LIIKUNTATUNTIEN VUOROVAIKUTUSRAKENTEET
OPETTAJAN JA OPPILAIDEN VALILLA

Taru Lyyski

Kasvatustieteen

pro gradu -tutkielma
Kevit 2011
Opettajankoulutuslaitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Lyyski, T. 2011. Liikuntatuntien vuorovaikutusrakenteet opettajan ja oppilaiden valilla.
Jyviaskylédn yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Opettajankoulutuslaitos. Pro gradu
-tutkielma. 88 sivua.

Vuorovaikutus on tilld hetkelld koulussa, luokkahuoneissa ja oppitunneilla keskeinen
ja jatkuvasti uusia tutkimusaiheita herattava teema. Luokkahuoneopetuksen vuorovai-
kutusta on tutkittu paljon, mutta kovin laaja kiinnostus ei ole yltanyt vield liikunnan-
opetukseen saakka. Tédssd tutkimuksessa tarkastellaan juuri liikuntatuntien vuorovai-
kutusta, tarkemmin vuorovaikutusrakenteita opettajan ja oppilaan valilld sekd opettaji-
en antamia merkityksid néille havaituille rakenteille. Vuorovaikutusrakenteilla tarkoi-
tetaan tdssd tutkielmassa opettajan tai oppilaan aloittamia jaksoja, jotka muodostavat
sisdlloltddn tai tarkoitukseltaan yhtendisen kokonaisuuden.

Tutkimuksessa on mukana neljd kokenutta alakoulun opettajaa. Aineisto kerit-
tiin videoimalla yksi liikuntatunti kultakin neljéltd opettajalta ja haastattelemalla heitd
yksitellen videon pohjalta stimulated recall -menetelmad hyddyntden. Vuorovaikutus-
rakenteita ja niiden merkityksid hahmoteltiin sekd videoitujen oppituntien ettd opetta-
jien haastattelujen avulla. Analyysid varten jokainen videoitu oppitunti jaettiin ajalli-
sesti kolmeen yhtd suureen osaan (15 min /osa).

Videoiduista liikuntatunneista ilmeni, ettd liikunnanopetuksessa esiintyvit vuo-
rovaikutusjaksot opettajan ja oppilaiden vililld ovat samankaltaisia kuin luokkahuo-
neopetuksessa (ks. esim. Tainio 2007). Tunneilla esiintyi tehtdvan ohjeistusta, opettajan
tekemid kysymyksid, opettajan antamaa palautetta, opettajan puhetta tyérauhan ylldpi-
tamiseksi, ns. tyorauhavuoroja sekd oppilaiden tekemid aloitteita. N&in ollen liikunta-
tunnin toiminnallisuus sindllddn ei ndyttdisi oleellisesti vaikuttavan tyypillisten ope-
tusviestinnillisten vuorovaikutuselementtien esiintymiseen. Edelleen, vuorovaikutus-
jaksot ilmenivét ajallisesti samankaltaisesti eri opettajien videoiduilla liikuntatunneilla.
Oppilaiden tekemét aloitteet ja opettajien tekemdt kysymykset painottuivat liikunta-
tunnin alkuun ja loppuun. Palautteenantoa ilmeni eniten liikuntatunnin keskimmaisel-
la kolmanneksella, jolloin se liittyi oleellisesti taitoharjoitteluun. Tehtdvéan ohjeistusta
opettajan toimesta oli tasaisesti koko liikuntatunnin ajan, samoin opettajan tyorauha-
vuoroja. Opettajan toimintaan merkittdavasti vaikuttaneet tyorauhavuorot tapahtuivat
kuitenkin yleensd viimeisen kolmanneksen aikana. Liikuntatuntien vuorovaikutuksen
erityispiirteind ilmeni opettajan kokonaisvaltainen osallistuminen toimintaan sekéd
opettajan sanallistaminen, esimerkiksi kuperkeikan harjoittelussa ilmennyt suoritus-
tekniikan osakohtien jatkuva toistaminen.

Tutkimuksen tulosten my6ta liikuntatuntien vuorovaikutus on ymmarrettavissa
opetuksessa toistuvina jaksoina, joihin sekd opettaja ettd oppilasryhméd vaikuttavat
omalla ldsndolollaan ja toiminnallaan.
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1 JOHDANTO

Tutkimusaihettani hahmotellessani pohdin opettajuutta, sen perustaa ja ydinta.
Mietin, onko olemassa jonkin yksittdinen teema tai kokonaisuus, jota ilman
opettaja ei voisi toimia tydssddn ja mikd samalla linkittdisi useita keskeisid tee-
moja toisiinsa. Tulin siihen lopputulokseen, ettd etsiméni opettajuuden ydin on
vuorovaikutus. Ilman vuorovaikutusta ei ole opettamista tai oppimista, eikd
ilman vuorovaikutusta ole olemassa opettaja-oppilas -suhdetta - opettajuutta.
Voidaankin ajatella, ettd opettajuutta ei voi olla ilman toista tai toisia, esimer-
kiksi ilman oppilaita tai kollegoja ja opettajuus viime kddessd tapahtuu aina
suhteessa toisiin (Kostiainen & Gerlander 2009, 22). Vuorovaikutustaidot ja ih-
missuhdeosaaminen ovat vuosi vuodelta nousseet yleisemminkin yhteiskunnal-
lisissa keskusteluissa tdrkeddn rooliin (Klemola 2009, 14; ks. my6s Hakala 1999,
35).

Halusin liittdd tutkimusaiheen jollakin tavalla my6s omien opintojeni
vahvuusalueeseen. Opiskelen liikuntaa sivuaineena, joten pddadyin tutkimaan
vuorovaikutusta liikunnanopetuksen kontekstissa. Uskoin, ettd laajojen liikun-
nan erikoistumisopintojen my6td minun olisi mahdollista ymmartdd vuorovai-
kutuksen ilmenemistd sekd kokonaisuuksina ettd pienempind yksityiskohtina
juuri liikunnanopetuksessa. Lisdksi vuorovaikutuksen nikokulmasta aiemmat
koulumaailmaan ja opetukseen liittyvit tutkimukset keskittyvit pdadosin luok-
kahuoneessa tapahtuvan vuorovaikutuksen tutkimiseen (ks. esim. Tainio 2007;
Vehvildinen, Tainio & Penttinen 2008). Tamdn vuoksi on perusteltua olettaa,
ettd liikunnanopetuksen erityisluonne, erityisesti sen toiminnallisuus ja jatku-
vasti vaihtuvat ymparistot tuovat aiemmasta poikkeavan niakokulman opetus-

vuorovaikutuksen tutkimukseen. Liikunnan opetusta koskeva tutkimus on
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keskittynyt opettajan opetus- ja ohjaustaitoihin (Rink 2006, 55-56), opettajan
tyorauhakeinoihin (Graham 2008, 39-49), opettajan tuntitoimintaan ja oppilai-
den liikunta-aktiivisuuteen (Varstala 1996) sekd opettajaksi opiskelevien reflek-
toivan ajattelun kehittymiseen (Palomdki 2009). Liikunnan opetuksen ja vuoro-
vaikutuksen yhdistdvastd ndkokulmasta on puolestaan tutkittu sekd opettajaksi
opiskelevien vuorovaikutustaitojen kehittamistd (Klemola 2009) ettd liikunnan
opettajien vuorovaikutustaitojen kehittamistd (Virta & Lintunen 2009). Luokka-
huonevuorovaikutuksesta yleensd on tutkittu muun muassa oppituntien kol-
miosaista opetussyklid (Mercer & Dawes 2008; Routarinne 2008), tavallisimpia
luokkaopetuksessa toteutuvia vuorovaikutusjaksoja (Joutseno 2007; Karvonen
2007; Ristevirta 2007; Ruuskanen 2007; Vepsaldinen 2007) ja erityisesti opettajan
esittdmid kysymyksid (Hardman 2008; Kleemola 2007). Luokkahuoneen vuoro-
vaikutusta on tutkittu runsaasti kdyttden menetelmdnd keskustelunanalyysid
(Goodwin 2000; Vehvildinen ym. 2008). Omassa tutkimuksessani tarkastelen
sitd, millaisista vuorovaikutuksellisista jaksoista, vuorovaikutusrakenteista, lii-
kuntatunnit koostuvat ja kuinka liikunnanopettajat selittdvit ja merkityksenta-
vdt liikuntatuntiensa vuorovaikutuksen rakentumista, esimerkiksi tiettyjen
vuorovaikutuksen piirteiden toistuvuutta. Tutkin liikuntatuntien vuorovaiku-
tusrakenteita stimulated recall -menetelmé&a hyodyntéen.

Vuorovaikutus on ldsnd ldhes jokaisessa arkipdivan tilanteessa, mikd on
tehnyt siitd sanana tai késitteend tutun, mutta harvat osaavat kuitenkaan kuva-
ta kasitettd kattavasti sen moniulotteisuuden vuoksi (Tyrvdinen 2009, 128).
Opettajan ja oppilaan viliseen kohtaamiseen ndhdddn aina liittyvan vuorovai-
kutusta. Erityisesti koulumaailmassa vuorovaikutus rinnastetaan usein dialogi-
suuteen ja vuorovaikutuksettomuus puolestaan opettajan monologiin. (Sarja
2000, 15.) Vuorovaikutuksella yleensd, myts koulun kontekstissa, voidaan tar-
koittaa viestintdprosessiin osallistuvien valisid, toisiinsa vaikuttavia tekoja tai
toimintoja (ks. esim. Gerlander & Kostiainen 2005, 70). Ndin ollen tdssdkin tut-
kimuksessa vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vililld ymmarretddn vasta-

vuoroiseksi kanssakdymiseksi.



6

Tutkimuksessani vuorovaikutusrakenteella tarkoitetaan oppitunnilla il-
menevid vuorovaikutteisia opettajan tai oppilaan aloittamia jaksoja, jotka muo-
dostavat sisdlloltddn tai tarkoitukseltaan yhtendisen kokonaisuuden. Tarkoituk-
sena oli nimenomaan pyrkid muodostamaan késitys vuorovaikutuksen ilme-
nemisestd liikkuntatunneilla. Téassa tutkimuksessa vuorovaikutusrakenteen nah-
dddn muodostuvan erilaisista vuorovaikutuksellisista elementeistd, kuten esi-
merkiksi opettajan esittamistd kysymyksistd ja oppilaiden tekemistd aloitteista.
Tutkimukseeni osallistui neljd alakoulussa tyoskentelevdd kokenutta opettajaa.
Syksylla 2010 kerétty aineisto koostui yhdestd kunkin opettajan pitdimaésta vide-
oidusta liikuntatunnista seké jokaisen kuvatun videon pohjalta tehdysta yksilo-

haastattelusta (toteutettu str-menetelmalld).



2 VUOROVAIKUTUS OPETTAJUUDEN
NAKOKULMASTA

Vuorovaikutus on ihmisten vilistd viestintdd ja kanssakdymistd, yksinkertaista-
en tasavertaista vuoropuhetta ja vuorokuuntelua. T4lld tarkoitetaan seké kielel-
listd (verbaalista) ettd ei-kielellistd (nonverbaalista) viestintdd, joka vuorovaiku-
tustilanteessa tarvitsee ldhettdjdn ja vastaanottajan. Vuorovaikutus syntyy ih-
misten kohdatessa toisiaan ja siitd kokemuksesta, miten osalliset vuorovaiku-
tustilanteen tulkitsevat. Tulkitsemisen myotd tilanteisiin liittyy aina myos tun-
teita. Oppitunnilla vuorovaikutus voi olla opettajan ja oppilaan tai oppilaiden
vilistd sekd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta. (Repo-Kaarento & Levan-
der 2002, 141.) Koulussa ja luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta voi-
daan tarkastella useista eri ndkokulmista esimerkiksi oppimisen, vuorovaiku-
tustaitojen, vuorovaikutussuhteiden ja ilmapiirin ndkokulmista (Tyrvdinen
2009, 128). Vuorovaikutuksesta on opetuksen yhteydessda muodostunut ajan-
kohtainen tutkimusaihe, silld vallalla olevat opettamisen ja oppimisen teoriat
korostavat vuorovaikutteisuutta oppimisprosessissa (Lehto 2001, 1).

Tassda tutkimuksessa vuorovaikutusta ldhestytddn kahden pddteeman,
opettajan aloitteesta syntyvan vuorovaikutuksen ja liikunnanopetuksen kon-
tekstin kautta. Lisdksi vuorovaikutusta ei ndhdd pelkdstddn ominaisuutena tai
ilmion4, jota joko on tai ei ole opetus- ja oppimistilanteessa, vaan ajatellaan, etta
ndissd tilanteissa on erilaista vuorovaikutusta. Tarkoituksena on siis pyrkid
hahmottamaan erilaisia vuorovaikutusjaksoja opetus- ja oppimistilanteissa.
Koska tutkimuksessa yhdistyy pedagogiikka, liikkunta sekd opetusviestintd, yh-
distyvat tutkimuksessa myos kolme tieteellistd ldhestymistapaa: kasvatustie-
teellinen, litkuntatieteellinen seké viestintitieteellinen. Tdssa tutkimuksessa kui-
tenkin tausta on vahvimmin kasvatustieteellinen, silld tutkielmassa tarkastel-

laan opetusvuorovaikutusta litkunnan opetuksen kontekstissa.
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Tassd luvussa késitellddn opetusviestinndn ldhtokohtia sekd tarkastellaan
opetusviestintdd vuorovaikutustapahtumana. Koska opettaminen ja opetusvies-
tintd vaativat opettajalta vuorovaikutustaitoja, on syytd esitelld vuorovaiku-

tusosaamista tarkemmin.

2.1 Opetusviestinta

Opetusviestinndn laaja tutkimusalue pitdd sisdllddn kaiken opetuskontekstissa
tapahtuvan viestinndn tutkimisen alasta ja koulutusasteesta riippumatta. Perin-
teisesti opetusviestinndn tutkimuksissa on tarkasteltu opettajan viestintdd seka
sen yhteyttd oppimiseen. (Gerlander & Kostiainen 2005, 69; ks. myos Mottet,
Richmond & McCroskey 2005.) Opetusviestinndn keskicksi ndhdddn itse vies-
tintdtilanne, jolle tyypillistd on koululaitos ympéristond, opettajan ja oppilaiden
pysyvdt roolit ympéristdssd, viestinndn informatiivisuus sekd viestinnén tavoite
eli oppiminen. Nimenomaan vuorovaikutuksen ja tdssd tapauksessa tarkemmin
opetusviestinndn selked padmddrd erottaa normaalin keskustelun opetusvies-
tinndstd. Opetusviestinndssd opettaja on joko vastaanottajan tai tuottajan roolis-
sa. (Valokorpi 1997, 2-4.) Nykyisten oppimiskasitysten mukaan ymmaérrys opet-
tajan ja oppilaiden vilisestd viestinndstd on muuttunut pelkédstd tiedon siirtami-
sestd vuorovaikutteisten opetusmenetelmien enenevaan kayttoon. Opetustilan-
teen vuorovaikutteisuuden myotd pelkkd viestien vastaanottaminen tai valit-
tdminen ei endd riitd oppilaiden vuorovaikutusosaamiseksi, vaan heiltd odote-
taan esimerkiksi vuorovaikutuksen ylldpitdmiseen sekd ryhman toimintaan liit-
tyvid taitoja. Kuitenkin opetusviestinndssa on pitkddan ollut valloillaan kaava-
mainen kuva opettajasta viestin ldahettdjdnd ja oppilaista viestin vastaanottajina,
jolloin opetustilanteen vastavuoroisuus ja vuorovaikutteisuus on jadnyt herkés-
ti huomioimatta. (Lehto 2001, 1, 7, 12.)

Useimmiten tutkimuksissa keskitytddan opettajan ja oppilaiden vililld op-
pimistilanteissa havaittavan vuorovaikutuksen tarkastelemiseen. On kuitenkin

muistettava, ettd opettajan ja oppilaiden vililld on myos epdsuoraa vuorovaiku-
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tusta, silld opettaja suunnittelee oppitunnit huomioiden oppilaiden ominaisuu-
det sekéd aikaisemmat tiedot, taidot ja kokemukset. (Valokorpi 1997, 6.) Opetus-
viestinndn tutkimusalueella opetustilanteiden vuorovaikutusta, ldhinnd opetta-
jan toimintaa siind, voi siis tarkastella kahdesta nikokulmasta: retorisesta (rhe-
torical) ja relationaalisesta (relational). Retorisessa ndkokulmassa korostuu
opettajajohtoisuus ja oppijoiden passiivinen rooli: oppilaat ndhddan opettajan
vaikuttamisen kohteina. Opettaja keskittyy ainoastaan suoriutumaan opetus-
tehtdvistdadn, keskustelun johtajan roolistaan sekd luokan hallinnasta. Relatio-
naalisessa ldhestymistavassa puolestaan korostuu vuorovaikutussuhteen raken-
tamisen merkitys opettajan ja oppilaiden vilille. Vuorovaikutus ymmarretdan
vastavuoroisena, yhteisend toimintana. Opettajan vuorovaikutuksessa korostu-
vat vilittomyys (immediacy), tuen antaminen (supportive) ja huumori. Edel-
leen, relationaalinen ldhestymistapa korostaa viittd tekijdd, jotka ohjaavat oppi-
laan kommunikaatiota opettajan kanssa. Nditd ovat: halu tuntea opettaja myos
henkilokohtaisella tasolla, tarve saada tietoa meneillddn olevasta jaksosta, oman
osallistumisen ilmaiseminen, tarve kertoa syitd huonolle menestykselle seka
pdamadrd positiivisen vaikutelman antamisesta itsestdan. (Myers 2008.)
Opetusviestinndn ja luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksen yhtey-
dessd nousee usein esiin kyseiseen kontekstiin soveltuva kolmiosainen vuoro-
vaikutuksen peruskaava opettajan ja oppilaan vililld. Kaavasta kdytetddan nimi-
tystd IRF. Lyhenteen ensimmaéinen kirjain muodostuu sanasta initiation (aloite),
joka useimmiten tarkoittaa opettajan esittimdd kysymystd. Toinen kirjain tulee
sanasta response (vastaus), mikd kuvaa oppilaan yritystd vastata opettajan ky-
symykseen. Viimeinen vuoro on follow-up tai feedback (palaute), jossa opettaja
antaa palautetta jossakin muodossa. Komiosaisuuden ilmeneminen on yleistd,
silld opettajat pyrkivat kysymysten kautta muun muassa arvioimaan oppilaiden
ymmarrystd ja tarkistamaan heiddn osallistumistaan. (Mercer & Daves 2008,
57.) Hardman (2008) maééritteli tutkimuksessaan IRF-mallille alaluokkia tarken-
taakseen erityisesti opettajan toimintaa luokkahuoneen vuorovaikutuksessa.

Nditd opettajan kayttamid vuoroja olivat kontrollointi, vihje, kommentti, ohje,
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arviointi, kysymys, tiedonanto, muistutus, oppilaan nimedminen sekd uuden
ndkokulman esittiminen. (Hardman 2008, 137.) Ndin ollen oppituntien opetus-
viestintdd on siis mahdollista analysoida hyvinkin tarkasti.

IRF-mallin ilmenemistd opetusviestinndssa ruokkivat oppitunnilla vallit-
sevat sddnnot, joiden mukaan opettajalla on erityisasema. Vain opettaja voi esit-
tdd kysymyksen ilman lupaa, vain opettaja voi antaa vastausvuoron, ja vain
opettaja voi arvioida oppilaan kommenttia. Oppilaiden sitd vastoin on vailtetta-
vd puhumista ilman viittaamista ja opettajan antamaa lupaa sekd pyrittava pi-
tamddn vastaukset mahdollisimman lyhyind ja késiteltivan aiheen kannalta
olennaisina. (Mercer & Dawes 2008, 58; Weare 2004, 118.) IRF-mallin ilmenemis-
ta tutkineet Nassaji ja Wells (2000) toteavat, ettd vaikka opettaja yrittdisi vieda
opetusta pois kolmivuorojdrjestelmdstd ja tavoitella dialogisempaa opetusta,
niin IRF-malli on silti vallitseva luokkahuoneen vuorottelun jasentdjand. Tassa
tutkimuksessa liikuntatuntien vuorovaikutusta voidaan tarkastella myos IRF-
mallin kautta sekd pohtia sen toteutumista luonteeltaan toiminnallisen oppiai-
neen kontekstissa, jossa esimerkiksi opettajan kysymykset eivit vélttamattd ole
yhtd suuressa roolissa kuin luokkahuoneopetuksessa, mutta toisaalta palaut-
teenanto on.

On tutkittu (Alexander 2008), ettd opettajat todentavat opetusviestinnédssa
kolmea erilaista tapaa vuorovaikutussuhteissaan oppilaidensa kanssa. Nama
ovat individualismi, ryhmé&suuntautuneisuus ja kollektivismi, joita koulumaa-
ilmassa vastaavat oppilas, pienryhma ja koko luokka. Individualismi eli yksilo-
keskeisyys asettaa yksilon tarpeet etusijalle ja korostaa rajoittamatonta ajatusten
sekd toimintojen vapautta, mikd ilmenee opetuksessa esimerkiksi erilaisina op-
pimistuloksina ja korostaa opetusviestinnéssa jokaisen henkilokohtaista néke-
mystd tiedosta. Ryhmédsuuntautuneisuudella tarkoitetaan keskindistd riippu-
vuutta, toisista huolehtimista ja yhteistyon tekemistd, joka ndkyy opetuksessa
yhteistoiminnallisina pienryhmétehtdvingd sekd enemman tunteisiin kuin tiedol-
lisiin osa-alueisiin vaikuttavana toimintana. Kollektivismi eli yhteisollisyys ko-

rostaa yhtélailla keskindistd riippuvuutta, mutta vain siltd osin kuin se palvelee
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suuremman yhteison tarpeita. Yhteisollisyys tulee opetusviestinndssa ilmi yh-
teisind ihanteina, kaikille samana toteutuvana opetussuunnitelmana sekd mie-
luummin yhdesséd kuin erikseen tapahtuvana oppimisena. (Alexander 2008, 96.)
Ndin ollen opetusviestinndssd ja opetuksessa yleensd ilmenevét kaikki kolme
tasoa: on koko luokan oppimista ja opetusta, pienemmissd ryhmissd tapahtuvaa
oppimista ja opetusta seka yksilollistd tyoskentelyd. Kaikissa ndissd tapauksissa
myos opettajan ja oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen voisi olettaa olevan eri-
laista.

Ihmisten vilinen vuorovaikutus sisdltdd aina sekd verbaalisen, ns. kielen
jdrjestelmdn ettd nonverbaalisen jdrjestelmdn, esimerkiksi ddnen, kasvojen il-
meet, pddn liikkeet, eleet, kdsien ja vartalon liikkeet, asennot sekd asettautumi-
sen tilaan ja vidlimatkan toisiin vuorovaikutusosapuoliin (ks. esim. Valo 1994,
22-23). Esimerkiksi ajatusten ja tunteiden ymmartaminen, rohkaiseminen, kriti-
soiminen, hiljaisuus tai innokas keskustelu, ovat kaikki vuorovaikutuksellisia
tekoja ja tilanteita, joissa kaikissa erityisesti nonverbaalisella viestinnalld on téar-
ked osuus ja jotka kaikki kuuluvat my6s opettajan ja oppilaan viliseen kommu-
nikointiin sekd koulumaailmaan (Knapp & Hall 2002, 27). Vaikkakin kieli on
keskeinen osa opetus-oppimistilanteiden vuorovaikutusta, niin varsinkin lii-
kunnan opetuksessa siithen kuuluvat olennaisesti myts nonverbaalisen viestin-
ndn piirteet, esimerkiksi ilmeet, eleet, liikkeet ja erilaiset asennot. Vuorovaiku-
tus on siis erddnlaista itsensd ilmaisua puheen ja erilaisten tekojen kautta (Lin-
tunen & Rovio 2009, 23). Omassa tutkimuksessani on olennaista ymmartad, etta
puhe on vain osa vuorovaikutusta ja nonverbaalisen viestinndn huomioiminen
on tarkedd, silld toiminnan jasentymistd olisi mahdotonta tarkkailla huomioi-
malla vain verbaalisen viestinndn osuus. Opettajien ja oppilaiden valillda non-
verbaalinen vuorovaikutus tarkoittaa muun muassa katseen suuntaamista, tilan
ja sen esineiston hyodyntamistd sekd ilmeitd ja eleitd. (Tainio 2007, 31.) Edella
mainittujen ohella nonverbaalisia viestejd vilittyy myos fyysisen ulkomuodon
ja yleisen olemuksen perusteella asennoista, kosketuksista sekd d@anenkaytostd,

ja kaikki nonverbaaliset viestit vaikuttavat vuorovaikutukseen ja sen tulkintaan
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(Knapp & Hall 2002, 8-10). Vaikka kielen ja nonverbaalisen viestinndan merkki-
jarjestelmdt eivit ole vuorovaikutuksessa erillisid, vaan niitd hyodynnetdan yh-
td aikaa (Valo 1994, 24), esimerkiksi Weare (2004) mainitsee, ettd ollessamme
vuorovaikutuksessa noin 90 % viestin sisdllosta vilittyy nonverbaalisen vies-
tinndn kautta. Hinen mukaansa on siksi hieman ironista, ettd koulussa tapah-
tuvan kommunikaation ajatellaan usein pohjautuvan ennen kaikkea puheelle.
(Weare 2004, 114-115.)

Opetusviestinndssd opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus on vii-
me vuosikymmenind tullut epamuodollisemmaksi. Oppilasldhtodisyyttda koros-
tetaan ja oppilailla on nykyddn enemman mahdollisuuksia osallistua ja vaikut-
taa oppitunnin kulkuun esimerkiksi esittdmalld kysymyksid. Tyypillistd on kui-
tenkin edelleen se, ettd oppilaiden odotetaan vastaavan opettajan esittdmiin
kysymyksiin valittomasti, ilman pitkid odotusaikoja. Yleisesti onkin kritisoitu
opettajien toimintaa ja kehotettu heitd antamaan oppilaille enemmaén aikaa vas-
tauksen muodostamiseen, jolloin sen laadun on myos todettu paranevan. (Mer-
cer & Dawes 2008, 59; ks. myos Lindblad & Sahlstrom 1999.)

