaminen liikunnan-
opettajakoulutuksen toiseen opintovuoteen on ollut opiskelijoiden kokemuksen
mukaan onnistunut ratkaisu. Sekd kouluharjoitteluviikkoon ettd kummiluokka-
harjoitteluun osallistuneet opiskelijat kokivat harjoittelun antaneen mahdolli-
suuden kokeilla koulutuksen oppeja kdytdnnossa ja tarjonneen koulumaailman
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nikokulmaa jo opittuun. Erityisesti viikoittainen kontakti kummiluokkaan néyt-
ti tarjoavan hyvét mahdollisuudet teoriaopintojen ja kdytdannon harjoittelukoke-
musten kohtaamiselle.

Teoria—kdytants-yhteyksien 16ytyminen harjoittelussa on, paitsi sen ajoi-
tukseen, rakenteeseen ja sisdltoihin liittyvd kysymys, erityisesti harjoittelun
ohjauksen haaste. Pedagogiset teoriat ja kisitteet eivit itsestddn siirry pedagogi-
seen toimintaan, vaan opiskelijat tarvitsevat ohjausta ja yhdessd pohtimista eri-
laisissa kdytdannon tilanteissa (Patrikainen 2005). Tighelaar ja Korthagen (2004)
esittdvit, ettd teorian ja kdytdnnon integroitumista voidaan opettajakoulutukses-
sa edistdd tuloksekkaasti késittelemailld ja reflektoimalla opettajaopiskelijoiden
omia opetuskokemuksia ja opetuskadyttdytymistd, tukemalla opiskelijoiden vi-
lista yhteistyotd ja vertaisoppimista sekd ottamalla opettajaopiskelijoiden kasi-
tykset, uskomukset, tunteet ja tottumukset ammatillisen kehittymisen ldhtokoh-
daksi. Tynjdlan (2007) mukaan olennaista on, ettd opiskelijat ottavat haltuunsa
ydinkésitteitd tai kédsitteellisid viitekehyksid, joita he voivat soveltaa ja arvioida
kaytannon tilanteissa. Teorian kdytannollistiminen ja kdytdannon teoretisoiminen
voivat tapahtua reflektoiden esimerkiksi ohjaustilanteessa, ryhméakeskustelussa
tai oppimispdivékirjassa.

Integratiivisella pedagogiikalla tarkoitetaan sitd, ettd koulutuksessa luo-
daan kytkentojd harjoittelujen ja muiden kurssien vilille sekd pyritddn sisallytta-
maédn kaikkiin opintojaksoihin teoreettisia ja kdytannollisid aineksia integroiden
(Tynjala 2007, 28-31). Kummiluokkaharjoittelu integroituu liikunnanopettaja-
koulutuksessa nykyisellddn erityisesti kahteen samaan aikaan suoritettavaan
opintojaksoon. Tutkiva opettaja -kurssin aikana tutustutaan opetus-oppimista-
pahtumaa kuvaaviin késitteisiin ja observointimenetelmiin, joita kdytetddn ja
sovelletaan my0s harjoittelussa. Toinen integroitu opintojakso on litkuntapsy-
kologista nikokulmaa antava “Kasvu, kehitys ja vanheneminen”, jonka kautta
ohjataan oppilaiden kehityksen tarkkailuun ja oppilaantuntemuksen lisidmiseen
tdhtddva havainnointi- ja haastattelutehtdva.

Kenttdharjoittelujen toteutumisessa ja harjoittelijoiden tehtdvissd havait-
tiin paljon vaihtelua. Kummiluokkaharjoittelua kasitelleessa tutkimuksessa to-
dettiin, ettd harjoittelukdytdntdjen yhdenmukaistamiseksi tulisi pohtia ohjeis-
tuksen tarkentamista ja harjoittelijoiden ohjauksen lisdadmistd (osatutkimus IV).
Kummiluokkaharjoittelun ohjauskokemukset ovat osoittaneet, ettd ainakin osa
opiskelijoista on tarkkoja tehtdvien ja opetuskertojen tasapuolisesta jakautumi-
sesta. Toisaalta voi kysyd, kuinka yhdenmukaisia ja tasapuolisia harjoittelijoiden
tehtdvien eri koulu- ja luokkaympaéristoissa tulee oikeastaan olla. Kdytantdjen ja
tehtdvien erilaisuus voidaan ndhda luonnolliseksi osaksi aitoa kouluympéristod
ja opettajan ty6td ja ndin ollen tulkita kenttdharjoittelun rikkaudeksi ja mahdol-
lisuudeksi.

Harjoittelukokemuksista kdvi ilmi myos opiskelijan oman aktiivisuuden
merkitys opettajaksi oppimisessa. Opiskelijat, jotka olivat pohtineet ja perustel-
leet kenttdharjoittelupaikkansa valintaa, olivat olleet aktiivisia harjoittelutehtdvi-
en suunnittelussa ja hoitamisessa seka olivat késitelleet ja arvioineet kokemaan-
sa, saivat harjoittelusta enemman irti kuin opiskelijat, jotka syystd tai toisesta
lipuivat passiivisemmin harjoittelun ldpi (myos Atjonen 1995, 77). Opettajaper-
soonan kehittdiminen on aina my®os itsensd kehittamistd, ja siksi opiskelijan aktii-
visella roolilla on keskeinen merkitys koulutuksen tavoitteiden saavuttamisessa
(Patrikainen 2005). Myos Laine (2004, 174) huomasi luokanopettajaopiskelijoita
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tutkiessaan, ettd opiskelijan oma tahto ja halu kehittyd nousi koulutuksessa mer-
kittdvadan asemaan. Opettajaksi kehittyminen on osaltaan identiteetin rakenta-
mista ja itsehallintataitojen kehittymistd, Laine toteaa.

Opiskelijoiden omalla tavoitteenasettelulla ja harjoittelusuunnitelmalla
kenttdharjoitteluja voisi suunnata siten, ettd kunkin opiskelijan opettajaksi kehit-
tymisen vaihe tulisi yksilollisemmin huomioiduksi (Sarja, Kiviniemi & Hamali-
nen 2005). Lahtokohta on, ettd koulutuksen kdytanteet mahdollistavat opiskelijan
aktiivisen roolin itsensd kehittdmisessd ja tarjoavat tukea siihen. Opettajankou-
luttajien haasteena on aktivoida ja rohkaista erityisesti niitd opiskelijoita, jotka
tahtovat syystd tai toisesta omaksua passiivisemman roolin ja joiden on vaikea
ottaa vastuuta omasta ammatillisesta kehittymisestdan.

Yksi opetusharjoittelun keskeisistd tavoitteista on tarjota opettajaksi opis-
kelevalle mahdollisuus tutkia ja reflektoida omia késityksiddan opettamisesta, op-
pimisesta, koulusta ja kasvatuksesta (Curtner-Smith & Sofo 2004; Posner 2000,
21-25). Garrett ja Wrench (2008) sovelsivat liikunnanopettajaopiskelijoiden ope-
tusharjoittelussa kriittisen pedagogiikan nikokulmaa pyrkiessddn vaikuttamaan
opiskelijoiden ennakkokésityksiin ja toimintamalleihin. Harjoittelun ohjauksen
tavoitteena oli, paitsi tukea opiskelijan reflektiota, myos rohkaista opiskelijaa
kyseenalaistamaan perinteisid opetusmenetelmid, ohjata opiskelijaa ”tekemaan
toisin” ja kehittdmdan liikuntakasvatusta. Tutkimuksen mukaan suurinta muu-
tosvastarintaa esiintyi niilld opiskelijoilla, jotka kokivat liikuntakasvatuksen it-
sestddnselvyytend ja itseoikeutettuna. Heiddn mielenkiintonsa oli ensisijaisesti
urheilun ja litkuntataitojen opettamisessa, ja reflektio oli luonteeltaan hyvin tek-
nisté.

Garretin ja Wrenchin (2008) kuvaamia opiskelijoita 16ytynee myos suo-
malaisten liikunnanopettajaopiskelijoiden joukosta. On luonnollista, ettd kou-
lutukseen tuleva opiskelija, jolla on usein paljon kokemuksia urheilu- ja val-
mennustoiminnasta, ndkee liikunnanopetuksen ensisijaisesti liikkumisena ja
fyysis-motoristen taitojen opettamisena. Liikunnanopetuksen ja urheiluvalmen-
nuksen erojen tiedostaminen on tuleville opettajille tdrkedd. Opettajan ja urhei-
luvalmentajan rooleissa ja tehtdvissd on paljon yhteistd mutta myos eroja, jotka
johtuvat toiminnan tavoitteista, sisdlloistd, toimintaympéristostd ja -ajasta sekd
osallistujista (Bergmann Drewe 2000). Kummiluokkaharjoittelua ohjanneiden
opettajien mukaan litkunnanopetuksen kasvatuksellinen puoli eli kasvatus lii-
kunnan avulla oli monelle toisen vuoden opiskelijalle keskeinen “uusi” asia (osa-
tutkimus IV). Liikunnan merkitykset ja moninaiset tavoitteet fyysis-motorisesta,
psykososiaalisesta ja kognitiivisesta nakokulmasta konkretisoituvat ja tulevat
paremmin ymmarretyiksi harjoitteluympaéristossd kuin luennolla opiskellen.
Seurantatutkimuksen mukaan opetusharjoittelijoiden késitykset liikunnanope-
tuksen tarkoituksesta ja tavoitteista olivat laaja-alaisempia kuin opintojen aikai-
semmassa vaiheessa (osatutkimus VI).

Opetusharjoittelujen kehittimisen suunniksi on esitetty seké harjoittelujen
jdrjestamistd nykyistd enemman kenttdkouluissa ettd harjoittelujen monipuolis-
tamista ja valinnaisuuden lisddmistd (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2006, 115).
Opettajaksi opiskelevan kannalta parhaana vaihtoehtona voinee pitda sellaista
harkittuaja tavoitteellista ohjatun harjoittelun kokonaisuutta, jossa hyddynnetaan
monipuolisesti sekd harjoittelukoulujen ettd kenttdkoulujen mahdollisuuksia ja
ohjatut harjoittelut integroituvat mielekkailld tavalla seké toisiinsa ettd koulu-
tuksen teoriaopintoihin (ks. Opetusministerio 2007b, 17-18). Opetusharjoittelun
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laajentamista kenttikouluihin voidaan opettajankoulutuksessa perustella seka
madréllisten ettd laadullisten tarpeiden pohjalta. Harjoittelukoulujen kapasi-
teetti ei nykyisinkdén riitd huolehtimaan etenk&én aineenopettajakoulutuksessa
kaikkien harjoittelujen toteuttamisesta. Kenttidharjoittelu voi monipuolistaa kou-
lutuksen opiskeluympéristdjd, luo mahdollisuuksia laaja-alaisen opettajuuden
kehittymiseen, edistdd tyoeldméyhteistyotd ja lisdd yliopiston ja yhteiskunnan
vilistd vuorovaikutusta. (Syrjaldinen & Meri 2007, 3-5)

Helsingin yliopiston opettajankoulutuksen yhteyteen on vuosina 2004-2006
luotu laaja kenttikouluverkosto, jonka piirissd tapahtuva harjoittelu on saanut
opiskelijoilta myonteisen vastaanoton. Harjoittelun toteuttamiseen kenttdkou-
luissa liittyy kuitenkin myos haasteita. Hankkeen raportissa keskeisimmiksi
haasteiksi mainitaan harjoittelun organisointi ja yhteisten toimintamallien hake-
minen koulujen kanssa, yhteistyon ylldpito, sen laatu ja tavoitteellisuus, ohjaus-
tyon laatu ja ohjaajakoulutus sekd riittdvan resurssipohjan vakiinnuttaminen.
(Syrjdldinen & Meri 2007, 55-57)

