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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda neljésluokkalaisten oppilaiden tavoi-
teorientaation ja pelikasityksen oppimisen valisia yhteyksia pelilahtoisessa palloilun
opetusymparistossi. Tassa tutkimuksessa pelildhtoista palloilunopetusta tutkittiin

tavoiteorientaatioltaan ja taitotasoltaan erilaisten oppilaiden nakdkulmasta.

Tutkimuksen kohderyhmana toimi 4. luokka, jossa oli neljétoista poikaa ja yhdeksan
tyttoa Tutkittavien tavoiteorientaatiota selvitettiin kdyttamalla Dudan (1989) muok-
kaamasta tehtdva- ja mindsuuntautuneisuutta urheilussa mittaavasta kyselylomak-
keesta edelleen muokattua, ala-asteikdisille soveltuvaa versiota. Kyselyiden tukena
kaytettiin liikunnanopettajan seké tutkijoiden tekemid arviointeja oppilaiden tavoi-
teorientaatioista. Oppilaiden taitotaso mitattiin Holopaisen, Lumiahon, Pehkosen ja
Telaman (1982) kahdeksikkokuljetus kasin -testilla. Tavoiteorientaation ja taitotason
perusteella Bpausoppilaiks valittiin kolme tyttda ja kolme poikaa, joiden pelikasi-
tyksen oppimista tutkittiin jakson alussa ja lopussa kuvattujen videoiden pohjalta
tarkemmin. Pelikasityksen analyysissa kaytettiin Vanttisen ja Blomqvistin (2003)

taktisten ratkaisujen arviointikriteeristoa.

Tutkimuksessa todettiin, ettéa oppilaiden tavoiteorientaatioissa e juuri tapahtunut
muutoksia pelildhtdisen palloilunopetusiakson aikana. Pelikéasitystd mittaavat taktis-
ten ratkaisujen onnistumisprosentit nousivat neljala tehtavaorientoituneela ja laski-
vat kahdella mindorientoituneella oppilaalla alku- ja loppumittauksen valilla Tulos-
ten perusteella pelildhtéinen palloilunopetus soveltuu paremmin tehtévaorientoitu

neille kuin mindorientoituneille oppilaille.

Avainsanat: peliléhtdinen palloilunopetus, tavoiteorientaatio, pelikasitys
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1JOHDANTO

Koulun litkunnanopetuksen tavoitteena on "tarjota oppilaalle sellaisia taitoja, tietoja
ja kokemuksia, joiden pohjalta on mahdollista omaksua liikunnallinen elaméantapa’
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 248). Liikunnallisen el@mantavan
tavoite e kuitenkaan tunnu toteutuvan laheskéén aina koulugjan jakeisessa elamas-
S8, vaikka ihmiset ovat nykyadan varsin hyvin tietoisia liikunnan toimintakykyyn ja
kansanterveyteen vaikuttavista tekijoista Liikunnallisen elamantavan omaksumises-
sa keskeinen merkitys on kouluaikana syntyneella sisdisella motivaatiolla liikuntaa

kohtaan.

Téassa tutkimuksessa keskitytaan palloilunopetuksen osalta siihen, miten patevyyden
kokemukset voisivat jgkautua entista tasapuolisemmin kaikille oppilaille. Decin ja
Ryanin (1985) mukaan pétevyyden kokemukset ovat autonomian ja sosiaalisen yh
teenkuuluvuuden tunteen ohella tarkeitd sisdisen motivaation syntyyn vaikutavia
tekijoita. Patevyyden kokemusten takaaminen kaikille oppilaille edesauttaisi liikun-
nallisen eldméntavan tavoitteen toteutumista yha useamman oppilaan kohdalla. Tut-
kimuksemme keskeiset teoreettiset |ahtokohdat, tavoiteorientaatioteoria ja pelildhtoi-
nen palloilunopetus, ovat teorioita, jotka ymmartamalla ja joita soveltamalla opettaja

voi vaikuttaa oppilaiden patevyyden kokemusten lisééntymiseen.

Keskeisiin motivaatioteorioihin lukeutuva Nichollsin (1992) tavoiteorientaatioteoria
jakaa ihmiset tehtéva- tai mindorientoituneiksi sen mukaan, kuinka he kokevat péte-
vyytta. Mindorientoitunut ihminen kokee pétevyytta ollessaan parempi kuin muut.
Tehtavaorientoitunut sen sijaan saa patevyyden kokemuksia tekemisesta itsestéén,
yrittdessdan parhaansa ja huomatessaan edistyvansid. Burkerin ja Thorpen (1982)
kehittama pelilahtdinen palloilunopetuksen malli korostaa pelien ymmartamisen
merkitysté. Mallissa pelikéasityksen ja taitojen oppiminen kulkevat rinnakkain. Teh
tavéaorientaatiota tukemalla ja pelildhttisesti opettamalla opettgja voi tarjota oppilail-

leen enemman ja monipuolisempia patevyyden kokemuksia palloil unopetuksessa.

Pelilahtoista palloilunopetusta on tutkittu paljon vertaamalla sita tekniikkapainottei-
seen opetustapaan. Tutkimuksissa on saatu selville, ettéa pelildhtéinen malli on taito-



jen oppimisen osalta yhta tehokas kuin tekniikkapainotteinen malli, mutta pelikasi-
tyksen oppimisen kannalta peliléhtéinen malli on todettu tehokkaammaksi. (Allison
& Thorpe 1997, 10-11; Turner & Martinek 1992, 29.) Vertailevissa tutkimuksissa
oppilaan affektiivinen puoli on jdanyt vahalle huomiolle motoristen taitojen ja kogni-
tilvisen puolen tutkimisen korostuessa (Strean & Garcia Bengoechea 2003, 183).
Tassa pelilahtdista palloilunopetusta kasittelevassa tutkimuksessa oli tarkoituksena
selvittéd oppilaiden pelikasityksen oppimisen liséks heidan affektiivista puoltaan

tavoiteorientaation tutkimisen muodossa.

Tassa tutkimuksessa selvitetédn neljasiuokkal aisten oppilaiden tavoiteorientaation ja
pelikésityksen oppimisen vdisia yhteyksia pelilahtdisessa palloilunopetusympéris-
tossd 14 tunnin mittaisella opetugaksolla. Tutkimuksen havainnollisuuden liséémi-
seksi tutkimuksessamme kaytettiin seka laadullisia ettd méaréllisa menetelmia (Met-
sédmuuronen 2000, 65; 2003, 208). Oppilaiden tavoiteorientaatiota selvitetddn kayt-
tamdla Dudan (1989) muokkaamasta tehtdvé- ja minasuuntautuneisuutta urheilussa
mittaavasta kyselylomakkeesta edelleen muokattua, ala-asteikéisille soveltuvaa ver-
siota. Kyselyiden tukena kaytetdan liikunnanopettajan seka tutkijoiden tekemia arvi-
ointeja oppilaiden tavoiteorientaatioista. Oppilaiden taitotaso selvitetdan kahdeksik-
kokuljetus kasin —testilla ja tutkijoiden havaintojen perusteella. Tavoiteorientaation
ja taitotason perusteella valitaan kuusi tapausoppilasta, joiden pelikasityksen oppi-
mista tutkitaan jakson alussa ja lopussa kuvattavien videoiden pohjalta tarkemmin.
Pelikasitystd analysoidaan arvioimalla oppilaiden alku ja loppumittauspeleissa &

kemia taktisia ratkaisuja.

Tutkimuksemme teoriaosassa méaarittelemme ensiksi motivaatiota ja yksilon péate-
vyyden kokemiseen vaikuttavaa tavoiteorientaatiota. Liséks tuomme esille opettajan
mahdollisuuksia vaikuttaa oppilaidensa tavoiteorientaatioon liikuntatunneille luo-
mansa motivaatioilmaston kautta. Luvussa 3 esittelemme pelilahtoisen palloilunope-
tusmallin ja méérittelemme pelikasitykseen liittyvia asioita. Tutkimuksessamme tar-
kastellaan néiden teoriapsassa esille nostettujen asioiden vaisia yhteyksid. Tutkimus-
tehtavindmme oli selvittéa neljasluokkalaisten oppilaiden tavoiteorientaatiota pelilah-
toisesti toteutetun opetugakson alussa ja lopussa seké selvittda neljasluokkalaisten
tavoiteorientaatioltaan ja taitotasoltaan erilaisten oppilaiden pelikasityksen oppimista

pelilahtoi sessé pall oilunopetusympéri stbssi.



2MOTIVAATIO

Motivaatio on arkieldméassa yleisesti kaytetty ja helposti ymmarrettava késite. Tie-
teellisesti tarkasteltuna motivaatio on kuitenkin monimutkainen ja vaikeasti |18hestyt-
tava psykologinen ilmi6. Kuusisen (1991) mukaan motivaatiolla tarkoitetaan syita
ihmisen toimintaan ja innokkuuteen. Voidaan siis katsoa, etta motivaatioon liittyy
toiminnan syy, peruste ryhtya toimintaan. Toiminta liittyy tavoitteeseen, joka toi-
minnalla halutaan saavuttaa. (Kuusinen 1991, 192.) Tynjdlan (1999, 98) mukaan
motivaatio on merkityksellistéa ihmisen toiminnan kannalta, koska se ohjaa, suuntaa

jayllgpitéé toimintaa.

Motivaatiopsykologian avulla voimme ymmértéé taustoja ja selityksa ihmisten toi-
minnalle. Motivaatiopsykologia on l&htenyt liikkeelle klassisista motivaatioteoriois-
ta. Ne kasittelevéat motivaatiota fysiologisesta, psykoanayyttisesta ja behavioristises-
ta ndkokulmasta. (Ks. Nurmi & Salmela-Aro 20023, 11-12.) Nykyteorioiden mukaan
ihmisen e katsota endd olevan vain ulkoisten arsykkeiden armoilla, vaan yksilon
mahdollisuudet vaikuttaa omaan toimintaansa on otettu paremmin huomioon. Mo-
dernit motivaatioteoriat perustuvat yksilén mahdollisuuksiin tiedostaa omat pyrki-
myksensa ja sité kautta tarkastella ja ymmartda paremmin toimintaansa (Nurmi &
Salmela-Aro 2002a, 20-22).

Kognitiivinen ndkokulma kayttaytymiseen selvittéd motivaation osuutta toiminnan
osana. IThminen tarvitsee ymparistostéan ta muististaan arsykkeen, joka aktivoi &
nen tiedonkasittelysysteeminsi. Energianldhteend toiminnalle ovat motiivit, jotka
ovat kognitiivisia kuvauksia halutusta tulevaisuudesta. |hminen valitsee toimintansa
tavoitteen tarjoutuvien mahdollisuuksien joukosta. Vaitsemisen jakeen ihminen
kayttaytyy saavuttaakseen paddmadransd. Tavoitteen saavutettuaan ihminen kokee

pakinnon jatyydytyksen tunteen. (Deci 1975, 96-97.)

Motivaatiopsykologiassa kdytetéén lukuisia teoreettisia késitteitg, joilla on pyritty
selvittamaan lasten suoriutumiskayttdytymisessa ilmenevia eroja. Y hteista néille k&
ditteille on lasten itseensa ja suoriutumiseensa liittyvien uskomusten, arvojen ja péa

maérien motivoiva vaikutus heidan toimintaansa oppimis- ja suoriutumistilanteissa



seka heijastuminen heidan koulumenestykseensa ja tehtdvéal akohtaiseen suuntautu-
miseen. (Aunola 2002, 105.) Lasten oppimisympéaristén tulee tarjota mahdollisuudet
onnistumisen eldmyksiin tasapuolisesti eri oppiaineissa, koska tehtavaal akohtaiset
kykyuskomukset, arvostukset ja mieltymykset kehittyvét jo varsin varhain koulu-
uran alussa pitkalti saadun palautteen pohjalta (Aunola 2002, 124). Omaa suoritusta
saatetaan verrata itselle asetettuihin tavoitteisiin, mutta aikuisen lapselle antama pa-
laute on kuitenkin olennainen tiedonléhde lapsen arvioidessa kyvykkyyttdan. Ope-
tuksessa onkin huomioitava, miten tarkedd pédtevyyden kokeminen on oppilaille ja

miten oppilaat maarittéavat oman patevyytensa. (Koka & Hein 2003, 335-342.)

Motivaatiota tutkittaessa keskeinen ero on mekanistisen ja organistisen nékemyksen
vailla. Mekanistisen nakemyksen mukaan yksilé néhddan passiivisena ulkoisten ja
fysiologisten tekijoiden ohjaamana. Organistisen selityksen mukaan yksilo néhddan
aktiivisena ja kayttaytymisen taustatekij6ind ovat yksilon siséiset tarpeet ja fysiolog-
set vietit. (Deci & Ryan 1985, 3-4; Kuusinen 1991, 198-199.) Decin ja Ryanin (1985,
11) mukaan kaikki kaytt&ytyminen e ole viettipohjaista eikd myoskdan ulkoisen
kontrollin médrédmag, vaan he sijoittavat naiden kahden &aripaan valiin siséisen mo-

tivaation ohjaaman toiminnan.

2.1 Siséinen ja ulkoinen motivaatio

Perinteisesti motivaatiota on pidetty yksiloon ulkoapdin kohdistettujen arsykkeiden
tuotoksena. Moativaatiota on tutkittu behavioristisen oppimiskéasityksen valossa, jol-
loin keskeisena periaatteena on arsyke - reaktio-kytkennan vahvistaminen palkkioi-
taavasti motivaation katsotaan laskevan, mikali reaktiota seuraa rangaistus. (Tynjala
1999, 99.) Ulkoisten palkkioiden merkitys nékyy toiminnan suuntaamisessa suori-

tukseen ja epaonnistumisten ndkemisena riskina (Kuusinen 1991, 210).

Deci ja Ryan (1985) esittdvét nelivaiheisessa teoriassaan, etta ulkoinen motivaatio
voi muuntua autonomiseksi, sisasyntyiseksi. Tassa prosessissa henkilon itseméarés:
misen taso on avainasemassa. Jaakkola (2002, 18) ndkee itsemadréaémisen vaikutta-
vana tekijana siséisen motivaation syntymiseen, koska ihmiselléa on luontainen tarve
padttéa omista tekemisistdan. Decin ja Ryanin (1985) teorian ulkoisen sdételyn vai-



heessa henkil6 odottaa muilta palkintoja toiminnastaan. Sisdistetyn séételyn vaihees
sa henkilo e toimi enda ulkoisten palkkioiden avulla vaan esimerkiks tekematto-
myydesta aiheutuvien syyllisyydentuntojen vattamiseksi. Tunnistetun sdételyn vai-
heessa henkil 6 arvostaa kyseisté toimintaa ja sen seurauksia. Viimeisessg, yhtendisen
séatelyn vaiheessa henkilon toiminta on voimakka mmin itsemééréityé. (Deci &

Ryan 1985, 133-140.)

Deci (1975) kritisoi behavioristista késitysta ihmisesta reaktioita tuottavana olentona
ja toi ulkoisen motivaation rinnalle siséisen motivaation kasitteen. Han kritisoi aja-
tusta ihmisen toiminnan motivoitumisesta pddasiassa ulkoisten palkintojen avulla.
Sisdinen motivaatio perustuu ihmisen haluun tehda asioita, koska ne ovat sindlldan
pakitsevia. (Deci 1975, 23.) Sisdinen motivaatio johtaa toiminnan nakemiseen -
pimistilanteena, jolloin toiminnan tavoitteet ndhddan oppimistavoitteina. Tieto ja

oppiminen nahdddn sindnsa merkityksallisind. (Kuusinen 1991, 209-210.)

Sisdinen motivaatio perustuu ihmisen synnynnéisiin tarpeisiin. Decin ja Ryanin
(1985) mukaan ihmisella on tarve kokea pétevyytta ja hanella tulee olla oikeus itse-
maar&amiseen toiminnassaan. Kun ihmisen vélttdméttomét vietit ja tarpeet on tyydy-
tetty, pyrkii ihminen hakeutumaan tilanteisiin, jotka kiinnostavat hanta ja jotka kan-
nustavat hantd kayttdmadn luovuuttaan, oma-aloitteisuuttaan ja kekselidisyyttdan
(Maslow 1970, 38). Ihmiset etsivét haasteita, jotka sopivat parhaiten heidan patevyy-
delleen. Haasteet eivét saa olla liian helppoja elvétka liian vaikeita, vaan niiden tulee
olla yksildlle optimaalisia, mika motivoi yksil6a ponnistelemaan \estatakseen niihin.
Kun ihminen on sisdisesti motivoitunut, hdn kokee kiinnostusta ja nautintoa toimin-
taansa kohtaan. Han tuntee itsensa pétevaks ja hanelld on tunne, etta han maaréa itse
tekemisistddn. (Deci & Ryan 1985, 33-35.) Sisdinen motivaatio toimii energianlah
teend ihmisen aktiiviselle luonteelle( Deci & Ryan 1985, 11). Kun yksilo kokee pé-
tevyytta ja autonomiaa, tuottaa se hanelle energiaa asettaa tavoitteita ja myds toteut-
taa niita, koska yksil6 on tietoinen tulevien tavoitteiden téyttymisen tuottamasta tyy-
dytyksesta (Deci 1975, 100).

Deci ja Ryan (1985), Ryan ja Connell (1989) ja Valerand (1997, 2001) jakavat sisai-
sen motivaation kolmeen eri muotoon. Henkilg, jolla on siséinen motivaatio tietami-

seen, nauttii ja saa tyydytyksen oppiessaan tal yrittdessaén ymmartaa jotain uutta.
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Toisessa sisdisen motivaation muodossa huomio kohdistuu lopputuloksen sijasta
prosessiin, jolloin yksilo saa tyydytysta yrittdessdan ssavuttaa tai luoda jotain uutta
kuten esmerkiks uusia taitoja. Henkild, joka kokee suuria mielihyvén tunteita toi-
minnassaan ja todella nauttii tekemisestddn ilman suurempia pddméaéria, luokitellaan
kolmanteen sisdisen motivaation muotoon, joka on sisdistd motivaatiota kokemiseen.
Tyypillista kaikille kolmelle muodolle on toiminnan korkea itsemaaraamisen taso.
(Jaakkola 2002, 18.)

Deci (1992, 170) sekéa Deci ja Ryan (1994, 8-13) ovat kuvanneet itsemaaradmisteo-
riassaan sisdisen motivaation ndkokulmaa siten, ettd ihmisella on kolme universaalia
psyykkista tarvetta, jotka ovat autonomia eli itsemaaréaminen, kompetenss eli péte-
vyyden kokeminen ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus. Itsemaéréamisteoria pohjautuu
Decin (1975) aiempaan teoriaan, kognitiiviseen evaluaatioteoriaan. Kognitiiviseen
evauaatioteorian mukaan ihmisen siséinen motivaatio tehtévaa kohtaan kasvaa, jos
hén kokee patevyytta ja autonomiaa toiminnassaan (Deci 1975, 141). Itsemaardamis-
teoria perustuu samoihin periaatteisiin patevyydesta ja autonomiasta, mutta Deci ja
Ryan tuovat myohemmissa teorioissaan esiin myds kolmannen tarpeen, sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden. Heidén mukaansa ihmisell& on [uontainen tarve olla kontaktissa
sosiaaliseen ympéristoonsa. Tilanteiden, jotka tukevat sosiaalista kanssakdymista ja
laheisyytta, on huomattu kasvattavan sisaista motivaatiota. (Deci 1992, 170; Deci &
Ryan 1994, 8-13.)

