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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, eroaako mini- ja tehtdviorientoituneiden oppilai-
den sosiaalinen kiyttdytyminen ja suorituskdyttiytyminen toisistaan telinevoimistelu-
tunneilla. Lisdksi tutkittiin, ovatko tehtéviorientoituneiden oppilaiden koetun pitevyy-

den vilittdmit arvioinnit realistisempia kuin mindorientoituneilla oppilailla.

Tutkimus littyy lehtori Vesa Keskitalon (2000) tutkimusprojektiin ja se toteutettiin
paattoharjoittelumme yhteydessd 1998. Suunnittelimme ja toteutimme yhdeksin teline-
voimistelutuntia harjoitteluluokassamme, jotka videoitiin. Jakson alussa ja lopussa mi-
tattiin oppilaiden telinevoimistelutaidot. Tuntien aikana tutkimusluokan oppilaat arvioi-
vat koettua fyysistd patevyyttddn. Koko luokalle teetettiin myds tavoiteorientaatiota
mittaavat kyselyt. Tdmin ja luokanopettajan tekeméin médrittelyn pohjalta oppilaat luo-
kiteltiin tavoiteorientaatioltaan mind- tai tehtdviorientoituneiksi. Tutkimuksen tapaus-
joukoksi valittiin kahdeksan oppilasta, joista puolet olivat mindorientoituneita ja puolet
tehtdvédorientoituneita. Tapausjoukkoon kuului 4 poikaa ja 4 tytt64, joista puolet olivat

kehittyneet ja puolet eivit olleet kehittyneet telinevoimistelujakson aikana.

Tutkimuksen tulosten mukaan tehtédva- ja mindorientoituneiden oppilaiden sosiaalisessa
kidyttdytymisessd ja suorituskdyttdytymisessd oli selvid eroja. Tehtdvéorientoituneiden
oppilaiden koetun pétevyyden vilitdn arviointi telinevoimistelutunneilla néyttéisi olevan
realistisempaa kuin mindorientoituneilla oppilailla. Tutkimus osoittaa, ettd tavoiteo-
rientaation ymmértdminen auttaa opettajaa ymmirtdmién oppilaan kdyttdytymistd ja

itsearviointia liikuntatilanteissa.
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1 JOHDANTO

Motivaatioteorian historiassa on kautta aikojen etsitty sitd “oikeaa” teoriaa, jonka avulla
kyettdisiin paremmin ymmértimain suorituskdyttdytymistd ja joka mahdollistaisi myos
kayttiytymiseen puuttumisen. Tdmé “Graalin malja” on lukuisien teoreetikkojen yrityk-
sistd huolimatta yhd 16ytymattd, eikéd se vield olekaan ulottuvillamme. Etsinti jatkuu ja

tama tutkimus on askel eteenpiin sillé tielld. (Roberts 1992, 6.)

Témd tutkimuksemme liittyy lehtori Vesa Keskitalon (2000) tutkimusprojektiin, jossa
tarkastellaan alkuopetusikéisten oppilaiden oppimista liikuntatunneilla. Oma tutkimuk-
semme on osa titd tutkimusprojektia ja se ldhti liikkeelle paattoharjoittelusta syksylla
1998. Suunnittelimme ja toteutimme harjoittelun aikana yhdeksin telinevoimistelutuntia
projektissa mukana olleelle kakkosluokalle. Teoriaosuudessa kisittelemme kattavasti
suunnittelun ja toteutuksen pohjana olleita telinevoimistelun oppimisstrategioita, koska
kyseessd on oppimis-opetus -prosessi. Tuntien aikana oppilaille teetettiin vilittomis
arviointeja koetusta fyysisestd patevyydestid. Sarlin (1995, 23) tarkoittaa fyysiselld péte-
vyydelld sitd, millaiseksi lapsi itse arvioi omaa kuntoaan, taitoaan, fyysisid ominaisuuk-
siaan ja suoriutumistaan liikunnassa. Koetun fyysisen pitevyyden arviointi vilittomésti
suorituksen tai tehtdvén jdlkeen on t#td projektia varten kehitetty mittari. Oppilaat ar-
vioivat itseddn koetun patevyyden mittaamista varten kehitetyn itsearviointikaavakkeen
avulla. Koko luokalle teetettiin tavoiteorientaatiota mittaavat kyselyt. Tavoiteorientaa-
tioteorian mukaan henkilokohtaiset tavoitteemme vaikuttavat siihen, miten ajattelemme,
tunnemme ja toimimme suoritustilanteissa. Tavoiteorientaatio jactaan mindorientaatioon
(henkilo keskittyy kilpailulliseen tuotokseen) ja tehtdviorientaatioon (henkil6 keskittyy
yrittdmiseen ja kehittymiseen). (Duda, Likang, Newton, Walling & Catley 1995, 26).
Myds luokanopettajaa pyydettiin arvioimaan oppilaiden orientaatioperustaa. Oppilaiden
telinevoimistelutaitoja mitattiin seké jakson alussa ettid lopussa. Tapausjoukko jakaantui
tehtdva- ja mindorientoituneisiin, joissa kummassakin oli saman verran tytt6jd ja poikia

sekd telinevoimistelutaidoissa kehittyneit ja ei-kehittyneita.

Tutkimusta tehdessimme olemme perehtyneet suoritusmotivaation, koetun patevyyden
ja tavoiteorientaation teorioihin ja tutkimuksiin. Huomasimme, ettd tavoiteorientaa-

tiotutkimus ei vield ulotu riittivisti koululiikunnan alueelle. Aiemmat tutkimukset ovat



kohdistuneet joukkuelajeihin ja kilpaurheiluun sekd jompaan kumpaan sukupuoleen.
Halusimme selvittdd, miten alkuopetusikidisten tyttGjen ja poikien mind- tai tehtdvi-
orientoitunut kdyttdytyminen ilmenee koululiikunnan yksilolajissa, telinevoimistelussa.
Tavoiteorientaatiotutkimuksissa on todettu, ettd oppilaat eivit yleenséd kykene tekeméin
arvioita omasta tavoiteorientaatiostaan ennen kahtatoista ikdvuotta (Nicholls 1989, 33 -
35; 1992, 34 - 35). Haluammekin tutkia tdmén viitteen paikkansa pitdvyyttd alkuope-
tusikdisten oppilaiden osalta telinevoimistelun suoritustilanteissa. Edelld mainittujen
huomioiden pohjalta johdimme ensimmdéisen hypoteesin: Tehtdvd- ja mindorientoitu-
neiden oppilaiden vililld on eroja seké suorituskdyttdytymisessi ettd sosiaalisessa kiyt-

tdytymisessi telinevoimistelutunneilla.

Toiseksi hypoteesiksi esitimme, ettd tehtdviorientoituneiden oppilaiden koetun pite-
vyyden vilitén arviointi telinevoimistelutunneilla on realistisempaa kuin mindorientoi-
tuneilla oppilailla. T#td hypoteesia perustelemme silléd tiedolla, ettd tavoiteorientoitunei-
suus madrdd, miten menestys koetaan ja pitevyys arvioidaan (Liukkonen 1997, luento).
Koska mindorientoituneet oppilaat arvioivat itseddn ja suoritustensa onnistumista suh-
teessa muihin, eivét objektiiviset havainnot oppilaan suorituksista voi vastata oppilaan

omia itsearviointeja. Oppilaan arviointi on tilléin epérealistista.

Tavoiteorientaationdkokulma motivaatioon on liikuntapsykologisessa tutkimuksessa
ajankohtainen aihe ja sité tutkitaan runsaasti eri puolilla maailmaa. Tavoiteorientaatiosta
on l6ydettdvissd hyvin mielenkiintoisia ndkdkulmia ja silld on suoria sovellusmahdolli-
suuksia kdytdnndn liikuntakasvatusty6hon. (Duda 1997, kutsuluento.) Tulevina opetta-
jina meiddn kannattaa ottaa huomioon oppilaiden tavoiteorientaatiopohjaan perustuvat
erilaiset kiyttdytymismallit ja motivoida oppilaita niiden pohjalta. Opettajan on tirke&dd
tiedostaa ne syyt, miksi oppilas kéyttaytyy liikuntatilanteissa tietylld tavalla. Syiden tie-

dostaminen auttaa opettajaa ymmartdméain lasta.

Mielestimme lasten itsearviointitaitoja tulee kehittd myds liikuntatunnilla. Arviointi-
taitojen opettaminen edellyttds arvioinnin kohteen eli minén ja arvioinnin tarkoituksen
korostamista. Opettajan tulee arviointeja tulkitessaan ottaa huomioon oppilaiden tavoi-
teorientaatiot eli milld perusteilla oppilas on itsearviointinsa tehnyt. Tadma tutkimus on

mielestimme pyrkimys lapsen kiyttdytymisen ja itsearvioinnin ymmértimiseen.



2 MOTIVAATIO SAA MEIDAT TOIMIMAAN

2.1 Itseséitelykyky

Itsesditelykyky on ihmiselle tunnusomaista. Se tarkoittaa sitéd, etti me voimme asettaa
itsellemme tavoitetasoja, suunnitella toimenpiteitd tavoitteiden saavuttamiseksi, arvioi-
da omia tekojamme ja palkita itseimme. Motivaatio on riippuvainen itsesdételykyvyn
lisiksi harkitsevasta itsetietoisuudesta, jonka avulla analysoimme kokemuksiamme ja
ajatteluprosessejamme. Kaiken perustana ovat tehokkuususkomukset eli ihmisen kési-
tykset omasta suorituskyvystddn. Ne ohjaavat itsesdételyjarjestelméd ja vaikuttavat sii-
hen, miten yksilo tarkkailee ja kisittelee suorituksiaan ja niiden tuotoksia. Tehok-
kuususkomukset vaikuttavat myds menestymisen tai epdonnistumisen syiden tulkintaan.
Mitd kyvykkddmpidnid itsedmme piddmme, sitd korkeampia tavoitteita me asetamme.
Itsesddtelyprosessit vaikuttavat myds mielialaan. Liian korkea tavoitetaso tai vaarit
odotukset voivat johtaa lannistumiseen ja tulosten heikkenemiseen. (Ruohotie 1996,

88.)

Itses#itelyreaktiot syntyvit sen pohjalta, miten me havaitsemme ja tulkitsemme toimin-
taamme midrddvid tekijoitd. Olemme ylpeitd suorituksestamme, jos katsomme sen joh-
tuneen omista kyvyistimme ja ponnisteluistamme. Olemme tyytyméttomid, jos tulkit-
semme suorituksen johtuvan ulkopuolisesta avusta. Onnistuneeseen suoritukseen vai-
kuttavat tekijit voivat olla erilaisia taidon oppimisen eri vaiheissa. Tarkkaavaisuudella
ja kyvyilld on alkuvaiheessa merkittdvd vaikutus. Myohemmisséd vaiheissa korostuvat
motivaatioprosessin olennaiset tekijit eli tavoitteet, odotukset ja itsearviointi. (Ruohotie

1996, 90.)

2.2 Motivaation médrittely

Motiivilla tarkoitetaan tarvetta, toivetta tai halua, joka saa ihmisen toimimaan ja myos
suuntaamaan toiminnan kohti tavoitetta. Yleensi ihmisen toiminnassa vaikuttaa useam-

pi motiivi samanaikaisesti. Motiivien kokonaisuutta kutsutaan motivaatioksi. (Hamali-



nen, Fredriksson & Thanus 1993, 6.) Ballin (1977, 2) mukaan motivaatiolla tarkoitetaan
prosesseja, jotka virittdvit, suuntaavat ja ylldpitdvit kiyttaytymisti. Ruohotie, Kahelin
ja Kleemola (1981, 9) ovat samoilla linjoilla todetessaan, etti motivaatio on kasvatetta-
van psyykkinen tila, joka maardd milld vireydelld ja miten suuntautuneena hin tietyssa

tilanteessa toimii.

Motiivit vaikuttavat siis sithen, mitd ihminen tekee. T#td kutsutaan motivaation toimin-
taa suuntaavaksi aspektiksi. Toiseksi motiivit vaikuttavat siihen, miten ihminen toimii.
Tdmi on motivaation energia-aspekti. Kolmanneksi erotetaan motivaation tunneaspekti,
eli se, mitd ja miten voimakkaita tunteita tavoitteen saavuttamiseen liittyy. (Himéldinen
ym. 1993, 7.) Singer (1975, 41 - 42) on my6s todennut motivaation ilmenevin kolmella
tavalla: valinnoissamme, pyrkimystemme suuntauksessa seki suoritustasossamme. Lii-
kuntatilanteissa motivoituneisuus nékyy toiminnan aktiivisuutena, harjoittelun intensii-

visyytend sekd parhaansa yrittdmiseni itse suoritustilanteessa.

Motivaatio on tilannesidonnainen. Ruohotie ym. erottavat toisistaan tilannemotivaation
ja yleismotivaation. Tilannemotivaatio on hyvin riippuvainen yleismotivaatiosta. Moti-
vaatio on dynaaminen ja voi vaihdella tilanteesta toiseen. Yleismotivaatiossa korostuu
kayttaytymisen pysyvyys. Yleismotivaatio onkin verrattavissa asenteeseen. Motivaation
ja asenteen vililld on kuitenkin eroja. Asenne on suhteellisen pysyvi, hitaasti muuttuva
ja sisdistynyt. Motivaatio puolestaan on melko lyhytaikainen ja tilannekohtainen. Asen-

ne liittyy toiminnan laatuun ja motivaatio toiminnan vireyteen. (Ruohotie ym. 1981, 8.)

Tarpeiden maédrittely on tdrkedd, kun puhutaan ihmisen kdyttiytymisestd ja motivaati-

osta. Motiivi on tiettyyn kohteeseen suuntautunut tarve. (Telama 1986, 152.) Peltonen ja

Ruohotie (1992, 52 - 53) ovat perustelleet tarpeiden huomioimisen tirkeytti seuraavasti:

1. Tarpeet muuttuvat kypsymisen ja tarpeen tyydyttimisen seurauksena. Tarverakenteen
erilaisuudesta johtuen ihmiset reagoivat samaan kannusteeseen eri tavoin.

2. Kannusteiden arvo méirdytyy sen mukaan, miten hyvin ne pystyvit tyydyttimiin
yksilon tarpeet.

3. Suoritettavat tehtévit tulisi sovittaa yhteen yksilon tarverakenteen kanssa.

4. Yksilon tarverakenteeseen (biologiset ja opitut tarpeet) voidaan vaikuttaa s#itele-

mailld tarpeiden tyydyttdmisen vilineitd (kannusteita). Tarjoamalla kannusteita, jotka
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johtavat vallitsevien tarpeiden tyydyttimiseen, voidaan yksiléd auttaa etsim#sin mui-
den tarpeiden tyydytysta.
5. Joskus ithmiset motivoituvat tekemain jotakin vain tekemisen ilosta ilman ulkoisia

palkkioita. Ei ole toimenpidetti, joka tdydellisesti tyydyttiisi tietyn tarpeen.

Kannuste on siis yksilon ulkopuolella esiintyvd drsyke, jonka tarkoituksena on saada
aikaan tavoitteiden suuntaista kdyttdytymistd (Ruohotie ym. 1981, 45). Ruohotien ym.
(1981, 53) mukaan motivaatio syntyy yksilon tarpeiden, kannusteiden seké niitd koske-
vien havaintojen seurauksena. Tarpeet ohjaavat ihmisen toimintoja tyydytyksen saavut-
tamiseksi. Kannusteet suuntaavat nditd toimintoja niin, ettd kdyttdytymistd voidaan pal-
kita. Yksilon havaintomekanismi tulkitsee tyon vaativuuden, tydstd koituvan mahdolli-
sen palkkion sekd sen, miten kannusteet vastaavat tarpeita. Liukkonen (1997) mainitsee,
ettd ihmisen persoonallisuudelle luonteenomaista on tarve olla parempi ja padsti parem-
piin tuloksiin. ”Yksilon tarvetta toimia tehokkaasti ympéristossiin voidaan pités sisii-
send tarpeena, joka tyydytettynd tuottaa luontaista mielihyviai” (Liukkonen 1997, luen-
to). Esimerkiksi liikuntatunneilla oppilaiden persoonallisten tarpeiden tiedostaminen
auttaa opettajaa asettamaan tavoitteet ja suunnittelemaan tuntien siséllot tarpeita tyy-
dyttdviksi. Onnistuneesta kannusteiden asettelusta on seurauksena tyydyttyneitd tarpeita
ja motivaation voimistuminen. Jos tarpeiden tiedostaminen on puutteellista tai niiti ei
huomioida lainkaan, on oppilaiden motivoituminen ja sitoutuminen yhteisiin tavoittei-

siin ja toimintaan vain ndenndisti.

2.3 Motivaatioteorioita

Ruohotie (1996, 92) toteaa yksioikoisesti, ettd toistaiseksi ei ole olemassa yleisesti hy-
viksyttyd kokoavaa motivaatioteoriaa, jossa méériteltdisiin ja yhdistettdisiin kaikki mo-
tivaatioprosessiin vaikuttavat tekijit. Motivaatiotutkimuksessa on edetty vuosikymme-
neltd toiselle eri tekij6itd korostaen. Vuosisadan alussa hallitsivat tutkimuskenttii me-
kanistiset, psykoanalyyttiset viettiteoriat, kuten Darwinin ja Freudin teoriat. Sigmung
Freudin teoria seksuaalivietin ja kuolemanvietin olemassaolosta on hyvin tunnettu. Hi-

nen mukaansa ihmisen kaikki motiivit ovat alun perin muotoutuneet seksuaalivietisti.
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Thminen kuvataan téssé teoriassa hyvin passiivisena, varhaislapsuuteensa idksi sidottuna

ja omaa tahtoa vailla olevana. (Kuusinen 1992, 180.)

Behaviorismiin luotettiin 1940- ja 1950-luvuilla, jolloin korostettiin ulkoisia tekijoitd ja
motivaatio ymmdrrettiin oppimisen tulokseksi (Kuusinen 1992, 184). Abraham Maslow
(1954) on esittidnyt motiivien (tarpeiden) hierarkiaa kisitteleviin teorian. Siini hin olet-
taa, ettd ihmisen toimintaa ohjaavat tarpeet. Maslow on jakanut tarpeet hierarkkiseksi
kokonaisuudeksi, kuin portaikoksi, jossa alimmalla rapulla ovat fysiologiset tarpeet.
Ylemmaksi kiivettiessd kohdataan lisdd perustarpeita: turvallisuuden, yhteenkuuluvuu-
den ja rakkauden tarpeet sekd arvostuksen ja itsensi toteuttamisen tarpeet. Ylemmilld
tasoilla ovat ithmisen kehitystarpeet: tietimisen ja ymmirtimisen tarve seki esteettiset
tarpeet. Thmisen toiminta médrdytyy vallitsevan tarpeen perusteella, edellyttien, ettd
alemman tason tarpeet ovat ensin tyydytetyt. Kun tarve tyydyttyy, se menettii motivoi-
van tehonsa. Maslow edustaa humaanis-psykologista ajattelua. (Maslow 1954, 15 - 25;

Kuusinen 1992, 178 - 179; Sarlin 1995, 43.)

Kognitiivisen oppimiskésityksen myotd motivaatioteoreetikot 10ysivit motivaation se-
littdjiksi yksilon sisdiset prosessit, eli odotukset, ennakoinnit ja tulkinnat, joita ihmisells
on tapahtumista (Hamaéldinen ym. 1993, 16). Robertsin (1992, 8) mielestd kayttdytymi-
sen vaihtelevuutta urheilun ja harjoittelun parissa kuvataan parhaiten kognitiivisissa
motivaatiomalleissa. Niissd yhdistyvit yksilon kognitiot ja uskomukset, jotka selittivit
kayttaytymistd. Kognitiivisen teorian mukaisesti, ajattelu hallitsee toimintaa. Nyt psy-
kologisissa motivaatioteorioissa on keskeistd ihmisen mini, minin kokeminen ja minin
suhde ulkomaailmaan (Liukkonen 1997, luento). Uusimmat teoriat pyrkivit siis etsi-
méidn yhteyksid emootioiden ja kognitioiden sekd ympéristén ja yksilon persoonallisuu-
den vilille (Kuusinen 1992, 184). Sosiaalis-kognitiivisen motivaatioteorian keskus on
kokemuksistaan oppinut ja oppiva ihminen, joka aktiivisesti ja tahdonalaisesti reagoi

ympdériston drsykkeisiin ja arvioi niitd (Liukkonen & Telama 1997, 10).
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2.4 Suoritusmotivaatio

Kirjallisuudessa esiintyy mééritelméltdéin yhteneviit kisitteet suoriutumismotivaatio ja
suoritusmotivaatio (achievement motivation). Tésséd tutkimuksen teoriaosuudessa kiy-
tettdvien késitteiden kédyton méaarad 1ahdekirjoittajan kiyttimi muoto. Suoriutumismoti-
vaatio on ollut keskeinen tutkimusalue motivaatiotutkimuksessa. On pyritty selvitti-
médn ja kuvaamaan niitd eroja, joita ihmisten vililld on, silloin kun he pyrkivit hyviin
suorituksiin ja tuloksiin. Suoriutumismotivaation tutkimus 13hti 1930-luvulla liikkeelle
Murrayn teoriasta. Murrayn mééarittelemit yksilon 20 tarvetta sisélsivit myos tarpeen
suoriutua (need for achievement). (Kuusinen 1992, 185.) Murrayn jalanjéljissd kulkivat
McClelland ja Atkinson 1950- ja 1960-luvulla. Teorian ydin oli se, etti toimintaa ohjaa-
vat ihmisen motiivit suoriutua menestyksekkiésti (motive to achieve success) sekd
vilttdd epdonnistumista (motive to avoid failure). (Roberts 1992, 7.) Atkinsonin ris-
kinottohalukkuusteoriassa on mielenkiintoisella tavalla analysoitu suorituskéyttiytymi-
sen muodostumista. Tiedimmehén, ettd jokaiseen suoritukseen liittyy mahdollisuus on-
nistua ja epdonnistua. Onnistumisesta seuraa ylpeys ja epionnistumisesta hipei. Thmi-
nen tiedostaa ndmé odotettavissa olevat tunteet ja punnitsee kannattaako ryhtyd suori-
tukseen. (Kuusinen 1992, 186; Atkinson & Feather 1966, 11 - 29.) Atkinsonin mallin
perusteella on tutkittu sitd, mitkd tehtdvit ovat ihmisille mieluisimpia: helpot, keskin-
kertaiset vai vaikeat. Tuloksista on muun muassa ilmennyt, etti voimakas suoritusmoti-
vaatio ja vdhdinen ep#donnistumisen pelko ovat yhteydessd keskivaikeisiin tehtdviin.

(Atkinson & Feather 1966, 18.)

Behaviorismin véistyessd kognitiivisen motivaatiotutkimuksen tieltd siirryttiin my6s
suoritusmotivaation tutkimuksessa ihmisen kognitiivisiin prosesseihin. T#rkedd oli sel-
vittdd sitd, miten motivaatiot ovat edustettuina ihmisen mielessi. (Kuusinen 1992, 187.)
1950-luvun lopulta Roberts (1992) mainitsee muun muassa Whiten ja hidnen suoritus-
motivaatiomallinsa. Tdssd mallissa tehokas toiminta on tae piatevyyden kokemiselle ja
sisdiselle mielihyville. Tétd mallia késitellddn tarkemmin luvussa 2.5. Ulkoinen ja si-
sdinen motivaatio késitteind otettiin kiyttoon. (Roberts 1992, 9.) Niitd kisitelldédn tar-

kemmin luvussa 2.5.2.
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Glynn C. Roberts oli niiden ensimmadisten urheilupsykologien joukossa, jotka kéyttivit
attributionaalista tutkimusotetta lasten kilpailullisten urheilutilanteiden tutkimiseen.
T4mai tyo poiki suuren joukon tutkimuksia, joissa yritettiin méérittds sukupuolten vilisid
ja kulttuurien vilisid eroavaisuuksia attribuutiomallissa urheilun osalta. (Kimiecik, Alli-
son & Duda 1986, 256.) 1970-luvun alusta on mainittava my6s Bernard Weiner kolle-
goineen. Weinerin kehittimissi attribuutioteoriassa pyritddn selvittimién niitd kogniti-
oita, joita ihmisille muodostuu eri suoritustilanteissa, kuten kilpailuissa. Thmisen kéyt-
tdytymistd madradvit titen ne ajatukset, joita herdd hénen pohtiessaan tapahtumien syita.
(Sarlin 1995, 44.) Syyt voivat olla yksilén ulkopuolisia tai yksilGssd itsessdén olevia.
Syyt voivat olla pysyvid tai tilapdisid, kontrolloitavia tai ei hallittavissa. Ihmisten mie-
lestd lopputulokseen ensisijaisesti vaikuttavia syitd ovat kyvyt, ponnistelu, tehtdvin vai-
keus sekd sattuma. Téten esimerkiksi onnistunut suoritus yhdistetddn kyvykkyyteen,

ponnisteluun, tehtdvin helppouteen ja hyviin onneen. (Weiner 1974, 5.)

Vahvan minikuvan omaavilla oppilailla on paljon onnistumisen kokemuksia ja he us-
kovat menestyksen johtuvan heistd itsestddn. Epdonnistumista he selittivit ulkoisilla
syilld, esimerkiksi tehtéivin vaikeudella. Oppilaat, joiden itsetunto on heikko, tulkitsevat
epdonnistumisen sisdisten syiden avulla. He uskovat muiden olevan itsedédn parempia.
Yksilon tulkinnoilla ja kokemuksilla on vallitsevaa mindkasitystd vahvistava vaikutus.

(Peltonen & Ruohotie 1992, 75.)

Sarlinin (1995, 44) mukaan attribuutiotyyli ilmenee myos siind, mitka tekijat kontrolloi-
vat yksilon kiyttaytymistd. Koettu ulkoinen kontrolli tarkoittaa, ettd yksilon mielestd
lopputulokseen vaikuttivat ulkopuoliset tekijét, joihin hin ei voinut vaikuttaa. Koettu
sisdinen kontrolli on yksilén kokemus kyvystid itse vaikuttaa lopputulokseen. Tutkimuk-
semme kannalta on tirkeds ymmértia, ettd attribuutiot vaikuttavat yksilon odotuksiin
tulevasta toiminnasta ja heijastuvat siten hinen kéyttidytymiseensd. Attribuutioiden tut-

kimus urheilun ja harjoittelun parissa on jatkunut ja laajentunut néihin péiviin saakka.

Sosiaalis-kognitiivisella tutkimusotteella on nyt vahva jalansija suoritusmotivaatiotut-
kimuksessa. Se yhdistds kognitiiviset, affektiiviset ja arvosidonnaiset muuttujat toisiin-
sa. Sosiaalis-kognitiivinen motivaatiotutkimus, nimenomaan urheilun ja harjoittelun

puitteissa, jakautuu Robertsin (1992, 11) mukaan miniteorioihin, joita ovat koettu te-
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hokkuus, koettu pitevyys sekd tavoiteorientaatiomalli. Tutkimuksemme teoria ja késit-
teist6 perustuvat Harterin suoritusmotivaatiomalliin koetusta pétevyydestd sekid tavoi-
teorientaatiomalliin tehtéivd- ja mindorientaatiosta. N#itd malleja kisittelemme tarkem-

min seuraavissa luvuissa.

2.5 Harterin suoritusmotivaatiomalli

Harterin suoritusmotivaatiomallin sisdisen motivaation teoreettinen malli pohjautuu
Whiten suoriutumismotivaatiomalliin. Teoreetikkojen termien erilaisuus johtuu siité,
ettdi Harter laajensi suoriutumismotivaatio-késitettd kehityspsykologiseen suuntaan ja
korvasi suoriutumis (effectance) -termin suoritus (competence) -termilld. T#lld hén ha-
lusi korostaa tuotoksen merkitystd prosessin sijaan. (Sarlin 1995, 46, Harter 1978;

White 1963.)

SUORIUTUMISMOTIVAATIO

Piitevyyden tunteita ja
sisdistii mielihyvii

I !

Menestys Tavoitteelliset
Pitevyys < yritykset

KUVIO 1. Whiten suoriutumismotivaatiomalli (Harter 1978, 36)

Whiten suoriutumismotivaatiomallissa (kuvio 1) on yhdistelty eri teoreetikkojen, muun
muassa Piaget'n, Hullin, Freudin ja Maslowin nikemyksid lapsen itsearvioinnin kehit-
tymisestd nimenomaan pitevyyden kokemusten alueella. Whiten tarkoituksena oli ku-
vata tdydellisemmin t#td uutta motivaatioaspektia, patevyyden kokemista ja sen luon-
netta. Hinen mukaansa suoriutumismotivaatio pakottaa patevddn suoritukseen ja saa
tyydytyksen tehokkuuden tunteesta. Tehokkaan toiminnan tarvetta White piti sisdisend

tarpeena, joka tyydytettynd tuottaa mielihyvéd. (Harter 1978, 34 - 35.) White kiteyttda
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suoriutumismotivaation seuraavasti: yksilén tarve suorittaa tehtividd pitevisti ilman
tietyn pddmédridn saavuttamista. Suoriutumismotivaatiomallin mukaan kiyttdytymisen
motiivina on ennen kaikkea pyrkimys kohti suurempaa tehokkuutta (effectance). Sarlin
selventdd tehokkuuden teoriaa esimerkilld, jonka mukaan yksil6t, jotka kokevat kykynsi
hyviksi, kéyttdytyvit suuremmassa méérin toivotulla tavalla kuin ne yksilét, joiden tun-
ne omasta tehokkuudestaan on heikentynyt. (Sarlin 1995, 46 - 47.) White (1963, 181) on
kirjoittanut effectance-termistédén: ”...and it would be no discomfort to me to see the
word effectance quickly wither on the wine provided the image remained of active pro-
bing, learning, coping, adapting aspect of ourselves that seems a necessary complement

to instinctual drives.”

Harter (1981, 216 - 217) muodosti itselleen seuraavanlaisen kisityksen Whiten mallista:

suoriutumismotivaatio kannustaa lasta tavoitteellisiin yrityksiin (mastery attempts), ja

jos nuo yritykset onnistuvat, lapsi kokee sisdistd mielihyvid ja tehokkuuden tunteita.

Whiten malli ei kuitenkaan tyydyttinyt Harteria. Etenkin hinen empiiriset tutkimuksen-

sa johtivat siihen, ettd Harter muotoili Whiten mallia tarkoituksiinsa sopivaksi ja tdy-

densi sitd seuraavasti (Harter 1981, 217; Sarlin 1995, 48):

1. Suoritusmotivaatiota ei pidéd tarkastella maailmanlaajuisena kisitteend, vaan jirjes-
telménd, jonka rakenteessa ja sisélldissd tapahtuu kehityksellisid muutoksia.

2. White ottaa huomioon mallissaan vain onnistumisen vaikutuksen. Térke#dd on tutkia
my0s epdonnistumisen vaikutusta lapsen kokemuksiin ja koko motiivijarjestelméin.

3. Whiten mukaan onnistumista seuraa mielihyvén tunne. Harter otti mukaan myos ta-
voitteellisten pyrkimysten haasteellisuuden. Tutkimuksissaan hén havaitsi, ettd on
olemassa optimaalisia haasteita (optimal degree of challenge), joiden onnistunut
suoritus tuotti suurinta tyydytysta.

4. Harter halusi korostaa ympériston merkitystd suoritusmotivaation ylldpitdjana, lisda-
jénd ja vdhentdjand. Harter puhuu niin sanotuista sosiaalisista agenteista. Lapsen
eldmisséd esimerkiksi harrastuksen puitteissa vaikuttavat sosiaalisina agentteina ka-
verit, koulussa taas oma opettaja.

5. Otettaessa huomioon kehitykselliset tekijat voidaan tutkia sitd prosessia, jonka aikana
lapselle kehittyy kyky pddmédrien asettamiseen ja itsensd palkitsemiseen (self-
reward). Tdmén prosessin ldpikdyminen kehittdd lapsen pitevyyden tunnetta ja si-

sdistd suoritusmotivaatiota.
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6. Whiten mallissa késiteltiin vain sisdisid motiivitekijoitd, mutta Harter lisdsi malliinsa

my6s ulkoiset motiivitekijdt. Harterin mallin avulla voidaan tutkia kehityksellisi4,

yksil6llisid ja ryhmien vilisid motiivirakenteiden eroavaisuuksia.

7. Harter haluaa my&s huomiota mallissa olevien tekijéiden viliselle tutkimukselle,

etenkin koetun pitevyyden ja kontrollin kokemuksen viliselle tutkimukselle.

SUORITUSMOTIVAATIO
lisdéntyy T T vihenee
Sisdinen Ahdistuneisuus
mielihyva suoritustilan-
tei
T 7y * eissa T
Koettu pit \ . .
s(;:ﬁinelz)r? t?mv}xrl}: Ei péi'tevyyden kokemuk.sxa;
kontrollista ulkoinen tunne kontrollista
t 1 T 1
Optimaalinen haaste, . ]
onnistuminen Epéonnistuminen
* A A T
a) Itsensd palkitse-
misjérjestelman Riippuvuus ulkoisesta
ja hyviksynnisti ja
b) tavoitteiden palkkioista
sisdistdminen
A
Tarve TAVOITTEELLISET Tarve
ulkoiseen YRITYKSET: ulkoiseen
hyviaksyn- kogn., sosiaal., fyys. hyvéksyn-

tdén
vihenee /

Positiivinen vahvistaminen

tai itsendisten

tavoitteellisten yritysten

hyviksyntd

tadn sdilyy
\ tai lisaéntyy

Vahvistamisen puute ja / tai
itseniisten tavoitteellisten

yritysten paheksunta

Positiiviset
tuotokset

Negatiiviset
tuotokset

KUVIO 2. Harterin (1978, 38) suoritusmotivaatiomalli
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Harter (1981, 220) kehitteli pitkdin Whiten mallia, kunnes p#ityi suoritusmotivaatio-
malliin (kuvio 2). Mallin vasen puolisko kuvaa sisdistyneeseen motivaatiojérjestelméin
liittyvid tekijoitd ja oikea puoli ulkoisen motivaation pohjalta tapahtuvaa toimintaa.
Harter tuki mallillaan ajatusta, jonka mukaan lapsi tarvitsee positiivista vahvistamista
tavoitteellisille yrityksilleen pitddkseen ylld suoritusmotivaatiotaan. Hén esitti myos
hypoteesin, etti vahvistamisen oli tapahduttava mahdollisimman varhain, lapsen en-
simmdisten elinvuosien aikana. Pienen lapsen voimakas sidonnaisuus aikuisiin on riip-
puvainen siitd hyvaksynnistd, jota hdn aikuisilta (vanhemmat, hoitaja, opettaja) saa.
Harter painotti erityisesti sitd, ettd positiivinen vahvistaminen tuli kohdistaa lapsen itse-
ndisiin tavoitteellisiin yrityksiin, ei ainoastaan onnistuneeseen lopputulokseen. Tutki-
muksemme telinevoimistelujakson aikana pyrimme opettajina kdyttimian myds “Hyvi
yritys!” -palautetta. Tdmin tarkoitus oli kannustaa oppilaita yrittdméén parhaansa, oli

lopputulos millainen hyvénsa.

Sarlinin (1995, 50) mukaan Harter oletti, ettd riittiva positiivinen vahvistaminen auttaa
lasta vihitellen sisdistimadn kaksi ratkaisevaa jarjestelmdd: itsepalkitsemisjirjestelmén
sekd tavoitteellisten pddmiirien asettamisjédrjestelmén. Itsepalkitsemisjérjestelmd kan-
nustaa lasta tavoitteellisiin pddmaéériin ja onnistumiseen. Lapsi sisédistdd my0s hdntd pal-
kinneiden tai rankaisseiden sosiaalisten agenttien asettamat tavoitteelliset padméadrit.
Positiivinen vahvistaminen ja hyviksyntd johtavat sisdisen kontrollin tunteeseen. Lap-
sen sisdinen kontrolli on puolestaan yhteydessd koettuun pétevyyteen, jonka johdosta
hin ei syytd muita epdonnistumisistaan vaan kokee itse olevansa vastuussa toimintansa
seurauksista. Sisdistdmisprosessi etenee ja lapsen riippuvuus sosiaalisesta vahvistami-
sesta (esimerkiksi vanhempien palautteesta) heikkenee. Kiyttdytymistd alkavat ohjata
sisdiset palkkiot ja sisdinen motivaatio. Negatiivisen vahvistamisen ja palautteen seura-

uksena on viistdmaitti ulkoinen motivaatio.

2.5.1 Koettu pitevyys

Lintusen (1995, 16) mukaan koettu pétevyys -termid kdytetdsn suoritusmotivaatiota ka-

sittelevissi kirjallisuudessa ilmaisemaan niitd tuntoja, joita yksilélle on muodostunut
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omasta taitavuudestaan jatkuvassa vuorovaikutussuhteessa ympéristéonsd. Kisite
"koettu pitevyys' on perustana monille timén hetken suosituille tutkimusalueille: muun
muassa attribuutio-teorialle, tavoiteorientaatiomallille sekd sisdisen motivaation tutki-

mukselle.

Tutkimuksemme kannalta olennainen tieto on se, minkid Harter on tutkimuksissaan to-
dennut koetun patevyyden arvioinnista. Sen mukaan lasten on helpompi arvioida pite-
vyyttddn eri alueilla kuin yleensd suhtautumista itseensd. Harter itse on tutkimuksissaan
jaotellut pitevyyden alueet sosiaaliseen, kognitiiviseen sekd fyysiseen pitevyyteen.
4 - 7-vuotiaat lapset eivit vield kykene erottamaan eri pitevyyden alueita toisistaan. Jo
kahdeksanvuotiaana mindrakenne alkaa muovautua ja lapset kykenevit tekemién arvi-
ointeja itsestdén eriytyneilld pitevyyden alueilla. (Sarlin 1995, 23.) Silloin lapsi myds
ymmirtdd oman sisdisen kokemuksensa ja hénestd ulospdin vilittyvin kuvan erilaisuu-

den (Lintunen 1995, 23).

Koettu fyysinen pitevyys sisdltdd patevyyden kokemukset niin liikunnassa, peleisséd kuin
leikeissdkin. Taitoon ja kuntoon liittyvien itsearviointien lisidksi voidaan fyysiseen pite-
vyyteen sisdllyttdd myos kokemukset omasta kehosta. (Sarlin 1995, 23.) Sarlinin (1995)
omaa tutkimustaan “Mindkokemuksen merkitys liikuntamotivaatiotekijand” varten
muodostama médritelmé fyysisestd patevyydestd soveltuu myods tdhdn tutkimukseen.
Tétéd perustelemme kumpaakin tutkimusta yhdistdvan Harterin suoritusmotivaatiomallin
kaytolld, varsinkin koetun patevyyden osalta. ”— fyysiselld pétevyydelld tarkoitetaan
sitd, millaiseksi lapsi itse arvioi omaa kuntoaan, taitoaan, fyysisid ominaisuuksiaan ja

suoriutumistaan liikunnassa” (Sarlin 1995, 23).

Lapsen fyysisen minidn erottaminen ympéristostd on yksilon kehityksen alkuvaiheen
tapahtuma, joka luo perustan yleisen minék&sityksen syntymiselle. Lapsi erottaa itsensé
toisista ihmisistd fyysisten ominaisuuksiensa perusteella ja kykenee kuvaamaan itsedéin
konkreettisilla toiminnoilla ja taidoilla. Fyysinen minékisitys joutuu koetukselle koulun
liikuntatunneilla, jossa lapsi vertaa ja hintd verrataan fyysisilti ominaisuuksiltaan toisiin
lapsiin. Positiiviseen fyysiseen mindkisitykseen ovat yhteydessi liikuntatunneilta saadut
myonteiset ja fyysistd patevyyttd vahvistavat kokemukset. (Sarlin 1995, 24.) Deci ja
Ryan (1985, 319) esittdvit kirjassaan tétd tukevan Vallerandin ja Reidin (1984) tutki-



19

muksen, jossa saatiin tulos, ettd positiivinen palaute vahvisti ja negatiivinen palaute

heikensi koettua patevyytti ja sisdistd motivaatiota.

Varstalan (1996, 15) mukaan liikuntatunnit edellyttivit oppilaalta henkistd ja fyysistéd
panostusta. Oppilaan keho ja hénen suorituksensa ovat kaikkien n#htévissé ja arvioita-
vissa. Opettajalta vaaditaan hienotunteisuutta ja hidnen on huomioitava esimerkiksi liha-
van tai heikkovoimaisen oppilaan fyysiset mahdollisuudet selviytyd annetuista tehtavis-
tid. Telinevoimistelussa saattavat tietyt liikuntasuoritukset heréttdd joissakin oppilaissa
loukkaantumisen pelkoja. Joukossa voi olla myds niitd, jotka ahdistuvat pelétesséin,
etti omat taidot eivit riitd vaadittuihin suorituksiin. ”Liikunnasta saadun eldmyksen
luonne riippuu suuressa méérin siitd, miten toiminta ja sen lopputulos suhteutetaan mi-
nikésitykseen ja erityisesti késitykseen siitd, mihin yksilo katsoo pystyvénsi eli koet-

tuun piatevyyteen” (Telama 1999, 7).

Lintusen (1995) mukaan myShdisemmaéssd lapsuudessa (8 - 12-vuotiaana) lapsi maarit-
tad itseddn suhteessa normatiivisiin fyysisiin tai sosiaalisiin standardeihin. Lintunen pu-
huu ”itsensd ymmirtamisestd” (self-understanding), jonka kehittymisen my6td lapsi
keskittyy vertailemaan omia suorituksia ja kykyjddn suhteessa muiden lasten todellisiin
tai kuvattuihin suorituksiin ja kykyihin. Lapset luokittelevat itseddn mieluummin ver-
tailevilla kuin absoluuttisilla termeilld. Fyysiselld alueella koettu patevyys néyttéisi ole-
van erityisen keskeinen silloin, kun itsensé vertaamisesta muihin - etenkin toisiin lapsiin
- muodostuu tirkei minin elementti. Tédssd idssd lapsen eldmi alkaa levittdytyd kodin
ulkopuolelle, esimerkiksi valmennuksen tai jérjestetyn urheilutoiminnan piiriin. Fyysiset
ominaispiirteet merkitsevit tdlloin lapselle paljon. Lapsi hakee niiden avulla hyviksyn-
tad ikitovereilta, vanhemmilta, opettajalta sekd valmentajalta. (Lintunen 1995, 23 - 24.)
Kimiecik ym. (1986, 257) tuovat artikkelissaan esiin Robertsin ym. (1981) tutkimustu-
loksen, jonka mukaan lapset, jotka kokevat omaavansa korkean fyysisen pitevyyden
ottavat mieluummin osaa urheiluun kuin lapset, jotka kokevat fyysisen pétevyytensé

alhaiseksi.
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2.5.2 Sisdinen ja ulkoinen motivaatio

Himildisen ym. (1993, 12) mukaan suuri osa ihmisen toiminnasta on samanaikaisesti
sekd sisd- ettd ulkosyntyisesti motivoitunutta, silldi monet motiivit vaikuttavat toimin-
taamme samanaikaisesti. Ruohotie ym. (1981, 13) eivit myoskddn erota tdysin sisdistd
ja ulkoista motivaatiota toisistaan. Heiddn mukaansa sisdlloltdén erilaiset sisdinen ja

ulkoinen motivaatio esiintyvit yhtdaikaisesti, joskin toinen hallitsevampana kuin toinen.