Liikunnanopettajakoulutuksen kummiluokkaharjoittelua toteutetaan sel-
vadsti pienemmissd mittasuhteissa kuin edelld mainittua Helsingin ldhes 100
koulun ja oppilaitoksen hanketta, mutta silti mainitut haasteet voidaan tunnis-
taa meilldkin. Kummiluokkaharjoittelussa opiskelijoiden ohjauksen péddvastuu
on liikuntatieteiden laitoksen ohjaavilla opettajilla, ja kummiluokkien opettajat
ovat osallistuneet opiskelijoiden ohjaukseen hieman vaihdellen mm. opettajan
opetuskiireistd riippuen. Kummiluokkaharjoittelussa tarjoutuu luonteva paikka
ns. erialaiselle ohjaukselle, jota esimerkiksi Kukkonen (2007) on tarkastellut vii-
toskirjassaan. Luokanopettaja, ainedidaktikko ja opettajaksi opiskelevat tarkas-
televat litkkunnan opetus-oppimistilannetta omista positioistaan ja voivat tuoda
keskusteluun ndkokulmia, jotka ovat rikastuttamassa, tiydentdmaéssa ja haasta-
massa toinen toisiaan. Jotta erialainen ohjaus voisi todentua ja toimia kaikissa
harjoittelupisteissd, tulisi luokanopettajien roolia kummiluokkaharjoittelun oh-
jauksessa vahvistaa nykyisestddn. Kollegiaalisen yhteistyon ja ohjauksen tueksi
olisi varmasti tarpeen jarjestdd myos ohjaajakoulutusta. Lisdksi sddnnollisesti ko-
koontuvalle yhteistyofoorumille voisi olla tarvetta, etenkin jos kummikoulujen ja
litkkunnanopettajakoulutuksen viélistd yhteistyotd halutaan syventdd esimerkiksi
tutkimus- ja kehittdmishankkeisiin.

Opetusharjoittelun vaihtoehtoisista toteuttamistavoista voidaan mainita
esimerkiksi Kokkolassa luokanopettajien aikuiskoulutuksessa kiytetyt yhdys-
luokkaharjoittelu, projektiharjoittelu, ulkomailla harjoittelu, erityiskasvatuksen
harjoittelu ja omaluokkaharjoittelu (Valli & Isosomppi 2008). Liikunnanopetta-
jakoulutuksessa harjoittelua toteutetaan jo nykyisin varsin laaja-alaisesti. Opis-
kelijat hankkivat ohjaus- ja opetuskokemuksia pdiviakodeissa, perusopetuksessa,
lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa sekd aikuisten ja ikddntyvien parissa.
Kaikki saavat soveltavan liikunnan kursseilla kokemuksia my®os sellaisten las-
ten ohjaamisesta, jotka tarvitsevat erityistd tukea. Lisdksi opettajan pedagogis-
ten opintojen harjoittelujaksoista osa on mahdollista suorittaa erityiskoulussa.
Mahdollisuus harjoitella kansainvélisessd koulussa on ollut myos pedagogisten
opintojen osana.

Kokkolan luokanopettajien aikuiskoulutuksessa toteutettu omaluokkahar-
joittelu vaikuttaa mielekké&dltd harjoittelumuodolta opettajaopintojen loppuvai-
heessa (Valli & Merildinen 2008). Sen avulla voidaan mahdollisesti lieventdd ns.
induktiovaiheen ongelmia ja lisdksi vélttdd opetusharjoitteluun tavallisesti liitty-
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vid ”harjoitteluluonteisuuden lieveilmiotd” (Kiviniemi 2003), joista saatiin viit-
teitd tassakin tutkimuksessa (osatutkimus V). Omaluokkaharjoittelu on todelli-
suudessa pitkdkestoinen tyoharjoittelu, jossa harjoittelija ei ole endd opiskelijan
roolissa vaan toimii itsendisend opettajana, on vastuussa oppilaistaan ja saa siitd
my6s palkan. Tydeldméddn siirtymdssd olevan opettajaopiskelijan ammatillista
kasvua tuetaan aidoissa olosuhteissa mm. tutor-opettajatoiminnalla. Harjoittelun
toteuttaminen omassa luokassa asettaa toki myds monenlaisia haasteita etenkin
harjoittelun ohjaukselle, koska opiskelijat voivat sijoittua harjoittelemaan hyvin-
kin kauas opettajankoulutuslaitoksesta, ohjaavista opettajista ja muista opiskeli-
joista. (Valli & Merildinen 2008)

Omassa koulussa tapahtuvasta harjoittelusta on saatu myonteisid koke-
muksia myos liikunnanopettajien patevoittaimiskoulutuksessa (PATKO), jota
toteutetaan Jyvéskylan yliopiston liikuntatieteiden laitoksella. Monimuoto-opis-
keluna suoritettavassa koulutuksessa opettajan tyssd oppiminen ja tyoeldmaan
liittyvat kehittamistehtdviat ovat keskeisid toimintaperiaatteita. Patevoittamis-
koulutuksen malli on ldhelld ns. konnektiivista koulutusmallia, jota Guile ja Grif-
fiths (2001) sekd Tynjdlda (2007) esittelevat. Konnektiivisessa koulutusmallissa
tyoeldmdyhteistyo otetaan kokonaisvaltaisesti huomioon opetussuunnitelmassa
ja tavoitteena on, ettd koulutus ja tyopaikat yhdessé loisivat oppimisymparistojad
ja kehittdisivat tyoelamaa.

7.4 Liikunnanopetuksen haasteet ja koulutuksen kehittiminen

Liikunta on yksi suosituimmista oppiaineista kouluissamme (Heikinaro-Johans-
son & Telama 2005). Peruskoulun yldluokkien oppilaista (n = 879) 80 % suhtau-
tuu koululitkuntaan innostuneesti ja tdysin kielteisesti suhtautuvien joukko on
varsin pieni (3%) (Heikinaro-Johansson, Varstala & Lyyra 2008). Terveytensa
kannalta liian vdhén liikkuvia nuoria on kuitenkin noin puolet ikédluokasta ja vii-
dennes ei liiku lainkaan koulun litkuntatuntien ulkopuolella (Huisman 2004, 73).
Koululitkunnan suosiosta kertovista tutkimustuloksista huolimatta joudumme
valitettavan usein kuulemaan tai lukemaan myos negatiivisista koululiikunta-
muistoista. Niiden painuminen ldhteméttomaésti kokijan mieleen muistuttaa seka
liikkuntaoppiaineen kokonaisvaltaisesta ja tunnepohjaisesta luonteesta ettd opet-
tajan ammatin vaativuudesta ja siitd suuresta eettisestd vastuusta, joka oppilaan
kohtaamiseen ja ohjaamiseen liittyy.

Monet tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd liikunnanopettajat ovat tu-
levaisuudessa entistd suurempien haasteiden edessa: lasten ja nuorten fyysinen
kunto heikkenee, ja siitd johtuva oirehdinta lisddntyy, jo lapsilla alkaa nidkyé ra-
dikaalia jakaantumista paljon liikkuvien ja taysin passiivisten ryhmiin ja oppilas-
ryhmien heterogeenisyys lisdédntyy. Arvostettu fyysisen aktiivisuuden ja koulu-
litkkunnan tutkija Thomas McKenzie (2007) painottaa, ettd tulisi kiinnittd4 eritysta
huomiota vihén liikkuviin lapsiin ja nuoriin seké keskittyé litkunnanopetuksessa
sellaisiin toiminnan muotoihin, joita voidaan suoraan hyddyntdd myos koulun
ulkopuolella ja vapaa-aikana. McKenzien (2007) mukaan koululiikunnassa tulisi
opettaa motoristen perustaitojen liséksi toimintatapoja, jotka lisddvat fyysista ak-
tiivisuutta, kannustaa oppilaita huolehtimaan kunnostaan, rohkaista omatoimi-
suuteen ja opastaa toimimaan turvallisesti eri liikuntapaikoissa.
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Kansanterveydellinen nikokulma laajentaa liikunnanopettajan roolia kou-
lussa ja haastaa opettajat kiinnostumaan paitsi koulutydstd myos oppilaittensa
kokonaisvaltaisemmasta hyvinvoinnista ja vapaa-ajankaytosta (McKenzie 2007).
Suomessa opetusministerié on esittdnyt, ettd lilkunnanopettajien toimenkuvaa
tulisi tulevaisuudessa kehittda ”fyysisen hyvinvoinnin ammattilaisen suuntaan”,
jolloin liikunnanopettajat voisivat ottaa nykyistd suuremman vastuun koko
koulun terveysliikunnasta, toimintakulttuurin liikunnallistamisesta sekd hen-
kilokohtaisesta liikuntaneuvonnasta (Valtioneuvoston periaatepdatos litkunnan
edistamisen linjoista 11.12.2008).

Koulutuksen tavoitteistossa ”liikunnanopettaja laaja-alaisena hyvinvoinnin
asiantuntijana” on nakynyt jo 2000-luvun alkupuolelta lghtien. Tavoitteeseen on
pyritty vastaamaan kehittamalla koulutuksen siséltojd laaja-alaisesti monitietei-
set lahtokohdat huomioiden. Laaja-alaisen siséltotiedon lisdksi koulutuksessa on
painotettu vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja, pedagogista ja didaktista osaamis-
ta, tutkivaa otetta tychon sekd kykyd kohdata erilaisuutta. Jotta koulutus voisi
vastata tulevaisuudessa entistd paremmin liikunnanopetuksen kansantervey-
delliseen haasteeseen, tulee aiheelliseksi pohtia mm. terveysliikuntaan, liikunta-
neuvontaan, tyokykyyn ja ergonomiaan liittyvien siséltdjen vahvistamista kou-
lutuksessa. Nytkin nditd sisdltojd jo opiskellaan mutta enimmékseen valinnaisilla
kursseilla, jotka eivét tavoita kaikkia lilkunnanopettajaksi valmistuvia.

Edelld mainitut ajankohtaiset ndkokulmat antavat osaltaan lisdd painoarvoa
sille, ettd opettajaksi opiskeleville tulee tarjota jo koulutuksessa monia mahdolli-
suuksia erilaisten oppilaiden kohtaamiseen ja oppilaantuntemuksen kehittami-
seen. Litkunnanopettajalla tulee olla kykyd ymmartada erilaisia syitd ja motiiveja,
jotka vaikuttavat lasten liikkumiseen tai liikkumattomuuteen. Opettajalla tulee
olla kyky4 eldytyd myos litkunnallisesti passiivisen tai heikon oppilaan asemaan,
jotta hénelld olisi herkkyyttd tukea myos ndiden oppilaiden liitkunta-aktiivisuut-
ta. Lisddntyva tietoisuus oppilasndkokulmasta auttaa opettajaksi opiskelevaa
pedagogisen ajattelunsa ja opetuksensa kehittdmisessd oppilasldhtoiseksi. Hyva
oppilaantuntemus, pedagoginen ja didaktinen tieto-taito sekd sisdllonhallinta
antavat mahdollisuuksia opetuksen eriyttdmiseen ja sellaisten oppimisympéris-
tojen luomiseen, joissa oppilaat voivat osallistua tasavertaisesti kykyjensd ja tai-
tojensa mukaisesti.