Opetusviestintd on tiiviisti linkitettdvissd vuorovaikutukseen ja kuten tas-
sd luvussa on tullut ilmi, niin opetusviestintd on tuntitilanteissa tapahtuvaa ta-
voitteellista toimintaa, vuorovaikutusta, opettajan ja oppilaiden vélilld. Edelleen
tassa tutkimuksessa keskitytddn opettajan ja oppilaiden viliseen vuorovaiku-
tukseen, jonka vuoksi on aiheellista tarkastella lihemmin nimenomaan opetta-

jan vuorovaikutusosaamista.

2.2 Opettajan vuorovaikutusosaaminen

Vuorovaikutus on késitteend moninainen ja eri tieteenalat kdyttavat vuorovai-
kutus-termin rinnalla erilaisia nimityksid. Vuorovaikutuksen yhteydessa puhu-
taan usein sosiaalisista taidoista, sosioemotionaalisista taidoista, tunnetaidoista,
viestintdtaidoista, kommunikaatiotaidoista ja interpersoonallisista taidoista.

(Klemola 2009, 32-33.) On siis ilmeisen selvdd, ettd puhuttaessa vuorovaikutus-
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taidoista tai laajemmin vuorovaikutusosaamisesta, on kyseessd useamman eril-
lisen taidon ja osa-alueen nivoutuma. Vuorovaikutusoppimista ja -osaamista
pidetddn ennen kaikkea yhteisollisend ilmiond, joka ilmenee opetustilanteen
vuorovaikutusprosesseissa esimerkiksi avoimuutena ja turvallisuuden tunteena
(Lintunen & Kuusela 2009, 183). Opettajan ammattia pidetddn vuorovaikutuk-
seen pohjautuvana ja ndin ollen opettajien oletetaan olevan myos erddnlaisia
vuorovaikutuksen ammattilaisia. Opettajan tydssd vuorovaikutus ymmarretdan
usein vain tunti- ja oppimistilanteisiin kuuluvaksi, vain opettajan ja oppilaiden
vdlilld vallitsevissa suhteissa olemassa olevaksi ilmioksi, mutta opettajan vuo-
rovaikutustaitojen hallinnan on ulotuttava myos opettajien, koulun muun hen-
kilokunnan, oppilaiden vanhempien sekd erindisten yhteistyotahojen kanssa
tapahtuvaan kommunikointiin. (Kostiainen & Gerlander 2009.)

Tavallisesti vuorovaikutustaitoihin maéritellddn kuuluvan ihmisten vali-
seen kanssakdymiseen tarvittavia taitoja, joita ovat tarkemmin eriteltynd muun
muassa tervehtiminen, katsekontakti, puhuttelu, kysyminen ja kuunteleminen,
aktiivinen ldsndolo, toisen huomioiminen, kiinnostuksen osoittaminen ja tun-
nelman luominen (Repo-Kaarento & Levander 2002, 142; ks. my6s Kauppila
2006). Niin ikdan eldytyvan kuuntelun, ristiriitatilanteiden ratkaisutaidon seka
omien tunteiden, ajatusten ja tarpeiden ilmaisemisen katsotaan kuuluvan vuo-
rovaikutustaitoihin (Lintunen & Kuusela 2009, 184). T4lloin puhutaan yleensa
tunne- ja vuorovaikutustaidoista.

Yleisesti kdytossd oleva kasite tunne- ja vuorovaikutustaidot on jaotelta-
vissa kolmeen eri osa-alueeseen: yksilon omaan itseen liittyviin taitoihin, yksi-
16n sosiaalisiin taitoihin sekd ryhmaétaitoihin. Tunnetaitojen hallitsemisen ajatel-
laan usein olevan edellytyksend rakentavalle vuorovaikutukselle. Tunnetaitoja
ovat muun muassa tunteiden ilmaiseminen ja tunnistaminen, tunteiden kayt-
taminen ajattelun apuna sekd tunteiden kisitteleminen. (Fox Eades 2006, 119;
Jensen 2005, 80; Lintunen & Kuusela 2009, 184-185; Mayer & Salovey 1997.)
Opettajan asiantuntemukseen kuuluu ndiden edelld mainittujen taitojen sovel-

taminen kdytantoon.
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Opettajalta opetustilanteessa vaadittavat vuorovaikutustaidot luonnolli-
sesti vaihtelevat kédytettdvien opetusmenetelmien mukaan. Kun opettaja haluaa
vaikuttaa oppilaiden oppimiseen vuorovaikutuksen kautta ja vuorovaikutus-
suhteen tasolla, edellyttdd se opettajalta eri opetusmenetelmien tarkastelua.
Oppimista edistdvd vuorovaikutus vaatii opettajalta enemmaén kuin perinteinen
opettajajohtoisuus. Kasiteltdva sisdltoalue, opetustapa, oppimisympaéristd, opet-
tajan persoona ja oppilaiden tapa olla lasnd oppimistilanteessa vaikuttavat vuo-
rovaikutuksen syntymiseen. (Repo-Kaarento & Levander 2002, 141-142.) Luon-
teeltaan vuorovaikutustilanne on aina haastava, silld usein jo toisen tarkka
kuunteleminen vaatii vuorovaikutusosapuolilta paljon, esimerkiksi keskittymis-
ta. Niin ikddn yhtd haastavaa on ilmaista itseddn selkedsti ja ymmarrettavasti
(Lintunen & Rovio 2009, 23). Vuorovaikutustilanteen haastavuutta lisdd myos
joskus voimakkaiden tunteiden ldsnédolo. Opettajan tunteita voi kuumentaa esi-
merkiksi oppilaiden myo6hdstyminen tai epéatoivottu kdyttdytyminen, ja oppi-
laiden tunteet voivat puolestaan nousta pintaan vaikkapa pelitilanteissa liikun-
tatunneilla. (Lintunen & Kuusela 2009, 185.)

Siedentop (1991) kayttad liikunnanopetuksen opetustaitoja tarkastelevassa
teoksessaan késitteitd opettajan ihmissuhdetaidot ja vuorovaikutustaidot, vaik-
ka siséllollisesti merkitys on kuitenkin sama kuin edelld puhuttaessa sosiaalisis-
ta taidoista sekd tunne- ja vuorovaikutustaidoista. Hinen mukaansa on keskeis-
td ymmartdd vuorovaikutusosaamisen moniulotteisuus, silld opettajan on luo-
tava toimivia vuorovaikutussuhteita useiden eri ikdryhmien kanssa, seka tytto-
jen ettd poikien kanssa, eri kulttuuriryhmiin kuuluvien oppilaiden kanssa ja
erityistarpeita vaativien oppilaiden kanssa. Toimivan suhteen luominen ja ylla-
pitdiminen edellyttdd opettajalta ennen kaikkea johdonmukaisuutta ja valitto-
myyttd. Lisdksi toimivan opettaja-oppilas -suhteen luominen edellyttda keskus-
telua oppilaille tarkeistd asioista sekd koulun ulkopuolisista asioista. Opettajalta
hyvat vuorovaikutustaidot vaativat sekd taitoa valittdd viestejd ettd vastaanot-

taa viestejd eli aktiivista kuuntelua. (Siedentop 1991, 122-123, 125.)
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Opettajan vuorovaikutusosaamista voidaan kuvata siis useiden erillisten,
mutta kuitenkin ldheisesti toisiinsa liittyvien taitojen nivoutumana. Opettajan
vuorovaikutusosaaminen vaikuttaa erityisesti oppitunnin vuorovaikutuspro-
sesseihin. Vaikka tdssd tutkimuksessa vuorovaikutusta tarkastellaan tuntitilan-
teissa sekd opettajan ja oppilaiden vililld, tulee opettajan vuorovaikutusosaa-
minen ymmartdd laajasti eli ulottuvaksi myos oppituntien ulkopuolisiin tilan-
teisiin ja vuorovaikutussuhteisiin. Voidaan ajatella, ettd vuorovaikutusosaami-
nen on myos tunteiden hallitsemista, tunnistamista ja ilmaisua, jolloin opettajan
on pyrittdva tuntitilanteissa havainnoimaan oppilaitaan muokatakseen ympa-
ristostd ja ilmapiiristd oppimiselle suotuisan. Vaihtuvat aineet, sisiltoalueet,
oppimisympadristot ja opetusmenetelmidt haastavat opettajan vuorovaiku-
tusosaamista, mutta opettaja-oppilas -suhde ndhdddn tédssa tutkimuksessa vuo-
rovaikutuksen perustana, johon siis myds opettajan vuorovaikutusosaamisen

voidaan ennen kaikkea ajatella kulminoituvan.



16

3 VUOROVAIKUTUS LIIKUNNAN OPETUKSESSA

Vuorovaikutuksen toteutumiseen opetustilanteissa vaikuttavat useat eri tekijat.
Esimerkiksi oppimistilanteiden vuorovaikutukseen vaikuttavat ilmapiiri, ym-
pédrist6 ja oppilaiden aiemmat kokemukset (Repo-Kaarento & Levander 2002,
141). Koska tdssd tutkimuksessa vuorovaikutusta tutkitaan litkunnanopetuksen
kontekstissa, on syytd tarkastella ldhemmin liikunnanopetuksen kehystekijoita
sekd erityispiirteitd. Muun muassa toiminnan niakyvyys, fyysisyys sekd vaihte-
levat oppimisympadristot tuovat lilkkunnan opetukseen oman erityisyytensd, ja
ndiden kaltaisia asioita tarkastellaan seuraavissa alaluvuissa. Taustatekijoiden
hahmottamisen myotd on mahdollista ymmartda niiden vaikutus vuorovaiku-

tuksen muotoutumiseen liikkunnan opetustilanteissa.

3.1 Liikunnan opetus-oppimisprosessi

Opettaminen on opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Opettajan ja
oppilaan  toiminta  yhdessd  muodostavat  kokonaisuuden, opetus-
oppimisprosessin, jonka tarkoituksena on edistdd oppilaiden oppimista asetet-
tujen tavoitteiden mukaan. Liikunnan opetuksella on luonnollisesti useita yh-
teisid piirteitd muun koulussa tapahtuvan opetuksen kanssa, mutta myos eroja
niin sanottuun normaaliin luokkahuoneopetukseen 16ytyy. Erityisesti Paloméki
(2003) ja Varstala (2007) ovat eritelleet liikunnan opetukselle ominaisia piirteitd
(ks. my0s Siedentop 2009; Graham 2008). Paloméki (2003) on tutkimuksessaan
muodostanut liikunnan opetus-oppimisprosessista mallinnuksen, jossa kuva-
taan prosessille tyypillisid piirteitd sekd siihen kuuluvia osa-alueita. Nama osa-
alueet ovat opetuksen kehystekijdt, opettajan taustatekijdt ja opettajankoulutus,
oppilaan taustatekijdt, tuntisuunnittelu, opettajan ja oppilaan toiminta liikunta-

tunnilla, liikuntatunnin vuorovaikutus ja ilmapiiri sekd opetuksen ja oppimisen
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arviointi ja reflektointi. Kuten muissakin koulun aineissa, kaiken opetuksen
taustalla on valtakunnallinen opetussuunnitelma sekd sen ohella koulukohtai-
nen opetussuunnitelma, jotka yhdessd maédrittelevét litkuntatuntien oppimista-
voitteita ja sisdltojd. Opetussuunnitelmien ohella liikunnan opetuksen perustaa
médrittdavat myos fyysinen toimintaympaéristd, opetusvélineet, opetusryhma
sekd opetusaika. Nimenomaan liikuntatuntien moninaiset opetusymparistot,
kuten esimerkiksi liikunnan opetusta varten olevat sisétilat (esim. liikuntasali),
uimahalli tai jdd ja metsd, ovat erditd opetuksen erityispiirteitd perinteiseen
luokkatilanteeseen verrattuna. (Paloméki 2003, 7.) Niin opettaja kuin oppilaskin
tulee tuntitilanteeseen omista ldhtokohdistaan, jolloin molempien osapuolten
persoonallisuus, ikd, sukupuoli, asenteet ja arvostukset sekd aiemmat koke-
mukset ja harrastukset vaikuttavat opetukseen ja oppimiseen. Opettajan koh-
dalla my6s koulutuksella on merkitystd opetustilanteeseen, silld sen kautta
opettajalla on muun muassa pedagogista sisdltotietoa, didaktista tietotaitoa se-
kéa kykya reflektoida omaa opetustaan. (Palomdki 2003, 9.)

Yksi liikunnan opetuksen keskeisimmistd erityispiirteistd on sekd opetta-
jan opetustoiminnan ettd oppilaan oppimistoiminnan nakyvyys. Liikuntatun-
neilla opettajalta edellytetddn useimmiten myos fyysistd osallistumista, silld
pelkkd sanallinen ohjaaminen on harvoin tarpeeksi kattavaa ja tehokasta ja
opettaja pddtyy itse ndyttimddn suoritusmalleja, avustamaan oppilasta tai osal-
listuu muulla tavalla fyysisesti tunnin toimintaan. Oppilaalle liikunta on erityi-
nen oppiaine siind mielessd, ettd omaa osallistumistaan ei voi teeskennelld, eika
huonoja suorituksia kdtked opettajalta tai toisilta oppilailta. Liikunnan ndkyva
luonne on etu opettajan tyon kannalta, silld havainnointi on ainakin jossain suh-
teessa helpompaa kuin luokkaopetuksessa, jossa oppilaan ajatukset voivat har-
hailla opettajan sitd huomaamatta. (Paloméki 2003, 10-11.)

Varstala (2007) on tarkastellut liikunnan opetuksen opetus-
oppimisprosessia ja kuvaa sitd kolmivaiheisena sekd opettajan ettd oppilaan
toiminnan ndkokulmasta jdsentyvdand prosessina. Ensimmdisessd vaiheessa

opettaja selittdd tehtdvan oppilaalle, toisessa vaiheessa hdn havainnoi oppilaan
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suoritusta ja kolmannessa vaiheessa opettaja ohjaa oppilaan suoritusta sekd an-
taa palautetta. Oppilaan toiminnan ndissd samoissa vaiheissa ajatellaan etene-
vdn seuraavasti: selityksen omaksuminen, suorituksen harjoitteleminen seka
ohjauksen ja palautteen kautta suorituksen parantaminen. Edelld mainitut vai-
heet ovat riippuvaisia toisistaan, silldi mikédan vaihe ei ole oppimisprosessin
kannalta mielekds yksinddn. (Varstala 2007, 125-127.) Yksinkertaistaen liikun-
nan opetustapahtuman rakenne on vastavuoroinen eli opettajan ja oppilaan
selitykseen, havainnointiin, harjoitteluun ja palautteeseen liittyvit vaiheet vuo-
rottelevat, eikd vaiheesta toiseen voi edetd ilman toisen osapuolen vastaavaa
toimintoa. On kuitenkin huomioitava, ettd liikuntatunnilla eri vaiheet sekoittu-
vat toisiinsa. (Paloméki 2003, 11.)

Liikunnan opetuksen yhteydessd tehtdvan selitys tapahtuu useimmiten
sanallisesti, konkreettisesti ndyttamalld tai molempia keinoja hyodyntéden. Teh-
tavan selitysvaiheessa on yleistd kertoa myos harjoitteen merkityksestd ja hyo-
dyllisyydestd oppilaiden motivoimiseksi. Havainnointivaiheessa on keskeistd,
ettd opettaja havainnoi oppilaan suoritusta suhteessa annettuun tehtdvaan.
Opettaja ei siis vain valvo tekemistd, vaan aktiivisesti tarkkailee pystydkseen
ohjeilla ja palautteella edesauttamaan oppilaan oppimista. Palautteen antami-
nen tapahtuu joko suorituksen aikana tai sen jdlkeen. Palaute voi yhtd hyvin
olla niin sanallista kuin sanatontakin, esimerkiksi elein ja ilmein annettua. Pa-
laute on my0s erddnlaista ohjaamista ja sen laatuun vaikuttavat muun muassa
itse suoritus tavoitteeseen ndhden, oppilaan kehitysvaihe, opettajan pedagogi-
set taidot sekd oppiaineksen hallinta. Itsessddn palaute voi olla suunnattu yksi-
161le tai koko ryhmélle ja se voi olla muodoltaan yleinen tai kohdistua spesifiin
yksityiskohtaan. (Varstala 2007, 127-129, 131-132.)

Palomden (2003) tutkimuksessa opettajan toiminta on liikuntatunnilla jao-
teltavissa viiteen erilaiseen kategoriaan. Nditd ovat jdrjestelyt, tehtdvin selitys,
ohjaus, tarkkailu sekd palautteen anto. (Paloméki 2003, 11.) Useimmiten liikun-
tatunnit alkavat ja loppuvat jdrjestelyihin, johon siis kuuluvat muun muassa

vélineiden jdrjestelyd ja oppilaiden ryhmittelyd esimerkiksi piiriin tai jonoon.
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Nummisen ja Laakson (2001) mukaan jdrjestelyt ovat liikunnanopetuksen eri-
tyispiirre, jonka myo6td varsinaiseen toimintaan kdytdssd oleva aika vdhentyy
noin viidesosalla. Jdrjestelyjen ohella toiminta-aikaa vihentdvit siirtymiset seka
vuoron odottaminen yksittdiselld suorituspaikalla, esimerkiksi ryhmén kokoa-
minen tehtdvan ohjeistusta varten tai jonottaminen pituushyppypaikalla. Toi-
saalta tiettyjen rutiinien opettamisen ja kdyttamisen myotd toimintaa saa tehos-
tettua yksinkertaisella tavalla. (Numminen & Laakso 2001, 95-96.) Tehtdvan
selityksen opettaja pyrkii usein pitimddn lyhyend ja selkednd, jotta sitd seuraa-
valle harjoittelulle jdisi enemmaén aikaa. Ohjaus madaritelldan lyhyiksi ja tarkoik-
si ohjeiksi, joita opettaja antaa oppilaille tdimdn suorituksen aikana keskeytta-
miéttd litkuntatunnin toimintaa. (Paloméki 2003, 12-14.)

Tarkkailu eli suorituksen havainnointi on yksi liikunnanopettajan tar-
keimmistd opetustaidoista, koska se on palautteen annon perusta. Palautteen
annon tehtdva on motivoida oppilasta jatkamaan harjoittelua ja antaa oppilaalle
tietoa harjoiteltavan taidon edistymisestd Liikunnan opetuksen erityisluontee-
seen kuuluu, ettd opettajan on kyettdva arvioimaan oppilaan suoritusta vélit-
tomasti, silld suorituksista ei jdd samanlaisia pysyvid tuloksia kuin usein luok-
kaopetuksessa jdd (esimerkiksi kirjalliset tehtdvat yms.). (Paloméki 2003, 12-
14.)

On todettu, ettd oppilaiden toimintaa ldheltd tarkkailevat opettajat saavat
oppilaat toimimaan aktiivisemmin kuin kauempana tarkkailevat opettajat. Ta-
ten opettajan on liikuntatunneilla liikuttava aktiivisesti tilanteiden mukaan, sil-
la liikuntatila on opetusympéristond luokkahuonetta suurempi. Suoritusten
tarkkailun vaikeus tulee usein ilmi liikunnan opetusta koskevassa kirjallisuu-
dessa ja tarkkailuun liikaa aikaa kadyttdva opettaja estyy palautteen antamiselta
sekd ylipddtaan vuorovaikutukselta oppilaiden kanssa. Oppiaineksen ydinkoh-
tien hahmottaminen helpottaa suoritusten tarkkailemista huomattavasti. (Gra-
ham 2008, 152-153; Numminen & Laakso 2001, 60.)

Edelld mainittujen liikunnanopetuksen erityispiirteiden ohella on muistet-

tava myos muutama muu tekijd, joka erottaa kyseisen oppiaineen perinteisesta



20

luokkahuoneopetuksesta. Liikunta on oppiaine, jossa fyysinen loukkaantumi-
nen on mahdollista. Tdman vuoksi opettajan mahdollisuudet viahentada kontrol-
lia ovat paljon rajallisemmat kuin muissa oppiaineissa. Lisdksi liikunnan oppi-
mistilanteissa tdrkein ja keskeisin tietoldhde on usein opettaja. Liikuntatunnilla
ei yleensd ole mahdollista tarkistaa opeteltavaa asiaa vaikkapa oppikirjasta.
Niin ikddn liikuntatilanteissa tunteet ovat usein ndkyvammin ldsnd ja oppimi-
sen sekd viihtyvyyden kannalta yhteistoiminnan vaatimukset ovat suuret. Lap-
sen emotionaaliset ja sosiaaliset vaikeudet nousevatkin helposti pintaan juuri
liikkuntatunneilla, mikd saattaa johtaa epéatoivottuun kayttdytymiseen. (Hakala

1999, 98-99.)

3.2 Vuorovaikutus liikunnanopetuksen kontekstissa

Vuorovaikutukseen vaikuttavat koulussa luonnollisestikin ryhmikoot, jotka
ovat nykyisin melko suuria. Erityisesti liikuntatunneilla koko ryhmé&n ohjaami-
nen vaatii opettajalta hyvid opetus- ja organisointitaitoja. Ryhmé&koon lisdksi
haasteeksi ovat muodostuneet oppilasainekseltaan hyvin heterogeeniset ryh-
mit. (Siedentop 2009, 285.) Edelld mainitut ilmitt aiheuttavat vaihtelua myos
vuorovaikutuksen toteutumiseen. Opettajat ovat alkaneetkin suosia pienryh-
méaopetusta, jossa he pystyvéat olemaan ldheisessd vuorovaikutuksessa useiden
oppilaiden kanssa ja lisdksi huomioimaan paremmin oppilaiden yksilolliset
tarpeet. Opettaja voi vaikuttaa my6s oppilaiden keskindiseen vuorovaikutuk-
seen esimerkiksi tilajdrjestelyilld. (Numminen & Laakso 2001, 77-78.) Liikun-
nanopettaja ja liikuntaa opettava luokanopettaja opettaa yleensa useita oppilas-
ryhmid pdivian aikana, joten yhteen ja samaan pdivddn mahtuu lukuisia koh-
taamisia eri oppilaiden kanssa. Pyrkimys aitoon ja oppilaan yksilolliseen koh-
taamiseen on tavoiteltavaa, mutta ndiden kohtaamisten intensiivisyys voi olla
opettajalle raskasta. (Hakala 1999, 39-40.)

Koulun vuorovaikutus on institutionaalista, mikd heijastuu my®6s liikun-

nan opetukseen ja opettajan toimintaan. Opettajan toiminnalle ja institutionaali-
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selle puheelle on tyypillistd, ettd opettajalla on siind instituution méarittama
rooli eli vuorovaikutuksen tehtdva madrittyy pitkélti opetussuunnitelman kaut-
ta. Niin ikddn koulun viralliset sddnnot ja ohjeet vaikuttavat opettajan toimin-
taan. Institutionaaliselle puheelle on ominaista, ettad siihen liittyvéat ilmaisut va-
litaan ennalta mééritellyn tavoitteen, koulussa oppimisen, ndkokulmasta. Oppi-
tunneilla on tietty rakenne, joka ohjaa toimintaa, keskustelua, kasiteltdvien ai-
heiden jdrjestystd ja puheenvuorojen vaihtumista. Lisdksi institutionaalisessa
puheessa pyritddn sdilyttdmddn neutraali suhtautuminen opetettavaan aihee-
seen. (Drew & Heritage 1992, 22-25.) Institutionaalisuus ilmenee vuorovaiku-
tuksessa muun muassa sanavalinnoissa, toiminnan kielellisessd muotoilemises-
sa sekd keskustelun kokonaisrakenteessa (Perdkyld 1998, 181). Oppituntien
vuorovaikutukselle on ominaista opettajan ja oppilaiden vélilld vallitseva tie-
dollinen epétasapaino, vuorovaikutuksen tavoitteellisuus sekd puheenvuoroja
rajoittavat tekijat, joita ovat esimerkiksi vaatimus puheenvuoron pyytdmiseen
viittamaalla sekd opettajan pddtos puheenvuoron saajasta (Ruuskanen 2007, 92).
Jotta opetustilanne sdilyisi opetustilanteena, on institutionaalisuuden ilmene-
minen vuorovaikutuksessa jossain mddrin vélttamatontd. Kun sekd opettaja ettd
oppilaat ovat tietoisia esimerkiksi keskustelun vuorottelujdrjestyksestd, jossa
ensisijainen puheoikeus on opettajalla, mahdollistuu myos kouluinstituution
tehtdvien toteuttaminen. (Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 11.) Toki tdy-
tyy edelleen huomioida muutokset vuorovaikutuskulttuurin vapautumisessa ja
muistaa, ettd jokainen opettaja luo vuorovaikutukselle haluamansa ldhtokoh-
dat. Mikili pyrkimys on viedd opetusta oppilasldhtdisempéddn suuntaan, ei voi-
da olettaa, ettd vain opettajalla on ensisijainen puheoikeus, silld tuolloin myos
opettaja on eniten ddnessd oppitunnin aikana. Vuorovaikutuskulttuurin kannal-
ta olisikin ehka pohdittava, onko opettajalla vélttamattd oltava ensisijainen pu-
heoikeus.

Koulussa ja oppitunneilla ilmenevddn vuorovaikutukseen vaikuttavat
useat perustekijdt, kuten esimerkiksi oppiaine, harjoiteltava taito, opetusmene-

telméd sekd opetuksen eriyttdiminen. Lisdksi on huomioitava myos oppimisym-
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périston, oppilaiden muodostaman istumajarjestyksen sekd oppimiseen kaytet-
tavissd olevan ajan vaikutus merkitys vuorovaikutukseen. (Alexander 2008, 93.)
Hakalan (1999) mukaan liikuntatuntien vuorovaikutus on luonteeltaan va-
paampaa ja spontaanimpaa luokkatilanteisiin verrattuna. Toki liikunnanope-
tuksessakin on ns. kaavamaisuuksia, jossa opettajan puhe on monologin omais-
ta ja voi estdd vuorovaikutuksellisen oppimistapahtuman syntymistd. Korosta-
malla oppilaskeskeisyyttd saavutettaisiin tasa-arvoisempi vuorovaikutusilma-
piiri. Perinteiseen luokkaopetukseen verrattuna liikunnanopetuksessa on kui-
tenkin paljon yhteistoiminnallisia tilanteita, jotka omalta osaltaan edistdvét op-
pilaiden keskindistd vuorovaikutusta. (Hakala 1999, 35-36, 77.) Tamdn vuoksi
myos liikunnan opetuksessa on tarve kehittdd vuorovaikutusta edistdvid malle-
ja ja kdytanteitd (Lintunen & Rovio 2009, 23). Oppiminen ndhddan yhad enem-
mdn sosiaalisena tapahtumana, eikd vain tiedollisena prosessina. Niin ikddn
tunteet kuuluvat oppimiseen olennaisena osana. Vuorovaikutuksen korostuessa
oppimistilanteissa tulevat myods ryhmééan ja tunteisiin liittyvit ilmiot nakyvim-
miksi. (Repo-Kaarento & Levander 2002, 140.)

