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Taman tapaustutkimuksen tavoitteena oli selvittda seké kvantitatiivisia etta
kvalitatiivisia tutkimusmenetelmia kayttaen, voidaanko psykomotorisella
harjaannuttamisella kehittda ja tukea oppimisvaikeuslapsen myoénteisté itsetuntoa ja
motoriikkaa. Tutkimuksen tarkoituksena oli myds kuvata psykomotorisen
harjaannuttamisen kayttémahdollisuutta lasten liikunnan toteuttamisessa.
Harjaannuttamisohjelma toteutettiin erityiskoulussa kevéatiukukauden 1998 aikana
mukautetun opetuksen yhdistetyn 1 - 3-luokan oppilailla, seitsemén poikaa ja kolme
tyttéa. Harjaannuttamistunteja pidettiin kaksi kertaa viikossa, ja ne siséltyivat
koulupéivaan. Yksi tunti oli noin 45 - 60 min.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltiin yksilétasolla. Yksittaisilla oppilailla aikaisemmin
esiintyneet itsetuntoon liittyvat negatiiviset piirteet véhenivéat ja lievenivat jonkin
verran kevaan aikana. Selkeimmat muutokset ilmenivat motorisesti heikompien
oppilaiden aktiivisuuden ja yrittdmisen seka itsendisen toiminnan lisddntymisena.
Myds luottamus omiin kykyihin parani, epaluuloisuus vaheni ja rohkeus yrittaa
uusiakin asioita lisdantyi. Vuorovaikutustaidoissa tapahtui positiivista kehitysta,
yhteistoiminnallisuus lisdantyi. Oppilaiden itsensa kokema péatevyys kogpnitiivisella,
fyysiselld, sosiaalisella ja yleisella alueella oli korkea tai I&hes korkea. Tosin
oppilaiden arviointeja voitaneen pitda suurimmaksi osaksi eparealistisina,
ihanneminan mukaisina. Luokanopettajan ja oppilaiden arvioinneissa oli eroja;
opettajan arvioinnit olivat useimmista oppilaista oppilaiden omia arviointeja
matalammat. Kahdeksan oppilaan motoriikka oli vastaavaa ikdtasoa heikompi, jopa
poikkeava. Motorisella alueella tapahtui lievda paranemista, mutta selkeimmét
positiiviset muutokset ilmenivat emotionaalisella ja sosiaalisella alueella.

Tutkimuksen johtopdatoksind voidaan todeta intervention aikana toteutetun
psykomotorisen harjaannuttamisen olleen ajallisesti liian lyhyen, jotta pysyvia
muutoksia seka itsetunnon ettd motoriikan alueella olisi voitu todeta. Kypsymisen ja
ympaéristén vaikutus muutoksiin on ilmeisen merkittdva. Kuitenkin yksilétarkasteluissa
esiin tulleet itsetunnon muutokset osoittivat psykomotorisen harjaannuttamisen
tukevan liikkunnanopetuksen tavoitetta mydnteisen itsetunnon kehittamiseksi.
Liikunnan sisélléissa ja opetusmenetelmissa on tarkeaa painottaa kaikkien oppilaiden
mahdollisuutta osallistua aktiivisesti toimintaan ilman keskindista kilpailua ja
suoritusten vertailua. Myos liikunnallisesti heikoimmat uskaltautuivat mukaan saaden
onnistumisen elamyksia ja kokemuksia siita, ettd omalla toiminnalla voi vaikuttaa
itseen ja ymparistéon sekd omiin ratkaisuihin. Tama edistaa ja tukee positiivisen
itsetunnon rakentumista ja kehitysta. Psykomotorisen harjaannuttamisen ensisijainen
tavoite ei ollut yksittdisten motoristen taitojen paraneminen. Mita ilmeisemmin
pitempiaikainen, monipuolinen ja motivoiva harjaannuttaminen parantaa myés
fyysismotorisia taitoja ja havaintomotorisia kykyja. Paivékotien ja koulujen, erityisesti
ala-asteen, liikkunnan tulisi olla psykomotoriikkaan painottuvaa liikuntakasvatusta.

Avainsanat: itsetunto, koululiikunta, oppimisvaikeudet, psykomotoriikka.
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1 JOHDANTO

" Toivon tukea itsetunnon vahvistamisessa tyyliin jokainen on hyvé jossakin"
(Riston aiti).

Suomalaisten lasten ja nuorten hyvinvointi on ollut esilld viime aikoina monella eri
tavalla ja taholla. On esitetty halyttévia tietoja lasten psyykkisista ongelmista, jotka
ovat tutkimusten mukaan lisdéntyneet (Hermanson, Karvonen & Sauli 1998, 161—
163). Jopa joka viidennella lapsella ja nuorella on todettu olevan psyykkisid
héiriditd. Myédnteinen itsetunto liitetddn psyykkiseen hyvinvointiin. Sen
kehittamista pidetaan yhtena tarkeimmista tavoitteista eri koulumuodoissa, se
mainitaan esiopetuksen (1995), yleisopetuksen (1995) ja erityisopetuksen
(1988,1994) opetussuunnitelman perusteissa seké koulukohtaisissa
opetussuunnitelmissa. Lilkkunnan opetuksen tavoitteissa painotetaan erityisesti
esiopetuksessa ja ala-asteella itsetunnon ja positiivisen fyysisen minédkuvan
rakentamista mydnteisten liikkuntakokemusten kautta sekd ohjaamista
yhteistyékykyisyyteen. Kdytannéssa kuitenkin koululikunnassa namé tavoitteet
jaavat liian usein tavoitteiden kirjaamisen tasolle.

Perinteisessa liikkunnanopetuksessa korostuvat useimmiten vain fyysinen
suoriutuminen ja usein myés kilpailullinen ilmapiiri (Alaluusua 1989; Kahila 1993,
12-15; Piispanen 1995, 33). Liikunnan moninaisten mahdollisuuksien
hyédyntaminen myés psyykkiselld, sosiaalisella ja kognitiivisella alueella jaa
kaytannéssa liian vahalle huomiolle. Kuitenkin monet viimeaikaiset tutkimukset
(Alanne 1994; Cantell 1998a; Beudels 1996; Eggert 1994b, 1997; Haapasalo,
Byring & Metsdnen 1991; Kunz 1995; Moser & Christiansen 1997; Rintala
ym.1998; Sarlin 1995; Zimmer 1996d) puoltavat liikunnan moninaisia
kayttdémahdollisuuksia sekd pedagogiikan ettd kuntoutuksen alueella.

Liikunnallisilla taidoilla mitataan usein yksilé6n kohdistuvaa arvostelua ja
hyvaksyntaa. Jos liikkunnanopetuksen siséllésséa ja menetelmissa otetaan
huomioon vain liikkunnallisesti lahjakkaat oppilaat, tdstd on seurauksena
motorisesti heikoille oppilaille itsetunto-ongelmia ja sosiaalista eristamista.
(Schilling 1998, 141-146.) Kehityksellisia koordinaatiohairi6ita tai muita



erityistarpeita omaavat oppilaat jaavat hyvien ja taitavien "jalkoihin”, ja heille
muodostuu varsin negatiivinen kuva itsestaan liikkkujina, mika taas puolestaan
heijastuu liikunnan arvostukseen ja harrastamiseen seka liikunta-asenteisiin.
Nama taas vaikuttavat siihen, etteiviét liikkuntataidot padse kehittymaan, koska
oppilas pyrkii valttimaan negatiivista vertailua pelaten eri keinoin osallistumistaan
likuntaan. N&in joudutaan noidankehaén (kuvio1), jonka ennaltaehkdisemiseksi tai
siitd poispadsemiseksi tarvitaan erilaisia korjaavia ja tukevia toimenpiteita.

Epéaonnistumisia liikunnassa

/ \

Suoritusheikkoutta Liikunnan
vélttdminen

Liikunnallisen epdavarmuuden /
lisddntyminen

KUVIO 1. "Noidankeh&" ( Zimmer 1996c¢, 56)

Tassa tutkimuksessa kdyttdmani psykomotorinen harjaannuttamismenetelma
tarjoaa mahdollisuuden paasta pois noidankehasta. Menetelmé poikkeaa
perinteisesta liikkuntakasvatuksesta monin eri tavoin. Psykomotoriikassa korostuvat
esimerkiksi leikinomainen harjoittelu, sensomotoriikka, kehokokemukset seka
lapsen itsendisyys, itseluottamus ja oma-aloitteisuus. Kaikilla lapsilla on
tasavertaiset osallistumismahdollisuudet. Tavoitteena on koko persoonallisuuden
tukeminen kéayttaen liikuntaa apuvélineena.

Jyvaskylan yliopiston liikuntakasvatuksen laitoksen ja Niilo Maki Instituutin
yhteinen tutkimusprojekti "Oppimisvaikeudet ja liikunta" aloitettiin syksylla 1997.
Projektin tarkoituksena on tutkia liikunnan merkitysta ja mahdollisuuksia tunnistaa
oppimiseen liittyvid ongelmia riittdvan ajoissa seka kehittda tukitoimenpiteits, joilla
voidaan auttaa oppimisvaikeuksia omaavaa lasta. Tutkimukseni on osa tata
projektia. Tutkimukseni tavoitteena on selvittda psykomotorisen harjaannuttamisen



kayttdmahdollisuuksia oppimisvaikeuslapsen itsetunnon ja motoriikan tukemisessa

seka koululiikunnassa.

Oppimisvaikeuksia ja kehityksellisia hairidita esiintyy eri arviointien mukaan koulun
alkuvuosina noin 10 -15 prosentilla ikaluokasta, joten varsin monet opettajat
joutuvat tekemisiin oppimisvaikeuslasten kanssa. Oppimisvaikeuksista
puhuttaessa tarkoitetaan yleensa lukemisen, kirjoittamisen, matematiikan ja
tarkkaavaisuuden ongelmia. Motoriikan merkitys ja yhteys oppimisvaikeuksissa on
jaanyt tahan asti vahemmalie huomiolle ja tutkimiselle. Kuitenkin tutkimuksissa on
(Ahonen 1990; Brandt, Eggert, Jendritzki & Kiippers 1997; Eggert 1996; Rintala,
Pieniméaki, Ahonen, Cantell & Kooistra, 1998; Stenberg 1992; Sugden & Wann
1987; Wiegersma, Velde, Reysoo & Wiegersma 1984, 1985) todettu
oppimisvaikeuslapsilla esiintyvan normaalia enemman myés motorisia ongelmia ja
hairigita.

Liikunnalla ja motorisilla harjoitteilla ei todennékéisesti pystyta suoranaisesti
parantamaan esimerkiksi kognitiivisia taitoja, mutta oppimisen kannalta liikkunta ja
motoriikka ovat tarkeita valittivia tekijoita (Lahtinen 1997, 134-138).
Vahvistamalla lapsen motorisia kykyja ja taitoja vaikutetaan moniin tarkeisiin
oppimisvalmiuksiin, jotka ovat valttamattémia oppimisen onnistumiselle.
Esimerkiksi liikkeiden oikea koordinaatio, tilan ja ajan hahmottamiskyky ja silmén
ja kaden yhteistyd ovat monien kognitiivisten taitojen oppimisen kannalita
vilttamattomia. Havaintomotoriset harjoitukset kehittavat motoriikan liséksi myds
oppimisen kannalta valttamatonta auditiivista, visuaalista ja taktiilis-kinesteettisté
hahmotusta. Myés itsetunnon on todettu olevan yhteydessé oppimisvaikeuksiin
(Ahonen & Aro, 1999, 15). Mikéli liikunnalla pystytdan parantamaan ja tukemaan
positiivista itsetuntoa, on silla silloin mydés myonteista vaikutusta koko
oppimisprosessin kannalta.

Oppimisvaikeuslasten ongelmat saattavat esiintya yksittdisina tai kasaantua
samalle henkil6lle. Ongelmien tunnistaminen ja tiedostaminen riittavan ajoissa
seka tukitoimenpiteiden tarjoaminen on, paitsi yksittdisen oppimisvaikeuden
kannalta, ennen kaikkea myo6s lapsen koko persoonallisuuden kehittymisen
kannalta merkittavaa ja tarkeas (Wiegersma ym.1984, 1985; Zimmer 1996d).



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Kasittelen aluksi tdssa luvussa itsetuntoa ja sen ilmenemista eri tutkijoiden
kdyttdmien kasitteiden pohjalta. Selvitdn, mitd tassa tutkimuksessa ymmaérrén
itsetunnolla ja miten kaytan sitéd kdsitteend, ja kuvaan itsetunnon kehittymista ja
ilmenemistd nimenomaan koulunkaynnin alkuvuosina, koska tutkimuskohteeni
oppilaat olivat ala-asteen oppilaita. Tarkastelen tutkimusaiheeseeni olennaisesti
liittyvid itsetunnon ja liikunnan vélisid yhteyksia seka interventiossa kayttamaani
psykomotorista harjaannuttamista. Lopuksi kuvaan mukautettua opetusta, jossa
tutkimusryhméan oppilaat kavivat.

2.1 Itsetunto

Itsetunnosta puhutaan nykyaan hyvin monissa eri yhteyksissa. Olen omassa
tyossani liilkunnan ja kuntoutuksen parissa, keskusteluissa lasten vanhempien
kanssa seka koululaisen &itind havainnut, miten térked merkitys liikunnalla on
itsetunnon kannalta. Liikunta voi olla kaksiterdinen miekka riippuen niista
kokemuksista, joita lapsi ja nuori liikunnan parissa saa. Siksi halusin tassa
tutkimuksessa pyrkia selvittimaan erityisesti itsetuntoa, joka usein saattaa olla
kovalla koetuksella esimerkiksi koulun liikuntatunnilla ja jonka tukemista ei
mielestani oteta riittdvasti huomioon koululiikunnan toteutuksessa.

2.1.1 Itsetunto kiasitteena

Itsetunnon kasite on hyvin yleisesti kaytossa seka arkipaivan kielenkaytdssé etta
tieteen alueella. Siitd puhutaan ja sita korostetaan paljon esimerkiksi lasten ja
nuorten opetuksen ja kasvatuksen yhteydessa. Paivakotien
toimintasuunnitelmissa ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1995)
seka koulujen opetussuunnitelmissa (1988; 1995) mainitaan poikkeuksetta yhtena
tarkeimmistd kasvatustavoitteista yllapitaa, tukea ja kehittéa lasten ja nuorten
itsetuntoa.



Itsetuntoon liittyvaa tutkimusta on tehty paljon, ja tutkijasta riippuen kyseista
kasitetta kdytetdan eri yhteyksissa tarkoittamaan hieman eri asioita. Itsetunto,
itseluottamus, itsearvostus, itsensa tiedostaminen, mindkuva ja minakasitys ovat
yleisimpia kasitteitd, joita kdytetdan usein toistensa synonyymeinéa. Kasitteiston
sekavuudesta johtuu, etta eri tutkimustulosten vertailu on vaikeaa, joskus jopa
mahdotonta. (Aho 1996; Korpinen 1990.)

Suomalaisista itsetunnon tutkijoista Aho (1987, 1996) kayttada mindkasitysta ja
mindkuvaa synonyymeind ja puhuu rinnakkain minédkésityksesta ja itsetunnosta.
Ihmiselld on hyva itsetunto, kun han havaitsee olemassaolonsa, tuntee seka
vahvuutensa ettéd heikkoutensa hyvéksyen ne. Hyva itsetunto edellyttdd myés sita,
ettd ihminen arvostaa itsedén ja on tyytyvdinen itseensa. (Aho & Laine 1997,19.)
Myés Polkki (1978), Sarlin (1995), Scheinin (1988) ja Korpinen (1990) puhuvat
mindkasityksesta tai mindkuvasta. Ojanen (1994, 31) siséllyttaa itsetuntoon
itsetietoisuuden, itsetuntemuksen ja itsearvostuksen.

Korpinen (1990, 15) tarkastelee mindkasityksen muodostumista itsearvostuksen
kehittymisend, itsetuntemuksen lisdantymisena ja itseluottamuksen (patevyyden
tunteen) vahvistumisena. Itsearvostusta pidetdan minéakasityksen arvioivana
nakokulmana. Itsearvostus on yksilén arvio siitd, kuinka mindkasitys vastaa hénen

arvojaan, ihanteitaan ja arvostuksiaan.

Itsetunto ja itsearvostus voidaan ndhda rinnakkaisina (Valimaa, Kannas &
Potsonen 1994, 77). Kalliopuskan (1984, 9-11) mukaan itsetunto on kiinteasti
yksilén minan toimintoihin liittyva osa, joka viittaa kokemusten tilaan, mutta ennen
kaikkea se kuvaa itsearvostuksen astetta. ltsearvostus on yksil6n

henkil6kohtainen ndkemys omasta arvostaan.

Keltikangas - Jarvinen (1994) viittaa itsetunnon "muoti-ilmiéén", jossa hyvalla tai
huonolla itsetunnolla pyritaén selittdmaan melkein mita tahansa eldman ilmiéta.
Itsetunto ei ole yleisselitys ihmisen toiminnoille ja kayttdytymiselle, vaan se on
selkedsti maariteltdvissa oleva ja yksi térkea persoonallisuuden ominaisuus, osa
ihmisen mindkuvaa. Itsetunto on ihmisen sisdsséa oleva tunne siitd, ettd han on

hyva ja arvokas. Se ei ole "parjaamista". Ihminen luottaa itseensé, arvostaa
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itseddn heikkouksistaan huolimatta ja ndkee eldménsa tarkeédna ja
ainutkertaisena.

Ahon (1996, 15) mukaan mindkasityksessa voidaan erottaa kolme ulottuvuutta:

- reaalimindkasitys eli todellinen mindk&sitys (minkalainen mina olen)

- ihanneminakasitys (minkalainen mina haluaisin olla), joka jakaantuu kolmeen
osaan: epérealistinen haavekuva (ihannoitu kuva itsestdan), tavoitemindkuva
(jota yksild tavoittelee, ja johon kavereilla on suuri merkitys) ja moraalinen kuva
(sisdltaa tiedot moraalisadnndistd, normeista ja arvoista)

- normatiivinen minakasitys (minkélaisena minun mielestani muut ihmiset pitdvat
minua tai haluavat minun olevan). (Aho & Laine, 1997,19.)

Jokainen edellad esitetystd kolmesta ulottuvuudesta voidaan jakaa keskendén

vuorovaikutuksessa oleviksi mindkésityksen osa-alueiksi (Aho 1996, 18~19; Aho &

Laine 1997, 19):

- suoritusminékuva (kognitiivinen aspekti eli minkalaisena yksild pitda itsedan
kognitiivisissa suoritustilanteissa)

- sosiaalinen mindkuva (minkélainen kasitys yksilélla on sosiaalisesta
asemastaan ja roolistaan seka suhteistaan muihin ihmisiin)

- emotionaalinen mindkuva (mink&lainen kasitys yksil6lld on tunteistaan ja
luonteenpiirteistdan)

- fyysismotorinen mindkuva (minkalainen kasitys yksil6lla on ulkoisista ja
fyysisistd ominaisuuksistaan).

Saadakseen luotettavan kokonaiskuvan oppilaan itsetunnosta kasvattajan on
tutustuttava kaikkiin minakasityksen ulottuvuuksiin ja verrattava niitd keskenéan.
Voidakseen vaikuttaa lapsen itsetuntoon on tunnettava lapsen mindkasityksen eri
osa-alueet ja tiedostettava niiden tarkeys lapselle. ltsetunnon luotettava tutkiminen
edellyttda kaikkien mindkasityksen osa-alueiden kartoitusta. (Aho 1996; Aho &
Laine 1997.)

Harter (1983) on kehittédnyt mindkasityksen moniulotteisen, kokonaisvaltaisen
mallin, johon liittyvéat patevyyden kokeminen ja itsearviointi kognitiivisella,
sosiaalisella, fyysiselld ja yleiselld alueella. Yksilén patevyyden tunteen tarkeina
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pitdmillddn alueilla seka itselle merkittavien ihmisten hyvaksynnan katsotaan
ennustavan itsetuntoa. Kehityspsykologisten tutkimusten (esim. Aho & Laine 1997,
27) mukaan 9-vuotias pystyy jo tarkkoihin itsearviointeihin, ja Lintusen (1993, 8)
mukaan yleisté itsearvostusta on mahdollista mitata vasta noin kahdeksasta

ikdvuodesta eteenpéin

Kasittelen tassa tutkimuksessa itsetuntoa, itsearvostusta ja mindkasitysta
(mindkuva) rinnasteisina kasitteina. Itsetunnolla ymmaérran sitd, miten yksilé
arvostaa itseddn, miten hédn tuntee ja hyviksyy omat vahvuutensa ja
heikkoutensa (koettu patevyys) ja miten hdn luottaa omiin kykyihinsi ja
mahdollisuuksiinsa. Itsetunnon mittaamisessa on otettava huomioon, ettéd
itsetunnon arviointi perustuu aina yksilén subjektiiviseen kasitykseen itsestéén

2.1.2 Itsetunto koulunkdynnin alkuvuosina

Minékasityksen ja itsetunnon kehittymisesta on esitetty monia erilaisia teorioita.
Uusimman tutkimustiedon mukaan mindkasitys opitaan. Sen kehittyminen
tapahtuu eri eldmantilanteista saatujen palautteiden ja aikaisempien kokemusten
perusteella. (Aho & Laine 1997, 24.) Itsetunto kehittyy aina vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten kanssa. Siksi itsetuntoa ei tule tarkastella vain yksilén
ominaisuutena, vaan laajemmin sosiaalisessa kontekstissa.

Itsetunnon perusta luodaan jo vauvan ja vanhempien vélisessa tunnesuhteessa,
mutta keskeisinta ja herkinta kehitysaikaa ovat ikdvuodet 6 -13. Talléin lapsen
havainto-, arviointi- ja paattelykyvyt ovat kehittyneet riittavasti. Koululaisilla
vanhempien, opettajan ja toverien asema on keskeinen. Koulun merkitys korostuu
siella olevien lapselle merkityksellisten ihmisten vuoksi. Koulussa oppilaalla on
jatkuvia vertailutilanteita muihin oppilaisiin. Han saa jatkuvaa joko valillista tai
vélitonta palautetta kadyttdytymisestaan. Vahitellen lapselle selviaa, millainen hén
on. (Aho 1994, 1996.) itsetunnon ydin alkaa pysyd vakaana noin 12 - 13
ikdvuodesta lahtien, jonka jalkeen min&kasitystd on melko vaikea muuttaa (Aho &
Laine 1997, 25, 32 -34).



12

Perheen eheyden seké kodin kasvatusasenteiden ja -tavoitteiden katsotaan
selittdvan jonkin verran mindkuvan positiivisuutta. Erityisesti néilld on todettu
olevan vaikutusta sosiaaliseen ja emotionaaliseen mindkuvaan. Vahvan
itsetunnon omaavat lapset ovat saaneet kotona rohkaisua ja kannustusta. Heille
on asetettu rajat, mutta ei liiallisesti holhoten. Sen sijaan perheen sosiaalinen
tausta selittaa heikosti itsetuntoa. Fyysinen mindkuva saattaa olla hieman
vahvempi alemmilla sosiaaliluokilla, mutta ryhmien véliset erot ovat pienet. (Aho
1987; Aho & Laine 1997, 38-40; Scheinin 1990, 154.) Scheinin (1988, 57-58) ei
tosin todennut kahdeksanvuotiailla koululaisilla merkittdvaa yhteyttd vanhempien
sosioekonomisen aseman ja mindkasityksen valilla.

Lapsella voi olla vield ennen koulun aloittamista ja kouluun tullessaan
ihanteellinen késitys itsestdan ja ymparistostaan. Tutkimusten mukaan yli 30 %

6 - 7-vuotiaista suomalaislapsista asennoitui itseensid myonteisesti. Lapsen
ihanteellinen kasitys itsestd ja maailmasta joutuu koulunk&ynnin alettua véahitelien
yha selkedmpaan ristiriitaan hdnen omien havaintojensa ja vertailujensa kanssa.
Taman seurauksena lapsen kasitys itsestd muuttuu yha negatiivisemmaksi,
kunnes murrosidssa fyysinen ja psyykkinen kehitys tuo uudet vélineet oman
persoonallisuuden itsendiseen uudelleen muokkaamiseen. (Scheinin 1988, 67.)

Ensimmadisen kouluvuoden aikana lasten itsetunnon on todettu selvésti
heikkenevan, mika jatkuu voimakkaana koulunkdynnin edetessa. Kaikkein
heikoimmaksi poikien itsetunto on todettu viidennen luokan kevaalla ja tyttdjen
itsetunto jatkaa laskuaan vield kuudennellakin luokalla. Poikien itsetunnon
katsotaan pysyvéan vakiona jo kuudennella luokalla. Vain 2 %:lla suomalaisista
kuudesluokkalaisista on erittdin positiivinen kasitys itsestdan, ja yli 30 % karsii
vaikeista itsetunto-ongelmista. (Aho & Laine 1997, 26-29.) Jos mindkuva paasee
ala-asteella kehittymaan negatiiviseksi, sen korjaaminen myéhempiné vuosina ei
ole helppoa (Aho 1996).

itsetunnon heikkenemista on selitetty osaksi puhtaasti kehityspsykologisilia
tekijoilla. Lapsen kasitys itsestaan tulee realistisemmaksi arviointikyvyn
kehittyessd (Aho & Laine 1997). Taman tutkimuksen kannalta kiinnostava havainto

on, etta suurin osa itsetunnon heikkenemisesta on tutkimusten mukaan kuitenkin
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koulun aiheuttamaa. Tyypillistd suomalaisille kasvatusperinteille on
vaatimattomuuden korostaminen. Tata kuvaavat esimerkiksi sananlaskut "oma
kehu haisee" ja "vaatimattomuus kaunistaa". Positiivista palautetta on vaikea
antaa ja ottaa vastaan. Koulu ei tarjoa tietopainotteisuutensa vuoksi kaikille lapsille
riittavasti onnistumisen kokemuksia, ja ihmisarvo maéaraytyy koulussa ensisijaisesti
kognitiivisten suoritusten mukaan. Oppilaiden osaamisen keskinaisesséa
vertailussa vain harvojen itsetunto vahvistuu ja vdhintdédn yhtd monen oppilaan
tunne omasta huonommuudestaan lisadantyy. (Aho 1987, 60; 1996, 32-34.)

Seka yleisopetuksessa, mutta erityisesti erityisopetuksessa, lasten erilainen
kypsyminen ja kehitystaso tulevat esille. Kasvattajan on tarkeé ottaa huomioon,
etta lapsen kypsymisen ja koulumenestyksen vélilla on todettu olevan selva
yhteys. Hidas kypsyminen vaikuttaa haitallisesti lapsen suorituksiin ja
minakasitykseen aiheuttaen itsetunnon heikkenemista ja heikkoa
koulumenestysta. Poikkeava kypsyystaso voi aiheuttaa myés psykososiaalisia
ongelmia. ( Frisk 1996, 39—40.) Oppilaan yksiléllisten tarpeiden huomioon
ottaminen ja lapsen tukeminen ovat tarkeita toimenpiteité paitsi yleisen
koulumenestymisen kannalta, myds positiivisen itsetunnon kehittymisen kannalta.

2.1.3 Iltsetunnon ja liikunnan véliset yhteydet

Missdan muussa oppiaineessa oppilas ei joudu tuomaan itsedén esille niin
kokonaisvaltaisesti toisten edessa kuin likunnassa. Omaa kehoaan ei voi piilottaa
likuntatunnilla pulpetin suojaan, vaan sen toiminnot ovat julkisesti nahtavilla.
Lasten itsetunto onkin kovalla koetuksella tilanteissa, joissa heidan on osoitettava
omalla kehollaan taitonsa ja osaamisensa. Koulujen liikuntatilanteet ovat usein
nayténpaikkoja muiden edessa. Mikéli ndistd saadut kokemukset ovat kielteisia, se
saattaa vaikuttaa haitallisesti minakasitykseen. (Aho 1996.)

Yksi itsetunnon keskeisista alueista on fyysinen itsearvostus. Fyysinen patevyys
toimii valittavana tekijana positiivisen itsearvostuksen kehittymisessa. (Fox 1992;
Sarlin 1995; Rose, Larkin & Berger 1997.) Yleisesti oletetaan, etta liikunnallisesti
taitavilla ja lahjakkailla henkil6illa on my6s hyva itsetunto. Tété olettamusta tukevia
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tutkimustuloksia ovat esittaneet mm. Aho (1996), Sarlin (1995), Vélimaa, Kannas
& Pétsdnen (1994) seka Zimmer (1996d).

Ahon (1996, 39-40) mukaan liikkuntaa harrastavilla lapsilla on yleensa muita
vahvempi fyysinen ja sosiaalinen mindkuva. Han viittaa tutkimuksiin, joiden
mukaan lasten itsetunto on keskitasoa heikompi, jos lapsella on heikko liikunnan
arvosana tai han on kokenut kilpailussa haviamista tai peliryhmista eristamista.
Hyvien liikkunnallisten suoritusten ja vahvan itsetunnon yhteys nayttaa sailyvan

12-13 ikadvuoteen saakka.

Tutkimukseni kannalta Zimmerin (1996d,138) tutkimustulokset ovat merkittavia.
Han on todennut lapsen itseluottamuksen ja itsevarmuuden olevan térkeita
lapsen yleiselle aktiivisuudelle, ei vain liikkunnalliselle aktiivisuudelle. Jos lapsella
on heikko itseluottamus, han vélttelee uusia ongelmia, motorisia toimintoja eika
uskalla kokeilla omaa suorituskykydan. Lapsen motorinen ja emotionaalinen
kehitys ovat kiintedss4 ja tiiviissa vuorovaikutuksessa. Motoriikaltaan taitavammat
lapset ovat itsendisempié, riippumattomampia ja pelottomampia kuin heikon

motoriikan omaavat lapset.

Oleellisinta itsetunnon kannalta nayttaisivat olevan lilkkuntaohjelman sisélt6 ja
menetelmat. Zimmer (1996d) korostaa, ettei milla tahansa urheilullisella
toiminnalla ole positiivista vaikutusta sosiaaliseen, emotionaaliseen ja
kognitiiviseen kehitykseen. Toiminnan tulee olla ikatasolle sopivaa ja lapsen
yksiléllisen kehityksen huomioon ottavaa (Wiegersma ym.1985, 20). Tassa
tutkimuksessa kaytetty psykomotorinen harjaannuttaminen perustuu edella
esitetyille periaatteille. Cantell (1998b, 27) on todennut olevan tarkeai ottaa
likunnassa huomioon eri tahdissa kehittyvien yksildiden tarpeet, jolloin heidan
itsetuntonsa voi séilyad, samalla kun heilld on realistinen kuva omista taidoistaan

Onnistumisen kokemuksia tarjoavien liikuntaohjelmien on todettu parantavan
oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta ja lisddvéan heidan luottamustaan omiin
kykyihinsa. Onnistuminen liilkunnassa on auttanut yrittimaan my6s muillakin
eldman alueilla. (Alanne 1994, Eggeret 1994b; Haapasalo, Byring & Metsanen
1991.) Koska motorisesti heikoilla lapsilla on todettu heikkoutta myds
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sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, voivat likunnasta saadut kielteiset kokemukset
siirtya myos muille alueille kuin liikkuntaan. Lapsi alkaa véltelld osallistumista
erilaisiin toimintoihin. Han saattaa reagoida aggressiivisesti tai kayttaytya
héiritsevasti saadakseen muiden lasten hyvaksynnan ja arvostuksen, tai han voi
tulla araksi ja pelokkaaksi. (Zimmer 1996b.) Erityisesti syrjdytymisen vaarassa
voivat olla erityisoppilaat, koska he saattavat kokea taitamattomuuden ja
osaamattomuuden vuoksi eristdmista ikatovereiden taholta. Epaonnistumiset
heikentdvét itseluottamusta. Toistuvat kokemukset omasta voimattomuudesta
lisdavat selviytymattémyytta, josta vahitellen voi kehittya epaonnistumisen
noidankeha (Vélimaa ym. 1994, 78).

Heikko menestyminen ja epaonnistuminen vahentavat yrityshalua, ja oppilas on jo
valmistautunut kokemaan epdonnistumista. Tallaista tilannetta auttaisi
koululiikunnan sisallén ja menetelmien muuttaminen kaikkia oppiaita, myés
heikkoja, tukeviksi ja kannustaviksi. Tdma vahentaisi lasten suorituspuutteita ja
vahvistaisi heidédn itseluottamustaan ja itsetuntoaan, seka tata kautta se voisi
positiivisena impulssina vaikuttaa lapsen yleiseen kehitykseen. (Krombholz 1989,
83.)

Taman tutkimuksen kannalta tarkea havainto on, etti heikon oppilaan itsetunto
sdilyy paremmin, jos tehtévéat ovat yksiléllisesti suuntautuneita, eikd oppilaan
suorituksia verrata muiden parempien oppilaiden suorituksiin. Sosiaalisella tuella,
ilman onnistumisen ehtoja, on tarked merkitys itsetunnolle. (Fox 1992.) Lapset itse
vertailevat jatkuvasti motorisia kykyjaan toistensa kanssa; kuka on nopein ja kuka
on voimakkain. Motorisesti heikot lapset, jotka eivét téssa kilpailussa parjaa, jadvat
ryhmaén ulkopuolelle. Heille kehittyy negatiivinen itsetunto. Lisdksi he ovat
pelokkaampia ja riippuvaisempia "paallyshenkildista" kuin taitavammat lapset.
(Kunz 1995.)

Lapsen itsetuntoon vaikuttaa merkittdvasti oman ikdisten vertaisryhman osoittama
hyvéksynta. Tunne siitd, etteivat toiset hyvaksy, aiheuttaa lapselle emotionaalista
painetta. Sosiaalisen ymparistdn kielteiset kokemukset synnyttavat vaaran, ettd
aluksi yksittaisille alueille rajoittuneet negatiiviset kokemukset yleistyvéat. (Zimmer
1996a, 29-30.)
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Erityisopetuksessa itsetunnon ja liikunnan valisia yhteyksié ei ole kovin paljon
Suomessa tutkittu. Dahlstrédmin (1990) mukaan liikunta on tarkeéa oppiaine
sopeutumattomille oppilaille (ESY) kouluviihtyvyyden kehittdmiseksi, mutta han ei
todennut oppilaan myénteisella itsetunnolla ja koululiikkuntasuhtautumisella olevan
keskindisté yhteyttd. Opettajat kuitenkin katsoivat likunnanopetuksen avulla
voitavan tukea oppilaan itsetuntoa. Tutkimustuloksia ei voida yleistaa otoksen

pienuuden vuoksi.

Taman tutkimuksen kohderyhmén kannalta merkittdvaa on Stenbergin (1992)
esittdma tutkimustulos 7 - 9-vuotiailla oppimisvaikeuslapsilla. Tutkimuksessa
todettiin selked yhteys vaikeimpien oppimisvaikeuksien ja vaikeimpien
likuntahairididen valilla. Oppilailla oli myés tarkkaavaisuus- ja
keskittymisongelmia, jotka vaikuttivat kielteisesti oppimiskykyyn. Nailla oppilailla oli
myds heikko itseluottamus ja ongelmia sosiaalisen kdyttaytymisen alueella

Edella esitettyjen tutkimusten ja selvitysten mukaan voidaan todeta heikon
itsetunnon ja heikon motoriikan seké vahaisen liikkunta-aktiivisuuden olevan
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Heikon motorilkkan omaavat lapset saattavat
joutua usein sosiaalisesti syrjityksi eikd heilld ole kavereita. Merkittévia ovat myos
havainnot (Alanne 1994; Sarlin 1995), kuinka onnistumisen kokemuksia antava

likunta on kohottanut myds itsetuntoa
2.2 Psykomotorinen harjaannuttaminen

Psykomotorisen harjaannuttamisen menetelmaa kaytetaan yleisesti Keski-
Euroopassa seka pedagogiikan etta terapian alueella. Suomessa menetelma on
vield melko tuntematon ja sitd on toistaiseksi kdytetty melko vdhan. Kuitenkin
kiinnostus on virinnyt, l&hinna niiden koulutustilaisuuksien ansiosta, joita
Suomessa on 1990-luvulla pidetty. Iltse olen perehtynyt menetelmdan Saksassa
seka opintokdynneillani ettd tdydennyskoulutuskursseilla. Menetelmén
kayttdmisestd saadut myonteiset vaikutukset, omat kokemukseni sen
soveltuvuudesta mydés Suomessa seka pitdmieni koulutustilaisuuksien positiivinen

ja innostunut palaute vaikuttivat siihen, etta valitsin psykomotorisen
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harjaannuttamisen tutkimuskohteekseni. Lisamotiivina oli myés toistaiseksi
vihainen suomenkielinen tieto psykomotoriikan lahtékohdista ja perusteista, joita
pyrin tdssé luvussa selvittdmaan ja valittdmaan menetelman kayttsjille. liman
perustietoja on vaarana ymmartaa menetelmé vain kokoelmana irrallisia, hauskoja

harjoituksia.

2.2.1 Psykomotoriikan teoreettiset lahtokohdat ja kehitysvaiheet

Psykomotorisesta harjoittelusta raportoitiin ensimmaisen kerran jo 1800 - luvulla
Ranskassa. Psykomotoriikan juuret sellaisena kuin sitd nykyaan toteutetaan
Euroopassa juontavat alkunsa 1950- ja 1960-luvuille. Léhtékohtana voidaan pitdé
saksalaisen Ernst. J. Kiphardin 1950-luvulla westfalenilaisella lasten- ja
nuorisopsykiatrian klinikalla kehittamaa "psykomotorista harjoitteluhoitoa”
(Psychomotorische Ubungsbehandlung), missa kaytettiin likuntaa terapian
vélineena kayttaytymishairioisilla ja oppimisvaikeuslapsilla. (Irmischer 1993, 9-10;
Moser & Christiansen 1997, 6.) Samoihin aikoihin my&s Ranskassa sai alkunsa
"terveyspedagogisesti" suuntautunut rytmiikka. Sillé oli samansuuntaisia tavoitteita
kuin Kiphardin kehittamalla psykomotoriikalla. Ranskassa psykomotorisen
kasvatuksen edustajina toimivat Lapierre ja Aucouturier. Térkeina vaikuttajina
Kiphardin kehittdmaan psykomotoriikkaan mainitaan mm. rytmiikan terapeuttisen
kaytén uranuurtajat Scheiblauer ja Pfeffer. Saksalaiseen psykomotoriikkaan ovat
vaikuttaneet italialaisen Maria Montessorin ohella myds monet amerikkalaiset
harjaannuttamisohjelmat ja niiden kehittdjat, kuten esimerkiksi neurofysiologisesti
suuntautuneet Delacato ja Ayres sekéd havaintomotoriikkaan perustuvien ohjelmien
kehittajat Barsch, Frostig, Getman ja Kephart. (Eggert 1994b, 64; Irmischer 1993,
9-10.)

Psykomotoriikka on poikkitieteellinen ala, jonka teoriaan ja kdytant6on ovat
vaikuttaneet ja vaikuttavat edelleenkin monet tieteen alueet, ndistd mainittakoon
psykologia, sosiologia, ladketiede, kasvatustiede, erityispedagogiikka ja
likuntatiede. Saksassa alettiin psykomotoriikan tieteellistimisen ja erityisen
ammattitutkinnon suorittamismahdollisuuden my6té kayttadd myds nimeé
motologia. Schilling (1998, 141-146) kuvaa motologiaa " likunnan psykologiaksi",
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jossa ihmisen persoonallisuutta arvioidaan ja tuetaan hanen toimintojensa,
kayttaytymisensa ja ruumiinilmauksiensa perusteella. Siiné ei paaasiallisesti yriteta
vaikuttaa, kuten yleensé psykologiassa vaikutetaan, puhutun sanan tai
kognitiivisten prosessien avulla, vaan vaikuttaminen tapahtuu p&éasiallisesti

liikkeen ja liikunnan avulia.