Liikunnanopettajakoulutuksen pedagogis-didaktisesti orientoituneen kou-
lutusmallin vaikuttavuudesta ja tuloksellisuudesta on saatu myonteisid viitteitd
sekd tdssd tutkimuksessa ettd muissa viimeaikaisissa selvityksissd (Johansson,
Heikinaro-Johansson, Hirvensalo, Palomiki & Huovinen 2009; Nupponen, Her-
va, Koponen & Laakso 2000; Tauriainen 2004). Opetuksen kehittdmisessd on
lilkkunnanopettajakoulutuksessa tehty monelta osin arvokasta tyotd (Research
Evaluation Report 2005, 71). Sitd vastoin koulutuksen tuloksellisuuden ja opiske-
lijoiden ammatillisen kehittymisen seuraaminen tutkimuksin voisi olla nykyista
systemaattisempaa ja laajamittaisempaa.

Liikuntasisdllsilld on vahva asema liikuntatieteen laitoksen opetuksessa.
On selvéd, ettd ilman hyvad sisdllonhallintaa ei synny hyvaa litkunnanopetusta.
Ainedidaktiikalla on siis perusteltu asemansa, mutta liittyyko sen ”ylivaltaan”
myos ongelmansa? Vilittyyko koulutuksen kautta opiskelijalle kuva kokonais-
valtaisesta, oppilasldhtoisestd lilkunnanopetuksesta, jonka tavoitteena on oppi-
laan hyvinvointi, vai jadvatko pdallimmadiseksi mielikuvat eri liikuntamuotojen
tai -lajien tekniikoista ja tempuista? Kyse on vanhasta tutusta periaatteesta: tulisi
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opettaa oppilaita tai opiskelijoita, ei sisédltod. Nykyisistd integrointipyrkimyksis-
td huolimatta (mm. litkkuntaympaéristoihin ja liitkuntaominaisuuksiin perustuva
opetus) saattaa laitoksella annettava opetus néyttaytyd opiskelijalle osista ja pa-
lasista koostuvana kurssituksena. Tarvetta kokonaisvaltaisemmalle koulutuksen
suunnittelulle, yhteistyolle ja opetuksen integroinnille varmasti vield on.

Lisdantyva erityisopetuksen tarve, lasten ja nuorten ongelmien moninais-
tuminen sekd yhteiskunnan ja koulun monikulttuuristuminen ovat opetusmi-
nisterion teettdméan selvityksen mukaan keskeisimpid suomalaisen opettajan-
koulutuksen tulevaisuuden haasteista. Myds yhteistychon vanhempien kanssa
tarvitaan nykyistd enemman koulutusta ja ohjausta. Opettajan tyon laaja-alais-
tunut toimenkuva edellyttdd, ettd koulutuksessa kehitetddn opettajien ajattelun
taitoja, kykyd ymmartad yhteiskunnallisia ilmicitd ja valmiuksia hankkia laaja
sivistyspohja. Lisdksi koulutuksen tulisi yhtendistdd opettajakuntaa siten, etta
luotaisiin edellytyksid opettajien liikkuvuudelle ja opettajaryhmien yhteistyolle.
(Opetusministerio 2007a, 14-19)

Edelld mainitut haasteet ja kehittdmisen suunnat tulisi ottaa huomioon niin
lilkkunnanopettajien perus- kuin tdydennyskoulutuksessakin. Liikuntaa opettavil-
le opettajille suunnattu tdydennyskoulutus on saatu viime vuosina varsin hyvin
kayntiin Jyvaskylan yliopiston liikuntatieteiden laitoksen koordinoimana. Kou-
lutuksen hankeluontoisuus ja resurssipohjan epavarmuus ovat kuitenkin hanka-
loittaneet pitkdjanteisen ja systemaattisen koulutuksen suunnittelua. Liikuntatie-
teiden laitoksen rooli tdydennyskoulutuksen suunnittelussa ja koordinoinnissa
on koettu tdrkedksi, jotta voidaan rakentaa mielekds jatkumo peruskoulutuk-
sesta tyossd oppimiseen ja luoda edellytyksid liikunnanopettajien ammatillisen
kehittymisen jatkuvuudelle (my6s Heikkinen, Jokinen, Tynjéld & Valijarvi 2008;
Opetusministerio 2007a, 46-47). Vaikka jatkuvan ammatillisen kehittymisen
merkitys on tiedostettu Suomessa jo pitkéddn, ei peruskoulutukseen linkittyvéd,
systemaattista opettajien tdydennyskoulutusmallia ole vield onnistuttu luomaan.
Erityisesti tukea tarvittaisiin opettajan tyouran alussa, ns. induktiovaiheessa, silld
talld hetkelld aloittavat opettajat saavat kouluissa hyvin vahén tai eivat lainkaan
ohjausta tyohonsa. Paineita tdydennyskoulutuksen kehittdmiseen luo sekin, etta
tulevaisuudessa opettajien ennakoidaan vaihtavan alaa entistd yleisemmin myos
Suomessa. (Heikkinen, Jokinen, Tynjélad & Valijarvi 2008; Laaksola 2007)

7.5 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusaiheet

Opettajan ammatillinen kehittyminen on moniulotteinen ja haastava ilmio, josta
yhdessd viitostutkimuksessa voidaan tavoittaa vain joitakin rajallisia ndkokul-
mia. Tdssd tyossd on keskitytty erityisesti str-menetelmén kéyttoon opettajaksi
opiskelevien pedagogisen ajattelun ja ammatillisen kehittymisen seuraamisessa
sekd opetusharjoittelukdytantsjen kehittdmispyrkimyksiin, joista osa on koulu-
tuksessa toteutunutkin.

Tyo6n yhtend solmukohtana ovat olleet siind kidytetyt moninaiset aineistot ja
menetelmit, jotka ovat toisaalta rikastuttaneet tutkimusta mutta toisaalta vaati-
neet ponnisteluja moneen suuntaan. Osatutkimusten yhteensovittaminen ja syn-
teesin teko sekd teoreettisesti ettd tulosten osalta on ollut haasteellista. Tutkimus-
kokonaisuus olisi ollut ehkd helpommin hallittavissa, jos sen aineistot olisivat
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olleet rajatummat ja ty6 olisi fokusoitunut tarkemmin jollekin ammatillisen kehit-
tymisen tasolle. Rajatumpaa aihetta on mahdollista tarkastella syventyneemmin,
mutta samalla menetetédédn laajemman tarkastelundkokulman edut. Teoreettisesti
tyon toteuttaminen on ollut haastavaa siitdkin syystd, ettd se sijoittuu vahvas-
ti sekd liikuntapedagogiikan ettd kasvatustieteen kenttddan. Tehtyjen valintojen
ja rajausten seurauksena nididen tieteenalojen ldhteistd painottuu tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen eri osioissa hieman eri tavalla. Liikunnanopettajakou-
lutuksen kuvaamiseen ja arviointiin oman haasteensa toi tutkinnonuudistuksen
ajoittuminen keskelle tutkimusprosessia.

Tutkimusta olisi ollut mahdollista laajentaa ja syventdd varsin moneen
suuntaan. Kerétyt aineistot antaisivat mahdollisuuden esimerkiksi perusteelli-
sempaan opiskelijatapausten kuvaamiseen ja yksiloiden pedagogisen ajattelun
kehittymisen analysointiin laadullista tutkimusotetta kéyttden. Str-aineistojen
rinnalla olisi ollut mahdollista kdyttdd opiskelijoiden kirjoittamia opetusfiloso-
fiatoitd. Kirjoitettujen opetusfilosofioiden perusteella olisi voinut tarkastella sitd,
miten ndmd ns. julkiteoriat nidkyvit opetustilanteeseen liittyvassd pedagogisessa
ajattelussa ja opetuksen toteutuksessa. Tulevaisuuden haasteeksi jad myos sel-
laisen tutkimusasetelman rakentaminen, jossa opettajan pedagogista ajattelua ja
toimintaa kuvataan kokonaisvaltaissmmin opetuksen suunnittelusta toteutuk-
seen ja arviointiin (ks. Hall & Smith 2006).

Viitostutkimuksessa toteutettiin opettajaksi opiskelevien ammatillisen ke-
hittymisen seurantaa vain kahdessa koulutuksen eri vaiheessa. Tutkimusta olisi-
kin voinut laajentaa monivaiheistamalla seurantaa tai jatkamalla pedagogisen
ajattelun tutkimusta opettajaksi opiskelevien siirryttya tyoeldmédn. Minkélaista
opettajan pedagoginen ajattelu on ns. induktiovaiheessa ensimmadisina tyovuo-
sina ja minkélaista esimerkiksi viiden vuoden tydssd olon jalkeen? Téssd tyossa
opettajan ammatillista kehittymistd on rajauduttu tarkastelemaan ensisijaisesti
yksilon prosessina, joten ammatilliseen kehittymiseen liittyvat yhteisolliset teki-
jdt ja ns. kollegtiivinen reflektio eivit ole saaneet tyossa sellaista merkitysarvoa,
joka niilld todellisuudessa on.

Pitkdhkon véitosprosessinsa aikana tutkija-opettaja on kokenut luontevaksi
ja tarkedksi osallistua myds muihin laitoksen tutkimus- ja kehittdmishankkeisiin.
Ne ovat osaltaan luoneet laajempia viitekehyksid ja ndkdaloja omaan tyohon mut-
ta vaatineet toki aikansa ja toisinaan suunnanneet huomiota pois vaitostyostd.
Hyvinvointia koululiikunnalla -tutkimushankkeessa on kerétty laaja videoitujen
oppituntien aineisto, joka antaa monia mahdollisuuksia liikuntatuntien todelli-
suuden ja litkkunnanopettajien tyon tarkasteluun (Heikinaro-Johansson, Breilin,
Hasanen & Palomiki 2004; Heikinaro-Johansson, Varstala, Lyyra, Paloméki &
Huovinen 2005). Ndkokulmia opettajan ammatillisen kehittymisen jatkumoon
on tarjonnut liséksi osallistuminen laitoksen opiskelijavalintoja koskevaan tutki-
mus- ja kehittdmistyohon (Hirvensalo & Paloméki 2003; Hirvensalo & Palomiki
2006; Makeld, Paloméki, Kalaja, Keskinen & Hirvensalo 2008).

Ty6 opettajankouluttajana tarjoaa jatkuvasti mahdollisuuksia opettajaksi
opiskelevien ammatillisen kehittymisen seuraamiseen ja tutkimiseen. Ryhméoh-
jaajien toimenkuvaan kuuluu esimerkiksi opiskelijoiden haastatteleminen vuo-
sittain, ja sitd kautta saadaan tietoa opiskelijoiden kokemuksista ja késityksista
sekd voidaan seurata heiddn opettajuutensa kehittymistd. Nykyisin liikunnan-
opettajaksi opiskelevat kerddviat myods koko opintojensa ajan téitddn pedafoli-
oon, jota voi luonnehtia opettajan ammatillisen kasvun kansioksi. Syyskuusta
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helmikuuhun kestdvdin kummiluokkaharjoittelun ohjaaminen tarjoaa puoles-
taan tilaisuuden ammatillisen kehittymisen tarkasteluun kenttdharjoitteluympa-
ristossd. Erityisesti opiskelijoiden harjoittelupdivékirjat muodostavat rikkaan ja
eldvdn aineiston, josta kuvastuu harjoitteluprosessin vaiheittainen eteneminen
sekd opiskelijan tuntemukset ja huomion kohteet harjoittelun eri vaiheissa.