Deci & Ryan (1985, 43) médrittdvit sisdisen motivaation yksilon synnynnéiseksi, luon-
taiseksi taipumukseksi ryhtyd toimimaan oman mielenkiinnon kohteiden mukaisesti ja
omia kykyjdan kehittdvésti. Sellainen motivaatio ilmenee spontaanisti sisdisistd pyrki-
myksistd ja voi motivoida kayttdytymistd jopa ilman ulkoista palkkiota tai ympéristén
kontrollia. Ruohotien ym. (1981) mukaan sisdiselle motivaatiolle on ominaista, ettd syyt
kéyttdytymiseen ovat sisédisid. Sen lisdksi sisdinen motivaatio on yhteydessd ylimméin
asteen tarpeiden tyydyttdmiseen (ks. Maslowin tarvehierarkiateoria, luku 2.3). (Ruohotie
ym. 1981, 13.) Sisdinen motivaatio perustuu ihmisen synnynnéiseen tarpeeseen olla pi-
tevd ja itsemddrdytynyt. Namé tarpeet motivoivat yksilod jatkuvasti optimaalisten haas-
teiden pariin. Sisdisesti motivoitunut ihminen etsii haasteita, jotka sopivat hénen ky-
vyilleen: ei liian helppoja eiki liian vaikeita. Haasteisiin hén vastaa sinnikkaésti, par-

haansa yrittden. (Deci & Ryan 1985, 32 - 33.)

Toiminnan ollessa sisdisesti motivoitunutta, yksilé kokee itsensd yhd pitevimmaiksi ja
riippumattomammaksi muista ja tuntee siksi mielihyvdd onnistumisestaan. Suoriutumi-
sessa on télldin kyse oppimiseen suuntautuvasta tavoitteellisesta toiminnasta, jossa teh-
tivin tekemisestd ja siitd saadusta tyydytyksestd tulee pédasia. (Sarlin 1995, 46.) Liuk-
konen ja Telama (1997, 10) muuraavat sisdisen motivaation kulmakiviksi itseméiriy-
tymisen ja pitevyyden tunteen seki kiinnostuksen ja viihtyvyyden kokemuksen. Liukko-
sen (1997, luento) mukaan sisdisesti motivoitunut yksilé kokee suoritustoiminnassa
kannustavina sisdisen palkitsevuuden, menestyksen, ilon, eldmykset sekd virkistyksen.
Liukkonen korostaa sisdisen motivaation merkitystd, kun halutaan edistié lasten pysy-
mistd ja viihtymistd urheilu- ja liikuntatoiminnan parissa. Viihtymisen hin nikee kes-

keiseksi sisdiseen motivaatioon liittyvéksi tekijdksi urheilussa. ”Toiminnan ilo sisdisend
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motivaatiotekijdnd lisdd urheiluun osallistumista ja vastaavasti viihtymisen puute on

erityisen merkittdva urheilusta luopumiseen johtava tekija”, toteaa Liukkonen.

Ulkoinen motivaatio on riippuvainen ympiristostid. Ulkoiselle motivaatiolle olennaista
on, ettd syyt kdyttdytymiseen tulevat henkilén ulkopuolelta. Ulkoinen motivaatio on
yhteydessd alemman asteen tarpeiden tyydyttimiseen (ks. Maslowin tarvehierarkiateo-

ria, luku 2.3). (Ruohotie ym. 1981, 13.)

Ulkoisesti motivoituneessa toiminnassa on olennaista vertailu ja my6s kilpailu. Tall6in
puhutaan kilpailusuuntautuneesta toiminnasta, johon liittyy itseen kohdistuvaa arviointia
ja vertailua muiden suorituksiin. Ulkoisesti motivoitunut yksilo saa pitevyyden koke-
muksia ollessaan parempi kuin muut. Kun ulkoiset tekijét, joihin yksild itse ei voi vai-
kuttaa, merkitsevit enemmsin kuin toiminnasta saatu mielihyvd, syntyy helposti huo-
nommuuden kokemuksia. Kilpailusuuntautuneessa ilmapiirissd ulkoisesti motivoitunut
valitsee liian helppoja tai liian vaikeita tehtdvid ja vilttdd haasteita. Ulkoisella kontrol-
lilla ja tuella on suuri merkitys. Sen puuttuessa ulkoisesti motivoitunut yksil6 ei jaksa

endd yrittds ja toiminta loppuu tai menettdd merkityksensi. (Sarlin 1995, 46.)

Harter (1978, 55) on tutkimuksissaan osoittanut, ettd ulkoisesti motivoituneet lapset
ovat enemmén huolestuneita muiden arvioinnista kuin sisdisesti motivoituneet lapset.
Ulkoinen motivaatio oli yhteydessd myGs matalaan itsetuntoon, rajoittuneisuuteen seki

tapaan kéyttdd vihemmén aikaa suorituksiin.

Tutkimuksissaan Harter on muun muassa pyrkinyt selvittimididn kolmasluokkalaisten
koulukdyttdytymistd selittdvid ulkoisia ja sisdisid motiiveja. Kolmasluokkalaiset osoit-
tautuivat ulkoisesti motivoituneeksi seuraavissa tilanteissa: he olivat riippuvaisia opet-
tajan ohjeista luokkatilanteissa, eivitki tunteneet vastuuta omista tekemisistddn. Ylem-
milléd luokilla ndmé toiminnot kuitenkin sisdistyivit. Kolmasluokkalaiset olivat sis#isesti
motivoituneita haasteellisiin tehtiviin, tiedonhalun tyydyttimiseen sek# tavoitteellisiin
pyrkimyksiin. Ylemmilld Juokilla suhtautuminen niihin ominaisuuksiin muuttui ulkoi-
seksi motivaatioksi. Tutkimuksemme kannalta mielenkiintoinen tutkimustulos oli Har-
terin havainto, ettd urheilussa suorituksen ahdistavuus on paljon vihdisempi kuin kog-

nitiivisissa koulusuorituksissa. Tdmé johtuu siité, ettd lapset yhdistdvit usein fyysisen
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patevyytensd kykyyn hallita urheilussa vaadittavia taitoja, nauttien itse toiminnasta.
Kognitiivisissa koulusuorituksissa lapsen arviointia omasta suorituksestaan madradvit

opettajan arviointi ja suorituksen nopeus. (Sarlin 1995, 51.)

2.6 Tavoiteorientaatiomalli

2.6.1 Tavoiteorientaatioteoria

Teoriaosuuden pohjana olleissa ldhdekirjoissa kiytetdin tavoitesuuntautuneisuusteoria
ja tavoiteorientaatioteoria -késitteitd rinnakkain, kirjoittajasta riippuen. My®6s tehtivi- ja
mindorientaatiosta kiytetddn termejd tehtdvi- ja mindsuuntautuneisuus. Mindorientaatio
/ mindsuuntautuneisuus késitteelle on olemassa samaa tarkoittava rinnasteinen ilmaisu:

kilpailuorientaatio / kilpailusuuntautuneisuus.

Liukkosen ja Telaman (1997) mukaan tavoiteorientaatioteoria (goal perspective theory)
on sosiaalis-kognitiivinen ja dynaaminen ldhestymistapa motivaatioprosessien ymmir-
tdmiseen suoritustilanteissa. Luokkahuonetutkimusten lisdksi sitd on viime vuosina
alettu soveltaa my6s urheilututkimuksissa. (Liukkonen & Telama 1997, 10.) Boyd ja
Callaghan (1994, 411) toteavat my®ds, ettd viimeaikainen kehitys sosiaalis-kognitiivisen
suoritusmotivaatiotutkimuksen sisdlld, tuo erityisesti esille tehtivi- ja min#orientaa-

tioperspektiivien tiarkeyden urheilussa.

Tavoiteorientaationikokulma motivaation tutkimiseen syntyi useiden kasvatuspsykolo-
gien tutkimuksista. Duda (1992, 58) luettelee tirkeimmiksi seuraavat tutkijat: John G.
Nicholls, Carole Ames, Carol Dweck ja Marty Maehr. Ndmi teoreetikot viittdvit, ettd
tirkein pddmddrd suoritustapahtumassa on osoittaa péatevyyttd. Dudan ym. (1995, 26)
mielestd tavoiteorientaatioteoria tukee ajatusta, ettd henkilokohtaiset tavoitteet vaikutta-
vat sithen, miten me ajattelemme, tunnemme ja toimimme suoritustilanteissa, kuten
urheilussa. Liukkonenkin (1996, 3) liittd4 tavoiteorientaation urheilutilanteiden kogni-
tiivisiin ja affektiivisiin tulkintoihin. Dudan ym. (1995, 41) mielestd tavoiteorientaatiot

antavat merkityksen toiminnalle ja tarjoavat jarkevin yhteneviisyyden niin yksilon tul-
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kinnoille jokaisesta urheilutilanteesta, kuin hénen tulevalle kdyttdytymiselleenkin ur-

heilun parissa.

Tavoiteorientaatioteoria tutkii kahden eri taipumuksen, tehtdvd- ja min#orientaation
(task and ego involvement) merkitystd motivaatiolle. Termit tehtdvi- ja mindorientaatio
ja niiden médrittely ovat alkujaan John G. Nichollsin kisialaa. Ndmi kaksi tavoiteo-
rientaatiota ovat yhteydessd siihen, kuinka ihmiset arvioivat pitevyyttdidn ja kuinka he
kokevat ja midrittelevidt menestyksensd taitoa vaativissa tehtivissid. (Duda 1992, 58;
Boyd & Callaghan 1994, 417.) Ihmisen tavoiteorientaatio riippuu luonteenpiirteistd ja
tilannetekijoistd (Duda ym. 1995, 44 - 45). Se kehittyy vuorovaikutuksessa sosiaalisen
ympéristén kanssa. Vanhempien merkitys lapsen tavoiteorientaatioon sosiaalistamisessa
on suuri. Lasta sosiaalistavat myds hoitopaikka, koulu, toverit sekd harrastukset. Jos
lasta opastetaan itsevertailuun ja palkitseminen kohdistetaan sinnikké#seen yrittimiseen,
hinelle saattaa kehittyd taipumus tehtdvdorientaatioon. Kun lasta palkitaan muiden
voittamisesta ja epdonnistumista arvioidaan negatiivisesti, voi lapsi oppia taipumuksen

mind- eli kilpailuorientaatioon. (Liukkonen & Telama 1997, 10.)

Dudan (1997, kutsuluento) mukaan mini- ja tehtiviorientaatioiden on todettu olevan
kaksi erillistd ominaisuutta ja ne voivat esiinty erilaisina yhdistelmina. T#td ovat tutki-
neet Fox, Goudas, Biddle, Duda ja Armstrong. He ensinn#kin kritisoivat ajatusta, etti
ihmiselld olisi taipumus joko tehtdvi- tai mindorientaatioon. Tdmd médrittely ei ole
kattava, silld heiddn tutkimuksensa on osoittanut, ettd yksil6lld voi sekd mind- ettd teh-
tavdorientoituneisuus olla arvoiltaan korkea tai matala. (Fox ym. 1994, 254 - 255.) T4-
mi tutkimustulos on ollut arvokas tieto omalle tutkimuksellemme, silld tutkimusjouk-
koomme kuuluu lapsia, joiden molemmat tavoiteorientaatiot ovat ”vahvuudeltaan” 1dhes

samaa tasoa.

Sekd mini- ettd tehtdviorientoituneet lapset voivat pitdéd kilpailemisesta ja molempia
orientaatioita edustavat lapset haluavat voittaa. Kuitenkin syyt kilpailemiseen ja kilpai-
lukokemusten merkitykset ovat heilld erilaisia. Suurin ero heidin valilldén on suhtautu-
minen hidvioon. Duda kiteyttdd, ettd loppujen lopuksi kyseessd on ihmisen filosofinen

tarkastelutapa: miten ihminen (lapsi) nidkee urheilun. (Duda 1997, kutsuluento.)
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2.6.2 Tehtiviorientaatio

Liukkosen & Telaman (1997) mukaan tehtdviorientaatio eli tehtdvisuuntautuminen
tarkoittaa siti, ettd oppilas kokee kyvykkyyden tunteita oman yrittdmisensi ja kehittymi-
sensd myotd. Patevyyden tunne on seuraus tietyn tehtdvin suorittamisesta tai oman suo-
rituksen parantamisesta. Tehtdvdorientoituneen oppilaan keskittyminen kohdistuu yrit-
tdmiseen, oppimisprosessiin ja omaan kehittymiseen. Hén valitsee haastavia tehtivii ja
on niitd tehdessdédn pitkédjdnnitteinen. Virheet kuuluvat luonnollisena osana oppimispro-
sessiin. Virheistd opitaan! Tehtivdorientoituneen toimintaympériston tunnuspiirteini
pidetdsn laadukkaita suorituksia, maksimaalista ponnistelua seké aktiivista ja jatkuvaa
osallistumista. (Liukkonen & Telama 1997, 10.) Duda (1997) on edellisten tutkijoiden
kanssa samoilla linjoilla tehtdviorientoituneen henkilén kayttdytymisestd. Téarkedd on
hinen mielestddn se, ettd tehtdviorientoitunutta kayttdytymistd ilmenee siitdkin huoli-
matta, ajatteleeko henkil6 olevansa tehtdvéssi tai toiminnassa hyvin kyvykis tai arve-
leeko hin patevyytensd alhaiseksi. Kokkonen, Liukkonen, Jaakkola, Sepponen ja Polla-
nen (1999, 56) kokoavat artikkelissaan Nichollsin ja Robertsin tavoiteorientaatiomallin
keskeiset hypoteesit. Sen mukaan tehtdviorientoituneet lapset omaavat suotuisimmat
motivaatiota sditelevit ajattelumallit, tunteet ja toiminnalliset valinnat. Vanhempien
suurta merkitysti lastensa asenteisiin ei voi liikaa painottaa. Dudan (1997, kutsuluento)
mukaan tutkimukset ovat osoittaneet, ettd lapsi harrastaa enemman liikuntaa ja ennakoi
myos tulevaisuudessa harrastavansa, kun hinen vanhempansa ovat hyvin tehtdviorien-

toituneita.

Dudan ym. (1995, 42) mukaan tehtdviorientaatiolle on ominaista se, ettd urheilukoke-
mus itsessddn on padmaird. Tehtdviorientoituneelle henkil6lle merkitsevit omat siséiset
ndkokohdat urheilutoiminnassa enemmaén kuin ulkoiset ulottuvuudet. Tehtdvédorientaati-
on oletetaan liittyvin voimakkaasti sisdiseen motivaatioon. Sisdinen motivaatio on il-
meistd silloin, kun harrastetaan jotain aktiviteettia tehtdvin itsenséd takia eikéd jonkin

ulkoisen palkkion toivossa.
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2.6.3 Min#orientaatio

Min#orientoituneelle eli kilpailuorientoituneelle on tirkedd olla muita parempi. Pite-
vyyden kokemukset ovat normatiivisia eli perustuvat vertailuun. Mindorientoitunut op-
pilas on tyytyvdinen omaan suoritukseensa, jos pirjdd muita paremmin tai saavuttaa
tuloksen muita pienemmélld ponnistelulla. (Duda 1997, kutsuluento; Liukkonen & Te-
lama 1997, 10.) Dudan (1997, kutsuluento) mukaan tutkimuksissa on havaittu tehtivi-
orientoituneisuuden olevan yhteydessd uskomukseen, ettd pitdd yrittdd kovasti ja har-
joitella saavuttaakseen menestystd urheilussa. Mindorientaatiolle luonteenomainen ajat-
telu voittamisesta perustuu omaan liikunnalliseen kyvykkyyteen, ulkoisiin tekijoihin

(oikeat vaatteet) seki petollisten keinojen kdytt6on.

Dudan (1997, kutsuluento) mukaan min#orientaatio on motivaatiota edistidvad niin kau-
an, kuin yksil6lld on varmuus omista kyvyistddn. Taménkaltaisen motivaation oletetaan
kuitenkin olevan haavoittuvaa ja kestédvin vain lyhyen aikaa, silld korkeat kyvykkyyden
kokemukset ovat jatkuvasti uhattuina. Mindorientaatio yhdistyneens alhaisiin pétevyy-
denkokemuksiin saattaa aiheuttaa motivaation laskua, suorituksen huonontumista, yrit-
timisen hiipumista ja lopulta liikkunnasta poisjéttdytymistd. Jos minédorientoitunut oppi-
las kokee kyvykkyytensi alhaiseksi ja riski epdonnistumiseen tai hdviéon kasvaa, valit-
see hin joko liian vaikeita tai liian helppoja tehtdvid varmistaakseen onnistumisensa
tehtdvissd tai hakeakseen jo etukéteen syyn epdonnistumiselleen (Liukkonen & Telama

1997, 10).

2.6.4 Liikuntamotivaatio ja motivaatioilmasto

Miki saa lapsen liikkumaan ja miké hénti liikunnassa kiinnostaa? Liikuntamotivaatiota
koskeva tutkimus pyrkii etsiméén siihen vastauksen. (Vuolle, Telama & Laakso 1986,
151.) 7 - 9 vuoden ikiiset lapset pitévét liikunnasta sen toiminnallisuuden vuoksi. Hei-
dén liikuntamotiivinsa korostavat toiminnan itsetarkoitusta ja mielihyvin sivyd. Naméd
motiivit selkiyttdvit ja vahvistavat tiedostamattomina lapsen liikunnallista mindkuvaa.
(Holopainen 1986, 90.) Tiitinen (1984, 50 - 51) toteaa, ettd liikuntamotiivit ovat opitta-

vissa. Toiminnalla on oppimisessa keskeinen merkitys. Téllgin koululiikunnalla on
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mahdollisuus vaikuttaa motiivien sisdistymiseen sekd siihen, millaiseksi eri motiivien

merkitys muodostuu.

Telama (1999, 8) mainitsee koululiikunnan kenties keskeisimméksi padamaériksi liikun-
nallisen eldméntavan edistdmisen. Juuri siséinen motivaatio liikuntaan on térkeintéd tuon
pddmaiirdn saavuttamiseksi. Telaman mielestd liikuntataitojen tavoin myds motiivit
opitaan toiminnan ja siitd saatujen kokemusten ja eldmysten kautta. “Eldmykset voivat
olla osaamiseen liittyvid oppimis- ja patevyyskokemuksia mutta myds tunnevaltaiset
aistimuksiin, sosiaalisiin suhteisiin, oman kehon kokemiseen tai jinnitykseen liittyvét

eldmykset ovat tirkeitd.” (Telama 1999, 8.)

Koulun liikuntakasvatuksen tulee olla tavoitteellista ja rakentua tietyille periaatteille,
jotka perustellaan ja opetetaan oppilaille. Peruskoulun alaluokilla on oppilaiden liikun-
tamotivaatio vield varsin eriytyméton (Tiitinen 1984, 51; Vuolle ym. 1986, 172; Holo-
painen 1986, 90). Tiitisen (1984, 51) mukaan etenkin ensimméisind kouluvuosina lapset
lilkkuvat “tdssé ja nyt” -periaatteella. Tama tarkoittaa sitd, ettd toiminta sindnsé sisltdd
seki tavoitteen ettd motiivin. Holopaisen (1986, 90) mukaan tyttGjen motiivit korostavat
toiminnallisuutta ja poikien motiivit kyvykkyyttd ja kilpailemista. My6s Vuolle ym.
(1986, 172) ovat 16ytineet eroja tyttdjen ja poikien liikuntamotiiveille. Pojat korostavat

kestdvyyttd ja lihasvoimaa ja tytot puolestaan esteettisid perusteluita.

Tavoiteorientaatioteoriassa paljon tutkittu aihe on motivaatioilmasto. Motivaatioilmasto
on tilannekohtainen psykologinen ilmasto, joka vaikuttaa siihen, miten yksilo kokee
toiminnan ja suuntaa kiyttdytymistdin (Liukkonen 1996, 3; Kokkonen ym. 1999, 56).
Motivaatioilmaston luoja on koulussa opettaja, kotona vanhemmat ja harrastuksessa
valmentaja. Motivaatioilmasto voidaan my§s jakaa tavoiteorientaatioteorian mukaisesti
tehtdvisuuntautuneeksi ja mind- eli kilpailusuuntautuneeksi ilmastoksi. Tehtdvédsuun-
tautuneesta ilmastosta on kyse silloin, kun lasta palkitaan lujasta yrittdimisestd, lasta
opastetaan itsevertailuun ja virheet tulkitaan osaksi oppimiskokemusta. Jos lasta palki-
taan ainoastaan silloin, kun hin menestyy suhteessa toisiin ja hidnen tekeménsi virheet
kisitellddn negatiivisina asioina, voidaan puhua mini- eli kilpailusuuntautuneesta il-

mastosta. (Liukkonen & Telama 1997, 10; Kokkonen ym. 1999, 56.)
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Kokkonen ym. (1999, 55 - 59) julkaisivat Liikunta & Tiede -lehdessi artikkelin omasta
tutkimuksestaan, jonka tarkoituksena oli analysoida tavoiteorientaatiomallin kykys se-
littdd Jyviskyldn ja Pietarin alueiden koululaisten (9. luokka) sisdisti motivaatiota lii-
kuntatunteja kohtaan. Tarkoituksena oli myos vertailla ndiden kahden kaupungin oppi-
laiden vilisid eroja tavoiteorientaation, motivaatioilmaston, koetun fyysisen pitevyyden
ja sisdisen motivaation suhteen. Tamé mielenkiintoinen tutkimusasetelma antoi myds
mielenkiintoisia tuloksia, etenkin motivaatioilmaston suhteen. Artikkelissa huomaute-
taan, ettd motivaatioilmastoon saattaa vaikuttaa erilainen ryhméjako liikuntatunneilla.
Pietarissa liikuntatunnit pidetdéin yhteisopetuksena, kun taas Jyviskyldssi lihes kaikki
tunnit omissa opetusryhmisséd. Tulokset osoittavat, ettd pietarilaiset oppilaat olivat sisii-
sesti motivoituneempia liikuntatunteja kohtaan kuin jyviskyléldiset oppilaat. Pietarilai-
set kokivat my0s liikuntatuntinsa ilmastoltaan enemmén tehtdvisuuntautuneeksi. Tut-
kijoiden mielestd tdmé saattaa johtua liikuntatuntien siséllollisistd eroista tai opettajan
pedagogisista eroista kaupunkien vililld. Tutkijat nidkevit tehtdvdsuuntautuneen ilmas-
ton ratkaisevan tirke#ksi tekijdksi erityisesti itsensd taitamattomiksi kokevien oppilai-
den liikuntamotivaation kannalta. Sen vuoksi olisi tdrkedd meilldkin kiinnittdd huomiota
tehtdvdilmaston tirkeyteen ja kehittdimiseen. Opettaja on tdssd avainasemassa. Liukko-

nen & Telama (1997, 11) toteavat yhteenvetona seuraavasti:

—— koululitkunnan motivaatioilmaston muokkaaminen tehtdvasuuntautuneeksi
vaikuttaa merkittdviasti etenkin alhaisen taito- ja kuntotason omaavien oppilai-
den kognitiivisiin ja affektiivisiin reaktioihin. — Positiivisilla liikuntakoke-
muksilla saattaa olla tirked vaikutus sellaisen sisdisen motivaation kehittymi-
sessd, joka aikaansaa oppilailla pysyvin kiinnostuksen liikunnan harrastami-
seen ja fyysisesti aktiivisen eldméntavan omaksumiseen.
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Kuvaamme tédssd viitekehyksessd (kuvio 3) tiivistetysti tutkimuksemme prosessia.

Tapausoppilaiden (n=8) valintaan vaikuttivat sukupuoli (puolet tytt6ji ja puolet poikia),

kehittyminen telinevoimistelutaidoissa opetusjakson aikana (puolet kehittyneitd ja

puolet ei-kehittyneitd tai taantuneita) sekd tavoiteorientoituneisuus (puolet mini- ja

puolet tehtdviorientoituneita). Observoimme oppitunnit videoilta ja havainnointimme

kohdistui tapausoppilaiden sosiaaliseen kéyttdytymiseen ja suorituskayttdytymiseen.

Tarkastelimme oppilaiden koetun fyysisen pitevyyden vilittomien arviointien

realistisuutta suhteessa havaintoihimme. Pyrimme téllaisella tutkimusasetelmalla

16ytdmddn eroja mind- ja tehtdviorientoituneiden oppilaiden kéyttdytymisen vilille.

Pyrimme myds hahmottamaan, miten realistisesti miné- ja tehtdvéorientoituneet oppilaat

kykeneviit arvioimaan omaa koettua fyysistd patevyyttdan.

TAPAUS-
OPPILAS

- sukupuoli

- kehittyminen

telinevoimis-
telutaidoissa

- mind- tai teh-
tdviorientaatio

HAVAINNOINTI

suoritus-
KAYTTAYTYMINEN

sosiaalinen

koetun fyysisen pétevyyden
VALITON
ARVIOINTI

ANALYYSI JA TULKINTA

1L

KAYTTAYTYMISEN
EROT

KUVIO 3. Tutkimuksemme viitekehys

4L

ARVIOINTIEN
REALISTISUUS
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3.2 Hypoteesit ja niiden perustelut

Teoriaosuutta rakennettaessa huomasimme, etti tehtivi- ja mindorientoituneiden oppi-
laiden kéyttdytymistd on aikaisemmissa tutkimuksissa kuvattu hyvin niukasti ja ylimal-
kaisesti. Kiinnostuimme selvittdméin yksittédisten tapausoppilaiden avulla, miten tavoi-
teorientaatio todellisuudessa nikyy liikuntatuntien arjessa. Lasten tavoiteorientaatiota on
tutkittu paljon harrastusten parissa, mutta ei koulun liikuntatunneilla. Tavoiteorientaa-
tiota on myds hyvin usein tutkittu kilpaurheilun tai joukkuelajien yhteydessi, joten tut-
kimamme koululiikunnan telinevoimistelu on uusi aluevaltaus. Telinevoimisteluun liit-
tyy my6s Hémaéldisen ja Sauvolan (1996) pro gradu -tys. He ovat tutkineet Jyviskylissd
telinevoimistelutyttjen koettua fyysisistd patevyyttd, tavoiteorientaatiota ja harjoitusten
motivaatioilmastoa sekd sen yhteyttd harjoituksissa viihtymiseen. On ollut mielenkiin-
toista havaita, ettd tutkimukset ovat todella usein kohdistuneet vain jompaan kumpaan
sukupuoleen. Professori Duda on esimerkki téllaisista tutkijoista. Hin on muun muassa
tyoskennellyt useita vuosia USA:n naisten telinevoimistelumaajoukkueen kanssa psyyk-

kisen valmennuksen asiantuntijana. (Duda 1997, kutsuluento.)

Tavoiteorientaatiotutkimukset, joihin olemme perehtyneet, eiviit ole kohdistuneet al-
kuopetusikdisiin oppilaisiin. Nichollsin (1989, 33 - 35; 1992, 34 - 35) mukaan tavoiteo-
rientaatiota ei voi mitata alle 12-vuotiaana, silld lasten kisitys kyvykkyydesti ja yrityk-
sestd ei ole vield eriytynyt. Namé ovat hdnen mukaansa perustana tavoiteorientaation
luotettavalle arvioinnille. Halusimme tutkia Nichollsin véitteen paikkansapitivyytti.
Kaikkein tdrkein ldhtSkohta tille tutkimukselle ja niille hypoteeseille on ollut keskitty-
minen itse prosessiin, eli sithen mitd tapahtuu liikuntatuntien aikana, eikd niiden jil-
keen. Tavoiteorientaation yhteyttd telinevoimistelutuntikiyttiytymiseen ei ole aikai-
semmin kuvattu koko prosessin ndkékulmasta. Uutta on my6s koetun patevyyden viilit-
tomén arvioinnin suorittaminen prosessin aikana. Mielestimme juuri prosessikeskeisyys
tuo uutta tutkimustietoa tavoiteorientaatioiden kiyttdytymismalleista ja koetun pitevyy-

den arvioimisesta.

Tavoiteorientaatiotutkijat (muun muassa Ames & Archer 1988, 260 - 267) ovat osoitta-
neet, ettd eri orientaatioperustojen ominaispiirteet eroavat toisistaan. Tistd johdimme

ajatuksen, ettd tavoiteorientaatio on havaittavissa oppilaiden toiminnassa erilaisina



30

kayttadytymismalleina. Edelld esitettyjen perusteiden perusteella esitimme tutkimuksel-

lemme seuraavan hypoteesin:

1. Tehtdvd- ja mindorientoituneiden oppilaiden vililld on eroja sekd suoritus-

kéyttdytymisessd ettd sosiaalisessa kdyttidytymisessi telinevoimistelutunneilla.

Liukkosen (1997, luento) mukaan tehtdvd- ja mindorientoituneisuus mairddvit, miten
menestys koetaan ja pdtevyys arvioidaan. Min#orientoituneet oppilaat arvioivat tutki-
musten mukaan koettua pétevyyttddn vertaamalla ja peilaamalla itseddn tai tehtivin
vaatimia ponnisteluja suhteessa muihin. Koska mindorientoituneet oppilaat eivit arvioi
todellisia suorituksiaan, vaan onnistumistaan suhteessa muihin, tiytyy arvioinnin siten
olla eparealistista. Epérealistisuudella tarkoitamme téssd tutkimuksessa sité, ettd oppi-
laan koetun pitevyyden vilittomét arvioinnit eivét vastaa havaintojamme hénen suori-
tuksistaan. Koetun pitevyyden vilitontd arviointia ei ole ennen tutkittu. Koetun pite-
vyyden arviointia kartoittavissa tutkimuksissa arvioinnit on yleensi teetetty suoritusten
jélkeen, esimerkiksi tunnin ja harjoitusten jilkeen. Kiyttimdmme menetelmé on lehtori
Keskitalon kehittelemd. Arviointi tapahtuu vilittdmésti omille arviointikaavakkeille,

esimerkiksi yksittdisten suoritusten tai leikin paétyttyd. Esitimme toiseksi hypoteesiksi:

2. Tehtdvidorientoituneiden oppilaiden koetun pétevyyden viliton arviointi teline-

voimistelutunneilla on realistisempaa kuin minéorientoituneilla oppilailla.
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4 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

4.1 Kvalitatiivinen tapaustutkimus

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen tapaustutkimus. ”Kvalitatiivinen tieto on mahdolli-
simman eldvii, konkreettista ja yksityiskohtaista kuvausta luonnollisista tapahtumista,
tilanteista, ihmisten kokemuksista, tunteista, mielipiteistd ja ndkemyksistd” (Syrjild &
Numminen 1988, 80). Kuvailevassa tutkimuksessa ei pyritd aineistoa muuttamaan nu-
meeriseen muotoon eli kvantifioimaan. Tapaustutkimuksen kiinnostuksen kohde on
prosessi, ei produkti. (Soininen 1995, 82.) Omassa tutkimuksessamme pyrimme juuri
eldvidn ja aitoon lasten toiminnan kuvaukseen, jotta lukijan matka varsinaisten tutki-
musongelmien ja tulosten ymmaértdmiseen helpottuisi. Telinevoimistelutunnin kulun ja
lasten toiminnan selittdiminen edellyttdd konkretiaa ja yksityiskohtia. Vain siten on ko-
konaisuuden hahmottaminen meille tutkijoille ja tutkimuksen lukijoille mahdollista.
Syrjdld & Numminenkin (1988, 81) toteavat, ettd kvalitatiivisen tiedon tavoitteena on
ilmion kokonaisvaltainen, kontekstuaalinen ymmaértdminen. Eskola & Suoranta (1996,
38) tukevat tdtd médritelmdd. Heiddn mielestddn tapaustutkimuksen pohjalta ei ole tar-
koituksena muodostaa samanlaisia empiirisesti yleistdvid pédtelmid kuin tilastollisessa
tutkimuksessa. Siksi analysoitavan aineiston olisi tirkedd muodostaa kokonaisuus eli
tapaus. Laadullinen ja méérillinen tutkimus eivit ole toisensa pois sulkevia vaihtoehto-
ja. Anttilan (1996, 182) mukaan laadullisen ilmion kuvaaminen méérillisesti eli nume-
roin on mahdollista. Téssd tutkimuksessa olemme hy6dyntineet myos kvantitatiivista
tutkimusotetta telinevoimistelun lajitaitoja mittaavissa testeissd, tavoiteorientaatiota

kartoittavissa kyselyisséd seké tapausoppilaiden suoritusten arvioinnissa.

Tapaustutkimus kohdistetaan tiettyyn tapaukseen (esimerkiksi yksilo, ryhma, instituutio
tai yhteiso) luonnollisessa ymparistossd. Télloin tarkastellaan tilanteessa olevien ihmis-
ten nikemyksid ja kokemuksia tietyistd teoista, toiminnoista ja ilmitistd. (Syrjdld &
Numminen 1988, 6 - 7.) Pattonin (1990, 387) mielesti tapaustutkimuksen pitdisi vieda
lukija siséédn tapahtumiin eli henkilén, ryhmin tai ohjelman eldméin. Jokainen tapaus-
tutkimus on yksi ja ainutkertainen. Eskola & Suoranta (1996, 37 - 38) luonnehtivat ta-

paustutkimusta empiiriseksi tutkimukseksi, jossa tutkitaan nykyajassa tapahtuvaa il-
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mittd sen omassa ympéristossid eli todellisuudessa. Tutkimuskohteena on kéytinnon
ilmion kuvaus ja sen tarkastelu, jota ei voi irrottaa kontekstistaan (Syrjédld, Ahonen,
Syrjéldinen & Saari 1995, 11 - 12). Soinisen (1995, 82) mielestd tutkimuksen ymmér-

tdminen edellyttdd useissa tapauksissa my6s menneisyyden tarkastelua.

Tapaustutkimuksen kohde voi olla mahdollisimman tyypillinen ja edustava, tai rajata-
paus tai poikkeuksellinen (Eskola & Suoranta 1996, 37 - 38). On kuitenkin muistettava,
ettd sekd tutkija ettd tutkittava ovat prosessissa mukana subjektiivisesti kokemuksineen
ja arvoineen. Tdmén tutkimuksen etu on se, ettd tutkijoita on kaksi. Omien arvojen vai-
kutus tutkimukseen tuli tiedostetuksi paremmin, kun keskustelimme tulkinnoistamme ja

johtopédtoksistimme.

Miné- ja tehtdviorientoituneiden oppilaiden kéyttdytymistd telinevoimistelutunneilla
voidaan ymmértdd vain siten, ettd seurataan, syvennytddn ja pyritddn tulkitsemaan
muutaman oppilaan kdyttdytymistd suuren ja pinnallisesti hahmotettavan joukon sijaan.
Olemme tutkimuksen tekijoind sitd mieltd, ettd nidin ruohonjuuritasolla tarkasteltuna
aihe tulee ldheisemmaéksi niin meille itsellemme kuin lukijoillekin. Syvillinen tapauksen
kuvaaminen ja tulkinta ei ehkd anna lupaa yleistyksiin, mutta se auttaa ymmaértimésn

ilmi6td paremmin.

Téssd tutkimuksessa tapauksilla tarkoitetaan kahdeksaa 8-vuotiasta oppilasta, jotka
edustavat tavoiteorientaatioltaan miné- tai tehtdvéorientaatiota. Heidédn telinevoimiste-
lutaitonsa kehittyivit jakson aikana hyvin eri tavoin. Tarkoituksenamme oli tutkia ta-
pausoppilaiden tavoiteorientaation yhteyttd sekd liikuntatuntikdyttdytymiseen ettd koe-
tun pitevyyden arviointiin. Tutkimus suoritettiin luonnollisessa ymparistossédén eli luo-
kan liikuntatunneilla telinevoimistelua harjoitellen 12 tunnin ajan. Tdmai tutkimus koh-
distui silloiseen nykyhetkeen, heidén senhetkiseen tavoiteorientaatioonsa, lasten vilit-
tomiin koetun pétevyyden arviointeihinsa tunneilta sekd heidin toimintaansa tuntien

aikana.

Kuten Soininen (1995, 82) edelld viittasi menneisyyden tarkasteluun, kdytimme mekin

tapausoppilaiden valinnassa apunamme vuosi aiemmin heille teetettyjéd vastaavia tavoi-
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teorientaatiokyselyjd. Vertailimme keskendidn sitd, miten vastaukset olivat vuodessa

muuttuneet. Olivatko vastaukset muuttuneet mini- vai tehtiviorientoituneemmaksi.

Syrjaldn & Nummisen (1988, 8 - 11) mukaan tapaustutkimuksen keskeisis piirteitd ovat
yksil6llistiminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovaikutus,
mukautuvaisuus seké arvosidonnaisuus.

1. Yksilollistimiselld tarkoitetaan téssé sitd, ettd tapaustutkimuksen 1dhtokohdaksi ote-
taan yksiléiden kyky tulkita eldmén tapahtumia ja antaa merkitys maailman tapahtu-
mille. Tapaustutkimuksen tulokset mahdollistavat niiden yksilollistdmisen. Tulosten
avulla voi jokainen pohtia omia kokemuksiaan ja oppia uutta. Oma tutkimuksemme
saattaa herdttdd lukijassa ajattelua muun muassa oman tavoiteorientaation suhteen.
Miten itse toimin suoritustilanteissa? Miten reagoin voittoon / hdvigén? Millaisena
koin koulun liikuntatuntien ilmapiirin, kilpailu- vai tehtidvéorientoituneeksi?

2. Tapaustutkimuksen kuvauksessa ndkyy selkedsti tutkimuksen kokonaisvaltaisuus.
limididen kuvaus on systemaattista, konkreettista, yksityiskohtaista ja eldvia todelli-
suuden tulkintaa. Todellisuus késitelldsn kokonaisuutena, pilkkomatta sitd yksittdi-
siksi mitattaviksi muuttujiksi. Tédssé tutkimuksessa olemme pyrkineet juuri konkreet-
tisiin, yksityiskohtaisiin ja eldvin tuntuisiin kuvauksiin niin tapausoppilaittemme
kuin oman toimintamme kohdalla. Témé& on ehdoton edellytys sekd tulosten saami-
seksi ettd luotettavuuden parantamiseksi.

3. Monitieteisyyden hyviksyminen antaa mahdollisuuden yhdistd4 eri tieteiden teorioita
vaatimusten mukaan. Olemmekin joutuneet perehtyméén laajasti niin liikunta-, psy-
kologia- kuin kasvatustieteenkin teorioihin pystydksemme kattavasti selittiméin tut-
kimuksemme eri muuttujia. Ndmi tieteenalat ovat kuitenkin hyvin ldheisessd yhtey-
dessd toisiinsa, miké helpottaa tutkijan ty6td ilmion ymmaértdmiseksi.

4. Tapaustutkimuksen naturalistisuus eli luonnollisuus ilmenee luonnollisen ympéristén
lisdksi tutkimusmenetelmien strukturoimattomuutena. Tdmé on hyvin tirkedd oman
tutkimuksemme kohdalla. Olemmehan tutkijoina hyvin kiinnostuneita siitd, miten
tutkittavat henkilokohtaisesti jdsentdvit omaa maailmaansa ja kokevat sitéd ja toimi-
vat siini.

5. Tutkijan ja tutkittavan vuorovaikutuksellinen suhde perustuu pitkilti luottamuksen
pohjalle. Sekd tutkija ettd tutkittava ovat prosessissa mukana subjektiivisesti koke-

muksineen ja arvoineen. Omalle tutkimuksellemme tuo vuorovaikutuksellisuus ja
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luottamus oli ehdottoman tirkedd. Tutkimuksen luotettavuutta ja luonnollisuutta pa-
ransi mielestimme huomattavasti se seikka, ettd olimme harjoittelemassa kyseisessi
luokassa ja opetimme my6s muita tunteja kuin vain liikuntaa. Tutkimuksemme te-
kemisen kannalta oli tirkedd ymmaértda tutkittavat tunteviksi, toimiviksi ja osallistu-
viksi subjekteiksi.

6. Tapaustutkimuksen opportunistisuus eli mukautuvaisuus tarkoittaa tiedonetsinnin
rajattomuutta. Opportunistisuus voi tarkoittaa myds sitd, ettd tutkimuksen toteutus ja
tavoitteet voivat muuttua todellisen tilanteen olosuhteiden vuoksi. Soinisen (1995,
82) mukaan tyypillinen tapaustutkimus on joustavaa ja jatkuvasti muotoutuvaa. Til-
laista muokkautumista tapahtui myds téssé tutkimuksessa. Ongelmat ovat rajautuneet
ja suunnitelmat muuttuneet useaan kertaan. Tdmé ei mielestimme ole tutkimuksen
teon heikkous, vaan rikastaa ja tiivistdd aiheesta esiin sen olennaisimman.

7. Arvosidonnaisuus tulee esiin tutkijan kisityksen mukana tutkittavasta ilmigsta.
Lukijan on télldin huomioitava, ettd ilmi6td kuvaava tutkija tuo vaistdméttsd juonteita

henkil6kohtaisesta arvomaailmastaan.

4.2 Katsaus telinevoimistelun strategioihin

Kirjoitamme tdmdn luvun luokanopettajille vilittddksemme tietoa siitd, mitkd tekijét
opettajan tulee ottaa huomioon telinevoimistelun opetuksen suunnittelussa, miten te-
linevoimistelutaitoja opitaan ja miten niitd taitoja opetetaan. Pehkosen (1999, 46) mu-
kaan opetuksen l4dht6kohtana tulee aina olla oppilaan oppimisen tarkastelu. Esittelemme
tdssd luvussa telinevoimistelun opetukseen liittyvid oppimisstrategioita, koska tutki-
muksemme kontekstina oli telinevoimistelun opetusjakso. Oppimisessa erottuvat psy-
komotorinen, kognitiivinen, affektiivinen sekd eettis-sosiaalinen osa-alue. Opetusjak-

somme rakentui edelld mainittujen osa-alueiden varaan.

Pehkosen (1999, 29) mukaan ala-asteen telinevoimistelun opetuksen tulee pohjautua
liikehallintatekijoiden kehittimiseen. Litkuntakykyisyydelld ja telinevoimistelutaidoilla
on todettu olevan vastavuoroiset suhteet eli ”— kykyjen kehittyminen saa aikaan paran-
nusta taidoissa ja timi edelleen edistymisti kyvyissd” (Pehkonen 1999, 218 - 219). Tés-

sid tutkimuksessa olemme osaltamme tuoneet esiin liikehallintatekijoiden merkityksen
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taitojen oppimisprosessissa.

4.2.1 Psykomotorinen nikékulma

Telinevoimistelussa korostuu ihmisen psykomotorinen kokonaisuus. Hirsjdrven (1983,
153) mukaan psykomotorisuus tarkoittaa psyykkisestd prosessista suoraan seuraavaa
lihastoimintaa. Psykomotorisuus jakautuu fyysisiin (esimerkiksi notkeus) ja motorisiin

(esimerkiksi heittdminen) kykyihin (Rink 1992, 6).