Oppiaineena liikunnalla on muista aineista poikkeava asema, silld liikun-
tatilanteet ovat ldhes aina julkisia ja muiden oppilaiden arvioitavissa. Opettajal-
la on mahdollisuus vaikuttaa liikuntatuntien ilmapiiriin, mikéli hédnelld on riit-
tavat pedagogiset taidot sekd ymmarrystd erilaisten vuorovaikutustilanteiden
kohtaamisesta. Kehittamalld opettajien vuorovaikutustaitoja on mahdollista
vaikuttaa myo6s oppilaiden elinikdisen liikuntaharrastuksen syntymiseen, mika
on liikunnan opetuksen keskeinen pdamaddra (Klemola 2009, 63; POPS 2004,
248). Tarve opettajan vuorovaikutustaitojen kehittamiselle on siis olemassa,
mutta esimerkiksi juuri erilaisten vuorovaikutustilanteiden kohtaamiseen on

vaikeaa antaa valmiita malleja. (Lintunen & Kuusela 2009, 180-182.)
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3.3 Erilaiset vuorovaikutusrakenteet liikunnanopetuksessa

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan liikuntatunneilla ilmenevid vuorovaikutus-
rakenteita, joiden nihdddn muotoutuvan opettajan ja oppilaiden vuorovaiku-
tuksesta. Nditd erilaisia opetuksen yhteydessd esiintyvid vuorovaikutusraken-
teita ovat opettajan ja oppilaiden tekemadt aloitteet, opettajan esittamat kysy-
mykset, tehtdvédjaksot, opettajan tyorauhavuorot ja palautteenanto.

Oppitunnin vuorovaikutukselle ovat ominaista opettajan aloitevuorot. Opet-
taja siis tekee tietynlaisen aloitteen jonkinlaisen kokonaisuuden aloittamisesta ja
ndmd opettajan tekemdit aloitteet asettavat tietynlaiset odotukset oppilaiden
toiminalle. Toiminta jatkuu niin kauan kunnes se on saavuttanut pédtepisteen,
eli opettajan esittdmén aloitteen mukaisen vastauksen oppilaiden puolelta.
(Ruuskanen 2007, 93.) Oppitunneilla vuorottelujdrjestykset ovat useimmiten
sdddeltyjd (ks. vuorovaikutuksen institutionaalisuudesta, luku 3.2), mikd mah-
dollistaa oppimistilanteen etenemisen. Oppilaat reagoivat opettajan aloitteeseen
esimerkiksi viittaamalla tai ottamalla vuoron itselleen viittaamatta. Myos oppi-
laat tekevat oppitunneilla aloitteita ja oppilaan aloitteena pidetddn sellaista
vuoroa, jonka oppilas tuottaa ilman opettajan pyyntod. Oppilaiden tekemit
vuorovaikutukselliset aloitteet ovat yleensd osoitus oppilaiden mahdollisuudes-
ta vaikuttaa oppitunnin sisdllolliseen etenemiseen ja ne voivat olla esimerkiksi
kysymyksid, huomautuksia tai ilmoituksia. Lienee selvéad, ettd opettajan tai op-
pilaiden aloitteiden madrd oppitunneilla riippuu oppitunnista sekd opettajasta
ja oppilaista itsestddan. (Karvonen 2007, 121, 130, 137-138.)

Suurin osa oppilaiden tekemisti aloitteista on muodoltaan kysymyksid (Jout-
seno 2007, 189). Lehto (2001) mainitsee, ettd hyva ilmapiiri ja oppilaiden moti-
voituneisuus vaikuttavat heiddn halukkuuteensa tehdd aloitteita opettajan
suuntaan sekd opetustilanteessa ettd opetustilanteen ulkopuolella (Lehto 2001,
14). Grahamin (2008) mukaan oppilaiden tekemét aloitteet ovat tyypillisid lii-
kuntatuntien alussa, silld oppilaat saapuvat tunnille vihitellen ja tdllaiselle

kommunikoinnille on alussa mahdollisuus (Graham 2008, 72). Kun oppitunnilla
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useampi oppilas on aktiivisen aloitteentekijan roolissa, saattaa opettajasta tun-
tua siltd, ettei han ehdi reagoimaan kaikkiin odotuksiin, kysymyksiin ja pyyn-
toihin. Opettaja joutuu siis jatkuvasti valitsemaan, mihin oppilaiden aloitteisiin
hén reagoi, silld kaikkiin ei ole mahdollista vastata. Tama osoittaa, ettd vaikka
opettaja onkin oppitunnilla pddasiallisesti vastuussa vuorovaikutuksesta, niin
myos oppilailla on valtaa ohjailla vuorovaikutuksen suuntaa. Néin ollen opetta-
ja on oppitunneilla usein vuorovaikutuksen kannalta tahtomattaankin valintati-
lanteissa, silld hdnen kuuluu huolehtia oppitunnin aiheen etenemisestd, mutta
samalla vastata oppilaiden tekemiin aloitteisiin, jotka eivét valttamatta liity mil-
laédn tavalla opittavaan asiaan. (Vepsaldinen 2007, 156-157.)

Eréds tyypillisimmistd toimintajaksoista oppitunnilla on opettajan esittimiit
kysymykset, ja opetustilanne usein eteneekin opettajan kysymysten ja oppilaiden
vastausten kautta. Opettaja pyrkii kysymysten avulla opettamaan uutta tietoa,
kertaamaan jo opittua tai kartoittamaan oppilaiden ennakkotietoja. Kyseleville
opetukselle ominaista on niin sanottu kolmivuoroisuus, jossa opettaja esittda
kysymyksen, oppilas vastaa ja opettaja arvioi vastausta. Aina kolmivuoroisuus
ei kuitenkaan toteudu, silld opettajan kysymys saattaa olla esimerkiksi vaikeasti
tai epdtarkasti muotoiltu, jolloin oppilaan vastaus jdd kokonaan puuttumaan.
Opetusvuorovaikutuksen etenemisen kannalta vastaus on kuitenkin valttama-
ton, joten opettajan on joko uudelleen muotoiltava kysymystd tai vastattava
siihen itse. (Kleemola 2007, 61-63, 70; Raevaara ym. 2001, 22.)

Hardman (2008) toteaa, ettd kysymysten muotoilulla voi vaikuttaa oppi-
laiden ajattelun kehittimiseen. Varsinkin avoimet kysymykset aktivoivat oppi-
laita pohtimaan, perustelemaan, arvioimaan ja harkitsemaan useita mahdollisia
vastausvaihtoehtoja. Tutkimuksissa on kuitenkin ilmennyt, ettd opettajat kayt-
tavéat usein suljettuja kysymyksid, joihin on olemassa vain yksi oikea ja opetta-
jan etsimd vastaus. (Hardman 2008, 135-136.) Opettajan reagointitapa vaihtelee
oppilaiden oikeiden vastausten mukaan. Odotusten mukaiseen vastaukseen
opettaja reagoi useimmiten lyhyesti hyvéksyen, ja intonaatiota kédyttden opetta-

ja ilmentdd, mikali kaipaa vastaukseen vield tdydennystd. Ongelmalliseen vas-
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taukseen reagoiminen on opettajan kannalta hankalampaa. Usein opettaja pyr-
kii loytdamddn ongelmallisestakin vastauksesta jotain kehityskelpoista, jotta
opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutussuhde sdilyisi toimivana. Oppi-
misen kannalta se on ensiarvoisen tdrkedd. (Kleemola 2007, 87-88.)

Olennaisena osana oppituntiin kuuluu tehtivien tekeminen, jolloin oppilaat
muun muassa harjoittavat taitojaan ja omaksuvat tietoja. My6s tehtdvan ohjeis-
tuksen lasketaan kuuluvan kyseiseen rakenteeseen. Opettajan ohjeistus on
luontainen osa koulussa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja sitd ilmenee oppitun-
neilla paljon. Ohjeistus perustuu opettajan olettamukseen siitd, ettd oppilas pys-
tyy toimimaan sen mukaan, mutta ilman ohjeistusta oppilas ei toimisi oikein.
Yleensd ohjeistuksen pituuteen vaikuttaa sitd seuraavan tehtdvan haastavuus.
(Joutseno 2007, 181-184.) Mikali opettaja havaitsee yksittdisen oppilaan ymmar-
taneen vadrin ohjeistuksen, antaa hdn tarkentavan lisdohjeen koko ryhmiille,
eikd yksiloi puhuttelemaansa oppilasta (Joutseno 2007, 209).

Liikunnan opetuksessa on tyypillistd havainnollistaa tehtdvan selitystd
liikkkeen tms. ndyttimiselld, joka voi olla opettajan tai oppilaan tekema. Jotta ndy-
tostd olisi hyodtyd, on opettajan opastettava oppilaita katsomaan oleellista osaa
siind (Graham 2008, 87). Herbertin ja Landinin (1994) tutkimuksen mukaan toi-
sen oppilaan tekemd ndyttd samanaikaisesti tapahtuvan opettajan palaut-
teenannon kanssa on tehostanut oppimista. Itse suorituksen nédyttamisen ohella
tehtdvan selityksen tehostamiskeinoina kdytetddn myos kuvia, mielikuvia ja
videota. Vaikka useimmiten tehtdvan selitys tapahtuu ennen suoritusta, niin
usein tehtdvan antoa kerrataan, tdydennetddn tai muutetaan suorituksen aika-
na. (Palomaki 2003, 12.)

Tehtdavan ohjeistuksessa on hyvd pyrkid huomioimaan erilaiset oppijat.
Numminen ja Laakso (2001) puhuvat liikunnan oppimisen yhteydessa neljasta
erilaisesta oppijatyylisistd: visuaalisesta, kinesteettisestd, ajattelijasta sekd kuun-
telijasta. Visuaaliset oppijat oppivat ndyton avulla, kinesteettisid oppijoita voi-
daan puolestaan ohjata tunnustelemaan liikettd ja sen vaikutuksia omassa ke-

hossa. Ajattelijat hyotyvit analogioiden kdytostd sekd suorituksen ydinkohtien
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painottamisesta, ja kuuntelijat havainnoivat liikkeen suoritusrytmis ja siitd tois-
tuvaa dantd. (Numminen & Laakso 2001, 50.)

Oppitunnin vuorovaikutuksessa ilmenee usein myos opettajan tydrauha-
vuoroja. On havaittu, ettd yleensd opettajan tyorauhavuorot sijoittuvat opetuk-
sellisiin taukopaikkoihin eli esimerkiksi oppitunnin alkuun tai siirryttdessa
toiminnosta toiseen (Ristevirta 2007, 241). Opettaja pyrkii vélttdmaan opetuksen
keskeytymistd, joten tydrauhavuoroja kdytetdan harvoin aktiivisen tyoskente-
lyn aikana. Toisin kuin ohjeistustilanteessa, opettajan kdyttdma tyorauhavuoro
on useimmiten yksiloity ja kohdistettu nimelld tietylle oppilaalle. Toisinaan
myds oppilaat tuottavat tydrauhavuoroja, mutta se on useimmiten opettajan
vuoron toistamista, eikd oma-aloitteista puuttumista héiridihin. (Ristevirta 2007,
242, 245, 259.) Tyorauhan tiarkeyttd korostetaan oppimisen kannalta, silld siten
sekd opettajalla ettd oppilailla on miellyttavampi tyoympadrists. Myos oppimi-
sen on todettu olevan tehokkaampaa ryhmissé, joissa ei ilmene tyérauhaongel-
mia. (Siedentop 1991, 98.)

Liikunnanopetuksen perustavoite on pyrkid aktivoimaan oppilaita fyysi-
sesti mahdollisimman paljon. Graham (2008) mainitsee, ettd liikuntatunneilla
fyysinen aktiivisuus tulisi aloittaa heti oppilaiden saavuttua liikuntatilaan.
Useimmiten oppilaat haluavat valittomasti liikkumaan ja toisia oppilaita odo-
tellessa tdhdn on hyvd mahdollisuus. Alkuhetken viliton liikkuminen auttaa
oppilaita my6s keskittymddn ensimmadisiin yhteisiin ohjeisiin ja ndin ollen va-
hentdd tyorauhaongelmia. (Graham 2008, 70-72.) Lisédksi oppitunnilla meneil-
ladn olevan toiminnan keskeyttdmisen tulee olla tarkoin harkittua. On todettu,
ettd toiminnan ylldpitamisestd estdd niin ikddn kayttdytymishdirioitd. Ei-
toivuttu kdyttaytyminen voi olla aktiivista tai passiivista hdirintdd. (Numminen
& Laakso 2001, 97.)

Opettaja voi omalla toiminnallaan estdd hairiokayttaytymistd esimerkiksi
huolellisella etukiteissuunnittelulla, epdselvien ohjeistuksien valttamiselld seka
johdonmukaisella kayttdytymiselld ja toiminnalla. Ennen kaikkea tytrauhan

saavuttaminen vaatii kuitenkin hyvid ihmissuhdetaitoja seka positiivisen moti-
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vaatioilmaston luomista, jotka puolestaan lisdédvit opettajan ja oppilaiden valis-
ta positiivista vuorovaikutusta. Oppilaiden vastuuttaminen, yhteisten saanto-
jen luominen sekd yksinkertaisesti oppilaantuntemus ovat myds avaimia tyo-
rauhaan. Mahdolliseen hiiriokdyttaytymiseen tulee puuttua ja opettajan ndin
tehdessd oppilaat vaistoavat, ettd heistd vilitetddn ja heiddn toiminnastaan ol-
laan kiinnostuneita. (Numminen & Laakso 2001, 104-107.)

Palautteenanto on osa opettajan vuorovaikutuskayttdytymistd ja kuuluu
olennaisena osana liikuntatunteihin, silld palautteen on todettu edistdvan op-
pimista (Siedentop 1991, 9). Liikunnassa oppilaiden on mahdollista saada sekd
sisdistd ettd ulkoista palautetta. Sisdinen palaute on suorituksen luonnollinen
seuraus, kun taas ulkoinen palaute on useimmiten opettajan antama. Opettajan
tulisi antaa palaute vélittomasti suorituksen jédlkeen, jolloin se edistdd oppimista
tehokkaimmin. Toisaalta opettajan antama palaute tietyin viliajoin ikddn kuin
yhteenvetona auttaa oppilasta analysoimaan omaa suoritustaan ja kehittdmaan
kykyd sisdisen palautteen hahmottamiseen. On huomioitava, ettd suorituksen
ohella palaute voi yhtilailla kohdistua esimerkiksi kdyttdaytymiseen, oppilaan
lilkkuntavarustukseen tai toisten huomioimiseen. Opettajan antama ulkoinen
palaute voi olla positiivista, korjaavaa, arvottavaa, toteavaa, selventdvad tai ref-
lektiivistd, esimerkiksi taitoharjoittelun yhteydessa tai pelitilanteissa. Useimmi-
ten opettaja antaa palautteen verbaalisesti, mutta yhtélailla ilmeet, eleet ja kos-
ketukset ovat tarkoituksenmukaisia keinoja. (Numminen & Laakso 2001, 65-
66.)

Liikuntatuntien alussa ja lopussa opettajalla on tapana koota oppilasryh-
mé yhteen muutamaksi minuutiksi. Tunnin alussa kdydaan useimmiten lavitse
tunnin aihetta sekd harjoitteiden merkitystd isomman kokonaisuuden kannalta.
Tunnin lopussa puolestaan opettaja kertaa harjoiteltua esimerkiksi esittamalla
oppilaille kysymyksid ja antaa palautetta oppilaiden kdyttdytymisestd tunnilla.
(Graham 2008, 72, 89.)
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3.4 Liikuntatunnit ja vuorovaikutus tutkimuksen kohteina

Liikuntatunteihin liittyvit tutkimukset ovat tarkastelleet muun muassa opetta-
jan palautteen antoa (Brophy 1981; Fink & Siedentop 1989) sekd palautteen
merkitystd (Cullen 2000), liikuntatuntien ilmapiirida (Metzler 1989), opettajan
toimintaa (Varstala 1996) sekd sukupuolen merkitystd vuorovaikutuksen toteu-
tumiseen (Macdonald 1990). Muiden oppiaineiden yhteydessd on tarkasteltu
muun muassa luokkahuoneopetuksen opetusviestintdd (Alexander 2008; Gal-
ton, Hargreaves, Comber, Wall & Pell 1999), opettajan vuorovaikutustaitoja
(Frymier & Houser 2000), opetustilanteen vuorovaikutukseen vaikuttavia asioi-
ta (Lehto 2001), nonverbaalista viestintdd (Baringer & McCroskey 2000) seka
opettajien ja oppilaiden esittimid kysymyksid (Aquiar, Mortimer & Scott 2010;
Chin 2007; Durham 1997; Wells & Arauz 2006).

Siedentop (1991) on koonnut keskeisid ja yleisimpid tuloksia liikuntatunte-
ja koskevista tutkimuksista usean vuoden ajalta. Tutkimukset ovat pddosin tar-
kastelleet opettajan palautteenantoa, opetustyylejd, opettajan tekemid aloitteita
sekd opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen johtavia syitd. Liikunta-
tuntien ilmapiiri on useimmiten neutraali. Opettajat kommunikoivat oppilaiden
kanssa joko kadyttdytymiseen tai taidon harjoitteluun liittyen ja opettajan tekema
aloite vuorovaikutukseen on tavoitteeltaan useimmiten oppilaan toimintaa oh-
jaava tai korjaava. Opettajat kdyttavét eniten suoraa opetustyylid, jolloin tunnin
hallinta ja ohjeistus sdilyvat heiddn omalla vastuullaan. Suora opetustyyli maa-
ritelldaan lyhyesti opetustavaksi, jossa opettaja tekee itse kaikki toimintaa koske-
vat pddtokset sekd muun muassa pddttdd harjoitteisiin kadytettdvastd ajasta.
(Siedentop 1991, 36-40; ks. myos Metzler 1989.)

Suuressa osassa tutkimuksia on ilmennyt muun muassa, ettd opettajan an-
tama palaute on liikuntatunneilla sddnnoéllistd, yleistd, korjaavaa sekd yksilolle
suunnattua ennemmin kuin spesifid, positiivista tai ryhmadlle suunnattua. Li-
sdksi spesifi palaute kohdistuu taitoharjoittelujaksoihin, kun taas pelitilanteissa

palaute on yleistd. (Brophy 1981; Fink & Siedentop 1989.) Toisaalta luokkahuo-
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neopetuksen tutkimiseen keskittyneen tutkimuksen mukaan oppitunneilla an-
nettu palaute on useimmiten kannustavaa ja positiivista, korjaavaa palautetta
ilmenee vain vidhdn (Alexander 2008, 100). Opettajan antaman palaute on térke-
dd sekd vuorovaikutuksen ettd oppimisen kannalta, silld oppilaiden antamien
vastauksien kommentointi tai opettajan tarkempi palautteenanto auttaa oppilai-
ta selkiyttamédan ajatteluaan sekd edelleen kehittdméadn vastauksiaan. Palautetta
antamalla opettaja luo positiivisen ja tehokkaan oppimisympériston. (Cullen
2000.)

Varstala (1996) tarkasteli viitoskirjassaan opettajan toimintaa liikuntatun-
neilla ja tulosten mukaan opettajat kdyttivdt oppitunnin ajasta 14 % tehtdvien
selitykseen, 35 % oppilaiden suoritusten tarkkailuun, 22 % oppilaiden suoritus-
ten ohjaamiseen sekd palautteen antoon. Néaiden lisdksi jarjestelyihin ja organi-
sointiin kului 20 % oppitunnista ja noin 10 % muuhun toimintaan. Tutkimuk-
sessa mainitaan, ettd tulokset ovat samansuuntaisia kuin vastaavissa luokka-
huonetutkimuksissa eli opettajan toiminta oppitunnilla on tehtdvien selittdmis-
td, jdrjestelemistd, ohjeiden ja palautteen antoa. Ainoana erona on opettajan
kayttama aika oppilaiden suoritusten tarkkailuun, joka on liikuntatunnilla valt-
taméatontd palautteen antamisen ja ndin ollen koko oppimisen kannalta. Liséksi
tutkimuksessa todettiin myos naisopettajien kdyttavan miesopettajia enemman
aikaa tehtdvien selitykseen. (Varstala 1996, 114.)

Macdonaldin (1990) tekeméssa tutkimuksessa tarkasteltiin sen sijaan oppi-
lasryhmin sukupuolikoostumuksen vaikutusta opettajan ja oppilaiden véliseen
vuorovaikutukseen liikuntatunneilla. Tulosten mukaan naisopettajilla vuoro-
vaikutus oli suhteellisesti enemman liikuntataitoihin pohjautuvaa, sekd seka-
ryhmisséd ettd tyttoryhmissd, verrattuna miesopettajien vuorovaikutukseen. Se-
karyhmissd pojat olivat enemmaén sanallisessa vuorovaikutuksessa opettajien
kanssa, samoin pojilla oli enemmdn positiivista vuorovaikutusta opettajien
kanssa tyttoihin verrattuna. Samaisessa tutkimuksessa tehtiin kysely oppilaille
toisen sukupuolen mahdollisesta suosimisesta liikunnanopetuksen yhteydessa.

Tutkimuksesta ilmeni, ettd tytot eivdt koe poikia suosittavan millddn tavalla.
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Tytoista (N=75) puolet oli kuitenkin sitd mieltd, ettd opettajat odottavat poikien
menestyvan taitoharjoittelussa tyttojda paremmin. (Macdonald 1990.)
Opetusviestintdd luokkahuoneopetuksessa tarkastelevassa tutkimuksessa
ilmeni, ettd vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vililld oli useimmiten lyhyita
keskusteluita kuin pitkdkestoisemmin jatkuvaa. Lisdksi todettiin, ettd opettaja
esimerkiksi siirtyi yhden oppilaan luota toisen oppilaan luo nopeassa tahdissa
maksimoidakseen osallistumisensa oppitunnin kulkuun. (Alexander 2008, 99.)
Frymier ja Houser (2000) mainitsevat puolestaan tutkimuksessaan, ettd opetus-
tilanteissa erityisesti opettajan puheviestintdtaidot ovat keskeisessd asemassa.
Oppilaiden oppimisen kannalta merkittdvimpid opettajien taidoista ovat asiasi-
sdltoon viittaamisen taito, konfliktien ratkaisutaito sekd supportiiviset taidot,
joilla tarkoitetaan tukea antavia viestinnallisid taitoja. (Frymier & Houser 2000.)
My®6s nonverbaalisen viestinndn on todettu vaikuttuvan oppimistuloksiin. Op-
pilaiden kokemuksien mukaan opettajat, jotka osoittavat fyysistd ja psyykkistd
laheisyyttda nonverbaalisen viestinndn avulla, saavat aikaan positiivisia oppi-
mistuloksia. Toisaalta opettajien kokemuksien mukaan oppilaista nonverbaali-
sen viestinndn myotd ilmeneva vélittdomyys edesauttaa opettajien positiivista
viestintdd. Tutkimusten mukaan koulussa nonverbaalinen viestintd koetaan
kaksisuuntaiseksi, eli opettajan nonverbaalinen viestintd vaikuttaa oppilaan
nonverbaaliseen viestintddn ja pdinvastoin. (Baringer & McCroskey 2000.)
Useissa tutkimuksissa on tarkasteltu erityisesti opettajan ja oppilaiden te-
kemid kysymyksid. On todettu, ettd kysymyksien esittiminen on usein nopea-
tahtista, jolloin pyrkimystd pysyvddn ajattelun tai ymmaérryksen kehittamiseen
ei esiinny. Kysymyksissd toistui myos kaava, jossa opettajan tekemét kysymyk-
set kohdistuivat opeteltavaan sisdltoon, kun taas oppilaiden tekemét kysymyk-
set koskivat vain menettely- ja toimintatapoja. Opettajien havaittiin myos mie-
luummin kaunistelevan oppilaiden antamia vé&arid vastauksia kuin kdyttavan
niitd ymmaérryksensd kehittdmiseen. (Alexander 2008, 99-100.) Aquiar, Morti-
mer ja Scott (2010) toteuttivat puolestaan tutkimuksen, jossa selvitettiin oppi-

laiden esittdimien kysymysten vaikutusta oppitunnin sekd vuorovaikutuksen
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kulkuun luonnontieteen opetuksen yhteydessd. Luomalla avoimen ilmapiirin
kysymysten esittimiselle oppilaat uskaltavat kysyd ja ndin ollen oppitunnilla
tarjoutuu mahdollisuus yhteistoiminnalliseen oppimiseen. T&td kautta on siis
mahdollista aktivoida myts muut oppilaat pohtimaan kysymystd, eikd opetta-
jan tarvitse olla automaattisesti vastaajan roolissa. (Aquiar, Mortimer & Scott
2010.) Wells ja Arauz (2006) toteavatkin tutkimuksessaan, ettd opettaja voi
muuttaa vuorovaikutuksen suunnan monologisesta dialogiseksi esittamalla
enemmadn avoimia kysymyksid ja rohkaisemalla oppilaita vastaamaan sekd ndin
ollen panostamaan enemman yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Myds Durham
(1997) on saanut tutkimuksessaan edellisten kaltaisia tuloksia ja toteaa, ettd
opettajat hallitsevat luokkahuoneen vuorovaikutusta, vaikka kuvittelevat anta-
van paljon tilaa oppilaiden aloitteille ja vuorovaikutukselle ylipdatdan. Edelli-
siin tuloksiin oman lisdnséd tuo vield Chinin (2007) tutkimus, jossa todetaan, ettd
pelkéstddn oikein muotoillut kysymykset eivit edesauta vuorovaikutuksen syn-
tymisessd, vaan opettajalta vaaditaan myos pedagogisia taitoja, jotta han osaa
poimia oppilaiden antamista vastauksista oikeita aineksia ja viedd koko luokan
oppimista siten seuraavalle tasolle. Vaikka edelld mainitut tutkimukset sijoit-
tuivat luokkahuoneopetukseen, on niiden tulosten antia mahdollista soveltaa
myos litkuntatunneille. On yleistd, ettd opettaja vastaa automaattisesti oppilaan
esittdmddn kysymykseen, mutta toisinaan olisi varmasti mahdollista etsid vas-
tausta oppilaiden joukosta ja ndin kehittdd myos heiddn ymmarrystdan esimer-
kiksi liikuntaan liittyvistad taidoista. Lisdksi avointen kysymysten kdyton lisaa-
minen myos litkuntatunneilla olisi varmasti oppilaiden ajattelua kehittavaa.
Opetustilanteen vuorovaikutukseen vaikuttaa muun muassa opettajan
omaksuma oppimiskésitys. Lehto (2001) toteaa opetusviestintdd monimuoto-
opetuksessa tarkastelevassa lisensiaattitydssddn, ettd oppimiskasityksen méaarit-
telemdd vuorovaikutusta on kuitenkin vaikea erottaa kdytannon tilanteissa. On
myo6s huomioitava, ettd joka tapauksessa jokainen opettaja on erilainen viestijd,
jolloin vuorovaikutus tuntitilanteissa ilmenee automaattisesti erilaisena. Toi-

saalta myos samaa oppimiskésitystd toteuttavat opettajatkin saattavat omata
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erilaisen vuorovaikutuskayttaytymisen, jolloin oppimiskasityksen ja tietyn vuo-
rovaikutuskdyttaytymisen yhdistaminen on ldhes mahdotonta. Edelld mainitun
ohella Lehto (2001) esittda tutkimuksessaan, ettd vuorovaikutteista opetusvies-
tintdd voidaan kuvata tiettyjen ominaispiirteiden kautta. Namé ilmenneet omi-
naispiirteet olivat vastavuoroisuus, spontaanius ja osallistumistapojen moni-
puolisuus. Samassa tutkimuksessa opetustilanteen vuorovaikutukseen vaikut-
taviksi tekijoiksi maédriteltiin toisen osapuolen reagointi viestintddn, opettajien
ja oppilaiden henkilokohtaiset ominaisuudet sekd opetustilanteeseen vaikutta-
vat asiat, kuten opetusmuoto ja ryhman toiminta. Lisdksi opettajan kasitys vuo-
rovaikutteisen opetusviestinndn merkityksestd heijastuu hdanen motivaatioonsa
toimia vuorovaikutusta edistdvasti opetustilanteessa. (Lehto 2001, 7, 146, 150,
159.) Edelld mainittuja teemoja esitteli myos Palomdki (2003) méadritellessaan
liikuntatuntien kehystekijoitd (ks. luku 3.1)