On vihintddn toivottavaa, ettd tutkimustyotd liikunnanopettajien amma-
tillisen kehittymisen viitekehyksessd tehddan jatkossakin. Koulutuksen kehit-
tamisen pohjaksi tarvitaan sekd tietoja koulutuksen aikaisesta oppimisesta ja
kehittymisestd ettd tutkimuksia, joissa tarkastellaan tyoeldmaéssad olevien litkun-
nanopettajien ammatillista kehittymista sekd koulutus- ja tyotyytyvaisyytta.
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SUMMARY

A teacher’s professional development is a complex and multifaceted learning
and socialization process. It involves changes in the teacher’s identity, know-
ledge, thinking and teacher behaviour. (Vdisdanen 2004) The purpose of this stu-
dy was to investigate the professional development of pre-service teachers in
Finnish physical education teacher education. The main aims were to examine
the pedagogical thinking of pre-service teachers and to study their reflections on
field experiences. This information can provide valuable insights into pre-service
teachers’ learning experiences and may help teacher educators to better under-
stand and support the professional development of their students. In addition,
the aim was to evaluate and develop physical education teacher education.

The theoretical framework of this study was provided by prior research
on teacher professional development, teacher pedagogical thinking and field ex-
periences. The main concept of this study, pedagogical thinking, refers to the
area of a teacher’s thinking that deals with different aspects of the teaching-lear-
ning process and it involves making decisions regarding different alternatives.
A teacher’s pedagogical thinking is based on his/her pedagogical belief system
and personal philosophy of teaching. (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu &
Jyrhama 2000, 5-6; Kansanen 2004, 87). The relationships between teacher peda-
gogical thinking, teacher behaviour, pupil behaviour and pupil achievement are
reciprocal (Clark & Peterson 1986, 257).

Researchers have suggested that teachers’ thoughts and actions should be
examined holistically and in natural teaching environments, thereby linking ac-
tual behaviours with the cognitive process that produced them (Hall & Smith
2006). It is quite challenging to study a teacher’s pedagogical thinking during
the teaching-learning process. However, the stimulated-recall method provides
one promising possibility for the study of pedagogical thinking, as it allows the
opportunity to recollect different situations that occurred during the lesson (Mar-
land 1984; Patrikainen & Toom 2004).

The “teacher as researcher’ concept was key in this study, as it is in Finnish
physical education teacher education. The thinking behind this approach is that
teachers should be able to reflect on their professional experiences in order to
develop their knowledge and skills, teaching-learning environments and curri-
culum. The “teacher as researcher” approach has been included throughout the
five-year PETE in different courses, such as field experiences, curriculum plan-
ning, adapted physical education and a course on social and emotional skills. All
second-year students take an intensive one-semester course called Teacher as
Researcher. The main goal of this course is to enhance student teachers’ reflecti-
ve, pedagogical thinking by means of videotapes, different observation systems
such as the computer-based observation system, LOTAS (English: PEAS), self-
evaluation and peer assessment.

Teaching practice has been described as the most influential of all the teach-
er preparation programme experiences, both for pre-service teachers and teach-
er educators. However, field experiences may have both positive and negative
consequences for the professional development of pre-service teachers. (Behets
& Vergauwen 2006; Dodds 1989; Goodman 1985; Johnston 1994; Prater & Sileo
2002) Reflections on field experiences are an important source of insight in trying
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to understand the professional development of pre-service teachers and improve
teacher education practices.

The number of physical education pre-service teachers who participated
in different parts of this study ranged from 4 to 62. Several methods were used
including video and stimulated recall techniques, interviews, students” reflecti-
ve reports, observation and questionnaires with semantic differential and open-
ended questions. In the stimulated recall interviews subjects viewed their own
videotaped lessons and at the same time commented on and analyzed what they
did, thought and saw happening during the lesson. The stimulated recall ses-
sions were tape-recorded and later transcribed from the tape into textual form.
Both quantitative and qualitative analyses were used. Content analysis was the
main method used when processing text data (Tuomi & Sarajarvi 2002).

The results from the Teacher as Researcher course indicated that the video
and observation feedback made students (n=58) more aware of what was hap-
pening in their teaching behaviour and encouraged them to think about how
they could improve their teaching. Almost all students (90%) reported that the
computer-based analysis system, LOTAS, was very useful. There were several
statements from students about how their reflective thinking increased during
the course. The students stated that they had learned to be more open-minded,
and they understood better that there are different methods of teaching physi-
cal education and evaluating the teaching-learning situation. In addition, their
knowledge of the different factors affecting the teaching-learning situation had
improved. They recognized their own responsibility in the process of planning,
implementation and evaluation of teaching. They understood that analyzing and
reflecting one’s own teaching behaviour forms the basis for developing teaching
skills.

The findings from early field experiences (n=73) showed that it may play
a critical role in the career choices and professional development of pre-service
teachers. The majority of pre-service teachers reported that the early field expe-
rience was meaningful and educational. These pre-service teachers stated that
they had formed positive relationships with their supervising teacher, had been
actively involved in the teaching process and had gained positive teaching ex-
periences. A one-year supervised field experience and weekly contacts with the
same class provided the pre-service teachers (n=11) with a good opportunity to
develop their knowledge and understanding of the pupils and improve the te-
acher-pupil interaction. During this kind of field experience pre-service students
also learned to form connections between theory and practice.

The results from the stimulated recall sessions indicated that 60 % of se-
cond-year students’ (n =6) comments referred to their own teaching behaviour.
Teacher’s talk and task presentation were the main focus under this category.
Less than 20 % of the comments of second-year students referred to pupil beha-
viour and only 15 % to teacher-pupil interaction. The pre-service teachers” pe-
dagogical thinking changed during the teacher education program so that, by
the end of their training, the students’ (n= 4) comments were focused less on
their own teaching behaviour and more on the teacher-student interaction and
behaviour of the pupils. The pre-service teachers had learned to think of physical
education from the perspective of the pupil and observed how pupils respond
to instruction and task. On the other hand, the student teachers still had occa-
sional difficulties in deciding how to respond effectively to the actions of pupils,
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especially those with disruptive or inappropriate behaviour. By the end of their
training, the pre-service teachers could provide more explanations for their te-
aching behaviour and made more suggestions for improving the lesson. At least
to some extent, the pre-service teachers assimilated the messages of the program,
in relation to the constructivist nature of learning and student-centred teaching
styles, into their beliefs about teaching physical education. The pre-service teach-
ers had a positive and optimistic attitude towards their future work as physical
education teachers.

Researchers have presented several models indentifying and describing the
professional development of pre-service teachers (Berliner 1988; Fuller & Brown
1975; Pickle 1985; Siedentop 1991, 11-12). In many models, the stages of deve-
lopment progress from focus on self to focus on the needs of individual pupils
(Cabel 1998). The results of this study were consistent with these models and also
consistent with the findings of some earlier researchers (McCallister and Napper-
Owen 1999; 2005).

Pre-service teachers need many opportunities to teach pupils in order to
gain a knowledge and understanding of children’s needs and interest and to de-
velop their pedagogical thinking and become more pupil-centred. A continuing
concern for teacher educators is how to improve the effectiveness of field experi-
ences and student teaching. Central challenges are to give appropriate tasks and
feedback at all phases of students” individual professional development, bridge
the gap between theory and practice and encourage pre-service teachers to adopt
the “teacher as researcher’ perspective. In teacher education, video and observati-
on feedback and stimulated recall techniques should be used more effectively to
promote the development of pre-service teachers’ pedagogical thinking. Questi-
ons about subject-centred versus pupil-centred teaching and learning should be
considered both in school physical education and in physical education teacher
education.

The research area of teacher professional development is wide-ranging and
challenging. It is important to continue work within this topic and systematically
follow up what Finnish PETE students learn during the program and how they
succeed in the demanding role of being a successful physical education teacher.
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LIITE1 Opettajan ajattelun ja ammatillisen kehittymisen tutkimuksia Suomessa (v. 1997-2007)

Tekija / Tutkimuskohde | Keskeiset késit- | Aineisto ja menetelmat | Padtulokset
vuosi teet
Aaltonen, pedagogisen opettajan ajat- haastattelut, oppitun- | - kdyttotietoon sisédltyvat kdytdannon periaatteet toivat esille opettajien
K. 2003 ajattelun ja telu, toimintaja | tien havainnoinnit implisiittisid oppimisteoreettisia ndkemyksid ja pedagogisen ajattelun
toiminnan suhde | tieto, opettajan | ja videoinnit ( n=3), tavoitteellisuutta
ldhihoitaja- kayttotieto, grounded teorian - interaktiivinen ajattelu oli laadultaan: opetusta eteenpéin kuljettavaa
koulutuksessa pedagoginen induktiivis-deduktiivi- | ajattelua, spontaania tilannesuunnittelua, ennakkosuunnitelmia muutta-
tyoskentelevillda | sisiltotieto, nen ldhestymistapa vaa ajattelua ja ennakkosuunnitelmiin vaikuttamatonta tilanneharkintaa
opettajilla interaktiivinen - kéyttotiedolla ja pedagogisella tiedolla on laadullista eroa, mutta suhde
ajattelu, opetuk- vuorovaikutteinen
sen suunnittelu, - opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan malli
integraatio
Atjonen, P. | luokanopettaja- | opettajan haastattelut, kyselyt - video- ja observointipalautteen avulla tapahtui edistymistd opetuksen
1998 opiskelijoiden pedagoginen ja osallistuva havain- omaehtoisessa tarkastelussa ja pedagogista paitoksentekoa koskevassa
didaktisen ajattelu, didak- | nointi, opettajaksi tietoisuudessa
tietoisuuden ja tinen reflektio, | opiskelevat (n=97) - opiskelijat saivat uutta nikokulmaa opettamiseen, oppimiseen, omaan
opetustapahtu- video- ja obser- | ja heiddn ohjaajansa persoonaan ja luokkahuonovuorovaikutuksen ymmaértimiseen

man omaehtoi-
sen analysoinnin
edistaminen
opetusharjoitte-
lussa

vointipalaute,
opetusharjoitte-
lu, harjoittelun
ohjaus

(n=34)

