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ESIPUHE

Jyvaskylan alueella kdynnistyi syksylla 2000 kolmessa eri koulussa motoriikka-
aiheinen liikkuntakerho. Samaan aikaan alkoi interventiotutkimus, josta saimme
kimmokkeen lopputyéhémme. Paasimme ohjaajiksi motoriikkakerhoihin, joissa
seurattiin  lasten yksiléllistd motorista kehitystd. Tutkimusongelmamme
muotoutuivat kerhotoiminnan kuluessa. Samalla saatoimme tutustua lapsiin,
joista jokainen oli ainutlaatuinen. Kerholasten joukosta valitsimme ne
tapauslapset, joista toiset edustivat normaalia motorista kehitysta ja joista
toisilla oletettiin olevan kehityksellinen koordinaatiohairié. Koko tutkimusjakso ol
meille, tuleville luokanopettajille, hyvin antoisa. Vaikka teimme tutkimusta,
saatoimme samalla olla l&aheisessa vuorovaikutuksessa lasten kanssa aidoissa
tilanteissa. Saimme kokea koulutulokkaiden ajatusmaailman ja motoriset taidot
todellisuudessa.

Tama opinnaytety6 on tehty Jyvaskyléan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksessa lukuvuonna 2000-2001. Kiitdmme tydmme
ohjaajia dosentti, tutkija-lehtori Marja Cantellia sek& kasvatustieteen tohtori
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Lisaksi kiitdmme liikuntatieteen maistereita Juha-Pekka Mannistéa ja Tommi
Huovista hyvésta yhteistydsta ja hienosti jarjestetysté kerhotoiminnasta. Kiitos

kuuluu myés tutkimukseen osallistuneille oppilaille, opettajille ja vanhemmille.

Jyvaskylassé 23. toukokuuta 2001

Anu Tolonen ja Katri Vesterinen



TIVISTELMA

Tolonen Anu ja Vesterinen Katri 2001. Koulutulokkaan liikevarmuus liikuntatilanteissa.
Tapaustutkimus  kahden normaalia motorista = kehitystd edustavan ja kahden
koordinaatiohdiridisen lapsen liikkevarmuuden ilmenemisestd motorisen interventio-ohjelman
aikana. Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutusiaitos.

Kasvatustieteen pro gradu —tutkielma. 113 s.

Taman tyén tarkoituksena oli selvittda koulutulokkaiden liikevarmuuden, erdan
mindkasityksen osa-alueen, kokemuksia motorisen interventiotutkimuksen
aikana. Normaalia motorista kehitysta edustavia ja koordinaatiohéairi6isia lapsia
tutkimuksessa oli kumpiakin tytté ja poika.

Lapset valittiin tutkimukseen motorisia taitoja mittaavan testin seka
syyslukukauden ajalta kertyneiden motoriikkakerhojen havaintopaivakirjojen
avulla.  Tutkimusmenetelmédnd oli  tapaustutkimus  havainnointi- ja
haastattelumenetelmalla.  Osallistujat  tyypiteltin  kahteen  ryhméan.
Ensimmaisen ryhman muodostivat tytté ja poika, jotka olivat saaneet alhaiset
pisteet motorisia taitoja mittaavassa testissa. Toisen ryhmé&n muodostivat tyttd
ja poika, jotka olivat saaneet korkeat pisteet kyseisessd testissa.
Havaintoaineisto analysoitiin liikevarmuutta kuvaavan osallistumisen ympyran
teorian avulla. Motorisesti heikot lapset tarvitsivat runsaasti ulkopuolista
kannustusta liikkkumistilanteissa selviytyakseen, kun taas motorisesti taitavilla ja
likevarmuudeltaan varmoilla lapsilla osallistuminen lilkkuntaan oli sisaltd pain
motivoitunutta.

Interventiotutkimuksessa koordinaatiohdiridiset ja normaalia motorista
kehitystd edustavat lapset erosivat lilkkevarmuudeltaan toisistaan.
Osallistumisen ympyréan teorian ja havaintoaineiston perusteella muodostettiin
lapsista kuvailevat teoreettiset mallit, joiden avulla pyrittiin kuvaamaan lasten
kayttaytymista ja osallistumista lilkkuntatilanteissa. Koordinaatiohéiridinen lapsi
voidaan saada mukaan liilkkumistilanteeseen, jos han saa positiivista palautetta
turvallisessa ja mukautuvassa oppimisilmapiirissd. Kokonaisuutena tyé on
tarkoitettu lilkuntaa opettaville opettajilie avuksi, kun omassa ryhméassa on
oppilas, jonka osallistuminen liikuntatilanteissa on vetaytyvaa.

Avainsanat: liikevarmuus, mindkasitys, koordinaatiohairié, osallistumisen
ympyra, interventio
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LIKEVARMUUS ~ OPPIMISEDELLYTYSTEN PEILI

Nykyinen koulujérjestelma& korostaa oppiilaan yksiléllisyyden huomioon
ottamista opetuksessa. Tavoitteena on oppilaittain eteneva
opetussuunnitelma, jossa otetaan huomioon kunkin oppilaan yksilélliset
edellytykset ja tarpeet. Tavoitteena on myds ehkaistd ennalta oppimisen
esteitd, mikéd voidaan nahda kaikkien lapsen opetuksesta ja kasvatuksesta
vastaavien tehtdvéana. Peruskoulun liikkunnan opetuksessa oppilaiden
yksil6lliset motoriset taidot ja etenkin erityistarpeet pyritdéan ottamaan
huomioon eriyttdmisen avulla. Talléin opetusmenetelmét ja niiden kayttd
yksiléllistetdan oppilaan ominaisuuksien mukaan. Oppilaiden erilaisuus
nahdaankin haasteena, silla esimerkiksi opetettavat ryhmat ovat nykyisellaén
melko suuria. (Esim. Heikinaro-Johansson & Kolkka 1998, Viljanen 1975.)

Noin viidelld prosentilla lapsista oletetaan esiintyvan motoristen taitojen
heikkoutta, niin sanottu motorinen koordinaatiohéirié. Tall6in lapsen
motorinen kehitys on hidasta ja uusien taitojen oppiminen tydléasta. Lapsen
kokonaiskehityksen kannaita liikunnalla on  merkittdva vaikutus
oppimisedellytysten tukijana ja kasvun kehittdjana kognitiivisessa,
sosioemotionaalisessa ja motorisessa mielessa. Liikunnan avulla lapsi oppii
tuntemaan itsedan, sen avulla voidaan edistdd myds minakésityksen
realisoitumista. Kouluun tullessaan lapset alkavat vertailla toisiaan ja talléin
minakasitys joutuu koetukselle. Etenkin kémpeléilla lapsilla liikuntataitojen
puute saattaa aiheuttaa sen, ettd he vetaytyvat syrjgdn ryhmésta
vélttadkseen kielteiset lilkkuntakokemukset.

Interventio-ohjelmia, joilla pyritddn vaikuttamaan kehitykselliseen
koordinaatiohdiriéén, ei ole viela kaytetty kovinkaan paljon eikd
tutkimustuloksia niiden vaikuttavuudesta ole toistaiseksi kuin muutamia (Gay
ja Larkin 1993; Wright ja Sugden 1998; Ahonen ja Cantell 1999). Jyvéaskylan
alueella kaynnistyi syksyiia 2000 kolmella eri ala-asteella motoriikka-aiheinen
likuntakerho. Kerhon avulla toteutettiin hallinnollista eriyttdmista varsinaisten
likuntatuntien liséksi niille lapsille, jotka saattoivat hy6tyd tehostetusta
likunnan opetuksesta. Interventio-ohjelman toteuttamisesta ja suunnittelusta
vastasivat Jyvéaskylan liikuntatieteellisen laitoksen tutkija Marja Cantell ja



kaksi liikuntatieteellisen laitoksen jatko-opiskelijaa. Kerhoissa oli edella
mainittujen lisédksi ohjaajina opiskelijoita Jyvaskylan likkuntatieteellisesta
laitoksesta seka me, tutkija-ohjaajat, opettajankoulutuslaitoksesta.

Meidan tutkimuksessamme oli tarkoituksena selvittdd, miten fyysiset
suoritukset ja niissd onnistumiset ja epaonnistumiset vaikuttavat lapsen
itsetuntoon, joka nakyy liikkkumisen varmuutena liikuntatilanteissa,
likevarmuutena. Tutkimuksemme kertoo, miten opettaja voi havaita ja ottaa
huomioon Ilapsen, jonka motoriset taidot eivat ole kehittyneet ikatasoon
nahden ja jonka liikevarmuus on alhainen. Miten téallainen lapsi eroaa
taitavasta, lilkevarmuudeltaan varmasta lapsesta? Tulevina esi- ja
alkuopetuksen opettajina koemme etenkin koulunsa aloittavien lasten
kokemukset omasta itsestd liikkujana mielenkiintoiseksi tutkimusaiheeksi.
Liilkevarmuus on oppimisedellytysten peili ja se nakyy kehityksen
myShemmissd vaiheissa. Liikevarmuutta kehittdmalld mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa voidaan tukea motorisia valmiuksia ja ennalta

ehkaistad oppimisen vaikeuksia.



2 MOTORINEN OPPIMINEN JA KEHITYKSELLINEN
KOORDINAATIOHAIRIO

Téassé luvussa tarkastellaan motorista kehitysta, motorisen taidon oppimista ja
kahta erilaista motorisen oppimisen mallia. Motorinen kehitys ei aina etene
normaalisti, joten luvussa kasitellddn myés motorisen kehityksen vyhta
ongelmaa, kehityksellistd koordinaatiohairiétd sek& siihen puuttumista
opetuksessa. Luvussa esitelldan interventio-ohjelmia, joita on kehitetty lapsille,
joilla vaikuttaa olevan motorisen kehityksen viiveitd. Taman lisadksi huomiota
kiinnitetddn my6s opettajan kykyyn havainnoida oppilaiden motorisia
heikkouksia.

2.1 Motorinen kehitys

Motorisella kehityksella tarkoitetaan liilkkumisessa tapahtuvia muutoksia
eldménkaaren eri vaiheissa. Motoriseen kehitykseen sisaltyy Ilaadullisia
toiminnallisia muutoksia aiheuttava kypsyminen, mutta myds rakenteiden
maarillisistd muutoksista aiheutuva idn mukainen fyysinen kasvu. (Payne &
Isaacs 1991, 8; Gabbart 1992, 5.) Motorinen kehitys on seurausta periman ja
ympaéristdn vuorovaikutuksesta. Se on dynaamista, mutta siind voidaan silti
erottaa kehityssuuntia: 1) paasta hantaluuhun (kefalokaudaalisesti) ja kehon
keskeltd kehon &areisosiin (proksimodistaalisesti) etenevat suunnat, 2)
eriytyminen karkeamotorisista kdmpeldistd liikkeistd tarkkoihin ja sujuviin
motorisiin taitoihin, sek& 3) suuria lihasryhmia kayttavistd karkeamotorisista
taidoista pienten lihasryhmien toteuttamiin hienomotorisiin taitoihin. Motorista
kehitysta voidaan seurata prosessina tai tuotoksena. (Gabbart 1992, 5, 11-13.)

Lasten motoristen taitojen kehityksessd on yksiléllistd vaihtelua ja se
heijastuu myds sosiaalisten taitojen kehitykseen. Dynaamisten systeemien
teorian (Thelen & Smith 1994; Siren-Tiusanen 1995) mukaan motorisen
kehityksen aikataulu on riippuvainen monista samanaikaisista tapahtumista ja
sen vuoksi motorisen kehityksen nopeutta tai suuntaa ei voi ennustaa

yksittaisten tekijdiden perusteella. Jokin motoriseen kehitykseen liittyva tekija,



kuten paikaltaan ponnistuksessa tarvittava jalkojen yhtaaikainen tyéntéliike tai
lihasvoima, saattaa vield puuttua. Vasta kun lopullisesta suorituksesta puuttuvat
osatekijat ovat kehittyneet riittavasti, motorinen suoritus siirtyy uudelle
taitotasolle. (Gibson 1997.)

2.1.1  Motorisen taidon oppiminen

Motorinen oppiminen on tapahtumasarja, jonka eri vaiheet yhdentyvét
harjoituksen ja kokemuksen avulla sisaisiksi malleiksi. Naiden mallien kautta
pystytdan ohjaamaan ulkoista toimintaa tarkoituksenmukaisesti, taloudellisesti
ja tarkasti eli koordinoidusti. Motorinen oppiminen perustuu harjoituksen avulla
tapahtuvaan  kognitiivisten ja motoristen toimintojen  yhdentymiseen
hermostollisella tasolla. (Gallahue & Ozmund 1997, 477; Numminen 1996, 98—
103.)

Lapset kokeilevat spontaanisti leikkiessdan tai ohjatuissa oppimistilanteissa
uusia lilkkemuotoja ja kehonsa rajoja. Taidot muovautuvat vahitellen toistetuista
havainto-liikeketjuista, havaintomotorisesta oppimisesta (Gibson 1997,
Hadders-Algra 2000).

Motorisen taidon oppimisessa voidaan nahda kolme laadullisesti erilaista
kehitystasoa. N&ma kolme tasoa ovat alkeis-, kehittynyt- ja ihannemalli
(Gabbart 1992; Gallahue & Ozmund 1997; Numminen 1996). Alkeismallin
vaiheessa lapsella on viela kovin vahan kokemuksia kyseisestéa perustaidosta.
Toiminta on hidasta ja lapsi kayttda tehtavan suorittamiseen paljon voimaa.
Tasséa vaiheessa lapsi tarvitsee turvallisen ymparistén harjoitella ja toistaa tata
kyseista perustaitoa.

Kehittyneen mallin vaiheessa suoritus on sujuvaa ja lapsi pystyy liittdmaéan
yksittéisia suorituksia yhtenaisiksi perakkain toistuviksi rytmisiksi lilkesarjoiksi.
Tassa vaiheessa tulee kiinnittda erityistd huomiota taidon soveltamiseen
esimerkiksi erilaisilla pinnoilla lilkkkumiseen tai eri perustaitojen yhdistelyyn
esimerkiksi leikeissa. |

Lapset tarvitsevat paljon tilaa liikkumiseen, jotta heilld olisi mahdollisuus
kokeilla myds voiman kaytén vaihtelua ja saavuttaa kussakin taidossa kolmas,
ihannemallin vaihe. Kaytannéssa tama tarkoittaa kokemusten antamista niin
taydelld vauhdilla kévelysta, juoksusta ja hyppaamisestad kuin myds hitaasti ja
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pienelld voimalla liikkkumisesta. Talléin lapsi paasee aistimaan lihas-
janneaisteiliaan, milta voimankayton tietoinen vaihtelu ja siité johtuvat nopeuden
muutokset liilkkeessd tuntuvat omassa kehossa. Naiden kokemusten ja
runsaiden toistojen myéta lapsen liikuntataidoista tulee hallitumpia ja vahitellen
my6s automatisoituneita. lhannemallin vaiheessa taito on automatisoitunut ja
lapsi on oppinut kayttdmaan voimaa tarkoituksenmukaisesti. Tama nakyy
ulospéin sujuvana liikkumisena ja mahdollisuutena irrottaa havaintokapasiteettia
ympariston tarkkailuun (Gabbart 1992, 191). Tassa kolmannessa vaiheessa on

saavutettu motorisesti taidolliset edellytykset erilaisten yhteispelien sujumiselle.

2.1.2 Motorisen oppimisen mallit

Motorista oppimista voidaan tarkastella monesta nakékulmasta, esimerkiksi
lineaarisen ja dynaamisen mallin avulla. Schmidtin ja Leen (1999) mukaan
motorinen oppiminen nahdaan harjoitukseen ja kokemukseen liittyvéna
prosessina, jonka avulla liikuntataidot muuttuvat pysyvaluonteisesti. Toisin
sanoen liikkkeet tuotetaan oppimisen tai kokemuksen seurauksena. (Cantell
2000.)

Lineaarinen malli

Lineaarisen mallin mukaan (Bayley 1935; Harrow 1972; Gallahue 1993)
motorinen kehitys on syklista ja etenee tietyssa jarjestyksessé kehitysvaiheesta
toiseen. Kehitys heijastaa hermoston aisti- ja liiketoimintojen yhdentymisen eri
vaiheita sekd ennen syntymaa ettd sen jalkeen. Refleksit ehkaisevat ja
mahdollistavat toimintaa. Tahdonalaisten liikkeiden myéta refleksit vahitellen
katoavat. Lineaarinen malli perustuu keskushermoston kypsymiseen. N&in ollen
ulkoiset tekijat vaikuttavat vain rajoitetusti kehitykseen. Lineaarisen mallin
mukaan kehitys etenee hierarkkisesti ja perustuu motorisiin virstanpylvaisiin.
(Cantell 2000.)
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Dynaaminen malli

Dynaamisen mallin mukaan kehitys on riippuvaista seké yksilén sisaisista
valmiuksista ettd ympaéristdn vaatimuksista. .Bersteinin (1967) ja Thelenin ja
Smythin (1994) mukaan tdm& malli on prosessi-orientoitunut malli, jossa
korostuu ihmisen toiminnan aktiivisuus. Motoriseen saatelyyn ei aina tarvita
keskushermoston toimintaa vaan pikemminkin yksilén ja ympaéristén
vuorovaikutusta.

Dynaamisen mallin mukaan kehityksessa on otettava huomioon yksiléllisyys.
Tama tarkoittaa, ettd tutkitaan yksilon muutosta ja kehitystd, ei ryhman
keskiarvoa. Tutkimukset ovat tall6in pitkittaistutkimuksia, joihin kuuluu monia
mittauspisteita ja taidon oppimisessa muutosvaiheiden ja kontrolliparametrien
ymmartamistd. Dynaaminen malli perustuu siis muutosprosessin tarkkailuun.
(Cantell 2000.)

2.2 Motorinen/kehityksellinen koordinaatiohdirio

Motoristen  taitojen katsotaan olevan erittdin tarked osa lapsen
kokonaiskehitysta. Kaikille lapsille motoriset tehtavat eivat kuitenkaan ole
helppoja ja ne tuottavat erityisia ongelmia. Ongelmat saattavat laajeta muillekin
oppimisen alueille, jos niihin ei puututa tarpeeksi ajoissa. Yksi tallainen
motoristen taitojen heikkous on lapsilla kehityksellinen koordinaatiohdirid, jonka
oletetaan esiintyvan noin viidella prosentilla lapsista (Keogh, Sugden, Reynard
& Calkins 1979, Henderson & Hall 1982, Maeland & Sovik 1993).

Kehitykselliselld koordinaatiohairiélla tarkoitetaan sitd, kun lapsella on ikdan
ja kognitiivisiin taitoihinsa nahden selvia vaikeuksia paivittaisissa, motorista
koordinaatiota vaativissa tehtdvissd. Vaikeus voi nakya lapsen motorisen
kehityksen hitautena (esim. ryémimaan tai kavelemaan oppiminen),
kémpelyytena tai vaikeuksina urheilusuorituksissa tai kirjoittamisessa. (Cantell
1998, 5.)

Useimmat tutkijat ovat sitd mielta, ettd motorinen koordinaatioh&irié ei ole
yhtenédinen oireyhtyméa. On léydetty joitain koordinaatiohairididen alaryhmig,
jotka kuitenkin vaihtelevat tutkimuksittain valituista tehtévistd riippuen.

Motorinen koordinaatiohairié saattaa olla suhteellisen itsendinen ja lapsen ainoa
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13
oire, mutta useimmiten siihen voi liittyd ongelmia myds muilla kehityksen

alueilla. Koordinaatiohairid liittyy joskus myds tarkkaavaisuuden ongelmiin tai
voi olla osana ADHD-tyyppisié oireita. (Cantell 1998, 5.)

Yleisesti ottaen kehityksellisesti kdmpel6iksi on kutsuttu lapsia, joiden
motoristen taitojen kehittyminen on selvasti muita lapsia hitaampaa, eika tdma
ongelma johdu mistaan todetusta neurologisesta sairaudesta. Gubbay (1975)
madrittelee  kdmpelyyden  k&sitteen  seuraavasti: = "Kehityksellisesta
kémpelyydestd voidaan puhua silloin, kun lapsi on alyllisesti normaali eika
hanella ole ruumiillisia epadmuodostumia ja lapsen fyysinen voima, aistiminen ja
koordinaatio ovat neurologisen rutiinitutkimuksen mukaan normaalit, mutta
jonka kyky suorittaa taitavia ja tarkoituksenmukaisia liikkkeita on siitéd huolimatta
hairiintynyt”.

Suomalainen kehityksellisid koordinaatiohairiéitd 5-17 -vuotiailla koskenut
seurantatutkimus osoitti, ettd motoriset koordinaatiohairiét voidaan luotettavasti
havaita esimerkiksi viiden vuoden idssa suoritettavalla lastenneuvoloiden
seulontatutkimuksella. Seuranta osoitti myés, ettd noin puolella niisté lapsista,
jotka viisivuotiaina oli diagnosoitu kémpeldiksi, tdma piirre oli havaittavissa viela
nuoruusiassé (Ahonen 1990, Cantell 1998). Osalla lapsista motoriset vaikeudet
olivat ainut kehityksellinen vaikeus, mutta usein siihen liittyi ongelmia myés
muilla oppimisen alueilla, esimerkiksi lukemisessa, Kkirjoittamisessa tai
matematiikassa. Mainitussa tutkimuksessa tuli esille motoristen vaikeuksien
yhteys muihin oppimisvaikeuksiin. Nuoruusidssd motoristen vaikeuksien
vakavuus ja jatkuvuus olivat yhteydessa muita heikompaan koulumenestykseen
ja alhaiseen motivaatioon jatkokoulutukseen hakeutumisessa. Tutkittaessa
nuorten mindkasitystd voitiin havaita, ettd laaja-alaiset motoriset vaikeudet
olivat yhteydessa oppimiseen liittyvan ja fyysisen minakuvan Kielteisyyteen.

Tassa tutkimuksessa kaytetddn selkeyden vuoksi edelld mainituista
kasitettd koordinaatiohairié, joka on vakiintunut viime vuosina. Sen kayttéa on
suositellut vuonna 1994 kokoontunut kansainvélinen ja moniammatillinen
konsensustapaaminen (M. Cantell, henkilékohtainen tiedonanto 2.10.2000),
joka suositteli kémpelyys (clumsiness) —termin kéyttéa vain kuvailtaessa
motorista  suoriutumista. Koordinaatiohairié-termin  kayttéd sen sijaan
suositellaan kaytannén ja tutkimuksen yhteydessad kuvaamaan lasta, jolla on
koordinaatiovaikeuksia.



2.3 Kehityksellisen koordinaatiohdirion huomioon ottaminen motoristen
taitojen opettamisessa

Opetuksella pyritédan vaikuttamaan lapsen tiedonmuodostukseen ja saattamaan
hanet tehokkaaseen vuorovaikutukseen hanta ymparéivan maailman kanssa.
Silla pyritd&n myds antamaan lapselle mahdollisimman paljon kokemuksia, joita
hyddyntamalld han voi lisatad tietojaan ja taitojaan. Liikunnan opetuksessa
erilaisten ymparistjen ja virikkeiden jarjestdminen on mahdollista ja néin
voidaan luoda mahdollisuudet lapsen omalle tiedon rakentamiselle. Motoristen
taitojen oppiminen vaatii eri aistien toimintaa ja aistien valisten hermoyhteyksien
jarjestymista. Opetuksen tarkoituksena on helpottaa tata prosessia. (Numminen
1996, 105))

Motoristen taitojen vakiintumiseen vaikuttavat monet harjoittelun piirteet.
Harjoittelun méaaran merkitys on helppo ymmartaa, mutta koordinaatiohéiridisen
lapsen innostaminen intensiiviseen harjoitteluun vaatii opettajalta kekselidisyytta
sekd kannustavaa, turvallista, lapsen omia valintoja kunnioittavaa ja
hapuilevatkin yritykset hyvaksyvaa ilmapiirid. Tutkimukset osoittavat, ettd
monipuolinen ja vaihteleva harjoittelu tuottaa uusiin tilanteisiin paremmin
yleistyvia ja pysyvampia taitoja kuin saman harjoituksen tarkka toistaminen,
joka tosin lyhyelld tahtaimelld saattaa tuottaa nopeimmat oppimistulokset.
Harjoiteltaessa monimutkaisia ja monivaiheisia taitoja voidaan niiden
omaksumista auttaa mielekkaalla osittamisella, joka pienentdd muistikuormaa.
Myés harjoitteluolosuhteiden muuntelu ja monien taitojen rinnakkainen
harjoittelu luovat pohjaa kehittyvén taidon joustavuudelle ja erilaisille tavoille
saman paamaaréan saavuttamisessa. On arveltu, ettd nain harjoitellen uusi taito
rakentuu tavallista laajemman hermoverkon varaan, jolloin sen toteuttaminen on
varmempaa erilaisissa olosuhteissa. (Ahonen, Siiskonen & Aro 2001, 196)

Jotta oppiminen ja opetus tapahtuisi tehokkaasti tulisi oppimisympéaristésséa
olla paljon virikkeitd. Erityisen tarkedad se on niille oppilaille, joiden
liikuntakokemukset rajoittuvat koululilkuntaan. (Holopainen 1991, 109). On
my6s tarkeaa, ettd opettaja suhtautuu opetettavaan asiaan positiivisesti ja

arvostaa oppilaiden yksildllisyyttd. Opettajan mydnteinen suhtautuminen
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likuntaan ja motoristen taitojen oppimiseen ohjaa myds oppilaita samanlaiseen
ajatteluun. (Numminen 1996, 106.)

Oppilaiden yksil&lliset oppimisedellytykset tulisi ottaa huomioon asetettaessa
tavoitteita (Viljanen 1975, 93). Se edellyttdd opetuksen eriyttamista, jolla
tarkoitetaan erilaisten opetusmetodien valintaa ja kayttéa yksildllisesti oppilaan
ominaisuuksien mukaan. Oppilasta opetetaan erilaisten opetusjarjestelyjen ja -
toimien avulla ja hanelle asetetaan yksil6lliset tavoitteet ja valitaan yksildllisesti
my6s opetuksen sisdllét. (Vilanen 1975, 9; Numminen 1996, 130.) Yksil6llisten
edellytysten ja persoonallisten piirteiden huomioonottamista on kasvatuksessa

pidetty eettisistakin syista tarkeana (Viljanen 1975, 9).
2.3.1 Interventio-ohjelmia

Interventiolla tarkoitetaan jonkin erityismetodin kayttéa pyrittédessa tasoittamaan
tai minimoimaan kehitysviivastymasta johtuvia haitallisia vaikeuksia.
(Huhtamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1993.) Niin lilkunnan opetuksessa
kuin muussakin opetuksessa on alettu yha enemman kiinnitt&dd huomiota niihin
lapsiin, joilla on erityistarpeita. My6s heita tulisi opettaa toimimaan parhaiden
kykyjenséd mukaan. Opettajan tulisi tietda heidan erityistarpeensa ja osata
kayttaa heille sopivia ohjelmia. (Singer & Dick 1980, 66-67.)

Kehitykselliseen koordinaatiohairiéén liittyvien ongelmien lieventamisessa on
kaytetty kahdenlaisia interventio-ohjelmia. Toiset ovat tehtévaorientoituneet
interventiot, joissa keskitytdan jonkin spesifisen taidon harjoittamiseen. Toiset
niista ovat prosessiorientoituneet interventiot, jotka keskittyvat
kehitysviivastymaan johtaneiden syiden parantamiseen ja motoriikkaan liittyviin
aistikanavoihin. (Wright & Sugden 1995.) Nailla molerﬁfnilla motorisen
intervention ohjelmilla pyritddn ehkdisemaan mahdollisimman varhaisessa

vaiheessa oppimisvaikeuksia.

Tehtavidorientoitunut interventio

Tehtavaorientoituneessa interventio-ohjelmassa kartoitetaan lapsen taidot ja
kéytetddn sen perusteella erityisid tehtdvid puutteellisten taitojen

harjoittamiseen. Sitd& mukaa kun motoriseen suoritukseen vaikuttavien
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tekijéiden monimutkaisuus on selviamassa, on myés interventiomenetelmissa
alettu suosia spesifimpda, tehtavaorientoitunutta otetta, joka huomioi myds
ymparistéiliset ja kulttuuriset tekijat. Lupaavista tuloksista esimerkkina voidaan
mainita Larkinin ja Hoaren (1991) kehittama UniGym -ohjelma Australiassa.
Koordinaatiohairididen kuntoutuksen suunnittelussa nahdaan tarkeana
yksittaisten suoritusprofiilien huomioonottaminen.

Larkin tutkijaryhmineen on kehittéanyt Toimivien liikesarjojen ohjelman. Se voi
koostua esimerkiksi polkupyérélla ajosta, mailapeleista, trampoliininyppelysté ja
uinnista. Sen tarkoituksena on parantaa kehon tiedostamista sek& opettaa
tehokkaita ja esteettisesti tyydyttavia liikkekuvioita. Liikesarjaohjelmat siséaltavat
erilaisia tehtavaryhmia keskittyen esimerkiksi liikkumis- ja
objektinhallintataitoihin. Interventiomenetelma perustuu sarjoittain rakentuviin
tehtaviin alkaen yksinkertaisesta ja jatkuen monimutkaisempaan. Ohjelma
etenee kokonaisuudesta pienempiin osiin, ja lopuksi palataan jalleen
kokonaisuuteen. Ohjeimassa korostuu siis toiston térkeys unohtamatta
kuitenkaan liikkunnasta nauttimisen mahdollisuutta. Harjoitettavien tehtévien
kaytannonldheisyys ja  soveliaisuus ovat onnistumisen  edellytys
koordinaatiotaitojen harjaannuttamisessa. (Larkin & Hoare 1991.)