Telinevoimistelussa oppiminen tapahtuu p#dosin motorisen oppimisen avulla.
”Motorisella oppimisella tarkoitetaan kasvun, luonnollisen kehityksen ja yksilon oman
aktiivisen toiminnan tuloksena omaksuttua suhteellisen pysyvdd motorista suoritusmal-
lia ja kykyd kiyttdd ja soveltaa sitd uuteen yhteyteen” (Holopainen 1991, 11). Motorisen
oppimisen taitojen tasoon vaikuttavia tekijoitd ovat ikd, kasvu, kehitys ja positiivisen
oppimisen aikaansaama suorituksen rakenteen muutos. Motorinen taitavuus tarkoittaa
pitkilti samaa kuin motorinen oppiminen, mutta timi korostaa monimutkaisten moto-
risten toimintojen mahdollisimman tarkkaa, tehokasta ja taloudellista suorittamista

(Holopainen 1990, 16; 1991, 11.)

Kouluissa motorinen taitavuus kehittyy erilaisten liikuntataitojen harjoittelemisella.
Yleensd motorinen oppiminen parantaa taitavuutta, mutta vagrien tekniikoiden oppimi-
nen hidastaa ja estds taidon kehittymisti ja sen soveltamista muuhun kiytton. Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteiden (1996, 111 - 112) mukaan yksi litkunnan ope-
tuksen tavoitteista peruskoulun 1. - 6.-luokilla on oppilaan liikehallintatekijéiden ja
motoristen perustaitojen kehittyminen sek lajitaitojen perusteiden oppiminen. Lisiksi
tavoitteena on se, ettd oppilaan fyysinen ja psyykkinen mindkuva rakentuvat positiivi-
sesti my®nteisten liikuntakokemusten avulla. Oppiminen on pitkéd prosessi, johon vai-
kuttavat harjoittelun lisiksi kokemukset. (Luhtanen 1989, 289; Holopainen 1990, 16;
1991, 11.)

Holopaisen (1991, 11 - 13) mukaan useat tutkijat (Fetz & Ballreich, Henatsch &

Langer, Marteniuk, Singer & Dick) erottavat motorisessa oppimisessa nelji eri vaihetta:
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informaatio-, perehtymis-, kdynnistys- ja toimeenpanovaihe. Informaatiovaiheessa op-
pija havainnoi uutta tietoa palauttaen kyseisen asian aiemmat tiedot mieleensi. Infor-
maatiovaiheen tehokkuuteen vaikuttavat oppijan motivaation ja kokemusten lisiksi
tehtivi ja tavoitteen selkeys. Perehtymisvaiheessa oppija luo kokemuksiinsa pohjautuen
mielikuvan suorituksesta ja muuttaa sitd tavoitteen mukaiseksi seké laatii suoritukselle
toteutusohjelman. Tdm#n vaiheen tehokkuuteen vaikuttaa tavoitteen onnistumismah-
dollisuuden arviointi. Kdynnistysvaiheessa tehtiviin suorituspddtokseen vaikuttavat
oppijan omat odotukset ja toimintavalmiudet. Sisdisen ja ulkoisen palautteen avulla sdi-

delldsn suoritusta foteutusvaiheessa.

Schmidt (1988, 460 - 461) jakaa useiden muiden tutkijoiden ohella motorisen oppimi-
sen kolmeen tasoon. Kognitiivisella tasolla opitaan liikkeen perusrakenne eli liikemalli.
Assosiaatiotasolla oppija hallitsee liikkeen rakenteen. Automaatiotasolla oppija hallit-
see liikkeen hermolihasséddtelyn ja liikke muuttuu automaattiseksi. Holopaisen (1991,
17 - 18) mukaan saksalainen Meinel kutsuu nditd motorisen oppimisen tasoja kar-
keakoordinaation, hienosdddon ja vakiintumisen tasoiksi. Opetuksen eriyttiminen edel-
lyttdd oppimisen tasojen tunnistamista. Kognitiivisen motivoinnin tulee pohjautua op-
pijan motorisen oppimisen tasoon. Motoristen taitojen oppimisen vaiheet voidaan jakaa
my0s seuraavasti: ensimméinen karkeamotorinen vaihe, toinen karkeamotorinen vaihe,
hienomotorinen vaihe, vakiintumisvaihe ja automaatiovaihe (Harre 1983, 170 - 171;

Luhtanen 1989, 295 - 296).

Tervo (1980, 12) jaottelee telinevoimistelun liikkkeen harjoittelun opastus-, oppimis- ja
harjaantumisvaiheeseen. Opastusvaiheessa oppilaiden tulee muutamien (2 - 5) opastet-
tujen suorituskertojen jdlkeen olla tietoisia suoritukseen liittyvistd ydinkohdista. Oppi-
misvaiheessa oppija useimmiten hallitsee 10 - 30 suorituksen jilkeen liikkeen yksin tai
toisen oppilaan avustuksella. Harjaantumisvaiheessa liikettd harjoitetaan niin paljon,
ettd oppija kykenee jatkuviin toistoihin (jatkuva kuperkeikka eteen) ja liikeyhdistelmiin
(haarakuperkeikka eteen -> kuperkeikka eteen). Ndiden hallinta merkitsee alkuperdisen

tehtdvin automatisoitumista.

7 - 8-vuotiaan lapsen motorinen ohjailu paranee huomattavasti, kun hin oppii kéytta-

méiin tehokkaasti kaikkia aistejaan oppimisensa tukena. Téssi idssd lapsen on helpompi
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seurata vaakatasossa ja alaspdin liikkuvaa kohdetta kuin ylospéin liikkuvaa. Lapsi opet-
telee seuraamaan kaarevarataista liikettd ja arvioimaan kohteen liikkumissuuntaa ja
-nopeutta. Nakdoaisti toimii vuden litkkeen opetteluvaiheessa kontrolloijana. Néké on
tarked tekijd telinevoimistelussa esimerkiksi voltin alussa ja lopussa. Lapsi alkaa kayttad
kuulovihjeitd motorisen oppimisen tukena 9 - 10 vuoden idssd. Aistien harjaannuttami-
nen liikkunnan avulla 7 - 10-vuotiaana luo aistitoimintojen nopeutumisen ja tarkentumi-
sen vuoksi kyseisen nopean kehityksen kauden. (Holopainen 1986, 7, 11; 1991, 39;
Luhtanen 1989, 293.)

Fyysis-motorinen kehitys

Nupponen (1997, 15) pohtii fyysis-motorisen ja litkunnallisen kehityksen eroja. Hénen
mukaansa liikunnallinen kehitys on osa fyysis-motorista kehitystd, mutta toisaalta lii-
kunnallista kehitystd voidaan pitdd fyysis-motorista kehitystd laajempana késitteend.
Tiitinen (1984, 8) tarkoittaa fyysis-motorisella kehitykselld (kuvio 4) muutoksia soluta-
solla, fyysis-motorisissa kyvyissd, motorisissa perustaidoissa ja liikkunnan lajitaidoissa.
Lihes kaikki fyysisen suorituskyvyn ominaisuudet kehittyvédt eniten 7 - 10 / 12-
vuotiailla (Harre 1983, 53). Niihin oppilaiden kehityksen haasteisiin pitiisi pystyéd vas-
taamaan, jotta lapsi kehittyisi mahdollisuuksien mukaisesti (Brotherus, Helimiki &

Hytonen 1994, 76).

FYYSINEN KASVU
A
FYYSIS-
MOTORI- FYYSIS-MOTORISET KYVYT
NEN Kuntotekijét Liikehallinta- —
KEHITYS tekijat
LIIKUNTATAIDOT
Motoriset Liikunnan 4—
perustaidot lajitaidot

KUVIO 4. Fyysis-motorisen alueen viitekehys Tiitisen (1984, 8) mukaan

Motoriseen kehitykseen vaikuttavat kypsyminen ja oppiminen. Ikd on motorisen kehi-
tyksen merkittdvin selittdjd. Idn painottaminen liikunnallisessa kehittymisessd on oleel-

lista, koska tutkimusten mukaan motoriset suoritukset paranevat ja erot lisddntyvit iéin
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my6td. Lisidksi biologinen kehittyminen pohjautuu ikdén. My6s opetus koulussa ja lii-
kuntakerhoissa perustuu ikd4n. Asiaa ei voi kuitenkaan endéd nyky#in pitdéd noin itses-
tiin selvini, koska luokattomassa opetuksessa iki ei ole ratkaisevana tekijénd. (Tiitinen
1984, 8; Pehkonen 1997, 7; Nupponen 1997, 39.) Motoristen taitojen kehittymisen pe-
rustana ovat lapsuudesta asti kerdtyt liikkeiden ja liikesarjojen aistituntemukset eli lii-
kemallit (engrammit). Engrammiin vaikuttavat keskittyminen, toistojen méadra ja aisti-

kuvan voimakkuus. (Harre 1983, 171; Luhtanen 1989, 286.)

Motorinen kehitys voidaan jakaa kvantitatiiviseen ja kvalitatiiviseen kehitykseen.
Kvantitatiivisen kehityskésityksen mukaan lapset kehittyvit keskimiérin samalla tavalla
suhteessa ikd#n eli siten kaikki 8-vuotiaat ovat motorisessa kehityksessd samalla tasolla.
Kvalitatiivisen nikemyksen mukaan yksilén kehitys etenee yksilolliselld vauhdilla ke-
hitystasosta toiseen. T#lloin 8-vuotiailla saattaa olla kehityksessd huomattavia kehitys-

eroja. (Liikanen 1995, 11 - 12.)

Motorisen kehityksen herkkyyskausi (kriittisen oppimisen jakso) on ik#vaihe, jolloin
harjoituksesta johtuva kehittyminen on tavallista nopeampaa. Ensimméisen liikunnalli-
sen herkkyyskauden aikainen, 5 - 8 vuoden idssid, motorinen kehittyminen tapahtuu en-
sisijaisesti leikin avulla. Liikunnan oppimisen kannalta merkittdvin herkkyyskausi (toi-
nen herkkyyskausi) ajoittuu 9 - 12 vuoden ik#in. Silloin taitojen oppiminen tapahtuu
helpommin ja nopeammin kuin missdin muussa kehitysvaiheessa. (Ja#skeldinen, Kor-
pilauri & Tikkanen 1979, 49; Singer 1980, 296 - 304; Luhtanen 1989, 286; Holopainen
1990, 34.) Holopaisen (1990, 34 - 35) mukaan Martin kdyttdd herkkyyskausi-kasitettd
laajemmassa merkityksessd eli silloin, kun kypsyminen, kasvu, ympiéristd ja harjoitus
saavat aikaan nopeaa kehittymistd. T#std laajemmasta merkityksestd kiytetddnkin nimi-
tystd nopean kehityksen kausi. Kehittymisen syiti ei timén ndkemyksen mukaan erotel-
la. Nupponen (1997, 40) esittelee Winterin mallia, jonka mukaan kriittinen vaihe sisél-
tyy herkiin kehityksen vaiheeseen. Toivottuun tulokseen padseminen edellyttdd harjoit-
telua kriittisen kauden aikana. Jokaiselle motoriselle piirteelle on oma herkkyyskauten-
sa. Normaalin kehityksen hiiriintyminen kriittisen kauden aikana saattaa aiheuttaa py-

syvid toimintahdiri6itd tai vajavuuksia (Jadskeldinen ym. 1979, 49).
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Motoriikan oppimisen kannalta nopean kehityksen kausi on merkittivi, koska oppilai-
den nopea oppiminen, esimerkiksi ensiyrittdmiselld, motivoi harjoittelemaan lisdd. Lii-
kunnalliset kyvyt eivit ole jokaisessa idssi harjoitettavissa samassa méérin. Jos lapsi ei
opi taitoa herkkyyskauden aikana, oppiminen on myShemmin paljon vaikeampaa. (Jas-
keldinen ym. 1979, 49; Holopainen 1990, 35; Nupponen 1997, 40.) Holopaisen (1990,
98 - 102) tutkimukset osoittavat, ettd nopeiden kehitysten kausien rytmitys vaihtelee
sukupuolen mukaan eri tavalla. Tyt6t ovat kehittyneet kokonaiskehitykseen (mm. liike-
nopeus, koordinaatio, tasapaino) pohjautuen alle 10-vuotiaina enemmin kuin pojat.
Tyttojen kehitys kuitenkin hidastuu huomattavasti nopean kehityksen vuosien (10 - 11)
jélkeen ja tilloin erot poikiin suurenevat (Nupponen 1997, 47 - 48, 51).

Fyysis-motorinen kehitys kattaa ruumiinrakenteen muutosten lisdksi harjoittelun vaiku-
tukset. Useissa tutkimuksissa on ilmennyt ympdriston virikkeellisyyden positiivinen
yhteys liikunnallisen kehittymisen luonteeseen ja tasoon. Oppilaan motorisen kehityksen
tunteminen on oppimisen kannalta tirkeis, koska lapsi oppii parhaiten, kun hin saa
vastaanotto- ja toimintakykyinsd vastaavaa opetusta. (Tiitinen 1984, 10; Holopainen

1986, 1; Luhtanen 1989, 293; Ruoppila 1989, 45.)

Fyysinen kasvu

Fyysinen kasvu tarkoittaa solujen lisdintymistd ja kasvua, mikd ilmenee yksilon pituu-
den ja painon lisddntymisend sekd luuston lujittumisena. Fyysisiin kasvueroihin tulee
liikunnan opetuksessa kiinnittii huomiota, koska samanikdisten lasten kehitysiki saat-
taa poiketa usealla vuodella. Kehityseron havaitsee selkeimmin kokoerosta, mutta se
ilmenee my6s muun muassa keskushermoston kehittyneisyydestd. (Tiitinen 1984, 8 - 9.)
Tamén biologisen iéin lisdksi kronologinen ikd voidaan jakaa psykologiseen ja sosiaali-

seen ikéddn (Nupponen 1997, 38).

Fyysis-motoriset kyvyt

Fyysis-motoriset eli liikunnalliset kykytekijét sddtelevit motorista toimintaa. Ne ovat
edellytys motoristen taitojen suorittamiselle tulematta niissd konkreettisesti esiin. Fyy-
sis-motorisilla kykytekijoilld tarkoitetaan kunto- ja liikehallintatekijoitd. Kuntotekijoi-
den (nopeuden, kestivyyden, voiman ja liikkuvuuden) perustana on energiantuottojér-

jestelmi (hengitys- ja verenkiertoelimistd). Fyysiselld kunnolla on yhteys jokapdiviisten
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toimintojen jaksamiseen ja siten my0s psyykkisen ja sosiaalisen mindkésityksen kehit-
tymiseen. Kuntokyvyt kehittyvét 7 - 11 vuoden idssd lineaarisesti. Poikien kuntokyvyt
kehittyvit aikaisemmin ja hieman vahvemmiksi, mutta sukupuolten vililld ei ole huo-
mattavaa eroa. Liikehallintatekijét (suuntautumis-, erottelu-, reaktio-, rytmi-, tasapaino-
ja yhdistelykyky sekd muuntelu- ja sopeutumiskyky) ohjaavat kuntotekijéiden toimintaa
ja saidtelevit lihasten tyskentelyd. Ne pohjautuvat aistien ja hermoston toimintaan. Lii-
kehallintatekijoiden kehittiminen tulee olla keskeisessd asemassa liikuntatunneilla, eri-
tyisesti alkuopetuksessa. Voimistelu on erinomainen laji timin toteutukseen. Kunto- ja
liikehallintatekijdt ovat yhteydess# toisiinsa eikd niitd voi selkeisti erottaa toisistaan.
(Zaichkowsky, Zaichkowsky & Martinek 1980, 57 - 58; Tiitinen 1984, 11 - 13; Holo-
painen & Eloranta 1989, 24; Jaaskeldinen, Markula & Héméldinen 1989, 29; Luhtanen
1989, 289; Holopainen 1990, 26 - 29; Mero & Numminen 1990, 53 - 55; Numminen
1996, 31.)

Nopeus jaetaan perus- ja lajikohtaiseen nopeuteen. Lajikohtainen nopeus jaetaan reak-
tionopeuteen, rdjihtdviin nopeuteen, liike- eli etenemisnopeuteen sekd nopeustaitavuu-
teen. Reaktionopeutta voidaan harjaannuttaa leikkien avulla (rotat ja revot). Réjéhtavis
nopeutta tarvitaan telinevoimistelussa esimerkiksi tasaponnistuksessa. Nopeustaitavuus
on kykyd kayttdd liikenopeutta taitoa vaativissa suorituksissa tehokkaasti ja tarkoituk-
senmukaisesti. Nopeus kehittyy voimakkaasti alkuopetusvuosina eli 7 - 10 vuoden idssa.
Ala-asteen koululiikunnassa nopeusominaisuuksien harjaannuttaminen tulee kohdistaa
reaktionopeuteen, liiketiheyteen ja nopeustaitavuuteen. (Harre 1983, 151 - 152; Tiitinen
1984, 15; Jaiskeldinen ym. 1989, 28; Holopainen & Eloranta 1989, 25; Mero 1989, 255
- 256, 266; Ruoppila 1989, 47; Mero & Pullinen 1990, 115 - 116, 130.)

Pehkonen (1998b, 3) jakaa kestdvyyden perus-, teho- ja nopeuskestivyyteen. Kestidvyys
jaetaan usein aerobiseen ja anaerobiseen kestdvyyteen. Kestdvyyttd tulee tarkastella aina
kunkin lajin vaatimusten mukaisesti. Kestdvyyden kehittyminen on nopeinta 9 - 14 vuo-
den idssd. Koululaisten aerobista peruskestdvyyttd voi harjaannuttaa esimerkiksi teline-
voimistelutuntien alkuverryttelyissd erilaisten juoksuleikkien ja vauhtileikittelyiden
avulla. (Harre 1983, 136 - 137, 139; Jadskeldinen ym. 1989, 28; Holopainen & Eloranta
1989, 24; Ruoppila 1989, 47; Rusko 1989, 151, 154; Vuorimaa & Mero 1990,
134 -135.)
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Pehkosen (1998b, 68) mukaan lihaskunnolla on selvi yhteys telinevoimistelutaitoihin.
Alkuopetusikiisten oppilaiden voiman harjaannuttaminen tulee kohdistaa lihaskesti-
vyyden kehittdmiseen. Esimerkiksi kuntorataharjoittelussa vastukseksi riittd4 oppilaan
oma paino (kiipeilyt, hyppelyt, punnerrukset). Ohjaajan tulee ottaa huomioon kasvavan
elimiston vaatimukset, painottaen oikeaa suoritustekniikkaa. (Hirvonen & Aura 1989,

221 - 222; Jadskeldinen ym. 1989, 26; Mero & Hikkinen 1990, 105 - 106.)

Liikkuvuus eli notkeus voidaan jakaa aktiiviseen ja passiiviseen liikkuvuuteen. Omalla
lihasty6lld aikaansaatua liikelaajuutta kutsutaan aktiiviseksi liikelaajuudeksi. Passiivisen
liikelaajuuden tuottaminen onnistuu vilineen, avustajan tai oman painovoiman avulla.
Liikkuvuus voi olla edellytys oikealle lajitekniikalle, suorituksen rentoudelle ja talou-
dellisuudelle seké ilmaisullisuudelle. Liikkeen kokonaissuoritus paranee liikkuvuuden
ansiosta. Voimistelussa esiintyy paljon yleistd liikkuvuutta kehittdvid harjoitteita. Opet-
tajan tulee painottaa liikkeiden oikeaa suoritustapaa. Selkdrangan taipuisuus on par-
haimmillaan 8 - 9 vuoden idissd. Jo ala-asteella oppilaat tulisi totuttaa venyttelyyn. Til-
16in heilld on parhaat edellytykset notkeuden kehittymiseen. (Tervo 1980, 6; Harre
1983, 156 - 157; Jaaskeldinen ym. 1989, 26; Mero & Kyllonen 1990, 168, 178 - 179;
Pehkonen 1998b, 68; 1999, 218.)

Pehkonen (1998b, 16) on vertaillut eri tutkijoiden kisityksid fyysisten kuntotekij6éiden

yhteyksistd telinevoimistelutaitoihin ja tiivistidnyt ne seuraavasti.

Kaikki kunto-ominaisuudet ovat yhteydessi telinevoimistelutaitojen tasoon.
Yhteydet kasvavat idin mukana. Poikien taitoja selittdd parhaiten kimmoisuus ja
tyttdjen taitoja notkeus. Lihasvoimakkuuteen liittyvistd tekijGistd kdsivarsien
lihasten voimakkuuden merkitys voimistelutaitojen selittdjdnd on tyt6illd ko-
rostuneempi kuin pojilla, joilla taas ponnistusvoimatekijit ovat hallitsevia.

Schmidtin (1988, 462 - 464) mukaan liikehallintatekij6istd suuntautumiskyky alkaa ke-
hittyd ensimmadiiseni, seuraavaksi kinesteettinen erottelukyky. Liikkeen hiomisvaiheessa
keskitytddn reaktio-, rytmi- ja tasapainokykyyn. Yhdistelykykyd sekd muuntelu- ja so-
veltamiskykyd voidaan kutsua Hirtzin mukaan toiseen asteen kyvyiksi. Ndiden kykyjen
harjoittamisessa pyritddn tietoisesti muun muassa kognitiivisen prosessin hallintaan.

Suuntautumis- eli orientoitumiskyvylld tarkoitetaan kykyd méidritelld ja hallita kehon
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asennot ja sen muutokset sekd suhteuttaa liike liikkumistilaan tai liikkkuvaan kohteeseen.
Telinevoimistelussa suuntautumiskyvyn merkitys korostuu. NékGaisti vilittdd tietoa
tilasta (suuruus, muodostelmat, tasot, suunnat) ja tasapainoaisti eri asennoista (asennot
pad alaspdin, kallistusasennot) sekéd py6rimisliikkeistd (pysty- ja vaaka-akselin ympiri).

(Holopainen & Eloranta 1989, 26 - 28; Luhtanen 1989, 289.)

”Erottelukyvylld tarkoitetaan kykyé erotella ja kisitelld tarkasti kinesteettisen aistin vi-
littdm&ad informaatiota” (Holopainen 1986, 13). Kinesteettinen aisti on lihasaisti, joka
ilmaisee kehon liikkeet ja asennot (Holle 1981, 187, 199). Kinesteettisen aistin avulla
likkkeessd tarvittavat elementit sdddellddn liikesujuvuutta edistéviksi (Holopainen 1986,
13). Ruoppilan (1989, 48) mukaan kinesteettinen erottelukyky pyrkii tuntemaan ja hallit-
semaan kehon asentoja (seisonnat), liikkeitéd paikalla (kétten vauhtiheitot) ja liikuttaessa
(laukat) seké lihasten voiman kéytén vaihteluja (jannitys-rentous). 7 - 9-vuotiaat lapset
hallitsevat muutamia raajojen tarkkuutta vaativia suorituksia ja kykenevit erottamaan
samanaikaisen ja eriaikaisen tyoskentelyn sekd yhdistiméidn raajojen yhtdaikaisen toi-
minnan monivaiheiseen liikesuoritukseen. Tilan erottelukyky kehittyy lapsilla 8 - 9 vuo-
den idssd. Tamén jilkeen harjaantuu voiman erottelukyky ja viimeisend ajan erotteluky-

ky. (Holopainen 1986, 13; 1991, 17.)

Reaktiokyky on kyky reagoida mahdollisimman nopeasti ja tarkoituksenmukaisesti tiet-
tyyn drsykkeeseen, joka voi pohjautua kuulo-, ndko- tai kosketusaistiin (Holopainen
1986, 13 - 14). Tiitisen (1984, 16) mukaan &rsyke voi olla ennalta odotettu tai odotta-
maton. Odottamattoman 4rsykkeen tulee olla tuttu. Arsykkeen ollessa odottamaton ja
tuntematon yksilo todennikoisesti vain himmastelee tilannetta tai toiminta on tarkoituk-
setonta. Reagointi voi tapahtua yksinkertaisena yhden kehonosan motorisena liikkeen#

(kdsi ylos) tai motorisena kokonaisvaltaisena suorituksena (juoksu) (Tiitinen 1984, 16).

Rytmikyky on olennainen osa liikkeen ajoittamisessa. Rytmikyky tarkoittaa kyky4 tajuta
ja toteuttaa suoritukselle ominainen tempo eli nopeuden vaihtelu, dynamiikka eli voi-
man vaihtelu sekd suoritusrytmi. Rytmi voi olla saman liikkeen toistamista tai perik-
kéisten liikkeiden rytmittdmistd kuten esimerkiksi telinevoimistelusarjassa. Voimiste-
lulla on tirked merkitys myos ajoituksen séddtelyn ja rytmisyyden kehityksessd. (Tervo
1980, 6; Holopainen & Eloranta 1989, 30; Holopainen 1990, 28.)
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Holopaisen (1990, 28 - 29) mukaan Fleishman on jakanut tasapainokyvyn staattiseen,
dynaamiseen ja esineen tasapainottamiseen. Kannateltavien esineiden tasapainon har-
jaannuttaminen j44 tasapainokyvyn muiden osien varjoon, koska sitd harjaannuttavia
liikkkeitd tehddén esimerkiksi voimistelunopetuksessa harvoin (Holopainen & Eloranta
1989, 31). Niko-, kuulo- ja kinesteettiselli aistilla on keskeinen tehtdvi tasapainokyvyn
hallinnassa. Tasapainokyky kehittyy eniten ennen kouluikdd, mutta myé6s vield 7 - 10-
vuotiailla. (Holopainen 1990, 28 - 29.) Parkkisenniemen ja Petreliuksen (1996, 62) mu-
kaan tasapainokyvyn nopean kehityksen kausi ajoittuu ikdvuosille 9 - 11. Voimistelu
harjaannuttaa lihasten hallintaan kuuluvaa tasapainokykyd (Tervo 1980, 6).
“Tasapainokyky on tyttdjen telinevoimistelutaitojen paras selittdji” (Pehkonen 1998b,

19).

Yhdistelykyvyn avulla esimerkiksi perusliikkeiden osat yhdistyvit liikesuoritukseksi:
vauhdista ja hypystd vauhdilliseksi hypyksi. 1. - 6.-luokkalaisten opetuksessa tulee
kéyttdd liikunta-, liikkkumis- ja esineenkdsittelyliikkeiden yhdistelyjd. Yhdistelykyky
ilmenee myds tilan ja voiman kdytossd sekd liikkeen ajoittamisessa (Tiitinen 1984, 18;
Holopainen & Eloranta 1989, 31, liite 2.). Morrisin (Holopainen 1986, 8) mukaan alle

11-vuotiailla on vield puutteelliset voimisteluun liittyvit aika-, tila- ja voimakisitteet.

Holopaisen (1990, 29) mukaan muuntelu- eli sopeutumiskyky tarkoittaa kykyd soveltaa
kyseessd olevaa taitoa muuttuvissa olosuhteissa. Muutos voi johtua esimerkiksi tilasta,
ajasta tai ryhmadstd (Jadskeldinen ym. 1989, 30). Telinevoimistelussa muuntelukyky on

tirked, koska oppilas joutuu toimimaan erilaisten telineiden ja vilineiden kanssa.

Holopaisen (1986) tutkimuksen mukaan koordinatiiviset kyvyt eli liikehallintakyvyt
kehittyivit eniten 7 - 9 vuoden idssd. Tapahtunut kehitys kattoi lihes puolet koko perus-
kouluajan liikehallintakykyjen kehityksestd. Zaichkowskyn ym. (1980, 31) mukaan lii-
kehallinta paranee 7 - 11 vuoden aikana. Hinen mukaansa timin ikidkauden aikana on
havaittavissa my6s liikkeiden sujuvuutta, tarkkuutta ja automatisoitumista. Parkkisen-
niemi ja Petrelius (1996, 62, 65) ovat soveltaneet tutkimustuloksia ja niiden mukaan

liikehallintatekijoiden nopean kehityksen kaudet ajoittuvat 7 - 12 vuoden vilille (tau-



lukko 1). Rytmi-, erottelu- ja yhdistelykykyjen padkaudet osuvat ensisijaisesti 1. - 2.-

luokille.

TAULUKKO 1. Liikehallintatekijoiden nopean kehityksen kaudet ikiivuosittain

Parkkisenniemen & Petreliuksen (1996, 62) tulkintana

LIIKEHALLINTATEKIJA NOPEAN KEHITYKSEN
KAUSI IKAVUOSINA

Rytmikyky 8-10

Tasapainokyky 9-11

Orientoitumiskyky 8§-10

Erottelukyky 7-8,11-12

Reaktiokyky 9-11

Yhdistelykyky 7-12

Muuntelu- ja sopeutumiskyky 7-10

Parkkisenniemi & Petrelius (1996, 63 - 64) ovat tarkastelleet saksalaistutkijoiden tutki-
mustuloksista sitd, mitd liikehallintatekij6itd eri lajit ensisijaisesti kehittdvit. Tamén
mukaan telinevoimistelu kehittdd ensisijaisesti orientoitumis- ja yhdistelykykyi. Pehko-
sen (1998b, 16 - 17, 68) mukaan liikehallintakyvyistéd tasapaino- ja yhdistelykyvyilld on
selvin yhteys telinevoimistelutaitoihin. Esimerkiksi puomilla voi harjaannuttaa dynaa-
mista tasapainoa ja yhdistelykyvyn avulla yhdistdd yksittdisid telinevoimisteluliikkeitéd
sarjoiksi. Pehkonen kirjoittaa, ettd Knirschin mukaan yhdistelykyky on térkein liikehal-
lintatekijé telinevoimistelussa. 8 - 10-vuotiaille tehdyn tutkimuksen mukaan systemaat-
tinen liikehallintatekijéiden kehittiminen nopeuttaa telinevoimistelutaitojen oppimista
myShemmaélld idlld. Kykyjen kehittyminen parantaa liikuntataitojen tasoa ja timé edel-
leen edistymistd liikuntakyvyissd. Pehkosen mielestd telinevoimistelun tirkeyttd ala-

asteen koululiikunnassa voidaan perustella liikehallintatekijéiden kehittymisen kannalta.

Liikuntataidot
Liikuntataidot ovat liikuntamuotojen perus- ja lajitaitoja (Holopainen 1991, 11).
”Liikuntataitojen oppimisessa on kysymys oppijan liikevarastossa olevien perusliike-

muotojen tai aiemmin opittujen taitojen taikka niiden osien yhdistdmisestd uudenlaiseen
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jérjestykseen” (Pehkonen 1997, 3). Oppimisessa on kysymys joidenkin primaaritoimin-
tojen osaamisesta ennen kuin voidaan hallita taitoja ja yhdistelld niitd. Tutkijat eivit ole
yksimielisid taitojen oppimisen tasojen maérdstd eikd nimistd. Kaikkien uusien taitojen
oppiminen kuitenkin etenee alkeista automatisoituneeseen suoritukseen eri vaiheiden
kautta. Aivoissa tapahtuva tiedollinen kontrolli muuttuu automaattiseksi ohjaukseksi.
Automaatiovaiheessa liikkeestd muodostuu aivoihin oikean suorituksen malli eli liike-

kaava (Luhtanen 1989, 286; Pehkonen 1997, 3, 8.)

Eri-
tyistai-
dot
14 v.

Lajitaidot eli spesifit taidot
11-13v.
/ Yieiset likevalmiudet § - 10v. \

Perustaidot eli peruslitkermodot 2- 7 v.
*kehittynyt muoto
*perusmuoto
*alkeismuoto

/ Alkeistaidot 0-2v. \
/ Refleksit 0-2v. \

KUVIO 5. Taitojen kehitysasteet Holopaisen (1991, 15) sovelluksena McClenaghanin &

Gallahuen mallista

Ik4, kasvu, keskushermoston ja aistitoimintojen kehittyneisyys seké positiivisen oppimi-
sen aikaansaama rakenteen, sisdisen kykyrakenteen, muutos vaikuttavat taitojen tasoon
(kuvio 5) (Luhtanen 1989, 286; Holopainen 1991, 11). Tiitinen (1984, 31) esittelee
Winterin mallin motorisen kehityksen perustasoista. Sen mukaan 7 - 10-vuotiailla on
motorisessa oppimiskyvyssd nopean edistymisen kausi, jolloin lapsi hallitsee kokonais-
valtaiset, yksinkertaiset liikkeet, mutta ei vield monivaiheisia ja kehon &ériosien liik-

keiti.
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Ihmisille luonnollisia liikkeiti ja liikkumistapoja kutsutaan perustaidoiksi (Holopainen
1991, 14 - 15). Perustaidot muodostuvat liikkumisliikkeistd (kively, juoksu, kiipeily,
loikkiminen, hyppely), liikuntaliikkeistd (vartalon taivutukset, kierrot, heilahdukset,
pyorimiset) ja esineen Kkisittelyliikkeistd (heitto, tyontS, ly6nti, veto, kiinniotto)
(Godfrey & Kephart 1969, 40). Néami perusliikemuodot kehittyvit motoriikan ja koor-
dinaation kehittymisen ohella 2 - 7-vuoden iéissd (Holopainen 1986, 18; Luhtanen 1989,
286). Numminen (1996, 24) pitdd motoristen perustaitojen perustana tasapaino-, esi-

neenkdsittely- ja liikkumistaitoja. Perustaitojen variaatioista muodostuu sovellettavissa

ja muutettavissa olevia psykomotorisia toimintamalleja (Holopainen 1991, 15).

Alkuopetusikéiset yleisesti hallitsevat perusliikemuodot. Niitd taitoja tulee kuitenkin
kehittdd edelleen. Godfrey ja Kephart (1969, 264 - 271) jakavat perusliikemuotojen
opettamisen yhdeksdiin opetusmenetelmidn: kokeilu, tutkiminen, ongelmanratkaisu,
seuraaminen tai matkiminen, avustaminen, demonstrointi, ohjaaminen, manipulaatio ja
hiirintd. Nami kaikki opetusmenetelmét esiintyivit telinevoimistelujaksollamme. Esi-
merkiksi hdiritsimme oppilaiden juoksua asettamalla tilaan esteitd tai muita juoksuryt-
mid rikkovia tekijoitd. Héirintétilanteessa oppilas joutuu kidyttimiin jo osaamaansa lii-

kemuotoa uudessa tilanteessa tai eri tavoilla.

Perusliikemuotojen hallinta jaetaan alkeis-, perus- ja kehittyneeseen muotoon (kuvio 4).
Lasten litkevalmiudet eivit kehity samanaikaisesti, eivitkd samalla nopeudella. Esimer-
kiksi 9-vuotias saattaa olla yhdessd perusliikkeessd spesifilld tasolla, vaikka muuten
hinen liikkeensd olisivat perusmuotoisia. Perusliikkeiden oppimisessa tarvittavaa kehi-
tysvaihetta ei voi jouduttaa eikd viivistyttdd, mutta virikkeeton ympéristo voi estdd tai
sammuttaa taitojen automatisoitumista ja siten oppiminen heikkenee myShemmissikin
kehitysvaiheissa. Kun oppilas hallitsee perusliikemuodot, hiinen taitonsa ovat yleiselli
liikkevalmius -tasolla. (Gallahue 1982; 1993, 27 - 31; Holopainen 1986, 18 - 19; 1991,
15.)

Lajitaidolla tarkoitetaan perustaitojen yhdistelemisti ja soveltamista eri lajeihin (Holo-
painen 1991, 15). Lajitaitojen oppiminen edellyttdd harjoittelua (Tiitinen 1984, 9). Tai-
tojen oppimisessa tulee korostaa oikeaa tekniikkaa (Kalaja 1989, 310). 7 - 9-vuotiaat
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hallitsevat karkeasti helppoja lajitaitoja. Harjaantuminen nikyy liikesuorituksen tark-
kuuden ja nopeuden lisdéntymisend. Lajitaidot voidaan jakaa hermostollisen s#itelyn
mukaan suljettuihin ja avoimiin taitoihin. Suljetuissa taidoissa (luistelu, uinti, osa voi-
mistelusta), jotka tapahtuvat samanlaisissa ulkoisissa olosuhteissa, automatisoituneen
liikkkeen toteutusohjeet voidaan antaa suorituksen aloittamisen jilkeen alempien kes-
kusten ohjattaviksi. Esimerkiksi telinevoimistelun voltissa niko toimii liikkeen s#iteli-
jdnd sekd alussa ettd lopussa ja liikkeen keskiosaa ohjaavat kinesteettiset ketjut. Avoi-
missa taidoissa litkkeen ympéristd muuttuu koko ajan. Esimerkiksi koripallossa pallon
kiinniotossa ja kuljetuksessa tarvitaan tilanteiden ennakointia ja liikkeiden jatkuvaa
sddtelemistd ulkoisten aistien vilittdmien havaintojen mukaisesti. Koululiikunnassa la-
jitaitoja tarvitaan voimistelussa, palloilussa, yleisurheilussa, hiihdossa, luistelussa, uin-

nissa ja retkeilyssd. (Holopainen 1986, 11; 1991, 14 - 17.)

“Telinevoimistelun perustaidot voidaan mééritelld permannolla ja eri telineilld suoritet-
taviksi yksittéisiksi asennoiksi ja liikkeiksi, joissa kehon painopistettd pidetdin paikal-
laan tai liikutetaan tukipisteisiin ndhden” (Pehkonen 1997, 4). Telinevoimistelutaitojen
kehityksessé tarkeimmat vuodet sijoittuvat alkuopetusluokkiin, jolloin taitojen parantu-
minen oli suurinta. Ala-asteella telinevoimistelutaidot kehittyvit nopeasti ja opetuksen
Jarjestdiminen on helppoa pienten taitoerojen vuoksi. Tyttojen telinevoimistelutaidot
kehittyvit nopeimmin ensimmdéisten kouluvuosien aikana. Pojilla ensimmaisten koulu-
vuosien aikana tapahtuva nopea pituuskasvu on yhteydessi taitojen kehityksen heikke-
nemiseen. Yleisesti ottaen lukuvuoden aikana kyvyissi ja taidoissa tapahtuvat muutok-

set ovat pienid. (Pehkonen 1982; 1997, 45 - 51; 1998b, 67 - 68.)

4.2.2 Kognitiivinen ndkdkulma

Motoristen taitojen oppimisessa tulee ottaa huomioon kognitiivinen eli tiedollinen puoli.
Alkuopetusikéisen oppilaan kognitiivinen kehitys on kiintedssd yhteydessd toiminnalli-
seen kehitykseen. Liikkeiden mallit muodostuvat tiedollisella tasolla. Taitoa voidaan
harjoittaa my6s mielikuvaharjoituksen (imagery) avulla. Ajatustoiminnan oppimisen
kannalta tidrkeintd on sopiva opetusmenetelmidn valitseminen. (Numminen 1991,

93 - 97; Anderson 1995, 111 - 112.) Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden
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(1996, 12, 114) mukaan oppilasta tulee myds liikunnassa ohjata itsendiseen ajatteluun.
Oppimisvalmiuksien parantaminen kuuluu keskeisend osana myds liikunnanopetuksen

tehtiviin.

Ajattelun kehittyminen on osa kognitiivista kehitystd. Piaget jakaa ajattelun kehityksen
neljadn vaiheeseen: sensomotoriseen (0 - 2 v.), esioperationaaliseen (2 - 7 v.), konkreet-
tisten operaatioiden (7 - 11 v.) ja formaalisten eli muodollisten operaatioiden
(11 - 16 v.) kauteen. Peruskoulun alaluokkien oppilaat ovat konkreettisten operaatioiden
kaudella eli heidén ajattelunsa kohdistuu konkreetteihin, kisilld oleviin asioihin. Lapsi
ei vield tdssd vaiheessa pysty tdysin irtautumaan ldsnéolevasta tilanteesta. Piaget'n teori-
an lidht6kohtana ovat konkreetit operaatiot ja pysyvd kohde. (Piaget & Inhelder 1977,
98; Piaget 1988, 12 - 15.) Oppilaan ajattelun kehittyminen tulee ottaa opetuksessa huo-
mioon. Konkreettisuus korostuu telinevoimistelun opetuksessa muun muassa niyttdjen

aikana.

Oppija on tiedon kisittelijd. Kognitiivisia toimintoja ovat tiedon vastaanottaminen, vali-
kointi, arviointi ja tallentaminen seki tiedon ilmeneminen ajattelussa ja kielen kiytossi
eli arkikielessd puhumme havaitsemisesta, muistamisesta, tarkkaavaisuudesta ja ongel-
manratkaisusta. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1989, 72, 118.) Konstruktivismis-
sa oppijan rooli perustuu aktiiviseen tiedon hankintaan ja kisittelyyn. Konstruktivismin
mukaan ei ole olemassa objektiivista tietoa, vaan tieto on ihmismielen omaa tuotetta.
(Haapasalo 1994, 97; Rauste-von Wright & von Wright 1995, 20 - 21.) Kognitiivinen
psykologia tarkastelee ihmistd mielessd tapahtuvien prosessien pohjalta. Sisdiset mallit
ovat taitojen oppimisessa todella tirkeitd. Sisdisten mallien avulla pyritdsn luomaan
kuva siitd, millainen taito kokonaisuudessaan on ja miti osataitoja sithen kuuluu. Kog-
nitiivinen kehitys perustuu padosin metakognitiivisten taitojen muuttumiseen. Metakog-
nitiiviset taidot ilmentdvit sitd, miten me tiedostamme omat kognitiiviset toimintomme
sekid ne taidot ja tavat, joilla tunnistamme ongelmiamme ja etsimme niihin ratkaisuja.
Metakognitiiviset taidot perustuvat tietoisiin tehtdvén ja tilanteen mukaisiin strategioi-
den valintoihin. Ndméi valinnat sédtelevit suorituksiamme. (Saarinen ym. 1989, 72,

118.)
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Tiitinen (1984, 40 - 41) esittelee Weinholdin mallia, jonka mukaan kognitiivinen alue
jaetaan tietdmiseen ja ajatteluun. Hén tarkoittaa tietdmiselld asioiden ja ilmididen tieti-
mistd sekd niiden yhdistdmistd. Ajatteluun kuuluu ongelmanratkaisu ja luovuus, joiden
kautta oppilas voi laajentaa liikuntatietoaan. Opettaja - oppilas-suhteessa tapahtuu mo-

lemminpuolista tiedon vilittdmisté ja vastaanottamista.

Havainnointia pidetdin oppimisen ldhtékohtana. Havaitseminen tarkoittaa skeemoihin
eli aiemmin muodostuneisiin tietorakenteisiin pohjautuvaa tiedon ja merkityksen etsi-
mistd. Havaitseminen tapahtuu jatkuvana kiertokulkuna eli havaintosyklind. Aiemmat
skeemat muovautuvat uuden tiedon vaikutuksesta. Uusi nikokanta johtaa tiedon etsi-
mistd uuteen suuntaan ja néin havaitsija poimii todellisuudesta uusia puolia. Jatkuva
skeemojen muuttuminen saa aikaan loputonta uuden tiedon etsimistd. Tarkkaavaisuus
kohdistetaan kokemuksesta muuttuneiden skeemojen mukaisesti. (Piaget 1988, 138,
141; Saarinen ym. 1989, 73 - 74.) My®6s konstruktivismin mukaisesti uutta tietoa omak-
sutaan kayttamélld hyviksi aiemmin opittua tietoa ja siirretdéin opittua uusiin tilanteisiin
(transfer). Oppiminen ei t4ll6in ala koskaan alusta. Konstruktivismissa painotetaan ym-
miértimistd, mikd edistdd tiedon mielekiistd konstruointia. Uuden tiedon konstruoimi-
seen vaikuttavat aiempien tietojen ja oppilaan kokemusten lisdksi tilanne ja konteksti.

(Rauste-von Wright & von Wright 1995, 121 - 122, 127.)

