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1 Johdanto

Lukuvuonna 2011-2012 otimme molemmat osaa liikunnan sivuaineeseen Lapin
yliopistossa. Sivuaineen aikana painotettiin useaan otteeseen, useassa eri yh-
teydessa oikeanlaisen palautteen merkitysta liikuntatunneilla. Ta&ma ja viimeis-
taan opiskelijatovereidemme palautteen annon observointi opetusharjoituksissa
sai meidat kiinnostumaan asiasta niin, ettd paatimme lahted tutkimaan palaut-
teen antoa tarkemmin. Koska opiskelemme luokanopettajiksi, halusimme tutkia
nimenomaan luokanopettajien palautteen antoa liikuntatunnilla. Tiesimme pa-
lautteen olevan jo kasitteend hieman monimutkainen ja tulkinnallisuutensa
vuoksi haasteellinen. Haasteellisuus kuitenkin vain lisasi innostustamme aihetta
kohtaan. Lisaksi tiesimme, ettd aihetta ei ole aiemmin paljoa tutkittu, joten
koimme tallaiselle tutkimukselle olevan tilausta kasvatustieteellisessa tutkimuk-

Sessa.

Teimmekin kevaalla 2013 luokanopettajien palautteen annosta liikuntatunneilla
kandidaatin tutkielman. Suunnitellessamme pro gradu -tutkielmaa olimme mo-
lemmat sita mielta, ettd haluamme jatkaa saman aiheen tutkimista, mutta myos
sitd mielta, ettd haluamme jonkun tietyn tarkemman nakoékulman tutkimuk-
seemme. Viime vuosina vahvana vellonut keskustelu sukupuolten vélisesta ta-
sa-arvosta koulutuksessa ja tahan liittyvat useat hankkeet nousivat molempien
mielissd niin vahvana esiin, ettd paadyimme valitsemaan nakdkulmaksemme
sukupuolen. Liikunnan tarkeytta ei voi helpolla kyseenalaistaa ja mielestamme
olisikin tarkeaa, ettd seka tytot etta pojat voisivat saada koululiikunnasta positii-
visia kokemuksia ja siten innostua lapi elaméan kestavéaan liikuntaharrastukseen.
Oikeanlaisella palautteella voi olla suuri vaikutus siihen, millaisena lapset koke-
vat koululiikunnan. Halusimmekin tutkimuksemme avulla tarjota avaimia niin
itsellemme kuin my6s muille opettajille tai tuleville opettajille molempien suku-
puolten tasa-vertaiseen huomioimiseen liikuntatuntien palautteen annossa. Toi-
saalta halusimme myds selvittad, missa tilassa palautteen anto liikuntatunneilla

talla hetkella alakouluissa on.



Tutkimuskysymykseksemme muodostui "Miten sukupuoli nayttaytyy alakoulun
likuntatuntien palautteessa?” Otimme huomioon niin opettajan kuin oppilaankin
sukupuolen, joita tutkimme seka maarallisen etta laadullisen tutkimuksen kei-
noin. Tarkoituksemme oli saada selville, kuinka paljon ja millaista palautetta
nais- ja miesopettajat antavat liikuntatunneilla seka kuinka paljon ja millaista
palautetta tytt6- ja poikaoppilaat saavat likuntatunneilla. Jotta palautteella olisi
merkitystd, on mielestamme erittain tarkead, ettd palautteen vastaanottaja pys-
tyy tiedostamaan ja ymmartamaan saamansa palautteen. Tastd syystd ha-
lusimme selvittdd myos, miten oppilaat kokevat saamansa palautteen. Ymmar-
taaksemme paremmin lasten odotuksia palautetta kohtaan valitsimme viela yh-
deksi selvitettavaksi asiaksi sen, millaista palautetta oppilaat haluaisivat liikunta-

tunnilla saada.

Tutkimuksemme kaksi ensimmaistd varsinaista lukua kasittelevat teoreettista
viitekehysta. Luvussa kaksi pureudumme ensin liikkuntatuntien palautteeseen
kasitteena ja sen jalkeen palautteen merkitykseen sekd palautteen kayttoon.
Kasitteenad palaute on hyvin monivivahteinen ja sitd voidaan luokitella monella
eri tavalla. Tasta syystd kdymme teoriaosiossa tarkasti |&pi palautteen eri luokit-
teluja. Lukiessa tutkimusta on myo6s syyta ottaa huomioon, etté rajat eri palaute-
luokkien valilla ovat hyvin hailyvat ja tutkijan tulkinta nayttelee siita syysta hyvin

suurta roolia.

Luku kolme puolestaan kasittelee toista tutkimuksemme kannalta merkittdvaa
aluetta eli sukupuolta. Maarittelemme ensin lyhyesti sukupuolen, sukupuoliroolit
ja sukupuolistereotypiat sekd niiden muodostumisen yleisesti. Naiden ymmar-
taminen on tarkead, jotta kasitys sukupuolirooleista koulussa avautuisi parem-
min. Tutkimuksemme kannalta tarkeinta tadssa luvussa on nimenomaan suku-
puoli koulussa, jota avaamme ensin opettajuuden ndkdkulmasta. Taman jal-
keen kasittelemme oppilaan sukupuolta koulussa huomioiden seké& sukupuolten
valisen tasa-arvon Suomen lainsdddannéssa ettd koulun kaytannoissa ja kou-

luissa vahvasti vaikuttavan sukupuolittuneen piilo-opetussuunnitelman.



Neljannessa luvussa esittelemme tutkimuksemme tarkoituksen ja asettamam-
me tutkimusongelmat. Tutkimuksen toteutusta kasitteleva viides luku alkaa tut-
kimuksemme metodologisen suuntauksen eli etnografian esittelylla ja jatkuu
tutkimushenkildiden, aineiston keruun seka aineiston analyysin kautta tutkimuk-

sen eettisyyteen ja luotettavuuteen.

Kuudennessa luvussa kasittelemme tutkimuksemme tuloksia. Aivan ensimmai-
seksi esittelemme lyhyesti saamamme tulokset annetun palautteen kokonais-
maarista, jonka jalkeen siirrymme opettajan sukupuolen vaikutukseen palaut-
teen annossa. Tutkimustulosten kolmessa viimeisessa alaluvussa puolestaan
kasittelemme oppilaan sukupuolen vaikutusta liikuntatuntien palautteeseen.
Seitseméntena lukuna on vield pohdinta, jossa kasaamme yhteen merkittavim-

mat tutkimuksessamme esiin nousseet seikat.



2 Palaute liikuntatunneilla

Liikuntatunneilla oppilaat saavat aistillista informaatiota, joka voi olla liikkeisiin
littyvaa tai ei-liikkeisiin liittyvaa. Liikkeisiin liittyva informaatio on saatavilla joko
ennen liiketta tai likkeen jalkeen. Liikkeen jalkeinen informaatio nousee esiin
tehdyn liikkeen tuloksista ja tata informaatiota kutsutaan palautteeksi. (Schmidt
& Wrisberg 2004, 276-277.)

Palaute annetaan joko suorituksen aikana tai sen jalkeen ja sen tarkoituksena
on yllapitaa tai muuttaa suorittajan asennetta, kayttaytymista, suoritustulosta tai
itse suoritusta ja sen yksityiskohtia. Kaikki palaute voidaan luokitella kahteen
paaryhmaan; sisaiseksi ja ulkoiseksi palautteeksi. (Numminen 1999, 123;
Numminen & Laakso 2001, 63.)

2.1 Sisainen palaute

Sisaisella palautteella tarkoitetaan informaatiota, jonka henkil6 saa tekemas-
td&n suorituksesta luonnollisesti ilman ulkopuolisten, kuten opettajien avustusta.
Esimerkiksi koripalloilja nakee, uppoaako héanen heittonsa koriin ja samalla
myo0s tuntee kadessaan, milloin ja miten pallo lahtee liikkeelle. Liséksi han kuu-
lee, mikali pallo osuu levyyn tai korirenkaaseen. Sisdinen palaute muodostetaan
siis kehon siséisesti tuntemalla, kehon ulkopuolisesti nakemalla ja kuulemalla
tai yleisesti ymmartamalla asioita. (Schmidt & Wrisberg 2004, 277.) Nummisen
(1999, 123) mukaan oppilaita tulisi ohjata sisdisen palautteen kayttoon ja ha-
vaitsemiseen, silla se on oppimisen kannalta tarkeaa. Hyva keino sisdisen pa-

lautteen tehostamiseen on oppilailla teetettavat itsearviointitehtavat.

Sisdista palautetta ei ole aiemmin tutkittu paljoa, mutta viime aikoina kiinnostus
sitd kohtaan on noussut. Syyna tahan on mielikuvaoppimisen kayton lisaanty-
minen ja muuttunut kasitys oppimistapahtumasta, jonka tarkeana osana pide-
taan nykyaan aistien avulla saatujen tietojen kasittelemista aivoissa. Sisaisella

palautteella on suuri rooli positiivisen minakuvan kehittymisessa. Suorituksen



aikana tapahtuva sisédinen palaute auttaa suorittajaa tekem&an suoritustaan
halutulla tavalla. Tunne siita, ettd osaa ohjata suoritustaan lisda itseluottamusta
ja sité kautta parantaa minakuvaa. Ennen suoritusta puolestaan sisaisen palaut-
teen avulla pystytdaan luomaan mielikuvia tulevasta suorituksesta. Tallin itse
suoritus tapahtuu helpommin, kun suorittaja voi keskittya vain olennaiseen miet-
timatta enaa tarkemmin suoritukseen liittyvia yksityiskohtia. (Numminen &
Laakso 2001, 64-65.)

2.2 Ulkoinen palaute

Tutkimuksemme p&&huomion kohteena oli ulkoinen palaute ja kaikki keraa-
mamme aineisto saatiin ulkoisesta palautteesta. Ulkoinen palaute on suorituk-
seen liittyvaa informaatiota, joka saadaan ulkoapain esimerkiksi opettajalta tai
videon valityksella. Parhaimmillaan ulkoisen palautteen avulla suorittaja saa
suorituksestaan sellaista informaatiota, johon sisdinen palaute ei valttamatta
ylla eli informaatiota, jota suorittaja ei itse havaitse. Ulkoinen palaute tarjoaa
suorittajalle myds tietoa siitd, mita hanen tulisi suorituksessaan korjata tai mita

suorituksesta pitdisi saada poistettua. (Schmidt & Wrisberg 2004, 277.)

Numminen (1999, 123) pitdd ulkoista palautetta keinotekoisena ja kertoo sen
nousevan suorituksen tuloksesta. Ulkoinen palaute voi olla esimerkiksi ohjaajan
puhetta, ilmeita tai eleitd. Sitd voidaan saada myds pisteistd, sekunneista tai
videonauhoilta. Erityisesti pienille lapsille sopivia ulkoisen palautteen muotoja
ovat my6s halaaminen, taputus olkapaalle, hymy tai silmanisku. (Numminen
1999, 123-124.) Myds vaikeneminen tai tiedostettu valinpitamattomyys ovat ul-
koisen palautteen muotoja, joilla voidaan vaikuttaa erityisesti hairitsevaan kayt-
taytymiseen (Heikinaro-Johansson, French, Greenwood & Silliman-French
1999, 25).

Nummisen ja Laakson (2001, 65) mukaan ulkoista palautetta on tutkittu selke-
asti enemman kuin siséista palautetta. Kun tutkimuksissa puhutaan motorisen
oppimisen yhteydessa palautteesta, on yleenséa aina kyseessa ulkoinen palau-
te. Monet tutkijoista erottelevat ulkoisen palautteen kahteen eri luokkaan. Naita
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luokkia kutsutaan nimilla knowledge of result (KR) ja knowledge of performance
(KP). (Schmidt & Wrisberg 2004, 277.)

2.2.1 Knowledge of result

Knowledge of result —tyyppinen palaute on useimmiten suullista, mutta se voi
olla myos visuaalista, akustista tai naiden kaikkien yhdistelmia. Kuten jo nimi
kertoo, viittaa knowledge of result informaatioon suorituksen lopputuloksesta.
Opettaja voi esimerkiksi sanoa "Et osunut maaliin” tai "Et saavuttanut cooper-
testissa 3000 metrin rajaa”. Tallainen palaute suhteutetaan yleensa yleiseen
vallitsevaan tasoon. (Schmidt & Wrisberg 2004, 277-278.) Esimerkiksi, jos osut
koripallossa koriin kahdella kymmenestd vapaaheitosta ja saat palautteeksi
"Sait kaksi kymmenesta”, tiedat, ettet ole onnistunut kovin hyvin. Toisaalta olisit
voinut saada tdmé&n saman tiedon oman sisaisen palautteesi avulla. Tasta huo-
limatta KR-palaute ei aina ole turhaa. Se toimii erityisen hyvin silloin, jos suorit-
tajan sisaisessa palautteessa on puutteellisuutta. (Schmidt & Wrisberg 2004,
277.) Sisaisen palautteen puutteellisuus voi johtua esimerkiksi jostakin sairau-

desta, liiallisesta itsetietoudesta tai tietamattomyydesta.

Nummisen ja Laakson (2001,65) mukaan ihmisen on oppiakseen saatava pa-
lautetta ja palaute saattaa myds nopeuttaa oppimisprosessia. Jo vanhat tutki-
mukset ovat osoittaneet, ettd oppimista ei tapahdu, jos ihmiseltd puuttuu kyky
antaa sisdista palautetta eika han saa myosk&an ulkoista palautetta. Samojen
tutkimusten mukaan oppimista tapahtuu ilman KR-palautetta vain hyvin vahan
tai monesti sita ei tapahdu lainkaan. Sisaisen palautteen antokyvyn puuttuessa
KR-palaute on oppimisen kannalta valttdmatonta. (Schmidt & Wrisberg 2004,
277-280.)

2.2.2 Knowledge of performance

Knowledge of performance -tyylinen palaute on ulkoista palautetta, joka keskit-
tyy suorituksen yksityiskohtiin. Annettaessa KP-palautetta ei keskityta valttaméat-

ta lainkaan liikkeen tavoiteltuun lopputulokseen, vaan keskeista on liikkeen laa-
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tutekijat. (Schmidt & Wrisberg 2004, 277-280.) Esimerkiksi telinevoimistelutun-
nilla usein kuultava "nilkat eivat olleet tarpeeksi ojennettuina” keskittyy liikkeen
yksittdiseen laatutekijaan ja on siten KP-palautettta. Tassa tapauksessa palaute
ei siis suuntaudu suorituksen tulokseen, vaan yksityiskohtaan, jolla kokonais-

suoritusta saadaan parannettua.

Nummisen ja Laakson (2001, 65) mukaan KP-palautetta voidaan saada verbaa-
lisena, visuaalisena, faktuaalisena tai naiden yhdistelmana. KP-palaute on si-
saisen palautteen lisaksi lapselle tarkeinta, silla sen avulla lapsen on helpompi
oppia asioita vartalon liikkeistd, liikkeiden rytmistda, ynn& muusta sellaisesta
(Numminen 1999, 124).

Tiivistettyna KR:n ja KP:n valilla voidaan sanoa olevan kolme yhtalaisyytta. Mo-
lemmat ovat yleensa verbaalisia, niitd kaytetddn suorituksen jalkeen ja ne ovat
ulkoista palautetta. KR:n keskittyminen tulokseen puolestaan eroaa KP:n keskit-
tymisesta itse suoritukseen. Eroa on myos siing, ettd KP:n katsotaan olevan
yleensa selvasti erillinen sisdisesta palautteesta, kun KR taas katsotaan sisai-
seen palautteeseen yhdistettynd monesti taysin turhaksi. (Schmidt & Wrisberg
2004, 281.)

2.2.3 Muita ulkoisen palautteen luokitteluja

Ulkoista palautetta voidaan luokitella monella eri tavalla. Rink (1993, 152) luokit-
telee palautteen:

- spesifiksi ja yleiseksi

- johdonmukaiseksi ja epajohdonmukaiseksi

- positiiviseksi, neutraaliksi ja negatiiviseksi

- yksinkertaiseksi ja monimutkaiseksi

- ryhmalle annettavaksi ja yksil6lle annettavaksi

- verbaaliseksi ja nonverbaaliseksi

- valittomaksi ja valilliseksi palautteeksi
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Pehkonen (1999, 59) luokittelee palautteen viela sen luonteen mukaan korjaa-
vaksi tai arvioivaksi. Siedentop (2000, 268) puolestaan puhuu korjaavasta ja

vahvistavasta palautteesta.

Yleisella palautteella tarkoitetaan lyhytta kommenttia suorituksesta, kuten "hyva,
se onnistui hienosti”. Spesifi palaute puolestaan koskee jotakin tarkempaa suo-
rituksen yksityiskohtaa. (Varstala 2007, 132.) "Nyt onnistui jo hyvin, mutta nilk-
koja pitaisi hieman viela ojentaa” on hyva esimerkki spesifistd palautteesta.
Grahamin (1992) mukaan johdonmukainen palaute on palautetta, joka anne-
taan esimerkiksi tietysta juuri selitetysta liikkeen yksityiskohdasta. Epajohdon-
mukainen palaute taas tarkoittaa palautetta, joka ei suoranaisesti liity padhuo-
mion kohteena olevaan opeteltavaan asiaan. (Graham 1992, 118.) Esimerkiksi
opettaja on nayttanyt mallin, miten lentopallon sormilyénnissé sormista muodos-
tetaan kolmio ja kaskenyt lapsia kiinnittAmaan tdhan huomiota. Antaessaan tal-
|6in palautetta kolmion muodostumisesta on palaute johdonmukaista. Jos taas
han antaa palautetta esimerkiksi jalkojen joustamisesta, on palaute epajohdon-

mukaista.

Positiivinen palaute voi olla kaikkea positiiviseen savyyn annettavaa palautetta
tai esimerkiksi palkitsemista (Numminen & Laakso 2001, 68). Neutraali palaute
voidaan antaa parilla tai jopa yhdella sanalla. Esimerkiksi "like, Janne”, joka
muistuttaa, ettd harjoitteessa korostetaan liikkumista. Negatiivinen palaute voi
olla huomautusta epéonnistuneesta suorituksesta tai huonosta kayttaytymises-
ta. (Graham 1992, 119-120.)

Yksinkertaisella palautteella tarkoitetaan palautetta, joka on annettu helposti
ymmarrettavassa muodossa, kun taas monimutkaisella palautteella vastaavasti
tarkoitetaan vaikeaselkoista palautetta. (Numminen & Laakso 2001, 66.) Ryh-
mapalaute on nimensad mukaan mita tahansa ryhmalle annettavaa palautetta ja
yksilopalaute yksilolle annettavaa. Verbaalinen palaute on kaikkea suullista pa-
lautetta ja nonverbaalinen palaute puolestaan Nummisen ja Laakson (2001, 65)

mukaan esimerkiksi ilmeita, eleita tai koskettamista.
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Valillinen palaute on 5-20 suorituksen jalkeen saatavaa palautetta ja valiton heti
yhden suorituksen jalkeen saatavaa. Korjaava palaute pyrkii osoittamaan vir-
heet harjoiteltavasta suorituksesta. Esimerkiksi lentopallon sormilyénnissa “ensi
kerralla sormet muodostaa kolmion”. Vahvistava palaute taas pyrkii luomaan
onnistumisen tunteita. Esimerkkina tasta "hyva, nyt oli sormet hienosti kolmios-
sa”. (Numminen & Laakso 2001, 65.) Ulkoisen palautteen luokitteluista voidaan
selkeasti havaita, ettd yksi palaute voi kuulua useampaan kategoriaan. Taméa
tekee palautteen luokittelusta hyvin moniulotteista. Kaiken lisaksi savyerot pa-

lautteen annossa voivat muuttaa sen merkitysta suurestikin.

2.3 Palautteen merkitys

Schmidtin ja Wrisbergin (2004, 281) mukaan yksi tarkeimmista asioista oppimi-
sessa on, etta lapsi saa palautetta virheistd — joko ulkoisesti tai sisdisesti. Tie-
dostamalla virheensa lapsi havaitsee eron oman suorituksensa ja tavoitellun
suorituksen valilla, jolloin oppiminen helpottuu huomattavasti (Numminen &
Laakso 2001, 63). Palaute on kuitenkin tarkedd myos silloin, kun se ei kohdistu
virheisiin. Hornin (1987,125-126) mukaan usein puhutaan palautteen merkityk-
sestd motoristen taitojen oppimisen kannalta, mutta han nostaa vahintaan yhta
tarkeaksi palautteen avulla saavutettavat onnistumisenkokemukset ja hyvan

motivaatioilmaston.

On tarke&da, etta palautetta annetaan tarpeeksi, silla ulkoisella palautteella on
todettu olevan suuri merkitys lasten aktiivisuudessa liikuntatunneilla. Saades-
saan palautetta opettajalta lasten on todettu kokevan olevansa opettajan valvo-
van silmén alla ja jaksavansa sen ansiosta kayttaytya ja keskittya paremmin.
Samasta syysté oppilaat jaksavat myos paremmin jatkaa harjoittelua ilman yli-

maaraisia laiskottelutaukoja. (Graham 1992, 118.)

Palautteen avulla lapsi oppii myds tiedostamaan, kuinka paljon han itse arvos-
taa suoritustaan ja kuinka paljon muut sitd arvostavat. Lapsi saa palautteesta
myos tietoa itse suoritustuloksesta seké syista, jotka ovat johtaneet kyseiseen
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tulokseen. Naiden tietojen avulla suorituksen tiettyja yksityiskohtia on helpompi
yllapitaa tai yrittda muuttaa. Yleisesti sanottuna palautteen avulla voi oppia pal-
jon niin kayttaytymisesta yleensa kuin tehtavan suorittamisestakin. (Numminen
& Laakso 2001, 63.)

Ulkoisen palautteen tehtavat jakautuvat neljddn osaan. 1. palautteen tulisi ko-
hottaa motivaatiota, jonka avulla oppilaat jaksavat asettaa itselleen tavoitteita ja
yrittdd saavuttaa niita. 2. palautteen tulisi olla vahvistavaa, jotta oppilaat voisivat
varmoin mielin jatkaa tekemistaan tietdessaan tekevansa oikein. Vastaavasti
tehdessaan jotain vaarda oppilaan tulee saada tietda tekevansa vaarin, ettei
enda jatka vaaran suorituksen toistamista. 3. palautteen tulisi sisaltaa tietoa
siitd, mita oppilas voi tehda toisin korjatakseen virheensa. 4. tehtava on valttaa
antamasta liikkaa ohjaavaa palautetta, ettei oppilas tule riippuvaiseksi siitd. Kun
oppilas on riippuvainen ohjaavasta palautteesta, hanen oppimisensa vahenee
huomattavasti, jos palautteen saanti mydhemmaéssa vaiheessa vahenee.
(Schmidt & Wrisberg 2004, 282-288.)

Erityisesti positiivisen palautteen merkitys nahdaan suurena motivaation kohot-
tamisessa. Positiivisen palautteen saaminen nostaa l&hes aina lapsen motivaa-
tiota. Motivoitunut lapsi taas jaksaa yrittdda enemman ja nain toistomaarat liikun-
tatunnilla lisdantyvat. Toistojen avulla lapsen motoriset taidot kehittyvét ja suori-
tus paranee. Talldin myds tapahtuu enemmaén oppimista. (Numminen & Laakso
2001, 66.) Neutraali palaute puolestaan tuo esille, mitd opeteltaessa koroste-
taan ja auttaa niin opettajaa kuin oppilastakin keskittymaan olennaiseen (Gra-
ham 1992, 119). My6s oikeanlaisella negatiivisella palautteella on positiivinen
merkitys motivaatioilmaston luomisessa. Virheisiin puuttuminen on oppimisen
kannalta valttdmatonta. Oikeanlainen positiivinen suhtautuminen virheisiin aut-
taa lasta ymmartdmaan niiden kuuluvan oppimiseen. Kun virheet vahenevat,

suoritus paranee ja motivaatio nousee. (Numminen & Laakso 2001, 66.)

Palaute on vahvassa roolissa myos itsetunnon kehittymisessa ja jokaisessa sen

viidessa ulottuvuudessa. Nama itsetunnon viisi ulottuvuutta ovat perusturvalli-



15

suus, itsensa tiedostaminen, yhteenkuuluvuus, tehtavatietoisuus ja patevyys.
Perusturvallisuutta pidetaan ulottuvuuksista tarkeimpana ja se on valttdmaton
my6s muiden ulottuvuuksien kehittymisessa. Oikeanlaisella, aidolla, rehellisella
ja oikeudenmukaisella palautteella voidaan vaikuttaa luottamuksellisten suhtei-
den syntymiseen. Luottamuksellinen suhde opettajaan ja luokkatovereihin luo
lapselle perusturvallisuuden tunnetta. Palautteella on positivisemmat ja tehok-
kaammat vaikutukset, jos se tulee henkil6ltd, jota lapsi arvostaa ja, johon han
voi luottaa. Tuntiessaan olonsa turvalliseksi lapsi pystyy paremmin tiedosta-
maan asioita itsestddn. Itsensa tiedostava lapsi taas pystyy arvioimaan omaa
toimintaansa ja kykenee luomaan paremmat sosiaaliset suhteet muihin ihmisiin.
Sosiaaliset taidot puolestaan ovat laake itsetunnon kolmannen ulottuvuuden el

yhteenkuuluvuuden saavuttamiseen. (Aho 1997, 48-54.)

Neljas itsetunnon ulottuvuus, tehtavéatietoisuus, saavutetaan itsearvioinnin avul-
la. Ulkoisen palautteen avulla kehittynyt siséinen palaute auttaa taméan ulottu-
vuuden saavuttamisessa. Tarkkaillessaan omaa kaytostaan lapsi tulee tietoi-
seksi siita mita tekee. Jotta viides ulottuvuus, patevyyden tunne, voidaan saa-
vuttaa, on lapsen tunnettava omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Palautteen ja
onnistumistenkokemuksien avulla patevyyden tunteen saavuttaminen on mah-
dollista. Kun se on saavutettu, lapsi tuntee olevansa arvokas ja taitava seka
tarkea muille inmisille. Palautteella on siis suuri merkitys kaikkiin viiteen itsetun-
non ulottuvuuteen. Kun kaikki ulottuvuudet ovat lapsella vahvoja, "hanesta tulee
itse&&n vahventava yksilo, joka ei tarvitse ulkoista tukea motivoitumiseen, ottaa
vastuun omasta kayttaytymisestaan ja tietda, mita elamaltdan haluaa.” (Aho
1997, 55-58.)

Palautteen vaikutus ei suinkaan aina ole positiivista. Vaaranlainen negatiivinen
palaute, muun muassa rangaistukset ja moittiminen, usein annettuna laskee
lapsen motivaatiota. Lapsi, jonka motivaatio on alhainen, ei kiinnostu liikunnasta
ja keksii helposti tekosyita jattaakseen liikkuntatunnin valiin. (Numminen & Laak-
so 2001, 66.) Negatiivinen vaikutus on myds lilan suurella palautteen maaralla.

Jos opettaja antaa liikaa palautetta, ei lapselle jaa tilaa omalle ajattelulle. TallGin
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oppimistulokset heikentyvat. (Pehkonen 2008, 21.) Palautteen merkitys taitojen
kehittajana saattaa havita kokonaan myas silloin, jos oppimistehtava on lapselle
lian vaikea (Pellet & Harrison 1995, 57-59).

2.4 Palautteen kaytto

Lapsilla on usein valtava halu ja tarve saada palautetta omista suorituksistaan,
varmistuakseen siitd, miten ovat parjanneet (Graham 1992, 124). Opettajan
onkin pyrittdva antamaan kaikille edes jonkinlaista palautetta. Palaute ei kuiten-
kaan saa olla mita tahansa palautetta, vaan sille on oltava jokin syy. Varstalan
(2007, 131) mukaan oppilaan suorituksesta on oltava riittdvasti havaintoja en-
nen kuin siitd voi antaa palautetta. Palaute tulee antaa juuri ndiden havaintojen

perusteella eika siihen saa sotkea omia paatelmia (Tupala 1994, 38).

Opettajan tulee aina tarkkaan harkita, millaista palautetta antaa misséakin tilan-
teessa. Palautetta tulee ohjata suuntaan, joka on oppilaan oppimisen ja kehit-
tymisen kannalta parasta. (Varstala 2007, 132.) Tarkeinta on, ettd annettu pa-
laute siséaltaa infoa, joka on opettajan kontrollissa. Tall6in hén pystyy antamaan
sita oikeissa tilanteissa ja oikeaan aikaan tai tarvittaessa jattamaan kokonaan
antamatta. (Schmidt & Wrisberg 2004, 277.)

Palautteen ajoitus riippuu monesti suorituksen vaikeusasteesta. Jos opetellaan
uutta ja monimutkaista liikettd, on opettajan hyva antaa valitbnta palautetta.
Tama estda oppilaita oppimasta vaaranlaisia likemalleja, joista on mydhemmin
vaikea oppia pois. Pystydakseen antamaan valitontd palautetta monimutkaisista
likkeista, on opettajan lI6ydettava syyt vaarien liikkemallien esiintymiseen. Yksin-
kertaista ja tuttua liikettd harjoiteltaessa opettajan on hyva kayttaa valillista pa-
lautetta. Kun oppilas ei saakaan palautetta heti, han joutuu itse miettiméan te-
kemaansa liikettd ja sen yksityiskohtia. (Numminen & Laakso 2001, 66.) Tupa-
lan (1994, 37) mukaan palaute on tehokkainta, kun se tukee oppilaan omia on-
gelmanratkaisutaitoja. Tdman perusteella voidaan sanoa vdlillisen palautteen

olevan tietyissa tilanteissa erittain tehokasta.
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Tupala (1994, 38) pitda kuitenkin palautetta tehokkaimpana, kun se on annettu
mahdollisimman nopeasti suorituksen tai havaitun virheen jalkeen. Seka valit-
tomalla etta valillisella palautteella on hyvat ja huonot puolensa myés Nummi-
sen ja Laakson (2001) mukaan. Valittomalla palautteella on selkeda merkitys
oppimisen kannalta, mutta opitun asian sailyminen muistissa on heikompaa.
Valillisesti saatu palaute auttaa opitun asian pysymistd muistissa pidempaan,
mutta tarjoaa samalla hitaampaa oppimista. Suositeltavaa olisi kayttaa enem-
man valitontad palautetta, jotta oppilas saisi tuoretta informaatiota suoritukses-
taan, kun sen yksityiskohdat ovat viela selke&sti muistissa. Pelkastaan valitonta
palautetta ei tulisi kayttaa, silla riskina on riippuvuuden aiheutuminen ulkoiseen
palautteeseen. Talldin oppilaan kyky sisaisen palautteen havaitsemiseen ei ke-
hity. Kaytettaessa valillista palautetta riski riippuvuudesta vahenee ja samalla
oman suorituksen analysointi kehittyy. Talléin oppilas oppii sisdisen palautteen
avulla vahentdmaan virheitéd ja muokkaamaan toimintaansa oikeaan suuntaan.
(Numminen & Laakso 2001, 65.)