Vavonnan, akataulujen, arvioinnin ja palautteen, kilpailun, palkkion, uhkausten
seka méaaréttyjen tavoitteiden on todettu (esim. Deci & Ryan 1985) helkentavan s-
sdista motivaatiota. Sisdisen motivaation heikentymisen syyks on koettu rgjoitettu
vapauden tunne seka arvostuksen ja patevyyden tunteen heikentyminen. IThmiset ko-
kevat vapauden valita eri tavalla, joten on vaikeaa rajata, millainen vapausaste johtaa
sisdisen motivaation syntymiseen, ja millainen aste koetaan kontrolloivana ulkoisten
motivaatiotekijdiden merkitysten korostamisena. (Telanne 1997, 237-244.)

2.2 Motivationaaliset orientaatiot

Oppimis- ja suoritustilanteet ovat sopeutumistilanteita, joissa oppilas tekee moni-

muotoisia tulkintoja odotuksista ja selviamismahdollisuuksista. Perinteisesti on ole-
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tettu yksilon suhtautuvan tehtévaan ja suoritustilanteeseen kuten tehtéavanantaja olet-
taa ja oppilaan yksilolliset ominaisuudet seka tarpeet on jétetty huomioimatta. Oppi-
las kuitenkin pyrkii tilanteenhallintaan hyvin monenlaisilla tulkintamalleilla ja hallin-
tastrategioilla. Hallintastrategioilla yksilo pyrkii selviamaan tilanteen uusista, ristirii-
taisista ja k&ynnissa olevan toiminnan jatkamista haittaavista piirteistd. Hallintastra-
tegiat voivat olla aktiivisia tai passiivisia. Aktiiviset strategiat pyrkivét jasentamaan
tilanteen uudelleen ja tuottamaan uusia toimintamallegja. Passiivisille strategioille on
ominaista vaikeuksien vélttely. (Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora &
Poskiparta 1990, 63-66.)

Oppimistilanteessa oppilas muodostaa aikaisempien kokemustensa pohjalta joko
oppimista tukevan tai sité estavan pdamaaran, joka herkistéa oppilaan tietyille toi-
minnan piirteille tai vaatimuksille. Vahvistamisen periaatteen mukaisesti padmaara
kehittyy saavutettujen tulosten suuntaiseksi. Oppilaan aikaisemmat kokemukset joh
tavat erilaisten hallintastrategioiden muodostamiseen. On todenndkoistd, etta aiem+
mat kokemukset ovat vahvistaneet tietyntyyppisia hallintayrityksia Huonot oppimis-
kokemukset johtavat passiivisten strategioiden kayttoon, kun taas vastaavasti hyvét
kokemukset tukevat aktiivisten menetelmien kayttoa. (Lehtinen ym. 1990, 66-67.)

Hallintastrategioita voidaan ryhmitella erilaisiin motivationaalisiin orientoitumis-
tyyppeihin. Ne kokoavat yhteen ihmiselle tyypillisid motivationaalisia ja kognitiivi-
satulkinta- ja toimintatapoja. Yks kaytetyimmista motivaatioteorioista on Nicholl-
sin (1992) tavoiteorientaatioteoria. Nichollsin tutkimuksista oppilaiden motivationaa
lisessa orientoitumisessa nousee selvasti esiin kaks itsendistd pdasuuntausta, tehtd
vaorientaatio ja mindorientaatio. (Nicholls 1992, 46-49.) Tavoiteorientaatioteorian
mukaan oppilaan kokema pétevyys on liikuntamotivaation kulmakivi. Oppilaan no-
tivaatioon ja hyvinvointiin vaikuttaa, koetaanko pétevyytta tehtéva- vai kilpailusuun-
tautuneesti, itsevertailuun vai normatiiviseen vertailuun perustuen. (Jaakkola 2003,
141.)

Oppimisen laadun kannalta tarkedt kognitiiviset strategiat ja motivationaaliset orien
taatiot ovat kuitenkin jatkuvan muutoksen alla, ja yksilon tavat orientoitua vaihtuvat
tilannekohtaisesti (Lehtinen ym. 1990, 76). Standagen ja Treasuren mukaan tehtavé:
orientoituminen tai tehtavd ja mindorientaation yhdistelma parantaa oppilaiden t-
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lannekohtaista itsemaardamistasoa (Standage & Treasure 2002, 98-99). Tehtéva- ja
kilpailuorientaatio eivét ole toisiaan poissulkevia tekijditd, vaan kaikissaihmisissa on
piirteitd seka tehtava- ettd kilpailusuuntautuneisuudesta. Hyvinvoinnin ja litkuntako-
kemusten kannalta on tarked8 ymmaértda naiden kahden orientaatiotyypin véinen
suhde. Oppilaiden hyvinvoinnin suhteen ei ongelmia esiinny, jos tehtavaorientaatio
on korkeampi kuin kilpailuorientaatio. Tilanteen ollessa pdinvastoin saattaa ongelmia
esintya varsinkin, jos henkilon kokema pétevyyden taso on ahainen. (Jaskkola
2003, 142.)

2.2.1 Tehtavéorientaatio

Tehtavaorientaatio on tyypillinen hyviin oppimistuloksiin yltaville oppilaille (Lehti-
nen ym. 1990, 68). Tehtavaorientoitunut oppilas nékee oppimistilanteet mahdol lisuu-
tena kartuttaa tietoja ja taitoja itsedan varten. Oppilas uskoo koulumenestyksen riip-
puvan kiinnostuksesta, tyopanoksesta, yhteistyostd muiden oppilaiden kanssa ja mie-
luummin ymmaértamisestd kuin muistamisesta. Tehtavéorientoituneelle oppilaale
onkin tyypillistéa jatkuva parhaansa yrittdminen. (Nicholls 1992, 46; Papaiannou
1995, 246-248.) Carrin ja Weigandin tutkimuksen mukaan tehtévaorientoituneet op-
pilaat pitavét liikuntatuntien oppimisympdriston kannalta térkedna vertaisryhmalta
saatua tukea ja oppilasryhmén siséistd, kannustavaa palautetta (Carr & Weigand
2002, 35-36).

Tehtavaorientoitunut oppilas ottaa dlyllisen vastuun oppimisestaan eli han nadkee i-
sensd oman oppimisensa subjektina. Huomio kiinnittyy ensisijaisesti tehtdvan loogi-
siin vaatimuksiin ja ratkeamisen ehtoihin ja vasta toissijaisedi esimerkiksi opettajan
tilanteeseen kohdistamiin odotuksiin. Oppilas e vélitd seuraamuksista, joita hanelle
itselleen voi koitua suorituksen onnistumisesta tai epaonnistumisesta. Oppilas voi
kokea motivoivana vaikeidenkin tehtdvien tuottaman haasteen, koska hdn e suuntaa
toimintaansa onnistumisten ja epdonnistumisten valillisten seuraamusten pohdintaan.
Tasta seuraa, etté oppilaat nauttivat vaikeahkojen tehtavien tekemisesta siihen liitty-
vien dyllisten haasteiden ja ratkeamiseen liittyvien ymmartamisen kokemusten
vuoksi. Vaikeahkot tehtavét tuottavat tehtavaorientoituneelle @pilaalle suurempaa
tyydytysté kuin helpot, rutiininomaiset suoritukset. (Lehtinen ym. 1990, 68-69.)
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Papaioannoun (1995) mukaan oppilaat ovat aina sisdisesti motivoituneita, kun toi-
minnan tavoite on patevyyden kehittdminen oppilaille merkityksellisen tehtévan
kautta. Ulkoisia palkkioita e tarvita, koska tehtavaorientoituneille oppilaille tar-
keimmét palkinnot ovat itse tavoitteen saavuttaminen seka oppimiseen liittyvét tieto-
jen jataitojen kehittyminen. (Papaiannou 1995, 246.) Tehtévaorientaation onkin kat-

sottu olevan yhteydessa siséi seen motivaatioon (Jaakkola 2002, 29).

2.2.2 Minéorientaatio

Mindorientoituneelle oppilaalle tarkeda oppimisessa on menestyminen suhteessa
muihin. Oppilas vertaa suorituksiaan muihin oppilaisiin ja on huolissaan siitg, kuinka
hyvin han eteen tulevissa tilanteissa parjéa. Oppilaan itsearviointi on siis normatiivis-
ta, ja hdn kokee onnistumisen ja tyydytyksen tunteita ollessaan etevampi kuin ver-
taisryhménsa. Vastaavasti oppilaan huomatessa tehtévan olevan hanelle vaikea, han
yrittéd vattda tehtavan tai keksi tekosyitd, joilla voi huonoa menestystéan selittda.
(Papaiannou 1995, 247.)

Min&orientoitunut oppiminen tuottaa hyvia tuloksia niin kauan kuin tallainen oppilas
menestyy vertaisryhmassaan. Kilpailu tuloksista vie oppilasta eteenpéin niin kauan
kuin onnistumiset jatkuvat. Mindorientoituneen oppilaan koetun patevyyden taso
kuitenkin laskee herkasti epaonnistumisten yhteydessa. (Duda 1992, 60.) Lehtinen
ym. (1990) ovat méaritelleet tallaiselle kdyttaytymiselle ominaisen orientaatiotyypin,
minadefensiivisen orientaation. Vaikeuksia kohdatessaan tallainen oppilas e pysty
kohtaamaan ongelmaa vaan negatiiviset emootiot aktivoituvat. Varsinkin pitkan epé
onnistumishistorian omaavat saattavat muodostaa itselleen defensseja tiettyja tilantei-
ta kohtaan, jolloin minasuuntautuneisuuden positiiviset vaikutukset haviavét. (Lehti-
nen ym. 1990, 73.)

Veermansin ja Tapolan tutkimuksen mukaan mindorientaatiolla on kaksiulotteinen
luonne. Oppilaat, jotka arvioivat itsensa minaorientoituneeks ovat vahvasti orientoi-
tuneet joko oppimiseen tai oppimista estéavaan valttamiskayttaytymiseen. Vakka
orientaatiot ovat hyvin tilannesidonnaisia, niin neljan vuoden pitkittéi stutkimuksen
aikana huomattiin oppimiseen orientoituneilla oppilailla selvasti pysyvampi orientaa

tioprofiili. Valttamiskayttaytymiseen orientoituneet oppilaat sité vastoin saivat &-
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sykkeitd huomattavasti enemman myds sosiadlisista tavoitteista ja toimivat usein
enemman niiden kuin oppimistavoitteiden mukaisesti. (Veermans & Tapola 2004,
391-392))

Minadefensiiviselle suuntautumiselle on tyypillistd, ettéa oppilas kokee vaikeat tehté
vét uhkaks ja pyrkii puolustautumaan niilté erilaisin hallintastrategioin. Hallintastra-
tegioillaan oppilas pyrkii vahentdméaén ongelman luomaa epdvarmuutta ja emotio-
naalista jannitetta. Yksilo e koe tehtdvaa sindnsa kiinnostavana tai haastavana vaan
yrittdd selvita tilanteesta ja siind koetusta uhkasta hallintastrategioidensa avulla.
Orientaatiotyypille on ominaista valttamiskayttdytyminen kuten esimerkiks vetay-
tyminen, rituaalinomaiset korviketoiminnat ja yliaktiivisuus. Mindan kohdistuvan
uhan kokeminen ja suoritusta héiritsevét tuntemukset helkentdvat menestymismah
dollisuuksia seuraavissa tehtavissd, mista seuraavat epaonnistumiset lisdévéat taipu

musta min&defensiiviseen orientaatioon. (Lehtinen ym. 1990, 73-74.)

2.3 Motivaatioilmasto liikuntatunneilla

Liikuntatunnin motivaatioilmasto on tavoiteorientaation lisaksi vaikuttava tekija op-
pilaiden liikuntamotivaatioon ja hyvinvointiin. Motivaatioilmastolla on todettu ole-
van jopa tavoiteorientaatiota voimakkaampi yhteys oppilaan hyvinvointiin ja liikun-
takokemuksiin. (Jaakkola 2003, 142.) Tavoiteorientaatio kehittyy lapsen vuorovaik u-
tuksessa sosiaalisen ympéristonsa kanssa. Nain ollen motivaatioilmasto vaikuttaa
tavoiteorientaatioon sosiaalistamalla oppilaita ympariston malleihin. (Liukkonen,
Telama & Jaakkola 1998, 10.) Esmerkiks Self-Brownin ja Mathewsin tutkimuksen
mukaan luokan arviointikéytanteet voivat vaikuttaa oppilaiden tavoiteorientaatioon.
Erityisesti henkilokohtaisia tavoitteita ja tavoitteiden eteen tydskentelemista korosta-
vala arviointikulttuurilla oppimistavoitteet muuttuivat merkityksellisiksi oppilaille.
Vastaavasti luokan arviointikulttuurin korostaessa normatiivisia standardeja oppilaat
omaksuivat enemman suorittamiseen keskittyvan orientaation.

(Self-Brown & Mathews 2003, 110.)

Opettagjalla on suuri vaikutus liikuntatunnilla vallitsevan motivaatioilmaston muodos-
tumiseen. Kaikki opettgjan tekemét didaktiset ratkaisut vaikuttavat tunnin motivaa
tioilmaston muodostumiseen. (Jaakkola 2003, 142.) Motivaatioilmastolla tarkoitetaan
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tilannekohtaista ymparistta, joka suuntaa toiminnan tavoitteita. Motivaatioilmastos-
sa ja sen tavoitteissa voi korostua tehtava- tai kilpailusuuntautuneisuus. (Liukkonen,
Telama & Jaakkola 1998, 10.)

Patrickin, Andermanin, Ryanin, Edelinin ja Midgleyn (2001, 52-53) tutkimuksen
mukaan opettajien oppimiskasitys on yhteydessa heidan luokkaansa luomaan moti-
vaatioilmastoon. Tehtéavasuuntautunutta motivaatioilmastoa tukivat opettgjat, jotka
gjattelivat oppimista aktiivisena prosessina. He vaativat oppilailtaan osallistumista ja
asioiden ymmartamisté. He rohkaisivat oppilaitaan yhteisty6hon ja antoivat johdon
mukaisesti tunnustusta oppilaiden kehityksesta. Mindsuuntautuneen motivaatioilmas-
ton suuntaan luokan ilmapiiria ohjas opettgan késitys oppimisesta onnistuneena
tiedon siirtdmisend. Tall6in oppiminen tapahtui tiukkoja ohjeita seuraamalla ja itse-
ndisesti tyoskentelemdla Tarkeassi asemassa oli tdsmadllinen tiedon muoto ja muis-

taminen.

2.3.1 Tehtdvasuuntautunut motivaatioil masto

Tehtdvasuuntautuneelle motivaatioilmastolle on ominaista oppilaiden korkea itse-
maardamisen taso, mika ilmenee heidan aktiivisena roolina liikuntatunteja koskevas-
sa padatoksentekoprosessissa. Oppilaita opastetaan itsearviointiin ja palkitaan sinnik-
kdasta yrittamisesta. Liikuntaryhmien ja niiden sisdisten pienryhmien muodostami-
nen e perustu liikunnallisiin kykyihin, vaan ryhmét ovat heterogeenisia (Jaakkola
2002, 33.) Tehtavasuuntautuneessa motivaatioilmastossa menestys méaéritelldan ja
arvioidaan yksildllisen yrityksen, edistymisen ja oppimisen perusteella (Ames 1992,
162-163; Jaakkola 2002, 33). Tehtévasuuntautunut ilmasto ja tehtévéorientaatio ovat
keskeisia sisdisen motivaation, erityisesti viihtymisen ja yrittdmisen kannalta (Liuk-
konen, Telama, Jaakkola & Sepponen 1998, 19). Oppilaat, jotka kokevat luokkansa
tehtéavasuuntautuneeksi, tuntevat vahaisempad jannitystd ja ahdistuneisuutta kuin
oppilaat, jotka kokevat luokkansa kilpailullisesti suuntautuneeks (Liukkonen, Tela

ma & Jaakkola 1998, 11).

Tehtévasuuntautuneen motivaatioilmaston tavoitteena on kasvattaa oppilaiden teht&
véorientaatiota ja sitd kautta synnyttéa sisdista motivaatiota. Tehtévasuuntautunut
ilmasto perustuu Decin (1975) kognitiiviseen evaluaatioteoriaan ja Decin ja Ryanin
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(1985) itsemaaraamisteoriaan. Teorioissa sisdisen motivaation kannalta tarkeimmiksi
tekijOiks esitetddn autonomia, koettu patevyys ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus. (Deci
1975, 141; Deci & Ryan 1985, 33-35.) Juuri namatekijat korostuvat tehtévasuuntau-
tuneessa motivaatioilmastossa ja sita kautta tukevat sisdisen motivaation syntyd, m-

k& edesauttaa elinikai sen kiinnostuksen syntymista liikuntaa kohtaan.

Yksilollisten tavoitteiden asettaminen ja tehtavien eriyttdminen on tyypillista teht&
vasuuntautuneelle motivaatioilmastolle (Jaakkola 2003, 149). Koululiikunnan moti-
vaatioilmaston muokkaaminen tehtavasuuntautuneeks vaikuttaa merkittavasti eten
kin alhaisen taito- ja kuntotason omaavien oppilaiden kognitiivisiin ja affektiivisiin
reaktioihin. Yksilollinen tavoitteenasettelu ja tehtavien eriyttaminen tarjoavat mah
dollisuuden taito- ja kuntotasoltaan heikommillekin oppilaille kokea patevyytta ja
myonteisia liikuntakokemuksia. (Liukkonen, Telama & Jaakkola 1998, 13.)

2.3.2 Mindsuuntautunut motivaatioilmasto

Minasuuntautuneessa eli kilpailusuuntautuneessa motivaatioilmastossa korostuu u-
koinen motivaatio. Mindsuuntautuneessa ilmastossa keskeista on oppilaiden keski-
néinen sosiaalinen vertailu seka suoritusten lopputulokset. Patevyyden ja onnistumi-
sen kokemukset tulevat menestyksesté ja paremmista suorituksista suhteessa toisiin
oppilaisiin. Tdman on todettu olevan negatiivisesti yhteydessa lasten ja nuorten ko-
konaisvaltaiseen hyvinvointiin. (Jaakkola 2003, 143.)

Mindsuuntautuneessa motivaatioilmastossa oppilaita arvioidaan suhteessa toisiin
oppilaisiin ja méaritettyihin normatiivisiin standardeihin. Oppilaita ryhmitelléan hei-
dan liikunnallisen kyvykkyytensi mukaan ja virheisiin puututaan negatiivisesti. Op-
pimisaikataulu ei ole joustava ja oppilaiden tarpeet huomioonottava vaan tiukka ja
standardi. (Ames 1992, 163-175.) Minasuuntautuneen motivaatioilmaston on todettu
kasvattavan minaorientaatiota, vahentavan siséisté motivaatiota seka lisdavan ahdis-
tusta ja tylsistymista (Jaakkola 2002, 34-35).

Minasuuntautuneisuus e ole haitallista, jos samanaikaisesti korostetaan tehtavasuun-
tautuneisuutta. Mindsuuntautuneisuus yksipuolisesti dominoivana sen sijaan on hai-
tallista muun muassa viihtyvyyden ja muiden motivationaalisten tekijGiden kuten
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aiemmin mainittujen minadefenssien kehittymisen kannalta. (Liukkonen, Telama &
Jaakkola 1998, 12.)