Motologian opintoja on ollut mahdollista suorittaa vuodesta 1983 Iahtien Marburgin
yliopistossa, myéhemmin my6s Erfurtin yliopistossa, jolloin tutkintonimikkeena on
diplomimotologin tutkinto. Motologian opintojen aloittaminen edellyttaa
aikaisempaa soveltuvaa ammattitutkintoa kuten esimerkiksi liikunnanopettaja,

erityisopettaja tai psykologi. Koulutus kesta# kaksi vuotta.

Motologia-kasitteen katsottiin korvaavan psykomotoriikka-kasitteen. Motologian
kayttéalueista kaytetaan kasitteita motopedagogiikka ja mototerapia. Nykyaan
Saksassa kaytetddn molempia késitteitda, psykomotoriikka ja motologia, rinnakkain,
joskin motologian katsotaan korostavan enemmaén tieteellisyytta.
Psykomotoriikka-kéasitteen kayttoa puoltavia seikkoja ovat, ettd se on alkuperainen
kasite, kansainvélisesti kaytetty ja sisall6llisesti selkeammin maariteltavissa kuin
motologia, joten sen kayttd on yleistyméassa. My6s psykomotoriikka-kasite voi
aiheuttaa epaselvyytta. Sita voidaan kayttaa erityisen konseptin kuvaamisen sijaan
myd&s adjektiivina viittaamaan psyyken ja kehon yleiseen yhteenkuuluvuuteen,
esimerkiksi psykomotorinen kehitys. (Zimmer 1999, 19 -21.) Usein my6s
psykomotoriikka ja sensomotoriikka saattavat esiintyd synonyymeina.
Psykomotoriikan késite on laajempi kuin sensomotoriikan kasite. Sensomotoriikka
voidaan ymmartaa psykomotoriikan alakasitteena tai osa-alueena (Moser &
Christiansen 1997).

Psykomotoriikan ja motologian ero on Prohlin (1998, 147) mukaan seuraava:
kéasitetta psykomotoriikka kadytetdan, kun puhutaan kdytdnnosta ja kasitetta
motologia, kun puhutaan teoriasta. Tama nakékulma ei ole saanut varauksetonta
hyvaksyntaa, ja talla hetkella kdydaankin kiivasta keskustelua késitteisté ja niiden
madrittelemisestd. Ongelma on Idhinna Saksassa, silld muissa Euroopan maissa
ei yleensa kaytetad motologia-kasitettd vaan puhutaan psykomotoriikasta, joka
sisaltad seka teorian etta sille rakentuvan kaytdnnén. Teoriaa ja kdytantoa ei
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voidakaan erottaa toisistaan, vaan ne kulkevat rinnakkain ja ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.

Tdassd tutkimuksessa tarkoitan psykomotorisella harjaannuttamisella
saksalaista alkuperai olevaa menetelmia, E. J Kiphardin ldhtékohdista
kehitettyd psykomotoriikan konseptia.

Aluksi psykomotoriikka oli hyvin kliinisesti suuntautunutta, mutta pedagogisen
kehittdmisen my6ta (motopedagoginen konsepti) sen kaytté laajeni tukemaan
likunnanopetusta mm. lastentarhoissa ja kouluissa (Ficher 1990). Raja
pedagogiikan ja terapian valilla on kuitenkin liukuva, silld samat harjoitteet voivat
sisaltdd molempia elementteja (Zimmer 1996b).

Psykomotoriikka on ollut kdytannénlaheista ja kdytantéén painottuvaa. Sen
teoreettinen perusta on jasnyt vahemmalle huomiolle. Kuitenkin viime vuosina on
yha enemmin paneuduttu teoreettiseen perustaan ja selvitetty tutkimuksin
psykomotoriikan teoreettisia lahtékohtia. (Eggert & Lutie 1991; Philippi -
Eisenburger 1991; Schilling, 1998; Seewald 1991.)

Psykomotoriikka on levinnyt useisiin Euroopan maihin ja vakiinnuttanut
asemansa seké pedagogiikan etta terapian alueella. Psykomotoriikkaa toteuttavat
useat eri ammattikunnat, mm. toimintaterapeutit, fysioterapeutit, eri
opettajaryhmat, psykologit seka psykomotoriikan ammattitutkinnon suorittaneet
henkilét, esimerkiksi Saksassa motologit ja motopedit. Useissa Euroopan maissa
edelld mainittujen ammattiryhmien perusopintoihin siséltyy opintoja
psykomotoriikasta. Varsinaisen psykomotoriikan ammattitutkinnon voi suorittaa
nykyaan Saksassa, Sveitsissd, Tanskassa ja ltdvallassa.

Psykomotoriikassa on kysymys kiintedsti havainnointiin, liikkumiseen ja
ymparistossa toimimiseen liittyvasta psyykkisten ja motoristen tapahtumien
toiminnallisesta yhteydesta (Koljonen 1995,11). Havainto ja liike seka liikunta
kuuluvat toiminnallisesti yhteen. Nama toiminnat ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ihmisen ja ympdriston valilla. Ympéristd tarjoaa haasteita,
joihin yksil6 toiminnallaan vastaa. (Kiphard 1997b, 180.)
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Psykomotoriikan teoreettinen perusta muodostuu ennen kaikkea kehitysteorioista,
joissa kehitys ymmarretddn elaman pituisena jatkuvana prosessina ja
vuorovaikutuksena yksilén, materiaalisen (aineellisen) ympéristén ja sosiaalisen
todellisuuden valilla (Schilling 1998, 141-146; Kiphard 1997b, 171-181.) Yleisen
psykologian ja kehityspsykologian teorioista keskeisimmin psykomotoriikan
kehitykseen ovat vaikuttaneet Weizsackerin hahmoteoria, Leontjewin ja Nitschin
toimintateoriat, Piagetin kognitiivinen kehitysteoria, Meadin sosialisaatioteoria
sekd Scherlerin materiaalikokemusteoria. (Philippi-Eisenburger 1991.)

Weizsécker viittaa vuorovaikutusprosesseihin, jotka vaikuttavat yksilén ja
ympdériston valilld. Toimintateorian mukaan nama vuorovaikutusprosessit
toteutuvat (realisoituvat) toiminnassa, jonka oleellinen osa liike ja liikunta ovat.
Piaget painottaa toiminnan ja vuorovaikutuksen merkitysté kehitykselle, jolloin
kehitys ndhdaan jatkuvana ymparistéén sopeutumisena. Scherler puolestaan
korostaa vuorovaikutuksen kehittymista materiaalikokemuksen seurauksena.
Hanen mukaansa oleellisinta on prosessi eika tulos. (Philippi- Eisenburger 1991.)

Weizsackerin hahmokehateorian (Theorie des Gestaltkreises) pohjalta Moser ja
Dudas (1996) ovat rakentaneet psykomotorisen kehan, misté ilmenevat havainnon
ja motoriikan kokonaisuus ja vuorovaikutus (kuvio 2 s. 21).

Sosiaalinen ymparisté

Kognitio

Motivaatio
Yksil6
Emootio

Havaintotoiminta Motorinen toiminta

Fyysinen ymparistd

KUVIO 2. Havainnon ja motoriikan kokonaisuus ja vuorovaikutus (Moser &
Christiansen, 1997, 8)
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Moserin ja Christiansenin (1997) vuorovaikutusprosessien yhteenvedossa
ilmenee, etta

- havainto vaikuttaa motoriseen toimintaan, joka puolestaan vaikuttaa
havaintoon (sensomotorinen vuorovaikutus)

- havainto ja motoriikka vaikuttavat psyykkisiin prosesseihin, jotka
puolestaan vaikuttavat kykyyn ottaa vastaan informaatiota tai / ja kykyyn
toimia (psykomotorinen vuorovaikutus)

- sosiaalinen ymparistd vaikuttaa yksilollisiin prosesseihin tai ndma
osaprosessit puolestaan vaikuttavat ymparisté6n (psykososiaalinen
vuorovaikutus)

- fyysinen ympéristé vaikuttaa yksiléllisiin prosesseihin ja ndma puolestaan
ymparistéon (psykofyysinen vuorovaikutus)

- kaikilla edelld mainituilla prosesseilla on fysiologinen ldhtékohtansa
hermoston toiminnassa ja hermoston ohjausjérjestelma maaraa niita.
Kaéantden voidaan sanoa, ettd psykomotoriset ja sosiaaliset prosessit
vaikuttavat myés hermoston toimintaan (psykofysiologinen vuorovaikutus).

2.2.2 Psykomotorisen harjaannuttamisen perusteet
Yleiset perusteet

Psykomotoriikka on prosessisuuntautunutta harjaannuttamista. Siina
harjaannutetaan ja edistetaén kokonaisvaltaisesti yksilon toiminnan eri alueita ja-
niiden taustaprosesseja, ei pelkastaan esimerkiksi yksittdista liikuntasuoritusta tai
lajitaitoa. Tassd menetelma eroaa selvasti tehtavaorientoituneista menetelmista,
kuten esimerkiksi Suomessakin kaytettavasta ruotsalaisesta MTI-menetelmésta
(Sandberg 1989). Yksittdisena ilmeneva ongelma, kuten esimerkiksi motorinen
heikkous tai arkuus ja pelokkuus, on harvoin, jos koskaan, yksilén yksi ja ainoa
ongelma. Taustalla on useimmiten muitakin tekijoitd, jotka vaativat huomiota ja
jotka psykomotorisessa harjaannuttamisessa otetaan huomioon. Néin ollen
psykomotoriikassa ihmisen koko persoonallisuuden huomioon ottaminen ja sen
merkitys korostuvat.
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Psykomotorinen harjaannuttaminen on yksildén koko persoonallisuuden tukemista
ja edistamista kayttéen liikkuntaa apuvalineena (Fischer 1996; Kiphard 1997,
Zimmer & Cicurs 1990). Liikuntakokemuksien kautta voidaan vaikuttaa lapsen
persoonallisuuden lujittumiseen. Tama tarkoittaa itsearvostuksen paranemista ja
itseluottamuksen vahvistumista. Liikunnan avulla yksilé saa monipuolisia
kokemuksia itsestddn, omasta ruumiistaan seka sosiaalisesta ja materiaalisesta
ympaéristdstaan. Motoristen tavoitteiden lisdksi on yhtd tarkeda saada myds
sosiaalisia, koghnitiivisia ja emotionaalisia oppimiskokemuksia lapsen iké- ja
kehitystasolle sopivien harjoitteiden avulla. (Zimmer 1996d, 32-36; 1996¢, 35.)

Nykyaan lapset saavat suurimmaksi osaksi elamyksia ja kokemuksia itsensa
ulkopuolelta esimerkiksi television tai tietokoneen kautta. Vilittdmasti oman kehon
ja oman toiminnan kautta saadut kokemukset ja eldmykset jadvat vahaisiksi. Nailla
on kuitenkin tarked merkitys mindkuvan kannalta. Koska koululiikuntakaan ei ole
pystynyt tarjoamaan kaikille oppilaille riittavasti elamyksia eika positiivisia
kokemuksia, ovat kompensatoriset psykomotoriset harjaannuttamisohjelmat
entista valttdmattomampia. ( Beudels 1996, 26—-36; Eggert 1994b; Schilling 1998,
141-146; Zimmer & Cicurs 1990, 36.)

Psykomotorinen harjoittelu voi olla vaihtoehtona suorituskorosteiselle urheilulle ja
liikunnalle. Liikunta ja urheilu voivat tarjota itseluottamusta edistévid kokemuksia,
mutta tdma ei ole kaikille mahdollista. Heikoimmilla lapsilla tilanne on esimerkiksi
likuntatunnilla juuri painvastainen. He saavat kokemuksia tehottomuudesta,
puutteellisesta kehonsa hallinnasta ja toiminnoista poissulkemisesta. Lapset, joilla
on hyvi itseluottamus, ryhtyvat uusiin tehtaviin pelottomasti ja energisesti. Heita ei
mydskaan epaonnistuminen lannista niin helposti kuin lapsia, joilla on heikko
itsetunto. (Zimmer 1996b.)

Sisédllélliset perusteet

Liikuntakokemukset ovat aina aistikokemuksia (kinesteettisiad, visuaalisia,
auditiivisia ja taktiilisia), joiden valitykselld yksil6 saa tietoa ja kokemuksia omasta
ruumiistaan, ymparoivasta tilasta, esineistd seka sosiaalisesta ymparistostaan.

Nama tekijat ilmenevat psykomotoriikan siséllossa tarkeina painopistealueina.
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Hyvin kehittynyt havaintokyky on motorisen oppimisen ja suorituskyvyn perusta,
joten sensomotorisilla harjoitteilla on tarked osuus psykomotoriikassa. (Zimmer &
Cicurs 1990, 38.)

Psykomotorinen harjaannuttaminen siséltda seuraavat toiminnalliset alueet, jotka
eivét ole kuitenkaan irrallisia, vaan ne ilmenevét kokonaisuutena ja
vuorovaikutuksessa toisiinsa:

- oman kehon tunteminen ja kokeminen - mindkokemus (Kérpererfahrungen -
Selbsterfahrungen - Ich-Kompetenz)

- ympéristén havaitseminen, esineiden lainalaisuuksien tutkiminen ja niihin
sopeutuminen, kokemuksellinen oppiminen liikkeen avulla seka eldamyksien
saaminen - objektipatevyys (Materialerfahrungen - Sach-Kompetenz)

- sosiaalisen ympdriston havaitseminen, kokeminen ja siina toimiminen
ja sopeutuminen - sosiaalinen péatevyys (Sozialerfahrungen
Sozialkompetenz). (Irmischer 1987; Zimmer 1999; Zimmer & Cicurs 1990.)

Lapsi kokee seka itsensé ettd materiaalisen ja sosiaalisen maailmansa omien
toimintojensa ja tuntemustensa kautta (Schilling 1998, 141-146).
Harjaannuttamisalueet saavat aikaan moniulotteista toimintaa vahintdan kolmella
tasolla: liikunnallisten perustaitojen ja valmiuksien, vuorovaikutustaitojen ja
yhteistoiminnan seka liikunnan tuoman ilon ja itseluottamuksen kehittymisté ja
lujittumista (H6hne 1993).

Psykomotoriikassa leikeilléd on keskeinen merkitys. Liikunta ja leikki ovat lapsen
vélittomia ja luontaisia ilmaisutapoja. Leikki houkuttelee esiin lapsen omaa
aktiivisuutta ja motivoi hanta toimintaan. Mitd nuorempia lapset ovat, sité
enemman heidan leikkinsa ovat sidottuja liikkumiseen. Leikin ja likunnan avulla
lapsi kokeilee aina omia kykyjaén ja voimiaan. Lapsikeskeisen psykomotorisen
harjaannuttamisen tavoitteena ja pdaméaarana on luoda vankka perusta lapsen
vakaalle positiiviselle mindkuvalle. (Zimmer,1996¢, 30-43.)

Psykomotorisen harjaannuttamisen painopiste on siirtynyt harjoituskeskeisyydesté
yha enemman elamyksellisyyteen. Psykomotorinen harjaannuttaminen ei ole
irrallisten toimintojen harjoittelua, vaan se asetetaan aina



24

harjaannuttamistilanteessa lapsen kannalta mielekk&dseen merkitysyhteyteen.
Tall6in lapsi kokee leikki- ja harjaannuttamistilanteet elamyksellisena
kokonaisuutena. Han ei esimerkiksi harjoittele vatsalaudalla koordinaatiota tai
tilanhahmottamista, vaan hén ajaa autolla yrittden pysyéa ajoradalla ja varoen
térmaamasta muihin autoihin. Vélineella on symbolinen merkitys. Lapsen omille
ideoille, virikkeille ja tilanteiden tulkinnoille tulee antaa tilaa ja mahdollisuuksia.
(Zimmer 1996d; 1999.)

Menetelmilliset perusteet

Alun perin Montessorilta I&htisin oleva ajatus painottaa lapsen itsendisyytta ja
itseoppimista korostuu psykomotoriikassa lapsen ollessa toimiva subjekti, joka
osaa ratkaista ja sdadella itse omia toimintojaan (Irmischer 1993,11). Toiminta
perustuu aina lapsen omaan aktiivisuuteen. Itsenéinen tehtavista paattaminen ja
omavastuullinen toiminta on sekd paamaara ettd menetelma. Motiivina on itse
toiminta, ei tulos tai toimintaan sidottu palkkio. (Zimmer 1996b.)

Psykomotorisessa harjaannuttamisessa on tarkedé luoda tilanteita, joissa lapsi
itse voi olla aktiivinen. Lapsen itsendisyys, kyky tehda erilaisia ratkaisuja seka
oman kayttaytymisen suunnittelu ovat keskeisia seikkoja. Tama ei suinkaan
tarkoita taysin lapsen ehdoilla tapahtuvaa paamaaratonta toimintaa, vaan tarvitaan
ymmartavaiset ja jarkevat rajat. Toisen henkilén tydskentelyd on kunnioitettava ja
hénta ei saa hairitd. (Zimmer 1996¢.)

Psykomotoriikassa ei ole keskindista kilpailua, suoritusten vertailua eika
osallistumispakkoa. Kilpailukayttdytymistd provosoivia harjoituksia valtetaan.
Leikkien ja pelien oikealla valinnalla ja harjoitusjérjestelyihin liittyvilla toimenpiteilla
voidaan vaikuttaa positiivisesti lapsiryhman sosiaalisiin suhteisiin. (Zimmer &
Cicurs 1990.)

Opettajan ja terapeutin asenteilla ja yhteisty6taidoilla seké ilmapiirilla on ratkaiseva
merkitys onnistumiselle ja tavoitteiden saavuttamiselle. Lasta tulee kunnioittaa
sellaisena kuin han on riippumatta lapsen motorisesta suoritustasosta. Varsinkin
motoriikaltaan heikommat lapset tarvitsevat liikunnassa erityista tukea ja
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kannustusta, ja tata kautta voidaan edistda heidan positiivisen itsetuntonsa
kehittymista. (Eggert 1994b, 59; Zimmer & Cicurs 1990, 43-44.)

Yhteenvetona voidaan koota seuraavat ndkékohdat, jotka huomioon ottamaila
kasvattaja ja terapeutti voivat tukea lapsen positiivista itseluottamusta ja

itsetuntoa:
vélta vertailua muihin lapsiin, arvosta lasta riippumatta hdnen suorituksistaan

- auta lasta tuntemaan omat vahvuutensa, hyvaksyméaéan heikkoutensa ja
luottamaan omiin kykyihinsa

- suunnittele ja jarjesta lilkunnalliset tehtdvat vaatimustasoitaan sellaisiksi, ettéa
jokainen lapsi kokee onnistuvansa jossakin

- anna jokaiselle lapselle mahdollisuus osallistua hanen taito- ja
kehitystasolleen sopiviin harjoituksiin

- anna myos estyneille ja pelokkaille lapsille kokemuksia ja mahdollisuuksia
tehda itse paatoksia, olla itse aktiivinen ja voida itse omalla toiminnallaan
vaikuttaa ymparistéonsa

- auta lasta tuntemaan, ettd hanen kykyihinsa luotetaan, valta hatikéitya
auttamista. (Zimmer 1996a, 31-33; 1999,77-79.)

2.2.3 Aikaisempia tutkimuksia psykomotorisen harjaannuttamisen

vaikuttavuudesta

Psykomotoriikan vaikuttavuudesta on toistaiseksi melko vahan kattavia
tutkimuksia. Vaikuttavuuden arviointi on vaikeaa, koska psykomotorisen
harjaannuttamisen odotetut vaikutukset ja muutokset ilmenevat hyvin monella
taholla. Mika todella saa vaikutuksen aikaan, sita ei ole yksiselitteisesti pystytty

osoittamaan.

Eniten vaikuttavuutta on tutkittu psykomotoriikassa kaytettavan pasasiallisen
valineen, motoriikan alueella. Monissa tutkimuksissa harjaannuttamisjaksot ovat
olleet varsin lyhyita, muutamasta viikosta muutamiin kuukausiin. Tutkimuksissa on
todettu psykomotorisen harjaannuttamisen parantaneen motoriikkaa, mutta
vaikuttaneen myds positiivisesti sosiaalisella ja emotionaalisella alueella.
Pitempiaikaisia vaikuttavuus- ja seurantatutkimuksia on varsin vahan. Niita
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tarvittaisiin, silla harjaannuttamisen tarpeessa olevat lapset vaativat normaalia
enemman aikaa kehitykseen ja kypsymiseen (Eggert, 1994b, 52; Wiegersma ym.
1985, 21).

Vermeerin ja van Rossumin (1990) tutkimuksessa todettiin psykomotorisen
harjaannuttamisohjelman edistdneen peruskoululaisten fyysista patevyytta ja
sosiaalisia taitoja seka itsearvostusta. Psykomotorisen harjaannuttamisohjelman
erityistd merkitysté ja tarvetta erityisopetuksessa puoltavat Moserin ja
Christiansenin (1997, 49) seka Stenbergin (1992) tutkimukset, joiden mukaan
erityisesti alhaisemman kogpnitiivisen ja motorisen lahtétason omaavien oppilaiden
karkeamotoriikan on todettu paranevan psykomotorisen harjaannuttamisohjelman
aikana.

Eniten psykomotorisen harjaannuttamisen vaikutusta on tutkittu erityislapsilla,
kuten esimerkiksi kehitysviivastyneilld ja oppimisvaikeuslapsilla seka
kayttaytymishairidisilla lapsilla. Motorisen kehityksen vaikuttavuuteen nayttaa
lapsen ialla olevan merkitysta, silla psykomotorisen harjaannuttamisen on todettu
vaikuttaneen ensisijaisesti esi- ja paivakoti-ikdisten motoriseen kehitykseen.
Kouluigdssa ei merkittavaa vaikutusta Eggertin (1994a) mukaan ole endé
todettavissa.

Samaey ja Lamon ( 1996, 173—177) ovat todenneet motorisesti heikkojen, 6 - 7-
vuotiaiden lasten motoriikan parantuneen kahden kuukauden ajan kolme kertaa
viikkossa toteutetun harjaannuttamisohjelman aikana. Heidan tutkimuksessaan
motoriikan paranemisen ei kuitenkaan todettu olleen yhteydessa lasten kokemaan
fyysiseen patevyyteen, jota mitattiin Harterin ja Piken kuva-sana-mittarilla.

Psykomotorisen harjaannuttamisohjeiman on todettu vaikuttaneen positiivisesti
kehitysviivastyneiden lasten kokonaiskehitykseen (Beudels 1996, 26-36). Hénen
tutkimuksessaan todettiin positiivista muutosta sekd motorisen ettad kognitiivisen
suorituskyvyn alueella. Sosiaalisessa kayttdytymisessé vaikutus nakyi myos
koulun ulkopuolella. Lapset osallistuivat aikaisempaa enemman vapaa-aikanaan
harrastustoimintaan, passiivinen oleskelu ja television katselu vahenivat.
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Psykomotoriikan suoranaisesta kognitiivisesta vaikutuksesta on véhan nayttéa.
Kuitenkin Zimmer (1996d, 138-139) totesi esikouluikaisilla tehdysséa
tutkimuksessaan psykomotorisen harjaannuttamisohjelman edistdneen lasten
motoriikan paranemisen ja oma-aloitteisuuden seka itsendisyyden lisdantymisen
lisdksi my6s kognitiivisen alueen suoritusta. Eggertin (1994 b) mukaan motoriikan
vahainen siirtovaikutus kognitiiviseen tai verbaaliseen oppimiseen on kouluidssa
epatodennéakoista, korkeintaan sita tapahtuu lapsilla, joilla on lievaa vammaisuutta
tai oppimisvaikeuksista johtuvia kayttaytymishairioita.

Eggert ja Litje (1991,160) totesivat psykomotorisella ohjelmalla olevan
positiivista vaikutusta oppimisvaikeuslasten koulusuorituksiin, mutta ennen
kaikkea emotionaaliseen ja sosiaaliseen kéyttdytymiseen. Koulumaista
suorituskykya voidaan kohottaa psykomotorisella ohjelmalla vain rajoitetusti, kun
taas koulusuoritusta edistavat ohjelmat parantavat koulumaista suoritusta, mutta
eivat valttdmatta koko persoonallisuuden lujittumista. Siihen ne voivat heidan
mukaansa vaikuttaa jopa negatiivisesti.

Eri ammattiryhmien yhteistyé on harjaannuttamisen vaikuttavuuden kannalta
tarkeda. Kesselmann (1990) on todennut 9 -12-vuotiailla kayttaytymishairioisilla
pojilla intensiivisen ja eri ammattiryhmien kanssa yhteisesti toteutetun
psykomotorisen harjaannuttamisen parantaneen motorista osamaaraé ja

itsearvostusta.

Eggert (1994b, 62-63) on tehnyt yhteenvedon harjaannuttamisohjelmien
vaikuttavuustutkimuksista. Psykomotorisen harjaannuttamisen vaikutus on
ymmarrettavissa kokonaisvaltaisesti. Vaikutus on yhteydessa muihin
tukitoimenpiteisiin, lapsen persoonallisuuteen ja kehitysvaiheeseen seka
harjaannuttamista suorittaviin henkiléihin. Myds vuorovaikutuksella ja asenteilla
on tarked merkitys vaikuttavuuteen. Motoriikkaan perustuvien
harjaannuttamisohjelmien vaikutukset ilmenevat vaikuttavuustutkimusten mukaan
etupaassé itsetunnon ja motivaation positiivisina muutoksina, persoonallisuuden
lujittumisena seké sosiaalisten suhteiden kehittymisena, kuten myés oman
aktiivisuuden ja oman vastuun lisddntymisena.
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Suomessa psykomotoriikan alueelta on vahan tutkimuksia. Niité on tehty l1ahinna
alle kouluikaisilla lapsilla. Pietila, Lehtola, Penttinen ja Wahlstrém (1984) toteuttivat
psykomotorisia harjoituksia alle kouluikéisilla MBD-lapsilla. Lasten toimintojen
todettiin parantuneen sekd omanarvontunteen ja liikkunnan ilon lisdantyneen.

Karjalaisen ja Lintusen (1989) tutkimuksessa alle kouluikaisilla kehityshairidisilla
lapsilla todettiin psykomotorisen harjoitusohjelman parantaneen selvimmin hieno-
ja kokonaismotoriikkaa seka tasapainokykya.

Mototerapeuttisen (psykomotorisen) harjoitusohjelman vaikutusta tutkittiin
paivakotilapsilla, joilla oli ongelmia keskittymiskyvyssé, tunne-eldméssa,
motoriikassa ja ryhmdén sopeutumisessa. Ohjelman todettiin kehittédneen
motorisia kykyja seka lisidnneen sopeutuvuutta ja mindkasityksen muuttumista
mydnteiseksi. Tutkimustuloksia ei voida kuitenkaan yleistaa, silla koehenkildina oli
vain viisi lasta. (Niemela 1998.)

Tutkimusten vertailua vaikeuttaa psykomotoriikka-késitteen erilainen kaytté eri
yhteyksissa. Monissa tutkimuksissa on saattanut olla kysymyksessa
likuntaohjelma, missa ei ole sisélléssa eikd menetelmissé painotettu
psykomotorisen harjaannuttamisen periaatteita tai ohjelmassa on korostettu
voimakkaasti vain sensomotorista harjoittelua. Oppimisvaikeuslasten osalta
vaikeuttaa tutkimusten vertailua oppimisvaikeus-kasitteen erilainen kaytté ja
tulkinta. On myds huomattava, ettéd useimmat tutkimukset on tehty erilaisessa
kulttuurissa, joten tulosten siirtdminen sellaisenaan suomalaiseen
kulttuuriymparistéon ei ole itsestadan selva asia. Ymparistéon merkitys ja sen
huomioon ottaminen on tarkeda. Monet esittdmani ulkomaiset tutkimukset on tehty
erityiskoulujen oppilailla. Esimerkiksi Keski-Euroopassa integraatio erityis- ja
yleisopetuksen valilld on toistaiseksi huomattavasti vahdisempaa kuin esimerkiksi
Pohjoismaissa. Vaikka Yhdysvalloissa integraatio on viety hyvin pitkélle, eroaa
puolestaan amerikkalainen kulttuuri eurooppalaisesta kulttuurista siind maarin, etta
tutkimustuloksia yleistettdesséa, arvioitaessa ja sovellettaessa ndma erot on
otettava huomioon.
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Omaan tutkimustehtavaani liittyen psykomotorisen harjaannuttamisen vaikutusta
ja tutkimusalueita voidaan kuvata edella esitettyjen tutkimusten pohjaita

seuraavasti:

Psykomotorinen
harjaannuttaminen

v
Motoriikka ja Oppiminen,
sosiaalisemotio [¢ ’ kognitiivinen
naalinen alue , alue
‘ I
h 4 A 4
itsetunto

KUVIO 3. Psykomotorisen harjaannuttamisen vaikutusalueet

Tutkimuksiin perustuen voidaan esittda, ettd mita aikaisemmin psykomotorinen
harjaannuttaminen aloitetaan, sitd paremmat ovat sen vaikutusmahdollisuudet
varsinkin motoriseen kehitykseen. Kuitenkin vield kouluidssa psykomotorinen
harjaannuttaminen vaikuttaa erityisesti positiiviseen mindkuvaan ja
itseluottamukseen, aktivoi lasta osallistumaan erilaisiin toimintoihin seka edistaa ja
tukee sosiaalisia taitoja ja yhteistoiminnallisuutta.

2.3 Mukautettu opetus yhtend erityisopetuksen muotona

Mukautettu opetus on vanhin ja maarallisesti yleisin erityisopetuksen muoto.
Vuoteen 1985 saakka siita kaytettiin nimea apukoulu, mutta uusien koululakien
my6td apukoulunimen tilalle tuli virallisesti nimi mukautettu opetus. (Alanne 1994,
6.) Nimenmuutoksesta huolimatta mukautetun opetuksen oppilaat kokevat vieléakin
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syrjaytymista ja pilkkaa. Termien muuttaminen ei ole muuttanut yleisia asenteita.
(Loponen 1996, 7-8.)

Halusin valita tutkimukseni kohderyhméksi nimenomaan mukautetun opetuksen
oppilaat, koska olen ty6ssani erilaisten lapsiryhmien kanssa havainnut, etta
mukautetun opetuksen oppilaat ovat erdénlaisia valiinputoajia, joille on hyvin
vahan tarjolla heille sopivia liikunnallisia harrastusmahdollisuuksia.
Harjaantumistasoisille henkilGille tarkoitetut toiminnat eivat useinkaan ole heille
rittdvan haasteellisia ja mielekkaita. Toisaalta muut vastaavan ikéisille lapsille ja
nuorille tarkoitetut likkunnalliset harrastukset saattavat olla liian vaativia. Vaikka
lapsi selviytyisikin liikunnallisen taitonsa puolesta, hdnella on usein korkea kynnys
menna mukaan pelaten epéonnistumista tai syrjityksi joutumista. Myos lapsen
omat sosiaaliset taidot saattavat olla puutteellisia. Naméa voivat johtaa jopa
syrjdytymiseen, jonka on todettu olevan yhteydessa oppimisvaikeuksiin (Lyytinen
1996, 225).

Koulunkéynti voidaan aloittaa joko suoraan mukautetussa opetuksessa tai siihen
voidaan siirtya yleisopetuksesta. Oppilas voi seurata joissakin aineissa
mukautetun opetuksen opetussuunnitelman ohella myds yleisopetuksen
opetussuunnitelmaa. Oppilaalle laaditaan henkilékohtainen opetussuunnitelma,
mika voi noudattaa yleisopetuksen, mukautetun opetuksen tai
harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmaa tai olla ndiden yhdistelmé (Alanne
1994,8,10). Yksildllisen opetussuunnitelman laatiminen oli suositeltavaa vuoden
1999 alkuun saakka, jolloin sen laatiminen tuli pakolliseksi uusien koululakien

myoéta.

Erityisopetuksen oppilailla on epéatasainen kykyprofiili, ja heilld saattaa olla
vaikeuksia elinympéristénsa hahmottamisessa. Oppilaat ovat yleensa
lyhytjanteisia ja heilla on heikko frustraation sietokyky. Mukautettua opetusta
saavilla oppilailla on yleensa heikko koulumenestys, ja he saattavat olla
heikkolahjaisia tai lievasti kehitysvammaisia (alykkyysosaméara alle ikaryhman
keskitason). Oppilailla voi olla myds sosioemotionaalisen alueen kehityksen
kypsymattomyytta tai viivastyneisyytta. (Alanne 1994,7; Moberg 1982, 129;
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Peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelma 1988, 135-138; Virtanen 1994,
69.)

Muita tyypillisid mukautetun opetuksen oppilaiden piirteitd ovat kielellinen
heikkous, heikko késityskyky, huono muisti ja motorisen kehityksen
jalkeenjaaneisyys (Krombholz 1989; Moberg & Koro 1983; Virtanen 1994,69).
Alanne (1994,9) on todennut oppimisen suurimmaksi esteeksi kyseisten
oppilaiden itseluottamuksen puutteen. Hanen mukaansa oppilaat ovat kokeneet jo
ensimmadiselld luokalla paljon epdonnistumisia, ja he eivéat luota omiin kykyihinsa.

Mukautetun opetuksen oppilaiden motorinen kehitys poikkeaa suuresti toisistaan.
Oppilaiden motoriset kyvyt ja taidot voivat olla ikdluokkaa vastaavia tai ldhella sita,
kun taas osalla oppilaista iimenee huomattavaa motorista kehitysviiviastymaa tai
jalkeenjaaneisyyttd. Ongelmia ilmenee selvimmin tasapainossa, koordinaatiossa,
reaktionopeudessa seka hieno- ja havaintomotoriikassa. (Alanne 1994, 13;
Krombholz 1989, 76-83; Peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 1988, 136-137.)

Kuten myéhemmin kuvaan, ilmeni tdimén tutkimuksen oppilailla edella esitettyja
mukautetussa opetuksessa oleville oppilaille tyypillisia piirteitd sekd motorisessa
ettd sosiaalisemotionaalisessa ja kognitiivisessa kehityksessa.

Mukautetussa opetuksessa olevien oppilaiden likuntaharrastus on vahdisempaa
kuin muiden saman ikéisten. Liikuntaharrastus myés vdhenee ian mukana.
Oppilaat kokevat vaatimustason noustessa itsensa parjadmattémiksi. Yhteiskunta
ei juurikaan jarjesta erityisopetusta kayville sopivia likkuntaryhmia. Monien ryhmien
vaatimustaso on heille aivan liilan korkea. (Haapasalo ym. 1991.) Kehityksellisia
koordinaatiohdiriéitd omaavat lapset kuuluvat véhemman urheiluseuroihin ja
osallistuvat vahan myds muihin harrastuksiin (Ahonen 1990, 122 ).
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3 TUTKIMUSTEHTAVAT

Taman tutkimuksen tehtidvét nousevat tyéeldmaén ja muutoksen tarpeista.
Kasvattajat tarvitsevat entistd enemman tietoa ja taitoa tukeakseen lapsen kasvua
ja kehitystd. Lasten ongelmat ovat lisddntyneet ja tulleet yhd moninaisemmiksi.
Integraation my6ta yha useampi opettaja joutuu kohtaamaan erilaisia tarpeita
omaavia oppilaita. Tamén tutkimuksen tavoitteena on antaa opettajalle soveltavaa
tietoa psykomotorisen harjaannuttamisen kayttémahdollisuuksista. Tarkoituksena
on osoittaa kasvattajille, kuinka moninaisia kdyttdmahdollisuuksia liikunnalla on
psykomotoriikan apuvélineena. Tavoitteena ei tule olla vain fyysismotorisen
kehityksen edistadminen, vaan kasvattajan olisi osattava hyédyntaé ja soveltaa
liikunnan tarjoamia mahdollisuuksia koko persoonallisuuden kehittdmisessa ja
tukemisessa. Tdma on interventiotutkimus, jossa tutkimusmenetelméana oli

tapaustutkimus.

Tutkimustehtédvina on

- selvittaa, voidaanko psykomotorisen harjaannuttamisen avulla kehittaa ja
tukea oppimisvaikeuksia omaavien, mukautetussa opetuksessa olevien
oppilaiden myénteista itsetuntoa ja siten edistda oppilaan luottamusta omiin
kykyihinsa ja mahdollisuuksiinsa toimia itsenaisesti ja aktiivisesti

- selvittda oppimisvaikeuksia omaavien, mukautetussa opetuksessa olevien
oppilaiden motoriikkaa ja siind tapahtuneita muutoksia intervention aikana

- kuvata psykomotorisen harjaannuttamisen kayttémahdollisuuksia lasten
likunnan toteuttamisessa, erityisesti koululiikunnassa.

Tutkimustehtavia selvitan seka kvalitatiivisin ettd kvantitatiivisin
tutkimusmenetelmin. Kuvaan intervention aikana itsetunnossa tapahtuneita
muutosprosesseja havainnoinnin, teemahaastattelujen ja tutkimuspaivakirjan seké
kuva-sana-mittarin avulla keréattyjen aineistojen pohjalta. Motoriikkaan liittyvaa
tutkimustehtavaa selvitdn kehon koordinaatiotestilla (KTK) ja diagnostisen
inventaarin seulontaosiolla (DMB). Tutkimuksessa toteutettavan intervention
tavoitteena on antaa kuva psykomotorisen harjaannuttamisen
kayttomahdollisuuksista. Tutkimuksen suorittamisen metodiosa on esitetty

litteesséa1.
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4 TUTKIMUKSEN ALKUTILANNE JA ETENEMINEN

Tutkimusprosessin kuvaaminen laadullisessa tutkimuksessa ei ole niin
yksiselitteista ja kaavamaista kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Alasuutari
(1993, 213) kysyy, mista tutkimus varsinaisesti alkaa? Tarkkaa
tutkimusprosessin alkupistettd on vaikea méaaritelld, koska tutkimus nojaa aina
joiltakin osin aikaisempaan tutkimukseen tai tekijansa aikaisempiin

kokemuksiin.

Oman tutkimusprosessini alkuna voidaan pitda niitd kokemuksia, joita olen
saanut tyéskennellessani yli 20 vuoden ajan soveltavan liikunnan ja
erityislasten parissa. Myds tutkimusaiheeseeni liittyvan kirjallisuuden lukeminen
seka se tieto ja kokemukset, mita olen saanut psykomotoriikkaan liittyvilla
opintokdynneillani ja tdydennyskoulutuskursseillani Saksassa vaikuttivat
tutkimuksen aloittamiseen ja etenemiseen.

Kuvaan tassa luvussa tutkimusryhméaa seka sita, millainen oppilaiden itsetunto
ja motoriikka olivat intervention alussa testien ja teemahaastattelun pohjalta.

4.1 Tutkimusryhma

Aikaisemmin olen kuvannut mukautettua opetusta, jota tutkimuksen
kohderyhman oppilaat my6s kavivat. He olivat erityisopetuksen mukautetussa
opetuksessa (EMU) erdassa padkaupunkiseudun erityiskoulussa, jota nimitén
Paaskylan kouluksi (nimi muutettu). Kyseinen koulu on tarkoitettu nimenomaan
mukautettua opetusta saaville oppilaille, ja sielld toimivat samassa
koulurakennuksessa seka ala- ettd ylaaste. Erillisida kouluja mukautettua
opetusta kdyville on vain suurimmilla paikkakunnilla. Useimmiten mukautetun
opetuksen luokkia on yleisopetuksen yhteydessa. (Alanne 1994,6.)