Lapset pitdvét erilaisista peleistd ja asettavat itselleen helposti erilaisia
tavoitteita, mutta naitd on syytd tehda hyvaksyvassa ja ystévéllisessa
iimapiirissa. Ainoa kilpakumppani on harjoitteleva lapsi itse. Tarkeaa on myos
kannustus, jossa ilmaistaan, mink& vuoksi suoritus naytti menevan hyvin.
Tutkimukset osoittivat, ettd 5-9-vuotiaat lapset, jotka yleensd epé&onnistuvat
motorisen  oppimisen  tehtavissd, pystyvat parantamaan tasoaan
toistoharjoittelulla, kun kaytetaan edella mainittua erityista opetusmeneteimaa.
Parhaita tuloksia on saatu, kun kuntouttaja-lapsisuhde on ollut 1:2 tai 1:3 ja
ohjelma on kestanyt vahintddn kymmenen viikkoa. Rynméatasolla tulokset ovat
olleet hyvia, vaikka yksiléllisia eroja on kuntoutuksen paattyessa yha paijon.
Tehtavittainen kuntoutus kuitenkin mahdollistaa kdytannédssa sen, etta erilaisten
lasten tarpeet voidaan ottaa huomioon ja luoda yksiléittain profiloituja ohjelmia.
(Larkin & Hoare 1991.)
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Prosessiorientoitunut interventio

Prosessiorientoituneesta interventiosta voidaan mainita esimerkkina sensorinen
tai sensomotorinen harjoitusohjelma. Siind yhdistetddn motorisia ja
sensomotorisia toimintoja, koska koordinaatiohairididen taustalla oletetaan
olevan tietty erityinen sensorisen prosessoinnin ongelma. (Cantell 1998, 5.)

Prosessiorientoitunutta  harjoitusohjelmaa on  tutkittu vain  vahan
koordinaatiohéirididen yhteydessa. Hollannissa Schoemaker ym. (19394)
aloittivat  fysioterapiaan, tarkemmin ottaen Bobathin ja  Ayresin
kuntoutusmuotoihin perustuvan kuntoutustutkimuksen. Tutkimuksessa oli
kontrolliryhmé&, joka ei saanut kuntoutusta. Interventioryhmé sai kuntoutusta
kolmen kuukauden ajan kaksi kertaa viikossa 45 minuutin ajan. Motorisissa
taidoissa havaittin paranemista heti kuntoutuksen lopettamisen jalkeen
kontrolliryhmé&an verrattuna. Myds lasten fyysinen ja sosiaalinen minakuva
parani. Merkittavaa on, etta kun kolmen vuoden kuluttua lasten motoriset taidot
testattiin uudelleen, he olivat sailyttdneet parantuneet motoriset taitonsa.
(Cantell 1998, 5.)

On kuitenkin huomattava, ettd viimeaikaisten prosessiorientoituneiden
interventioiden perusteella vaikuttavuustulokset ovat olleet huonoja.
Tutkimuksissa (Laszlo & Bairstow, 1983, Polatajko ym., 1995) on huomattu, etta
prosessiorientoitunut terapia toimii, mutta asento- ja lilkketunto ei selvastikdan
ole ainoa ongelma, joka selittda koordinaatiohairididen esiintymista. (Cantell
1998, 6.)

2.4 Opettajien kyky havainnoida oppilaiden motorisia heikkouksia

Jotta yksiléllinen opetus olisi mahdollista, tulisi opettajan tunnistaa eri oppimisen
tasot ja tietdd milla tasolla kukin oppilas on. Taméa edellyttdd opettajalta lasten
motoristen taitojen havainnointia ja taitojen erojen sekd niihin johtaneiden
syiden tunnistamista. Kun taitotasot ovat selvilla, on opettajan tarkeaa tietas,
mitd jokaisen oppilaan taitojen kannalta olisi hyva tehdd ja mita
opetusmenetelmia olisi kaytettava, ettd jokainen oppilas saisi opetuksesta
parhaan mahdollisen hyédyn. (Singer & Dick 1980, 54.)
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Opettajien kykya havainnoida ja huomata oppilaidensa motorisia heikkouksia
on myds tutkittu. Hendersonin ja Hallin (1982) tutkimuksessa osa hyvin
informoiduista opettajista tunnisti tarkasti oppilaidensa motoriset hairiét.
Tutkijoiden mielestd olisi kiinnostavaa tietdad, voitaisiinko oppimisvaikeudet
tunnistaa yhta tehokkaasti. Luokanopettajien huomatessa tallaisia vaikeuksia
oppilaillaan voisivat muun muassa lastenldakarit ja psykologit paremmin
suunnata tyénsa lapsiin, joilla jo tiedetaan olevan ongelmia.

Toisaalta Sovikin ja Maelandin (1986) tutkimuksen mukaan luokanopettajilla
oli vaikeuksia omien oppilaidensa koordinaatioh&irién tunnistamisessa. Moni
opettaja ei havainnut koordinaatiohairiéta omissa oppilaissaan, mika osoittaa,
etteivdt he olleet tietoisia tallaisesta ilmidsta. Sovik ja Maeland Kkorostavat
opettajien lisdinformaation ja havainnoinnin harjoittelun merkitystd, koska vain
muutama opettajista havaitsi oppilaissaan koordinaatiohairién ja  koska
opettajat  selvasti  erosivat  herkkyydeltddn  havaita  oppilaidensa
koordinaatiohairidita.
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3 MINAKASITYS, FYYSINEN PATEVYYS JA LIKEVARMUUS

Tasséd Iluvussa selvittmme minakasityksen, fyysisen patevyyden ja
likevarmuuden yhteyttd. Nama kasitteet liittyvat kiintedsti toisiinsa.
Tutkimuksemme kannalta olennaisimmaksi kasitteeksi nousee liikevarmuus.
Liikevarmuus on fyysiseen patevyyteen liittyva kasite, joka puolestaan on yksi
minakasityksen osa-alue. Néiden kasitteiden maéritteleminen tydssdmme on
tarkeda sen takia, etta liikunnallisilla taidoilla ja patevyyden kokemuksilla on
todettu olevan yhteyttd lapsen minakasitykseen ja sen kehittymiseen (Aho
1996, 39-40).

Koulunsa aloittavan lapsen kannalta on tarkeaa, ettd opettaja on selvilla
lasten yksiléllisista eroista. Lapsen arviot omasta itsestaan ja omista taidoistaan
saattavat olla 6-7-vuotiaalla epéarealistisia. Lapsi voi kokea itsensa
epavarmaksi, jolloin hénen toimintansa on varovaista tai vélttelevaa. Joskus se
saattaa olla huolimatonta ja jopa lapselle itselleen tai hdnen ymparistdlleen
vaarallista. Opettajan on tarkeada talléin tukea positiivisen ja realistisen
minakasityksen kasvua. (Saakslahti & Cantell 2001, 10.)

3.1 Mindkasitys ja mina

Korpinen (1993) toteaa, ettad koulun tarkein tavoite ja oppimistulos on oppilaan
terve itsetunto: realistinen minakasitys, myodnteinen itsearvostus ja
itseluottamus. Jos tavoitteena on kehittdad ihmiselle realistisen positiivinen
minakuva, on Ahon (1996) mielesta tarkeaa tarkastella minan ja minakasityksen
eroja. Mina ja minakasitys (eli mindkuva) eivat ole sama asia, joskin ne ovat
paéllekkaisia (Aho 1996, 13). Minakasitys muodostuu suurimmaksi osaksi
min&objektista, joka on selvasti rajoitetumpi kuin minéd kokonaisuudessaan.
Minasubjekti on selittamaton ja arvaamaton eiké sitad voi taydellisesti mitata.
(Aho 1996, 13.) Minadn ja minakasityksen eroa voidaan havainnollistaa
seuraavalla kuviolla.
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MINA = KOKO YMPYRA

-
KIELTAMISALUE

VAARENNYSALUE

MINAXUVA  KOKO TAHTI

KUVIO 1. Minédn ja mindkasityksen eli mindkuvan suhde (McDavidia ja Hararia 1968 mukaillen
Aho 1996, 13)

Ihmisen kehityksen kannalta olisi tarkeaa, ettd mind ja minakasitys olisivat
mahdollisimman paljon paallekkaisia. Tata pidetadan osoituksena yksildn itsenséa
tuntemisesta ja realistisesta minakasityksesta. Mindan kuuluu kuitenkin lahes
aina ns. kieltdmisalueita, tiedostamattomia osia. Ndméa ovat niita ominaisuuksia,
joita yksil6 ei havaitse itselldén tai jotka han torjuu ja kieltda. (Aho 1996, 14.)

Min&kéasitykseen puolestaan kuuluu ns. vaarennysalueita, jotka ovat niita
ominaisuuksia, joita yksilé kuvittelee itselladn olevan, mutta joita hanelld
todellisuudessa ei ole. Minakasitys ei siis valttamatta vastaa todellisuutta, vaan
se muodostuu yksilén kasityksista itsestdan. Vaarennysalue sisaitas yksilon ja
ympéristdn vuorovaikutuksessa syntyneita virhetulkintoja. (Aho 1996, 14.)

Ongelmalliseksi tilanne ihmisen psyykkisen kehityksen ja kasvatuksen
kannalta muuttuu silloin, jos vaarennys- ja kieltdmisalueet ovat suuria. T&lléin
ihminen ei ehka hyvaksy tai ei tunne itse&an, jolloin informaation valikointikin voi
olla vaaristynytta. (Aho 1996,14.) Etenkin pienille lapsille opettajan rooli on
merkittava — hanella on mahdollisuus vaikuttaa vasta muovautumassa olevaan
min&an ja mindkasitykseen palautteen valityksella.

lhmiselld ei ole yhtd mindk&sitystd, vaan niité on useita (Aho 1996, 15).
Minakasitys on erdanlainen kokonaisuus, hierarkkinen jarjestelma. [hmisen

yleisminakasitys jaetaan tavallisesti koimeen ulottuvuuteen:
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1. Todelliseen eli reaaliminikisitykseen, joka kuvaa sitd, millaisena yksild pitdé itsedan. Han
arvioi itsensa esimerkiksi nopeaksi tai dlykkaaksi.

2. Ihannemin&kdsitykseen, joka kuvaa sitd, millainen ihminen haluaisi olla. Sitd kuvataan yksilén
sisdiseksi paineeksi muuttua ja kehittya.

3. Normatiiviseen minakéasitykseen, joka kuvaa sita, millaisena yksilén mielestd muut ihmiset

hantd pitdvat ja mitd he haneltd odottavat. Normatiivinen mindkasitys on erdénlainen ulkoinen

paine muuttua tiettyyn suuntaan. (Aho 1996, 15.)

Tasapaino eri ulottuvuuksien valilla kertoo yksilén sopeutumisesta ympéaristoon
ja itsensd hyvaksymisesta, kun taas epatasapaino niiden valilla voi olla merkki
minakasityksen eparealistisuudesta tai itsensa vaheksymisesta.
Todellisuudessa ihanneminékasitys lienee aina jonkin verran positiivisempi kuin
todellinen minékuva, jolloin ihanneminakuva toimii kannustimena kehittaa
itsedan. (Aho 1996, 16.)

Edellda mainitusta voisi paatella, ettd ns. alisuoriutuminen saattaisi johtua
todellisen minékuvan alhaisuudesta. Tallin yksild, joka pitéa itsedédn huonona
oppijana, ei uskalla asettaa tavoitteita korkealle, vaan tyytyy suoritukseen, johon
hanen ei tarvitse kovasti ponnistella ja jonka lopputulos ei vastaa hanen
varsinaista taitotasoaan.

Toisena aaripaana voisi olla yksil6, joka asettaa tavoitteensa niin korkealle,
ettd han juuri ja juuri saavuttaa tavoitteensa tai ei ylety niihin. Tdmé on varmasti
ominaista etenkin tunnollisille oppilaille. Talldin ihanneminékasitys, siséinen
paine, ohjaa oppilasta ponnistelemaan &aarimmilleen hyvan tuloksen aikaan
saamiseksi.

Jokainen minakasityksen ulottuvuus voidaan jakaa edelleen neljdan
alueeseen, joista esimerkiksi Harter (1985) kayttaa nimitysta koettu patevyys.
Ulottuvuudet ovat Ahon (1996) mukaan seuraavat:

1. Suoritusmindkuva tai akateeminen mindkuva sisdltda ensisijaisesti min&késityksen
kognitiivisen aspektin. Skaalvikin ja Rankenin (1990, 546-554) mukaan yksild muodostaa
suoritusmindkuvansa kahden seikan perusteella. Arvioidessaan suoritusmindkuvaansa han
vertaa itseddn toisten suorituksiin. Jos hén on itseddn &lykkd&mpien joukossa, hdn kokee
suoritusmindkuvansa huonommaksi kuin hénen todelliset ominaisuutensa ovat. Jos taas hén on
itseddn heikompien ryhméissd, hdnen suoritusmindkuvansa on ilmeisesti todellista
positiivisemnpi. Toisaalta han vertaa omia kykyjédan eri alueilla keskenéan.
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2. Sosiaalinen min&kuva koostuu yksilon kasityksista siitd, mikd asema tai rooli hanelld on

erilaisissa sosiaalisissa ryhmittymissa. Eri roolit, normit ja arvot integroituvat kehityksen myété
yksil6lliseksi ja sosiaaliseksi mindké&sitykseksi.

3. Emotionaalinen min&kuva kuvaa yksilon kasityksid omasta henkisestd olemuksestaan,
tunteistaan, luonteestaan jne. Emotionaalisessa mindké&sityksessé yksilé arvioi, pitddko han
itsedan esimerkiksi helldna, oikeudenmukaisena, tunnevaltaisena, herkkiné tai empaattisena.

4. Fyysinen ja motorinen mindkuva tarkoittaa yksilon kasitystd ulkonddstddn, kehostaan,
motorisista

taidoistaan,  voimastaan ja terveydestddan. (Aho 1996, 18))
YLEINEN MINA
R | | .
MINA SUBJEKTINA MINA OBJEKTINA
VUOROVAIKUTUS
MINAKASITYS
! ! !
TODELLINEN IHANNE- NORMATHVINEN
MINAKASITYS MINAKASITYS MINAKASITYS -
l [ |
| | | | | |
suo- fyysi- suo- fyysi- suo- fyysi-
fi- nen fi- nen ri- nen
tus- | emo- mk tus- | emo- mk tus- | emo- mk
mk | tion. mk | tion. mk | tion.
mk mk mk
SOS. S0S. S0S.
mk mk mk

KUVIO 2. Minakdsityksen ulottuvuudet ja osa-alueet (Aho 1996, 19)
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Yksilén minakasityksen luotettava tutkiminen edellyttaa naiden kaikkien alueiden
kartoitusta. Taman lisaksi ihmisilld on yleensd ns. tilanteittaisia mindkuvia.
Oppilas voi pitaa itsedan ihan erilaisena aineen kirjoittajana kuin esimerkiksi
korkeushyppadjana. Nama tilannesidonnaiset minakasitykset voivat jonkin
verran vaihdella, kun taas yleisminakuva sailyy melkoisen vakaana. (Aho 1996,
20.)

3.2 Itsearvostus ja pitevyyden kokemukset

Minékéasityksen kehittymistd voidaan tarkastella lukuisten teoriasuuntausten
kasittein. Talla hetkelld kognitiivinen psykologia on minakasitystutkimuksen
vallitseva suuntaus. Siina pidetaan keskeisind minakésityksen alueina juuri
itsearvostusta seka patevyyden kokemuksia.

Suomalaisista tutkijoista muun muassa Lintunen (1995), Sarlin (1995) ja
Ponkké (1999) ovat tutkimuksissaan nojautuneet Harterin moniulotteiseen
minakasitysmalliin. Harterin (1985) mukaan itsearvostus on yksilén itsestdan
tekema arviointi, jolla on yhteyttd ihanneminaan eli siihen tavoitteeseen, johon
ihminen pyrkii ja vertaa itsedan. Itsearvostuksella tarkoitetaan siten
menestymisen ja kunnianhimoisten pyrkimysten suhdetta. Koetulla tiedollisella
eli kognitiivisella patevyydella tarkoitetaan lapsen kokemuksia ja arvostuksia
tiedollisesta osaamisestaan koulussa. Koetulla sosiaalisella péatevyydelld
tarkoitetaan Harterin (1979) mukaan lapsen kokemuksia suosiostaan,
asemastaan, kayttdytymisestaan ja tarkeydestdan tovereiden keskuudessa ja
luokassa. (Sarlin 1995, 25.)

Koetulla fyysiselld patevyydella tarkoitetaan sita, millaiseksi lapsi itse arvioi
omaa kuntoaan, taitoaan, fyysisia ominaisuuksiaan ja suoriutumistaan
lilkunnassa. Samaa tarkoittavina rinnakkaisilmaisuina voidaan kayttda myés
termeja fyysinen mindkasitys, koettu liikunnallinen péatevyys tai koettu
lilkunnallinen minékasitys. (Sarlin 1995, 23.)

Harterin minakasitysmallissa on kaksi prosessia. Toisessa lapset arvioivat
itsedan erillisilld patevyyden alueilla (fyysinen, sosiaalinen ja kognitiivinen), ja
toisessa lapset arvioivat itsedan kokonaisuutena (yleisen itsearvostuksen alue).
Vasta molempien prosessien kuvauksella saadaan jarjestaytynyt ja
moniosainen kokonaiskuva yksiién minakasityksesta. (Sarlin 1995, 19-21.)
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3.3 Mindkd&sityksen kehittyminen liikunnassa

Lapsen minakésityksen kehittymisesta tiedetaan toistaiseksi viela vahan, mutta
sen voidaan olettaa olevan sidoksissa kehityksen muihin alueisiin, muun
muassa motoriseen kehitykseen (Pénkké 1999, 12). Varhaislapsuudessa
lapsen arviot itsestd ovat jdsentyméttémia ja perustuvat ulkoisiin ja
tilannekohtaisiin tekijoihin. Lapsen elinpiiri laajenee sitd mukaa kun hanen
edellytyksensa liikkua kehittyvat. 5-7-vuotiaat lapset ovat vaiheessa, jolloin
heiddn  perusliikuntataitonsa voimakkaasti  kehittyvat, ja he ovat
vastaanottavaisia uusille liikuntakokemuksille. Kehittymiseen ovat yhteydessa
fyysisen ja sosiaalisen kasvuympariston luomat mahdollisuudet saada malleja,
kokeilla ja harjoitella taitoja seka saada rohkaisua, kannustusta ja palautetta.
Fyysisen minan erottaminen muusta ymparistosta on Sarlinin (1999) mukaan
yksildon kehityksen alkuvaiheen tapahtuma. Fyysinen minakasitys on perusta
yleisen minakasityksen syntymiselle. Seitsemaa vuotta nuorempana lapsi
uskoo, ettd mind on osa ruumista. Lapsi erottaa itsensd toisista fyysisten
ominaisuuksien mukaan. Lapset kuvaavat itseddn lapsuudessa konkreettisilla

toiminnoilla ja taidoilla.
3.3.1 Peruskoululaisen fyysinen patevyys

Fyysisellda mindkuvalla on Koivumaen (1988) mukaan lasten min&kasityksen
kokonaisuuden kehittymisessd muita minakéasityksen osa-alueita suurempi
vaikutus. Koettu liikunnallinen péatevyys on tarked positiivisen minékasityksen
rakentaja, koska fyysinen kyvykkyys on yksi ensimmaisia osa-alueita, joilla lapsi
oppii arvioimaan patevyyttaan (Fox 1998, 5).

Tutkimustulokset lapsen mindkasityksestd ovat paljastaneet ian myéta
tapahtuvan muutoksia. Nayttaa silta, etta lasten koetussa patevyydessa ja
itsearvostuksessa tapahtuu voimakas pudotus koulun alkamisidn paikkeilla,
noin 7.-8. ikdvuodesta alkaen. Mydhaisessa lapsuudessa, noin 15-vuotiaana,
mindkasitys alkaa jalleen nousta. (Lintunen 1995, 25.) Vanhemmat tulkitsevat
nama muutokset helposti niin, ettd koulu nujertaa lapsen itsetuntoa. Kuitenkin

lasten ajattelun kehittymisessa tapahtuu tassé idssa selvia muutoksia. Juuri 7-
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8-vuotiaana lasten kyky tehda sosiaalisia vertailuja omasta patevyydesta

kehittyy voimakkaasti. Kun he vertaavat suorituksiaan ik&tovereiden suorituksiin
ei oma suoritus valttamattd endad naytédkaan niin hyvaita. Tama heikentaa
minakasitysta. (Lintunen 1993, 8-11; Sarlin 1996a, 14-18.)

Lapsilla on luontainen kyky uskoa, ettd onnistuminen on aina mahdollista,
jos vain yrittaa tarpeeksi. lan my6taé tadma "lapsenusko” vahitellen katoaa, ja
niinpé teini-ikaisista osa jattaa lilkuntaharrastuksen, koska he eivat edistykaan
odotustensa mukaisesti. Kun lapsi alkaa maaritella omaa pétevyyttaan
vertaamalla itsedadn muihin, hdn huomaa, ettei valttdmatta olekaan niin hyva
kuin on luullut olevansa. (Fox 1998, 5.)

Ala-asteen aika nayttda olevan positiivisen realistisen minakasityksen
rakentamisen herkkyyskautta, ts. kasitykset itsestd muotoutuvat ala-asteen
aikana. Silloin luotuja kasityksid on myéhemmin vaikea muuttaa. (Sarlin 1998,
29.) Kun lapsi siina vaiheessa, jolloin hanella on mydnteinen kasitys itsestaan,
oppii arvostamaan realistisesti kuntoaan ja taitoaan, han sietdd myos
epdonnistumiset paremmin. Jos kasitys muuttuu realistiseksi vasta lahella
murrosian kriisivaihetta, silla voi olla kielteinen vaikutus varsinkin kunnoltaan ja
taidoiltaan heikkojen itsetunnolle. (ks. Sarlin 1996b, 29.)

On tarkeas, ettei lapsen itsetunto perustu epérealistisiin kasityksiin omista
kyvyista. Liiallisella kehumisella tai moittimisella voidaan hamartda lapsen
kasityksid Kyvyistdan. Opettajan tulee auttaa lasta I6ytdamaan omat hyvat
puolensa ja myés hyvaksymaan heikkoutensa. Kunnoltaan ja taidoiltaan
heikkoja tyttéja ja poikia pitdd auttaa |dytdmaan muita vahvoja alueita ja
hyvaksymaan heikkoutensa liikunnassa pitdmatta sitd lilan tarkeana. (Sarlin
1995, 30.)

Heikosti itseddn arvostava yksilé ei osaa vaheksya niiden alueiden tarkeytta,
joilla han on huono (Harter 1987). Sen sijaan korkean itsearvostuksen omaava
yksild osaa jattda vahemmalle huomiolle ne osa-alueet, joilla hdn on huono.
Toisin sanoen oppilaita pitda opettaa arvostamaan niita alueita, joilla he kokevat
itsensd hyvéaksi ja hyvaksymaan heikkoutensa toisilla alueilla. Talléin itsetunto
ei karsi niista alueista, joissa han kokee itsensa heikoksi. On muistettava, etta
talléin on kysymys nimenomaan omista kokemuksista ja kasityksistad eika
esimerkiksi kunto- ja taitomittausten tuloksista. (Sarlin, Sarlin, Lintunen,
Liukkonen & Pénkké 1998, 30.)



Erdadn maéritelman mukaan fyysinen mindkasitys on henkinen Kkasitys
omasta itsesta, joka ei valttamatta ole kehon rakenteen mukainen. Lapsi voi
tuntea itsensad lihavaksi, hitaaksi ja kédmpeldksi, vaikka objektiivisen arvion
mukaan han on aivan normaalipainoinen jé nopeudeltaan ja ketteryydeltdan
ikdistensd keskiarvoa hieman parempi. Fyysinen minakasitys muodostaa
yksildn subjektiivisten, kehoa koskevien, havaintojen ja tunne-eldman
kokemusten perusteella. Muodastumisprosessissa vaikuttavat myds sosiaaliset
ymparistotekijat, vanhempien ja tovereiden reaktiot, sek& yksilélld oleva
ihannekuva siitd, millainen han haluaisi olla fyysiseltd olemukseltaan. (Burns
1982, 51.)

Fyysisen mindkasityksen on todettu sisdltavan sekd tiedollisia etta
affektiivisia elementtejd. Lapsi tietdd omaan kehoonsa liittyvat piirteet ja kokee
olevansa esimerkiksi pitkd ja laiha. Osa fyysisestd minékéasityksestd vastaa
todellisuutta, osa on kuviteltua. Kehityksen kuluessa fyysinen minakasitys
muuttuu, sen suhteellinen pysyvyys kuitenkin sailyy. (Blom, Farley ja Guthalts
1970, 440447 .)

Lintunen on todennut Foxiin (1988) viitaten, ettd mindkasitykseen kuuluu
yleinen osa - itsearvostus - ja useita erillisid osia, esimerkiksi patevyyden
kokemista eri eldman alueilla. Hierarkian huipulla oleva itsearvostus on hyvin
pysyvd ominaisuus. Kukin alue jakaantuu alaosiin, jotka tulevat yha
eriytyneemmiksi ja samalla helpommin muuttuviksi. Fox (1988) on kehittanyt
taman naékemyksen mukaisesti mallin fyysisestd minakasityksesta. (Sarlin ym.
1998, 24.)

YLEINEN o1
ITSEARVOSTUS | 4SO

FYYSINEN
ITSEARVOSTUS | TASC2

LIIKUNTA- || VIEHATTAVA
PATEVYYS|| VARTALO

FYYSINEN
KUNTO TASQ 3.

FYYSINEN
VOIMA

KUVIO 3. Fyysinen mindkasitys Foxin mukaan (Sarlin ym. 1988, 24.)
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3.3.2 Liikevarmuus

Vahemman tunnettu fyysiseen patevyyteen liittyvd kasite on liikkumisen
varmuus tai liikevarmuus (movement confidence; Griffin & Keogh 1982).
Varmuus on yleinen termi, joka osoittaa yksilén ymmérrystad patevyydestaan
(competence) (Connolly 'ja Bruner 1974) tai tehokkuudestaan (efficacy)
(Bandura 1977). Harter (1978) puhuu péatevyyden tunteesta, joka ilmenee
yksilén kolmessa minakasityksen ulottuvuudessa: kognitiivisessa, sosiaalisessa
ja fyysisessa ulottuvuudessa. (Griffin & Keogh 1982, 213.)

Griffinin ja Keoghin (1979) mukaan liikevarmuudella tarkoitetaan yksilén
kasitystd omasta riittdvyydestaan liikkkumistilanteessa. Se voidaan ymmartaa
seka suorituspaatdoksen aikaan saavana tekijana ettéd suorituskayttaytymisenéa.
Toisaalta se ymmarretdan seurauksena siitd arvioinnista, jonka lapsi tekee
omista henkil6kohtaisista taidoistaan ja valinnoistaan suhteessa tehtavan
vaatimuksiin (katso kuvio 6).

LIIKEVARMUUS
Kognitiivinen arvio
omista taidoista

Ymparistdn

vaatimusten

arviointi Paatos kokeilla
Patevyyden tunne OSALLISTUMINEN
I I «— - Valinta
- Suoritus
Liikeaistimus - Jatkaminen

KUVIO 4. Osallistumisen ympyra ( mukailtu Griffin & Keogh 1982 mukaan)
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Osallistumisen ympyran osatekijoitd voidaan kayttda analysoitaessa fyysista
toimintaa yksiléllisena lilkkkumiskokemuksena. Nain ollen osallistumisen ympyra
tarjoaa perustan lilkkevarmuuden tutkimiselle. ‘Osallistumisen ympyran mukaan
yksilé6 maérittelee ensimmaiseksi henkilokohtaisesta nakdkulmastaan, mita
haneltd odotetaan tai vaaditaan liiketilanteessa, ja miten hén voi saavuttaa
halutun tuloksen. Toiseksi, yksilé arvioi omaa kapasiteettiaan ja liikkeitaan tai
kayttaytymistaan. Kolmanneksi, sen jalkeen kun yksild6 on suorittanut
liiketehtavat, on vuorossa henkilokohtainen arvio niin, ettd koettu tulee osaksi
yksilén kokemustaustaa, mik& vaikuttaa seuraavissa liiketilanteissa. (Griffin &
Keogh 1982, 214.)

Esimerkiksi tasapainoa harjoiteltaessa lapsen haasteena on arvioida puomin
korkeus ja leveys seka arvioida niitd suhteessa omiin taitoihinsa kavella (eli han
tekee henkildkohtaisen varmuuden arvioinnin). Samanaikaisesti han myds
arvioi mahdollisia vahingoittavia vaaratekijéitd. Ja kolmanneksi, han arvioi
ennen suoritusta, sen aikana ja sen jalkeen, millaisen liikeaistimuksen puomilla
kaveleminen tuottaa.