2.3.3 Motivaatioilmastoon vaikuttaminen

Lapsen tehtava- ja mindorientaatio seka vastaavasti tehtéava- ja minasuuntautunut
motivaatioilmasto eivét ole toistensa vastakohtia, vaan esimerkiksi liikunnanopetik-
sessa voi korostua tilanteen mukaan jompikumpi ilmastotyyppi tai siind voivat olla
mukana molemmat elementit (Liukkonen, Telama & Jaakkola 1998, 12). TARGET-
malliin perustuvalla motivaatioilmaston séételylla on todettu opettgjan pystyvan vai-
kuttamaan oppilaiden kognitiivisiin, affektiivisiin seké kayttaytymiseen liittyviin
tekijoihin luomalla toimintaan teht&vasuuntautuneen motivaatioilmaston (Jaakkola
2003, 144).

Epsteinin (1989) TARGET-malli on havainnollinen luokittelu motivaatioilmaston
tehtava- ja kilpailusuuntautuneista piirteista. Malli tarjoaa opettgjille kdytannon di-
daktisia tyokaluja, joiden avulla he voivat korostaa tehtévasuuntautunei suutta toi-
minnassaan. Malli sisdltda kuusi pedagogista ja didaktista osa-aluetta: [a] tavat, joi-
den mukaan toiminnan tehtévét toteutetaan (Task), [b] opettajan auktoriteetin (Au
thority), [c] tavat, joiden mukaan toiminnasta annetaan palautetta (Recognition), [d]
toiminnan tehtavien ryhmittelyperusteet (Grouping), [€] toiminnan arviointiperusteet
(Evaluation) seké [f] gankayton (Timing). TARGET-mallin nimi muodostuu ndiden
pedagogisten osa-alueiden englanninkielisista nimista. (Ames 1992, 171-175; Jaak-
kola 2003, 143.)

Tehtavien muodostaminen (Task) perustuu tehtévasuuntautuneessa motivaatioilmas-
tossa siihen, etté tehtavét ovat monipuolisia ja vaihtelevia. Niissd on mukana henk i-
| 6kohtai sta haastetta omaan taitotasoon ndhden. Kéaytannssa tama tarkoittaa sita, etta
opettga eriyttéa opetusta erilaisiin tehtaviin oppilaiden taitotason mukaan. Lisdks

oppilaille annetaan mahdollisuus itse asettaa tavoitteitaan oman taitotasonsa mukai-
sesti. Omien tavoitteiden valitseminen ja oman tasoiset harjoitteet tarjoavat oppilaille
autonomian kokemuksia, koska niita ei kontrolloida ulkoapéin. Tehtavien eriyttami-

nen tukee péevyyden ja autonomian kokemista, mik& on merkittévaa sisdisen moti-
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vaation kehittymisen kannalta. (Ames 1992, 173; Deci & Ryan 1985, 33-35, 123-
124; Jaakkola 2003, 144.)

Kilpailusuuntautuneessa ilmastossa tehtdvat ovat samantasoisia kaikille oppilaiden
taitotasosta riippumatta. Tama tarkoittaa sitg, ettéa suurimmalle osalle oppilaista toi-
minta e tarjoa haastetta, koska tehtavat ovat liian vaikeita tai helppoja. Kilpailuil-
mastossa harjoitteet eivét ole vaihtelevia ja ne on yleensa laadittu opettgjan omien
mieltymysten mukaan. Vaihtoehtojen puuttuminen laskee oppilaiden autonomian
kokemuksia, mika alentaa heidan liikuntamotivaatiotaan. (Deci & Ryan 1985, 123-
124; Jaakkola 2003, 145.)

Opettajan auktoriteetilla (Authority) on vaikutusta oppilaiden hyvinvointiin ja moti-
vaatioon. Tehtdvasuuntautuneessa motivaatioilmastossa opettaja on demokraattinen
vaan paatoksentekoprosessiin. Opettgja el pyri kontrolloimaan ja maaréamaan kaik-
kea toimintaa, vaan vastuu Sirtyy opettgjalta oppilaalle. Oppilaat saavat osallistua
toiminnan suunnitteluun, toetutukseen ja arviointiin, miké iséa heidan autonomian
kokemuksia. Opettajan tehtdvana on tukea oppilaiden redlistista tavoitteen asettelua
jarealistisen minakasityksen kehittymista. (Ames 1992, 173; Deci & Ryan 1985, 33-
35.)

Kilpailusuuntautuneessa motivaatioilmastossa opettgja el ota oppilaita mukaan p&&-
toksentekoprosessiin, vaan han pééitaa itse kaikista tehtévisté ja toimintatavoista.
Tama ylhdalta alaspédin eteneva paéttksenteko laskee oppilaiden autonomian koke-
muksia ja néin ollen heidan sisdista motivaatiota litkuntaa kohtaan. Opettajajohtoinen
paatoksenteko e mydskaan tue oppilaiden péatevyyden kokemuksia, koska he eivét
valttamétta saa mahdollisuutta liikkua omalla taitotasollaan. (Deci & Ryan 1985, 33-
35; Jaakkola 2003, 145.)

Oikeanlainen palaute (Recognition) on yksi opettajan parhaista keinoista tukea tehté
vasuuntautunutta motivaatioilmastoa. Opettgan tehtdvand on tunnistaa oppilaiden
yksilollinen edistyminen ja varmistaa kaikille tasapuoliset mahdollisuudet tyydytysta
tuottavaan palautteeseen. Palaute on luonteeltaan informatiivista eli oppilas saa pa-

lautetta suorituksestaan eikd esimerkiksi persoonastaan. Téall6in oppilas e koe, etta
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opettgja pyrkisi kontrolloimaan hanen kayttéytymistéan eikéd palautteen saaminen
muodostu negatiiviseks oppilaiden motivaation ja hyvinvoinnin kannalta. Teht&
vasuuntautuneessa ilmastossa palaute annetaan yksityisesti ja se perustuu omissa
taidoissa kehittymiseen. On my0s tarkeda antaa positiivista palautetta kovasta yritta:
misesta ja itse suoritusprosessista. (Ames 1992, 173; Deci & Ryan 1985, 91-92; Ja-
akkola 2003, 146.)

Kilpailusuuntautuneessa motivaatioilmastossa palaute, niin positiivinen kuin negatii-
vinenkin, annetaan yleensa julkisesti, mika johtaa helposti sosiaaliseen vertailuun.
Opettgja saattaa antaa positiivista palautetta ainoastaan, jos oppilas on saavuttanut
parhaan tuloksen testissa tai kilpailussa tai jos hanen suorituksensa on ollut hyva
tietyn normitaulukon mukaan. Téllaiset palautteenantotavat eivét tue oppilaiden au
tonomian ja péevyyden kokemuksia. (Deci & Ryan 1985, 59-61; Jaakkola 2003,
146.)

Ryhmittelyssa (Grouping) opettajan tulisi pyrkia muodostamaan heterogeenisia ja
vaihtelevia ryhmid, jotta oppilaat eivét lukkiutuisi yksipuolisiin rooleihin. Ryhmét
tulis muodostaa yhteistoiminnallisiin tehtéviin. Y hteistoiminnallisuudessa korostuu
toisen auttaminen ja ryhmailmict, jotka parhaimmillaan saattavat motivoida osallis-
tumaan toimintaan myodhemminkin. Opettgan on tarkeda korostaa opetuksessaan
oppilaiden vdista yhteistyota. Itsemaéraamisteorian mukaan sosiaalinen yhteenkuu-
luvuus on autonomian ja patevyyden kokemusten liséksi merkittéva litkuntamotivaa-
tion perustekijd. Taman vuoks yhteistyon, toisen auttamisen ja yhdessa oppimisen
korostaminen ovat térkeitd tehtédvasuuntautuneen motivaatioilmaston eementtga
(Ames 1992, 173; Deci & Ryan 1994, 8-13; Jaakkola 2003, 146-147.)

Kilpailusuuntautuneessa motivaatioilmastossa ryhmé muodostetaan kykyjen mu-
kaan. Tama aiheuttaa helposti sosiaalista vertailua. Homogeenista ryhmien muodos-
tamista el pida sekoittaa taitotason mukaan eriyttamiseen. Joskus on jarkevaa eriyttaéa
oppilaita eritasoisiin ryhmiin, mutta tall6in opettajan tulee olla herkka tunnistamaan
oppilaidensa tuntemuksia. Kykyjen mukaan muodostettujen ryhmien heikkoutena on
Se, etta ne elvét tue sosiadlista vuorovaikutusta luokan sisdllé, koska niissa korostuu
sosiaalinen vertailu ja lopputul okset. (Jaakkola 2003, 147.)
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Arvioinnissa (Evaluation) tulee keskittyd omissa taidoissa kehittymisen, yrittémisen,
suoritusprosessin ja ryhman jasenten vélisen yhteistyon kéyttdmiseen arviontikritee-
reind. Motivaatioilmaston muodostumiseen vaikuttaa myds opettajan tapa suhtautua
virheisiin. Tehtdvasuuntautuneessa motivaatioilmastossa virheitd el tarvitse peléta,
vaan ne ndhdaén osana oppimista. Oppilaat otetaan mukaan arviointiprosessiin. Op-
pilaat arvioivat omia tavoitteitaan ja niiden toteutumista opettgan avustuksella. A-
vioinnin tulis olla yksityista sosiaalisen vertailun valttamiseks ja merkityksellista
oppilaan kehitysta gjatellen. (Ames 1992, 173; Jaakkola 2003, 147-148.)

Kilpailusuuntautunessa motivaatioilmastossa arviointi perustuu menestymiseen ja
sosiaaliseen vertailuun. Kilpailusuuntautunut arviointitapa e tue oppilaiden pétevyy-
den kokemuksia. (Jaakkola 2003, 148.)

Ajankaytto (Timing) on tehtdvasuuntautuneessa motivaatioilmastossa joustavaa eikéa
riipu ennalta asetetusta tuntisuunnitelmasta. Oppilaat laativat omia suunnitelmia
gjankaytdlleen. Oppilaan edistymiselle seka kehittymiselle annetaan aikaa, ja harjoi-
tetta el keskeytetd, jos oppiminen on kesken. Oppilaan patevyyden kokemusten ja
autonomian kannalta on térkedd, ettd han saa harjoitella omalla nopeudellaan ja op-
pimisvauhdillaan. (Ames 1992, 173; Jaakkola 2003, 148.)

Kilpailusuuntautuneessa motivaatioilmastossa gjankayttd on rajattua ja eteneminen
tapahtuu tiukan tuntisuunnitelman mukaisesti. Opettgja saattaa siirtya suunnitelmis-
saan eteenpdin, vaikka oppiminen edellisen harjoitteen osalta on vield kesken. Tama
el tue oppilaiden patevyyden ja autonomian kokemuksia. (Deci & Ryan 1985, 33-35;
Jaakkola 2003, 148.)



21

3PELILAHTOINEN PALLOILUN OPETTAMINEN JA PALLOPELIEN
YMMARTAMINEN

3.1 Pelilahtoinen palloilun opettaminen

Alkuperaisessa Bunkerin ja Thorpen (1982, 5-8) kehittdméssa pelilhtoisessa palloi-
lun opettamismallissa (Teaching Games For Understanding) on kuusi vaihetta (kuvio
1). Ensmmaéisessa vaiheessa valitaan peli, joka on mukautettu vastaamaan oppilai-
den taitotasoa. Toisessa vaiheessa oppilaille kerrotaan pelattavan pelin sdannét, joi-
den mukaan oppilaat orientoituvat tulevaan peliin. Kolmannessa vaiheessa oppilaat
harkitsevat taktiikkaa, jonka mukaan heidan vallitsevien séantdjen puitteissa kannat-
taa pelata. Neljannessa vaiheessa oppilaille esitetéan pelissa ilmennyt taktinen ar
gelma ja rohkaistaan oppilaita ratkaisemaan se. Yhdessd pohditaan, mita pelagjan
olig tilanteessa tehtéva ja miten han voi sen tehdd. Viidennessa vaiheessa uus takti-
nen tieto yhdistetdan oppilaiden taitoja vastaavaan tekniikkaharjoitteluun. Kuuden
nessa vaiheessa oppilaat toteuttavat aiemmissa vaiheissa oppimiaan asioita. Samalla
arvioidaan aiempien vaheiden pohjalta muotoutunutta kokonaisuutta. Arviointikri-
teerind tulisi olla oppilaan teknisen osaamisen lisaksi myos hanen tilannekohtai set
ratkaisunsa. Kuudennen vaiheen jalkeen palataan ensimmaéiseen vaiheeseen ja aloite-

taan oppiminen uudelta |&htbtasolta.

2. Peinym- 6. Opittujen asioi-
martaminen Oppilas den toteutus
A
y
3. Taktinen 5. Taitojen suorit-
tietoisuus taminen
v
4. Tarkoituksenmukaisten
paatosten tekeminen
Mita tehda? Miten
tehda?

Kuvio 1. Bunkerin ja Thorpen (1982) pelildhttisen palloilunopetuksen malli
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Bunker ja Thorpe (1982) kehittivat peliléhtdisen palloilun opettamisen mallin kor-
vaamaan kéytossa olleen tekniikkapainotteisen mallin. Jatkossa kaytamme kysei sesté
opetusmallista yleisesti kaytettyd lyhennetta TGFU. Tekniikkapainotteista palloilun
opetusta oli pidetty tehokkaana ja helposti arvioitavana opetusmenetelmang, mutta
litkuntapsykologit Bunker ja Thorpe olivat sitd mieltd, ettd tekniikkapainotteinen
palloilun opetus vahentda oppilaiden motivaatiota oppimista kohtaan. Tekniikkalah
toisessd opetuksessa tekniikan oppimisen merkitys j&i heiddn mukaansa liian usein
epaselvaks oppilaille. Vaikka tekniikkapainotteisessa opetuksessa pelattiin peleja,
tekniikkaharjoitteiden yhteys itse pelaamiseen ja usein epadselvaks. Oppilaat eivét
pelatessaan tienneet, milloin ja miten heidan pitdisi kayttda oppimiaan tekniikoita.

(Griffin, Butler, Lombardo & Nastasi 2003, 6; Kirk & MacPhail 2002, 178.)

TGFU- malli on kohdistettu erityisesti véhemman taitaville oppilaille, joille tekniik-
kapainotteinen palloilunopetus on aiheuttanut alhaisen pétevyyden tunteita. Malli
salii erilaisen kehittymistahdin ja antaa oppilaiden kehitty& omaan tahtiinsa. (Griffin,
Butler, Lombardo & Nastasi 2003, 4-5.) TGFU- mallin mukai sessa opetuksessa al hai-
sen taitotason oppilaat kokevat itsensd kyvykkdammiks ja nauttivat tekemisestdan

enemman kuin tekniikkapainottei sessa opetuksessa (Allison & Thorpe 1997, 12-13).

TGFU-malli pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskasitykseen ja rohkaisee oppilaita
rakentamaan yhteyksia pelien vdille. Opettajan tehtavana on tarjota oppilaille oppi-
mistilanteita, jotka syventdvat oppilaiden ymmartamysta pelien periaatteista ja pe-
leissa kaytettavista kasitteista. Pienoiskoossa pelattavat pelit hidastavat pelin kulkua
jamahdollistavat kaikkien pelagjien osallistumisen. Nain myds taidoiltaan hetkompi-
en oppilaiden pelinarvostuksen, taktisen tietoisuuden ja pelin sisdisen padtoksenteon
kehittyminen on mahdollista. (Griffin, Butler, Lombardo & Nastas 2003, 4-5.)

TGFU perustuu neljaan padperiaatteeseen: 1. Pelit mukautetaan sellaisiksi, etté oppi-
laat joutuvat gattelemaan kasittelyssi olevaa taktista ongelmaa. 2. Opettajan oppi-
laille esittamét kysymykset ovat hyvin laadittuja ja kehittdvét oppilaiden taktista tie-
toisuutta. 3. Tekniikkaharjoitteita kaytetddn ainoastaan harjoitellessa uusia, véltta
maéattomia taitoja, joiden avulla oppilaat voivat ratkaista peliympéristossa ilmenevét
ongelmat. 4. Lopullisessa pelimuodossa oppilaille tarjoutuu mahdollisuus soveltaa
oppimiaan asioita peliin. (Griffin, Butler, Lombardo & Nastasi 2003, 2-3.)
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Niin TGFU- mallissa kuin perinteisessa tekniikkapainottei sessa opetusmallissa ope-
tetaan taktisiajateknisd taitoja. Ero ndiden mallien vdlilla on siing, etta TGFU- mal-
lin mukaisesti taktinen opetus annetaan oppilaille ennen teknisia harjoitteita. Tek-
niikkapainotteisessa mallissa taktinen tieto opetetaan vasta tekniikan opettamisen
jdkeen. TGFU- mallissa oppilaat tietavédt, mihin he tarvitsevat harjoitettuja taitoja,
joten he ovat sitoutuneempia harjoitteluun. (Strean & Garcia Bengoechea 2003, 182.)
TGFU- malli perustuu oletukseen siitd, etté parhaat oppimistulokset saavutetaan, kun
oppilaat ymmartavat mita tehdd, ennen kuin he ymmartavat, miten he sen tekevét
(Butler, Griffin, Lombardo, Nastasi & Robson 2003, 215).

Lumela on jakanut pallopelit neljdan padryhmaan: maalipelit, pallottelupelit, poltto-
ja lyontipelit seka tarkkuuspelit. Kukin pddryhma sisdltéa useita pelgd, joiden séan
not ja taktiikat ovat pdapiirteiltédn samanlaiset. (Lumela 2003, 186.) TGFU-mallin
painottama pelin taktisten asioiden ymmartaminen johtaa parhaimmillaan siihen, etta
yhden pelin ymméarretty88n oppilas pystyy soveltamaan oppimaansa asiaa myos
muihin pelethin. Pelien vélisten taktisten yhteyksien ymmartdminen onkin olennai-
nen osa TGFU-mallin mukaista oppimista. (Griffin, Butler, Lombardo & Nastasi
2003, 5; Odlin & Mitchell 1999, 170-171.)

TGFU-mallin mukaisessa opetuksessa on keskeista oppilaiden taitotasoa vastaavien
mukautettujen pelien pelaaminen. Mukautuksia tehdaén esimerkiksi sdantéihin, peli-
alueeseen tai pelivalineisiin. Opetus perustuu peleissa esille nouseviin havaintoihin ja
ongelmiin. Tekniikan harjoittamiseen keskitytéan silloin, kun pelagja saavuttaa pelis-
sédn tason, joka vaatii uuden teknisen asian hallitsemista. Uutta tekniikkaa harjoite-
taan perinteistéa opetusmenetelmaa vastaavilla menetelmilla kuten erilaisilla kierto-
harjoitteilla. (Kirk & MacPhail 2002, 179.)

TGFU-mallin mukaista opetustapaa on tutkittu vertaamalla sité tekniikkapainottei-
seen opetusmalliin. Tutkittaessa pelilahtdisen palloilunopetuksen vaikutuksia oppi-
laiden motorisiin taitoihin ja padtoksentekoon on havaittu, etta TGFU-mallin mukai-
nen opetus saattaa jopa parantaa oppilaiden tekniikan kehittymista ja taktinen tieto
seka pelin ymmartaminen kehittyvét peliléhtoiselld opetustyylilla selvasti enemman.
Allison ja Thorpe (1997, 11) mainitsevat TGFU-mallin eduksi my6s sen, etta siind
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taidot opitaan peliympéristossa, jolloin taitojen kdyttaminen pelissa on luontevanm:
paa. (Allison & Thorpe 1997, 10-11; Turner & Martinek 1992, 29.)