- pedagoginen ajattelu syveni ja opiskelijat oppivat tarkastelemaan oppi-
laan nikokulmaa opetus-oppimistilanteessa
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Haring, M. | esi-ja alkuopet- | pedagoginen haastattelut alku- - opettajaryhmiit olivat pedagogiselta tietoperustaltaan lahempéna toisi-
2003 tajien pedagogi- | ajattelu ja tieto- | opettajille (n=9) ja aan kuin pedagogiseen prosessiin kohdistuvalta ajattelultaan
sen ajattelun erot | perusta esiopettajalle (n=9), - esiopettajilla lapsen oppimisen kuvailu runsaampaa ja tietoperustaltaan
ja yhtélaisyydet sanallisten ja graafis- yhtendisempaad
ten mallien kiytto, -esiopettajien ajattelu ilmensi vuorovaikutteista ja lapsildhtoistd toimin-
laadullinen analysointi | nan tasoa, alkuopettajien ajattelussa painottui opettajakeskeisyys
aineisto- ja teorialdh-
toisesti
Husu, J. opettajan peda- | pedagoginen kolmenlainen narratii- | - opettajan pedagoginen tietiminen siséltdd késitteend ja kdytannossa
2002 gogisen tiedon tieto ja tieta- vien analyysi (narra- tiettyjd opettamiseen luonnollisen osana kuuluvia jannitteitd: oppilaista
luonne ja raken- | minen, opet- tive inquiry, multiple huolehtiminen ja oppilaiden kunnioittaminen, opettajan henkilokohtais-
ne tajan etiikkaja | cross-case analyses, in- | ten perusteiden / oikeutusten valta, yhteisen opetuskaytantoa ohjaavan
moraali dividual case studies) koodin puuttuminen, opettajan yksityisten ja julkisten roolien tasapaino
sekéd opettajaprofession epavarmuus
- pedagogista tietdmistd ja toimintaa leimasi kidytdnnon ongelmien epi-
varmuus, jonka vuoksi ratkaisujen seuraamuksia on vaikea ennustaa
- dialogi ja tapahtumien analysointi voi auttaa opettajia tiedostamaan
praktista tietimystéddn
Jeronen, E. | luokanopettaja- | opettajan kvalitatiivinen ta- - opiskelijoiden mukaan tietoisuus itsestd opettajana kehittyi, oppituntien
2003 opiskelijoiden ammatillinen paustutkimus, jossa jannittdminen vaheni ja itseluottamus kasvoi paattoharjoittelun aikana
ammatillisten kasvu, ammatil- | aineistona opintopdi- | -ainetiedoissa ja tydtavoissa kehittymisen tarvetta
késitysten liset késitykset, | vakirjat, raportit, oh- - oppilaan tuntemusta ja kunnioittamista pidettiin tiarkeana
kehittyminen opetus-harjoit- | jaus- ja opetustilantei- | - opetustilanteen ajankaytt6 kehittyi oppilaiden oppimista huomioivaksi
paattoharjoittelu- | telijoiden strate- | den nauhoitukset (n= ja perinteisestd opetustavasta pyrittiin siirtymaén aktivoivaan opetusta-

jakson biologian
ja maantiedon
opetuksessa

giat, opetushar-
joittelun ohjaus

50), aineistoldhtoinen
sisédllonanalyysi

paan
- pddosa harjoittelijoista noudatti luokan kaytanteita
- selviytymisstrategioissa tilannekohtaista vaihtelua
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Jyrhami, R. | opetusharjoit- opettajan peda- | kysely ohjaaville - ohjaajat antavat paljon ohjeita ja opiskelijat myos pyytaviét niitd
2002 telun ohjaajina goginen ajattelu | opettajille (n=196) ja - vuorovaikutuksen laatu olennaista ohjaussuhteessa
toimivien opetta- | ja pddtoksen- opiskelijoille (n=226), | - ohjeet voivat auttaa opiskelijaa tietyissa kehitysvaiheissa edettdessa koh-
jien pedagoginen | teko, opetus- haastattelut opiske- ti itseohjautuvuutta ja omaa praktista teoriaa
ajattelu ja opiske- | harjoittelun lijoille (n=6) yhden - kuusi erilaista ohjausintentiota: mallin antaminen, itseluottamuksen
lijoiden késityk- | ohjaus, neuvot | vuoden aikana neljés- vahvistaminen, vuorovaikutustaitojen oppiminen, opetustaitojen kehit-
set opetusharjoit- | ja ohjauspyrki- | sd eri harjoittelunvai- tyminen, metakognitiivisten taitojen kehittyminen ja eettiseen toiminta-
telusta mykset heessa, kvalitatiivinen | tapaan kasvaminen
ja systemaattinen
sisédllonanalyysi
Kiviniemi, | aikuisopiskelijoi- | reflektio, opet- | havainnointi, haastat- | - opiskelijoiden kokemukset opetusharjoittelusta padosin positiivisia
K. 1997 den kokemukset | tajan koulutus, | telut, avoimet kyselyt | - harjoittelu oli antanut itseluottamusta opettajan tyohon ja tukenut opet-
opetusharjoit- opetusharjoit- ja oppimispaéivékirjat, tajaidentiteetin kehittymista
telusta ja sen telu, opetushar- | laadullinen tapaustut- | - ohjaussuhteen vuorovaikutus keskeisessi asemassa
ohjauksesta joittelun ohjaus | kimus (n=48), synteesi, | -ohjuksen ldhtokohtana tulee olla opiskelijan oma kayttoteoria
luokanopettaja- teemat, kehysanalyysi | - neljd erilasta opetusharjoittelun tulkintakehysta: opetustyon, opettajuu-
koulutuksessa den harjoittelun, esityksen ja néytteille panon ja teatraalisten harhautus-
ten tulkintakehys
Krokfors, L. | opetusharjoit- opettajan ajat- nauhoitetut ohjauskes- | - ohjauskeskusteluista 29% oli tapahtumia kuvailevaa, 41% arvioivaa, 25%
1997 telun ohjaus- telu, reflektio, kustelut, haastattelut perustelevaa ja 5% selittdvaa keskustelua
keskustelujen opetusharjoitte- | ja kirjoitelmat (n=24), | - tapahtumia ja arviointeja perusteltiin eniten kdytannon tekijoilla ja koke-
toimintamallitja | lu, ohjaus kvalitatiivinen ja kvan- | muksilla, vain 4% perusteluista pohjasi kasvatuksen teoriaan

laadulliset omi-
naisuudet

titatiivinen analyysi
mm. luokittelu, pro-
fiilit, erotteluanalyysi,
tulkinta

- tilannekeskeinen, normatiivinen ja reflektiivinen ohjauskeskustelun
toimintamalli
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Laine, T. luokanopettaja- | opettajan am- opintojen eri vaiheissa | - viisi erilaista opettajuuden ideaalia: didaktiset osaajat, affektiivisesti
2004 opiskelijoiden matillinen iden- | kirjoitetut esseet ja oppilaskeskeiset, tavoite- ja tehtdvaorientoituneet, ilmapiirid korostavat
ammatillinen titeetti, roolit, portfoliot (n= 64) sekd ja vaikuttamisorientaation omaavat
kehittyminen ideaalit ja ihan- | opiskelijoiden haastat- | - opettajapersoonallisuus opettajuuden perustekija
koulutuksen teet, opettajaksi | telut (n=12), grounded | - luokanopettajan ammatillisen identiteetin kahdeksan kokemuksellista
aikana kehittyminen, theory ldhestymistapa ulottuvuutta
koulutuksen - opettajatyypit suhteellisen muuttumattomia koko koulutuksen ajan,
vaikuttavuus koulutus pystyy kuitenkin laajentamaan nakopiiria
Lauriala, A. | opettajien amma- | opettajan - monitapaustutkimus, | - tutkittujen kokemukset toivat esille kumulatiivisen sosialisaation ja opet-
1997 tillisten kogniti- | kognitiot, jossa kaksi padvaihetta | tajakulttuurin vaikutuksia
oiden ja toimin- | opettajan ajat- (n=53-16) - interventiot johtivat arvioimaan koulun kéytantsjd kriittisesti ja opettajat
taorientaatioiden | telu, opettajan | - kyselyt, haastattelut, kokivat aluksi kognitiivista ristiriitaa
kehittyminen tieto, reflektio, | keskustelut, narratii- - interventiot saivat opettajat kyseenalaistamaan ja uudelleen konstruoi-
uran kahden eri | ammatillinen vit, havainnointi maan omia implisiittisid olettamuksiaan
vaiheen aikana kehittyminenja | - kuvaavaa ja tulkitse- | - interventiot vahvistivat opettajien luottamusta ja kunnioitusta oppilai-
sosialisaatio vaa, kvantitatiivista ja siin sekd uskoa omaehtoiseen oppimiseen
kvalitatiivista analy- - opettajien oppimista edisti tyoskentely yhdessad kokeneen uudistajan
sointia kanssa, tunne tasavertaisuudesta, kokemusten jakaminen ja kollegtiivi-
nen reflektio
- opettajien tieto on sosiokulttuurisesti vilittyvéa ja situationaalista
Nissils, ammatillisten opettajan opettajien (n=50) kir- | - opettajaopiskelijoilla laajempi toimintavalikoima, kuin mit4 rohkenevat
S.-P. opettajaopiskeli- | tietoisuus, joitelmat, fenomeno- kayttaa
2006 joiden kokemuk- | pedagoginen grafinen ote, temaatti- | - opettajaopiskelijoiden pedagogisen ajattelun taidot hyvét, mutta ilmene-

set opettajankou-
lutuksen aikana:
kehittymispolut
ja ajattelun taidot

ajattelu, reflek-
tio, oppiminen
ja opetus

nen sisdllonanalyysi

minen kédytdnnossa ei samalla tasolla
- tarvitaan opetuskokemuksia ja reflektiota, myos kollegiaalista reflektiota
- opettajuuden tukipilarit: laaja-alainen vuorovaikutus, dialogi henkiloi-
den, asioiden ja kulttuurien vilill4, tieto- ja tunnetekijoiden tasapaino
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Patrikainen, | luokanopettaji- opettajan opettajien tyon ha- - opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan -kisitteellinen malli: ihmis-
R. 1997 en pedagogisen | pedagoginen vainnointi, teemahaas- | , tiedon- ja oppimiskasityksen dimensiot
ajattelun sisdlto | ajattelu ja tattelut ja stimulated - neljé erilaista opettajuuden luokkaa: opetuksen suorittaja, tiedon siirtéja
ja laatu toiminta, “uusi | recall - haastattelut ja oppimisen kontrolloija, oppimaan ja kasvamaan saattaja sekd kasvu- ja
opettajuus”, (n=14), grounded the- oppimisprosessin ohjaaja
ihmiskasitys, ory, dimensionaalinen | - opettajat eri vaiheissa ammatillisessa kehittyneisyydesséén: objektiivis-
tiedonkasitys, ldhestymistapa behavioristisesta kognitiivis-konstruktivistiseen ndkemykseen
oppimiskésitys
Pitkdniemi, | historian ai- opettajan stimulated recall- - kaikilla opiskelijoilla tavoitteellisuuteen, suunnitteluun ja oppilaisiin
H. 1998 neenopettajiksi ajattelu, opetus- | tekniikalla keratty liittyvid kommentteja
opiskelevien tilanneajattelu, | haastattelu- ja oppi- - ekspertti opiskelijat pohtivat enemmaén joustavuutta ja yllattavia tilantei-
opetustilanne- kayttoteoriat, tuntiaineisto (n=11), ta, noviisi opiskelijat enemman tyorauha ja ajankayttokysymyksid
ajattelun sisdllét | noviisit ja eks- | kvalitatiivinen teema- | -eksperttien opetus oli vuorovaikutteista, oppilaan ajattelua kehittdvaa ja
ja oppitunnin pertit analyysi tilannetekijoistd maardaytyvad
toteutus - noviisien opetustapahtuma oli yleensa opettajakeskeinen, ei pohdintaan
kannustava ja matalakognitiivinen
Silkeld, R. luokanopettajak- | merkittdvit op- | seurantatutkimus, jos- | merkittédvit oppimiskokemukset:
1999 si opiskelevien pimiskokemuk- | sa viisi teemahaastat- | - olivat padosin myonteisia
persoonallisesti | set, semiotiikka, | telu-kierrosta (n=8-18) | - opiskeluajalta eniten opetusharjoittelukokemuksia
merkittavit fenomenologia - tarkeitd merkittavat henkilot, oppimisen kokemuksellisuus, sosiaalisuus,
oppimiskoke- dialogisuus sekd tunnemerkitykset
mukset - auttavat ymmaértiméan opettajuuden elaiménkulkua ja opettajaksi opis-