Lapsen kokema varmuus vaikuttaa toiminnan aloittamiseen ja yllapitamiseen
sekéd osallistumiskayttdytymiseen. Osallistumisympyran suunta riippuu
edellisten  osallistumiskokemuksien  arvioinnista.  Varmoille  yksiléille
osallistumisen ympyrastd muotoutuu positiivinen spiraali; he todennakdisesti
etsiytyvat ja valitsevat osallistumisen ja suoriutuvat ja kayttaytyvat tavalla, joka
tyydyttda heitéd itsedan. Epavarmoilla yksiléilla osallistumisen ympyrd on
negatiivinen spiraali; he eivét tule lilkkkumistilanteessa mukaan. Osallistuminen
ei saa aikaan tyydytystd ja on epatodennakéistd, ettd osallistuminen jatkuu.
(Griffin & Keogh 1982, 27.)

Ohjaajan tulee ottaa huomioon lapsen kielteiset ja virheelliset arviot omasta
itsestaan lilkkkumistilanteessa. Jos yksil6 ei ole varma liikkumistilanteessa ja jos
hénelld on taipumus tuntea itsensd riittamattémaksi, han saattaa siirtda
huomion pois tehtévasta eika keskity tilanteeseen. Esimerkiksi yksil6lla, joka ei
ole varma lilkkumisestaan, voi jaada kuulematta tai ndkematta se, mita ohjagja
tekee, tai sitten han osallistuu tilanteeseen vetden muiden huomiota pois
opittavasta asiasta, usein sopimattomasti. Tall6in suuri osa tarjotusta avusta ei
valttamatta tue tarkoituksen mukaisesti oppijaa. (Griffin & Keogh 1982, 27.)
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Lilkkevarmuus-mallin avulla voidaan ymmartaa lapsen kokemusta erityisesti
uuden taidon oppimistilanteessa. Lapsen paatds osallistua ja yrittd&d on usein
monimutkainen tapahtuma, jonka tiedostaminen voi auttaa opettajaa tukemaan
lapsen yrittdmistd ja luomaan oppimiselle suotuisa ilmapiiri. (Saakslahti &
Cantell 2001, 9.)

Minakasityksen ja liikevarmuuden kehittymiseen vaikuttavat eniten lapselle
tarkeéat inmiset kuten vanhemmat, opettajat ja ystavat. Lapsi havainnoi ja tekee
johtopaatoksia tietyssa tilanteessa, minka jalkeen han toimii harkintansa
mukaan. Tastd toiminnasta saadun palautteen varassa han tarkentaa ja
muokkaa mindkuvaansa. Nain yksildé rakentaa vuorovaikutuksesta saadun
kokemuksen avulla kasitysta itsestdadn. Jotta lapsi kykenee elédmaan
taysipainoista lapsuutta ja nuoruutta, se edellyttdd aikuisilta itseltdaén vahvaa
mindkuvaa, vuorovaikutustaitoja seka kykya ottaa vastuuta asioista, jotka
ylittavat lapsen paatdksentekokyvyn. (Leppilampi & Piekkari 1998.) Minakasitys,
kuten liikevarmuuden kokemus, maaraytyy lapsen omien arvioiden hetkittaisten
tilannevaihteluiden kautta.

3.4 Tutkimustuloksia koetusta fyysisestd patevyydesta

Fyysisen minakasityksen tutkimuksissa on todettu, ettd ala-asteen (7-12-
vuotiailla) oppilailla on yleensa myénteinen kasitys fyysisistd ominaisuuksistaan
(Sarlin 1995, 24).

Tutkimuksessa, joka kartoitti 5—7-vuotiaiden tyttdjen ja poikien koettua
patevyyttd ja sosiaalista hyvaksyntda, seka tyttdjen ettd poikien fyysisen
patevyyden kokemukset olivat erittdin positiivisia. Tulosten jakaumat tyttéjen ja
poikien ryhmissd osoittavat poikien arvioivan itseddn hieman tytt¢ja
positiivisemmin. Tytdista 13 % ja pojista 9 % koki fyysisen patevyytensé meilko
heikoksi. Positiivisimmin fyysista patevyyttddn arvioineista poikia (33 %) oli
enemman kuin tyttgja. (Pénkké 1999, 59.)

Tutkimuksen, joka kohdistui koetun fyysisen patevyyden realistisuuteen,
tulosten perusteelia voidaan todeta, etta noin 40 prosentilla lapsista kokemukset
omasta osaamisesta erilaisissa liikuntatehtavissa eivat perustu kovin vahvasti
todelliseen osaamiseen ja patevyyteen eli lapsen kokemukset itsestdan ovat

néiltd osin epérealistisia suuntaan tai toiseen. Lapsista 23 % yliarvioi ja vajaat
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17 % aliarvioi fyysista patevyyttaan. Nayttaa silta, ettd fyysistd patevyyttaén
aliarvioivilla lapsilla kokemukset myds muilla mindkéasityksen alueilla ovat
keskimaaraistd negatiivisemmat.  Epéarealistisen  positiivisesti  fyysista
patevyyttddn arvioivat lapset nayttavat arvioivan myds muut osa-alueet
keskiméaaraista positilvisemmin. (Pénkkd 1999, 70.)

Samansuuntaisia tutkimustuloksia on saanut Sarlin (1995). Hanen
minakokemuksen merkityksellisyytta kasitelleen tutkimuksensa mukaan pojat
kokivat itsensad heti ensimmaisesta luokasta alkaen fyysisesti patevammiksi
kuin tytét. Poikien ja tyttdjen summapistemaarien ero on erittdin merkitseva
ensimmaisella ja toisella luokalla ja melkein merkitseva kolmannella luokalia.
Tyttéjen koettu fyysinen patevyys aleni vain lievasti toisella ja koimannella
luokalla, kun taas pojat alkoivat arvioida itsedan selvasti aiempaa huonommiksi
kolmannella luokalla. Taman tutkimuksen mukaan taso laskee minékasityksen
eri alueilla eniten ensimmaisten kolmen kouluvuoden aikana. Tason lasku on
talléin yhteydessa itsearvioinnin realisoitumiseen.

Fyysista patevyyttd kasitelleiden tutkimustulosten (Sarlin 1995; Poénkké
1999; Lintunen 1995) perusteella voidaan todeta, ettd fyysinen minakuva on
heikoin minakuva-alue kolmesta kouluvuodesta eteenpain. limeisesti lapsen
kehityksesséa tapahtuu 10—11-vuotiaana rajuja muutoksia. Lapsi alkaa kiinnittaa
entistd enemman huomiota omiin fyysisiin ominaisuuksiinsa, jolloin han
vertailee itsedan muihin ja myds arvostaa toisissa lapsissa fyysisia
ominaisuuksia. My6s alkavalla murrosidlla lienee osuutta asiaan. Talléin
toveripiiri on tarked mindkuvan muokkaamisessa, silla tassd kehitysvaiheessa
oleva lapsi tarkistaa mindkuvaansa juuri vertailemalla itsedadn muihin ja
tarkkailemalla reaktioita itsedan kohtaan. (Aho 1996, 30-33.)

Noin 13. ikavuoteen asti mukanaolo liikunnanharrastuksessa néayttaisi
takaavan korkeat fyysisen patevyyden kokemukset riippumatta todellisesta
suorituskyvysta. Tutkimuksen tavoitteena oli myd&s tarkastella
likunnanharrastuksen mahdollisia vaikutuksia mindkasitykseen ja toisaalta
selvittaa, valikoituuko liikuntaa harrastamaan minakasitykseltdan
harrastamattomista eroavia nuoria. Tulosten mukaan liilkunnanharrastus
nayttaisi lisdavan tyttéjen fyysisia patevyyden kokemuksia. 11-vuotiaana ei
harrastavien ja harrastamattomien valilla ollut eroja, mutta 12. ik&vuodesta

lahtien liikkuntaa harrastavilla tytéilla oli korkeammat koetun kunnon arvot kuin



harrastamattomien ryhmalla. Liikuntaa harrastavilla pojilla oli jo alusta lahtien
korkeammat koetun kunnon arvot kuin harrastamattomilla. Nama pojat olivat
harrastaneet liilkuntaa jo ennen tutkimuksen alkamista, joten heidéan kohdallaan
ei voida sanoa, onko kyseessa lilkkunnan aiheuttama muutos vai jo alun perin
patevaksi itsensd kokemien valikoituminen liikunnanharrastajiksi. (Lintunen
1995, 67-69; Lintunen 1996, 40.)

3.4.1 Lasten koetun fyysisen patevyyden mittaamisen virhealttius

Etenkin pienten lasten minakasitystd on tutkittu véhan, varsinkin sellaisessa
asetelmassa, jossa on mahdollista tutkia lasten itsearviointien yhteyksia
laajemmassa sosiaalisessa kasvuympadristdssd oleviin tekijéihin (kotona ja
paivakodissa lapselle tarkeat ihmiset).

Pienten lasten kokemusten ja arviointien tutkiminen on monissa
tutkimuksissa todettu ongelmalliseksi, mutta Pénkén (1999) tutkimuksessa
mahdolliseksi. Hanen tutkimuksessaan todettiin, ettd lapsen oli helppo
samaistua kuvassa olevan tytdn tai pojan konkreettiin tilanteeseen ja kuvien
koettiin lisdavan lapsen mielenkiintoa tehtdvaa kohtaan. Kuvat sanalliseen
instruktioon yhdistettyind eivat tdssa tutkimuksessa aiheuttaneet sekaannusta
lapsille.

Tutkimusmenetelmien ja mittarien kehittelyssd on otettava huomioon
ikdvaiheen kognitiivisten edellytysten liséksi myés monet arviointitilanteeseen ja
vuorovaikutukseen liittyvat tekijat. Tutkijan taytyy osata lahestya lasta niin, etté
han pystyy luomaan luottamuksellisen suhteen haastateltavaan lapseen ja
poistamaan jannityksen tai vierastamisen mahdollisesti aiheuttamat virhetekijat.
(Pénkkd 1999, 89.)

3.4.2 Kooste tutkimuksista

Ponkkdé mittasi mindkasitystd ennen koulun aloittamista, Sarlinin
tutkimusprojektissa lapset olivat 7—-16-vuotiaita, ja kolmas eli Lintusen tutkimus
kohdistui 10—15-vuotiaisiin lapsiin.
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Kaikissa kolmessa tutkimuksessa kaytettiin samaa teoreettista viitekehyst&
eli Susan Harterin esittdméaa minakasityksen moniulotteista mallia, jonka osiot
ovat muuttuvia ja niin myds minékéasitys on prosessi.

Tulokset osoittavat, ettd ala-asteen aikana koettu fyysinen patevyys on
tarkea tekija minékasitysprosessissa ja se toimii valittdvana tekijana positiivisen
itsearvostuksen kehittymisessa. Liikkunta on nédiden tutkimusten mukaan ala-
asteen oppilaille minakasityksen tarkein osa-alue.

Tutkimuksissa on selvinnyt, ettd peruskoulun liikunnan ja erityisesti
paivittaisen liikuntakasvatuksen avulla voidaan edistdd oppilaiden
persoonallisuuden kehitysta ja lisata liikkunnan arvostusta. Liikuntakasvatuksella
voidaan antaa myénteisia kokemuksia itsesta ja liikkunnasta. (Pénkké 1999, 39.)
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4 TUTKIMUSONGELMAT

1. Miten lilkevarmuus nékyy kahdessa erilaisessa liikkkumistilanteessa
a) lapsella, jonka motorinen kehitys on edennyt normaalisti ja
b) lapsella, jolla on kehityksellinen koordinaatiohairié?

2. Miten lilkevarmuuden malli (osallistumisen ympyra) toteutuu
a) lapsella, jonka motorinen kehitys on edennyt normaalisti ja

b) lapsella, jolla on kehityksellinen koordinaatiohairié?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa kerrotaan motoriikkakerhoista, joissa olimme ohjaajina koko
syyslukukauden 2000. Naista kerhoista olemme keranneet
tutkimusaineistomme. Luvussa kasitelladn myds tutkimusjoukon valinnan
perusteena ollutta motoriikkatestia, ja sitd kuinka tutkimukseen valittiin nelja
tapausta. Luvussa paneudutaan myds tutkimuksen metodologiaan,
aineistonkeruuseen, analyysiin ja tutkimuksen luotettavuuteen. Luvun lopussa
pohditaan tutkimuksen eettisyytta.

5.1 Kerhotoiminta

Motoritkkakerhot jarjestettiin Jyvasseudulla kolmessa eri koulussa. Jokaisessa
kerhossa noudatettiin  kullakin viikolla samaa toimintakaavaa. Kaksi
liikuntatieteellisen laitoksen jatko-opiskelijaa vastasi kerhojen suunnittelusta.
Heilld oli padvastuu kerhotoiminnasta ja he toimivat myds kerhon vetdjina.
Lisaksi jokaisessa kerhossa oli ohjaajia sen verran, etta kolmen ja neljan lapsen
pienryhmé&a kohti oli yksi ohjaaja.

Motoriikkakerhon toiminta-ajatus esiteltiin kaikkien kerhoon osallistuvien
lasten vanhemmille vanhempainilloissa syyskuussa 2000. Samalla heilta
kysyttiin Kirjallisesti, antavatko he luvan lastensa kerhoon osallistumiselle.
Kaikki vanhemmat antoivat luvan.

Kerhon tavoitteet

Motoriikkakerhon tavoitteena oli antaa lapsille monipuolisia myénteisia
kokemuksia liikunnasta tutussa pienryhmassa luomalla kehityksellisesti
haasteellinen oppimisympéaristdé kunkin lapsen vyksiléllisia taitoja ja kykyja
vastaaviksi (Bredekamp 1992, 3). Yksilélliset suunnitelmat ja pienryhmaopetus
mahdollistivat jokaisen lapsen vahvuuksien huomioon ottamisen seka tarkan ja

runsaan palautteenannon. Namé ovat erityisen tarkeitd lapsille, joilla on
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motorisen oppimisen ongelmia (Larkin & Parker 2001). Motorisia perustaitoja
vahvistamalla pyrittiin tukemaan lapsen oppimisedellytyksid sek& luomaan
valmiuksia lapsen selviytymiseen koko ryhman opetustilanteissa.

Kerhon sisaliot

Motoriikkakerhoon muodostui nelja pienryhmaa, joissa kussakin lapsilla oli
samankaltainen lisdharjoituksen tarve. Ryhmittelyn pohjana kaytettiin syksyn
ABC-mittauksista (ks. tutkimusjoukon valinta) saatuja tuloksia. Ryhmat olivat
seuraavat:
1) Tasapaino + kasittelytaito-ryhma, joka tarvitsi liséharjoitusta seka
tasapainotaidoissa ettd kasittelytaidoissa (ks. kohdat Tasapainotaidot ja
Kasittelytaidot)
2) Kasittelytaito-ryhma, joka tarvitsi lisdharjoitusta kasittelytaidoissa. (ks. kohta
Kasittelytaidot)
3) Yleistaito (heikommat) -ryhma, joka tarvitsi liséharjoitusta tasaisesti kaikissa
likkumistehtavissa. (ks. kohdat Tasapainotaidot, Kasittelytaidot ja
Liikkumistaidot)
4) Yleistaito (taitavammat) -ryhma, joka tarvitsi haasteellisia liikkumistehtavia.
(ks. kohta Liikkumistaidot)
Nama nelja pienryhmaa toimivat yhdessd saman ohjaajan kanssa koko
syksyn ajan. Kiintealid pienryhméan kokoonpanolla voitiin saavuttaa kunkin
lapsen sek& omaa ettd ryhman oppimista tukeva ilmapiiri, mik& auttoi myés
kannustavan ryhmahengen syntymisessa (Brotherus, Hytdnen & Krokfors 1999,
58).

Kerhon liikuntaohjelma laadittiin tehtavakeskeisen interventio-ohjelman
periaatteita noudattaen. Tehtavakeskeisen intervention taustalla olevan teorian
lahtdkohtana on se, ettd interventio pyrkii parantamaan lasten taitoja ja tata
kautta auttaa heidén selviytymistaan jokapaivaisessé elémassa. Taman vuoksi
juuri ne taidot, joissa he ovat heikoimpia, nousevat tarkeimmiksi, koska usein
kémpelditd lapsia syrjitdan ja kiusataan nimenomaan osaamattomuutensa
vuoksi. Tastéd johtuen interventiossa keskitytddn nimenomaan heikkouksien
vahvistamiseen. (ks. Tehtavékeskeinen interventio)
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Motorisen oppimisen ajatellaan liittyvan Schmidtin (1975) skeemateoriaan.
Sen ideana on, ettd jokainen oppija luo itselleen sisdisen mallin, jota
taydennetaan ja laajennetaan jatkuvasti vaihtelevien harjoitteiden avulla. Nain
ollen kokemuksen karttuessa sisaiset mallit ikaan kuin paivitetdan ajan tasalle.

Tehtavakeskeisen intervention kannalta tarkeimmiksi asioiksi nousivat
seuraavat:

a) mielekkdiden tehtdvien suunnittelu eli suunnitellaan sellaisia harjoitteita,
jotka ovat térkeitd oppilaan nakokulmasta ja auttavat selvidamaan muiden
ikaisten kanssa

b) tehtdvien harjoittelu monipuolisesti tavoitteenaan olennaisten taitojen
lisddminen

c) harjoitteiden ohjaaminen eli on tiedettava, milta oikea suoritustapa nayttaa ja
ohjattava oppilasta sitd kohti. Valineena opettajalla on tarkan, yksil6llisen
palautteen antaminen; oikeasta suorituksesta vahvistava ja vaarasta korjaava ja
ohjaava palaute.

d) Tehtdvien ja oppilaiden osaamisen arviointi. Pienryhmén oppilaiden

osaamisen arviointi ja opetuksen suunnittelu arvioiden pohjalta.

Tasapainotaidot

Tasapainotaidot ovat taitoja, joilla lapsi pitdd kehonsa haluamassaan
asennossa joko paikalla pysyessaan tai liikkuessaan ilman ettd han kaatuu.
Tasapainoa yllapitavia taitoja ovat mm. koukistaminen, ojentaminen,
kiertyminen, kaantyminen sekd heiluminen, mutta myds laskeutuminen ja
nouseminen (Numminen 1996, 24-26). Jotta lapsi voi oppia yllapitamaan
tasapainoa edelld mainittujen taitojen avulla, hanen taytyy pystya yhdistamaan
lihas- ja tasapainoaisteista saatavaa tietoa (Ayres 1992, 52). Tasta syysta lapsi,
jolla on heikko tasapaino, tarvitsee runsaasti lisdd aistimuksia juuri naille
aistikanaville (Ayres 1992, 43). Hyvia ja lasta erittédin motivoivia tasapainon
yllapitdmisen edellyttamada sensomotorista yhdentymistd harjaannuttavia
aistimuksia tarjoavia toimintoja ovat mm. keinuminen ja tasapainoilu erilaisilla
alustoilla. My&s korkeuden vaihtelut tuovat lisédhaasteita.

Motoriikkakerhossa toteutetut tasapainotaitoja kehittévat tehtavat 16ytyvat
litteesta 1.



Kasittelytaidot
Kasittelytaidot ovat motorisia taitoja, joiden avulia lapsi pystyy kasittelemaan
esineita, valineitd sekad telineita. Karkearﬁotorisia (=suurten lihasryhmien
yhteisty6tad vaativia) kasittelytaitoja ovat mm. vierittdminen, pyérittdminen,
tyéntdminen, vetadminen, heittdminen, kiinniottaminen, pompottaminen,
lydminen, pukkaaminen, kuljettaminen ja haltuunotto. Hienomotorisia (=pienten
lihasten erityista tarkkuutta vaativia) kasittelytaitoja ovat esim. piirtdminen ja
Kirjoittaminen  tai  saksilla leikkaaminen. (Numminen1996, 26-31.)
Luokkahuonetydskentely pohjautuu hyvin paljon hienomotorisiin
kasittelytaitoihin ja mikali niissd on vaikeuksia, téytyy ensin vahvistaa
karkeamotorisia taitoja, jotta edellytykset hienomotoristen taitojen oppimiseen
saavutetaan (Gabbard 1992, 305). Harjaantuminen naké-, lihas-, tasapaino-
seka tuntoaistimusten yhdistamiseen luo pohjaa hienomotoriikan oppimiselle ja
oikeanlaisen voiman kaytélle esim. kynan kayttéa vaativissa tehtavissa (Ayres
1992, 27).

Motoriikkakerhossa toteutetut kasittelytaitoja kehittdvat tehtavat oytyvat
litteesta 2.

Litkkumistaidot
Liikkumistaidoilla tarkoitetaan taitoja, joiden avulla liikutaan paikasta toiseen,
kuten kiipedmista, kavelyd, juoksua, hyppya, hyppelyd ja laukkaamista
(Numminen 1996, 26). Ne ovat rytmisid samanlaisena toistuvia perékkaisia
suorituksia ja siksi niiden harjoittelu kehittdd myds rytmin hahmottamista.
Liikkumistaitojen kehittymisen perustana on riittdva tasapainon kehittyminen ja
siksi lihas- ja tasapainoaistimusten tarjoaminen yhdistettyina tuntoaistimuksiin
on tarke&d (Ayres 1992, 50). Liikkumistaidot vaativat myds ympardivan tilan
hahmottamista ja siten niiden harjaannuttaminen on hyva keino my6s néko-,
janne- ja tuntoaistimusten yhdistamiseksi.

Motoriikkakerhossa toteutetut liilkkumistaitoja kehittavat tehtavat loytyvat
litteesta 3.
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Kerhojen kdytdannén jarjestelyt

Motoriikkakerhot toteutettiin  koulujen liikuntasaleissa ja koulujen omilla
valineilla. Kerhot my6s siséllytettiin lasten lukujarjestyksiin. Kerhoja oli syksyn
aikana jokaisella koululla kerran viikossa lukuun ottamatta syyslomaa. Yksi
kerhokerta oli oppitunnin mittainen eli 45 minuuttia. Toiminta eteni jokaisella
kerralla siten, etta tullessaan saliin lapset asettuivat ensiksi salin keskiympyraan
istumaan. Siind vaihdettiin lyhyesti kuulumiset ja annettiin ohjeet alkuleikkia
varten, joka oli usein jonkinlainen “héyrynpoistohippa”. Alkuleikin jalkeen
seurasi 15 minuutin harjoittelujakso pienryhmissa. Talléin keskityttiin jokaisen
ryhman kanssa omaan teemaan oman pienryhméohjaajan avustuksella. Kerhon
lopussa leikittiin vield loppuleikki, jos jai aikaa. Jokainen kerho p&attyi
rentoutumiseen, jossa tavoitteena oli rauhoittua paikalleen vilkkaan

toimintatuokion jalkeen. (ks. Kerhorunko, liite 4)
Arviointi ja havainnointi kerhoissa

Pienryhmien ohjaajat seurasivat lasten taitojen oppimista ja kayttdytymista
jokaisella kerhokerralla. Alussa arviointi kohdistui toiminnan kannalta
yleisempiin seikkoihin ja vasta myéhemmin, oppilastuntemuksen lisdantyessa,
voitiin huomio kiinnittda taidon oppimisen ja liikkevarmuuden kannalta keskeisiin
tekijéihin. Ohjaajat antoivat suorituksista valiténta palautetta lapselle
suhteuttaen vaatimustasonsa kunkin lapsen omien taitojen mukaan.

Oma arviointimme ja havainnointimme suuntautui tarkkoihin, ennalta
sovittuihin teemoihin. Tutkimusongelmamme kannalta oleellisia asioita olivat
seuraavat:

- Lapsen itsetunto ja fyysinen minakuva seka niiden kehitys: Kuinka hyva liikkuja
lapsi on?

- Lapsen kaytos kerhokerralla: vasymys, keskittyminen, toisten huomioiminen...
- Miten lapsi reagoi onnistumisin tai epdonnistumisiin: toistuvat
kayttaytymistavat.

- Miten ké&ytés vaihtelee yhdella kerhokerralla? Miksi?

- Miten kaytds on muuttunut kerhokertojen karttuessa? Miksi?
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- Onko lapsen kiinnostus liikkumista kohtaan muuttunut?
5.2 Tutkimusjoukon valinta

Movement Assesment Battery for Children eli M-ABC-testi toimi
tutkimuksessamme lapsen motorista taitavuutta arvioivana testina. Valitsimme
tutkimuksessa kuvaamamme nelja lasta tdman testin alku- ja loppumittauksissa
saatujen testitulosten perusteella. Seuraavassa kuvaamme lyhyesti testin
perussisallon ja rakenteen.

Testiston kehittdjien mukaan motorista suoritusta ei voida selkeasti jakaa
kahteen osaan; karkea- ja hienomotoriikkaan. Suoritus voidaan jakaa erilaisiin
motorisiin taitoihin, jotka kehittyvat karkeamotoriikasta hienomotoriikkaan ja
jotka monesti sekoittuvat liiketyyppeind yhteen, esimerkiksi hernepussin
kiinniotossa.  Sellaisia lapsia, joilla on erityisvaikeuksia hieno- tai
karkeamotorisissa liikkeissd, on suhteellisen vahan. Tavallisempaa on, etta
vaikeudet ilmenevat I&hes kaikissa motorisissa tehtavissa. Testin kehittelyssa
on painotettu lapsen kokonaismotoristen toimintojen nadkdkulmaa. (Henderson &
Sugden 1992, 9.)

M-ABC-testi  koostuu maaréllisestd ja laadullisesta arvioinnista
ainutlaatuisella tavalla. Testi on my6s standardoitu. M—ABC-testilld on kaksi
osaa: suoritustestistd ja tarkistuslista. Suoristustestisté on suunniteltu
arvioitavaksi yksilollisesti, ja se vaatii lapselta motoristen tehtdv&osioiden
suorittamista standardoidulla tavalla. Tarkistuslista on suunniteltu tdydentamaan
lapsen arkipéivaisia motorisia toimintoja, joita arvioi lapsen hyvin tunteva
henkil®, esimerkiksi opettaja tai vanhempi. (Henderson & Sugden 1992, 2.)

Testistéssa on 32 tehtdvas, jotka on jarjestetty neljgan kahdeksan tehtavan
osioon. Jokainen tehtdvaosio on suunniteltu eri ik&luokkien mukaisesti.
Ensimmainen ikaluokka on tarkoitettu 4-6-vuoctiaille, toinen ikéluokka on 7-8-
vuotiaille, kolmas ikaluokka 9—10-vuotiaille ja neljas ikaluokka 11-12-vuotiaille
lapsille. Kahdeksan tehtdvan vaatimukset ovat jokaisella testaustasolla
yhdenmukaiset. Tehtdvat on ryhmitelty kolmen otsikon alle: kéden taidot,
pallotaidot ja tasapainotaidot (staattinen ja dynaaminen tasapaino). (Henderson
& Sugden 1992, 2.)
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Testissd on erilaisia pistemaaria (0-5) vaaditun liikkeen mukaan.
Kokonaispistemaara lasketaan yhteen kaikista kahdeksasta
tehtavasuorituksesta ja tulkitaan ikasidonnaisten normilukujen mukaan. Lisaksi
voidaan tarkastella lapsen omia suorituksia eri tehtavien valilla. Normilukujen
vertailussa Kiinnitetddn huomiota katkaisupisteisiin, jotka edustavat normiston 5
ja 15 persentiilia. Lapsella, jolla kokonaispistemaara jaa alle viiden persentiilin
rajan, voidaan olettaa olevan motorisia ongelmia. Téallainen lapsi tarvitsee
lisatukea mahdollisimman pian. Lapsi, jonka kokonaispistemé&éra on viiden ja
viidentoista persentiilin valilla, on riskirajalla. Talléin suositellaan motoristen
ongelmien tarkastelua tarkistuslistan avulla. (Henderson & Sugden 1992, 107-
109; Sugden & Wright 1998, 49.)

Jokaiseen ik&luokkatestiin kuuluvat laadulliset havainnot, joista testaaja saa
yksityiskohtaista tietoa siita, miten lapsi toimi tai kayttaytyi testauksen aikana.
Tehtévékohtaisten havaintojen avulla testaaja pystyy tarkastelemaan lapsen
havaintomotorisia taitoja. Havainnot liittyvat muun muassa lapsen asento- ja
likemalleihin, lapsen kykyyn kontrolloida toimintojensa voimaa tai liikkeiden
rytmisyyttd. (Henderson & Sugden 1992, 2.)

Syksyllda 2000 tehtiin kaikissa tutkimuskouluissa kaksi M-ABC-mittausta.
Jokaisen koulun ensimmaiselld kerhokerralla toteutetun mittauksen tulosten
perusteella lapset jaettiin neljaén pienryhmaan, jotka kuvasimme edellisessa
luvussa. Joulukuussa 2000 M—ABC-mittaus toistettiin. Kaytimme sek& syyskuun
etta joulukuun mittauksen tuloksia seka syksyn aikana paivakirjoihin kirjoitettuja
havaintoja  lapsista valitessamme neljd tapausta tutkimukseemme.
Valitsemistamme lapsista kaksi oli saanut seka syksyn ettd joulun testeissa
korkeat kokonaispistemaarat, joiden perusteella heilld voitiin olettaa olevan
motorisia koordinaatiohairiéita. Heidan lisakseen valitsimme kaksi lasta, jotka
olivat saaneet molemmista testeistd alhaiset pistemaarat. Nama lapset

edustavat tutkimuksessamme normaalia motorista kehitysta.