Antaessaan valitbnta palautetta opettajan on myods huomioitava, kannattaako
hanen antaa korjaavaa vai motivoivaa palautetta. Se riippuu ajankohdasta ja
tavoitteesta. Mikali opeteltavan asian harjoittelu on vasta alkuvaiheessa ja ta-
voitteena on vain saada lapset innostumaan uudesta asiasta, ei monestikaan
kannata viela alkaa korjailemaan virheita. Talldin pelkka kannustaminen riittaa.
Jos taas tavoitteena on heti alkaa sisdistéa opeteltavaa asiaa tarkasti, kannat-
taa kayttaa korjaavaa palautetta. (Varstala 2007, 131.) Tietyn kayttaytymisen
lopettamiseen voidaan korjaavassa palautteessa kayttdd apuna rangaistusta ja
vastaavasti toistamiseen vahvistavan palautteen apuna palkkiota. Palkkiolla ja
rangaistuksella on suora vaikutus lapsen motivaatioon. (Numminen & Laakso
2001, 68.)

Tavoiteltaessa jonkun tietyn ominaisuuden oppimista palautteen tulisi mielella&an
olla spesifia. Ei siis pelkastaan sanota oppilaalle, "Hyva heitto”, vaan tarkenne-
taan, mika heitosta teki hyvan. (Siedentop & Tannehill 2000, 268.) Nummisen

(1999, 124) mukaan yleinen palaute, kuten "hyva” tai KR-palaute, ei auta lasta
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ja han suositteleekin spesifin palautteen kayttba. Tahan on olemassa muun-
laisiakin nadkemyksia. Esimerkiksi Grahamin (1992, 118) mukaan jo pelkka "hy-
va’-kommentti auttaa positiivisen oppimisympariston luomisessa. Tama péatee
varsinkin pieniin lapsiin, joille itse liike ei ole viela yhta tarkea kuin liikkuminen ja
innokkuus seka yrittdminen loppuun asti. Oppimisen kannalta eniten hy6tya on
kuitenkin palautteesta, joka koskee asioita, joita lapset eivét itse tiedosta. (Gra-
ham 1992, 118.) Lapsi kylla tietdd, jos koripallo ei uppoa heitettdessa koriin,
mutta ei valttdmatta sitd, miksi heitto ei onnistunut. Talldin spesifi palaute on
tarkeimmillaéan ja sita tulisikin kayttdd enemman kuin yleista palautetta oppimi-

sen varmistamiseksi.

Palautteen tulisi olla johdonmukaista sovittujen tavoitteiden suhteen ja sen tulisi
littya ajallisesti seka sisallollisesti opeteltavaan asiaan tai havaittuun kaytok-
seen (Tupala 1994, 38). Esimerkkind voidaan kayttaa liikkumisharjoitteita sul-
kapallossa. Opettaja selittdd ja nayttaa likkumiseen kaytettavat askelmallit ja
pyytaa oppilaita keskittymaan niihin. Talldin opettajan tulisi keskittya palautteen
annossa paapainoisesti askeleisiin eika esimerkiksi siihen, miten lyonti lahtee.
Grahamin (1992) mukaan johdonmukaista palautetta tulisi suosia, silla se tukee
lapsen oman ajattelun kehittymistd. Tama ei kuitenkaan poissulje epajohdon-
mukaisen palautteen kayttéd. Ei ole vaarin antaa palautetta asiasta, jota ei juuri
silla hetkella painoteta, kunhan paapaino pysyy painotetuissa asioissa. (Gra-
ham 1992, 118.)

Keskittymalla palautteen annossa vain yhteen tiettyyn asiaan palaute pysyy
myos yksinkertaisempana. Yksinkertainen palaute, joka keskittyy vain yhteen
suorituksen rakenneosaan, on tarkempaa ja lapselle helpompaa siséistaa.
Yleensa yksinkertaisena pysyva palaute toistuu tunnin tai tuntien aikana useaan
kertaan. Useampaan kertaan kuultu palaute samasta asiasta helpottaa lapsen
oppimista sekd auttaa opettajaa havaitsemaan, milloin oppilas on sisaistanyt
opeteltavan yksityiskohdan. (Graham 1992, 119.) Numminen ja Laakso (2001,
67) tiivistaa asian hyvin seuraavasti "Opettajan tulisi my6s kiinnittdéd huomiota

palautteen annossaan siihen, ettd han ohjaisi oppilaan tarkkaavaisuutta suori-
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tuksen keskeiseen (opittavaan) kohtaan ja antaisi palautteen lyhyessa ja ym-

marrettavassa (oppilaiden ikd huomioon) muodossa.”

Nummisen ja Laakson (2001, 67) mukaan lapsen ian liséksi palautteen annossa
tulisi huomioida lapsen aikaisemmat tiedot ja taidot. MyOs opettajan omilla tie-
doilla ja taidoilla on vaikutusta palautteen antoon (Varstala 2007, 131). Palaut-
teen tulisi keskittyd paaasiallisesti itse tehtavaan eika suoritustulokseen, mutta
kuten jo edelld on mainittu, joissakin tapauksissa myos tulokseen liittyva palaute
on tarkeda. Jokaisen suorituksen jalkeen palautetta ei kannata antaa, silla se
laskee palautteen tehoa ja merkitysta. Toisaalta taas palautteen annon vélille ei
saa jaada liian pitkaa taukoa, ettei motivaatio padse laskemaan. Sen lisaksi,
ettd lapsi saa palautetta ja oppii antamaan sita itselleen, tulisi hanen oppia
myOs antamaan palautetta oppilastovereille seka opettajalle. Vertaispalautteella
on usein suuri merkitys oppimisessa. (Numminen & Laakso 2001, 67-68.)

Aiemman tekstin perusteella tiedetaan positiivisen palautteen merkitys ja voi-
daan todeta, etta positiivista ja neutraalia palautetta tulisi kayttaa enemman kuin
negatiivista palautetta. Positiivista palautetta tulee kuitenkin antaa jaksoittain,
silla lilallinen positiivinen palaute vahentaa oppimisen pysyvyyttéa ja saattaa vaa-
ristdd lapsen kasitysta omista kyvyistaan (Numminen & Laakso 2001, 68). Ne-
gatiivista palautetta ei paljoa kayteta, mutta sen kayttaminen ajoittain olisi suo-
tavaa. Ajoittain kaytettyna se toimii hyvana tyovalineend, kunhan se ei ole tuo-
mitsevaa. Negatiivisen palautteen avulla lapsi ymmartaa, ettei viela osaa ope-
teltavaa asiaa taydellisesti eika siten muodosta liian hyvaa kuvaa osaamises-
taan. Parhaiten negatiivinen palaute toimii lapselle, joka ei ymmarra vihjetta,
vaikka se olisi jo useampaan kertaan selitetty tai lapselle, joka luulee tietavansa

kaikesta kaiken, vaikkei oikeasti tietaisikaan. (Graham 1992, 120.)

Annettaessa negatiivista palautetta ei tulisi kayttaa oppilaan nimea. Nimen kéayt-
taminen saattaa aiheuttaa sen, ettd lapsi ottaa palautteen liian henkilokohtai-
sesti (Numminen & Laakso 2001, 68). Varstalan (2007, 133) mukaan palaute on

joskus hyva antaa kahden kesken, ei koko luokan kuullen. Juuri negatiivinen
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palaute sopii hyvin tahan kategoriaan, silla lapselle voi olla noyryyttavaa saada
negatiivista palautetta koko luokan kuullen.

Nummisen ja Laakson (2001, 68) mukaan palaute tulisi ensin antaa yleisesti
koko ryhmalle ja vasta sitten yksilolle. Ryhmé voi saada palautteen myods yksi-
I6lle annetun palautteen kautta. Opettaja voi kayttaa yhtéa oppilasta niin sanotus-
ti mallina ja antaa hanelle palautteen kaikkien kuullen. (Varstala 2007, 133.)
Esimerkiksi harjoiteltaessa kolmiopuolustusta salibandyssa opettaja antaa pa-
lautteen karkipelaajan toiminnasta yhdelle lapselle kaikkien kuullen. Taméan jal-
keen, kun roolit vaihtuvat, ei opettajan tarvitse antaa samaa palautetta seuraa-

valle karkipelaajan roolissa toimivalle lapselle.

Tupalan (1994, 38) mukaan palautetta annettaessa tulee myds huomioida, etta
palaute tulee kohdistaa havaittuun kayttaytymiseen eika ihmiseen. Jos joku lap-
si on arka ottamaan palloa kiinni, ei saa sanoa "olet arka”. Parempi vaihtoehto
on sanoa “et saanut palloa kiinni, koska vaistit sita”. Talloin palaute kohdistuu
siihen, mité lapsi on tehnyt eika siihen, millainen han on. Palautteen kayttoon on
monia erilaisia tyyleja ja naihin tyyleihin useita eri vaikuttajia. Muun muassa
opettajan persoona ja taustat vaikuttavat vahvasti siihen, millaista palautetta

héan antaa.
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3 Sukupuoli

3.1 Sukupuolesta yleisesti
3.1.1 Sukupuolen méaarittely

Sukupuoli jakautuu kasitteena kahteen osaan — biologiseen ja sosiaaliseen su-
kupuoleen. Englannin kielessd nama termit ovat sex ja gender. Biologinen su-
kupuoli tarkoittaa nimensa mukaan sukupuolen biologisia ominaisuuksia eli se
erottelee miehen ja naisen tai tytdn ja pojan ruumiilliset erot. Sosiaalinen suku-
puoli puolestaan kertoo ei-biologisista asioista eli enemmankin olemukseen liit-
tyvistd asioista, joita maarittelevat yhteiskunnan rakenteelliset, kulttuuriset ja
sosiaaliset seikat. (Gordon & Lahelma 1991, 121.) Monet tutkijat eivat nykypai-
vana hyvaksy tata sex/gender -jaottelua, silla sitd pidetaan yksinkertaistavana.
Siitd huolimatta se on monesti hyvin hyddyllinen erottelutapa. (Lofstréom 2007,
87.)

Jokisen (2000) mukaan miehet ja naiset ovat keskenaan erilaisia, mutta var-
muudella ei voida sanoa, kuinka paljon eroavaisuuteen vaikuttavat biologiset ja
kulttuuriset tekijat. Eroja saattavat aiheuttaa myods yksildiden psyykkiset ja pe-
rinndlliset tekijat. Mikaan edella mainituista ei yksinaan voi selittda eroja suku-
puolten valilla eika sukupuolta mydskaan voi valita. Ihminen on aina jomman-
kumman sukupuolen ruumiissa ja aina puhutaan joko naisellisista tai miehisista
ominaisuuksista. Kasityksiin néista ominaisuuksista vaikuttavat vahvasti kulttuu-

risidonnaiset sukupuoliroolit. (Jokinen 2000, 208.)

3.1.2 Sukupuoliroolit

Sukupuolirooleihin ihmiset voidaan helpoiten jakaa biologisten ominaisuuksien
perusteella. Sukupuolten véliset biologiset erot tunnetaan varsin suurella var-
muudella, mutta sosiaalisen sukupuolen ulottuvuuksissa on viela paljon epa-

varmuutta. (Maatta & Turunen 1991, 14-15). Sukupuoli on aina vaikuttanut yh-
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teiskunnan vallankayttoon, tyénjakoon, suhtautumistapoihin ynnd muuhun sel-
laiseen. Historiallisesti tdaman on ajateltu johtuvan juuri sukupuolten valisista
biologisista eroista. Nykykasityksen mukaan biologiset erot eivat kuitenkaan
yksindan voi selittdd sukupuolirooleja, silla ihmisten symboliset ja sosiaaliset
jarjestelmat ovat niin kehittyneita. Sukupuoliroolit ovatkin kehittyneet yhteiskun-
nan kehityksen kanssa kasi kadessa. (Saarnivaara 1989, 83.)

Yhteiskunnan sukupuolirooleihin kasvaminen tapahtuu sosialisaation tuloksena.
Tama sosialisaatio tapahtuu yhteison kanssa vuorovaikutuksessa, kun kulttuu-
rin muodot siirtyvat aina sukupolvelta toiselle. Se, mik& on ensin ollut ulkoista ja
yhteiskunnallista, muuttuu yksillliseksi ja sisdiseksi. Esimerkiksi naisilla ja mie-
hilla on tietty asema yhteisdssdan ja heiltd odotetaan tiettyja ominaisuuksia.
Taman aseman ymmarrettyaan ja ominaisuudet sisaistettyaan yksilé rakentaa
itsestd&n kuvan naisena tai miehena. Sosialisaatioprosessissa siis kasvetaan
yhteisdnsa jaseneksi ja omaksutaan sen tavat ynnd muut sellaiset. Tama kaikki
ratkaisee sen, millainen persoona yksilostd muodostuu ja millaisena han nékee

ja kokee ympardivan maailman. (Horelli & Saari 2002, 52.)

Sukupuoliroolit nahdaan niin sanotusti saatuina rooleina, joihin aletaan sopeu-
tua heti syntyman jalkeen. Kun lapsi sisaistaa "oman roolinsa” yhteiskunnassa
varhaisessa vaiheessa, alkaa h&n noudattaa tata roolia automaattisesti. Talléin
han saa oman sukupuolensa rooleista aitoja kokemuksia ja uppoutuu yha
enemman omaan rooliinsa. Tama johtaa todellisiin sukupuolten valisiin roo-
lieroihin. (Haataja 1982, 20.) Varhain opittu sukupuolirooli saattaa aiheuttaa
sen, etta siitd tulee helposti yleinen rooli. Tallin rooli nayttaytyy myos sellaises-
sa tilanteessa, jossa sukupuolen ei pitaisi vaikuttaa lainkaan. (Maccoby 1980,
234.)

Hannulan, Kuparin ja Rasasen (1998) mukaan sosiaalinen sukupuoli jakaantuu
neljaan sukupuolirooliin. Yksil6 voi olla miehekas eli maskuliininen tai naiselli-

nen eli feminiininen. Naiden lisdksi yksild voi olla androgyyninen eli voimak-
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kaasti sekda miehekas etta naisellinen tai yksilo voi olla eriytymaton, jolloin ha-
nessa ei ole miehekkyytta eika naisellisuutta. (Hannula ym. 1998, 205.)

Sukupuoliroolit vaikuttavat vahvasti yksilon itsetuntoon seka persoonallisuuteen.
Kayttaytymistad ohjaa monesti ajatus siitd, mita muut ajattelevat ja muun muassa
tasta syysta yksild joutuu hillitsemé&an joitakin ominaisuuksiaan ja vahvistamaan
joitakin toisia. Vaikka liian tiukka sukupuoliroolien mukaan kayttaytyminen ka-
ventaa yksilon mahdollisuuksia toteuttaa omaa potentiaaliaan, on niilla aina ollut
tarked tehtava yhteiskunnassa. Sukupuoliroolien avulla on yllapidetty elintarke-
aa suvunjatkamistehtavaa ja mahdollistettu luonteva tyonjako yhteistjen sisalla.
Maskuliiniset ja feminiiniset ominaisuudet ovat myos aina taydentaneet toisiaan
ja sita kautta parantaneet yhteiskunnan toimivuutta. (Maatta & Turunen 1991,
15-16.)

3.1.3 Sukupuolistereotypiat

Horellin ja Saaren (2002, 52) mukaan sukupuoliroolit ovat tiiviissa yhteydessa
sukupuolistereotypioihin. Maattd ja Turunen (1991) maarittelevat stereotypioi-
den yleisesti tarkoittavan "pinttyneitd uskomuksia siita, miten ihmisryhmat eroa-
vat toisistaan asenteiltaan, arvoiltaan, luonteenpiirteiltdan ja suorituskyvyltaan”.
Nailla uskomuksilla ei useinkaan ole totuuspohjaa. Sukupuoliroolillisesti ajatel-
tuna stereotypiat tarkoittavat niitd odotuksia, normeja ja arvostuksia, jotka liitty-
vat yksiloon naisena tai miehend. (Maattd & Turunen 1991, 16.) Gordonin ja
Lahelman (1991, 121) mukaan stereotyyppiset ennakko-oletukset sukupuoliroo-
leista ovat niin jaykkia, ettei ihmisid nahda yksildina, vaan sukupuolensa edus-
tajina. Kaiken lisdksi miehekkyys ja naisellisuus mielletddn yleensa vastakkai-

siksi ominaisuuksiksi (Hannula ym. 1998, 205).

Stereotypioiden mukaan naiset ovat subjektiivisia, passiivisia, epaitsenaisia ja
vastanottavia, kun taas miehet ovat objektiivisia, aktiivisia, hallitsevia ja tavoit-
teisiin pyrkivia. Naisia pidetaan miehiin verrattuna myds muun muassa alistu-
vampina, riippuvaisempina, mukautuvampina, liikuttuvampina, ymmartavampi-

na, ystavallisempina ja kohteliaampina. Miehia taas pidetddn naisiin verrattuna
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my6s muun muassa kilpailullisempina, aggressiivisempina, suunnitelmallisem-
pina ja loogisempina. Nainen nahdaan osana kotia ja perhetta miehen kuulues-
sa yhteiskunnalle. Nain ollen feminiinisyydessa nahdaankin korostuvan toisten
huomioon ottaminen, hoivaaminen ja empaattisuus, kun taas maskuliinisuudes-

sa nakyy kilpailullisuus, suoriutuminen ja kovuus. (Maatta & Turunen 1991, 16.)

Stereotypioista puhuttaessa on aina syyta muistaa, etta ne ovat vain yksinker-
taistettuja kuvia jonkun ihmisryhman ominaisuuksista. Yksiléa ei niissa oteta
huomioon, vaan kaikki ryhman jasenet ikd&n kuin leivotaan samalla muotilla.
Tallaiset yleistykset vaikuttavat seka asenteisiin kyseistéa ryhmé&éa kohtaan etta
itse ryhmalaisten minakuvaan ja kayttaytymiseen. (Horelli & Saari 2002, 53-54.)
Maatan ja Turusen (1991, 17) mukaan asia on myo6s niin, etta "kun yksil6a koh-
dellaan stereotyyppisten mallien mukaisesti, on todennakagista, etta reaktiot ovat

pikku hiljaa odotusten suuntaisia”.

3.2 Opettajuus ja sukupuoli

Karin (1997) mukaan seka nais- ettd miesopettajat nakevat opettajien sukupuo-
liroolit hyvin samankaltaisina. Molempien mielesta nainen on enemman kasvat-
taja, kun taas mies hieman rennompi ja suuripiirteisempi. Tasta huolimatta mie-
hille nahdaan jaavan enemman vastuuta kurinpidosta. Roolit nayttavat olevan
hyvin samankaltaiset kuin aikuisten roolit yleisesti. Naisopettajat ovat aidillisia,
heitd on helpompi lahestyd ja he esimerkiksi pitdvat kaytostapojen merkitysta
usein tarkeampana kuin miehet. Miehet taas nahdaan kasvatusasioihin liittyen
l6ysempind, mutta heidan auktoriteettiasemaansa pidetaan luonnollisempana
kuin naisten. "Miehen sana painaa koulussa kuten isan sana kotona.” (Kari
1997, 46-47, 65.)

Dillabough’n (2000) mukaan naisopettajille ei edes jaa hirveasti vaihtoehtoja
siitd, millainen heidan roolinsa koulussa on. He joko omaksuvat niin sanotun
maskuliinisen mallin asiantuntijaopettajina tai toisena vaihtoehtona ovat aidillisia

opettajia. Aidillisen opettajan rooli vaikuttaa siihen, etta tyota arvostetaan va-
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hemman, koska aidillinen status liitetaan usein kodin piiriin. (Dillabough 2000,
336-337.)

Opetusoppaissa miehiin ja maskuliinisuuteen on perinteisesti liitetty tilanteiden
ja toisten ihmisten hallinta sek& itsensé kontrollointi. Naisiin ja feminiinisyyten
puolestaan on liitetty hallitsemattomuus ja kaoottisuus. Tama ei kuitenkaan tar-
koita sita, ettd miehet olisivat parempia kasvattajia kuin naiset eikd opettajan
sukupuolella nayttaisi olevan vaikutusta siihen, miten oppilaat kayttaytyvat tai
kehittyvat koulussa. (Huttunen 1997, 71.)

Huttusen (1997, 72) mukaan Salla Radyn ja Sari Saukon pro-gradu -
tutkielmassa nousi esiin seuraavia opettajien antamia kommentteja nais- ja
miesopettajista:

"Miesopettaja on suuripiirteisempi kuin naisopettaja.”

"Naisopettaja ottaa tydnsa tunteellisemmin.”

"Naiset hyysaa oppilaita enemman.”

"Miehet osaavat ottaa rennommin ja ovat joustavampia.”

"Miehet osaavat organisoida paremmin.”

Radyn ja Saukon (1992) mukaan myds oppilaat nakevéat asian samansuuntai-
sesti. Miehet nahdaan oppilaiden silmin huumorintajuisempina ja rennompina
eikd heidan nahda kayttavan yhtd paljoa rangaistuskeinoja kuin naisten. Toi-
saalta taas varsinkin tyttdoppilaat nakevat, etta miesopettajien kanssa on vai-
keampi keskustella, mutta yleisesti miesopettajan luokalla naytetaan viihtyvan

paremmin kuin naisopettajan luokalla. (Huttunen 1997, 72.)

Hakalan (2002) tutkimuksessa nousee esiin, etta erityisesti yksinhuoltajaaidit
nakevat miesopettajat tarkeind miehen malleina lapsilleen. Yleisestikin opetta-
jan sukupuolella nayttaa olevan merkittava rooli miehen, naisen, isan tai aidin
mallina. Taman taustalla vaikuttaa ajatus heteroseksuaalisen perheen ideaalis-
ta, jossa vanhempina toimivat perinteisesti aiti (nainen) ja isé (mies). Monet kai-

paavatkin naisvaltaiselle opettaja-alalle enemman miehid miehen malliksi lapsil-
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le. (Hakala 2002, 289-293.) Kerttulan ja Kivikosken (2009, 56) mukaan mies- ja
naisopettajien poikkeaminen yleisten sukupuoliroolien normeista saattaa vahen-

téa opettajan auktoriteettia ja uskottavuutta oppilaiden silmissa.

3.3 Oppilaan sukupuoli

3.3.1 Tasa-arvo sukupuolten valilla Suomen lainsdadadanndssa

Yleisesti sukupuolten vélinen tasa-arvo tarkoittaa sitd, etta naisilla ja miehilla on
yhtalaiset mahdollisuudet ja oikeudet toteuttaa itsedén sekéd osallistua yhteis-
kunnalliseen toimintaan. On syyta huomioida, ettd myods esimerkiksi etninen
alkupera, yhteiskuntaluokka, ik&, terveys, siviilisaaty seka seksuaalisuus vaikut-
tavat sukupuolten valisiin eroihin. Tasa-arvo riippuukin paljolti ajasta seka pai-
kasta ja sen saavuttaminen, yllapitdminen seka kehittaminen vaatii toimintaa eri
tasoilla. "Tasa-arvon saavuttaminen edellyttaa arjen toimintaa, hallinnollisia te-

koja seka poliittista paatdksentekoa.” (Syrjalainen & Kujala 2010, 29.)

Sukupuolten valisestd tasa-arvosta on muodostunut “virallinen valtiollinen kou-
lutustavoite” pitkan historiallisen kehityksen tuloksena. Tasa-arvopolitiikka toi
sukupuolten valista tasa-arvoa korostavia lauselmia pohjoismaiseen koululain-
saadantoon seka opetussuunnitelmiin ja muihin sdannoksiin jo 1960-luvun lo-
pulla. Suomessa tasa-arvotavoite mainittin ensimmaisen kerran 1978 laissa,
joka annettiin keskiasteen koulutuksen kehittamisesta. 1983 tehtiin peruskoulu-
ja lukiolakien uudistus, jossa tavoitteena oli sukupuolten vélisen tasa-arvon

edistaminen. (Syrjalainen & Kujala 2010, 27.)

Ensimmaisen kerran lakiin kirjattiin velvoite tasa-arvon toteuttamisesta koulu-
tuksessa ja opetuksessa vuoden 1987 alussa sdédetyssa tasa-arvolaissa.
(609/1986, 5 §): "Viranomaisten ja oppilaitosten sekd muiden koulutusta ja ope-
tusta jarjestavien yhteisdjen on huolehdittava siitd, ettd naisilla ja miehilla on
samat mahdollisuudet koulutukseen, ammatilliseen kehitykseen seka etta kay-
tettdva oppiaineisto tukee tdmaén lain toteutumista.” 1.6.2005 annettiin uusi tasa-

arvolaki, joka antoi uuden velvoitteen oppilaitoksille. Sen mukaan tasa-arvoa on
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edistettdva tasa-arvosuunnittelulla. Tama tarkoittaa muun muassa sita, etta ta-
sa-arvoajattelua on toteutettava opettajankoulutuksessa. (Syrjalainen & Kujala
2010, 27-28.)

3.3.2 Sukupuoli ja tasa-arvo koulun kaytadnnoissa

Tasa-arvon edistdmiseksi kouluissa on viety lapi useita hankkeita ja projekteja.
Tasta huolimatta koulujen kaytdnnoissa ei ole tapahtunut suuria muutoksia.
Kouluissa vallitsee niin sanottu sukupuolineutraalius eli sukupuolta ei huomioida
suunnittelussa ja toteutuksessa. Huolimatta siitd puhutaan usein kilteista tytois-
ta, jotka ovat tunnollisia ja jopa mielistelevat opettajia. Vastaavasti puhutaan
raisuista pojista, joita pidetdan myos reippaina, mutta joiden nahdaan vaativan
opettajan huomiota. Tama johtaa siihen, ettd opettajat kohdistavat tyttéjen kus-
tannuksella huomiota poikiin pyrkiessdan pitaméaéan ylla tydrauhaa. Opettajilla
siis nayttaa olevan selkeat stereotyyppiset kasitykset oppilaista. Tama nakyy
vahvimmin niissé arvioinneissa, joissa tyttdjen ja poikien arviointiin kaytetaan

erilaisia asteikkoja. (Syrjalainen & Kujala 2010, 26.)

Vuonna 2008 kaynnistyi tasa-arvon edistamiseksi niin sanottu Tasuko- hanke,
“jonka tarkoituksena on edistaa tasa-arvo- ja sukupuolitietoisuutta koskevaa
kehittamistyota opettajankoulutuksessa” (Hynninen & Lahelma 2008, 283). Ta-
suko on lyhenne tasa-arvo- ja sukupuolitietoisuudesta opettajankoulutuksessa
ja sen taustalla on jo pitkdan jatkunut tyo tasa-arvon kehittamiseksi. Tasuko-
hankkeella pyritddn tarjoamaan tuleville opettajille enemman teoreettista tietoa
ja kaytannon tyokaluja tasa-arvon edistdmiseen opettajan tyossaan. (Nissila
2008, 9.)

Yleisesti ottaen opetushenkiloston jdsenet ndkevat, etta oppilaitokset kohtelevat
tyttdja ja poikia tasa-arvoisesti. Siitd huolimatta sukupuolten eroja ja eriarvoi-
suutta vahvistetaan koulussa monesti jo aivan huomaamatta. Ta&ma voi tapah-
tua suorasti, epasuorasti tai siten, ettd opettaja jattaa puuttumatta johonkin asi-
aan tilanteessa, jossa siihen pitaisi puuttua. Suorasti vahvistaminen tapahtuu
siten, ettd opettaja suhtautuu tyttoihin ja poikiin eri tavalla. Yleensa opettaja ei
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tee tata tietoisesti, vaan kulttuuriin pinttyneiden sukupuolioletusten johdattele-
mana. Eriarvoisuuden epéasuora vahvistaminen puolestaan tapahtuu yllapita-
malla perinteisia miehen ja naisen kuvia. Sukupuolista luodaan koulussa edel-

leen hyvin stereotyyppiset kuvat. (Lampela & Lahelma 1996, 229-230.)

Vuonna 1995 valmistui opetushenkiloston tasa-arvonakemyksia selvittanyt tut-
kimus, johon osallistuneista opettajista, rehtoreista ja virkamiehista suurin osa
oli sitd mielta, ettd oppilaan sukupuolella ei ole heidan tydssaan merkitysta.
Suhtautuminen oli hyvin sukupuolineutraalia, mutta silti sukupuolten valille 10y-
dettiin erilaisia merkityksia. Poikien nahtiin vaativan enemman opettajalta seka
hairitsevan enemman tunneilla. Silti poikien toiminta- ja tydskentelytapoja pidet-
tiin usein jopa parempina kuin tyttdjen. Esimerkiksi poikiin liitetty laiskuus ja
vilkkaus nahtiin monesti positiivisessa valossa ja naita ominaisuuksia puolustel-

tiin seka pyrittiin ymmartamaan. (Heinonen & Mikkola 1997, 21.)

Samasta tutkimuksesta nousi esiin, ettd poikien toimintaa pidettiin itsenéisem-
pana ja heilla ndhtiin olevan parempi kyky ymmartaa ja kayttaa saamiaan tieto-
ja. Tyttdjen taas nahtiin olevan tunnollisempia ja kiltimpida, mutta heidan tapaa
toimia seka tyoskennella pidettiin ulkoa opetteluna ja pyrkimyksena miellyttaa
opettajaa. Esille nousi myos ajatus siitd, ettd oppilaitoksien toimintatavat pyori-
vat enemman tyttdjen kuin poikien ehdoilla. (Heinonen & Mikkola 1997,21.)