Paaskylan koulussa on noin sata oppilasta. Opetusryhmia on kaikkiaan
kymmenen. Opettajat ovat suurimmaksi osaksi erityisluokanopettajia. Liséksi
koulussa toimii kaksi koulunkdyntiavustajaa seka terveydenhoitaja ja kevaasta
1998 lahtien myds psykologi. Kuraattorin palvelut ovat olleet kdytéssa kevaasta



34

1998 alkaen. Oppilashuoltoryhmé kokoontuu vahintaan kerran kuukaudessa ja
sen toiminnan tarkoituksena on pyrkia ennaltachkdiseméaan oppilaiden
koulunkéyntivaikeuksia seka tarvittaessa vastaamaan yhdessa opettajien
kanssa vaikeuksissa olevien oppilaiden kasvatuksen ja opetuksen
suunnittelusta.

Tutkimuksen kohderyhméan muodostivat yhdistetyn 1-3 luokan oppilaat.
Luokassa oli yhteensd kymmenen oppilasta, seitsemén poikaa ja kolme tyttda.
Oppilaat olivat idltdan 8 - 10-vuotiaita. Kaikki oppilaat olivat tulleet suoraan
mukautettuun opetukseen. Viidelld oppilaalla oli ollut koululykkdysvuosi ja
kaikki olivat olleet erityispédivdkodissa tai paivakodin integroidussa
erityisryhmassa. Yleisimmat lasten diagnoosit olivat laaja-alainen
kokonaiskehityksen viiviastyma, heikkolahjaisuus, hyperaktiivisuus (MBD) seka
puheen ja kielen erityisvaikeudet. Kaksi lasta oli ollut fysioterapiassa
vauvaikdisena. Sen sijaan kaikki lapset olivat saaneet puheterapiaa ennen
koulun aloittamista. Puheopetusta hoiti koulussa laaja-alaisen erityisopettajan
viran puitteissa puheterapeutti. Tutkimusluokan oppilaat eivat kdyneet
tutkimuslukuvuoden aikana puheopetuksessa , mutta edellisen lukuvuoden
kevaalld 1998 kaikki oppilaat olivat saaneet puheopetusta. Tutkimuskevdan
aikana kaksi poikaa, Ari ja Esa, kévivét psyykkisten ongelmiensa vuoksi
kerran viikossa ns. koppaterapiassa psykiatrisessa sairaalassa. Muilla
oppilailla ei ollut koulunkaynnin alettua mitdan terapiaa.

Oma luokanopettaja oli erityisopettaja. Hanen lisdkseen luokassa toimivat
kokopaivaisesti koulunkéyntiavustaja ja ldhes koko lukuvuoden myés luokka-
avustajaopiskelija. He kaikki ovat naispuolisia henkil6ita.

Oppilaat tyéskentelivat padasiallisesti omassa luokkahuoneessaan, mutta
myds pienryhmissa muissa tiloissa, osa jonkun toisen opettajan tai
koulunkadyntiavustajan johdolla. Liikuntatunnit olivat koko ryhmalle
samanaikaisesti ja oma luokanopettaja piti ne. Musiikin ja kasitéiden
opettamisesta vastasivat aineenopettajat.
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Tutkimusryhmén kymmenesta oppilaasta neljilla oli jokin liikuntaharrastus.
Yksi tytté, Susa, kdvi uimassa ja oli mukana uimaseuran harjoituksissa. Kaksi
poikaa, Ari ja Esa, kavivat lastenkodin ja seurakunnan sahlykerhossa. Leo
aloitti karateharjoittelun tutkimuskevaan aikana. Muilla oppilailla
likunnanharrastus oli satunnaista tai eivat harrastaneet lainkaan.

Tutkimukseni kannalta oleellisimmat oppilaiden taustatiedot nakyvat
taulukossa 1 seuraavalla sivulla. Kaikki nimet on muutettu.



TAULUKKO 1. Oppilaiden taustatiedot
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Nimi Ika Perhetausta | Luokka-aste [ Diagnoosi Terapia Harrastus
Mika 10v Aiti yksin- 3. MBD Puheterapia | Musiikin
huoltaja, kuuntelu,
yksi nuo- tietokone-
rempi veli pelit, videot
Susa 10v Aiti ja is, 3. Heikkolahjai- | Puheterapia, | Muusikin
ei sisaruksia suus, fysioterapia | kuuntelu,
diplecia (vauvai- pianon soitto,
spastica kiisend) uinti, muu
liikunta
Risto 10v Aiti yksin- 3. Heikkolahjai- | Puheterapia | Tietokone-
huoltaja, suus, pelit,
yksi nuo- dyslalia piirtdminen,
rempi veli leipominen
Leo 9v Aiti jais4 2. Kayttay- Puheterapia | Karate
(kurdi- tymishairiot,
pakolaisia), visuomoto-
8 sisarusta riset
ongelmat
Sanna 9v Aiti yksin- 3. Kokonais- Puheterapia | Musiikin
huoltaja, kehityksen kuuntelu,
yksi van- viivastyma piitdminen
hempi sisar
Tiia 9v Aiti yksin- 2. Puhevaikeu- | Puheterapia | Musiikin
huoltaja, det, visuo- kuuntelu,
kaksi nuo- motoriset lukeminen
rempaa ongelmat
veljed
Timo Qv Aiti, yksin- 2. Heikkolah- Puheterapia, | Tietokone-
huoltaja, jaisuus, fysioterapia | pelit,
yksi nuo- mutismi (vauva- musiikin
rempi sisko ikdisend) kuuntelu
Ari 8v Lastenkodis- | 1. Fetal alcohol | Puheterapia, | Lastenkodin
sa, huostaan- syndrooma | koppaterapia | ryhman
otettu, yksi (FAS), kanssa
veli, yksi sis- heikkolah- sahly,
ko,is4 ja &iti jaisuus ulkoilu
Esa 8v Lastenkodis- | 1. Puheen Puheterapia, | Musiikin
sa, huostaan- kehityksen koppaterapia | kuuntelu,
otettu, kaksi erityis- lastenkodin
veljed, yksi vaikeus ryhmé&n kans-
sisko ja is3 sa sahly
lipo 8v Isa yksin- 2. Laaja-alainen | Puheterapia |Eiole
huoltaja, ei kokonais-
sisaruksia kehityksen

viivastyma
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4.2 Oppilaiden itsetunto ja motoriikka intervention alussa

Luokka oli hyvin heterogeeninen, kuten yleensakin erityisopetuksen luokat
ovat. Yksil6lliset erot oppilaiden kykyjen ja taitojen valilla olivat suuret. Tassa
luvussa kuvaan itsetuntoon liittyvana, miten oppilaat kokivat patevyytensa
(koettu patevyys) ja motoriikkaa l&hinna kvantitatiivisin mittausmenetelmin
saatujen tulosten pohjalta. Koettua patevyyttd pyrin arvioimaan kuva-sana-
mittarin (liite 2) ja teemahaastattelun (liite 3) perusteella. Motoristen taitojen
kartoittamiseksi oppilaat suorittivat kaksi motorista testid, KTK-testin ja DMB-
seulontaosion, testit on kuvattu liitteissa 4 ja 5. Kaikki oppilaskohtaiset
testitulokset ovat liitteina (liitteet 6; 7; 8 ). Tekstissa esiintyvat lyhenteet th =
teemahaastattelu ja pk = péivékirja viittaavat kdytettyyn tutkimusmenetelmaan

ja aineistoon.

Oppilaiden itsetunto (koettu patevyys)

Oppilaiden arvioinnit kuva-sana-mittarin perusteella osaamisestaan ja
patevyydestaan (koettu fyysinen patevyys) erilaisissa liikkuntatehtévissa,
kuten esimerkiksi kilpedmisessa, juoksemisessa ja hyppaamisessa, olivat
korkeat tai ldhes korkeat. Myds luokanopettaja arvioi useimmat oppilaat
keskitason ylapuolelle ja hanen arviointinsa oli Idhella oppilaan omaa arviointia.

Verrattaessa oppilaan kokemaa fyysista patevyyttd ja hdnen motorisessa
testissd saamaansa tulosta todetaan viiden oppilaan kohdalla KTK-testin
mukaan oppilaan motoriikka poikkeavaksi, mutta oppilas itse koki olevansa
hyva tai melko hyva liikkunnassa. Kuva-sana-mittarin fyysista patevyytta
mittavien osioiden heikko erottelukyky saattoi olla yhtena syyna eroon. Osio,
missé kysyttiin keinumisesta, ei erotellut lainkaan. Kaikki oppilaat vastasivat
osaavansa keinua "todella hyvin".

Luokanopettajan verraten korkeisiin arviointeihin saattoi osaltaan vaikuttaa
kuva-sana-mittarin liikuntaosioiden yksipuolisuus. Niissa ei tullut selkeésti esille
taitotekijéiden osuutta, vaan ne painottuivat paaasiallisesti perusliikkumiseen.
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Monet oppilaat osasivat sekd omasta mielestidan ettd opettajan mielesta
kiiveta, hypata ja pompottaa palloa, mutta suorituksen laadullinen erottelukyky
ei tullut riittdvan selkedsti esille. Esimerkiksi havainnoitaessa tarkemmin pallon
pompottelua ilmeni monilla oppilailla ongelmia silmén ja kdden yhteistydssa,

oikeassa voimankayt6ssa ja joustavuudessa.

Fyysisen péatevyyden arvioinnit olivat useimpien oppilaiden osalta kuva-sana-
mittarin mukaan epérealistisia. He arvioivat osaamisensa ja taitonsa todellisia
taitoja paremmiksi. Edes motorisesti heikoimmatkaan eivat kokeneet itsedén
huonoiksi liikkujiksi. Samansuuntaisia tutkimustuloksia koetun fyysisen
patevyyden vakiintumattomuudesta ensimmaisten kouluvuosien aikana ovat
saaneet Raappana, Vallittu ja Rintala (1996) seka Sarlin (1995). Oppilaat
vastasivat todenndkéisesti ihannoidun kuvan eli epérealistisen haavekuvan
mukaan, silla fyysisia ja motorisia taitoja arvostetaan ja ne ovat tarkeita
suosion syitd, etenkin pojilla (Aho & Laine 1997, 27).

Oppilaiden arvioinnit koetusta kognitiivisesta patevyydestiin olivat
realistisemmat kuin arvioinnit fyysisesta patevyydestéan. Kaikkien oppilaiden
arviointi oli keskitasoa parempi ja luokanopettajan arviointi useimmista
oppilaista oli hyvin lahella tai tdysin sama kuin oppilaan oma arviointi. My6s
teemahaastattelussa oppilaat osasivat tuoda esille omia osaamisalueitaan tai
heikkouksiaan. "Osaan mé véhan kirjoittaa, jos joku on vierelld" (th. llpo), "mé
en osaa niin hyvin kelloa, mut mé osaan sitd vdhdn" (th.Timo), “lukemisessa,
no siind méa en oo niin hirveen hyvé, mé en osaa nyt ees hyvin lukeekkaan,
mutta laskemisessa mé oon hyvd" (th. Esa).

Koettua tovereiden hyvidksyntaa (millaiseksi oppilas arvioi asemansa,
suosionsa ja kayttaytymisensa toveriryhmassa) selvitettdessa kaikki oppilaat
arvioivat kuva-sana-mittarin mukaan toverien hyvaksynnan keskitason
yldpuolelle; melko korkeaksi tai korkeaksi. Tasséakin arvioinnissa (vrt. koettu
fyysinen pétevyys) vastaukset olivat ilmeisesti enemman epérealistisen
haavekuvan kuin todellisen tilanteen mukaisia. Luokanopettajan arvioinnit
poikkesivat oppilaiden arvioinneista. Oppilaiden mielesta heilid oli paljon
kavereita ja kaverit pyysivat usein leikkimaan ja pelaamaan. Opettaja oli
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painvastaista mielta. Pidan opettajan arviointeja varsin luotettavina, silld omat
havaintoni ja vanhempien ja huoltajien kanssa kdymani keskustelut tukevat
niitd. Monet vanhemmista kertoivat, ettd heidan lapsensa on yksindinen. Heilld
ei ollut ikaistdan toveria lahiympéristéssé, ja muut lapset saattoivat jopa kiusata
tai pilkata lasta erityiskoulussa kaynnin vuoksi. Koska kaikki lapset asuivat
hajallaan eri puolella kaupunkia, heilla ei ollut keskendan yhteytta koulupaivan

jalkeen.

Vaikka jokainen oppilas nimesi teemahaastattelussa, muutamat pitkan
miettimisen jélkeen, ainakin yhden kaverin, on ilmeista, ettei useimmilla
oppilaista ollut ketdén erityisen hyvaa kaveria, jonka kanssa vietti vapaa-aikaa
ja jonka luona saattoi kdyda. "Timo ja lipo ja Esa on, ne on mun parhaita
kavereita" (th. Leo), "en mé tiedd, kaikki on yhté hyvid" (th.Mika), "Pekka, mun
kotipihalla” (th.Ari).

Koetun yleisen pitevyyden mittaaminen oli kuva-sana-mittarin osioista
subjektiivisin, joten kovin luotettavan kuvan saaminen oli mahdotonta. Liséksi
vastaukset olivat hyvin tilannekohtaisia, tdssé ja nyt. Jos oppilaalle oli juuri
tapahtunut jotain ikévaa, se oli mielessa ja han vastasi senhetkisen
tunnetilansa mukaan. llpon teki surulliseksi “no vaikka taksin myéhastyminen”
(th. lpo).

Oppilaat arvioivat olevansa varsin tyytyvaisia itseensa, arvostivat itseéan,
yrittivdt uudelleen epaonnistuttuaan ja kokivat saavansa riittédvéasti kannustavaa
palautetta aikuisilta. Luokanopettajan arvioinnit kuva-sana-mittarin perusteella
eivat olleet yhtd myénteisia. Luokanopettajan ja oppilaan ndkemyksissé oli
suuria eroja.

Paitsi toivekuvan perusteella, oppilaat saattoivat vastata myds antamalla
sosiaalisesti suotavia vastauksia. Tama ilmeni todennékdisesti enemman kuva-
sana-mittarin vastauksissa kuin teemahaastattelussa. Varsinkin alussa kun
emme tunteneet vield kovin hyvin toisiamme, huomasin muutamien oppilaiden
"sepittdvan” kertomuksia, joilla ei sittemmin ilmennyt olevan mitdan todellista
pohjaa. Toiveen ja todellisuuden erottaminen oli vaikeaa. Osa oppilaista ei
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todennakéisesti pystynyt vield erottamaan todellista minddnsa ihanneminasts,
vaan he kokivat patevyytensa sen mukaan, millaisia haluaisivat olla. Ahon ja
Laineen (1997, 27) mukaan ihannemindkuvan erottuminen reaalimindkuvasta

tapahtuukin véhitellen koulun alettua.

Itsearviointitaitojen realisoitumisen nuoruusvuosia lahestyttdessa katsotaan
olevan varsin tarkea positiivisen itsearvostuksen kannalta (Sarlin 1995, 110).
Cantell (1998b, 24-27) on todennut pysyvia koordinaatiohairiéitd omaavien 15-
vuotiaiden nuorten havainnot itsestaan realistisiksi vastaten heidan todellisia
taitojaan. Koska odotukset ja taidot eivat ole ristiriidassa, mindkuva voi sailya
korkeana. Mydskaan yksittaisen taitoalueen huonommuus ei vaikuta yleiseen
itsearvostukseen. Oma tarkea osa-alue, joka joliekin saattaa olla esimerkiksi
liikunta, toiselle musiikki, antaa itsevarmuutta. Arvomallien on todettu syntyvén

jo varhain ja vahvistuvan murrosiéssa.

Oppilaiden motoriikka

Vaikka olin havainnoinut oppilaita aikaisemmin koululiikuntatunneilia, yllatyin
muutamien oppilaiden motoristen testien tuloksista. Siitd huolimatta, etta
oppilas naytti paallisin puolin selviytyvan hyvin esimerkiksi pelissa, ilmeni
testisuorituksissa kuitenkin ongelmia nimenomaan tasapaino-, koordinaatio- ja
rytmikyvyssa seka hienomotoriikkaa vaativassa visuaalisen hahmottamisen
tehtdvassa. Vauhdikkaissa peleissa oppilas saattoi nopeudellaan ja
ketteryydelladgn kompensoida taitopuutteitaan, mutta suorituksissa, missé
vaadittiin tarkasti kyseisten taitojen hallintaa, ilmeni ongelmia. Viidella
oppilaalla KTK-testin oppimisvaikeuslasten normipisteiden mukaan
tarkasteltuna kehon koordinaatio oli joko héiriintynyt tai poikkeava. Jos
oppilaiden saamaa motorista osamaéaraa tarkastellaan normaalilasten
normipisteiden (KTK-testissd) mukaan, vain kahden oppilaan (Susan ja Mikan)

motoriikka oli normaali.

Motoristen perustaitojen diagnostisen inventaarin (DMB) seulontaosion viidesta
tehtavasta ei kukaan oppilaista selvittanyt kahta tehtavaa enempaa.
Testiosioina oli myds hienomotoriikkaa ja visuaalista hahmottamista mittaava
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osio, missd myos karkeamotoriikassa hyvin menestyneilla Susalla ja Mikalla oli
vaikeuksia. Eggertin (1996) mukaan motoriikan intensiivistd havainnointia tulee
suorittaa ja tarkentaa, mikali oppilaalla on seulontaosiossa ongelmia yhdelidkin
alueella. Havainnointia tulisi suorittaa toiminnallisissa tilanteissa esimerkiksi
likuntatunneilla, luokkatilanteissa ja vélitunneilla. Intensiivisen havainnoinnin
perusteella tehtaisiin paatelmia mahdollisen liikuntaterapian (kuntoutuksen)
tarpeesta ja aloittamisesta. Oppilaiden I&ht6tason perusteelia kaikkia
tutkimusluokan oppilaita tuli havainnoida intensiivisesti ja samalla suorittaa jo
harjaannuttamistoimenpiteitd, mita tapahtuikin psykomotorisen
harjaannuttamisohjelman aikana. Kukaan lapsista ei saanut liikkuntaterapiaa,
eikd sen mahdollisuutta oltu edes mietitty kenenkéan kohdalla.

Oppilaiden motoriset ongelmat ilmenivét aikaisemmin mainittujen koordinaatio-,
tasapaino- ja rytmikyvyn ongelmien lisdksi myds hieno- ja visuomotoriikan
alueella. Tata havaintoa tukevat aikaisemmat sekd mukautetun opetuksen etté
muilla oppimisvaikeuksia omaavilla oppilailla tehdyt tutkimukset. Alanne (1994,
13), Brandt ym. (1997, 101-106), Fischer (1996, 34) ja Krombholz (1989, 83)
ja Wiegersma ym.(1984, 140-141) ovat todenneet oppimisvaikeuksia
omaavien erityiskoululaisten olevan motorisella alueella selvasti heikompia
kuin vastaavan ikaiset peruskoulun yleisopetuksen oppilaat. Rintala ym. (1998,
721-737) ovat todenneet 71 prosentilla dysfaattisista lapsista esiintyvan myds
motorista kompelyytta. Kehityksellisen koordinaatiohairién (kémpelyyden) ja
oppimis- ja tarkkaavaisuushairiiden on todettu esiintyvin usein yhdessa
(Ahonen 1990; Cantell 1998ab; Krombholz 1989).

Kestavyyskunnon mittaamista ei tutkimukseen siséltynyt, mutta havainnoimalla
oppilaita liikuntatilanteissa saatoin todeta monien oppilaiden yleiskestdvyyden
heikoksi. He vasyivat nopeasti juoksuleikeissa ja peleiss pitden usein
lepotaukoja.

Siitad huolimatta, etta useilla mukautetun opetuksen oppilailla ilmenee
motorisen kehityksen ongelmia, on tarkead muistaa, etté oppilaiden motoriset
kyvyt ja taidot saattavat myés olla ikdtasoa vastaavia tai ldhella sita, kuten oli
esimerkiksi tutkimusryhmésséa Susalla ja Mikalla. My6s Arin vahva alue ol
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likunnallisuus, mutta valitettavasti sen toteuttamista ja harjoittamista
- liikuntatunneilla estivat monin tavoin sosioemotionaaliset ja kayttaytymiseen
liittyvat ongelmat. Ari kieltdytyi my6s motoristen testien suorittamisesta.

4.3 Harjaannuttamisohjelman aloittaminen ja eteneminen

"Milloin mennéén saliin ?" (pk), oppilaat odottivat tuntien aloittamista
innokkaasti. Tdhéan asti olin tavannut heitd havainnoidessani koulutunteja ja
valituntitilanteita seka suorittaessani testej ja haastatteluja. Vaikka oppilaat
pitivat minua opettajana ja puhuttelivat usein "opeksi”, he olivat kuitenkin aluksi
hieman hammentyneité, koska liikuntasalissa oli my6és oma opettaja, mutta han
ei nyt opettanutkaan.

Harjaannuttamistunnit miellettiin yleisesti liikuntatunneiksi. Olisi ollut hyvin
vaikeaa selittaa yksityiskohtaisesti toimintani tavoitteita, mutta kuitenkin
selvitimme luokanopettajan kanssa, etta nailla tunneilla ei tehda aivan samaa
kuin aikaisemmin ja kokeillaan uusia asioita yhdessa. Muutosten
hyvaksyminen ja totutuista rutiineista poikkeaminen oli monille oppilaille aluksi
vaikeaa, kuten my6hemmin ilmenee. Edelld mainitut seikat olivat mita
ilmeisemmin suurimpana syyna intervention alussa ilmenneisiin

alkuvaikeuksiin.

Suunnittelin kunkin harjaannuttamistunnin sisallon pohjautuen edelliseen tuntiin
ja oppilailla havaittuihin tarpeisiin. Suunnitelman tuli olla joustava, silla yllattavia
tilanteita, kuten esimerkiksi tehtdvasta kieltaytymista ja poisvetaytymista, ilmeni
alussa usein. Alussa koin jopa lievaa ahdistusta, koska kaikki eivét olleetkaan
niin innokkaasti mukana kuin olin olettanut. Olin seurannut ja ollut itse mukana
useilla psykomotoriikan tunneilla Saksassa ja itsekin pitanyt niitd. Olin tavannut
padasiassa vain motivoituneita ja innokkaita lapsia. Mietin syitd ndiden
oppilaiden vastustelevaan asenteeseen ja tulin siihen tulokseen, etta
aikaisemmin tapaamani lapset olivat olleet jo pitemmén aikaa mukana
harjaannuttamisessa. Saksassa useimmille toiminta oli ennestééan tuttua jo
paivdkodista ja he olivat tottuneet tadman tyyppiseen harjoitteluun. He eivat
odottaneetkaan, etta liikuntasalissa vélttdmatta pelataan jotain tiettya pelia tai
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tehdaan jotain tiettyja voimisteluliikkeita tms. ja ettd opettaja antaa aina mallin,
miten tehdaan. Olettamukseni piti ainakin osittain paikkansa, silla myds
tutkimusryhmani oppilaat alkoivat vahitellen hyvaksyé ja innostua uudesta
toiminnasta.

Harjaannuttamistunnit liikuntasalissa olivat joka viikko tiistaina ja perjantaina
aamupaivalla, noin 45 - 60 minuuttia kerrallaan. Kevaan aikana oli yhteensa 27
tuntia. Oppilaat olivat lasna lahes kaikilla tunneilla. Sanna oli eniten poissa,
kaikkiaan kuudelta tunnilta, kun taas lipo puolestaan oli mukana kaikilla
tunneilla. Padkaupunkiseudun bussilakko ja flunssa-aalto olivat suurimmat syyt
oppilaiden poissaoloihin. Yleensa oppilaat tulivat mielelldan kouluun ja
harjaannuttamistunneille he juoksivat vauhdikkaasti kysyen "mitéd tédndén
tehddén?” (pk).

Ari siirrettiin yksityisopetukseen maalis-huhtikuun vaihteessa toisiin oppilaisiin
kohdistuneen aggressiivisen kdyttaytymisen vuoksi. Tdmén jélkeen han ei
myd&skaan ollut mukana harjaannuttamistunneilla muiden oppilaiden kanssa.
Han osallistui nelja kertaa loppukevaan aikana yksityistunneille, jotka pidin
koulutuntien ulkopuolelle. Néin ollen Ari oli mukana muiden oppilaiden kanssa
19 tunnilla.

Psykomotorisen harjaannuttamistunnin rakenne

Harjaannuttamistunnit etenivat noudattaen tiettya tunnin perusrakennetta, mika
auttoi myds oppilaita jasentdmaan tunnin kulkua ja lisddmaan turvallisuuden
tunnetta. Koska tuntien perusrakenne pysyi lahes samana koko ajan, kuvaan
tunnin rakenteen, joka noudatti yleisesti psykomotoriikassa kaytettdvaa tunnin
rakennetta. Sisalléllisesti harjoitteet painottuivat oppilailla havaittujen tarpeiden
mukaan tietyille osa-alueille. Jokaisella tunnilla oli harjoitteita, jotka koostuivat
kehokokemisesta, materiaalikokemisesta ja sosiaalisesta kokemisesta.
Harjaantumistunnin intensiteetti oli suurin alussa (vauhdikkaat leikit ja pelit) ja
vaheni loppua kohti (rentoutuminen).
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Tunti alkoi aina yhteisella kokoontumisella piiriin salin tiettyyn paikkaan.
Keskustelimme kuulumiset piirissa ja selvitin tunnin siséltéa. Vaihdettaessa
harjoitusta oppilaat kokoontuivat aina piiriin samaan paikkaan (kotipeséén)
kuten tunnin alussa. Pidimme lahes saman paikan koko kevéén ajan.

Tunnin aluksi oli yksi tai useampi vauhdikas liikuntaleikki, useimmiten jokin
hippaleikki. Tavoitteena oli saada kaikki oppilaat aktiivisesti mukaan, oppia
likkumaan tilassa ja huomioida toiset oppilaat. Sadantdja oli mahdollisimman
vahan ja kaikilla ofi onnistumisen mahdollisuus. Hippaleikkien liséksi teimme
usein erilaisia harjoituksia esimerkiksi laskuvarjolla, kirjainmatoilla, vanteilla,
erilaisilla palloilla, sanomalehdill4 ja pedaloiila (pydrilla likkuva
tasapainovéline). Tass& vaiheessa olin itse usein mukana.

Alkuleikin jalkeen oppilaat rakensivat yhdessa erilaisista materiaaleista
keskustellun teema-aiheen pohjalta esimerkiksi sirkuksen, meren saarineen,
kuvapatsaita ja intiaanikyldn. Kun rakentelu oli valmis, sita kokeiltiin
likunnallisesti. Tasséa vaiheessa olin enemman sivussa tarkkaillen ja
havainnoiden. Puutuin harjoittelun kulkuun vain pakottavista syista kuten
esimerkiksi oppilaiden keskindisen kiusaamisen tai rildan vuoksi. Tavoitteena
oli, ettd oppilaat saisivat kokemuksia erilaisista materiaaleista, niiden
ominaisuuksista ja kdyttémahdollisuuksista seka kayttaisivat mielikuvitusta ja
luovuutta. Tarkeita tavoitteita olivat myds yhteistoiminnallisuuden
harjoittaminen, vastuun ottaminen ja omiin kykyihin luottaminen. Koska koulun
likuntavalineistd koostui perinteisista voimistelusalin standarditelineista,
oppilaat joutuivat todella kadyttdmaan mielikuvitusta ja hyvdksymé&an uusia ja
erilaisia kayttétapoja perinteisilie valineille. Palloja, mailoja ja muita
pienvalineita oli vahan. Vein omalta tyépaikaltani pienvélineita (esimerkiksi
laskuvarjon, erilaisia mailoja ja palloja, huiveja), mutta oppilaat kayttivat myds
paljon ns. arkipdivan materiaalia kuten esimerkiksi sanomalehtia, pyykkipoikia,
lakanoita, pahvisia lasin alustoja ja rastasverkkoa.

Tunnin lopuksi oli rentoutuminen, missa kaytettiin esimerkiksi rauhallista
instrumentaalimusiikkia, mielikuvia ja kosketusta. Harjoitukset suoritettiin aluksi
yksiléllisesti, mutta my6s pareittain tehtévia harjoituksia kokeiltin.
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Pariharjoituksissa kosketus tapahtui aluksi esimerkiksi pallon tai hernepussin
vélitykselld, mutta myéhemmin myds késilla (esimerkiksi taikinan leipominen,
tarinan kertominen kasin toisen selkdan). Rentoutumisen tavoitteena oli paitsi
fyysisen ja psyykkisen hyvanolon tunteen saavuttaminen myés kehokokemus
seka keskittymiskyvyn ja itsehillinnan harjoittaminen. Rentoutumisen jalkeen
kokoonnuimme loppupiiriin ja keskustelimme tunnin kulusta ja siita, mita
seuraavalla kerralla tehdaan. Liitteessa 9 on kuvattu yhden harjaantumistunnin

sisalto.

Liikuntasalissa toteutettujen tuntien liséksi oppilaat tekivat omassa luokassaan
opettajan johdolla visuaalista hahmottamista ja hienomotoriikkaa kehittéavia
tehtdvid. Ndma tehtavat olivat DMB-menetelman mukaisia, ja niité tehtiin
kevaan aikana 12 kertaa. Niiden tekeminen liikkuntasalissa ei olisi ollut
mielekdstd. On huomattava, ettd psykomotorista harjaannuttaminen ei rajoitu
vain liikkuntasaliin tai muihin sisatiloihin, vaan sitd voidaan harjoittaa erittéin
hyvin esimerkiksi ulkona ja luonnossa. Kaytdnnoén jarjestelyvaikeuksien vuoksi

tama interventio oli toteuttava sisélla.
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5 PSYKOMOTORIIKKAA KEVAAN AJAN PAASKYLAN
KOULUSSA

Kuvaan aluksi tassa luvussa (5.1) harjaannuttamisohjelman aikana oppilaiden
toiminnoissa ilmenneita itsetuntoon liittyvid muutosprosesseja. Muutoksia olen
tarkastellut ja tulkinnut tutkimusaineistosta nousseiden teemojen pohjalta liittden
teemojen sisalld nousseet asiat teoriaan. Pyrkimyksenéni on saada empirian ja
teorian vélille vuoropuhelua (Eskola & Suoranta 1998, 243). Lopuksi esitén
teemahaastattelun ja testien antamia tuloksia itsetunnosta ja motoriikasta

(5.2) seka yksilékuvauksia itsetunnon kehityksesta (5.3).

Tutkimusprosessin aikana herasi jo aikaisemminkin erilaisissa koululiikunnan
yhteyksissé esiintynyt kysymys, miksi likunnassa monet oppilaat kokevat "mehr
Frust als Lust" eikd painvastoin, kuten psykomotoriikassa todetaan "mehr Lust als
Frust" ?

Intervention aikana kerétysta tutkimusaineistosta nousi esille kolme paateemaa,
joita kasittelen ensimmadisesséa luvussa: toiminnasta poisvetiytyminen ja
osallistumattomuus, vuorovaikutusongeimat toisten kanssa ja intervention
edetessé alkoi ndkya onnistumisen kokemista ja liikunnan riemua. Erityisesti
intervention alussa esiintyneeseen toiminnasta poisvetdytymiseen ja
osallistumattomuuteen liittyivat alateemoina kilpaileminen ja keskindinen
suoritusten vertaileminen, arvosteleminen, kiusaaminen ja pilkkaaminen,
ennakkoluulo uutta kohtaan seki epdaonnistumisen pelko.
Vuorovaikutusongelmien alateemoina ilmenivét oppilaiden yhteistoiminnallisten
taitojen seka uskalluksen puute olla oma itse. Onnistumisen kokeminen ja
likunnan riemu nakyivéat leikinomaisuutena, mielikuvituksen kdytténa seka

itsendisenia toimintana.
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5.1 Uskalluksesta onnistumisen kokemiseen

"Koululiikuntatunnilla pelattiin sdhlya. Risto, joka on hieman ylipainoinen ja
kémpelo, halusi olla maalivahtina. Aluksi hén forjui muutaman laukauksen
tyylikkadsti. Muut oman joukkueen jésenet eivét reagoineet téhdn mitenkdan.
Sitten tapahtui Riston kannalta onnettomasti, pallo livahti maaliin. Muut oman
Joukkueen jasenet rupesivat moittimaan ja haukkumaan Ristoa, koska han oli
pdaéstényt maalin. Téstad Risto hermostui niin paljon, etté heitti mailansa ja poistui
pelisté eikéd tullut mukaan mihink&an toimintaan koko tunnin aikana.” (pk)

Riston esimerkki on vain yksi monista tilanteista, joita liikuntatunneilla esiintyi.
Useimmiten sivuun vetaytyvat olivat oppilaita, joilla oli heikko motoriikka tai jotka
olivat epaonnistuneet toisten edesséa ja saaneet julkisesti toisilta oppilailta

moitteita toiminnoistaan.

"Sanna suuttui jo tunnin alussa, meni sivuun®, "Sanna meni salin oven taakse
kdytédvaan", "Tiia vetdytyi pois, mutta tuli myéhemmin mukaan”, "Timo meni
sivuun puolapuille, ei tullut ensin mukaan®, "Risto jai sivuun”, "lipo vetaytyi

sivuun”, "Ari ei tullut peliin mukaan”, (pk, video)

Urheilu ja liikunta voivat tarjota itseluottamusta edistévia kokemuksia, mutta néin
ei ole aina asia. Heikoimmilla lapsilla tilanne on esimerkiksi likuntatunnilla juuri
painvastainen. He saavat kokemuksia tehottomuudesta, puutteellisesta
hallinnasta ja toiminnoista poissulkemisesta. Negatiivisen itsetunnon omaavat
lapset reagoivat kohtuuttoman herkasti arvosteluun ja heilld on viahéainen
pettymysten sietokyky. Lapsen heikko itseluottamus ilmenee uusien ongelmien ja
motoristen toimintojen valttelyna seka arkuutena kokeilla omaa suorituskykyaan.
(Zimmer 1996a, 34; 1996bd.)
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" Kuka on eka? " - kilpaileminen ja suoritusten vertaileminen

Toiminnasta poisvetaytyminen ja osallistumattomuus olivat selkedsti yhteydessa
kilpailuun tai vertailuun toisiin oppilaisiin. Edella kuvattu pelitunti oli esimerkki
yhdelta koululiikuntatunnilta, mutta samanlainen tapahtumaketju toistui lahes
kaikilla liikuntatunneilla aina samoilla oppilailla. Psykomotorisen intervention
alussa esiintyi harjaannuttamistunneilla samansuuntaista kayttaytymista kuin
edella kuvatulla koululiikuntatunnilla. Vaikka harjaannuttamistunneilla ei ollut
keskinaista kilpailua eika suoritusten vertailua toisiin, oppilaat olivat kuitenkin
tottuneet sisdistamaan kilpailun likunnan yhteyteen. Intervention alussa he itse
tekivat tilanteet kilpailullisiksi. Kilpailuilmapiiri éi koskenut vain liikuntatunteja, vaan
oppilaat kilpailivat kaikesta; kuka on ensin vélitunnilla, kuka on syényt nopeimmin,
kuka on laskenut matematiikan kirjassa pisimmalle jne.

Telama ja Laakso (1995, 287-288) toteavat, ettd mikéali koulun arviointi- ja
arvostelujarjestelmé korostaa yksildiden vélisia eroja, saattavat oppilaat itse luoda
kouluun kilpailullisen ilmapiirin. Koulussa kaytetéan kilpailua motivointikeinona,
erityisesti liilkuntatunneilla. Kuitenkaan se ei motivoi kuin korkeintaan keskiverto-
oppilaita ja todennakoisesti tehokkaimmin hyvia oppilaita. Kuvaavaa olivat
likunnallisesti taitavan Mikan kysymykset KTK-testin aikana: "Saako palkinnon?
Kuka on paras? Olenko paras?” ( Mika, pk).

Kilpailu ja paremmuusjarjestykseen laittaminen johtavat vertailutilanteisiin, joissa
heikot ja viimeiseksi valitut eivat parjaa. Kaikkien edessa noyryyttavimpia
kokemuksia on pelijoukkueen huutojako. Kosonen (1998, 103) vertaa toimitusta
entisajan hdpeapaaluun laittamiseen. Huonoksi tuomittu ei paase pakenemaan
paikalta, hdnen on kestettdva toisten pilkka ja halveksunta. Covingtonin (1989)
mukaan kilpailulla ei tueta lasten itsetuntoa eik& sen avulla saada hyvia tuloksia,
silla aivan lilan monet oppilaat joutuvat keskittymaan ainoastaan havién
vélttamiseen. Kilpailun merkityksen korostuminen koululiikunnassa saattaa johtaa
kasvatuksellisten ndkékohtien unohtamiseen ja itsekeskeiseen, jopa
aggressiiviseen kayttaytymiseen. Kilpailua voidaan pitda yhteistyén vastakohtana,
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se ei edistd oppilaan vuorovaikutussuhteissa tarvittavia positiivisia taitoja el
prososiaalisia taitoja. (Kahila 1993, 13.)

Koska vertailujen tekeminen ja viiteryhman merkitys vertailujen l&hteena ovat
itsetunnon kehittymisen kannalta tarkeita (Aho 1996,29), on kasvattajan pyrittava
luomaan tilanteita, missa lapsen vahvat alueet ja niissa pateminen tulevat esille.
Lapset itse vertailevat motorisia kykyjaan toistensa kanssa, kuka on nopein ja
kuka on voimakkain. Motorisesti heikot lapset, jotka eivét kilpailussa parjaa, jaavat
ryhmén ulkopuolelle ja heille saattaa kehittya negatiivinen itsetunto. Liséksi he
ovat pelokkaampia ja riippuvaisempia "paallyshenkildistd" kuin taitavammat lapset.
(Kunz 1995.)

Kososen (1998, 114) kerdamien koululiikuntamuistojen mukaan koululiikunta
perustuu kilpailuun ja vertailuun. Oppilas suorittaa vaadittavat suoritukset, koska
on pakko. Myéskaan oppilaan omia sisaisia haluja ja tarpeita ei oteta huomioon.
Han kuvaa naisilta keratyissa muistoissaan, kuinka he olivat pettyneita
likunnanopetukseen, joka sisalsi vain kilpailua ja sen mukanaan tuomaa pilkkaa
huonommuudesta. Psykomotoriikka eroaa juuri tassa kohtaa olennaisesti yleisesti

vallalla olevasta koululiikunnan toteuttamisesta.

Kilpailu ja kilpailullisuus ovat nykyisessa yhteiskunnassa tiettyyn rajaan saakka
hyédyllistd ja perusteltua, mutta niilla on myos selvét haitalliset vaikutuksensa.
Avainasemassa lilkkunnassa ja urheilussa ovat yksiloén kehityksen kannalta
sosiaalinen vuorovaikutus, yksilén vastuuta korostava omatoimisuus seké
harkitseva suhtautuminen kilpailun méaaraan ja laatuun. ( Telama & Laakso, 1995,
287-288.)

Vahvan itsetunnon on todettu olevan yhteydessa seka liikkuntaharrastuksiin etté
liikunnalliseen taitoon ja lahjakkuuteen (Aho 1996; Sarlin 1995; Vélimaa, Kannas &
Pétsénen 1994; Zimmer 1996a). Itsetunnoltaan vahva yksilé nauttii
kilpailutilanteista, kun taas itsetunnoltaan heikko yksilé saattaa kokea ne
uhkaavina ja pelottavina. Myés liikkunnan heikolla arvosanalla ja kilpailussa
havidmisen kokemuksilla seké peliryhmista eristdmisell& on todettu olevan

itsetuntoa heikentéva vaikutus. ( Aho 1996.)
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" Laski tulee "- arvosteleminen, kiusaaminen ja pilkkaaminen

Varsinkin aluksi my6s harjaannuttamistunneilla muiden oppilaiden taholta tullut
arvostelu, kiusaaminen ja pilkkaaminen aiheutti muutamien oppilaiden
poisvetdytymistd. "Luokan tytot on pelleja, siks ku laski on sielld. Sen nimi on
Sanna, laski pelle, ja sit on Tiia ldskinen" (Leo, th.)."Ne piirtelee possunkuvia ja
sikajuttuja ja kaikkea sellaista pilakuvia.” "Tuntuu pahalta” (Sanna, th). “Ldski
tulee”, "Sanna on laski” ( pojat, pk) huudot saivat Sannan kaantym&an takaisin
pukuhuoneeseen, mistd han ei suostunut tulemaan tunnin aikana pois. Taas oli
yksi térked harjaantumismahdollisuus motorisesti luokan heikoimman oppilaan,
Sannan, kohdalta ohi.