5.3 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen eli laadullinen tapaustutkimus. "Kvalitatiivinen
tieto on mahdollisimman eldvaa, konkreettista ja yksityiskohtaista kuvausta
luonnollisista tapahtumista, tilanteista, ihmisten kokemuksista, tunteista,
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mielipiteista ja ndkemyksista” (Syrjala & Numminen 1988, 80). Tavoitteenamme
ei ollut tarkoitus tehda samalla tavalla empiirisesti yleistavia paatelmia, kuin
tilastollisessa tutkimuksessa. Siksi oli tarkeaa, ettd analysoitava aineistomme
muodosti  tavalla tai toisella kokonaisuuden, tapauksen. Omassa
tutkimuksessamme valitsemistamme tapauksista kaksi on mahdollisimman
tyypillistd ja edustavaa tapausta siitd joukosta, jossa oletettiin olevan
koordinaatiohairidisia lapsia. Lisaksi tutkimuksessamme on kaksi normaalia
motorista kehitystd edustavaa lasta vertailukohteena. Tallainen vertailuasetelma

parantaa tutkimuksen yleistettavyytta (Eskola & Suoranta 1999, 66).
Tutkimuksessa olemme kuvanneet lasten varmuuden kokemuksia

kerhotilanteissa. Tutkimus suoritettiin luonnollisessa ympéristossa, miké tassa

yhteydessa tarkoittaa sitd, ettd kerhot sisallytettiin lasten lukujarjestykseen.

Tutkijoina p&asimme laheiseen vuorovaikutukseen lasten kanssa kerho-

ohjaajan roolissa, minkd ndemme olennaisena ilmidn tarkastelun kannalta.

Tapaustutkimukselle  ovat  tyypillisia  ominaisuuksia  yksilGllistaminen,

kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovaikutus,

mukautuvaisuus seka arvosidonnaisuus (Syrjald & Numminen 1988, 8-11).

1. Yksiléllistamisella tarkoitetaan tasséa sita, etta tutkimuksessa on lahtékohtana
yksilén kyky tulkita inhimillisen elaman tapahtumia ja muodostaa merkityksia
maailmasta, jossa han toimii. Tapaustutkimuksen tulokset on mahdollista
yksilollistaa, eli esimerkiksi opettaja voi oppia niiden avulla tai pohtia omia
kokemuksiaan. Téman tutkimuksen tarkoituksena on herattda lukija
huomaamaan se, miten koordinaatiohdiridinen lapsi voi kokea
liikkumistilanteet. Tutkimus auttaa erityisesti lasten kanssa tekemisissa
olevaa aikuista ymmartdmaan koordinaatiohairidisen lapsen kayttaytymista.

2. Tapaustutkimuksen kuvauksessa todellisuus kéasitelldan kokonaisuutena
pilkkomatta sitd yksittéisiksi mitattaviksi muuttujiksi. Télléin tutkimuksessa
nakyy selkedsti kokonaisvaltaisuus. limididen kuvaus on systemaattista,
konkreettista, yksityiskohtaista ja elavdad todellisuuden tulkintaa.
Tutkimusprosessin kuluessa kerasimme joka kerhokerran jalkeen aineistoa
tapauslapsista havaintopaivakirjoihin, joiden pohjalta tarkka ilmiéiden kuvaus
on mahdollista.

3. Monitieteellisyydella tarkoitetaan eri tieteiden teorioiden ja tutkimuksen teon

kokemusten yhdistamista. Oman tutkimusongelmamme kokonaistarkastelun
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mahdollistavat eri tieteenalojen tuomat nakékulmat. Tutkimuksessa olemme
tukeutuneet  kasvatustieteen, psykologian ja liikuntatieteen esittamiin
teorioihin lapsen motorisesta kehityksesta, minakasityksesta, itsetunnosta ja
liikevarmuudesta.

. Tapaustutkimuksessa luonnollisuudella tarkoitetaan ilmididen tutkimista
luonnollisessa ymparistdssédan ilman keinotekoisia jarjestelyja. Projektiin
osallistuneiden tutkijoiden pyrkimyksena oli jarjestda kerho, jonka toiminta
suunniteltiin ja toteutettiin  yhdessa sovittujen tavoitteiden suuntaisesti.
Lasten nakdkulmasta kerho oli osa normaalia koulutoimintaa, jossa
harjoiteltiin erilaisia lilkkumistaitoja.

. Tutkijla ja tutkittavat ovat tapaustutkimuksessa vuorovaikutuksessa
keskendén, mikd on olennainen tekija tutkimusaineistoa koottaessa.
Tutkittavat ja tutkijat ovat mukana hankkeessa omine subjektiivisine
kokemuksineen. Interventiotutkimuksessamme ohjaajien suuri lukumé&arg
vaikutti siihen, ettd vuorovaikutus etenkin oman pienryhman lapsiin
muodostui intensiiviseksi. Lapsia ei kohdeltu objekteina, vaan tuntevina,
toimivina ja osallistuvina subjekteina, joiden osallistumisen maara saattoi
vaihdella esimerkiksi vireystilasta johtuen.

. Tapaustutkimus . on opportunistista eli mukautuvaista. Tutkimuksessa
tutkimuskohteen  valinta  maaraytyy  tutkimuksen  alkuperéisesta
kysymyksenasettelusta. Toisaalta tutkimuksen opportunistisuus tulee
nakyviin siina, ettd tutkimus voi toteutukseltaan ja tavoitteiltaan muuttua
todellisen tilanteen olosuhteiden perusteella. Téassa tutkimuksessa
esimerkiksi tapausten valinta mahdollistui vasta aineistonkeruun jalkeen,
koska nain aiemmin tutkimattomasta aiheesta saatin valittua
mahdollisimman edustava tutkimusotos.

. Arvosidonnaisuus tapaustutkimuksessa tarkoittaa sitd, ettd tunnustetaan
tutkijan olevan mukana koko persoonallisuutensa voimalla, jolloin hanen
arvomaailmansa ei voi olla vaikuttamatta nakemykseen, jonka han
muodostaa tutkittavasta ilmiéstd. Lukijan on tassd tutkimuksessa
huomattava se, ettd tutkimus on kahden tutkijan nakemys tutkittavista
lapsista. Talléin tutkittavasta ilmidsté, lasten liikkevarmuuden kokemuksista
likuntatilanteessa, saadaan monipuolinen kuvaus.
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5.4 Aineistonkeruumenetelmit

Tutkimuksen tavoitteena oli laadullinen tiedon keraaminen, jonka avulla pyrittiin
ymmartamaan iimiéta kokonaisuutena. Tutkimuksemme
paaaineistonkeruumenetelmat olivat osallistuva havainnointi seka
teemahaastattelun ja standardoidun avoimen haastattelun valimuoto. Edella
mainittujen tukena olivat kerhojen paivakirjalomakkeet seké kenttapaivakirjat.
Aineistonkeruumenetelmien luotettavuutta tarkastelemme erikseen tutkimuksen

luotettavuutta arvioivassa luvussa.

5.4.1 Havainnointi

Tutkimuksen havainnointijakso alkoi syyskuussa ja paéattyi joulukuussa 2000.
Tana aikana kerdsimme havaintomateriaalia, joka dokumentoitiin paivakirjojen
ja videoinnin avulla. Tutkimuskohdetta havainnaitiin luonnollisessa ymparistdsséa
ja ndin ollen havainnointi soveltui erinomaisesti toiminnan ja kayttaytymisen
kuvaamiseen ja tulkintaan (Uusitalo 1997, 89). Tutkimuksessa meilld oli useita
rooleja emmekad keskittyneet pelkastaan aineiston ker&dmiseen tutkijoina.
Yhteisén eli kerhotoiminnan jasenind jouduimme koko ajan keskittymaan
kerholaisten ohjaamiseen ja siten emme voineet tutkijan tavoin paatoimisesti
keskittya tarkkailuun. Taman vuoksi voidaan sanoa, ettd meillda oli
tutkimuksessa osallistuvan havainnoijan rooli. Osallistuva havainnointi on
"tutkimusta, jonka olennaisena piirteena on intensiivinen vuorovaikutuksen jakso
tutkijan ja kohteiden valilla jalkimmaisen sosiaalisessa miljé6ssa.” (Grénfors
1985, 93 Bogdaniin ja Tayloriin (1975) viitaten.)

Kerhon ohjaajina keskityimme koko kerhokerran ajan pelkastdan lasten
ohjaamiseen. Toiminta olisi hairiintynyt, jos olisimme tehneet muistiinpanoja
kerhotilanteessa.  Taman  vuoksi  katsoimme  kerhojen  tapahtumat
mahdollisimman pian kerhon jalkeen videolta ja palautimme tilanteet mielimme
paivakirjamuistiinpanoja laatiessamme. N&in havainnointi  ja tietojen
tallettaminen oli systemaattista. Keskityimme paivakirjoissamme tarkkailemaan
toistuvia, aika tarkkojakin teemoja, jotka sovittiin ennen kerhojen aloittamista
kéydyssa palaverissa yhdessa kaikkien tutkimukseen osallistuvien henkiléiden
kanssa. (Groénfors 1985, 92.)
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5.4.2 Haastattelu

Téassa tutkimuksessa halusimme tuoda nakyviin myds lasten omia kokemuksia
ja ajatuksia omasta liikevarmuudestaan. Haastattelua pidetaankin
tyypillisimpana tapana koota kvalitatiivista tietoa. Sen tavoitteena on selvittaa,
mita jollakin henkilélla on mielessaan ja se perustuu kielen kayttdéon, kasitteisiin
ja merkitykseen. (Syrjald & Numminen 1988, 77-99.)

Valitsemassamme haastattelumuodossa haastattelun tarkka aihepiiri oli
tiedossa, mutta kysymysten tarkkaa muotoa ja jarjestystéd ei kdytetty. Erilaisia
haastattelutyyppeja voidaan Pattonin (1980, 197) mukaan yhdistdd. Omassa
tutkimuksessamme esitimme kaikille haastateltaville samat avoimet kysymykset,
mutta liséksi joiltakin alueilta muodostimme lisa- tai syventdvia kysymyksia.
Kayttamamme haastattelumuoto on siten erdanlainen teemahaastattelun ja
standardoidun avoimen haastattelun valimuoto.

Itse haastattelutilanteessa meilld oli haastattelurunko (ks. liite 5), jonka
mukaan etenimme. Haastattelussa oli kaksi teema-aluetta: vapaa-aika ja
koululiikunta. Molemmat teema-alueet sisélsivdt nelja paakysymysta, joihin
voitiin  esittdd tarkentavia kysymyksia. Paakysymykset esitettiin kaikille
tutkittaville. Haastattelutilanteessa toinen meistd toimi Kirjurina ja toinen
haastattelijana, jolloin haastattelun tietoja tdydennettin myds tutkittavan
havainnoinnin avulla. Haastattelutilanne videoitiin litterointia ja myéhempaa

analysointia varten.
5.4.3 Kerhojen pdivakirjalomakkeet ja kenttépaivakirja

Kenttahavaintoja kayttavalle tutkimukselle on ominaista osallistuminen
luonnollisiin kenttatapahtumiin. Toimimme kerhotilanteissa ohjaajina emmeka
kertoneet lapsille missdan vaiheessa havaintojen kerdamisestd. Lasten
ohjaaminen ja valilla muistiinpanojen tekeminen olisi hairinnyt luonnollista
tilannetta. Siksi teimme kerhon jalkeen lyhyet muistiinpanot kasin péivékirjaan ja
ennen seuraavaa kerhokertaa teimme videota hyddyntden tarkan kuvauksen
paivakirjalomakkeelle (ks. liite 6).
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Paivakirjalomakkeilla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa levykkeelie talletettuja
muistiinpanoja  jokaisesta kerhokerrasta, jokainen ohjaaja Kkirjoitti oman
pienryhmansd lapsista arvioinnit lomakkeeseen. Arviointikohteena olivat
motoriikan osalta kasittelytaidot, tasapainotaidot ja sorminépparyys. Muut
havainnot  kohdistuivat lapsen lilkevarmuuteen eli  kayttaytymiseen,
motivaatioon, keskittymiseen sekd muihin tutkimusongelmamme kannalta
oleellisiin tekijéihin. Lomakkeessa oli myds kohta, johon voitiin merkita se, oliko
lapsi edistynyt erityisesti jossakin ja mitd hanen kanssaan voisi jatkossa
harjoitella.

Pidimme tutkimuksen kulusta myds kenttapaivakirjiaa. Tutkimusprosessin
aikana kirjasimme kenttapaivakirjaan runsaasti arviointeja esimerkiksi sopivista
menetelmallisistd ratkaisuista. (Gronfors 1985, 136).  Kirjasimme siihen
tilanteita, joissa olimme keskustelleet eri asiantuntijoiden kanssa, heidan
kommenttejaan  tyéstamme ja  ehdotuksia  tutkimukseen liittyvasta
kirjallisuudesta. Jokainen kerhokerta sai aikaan myds tutkija-ohjaajan omaa
reflektointia lasten havainnoinnin lisdksi. Kvalitatiiviselle tutkimukselle on
tyypillistd tutkijan oppimisprosessi, jossa tutkijan tietoisuus tarkasteltavasta
iimidsta ja siinen vaikuttavista tekijoista lisdantyy koko tutkimuksen ajan (Eskola
& Suoranta 1999, 20). Paivakirjaan voitiin merkitéd myds tutkijan subjektiiviset
tunteet ja hdnen oma kayttaytymisensa eri tilanteissa (Bogdan & Taylor 1975,
118-119).

5.5 Aineiston analyysi

Aineistoa analysoitiin laadullisesti, jolloin huomio kiinnitettiin tapauslasten
havaittuun lilkkevarmuuteen seka heidan omiin kasityksiinsa liikevarmuudestaan.
Na&ita kahta vertailemalla seka toisiinsa etta teorioiden pohjalta kehittyneempiin
nakemyksiin pyrittiin  selvittdm&aan lilkkevarmuuden kokemukset normaalia
motorista kehitysté edustavalla lapsella ja koordinaatiohairidisella lapsella.
Analyysin tavoitteena oli kuvata mahdollisimman laajasti ja mielenkiintoisesti,
mutta silti taloudellisesti aineistoa. Tassa tutkimuksessa paadyimme ratkaisuun,
jossa esitetddn tarinajoukosta, eli syksyn Kkaikista pienryhmatilanteista,
jokaiselta tapauslapselta kaksi tarinajoukkoa edustavaa tyypillistéd tarinaa
kokonaisuudessaan. (Eskola & Suoranta 1999, 182.) Tama tapahtui siten, etta
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luimme itsendisesti valitsemiemme tapauslasten paivakirjalomakkeita syksyn

ajalta seka etsimme pienryhmatilanteita, joissa syksyn aikana tutuksi tullut lapsi
kayttaytyi hanelle tyypillisesti. Taman jalkeen paatimme yhdessa, mitkd kaksi
tilannetta kuvasivat parhaiten kyseista lasta. Huomasimme, etta keilailun lapset
kokivat motivoivana ja palkitsevana, sen sijaan ruutuhyppely koettiin vaikeana.
Lisaksi yhdelta lapsista ruutuhyppelykerta puuttui, joten hanelta tdma tilanne on
korvattu pallon heiton- ja kiinniottamisen harjoittelukerralla.

Tarinat alkoivat muodostua, kun purimme kuvanauhan pienryhmaétilanteet
paperille. Kavimme lapi jokaisen lapsen edelld mainitut kerhokerrat videoita
havainnoimalla ja taydensimme syksyn péivékirjalomakkeiden merkint6ja
tapahtumien kulusta. Taman jalkeen kirjoitimme tarinat puhtaaksi tietokoneelle.
Saman paivan aikana kuvasimme ja analysoimme yhden tapauslapsen kaksi
tarinaa osallistumisen ympyrén —teorian avulla. Tassd vaiheessa etsimme
kustakin havainnointitilanteesta kullekin lapselle ominaisia piirteita, joiden avulla
annoimme tutkittaville heidan liikevarmuuttaan kuvaavat peitenimet. Jokaisen
lapsen kohdalla teimme pienryhmatilanteista my6s analyysia kuvaavan kuvion,
joka kuvaa lapsen osallistumista kyseisessd tilanteessa pohjautuen
osallistumisen ympyrén teoriaan (Griffin & Keogh 1982).

Tarinoiden liséksi analysoitavaan aineistoon kuului tapausliasten haastattelut.
Lapset haastateltiin syksylla 2000. Haastattelun merkitys tassé tutkimuksessa
oli tdydentaa havainnoimalla saatua tietoa sekad selvittdd, miten osallistujat
kokivat motoriikkakerhon, missd maarin heidan ajatuksensa vastasivat
tutkijoiden havainnoimalla heista saamaansa tietoa. Myés haastattelut purimme
kuvanauhalta paperille. Kumpikin meisté osallistui haastattelujen litterointiin ja
havainnointiin. Teemahaastattelurungon avulla koko haastatteluaineisto voitiin
seuloa lapi. Tata aineistoa luimme useaan kertaan ja etsimme siitd paakohtia
seka tutkimusongelmiemme kannalta oleellisia asioita. Mydhemmin né&isté
teksteistd muodostuivat lasten omat kuvaukset itsestd liikkujana. Taydelliset
yléskirjoitetut haastattelut ja paivakirjat ovat tutkijoiden sailytyksessa, ja
tarvittaessa muiden tutkijoiden kaytdssa.

Aineiston analyysi jatkui jokaisen tapauksen erillisellda kasittelylla.
Tutkimuksessa on Uusitalon (1995, 80) mukaan tavoitteena aineiston
teoreettinen edustavuus eli aineistossa tulee tulla esille tutkimusongelman

kannalta olennaiset piirteet. Koska tulkinnat eivat saa perustua satunnaisiin



poimintoihin vaan niiden tulee olla mielelldan systemaattisia, kaytimme tulkinnan
pohjana jokaisen lapsen kohdalla osallistumisen ympyrén teoriaa tuomaan esille
hénen liikkevarmuudelleen ominaisia seikkoja seka erityispiirteita. Lopuksi
pyrimme |6ytamaan tutkimuksemme lasten lilkkevarmuudesta erottavia ja
yhdistavia seikkoja, jotta lukijalle valittyisi mahdollisemman tarkka ja kuvaava
esitys eri lasten toiminnasta lilkkkumistilanteissa.

Liikkumistilanteet, jotka valitsimme kuvattaviksi olivat seuraavat:

KEILAILU

Pienryhméatuokion teemana oli keilailu. Teimme penkkien valiin tyhjista
muovipulloista keilaradan, pallona toimi voimistelupallo. Ideana tehtavassa ol
yrittdd kaataa omalla vuorolla mahdollisimman monta keilaa, jolloin seuraava
pelaaja yritti kaataa pystyyn jaaneet keilat (paikko). Oman vierityksen jalkeen
tama pari nosti kaikki kaatuneet keilat pystyyn, ja seuraava pelaaja péaasi

aloittamaan vuoronsa.

RUUTUHYPPELY
Pienryhmétuokion teemana oli dynaamisen tasapainon kehittdminen
ruutuhyppelyn avulla. Salin lattiaan oli tehty maalarinteipilla ruutuhyppely -
ruudukko. Opettaja kertoi lapsille, etta ruudukon rajat olivat myrkkyviivoja, joille
ei saanut astua varpaallakaan. Jokainen lapsi sai my6s itselleen hernepussin,
joka heitettiin aina yhteen ruutuun kerrallaan, jolloin tastd ruudusta tuli
myrkyllinen ruutu eika siihen saanut hypata.

Lopuksi hypittiin vield toisenlaista ruutua. Lattiaan oli teipattu pienet neliét

ruutujen sijaan, jolloin jalan piti osua hypéttaessa nelién paalle.

PALLON KIINNIOTTAMINEN

Yhden tapauslapsen kannalta kuvaavin pienryhmétuokio —tilanne on pallon
kiinniottamisen harjoittelukerta. Taman tuokion teemana oli kasittelytaitojen
harjoitteleminen pallon kiinniottamisen avulla. Vélineind tuokiossa kaytettiin
pehmopalloa seké hernepusseja. Lapset harjoittelivat pienryhmassa taitoa parin
kanssa.
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5.6 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Laadullisessa  tutkimuksessa luotettavuutta pyritddn  maarittelemaan
reliabiliteetin ja validiteetin kasitteiden avulla muuntaen ne tapaustutkimukseen
soveltuviksi. Talléin puhutaan esimerkiksi uskottavuuden osoittamisesta seka
tulosten soveltamisesta ja toistamismahdollisuudesta. (Guba & Lincoln 1981,
103-106.)

Paaasiallisin luotettavuuden kriteeri laadullisessa tutkimuksessa on tutkija
itse ja nain luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia (Eskola &
Suoranta 1999, 211). Validiteetilla tarkoitetaan yleensa sitd, miss& maarin
tutkimuksessa tehdyt johtopaatékset vastaavat todellisuutta, josta ne on saatu.
Sisaisessa validitestissa on kyse siitd, missd maarin tutkimusraportti vastaa
osallistujien  ndkemyksid ja heidan madaritelmiddn. Téassd tydsséa
validiteettiongelma on ratkaistu haastateltavien suorien lainausten avulla seka
liikuntatilanteiden mahdollisemman tarkan kirjallisen kuvaamisen avulla, jolloin
jokainen tutkimusraporttiin perehtyva voi suorittaa vastaavan arvioinnin. Téma
koskee lukuja 6.1, 6.2, 6.3 seka 6.4, joiden luonne on kuvaileva. Ulkoisella
validiteetilla tarkoitetaan tdssa yhteydessa yleensa yleistettavyytta ja tulosten
kayttokelpoisuuden arviointia. Tassa tutkimuksessa tulosten yleistys on
suoritettu p&dosin luvuissa 6.5 ja 7, joissa teoreettinen malli on muodostettu
sekéd aikaisempien mindkasityksen teorioiden ettd tdman tutkimuksen
havainnoinnin perusteella. (Syrjala & Numminen 1988, 130-142.)

Tutkimuksen reliabiliteetti on Syrjalén ja Nummisen (1988, 143) mukaan
parhaiten  varmistettavissa mahdollisimman tarkan tutkimusprosessin
raportoinnin avulla. Kuvauksesta tulee kayda ilmi teoreettiset |ahtékohdat, niiden
littyminen tutkimusongelmiin, tutkimushenkilét ja tilanne, aineistonkeruun ja
tulkintaprosessin periaatteet ja kulku. My&s merkitysten tulkinta tulee todentaa
esimerkkien avulla, jotta lukija voi arvioida niitd merkityksi&, jotka ilmaisulle on
annettu. (Ahonen 1994.) Edella olevat tekijat olemme pyrkineet ottamaan
huomioon kertomalla tutkimuksen teoreettisista lahtékohdista,
tutkimustilanteesta, omasta toiminnastamme seka yhteistyéhenkildidemme
toiminnasta. Liséksi olemme selvittaneet aineiston keruuta ja analyysia

mahdollisimman tarkasti ja kéyttaneet lasten kuvaamiseen aitoja kerhotilanteita.
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Subjektiivisella adekvaattisuudella tarkoitetaan sita, ettd mitd enemman
tutkija kayttda aikaa tutkittavan ryhman parissa sitd tasmaéllisempaa tietoa
hanelld on mahdollisuus saada siitd, millaisia merkityksid ryhman jasenet
antavat eri asioille ja ilmidille. Omassa tutkimuksessamme tutkimusajanjakso
kesti syyslukukauden verran. Tana aikana oli mahdollista paasta tutuiksi lasten
kanssa ja luoda heihin luottamuksellinen suhde. Naimme myds miten lapset
kayttaytyivat erilaisissa tilanteissa, kun ohjasimme heité pitkalla ajanjaksolla.
Gronfors (1985, 177) toteaakin, ettd mitd monipuolisemmissa tilanteissa tutkija
on mukana sitd luotettavampaa on hénen saamansa tieto. Tutkijan on siten
mahdollista saada todellista ja merkittavaa tietoa tutkittaviensa elamasta, jos
tutkittavan ja tutkijan valille muodostuvat |&heiset suhteet.

Tapaustutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa triangulaatio on varsin
luonnollinen keino. Triangulaatio tarkoittaa useamman kuin yhden meneteimén
kayttéad tutkimusaineiston koonnissa. Eri menetelmilla saatavat tiedot
taydentavat ja validoivat toisiaan. (Syrjéla & Numminen 1988, 78, 140.) Eskola
ja Suoranta (1999, 69-70) erottavat nelja eri tapaa trianguloida: aineisto-,
menetelma-, teoria- seka tutkijatriangulaatio. Tutkimuksessamme toteutuivat
kaikki nelja tapaa trianguloida.

Aineistotriangulaation mukaisesti kaytimme tutkimuksessamme
useammanlaisia aineistoja. M—ABC-testin avulla selvitimme lasten motorisen
taitavuuden syyslukukauden alussa ja lopussa. My6s havaintopéivakirjojen
kuvaukset, kerhojen seka haastattelujen kuvanauhat seka@ kenttépaivakirjojen
muistiinpanot mahdollistivat aineistotriangulaation.

Tassd  tutkimuksessa toteutui  menetelmétriangulaatio.  Kéytimme
tutkimuksessamme aineistonkeruumenetelmina havainnointia ja haastattelua.
Naiden kahden menetelman my6té pystyimme  tarkastelemaan
tutkimusjoukkoamme eri ndkdkannoilta sekd vertaamaan naistd menetelmistd
saatuja tietoja keskendan. Havainnoinnin purkaminen paperille toi nékyvaksi
sen, miten eri tavoin lapset kayttaytyvat liikkuntatilanteissa. Havainnoin avulla
pyrimme todentamaan tapausoppilaiden lilkkevarmuuden  kokemukset
osallistumisen aikana seka kuvaamaan heidan osallistumisen
pienryhmatilanteissa. Haastattelun avulla selvitimme, miten lapset itse kokivat
omat taitonsa, pystyvyytensa. Haastattelun tietoja tdydennettiin myés tutkittavan

havainnoinnin avulla. Valittémasti haastattelun jalkeen suoritimme haastattelun
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laadullisen  arvioinnin, jonka avulla tehtin paateimida haastattelun
luotettavuudesta. _
Teoriatriangulaatio nakyy siina, etta kaytimme tutkimuksessamme kasvatus-
ja liikuntatieteen seka psykologian teorioita. Opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa korostui tehtavakeskeisen intervention (task-specific intervention)
taustalla oleva teoria. Tutkimusaineiston tulkinnassa kaytimme Griffinin ja
Keoghin (1982) mallia liikevarmuuden kokemisesta osallistumisen aikana.
Tutkimuksessamme toteutuu myés tutkijatriangulaatio. Aineistonhankinta ei
olisi ollut mahdollista ilman tiivistd yhteistyéta liikuntatieteellisen laitoksen
lisensiaattitydntekijdiden Mannistén ja Huovisen kanssa. Aineisto on
kokonaisuudessaan osa heidan tutkimusprojektiaan, joka kohdistuu motorisen
kehityksen tutkimiseen. Lisaksi tutkimuksen koordinaattorina toimi dosentti,
tutkija-lehtori Cantell. Han ohjasi meita liikkevarmuuden késitteen maarittamisen
kiteyttdmisessd seka yleensd laadullisen tutkimuksen eri vaiheissa.
Tutkijaparina arvioimme tapauslasten toimintaa kuvanauhoilta seka
analysoimme ja teimme kuvaukset lapsista. Tasséd tutkimuksessa tutkijoita oli
useita, jolloin havaintojen ja tulkintojen vertaaminen mahdollistui
kerhotilanteiden, ja niistad saatujen kokemusten myéta tutkimusyhteisén jasenten
véalisesséd vuorovaikutuksessa. Tutkijoina olemme sitd mieltd, ettéd yhteistyd
monipuolisti tutkimuksen tekemista seka paransi aineiston luotettavuutta.

5.7 Tutkimuksen eettisyys

Eettiset ratkaisut eivat koske vain jotakin tiettya tutkimuksen kulkuun kuuluvaa
vaihetta, vaan niitd tulee esille kaikissa vaiheissa. lhmisiin kohdistuvissa
tutkimuksissa mainitaan tarkeimpina eettisind periaatteina yleensé informointiin
perustuva suostumus, luottamuksellisuus, seuraukset ja yksityisyys. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 20.)

Saimme luvan tutkimukseen kouluilta sekd vanhemmilta lasten
osallistumiselle kerhotoimintaan. Kerhojen aloitusta edelsivat palaverit
yhteistySkoulujen rehtoreiden ja luokanopettajien kanssa, jolloin tutustuimme
koulun tiloihin ja valineisiin, sovimme aikatauluista, lasten kuljetusten
jarjestamisesta  sek& vastuukysymyksistd. Vanhempainillat jarjestettiin

yhteistyéssd koulujen kanssa. Vanhempien kannalta kerhotoiminnan
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uskottavuutta lisasi se, ettd myds opettajat ja rehtorit osallistuivat tilaisuuteen ja
tukivat nain kerhojen jarjestamistd. Vanhempainilloissa vanhemmilla oli
mahdollisuus kysya toiminnastamme tarkemmin ja tavata meidat ohjaajat.
Toisaalta halusimme myéds itse tavata ‘vanhemmat ja Kkertoa omasta
projektistamme sekd sen periaatteista, kuten esimerkiksi kilpailemisen
valttamisesta kerhotilanteissa. Kaikki vanhemmat ja huoltajat antoivat Kirjallisen
suostumuksen lapsensa osallistumisesta kerhoon ja tutkimukseen.