Opettajien sukupuolineutraali asenne jaakin siis usein hyvin pinnalliseksi ja he
alkavat helposti eritellda oppilaita sukupuoliroolien mukaan. Silloin esiin nousevat
oppilaiden stereotyyppiset ominaisuudet (Lampela & Lahelma 1996, 234). Lam-
pela ja Lahelma (1996, 236) ovat taulukoineet tyttdihin ja poikiin liittyvia maarei-

ta, joista olemme tehneet tiivistetyn version taulukkoon 1.

Kehitysvaihe, jota oppilaat elavat kouluaikanaan, on tarked maailmankuvan
muodostumisen kannalta ja sukupuolen tiedostaminen ndhdaéan tarkeana juuri
koulussa, silla se on merkittava yhteiskunnallisten arvojen edustaja. Opettajan

toiminnalla on suuri vaikutus siihen, millaisena oppilaat ndkevét itsensa. Tasa-
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arvon saavuttamiseksi opettajan onkin ymmarrettdva oman kayttaytymisensa

seksistisia ja stereotyyppisia piirteitéa. Tytt6ja ja poikia ei kuitenkaan miss&éan

nimessa ole tarkoitus tehda samanlaisiksi, vaan molemmat tulisi ottaa yhtalailla

huomioon. Hyvana lahtokohtana voidaan pitdd poikien opettamista oman vuo-

ron odottamiseen ja tyttojen puheen kuuntelemiseen. Tytt6ja taas tulisi rohkais-

ta, etteivat he jaa tarpeidensa kanssa poikien varjoon. (Syrjalainen & Kujala

2010, 26-27.)

Taulukko 1. Tyttéjen ja poikien stereotyyppisid piirteitd

Tytt6ihin liitettyja maareita

Poikiin liitettyja maareita

- tunnollisuus
- ahkeruus
- sosiaalisuus
- kiltteys
- hoivaavuus
- arkuus
- pirullisuus, oveluus
- kaunaisuus ja pitkavihaisuus
- pyytavat helposti neuvoa, avutto-
muus
- biologinen ja psyykkinen kypsynei-
Syys
(verrattuna poikiin)
- napparyys
- passiivisuus
- rutiininomaisuus
- luovuttavat
- rohkeus muutokseen
- hissukat
- empaattisuus
- pahan olon siséallaan pitdminen

- biologinen ja psyykkinen kypsymat-
tomyys
(verrattuna tytt6ihin)
- rohkeus
- aktiivisuus
- reiluus
- itsenaisyys
- ei pitkavihaisuus, ei kanna kaunaa
- reippaus
- vilkkaus
- kyky ylittaa itsensa
- laiskuus
- konservatiivisuus / ennakkoluuloisuus
- hairikdinti, kapinoivuus
- kriittisyys
- ottavat opettajan ajan
- heikko kommunikaatiotaito
- toiminnallisuus
- johtajuus
- suurpiirteisyys
- miehen mallin sitovuus
- kehityskykyisyys ja —kelpoisuus
- pahanolon ulospain nayttaminen
- huumori
- toiminnan suoraviivaisuus
- kdytdnnonlaheisyys
- lapsenomaisuus
- kielenkayton suoruus
- eivat uskalla tai viitsi kysya




30

Lampelan ja Lahelman (1996) mukaan arvostamalla tyttdjen ja poikien ominai-
suuksia yhtalaisesti ja rohkaisemalla heitd murtamaan kapeita sukupuolirooli-
malleja saataisiin aikaan hyvia asioita. Tama loisi kaikille parempia valmiuksia
tulevaan perhe-, ty6- ja yhteiskuntaelamaan ja auttaisi muuttamaan maailmaa
tasa-arvoisempaan suuntaan. (Lampela & Lahelma 1996, 238-239.) My6s Syr-
jalainen ja Kujala (2010) ovat samoilla linjoilla. Heiddn mukaansa ehtona tasa-
arvon edistamiselle kouluissa on sukupuolten eriarvoisuuden tunnustaminen ja
tunnistaminen. Tavoitteena ei saa olla sukupuolten neutralisointi tai saattaminen

toistensa kaltaisiksi. (Syrjalainen & Kujala 2010, 38.)

Tasa-arvon edistaminen on kuitenkin helpommin sanottu kuin tehty. Sukupuoli
iImenee koulussa niin monessa asiassa; esimerkiksi seksuaalisuudessa, ruu-
miillisuudessa, pukeutumisessa ja aanenkaytdossa. Koulu on vahvasti seksuaa-
listunut ja sukupuolittunut paikka ja siella toimivat oppilaat, opettajat seka muu
henkilokunta kantavat erilaisia feminiinisyyksia ja maskuliinisuuksia. Sukupuoli
siis vaikuttaa hyvin systemaattisesti koulun kaytantéihin. (Palmu 1999, 181.)
Yhtena vahvana sukupuolittuneiden kaytantojen yllapitdjana voidaan pitaa piilo-

opetussuunnitelmaa.

3.3.3 Sukupuolittunut piilo-opetussuunnitelma

Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2003, 236) mukaan tyttdjen ja poikien valista
erottelua koulun kaytanteissa kutsutaan kaksinkertaiseksi piilo-
opetussuunnitelmaksi. Piilo-opetussuunnitelma muodostuu Térman (2003, 109)
mukaan kouluihin vakiintuneiden asenteiden, normien ja toimintatapojen piiloi-
sista merkityksista, jotka voivat olla osittain opettajien ja oppilaiden tiedostamia.
Tarkasti sanottuna piilo-opetussuunnitelma tarkoittaa "kaikkea sita, mita koulus-
sa opitaan julkilausutuista tavoitteista huolimatta tai jopa niiden vastaisesti.”
Kaksinkertainen piilo-opetussuunnitelma taas tarkoittaa sitd, kun piilo-
opetussuunnitelma on eriytynyt sukupuolen mukaan. Talléin piilo-
opetussuunnitelmalla tarkoitetaan kolmea asiaa. Ensimmaiseksi se tarkoittaa

opettajan suhtautumista eri tavalla tytto- ja poikaoppilaisiin ja tyttéjen seka poi-
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kien erilaisia rooleja luokan vuorovaikutuksessa. Toisekseen se tarkoittaa oppi-
siséllbissa ja oppikirjoissa esiintyvid eroja sukupuolista ja niiden tehtavista.
Kolmanneksi se tarkoittaa koulun henkilokunnan sukupuolirakenteita ja niihin
liittyvia tekijoita. (Einarsson & Hultman 1984, 228-232.)

Martinin (1994, 156) mukaan piilo-opetussuunnitelma on aina yhteydessa op-
pimiseen, mutta se ei ole nakyvilla, vaan se tulee "l6ytaa”. Se voidaan nahda
oppimisen tasoina, joita ei ole maaritelty (Martin 1994, 158-162). Karjalaisen
(1996) mukaan silloin, kun opettaja opettaa tietamattaan sellaisia asioita, val-
miuksia ja asenteita, joita ei ole Kirjattu opetussuunnitelmaan on kyse piilo-
opetussuunnitelmasta. Piilo-opetussuunnitelman yleisena tavoitteena pidetaan
oppilaiden opettamista kuuliaisiksi ja sopeutuviksi. Tassa suhteessa odotukset
kohdistuvat erityisesti tyttdihin. Opettajat odottavat tytoilta erityisesti velvollisuu-
den- ja vastuuntuntoa ja kayttavat tyttbjen kohdalla naitd ominaisuuksia myos
hyvaksi, mutta eivat silti vahvista naita positiivisesti. (Antikainen ym. 2003, 237.)
Tyttoja pidetddn yleisesti kiltteina tunnollisina seka ahkerina ja poikia lahjakkai-

na, originelleina ja mielenkiintoisina (Metso 1992, 278-279).

Kaksinkertainen piilo-opetussuunnitelma on osaltaan kannustamassa poikia
aktiivisuuteen, tilan haltuunottoon, yksildllisiin suorituksiin ja kilpailuun. Pojat
nahdaan kiinnostavina ja opettajien mielesta he osallistuvat enemman keskus-
teluun esittdéen muun muassa mielenkiintoisempia kysymyksia. Télla tavalla po-
jat saavat enemman huomiota itselleen. Tyt6t puolestaan ndhddaan enemman
ryhmé&na, joiden esittdmat ajatukset eivat ole yhta merkittavia kuin poikien. (An-
tikainen ym. 2003, 237.)

Tallainen tyttdjen ja poikien valinen erottelu on osittain piilo-opetussuunnitelman
periaatteiden vastaista, silld opettaja joutuu samanaikaisesti seka kontrolloi-
maan ettd antamaan omaa tilaa pojille, jotka hankkivat yksil6llista huomiota.
Usein oman tilan vaatiminen muuttuu pojilla hairiokayttaytymiseksi, joka kuiten-
kin negatiivisten vaikutustensa lisdksi tarjoaa myds hyvat mahdollisuudet yksi-

I6llisyyden tuottamiseen. (Antikainen ym. 2003, 237.) Poikiin ei kohdistu yhta
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voimakasta ruumiillisuuden kontrollointia kuin tyttoihin, joka nakyy tyttéihin koh-
distuneina odotuksina huomaamattomuudesta ja vahaisemmasta tilan ottami-

sesta seka itsensa esille tuomisesta (Gordon, Holland & Lahelma 2000).

Kaksinkertainen piilo-opetussuunnitelma kaantaéa odotukset tyttdjen kiltteydesta,
ahkeruudesta ja tunnollisuudesta sellaisiksi, etta tyttdja pidetddn passiivisina ja
jopa epa-alyllisina. Tyttoja, jotka menestyvat koulussa ei talldin pideta lahjak-
kaina vaan heidan katsotaan olevan pelkastaan tunnollisia. Tyttdjen ja poikien
valilla nahdaan olevan eroa myds vastarinnan tekemisessa. Tytot tekevat vasta-
rintaa hiljaisuudella, "verhotuilla katseilla” ja "mekkoon mutisemalla”. Tama on
omiaan vahvistamaan kasityksia tyttdjen kiltteydesta ja passiivisuudesta. (Anti-
kainen ym. 2003, 237-238.)

Antikaisen ym. (2003) mukaan kaksinkertainen piilo-opetussuunnitelma siis ka-
sittelee tyttoja ja poikia padasiassa sukupuolen mukaisin odotuksin, mutta ndméa
odotukset ovat myds rikottavissa ja neuvoteltavissa. Jokainen voi kuitenkin
miettia, millaiseen asemaan koulussa joutuu niin sanotusti tyttdbméinen poika,
kun hanella onkin "heikomman sukupuolen” piirteitd. Vastaavasti poikamainen
tyttdé saa itselleen "arvostetumman” sukupuolen piirteita. Siitd huolimatta myos-
kaan niin sanotut poikatyttt eivat koe oloaan koulussa mukavaksi (Vuorikoski
2003, 142). Positiivista on, etta Gordonin ym. (2000) mukaan sukupuolen ase-
maa ja tyttdihin seka poikiin kohdistuvia odotuksia kyseenalaistetaan nykyaan
jatkuvasti kouluissa kaytavissa keskusteluissa.

3.3.4 Sukupuoli liikkunnanopetuksessa

Sellainen oppilas, joka ei parjaa lukuaineissa, mutta on silti suosittu koulukave-
reiden keskuudessa, mielletddn useimmiten pojaksi. Esimerkiksi hyvat jalkapal-
lo- tai skeittaustaidot ovat asioita, joilla pojat saavuttavat suosionsa. Tytdiltd sen
sijaan odotetaan menestysta lukuaineissa eiké heidan nahda saavuttavan kave-

ripiirin suosiota liikkunnallisilla taidoilla. (Berg 2010, 80.)
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Jo liikkunnan opetussuunnitelma teksteissa on perinteisesti asetettu tyt6t ja pojat
eri asemaan. Pelkastdan tyttdjen liikunnassa on mainittu leikit, kun pojilla taas
on painotettu eri palloilulajeja. Vuoden 1985 opetussuunnitelman liikuntaosiossa
tytét nahdaan poikiin nahden parempina vain tanssissa ja vain tytdilla koroste-
taan leikkia ja leikinomaisuutta. Tasta heraa kysymys, pidetaanké tyttoja lap-
senomaisina ja ajatellaanko heidan olevan jopa mieleltdan kehittymattomampia
kuin poikien? 1985 liikunnan opetussuunnitelmassa kuitenkin mainitaan tyttdjen
fyysis-motoristen taitojen kehittyvan poikia aiemmin. Siita huolimatta pojilta odo-
tetaan vakavampaa suhtautumista liikuntaan ja nimenomaan itse liikuntasuori-
tuksiin. Osittain naihin odotuksiin vaikuttaa kasitys siita, etta tytot eivat ole yhta
kilpailullisia tai taitavia kuin pojat. (Berg 2010, 80.)

Vuoden 1985 jalkeen liikkunnan opetussuunnitelmat ovat muuttuneet sukupuo-
lineutraalimmiksi. Tyton ja pojan tilalle teksteissé on tullut yksilo tai oppilas.
Vuoden 1994 liikunnan opetussuunnitelmassa sukupuolta ei mainita lainkaan ja
2004 vain 5.-9. vuosiluokkien kohdalla. Tuolloinkin sukupuoli mainitaan vain
tilanteissa, joissa pitaa huomioida sukupuolten valiset erot kasvussa ja kehityk-
sessa seka kehitysvaiheeseen liittyvat erilaiset tarpeet. (Berg 2010, 81.)

Sukupuolten valisia eroja liikuntatuntien kaytannoissa perustellaan usein silla,
ettd nain on aina ollut. Toisena perusteena pidetdan sukupuolten valisia biologi-
sia ja ruumiillisia eroja. Koululiikunta onkin, totta kai, ruumiillista ja siksi silla on
my0Os valtavat mahdollisuudet. Opettajalla on hyva mahdollisuus seka puhua
ruumiillisuudesta ettéd purkaa sukupuoleen ja ruumiillisuuteen liittyvia stereotypi-
oita. (Berg 2010, 81-82.) Ruumiillisuudesta puhuminen on téarkeada sikalikin, etté
erityisesti tytoilla vaikeat kokemukset liikuntatunneilla liittyvat juuri ruumiillisuu-
den kokemiseen. Pojilla vaikeat kokemukset liittyvat enemman itse suorituksiin.
(Kosonen 1998, 113-114.)

Stereotypioiden murtaminen niin liikunnassa kuin yleensa koulussa vaatii opet-
tajilta tietoisuutta tasa-arvoasioista. Jotta tasa-arvo- ja sukupuolitietoisuutta pys-

tytddn muodostamaan ja sitd kautta murtamamaan sukupuolten yleistettavaa
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vastakkainasettelua, tarvitaan empiirista ja teoreettista tietoa sekd ymmarrysta
yhteiskunnan rakenteiden ja prosessien sukupuolittuneisuudesta. Tasa-arvon ja
sukupuolen kasitteet ovat kuitenkin niin liikkuvia ja vaikeita, etta on vaikea saa-
da opettajia vakuuttuneeksi niiden tarkeydesta. Helpompaa on vain pysya van-
hassa ja antaa pinttyneiden sukupuolikasitysten jatkaa elamaansé. (Hynninen &
Lahelma 2008, 285-287.)
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4 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Saimme tutkimukseemme idean liikunnan sivuaineen opetusharjoituksista, jois-
sa havainnoimme opiskelijatovereidemme palautteen antoa. Kun koko sivuai-
neen aikana oikeanlaisen palautteen annon merkitysta korostettiin, paatimme
tutkia, kuinka paljon ja millaista palautetta luokanopettajat likuntatunneilla oike-
astaan antavat. Halusimme kuitenkin saada tutkimukseemme myo6s jonkun tar-

kemman nakokulman, joksi muodostui lopulta sukupuoli.

Sukupuolten vélisesta tasa-arvosta on kayty paljon keskustelua viime aikoina ja
halusimmekin saada selville, saavatko oppilaat liikuntatunneilla tasa-arvoisesti
palautetta. Mielestimme jokaisella lapsella tulisi olla yhtélaiset lahtokohdat
saada koululiikunnasta sellainen “kipina”, joka innostaa lapi elaméan jatkuvaan
likunnan harrastamiseen ja sitd kautta terveellisempaan elamaan. Kokemus-
temme mukaan oikeanlaisella palautteella on suuri merkitys siihen, kuinka mie-

lekkaana lapsi liikunnan kokee.

Palaute ei kuitenkaan aina johda toivottuun lopputulokseen. Syyna voi olla, etta
vastaanottaja tulkitsee palautteen vaarin tai ei hyvaksy sita. Olennaista palaut-
teen arvioinnissa onkin se, miten palautteen vastaanottaja kokee saadun pa-
lautteen. (Ruohotie 1993, 273.) Tasta syysta halusimme vield selvittdaa, miten
oppilaat kokevat saamansa palautteen ja ovatko heidan kokemuksensa yhden-
mukaisia sen kanssa, kuinka paljon ja millaista palautetta opettajat todellisuu-
dessa antavat. Olemme vahvasti sitd mieltd, ettd vaikka opettaja antaisi riitta-
vasti ja riittdvan laadukasta palautetta, ei siitd ole hy6tya, jos oppilas silti kokee
saavansa palautetta vahan ja vahemman laadukkaasti. My6s tahan ilmiéon ha-

lusimme ottaa mukaan sukupuolten valisen tarkkailun.

Lopulta halusimme viela selvittaa, millaista palautetta oppilaat, sukupuoli jélleen
huomioiden, haluaisivat saada. Taman seikan avulla halusimme seka saada

evaitd oman palautteen antomme kehittamiseen etta mahdollisesti 10ytaa jotain
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merkittavad, josta myods muut liikuntaa opettavat opettajat saisivat tytkaluja
omaan palautteen antoonsa. Naiden tavoitteiden pohjalta meille muodostui yksi
paatutkimuskysymys ja siihen pyrimme vastaamaan neljan alatutkimuskysy-

myksen avulla.

Paatutkimuskysymys:

1. Miten sukupuoli nayttaytyy alakoulun liikuntatuntien palautteessa?

Alatutkimuskysymykset:

1. Kuinka paljon ja millaista palautetta nais- ja miesluokanopettajat antavat?

2. Kuinka paljon ja millaista palautetta tyttd- ja poikaoppilaat saavat ja mik&
vaikuttaa tdhan?

3. Millaista palautetta tyttd- ja poikaoppilaat kokevat saavansa ja miten na-
ma kokemukset kohtaavat todellisuudessa saadun palautteen kanssa?

4. Millaista palautetta tyttd- ja poikaoppilaat haluaisivat saada?



37

5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Etnografinen tutkimus

Etnografia tarkoittaa sanana ihmisista kirjoittamista ja etnografisen tutkimuksen
tarkoituksena on ymmartéaa ja kuvata analyyttisesti tutkittavaa yhteis6a ja ihmis-
ryhmaa kayttden osallistuvaa havainnointia. Tutkimusstrategiana etnografian
juuret ovat antropologiassa. (Metsamuuronen 2008, 20.) Rockin (2001,26) mu-
kaan etnografialla on erittédin monia muotoja ja sitd on maaritelty monilla eri ta-

voilla.

Tutkimuksemme on luonteeltaan etnografinen ja sitd kuvastaa jo ajatus siita,
etta etnografia-sanalla voidaan viitata muun muassa tutkijan kayttdamien mene-
telmien kirjoon. Kaytimmekin tutkimuksessamme useampia erilaisia menetelmia
niin aineiston keruussa kuin analysoinnissakin. Joskus tutkimus voi olla etno-
grafinen sen perusteella, etta se pyrkii tuottamaan kuvausta kansasta, kulttuu-
rista tai yhteisosta. Kuitenkin se, mika maéaaritellaédn etnografiaksi, riippuu tie-
teenalasta ja nakemykset eri tieteenalojen valilla saattavat vaihdella hyvinkin
paljon. Esimerkiksi (Geertz 1973) ndkee etnografian tihedksi kuvaukseksi kult-
tuurista, jolloin se on “"tapa kasitteellistaa ja teoretisoida tutkittavaa kulttuuria”.

(Lappalainen 2007a, 9.)

Gordonin, Hynnisen, Lahelman, Metson, Palmun ja Tolosen (2007, 43) mukaan
etnografian tavoitteena on kulttuuristen prosessien ja toimijoiden niille antamien
merkitysten monipuolinen analysointi. Tutkimuksessamme tutustuimme itse tut-
kimuskohteeseemme ja toimimme mukana sen arjessa havaiten erilaisia kult-
tuurisia ja sosiaalisia jarjestyksia. Etnografisesta tutkimusprosessista tekee eri-
tyisen juuri tutkijan ruumiillinen ja emotionaalinen lasnaolo. (Lappalainen 20074,
10.)

Etnografiselle tutkimukselle ominaisena piirteend pidetaan ainakin kohtalaisen

pitkan aikaa kestanyttd kenttatyota. Ominaista on myds erilaisten aineistojen,
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menetelmien ja analyyttisten nakokulmien monipuolisuus. Etnografinen tutkimus
suoritetaan yleensa niissé olosuhteissa, joissa tutkimukseen osallistuvat ihmiset
elavat. Osallistumisella ja havainnoinnilla nahdaan olevan keskeinen merkitys
tutkimuksessa. (Skeggs 2001, 426.)

Atkinsonin ja Hammersley’'n (2000) mukaan etnografiseen tutkimukseen kuuluu
aina jokin seuraavasta neljastd ominaisuudesta. Ensinnakin se voi mieluummin
tutkia perusteellisesti tietyn sosiaalisen ilmion luonteita kuin pyrkid muodosta-
maan niista hypoteeseja. Toisekseen siina ei valttdmatta pyritd koodaamaan
aineistoa tiettyjen suljettujen kategorioiden mukaan, vaan kaytetaan ei-
strukturoitua aineistoa. Kolmas mahdollinen ominaisuus on, etta tutkitaan vain
pientd maaraa tapauksia tai jopa vain yhtéa tapausta. Neljanneksi etnografisessa
tutkimuksessa voidaan tuoda julki tulkinta inhimillisen kayttaytymisen merkityk-
sesta ja funktiosta. (Atkinson & Hammersley 2000, 248.)

Erdaanlaisena laatuvaatimuksena etnografialle pidetaan reflektiivisyytta. Talla
voidaan tarkoittaa esimerkiksi sité, etté tutkijan on jatkuvasti kyseenalaistettava
omaa tutkimusprosessiaan ja tuottamiaan representaatioita, mutta tiedostettava
my0Os poliittinen valttAmattomyys merkitysten |dytamiseen ja esittamiseen.
(Lappalainen 2007hb, 79.)

Itse tutkimusprosessissa etnografia jakautuu menemiseksi sinne (going there),
olemiseksi siella (being there) ja olemiseksi taalla (being here). Tutkimuskentta
puolestaan jakautuu kolmeen osaan; fyysiseksi, kirjoitetuksi ja tekstuaaliseksi
kentaksi. Meidan tutkimuksessa fyysisena kenttana toimivat koulujen liikuntasa-
lit, joissa havainnoimamme oppitunnit pidettiin. Kirjoitettu kentta taas muodostui
fyysiseltd kentélta keratyistd materiaaleista, muistiinpanoista ja merkinngista.
Tekstuaalisen kentdn muodosti aineiston, koodauksen, analyysin ja kirjoittami-
sen pohjalta syntynyt valmis teksti. (Palmu 2007, 138.) Lopullisen muotonsa
etnografia saa silloin, kun tutkija on tekstinsa kanssa kahden kesken (Salo
1999, 17).
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Valitsimme tutkimusmetodologiaksi etnografian, silla se sopii hyvin koulututki-
mukseen ja kouluetnografiaa leimaa vahvasti osallistuva havainnointi (Lappa-
lainen 2007a, 12). Luokkahuoneen prosessit ovat tyypillisid kouluetnografiassa
tutkittavia ilmidita. Toiminnalle kouluinstituutiossa rakentuu tarkat rajat yhteis-
kunnallisten saadosten ja opetussuunnitelmien perusteella. Siin& toimivien am-
mattilaisten koulutus on myds suhteellisen yhtendista ja kouluetnografia voi-
daankin siksi liittdd koulutuspoliittisiin linjauksiin seké& niihin odotuksiin, jotka

koululle yhteiskunnassa on asetettu. (Lahelma & Gordon 2007, 17-19.)

Meidan tutkimuksemme edustaa kouluetnografian viimevuosikymmenina koros-
tunutta suuntausta, jossa lahtokohtana ovat moninaiset erojen ulottuvuudet
muun muassa sukupuoleen liittyen. Viime aikoina tutkijat ovat olleet kiinnostu-
neita siitd, miten nama erot kietoutuvat toisiinsa. Suomalaisissa tutkimuksissa
kouluetnografiaa yhdistda ensinnakin juuri erot ja eriarvoisuus, usein vield su-
kupuolieroista liikkeelle lahtien. Toisekseen tutkimukset pyrkivat kriittiseen yh-
teiskunta-analyysiin siten, ettd ne kontekstualisoidaan yhteiskunnan ja koulu-
tuksen kehitykseen. Suomessa tehdaan myos niin sanottua poikkikulttuurista eli
vertailevaa etnografiaa. Myos metodologista keskustelua ja eettistd pohdintaa
korostetaan. (Lahelma & Gordon 2007, 23-29.)

Etnografia on siis monipuolinen metodologia ja sen avulla voidaan tutkia muun
muassa monia yhteiskunnallisia ilmidita. Lahestymistapana sen voima on "sen
mahdollisuus tuottaa yhteiskunnallisesti merkityksellistd tutkimusta tekemalla
nakyvaksi erilaisia eroja tuottavia, poissulkevia ja ihmisten toimijuutta rajoittavia

kaytantoja”. (Lappalainen 2007a, 14.)

5.2 Tutkimushenkilot

Rajasimme tutkimuksemme henkiloiksi kahdeksan 3.-6. luokan luokanopettajaa
ja heidan liikuntaryhmienséa oppilaat. Aivan ensimmaiseksi hankimme tutkimus-
luvan Koulupalvelukeskuksesta ja sen saatuamme otimme yhteytta neljaén eri
kouluun. Naista kouluista saimme rehtoreiden avustuksella seurattaviksemme

nelja nais- ja neljd miesopettajaa. Koska tutkimuksemme yhtena tarkoituksena
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oli l0ytaa eroja ja yhtéalaisyyksia nais- ja miesopettajien palautteen annossa, oli
erityisen tarkeaa, ettd naisia ja miehia oli mukana yhta paljon.

Naisopettajien nimiksi valitsimme Maijan, Sonjan, Raisa ja Veeran. Heista kaksi
opetti liikuntaa kolmannelle luokalle, yksi viidennelle ja yksi kuudennelle luokal-
le. Miesopettajat puolestaan nimesimme Antiksi, Ismoksi, Kyostiksi ja Topiksi.
Miesopettajista yksi oli neljannen, kaksi viidennen ja yksi kuudennen luokan

likunnanopettaja. Opettajia l0ytyi siis jokaiselta neljalta luokka-asteelta.

Tutkimuksemme liikuntaryhmissa oli oppilaita yhteensd 186 kappaletta. Naista
99 oli tyttdja ja 87 poikia. Kolmannen luokan oppilaita oli yhteensa 38, joista 21
oli tyttéa ja 17 poikaa. Neljannelta luokalta tutkimuksessamme esiintyi puoles-
taan 5 tyttdd ja 11 poikaa, joten yhteensa neljasluokkalaisia oli tutkimuksessa
mukana 16 kappaletta. Viidesluokkalaisia oli tutkimuksessamme 56 kappaletta,
jakautuen 36 tyttéon ja 20 poikaan. Kuudesluokkalaisia puolestaan oli tutkimuk-

sessamme eniten, 76 kappaletta, joista 37 oli tyttdja ja 39 poikia.

5.3 Aineiston keruu

Tutkimuksemme on luonteeltaan seka laadullinen eli kvalitatiivinen etta maaral-
linen eli kvantitatiivinen. Kvalitatiivista ja kvantitatiivista tutkimusta pidetaan pe-
rinteisesti rinnakkaisina tai jopa vastakkaisina tutkimusmetodeina, mutta niita
voidaan kayttaa myos samassa tutkimuksessa ja saman tutkimusaineiston ana-
lysoinnissa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskitssa on tutkittavan ilmién mer-
kityksen ja tarkoituksen ymmartaminen, kun taas maarallisessa tutkimuksessa

kaytetddn kokeellisia, tilastollisia menetelmia. (Alasuutari 2011, 31-32.)

Pattonin (2002, 4) mukaan laadullista tietoa voidaan keraté kolmella eri tavalla;
haastattelemalla, havainnoimalla tai tutkimalla erilaisia dokumentteja. Etnografi-
nen tieto keratddn yleensa siitéa, mitd ihmiset sanovat ja tekevat tietyissa tilan-
teissa, jotta voitaisiin valaista laajempia vertailevia kysymyksia (Armstrong
2009, 54). Aloitimmekin aineiston keruumme havainnoinnilla. Menimme paikan

paalle kouluille ja seurasimme jokaiselta kahdeksalta opettajalta kolme liikunta-
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tuntia, joiden aikana teimme kenttamuistiinpanoja. Hammersleyn ja Atkinsonin
(1995, 75) mukaan kenttdmuistiinpanot ovat tapa tallentaa havaintoaineistoa.
Kenttdmuistiinpanojen teko on myds etnografisen tutkimuksen olennainen osa,
jossa tutkija keraa havaintoja tekstuaaliseen muotoon pystydkseen tekemaan

niista analyysin (Lappalainen 2007c, 114).