Werner, Bunker ja Thorpe (1996, 32) ovat sitd mieltg, ettd minkdan pelin opettami-
sen taustalla el saisi olla ainoastaan tarve kehittda oppilaiden pelid, vaan myos paran
taa samalla heidan kykyaan osallistua peliin ja nauttia siitd. Holt, Strean ja Garcia
Bengoechea seka Turner ja Martinek ehdottavatkin, ettd TGFU-mallin mukaisessa
opetuksessa kiinnitettéisiin huomiota oppilaiden fyysisten taitojen ja kognitiivisen
kehittymisen lisdks entistda enemman mya6s oppilaiden affektiiviseen puoleen. Oppi-
laiden affektiivisen puolen ja motivationaalisten tekijoiden huomioiminen opetukses-
sa on erittéin térkedé oppilaiden myohemman liikuntaan osallistumisen kannalta
(Holt, Strean & Garcia Bengoechea 2002, 173-174; Turner & Martinek 1995, 60)

3.2 Maalipelien pelikasitys

Pallopeleja voidaan erotella toisista pelisukulaisuuden suhteen. Sukulaisuus tarkoit-
taa dita, ettd peleilla on yhteisia taidollisia tai pelikasityksellisia piirteitad. Yleensa
samankaltaisuus koskee enemman pelikasitysta kuin taitoja. Pallopelit [uokitellaan
pelisukulaisuutensa mukaan maalipeleihin, pallottelupeleihin, poltto- ja lyontipelei-
hin ja tarkkuuspeleihin. (Lumela 184-186.) Tassa tydssa keskitytddn syvemmin maa-
lipelien ominaispiirteisiin, pelikasitykseen ja erilaisiin peleissa esiintyviin rooleihin,
koska tutkimuksessamme keskityttiin maalipelien peliké&sityksen opettamiseen. Osa
pelikésityksen teoriasta on johdettu kilpaurheilun piiristd, mutta koemme sen olevan

sovellettavissa suurilta osin myds koulupalloiluun.

Maalipelien luonteeseen kuuluu pelivalineen toimittaminen vastustgjan maaliin, jota
usein vartioi maalivahti. Maalipelit ovat joukkuepelgja. Joukkueessa on yleensa \&
hintédn viis pelagaa. Maadipeleille on tyypillista pelitilanteiden vaihtelevuus, mika
nakyy hyokkays- ja puolustustilanteiden nopeina vaihteluina. Maalipelga ovat esi-
merkiksi jalkapallo, koripallo, salibandy ja ké&sipallo. (Lumela 2003, 185-187.)

Pallopelien pelikasityksen samankaltaisuus tarkoittaa pelien rakenteellisia ja peliti-
lanteiden vdlisia yhteyksid. Rakenteellisella samankaltaisuudella tarkoitetaan pelivé
lineiden, pelikenttien ja maalien yhtenevid ominaisuuksia. Pienista rakenteellisista
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eroista huolimatta sukulaispeleilla on samankaltainen peli-idea. Pelitilanteiden s
mankaltai suus tulee esille toisen joukkueen hyokétessa ja toisen joukkueen puolusta-
essa. Vaikka pelagjaméérét ja kentén koko vaihtelevat paljon, niin silti samankaltai-
set lainalaisuudet sdilyvét pelista toiseen. Suurimmat erot pelien pelikasityksen suh-
teen syntyvét yksil6- jajoukkuepeleissa. (Lumela 2003, 184-185.)

Pallopeleissa valmentagja pyrkii luomaan joukkueelleen yhtendisen peligatuksen ja
taktiikan. Joukkueen yhtendinen peligatus edellyttad, ettéa kaikilla joukkueen pelaa-
jilla on pelin perustilanteista yhtendinen gjatus. Perustilanteilla tarkoitetaan yksittai-
sen pelagjan ja pienryhmien tarkoituksenmukaisia toimintamallgja hyokkéays- ja puo-
lustuspelissa. Taktiikka on "taitoa kayttda hyvakseen kaikki palloilullinen osaaminen
tilanteen voittamiseksi niin menestyksellisesti kuin mahdollista’ (Bauer 1973, 74).
Taktiikan toteutus tapahtuu pelagjan ratkaisujen mukaan aati vaihtelevissa tilanteissa
jaolosuhteissa. Pelagjan oma pelin ja sen sdantéjen ymmartaminen korostuvat taktii-
kan toteutumisessa merkittévasti. Joukkueen menestyksellinen taktiikka edellytt&a,
ettd sen pelagjilla on hyvien taitojen lisaksi hyva pelikasitys. (Luhtanen 1996, 78;
Miettinen 1999, 7, 9.)

Pelikasityksella ymmarretéén pelagjan kykya tuntea pelin séénnot ja taitoja osata
ratkaista pelin perustilanteita tarkoituksenmukaisella tavalla pallon kanssa ja ilman
palloa. Pelikasityksen perustana on kyky ndhda pelia ja lukea sité ennakoiden. Taito-
jen kehittyessa pelagja oppii seuraamaan tilanteita kaikkialla kentélla. Hyva pelikasi-
tys edellyttéé jatkuvaa pelin havainnointia. Hyva pelagja pystyy koko ajan nékemaan
kentan tapahtumat, pallon, omat pelagjat ja vastustajat seké& omaa kyvyn lukea pelid
eli ennakoida tulevan tilanteen ollessaan saamassa palloa. (Luhtanen 1996, 79- 80;
Miettinen 1999, 9.)

Maalipelien pelikasitysta voidaan tarkastella erilaisten peleissa esiintyvien roolien
kautta. Lumelan (2003, 194) mukaan pelagja toimii pelissa aina neljassa eri roolissa.
Hanella on kaks erilaista hyokkadysroolia ja kaks puolustusroolia. Hyokkaamisella
tarkoitetaan sité osaa pelista, jolloin pallo on oman joukkueen hallussa. Hyokkéayspe-
lin keskeisin tavoite on tehda maalgja. Puolustamisella tarkoitetaan sité osaa pelista,
jolloin pelivaline on menetetty vastustgjalle. Puolustuspelin tavoitteena on vaikeut-
tag, viivyttda tal estda maalien syntyminen ja estéé maalintekoalueelle pdasy. (Luhta-
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nen 1996, 81-82; Lumela 2003, 190-191, 193.) Joukkueen hytkétessa pelagja voi
toimiajoko pallollisenatai pallottomana hyokkasjané ja puolustaessa han voi puolus-
taa joko pallollista tai pallotonta vastustajaa (Lumela 2003, 194). Siirtyminen nope-
asti hyokkaystehtavasta puolustustehtavaan ja painvastoin on maalipelien vaikeimpia
tilanteita (Miettinen 1999, 11).

Eniten tutkittu ja analysoitu maalipelien rooli on pallollisen hyokka&jan rooli. Pallol-
liselta hyokkagjdlta vaaditaan taitoa pitéd véline hallussa puolustajan ahdisteluista
huolimatta. Sy6ton antamista oikeaan aikaan pidetéan hyvan pelikasityksen mittari-
na. Myos pelitilanteiden ennakoiminen on térkea taito pallolliselle hyokkagjalle. Ta
ma tarkoittaa sitd, ettd ennen pallon haltuunottoa tulis tietéa ainakin yksi pelagja,
jolle pallon voi syéttdd enssmmaisella kosketuksella. Vaihtoehtona voi olla myos
maalintekoyritys, jos pelagja on maalintekoetdisyydella. Yhteisa piirteitd tdmén roo-
lin taitajille on yleensa suuri taidollinen kapasiteetti pelivalineen hallinnassatai kyky
ndhda muita pelagjia ja heidan litkkumistaan. (Lumela 2003, 195.)

Toinen hyokkayspeliin kuuluva rooli maalipeleissa on pallottoman hydkkadjan rooli.
Pallottomana liikkuminen vaatii pelagjien vélista yhteisty6td. Usean pelagjan pitda
osata lilkkua suhteessa toisiinsa ja kentéll& olevaan tilaan. Hyokkayspelin yllatyksel-
lisend pitamisen liséksi pallottomat pelagjat pitavét huolta kentan tasapainosta. Mo-
nesti aloittelijoiden pelissa kdy niin, etta pallo vetdd kaikki pelagjat 18helleen ja ndin
pelitila pienenee. Kokeneemmat pelagat osaavat pitdd pelin paremmin levednd,
vaikka vdlilla ollaan my6s lahelld palloa. (Lumela 2003, 196.) Pallottomien pelagjien
kannattaa sijoittua niin, etta he hyodyntavéat koko gjan kentan leveyden ja syvyyden,
mika aiheuttaa vaikeuksia puolustavalle joukkueelle, koska sen on puolustettava laa-
jemmalla aluedlla (Miettinen 1999, 35).

Pallottomalta hyokkagjalta vaaditaan kykya liikkua, vaihtaa etenemisnopeutta ja -
suuntaa seké lukea omien ja vastustgjien ryhmityksia ja liikkeitd. Hyokkagan pitda
lukea pelia oikein niin, etta pallollisella pelagjalla on koko ajan mahdollisuus sy6ttéa
vapaalle pelagjalle. Keskeista pallottomassa pelaamisessa on litkkumisen gjoittami-
nen ja suunnat. Tyypillisia ratkaisuja hyvélle pelagale ovat pelin leveana pitaminen
jaoikea-aikainen leilkkaaminen tyhjiin vaehin. (Lumela 2003, 196-197.) Pallottomi-
en pelagiien on oltava jatkuvasti pelattavana niin, ettd heille voi sy6ttéd ja liséks
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pallottomien pelagjien on véltettava sydttovarjoja €li jadmista vastustajan selén task-
se, kun vastustaja prasséa palollista pelagjaa (Miettinen 1999, 50). Luhtasen (1996,
79) mukaan ihanne olisi se, etta pallottomat pelagjat pystyisivét luomaan pallolliselle
pelagjalle vahintdan kaks ratkaisumahdollisuutta, joista hdn systemaattisesti pyrkii

toteuttamaan parasta.

Puolustuspelissad nékyvin rooli on pelagjala, joka puolustaa vastustgjan pallollista
pelagjaa vastaan. Pallollisen pelagjan puolustamisessa on térkedd muistaa oman s-
joittumisen merkitys. Puolustavan pelagjan pitdisi aina olla oman vartioitavan hyok-
kdgan ja maalin valissa. Liséks puolustgjan kannattaa sijoittua kentdn keskustan
puolelle, koska litkkuminen on silloin vahasempaa pallolliseen tai omaan vartioita-
vaan pelagjaan ndhden. Kun pallollinen pelagja on kentan laitaosassa, han e ole ko-
vinkaan vaarallinen, mutta kun pallollinen on kentan keskell&, puolustgan toimien
on oltava erittéin huolellisia, silla pienikin virhe voi aiheuttaa maalipaikan vastusta-
jale. (Lumela 2003, 197.)

Tarkeita tehtavia pallollista vastaan pelaamisessa ovat pelin hidastaminen ja omien
pelagjien auttaminen. Puolustgjan taytyy lukea pelid ja pyrkid gjamaan hyokkaga
pieneen tilaan, jotta pallonriisto onnistuu ilman kohtuutonta riskia. Puolustuspelissa
riskin arviointikyky on téarked henkilokohtainen kyky, joka viittaa pelikasityksen
tasoon. Kokematon pelagja unohtaa usein varovaisuuden ja yrittéa liian innokkaalla
vastaantulolla pallonriistoa hyokkagalta, vaikka viisainta olis vetaytya kohti omaa
maalia. (Lumela 2003, 197-198.)

Puolustuspelaaminen e ragjoitu vain pallollisen pelagjan puolustamiseen, vaan olen
nainen osa puol ustamista on myds puol ustaminen pallotonta pel agjaa vastaan. Pallot-
toman puolustamisessa sijoittumiseen patevat samat lainalaisuudet maalin, hyokkas
jan ja keskustan suhteen kuin pallollista vastaan pelaamiseen. Oman vartiointitehté
vansa ohessa pallottomia vastaan pelaavat voivat hoitaa myds varmistamistehtavaa.
Tama tarkoittaa sitd, ettd omaan pelagjaan nahden sijoitutaan niin selkeasti keskustan
puolelle, ettd palollinen hyokkéga saa syodtettya vain laidassa olevalle pelagjalle.
Laidasta on vaikeampi tehda maaeja, ja siks on tarkedmpaé varmistaa keskusta.

Hyokkdga voi olla laidassa vapaana, koska syottaminen keskeltd laitaan helpottaa
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puolustgjien tehtévad. Puolustuksen kannalta on viisasta, ettd puolustajat supistavat
etdisyyksidan liikuttaessa kohti omaa maalia. (Lumela 2003, 198-199.)

Maalipeleissa kaikkein ndkyvimmét roolit pelid seuraavien kannalta ovat hyokkaa
minen pallollisena ja puolustaminen pallollista vastaan. Joukkueen menestymisen
kannalta kaikki roolit ovat kuitenkin yhta tarkeitd. Joukkuepel eissé pelagjat ovat suu-
rimman osan peligjasta pallottomassa roolissa hyokkayksessa ja puolustuksessa. Pe-
lid enssimmaéisia kertoja pelaava oppilas voi pelata erinomaisen ottelun, vaikka hanen
pallonkasittel ytaidot olisivat puutteelliset. (Lumela 2003, 195.)
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4TUTKIMUSMENETELMA

4.1 Tutkimuskohde

Tutkimuskohteenamme oli Jyvaskylén maalaiskunnassa sijaitsevan Jyskén koulun
neljannen luokan 23 oppilasta, joista 14 oli poikia ja 9 tyttja. Pelikasityksen oppi-
mista gjatellen kyseisten luokka-asteiden oppilaat ovat siirtyméavaiheessa, jossa d-
kuopetukselle tyypillisesta leikistéa aletaan siirtya kohti lajinomaisempia harjoitteita
japelga Taloin oppilaat, joilla e juuri ole aiempaa kokemusta pallopeleistd, ovat
otollisessa iassa oppimaan pallopelien pelikasitystd. Samoin oppilaat, jotka ovat har-
rastaneet pallopel g, eivét ole pelikasitykseltdan kehittyneet vield niin pitkéle, ettei-

ko siihen voisi opetuksella vaikuttaa.

Nichollsin (1992, 34-35) mukaan tavoiteorientaatiota e voida mitata ale 12-
vuotiaana, koska lasten kasitys kyvykkyydesta ja yrityksesta ei ole viela eriytynyt.
Nicholls pitda eriytymistd perustana tavoiteorientaation luotettavalle arvioinnille.
Mielestdmme 10-vuotiaalla oppilaalla alkaa jo olla kasitys kyvykkyyden ja yrityksen
valiseda erosta, joten halusimme kokeilla tavoiteorientaation mittaamista itsearvioin-
timittarilla. Kohderyhman nuoren ian vuoks kaytimme itsearvioinnin liséks myos

ulkopuolisia arvioitsijoita.

Tiedusteltuamme koululta mahdollisuutta kerdta tutkimusaineistoa paéttoharjoitte-
lumme yhteydessa koulun rehtori antoi siihen luvan. Tutkimuskohteena olleen luo-
kan liikunnanopettajana han antoi my6s mahdollisuuden koulun normaalista liikunta-
suunnitelmasta poikkeavan, 14 tunnin sisdpalloilun opetusjakson pitamiseen (liite 1).
Oppilaiden vanhemmilta pyydettiin kirjallisesti lupa tutkimuksentekoon ennen tut-
kimusgjakson alkua. Oppilaiden henkil6llisyys salattiin muuttamalla tapausoppilaiden

nimet.
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4.2 Aineistonkeruu

4.2.1 Tavoiteorientaatio

Oppilaiden tavoiteorientaation tutkimiseks tehtiin kaksi kyselylomakkeilla suoritet-
tua mittausta. Alkumittaus tehtiin ennen opetugakson akua lokakuussa 2004 ja lop-
pumittaus opetugjakson péatteeksi joulukuussa 2004. Tavoiteorientaatiokyselyna
kaytettiin Dudan (Duda 1989, 318-335) muokkaamaa tehtdvé ja minasuuntautunei-
suutta urheilussa mittaavaa kyselymittaria (Task and Ego Orientation in Sport Ques-
tionnaire, TEOSQ), jota muokattiin edelleen aa-asteikéisille oppilaille soveltuvaksi
(liite 2). Kysely toteutettiin informoituna kyselyng, jonka yhteydessa kyselyyn vas-
tagjille kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta, selostettiin kyselya ja tarvittaessa vas-
tattiin tutkittavilta oppilailta nouseviin kysymyksiin (Hirgarvi, Remes & Sgjavaara
2001, 183-184). Vastaustekniikan ymmartamisen varmistamiseks oppilaita harjoitet-

tiin Likertin asteitkon kaytt6on muutaman harjoituskysymyksen avulla.

Tavoiteorientaatiokyselyn tueksi luokan oppilaiden tavoiteorientaatiot maariteltiin
Nichollsin (1989) tavoiteorientaatioteorian mukaisesti joko min&- tai tehtévasuuntau-
tuneeksi. Méarittely pohjautui tutkijoiden ja liikunnanopettajan oppilaista tekemiin
havaintoihin. Havainnointi oli valttaméaonts, koska vasta havainnoinnin avulla oli
mahdollista saada tietoa siitd, toimivatko oppilaat todellisuudessa niin kuin he itse
kyselylomakkeessa sanoivat toimivansa (Hirgarvi ym. 2001, 199). Arviointikriteeri-
en yhdenmukaistamiseksi liikunnanopettajalta edellytettiin Nichollsin tavoiteorien
taatioteoriaan tutustumista. Tutkijoiden yhteinen arvio ja liikunnanopettgan avio

tehtiin toisistaan riippumattomasti opetus akson paétteeksi.

4.2.2 Pelikésitys

Pelikasityksen tutkimisessa sovellettiin Vanttisen ja Blomqyistin (2003) kehittdmaa
jalkapallon pelianalyysia, joka oli muokattu Griffinin, Doddsin, Placekin ja Tremi-
non (1997) seka Nevettin, Rovegnon, Babiarzin ja McCaughtryn (2001) raportoimien
analyysimenetelmien pohjalta. Vanttisen ja Blomqvistin pelianalyys sisdls seka

teknisten suoritusten etta taktisten ratkaisujen arviointikriteerit, mutta tutkimukses-
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samme kaytettiin ainoastaan taktisten ratkaisujen arviointikriteerist6a arviointipe-

liimme soveltuvin osin (Vanttinen & Blomaqvist 2003, 61).

Pelikéasityksen tutkimisessa kaytettyna arviointipelina pelattiin sovellettua késipallo-
pelid Luokan 23 oppilasta jaettiin seka alku- ettd loppumittauspelissa kuuteen jouk-
kueeseen. Joukkueet jaettiin molemmilla mittauskerroilla satunnaisesti ottamalla
luku kuuteen huomioiden kuitenkin, etté jokaiseen joukkueeseen tuli vahintéén yksi
tyttd. Liikuntasali oli jaettu kolmeen osaan, joista yhdessa pelattiin mittauspelia ja
kahdessa muussa tunnin teemaan liittyvid muita pienpelga. Mittauspeliné jokainen
joukkue pelasi yhden viiden minuutin mittaisen 3 vs. 3 tai 4 vs. 4 —kasipallopelin.
Kaikki mittauspelit videoitiin yhdella kameralla, joka oli sijoitettu niin, ettd mittas-

pelialue mahtui kokonai suudessaan kuvaan.