Havaitsemisella on merkittdvd yhteys ihmisen tietoihin, koska esimerkiksi telinevoi-
mistelun liikesarjasta vain alan asiantuntija osaa katsoa tekniikan yksityiskohtia (Holo-
painen 1990, 18). Esimerkiksi peleissd pelaajien “erot johtuvat erilaisesta havaitsemis-
valmiudesta, valitun tiedon tarkkuudesta, laajuudesta ja yksityiskohtaisuudesta” (Holo-
painen 1990, 18). Hyvi pelaaja pystyy ennakoimaan vastustajan liikkeistd lyonnin lu-
juutta ja suuntaa. Motorisen suorituksen ennakointia ohjaavat skeemat. (Holopainen
1990, 18.) Lapsen havainnointikyky harjaantuu voimistelutunneilla, koska sielld tietoa
kisitellddin monen eri aistikanavan (ndko-, kuulo-, tunto-, tasapaino- ja kinesteettisen
aistin) vilitykselld. Liikkeen ndyton seuraaminen, ohjeiden kuunteleminen ja liikkeen

kokeileminen (miltéd tuntuu) kuuluvat jokaiseen liikuntatuntiin.

Muistilla on keskeinen tehtdvd kognitiivisen oppimisen tiedonkisittelyn eri vaiheissa.

Muisti on kiintedsti yhteydesséd tila- ja tunnekontekstiin. Sensorinen muisti tallentaa
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erittdin lyhyen ajan erityisesti nékd- ja kuuloaistiin pohjautuvia havaintoja, esimerkiksi
eritasonojapuut-sanan hahmottaminen kuvamuistin avulla. Lyhytkestoinen muisti eli
tyOmuisti toimii tilannemuistina. S#ilomuisti jaetaan tapahtumamuistiin ja semanttiseen
eli merkityksen muistiin sekd kinesteettiseen eli liikesuorituksia koskevaan muistiin.
Kinesteettiselle muistille on ominaista se, ettd oppilas ei kykene sanallisesti jasentimiin
suorituksensa yksityiskohtia, vaikka hén pystyy tekemiin saman motorisina mielikuvi-
na. Erityisesti alkuopetusikiisten oppilaiden opetuksessa erilaisten mielikuvien kiyttod
tulee suosia. (Piaget & Inhelder 1977, 81; Saarinen ym. 1989, 75 - 76; Anderson 1995,
224 - 226; Pehkonen 1999, 52.)

Motoristen taitojen oppiminen kognitiivisen teorian mukaan jaetaan kyberneettiseen
teoriaan, informaatioteoriaan ja adaptiiviseen teoriaan. Kaikilla n#illd teorioilla on yh-
teisid piirteitd, vaikka kukin korostaa tiettyjd erityispiirteitd. Kyberneettinen teoria ko-
rostaa oppijan suorituksesta saamaa palautetta. Palaute ohjaa oppijan suoritusta. Kyber-
neettisen ndkemyksen mukaan oppimistapahtuma sisiltid my6s tiedostettua itsekontrol-
lia / -arviointia. Oppilaat tulee opettaa arvioimaan omia taitojaan. (Singer 1980, 97 - 98;
Ekola 1983, 26 - 27.) Tutkimuksemme opetusosuudessa oppilaat arvioivat kaavakkeen
avulla itseddn vilittdmaisti kyseisen toiminnan jidlkeen. Informaatioteorian avulla selvi-
tetdéin tiedon vastaanottamista, kulkua ja kisittelyd sekd niiden synnyttdmid toiminta-
malleja. Taitavan suorituksen edellytys on toiminnan kannalta oleellisten virikkeiden
havaitseminen ja niiden jdsentyminen. (Singer 1980, 97; Ekola 1983, 27.) Parkkisen-
niemen ja Petreliuksen (1996, 51) mukaan muutamat tutkijat ovat jakaneet informaa-
tioteorian sensomotoriseen ja tietojenkisittelyteoreettiseen ndkdkulmaan. Sensomotori-
nen nikoékulma korostaa tiedon vilittymistd opettajan ja oppilaan vililld. Tietojenkésit-
telyssd painotetaan informaation méérén ja laadun ohella tiedon vastaanottamista ja sen
kisittelyprosesseja. Adaptiiviset teoriat pohjautuvat toiminnan rakenteeseen. Motorisen
toiminnan hallintaa voidaan kuvata hierarkisesti, jolloin ylitason abstraktit kisitteet
muodostavat toiminnan yleisen hallintasuunnitelman. Niinpé esimerkiksi kédrrynpyorian
lajitaitoa harjoiteltaessa suorituksesta kannattaa luoda ensin karkea yleiskuva ja aloittaa

vasta sitten yksityiskohtien harjoitteleminen. (Singer 1980, 97 - 98; Ekola 1983, 27.)

Rinkin (1992, 182) mukaan opettajat kayttdvit kognitiivisia opetusmenetelmis opetuk-

sensa tukena. Hin pitd4 oppimisprosessia yhtd tdrkeénd kuin itse oppimista. Oppiminen
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on sitd intensiivisemp#i mitd laajemmasta oppimisprosessista on kyse. Kognitiivisessa
oppimisstrategiassa korostuu yksilollisyys. Se soveltuu hyvin Kkésitteiden opettamiseen

ja niiden mahdolliseen siirtymiseen myds muihin yhteyksiin.

Liikunnanopetuksessa oppilasta ohjataan itsendiseen ajatteluun ja syy - seuraus-
suhteiden 16ytdmiseen. Voimistelun opetuksessa on monia sellaisia liikkeité, joissa op-
pilaan on ymmérrettdvd, miksi liike tehdédn tietylld tavalla. Esimerkiksi eteenpiin ku-
perkeikassa oppilaan tulee itse huomata, ettd kuperkeikka sujuu paljon joustavammin,
kun leuka painetaan rintaan kiinni ja selkd pidetddn koko suorituksen ajan pyoreini.
Oppilaan oma oivaltaminen auttaa asian muistamisessa. (Jdiskeldinen ym. 1989, 32;

Rink 1992, 6.)

Voimistelussa kiytetdén paljon erilaisia kisitteitd. Késitteiden kiyttdminen helpottaa

opetusta, koska ilmaisu késitteiden avulla on paljon selkedmpii ja nopeampaa. Koulu-

litkkunnan késitteet koostuvat jérjestdytymismuodoista, kehon osista, asennoista seki

liikkeiden, telineiden ja vilineiden nimityksistd. (Jadskeldinen ym. 1989, 32.) Gallahue

(1993, 56 - 58) jakaa liikunnassa tarvittavat kognitiiviset osa-alueet viiteen lohkoon:

1. Liikunnassa tarvitaan tiettyjd peruskisitteitd perus- ja lajitaidoista.

2. Kehon asentojen ja liikelaajuuden hahmottaminen ja tiedostaminen kuuluvat kogni-
tiiviseen osa-alueeseen.

3. Liikuntaan liittyy paljon anatomista ja fysiologista tietoa.

4. Oppilaan tulee tietdd erilaisia muodostelmia sekd osata noudattaa ohjeita ja ymmér-
tdd ohjeiden ja toimintamallien merkitys.

5. Liikunnallisella aktiivisuudella on todettu olevan positiivinen yhteys matematiik-

kaan, tieteeseen, kieliin ja sosiaalisuuteen.

Alkuopetusikéiselle oppilaalle kisitteet tulee opettaa konkreettisesti, kdytinnon toimien
avulla. Liikuntaan liittyvien tietojen, kuten tekniikoiden ja sddntdjen, opettaminen tulee
tapahtua toiminnallisissa, leikinomaisissa tilanteissa. T#lldin niiden hahmottaminen ja
ymmértdminen on helpompaa. 9 - 10-vuotiaat ymmértévit, ettd sdant6jd voi laatia itse ja
niitd voi myds muuttaa tarvittaessa. Ymmaértdminen edistdd oppimistilanteen mielek-
kyyttd. (Tiitinen 1984, 45; Piaget 1988, 13, 44; Ruoppila 1989, 52; Rauste-von Wright
& von Wright 1995, 124.)
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4.2.3 Affektiivinen nikokulma

Tiitinen (1984, 41) kutsuu emotionaalis-sosiaalista osa-aluetta myos affektiiviseksi alu-
eeksi. Kasvatustieteellisessd terminologiassa affektiivisuuteen kuuluvat tunne-
elamykset, arvot, eliménkatsomukset, tahto, itsearvostus ja yhteistyokykyisyys. Affek-
tiivinen alue koostuu tietoisuudesta, positiivisesta mindkuvasta ja kommunikoinnista.
Affektiivinen prosessi voidaan jakaa intensiteettiin, sisdistymiseen (tunne -> harrastus
-> asenne -> arvo -> arvojirjestelmd) ja affektien suuntautumiseen. (Tiitinen 1984, 42;

Rink 1992, 6.)

?Affektiivisilla kokemuksilla tarkoitetaan niitd yksilon sisdisid tuntemuksia, joita koe-
taan liikesuorituksessa ja sithen eldydyttdessd liikkeen sisdisen palautteen kuten liike-
tunnon tai harjoituksen aiheuttamien esimerkiksi fysiologisten toimintojen vélittdmina”
(Holopainen & Eloranta 1989, 12). Liikuntataitojen motorinen oppiminen on aina yh-
teydessd tunne- eli affektiiviseen alueeseen. Piaget'n (1977, 111) mukaan kognitiivinen,
sosiaalinen ja affektiivinen osa-alue ovat erottamattomasti kiintedssd yhteydessé toisiin-

sa ja ne tdydentévit toisiaan.

Holopaisen & Elorannan (1989, 11) mukaan sosiaalis-affektiivisia tavoitteita on vaikea
eritelld tuntitavoitteiksi, joten tuntitavoitteina kédytetddn usein yldtavoitteita tai niiden
tietoisesta kdytostd luovutaan. Liikunnan opetuksen tavoitteena on, ettd oppilas kokee
liikkunnan iloa, hinen harrastuneisuutensa liikuntaa kohtaan lisdéintyy ja hinelld tulee
olemaan positiivinen asenne liikuntaa kohtaan (Peruskoulun opetussuunnitelman pe-

rusteet 1996, 110).

Jaaskeldisen ym. (1989, 33) mukaan affektit eli tuntemukset ja eldmykset voivat vai-
kuttaa oppimiseen joko edistdvisti tai ehkiisevisti. Yhtend affektiivisuuden tavoitteena
pidetddn luokan ja oppimistilanteen positiivisen ilmapiirin muodostumista. Kannusta-
vassa ilmapiirissd jokaiselle oppilaalle annetaan mahdollisuus miellyttdviin kokemuk-

siin ja onnistumisen eldmyksiin. Kannustaminen oli yksi opetuksemme ydinkohdista.
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Opetuksen mielekkyyteen vaikuttaa liikkeiden vaativuustason vastaavuus yksilon edel-
lytysten suhteen (Jadskeldinen ym. 1989, 33). Holopaisen & Elorannan (1989, 11) mu-
kaan liiketunnon vilitykselld voi saada sellaisia affektiivisia kokemuksia, jotka
edesauttavat muun muassa pysyvin liikuntaharrastuksen 16ytdmisessi. Tillaisiin koke-
muksiin tulisi pyrkid. Itsensd voittaminen tuottaa usein myds mielihyvii. Voimistelun
kokeminen on yhteydessd myds oppilaan mindkuvan rakentumiseen. Miniikuva kertoo
oppilaan ajatuksia, millaisena hén itsensd kokee, mitd hin itsestdén ajattelee ja miten
hén itsedéin arvioi. Myonteinen, kannustava palaute edesauttaa positiivisen ja realistisen

minékuvan muodostumisessa. (Jddskeldinen ym. 1989, 33.)

Jo varhaislapsuuden motorisen kehityksen kaudella lapsi saa kokemuksia omasta ke-
hostaan (body image) ja alkaa hahmottaa mind4nsé. Lapsen kehon kaavio ja mindkisitys
ovat perustana sosiaaliselle ja tunne-eldmin kehitykselle. (Ruoppila 1989, 52.) Tiitisen
(1984, 53) mukaan alkuopetusikaisilld oppilailla on positiivinen liikunnallinen miniku-

va. Liikunnallinen mindkuva muuttuu ifn my6ti realistisemmaksi.

Liikunnan, erityisesti telinevoimistelun, avulla voidaan harjaannuttaa ja vahvistaa myos
joitakin Iuonteenpiirteitd, kuten rohkeutta, itseluottamusta, itsehillintdd sekd keskitty-
miskykyd. Sekid opettaja ettd oppilaat voivat toteuttaa luovuuttaan, kekselidisyyttiin ja
seikkailunhaluaan telinevoimistelutunnilla. Téllaisten tehtdvien avulla kehittyy affektii-
visen osa-alueen lisdksi myds kognitiivinen ja sosiaalinen puoli. (Jddskeldinen ym.

1989, 33.)

Affektiivisten tavoitteiden painottaminen m#srdd tunnin tySskentelytavan ja oppisisil-
16n. Téll6in oppisisédllon tulee olla entuudestaan tuttu. Affektiivisten tavoitteiden saa-
vuttamista kontrolloidaan keskustelemalla oppilaiden kokemuksista ja tuntemuksista
harjoituksen jélkeen. Oppilaiden kokemuksia voi kysyi kirjallisen haastattelun tai ky-
selyn avulla vield my6hemminkin. (Holopainen & Eloranta 1989, 14 - 15.) Kédytimme
tissd tutkimuksessa oppilaan vilitontd kirjallista itsearviointia siitd, miten mielekkid4ni

hin piti harjoitusta.

Holopaisen & Elorannan (1989, 11) mielestd onnistuneiden suoritusten kautta voi saada

esteettisid eldmyksid. Aution (1995, 36) mukaan liikunnan esteettinen kasvatus tarkoit-
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taa kauneuden kokemista, mielikuvituksen rikastuttamista sek# ilmaisun kehittimista.
Esteettisyyden perustana ovat aina henkilon omat kokemukset ja mieltymykset.
”Voimistelun esteettisiin kokemuksiin pyritddn korostamalla rentoutta, liikepuhtautta,
liikettd sindnsi ja litkkeen sisdistd kokemista” (Holopainen & Eloranta 1989, 13). Jais-
keldisen ym. (1989, 34) mielestd voimistelu koetaan esteettisend erityisesti silloin, kun
oppilas hallitsee liikkeen ja nauttii sen suorittamisesta suorittamisen vuoksi — ei voiton
tai hyodyn vuoksi. Voimistelutunnilla tulee harjoittaa myos luovaa toimintaa, koska sen
avulla voidaan kehittdd oppilaiden ilmaisullisia taitoja ja tarjota heille esteettisid eli-
myksid. Vapaiden liikkeiden avulla oppilas voi kokeilla luonnollisista ja tarkoituksen-

mukaisista poikkeavia, uusia liikkeit4 ja asentoja.

4.2.4 Eettis-sosiaalinen nikékulma

Sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys ovat kiintedssid yhteydessd ympéristonsi ja yhtei-
sonsé kanssa. ”Ne ovat seké ldhtokohdiltaan ettd tavoitteeltaan aina yhteydessi yhteisén
eettisiin ja moraalisiin arvostuksiin, késityksiin ihmisarvosta seki sosiaalisen vuorovai-
kutuksen muotoihin ja sisdltéihin™ (Saarinen ym. 1989, 129). Yhteistoiminnallinen iki
ei ole riippuvainen lapsen fyysisestd tai psyykkisestd idstd, vaan toisten ihmisten kanssa

saadusta kokemusten mééréstd (Denzin 1977, 162 - 163).

Liikunnan opetuksen tavoitteena on ohjata oppilaita yhteistyokykyisyyteen (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1996, 110, 112). ”Yhteisty6kykyisyys on sitéd, ettd oppilas
hyviksyy parikseen tai ryhméidnsd kenet tahansa oppilaista, ottaa huomioon toisen toi-
minnat ja mielipiteet sekd mukauttaa omat halunsa ja pyrkimyksensi toisten toimintaan”
(Jadskeldinen ym. 1989, 35). Tutkimuksessamme havainnoimme tapausoppilaiden yh-

teistyokykyisyyttd ja sosiaalista kdyttdytymistd opetusjakson aikana.

Persoonallisuuden kehittymiseen vaikuttaa varhaislapsuudessa koettu ldheisyys hoita-
viin aikuisiin. Bowlbyn mukaan kehitys voidaan kuvata kiintymyksen muutoksina.
Mahlerin teoriassa, lapsen psyykkisestd syntyméstd, lapsen tdydellinen riippuvaisuus
muuttuu erillisyydeksi (symbioosivaihe -> separaatiovaihe -> oidipaalivaihe). Riippu-

vuuden ja itsendisyyden ristiriitojen hallitsemistavat heijastavat myShempiin samoihin
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ristiriitoihin. (Saarinen ym. 1989, 129 - 130.) Eriksonin (1982, 239 - 257) mukaan per-
soonallisuuden kehitys etenee kahdeksana psykososiaalisena kriisini eli eliménvaihee-
na. 1. - 6.-luokkalaisten kehitysvaiheena on ahkeruus versus alemmuudentunne. Tehté-
vien hallitseminen ja niistd selviytyminen omien tietojen ja taitojen avulla vahvistaa
mindidentiteettid. Jos lapsi ei koe tétd hallitsemisen tunnetta, hiin saattaa kokea lamaut-

tavaa alemmuuden tunnetta.

Sosiaalisella vuorovaikutuksella on oppimisessa keskeinen rooli. Esimerkiksi yhteismo-
tivoituminen edistdd oppimista. (Engestrém 1987, 55, 59; Rauste-von Wright & von
Wright 1995, 128.) Koulutulokas saattaa kokea koulussa ensimmadisti kertaa, ettei hin
olekaan kaiken keskipisteend. Hinen tulee opetella toisten huomioonottamista ja toisten
oikeuksien kunnioittamista. (Gallahue 1993, 87.) Liikuntatunneilla oppilaat toimivat
jatkuvasti 1dheisessd ja monipuolisessa vuorovaikutussuhteessa keskendin. Sosiaalinen
kéyttdytyminen on erilaista riippuen siitd, onko oppilas avustajana vai avustettavana
(Holopainen & Eloranta 1989, 11). Opettajan tulee luoda erilaisia tilanteita ja harjoit-
teita (parinvaihtoleikki), joissa oppilaat saavat roolien avulla harjaannuttaa sosiaalisia ja
affektiivisia taitojaan (Holopainen & Eloranta 1989, 11; Jaiskeldinen ym. 1989, 35;
Ruoppila 1989, 52). Ruoppilan (1989, 52) mukaan liikunnallisissa roolileikeissd lapsen
omaksuessa roolinsa hin pystyy tyoskentelemddn pitkdjinteisemmin kuin tavallisesti.
Opettajan velvollisuus on myds ohjata oppilaita vastuunottamiseen esimerkiksi yhtei-
sessd suunnittelussa ja toimimisessa sek#d telineiden ja vilineiden huolehtimisessa.

(Jagskeldinen ym. 1989, 35).

“Eettisen (siveellisen) kasvatuksen tavoitteet sisdltédvit suhtautumisen ldhiymparist6on,
inhimillisen vuorovaikutuksen perusteet sekid oikean ja védrdn erottamisen” (Autio
1995, 37). Sédantdjen avulla ohjataan thmisten vilistd vuorovaikutusta (Autio 1995, 37).
Kasvatus ja koulutus heijastuvat moraalin kehittymisessd. Moraalin kehittymisen tutki-
mukset kognititviselta ndkokannalta ovat osoittaneet, ettd 7 - 10-vuotias lapsi on esimo-
raalisella kaudella. Tamén mukaan moraalikédyttdytymisen taustalla on rangaistuksen
vilttdminen, auktoriteettien totteleminen ja omia etuja palveleva sddntdjen noudattami-

nen. (Kohlberg 1981, 16 - 17; Saarinen ym. 1989, 135 - 136.)
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4.3 Opetuksen tavoitteet ja suunnittelu

Tutustuimme 27 oppilaan luokkaan teettimillé heille telinevoimistelutaitoja ja liikehal-
lintatekijoitd mittaavia alkutestejd. Aloimme suunnitella telinevoimistelujaksoa obser-
voituamme kolmea ohjaajamme pitdimé4d telinevoimistelutuntia. Kiinnitimme obser-
voinnissa erityistd huomiota oppilaiden taitotasoon (1dht6taso), jota voidaan pitdd suun-
nittelumme perustana. Pyrimme l6ytdméin oppilaiden toiminnallisia eroja ja niiden
mahdollisia syitd. Tarkkailimme my®ds sitd, mitké telineet olivat oppilaille entuudestaan
tuttuja. Emme kiinnittédneet tidssd vaiheessa oppilaiden tavoiteorientaatioon mink#in-
laista huomiota. Emme my0skéén teettéineet sellaisia tehtédvid eikd liikkeitd, joissa ta-

voiteorientaatio olisi tullut voimakkaasti esille.

Engestromin (1987, 145) mukaan opetustapahtuman suunnittelu alkaa opetustavoittei-
den médrittelystd ja motivoinnista (drsykkeet, vithdykkeet, palkkiot), edeten sisillon ja
opetusmenetelmien valintaan. Edelld mainittuihin perustuva suunnitelma toteutetaan
opettajan opetustaidon mukaisesti. Opetustaitoon kuuluvat esiintymistaito, oppitunnin
sis#llon hallinta, sosiaalisen vuorovaikutuksen hallinta, jérjestelytaito ja havainnollista-
mistekniikka. Varstalan (1996, 16) mukaan opetuksella tarkoitetaan opettajan ja oppi-
laan vilistd vuorovaikutusta, jonka avulla pyritddan kehittdméén taitoja tavoitteiden

suuntaisesti.

Telinevoimistelujakson psykomotorisena péitavoitteena oli vauhdillisen tasaponnistuk-
sen hallitseminen sekid permannolla ettd telinevoimisteluliikkeissd. Tasaponnistuksen
hallitsemista juoksuvauhdista voidaan pitdd monen telinevoimisteluliikkeen perusedel-
lytyksend. Tavoitteena oli myds voltin kehittdminen mahdollisimman pitkélle. Taitojen
kehittyminen edellyttdd harjoitusten kohdentamista tiettyihin ydinkohtiin. Pyrimme
suunnittelemaan monipuolisia harjoitteita, jotka harjaannuttavat liikuntataitojen ohella
liikkehallinta- ja kuntotekijoitd. Venyttely alkuverryttelyn jélkeen tuli kuulua jokaiseen
tuntiin. Tavoitteita asetettaessa on harkittava, miten hyvin ne ovat saavutettavissa, jotta
oppilaiden motivaatio ja oppimishalu siilyvit. (Harre 1983, 92; Holopainen & Eloranta
1989, 35; Kalaja 1989, 310; Luhtanen 1989, 301, 305; Pehkonen 1999, 214.)
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Kognitiivisena péitavoitteena oli keskittyminen. Painotimme myds liikkeiden oikeiden
nimien ja ydinkohtien oppimista sekd ohjeiden ymméirtimistd ja muistamista. Teline-
voimistelussa suoritettavat erilaiset sarjat vaativat muistamista. Olennaista on, ettd op-

pilas ymmart44 taitoon ja tietoon liittyvit yhteydet (Patrikainen 1997, 69).

Affektiivisena tavoitteena oli oppilaiden myonteisten kokemusten saaminen. Pyrimme
luomaan telinevoimistelutunneille sellaisen ilmapiirin, jossa on piirteitd tehtdvisuun-
tautuneesta ilmapiiristd. Tdmén on todettu olevan yhteydessé oppilaiden motivaatioon ja
viihtymiseen tunneilla. (Liukkonen 1996, 5; 1997, luento.) Opittu palautuu mieleen
usein tietoon liittyvien emootioiden avulla (Patrikainen 1997, 82). Esteettisend tavoit-
teena oli liikkeiden huolellinen ja néyttdva suorittaminen perusasennot liikkeiden alkuun

ja loppuun (alku- ja loppuasennot) mukaan lukien.

Eettis-sosiaalisia tavoitteita olivat yhteistoiminta, toisten huomioonottaminen ja autta-
minen sekéd yhteisten sddntéjen noudattaminen. Naméd ovat positiivisen sosiaalisen eli
prososiaalisen kiyttdytymisen perusteita ja siten sosiaalisen kasvatuksen tavoitteita

(Telama & Laakso 1995, 276).

Kerroimme oppilaille tavoitteet. Tavoitteiden tietoisuus useimmiten motivoi tehokkaa-
seen harjoitteluun. Opettajan tulee osata asettaa ja selittid tavoitteet siten, ettd oppilaat
ymmirtivit opittavien asioiden tarpeellisuuden ja toimivat téten tavoitteiden suuntai-
sesti. Oppijan motivaatio oppimistilanteessa on toiminnan séddtelyn kannalta merkittava.
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 14; Rauste-von Wright & von Wright 1995, 34 -
36.)

Teimme opetusjaksolle viljin kokonaissuunnitelman, silld oli vaikea tietdd, missi ajassa
oppilaat oppivat liikkeet ja miten nopeasti liikkeitd voidaan kehittdd eteenpdin. Suun-
nittelimme seuraavan tunnin vasta edellisen tunnin jélkeen, koska silloin tiesimme tar-
kalleen, mitd edelliselld tunnilla oli tehty ja oliko toteutus ollut toimiva. Seuraavalla
tunnilla liikkeiden kehittiminen eteni johdonmukaisesti. Otimme suunnittelussa huomi-

oon my®6s edelliselld tunnilla tapahtuneet ryhménhallinnalliset ongelmatilanteet.
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Telinevoimistelujakson aikana tuli pitid4 koko ajan mielessd kokonaistavoitteet ja pyrki
niitd kohti. Ilman suunnitelmallisuutta ja méfrétietoista tavoitteisiin pyrkimisté ei ta-
voitteita voi saavuttaa. Suunnitteluvaiheessa opettajan tulee miettié, mihin asioihin juuri
timén luokan ja kunkin lapsen osalta tulee kiinnittdd erityistd huomiota. Tuntisuunni-
telman tulee palvella yksiloitd henkilokohtaisesti. Suunnitelmasta tulisi 16ytyd jokaiselle
oppilaalle sopivat opetusmuodot ja -tehtivit. (Brotherus ym. 1994, 24 - 25; Kari 1994,
92.)

Suunnittelumme tapahtui koko ajan kriittisesti kyseistd oppilasryhméi ja tunneille ase-
tettuja tavoitteita ajatellen. Liikkeiden tuli olla taidon harjaantumisen kannalta olennai-
sia ja tarpeellisia. Tehtdvien suunnittelussa oli ensisijaisesti otettava huomioon telinei-
den ja vilineiden saatavuus ja niiden miirid suhteessa oppilasmadrdin. Tehtédvid laadit-
taessa tuli huomioida my®s turvallisuus. Opettaja ei voi toimia avustajana monessa pai-
kassa, joten myds oppilaita tuli kdyttdd avustamiseen. Liikkeiden tuli olla ndyton tai
sanallisen selityksen avulla nopeasti ymmirrettdvissd. Suunnittelimme joillekin liik-
keille muutamia eriyttimismuotoja. Joihinkin liikkeisiin voi jo ndyttovaiheessa antaa eri
toteutusmalleja. Tehtivien tulee olla mielenkiintoisia ja haastavia. (Tervo 1980, 11.)

Yhteinen suunnittelumme rikastutti ja monipuolisti suunnittelua.

Havaitsimme luokan energisyyden. Alkuopetusikdisten oppilaiden keskittymiskyky on
usein heikko. Otimme nimi seikat suunnittelussa huomioon téyttien tunnit toiminnalla.
(Ekola 1983, 18; Harre 1983, 50.) Konstruktivismin mukaisesti pyrimme
“ennustamaan” asioita (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 122). Kdvimme tunnit
mielesséimme ldpi oppilaiden jarjestdytymisen ja telineiden sijoittelun kannalta. Niin
viltyimme monilta turhilta ryhminhallintaa heikentdviltd tekij6iltd. Opettajalla tulee
olla kyky tunnistaa ongelmat ja eritelld siihen vaikuttavat tekijét (Brotherus ym. 1994,
113).
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4.4 Opetuksen toteutus

Telinevoimistelujaksomme aikana liikuntatuntien alussa oppilailla oli aina mahdollisuus
vapaaseen liikkumiseen. Vasta timin jilkeen jarjestiydyimme aloittamaan tuntia. Al-
kuopetusikdisilld oppilailla on usein liikuntasaliin tullessa tarve purkaa energiaansa
esimerkiksi juoksemalla. Vasta tdmé#n jidlkeen lapsi keskittyy kuuntelemaan ohjeita.
Kerroimme oppilaille jarjestdytymisen jilkeen tunnin siséllostd. Rinkin (1992, 212) mu-
kaan timé on tirkedd. Ensimmdiselld telinevoimistelutunnilla oppilaat saivat tutustua
telineisiin maa—meri—ilma -leikin avulla. Siten oppilaat saivat valita mielensi mukaan

uudet tai tutut telineet ja kohdata telineet haluamallaan tavalla.

Suunnittelemamme tunnit osoittautuivat toimiviksi ja mielekkiiksi. Toteutimme tunnit
muutamaa muutosta lukuun ottamatta suunnitelmien mukaisesti. Muutimme esimerkiksi
telinerataa siten, ettd oppilaiden tuli ylittdd joki vain joka toisella kerralla, koska tihin
paikkaan syntyi ruuhkaa. Téllaisten lisdohjeiden antaminen tapahtui toiminnan keskeyt-
tamisen jilkeen mahdollisimman lyhyesti ja ytimekkaisti. Telinevoimistelutuntien tyds-
kentelytapana oli usein kiertoharjoitus. Samasta tyskentelytavasta johtunut motivaation
lasku ei ollut ennakoitavissa, joten vaihdoimme seuraavalle tunnille tydskentelytapaa.
Opettajan tulee olla toimissaan joustava, systemaattinen ja tehokas. (Kari 1994, 92;

Rauste-von Wright & von Wright 1995, 121, 132.)

Pyrimme telinevoimisteluliikkeiden kehittelyssd nousujohteisuuteen. Tehtivit etenivit
helpommasta vaikeampaan, yksinkertaisemmasta monimutkaiseen, tutusta tuntematto-
mampaan, hitaasta nopeaan suoritukseen, avustetusta suorituksesta itsendiseen, hiottuun
liikkesuoritukseen. Liikkeiden opetusjdrjestys on kehittymisen kannalta olennaista huo-
mioida. Edelld opitut asiat valmistavat uuteen opittavaan osaan. Monissa lajeissa, esi-
merkiksi telinevoimistelussa, perusharjoitukset ovat tirkein perusta muiden liikkeiden

oppimiselle (Harre 1983, 176).

Telinevoimistelujakson aikana vauhdillista tasaponnistusta kehittdvid harjoitteita oli
psykomotorisen tavoitteen suuntaisesti paljon. Ne olivat monipuolisia ja vaihtelevilla
suoritustavoilla toteutettuja. Harjoitteet olivat yksittdisid toistoja, jatkuvia toistoja, lii-

keyhdistelmid tai osana kestdvyyssuoritusta (Tervo 1980, 7). Osa alkuverryttelyleikeisti
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perustui vauhdillisen tasaponnistukseen harjaannuttamiseen. Jokainen oppilas oppi
vauhdillisen tasaponnistuksen, mutta kaikilla taito ei siirtynyt automaatiotasolle eli tasa-
ponnistus ei ollut aina sovellettavissa telinevoimisteluliikkeisiin. Oppilailla esiintyi vuo-
roponnistusta ja ponnistuksen ajoitusvirheitd. Kolmella tutkimusjoukon oppilaalla (Ka-
tilla, Ullalla ja Henrilld) ponnistusta ei aina tapahtunut ollenkaan, vaan liike eteni joskus
ilmakuperkeikassa juoksuvauhdista kuperkeikkaan. Ilmakuperkeikka onnistuu matalalle
alustalle tehtiessd ilman ponnistustakin, mutta patjakasan kohotessa ponnistus on vilt-
taméton edellytys patjakasalle pidsisemiseksi. Monipuolinen tasaponnistuksen harjoittelu
ei siis riittdnyt kaikilla oppilailla taidon oppimiseen. Tasaponnistuksen oppiminen vaatii

joiltakin oppilailta enemmin harjoittelua.

Oppilaat edistyivit voltissa todella nopeasti. 24 oppilasta 27:std oppilaasta teki viimei-
selld tunnilla voltin volttimonttuun paksun patjan piélle. Kaksi oppilasta teki voltti-
monttuun voltin sijasta ilmakuperkeikan. Yksi oppilas ei uskaltanut tehdd volttimont-
tuun volttia eikd ilmakuperkeikkaa. Hén oli ollut voltin kehittelytunteja poissa. Teline-
voimistelujakson aikana harjaannutimme tasaponnistuksen ja voltin ohella kuperkeikkaa
eteen- ja taaksepdin, kirrynpyOrdd, tasapainoa ja rekkiliikkeitd. Valitsimme tutkimuk-
semme observointiliikkeiksi tasapainon, vauhdillisen tasaponnistuksen, kuperkeikan

eteenpdin ja kidrrynpyorén.

Liikkeiden yhteisiin ominaisuuksiin (esimerkiksi mekaaniseen rakenteeseen: vauhdilli-
nen tasaponnistus + ilmakuperkeikka -> voltti) perustuvaa luokittelua kutsutaan lii-
kesuvuiksi. Samalla tunnilla kannattaa harjoitella samaan liikesukuun kuuluvia liikkeita.
Toisiaan hiiritsevien liikkeiden harjoittelua saman tunnin aikana tulee negatiivisten
siirtovaikutusten vuoksi vilttdd, esimerkkingd vauhdillinen tasaponnistus ja vauhdillinen
vuoroponnistus. (Kalaja 1989, 310.) Hyvin organisoidulla tunnilla ehditéén kéyda lapi

monien tehtdvien opastus- ja oppimisvaiheet (Tervo 1980, 12).

Tervon (1980, 8) mukaan liikekehittelyyn kuuluvat irralliset tai etenevit kehitysvaiheet,
joiden avulla tulisi pyrkid kokonaisuuksien opetteluun (kuvio 6). Voltin liikekehittelyyn
kuuluivat muun muassa vauhdillinen tasaponnistus ja ilmakuperkeikka. Namai liikeke-
hittelyn osatekijit ovat oppimisen kannalta tarkeitéd, joten jo esimerkiksi ilmakuper-

keikan oppiminen on itsesséin arvokas kokemus.
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Liikekehittely

Valmis liike

KUVIO 6. Liikekehittelyssd taidon oppiminen edellyttdd toisistaan poikkeavia harjoit-
teita (Tervo 1980, 8)

Kehittyvin liikejirjestelmén mukaan oppiminen perustuu edellisen tehtdvin oppimiseen
(kuvio 7). Asteittain etenevit tehtivit helpottavat oppilaiden yhteistoiminnan, esimer-
kiksi avustamisen, kehittymisti. (Tervo 1980, 8.) Voltin pyorimisliike kehittyi jaksom-
me aikana seuraavasti: kuperkeikka eteenpdin porsaalta permannolle -> permannolla
makikuperkeikka eteen -> kuperkeikka eteen -> kuperkeikka vauhdillisesta tasaponnis-
tuksesta paksulle patjalle -> ilmakuperkeikka paksulle patjalle -> voltti paksulle patjalle
-> voltti ohuemmalle patjalle -> voltti volttimonttuun. Ilmakuperkeikkaa tehtdessi
vauhdillinen tasaponnistus tehostui, kun kokosimme paksuja patjoja jopa kolme piil-

lekk&in. Voltin pyorimisliikettd harjaannutettiin madaltamalla patjakasaa.
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Kehittyvi liikejirjestelmé

Teema Teema

Tehtivit Tehtivit

KUVIO 7. Kehittyvén liikejdrjestelmén mukaan liikettd kehitetiéin asteittaisesti hel-

pommasta vaikeampaan (Tervo 1980, 8)

Vaikeiden liikkeiden harjoittelussa kannattaa kdyttdd apuvilineitd, jotta oppilas saa jo
varhain liikkeestd oikean kuvan, esimerkiksi rekilld kiepin ponnistus korkealta hyppyar-
kulta (Kalaja 1989, 310). Ilmakuperkeikkaa harjoiteltaessa kidytimme kuminauhaa oh-

jaamassa ponnistuksen suuntaamista ylospéin ja téten liike oli ilmavampi.

Yksi psykomotorisista tavoitteista oli vakiinnuttaa venyttely liikuntatunnille kuuluvaksi
toiminnaksi. Venyttelimme jokaisella liikuntatunnilla alkuverryttelyn jilkeen. Venyttely
toteutettiin ensin opettajajohtoisesti tai yhteisesti siten, ettd joku oppilaista keksi liik-
keen, myShemmin omatoimisesti. Suurin osa oppilaista kykeni itseniisesti keksiméin ja
tekemédn erilaisia venyttelyliikkeitd. Oppilaille tirkeinti oli itse liike ja sen tekeminen,

ei liikkeen tarkoitus, tehokkuus eikd hyoty.

Kognitiivinen péitavoite, suoritukseen keskittyminen, toteutui melko hyvin. Korostim-
me keskittymistd jokaisen liikkeen ndytossd ja myos ryhmépalautteissa. Luhtasen (1989,
288) mukaan liikkeen suorittamiseen kuuluvat huolellinen valmistautuminen, suorituk-

sen kuvittelu mielessd, keskittyminen, suorituksen tekeminen ja lopuksi suorituksen
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arvioiminen. Pehkosen (1998a, 63) tutkimuksen mukaan toistojen laadulla on todenni-
koisesti suurempi merkitys taitokehitykseen kuin niiden ma#rilla. Liikkeiden nimet ja
ydinkohdat opittiin hyvin. Kdytimme opetusmenetelmini oikeiden nimitysten toista-
mista ndytdon aikana, esimerkiksi kuperkeikassa: alkuasento -> kyykkyyn -> leuka rin-
taan (neppari kiinni) -> kédet permantoon -> loppuasento. Oppilaat saivat selkesin kuvan
opittavasta toiminnasta. Tdmén avulla oppilas ohjaa toimintaansa. (Ekola 1983, 39.)

Kaikki oppilaat eivit aina muistaneet hyppyarkku-, puomi- ja permantosarjoja.

Affektiivinen tavoite, myonteisten kokemusten saaminen, onnistui usein. Oppilaat iloit-
sivat onnistumisistaan, joskus jopa néyttdvisti “tuulettaen”. Avustaminen ja eriyttimi-
nen edesauttoivat onnistumista. Oppilaat saivat eriyttdd itse esimerkiksi valitsemalla,
tekevitko voltin vai ilmakuperkeikan. Omia taitojaan ja luovuuttaan he saivat kiyttis
halujensa mukaisesti tekemélld permannolla, puomilla ja hyppyarkulla omia voimiste-
lusarjojaan. Kannustimme oppilaita yrittdmiseen ja annoimme ndin myds positiivista
palautetta onnistumisen ohella my6s hyvistd yrittimisestd: “Hyvé yritys!” (Siedentop
1983, 198; Autio 1995, 20 - 21). Téten onnistuimme luomaan luokkaan tehtivisuun-
tautuneen ilmaston. Oppilaiden vilittémat arvioinnit viihtymisestd osoittavat, etti he

kokivat telinevoimistelutunnit mielekkaiksi.

Telinevoimistelujaksolla esiintyi sekd pelkoa ettd liiallista innostumista. Pelkoa ilmeni
esimerkiksi voltissa yhdelld oppilaalla siksi, koska hin ei ollut kaikilla voltin kehittely-
tunneilla paikalla. Epdonnistumisen pelkoa pyrimme poistamaan erilaisten liikekehitte-
lyjen avulla. Esimerkiksi ilmakuperkeikassa lisdsimme vauhtia vihitellen ja korotimme
patjakasaa vdhén kerrallaan. Samoin madalsimme patjakasaa vihitellen volttia harjoi-

teltaessa.

Esteettinen tavoite ndyttdvyydestd alku- ja loppuasentoineen toteutui osittain. Oppilaat
tekivat ndmé useimmiten silloin, kun opettaja oli vieressd seuraamassa suoritusta. Joil-
lekin oppilaille alku- ja loppuasento muodostui automaattiseksi osaksi liikkeen suorit-

tamista.

Pyrimme sosiaalisiin tavoitteisiin alkuleikkien ja ryhmésséd toimimisten avulla. Sosiaali-

sen oppimisen kannalta on erittdin hyvi, ettd liikunnassa oppilas saa olla monenlaisissa
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vuorovaikutussuhteissa. Telinevoimistelujakson aikana ei ohjatusti kilpailtu. Kilpailua
pidetdin yhteisty6n vastakohtana. (Telama & Laakso 1995, 286.) Jaksomme aikana op-
pilaat toimivat yksin, pareittain, poytiryhmissd (3 - 4 oppilasta) tai koko luokkana.
Useimmiten oppilaat toimivat pdytaryhmissi. Poytidryhmissé tyoskennellessdéin oppilai-
den tuli ottaa huomioon myds toisten ryhmien toiminnat. Alkuleikeisti ilmeni, ettd osa
oppilaista halusi olla mieluiten yksin, toiset kaverin kanssa tai osana isompaa ryhmii.
Joukossa oli myds oppilaita, jotka jatettiin yksin. Yksindisid susia” 16ytyi pojista kolme
ja tytoistd kaksi. Sukupuoli on merkittivi tekiji, esimerkiksi hippaleikeissé tytot pelas-
tivat ldhes poikkeuksetta tytt6jd ja pojat poikia. Sosiaaliset tavoitteet toteutuivat ldhes
kaikkien osalta. Jotkut oppilaat toimivat kuitenkin usein sosiaalisten tavoitteiden vastai-

sesti.

Telinevoimistelujakson opetustavat

Kéytimme opetuksessa sekd opettajajohtoisia ettd oppilaskeskeisida opetustapoja
(Zakrajsek & Carnes 1986, 5 - 7). Mosstonin & Ashworthin (1994, 17, 172) luokittele-
mista opetustyyleistd kdytimme ainakin komentotyylid. Oppilaat (yksin tai ryhmissi)
toimivat opettajan masrdamalld tavalla. Joissakin telinevoimistelun liikkeissd on mah-
dotonta kayttdd esimerkiksi oivaltavaa opetustyylid, koska vidrd suoritustekniikka voi
johtaa kohtalokkaaseen epdonnistumiseen. Opettajan tulisi olla enemmin ohjaaja kuin
opettaja (Koro 1994, 102). ”Opettajajohtoinen opetuskulttuuri ei automaattisesti tukah-
duta lapsen impulsiivisuutta” (Brotherus ym. 1994, 119).