Vuorovaikutustutkimuksien tuloksista huolimatta Galtonin ym. (1999) to-
teuttamassa tutkimuksessa ilmeni, ettd koulussa tapahtuva opetus on yhd edel-
leen enimmikseen opettajan erilaisista vaittamistd koostuvaa puhetta, jota oppi-
laat vain kuuntelevat. Samaisessa tutkimuksessa opettajat perustelivat oman
puheensa paljoutta sekd tekemiensd suljettujen kysymysten muotoa ajan puut-
teella, silld oppilaiden kuuntelemiseen ei ole aikaa. Koko luokkaa aktivoivan
vuorovaikutuksen hyddyntdminen oli vahdistd ja opettajat puhuivat mieluum-
min oppilaille kuin oppilaiden kanssa. (Galton ym. 1999.) Myos Lintusen ja
Kuuselan (2009) mukaan kansainviliset arvioinnit osoittavat, ettd suomalaisten
nuorten mielestd opettajat eivat kuuntele heitd, eivitkd ota huomioon oppilai-
den ehdotuksia. Oppimisen sekd yleisen hyvinvoinnin kannalta toimivan vuo-
rovaikutuksen edistdmiseen tulisi kiinnittdd enemmaéan huomiota. Tama tarkoit-
taisi muun muassa oppilaiden tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden huomioi-
mista sekd oppilaiden osallistamista toiminnan suunnitteluun. (Lintunen &
Kuusela 2009, 180.)

Liikuntatunteja ja vuorovaikutusta on siis tutkittu useista nakokulmista,

mutta varsinaisesti tutkimusta vuorovaikutuksen toteutumisesta toistuvina ra-
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kenteina ei ole tehty. Lisdksi vuorovaikutuksen tutkiminen on koulumaailmas-
sa keskittynyt luokkahuoneessa tapahtuvaan opetukseen. Liikunnan opetuksen
tutkimuksen sekd vuorovaikutuksen tutkimuksen yhdistiminen antavat mah-
dollisuuden ymmartdd kyseisten osa-alueiden vaikutusta ja linkittymista toi-
siinsa. Edelld mainitut asiat luovat tilan tutkimuskentdlld télle tutkimukselle,
jossa keskitytdan tarkastelemaan nimenomaan liikuntatuntien vuorovaikutus-
rakenteita opettajan ja oppilaiden vililld. Samalla pyritdan myds vertailemaan
lilkuntatuntien vuorovaikutusta myos paljon tutkittuun luokkahuoneessa ilme-

nevidan vuorovaikutukseen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittid, millaisia vuorovaikutusrakenteita on
havaittavissa opettajan ja oppilaiden vililld liikuntatunneilla. Luokkahuoneen
ja opetustilanteiden vuorovaikutusta ja sen ilmenemismuotoja on tutkittu run-
saasti aiemminkin, mutta tdssd tutkimuksessa pyrin hahmottamaan liikunta-
tunnin rakenteen nimenomaan vuorovaikutuksen ndakokulmasta. Vuorovaiku-
tusrakenteella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa opettajan tai oppilaan aloitta-
mia jaksoja, jotka muodostavat sisdlloltddn tai tarkoitukseltaan yhtendisen ko-
konaisuuden. Tarve timain kaltaiselle tutkimukselle on olemassa, silld kasvatus-
tieteen alalla vuorovaikutuksen tutkimus on keskittynyt luokkaopetukseen seka
erityisesti keskusteluanalyysiin (Vehvildinen ym. 2008). Tutkimuksesta saatavat
tulokset palvelevat niin opettajankoulutusta kuin jo ammatissa tyoskentelevia
opettajiakin. Tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan tunneilla toistuvia vuo-
rovaikutuksellisia elementtejd sekd selvittimdan ndiden elementtien merkityk-
sid opettajien ndkokulmasta. Tutkimustehtdvad ldhestytddn seuraavien kahden

tutkimuskysymyksen avulla.

1. Millaisia vuorovaikutusrakenteita esiintyy liikuntatunneilla opettajan ja
oppilaiden valilla?
2. Mitd merkityksid opettajat antavat liikuntatunneilla havaituille vuoro-

vaikutusrakenteille?

Ensimmadiseen tutkimustehtdvddn liittyy myos vertailu luokkahuoneopetuk-
seen, jonka kautta pyritidn hahmottamaan vuorovaikutuksen erityispiirteita

nimenomaan liikkunnanopetuksessa. Tutkimuksen alkuvaiheessa ja tutkimusky-
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symysten hahmottumisen jdlkeen pohdin, millainen aineisto mahdollistaisi ai-
heeseen syventymisen tarkoituksenmukaisella tavalla ja minkéilainen aineisto
antaisi mahdollisimman hyvin vastauksia tutkimuskysymyksiin. Vaihtoehtoina
olivat sekd opetusharjoittelua tekevat luokanopettajaopiskelijat ettd kokeneet
luokan- ja aineenopettajat. Valitsin aineistoksi jo ammatissa toimivat opettajat,
silld koin tutkimuksen p&ddteeman, vuorovaikutuksen, linkittyvan vahvasti op-
pilaantuntemukseen. Kokeneilla opettajilla oppilaantuntemus on kattavampaa
ja he ovat tietoisia oppilaiden kayttaytymisestd valittyvistd vihjeistd, silld koke-
neet opettajat ovat oppilaidensa kanssa tekemisissd jatkuvasti vuoden ympidri,
toisin kun muutamia viikkoja opetusharjoittelua tekevit opiskelijat (Valokorpi
1997, 47). Edelleen, kokeneet opettajat osaavat oletettavasti perustella ja selittaa
omaa vuorovaikutukseen pohjaavaa toimintaansa paremmin. Liséksi jo amma-
tissa toimivat opettajat olisivat todenndkoisesti tiedostaneet ja pohtineet omia
toimintamallejaan aiemminkin, mikd mahdollistaisi toiminnan syvemman ana-

lysoinnin.

4.2 Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkimusongelmiani ldhestyn laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen nako-
kulmasta. Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen vastakkainasettelu on
yleistd ja toisinaan ne ndhd&adn jopa tarpeettomasti toistensa vastakohtina. On
vditetty, ettd kvalitatiivinen tutkimus olisi subjektiivista ja epdtarkkaa, kvantita-
tiivinen tutkimus puolestaan objektiivista ja tarkkaa. Kumpikin tapa toteuttaa
tutkimusta tarkoittaa omanlaisiaan menetelmid ja ndkemyksid, minkad vuoksi
toisella tavalla saadaan erilaista tietoa kuin toisella. Kyse on siis tutkimuksen
tavoitteiden hahmottamisesta ja tutkimusongelmiin sopivan ndakckulman valit-
semisesta, eikd suoraan kvalitatiivisen tai kvantitatiivisen tutkimuksen valitse-
misesta. (Eskola & Suoranta 1998, 21-22; Patton 2002; 13-14; ks. my6s Denzin &
Lincoln 2000.)
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Laadullisen tutkimuksen ominaispiirteitd kuvaillaan yleisesti sanoilla pe-
hmed, subjektiivinen ja ymmartava. Yksi laadullisen tutkimuksen perusajatuk-
sista on pyrkid ymmadrtamadn yksityiskohtaisesti tutkittavaa ilmista sekd tavoi-
tella syvempdd ymmarrystd asiasta. Niin ikddan merkitysten etsiminen ja niiden
luominen kuuluu laadulliseen tutkimukseen. (Eskola & Suoranta 1998, 13-14;
Patton 2002; 13-14.) Tutkimuksessani on tarkoituksena havaita liikuntatunneilla
mahdollisesti toistuvia vuorovaikutuksellisia ilmititd sekd tuoda esille opettaji-
en antamia merkityksid ndille vuorovaikutuksellisille rakenteille. Tutkimustyy-
piltddn laadullinen tutkimus on empiiristd ja havaintoaineistoa tarkastellaan
empiirisen analyysin kautta, jolla pyritddan ymmaértdmé&an tutkittavaa ilmiota
kokonaisvaltaisesti (Tuomi & Sarajdrvi 2006, 21). Laadullisen tutkimuksen ko-
kemuksellisuus on otettava huomioon ja tdman vuoksi laadulliset menetelmit
tulisi ndhdd ennemminkin tyckaluina, kun varsinainen pyrkimys on korostaa
pohdintaa kussakin tutkittavassa ilmitssd (Eskola & Suoranta 1998, 15).

Laadullinen tutkimus liitetddn vahvasti ihmistieteisiin ja usein sen ensisi-
jainen tavoite on tutkimuksen kohteena olevien henkil6iden omien tulkintojen
esiin nostaminen. Tdmén vuoksi nimenomaan laadullisessa tutkimuksessa tut-
kija pyrkii padsemddn osaksi niin sanottua sisdpiirid, jotta tarkan kuvan saami-
nen tietystd ilmiostd mahdollistuisi. Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd
sen sidonnaisuus aikaan ja paikkaan, jolloin on kyse tietynlaisesta ideografi-
suudesta. Laadullisen tutkimuksen yhteydessd voidaan puhua myos naturalis-
tisesta otteesta, koska useimmiten tutkija pyrkii sdilyttdimaan tutkittavan ilmion
sellaisenaan, ilman manipulaatiota. Tdlloin tavoitellaan tutkittavien oman né-
kokulman esiintuomista. (Eskola & Suoranta 1998, 16; Hakala 2001, 17-20; ks.
myos Patton 2002.)

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn usein pieneen tapausmddrddn,
joka mahdollistaa aineiston perusteellisen analysoinnin ja sithen syventymisen.
Télloin puhutaan yleisesti harkinnanvaraisesta ndytteestd. (Eskola & Suoranta
1998, 18.) On huomioitava, ettd harkinnanvaraisen ndytteen pohjalta on ldhes

mahdotonta tehdd ympédrsivdd yhteiskuntaa koskevia yleistyksid. Pieni ta-
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pausmddrd mahdollistaa tarkan késityksen saamisen jostakin ilmidstd tai ilmic-
joukosta. (Hakala 2001, 22.) Tamé&n vuoksi tdssd tutkimuksessa on perusteltua
kayttdd aineistona neljan opettajan liikuntatunteja ja haastatteluita, silld tarkoi-
tuksena on pyrkid hahmottamaan nimenomaan ndiden opettajien liikuntatunti-
en vuorovaikutuksellisia rakenteita sekd heidan merkityksenantojaan.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustuloksiin vaikuttavat yksilon kasitys
ilmiostd, merkityksenannot tutkittavasta ilmiostd sekd tutkimuksessa kaytetta-
vit vélineet. Ndin ollen tutkimustulokset eivit ole irrallisia havaintomenetel-
maéstd tai kdyttdjastd. Edelld mainitun vuoksi kaikki tieto on subjektiivista, kos-
ka tutkija itse pddttdd tutkimusasetelmasta oman ymmadrryksensd varassa.
(Tuomi & Sarajarvi 2006, 19.) Tutkijan on kuitenkin syytd pohtia omaa rooliaan
ja asemaansa tutkimusprosessissa, silld omia asenteita, arvostuksia ja uskomuk-
sia ei tulisi sekoittaa tutkimuskohteeseen. Niiden tiedostaminen vie tutkimusta
objektiivisempaan suuntaan, koska objektiivisuus syntyy omien subjektiivi-
suuksien tunnistamisesta. (Eskola & Suoranta 1998, 17; Moilanen & Raiha 2001,
50-51; Patton 2002, 50.)

Tassd tutkimuksessa olen tutkimuskentdlld tutkijan roolissa, mutta juuri
ennen aineistonkeruuta toimin kyseisessd ympadristossda pidempddn opetushar-
joittelijan roolissa. Taustaltani olen luokanopettajaopiskelija, mutta samalla olen
opiskellut liikunnasta pitkdn sivuaineen (60op). Opetusharjoitteluiden kautta
minulla on paljon kokemuksia seki liikuntatuntien pitamisestd ettd vastaavasti
luokkaopetuksesta. Liikuntatunteja pitdessdni olen vaistamaéttd joutunut myos
pohtimaan syitd niin onnistumisille kuin epdonnistumisillekin, ja jollakin taval-
la kaikki onnistumisten ja epdonnistumisten ydinasiat nadyttdisivat kulminoitu-
van vuorovaikutukseen. Toimiva vuorovaikutus oppilaiden kanssa edistda lii-
kuntatunnin toimintaa ja vie sitd ennalta asetettujen tavoitteiden suuntaan, kun
taas vuorovaikutuksen hdiriintyminen aiheuttaa epéselvid tilanteita ja epdvar-
muutta niin opettajalle kuin oppilaillekin. N&in ollen liikuntatuntien vuorovai-
kutusrakenteiden tutkiminen antaisi lisdtietoa koko tutkimusalalle, opettajan-

koulutukselle seki erityisesti lilkuntaa opettaville opettajille. Pohdin omaa roo-
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liani sekd omaa taustaani jo ennen aineistonkeruuta, jotta pystyisin valttamé&an
vuorovaikutuksen merkitykseen liittyvien omien asenteideni ja mielipiteideni
esille tuomisen sekd niiden vaikutukset vuorovaikutustilanteisiin mahdolli-

simman hyvin.

4.3 Fenomenologinen ja hermeneuttinen nikokulma

Fenomenologia tarkoittaa ihmisen havaintoihin ja kokemuksiin perustuvaa tie-
don tuottamista, kun taas hermeneutiikaksi kuvataan teoriaa ymmartamisesta
ja tulkinnasta. Ndin ollen fenomenologiseen tutkimukseen hermeneutiikka tu-
lee mukaan tulkinnan tarpeen myo6ta. Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia,
jotka ymmaérretddan laajasti ihmisen suhteena omaan eldméntodellisuuteensa.
(Laine 2001, 26-27; Laverty 2003; ks. myos Gadamer 2004.) Esimerkiksi opettaja
ei ole opettaja ilman oppilaita tai kouluinstituutiota, vaan opettajuus muodos-
tuu juuri edelld mainittujen suhteiden my6td. Opettajan toiminnan tarkoituksia
voimme pyrkid ymmartdmadan kysymailld hdnen toimintansa merkityspohjaa,
silld kokemukset muodostuvat merkitysten kautta. Opettajan toiminta ndhd&an
tarkoituksen mukaan suuntautuneeksi, mikd tekee merkitysten tutkimisesta
mielekdstd. (Laine 2001, 27-28.)

Fenomenologia tulkitsee ihmisen yhteison kasvattamaksi ja yhteisossa
kasvavaksi, jolloin jokaisen yksilon merkitysperusta on ldhtoisin yhteisosta.
Samasta yhteisosta 1dhtoisin olevilla yksil6illd on siis yhteisid piirteitd ja yhteisia
merkityksid todellisuudesta, jotka ovat osa merkitysten perinnettd. Kun siis tut-
kitaan jotain yksilod, saadaan selville aina myds jotain yleistd. Toisaalta on
myos ymmarrettavd, ettd jokainen yksilo on erilainen ja tutkimuksen kannalta
ihmisissd ei ole kiinnostavaa vain samankaltaisuus tai tyypillisyys. Fenomeno-
logia ei pyri 1oytdamé&ddn yleistyksid, vaan ymmartaméaan tutkittavan kohteen
merkitysmaailmaa, esimerkiksi opettajien toimintakulttuuria. Niin ikddn her-
meneutiikkaan kuuluu kiinnostus yksittdistapauksista ja niiden ainutlaatuisuu-

desta. (Laine 2001, 28-29; Smith 2008.) Tassd tutkimuksessa tutkimuskohteina
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olleet opettajat tyoskentelevidt samassa koulussa, jonka vuoksi my6s heiddn
merkityspohjansa on ldhtoisin samasta yhteisostd. Fenomenologisen piirteen
mukaan on niin ikddn perusteltua, ettd tdssd tutkimuksessa esitellidn myo-
hemmin seké yksittdisid ettd muista poikkeavia tuloksia.

Fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa yhdistdvéan tutkimuksen aineisto ke-
rdatddn useimmiten haastattelemalla tutkimuskohteina olevia ihmisid. Talloin
haastateltava, esimerkiksi opettaja kertoo sanallisesti opettajana olemisen ko-
kemuksistaan, joista tutkija pyrkii muodostamaan mahdollisimman oikean tul-
kinnan. Hermeneuttinen tutkimus kohdistuu siis ihmisten viliseen kommuni-
kaatioon ja tutkijan on tulkintoja tehdessddn huomioitava sanallisen ilmaisun
lisdksi my®os kaikki keholliset ilmaisut, kuten ilmeet, eleet ja liikkeet. (Gadamer
2004; Laine 2001, 29; Reid, Flowers & Larkin 2005.) Laineen (2001, 36) mukaan
toisen kokemuksiin pddsee parhaiten kasiksi haastattelun avulla, ja esimerkiksi
videoinnin yhdistaminen haastatteluun mahdollistaa kokemuksien késittelemi-
sen vieldkin kattavammin.

Erds tarked piirre hermeneuttisessa tutkimuksessa on se, ettd tutkimuksen
kohteena olevat merkitykset eivat ole koskaan tutkijalle tdysin vieraita tai tun-
temattomia. Tutkittavan merkitysmaailma on jollain tavalla tuttu, koska eldm-
me yleensd samassa yhteisossd. Ndin ollen tutkija ei aloita tulkintojen tekemista
taysin tyhjdstd. Hermeneuttisen ulottuvuuden tavoite onkin tavallaan pyrkia
tuomaan tietoiseksi ja ndkyvéksi se, mikd on yhteisdssd muotoutunut tottu-
mukseksi ja itsestddnselvyydeksi. (Laine 2001, 31; Ramberg & Gjesdal 2009.)

Fenomenologis-hermeneuttiseen suuntaukseen kuuluu myds merkitysten
tutkiminen. Merkitykset ovat aina tilannesidonnaisia ja tutkimuksen kohteina
ne taytyy aina suhteuttaa toisiin asioihin. (Moilanen & Ré&ihad 2001, 44.) Tdssa
tutkimuksessa siis opettajien antamat merkitykset eri vuorovaikutuksellisille
elementeille ovat sidoksissa koulumaailmaan ja erityisesti liikuntatunteihin.
Lisdksi on muistettava, ettd tuntitoiminnalla on erilainen merkityssisdlto opetta-
jan kuin oppilaan ndkokulmasta tarkasteltuna. Tutkittaessa merkityksid on kyse

henkilokohtaisten merkityksenantojen etsimisestd (Moilanen & Ré&iha 2001, 45).
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4.4 Stimulated recall -menetelmai

Stimulated recall (str) on menetelmd, jolla pyritddn tutkimaan opettajan peda-
gogista ajattelua ja toimintaa (ks. esim. Patrikainen & Toom 2004). Menetelmalla
on tutkittu muun muassa opettajien ja urheiluvalmentajien toiminnan aikaisia
paatoksentekotilanteita (Lyle 2003), opettajaksi opiskelevien ajattelun kehitty-
mistd liikunnanopettajakoulutuksessa (Paloméki 2009), luokkahuoneen vuoro-
vaikutusta ja opiskelijoiden ajatteluprosesseja opetuksen aikana (Jokinen & Pel-
konen 1996). Menetelmd perustuu haastatteluun, joka tehddan esimerkiksi mie-
lenkiinnon kohteena olleesta oppitunnista tallennetun &&ni- tai videonauhan
avulla. Tavoitteena on, ettd haastateltava pystyy palauttamaan mieleensa alku-
perdisen oppitunnin mahdollisimman samankaltaisena ja ndin selittdmé&an
omaa ajatteluaan opettamisen aikana. (O’Brien 1993; Patrikainen & Toom 2004,
239.) Tassa tutkimuksessa paddyin kdyttamadan str-menetelmdd haastattelutilan-
teiden tukena, koska videomateriaalin avulla opettajien olisi mahdollista elda
tunnin aikaisia tapahtumia uudelleen ja ndin selittdd omaa toimintaansa. Vi-
deomateriaalin kaytto tuki kokemuksien ja merkityksien tutkimista, eikd opet-
tajien ndin ollen tarvinnut toimia haastattelussa pelkdstddn muistinvaraisesti.
Str-menetelmén tyypillisimpid ominaisuuksia ovat aineiston kerdaminen
mahdollisimman luonnollisissa olosuhteissa, kiinnostus yksilon kokemuksista
tilanteessa sekd tutkijan ja tutkittavan yhteinen ymmairryksen rakentaminen
tutkittavasta ilmiostd. Useimmiten str-haastattelua kaytetddan kvalitatiivisen
tutkimuksen menetelmdnd. Menetelmdd kaytettdessa haastattelu tulisi suorittaa
mahdollisimman pian videoidun oppitunnin jdlkeen, koska tuolloin tapahtu-
mat ovat vield lyhytkestoisessa muistissa ja opettajan omien tunnin aikaisten
toimintojen selittaminen on helpompaa. Itse haastattelu voi olla joko strukturoi-
tu tai strukturoimaton, ja siind voidaan keskittyd koko oppituntiin tai vain osiin
siitd. Tavoitteena on kuitenkin, ettd tutkimushenkil6 kertoo ja perustelee oppi-
tunnin aikaista toimintaansa. (Lyle 2003; O'Brien 1993; Patrikainen & Toom

2004, 242.)
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Tutkijan rooli str-haastattelussa on keskeinen erityisesti sen vuorovaiku-
tuksen kannalta. Liséksi on huomioitava, ettd tutkija ei ole ulkopuolinen tutkit-
taviin ilmioihin ndhden, vaan hidnen asemansa vaikuttaa tutkimustuloksiin.
Esimerkiksi ndkemys videoidusta oppitunnista syntyy vuorovaikutuksessa tut-
kijan ja tutkimushenkilon vélilld. Aineiston luonteeseen vaikuttavat muun mu-
assa tutkimushenkilon ohjeistus sekéd tutkijan esittdmit kysymykset. Tutkijan
toimintaa str-haastattelussa tulisi pohtia etukdteen koko tutkimuksen tavoitteen
nikokulmasta, silld tavoitteen saavuttamiseksi tarvitaan tutkimuksen kannalta
tarkoituksenmukaista aineistoa. (Patrikainen & Toom 2004, 243, 245.) Tutki-
mukseni tavoitteena on tarkastella muun muassa opettajien merkityksen antoja
vuorovaikutusrakenteille, jolloin tutkijana tavoittelen heiddn omaa ajatteluaan.
Ennen str-haastattelun toteuttamista on tarkoin mietittdva kysymysten muotoa,
ettei esimerkiksi kysymysten yhteydesséd esiinny liikaa johdattelua tai saatuihin
vastauksiin reagointi hdiritse opettajien ajattelua. Haastattelun teemat esitellddn

seuraavassa luvussa.