Kosonen (1998, 107, 113-114) toteaa lihavien, laihojen ja kémpeldiden olevan
koulun kdytannodissd vammaisiin verrattavia. Hanen tutkimuksessaan naiset
kertovat koululiikuntamuistoja, joista paallimmaisiksi nousevat usein hdpeén, pelon
ja ahdistuksen kokemukset. Nama ovat syntyneet, kun oppilas joutuu pakosta
tuomaan toisten eteen nahtavaksi oman ruumiinsa kilpailullisen ja taitoja
vertailevan liikuntatunnin aikana. "Koululiikunta luokittelee lihavat tyt6t kaikkein
alimpaan kastiin" (Kosonen 1998, 110). Liikunnallisesti kémpel6t ja arat lapset
joutuvat usein pilkan kohteeksi. Tdméan seurauksena oppilas saattaa vieroksua
likuntaa jopa koko elamén ajan. ( Wahlstrém 1996, 20-22.)

Psykomotorisessa harjaannuttamisessa kehokokemukset ovat keskeisia.
Harjoitteet eivét kuitenkaan tuo esille kenenk&én yksildllisia ominaisuuksia eivétka
ne esté ketadn osallistumasta aktiivisesti toimintaan. Sannan ja Riston ruumiiseen
littyvat kokemukset olivat varsin negatiivisia koululiikunnan
telinevoimistelutunnilla. He eivat osallistuneet niihin peléaten jo tiedossa olevaa
epaonnistumista, toisten kiusaamista ja pilkkaa yrittdessaan punnertaa
paalldseisontaa tai rimpuillessaan kieppia rekilla.

Psykomotorisilla harjaannuttamistunneilla ei tehda "standarditemppuja”, vaikka
telineita ja vélineitd onkin esilld. Jokainen voi kdyttaa niitd yksil6llisten
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edellytystensd mukaan. Kiepin tekeminen tai haarahypyn oppiminen pukin paalta
ei ole psykomotoriikassa tavoite, vaan tavoitteena on oman kehon tuntemisen ja
positiivisten kokemuksien kautta saada luottamusta omiin kykyihin ja itsendisen
toiminnan mahdollisuuksiin

Kiusaaminen ja pilkkaaminen vahenivat intervention aikana jonkin verran, koska
sellaisia tilanteita, joissa yksil6llinen heikkous olisi ollut kaikkien nahtavilla, pyrittiin
vélttdmaan ja painotettiin yhteistoiminnallisia harjoituksia. Kiusaamisen on todettu
vahenevan selvasti, jos koulussa korostetaan yhteistoimintaa kilpailua enemmaén
(Aho & Laine 1997, 244). Pilkkaamisen syina saattoivat olla esimerkiksi
ulkondkéon, taitamattomuuteen tai vaatetukseen liittyvét seikat, mutta jopa eraan
oppilaan didin huomattava pienikokoisuus oli pilkan aiheena "ditis on kdapié"
(Mika, pk). Ristosta téllainen loukkaava haukkuminen ja nimittely “ tuntuu
suututtavalta” , "ldhen pois” (Risto, th).

Toistuvat moitteet ja torjunta synnyttdvat epavarmuutta ja luovat kielteista
kasitysta itsestd. Negatiiviset reaktiot muiden taholta saattavat johtaa suoraan
kielteiseen minakasitykseen. Tarkedna itsetunnon kehittymiselle ndhdaéan
tovereiden hyvaksyva suhtautuminen ja positiivinen palaute. Iltsetunnon ja
kiusaamisen vélilla on todettu olevan yhteytts, silld itsetunnoltaan heikko ihminen
turvautuu helposti toisten vahattelyyn ja kiusaamiseen. Vahvan ja realistisen
itsetunnon rakentaminen puolestaan vahentda kiusaamista. (Aho & Laine 1997,
178-244))

" Miks me ei ikind pelata sdhlya? "- ennakkoluuloa uutta kohtaan

Toiminnasta poisvetdytymista ja osallistumattomuutta aiheuttivat alussa edella
mainittujen seikkojen lisdksi myés ennakkoluulo ja epaluuloisuus kaikkea
uutta kohtaan. "Pelataan sdhlyd", "Me halutaan séhlyd, tdméa on lasten leikkiad",

Nyt pelataan séhlya, ope lupasi” (llpo, Leo, Timo, pk, video).

Alussa epéluuloisuus ja uuden asian vastustelu ilmenivéat oppilaiden kielteisena
suhtautumisena uuteen harjoitukseen ja pyrkimyksena sdailyttaa tietyt aikaisemmat
rutiinit. Joustamattomuus ja varauksellinen suhtautuminen muutoksiin on tyypillista
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itsetunnoltaan heikolle yksil6lle (Aho 1996, 24). Opettajan mukaan luokan
oppilaille olivat rutiinit ja tietyt struktuurit erittéin tarkeita. Jos ndma puuttuivat,
tilanne saattoi lapsesta tuntua kaaokselta. Talla varmasti oli osaltaan vaikutusta
harjaannuttamisen alussa ilmeneviin ongelmiin, koska selkeaa, valmista

suoritusmallia ei useinkaan annettu.

Oppilaat olivat pelanneet aikaisemmin hyvin paljon liikkuntatunneilla sahlya, mika
oli muutamille oppilaille ainoa suosikkipeli. He olisivat halunneet myds
harjaannuttamistunneilla aina vain sdhlya, mutta en halunnut peluuttaa sita, koska
harjaannuttamisohjelman yhtena tavoitteena oli kehityksen tukeminen
monipuolisten lilkkuntakokemusten avulla. Analysoimatta tdssa tarkemmin
sahlypelia, katsoin tarkeéksi, etta oppilaat saivat uusia elamyksia ja kokemuksia
monipuolisen toiminnan avulla eika siihen paasta jonkin liikuntalajin yksipuolisella
harjoittamisella. Lisdksi kaikki luokan oppilaat eivat halunneet pelata sahlya, vaan
havaintojeni mukaan he olivat useimmiten nailla tunneilla sivussa tekemétta juuri
mitaan liikunnallista toimintaa. Ainoa liikuntaleikki, mité oppilaat halusivat leikkia oli
"mustamies”. Uusien liikuntaleikkien kokeileminen sai muutamien oppilaiden
taholta vastarintaa. He vetaytyivéat sivuun tai rupesivat pelleilemé&an pilaten myés
leikkiin halukkaiden osallistumismahdollisuuden.

Sivuun vetdytyneet oppilaat katsoivat ensin, mité tehdaén ja tulivat vahitellen
mukaan. Uusi ja outo tilanne saatettiin kokea pelottavana ja ahdistavana. Se voi
aiheuttaa passivoitumista, tilanteen kieltdmista tai synnyttda torjuntareaktion, joka
voi ilmeta aggressiivisena kayttaytymisena (Wiegersma ym.1985, 20).

Kun oppilaat olivat vakuuttuneet onnistumisen mahdollisuuksistaan, he
uskaltautuivat mukaan. Epéluuloisimmilla oppilailla oli ollut liikunnasta paljon
epaonnistumisen ja turhautumisen kokemuksia tai he olivat emotionaalisesti
tasapainottomia. Osaltaan kielteiset kokemukset johtuivat todennékéisesti
kilpailullisista ja keskinaisia suorituksia vertailevista kokemuksista
liikunnanopetuksessa. Oppilaat eivat uskaltaneet ennakkoluulottomasti kokeilla
uutta tehtavaa, eivat edes yrittaa epaonnistumisen pelossa. Jos suoritus taas
epéonnistuisi, muut huomaisivat sen ja pilkkaisivat tai eivét ottaisi mukaan peliin.
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Tunnin sisélté oli hyvin ratkaisevaa aktiiviselle osallistumiselle ja motivaatiolle.
Vahitellen oppilaat alkoivat hyvéaksya uusia harjoituksia. Kaikkia kiinnostavan ja
motivoivan siséllén rakentaminen nain heterogeeniselle ryhmaille oli vaikeaa.
Kéayttamani sovelletut pelit aiheuttivat ensin arvostelua. "Vammaisten peli*, "miksi
ei ole oikeat mailat”, "ihan tyhméd, kun ei ole oikeita sdéntdja ja oikeita mailoja”
(llpo, Mika, pk). ” Sit se pesis oli ihan dlléttavaa ku ei ollu oikeita mailoja” (Leo, th).
Mutta pelien jalkeen oppilaat olivat yleensa tyytyvéisid ja toivoivat, ettd pelattaisiin
taas seuraavalla kerralla. Loppupiirissé kdydyissa keskusteluissa Esa sanoi
"paska pell’ (pk), mutta seuraavalla kerralla han taas halusi jatkaa pelia
innokkaasti.

Leikkivalmiutta 16ytyi jonkin verran lisda kevaan aikana; eniten oppilaita miellyttivat
pienpelit, joissa oli sovellettu saéntdja ja vélineita. Kuten jo aikaisemmin on
ilmennyt, alussa naitakin peleja muutamat oppilaat vastustelivat. On
ymmarrettavaa, ettd tamanikaisistd monet lapset haluavat jo "oikeita" peleja, mutta
valitettavasti heidan taitonsa eivat mahdollistaisi pelista nauttimista. Liséksi luokan
heterogeenisuudesta johtui, etta joukkuepelit normaalein sdanndin olisivat
jattaneet taas luokan heikoimmat syrjaan.

Peleja pidetdan yleensa sosiaalisia taitoja edistavina. Toteuttamistavasta riippuen
ne voivat edistaa positiivista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa, mutta vaarana
saattaa olla, ettd ne myés edistavat oppilaan segregaatiota, jopa syrjdyttamista.
Motorisesti taitamattomien eristdminen alkaa usein jo joukkuejaosta ja paattyy
pukuhuoneeseen, missa han "saa kuulla kunniansa" muilta oppilailta
pelitaidoistaan. Tassa vélissa oppilas on ehka koskettanut palloon muutaman
kerran, mutta suurin aktiivisuus on hanen kohdallaan saattanut olla pallon
hakeminen ja poisvieminen varastoon. (Zimmer & Cicurs 1990, 20.)

Muutaman kerran harjaannuttamistunneilla leikimme ja pelasimme Amerikasta
1970- luvulta lahtéisin olevia new-games-peleja ja leikkeja, jotka mahdollistavat
kaikille oppilaille onnistumisen ja innostumisen eldmyksia. Aluksi oppilaat olivat
epaluuloisia ja vastustelevia. New-games-leikkien ja pelien pedagoginen arvo ei
ole niinkdan motorisella tai kognitiivisella tasolla, vaan affektiivis-sosiaalisella
tasolla, missa todennéakoéisesti tapahtuvat suurimmat kasvatuksen laiminlyénnit



54

(Sironen & Karkkainen 1988, 91). Alaluusua (1989) on tutkimuksessaan todennut
new-games-pelien ja leikkien soveltuvan kaikille oppilaille, mutta erityisesti
likunnassa keskitasoiset ja heikot oppilaat kokivat enemman onnistumisen
kokemuksia sekd vdhemman epaonnistumisen tuntemuksia kuin perinteisissa

kilpailupeleissa.

Psykomotorisesti toteutetuissa peleissa, kuten esimerkiksi new-games-pelit ja
leikit ovat, kaikilla on tilaisuus ja mahdollisuus pelata ja leikkid mukana aktiivisesti.
Myds muut kayttdmani sovelletut pienpelit ja valineet antoivat motorisesti
heikoimmille seka osallistumisen ettd onnistumisen mahdollisuuksia ja heidéankin
taitonsa paasivat harjaantumaan monipuolisen toiminnan ansiosta. Koska ldhes
kaikilla oppilailla pallonkasittelytaidot, erityisesti kiinniottaminen, tarkkuus ja oikea
voimankayttd, olivat heikkoja, he vastustelivat aluksi peleja, missa kyseisia taitoja
tarvittiin. Taitojen karttumisen ja itseluottamuksen lisddntymisen my6ta motivaatio
yhteistoiminnalliseen pelaamiseen lisaantyi.

Vaikka muutamat pojat vaativat oikeaa koripallopelia, he kuitenkin innostuivat ja
pelasivat mielelldan sovellettua pelid, missa kaikilla oli mahdollista onnistua ja
paastd mukaan pelaamaan. "Purkkipallo” on peli, missé joukkueen koria pitda yksi
oppilas, joka jakkaralla seisten yrittda siepata heitetyn pallon "koriin” ( iso
muovipurkki). Pelin ajatuksena on yrittdéd heittda pallo omaan "koriin", kuljettaa ei
saa, vaan pallo heitetédén pelaajalta foiselle. Joukkuejako tehtiin kuvien
perusteella. Levitin salin lattialle nurinpéin kahdenlaisia kuvia; kuu ja tahti.
Oppilaat saivat oftaa yhden kuvan ja etsid henkildt, joilla oli sama kuva. Oppilaat
olivat uteliaita ja hakivat innokkaasti omaa joukkuetta. Kuitenkaan joukkuejako ei
miellyttéanyt Ristoa, hdn meni sivuun istumaan ja oli myéhemmin pelin aikana
pisteiden merkitsijé. Todellinen syy Riston sivussa olemiselle oli, ettd hdn halusi
varmistaa pelin, osaisiko hdn. Tétd osoittaa se, ettéd seuraavalla kerralla, kun
pelasimme samaa pelid, han tuli mukaan vélittdmattd mitdan, millainen
Joukkuejako oli. Han halusi olla my6s purkin pitdjand. lipo yritti tehdé
vaihtokauppoja toiseen joukkueeseen mutta se ei onnistunut, ja hdn hyvaksyi
oman joukkueensa. Sanna oli alussa lyhyen hetken mukana, mutta meni vélilla
sivuun tullen taas mukaan. Jos Sanna ei saanut kiinni tai joku sanoi hdnelle jotain
siitd, hdn meni hetkeksi pois pelistd. Han oli hyvin herkkéd arvostelulle.
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Purkinpitdjdnd Sanna sai siepattua yhden korin, mikd sai hdnen kasvonsa
loistamaan. Peli innosti oppilaita ja koska "kori" oli alhaalla ja liikkuva, yh&
useampi oppilas pystyi tekemé&an koreja. Lisdksi pehmeé softpallo helpofti
kiinniottamista, missd monella ilmeni vaikeuksia eikéd kenenkdaéan tarvinnut pelata
palloa, vaikka heittédja ei osannutkaan sdédelld omaa heittovoimaansa. (pk, video)

" Muut nauravat, kun en osu "- epdonnistumisen kokemuksia ja pelkoa

"Apua, en osaa” (Sanna, pk) oli tavallinen kommentti oppilaalta, joka oli paljon
epaonnistunut yrityksissaan. Han pelkasi ja oli varma taas jo etukateen
epaonnistumisistaan. Monilla erityisoppilailla on tehtaviin ryhtyessaan
epaonnistumisen odotuksia, eivitka he ole valmiita ponnistelemaan tehtévén
eteen, vaan itsetunto loppuu usein jo ennen yritysta (Haapasalo 1993,76;
Krombholz 1989, 83). Muutamat oppilaat valttelivat tehtévia, joita pitivat vaikeina,
jotta ei tarvitsisi nayttda muille oppilaille taitamattomuuttaan. Jos oppilas oli selvilla
tehtavan vaikeudesta ja epdili, ettei pysty siihen, hdn valitsi muita helpompia
tehtavia.

Epaonnistumiset aiheuttavat alemmuudentunnetta, joka nakertaa itsetuntoa
véhitellen ja lopulta yksil6 ei luota missdén asiassa itseensd. Han jo odottaa
epaonnistumista ja aliarvioi kykyjdan. Enhan mina tata voi osata, ei kukaan ole
kuitenkaan minun kanssani, ovat tyypillisia ilmauksia heikon itsetunnon omaavalle
yksil6lle, ja hdn saattaa puolustella huonoa osaamistaan jo ennen tehtavan
aloittamista. Talla on puolestaan yhteytta sosiaalisen ympéristén
odotuskayttaytymisen kanssa, silla siihen, joka ei usko ja luota itseensa, eivat
muutkaan paljon luota ja usko (Aho &Laine 1997, 179; Laine 1998, 498; Zimmer
19964, 34). Tama nakyi esimerkiksi Sannan syrjimisena peleista ja leikeista.
Hanen "pelattiin” pilaavan pelin "ei se saa kuitenkaan kiinni” (Mika, pk) eika
kukaan olisi oikein halunnut hénta kaverikseen.

" Kuka si luulet olevas? "- uhoa ja pelkoa

Epéluuloisuutta aiheutti alussa todennékéisesti osaltaan myds uuden opettajan
tuleminen liikkuntatunteja (joiksi oppilaat harjaannuttamistunnit mielsivat) pitdmaan,



56

vaikka oma opettaja ja luokka-avustaja olivat lasna. Katson kuitenkin tésta syysta
johtuvan epaéluuloisuuden héavinneen varsin pian, silia oppilaat olivat avoimia ja
meiddn keskindinen vuorovaikutuksemme sujui ilman suuria ongelmia.

Alussa muutamat oppilaat suhtautuivat liikuntasalissa rehentelevasti ja jopa
vihamielisesti minuun haistatellen ja nimitellen. Kaksi poikaa kaytti myds fyysisté
vékivaltaa minua kohtaan. Tama kokemus oli ensimmainen pitkdn opettajaurani
aikana. Téllainen kayttaytyminen kuitenkin loppui noin kuukauden sisélia. Nimittely
johtui todennakdisesti siita, etta nailla oppilailla ilmeni yleensékin pelkoa kaikkea
uutta ja tuntematonta kohtaan. He kokivat minut aluksi uhkana. Mutta
huomattuaan ja tunnistettuaan toimintamme rajat turvallisiksi heidén asenteensa
muuttui taysin.

Oppilaat reagoivat herkasti uusiin asioihin rumalla kielenkdytélldan. Yksittaisissa
tilanteissa, ollessani kahdestaan oppilaan kanssa, nimittelya ja hyokkaavaa
kayttaytymista ei esiintynyt. Uho ja rehentely liittyi aina ryhmatilanteisiin. Ahon
(1996, 24) mukaan heikko itsetunto voi ilmeta yksilén epéluuloisuutena ja
vahdisena luottamuksena toisia ihmisia kohtaan. Pénkké (1996) viittaa Harterin
(1990) havaintoihin, joiden mukaan heikon itsetunnon omaava lapsi vélttelee uusia
tilanteita ja reagoi muutokseen kypsymattomasti ja sopimattomasti tai kayttaytyy

vélttelevasti.

Kuvaavaa oli tapaus, miten Ari, ensimmaisen luokan poika, reagoi uuteen
tilanteeseen, kun fysioterapiaopiskelijat (kaksi opiskelijaa kerrallaan) tulivat
ensimmainen kerran havainnoimaan harjaannuttamistunteja. Ari sanoi ndhtyaan
opiskelijat "ketd nuo on, aja pois nuo saatanan huorat” (Ari, pk). Myéhemmin
tilanteen vakiinnuttua ei kukaan kiinnittanyt huomiota opiskelijoiden l&sn&oloon.

Muutamat oppilaat yrittivat peittda pelkoaan rehentelevén ja uhoavan
kayttaytymisen taakse. Esimerkiksi Esan huoltajan mukaan sukupuolielinten kielté
vilieleva ja heti nyrkit pystysséa oleva haistatteleva poika on pohjimmiltaan arka,
pelokas ja herkka. Han pelkaa uusia tilanteita ja uusia ihmisi&. Hanen
lapsuudestaan 16ytyy paljon traumaattisia kokemuksia, epdvarmuutta ja
lyhytaikaisia ihmissuhteita, joissa han on pettynyt ja ahdistunut
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Heikko itsetunto voi ndkya yksilén rehentelevand, héiritsevana ja tyrannisoivana
kayttaytymisend. Tdma saattaa hamata kasvattajan uskomaan, etté kyseinen
kayttaytyminen on vahvan itsetunnon osoitus. Tosiasiassa téllaisen kayttaytymisen
takana on yksilon kompensaatiopyrkimys peittda pelkoaan ja heikkouttaan. (Aho
1996, 21; Zimmer & Cicurs 1990.)

" No kaikki on ihan kivoja" - harjoittelun hyvaksymista

Jokainen oppilas etsi itselleen oman etunimen ensimmaisella kirjaimella alkavan
maton. Matot levitettiin yhdessé salin lattialle niin, ettd oppilas pystyi hyppddmaéan
matolta toiselle. Mattoja levitettdessé vauhdikkaat pojat sieppasivat maton ja
heittelivét sitd ympéri salia. Kun matot oli saatu kooftua yhteen ja sopiville
vélimatkoille, oppilaat hyppivét kirjainmatolta toiselle ja samalla hdn sanoi
kyseisen maton kirjaimen nimen. Vastaantulevia piti véistdéa ja ottaa huomioon,
ettd samalle matolle sopi useampiakin oppilaita. Alku sujui hyvin, mutta pian
Sanna meni sivuun, koska hanta tonittiin, samoin Risto valitti ténimisesta, mutta
Jjatkoi kuitenkin hyppelyd. Seuraavassa harjoituksessa oppilaat liikkuivat vapaasti
tilassa ja musiikin pysdhdyttyd menivét jollekin matolle ja muodostivat omasta
kehostaan matossa olevan kirjaimen. Musiikin houkuttelemana Sannakin tuli
mukaan. Esalla oli tarkeé tehtédvéa panna musiikki pdélle. "Hitsi ma en osaa” kuului
aluksi salissa ja oppilaat katselivat toisiaan. Pienen avun ja vihjeen jélkeen he
ryhtyivét keksimé&an kirjaimen esittdémistapaa. Toinen “kierros" meni jo
huomattavasti paremmin ja oppilaat alkoivat heti keksid, miten esittéisivét kirjainta.
He my®és oivalsivat eri tasojen kayttdmisen. Kun Esalla oli vaikeuksia keksid, miten
saisi tehtyé A- kirjaimen, Ari auttoi ja Esa hyvéksyi ohjeet tehden niiden mukaan.
Oppilaat olivat innokkaasti mukana ja usein vastustelevat lipo ja Leo tekivét
ahkerasti erilaisia kirjaimia. Oppilaat malttoivat olla kyseisessé asennossa niin
kauan, kunnes olivat saaneet palautetta, oliko kirjain oikein. Jatkoimme
seuraavalla tunnilla Arin ehdottamaa hippaleikkid hyppien ja juosten
kirjainmattojen p&éalla. Edellisen tunnin harjoitusta kehiteltiin eteenpéin siten, ettéd
oppilaat saattoivat mydés parin kanssa keksid kirjaimen esittdmistavan. Témé
onnistui hyvin, vaikka kaikki eivédt tehneetkdan kirjainta toisen kanssa, he tekivéat
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sen yksin. Kaikki olivat mukana koko harjoituksen ajan eiké kukaan valittanut eiké
héirinnyt toisia oppilaita. (pk, video)

Psykomotorisiin harjoituksiin osallistuminen ei vaadi hyvaa liikuntataitoa. Talléin
kynnys tulla mukaan on matalampi kuin usein koululiikuntatunnilla, myés
heikoimmille oppilaille. Psykomotorisilla harjaantumistunneilia harjoitukset olivat
suunniteltu siten, ettei niissé aina selvinnyt nopeudella tai voimalla eikd muillakaan
puhtaasti fyysisilld ominaisuuksilla. Sielld ei tarvittu sekuntikelloa eika
mittanauhaa. Tarvittiin esimerkiksi keskittymiskykya, eri aistien havaintokykya,
oman kehon havainnoimista, tuntemista ja kokemista uudella tavalla, itsenaista
paatdksentekoa ja toisten oppilaiden huomioon ottamista.

Aluksi muutamat oppilaat olivat hieman hammentyneita, jopa pettyneita ja vihaisia,
kun ei otettu esille sdhlymailoja tai koripalloa eikd alettu pelata niilla tavanomaista
pelia. Harjaantumistunneilla nekin oppilaat, jotka eivit nopeudessa tai
ketteryydessa péarjdnneet muille, saivat liikunnallisia kokemuksia ja oppivat
tuntemaan omaa kehoaan ja huomaamaan, mité kaikkea he voivat ja pystyvét sen
avulla tekemadan. He oppivat luottamaan omiin kykyihinsa ja mahdollisuuksiinsa.

Vihitellen toiminnasta poisvetdytyminen ja osallistumattomuus vihenivit.
Aktiivisuus lisdantyi erityisesti heikoilla oppilailla heidan huomattuaan, ettei
kysymys ollut paremmuuden osoittamisesta eika kilpailusta. Kun sisaltd ja
tydskentelytavat olivat tuttuja, epaluuloisuus ja jannitys vahenivéat. Kaikkien
onnistumisen mahdollisuudet paranivat.

"Riston rohkeus on lisdéntynyt, yrittdmisen iloa liikkunnasta, koska ei ole
kilpailutilanteita." " Tiialle ndmé& harjoitteet ovat sopineet, ei tule pettymyksid, koska
ei luoda kilpailua tai paremmuusjérjestyksid, uskaltaa yrittdd omana itsendén.”

" Sanna on ldhtenyt mukaan toimintaan ja pysynyt mukana toiminnassa vélilla
pitkidkin aikoja, saanut ndin varmasti enemmaén uusia liikunnallisia kokemuksia."

" Mika on innostunut uudenlaisista harjoitteista, oppinut hyvdksyméén uusia
tilanteita, sdénndksid. Vertaileminen itsensa ja toisten vélilld vdhentynyt, antaa
tilaa toisten yrittamiselle”. (luokanopettajan arviointi)
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"Tulla toimeen toisten kanssa, olla oma itse"

" Harjaannuttamistunnilla tammi-helmikuun vaihteessa olimme
"autonpesukadulla®, misté jokainen oppilas vuorollaan meni kontaten (autona,
Jonka merkin ja vérin hén oli itse ensin kertonut) lapi toisten toimiessa
pesuharjoina ja kuivaajina. Riston mennessé pesukadulla Ari néki tilaisuuden
ly6da Ristoa ja I6i hdnta takapuoleen kovakouraisesti. Risto hermostui ja sétti Aria
"vitun sika". Opeltaja siirsi Arin istumaan viereensd valvoakseen paremmin
héntéa. Kun Arin vuoro tuli menné auton pesuun, naki Risto mahdollisuuden kostaa
ja lapséaytti puolestaan Aria takapuoleen. Ari hermostui vélittmésti mennen
potkimaan Ristoa ja sylkéisi pdin kasvoja. Risto istui vdhén aikaa paikallaan ja
sanallisesti sétti Aria, joka hermostui ja meni potkimaan. Kaikki tdmé provosoi
tappelutilanteen, johon muut menivét mukaan huutaen kannustushuutoja "Ari,
An!". Riidan selvittelyyn meni koko loppu tunti ja muut oppilaat Idhetettiin
pukuhuoneeseen vaihtamaan vaatteet.” (pk, video)

Kokeilin harjoitetta huhtikuussa uudelleen ja se sujui edellista kertaa paremmin.
Koskettaminen toiseen henkilé6n oli voimankaytéltaan sopivaa ja kaikki oppilaat
Ristoa lukuun ottamatta, halusivat olla pestdvind. Olimme tehneet kevaén aikana
yhteistoiminnallisia harjoituksia, joissa oli ollut myés toisen ihmisen fyysista
koskettamista. Erityisen vaikeaa oikean voimankdytén saately suhteessa toiseen
ihmisen oli Arille ja Esalle.

Monilla oppilailla oli ongelmia vuorovaikutussuhteissa. He eivat osanneet ottaa
huomioon toisia henkilditd joustavasti eivatka tydskennelld yhdessa. Tama ilmeni
erityisesti luokan "vauhdikkaiden" poikien kohdalla tonimisena, riitelyna, tappeluna,
toisten arsyttdmisena ja toiminnan hairitsemisena seka pilkkaamisena ja
nimittelynad. Muutamien oppilaiden, ldhinna ensimmaisella luokalla olleiden Arin ja
Esan, kayttaytymiselle oli tyypillistd hyokkédavyys. Se saattoi kohdistua
arvaamattomasti keneen tahansa ilman suurempaa arsyketta.
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" Mé& haukun takaisin, no siks, ku se arsyttdd mua, mé hakkaan ne" (th. Leo). "No
mé& meen itse siihen t6niméaéan toisia, jos ei ota mukaan” (th. lipo). "Sit m& haukun
sité takasin, sitte voi alkaa tappelemaan, sitte ma sanon opelle, sitte pitaé lopettaa
tappelu” (th. Ari).

Kalliopuskan (1984) mukaan hydkkaavan henkilén itsetunto on eriasteisesti
vaurioitunut. Arilla ja Esalla ilmeni vaikeuksia toimia muiden henkildiden kanssa,
eikd kummallakaan ollut erityisen hyvaa kaveria luokassa. Ari siirrettiinkin kesken
lukukauden yksityisopetukseen toisiin oppilaisiin kohdistuneen arvaamattoman
kayttaytymisen vuoksi.

Muutaman kerran jouduimme muiden oppilaiden toimintaa hairitsevan
kayttaytymisen vuoksi poistamaan oppilaan harjoitustilasta, koska han ei
rauhoittunut, vaan vaaransi kadyttaytymiselldan toisten turvallista toimintaa.
Oppilasta ei kuitenkaan jatetty yksin, vaan luokanopettaja tai koulunkdyntiavustaja
meni hdnen kanssaan luokkaan tekeméaan muita koulutehtévia. Periaatteeksi oli
yhteisesti sovittu, etta toisille oli annettava tyérauha. Yritin jarjestaa tilanteet
mahdollisimman usein siten, etta oppilaat pyrkisivat keskenaéan ratkaisemaan
riitatilanteen, mutta tahéan ei kaikilla ollut vaimiuksia, vaan tarvittiin aikuisen
puuttumista asiaan.

Oppitunnilta poistamista kaytetdan melko yleisesti ongelmanratkaisukeinona
(Naukkarinen 1999, 214). Opettajan kannalta tdmé on helppo tapa p&astéa eroon
hankalasta oppilaasta, mutta oppilaan kannalta silla saattaa olla pitkalle ulottuvia
kielteisia seurauksia. Psykomotorisessa harjaannuttamisessa tété keinoa ei
yleensa kaytetd, vaan ongelmatilanne tulisi ratkaista paikanpaalla ja pyrkia
ennakoimaan tilanne mahdollisimman varhain seké puuttua siihen ajoissa.

itsetunto on yhteydessa ihmisen sosiaalisiin taitoihin ja kykyyn tulla toimeen
muiden kanssa (Keltikangas - Jarvinen 1994, 36-32). Bullock (1992) ja Zimmer
(1996a) toteavat toverien puutteen ja heidan taholtaan tulleen torjunnan
aiheuttavan lapselle erittdin traumaattisia kokemuksia, jotka johtavat
yksindisyyteen, matalaan itsetuntoon ja kyvyttémyyteen kehittda sosiaalisia taitoja.
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Itsetunnon kannalta on merkityksellistd vertaisryhman hyvaksyva suhtautuminen ja
positiivinen palaute. Yksindisyyden kokemukset voivat heikentda itsetuntoa, mutta
myé&s heikko itsetunto voi aiheuttaa sosiaalisten tilanteiden vélttelya ja
eristdytymista, jopa yksinaisyyttd. (Vdlimaa ym.1994, 85-86; Aho & Laine 1997.)

Luokassa oli selvasti kaksi ryhmaa. Tytot olivat keskenddn, mutta heidan valillaén
oli jannitetta joka hieman vaheni kevadn aikana. Seka Tiia ettd Sanna halusivat
olla Susan kanssa, mutta pelkasivat jadvansa sivuun. "Tiia ja mina ollaan toisille
vihasii, jos Susa on jonkin kanssa", "Me sovitaan tai sitten méa léhen mékéttaé ja
Tiia sanoo, me ollaan kahestaan" (Sanna, th).

Harjaannuttamistunneilla tyéskenneltiin paljon yhdessa, mika aiheutti tilanteita,
joissa varsinkin Sanna vetéytyi sivuun, koska Tiia ja Susa tekivét yhdessa.
Harvemmin hén halusi kolmanneksi ryhmaan, vaan vetéytyi useimmiten
téllaisessa tilanteessa yksikseen. Sanna pelkasi jo etukateen, ettei kukaan ole
hénen kanssaan. Lilkkunnassa Sannaa syrjittiin Iahinnd hdnen taitamattomuutensa
vuoksi. Tyttéjen keskuudessa yhteisty6ta alkoi ilmetd enemmaén intervention
edetessa, "no me otetaan Sanna mukaan" (Tiia, th), "me on leikitty usein” (Susa,
th).

Toinen ryhmd muodostui kolmesta pojasta, jotka toimivat tiiviisti yndessa kaikissa
tilanteissa kouluyhteiséssa. Leo, ryhmén "pomona" seka Timo ja llpo. Joskus Esa
paasi ryhmaan mukaan, mutta han joutui helposti ritaan eikd héanté aina
hyvaksytty kolmikon joukkoon. Vaikka lipo ei ollut motorisesti taitava, hanella
kuitenkin olivat kavereina Timo ja Leo. Koulussa llpoa ei syrjitty, mutta
kotiymparistossa hanelld ei ollut yhtaan kaveria ja han vietti paljon aikaa aikuisten
kanssa. Tama nakyi myds llpon joskus pikkuvanhassa puhetavassa ja
kayttaytymisessd. Mika oli yksindinen poika, joka haastoi helposti riitaa
arsyttdmalla ja ténimalla toisia oppilaita. Mika oli itse liikunnallisesti taitava, mutta
héan pilkkasi herkéasti heikoimpia oppilaita haukkuen rumasti. Kukaan pojista ei
halunnut olla Mikan kanssa samassa ryhméssa. Yhteisty6 sujuikin parhaiten
Susan kanssa, joka oli rauhallinen ja sopeutuvainen, mutta tarvittaessa han osasi
pitda puolensa. Ristoa kaikki oppilaat seka tyt6t etta pojat syrjivat. Joskus hanta
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nimiteltiin ja haukuttiin. Risto pystyi kuitenkin pitimaan puolensa "ma heitén
takas, jos ne alkaa &rsyttaa, ldhen pois" (Risto, th).

Zimmer (1996a) on todennut, ettd motorisesti heikot lapset eivét osallistu
likuntaan aktiivisesti, vaan he ovat usein katsojan roolissa tai leikkivét yksin.
Sosiaalisesti hyvaksytyt lapset uskaltavat ryhtya uuteen, ei aikaisemmin kokeiltuun
asiaan, kun taas ei-hyvaksytyt lapset pidattaytyvat leikeista. Toisaalta voi
motorinen epdvarmuus olla myés syyna puutteelliselle sosiaaliselle
kontaktikyvylle.

Sanna yritti rakentaa itselleen tynnyrié vanteista ja matosta. Han tuskaili tehtdvén
kanssa ja huusi usein "tule ope auttaa”. Pyysin llpoa, joka oli juuri @sken tehnyt
oman "tynnyrinsd” ndppérasti auttamaan Sannaa ja hdn menikin heti. Ja yhdessé
he tekivét "tynnyrin", jonka kanssa Sanna lahti iloisesti pydrim&éan. Kéysista
oppilaat solmivat keinuja, auttoivat toisiaan niiden tekemisessé ja keinuun
kiipedmisessé. Oppilaat oppivat mybs sopimaan keskenéén, milloin vaihdetaan

keinujaa. (pk, video)

Yhteistydssa tapahtui edistymistad. Kuitenkaan harjoitukset, missa kaikki luokan
oppilaat olisivat rakentaneet yhteistydssa, eivat onnistuneet. Vaikka yhteisen
aiheen pohjalta samassa tilassa tydskenneltiinkin, erottautuivat luokasta
aikaisemmin mainitut pienryhmét ja yksindiset, jotka hakivat paikkaa milloin
mistakin ryhmasta. Toisten rakennelmien rikkomista seka materiaalien ja
vélineiden viemista toisilta esiintyi koko ajan. Koululla oli hyvin vahén soveltuvia
vélineitd, joten osittain niiden puute ja toisaalta mukanani tuomat uudet
kiinnostavat valineet aiheuttivat kiistaa ja riitoja. Kaikki olisivat halunneet kaikki.
Oppilaat oppivat kuitenkin hyviaksymaan kompromissiratkaisuja vélineiden

kéytdssa.
" Ku olla oma itse "- uskallusta olla omana itsendin
"Haluaisin olla Leo, se osaa melkein kaikkea ja se on karateessakin” (llpo, th). Leo

oli "sankari", jota seka llpo ettd Timo seurasivat ja matkivat. Muutamilla oppilailla
ei ollut omaa tahtoa, eivétkad he pystyneet tekemaan itsendisia paatoksia. He olivat
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hyvin riippuvaisia muiden mielipiteista ja tekemisista ja jaljittelivat toisten
kayttaytymista. Pohjimmiltaan esimerkiksi seka lipo etta Timo olivat kiltteja ja
tottelevaisia poikia, mutta he joutuivat joskus hankaliin tilanteisiin, koska eivat
uskaltaneet vastustaa voimakasta Leoa.

Monet oppilaat muuttivat mielipidettdan muiden mielipiteiden mukaan. Tata
voidaan Ahon ja Laineen (1997, 44) mukaan pitéaa tyypillisena piirteena
itsetunnoltaan heikolle yksilolle. Mielipiteen muuttaminen nakyi selkeéasti alku- ja
loppupiireissa. Erityisesti luokan " johtajien" mielipide sai heti muutamat oppilaat
vaihtamaan omaa kannanottoaan" johtajan" mukaan. "lhan tyhm&a" tai "ihan
kivaa" (video, pk) kommentit olivat muutamien kohdalla taysin riippuvaisia siita,
mita hanelle tarked henkild oli edella sanonut. Oppilaat osasivat pitda puolensa
melko hyvin, eivatka antaneet toisten loukata itsedan. He olivat myés valmiita
puolustamaan kaveriaan. "No ku toi Timo llpoa kiusas, mé Idhin hybkkéaéa, niin se
lahti pois” (Risto, th), “meen auttamaan, vedén turpaan” (Leo, th), “méd meen
kertoo ulkovalvojalle” (Ari, th.), "no sit mé haukun takas tai sitten en valitd" (Mika,
th).

Intervention aikana "omaa tahtoa tullut esille”, " ei hyvéksy heti kaikkia toisten
ehdotelmia”," ei pelkédstédan seuraa toisten leikkeja, vaan liittyy niihin mukaan,
myds omia ideoita” (luokanopettaja). Témé nakyi oppilailla puolensa pitimisena
ja omien mielipiteidensd puolustamisena, mutta myés toisten
kuuntelemisena ja yhteistoiminnan kehittymisend. "Ryhméssé toimiminen
myds toisten ehdoilla kehittynyt"," yhteistoiminnan harjoitteleminen helpottunut"
"uskaltaa yrittdd omana itsendén” (luokanopettajan arviointi).

" Mind osaan " — onnistumisen kokeminen ja liikunnan riemu

" Lapsellisen helppo, tdmé&nhén osaa pikku vauvakin" (Esa, pk). Muutamat pojat
vahattelivat tehtavia ja ilmaisivat sen ennen tehtavan aloittamista erilaisin
kommentein. Jos tehtava ei sitten heti onnistunutkaan, kuten esimerkiksi Esalle
kavi kyseisen lausuman jilkeen, han raivostui ja repi tehtdvapaperin pieniksi
paloiksi. Oppilas saattoi myés aggressiivisen kayttaytymisen liséksi syytella ja
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etsia selitysta epaonnistumiselle eri tekijdista "jalka kipee", "mua vésyttad" (lipo,
pk) tai vetdytya sivuun.