kelevan subjektiivisen kasvatusteorian rakentumista
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Toom, A. luokanopettajien | opettajan oppituntien vide- -luokanopettajan hiljainen pedagoginen tietiminen ilmenee pedagogisen
2006 interaktiivinen tieto, opettajan | oinnit ja stimulated suhteen, opettajan opetuksen sisaltoon liittyvan suhteen ja didaktisen
pedagoginen pedagoginen recall-haastattelut suhteen ylldpitdmisend
ajattelu ja toi- ajattelu, hil- (n=4), fenomenologi- | - hiljaisen pedagogisen tietdmisen siséllot monisyisia
minta (hiljainen | jainen tieto ja nen, abduktiiviseen - myos pedagogisen auktoriteetin ylldpitdminen, oppilaan roolin tai
pedagoginen tietdminen paattelyyn perustuva auktoriteetin yllapitdminen seka tietoisuus opetuksen siséllon luonteesta
tietdminen) analyysi, korrelaatio- kuuluvat hiljaisen pedagogisen tietdmisen siséltéihin
tarkastelu - opettajan hiljaisen pedagogisen tietdimisen malli
Tornberg, luokanopettajak- | sisédiset mallit, kvantitatiivinen seu- - opiskelijoiden pedagoginen ajattelu ja reflektointi taidot kehittyivit kou-
A. 2000 si opiskelevien suunnittelutyo, | rantatutkimus toteu- lutuksen aikana spontaanista reagoinnista itsekriittiseen ajatteluun
ammatillinen opetustilanne- | tettiin kyselylomak- - opettajaksi opiskelevien suunnitteluorientaatiossa (tavoiteoppiminen)
kehitys ajattelu, keella (n=168-44) ja on nidhtédvissad koulutuksen vaikutus
reflektio, narra- | laadullinen tutkimus | -opetustilanneajatteluun kohdistuvat orientaatiot vaihtelivat opiskelijoilla,
tiivit narratiiveja analysoi- paattoharjoittelussa kolme orientaatiota: sosiaalisuus, itsetietoisuus ja
malla (n=5) reflektiivisyys
- opetustilanneajattelun sisallot: varmuus, opetuksen hallinta, jarjestyksen
kaipuu, oma opettajapersoona ja kasvatuksen kdytinnollisyyden paino-
tus
Wilska- luokanopettajien | opettajan toimintatutkimus - opettajat reflektoivat kokemuksellisen oppimisen tilanteita seka yksin
Pekonen, I. | ammatillisen ammatillinen (v.1993-96), jossa ettd yhdessa oppilaiden kanssa
2001 kasvun ja kehit- | kehittyminen, mukana 10 opettajaa, | - projekti tuki opettajien voimaantumista ja ammatillista kasvua
tymisen tukemi- | reflektio, ko- aineisto keritty haas- | - opettajien reflektiossa oli kuitenkin eroja
nen ympéristo- kemuksellinen | tattelujen, kyselyjen - resurssien puutetta ei endéd projektin lopussa koettu niin merkittadvaksi
kasvattajina oppiminen opetuksen havain- esteeksi kuin alussa kokemuksellisen ymparistokasvatuksen toteuttami-

noinnin ja reflektiopéi-
vikirjojen muodossa,
kvalitatiivinen ja kvan-
titatiivinen analyysi

sessa
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LIITE 2

TUTKIVA OPETTAJA -KURSSILLA KAYTETTAVAT
OBSERVOINTIMENETELMAT

Tutkiva opettaja -kurssilla opettajaksi opiskelevat analysoivat omaa opetustaan
ja liikunnan opetus-oppimistapahtumaa useilla erilaisilla systemaattisilla ja epa-
systemaattisilla observointimenetelmilld. Kurssia ja sen menetelmid on tutkittu
ja uudistettu aktiivisesti jo vuodesta 1973 ldhtien (Heinild 1979, 2002; Heikin-
aro-Johansson & Varstala 2000; Palomiki, Heikinaro-Johansson & Varstala 2000;
Paloméki 1999; Palomiki 2003). Esimerkiksi kurssin alkuvaiheessa Heinild (1979)
kehitti liikunnan vuorovaikutusprosessin analyysijarjestelmada PEIAC/LH-75,
joka perustui Flandersin teoriaan. Vuonna 1997 alettiin observointitietojen ke-
rdadmisen ja kasittelyn helpottamiseksi suunnitella tietokonepohjaista observoin-
tijarjestelmdd, jonka ensimmaéinen versio LOTAS 1,0 otettiin opiskelijoiden kans-
sa kdyttoon syksylld 1998 (Palomaki 1999, 2003). Menetelmien kehittiminen on
pohjannut litkkunnan opetus-oppimistapahtuman empiiriseen tutkimukseen, eri-
tyisesti observointitutkimuksiin (ks. Palomaki 2003, 19-33) sekd alan menetelma
kirjallisuuteen (Bailey 2001; Borich 1999; Darst, Mancini & Zakrajsek 1983; Jones,
Jenkins & Lord 2006; Metzler 1990; Siedentop & Tannehill 2000, 318-350; Stronge
2007). Tarkoituksena on ollut suunnitella tarkoituksenmukaisia, monipuolisia ja
riittdvan helppokayttoisid observointimenetelmid palvelemaan seké koulutusta
ettd lilkunnanopetuksen tutkimusta.

Puhe- ja vuorovaikutuskiyttiytymisen tarkkailu

Puhe- ja vuorovaikutus kdyttaytymisen tarkkailu perustuu lomakkeeseen, jota
tdytetddn samalla kun katsotaan opetuksesta kuvattu video. Opettajan puhe-
kayttaytymisestd pyydetddn kirjaamaan huomioita mm. puheen nopeudesta, da-
nen sdvystd ja artikulaation selvyydesta. Lisdksi pyydetddn tarkkailemaan ja las-
kemaan puheessa mahdollisesti toistuvia sanoja, sanontoja tai muita maneereja.
Tehtdvien selityksistd arvioidaan selitysten selkeyttd, ja sitd esiintyyko niissd tur-
haa saman asian toistoa. Opettajan vuorovaikutuskayttdytymisestd tarkkaillaan
opettajan oppilaskontakteja laskemalla oppilaiden nimien kayttod. Huomiota
pyydetddn kiinnittimé&én sithen, miten tasapuolisesti opettaja on opetuksessaan
huomioinut eri oppilaita, ja mistd syystd jotkut oppilaan ovat mahdollisesti saa-
neet enemméan huomiota kuin toiset. Lomakkeelle kirjataan myts kysymykset,
joita oppilaille esitettiin tai joita oppilaat esittivét opettajalle. Tassd tehtdvassd
tarkkaillaan, odottiko opettaja vastausta, miten hin vastaajan valitsi ja miten rea-
goi vastaukseen. Lopuksi pyydetddn pohtimaan, minkélaiset asiat opetuksessa
tukivat vuorovaikutusta ja mitka taas estivit sit4.

Opettajan palautteen annon analysointi

Palautteen annon analyysi aloitetaan katsomalla opetuksesta kuvattu video ja
kirjaamalla lomakkeelle kaikki opettajan antamat palautteet lauseittain. Taméan
jalkeen palautteet luokitellaan lomakkeella olevaa taulukkoa apuna kayttden
kohteen, laadun ja tason mukaan. Palaute voidaan antaa joko yksilolle tai ryh-
mille, ja se voidaan kohdistaa joko taitoon tai kdyttdytymiseen. Laadultaan pa-
laute voi olla positiivista, korjaavaa tai negatiivista ja tasoltaan yleist4 tai spesifid.
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Lopuksi lasketaan yhteen eri luokkiin kertyneet merkinnit ja kirjoitetaan Iyhyt
yhteenveto analyysisté.

Itsearviointi

Itsearviointitehtdvad perustuu epédsystemaattiseen observointiin ja opiskelijan
havaintoihin opetuksestaan. Avoimilla kysymyksilld tiedustellaan opiskelijan
yleisarviota opetuksen onnistumisesta ja pyydetddn nimedmaédn asioita, joihin
opiskelija oli opetuksessaan tyytyvainen. Lisdksi opiskelijat arvioivat onnistu-
mistaan numeerisesti Likert-asteikolla 1-5 seuraavissa asioissa: puheen selkeys,
aloitus- ja lopetuskomennot, ddnen sdvyjen ja eleiden kaytto, jarjestelyt ja orga-
nisointi, tehtdvan selitys, tydtapojen monipuolisuus, opetettavan sisallon hallin-
ta, lilkkkuminen ja sijoittuminen, palautteen méirs, palautteen laatu, oppilaiden
tarkkailu ja suoritusten havainnointi, motivointi, vuorovaikutuksen méérs ja ta-
sapuolisuus sekd ajankdytto. Lopuksi opiskelijaa pyydetddn kirjaamaan asioita,
joita hdn haluaisi opetuksessaan kehittdd tai tehdé toisin kurssin toisessa opetus-
tuokiossa (muutostavoitteiden asettaminen).

Opettajan ja oppilaan toiminnan observointi LOTAS-ohjelmalla

LOTAS on tietokonepohjainen observointisovellus, joka on kehitetty liikunnan-
opettajakoulutuksen tarpeisiin, opetus-oppimistapahtuman tarkkailun ja ana-
lysoinnin apuvilineeksi. Ohjelman nimi on lyhenne sanoista Liikunnanopetuk-
sen tarkkailu- ja analysointisysteemi. Ohjelma toimii Windows ympaéristossa ja
sen toteutuksesta on vastannut Sportum Oy. Suunnittelun asiantuntijoina ovat
toimineet Pilvikki Heikinaro-Johansson ja Sanna Palomé&ki. LOTAS-ohjelmalla
suoritettavat observoinnin perustuvat sekéd keston rekisterdintiin ettd tapahtu-
marekisterdintiin. Ohjelma siis kertoo esimerkiksi sen, kuinka kauan opettaja
kaytti aikaa oppilaiden ohjaamiseen ja kuinka monta ohjaus jaksoa opetuksessa
esiintyi. Tapahtumien kestot esitetddn my0s prosentuaalisina osuuksina tunnin
kokonaiskestosta. Tuloksia voidaan tarkastella joko taulukosta (ks. kuva alla) tai
erilaisista kuvaajista, joita ovat pylvait, piirakka tai aikajana. Observointitulok-
set voi tallentaa ja tulostaa, tai niitd voi tarkastella ohjelman avulla myshemmin
uudelleen.

LOTAS-ohjelman avulla on mahdollista tarkkailla lilkunnanopetuksen li-
sdksi my0s muita opetus- ja vuorovaikutustilanteita sekd kdyttdytymistd yleensd,
silld observoija voi madrittdd ohjelmaan tarkkailtavat tapahtumat itse eli luoda
observointikategorian. Ohjelma mahdollistaa my6s paallekkdisten toimintojen
observoinnin. Esimerkiksi liikunnanopetuksessa voidaan observoida samanai-
kaisesti sekd opettajan ettd oppilaiden toimintaa. Tutkiva opettaja -kurssilla on
keskitytty seuraavien opettajan toimintojen observointiin ja analysointiin: jarjes-
telyt, tehtdvien selitys, palautteen anto, ohjaus ja tarkkailu. Lisdksi opiskelijoilla
on ollut mahdollisuus observoida oppilaiden aktiivista toiminta aikaa (time-on-
task). Tahdn luokitusjdrjestelmddan on padadytty, koska edelld mainitut toimin-
not on todettu relevanteiksi aikaisemmissa liikunnanopetuksen tutkimuksissa
(Heikinaro-Johansson 1992; 1995; Varstala 1996; Varstala, Telama & Heikinaro-
Johansson 1987), ja tdllainen melko yksinkertainen luokitusjdrjestelmé on mah-
dollista oppia lyhyehkon observointikoulutuksen avulla.