Kerasimme tutkimusaineiston itse ja kasittelimme sitd luottamuksellisesti.
Tutkimuksessa eteen tulevia ongelmia voidaan Syrjdlan ja Nummisen (1988,
161) mukaan ratkaista muiden tutkijoiden kanssa. Keskustelimme lapsista vain
tutkimukseen liittyvissa yhteyksissa, lahinna laatiessamme tutkimusraporttia
sekd vertaillessamme kokemuksiamme eri kerhokerroista. Tutkimuksen
raportoinnissa olemme kayttaneet oppilaista peitenimia. Syrjala ja Numminen
(1988, 161) muistuttavatkin, ettd tutkija on viime ka&dessd vastuussa
tutkimuksestaan kollegoille, lukijoilleen ja itselleen. Edelld mainittuihin voidaan
varmasti lukea my6s tutkittavat.

Syriglan ja Nummisen (1988, 162) mukaan on eettisesti vaarin
tutkimustarkoituksessa nauhoittaa salaa tutkittavan puhetta vaikka tutkimus ei
millddn konkreettisella tavalla vahingoittaisikaan tutkittavaa. Tama liittyy
olennaisesti myds kysymykseen siitd, miten paljon tutkittavien tulisi tietaa
tutkimuksesta. Tahan asiaan otamme tutkimuksessamme sen ndkékulman, etta
lapset eivat todennakdisesti tienneet liikuntatilanteissa olevansa osa tutkimusta.
Toisaalta olimme saaneet heitd edustavilta vanhemmilta luvan tutkimuksen
tekemiseen, toisaalta lapset eivat esimerkiksi kiinnitténeet liikuntasalin laidoilla
oleviin kameroihin mitddn huomiota vaan he kokivat kerhon liikkuntakerhona.
Oma oletuksemme oli, etta tieto tutkimuskohteena olemisesta olisi vaikuttanut
ratkaisevasti tutkittavien kayttaytymiseen, tilanne ei olisi ollut enaa luonnollinen.

Tutkimuksessamme tutkimustapaan, osallistuvaan havainnointiin, littyy
l&heinen vuorovaikutus tutkittavien kanssa. Taman vuoksi tiivis luottamus lasten
ja ohjaajien vaélille syntyi. Saimme huomata sen esimerkiksi
haastattelutilanteissa, joissa lapset halusivat kertoa meille my6s odottamattomia
asioita, joita emme varsinaisesti tutkimuksessa kysyneet. Kvale (1996, 111)
toteaakin, etta jalleen on esilla luottamuksellisuus, samoin myés kysymys siita,

miten uskollisesti kirjallinen litterointi noudattaa haastateltavien suullisia
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lausumia. Omissa litteroinneissamme esiintyvéat vain ne lasten lausumat, jotka
liittyivat tutkimuskysymyksiimme. .
Tasséd  tutkimuksessa ~oma  lahtékohtamme oli saada tietoa
koordinaatiohdiridisen lapsen varmuuden kokemuksista liikkumistilanteissa
verrattuna normaalia motorista kehitystd edustavan lapsen liikevarmuuden
kokemuksiin. Tutkimuksella haluamme tuoda esille sen epavarmuuden, mitd
liikkeissaan kokematon ja taitamaton lapsi kokee, miten opettaja voi taman
huomata ja huomioida. Tassa tutkimuksessa kohteenamme oli nelja lasta.
Heidén avullaan saavuttamamme tieto tutkittavasta aiheesta on tutkimuksen

raporttiin Kirjoitettuna julkista. Siksi haluamme sailyttda heidan yksityisyytensa.

5.8 Tutkimuksen aikataulu

Kevaalld 2000 saimme kuulla padsevamme mukaan tutkimusprojektiin, jossa
tarkoituksena oli ohjata motoriikka-aiheisia lilkkuntakerhoja Jyvasseudulla.
Kerhoissa oli tavoitteena toteuttaa interventio-ohjelma, jonka avulla pyritéén
vaikuttamaan DCD-lasten (lapset, joilla on kehityksellinen koordinaatiohairid)
motorisen  koordinaation ja liikevarmuuden kehittymiseen. Pé&avastuu
kerhotoiminnasta oli liikuntatieteellisen laitoksen jatko-opiskelijoilla. He
vastasivat kerhon suunnittelusta ja informaation kulusta lasten vanhempien,
ohjaagjien ja koulujen valilla. Meidan osuudeksemme tassd projektissa
muodostui toimia kerhojen ohjaajina sek& samalla kerétd havaintoja omaan
tutkimukseemme. Paatimme tutkia koulunsa aloittavien lasten varmuuden
kokemuksia liikkumistilanteissa.

Meilld oli yhteinen kiinnostus tutkittavaan aiheeseen, koska toinen meista oli
toiminut ohjaajana Jyvaskylan normaalikoulun Moto-kerhossa Iukuvuonna
1999-2000, ja toinen oli tehnyt proseminaaritutkimuksen liittyen lasten fyysiseen
mindkéasitykseen ja sen eri ulottuvuuksiin. Perehdyimme huhtikuussa 2000
tarkemmin teoriaosuuden kirjallisuuteen ja kirjoitimme tutkimuksemme
alustavan teoriataustan projektiopintojen yhteydessa. Téassd vaiheessa
hyédynsimme mydés proseminaarity6ta.

Elokuussa 2000 tapasimme kerhojen lilkkuntaohjelmien suunnittelusta

vastaavat henkilét. Suunnittelimme alkavaa kerhotoimintaa ja paatimme
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yhteisistd toimintamalleista. Sovimme vanhempainiltojen jarjestamisestad seka
yhteistyékoulujen opettajien tapaamisista. .

Tutkimukseen osallistuvilta kouluilta oli saatu lupa kerhotoimintaan jo
kevaalla 2000. Syyskuussa 2000 tapasimrﬁe koulujen opettajat ja kerhoihin
osallistuvien lasten vanhemmat. Vanhemmilta oli anottu kirjallinen lupa
kerhotoimintaamme. Vanhempainilloissa kerroimme yhdess& kerhon vetdjien
kanssa kerhotoiminnan péaperiaatteista ja samalla perustelimme toimintaamme
lasten vanhemmiille.

Kerhotoiminta kaynnistyi syyskuussa 2000. Ensimmaisilld kerhokerroilla
tehtiin M—ABC -mittaukset kaikille lapsille. Testitulosten perusteella lapsista
muodostettiin pienryhmét.

Syyskuusta joulukuuhun kavimme joka viikko kahdella koululla ohjaamassa
tunnin mittaista motoriikkakerhoa. Tama oli tutkimuksemme varsinainen
empiirinen vaihe. Jokaisella kerhokerralla havainnoimme lapsia ja videoimme
toiminnan. Kerhojen jalkeen kirjoitimme paivakirjoihin tutkimusongelmamme
kannalta oleelliset asiat. Vahitellen my6s tutkimuksen metodiosuus alkoi
hahmottua kirjallisuuden ja kokemuksien pohjalta.

Marraskuussa 2000 haastattelimme lapsia. Suoritimme kaikki haastattelut
yhdessa. Toinen meistd haastatteli lasta ja toinen toimi Kirjurina. Lisaksi
kuvasimme haastattelutilanteet videolle. Joulukuussa 2000, viimeisilla
kerhokerroilla toistimme M—ABC -mittaukset.

Tammikuun 2001 alussa valitsimme tutkimusaineiston perusteella
tutkimuksen  kannalta edustavimmat lapset tutkimushenkiléiksemme.
Tammikuussa luimme alustavan teoriaosuuden uudelleen ja muokkasimme sita
sekd Kkirjoitimme sen puhtaaksi. Tammi - helmikuussa hahmottelimme
tutkimuksen metodiosuutta.

Maaliskuussa kirjoitimme tutkimuksen metodiosuuden. Tassd vaiheessa
keskityimme myds aineiston analyysiin ja tulosten raportointiin. Litteroimme
haastattelut, katsoimme videot uudelleen, kirjoitimme kuvaukset lapsista ja
tarkastelimme empiirista tietoa teorian valossa. Maaliskuun lopussa yhdistimme
tutkielman osat toisiinsa, ja huhtikuun alussa muokkasimme valmiiksi tyémme
ensimmaisen version. Huhtikuussa viimeistelimme vield kieliasua seka

rakennetta. Huhti — toukokuun vaihteessa tutkielma oli valmis. (Taulukko 1)
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Taulukko 1. Tutkimuksen eteneminen 2000-2001
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AlKA TUTKIMUSVAIHE
KEVAT 2000 < Aiheen valinta

 Tutkimusongelmien muodostaminen
HUHTIKUU « Teoriakirjallisuuteen tutustuminen
2000 e Alustavan teoriataustan kirjoittaminen
ELOKUU 2000  Tapaaminen kerhojen vetajien kanssa

o Kerhotoiminnan suunnittelu
SYYSKUU 2000 « Tapaamiset opettajien kanssa

e Vanhempainillat

¢ M-ABC -testit

¢ Kerhotoiminnan kéynnistyminen
SYYSKUU- ¢ Kerhojen ohjaus
JOULUKUU e Havainnointi
2000 o Paivakirjojen kirjoittaminen

) o Haastattelut

e M-ABC -testit

o Metodikirjallisuuteen tutustuminen
TAMMIKUU- e Tutkimushenkiléiden valinta
HELMIKUU « Teoriaosuuden tarkistaminen
2001 sTeoriaosuuden puhtaaksi kirjoittaminen

e Metodiosuuden hahmotteiu
MAALISKUU ¢ Metodiosuuden kirjoittaminen
2001 « Aineiston kasittely ja analyysi

o Haastattelujen litterointi

» Tulosten raportointi ja tarkastelu

» Eri osien yhdistaminen raportiksi
HUHTIKUU- o Esitarkastus
TOUKOKUU e Viimeistely
2001 e Pro gradu-tutkielman valmistuminen




6 TULOKSET

Tassa luvussa kasitelladn tutkimukseen valitsemamme tapaukset siten, etta
jokainen tapaus kuvataan ensin haastattelun avulla. Nain lukija saa kéasityksen
siita, millaiseksi lapsi itse kokee itsensa liikkujana. Téméan jalkeen kuvataan
jokainen lapsi kahdessa eri liikkkumistilanteessa. Nama tilanteet arvioidaan
osallistumisen ympyran valossa ja havainnollistetaan kuvioilla, jotka on
muotoiltu Griffinin ja Keoghin (1982) osallistumisen ympyréd -mallin avulla.
Taman liséksi jokaisesta tapauslapsesta on lyhyt yhteenveto. Leena ja Kosti
edustavat lapsia, joiden pistemaara oli M-ABC-testissa korkea. Nain heilld
voidaan olettaa olevan koordinaatiohairiéita. Santtu ja Niina edustavat lapsia,
joiden M-ABC-testistd saama pistem&ara oli alhainen. He edustavat tassa

tutkimuksessa lapsia, joiden motorinen kehitys on edennyt normaalisti.

6.1 Tapaus 1: Leena

Missa olet omasta mielestasi erityisen hyva? ”...muistipelissé ku ma I6yén niin
nopee pareja... fja yks mun kaveri on tuota mua parempi... yhen kerran mé oon
saanu kaikki...” Entas liikunnassa? ”.. juoksemisessa... mé juoksen niin paljon
ja... melkein heti saan kiinni kaikki...”

Onko sinulla jokin harrastus? ”...maa harrastan oikeesti balettia...” Miksi aloitit

harrastuksen? ”...en tiid...” Alkoiko se ennen koulun aloittamista? ”.. joo... tai

en muista... t&nddn mé en mee sinne...” Mika baletissa on mukavaa? ”...se

pybréhtdminen... joo... md tykkdén vield pelatakki... kaikkia peleja... ihan mité
maailmassa on...”

Mita teet koulun jalkeen? ”...vélill4 ku m& meen sinne balettiin... sitte vélilld méa
fuota lepééan... en tid muuta... jotain leikin ja ulkona ei o0 mitddn tekemista...
ku meijén pyérét on viety talliin...”
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Mika on mielestasi kivaa koululiikunnassa? ”...kaikki... siksi ku m&a vaan
tykkadn siits...” Missé leikissa olet hyva? ”...kaikki... no pelit... kaikki pelit.... tai
Pokemon pelit ja tuo muistipeli...” Entas Iiikqnnassa? ”...noo... tuo selélldan
(rentoutuminen)... potkupallopeli...”

”

Miksi olet juuri siind pienryhmassd, jossa olet? ”..ryhm&ssd... missa

ryhméssa...” Miksi muut ovat kanssasi tassé pienryhmassa? ”...en tija...”

Mikéa on ollut erityisen kivaa koulusirkuksessa? "...kaikki... noo... se sillo ku
heiteltiin niité ilmapalloja... mé& oon vieny ne mun omaan Kotiin...” Miksi se
(ilmapallojen heittely) oli kivaa? ”...siks méd... olin... m&& oon harjotellu sité
paéhdn pompottamista...” Mikéa ei ole ollut kivaa? ”...ei mittddn...” Onko joku
tehtava ollut erityisen vaikea? ”...ku taa jalka on ollu huono (oikea jalka)...”
Onko ollut silti kiva tehda, vaikka on ollut vaikeata? ”...on...”

Oletko ollut erityisen hyva jossakin? ”...joo... noo... se kettu ja kana oli hyva...
paitsi méé en vaan ollu ikiné kettu...”

Leena keilailee

Pienryhman opettaja neuvoi kaikille pienryhman lapsille yhteisesti
polviseisonnasta tehtavan heittoasennon ja -liikkkeen. Leena seurasi tarkasti
opettajan mallia. Kun oli lasten vuoro kokeilla tehtavaa, Leena siirtyi jonon
viimeiseksi ja katsoi, miten pienryhman kaksi muuta lasta tekivat ensin. Omalla
vuorollaan han meni vierityspaikalle ja mallasi asentonsa hyvéksi ja
ryhdikkaaksi. Kaden heiluriliike jai Leenalla vajaaksi liikkeradan alusta ja lopusta.
Opettaja auttoi hantd kadesta pitden, jotta heiluriliikkeestéd olisi tullut
liikeradaitaan laajempi. Leena piti pallosta kiinni paaltd, minka vuoksi pallo jai
hanen kainaloonsa. Leenan kasi jai vierityksessa koukkuun. Hénelld oli suuria
vaikeuksia kontrolloida vierityksen voimaa ja suuntaa. Voima jai pienen
heiluriliikkeen ja huonon otteen vuoksi heikoksi ja vierityksen suunta vaihteli eli

pallo meni eri suuntiin eri heittokerroilla. Toisaalta pallo saattoi olla liian iso
Leenalle.
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Leena yritti tehda koko ajan opettajan ohjeiden mukaan. Han jarjesti keilat
huolellisesti kaatojen jélkeen ja odotti innoissaan omaa vuoroaan. Vé&lilla Leena
kavi kaatamassa keiloja jalallaan, kun pallo ei osunut tarpeeksi kovasti. Kun
Leenan pallo vieri ulottumattomiin, han haki.sen nopeasti ja tuli heti takaisin
suorituspaikalle eiké léhtenyt vaeltamaan salissa (mik& oli hdnelle ominaista
muilla kerhokerroilla). Leena auttoi myés kaveriaan. Kun tdman pallo karkasi,
Leena kévi hakemassa sen hanelle takaisin.

Tehtdvdn muututtua polviasennosta seisaaltaan keilaamiseksi, Leena
seurasi taas tarkasti opettajan mallisuoritusta sek& kuunteli intensiivisesti
ohjeidenantoa. Han jai uuden tehtdvan alussa hiukan syriemmalle tarkkaillen
kahden muun lapsen keilaamista. Seisaaltaan keilaaminen oli Leenalle todella
vaikeaa, jolloin opettaja kehotti Leenaa jatkamaan keilaamista polviseisonnasta.
Leenan keskittyminen ja mielenkiinto tehtaviin sailyi miltei koko
pienryhmatuokion ajan. Aivan lopussa keskittyminen hieman herpaantui, ja
Leena |ahti kauas karanneen pallonsa peraan hitaasti rapukavelylla edeten. Han
tuli kuitenkin viela takaisin opettajan maanittelun myéta ja jaksoi keilata tuokion
loppuun asti.

Leenan litkevarmuuden arviointi keilailutilanteessa

Tehtdvédn vaatimustason arviointi. Tehtdvananto vaiheessa Leena kuunteli
tarkasti opettajan antamat ohjeet. N&in han maéritteli henkilékohtaisesta
nakdkulmastaan, mité héneltd vaaditaan tehtavassa, ja miten han voi saavuttaa
halutun tuloksen. Tamén jalkeen Leena teki henkilékohtaisen varmuuden
arvioinnin. Han tunsi itsensa ilmeisesti epavarmaksi uudessa tilanteessa, silla
han siirtyi jonon viimeiseksi antaen muiden lasten kokeilla tehtdvaad ennen
hanta. Nain Leena naki muita lapsia seuratessaan, miten tehtévassa piti toimia,
samaan aikaan kun han muodosti k&sitystd tehtdvan vaatimuksista ja
henkil6kohtaisista taidoistaan. ;

Osallistuminen. Kun Leenan vuoro tuli, hdn meni rohkeasti pallo kddess&an
aloitusviivalle. Opettajan nakokulmasta Leenan ensimmaiset suoritukset eivat
tayttaneet alussa tehtavan vaatimuksia vaan voimankaytté vaihteli ja vierittava
kasi jai kyynarnivelestd lilan koukkuun. Talléin opettaja joutui korjaamaan

Leenan vieritysasentoa. Silti Leena yritti sinnikk&asti. Pullojen kaatuminen antoi
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hanelle tunteen onnistumisesta, vaikka tekniikka ontui. Onnistumisen elamys
antoi nain Leenalle positiivisen liikeaistimuksen: Pullot menivat nurin hanen
vierittamansa pallon ansiosta. ‘

Tehtdvdssd suoriutumisen arviointi. Leenan tehtdvasséd saamat onnistumisen
kokemukset saivat aikaan varmuuden tunteen. Tama vaikutti siihen, ettd han
jaksoi harjoitella innokkaasti eikd hanen keskittymisensa herpaantunut. Leenan
kohdalla osallistumisen ympyréasta muotoutui positiivinen spiraali. Onnistuminen
(keilojen kaataminen) motivoi hantd jatkamaan. Koémpel6éstd tekniikasta
huolimatta Leenan oma mielenkiinto yrittamista ja kehittymistd kohtaan syntyi
keilailutehtavan myéta. Sarﬁalla hanen motoriset taitonsa paranivat
suorituskertojen lisaantyessa.
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TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINTI

« kuunteli ohjeita

» koki itsensa epdvarmaksi

OSALLISTUMINEN

« halu tehdd uudelleen ja uudelleen

« varmuuden lisdantyminen suorituskertojen my6ta
- POSITIIVINEN SPIRAALI

TEHTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINTI

PATEVYYDEN TUNNE

« innokas harjoitteleminen

« halu onnistua
« mielenkiinto harjoittelemista ja
onnistumista kohtaan

VT

LIIKEAISTIMUS
« pallo osui keiloihin

— tunne osaamisesta
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OSALLISTUMINEN

VALINTA

» siirtyi jonon viimeiseksi

« katsoi, miten toiset tekivat
SUORITUS

» keskittyminen suoritustekniikkaan
« vélineen kasittelyn vaikeus

» opettajan auttaminen
suoritusteknitkassa

JATKAMINEN

« oman vuoron innokas odottaminen
» kaverin auttaminen

o hairidtekijéista pittaamattomuus
 keskittyminen ja mielenkiinto
tehtdvaan pysyi ylla koko ajan

KUVIO S. Leenan osallistumisen ympyra keilailutilanteessa



Leena hyppaa ruutua

Leena ilmoitti heti kerhotuokion alussa, ettei ole ennen hyppinyt ruutua. Kun
pienryhman opettaja kehotti hanta kokeilemaan, Leena vetéytyi syrjgdan jai
katsomaan sivulta, miten muut pienryhman lapset hyppivat ruutua. Aluksi
tehtdva tuotti Leenalle suuria vaikeuksia. Han ei oikein ymmartanyt
ruutuhyppelyn ideaa vaan hyppi viivojen paalle ja teki useita hyppyja jokaisessa
ruudussa. Ymmartamisen vaikeuden lisdksi hdnen ongelmanaan naytti olevan
liikkeiden toteuttaminen tarkoitetulla tavalla. Leena oivalsi pian, mista ruutujen
hypp&amisessa oli kyse, mutta han ei osannut muuttaa toimintaansa tehtavan
vaatimusten mukaiseksi.

Leena eparéi ensimmaisilla hyppykerroilla ja viestitti sen my&s opettajalle
verbaalisesti: "En maa pysty hyppdamaan tonne (hernepussin yli seuraavaan
ruutuun)...”, jolloin opettaja kannusti hanta: "Koeta!”. "En méaa osaa...”, ja
opettaja rohkaisi: "Tee niin kuin paaset!”. Maanittelun jalkeen hén astui
ensimmaiseen ruutuun. Leena yritti keskittyd hyppimiseen, mutta jatkuva
hyppiminen tuotti vaikeuksia: Leena tarvitsi valinypyn tai joutui hakemaan
tasapainoaan paikallaan. Opettaja kannusti hantd koko ajan: "Hyva,
hyva...ponnista, ponnistal”. Leenan oikea jalka oli selvasti vasenta heikompi.
Héan teki kaikki yhden jalan hypyt mieluummin vasemmalla jalalla. Talléin han
sai myés onnistumisen eldmyksia eika opettaja aina rohjennut vaatia molempien
jalkojen kayttéa, jotta Leena ei lannistuisi. Opettaja kehui Leenaa pienten
onnistumisien jalkeen, jolloin Leena painoi hamillddn paansa lattiaan ja jai
hetkeksi makaamaan vatsalleen. Nyt ruutujen hyppiminen ei hetkellisesti
kiinnostanut vaan Leena seurasi, mitd muissa pienryhmissé tapahtui. Pienen
maanittelun jalkeen han tuli takaisin oman pienryhméansa luokse. Oman
vuoronsa tullessa Leena keskittyi ensimmaisiin hyppyihin, mutta loppua kohti
hénen rytminsa katosi, ja han juoksi ruudukon loppuosan lapi. Opettaja antoi
heti palautetta kysyen: "Meniké tuo nyt hyvin?”, johon Leena vastasi: "Eil".
Téman jalkeen Leena halusi hyppia ruudukon paremmin vield uudestaan.

Toisessa hyppimistehtavassa Leena kuunteli huolellisesti ohjeet, mutta empi
taas aloittamisessaan, ja antoi toisten hyppid ensin. Ensimmaiselld

hyppykerrallaan han ei ymmartanyt tehtédvaa vaan juoksi ruudukon lapi. Toisella
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yrityksella Leena keskittyi ja osa hypyista onnistui. Opettajan kehuttua Leenaa,
héan hakeltyi taas ja painoi padnsa kasia vasten lattiaan. Han olisi jaanyt siinen
ellei opettaja olisi tullut juttelemaan Leenan kanssa ja vetdmaan hanta takaisin
harjoituksiin. Leena yritti taman jalkeen viela muutaman kerran ja onnistui
vasemmalla jalalla hyppiessadan tayttdmaan tehtédvan vaatimukset. Oikealla
jalalla hyppiminen oli katkonaista, ja Leena tarvitsi toisen jalan tukea
saavuttaakseen tasapainon. Leena jaksoi molemmissa tehtavissa yrittaa vaikka
ei aina onnistunutkaan, ja totesi itsekin, ettd hanen taytyisi harjoitella paljon
my6s heikommalla jalalla oppiakseen uutta.

Leenan liikevarmuuden arviointi ruutuhyppely-tilanteessa

Tehtdvédn vaatimustason arvioiminen. Leenan kuultua ruutuhyppelyn olevan
pienryhmatuokion tehtavana, han iimoitti osaamattomuuteensa kertomalla, etta
han ei ole aikaisemmin hyppinyt ruutua. Uusi ja outo tehtdvd aiheutti
epavarmuuden tunteen, mika nakyi myods siten, ettd Leena vetaytyi hetkellisesti
tilanteesta. Leena ei heti ymmartanyt, mitd haneltd vaadittiin tehtavassa.
Paatettyaan yrittda ruutuhyppelya, Leena hyppi ruutujen viivojen paalle ja useita
hyppyja samassa ruudussa.

Osallistuminen. Leena oivalsi opettajan naytén ja ohjeiden annon perusteella,
mistd tehtdvassa oli kyse, mutta haén ei kyennyt muuttamaan toimintaansa
tehtavan vaatimusten mukaiseksi. Hyppiessaan han arvioi omia liikkkeitaan ja
kapasiteettiaan. Huomattuaan, ettd han ei osaa (jalat osuivat rajojen paalle, tai
hypp&aminen yhdella jalalla ei onnistunut), hénen keskittymisensa toisinaan
herpaantui, mikd n&kyi tehtavan loppuosan hutiloimisena ja ruutujen |api
juoksemisena. Toisaalta epévarmuus ilmeni myds Leenan puheessa: "En maa
osaa...”. Opettajan kannustaminen sai hanet aluksi hamilleen. Ehka Leena
halusi peittda mielinyvansa siita, ettd opettaja kannusti hanta vaikka suoritus ei
onnistunutkaan. Kannustus antoi pontta Leenan yrittamiselle.

Tehtdvédssé suoriutumisen arviointi. Vaikka Leena ei aina onnistunutkaan, han
jaksoi silti yrittdd. Vasemmalla jalalla hyppiessdan Leena onnistui tayttamaan
tehtdvan vaatimukset ja sai siitd onnistumisen elamyksié. Aikaisemmin Leena ei
halunnut hypellad oikealla jalalla ollenkaan, mutta ndiden kokemusten myéta

varmuus kokeilla oikeatakin jalkaa kasvoi. Epavarmuus tehtavan alussa muuttui
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pikku hiljaa tahdoksi oppia uutta ja harjoitella myds heikommalla jalalla. Nain

ollen osallistuminen jatkui ja osallistumisen ympyrasta kehittyi positiivinen
spiraali. Jos Leena olisi antanut periksi ja vetaytynyt taysin tilanteesta vedoten
osaamattomuuteensa, voitaisiin sanoa, etta osallistumisesta olisi muodostunut
negatiivinen spiraali. Osaltaan positiivisen spiraalin muodostumiseen vaikutti
ulkopuolinen tuki: Opettaja kannusti Leenaa ja uskoi hanen onnistumiseensa,

mika lisasi Leenan rohkeutta.



TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINTI

« tehtava vaikutti uudelta ja oudolta

o koki itsensd epédvarmaksi: "En maé osaal”

OSALLISTUMINEN

« halu harjoitella my6s heikolla jalalla

« keskittymisen my6té osittaisia onnistumisia, tunne
osaamisesta

— POSITIIVINEN SPIRAALI
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TEHTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINTI

PATEVYYDEN TUNNE
« harjoittelu riippuvainen opettajan

tuesta: "Koeta!", "Tee niin kuin
paaset!”

— halu koettaa ja yrittdd uudelleen

VT

LIKEAISTIMUS
» paremmatia jalalla hyppien
onnistumisen eldmyksia

- tunne osaamisesta

OSALLISTUMINEN

VALINTA

e syrjadn vetdytyminen

« tarvitsi aloittamiseen opettajan
kannustusta

SUORITUS

« liikkeiden toteuttamisen vaikeus
o epdrdintia: "En m&a pysty!”

« keskittymisen herpaantuminen
toisinaan, hutiloiminen
JATKAMINEN

« tarvitsi opettajan jatkuvaa
kannustusta ja rohkaisua

« sinnikas yrittdminen vaikka ei aina
onnistunutkaan

KUVIO 6. Leenan osallistumisen ympyra ruutuhyppelytilanteessa



Kooste

Haastattelussa Leena kertoi olevansa erityisen hyva muistipelissa. Kun hanelta
kysyttiin, missd han oli hyva liikunnassa, Leena Kkertoi olevansa hyva
jucksemisessa. Leena harrastaa sanojensa mukaan myds balettia. Hanen
mielestaan kaikki lilkunta on kivaa vaikka han ei oikein osannut perustella
nakemystaan. Leena suhtautuu liikuntaan myénteisesti: Vaikka tehtava olisi ollut
hanelle vaikea, hanesta on ollut mukava tehda sita.

Havainnoidessamme huomasimme Leenan olevan lannistumaton. Han
tarvitsi opettajan tukea liikkumistilanteissa, mutta vaikka han ei aina osannut,
han jaksoi silti yrittda. Tehtavien alussa Leena koki itsensé epavarmaksi, mutta
tultuaan mukaan ja saatuaan onnistumisen ja varmuuden kokemuksia, han
jatkoi osallistumista pienryhmaétilanteissa. Nain osallistumiskéayttaytymisesta
muodostui positiivinen spiraali. Griffin ja Keoghin (1982) maliin mukaan
osallistumisen ympyréan suunta riippuu edellisten osallistumiskokemusten
arvioinnista. Lapsen kokema varmuus vaikuttaa toiminnan aloittamiseen ja
ylidpitdmiseen sekd osallistumiskayttdytymiseen. Leenan varmuuden
kokemuksiin vaikutti opettajan positiivinen kannustus ja palaute, joka sai hénet

pitéamaan toimintaansa ylla lannistumatta epdonnistumisista.

6.2 Tapaus 2: Niina

Missé olet omasta mielestasi erityisen hyva? ”.. jalkapallossa...” Miksi? ”...en
tijd... osaan maaleja...” Missa muussa olet hyva? ”...luistelussa... tykkéan
pelaamisesta...” Mité uutta haluaisit oppia? ”...uimaan...”

Onko sinulla jokin harrastus? ”...ei..." Mita teet koulun jélkeen? ”...[dksyt...
Jjoskus pelaan jalkapalloa... hyppynarua, polttopalloo, rénttdstd, hippaa...
kavereitten kanssa... jokailta...”