Oppilailla oli alkujaan liikunnasta hyvin suorituskorosteinen mielikuva. Mielikuvan
luojina ovat olleet median tarjoama kuva liikkunnasta ja urheilusta seké paivakodin
ettd koululiikunnan suorituskorosteisuus. Oppilaiden leikkivalmius ja - kokemukset
olivat rajoittuneita, monet lapsista olivat jaaneet vaille normaaleja
likuntaleikkikokemuksia. Liikuntaan oleellisesti liittyvaa leikkia ei aluksi juurikaan
ilmennyt, silla leikitkin otettiin “vakavasti" ja tosissaan.

Mydskaan oppilaiden vanhemmat, Susan vanhempia lukuun ottamatta, eivéat
kannustaneet erityisemmin lapsia liikunnallisiin toimintoihin ja harrastuksiin. Monet
aikuisista harrastivat itse hyvin vahan ja satunnaisesti liikuntaa, joskus esimerkiksi
kéavelya. Vanhempien kertoman mukaan muutamat lapset olivat jo paivakodissa
vetaytyneet sivuun liikuntatilanteista.

Vahaiset leikkikokemukset nakyivat alussa leikkitaitojen puutteellisuutena ja uuden
vastusteluna, mutta kevaan aikana oppilaat innostuivat ja oppivat monia uusia
leikkeja ja peleja. Naissa leikeissa ja peleissa he harjoittelivat samalla myds
monipuolisesti motorisia taitojaan, ilman suorituskorosteisuutta. Tama lisési
rohkeutta ja itseluottamusta.

Oppilailla oli mahdollisuus kayttaa luovuuttaan ja tehda itsenéisia ratkaisuja. He
keksivat ja toteuttivat omia ideoitaan erilaisin vélinein ja materiaalein. Liikuntaan
tuli "rennompaa" suhtautumista. "Avautumista tapahtunut” (luockanopettaja).
Aikaisemmin liikunnallisesti hyvét pojat, Mika ja Leo, olivat olleet esilla ja
ohjanneet muiden oppilaiden kayttaytymista. Nyt padsivat myds taidoiltaan
heikommat tai hiljaiset oppilaat toteuttamaan itseaén haluamallaan tavalla. Heilla
saattoi olla erinomainen idea vaikkapa intiaanimajan rakentamisesta tai
kuvapatsaan muovaamisesta, mika sitten yhdessa toteutettiin.

Liikuntaan oleellisena kuuluva leikki on menettényt merkitystdan jo lapsilla. Ala-
asteella liikunta saattaa olla "totista" lajiharjoittelua, misté leikki on kaukana.
Puhakaisen (1997) mukaan urheilussa, missé tavoitteena on ihmisen
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persoonallisen kasvun edistaminen, on oltava aina mukana leikkia.
Psykomotoriikassa leikki on punainen lanka. Ei ole olemassa harjoitusta ilman
leikkid. Mitd nuoremmista lapsista on kysymys, sitd konkreettisempaa on leikin

ilmeneminen.

Psykomotorisissa harjoituksissa lapsi oppii luottamaan omiin kykyihinsa ja
mahdollisuuksiinsa. Han oppii tuntemaan omaa kehoaan ja kayttdmaan sita.
Vaikka ulkopuolinen vahvistaminen ja palaute ovatkin oppilaalle tarkeita, tarkeinta
on kuitenkin se palaute, mita lapsi itse saa ja kokee omissa toiminnoissaan.
Psykomotoriikan tarkea perusajatus on montessoripedagogiikasta lahtéisin oleva
"auta minua tekemaan se itse". Lapsen oma itsendinen toiminta vahvistaa ja
kehittda positiivista itsetuntoa ja luottamusta omiin kykyihin. Kokemus ratkaista
ongelma itsenaisesti, ilman opettajan apua, vélittda lapselle itseluottamusta, joka
on edellytyksena hallita uusia ymparistoon liittyvia asioita ja tilanteita

(Zimmer 1996d, 36).

Vahva itsetunto pohjautuu onnistumisen elamyksiin (Keltikangas-Jarvinen 1994,
Zimmer & Cicurs 1990). "Rohkaistunut, leikin ilo on 16ytynyt", " liikuntaan on tullut
leikkimielisyytté ja mielikuvitukselle on tullut tilaa", "leikinomainen liikunta innostaa
yrittdmaan”, "likunnallisesti taidot kehittyneet, koska tdssé on tullut uudenlaisia
harjoitteita”, "saanut onnistumisen kokemuksia", "liikunnan avulla mahdollisuus
kehittdd myds muita taitoja" (luokanopettajan arviointi). Mielikuvitusta,
leikinomaisuutta ja luovuutta alkoi I6ytya usein "vakavan" urheilun sijaan.
Intervention edetessé alkoi ndkya uskallusta yrittaa uudelieen ensimmaisesta
epéonnistumisesta huolimatta ja itsendista toimintaa
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5.2 Itsetunto ja motoriikka intervention paatyttya

Téssa luvussa esitdn kuva-sana-mittarin tulosten ja teemahaastattelun aineiston
pohjalta, miten oppilaat itse arvioivat itsetuntoa koetun pétevyyden eri osa-alueilla
intervention paatyttya toukokuussa ja seurantamittauksessa syyskuussa.
Oppilaskohtaiset tulokset kuva-sana-mittarin osalta on esitetty liitteessa 6.
Motoriikan kehitysta ja muutoksia kuvaan intervention aikana, sen paatyttya seka
syyskuussa suoritetussa seurantamittauksessa saatujen testitulosten perusteella.
Oppilaskohtaiset motoriikan testitulokset on esitetty liitteissa 7 ja 8.

Oppilaiden itsetunto (koettu piatevyys)

Intervention paatyttya koetun fyysisen patevyyden arvioinnissa puolet oppilaista,
lipo, Ari, Mika, Esa ja Leo, kokivat patevyytensé korkeammaksi kuin alussa.
Kolmella oppilaalla, Tiialla, Susalla ja Sannalla, arviointi pysyi samana ja kaksi
oppilasta, Risto ja Timo, kokivat patevyytensa laskeneen. Muutokset intervention
alkuarviointeihin olivat hyvin pienia ja kaikki oppilaat, Sannaa lukuun ottamatta,
kokivat vielakin patevyytensa lahes korkeaksi tai korkeaksi. Seurantamittauksessa
arvioinnit olivat muilla oppilailla, paitsi llpolla, lahes samat tai korkeammat
(Sannalla) kuin alkumittauksessa. llpo arvioi fyysisen péatevyytensé nyt
keskitasolle, kun se loppumittauksessa oli ollut hyva. Myés muut lipon arvioinnit
olivat loppumittausta alempia, mika saattaa osoittaa hdnen arviointinsa tulleen
hieman realistisemmaksi.

Verrattaessa kuva-sana-mittarin koetun fyysisen patevyyden tuloksia motorisissa
testeisséd saatuihin tuloksiin havaittiin viiden oppilaan vastauksissa ristiriitaa kuten
intervention alussakin. Esimerkiksi luokanopettaja arvioi Timon ja Tiian fyysisen
patevyyden korkeaksi kuten he itsekin, mutta motoristen testien mukaan
motoriikka oli normaalin ja poikkeavan vililld. Kuten jo edella todettiin, kyseiset
oppilaat eivat motorisissa testeissa yrittdneet aina parastaan, miké vaikutti
tulokseen. On otettava kuitenkin huomioon, etta luokanopettaja arvioi oman
nakemyksensa perusteella, eika liikuntatunneilla valttamatta tule esille tai ei pysty
havainnoimaan niin helposti esimerkiksi koordinaatioon ja tasapainoon liittyvia
ongelmia, joita kdytetyt testit toivat esille.
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Oppilaiden arviointi oli vield vakiintumatonta, vain muutamien oppilaiden arviointi
oli tullut hieman realistisemmaksi kevddn aikana. Samansuuntaisia tuloksia koetun
fyysisen péatevyyden vakiintumattomuudesta ensimmaisten kouluvuosien aikana
ovat saaneet Raappana ym. (1996) seka Sarlin (1995) ja esikouluikaisilld tehdysséa
tutkimuksessa Ponkko (1999). Oppilaat vastasivat ilmeisesti vieldkin, kuten
intervention alussa, ihanneminan mukaan. Arviointien realistisuuden puutetta
tukevat myés tutkimukset, joissa lasten mindkasityksen on todettu olevan lievasti
mydnteiseen suuntaan vaaristynyt (Lintunen 1993, 9).

Kuusi oppilasta, Susa, Mika, Ari, Esa, Tiia ja llpo, arvioivat kognitiivisen
patevyytensa paremmaksi kuin intervention alussa. Kolmen oppilaan, Timon,
Riston ja Sannan, arviointi oli hieman laskenut, mutta tullut Iihemmaéksi
vastaamaan heidén todellista tilannettaan. Leon arvioinnissa ei tapahtunut
muutoksia. Kaikkien oppilaiden arviointi oli kuitenkin keskitasoa parempi ollen
varsin hyva tai korkea. Luokanopettajan arviointi oli Sannan ja lipon arviointia
lukuun ottamatta hyvin ldhella tai tdysin sama kuin oppilaiden oma arviointi.
Seurantamittauksessa arvioinnit pysyivét korkeina tai Iahes korkeina. Tosin
kuuden oppilaan arviointi oli hieman laskenut loppumittauksesta. Téahan saattoi
vaikuttaa palaute, jonka oppilaat olivat saaneet kevattodistuksen myéta.

Kognitiivisen alueen realistisempi arviointi oli ilmeisesti helpompaa kuin muiden
alueiden. Oppilailla on kokeita ja opettajan antamaa palautetta, joihin he voivat
verrata omaa osaamistaan. “Lukemista osaan ihan hyvin, aika hyvin, laskea osaan
aika paljon" (Mika, th), "osaan mé, kyl mad osaan asiat" ( Tiia, th).

Tovereiden hyvaksynnassa koki viisi oppilasta, Susa, Timo, Leo, Esa ja Tiia,
positiivisia muutoksia. Kolmen oppilaan, llpon, Sannan ja Riston vastauksissa oli
lievaa alenemista ja Arilla sekd Mikalla ei tapahtunut muutosta. Kaikki oppilaat
arvioivat kuten alkumittauksessakin tovereiden hyvaksynnan keskitason
ylapuolelle. Seurantamittauksessa syyskuussa peréati yhdeksén oppilaan arviointi
oli loppumittaukseen verrattuna alhaisempi, eniten muutosta toukokuun
loppumittaukseen verrattuna oli lipolla, Susalla, Ristolla ja Mikalla. Muiden
arvioinnit olivat vielakin keskitasolla tai sen yldpuolella, paitsi llpon ja Riston. Siita
huolimatta, vaikka arviointi oli keskitason ylapuolella, aleneminen aikaisimmasta
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arvioinneista kuvannee sité todellista tilannetta, mika useimmilla oppilailla oli
koulun ulkopuolella. Heilla ei ollut juurikaan kavereita eikéd heita kutsuttu toisten
lasten luo leikkim&an. My6és vanhemmat ja huoltajat toivat tdman esille
teemahaastattelussa. Oppilaiden arvioinnit olivat tulleet alkumittaukseen
verrattuna ldhemmaksi luokanopettajan arviointia, miké osoittaa oppilaiden
arvioinnissa lahenemista todelliseen tilanteeseen eika arviointia pelkastaan

toivekuvan perusteella.

Teemahaastattelussa tulivat esille luokan sisalla ilmenneet ystavyyssuhteet tai
niiden puuttuminen. " No Susa on aika kiva, mut Sanna on sillee vdhan aika kiva,
kummatkin ihan kivoja" (Tiia, th), "Leo, no siks, koska se opettaa mulle karateeta”
(Esa, th). Sarlin (1992) viittaa Harterin (1982) tutkimukseen, jonka mukaan ala-
asteen oppilaiden suosio toveripiirissa on yhteydessa liikuntataitoihin. TAméa nakyi
luokassa erityisen selvasti Sannan ja Riston tapauksissa. He olivat motorisesti
heikkoja, eikd heitéd otettu mielelldan mukaan peleihin ja leikkeihin. Leo puolestaan
oli suosittu poikien keskuudessa, ja han oli myds lilkkunnallisesti taitava poika.

Yksindisyyden ja heikon itsetunnon vililla nayttda olevan yhteys. Yksindisyyden
kokeminen ilment&aa reaaliminékésityksen ja ihanneminakésityksen valista
ristiriitaa sosiaalisten suhteiden tasolla. Toiveiden ja todellisuuden vélinen ristiriita
sosiaalisissa suhteissa merkitsee yksindisyyden tunnetta. Mitd suurempi ristiriita
on, sitd negatiivisempi on sosiaalinen minakasitys. Alhainen itsearvostus saattaa
olla seka yksindisyyden syy ettd sen seuraus.( Aho & Laine 1997, 188.)

Kuva-sana-mittarin alkumittauksessa ja alussa suoritetussa teemahaastattelussa
esiin tullut tilannekohtaisuus vaikutti mitd todennékdisimmin vield intervention
paatyttyakin seka tovereiden hyvdksynnan eftd koetun yleisen patevyyden
arviointiin. Kuva-sana-mittarin tulokset yleisen patevyyden osalta osoittivat vain
Leon arvioinnin parantuneen, Timon arviointi oli pysynyt samana ja kaikkien
muiden arviointi oli laskenut. Aleneminen oli kuitenkin vahaista, ja kaikkien
oppilaiden arvioinnit olivat tdsséakin keskitason yldpuolella, monilla oppilailla ldhes
korkeita. Arvioinnit olivat myos tulleet IAhemmaksi luokanopettajan arviointia. Ehka
kuitenkin tilannevaikutuksesta huolimatta oppilaiden arviointi oli tullut hieman
realistisemmaksi.
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Koetun yleisen patevyyden yhteydessa tuli teemahaastattelussa esille yhteys
tovereiden merkitykseen. Onnellinen olen, "kun leikkii kavereitten kanssa" (Susa,
th), " jos joku pyytdad mut pelaa tai muuta” (Risto, th), " et mul on kaverit" (Tiia, th).
Oppilaat my6s sanoivat yrittavansa yleensé uudelleen, jos ep&onnistuvat
suorituksessaan. "M4 harjoittelen sitd niin kauan kun mé opin sen” (Timo, th). “No
mé koetan pérjata, koetan vaikka uudestaan” (Esa, th), "jos tulee joku virhe, mé
pyyhin sen pois, sit mé yritan uudelleen” (Risto, th). Luokkatilanteissa, esimerkiksi
matematiikassa ja aidinkielessé, oppilaat yrittivat sitkedmmin epéonnistumisestaan
huolimatta eivatka luovuttaneet niin helposti kuin esimerkiksi liikuntatunnilla.

Teemahaastattelussa tuli esille my6s oppilaiden valmius ja rohkeus puuttua
kiusaamiseen, jos he sita havaitsevat. " No tietysti md meen auttaa sitd, tietysti
meen, en kai mé jatd mun hyvéaéa kaveria pulaan” (llpo, th), " pitdé kertoo ehké
opelle” (Ari, th), " sit mé, jos se on mua pienempi, niin et &l& &rsyté tai sé saat
turpaan” (Timo, th), "meen apuun” (Risto, th), "en mé tiedd, mité pités tehda
(Mika, th).

"

Oppilaiden motoriikka

Kehon koordinaatiotestin (KTK) tulosten (taulukko 2; liite 7) perusteella kolmen
oppilaan, Susan, Timon ja Tiian, motoriikka parani intervention aikana, llpon
motoriikka heikkeni ja muilla ei tapahtunut muutoksia. Ajallisesti [Ahekké&in
suoritetuilla mittauskerroilla muutaman oppilaan testitulokset vaihtelivat paljon
hairiintyneen ja poikkeavan motoriikan vililla. Kysymyksessa eivat voineet olla
lyhyen aikavélin huomioiden motoriikassa tapahtuneet huomattavat muutokset,
vaan tulosten heilahteleminen on selitettavissa kyseisten oppilaiden motivaatiolla
ja halulla yrittaa parastaan testisuorituksessaan.

KTK-testituloksia tarkastelin oppimisvaikeuslasten normipisteiden mukaan.
Testitulosten perusteella oppilaista muodostui kaksi ryhmé&a. Neljan oppilaan
(Leo, Mika, Susa ja Esa) motoriikka oli kaikilla mittauskerroilla normaali

(MQ 86 -115), seurantamittauksessa Mikalla ja loppumittauksessa Susalla hyva
(MQ 116 -130). Ainoastaan Mikan ja Susan motoriikka oli normaali myés
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normaalilasten normipisteiden mukaan, Leon ja Esan motoriikka oli normaalilasten
mukaan arvioituna poikkeava, mutta kuitenkin I&dhelld normaalia.

Toisen ryhmén oppilaista Timon ja Tiian motorinen osamaéra vaihteli poikkeavan
(MQ 71 - 85) ja normaalin (MQ 86 -115) vdlilla. Intervention keskivaiheella,
maaliskuussa suoritetussa mittauksessa Timon saaman testituloksen perusteella
h@nen motoriikkansa olisi ollut jopa hairiintynyt. Kyseisella mittauskerralla Timo ei
halunnut yrittdad parastaan, mika osaltaan selitti testin heikkoa tulosta.
Loppumittauksessa hénen tuloksensa parani selvasti.

Sannan, Riston ja llpon motorinen osamaara vaihteli poikkeavan (MQ 71 - 85) ja
héiriintyneen (MQ 56 - 70) valilla. Tulosta voidaan pitda jokseenkin luotettavana.
Todennakdisesti Risto olisi yltdnyt hieman parempaan suoritukseen, jos olisi
yrittdnyt parastaan kaikissa testiosioissa. Kyseiset oppilaat turhautuivat heti, jos
huomasivat, etteivit osaa, eivitkd sen jalkeen olleet halukkaita yrittdmaan
uudelleen tai eivét yrittdneet parastaan. Kenenkaan jalkimmaisen ryhman oppilaan
motoriikka ei olisi ollut normaali, jos heiddn saamiaan tuloksia olisi tarkasteltu

normaalilasten normipisteiden mukaan.

Seuraavalla sivulla olevassa taulukossa on esitetty kehon koordinaatiotestin (KTK)

muutokset.
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TAULUKKO 2. Kehon koordinaatiotestin (KTK) muutokset intervention paatyttya
ja seurantamittauksen jélkeen

+/- = el muutoksia (ei parantunut, ei huonontunut)

+ = parani
- = huononi

Intervention lopussa muutos Seurantamittaus
Esa +/- +/-
llpo - +
Risto +/- -
Tiia + -
Susa + -
Timo + -
Leo +/- +/-
Mika +/- +
Sanna +/- +/-

Intervention jalkeen: kolmen oppilaan tulos oli parantunut aikaisemmista mittauksista, yhdella
oppilaalla heikkeni, viidelld oppilaalla ei muutoksia. Seurantamittauksessa syyskuussa: kahden
oppilaan suoritus parani keva&n mittauksesta, neljan heikkeni ja kolmella oppilaalla ei tapahtunut

muutoksia.

Joillakin oppilailla oli testin aikana keskittymisvaikeuksia ja muutamat oppilaat
keksivat erilaisia syita jo ennen suorittamista kuten esimerkiksi “ jalka kipee"
(llpo, pk), "mahaan ottaa" , "apua, en osaa” (Sanna, pk). Risto ei malttanut
kuunnella tehtavan suoritusohjeita, vaan sanoi " homma hanskassa, helppo
nakki" ( pk) ja Iahti suoritukseen, mutta epaonnistuttuaan siind han huusi "mé
inhoon tétd, mé en jaksa". Tamén jalkeen Risto ei halunnut jatkaa testid, mutta
suostuttelun jélkeen jatkoi yrittdmatta kuitenkaan parastaan. Oppilas saattoi myds
ensimmaisen epaonnistuneen yrityksen jalkeen "lyéda koko homman leikiksi" ja
suoritti lopun pelleillen ja vihatellen yrittamatta parastaan. Koska KTK -testissa oli
useita mittauskertoja, oppilaat olivat my6s selvasti kyllastyneita " faas tdtd samaa”
(pk). Tama vaikutti myds motivaatioon.
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DMB:n seulontaosion loppumittauksen tulosten (taulukko 3; liite 8) perusteelia
viiden oppilaan suoritus parani, kahden oppilaan pysyi samana ja kahden
oppilaan, llpon ja Tiian, heikkeni. Kumpikaan ei pystynyt suorittamaan yhtaan
tehtavaa vaadittujen kriteerien mukaan. Tassa kuten KTK-testissékin suoritusten
heikkenemisen suurimpana syyna voidaan pitda motivaation puutetta ja
keskittymiskyvyttoémyyttd. Molemmat suorittivat tehtavat yrittamatta parastaan. On
huomattava, ettd Tiian suoritus samoihin aikoihin suoritetussa KTK-testissa oli
parantunut lahtétasosta, mutta oli DMB-testissa heikentynyt.
Seurantamittauksessa Tiian ko. testisuoritus oli parantunut Idhtétasosta.
Yksittéisen testin tulosten epétasaisuutta ja motoristen testien tulosten
ristiriitaisuutta selittdvat suurelta osin jo aikaisemminkin mainitsemani
motivoituminen testisuoritukseen. Todelliset muutokset motoriikassa eivat ole
mahdollisia kyseisissé testiosioissa muutaman paivan tai viikon sisélld. Seka
loppu- ettd seurantamittaukset tehtiin ensin KTK-testilld ja seuraavalla viikolla
DMB-testilla.

Molempien mittausmenetelmien osioista vaikeimmiksi osoittautuivat koordinaatiota
ja rytmikykya seké tasapainoa vaativat tehtdvat. Harjaannuttamistunnilla hypattiin
myds haaraperushyppelya (ei sisdltynyt testien osioihin). Vain Mika ja Ari pystyivét
suorittamaan sen taysin oikein ja puhtaasti. Testeissa hyvin menestyneella
Susallakin oli vaikeuksia liikkeiden yhdistelyssa, llpo ei osannut hypété lainkaan ja
Sannalla seka Ristolla oli suuria vaikeuksia.

DMB:n seulontatehtavat motivoivat oppilaita enemman kuin KTK-testin osioiden
suorittaminen. Yhtend syynéa saattaa olla joidenkin DMB:n tehtdvdosioiden
ldheisyys aikaisempiin liikuntakokemuksiin (esimerkiksi juoksutehtava,
tasapainoilu penkin paalla). KTK-testissa kaytetaan erityisesti kyseista testia
varten suunniteltua vélineistd3, ja esimerkiksi tasapaino-osio on huomattavasti
vaikeampi kuin DMB-testissa. My&s videoinnilla saattoi olla joillekin oppilaille
motivoiva vaikutus suorittaa DMB-testi yritteliddmmin. KTK-testia ei pystytty
kaytannén syiden vuoksi videoimaan.



73

TAULUKKO 3. Motoristen perustaitojen inventaarin (DMB) seulontatestin
muutokset intervention paatyttya ja seurantamittauksen jalkeen

+/- = ei muutoksia ( ei parantunut, ei huonontunut)

+ = parani
- = huononi

Intervention lopussa Seurantamittaus
Esa +/- +
lipo - +/-
Risto + +/-
Tiia . +
Susa + +
Timo +/- +/-
Leo + +/-
Mika + +
Sanna + +

Intervention jélkeen: viiden oppilaan tulos oli parantunut alkumittauksesta, kahden oppilaan
heikkeni ja kahdella oppilaalla ei muutoksia. Seurantamittauksessa syyskuussa: viiden oppilaan
suoritus oli parantunut toukokuun mittauksesta, neljan oppilaan tuloksessa ei tapahtunut
muutoksia, kenenkaan tulos ei huonontunut.
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5.3 Yksilollisid kuvauksia itsetunnon kehityksesta

Esitan tdssa luvussa lyhyitd kuvauksia kunkin oppilaan itsetunnon keskeisisté
muutoksista padasiassa edella esitettyjen teemojen pohjalta. Koska itse olin seké
tutkijan etta tutkija-opettajan roolissa tulee kuvauksissa esille molempien
ndkodkulmia. En pida tata tutkimukseni kannalta haitallisena, vaan péinvastoin
etuna ymmartaa koko sitd kontekstia, missé oppilaat toimivat. Ristosta ja
Sannasta on tarkempi kuvaus, koska heilla ilmeni muita oppilaita selkedmmin
erityisesti intervention alussa motoristen ongelmien liséksi myds syrjaan
vetaytymista seka arkuutta ja pelkoa osallistua toimintaan muiden oppilaiden
kanssa. Toiset oppilaat myds pilkkasivat ja syrjivat heitd. Oman ndkemykseni
mukaan erityisesti Risto ja Sanna ovat oppilaita, jotka tarvitsisivat erityista tukea
seka motoriikan kehittdmisen etté itsetunnon alueella.

lipo

llpo on reipas ja avoin poika. Han on huumorintajuinen ja yleensé hyvéantuulinen.
Han vaati monta kertaa perusteluja samaan asiaan, miksi tehdaén nain.
Muutosten hyvaksyminen oli vaikeaa. Kaikki muutokset oli perusteltava hyvin, silla
lipo halusi sailyttaa tietyt rutiinit. Tama kavi ilmi myos harjaannuttamistunneilla.
llpo vastusteli ja vahatteli varsinkin intervention alussa uusia harjoituksia ja
uudentyyppista liikkuntaa. Han olisi halunnut aina vain s&hlya ja "mustaa miesta".

" Lasten leikkid, miksi ei olla mustaa miestd, tdmé on vammaisten touhua" (pk).
Kysyesséni, mita han oli pitdnyt meidén yhteisista liikuntatunneistamme, lipo
vastasi, ettei ole pitéanyt " ku me ei ikind pelata séhlygd" (th).

lipo ei luottanut itseensa, vaan han myé6taili ja matki erityisesti Leoa ja Timoa.
Kevéaan aikana itseluottamus lisdantyi jonkin verran. Tdma nakyi hdnen
itsendisena toimintanaan ja omaehtoisena tehtévien valitsemisena, eivatka Leon
ja Timon mielipiteet vaikuttaneet lipon kayttaytymiseen en&a yhta paljon kuin
aikaisemmin. Han ehdotti omia ideoitaan eika hyvaksynyt heti toisten ehdotelmia.

Intervention alussa llpo syytti epdonnistumisestaan herkasti joko toista henkilda tai
jotain ulkopuolista seikkaa, esimerkiksi lattia oli liukas tms. Tama nékyi erityisen
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selvéasti motorisissa testitilanteissa, joissa llpo ei onnistunut kovinkaan hyvin.
Vabhitellen han oppi valitsemaan itselleen sopivia tehtavia, mutta ei valinnut
haasteellisempia tehtdviad. Han halusi varmistaa ensin, ettd osasi tehtdvan. lipo
osallistui aktiivisemmin niihin harjoituksiin, jotka olivat ennestaan tuttuja ja joita oli
aikaisemmin tehty. Koska lipon motoriset taidot olivat heikot, han itsekin huomasi
esimerkiksi sovelletuissa peleisséa pystyvdnsa pelaamaan muiden kanssa
paremmin kuin koululiikuntatunnin peleissa. Tama innosti hadnta ja osaltaan saattoi
vahentda ennakkoluuloja ja vastustelua uusia harjoituksia kohtaan. Uskalius
yrittda lisdantyi kevaan aikana. lipo hydtyisi heikkoja motorisia perustaitojaan
kehittddkseen liikuntapainotteisesta toiminnasta pienryhmassa.

Tiia

Tiia on sopeutuva, reipas ja oma-aloitteinen tyttd. Han ei vastustellut uusia
harjoituksia, joskin ollessaan epédvarma osaamisestaan han jai aluksi sivuun ja
tarkkaili. Hetken tarkkailtuaan ja huomattuaan osaavansa han tuli innokkaasti
mukaan. Kevaan aikana sivuun vetdytyminen vaheni. Esimerkiksi, kun Tiia oli ollut
edelliselta tunnilta pois, jolloin oli opeteltu uutta pelia, han tuli seuraavalla kerralla
heti mukaan rohkeasti, vaikkei tiennyt ennakkoon mitidan pelin kulusta. Tiia ei
vélittanyt toisten arvostelusta eikad antanut loukata itsedan. Han osasi pitda
puolensa. Tiia ei ollut riippuvainen toisten mielipiteista, vaan toimi itsenéisesti ja
teki itsenaisia ratkaisuja. Aikuisilta hdn kuitenkin haki paljon huomiota, eika
malttanut odottaa palautetta tehtavan jalkeen, vaan vaati sita valittéméasti ja koko

ajan.

Koska harjaantumistunneilla ei luotu kilpailua eikd paremmuusjarjestyksia, Tiialle
ei tullut pettymyksia, joiden sietdminen oli hdnelle vaikeaa. Tiia arvosteli herkasti
toisten oppilaiden suorituksia, varsinkin itsedan heikompien. Tama aiheutti helposti
vaikeuksia toimia toisten oppilaiden kanssa. Erityisen helposti han joutui riitaan
Sannan kanssa. Kevaan aikana riidat kuitenkin vahenivét ja luokan tytot
tyoskentelivat ajoittain hyvin yhdessa. Tiia halusi aina olla ensimmaisena, ja jos
tdma ei ollut mahdollista, han saattoi raivostua. Epdonnistumisestaan Tiia sanoi

" no sitten mé raivostun joskus, mé olen joskus suuttunut, mut jos ope antaa mulle

jonku erilaisen tehtdvan, niin sit ma rauhotun ja teen sen" (th).
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Ari

Ari on liikunnallinen ja ikdisekseen hyvin pienikokoinen poika. Tutuissa tilanteissa
Ari oli rohkea, mutta kaikki uudet asiat olivat hanelle vaikeita ja pelottavia.
Joutuessaan itselleen outoon ja epavarmaan tilanteeseen, Ari lukkiutui ja jannitti.
Vapaat ja avoimet tehtévat, joita psykomotoriikan tunneilla tehtiin, Ari koki aluksi
epavarmuutena. Hén turvautui tuttuun toimintaan kuten esimerkiksi kdysissa
kiipeilyyn. Intervention alussa uusi tilanne heijastui hdnen kayttaytymisessaan.
Han vetaytyi usein sivuun tai etsi muuta tekemista. Ari osallistui vain silloin, kun
tiesi varmasti osaavansa. Han halusi osakseen huomiota ja haki sita huutelemalla
ja héiritsemalla eri tavoin tunnin kulkua.

Ari olisi osannut liikunnassa paljon enemman, mutta hdn ei luottanut itseensé. Han
halusi vain kiipeilla ja riippua kdysissa. Vabhitellen han tuli mukaan muihinkin
harjoituksiin ja rakensi innokkaasti erilaisista vélineista asioita muiden oppilaiden
kanssa. Pettymisen kokeminen ja hdvidmisen sietiminen olivat vaikeita asioita.
Harjaantumistunneilla pelasimme muutamia joukkuepeleja. Jos Ari oli mukana ja
hénen joukkueensa hévisi, han saattoi suuttua ja raivostua. Ari kayttaytyi
aggressiivisesti, 16i, toni ja nimitteli herkasti toisia henkiloitd. Suuttuessaan hén oli
arvaamaton. Kuitenkin han saattoi olla jopa samalla tunnilla myéhemmin
ystavallinen ja toverillinen oppilaalle, jota han oli alkutunnista lyényt tai haukkunut.
Hanen kayttdytymisensa oli hyvin tasapainotonta.

Ari oli hyvin epéluuloinen eika oftanut helposti kontaktia vieraaseen henkiléon.
Intervention alussa han huusi saliin tullessaan "ope pitda tunnin, sind et" (pk).
Kun tulimme kevéén aikana tutuiksi, epéluuloisuus seké harjoittelua ettéd minua
kohtaan vdheni selvésti. Koska Ari siirrettiin keskéh lukukauden
yksityisopetukseen, hdn kavi yksityistunneillani. Aluksi han halusi luokanopettajan
tulevan mukaan, mutta mydhemmin han tuli yksin. N&illa tunneilla hén oli innokas,
uutta rohkeasti kokeileva poika. Han keksi itse ratkaisuja ja uskalsi kokeilla jopa
hyvin vaativiakin tehtavia, jotka hdneltd onnistuivat hyvan liikuntataidon vuoksi.
Tama nakyi hanen itseluottamuksensa lisdantymisena. "Ari osaa” (pk) han toisti
usein kayttaen itsestddn han-muotoa. Arin terapian tavoite on
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sosiaalisemotionaalisten taitojen kehittyminen, siina liikunnalla voisi olla keskeinen
asema, koska se on hdnen vahvin ja mieluisin alue.

Susa

Susa on rauhallinen, luokan kaikkien oppilaiden suosiossa oleva tytté. Han ei
joutunut riitaan eika nimitellyt toisia oppilaita. Han tuli toimeen kaikkien oppilaiden
kanssa. Vanhempien mukaan Susa ei ole sopeutunut koulun rauhattomaan
ilmapiiriin eik& koe sielld oloaan turvalliseksi. Tama ei kuitenkaan nakynyt ulospéin
Susan kayttaytymisessa koulussa. Eniten Susa oli yhdessa muiden tyttdjen
kanssa, mutta my&s Mikan kanssa han leikki ja pelasi vélitunnilla seka
likuntatunneilla. Susa uskalsi yrittda rohkeasti uusiakin asioita, vaikka hénkin
pyysi aluksi usein "pelataan sdhlyd” (pk). Epédonnistuttuaan jossakin “ yrittédisin
uudelleen” (th) tai sitten han valitsisi toisen tehtdvan. Han teki itsenaisia ratkaisuja
ja paatoksia eika jaljitellyt muiden kayttaytymista. Ollessaan erimielta jonkun
kanssa Susa osasi sanoa mielipiteensa asiallisesti nostamatta siitd metelia. Han
osasi pitdd my6s puolensa ja omien ideoiden esille tuominen kehittyi kevaan
aikana.

Susa oli liikunnallisesti taitava ja luotti itseensa. Vanhempien kertoman mukaan
Susan itseluottamus on lisddntynyt huimasti uintiharrastuksen myota. Hanella ei
ilmennyt missaan vaiheessa kevaéan aikana ennakkoluuloa tai tehtavésta
kieltaytymista eika sivuun vetidytymista. Hén oli aina aktiivisesti mukana ja
motivoitunut myds uuteen harjoitteluun. Han nautti ja iloitsi likunnasta. Koska
Susalla oli vaikeuksia koulutehtavissé, antoi liikunnassa osaaminen ja
onnistuminen itseluottamusta ja patevyyden tunnetta.

Leo

Leo on rohkea, vilkas ja likunnallisesti luokan taitavimpia poika. Intervention
alussa Leo vastusteli kaikkea uutta ja sai vahattelevalld asenteellaan mukaansa
lipon ja Timon. Leo rehenteli ja hairitsi toisten toimintaa. Myds lyéminen ja
toniminen seka toisten nimittely ja arvosteleminen olivat herkassa.
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Jos Leo epéonnistui tehtavassa, han saattoi vierittaa syyn toisten niskoille. Han ei
antanut loukata itsedan, vaan osasi pitda puolensa. Harjaannuttamistunneilla Leo
valitsi aluksi tehtévia, jotka varmasti osasi, mutta myéhemmin han suoritti myos
haasteellisempia ja jopa vaikeita tehtdvid. Onnistuminen niissé antoi hanelle
itseluottamusta. Hanella oli esiintymisen ja ndyttdmisen tarve. Han oli erityisesti
poikien keskuudessa suosittu ja esiintyi mielelladn ryhman keskipisteend. Ryhman
huomiota han haki usein hairidkayttaytymisellaan tai toimintaa vahattelevin
kommentein "mé en jaksa kuunnella sun tyhmii juttuja” (pk). Muiden poikien
ihailua Leoa kohtaan lisdsi karateharrastus, jonka han aloitti kevaalld. Han esitteli
innokkaasti toisille pojille lyénteja ja potkuja. Myds Leon hyva matematiikan,
lukemisen ja kirjoittamisen taito lisdsi muiden ihailua hanta kohtaan.

Leo halusi kaiken toiminnan olevan kilpailua ja mielelldan olla aina itse
ensimmdinen. Koska yksilésuorituksia korostavia kilpailutilanteita ei
harjaannuttamistunneilla ollut, vaheni ja unohtui Leonkin kilpailullisuus hieman,
mutta ei kokonaan. Kevaan aikana han ei endd muuttanut jokaista harjoitusta
kilpailuksi, vaan teki ja rakensi yhdessa Timon, lipon ja Esan kanssa erilaisia
tehtavia. Muiden oppilaiden kanssa han ei juurikaan ollut vuorovaikutuksessa.
Harjaantumistunneista Leo antoi kommenttina " en yhtdan tykdnnyt, siks ku ne on
niin &lléttavia. Kaikki, juostaan, sit pitdd menné vélilld sinne, en mg muista palfoa.
Sit se pesis oli ihan &ll6ttavaa ku ei ollu oikeita mailoja” (th). Kuitenkin havaintojeni
mukaan Leo pelasi innokkaasti, joskin joukkueensa ollessa haviélla han ei olisi
ensin halunnut jatkaa pelid, mutta pelasi kuitenkin loppuun asti.

Mika

Mika on rohkea poika, joka uskaltaa ottaa vastaan uusia haasteita. Mika vaati
perusteluja, miksi nyt ei tehty niin kuten aina ennenkin oli tehty. Mika kaipasi
jatkuvaa tukea. Han kysyi usein “onko oikein?" (pk). Han tiesi olevansa luokan
paras poika liikkunnassa ja toi sen usein esille. Epaonnistuessaan Mika vieritti syyn
usein toisten niskoille. Han teki erityisesti intervention alussa ldhes kaikesta
likunnasta kilpailutilanteen. Kevaan aikana kilpailullisuus vaheni, koska
harjaantumistunti ei antanut siihen aihetta ja Mika innostui tehtavista unohtaen
jatkuvan kilpailun. Héan valitsi vaikeitakin tehtévia ja luotti itseenséa. Mikali tehtava
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ei hdnta kiinnostanut, han saattoi vetaytya sivuun ja hairita toisia oppilaita.
Yleensa hén oli motivoitunut ja aina valmiina yrittdmaan "no aletaan jo, miks ei jo
aleta" (pk).

Mika hairitsi herkasti toisia oppilaita lyéden, tdnien ja "haukkuen”. Yhteisty6 sujui
Susan kanssa, muiden oppilaiden kanssa oli vaikeuksia. Kuitenkin ryhmataidoissa
oli ndhtévissa pienta kehittymista, koska hén joutui useissa harjoituksissa
toimimaan yhdessa muidenkin kuin Susan kanssa ja ottamaan huomioon myés
toisten tarpeet. Mika ei juurikaan vélittanyt toisten mielipiteistd, vaan toimi
varsinkin intervention alussa hyvin omaehtoisesti. Han halusi olla keskipisteend ja
haki huomiota eri tavoin. Han kehui omia taitojaan, arvosteli toisia, joskus jopa
hyvinkin rumasti. Koska Mika itse oli hyva, han vertasi itsedan mielelldédn muihin
oppilaisiin, erityisesti luokan liikkunnallisesti heikoimpiin. Intervention aikana
vertailutilanteita ei padssyt juurikaan syntymaan. Talla saattoi olla osaltaan
vaikutus kilpailullisuuden ja suoritusten vertailun lievenemiselle kevaan aikana.
Harjaantumistunneista Mika sanoi "ihan mukavia” (th), mutta vdhemman mukavaa
oli "se, ettei saanut koskaan ollenkaan slengata. Aina piti tehda jotain muuta” (th).