Kaytimme telinevoimistelutuntien tydskentelymuotona usein kiertoharjoitusta. Kierto-
harjoituksessa oppilaat sijoitettiin pienissd ryhmissi eri tydskentelypisteisiin. Poytiryh-
mittdin tapahtunut eteneminen pisteesté toiseen toimi erittdin hyvin. Oppilailla oli vas-
tuu ryhméstd ja ryhmésséd toimimisesta. Kaikissa ryhmissd vuorottelu ei toiminut, vaan
yksi oppilas saattoi tehdd useita kertoja perikkiin antamatta toisille suoritusvuoroa.
Ryhmi oli kerrallaan yhdessd toimintapisteessé noin viisi minuuttia, jonka jilkeen ryh-
mé siirtyi uuteen paikkaan uutta tehtéivdid varten. Kiertoharjoitus oli erittdin toimiva
tyoskentelymuoto, koska oppilailla riitti koko ajan tekemisti. Suunnitteluvaiheessa tulee
miettid, ovatko kaikki suorituspaikat yhtd motivoivia. Jos tehtdvi ei motivoi, oppilaat
eivit jaksa keskittyéd tekemiseen ja timé johtaa usein tunnin hiiritsemiseen. Kiertohar-

joituksen tehtédvistd yksi voi olla muita vaativampi, jossa opettaja on koko ajan avusta-
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jana. Tdmé avustettava paikka on kuitenkin sijoitettava niin, ettd opettaja nikee samalla
koko muun luokan. Oppilaat todellakin yrittivit parhaansa avustuspaikoissa. Opettajan
avustamiseen luotettiin ja liikkeité tehtiin rohkeasti. Oppilas sai opettajalta henkilokoh-
taista, viliténtd palautetta. Muista tehtdvistd oppilaiden tulee selvitd keskenddn, al-

kuopetusikdisten mieluiten yksin. (Tervo 1980, 20 - 21.)

Kiertoharjoitus kaipasi kuitenkin vaihtelua ja niinpd kokeilimme yhteistd harjoitusta,
jossa kaikki oppilaat tekivit yhtd aikaa samaa liikettd, esimerkiksi taaksepdin kuper-
keikan keinuntaharjoitusta. Aluksi oli vaikea saada kaikkia oppilaita tekeméén liikettd,
koska ryhmikoko oli niin suuri. Voimistelumattojen riittivd madré takasi paljon toisto-
ja. Téllaisessa tyoskentelymuodossa opettajan on helpompi seurata kaikkia oppilaita ja

siten hénelle ji4 enemmén aikaa palautteenantamiseen.

Oppilaat harjoittelivat ryhméaharjoituksessa (4 - 5 oppilaan ryhmissd) muun muassa ku-
perkeikkaa taakse alamidkeen, kuperkeikkaa eteen, kidrrynpyordd ja volttia. Jokaiselle
ryhmiille osoitettiin oma suorituspaikka, jossa jokainen oppilas teki vuorollaan saman
tehtidvin (Tervo 1980, 18). Oppilaat kehittivit konstruktivismin mukaisesti itse haasta-
vampia tehtavid, esimerkiksi kérrynpyordd yhdelld kédelld, volttia heti ilman kisid ja
kuperkeikkaa eteen ilman kidsid puolivolttimaisesti. Témén harjoituksen viimeiselld
kierroksella oli “n#ytt6kierros”, jossa oppilaat tarkkailivat toistensa suorituksia. Jotkut
ryhmiit antoivat suorittajalle kannustavat aplodit. Usein huipentumana tunnin lopussa oli
hyppy volttimonttuun. Oppilaat joutuivat odottamaan kauan vuoroaan, koska voltti-
montussa suorituspaikkoja oli turvallisuussyistd vain yksi tai kaksi. Volttimonttu moti-

voi kuitenkin niin paljon, ettd oppilaat jaksoivat joka kerta odottaa omaa vuoroaan.

Toiminnallisessa oppimisessa painotetaan havaintojen valitontd hyviksikiyttod seka
toiminnassa ettd ajattelussa. Havainnollisuuden tarkoituksena on luoda mielikuva uu-
desta liikkeestd ndyttdmalld (normaalinopeudella, hidastettuna tai pysdytettynd), selittd-
mélld, kuvien avulla tai avustamalla oppilas liikkeen ldpi. Parhaat tavat ovat ndiden yh-
distelmii. Liike tulee suorittaa ndytosséd oikein tai viimeisin néytetty suoritus tulee olla
oikeaoppinen. Niytettdvin liikkeen suunta tulee valita oppilaiden nékokulmasta. Oppi-
laan tulee mielikuvaa muodostaessa ymmaértdd liike konkreettisesti ja selkedsti. Alku-

verryttelymme muistisddnnét perustuivat mielikuviin, jotka motivoivat ja auttoivat



66

sdéntdjen muistamisessa. Oppimistilanteet voidaan tehdd mielekkiiksi mielikuvamaail-
man avulla. Opittu palautuu mieleen usein tietoon liittyvien mielikuvien avulla. (Tervo
1980, 11; Harre 1983, 93; Engestrom 1987, 34; Kalaja 1989, 310; Luhtanen 1989, 295;
Patrikainen 1997, 67 - 69, 82.)

Jaksomme aikana oli muutamia telinerataharjoituksia. Oppilaat kiersivit telinerataa eli
telineiden muodostamaa reittid tehden jokaisessa pisteessd vain yhden tehtidvin. Aluksi
opettaja kiersi radan niyttden mallisuoritukset. Tdmé oli mielestimme nopein tapa sel-
vittdd radan tehtdvit. Turha sanallinen selittdiminen kannattaa jéttiid pois. Kehyskerto-
mukset ovat mukavia, mutta niidenkin sanallinen, ikétasolle sopiva viestinti kannattaa
supistaa mahdollisimman véhiin, jotta oppilaiden liikkumiseen ja& aikaa. ”—— suuri lii-
kunnan ilo saa kasvattajan pitkit selitykset tuntumaan tarkoituksettomilta” (Harre 1983,
50). Rata kierretddn tunnin aikana useita kertoja. Oppilas siirtyy radalla eteenpéin sovi-
tulla tavalla. Yhdelld radalla ei esimerkiksi saanut koskettaa ollenkaan lattiaan. Temp-
puilu antaa mahdollisuuden kokeilla rajojaan ja kehon hallintaa. Telinerataharjoituksena
toteutetussa “Intiaanien metsistysretkessd” motivoijana, huomion herittdjini ja tunnel-
manvirittdjd toimi opettajan kéyttdma intiaanipadhine. Konstruktivismin mukaisesti lap-
si tarvitsee myos linkkejd omaan eldmiinsd ja mielikuvitusmaailmaansa. (Gallahue
1993, 121; Autio 1995, 153, 157; Kimonen & Nevalainen 1995, 68; Rauste-von Wright
& von Wright 1995, 122.) Kiytimme telineradassa my6s muutamia tehtidvikortteja
muistuttamassa permantosarjan liikkeistd. Tehtdvéakortteihin oli seki kirjoitettu ettd piir-

retty liikkeet.

Telinerataharjoituksen opetustyylind oli paddasiassa komentotyyli, mutta joissakin koh-
dissa oppilas sai itse padttdd esimerkiksi siitd, miten hén ylittdd joen koskettamatta latti-
aan (tehtdvityyli) (Mosston & Ashworth 1994, 31). Telineradan pystyttimistd varten
meilld oli kdytdssd runsas ja monipuolinen teline- ja vilinekokoelma. Keksimme teli-
neille ja vilineille uusia kayttdtapoja, esimerkiksi ponnistuslauta toimi vililld kuper-
keikan alamikend. Otimme suunnittelussa huomioon sen, ettd radan pystyttimiseen
kéytettdvad aikaa ja henkilomédrdéd oli normaalia enemmén. Oppilaat tulee opettaa sii-
hen, ettd he pystyvit rakentamaan radan opettajan ohjeiden (esimerkiksi telinekartan)

avulla. Telineradan pystyttiminen auttaa telineiden nimien oppimisesta.
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Telinevoimistelujakson palaute

Telinevoimistelussa voi kdyttdd monenlaista palautetta (kuvio 8) (Ekola 1983, 39;
Siedentop 1983, 198; Holopainen & Eloranta 1989, 35; Luhtanen 1989, 303; Keskinen
1992, 71 - 72; Rink 1992, 23; Gallahue 1993, 125). Korostimme opetusjaksolla vili-
tonté (taulukko 2), henkil6kohtaista, positiivista ja rakentavaa palautetta, joka kohdistui
suorituksen sijaan yrittimiseen. T#ll4 telinevoimistelujaksolla palaute oli pi#osin suun-
nattu opettajalta oppilaille. Kuitenkin myos opettaja sai palautetta oppilailta ja toisilta
opettajilta. Liikuntatunneille sopisi hyvin myds oppilaiden toisilleen antama pari- ja
ryhmépalaute. Télle ryhmalle ne olivat kuitenkin uusia palautemuotoja, joten luovuim-

me niisté, koska ne olisi pitdnyt opetella erikseen.

Palaute

Palaute yrittdmisestd Asiallinen
Jélkeenpdin palaute
e . Ulkoinen )
Viliton Ryhmé&palaute palaute Non-verbaalinen

palaute palaute

Sisdinen palaute Rakentava

ot Erityispalaute
palaute

Yleispalaute

Negatiivinen Sanalli Palat
Kéyttaytymis- alaute anallinen alaute
palﬁltte P palaute suorituksesta

Yksilo-
palaute

Taitopalaute Epéasiallinen

palaute

Positiivinen
palaute

KUVIO 8. Palautteen antamisen monimuotoisuus Ekolan (1983, 39), Siedentopin
(1983, 198), Holopaisen & Elorannan (1989, 35), Luhtasen (1989, 303), Keskisen
(1992, 71 - 72), Rinkin (1992, 23) ja Gallahuen (1993, 125) mukaan muotoiltuna
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TAULUKKO 2. Opettajan antama viliton palaute telinevoimistelujakson aikana

PALAUTE Yksilollinen Ryhmi
Viliton X X
Jélkeenpdin (X) X

Opetuksessa oppilaan saamalla palautteella tarkoitetaan kaikkea sité tietoa, jota oppilas
kayttdd hyvikseen ohjatessaan suoritustaan tavoitteiden suuntaisesti. Palautteen antami-
sen tarkoitus on edistdéd onnistuneiden suoritusten médrdé ja saada titen oppimisen taso
mahdollisimman korkeaksi. Palautetta saadaan seki itse suorituksesta ettd tuloksesta ja
sitd tulee antaa tavoitteiden suuntaisesti. Hyvi yritys -palaute sopii lapsille, jotka jo us-
kovat itseensd ja omiin kykyihinsd. T#llainen palautteenanto antaa oppilaalle suorituk-
sesta realistisen kuvan. Liiallinen positiivinen palaute saattaa aiheuttaa ristiriitoja oppi-
laan realististen taitojen kanssa. Mindsuuntautuneilla oppilailla hyvé yritys -palaute
saattaa “ruokkia” hyvdnid kokemisen tunteita. TyGskentelytapaan liittyvéd palaute tulee
antaa ensin koko ryhmiille ja vasta sen jilkeen henkilokohtaisesti. Tekeminen tulee kes-
keyttdd ennen palautteen antoa. (Ekola 1983, 39; Siedentop 1983, 197 - 198; Holopai-
nen & Eloranta 1989, 35; Luhtanen 1989, 303; Keskinen 1992, 71 - 72; Rink 1992, 23.)

Ulkoisen palautteen merkitys korostuu alkuopetusikiisten taidon opettelussa. Liikkeessi
edistymisestd annettavan palautteen tulee olla monipuolista ja sitd tulee saada riittdvasti.
Sisdisen palautteen merkitys korostuu taidon kehittymisessd. Oppilas saa jokaisesta suo-
rituksesta itse tuntemansa palautteen. Palautteen laatu riippuu siitd, miten hyvin oppilas
pystyy omien aistiensa avulla sisdistdimé4n saamansa tiedon. Humanistisessa oppimiské-
sityksessd korostuu oppijan keskeinen rooli toimijana, kokijana ja itsereflektoijana. Op-
pilaat tulisi mahdollisimman varhaisessa vaiheessa totuttaa itsearviointiin. Telinevoi-
mistelujakson aikana oppilaat antoivat itselleen palautetta itsearvioinnin avulla. (Ekola
1983, 39; Siedentop 1983, 197 - 198; Holopainen & Eloranta 1989, 35; Jiiskeldinen
ym. 1989, 25; Kalaja 1989, 310; Luhtanen 1989, 295, 303; Keskinen 1992, 71 - 72;
Rink 1992, 23; Rauste-von Wright & von Wright 1995, 140, 157 - 158.)
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Taitopalaute perustuu opettajan “virhesilméén”. Opettajan tulisi tuntea liikkeen sisdlté
ja opetusmenetelmit mahdollisimman hyvin. (Luhtanen 1989, 296 - 297.) Virheiti kor-
jattaessa opettajan tulee keskittyd olennaisimpiin virheisiin, yksi virhe kerrallaan. Vir-
heiden korjaaminen tulee aloittaa liikeketjun alkupaistd, koska usein oppilaalla ei ole
kisitystd liikkeen kulusta. (Kalaja 1989, 310.) Kehitimme virhesilméimme observoiden
ja arvioiden videolta jokaisen oppilaan telinevoimistelutaitoja mittaavat alku- ja loppu-
testit. Tarkkailijoiden maéra (2) kohottaa observoinnin luotettavuutta. Palautteen anta-
mista voi korostaa visuaalisten apuvélineiden esimerkiksi videoinnin avulla (Luhtanen
1989, 297). Niytimme oppilaille volttiharjoituksesta kuvatun videon. Myos koko koulu

n#ki kyseisen luokan oppilaiden voltit aamunavauksen yhteydessi.

Arvioimme omaa toimintaamme tunnin aikana, sen jilkeen ja koko jakson jilkeen. Jat-
kuva arviointi antaa totuudenmukaisimman kuvan toiminnastamme. Arviointi on ope-
tuksen suunnittelun ja ohjauksen apuviline. (Jadskeldinen ym. 1989, 25; Koppinen ym.
1994, 34.) Omat ajatukset tunnin aikana ja heti tunnin jilkeen antavat vahvimman pa-
lautteen tyoskentelystd. Annoimme tunnin jilkeen tunnin piténeelle opettajalle palau-
tetta tunnista ja neuvoja esimerkiksi sellaisista oppilaista, joihin hénen tulisi kiinnittd

tunnin aikana enemmain huomiota.

4.5 Aineistonkeruumenetelmiit ja niiden luotettavuus

Orientaatiokyselyt oppilaille

Oppilaille teetettiin orientaatioperustaa mittaavat kyselyt (liite 1). Kyselyt perustuivat
Dudan (1989, 318 - 335) muokkaamaan tehtdvi- ja kilpailusuuntautuneisuutta urheilus-
sa mittaavaan kyselymittariin (Task and Ego Orientation in Sport Questionnaire,
TEOSQ), joita muokattiin edelleen alkuopetukseen paremmin soveltuviksi. Kyselymit-
tareista valittiin vahvimmin korreloineet viitteet. Tavoiteorientaatiota mittaava kysely
teetettiin oppilasryhmille jo ensimmdiselld luokalla (liite 1a). Tuolloin viitteet muotoil-
tiin lyhyiksi ja yksinkertaisiksi. Toisella luokalla viitteet olivat moniselitteisemmait (liite
1b). On vaikea arvioida, kuinka moni oppilaista muisti vastanneensa léhes samaan ky-
selyyn jo aiemmin. Kysymykset luettiin dineen. Tdmé auttoi varmasti viitteiden ym-

martimisessi, koska osa viitteistd oli melko monimutkaisia ja vaikeita. Kyselyn kysy-
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mykset perustuivat asteikkoihin eli skaaloihin. Kysymykset olivat viittdmii, joista op-
pilas valitsi sen, miten voimakkaasti héin oli samaa mieltd tai eri mieltd kuin esitetty
viittdmi. Monivalintatyyppisid kysymyksid on kritisoitu siitd, ettd ne kahlitsevat vas-
taajan valmiisiin vastausvaihtoehtoihin. Niiden etuna on kuitenkin siséllén selkeys.

(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 195, 197.)

Puolet kysymyksistd mittasivat oppilaan min#orientoituneisuutta ja toiset puolet tehté-
vdorientoituneisuutta. Pisteytimme vastaukset (1 - 5) (liite 2a) ja analysoimme niitid
orientaatioperustan mukaisesti ndihin kahdessa osassa, koska orientaatioperustat eivit
ole toisensa vastakohtia. Laskimme molempien orientaatioiden vastauksille keskiarvot
(liite 2b). Jotkut oppilaat (esimerkiksi Kati) saivat korkeat pisteet molemmista orientaa-
tioista. Otimme oppilaiden vastausten tulkinnassa huomioon sen, ettd oppilaiden vasta-
uksiin oli saattanut vuoden aikana vaikuttaa koulussa opittu, opettajan odotusten mukai-

nen vastaustapa. (ks. liite 3).

Niami kyselyt olivat tutkimuksemme yksi aineistonkoontimenetelmd (Soininen 1995,
82). Kyselytutkimuksen etuna on se, ettd sen avulla voidaan ker#td laaja tutkimusai-
neisto. Kyselymenetelmin tehokkuus piilee siind, ettd se siddstdd tutkijoiden aikaa ja
vaivannik6d. Kyselylomakkeen huolellinen suunnittelu helpotti aineiston késittelya.
Monivalintavastaukset voitiin nopeasti kisitelld tallennettuun muotoon ja analysoida ne

tietokoneen avulla. (Hirsjarvi ym. 1997, 191, 193.)

Tutkijat ovat epdvarmoja siitd, voiko tavoiteorientaatiota mitata alle kaksitoista vuoti-
ailta (Nicholls 1989, 33 - 35; 1992, 34 - 35). Onko asenteiden mittaus ylipdétdén mah-
dollista? Tutkimuksemme Kyselyn vastaajina olivat peruskoulun toisen luokan oppilaat.
Emme voi olla varmoja siitd, ovatko oppilaat vastanneet kysymyksiin rehellisesti ja

huolellisesti (Hirsjdrvi ym. 1997, 191).

Luokanopettajan arviointi

Yhtend aineistokeruumenetelméné oli luokanopettajan arviot oppilaiden tavoiteorien-
toituneisuudesta (liite 3). Hén valitsi luokasta viisi eniten miné- ja tehtédvéorientoitunutta
oppilasta. Opettajaa oli etukiteen informoitu sekd kirjallisesti ettd suullisesti miné- ja

tehtdviorientoituneisuuden eroista. Liséksi luokanopettaja téytti kaavakkeen, jossa hin
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arvioi numeroarvioinnilla (1 - 4) jokaisen luokan oppilaan kyvykkyytta yhteistyotaidois-
sa. Luotettavuuden kannalta on meidén tutkijoiden tirked pohtia, ymmiérsikd luokan-

opettaja millid perusteella oppilaiden tavoiteorientaatio madraytyy.

Oppilaiden orientaatioperustan ja kdyttdytymisen havainnointia

Selvitimme tutkimuksessamme havainnoinnin avulla, miten miné- ja tehtéviorientoitu-
neet oppilaat todellisuudessa kéyttdytyvit telinevoimistelutunneilla (liite 3). Havain-
noinnin avulla saadaan vilitonté, suoraa tietoa ihmisten toiminnasta ja kéyttaytymisestd
heiddn luonnollisessa ympéristossddn. Havainnointi kertoo, onko ihmisten toiminta hei-
ddn kertomansa mukaista. (Hirsjarvi ym. 1997, 209 - 210.) Havainnoimme aktiivisesti
oppilaiden orientaatioperustaa litkuntatuntien ohella myds erilaisissa luokkatilanteissa.
Luokkatilanteissa tapahtuneen havainnoinnin tarkoituksena oli vahvistaa orientaatiope-

rustakyselyn ja opettajan arvioinnin perusteella tehtyjd orientaatioluokitteluja oppilaista.

Hirsjarven ym. (1997, 211) mukaan havainnointimenetelmid on useita. Havainnoinnin
lajit koostuvat kahdesta dédripddstd. Observointi voi olla systemaattista ja jisenneltyi tai
vapaata ja luonnolliseen tilanteeseen mukautunutta. Havainnoijan rooli voi olla ulko-
puolinen toimija tai ryhmén toimintaan osallistuja. Patton (1990, 206 - 210) kirjoittaa
havainnoinnin variaatioista. Tdméin mukaan tutkija voi havainnoidessaan olla osallistuja
tai sivustakatsoja tai jopa nditd molempia. Havaintomme telinevoimistelutunneilla pe-
rustuivat sekd opettajan ettd observoijan rooleihin. Tutkijan tulee itse valita keinot, joi-
den avulla hin 16yt44 parhaiten haluamansa tiedot. Inmisen kdyttdytymiseen saattaa vai-
kuttaa tieto siiti, etti hintd havainnoidaan. Sen vuoksi onkin parempi, ettei ihminen
tiedd havainnoinnista. T#std herdd kysymys siitd, onko eettisesti oikein tarkkailla ih-

mistd hiinen tietimittaan.

Jokainen oppitunti videoitiin kahdella liikuntasalin vastakkaisiin nurkkiin sijoitetuilla
videokameroilla. Syrjilin & Nummisen (1988, 90) mukaan tutkimuksen tekijélld on
keskeinen rooli aineistonkeruussa. Tutkijan tulee tallentaa aineistoa objektiivisesti. Tek-
nisten laitteiden kiytté on tae tallennuksen objektiivisuudelle. Soinisen (1995, 82) mie-
lestd teknisten laitteiden kiyttd aineistonkeruussa ei vihenni tutkijan merkitystd. Omas-
sa tutkimuksessamme videointi oli vilttdmé&tén keino tallentaa kahdeksan tapausoppi-

laan kiyttdytyminen telinevoimistelujakson aikana. Videointi mahdollistaa tutkimus-
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materiaalin havainnointia yhd uudelleen, tapahtumien litteroinnin ja tarkistettavuuden.
Siirsimme kameroita vililld parempiin kuvauspaikkoihin, esimerkiksi volttimonttuun
hypittidessd. Oppilaat eivit ndytténeet hidiriintyvén videokameroista eli opetus tapahtui
tdlloin kameroista huolimatta luonnollisessa tilanteessa. Videokameroita ei myGskain
hiiritty, joten saimme kuvatuksi juuri sitd, mit4 oli tarkoituskin. Vililld dénet olivat epd-
selvid, koska kamerat olivat lilan kaukana. Mikrofonien miirdn lisddminen ja niiden
hajanainen sijoittelu olisi voinut parantaa dinten kuulumisessa. Myos liikkeet olivat
vililld melko epéselvid ja huonosti observoitavissa. Kameroiden médrdn lisdiminen
olisi ehk# parantanut kuvia, mutta observointia olisi vaikeuttanut usean videonauhan

samanaikainen observointi.

Observoimme kaikki telinevoimistelujakson tunnit kuvanauhoilta kiyttden apuna lehtori
Keskitalon laatimaa observointiohjeistoa ja -kaavaketta. Havainnoinnin luotettavuuteen
ja tarkkuuteen vaikuttavat seké tietojen kokoamisen systemaattisuus ettd observointime-
netelmien ennakkosuunnittelu. ”Observointi voi olla toisaalta erittdin pitkélle luokiteltua
ja jasenneltyd, yksityiskohtaista muistiinpanotekniikkaa edellyttdvdd havainnointia tai
kokonaisvaltaista tapahtumien ja kdyttdytymisen kuvausta” (Anttila 1996, 218). Obser-
voimme oppilaiden suorituskiyttdytymistd yksityiskohtaisesti arvioiden jokaisen liik-
keen onnistumisen, tehon ja motivaation numeerisesti tai tarkasti kuvaillen. Sosiaalisen
kdyttdytymisen observointi oli kokonaisvaltaisempaa ja tulkinnallisempaa. Havainnoin-
timme kohdistui verbaalisen ilmaisun lisdksi non-verbaaliseen viestintidin eli ilmeisiin,
eleisiin, asentoihin ja liikehdintdén. (Anttila 1996, 218.) Oli hyvi asia, ettd olimme itse
piténeet niitd tunteja, joita havainnoimme. T#lloin havainnoinnin tukena, tiedostettuina,

olivat tunnille asetetut tavoitteet.

Havainnointi on subjektiivista ja inhimillistd toimintaa. Tdssd tutkimuksessa saatoimme
molemmat kiinnittdd huomiota hyvin erilaisiin asioihin tai samaan asiaan, tarkastellen
sitd eri nik6kulmasta. Tutkijoiden subjektiiviset ndkemykset tuovat tutkimukseen mo-
nivivahteisuutta ja tulkintojen runsautta. (Eskola & Suoranta 1996, 79.) Observoimme
itse kaikki jakson telinevoimistelutunnit. Samat observoijat kohottavat havainnoinnin
reliabiliteettia. Validiteettia parantaa mielestimme se, ettd videoiden avulla pystyimme
kiyttiméin hidastusta liikkeiden analysoinnin ja pisteyttimisen helpottamiseksi ja tar-

kentamiseksi. Tuntien videointi mahdollisti sen, ettd analysointi voitiin suorittaa rauhas-
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sa ja epéselviin tilanteisiin voitiin palata myShemmin.

Observoituamme kuvanauhat kokosimme havaintomme jokaisesta oppilaasta tiivis-
tyneemmaiksi ja jidsentyneemméksi kokonaisuudeksi. Tdmin jilkeen keskustelimme
havainnoistamme tuoden esiin omat ndkdkulmamme kustakin oppilaasta. Pohdiskelujen
jélkeen kirjoitimme oppilaiden tapauskuvaukset lopulliseen muotoonsa kuljettaen rin-
nalla telinevoimistelutestien, orientaatiokyselyn, opettajan arvioinnin sekd koetun pite-
vyyden vilittémien arviointien tuloksia. Havainnoinnissa tapahtuvat mahdolliset virheet
johtuvat toiminnan véiréstd kirjaamisesta muistiinpanoihin tai havainnoinnin arvaami-

sesta (Anttila 1996, 221).

Telinevoimistelun lajitaitoja mittaavat testit

Teetimme oppilaille telinevoimistelujakson alussa ja lopussa telinevoimistelun taitotes-
tiston liikkeitd. Liikkeet koostuivat kolmesta peruslitkemuodosta eli vartalon taittami-
sesta ja ojentamisesta, pyorimisestd sekéd hyppaamisesti. Liikkeini olivat heitto-ojennus,
kuperkeikka eteenpdin, kirrynpyord voimistelupenkin yli ja kyykkyjannehyppy poikit-
taisella telineelld (liite 4). Namaé liikkeet on todettu pateviksi telinevoimistelutaitojen
mittareiksi. (Holopainen 1990, 179 - 184.) Liikkeiden testikdyttod ei ole kuitenkaan
tutkittu alkuopetusikiisilld oppilailla. Observoimme jokaisen oppilaan suoritukset vide-
olta pisteyttden ne asteikolle 1 - 5. Observoimme ensin oppilaan alkutestin ja heti timén
jdlkeen saman oppilaan lopputestin. Téllaisella observointimenetelmilld oppilaan ke-
hittyminen / kehittymittémyys tuli selvédsti ilmi. Mukautimme pisteytystd alkuope-
tusikdisiin oppilaisiin, koska tdmé#n ikdisten oppimisvalmiudet ja oppiminen eroavat
vanhemmista oppilaista. Oppilaan arvosanan tuli vastata liikkeelle asetettuja vaatimuk-
sia (liite 5 ja liite 6a). Sdilytimme liikesuoritusten arvioinneissa johdonmukaisen ja sel-
kedn linjauksen. Laskimme timin jidlkeen oppilaiden alku- ja lopputestien pisteiden
keskiarvot (liite 6b), joista nikyi oppilaiden telinevoimistelutaitojen kehittyminen niissé

liikkeissd kyseisen jakson aikana.

Vastasivatko telinevoimistelutestit tarkoitustaan? Kaikkiin testeihin tulee suhtautua
kriittisesti. Ainoastaan kdyttimdmme kirrynpyoritesti ei vastannut tarkoitustaan. Testis-
sd oppilas teki kirrynpydrian penkin yli, mutta kirrynpyordéd tehddin kuitenkin useim-

miten permannolla. Useat oppilaat saivat juuri timén vuoksi testissd keskim#driistd
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huonomman pisteméérén, vaikka kdrrynpySrd penkin yli on kirrynpyorén helpotettu
muoto (Holopainen 1990, liite 2). Meidéin olisi testin asettajina pitinyt ennakoida tilan-
ne ja vaihtaa tdmaé yleiseksi kérrynpyoritestiksi muodostunut testi johonkin toiseen tes-

tiin esimerkiksi kdrrynpy6réén permannolla.

Tarkastellessamme oppilaiden telinevoimistelutaitoja mittaavia alku- ja lopputestisuo-
rituksia havaitsimme, etti testituloksiin tulee suhtautua kriittisesti. Testien tulokset kir-
jattiin sellaisenaan, vaikka oppilas olisi tunneilla suoriutunut vastaavasta liikkeestéd
huomattavasti paremmin. Joidenkin oppilaiden osalta tuloksia tulee kuitenkin selittidi
esimerkiksi selkedlld epdonnistumisella. Oppilas saattaa tehdid testissd vadrdd liiketti,
esimerkiksi erids oppilas teki lopputestissd kuperkeikan sijasta puolivolttia. Jos opettaja
havaitsi testitilanteessa védran liikkeen, hén antoi uuden suorituskerran. Oli myds oppi-
laita, jotka k#vivit ennen testejd juttelemassa opettajan kanssa. Esimerkiksi Fanni kévi
kertomassa opettajalle kipedstd jalastaan, mutta testeissd hdnen jalkakipuaan emme
huomanneet. Hin saattoi “pedata” selitystd huonolle suoritukselle tai pelkisi muuten
tulevaa suoritusta. Mindorientoituneilla esiintyy usein tillaisia piirteitd. Testeissd saattaa
olla my&s niin kutsuttuja véliintulevia muuttujia, jotka héiritsevét suoritusta. Esimerkik-
si lopputestissd ponnistuslaudalle juokseva oppilas (Santeri) héiriintyi, koska erds oppi-
las juoksi samanaikaisesti ponnistuslaudan ja hyppyarkun vilistd huomaamatta suorit-

tamassa olevaa oppilasta.

Keskittymattomyys oli yksi testien liikesuorituksen onnistumista alentava tekijd. Esi-
merkiksi kuperkeikan (eteenpiin) osalta oli selkeésti havaittavissa keskittymattomyytta,
koska liike jo periaatteessa osattiin. Aiemmin opittujen liikkeiden testit osoittivat sen,
ettei nopeaa oppimista endd hienosdétovaiheessa tapahdu. Jannittdmisti testitilanteissa
ei ollut havaittavissa. On kuitenkin mahdollista, etti emme havainneet joidenkin oppi-
laiden jdnnittdmistd. Jannittdminen saattaa joko parantaa tai heikent4é suorituksen tasoa.
Telinevoimistelutestien osalta emme havainneet oppilaiden vilistd kilpailua. Kuitenkin
jotkut oppilaat saattoivat pitdd testitilannetta kilpailutilanteena, jonka vaikutus voi olla

yhtd hyvin positiivinen kuin negatiivinen.
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Telinevoimistelutestien ulkoista reliabiliteettia kohottaa se, ettd alku- ja lopputestien
testaajina olivat samat henkilot sekd testeissd kdytettiin samoja telineitdi molemmilla

kerroilla.

Oppilaiden viliton itsearviointi telinevoimistelutunnilla

Oppilaiden vilitén itsearviointi oli yksi merkittdvimmistd aineistoistamme. Oppilaat
arvioivat jokaisen liikuntatunnin aikana useita kertoja juuri suoritetun liikkeen tai toi-
minnan onnistumista sekd senhetkistd jaksamista ja viihtymistd. Jokaisella oppilaalla oli
liikuntasalin reunalle asetettu péddprojektissa kehitellyt itsearviointikaavakkeet (liite 7).
Oppilaat olivat kéyttineet samaa itsearviointikaavaketta jo ensimmdiselld luokalla. Ar-
viointitapahtuma oli oppilaille siis entuudestaan tuttu. Kaavakkeiden tdyttdminen ker-
rattiin luokassa kuitenkin vield ennen telinevoimistelujaksoa. Kaavakkeet sijoitettiin
joka tunti samalle paikalle, jotta oppilas 16ysi nopeasti oman paikkansa. Kaavakkeesta
oli ndkyvissd vain yksi rivi kerrallaan. Oppilas ei ndhnyt edellisid vastauksiaan, jotka
olisivat saattaneet vaikuttaa arviointiin. Tietystd pillin vihellyksestd oppilaat asettuivat
oman arviointikaavakkeen viereen kuuntelemaan arviointiohjeita, esimerkiksi kuinka
hyvin onnistuit pakenemaan hippaa. Téllainen arviointiohje annettiin vélittomasti hipan
jilkeen. Oppilas arvioi onnistumistaan rastittamalla sopivimman kasvokuvan. Tdamén
lisiksi hénen tuli arvioida senhetkistd jaksamista rastittamalla esimerkiksi isoin nelid,
jos voimia oli paljon jéljelld. Myds mielekkyyttd kuvasivat kasvokuvat. Kun oppilas oli
arvioinut kyseiset kohdat, hin sai palata opettajan osoittamaan paikkaan. Joku harjoitte-
lijoista kdvi muun toiminnan aikana vaihtamassa kaavakkeiden seuraavat rivit esille.
T#lld varmistimme sen, ettd oppilaiden vastaukset olivat oikealla rivilld. Jos huo-
masimme, ettid jonkun oppilaan kaavake on heilahtanut liian aikaisin seuraavalle riville,
numeroimme rivit heti uudelleen. Koppisen ym. (1994, 20) mielesti jatkuva arviointi on
mielekistd, kun se kohdistuu pelkén lopputuloksen sijaan koko prosessiin. Tutkimus-
projektia varten kehitetty itsearviointikaavake soveltuu mielestimme hyvin alkuope-

tusikdisille.
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4.6 Tutkimusjoukon valinta

Tarkoituksenamme oli ottaa luokasta mahdollisimman monipuolinen otos. Jokainen
oppilas on kuitenkin yksild, joten tutkimustuloksemme eivit ole yleistettivissd. Pyrim-
me poimimaan tutkimukseemme luokasta tavoiteorientaatioltaan erilaisia tytt6ji ja poi-
kia. Kyselyiden ja luokanopettajan jaottelun lisdksi tarkkailimme itse oppilaiden toi-
mintaa eri oppituntien aikana ja pyrimme ndin saamaan oppilaan tavoiteorientoitunei-
suudesta mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvan. Oppilaiden, joiden tavoiteorientoi-
tuneisuuden toinen puoli on vahvasti esilld, antaa selkeimmin kuvan orientoituneisuu-
den vaikutuksesta oppilaan liikuntatuntikdyttdytymiseen. Valintaamme vaikutti orien-
taatioperustan ja sukupuolen liséksi telinevoimistelun taitotestit (taulukko 3). Valitsim-
me alku- ja lopputestien pisteméirien keskiarvojen perusteella sellaisia oppilaita, joiden
taidot olivat kehittyneet jakson aikana (Santeri, Eetu ja Saara) ja sellaisia, joiden taitota-
so oli pysynyt samassa tai taantunut (Kati, Ulla, Kaarlo ja Henri). Valitsemamme oppi-
laat olivat taitotasoltaan luokan keskitasoa. Taten lahjakkuuserot eivit ole merkittdvini

tekijani.

TAULUKKO 3. Tutkimusjoukon valintaan vaikuttaneet tekij:it

OPPILAS SUKUPUOLI ORIENTAATIO- TELINEVOIMISTE-
PERUSTA LUTAITOJEN

KEHITTYMINEN

Kati Tyttd Ming -0,25

Ulla Tyttd Tehtidva +0.25

Fanni Tyttd Mind (ei ollut mukana alku-
testeissd)

Kaarlo Poika Miné +0,25

Santeri Poika Mini +1,25

Eetu Poika Tehtdvi +1,25

Saara Tyttd Tehtavé +0,75

Henri Poika Tehtdvi -0,75
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4.7 Aineiston analyysi

Syrjilda & Numminen (1988, 118) toteavat, ettei kvalitatiivisen aineiston jarjestelyyn ja
tulkintaan ole olemassa yleispatevid ohjeita. Tutkijan on siis luotava itse omat aineiston
jarjestelytapansa. Kuitenkin sithen pidtevit samat sddnndt kuin tutkimuksen tekoon
yleensd, eli systemaattisuus, perusteltavuus, kattavuus, rationaalisuus ja totuudellisuus.
Eskola & Suoranta (1998, 138) puolestaan toteavat laadullisen aineiston analysoinnista,
ettd sen tarkoitus on saada aineistoon selkeyttd ja siten tuottaa uutta tietoa tutkimuskoh-
teesta. Analysoinnin tarkoituksena on tiivistdd aineistoa ja kasvattaa sen informaatioar-
voa luomalla hajanaisesta aineistosta selked ja mielekds kokonaisuus. Alasuutarin
(1999, 39) mukaan laadullinen analyysi muodostuu kahdesta vaiheesta eli havaintojen
pelkistimisesti ja arvoituksen ratkaisemisesta. Kdytdnnon tutkimusty0ssd ndmé vaiheet
nivoutuvat yhteen. Tutkimuksessamme kerdsimme tietoa toisluokkalaisten lasten teline-
voimistelutuntikdyttdytymisesti, telinevoimistelutaitojen kehittymisestd, orientaatiope-
rustasta sekd vilittémén koetun pitevyyden arviointitaidoista kyselyilld ja havainnoin-
nilla. Kisittelimme ja analysoimme eri menetelmilld saadut tiedot, ennen kuin ryh-

dyimme tekemaiin tulkintoja tutkimuskohteestamme.

Tutkimuksen
merkitys

Yhdistely

Luokittelu

Kuvaus

Aineisto
/ teoria

Arkitieto

KUVIO 9. Laadullisen analyysin portaat pohjautuen Deyn (1993, 53) malleihin

Aineiston analyysin periaatteet pohjautuvat tdssd tutkimuksessa Ian Deyn (1993, 53 —
54) ajatuksiin analyysin etenemisesti (kuvio 9). Hin kuvaa laadullisen aineiston analyy-
sin vaiheita monin eri tavoin muun muassa lineaarisesti, spiraalinomaisesti seké verta-

uskuvallisesti haluksi kiivetd vuorelle. Tamén vertauskuvan pohjalta rakensimme omat
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laadullisen analyysin portaat. Ylimmén portaan saavuttaminen edellyttdd tutkijalta huo-
lellista keskittymistd yhteen askelmaan kerrallaan. Ennen ensimmdiselle portaalle astu-
mista eli aivan tutkimuksen alussa meilld oli tutkittavasta asiasta vain arkitietoa ja

-kokemusta.

Ensimméisen portaan saavuttaminen edellytti perusteellista ja monipuolista tutkimusai-
neiston teoriataustaan perehtymistd. Jarkevintd oli késitelld teoriaa pienind kokonai-
suuksina kerrallaan ja rakentaa siten laajempaa ja syvempidd ymmirrystd tutkimuksen
teoriasta. Teoria antoi kerdtylle aineistolle suuntaviivoja tutkimuksen toteuttamiseen
sekd nosti aineiston arvoa ja avasi silmid uusille mahdollisuuksille. Analyysin seuraa-
valla eli toisella portaalla kuvailimme aineistoa, oppilaiden suorituskéyttdytymistd ja
sosiaalista kdyttdytymistd, osin médrillisin, mutta pddosin laadullisin menetelmin. Kol-
mannella portaalla luokittelimme aineiston. Jésentelimme ja tulkitsimme havainnointi-
muistiinpanot tapausoppilas kerrallaan. Neljds porras oli hyvin vaativa ja aikaavievi
analysointiprosessi. Yhdistimme kaikki tutkimuksesta saadut tiedot ja rakensimme kus-
takin tapausoppilaasta kokonaiskuvauksen. Tavoitteenamme oli kuvata oppilaan tavoi-
teorientaatiota telinevoimistelutunneilla ja arvioida oppilaan koetun pitevyyden vilit-
tomien arviointien realistisuutta. Seuraavaksi kokosimme mini- ja tehtdviorientoitunei-
den oppilaiden kéyttdytymisestd ja arvioinneista 16ytyneitd yhteneviisyyksid ja sddn-

nonmukaisuuksia.

Syrjdlén ja Nummisen (1988, 137) mukaan tutkijan olisi pystyttdvd kuvaamaan tulok-
sensa avoimesti, mahdollistaen siten lukijalle omien tulkintojen muodostamisen tutki-
muskohteesta. Olemmekin pyrkineet kuvaamaan tutkimuksemme tavoitteita, vaiheita ja
tuloksia erityisen tarkasti. Nyt meilld oli kdsissimme tutkimuksen tulokset. Oli aika
pohtia tutkimuksen merkitystd. Viimeisen askelman saavuttaminen edellytti meilti teo-
rian ja tulosten sitomista yhteen sekd merkityksen 16ytdmistd koko tutkimusprosessille.
Tamén lisdksi olemme tulkinnoissamme jittineet tarkoituksellisesti joitakin avoimia
kysymyksid ja ihmettelyjd ilmaan, joihin lukijalla on mahdollisuus ottaa kantaa. Monet

késittelemdmme asiat ovat hyvin monimerkityksellisia.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

5.1 Tapausoppilaat -yksilditi jokainen

Seuraavaksi pddsemme tutustumaan tarkemmin tapausoppilaidemme telinevoimistelu-
taitojen kehittymiseen jakson aikana. Yritimme myds 16ytdd ne syyt, jotka ovat vaikut-
taneet taitojen kehittymiseen tai kehittyméttomyyteen. Tapausoppilaiden yhteisty6taidot
ovat my0s tarkastelun alla. Miten he kohtaavat luokkatoverinsa vaihtuvissa tilanteissa ja
olosuhteissa? Yhteenvetokappaleissa peilataan tapausoppilaiden yhteistyotaitoja ja suo-
riutumiskdyttdytymistd heiddn tavoiteorientaatioperspektiiveihinsd. Samoissa kappaleis-
sa etsimme syitd oppilaiden vilittdman koetun pétevyyden arviointien realistisuudelle

tai epérealistisuudelle.

Olemme havainnointimme ja kirjallisuuden avulla koonneet listan niisté tekijoistd, jotka
vaikuttavat mielestimme eniten tapausoppilaidemme koetun fyysisen pitevyyden arvi-
oinnin realistisuuteen tai epérealistisuuteen.

1. Tuntematon muuttuja

Oppilaaseen liittyvi seikka, jota observoijat eivit ole huomanneet. Esimerkiksi oppilai-
den viliset jdnnitteet, syrjintd, jopa kiusaaminen, joka vaikuttaa tapausoppilaan mieli-
alaan, suorituksiin ja siten my0s arviointeihin.

2. Lajin merkitys

Sarlinin (1995, 22) mukaan lapsi arvioi pétevyyttdédn eri tavoin eri liikuntalajeissa. Ta-
pausoppilaamme saattavat kokea telinevoimistelua kohtaan ennakkoluuloja, pelkoja tai
eivit pida siitd sen suorituskeskeisyyden vuoksi. Myonteisesti péatevyyttddn tdssd lajissa
voi arvioida oppilas, joka on voimistelun harrastaja ja kokee sen itselleen rakkaaksi ja
innostavaksi. Mielestimme oppilaan asenne lajia kohtaan ei voi olla vaikuttamatta arvi-
ointiin.

3. Subjektiiviset onnistumisen kokemukset

Liukkonen (1996, 5; 1997, luento) toteaa urheilun alueelta tehtyjen tutkimuksien osoit-
tavan, ettd koettua pitevyyttd saitelevit subjektiiviset onnistumisen ja epéonnistumisen
kokemukset, jotka eivit aina vastaa objektiivista suoritustulosta. Téhén liittyy mieles-

timme oppilaiden saama henkilokohtainen palaute tunneilla. Jakson aikana pyrimme
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kannustavaan yleiseen ja oppilaskohtaiseen palautteen antoon. Mielenkiintoista olisikin
tietdd, millainen vaikutus palautteellamme on ollut tapausoppilaidemme vilittémiin
arviointeihin. Onko palaute ymmérretty kannusteeksi, palkkioksi vai moitteeksi? Py-
rimme luomaan telinevoimistelutunneille sellaisen ilmapiirin, jossa on piirteitd tehti-
vasuuntautuneesta ilmapiiristd. Tdmin on todettu olevan yhteydesséd oppilaiden viihty-
miseen ja korkeaan koettuun pitevyyteen.