Ennen kentélle menoa olimme tehneet kaksi erilaista havainnointilomaketta.
Ensimmainen lomake (Liite 1.) edusti maarallista tutkimusta ja siihen kirjasimme
tukkimiehenkirjanpidolla kaiken annetun palautteen. Kaikki palaute oli ensinnéa-
kin luokiteltu yksilo- ja ryhmé&palautteeksi, joille molemmille oli lomakkeessa
omat "lokeronsa”. Oma paikkansa lomakkeesta 16ytyi myos painottamillemme
eri palauteluokille. Jokainen palaute laskettiin joko vahvistavaksi tai korjaavaksi
seka spesifiksi tai yleiseksi. Naita palauteluokkia kutsuimme tutkimuksessamme
niin sanotuiksi isoiksi palauteluokiksi. Luokat jakautuivat viela spesifiksi vahvis-
tavaksi, spesifiksi korjaavaksi, yleiseksi vahvistavaksi ja yleiseksi korjaavaksi
palautteeksi. Lomakkeen kohta "vahvistava palaute” edusti talléin spesifia vah-
vistavaa palautetta ja kohta "korjaava palaute” spesifia korjaavaa palautetta.
Yleisesta palautteesta kaytimme lomakkeessa tyonimia “jees jees- ja ei ei-
palaute”. "Jees jees-palaute” edusti yleista vahvistavaa palautetta ja “ei ei-
palaute” yleista korjaavaa palautetta. Nain ollen saimme lomakkeelle tarkat

maarat kahdeksasta eri palauteluokasta.

Toinen lomake (lite 2.) puolestaan edusti laadullista tutkimusta. Siihen ke-
rasimme kaikenlaisia mahdollisia havaintoja opettajan palautteen annosta ja
likuntatunnin tapahtumista. Yksi havainnoitava seikka oli ensimmaisen lomak-
keen ulkopuolelle jaaneiden palauteluokkien, kuten verbaalisen ja nonverbaali-
sen tai vdlillisen ja valittbman palautteen kayttd. Toiselle lomakkeelle kerasim-
me my0Os suoria lainauksia opettajien antamista palautteista muun muassa saa-

daksemme selville yksittaisten opettajien tyypillisia palautteen antotapoja.

Seurasimme siis yhteensa 24 eri liikuntatuntia ja toimimme osallistuvina ha-

vainnoijina. Osallistuva havainnoija seuraa toimintaa sivusta eikd varsinaisesti
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osallistu toimintaan yhteisdssa. Siita huolimatta tutkija on tallgin osana yhteison
sosiaalista jarjestysta ja vaikuttaa siihen vakisinkin jollain tavalla. Aineistoa ke-
ratessaan etnografi osallistuukin yhteison arkeen kayttaen havainnointiin kaikkia
mahdollisia aistejaan (Lappalainen 2007c, 113.) Armstrongin (2009, 55) mu-
kaan osallistuvassa havainnoinnissa on nimenomaan tarke&a viettad aikaa ih-

misten kanssa, jotta voi ymmartaa, miten he elavét, sanovat ja tekevat.

Piéron ja Cheffers (1988, 44-46) toteavat palautetiheyden olevan suurin voimis-
telu-, tanssi- ja lentopallotunneilla, nelja kertaa minuutissa, kun muilla tunneilla
jdddaan yhdesta kahteen palautteeseen minuutissa. Tasta syysta kaikkien ha-

vainnoimiemme liikkuntatuntien aiheena oli joko telinevoimistelu tai lentopallo.

Aineiston keruun toisessa osiossa kerasimme aineistoa oppilailta kyselylomak-
keen (liite 3.) avulla. Kysely on aineiston keraamistapa, jossa kaikilta kyselyyn
vastaavilta kysytdan samat asiat samassa jarjestyksessa ja samalla tavalla. Se
soveltuu aineiston kerdamistavaksi silloin kun tutkittavia on paljon. Kyselyn
avulla pyritaan selvittamaan muun muassa vastaajien mielipiteita ja asenteita
tutkittavasta aiheesta. (Vilkka 2007, 28.) Kavimme tekemassa kyselyn kouluissa
paikanp&dalla ja kerroimme oppilaille mista tutkimuksesta on kyse sekad vas-
tasimme mahdollisiin ongelmakohtiin joita ilmeni kyselylomakkeessa. Oppilaat
valittiin kyselyyn ryvasotannalla. Ryvasotannassa tutkimuskohteina ovat usein
luonnolliset ryhmaét, kuten esimerkiksi koululuokat (Valli 2001, 105). Ryppaat eli
klusterit voidaan valita systemaattisesti tai satunnaisesti ja niistd voidaan tehda
kokonaistutkimus (Alkula, Pontinen & Alastalo 1994, 112). Meidan tutkimukses-

sa oppilaat valikoituvat systemaattisesti luokanopettajan luokan mukaan.

Kyselylomakkeen 13 kysymyksesta 12 ensimmaista oli strukturoituja ja viimei-
nen avoin kysymys. Neljalla ensimmaiselld kysymykselld seké kysymyksilla 11.
ja 12. pyrimme saamaan tutkimukseemme mahdollisia taustamuuttujia. Niita
emme kuitenkaan liemmin tassa tutkimuksessa kayttaneet, mutta niista voi olla
apua mahdollista my6hempaéa tutkimusta ajatellen. Kysymykset 5.-10. olivat

kysymyksia, joiden avulla pyrimme vastaamaan alatutkimuskysymykseemme
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"Millaista palautetta tytt0- ja poikaoppilaat kokevat saavansa? Kysymyksen 13.
eli ainoan avoimen kysymyksemme avulla puolestaan pyrimme I6ytamaan vas-
tauksia alatutkimuskysymykseemme "Millaista palautetta tyttd- ja poikaoppilaat

haluaisivat saada?”

Kyselylomakkeiden kysymysten 5.-11 vastausvaihtoehdoissa kaytettiin 2-, 3- ja
4- portaista Likertin asenneasteikkoa, jolla pyrittiin selvittAmé&an oppilaiden mie-
lipiteitéa ja niiden valisia eroja. Likertin jarjestysasteikko on erittain kaytetty as-
teikko mielipidevaittamissa. Perusideana asteikossa on, etta asteikon keskikoh-
dasta lahtien toiseen suuntaan samanmielisyys vahenee ja toiseen samanmieli-
syys kasvaa. (Heikkila 2004, 53.)

5.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi alkoi tutkimuksessamme jo kentalla tekemiemme paatosten,
rajausten ja muistiinpanojen perusteella (Palmu 2007, 144). Muun muassa
muistiinpanoihin ja niiden kriittiseen arviointiin vaikuttaa aina jonkin verran tutki-
jan omat aiemmat kasitykset, olettamukset ja uskomukset tutkittavasta asiasta.
Muistiinpanoissa myo6s korostuvat helposti tutkimuskysymysten kannalta olen-
naisimmat seka erityisen poikkeukselliset tapahtumat. Tutkija ei myodskaan ehdi
havaita kaikkea eika valttamatta ehdi kirjata kaikkea havaitsemaansa. Havain-
noimalla tuotettu etnografinen tutkimusaineisto siis suodattuu moneen kertaan

ennen varsinaista analyysivaihetta. (Lappalainen 2007c, 115, 123, 127.)

Etnografisessa tutkimuksessa aineistoa rajataan tutkimuksen eri vaiheissa.
Meilla ensimmaéinen rajaus tapahtui jo siina vaiheessa, kun asetimme tutkimus-
kysymyksen ja mietimme, miten siihen voidaan vastata. Saatu aineisto ja ken-
tan tapahtumat muokkasivat vield n&itd kysymyksid. Rajausta tapahtui myos
suunnitteluvaiheessa seka kenttatydvaiheessa, jolloin paatimme mita havain-
noimme. Myo6s paatbksemme siitd, kuinka paljon, missa ja miten kerdsimme
aineistoa, rajasivat tutkimusta. Tutkimusprosessin aikana tapahtui myos aineis-
ton sisaista rajausta muun muassa siten, etta jouduimme paattamaan, mika osa

aineistosta analysoidaan ja milla perusteella. (Palmu 2007, 141.)
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Tutkimuksessamme varsinainen analysointi alkoi ensimmaisen havainnointilo-
makkeen avulla kerattyjen palautemaarien analysoinnilla. Kerasimme kaikki
palautteet ensin taulukoiksi, joiden perusteella toteutimme vertailua tutkimusky-
symyksemme mukaisesti sukupuolen perusteella. Ensin vertailimme opettajien
antamien palautteiden maaria eri palauteluokissa pyrkien saamaan selville
mahdolliset sukupuolten valiset erot ja yhtalaisyydet. Taman jalkeen otimme
vertailuun tyttdjen ja poikien saaman palautteen eri palauteluokissa ja pyrimme

saamaan selville, vaikuttaako oppilaan sukupuoli palautteen maaraan.

Analyysin toinen vaihe oli toisen havainnointilomakkeen avulla keréttyjen tieto-
jen analysointi. Teimme ensin jokaisesta seuraamastamme opettajasta opetta-
japrofiilit, joihin kirjasimme kaikki merkittavat havainnot heidan palautteenan-
nostaan. Havainnot, jotka nousivat esiin, toistuivat eri opettajien kohdalla esi-
merkiksi siten, etta joku antoi paljon nonverbaalia palautetta, kun taas joku toi-
nen antoi jonkun verran ja joku muu taas ei lainkaan. Teimme siis jokaisesta
merkittavasta havainnosta luokittelut ja sijoitimme kaikki opettajat johonkin nais-
ta luokista. Sen perusteella pystyimme tekemaan sukupuolten valista vertailua.

Etnografisessa tutkimuksessa pyritaan tihedan kuvaukseen, joka tarkoittaa tut-
kittavan ilmién monipuolista ja savykasta tarkastelua. Tahan paastaan yhdista-
malla eri aineistoja, jolloin kenttdd ja tutkimuskysymyksia lahestytaan kayttaen
monia aineistoja yhtaaikaisesti. Luettaessa aineistoja rinnakkain ja ristiin ne voi-
vat taydentad, selittdd ja myos kyseenalaistaa toisiaan. (Huttunen 2010, 42.)
Tassé tutkimuksessa pyrimmekin toisen vaiheen analyysissa saatujen erojen
perusteella I6ytam&an mahdollisia syitd ensimmaisessa analyysivaiheessa 16y-

tyneisiin eroihin palautteen maarissa sukupuolten valilla.

Kolmas analyysivaihe oli kyselylomakkeiden avulla saadun aineiston purkami-
nen IBM SPSS Statistics — tilasto-ohjelmalla. Kyselylomakkeiden tiedot syotet-
tiin ohjelmaan, jonka tuloksista tehtiin erilaisia pylvaskuvioita ja ristiintaulukoita.

Pylvaskuvio eli pylvasdiagrammi soveltuu kuvaamaan erilaisten muuttujien frek-
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venssijakaumia, jotka on mitattu jarjestysasteikolla tai laatueroasteikolla. Pyl-
vaskuviolla esitetd&n havaintojen maaraa, esimerkiksi useimmin tai harvimmin
esiintyvdd havaintoarvoa. (Nummenmaa 2004, 71). Ristiintaulukoinnin avulla
taas voidaan loytaa kahden tai useamman muuttujan valisia rippuvuuksia. Riip-
puvuudella tarkoitetaan sita, kun jokin muuttuja vaikuttaa toiseen muuttujaan.
Ristiintaulukoinnin tuloksista ei voida kuitenkaan suoraa tarkastella syy-
seuraussuhteita. (Alkula ym. 1994, 175, 181.) Lopuksi analysoimme taulukoissa

esille tulleita tuloksia.

Neljas analyysivaihe oli avointen kysymysten analysointi. Laadullisen aineiston
analyysivaiheessa on hyva, jos tutkija pystyy ilmoittamaan, kuinka monta kertaa
tietty asia ilmenee aineistossa. Ei siksi, etta naita kertoja laskettaisiin vaan siksi,
etta asiat voitaisiin identifioida. (Rastas 2010, 77.) Tassa tutkimuksessa oli tar-
keda identifioida vastaajien erilaiset palauteodotukset ja luokitella ne omiin ryh-
miinsd. Naiden luokittelujen avulla pystyimme vertailemaan sukupuolten vélisia
eroja ja yhtalaisyyksia siina, millaista palautetta he haluaisivat liikkuntatunnilla

opettajaltaan saada.

5.5 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Lappalaisen (2007a, 10) mukaan “eettisen pohdinnan on noustava tutkimuk-
seen liittyvistd konkreettisissa tilanteissa muodostuvien eettisten dilemmojen,
ambivalenssien ja ristiritojen pohjalta”. Kuten jo aiemmin on mainittu, tutkijan
omat lahtbkohdat vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. Pyrimme kuitenkin nake-
maan tutkimuksessa esiin nousseet asiat mahdollisimman monesta nakokul-
masta ilman, ettd olisimme pyrkineet ohjaamaan niitéa alkuperdisten kasitys-
temme suuntaan. Naimme tutkimuksemme Hakalan ja Hynnisen (2007, 220)
mukaan eettisena kohtaamisena, jossa asetuimme kuuntelemaan tutkimukseen

osallistuvia ihmisia kunnioittaen heidan tietoaan ja merkityksenantojaan.

Suojasimme tutkimukseen osallistuneita henkil6itd muuttamalla heidan nimen-
sa. Tama pati opettajien lisaksi myds kaikkiin oppilaisiin eli tutkimustuloksissa

mainitut oppilaiden nimet ovat myds muutettuja. Tunnistamisen valttamiseksi
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emme mydskaan halunneet mainita suoraan, mita luokkaa kukin opettaja opetti.
Samasta syysta emme myosk&aan halunneet tuoda esille kouluja tai edes paik-
kakuntia, joissa tutkimus on toteutettu. Emme kuitenkaan halunneet kayttaa
opettajista tai oppilaista kirjain- tai numeronimityksia, silla keksityn nimen avulla

henkild tuntuu todentuntuisemmalta.

Tutkimukseen valittujen opettajien maaran, kahdeksan kappaletta, koimme riit-
tavaksi tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Heidan tekemisesséén toistui sa-
moja asioita ja pystyimme saamaan kasaan mielestimme luotettavia havaintoja
ajatellen sukupuoleen liittyvia eroja ja yhtélaisyyksid. Myos oppilaiden maara,
186, tuntui tutkimuksessamme riittavalta. Eskolan ja Suorannan (1998, 62) mu-
kaan aineiston koolla ei laadullisessa tutkimuksessa yleisesti ottaen edes ole
valitontd merkitystéa tutkimuksen onnistumisen kannalta. Tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta on tarkedd, etta tutkimusmenetelmé& mittaa juuri sitd mita tut-
kimuksessa on tarkoitus mitata (Hirsjarvi, Remes & Saajavaara 2003, 213).
Luotettavuuden takaamiseksi olisi my6s hyva, ettd tutkijalla olisi omakohtaista

kokemusta tutkittavasta ilmiosta (Eskola & Suoranta 1998, 67.)

Kaikissa tutkimuksissa pyritaan arvioimaan tutkimuksen reliaabelisuutta eli sen
luotettavuutta. Tutkimuksen reliaabeliudella pyritdéan osoittamaan mittaustulos-
ten toistettavuus. Se tarkoittaa siis tutkimuksen tai mittauksen kykya antaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia. Reliaabelius toteutuu jos esimerkiksi kaksi arvioijaa
paatyy samankaltaiseen tulokseen, tai jos samaa henkil6a tutkitaan eri tutki-
muskerroilla ja saadaan sama tulos. Tata varten on kvantitatiivisissa tutkimuk-
sissa kehitelty erilaisia tilastollisia menettelytapoja, joiden avulla toteutetaan
reliaabeliutta. (Hirsjarvi ym. 2003, 213). Opettajien antamien palautteiden ha-
vainnoimisessa reliaabeliuden saavuttaminen oli haastelista, silld muuttuvia te-
kijoita oli paljon. Pyrimme kuitenkin muun muassa erilaisilla palautekategorioilla
pois sulkemaan reliaabelisuutta haittaavat tekijat. Vastuu reliabiliteetista jai pit-
kalti meidan tutkijoille, silla kehitimme itse tieteellista tietoa hyvéaksi kayttaen eri
palautekategoriat joiden valiset erot ja rajat olivat toisinaan hailyvat.
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Toinen tutkimuksen tarkea arviointiin liittyva kriteeri on sen patevyys eli validius.
Silla tarkoitetaan tutkimusmenetelmén tai mittarin kyky& mitata juuri sita, mita
on tarkoituskin mitata. Mittareista aiheutuu tuloksiin kuitenkin myds virheita. Ky-
selylomakkeiden kysymykset eivét valttamatta aina tavoita vastaajan ja kyselyn-
tekijan yhteista tajuntaa. Vastaaja voi vastata eri tavalla tai kasittda kysymyksen
eri tavalla mita kyselyn tekija on tarkoittanut. (Hirsjarvi ym. 2003, 213-214). Tut-
kimuksen luotettavuuden lisddmiseksi kaytimme kyselyaineiston yksittaisten
kysymysten tarkastamisessa tarpeen mukaan imputoimista eli korvaamista
(Nummenmaa 2004, 149.) Mikali lomakkeessa oli enemman kuin yksi kysymys
vastattu epaselvasti tai puutteellisesti sitd ei laskettu lopputuloksiin. Validiutta
pyrimme toteuttamaan tekemalla mahdollisimman yksinkertaisia ja kohdistettuja
kysymyksia aiheestamme seka ohjeistamalla suullisesti oppilaita ennen lomak-

keen tayttamista.
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6 Tutkimustulokset

6.1 Annetun palautteen kokonaismaarat

Siedentopin (1991, 38) mukaan useat tutkimukset osoittavat, etta opettaja antaa
palautetta keskimaarin 30-60 kertaa 30 minuutissa. Havainnoimamme liikunta-
tunnit olivat kestoltaan 45 minuutin pituisia, joista tehokasta tytaikaa oli useim-
miten 35-45 minuuttia. Tuloksemme ovat siis lahes vertailukelpoisia Siedentopin

yleistyksen kanssa.

Tutkimuksessamme palautetta annettiin yhdella oppitunnilla enimmillaén jopa
123 kertaa (Antti) ja vahimmilladn vain 28 kertaa (Kyosti). Kolmen oppitunnin
yhteenlaskettu palautemaara puolestaan kohosi korkeimmillaan 310 kappalee-
seen (Veera) ja alimmillaan se jai 139 kappaleeseen (Kydsti ja Ismo). N&in ollen
Veeran antaman palautteen keskiarvo yhta oppituntia kohden oli peréti 103
kappaletta, kun Kydstin ja Ismon keskiarvoksi jai vain 46 palautetta oppituntia
kohden. Nama tulokset osoittautuivat tutkimuksessa selkeiksi aaripaiksi, silla
kuuden muun opettajan palautekeskiarvo yhta oppituntia kohden asettui 60 ja
90 palautteen valille. Ottaen huomioon oppituntien keston, voidaankin todeta
saamamme tuloksen olevan lahella Siedentopin edella mainittua yleistysta, jon-

ka mukaan palautetta annetaan keskimaarin 30-60 kertaa 30 minuutissa.

Siedentopin (1991, 39) yleistyksen mukaan palautteesta suurin osa suuntautuu
yksildille ja ryhmalle annettu palaute jad vahemmalle. Tutkimuksessamme opet-
tajat antoivat palautetta kaiken kaikkiaan 1779 kertaa seuraamamme 24 oppi-
tunnin aikana. Naista palautteista noin 75 prosenttia eli kaikkiaan 1331 palautet-
ta suuntautui yksilolle. Ryhmapalautetta annettiin yhteenséa 448 kertaa. N&in
ollen rynmapalautteen osuudeksi muodostui noin 25 prosenttia kaikesta palaut-
teesta. Ryhméa- ja yksilopalautteen suhteeksi muodostui taysin samat lukemat
kuin Fishmanin ja Tobeyn (1978, 52-62) tutkimuksessa, jossa yksil6lle suuntau-

tui myoskin 75 prosenttia ja rynmalle 25 prosenttia kaikesta palautteesta. Tulos
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on myods hyvin lahella Luodonp&an ja Mékimaan (1995, 62) saamaa tulosta,
jossa 79 prosenttia palautteesta suuntautui yksilolle ja 21 prosenttia ryhmalle.

Esimerkiksi Rinkin (1993, 191) mukaan ryhméapalautteella on suurin merkitys
taitojen oppimisen kannalta, silla annettaessa ryhmépalautetta jokainen yksilo
kuulee opettajan antaman palautteen. Opettajalla ei useinkaan ole aikaa antaa
jokaiselle yksilolle tehokasta palautetta, joten olisikin hyva pyrkia antamaan
useammin tehokasta palautetta koko ryhmalle. Kaikki seuraamamme opettajat
kuitenkin suosivat yksilopalautetta suhteessa ryhméapalautteeseen. Kahdeksas-
ta opettajasta eniten yksilopalautetta suosi Sonja. Kaikkiaan 258 palautteesta
237 suuntautui yksilolle. Noin 92 prosenttia palautteesta oli siis yksilopalautetta.
Lahes samat prosenttiluvut olivat myds Veeralla, jonka palautteesta 91 prosent-
tia oli yksilopalautetta, kun 283 kappaletta hdnen 310 palautteestaan kohdistui
yksilolle. Myds Ismon yksilopalautteen osuus oli korkea, 81 prosenttia (113/139)
Kydstilla prosentti oli 72 (100/132), Antilla 70 (183/263), Maijalla 69 (128/186) ja
Topilla 68 (147/216). Muista opettajista selvasti toiseen suuntaan erottui Raisa,
jonka kaikkiaan 268 palautteesta vain noin 52 prosenttia eli 140 kappaletta oli
yksildpalautetta. (Kuvio 1.)
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Kuvio 1. Opettajien antaman palautteen kokonaismaaréat (yksilépalaute + ryhméapalaute)
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Seuraamistamme opettajista Veera, Raisa, Ismo, Antti, Kyosti ja Topi antoivat
ryhmapalautetta tasaisesti koko tunnin ajan. Sen sijaan Maijalla ryhmépalaute
ajoittui enimmakseen tunnin alkuun ja loppuun. Sonjan antamasta ryhmapalaut-

teesta lahes kaikki annettiin kokoavasti tunnin lopussa.

M: "Ens liikuntatunnilla ollaan viela reippaammin kuulolla, kun opettaja viheltaa

pilliin.” (tunnin lopussa)

Tunnin lopussa annettava koottu ryhmapalaute on mielestdmme erinomainen
tapa koota tunnin kulku koko luokalle. Talldin oppilaille muodostuu kasitys siita,

kuinka onnistunut tunti on ollut tai mita olisi voinut tehda paremmin.

6.2 Annetun palautteen maarat palauteluokittain

6.2.1 Vahvistava ja korjaava palaute

Luokittelimme siis jo ennen kentélle menoa kaiken suullisen palautteen joko
vahvistavaksi tai korjaavaksi. Tassd tapauksessa vahvistavaksi palautteeksi
laskettiin kaikki kayttaytymisté tai suoritusta vahvistavaan savyyn kommentoiva
palaute aina "hyva’-huudosta hyvinkin spesifiin palautteeseen asti. Vastaavasti
korjaavaksi palautteeksi laskettiin kaikki "ei noin”-kommentista spesifeihin kor-
jaaviin palautteisiin asti. Siedentopin (2000, 268) mukaan vahvistavan ja korjaa-
van palautteen tulisi olla keskenddn tasapainossa, mutta useiden tutkimusten
yhteenvedossa han on havainnut, etta palaute on useammin korjaavaa kuin
vahvistavaa (Siedentop, 1991 38-39). Tutkimuksemme antoi korjaavan ja vah-

vistavan palautteen suhteesta toisiinsa ristiriitaisia tuloksia.

Kaikkien opettajien yhteenlaskettu palaute jakautui Siedentopin havaintojen
kanssa samalla tavalla, silla 54 prosenttia kaikesta palautteesta oli korjaavaa ja
46 prosenttia vahvistavaa. Tutkittaessa opettajia yksitellen voidaan kuitenkin
havaita tulosten ristiriitaisuus. Opettajista Maija, Raisa, Ismo ja Kydsti antoivat

selkeasti enemman korjaavaa kuin vahvistavaa palautetta. Kyostin antamasta
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palautteesta jopa 77 prosenttia oli laadultaan korjaavaa, Ismon 71 prosenttia,
Maijan 68 prosenttia ja Raisankin luku nousi 63 prosenttiin. Veeralla ja Antilla
palautteet jakautuivat suurin piirtein tasan korjaavan ja vahvistavan palautteen
valilla. Veeralla korjaavaa palautetta oli hieman vdhemman, noin 47 prosenttia
kaikesta palautteesta, kun taas Antilla korjaavaa palautetta oli tasan yksi kappa-
le enemmé&n kuin vahvistavaa, jolloin prosenteiksi muodostui likimain 50-50.
Sen sijaan kahdella muulla opettajalla kaikesta annetusta palautteesta suurem-
pi osa oli vahvistavaa palautetta. Sonjan palautteesta 61 prosenttia ja Topin

palautteesta 60 prosenttia oli vahvistavaa.

6.2.2 Yleinen ja spesifi palaute

Vahvistavan ja korjaavan palautteen lisaksi luokittelimme kaiken palautteen joko
yleiseksi tai spesifiksi. Spesifiksi palautteeksi laskettiin kaikki palaute, jossa
opettaja kaytti edes jonkin verran yksityiskohtaista tietoa suorituksesta tai toi-
minnasta. Yleista palautetta puolestaan oli kaikki palaute, jossa opettaja tyytyi
vain toteamaan esimerkiksi hyva”, tarkentamatta kuitenkaan, mika suoritukses-

sa oli hyvaa.

Siedentopin (1991, 38) yleistyksen mukaan opettajat antavat liikuntatunneilla
enemman yleista kuin spesifia palautetta. Tutkimuksessamme Siedentopin
yleistysta vastaavia opettajia oli neljd; Sonja, Maija, Raisa ja Topi. Veera ja Is-
mo antoivat yleisté ja spesifida palautetta suurin piirtein yhta paljon. Sen sijaan
Kyosti ja Antti olivat selkeita poikkeuksia. Kydsti ja Antti antoivat ainoina opetta-
jina selkeéasti enemman spesifid kuin yleistd palautetta. Kydstin antamasta pa-
lautteesta spesifin palautteen osuus oli 61 prosenttia ja Antin antamasta 60 pro-
senttia. Muilla opettajilla spesifin palautteen osuus kaikesta palautteesta liikkui

50 ja 34 prosentin valilla.

Kaikkien kahdeksan opettajan antaman palautteen yhteenlaskettu tulos osoit-
taa, ettd spesifia palautetta annettiin yhteensa 839 kertaa ja yleistd palautetta
940 kertaa. Spesifin palautteen osuudeksi kaikesta palautteesta muodostui nain
47 prosenttia ja yleisen palautteen osuudeksi 53 prosenttia. Saarelaisen (2000,
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45) tutkimuksessa yleisen palautteen osuus (68,8 %) oli viela suurempi suh-
teessa spesifin palautteen osuuteen (31,2 %).

6.2 Opettajan sukupuoli ja palaute

6.2.1 Annetun palautteen kokonaismaarat opettajan sukupuolen mukaan

Tutkimuksessamme annetun palautteen kokonaisméaaraksi muodostui siis 1779
annettua palautetta yhteensa 24 liikuntatunnin aikana. Naisten osuus tasta pa-
lautemaarasta oli perati 1022 palautetta, kun taas miesten osuus jai huomatta-
vasti pienemmaksi yhteensa 757 palautteella. Naiset siis antoivat noin 57 pro-
senttia kaikesta palautteesta ja miesten osuudeksi jai 43 prosenttia. Taman tu-
loksen perusteella voitaisiin hyvinkin sanoa, ettd naiset antavat selvasti enem-
man palautetta kuin miehet. Naisten ja miesten vélinen ero tuntuu vielakin suu-
remmalta, kun vertaillaan annettujen palautteiden keskiarvoa yhta liikuntatuntia
kohden. Naiset nimittdin antoivat keskimaarin 85 palautetta yhta liikuntatuntia

kohden miesten jaddessa 63 palautteeseen tuntia kohden.

Saamaamme tulosta tukee hyvin Varstalan (1996, 80) tutkimuksessaan havait-
sema tulos, jonka mukaan naisopettajat antavat enemman palautetta kuin
miesopettajat. On kuitenkin selvaa, ettd pelkka sukupuoli ei méaarittele sita,
kuinka paljon palautetta annetaan, vaan my@s opettajan persoona vaikuttaa
palautteen maaraan. Ehka naiset ovat yleisesti herkempid antamaan palautetta,
mutta esimerkiksi meidan tutkimuksessamme Antti antoi enemman palautetta
kuin Sonja sek& Maija ja Topikin antoi enemman palautetta kuin Maija. Naiset
nayttavat siis suurena massana antavan enemman palautetta kuin miehet, mut-
ta yksilotasolla miesten ja naisten valistd eroa palautteen maarassa ei voida

yleistaa.
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6.2.2 Annetun palautteen maara palauteluokittain opettajan sukupuolen
mukaan

Vertailtaessa nais- ja miesopettajien palautteen annon eroavaisuuksia eri palau-
teluokissa on kuvaavampaa vertailla kyseisten luokkien prosenttiosuuksia kai-
kesta saman sukupuolen antamasta palautteesta kuin vertailla palautteiden lu-
kumaaria. Kun esimerkiksi tarkastellaan korjaavan palautteen kokonaismé&aria,
nahdaan, ettd miehet antoivat tutkimuksessamme yhteensa 423 ja naiset 541
kertaa korjaavaa palautetta. TAméan perusteella voidaan sanoa, etta naiset an-
toivat enemman korjaavaa palautetta kuin miehet, mutta kuvaavampaa on, kun
tarkastellaan korjaavan palautteen osuutta kaikesta saman sukupuolen anta-
masta palautteesta. Korjaavan palautteen osuus kaikesta miesten antamasta
palautteesta oli 56 prosenttia ja vastaavasti naisten kaikesta palautteesta kor-
jaavaa oli 53 prosenttia. Prosenttien perusteella voidaankin todeta, ettd miehet
suosivat suhteessa kokonaispalautteeseensa hieman naisia enemman korjaa-
vaa palautetta. Vastaavasti vahvistavaa palautetta oli miesten antamasta pa-
lautteesta 334 kappaletta ja naisten antamasta palautteesta 481 kappaletta.
Vahvistavan palautteen osuudeksi muodostui miehilla 44 prosenttia ja naisilla
47 prosenttia. Naiset siis suosivat miehia hieman enemman vahvistavan palaut-

teen kayttoa.