Mika saattoi olla joskus hyvinkin tarkka sddnndista ja piti niista tiukasti kiinni.
Joskus héan ei taas valittényt mitdan ohjeista ja kielloista. Jos luokassa oli
hairidtekijoita, esimerkiksi muut pojat riehuivat, meni Mika herkasti mukaan. Mika
ei ollut koulutehtivissd, matematiikkaa lukuun ottamatta, luokan parhaimpia. Aidin
kertoman mukaan lukeminen oli tuottanut suurta tuskaa, samoin kirjoittaminen.
Kuitenkin hdn oli kunnianhimoinen, ja ehka juuri siksi hdn halusi tuoda julki ja
korostaa omaa hyvaa liikuntataitoaan kompensoidakseen muiden alueiden
heikkouksia. “Jaksaa sitten painia jonkun muun asian kanssa” (opettaja).

Timo

Timo on arka ja varovainen poika. Han viltteli uusia harjoituksia vetaytyen sivuun.
Varmistettuaan tehtavén ja oltuaan varma osaamisestaan han tuli vahitellen
mukaan. Tama ilmeni intervention alussa ldhes joka tunti. Han kiipesi usein ylés
puolapuille ja tarkkaili sieltd, mitd muut tekevat. Vahitellen Timo rohkaistui
tulemaan mukaan uuteen asiaan jo heti alussa. Han meni helposti toisten poikien



80

"temppuiluun” mukaan, jos hanta vahankin yllytettiin. Han ei ollut kovin itsenainen,
vaan hyvin riippuvainen erityisesti Leon mielipiteistd myoétaillen Leon
kayttaytymista. Jos Leo ja lipo eivét olleet paikalla, Timo oli hyvinkin rauhallinen ja
mukautuva, osittain arka ja epavarma. Itseluottamus lisaéntyi kevadn aikana ja

Timo rohkaistui uusiin harjoituksiin.

Timo ei halunnut yksin ollessaan olla esilla eikd hakenut huomiota. Mutta yhdessa
Leon ja llpon kanssa Timo saattoi olla nyrkit pystyssa ja esiintyd hyvinkin
aanekkaasti. Timo ei juurikaan ollut muiden oppilaiden kuin edella mainittujen
poikien kanssa vuorovaikutuksessa. Han kieltéaytyi aluksi joukkuepeleista, jos
kyseiset kaverit eivat pdasseet samaan joukkueeseen, mutta kevaén aikana hén
alkoi hyvdksyd myés muita joukkueeseen.

Timo oli hyvin herkka toisten sanomiselle, ja jos joku tondisi haéntd, hén itki
herkasti. Kuitenkin opettajan lohduttelun jilkeen han jatkoi taas toimintaansa
unohtaen pahan mielen melko nopeasti. Timon arvio tunneistani oli "ihan kivoja,
varsinkin se pallojuttu, kbydet ja telineetkin on nekin kivoja” (th).

Esa

Esa on musikaalinen ja liikunnallinen poika. Han esiintyi tutussa ympéristéssa
yleensd rohkeana ja kayttaytyi itsevarmantuntuisesti "vetden pelien roolia", mutta
uusissa tilanteissa han oli epavarma, jannitti ja pelkasi. Esa pelkasi menna alas
jyrkkia kierreportaita testitilaan ja pyysi pitdiméaan kiinni. Han ei myéskaan
uskaltanut menna testitilan WC:hen, jos ovi laitettaisiin kiinni.

Intervention alussa Esa oli hyvin epaluuloinen uusiin harjoituksiin ja olisi halunnut
pelata vain sahlya. Vahitellen hdn innostui kokeilemaan uutta, mutta jai usein
aluksi sivuun ja tarkkaili, mita tehdaan. Hetken paastd han tuli mukaan. Esalla oli
tarve olla esilla. Han toi itsedan esille rehvastelevalla kayttaytymisella, kiroillen,
huutaen ja nimitellen rumasti toisia henkiloita. Vahitellen tallainen kayttdytyminen
vaheni, mutta ei loppunut kokonaan. Harjaantumistunneilla ei ollut tilanteita, missa
heikompien oppilaiden suoritukset olisivat olleet esilla eikd néin ollen Esakaan
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I6ytényt helposti pilkan ja kiusaamisen aihetta. Kun kiusaamista esiintyi, erityisesti
Sanna ja Risto olivat pilkan kohteena.

Esa ei ottanut huomioon toisia oppilaita, vaan téni ja I6i herkasti ollen joskus
hyvinkin aggressiivinen. Ryhméa- ja paritehtavissa Esa ei tahtonut 16ytaa itselleen
kaveria tai ryhmaa, vaan han harhaili ryhmasta toiseen. Parhaiten yhteistyd sujui
llpon, Timon ja Leon kanssa. Hanen kayttaytymisensa saattoi olla arvaamatonta.
Hén voi olla jollekin oppilaalle ystavallinen ja toverillinen, mutta hetken paasta
sama oppilas saattoi olla lyénnin kohteena ilman mitdan selke&da syyta.

Esa myétaili herkasti toisia oppilaita eika luottanut kovinkaan paljon itseensa.
Toisten mielipiteet olivat hdnelle tarkeita. Intervention alussa korostuneesti
esiintynyt kilpailullisuus vadheni jonkin verran, ja Esa saattoi motivoitua ja
rohkaistua innokkaastikin harjoitteluun, kunhan se tarjosi hénelle onnistumisen
kokemuksia. Mutta jos yritys epaonnistui, han saattoi menettda malttinsa ja
raivostua silmittémasti. Sosiaalisemotionaalisen kehityksen tukemisessa voisi
hyédyntdad Esan vahvaa liikunnallisuutta ja musikaalisuutta.

Risto

" Kiltti ja onnellinen poika”, "en haluais olla muu ku oma itse", "mé heitdn takas, jos
ne alkaa &rsyttaa", " sit mé sanon, jos se on pienempi, et eipds pienempii kiusata”
(Risto, th).

Risto on kymmenen vuotta vanha ja kolmannella luokalla. Han tuli suoraan
mukautettuun opetukseen Paaskyldn kouluun seitseménvuotiaana. Paivakodissa
Risto oli ollut erityisryhméassa. Aiti on yksinhuoltaja ja Ristolla on kaksi vuotta
nuorempi veli. Ennen kouluun tuloa Risto oli monissa tutkimuksissa, joissa
todettiin hdnen olevan useissa eri toiminnoissaan huomattavasti ikitasoaan
jaljessa. Erityisesti hieno- ja karkeamotoriikka seké silma-kasi-koordinaatio olivat
heikkoja. Lisaksi todettiin visuaalisella ja kielellisella alueella ongelmia.
Tutkimusten perusteella Riston diagnoosiksi maariteltiin heikkolahjaisuus ja
dyslalia. Risto sai puheterapiaa paivakodissa, mutta koulussa siihen on ollut
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mahdollisuus vain yhden lukukauden aikana. Mitddn muuta terapiaa Risto ei ole
saanut. Ruumiinrakenteeltaan Risto on tanakka, hieman ylipainoinen.

Riston harrastukset eivat ole kovin liikunnallisia. Han pelaa mielellddn
tietokonepeleja, piirtda ja leipoo. Ulkona Risto leikkii usein ikdistddn nuorempien
lasten kanssa, pyoréilee ja on pulkkamaessa. Mitdan kodin ulkopuolella
tapahtuvaa harrastusta Ristolla ei ole. Aiti kuvaa Ristoa “ikdisekseen omatoiminen
ja topakka tekemé&én, tekee niin kd&retortut kuin kakutkin itse”. Aiti toivoisi Ristolle
tukea " itsetunnon vahvistamisessa tyyliin jokainen on hyvéa jossakin asiassa.
Uskon, ettd Risto pérjaéd, vaikka oppiminen on joskus hitaampaa kuin muilla”.

Risto koki kuva-sana-mittarin mukaan oman fyysisen patevyytensa suhteellisen
korkeaksi intervention alussa ja my&s lopussa. Syyskuussa suoritetussa
seurantamittauksessa hanen arviointinsa olivat keskitason ylapuolella. Intervention
aikana tapahtunut aleneminen oli hyvin vahaista. Opettajan samalla mittarilla
suorittamat molemmat arvioinnit, seka intervention alussa etta lopussa, olivat
huomattavasti Riston omaa arviointeja alempia. Motorisissa testeissd saatujen
tulosten perusteella Riston motoriikka oli ikatasoon ndhden poikkeava. Vaikka
motoristen testien suorittamiseen vaikutti paljon Riston halukkuus ja motivaatio

" md inhoon téta tuntia”, "méa en jaksa!" (pk, video), voidaan testien tuloksia silti
pitaa luotettavina. Tata tukevat seka opettajan ettd omat havaintoni Riston
motorisista taidoista niin liikuntatunneilla kuin myés harjaannuttamistunneilla.
Ristoa voidaan kuvata motoriikaltaan kdmpel6ksi, mika ilmenee kauttaaltaan seka
perusmotoriikassa ettd hienomotoriikassa.

Vaikka motoriikassa ei tapahtunutkaan intervention aikana merkittavia mitattavia
muutoksia, Riston oma kokemus oli positiivinen ja hén oli psykomotoriikan
tunneilla huomattavasti aktiivisemmin mukana kuin koululiikuntatunneilla.
Opettajan kirjallisen arvioinnin mukaan motoriikassa oli tapahtunut kevaéan aikana
pientd edistymista, mika johtui mitad todennakdisimmin siitd, etta Risto oli
innostunut uudentyyppisista liikuntakokemuksista ja rohkaistunut tulemaan
mukaan ja sitéd kautta saanut harjaannusta liikuntataitoihinsa.
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Risto itse kuvasi likunnan olieen "hauskaa", "méa vedan aika pitkélle, pddsee
peséén asti” (th). Joskus Risto vieldkin jéi harjoituksen alussa sivuun seuraamaan,
mutta tuli vahitellen mukaan. Mukaan tultuaan han oli ennakkoluuloton ja kokeili
rohkeasti uusia vélineitad. Han uskalsi jopa kokeilla yksin varsin vaativaa
tasapainovalinettd pedaloa. lloisena onnistumisestaan han huusi "min& osaan!”
(pk, video). Ristolla oli myos paljon omia ideoita ja han kaytti mielikuvitusta. Ristoa
miellyttivat erityisesti erilaiset mielikuvaharjoitukset ja han keksi niita itsekin
elaytyen niihin voimakkaasti.

Risto reagoi epaonnistumisiin (joita koululiikuntatunnilla tuli paljon) yleensa
raivostumalla. Han asennoitui usein tehtaviin sanomalla etukateen " helppo
nakki", " helppo juttu, homma hanskassa", "ei tarvi neuvoa, méa osaan jo"
(pk,video). Mikali seurauksena oli epaonnistuminen, Risto menetti malttinsa ja
rupesi huutamaan ja arjymaan, mutta leppyi ja rauhoittui varsin pian.
Psykomotoriikan tunneilla epdonnistumisen kokemuksia oli varsin vahan ja Risto
oppi itse valitsemaan omalle tasolleen sopivia toimintoja. Tdméa ei merkinnyt
héanen kohdallaan kuitenkaan alisuoriutumista, silla han valitsi myés vaativia ja
héanelle aivan uusia tehtévia kuten edelld mainitulla pedalolia ajelemisen. Tehtévat
olivat hanesta kiinnostavia ja motivoivat yrittamaan.

Muilla luokan paijilla esiintynytta keskinaista kilpailua ja suoritusten vertailua
toisiinsa ei Ristossa ilmennyt. Risto ilmeisesti tiesi omat mahdollisuutensa
selviytya kilpailussa eika toisaalta sietanyt havidamista. Juuri keskindisten
kilpailutilanteiden puuttuminen psykomotorisilla harjaannuttamistunneilla antoi
Ristolle yrittdmisen iloa ja mahdollisuuksia kokeilla omia rajojaan ilman pelkoa
haviamisesta ja leimautumisesta toisten edessa. Risto oli ainoa poika, joka pystyi
rentoutumaan hyvin tunnin lopussa ja han selvasti nautti tallaisista harjoituksista.
Toisen henkilon kosketusta héan viltteli ja vetéaytyi herkéasti pois, jos hdneen
kosketettiin. Rentoutumisharjoituksissa han antoi vdhan koskettaa itseensa, jos

valikappaleena oli esimerkiksi pallo.

Luokan pojat hyvaksyivat mielelldan joukkoonsa sellaisia oppilaita, jotka olivat
mukana richumisessa ja vauhdikkaissa peleissi ja leikeissa. Risto véltteli tallaisia
toimintoja ja jai usein yksin. Valitunneillakin hén oli hyvin paljon yksikseen tai
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seurasi sivusta toisten leikkejd menematta itse mukaan. Risto ei mennyt
pukuhuoneeseen vaihtamaan vaatteita, vaan hén riisui sukat ja paallimmaiset
vaatteet salin reunalla. Myéskaan uintitunneille Risto ei osallistunut. Hanella oli
aina jokin syy olla menematta uimaan, esimerkiksi uimahousut jaivat kotiin.
Psykomotoristen tuntien alku- ja loppupiirissa Risto istui piirin kehdn ulkopuolella,
syrjassa muista. Vasta pyydettdessa han tuli muiden viereen istumaan. Vaikka
Risto oli paljon yksin, han ei vaikuttanut yksindiseltd. Han viihtyi omissa oloissaan
yrittden kuitenkin saada kontakteja muihin oppilaisiin, mutta heilla oli selvasti
torjuva asenne. " Méd pelaan foista pelid" (th), jos Ristoa ei oteta muiden mukaan.
Torjuntaa ilmeni esimerkiksi pareja tai ryhmia muodostettaessa. Kukaan ei olisi
halunnut olla Riston parina. Risto itse tuli toimeen toisten oppilaiden kanssa
myétéillen heitd melko pitkalle, mutta toisaalta hdn osasi myés pitéa puolensa.

Riston perhe elaa hyvin eristettya elamaa, eika silla ole juurikaan kontakteja kodin
ulkopuolelle. Aikaisemmin poijilla oli yhteytta isdénsa, mutta ei enaa. Aiti on hyvin
tarkka poikiensa tekemisestd. Tama osaltaan rajoittaa sosiaalisten taitojen
kehittymista vertaisryhméssa, koska lapsilla ei ole ikatovereita juurikaan muualla
kuin koulussa, ja sielldkin Ristoon kohdistuu syrjintda ja eristdmistd. Syksylla
suoritetussa seurantamittauksessa Risto arvioi tovereiden hyvaksynnén
alhaiseksi, kun se oli kevaélla ollut korkea ja ldhes korkea. Muut arvioinnit
pysyivét lahes ennallaan. Syyna alhaiseen arviointiin saattoi olla keséloman
mukanaan tuonut yksindisyys. Riston lahes ainoana leikkikaverina oli ollut
pikkuveli, koska hénella ei ole koulun ulkopuolella mitdén yhteyttéd luokkatovereihin
ja pihapiirissa ei ole saman ikaisia tovereita.

Riston vahvinta aluetta koulussa on kognitiivinen alue ja han parjaa koulussa
hyvin. Risto osasi arvioida kuva-sana-mittarissa kognitiivisen patevyytensa varsin
realistisesti. On tarkeda paasta patemaan jollakin alueelia ja kompensoida siten
likunnallista heikkoutta ja kavereiden syrjintaa. ltsetunnon kannalta talla on
merkitysta, joskin ala-asteella varsinkin poikien keskuudessa liikkunta ja siind
parjadminen ovat vield merkittavia seikkoja seka fyysiselle ettd sosiaaliselle
mindkuvalle. Sosiaalisten suhteiden merkittavyyttad kuvaa osaltaan se, ettéd Riston
tekee onnelliseksi, jos "joskus joku pyytdd mut pelaa tai muuta” (th).
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Ristolle olisi hy6dyllista paasta pienryhmaén, missa psykomotorisen
harjaannuttamisen avulla tuettaisiin ja edistettéisiin sek& motorista etté sosiaalista
kehitystd. Nain Risto saisi taitojen kartuttua lisaa itseluottamusta ja rohkeutta
osallistua aktiivisesti ikdistenséa toimintaan. Risto itse vaikutti motivoituneelta ja
innostuneelta tallaisesta harjaannuttamisesta, mutta kevaan aikana toteutetun
harjaannuttamisen vaikutusta heikensi hanen kohdallaan mm. liian iso ja liian

heterogeeninen ryhma.
Sanna

" M4 oon kiltti, ystéavéllinen kaveri kaikille lapsille ja mé oon tosi kiva ja kaikkee
sellaista”, "olen ilopilleri, nauran”, " ne piirtelee possunkuvia ja sikajuttuja ja
kaikkea sellasta pilakuvia” ( Sanna, th).

Sanna on yhdeksan vuotta vanha ja kolmannella luokalla kuten Ristokin. Sanna
tuli seitsemanvuotiaana Paaskyladn kouluun. Paivakodissa han oli ollut
kehitysviivastymalasten ryhmassa. Sannan &iti on yksinhuoitaja ja asuu
kahdestaan Sannan kanssa. Kaksi vuotta vanhempi sisko asuu isén luona.
Nelivuotiaana Sanna oli tutkimuksissa, joissa todettiin kokonaiskehityksen viivetta.
Kielelliset erityisvaikeudet ja motoristen taitojen kypsymattémyys seka
ryhmatilanteiden vaikeudet olivat merkittavimpid ongelmia. Sanna kéavi
paivakodissa puheterapiassa, muuta terapiaa han ei ole saanut. Puheterapiasta oli
didin kertoman mukaan suurta apua, mutta vieldkin on lievaa hairi6ta r- ja s-
aanteissa. Sanna tulee usein itkien kotiin, silla pihalla toiset lapset ovat
kiusanneet hanta, koska han ei osaa lukea ja sanoo r- ja s-danteet "hassusti".
Sanna on ruumiinrakenteeltaan pyéred, hieman ylipainoinen ja kayttaa lahes aina
silméalaseja.

Kotona Sanna kuuntelee musiikkia ja piirtda. Musikaalisuus on Sannan vahvinta
aluetta. Han on kdynyt seurakunnan tyttékerhossa ja ulkoilee didin kanssa. Mitaan
erityistéd harrastusta Sannalla ei ole. Aidin kertoman mukaan Sannalla ei ole
yhtaan erityisen hyvaa ystavaa. Kotona hén leikkii ikdistdan nuorempien kanssa,
ikdistensd kanssa Sanna jaa "alakynteen". Sisartaan Sanna tapaa joskus
viikonloppuisin ja lomilla, mutta heille tulee helposti riitaa. Sisar hermostuu Sannan
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kyselyistd ja saman asian toistamisesta eika jaksa kuunnella Sannaa.
Teemahaastattelussa ja kuva-sana-mittarin vastausten mukaan Sannalla on paljon
ystavid, mutta aidin kertoman, opettajan arvioinnin ja omien havaintojeni
perusteella voidaan paatelld Sannan vastanneen toivekuvan mukaan, ei
realistisen tilanteen perusteella. Aiti kertoi Sannasta , " useimmiten hyvétuulinen ja
reipas, mielikuvituksellinen ja innostunut asioista, jotka sujuvat. Aiti mielelldén aina
kaverina eli melko riijppuvainen ja omistushaluinen &idistaan"” (th).

Kuva-sana-mittarin eri patevyysalueista Sanna arvioi fyysisen péatevyytensé
heikoimmaksi, mik& on realistinen arvio muihin patevyysalueisiin verrattuna.
Kuitenkin keskitason yldpuolelle, seurantamittauksessa jopa korkeaksi, arvioitu
fyysinen pétevyys oli epérealistinen suhteessa todelliseen motoriseen taitoon.
KTK-testin perusteella hdnen motoriikkansa oli hairiintynyt. DMB-
seulontatestissédkaan Sanna ei selvittanyt viidesta tehtavasta kahta enempaa. Han
yritti kaikkia osioita, vaikka vélilld keskittymiskyky herpaantui tai hén sanoi jo
ennen aloittamista "en osaa, en pdédse, mahaan oftaa, jalat on kipeéat" (pk).
Sannan motoriikan yleiskuvana on kémpelyys ja taitamattomuus. Nama ilmenevét
sekéa karkea- ettd hienomotoriikan alueilla, jotka ovat huomattavasti ikdtasoaan
jaljessa. "Ma en osaa niinku vahan hyvin hyppii hyppynarulla ja pallossakin mé
oon véhan huono, mé haluasin olla véhéan sellainen niinku laiha ja sellainen niinku

nopea” (th).

Koghnitiivisella alueella Sannan ja opettajan arvioinnit poikkesivat paljon toisistaan.
Yleisen patevyyden arvioinneissa molempien arvioinnit olivat Idhentyneet kevaan
aikana. Voidaan todeta, etteivat Sannan arvioinnit perustuneet todelliselle
osaamiselle, vaan ne heittelivat tilanteen ja mielialan mukaan.

Intervention aikana Sannan motoriikassa ei tapahtunut merkittidvasd muutosta,
joskin hén selviytyi toukokuussa DMB:n tasapaino-osiosta, mika tuotti viela
tammikuussa vaikeuksia. Aivan samoin kuten Ristollakin suurin muutos Sannassa
oli lisddntynyt aktiivisuus liikuntatilanteissa ja tata kautta uusien
likuntakokemusten saaminen ja taitojen harjaannuttaminen. Myés
yhteistoiminnallisten taitojen kehittyminen edellyttda ryhmassa toimimista, joten
Sannalle harjaannuttamistunnit tarjosivat aikaisempaa enemman tilaisuuksia
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toimia yhdessd muiden oppilaiden kanssa. Koululiikuntatunneilla Sannan
osallistuminen oli ehka viela vahaisempaa kuin Riston. Han vetaytyi herkasti pois,
koska ei osannut tehtavaa tai pelkasi jo etukateen epdonnistumista sekd jadvanséa
kilpailussa viimeiseksi. Pojat nimittelivat ja haukkuivat Sannaa, jolloin hdn
useimmiten vetaytyi pois toiminnasta ja lahti pukuhuoneeseen tulematta enaa
takaisin tunnille.

Sannan aktiivisuus harjaannuttamistunneilla riippui paljolti siitd, miten muut
h&neen suhtautuivat. Mikéli joku arvosteli tai loukkasi hanta pahasti, tai jos Susa ja
Tiia olivat kahdestaan, Sanna vetéaytyi sivuun ja jai usein yksin "mékéttamaan”.
“Tiia ja mind ollaan toisille vihasii, jos Susa on jonkin kanssa", me sovitaan tai
sitten méd ldhen mékoéttaa ja Tiia sanoo, me ollaan kahestaan (th).

Toisten mielipiteet olivat Sannalle tarkeita. Han ei luottanut itseensd, vaan haki
tukea Susalta ja Tiialta, mutta erityisesti aikuisilta.

Harjaannuttamistunneilla Sanna oli aluksi epdvarma ja valitsi melko helppoja
tehtédvid, joista tiesi varmasti onnistuvansa, mutta véhitellen han uskalsi kokeilla
myo&s vaikeampia harjoitteita kuten pedalolla ajamista, kunhan hénta kannusti
yrittdmaan. Luottamusta omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin oli tullut lisaa.
Liikuntaleikeista ja rentoutumisesta Sanna nautti samoin erilaisilla véalineilla
ty6skentelysta. " Kivointa on ne kdydet ja sit se hyppiminen ja sit ne joista voi pitéé
téllee kiinni” (th).

Sannan vahvuus on positiivinen suhtautuminen asioihin ja rohkeus menna
mukaan uusiin tilanteisiin Han viihtyy hyvin ryhméssa, jos ei ole mitéan erityisia
hairidtekij6ita. Aiti toivoi Sannalle I6ytyvén liilkuntaryhmén, johon voisi menné
myo6s heikommilla taidoilla. Sanna pitda uinnista ja kdy myds joskus vapaa-
aikanaan uimahallissa. Aiti pitaa kuitenkin sité varsin kalliina, kuten monia muitakin
likuntaharrastuksia. Sannan motorista kehitysta edistaisi parhaiten pienryhméssa
tapahtuva, ei viela lajipainotteinen, liikuntatoiminta, missa integroitaisiin seka
kasvatukselliset ettd terapeuttiset tavoitteet. Nain Sanna saisi perustaitojen
kehittymisen my6té luottamusta omiin kykyihinsé ja uskallusta osallistua
likuntatoimintaan ikaistensa kanssa.
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6 Pohdinta

Tutkimustehtédvéanani oli selvittdd, miten psykomotorinen harjaannuttaminen
kehittda ja tukee erityisopetuksessa olevien oppilaiden itsetuntoa seka siind
ilmenevaa luottamusta omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin toimia itsendisesti ja
aktiivisesti. Lisdksi selvitdn psykomotorisen harjaannuttamisen mahdollisuuksia
oppilaan motoriikan kehittdmisessa ja tukemisessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli
myds kuvata psykomotorisen harjaannuttamisen kayttémahdollisuuksia lasten
likunnan toteuttamisessa, erityisesti koululiikkunnassa.

6.1 Yhteenveto tuloksista ja paatelmista

Oppilaiden itsetunto

Luokan oppilaista kaikilla, Susaa lukuun ottamatta, esiintyi tehtyjen havaintojen
mukaan eriasteisia ja erilaisia heikolle itsetunnolle tyypillisia piirteitad. Kuitenkin
itsetunnossa tapahtuneet muutokset etenivit kevaan aikana positiiviseen
suuntaan, myos negatiivisten piirteiden lievenemisti ilmeni. Muutokset eri
oppilaiden vililld olivat yksilokohtaisia, mutta selkeimmin positiiviset
muutokset nakyividt motorisesti heikoilla oppilailla. Heidan muutoksensa
ilmenivat epaluuloisuuden vihenemisend, rohkeutena uskaltaa yrittaa
uusiakin asioita, luottamuksena omiin kykyihin ja itsendisena toimintana.
Myds oppilaiden vuorovaikutustaidoissa tapahtui positiivista kehittymisti ja
yhteistoiminnallisuus lisdédntyi. Intervention alussa runsaasti esiintynytta
hairiokayttaytymista esiintyi kevaan lopussa entistd vahemman. Edella esitetyt
havainnot ovat samansuuntaisia Eggertin (1994b) tutkimustuloksen kanssa, jonka
mukaan psykomotorisella ohjelmalla on positiivista vaikutusta
oppimisvaikeuslapsilla eniten emotionaalisella ja sosiaalisella alueella.
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Alla olevaan kuvioon (kuvio 4) olen koonnut harjaannuttamisen aikana
yksittaisissa oppilaissa havaittuja muutoksia. Muutokset eivét ilmenneet yleisesti
kaikilla oppilailla kuten oppilaiden yksilékuvauksista voidaan paatelld, vaan ne
olivat hyvin yksiléllisia ja eri suuruisia.

Vuorovaikutus ja Itsendinen toiminta
yhteistoiminnallisuus T T

Aktiivinen osallistu- T

Uuden asian
minen, leikkimielisyys T

hyvéksyminen

Omiin kykyihin
luottaminen T

/ Onnistumisen
kokemukset T

Psykomotorinen

harjaannuttaminen

\ Keskininen kilpailu ja ¢

Arvostelu, kiusaaminen,
suoritusten vertailu

pilkkaaminen

Epaluuloisuus Epaonnistumisen
¢ kokemukset ¢

KUVIO 4. Psykomotorisen harjaannuttamisen aikana oppilaiden itsetunnossa
havaittuja yksittaisid muutoksia

Oppilaiden omat arvioinnit patevyydestédan osoittivat heilld olevan hyvin
positiivisen kidsityksen itsestdan. He kokivat itsensa hyviksi tai todella hyviksi
lahes kaikilla kuva-sana-mittariin liittyvilla osa-alueilla: kognitiivinen, fyysinen ja
yleinen patevyys seka kavereiden hyviaksynta. Luokanopettajan arvioinnit olivat
useimmista oppilaista oppilaiden omia arviointeja matalammat. Oppilaiden
arvioinnit omasta patevyydestaan olivat todennakdéisesti suurimmaksi osaksi
epérealistisia, ihannemindn mukaan suuntautuneita Oppilaskohtaiset tulokset
kuva-sana-mittarin osalta on esitetty liitteessé 6.
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Oppilaiden motoriikka

Oppilaiden motoriikka oli kahta oppilasta, Susaa ja Mikaa, lukuun ottamatta
ikatasoaan heikompi sekéa loppu- ettd seurantamittauksessa. intervention jalkeen
KTK-testin mukaan vain kolmen oppilaan motoriikassa oli tapahtunut paranemista,
seurantamittauksessa kahden oppilaan suoritus parani. DMB:n eri osioissa viisi
oppilasta paransi suoritustaan intervention lopussa. Heidan tuloksensa pysyivét
joko samoina tai paranivat vield seurantamittauksessa. Seké luokanopettajan etté
omat havaintoni tukivat mittaustulosta, silla pienta yksiléllista edistymista
motoriikan alueella oli tapahtunut. Myé6s fyysinen jaksaminen kehittyi
havaintojemme mukaan aktiivisen toiminnan my6ta. Oppilaskohtaisia tuloksia voi
tarkastella liitteista 7 ja 8.

Oppilaiden psykomotorinen harjaannuttaminen oli ilmeisesti ajallisesti liian lyhyt,
jotta pysyvia muutoksia olisi voitu kevéaan jalkeen todeta. Kehitysteoreettisesta
nékokulmasta katsoen seka motoriikan etté itsetunnon alueen muutosten
vakiintuminen vaatinee pitemman ajan, mihin seka oppilaan kypsyminen etta

ympdristd vaikuttavat merkittavasti.
6.2 Prosessin tarkastelua ja johtopaitoksia

Tutkimusprosessin aikana kavi mielessani usein kysymys, onko mielekésté ja
mahdollista mitata itsetuntoa, koska arviointi on aina yksilén subjektiivinen kéasitys.
Jonkin testin arvot eivéat kerro, millainen yksilon itsetunto on. Kuitenkin
aikaisemmat tutkimukset ja omat kokemukseni rohkaisivat tutkimaan itsetuntoa.
Juuri yksilétasolla tapahtunut tulkinta antoi syvempaa tietoa lapsen kehityksesté ja
toiminnasta. Keskiarvot eivit anna oikeaa kuvaa ryhmést4, silla ne hautaavat
Aaripaat, jotka esimerkiksi opetustyon kehittdmisen kannalta olisivat ehké kaikkein
merkittdvimmat. Pienen koehenkildjoukon vuoksi tdméan tutkimuksen
kvantitatiivisin menetelmin saadut tulokset eivét ole yleistettéavissd, mutta monet
aikaisemmat tutkimukset tukevat saamiani tuloksia. Kvalitatiivisten menetelmien
analyysissa tekemieni paatelmien ja tulkintojen siirrettdvyyden (yleistettdvyyden,
ulkoisen validiteetin) pystyvéat arvioimaan tutkimustulosten hy&dyntajat.
Tutkimuksessani en ole ehké pystynyt vélttdmaan omaa subjektiivista
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nékemystani, koska itse pidin I&dhes kaikki harjaannuttamistunnit ja itse toimin
myds tutkijana. Tutkijavaikutuksen vahentdmiseksi tunneilla mukana ollut
luokanopettaja on lukenut tutkimusraporttini ja tarkentanut muutamia
yksityiskohtia, mutta arvioinut tulokset ja johtopaatskset samansuuntaisiksi omien
ndkemystensa kanssa. Olen kuitenkin saanut intervention aikana, toimiessani
oppilaiden parissa sellaista arvokasta kokemusta ja tietoa, jota en olisi saanut
ulkopuolisena tutkijana ja jota voin hyédyntdd omassa ammatillisessa
osaamisessani. Vaikka prosessin alku oli vaikeaa, toukokuussa intervention
paatyttya oli haikea mieli, kun koululta lahtiesséani oppilaat kysyivét "tulethan sa
taas syksylla?"

Olen pyrkinyt kuvaamaan aineistoa ja tutkimusta monipuolisesti. Tdmén
perusteella lukija voi pohtia tutkimustulosten soveltamista muihin kuin tutkimaani
kontekstiin. Ulkoista validiteettia lisda tutkimuskohteeni tadsmaéllinen todellinen
kuvaus. (Tynjala 1991, 390.) Tutkimuksen luotettavuutta olen tarkastellut
yksityiskohtaisemmin liitteesséa 1; 1.5 Luotettavuuden tarkastelu, s 121.

Taman tutkimuksen ongelmana oli, kuten yleensékin interventiotutkimusten,
pystya osoittamaan, mitké seikat todella saivat aikaan havaittuja muutoksia. Sité,
miss& maadrin juuri psykomotorinen harjaannuttamisohjelma vaikutti oppilaiden
itsetuntoon ja motoriikkaan, on yksiselitteisesti mahdotonta sanoa. Esimerkiksi
kypsymisen osuutta muutoksiin ei pystyta osoittamaan, mutta ottaen huomioon
lasten idn, myds silla oli mita todennakoéisemmin vaikutusta. Muita véliin tulevia
muuttujia, joiden vaikutusta on mahdotonta erottaa, ovat mm. oppilaan
elaméntilanteeseen vaikuttaneet seikat, tutkija-opettajan persoonallisuus sekd

intervention ajankohta ja pituus.

Tutkimuksessa kayttamani kvantitatiiviset mittausmenetelmat olivat hyvin herkkia
reagoimaan oppilaan motivaatioon, keskittymiskykyyn ja sen hetkiseen
tunnetilaan. Erityisoppilaita tutkittaessa tulee mittausmenetelmia punnita hyvin
tarkkaan ja huolellisesti. Luotettavamman kuvan lapsen kehitys- ja toimintatasosta
antoivat kvalitatiiviset menetelmat, I&hinna osallistuva havainnointi, jota voitiin viela
videoinnilla tarkentaa seka tutkimuspaivakirjan pitdminen.



92

Havainnointi taysin vapaissa harjoitustilanteissa ei anna riittdvaa tietoa oppilaan
kyvyisté ja taidoista. Useimmiten, varsinkin motoriikaltaan ja itsetunnoltaan
heikommat oppilaat valttelevat harjoitteita, joita pelkaavét tai joissa epdilevat
etukateen epaonnistuvansa. Siksi strukturoidut liikuntatilanteet, joita esimerkiksi
saksalaisen Eggertin (1996) kehittiméssa motoristen perustaitojen ja
havaintomotoristen kykyjen havainnointiin perustuvassa DMB-menetelméassé
esitetddn, antavat riittdvaa ja monipuolista tietoa lapsen liikunta- ja
havaintokyvystad. Menetelmé etenee systemaattisesti ja ottaa huomioon lapsen
kokonaisvaltaisen kehityksen. Kyseistd menetelmaa voivat opettajat kayttaa
koulussa eri tilanteissa, ja saada néin kattavamman kuvan lapsen
kokonaiskehityksesta kuin mita esimerkiksi yksittiisen testin perusteella pystytédan
tekemaéan. Menetelméassa otetaan huomioon myés ympéristdn merkitys ja
yhteisty kaikkien lasta lahella olevien tahojen kanssa. Menetelmén kaytté antaisi
pohjaa myos oppilaan henkilokohtaisen opetussuunnitelman laatimiselle.
Menetelmaa tulisi kehittda ja soveltaa Suomessa.

Jo aikaisemmin olen viitannut lapsen pelkoon ja ahdistukseen, joita
keinotekoisessa testitilanteessa saattaa ilmeté. Esimerkiksi Ari ei suostunut
mihinkdan motorisiin testeihin. Han tuli muutaman kerran opettajan tai
koulunkdyntiavustajan kanssa, mutta ei kuitenkaan suostunut suorittamaan testia.
Kerran han oli jopa niin ahdistunut, etta kapertyi, kuten hénella oli tapana, pienelle
kerélle pianon taakse ja itki sielld. Oman hoitajan mukaan tdma oli tyypillistd
kayttaytymisté Arille, joka on ollut lukuisissa testeissa ja tutkimuksissa.

Vaikka oppilaiden kasitykset itsestaan olivat todennakdisesti yliarvioituja, saattavat
ne toisaalta olla erityiskouluymparistossa todellisia. Oppilaiden luonnoliisina
vertailukohteina olivat ensisijaisesti erityisoppilaat. Siitd huolimatta, etta
luokanopettajan arvioinnit olivat useissa tapauksissa oppilaiden arviointeja
matalammat, vaikutti niihinkin ilmeisesti arviointiymparist6. Vaikka tulos olisi
ristiriidassa todellisuuden kanssa, silla saattaa olla merkitysta oppilaan
myénteiselle itsetunnolle ja psyykkiselle hyvinvoinnille. Lapsen kannalta voi
yliarvioitu patevyyden kokeminen olla myonteista, silla jossakin méaarin harhaista,
liioitellun vahvaa mindkuvaa pidetdaan hyvan mielenterveyden kannalta keskeisena
(Taylor & Brown, 1988). Yliarviointi voidaan nahdé osana itsesuojelua ja merkkina
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defensiivisesta toimintamallista (P6nkké 1999, 91). Lievasti mydnteiseen
suuntaan vaaristyneeseen minakasitykseen liittyy adaptiivisuutta, aktiivisuutta ja
kontrollintunnetta. Tasta johtuen mindkasityksen realisointipyrkimyksiin tulee
suhtautua varovasti ja keskittyd enemmaénkin mydnteisen mindkasityksen
tukemiseen. (Lintunen 1993, 9.)

Monissa aikaisemmissa tutkimuksissa on lyhyelldkin aikavalilld saavutettu
merkittdvia paranemistuloksia, erityisesti motoriikan alueella, joten niiden
perusteella saatoin olettaa myés télla tutkimusryhmalla tapahtuvan enemmaén
edistymistd nimenomaan motoriikassa. On kuitenkin todenn&kéisté, ettd motorinen
harjaannuttaminen ei ollut riittdvan intensiivista, jotta kehitysta olisi tapahtunut
enemman kuin nyt naytti tapahtuneen. Varsinkin intervention alussa muutamien
oppilaiden kayttaytymis- ja asenneongelmat seké niiden selvittdminen veivat
aikaa varsinaiselta harjoittelulta. Erityisoppilaat vaatisivat iimeisesti
pitempikestoista, useammin toistuvaa ja viela yksildllisemmin toteutettua
harjoittelua kuin mita kevéatiukukauden aikana oli mahdollista toteuttaa.
Kaytanndssa tdman jarjestdminen kouluopetuksen sisélld saattaisi onnistua
eriyttdmisratkaisujen avulla. Tarvitaan yhteisty6ta opettajien, vanhempien ja
huoltajien sekd muiden ammattiryhmien kuten esimerkiksi kouluterveydenhuolion,
psykologin seké toiminta- ja fysioterapeutin kanssa. Vaikka motoriikka ei
testitulosten mukaan merkittavasti parantunut, erityisesti motorisesti heikoimmilla
oppilailla oli selvasti nahtavissa aktiivisuuden ja yrittdmisen lisddntymistd. Taméan
seurauksena mita todennakdisimmin my6s motoriikassa tulee tapahtumaan
positiivisia muutoksia, silld oppimisvaikeuslapsilla on todettu (Wiegersma ym.
1985, 21) vaativienkin motoristen kykyjen ja valmiuksien kehittyvan, joskin
kehitystempo on usein normaalia hitaampaa.

Taman tutkimuksen toteuttamisen ajalliset rajoitukset, jotka johtuivat seka itsestani
etta tutkimuskouluun liittyvistad kédytanndn syista, estivat tutkimuksen suorittamisen
koko lukuvuoden ajan, mika olisi ollut muutosten ilmenemisen ja pysyvyyden
kannalta mielekdsta. En kuitenkaan katso intervention olleen merkityksettéman,
koska kevaan aikana tapahtui havaittavaa positiivista kehittymista. Muutokset
saattavat olla yleisella tasolla tarkasteltuna hyvin pienid, mutta yksilén, oppilaan,
kannalta pienikin positiivinen muutos on merkittava, ja silld on merkitysté yksilén
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kokonaiskehityksen ja eldamanlaadun kannalta. Luokanopettaja ei ollut
aikaisemmin tutustunut psykomotorisen harjaannuttamisen menetelméén, mutta
hé&n innostui tasta siind méarin, ettd han oli halukas osallistumaan heti intervention
paatyttyd psykomotoriikan kurssille ja kertoi kayttdvansa opetustyéssdan
psykomotorista harjaannuttamista myés jatkossa.