Mik& on mielestasi kivaa koululikunnassa? ”...sisdjumppa...” Miksi se on
mukavaa? ”...no ku sielld on sellane rekkitanko niin sen takia se on hauskaa ku
siing saa tehéd kaikkia sellasia jénnia juttuja... ja trampalla hyppiminen ku siin&
pomppaa korkeelle...” Oletko erityisen hyva jossakin? ”...no jalkapallossa... no
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kun péésee kaikkien parhaimpien joukkueeseen... kaikki hyvét on siind fa kaikki

huonot toisessa... ja me voitetaan...”

Miksi olet juuri siind pienryhmassa, jossa olet? ”...en tija...” Miksi muut ovat
kanssasi tassa pienryhméssa? ”...en méa tija...”

Mika on ollut erityisen kivaa koulusirkuksessa? ”...kaikki...” Onko jokin ollut
erityisen kivaa? ”...no pallot... niitd on heitetty seinddn ja koreihin ja potkittu
niitd ja pomputettu niita... ja se ku hypittiin trampoliinilla...” Miksi ne ovat kivoja?
”...m&a potkin aina kotona palloo...” Muistatko muita tilanteita? ... keilailussa
mé&é kaadoin paljon keilofa... ruutuhyppely meni hyvin ku siind meni niitd ruutuja
ja se oli véhé niin ku vaikeeta... ni ma tykkdsin siita... ja ku siind sanottiin se
tititaa...” Mika ei ole ollut kivaa? ”...en tykdnny niistd rentoutumisista mistaan...
paitsi siitéd kun maattiin vaan...”

Oletko ollut erityisen hyva jossakin? ”...no ku potkittin seindén (palloa)...” Enta
alkuleikeiss&? ”...no siind ambulanssi-hipassa... sit ku vietiin sairaalaan niin
maéd tykkasin siitd...” Tuntuuko sinusta siltd, ettd olet oppinut jotain taalia
kerhossa? ”...no keilaamaan... ja tekemdén palloilla erilaisia juttuja... ja sit oon
oppinu juoksemaan kovempaa...”

Niina keilailee
"Kuka on aikaisemmin keilannut?”, dpettaja kysyi pienryhméatuokion alussa.
Niina mietti hetken ja kertoi kokeilleensa keilaamista tarhassa. Han katsoi
tarkasti paikallaan istuen, kun opettaja naytti vierityksen mallisuorituksen.
Kuuntelun tarkkaavaisuutta lisasi opettajan kertoma mielikuva keilapallosta, joka
oikeasti oli painava, ja jota ei voinut pomputella koska se oli hyvin kova, ja siita
jai  helposti lattiaan jalki. Niina innostui keilailutehtavastd ja sanoi
malttamattomana: "Aloitetaan jo!”.

Niinan ensimmainen vieritys oli hyvin keskittynyt. Han harjoitteli kaden
likerataa ilmassa ennen kuin teki varsinaisen suorituksen. Niinan tekemisissa
korostui rauhallisuus: Aina tehtydan oman suorituksensa, héan meni istumaan

samalle paikalle ja seurasi muiden tekemisia ollen valmiina omalla vuorollaan.
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Niinan heitot olivat suoria ja varmoja. Han osui aina keiloihin ja useimmiten

kaikki keilat kaatuivat hanen vierityksensé ansiosta. Niinan voimankaytté sopi
tehtavaan, mika nakyi muun muassa siind, etta pallo vieri lattiaa pitkin eika
pomppinut.

Niina hyppi innoissaan onnistuneen suorituksen jélkeen tasajalkaa. Vaikka
tehtava ei ollut hanelle vaativa, motivaatio sailyi hienosti koko pienryhmatuokion
ajan. Valilld Niina joutui odottamaan omaa vuoroaan pitkdan, mutta
odottaessaan han istui koko ajan paikallaan. Tuokion loppupuolella han naytti
tarkkailevan muiden pienryhmien tekemisid, mutta se ei hairinnyt Niinan
pienryhmatoimintaa.

Niinan litkevarmuuden arviointi keilailutilanteessa

Tehtdvdn vaatimustason arviointi Niina tiesi jo etukateen, mita
keilaamistehtdvassa vaaditaan, koska keilaaminen oli hanelle entuudestaan
tuttua. Omien ennakkokasitystensd myéta Niina oli innoissaan ja halusi heti
paasta aloittamaan tehtavan. Nain ollen Niinalle ei tullut epavarmuudentunnetta,
joka olisi johtanut epardintiin vaan han arvioi heti omat taitonsa onnistumisen
kannalta riittaviksi.

Osallistuminen. Pienryhmatuokion aikana Niinan suoriutuminen oli tasaisen
varmaa. Han keskittyi jokaiseen vieritykseen eikd mik&an ymparilla tapahtuva
hairinnyt hanen tytskentelydan. Se, ettd Niina tunsi heti alusta pitden itsensa
varmaksi vaikutti siihen, etta aktiivinen osallistuminen sai aikaan onnistumisen
elamyksid. Vaikka tehtava ei vaativuudeltaan kohonnut misséan vaiheessa yli
Niinan taitotason, han silti jatkoi osallistumista. Keilojen kaatuminen motivoi
jatkamaan, samoin tekemisen helppous. Niinalla oli vieritystekniikka hallussa.
Tehtdvéasséd suoriutumisen arviointi. Niinan kohdalla nakyi erityisen selvasti,
miten positiivinen osallistumisen ympyra muotoutui osaamisen kautta. Hénen
kasityksensa omista taidoistaan vaikutti siihen, ettd han koki itsensa patevaksi
keilailussa. Niinalle tehtava oli helppo, silla han hédnen motoriset taitonsa olivat
tehtavan vaatimustasoon néhden riittavét. Niinan liikevarmuus nékyi myds siing,
ettd hadn ei tarvinnut ulkopuolista tukea ja kannustusta opettajalta

suoritukseensa. Hanella oli jo valmiiksi varmuus omista taidoistaan. Myds
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aikaisempien liikuntatilanteiden antamat positiiviset kokemukset vaikuttivat

ilmeisesti niin, etta toiminnassa nakyi luottamus omaan itseen ja selviytymiseen.



TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINT!

» keilaaminen ennestaan tuttua
« ohjeiden kuuntelu tarkkaavaista

« innokkuus nakyi verbaalisena: "Aloitetaan jo!"

OSALLISTUMINEN

« saanndllinen osaaminen

» motoristen taitojen varmuus
— POSITIIVINEN SPIRAALI

TEHTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINTI

PATEVYYDEN TUNNE

« innokas harjoitteleminen

— onnistumisen kokemukset
— "Miné osaan!” (hyppiminen
innoissaan onnistuneen suorituksen

i

jélkeen)

LIIKEAISTIMUS
o hyva tekniikka, useimmiten kaikki
keilat kaatuivat

- tunne osaamisesta

KUVIO 7. Niinan osallistumisen ympyra keilailutilanteessa
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OSALLISTUMINEN

VALINTA

« innokas, ei epardintia

o heti valmis aloittamaan
SUORITUS

« keskittyminen suoritustekniikkaan
« suoritukset varmoja ja rauhallisia
« suorittaminen itsendista
JATKAMINEN

« oman vuoron innokas odottaminen
» onnistuneet suoritukset

» motivaatio sdilyi koko ajan




Niina hyppéa ruutua

Niina katsoi tarkasti, kun opettaja naytti, miten ruudukko hypitdan. Han halusi
heti hyppia ja oli ensimmaisella yritykselld niin innoissaan, ettd hanen vauhtinsa
oli liilan kova, jolloin hypyt eivat pysyneet rajojen sisalla. Niina pysahtyi ja
keskittyi t&man jalkeen paremmin. Han osasi saadelld vauhtia ja muuttaa
suoritustaan tehtavan vaatimusten mukaiseksi. Talléin han hiljensi vaﬁhtia, mika
auttoi hanta tekeméaan suorituksesta yhtéjaksoisen ja rytmikkaan.

Niina odotti rauhassa puolapuihin nojaten omaa vuoroaan, ja kun hanen
vuoronsa tuli, han hyppi ruudukon sujuvasti. Suorituksensa jélkeen han meni
takaisin omalle paikalleen seuraamaan kiinnostuneena toisten pienryhmalaisten
hyppimista. Tehtava oli hanelle helppo: Niina ei tarvinnut erillisia tai tarkentavia
ohjeita tehtdvan suorittamiseen onnistuneesti. Naytti siltd, ettd han tiesi
osaavansa eikd onnistuminen tuottanut hanelle erityistd mielihyvda vaan oli
tavallista hanelle.

Niina omaksui nopeasti uutta. Kun opettaja naytti ruudukon pé&éadyssa
tehtdvan hyppykaannéksen, Niina osasi tehdd sen ensimmaisella
yrityskerrallaan. Muutkaan tehtdvan muunnokset eivat tuottaneet Niinalle
ongelmia. Kun hyppiminen vaihdettiin kahdella jalalla tapahtuvaksi, tdma ei
sotkenut Niinan ajatuksia vaan han pystyi hyppytyylin vaihduttua sailyttdmaan
saman rytmin ja sujuvuuden kuin yhdellda jalalla hypittdessd. Vaikka
ruutuhyppelytehtdvd naytti olevan hanelle helppo, Niina harjoitteli silti
innokkaasti koko pienryhmétuokion ajan. Tehtava ei ehka Niinan kannalta ollut
kovin haasteellinen eikd Niinan tarvinnut juurikaan ponnistella oikean
suorituksen aikaansaamiseksi. Silti han koki tehtdvan motivoivana, ja sanoi
vélilla: "Joo, tehd&an viela!”.

Kun tehtavaan liitettiin oman hypp&aamisen rytmittdminen (yhdella jalalla
hyppyjen rytmi oli Tl ja tasajalkahyppyjen rytmi TAA) mielikuvat pienen ja ison
peikon askeleista auttoivat Niinan hetkessa oivaltamaan rytmin ja liikkkeen
yhdistémisen. Han halusi harjoitella rytmittamista ensin ruudukon vieressa ilman
hyppimistd. Omalla vuorollaan Niina keskittyi hetken ennen hyppaamisen
aloittamista ja hyppi sujuvasti ruudukon lapi yhdistden rytmin suoritukseensa.

Niina pystyi sanomaan itselleen rytmin &aneen hanen hyppiessaan, ja han
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halusi kokeilla heti uudelleen oppimaansa. Koko tuokion ajan Niina toimi iloisesti

ja avusti my8s muita ryhmalaisia rytmitystehtavéassa.
Niinan liikevarmuuden arviointi ruutuhyppely-tilanteessa

Tehtdvan vaatimustason arviointi. Niina motivoitui heti ruutuhyppelytehtévéasta.
Han aloitti innoissaan hyppimisen hyppien liian kovalla vauhdilla, jolloin tama
aiheutti tasapainovaikeuksia. Samalla han kuitenkin oivalsi, miten hanen tulisi
suorittaa ruutuhyppelytehtava, jotta han onnistuisi siind. Niinan kaytéksessa
tdma nakyi siten, ettd han pysaytti vauhdin ja korjasi suoritustaan hiljentamalla
suoritusnopeuttaan. Han ei lannistunut tasapainon menettamisesta vaan usko
omiin taitoihin ja varmuus onnistumisesta olivat hanelle seivia.

Osallistuminen. Niina oli koko ajan valmis harjoittelemaan uusia tehtavia
opettajan muunnellessa tehtdvan vaatimuksia. Niina osasi muuttaa nopeasti
suoritustansa vaatimusten mukaiseksi eikd hanta arveluttanut kokeilla naita
uusia vaadittavia muotoja. Rohkeus né&kyi myés siten, ettd hanta ei tarvinnut
patistella tekemaan vaan han harjoitteli itsendisesti ilman ulkopuolista tuen
tarvetta.

Tehtdvdssd suoriutumisen arviointi. Niinan osalta voidaan sanoa, ettd
aiemmissa liikuntatilanteissa kertyneet positiiviset kokemukset nakyivét
suorituksen varmuutena ja sen kaynnistijana seké yllapitdjand. Hanen
osallistumiskayttaytymisensa oli erittdin iloista ja innokasta. Koska Niinan
motorinen kehitys tassé taidossa oli jo pitkalla, tdméa vahvisti varmuuden
tunnetta, mutta sai aikaan myés innostuksen tehdd yha& paremmin. Samaan
aikaan yleinen varmuuden tunne liséantyi. Sisdinen luottamus nékyi rohkeutena
muuttaa omaa toimintaa kesken kaiken.
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TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINTI

 katsoi tarkasti opettajan nayttamén maliin

 kiinnostui tehtavasta

OSALLISTUMINEN

« hyvét motoriset taidot

« varmuus ndkyi innokkuutena
— POSITIIVINEN SPIRAALI

TEHTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINTI

PATEVYYDEN TUNNE
« halu oppia uutta "Joo, tehdaan viela!”

—> innokkuus sdilyi koko tehtédvén ajan

VT
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LIKEAISTIMUS <
« osasi korjata suorituksiaan
itsendisesti

esai onnistumisen kokemuksia
vaativista tehtavista

- tunne osaamisesta

OSALLISTUMINEN

VALINTA

« halusi heti hyppia

« ensimmainen epdonnistuminen ei
lannistanut

SUCRITUS

« valmis harjoittelemaan uusia
tehtavid opettajan vaatimusten
mukaan

« omaksui uusia asioita nopeasti
(rytmin ja liikkeen yhdistdminen)
 keskittyi suorituksiinsa
JATKAMINEN

« rohkeus muuttaa omaa toimintaa
« itsendinen ja innokas
suorittaminen

KUVIO 8. Niinan osallistumisen ympyré ruutuhyppelytilanteessa



Kooste

Niinan suhtautuminen liikuntaan on myénteinen. Haastattelussa Niina kertoi,
ettd hanella ei ole varsinaisesti harrastuksia, mutta han kokee olevansa hyva
esimerkiksi jalkapallossa ja luistelussa. Liikunnasta Niina nauttii silloin, kun se
on hanen mielestaan jannittavaa. Tehtavien haasteellisuus on Niinalle tarkeaa.
Niinan varmuuden tunteesta kertoo se, ettd han kertoi pelaavansa "parhaimpien
joukkueessa”’. Vapaa-ajaila Niina on aktiivinen liikkuja.

Haastattelusta saamamme kuva Niinasta tukee havainnoinnin avulla
saamaamme kasitystd hanesta. Liikunta on Niinalle itsessdén palkitsevaa.
Hanen hyvat motoriset taitonsa ja aktiivinen osallistuminen saivat aikaan
onnistumisen kokemuksia. Han jaksoi harjoitella aktiivisesti
pienryhmatuokioiden ajan eikd han tarvinnut opettajan kannustusta
osallistumisen aloittamisessa tai sen ylldpitdmisessa. Onnistuminen
vaativissakin tehtdvissa sai aikaan tunteen osaamisesta. Griffin ja Keogh (1982,
27) sanovat, ettd varmoilla yksiléilla osallistuminen saa aikaan tyydytysta, ja
osallistuminen jatkuu, koska vyksilé kokee itsensa patevaksi. N&in Niinan

osallistumisen ympyrasta muotoutui positiivinen spiraali.

6.3 Tapaus 3: Santtu

Missa sind olet omasta mielestasi erityisen hyva? ”...pédinsuistunnassa... siind
missé mennéén ndin (ndyttad kadelld)... ja jalkapallossa!” Miksi? ”...no kun mé&éa
oon laiha ja pieni... ja niin nopea...” Mitd wuutta haluaisit oppia?
”...kdsilldseisonnan, mé&a osaan jo pé&éllaseisonnan... ja jdékiekon, koska se
néyttad niin kivalta...”

Onko sinulla jokin harrastus? ”.. jalkapallo... méé kavin maanantaina eka kerran
harkoissa... niitd on aina kaks kertaa viikossa ja kahen ja puolen viikon pédésté
alkaa oikeet pelit...” Miksi aloitit jalkapallon pelaamisen? ”...mun paras kaverikin
on siella... se on ollut jo kaks kolme vuotta...” Mika jalkapallossa on kivaa?
”...maalivahti! ...m&& oon taélléki (kerhossa) niin hyvé maalivahti...”
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Mita teet koulun jalkeen? ”...mé&a meen iltapdivdkerhoon... tdénddn maa meen
seitseméksi  harjotuksiin... ja sitten me pelataan kavereitten kanssa
Jalkapalloa...ehké kerran viikossa...”

Mika koulun liikuntatunneilla on ollut mukavinta? ”...no pdélldsuistunta... se on
helppoo... ja trampoliinilla hyppiminen... ja jalkapallo...” Miksi p&insuistunta on
kivaa? ”...kun ndkee kun muut tekee niin se houkuttelee...se tuntuu kivalta kun
ite tekee... ku se on nii jannda ku menee se kieppi...” Miké ei ole ollut kivaa
liilkuntatunneilla? ”...no silld puutangolla se kdvelemine... ku siind vaan pitda
kévelld ni ei se 00 ollenkaan janné4...”

Tiedatkd, miksi olet juuri siind pienryhmassa, jossa olet? “...en...” Tiedatks,

n

miksi muut ovat kanssasi samassa pienryhmassa? ”...en...

Mika on ollut erityisen kivaa koulusirkuksessa? ”...en fiijd... trampoliini... ja
pallon heittely...” Miksi se oli kivaa? ”...en tija...” Onko joku juttu, mika ei ole
ollut kivaa? ”...ei...” Oletko ollut erityisen hyva jossakin? ”...trampoliinilla
hyppiminen... no kun mééa oon niin kevyt...” Onko joku tehtédva ollut vaikea?

” "

-
Santtu keilailee

Santulle keilaus oli tuttua puuhaa. Han kertoi kokeilleensa sitd vanhempiensa
kanssa paikallisessa keilahallissa. Kun opettaja kysyi lapsilta: "Mitas luulette,
miten onnistuu?”, oli Santulla varma vastaus: "Mulla onnistuu!”. Santtu odottikin
malttamattomana omaa vuoroaan, istui valilla rauhassa, mutta valilla pomppasi
yl6s ja teki karrynpyéria edes takaisin. Kuitenkin, kun opettaja antoi ohjeita, han
kuunteli ne tarkasti ja keskittyneesti paikoillaan. Santtu halusi tehda
mahdollisimman hyvin. Han kysyi my8s: "Saako tasta pisteita?”.

Kun Santun vuoro tuli, han nousi pompaten ylds istumasta, mallasi
vierityksen liikerataa kadellaan ja valmistautui suoritukseen ensin ilman palloa.
Innostus teki ensimmaisesta suorituksesta l&hestulkoon hutaisun, pallo pomppi
kohti keiloja eika vieritys ollut tarkka. Kun Santtu oli vierittanyt, han jai

seisaalleen ja heilutti kasidan harmistuneena. Taman jédlkeen Santtu kuunteli
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entistd tarkemmin niita ohjeita, joita opettaja antoi lapsille. Santtu seurasi myds
tarkasti katseellaan, miten muut lapset vierittivat palloa. Toisella yritykselld
Santtu keskittyi ennen vieritysta ja teki sen nyt rauhallisemmin. Suorituksen
jalkeen Santtu jai katsomaan, montako keilaa han sai kaadettua. Yieensa han
saikin keilat nurin tahtaamalla tarkasti keskimmaiseen keilaan.

Opettaja antoi Santulle ennen jokaista vierityskertaa lyhyet ohjeet, joita
Santtu kuunteli huolellisesti. Kerta kerralta suoritukset paranivat, ja kun opettaja
vaihtoi pallon yha pienemmaksi, Santun keskittyminen kasvoi. "Télla pienella
pallolla on vaikeampi saada keiloja kaatumaan, joten tarkkuutta vaaditaan...”,
opettaja sanoi Santulle. Santun keskittyminen nékyi hdnen asennossaan, se oli
matala kyyry ja palloa saattamalla han osui tarkasti keiloihin. Opettajan ohjeiden
myéta Santtu ymmarsi keilaamisen idean, han onnistui vierittdmaan palion niin,

ettd se ei pomppinut vaan vieri lattiaa pitkin osuen keiloihin.
Santun liikevarmuuden arviointi keilailutilanteessa

Tehtédvan vaatimustason arviointi. Santulla naytti heti olevan varmuuden tunne
siita, ettd han tulisi selviytymaan keilailu-tehtavasta hyvin. Han ilmoitti tdman
myés verbaalisesti. Varmuuden tunne johtui mité todennakaéisimmin siita, etta
Santulla oli aikaisempaa kokemusta keilailusta, ja h&n tiesi mita tehtavassa
vaadittiin. Aikaisempien kokemusten myétd Santulle oli myés muodostunut
positiivinen kuva itsestdan keilagjana, mika nakyi innostuneisuutena. Koska
Santtu tiesi, ettd han osaa, han halusi myds ndyttda sen vaatien itseltdan hyvia
suorituksia. Toisaalta Santun eleista ja sanoista tihkui pienta kilpailuhenkisyytta:
hén tiedusteli, saisiko suorituksista pisteitd. Tama voisi osoittaa sita, ettd Santtu
oli niin varma taidoistaan, ettd halusi opettajankin arvioivan niité pisteilla.
Osallistuminen. Santun ensimmainen suoritus ei vastannut Santun taitoja, siihen
vaikutti liiallinen yrittdminen ja suuri innostus. Liikeaistimus tuntuikin hanesta
iimeisesti vaaraita, ja Santtu halusi heti perdan yrittdd uudelleen seka tehda
suorituksensa paremmin. Santun toiminnasta saattoi havaita, ettd han halusi
tehda koko ajan paremmin ja taydellisemmin, opettajan antamia ohjeita
hyédyntaen. Motivaatio sailyi korkeana koko tehtavan ajan, ja epaonnistumisen
jélkeen halu onnistua oli entistd suurempi.
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Tehtavassé suoriutumisen arviointi. Toisaalta Santun aikaisemmat kokemukset

vaikuttivat Santun tekemisen taustalla, toisaalta uudet kokemukset ja
tehtdvassa onnistuminen varmistivat kasitystd hanen omasta osaamisestaan.
Santun toiminnassa nakyikin koko tehtavan ajan varmuus, joka ilmeni myds
sinnikkyytena yrittda ja tehda aina vain paremmin. Santulla itsellaan oli suuri
halu oppia. Han ei tarvinnut opettajan kannustusta ep&onnistumisien jalkeen
vaan han halusi perdanantamattomasti hioa taitoaan paremmaksi. Santun
osallistumisen ympyra ndyttda olevan vahvasti positiivinen spiraali. Hanella on
vahva késitys omasta osaamisestaan, jota epaonnistumiset eivat horjuta,
painvastoin nama tydntavat Santtua tekemadan entistd enemman toita

onnistumisen eteen.



TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINTI
« keilaaminen ennestaan tuttua
o arvioi omat kykynsa hyviksi: "Mulla onnistuu!”

o kuunteli ohjeet tarkasti

OSALLISTUMINEN
» varmuus sai aikaan sinnikkyyden
— POSITIIVINEN SPIRAALI

TEHTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINTI

PATEVYYDEN TUNNE

» osallistumisen myo6ta saatu

onnistumisen tunne — tyytyvaisyys

» "M&3 oon hyva keilaaja!l”

VT

LIKEAISTIMUS

« halusi korjata epdonnistuneita
suorituksia

« onnistui ja pyrki koko ajan parempiin
suorituksiin

KUVIO 9. Santun osallistumisen ympyra keilailutilanteessa
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OSALLISTUMINEN

VALINTA

« innokas aloittamaan tehtdvan

— ensimmainen suoritus hutaisu,
kun innokkuutta likaa

SUORITUS

 keskittynyt valmistautuminen
suorituksiin

» kuunteli opettajan antamat ohjeet
huolellisesti ja noudatti niita

» harmistui epdonnistumisista

— halusi heti onnistua paremmin
JATKAMINEN

 sinnikds harjoitteleminen

« halu onnistua aina vain paremmin
» motivaatio sdilyi koko tehtavan
ajan
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Santtu hyppaa ruutua

Heti kun Santtu kuuli, ettd kerhokerran teemana oli ruutuhyppely, han juoksi
innoissaan opettajan osoittamalle ruutuhyppypaikalle. Han kuunteli vinosti
hymyillen opettajan antamat ohjeet ruutuhyppelyn saénnéistéa, myrkkyviivat ja -
ruudut saivat hanet innostumaan. Han malttoi kuitenkin ensin seurata istualtaan,
kun yksi pienryhman lapsista naytti, miten han oli aiemmin hyppinyt ruutua.

Santun ensimmainen hyppy-yritys alkoi hyvin, mutta kun loppuruudukko ei
hanen mielestaan sujunut yhta hyvin kuin alku, han kaveli takaisin ruudukon
alkuun ja halusi hypata uudelleen alusta alkaen. Nyt Santtu hyppi ruudukon
paatyyn, kaantyi ja keskittyi hetkisen. Taman jalkeen han hyppi vaikeaksi
tuntemansa kohdan oikein ja oli mielissaan, kun suoritus onnistui.

Seuraavaksi opettaja neuvoi ruudukon paadyssa olevan kaanndskohdan.
Tahan mennessa lapset olivat 1ahes poikkeuksetta kdéntyneet kyseisen kohdan
kavellen. Santtu katseli tarkkaavaisesti, miten ka&anndshyppy tehtiin. Han
seurasi ensin, miten muut lapset tekivat ja meni kokeilemaan vasta sitten.
Edella tehnyt pienryhmalainen hyppi ruudukon nopealla rytmilla i&pi. Santtu yritti
tehda oman suorituksensa yhta nopeasti, mutta kun tama ei onnistunut, Santtu
tuskastui, meni takaisin ruudukon alkuun ja mutisi: "Ei tama..!”. Opettaja kehotti
Santtua tekemaan rauhallisemmalla tempolla. Ja niinpéd Santtu kokeilikin ensin
paikallaan hyppyrytmia ja vasta sitten meni ruudukon alkuun. Santtu keskittyi
hetkisen ennen hyppimisen aloittamista katsellen, miten ensimmaisiin ruutuihin
pitéisi hypatd. Han hyppi keskittyneesti ja sujuvasti ruudukon paatyyn ja muisti
sielld, etta ka&annds piti tehdd hypaten tulosuuntaan. Santtu hyppasi
puoliympyrén (180 astetta) sijaan kokoympyran (360 astetta), vaikutti silta, etta
han otti aivan lilan kovan vauhdin varmistaakseen ympaéari péaasyn.
Paatykaannoksen jalkeen loppuruudukon rytmi ei taaskaan onnistunut, mutta
nyt Santtu palasi takaisin ruudukon paatyyn, jossa han keskittyi ja mietti, miten
ruudut menevat, minka jalkeen ruudukon hypp&aminen sujui loppuun asti
rytmikkaasti ja hallitusti.

Kun opettaja kysyi: "Miten muuten voisi hyppié ruutuja?”, Santtu muisti, etta
tarhassa lapset olivat hypanneet tasajalkaa yhteen ruutuun. Tama tyyli jai

voimakkaana Santun mieleen, kun hernepussi-tehtdvd alkoi. Han hyppi



ruudukon alun yhdella jalalla, mutta kesken kaiken han alkoi hyppié kahdella
jalalla. Santtu pyséhtyi kesken hyppaamisen ja mietti, miten tehtava menikaan.
Han ei milldédn meinannut 16ytaa sopivaa rytmia suoritukseensa. Silloin opettaja
muutti tehtavaa liittden siihen rytmityksen (TAA ja TI-T1) mukaan. Santtu yritti
saada oikean aanen kuulumaan kengistdan. Han huomasi, ettd yhden jalan
osuessa lattiaan kuului kevyt Tl-dani ja kahdella jalalla hypattédesséa raskas TAA-
aani. Han harjoitteli rytmia innostuneena itsekseen ruudukon vieresséa. Santtu
keskittyi ennen hyppaamistaan ruudukon alussa tovin ja vasta sitten aloitti
hyppimisen. Tamén jadlkeen vyhden jalan hypyt onnistuivat hanelta
automaattisesti, ja Santtu oppi yhdistdmaan rytmin ja liilkkeen toisiinsa.

Lopussa opettaja kysyi lapsilta yhteisesti: "Sanokaapa yksi asia: miksi te
ootte niin hyviad?”, johon Santtu vastasi: "No, kun me ollaan harjoteltu!”.

Santun liikevarmuuden arviointi ruutuhyppely-tilanteessa

Tehtavan vaatimustason arviointi. Santtu motivoitui hetkessa ruutuhyppely-
tehtavasta ja oli varma, ettd pienryhmatuokiosta tulee mukava. Arvioidessaan
tehtdvan vaatimustasoa, han maaritteli sen ilmeisesti itselleen sopivaksi
suhteessa omaan taitotasoonsa. Ensimmainen hyppy-yritys sai Santun selvasti
mietteliddksi. Han ei onnistunut suorittamaan tehtdvaa niin kuin han oli ennalta
arvioinut ja pysdhtyi kesken hyppimisen. Suoritus antoi Santulle
likeaistimuksen, jonka mydta han ymmaérsi, miten han voisi saavuttaa halutun
tuloksen eli hallitun tavan hyppia ruudukon lapi.