Yleinen ja spesifin palautteen antamisessa l6ytyi sukupuolten valilla selkeasti
suurempi ero. Naiset antoivat yhteensa 584 kertaa yleista palautetta, kun mie-
hilla yleisen palautteen maaraksi muodostui 356. Spesifid palautetta puolestaan
miehet antoivat 401 kertaa ja naiset 438 kertaa. Nain ollen miesten palautteesta
53 prosenttia oli spesifid ja loput yleistd palautetta. Naisten antamasta palaut-
teesta taas vain 43 prosenttia oli spesifid ja perati 57 prosenttia yleista palautet-
ta. Miesten antama palaute siis koostuu selvasti spesifimmasta palautteesta

naisten tyytyessa useammin kayttamaan yleista palautetta. (Kuvio 2.)
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Kuvio 2. Spesifin ja yleisen palautteen jakauma miesten ja naisten palautteen annossa.

Jaettaessa nama palauteluokat viela pienempiin luokkiin, voimme tarkkailla an-
netun palautteen jakautumista huomattavasti tarkemmin. Pienemmissa palaute-
luokissa voidaan myo6s havaita hyvin selkeitd eroja nais- ja miesopettajien pa-
lautteen jakautumisen valilla. Spesifia vahvistavaa palautetta molempien suku-
puolten antamasta palautteesta oli noin kahdeksan prosenttia ja yleista vahvis-
tavaa palautetta oli naisten palautteesta 39 prosenttia, miesten yleisen vahvis-
tavan palautteen osuuden ollessa 36 prosenttia. Viela naissakaan luokissa ei
siis merkittavia eroja ollut havaittavissa. Sen sijaan yleisen korjaavan ja spesifin
korjaavan palautteen osuuksissa eroa I0ytyi enemman. Miehilla kaikesta palaut-
teesta yleistd korjaavaa palautetta oli noin 11 prosenttia, kun naisilla sama lu-
kema kohosi 18 prosenttiin. Spesifin korjaavan palautteen osuus taas oli mies-
ten palautteesta 45 prosenttia, kun naisilla lukema jai 35 prosenttiin. Miehet siis
nayttavat suosivan spesifia korjaavaa palautetta naisia selkeésti enemman ja

naiset taas yleista korjaavaa palautetta selkedsti miehia enemman. (Kuvio 3.)
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Kuvio 3. Miesten ja naisten antaman palautteen jakautuminen palauteluokittain (*pilkotut” palau-
teluokat)

6.2.3 Ryhmépalaute opettajan sukupuolen mukaan

Saadaksemme mahdollisesti tarkempia eroja ja yhtalaisyyksia eri sukupuolten
antaman palautteen vdlille on syyta tutkia myds ryhma- ja yksildpalautteiden
osuuksia. Miehet antoivat kaiken kaikkiaan 214 ja naiset 234 kertaa ryhmépa-
lautetta. Miesten antaman ryhmapalautteen osuus heidan antamastaan kaikes-
ta palautteesta oli 28 prosenttia ja naisten 23 prosenttia. N&ain ollen voidaan to-
deta, ettd miehet suosivat suhteessa palautteensa kokonaismaaraan naisia
enemman ryhmapalautetta. Roponen ja Roponen (1999, 36) saivat tutkimuk-
sessaan miesten palautteen osuudeksi tismalleen saman maarén, 28 prosent-
tia, mutta naisilla ryhmé&palautteen osuus kaikesta palautteesta oli heidan tutki-

muksessaan peréti 40 prosenttia.

Ryhmé&palautteen jakautumisessa vahvistavaan ja korjaavaan palautteeseen ei
l6ytynyt suurta eroavaisuutta nais- ja miesopettajien valilla. Naisten ryhmépa-
lautteesta noin 33 prosenttia oli vahvistavaa ja 67 prosenttia korjaavaa, kun
miehilla vahvistavan palautteen osuus oli noin 30 prosenttia ja korjaavan 70

prosenttia. Tulos on siis molemmilla sukupuolilla hyvin samansuuntainen. Taméa
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poikkeaa selkeésti siitd, miten vahvistava ja korjaava palaute jakautuivat, kun
otettiin huomioon kaikki annettu palaute. Yleisen ja spesifin ryhmépalautteen
jakautumisessa loytyi puolestaan selked ero naisten ja miesten valilla. Ero ol
viela selkedmpi kuin huomioitaessa kaikki annetut palautteet. Prosenttiosuudet
olivat sukupuolten valilla lahes painvastaiset, silla naisten ryhméapalautteesta
noin 68 prosenttia oli yleista ja 32 prosenttia spesifia, kun taas miesten yleisen
ryhmapalautteen osuudeksi muodostui 40 prosenttia ja spesifin 60 prosenttia.
Nayttaakin siis silté, ettd naisopettajat antavat ryhmalle selkeésti yleisempaa
palautetta, kun taas miehet pyrkivat antamaan ryhmalle yksityiskohtaisempaa

spesifid palautetta.

Ero naisten ja miesten ryhmépalautteen annossa muotoutuu paaasiassa eroa-
vaisuuksista yleisen korjaavan ja spesifin korjaavan palautteen annossa. Nais-
ten ryhmapalautteesta nimittéain 41 prosenttia oli yleistd korjaavaa palautetta,
kun miehilla vastaavaa palautetta oli vain 16 prosenttia kaikesta ryhmapalaut-
teesta. Vastaavasti spesifia korjaavaa palautetta oli naisten antamasta ryhma-
palautteesta vain 26 prosenttia, kun miehilla saman palautteen osuus kaikesta
ryhmapalautteesta oli perati 53 prosenttia. Naiset siis nayttavat antavan ryhmal-
le miehiin verrattuna selvasti enemman “ei nain, ei noin”-tyylista palautetta, kun
taas miehet nayttavat antavan ryhmalle naisiin verrattuna huomattavasti enem-
man yksityiskohtaista palautetta. Spesifin vahvistavan ja yleisen vahvistavan
palautteen valilla emme tutkimuksessa loytadneet merkittdvaa eroa sukupuolten
valilla. Naisten ryhmépalautteesta spesifid vahvistavaa oli kuusi prosenttia ja
yleista vahvistavaa 27 prosenttia. Miehilla samat osuudet olivat seitseman pro-

senttia ja 24 prosenttia.

Omien kokemustemme mukaan miesopettajia pidetddn enemman niin sanottui-
na valmentajatyyppeiné ja tama nayttda selvasti korostuvan myods tdman tutki-
muksen tuloksissa. Valmentajatyypilla keskeista palautteenannossa on taidolli-
set ominaisuudet ja juuri ndihin miehet nayttivat keskittyvan ryhméapalautteen
annossa selkeasti enemman kuin naiset. Naisopettajia taas ei kokemustemme

mukaan pideta niin taitokeskeising, vaan heille tarkedmpé&a sanotaan olevan
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kayttaytymisen oppitunnilla. Tutkimuksemme tulokset ryhmépalautteen osalta
tukevat myos tatd olettamusta, silla naisten ryhmépalautteesta iso osa miehiin

verrattuna oli juuri kayttaytymista korjaavaa yleista palautetta.

6.2.4 Yksilopalaute opettajan sukupuolen mukaan

Yksilopalautetta naiset antoivat yhteensa 788 kertaa ja miehet 543 kertaa. Yksi-
|6palautteen osuus oli siis naisilla 77 prosenttia ja miehilla 72 prosenttia kaikes-
ta palautteesta. Yksilopalautteesta vahvistavan ja korjaavan palautteen osuus
oli molemmilla sukupuolilla l1&hes tasoissa. Naisten yksilopalautteesta vahvista-
vaa oli noin 51 prosenttia ja korjaavaa taten 49 prosenttia. Miehilla ero oli viel&-
kin pienempi, silla heidan vahvistavan yksildpalautteensa osuus oli noin 49,5
prosenttia ja korjaavan 50,5 prosenttia. Ryhmépalautteesta poiketen myodskaan
yleisen ja spesifin yksilopalautteen valille ei muodostunut merkittdvaa eroa su-
kupuolten valilla. Naisten antamasta yksilopalautteesta noin 54 prosenttia oli
yleistd ja 46 prosenttia spesifia. Miehilla ndmékin palautteet jakautuivat lahes
tarkalleen tasan, kun yleista palautetta oli 49,7 prosenttia ja spesifia 50,3 pro-

senttia kaikesta yksilopalautteesta.

Nayttaisikin siltd, ettd miesten ja naisten valinen ero palautteen annossa johtuu
suurimmaksi osaksi erilaisesta tavasta antaa ryhmapalautetta. Yksilopalaut-
teessa suuria eroja ei muodostunut edes pilkottaessa palauteluokkia viela pie-
nempiin luokkiin. Kuten ryhmdapalautteessa, myo6s yksilopalautteessa yleisen
vahvistavan ja yleisen spesifin palautteen osuudet olivat miesten ja naisten va-
lilla samansuuntaiset. Naisten yksilopalautteesta noin 42 prosenttia oli yleista
vahvistavaa ja 9 prosenttia spesifia vahvistavaa palautetta. Miehilla samat pro-
sentit olivat 41 ja 9. Ryhméapalautteesta poiketen yleisen korjaavan ja spesifin
korjaavan yksiopalautteen annossa sukupuolten valilla oli vain minimaalinen
eroavaisuus. Naisten kaikesta yksilopalautteesta yleista korjaavaa oli noin 12
prosenttia ja miesten 9 prosenttia. Spesifin korjaavan palautteen osuus puoles-

taan oli naisilla noin 37 prosenttia ja miehilla 42 prosenttia.



58

Mista sitten johtuvat havaitut erot naisten ja miesten antaman palautteen erilai-
sessa jakautumisessa? Loytadksemme mahdollisesti selittavia vastauksia ky-
seisiin eroihin ja yhtalaisyyksiin sekéd varmistaaksemme erojen luotettavuuden
ja yleistettavyyden, on hyva tarkastella jokaista seuraamaamme opettajaa yksi-

tellen.

6.3 Opettajaprofiilit

6.3.1 Tutkimuksen miesopettajat

KyoOsti — ”lajitaitoinen valmentaja”

Kyosti antoi yhdesséa Ismon kanssa selvasti vahiten palautetta muihin seurattui-
hin opettajiin nahden, kuten jo edella k&y ilmi. Hanen verbaalisen palautteen
maaransa oli yhteensa 139 kappaletta kolmen oppitunnin aikana. Vahvistavaa
palautetta Kyosti antoi yhteensa 32 kertaa, joista 27 kappaletta oli yleista palau-
tetta ja vain 5 spesifia. Korjaavaa palautetta taas kertyi yhteensa 107 kappalet-
ta. Korjaavastakin palautteesta 27 kappaletta oli yleista ja perati 80 spesifia pa-
lautetta. Yleistd palautetta Kyosti siis antoi yhteensa 54 kertaa ja spesifia 85
kertaa.

Vertailtaessa Kydstin palautteen antoa muiden opettajien palautteen antoon
voidaan todeta, ettd suhteessa oman palautteen kokonaismaarédédn han antoi
kaikista opettajista eniten niin korjaavaa (77 prosenttia) kuin spesifiékin (61 pro-
senttia) palautetta. Koska tutkimuksessamme kaikki palaute oli jaettu vahvista-
vaan ja korjaavaan seka yleiseen ja spesifiin, tarkoittaa tama myos automaatti-
sesti sitd, etta han antoi kaikista opettajista suhteessa vahiten vahvistavaa (23

prosenttia) seka yleista (39 prosenttia) palautetta.

Selkeimmin Kyostin palautteen anto erosi muista spesifin korjaavan palautteen
osalta. Hanen kaikesta palautteestaan 58 prosenttia oli spesifia korjaavaa, kun
muilla opettajilla prosentit pydrivéat 48 ja 30 valilla. Vastaavasti yleista vahvista-

vaa palautetta Kyosti antoi suhteessa kaikkeen palautteeseensa selkeasti vahi-
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ten. Taman niin sanotun jees jees-palautteen osuus Kyostin kaikesta palaut-
teesta oli vain 19 prosenttia, kun muilla opettajilla prosentit liikkuivat 24 ja 52

prosentin valilla.

Vain kahdessa kahdeksasta muodostamastamme palauteluokasta Kyosti ei
sijoittunut jompaankumpaan aaripaahan. Naméa luokat olivat spesifi vahvistava
ja yleinen korjaava. Spesifia vahvistavaakin palautetta Kyodsti antoi suhteessa
toiseksi vahiten, nelja prosenttia kaikesta palautteesta. Voidaankin sanoa, etta
ainoa palauteluokka, jossa Kydsti ei erottunut oikeastaan millaan tavalla, oli
yleinen korjaava. Tata niin sanottua ei ei-palautetta han antoi kaikista opettajista
suhteessa neljanneksi eniten (19 prosenttia). Taulukosta 2. voi tarkastella opet-

tajien “sijoittumista” eri palauteluokissa.

Kaiken kaikkiaan Kyostin palautteen anto on hyvin johdonmukaista. Han antaa
palautetta siitéd, mita harjoitellaan ja on kaikessa toiminnassaan erittain jarjes-
telmallinen. Vahvan luontaisen auktoriteetin vuoksi hanen ei tarvitse antaa kayt-
taytymiseen liittyvaa palautetta kuin hyvin harvoin. P&&paino palautteen annos-
sa onkin taitojen kehittdmisessé ja Kydstin toiminnassa korostuu selkeasti val-
mennuksellinen ote. Valmennuksellisuutta tukee Kydstin kohdalla vahvat lajitai-

dot, joiden ansiosta han pystyy antamaan hyvinkin spesifia palautetta.

Véahainen yleisen palautteen maara selittyy silla, ettd Kyosti ei selvastikaan ole
niin sanottu tsemppari. Han ei useinkaan huutele ylimaaraisia hyva-huutoja.
Toinen selittdva tekija on suuri nonverbaalisen palautteen maara. Monesti
Kyo6sti korvaa yleisen palautteen pelkilla paannyokaytyksilla tai -pyorityksilla.
Nonverbaalista palautetta han kayttdd muutenkin erittain paljon, muun muassa
korjaavan palautteen yhteydessa tehostamaan omaa selitystddn. Ajoittain Kyos-
ti jopa antaa korjaavan palautteen kokonaan ilman sanoja vain nayttamalla oi-

keat lilkeradat.

Tyyliltd&n Kyosti on hieman jaykahko, mutta tasta huolimatta hdnen palauttees-

saan nakyy hyva huumorintaju. Antaessaan palautetta h&n usein demonstroi
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tilanteita hauskalla tavalla ja varsinkin antaessaan palautetta huonosta kaytok-

sestad on palaute useimmiten jopa vitsailevan savyista.

*Jos minun pillin &éni ei kuulu, epéilen etta on aihetta korvatarkastukseen.”

KyoOsti antaa palautteen yleensa valittomasti tilanteen jalkeen. Kun esimerkiksi
harjoitellaan jotakin tiettyd taitoa ja hdn huomaa useamman oppilaan suorituk-
sissa virheitd, han pysayttda toiminnan ja antaa kaikille yhteisen palautteen.
Taman jalkeen han viela kiertdd korjailemassa yksittaisten oppilaiden tekemia
virheitd. Kun joku on tehnyt erityisen hyvan suorituksen, Kydsti nostaa hénet
esille ja antaa usein jopa nayttda esimerkin koko luokalle. Nayton jalkeen oppi-
las saa vielad koko ryhmalta aplodit. Kyosti siis palkitsee oppilaitaan hyvistéa suo-
rituksista. Viela yhtenda merkittdvdnd huomiona voidaan mainita, ettd Kyosti
nayttaa antavan jokaisen tunnin loppuun kokoavan ryhmépalautteen menneesta

tunnista.

Antti — “tsemppaava valmentaja”

Antti antoi kolmen tunnin aikana palautetta yhteensa 263 kertaa. Se oli kolman-
neksi eniten kaikista seuratuista opettajista. 263 palautteesta lahes tarkalleen
puolet oli vahvistavaa (131 kappaletta) ja puolet korjaavaa (132). Antin palaut-
teesta yleiseksi luokiteltin 106 ja spesifiksi 157 kappaletta. Yleisesta palaut-
teesta 99 kappaletta oli vahvistavaa ja vain 7 kappaletta korjaavaa. Spesifista

palautteesta taas 32 luokiteltiin vahvistavaksi ja 125 korjaavaksi.

Antti antoi Kydstin tapaan, suhteessa omaan palautemaaréaénsa, paljon spesifia
palautetta (60 prosenttia kaikesta palautteesta) ja vahan yleista palautetta (40
prosenttia). Prosenttiluvut olivat heti Kyodstin jalkeen spesifissa palautteessa
toiseksi suurimmat ja yleisessa toiseksi pienimmaét. Antti ja Kydsti olivatkin ai-
noat, joiden palautteesta selkeasti yli puolet oli spesifia. Spesifid korjaavaa pa-
lautetta Antti antoi myos Kyostin jalkeen suhteessa toiseksi eniten (48 prosent-

tia) ja spesifid vahvistavaa puolestaan Sonjan jalkeen toiseksi eniten (12 pro-
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senttia). Kaikista opettajista vahiten Antti antoi yleista korjaavaa palautetta, jota
oli hdnen palautteestaan vain kolme prosenttia. Sen sijaan yleistd vahvistavaa
palautetta Antti antoi neljdnneksi eniten (38 prosenttia). Kaiken palautteen ja-
kautuessa lahes tarkalleen tasan vahvistavan ja korjaavan valilla, oli Antti tutki-
muksemme neljanneksi eniten vahvistavaa ja viidenneksi eniten korjaavaa pa-

lautetta antanut opettaja.

Antissa ja Kyostissa on palautteen antajina paljon samaa. Myods Antti antaa pa-
lautteen johdonmukaisesti ja jarjestelmallisesti. Tekemisesta heijastuu valmen-
nuksellisuus sek& vahva tietamys lajitaidoista. Palaute keskittyy taidollisiin yksi-
tyiskohtiin ja vield Kyostidkin vahvemman luontaisen auktoriteetin omaavana
Antin ei tarvitse keskittya lainkaan antamaan palautetta kayttaytymisesta. Antti
on kuitenkin Kyostia huomattavasti rennompi ja todellinen "tsempparityyppi”.
Han kayttaa paljon "hyva hyva’-huutoja sek& muita yleisid, kannustavia huu-
dahduksia. Kannustaessaan Antti taputtaa ja esittdd muita nonverbaalisia eleita,

mutta muuten han kayttaa nonverbaalista palautetta aika vahan.

“Ei haittaa mitdan! Uudestaan, uudestaan vaan!” (+taputus)

Antilla palaute on ajoittain viivastynytta ja ajoittain valitonta. Joskus han odottaa
harjoituksen loppuun ennen kuin antaa palautteen onnistuneista ja korjattavista
asioista, kun taas ajoittain hén katkaisee harjoittelun ja antaa palautteen heti
koko ryhmalle. Jalkimmaé&inen on selkeasti yleisempaa. Joka tapauksessa palau-
te ryhmalle tapahtuu aina kootusti eli Antti ei huutele satunnaisia ryhmé&palaut-
teita kesken toiminnan. Yksilopalautteessa taas annettuaan korjaavaa palautet-
ta, han usein seuraavalla kierroksella kommentoi samalle henkil6lle, paraniko
suoritus vai ei. Nain ollen palautteet eivat jaa irrallisiksi. Seka yksil ettd ryhma-
palautteessa Antti kaytti muihin verrattuna paljon spesifia vahvistavaa palautetta
eli "hyva”-kommentin lisaksi han kertoi mik& suorituksessa oli hyvaa. Toisaalta

taas han ajoittain mainitsi mitéa hyvasta suorituksesta voisi viela parantaa.
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KyOstista poiketen Antti ei naytd antavan tuntien lopussa koottua ryhméapa-
lautetta, joka on hanen valmennuksellisen otteensa huomioon ottaen hieman
yllattavaa. Sen sijaan huomion arvoista on, etta Antti antaa usein palautteen

kysymalla, siten etta oppilas joutuu itse miettimaan tekiko oikein vai vaarin.

A: "Laitetaanko matala vai korkea?” Oppilas: "Korkea.”

A: "Miksi?” O: *J&é& aikaa?!” A: "J&éa aikaal!”

Huumori ja positiivisuus nékyvat vahvasti Antin palautteessa. Hanen suunsa
kay koko ajan, mutta silti valittyy se tunne, ettéa palautetta ei tule ainakaan liikaa.
Antti osallistuu ajoittain myds itse harjoitteluun, mutta suu kay silti ja palautetta

sinkoilee ymparilla oleville oppilaille.

Topi — "rento tsemppari”

Topin palautteiden kokonaismaaraksi muodostui kolmen oppitunnin aikana 216.
Talla maaralla han sijoittui vertailussa viidenneksi. Palautteesta 130 kappaletta
oli vahvistavaa ja 86 korjaavaa. 127 palautetta puolestaan luokiteltiin yleiseksi
ja 89 spesifiksi. Yleisesta palautteesta vahvistavaa oli perati 113 kappaletta ja
korjaavaa vain 14 kappaletta. Spesifista palautteesta taas vahvistavaa oli vain

17 kappaletta ja korjaavaa 72.

Heti Sonjan jalkeen Topi antoi suhteessa omaan kokonaispalautteeseensa toi-
seksi eniten vahvistavaa palautetta (60 prosenttia kaikesta palautteesta) ja vas-
taavasti toiseksi vahiten korjaavaa palautetta (40 prosenttia). Topi ja Sonja oli-
vatkin ainoat, joiden palautteesta selkeasti suurin osa oli vahvistavaa. Topin
vahvistavan palautteen maaraa selittdd hyvin se, ettd hdnen kaikesta palaut-
teestaan perati 52 prosenttia oli yleista vahvistavaa eli "hyva, hyva’-tyyppista
palautetta. Vertailun vuoksi voidaan mainita, ettd vain Sonjalla ja Veeralla vas-
taava prosentti kohosi yli neljankymmenen, kun taas muilla se jai sen alle. Ylei-
sen korjaavan palautteen osuudeksi jai Topilla vain 6 prosenttia, joka oli kol-

manneksi vahiten kaikista.
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Kokonaisuudessaan yleista palautetta oli Topin palautteesta 59 prosenttia, joka
oli opettajista kolmanneksi eniten. Spesifid palautetta Topi taas antoi kaikista
opettajista suhteessa kolmanneksi vahiten (41 prosenttia). Spesifin vahvistavan
palautteen osuus jai kahdeksaan prosenttiin, joka oli kuitenkin neljanneksi eni-
ten tutkimuksen opettajista. Spesifid korjaavaa palautetta oli Topin palautteesta

33 prosenttia ja se oli Raisan jalkeen toiseksi vahiten.

Topi on tyyliltaan erittdin rento ja huumorintajuinen. Han ei ole niinkdan vahva
auktoriteetti, mutta oppilasryhma on silti hyvin hallussa. Topi on enemmankin
kaverillinen ja niin sanotusti miehinen versio aidillisesta. Hanen palautteen an-
tonsa on positiivista ja kannustavaa ja nayttaa silta, etta hauskanpito on liikunta-
tunnilla tarkeinté — ei niink&&n taitojen oppiminen. Topi toki nayttaé antavan jon-
kin verran spesifia palautetta taitoihin liittyen, mutta taidot eivat silti nayttele
merkittavaa roolia Topin palautteen annossa. Yleista vahvistavaa palautetta han

usein korostaa viela "ylimaaraisilla” sanoilla.

"Wow, tosi hyva!” "Wau, hieno suoritus!”

Ajoittain Topi joutuu antamaan myds kayttaytymiseen liittyvaa palautetta, mutta
ei merkittavia maaria. Jos korjaava palaute on spesifid, se suuntautuu yleisem-
min lopputulokseen kuin itse taitoon tai ei ainakaan ole mitenkaan erityisen yksi-
tyiskohtaista. Topi ei liemmin vahvista palautettaan nonverbaalisilla keinoilla,
mutta kayttad tsemppaamiseen taputuksia pdahan ja muuta sellaista. Sen si-
jaan han antaa paljon palautetta kyselemalla, aktivoiden taten oppilaat itse ajat-
telemaan. Maininnan arvoinen seikka on myf6s se, etta ryhméapalaute ei ole
yleensa koottua. Topi ei ndyta antavan tunnin lopussa yhteista koottua palautet-
ta, ei keskeyttavan harjoitusta eika kertovan koko ryhmaélle mita voisi parantaa
tai mik& meni hyvin. Han ennemminkin nayttaa antavan ryhmapalautteen usein
irrallisena huutelemalla kesken harjoittelun. Kaiken kaikkiaan voidaan sanoa,
ettd Topin palaute ei ole erityisen johdonmukaista, mutta mistaan sekamelskas-

takaan ei voida puhua.
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Ismo — ”sivustaseuraaja”

Ismo antoi kaikista seuratuista opettajista vahiten palautetta yhdessa Kydstin
kanssa, 139 kertaa kolmeen oppituntiin. Palautteista 98 kappaletta oli korjaavaa
ja 41 vahvistavaa. Yleista palautetta Ismo antoi 69 kertaa ja spesifia tasan ker-
ran enemman, 70 kertaa. 98 korjaavasta palautteesta yleiseksi luokiteltavia ol
35 ja spesifiksi luokiteltavia 63 kappaletta. Vastaavasti 41 vahvistavasta palaut-

teesta 34 oli yleista ja seitseméan spesifia.

Muihin opettajiin verrattaessa Ismon palautteen annossa erottui suuri korjaavan
palautteen osuus kaikesta palautteesta. Sita oli perati 71 prosenttia, joka oli heti
Kydstin jalkeen toiseksi eniten. Vahvistavan palautteen osuudeksi jai taten 29
prosenttia, joka oli tietenkin toiseksi vahiten kaikista opettajista. Yleinen ja spe-
sifi palaute jakautuivat, kuten edella ndhdéan, lahes tasan, joten niiden molem-
pien prosenttiosuudeksi Ismon kaikesta palautteesta muodostui noin 50 pro-
senttia. Nailla prosenteilla Ismo oli kuudenneksi eniten yleista palautetta ja kol-
manneksi eniten spesifid palautetta antanut opettaja.

Yleista vahvistavaa palautetta Ismo antoi Kyostin jalkeen toiseksi vahiten (24
prosenttia), mutta taas yleista korjaavaa kolmanneksi eniten (25 prosenttia).
Aaripaihin Ismo ei sijoittunut myoskaan spesifin vahvistavan tai spesifin korjaa-
van palautteen prosenteillaan. Ensin mainittua oli hanen kaikesta palauttees-
taan viisi prosenttia, joka oli viidenneksi eniten kaikista opettajista ja jalkimmais-

ta puolestaan oli 45 prosenttia, jolla han sijoittui kolmanneksi.

Ismo on tyyliltdan sivustaseuraaja ja tarkkailija, jonka vuoksi hdnen palautteen-
sa maara jaa vahaiseksi verrattuna muihin opettajiin. Ajoittain palautteiden valil-
l& on pitkid patkia, jolloin Ismo tyytyy vain seuraamaan toimintaa sivusta. Muihin
miesopettajiin verrattuna Ismolla nayttda olevan selkeasti heikoin auktoriteet-
tiasema oppilaiden edessé ja han joutuukin usein antamaan palautetta huonos-

ta kayttdytymisesta. Huolimatta siitd, ettd suurin osa Ismon palautteesta on
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kayttaytymiseen liittyvaad, han antaa yksilbille myo6s ajoittain erinomaista taitoihin
littyvaa spesifid palautetta. Tata kuitenkin tapahtuu lahes pelkastaan silloin, kun
kaynnissd on piste- tai kiertoharjoittelu, jossa opettaja toimii yhdella pisteella

avustajana.

Tilanteissa, joissa kaynnisséa on yhteistoimintaa, esimerkiksi alkulammittelype-
leissa ja -leikeissa, Ismo ei naytéd antavan oikeastaan lainkaan palautetta, vaan
tyytyy vain seuraamaan sivusta. Tama johtuu osittain siita, ettd Ismo ei omassa
palautteen annossa naytd suosivan tallaisiin tilanteisiin useimmiten sopivaa
"hyva, hyva’-huutelua. Muista opettajista Kydsti korvaa vahéisen yleisen vahvis-
tavan palautteen kaytén nonverbaalisilla eleillda, mutta Ismon kohdalla ei nayta

olevan kyse tasta. Han ei kayta juuri lainkaan nonverbaalista palautetta.

Yksi huomionarvoinen seikka Ismon palautteen annosta on, etta hén ei antanut
yhtakaan vahvistavaa ryhméapalautetta. Yleisesti ottaenkin ryhmapalautetta oli
melko vahan, mutta vahasta ryhmapalautteesta kohtalaisen suuren osan han
antoi koottuna siten, ettéd katkaisi toiminnan ja antoi palautteen samalla kerralla
kaikille. Myds vahvistavan palautteen maaré kaiken kaikkiaan oli vahaista eika
Ismoa voi palautteen annon perusteella pitaa "tsemppariopettajana”. Siitda huo-
limatta Ismon olemus on paasaantoisesti rento ja han pystyy palautteen annos-

sa my0s vitsailemaan.