Tutkimuksessa ilmeni, kuinka tarkeda on erityisesti liikunnallisesti heikkojen
ja arkojen oppilaiden opetuksessa painottaa harjoittelun sisalldissa ja
opetusmenetelmissi ratkaisuja, jotka mahdollistavat kaikille oppilaille
aktiivisen osallistumisen ja onnistumisen kokemuksia. On ensiarvoisen
tarkeda myonteisen itsetunnon kannalta kokea, ettd mind voin omalla toiminnallani
vaikuttaa itseeni ja ympérist66ni seka tehda omia ratkaisujani.

Opettajan on tarkeaa olla selvilid seka motoriikan etté itsetunnon kehittymiseen ja
ilmenemiseen liittyvista seikoista ja pystya tunnistamaan lapsen ongelmat riittévan
ajoissa. Tukitoimenpiteiden aloittaminen mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa on merkittivaa. Talléin harjaantumisen vaikutus olisi tehokkainta ja
lapsen mukautuminen esimerkiksi erilaisiin likuntaharjoituksiin olisi joustavampaa
kuin mita tdssa tutkimuksessa ilmeni. Oppilaille oli jo muodostunut tietty
yksipuolinen malli ja mielikuva, mita liikunta on, ja tdman kilpailullisen ja
suorituskorosteisen mallin muuttaminen vaatisi paljon aikaa ja perusteluja, joita
lapsi ei viela valttamatta pysty ymmartamaan. Mikali psykomotoriikkaan perustuva
harjoittelu olisi tuttua jo paivakodista ldhtien ja jatkuisi luontevasti ala-asteella,
oppilaan kasitykset ja odotukset eivéat joutuisi ristiriitaan toteutuksen kanssa.

Erityiskoulua kéyva oppilas elaa kahdenlaisessa maailmassa: suojattu
kouluympdéristd ja sen ulkopuolella oleva maailma. Erityisopetus tavallaan suojelee
oppilasta, mutta se ei voi suojella koulun ulkopuolella. Sielld han saattaa tuntea
itsensa taitamattomaksi ja osaamattomaksi, jopa syrjityksi. Tama tuli esille myos
tdman tutkimuksen vanhempien ja huoltajien teemahaastatteluissa. Siksi olisi
tarkedd myés vapaa-ajan liikuntaharrastuksissa ja kerhotoiminnassa ottaa
huomioon erilaiset liikkujat ja tarjota my6és vdhemman taitaville
osallistumismahdollisuuksia ja onnistumisen elamyksia.
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Psykomotoriikka litkunnanopetuksen tukena

Tutkimusprosessin aikana oppilaissa havaitut positiiviset muutokset vahvistivat
kasitystani psykomotoriikan mahdollisuuksista toimia opettajan tyévélineen ja
tukea liilkunnanopetusta. Toivon tutkimukseni rohkaisevan opettajia ottamaan
askeleen toimintaa kohti, kohti pitkdjanteista psykomotorista harjaannuttamista.
Tavoitteita ei saavuteta hetkesséa. Alussa saattaa ilmeta suuria ongelmia ja pulmia
kuten tassakin tutkimuksessa kavi esille. Vaadittiin sitkeytta ja karsivallisyytta.

Vabhitellen positiivisia muutoksia ilmeni.

Psykomotoriikassa liikkunnan merkitys kasvatuksen apuviélineena korostuu, koska
psykomotorisessa harjaannuttamisessa otetaan huomioon fyysismotoristen
tavoitteiden ohella yht4 tasapuolisesti psyykkiset, sosiaaliset ja kognitiiviset
tavoitteet. N&in voidaan liikunnan avulla joko suoraan tai vélillisesti vaikuttaa
moniin tekijéihin, jotka ovat yhteydessa lapsen koko persoonallisuuden
kehitykseen. Esimerkiksi, jos lapsen itsendisyys ja oma-aloitteisuus paranevat,
silla on mydnteista vaikutusta lapsen itsetuntoon ja itseluottamukseen ja sitéa
kautta hanen toimintaansa koulussa. kotona ja vapaa-aikana. Psykomotoriikka
tukee myés kasvattamista liikuntaan, silla myonteiset likuntakokemukset aktivoivat
likunnan harrastamiseen. Koska koulussa kaikkien on osallistuttava liikuntaan, piti
siita tai ei, ovat koululiikuntakokemukset avainasemassa vaikutettaessa oppilaan
asenteisiin liikuntaa kohtaan myés myéhemmassa elaméssa.

Koululiikuntatunneilla liikunnallisesti heikoimmat tai arat ja ujot oppilaat eivét
useinkaan saa riittavasti monipuolista harjoittelua ja heité jopa syrjitddn arkuuden
ja heikkouden vuoksi. Jos liikunnan siséliissé ja menetelmiss& painottuisivat
psykomotorisen harjoittelun periaatteet, uskaltautuisivat my6és vahemman liikkuvat
ja liikunnallisesti taitamattomatkin oppilaat hakeutua mukaan. Positiivisen
itsetunnon kannalta olisi tarke4a ottaa huomioon jokaisen oppilaan yksiléllisyys ja
antaa palautetta my6s hyvisté asioista, ei aina virheista (Keltikangas - Jarvinen
1994, 196) kuten liikkuntatunneilla usein tapahtuu. Naukkarinen (1999, 251) toteaa,
etté kouluilla tulisi olla velvollisuus lisata oppilaan yksiléllisyyden kohtaamista ja
ottaa se entistd enemman huomioon. Jokaiselta oppilaalta on I6ydettévissé
ainakin yksi vahva alue, kuten tassakin tutkimuksessa ilmeni, jonka esille tuomista
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ja tiedostamista tulisi korostaa. Lahtékohtana koko koululikunnassa tulisi olla,
kuten psykomotoriikassa, yksilén vahvuuksien ei ensisijaisesti heikkouksien
etsimisen ( Eggert 1997).

Vaikka tassa tutkimuksessa on tuotu esille erityisopetuksen oppilaita, on
huomattava, ettd psykomotoriikka ei ole tarkoitettu vain erityistarpeita omaaville
oppilaille, vaan se soveltuu kaikille oppilaille. Sita voidaan integroida koulun
muuhun toimintaan, kuten esimerkiksi kerhotoimintaan, luontoretkille,
teemapadiviin, vanhempainiltoihin, vélituntiliikuntaan, iltapéivatoimintaan sekéa
muihin oppiaineisiin ( Friz & Keller 1993, 90-98; Wagner, Wagner & Wagner
1997, 98- 106; Wendler 1996, 45-48; Zoller 1996, 54-57).

Psykomotoriikka ei korvaa koulun liikkuntakasvatusta. Se tukee sité ja se voisi
olla hyvé vaihtoehto suorituksia korostavalle ja kilpailulliselle koululiikunnalle olien
liikuntakasvatuksessa psykomotorisesti suuntautuneena punaisena
lankana. Erityisesti psykomotorisesti painottunutta liikuntakasvatusta
tarvitaan péivakodissa, esikoulussa ja ala-asteella seké yleisopetuksen, mutta
ennen kaikkea erityisopetuksen puolella.

6.3 Toimenpide-ehdotuksia ja jatkotutkimusaiheita

On hammastyttavaa, miten vdhan motoriikkaan ja liikuntaan on kiinnitetty
huomiota oppimisvaikeuksien yhteydesséa. Kuitenkin tiedetdan
oppimisvaikeuslapsilla esiintyvdn enemméan myds motorisia ongelmia kuin muilla
vastaavan ikéluokan lapsilla (Ahonen 1990; Eggert 1996; Rintala ym. 1998;
Stenberg 1992; Wiegersma ym. 1984, 1985). Lisaksi tiedetdan motoriikan olevan
merkittdva perusta, jolle muut oppimisessa tarvittavat toiminnot rakentuvat. Olisi
tarkeaa, etté "Oppimisvaikeudet ja liikunta" - tutkimusprojekti jatkuisi edelleen ja
keskittyisi jatkamaan tutkimusta niistd kdytannén toimenpiteistd, joita
oppimisvaikeuslasten tukemiseksi seka kotona ettd koulussa voidaan tehda.

Tarvitaan enemmaén soveltavaa tutkimusta, jota kasvattajat ja terapeutit voivat
hydédyntdaad omassa ty6ssadn. Vaikka kvalitatiivisen tutkimuksen tekeminen on
tyblasta ja aikaa vievad, kuten itsekin henkilékohtaisesti koin tutkimusprosessin
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aikana, katson kuitenkin etnografisella tutkimusotteella tutkijan paasevan sisélle
siihen kontekstiin, missa toiminta tapahtuu. Tutkijan oma kokemus
tutkimuskohteesta antaa arvokasta tietoa, jota on muuten vaikeaa, jopa
mahdotonta saada.

"Oppimisvaikeudet ja liikunta" - tutkimusprojektissa pyrittiin tekemaéan yhteistyéta
eri tieteen alojen kanssa. Tama on hyva suunta ja sita tulisi kehittda. Nykyiselldan
tapahtuu vield usein, etta liikuntatieteilijat ovat keskittyneet
laboratoriotutkimuksissaan enemman esimerkiksi ns. normaalien koululaisten
kuntotutkimuksiin kuin motoristen ongelmien ja tukitoimenpiteiden tutkimiseen.
Paapaino on ollut kvantitatiivisissa tutkimusmenetelmissa. Aidoissa
likuntatilanteissa tapahtuvan toiminnan kvalitatiivista tutkimista pitdisi lisata.

Jatkotutkimuksissa olisi tdrkeda selvittaa erityisen kehityshankkeen puitteissa
psykomotorisen harjaannuttamisen vaikutusta motoriikkaan seka
sosiaalisemotionaaliseen ja kognitiiviseen kehitykseen pitemmalla aikavalilla.
Tutkimuksen kohteena olisivat seka esiopetuksen ettd ala-asteen erityis- ja
yleisopetuksen oppilaat.

Kehityshankkeen toteuttamisessa olisi tirkea ottaa mukaan lapsen
kasvuymparist. Tutkimukseni aikana pohdin usein, mitd merkitysta on kahdella
viikkotunnilla psykomotorista harjaannuttamista, jos lapsen kasvuympéristé ei
muutoin tue psykomotoriikassa kaytettévia periaatteita. Naen yhteistydn kaikkien
lasta I&hellé olevien tahojen kanssa vélttamattémaksi ja ehdoksi pysyvien
positiivisien vaikutusten saavuttamiselle. Tama olisi tarke&a ottaa huomioon
jatkotutkimuksissa.

Erityistd huomiota tutkimuksissa tulisi kiinnittda oppimisvaikeuslasten liséksi
psyykkisistd ongelmista karsiviin lapsiin, joiden lukumaéra on viime vuosina
lisdantynyt merkittavasti ja joiden hoito ei ole riittdvaa. Lasten psyykkiseen
hyvinvointiin liittyvan toiminnan integrointi pedagogiseen toimintaan on
vélttdmatonta. Monissa muissa maissa seka terapeuttisesti ettd pedagogisesti
suuntautuneella psykomotorisella harjoittelulla on saatu positiivisia tuloksia
(Alahuhta 1982, 168).
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Tarke&na toimenpiteena pidan selvitysta, sisaltyyké ja kuinka paljon, seka
opettajien etta terapeuttien koulutukseen psykomotoriikan teoriaa ja kaytantoa.
Mikali ei sisally, tulisi tAman puutteen korjaamiseksi lisdtd kyseisia opintoja opinto-
ohjelmaan kuten on tilanne monissa muissa Euroopan maissa. My&s yhteistyd eri
ammattiryhmien valilla vaatisi lisdselvitystd. Kuntouttavan (terapeuttisen) ja
kasvatuksellisen (pedagogisen) toiminnan integrointi varsinkin opetustyésséa on
valttamatonta. Psykomotoriikassa harjoitteet ja menetelmét voivat sisaltaa
molempia elementteja ja edistdd molempia tavoitteita.
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LIITE 1
1 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

1.1 Tutkimusmenetelmét

Saadakseni kattavan kuvan tutkimuskohteestani kaytin tutkimusmenetelmina seka
kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia menetelmia. Menetelmien ja aineiston osalta
voidaan puhua triangulaatiosta, jolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, teorioiden
ja menetelmien kayttéa samassa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 1998, 69).
Usein kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset menetelmét nahdaan vastakkaisina, jopa
toisensa poissulkevina. Kuitenkin niitd voidaan hyvin soveltaa samassa
tutkimuksessa ja saman tutkimusaineiston analysoinnissa. (Alasuutari 1993, 15 ;
Pyorala 1994, 4-5.)

Tutkimukseni oli interventiotutkimus ja tutkimuskohteeni oli hyvin tilanne- ja
kohdeherkka, joten paépaino analyysissa oli kvalitatiivisilla menetelmilla. N&in oli
mahdollista saada tutkittavasta kohteesta kokonaisvaltaista ja monimuotoista
tietoa ja pyrkid sekd henkilokohtaiseen kohdeherkkyyteen ettd
kokonaisvaltaiseen tarkasteluun (Alasuutari 1993; Hirsjarvi, Remes & Sajavuo
1997). Tutkimuksen kohderyhm4, erityiskoulun oppilaat, ovat olleet ennen kouluun
tuloaan mita erilaisimmissa tutkimuksissa ja testeissa. Heille testitilanne olisi
saattanut olla ahdistava, pelottava ja nostaa mieleen (jopa) epamiellyttavia ja
vaikeita tutkimusjaksoja sairaalassa. Taman vuoksi erityisia testitilanteita oli
mahdollisimman vahén, ja kerasin tutkimusaineistoa testien lisdksi koko
intervention ajan myds osallistuvan havainnoinnin keinoin. Pyrin kayttdmaan
tutkimuksessani etnografista Iadhestymistapaa, joka on kauttaaltaan havainnointia
sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa (Eskola & Suoranta 1998,
104).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyrité tilastollisiin yleistyksiin. Pyrkimyksena on
kuvata tapahtuma, ymmartaa tietty toiminta tai antaa teoreettisesti mielekas
tulkinta jostakin ilmiéstd (Eskola & Suoranta 1998, 61). Interventiotutkimuksen
tarkoituksena ei ole vain mitata, arvioida, kuvata ja tulkita muutosta, vaan
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pyrkimyksena on myds luoda muutosta (Vanhalakka - Ruoho 1999, 59-64).
Kvalitatiivinen havainnointi lapsen luonnollisessa toimintaympéristésséa (tasséa
tapauksessa koulu) antaa parhaimmat lahtékohdat tunnistaa lapsen vahvuuksia ja
heikkouksia seka ymmartaa, missa ja millaista tukea lapsi tarvitsee (Cardenas
1995; Eggert 1995, 134-148).

Tutkimusmenetelmana oli tapaustutkimus. Tapaustutkimus on empiiristé
tutkimusta, jossa tutkitaan nykyajassa tapahtuvaa ilmi6ta todellisessa
elamantilanteessa, sen omassa ymparistossa (Eskola & Suoranta 1998, 65;
Patton 1990, 40—41). Tama tutkimus tapahtui kouluyhteiséssé ja tapauksina olivat
oppilaat, jotka osallistuivat psykomotoriseen harjaannuttamisohjeimaan. Oppilaita
verrattiin itseensa intervention eri vaiheissa. Koe- ja vertailuryhméasetelma ei
tassa tutkimuksessa ollut mielekas, koska tutkimusryhma oli heterogeeninen ja
henkil6t erosivat erittdin paljon lahtékohdiltaan toisistaan. Vastaavan
vertailuryhmén I6ytyminen olisi ollut mahdotonta. Erityispedagogiikan alueella
ryhmét ovat ns. marginaaliryhmid, joten taustaltaan samanlaisia henkiléité on
vaikea l6ytas. Keskiarvotulosten kayttaminen ei puolla paikkaansa pienen
tutkimusjoukon ollessa kysymyksessa eika niista selvia yksilon kannalta tarkeita
seikkoja (Rintala 1988, 48-49).

1.2 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimuksen kohderyhméa on kuvattu yksityiskohtaisesti luvussa 4 Tutkimuksen
alkutilanne ja eteneminen, 4.1 Tutkimusryhma.

Kohderyhman harkittuun ja tarkoituksenmukaiseen valintaan vaikuttivat
opetusviraston antama suositus erityiskoulusta ja lupa. Oppilaiden vanhemmille
kerroin tutkimussuunnitelmastani jo toukokuussa 1997 vanhempainillassa. Tallin
kyselin heidan epavirallista suostumustaan ja syksylla 1997 lahetin vanhemmille ja
huoltajille kirjallisen lupapyynnén lapsen osallistumisesta tutkimukseeni. Kaikki
vanhemmat antoivat my6nteisen vastauksen. Myés koulun johdon halukkuus ja
opettajan sitoutuminen tutkimuksen toteuttamiseen vaikuttivat osaltaan valintaan.
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Kohdensin otantani ala-asteen alimmille luokille, koska aikaisempien tutkimusten
(esim. Aho & Laine 1997) mukaan ikdvuodet kuudesta kolmeentoista ovat herkinta
itsetunnon kehitysaikaa. Kasitykset itsesté vaihtelevat vieléd ala-asteen aikana,
mutta ala-aste on myés positiivisen realistisen minédkasityksen rakentamisen
herkkyysaikaa (Sarlin 1996, 17-18). Koska psykomotorisella harjaannuttamisella
on vaikutusta persoonallisuuden vakauttamiseen ja itsetuntoon jo ennen koulun
aloittamista ja edelleen ala-asteella ( Eggert 1994a, 70-72), katsoin juuri
alkuopetuksen oppilaille olevan erityisen tdrkedd saada positiivisia kokemuksia
itsetuntonsa rakentamiseen oman kehon ja oman toiminnan avullia.

Ala-asteella, erityisesti alimmilla luokilla, on tarkeaa painottaa monipuolisten
motoristen perustaitojen ja havaintomotoristen kykyjen kehittymistd. Motoristen
perustaitojen hallitseminen antaa valmiuksia lajitaitojen oppimiseen ja rohkaisee
sekd mahdollistaa osallistumisen myés vapaa-ajan liikkuntaharrastuksiin.
Tutkimusryhmén oppilaista monilla oli kehitysviivistymaa myds motorisella
alueella, joten heidan motoriikkansa oli vastaavaa ikatasoa alempi, ja
aikaisempien tutkimusten (Eggert 1994a; Zimmer 1996d) mukaan siis vielé varsin

"otollinen" psykomotorisen harjaannuttamisen vaikutuksille.
1.3 Tutkimusaineiston keruu

Kerésin tutkimusaineistoa noin vuoden ajan. Aloitin aineiston kerddmisen syksylla
1997. Havainnoin tutkimuksen kohteena olevassa erityiskoulussa tutkimusluokan
oppitunteja, vélituntitilanteita ja ruokailutilanteita syyskuun puolesta vilista
joululoman alkuun asti noin kerran viikossa aamupaivisin. Oppilaat suhtautuivat
lasnéolooni hyvin vélittdmasti eivitka arastelleet tai ujostelleet. He olivat tottuneet
vieraisiin henkilihin, silld koulussa on esimerkiksi luokka-avustajaopiskelijoita,
jotka vaihtuivat lukuvuoden aikana. Olin kertonut oppilaille, miksi olen koulussa ja
mitd aiomme yhdessa tehd& kevatlukukaudella. Havainnot kirjasin péivéakirjaani,

jota pidin koko tutkimuksen ajan.
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Itsetuntoon liittyva tutkimusaineisto

Itsetuntoa selvitin kvantitatiivisesti kuva-sana-mittarilla (liite 2). Kvalitatiivisina
menetelmind kaytin teemahaastattelua, havainnointia, videointia ja paivakirjaa.

Kuva-sana-mittari

Itsetunnon (koetun patevyyden) mittaamiseen liittyvan kuva-sana-mittarin
muokkasin Harterin ja Piken (1981) seka Pénkén (1996) ja Sarlinin (1992)
kehittamista vastaavanlaisista mittareista. Katsoin kuva-sana-mittarin sopivaksi
lomakekyselyn sijasta, koska tutkimusryhman lapsilla oli lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksia. Kuva-sana-mittari oli konkreettinen ja helposti
ymmadrrettdva. Mittarissa on 22 osiota ja sen suorittamiseen kului noin 15 - 20
minuuttia. Lasten keskittymiskyky oli hyvin lyhyt ja he eivét olisi jaksaneet keskittya
intensiivisesti ja motivoidusti pidempaan. Kuva-sana- mittari jakaantui neljaén osa-
alueeseen: koettuun fyysiseen péatevyyteen, koettuun kognitiiviseen péatevyyteen,
kavereiden sosiaaliseen hyvaksyntéan ja yleisen patevyyden arviointiin.

Harterin ja Piken (1984) mukaan lapset pystyvét arvioimaan fyysisen ja
kognitiivisen alueen patevyytta hyvinkin tarkasti jo kuuden vuoden ikéisina.
Sosiaalisten vertailujen tekeminen onnistuu heiddn mukaansa luotettavasti vasta
yhdeksan vuoden idssé, joten mittarin kysymykset télta osin on laadittu kaverien

hyvéksynnén pohjalta.

Harterin ja Piken (1981) mittarissa olleet didin hyvaksyntaa osoittavat osiot jatin
kokonaan pois. Tutkimusryhmén lapsista kaikilla ei ole mitdan yhteyttd omaan
aitiinsa. Toisaalta ryhméssa oli suurin osa lapsia, joiden aiti on yksinhuoltaja, joten
talldin didin merkitys luonnollisesti korostuu. Harterin ja Piken (1981) mittarissa ei
ole osiota yleisen patevyyden arviointiin. Lisdsin sen omaan mittariini Sarlinin
(1992) kehittaman mittarin pohjalta. Yleinen péatevyys sisélsi itsearvostusta ja
aikuisen antamaa hyvaksyntaa (aidin tilalle) koskevia affektiivisia osioita.

Esitestasin mittarin joulukuussa 1997 er&an toisen koulun mukautetun opetuksen

ensimmadisen luokan oppilailla. TAmén jalkeen tein siihen joitakin pienia
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muutoksia. Tutkimusryhmén oppilaat suorittivat yksiléllisesti kuva-sana-mittarin
tammikuussa 1998 ennen intervention aloittamista. Loppumittaus suoritettiin
toukokuussa ja seurantamittaus syyskuussa 1998. Opettaja arvioi oppilaita
samalla mittarilla seka tammi- ettd toukokuussa.

Teemahaastattelu

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelumenetelmad, jossa teema-alueet
ovat tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto ja jarjestys puuttuvat (Hirsjarvi &
Hurme 1991). Suoritin oppilaille yksildllisesti kuva-sana-mittarin yhteydessa
teemahaastattelun seka tammi- ettd toukokuussa. Nauhoitin ja litteroin
haastattelut. Luokasta yksityisopetukseen siirtynyt Ari ei suorittanut
teemahaastattelua toukokuussa. En katsonut tita tarpeelliseksi, silla
yksityistunneilla keskustelimme paljon teemoihin liittyvista asioista, jotka sitten
kirjasin ylés. Erillinen haastattelu nauhureineen olisi todennakéisesti lisannyt
tdmaén pojan jannitysta ja paineita, koska hén oli hyvin herkka erilaisille
tutkimustilanteille.

Teemojen muodostamisessa otin huomioon kuva-sana-mittarin koettua péatevyytta
ja itsearvostusta mittaavat osa-alueet. Teemat olivat: miten tarkeéksi lapsi kokee
itsensd, miten lapsi tiedostaa omat hyvét ja huonot puolensa, miten lapsi tulee
toimeen toisten kanssa ja miten lapsi toimii ja ajattelee itsenaisesti. (Liite 3)

Videointi ja havainnointi psykomotorisilla harjaannuttamistunneilla

Harjaannuttamistunteja liikuntasalissa oli kevatlukukauden aikana kaikkiaan 27,
yksi tunti kesti n. 45 -60 minuuttia ja niita toteutettiin kaksi kertaa viikossa. Liséksi
oppilailla oli yleensa yksi tunti viikossa koululiikuntaa. Alkuperaisen suunnitelman
mukaan koululiikuntaa piti olla normaalisti eli kaksi tuntia viikossa. Kaytannén
opetusjarjestelyjen vuoksi opettaja ei voinut tdta aina toteuttaa.
Harjaantumistunteja videoitiin 15 kertaa eli Idhes joka toinen viikko. Videoinnin
suoritti koulunkayntiavustaja, luokka-avustajaopiskelija tai joskus luokanopettaja.
Havainnoin seitsemalta videolta itsetuntoon liittyvia seikkoja liitteené (liite 10)
olevan arviointilomakkeen pohjalta. Havainnointilomakkeen suunnittelussa kaytin
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apuna eri kirjallisuuslahteista koottuja kuvauksia, miten hyva tai huono itsetunto
ilmenee. Havainnointivideot olivat kaksi intervention alusta (tammikuu) ja kaksi
lopusta (toukokuu) ja kolme muuta helmi-, maalis- ja huhtikuun tunneilta.
Tarkoituksena oli videoida kaikki ne tunnit, joita myds fysioterapiaopiskelijat
havainnoivat, mutta tama ei kdytadnndn ongelmien vuoksi tdysin onnistunut.

Fysioterapiaopiskelijat havainnoivat harjaannuttamistunteja kayttéden edella
mainittua lomaketta apunaan. He havainnoivat jokaista oppilasta kaksi kertaa.
Toinen havainnointi oli tammi-helmikuussa ja toinen ajoittui huhti-toukokuulle.
Kummallakin kerralla oli eri havainnoitsija.

Pidin itse kolmea tuntia lukuun ottamatta kaikki muut liikuntasalissa toteutetut
harjaannuttamistunnit, koska luokanopettajalla ei ollut etukdteen mahdollisuutta
perehtya psykomotoriseen harjaannuttamismenetelmaan. Emme myéskaan
katsoneet mielekkaaksi tilannetta, missa opettaja olisi toistanut minun pitdmiani
tunteja tiedostamatta vield psykomotoriikan perustaa. Intervention loppupuoiella
luokanopettaja piti muutaman tunnin, mutta nailldkin tunneilla olin lasné.
Luokanopettaja oli mukana harjaannuttamistunneilla lahes joka kerta, muutamaa
sairaus- ja koulutuspaivaa lukuun ottamatta. Lis&ksi ldsné olivat usein my6s
koulunkayntiavustaja ja luokka-avustajaopiskelija. Luokanopettaja teetatti oppilailia
luokassa 12 kertaa kevaén aikana DMB - menetelmé&én kuuluvia kyné- ja

saksitehtavia.

Suoritin osallistuvaa havainnointia koko intervention ajan kirjaamalla
harjaannuttamistunnin kulun ja havainnot vapaamuotoisesti heti tunnin jélkeen
paivakirjaani. Mikali tunti oli videoitu, katsoin videonauhan viela saman paivan
aikana ja tédydensin ja tarkistin kirjattuja havaintojani.

Motorisiin taitoihin liittyva tutkimusaineisto

Motorisia taitoja mitattiin kvantitatiivisella Kiphardin ja Schillingin (1974)
standardoimalla kehon koordinaatiotestilla (KTK = Kérperkoordinationstest fiir
Kinder) (liite 4) seka Eggertin (1996) kehittamalla motoristen perustaitojen
diagnostisella inventaarilla (DMB = Diagnostische Inventar motorischer
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Basiskompetenzen) (liite 5). Halusin ottaa tutkimukseeni psykomotoriikan alueella
perinteisesti kdytetyn KTK-testin rinnalle myos toisen menetelmén. Koska DMB:n
kayttd on viime aikoina yleistynyt Saksassa psykomotorisessa
harjaannuttamisessa, halusin soveltaa menetelmaa tutkimuksessani. Tiettdvasti

sité ei ole Suomessa aikaisemmin kaytetty.

KTK-testi

KTK-testissd on nelja osiota, jotka mittaavat kehon hallintaa ja tasapainokykya.
Laht6étason mittauksia tein kaikkiaan kolme kertaa: marraskuussa ja joulukuussa
1997 seka heti tammikuun alussa 1998 ennen intervention aloittamista. Seuraavan
testin tein maaliskuun lopussa, ja loppumittaus oli toukokuussa intervention
paatyttya. Vaikutusten pysyvyyden seuraamiseksi suoritettiin testi vieléd
syyskuussa 1998. Oppilaat suorittivat testin yksiléllisesti, muita oppilaita ei ollut
lasné. Suorituspaikkana oli joko musiikkiluokka tai liikuntasali ja yhden kerran
kirjasto. Syyna luokan ja kirjastotilan kaytté6n oli muiden luokkien liikkunnanopetus
kyseisena aikana. Yksi poika, Ari, kieltaytyi osallistumasta testiin.

DMB-inventaari

Eggertin (1996) kehittaman psykomotoristen perusvalmiuksien diagnostisen
inventaarin avulla arvioidaan seka motorisiin taitoihin ettd havaintomotorisiin
kykyihin liittyvia toimintavalmiuksia. Inventaari on pa&asiassa laadulliiseen
havainnointiin perustuvaa diagnostisointia ja harjaannuttamista. Inventaarin
ensimmadisessa vaiheessa on seulontaosa, joka koostuu karkea- ja
hienomotoriikan sek& havaintomotoriikan eri osa-alueiden tehtavista. Kriteereina
kaytetadn suoritusajan ja - kertaméadarien liséksi myés laadullista arviointia. Téassa
tutkimusraportissa kaytettavalla lyhenteella DMB tarkoitan inventaarin
seulontatestia. Toisessa vaiheessa, mikéli lapsella on ilmennyt seulontatestissé
yhdella tai useammalla alueella ongelmia tai poikkeavuutta, suoritetaan
inventaarissa esitettyja harjoitteita tai normittamattomissa havaintotilanteissa
harjoituksia, esimerkiksi koulutunneilla, vélitunnilla, leikkikentélla. N&in
tarkennetaan koko ajan diagnostisointia ja samanaikaisesti suoritetaan jo

harjaannuttamista. Mikali edelld mainitussa vaiheessa ilmenee tarvetta
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terapeuttiseen harjaannuttamiseen, sita voidaan toteuttaa joko yksiléllisesti tai
ryhméssa psykomotorisen harjaannuttamisen periaatteita seuraten. Diagnostisen
inventaarin kaytté on tarkoitettu siten, etté eri vaiheet liittyvét
harjaannuttamistoimenpiteiden suunnitteluun ja toteutukseen.

Valitsin Eggertin (henkilokohtainen tapaaminen 4.11.1997) ohjeen mukaan
inventaarista viisi seulontaosiota, joilla selvitetdan oppilaiden dynaamista
tasapainoa, nopeutta, liikkuvuutta, kestavyyttd, voimaa, hienomotoriikkaa ja
visuaalista hahmottamista. Testi suoritettiin tammikuussa 1998 ennen intervention
aloittamista ja toukokuussa intervention paatyttyd. Seurantatestaus suoritettiin
syyskuussa 1998. Ari, joka ei osallistunut KTK-testiin, ei suostunut osallistumaan
myd&skaan taman testin muihin osioihin kuin hienomotoriikkaa ja visuaalista
hahmottamista mittaavaan osioon. Testin hienomotorinen osio suoritettiin
yksil6llisesti ryhmétilassa tai kirjastossa. Muut osiot suoritettiin likuntasalissa ja ne
videoitiin. Pyrkimyksena oli, etta testitilassa olisivat vain testaaja ja videoija, mutta
koulupaivaan liittyvista ajankdyttésyistd muutaman kerran oli seuraava oppilas jo
valmiina lilkuntasalissa, mutta han ei hairinnyt suorittajaa. Seulontavaihetta lukuun
ottamatta en toteuttanut intervention aikana inventaaria "puhtaasti”, mutta sen
periaatteita seuraten. Sekéa luokanopettaja ettd mina suoritimme
harjaannuttamistunneilla (opettaja myés omilla tunneillaan) jatkuvaa laadullista
havainnointia myds motoriikan eri osa-alueilta. Keskustelimme havainnoistamme
ja kirjasin ne péivakirjaani. Pitimieni salituntien lisdksi luokanopettaja teetatti
luokassa harjaannuttamisohjelmaan kuuluvia visuaalista hahmottamista ja
hienomotoriikkaa vaativia harjoituksia DMB - menetelmdn mukaisesti 12 kertaa.

Muut tutkimusaineistot

Luokanopettaja arvioi tammikuussa kirjallisesti kunkin oppilaan vahvuuksia ja
heikkouksia seka toukokuussa intervention paatyttya sen vaikutusta ja merkitysta
sekd oppilaan ettd oman tyén kannalta. Havainnoin oppilaita syys- ja
kevatlukukauden aikana myés eri oppitunneilla ja valitunneilla kirjaten havainnot
paivéakirjaani joko havainnoinnin aikana tai valittdmasti sen jalkeen.
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Kouluterveydenhoitajan ja -psykologin kanssa kaymisténi keskusteluista sain
taustatietoa oppilaiden diagnooseista, aikaisemmista tutkimuksista, kotitaustasta
ja taman hetkisesta terveystilanteesta. Kouluterveydenhoitaja suhtautui aluksi
keskustelumahdollisuuteen hyvin vastahakoisesti vedoten yksikkénséa
tulosvastuullisuuteen ja ilmoitti, ettd kaymisténi keskusteluista laskutetaan
konsultaatiomaksun mukaan. Myés vaitiolovelvollisuuteen viitaten hdn kehotti
hakemaan luvan Helsingin yliopistolliselta keskussairaalalta. Lupahakemuksen
jattamisen jalkeen kouluterveydenhuoliosta vastaava laakari ilmoitti, ettei tietojen
saamiselle ole mitdan esteitd. Nain paasin keskustelemaan terveydenhoitajan
kanssa eikd mitddn maksuja tarvinnut suorittaa. Koulupsykologin kanssa ei ollut
mitdan yhteistybongelmia. Hanen kanssaan kdymani keskustelut olivat antoisia,
paitsi oppilaiden taustatietojen osalta, sain niistd myés paljon vihjeita
tydskentelyyni oppilaiden kanssa.

Lahetin vanhemmille ja huoltajille tammikuussa kyselylomakkeen (liite 11), jonka
kaikki palauttivat. Osa lomakkeista oli tosin puutteellisesti tdytetty. Koska
muutamat henkilét kokivat lomakkeen tayttamisen vaikeaksi, paadyin suorittamaan
myds vanhemmille ja huoltajille teemahaastattelun (liite 12) toukokuussa
intervention paatyttya. Yhden aidin teemahaastattelun suoritin vasta syyskuussa,
koska héan ei padssyt aikaisemmin tulemaan. Kaikki vanhemmat tai huoltajat
suhtautuivat mydnteisesti haastatteluun ja suostuivat siihen.

Teemahaastattelut kestivat 40 minuutista aina 1% tuntiin asti. Susan aidin ja isén
seka Tiian didin haastattelut suoritin heidédn kodissaan. Esan henkil6kohtaisen
hoitajan haastattelu tapahtui lastenkodissa, kaikki muut haastattelut tapahtuivat
koululla. Koska Leon &iti ei osaa suomenkielta riittdvasti, tapahtui hanen
haastattelunsa turkinkielen tulkin vélitykselld. Kaikki haastateltavat olivat avoimia
ja suhtautuivat luottamuksellisesti haastatteluun. Kaikki sallivat myds nauhurin
kayton, joskin sen kayttd aluksi heitd jannitti, mutta "vauhtiin" paastyaan kukaan ei
nayttanyt kiinnittdvan siihen mitddn huomiota. En litteroinut haastatteluja
kokonaan, vaan kuunnellessani niita kirjasin ylos tutkimuksen kannalta oleelliseksi
katsomani asiat. Haastattelua kaytin ldhinna tukemaan muusta aineistostani
saamaani tietoa ja tarkensin sen avulla aikaisemmin kyselylomakkeessa esitettyja



kysymyksid. Muutamat henkilét sanoivatkin, ettd he mieluimmin keskustelevat kuin

kirjoittavat asioita paperille, "en ole kynamies", totesi Esan huoltaja.

Aineiston keruuaikataulu ja tehdyt mittaukset on koottu oheiseen taulukkoon:

TAULUKKO 4.

Aineiston keruuaikataulu ja tehdyt mittaukset

Ajankohta Oppilaat Opettaja Huoltajat
Syyskuu-joulukuu Observointia
1997 koulussa
Marraskuu 1997 KTK-testi
Joulukuu 1997 KTK-testi
Tammikuu 1998 KTK-testi
Tammikuu 1998 DMB-seulontatesti | Oppilaan Kyselylomake
(videointi) vahvuudet/heikkou-
det

Kuva-sana-mittari

Teemahaastattelu

kartoittaminen
(kirjallisena)

Kuva-sana-mittari

Kevat 1998

Harjaannuttamisohjelman toteutus

2 kertaa viikossa , n. 45-60 min /kerta

Yhteensa 27 tuntia, joista 15 videoitiin

Tutkijan paivakirja

Keskustelut psykologin ja terveydenhoitajan kanssa

Fysioterapiaopiskelijoiden suorittama havainnointi, 2 kertaa /

oppilas
Maaliskuu 1998 KTK-testi
Toukokuu 1998 KTK-testi Kuva-sana-mittari Teemahaastattelu

DBM-seulontatesti
(videointi)

Kuva-sana-mittari

Teemahaastattelu

Intervention arviointi
(kirjallisena)

yhdeksille

Syyskuu 1998
(seurantamittauksia)

KTK-testi

DMB-seulontatesti
(videointi)

Kuva-sana-mittari

Teemahaastattelu
yhdelle
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1. 4 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen analyysi etenee induktiivisesti Iahtien yksityisestd
yleiseen (Patton 1990, 40—41). Vaikka tutkimukseni analyysin voidaan katsoa
alkaneeksi jo tutkimusprosessin aikana, aloitin varsinaisen analyysin keréttyani
koko aineiston. Aineiston runsaus pelotti, mutta luettuani sité kerta toisensa
jilkeen, kokonaisuus alkoi vahitellen hahmottua, enka jattanyt mitdan aineistostani

taysin kasittelematta.

Tarkastelin ensin kvantitatiivisten mittareiden perusteella, millaista yksiléllista
muutosta intervention aikana oli tapahtunut oppilaiden itsetunnossa (koetussa
patevyydessa) ja motoriikassa. Koetun péatevyyden eri osa-alueiden tarkastelua
jatkoin kuva-sana-mittarin tulosten ja teemahaastattelujen analysoinnilla. Tein
jokaisesta oppilaasta henkilokuvan tutkimuksessa keréatyn koko aineiston

perusteella.

Taman jalkeen etsin henkilékuvan itsetuntoa kuvaavasta osasta ja intervention
aikana kootuista péaivakirjamerkinnéista sekd@ opettajan tuottamista teksteista
yhteisia tutkimusaiheeseen liittyvia lausumia, joiden pohjalta nousi esiin yhteisia

teemoja. Teemat jaoin paa- ja alateemoiksi.

Intervention aikana teemojen sisélla tapahtuneiden muutosten perusteella kuvasin
niitd prosesseja, joita oppilaiden itsetunnon alueella ilmeni. Liitin aikaisemmin
seka tutkimuksen aikana lukemani kirjallisuuden muutosprosessien kuvaukseen
pyrkimyksené saada teorian ja empirian vdlille tiivis yhteys ja vuoropuhelu.

Esitén kaikista tutkimusryhman oppilaista lyhyen kuvauksen itsetuntoon liittyvilta
alueilta. Kahdesta oppilaasta esitan tarkennetun ja yksityiskohtaisemman
tapausselosteen. Molemmat oppilaat olivat luokan motorisesti heikoimpia oppilaita,
joilla oli myés vaikeuksia saada muiden hyvaksyntaa liikuntatunneilla. Oppilaiden
valinta oli hyvin vaikeaa, silla kaikista oppilaista olisi ollut tutkimustehtdvén
kannalta kiinnostavaa ja merkittdvaa kuvattavaa. Paadyin kuitenkin valitsemaan
Sannan ja Riston lahinna heidan motoristen ongelmiensa vuoksi. Katson tdmén
alueen olevan lahempéana omaa ammattipatevyyttani kuin esimerkiksi laaja-
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alaiset psyykkiset ja sosiaaliset ongelmat, joita monilla tutkimusryhmén oppilailla
esiintyi.