4. Myonteinen kisitys fyysisistd kyvyisté

Fyysisen mindkésityksen tutkimuksissa on todettu, ettd 7 - 12-vuotiailla oppilailla on
yleensd my0nteinen kisitys omista fyysistd ominaisuuksistaan. Tytt6jen fyysinen mini-
késitys on osoittautunut alhaisemmaksi kuin poikien. Minikésityksen on huomattu rea-
lisoituvan ja heikkenevén kouluvuosien aikana, vaikka positiiviset kisitykset omista
fyysisistd kyvyistd sdilyvitkin aina noin 12-vuotiaaksi asti. (Sarlin 1995, 24) Tit4 seik-
kaa ei arviointeja tarkasteltaessa voitu ohittaa. Itsearvostuksen ja psyykkisen hyvinvoin-
nin kannalta on pétevyyden kokeminen tirkeédd. Siispd lasten myonteiset arviot itsestdin
ovat ilahduttavaa katsottavaa.

5. a) Alhainen itsearvostus

Sarlin (1995, 23) mukaan pétevyyden kokemukset ja arvioinnin realistisuus kertovat
lapsen itsearvostuksen laadusta. Lapsi, jolla on alhainen itsearvostus kokee itsensd pa-
temdttomaiksi eikd osaa arvioida heikosti menestyvien alueiden tirkeyttd itselleen. Tl-
lainen lapsi myds yli- tai aliarvioi itsensé suhteessa opettajan arviointeihin, eli minzké-
sitys on epérealistinen.

b) Korkea itsearvostus

Korkean itsearvostuksen omaava lapsi kokee itsensd suhteellisen péteviksi fyysiselld,
sosiaalisella ja kognitiivisella pétevyyden alueella. Hénelld on kyky maérittdd tietyn
alueen tirkeys itselleen; missd menestyn ja missé en menesty. Lapsi osaa arvioida itse-
ddn yleisesti samalla tavoin kuin opettaja. (Sarlin 1995, 22).

Itsearvostuksen kehittyminen lapsella on monimuotoinen prosessi, johon vaikuttaa suuri
madrd tekijoitd, koulu yhtend tirkeimmistd. Havaintomme tapausoppilaista on yleensd
antanut joitakin viitteitd heiddn itsearvostuksestaan. Olemme siis pyrkineet huomioi-
maan sen arviointien realistisuuden pohdinnassa.

6. Tavoiteorientaation merkitys

Térkein tekijd koetun pitevyyden vilittoméssé arvioinnissa on tapausoppilaan orientaa-

tiopohja. Tehtdvi- ja mindorientaatio midrddvit, miten oppilas kokee menestyksen ja
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arvioi patevyytensd (Liukkonen 1997, luento.) Olemme ymmértdneet timén siten, ettd
oppilas arvioi suorituksen jdlkeen onnistumistaan, jaksamistaan ja viihtymistdin oman
orientaatiopohjansa perusteella. Tehtdviorientoitunut oppilas kysyy itseltddn: Opinko
uutta? Kehityinkd? Yritinkd parastani? Mindorientoitunut oppilas kysyy itseltddn: Voi-
tinko? Olinko parempi kuin muut? P#dsinké helpommalla? Nidmi hieman kirjistetyt
kysymykset valottavat siti arviointihetked, minki eri orientaatiopohjan omaavat lapset
kayvit ldpi. Sekd tehtdvi- ettd mindorientoituneet lapset voivat kokea korkeaa fyysistd

patevyyttéd suoritustilanteissa, mutta he perustavat patevyytensi erilaisille asioille.

Kati

Kati on min#orientoitunut oppilas, joka telinevoimistelutaitojen alku- ja lopputestien
perusteella ei ollut kehittynyt lainkaan. Telinevoimistelutunneilla Kati oli liikuntatai-
doiltaan keskitason oppilas. Hén ei erottunut ryhmaésti erityisen lahjakkaana tai heikko-
na oppilaana. Kati on hyvin omassa ryhmisséén viihtyvi tytto, jolla on kavereita my6s
ryhmén ulkopuolelta. Telinevoimistelutunneilla hén ei hdirinnyt tunnin kulkua, ei etuil-
lut tai viivytellyt eikd “pomottanut” muita ryhméldisid. Hyvin joukossa viihtyviksi lap-
seksi hidn vaikutti usein olevan kuin omissa maailmoissaan hypistellen hiuksia ja kat-
sellen mietteliddsti jonnekin. Vaikka vuoroa odottaessaan hén jutteli kavereilleen, piti
hin silti huolen omasta vuorostaan. Kun joku ryhméstd loukkasi itsedéin, meni koko
tyttoryhmé yhdessd opettajan puheille. Katin toiminta tuntien aikana oli harkitun varo-
vaista. Voima, terdvyys ja kovempi yrittdminen puuttuivat hdnen toiminnastaan. Katille
ndytti riittivéan tehtdvien ldpivienti ja suorittaminen sindnsd. Hén teki liikkeisiin usein
alku- ja loppuasennot. Katin ryhmaissé oli luokan paras voimistelija, joka yleensd suo-
ritti rohkeimpana vudet ja vaikeimmat liikkeet. Kati ei tarjoutunut ensimméisend yrit-

tdméin, vaan saattoi mennd jonon viimeiseksi tai padstii takaa muita edelleen.

Tasapaino

Matalalla puomilla tasapainottelu oli hyvin varovaista. Kyykkyk&ddnnoksissd hén tipahti
alas tai jatti kddnnoksen tekemittd. Kively takaperin oli my6skin varovaista ja hén jou-
tui katsomaan kainalon alta puomia. Korkealla penkilléd kively eteen- ja taaksepidin on-
nistui hyvin. Kyykkykddnnokset tuottivat myos tilla telineelld vaikeuksia. Kati ei kes-

kittynyt kddnnoksiin, vaan pyrki nopeasti jatkamaan suoritusta. Katin tasapaino ei mie-
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lestimme kehittynyt timén jakson aikana.

Vauhdillinen tasaponnistus

Kun harjoittelimme tasaponnistusta alkuleikkien yhteydessd ja erillisend harjoitteena
permannolla, permannolta penkille ja esteiden yli, tuotti tasaponnistuksen suorittaminen
Katille vaikeuksia tai hin ei viitsinyt / muistanut siti tehdi. Vapaassa tilassa tehtyni
tasaponnistuksen tarkoitus ja pddmairi eivit hahmottuneet. Permannolla hén ei 16ytianyt
vaadittavaa rytmié ja ajoitusta suorituksiinsa. Telineiden yhteydessd vauhdillinen tasa-
ponnistus 1dhti kuitenkin kehittymi#n eteenpiin. Esimerkiksi ilmakuperkeikan / voltin
yhteydess# tehdyt vauhdilliset tasaponnistukset kehittyivit vuoroponnistuksesta taydelli-
seen tasaponnistukseen. Vauhdillinen tasaponnistus kehittyi my6s tatin yli tehtdvissi
haarahypyssid. Lopputunneilla Katin tasaponnistus trampetilla sujui heti hyvin. T#hin
voi vaikuttaa alkutuntien runsas tasaponnistuksen harjoittelu, joka ei sitten uudella te-
lineellékddn tuottanut ongelmia. Katin vauhdillisten tasaponnistusten tehokkuus oli
mielestimme kohtalainen (3). Vauhdillisen tasaponnistuksen harjoittelu liikkeiden yh-

teydessi kehittyi.

Kuperkeikka eteenpédin — ilmakuperkeikka — voltti

Kuperkeikkaa eteenpiin kehitettiin muun muassa tekemilld kuperkeikka porsaalta alas
permannolle. Kati teki ensin kohtalaisia suorituksia tilli pisteelld, kunnes loukkasi nis-
kansa eikd endd jatkanut suorituksia. Permannolla kuperkeikan (eteenpéin) karkea suo-
rittaminen onnistui koko jakson ajan. T#ssé ei tapahtunut muutosta parempaan. Tehok-
kuus ja motivaatio olivat timéin suorituksen yhteydessi kohtalaisia (3). Myos alku- ja
lopputesteissd Kati sai kuperkeikasta (eteenpdin) pisteiksi kolmoset. Permantokuper-
keikan onnistumiseen saattoi vaikuttaa se, ettd Kati lihti suoritukseen polviltaan. Tunti-
en aikana opettaja ei puuttunut virheelliseen alkuasentoon. Ilmakuperkeikka paksulle
patjalle kehittyi permantokuperkeikkaa paremmin. Kun ensimmdiselld harjoitteluker-
ralla Katin suoritus oli onnistumiseltaan kakkosen tasoa, kehittyi se lopussa suorituk-
seksi, jossa on pienid puutteita (4). lmakuperkeikassa kuminauhan yli Kati oli varovai-
nen. Hén keskittyi huolellisesti ja kerdsi rohkeutta suoritukseen. Voltin karkea suoritus
onnistui paksulle ja ohuelle patjalle seki volttimonttuun. Kati suoritti voltit tehokkaasti
ja motivoituneesti. Voltissa ei tapahtunut sininsd kehittymistd, vaan oli kohtalaista

kaikkien suoritusten aikana.
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Kérrynpyora

Aluksi Katin kérrynpy6rin ongelmana oli kisien ja jalkojen vastakkaisuus; saman puo-
len jalka ja kisi eivit johtaneet liikettd. Penkin yli kidrrynpyord ei oikein onnistunut.
Myos permannolla apuna kéytetyt kisien ja jalkojen paikkaa kuvaavat merkit tuntuivat
vain himédvin. Katin kédet tulivat maahan samanaikaisesti ja jalat potkivat ilmaa. Vi-
1ill4 oli havaittavissa kdrrynpyorin omaista rullaavaa sivuttaisliikettd. Aluksi Katin on-
gelmana oli my6s pylldhtiminen kérrynpy6rin alastulossa. Katin kérrynpyord kehittyi
kohtalaiselle tasolle. Kati sai alku- ja lopputesteissi kirrynpyoréstd penkin yli pisteiksi
kolmoset. Kérrynpyordd penkin yli harjoiteltiin vain muutamassa pisteessd, koska kér-
rynpydran harjoittelussa padpaino oli permantosuorituksissa. Hin oppi késien ja jalkojen
saman puoleisuuden. Liike kehittyi luultavasti maton yli tehtivan kérrynpyordn myotd
liikkuvaksi. Kati oppi suoristamaan jalat liikkeen aikana, mutta liikettd olisi saattanut

vield helpottaa késien suoristaminen jo alkuasennossa.

Alkuleikit

Kati oli leikkien aikana paljon kavereidensa seurassa ja ldheisyydessi. Hinelld on muu-
tama hyvi ystdvd muista ryhmistd, joiden kanssa hippaleikeissé juostiin yhdessd, joita
otettiin kiinni ja pelastettiin. Kati otti kiinni ja pelasti aina tyttdja. Hén toimi joissakin
tilanteissa myds itsendisesti kavereista vilittimitti. Esimerkiksi maa-meri-ilma -leikissé
hiin teki paikanvalintapiitoksensd itse. Kati reagoi leikeissi heti opettajan vihellyksiin,
kaskyihin tai musiikkiin. Leikeissd Kati viihtyi hyvin. Voittamisen aiheuttama ilo / mie-
lihyva nikyi selvisti esimerkiksi tuulettamisena. Katin tehokkuus alkuleikkien aikana

oli kohtalaista tasoa (3). Yrittimisti olisi voinut olla enemmaén.

Venyttely

Katin venytteli joskus omatoimisesti. Opettajan ollessa hetken poissa hén saattoi istus-
kella tai tehd4 yhti liikettd, kunnes opettaja palasi takaisin. Liikkeet hén teki suhteelli-
sen nopeasti, eikd paneutunut venyttelyyn. Omaperiisid liikkeitd ei ollut, vaan hén otti

mallin ryhmén parhaalta tytolta.

Oppilaan viliton itsearviointi

Kati arvioi koko jakson kaikki arvioinnit maksimipistein niin onnistumisen, jaksamisen
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kuin viihtymisenkin suhteen, lukuun ottamatta kolmea arviointikysymysté: kuudennella
tunnilla hidn arvioi taaksepdin kuperkeikan onnistumisen kolmoseksi, yhdeksdnnen tun-
nin kirrynpy6rdn (maton yli) onnistumisen kakkoseksi ja mielekkyyden kolmoseksi.
Yhdennellitoista tunnilla permantosarjan jélkeen Kati arvioi onnistumisensa kolmoseksi
ja mielekkyyden ykkoseksi. Juuri niissd kohdissa meilld observoijilla ei ollut mitd4n
erityistd huomiota Katin suorituksista. Han teki suoritukset aivan kuten ennenkin. Ha-
vaintojen pohjalta ei voi antaa selitysti sille, miksi hén juuri néissd kohdissa arvioi on-
nistuneensa huonommin kuin muulloin. Térkedd on huomata, ettd jaksamisen hin ei
kokenut vihentyneen misséédn vaiheessa. Téarkedd on myoskin se, ettd Kati arvioi epédon-
nistuneensa vasta jakson jalkipuoliskolla nuo kolme kertaa. Muodostuiko usein suori-
tettavasta arvioinnista hinelle varteenotettava viline arvioida itsedén ja onnistumistaan
vasta tuon jakson jilkipuolella? Vaatii ehkéd aikaa uskaltautua laittamaan arvioinniksi

muutakin kuin maksimipisteet. Ovathan arvioinnit muidenkin luettavissa.

Yhteenveto

Katin vilittémit itsearvioinnit antavat viitteitd ensinnikin siitd, ettd hin ei vield kykene
arvioimaan pitevyyttdan suoritusten jilkeen. Sarlinin (1995, 21) mukaan 4 - 7-vuotiaat
lapset eivit pystyneet erottamaan eri patevyyden alueita toisistaan. Yli kahdeksanvuoti-
aat kykenevit jo arvioimaan itseédn fyysisen pitevyyden alueella. Kyse voi olla myds
subjektiivisesta onnistumisen arvioinnista, jota objektiivisesti ei aina kyetd havaitse-
maan (Liukkonen 1997, luento). Tdmé voi liittyd palautteenannon positiivisuuteen ja
sithen millainen vaikutus silld on Katin koettuun pétevyyteen. Kolmantena vaihtoehtona
positiivisiin itsearviointeihin voi olla se, ettd hin kokee todellakin korkeaa fyysistd pé-
tevyyttd suoritustilanteissa. Kati suoriutui tehtdvistd kohtuullisesti ja se saattaa riittda
hinelle syyksi pdtevyyden positiiviseen arviointiin. Tdmén vuoksi hén arvioi my6s teh-
tdvissd viihtymisen ja jaksamisen erittdin hyviksi (4). Tdmé piirre on hyvin ominainen
mindorientoituneille oppilaille. Eli koettu pitevyys koetaan korkeaksi, jos tehtdvistd
selviytyminen ei vaadi yhtd suuria ponnistuksia kuin muilla. Katillahan ei miss3én vai-
heessa ilmennyt kovaa yrittdmistd. Katille riitti se teho, millé teline tai suoritus voitiin
selvittdd. Katin arviointeihin ehkid voimakkaimmin on vaikuttanut juuri hdnen mina-
orientaationsa. Katin antamat vastaukset tavoiteorientaatiota mittaaviin testeihin viitta-
sivat aika vahvaan minforientaatioon. T#td tulkintaa vahvisti myds luokanopettajan

huomio Katista. Kati arvioi fyysisen pétevyytensd korkeaksi, mutta se ei ole suoranai-
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sessa yhteydessd tehtdvdorientaatioon, kuten teoriaosuudessa kerrotaan (luku 2.5.1).
Katin mindorientoituneisuus vahvistui myos suorittamamme havainnoinnin tuloksena.
Katin toiminnasta puuttui tehtdvéorientoituneelle oppilaalle ominainen keskittyminen
yrittdmiseen, oppimisprosessiin ja omaan kehittymiseen. Hinelle oli tdrkeintd ldpdistd
tehtédvit, vililld hieman oikaistenkin. Telinevoimistelussa ei oikeastaan synny tilanteita,
missé selvisti ndkyisi lasten vilinen kilpailu ja vertailu. Katin sosiaalinen kéyttdytymi-
nen oli mielestimme tehtdviorientoitunutta. Hin kunnioitti ryhmésséd jonotusvuoroja,
antoi toisille suoritusrauhan eiki yrittdnyt kdyttaytymiselld4in herittdd muiden huomiota.
Kati tuli ryhménsi kanssa erinomaisesti toimeen. Fyysisen pétevyyden yliarviointi voi
olla myds merkki alhaisesta itsearvostuksesta. Vaikka pédllepdin naytti siltd, ettd Kati
ryhmissi ei eriarvoistettu jésenid, saattoi Kati silti tuntea jdévénsi ryhmain taitavimman
tyton varjoon. Heidén taitotasonsa ero oli aika suuri. Dudan (1997, kutsuluento) mukaan
mindorientaatio on motivaatiota edistdvad niin kauan, kuin yksil6lld on varmuus omista
kyvyistd. Tdma pitdd Katin osalta paikkansa. Hinen viihtymisensi tunneilla oli silmin-
ndhtdvad ja ryhméhenki toimivaa, mikd on osoitus motivaatiosta. Sisdisen motivaation
piirrettd Katin kayttdytymisesséd tukevat huomiot korkeasta pétevyydestd ja viihtymises-
td. Ulkoisen motivaation piirteitd olivat muun muassa haasteiden vélttiminen, suoritus-
ten lyhytjénteisyys sekd ulkoisen kontrollin (opettajan ldsnéiolo) tarve toiminnan jatku-
miseksi muutamissa tilanteissa. Katin sosiaalinen kéyttdytyminen on mielestimme teh-
tdviorientoitunutta ja suorituskiyttdytyminen on mindorientoitunutta. Kati ei kykene

arvioimaan koettua fyysistd patevyyttdin realistisesti.

Ulla

Ulla on tehtdviorientoitunut oppilas, joka telinevoimistelun alku- ja lopputestien perus-
teella oli kehittynyt vain vdhin. Ulla on telinevoimistelutaidoiltaan keskitason oppilas.
Jo jakson alkaessa Ulla hallitsi kérrynpyorin, jonka kehittymistd héiritsi selvisti tun-
neilla kdytetyt kisi- ja jalkamerkit. Vaikka Ulla hallitsi telinevoimistelun lajitaitoja,
hénelld oli vauhdillisen tasaponnistuksen oppimisessa vaikeuksia. Ulla tuli toimeen
muiden oppilaiden kanssa erilaisissa tilanteissa. Eniten ongelmia tuotti oman pytéryh-
mén pojat, jotka héiritsivdt suorituksia, etuilivat jonossa eivitkd antaneet suoritusvuo-
roa. Poytdryhmi tarkoittaa kolmen tai neljén oppilaan ryhmaéi, jossa oppilaat tydskente-

levit luokkatilanteissa. Esimerkiksi tarzan-heilahduksessa Ulla ei saanut kokeilla koysi-
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heilahdusta kertaakaan, koska ryhmin pojat omivat toimintapisteen itselleen. Ulla ei
kertonut néisté tilanteista opettajalle, vaan odotti kirsivillisesti omaa vuoroaan. Opet-
taja puuttui muutamiin téllaisiin tilanteisiin. Téllaiset tilanteet olisivat voineet osoittaa
viihtyméttomyyttd, mutta arvioinnit eivét sattuneet liittyméin Ullan osalta tillaisiin ti-
lanteisiin. Ulla kuuluu oppilasryhméin, joka kiltteytensi ja hiiritseméttomyytensi

vuoksi jd4 usein opettajalta huomioon ottamatta.

Ulla keskittyi huolellisesti ennen suorituksen vauhtiinldht64 ja piitti ldhes joka liikkeen
loppuasentoon. Virheelliset suoritukset hén pyrki korjaamaan vilittémaisti. Esimerkiksi
permantosarjasta unohtuneen k#dnndshypyn hin lisdsi palattuaan kdfinnéshypyn alku-
asentoon. Ulla teki liikkeet hallitusti. Liikkeen hallitseminen nikyi esimerkiksi rekilld

heilunnassa, jossa useat oppilaat vain heiluivat vauhdikkaasti.

Tasapaino

Ulla onnistui tasapainoharjoittelun eteen- ja taaksepiin kiivelyssi hyvin. Onnistumiseen
ei vaikuttanut telineen korkeus eikd leveys (matala puomi, korkea penkki). Kyykky-
kaannokset Ulla teki varovaisesti ja horjuen. Suorituksissa oli havaittavissa huolellinen
keskittyminen. Ullan parhaansa yrittdminen korostui esimerkiksi siind, kun hin puo-
milta tipahtaessaan teki liikkeen uudelleen. Poytiryhmin pojat héiritsivit keskittymisti

ja litkkeen suorittamista.

Vauhdillinen tasaponnistus

Vauhdillinen tasaponnistus tuotti Ullalle vaikeuksia. Neljdlld ensimmdiselld tunnilla
ilmakuperkeikan vauhdillinen tasaponnistus ei onnistunut. Myoskéin tasaponnistushar-
joitteet permannolla, maasta penkille tai esteen yli eivit tuottaneet toivottua tulosta.
Parin telinevoimistelutunnin jalkeen Ullan tasaponnistus alkoi sujua kohtalaisesti tatin
yli hypysséd sekd hypyssd ponnistuslaudalta arkulle kyykkyyn. Vield jakson lopputun-
neillakin Ulla ponnisti usein tasaponnistuksen sijaan vuoroponnistuksella. Ulla oli ai-
noa, joka ei onnistunut viimeisen tunnin volttien yhteydessi tekemién tasaponnistusta.
Hin teki voltin ilman mink&4nlaista ponnistusta, juosten ponnistuslaudalta volttiin. Jak-
son tasaponnistusharjoitteet eivdt Ullalle olleet riittdvid. Opettajan olisi pitinyt ottaa
huomioon Ullan vuoroponnistukseen liittyvit virheet. Ulla ei vilttimittd tiedostanut

tasaponnistuksensa virheellisyyttd. Rakentavan palautteen avulla virhe olisi saattanut
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korjaantua. Ullan luonteen huomioon ottaen rakentava palaute olisi ollut hénelle kan-

nustin tasaponnistuksen kehittimiseen.

Kuperkeikka eteenpiin — ilmakuperkeikka — voltti

Kuperkeikka porsaalta alas permannolle onnistui todella hyvin. Permannolla Ullan ku-
perkeikka (eteen) kehittyi alun kohtalaisesta suorituksesta (3) loppujakson hyvin suju-
vaan (4) kuperkeikkaan. Viimeisessd kuperkeikkaharjoituksessa Ullan kuperkeikka 14-
henteli tdysin oikeaa suoritusta. PySrinnéstd ylos noustessa Ulla kuitenkin auttoi nousua
laittamalla jalat ristiin. Onnistuminen néytti palkitsevan suorittajaa ja hdn motivoitui
harjoittelemaan lisdd. Alku- ja lopputesteissd Ullan kuperkeikat pisteytettiin nelosen
arvoisiksi. lmakuperkeikka 14hti kehittyméén varovasti. Onnistumiseen vaikutti luulta-
vasti tasaponnistuksen epdvarmuus ja uuteen, jannittdvédin liikkeeseen tutustuminen.
Ensimméiset ilmakuperkeikat arvioimme kakkosen arvoisiksi eli liikkeessd oli joitakin
elementtejd kasassa. Ullan suorituksissa motivaatio ja innokkuus nékyivit jo alusta lih-
tien. Ilmakuperkeikka kehittyi jakson aikana hyville tasolle (4). Vauhdin lisddminen
olisi parantanut liikkeen pyorimistd. Ulla suoritti volttiharjoitteet kohtalaisen hyvin.
Tasaponnistuksen puuttumisella saattoi olla vaikutusta voltin pyo6rimisliikkeeseenkin,

koska tasaponnistus suuntaa liikettd ylospdin ja antaa tehoa.

Kérrynpyord
Kirrynpyorii penkin yli harjoiteltiin jakson alkupuolella ja se onnistui Ullalta kolmosen

tasoisesti. Yhdensuuntaisesti timén kanssa my6s alkutestissd Ulla sai saman arvosanan.
Lopputestissd Ullan kidrrynpy6réd penkin yli arvioitiin pisteelld nelji. Jakson aikana Ulla
harjoitteli todella ahkerasti kdrrynpyordd permannolla, jonka vaikutus nékyi siten myds
kérrynpy6rissd penkin yli. Kidrrynpy6rén liikemalli oli automatisoitumisen myo6td so-
vellettavissa erilaisiin suorituspaikkoihin. Permannolla kérrynpyoran patjamerkit hairit-
sivit Ullaa. Hin haki oikeaa puolta ja teki yrityksii molempiin suuntiin, esimerkiksi
neljinnelld tunnilla Ulla teki kymmenen yritystd patjamerkkien ohjaama. Hin onnistui
vililld tekemdin kidrrynpyordn oikealle, mutta vaihtoi silti patjamerkkien suuntaisesti
vasemmalle puolelle. Ulla sovitteli ilmassa useita kertoja kisidén ja jalkojaan merkkien
mukaisesti. Ulla yritti sovittaa mielikuviaan kdrrynpyorén suorittamisen vaiheet opetta-
jan ohjeiden mukaisiksi. Hén yritti tunnollisesti noudattaa ohjeita (patjamerkkeja), vaik-

ka hin olisi onnistunut kirrynpyordssé paremmin ilman niitd. Tdmén jilkeen suoritetus-
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sa vilittdméssd itsearvioinnissa hédn arvioi onnistumisensa normaalia heikommaksi (2).
Maton yli harjoittelu teki Ullan kérrynpyoréstd liikkuvamman. Karrynpyérd alkoi rullata
nelosen arvoisesti. Pienend puutteena oli késien ldhes yhtHaikainen koskettaminen per-
mantoon. Liikkeestd olisi tullut rattaanomaisempi, jos hin olisi rohkeasti pidentinyt

kisien vilimatkaa.

Alkuleikit

Ullan kéyttdytyminen alkuleikkien aikana oli aktiivista osallistumista. Ulla juoksi esi-
merkiksi hipassa useampia oppilaita vihemmin, koska hiin liikkui usein taktikoiden,
tilanteesta riippuen. Yleisesti Ulla koki alkuleikit mielekkiiksi. Ohjeita (vihellyksii ja
merkkejd) hdn noudatti vilittomésti, esimerkiksi taikuri-hipan kiinniottajien vaihdon
yhteydessi hén jéi ohjeiden mukaisesti omalle paikalleen, vaikka melkein kaikki rynti-
sivit opettajan luo. Yhtend syynd saattaa olla my®os se, ettei Ulla halunnut hipaksi. Ulla
oli hippaleikeissd aktiivinen pelastaja. Kaikki pelastetut olivat tytt6jd. Ulla juoksenteli

joskus kaverinsa kanssa tai useamman tyton ketjussa.

Venyttely

Aluksi Ullan venyttely rajoittui muiden tekemien liikkeiden matkimiseen sekd opettajan
mairidmaidn liikkeiden lukumédrddn. Tehtyddn venyttelyliikkeet hidn odotteli toisia.
Venyttelyssd hdn kehittyi liikkkeiden omatoimiseksi tekijaksi. Hin suoritti venyttelyt
tunnollisesti ja teki vaaditun mé#érén lisdksi ylimédérdisid venytyksid. Venyttelyliikkeen

jilkeen hén ravisteli sité lihasta, mihin venytys oli kohdistunut.

Viliton itsearviointi

Ulla arvioi onnistumistaan realistisesti (3 - 4) eli juuri omien havaintojemme suuntai-
sesti. Huonoimmin (2) hén katsoi onnistuneensa kirrynpyorissd patjanmerkkien kanssa
seki voltissa, jossa hén auttoi pyOrimisté kisilld kuten ilmakuperkeikassakin. Ulla arvioi
jaksamisensa koko jakson ajan hyviksi (4). Hén viihtyi tunneilla erittdin hyvin (4). Vain

numeroviestissé ja kirjainhipassa mielekkyys oli kolmonen.

Yhteenveto

Ullan tekemdt vilittdmét itsearvioinnit tukevat omia havaintojamme. Tdméi on osoitus

kyvystd arvioida omaa fyysistd pétevyyttddn suorituksien jilkeen. Ulla on arvioinut
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etenkin onnistumisen saraketta aktiivisesti. Hin kuuluu niiden harvojen joukkoon, jotka
ovat kokeneet jotkut alkuleikit hieman epémielekkdind tai oman toiminnan kannalta
epdonnistuneena. Fyysistd patevyyttifin hin on yleisesti ottaen arvioinut hyvin positiivi-
sesti. Tdm4 on yleinen piirre ala-aste ikdiselld lapsella. Kuten tasaponnistuksen yhtey-
dessi jo kerroimme, saattaa olla niin, ettei Ulla kokenut tasaponnistuksen puutetta tai
osaamattomuutta fyysistd pitevyyttddn heikentdviksi tekijiksi. Tehtdvéorientoituneelle
tyypillistd onkin oppimisprosessin tiedostaminen ja kehittymisen vaatimuksien ymmir-
tdminen. Yksinkertaisempi syy saattaa olla, ettei hén tiedostanut tasaponnistuksen
puuttumista omista suorituksistaan. Arviointien positiivisuus voi siis kertoa Ullan tapa-
uksessa korkeasta fyysisestd patevyydestd. Harterhan (luku 2.5) tulkitsee fyysiseen piite-
vyyteen kuuluvaksi lapsen arvioon omasta kunnostaan, taidostaan, fyysisistd ominai-
suuksistaan ja suorituksestaan. Ulla todella osoittaa liikunnallista kyvykkyyttd nimen-
omaan telinevoimistelun parissa. Hidn on nopea, notkea, ketterd ja jantevd. Ulla koki
luultavasti suoritustasonsa vaatimuksia ja tehtdvid vastaavaksi. Koetun pitevyyden arvi-
ointien positiivisuuteen vaikuttaa Ullan tapauksessa siten my®os laji. Sarlinin (1995, 22)
mukaan pitevyys arvioidaan eri tavoin eri liikuntalajeissa. Ulla néytti kokevan teline-
voimistelun omaksi lajikseen. Suorituksissa oli kylld nédhtdvissd pyrkimys huolellisuu-

teen, tarkkuuteen ja viimeistelyyn.

Ullan tavoiteorientaatiota mittaavat vastaukset osoittivat vahvaa tehtdviorientaatiota ja
matalaa mindorientaatiota. Myos opettajan luokittelu oli timén suuntainen. Omat ha-
vaintomme jakson aikana tukevat Ullan tehtdvéorientoituneisuutta. Tehtdviorientoitu-
neelle oppilaalle ominainen yrittdiminen ja sinnikkyys tulivat Ullan osalta ilmi monta
kertaa. Esimerkkejd néistd on paljon: kdrrynpyorén hiominen, tasapainosatjassa liikkeen
uusiminen, unohtuneen liikkeen tekeminen, jne. Ullan osalta pitee toteamus, ettd vir-
heistid opitaan. Tehtidviorientoitunutta kéyttdytymistd hinelld ilmeni kirrynpyorén teos-
sakin, vaikka siini oli selvisti havaittavia vaikeuksia niin hinen itsensd kuin havainnoi-
jienkin mielestd. Epdonnistumiset eivit Ullaa lannistaneet, vaan yritysten méaérd vain
lisddntyi. Edellistd tukee Dudan (1997, kutsuluento) huomio siité, ettd tehtdviorientoi-
tunut kiyttdytyminen ei ole ristiriidassa tehtévin yhteydessd koetun korkean tai alhaisen
pitevyyden kanssa. Ullahan arvioi patevyytensd tdssd kdrrynpyoréharjoitteessa alhaisek-
si. Liukkonen (1997, luento) muistuttaa, ettd kun kyvykkyyden tunne perustuu harjoit-
teluun ja omaan edistymiseen, kehittyy koettu kyvykkyys suotuisasti riippumatta siité,
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kokeeko yksil6 olevansa taitava vai vihemmén taitava lajissaan. Ullan orientaatiota ku-
vaa hyvin my6s suoritusten laadukkuus seké aktiivinen ja jatkuva osallistuminen. Hin
teki aina vaaditut liikkeet vaadittujen médrien mukaan. Tehtdviorientaatioon liitetisin
aina sisdinen motivaatio. Ullan osalta timi huomio ei tee poikkeusta. Ullan toiminta ei
havaintojemme mukaan parantunut tai huonontunut opettajan huomion viistyessi tai
kohdistuessa hineen. Hén teki liikkeet aina yhté huolellisesti unohtamatta alku- ja lop-
puasentoja. Hén ei hakenut suorituksillaan huomiota myoskédin muilta oppilailta. Sisii-
nen motivaatio vahvistaa siten my6s huomiota korkeasta pitevyyden tunteesta. Ainakin
Liukkonen ja Telama (1997, 10) muuraavat sen osaksi sisdisen motivaation kulmakivei.
Millaisella koetuksella on mahtanut Ullan sisdinen motivaatio olla niilld pisteills, joissa
oman pdytiryhmén pojat ovat estineet kokonaan hdnen toimintansa? Ulospidin emme
huomanneet muuta, kuin rauhallisen ja kérsivillisen odotuksen. Ullan sosiaalinen ja
suorituskéyttdytyminen oli telinevoimistelutunneilla tehtiviorientoitunutta. Hin arvioi

koettua fyysistid patevyyttddn mielestimme realistisesti.

Fanni

Fannin tavoiteorientaatiota mittaava kysely antoi hieman ristiriitaisen tuloksen opettajan
antamaan arviointiin ja tekemiimme havaintoihin verrattuna. Fannin vastaukset ensim-
miisen luokan aikana antoivat vahvan latauksen sekd mini- ettd tehtdviorientoitunei-
suudesta. Toisella luokalla hén vastasi kyselyyn tavalla, jonka tuloksena tehtidviorien-
toituneisuus nousi vahvemmaksi selittdjdksi. Siitd huolimatta myos mindorientaation
merkitys pysyi kohtuullisen voimakkaana. Omat havaintomme Fannin toiminnasta te-
linevoimistelutuntien aikana ovat tukeneet opettajan arviota Fannista mindorientoitu-
neena oppilaana. Kyselyn ristiriitaisuutta voimme selittdd ehki siten, ettd Fanni kykeni
jo toisella luokalla valitsemaan orientaatiokyselyn “toivottuja” vastauksia, mitki eivit
ehkd kuvanneet hinen todellisia ajatuksiaan. Fanni saattoi myos muistaa osan kysymyk-

sistd ensimmaiselti luokalta.

Fannin yhteistyGtaidottomuus tuli selvésti ilmi tuntien aikana. Tdma nékyi hyvin mo-
nenlaisissa tilanteissa esimerkiksi muiden komentelemisena, méérdilynd, mielenosoituk-
sina. My0s luokanopettaja oli arvioinut asteikolla 1 - 4 Fannin yhteisty6taidot arvosa-

nalla 2. Fanni komenteli paljon poytiryhmaéldisiddn. Han médrdili suoritusjarjestysts,
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seuraili ja kommentoi heidén suorituksiaan. Fanni halusi aina jonon ensimmadiseksi. Hin
my0s saattoi ohittaa koko muun jonon, kuten voltissa tapahtui. Epdonnistuneen suori-
tuksensa jilkeen hin juoksi jonon perille ja ldhti uuteen yritykseen etummaisen juuri
keskittyessd ldht6on. Erddlld kerralla hdn rynnitessddn jonon keulille t6rmési toisen
ryhmin poikaan. Kahakan seurauksena Fanni meni opettajan puheille ja lohdutukseksi
paisi ndyttdmiin venyttelyd. Fanni kdvi usein opettajan luona valittelemassa kipuja,
huomauttamassa vaéryyksistd ja saadakseen huomiota suorituksilleen. Kun opettaja ha-
lusi ehdotuksia oppilailta tai vapaaehtoisia ndyttéjid, halusi Fanni todella innokkaasti
saada ehdotuksensa tai itsensd valituksi. Hén saattoi juosta opettajan luo ja hokea
”Mind, mind!” Fannilla ei néyttinyt olevan luokassa ketdéin erityistd ystdvdd. Suuren
osan ajasta hdn toimi ryhménsi “pomona”. Fanni haki huomiota hyvin episosiaalisilla
keinoilla. Fannilla oli tapana ilmaista mielipahat ja mielihyvit d4neen. Esimerkiksi tar-
zan-heilautuksessa héin ei ensimmadiselld kerralla osunut renkaaseen, 16i kidet yhteen ja
huusi: ”Ei!” Sen jidlkeen hén kipitti jonon perille ja alkoi hoputtaa edelld menijoiti kii-
rehtimdén suorituksiaan. Toisella yritykselld Fanni osui renkaaseen ja huusi niin etti sali

raikui: Jee!” Hén hyppi ja pomppi ilosta ympiri salia.

Lopputestien perusteella Fanni sijoittui telinevoimistelutaidoiltaan tyttdjen kérkikol-
mikkoon. Fanni tosin ei ollut mukana alkutesteissd, mutta tuntien havainnointi on
osoittanut hénen kehittyneen. Fannin liikunnallinen energisyys oli huomattavissa jokai-
sella tunnilla. Hin esimerkiksi hyppeli jonossa odottaessaan omaa vuoroaan. Fannin
suoritusten tason lasku oli huomattavaa permantosarjan ndytoksen yhteydessd. Samalla
tunnilla aiemmin hén suoriutui litkkeistd paremmin kuin myShemmin niytoksen aikana,

jolloin arvioimme liikkeet kohtalaisiksi.

Tasapaino

Tasapainopisteilld Fannin suorituksia leimasi hitdily ja huolimattomuudet, seké kilpailu
saman pOytdryhmén pojan kanssa. Eteen- ja taaksepdin kdvely sujuivat hyvin. Kyykky-
kéannoksistd emme osaa sanoa, osasiko hin tehdi ne, koska hin kiirehti vain eteenpiin.

Fanni saattoi hypité kesken suorituksen alas puomilta ja kiirehtid jonoon.
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Vauhdillinen tasaponnistus

Tasaponnistusharjoittelu lattialla, matolla sekd maasta penkille ja esteiden yli tuotti
Fannillekin vaikeuksia. Onnistuminen oli vaihtelevaa. Suorituksissa hin oli selvisti
himmentynyt. Kun tasaponnistus oli osana telinetté tai se suoritettiin ponnistuslaudalta
Fanni onnistui paremmin. Jakson aikana Fannin tasaponnistus kehittyi vaihtelevasta
todella varmaksi ja tehokkaaksi suoritukseksi. Fannin suorituksista nikyi innokkuus,

mutta keskittymittémyys saattoi joskus alentaa suoritusten tasoa.

Kuperkeikka eteenpédin — ilmakuperkeikka — voltti

Kuperkeikassa Fannin edistyminen oli myds hyvdd. Permannolla kuperkeikka edistyi
kohtalaisen hyville tasolle, josta 16ytyy vield korjattavaa. Lopputestissi Fanni sai ku-
perkeikasta arvosanan 4. Kuperkeikan harjoittelussa Fannin ensimmiiset suoritukset
olivat hyvin varovaisia ja kokeilevia. Esimerkiksi arkulle tehtivissi kuperkeikassa hin
kévi neuvottelua opettajan kanssa, seurasi hetken sivusta muiden suorituksia ja kokeili
rohkaistuneena itsekin. Onnistuneesta suorituksesta innostuneena hin teki vastaisuudes-
sa kuperkeikat rohkeammin ja tehokkaammin. Ilmakuperkeikassa Fanni pifsi nopeasti
jyville tekniikasta ja osasi jakson loppupuolella timin liikkeen jo todella hyvin. Suori-
tuksissaan hin ei sdéstellyt vauhtia ja ponnistusvoimaa, mitkd auttoivat ilmakuperkeikan
pyorimisliikkeen onnistumista. Ilmakuperkeikan hyvi tekninen osaaminen edesauttoi
voltin onnistumista. Fannin voltissa oli vain pienid puutteita. Fanni on pienikokoinen ja
siro tyttd, joten voltin tekeminen paksuille patjoille vaatii hineltd enemméin ponnistusta

ja tehoja kuin hénen isommilta luokkatovereiltaan.

Kérrynpyord

Kérrynpyord penkin yli tuotti aivan alussa Fannille vaikeuksia. Suoritus muistutti 1ihin-
nd janishyppyéd penkin yli. Fannin pienikokoisuudella saattaa olla merkitysti tdssikin
suorituspisteesséd, koska penkki on hinelle suhteellisesti korkeammalla kuin muille.
Lopputestissd kirrynpyord penkin yli arvioitiin kuitenkin jo kolmosen arvoiseksi. Ke-
hittyminen permannolla auttoi varmasti myds kdrrynpy6ran tekemistd penkin yli. Per-
mannolle tehty kérrynpyord kehittyi kohtalaisen hyviksi. Onnistumisten kautta hinen
tehokkuutensa ja motivaationsakin parantui. Kérrynpy6rin harjoittelua tapahtui opetta-
jan kannalta ehkéd huonoonkin aikaan. Jakson seitseménnelld tunnilla Fanni teki kym-

menen kirrynpyOrédd parivenyttelyn jérjestiytymisen aikana. Hin jatkoi kirrynpyorien



93

tekemistd seki opettajan selityksen ettd oppilaan ndyton aikana, keskittyen vain omaan
tekemiseensd. Fanni ei ollut jakson neljdnnelld ja viidennelld tunnilla mukana. T#ll6in
harjoiteltiin kédrrynpyordn tekemistd patjamerkkien avulla. Kuten muiden oppilaiden
osalta olemme huomanneet, héiritsivit patjamerkit huomattavasti oppilaiden karrynpyo-
rid. Koska Fanni ei ollut mukana patjamerkkien kdyton aikana on se saattanut vaikuttaa

Fannin kdrrynpy6rin kehittymiseen myonteisesti.

Alkuleikit

Alkuleikeissd Fanni osoitti hyviéd aktiivisuutta ja energisyyttd leikkijand. Hén kaipasi
toimintaa erityisesti alkuleikeissd. Kuunteleminen ja odottaminen niyttivit olevan Fan-
nista vaikeita tilanteita. Eniten hin nautti juoksuleikeistd ja viestistd. Esimerkiksi maa-
meri-ilma -leikissd Fanni koki paikan etsimiseen kaytetyn ajan (10 sekuntia) liian pit-
k#ksi ja vaihtoi ehkd sen vuoksi paikkaa. Hén aiheutti yhden hivion téllaisella tempulla
ja kertoi opettajalle syyn olleen toisissa oppilaissa, jotka eivit pédstineet héinté tietylle
telineelle. Hipassa hin ei vilittinyt opettajan antamista merkeistd. Oman hétikodintinsi
ja touhuilunsa vuoksi hin ei pdéssyt hipaksi ja pettyi. Pettymyksensd hién yleensdkin
osoitti panemalla kidet ristiin rinnan piélle, mutristamalla suunsa ja mutisemalla vasta-
lauseita. Hipassa hén otti kiinni vain tytt6jd. Pelastajana hin kéytti joskus arveluttavia
keinoja saadakseen pelastaa. Erdalld kerralla hin tondisi pelastamassa olleen tyton pois

kiinniotetun luota voidakseen toimia pelastajana itse.