Osallistuminen. Pienryhmatuokion aikana Santun tekemista kuvasi se, ettd han
teki ensin yrityksen, johon han ei jostain syysta ollut tyytyvainen. Taman jalkeen
han halusi parantaa suoritustaan sen mukaan, misséd kohti suoritus hanen
mielestdan ei mennyt hyvin. Tama toistui useita kertoja pienryhmatuokion
aikana. Santun toiminnasta saattoi havaita sen, ettd han keskittyi tekemiseensa
hyvin intensiivisesti. Hanesta saattoi aistia vimman, jonka voimalla hén halusi
tehdd aina vain paremmin ja paremmin. Tama néakyi esimerkiksi siing, kun
Santtu halusi oppia rytmin ja liikkeen yhdistamisen: Han harjoitteli tata ensin
ruudukon ulkopuolella ja vasta tadman jalkeen han kokeili taitoa ruudukossa.
Tehtévassd suoriutumisen arviointi. Santun osallistumisen aktiivisuus tuotti
tulosta ja sinnikkyys palkittin onnistumisen elamyksind. Vaikka Santtu
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« innostui heti tehtavasta

— juoksi suorituspaikalle

kaverin mallin

TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINTI

o kuunteli opettajan antamat ohjeet ja seurasi

OSALLISTUMATTOMUUS
« halu onnistua paremmin

« osallistumisen ylidpitdminen
— POSITIIVINEN SPIRAALI

TEHTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINT}

PATEVYYDEN TUNNE

o varmuus siitd, ettd pystyy tekemaan
suoritukset paremmin

LT

LIKEAISTIMUS <
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« epdonnistumiset antoivat vimman
harjoitella parempia suorituksia
» ymmadrsi harjoittelun térkeyden

— sai onnistumisen eldmyksia

OSALLISTUMINEN

VALINTA

« aloitti hyppimisen innokkaasti
SUORITUS

o keskittyminen suorituksiin

« opettajan ohjeiden tarkka
noudattaminen

« halusi tehdd uuden suorituksen
heti epdonnistuneen suorituksen
jéikeen

JATKAMINEN

« ei lannistunut epaonnistumisista
— sinnikés yrittdminen

— halu onnistua paremmin

« harjoittelun myéta paljon
onnistumisen elamyksia

KUVIO 10. Santun osallistumisen ympyra ruutuhyppely -tilanteessa



Kooste

Santun kokemukset liikunnasta ovat monipuol.iset ja myonteiset. Haastattelussa
han kertoi olevansa hyva telinevoimistelussa ja jalkapallossa. Hénen
kommenteistaan kuulsi [api lilkkunnasta nauttiminen. Etenkin teht&vien
jannittavyyden kokeminen tuntui olevan hanelle tarkeda. Yleensa kaikki liikkunta
oli hénesta kivaa eikd han kokenut mitaan itselleen vaikeaksi.

Haastattelu tuki havainnoimalla Santusta saamaamme kasitysta likkkujana.
Kahdesta kuvaamastamme liikkumistilanteesta voi havaita sen, ettd Santtu
suhtautui uuteen tehtavaan innostuneesti. Jos tehtéva ei heti onnistunut hanta
tyydyttavalla tavalla, Santtu halusi tehdad sen vaélittdmasti uudelleen ja
paremmin. Sinnikas harjoitteleminen sai aikaan onnistumisen eldmyksia.
Voidaankin sanoa, ettd Santun kohdalla teoria osallistumisen ympyrén
positiivisen spiraalin syntymisesta pitaa paikkansa. Griffin ja Keogh (1982, 27)
sanovat, ettd lapsen kokema varmuus vaikuttaa toiminnan aloittamiseen ja
yllapitdmiseen sek& osallistumiseen. Varmoille yksildille osallistumisen
ympyrastad muotoutuu positiivinen spiraali, jolloin he suoriutuvat ja kayttaytyvat
tavalla, joka tyydyttaa heita itseaan.

6.4 Tapaus 4: Kosti

Missa olet omasta mielestési erityisen hyva? ”...no se kun me sillé pallolla niin
me niitd pulloja kaadettiin (keilaus)... kotileikkid oon leikkiny ja m&a oon ollu
vauva...”

Onko sinulla jokin harrastus? ”...leikitddn kotileikkia... sisko on é&iti ja mé&éa oon
vauva... pengotaan kaikki kakkuvuoat ja pannaan ne uuniin...” Mita teet koulun
jalkeen? ”"..no ei mulla oo oikein mitdén... pelejd...” Ajatko esimerkiksi
polkupyéralla? “...no en maé uskalla ku siité irtoo aina apupyéré ja menee péin
puuta... ja kerran tapahtu niin paha onnettomuus ku mé siitd irtos niin Volvon
takaperuutusvalo meni rikki... haava tuli tdénne (kyyndrpééhén)... ja vield se on
rikki...” Pelataanko paivahoidossa? "...no jos haluaa pelata... ni... emméé aina
halua pelata... pelaaminen on tylsda... koska médé oon véhén sellanen
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konemies... mdéa tykkadn koneista... kodinkoneista... ikkunallinen
pyykinpesukone, uuni, tiskiallas, jdékaappi... ja sitten autofa... méd en ees
kaikkia muista... Mosse, Lada ja Cadillacci...”

Mik& on mielestasi kivaa koulun liikuntatunneilla? ”...no sellanen (lasku-)varjo
ettd ku... muut téllee teki ja me oltiin alla ni se oli kivaa...” Miksi? ”...no ku siiné
oli kuuma ja sitte oli vileempi...” Mika ei ole ollut kivaa? ”...no joku on ollu
semmosta josta m& en oo myd6skdédn tykdnny... no en médéd muista... no siks
ettd ku ei ollu sellane ettd siind ois ollu autoja ja sellasta...” Oliko se sellaista,
ettd osasit tehdad sitd? "..no en todellakaan osannut... en...” Oletko
liikuntatunnilla ollut erityisen hyva jossakin pelissa tai leikiss&? "...en muista...
osaan méé juosta ja pybrid (tukkipyorinta)...”

Tiedatkd, miksi olet juuri siind pienryhmassa, jossa olet? ”...e-hen...” Tiedatko,

miksi muut ovat kanssasi tdssa pienryhmassa? ”...e-hen...”

Miké& on ollut erityisen kivaa koulusirkuksessa? ”...nii... jos leikittin autoo... ja
ku se mentiin silld kéydelld sen patjan yli... no kun hypéttin pukin paélts
patjalle... en tid ei kai mulla mitddn muuta... loppulepdys sillo ku pallolla
tehtiin... paitsi se ei 0o kivaa ku pitaé tehd toiselle...” Miksi keilaus oli mukavaa?
”...no koska ne kaatu ja méaé kuvittelin ettd ne menee ihan rikki... kéyvella... no
koska oli iimassa... m&& oon muka harjotellu lentémista... ainaki se keilaaminen
oli kivaa...”

Onko joku tehtavé ollut erityisen vaikea sinulle? ”...no ainaki se ku kéveltiin
penkillé ni horju ja tuntu ettd koko ajan putoo...” Miksi? ”...horjumisen takia... ja
sitte yks vield... ku sitd kaadrmettd ni mentiin niilld tikapuilla ni sattu mun
jalkoihin... mulla on niin herkéat... mutta muuten se oli kivaa...” Tuntuuko, etta
haluaisit oppia tekem&an paremmin? ”...(pudisti p&dtdan)...” Oletko ollut
erityisen hyva jossakin? ”...sind tukkipyérinndssé... m&a oon kokona
harjotellu... koska me &iti ja isd vuorotellen ollaan kummatki autoja ja sitten me
ollaan toisiemme pd&élla ja sitte ku se hajoo ni plats...”
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Kosti keilailee

Opettajan jarjestellessd keilaustehtavan suorituspaikkaa ja kertoessa tehtavéan
ohjeita, Kosti kiipesi viereisille puolapuille eiké jaksanut keskittya kuuntelemaan
opettajaa. Kosti tuli kuitenkin alas puolapuilta, kun opettaja jatkoi kertomista ja
keilojen asettelua lattialle. Kun ohjeet oli annettu ja lapset saivat aloittaa
keilaamisen, Kosti juoksi istumaan seinan vieressa olevalle penkille ja katseli
sieltd muiden pienryhmalaisten tekemisia.

Kun Kostin vuoro tuli vierittda palloa, han koetti selvasti kuunnella opettajan
ohjeita kdden liikeradasta ja katseli, miten opettaja naytti sen ilman palloa. Kosti
aloitti keilaamisen vierittdémalla palloa kahdella kadella. Hanelld oli vaikeuksia
l6ytaa sopiva keilausasento seisaaltaan, ja vieritykset jaivat usein voimattomiksi
ja osumiakin tuli harvoin. Kosti ei mennyt omatoimisesti keilaamaan omalla
vuorollaan vaan han odotti, ettd opettaja auttaisi hantd kadesté pitden. Silla
aikaa kun opettaja neuvoi kahta muuta oppilasta omalla keilaradallaan, Kosti
seisoi seindan nojaillen, kadet selan takana seuraten katseellaan salissa olevien
muiden pienryhmien tekemisia.

Opettajan huomatessa seisaaltaan keilaamisen olevan vaikeaa Kostille ja
hdnen parilleen, han paatti ohjata lapset tekemdan keilausta
toispolviseisonnasta. Aluksi Kostin oli vaikea hahmottaa opettajan neuvomaa
asentoa: Kosti istui sykkyrassa jalkojensa paalla nostaen heittok&den puoleisen
jalan polven vasten rintaansa. Téastd asennosta oli vaikea vierittéd. Kosti ei
osannut korjata asentoaan opettajan sanallisten ohjeiden mukaan vaan
opettajan piti auttaa hanet oikeaan asentoon. Tatd asentoa hén ei kayttanyt
mydskaan silloin, jos opettaja ei ollut lahettyvilla. Kosti teki talléin omalla
tyylilladn tai katseli istualtaan muiden pienryhmaélédisten tekemisia. Héanella
kuluikin paljon aikaa pienryhmatuokiosta pelkkaan haaveiluun.

Kostille oli tyypillista, ettd aina vierityksensa jalkeen han meni kontaten
jarjestamaan keiloja pystyyn ja liikkui myds kontaten takaisin omalle paikalleen.
Tama vei selvasti aikaa Kostin ja hanen pienryhméparinsa tydskentelysta.
Pienryhméatuokion loppua kohti Kostin tydskentely parani. Han osasi korjata
asentoaan opettajan sanallisen palautteen myéta. Kun oikea asento vihdoin
I6ytyi, alkoi Kosti myds osua keiloihin. Tasta innostuneena hén hihkaisi: "Maa
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oon hyva keilagja!”. Viimeisissa vierityksissd voima oli sopiva ja k&den

heilahdusliikkeessa nékyi seka takaheilahdus etté loppusaatto.
Kostin liikevarmuuden arviointi keilailutilanteessa

Tehtdvén vaatimustason arviointi. Kosti osoitti kaytékselldan, ettd han ei ollut
kovin kiinnostunut keilailutehtavasta. Opettajan antaessa ohjeita, han touhuili
omiaan eikd keskittynyt kuuntelemaan, miten tehtéva tulisi suorittaa. Tehtavan
alkaessa Kosti valtti tilannetta ja ilmeisesti arveli tehtdvan olevan liian vaativa
itselleen. Han meni seinustalle seuraamaan muiden lasten tekemista. Toisaalta
Kosti saattoi mennd sivummalle seuraamaan toimintaa sen takia, ettd han ei
ohjeiden avulla hahmottanut toimintaa vaan halusi ndhda, miten muut toimivat
tilanteessa.

Osallistuminen. Kostin osallistuminen toimintaan oli l1&hes passiivista. Han ei
osallistunut oma-aloitteisesti vaan han tarvitsi ulkopuolista tukea toiminnan
aloittamiseen, jatkamiseen ja yllapitamiseen. Tadma johtui ehka siita, ettd Kosti ei
heti alussa I6ytanyt oikeaa vieritystekniikkaa ja néin ollen oikea liikeaistimus jai
haneltd saamatta. Kostille ei muodostunut onnistumisen eldmyksia vaan
toiminnasta tuli puurtamista: Kosti meni vastahakoisesti omalla vuorollaan
keilaamaan ja katseli mielellddn muiden tekemisid. Han motivoitui tehtavasta
vasta kun oikea asento I6ytyi ja sen my6té keiloja alkoi kaatua nurin.
Tehtavassd suoriutumisen arviointi, Aluksi vaikutti siltd, ettd Kostin
osallistumisen ympyrastd muodostuisi negatiivinen spiraali. Han toimi hyvin
vastahakoisesti ja valilla keskittymattd oman pienryhman toimintaan, koska
tehtdvéa ei heti suoranaisesti palkinnut hantd huonon vieritystekniikan vuoksi.
Opettajan kannustus ja jatkuva ohjaaminen oikean suoritustekniikan
IGytamiseksi saivat aikaan sen, ettd Kosti teki uusia suorituksia ja oppi
suorituskertojen kasvaessa oikean tekniikan, jolloin onnistumisia alkoi tulla. N&in
hén sai onnistumisen eldmyksia ja koki itsensd hyvaksi. Nama myodnteiset
kokemukset vaikuttivat siihen, ettd Kosti jaksoi pienryhmétuokion lopussa
harjoitella innokkaasti. Osallistuminen tuotti hanelle tyydytysta ja osallistumisen
ympyrésta alkoi muodostua positiivinen spiraali.
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TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINT}

» ei keskittynyt ohjeiden antoon

o koki itsensa epédvarmaksi

OSALLISTUMINEN

« varmuuden ja itseluottamuksen lisd@ntyminen
suorituskertojen myéta

—> POSITIIVINEN SPIRAAL!

TEHMTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINTI

PATEVYYDEN TUNNE
« osallistumisen mydta saatu
onnistumisen tunne — tyytyvaisyys

» "M&a oon hyva keilaaja!”

11

LIUKEAISTIMUS
« pallo osui keiloihin

— tunne osaamisesta

KUVIO 11. Kostin osallistumisen ympyra keilailutilanteessa
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OSALLISTUMINEN

VALINTA

» kiipesi puolapuille (valttdminen)

« katsoi, miten toiset tekivét

« suorituksen aloittaminen opettajan
ohjaamana

SUORITUS

« ei oma-aloitteellisuutta, muiden
pienryhmien seuraaminen

» opettajan auttaminen
suorituksessa valttamatonta

+ suoriutuminen vaati tehtavan
helpottamista (keitaus
polviseisonnasta) — vaikeus korjata
omaa asentoa sanallisten vihjeiden
perusteelia

« haaveilu / konttaaminen, hidastelu
JATKAMINEN

« oppi korjaamaan asentoa
sanallisen palautteen my6ta

« ei omatoimisuutta — opettajan
kannustus ja lasnéolo valttdmaton
 keskittyminen ja mielenkiinto
tehtévaén vaihtelevaa




Kosti palloilee

Tuokion alussa muut lapset lahtivat hakemaan varastosta valineita, mutta Kosti
jéi odottamaan salin lattialle kyyryasennossa. Opettajan tullessa paikalle Kosti
nousi seisomaan opettajan pyynnésta. Opettajan antaessa ohjeita Kosti katseli
muualle liikkehtien levottomasti paikallaan. Kun parin kanssa heittaminen ja
kiinniottaminen pehmopallolla alkoivat, Kosti meinasi ensin antaa pallon
opettajalle, mutta opettaja kannusti hanta paritydskentelyyn. Aina kun Kosti
malttoi keskittya tulevaan kiinniottoon, han sai pallon kiinni k&mmentensa valiin.
Kiinnioton valmiusasento oli Kostilla jannittynyt, ja han seisoi tikkusuorana. Vain
kadet olivat kohotettuina suoriksi eteen vastaanottamaan palloa. Jos Kostin
parin heitto jai lyhyeksi, palio tippui lattialle, silla Kosti ei osannut liikkua heittoa
vastaan vaan seisoi paikoillaan. Valilla Kosti k&ansi kasvonsa sivulle pallon
tullessa hantd kohti. Katseen keskittdminen oli Kostille vaikeaa. Opettaja
joutuikin antamaan hanelle ohjeita, kuten: "Sun pitda Kosti kattoo palloo koko
ajan...Kato sinne, mihin oot heittdmassa!”.

Valilla, kun Kosti sai pallon kiinni ja opettaja ei seurannut hanta ja hanen
parinsa toimintaa, Kosti saattoi alkaa tutkia palloa tai puristi sité rintakehaansa
vasten tai painoi palioa kasvojaan vasten. Parin kehottaessa Kostia heittdmaan,
han heitti pallon holtittomasti parin yli. Kostin heittojen suunnan ja voiman
kontrolli vaihteli. Opettajan neuvoessa toista pienryhméan paria, Kosti heitteli
hetken oman parinsa kanssa. Han yritti pitaa kasidan edessa ja ilmeisesti toivoi,
ettd pari heittaisi pallon hanelle kasiin Kun pallo ei tullutkaan kasien ulottuville,
Kostin kiinniotto ep&onnistui. Kosti ei mydskaan lahtenyt palion peréan, kun han
ei saanut sitd kiinni vaan viereisen parin toinen lapsi kavi noutamassa sen
hénelle. Kerran parin heittdma pallo osui Kostin jalkoihin, jolloin Kosti laittoi
katenséa lantiolle ja osoitti naama myrtyneen4, etté oli kaverin vika, kun héan ei
saanut palloa kiinni huonon heiton vuoksi. Tasta suuttuneena han heitti pallon
huolimattomasti parilleen. Pallo karkasi eika Kosti jaanyt seuraamaan tilannetta
vaan lahti kavelemaan salin paatyyn kohti kameraa. Kostia kiinnostavat erilaiset
koneet, kuten tassa kamera. Han itse on my&s sanonut: "Ei minun tarvitse tehda
(harjoitella)...minusta tulee isona konemies!”. Opettaja kehotti hanta tulemaan

takaisin harjoittelemaan, ja Kosti tulikin huomatessaan parinsa odottavan hanta
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pallon kanssa. Han jaksoi keskittya vain yhden heiton verran, jonka jélkeen han
meni Kysymaan opettajaita: "Ope, millon lopetetaan?”.

Opettaja paatti vaihtaa pehmopallot hernepusseihin, koska niit4 olisi ehka
helpompi saada kiinni. Niinpa han lahti lasten kanssa vaihtamaan vélineita
varastoon. Talla valin Kosti jai saliin ja piiloutui salin nurkassa olevan
maalaustelineen alle. Sielld han lymyili, kunnes opettaja tuli paikalle ja kévi
hakemassa hanet muiden luokse. Opettajan selittdessé seuraavaa tehtavaa
Kosti heilutteli hernepussia kasissaan eika keskittynyt ohjeiden kuuntelemiseen.

Hernepussin kiinniotto oli Kostille selvasti vaikeampaa kuin pehmopalion
kiinniottaminen. Kostin katse meinasi kaantya vakisin pois Kiinniotettavasta
hernepussista ja keskittyminen harjoitukseen alkoi heiketa. Kopittelu onnistui
valilla, kun Kosti seisoi parinsa kanssa hyvin l&hekkéin, mutta hernepussin
tiputtua maahan, Kosti tuskastui ja istahti salin lattialle. Opettaja kannusti hanta:
"Viela vahan aikaa...”, jolloin Kosti nousi laiskasti haukotellen seisaalleen, raapi
paataan ja polki jalkaansa. Han jatkoi toimintaa parinsa kanssa.

Pienryhméatuokion loppupuolella opettaja pyysi lapsia muodostamaan
eteensa rivin. Han heitti vuorotellen jokaiselle lapselle hernepussin. T&ll6in Kosti
sai osan heitoista kiinni. Han keskittyi nyt huolellisemmin kuin parin kanssa
heiteltdessd. Myds opettajan tuki ja kannustus saattoivat vaikuttaa t&sséa
tilanteessa.

Kostin liikevarmuuden arviointi palloilutilanteessa

Tehtadvan vaatimustason arviointi. Kostin epavarmuus tehtavaa kohtaan ilmeni
siing, ettd han ei pystynyt keskittymaan ohjeiden antoon vaan liikehti
levottomasti. N&in hanella jai kuulematta ja ndkeméatté se, mité tehtavassa tulisi
tehda. Kun tehtava alkoi, Kosti olisi antanut pallonsa opettajalle. Han olisi
halunnut nahtévasti opettajan tekevan puolestaan, silla han ei luottanut omiin
taitoihinsa.

Osallistuminen. Osallistumisvaiheessa Kostin huomio kohdentui tehtavan
kannalta ep&olennaiseen toimintaan. Kun tehtava ei hanelta onnistunut, pallo
useimmiten karkasi. Kosti turhautui tilanteeseen ja valtteli harjoittelemista.
Opettaja antoi runsaasti erilaisia ohjeita Kostille pienryhmatuokion aikana, mutta

vaikutti silta, ettd Kosti ei ymmartanyt ohjeita tai sitten han ei kuunnellut niita.
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Oppimista ehkaisi tarjotun tuen vastaanottamattomuus. My6s liikkeaistimukset,
esimerkiksi pallon vaikea kiinniottaminen, saivat aikaan sen, ett&d Kostin toiminta
ei kohdentunut harjoitteluun vaan hén kaytti aikaa sijaistoimintaan.
Epdonnistumiset lannistivat Kostia niin paljon, ettd yrittaminenkin tyrehtyi.
Turhautuminen ilmeni siten, ettd Kosti tiedusteli opettajalta, milloin toiminta
loppuisi. Han koetti siirtdd osaamattomuutensa myés parinsa syyksi. Kaikki
tdma voi kertoa siita, ettd Kosti ei koe itsedan hyvaksi liikkujaksi. Toinen puoli
kolikosta voi olla, ettd Kosti ei yksinkertaisesti koe lilkuntaa itselleen tarke&ksi,
han on "konemies”. Liikunta ei siten tuota hanelle niita elamyksia, jotka saisivat
hanet innostumaan ja kokeilemaan rohkeasti uusia lilkkkumiskokemuksia.
Tehtavassa suoriutumisen arviointi. Tassa tehtavassa Kostia oli vaikea saada
likkumistilanteeseen mukaan. Opettajan kannustamisesta huolimatta Kosti ei
jaksanut keskittya tehtavaan. Osallistuminen ei saanut aikaan tyydytysta, ja néin
ollen Kosti siirsi kaiken aikaa huomionsa pois opeteltavasta asiasta. Voidaankin
olettaa, ettd tassd tehtdvassa Kosti tunsi itsensd riittdmattdmaksi ja
epavarmaksi. Taman takia osallistumisen ympyrastd muodostui talla kertaa
hanen kohdallaan negatiivinen spiraali.
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TEHTAVAN VAATIMUSTASON ARVIOINTI

» keskittymattdmyys ohjeiden annossa nékyi:
- levottomana liikehdintana
- kuuntelemattomuutena ja seuraamattomuutena

« &i luottanut omiin taitoihinsa

OSALLISTUMATTOMUUS
« vélttdminen, epavarmuuden fisééntyminen
— NEGATIIVINEN SPIRAALI

TEHTAVASSA SUORIUTUMISEN
ARVIOINTI

PATEVYYDEN TUNNE

« osallistuminen ei saanut aikaan
tyydytystd — huomio pois opittavasta
« riittdmattomyys, epavarmuus

« "Ei minun tarvitse tehda... minusta
tulee isona konemies!”

VT <

LIKEAISTIMUS
« ei saanut palloa / hernepussia kiinni,
pelkési kiinniottoa

— epdonnistumisen tunne
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OSALLISTUMINEN

VALINTA

« pallon antaminen takaisin
opettajalle (tehtdvan valttdminen)
« aloittaminen ei ollut omatoimista
vaan vaati opettajan tuen
SUORITUS

o vdlineen hallinta vaikeaa

» heikko taidollinen taso nakyi:

- huenoina heittoina parille

- vartalon jaykkyytena

- kasvojen kadntdmisend pois
kiinniotettavasta pallosta

o vélttdminen ja oheistoiminta:

- vaeltelu salissa

« opettajan ohjeiden ymmartdminen
vaikeaa

« turhautuminen: "Milloin
lopetetaan?”

JATKAMINEN

» epdonnistumiset

- yrittdminen lakkasi

— parin syyttdminen

KUVIO 12. Kostin osallistumisen ympyréa palton kiinniotto -tilanteessa



Kooste

Haastattelun perusteella Kosti ei koe liikuntaa tarkeéksi itselleen. Hanen
mielestdan pelaaminen on tylsda. Han pitdd enemmén koneista. Kosti ei koe
olevansa liikkunnallisesti hyva, ja han oli kokenut ep&onnistumisen tunteita
likkuessaan. Tahan liittyivat myts epamiellyttavat liiketuntemukset, joista Kosti
kertoi esimerkiksi puomilla kdvelystadn. Se mitd han ei osannut siitd han ei
my&skaan tykannyt. Kerhossa Kosti koki mukavaksi esimerkiksi juoksemisen ja
py6rimisen (tukkipyérinnan). Kosti ei kokenut tarpeellisena harjoitella uusia
taitoja. Toisaalta han koki sanojensa mukaan itsensa hyvaksi siind, mita han oli
harjoitellut vanhempiensa kanssa.

Kostin antama kuva itsestaan liikkujana vastaa hanestd havainnoinnin
perusteella saamaamme kuvaa. Hanen asenteensa lilkkuntaan nékyi siten, etta
osallistuminen oli passiivista ja vélttelevaa, lisaksi han ei jaksanut aina keskittya
tehtdvddn vaan keksi oheistoimintaa. Kosti tarvitsi opettajan tukea ja
kannustusta aloittaakseen ja suorittaakseen tehtavat.

Griffinin ja Keoghin (1982, 27) mukaan epéavarmoilla yksil6illa osallistumisen
ympyrd on negatiivinen spiraali eivatkd he tule liikkumistilanteissa oma-
aloitteisesti mukaan. Osallistuminen ei saa aikaan tyydytystd ja on
epatodennakdista, ettd osallistuminen liikkumistilanteessa jatkuu. Pallon
kiinniottamistilanteessa  Kostille tapahtui selvasti ndin. Sen sijaan
keilailutilanteessa opettajan kannustus ja palaute auttoivat Kostia osallistumaan,
jolloin h&n oman osallistumisensa seurauksena sai my6s onnistumisen
elamyksia.

6.5 Kooste tuloksista

Taman tutkimuksen tulosten perusteella nayttda siltd, ettd lapset, joiden
motorinen  kehitys on normaali, ovat huomattavasti varmempia
likkumistilanteissa kuin lapset, joilla voidaan olettaa olevan kehityksellinen
koordinaatiohairié. Tutkimuksessa havaittiin, ettd lapset, joiden motorinen
kehitys oli normaali, arvioivat oman liikunnallisen patevyytensad hyvaksi ja

rittavaksi tehtavan vaatimusten kannalta. Heille tehtdvan jannittévyys ol
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elementti, joka kannusti osallistumaan tehtavaan. Haasteellisessa tehtédvéassa

onnistuminen tuotti heille mielihyvan, joka edelleen sai aikaan pyrkimyksen yha
parempiin suorituksiin seka keskittymiseen. Heilld oli sisdinen varmuuden tunne
omasta osaamisestaan. 4

Tutkimuksessa koordinaatiohairidisilla lapsilla osallistuminen
liikkumistilanteessa vaikutti epavarmalta. He eivat hakeutuneet oma-aloitteisesti
liikkumistilanteisiin vaan jaivat mieluummin syriemmaille, toisinaan osallistumatta
lainkaan. Tassa tilanteessa heidédn osallistumisen ympyréstéan oli vaarassa
muodostua  negatiivinen spiraali, jonka voidaan Kkatsoa johtavan
osallistumattomuuteen. Opettajan henkilékohtaisen tuen ja ohjaamisen merkitys
oli naissa tilanteissa valttamaton. Liikuntatilanteessa epévarman lapsen
kuunteleminen ja seuraaminen saattoivat antaa opettajalle vihjeen
mahdollisesta tehtdvan helpottamisesta tai muuntamisesta lapselle sopivaksi.
My6s sanallinen rohkaiseminen seka konkreettinen tukeminen esimerkiksi
kadestd kiinni pitden auttoivat lasta kokemaan turvallisuuden tunteen ja
saamaan onnistumisen eldmyksid. Voidaankin sanoa, ettd mahdollisemman
varhaisella puuttumisella koordinaatiohairidistenkin lasten kohdalla voidaan
saada aikaan mydnteinen suhtautuminen liikkumistaitojen harjoittelemiseen.
Onnistumisien myétad varmuuden tunne kasvaa Ja osallistuminen
liikkumistilanteisiin helpottuu.

Kuviosta 13 voidaan nadhda lapsen oman varmuuden ja patevyyden

arvioinnin sek& opettajan ohjaamisen merkityksen yhteys osallistumiseen.



HYVA

)

SISAINEN VARMUUS
OSAAMISESTA

ARVIO OMASTA PATEVYYDESTA:

ARVIO OMASTA PATEVYYDESTA:

HUONO

\

ULKOISEN TUEN JA
KANNUSTUKSEN TARVE SISAISEN
VARMUUDEN PUUTTUESSA

OSALLISTUMISEN YMPYRAN
POSTIIVINEN SPIRAALLI

OSALLISTUMINEN

KUVIO 13. Oman péatevyyden arvioinnin yhteys osallistumiseen
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7 POHDINTA

Tutkimuksemme antaa kuvauksen siitd, miten erilaisia lapsia voi kuulua
heterogeeniseen opetusryhmaan. Jos lasten yksiléllisyys halutaan ottaa
huomioon, edellyttaa se eriyttamista. Tassa tutkimuksessa olemme kuvanneet
motorisen  interventio-ohjelman aikana tapahtuneita liikkumistilanteita.
Kuvaamiemme tilanteiden avulla olemme halunneet herattaa Iukijan
huomaamaan liikevarmuuden kokemuksen merkityksen ja sen yhteyden lapsen
minakasitykseen. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda miten lilkkevarmuus on
havaittavissa normaalia motorista kehitystd edustavalla lapsella seka lapsella,
jolla voidaan olettaa olevan koordinaatiohairidita. Tutkimuksen keskeinen anti
on, ettad itsensa liikkumistilanteissa varmaksi kokevan lapsen sisdinen varmuus
saa hénet osallistumaan liikkumistilanteissa, mutta epavarmoille lapsille
opettajan antama tuki ja kannustus ovat ehdottoman tarkeitd osallistumisen
aikaansaamiseksi.