Liikunnanopettajakoulutuksessa LOTAS-ohjelmaa on kidytetty opiskelijoi-
den kanssa vuodesta 1998 lahtien. Aluksi kédytossa oli ohjelman pilottiversio LO-
TAS 1.0, josta sittemmin kehitettiin kdyttdjien kokemusten ja palautteen perus-
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teella uudistettu versio LOTAS 2.0. Opiskelijat ovat kokeneet LOTAS-ohjelman
kdyton hyodylliseksi ja mielenkiintoiseksi. LOTAS-tulosten avulla opiskelija voi
muodostaa kokonaiskuvan opetuksen aikaisesta toiminnasta ja ajank&ytosta. Li-
sédksi ohjelman toimintaperiaatteita on pidetty varsin helppoina oppia.

LOTAS-observointeja varten opiskelijat ovat saaneet kdyttoonsa liikuntatie-
teiden laitoksen kannettavat tietokoneet, joihin ohjelma on asennettu. Ohjelman
kayton helpottamiseksi on laadittu myds LOTAS kayttdjan ohjekirja (Heikin-
aro-Johansson & Paloméki 1998). Aluksi LOTAS-ohjelman kayttod on harjoitel-
tu opiskelijoiden kanssa esimerkkivideoiden avulla. Oman opetuksensa lisdksi
opiskelijat observoivat myds tyoparin opetuksen, ja tilld tavoin mahdollistuu
observointien luotettavuuden tarkkailu.

o FEE c @ Jiieuses 7 Oppis soitan
© B Oikoy 7 Seltiitehiivis ¥ Muutamnta
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LIITE 3

STR -HAASTATTELUOHJEET JA KYSYMYKSET

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

Kerro opiskelijalle tutkimuksen nimi ja tarkoituksesta:
Viitoskirjan tyonimi: Opettajan ajattelun kehittyminen liikunnanopettajakoulu-
tuksen aikana.

Pyritddn saamaan tietoa, joka kertoo liikunnanopettajaksi opiskelevien kasvusta
opettajuuteen, ja jota voidaan hyddyntéd lilkunnanopettajakoulutusta kehitetts-
essd.

Ohjeet oman opetuksen kommentointiin videolta:

Seuraavaksi katsotaan videolta opetusharjoittelustasi 15 minuutin tuokio ja sa-
malla saat vapaasti kommentoida ja analysoida sitd, mitd nauhalla tapahtuu.
Voit tuoda esille kaikki ne asiat, joihin huomiosi kiinnittyy ja toivon, ettd kerrot
ne mahdollisimman rohkeasti, avoimesti ja rehellisesti. Sinun ei tarvitse pyrkid
asettumaan ulkopuoliseksi tarkkailijaksi oman opetuksen suhteen. Koska tark-
kailet omaa opetustasi, on luontevaa, ettd muistat, mita ajattelit tai tunsit opetuk-
sen aikana. Toivon, ettd kerrot kaikista havainnostasi ja ajatuksistasi déneen eli
tuotat puhetta mahdollisimman paljon (”ddneen ajattelun”-menetelma). Hiljaisia
hetkié ei kuitenkaan tarvitse erityisesti valtelld tai peldtd, silld ajattelulle on an-
nettava vililld aikaakin. Voit pysdyttdd nauhan aina, kun se tuntuu tarpeelliselta.
Pysédyttaminen on paikallaan ainakin silloin, kun aiot kertoa tai selostaa jostakin
asiasta pidempaddn.

En tutkijana puutu kommentteihisi, enkd halua ohjailla huomiosi keskittymistd
tiettyihin asioihin. Tehtdvéni on videon katselutilanteessa ldhinnd myo6tiilld ja
rohkaista. Voin kuitenkin vililld pyyt&dd kertomaan joistakin asioista lisdé tai tar-
kemmin. Nauhan katselun jdlkeen seuraa haastattelutuokio, johon olen valinnut
ennalta muutamia opetusta koskevia kysymyksia.
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Haastatteluosuus

Kysymykset, jotka on kysytty sekd aineopintojen vaiheessa ettd opetusharjoitte-
luvaiheessa:

Téhdn tuntiin liittyvat kysymykset

1)  Miltd nauhan katsominen ja kommentointi tuntui?

2)  Miten tunti mielestési (kokonaisuutena) onnistui?

3)  Mihin asioihin olit tyytyvdinen opetuksessasi?
Mihin jéi parannettavaa tai mita tekisit nyt toisin?

Yleisemmin opettajuuteen ja liikunnanopetukseen liittyvit kysymykset

) Miten kuvailisit omaa opetustyylidsi ja tapaasi opettaa?

5)  Mitkd ovat vahvuutesi opettajana ja missd asioissa haluaisit vield kehittya?
) Minkdlainen on mielestdsi hyvé liikunnanopettaja (mitd ominaisuuksia ja

taitoja)?

7)  Minkilaisia asioita haluat oman liikunnan opetuksesi kautta edistdé ja ta-

voitella? Eli oman liikunnanopetuksen tédrkein tehtava?

Koulutukseen ja tyohon liittyvét lisdkysymykset, jotka on kysytty vain opetus-
harjoitteluvaiheessa:

8)  Mitd olet liikkunnanopettajakoulutukselta saanut?

9) Mitkéd opinnot (opintojaksot) ovat olleet sinulle tarkeimpid?

10) Miten uskot kehittyneesi opettajana koulutuksen aikana? (vertaa nykytilan-
netta sithen kun tanne tulit)

11) Mitd muistat Didaktisen observoinnin kurssista ja pienoisopetuksista (=Tut-
kiva opettaja -kurssi)?

12) Kuinka halukas ja sitoutunut olet opettajan tyohon?

13) Ovatko opinnot vahvistaneet motivaatiota opettajan ammattiin?

14) Minkdlainen olo sinulla on télld hetkelld omasta opettajuudesta ja tulevasta
tyostd? (varmuus - epdavarmuus / selvidn - en selvid)

15) Tuleeko sinulle mieleen asioita, jotka aiheuttavat epdvarmuutta tai huoles-
tuttavat tulevassa opettajan tyossa?

KIITOS!
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LIITE 4

Kouluharjoittelukysely

KOULUHARJOITTELU 2004

Taman lomakkeen tarkoituksena on kerata palautetta toisen vuosikurssin opiskelijoiden koulu-
harjoitteluviikosta. Lomakkeen avulla halutaan saada tietoa siitd, miten aikaisemmat liikunta-
pedagogiikan opinnot nivoutuvat kouluharjoitteluun, ja miten opiskelijat kokevat didaktisen
observoinnin menetelmien kaytén normaalissa kouluopetuksessa. Antamaanne palautetta
kaytetddn hyddyksi liikunnanopettajakoulutusta ja erityisesti liikuntapedagogiikan opintoja
kehitettdessa.

Yhteistyoterveisin,
Mirja, Sanna ja Pilvikki
TAUSTATIEDOT

Nimi:

1. Onko sinulla kokemusta liikunnanopettajan tydsta?

()ei

() kylla, missa ja kuinka pitkédan olet toiminut liikunnanopettajana:

* peruskoulun alaluokat (1-6) * peruskoulun yléluokat (7-10)
() yksittaisia tunteja () yksittaisia tunteja

() paivia () paivia

() viikkoja () viikkoja

() kuukausia () kuukausia

* lukio * muu kouluaste, mika?

() yksittaisia tunteja () yksittaisia tunteja

() paivia () paivia

() viikkoja () viikkoja

() kuukausia () kuukausia

2. Missa suoritit kouluharjoittelun?
Koulun / oppilaitoksen nimi: Kouluaste:

3. Mista tehtavista kouluharjoittelusi koostui?

() toimin opettajana yhteensa tuntia
() toimin apuopettajana yhteensa tuntia
() seurasin tunteja yhteensa tuntia
() tein haastatteluja yhteensa tuntia
() suunnittelin opetusta yhteensa tuntia
() muu tehtava, mika? yhteensa tuntia

() muu tehtdva, mika? yhteensa tuntia
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OPETUKSEN TARKKAILU

4. Kuvaa kolme keskeisintéd havaintoasi kouluharjoitteluviikon ajalta?

5. Mita observointilomakkeessa mainittuja menetelmia kaytit opetuksen tarkkailuun
kouluharjoittelun aikana?

Opettajan toiminta (kesto) () kylla ()en
Oppilaiden skannaus (lkm) () kylla ()en
Opettajan palaute (Ikm) () kylla ()en
Oppilaiden héiridkayttaytyminen (tilanne) () kylla ()en
Etunimet (Ikm) ()kylla  ()en
Tyétapojen kirjaaminen ()kylla  ()en
Kuvaus tunnin ilmapiiristé ja () kylla ()en

opettajan vuorovaikutuskayttaytymisesta

6. Kuvaa kolme tarkeinté observointitulostasi edelld mainittuihin menetelmiin pohjautuen?

7. Miten hyvin menetelman kayttd mielestasi onnistui? ( 1=huonosti, 2=kohtalaisesti, 3=hyvin)

Opettajan toiminta (kestonrekisterdinti) 1 2 3
Oppilaiden skannaus (Ikm) 1 2 3
Opettajan palaute (Ikm) 1 2 3
Oppilaiden hairickayttaytyminen (tilanteen kuvaus) 1 2 3
Etunimet (Ikm) 1 2 3
Tyo6tapojen kirjaaminen 1 2 3
Kuvaus tunnin ilmapiirista ja 1 2 3
opettajan vuorovaikutuskayttdytymisesta

8. Mita ongelmia menetelmien kayttoon tai tarkkailuun liittyi?

9. Oliko tarkkailutehtavasta mielestasi hyotya?

() ei ollenkaan () vahan () jonkin verran () paljon

10. Minkalaisia kehittdmisehdotuksia sinulla on 2. vsk:n kouluharjoitteluun ja liikuntatuntien
tarkkailuun?



111
KOULUHARJOITTELUKOKEMUKSET

8. Miten koit kouluharjoitteluviikon ja liikunnanopetuksen arvioituna asteikolla 1 — 7.
Ympyréi numero, joka vastaa parhaiten kasitystéasi.