4,5 Tutkimuksen kulku

Syksylld 2010 ldhetin tutkimukseen valitsemani keskisuomalaisen alakoulun
kahdelle liikunnanopettajalle sdhkopostiviestin, jossa pohjustin tutkimustani
sekd pyysin heitd mukaan tutkimukseeni. Molemmat opettajat vastasivat vies-
tiini ja toisella heistd oli mahdollisuus osallistua tutkimukseen. Viestissani pyy-
sin kyseisid opettajia my6s nimedmddn kaksi muuta samassa koulussa liitkuntaa
opettavaa opettajaa, jotka ennakkotietojen perusteella soveltuisivat heiddn mie-
lestddn mukaan tutkimukseen. Vastausten perusteella ldhestyin kolmea muuta
opettajaa sdhkopostitse ja tdlld tavoin sain tutkimukseeni mukaan neljédn liikun-
nanopettajaa. Tutkimuksessa heistd kdytetddn seuraavia nimid. Simo (49 v.) on
koulutukseltaan liikuntaan erikoistunut luokanopettaja, joka on tyoskennellyt
opettajana 25,5 vuotta. Kari (57 v.) on koulutukseltaan liikuntaan erikoistunut

luokanopettaja, joka on toiminut opettajana 30 vuotta. Petra (46 v.) on koulu-
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tukseltaan niin ikddn liikuntaan erikoistunut luokanopettaja, joka on tyosken-
nellyt ammatissaan 23,5 vuotta. Lauri (56 v.) on koulutukseltaan liikunnanopet-
taja ja tyoskennellyt ammatissaan 31,5 vuotta. Opettajista Simo ja Petra osallis-
tuivat tutkimukseen oman luokkansa kanssa, jotka olivat luokkatasoilta 1 ja 2.
Kari sekd Lauri toimivat opetusryhmaélleen aineenopettajana ja heiddn oppilas-
ryhmaénsé olivat luokkatasoilta 2 ja 4.

Tutkimuksen aineisto koostuu neljdstd videoiduista oppitunnista ja neljas-
td yksilohaastattelusta, jotka toteutettiin str-menetelmdlld. Haastattelujen kestot
vaihtelivat 35 minuutista 50 minuuttiin ja litteroitua tekstid oli yhteensa 28 si-
vua fonttikoolla 12, rivivalilld 1. Opettajat saivat itse valita kuvattavan liikun-
nantunnin ja sen ajankohdan. Teknisen toteutuksen vuoksi rajasin tuntien ai-
heen sisdliikunnaksi. Rajaus ei kuitenkaan aiheuttanut muutoksia tai erityisjar-
jestelyitd aiemmin suunniteltuun liikuntaohjelmaan, silld aineistonkerddmisen
aikana oli muutoinkin meneilldédn sisdliikuntaa. Ennen videointia varmistin op-
pilasryhmien luokanopettajilta, ettd kuvattavien ryhmien oppilailla oli sekd lu-
pa ndkyd videolla ettd osallistua tutkimukseen. Itse videoinnissa kamera seurasi
koko ajan opettajaa, koska tdssd tutkimuksessa tutkimuskysymysten kannalta
oltiin kiinnostuneita nimenomaan opettajan toiminnasta ja sellaisista vuorovai-
kutustilanteista, joissa opettaja oli aina toisena osapuolena. Videoihin pohjau-
tuneet haastattelut pyrittiin toteuttamaan mahdollisimman pian videokuvauk-
sen ja videon analysoinnin jdlkeen (ks. luku 4.6). Kaikki haastattelut toteutettiin
noin kahden viikon kuluessa videoiduista oppitunneista.

Tutkimukseen osallistuneista opettajista kahden kanssa olin tehnyt aiem-
min yhteistyotd opetusharjoittelun yhteydessd ja ndin tunsimme jo toisemme.
Lisdksi toinen edelld mainituista opettajista osallistui tutkimukseen minulle tu-
tun oppilasryhmdn kanssa. Kahden opettajan tunteminen entuudestaan toi
luontevuutta my6s haastattelutilanteiden vuorovaikutukseen. Loppujen lopuk-
si haastattelutilanteet kahden muun opettajan kanssa eivit mielestdni poiken-
neet vuorovaikutukseltaan merkittavésti entuudestaan tuttujen opettajien haas-

tatteluista. Ainoana poikkeavuutena ilmeni se, ettd haastattelutilanteissa ennal-
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ta tuntemieni opettajien kanssa tuli esiin joitakin aiemmin tapahtuneita tilantei-
ta ja niihin liittyvid oppilaita. Kunkin opettajan kanssa keskustelin ennen ja jal-
keen videoimaani liikuntatuntia. Naméa lyhyehkot juttelutuokiot koskivat 14-
hinnd tulevan tunnin tehtdvid, oppilasryhmdd ja tunnin jélkeisid yleisid huomi-
oita, joten suoranaisesti tutkimusaiheeseen keskusteleminen ei liittynyt. Tarkoi-
tuksenani oli pyrkid luomaan aito vuorovaikutussuhde etenkin tulevan haastat-
telutilanteen vuoksi.

Haastattelin opettajia heiddn omassa tyohuoneessaan tai omassa luokassa
ja haastattelutilanteiden ympdristot olivat rauhallisia sekd kiireettomid niihin
varatun ajan vuoksi. Jokaisen haastattelun aluksi muistelimme yhdessa haasta-
teltavan kanssa yleisesti, mikd videoidulla liikuntatunnilla oli ollut aiheena ja
minkdlaisia tehtdvid tunti piti sisdllidan. Haastatteluni oli puolistrukturoitu
haastattelu ja esitin kaikille opettajille ldhes samat kysymykset, jotka olin etuké-
teen valmistellut. Haastattelun teemat pohjautuivat niihin seitsemddn vuoro-
vaikutukselliseen elementtiin (ks. luku 4.6), joiden mukaan analysoin videoidut
tunnit. Teemat olivat opettajan osallistuminen ja ohjeistaminen, organisointi,
tyorauha, opettajan kysymykset, opettajan antama palaute, oppilaan tekema
aloite vuorovaikutukseen sekd opettajan tekemd aloite vuorovaikutukseen (ks.
luku 3.3). Ndiden ohella haastattelussa pohdittiin my6s vuorovaikutuksen la-
jisidonnaisuutta, tunnin rakennetta, nonverbaalista viestintdd sekd vuorovaiku-
tuksen tehtdvad liikkunnanopetuksessa.

Kukin vastasi kysymyksiin haluamallaan tavalla, koska valmiita vastaus-
vaihtoehtoja ei ollut. Ennen haastatteluja katsoin ldpi videoidut oppitunnit yksi
kerrallaan ja muokkasin kysymysrunkoa aina yksittdisen videon pohjalta. Ky-
symykset pohjautuivat kunkin opettajan omaan oppituntiin ja oppitunnin tilan-
teisiin. Nédin ollen haastattelukysymyksiin tuli vaihtelua haastatteluittain, silld
tutkimukseen osallistuneiden opettajien liikuntatunneilla kaikki vuorovaiku-
tukselliset tilanteet eivit toistuneet samanlaisina. Esimerkiksi kolmella liikunta-

tunnilla oppilaiden kéytos oli tuntia hdiritsevéad, jolloin opettaja joutui puuttu-



44

maan siihen. Haastatteluissa késiteltiin siten oppilaiden epatoivottua toimintaa
toisin kuin opettajan kanssa, jonka tunnilla hdiriota ei esiintynyt.

Valmistauduin haastatteluun valitsemalla videoiduista oppitunneista kat-
kelmia, joissa oli havaittavissa vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden valilla.
Katkelmat valitsin tutkimuskysymysten suuntaisesti eli valittujen katkelmien
vuorovaikutustilanteet olivat toistuvia joko yksittdisen liikuntatunnin sisalla tai
tarkasteltaessa kaikkien tutkimuksessa mukana olleiden opettajien liikuntatun-
teja yhtend kokonaisuutena. Haastattelu eteni siten, ettd ennen kutakin kysy-
mystd ndytin opettajalle valitsemani katkelman videoiduista oppitunnista.
Haastattelun lopussa esitin kullekin opettajalle muutaman kysymyksen yleises-
ti vuorovaikutukseen liittyen, jolloin videolta ei endd katsottu mitddn naytetta.
Esitettydni kysymyksen haastateltava vastasi siihen tai pyysi minua toistamaan
kysymyksen ennen vastaustaan, jonka jdlkeen mind pyysin hdntd esimerkiksi
tarkentamaan vastaustaan, perustelemaan sitd tai osoitin kuulleeni sen. Taman
jilkeen siirryin haastattelussa eteenpdin. Koko haastattelun ajan opettajilla oli
vapaus kommentoida ndyttdmidni videokatkelmia my6s muuten kuin esitta-
médni kysymyksen pohjalta. Liséksi opettajilla oli mahdollisuus keskeyttdd vi-
deo, kelata eteenpdin tai taaksepdin sekd katsoa videopitkd uudelleen. Jokainen
opettajista halusi keskeyttdd videon jossakin vaiheessa haastattelua ja kaksi
opettajista kdaytti mahdollisuutta eteenpdin tai taaksepdin kelaamiseen. Tdllaisia
tilanteita olivat esimerkiksi sellaiset, joissa opettaja halusi varmistaa tunnin ta-
pahtumia, selittdd tai perustella omaa toimintaansa videolla, todeta jotakin
omasta opetustyylistddn sekd kertoa tarkemmin joidenkin oppilaiden taitotasos-

ta ja taustoista.

4.6 Aineiston analyysi

Laadulliselle aineistolle on tyypillistd aineistoldhttinen analyysi, jolloin teoriaa
pyritddn muodostamaan aineistosta ldhtien eli ikddn kuin yksittdisistd tapauk-

sista yleisiin. Analyysin tarkoitus on selkiyttda ja tiivistdd aineistoa sekd siten
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tuottaa uutta tietoa tutkittavasta ilmiostd. (Eskola & Suoranta 2008, 19, 137; ks.
myos Patton 2002.) Laadullisen aineiston ensimmadinen analyysivaihe on useim-
miten teemoittelu, jonka avulla voi nostaa esiin tutkimusongelmaa avaavia
teemoja. Tdméd mahdollistaa my0s tiettyjen teemojen esiintymisen sekd ilmene-
misen tarkastelemisen aineistossa. Keskeistd on pyrkid erottelemaan aineistosta
tutkimusongelmien kannalta olennaiset aiheet. Aineiston analyysivaiheessa
teemoittelusta jatketaan usein tyypittelyyn, jonka avulla aineistosta etsitdan
samankaltaisuuksia ryhmittelemailld sitd. Toisaalta tyypittelyn kautta aineistos-
ta voidaan nostaa esiin myods poikkeavia tapauksia. (Eskola & Suoranta 2008,
174, 181.) Laadullisen aineiston analyysissa on tavallista muokata analyysime-
netelmid soveltuviksi kulloinkin késiteltdvdidn aineistoon, silld aina valmiista
analyysitavoista ei 16ydy sopivia juuri késiteltdvalle aineistolle (Eskola & Suo-
ranta 2008, 187).

Tutkimuksen analysoitavana aineistona olivat sekd videoidut liikuntatun-
nit (yhteensd 180 minuuttia) ettd niiden pohjalta tehdyt haastattelut (yhteensa
170 minuuttia). Tarkoituksena oli ajoittaa haastattelu mahdollisimman pian vi-
deoinnin jidlkeen, mutta toisaalta pyrkid videoimaan liikuntatunti mahdolli-
simman monelta tutkimuskohteena olevalta opettajalta ennen ensimmadistd
haastattelua aineiston kokonaiskuvan muodostumisen vuoksi. Paddyin jalkim-
madiseen vaihtoehtoon, silld aikataulullisesti ensimmaéinen vaihtoehto osoittau-
tui lilan haastavaksi seké tutkijan ettd tutkittavien ndkokulmasta. Téaten pystyin
analysoimaan kuvaamani videot huolellisesti ennen haastatteluita.

Aineiston késittelyn aloitin siis katsomalla kunkin oppitunnin yksi kerral-
laan ja kirjaamalla samalla ylos tunnin toiminnan ajankohtineen siten, ettd kir-
joitetusta versioista ilmeni opettajan ja oppilaiden véliset vuorovaikutustilan-
teet aikaan ja meneillddn olevaan toimintaan sidottuna. Ajan kirjaaminen toimi
apukeinona itselleni, koska siten etsiméni vuorovaikutustilanne 16ytyisi uudel-
leen ja aineistoon olisi helpompi palata myohemmin. Ensimmadisen katseluker-

ran jdlkeen minulle muodostui myos hyva yleiskuva videoidusta aineistosta,
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jonka pohjalta valitsin seitsemén erilaista vuorovaikutuksellista elementtid eri-
tyistarkasteluun.

Elementit valitsin niiden esiintyvyyden mukaan tarkastellessani kuvaa-
mieni oppituntien kirjoitettuja versioita, silld tavoitteena oli pyrkid jaottelemaan
kaikki tunnilla esiintyneet vuorovaikutustilanteet kuuluvaksi johonkin element-
tiin. Lisdksi elementtien valintaan vaikutti kirjallisuus ja tutkimukset, joihin
tutustuin tutkimuksen teoriataustaa hahmotellessani (ks. Joutseno 2007; Karvo-
nen 2007; Kleemola 2007; Paloméki 2003; Ristevirta 2007; Ruuskanen 2007, Vep-
sdldinen 2007). Mielestdni nama kayttamani seitsemdn elementtida mahdollisti-
vat vuorovaikutustilanteiden jaottelun ja tukivat ennen kaikkea tutkimuskysy-
myksid.

Tarkastelemani vuorovaikutukselliset elementit olivat: ohjeiden anto ja
opettajan osallistuminen toimintaan, organisointi, palautteen anto, opettajan
tekemd kysymys, opettajan tyorauhavuoro, opettajan tekemd aloite vuorovai-
kutukseen sekd oppilaan tekemad aloite vuorovaikutukseen. Tdssd tutkimukses-
sa vuorovaikutukselliset elementit ndhdddn vuorovaikutusrakenteiden ala-
luokkina eli elementit yhdessda muodostavat kokonaisuuden, liikuntatunnin
vuorovaikutusrakenteen. Seuraavalla sivulla olevaan taulukkoon 1 olen koon-
nut kullekin vuorovaikutuksen elementille tyypillisid ilmentymid liikuntatun-

nilla.
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TAULUKKO 1 Vuorovaikutuselementtien esiintyminen liikuntatunnilla

Vuorovaikutus- Esimerkkeja tunnilla esiintyvastd toiminnasta
elementti

Ohjeiden anto ja opettajan | Opettaja ohjeistaa alkuleikin
osallistuminen toimintaan | Opettaja osallistuu alkuleikkiin

Organisointi Opettaja ohjaa oppilaat istumaan seinustalle
Opettaja jakaa oppilaille pallot

Palautteen anto Opettaja kannustaa aktiivisempaan toimintaan
Opettaja antaa yksiléllisen palautteen oppilaan suorituksesta

Opettajan tekemi kysy- Opettaja kysyy kaikilta harjoitteen sujumisesta
mys Opettaja kysyy oppilailta vaihtoehtoista ratkaisua

Opettajan tyorauhavuoro | Opettaja kiskee erdsti oppilasta siistimddn kielenkiyttdddin
Opettaja puuttuu oppilaiden epitoivottuun toimintaan

Opettajan tekema aloite Opettajan aloitteesta keskustellaan litkuntatunnin varustuksesta
vuorovaikutukseen Opettaja kehottaa oppilasta mukaan leikkiin

Oppilaan tekemi aloite Oppilas kysyy opettajalta ja juttelee opettajan kanssa
vuorovaikutukseen Lyhyitd kahdenkeskisii vuoropuheluita opettajan ja oppilaiden

vililld, oppilaiden aloitteesta

Vuorovaikutuselementtien pohjalta katsoin kunkin videoidun oppitunnin uu-
delleen ja merkitsin tapahtumat aikajanaan sen pituisina kuin ne kulloinkin il-
menivat. Kaikista neljastd videoidusta liikuntatunnista tehtyjen neljan aikajanan
pohjalta pystyin taas vertailemaan liikuntatunteja uudella tavalla ja poimimaan
sieltd sekd yhtéldisyyksid ettd eroavaisuuksia ja ndin alustavasti hahmottamaan
tuntien vuorovaikutusrakenteita. Liséksi vertailin aikajanoja seka liikuntatunti-
en kirjoitettuja versioita keskenddn. Tarkkailin vuorollaan kutakin vuorovaiku-
tuselementtid ja sen ilmenemistd oppitunneilla sellaisenaan sekd toimintaan ja
aikaan suhteutettuna. Ndin pyrin hahmottamaan vuorovaikutuselementeille
tyypillisimpid esiintymiskohtia sekd vuorovaikutuselementtien madrallista il-
menemistd. Myohemmin jaoin kunkin tunnin ajallisesti kolmeen yhtd suuren
osaan (15 min / osa), jotta varsinaiset vuorovaikutukselliset rakenteet tulisivat
selkeammin esiin. Jotta analyysi olisi luotettavaa, pdddyin katsomaan jokaisen

videoidun oppitunnin vield kertaalleen ldpi ja laskemaan sekd oppilaiden ja



48

opettajan tekemadt aloitteet ettd opettajat antamat palautteet. Liséksi kirjasin ylos
oppilaiden ja opettajan tekemét kysymykset.

Haastattelurungon (ks. luku 4.5) muodostin kdyttamalld apuna ensimmadi-
sessd vaiheessa kirjaamaani videon sisdltod sekd toisessa vaiheessa tekeméddni
aikajanaa. Tekemdni haastattelut litteroin kokonaisuudessaan aikajarjestykses-
sd. Jo litterointivaiheessa huomasin haastatteluiden siséltavan myos paljon tut-
kimuskysymysten kannalta epéoleellisia ja pidempidkin puheenvuoroja, mutta
sisdllytin kuitenkin kaiken nauhalla kuuluvan puheen litteroituun versioon
mahdollista myohempadd tarkastelua varten. Edelld mainittujen epédoleellisten
asioiden litteroinnissa kaytin alusta ldhtien pienempdd fonttia, jotta pystyin
helpommin erottamaan litteraatiosta keskeisimmadt puheenvuorot.

Litteroituani haastattelut aloin teemoitella aineistossa esiintyvid aiheita.
Alkuperdisind teemoina kdytin samoja teemoja kuin videoiden analysoinnissa
ja haastatteluissa, jotka olen esitellyt aiemmin tédssd luvussa (ks. myos luku 4.5).
Teemoittelun jdlkeen etsin vastauksista yleisimmat eli tyypittelin aineiston.
Tutkimuskohteina olleet opettajat toivat kuitenkin haastatteluissa esille myos
erilaisia ja toisistaan poikkeavia ndkokulmia, joten kaikkea aineistoa ei voinut
tyypitelld yleisimpien vastauksien alle. Halusin kuitenkin tuoda tutkimukses-
sani esiin aineistossa ilmenevét erot, jonka vuoksi tuloksissa ilmenevit myos

poikkeavat vastaukset.
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5 TULOKSET

Tutkimuskysymysten suuntaisesti télla tutkimuksella oli kaksi péatavoitetta:
pyrkid havaitsemaan liikuntatuntien vuorovaikutusrakenteita ja selvittdd opet-
tajien antamia merkityksid ndille havaituille rakenteille. Vuorovaikutus-
kasitteen laajuuden, erilaisten vuorovaikutuselementtien moninaisuuden seka
aineiston analyysin perusteella ilmenneiden tulosten johdosta tulosluku on kui-
tenkin jaettu useampaan kuin kahteen osaan. Vuorovaikutusrakenteiden esiin-
tymistd sekd opettajien niille antamia merkityksid kasitelldaan alaluvuissa limit-
tdin. Ndin ollen my®0s eri aineistojen antamat tulokset ovat toisiaan tukevassa ja
tdydentdvassd asemassa. Edellisestd poikkeaa luku 5.6, jossa esitellyt tulokset
pohjautuvat vain haastatteluaineistoon. Tulosluvun jaottelu ja tulosten esitte-
leminen pohjautuu aineiston analyysivaiheessa esiin nousseisiin keskeisiin tee-
moihin. Tuloksia tarkastellaan kuuden teeman kautta, joita ovat: liikuntatunnin
alku- ja loppurutiinit, tehtdvan ohjeistus ja palautteen anto, vuorovaikutukselli-
set motivointikeinot, kysymykset liikuntatunnilla, tyérauha ja epétoivottu kayt-
taytyminen sekd vuorovaikutuksen merkitys liikuntatunneilla. Tutkimuksen
tarkoituksena oli hahmottaa my6s vuorovaikutuselementtien ilmenemista lii-
kuntatunnin aikakehyksessd. Tamdn vuoksi liikuntatunti on jaettu ajallisesti
kolmeen yhtd suuren osaan (15min) ja tuloksissa puhutaan ensimmadisestd, kes-
kimmadisestd ja jalkimmadisestd kolmanneksesta tiettyjen vuorovaikutuselement-

tien yhteydessa.

5.1 Liikuntatunnin alku- ja loppurutiinit

Liikuntatuntien vuorovaikutukselle nayttda olevan tyypillistd alku- ja loppuru-
tiinien samankaltaisuus. Liikuntatuntien alkuminuuteille ominaista oli oppilai-
den aktiivinen hakeutuminen opettajan ldheisyyteen ja sitd kautta keskindisen

vuorovaikutustilanteen luominen. Tuntien alun lyhyet keskustelut olivat aina
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lahtoisin oppilaan aloitteesta ja liittyivit sisdlloltdan useammin muuhun kuin
kyseessd olevaan liikuntatuntiin. Muutoin vastaavanlaisia oppilaiden tekemia
aloitteita oli liikuntatunneilla vdhdn. Alkuminuuttien jdlkeen oppilaiden aloit-
teita ilmeni muutamaan otteeseen tunnin toiminnan kannalta ns. taukopaikois-
sa (esim. harjoitteen vaihtuessa seuraavaan tai omaa vuoroa odotettaessa) seka
tunnin péddttymisen yhteydessd. Tunnin taukopaikoissa oppilaiden tekemit
aloitteet liittyivat harjoitteiden onnistumisiin tai taidon kehittymiseen, kun taas
lopputunnista aloitteet olivat useimmiten kysymyksid seuraavaan liikuntatun-
tiin liittyen. Méadrallisesti ensimmdisen kolmanneksen aikana oppilaiden teke-
mid aloitteita ilmeni seuraavasti Simon tunnilla 5 kpl, Laurin tunnilla 8 kpl, Ka-
rin tunnilla 17 kpl ja Petran tunnilla 20 kpl. Keskimmaisen kolmanneksen aika-
na vastaavasti Simon tunnilla 3 kpl, Laurin tunnilla 8 kpl, Karin tunnilla 12 kpl
ja Petran tunnilla 11 kpl. Viimeisen kolmanneksen aikana Simon tunnilla 7 kpl,
Laurin tunnilla 13 kpl, Karin tunnilla 21 kpl ja Petran tunnilla 18 kpl. Kukin
opettaja reagoi oppilaiden tekemiin aloitteisiin osoittamalla kuulleensa sen ja

vastaamalla oppilaalle lyhyesti muutamalla sanalla.

Oppilas: Mulla on liikkavaatteet mukana t&lld kertaa!
Petra: Oo, hienoa. Lihtekids tekin mukaan hippaan.

Oppilas: Ope, ope! M4 sain dsken kaks koria!
Kari: Saitko? Hyva!

Oppilas: Mitd meilld on ens kerralla?
Lauri: Voitais ottaa vaikka futsalia, mutta katellaan sitd tarkemmin sitte
myShemmin.

Oppilas: Néitko, kun heitin voltin?
Simo: Joo, ndin.

Opettajat eivit useinkaan pyrkineet jatkamaan keskustelua, eli he eivit esimer-
kiksi esittdneet oppilaalle tarkentavia kysymyksid. Oppilaat eivdt myoskddn
jatkaneet keskusteluita, vaan poistuivat tilanteesta opettajan kommentin jal-
keen. Opettajien reaktioita oppilaiden aloitteisiin vahvistivat mys nonverbaali-

set viestit, joita olivat esimerkiksi &dnenpainot, ilmeet sekd kosketukset.
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Opettajien mukaan ndmé& kahdenkeskiset tuokiot eli oppilaiden tekemit
aloitteet ovat tdrkeitd kohtaamisia, joissa oppilaantuntemuksella on merkittava
rooli. Opettajat mainitsivat my®os, ettd nimenomaan oppilaantuntemuksen kan-
nalta on tdrkedd keskustella myos muusta kuin oppiaineksesta. Oppilaiden
kanssa keskusteleminen, muustakin kuin opetuksen kohteena olevista asioista
auttaa opettajien mukaan luontevan ilmapiirin luomisessa, jolloin opettaja nih-
ddan osaksi oppitunnin positiivista yhteisod, eikd vain etdiseksi taustahahmok-
si. Opettajien puheen ja videoidun aineiston kesken on kuitenkin havaittavissa
ristiriitaisuutta. Keskustelut oppilaiden kanssa koetaan tdarkeiksi, mutta niitd ei
mahdollisuuksista huolimatta pyritd aktiivisesti yllapitdméadn. Opettajat, jotka
toimivat opetusryhmilleen aineenopettajina (N=2) mainitsivat tyonkuvansa
heikkoutena sen, ettd oppilasryhmén kanssa ei ole samalla tavalla aikaa ja
mahdollisuuksia keskusteluun kuin luokanopettajan ominaisuudessa. Kuiten-
kin heiddn tunneillaan oppilaat tekivat yhtd aktiivisesti aloitteita opettajan
suuntaan kuin kahden muunkin opettajan tunneilla.

Opettajat olivat yhtd mieltd liikuntatuntien alkuminuuteista ja heiddn ta-
voitteenaan oli saada oppilaat liikkumaan mahdollisimman pian. Kaikki opetta-
jat olivat liikuntatilassa ennen oppilaiden saapumista ja tutkimukseen osallis-
tuneista neljastd oppilasryhmastd kolme aloittivat omatoimisen liikkumisen

ilman opettajan ohjeistusta vilittomasti liikuntatilaan saavuttuaan.

Haastattelija: Eli oppilaat tuli saliin ja sai liikkua tosi vapaasti. Miksi?

Ettd ne pddsee heti tekeméin, td4 on niinkd se pointti. Kun, ettd ne on tiynna
energiaa, ettd miks md istutan niité viivalla ja odotutan 10 minuuttia. Tdd on
niinku ihan semmonen keskeinen periaate koko ajan. (Simo)

Haastattelija: Miksi paddyit tahan, ettd oppilaat sai alussa liikkua vapaasti?