Venyttely
Venyttelyd Fanni teki oman mielialansa mukaan. Toisinaan hén saattoi makailla valilld
maassa tai katsella muita venyttelyn vilills, toisinaan taas Fanni venytteli vaaditun maa-

rin tuplasti. Samat venyttelyliikkeet toistuivat yleensé tunnilta toiselle.

Viliton itsearviointi

Fanni arvioi itsensi aina maksimipisteilld (4) sekid onnistumisen, jaksamisen kuin mie-
lekkyydenkin osalta. Ainoan poikkeuksen hin teki erikoisella tavalla viimeiselld tunnilla
ja viimeisessi voltissa. Fanni oli eritellyt onnistumisensa erikseen kahden voltin osalta.
Ensimmiisen voltin hidn arvioi onnistumisen osalta neloseksi ja toisen voltin ykkésen
tasoiseksi. Viimeinen voltti oli kylld havaintojemme mukaan epdonnistunut. Siitd puut-

tui tasaponnistus ja voltin korvasi kuperkeikka.
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Yhteenveto

Fanni itse arvioi koetun fyysisen patevyytensi hyvin positiiviseksi ja korkeaksi. Tami ei
kuitenkaan vastannut omia havaintojamme hinen toiminnastaan. Voi kuitenkin olla, ettd
Fanni itse koki fyysisen patevyytenséd noin hyviksi. Kyse on till6in subjektiivisista on-
nistumisen kokemuksista. Subjektiivisiin onnistumisen kokemuksiin vaikuttavat monet
seikat. Esimerkiksi se, miten Fanni suhtautui kannustavaan palautteeseemme tai se mi-
ten hén viihtyi yleensd tunneillamme. Hin edusti taidoiltaan tytt6jen parhaimmistoa.
Pienestid koostaan huolimatta Fanni on notkea, ketterd ja erittdin jintevd voimistelija.
Sarlin (1995, 24) tuokin ilmi tutkimustuloksen, jonka mukaan ala-asteen oppilailla on
yleensi myonteinen kisitys fyysisistd ominaisuuksistaan. Fyysisen pétevyyden epa-
realistisen positiivinen arviointi voi kertoa my6s alhaisesta itsearvostuksesta, arviointi-
taitojen puutteesta tai minforientaation voimakkaasta vaikutuksesta. Uskommekin, ettd
Fannin tapauksessa voimakkaimmin hénen positiivisiin arviointeihinsa lienee vaikutta-
nut mindorientaatio. Se ohjaa arvioimaan itsed siitd uskomuksesta kisin, ettd mind Fanni
olen paras! Fannin min#orientoituneisuus vahvistui havainnoinnin myotd. Fannin suo-
rituksiin liittyi usein hétdily, oikominen, kilpailu, huomionkipeys ja toisten arviointi.
Toisaalta hin osoitti tehtdvéorientaatiolle ominaista halua taitojen harjoitteluun, kuten
Kédrrynpy6rin osalta tapahtui. Epdonnistumiset ja onnistumiset hin ilmaisi hyvin selvis-
ti. Fannille merkitsi paljon tehtdvin toiminnallisuus. Odottaminen ja ohjeiden kuuntelu

paikallaan tuntui vaikealta. Niidenkin aikana piti puuhailla jotain.

Miniorientaatiolle tyypillisesti Fanni oli hyvin huomionkipes. Hén haki opettajan joskus
konkreettisesti kidestd pitden katsomaan omaa suoritustaan. Omalta pSytdryhméltiaan
hin haki myos huomiota, tosin keinoilla, jotka eivit edesauttaneet hyvén ryhméhengen
muodostumista. Fannin motiivit olivat havaintojemme perusteella usein ulkoisia, eli
juuri mainittu huomionhalu, kilpailu ja vertailu. My®6s sisdinen motivaatio nékyi aktiivi-
sena toimintana, tietyn taidon (kérrynpy6rd) sinnikkééné harjoitteluna seki selvini kiin-
nostuksena ja viihtymisend esimerkiksi alkuleikeissd. Fanni sai usein ilonsa pelkéstd
toiminnasta. Fannin sosiaalinen kéyttdytyminen ja suorituskdyttdytyminen oli telinevoi-
mistelutunneilla miniorientoitunutta. Koettua fyysistd pitevyyttdfin hin arvioi epi-

realistisesti.
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Kaarlo

Kaarlon orientaatioperustaa mittaavan kyselyn tulos oli ristiriidassa luokanopettajan
luokittelun ja meidin havaintojemme kanssa. Kaarlon vastausten mukaan hin on sel-
visti tehtdviorientoitunut. Luokanopettajan mukaan Kaarlo on mindorientoitunut oppi-
las. Meiddn havaintojemme mukaan Kaarlon toiminta ei tihdédnnyt henkilokohtaisten
suoritusten parantamiseen. Liikkeitd harjoiteltaessa alun yrittdminen hiipui loppua koh-
den pelleilyksi. Kaarlo ei kuitenkaan vertaillut itseddn muihin oppilaisiin tai heidén suo-

rituksiinsa, vaan hén toimi omien tuntemustensa mukaisesti.

Kaarlon telinevoimistelutaidot olivat alkutestien mukaan parhaat luokan poikaoppilai-
siin verrattuna. Hinen kehittymisensd jakson aikana oli vdhiistd. Lopputestin tulosten
mukaan Kaarlo kehittyi suhteessa vdhemmaén muihin poikiin verrattuna. Hénen liikku-

misensa oli aktiivista ja varsamaisen pomppivaa ja rijahtavas.

Opettaja arvioi Kaarlon yhteisty6taidot kohtalaisen heikoiksi (2). Kaarlo ei néyttidnyt
tulevan kovin hyvin toimeen ryhmén kahden tyton kanssa. Hén teki harjoitukset hyvin
itsendisesti. Esimerkiksi kerran Kaarlo olisi halunnut jonon ensimmadiseksi, johon ryh-
mén tyt6t eivit heti suostuneet. Kaarlo seisoi paikallaan niin kauan, ettd tyt6t antoivat
periksi, jotta olisi voitu jatkaa eteenpdin. Erddssd sarjassa hidn teki kuperkeikkoja ma-
tolla vastavirtaan niin, etteivit ryhmén tytot voineet hdiriintymétta tehdd omia suorituk-
siaan. Sarjan liikkeisiin hén ei muutenkaan kiinnittinyt huomiota, vaan teki mitd halusi,
muun muassa 4 kirrynpyordd tai liikkeet vadrdssd jarjestyksessd. Samoin kévi alku-
leikeissd, joissa Kaarlo ei aina kiinnittédnyt sdént6ihin huomiota, vaan teki niin kuin par-
haaksi niki. Kaarlolla oli my6s usein tapana kdydd opettajan luona joko valittamassa
kipuja tai pyytdméssa titd katsomaan omaa suoritustaan. Lapi jakson hénen toimintansa
muuttui pelleilyksi aina, jos tehtdvi oli liian yksitoikkoinen tai kun hén ei kokenut sitéd

mieleisekseen.

Tasapaino

Kaarlon tasapainoilua héiritsivét eniten keskittyméttomyys ja huolimattomuus. Kaarlon
kédvelyt eteen ja taakse onnistuivat vaihtelevasti. Vililld hidn onnistui liikkeesséd tehden
sen loppuun asti oikein. Jos Kaarlo sattui tasapainoilussa tietyn liikkeen kohdalla pu-

toamaan, jitti hin timin seuraavalla kerralla tekemittd korvaten sen jollakin muulla
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liikkkeelld (kdvely taaksepdin -> kidvely sivuttain). Kyykkykaddnnokset eivit onnistuneet
ollenkaan jakson aikana. Kun hin esimerkiksi kyykkykididnnoksen ensimmadiselld kier-

roksella horjui, hin jétti seuraavalla kierroksella kyykkykdannoksen tekemiitts.

Vauhdillinen tasaponnistus

Vauhdillisen tasaponnistuksen harjoitukset lattialla, matolla ja maasta penkille tuottivat
Kaarlolle vaikeuksia. Han ei 16ytinyt vauhdilliseen tasaponnistukseen oikeaa rytmii.
Vuoroponnistuksen lisdksi alastulot tapahtuivat yhdelld jalalla. Hin katsoi usein jalko-
jaan suorituksen aikana. Vaikka tasaponnistus ei sujunut vapaassa tilassa harjoiteltaessa,
hén osasi sen telineilld tehtdvissd suorituksissa jo jakson alusta lihtien. Vauhdillinen
tasaponnistus automatisoitui varmaksi. Varmasti tdhén vaikuttivat Kaarlon lukuisat suo-
ritukset eri pisteilld. Poytdryhmén pieni koko ja muiden ryhmaéldisten “hitaampi tempo”
antoi mahdollisuuden Kaarlolle purkaa energiaansa useisiin suorituksiin. Ryhmién tyt6t
jattivit usein suorituksiaan viliin ja odottivat opettajan vihellystd. Esimerkiksi kierto-
harjoittelun yhdelld pisteelld hén teki haarahyppyjé tatin yli 19 kertaa. Harjoittelun alus-
sa hén onnistui hypyissé hyvin, oli tehokas ja motivoitunut. Kymmenen hypyn jilkeen
hinen vauhtijuoksunsa muuttui ”16nkyttelyksi” ja kidvelyksi, tasaponnistuksesta tuli
huolimaton ja hén kaatuili alastulossa. Motivaation ja tehon laskuun saattoi siten vai-
kuttaa sekid suoritusten suuri lukumiéri ettéd se seikka, ettd hin ainoana ryhmésséén teki

liikkeitd vihellykseen asti.

Kuperkeikka eteenpidin — ilmakuperkeikka — voltti

Kuperkeikka eteenpédin permannolla sujui Kaarlolta koko telinevoimistelujakson ajan
kohtalaisella tavalla. Alkutestissd Kaarlon kuperkeikka sai arvosanaksi neljd, kun taas
lopputestissi arvosana oli numeron heikompi. Kaarlon kehittymittomyyteen saattoi vai-
kuttaa my0s se, ettd Kaarlo oli jakson aikana nelji tuntia eli kolmasosan tunneista pois.
My6s muut kuperkeikkaharjoitteet, esimerkiksi porsaalta alas, Kaarlo teki onnistumisen,
jaksamisen ja motivaation osalta kohtalaisesti. Lukuisat suoritusmaérit kertovat Kaarlon
motivoituneisuudesta kuperkeikkaan, mutta hinen keskittymattomyytenséd laski suori-
tusten kokonaistasoa. Ilmakuperkeikka sujui Kaarlolta aluksi kohtalaisesti (2 - 3). Hin
kehittyi sekd ilmakuperkeikassa ettd voltissa hyville tasolle (4 - 4,5). Kaarlon innokkuus
ndkyi molemmissa liikkeissd tehokkuutena, melko huolellisena keskittymisend seki

loppuasentojen tekemisena.
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Kérrynpyora

Kaarlon kirrynpy6ri penkin yli sujui alkutestissd kohtalaisesti (3). Telinevoimistelutun-
neilla tima suoritus oli samaa tasoa tai jopa huonompaa; jalat jaivit koukkuun ja selki
taipui yli, mutta kdrrynpy6rin ratasmaisuus oli selvisti havaittavissa. Lopputestissid
Kaarlo kuitenkin onnistui tdssd liikkeessd nelosen arvoisesti. Kaarlon kdrrynpyoré pat-
jamerkkien avulla ei onnistunut lainkaan. Tassdkin selkd taipui yli, kédet osuivat yhtiai-
kaisesti maahan ja hin kaatui alastulossa polvilleen. Hén teki liikkeet vauhdikkaasti,
jopa riskié ottaen. Kaarlon kérrynpyorit permannolla olivat koko jakson ajan onnistumi-
seltaan, tehokkuudeltaan ja mielekkyydeltdin kohtalaisella tasolla. Kérrynpyorassikin
Kaarlon kylldstyminen nikyi pelleilynd. Avustettaessa Kaarlon tekeminen héiriintyi
heikolle tasolle. Han teki aluksi kdrrynpy6rdd molemmille puolille, mutta toinen puoli
vakiintui harjoittelun myo6ta. Permantosarjan ndytoksesss hin teki parhaat kédrrynpyoréin-

sd, vaikka mielekkyyden hén oli arvioinut normaalia (4) huonommaksi (3).

Alkuleikit

Kaarlo oli innostunut, vilkas leikkijd. Hén oli leikeisséd aktiivinen ja juoksi, hyppeli ja
pomppeli ympiri salia. Kaarlo toimi vaihtelevasti opettajan kiskyjen ja vihellysten mu-
kaan. Kaarlo teki leikkien edellyttdmét valinnat itsendisesti. Esimerkiksi maa-meri-ilma
-leikissi hin saattoi jopa piirittdd haluamaansa paikkaa paistidkseen sithen. Téssé leikis-
si hin vaihtoi muutaman kerran malttamattomasti paikkaa. Hén liikkui koko ajan yksin
yrittdméttakadn liittyéd toisten poikien ryhméin. Kaarlolle oli tirkedd leikissd menesty-
minen. Esimerkiksi ameeba-hipassa hidn niytti neljd kertaa voitonmerkkid padstyddn
ensimmdiisend maaliviivalle tai kun hénti ei onnistuttu saamaan kiinni. Kirjain-hipassa
hin oli suurimman osan ajasta aktiivisesti mukana, mutta vililld hén temppuili ja tor-
miéili toisiin oppilaisiin tai hdrndsi hippaa. Hipassa hin pelasti vain poikia. Hén oli te-

hokas hippa ja juoksi tietyn oppilaan peréssé niin kauan, ettd sai hinet kiinni.

Venyttely

Venyttelyssd Kaarlo toisinaan pelleili ja toisinaan toimi ohjeiden mukaan keksien jopa
omia liikkeitd. Kun poytdryhmien tuli keksid liikkeet ryhmissd, Kaarlo venytteli aina
itsendisesti sivummalla. Tastd huolimatta hin halusi olla myds esilld, esimerkiksi kun

opettaja pyysi erdsti tytt6d nayttiméin venyttelyliikkeen, niin Kaarlo pyysi saada néyt-
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tdd oman liikkeensd, jota hén jo teki. Kun hinen liikettddn ei huomattu, hén totesi pet-

tyneesti: "Miks mé en saa niyttaa?”

Viliton itsearviointi

Kaarlo arvioi itsedfin onnistumisen, jaksamisen ja viihtymisen suhteen positiivisesti.
Jaksamisen hin arvioi joka kohdassa maksimipistein (4). Onnistumisen hin koki kol-
mosen arvoiseksi vain permantosarjan jélkeen, jossa hén oli pelleillyt. Kaarlo viihtyi
hyvin (4) jakson aikana kaikissa muissa tilanteissa, paitsi permantosarjoissa ja niiden
nédytoksissd sekd ameeba-hipassa kolmosen arvoisesti. Meidén havaintomme Kaarlon
toiminnasta ameeba-hipassa ovat ristiriidassa hinen mielekkyyskokemuksiinsa, koska

hin ndytti useasti onnistuvan ja viihtyvén.

Yhteenveto

Kaarlon vilittomat itsearvioinnit eivét vastanneet omia havaintojamme muun kuin per-
mantosarjan osalta. Syitd tdhén voidaan etsid pohtimalla hidnen kehityksellistd tasoaan
arvioida omaa patevyyttdin. Luokanopettaja arvioi Kaarloa ylivilkkaaksi, yhteistyétai-
dottamaksi ja minéorientoituneeksi. Kaksi ensimmaiistd huomiota viittaavat sithen mah-
dollisuuteen, ettei hén ole vield saavuttanut kehityksessa sitd tasoa, jolloin mindkasityk-
sen rakenne muuttuu ja kyky arvioida itseddn kehittyy. Itsearvostuksen alhaisuus on
my0s yksi tekijé, jota Kaarlon tapauksessa voidaan pohtia. Kaarlolla ei ollut paljonkaan
sosiaalisia kontakteja ndiden seurantatuntien aikana. Téamén ik&iselld lapsella sosiaalisia
kontakteja on yleensd paljon. Alhaisen itsearvostuksen omaava lapsi kokee itsensd pa-
temittomaksi ja riittdmattoméksi ihmiseksi. Kaarlon arviointien positiivisuuteen saattaa
vaikuttaa huomio, ettd hénen ikiisensd arvioivat yleensdkin myonteisesti omia fyysisii

kykyjédédn ja ominaisuuksiaan.

Kaarlon subjektiiviset onnistumisen kokemukset eivdt vastanneet omia objektiivisia
havaintojamme hénen suorituksistaan. T#hén liittyy varmasti huomio hidnen mindorien-
taationsa voimakkuudesta. Min#orientaation vahvuudella on selvisti ollut vaikutusta
hinen tapaansa arvioida omaa koettua fyysistd pétevyyttain. Mindorientoituneena lapse-
na hin arvioi onnistumisiaan, jaksamistaan ja viihtymistddn niistd 1dht6kohdista kisin,
mitkd hin itse kokee suoritustilanteissa tarkedksi ja merkitykselliseksi. Eli Kaarlon ta-

pauksessa patevyyttd mittaavat esimerkiksi suorituskertojen méérs, voittaminen, esiin-
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tyminen ja nopeus. Sosiaalinen vertailu ei Kaarlon osalta toteudu, olihan hin mieluiten
omissa oloissaan. Kaarlo ei pyrkinyt liikkeiden toistossa kehittymiseen ja parantami-
seen. Sarjat olivat yleensi laskujohteisia. Kuten aivan alussa Kaarlon osalta todettiinkin,
hén ei jakson aikana kehittynyt kovinkaan paljon korkeasta ldhttasosta huolimatta (tai
juuri siksi). Osaamattomuuden jollain telineelld hin paikkasi pelleilemilld, muuttamalla
vaadittua liikettd tai jattdmilld sen kokonaan pois. Suorituskertojen suuri miiri voi
kertoa myos viihtymisestd ja toiminnan ilosta. Ulkoista motivointia eli opettajan huo-
miota Kaarlo haki aivan konkreettisesti pyytdmailld opettajaa katsomaan omaa suoritus-
taan. Hén olisi innokkaasti halunnut toimia néyttdjini ja pettyi, jos niin ei kiynyt. Pel-
leily ja oman ryhmin tyttdjen hiiritseminen saattoivat olla seuraus toiminnan mielek-
kyyden puuttumisesta. Telinevoimistelu lajina ei ehkéd miellyttdnyt héntd ja motivaatio
liikkeiden tekemiseen lopahti sen vuoksi nopeasti. Kaarlon sosiaalinen kdyttdytyminen
ja suorituskdyttiytyminen on mindorientoitunutta. Koettua fyysistd pétevyyttddn hin

arvioi epérealistisesti.

Santeri

Tavoiteorientaatiokyselyn perusteella Santeri oli mindorientoitunut oppilas. Ensimmai-
selld luokalla tehtdvd- ja mindorientaatiot olivat samanvahvuiset (2,33). Toisella luo-
kalla kummatkin olivat voimistuneet tehtdvéorientaation ollessa 4,00 ja mindorientaati-
on 4,50. Luokanopettajan mukaan Santeri on minforientoitunut ja samaan johtop&atok-

seen tulimme mekin havaintojemme perusteella.

Santerin telinevoimistelutaidot kehittyivit jakson aikana todella paljon (+1,25). Yhdessd
Eetun kanssa he kehittyivit eniten koko luokasta. Kehittymiseen vaikutti varmasti se,
ettd Santeri pyrki onnistumaan suorituksissa tehden useita toistoja. Santerin keskittymi-

nen parani opettajan seuratessa suoritusta.

Santeri seurasi hyvin ohjeiden antoa. Hin turhautui kuitenkin nopeasti jos opettaja ei
heti huomannut hinen kysymystéén tai vastannut hinelle. Opettaja pyysi oppilaita viit-

tamaan, kun heilli oli asiaa. Santeri totesi opettajalle: “En viittaa!”
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Santerin yhteistyGtaidot olivat luokanopettajan arvion mukaan vilttavit (2). Hinelld oli
paljon kavereita luokassa. Etenkin oman pdytiryhmén poika vaikutti 1dheiseltd. Santeri
haki kavereilta hyviksyntdd matkimalla heiltd siistejd juttuja”. Esimerkiksi tatin yli
hyppimisen yhteydessi pojat keksivit tehdid hurjia alastuloja. Santeri huusi kavereilleen
laheisille pisteille: “Hei kato ku mé teen mahaplitsyn!” Kaveruksilla oli usein tapana
erityisesti odottaessaan ja jonottaessaan tapella leikkimielisesti keskenddn. Toiminta-
pisteilld he saattoivat innostua pelleilemén tai hidiritsemédn poytéryhmén tyttoja. Sante-
ri koki tyt6t ja heiddn kdyttdytymisensd drsyttiviksi ja myoskin toi sen julki. Esimerkiksi
erddn tytdn vastauksen jélkeen Santeri totesi: “En kuule, kun se aina piipittdd!” Opettaja
huomasi yleensé vasta Santerin huonon kiyt6ksen ja antoi hinelle liiankin usein nega-
tiivista palautetta. Opettaja huomautti Santeria ihan aiheestakin eli tarkkaavaisuuden
puutteesta. Itsendisesti toimiessaan Santerin suoritukset onnistuivat paremmin, koska
kaverin ldsnédolo ei houkutellut tai hdirinnyt. Santerin leikit sujuivat paremmin yksin
kuin ryhméssi tai parin kanssa. Esimerkiksi ameebahipassa kiinniotto ei sujunut, koska
hén teki kolmen oppilaan ketjussa nopeita, itsendisid pastoksid. Poytdryhmén jarjestiy-
tyessd suorituksiin Santeri halusi olla yleensd ensimmadinen tai ainakin toinen kaverinsa

jélkeen. T#td kuvaa Santerin lausahdus: "Mulla on ainakin jono t4alla!”

Tasapaino

Santerin eteenpidinkively sujui kohtalaisesti. Kévely oli usein horjuvaa ja hin tipahtikin
joskus telineeltd. Kyykkykéannoksen hin teki vain harvoin ja senkin heikosti. Taakse-
pdinkively tuotti selvisti ongelmia. My0ds taaksepédin kidvelyn hédn saattoi jattdd teke-
mittd. Santerille oli tirked4d pysyd kaverin perdssi ja niinp4d hin joutui tekeméén tasa-
painosuorituksensa hétdisesti. Tasapainotelineilld hén keskittyi huonosti. Héan my6s hai-
ritsi poytdryhméin tytt6ja esimerkiksi hyppimalld puomin yli tyttjen suoritusten aikana

tai heittimélla hernepussin pois tyttdjen ulottuvilta.

Vauhdillinen tasaponnistus

Tasaponnistusharjoitteet permannolla, permannolta penkille ja esteiden yli sujuivat
Santerilta vilttidvisti (2). Esteen ollessa korkea Santeri teki tasaponnistuksen, mutta
matalalla esteelld hin vain astui sen yli. Tehtdvin haasteellisuus lisési hinen motivaa-
tiotaan tehdi tasaponnistus kunnolla. Telineiden yhteydessd vauhdillinen tasaponnistus

sujui huomattavasti paremmin. Koko jakson ajan Santeri osasi sen hyvin (4). Joskus
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tehottomuus ja keskittyméttdmyys heikensivit tasaponnistuksen onnistumista kohtalai-

seksi (3).

Kuperkeikka eteenpdin — ilmakuperkeikka — voltti

Telinevoimistelutaitojen alkutestissd Santeri sai eteenpdin kuperkeikasta kolmosen ja
lopputestisséd nelosen. Lopputestissd hén on ilmeisesti tehnyt parhaimman suorituksensa
eteenpéin kuperkeikassa, silld koko jakson ajan arvioimme hinen kuperkeikkansa koh-
talaisiksi (3). Kuperkeikassa porsaan yli patjalle Santeri osoitti ylldttavin suurta yritte-
lidisyyttd ja sitkeyttd. Hén teki noin kymmenen suoritusta, joiden aikana hin loukkasi
itseddn useasti lydden muun muassa paénsd porsaaseen. Siitd huolimatta Santeri jatkoi
harjoittelua onnistuen vililld jopa hyvin. Ilmakuperkeikassa ja voltissa hin ei jakson
aikana kehittynyt. Ilmakuperkeikat néyttivit aika sujuvilta, mutta kuperkeikka pyorihti
aina enemmién toisen olkapéin yli. Tama saattoi johtua siité, ettd kédet tulivat patjalle
vidrin, toinen kisi edempénd kuin toinen. Voltissa Santeri ei vetinyt kisidin pyorih-
dyksessd taakse, vaan jitti ne “turvaksi” eteen. Santerin voltin pyorihdys ei edennyt
suoraviivaisesti. Tehojen alhaisuuden vuoksi Santeri saattoi tulla voltista alas patjalle
niskoilleen. Santerin onnistumiseen vaikutti myds kaverin kanssa tehdyt sivuttaiset
syoksyt patjalle. Yleensd Santeri halusi olla jonon ensimmaéisens, mutta kun hypittiin
voltteja volttimonttuun hén jéttaytyi jonon viimeiseksi. T#hén saattoi olla syyni pelko.

Olihan aiemmin tehty voltteja vain patjalle.

Kérrynpyord

Santeri sai kirrynpyorastd penkin yli alkutestissd ykkosen ja lopputestissd nelosen. Té-
mén mukaan kehitysti oli tapahtunut todella paljon, mutta omat havaintomme kirryn-
pyorén harjoittelun sujumisesta ei vastannut lopputestin arviota. Permannolla arviomme
hénen kérrynpyorastddn vaihtelivat vilttivistid (2) kohtalaiseen (3). Aluksi Santerilla oli
ongelmia kisien ja jalkojen kanssa. Oikea jalka ja vasen kisi aloittivat liikkkeen. Hiinen-
kin kohdallaan kisi- ja jalkamerkit ndyttivit vain hiiritsevidn suoritusta. Opettajan
avustuksen myotd Santeri oppi, ettd oikean jalan ponnistuksen jidlkeen oikea kisi kos-
kettaa ensimmaéisend permantoa. Rytmikin alkoi hahmottua harjoittelun my6ti. Avustus
oli hinestd muutenkin motivoivaa. Suorituskertoja oli silld kerralla noin 12, joista suu-

rimmassa osassa liikerata oli oikea. Jalat jdivit kidrrynpy6rissd Santerilla koukkuun ja

hén tuli alas joskus tasajalkaa. Onnistumiseen vaikutti joskus my6s liian pitkd alku-
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vauhti. Hén teki kuitenkin jakson aikana muutamia hyvié suorituksia, joiden jédlkeen hin

selvisti ilmaisi onnistumisensa.

Alkuleikit

Alkuleikeissi Santerin tehokkuus ja motivoituneisuus vaihtelivat leikin ja mielialan
mukaan. Maa-meri-ilma -leikissd hén juoksi heti turvapaikkaan ja pysyi sielld vaihta-
matta sitd. TAmd piirre erottaa hinet muista mindorientoituneista tapausoppilaista. Juok-
sun aikana hin juoksi kavereiden ldheisyydesséd ja hakeutui samoihin paikkoihin tur-
vaan. Hin viihtyi leikissd hyvin ja huudahtikin leikin loputtua: “Hei, leikitdéin viela!”
Kirjainhipassa Santerin aktiivisuus vaihteli seisoskelusta mdééritietoiseen juoksuun.
Témain leikin aikana hén oli usein rajojen ulkopuolella. Santeri pelasti harvakseltaan.
Taikurihipassa hinen innokkuutensa vaihteli tunnista riippuen. Kuudennella tunnilla
hin pelasti vain yhden, ei juossut paljon vaan tarkkaili hippaa eikd halunnut hipaksi.
Seitseménnelld tunnilla mieliala oli erilainen. Hén olisi halunnut hipaksi, mutta ei heti
saanut olla hippana. Hén ilmaisi pettymyksensi ilmeilld eikd 1dhtenyt heti leikkiin mu-

kaan.

Venyttely

Venyttelyitd Santeri teki vaihtelevasti. Joskus Santeri saattoi tehdd venyttelyjd itsenéi-
sesti ja innokkaasti, mutta toisinaan opettajan piti huomauttaa hinelle venyttelyn jatka-
misesta, jos venyttelyssd oli taukoja tai pelleilyd. Joskus huomautukset olivat turhia,
silld Santeri oli jo tehnyt liikkeet ja odotteli muita oppilaita. Venyttelyssd havaitsimme
Santerilla turhautuneita ilmeitd opettajan selittidessd venyttelyliikkeitd, jotka hén jo osa-

si.

Viliton itsearviointi

Santeri arvioi viliténtd koettua pitevyyttddn realistisimmin mindorientoituneista ta-
pausoppilaista (liite 8). Kritiikki oli kuitenkin lievéd (ei kolmosta huonompia) ja koh-
distui eniten onnistumiseen. Ne kohdat, joita hin arvioi kolmosilla, olivat meidin ha-
vaintojemme kanssa yhdensuuntaiset. Eli hén oli realistinen arvioinneistaan. Arvioinnis-
sa ilmeni paljon my6s epirealistisuutta. Esimerkiksi kirjainhipassa, jossa Santeri pelasti

harvoin, jossa hin seisoskeli paljon leikin aikana ja vietti enemmin aikaa patjalla rajo-
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jen ulkopuolella, hin arvioi onnistumisen, jaksamisen ja viihtymisen maksimipistein

4).

Yhteenveto

Santeri erottuu mindorientoituneista tapausoppilaista arviointinsa kriittisyyden ja toi-
saalta my6s sen realistisuuden vuoksi. Havaintomme antavat kuvan hyvin mindorien-
toituneesta oppilaasta, joten asetelma on mielenkiintoinen. Millaisin perustein hin on
arviointejaan tehnyt? Tarkastellaan aluksi min#dorientoituneiden tapaa arvioida omaa
fyysistd patevyyttddn. Santerin osalta korostuu juuri kilpailu ja vertailu kavereiden kes-
ken. Santerin arviointien kritiikki antaisi sen vuoksi perusteita koetun pétevyyden alhai-
suudelle. Han kokee itsenséd joissakin suorituksissa kavereitaan huonommaksi tai hei-
kommaksi. Jos timé johtop#itds on oikea, tarkoittaa se sitd, ettd Santerin itsearvostus on
heikko. Santeri kykenee kuitenkin omien havaintojemme suuntaisiin arvioihin itsestidin
mikd viittaisi normaaliin, jopa korkeaan itsearvostukseen. Tétd ristiriitaa selittiméin
voidaan ottaa tilannekohtaiset muuttujat, eli suoritusten vaikutus, kavereiden vaikutus,
opettajan palaute ym. Taman ikéisilld lapsilla muotoutumisprosessin alla oleva itsear-
vostus on herkk# ja muuttuva. Se ottaa nopeasti vaikutteita ympéristostd vaikuttaen lap-

sen sen hetkiseen mielialaan ja kisitykseen omista kyvyisti.

Santerilla on kuitenkin ik#istensd tavoin myo6nteinen kisitys fyysisistd kyvyistdan. Hi-
nen kritiikkinsd ei ole musertavaa, vaan lievédd ja varovaista. Myonteisyys nikyi myos
kovana yrittimisend ja aktiivisena toimintaan osallistumisena. Santerin motiivit olivat
telinevoimistelutunneilla pitkélle ulkoisia. Eli tirkeintd hinelle olivat kaverit ja joukos-
sa pysyminen. My0s opettajan palautteella ja ldsndololla oli merkitystd. Santeri halusi
paljon opettajan huomiota tekemisilleen ja vastauksilleen ja ellei sitd saanut, hdn tur-
hautui tai jopa suuttui. Sitkeyttd ja yrittimistd vastoinkdymisistd huolimatta ilmeni myos
hinen toiminnassaan, miki johtui usein toiminnasta itsestdzin, mutta myos kaverin kans-
sa kilpailusta ja tasoituksen hakemisesta. Santerin sosiaalinen kiyttdytyminen ja suori-
tuskdyttdytyminen oli telinevoimistelutunneilla mindorientoitunutta. Koettua fyysistd

patevyyttddn hin arvioi melko realistisesti.
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Eetu

Tavoiteorientaatiokyselyn perusteella Eetu oli selvisti tehtivdorientoitunut oppilas.
Tehtiviorientoituneisuus oli voimakasta sekid ensimmaéiselld ettd toisella luokalla. En-
simmdiselld luokalla tehdyssid kyselyssd myos hidnen min#orientoituneisuutensa oli to-
della korkea, mutta se laski toisella luokalla puolitoista pistettd (4,83 -> 3,25). Tédhédn
saattoi vaikuttaa se, ettd hin muisti kysymykset entuudestaan. On myds mahdollista, ettd
hin vastasi kysymyksiin rehellisesti tai tavalla, jonka hin olettaa oikeaksi. Luokanopet-
tajan mukaan Eetu oli tehtdvéorientoitunut oppilas. Havaintojemme mukaan hin oli
pddasiassa tehtdvéorientoitunut, mutta hinen toiminnassaan oli myds piirteitd miné-
orientoituneisuudesta. Eetu toimi tehtdviorientoituneesti etenkin silloin, kun toiminta
oli tarpeeksi haastavaa ja motivoivaa. Esimerkiksi tasapainoliikkeistd puuttunut haaste
aiheutti sen, ettd hin kiirehti ja kilpaili poytiryhmén tytén kanssa tai jétti litkkkeen pois

kokonaan. Hernepussi péén péille riitti tuomaan riittivin haasteen.

Eetu kehittyi telinevoimistelutaitoja mittaavien testien mukaan jakson aikana kaikista
luokan oppilaista eniten (+1,25), Santerin kanssa yhtd paljon. Kehittyminen oli jakson
aikana todellista. Omat havaintomme vahvistavat telinevoimistelutestien tuloksia. Tes-
teissd eivit ndy muun muassa ilmakuperkeikan ja voltin kehittyminen, joissa Eetu on-
nistui ldhes tiydellisesti. Eetu on voimakas ja jintevd liikkuja. Hén kykeni tekeméin
esimerkiksi keinutuoliharjoituksessa hyvid suorituksia, vaikka rivissi seuraavana ollut
hankaloitti tekemistd temppuilullaan. Eetulla energiaa riitti sithenkin, ettd esimerkiksi
jonottaessaan tatille han hyppeli paikallaan kymmenen tasahyppy4, pyoritteli késidén ja
teki omia venyttelyliikkeitd4n. Hin “mallaili” usein liikkeitd opettajan nédytdn / ohjeen
jilkeen, esimerkiksi voltissa kdsien taakse vientid. Téllainen niytén ahkera kokeilemi-
nen nopeuttaa liikeradan oppimista. Eetu teki usein suorituksen perdén loppuasennon.

Hin teki sen automatisoituneesti, likkkeeseen kuuluvana osana.

Eetu on yhteistyokykyinen oppilas. Luokanopettaja oli luokitellut hénen yhteistyGtaiton-
sa nelosen arvoisiksi. Vaikka Eetu leikki ja suoritti tehtdvit useimmiten itsendisesti,
viihtyi hdn myos porukassa. Smurffijumpassa hén juoksi mielelldén suuren poikaketjun
jatkona. Eetun pSytiryhmé toimi melkein aina hyvin. Eetun ja samassa poytidryhméssi
olevan tyton vilille muodostui usein kilpailua. Yleensd he kilpailivat nopeudesta esi-

merkiksi tasapainopisteilld tai kuperkeikassa. Heidén kilpailunsa idea oli ehtid suorituk-



105

sen jilkeen jonoon ennen toista. Eetu ei kuitenkaan suhtautunut tyttod kohtaan ilkeisti,

vaan leikkimielisesti.

Tasapaino

Eetun tasapainoilu puomilla ja korkealla penkilléd oli vaihtelevaa. Kively eteenpéin sujui
poikkeuksetta hyvin, mutta kévely taaksepdin ja kyykkykéddnnds tuottivat vaikeuksia.
Hin kéveli taaksepdin varovasti, horjahdellen ja tipahtikin kerran puomilta. Joskus hin
helpotti etenemistd kdvelemilld sivuttain. Kyykkykdidnnokset onnistuivat heikosti tai

hén jétti ne kokonaan tekemitta.

Vauhdillinen tasaponnistus

Eetu onnistui keskim#érdistd paremmin vauhdillisissa tasaponnistusharjoituksissa per-
mannolla ja lattialta penkille. Eetu onnistui tasaponnistuksissa telineilld hyvin jakson
alusta ldhtien. Hénen tasaponnistuksensa kehittyi todella varmaksi ja automatisoituneek-

si. Eetun ponnistus oli aina rohkea ja tehokas.

Kuperkeikka eteenpédin — ilmakuperkeikka — voltti

Eteenpdin kuperkeikan alkutestissd Eetu sai arvosanaksi kolmosen ja lopputestissi nelo-
sen. Havaintomme olivat samansuuntaiset, silld jakson aikana hidnen permantokuper-
keikkansa kehittyi kohtalaiselta (3) tasolta hyville tasolle (4). Eetu lisdsi kuperkeikka-
harjoituksiinsa haastetta tekemélld vaarallisen ndkdisid lentokuperkeikan omaisia ku-
perkeikkoja. Eetun ilmakuperkeikka ja voltti kehittyivit kohtalaiselta tasolta loistavalle
tasolle, luokan parhaimmaksi voltintekijdksi. Kaikki ndmé liikkeet Eetu suoritti koko
jakson ajan voimakkaasti, tehokkaasti ja rullaavasti. Eetun suoritukset olivat usein kes-
kittyneitd ja motivoituneita, mutta joskus hén hétiili liikkeissé tai innostui kilpailemaan

pOytaryhménsi tyton kanssa.

Kérrynpy6ra
Alkutestin kiirrynpy0rdstd penkin yli Eetu sai arvosanaksi kakkosen ja lopputestistd ne-

losen. Eetun kérrynpy6rd penkin yli ei sujunut. Hén suoritti liikkeen tasaponnistuksella
ja tasajalka-alastulolla janishypynomaisesti. Lopputestin hyvdd arvosanaa voidaan selit-

tdd vain permantoharjoittelun onnistumisella. Eetu onnistui koko jakson ajan karrynpy6-
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rissd kohtalaisen hyvin (3). Hin teki melkein aina kidrrynpyorin puolivoltinomaisesti eli

hin k#insi ilmassa vartalonsa ja tuli alas joko kyykkyyn tai istuvilleen.

Alkuleikit

Alkuleikeissid Eetu juoksenteli ja hyppeli tehokkaasti kdyttden koko leikkialuetta. Maa-
meri-ilma -leikissid Eetu hakeutui nopeasti ldhimp#4n turvapaikkaan ja pysyi sielld vi-
hellykseen asti. Numeroviestissd hén oli koko ajan hyvin valmistautunut odottamaan
omaa vuoroaan. Hippa-leikissd hédn toimi itsendisesti, tarkoituksenmukaisesti, nokke-
lasti ja taktikoiden. Hén etsi pelastettavakseen, sekd tytt6jéd ettd poikia. Joskus hén kiu-

soitteli hippaa juosten tdmén peréssa.

Venyttely

Eetu on ahkera ja innokas venyttelija. Han aloitti venyttelyn vélittomaésti opettajan kés-
kystd. Opettajan jdrjestellessi muuta luokkaa Eetu oli tehnyt jo useita toistoja. Eetun
venyttelyssi oli olennaista joustojen tekeminen. Venyttelyliikkeitd hiin teki aina véhin-
tddn madrdtyn madrdn, usein kuitenkin enemmin. Eetu teki usein omia venyttelyliik-
keitd ja oma pOytiryhmai otti hédnestd mallia. Parivenyttelyssd Eetu teki parinsa kanssa

paljon toistoja, esimerkiksi haaraistuntakeinuttelussa toistoja tuli yhteensi 70.

Viliton itsearviointi

Eetu arvioi onnistumisensa, jaksamisensa ja viihtymisensd yhtd kertaa lukuunottamatta
maksimipistein (4). Kuudennen tunnin karrynpyorén onnistumisen hén arvioi kolmosek-
si. Havaintojemme pohjalta ndmé kdrrynpy6rit sujuivat hinen normaalitasoaan huo-

nommin (2).

Yhteenveto

Eetu on mielenkiintoinen itsearvioitsija tehtdvdorientoituneiden tapausoppilaiden jou-
kossa. Hin erottuu heisti selvisti kritiikittomimpén4 itsensi arvioijana. Ullalla, joka on
tehnyt toiseksi vihiten merkint6j4, on 19 merkintdd muussa kohdassa kuin maksimipis-
teissd. Havaintojemme perusteella olisi myos Eetulla ollut aihetta arvioida realistisem-
min lihinni onnistumistaan. Jaksaminen ja viihtyminen olivat meidénkin mielestimme
juuri niin positiiviset kuin Eetu itse oli arvioinut. Innokkuutta, tehoja, voimaa ja energi-

aa tuntui riittdvin. Koetun patevyyden arviointien positiivisuus voisi Eetun osalta olla
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merkki hyvistd ja myOnteisestd késityksestd omista fyysisistd kyvyistddn. Tdssd idssd
tdmi on hyvin yleistd. Eetu nauttii liikkkumisesta ja taitojen koettelusta. Hian on liikun-
nallisesti lahjakas, monipuolinen ja kokenut. Eetu harrastaakin liikuntaa aktiivisesti
my0s koulun ulkopuolella. Harrastuksen parista ja kotoa saadut myonteiset patevyysko-
kemukset liitetddn sellaisenaan koululiikuntaan. Eetun tapauksessa ei tunnu oikealta
vaihtoehto alhaisesta itsearvostuksesta. T#lloinhén lapsi saattaa yliarvioida itsedén ja
kykyjdéin suhteessa opettajan arviointeihin. T#td voimme perustella esimerkiksi sill4,
ettd Eetu ei suoritustilanteissa valinnut liian helppoja tehtdvid vaan pédinvastoin, yritti

lis#td haastetta jokaisella toimintapisteell4.