1.5 Luotettavuuden tarkastelua

Taman tutkimuksen tavoite ei ollut tavoittaa eika osoittaa objektiivista totuutta,
vaan sen tarkoituksena oli kuvata ja antaa uusia nakdkulmia psykomotoriikan ja
likunnan kayttémahdollisuuksista ennen kaikkea itsetunnon tukemiseksi, mutta
my6s motoriikan kehittdmiseksi. Tynjalan (1991, 388) mukaan objektiivisen tiedon
saavuttamisen nakdkulmana on relativismi, jonka mukaan ei ole tavoiteltavissa
vain yhté ainoaa totuutta. Taydellista objektiivisuutta voidaan pitaa
mahdottomuutena (Patton 1990, 40-41).

Koska tassa tutkimuksessa olen kayttanyt seka kvantitatiivisia etté kvalitatiivisia
menetelmid, voidaan luotettavuuden varmistamisessa ja arvioinnissa kayttaa
metoditriangulaatiota. Nain eri metodien vahvuudet pystytaan hyédyntdmaan ja
metodeihin siséltyvid heikkouksia lieventdmaéan ja vahentdmaén. Oletuksena on,
etta hyvin erilaisilla menetelmilla ei todennékdisesti ole samanlaisia vaaristymia.
(Tynjéla 1991, 392.)

Tarkastelen luotettavuutta ensin kvantitatiivisten ja sen jalkeen kvalitatiivisten
menetelmien osalta.

Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuus

Té&ssa tutkimuksessa kvantitatiivisten mittareiden luotettavuus riippui paljolti
oppilaiden motivaatiosta suorittaa testi mahdollisimman hyvin. Tilannekohtaisuus
vaikutti tulosten luotettavuuteen. Molemmat motoriikkaa mittaavat testit antoivat
samansuuntaisen kuvan oppilaiden motoriikan tasosta, mikali oppilas suoritti testin
motivoituneesti ja yritti parastaan. Erityisen tehostetusti havainnaitiin liikunta- ja
harjaannuttamistunneilla niité oppilaita, joilla motivaation puute ilmeisesti heikensi
motoristen testien tuloksia. Samoin testeista kieltdytyneen Arin motoriikkaa

havainnoitiin edella mainituilla tunneilla.



122

KTK-testi ja muut puhtaasti kvantitatiiviset psykomotoriikassa kaytetyt testit ovat
joutuneet Keski-Euroopassa, lahinna Saksassa, kritiikin kohteeksi (Eggert 1995;
Seewald 1991). Standardoidun KTK-testin normipisteet ovat 1970- luvun
alkupuolelta, joten niiden soveltuvuutta nykyajan lapsiin voidaan tarkastella
kriittisesti. Eggertin (1995, 134-147) mukaan kvantitatiiviset psykomotoriikan
mittausmenetelmat eivéat ole luotettavia ja antavat lilan yksipuolisen kuvan
tutkittavasta henkildsta. Niiden avulla tehdaan helposti luokittelevia johtopaatéksia,
jolloin numeroarvojen merkitys poikkeaman kuvaajana korostuu. Luokittelevat
arvioinnit eivat kuvaa todellisuutta sellaisena kuin se on. Ne antavat yksipuolisen
kuvan eivatka sisélla yksilén kehityksen kannalta riittdvaa tietoa. Motorisesta
osamaarasta ei selvia riittavasti yksiléllisen harjaannuttamisen tarve, eika se
myd&skaan kerro harjaannuttamistarpeen etenemisjarjestyksesta. Luotettavan
kuvan saamiseksi lapsen kehitys- ja toimintatasosta tarvitaan laadullista
havainnointia lapsen luonnollisissa toimintatilanteissa eika keinotekoisia
mittaustilanteita. Myds Bronsonin (1994, 22) mukaan lasten tutkiminen heidén
luonnollisessa toimintaympaéristossaan lisaa tutkimuksen ekologista validiteettia.
Taman tutkimuksen ekologinen validiteetti on korkea, koska lasten tutkiminen
tapahtui heidan toimintaymparistésséan, koulussa.

Ongelmana saattaa olla mygs taustatietojen luotettavuus diagnoosin osalta. Se on
tehty ehka varhaislapsuudessa ja siirtyy automaattisesti sité tarkistamatta
oppilasta koskevien asiapapereiden mukana. Koulussa oppilasta koskevien
tietojen siirtdmisessa katsotaan olevan vaarana, etté ne saattavat vaikuttaé
haitallisesti opettajan odotuskayttiaytymiseen ja ennakko-odotuksiin oppilaasta
(Keltikangas - Jarvinen 1994, 190-192). Pieni yksityiskohta, mutta oppilaan
kannalta suurimerkityksellinen asia oli terveydenhoitajalta saamani tieto, etta
Timon diagnoosi on mutismi ja Susan diplegia spastica. Nama diagnoosit oli tehty
varhaislapsuudessa, eika niité sen jalkeen ole tarkistettu papereista eika muutettu.
Kummankaan oppilaan kohdalla ne eivat pitdneet enaa paikkaansa.

Kuva-sana-mittarin luotettavuuteen vaikuttivat oppilaiden motivaation liséksi kyky
suorittaa realistista itsearviointia seka tilannekohtaisuus. Joidenkin oppilaiden
vastaukset olivat selkeasti ristiriidassa todelliseen tilanteeseen. Esimerkiksi Sanna
vastasi osaavansa hypata narua melko hyvin, mutta todellisuudessa hén ei
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osannut hypéta lainkaan. Opettaja suoritti kuva-sana-mittarin seka tammi- etté
toukokuussa. Hanen arviointinsa poikkesivat monen oppilaan arvioinneista ollen
huomattavasti alhaisemmat, mutta myés totuudenmukaisemmat.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuus

Olen kayttanyt tassd tutkimuksessa useita kvalitatiivisia menetelmié toistensa
taydentaijina ja tukena: osallistuvaa havainnointia, videointia, teemahaastattelua,

paivakirjaa ja opettajan arviointiraportteja.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointia ja aineiston
analyysivaihetta ei voida erottaa jyrkasti toisistaan. Luotettavuuden kriteeri on
tutkija itse, ja néin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia.
Reliaabelius on osa realistisen luoteftavuuden tarkastelua. Lukija itse voi arvioida
tutkimusprosessin luotettavuutta, jos hdn saa tarpeeksi seikkaperdisen kuvauksen
prosessista. (Eskola & Suoranta 1998, 209-212.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella Eskolan ja
Suorannan (1998, 212 -213) mukaan seuraavien késitteiden avulla: uskottavuus,
siirrettévyys ja vahvistuvuus. Tynjald (1991) kayttda vastaavia kriteereitéd
vastaavuus (sisdinen validiteetti), siirrettdvyys (ulkoinen validiteetti),
tutkimustilanteen arviointi (reliabiliteetti) ja vahvistettavuus (objektiivisuus).

Uskottavuus luotettavuuden kriteeriné tarkoittaa, vastaavatko tutkijan kasitykset ja
tulkinta tutkittavien kasityksia. Tassa tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen
esittdminen tutkittavien arvioitavaksi ei ole mahdollista tutkittavien ién ja
kehitystason huomioon ottaen. Harjaannuttamistunneilla mukana ollut
luokanopettaja on lukenut raporttini ja arvioinut tulkintani vastaavan myés hénen
ndkemyksidan. Joskin hén toi arvioinnissaan esille myds oppilaiden kayttdytymista
selittédvid nakokohtia tutkimuksen ulkopuolelta; olen kasitellyt naita sikali, kun ne

liittyivat tutkimustehtavaani.

Tutkimukseni vastaavuutta varmistaa se, etté olin itse tutkimuskohteessani
havainnoimassa ldhes yhden lukuvuoden ajan tehden tarkkoja muistiinpanoja.
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Myds aineisto- ja menetelmatriangulaation kaytté tutkimuksessani liséda
tutkimuksen uskottavuutta ja luotettavuutta.

Tutkimustulosten siirrettavyydella tarkoitetaan mahdollisuutta soveltaa tutkimuksen
I6ytoja toiseen kontekstiin. Yhtena keinona siirrettdvyyden varmistamiseksi on
rikas kuvailu. (Tynjéla 1991.) Olen pyrkinyt kuvaamaan aineiston rikkaasti ja
ymmarrettavasti, jotta opettajat ja terapeutit pystyisivit sen perusteella
paattelemaan, voivatko he siirtda tutkimukseni 16ydét ja tulkinnat omaan tyéhénsa.

Vahvistuvuudella ymmarretdéan tutkimuksesta tehtyjen tulkintojen saavan tukea
toisista vastaavaa ilmiéta tarkastelleista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 1998,
213). Taman tutkimuksen nakdkulmille ja tulkinnoille on I6ydettavissé tukea

aikaisemmista tutkimuksista.

Gronfors (1982, 175—176) esittaa luotettavuuden tarkistamiseksi indikaattorin
vaihtoa, useampaa havainnointikertaa ja useamman havainnoitsijan kayttéa.
Téassa tutkimuksessa kaytettiin useampia havainnoitsijoita, mikad varmistaa
tutkimuksen objektiivisuutta Havainnointia suorittivat minun lisékseni
luokanopettaja ja fysioterapiaopiskelijat. Useat havainnointikerrat varmistavat
aineistonkeruumenetelman tarkkuutta. Intervention aikana havainnointia
suoritettiin koko ajan soveltaen DMB:n periaatteita. Tehtyja havainnointeja
tarkistin ja tarkensin videoilta.

Haastattelussa on vaarana suotavien vastauksien antaminen, mika nékyi
muutamien oppilaiden vastauksissa. Kuitenkin pystyin ottamaan ndmé huomioon,
silld olin tavannut oppilaita useamman kuukauden ajan ja oppinut tuntemaan
heidat hyvin. Tietojani tarkensivat keskustelut seka opettajan etté koulupsykologin
kanssa ja vanhempien ja huoltajien teemahaastattelut.

Oppilaat tulivat mielelldan teemahaastatteluun, mutta he eivéat jaksaneet kovin
kauan aikaa keskittyd. Haastattelun pituus oli 20 - 30 minuuttia. Oppilaat eivét
pysyneet aina keskusteluteemoissa, mutta en keskeyttanyt heitd, vaan johdattelin
hienovaraisesti takaisin keskusteluaiheeseen. Vastaukset olivat melko niukkoja ja
monen oppilaan haastattelu eteni minun kysyessa ja oppilaan vastatessa
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muutamalla sanalla. Nauhuri kiinnosti monia oppilaita, mutta he eivat jannittédneet
puhumista nauhurin ollessa paalla. Hyvin yleinen vastaus oli ensin " en mé tieda”,
“en tii4", mutta johdattelevin kysymyksin oppilas saattoi kertoa yllattévénkin paljon
aiheesta. Kuitenkin tassa suhteessa oppilaiden vélilla oli suuria eroja. Joskus
oppilas oli karsimé&ton ja haluton keskustelemaan. Ari laittoi itse tammikuun
haastattelussa nauhurin kiinni eik& suostunut jatkamaan keskustelua. lipo oli
hieman epaluuloinen ja kysyi " eiks tétéd luokassa kuuntele?". Leo sanoi “no niin,
nyt tdé loppu” ja alkoi pelleilla.

Vaikka teemahaastattelun, kuva-sana-mittarin ja motoristen testien valilla ilmeni
ristiriitaa, naille ristiriitaisille tuloksille on l16ydettavissa selitys oppilaan kyvysté
suorittaa itsearviointia ja taipumuksesta vastata ihanneminan mukaan. Esimerkiksi
teemahaastattelussa oppilas pystyi kuvaamaan monipuolisemmin liilkunnallista
patevyyttdan kuin kuva-sana-mittarissa, missa patevyysalueet olivat suppeat
eivitka valttamatta kaikille ikatasoon sopivia (esimerkiksi osaatko keinua?).
Keskittymiskyky ja motivaatio vaikuttivat erityisesti kvantitatiivisten mittausten

tuloksiin.

Vanhempien ja huoltajien teemahaastattelusta saamaani tietoa kéytin muun
aineiston tukena ja taydentéjana. Katson haastattelujen onnistuneen yllattéavan
hyvin, mité osoittaa jo sekin, etta kaikilla vanhemmilla ja huoltajilla oli aikaa tulla
jopa tybpaivan jalkeen koululle haastatteluun. Alkujénnityksen jalkeen ilmapiiri oli
avoin ja luottamuksellinen. Erityisen syvélle oppilaan ja perheen asioihin
vanhemmat eivat menneet, enka katso sita puutteeksi tdmén tutkimuksen
kannalta. Kuitenkin haastattelussa tuli esille arkojakin asioita, joista kertominen

vaatii luottamusta ja rohkeutta.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan my6s sen toistettavuudella. Kuitenkin
etnografinen prosessi on aina henkilékohtainen eikd kukaan tutkija voi toteuttaa

sitd samalla tavalla kuin toinen.
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1. 6 Tutkimuksen eettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustapa on yksityiskohtainen ja liittyy l&heiseen
vuorovaikutukseen tutkittavien kanssa. Eettisid ongelmia voi tulla tutkimuslupaan
liittyvissa asioissa. Tassa tutkimuksessa olin saanut opetusvirastolta kirjallisen
luvan tutkimuksen toteuttamiselle. Myds koulun johto ja luokanopettaja olivat
suostuvaisia tutkimukseen. Oppilaiden vanhemmille lahetin kirjallisen lupapyynndn
osallistua tutkimukseen. Kaikki vanhemmat ja huoltajat antoivat lapsensa
osallistua tutkimukseen. Ainoa ongelma oli aluksi tietojen saaminen koulun
terveydenhoitajalta. Ongelma ratkesi koululaakarille osoitetun selvityksen jélkeen,
eika mitdan esteita tietojen saamiseen tdman jilkeen ollut.

Kerasin itse tutkimusaineiston ja kasittelin niita luottamuksellisesti.
Videonauhoitukset ja niiden kayttdtarkoitus olivat oppilaiden tiedossa.
Haastattelunauhat litteroin itse. Kerroin oppilaille tekevani tutkimusta.
Ulkopuolisina havainnoitsijoina toimineille fysioterapeuttiopiskelijoille korostin
vaitiolovelvollisuutta, mika sitoo heita opiskeluaikana. Tutkimuksen raportoinnissa
olen kayttanyt seka koulusta ettd oppilaista peitenimia.



Kuva-sana-mittarin osa-alueet ja pisteytys

K= kognitiivinen pétevyys
F= fyysinen pitevyys
S= tovereiden hyviksynti

Y= yleinen pitevyys

Osa-alue

Kysymyksen
numero

Vastaus

vaihtoehdot

Olen aina onnellinen.
Olen melkein aina onnellinen.
Olen melkein aina surullinen.

Olen aina surullinen.

Olen huono matematiikassa.

Olen vihin huono matematiikassa.

Olen melko hyvd matematiikassa.
Olen todella hyva matematiikassa.

Minulia on paljon ystéavii.
Minulla on melko paljon ystavid.
Minulla on joitakin ystavia.
Minulla on tuskin yhtiin ystivii.

En osaa keinua.
Osaan keinua jotenkuten.
Osaan keinua melko hyvin.

Osaan keinua todella hyvin.

Jos epdonnistun, yritin aina uudelleen.
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LIITE 2

Pisteytys

- N W A

AW e

- N W A

Jos epdonnistun, yritin joskus uudelieen.

4
Jos epdonnistun, yritin melko usein uudelleen 3
2
1

Jos epdonnistun, en halua yrittds uudelleen.

jatkuu
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il

12.

Pirjadn hyvin koulussa.
Pirjagan melko hyvin koulussa.
En pirjaa kovin hyvin koulussa.

Pérj4in huonosti koulussa.

Muut eivit jaa tavaroita kanssani.
Jotkut jakavat tavaroita kanssani.

Melko monet jakavat tavaroita kanssani.

Todella monet jakavat tavaroita kanssani.

Olen todella hyvi kiipeimaéin.
Olen melko hyvi kiipedm3én.
Osaan kiivetd jotenkuten.

En osaa kiiveti.

Olen usein hyvin pelokas.
Olen joskus vihin pelokas.
Olen useimmiten rohkea.

Olen usein hyvin rohkea.

En osaa lukea juuri lainkaan.
Osaan lukea vihin.

Osaan lukea melko hyvin.
Osaan lukea todella hyvin.

Minulla on paljon pelikavereita.
Minulla on melko paljon pelikavereita.
Minulla on vain muutama pelikaveri.

Minulla on tuskin yhtiin pelikaveria.

En osaa pompotella palloa.
Osaan pompotella palloa jotenkuten.
Osaan pompotelia palloa melko hyvin.

Osaan pompotella palloa todella hyvin.

- N W A

s WO = AW N - —_ N W A AW O =

S
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Saan aikuisilta kehuja ja kiitosta
todella paljon

melko paljon

harvoin

tuskin koskaan.

Osaan kirjoittaa todella hyvin.
Osaan kirjoittaa melko hyvin.
Osaan kirjoittaa jotenkuten.

En osaa kirjoittaa.

Minulla on tuskin yhtiéin pihakaveria.
Minulla on muutama pihakaveri.

Minulla on melko paljon pihakavereita.

Minulla on todella paljon pihakavereita.

Osaan hypiti todella hyvin.
Osaan hypitd melko hyvin..
Osaan hypiti jotenkuten.

En osaa hypété juuri ollenkaan.

Muistan tuskin yht#in kirjainta.
Muistan muutamia kirjaimia.

Muistan kaikki kirjaimet melko hyvin.
Muistan kaikki kirjaimet todella hyvin.

Minua pyydeti#n usein leikkiméin.

Minua pyydetidén melko usein leikkiméén.

Minua pyydetiin joskus leikkiméén.

Minua pyydetién tuskin koskaan leikkim#én

En pysty juoksemaan nopeasti.
Pystyn juoksemaan vihén nopeasti.
Pystyn juoksemaan melko nopeasti.

Pystyn juoksemaan todelia nopeasti.
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20.

21.

22.

Osaan yhteenlaskua todella hyvin.
Osaan yhteenlaskua melko hyvin.
Osaan yhteenlaskua jotenkuten.

En osaa yhteenlaskua.

Minua kutsutaan tuskin koskaan synttireille.
Minua kutsutaan joskus synttéreille.
Minua kutsutaan melko usein synttireille.

Minua kutsutaan todella usein synttireille.

Olen todella hyvd hyppédméén narua.
Olen melko hyvid hyppédméin narua.
Olen vidhin hyvi hyppdidméain narua.

En ole hyvid hyppddmain narua.

SN

.._.Nw-&
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Tama poika on hyva
hypp&amaéan narua.
oletko siné todella hyva
vai melko hyva
hyppaamaan narua?

—

oy ‘mﬂm
LY
"

Tama poika ei ole oikein
hyva hyppaamaan narua.
Oletko sina vahan hyva vai
et ollenkaan hyva
hyppddmdaan narua?

R
(2)

Talla tytslia on paljon
ystavia joiden kanssa
leikkid. Onko sinulla paljon
vai melko paljon ystévia
joiden kanssa leikit?

7

iy

]
ot

Talia tytolla ei ole kovin
pal- jon ystavia, joiden
kanssa leikkid. Onko
sinulla joitakin ystévié vai

tuskin yhtaan ystavaa

O

Kuva 1. Kaksi esimerkkiosiota kuva-sana-mittarista
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LITE 3

Teemahaastattelun runko ja kysymyksia koskien itsetuntoa (koettua
patevyytts, itsearvostusta)

1. Miten tarkedksi lapsi kokee itsensa
Oletko tyytyvéainen itseesi? Miksi?
Millainen olet?
Millainen haluaisit olla?

Oletko onnellinen?
Mika tekee sinut onnelliseksi?

Ei > Miksi et ole onnellinen?
Pidatkd itsestasi?
Kylla
Ei > Miksi et pida itsestasi?
Haluaisitko olla joku muu kuin olet? Miksi?

2. Miten lapsi tiedostaa omat hyvit ja huonot puolensa
Missa mielestési olet hyva?
Missd mielestési et ole kovin hyva tai olet huono?
Oletko hyva lukemisessa?
Miten osaat laskea?
Millainen olet liikunnassa?
Jos et osaa jotakin asiaa, mita teet?

3. Miten lapsi tulee toimeen toisten kanssa?
Onko sinulla kavereita? Kuka on paras kaverisi? Miksi hén on
paras kaverisi?
Leikitk® vélltunnilla toisten kanssa? Kenen kanssa?
Pyytavatko kaverit sinua usein leikkiméan tai pelaamaan?

4. Miten lapsi toimii tai ajattelee itsendisesti?
Mietitké, mitd muut sinusta ajattelevat?
Mita teet, jos joku nimittelee tai haukkuu sinua?
Mita teet, jos sinua ei oteta mukaan peliin tai leikkiin? Milta
sinusta silloin tuntuu?
Mita teet, jos naet kaverisi kiusaavan jotain toista lasta?



Tehtivi 1:

Tehtivi 2:
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LIITE 4
Kehon koordinaatiotesti -
KTK- Korperkoordinationstest fiir Kinder
Tasapainoilu penkilli taaksepiin
Vilineet: 3 tasapainopalkkia & 3m pitkid, korkeus lattialta 5 cm. Leveydet: 6 cm,
4.5 cm, 3 cm.
Kokeilu: Kively palkkia pitkin eteen ja taaksepédin.
Testi: Kively taaksepiin palkkia pitkin. Kolme yritysti kullakin palkilla.
Pisteet: Lasketaan askelten lukumaéirit, maksimi 8 askelta.
Hyppy esteen vli
Vilineet: 12 vaahtomuovilevyi ( 50cm x 20 cm x 5 cm)
Kokeilu: Hyppy yhdelli jalalla esteend olevan vaahtomuovilevyn yli.
2 yritystd oikealla ja vasemmalla jalalla
Testi: Hyppy esteen yli yhdelli jalalla, alastulo ponnistavalle jalalle, jonka

jilkeen samalla jalalla vield kaksi hyppy4 eteenpiin. Sama toisella
jalalla. 3 yritysts kustakin korkeudesta samalla jalalla.
Pisteet: Ensimmdiselld kerralla onnistuneesta hypysti 3 pistetti, toisella
kerralla onnistuneesta 2 pistettii, kolmannella keralla onnistuneesta 1 piste,

jos ei yhtéiin hyppy4 onnistu 0 pistetta.

Tehtivi 3: Tasahyppyiji sivuttain

Vilineet: Liukumaton matto tai vastaava ( 100 cm x 60 cm), keskelld 60 cm x
4 cm x 2 cm) rima. Sekuntikello.

Kokeilu: 5 tasahyppyi hyppyi sivuttain.

Testi: Tasahyppyjd sivuttain 15 sekunnin ajan koskettamatta keskelld olevaan
rimaan. Jokainen hyppy lasketaan. Kaksi yritysti.

Pisteet: Hyppyjen summa.

Tehtiivii 4; Sivuttain siirtyminen

Vilineet: Kaksi neliskanttista lautalevya ( 25 cm x 25 cm x 1, 5 cm), joissa
on kumistopparit (korkeus 3, 7 cm) kulmissa. Sekuntikello.

Kokeilu: 5 siirtoa

Testi: Seisotaan toisen levyn pailli, toinen lattialla vierelld ( joko oikealla tai
vasemmalla puolella). Siirretidsin levy toiselle puolelle tarttumalla sithen
molemmin k#sin ja astutaan sen péaille. Siirtimisti ja levyn péille
astumista jatketaan 20 sekunnin ajan. 2 yritystid. Molemmilla kerroilla
sama suunta.

Pisteet: Siirtojen (levy koskettaa lattiaa) ja levyn péille (seisoo levyn pailld)

astumisien summa.
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LIITE 5

DMB (DIAGNOSTISCHES INVENTAR MOTORISCHER BASISKOMPETENZEN)

Seulontaosiot

Tehtivi 1:

Tehtiva 2:

Tehtivi 3:

Tehtivi 4:

Tehtivi 5:

Kolmiojuoksu

Vilineet:

Tehtavi:

Arviointi:

3 liukumatonta mattoa ( 40 cm x 40 cm)

3 hernepussia

sekuntikello

Matot asetetaan kolmioon 4 metrin etiisyydelle toisistaan. Lapsella on
hernepussit kiidessd. Merkistd hin lihtee kiertimiin kolmion (suunnan saa
itse valita) mahdollisimman nopeasti pudottaen tarkasti jokaiselle matolle
yhden hernepussin. Toisella kierroksella hin poimii pussit mukaansa ja
laittaa ne ldhtomatolle. Mitataan aika.

1 piste = oikea suoritus ja aika 11 sekunnin sisilla.

0 pistettd = toistosta huolimatta virheellinen suoritus tai oikea suoritus, mutta
aika yli 11 sekuntia.

Voimistelusauvan yli

Vilineet:
Tehtivi:

Arviointi:

Tasapainoilu

Vilineet:
Tehtivi:

Arviointi:

Vaihtohyppely

Vilineet:
Tehtivi:

Arviointi:

Voimistelusauva eli keppi

Lapsi pitiid kiinni voimistelusauvan péisti, joka on hinen vartalonsa edessd
poikittain. Lapsi astuu sauvan yli ensin toisella ja sitten toisella ja sama
takaisin. Sen jilkeen sauva vieddin niskan taakse ja sielti istuinpaikan paélle
ja takaisin vartalon eteen. Miss#in vaiheessa ei saa irrottaa otetta sauvasta.

I piste = suorittaa tehtéivén irrottamatta otetta sauvasta.

0 pistettd = toistosta huolimatta ei pysty suorittamaan tehtivii.

Voimistelupenkki ( nurinpéin kiénnettyn)

Lapsi kiivelee (selvit askeleet) nurinpiin kignnettyid voimistelupenkkié
pitkin eteenpdin

puoleen viliin asti, kizintyy 180 astetta ja kiivelee taaksepdin penkin péshén.
1 piste = suorittaa tehtiivin pysyen penkin pdalla.

0 pistettd = toistosta huolimatta ei pysty suorittamaan tehtivis.

Voimistelupenkki ja sekuntikello.

Lapsi seisoo 90 astetta k#innetyn voimistelupenkin edessi ja asettaa
toisen jalkansa penkin reunalle. Merkisti hiin alkaa hypitéd vaihtohyppyjé
jalan koskettaessa penkin reunaa.

1 piste = 10 sekunnin sisélld vihintdin 19 hyppy4.

0 pistettd = toistosta huolimatta ei osaa vaihtohyppyi tai vihemmaén kuin
19 hyppyi 10 sekunnin aikana.

Tie labyrintissa (hienomotoriikka)

Vilineet:
Tehtivi:

Arviointi:

Tehtdvilomake ja lyijykyna

Lapsen tulee piirtii tie koiran luota luukasan luokse mahdollisimman
nopeasti tormaamétti seiniin. Paperia ei saa ki#intii suorituksen aikana.

1 piste = oikea reitti l6ytyy ja korkeintaan yhden kerran koskettaa seinééin
tai menee sen yli.

0 pistettd = oikeaa reittii ei 10ydy, ylittds usein viivat ja trmiilee usein
seiniin.



Liite 6
Kuva-sana-mittarin tulokset

Sanna
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4

Kognitiivinen Fyysinen Tovereiden Yleinen pétevyys
patevyys patevyys hyvéaksynta

Sanna, alkumittaus H Opettaja, alkumittaus [ Sanna, loppumittaus
O Opettaja, loppumittaus W Sanna, seurantamittaus

Susa

Kognitiivinen Fyysinen Tovereiden Yleinen péatevyys
patevyys patevyys hyvéaksynta

@ Susa, alkumittaus H Opettaja, alkumittaus O Susa, loppumittaus
O Opettaja, loppumittaus M Susa, seurantamittaus
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Kognitiivinen Fyysinen Tovereiden Yleinen péatevyys
patevyys patevyys hyvaksynta

[ Risto, alkumittaus M Opettaja, alkumittaus O Risto, loppumittaus
O Opettaja, loppumittaus M Risto, seurantamittaus

Mika

Kognitiivinen Fyysinen Tovereiden Yleinen patevyys
patevyys patevyys hyvéaksynta

E Mika, alkumittaus H Opettaja, alkumittaus OMika, loppumittaus
O Opettaja, loppumittaus @ Mika, seurantamittaus
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Kognitiivinen
patevyys

T T

Fyysinen patevyys  Tovereiden Yleinen patevyys
hyvéaksynta

3 Esa, alkumittaus

O Opettaja, loppumittaus M Esa, seurantamittaus

B Opettaja, alkumittaus O Esa, loppumittaus

Kognitiivinen
patevyys

1

Fyysinen patevyys Tovereiden Yleinen péatevyys
hyvaksyntd

Timo, alkumittaus

[0 Opettaja, loppumittaus M Timo, seurantamittaus

M Opettaja, alkumittaus O Timo, loppumittaus
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Kognitiivinen  Fyysinen patevyys  Tovereiden Yleinen pétevyys
patevyys hyvaksynta

Leo, alkumittaus B Opettaja, alkumittaus O Leo, loppumittaus
O Opettaja, loppumittaus M Leo, seurantamittaus

Ari

Kognitiivinen Fyysinen Tovereiden Yleinen patevyys
patevyys patevyys hyvaksynta

B Ari, alkumittaus Bl Opettaja, alkumittaus O Ari, loppumittaus
O Opettaja, loppumittaus B Ari, seurantamittaus
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Tiia

3,5 -
2,5 -
1,5 1
Kognitiivinen Fyysinen Tovereiden Yleinen patevyys
patevyys patevyys hyvaksynta
@ Tiia, alkumittaus W Opettaja, alkumittaus 0 Tiia, loppumittaus

O Opettaja, loppumittaus B Tiia, seurantamittaus

Kognitiivinen Fyysinen Tovereiden Yleinen péatevyys
patevyys patevyys hyvéksynta

lipo, alkumittaus W Opettaja, alkumittaus 0O llpo, loppumittaus
3 Opettaja, loppumittaus M lipo, seurantamittaus
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KTK-testin tulokset LITE 7

MQ
145 -
130
115 _ — N
100 ] | “‘ B
85 _ﬂi __*; B
70 H - . -
& } b
BL1 BL2 BL3 T L S
OEsa BSusa OLeo OMika

BL = I5htétason mittaus T = maaliskuun mittaus L = loppumittaus S = seurantamittaus

MQ
145 -

130

115

100

BL1 BL2 BL3 T L S

IEISanna M Risto Olipo OTiia WTimo |

BL = |5htStason mittaus T = maaliskuun mittaus L = loppumittaus S = seurantamittaus
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LIITE 8
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LIITE 9

Harjaantumistunnin sisallén kuvaus (27.1.1998)

1. Alkupiiri: Katsotaan ketkd ovat tdnaén paikalla. Kerrotaan kuulumiset ja

selvitetdan, mita tandan tehdaan.

2. Alkuleikki: " Vesi nousee". Kuvitellaan oltavan meressa. Liikutaan vapaasti
salin tilaa kayttden. Kun kuuluu huuto "vesi nousee”, pitda I6ytaa
mahdollisimman nopeasti paikka, misséa jalat eivéat ole lattialla (=meressé).
Myds oppilas toimii huutajana.

3. Rakennetaan intiaanikyla. Aluksi keskustellaan, mita intiaanikyldssa on ja miltad
se nayttda. Taman jalkeen oppilaat itsendisesti rakentavat kyldn kaytettavissa
olevista materiaaleista. Kun kyla on valmis, vieraillaan toisten intiaanien
majoissa kulkien mm. jokien yli rakennettuja siltoja pitkin, kiivetdan vuorien yli
ja hypitddn kumpareelta toiselle. Kyldsséa voidaan esittda intiaanitansseja.
Tamadn jalkeen intiaanit muuttavat toiselle paikkakunnalle ja purkavat kylansa.
Oppilaat kokoavat ja purkavat kdytetyn materiaalin takaisin omille paikoilleen.

4. Rakentamisesta ja purkamisesta vasyneet intiaanit kayvéat nukkumaan.
Jokainen etsii itselleen rauhallisen paikan ja "nukkuu" kuunnellen rauhallista
musiikkia.

5. Loppukeskustelu: Piiri, samassa paikassa kuin alkutunnilla. Keskustellaan
omista kokemuksista ja tuntemuksista seka siitd, mita tunnin aikana tehtiin.

Aina uuteen tehtavaéan vaihdettaessa kokoonnutaan piiriin (samaan paikkaan joka
kerta).
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Itsetunnon observointilomake LITE 10

Nimi: Havainnoitsija:
Pvm:

1. Arka, pelokas ( pelkiid toimintoja, pyytii jatkuvasti apua,
kayttiytyy epdvarmasti, ei ota riskejé, varovainen)  esiintyy ei esiinny

2. Hiiritsevi, rehentelevi, lyd, tonii, aggressiivinen esiintyy ei esiinny

3. Aliarvioi kykyjiiin, odottaa epAonnistumista

(sanoo “tdmi on liian vaikea minulle®, “en osaa*
puolustelee huonoa osaamistaan ennen tehtivién aloittamista) esiintyy ei esiinny

4. Suhtautuu realistisesti epionnistumiseen ( yrittii uudelleen,
tai valitsee toisen tehtivin, sietdd pettymystd, myontii omat esiintyy ei esiinny
virheensd )

5. On vilittimiitti toisten katsomisesta, arvosteluista, ei
anna loukata itseidn esiintyy ei esiinny

6. Valitsee epirealistisia tavoitteita (liian vaikeita/
litan helppoja), alisuoriutuja esiintyy ei esiinny

7. On jatkuvasti huomion, esillli olemisen ja /tai
niyttimisen tarpeessa esiintyy ei esiinny

8. On vuorovaikutuksessa usean eri henkilén
kanssa, tulee toimeen toisten kanssa esiintyy ei esiinny

9. Kykenemitdn tekemiin paitdksia, ei luota
itseensd, riippuvainen toisten mielipiteisti esiintyy ei esiinny

10. Tekee itseniisiii ratkaisuja ( ei jiljittele muiden
kayttiytymistd) esiintyy ei esiinny

11. Muuta
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Kyselylomake vanhemmille ja huoltajille Liite 11

Hyviit vanhemmat ja huoltajat

T#mai kysely liittyy Jyvaskylin yliopistossa tehtividn lisensiaattityShdni. Se on osa laajempaa Liikunta
lapsen oppimisvaikeuksien tukena - projektia.

Kyselyn tarkoituksena on kartoittaa lapsen harrastuksia ja itsetuntoon liittyvis asioita. Kyselyn tulokset
kisitelldzn tdysin luottamuksellisesti eikd lapsen henkilsllisyys tule esille.

Selvitin muutamalla sanalla, miti tarkoitan itsetunnolla.
Itsetunnolla tarkoitetaan sitd, miten lapsi kokee oman pitevyytensi. Siihen kuuluu itsetuntemus, itsetietoisuus
(minitietoisuus) ja itsearvostus.

Hyvi itsetunto siséltdd mm. ettd lapsi

- tiedostaa omat vahvat, mydnteiset ominaisuutensa ja tietidi myos heikot puolensa ja hyviksyy ne
- arvostaa itsediin sellaisena kuin on tarvitsematta perustella omaa arvoaan

- ymmirtdd olevansa tirked sindnsd.

Heikko itsetunto voi ilmetd mm. siten, etti lapsi

- ei luota itseensi eikd omiin kykyihinsi ( kielteiset ominaisuudet ovat voitolla)

- ei suoriudu tehtivistizin kykyjiin vastaavalla tavalla, ei uskalla yrittai, ei ota riskejd
( alisuoriutuminen)

- peittid huonon itsetunnon esim. ottamalla pellen roolin, uhoamalla

- vihittelee suorituksiaan.

Liikunnanopetuksen tavoitteissa painotetaan itsetunnon ja mydnteisen fyysisen minikuvan
rakentamista. Timin tiirkein alueen tutkiminen on ollut tihéin asti viihiisti.

Tilli tutkimuksella pyritdin selvittimisin, miten liikunnan avulla voidaan tukea lapsen oppimista ja
kehittymisti.

Vastaamalla kyselyyn vaikutatte merkittivisti timén alueen tutkimiseen ja kehittimiseen.

Kaikki vastaukset ovat erittiiin arvokkaita.

Kyselylomakkeen voitte palauttaa minulle postissa oheisessa kirjekuoressa tai lapsenne mukana
opettajan vilitykselli. Toivon saavani lomakkeen tammikuun 1998 loppuun mennessa.

Kiitos avustanne

Mikiili teilld on kysyttivii vastaan mielellini. Parhaiten minut tavoittaa iltaisin kotoa.

MaijaKoljonen
tutkija  puh. k. 5482397 t. 31081244
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Lapsen nimi

Sisarukset (veli/sisko), ikd

K

() kerrostalo
() omakotitalo
() rivitalo
() muu, miki

ghiympéristd ( voit valita useita vaihtoehtoja)
oma piha

kerrostalon piha

puisto lzhelld

metsd ldhelld

urheilukentti ldhelld

L
(
(
(
(
(
( muu liikuntapaikka lahelld, mika

L Sal W T S

Koulumatkan pituus

Kenen kanssa lapsi viettis aikaansa heti koulupdivin jilkeen, esim. yksin kotona, sisarusten kanssa, hoitajan
kanssa ?

Harrastukset

Miti lapsi harrastaa kotona ?

Miti lapsi harrastaa kodin ulkopuolella ?

Missi kerhoissa lapsi kdy (esim. musiikkikerhossa, urheiluseurassa tms:ssa) ?

Kuinka usein lapsi kdy harrastuksissa?

Millaisia liikuntaharrastuksia lapsella on ?
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Millaisia liikuntaharrastuksia vanhemmilla on?

Millaisia yhteisid harrastuksia lapsella ja vanhemmilla on?

Terapia

Kiyko lapsenne jossakin terapiassa esim. fysioterapiassa, puheterapiassa, psykoterapiassa, perheterapiassa,
toimintaterapiassa tms:ssa ja kuinka usein?

Mitki ovat mielestinne lapsenne vahvoja alueita ja miten ne ilmeneviit?

Mitka ovat mielestinne lapsenne heikkoja alueita tai ongelmia ja miten ne ilmenevét?

Paperin toiselle puolelle voi jatkaa...
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Missi lapsenne tarvitsee erityisti tukea?

Mitd odotatte lapsenne eldmélta?

Kyselyyn vastasi
( ) aiti () isd ( ) muu henkild




Vanhempien / huoltajien teemahaastattelun runko

Mita haluaisit kertoa lapsesta?
Harrastukset
Terapia
Lapsen kéyttaytyminen arkipaivan tilanteissa:
- miten suhtautuu uuteen asiaan
- miten sietda pettymisia ja epdonnistumisia
- miten suhtautuu hdneen kohdistuvaan arvosteluun
- pelaako varman péalle vai ottaako riskeja
- luottaako itseensa.

Sosiaaliset suhteet:
- onko kavereita

- miten tulee toimeen toisten lasten ja aikuisten kanssa.

Lapsen vahvoja alueita ja miten ne ilmenevat?
Lapsen heikkoja alueita ja miten ne ilmenevat?
Missa lapsi tarvitsee erityistéa tukea?

Mitd odotatte lapsenne eldmalta?
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LIITE 12

Kyseinen teemahaastattelurunko toimi lahinna haastattelijan muistilistana.

Haastattelu oli hyvin keskustelunomaista, mutta kyseinen runko auttoi

haastattelijaa muistamaan asiakokonaisuuksia.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