Se ois musta ihan hirveetd niitd istuttaa tai ootatuttaa jonossa sielld. Ei se oo
litkkuntaa. Kun se liikuntatunti on alkanut ja sitd nopeammin ne tulee, kun ne
tietdd sen, et hei me pédstdd heti tekemdin. (Petra)

Kolmen oppilasryhman opettajat pitivéat oppilaiden aktivoimista alusta lahtien
tarkednd asiana. Opettajat kokivat, ettd oppilailla on myds tarve ldhted liikku-

maan vdalittomaésti ja myos oppilaat saapuvat tunnille nopeammin, kun tietdavét
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pddsevansd heti liikkumaan. Tamén vuoksi opettajien mukaan ei ole mitdan
perusteita sille, ettd oppilaat esimerkiksi istuisivat ja odottaisivat viimeisidkin
pukutiloista saapuvia luokkatovereita, jonka jdlkeen tunti voitaisiin ns. viralli-
sesti aloittaa. Yhdelle kuvatuista liikuntatunneista oppilaat saapuivat ldhes yhta
aikaa, jolloin opettaja aloitti tunnin yhteiselld kokoontumisella ja ensimmaéisen
harjoitteen ohjeistuksella.

Lisdksi Petra piti tunnin alkua keinona lisdtd oppilasldhtoisyyttd, silld sil-
loin on mahdollista antaa oppilaiden vaikuttaa esimerkiksi alkuleikin muotoon.
Ndin myos tapahtui kyseisen opettajan tunnilla, jossa oppilaat muodostivat itse
leikin idean ja sddannot. Opettajat huomauttivat, ettd tdssda oppilaiden vapaassa-
kin liikkumisessa vastuu on aina opettajalla ja opettajan tehtdva on valvoa ti-
lannetta sekd pitdd huolta turvallisuudesta. Vaarallisten telineiden tai vilinei-
den ollessa esilld liikuntatilassa liikkuminen tuntien alussa on opettajien mu-
kaan rajoitettua. Lisdksi liikkuminen on kokonaan kielletty silloin, kun opettaja
ei ole lasnd liikuntatilassa.

Kaikilla videoiduilla liikuntatunneilla oli yhteinen aloitus ja lopetus, jossa
kukin opettaja ryhmitteli oppilaat joko riviin, ympyrddn tai puolikaareen istu-
maan ja jossa opettaja itse johti keskustelua. Tyypillistd yhteiselle aloitukselle
oli opettajan pidempi puheenvuoro, jonka péadtteeksi opettaja esitti oppilasryh-
mille 2-3 kysymystd, joiden tavoitteena oli kontrolloida oppilaiden ymmarryk-

sen syntymistd seuraavasta tehtavasta.

Petra: Mik4 oli sdanto tdsséd hipassa turvassa olosta?

Lauri: Kuinkas monta rengasta sielld on kierrettdvana?
Onko tehtidvi selvilla?

Sen sijaan yhteisessd lopetuksessa opettajan puheen maéédrd oli huomattavasti
vahdisempi ja oppilaille sekd esitettiin enemmain kysymyksid ettd annettiin use-
ammin puheenvuoro. Esitetyt kysymykset olivat avoimia ja pyrkivét tavoitta-
maan oppilaiden ajatuksia ja mielipiteita.

Opettajien mukaan varsinkin yhteinen aloittaminen kuuluu liikuntatun-

tiin. Kuitenkin my6s yhteinen lopetus koettiin tarkedksi, vaikka aina sille ei ko-
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ettu jadvan aikaa. Seké aloitus ettd lopetus on opettajien mukaan tapa rauhoit-
taa oppilaita, mutta muuten niilld voidaan ndhdé olevan erilaiset merkitykset.
Yhteisen aloituksen merkitykseksi opettajat mainitsivat tunnin aiheeseen orien-
toitumisen sekd ensimmdisen tehtdvan ohjeistuksen. Kahdella kuvatuista lii-
kuntatunneista opettaja (Petra ja Lauri) kertoi oma-aloitteisesti yhteisen aloituk-
sen aikana tulevan tunnin sis&llostd ja harjoitteista. Ndiden lisdksi yhden tunnin
alussa opettaja (Kari) kertoi tunnin aiheen oppilaiden sitd kysyessd. Petran ja
Laurin mukaan on oppilasryhméstd ja oppisisdllostd riippuvaista, milloin tun-
nin sisdllostd on aiheellista mainita oppilaille etukdteen. Heiddn mielestdan tie-
to rauhoittaa tiettyd osaa oppilaista, eikd siitd ole haittaa muillekaan. Lis&ksi
opettajat mainitsivat, ettd tunnin sisdllon kertominen luo turvallisuuden tunnet-
ta, auttaa tuntiin orientoitumisessa sekd vidhentdd epdselvid tilanteita eli
edesauttaa tyorauhan sdilymisessa.

Haastattelija: Kerroit tuossa tunnin aiheesta, ettd mitd aiotaan tehdd. Niin
onko silld millainen merkitys, ettd oppilaat kuulee sen?

Silld on joillekin merkitysti ja joillekin silld ei niinku oo merkitysta. Ja ne,
joille silld on merkitystd, niitten eldmad se tieto helpottaa. Jotta niinku se
orientaatio tulee heille sithen tekemiseen. Ettd musta se niinko selventid, ei-
ki se taas haittaa ketddn. (Petra)

Haastattelija: Mika merkitys tuolla rakenteen kertomisella on?

Oppilaat niinku ennakoi sen ettd mit4 tulee tapahtumaan. Semmonen niin-

ku, ettd antaa sielulle rauhaa. Voi olla semmonen oppisisalto tai aihe, ettd

vdha jannittad etukdteen, esimerkiks vaikka uintitunti. Sille heikolle uimaril-

le voi olla kiva tietdd etukédteen, mitd tehdddn tunnilla ku jannittda ja ei vield

oo taitoo paljo. (Lauri)
Toisaalta yksi opettaja ei ndhnyt sisdllon kertomista lainkaan tarpeellisena ja
vertasi liikuntatuntia muihin koulun oppitunteihin, jolloin luokkatilanteissa-
kaan ei kerrota heti alussa kaikkia tunnin tehtdvii. Lisdksi hin mainitsi, ettd
sisdllon kertomisesta voisi olla enemmadn hyo6tyd isompien oppilaiden kanssa,
jotka osaisivat jo ennakoida suunnitelmien perusteella.

Videoiden analyysin perusteella kaikki liikuntatuntien yhteiset lopetukset

sisdlsivét kasvatuksellista ja kiyttaytymiseen liittyvid keskustelua opettajan ja oppi-

laiden vélill4. Liséksi jokainen opettaja antoi oppilasryhmaélleen yhteisen palaut-
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teen tunnin sujumisesta. Namaé edelld mainitut asiat opettajat myos itse mainit-
sivat yhteisen lopetuksen tavoitteiksi. Yhden opettajan mukaan liikuntatunnilla
opetetut asiat tarvitsevat toisinaan myos yhteistd ajattelua ja pohtimista, johon
on hyva keskittyd juuri yhteisessa lopetuksessa.

Liikuntatuntien alku- ja loppurutiinit ovat siis kiinted osa liikuntatunteja,
jotka ndyttavat toteutuvan aina jossakin muodossa. Ndiden rutiinien aikana
oppilailla on enemmin mahdollisuuksia vaikuttaa vuorovaikutukseen, silld
tilanteet ovat vapaita varsinaisesta taitojen harjoittelusta sekd oppitunnin orga-
nisoinnista. Siten myos opettajaa on helpompi ldhestyd. Vuorovaikutuksen
kannalta liikuntatuntien alku- ja loppuosuudet ovat ennen kaikkea opettajien

luomia mahdollisuuksia oppilaiden kaytettavéaksi.

5.2 Tehtivdn ohjeistus ja palautteen anto

Tehtdvdn ohjeistukset sekd palautteen anto olivat merkittdvid rakenteita opetta-
jan ja oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Erilaisten harjoitteiden ja tehta-
vien ohjeistukselle oli ominaista opettajan puheenvuoro aiheesta, verrattuna
muihin opettajan puheenvuoroihin tunneilla, juuri tdssd yhteydessd pidetyt
puheenvuorot olivat pidempid. Esimerkiksi uuden ja merkittdviasti edellisesta
poikkeavan tehtdvan ohjeistuksessa kukin opettaja pyysi oppilaita lopettamaan
meneillddn olevan toiminnan sekd siirtymddn ennalta madrattyyn paikkaan tai
jddmadn sen hetkiselle paikalleen. Edelleen, pienemmissd muutoksissa, joissa
sekd ohjeistus ettd puheenvuoro olivat lyhyitd, opettaja ilmoitti ohjeen keskeyt-
tamatta oppilaiden toimintaa. Pidempadn ohjeistukseen liittyi useimmiten joko
opettajan itsensd tai oppilaan tekemd naytto eli mallinnus toivotusta suorituk-
sesta, jolla pyrittiin havainnollistamaan sanallista selitystd. Tehtdvien ohjeistuk-
seen liittyi oppilaiden aktivoimista ajatteluun ja havainnointiin. Oppilaat osal-
listuivat esimerkiksi esittamaélld kysymyksid tehtdvastd, mikdli jokin asia oli

jadnyt epdselvdksi. Kolme opettajaa, Kari, Lauri ja Petra, pyrki tavoittamaan
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oppilaiden ajattelua jonkin tehtdvdnannon yhteydessd esittamalld esimerkiksi
2-4 avointa kysymysta.

[Opettaja ndyttdd ensin virheellisen suorituksen.]

Kari: Miti asioita pitdisi korjata?

Lauri: Miksi lyhyemmalld mailalla on helpompi pelata?

Mill4 tavoilla voit tehdd aloitussyston?

Opettajien mukaan oppilaiden tekemid nayttojd kannattaa suosia tehtdvananto-
jen yhteydessd, silld siten opettaja itse vapautuu samanaikaisesti selittdimdan
suoritusta ja auttamaan oppilaita havainnoimaan suorituksesta keskeisid teki-
joitd. Lisdksi opettajan tekemd ndytto voi joissakin tapauksissa vaikeuttaa oppi-
laan ymmartamistd, silld aikuisen suoritus on aina erilainen kuin lapsen tekema
muun muassa kehon mittasuhteiden vuoksi. Haastateltujen opettajien mielesta
opettajan tekemd ndyttd tuntuu olevan riippuvainen opetettavasta sisdllostd ja
kdaytannon mahdollisuuksista. Toisinaan on yksinkertaisempaa turvautua opet-
tajan ndyttoon, vaikka tehtdva onnistuisi joltakin oppilaaltakin. Téhdn opettajat
mainitsivat perusteluiksi ajan sddstdmisen, silld esimerkiksi oppilaiden ryhmit-

tely siten, ettd kaikki ndkevit suorituksen on usein aikaa vievaa.

Haastattelija: Oletko pyrkinyt jakamaan néitd ndyttojad vai onko silld valid,
onko se néyttdjd oppilas vai opettaja?

Kun oppilas selkeesti hallitsee tekniikan ja osaa ndyttd4, niin totta kai kan-
natta kdyttdd oppilaita. Siind taytyy olla tarkkana toki siing, ettd tasapuoli-
suuden nimessd vaihtelee sitd nédyttdjaa. Kun on uusi toiminto, uusi harjoite,
joka on entuudestaan todennékdisesti hyvin vieras niille lapsille, silloin se
opettaja ndyttad. (Kari)

Haastattelija: Et ottanut oppilasta tdssd ndyttamaéédn, vaikka sielld joku tar-
joutuikin. Miksi?

M4 ehki ajattelin jotenkin, ettd rullaan télld asiaa nopeammin eteenpéin
néin. Ettd se varmaan, ettd miksen mé ottanu oppilasta ndyttamédn, ettd nad
pisteet oli edellispdivaltd tuttuja kaikki. Padstdadn reippaasti liikkeelle. (Simo)

Toiminnan lomassa annetut ohjeet ja harjoitteen tarkennukset olivat kielelliseltad
muodoltaan aina yleisid eli suunnattuja kaikille oppilaille, vaikka itse asiassa
ohjeet olivat harvoin tarkoitettu koko oppilasryhmalle. Opettajien mukaan yleis-

ohje kumpuaa kuitenkin tiettyjen oppilaiden puutteellisista suorituksista. Opet-
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tajat tiedostivat itse ohjeen muodon ja perustelivat yleisen ohjeen antamista sil-
14, ettd oppilaiden nimedminen aiheuttaa helposti leimautumisen vaaran. Lisak-
si opettajien mukaan yleinen ohje ei haittaa oikein toimivien oppilaiden teke-
mistd, vaan ohje suuntaa oppilaan tarkastelemaan omaa toimintaansa ja arvi-
oimaan, ettd onko toimintaa muutettava. Téllaisissa tilanteissa on siis kyse
erddnlaisesta oppilaan itsearvioinnista. Opettajien mukaan oppilaat osaavat
muuttaa omaa toimintaansa yleisten ohjeiden perusteella, eivédtkd ndin ollen

vaadi ohjeiden henkil6imista.

Haastattelija: Ohjeet on aika monesti tollasia, ettd ne ei oo nimellisesti osotet-
tu kellekdan. Miksi néin?

Mun on nopeempi sanoo yleisohje “kierretddn laatikkokin”. Ne, jotka on
kiertany sen: okei, he tietdd et he on tehny sen homman. Ne, jotka ei oo kier-
tdny saa lisamuistutuksen: hei meidankin pitdd tehad tuo. (Lauri)

Haastattelija: Uskot siis, ettd yleisohje auttaa?

Musta yleisohje auttaa. Mieluummin sekin positiivisen kautta, ettd mad oh-
jaan sitd sieltd kautta, et miten pitdd kun et mad meen séttimdan tai moitti-
maan. (Petra)

On kuitenkin huomioitava, ettd taito on henkilokohtainen kokemus, jolloin op-
pilaan voi olla vaikeaa yleisen ohjeen perusteella tietdd, onko suoritus mennyt
oikein vai ei. Siksi henkilokohtainen palaute on taidon kehittymisen kannalta
valttamatonta.

Videoiduilla liikuntatunneilla annettu palaute keskittyi niihin teht&viin,
joissa harjoiteltiin selkedsti jotakin taitoa, esimerkiksi sulkapallon aloitussyot-
tod, koripallon kuljetusta tai kuperkeikkaa. Tamd ndytti johtavan siihen, etta
palautteen anto painottui selkeésti kunkin tunnin keskimmadiselle kolmannek-
selle, jolloin taitoharjoittelua esiintyi jokaisella kuvatulla liikuntatunnilla. Esi-
merkiksi kahdella kuvatuista liikuntatunneista alku- ja loppuleikin aikana opet-
taja ei antanut lainkaan yksil6llistd palautetta ja koko ryhmad koskevaa palau-
tetta vain muutaman kerran. Ensimmadisen kolmanneksen aikana opettajat an-
toivat yksilollistd palautetta 1-6 ja ryhmadlle 2-9 kertaa, keskimmadisen kolman-
neksen aikana yksilolle 15-24 ja ryhmalle 2-8 kertaa sekd viimeisen kolmannek-

sen aikana yksilolle 6-12 ja ryhmadlle 2-4 kertaa. Kokonaisuudessaan tunneilla
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annettiin yleistd palautetta 10-43 kertaa ja spesifid eli selkedsti johonkin taitoon
tai taidon osa-alueeseen kohdistuvaa palautetta 5-23 kertaa siten, ettd yksi opet-
taja painotti palautteen antoa selkedsti spesifimpddn suuntaan ja hdnen tunnil-
laan puolestaan yleistd palautetta oli huomattavasti muita tunteja vahemman.
Tunnin aikana annettu palautteen laatu vaihteli jonkin verran ja selvisti annet-
tiin positiivista palautetta. Korjaavaa palautetta opettajat antoivat muutamia
kertoja, esimerkiksi sulkapallomailan oikeaa otetta tai kuperkeikan suoritustek-
niikkaa ohjattaessa. Negatiiviseksi palautteeksi tulkittavissa olevaa palautetta ei
esiintynyt yhdellakdan kuvatuista oppitunneista.

Opettajat antoivat palautteen aina myos sanallisesti, eikd videoilta ollut ha-
vaittavissa pelkdstddn nonverbaalisia palautteita. Positiivisten palautteiden yh-
teydessd opettajat kayttivat kuitenkin poikkeuksetta hyddyksi eleitd, ilmeitd ja
ddnenpainoja. Korjaavaa palautetta antaessaan opettajat tehostivat sanomaansa
ndyttdmalld oikean suorituksen. Palautteen antoa koskevassa vuorovaikutusti-
lanteessa oppilaat olivat ddneti. He eivit esittdneet kysymyksid tai sanallisesti
osoittaneet kuulleensa tai ymmartidneensd opettajan palautetta valittomasti pa-
lautteen saamisen jdlkeen. Yleisin oppilaiden reagointitapa oli kokeilla suoritus-
ta opettajan antaman palautteen pohjalta uudelleen ja kysya sen jdlkeen opetta-
jalta suorituksen onnistumisesta.

Opettajat kokivat palautteen antamisen yhdeksi liikuntatunnin tarkeim-
mistd asioista, koska oppilaat tarvitsevat palautetta kehittddkseen omia taito-
jaan ja oppimista ei heiddn mukaansa tapahdu ilman palautetta. Opettajat oli-
vat sitd mieltd, ettd palautetta tulee antaa sekd yksilolle ettd ryhmaélle. Kolme
opettajista mainitsi, ettd kiire ja pakotettu tarve viedd tuntia eteenpdin vaikuttaa
negatiivisesti opettajan palautetydskentelyyn. Videoiduilla oppitunneilla kaksi
opettajaa, Lauri ja Simo, oli jdrjestdnyt itselleen paikan, jossa oli mahdollista
kohdata jokainen oppilas yksitellen ja tarkkailla kunkin suoritusta sekd antaa
henkilokohtaista palautetta. Lisdksi yksi opettaja mainitsi haastattelussa, ettd
liikuntatunnin voi suunnitella siten, ettd pystyy antamaan jossain vaiheessa

henkilokohtaisen palautteen jokaiselle oppilaalle. Suunnittelematta vastaavan-
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laisia tilanteita ja mahdollisuuksia ei liikkuntatunneilla hdnen mukaansa ilmaan-
nu. Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd palaute tulisi pyrkid aina antamaan
positiivisen kautta. Vaikka palaute itsessddn olisikin korjaava, niin sen voi silti
antaa kannustavassa hengessa.

Haastattelija: Mika on palautteen annon merkitys ja miten toteutat palaut-
teen antoa?

Jaideana on se, ettd tdssd tehddn vaan nyt yks vaihe eli kaikki tekee kuper-
keikkaa. Mi en lihota tédsséd vaiheessa rataa tietosena siitd, ettd ma haluan
ndhda kaikkien suorituksen. M4 pystyn arvioimaan sité ja antaan palautetta.
(Simo)

Haastattelija: Mikad sun mielestd on palautteen merkitys liikunnassa?

Kylldhdn palautteen perustehtidva on olla kannustava. Mutta se voi olla
my0s ohjaavaa ja korjaavaa. Ehkdpd palautteenantamisen negatiivinen ja
kaantopuoli voisi olla siing, ettd opettaja vaan toteaa, kun ei oikein ehdi
muuhun puuttua. “No hienostihan tim& menee”, vaikka sielld on 22 oppi-
lasta ja selkeesti puolella on vield parantamisen varaa. Siind ei yksinkertases-
ti ehditd yhden tunnin aikana kaikkiin asioihin korjaavassa mielessd puut-
tua. (Kari)

Opettajat eivit olleet omien sanojensa mukaan tietoisia omista palautteen an-
tamisen tavoistaan ennen videon katselemista. He olivat kuitenkin sitd mieltd,
ettd asiaa tulisi miettid tietyin véliajoin ja kiinnittdd huomiota etenkin tarkem-
paan palautteenantoon, silld videoilla oli havaittavissa myos palautteen annon
maneerisuutta. Yksi opettaja, Petra, mainitsi, ettd lilkunnan oppiaineen luontee-
seen kuuluu olennaisesti yhdessd ja yhtd aikaa saman tehtdvian tekeminen. Ta-
mdn vuoksi my0s yleistd ja ryhmadlle kohdistuvaa palautetta on hdnen mukaan-
sa automaattisesti mddrallisesti enemmén kuin esimerkiksi matematiikan tun-
nilla, jossa oppilaat etenevit tehtdvissd omassa tahdissaan. Muutkin opettajat
olivat sitd mieltd, ettd on itsestddn selvdd, ettd pelitilanteissa palaute on yleista

spesifin sijaan.
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Haastattelija: Miké on palautteen annon merkitys ja miten toteutat palaut-
teen antoa?

Mutta palautteen antamisessa on ehka viahan, kun tdssé seuraan, niin pikku-
sen sellasta maneerisuuttakin. Ettéd aika paljon vaan “hyva, hyva” ja “hienos-
ti menee”. Ett4 sitd pitdis aina opettajana itse tutkiskella, ettd onko valilla jo-
pa parempi ettd tulee se palaute hieman rajotetummin ja hieman kohdenne-
tummin. (Kari)

Haastattelija: Kdytdtko tietoisesti vahemman sellasta yleistd palautetta?

En tiedd onko se palautteenanto tietoista tai, ettd enhdn ma funtsaa sit4 asi-
aa. Ehkd se on jo niin syville juurtunu omaan opettajakiyttaytymiseen. Jos
tarkemmin ajattelee, niin kylld méa kaytdn pelitilanteissa, ettd “hienoa”, “hy-

/i

vd”, “mainiota”. Mutta voi olla, ettd se on mulla enemman spesifid kylld, ettd

mihin se liittyy se hyvyys. (Lauri)
Tehtdvan ohjeistus sekd palautteen anto ovat liikuntatuntien vuorovaikutukses-
sa usein toistuvia rakenteita, mika tekee niistd keskeisid koko opetuksen kan-
nalta. Namd rakenteet liittyvdt vahvasti opettajan toimintaan sekd opettajan
vuorovaikutusosaamiseen, silld useimmiten seké tehtdvan ohjeistus ettd palaut-
teen anto ovat opettajan vastuulla. Kuitenkin myos oppilaalla on vastuu ym-
martdd ja omaksua sekd annetut ohjeet ettd palautteet, joten vuorovaikutus tas-
sd tapauksessa vaatii onnistumista sekd opettajalta ettd oppilaalta. Oppilaan
oppimisen kannalta etenkin palautteen antaminen on tirkedd, mutta opettajat
eivit kuitenkaan kiinnitd erityistd huomiota sen antamiseen, vaan luottavat sen
sujuvan jo kokemuksen myotd. Toisaalta kokemuksen kddntopuolena on aina
huomioitava omien kayttdaytymismallien toistuvuus, joka saattaa aiheuttaa ma-

neereja tyoskentelyyn ja vuorovaikutukseen ylipaataan.

5.3 Vwuorovaikutukselliset motivointikeinot

Videoiduilla liikuntatunneilla oli havaittavissa kaksi vuorovaikutuksellista eri-
tyispiirretta: opettajan osallistuminen toimintaan sekd sanallistaminen. Liikuntatun-
tien rakenteessa oli huomattavaa, ettd jossain vaiheessa tuntia jokainen opetta-
jista osallistui toimintaan tekemalld oppilaiden kanssa samaa tehtdvad. Esimer-

kiksi kaksi opettajista osallistui alkutunnista hippaleikkiin. Lisdksi kolme opet-
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tajaa teki taitoharjoittelua yhdessd oppilaiden kanssa ja osallistui ndin aktiivi-
sesti tunnin toimintaan. Seuraavassa esimerkkejd videoaineistosta opettajien

vuorovaikutuksellisista motivointikeinoista:

Opettaja osallistuu hippaan pelastamalla oppilaita.

Opettaja pelaa oppilaiden kanssa sulkapalloa.

Opettaja harjoittelee koripallon kuljettamista yhdessé oppilaiden kanssa.

Opettaja osallistuu hippaan kiinniottajana.

Opettaja tekeytyy krokotiiliksi, joka voi “syddd” liilan matalalla koysissa

liikkkuvia oppilaita.
Kaikki opettajista totesivat, ettd toimintaan osallistumisella on ennen kaikkea
innostava ja motivoiva vaikutus. Opettajan toimintaan osallistumisella nayttdisi
olevan sekd oppimista ja tyorauhaa kontrolloiva ettd opettaja-oppilassuhdetta
rakentava tehtdvd. Opettajat esimerkiksi mainitsivat, ettd opettajan osallistumi-
nen auttaa heikkoja oppilaita, tarjoaa ns. oikean suoritusmallin ja ehkdisee kay-
toshdirioitd. Lisdksi kaksi opettajaa kertoi, ettd toimintaan osallistumisella on
sosiaalinen merkitys, jonka myotd oppilaat tuntevat opettajan ldheisemmaéksi
sekd saavat kokemuksen siitd, ettd opettaja todella ndkee heididt. Opettajien
mukaan toimintaan osallistuminen on liikunnanopetuksen erityispiirre. Vaikka
luokkatilanteessakin korostettaisiin yhdessd tekemistd ja yhdessd oppimista,
niin harvoin opettaja tekee oppilaiden kanssa tdasmélleen samaa tehtavéa.

Toimintaan osallistumisen lisdksi erds liikuntatunneilla ilmennyt yhteinen

piirre on opettajan sanallistaminen, jolla tarkoitetaan harjoiteltavien liikkeiden tai
taitojen samanaikaista verbalisointia. Sanallistaminen keskittyi juuri taitohar-
joitteluun eli aina liikuntatunnin keskivaiheille ja kahdella tunnilla myo6s lop-
puosaan. Kaikki opettajat kokivat, ettd sanallistamisen tavoitteena on helpottaa

taidon oppimista, joka puolestaan johtaa onnistumisiin ja motivaation kehitty-

miseen.

Haastattelija: Tuossa tuli esiin sanallistamisen keino, miké on sen merkitys?

Kyll4 sillda on mun mielestd tirkee merkitys. M ainakin olettaisin, ettd joku
niistd ohjeista jdis mieleen, helpottais sitd liikkeen tekemistd. En kai méa
muuten sitd sanois. (Simo)
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Haastattelija: Onko tuolla sanallistamisella jokin tavoite tai ajatus siind sen
takana?