Mittauspeliné pelattiin sovellettua k&sipallopelid. Pelialueena toimi 16 m x 10 m ko-
koinen kenttd. Pelin tarkoituksena oli heittda pallo vastustgjan maaliin, joka oli n.1,5
m leved. Maali oli merkitty merkkikartioilla ja vain alle vy6tarén korkuiset heitot
laskettiin maaleiksi. Lisaks keskelld maalin edessi n. metrin padssa maaliviivasta oli
kartio, joka rajas yhdessd maalitolppien kanssa maalin eteen kolmion muotoisen
alueen, jonka siséén el saanut menna puolustamaan maalia. Hyokkaava joukkue sai
edetd pallo késissa juosten tai kanssapelagjille syotellen. Mikdli puolustava pelagja
kosketti pallollista pelagjaa, oli pallollisen pelagian pysahdyttavd. Taman jalkeen
hénen oli syétettava pallo kanssapelagjalle ta yritettava maaliheittoa kolmen sekun-
nin sisdlla. Palloa e saanut riistda vastustajan kasista. Pelipallona kaytettiin lentopal-

loa

Vaitsmme mittauspeliksi sovelletun késipallopelin, koska pelin taitovaatimukset
olivat varsin pienet. Pyrimme kehittdmaan pelin, jota kaikki oppilaat pystyisivét tai-
tojensa puolesta pelaamaan jo opetugakson alkuvaiheessa. Ajattelimme, ettd pelin
pienet taitovaatimukset tukisivat kontrolloitujen ratkaisujen tekemista ja hel pottaisi-
vat huomion suuntaamista pelin taktisiin ratkaisuihin. Vaikka mittauspelin taitovaa-
timukset olivat pienet, sisdls se kuitenkin maalintekopeleille ominaisen peligjatk-
sen. Peligatuksen yhteiset piirteet muiden sisdpalloilulajien kanssa mahdollistivat
sen, etté jonkin yksittéisen lgiin yhteydessa opitut taktiset gjatukset voisivat ndkya
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my6s mittauspelissa. Mittauspelin maalintekopeleille tyypillinen peligiatus mahdol-
listi my6s Vanttisen ja Blomqvistin (2003) pelianalyysin soveltamisen.

4.2.3 Taitotesti

Oppilaiden taitotaso mitattiin ennen opetugakson alkua. Taitotason mittarina kaytet-
tiin Holopaisen, Lumiahon, Pehkosen ja Telaman (1982, 48-49) kahdeksikkokuljetus
kasin —testia, jossa oppilas kiertéé kahdeksikkoa viiden metrin etéisyydella olevien
kartioiden valilla Oppilas kuljettaa palloa yhdella kadell& pompottaen minuutin gjan,
minka jalkeen kokonaiset ja puolikkaat kierrokset lasketaan. Kéytimme testia saa
daksemme liséa luotettavuutta omille pienpeli- ja harjoittelutilanteisiin pohjautuville
havainnoillemme oppilaiden taitotasosta. Valitssimme kahdeksikkokuljetustestin,
koska se mittaa pelkéstéén oppilaiden perustaitotasoa elka siihen vaikuta paloilulle
oledllinen soveltamiskyky tai pelitaito (Holopainen ym. 1982, 100). Katsoimme, etta
testi mittaa riittévan luotettavasti yleista pallonkasittelytaitoa, jota tarvittiin niin mit-
tauspeleissa kuin muun opetusjakson aikanakin. Taitotestit videoitiin, jotta oppilai-
den pallonkasittelytaitoja pystyttiin arvioimaan myos ndkohavaintoihin eika ainoas-

taan tuloksiin perustuen.

4.3 Tutkimusaineiston analyysi

4.3.1 Tavoiteorientaatiokyselyn anayysi

Tavoiteorientaatiokyselyssa oli kuusi tehtdvéorientaatiota ja kuusi mindorientaatiota
mittaavaa kysymysta. Kaikkiin kysymyksiin vastattiin Likertin asteikolla 1-5, joten
minimi pistemaara kummastakin orientaatiosta oli 6 ja maksimipistemaara 30. Tavoi-
teorientaatiokyselyn pistemaarét jaettiin kahdeksaan orientaatioluokkaan (taulukko
1).
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TAULUKKO 1. Tavoiteorientaatiopistemaarien luokittelu

Pisteet Orientaatioluokka
6-8 1. luokka
9-11 2. luokka
12-14 3. luokka
15-17 4, luokka
18-21 5. luokka
22-24 6. luokka
25-27 7. luokka
28-30 8. luokka

Tavoiteorientaatiokyselyn pisteméaérien luokat muodostettiin pieniksi, jotta erot pis-
temadrissa saataisiin paremmin esille ja luokkien vélille saataisiin hgjontaa. Varsin-
kin tehtavaorientaatiokysymyksissa pistemaarat olivat yleisesti niin korkeat, etta i-

man tihed& luokitusta suurin osa vastauksista olisi sijoittunut ylimpaan luokkaan.

4.3.2 Tapausoppilaiden valinta

Oppilaiden tavoiteorientaation méaarittely perustui oppilaiden tayttamiin kyselylo-
makkeisiin seka litkunnanopettajan ja tutkijoiden oppilaiden tavoiteorientaatioista
tekemiin arvioihin. Kyselylomakkeiden analysoinnin jélkeen valitsmme kuus &
pausoppilasta, jotka olivat tavoiteorientaatioltaan, sukupuoleltaan ja taitotasoltaan
toisistaan poikkeavia. Valitsmme tapausoppilaiks kolme tyttéa ja kolme poikaa,
jotta saisimme mahdollisimman monipuolisen ja kattavan otoksen neljasluokkalaisis-

ta oppilaista.

Tapausoppilaiksi valittiin sellaisia oppilaita, joilla liikkunnanopettajan ja tutkijoiden
arviot oppilaan tavoiteorientaatiosta olivat samat. Ensiksi etsssmme oppilaita, joiden
tehtavéaorientaatio oli korkea ja mindorientaatio matala. Heidan joukostaan valitsim-
me yhden tyton ja yhden pojan, joiden kyselylomakkeen maérittdma tavoiteorientaa

tio vastas parhaiten liikunnanopettajan ja tutkijoiden arviointeja.

Seuraavaks etsimme kyselylomakkeiden perusteella mindorientoituneita oppilaita.

Pyrimme |6ytamaan oppilaita, joiden mindorientaatio oli korkea ja tehtévaorientaatio
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matala. Aineistostamme e kuitenkaan [6ytynyt yhta selkeitd mingd kuin tehtéavé
orientoituneita oppilaita. Valitsmme yhden tytén ja yhden pojan, joiden mindorien
taatiot olivat korkeita, ja jotka liikunnanopettajan ja meidan mielestdmme olivat m-
ndorientoituneita. Lisdks ndiden oppilaiden tehtavéorientaatio oli kyselylomakkeen

perusteella koeryhman pienimpi&

Tavoiteorientaation ja sukupuolen lisaks kaytimme tapausoppilaiden valintakriteeri-
na oppilaiden taitotasoa. Tavoiteorientaation perusteella valitussa joukossa oli taito-
tasoltaan hyva ja keskitasoinen tyttd sek& heikko ja keskitasoinen poika. Tayden
simme tapausoppilaiden joukkoa taidoiltaan heikolla tytélla ja pojalla, joka oli tai-
doiltaan hyva Lopuks tapausoppilaat jaettiin kolmeen ryhméaan. Ensimmaéiseen
ryhméaén kuuluivat tehtévéaorientoituneet oppilaat Jaakko ja Jenni, toiseen mindorien
toituneet Santeri ja Sanna seka kolmanteen ryhmaan taitotasonsa perusteella valitut
Olli ja Anni.

4.3.3 Pelikésitysanalyysi

Pelikasityksen analysoinnissa kéaytettiin Vanttisen ja Blomqvistin (2003) kehittaman
pelianalyysin taktisia ratkaisuja arvioivaa kriteeristéa soveltaen (taulukko 2). Valit-
simme kyseisen pelianalyysin, koska se taytti kattavasti maalipelien hyokkays- ja
puolustusrooleihin liittyvét ratkaisumallit, joita esmerkiksi Lumela (2003, 194-199)
on méaritellyt. Pienin muutoksin muokkasmme analyysin tutkimuskohteemme peli-
kasityksen tasoon ja mittauspeliimme sopivaksi. Poistimme Vanttisen ja Blomqvistin
pelianalyysista kaks puolustusratkaisujen arviointikriteerig, jotka olivat kanssapel aa-
jan tukeminen ja riiston tai katkon yrittdminen epéedullisessa asemassa. Poistimme
edelld mainitut kriteerit, koska katsoimme, etté ne vaativat huomattavasti enemman
kanssapel agjan liikkumisen huomioimista ja joukkueena puolustamisen ymmartamis-
td kuin muut kriteerit, jotka keskittyvat enemman henkilokohtaisiin ratkaisuihin.
Opetug aksollamme keskityttiin puolustuspelaamisen osalta padasiassa henkil okoh
taisiin taktisiin ratkaisuihin eiké vield juurikaan edetty yhtendisena joukkueena puo-
lustamiseen. Mittauspelimme séanndista johtuen lisdsimme onnistuneiden puolustus-
ratkaisujen joukkoon vastustajan pallollisen pelagjan koskettamisen, joka pelin séan

t6jen mukaan pysaytti pallollisen pelagan etenemisen.
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TAULUKKO 2. Taktisten ratkaisujen arviointikriteerit. Sovellettu Véanttisen ja

Blomgvistin (2003) pelianalyysista

Taktinen ratkaisu + = Onnistunut - = Epéonnistunut
Hyokkaysr atkaisut
Pallollinen - R .
Sy6ttd edullisessaasemassaoleva- | = Sy6ttd epéedulliseen paikkaan
le kansszpelagjalle o
Pallon kuljetus/pitaminen epaedul -
Pdlon kuljetus kanssapelagjien lisessatilanteessa
ollessaepédedullisissa asemissa .
Laukaus (heitto) huonosta asemas
Laukaus (heitto) maalintekotila ta
teessa
Palloton

Liikk uminen pelin rytmin mukaan

Liikkuminen pelattaveksi/ pelatte: | *

vana oleminen paikoillaan

Pelin rytmin vastainen liikk uminen

Ei liiketta tai tilanteeseen ndhden
hidas liikkuminen

Liikkuminen sy6ttvarjoon

Liikkuminen huonontaa pallollisen
pelagjan pelitilaa

Puolustusratkaisut

Liikkuminen pelin rytmin mukaan

Vastustgjan préassdaminen/ kosket-
taminen

Vastustgjan vartioiminen
Katkonyritys

Maalin puolustaminen

Liikkuminen pelin rytmin vasta-
sesti

Ei puolustusroolia

Vastustgjan  vartiointi  vaardlta
puolelta

Ratk aisua e voida arvioida

Tilanteen vai htuminen liian nopea pel agjan reagoitavaksi

Tilanteessa el pelaajallamahdollisuutta ennéttéa vaikuttamaan | o pputul okseen

Selvensimme omaa mittauspelien havainnointiamme varten myés pallottoman hyok-

k&3 an onnistunutta ratkaisua, "tilanne e vaadi liikkumista’. Y hdistimme edell& mai-

nitun pallottoman hyokkagan ratkaisun toiseen onnistuneeseen ratkaisuun, joka oli

liikkuminen pelattavaksi. Lopullisen onnistuneen ratkaisun kriteerina oli, etta pelagja

oli pelattavana, liikkuipa han tai ei. Vanttisen ja Blomqvistin kahdesta pallottoman

hyokkagjan onnistuneesta ratkai susta muodostimme lopulliseksi kriteeriksi ”Liikku-

minen pelattavaksi/pelattavana oleminen paikoillaan”. Useiden tapausoppilaiden

pelitilanneratkaisujen maéréa vahens heidan hitaahko reagointikykynsa pdlitilantei-

den muutoksiin. Tésta johtuen hellle kerééntyi jonkin verran tilanteita, joissa heidéan

ratkaisujaan e pystytty arvioimaan.
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4.3.4 Taitotesti

Taitotestin perusteella luokasta pyrittiin 10ytamaan taitotasoltaan hyvét, keskitasoiset
ja heikot oppilaat. Luokan oppilaat asetettiin jarjestykseen taitotestien tulosten perus-
teella (kuvio 2). Tyttt ja pojat vertailtiin erikseen.

Taitotestin tulokset

=R
ORNWAUION®O©O R

Santeri =———1

POJAT
Olli
Jaakko

TYTOT]
Jenni
Sanna

Ann

Kuvio 2. Kahdeksikkokuljetus ké&sin —testissa kierretyt kierrokset ja tapausoppilaiden

gjoittuminen tuloksissa muun luokan tasoon ndhden

Taitotestin tuloksia verrattiin omiin ndkemyksiimme oppilaiden taitotasosta. Néilla
perusteilla luokasta valittiin tapausoppilaiden joukkoon taitotasoltaan hyva tytto ja

poika, keskitasoinen tyttd ja poika seké heikko tytto ja poika.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta on perinteisesti kuvattu kahdella termill& reliabiliteetilla
javaliditeetilla. Molemmat termit kuvaavat tutkimuksen luotettavuutta, mutta reliabi-
liteetti \ittaa tutkimuksen toistettavuuteen. (Metsdmuuronen 2003, 86.) Mittauksen
reliabiliteetti maaritell&8n usein mittarin kyvyksi tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia
(Hirgéarvi ym. 2001, 213; Heikkila 1999, 179). Tassa tutkimuksessa pelikéasityksen
tutkimisessa kaytetty menetelma (videoanalyysi) oli reliabiliteetiltaan parempi kuin
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tavoiteorientaation tutkimisessa kéytetyt menetelmét (havainnointi ja kyselylomake).
Pelikésityksen analyysimenetelma oli luonteeltaan niin yksiselitteinen, etté videoare-
lyys antaisi samansuuntaisia tuloksia, vaikka se toistettaisiin useampaan kertaan.

Tavoiteorientaation tutkimisessa kéytetyissd menetelmissa opettgjan ja tutkijoiden
arviot oppilaista ovat suhteellisen pysyvi, mutta oppilaista on vaikea sanoa, kuinka

tilannesidonnaista heidan vastaamisensa on.

Standards for Educational and Psychological Testingin (1985) mukaan " validiteetilla
tarkoitetaan niiden pddtelmien sopivuutta, mielekkyyttd ja kayttokel poisuutta, joita
mittaustuloksista tehdéén”. Validiteettia el valttamatta tarvitse ilmaista kertoimena,
vaan sité voidaan perustella monenlaisen ndytén avulla. (Nummenmaa, Konttinen,
Kuusinen & Leskinen, 1997, 203-204.) Tassa tutkimuksessa olemme kuvanneet
mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kulkua, koska tutkimuksen toteuttamisen tark-
ka selostaminen kohentaa osaltaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta (Hirgérvi
ym. 2001, 214). Vaidius merkitsee mittarin tai tutkimusmenetelman kykya mitata
juuri Sitg, mité on tarkoituskin mitata (Hirgérvi ym. 2001, 213).

Tutkittavien nuori iké ja otoksen pieni koko saattoivat vaikuttaa tavoiteorientaation
tutkimuksen validiteettiin. Tassa tutkimuksessa tavoiteorientaation tutkimisen yhtey-
dessa on kéytetty triangulaatiota, jotta tutkimuksen validiteettia pystyttaisiin paran
tamaan. Triangulaation kaytto tutkimuksessamme oli perusteltua, koska yksittéisella
tutkimusmenetelmalld oli vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Oppilaiden
tavoiteorientaatiota tutkittaessa kaytettiin tutkija ja menetelmaétriangul aatioita. (Es-
kola& Suoranta 1996, 40-41.)

M odernissa motivaatiotutkimuksessa kaytettdvat menetelmét perustuvat padsdantoi-
sesti haastatteluun ja itsearviointiin, mika aheuttaa luotettavuusongelmia johtuen
vastagjien taipumuksesta joko vastata sosiaalisesti suotavalla tavalla tai torjua nega-
tilvisia ja ahdistavia asioita (Salonen & Lepola 1994, 85). Ongelmaksi muodostuu
myo6s yksilon tiedostamattomien motiivien kartoittaminen (Nurmi & Salmela-Aro
2002b, 216). Tavoiteorientaation tutkimisessa kdytetyssa itsearvioinnissa tutkittavia
kannustettiin tuomaan esille omat mielipiteensd ja tuntemuksensa seka korostettiin,

ettei kyselyssa ole olemassa oikeita tal vadrid vastauksia. Nain pyrittiin korostamaan
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tutkittavien yksilollistd vastaamista ja vattamaén sosiaalisesti suotavaa vastaamista-

paa.

Pelikésityksen tutkimisen luotettavuutta pyrittiin kasvattamaan kayttamalla riippu
mattomia arvioitsijoita. Nain tutkijatriangulaatio toteutui myos pelikasityksen tutki-
misen kohdalla (Eskola & Suoranta 1996, 40-41). Tapausoppilaiden taktisia ratkai su-
jaanalysoitaessa videonauha pysaytettiin jokaisen uuden pelitilanteen jalkeen, jolloin
kumpikin arvioitsija merkitsi pelitilanteen seuraavalla jérjestysnumerolla ja merkkasi
oman arvionsa ratkaisun onnistumisesta. Mittauspelien arvioimisen jadlkeen arvioita
verrattiin keskendan. Vaikka pelikasityksen arvioiminen on aina subjektiivinen ré
kemys, olivat arviot ratkaisujen onnistumisesta yhdenmukaisia, mika saattoi johtua
Kriteeriston tasmallisyydestd. Arviointien yhdenmukaisuuteen vaikutti melko var-
masti myds arvioitsijoiden yhteinen arviointikriteeriston muokkaaminen mittauspe-
liin soveltuvaksi, jolloin erilaisten pelitilanteiden tulkinnoista kaytiin keskustelua
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUSJA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittda neljasluokkalaisten oppilaiden tavoiteo-
rientaation yhteytta pelikésityksen oppimiseen pelilahtdisessa palloilunopetusympé:

ristossa

Tutkimustehtavat

1. Selvittéd neljasluokkal aisten oppilaiden tavoiteorientaatiota TGFU- mallin mukai-
sesti toteutetun opetusjakson alussa ja lopussa.

2. Selvittéd neljasluokkalaisten oppilaiden maalipelien pelikésityksen oppimista
TGFU-ymparistossa.

2.1 Selvittéd tavoiteorientaatioltaan tehtévaorientoituneiden oppilaiden maalipe-
lien pelikasityksen oppimista TGFU-ympéristossi.

2.2 Selvittaa tavoiteorientaatioltaan minaorientoituneiden oppilaiden maalipelien
pelikasityksen oppimista TGFU-ympéristossa.

2.3 Selvittaa taitotasoltaan erilaisten oppilaiden maalipelien pelikasityksen oppi-
mista TGFU- ympéristossa.
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6 TULOKSET

6.1 Tavoiteorientaatio

Tavoiteorientaatiokyselyiden mukaan luokan oppilaiden tehtavd ja mindorientaa
tiopisteiden keskiarvot laskivat hieman (kuvio 3). Alkukyselyssa luokan mindorien
taatiopisteiden keskiarvo oli 16,57 ja loppukyselyssd 14,43. Tehtavaorientaatiopis-
teiden keskiarvo oli alussa 26,91 ja lopussa 25,56. Tehtavaorientaatiopisteiden kes-
kiarvot olivat selvasti mindorientaatiopisteiden keskiarvoja suuremmat seka alku

etta loppumittauksessa.

Tavoiteorientaatiokyselyiden
keskiarvojen muutokset

30
25 —
20 —
15 7 — |3 Luokan ka
10 7 —
5 . S— ——
0 T T .
fe) fe) 2 2
“— =
© o] ] @©
S g S @ 8 s
T 0 t 4 S c
g 9 o 3 2 a0 2 3
< = = © = 9
= = g b
= = e <
() ()
[ [

Kuvio 3. Luokan tavoiteorientaatiokyselyiden pistemé&arien keskiarvot alku ja lop-

pumittalksessa

Y ksittéisten oppilaiden pisteméaérissa oli huomattavia muutoksia, vaikka luokan &
voiteorientaatiopisteiden keskiarvot eivat muuttuneet merkittévasti. Etenkin min&
orientaatiopisteet muuttuivat monen oppilaan kohdalla (kuvio 4). Tehtavéorientaa-

tiopisteissd vastaavanlaisia suuria muutoksia el juuri tapahtunut.
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Min&orientaatio
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Kuvio 4. Tavoiteorientaatiokyselyiden mingorientaatiopistemaardt alku- ja loppumit-
tauksessa

IUnexpected End of Formula
Joidenkin oppilaiden kohdalla mindorientaatiopistemaarét muuttuivat huomattavasti.