Tutkimuksestamme voivat hyétya paitsi opettajat, my®és
lastentarhanopettajat, fysio- ja toimintaterapeutit, koulupsykologit, lasten
vanhemmat, ohjaajat, liikuntaohjelmien suunnittelijat ja ylipdatansa kaikki lasten
kasvatukseen osallistuvat henkilét. Lapsia, jotka kéarsivat koordinaatiohdiridista
on jokaisessa opetusryhmassa. Vaikka he eivat juurikaan poikkea muusta
ryhmasta, jatkuvat epdonnistumisen kokemukset saattavat aiheuttaa sen, etta
he vetaytyvat toiminnasta syrjaan. Talléin on tarkeaa, ettd lasten ongelmat
tunnistetaan ja niihin osataan kiinnittda oikealla tavalla huomiota, jotta lapsen
syrjaytymisestd ei muodostuisi noidankehad, joka voi johtaa jatkuvaan
osallistumattomuuteen. Havainnoinnin avulla opettaja voi saada tietoa
oppilaistaan esimerkiksi liikunnan opetuksessa. Han voi havainnoida kerrallaan
muutamaa oppilasta esimerkiksi tassd  tutkimuksessa kaytetyn
havainnointilomakkeen avulla. Lapsia tarkkailemalla opettajan on helpompi
méaaritella yksiléllisen tuen tarve jokaiSelIe oppilaalle. Valttamatta ei tarvita juuri
tallaista kerhotoiminnan mallia kuin tassa tutkimuksessa on esitetty, vaan
tavallisessakin lilkkunnanopetuksessa huomio voidaan kiinnittda lapsen
likevarmuuteen ja motoriseen kehitykseen. Varmuuden kokemuksen

havainnointi on mahdollista myds luokkahuoneessa. Opettajan herkkyys ja
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halukkuus  havainnoida ja ymmartdad lapsen epévarmuus uuden
oppimistilanteessa toimii lapsen kehityksen hienovaraisena tukemisena.

Mielestamme jokaisen kasvatusty6té tekevan tulisi tiedostaa ajatus siita, etta
minakasityksen ja liikevarmuuden kehittymiseen vaikuttavat eniten lapselle
tarkeat ihmiset kuten vanhemmat, opettajat ja ystavat (Leppilampi & Piekkari
1998). Jotta lapsi kykenisi eldmaan taysipainoista lapsuutta ja nuoruutta,
edellyttda se aikuisilta itseltdan vahvaa mindkuvaa, vuorovaikutustaitoja seka
kykyé ottaa vastuuta asioista, jotka ylittavat lapsen paatéksentekokyvyn.

Liikuntataitojen yhteytta liilkevarmuuteen ja tatd kautta minakasitykseen on
tassa tutkimuksessa korostettu useassa yhteydessa. Aho (1996, 16) méarittelee
ihannemindkuvan kannustimena kehittaa itsedan. Hanen paatelmansa siita, etta
alisuoriutuminen saattaisi johtua todellisen mindkuvan alhaisuudesta néakyi
meidan tutkimuksessamme etenkin Kostin kohdalla. Tutkimustuloksemme
osoittivat, ettd Kosti oli usein epavarma liikkkumistilanteissa. Voidaankin olettaa,
ettd han ei pitanyt itsedan hyvana oppijana, eikéd uskaltanut asettaa tavoitteitaan
korkealle, vaan tyytyi suorituksiin, joihin hdnen ei tarvinnut ponnistella ja joiden
lopputulos ei valttamatta vastannut hdnen varsinaista taitotasoaan.

Toisena &aripdana Aho (1996, 16) maérittelee yksilén, joka asettaa
tavoitteensa niin korkealle, ettd han juuri ja juuri ylettda niihin tai ei saavuta niita.
Mielestdmme Santtu edusti tata "daripaatd” tutkimuksessamme. Han ponnisteli
suorituksissaan &arimmilleen hyvan tuloksen aikaansaamiseksi. Jos tulos ei
tyydyttanyt hantd, han halusi tehda tehtdvaa niin kauan, ettd han tunsi
onnistuvansa siiné.

Tutkimustulosten perusteella tulimme siihen tulokseen, ettéd lapsen ei
valttamatta tarvitse kokea itsedan liikunnallisesti patevaksi omatakseen
positiivisen mindkasityksen (Lintunen 1995). Jotkut tutkijat painottavat kuitenkin
sitd (Fox 1998,5), ettd koettu liikunnallinen patevyys on tarkea positiivisen
minékasityksen rakentaja. Haastatteluissa nakyi, etta tapausiapset osasivat jo
jonkin verran arvioida omaa fyysista kyvykkyyttdan. Esimerkiksi Kosti ja Leena
arvioivat itsensa patevaksi muilla patevyyden osa-alueilla kuin likunnassa.
Tama tukee Harterin (1987) nakemysta siitd, ettd korkean itsearvostuksen
omaava yksilé osaa jattdd vahemmalle ne osa-alueet, joilla h&n on huono
menettamattd itsearvostustaan. Taman perusteella voidaan siis olettaa, etta

Kostilla ja Leenalla ei ollut alhainen itsetunto ja alhainen minakasitys, vaikka
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heidan liikevarmuutensa ei ollutkaan kaikissa liikkkumistilanteissa hyva.
Esimerkiksi Leena ei lannistunut, vaikka ei aina osannutkaan motoriikkatehtavia.
Han jaksoi yrittda ja harjoittelun myétd hanen motoriset taitonsakin alkoivat
kehittya pikku hiljaa paremmiksi. |

Kaiken kaikkiaan nayttaisi silta, ettd varmuus ja motoriset taidot kulkevat
likkumistilanteissa kasi kadessa. Tutkimusta tehdessamme ajattelimme usein,
kuten Schmidt ja Lee (1999), etta liikuntataitoja opitaan vain kokemuksen ja
harjoittelun myéta. Jos osallistumisen ympyrasté muotoutuu positiivinen spiraali,
oppiminen on prosessi, jonka avulla lilkkuntataidoissa tapahtuu
pysyvaniuontoinen muutos. Aikaisemmat liikkumiskokemukset ja niistd saadut
onnistumiset vaikuttavat lapsen osallistumishalukkuuteen. Esimerkiksi Niina oli
kokeillut keilaamista ennenkin ja oli innokas aloittamaan tehtavan, kun taas
Leena oli epavarma tehtavan aloitusvaiheessa, koska ei tiennyt mista siina oli
Kyse.

Tulimme tutkimuksessamme samaan tulokseen Griffinin ja Keoghin (1982,
27) kanssa siita, etta lapsen kokema varmuus vaikuttaa toiminnan aloittamiseen
ja yllapitamiseen seka osallistumiskayttaytymiseen liikkumistilanteissa. Griffinin
ja Keoghin mallin mukaan osallistumisen ympyrastd muotoutuu varmoille
yksiléille positiivinen spiraali; varmat yksilét todennakdisesti etsiytyvat
osallistumaan ja valitsevat osallistumisen ja suoriutuvat ja kayttaytyvat tavalla,
joka tyydyttaa heita itsedan. Huomasimme, etta tallainen varmuus nakyi selvasti
Santun ja Niinan kohdalla, jotka olivat saaneet M-ABC- testissd alhaiset
pistemaarat ja taman perusteella he edustivat tutkimuksessamme normaalia
motorista kehitysta.

Griffinin ja Keoghin (1982, 27) mukaan epavarmoilla yksil&illa osallistumisen
ympyrédstd muodostuu usein negatiivinen spiraalii he eivat tule
lilkkkumistilanteessa mukaan. Osallistuminen ei talléin saa aikaan tyydytysta ja
on epéatodennakoists, ettd osallistuminen jatkuu. Tutkimuksessamme Kosti ja
Leena olivat uuden tehtéavan alkaessa usein epavarmoja. Tulokset osoittivat,
ettd Leenalla ja Kostilla oli paljon sellaisia piirteitd, joita esimerkiksi Gubbay
(1975) on méaaritellyt koordinaatiohairiéta (ks. kehityksellinen koordinaatiohairit)
kuvatessaan. Tarkoituksenmukaisten ja taitavien liikkeiden suorittaminen oli
heille vaikeaa. Tutkimuksessamme tulimme samaan tulokseen Ahon (Ahonen,
Siiskonen & Aro 2001, 196.) kanssa siita, ettd koordinaatiohairidisen lapsen
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innostaminen intensiiviseen harjoitteluun vaatii opettajalta kekselidisyytta seka
kannustavaa ja turvallista ilmapiiria. Tatd samaa nékékulmaa painottaa
Numminen (1996, 106), jonka mukaan opettajan positiivinen suhtautuminen
liikuntaan ja motorisiin taitoihin ohjaa myds oppilaita myénteiseen ajatteluun.

Griffin ja Keogh (1982, 27) puolestaan sanovat, ettd ohjaajan tulee ottaa
huomioon lapsen kielteiset ja virheelliset arviot omasta itsestdan
likkumistilanteessa. Tutkimuksessamme etenkin Kostin kohdalla nékyi selvasti
se, ettd jos yksildé ei ole varma liikkumistilanteessa, ja jos hanelld on taipumus
tuntea itsensa riittamattémaksi, han saattaa siirtdd huomion pois tehtavasta eika
keskity tilanteeseen. Kostilla jai toisinaan kuulematta tai nakemétta opettajan
antamat ohjeet, tai han osallistui vain silloin, kun opettaja houkutteli hanta
erikseen toimintaan mukaan.

Haluamme painottaa Saakslahden ja Cantellin (2001, 9) ajatusta siita, etta
likevarmuus-mallin avulla voidaan ymmartada lapsen kokemusta erityisesti
uuden taidon oppimistilanteessa. Huomasimme tutkimuksessamme, etta lapsen
paatds osallistua ja yrittdd on monimutkainen tapahtuma, jonka tiedostaminen
voi auttaa opettajaa tukemaan lapsen yrittamistd ja luomaan oppimiselle
suotuisa ilmapiiri.

Olemme samaa mieltd Singerin ja Dickin (1980, 54) kanssa siita, etta
yksiléllinen opetus on mahdollista vain, jos opettaja tunnistaa eri oppimisen
tasot ja tietdd milld tasolla kukin oppilas on. Téma edeliyttdd opettajalta
motoristen taitojen havainnointia ja taitojen erojen sek& niihin johtaneiden
syiden tunnistamista. Huomasimme tutkimuksessamme kuitenkin, kuinka
vaikeaa havainnoiminen on. Sovikin ja Maelandin tutkimuksessa (1986)
luokanopettajilla oli vaikeuksia oppilaidensa koordinaatiohairién
tunnistamisessa, koska he eivét olleet tietoisia tallaisesta ilmiésta. Me olimme
tietoisia ilmi6std, mutta taitotasojen maarittdminen oli usein silti hankalaa.
Arviointia helpottivat annetut kriteerit, joiden pohjalta arviointi toteutettiin.

Tapauslapsemme olivat taidoiltaan hyvin erilaisissa motorisen kehityksen
vaiheissa. Liikkumistilanteissa, jotka kuvasimme nékyi se, ettéd esimerkiksi
Leena ja Kosti olivat keilaamisessa vasta motorisen taidon oppimisen
alkeismallin vaiheessa (ks. luku 2.1.1 Motorisen taidon oppiminen). Heidan
toiminnastaan nakyi, ettd heilld oli vain vahan kokemuksia kyseisesta

perustaidosta. Sen sijaan Santtu ja Niina nayttivat olevan jo kehittyneen mallin
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vaiheessa, jolloin heidan suorituksensa olivat sujuvia ja he osasivat myos

soveltaa taitojaan haastavampiin tehtaviin. Heilld nakyi joskus jopa merkkejé
ihannemallin vaiheesta, joka ilmenee sujuvana liikkumisena ja hallittuina
suorituksina (Gabbart 1992, 191.)

Meille tutkijoina tutkimus oli oppimisprosessi. Olemme molemmat
erikoistuneet esi- ja alkuopetukseen seka liikuntaan. Kerhojen ohjaamisen
kautta saimme paljon kokemuksia koulutulokkaiden kanssa toimimisesta.
Huomasimme, etta pienillakin tehtavan muutoksilla saattoi olla vaikutusta lapsen
osallistumisen kannalta liikkumistilanteessa. Esimerkiksi Kosti motivoitui
liikkumaan, kun toiminta liitettiin mielikuvituksen avulla jollakin tavalla koneisiin.
Han sanoikin haastattelussa, etté kerhoissa ofi silloin ollut kivaa, kun oltiin tehty
jotain, joka liittyi autoihin. Kerhojen ohjaaminen ei ulottunut vain kuvaamiimme
tilanteisiin, vaan saimme kokemuksia koko syksyn ajalta ja viela tata tutkimusta
tehdessdmme olimme mukana kevatlukukauden kerhotoiminnassa. Uusia
ideoita omaan opetukseemme kertyi valtavasti. Opimme kiinnittdmaan huomiota
lasten motorisiin ongelmiin ja kuvauksia Kkirjoittaessamme seka analyysia
laatiessamme huomasimme, miten suuri ero saattaakaan olla eri lasten valilla.
Koko tutkimusprosessi auttoi meitd sisaistamaan sen, ettd on ehdottoman
téarkeda puuttua mahdollisimman varhaisessa vaiheessa lasten motorisiin
ongelmiin. Koordinaatiohairid on ongelma, jonka merkitysta ei pida vanhatella
eikd kieltda. Jokainen oppilas on yksild, jolla on erilaisia taitoja, tietoja,
kokemuksia ja elédmyksia Iiikunnésta. (Heikinaro-Johansson & Kolkka 1997, 96.)
Tutkimuksen kuluessa opimme tunnistamaan lapsissa erilaisia piirteita ja
haluamme talla tutkimuksella korostaa, etta jokainen opettaja voi harjaannuttaa
silmaénsa ja vaistoaan oppilaidensa yksilllisten tarpeiden kartoittamiseksi.

Koimme tutkimusprosessin antoisana ja mielenkiintoisena, mutta erittain
vaativana ja haastavana. Laadullinen lahestymistapa jattda tutkijalle paljon
omaa vastuuta. Olemme yrittdneet kuvata tutkimuksemme kulun
mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja rehellisesti. Tutkimuksemme on kuitenkin
vain suppea kuvaus koko kerhotoiminnasta, jota olisi voinut tarkastella monesta
eri nakékulmasta. Omat tutkimusongeimamme muodostuivat vasta tutkimuksen
kuluessa, kun seurasimme kerhotoimintaa ja mietimme mitd hyétya siita on
meille ja miten voisimme valittdd saamamme hyddyn myds muille. Tassa

tutkimuksessa olemme tukeutuneet jo olemassa oleviin minakasitysta



kasitteleviin teorioihin, silla liikevarmuutta ei ole aikaisemmin tutkittu erillisena
iimiéna. Tassa tutkimuksessa saatuja tuloksia ei siten voitu verrata samanlaisilla
tutkimusmenetelmilla tehtyihin aiempiin tutkimuksiin. Téllaista
tutkimusasetelmaa, jossa tutkitaan lilkkevarmuuden mallia ndin konkreettisella
tasolla ei ole tehty aikaisemmin. Griffinin ja Keoghin (1982, 27) mukaan
osallistumisen ympyran osatekijdita voidaan kayttédd analysoitaessa fyysista
toimintaa yksiléllisena liikkumiskokemuksena. Heidan mukaansa osallistumisen
ympyré tarjoaa perustan juuri liikevarmuuden tutkimiselle. Lukijan on otettava
huomioon, ettd tutkimuksen tapausten pieni maaréa ei anna perusteita kovin
suuriin  yleistyksiin. Kuitenkin pyrimme kuvaamaan tapauslapsemme hyvin
yksityiskohtaisesti, silla halusimme saada lilkkevarmuuden yhteyden lapsen
kayttaytymiseen lilkkkumistilanteissa nakyvaksi. Paatimme tehda jokaisesta
likkumistilanteesta osallistumisen ympyréan, joka kertoo samalla lapsen
tilannekohtaisesta varmuuden tunteesta. Itse koemme saaneemme kuvioiden
muodostamisen avulla kasityksen liikevarmuudesta. Toivomme lasten
osallistumisen ympyréiden selkiyttavan my6és lukijan kasitysté asiasta.

Saimme vastauksia asettamiimme ongelmiin ja niiden myéta tuli esiin
opettajan toiminnan tarkeys. Se on monesti asia, jota pidetdan itsestaan
selvand, mutta koskaan sitd ei mielestdmme korosteta liikaa. Yksi
mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi tutkia opettajan toiminnan vaikutusta
osallistumiseen viela syvallisemmin.

Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia myés lilkunnan harrastamisen vaikutusta
koulutulokkaan liikevarmuuteen ja minakasitykseen. Téassd tutkimuksessa
tamankaltainen yhteys jaa vain arvailuyjen varaan. Olisi myds kiinnostavaa
tietda, kuinka tarkeaksi koulutulokkaat kokevat yleensa lilkkunnan ja onko nailla
kokemuksilla yhteytta fyysiseen minakasitykseen. Tutkimusta tehdesséamme
meilld syntyi idea myds seuruututkimuksesta, jossa selvitettdisiin, mita
vaikutusta lisatyila liikunnan opetuksella on muuhun luokkatydskentelyyn.

Sarlin (1996) on todennut, etta oppilaiden kasitykset itsesté vaihtelevat vieléa
ala-asteen aikana. Esimerkiksi ensimmaisilla luokilla itsens& huonoiksi kokevat
saattavat ala-asteen ylimmilla luokilla kokea itsensd hyviksi liikkujiksi, vaikka
muutosta ei ole tapahtunut kunto- ja taitomittauksissa. Tassa tutkimuksessa
saamamme tulokset ovat tapauslasten ensimmaisen koululukukauden tuloksia,

joissa todennékdisesti tulee muutoksia ala-asteen aikana. Talla perusteella
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seuruututkimus voisi antaa uutta tietoa liikkevarmuudesta ja sen kehittymisesta

ensimmaisesté kouluvuodesta eteenpain.
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Liite 1: Motoriikkakerhossa toteutetut tasapainoteemat

l. STAATTINEN TASAPAINO

I

Vi

v

2. Dynaaminen tasapaino

I

staattinen tasapaino lattiatasossa
- linkkuveitsi seldllddn & mahallaan
- istuminen vain toisella pakaralla
- rapuasento tasapainoilu
- etunoja tasapainoilu
kahden jalan tasapaino seisoen erilaisissa asennoissa
- varvas- & kantaseisonta
- ulkoterd- siséterdseisonta
- kyykky
yhden jalan seisonta
- helpoin mahdollinen asento seisoa paikallaan
- jos sujuu silmét kiinni (speden spelit)
yhden jalan seisonta erilaisissa asennoissa
- haikaraseisonta, kukkoseisonta, jalka suoraan eteen,
vaaka, jiniksen ammunta
- varvas-, kanta-, sisdterd- & ulkoteriseisonnat
- jos sujuu silmét kiinni (speden spelit; silmit kiinni nyt
jalasta kiinni nyt!)
kahden jalan staattinen tasapaino tasapainolaudalla
- selvidminen laudalla
- aluksi tuen kanssa (puolapuut/opettajan kidet)
- painon vaihteleminen puolelta toiselle, eteen taakse
yhden jalan staattinen tasapaino tasapainolaudalla
- selvidminen laudalla
- aluksi tuen kanssa (puolapuut/opettajan kadet)
kdsinseisonnan kehittely
- niskaseisonta kehittelyineen
- péfseisonta kehittelyineen
- késinseisonta kehittelyineen

Dynaamisen tasapainon kehittdminen lattiatasossa
- tukkipydrintd
* kehittely tukipintaa pienentéden
- mabha- ja selkikeinu
- kuperkeikka eteen ja taakse kehittelyineen
* selkdkeinu ym.

Rapu- ja karhunkively
- kehittelyd (jatkuu)
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Kavely
- varpaillaan kévely, kanta- & kyykkykavely
- viivakdvely
- kanta-varvaskively (neulansilmit)
- kéveleminen penkilld
- kéveleminen puomilla .
- aloitetaan eteenpdin kévellen ja siirrytdén taakse- ja
sivulle kdvelyyn

juoksu & hyppely

- juoksun kehittely
* polvennostojuoksu
* kantapdit pakaraan

- polvennostohyppely

- varsahyppy

- laukka

- kinkat, harpat & vuoroloikat

- tasahyppely jatkuvana

- pituushyppy, korkeushyppy

- hyppy korokkeelta -
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Liite 2: Motoriikkakerhossa toteutetut kasittelytaitoteemat

1. STAATTINEN SUORITUS

I Pallon vierittdminen
- tarkkuuden kontrollointi
- voiman kontrollointi

1I Pallon heittdminen
- ylékautta - oikea tekniikka
- alakautta
- tarkkuuden kontrollointi
- voiman kontrollointi

I Kiinniotto
- kahdella kidella
- - yhdelld kédella

IV Pomputtaminen
- Alaspdin pomputtaminen
- Yldspdin pomputtaminen
e Kisin ilmapallolla

V potkaiseminen paikalla olevaan palloon
- tarkkuuden kontrollointi
- voiman kontrollointi

VI Pallon kuolettaminen jaloin
2. DYNAAMINEN SUORITUS

VI heittdminen litkkeesta
- Paikallaan olevaan kohteeseen
- Liikkuvaan kohteeseen

VI kiinniottaminen litkkeestd
IX Liikkuvaan palloon potkaiseminen

X Erilaisilla mailoilla lydminen
- Pomputtaminen
e sulis maila
e softpallo maila

XI pelaaminen
- sulis
- soft —pallo
- ym. lajit (Mukaeltu Gallahue & Ozmun 1997



Liite 3: Motoriikkakerhossa toteutetut liikkumistaitoteemat

10
11
12

kerta
kerta
kerta
kerta
kerta
kerta

. kerta
. kerta
. kerta

. kerta
. kerta
. kerta

M-ABC -Alkutestit

Telinerata + Erilaisten eldinten liikkumistavat
keilaaminen

pallon heitto ilmaan — temppu — kiinniotto
matalat tasapaino asennot

ruutuhyppelyt

tarkkuus heitto + kitnniotto (Arviointi lomakkeet)
pallon pituus heitto

tukkipydrintd ja kuperkeikka (eteen ja taakse)
hyppelyt, harppa, varsa

pallon pomputtaminen kisin

M-ABC -vilimittaus
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JOULUJOULUJOULUJOULUJOULUJOULUTOULUTOULUJOULUJOULUJOULUIOULU

13.
14.

-

15.
16.
17.
18.
19.
20.

21

22

23.
24.
25.

Kerta
Kerta
Kerta
Kerta
Kerta
Kerta
Kerta
Kerta
. Kerta
Kerta
Kerta
Kerta
Kerta

pallon potkaiseminen paikaltaan ja vauhdista

erilaiset hyppely sarjat yksin

erilaiset hyppely sarjat ryhménd

pallon kuolettaminen vartalolla ja jaioilla

pallon heitto ja kiinniotto litkkeessd

niska- ja pddseisonnat

késin seisonta tukea vasten

pallon pomputtaminen yldspiin vélineelld (soft pallo/sulis)
sormily6nnin alkeet ‘

Jjuoksu vauhdista hypyt trampalta (X-, kynttild-, ja kerahyppy)
tasapainotemppurata

pelaaminen (sulis/soft —pallo tai ilmapallo)

M-ABC - loppumittaus
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VIII kerta
20.11.2000 | TAVOITTEET HARJOITE OHJEET ORGANISOINTI ARVIOINTI
ALKULEIKKI {KG: Ymmirtid leikin "klonttihippa” Verbaalinen Koko ryhmd, puolikkaassa | Ymmartavitks
idean - pieni tila, jossa pari | instruktio & salissa — pieni tila. lapset leikin
SA: kerhon toimintaan oppilasta hippoina malli idean?
virittdytyminen & tiimityd | vatsallaan, osumasta Onko toiminta
PM: Alkuldammin ja kldnttien maari ilotsta ja
"hdyryjen” poisto lisddntyy hauskaa?
TASAPAINO- | PM: Dynaamisen Ruutuhyppely Verbaalinen Miten haastava
+KASITTELY | tasapainon - erilaiset instruktio hyppely
TAIDOT harjaannuttaminen hyppelytavat onnistuu?
KG: Oppilas ymmartda o lja2jalkaa
rytmin ja litkkkumisen e eleen, taakse, Vilineet: hyppyruudut Y mmértaaks
yhteyden seki eri ruutujen sivulle, (ovat jo valmiina?) oppilaat rytmin
erilaisen keston (kaksi paikallaan lilkkkumisessa?
kestoa: ¥2 ja Y4 nuotit) hyppely Pyri miettimé&n
e Ruutujen kunkin.opp.ilz}an
ajallinen kesto taso paivakirjaa
(kaksi kestoa: varten!
Y2 ja Y4 nuotit
TAA jaTD
KASITTELY- |PM: Oppilas harjaantuu Pallon Matli + Arvioi
TAIDOT pallon pomputtamisessa pomputtaminen verbaalinen oppila@den
alaspiin kahdella ja instruktio + S | osaaminen
PM: oppilas osaa sdadelld | yhdelld kidelld malit Vilineet: mini korikset tai ohe1§en
pompautusvoimaa - kokeilu lentopallot monisteen
- paikaltaan/ avulla -
likkuen paivikirjaasi!
- korkea/matala
pomppu
- pienirata
PM: Oppilas harjaantuu | pajlon pituus heitto Arvioi
YLEISTAITOI | oikeassa heittotekniikassa | . hernepussilla, verbaalinen oppilaiden

(hetkommat)

pienelld ja
suurella pailolla
voidaan kokeilla
myds alakautta
Oikean

instruktio +
malli .

Vilineet: hernepussit, 1s0
ja pienet pallot

ylikautta heiton
iekniikan tasoa
oheisten
lomakkeiden
avulla

VLEISTAITO2 heittotekniikan pdivakirjaasi!
ditavammat) opettaminen
LOPPULEIKKI | SA: Ryhmi hengen "kl6nttihippa” Verbaalinen Puoli salia, pieni tila

tiivistyminen
PM: "loppu revitys”

instruktio

LOPETUS

KG, SA, PM:
Rauhottuminen

Rentoutuminen

Suggestiot
ohjaajilta

Vapaassa tilassa = patjalle
lepddmédn = ope
vapauttaa koskettamalla

Pystyvitko
kaikki
rauhoittumaan
ja
rentoutumaan?
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Liite 5: Haastattelurunko

Haastateltavan nimi: - Tka: Koulu:

Haastattelupaiva: Haastatteljja:

1. VAPAA-AIKA JA KOULULIKUNTA

1.1.Missa olet omasta mielestisi erityisen hyva? / Miksi? / Mit4 uutta haluaisit oppia?

1.2. Onko sinulla jokin harrastus? / Mika? / Miksi aloitit barrastuksen? / Kuinka usein harrastat em.
harrastusta? Kauanko olet ollut harrastuksen parissa? / Miki harrastuksessasi on kivaa? / Oletko
omasta mielestasi hyva harrastuksessasi?

1.3.Mit4 teet koulun jalkeen? / Pelaatko tai leikitko kavereidesi kanssa? / Missd pelissd tai letkissd
olet entyisen hyva? / Kuinka usein pelaat/leikit kavereidesi leikkis, jossa olet hyva?

1.4 Mik4 on mielestisi kivaa koulun liikuntatunneilla? / Miksi? / Mikai ei ole ollut kivaa? / Miksi? /
Oletko likuntatunneilla ollut erityisen hyva jossakin pelissa tai leikissd? Esimerkkeja!!!

(jatkuu)
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2. KERHO

2.1. Miksi olet juuri siind pienryhmissd, jossa olet 7

2.2. Miksi muut ovat kanssasi t4ssa pienryhmass4?

2.3.Mik4i on ollut erityisen kivaa koulusirkuksessa? / Miksi? / Mik4 ei ole ollut kivaa? / Mi

2.4.0Oletko ollut erityisen hyvé jossakin? / Missd ja miksi? / Onko joku tehtiva ollut erity
vaikea? / Miksi?

(jatkuu)
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HAASTATTELUN LAADULLINEN ARVOINTI:
Ymmirsiks haastateltava kaikki kysymykset? Jos el ymmartanyt niin mika oli erityisen vaikea

kysymys?

Oliko lapsi motivoitunut vastaamaan?

Havaitsitko levottomuutta lapsen puheissa ja likkeissd? Miti kehon kieli kertoi vastaajasta?

Kuinka luotettavana pidit haastattelun tuloksia?

Millainen ote toimii timén haastateltavan kanssa jatkossa?
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Liite 6: Pdivakirjalomake

Koulu: __

Kerholaisen nimi:__  Kerhokerta:__ Pdivamaard:

Kasittelytaidot:

Tasapainotaidot:

Sormindppiryys:

Muut havainnot (kdyttdytyminen, keskittyminen, mielileikit ja pelit, parhaat kaverit ym.):

Edistynyt erityisesti / Erityisen vaikeaa / Miti jatkossa?




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