Néyton lisdksi my0s on sellanen verbaali viestintd ja verbaali ohjeistus toi-

vottavasti sit maksimoi sen oppilaan oppimista. Et se on niinku tavotteena.

(Kari)
Kaksi opettajaa, Kari ja Petra, mainitsi, ettd sanallistaminen on myos erdéanlaista
monikanavaisuuden kiyttod ja sen myo6td pyritddn tavoittamaan auditiivisia
oppijoita. Petra kertoi, ettd vaatii tekemisen verbalisointia myos oppilailtaan,
silld hdn uskoo taidon sisdistyvédn ja automatisoituvan tidtd kautta paremmin.
Lisdksi Simo totesi sanallistamisen avaavan harjoiteltavan taidon olemusta
myos itselleen, jonka uskoi helpottavan myds omaa opettamistaan ja ohjaus-
taan.

Liikuntatunneilla esiintyi siis kaksi merkittdvdd vuorovaikutuksen erityis-
piirrettd. Kyseisid piirteitd ei ainakaan samassa maarin liene havaittavissa luok-
kahuoneopetuksessa, jonka myds opettajat itse totesivat. Molemmat erityispiir-
teet ovat erddnlaisia motivointikeinoja ja tarkoitettu tehostamaan oppilaan op-

pimista sekd liikuntatunnilla vithtymista.

5.4 Opettajan tekemit kysymykset liikuntatunnilla

Liikuntatuntien vuorovaikutukselle on tyypillistd opettajan esittamét kysymyk-
set, vaikka ulkoapdin kyseisen oppiaineen tunnit saatetaan usein ndhdé toimin-
nallisuutta korostavana. Jokaisella videoidulla liikuntatunnilla esiintyi opetta-
jan tekemid kysymyksid, tosin yhdelld tunnilla selkedsti vdhemmain kuin kol-
mella muulla. Tunnin ensimmadiselld kolmanneksella opettajat esittivat 0-13
kysymystd, keskimmadiselld kolmanneksella 4-11 kysymystd ja viimeiselld kol-
manneksella 0-10 kysymystd. Opettajien tekemdt kysymykset oli selkeésti jaet-
tavissa kahteen eri kategoriaan eli toiminnan aikana tehtyihin kysymyksiin ja tau-
kovaiheiden aikaisiin kysymyksiin. Edelld mainittu jaottelu syntyi myos kysymys-
ten tavoitteiden pohjalta, silld toiminnan aikana esitetyilld kysymyksilla oli eri-

laiset funktiot kuin taukovaiheiden kysymyksilld. Toiminnan aikaiset kysy-
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mykset kohdistuivat taidon harjoittelun sujumiseen, joten ne ohjasivat oppilasta
itsearviointiin. Namé kysymykset olivat my6s luonteeltaan sellaisia, ettei opet-
taja odottanut niihin minkddnlaista vastausta, vaan ne toimivat ikddn kuin
kontrolloivina ja oppilaiden tyoskentelyd ohjaavina. Taukovaiheiden kysymyk-
set olivat sen sijaan keskustelua luovia, avoimia kysymyksid, joihin ei ollut
olemassa yhtd oikeaa ja odotettua vastausta. Niilld tavoiteltiin oppilaiden mie-
lipiteitd ja nakemyksia.

Petra: Missé tehtdvéssd onnistuit mielestédsi hyvin?
Millaisen hernepussitempun voisit esittdd ohjelmanumerona?

Lauri: Mill4 tavalla voit lukea vastapelaajaa?
Mist4 tiedit, mille kentédn osalle sulka kannattaa lyodéd milloinkin?

Haastatelluista opettajista kolme oli sitd mieltd, ettd kysymysten esittiminen
kuuluu my®6s liikuntatunnille ja on toiminnallisessakin aineessa yksi opettajan
tarkeimmista tyokaluista. Opettajat halusivat korostaa, ettd tietystd erityisluon-
teestaan huolimatta liikunta on myds oppilaan kognitiivisia taitoja kehittdva
oppiaine. Lisdksi kysymysten kautta harjoitellaan keskustelutaitoja yhtalailla
litkuntatunneilla kuin muidenkin oppiaineiden tunneilla. Keskustelutaitoja har-
joiteltaessa keskitytddn opettelemaan oman puheenvuoron rohkeaa kayttamista
ja toisen puheenvuoron kuuntelemista, joten sosiaalisten taitojen opiskeleminen
tulee opettajien mukaan ilmi useissa erilaisissa tilanteissa liikuntatunneilla. Ky-
symysten esittdminen on siis opettajien mielestd monipuolinen tyokalu. Liséksi
yksi opettaja mainitsi tiettyjen kysymysten harjoittavan myos oppilaiden itsear-
viointitaitoa. Erds opettajista korosti, ettd opettajan ammattitaitoon kuuluu se,
ettd hdan saa rakennettua oppilaan antamasta vastauksesta keskustelua aina ha-
luamaansa suuntaan. Oleellista on ymmadrtadd, ettd jokaisessa vastauksessa on
aina jotakin hyvad. Yksi opettaja mainitsi, ettd tarkeintd oppimisessa ylipddtaan
on pyrkid kehittimddan oppilaan ajattelua. Tama kuuluu hdnen mukaansa myos

litkuntatunnille, jossa ajatuksen pitdisi olla koko ajan toiminnassa mukana.



63

Haastattelija: Voiko liikuntatunnilla esittdd kysymyksia?

Sehén ois liian helppoo, jos aina sanoisit, ettd tehddn vaan. Tai, ettd ei sitd
tartte miettii. Vaikka se on kuinka kehollinen kokemus, niin kylld se ihan yh-
tdlailla vaatii ajatustyotd. Liikunta on tiedollinen, taidollinen, se on ajattelun
kehittamisen oppiaine. (Petra)

Haastattelija: Mikd on kysymysten merkitys litkuntatunnilla?

Kun asioita ajatellaan ja niitd sanotaan ddneen, niin ne jollain tavalla vield
vahvistaa sitd fyysistd ja motorista tekemistd. Ettd ilman sanoja tai puheita,
niin edistyminen on hitaampaa kuin ettd hieman funtsataan valilld, mitd
tehdéén ja mitd on saatu aikaan. (Lauri)

Yksi opettajista oli sitd mieltd, ettd liikuntatunneilla ei tule esitettyd lainkaan
kysymyksid. Saman opettajan mukaan toiminnallisuus on liikuntatunneilla sel-
kedsti korostuneessa roolissa. Toisaalta hdnenkin mielestddn liikunta on ajatte-
lun kehittdmisen oppiaine ja esimerkiksi ongelmanratkaisutehtdavat kuuluvat
opetusmenetelmiin my®os liikuntatunneilla.

Kysymysten kayton lisdksi kaksi opettajaa mainitsi kédyttdvansd harjoit-

teen merkityksen kertomista yhdistddkseen ajattelun oppilaiden toimintaan.

Haastattelija: Kerroit tuossa harjoitteen merkityksen. Miksi?

Taytyy jotenkin niinku saada heille ymmarrys, ettd miks tehdédédn néité asioi-
ta. Ettei koulu olis sellanen paikka, ettd tdidlld vaan tehdddn jotain eikd oi-
keen tiedd mihin ne liittyy. (Lauri)

Molemmat opettajat kdyttivit videoiduilla oppitunneilla taménkaltaista syiden
selittamistd ja he pitivét kyseistd keinoa oppilasta motivoivana opeteltavan tai-
don kannalta. Ndiden opettajien mukaan kertomalla harjoitteiden liittyvan tie-
tyn taidon harjoitteluun edistetddn oppilaiden ajattelun ja tekemisen yhdisty-
mistd. Edelleen, ndin luodaan motivaatiota tehdd harjoitteita, joita oppilaat ei-
vdt muuten osaisi yhdistdd tietyn taidon harjoitteluun.

Liikunta on kehollisuudestaan huolimatta my0s ajattelutaitoja kehittdva
oppiaine, jonka opettajatkin tiedostavat. Vuorovaikutuksen ndkokulmasta ky-
symyksien esittiminen on siis oleellinen osa opettajan tyoskentelya liikunta-
tunnilla. On tdrkedd havaita, ettd liikuntataitojen kehittdminen vaatii ajattelua

sekd toiminnan pohtimista.
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5.5 Tyorauha ja epidtoivottu kidyttaytyminen

Tyodrauha oppitunnilla on sekd opettamisen ettd oppimisen edellytys. Jokainen
videoitu liikuntatunti sisdlsi opettajan ndkokulmasta tulkittuna oppilaiden epa-
toivottua kayttdytymistd, mikd puolestaan johti opettajan tydrauhavuoroihin.
Tyodrauhavuoroja ilmeni tasaisesti, eikd mikdan kolmannes erottunut tédssa suh-
teessa muista. Toiminnan kannalta tyorauhavuorot ajoittuivat kuitenkin ldhes
poikkeuksetta liikuntatuntien taukopaikkoihin. Né&in ollen opettaja joutui puut-
tumaan tyorauhaan organisointivaiheessa, tehtdvan ohjeistuksen alussa tai lo-
pussa. Kaikki opettajan toimintaan merkittdvéasti vaikuttaneet tyorauha-asiat
tapahtuivat ajallisesti viimeisen kolmanneksen aikana. Kolmella videoiduista
oppitunneista oppilaiden epatoivottu kdyttdytyminen aiheutti opettajalta mer-
kittavid toimenpiteitd, ja ndistd tapauksista seurasi aina my0s jatkotoimenpitei-
ta. Talloin kaksi opettajista kdvi huomauttamassa kyseisille oppilaille heiddn
kayttdaytymisestddn nimenomaisessa tilanteessa. Toinen ndistd opettajista siirsi
tuntia hdiritsevét oppilaat hetkeksi sivuun toiminnasta ja toinen opettaja kes-
kusteli oppilaiden kanssa tunnin lopussa héiriokadyttaytymisestd. Lisdksi yksi
opettaja huomasi sopimatonta kielenkdyttdd oppitunnin lopussa, mutta paatti
ottaa asian esille vasta loppukeskustelun yhteydessd. Huomattavaa oli, ettd
epdtoivotun kayttaytymisen ilmaantuessa liikuntatunnilla kukaan opettajista ei

keskeyttanyt koko oppilasryhmén toimintaa.

Haastattelija: Havaitsit tuossa hédiriokayttaytymistd, et kuitenkaan keskeyt-
tanyt toimintaa?

En mi pienestd lihde toimintaa keskeyttaméaidn. Koska liikuntatuntien mer-
kitys on nimenomaan, ettd sielld liikutaan. Jos ndihin kaikkiin téllasiin asioi-
hin nykykoulussa puututaan niin se on jatkuvaa Stop&Go:ta koko se mei-
ninki. Ettd pikkusen tdytyy ihan suoraan sanottuna lipi sormien katsoa néita
asioita. (Kari)
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Opettajat ndyttdisivat olevan tietoisia omasta valinnastaan olla keskeyttamatta
lilkuntatunnin toimintaa epédtoivotun kayttdytymisen vuoksi. Erds opettaja
mainitsikin, ettd on kyse oikeudenmukaisuudesta muita oppilaita kohtaan ja
heille tdytyy antaa mahdollisuus jatkaa omaa toimintaansa.

Haastattelija: Havaitsit tuossa hédiriokayttaytymistd, et kuitenkaan keskeyt-

tanyt toimintaa?

En ma keskeytd koko tuntia, kun oppilailla on hyvit pelit meneillddn. Teen
vaan intervention niiden poikien suhteen, jotka rupee hlmoileméén ja sitte
jutustellaan yhessé asia tunnin lopussa. Sitte kun oppilaat tuo esille omaa
mielipidettddn, niin se jd4 vield paremmin néitten sihldreitten mieleen kuin
ettd ope siind vaan paplais. (Lauri)

Kaikki opettajat pitivdt omaa tapaansa puuttua tyérauhaongelmiin johdonmu-
kaisena. He mainitsivat myos oppilaiden tiedostavan toimintatavan eli heilld on
tieto siitd, kuinka liikuntatunnilla tulee toimia. N&in valinta on oppilailla ja he
tietdvat tekojensa seuraukset. Seuraavissa esimerkeissd ilmenee opettajien toi-
minta tyorauhaongelmien aikana.

Opettaja odottaa, ettd oppilaat rauhoittuisivat. Siirtdd kaksi oppilasta sivuun

héiritseméstd. Harjoite alkaa. Opettaja tekee mukana ja ohjeistaa.
Kahden minuutin pdédsté opettaja kidy padstiméssa sivussa olleet mukaan.

Opettaja havaitsee kahden oppilaan pelaavan yhteensa neljdlld mailalla.

Menee paikalle ja pyytdd ylimddrdiset mailat pois. Toinen oppilaista ei mei-

naa antaa mailaa, jolloin opettaja perustelee sddnnon oppilaille. Opettaja ot-

taa mailat ja poistuu tilanteesta.
Opettajien mukaan yhteinen keskustelu tapahtuneesta kuuluu asiaan, mutta
toisinaan keskustelut ovat vain opettajan ja tuntia hdirinneiden oppilaiden vali-
sid. Opettajien mukaan puuttuminen hiirittilanteisiin on valttamatontd, silla
oppilaille ei voi antaa mielikuvaa, ettd liikuntatunnilla voi kdyttaytyd sovittuja
sddntojd rikkovalla tavalla. Toisin sanoen opettajilla on siis kisitys, ettd heidan
tulee olla auktoriteetteja.

Jokaisella opettajalla oli omat ja erilaiset keinonsa tyérauhan saavuttami-

seen joko tilannekohtaisesti tai ennakoivasti. Yksi opettajista mainitsi luottavan-

sa nonverbaalisiin viesteihin ja kertoi kédyttdvansd niitd usein. Toki hdnen mu-

kaansa oppilaat tdytyy totuttaa tdhdnkin tyyliin, jotta he oppivat tulkitsemaan
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opettajan ilmeitd, eleitd ja asentoja. Yksi opettajista kertoi kédyttavansa liikuntati-
lanteissa osittain samoja keinoja kuin luokkatilanteissakin. Esimerkiksi yksi
opettajista kdytti tydrauhakeinona liikkumista oppilaan ldhelle ja kiinnittamalla
visuaalisesti oppilaiden huomion. Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd ns.
dantd korottamalla tyorauhaa ei saavuteta. Lisdksi opettajat mainitsivat pillin
olevan edelleenkin tehokas keino oppilaiden huomion saamiseksi ja yleisesti

merkinantovilineend erittdin kayttokelpoinen.

5.6 Vwuorovaikutuksen merkitys liikuntatunneilla

Vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vililld on haastateltujen opettajien mu-
kaan yksi opettamisen tdrkeimmistd osa-alueista. Opettajien merkityksenan-
noissa korostui vuorovaikutuksen moniulotteisuus, ja kuinka se on ymmarret-
tavissd useisiin eri asioihin vaikuttavana ilmiond. Toisaalta myds monen asian
koettiin vaikuttavan vuorovaikutukseen.

Kaikki opettajat kokivat vuorovaikutuksen olevan ainakin jossakin madrin
lajisidonnaista eli riippuvaista siitd, mitd liikuntatunneilla tehdddn. He mainit-
sivat, ettd taitoharjoittelussa kommunikointia tulee paljon enemmén yksiloiden
kanssa ja vastaavasti esimerkiksi kuntoliikunnassa taas koko ryhmén kanssa
yhteisesti. Kaksi opettajista, Lauri ja Simo, kertoi, ettd esimerkiksi uintitunneilla
vuorovaikutus on muusta liikunnasta poikkeavaa muun muassa suurten tai-
toerojen sekd poikkeavan ympariston vuoksi. Kolme opettajista mainitsi myos
telinevoimistelun korostavan yksilétason vuorovaikutusta ja samalla tavalla
kuin uinnissa, telinevoimistelussa oppilaita autetaan ja ohjataan useimmiten
todella ldheisessa kontaktissa. Pelitilanteissa kommunikointi taas on usein koko
ryhmille suunnattua. Lisdksi yhtend esimerkkind opettajat mainitsivat suunnis-
tuksen opettamisen, jossa vuorovaikutus on puolestaan hyvin vahdistd poikke-
uksellisten suurten etdisyyksien vuoksi. Yksi opettajista oli sitd mieltd, ettd aina

ei valttamattd ole niinkddn kysymys lajista, vaan myos tekemisen tempo vaikut-
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taa vuorovaikutukseen. Energisen ja vauhdikkaan toiminnan yhteydessd vuo-
rovaikutus on hdneen mukaansa erilaista kuin rauhallisen liikkumisen aikana.

Kaksi opettajaa, Lauri ja Petra, oli sitd mieltd, ettd nonverbaalisella vies-
tinndlld on liikunnassa vahva merkitys. Heiddn mukaansa ilmeilld, eleilld, liik-
keilld, kosketuksilla, ddnenpainoilla sekd muilla ddnen nonverbaalisilla piirteilld
voi tehostaa omia viestejddn sekd sitd kautta myds opettamista. Opettaja on it-
sekin silloin tilanteessa kokonaisvaltaisesti mukana. Molemmat opettajat koki-
vat, ettd nonverbaalisilla viesteilld voi innostaa oppilaita ja korostaa toimintaa.
Esimerkiksi toinen ndistd opettajista mainitsi opettajan kykenevdn myos tehos-
tamaan omaa nonverbaalista viestintddnsa.

Haastattelija: Minkélainen merkitys on nonverbaalisella viestinnalld litkun-
nan opetuksessa?

No, onhan silld merkitystd. Jokaisesta opettajasta pikkusen kuitenkin 16ytyy
néyttelijdd tai sellasta draaman fiilistd, ettd sithen hommaan saa viha niinku
ilmettd. Et ope on sen olonen, ettd hin tarkottaa just sitd, mitd han sanoo. Se
menee jotenkin sinne sielun sopukoihin. (Lauri)

Toiset kaksi opettajaa pitivdt nonverbaalista viestintdd puolestaan paremmin
luokka opetukseen soveltuvana ja niissd tilanteissa selkeammin ilmenevana.
Heiddn mukaansa luokkatilanteissa nonverbaalista viestintdd on helpompi
hyodyntad, koska opettaja on tuolloin ldhempéna oppilaitaan. Ndiden opettaji-
en mukaan liitkuntatunnillakin tulee toki kdytettyd ilmeitd, eleitd ja erilaisia da-
nenpainoja, mutta huomattavasti enemmain keskitytddn ns. sanoilla ohjaami-
seen.

Opettajien pohtiessa vuorovaikutuksen tehtdvad liikuntatunneilla tuli
esiin yksi kaiken kattava perusajatus: opetuksen kannalta opettajan ja oppilaan
vidlinen vuorovaikutus on vélttaméatontd. Opettajat korostivat myo6s useita mui-
ta tdarkeitd vuorovaikutuksen tehtdvid. Vuorovaikutuksen kautta he pyrkivat
vahvistamaan sekd hyvin onnistuvia ettd hieman heikompia oppilaita, sekd kas-
vatuksellisilla ettd liikunnallisilla alueilla. Opettajien mukaan taitoja ei voi op-
pia ilman palautetta, joten ilman vuorovaikutusta ei tapahdu oppimista. Liikun-

tatuntien ilmapiiri ja motivaatioilmasto rakennetaan opettajien mukaan vuoro-
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vaikutuksen avulla. Liséksi vuorovaikutuksen kautta opettaja tekee itsensd lds-
néd olevaksi. Opettajat mainitsivat, ettd vuorovaikutuksen tulisi olla positiivises-
ti ja kannustavasti ohjaavaa, jotta oppilaat innostuisivat lilkkkumaan. Petra ki-
teyttdd kaikkien haastateltavien puheenvuoroissa olleet ajatukset vuorovaiku-

tuksen merkityksesta:

Kaikki opetus niin litkkunnassa kuin muuallakin, on vuorovaikutusta. Jos ei
sitd 0o, niin et sd niinku oo mik&dn oppimisen ohjaaja, et opettaja. Eli musta
vuorovaikutuksella on ilmiéméinen merkitys. Ei oo oppimista, ei opettamis-
ta, jos ei oo vuorovaikutusta. Piste. (Petra)
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6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella liikuntatuntien vuorovaikutuk-
sessa esiintyvid rakenteita sekd opettajien niille antamia merkityksid. Tutki-
muksen keskeisimmait tulokset liittyvét liikuntatuntien alku- ja loppurutiinien
samankaltaisuuteen, oppilaiden tekemien aloitteiden mddrdan ja siséltoon, oh-
jeiden kielelliseen muotoon, opettajien palautetoimintaan sekéd esitettyjen ky-
symysten erilaisiin muotoihin, vuorovaikutuksellisten erityispiirteiden ilme-
nemiseen ja tydrauhaongelmien esiintymiskohtiin tunneilla. Edelleen, tulokset
liittyvit opettajien kasityksiin vuorovaikutuksen merkityksestd liikuntatunnilla.
Nditd tuloksia esitellddn tarkemmin seuraavassa luvussa, jossa litkuntatuntien
vuorovaikutusrakenteita vertaillaan my6s luokkahuoneen vuorovaikutukseen.
Lisdksi myohemmin luvussa 6.2 pohditaan tutkimuksen luotettavuutta seka

jatkotutkimusideoita.

6.1 Tulosten yhteenvetoa

Tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd pddpiirteissddn liikuntatuntien vuorovaikutuk-
sessa toistuivat samantyyppiset jaksot, joista edelleen muodostui liikuntatun-
neille samankaltaiset rakenteet opettajasta ja oppilasryhmastd riippumatta.
Edelleen, liikuntatunneilla ilmenneet vuorovaikutusjaksot olivat samankaltaisia
kuin on todettu olevan luokkahuoneopetuksessa (Tainio 2007), mutta niilld oli
silti omat oppiaineeseen liittyvét erityispiirteensd. Nditd erityispiirteitd olivat
esimerkiksi opettajan osallistuminen toimintaa sekd sanallistamisen keino (ks.
myds luku 3.3). Tunnit jakautuivat toiminnallisesti kolmeen osaan: alkuleikkiin
tai -lammittelyyn, taitoharjoitteluun sekd loppuleikkiin tai loppupeliin. Jokai-

nen tunneista alkoi ja loppui koko ryhmin yhteiseen kokoontumiseen, joissa oli
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enemman keskustelua kuin tunnin muissa vaiheissa. Oppilaiden tekemid aloit-
teita opettajan suuntaan oli huomattavasti enemmaén tunnin alku- ja loppuvai-
heessa, jolloin tunnin tavoitteen mukainen toiminta ei ollut keskeisend tarkoi-
tuksena. Voidaan siis péddtelld, ettd oppilaiden aloitteet ajoittuvat niin sanottui-
hin tavoitteellisesta opetuksesta vapaisiin ajankohtiin tai yhteisiin keskustelui-
hin, joissa opettajat pyrkivéatkin aktivoimaan oppilaita. Tdssd tutkimuksessa ei
tarkasteltu oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta, joten esimerkiksi oppilai-
den tekemit aloitteet huomioitiin vain, kun ne kohdistuivat opettajaan.

On mielenkiintoista, ettd oppilaiden tekemadt aloitteet liittyivat sisalloltdaan
useimmiten johonkin muuhun asiaan kuin kyseessd olleeseen liikuntatuntiin.
Opettajat pitivit kuitenkin oppilaiden tekemid aloitteita tarkeind, mikad puoles-
taan kertoo heiddn arvostuksestaan muun muassa hyvan ilmapiirin luomisen
ndkokulmasta. Opettajia ei ndyttanyt haittaavaan, ettd aloitteiden sisdllot olivat
liikkuntatuntiin liittymé&ttomid asioita. Voitaneen pédtelld, ettd kyse on muun
muassa oppilaantuntemuksen ylldpitamisestd sekd sen kehittdmisestd. Niin
ikdan Lehto (2001, 14) toteaa opettajien mddrittelevan hyvan ilmapiirin luomi-
sen olevan osaltaan oppilaantuntemusta ja yksi oppimistilanteen tavoitteista.
Opettajat mainitsivat hyvéan ilmapiirin ja motivaatioilmaston olevan liikunta-
tunneilla tdrkeissd rooleissa. Videoaineiston perusteella oppilaiden tekemien
aloitteiden maarat vaihtelivat melko suuresti tutkimuksessa mukana olleiden
opettajien tunneilla. Huomattavaa oli kuitenkin se, ettd aineenopettajien tun-
neilla aloitteita tehtiin yhtd paljon, ja joissain tapauksissa jopa enemmain kuin
luokanopettajan liikuntatunnilla. Ndin ollen oppilaat eivdt ndyttdisi kokevan
aineenopettajaa etdiseksi, vaan pyrkivit vuorovaikutussuhteen luomiseen myos
hédnen kanssaan, vaikka kohtaavat hdnet opetuksen merkeissa vain kaksi kertaa
viikossa.

Tuloksista on siis havaittavissa, ettd liikuntatunneilla sekd opettajat etta
oppilaat pyrkivét luomaan vuorovaikutusta. Ndin ollen tavoite vuorovaikutuk-
sellisuudesta oli yhteinen. Kyseisen kaltaista opetusviestintdad Myers (2008) ni-

mittdd relationaalikseksi, jolloin siis opettajan ja oppilaiden vélisen vuorovaiku-
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tussuhteen rakentamisen tdrkeys on korostuneessa asemassa. Oppilaiden teke-
misen aloitteiden sijoittuminen tunnin alkuun ja loppuun saattaa kertoa myos
oppilaiden sisdistamaéstd vuorovaikutuksen institutionaalisuudesta, jolloin toi-
minnan ollessa kdynnissad vain opettajalla on automaattinen oikeus puheenvuo-
roon (Raevaara ym. 2001, 11).

Tuloksista kavi ilmi oppilaiden aloitteellisuus toimintaan. On mielenkiin-
toista, ettd oppilaat aloittivat omatoimisesti leikin tai muun liikunta-aktiviteetin
heti liikuntatilaan saavuttuaan. Tapa kumpusi varmasti osittain opettajien luo-
masta kdytannostd, silld haastatellut opettajat mainitsivat pyrkimykseksi saada
oppilaat lilkkkumaan tunnin alusta ldhtien. Niin ikddn Graham (2008, 70) kan-
nustaa opettajia aktivoimaan oppilaita liikkumaan heti liikuntatuntien alkumi-
nuuteista ldhtien. On selvdd, ettd tdssd tapauksessa liikunnanopetus poikkeaa
luokkaopetuksesta, silld on sangen harvinaista ndhdad oppilaiden aloittavan
esimerkiksi lukea &didinkielen oppikirjaa tai tekemddn matematiikan tehtavia
valittomasti vilitunnilta luokkaan saavuttuaan.