Pistema&rédt nousivat kahden oppilaan kohdalla ja laskivat kahden oppilaan osalta yli
kymmenen pistettd. Neljan oppilaan mindorientaatiopisteet laskivat yli viis, mutta
alle kymmenen pistettd. Min&orientaatiopisteet nousivat Wi viis pistetté vain kahden
edell& mainitun oppilaan kohdalla.

6.2 Pelikasitys

Sovelletuilla pienpeleilla ja niihin liittyvilla yksinkertaisillakin harjoitteilla pystyttiin
selvasti viemaan oppilaiden pelaamista [ahemmas Igjille ominaista pelitapaa. Esi-
merkiksi koripallojakson aikana silmiinpistévaé oli se, kuinka jakson alussa esiinty-
neet epatoivoiset kaukoheittoyritykset vaihtuivat pyrkimykseen pelata pallo Idhelle
koria parempaan korintekotilanteeseen. Selkedé kehitysta oli ndhtévissa myos jakson
keskivaiheilla, kun harjoittelimme pelin levedna pitamista koripalon ja salibandyn
yhteydessd. Ajatus pelin levedna pitdmisesta siirtyi selvasti myos peliin ja véhens
pallon ympérille syntyvia ruuhkia.

Tapausoppilaiden taktisten ratkaisujen kokonai sonnistumisprosentit kehittyivét kuvi-
on 5 mukaisesti. Pelianalyys osoitti, ettd tehtévasuuntautuneilla tapausoppilailla pe-

litilanneratkaisujen kokonaisonnistumisprosentit nousivat ja minasuuntautuneilla
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onnistumisprosentit laskivat. Tehtévasuuntautuneista oppilaista Ollin onnistumispro-
sentti kasvoi 11 (83? 94), Annin 15 (22 ? 37), Jaakon 4(77 ? 81) jaJennin 9 (79
? 88) prosenttiyksikkéa. Mindsuuntautuneista oppilaista Sannan onni stumisprosentti
laski 11(78 ? 67) jaSanterin 10 (63 ? 53) prosenttiyksikkoa.

Taktisten ratkaisujen
kokonaisonnistumisprosentit
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Kuvio 5. Tapausoppilaiden taktisten ratkaisujen kokonaisonnistumisprosentit alku

jaloppumittauspelissa

Opetuskeskustel ujen yhteydessa oppilaat oppivat gatuksen tasolla pallopelien hydk-
kéys- ja puolustustilanteissa vaihtelevat perusroolit. Keskusteluihin osallistuminen
vaihteli huomattavasti tyttojen ja poikien valilla. Tyttoja oli huomattavasti vaikeam+
paa saada osallistumaan keskusteluun. Keskustelujen yhteydessa opetetut asiat olivat
monille oppilaille uusia ja vaikeita, minka takia keskusteluaktiivisuus ei ollut yleises-
tikdan kovin suuri, mutta silti tyttGjen ja poikien valilla oli huomattava ero. Jakson
padttyessa kaikki oppilaat kuitenkin tiesivéat puolustuspelaamiseen liittyvét perusasi-
at, prassddmisen ja miesvartioinnin. Hyokkayspelaamisen osalta he oppivat pallotto-
mana pelaajana vapaan paikan hakemisen, pelin levedna pitémisen ja maalintekoalu-
eelle hakeutumisen merkityksen seka pallollisen pelagjan paatoksentekoketjun, joka

lahtee liikkeelle, kun pelagja on saamassa pallon haltuunsa.
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Oppilaille opetettu pallollisen pelagan paatoksentekoketju etenee seuraavasti: 1.
Voinko tehda maalin? 2. Jos en, pystynko sy6ttdmaan kanssapel agjalle, joka on maa-
lintekopaikassa? 3. Jos en, pystynkd kuljettamaan pallon edulliseen asemaan, josta
minun on mahdollista tehda maali tai syottéa pallo kanssapel agjalle maalintekopaik-
kaan? 4. Jos en, syotéan kanssapelagjale, joka on pelattavissa jalahden itse liikkeelle.
Ajatuksen tasolla oppilaat vaikuttivat oppineen ndma opetetut perusasiat, mutta opit-
tujen asioiden siirtaminen pelitilanteisiin oli luonnollisesti monelle oppilaalle hanka-

laa.

6.3 Tehtavaorientoituneet oppilaat

6.3.1 Jenni

Omien havaintojemme ja taitotestien mukaan Jenni oli palloilutaidoiltaan yks luokan
taitavimmista tytéista. Kyselyidemme mukaan hén piti liikuntaa mukavimpana oppi-
aineena ja palloilua kolmanneksi mukavimpana koululiikuntamuotona molemmissa
kyselyissd. Jenni harrasti liikuntaa séénndllisesti myds koulun ulkopuolella, mutta
hénen samana vuonna aloittamansa tanssiharrastus oli tuskin vaikuttanut hénen pal-

loilulgjien pelikasitykseensa.

Jenni kuului niin alku kuin loppukyselyssdkin kahdeksanteen eli ylimpaan tehtévé-
orientaatioluokkaan ja enssmmaiseen eli alimpaan mindorientaatioluokkaan (kts. tau-
lukko 1). My6s liikunnanopettaja ja tutkijat arvioivat Jennin tehtdvasuuntaut uneeksi.
Jenni harjoitteli tehokkaasti ja naytti nauttivan tekemisestdan. Epdonnistumisiinsa
hén suhtautui huumorilla, elk& antanut niiden lannistaa itseddn, vaan jatkoi toimin-
taansa sisukkaasti. Jatkuva parhaansa yrittdminen oli ominaista Jennille hdnen harjoi-

tellessaan tai pelatessaan pienpelga.
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Kuvio 6. Jennin ming ja tehtévaorientaation pistemaarét verrattuna luokan keskiar-

voon alku jaloppumittauksessa

Jenni pelasi molemmissa mittauspeleissa 4 vs. 4 -pelid. Alkumittauspelissa han teki
18 puolustus- ja 25 hyokkaysratkaisua. Puolustusratkaisujen onnistumisprosentti oli
78 ja hyokkaysratkaisujen 80 (kuvio 7). Han oli aktiivinen niin hyokkays- kuin puo-

lustuspelaamisessa ja pyrki luokan muista tytdista poiketen nyos itse maalintekoti-

lanteisiin.
Taktisten ratkaisujen
onnistumisprosentit
100 B Puolustusratkaisujen
onnistumisprosentti
80 alkupelissa
B Puolustusratkaisujen
60 ~ onnistumisprosentti
loppupelissa
40 m Hyo6kkaysratkaisujen
onnistumisprosentti
20 1 alkupelissa
0 Hyodkkaysratkaisujen
] onnistumisprosentti
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Kuvio 7. Jennin hyokkéys- ja puolustusratkaisujen onnistumisprosentit alku- ja lop-

pumittauspelissa
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Loppumittauspelissa Jennille kertyi 16 puolustus- ja 16 hyokkaysratkaisua. Puolus-
tusratkai sujen onnistumisprosentti oli 81 ja hyokkaysratkaisujen 94. Hyokkaysratkai-
sujen maara e ollut kovin suuri, mutta niiden onnistumisprosentti oli tapausoppilais-
ta korkein. Hanen palloton pelaamisensa oli esimerkillista Han oli jatkuvasti pelatta-
vissa ja hakeutui oman joukkueen pelin etenemisen kannalta jarkeviin paikkoihin.
Pallollisena pelagana Jenni sy6tti yleensa lyhyen ja varman sy6tén omille. Han rea
goi nopeasti pelitilanteiden muutoksiin, mika ndkyi esimerkiksi puolustuspelaami-

sessa hopeina paatbksina prassagjan ja vartioijan roolin vaihtelussa.

6.3.2 Jaakko

Jaakko oli taitotestien mukaan luokan taitavimpia poikia, mutta omien pelitilanteisiin
ja harjoitteisiin perustuvien havaintojemme perusteella han oli taidoiltaan luokan
poikien keskitasoa. Kysalyidemme mukaan Jaakko piti liikuntaa kuudenneksi muka-
vimpana oppiaineena alku ja seitsemanneks mukavimpana loppumittauksessa. Pal-
loilua Jaakko piti alkumittauksessa neljanneksi mukavimpana ja loppumittauksessa
toiseksi mukavimpana koululiikuntamuotona. Jaakko harrasti jalkapalloa ja teline-

voimistelua. Jaakolla oli melko pitkalle kehittynyt pelikésitys palloilul gjeista.

Jaakko sai kyselyissi korkest pisteet tehtévaorientaatiota mittaavista kysymyksista.
Alkukyselyssa han kuului kuudenteen ja loppukyselyssa kahdeksanteen eli ylimpaén
tehtavaorientaatioluokkaan. Liikunnanopettagjan ja tutkijoiden arviot tukevat Jaakon
tehtéavasuuntautumista. Jaakon mindorientaatiota mittaavista kysymyksista saadut
pisteet olivat pienet. Han kuului alkukyselyssa toiseen ja loppukyselyssa ensimmai-
seen i alimpaan mindorientaati oluokkaan, joten hénté voidaan néiden tietojen poh-
jalta pitéd melko puhtaasti tehtavaorientoituneena tyyppind. Opetusaksomme aikana
Jaakko tarttui annettuihin tehtéviin positiivisella asenteella ja teki suorituksensa aina

parhaansa mukaan.
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Jaakon tavoiteorientaatio
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Kuvio 8. Jaakon min& ja tehtavorientaation pistemaérét verrattuna luokan keskiar-

voon alku jaloppumittauksessa

Jaakko pelas kummassakin mittauspelissa 4 vs. 4 -pelid. Alkumittauspelissa hanelle
kertyi 17 puolustusratkaisua ja 27 hyokkaysratkaisua. Puolustusratkaisujen onnistu-
misprosentti oli 76 ja hyokkaysratkaisujen 78 (kuvio 9). Puolustustilanteissa Jaakko
vetaytyi puolustamaan omaa maaliaan, minka takia vastustgjan vartioiminen puuttui
hanen puolustamisestaan taysin. Jaakon hyokkaysroolista puolustusrooliin ja puolus-
tusroolista hyokkaysrooliin vaihtamiset olivat sujuvia ja nopeita. Pallottomana hyok-
kagana Jaakko haki jatkuvasti maalintekopaikkaa vastustgjan puolustuslinjan takaa
eikéa tullut hakemaan palloa |8helta pallollista pelagjaa.
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Taktisten ratkaisujen
onnistumisprosentit
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Kuvio 9. Jaakon hyokkays- ja puolustusratkaisujen onnistumisprosentit alku- ja lop-

pumittauspelissa

L oppumittauspelissd Jaakolle kertyi 24 puolustusratkaisua ja 28 hyokkaysratkaisua.
Puolustusratkaisujen onnistumisprosentti oli 79 ja hyokkaysratkaisujen 82. Puolus-
tustilanteissa Jaakko vetaytyi alkumittauspelin tapaan puolustamaan omaa maaliaan
jéttéen vastustgjien vartioinnin muille joukkueensa pelagjille. Pallottomissa hyokké
ystilanteissa Jaakon ratkaisut olivat monipuolistuneet verrattuna alkumittauspeliin.
Maalintekotilanteisiin hakeutumisen lisdksi han teki itsensa usein myos helposti pe-
lattavaks hakeutumalla vapaaseen paikkaan lahelle pallollista pelagaa. Jaakko oli
aktiivinen pelagja, joka oli pelissd mukana myos tunteen tasolla. Hén eldytyi peliin,
mika nakyi ulospéain esimerkiks tuuletuksina jokaisen oman joukkueen tekeman

maalin jalkeen.

6.4 Min&orientoituneet oppilaat

6.4.1 Santeri

Taitotestien ja omien havaintojemme mukaan Santeri oli palloilutaidoiltaan luokan
heikoimpia. Taitotestien tulokset eivét kuitenkaan taysin kerro totuutta Santerin tai-

doista, silla han e selvastikaan yrittanyt parastaan testeiss, vaan tyytyi kavelemaan

ja lydmaéan testin oikeastaan tdysin leikiks. Alkumittauksessamme Santeri piti lii-
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kuntaa kolmanneksi mukavimpana oppiaineena ja loppumittauksessa han piti liikun
taa kahdeksanneksi mukavimpana oppiaineena. Mahdollisesti opetusaksomme aika
na syntyneet konfliktitilanteet vaikuttivat Santerin mielipiteisiin tai sitten téssakin
yhteydessd Santeri halus osoittaa mieltéén opetusjaksoamme vastaan. Alkumittaik-
sen mukaan palloilu oli Santerista viidenneksi mukavin koululiikuntamuoto ja lop-
pumittauksen mukaan kuudenneks mukavin. Santeri el harrastanut liikuntaa urheilu-

seurassa koulun ulkopuolella.

Santeri sai alkukyselyn tehtévaorientaatiota mittaavista kysymyksista luokkansa d-
haisimmat pisteet kuuluen neljanteen tehtévéaorientaatioluokkaan. Loppukyselyssa
han sai minimipistemaéran tehtavaorientaatiokysymyksista, joten han kuului ensim-
maiseen tehtavaorientaatioluokkaan. Mindorientaatiota mittaavista kysymyksista
Santeri sai akukyselyssi hieman keskitasoa korkeammat pisteet, joilla han sijoittui
viidenteen min&orientaatioluokkaan. Loppukyselyssa han sai maksimipistemadran
mindorientaatiokysymyksistg, joten han kuului kahdeksanteen mindorientaatioluok-
kaan. Kyselyn seka liikunnanopettgjan ja tutkijoiden arvioiden perusteella Santerin
tavoiteorientaatiota voidaan kuvata minasuuntautuneeksi. Santerille oli koko opetus-
jaksomme gjan tyypillista tehtavista kieltdytyminen. Osan tehtévista han suoritti hy-
valla asenteella tehtéviin tarttuen, mutta toistuvasti kohtassmme myds tilanteita, jois-
sa Santeri kieltéytyi suorittamasta tehtévad kokonaan, tai sitten hén teki asioita huo-
limattomasti ja hidastellen. Huomion arvoista oli kuitenkin se, etta alku- ja loppumit-

tauspel eissdmme Santeri pelasi hyvalla asenteella sitoutuen peliin téysipainoisesti.
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Santerin tavoiteorientaatio
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Kuvio 10. Santerin ming ja tehtévaorientaation pistemaérat verrattuna luokan kes-

kiarvoon alku- ja loppumittauksessa

Santeri pelasi kummassakin mittauspelissa 3 vs. 3 -pelia. Alkumittauspelissa hanelle
kertyi 25 puolustusratkaisua ja 27 hyokkaysratkaisua. Puolustusratkaisujen onnistu-
misprosentti oli 64 ja hyokkaysratkaisujen 63 (kuvio 11). Varsinkin pallottomana
hyokkagjana Santeri teki useita epaedullisia ratkaisuja. Ainoa tapa, jolla han auttoi
pallollista kanssapel agjaansa, oli pallon hakeminen tdmén kadesta. Aktiivinen itsensa
pelattavaks tekeminen puuttui tdysin Santerin pelaamisesta. Santerin pelitilannerat-
kaisut olivat hitaita, mik& esimerkiks pallollisessa hytkkaémisessa johti sy6ttosuun-
tien havidmiseen ja pakotti hanet maalintekoyrityksiin, jotka usein nayttivat epétoi-
voisiita. Alkumittauspelissa kaukaa tehdyt maalintekoyritykset onnistuivat kuitenkin
yllétévan hyvala prosentilla. Santerin puolustuspelaaminen oli melko yksipuolista.
Santeri vetdytyi oman maalinsa edustalle suojelemaan omaa maalia, mika el sinansa

ole huono ratkaisu, mutta Santerin pelaamisesta vastustgjien vartiointi puuttui taysin.
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Kuvio 11. Santerin hyokkays- ja puolustusratkaisujen onnistumisprosentit alku ja
loppumittauspelissa

L oppumittauspelissa Santerille kertyi 20 puolustusratkaisua ja 18 hyokkaysratkai sua.
Puolustusratkaisujen onnistumisprosentti oli 65 ja hyotkkaysratkaisujen 39. Muuten
Santerin pelitilanneratkaisujen onnistumisprosentit olivat hyvin samanlaisia kuin
alkumittauspelissd, mutta loppumittauspelissd Santerille ominaiset kaukoheittoyr i-
tykset elvdt enda onnistuneet. Tama selittéa hanen pallollisten ratkaisujen onnistu-
misprosentin laskemisen. Loppumittauspelissa Santeri osallistui peliin ailahtelevasti.
Hyvan aktiivisen jakson jalkeen han saattoi epaonnistumisen jéalkeen lopettaa pelaa-
misen ja jahmettya paikoilleen. Muilta osin Santerin pelaaminen ei ollut juuri muut-
tunut alkumittauspeliin verrattuna. Mielestamme Santerin ongelmanaoli se, ettel han
kyennyt havainnoimaan kanssapelagjiaan vaan néki ainoastaan kaks maalia, joista

toista juuri hénen piti suojella, ja joista toiseen juuri hanen piti tehda maali.
6.4.2 Sanna
Sanna oli taitotestien ja omien havaintojemme mukaan palloilutaidoiltaan luokan

tyttdjen keskitasoa. Kysalyidemme mukaan han piti litkuntaa mukavimpana oppiai-

neena seka alku etta loppumittauksessa. Palloilu oli hdnen mielestddn kuudenneks
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mukavin koululiikuntamuoto kummassakin mittauksessa. Sannan pelikasitykseen

saattoi vaikuttaa hdnen puolitoista vuotta kestanyt ringetteharrastuksensa.

Sanna sai kyselyissa korkeat pisteet tehtdvaorientaatiota mittaavista kysymyksista.
Alkukyselyssa han sijoittui kahdeksanteen eli ylimpaan ja loppukyselyssa seitseman-
teen tehtavaorientaatioluokkaan. H&n sai my6s mindorientaatiokysymyksisté selvasti
luokan tytdistéa korkeimmat pisteet. Alkukyselyssa han sijoittui kahdeksanteen eli
ylimpéén ja loppukyselyssa viidenteen mindorientaatioluokkaan. Liikunnanopettajan
ja tutkijoiden arvioissa Sannan tavoiteorientaatiosta oli ristiriitaisuutta. Itse arvioinm:
me Sannan tehtavasuuntautuneeksi, mutta liikunnanopettajan mielestd Sanna oli m-
nasuuntautunut. Sanna kuitenkin erottui mingorientaatiopisteilldan selvasti [uokan
muista tyt6istd, joten padtimme ottaa hdnet tapausoppilaaks mindorientoituneena
tyttond. Hén tarttui annettuihin tehtaviin reippaasti eik& antanut toisten suoritusten
vaikuttaa itseensd, vaan keskittyi omaan tekemiseen, miké on tyypillisté tehtavasuun-
tautuneelle oppilaalle. Hanella oli kuitenkin toistuvasti tapana tulla kesken harjoit-
teen kertomaan kipeésté ja viluisesta ol ostaan. On mahdotonta sanoa, olivatko kipey-
den tunteet todellisia vai eivédt. Sannan oma luokanopettgja kuitenkin epdili, etta hé:
nen vaivoihinsa saattoi liittyd vilppid, mika viittais mindorientaatiolle tyypilliseen
val ttéami skayttaytymiseen.