Kouluharjoitteluviikko harjoittelijan kokemana

hyddytdn 1234567 hyddyllinen

kevyt 1234567 raskas

tylsa 1234567 mielenkiintoinen

motivoi tulevaan tyéhoén 1234567 harkitsen muuta ammattia
Opettajan toiminta

hyva jarjestelija 123 4567 huono jarjestelija

selitti paljon 1234567 selitti vahan

antoi paljon palautetta 123 4567 antoi vahan palautetta
palautteen anto spesifia 1234567 palautteen anto yleisesta
tarkkaili paljon 123 4567 tarkkaili vahan
monipuoliset tydtavat 123 4567 yksipuoliset tyétavat
tunneilla paljon toimintaa 1234567 vahan toimintaa

tunnit fyysisesti rasittava 1234567 fyysisesti kevyita
tunneilla selvét tavoitteet 123 4567 tavoitteet epaselvat
tunneilla selvat saannot 123 4567 sdannét epaselvat
ajankaytto tarkoituksenmukaista 1234567 epatarkoituksenmukaista
tilankaytt6 tarkoituksenmukaista 1234567 epéatarkoituksenmukaista
tunnit turvallisia 1234567 tunneilla paljon vaaratilanteita
tunneilla hyva tyérauha 1234567 paljon hairidkayttaytymista
tunnit hyvin suunniteltu 1234567 tunteja ei suunniteltu
Oppilaan toiminta

innostuneita liikkunnasta 12 3 4567 eivat innostuneita
aktiivisia tunneilla 123 4567 passiivisia

hyvakuntoisia 1234567 huonokuntoisia

toiminta vastuullista 1234567 vastuutonta

noudattivat ohjeita 1234567 eivat noudattaneet ohjeita
osasivat tehtévat hyvin 1234567 eivat osanneet tehtavia
Liikunnanopetuksen ilmapiiri

opettaja autoritéérinen 1234567 opettaja demokraattinen
paatdsvalta opettajalla 123 4567 paatdsvalta oppilailla
tehtavasuuntautunut 1234567 kilpailusuuntautunut
paljon vuorovaikutusta 1234567 vahan vuorovaikutusta

Kiitos vastauksestasi!



112
LIITE 5
Kouluharjoitteluviikon tehtavit 2004

LPE.216 Liikunnan pedagogiikka ja didaktiikka II, osa II:
Harjoittelu kenttdkoulussa

Téssd harjoittelujaksossa tavoitteena on saada omakohtaisia kokemuksia opet-
tamisesta sekd tutustua koulussa voimassa oleviin liikunnan opetussuunnitel-
miin. Lisdksi tehtdvand on liikuntatuntien analysointi systemaattiseen ja epésys-
temaattiseen observointiin perustuen.

Kouluharjoitteluviikosta laaditaan kirjallinen raportti, jota késitellddn harjoitte-
lujakson jdlkeen seminaarissa ryhméohjaajan johdolla. Raportointia varten kirjaa
seuraavia asioita suorittamastasi harjoittelusta:

Missé suoritit harjoittelun?

Miti teit viikon aikana?

Missé koit onnistuvasti tai epdonnistuvasi opetustilanteissa?
Minkdlainen litkunnan opetussuunnitelma koulussa oli (tehtava 1)?
Kuvaa tarkkailemaasi liikuntatuntia (tehtdva 2)?

Miten koit timan harjoittelujakson?

AR e
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KOULUHARJOITTELU 2004
TEHTAVA 1.

Tahan opintojaksoon kuuluu opetussuunnitelmia kasittelevid luentoja ja harjoi-
tuksia kevaalla 2004.

Selvitd opettajan haastattelun avulla harjoittelukoulustasi seuraavat asiat:

Koulun opetussuunnitelma liikuntaan

1.

2.

3.

Kuka tekee opetussuunnitelman koulussa, onko jokaisella liitkunnanopetta-
jalla oma suunnitelma vai litkkunnanopettajien yhteisesti laatima suunnitel-
ma?

Jakautuuko lukuvuoden opetussuunnitelma liikunnassa tiettyihin jaksoi-
hin (kuinka moneen)?

Osallistuvatko oppilaat opetussuunnitelman laatimiseen?

Koulun tarjoamat valinnaiskurssit liikunnassa (lukiossa syventivit, sovelta-
vat kurssit)

4.
5.
6.
7.

8.

Minkilaisia litkunnan valinnaiskursseja koulussa on tarjolla (kuinka monta
ja nimi)?

Toteutuvatko kurssit?

Minkélaiset oppilaat valitsevat valinnaiskursseja?

Mitd mieltd opettaja on valinnaisuuden vidhenemisestd tulevaisuudessa
(koskeeko koulun valinnaisia liitkunnankursseja)?

Jos koulussa ei ole valinnaiskursseja tarjolla, niin miksi ei ole?

Liikunnan asema

9.

Minkélainen asema liikunnalla on muiden kouluaineiden joukossa?

10. Minkalaiset resurssit opettajalla on toteuttaa liikunnanopetusta?
11. Minkalaiset tilat (salit, kentédt, uimahalli, luistelu-, hiihtomahdollisuudet

jne.)

12. Minkdlaiset vilineet (pallot, telinevoimisteluun vilineet, koulun luistimet

jne.)

13. Minkilainen budjetti liikunnanopettajalla on kdytossdan vélinehankintoi-

hin ym.

Toiveet liikunnanopetuksen aseman parantamiseksi

14. Mitd asioita tulisi kehittdd lilkunnanopetuksessa tdssd koulussa (enemmén

liikkuntatunteja, paremmat tilat, paremmat vilineet, pienemmit ryhmiit,
enemmaén yhteisty6td kollegojen kanssa jne.)
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KOULUHARJOITTELU 2004

27.10.2004/PH-]

Tehtdva 2. "Mita liikuntatunneilla tapahtuu?” eli liikuntatunnin observointi

Opettajan toiminta (kesto)

Jarjestelee Selittda tehtavaa Tarkkailee, ohjaa Oppilaiden skannaus (Ikm)
suoritusta hyvé suorit- ei
suoritus | tavinaan |suoritusta

i _ - =_1__ - =_1__-__=__ |Omin.

2 __ - =_  2__-__=_ 2 __-__=__ [20min

3 _ -_ =_ 3 __ -__=_ 3 __-__=__ |[30min

4 - =_ 4 __-__=_ 4 __-__=__ |40min

5 __-_=_5_-__=_5__-__=__ |[50min

6___-_ =_ 6_ -__=_6__-__=__ |60min

7__ -__ =_ 7 __ -__=_ 7 __-__=__ [70min

8 _ - =_ 8_ - =_ 8__-__=__ |s0min

mn= __ % mn=__% min=__%
Opettajan palaute (Ikm) Oppilaiden hairickayttaytyminen
(tilanne)
Yleinen Spesifi

Ryhma:

Taito

Kaytos

Yksilo:

Taito

Kaytos

Etunimet (lkm):

Kirjaa tyotavat, joita tunnilla kaytettiin:

KAANNA PAPERI!
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Kuvaa tunnin ilmapiiria ja opettajan vuorovaikutuskayttaytymista
(VAPAASTI OMIEN HAVAINTOJEN MUKAAN):

Ensimmainen tarkkailtu tunti

Toinen tarkkailtu tunti




116

LIITE 6

Kummikouluharjoittelun raportointi

Oppilaiden kohtaaminen ja opettaminen perusopetuksessa:
e-ryhmin kummikouluharjoittelu Iv. 2003-2004

LOPPURAPORTIN OHJEET

Kirjoita kooste kokemuksistasi kouluharjoittelusta tdmé&n lukuvuoden (syksy +
keviit) aikana. Kirjoitelma on sinulle mahdollisuus koota yhteen oppimaasi. Ku-
vaile tehtédvidsi, tapahtumia, tunnelmia, mietteitési ja kokemuksiasi koulun ar-
jessa ja kummiluokassasi. Tarkedd on, ettd kirjaat ylos sinulle henkil6kohtaisesti
merkittdvid asioita ja kokemuksia. Pohdi ja perustele ndkemyksiési.

Tédssd muutamia kysymyksid virikkeeksi:

Mitd opit?

Miké oli helppoa / vaikeaa?

Miten harjoittelu vaikutti oman opettajuutesi kehittymiseen?

Millainen merkitys kouluharjoittelulla on osana koulutustasi? Miten koulu-
harjoittelu rakenteellisesti toimi osana opintojasi?

Mitd muuttaisit?

Palauta kirjoitelmasi séhkodpostin liitteend viimeistddan 24.5.2004 omalle litkun-
nan ohjaavalle opellesi eli Manskulle, Sannalle, Ullalle ja Tepolle.



Nimi:

Oppilaiden kohtaaminen ja opettaminen perusopetuksessa:
e-ryhmén kummikouluharjoittelu lv. 2003-2004

Opetus ja tuntien seuranta
Yhteensa 60 tuntia lukuvuoden aikana

Tehtdvini toimia (apu)opettajana ja seurata oppilaita ja opetusta.

Tehtdva Pvm/klo | Tekemini huomiot Ohjaava
1=seuranta opettaja
2=apuope

3=opetus

Palauta lomakkeet harjoittelun padtyttyd ryhméohjaajalle.
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Nimi:

Oppilaiden kohtaaminen ja opettaminen perusopetuksessa:
e-ryhmiin kummikouluharjoittelu lv. 2003-2004

Perehtyminen koulun toimintaan ja opettajan tehtiiviin
Yhteensd 10 tuntia syksylld ja 10 tuntia kevaélla

Tehtavit:

1) Tutustuminen muihin liikuntaryhmiin (2-4 tuntia)

2) Tutustuminen muiden aineiden opetukseen (2-4 tuntia)

3) Vilituntivalvonnat ja ruokailuvalvonnat (noin 1 tunti)

4) Opettajainkokous (1-2 tuntia)

5) Vanhempainilta tai muu kodin ja koulun yhteistyd (1-2 tuntia)

Tuntimééarit tehtédvien perdssd ovat ohjeellisia eli opiskelija saa tehdd valintaa. Tarkoitus on

kuitenkin, ettd jokaiseen tehtdvéin tutustuttaisiin.

Tehtivd | Pvm/klo Tekemini huomiot
1-5

Ohjaava
opettaja

Palauta lomakkeet harjoittelun paétyttyd ryhméohjaajalle.




	ABSTRACT
	ESIPUHE
	KUVIOT
	TAULUKOT
	SISÄLLYS
	VÄITÖSKIRJAAN SISÄLTYVÄT OSAJULKAISUT
	1 JOHDANTO
	2 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN
	2.1 Opettajan ammatillisen kehittymisen malleja ja haasteita
	2.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen ekspertti – noviisi-näkökulmasta
	2.3 Opetusharjoittelun merkitys opettajaksi opiskelevan ammatillisessa kehittymisessä

	3 OPETTAJAN PEDAGOGINEN AJATTELU
	3.1 Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan kokonaisuus
	3.2 Opettajan pedagogisen ajattelun tutkiminen
	3.3 Opettajan pedagogisen ajattelun ja ammatillisen kehittymisen tutkimus Suomessa

	4 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA TARKOITUS
	4.1 Tutkimuksen viitekehys
	4.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

	5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
	5.1 Liikunnanopettajakoulutus
	5.2 Tutkimusote
	5.3 Tutkimukseen osallistuneet henkilöt
	5.4 Aineistojen keruu ja analysointi
	5.5 Tutkimuksen luotettavuus

	6 TULOKSET
	6.1 Liikunnanopettajiksi opiskelevien pedagoginen ajattelu ja sen tukeminen aineopintojen vaiheessa
	6.2 Kenttäharjoittelut liikunnanopettajaksi opiskelevien ammatillisen kehittymisen tukena
	6.3 Liikunnanopettajaksi opiskelevien pedagoginen ajattelu opetusharjoitteluvaiheessa
	6.4 Liikunnanopettajaksi opiskelevien käsitykset liikunnanopetuksesta ja opettajuudesta

	7 JOHTOPÄÄTÖKSET
	7.1 Kohti oppilaslähtöistä pedagogista ajattelua
	7.2 Menetelmiä pedagogisen ajattelun kehittämiseen
	7.3 Opetusharjoittelun muodot ja mahdollisuudet
	7.4 Liikunnanopetuksen haasteet ja koulutuksen kehittäminen
	7.5 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusaiheet

	SUMMARY
	LÄHTEET
	LIITTEET


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