6.3.2 Tutkimuksen naisopettajat

Sonja — "aidillinen tsemppari”

Sonja antoi naisopettajista kolmanneksi eniten ja kaikista opettajista neljanneksi
eniten palautetta, 258 kertaa kolmen oppitunnin aikana. Vahvistavaa palautetta
oli néista perati 159 kappaletta ja korjaavaa 99 kappaletta. Yleista palautetta
Sonja antoi 135 kertaa ja spesifia 124 kertaa. Vahvistavasta palautteesta suurin
osa, 120 kappaletta, oli yleista, mutta myo6s spesifia vahvistavaa palautetta ker-
tyi mukavasti, 39 kappaletta. Korjaavasta palautteesta yleista oli 15 kappaletta
ja spesifia 85 kappaletta.
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Muista opettajista Sonja erottui selkeimmin vahvistavan palautteen osuudessa
kaikesta palautteesta. Tuo osuus oli 62 prosenttia, joka oli suurin kaikkien opet-
tajien vertailussa. Nain ollen vastaavasti korjaavan palautteen osuus oli pienin
kaikista, 38 prosenttia. Yleisen ja spesifin palautteen suhteellisessa maéarassa
Sonjan palautteen anto ei eronnut suuresti muista opettajista. Yleista palautetta
(52 prosenttia) han antoi suhteessa neljanneksi eniten ja spesifia (48 prosenttia)
viidenneksi eniten kaikista opettajista. Vahvistavan palautteen lisdksi Sonja an-
toi suhteessa eniten spesifid vahvistavaa palautetta (15 prosenttia). Yleista
vahvistavaa oli puolestaan heti Topin jalkeen toiseksi eniten (46 prosenttia).
Sen sijaan yleisen korjaavan palautteen osuus (6 prosenttia) oli Sonjalla viiden-

neksi suurin ja spesifin korjaavan (33 prosenttia) kuudenneksi suurin.

lloinen ja positiivinen Sonja on hyvin aidillinen ja antaa paljon tsemppaavaa pa-
lautetta. Tsempparimainen ote ja jopa ajoittainen ylipirteys selittavat sita, etta
juuri yleisen ja vahvistavan palautteen osuudet olivat Sonjalla suuremmat kuin
spesifin ja korjaavan palautteen osuudet. Valtavan suuren “hyva, hyva’-
palautteen maaran lisaksi Sonjan tsempparimaisuus nousee esille suuressa
maarassa nonverbaalista kannustavaa palautetta. Tastd esimerkkeina voidaan

mainita taputukset ja tuuletukset, joita Sonja kayttaa paljon suoritusten jalkeen.

Aidillisyys ja tsempparimaisuus nayttaytyy myos siind, etta usein epaonnistumi-
sen hetkella Sonja perustelee oppilaan ep&onnistumista likkeen vaikeudella tai
siihenastisella vahaisella harjoittelulla. Ryhmdapalautetta Sonja antaa todella
vahan, mutta kun han sita antaa, on se hyvin koottua ja tietenkin hanen tyylinsa
mukaan myds kannustavaa. Harvat ryhmapalautteet nayttavat ajoittuvan tunnin
loppuun, jolloin Sonja pyrkii selvasti luomaan positiivista mielté kaikille vahvista-

valla rynmapalautteella.

"“Jos eiliseen vertaa, niin kaikki teki nyt jo paljon paremmin. Mun mielesté kaikki

teki hommia tosi hyvin!”
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Kannustavan palautteen lisdksi Sonja antaa suhteellisen paljon taitoihin liittyvaa
spesifid palautetta. Hanta ei kuitenkaan voi pitdé taito-orientoituneena palaut-
teenantajana, vaan selkedasti tarkeintd hanelle nayttdd olevan hauskuus ja liik-
kumisen ilo. Voidaankin sanoa, ettd Sonja on tsemppari, joka myds pystyy
opastamaan asioiden tekemista oikein. Sen sijaan luontaista auktoriteettia Son-
jalla ei nayta olevan ja hén joutuukin ajoittain antamaan kayttaytymiseen liitty-
vaa korjaavaa palautetta. Toisaalta hdn antaa paljon myds hyvaa kaytosta vah-
vistavaa palautetta. Lopuksi voidaan vield mainita, etta palautteen annossa na-
kyy tietynlainen epdjarjestys, johdonmukaisuutta ei liioin voi hanen palautteen

annossaan havaita.

Maija — “ditihahmo”

Maija antoi naisopettajista vahiten ja kaikista opettajista kuudenneksi eniten
palautetta, 186 kertaa kolmeen oppituntiin. Palaute jakaantui siten, etta anne-
tusta palautteesta vahvistavaa oli 59 kappaletta ja korjaavaa 127. Palautteesta
yleista oli 116 kappaletta ja spesifia 70 kappaletta. 59 vahvistavasta palauttees-
ta perati 53 kappaletta oli yleista ja vain kuusi spesifid. 127 korjaavasta palaut-
teesta puolestaan 63 oli yleista ja 64 spesifia.

Maija antoi siis selvasti enemmaén korjaavaa kuin vahvistavaa palautetta. Kor-
jaavan palautteen osuus oli 68 prosenttia ja vahvistavan osuudeksi jai 32 pro-
senttia. Nailla prosenttiosuuksilla Maija sijoittui opettajavertailussa korjaavan
palautteen osalta kolmanneksi ja vahvistavan osalta kuudenneksi. Yleista pa-
lautetta Maija antoi Raisan jalkeen suhteessa toiseksi eniten (62 prosenttia) ja
taten spesifin palautteen osuus (38 prosenttia) jai toiseksi pienimmaksi. Aéari-
paihin Maijan prosenttiosuudet sijoittuivat yleisen korjaavan palautteen ja spesi-
fin vahvistavan palautteen maarissd. Ensin mainittua han antoi eniten kaikista
opettajista, 34 prosenttia, ja jalkimmaista vahiten kaikista, kolme prosenttia.
Yleista vahvistavaa palautetta Maijan palautteesta oli 28 prosenttia, joka oli
kuudenneksi eniten kaikista opettajista, kun taas spesifin korjaavan palautteen

osuus oli 34 prosenttia, viidenneksi eniten kaikista opettajista.
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Sonjan tavoin myods Maija on hyvin &idillinen ja se nékyy palautteen annossa.
H&an on iloinen ja kannustava, jolle taitojen oppiminen ei nayta olevan yhta tar-
keda kuin kayttaytyminen ja yleinen hauskanpito liikuntatunnilla. Suuri kayttay-
tymiseen liittyvan palautteen maara nayttaa johtuvan siita, ettd hanen luokkansa
oli melko villi, jolloin on selva, etta opettaja joutuu puuttumaan kayttaytymiseen
useammin. Maija antaa kuitenkin ajoittain myos taitoihin liittyvaa palautetta pyr-
kien aina luomaan palautteen avulla onnistumisen tunnetta oppilaalle. Tallainen
palaute ei yleensa ole kovin yksityiskohtaista eikd mydskaan johdonmukaista.
Yksityiskohtaisemman spesifin palautteen Maija antaa usein kyselevalla tyylilla.

M: "Tiedéatké miks sulle k&vi noin?” Oppilas: "En.” M: "Sulla oli k&det néin, ne
pitédé olla tiukkana.” (Maijan antama palaute, kun yksi oppilaita oli ryséhtényt

lattialle kasillaseisonnasta.)

Yhtena selittdvana tekijana taitojen vahaiselle huomioinnille voidaan mainita
myds se, etta hanen oppilaansa olivat kolmasluokkalaisia, jolloin taitojen oppi-
misella ei vield ole niin suurta merkitysta. Tosin heti peraan voidaan todeta, etta
Maijan toiminnassa ei muutenkaan nakynyt viitteitd niin sanotusta valmennuk-
sellisesta otteesta, jossa palautteen annossa kiinnitettdan huomiota enimmak-

seen taidollisiin seikkoihin.

Raisa — ”"hyvan kayttdytymisen korostaja”

Raisan palautteen kokonaismaara oli 268 kappaletta, joka oli toiseksi eniten
tutkimuksemme opettajista. Palautteesta 170 kappaletta oli korjaavaa ja 98
vahvistavaa. Yleiseksi palautteeksi luokiteltin yhteensa 177 palautetta ja spesi-
fiksi 91. Vahvistava palaute koostui 88 yleisestd sekda kymmenesta spesifista
palautteesta ja korjaava palaute puolestaan 89 yleisesta sekad 81 spesifista pa-

lautteesta.



69

Kaikista opettajista Raisa oli yleisen palautteen suosija numero yksi, silla hanen
palautteestaan perati 66 prosenttia oli yleista ja taten vain 34 prosenttia spesi-
fid. Vahvistavaa palautetta Raisan palautteesta oli 37 prosenttia, viidenneksi
eniten kaikista opettajista ja korjaavaa palautetta puolestaan 63 prosenttia, nel-
janneksi eniten kaikista opettajista. Yleisen ja spesifin palautteen liséksi Raisa
sijoittui aaripaahan spesifin korjaavan palautteen maarassa, jota hanen palaut-
teestaan oli suhteessa kaikista opettajista vahiten (30 prosenttia). Spesifia vah-
vistavaa Raisan palautteesta oli nelja prosenttia, jolla han sijoittui opettajavertai-
lussa kuudenneksi. Yleisen vahvistavaa ja yleista korjaavaa palautetta oli mo-
lempia 33 prosenttia Raisan palautteesta. Ensin mainittu prosenttiluku sijoittui

opettajavertailussa viidenneksi ja jalkimmainen toiseksi.

Raisan oppilasryhmat olivat suuria ja ehk& osin juuri siksi han oli selkeasti eni-
ten kaytokseen liittyvdd palautetta antanut opettaja. Suuri ryhma, joka ei ollut
taysin hallinnassa, aiheutti paljon "ala tee sita, ala tee tata’-tyylista palautetta.
Tama palaute suuntautui usein koko ryhmalle. Muutenkaan Raisa ei vaikuta
olevan palautteen annossa kovin taito-orientoitunut, vaan nayttd&d panostavan
osallistumisen ja hauskanpidon tarkeyteen. Silloin, kun Raisa antaa palautetta
taidoista, se suuntautuu yleensa yksilolle tai pienryhmalle. Han ei juuri koskaan
keskeyta toimintaa ja anna koottua ryhmépalautetta, vaan ryhmépalaute on
yleensa huutelua kesken toiminnan. Ainoastaan tunnin lopussa Raisa nayttaa

antavan kokoavan palautteen tunnin kulusta koko ryhmalle.

Peliosuuksilla Raisa antaa paljon yleistd vahvistavaa palautetta, huutelemalla
"hyva, hyva’-huutoja, mutta yleisesti ottaen han antaa kyseisenlaista palautetta
kohtalaisen vahan. Vahédn Raisa antaa myds nonverbaalia palautetta, mutta
nayttaa kuitenkin liikeratoja silloin talldin sanojensa tueksi. Erityishuomiona voi-
daan mainita, ettd Raisa kayttd& palautteen annossa usein apuna rangaistus-

keinoja jarjestyksen yllapitdmiseksi.
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Veera — “jamékké ja monipuolinen”

Veera antoi opettajista eniten palautetta, peréati 310 kertaa kolmen oppitunnin
aikana. Tuosta maarasta 165 kappaletta oli vahvistavaa palautetta ja 145 kor-
jaavaa. Yleinen ja spesifi palaute jakautuivat lahes tasan, kun yleistd Veera an-
toi 156 kertaa ja spesifia 154 kertaa. Vahvistava palaute koostui 136 yleisesta

seka 29 spesifista palautteesta ja korjaava 20 yleisesta seka 125 spesifista.

Veera oli Antin kanssa ainoa kahdeksasta opettajasta, joka ei sijoittunut yhdes-
sakaan vertailluista palauteluokista ensimmaiseksi eikd viimeiseksi. Taméa ker-
too siita, ettd Veera ja Antti antoivat muihin verrattuna monipuolisempaa palau-
tetta. Vahvistavan palautteen osuus oli Veeralla 53 prosenttia, jolla han sijoittui
vertailussa kolmanneksi ja korjaavan palautteen osuus oli 47 prosenttia, jolla
han oli kuudennella sijalla. Yleisen ja spesifin palautteen prosenttien oltua noin

50-50, oli sijoitus naissa luokissa viides ja neljas.

Yleista korjaavaa palautetta Veera antoi suhteessa toiseksi vahiten, kun pro-
senttiosuus tuossa luokassa oli kuusi prosenttia kaikesta palautteesta. Sen si-
jaan spesifin korjaavan palautteen osuus oli 40 prosenttia, joka oli neljanneksi
eniten kaikista opettajista. Yleista vahvistavaa palautetta Veera antoi opettajista
kolmanneksi eniten, 44 prosenttia, ja spesifia vahvistavaa myds kolmanneksi

eniten, yhdeksan prosenttia.

Veera on palautteenantajana hyvin monipuolinen. Han on jokseenkin valmen-
nuksellinen, jokseenkin kannustava, erittdin jAmakka ja jopa jokseenkin masku-
lininen. Palautteen annossa Veeralle nayttdd olevan tarkeaa taitojen oppimi-
nen, mutta han on pikkutarkka myds kayttaytymiseen liittyvissa asioissa. Tosin
hanellda on niin vahva auktoriteetti ja selked toimintatyyli, etta kayttaytymiseen

han ei joudu useinkaan puuttumaan.

Antaessaan korjaavaa palautetta Veera nayttaa usein mallin, miten liike tulisi

oikeasti tehd&a eli antaa myds nonverbaalista palautetta. Korjaavaa palautetta
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antaessaan han myds kayttdd usein kysymyksia apuna ja antaa oppilaan itse
mietti&, mika meni vaarin. Huomion arvoista on, ettd Veera antaa usein saman
palautteen useammalle yksildlle eikd esimerkiksi keskeytd toimintaa ja anna
palautetta koko ryhmalle. Mydskaan tunnin lopuissa ei naytad olevan minkaan-

laista loppukoontia.

Taulukko 2.: Opettajien sijoittuminen annetun palautteen prosenttiosuuksien vertailussa palauteluokit-
tain. (Kirjain = opettajan nimen etukirjain; A=Antti, I=Ismo, K=Kyésti, M=Maija, R=Raisa, S=Sonja,
T=Topi, V=Veera.)

1. S 62% K77% R 66% K61% T52% M 34% S 15% K 58%
2. T 60% 1 71% M 62% A 60% S 46% R 33% A12% A 48%
3. V53% M 68% T59% I 50% V 44% 1 25% V 9% 1 45%
4, A 50% R 63% S$52% V 50% A 38% K 19% T8% V 40%
5. R 37% A 50% V 50% S 48% R 33% T6% 1 5% M 34%
6. M 32% V47% I 50% T41% M 28% S 6% R 4% S33%
7. 129% T40% A 40% M 38% 1 24% V 6% K 4% T33%
8. K 23% S 38% K 39% R 34% K 19% A 3% M 3% R 30%

6.4 Opettajaprofiilien yhteenveto
6.4.1 Havainnot opettajien palautteenantotyylista

Tarkkaillessamme opettajien toimintaa ja palautteen antoa teimme huomioita
heidan ominaisuuksistaan, jotka liittyivat palautteen antoon tai mahdollisesti
vaikuttivat silhen. Kuten opettajien palauteprofiileista voi nahd&, nousi eri opet-
tajien kohdalla esille tiettyjd ominaisuuksia tai asioita. Toisilla taas ndma samat
seikat loistivat poissaolollaan tai heidan toiminnastaan havaittiin jopa vastakoh-

taisia asioita.

Ensimmainen esille noussut asia oli niin sanottu tsempparimaisuus. "Puhtaita

tsemppareita” kahdeksasta opettajasta oli selkeasti kaksi; Topi ja Sonja. Tukea
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naille havainnoille saadaan tarkastelemalla vahvistavan ja ennen kaikkea ylei-
sen vahvistavan palautteen suhteellisia mé&éaria opettajien antamista palautteis-
ta. Naissa tilastoissa Topi ja Sonja erottuivat selkedsti muista. Sonja antoi suh-
teessa eniten ja Topi toiseksi eniten kaikkea vahvistavaa palautetta. Yleista

vahvistavaa palautetta taas antoi eniten Topi ja toiseksi eniten Sonja.

Myds Antin tyyli oli hyvin "tsemppaavaa”, mutta hanta ei voi laskea pelkastaan
"tsemppariksi”, sillda han antoi suhteessa paljon myds taidollista palautetta.
Myds Maija antoi paljon kannustavaa palautetta, mutta hanet “puhtaiden
tsempparien” ryhmasta pudottaa vahva keskittyminen kayttaytymisen ohjaami-
seen. Veera oli jokseenkin "tsemppaava’, mutta kuuluu tdssad suhteessa en-
nemminkin neutraaliin ryhmaan. Sen sijaan “ei-tsemppareita” tai sivustaseu-
raajia olivat selkeasti Raisa, Kyosti ja Ismo. Yksi nais- ja yksi miesopettaja las-
ketaan siis "puhtaaseen tsemppariryhmaan”. Samoin yksi nais- ja miesopettaja
"tsemppari, mutta myés muuta-ryhmaan”. Neutraaliksi luokitellaan yksi nainen
ja "ei-tsemppariksi’ yksi nainen ja kaksi miesta. "Tsempparimaisuutta” ei voida
pitdd kummankaan sukupuolen tyypillisena ominaisuutena eika se nain ollen

vaikuttanut havaitsemiimme sukupuolten valisiin eroihin.

Toinen esiin noussut seikka oli valmennuksellisuus. Havaintojemme perusteella
valmennukselliset otteet palautteen annossa oli erityisesti Kydstilla ja Antilla.
My0s Veeran palautteen anto voidaan luokitella valmennukselliseksi, mutta ei
aivan yhtéa vahvasti kuin Kyostilla ja Antilla. Ismon palautteen anto taas oli jok-
seenkin valmennuksellista, kun taas Topin, Sonjan, Maijan ja Raisan palautteen
anto oli vain vahan tai ei lainkaan valmennuksellista. Valmennuksellista palau-
tetta kuvastaa ehka parhaiten korjaava palaute ja nimenomaan spesifi korjaava
palaute. Tukea havainnoille saadaan siis tdssékin tapauksessa annettujen pa-
lautteiden suhteellisissa maarissa. Spesifid korjaavaa palautetta antoivat eniten,
kuten profiileista huomataan, Kyosti, Antti, Ismo ja Veera. Ei-valmennuksellisiksi
luokitellut Maija, Sonja, Topi ja Raisa antoivat kyseista palautetta suhteessa

huomattavasti vahemman.
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Yleisesti ottaen miehet nayttaisivatkin olevan valmennuksellisempia kuin naiset
ja juuri tama valmennuksellisuus selittdnee ainakin jonkin verran sita, miksi
miesopettajat antavat suhteessa enemman spesifia ja spesifia korjaavaa palau-
tetta kuin naiset. Vahvaa yleistysté ei voida kuitenkaan tehda, silla Topi ja Vee-
ra tekevat tassa suhteessa niin suuren poikkeuksen muihin saman sukupuolen
edustajiin nahden. Valmentamista pidetaan yleisesti miehisena toimintana ja
valmennuksellisuutta enemman maskuliinisena kuin feminiinisena ominaisuute-
na. Ehka juuri valmennuksellisuus antoikin Veerasta varsin maskuliinisen kuvan
palautteen antajana ja painvastoin valmennuksellisuuden puuttuminen Topista

hieman feminiinisen tai jopa "aidillisen” kuvan.

Valmennuksellisuuteen laheisesti liittyy kolmas esiin noussut palautteen antoon
vaikuttanut seikka. Havainnoidessa nousi esiin, etté joidenkin opettajien palaut-
teen anto on taitokeskeista ja joidenkin kaytoskeskeista. Kaytoskeskeiseksi pa-
lautteeksi huomioimme myo6s hauskanpitoon kannustavan palautteen. Parilla
opettajalla rajaa ei voitu selkeésti vetdd naiden valille, vaan heidan palautteen

annossaan esiintyi molempia lahes yhté paljon.

Selkeéasti taitokeskeisia palautteen antajia olivat Kyosti ja Antti. He eivat anta-
neet juuri lainkaan kayttaytymiseen liittyvaa palautetta. Myos Veera antoi paljon
taitoihin liittyvaa palautetta, mutta hanelle oli myds hyvin tarkeaa esimerkillinen
kayttaytyminen. Ismo keskittyi tilanteen mukaan melko tasavahvasti kumpaan-
kin, taitoihin ja kayttaytymiseen liittyvaan palautteeseen. Topi ja Sonja puoles-
taan keskittyivat palautteen annossaan enimmakseen kannustamaan oppilaita
nauttimaan liikunnasta ja pitdmaan hauskaa. Sen sijaan Maija ja Raisa antoivat

enemman nimenomaan kayttaytymiseen liittyvaa palautetta.

Myos taitokeskeisyyttad kuvastaa jonkin verran spesifin ja spesifin korjaavan pa-
lautteen maarat, silla useimmiten ndma palautteet ovat juuri taitoihin liittyvia.
Kayttaytymiseen liittyva palaute taas on useimmiten yleista ja varsinkin yleista
korjaavaa palautetta, jonka annossa Maija ja Raisa erottuivat selkeasti muista.

Na&in ollen naihinkin havaintoihin 16ytyy tukea opettajien antamien palautteiden
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suhteellisista maarista. Jalleen ei kuitenkaan voida taysin yleistaa, etta jompi-
kumpi sukupuoli olisi palautteen antajana selvasti vain taitokeskeinen tai kay-
téskeskeinen, mutta voidaan todeta, ettd miesopettajien antama palaute vaikut-
taisi olevan enemman taitokeskeista kuin naisopettajien ja vastaavasti naisopet-
tajien enemman kaytoskeskeista kuin miesopettajien. Tama selittaéa myos osit-
tain sitd, miksi miehet antavat suhteessa enemman spesifia ja spesifid korjaa-
vaa palautetta kuin naiset ja vastaavasti, miksi naiset antavat enemman yleista

korjaavaa palautetta kuin miehet.

6.4.2 Havainnot opettajien olemuksesta

Myds opettajan auktoriteetti vaikuttaa vahvasti siihen, kuinka paljon opettaja
joutuu antamaan kayttaytymiseen liittyvaa palautetta. Auktoriteetti onkin neljas
havainnoista esiin noussut palautteen antoon vaikuttava seikka. Auktoriteetti
naytti kulkevan lahes kasi kddessa sen kanssa, keskittyykd opettaja enemman
taitoihin vai kayttaytymiseen liittyvaan palautteeseen. Onhan selvaa, jos luokka
on luontaisen auktoriteetin ansiosta niin sanotusti hyvin hallussa, jaa opettajalle

enemman aikaa keskittya taidollisen palautteen antamiseen.

Antilla ja Kyostilla oli selkeédsti vahva luontainen auktoriteetti, kun taas Veeralla
auktoriteetti naytti rakentuneen hanen jamakéan otteensa ansiosta. Topi, Sonja
ja Ismo eivat olleet mitddn vahvoja auktoriteetteja, mutta he eivat myodskaan
valittdneet yhté paljoa oikeanlaisesta kayttaytymisesta kuin vahaisen auktoritee-
tin omaavat Raisa ja Maija. Miesopettajilla naytti siis olevan yleisesti ottaen
enemman auktoriteettia, mutta myds auktoriteetin maara nayttaa riippuvan
enemman yksilostd kuin sukupuolesta. Miesten hieman suurempi auktoriteetti
on kuitenkin jossain méaarin selittdva tekija siind, ettd naisopettajat antavat
enemman kayttaytymiseen liittyvad palautetta kuin miesopettajat ja miesopetta-

jilla jaa enemman aikaa ja energiaa taitoihin liittyvan palautteen antamiseen.

Ehkéa selkeimmin nais- ja miesopettajien palautteen anto erosi palautteen haus-
kuudessa tai vitsailevassa savyssa. Tama onkin viides havainnoinnista esiin

noussut palautteen antoon liittyva seikka. Tata huomiota ei pysty todentamaan
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minkaan tutkimuksessamme esilla olleen palauteluokan avulla, mutta havainto-
jemme perusteella voi sanoa, etta jokainen miesopettaja kaytti palautteen an-
nossa huumoria ja jopa vitsailua. Naisopettajilla huumorin osuus palautteessa
oli minimaalista tai sitd ei ollut lainkaan. Nain ollen voidaankin siis todeta, etta
miesopettajat antavat selkeasti hauskempaa ja vitsailevampaa palautetta kuin
naisopettajat.

Vitsailuun ja hauskuuteen rinnastettavissa on kuudentena esiin noussut seikka,
joka oli rentous. Voidaan puhua rentoudesta palautteen annossa, mutta myos
koko olemuksessa. Yhtak&an seuratuista opettajista ei voida luokitella jaykaksi,
mutta rennoksi voidaan luokitella jokainen miesopettaja ja jossain maarin myos
Sonja. Ennemmin Sonja kuuluu kuitenkin tassa luokittelussa neutraaliin luok-
kaan, johon selke&sti kuuluu myds Maija. Sen sijaan Raisa ja Veera olivat jok-
seenkin jaykkia, mutta silti kuuluvat my6s neutraaliin luokkaan. Miesten palaut-

teen antoa kuvastaa siis naisiin verrattuna vahvasti myds rentous.

Rentoudesta huolimatta miesten antama palaute oli tutkimuksessamme yleises-
ti johdonmukaisempaa kuin naisten. Johdonmukaisuus palautteen annossa on-
kin seitsemas havainnoidessa esiin noussut seikka. Johdonmukaisuus téssa
tarkoittaa sita, ettd opettaja antoi palautetta asiasta, jota harjoiteltiin ja tama pa-
laute oli viela jollain tavalla jarjestelmallista. Johdonmukaisuuden vastakohdaksi
voidaan tdssd tapauksessa nimeta kaoottisuus, jolla tarkoitamme palautteen
keskittymista harjoittelun kannalta ei-keskeisiin asioihin. Selkeésti johdonmukai-
sia palautteen antajia olivat Kyosti ja Antti seka Veera. Jokseenkin johdonmu-
kaisiksi voidaan laskea Topi ja Ismo, kun taas Sonjan, Maijan ja Raisan palaut-
teen antoa kuvasti jonkinasteinen kaoottisuus. Havaintojen perusteella voidaan
siis sanoa, etta johdonmukaisuus kuvastaa enemméan miesopettajien palautteen

antoa, kun taas kaoottisuus on lAhempéana naisopettajien vastaavaa.

6.4.3 Havainnot opettajien palautteenantotekniikasta

Loput esiin nousseet asiat koskevat p&dasiassa palautteen antotekniikkaa.
Kahdeksas kaikista esiin nousseista asioista oli nonverbaalisen palautteen kayt-
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t6. Nonverbaalisen palautteen suurkuluttajia olivat Kyosti, Sonja ja Veera. He
erosivat keskenaén siten, ettd Kyosti korvasi usein nonverbaalisella palautteella
verbaalista palautetta, joka vaikutti osittain hdnen kokonaispalautteensa vahai-
seen maaraan. Sonja ja Veera sen sijaan kayttivat nonverbaalista palautetta
vahvistamaan verbaalista palautettaan. He erosivat toisistaan viela siten, etta
Sonja tehosti enimmékseen kannustavia palautteitaan tuuletuksilla ja taputuksil-
la, kun taas Veera kaytti nonverbaalista palautetta tehostamaan korjaavaa pa-

lautetta nayttamalla oikeita liikeratoja.

Antti ja Raisa antoivat jonkin verran nonverbaalista palautetta, mutta eivat niin
paljoa kuin kolme ensin mainittua. Sen sijaan Topi, Ismo ja Maija antoivat vain
vahan tai eivat juuri lainkaan nonverbaalista palautetta. Nonverbaalisen palaut-
teen kaytossa ei siis nayttaisi olevan suurtakaan eroa sukupuolten valilla, vaan

tassa tapauksessa kyse nayttaisi oleva enemmankin opettajan persoonasta.

Nonverbaalinen palautteen anto on hyva keino tehostaa palautteen antoa. Sita
on myds seuraava esiin noussut asia eli palkitseminen ja rankaiseminen. Hyvis-
té suorituksista tai hyvasta kayttaytymisesta saanndllisesti palkitsi oppilaitaan
vain Kydsti. Han nosti hyvin toimineita oppilaita jalustalle ja kiinnitti koko luokan
huomion palautteellaan heihin. Rangaistuksia jakoivat Raisa ja Ismo. He esi-
merkiksi laittoivat oppilaan nurkkaan tai pukuhuoneeseen “jaahylle” huonon
kayttaytymisen johdosta. Muut viisi opettajaa eivat jakaneet palkintoja eivatka
rangaistuksia oppilailleen, joten sukupuolten vélille ei tdssakaan kategoriassa

saada mitadn merkittavaa eroa.

Kymmenes esiin noussut asia on kysyvan palautteen kayttaminen. Suurin osa
opettajista kaytti usein tai ainakin jonkin verran niin sanottua hoksauttamista.
Opettaja siis johdatteli oppilaan kysymysten avulla antamaan itse itselleen pa-
lautteen. Kyselevaa palautetta kayttivat kaikki miesopettajat seka naisopettajista
Maija ja Veera. Sonjan ja Raisan palautteen annossa emme havainneet kysele-
van palautteen kayttéa. Taman perusteella voidaan sanoa, ettd kyselevan pa-

lautteen kayttd nayttaa olevan miesopettajille luonnollisempaa kuin naisopettajil-
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le. Tahan vaikuttaa varmasti paljon miesten suurempi taitokeskeisyys, silla
useimmat kyselevat palautteet annettiin juuri taitoihin liittyvista asioista. Tama ei
kuitenkaan taysin selitd jakautumista, silla myos kayttaytymista voi ohjata kyse-

levalla palautteella, kuten esimerkiksi Maija usein teki.

Kolme viimeistd havainnoidessa esiin noussutta asiaa liittyy ryhmé&palauttee-
seen. Havaitsimme, ettd osa opettajista, huomattuaan virheellisia suorituksia,
katkaisi toiminnan ja antoi palautetta kerralla koko ryhmalle. Osittain samaan
asiaan liittyy toinen huomio eli kootun ryhmapalautteen antaminen. Osa opetta-
jista antoi ryhmalle palautteen koottuna, kuten edellisessad havainnossa, kes-
keyttamalla toiminnan, tai sitten harjoituksen jalkeen ennen seuraavaan harjoi-
tuksen alkamista. Kolmas ryhmapalautteesta esiin noussut asia liittyy osittain
koottuun palautteeseen, silla osa opettajista antoi tunnin lopuksi ryhmalle koot-

tuna palautteen koko tunnin kulusta.

Opettajia, jotka pysayttelivat toimintaa usein ja antoivat sitten palautetta koko
ryhmaélle, 10ytyi tasan kaksi. He olivat Kydsti ja Antti. On selvaé, etta palautteen
antaminen talla tavalla vaatii opettajalta paljon. Ensinndkin hanen on Ioydettava
oppilaiden suorituksissa toistuvat virheet ja taman liséksi osattava antaa heille
tydkalut ndiden virheiden korjaamiseen. Ei siis ole yllattavaa, etta vain parhaiten
lajitaidoista perilla olleet valmentajatyypit Kydsti ja Antti kayttivat tata tyylia pal-

jon.