Sannan tavoiteorientaatio
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Kuvio 12. Sannan mina- ja tehtavaorientaation pistemaérét verrattuna luokan kes-

kiarvoon alku ja loppumittauksessa
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Sanna pelas akumittauspelissa 3 vs. 3 -pelid ja loppumittauspelissa 4 vs. 4 -pelia
Alkumittauspelissa hanelle kertyi 17 puolustus- ja 36 hyokkaysratkaisua. Puolustus-
ratkaisujen onnistumisprosentti oli 59 ja hyokkaysratkaisujen 86 (kuvio 13). Hyok-
k&ysratkaisuna Sannalla oli jokaisessa tilanteessa sy6ttd Ollille, joka osasi hyvin he
keutua pelattavaks ja teki suurimman osan joukkueen maalintekoyrityksistd. Tama
luultavasti ainakin osaksi selittéd Sannan hyokkaysratkaisujen hyvaa onnistumispro-
senttia. Puolustaessa Sanna el |0ytényt roolia prassadavana tai vartioivana pelagjana,
vaan jai tilanteissa helposti sy6tolla tai kuljetuksella ohitettavaks vastustgjan pallol-
lisen ja pallottoman hyokkagan valiin.

Taktisten ratkaisujen
onnistumisprosentit

100 B Puolustusratkaisujen
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onnistumisprosentti
20 A o
alkupelissa
0 B Hyokkaysratkaisujen

onnistumisprosentti

Sanna loppupelissa

Kuvio 13. Sannan hyokké&ys- ja puolustusratkaisujen onnistumisprosentit alku ja

loppumittauspelissa

L oppumittauspelissi Sanna teki 23 puolustus- ja 20 hyokkaysratkaisua. Puolustusrat-
kaisujen onnistumisprosentti oli 83 ja hyokkaysratkaisujen 50. Puolustaessa Sanna
reagoi selvasti alkumittauspelid paremmin vastustajan pallolliseen pelagjaan ja pyrki
jatkuvasti préssddmaan tata. Hyokkayspelissa Sanna oli turhan optimistinen taitojen-
sa suhteen ja yritti monta kertaa taitoihinsa nahden liian pitkia ja vaikeita sy6ttoja.
Huomionarvoista oli myos se, ettei Sanna kuljettanut palloa pelin aikana kertaakaan.
Uskomme, etta pelagjaméaéran lisdantyminen kuudesta kahdeksaan vaikeutti Sannan



53

hyokkaystilanteiden ratkaisuja. Han e tuntunut oikein |6ytavan omaa rooliaan jouk-

kueen hyokkayspelissa.

6.5 Taitotasonsa per usteella tapausoppilaiks valitut oppilaat

6.5.1 Olli

Taitotestien ja omien havaintojemme perusteella Olli oli palloilutaidoiltaan yks luo-
kan taitavimmista pojista. Kyselyidemme mukaan Olli piti liikuntaa mukavimpana
oppiaineena sekéd alku ettd loppumittauksessa. Palloilua Olli piti alkumittauksessa
toiseks mukavimpana ja loppumittauksessa mukavimpana koululiikuntamuotona.
Ollilla oli jo vamiiks varsin pitkédlle kehittynyt pelikésitys palloilulgjeista, mita
edesauttoi hdnen kaks vuotta kestanyt palloiluharrastus urhelluseurassa. Han oli lii-
kunnallisesti monipuolinen ja palloiluharrastuksen liséks hén harrasti my@s painia ja

judoa.

Olli sai alku ja loppukyselyssa korkeat pisteet tehtavaorientaatiota mittaavista ky-
symyksistd. Alkukyselyssa héan kuului seitsemanteen ja loppukyselyssa kahdeksan
teen eli ylimpaén tehtévaorientaatioluokkaan. Ollin tehtévasuuntautunutta tavoiteo-
rientaatiota tukevat myas litkunnanopettajan ja tutkijoiden omat arviot. Olli oli aktii-
vinen poika, joka naytti aina toimivan parhaan kykynsd mukaan. Han sitoutui annet-
tuihin tehtéviin ja toimi niissa tehokkaasti. Han oli aktiivinen varsinkin toiminnalli-
Sissa 0sioissa, mutta osoitti huomattavaa mielenkiintoa myds TGFU:lle ominaisiin
opetuskeskusteluihin. Olli sai kyselyissamme hieman luokan keskitasoa korkeammat
pisteet my6s mindorientaatiota mittaavista kysymyksista. Alkukyselyssa han kuului
neljanteen ja loppukyselyssa viidenteen mindorientaatioluokkaan. Havaintojemme
pohjalta Olli tuntui nauttivan kilpailutilanteista, mutta kilpaileminen e kuitenkaan
vaikuttanut hanen toimintaansa tai hdnen ympadrillaén olleisiin oppilaisiin kielteisesti.
Hén e sortunut yrittdmaan pelin ratkaisua yksin, vaikka hénen taitonsa olisivat siihen
ehka riittaneetkin. Vaikka Olli oli taitotasoltaan luokan parhaimpia pelagjia, oli han
myds joukkuepelagja, joka esimerkilldan sai ympérilléén pelaavat oppilaatkin yritta

maan parhaansa.
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Kuvio 14. Ollin min& ja tehtdvaorientaation pistemaérat verrattuna luokan keskiar-

voon alku jaloppumittauksessa

Ollin mittauspel eissa tehtyjen pelitilanneratkaisujen méaara oli tapausoppilaista suu-
rin. Han pelasi kummassakin mittauspelissa 3 vs. 3 -pelig, jossa etenkin pallollisten
pelitilanneratkai sujen maéra oppilasta kohden on suurempi kuin 4 vs. 4 -pelissa. Han
oli jatkuvasti pelissda mukana ja reagoi nopeasti pelitilanteiden vaihtumiseen (esim.
hyokkaystilanteesta puolustustilanteeseen siirtyminen). Tasta johtuen Ollille kertyi

hyvin vahan tilanteita, joissa hanen ratkaisua el pystytty arvioimaan. Alkumittauspe-
lissa hanelle kertyi 24 puolustusratkaisua ja 48 hyokkaysratkaisua. Puolustusratkai su-
jen onnistumisprosentti oli 96 ja hytkkaysratkaisujen 77 (kuvio 15). 73 % hyokkéys-
pelin epdonnistuneista ratkaisuista tapahtui pallollisessa roolissa. Epé&onnistuneet

pallolliset ratkaisut selittyvét pitkalti Ollin heikoilla maalintekoyrityksilla, jotka &
pahtuivat epéedullisissa tilanteissa liian kaukana maalista. Muuten Olli teki jarkevia
ratkaisuja ja oli aktiivinen pelagja. Hyokkaystilanteissa han pyrki pallollisena hare-
kasti kuljettamaan palloa eteenpéin ja ohittamaan vastustgjia. Pallottomana hyokkas-
jénd han teki jatkuvasti itsensa pelattavaksi. Puolustustilanteissa hdn meni aktiivisesti
kohti pallollista vastustajaa pysdyttéen koskettamalla tdman etenemisen, jonka jal-

keen héan vetaytyi vartioimaan pallottomia pelagjia.
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Kuvio 15. Ollin hyokkadys- ja puolustusratkaisujen onnistumisprosentit alku- ja lop-

pumittauspelissa

Loppumittauspelissa Ollille kertyi 22 puolustusratkaisua ja 26 hyokkaysratkaisua.
Puolustusratkai sujen onnistumisprosentti oli 95 ja hyokkaysratkaisujen 92. Kasvanut
hyokkaysratkai sujen onnistumisprosentti selittyy Ollin pallollisten ratkaisujen paran
tumisella. Suurin ero Ollin pelaamisessa mittauspelien valilla oli se, ettd han e enda
loppumittauspelissa yrittéanyt maalintekoa epaedullisista tilanteista. Ollin loppumit-
tauspelin todella korkeat pelitilanneratkaisujen onnistumisprosentit kertovat hénen
pitkalle kehittyneesta pelikasityksesta.

6.5.2 Anni

Palloilutaidoiltaan Anni oli taitotestien ja omien havaintojemme perusteella luokan
heilkoimpia Kyselyidemme mukaan Anni piti liikuntaa kolmanneks mukavimpana
oppiaineena aku ja kuudenneksi mukavimpana loppumittauksessa. Palloilua Anni
piti seka alku etté loppumittauksessa kuudenneks: mukavimpana. Anni harrasti ryt-
mista kilpavoimistelua ja tanssia. Nayttikin siltd, etta tanssiin ja voimisteluun liitty-
vét liikkeet innostivat Annia enemman kuin palloiluun liittyvét pelit ja harjoitteet.
Hén saattoi esimerkiksi kesken pelin tehda karrynpyoran tai sarjan varsahyppyja.
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Anni kuului alkukyselyssa kahdeksanteen eli ylimpaan ja loppukyselyssa kuudenteen
tehtavaorientaatioluokkaan. Mindorientaatiota mittaavissa kysymyksissd Anni kuului
alkukyselyssa neljanteen ja loppukyselysséa enssmmaéiseen €li alimpaan mindorientaa
tioluokkaan. Liikunnanopettgjan ja tutkijoiden arvioiden mukaan Anni oli teht&
vasuuntautunut. Vaikka Anni oli taidoiltaan heikko, han yritti harjoitteissa aina par-
haansa. Pelethin hénella e riittanyt samanlaista yrittamistd, vaan han keskittyi toisten
pelatessa ennemmin hiomaan omia tanssiaskeleitaan ja juttelemaan kavereidensa
kanssa. Hanen toimintaansa e kuulunut sosiaalinen vertailu, vaan han keskittyi aino-
astaan omiin suorituksiinsa. Vaikutti siltg, ettd Anni @ ollut kiinnostunut pallopeleis-
ta Kiinnostuksen puute pallopelgja kohtaan ndkyi hénen pelaamisessaan hal uttomuu-

tenaja passiivisuutena.
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Kuvio 16. Annin ming ja tehtavorientaation pistemaarét verrattuna luokan keskiar-

voon alku jaloppumittauksessa

Anni pelasi kummassakin mittauspelissa 4 vs. 4 -pelid. Alkumittauspelissa Anni teki
12 puolustus- ja 20 hyokkaysratkaisua. Puolustusratkaisujen onnistumisprosentti oli
8 ja hyokkaysratkaisujen 30 (kuvio 17). Annin huonot onnistumisprosentit johtuvat
gitd, ettei Anni osallistunut peliin oikeastaan ollenkaan. Huomattavaa hinen pelaa
misessaan oli se, ettel han viiden minuutin pelin aikana koskenut kertaakaan palloa.

Han kulki kentélla kadet kiinni reisissdan, jolloin syéttdminen hanelle oli mahdoton
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ta. Vain viis kertaa viiden minuutin pelin aikana hén reagoi pelitilanteeseen ottamal-
la muutaman askeleen pallollista pelagjaa kohti, mutta silloinkin hén lopulta jatti

pel aamisen kesken.
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Kuvio 17. Annin hyokkays- ja puolustusratkaisujen onnistumisprosentit alku ja lop-

pumittauspelissa

Loppumittauspelissa Annille kertyi 20 puolustus- ja 18 hyokkaysratkaisua. Puolus-
tusratkaisujen onnistumisprosentti oli 45 ja hyokk&ysratkaisujen 28. Puolustusratkai-
sujen onnistumisprosentin kasvaminen selittyy ainakin osaks sillg, ettd Anni seurasi

ratkaisuissaan kanssapelagjansa esimerkkia kulkemalla 18hes k&desta kiinni pitéen

téman perassd. Anni el edelleenkéén ollut mukana pelissd, vaan kaveli suurimman
osan peligjasta flegmaattisesti keskiympyrassa ja teki omia tanss- ja voimisteluliik-
keitdan. Alkumittauspeliin verrattuna positiivista oli se, etta loppumittauspelissa An-
ni sai palon itselleen nelja kertaa. Pallottomana hyotkkayspelagjanakin hanella oli

alkumittauspeliin verrattuna huomattavasti enemman yritystd. Hanen ratkaisunsa
vaan olivat useimmiten pelin etenemisen kannalta epdedul lisia. Osallistuessaan peliin
pallottomana hyokk&yspel agjana han yleensd meni seisomaan aivan pallollisen pelaa-

jaan viereen ja nosti kdtensa ylos.
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6.6 Pelikasityksen oppimisen tulosten yhteenveto

Pelikasityksen kehittymista tutkittiin suhteessa oppilaan tavoiteorientaatioon ja taito-
tasoon. Tutkimuksessa pyrittiin 16ytamaan yhteyksiéa oppilaan pelikésityksen kehit-
tymisen ja tavoiteorientaation valilla seka pelikasityksen kehittymisen ja taitotason
valilla Pelikasitysta mittaavat taktisten ratkaisujen onnistumisprosentit nousivat nel-
jalajalaskivat kahdella tapausoppilaalla (kuvio 18).
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Kuvio 18. Taktisten ratkaisujen onnistumisprosenttien muutokset tavoiteorientaatiol-

taan jataitotasoltaan erilaisilla oppilailla

Kaikki nelja tapausoppilasta, joilla onnistumisprosentit nousivat, olivat tavoiteorien-
taatioltaan tehtavaorientoituneita. Kahdella mindorientoituneella tapausoppilaalla
onnistumisprosentit laskivat. Kahdella taitotasoltaan hyvélla, yhdella keskitasoisella
jayhdella heikolla tapausoppilaalla onnistumisprosentit nousivat. Y hdella heikolla ja
yhdell& keskitasoisella oppilaalla onnistumisprosentit laskivat. Téssa tutkimuksessa
tavoiteorientaatiolla oli taitotasoa suurempi yhteys pelikasityksen oppimiseen peli-

| 8ht6i sessa pall oilunopetusympari stossa.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen tulosten arviointia

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittéd 23 oppilaan neljannen luokan oppilaiden
tavoiteorientaatiota ja maalipelien pelik&sityksen oppimista pelildhtdisen TGFU-
mallin mukaisesti toteutetun opetusjakson aikana. Tavoiteorientaatio selvitettiin kai-
kilta 23 oppilaalta ja pelikasityksen kehittymista analysoitiin tarkemmin kuuden ta-
pausoppilaan kohdalla. Tutkimuksen padhuomio oli siing, miten oppilaan tavoiteo-
rientaatio on yhteydessa pelikasityksen oppimiseen pelilahttisessa palloilunopetu
sympéristossa. Kyselymme rmukaan joidenkin oppilaiden tavoiteorientaatio muuttui
jonkin verran luokan keskiarvon séilyessa kuitenkin léhes samana. 14 tunnin mittai-
sella opetugiaksolla e mahdollisesti pystytd vaikuttamaan merkittévasti oppilaiden
tavoiteorientaatioon, vaan orientaatio muotoutuu pitkén ajan kuluessa ja siihen vai-
kuttavat useat eri tekijét. Liikunnanopetuksen nékokulmasta keskeinen oppilaiden
tavoiteorientaatioon vaikuttava tekija on liikuntatuntien motivaatioilmasto, jonka
muotoutumiseen opettaja didaktisilla ratkaisullaan vaikuttaa (Jaakkola 2003, 142).

Opetugaksomme aikana oppilaiden pelaaminen kehittyi léhemméks yksittéisille
lgjeille ominaisia pelitapoja. Jakson paattyessa kaikki oppilaat tiesivat gjatuksen ta-
solla puolustuspel aamiseen liittyvét perusasiat, prassaamisen ja miesvartioinnin. Pal-
lottomasta hyokkayspel aamisesta luokan oppilaat oppivat vapaan paikan hakemisen,
pelin leveana pitamisen ja maalintekoal ueelle hakeutumisen merkityksen. Pallollises-
ta hyokkayspel aami sesta oppilaat oppivat pagtoksentekoketjun, joka lahtee liikkeelle,
kun pelagja on saamassa pallon haltuunsa. Ajatusten soveltaminen ja siirtdminen itse
peliin e ole kuitenkaan itsestéénsel vyys. Jokaisen yksittéisen oppilaan pelikasityksen
kehittymisesta ja puolustus- ja hyokkayspelaamisen perusasioiden soveltamisesta
peliin e pystytty tekemaan jarjestelmallista havainnointia, mutta pelin kehittyminen
yleisella tasolla oli silmiinpistdvéd. Tama kertoo suurimman osan oppilaista oppi-

neen toteuttamaan maalipelien perusg atuksia myos pelitilanteissa.

Kuuden tapausoppilaan pelikasityksen kehittymista havainnoitiin ja analysoitiin tar-

kemmin. Tutkimuksessamme pelikéasitysta analysoitiin erilaisten maalipeleissi esiin-
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tyvien roolien kautta ja pelikasitykseen vaikuttavat esim. Luhtasen (1988a, 1988b)
tutkimat ihmisen havaintomotoriset kyvyt jatettiin huomioimatta. Tapausoppilaina
toimivat tavoiteorientaatioltaan ja taitotasoltaan erilaiset tytot ja pojat. Neljan &
pausoppilaan taktisten ratkaisujen onnistumisprosentti nousi ja kahden laski opetus-
jakson aussa ja lopussa tehtyjen mittausten valilla Kaikki nelja oppilasta, joiden
onnistumisprosentti nousi, olivat tehtdvaorientoituneita. Kahden mindorientoituneen
oppilaan onnistumisprosentit laskivat. Onnistumisprosenttien muutosten perusteella
TGFU-mallin mukainen opetus naytti sopivan tehtavasuuntautuneille oppilaille aina-
kin pelikasityksen oppimisen kannalta. Pelien voittamisella tai haviamisella e ollut
heihin merkittavaa vaikutusta, vaan he sitoutuivat peleihin ja harjoitteisiin yrittamalla

aina parhaansa.

Minasuuntautuneiden oppilaiden oppimistulokset jaivat hetkommiksi, mista kertovat
laskeneet onnistumisprosentit. heidan taktisissa ratkaisuissaan. Toinen tutkimuk-
semme mindorientoituneista tapausoppilaista oli taidoiltaan heikko ja toinen luokan
keskitasoa. Jaakkolan (2003, 141) mukaan mindorientoituneet oppilaat kokevat pate-
vyyttd vain silloin, kun he ovat parempia kuin toiset tai pystyvét voittamaan toiset.
TGFU-mallin mukaisesti toteutetussa opetuksessa pyritadn mm. pienpelien pelaami-
sella siihen, etta kaikki oppilaat péasisivat osallistumaan peliin ja saisivat onnistumi-
sen kokemuksia. Silti on mahdollista, ettd mingorientoituneet oppilaat eivét koe p&
tevyyttatarpeeksi, koska patevyyden kokemukset ovat niin vahvasti sidoksissa oman
joukkueen menestykseen. Vaikka opetugaksollamme e korostettu pistemééria tai

voittajia, oppilaat vertailivat toisiaan ja laskivat maalimaaria.