Liikuntatunneilla tehtdvien ohjeistuksiin liittyi ldhes poikkeuksetta naytto
ja opettajat kertoivatkin havainnollistamisen olevan tadrkedd liikunnanopetuk-
sessa muun muassa erilaisten oppijoiden huomioimiseksi. Myds muissa oppi-
aineissa luonnollisesti havainnollistetaan paljon opittavia asioita ja sisdltojd,
vaikkakin niissd se ei ole yhtd kehollista kuin liikunnanopetuksessa. Kaikki
opettajat kannattivat oppilaiden tekemid ndyttojd, jotta he itse voisivat parem-
min osoittaa oppilaille huomionarvoisia asioita heiddn suorituksestaan. Nain
ollen opettajan ei siis tarvitse tehdd kaikkea liikuntatunneilla. Oppilaiden osal-
listaminen itse opettamiseen on siten suotavaa. Tyypillisesti kuuleekin sanotta-
van, ettd hyvad opettaja osaa laittaa itsensd myos sivuun. Opettajat totesivat
myos, ettd valitsevat ndyttdjdksi harjoiteltavan taidon jo hallitsevan oppilaan.
Onkin aiheellista pohtia, ettd tdytyyko suorituksen aina olla onnistunut ja vir-
heeton, jotta siitd voi oppia. On kuitenkin huomioitava, ettd virheellinen naytto
saattaa altistaa oppilaan loukkaantumiselle ja ndyttod seuraavat oppilaat voivat

puolestaan omaksua véddran liikemallin, josta poisoppiminen on hidasta ja vaa-
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tii moninkertaisen méaran harjoitustoistoja ensimmdiselld kerralla oikein oppi-
miseen verrattuna.

Kesken toiminnan annetut ohjeet olivat muodoltaan ldhes aina yleisid, ko-
ko ryhmalle suunnattuja, eikd oppilaiden puutteellisia suorituksia mainittu
erikseen. Nditd vuorovaikutuksessa kaikille suunnattuja ohjeita voitaneen pitda
taitojen opettamisen ja ndin ollen myos litkkunnanopetuksen erityispiirteend. Sen
sijaan luokkaopetuksessa oppilaat ovat ldhempéna ja opettajan on tuolloin hel-
pompi mennd suoraan oppilaan luokse neuvomaan ja ohjaamaan tekemista oi-
keaan suuntaan. Opettajat kokivat ns. yleisohjeiden toimivan, mutta voisi olet-
taa, ettd oppilaalle yleisohjeen ymmartaminen kohdentuvaksi juuri hénelle vaa-
tii ymmarrystd ja arviointia omasta taitotasosta sekd osaamisesta. Olisikin ai-
heellista pohtia, osaako oppilas hahmottaa oman kehonsa toimintaa niin tarkas-
ti kuin jotkut yleisohjeet sitd vaativat. Oppilashan voi olettaa tekevinsa harjoi-
tuksen aivan oikein, mutta todellisuudessa esimerkiksi selki ei olekaan pyored-
nd kuperkeikkaa tehdessa.

Muita liikuntatuntien vuorovaikutuksen erityispiirteitd olivat opettajan
osallistuminen toimintaan sekd opettajan sanallistaminen eli esimerkiksi tavoit-
teellisen suorituksen osakohtien jatkuva toistaminen. Opettajien mukaan mo-
lemmat ndistd keinoista ovat sekd motivoivia ettd oppilasta helpottavia. Mikali
liikunnanopetusta vertaa tdssd suhteessa luokassa tapahtuvaan opetukseen,
voitaneen olettaa, ettd opettaja harvoin tekee vaikkapa oppikirjan tehtdvid sa-
manaikaisesti oppilaiden kanssa, mutta puolestaan sanallistamisen kautta voi-
daan opetella esimerkiksi muistisddntsja. Vuorovaikutuksen kannalta on kui-
tenkin ymmarrettavad, ettd opettajan osallistuminen toimintaan tuo hénet 14-
hemmaksi oppilaita sekd fyysisesti ettd ajatuksen tasolla. Taméa puolestaan luo
vuorovaikutussuhteesta positiivisen.

Tulosten mukaan opettajien antama palaute on useammin yleistd (esim.
"hyvd”, “hienoa”) kuin spesifid (esim. “hieno sy6tt6”, “oikea askelrytmi, hy-
vd”), mutta kuitenkin taitoharjoittelujaksoihin kohdistuvaa. Myo6s Siedentop

(1991, 36-40) on todennut eri tutkimusléhteisiin perustuen osoitti yleisen palaut-
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teen korostuvan liikuntatunneilla. Palautetta annetaan eniten nimenomaan tai-
toja harjoiteltaessa. Yksi opettajista havaitsi videoitua liikuntatuntia katselles-
saan maneerisuutta palautteen antamisen yhteydessd, mika siis kertoo siitd, ettd
aina opettajat eivét aina ole tietoisia omista toimintatavoistaan. Néin ollen van-
kan kokemuksen k&ddntopuoli saattaa olla totuttuihin tapoihin luottaminen ja
ns. tilanteelle sokeutuminen.

Opettajat mainitsivat haastatteluissa, ettd juuri palautteen kautta tapahtuu
oppimista ja siksi silld on darimmadisen tdrked rooli liikunnanopetuksessa. Voisi
kuitenkin olettaa, ettd taidon kehittyminen vaatisi spesifid eli tarkasti harjoitel-
tavaan osa-alueeseen kohdistettua palautetta, jotta oppilas saisi tarkan tiedon
siitd, mikd juuri hanelld onnistuu ja mité taytyy vield kehittda tai muuttaa. Vain
yhden opettajan palautetyoskentely painottui spesifiin palautteeseen. Kyseinen
opettaja oli ainoa tutkimukseen osallistuneista opettajista, joka oli koulutuksel-
taan liikunnan aineenopettaja ja ndin ollen myo6s opetti pelkdstdan liikuntaa.
Saattaa siis olla laajemmasta koulutuksesta ja opetettavien liikuntatuntien maéa-
rastd, eli kokemuksesta, johtuvaa, ettd hian kykeni muita opettajia enemman
keskittymddn spesifiin palautteen antamiseen. Toisaalta on huomioitava, etta
opettajat painottivat kannustavassa ja positiivisessa hengessd annettua palautet-
ta. Ndin ollen opettajien oma ndkemys myos toteutui heiddn opetuksessaan,
silld valtaosa opettajien antamasta palautteesta oli tulkittavissa positiiviseksi ja
tunneilla esiintyi vain jonkin verran korjaavaa palautetta. Opettajat tdhdensivit,
ettd kannustavan ja positiivisen palautteen kautta innostetaan oppilasta harjoit-
telemaan lisdd. Samalla pyritddn tukemaan oppilaan positiivista suhtautumista
lilkuntaan ja sitd kautta kenties oman liikuntaharrastuksen aloittamista.

Yleisten ohjeiden esiintyminen sekd yleisen palautteen korostuminen voi-
vat viestid my0s taito- ja taideaineita koskevasta ongelmasta. Kyseisissa aineissa
tekeminen ja suorittaminen on useimmiten hyvin henkilokohtaista, jolloin lei-
mautumisesta tai epdonnistumisesta saattaa aiheutua esimerkiksi negatiivista
vaikutusta itsetuntoon ja mindkuvaan tai yleistd mielipahaa. Saattaa siis olla,

ettd opettajat toistavat vuorovaikutusmallejaan, koska pyrkivit edistaimddn op-
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pilaiden innostuneisuutta liikuntaan ja lisdksi valttimddn negatiivisia koke-
muksia mahdollisimman tehokkaasti.

Kysymyksid esiintyi liikuntatunneilla runsaasti, kuten muidenkin ainei-
den oppitunneilla on tapana (ks. esim. Karvonen 2007; Kleemola 2007; Vepsa-
ldinen 2007). Kaksi opettajista mainitsikin, ettd kysymys on opettajan tdrkein
tyokalu, mikd kertoo niiden keskeisestd roolista opetuksessa ja vuorovaikutuk-
sessa. My0s useiden aiempien tutkimusten mukaan kysymyksid esittamalld voi
edistdd oppilaiden oppimista ja ajattelun kehittymistd (Aquiar ym. 2010; Chin
2007; Durham 1997; Wells & Arauz 2006). Opettajat olivat sitd mieltd, ettd ky-
symysten kautta voidaan rakentaa keskustelua, jonka avulla puolestaan sisdis-
tetddn opittuja asioita. Mielenkiintoista oli, ettd ulkoapdin usein vain toiminnal-
lisiksi nahtavilld liikuntatunneilla pyritddn myos ajattelun kehittdmiseen. Joten
lilkunnan oppiminen on muutakin kuin fyysisid taitoja ja kykyja. Yksi opettaja
ei kokenut kysymyksien kuuluvan liikuntatunnille ja hdnen tunnillaan niitd ei
juuri esitettykddn. Yksi opettajista mainitsi, ettd lilkunta on yhtdlailla ”alylli-
nen” oppiaine kuin muutkin koulussa opetettavat aineet. On kuitenkin huomi-
oitava, ettd liikuntatunneilla esitetyt kysymykset olivat luonteeltaan joko kont-
rolloivia tai avoimia. Toiminnan aikana ei juurikaan esitetty avoimia kysymyk-
sid, mikd herdttdd pohtimaan liitkunnan oppimisen luonnetta. On ilmeisesti liian
vaativaa odottaa, ettd oppilaat voisivat yhtd aikaa taitoharjoittelun kanssa kes-
kittyd ajattelemaan tai pohtimaan vastausta johonkin taidon taustalla olevaan
isompaan kokonaisuuteen. Siksi on luonnollista, ettd avoimia kysymyksid esiin-
tyi harjoitteiden vaihtumisen yhteydessd tai muissa taukopaikoissa, kun taas
kontrolloivia kysymyksii esitettiin 1dhinna harjoittelun lomassa.

Liikuntatuntien vuorovaikutuksessa esiintyi myos opettajien tyorauha-
vuoroja, jotka useimmiten sijoittuivat toiminnan kannalta taukopaikkoihin. Li-
sdksi opettajan tyorauhavuoroja esiintyi kunkin liikuntatunnin viimeiselld kol-
manneksella. Ndiden vaiheiden vuorovaikutuksen kehittiminen tai muokkaa-
minen olisikin ensi arvoisen tdrkedd ja todenndkoisesti myos tyorauhaa edisté-

vdd. On ymmarrettdvad, ettd laaja tila ja kaikki sen suomat mahdollisuudet, saa-
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tavilla olevat vilineet sekd luokkahuonekontekstia vapaampi tunnelma aiheut-
tavat oppilaissa levottomuutta ja hdiriokayttaytymistd. Liikunnan opetuksessa
onkin usein kyse tasapainoilusta eri tavoitteiden, kuten toiminnan ja kasvatuk-
sen, vdlilld. Toisaalta oppitunti suunnitellaan siten, ettd se motivoi liikkkumaan
ja kokeilemaan oppilaan omia rajoja, jolloin esimerkiksi tilassa on esilld telineitd
ja vélineitd koko oppitunnin ajan. Toisaalta oppilaat taytyy kuitenkin saada kes-
kittym&an muun muassa ohjeiden kuuntelemiseen.

Liikuntatunneilla opettajan tydrauhavuorot perustuvat usein turvallisesta
oppimisymparistostd huolehtimiseen, jolloin vain opettaja nikee oppilaan toi-
minnan moniulotteisuuden ja mahdolliset vaaran paikat, kun taas oppilas ku-
vittelee usein vain tekevinsa jotain hauskaa tai mukavaa. Tydrauhan sdilymisen
kannalta on tdarkedd ymmartdd, milloin se on altis hédirisille. Tyérauhaongelmi-
en ilmenemisen paikallistaminen antaa opettajille mahdollisuuden keskittya
juuri ndiden kohtien huomioimiseen opetuksessaan. Mikili ongelmakohdat
ovat ennakoitavissa, niin tyorauhaongelmat ovat my6s varmemmin estettdvis-
sd. Tastd ymmarryksestd on varmasti hyotyd myos opettajankoulutuksessa.

Tutkimuksen opettajat kokivat vuorovaikutuksen opetuksen mahdollista-
vaksi elementiksi ja valttaimattomyydeksi nykyisen kaltaisessa koulussa. On siis
selvdd, ettd vuorovaikutus ja siihen liittyvit osa-alueet koetaan tdrkeiksi. Lii-
kuntatunneilla opettajat kokivat vuorovaikutuksen olevan riippuvaista tunnin
aiheesta, lajista ja opetusympadristostd. Vuorovaikutus on aina tilannesidonnais-
ta. Vuorovaikutus ilmeni samanlaisina jaksoina kaikilla neljalld videoidulla lii-
kuntatunnilla, koska kaikilla tunneilla ympaéristond oli sisdtila ja toiminnan
luonne my6s hyvin samankaltainen. Voisikin olla pohtimisen arvoista, joutuu-
ko opettaja suunnittelemaan etukiteen enemmaén tai tietoisemmin erityyppisten
liikuntatuntien vuorovaikutusta. Esimerkiksi uintitunnilla turvallisuusnako-
kulma on varmasti korostuneesti ldisnd, kun taas voisi olettaa, ettd suunnistuk-
sessa painotetaan ennen kaikkea oppilaan ajattelutaitoja.

Vaikka opettajan ammatti on ennen kaikkea vuorovaikutusammatti ja

vuorovaikutuksen tirkeys on tiedostettua, ei sithen silti tunnuta tietoisesti kiin-
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nittdvan erityistd huomiota. Esimerkiksi opettajat mainitsivat oppilaiden aloit-
teiden olevan tdrkeitd, mutta he eivét silti pyrkineet jatkamaan keskustelua op-
pilaiden kanssa. Lisdksi opettajat itse tekivit aloitteita oppilaiden suuntaan
harvoin. Edelleen, palautteenanto koetaan tdrkedksi ja oppimista edistdviksi,
mutta oppimista eniten edistdvaa eli taitoihin kohdistuvaa palautetta oli liikun-
tatunneilla vain murto-osa yleiseen palautteeseen ndhden. Néin ollen opettajien
ajattelu vuorovaikutuksen tidrkeydestd ei kuitenkaan ndytd toteutuvan tunti-
toiminnassa. Ristiriidan ilmeneminen saattaa johtua siitd, ettd aiemmin opetta-
jankoulutuksessa ei ole kiinnitetty erityistdi huomiota vuorovaikutukseen, eli
esimerkiksi erillisid kursseja teemaan liittyen ei ole ollut olemassa tutkimukseen
osallistuneiden opettajien kouluttautumisen aikana (Klemola 2009, 64-66).
Myo6hemmin vuorovaikutukseen on kiinnitetty enemméan huomiota. Kuitenkin
nykyisessd opettajankoulutuksessa olisi tdrkedd entistidkin korostetummin pai-
nottaa vuorovaikutuksen merkitystd oppimisen ja opettamisen kannalta, jotta
opettajat kykenisivit hyodyntdméaan tietojaan ja taitojaan omassa tydssddn tie-

toisemmin ja entistd paremmin.

6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja

jatkotutkimusideoita

Tutkimuksen toteutusta suunnitellessani pddadyin laadullisen tutkimusmene-
telmén ja analyysitavan hyddyntdmiseen, silld koin nédin saavani parhaiten vas-
tauksia tutkimuskysymyksiini. Kvantitatiivinen tutkimusote kuvattujen vide-
oiden analysoimisessa olisi myos ollut mahdollinen vaihtoehto. Tuolloin vuo-
rovaikutusrakenteita olisi ldhestytty maddrallisistd ldhtokohdista, jolloin myos
saatava tieto olisi ollut erityyppistd. Kvantitatiivisesti olisi voitu ldhestyéd esi-
merkiksi opettajien puheenvuorojen ajallista kestoa, tiettyjen ilmauksien toistu-
vuutta ja oppilaiden puheenvuorojen madraa tai ajallista kestoa. Toisaalta vide-

oiden kvantitatiivinen ldhestymistapa olisi mahdollisesti rajoittanut opettajien
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haastatteluihin syventymistd, silld aineiston analyysiin kdytettdvissd oleva aika
on aina rajoitettava jollakin tapaa. Samalla on myds huomioitava tutkimusteh-
tavét ja valittava tutkimuksen toteutustapa sekd analyysitapa kyseisid tehtdvid
tukeviksi.

Vuorovaikutuksellisten rakenteiden esiintymistd opettajan ja oppilaiden
vdlilld on tutkittu lahinnd luokkahuoneopetuksessa, joten tuloksena oli osittain
uutta tietoa liikunnan opetuksen kontekstissa. Tulokset kuvaavat taman tutki-
musjoukon, neljan kokeneen alakoulun opettajan, pitimien yksittdisten liikun-
tatuntien vuorovaikutusrakenteita sekd ndiden opettajien nakemyksid kyseisten
vuorovaikutusrakenteiden merkityksistd. Kaksi opettajista toimi tutkimukseen
osallistuneen oppilasryhmédn aineenopettajina, kun taas kaksi opettajaa opetti
oppilasryhmidan kaikissa kouluaineissa. Kaikki opettajat olivat kuitenkin opet-
taneet omaa oppilasryhmddnsd jo pidemmaén aikaa, joten opettajien erilaiset
roolit oppilaisiin ndhden eivit mielestdni vaikuttaneet videoitujen liikuntatun-
nin vuorovaikutukseen.

Tutkimuksen avulla saatuihin tuloksiin vaikuttivat myos tutkittavat hen-
kilot, jotka olivat kokeneita ja opinnoissaan liikuntaan erikoistuneita opettajia.
Tutkimuksella olisi saavutettu erilaista tietoa, mikéali kohteeksi olisi valikoitu
liikkuntaan erikoistumattomia opettajia tai opetusharjoittelijoita. Lisdksi tulok-
siin olisi voinut vaikuttaa ylempid luokkatasoja edustavien oppilasryhmien va-
likoituminen tarkastelun kohteeksi. Vaikka edelld mainituilta kohteiltakin saa-
dut tiedot olisivat mielenkiintoisia, niin valikoituivat kokeneet alakoulun lii-
kuntaan erikoistuneet opettajat tutkimuskohteiksi. Koin heiddn oppilaantunte-
muksensa sekd vankan kokemuksen kautta my6s vuorovaikutuksen ilmenevan
liikkuntatunneilla selkeimmin ja perustellummin. Myo6s merkitykset, joita opet-
tajat antoivat vuorovaikutusrakenteille tdssd tutkimuksessa, kumpuavat kym-
menien vuosien kokemuksen ajalta.

Ennen aineiston kerddamistd tiedostin oman asemani koulun kontekstissa,
silld olin juuri ollut harjoittelija kyseisessd koulussa useamman viikon ajan. Yksi

tutkimukseen osallistuneista opettajista oli harjoittelun ohjaajani ja hédnen ope-
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tusryhménsd oli harjoitteluluokkani. Aiemmin tunsin my0s toisen opettajan
pitkdaikaisen opetusharjoittelun kautta. Taman vuoksi tekemiini tulkintoihin
on vdistamattd vaikuttanut aiempi tuntemus muun muassa oppilaiden persoo-
nallisuuksista ja kadyttaytymistavoista sekd kyseisten opettajien entuudestaan
tutut opetustyylit. Pyrin kuitenkin siihen, ettd haastatteluista ei muodostunut
liian lgheisid. Osallistuminen tutkimukseen oli vapaaehtoista, joten opettajilla ei
ollut esimerkiksi tarvetta muokata kuvattavista liikuntatunneista normaalista
poikkeavia tai vastata haastattelukysymyksiin tietylld tavalla. Tutkimuksen luo-
tettavuuden kannalta olisi voinut olla yksiselitteisempad, mikéali kukaan opetta-
jista ei olisi ollut minulle entuudestaan tuttu. Toisaalta subjektiivisuuden hy-
viksyminen on yksi laadulliselle tutkimukselle tyypillisistd piirteistd ja voi olla,
ettd jossain mddrin tutun haastateltavan kanssa pddstiin syvemmialle tutkitta-
vissa teemoissa kuin olisi p&dsty tdysin vieraan henkilon kanssa.

Kerésin aineistoa tutkimukseeni kahdella tavalla, mutta monipuolistamal-
la ja syventamadlld nditd tapoja olisin voinut saavuttaa vield laaja-alaisempaa
tietoa. Esimerkiksi liikuntatunnin videoinnista olisi saanut tutkimuksen kannal-
ta merkityksellisemmaén, mikéli kultakin opettajalta olisi kuvattu useampi oppi-
tunti, jolloin yksittdisen tunnin kuvaamiseen liittyvd sattuman osuus olisi ollut
pienempi ja saatu tieto ndin ollen luotettavampaa. Eri aikoina kuvatut videot
olisivat varmistus tutkitun ilmion pysyvyydestd (Eskola & Suoranta 1998, 215).
Laadullisessa tutkimuksessa on kuitenkin aina kyse tutkija tekemistad valinnois-
ta ja valintojen perusteluista. Tamén vuoksi koin tarkoituksenmukaiseksi tdssa
tutkimuksessa keskittyd tarkkaan analyysin maééréllisesti pienemmén aineiston
kohdalla. Né&in analyysista oli mahdollista saada kattava, eikd vain satunnaisiin
poimintoihin perustuva (Eskola & Suoranta 1998, 216).

Videoitujen liikuntatuntien pohjalta tehdyt haastattelut olisi voitu toteut-
taa vapaammin eli ilman ennalta valittuja katkelmia ja haastattelurunkoa, jol-
loin opettajan omaa tulkinta ja kommentointi olisivat painottuneet enemman.
Tutkimuksesta saatu tieto olisi ollut erilaista, mikali liikuntatunti olisi katsottu

kokonaisuudessaan uudestaan ja kukin opettaja olisi kommentoinut tekemidan
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valintoja ja vuorovaikutusta oppilaiden kanssa ilman tutkijan esittamid tarkem-
pia kysymyksid. Tuolloin tutkimuksen tulokulma olisi kuitenkin poikennut ny-
kyisestd, jolloin juuri nykyisiin tutkimuskysymyksiin ei valttimdttd olisi saatu
vastauksia.

Aineisto tutkimukseen kerdttiin kuukauden aikana, jolloin alkupuolelle
ajoittuivat liikuntatuntien videoinnit ja loppupuolelle opettajien yksilohaastat-
telut. Yksilohaastattelut olivat ajallisesti 2-3 viikon kuluttua kuvatusta oppi-
tunnista. Stimulated recall -menetelmdn kdyttdmiseen liittyy tavoite jdrjestdd
haastattelu mahdollisimman pian videoidun oppitunnin jilkeen, jolloin koke-
mukset ovat vield hyvin pinnalla ja mielessd (Patrikainen & Toom 2004, 242; ks.
luku 4.4). Ndin ollen on mahdollista, ettd videoidun oppitunnin ja tehdyn haas-
tattelun valilld ehti kulua liikaa aikaa, mikd on voinut vaikutta opettajien anta-
miin vastauksiin vuorovaikutusrakenteiden merkityksistd. Tutkimuksen luotet-
tavuuden kannalta jokainen haastattelu kuitenkin aloitettiin kertaamalla vide-
oidun oppitunnin konkreettisia tapahtumia sekd opettajan kokemuksia oppi-
tunnista. Tédten sain tutkijana itselleni sellaisen kuvan, ettd opettajat pystyivat
hyvinkin nopeasti palauttamaan mieliinsd liikuntatunnin tapahtumat ja omat
tuntemuksensa.

Yksi tutkimuksen ldhtokohdista oli pyrkid yhdistdmé&dn kolmea tieteellista
lahestymistapaa: kasvatustieteellistd, liikuntatieteellistd ja viestintitieteellista.
Néiden eri tieteenalojen yhdistdminen toi useiden ndkokulmien myota tutki-
mukseen syviéllisyyttd ja tutkimuksen onnistumisen kannalta kaikkien ndiden
tieteenalojen huomioiminen oli tdrkedssd asemassa. Kyseiset tieteenalat ovat
kuitenkin jo yksinddn laajoja osa-alueita, joten niiden vieldkin perusteellisempi
hyddyntaminen olisi tuonut myos tutkimukseen syvallisyytta.

Jatkossa olisi mielenkiintoista keskittyd liikuntatuntien vuorovaikutuksen
tutkimukseen vieldkin tarkemmin, jonka myotd tuloksia voisi systemaattisem-
min vertailla myds luokkahuonevuorovaikutusta tarkastelevien tutkimusten
tuloksiin. Lisdksi liikuntatuntien vuorovaikutustutkimuksessa olisi opettajan ja

oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen ohella syytd ottaa mukaan myos oppilai-



80

den keskindinen vuorovaikutus oppitunnilla ja oppilaiden kasitykset vuorovai-
kutuksesta. Oppilaiden keskindinen vuorovaikutus vaikuttaa kuitenkin myos
opettajan ja oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen sekd muun muassa oppi-
miseen ja koko tunnin ilmapiiriin, joten sen tutkiminen olisi tarkedd. Tutkimus-
asetelman laajentaminen ylemmille luokka-asteille, kuten yldkoulun ja lukion
litkkuntatuntien vuorovaikutuksen tutkimukseen, tdsmentdisi ja syventdisi ym-
marrystd vuorovaikutuksen rakenteista ja luonteesta. Lisdksi olisi mahdollista
tarkastella, miten samanlaisina tai erilaisina vuorovaikutus ja sen rakenteet il-
menevit edelld mainituilla eri kouluasteilla. Tietoa oppituntien vuorovaikutus-
rakenteista olisi mahdollista hyodyntédd opettajien ammattitaidon kehittymises-
sd. Koska opettajat kokevat vuorovaikutuksen kaiken opettamisen edellytyk-
seksi, sen arvostaminen ja tietoisempi opetuskaytédnteisiin vieminen kunkin op-

piaineen yhteydessd on tarkedd.
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