Ajoittain toimintaa pysaytteli myoés Ismo, mutta ei lahesk&an yhta usein kuin
Kyosti ja Antti. Sen sijaan Topi ja kaikki naisopettajat eivat harrastaneet tdméan
tyylistéa palautteen antoa kuin harvoin tai eivét lainkaan. Nayttaisi siis silta, etta
miesopettajille on tyypillisempaa kuin naisopettajille pysayttaa toiminta ja antaa
palaute ryhmalle heti virheen havaittuaan. Tallainen tyyli ei kuitenkaan jalleen
kerran ole selitettavissa pelkastddn sukupuolen perusteella, silla se vaatii opet-
tajalta vankkaa tietoa lajitaidoista, tietynlaista valmennuksellista otetta seka tai-
dollisiin ominaisuuksiin keskittymista. Juuri ndm& ominaisuudet ovat stereotypi-

oissa liitetty ennemmin mies- kuin naisopettajiin.
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Kootun ryhmépalautteen antaminen naytti muutenkin olevan tyypillisempaa
miesopettajille. Jo edellinen huomio kertoo siitd, ettd Kyosti ja Antti antoivat
ryhmapalautteen useimmiten kootusti. Samaan ryhmaan voidaan tassa tapauk-
sessa nostaa myos Ismo. Vaikka han ei pysaytellyt toimintaa Kyostin ja Antin
tavoin, han antoi silti ryhmapalautteen useimmiten kootusti. Ismon tyyliin kuului
antaa koottu ryhméapalaute toiminnan paatyttya, siirryttdessa seuraavaan asi-
aan. Kootulle rynméapalautteelle vastakohdaksi muodostui rynmapalautteen an-
taminen niin sanotusti huutelemalla kesken toiminnan. TA&méan tyyppista ryhméa-
palautteen antoa harrastivat enimmakseen Topi, Raisa ja Veera. Sen sijaan
Sonja ja Maija antoivat seka koottua ryhmépalautetta ettd myds huutelivat ohjei-

ta kesken toiminnan.

Huomiot kootun ryhmapalautteen antamisesta kaantyvat paalaelleen, kun tar-
kastellaan viimeista havaitsemaamme asiaa eli kootun ryhmépalautteen anta-
mista oppitunnin lopussa. Naisopettajista nimittdin Sonja, Maija ja Raisa suorit-
tivat tuntien lopussa niin sanotun loppukoonnin, kun taas miehista tallaista suosi
vain Kyosti. Veera, Antti, Topi ja Ismo eivat siis loppukoonteja kayttaneet omas-
sa palautteen annossaan. Loppukoonnit eroavat sikdli normaalista kootusta
ryhmapalautteesta, ettd ne nayttivat usein olevan enemmankin palautetta teke-
misen ja kayttaytymisen laadusta kuin mistdén taidollisista seikoista. Tatakin
huomiota voidaan varovaisesti kayttaa tukemassa huomiota siita, ettéa naisopet-
tajat keskittyvat enemman kayttaytymiseen liittyviin asioihin, kun taas miesopet-

tajat keskittyvat enemman taidollisiin asioihin.

6.5 Oppilaan sukupuoli ja palautteen maara

6.5.1 Palautteen kokonaismaarat oppilaan sukupuolen mukaan

Varstalan (1996, 93) tulkinnan mukaan tyt6t seuraavat liikuntatunneilla enem-
man ja saavat siksi enemman palautetta. Saamamme tulos on tasté vaitteesta
selkeasti poikkeava, silla seuraamamme 24 liikuntatunnin aikana tyt6t saivat

palautetta 578 ja pojat 753 kertaa. Tyttdjen saaman palautteen osuus kaikesta
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yksilopalautteesta oli siis noin 43 prosenttia ja poikien 57 prosenttia. Myds Luo-
donp&én ja Makimaan (1995, 62) saama tulos on tasta poikkeava, silla heidan

tutkimuksessaan tyttdjen ja poikien saama palaute jakautui suurin piirtein tasan.

Tutkimuksemme opettajista kolme antoi enemman palautetta tytdille kuin pojille.
Nama opettajat olivat Sonja, Veera ja Ismo. Sonjan antamasta yksilopalauttees-
ta 60 prosenttia suuntautui tytdille ja loput pojille. Tata selittdnee oppilaiden su-
kupuolijakauma liikuntatunneilla. Sonjan tunneista jokaisella tytt6ja oli selkeasti
enemman kuin poikia. Kun ensimmaisella tunnilla tyttéja oli 20 ja poikia yhdek-
san, jakautui yhta oppilasta kohden saatu palaute tyttdjen ja poikien valilla lahes
tasan. Yksi tytto sai tuolloin keskimaarin 2,8 palautetta oppitunnin aikana ja poi-
ka 2,1 palautetta. Samoin kavi toisella tunnilla, kun tyttoja oli 12 ja poikia vain 2.
Toisella tunnilla yhden tytdon keskimaaraiseksi palautemaéaraksi muodostui 4,5
ja yhden pojan tasan 4. Kolmannella tunnilla tytt6ja oli paikalla 12 ja poikia 9.
Talloin poikien saama palaute henkiléd kohden (7,4) nousi lahes kolminkertai-

seksi verrattuna tyttdjen vastaavaan (2,6).

Lahelman ja Gordonin (2003, 18) tutkimuksessa nousee esiin, ettd opettajien ja
koko luokan ajasta suuri osa kuluu muutamien poikien huomautteluun. Myo6s
Riddell (1992, 147) havaitsi tutkimuksessaan saman asian ja lisasi viela, etta
opettajat kuvittelevat antavansa huomiota yhta paljon myés tytdille. Sonjan pi-
tamat tunnit olivat keskendan samantyyppisia ja tulos kertoneekin siita, etta mi-
t& enemman poikia on suhteessa tyttdihin sita enemman he vievat opettajan
huomiota. Tatd kuvastaa hyvin opettajan kommentti Lahelman ja Gordonin
(2003, 19) tutkimuksesta, jonka mukaan poikia huomioidaan tunneilla tyttoja

enemman ja opettajat jopa itse tiedostavat taman.

Myo6s kahdella muulla tytdille enemman palautetta antaneella opettajalla likun-
tatunneilla oli enemman tyttja kuin poikia. Ismon ryhmassa tytt6ja oli lahes
puolet enemman kuin poikia. Veeran antamasta yksilopalautteesta noin 61 pro-
senttia suuntautui tytéille ja loput pojille. Ismon palautteesta tyt6t saivat 53 pro-

senttia ja pojat taten 47 prosenttia. Eroteltaessa kolme liikuntatuntia erikseen ja
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laskettaessa yhden oppilaan keskimaéardinen palautem&éra sukupuolen mu-
kaan, voidaan kuitenkin huomata sek& Ismon ettd Veeran antavan suhteessa
enemman palautetta pojille kuin tytoille. Molempien opettajien kohdalla kahdella
ensimmaiselld tunnilla yhden pojan saama palaute oli keskimaarin suurempi
kuin yhden tyton. Ismon tunneilla ero oli vielapa hyvin selkea. Kolmansilla tun-
neilla molemmilla opettajilla vastaava keskiarvo k&é&ntyi hienoisesti tyttbjen
eduksi, mutta kaiken kaikkiaan nayttaisi silta, etta mikali poikia ja tyttdja olisi
naiden opettajien tunneilla yhta paljon, nousisi poikien saaman palautteen maa-

ra tyttoja korkeammaksi.

Loput viisi opettajaa; Maija, Topi, Kydsti, Antti ja Raisa antoivat enemman pa-
lautetta pojille kuin tytéille. Maijan ja Topin ryhmissa tyttéjen ja poikien lukuméaa-
rasséa ei ollut merkittdvaa eroa, joten heidan kohdallaan vertailussa ei tarvitse
menna yksittaisten oppilaiden saamiin palautemaariin asti. Maijan yksilépalaut-
teesta vain 25 prosenttia suuntautui tytoille ja loput pojille. Topilla tyttdjen osuus
yksilopalautteista oli noin 31 prosenttia ja poikien 69 prosenttia. Maijan anta-
masta yksilopalautteesta keskimaarin 32 kappaletta oppituntia kohden suuntau-
tui pojille ja tyttdjen osuudeksi jai 11. Topilla vastaavat lukemat olivat pojille 34
ja tytéille 15. Erot tyttdjen ja poikien saaman palautteen valilla olivat siis Maijan

ja Topin tunneilla selkeat — pojat saivat huomattavasti enemman palautetta.

KyoOstin antamasta yksilopalautteesta 38 prosenttia suuntautui tytéille ja loput
pojille. Yhta oppituntia kohden poikien saaman palautteen keskiarvo oli 21, kun
tyttdjen vastaavaksi luvuksi jai 13. Vaikka tyttdjen saaman palautteen osuus on
suurempi kuin Maijalla ja Topilla, voidaan sanoa, etta Kyosti suosi kaikista opet-
tajista ehka eniten poikia. Hanen oppilasryhmissaan tytt6ja oli selkeasti enem-
man, mutta silti pojat saivat paljon enemman palautetta. Raisan antama yksil6-
palaute puolestaan jakautui siten, etta tytot saivat palautteesta vain 21 prosent-
tia ja pojat 79 prosenttia. Hanen tunneistaan ensimmaisella tyttdja ja poikia oli
saman verran, toisella poikia oli kolme enemman ja kolmannella tytt6ja oli kol-
me enemman. Eroa tyttdjen ja poikien valisen palautteen méaarassa ei siis tar-

vitse alkaa tarkemmin tutkimaan Raisankaan ryhmien kohdalla, vaan palautteen
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kokonaismaaréat kertovat totuuden melko tarkasti — Raisakin antoi huomattavasti
enemman palautetta pojille kuin tytdille.

Sen sijaan Antin kohdalla tyttéjen ja poikien lukumaarat tunneilla erosivat toisis-
taan selvasti ja hdnen antamansa palautteen jakautuminen eri sukupuolille vaa-
tii lAhempaa tarkastelua. Noin 31 prosenttia Antin antamasta yksilopalautteesta
suuntautui tytdille ja loput pojille. Nayttaisi siis silta, ettd Antti suosii palautteen
annossa poikia selvasti enemman. Poikia oli kuitenkin jokaisella tunnilla noin
puolet enemman kuin tyttoja. Ensimmaisella tunnilla yksi tyttd sai keskimaarin
5,2 palautetta ja poika tasan viisi. Toisella tunnilla yhden tyton keskiarvoksi
muodostui 1,2 palautetta ja pojan 2,7 palautetta. Kolmannella tunnilla taas yksi
tyttd sai keskimaarin tasan nelja palautetta ja poika 3,6. Naiden lukujen perus-
teella voidaan todeta Antin antavan palautetta tytoille ja pojille melko tasapuoli-
sesti.

Kokonaisuudessaan siis kuusi opettajaa kahdeksasta nayttda suosivan selvasti
poikia palautteen annossa. Myds Sonja nayttdd antavan pojille enemman palau-
tetta, jos poikia on tunnilla mukana edes l&hes yhtéa paljon kuin tytt6ja. Antti taas
nayttaisi olevan ainoa, joka antaa kaikille tasapuolisesti palautetta sukupuolesta
huolimatta. Johtopaatdoksena voidaan kuitenkin sanoa, etta pojat nayttavat saa-

van liikuntatunneilla selkeasti enemman palautetta kuin tytot.

6.5.2 Palautteen maara palauteluokittain oppilaan sukupuolen mukaan

Tarkasteltaessa palauteluokkia ja eri palautteiden osuuksia kokonaispalautteis-
ta voidaan huomata selkeita eroja sukupuolten valilla. Tyttdjen saamasta pa-
lautteesta 339 kappaletta, eli 59 prosenttia, oli vahvistavaa ja vastaavasti loput
239 kappaletta, eli 41 prosenttia, luokiteltiin korjaavaksi. Poikien kohdalla pro-
sentit kaantyvat lahes painvastaisiksi, silla poikien saamasta palautteesta 44
prosenttia (334 kappaletta) oli vahvistavaa ja 56 prosenttia (419 kappaletta) kor-
jaavaa. Nain ollen pojat nayttavat saavan suhteessa selkedsti enemman kor-

jaavaa ja tytot vahvistavaa palautetta.
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Jaettaessa kaikki oppilaiden saama palaute yleiseen ja spesifiin luokkaan sel-
keita eroja ei sen sijaan voida havaita. Tytot saivat yleista palautetta 298 kertaa,
joka tarkoittaa 52 prosenttia kaikesta palautteesta, ja spesifia palautetta 280
kertaa. Poikien saaman yleisen palautteen maara nousi 397 kappaleeseen, joka
oli 53 prosenttia kaikesta palautteesta. Spesifin palautteen maara pojilla jai
hieman vahaisemmaksi, 356 kappaleeseen. Molemmat sukupuolet nayttavat
siis saavan hieman enemman yleista kuin spesifia palautetta ja naiden palaute-
luokkien suhteet nayttavat myods olevan molemmilla sukupuolilla hyvin saman-

suuntaiset.

Pienemmiksi pilkotuissa palauteluokissa I6ytyi myos selvid eroja sukupuolten
valilla. Tyttdjen saamasta palautteesta perati 47 prosenttia oli yleista vahvista-
vaa ja vain viisi prosenttia yleista korjaavaa palautetta. Poikien saamasta pa-
lautteesta taas 38 prosenttia oli yleista vahvistavaa ja 15 prosenttia yleista kor-
jaavaa. Ero yleisen korjaavan palautteen maarassa johtunee suurimmaksi
osaksi siita, etta pojat saavat tyttéja enemman "ala tee sita, ala tee tata”-tyylista
palautetta. Nahdaanhan tytot yleisesti muun muassa kypsempinda, kiltimpina ja
keskittymiskykyisempina kuin pojat (Riddell 1992, 143). Vastaavasti yleisen
vahvistavan palautteen osuuteen vaikuttanee muun muassa se, etta tyttdja pyri-

taan helpommin kannustamaan "tsemppaavilla” palautteilla.

Eroa oli myds spesifin vahvistavan ja spesifin korjaavan palautteen maarissa.
Tosin naissa luokissa erot eivat olleet aivan yhta suuret kuin kahdessa edella
mainitussa luokassa. Tyttdjen saamasta palautteesta 12 prosenttia oli spesifi&
vahvistavaa, kun poikien kohdalla vastaavaksi prosentiksi muodostui seitse-
man. Neljasta "pieneksi pilkotusta” palauteluokasta kaikkein pienin ero prosent-
tiosuuksien perusteella sukupuolten valilla oli spesifin korjaavan palautteen
osuudessa. Tytdilla spesifin korjaavan palautteen osuus kaikesta palautteesta

oli 36 prosenttia ja pojilla 40 prosenttia. (Kuvio 4.)
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Kuvio 4. “Pilkottujen palauteluokkien” osuudet tyttéjen ja poikien saamasta palautteesta

Ero tyttGjen ja poikien saamassa palautteessa johtunee yleisistd sukupuolikési-
tyksista. Tyttoja pidetaan monesti hiljaisempina ja arempina, joten heita pyritaan
enemmankin kannustamaan ja rohkaisemaan palautteen avulla. Toisaalta taas
poikia pidetddn yleisesti lahjakkaampina liikunnassa ja tasta syysta opettajat
ehka herkemmin pyrkivat kehittdmaan poikien taitoja tarkemmalla palautteella,
kun taas tyttdjen kohdalla palaute jaa useimmiten "hyva hyva” —tasolle. Tallai-
nen (mahdollinen) toiminta- ja ajattelutapa nakyi erityisesti Kyostin palautteen
annossa. Han toi ajoittain palautteen annossa esille jopa sen, ettd pojat ovat tai
heidan pitaisi olla taidollisesti parempia kuin tyttojen.

"Vois kuvitella, ettd pojat on parempia lentopallossa, mutta tytdt teki nyt paljon
paremmin. Pojilla pallo ei nayttdny pysyvan hallinnassa yhtaan. Naytti olevan

niin paljon kaikkee muuta mukavaa tekemista”

Tama Kydostin antama palaute kuvastaa vahvasti sita, etta poikien kayttaytymis-
ta ja keskittymiskykya pidetéaan huonompana kuin tyttbjen. Se myos kuvastaa,

kuinka vahvoja stereotypiat liikuntatunnilla voivat olla.
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6.6 Oppilaan sukupuoli ja kokemukset palautteen saannista

6.6.1 Oppilaiden kokemukset palautteen maarasta

Oppilaiden kokemuksia palautteen maarasta mittasimme kahden kysymyslo-
makkeen kysymyksen avulla. Kysymyksessa 5. kysyimme "kuinka paljon palau-
tetta koet saavasi liikuntatunnilla?” Vastausvaihtoehtoja oli tahan kysymykseen
nelja; en lainkaan, vahan, kohtalaisesti tai paljon. Kysymys 6. taas kuului "Luok-
katoverini saavat palautetta minuun verrattuna?” ja vastausvaihtoehdot olivat;

vahemman, yhtéa paljon tai enemman.

Saamamme tulos oppilaiden kokemuksista palautemaarien suhteen on yllatta-
va. Aiemmin tassa tutkimuksessa selviaa, ettd pojat saivat palautetta selkeasti
tyttdja enemman (pojat 753 ja tytdt 578 palautetta). Siita huolimatta tytoista la-
hes 65 prosenttia kokee saavansa joko paljon tai ainakin kohtalaisesti palautet-
ta. Poikien kohdalla vastaava prosentti jaa hieman alle 56 prosenttiin. Tytdista
10,1 prosenttia kokee saavansa palautetta paljon ja 54,5 prosenttia kohtalaises-
ti. Kyselyyn vastanneista pojista taas paljon palautetta kokee saavansa 7 pro-
senttia ja kohtalaisesti 48,8 prosenttia. Tytoista vain kaksi prosenttia koki, ettei
saa lainkaan palautetta liikuntatunneilla ja 33,3 koki saavansa vain vahan pa-
lautetta. Pojista puolestaan perati 8,1 prosenttia koki jaavansa kokonaan ilman

palautetta ja 36 prosenttia saavansa vahan palautetta. (Kuvio 5.)

Tytot siis nayttavat olevan tyytyvaisempia palautemaariinsa kuin pojat. Stereo-
typioiden kautta ajateltuna taman voidaan ajatella johtuvan tyttdjen kiltteydesta.
Tyt6t vastaavat poikia helpommin tallaisiin kyselyihin niin sanotusti kaunistellen
vastauksia. Yhtena selittdvana tekijand voidaan myds pitaa sita, etta pojista tie-
tyt ndkyvimmat oppilaat vievat huomion. Tallin poikien saaman palautteen ko-
konaismaara nousee, mutta "nakymattdomammat” pojat saattavat jaada koko-
naan vaille huomiota. Tyttéjen kohdalla palaute taas jakautuu ehka tasaisemmin

ja tasta syysta huomiotta jaa pienempi osa tyttdoppilaista.
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Kuvio 5. Oppilaiden kokemukset palautteen mddrdstd sukupuolittain

Palautteen suuntautumista tietyille pojille tukevat myds tulokset kysymyksesta 6
(Kuvio 6.). Pojista nimittain peréti 16,3 prosenttia kokee saavansa palautetta
enemman kuin luokkatoverinsa ja puolestaan 5,8 prosenttia vahemman kuin
luokkatoverinsa. Yhta paljon palautetta luokkatoveriinsa nahden pojista kokee
saavansa 77,9 prosenttia. Nayttaisi siltd, etta tytot kokevat saavansa palautetta
tasapuolisemmin muihin verrattuna, silla 87,8 prosenttia heista on sita mielta,
ettd saa palautetta yhta paljon kuin luokkatoverit. Vain yksi prosentti tytdista
kokee saavansa vahemman palautetta kuin muut ja 11,2 prosenttia enemman

kuin muut.



86

100%—
Boyto
M poika

80%

60%

40%™

20%

0%
vahemman whta paljon enemman

B. Luokkatoverini saavat liikuntatunnilla palautetta minuun
verrattuna?

Kuvio 6. Oppilaiden kokemukset palautteen mddrdstd verrattuna luokkatovereihin

6.6.2 Oppilaiden kokemukset palautteen sévysta

Oppilaiden kokemuksia palautteen savysta mittasimme myods kahdella kysy-
myslomakkeen kysymyksella. Kysymys 7. kuului "Saan liikuntatunnilla positiivis-
ta palautetta?” ja kysymys 8. "Saan liikuntatunnilla negatiivista palautetta?” Mo-
lemmissa vastausvaihtoehtoja oli nelja; en lainkaan, vahan, kohtalaisesti tai pal-

jon.

Positiivisen, neutraalin ja negatiivisen palautteen tarkkoja maaria emme tassa
tutkimuksessa laskeneet, emmeka niita viela aiemmin ole suuremmin nostaneet
esille. Luodonpaan ja Mékimaan (1995, 63) tutkimuksessa palautteen maarista
48 prosenttia palautteesta oli positiivista, 30 prosenttia neutraalia ja 22 prosent-
tia negatiivista. Saarelaisen (2000, 45) tutkimuksessa puolestaan positiivista
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palautetta oli 63,2; neutraalia 26,9 ja negatiivista 9,9 prosenttia. Arviomme mu-
kaan meidan tutkimuksemme opettajat antoivat positiivista, neutraalia ja nega-

tiivista palautetta hyvin samansuuntaisesti kuin Saarelaisen tulokset osoittavat.

Kokemuksissa positiivisen palautteen saannissa |0ytyi eroja tyttdjen ja poikien
valilla. Vaikka yleisesti nahdaan, etta poikia joudutaan huomauttelemaan ja niin
sanotusti ojentamaan huonon kaytoksensa takia tyttja useammin, koki silti
suurempi osa pojista saavansa paljon positiivista palautetta. Kyselyyn vastan-
neista pojista 19 prosenttia oli sitd mieltd, etta saa positiivista palautetta paljon.
Tytt6jen kohdalla taas sama prosentti oli 9,1. Myds toisessa &aripaassa nakyi
selkea ero. Tytoista vain kaksi prosenttia ja pojista 8,1 prosenttia koki, ettei saa
lainkaan positiivista palautetta. Vahan positiivista palautetta koki saavansa 21,2
prosenttia tytoistd ja 18,6 prosenttia pojista. Suurempi ero sukupuolien valille
loytyi jalleen siind, kuka kokee saavansa positiivista palautetta kohtalaisesti.

Tytoista 67,7 prosenttia ja pojista 53,5 prosenttia koki nain. (Kuvio 7.)
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7. Saan likuntatunnilla positiivista palautetta?

Kuvio 7. Oppilaiden kokemukset saamansa palautteen positiivisuudesta sukupuolittain
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Oppilaiden kokemukset negatiivisesta palautteesta ovat hyvin linjassa omien
havaintojemme kanssa. Havaitsimme tiettyjen poikien saavan paljon negatiivis-
ta palautetta ja havaitsimme mygs, etta tyttdihin verrattuna pienempi osa pojista
ei koskaan saanut negatiivista palautetta. Pojista 4,6 prosenttia kokeekin saa-
vansa negatiivista palautetta usein ja 13,8 prosenttia kohtalaisen usein. Tyt6illa
prosentit jaavat hieman pienemmiksi, silla vain yksi prosentti heista kokee saa-
vansa negatiivista palautetta usein ja 10,1 prosenttia kohtalaisen usein. (Kuvio
8.) Lukemat ovat suhteellisen pienia ja tamé&a on mielestdamme positiivinen tulos,
silla se osoittaa, etta oppilaat osaavat ottaa korjaavan palautteen rakentavasti.
Korjaava palaute voi helposti vaarin tulkittuna tuntua negatiiviselta, mutta kun

sen ymmartaa rakentavaksi, voi siita ottaa opiksi.
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Kuvio 8. Oppilaiden kokemukset saamansa palautteen negatiivisuudesta
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Oppilaita, jotka kokevat saavansa vahan tai ei lainkaan negatiivista palautetta
on huomattavasti enemman. Tytdistd 32,3 ja pojista 24,1 prosenttia ei koe mil-
loinkaan saavansa negatiivista palautetta. Vain vahan negatiivista palautetta
kokee saavansa 56,6 prosenttia tytdista ja 57,5 prosenttia pojista. Nayttaisi siis
silta, ettd suurin osa oppilaista todellakin kokee saavansa joko positiivista tai

neutraalia palautetta.

6.6.3 Oppilaiden kokemukset palautteen korjaavuudesta ja vahvistavuu-

desta

Oppilaiden kokemuksia palautteen korjaavuudesta ja vahvistavuudesta mit-
tasimme kyselylomakkeen kysymyksella 9. "Useimmiten liikuntatunnilla opetta-
ja...”, johon vastausvaihtoehtoina olivat: korjaa suoritustani tai kehuu suoritus-
tani. Tama oli ainoa kysymys, johon emme saaneet jokaiselta kyselyyn osallis-
tuneelta oppilaalta hyvaksyttadvaa vastausta. Osa oppilaista oli jattanyt koko-
naan vastaamatta kysymykseen ja osa oli valinnut vastauksekseen molemmat
vastausvaihtoehdot. Hyvaksyttavid vastauksia kysymykseen saimme 156 kap-
paletta, joita tyttdjen vastauksia oli 79 ja poikien 77.

Vaikka tutkimuksessamme tyttdjen saamasta palautteesta 59 prosenttia ja poi-
kien saamasta palautteesta vain 44 prosenttia oli vahvistavaa ja loput korjaa-
vaa, ovat seka tyttbjen ettd poikien kokemukset palautteen korjaavuudesta ja
vahvistavuudesta lahes taysin samanlaiset. Jos oppilas vastasi kysymykseen
"korjaa suoritustani”, tulkitsimme hanen kokevan saavansa useammin korjaa-
vaa palautetta. Jos taas vastaus oli ’kehuu suoritustani”, tulkitsimme, etté oppi-
las kokee saavansa enemman vahvistavaa palautetta. Tytdista 31,6 prosenttia
ja pojista 31,2 prosenttia koki taten kyselyn perusteella saavansa useammin
korjaavaa palautetta. Loput, eli 68,4 prosenttia tytdisté ja 68,8 prosenttia pojista,

kokivat saavansa enemman vahvistavaa palautetta. (Kuvio 9.)
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Kuvio 9. Oppilaiden kokemukset palautteen korjaavuudesta ja vahvistavuudesta sukupuolittain

Varsinkin pojat nayttavat siis kokevan saavansa vahvistavaa palautetta enem-
man kuin sita todellisuudessa saavat. Tytdilla taas kokemukset ovat lahempana
todellisesti saatuja palautemaaria. Tama saattaa johtua esimerkiksi siitd, etta
pojat eivat valttdméattd ota korjaavaa palautetta niin vakavasti. Havaintojemme
perusteella nayttaisi siltd, ettd pojat kokevat tietavansa paremmin mité tekevat,
eivatka noteeraa korjaavaa palautetta niin helposti kuin tytot. Toisaalta tassakin
tapauksessa voi olla niin, ettéa korjaava palaute kohdistuu suurilta osin juuri tiet-
tyihin (harvoihin) poikiin ja siksi yleisesti ottaen tyttdjen ja poikien valilla ei valt-

tamatta ole suurta eroa korjaavan ja vahvistavan palautteen maarassa.

Mielenkiintoisen havainnon teimme ristiintaulukoidessamme kokemuksia palaut-
teen korjaavuudesta ja vahvistavuudesta taustamuuttujien kanssa. Taustamuut-

tujana toiminut "harrastus urheiluseurassa” naytti vaikuttavan suuresti siihen,
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kuinka oppilas kokee palautteen korjaavuuden ja vahvistavuuden. Esiin nousi
tuloksia, joiden mukaan oppilas, joka harrastaa urheilua urheiluseurassa koki
saavansa selkeasti enemman vahvistavaa palautetta kuin oppilas, joka ei kuulu
urheiluseuraan. Sama ilmié nakyi vahvasti seka poikien etta tyttdjen kokemuk-
sissa. (Taulukko 3.) Ovatko siis urheiluseurassa harrastavat oppilaat tietoisem-
pia omista taidoistaan ja kokevat siksi saavansa enemman vahvistavaa palau-
tetta? Vai ovatko he selkeésti parempia kuin oppilaat, jotka eivat harrasta urhei-
lua seurassa ja siksi heidan suoritustaan ei tarvitse korjata niin usein? Usein
opettaja tietdd oppilaansa taustat ja tasta syysta voi tahtomattaankin nahda lii-

kuntaa urheiluseurassa harrastavien oppilaiden suoritukset parempina.

Taulukko 4. Liikunnan harrastamisen urheiluseurassa vaikutus kokemuksiin palautteen korjaavuudesta ja
vahvistavuudesta

3. Harrastatko liikuntaa urheiluseurassa? 9. Useimmiten liikkuntatunnilla opettaja...
korjaa suoritustani kehuu suoritustani
tyttd 26,4% 73,6%
kylla Sukupuoli
poika 23,9% 76,1%
tyttd 42,3% 57,7%
ei Sukupuoli
poika 41,9% 58,1%

6.6.4 Oppilaiden kokemukset palautteen spesifisyydesta

Kokemuksia palautteen spesifisyydesta mittasimme kysymyksella "Kuinka usein
opettaja kertoo yksityiskohtaisesti mita teit likuntasuorituksessasi oikein tai mité
vaarin?” Vastausvaihtoehtoina tdhan kysymykseen olivat; ei milloinkaan, har-
voin, joskus tai usein. Tutkimuksessamme spesifi ja yleinen palaute jakautuivat
seka tyttojen ettd poikien saamassa palautteessa lahes tasan. Myodskaan oppi-
laiden kokemuksessa spesifin palautteen saannissa ei muodostunut merkittavia

eroja sukupuolten valille.