Min&orientoituneen oppilaan koetun pétevyyden ollessa ahainen orientaation on
todettu vaikuttavan negatiivisesti oppilaan hyvinvointiin vaikuttaviin tekijéihin
(Jaakkola 2003, 142). Kummallakin mindorientoituneista tapausoppilaista esiintyi

opetugjakson aikana valttamiskayttéytymista opetustilanteita kohtaan. Heidan kéyt-
taytymisessddn saattoi olla minddefensiiviselle kayttaytymiselle ominaisia, oppimista
rgjoittavia piirteitd, jotka vaikuttivat heidan oppimiseensa opetugjakson aikana. Teh
tavasuuntautuneille oppilaille e kaytettavén opetusmenetelman pelinomaisuudella

ndyttanyt olevan negatiivista vaikutusta.
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TGFU-mallin mukaisessa opetuksessa pelataan paljon, mutta kilpailullisuus e sais

kuitenkaan korostua litkaa. Pelethin kuuluu aina pieni kilpailuhenkisyys, mutta opet-
tajan tehtéavana on pitda kilpaileminen oikeissa rgjoissa siten, ettei se korostu liikaa ja
rgjoita oppilaiden toimintaa ja oppimista. Opettaja voi rgjoittaa liiallista kilpailuhen-
kisyytta korostamalla opetuksessaan tehtévasuuntautuneelle motivaatioilmastolle
tyypillisia didaktisia ratkaisuja ja luomalla néin litkuntatunneilleen tehtévasuuntautu-
neen motivaatioilmaston. Amesin (1989) TARGET-mallia apuna kayttéen opettaja
voi vaikuttaa positiivisesti TGFU-ymparistdssa ” riskiryhmaan” kuuluvien mindorien-
toituneiden oppilaiden oppimiseen, mihin my6s omalla 14 tunnin opetusjaksollamme
pyrittiin. Luomalla tehtdvasuuntautuneen motivaatioilmaston opettaja saattaa pystya
vaikuttamaan oppilaidensa tehtévéorientaation kasvamiseen, mutta oman opetus ak-

somme aikana e vastaavanlaisia muutoksia ollut havaittavissa.
7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja kehittdAmismahdollisuuksia

TGFU-mallin mukaista opetusta on perinteisesti tutkittu vertaamalla sité tekniikka
painottei seen opetukseen. Tutkimusasetelmana on usein ollut koe- ja kontrolliryhma,
jolloin toista ryhméa on opetettu TGFU-mallin mukaisesti ja toista tekniikkapainot-
teisesti (mm. Turner & Martinek 1992; Allison & Thorpe 1997). Tutkimuksissa on
vertailtu opetustyylien vaikutuksia oppilaiden fyysisiin, kognitiivisiin ja psykomoto-
risiin kykyihin, mutta affektiivisen puolen tutkiminen on yleensa j&anyt vahemmédlle
huomiolle (Strean & Garcia Bengoechea 2003, 183).

Omassa tutkimusasetelmassamme oli vain koeryhma, koska tutkimuksemme tarkoi-
tuksena oli tekniikka- ja taktiikkapainotteisten opetusmallien vertailun ja vastak-
kainasettelun sijasta paneutua syvemmalle TGFU-opetuksen affektiiviseen puoleen
tavoiteorientaation osalta seka kognitiiviseen puoleen oppilaiden pelikésityksen qo-
pimisen osalta. Tutkimuksemme lisasi tietoutta siité, kuinka tehtéva- ja mindorientoi-
tuneet oppilaat kayttaytyvét ja oppivat TGFU-ympéristossd seka vahvisti kasitysta
Sitg, ettd pelildhtdinen opetus on tehokas tapa oppia pelikéasitysta. Tutkimusasetel-
mastamme ja tutkittavien oppilaiden suppeasta méaarasta johtuen tutkimuksemme
tulokset ovat vain suuntaa antavia, eika niitd voi yleistéd. Kontrolliryhmé olisi lisan
nyt tutkimuksen luotettavuutta ja vertailuasetelma olis voinut tuoda enemman tietoa

oppilaiden kayttaytymisesta ja oppimisesta opetusjakson gjalta.
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Tutkimuksessamme 4.- luokkalaisten oppilaiden tavoiteorientaatio méaaritettiin oppi-
laiden itsearvioinnin ja litkunnanopettajan seka tutkijoiden tekemien arvioiden perus-
teella. Tavoiteorientaation mittaamista voisi kehittda luotettavammaksi teettamalla
oppilailla vélittdmié itsearviointgja onnistumisen ja patevyyden kokemuksista heti
pienpelien jdkeen. Kun tutkittavat ilmaisisivat itse tuntemuksensa ja kokemuksensa
peleistd, saataisiin luotettavampaa tietoa kuin ainoastaan tutkijoiden tulkitessa oppi-
laiden kayttaytymista Tavoiteorientaatiokyselyn irrallisuus itse liikuntatilanteista
sadttaa valkuttaa kyselyyn suhtautumiseen ja vastaamisen rehellisyyteen. 4.-
luokkalaisen oppilaan voi olla vaikea palauttaa mieleensid onnistumisen kokemuk-
sensa liikuntatilanteissa ja koetta muistuttava tilanne saattaa vakuttaa siten, etté op-
pilaat vastaavat sosiaalisesti hyvaksytylla tavalla

Pelikasitysta tutkittiin kdyttéen Vanttisen ja Blomqvistin (2003) taktisten ratkaisujen
arviointikriteerist6d, jonka perusteella erilaisissa pelirooleissa tapahtuvat taktiset
ratkaisut arvioitiin selkeésti joko onnistuneiks tai epaonnistuneiksi. Taktisten ratkai-
sujen taustalla olevien tekijoiden arvioinnissa on kuitenkin aina mukana myos tutki-
joiden omaa tulkintaa. Vaikka tutkijoiden arviot pelagjien ratkaisuista olisivat yh
denmukaiset, tutkijat eivét voi tietéd kaikkia ratkaisuihin vaikuttavia tekijéita. Mitta-

jien véliset taitoerot ja sosiaaliset suhteet.

Tutkimuksen alku ja loppumittauspelien joukkueiden kokoonpanot valittiin satun-
naisesti ja ne olivat erilaiset molemmilla mittauskerroilla. Pelaaminen samoilla ko-
koonpanoilla samoja joukkueita vastaan loisi pohjan luotettavammalle pelikasityksen
kehittymisen tutkimiselle. Samojen kokoonpanojen kaytté kummassakin mittauspe-
lissA olisi saattanut johtaa joukkueen pelagjien roolien selkeyteen ja pysyvyyteen.
Etenkin, jos mittauskertoja on vain véhan, voi yksittéinen pelagja vaikuttaa ratkai se-
vasti koko joukkueen peliesitykseen ja sitd kautta vaaristéa pelikasityksen kehitty-
mista mittaavia tuloksia. Esimerkiksi johtava pelagja voi saada ympérilla olevat pe-

lagjat toimimaan hyvin tai helkko pelaga vaikuttaa masentavasti ympéarill&an oleviin.

Tutkimuksessa kaytetyn pelikésitysta mittaavan pelin taitovaatimukset olivat pienet.
Pienilla taitovaatimuksilla pyrittiin siihen, ettd kaikki oppilaat pystyisivéat vaivatto-
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masti kiinnittamaan huomionsa pelikasityksellisiin asioihin, eivétka pallonkasittelyyn
liittyvét tekniset vaatimukset veis liikaa huomiota pelikasityksellisten asioiden kus-
tannuksella. Sama periaate olisi hyva huomioida my6s pelikasityksen opettamisen
akuvaiheessa. On vakea arvioida, miten yksinkertainen ja taitovaatimuksiltaan
helppo mittauspeli vaikutti tutkimuksen tuloksiin pelikasityksen oppimisen osalta.
Vaikeaks arvioinnin tekee tietamattomyys sitd, missa maarin pelikasityksen oppi-
misen tulokset olivat opetusjakson aikana pallopel eistéa opittujen asioiden siirtovaik u-
tusta yksinkertaiseen mittauspeliin ja missd maérin tulokset selittyvat mittauspelin
tarkoituksenmukaisten toimintamallien oppimisella. Mittauspelista saatujen tulosten
luotettavuutta oltaisiin voitu lisdta testaamalla mittauspelia etukéteen. Néin olisi pys-
tytty méarittamaan mittauspelin oppimisen vaikutus pelikasityksen oppimisen tul ok-

din.

7.3 Tutkimuksen anti opettajan tyohon ja jatkotutkimukseen

Koulun palloilunopetuksessa tulisi keskittya yksittaisten oppilaiden henkilokohtais-
ten taktisten ratkaisujen kehittamiseen siten, etté oppilaat oppisivat ratkaisemaan
pelissi jatkuvasti toistuvia perustilanteita tarkoituksenmukaisella tavalla. Koulun
palloilunopetuksen tulisi edeta sellaiselle tasolle, ettd oppilaat ymmartaisivét pelga
jasaisivat myos pelikasityksellisen osaamisen kautta onnistumisen kokemuksia. Sita
kautta oppilaat pdasisivét nauttimaan pallopel eistéd monipuolisemmin kuin vain pelk-

k&& tekni sté osaamista korostavassa pel aami sessa.

Bunker ja Thorpe (1982) kehittivat TGFU-mallin jo yli 20 vuotta sitten ja vahitellen
peliléhtdinen palloilun opettaminen on yleistynyt kouluissa. Positiivisista pelildhtoi-
sen opetustavan tutkimustuloksista huolimatta muutos tekniikkapainotteisesta ope-
tuksesta pelilahttiseen on viela kesken. Yksi keskeisimmista syistd muutoksen hitau-
teen lienee se, etta pelildhtdinen opettaminen vaatii opettajalta enemman kuin perin-
teinen tekniikkapainotteinen opetus. Peliléhtdinen opettaminen vaatii opettajalta sy-
vaa pelien ymmartamista, pelien valisten yhteyksien tuntemista ja aktiivisempaa ope-
tustilanteissa elamistd, koska opetus perustuu peleista nouseviin, yllattaviinkin, on-
gelmiin. Pelilahtdinen opettaminen vaatii opettajalta joustavuutta, koska tuntien kul-
kua el voi niiden oppilasahtdisyyden takia suunnitella tarkasti etukéateen.
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Palloilunopetuksen muutoksen tulisi |ahted jo opettgjankoulutuksen tasolta, koska
opettajankoulutuksella on luonnollisesti suuri merkitys siihen, millaisia palloilun-
opettajia kouluilla tulevaisuudessa on. Opettajankoulutuksen palloilunopetuksen tun-
timé&rdt ovat kuitenkin lilan pienid, jos tavoitteena pidetéén laadukkaan TGFU-
opetuksen vaatimaa pelien ymmartamista. Varsinkin omaa palloilutaustaa vailla ole-
valle vamistuvalle luokanopettgjalle TGFU-mallin mukainen opettaminen voi olla
niin suuri haaste, etté siihen ei mallin opettagjalle asettamien vaatimusten takia tartuta.

Tutkimuksemme kohteena olivat peliléhtGisen palloilun opettamisen vaikutukset
oppilaiden tavoiteorientaatioon ja pelikasityksen oppimiseen. Oppilaiden tavoiteo-
rientaatio ja pelikasityksen oppiminen ovat opettajan tydssa keskeisia huomioitavia
asioita sen kannalta, ettd mahdollisimman monet oppilaat pdasisivat kokemaan péte-
vyyden ja onnistumisen kokemuksia koululiikunnassa. Luomalla tehtévasuuntautu-
neen motivaatioilmastoon opettaja tukee oppilaiden tehtévorientaatiota ja opetta-
malla palloilua peliléhtdisesti opettaja kehittéa oppilaidensa pelin ymmartamista seka
tarjoaa ndin oppilailleen mahdollisuuden monipuolisempiin onnistumisen kokemuk-
siin. Tehtdvasuuntautunut motivaatioilmasto ja pelildhtdinen opettaminen takaavat
onnistumisen kokemuksia enemman ja tasapuolisemmin kaikille oppilaille. Pétevyy-
den kokemukset ovat keskeisia sisdisen motivaation syntymisen kannalta (Deci ja
Ryan 1994, 8 13). Tehtavéorientaatio ja pelin ymmartdminen tukevat nain sisaisen
motivaation syntymisté. Sisdisen motivaation syntyminen on ratkaiseva tekija Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteiden (2004, 248) korostaman liikunnallisen el&

mantavan omaksumisen kannalta.

TGFU on oppilaslahtéinen malli. Useissa tutkimuksissa oppilas on kuitenkin jéanyt
vahdle huomiolle ja pddhuomion on vienyt opetusmenetelmien vertailuasetelma.
Jatkossa huomio pitdisi kiinnittdd enemman siihen, miten oppilas kokee TGFU-
prosessin. Tutkimuksen pddpaino vois jatkossa olla enemman oppilaan affektiivisen
puolen tutkimisessa. Tulevaisuudessa affektiivisen puolen tutkimisen haasteita voisi-
vat olla pelildht6isessd ymparistossa oppilaan motivoitumiseen, tunteisiin ja sosiaali-
seen kanssakdymiseen liittyvét aiheet, joita mekin olemme tutkimuksessamme moti-

vationaalisten tekijoiden osalta selvittaneet.
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LIITE 1: Opetugakso

Opetugaksoomme kuului viisi kaksoistuntia ja yksi neljan tunnin kokonaisuus. Pal-
loiluaiheista opetusta toteutettiin kuuden kokoontumisen aikana yhteensa 14 oppi-
tunnin verran. Opetugakso toteutettiin TGFU- menetelmén periaatteiden mukaisesti.
Tunnit sisdlsivét paljon pienpelgd, joiden pohjalta kaytiin opetuskeskusteluja. Tun-
neilla kaytettiin myos tekniikkal 8htoiselle palloilun opetukselle ominaisia tekniikka-
ja taktiikkaharjoituksia, joiden |ahtokohtana olivat kuitenkin pienpeleista esiin nous-
seet ongelmakohdat.

1. kaksoistunti

Harjoiteltavana lgjina enssimmaéisella kaksoistunnilla oli koripallo. Tavoitteena oli
oppia rannesy6ton tekniikkaa ja pallottomana hyokkayspelagjana liikkumista. Ope-
tuskeskustelujen teemat: sy6ton antaminen ja vastaanottaminen seka pallottomana

hyokkayspel agjana liikkuminen.

2. kaksoistunti

Toisella kerralla aiheena olivat edelleen koripalloon liittyvét pelit ja pienpeleissa
edettiin lajinomaisempaan suuntaan. Tavoitteena oli ymmartda, mité tarkoittaa syot-
tovarjo, oppia tekemaan itsensd pelattavaks sekad oppia varma tapa ja paikka tehda
kori.

Opetuskeskustelujen teemat: pallottoman hyokkayspelagjan itsensa pelattavaks &

keminen (syottévarjo) seka heittopaikan ja—tekniikan vaikutus heiton onnistumiseen.

3. kaksoistunti

Kaksoistunnin aiheena oli pallon kuljettaminen. Tavoitteena oli oppia kuljettamisen
tekniikkaa, ymmartaa kuljettamisen merkitys pelin kannalta ja yhdistéa kuljettami-
seen sujuva korintekoyritys (lay-up).

Opetuskeskustelujen teemat: kuljettamisen avaamat mahdollisuudet ja vaikutukset
erilaisissa pelitilanteissa. Lisaksi opetuskeskusteluissa kaytiin 18pi pallollisen ja pal-
lottoman pelagjan paatoksentekoketjuja.
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4. kaksoistunti

Kaksoistunnilla harjoiteltavana lgjina oli salibandy. Tavoitteena oli oppia huomaa-
maan pelin leveyden ja syvyyden merkitys hyokkaavan joukkueen pelin kannalta ja
toteuttaa opetuskeskusteluissa opittuja asioita kayténnossa pienpeleissa. Lisdks tun-
neilla harjoiteltiin salibandyn perustekniikoita, sy6ttod, syéton vastaanottoa, kuljetus-
tajaerilasialaukauksia.

Opetuskeskustelujen teemat: pallollisen ja pallottoman pelagjan paéatoksentekoketju-
jen kertaaminen, pelin leveyden ja syvyyden vaikutus hyokkaavan joukkueen pelaa-
miseen seka laukauksen voiman ja tarkkuuden séétely pelitilanteen ja omien taitojen

mukaan.

5. kaksoistunti

Harjoiteltavana lgjina oli salibandy. Tavoitteena oli oppia henkil6kohtaisen puolus-
tuspel aamisen perusasioita, pallollisen pelagjan prassdamistéd, miesvartiointiaja oike-
aa djoittumista suhteessa omaan madliin ja vastustgjaan. Liséks tunneilla sivuttiin
joukkuepuolustamiseen liittyvaa préssaavan pelagjan tukemista.

Opetuskeskustelujen teemat: miesvartiointitaktiikan mukainen puolustavan joukku-
een ryhmittyminen, oman vartioitavan pelagjan [6ytdminen ja ohitetun kanssapelaa

jan tukeminen puol ustustilanteessa.

6. kokoontumiskerta (n. 4 oppituntia)

Harjoiteltavana lgjina oli sisgakapallo. Tavoitteena oli oppia, kuinka pallollisena ja
pallottomana pelagjana harhauttamalla voi luoda itselleen pelitilaa. Tunneilla harjoi-
teltiin jalkapallon perustekniikoita, sisdsyrjasyottod, pallon haltuunottoa, kuljettamis-
ta, laukauksia, harhautuksia, erilaisia kédnnoksia ja pallon suojaamista. Lisdks ker-
rattiin miesvartioinnin periaatteita.

Opetuskeskustelujen teemat: pallon kuljettamistavan valitseminen erilaisissa peliti-
lanteissa seké liikkedlla ja harhauttamalla tilan tekeminen itselle pallollisena ja pal-
lottomana pelagjana. Lisdks opetusgjakson paétteeks kerrattiin jakson aikana opittuja
asioita. Padhuomio kiinnittyi pallollisen ja pallottoman hyotkkdavan pelagjan seka
puolustavan pelagjan padtoksentekoketjuihin.
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LIITE 2: Kysely liikuntatilanteissa onnistumisesta

KYSELY LIIKUNTATILANTEISSA ONNISTUMISESTA

Nimi

Tassd kyselyssa e ole oikeaa tal vadrda vastausta. Mieti huolella lukemaas véitetta.
Vastaa ympéaréimalla se numero, joka parhaiten vastaa k&sitystas itsestasi.

Olen taysin eri mielta

Olen jonkin verran eri mielta

En ole samaa mielta enka eri mielta
Olen jonkin verran samaa mielta
Olen tédysin samaa mielta

aghrowbdE

Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni,

1. kun voitan toiset oppilaat 1 2 3 45
2. kun olen paras 1 2 3 45
3. kun yritan kovasti selvita tehtavasta 1 2 3 45
4. kun huomaan todella parantavani suoritustani 1 2 3 4 5
5. kun péarjaan paremmin kuin toiset 1 2 3 4 5
6. kun naytan toisille, etta olen paras 1 2 3 45
7. kun jaksan yrittaa, vaikka on vaikeaa 1 2 3 45
8. kun onnistun sellaisessa, jota en aiemmin osannut 1 2 3 45
9. kun suoriudun sellaisessa, josta muut eivét selvia 1 2 3 45
10. kun teen kaiken parhaan kykyni mukaan 1 2 3 45

11. kun saavutan itselleni asettamani tavoitteen 1 2 3 4 5
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12. kun olen selvasti muita parempi 1 2 3 45

Taustatietoja tutkimusta varten

13. Sukupuolesi? 1 tytto 2 poika
14. Aseta seuraavat oppiaineet jarjestykseen  Matematiikka
mukavimmasta aloittaen Aidinkidli

Ymparisté- ja luonnontiede
Uskonto/ Elamankatsomustieto
Englanti

Kasityo

Liikunta

Kuvaamataito

Musiikki

15. Aseta seuraavat koululiikuntamuodot

jérjestykseen mukavimmasta aloittaen ___Yleisurhelu
Suunnistus
Palloilu
Voimistelu

Uinti

Luistelu ja jaapdit
Hiihto

16. Harrastatko liikuntaa urheiluseur assa? 1 kylla 2 e

Mita lajiallaj 6ja?

Kuinka kauan olet harrastanut?