92

Tytoista 9,1 ja pojista 11,5 prosenttia koki saavansa pelkastaan yleista palautet-
ta eli he vastasivat kysymykseen, etteivat saa milloinkaan spesifid palautetta.
Usein spesifida palautetta puolestaan koki tytdistda saavansa 5,1 prosenttia ja
pojista 5,7 prosenttia. Harvoin ja joskus -vastaukset erosivat hieman, siten etta
pojista 50,6 prosenttia koki saavansa spesifia palautetta harvoin ja 32,2 pro-
senttia joskus. Tytoista taas 43,3 prosenttia vastasi tdhan kysymykseen harvoin
ja 42,4 prosenttia joskus. "Joskus” ja "harvoin” ovat kuitenkin vastausvaihtoeh-
toina niin l&helld toisiaan, ettd naista ei voi sen kummallisempia johtopaatoksia
tehda. Selvaa on kuitenkin se, ettéd suurin osa tytoisté ja pojista kokee saavansa
ainakin jonkun verran myo6s spesifia palautetta liikuntasuorituksestaan. (Kuvio
10.)
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Kuvio 10. Oppilaiden kokemukset saamansa palautteen spesifisyydestd sukupuolittain
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6.7 Oppilaan sukupuoli ja odotukset palautetta kohtaan

Oppilaan sukupuolen vaikutuksesta palauteodotuksiin pyrimme saamaan tietoa
kyselylomakkeemme viimeisella, avoimella kysymyksella, joka kuului "Millaista
palautetta haluaisit saada liikkuntatunnilla?” Oppilaiden vastaukset tahan kysy-
mykseen eivat tarjonneet meille aivan sitd, mita l[&hdimme hakemaan, mutta

esiin nousi silti muutamia palautteen annon kannalta merkittavia asioita.

Avoimesta kysymyksesta saamamme anti jai "laihahkoksi” jo osittain sen vuok-
si, ettd 186 kyselyyn vastanneesta oppilaasta perati 14 tyttéa ja 17 poikaa jatti
kokonaan vastaamatta kysymykseen. Naiden lisdksi yhdella tytolla ja kahdella
pojalla vastauksena oli jotakin, joka ei liity palautteeseen millaan tavalla. N&ain
ollen huomioitavia vastauksia kertyi yhteensa 152 kappaletta. Naista 152 vasta-
uksesta vield kahdeksassa, viiden tyton ja kolmen pojan, tyydyttiin vastaamaan
vain "en tiedd”. Lopuistakin vastauksista suurin osa oli yhden tai kahden sanan
mittaisia. Vastausten (meidan nakodkulmasta) heikkoon laatuun voi olla monia
syitd. Ehk&a kysymys oli huonosti aseteltu, ehka sita olisi pitanyt tarkentaa ala-
kysymyksilla tai ehk& oppilaat eivat enaa innostuneet vastaamaan laajemmin
vimeiseen kysymykseen. Voi myds olla niin, etta oppilaita ei yksinkertaisesti
kiinnostanut vastata tdhan kysymykseen ja siten voimme kyseenalaistaa kyse-
lyn mielekkyyden heille. Voidaan myo6s kysya, kuinka helppoa alakouluikaiselle
on alkaa analysoimaan sen tarkemmin palautetta, joka jo kasitteen& on hyvin
monipuolinen?

Yleisimmat vastaukset kysymykseen seka tytoilla etta pojilla olivat "hyvaa”, "po-
sitiivista”, ’kannustavaa”, "kehuvaa”, ynna muuta sellaista. 44 tyttéa ja 49 poi-
kaa vastasi talla tavalla eikd muutamaa tyttéa lukuun ottamatta vastausta sen
kummemmin perusteltu. Nayttdd kuitenkin silta, ettd molemmille sukupuolille on
tarkeintd se, etta palautetta on savyltdan positiivista. Varsinkin tytéille naytti ole-
van tarkeaa, etta palaute on "hyvaa kannustavaa”. Kuten jo aiemmin on mainit-

tu, yleisesti ottaen tytot tarvitsevat likkuntatunnilla enemman rohkaisua ja mietti-
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vat helpommin mitd muut ajattelevat. Yhden kuudesluokkalaisen tyton vastaus
kiteyttdd mielestamme tdman nakemyksen hyvin.

"Olisi mukavaa saada enemmén hyvééa palautetta, koska minulle valitetaan jos

epaonnistun. On henkil6ita, jotka katsovat minua vihaisena, jos teen vaarin.”

"Positiivista ja hyvaa” palautetta haluavien lisaksi nelja tyttéa ja yksi poika ker-
toivat haluavansa seka positiivista ettd negatiivista palautetta. Tama osoittaa,
ettd negatiivista palautettakin on tietyissa tilanteissa hyva kayttaa. Jotkut oppi-
laat tarvitsevat negatiivista palautetta motivaation kohottamiseksi, eivatkd he
koe sita lainkaan pahana asiana. Vastaavasti taas joillekin negatiivinen palaute
voi olla liilan raskasta ja tappaa innostumisen liikuntaan. Tassa kohtaa esiin
nousee oppilaantuntemus — opettajan tulee osata lukea, kenelle negatiivinen

palaute on jopa valttamatonta ja kenelle sita ei tulisi liemmin antaa.

"Positiivista etté negatiivista. Positiivisesta tulee hyvé mieli. Negatiivisen palaut-

teen jélkeen yritdn paremmin.”

Selkein ero tyttdjen ja poikien odotusten valilla nékyi siind, etta tytot haluavat
selvasti enemman "korjaavaa”, "rakentavaa” tai "yksityiskohtaista” palautetta. 24
tytdn ja vain yhdekséan pojan vastauksessa mainittiin jokin naistd. Tama saattaa
johtua siita, etta tytdt ovat yleisesti epavarmempia taidoistaan kuin pojat. Pojat
vain tekevat ja jopa kuvittelevat osaavansa asiat, joita harjoitellaan. Tyttt taas
ovat selvasti hieman arempia ja miettivat, teinkbhan tdman nyt oikein. Monet
tytot korostivat vastauksissaan haluavansa taman tyyppista palautetta, jotta voi-
sivat tehda asiat seuraavalla kerralla paremmin. Poikien vastauksissa asiaa ei
mainittu kertaakaan. Nayttaisi siis siltd, ettd tytot haluavat kehittya liikunnassa
poikia enemman. Tahan saattaa mielestdmme osaltaan vaikuttaa se, etta liikun-
taryhmét ovat nykypdaivana suurimmalta osalta sekaryhmié. Kun yleisesti poikia
pidetdan parempana liikunnassa ja molemmat sukupuolet ovat samassa liikun-

taryhmassa, saattavat tytot helposti kokea itsensa huonommiksi ja siksi heilla
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on vahvempi halu kehittyd. Toisaalta tyt6t myds halusivat vastaustensa perus-
teella kuulla, jos ovat tehneet asiat oikein.

"Haluaisin saada rakentavaa palautetta, jotta voisin suoriutua paremmin seu-
raavalla kerralla. Positiivista palautetta on mukava saada. Siita tulee hyva mieli,

kun tietdé toimineensa hyvin.”

"Korjaavaa palautetta, koska sitten voin kehittyé lajissa.”

"Haluaisin saada liikuntatunneilla enemmaén yksityiskohtaista palautetta ja sel-

laista jossa kerrotaan mitd minun pitéé parantaa.”

Kyselyyn vastanneista oppilaista 10ytyi myos yksi tyttd ja kolme poikaa, jotka
eivat halua saada lainkaan palautetta. Neljan tyton ja kolmen pojan vastauksista
puolestaan paljastui, ettd he ovat tyytyvaisia siihen, millaista palautetta ovat
aiemmin saaneet, eivatka halua muuttaa mitdéan. Naista vastauksista epasel-

vaksi jai, millaista palautetta he tAhdn mennessé ovat saaneet.

Kokonaisuudessaan tyttojen vastauksissa korostui, ettd he tarvitsevat poikiin
verrattuna enemman huomiota seka hyvaksyntaa opettajalta ja luokkatovereilta.
Seuraava lainaus eraan tyton vastauksesta osoittaa taman hyvin, vaikka se ei

suoranaisesti kerrokaan, millaista palautetta han haluaisi saada.

"(Riippuu lajista) mutta mielesténi olen aloittanut vuoden hyvin ainaki likunna

kohdalta ja toivon ettéa opettaja huomaisi sen.”

Kukaan kyselyyn vastanneista pojista ei vastannut edes mitdén tdméan suuntais-
ta. Stereotyyppiset ajatukset siitd, ettd tytt6jd pitaisi kannustaa ja huomioida

enemman liikuntatunneilla nayttavatkin taman perusteella pitdvan paikkansa.



96

7 Pohdinta

7.1 Tulosten yhteenveto ja arviointi suhteessa teoriaan

Lapsilla on usein kova halu saada palautetta omista suorituksistaan, jotta he
tietaisivat, miten ovat parjanneet (Graham 1992, 124). Opettajan tulisikin antaa
kaikille edes jonkinlaista palautetta. Tutkimuksessamme opettajat antoivat pa-
lautetta keskimaarin 74 kertaa oppitunnin aikana, joka on mielestamme vahin-
taankin riittdva maard. Tarkeinta palautteen annossa ei kuitenkaan ole palaut-
teen maara vaan sen laatu. Tutkimusten mukaan olisi tarke&a, ettad vahvistava
ja korjaava palaute olisivat tasapainossa keskenaan (Siedentop 2000, 268).
Tutkimuksemme opettajat antoivat suhteessa hieman enemman korjaavaa pa-
lautetta, joten kehityskohtana kaikille opettajille voisikin olla vahvistavan palaut-
teen lisdaminen liikkuntatunneilla. Spesifi palaute nahdaéan yleista palautetta tar-
kedmpana taitojen oppimisen kannalta, mutta yleiselld palautteella voidaan hel-
posti kohottaa oppilaiden mielialoja ja innostaa heitéd (Graham 1992, 118). Yleis-
ta palautetta annettiin tutkimuksessamme hieman enemman kuin spesifid. Tas-
t& voidaan vetaa johtopaatos siitd, etté likuntatunneilla osallistuminen ja positii-

viset kokemukset nayttavat olevan tarkeampaa kuin taitojen oppiminen.

Opettajan sukupuolella nayttdd tutkimuksemme perusteella olevan vaikutusta
palautteen antoon. Vedenpitavia yleistyksid on kuitenkin mahdoton tehda, silla
sukupuolta enemman palautteen antoon vaikuttaa opettajan yksildlliset ominai-
suudet. Jotkut ominaisuudet kuitenkin korostuivat havainnoissamme enemman
miehilla ja jotkut toiset naisilla. Naiden havaintojen perusteella pystyimme te-
kemaan varovaisia yleistyksia sukupuolille tyypillisistd ominaisuuksista liikunta-

tuntien palautteen annossa.

Naisopettajia pidetddn yleisesti aidillisina kasvattajina, kun taas miehet ovat
enemman auktoriteetteja, joilla on rennompi ja suuripiirteisempi ote opettami-

seen. Naisten toimintaa kuvastaa tutkimusten perusteella monesti hallitsemat-
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tomuus seka kaoottisuus ja he pitavat usein kaytostapojen merkitysta tarkeam-
pana kuin miehet. Miesten toiminnassa puolestaan korostuu tilanteiden ja tois-
ten ihmisten hallinta seka itsensa kontrollointi. Naisten ndhdaan hyysaavan
enemman oppilaitaan, kun taas miehet ndhdéaan joustavampina ja parempina
organisoijina. Miesopettajat nahdaan myo6s huumorintajuisempina, kun taas
rangaistusten jakelemisen ndhdéan korostavan naisten toimintaa. Toisaalta op-
pilaat kokevat usein naisopettajien lahestymisen olevan helpompaa. (Huttunen
1997; Kari 1997.)

Selkein ero nais- ja miesopettajien valilla likuntatuntien palautteen annossa
muodostui palautteen hauskuudessa ja vitsailevuudessa. Miesopettajista kaikki
antoivat ainakin silloin talléin vitsailevaa tai hauskaa palautetta, kun taas nais-
opettajat olivat palautteen annossaan selkeasti vakavampia. T&han liittyen
miesten palautteen antoa korosti rentous. Naiset taas olivat yleisesti ottaen jay-
kempia. Huolimatta miesten rentoudesta, korostui heidan toiminnassaan ylei-
sesti myods johdonmukaisuus palautteen annossa. Naiset eivat olleet yhta joh-
donmukaisia vaan toimintaa kuvasti enemman kaoottisuus. Vield kerran halu-
amme kuitenkin mainita, etta yksildiden valilla oli suuria eroja eika yleistysta voi
tehda pelkan sukupuolen mukaan.

Vaikka naisten nahdaan antavan enemman rangaistuksia, emme tallaista huo-
miota havainneet tutkimuksessamme. Rangaistuksia annettiin vdhan ja nama
vahaiset rangaistukset jakautuivat tasaisesti naisten ja miesten valilla. Sen si-
jaan valmennuksellisuus palautteen annossa korostui enemman miesten toi-
minnassa, vaikka esimerkiksi Veera oli myos hyvin valmennuksellinen. Valmen-
nuksellisuutta korostaa taitokeskeisyys ja miehet nayttivatkin keskittyvan palaut-
teen annossaan enemman oppilaan taitoihin kuin kayttaytymiseen. Naisten an-
tama palaute oli enemman kaytdskeskeista ja tdma osoittaakin todeksi vaitteen,

ettd naiset pitavat hyvaa kayttaytymista tarkedmpana kuin miehet.

Toisaalta kaytos- ja taitokeskeisyyteen vaikuttaa opettajan luontainen auktori-

teetti. Mitd parempi auktoriteetti opettajalla on sitd vAhemman hénen taytyy
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puuttua oppilaiden kayttaytymiseen. Stereotypioiden mukaisesti miehilla naytti
olevan vahvempi luontainen auktoriteetti eik& heidan siksi tarvinnut antaa |-

heskaan niin paljoa kayttaytymiseen liittyvaa palautetta kuin naisten.

Miehet kayttivat myos yleisesti ottaen enemman kysyvaa palautetta. Tahan sel-
vassa yhteydessa on taitokeskeisyys, silla kysyva palaute on usein juuri taitoi-
hin liittyvaa. Tosin kayttaytymiseen liittyva palautekin voi olla kysyvaa ja jotkut
naisopettajat tata kayttivatkin ajoittain. Miesopettajien toiminnassa paistoi myos
vahvempi lajitaitojen osaaminen. TAman ansiosta miehet pystyivat helpommin
antamaan ryhmépalautetta siten, ettéd pysayttivat toiminnan ja antoivat palaut-
teen korjattavista asioista. Tallainen toiminta vaatii nimenomaan vahvaa lajitai-
toa ja kykya havaita virheitd oppilaiden suorituksista. Karin (1997, 45) mukaan
miehi& pidetdankin liikunnallisina ja opettajina jopa likunnan taitajina. Toimin-
nan pysayttelyn ansiosta miesten palautteen annossa korostui naisia enemman
myo6s kootun ryhmépalautteen antaminen. Vastaavasti taas naisille oli tyypilli-

sempaa antaa kokoava ryhmépalaute liikuntatunnin lopussa.

Palautteiden maarissa nais- ja miesopettajien valilla 16ytyi tutkimuksemme pe-
rusteella joitakin selkeitd eroja. Kaikesta annetusta palautteesta naisten palau-
tetta oli huomattavasti enemman kuin miesten. Nayttaa siis siltd, etta naiset an-
tavat enemman palautetta liikuntatunnilla kuin miehet. Korjaavan ja vahvistavan
palautteen maarissa suhteutettuna oman sukupuolen kaikkeen palautteeseen ei
suurta eroa sukupuolten valilla 16ytynyt. Miehilla kuitenkin nayttéisi olevan hie-
man enemman petrattavaa korjaavan ja vahvistavan palautteen tasapainon

saavuttamiseksi.

Yleisessa ja spesifissd palautteessa ero naisten ja miesten valilla oli suuri.
Miesten palautteesta hieman yli puolet oli spesifid, kun taas naisten palauttees-
ta selvasti alle puolet luokiteltiin spesifiksi palautteeksi. Yleisessa vahvistavassa
ja spesifissa vahvistavassa palautteessa eroja ei l6ytynyt. Yleistad korjaavaa pa-
lautetta sen sijaan antoivat selvasti enemman naiset ja spesifid korjaavaa pa-

lautetta puolestaan antoivat selvasti enemman miehet. Nakemyksemme mu-



99

kaan tata selittaa miesten parempi lajitaitotietoisuus seka miesten valmennuk-
sellisempi ote. Myds naisten puuttuminen herkemmin kayttaytymisseikkoihin
"ala tee sita, ala tee tata” tyyppisilla kommenteilla vaikuttaa osaltaan palautteen

jakautumiseen edelld mainitulla tavalla.

Mielenkiintoinen huomio on, etta yksilopalautteen osalta nais- ja miesopettajien
valilla ei nakynyt mitd&n merkittavia eroja missaan palauteluokassa. Sen sijaan
ryhmapalautteen annossa loytyi selkeita eroja. Miehet antoivat ryhmapalautetta
enemman kuin naiset, mutta kokonaisuudessaan voidaan sanoa, ettd molempi-
en sukupuolten tulisi lisata ryhmapalautteen méaraa, jos halutaan korostaa tai-
tojen oppimista. Juuri ryhmépalautteellahan on taitojen oppimisen kannalta suu-
rin merkitys (Rink 1993, 191). Vahvistavan ja korjaavan ryhméapalautteen maa-
rissa ei loytynyt sukupuolten valilla merkittavia eroja, mutta yleisen ja spesifin
ryhmé&palautteen kohdalla sellainen havaittiin. Kolme viidesosaa miesten anta-
masta ryhmépalautteesta oli spesifia, kun taas naisten antamasta ryhmapalaut-
teesta vain alle kaksi viidesosaa luokiteltiin spesifiksi. Nayttaakin silta, etta erot
nais- ja miesopettajien palautemaéarissa palauteluokittain muodostuvat lahes
pelkastaan ryhmapalautteen annossa olevien erojen perusteella.

Varstalan (1996, 93) tutkimuksen mukaan tyt6t seuraavat enemman liikuntatun-
nilla ja saavat siten enemman palautetta. Tutkimuksessamme havaitsimme Kkui-
tenkin poikien saavan huomattavasti enemman palautetta kuin tyttéjen. Merkit-
tdva huomio oli myds se, etta poikien maaran lisdantyessa tunnilla lisdantyy
myos yksittdisen pojan keskimaarainen palautemaara rajahdysmaisesti. Gordo-
nin ja Lahelman (2003, 18) mukaan suuri osa opettajien ajasta kuluukin tiettyjen
poikien huomautteluun. Huomion arvoista on, etta vain yksi opettaja antoi tasa-
puolisesti palautetta seka tytdille etta pojille. Mielenkiintoista palautteen maaran
suhteen on myds se, etta huolimatta tyttdjen vahdisemmasta palautteen maa-
rastd, suurempi osa tytoista kuin pojista koki saavansa paljon tai kohtalaisesti

palautetta.
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Palauteluokittain tyttdjen ja poikien saamasta palautteesta |0ytyi tutkimukses-
samme selkeita eroja. Tyttdjen palautteesta suurempi osa oli vahvistavaa pa-
lautetta, kun taas poikien saama palaute koostui enemman korjaavasta palaut-
teesta. Tasta huolimatta suurempi osa molempien sukupuolten edustajista ko-
kee saavansa enemman vahvistavaa kuin korjaavaa palautetta. Tata selittaisi
kasitys siitd, etta kaytokseen liittyva korjaava palaute suuntautuu useimmiten
juuri tietyille pojille ja taten yleisesti vahvistava ja korjaava palaute jakaantuukin
tasaisemmin kuin saamamme tulos antaa ymmartaa. Yleisen ja spesifin palaut-
teen valilla ei sen sijaan eroja I6ytynyt vaan molempien sukupuolten edustajat
saavat hieman enemman yleista palautetta. Suurempi osa seka tytdista etta
pojista myds kokee saavansa yleistd palautetta useammin kuin spesifia palau-

tetta.

Eroa vahvistavan ja korjaavan palautteen maarissa sukupuolten valilla selittavat
pienemmat palauteluokat. Tytdt nimittdin nayttavat saavan yleista vahvistavaa
palautetta selkeasti poikia enemman ja pojat taas yleistd korjaavaa palautetta
selkeasti tyttbja enemman. Taméa voi tarkoittaa muun muassa sita, etta tyttoja
kannustetaan enemman kuin poikia ja poikia taas kielletddn enemman kuin tyt-
t6ja. Spesifin vahvistavan ja spesifin korjaavan palautteen maarassa ei ole yhta
suuria eroja. Pienet erot osoittavat sen, etta tytdt saavat enemman yksityiskoh-
taista vahvistusta sille, etta tekevat asioita oikein ja pojat taas saavat enemman
yksityiskohtaista palautetta siitd, mita voisivat tehda toisin. Tassakin nakyy ste-
reotypioiden vaikutus. Yleisesti ajatellaan, ettd tyttdja tulisi kannustaa ja poikia
taas pidetdan parempina liikkunnassa, joten heille annetaan helpommin yksityis-

kohtaista palautetta suorituksen parantamiseksi.

Tuloksia ja paatelmiamme vahvistavat Lampelan ja Lahelman (1996, 236) tau-
lukoimat tyttoihin ja poikiin litetyt maareet. Tyttdihin on liitetty muun muassa
tunnollisuus, ahkeruus, Kiltteys, arkuus seka passiivisuus ja poikiin rohkeus,
aktiivisuus, itsendisyys, vilkkaus sekéa hairikdinti. Vaikka opettajat yleisesti ko-
kevat kohtelevansa tyttd- ja poikaoppilaita tasa-arvoisesti, on tutkimuksemme
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perusteella selvasti havaittavissa, ettd pojat saavat tytt6ja enemman huomiota
Syrjaldinen & Kujala 2010, 26).

Tyttbjen jaamista vahemmalle huomiolle osoittavat my6s heidan vastauksensa
kysymykseen haluamastaan palautteesta. Useiden tyttdjen vastauksissa koros-
tui, ettéd he haluavat huomiota ja tietoa siitd, tekevatko asiat oikein. Poikien vas-
tauksissa vastaavaa ei havaittu. Tyttbjen vastaukset myds korostavat heidan
tunnollisuuttaan suhteessa poikiin. Useat tytot halusivat saada yksityiskohtaista
palautetta, jotta voisivat oppia asioita paremmin. Opettajien tulisikin tuntea oppi-
laansa hyvin, jotta pystyisi antamaan jokaiselle yksilolle mahdollisimman hanel-
le sopivaa palautetta. Tama vaatii opettajalta paljon, mutta kuten olemme ai-
emmin todenneet, oikeanlaisella palautteella voi olla suuri merkitys liikuntain-
nostuksen syttymiselle ja siksi opettajan olisi hyva panostaa oppilaantuntemuk-
seen. Tutkimuksemme osoitti, etta kysymalla oppilailta suoraan, millaista palau-
tetta he haluaisivat saada, voi avartaa valtavasti omaa kasitystadan oppilaiden

tarpeista.

7.2 Johtopéaatokset ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksessamme olemme selvittaneet luokanopettajien antaman palautteen
maaraa ja laatua alakoulun liikuntatunneilla. Tata olemme lahestyneet seka
opettajan ettéd oppilaan sukupuolen nakdkulmasta. Eroja sukupuolten valilla 16y-
tyy niin opettajissa kuin oppilaissakin, mutta yksilon ominaisuudet nayttelevat
siitd huolimatta suurinta roolia. Valitettava huomio on, ettd pojat saavat edelleen
tyttj& enemman huomiota liikuntatunneilla. Tasa-arvoasioista on viime vuosina
keskusteltu paljon ja tilanne on varmasti parantunut. Edelleen on kuitenkin ty6ta
tehtavana, jotta kaikille voitaisiin tarjota tasa-arvoiset lahtokohdat sukupuolesta
rippumatta. Tarkeda on huomioida, ettd missddn nimessa tyttdja ja poikia ei
tule yrittda sulloa samaan muottiin. On selvaa, etta esimerkiksi vanha ”"pojat on
poikia” -lausahdus pitaa edelleen paikkansa. Siitd huolimatta lahtokohtien tulisi
olla kaikille samat.
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Koululiikunta voi olla monille lapsille ainoaa ohjattua liikuntaa ja mahdollisuus
tutustua erilaisiin urheilulajeihin. Oikeanlainen seka kannustava ja innostava
palaute voikin olla tarkeassa roolissa siina, ettd oppilas 16ytaa itseddn kiinnos-
tavan lajin ja sitd kautta likunnan ilon. Talla voi olla kauaskantoisia vaikutuksia

yksilon lapi elamén jatkuvaan liikkumiseen.

Koemme, etta tutkimuksestamme on hyoétya kaikille opettajille, jotka opettavat
likuntaa — miksei myds kaikille muidenkin aineiden opettajille. Ainakin itsellem-
me herasi paljon ajatuksia tehdessamme tutkimusta ja nahdessdmme saa-
mamme tulokset. Tutkimuksemme auttaa ymmartamaan, kuinka kasitykset su-
kupuolesta vaikuttavat vahvasti opettajan toimintaan. Tiedostamalla ndméa kasi-
tykset on helpompi yrittdd muuttaa niita ja siten ainakin omalta osaltaan paran-
taa oppilaiden tasa-arvoista kohtelua. Myds huomiot opettajien tyypillisista omi-
naisuuksista ovat tarkeitd. Tutkimuksesta saamamme tiedot heréttivat meidéat
pohtimaan omaa toimintaamme liikkuntatunneilla ja koemme, ettd jatkossa pys-
tymme olemaan parempia liikunnanopettajia huomioiden oppilaiden erilaisia

tarpeita samalla kehittéen omia ominaisuuksiamme parempaan suuntaan.

Positiivinen huomio tutkimuksessamme oli, etté palautetta annetaan liikkuntatun-
neilla tarpeeksi paljon ja se on myos suhteellisen laadukasta. Opettajien valilla
on tietenkin tassakin eroa, mutta nayttaisi silta, ettda ainakaan palautteen laa-
dusta ei oppilaiden liikuntainnostus jaa kiinni. T&han ei voi kuitenkaan tuudittau-
tua vaan opettajien on aina pyrittdva kehittamaan omaa palautteen antoaan ja

mietittava, millaista palautetta erilaiset yksil6t tarvitsevat.

Tutkimuksemme ulkopuolelle jaivat muun muassa opettajien nakemykset siita,
miten he huomioivat eri sukupuolen edustajat palautteen annossaan. Tassa
onkin mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe, jonka olisimme halunneet sisallyttaa jo
tahan tutkimukseen. Olisikin mielenkiintoista nahda opettajien omia ajatuksia
hyodyntava tutkimus pelkastdan opettajien sukupuolen vaikutuksesta palaut-
teen antoon. Mielenkiintoinen tutkimusaihe voisi olla myds opettajien ndkemyk-

set oppilaiden sukupuolen vaikutuksesta palautteen antoon. Mielenkiintoisia
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jatkotutkimusaiheita on oikeastaan aika paljon, joista joissakin voisi aihetta la-
hestya syvemmin myos pelkastaan oppilaan sukupuolen ndkékulmasta.

Liikuntatuntien palautteeseen voi vaikuttaa sukupuolen lisdksi moni muukin asia
kuin sukupuoli. Esimerkiksi luokka-aste, luokan oppilasmé&éara, oppitunnin aihe
tai tilat, jossa liilkuntatunti pidetaan. Jatkotutkimuksissa voisi huomioida naita ja

monia muitakin palautteeseen vaikuttavia asioita.

Tutkimusprosessimme oli raskas, mutta monella tavalla antoisa. Opimme paljon
palautteesta, sukupuolesta ja metodologioista, mutta ennen kaikkea itsestam-
me. Yhteistydbmme toimi moitteettomasti ja tutkimus valmistui suunnitellussa
aikataulussa. Ongelmiakin toki matkalla oli. Varsinkin alkuvaiheessa palautteen
luokittelut aiheuttivat harmaita hiuksia kentélla toimiessamme ja jouduimme
kdymaan paljon keskusteluja muutamista palautteeseen liittyvista seikoista.
Voidaankin todeta, ettd kuten etnografisessa tutkimuksessa yleensa, myos
meidan kohdalla oma tulkinta vaikutti tutkimustulokseen jonkin verran. Nyt on
kuitenkin aika sulkea tama luku elamastamme, silla tutkimus on valmis ja

olemme saavuttaneet sen, mitad lahdimme tavoittelemaan.
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Liitteet

Havainnointilomake 1. (Liite 1.)

Koulu: Luokka: Ryhma:

Opettaja: Pvm: Aihe:

Yksil6llinen palaute

Vahvistava Korjaava

Ryhmakohtainen palaute

Vahvistava Korjaava

Jees Jees/ei ei —palaute (t+=tytto vahvistava, t-=tytto korjaava, p+=poika vahvistava, p-=poika korjaava)

Yksilo Ryhma

Palautteen kokonaismaara: Yksilo Ryhma



Havainnointilomake 2. (Liite 2.)
Koulu: Luokka: Ryhma:

Opettaja: Pvm: Aihe:

Laadullinen arviointi:



Kyselylomake: Palautteen maara ja laatu liikuntatunneilla (Liite 3.)

1. Oletko
1. tyttd
2. poika

2. Milla luokalla olet?
1. 3.luokalla
2. 4.luokalla
3. 5.luokalla
4. 6.luokalla

3. Harrastatko liikuntaa urheiluseurassa?
1. kylla
2. ei

4. Kuinka monta kertaa viikossa harrastat liikuntaa?
(1kerta = vahintaan 30min)

1. en lainkaan

2. 1-2 kertaa

3. 3-4 kertaa

4. 5 kertaa tai enemman

5. Kuinka paljon palautetta koet saavasi liikuntatunnilla?
1. en lainkaan
2. vahan
3. kohtalaisesti
4. paljon

6. Luokkatoverini saavat liikuntatunnilla palautetta minuun verrattuna?
1. vdhemman
2. yhta paljon
3. enemman



7. Saan liikuntatunnilla positiivista palautetta?
1. enlainkaan
2. vahan
3. kohtalaisesti
4. paljon

8. Saan liikuntatunnilla negatiivista palautetta?
1. en lainkaan
2. vahéan
3. kohtalaisesti
4. paljon

9. Useimmiten liikuntatunnilla opettaja...
1. korjaa suoritustani
2. kehuu suoritustani

10. Kuinka usein opettaja kertoo yksityiskohtaisesti mita teit liikkuntasuorituksessasi
oikein tai mita vaarin?

1. ei milloinkaan
2. harvoin

3. joskus

4. usein

11. Pidan koululiikunnasta?
1. en lainkaan

2. vahan
3. jonkin verran
4. paljon

12. Liikunnannumeroni viime todistuksessa?

13. Millaista palautetta haluaisit saada liikuntatunnilla?