Myoskidn hdnen motivaatiossaan ei padsadntdisesti ollut moittimista. My0nteinen asen-
ne kaikkeen toimintaan oli silmin n#htdvissd. Sisdinen motivaatio hdnelld oli hyvin
voimakas. FErittdin (liian?) myonteisen fyysisen mindkisityksen lisdksi toinen seikka,
jolla saattaa olla merkitystd arviointien epérealistisuuteen, ovat piirteet vahvasta miné-
orientaatiosta. Kuten jo aivan alussa totesimme, myds mindorientaation piirteitd oli ha-
vaittavissa Eetun suorituskiyttdytymisessd. Kilpailuasetelma samassa poytiryhmassd
olevan tyton ja Eetun vililld oli toistuvaa ja suorituksia héiritsevéd. Jos tillaisen kilpai-
lun jédlkeen arvioitiin keskittymistd tehtdvéén, laittoi Eetu onnistumiseen, jaksamiseen ja
viihtymiseen maksimipisteet (4). Tamén tyton ja Eetun viliset kisat olivat oikeastaan
ainoat mindorientaatiota tukevat faktat. Voimme katsoa, ettdi mindorientoituneille tyy-
pillinen “harhaluulo”: uskon, ettd olen paras, toteutuu Eetun osalta jossain méérin. Mi-
ten muuten selittiisimme edelld mainitun kaltaisten tilanteiden epérealistisen, suoras-
taan harhaan johtavan itsearvioinnin. Myonteinen mindkisityskédidn ei kykene selittd-
méin niiti tilanteita. Eetun liikunnallisen lahjakkuuden vuoksi ei heti tule ajatelleeksi
arvioinnin kehityksellisid eroja. On tdysin mahdollista, etteivit hinen mahdollisuutensa
tehdi pitevyyden itsearviointeja ole vield tdysin kehittyneet. Eetun tehtivéorientaatiota
vahvistavia piirteitd oli kuitenkin minforientaatiota enemmén. Hén suoritti liikkeet te-
hokkaasti, innokkaasti ja lisdten jopa niihin haastavuutta. Suorituksia viritti itsevar-
muus, rohkeus ja tekemisen ilo. Tdmén vuoksi hiin ei kokenut tehtdvissa ja suorituksissa
epdpatevyytti ja arvioi siksi koettua pitevyyttidn niin myonteisesti. Tekijan subjektiivi-
set omakohtaiset kokemukset eivit aina ole observoijan ymmaérrettdvissd! Eetun sosiaa-
linen kiyttdytyminen ja suorituskéyttdytyminen oli tehtivéorientoitunutta. Koettua fyy-

sistd patevyyttdidn hin arvioi epérealistisesti.
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Saara

Tavoiteorientaatiokyselyn perusteella Saara oli selvidsti tehtdviorientoitunut oppilas.
T#t4 tulosta tukee opettajan huomio ja meidén havaintomme hénen toiminnastaan jak-
son aikana. Telinevoimistelutaitojen alkutesteissd Saaran saamat pisteet sijoittuivat tyt-
t6jen vertailussa noin puoliviliin (tyttGjd 16). Lahtopisteet eivit siis olleet kovin korke-
at, mutta Saara kehittyi jakson aikana tytGists toiseksi eniten. Loppupisteet oikeuttivat

hénet tytt6jen listalla neljdnnelle sijalle.

Luokanopettaja arvioi Saaran yhteistyStaidot todella hyviksi. Saaran yhteistyGtaidot oli-
vat hyvin myos ndhtédvissi tuntien aikana. Hénelld oli luokassa hyvid ystivid, eikd poy-
taryhmén kanssa tyoskentely tuottanut ongelmia. Suorituksiin Saara jonotti asiallisesti ja
rauhallisesti, vaikka oman pSytdryhmin pojat usein hiiritsivit suorittamista. Suoritukset
olivat keskittyneiti ja hallittuja. Alku- ja loppuasennot hén suoritti léhes poikkeuksetta.
Ne niyttivit hanelld kuuluvan automaattisesti liikkeen yhteyteen. Saaran liikkkuminen oli
nopeaa, tehokasta ja maératietoista. Hénelld oli voimaa ja jéntevyyttd hallita liikkeissd

omaa kehoaan.

Tasapaino

Kively eteen- ja taaksepdin sujui ongelmitta. Kyykkykddnnokset onnistui vaihtelevalla
menestykselld. Joskus hin teki sen onnistuneesti niiaten syvéin kddntyessdédn, hin saat-
toi myds pudota kyykkykddnnoksen aikana tai hén jétti sen tekemdttd kokonaan. Teke-
mittd jittimisen syyt néyttivit kerran olevan unohtuminen ja toisella kerralla puhdas
oikaiseminen. T#hin saattoi olla yhtend syynid vidsyminen. Tipahtamisen jdlkeen Saara
antoi vuoron seuraavalle eikd yrittéinyt uudelleen. Tasapainoharjoitteiden vaihtelevuutta
voi selittdd havainnoista annettujen pisteiden avulla. Jos onnistumisesta annetut pisteet

olivat korkeat, till6in myos motivaation pisteet olivat korkeat.

Vauhdillinen tasaponnistus

Tasaponnistus harjoitteet permannolla vapaassa tilassa ja maasta penkille sujuivat aluksi
nihkedsti niin kuin melkein kaikilla. MyShemmin Saara saavutti permannolla tasapon-
nistuksessa todella hyvin tason. Ainoastaan ulkoiset héiriotekijat (ruuhka) laskivat pis-

teitd. Telineiden yhteydessd tasaponnistus lahti kehittyméin kohtalaiselta tasolta aina
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automatisoituneelle tasolle. Tehot ja motiivit paranivat my6s kehittymisen myotd kes-

kinkertaisesta maksimitasolle.

Kuperkeikka eteenpdin — ilmakuperkeikka — voltti

Saaran lihtotaso telinevoimistelujakson kuperkeikassa oli alkutestin mukaan kolmosen
arvoinen. Kuperkeikkaharjoitteet ponnistuslaudalta arkulle ja porsaan yli permannolle
sujuivat alusta alkaen kohtalaisen hyvin. Moni ei uskaltanut tehdéd kuperkeikkaa porsaan
yli, vaan sen p#iltd permannolle. Permannolla kuperkeikka kehittyi kohtalaisesta hyvéin
suoritukseen. Etenkin niytoksessd suoritukset olivat mallikelpoisia alku- ja loppuasen-
toineen. Lopputesti osoittikin Saaran kuperkeikan kehittyneen neloseksi. Ilmakuper-
keikka ja voltti eivdt mydskéddn tuottaneet Saaralle ongelmia. Han kehittyi molemmissa
todella hyville tasolle. Parhaissa ilmakuperkeikoissa Saaran alastulo p#ittyi seisontaan.
Kuperkeikassa, ilmakuperkeikassa ja voltissa Saaran tehot ja motiivit kulkivat kasi k-

dessi kehittymisen kanssa.

Kérrynpyora
Arvioimme Saaran kirrynpyordn penkin yli alkutestissd kakkoseksi. Harjoittelimme

kyseistd liikettd kahdella ensimmadiselld tunnilla, mutta taitotaso Saaralla sdilyi saman-
laisena. Lopputesteissd Saaran kirrynpy6ré penkin yli sujui kuitenkin kolmosen arvoi-
sesti. Tdhdn on voinut vaikuttaa harjoittelu permannolla. Patjamerkit himaésivat yhta-
lailla Saaraa kuin muitakin oppilaita. Hén yritti sovittaa késidédn ja jalkojaan merkkien
mukaisesti. Saara asetteli vililld itsekin merkkejd patjalle uuteen jérjestykseen. Saara
ajatteli luultavasti, ettd merkit on aseteltu viérin tai ne ovat siirtyneet paikoiltaan. Ku-
kaan muu tapausoppilaistamme ei koskenut aseteltuihin patjamerkkeihin. He yrittivat
parhaansa mukaan osua niihin. Kérrynpy6rian avustukseen Saara suhtautui myonteisesti.
Hin koki sen tarpeellisena ja motivoivana. Avustus innosti héntd kokeilemaan kérryn-
pyorid heti avustuksen jélkeen itsekseen. Saara onnistui permantokérrynpyorissd koko
jakson ajan keskinkertaisesti (3). Hidnen puutteitaan olivat tasajalka-alastulo (ei aina) ja
jalkojen koukistuminen ilmalennon aikana. Vauhdin lisd&minen néytti parantavan koko-

naissuoritusta.
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Alkuleikit

Alkuleikeissid Saara oli hyvin aktiivinen, innokas ja sosiaalinen. Maa-meri-ilma -leikissi
hén hakeutui heti turvaan useimmiten yhdessé ystiviensd kanssa. Muutenkin hin juoksi
mielellddn ldhelld ystdviddn. Saara ei vaihtanut turvapaikkaa kertaakaan laskemisen ai-
kana. Opettajan vihellyksid, késkyjd ja sddnt6jd hin seurasi aktiivisesti ja tarkasti. Esi-
merkiksi hipanvaihdossa Saara jdi opettajan ohjeen mukaisesti paikalleen vihellyksesti,
eikd rynnidnnyt opettajan luo, vaikka halusikin usein hipaksi. Hén liikkui hippana tar-
koituksenmukaisesti, mink# ansiosta Saara sai kiinni paljon oppilaita. Pelastajana Saara
oli aktiivinen, pelastaen myds poikia. Tapausoppilaidemme tytdistd hén oli ainut, joka

pelasti tytt6jen lisdksi poikia.

Venyttely

Venyttelijdna Saara teki liikkeitd itsendisesti ja aktiivisesti. Omien litkkeiden lisdksi hin
katsoi mallia muilta. Esimerkiksi kun opettaja korosti niskalihasten venyttelyd ennen
kuperkeikkoja, teki Saara niskanvenytysharjoituksia todella kauan ja keskittyneesti. Pa-
rivenyttelyssd Saaran toiminta oli hieman keskittymétontd. Kaverin kanssa hin venytte-

lyjen lisdksi hassutteli esimerkiksi rummuttamalla késidén lattiaan.

Viliton itsearviointi

Saaran vilittémét arvioinnit tuntien aikana osoittautuivat kriittisimmiksi kaikista ta-
pausoppilaistamme (ks. liite 8). Hénen arviointinsa olivat suurimmaksi osaksi hyvin
realistisia ja kykenimme paikallistamaan kritiikin syyn. Téstd voimme kertoa esimerkin
numeroviestistd, jossa nopein joukkue sai aina pisteen. Saara unohti vuorollaan tehdi
kuperkeikan, palasi tekeméén sen ja kiersi ryhménsé kaksi kertaa yhden sijasta. Opettaja
antoi tistd hinelle palautteen. Arvioinnissa hin koki onnistumisensa kakkoseksi, jaksa-
misen kolmoseksi ja viihtymisen ykkoseksi. Tdma oli hdnen huonoin arviointinsa koko
jaksolla. Siihen saattoi vaikuttaa pettymys omaan suoritukseensa, oman ryhmén petty-
mys, opettajan huomautus tai hévion kokeminen. Oli my6s tilanteita, jotka hdn arvioi
meididn mielestimme liian kriittisesti ilman mitd4n havaittavaa syytd. Téllainen tilanne
oli toisen tunnin venyttelyssé, jossa ainoa havaitsemamme puute oli se, ettd Saara katsoi
liikkeitd myos muilta. Miten hyvin onnistuit 16ytiméan venyttelyliikkeen -kysymyksessd
Saara arvioi sekd onnistumisensa ettd viihtymisensd kakkoseksi. Muut tapausoppilaat

kokivat onnistuneensa venyttelyliikkeiden 16ytdmisessi, vaikka katsoivatkin niitd paljon
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muilta. Mielestdmme tdysin pistein suoritetun lentokuperkeikan Saara oli arvioinut on-
nistumisen osalta kolmoseksi. Saaran viihtyminen néytti olevan yhteydessd onnistumi-
seen. Esimerkiksi permantosarjoissa onnistuminen nosti viihtymisen tasoa. Mielekkyy-
den arviointiin vaikuttaa monenlaiset asiat. Saara oli arvioinut kirjainhipassa mielek-
kyytensd kolmoseksi ilmeisesti siitd syystd, ettd hidnet tySnnettiin pelastustilanteesta

syrjddn. Tama tapahtui juuri ennen arviointia.

Yhteenveto

Saaran arvioinnit olivat tapausoppilaista kriittisimmét ja realistisimmat. Ne vastasivat
padosin omia havaintojamme hinen onnistumisestaan, jaksamisestaan ja viihtymises-
tadn. Muutamissa kohdin emme kyenneet 16ytimidin nidkyvdd tai edes nikymitonts
syytd hédnen arvioinneilleen. Téssd kohdin tiytynee myontyi tuntemattomien tekijéiden
vaikutuksiin tai Saaran subjektiivisiin tulkintoihin omista onnistumisen tai epdonnistu-
misen kokemuksistaan. Yleensédkin havaintoja oli helpointa verrata oppilaiden onnistu-
misen arviointeihin. Onnistuminen jossakin asiassa on silmin nihtivissd, kun taas viih-
tyminen ja jossain miirin myds jaksaminen jddvit usein henkilon siséisiksi kokemuk-
siksi. Saaran arviointien “oikeellisuus” tai realistisuus voi tehtidviorientoituneisuuden
liséksi, josta puhumme tuonnempana, johtua Saaran korkeasta itsearvostuksesta. Korke-
an itsearvostuksen omaavat lapset kokevat itsenséd suhteellisen piteviksi fyysiselld, so-
siaalisella ja kognitiivisella alueella. He myos arvioivat itsedédn yleisesti samalla tavalla

kuin opettaja. (Sarlin 1995, 23.)

Téssd tulikin vastaus kysymykseen, voiko Saaralla olla korkea pitevyys telinevoimiste-
lutaitojensa suhteen, jos hén arvioi itsedédn ndin kriittisesti? Saaralla on vahva tehtivi-
orientaatio suoritustilanteissa. Tdmé merkitsee sité, ettd koska kyvykkyyden tunne pe-
rustuu harjoitteluun ja henkilkohtaiseen edistymiseen, kehittyy koettu kyvykkyys suo-
tuisasti riippumatta siitd, kokeeko Saara olevansa taitava tai vihemmén taitava teline-
voimistelussa (Liukkonen 1997, luento). Eli Saaran kriittiset arvioinnit eivit ole suoras-
sa yhteydessd hinen pitevyytensd alhaisuuteen, vaan sen sijaan kertovat hénen tehtivi-
orientaationsa voimakkuudesta ja vahvuudesta. Saaran tehtidviorientaatio nikyi tunneilla
toiminnan huolellisuutena (alku- ja loppuasennot), tarkoituksenmukaisuutena (kérryn-

pyorin avustuksen hyédyntdminen), suunnitelmallisuutena (hipat, kdrrynpy6rit) ja kog-

nitiivisina tulkintoina (patjamerkit). Saara arvioi suhteellisen paljon my6s viihtymistdin
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tunneilla. Tadma kertoo siitd, ettd héin tunnistaa itsesséin motivaation vaihtelut ja kyke-
nee arvioimaan ja tulkitsemaan niitd. Saaran huomio ei tietenkéin aina ollut pelkissi
suorituksissa, vaan hin saattoi leikkien ja venyttelyjen aikana hassutella myos ystidvinsi
kanssa. Sosiaalisuus oli hdnessd silmiinpistdvidd. Hin ei komennellut ketiin, ei arvos-
tellut tai tOninyt muita. Saaran sisdinen motivaatio tunneilla oli voimakas ja selvisti
havaittavissa. Saaran sosiaalinen kéyttdytyminen ja suorituskiyttdytyminen oli tehtivi-

orientoitunutta. Koettua fyysistd pitevyyttddn hin arvioi realistisesti.

Henri

Orientaatioperustaa mittaavan kyselyn perusteella Henri on tehtdviorientoitunut oppilas.
Miné- ja tehtidviorietoituneisuuden pistemédrilli ei kuitenkaan ollut suurta eroa. Henrin
tehtéviorientoituneisuus oli hieman laskenut ensimmdiseltd luokalta toiselle luokalle
(3,83 -> 3,50) ja mindorientoituneisuus oli kohonnut suunnilleen yhtid paljon (2,50 ->
2,75). Luokanopettajan mukaan Henri on tehtdviorientoitunut. Meidén havaintojemme
mukaan nimenomaan liikuntatunneilla hinen kidyttaytymisensd oli selkedsti mindorien-

toitunutta.

Telinevoimistelun alku- ja lopputestien mukaan Henrin kehitys taantui (-0,75) teline-
voimistelujakson aikana. Alkutestin perusteella Henrin oli telinevoimistelutaidoiltaan
hieman luokan keskiarvon alapuolella (2,25). Hénen taitonsa taantuivat testien mukaan
jakson aikana niin paljon, ettd hinen lopputestin pisteet olivat luokan toiseksi heikoim-
mat (1,50). Tahén taantumiseen vaikutti osaltaan telinevoimistelutestistén kyykkyjanne-
hyppy, jonka alkutestistd Henri sai kolmosen ja lopputestistd ykkosen. Henri ei yrittinyt
parastaan kyykkyjénnehypyssd, vaan pelleili viereiselld telineelld. Henri pelleili my6s
kuperkeikkandytoksessd, vaikka opettaja seurasi jokaisen suoritusta erikseen. Téllaisella
toiminnalla hén haki huomiota toisilta oppilailta, erityisesti oman pdytiryhmin pojalta

matkien tdmén “hurjia temppuja”.

Henri antoi ohjeiden menn4 usein ohi korviensa ja teki vain sitd, miké tuntui mukavalta.
Hinen keskittymisensd kohdistui usein omaan toimintaan, esimerkiksi itsensd ympéri
pyOrimiseen tai jonkun tempun toistamiseen. Kymmenennen tunnin seikkailuradassa

Henri kiersi samoja pisteitd useasti periikkéin, suosien erityisesti k6ysid. Han kaytti koy-
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sid my0s sddntdjen vastaisesti heiluen niilld sivusuunnassa vaarantaen toisten oppilaiden
turvallisuuden. Henri teki seikkailurataa omassa jérjestyksessi ja suuttui kun toiset etui-
livat. Tastd seurasi se, ettd Henri istui kuusi minuuttia kéysien vieressi lattialla. Vililld
Henri kuitenkin innostui tekemisestd. Hén esimerkiksi jonottaessaan “mallaili” janne-
hyppyd. Hén ilmaisi onnistumistaan “tuulettamalla” poiketen tdssd suhteessa toisista

tehtiviorientoituneista tapausoppilaista.

Luokanopettaja arvioi Henrin yhteisty6taidot kakkosen arvoisiksi. Yleisesti ottaen Henri
ei ole kovin suosittu oppilas luokassaan. Hénté ei suoraan torjuttu, mutta hidn oli vasta
“kakkosvaihtoehto” pareja muodostettaessa. Esimerkiksi smurffi-jumpassa hén yritti
pédstd poikajoukon mukana juoksemaan ympéri salia, mutta hénet jétettiin ulkopuolelle.
Seuraava esimerkki kuvaa mielestimme Henrin sosiaalista kypsymittomyyttd. Kuka
pelkdd ameebaa-leikissd Henri otti kiinni turvaviivan taakse ennittineen tyton, tyonsi
tdtd mahasta seindi vasten sanoen jotakin, miké sai tytén itkeméédn. Leikin jdlkeen hin
arvioi viithtymistdin tiysin pistein. Henrin pSytdryhméssi oli yksi erittdin voimakastah-
toinen poika, jonka “pompottelun” kohteeksi Henri joskus joutui. Henri totteli tétd poi-

kaa aina vilittomasti esimerkiksi vaihtaen jonossa jérjestysti, jos poika niin halusi.

Tasapaino

Henrin tasapainoilu eteenpdin sujui yleensd hyvin. Kyykkykédnnos oli Henrille todella
vaikea. Hén koukisti téssé liikkeessd vdahin polviaan kdyméttd kuitenkaan kyykyssé asti.
Joskus hién jatti kyykkykdidnnoksen kokonaan tekemittd. Taaksepdin kédvely tuotti Hen-
rille ongelmia, joten hdn muutti kdvelyn sivuttaiseksi tai keskeytti liikkeen hyppaamalla

telineelti alas.

Vauhdillinen tasaponnistus

Henrille tasaponnistusharjoitukset permannolla, permannolta penkille ja esteiden yli
olivat ongelmallisia. Hén osasi tehdé tasaponnistuksen ilman vauhtia, mutta vauhdilliset
harjoitukset olivat hénelle liian vaikeita tai hén ei halunnut / viitsinyt tehdd niit4. Jakson
alussa Henri ei kyennyt yhdistim&én vauhdillista tasaponnistusta telineliikkeisiin, mutta
hin oppi jakson aikana suorittamaan sen kohtalaisesti tai jopa hyvin ilmakuperkeikan ja
voltin yhteydessid. Henrin ponnistusten tehokkuus ja motivoituneisuus vaihtelivat hei-

kosta kohtalaiseen.



114

Kuperkeikka — ilmakuperkeikka — voltti

Henrin kuperkeikkaharjoitus porsaalta alas epdonnistui aluksi vidrin suoritustekniikan
vuoksi, mutta opettajan ohjauksen jilkeen hén teki kohtalaisen hyvid suorituksia. Henri
sai eteenpdin kuperkeikasta alku- ja lopputestissi arvosanoiksi kakkoset. Jakson aikana
hénen suorituksensa vastasivat testeissi saatuja tuloksia. Henrin kuperkeikassa oli hyvia
selédn pyoreys, mutta ongelmana oli kerédn aukeaminen” jo pyorimisliikkeen varhaisessa
vaiheessa. Tdmén vuoksi liikkeen loppuosan suorittaminen, kyykkyasentoon piisemi-
nen, oli mahdotonta. Henri kehittyi ilmakuperkeikassa jakson aikana alkeistasolta (1,5)
karkealle tasolle (3 - 3,5). Hén teki aina volttiharjoituksissa ilmakuperkeikan, joten hi-
nen kohdallaan yksi psykomotorinen tavoite eli voltin suorittaminen jii hinelti saavut-
tamatta. Henrin tehot olivat alhaiset (2) sekd kuperkeikassa ettid ilmakuperkeikassa.
Voltin suorittaminen ei nédin alhaisella tehokkuudella ole mahdollista. Henri oli kuiten-

kin kohtalaisen motivoitunut liikkeiden suorittamiseen.

Kérrynpyoré
Sekd alku- ettd lopputestin kérrynpyordssd penkin yli Henri sai arvosanoiksi kakkoset.

Myés kirrynpyoraharjoituksissa penkin yli Henri sai kakkosen. Patjamerkit himésivit
my6s Henrin kirrynpyoraharjoittelua. Hin asetti kddet ensin merkkien kohdalle ja hyp-
pési sitten janisloikan. Hén ei keskittynyt tehtdviin ollenkaan, eiki yrittdnyt lainkaan.
Henri viltteli aluksi opettajan avustuspistettd ja kiipeili tatilla, josta opettaja tuli hiinet
hakemaan. Henrin kérrynpydrét sujuivat avustuksella kohtalaisesti (2 - 3), mutta omat
yritykset olivat pelkkiéd potkuja ilmaan eli niin sanottuja aasinpotkuja. Hinen permanto-
kérrynpyorénsd oli aluksi puutteellinen. Jakson aikana hdn kehittyi kdrrynpyordssi
aloittaen liikkeen samanpuoleisella kddelld ja jalalla. Henrin olisi pitidnyt nostaa krryn-
pyorisséd lantiota ylemmis, jotta liikkeestd olisi tullut liikkkuvampi. Vield jakson lopus-

sakin Henri tuli usein alas tasajalkaa.

Alkuleikit

Maa-meri-ilma -leikissé Henri vaihtoi telinetté joitakin kertoja. Tillainen piirre on ollut
tutkimuksessamme tyypillistd vain mindorientoituneille oppilaille. Vapaan liikkumisen
aikana Henri roikkui telineilld ja makasi patjojen pdalld. Opettaja kielsi telineilld roik-

kumisen, mutta Henri jatkoi edelleen sdéntGjen vastaista toimintaa. Alkuleikeistd moti-
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voivin oli numeroviesti. Taikuri-hipoissa Henrin aktiivisuus ja motivoituneisuus vaihte-
livat. Hén oli vililld aktiivisesti mukana, pelastaen kuitenkin vain poikia. Toisinaan hin
vain seisoskeli pelialueella tai seikkaili sen ulkopuolella. Esimerkiksi kuudennen tunnin
taikuri-hipassa Henri vietti suurimman osan ajastaan paksun voimistelupatjan alla. Hin
tuli sieltd ensimmdiselld kerralla itsestdédn pois, mutta toisella kerralla opettajan huomasi
tilanteen ja k#ski Henrin pois patjan alta. Henri ei totellut heti, vaan tuli pois vasta het-
ken kuluttua. Henri juoksi koko alkuverryttelyn aikana yhteensi kaksitoista sekuntia. Jo
tdmaén leikin ohjeidenantovaiheessa Henri paési jonon p#dstd pujahtamaan patjalle ja sen
alle. Tama temppuilu saattoi johtua siitd, kun opettaja pyysi Henrid nadyttimiin taikuri-
hipan asentoja. Henri kuitenkin kieltdytyi ja opettaja valitsi viittaajista Henrin p6yti-
ryhmén pojan. Henri olisi sittenkin halunnut néyttiméin, mutta opettaja piti valintansa,
eikd Henri padssyt endd nidyttdimiédn. Kirjain-hipassa hin jidi nidenniisesti kaksi kertaa
kiinni, vaikka kukaan ei koskettanutkaan hdnti. Ensimmaiiselld kerralla han pelastautui

pelastajan avulla, mutta toisella kerralla hén ldhti juoksemaan ilman pelastusta.

Venyttely

Henri venytteli vaihtelevasti. Joskus hén teki liikkeet motivoituneesti, mutta useimmiten
hin pelleili eikd venytellyt lainkaan. Parivenyttely sujui hyvin. Hin teki parin kanssa
haaraistunnassa paljon keinuntoja, mutta venytys ei kohdistunut oikeaan paikkaan, kos-
ka heilld oli koko ajan polvet koukussa. Kuudennen tunnin venyttelyssid Henri ei seu-
rannut ohjeita vaan makoili patjalla viime tippaan asti. Hin ei venytellyt aluksi, vaan

leikki itsekseen. Vahdn myShemmin hén kuitenkin innostui tekeméén venyttelyliikkeiti.

Viliton itsearviointi

Henri arvioi itsedin toiseksi kriittisimmin, mutta ei liheskéin niin realistisesti kuin Saa-
ra. Ne kohdat, jotka Henri arvioi kaikista kriittisimmin, liittyivit suorituksiin, jotka su-
juivat havaintojemme mukaan parhaiten tai motivoituneimmin. Esimerkiksi tarzan-
pisteelld Henri osui tavoiterenkaaseen ja tuuletti onnistumistaan, mutta arvioi silti on-
nistuneensa vain kakkosen arvoisesti. My6s kolmannen tunnin numeroviestissd havain-
noimme hinen olevan hyvin motivoitunut (4) leikkiin ja omiin viestiosuuksiinsa, mutta
Henrin itsearviointi viihtymisestddn oli tdysin pdinvastainen (2). Seitsemidnnen tunnin

maa-meri-ilma -leikissd hén oli arvioinut onnistumisensa ykkdseksi, vaikka havainto-
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jemme mukaan hin onnistui leikissd aivan hyvin. Han kuitenkin arvioi jaksamisensa ja

viihtymisensd maksimipistein (4).

Toisaalta Henri arvioi itsedén liian positiivisesti vilittdméttd tunnilla tapahtuneista epa-
onnistumisista ja laiminlydnneistd. Voltin suorittamisen hin arvioi maksimipistein (4),
vaikka hén suoritti voltin sijaan ilmakuperkeikan arvosanoilla 2,5 - 3,5. Seikkailuradas-
sa, jossa hén istui suuttuneena kuusi minuuttia sivussa eiki kdynyt kaikilla radan teli-
neilld, han arvioi onnistumisen, jaksamisen ja viihtymisen maksimipistein (4). Henrin
arvioinnit itsestdén olivat osin samansuuntaisia havaintojemme kanssa. Emme osaa sa-
noa, kohdistuivatko hénen arviointinsa suoritusten virheisiin, pelleilyyn vai laiminlyon-

teihin.

Henri viivytteli usein itsearviointiin mentdessid. Esimerkiksi kymmenennelld tunnilla
hin kévi arviointikdskyn jdlkeen viidessd pisteessd ennen kuin meni arvioimaan. Niilld
pisteilld hédn ei ollut omasta “tauostaan” johtuen ennéttinyt aiemmin kdyméén. Erdalld

tunnilla arvioinnin jalkeen hén vaelteli salissa tekeméittd mitd4n 1.30 minuuttia.

Yhteenveto

Henrin arviointi oli tehtdviorientoituneelle oppilaalle tyypillisen runsasta. Pojista hin
arvioi itseddn kaikista kriittisimmin. Emme kuitenkaan voineet kovinkaan monessa
kohtaa vahvistaa hinen arviointiensa paikkansa pitdvyyttd. Liukkosen (1997) mukaan
subjektiivisuuden merkitystéd itsearviointeihin ei tule unohtaa. Henrin itsearviointi oli
monimuotoisuudestaan huolimatta aika epirealistista. Henrin tehtévéorientoituneisuu-
den médrittelyd testin ja opettajan arvion perusteella emme voineet havaintojemme jil-
keen hyviksysd. Hianen kiyttdytymisensd oli mitd puhtaimmassa méérin mindorientoitu-
nutta ja ulkoisesti motivoitunutta. Henrin tekemit arviot suorituksistaan ovat my6skin
mingorientoituneen oppilaan arviointeja. Kuten aiemmin on jo kerrottu, hidnen suhtau-
tumisensa tunneilla tehtdviin arviointeihin oli vastentahtoista ja viivyttelevdd. Tami
kéyttdytyminen ei ollut ominaista kenellekddn muulle oppilaalle. Arviointien kriittisyys
voi kertoa itsearvostuksen alhaisuudesta. Hin halusi selvisti muiden poikien huomiota
ja ihailua osakseen. Henrin tapa matkia toisten huonoa kiayttdytymistd ja pelleilld ei
kuitenkaan saanut osakseen poikien huomiota tai edes kiinnostuneita katseita. Hin oli

useimmille ldhes ilmaa. Tdmé Henrin asema luokassa ei voi atheutua muusta kuin it-
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searvostuksen alhaisuudesta. Sarlinin (1995, 23) mukaan t4llaisen lapsen minikisitys on

epérealistinen ja hén yli- tai aliarvioi itsedin.

Henrin tapa liikkua ja suorittaa erilaisia tehtdvid liikuntatunnilla oli selvisti vajaate-
hoista ja vailla yrittdmisen halua. Hén innostui joistakin asioista hetkittdin, toiminnan
laantuessa nopeasti esimerkiksi makaamiseksi tai kévelyksi. Olisi mielenkiintoista tie-
tdd, mikd nimenomaan sai hénet innostumaan ja etenkin, miksi hdn joskus oli lihes
toimimaton? Liittyiko yrittdmisen puute siihen, ettd luokkatoverit eivit ottaneet hinti
mukaan toimintaa, héntd pidettiin “nikymiittominid”, tehtivien tylsyyteen vai mihin?
Lajin merkitystd ei sovi unohtaa. Henri ei varsinaisesti ndyttinyt nauttivan telinevoi-
mistelujaksosta, mikéd saattoi vaikuttaa toiminnan tehottomuuteen. Dudan (1997, kutsu-
luento) esittimé kysymys tavoiteorientaatiosta "Miten lapsi niikee urheilun” sopii hyvin
pohdittavaksi Henrin tapauksessa. Henri ei minéorientoituneelle oppilaalle tyypillisesti
etsinyt haasteita ja valitsi yleensd mukavimmat ja helpoimmat tavat suorittaa tehtiva.
Opettajan kontrollilla ei ollut suurta merkitysta sithen, mitd Henri teki. Vaikka hinelle
sanoi jostakin asiasta, esimerkiksi sdént6jen rikkomisesta, ei hin vilttimittd korjannut
toimintaansa. Kuitenkin opettajan kehuilla ja kannustuksella tuntui olevan suuri merki-
tys Henrille. Kehumisen jidlkeen hin saattoi tehdd loppuasennon pari kertaa, mutta
unohti tai ei vilittdnyt tehdd sitd endd opettajan menty4 pois. Téllainen on erittdin tyy-

pillistd mindorientoituneelle oppilaalle.

Mielestimme Harterin (1978, 55) huomio ulkoisen motivaation yhteydesti yksilén ma-
talaan itsetuntoon, rajoittuneisuuteen seki tapaan kiyttdd vihemmén aikaa suorituksiin
kuvaa hyvin Henrin suorituskédyttdytymistd. Henrin koettu fyysinen pétevyys nayttiisi
siis kaikkien néiden huomioiden valossa kohtalaisen alhaiselta. Tami tulos ei ole vain
min&orientaation ja arviointien kriittisyyden summa, silld moni muu seikka hinen kéyt-
tdytymisessddn viittaa samaan. Henri ei ole sinut mindkésityksensd kanssa. Hin yrittaa
hahmottaa paikkaansa luokassa sekd fyysistd kyvykkyyttdsin suhteessa muihin ja omaan
koettuun pitevyyteensd. Mindorientaatiosta sekd alhaisista pitevyyden kokemuksista
seuraa Henrin tapauksessa motivaation lasku, suorituksen huonontuminen, yrittimétts-
myys ja lopulta jopa liitkunnasta poisjattdytymistd. Liikunnasta poisjittaytymisestikin
ndimme jo merkkejd jakson aikana. Henrin osalta tarvitaan ratkaisevia toimenpiteitd

litkkuntamotiivien 16ytymiseksi ja viihtymisen kohottamiseksi. Ratkaisu tidhin voisi olla
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opettajan tietoinen tehtdvdilmaston rakentaminen luokkaan ja liikuntatunneille. Kuten
Liukkonen & Telama (1997, 11) toteavat, voidaan tehtdvdilmastolla vaikuttaa merkitts-
visti etenkin alhaisen taito- ja kuntotason omaavien oppilaiden kognitiivisiin ja affektii-
visiin reaktioihin. Henrin sosiaalinen k#yttdytyminen ja suorituskiyttdytyminen teline-
voimistelutunneilla olivat mindorientoitunutta. Hénen koetun fyysisen pétevyyden arvi-

ointinsa olivat epirealistisia.

5.2 Tehtivi- ja minfiorientoituneiden oppilaiden erot sosiaalisessa kiyttiytymises-

si ja suorituskiyttiytymisessi

Havaintojemme perusteella Henrin orientaatioperusta oli telinevoimistelutunneilla sel-
visti mindorientoitunut, joten seuraavissa tuloksissa hin on edustettuna mindorientoitu-
neiden ryhmissd (n=5). Mindorientoituneen Katin sosiaalinen k#yttdytyminen viittaa
vahvasti tehtdvisuuntautuneisuuteen, joten siltd osin hin kuuluu tehtdvéorientoituneiden
ryhmién. Tehtdviorientoituneiden perusjoukon méérd on siten sosiaalisessa kayttiyty-

misessd neljd (n=4) ja suorituskayttdytymisessi kolme (n=3).

SOSIAALINEN KAYTTAYTYMINEN

Tehtiiviorientoituneet Minéiorientoituneet

e He tulivat toimeen oman pOytiryh- e He eivit tulleet toimeen oman poyti-
minsi ja koko luokan kanssa (Ulla, ryhménsi kanssa ja heilld esiintyi so-
Eetu, Saara, Kati). siaalista kypsyméttomyyttd (Fanni,

Kaarlo, Santeri, Henri).

e Heilld oli hyvid / ldheisid ystdvid luo- e Heilld ei ollut erityistd ystidvdd luo-
kassa (Ulla, Eetu, Saara, Kati). kassa (Fanni, Kaarlo, Henri).

e He eivit hakeneet huomiota luokka- e He hakivat huomiota luokkatovereil-
tovereiltaan poikkeavalla kéyttayty- taan pelleilemilld (Kaarlo, Santeri,
miselld (Ulla, Eetu, Saara, Kati). Henri).

e He olivat tyytyviisid opettajalta saa- e He halusivat opettajan huomion koh-
maansa huomioon (Ulla, Eetu, Saara, distuvan enemméin itseensd (Fanni,
Kati). Kaarlo, Santeri, Henrt).

e Heille ei ollut tirkedd olla jonon en- e He halusivat olla jonossa usein en-



simmidisend (Ulla, Saara, Kati).

e He osallistuivat aktiivisesti alkuleik-
keihin (Ulla, Eetu, Saara, Kati).
e He pelastivat hippa-leikeissd myos

vastakkaista sukupuolta (Eetu, Saara).

e He taktikoivat hippa-leikeissd (Ulla,
Eetu, Saara).
e He valitsivat maa-meri-ilma —leikissd

paikkansa heti, eivitkd vaihtaneet sitd

(Ulla, Eetu, Saara, Kati).

SUORITUSKAYTTAYTYMINEN
Tehtiviorientoituneet
e He keskittyivdat suorituksiinsa kun-

nolla (Ulla, Eetu, Saara).

e He yrittivdt suorituksissaan usein pa-

rastaan (Ulla, Eetu, Saara).

e Heidin suorituksiaan edesauttoi siséi-
nen motivaatio ja innokkuus (Ulla,
Eetu, Saara).

e Heidédn harjoittelunsa oli ahkeraa ja

toistoja tuli paljon (Ulla, Eetu, Saara).

o He viimeisteliviit aina suorituksensa
alku- ja loppuasennoilla (Ulla, Eetu,

Saara).
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simmiisind tai etuilivat (Fanni,
Kaarlo, Santeri, Henri).

e He osallistuivat aktiivisesti alkuleik-
keihin (Fanni, Kaarlo, Santeri).

e He pelastivat hippa-leikeissd vain
samaa sukupuolta olevia (Fanni,
Kaarlo, Santeri, Henri).

e He eivit taktikoineet hippa-leikeissd
(Fanni, Kaarlo, Santeri, Henri).

e Maa-meri-ilma -leikissd he empivit
paikan valinnassa ja vaihtoivat paik-

kaa (Fanni, Kaarlo, Santeri, Henri).

Minéorientoituneet

e Heididn keskittymisensd suorituksiin
oli puutteellista kiirehtimisen vuoksi
(Fanni, Kaarlo, Santeri, Henri).

o He eivit useinkaan yrittdneet paras-
taan (Kati, Fanni, Kaarlo, Santeri,
Henri).

e Heiddn innokkuutensa ja motivaati-
onsa riippuivat tilanteista ja suorituk-
sista (Kaarlo, Santeri, Henri).

o He jattivat tekemdttd tai helpottivat
jotakin liikkeitd tai liikkeen osia (Ka-
ti, Fanni, Kaarlo, Santeri, Henri).

o He viimeistelivit suorituksensa alku-
ja loppuasennoilia joskus tai ei lain-
kaan (Kati, Fanni, Kaarlo, Santeri,

Henri).



He liittivdt suorituksiinsa omaperdi-
sid, haastavia ja suoritusta edistdvid
toimintoja (Ulla, Eetu, Saara).

He noudattivat opettajan ohjeita ja

yhteisid sddnt6jd (Ulla, Eetu, Saara).

He halusivat tulla ndyttimdidn liik-

keiti toisille oppilaille (Eetu, Saara).

He eivit ilmaisseet omaa onnistu-
mistaan tai epdonnistumistaan toisille

oppilaille (Ulla, Eetu, Saara).

Opettajan palaute paransi suoritusten
tehoa ja puhtautta entisestddn (Ulla,

Eetu, Saara).
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Joskus he muuttivat suorituksiaan
pelleilyksi tai uhkarohkeiluksi
(Kaarlo, Santeri, Henri).

He eivdt aina kuunnelleet opettajan
ohjeita eivdtkd noudattaneet sdint6ji
(Fanni, Kaarlo, Santeri, Henri).

He halusivat tulla ndyttiméin liik-
keitd toisille oppilaille (Fanni, Kaarlo,
Santeri, Henri).

He ilmaisivat sekd voittamisen (Kati,
Fanni, Kaarlo, Santeri, Henri) ettd hi-
vidmisen (Fanni, Kaarlo, Santeri,
Henri) tunteet niyttavésti.

Opettajan ldsnédololla ja palautteella

oli vaikutusta suoritusten puhtauteen,

tehokkuuteen ja jatkuvuuteen (Kati,

Fanni, Kaarlo, Santeri, Henri).

5.3 Tehtiivi- ja miniorientoituneiden oppilaiden koetun piitevyyden vilittomin

arvioinnin realistisuus

Havaintojemme mukaan Henri oli niin selvisti min#orientoitunut, ettd kasittelemme
hintd myos tdssd kappaleessa mindorientoituneena oppilaana. Tarkoitamme realistisuu-
della tidssd tutkimuksessa sitd, miten hyvin oppilaan koetun patevyyden viliton arviointi
tunneilla vastaa omia havaintojamme. Havaintojemme ja oppilaiden arviointien vertailu
osoitti, etti tehtidviorientoituneista oppilaista vain kaksi (Ulla ja Saara) kykeni arvioi-
maan realistisesti koettua patevyyttddn. Eetu yliarvioi itsedén suhteessa opettajan arvi-
ointeihin. MinZorientoituneista oppilaista vain Santerin tekemissid koetun patevyyden
arvioinneissa oli havaittavissa jonkin asteista realistisuutta. Muut min#orientoituneet
oppilaat olivat arvioineet onnistumistaan, jaksamistaan ja viihtymistdén epérealistisesti.
Katin, Kaarlon ja Fannin arvioinnit olivat ldhes kritiikittémi4 ja Henrin kritiikit eivét

vastanneet havaintojamme.
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5.4 Tutkimuksen luotettavauden tarkastelua

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan tutkijan merkitystd. Tutkijan on otettava yhti
aikaa kantaa sekd analyysin kattavuuteen ettéd tyon luotettavuuteen. Analyysissa olemme
olleet omien ennakko-oletustemme, arkieldmaisti opittujen sééntdjen ja omaksumiemme
teorioiden (esimerkiksi Harterin suoritusmotivaatiomalli 1978) varassa. Laadullisessa
tutkimuksessa ldhtokohtana pidetddn tutkijan avointa subjektiviteettid. Tutkimukses-
samme p#dasiallisin luotettavuuden kriteeri olemmekin me itse, jonka johdosta luotetta-
vuuden arviointi tulee ulottaa koko tutkimusprosessiin. (Syrjdld ym. 1995, 14; Eskola &
Suoranta 1998, 209 - 211.)

Uskottavuudella Eskola & Suoranta (1998, 212 - 213) tarkoittavat sitd, ettd tutkijan
tehtdvd on tarkistaa, vastaako hénen kisitteellistyksensd ja tulkintansa tutkittavien omia
késityksid. Aiheemme ja lasten idn vuoksi ei uskottavuuden tarkistaminen ole mahdol-
lista. Siirrettdvyys voi toteutua vain tietyin ehdoin, silli yleistysten tekeminen ei ole
sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuuden vuoksi mahdollista. Tami pitdd myos ti-
mén tutkimuksen osalta paikkansa. Varmuutta tutkimukseen saadaan ottamalla mahdol-
lisuuksien mukaan huomioon tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavat ehdot. Vah-
vistuvuudella tarkoitetaan sitd tukea, mitd oman tutkimuksen tulkinnat saavat vastaavaa

ilmiota tarkastelleista tutkimuksista (esimerkiksi Ames & Archer 1988).

Reliabiliteetti eli toistettavuus ja johdonmukaisuus voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen
reliabiliteettiin. Ulkoinen reliabiliteetti tarkoittaa sitd, miten samanlaisiin tutkimustulok-
siin ko. kohteessa toinen tutkija voi pédstd samoja metodeja kdyttden. Goetz ja Le-
Compte luettelevat ulkoisen reliaabeliuden oleellisiksi seikoiksi tutkijan aseman, infor-
maattoreiden valinnan, olosuhteet, késitteiden méérittelyn, aineiston keruun ja analyy-
sin. On térke#d, ettd tutkija raportoi tutkimusprosessinsa eri vaiheet ja menetelmét hyvin
tarkasti. Kasvatustilanteiden toistettavuus on tietenkin mahdoton tehtdvd, mutta ulkoi-
sen reliabiliteetin arvo on sitd korkeampi, mitd tarkemmin prosessi on kuvattu. Tadma
liittyy aikaisemmin kisiteltyyn siirrettdvyyden kisitteeseen. Sisdinen reliabiliteetti puo-
lestaan tarkoittaa samassa tutkimusprojektissa mukana olleiden tutkijoiden / havainnoi-
jien keskindistd yksimielisyyttd tutkimustuloksista. (Syrjdld & Numminen 1988, 143 -
144; Syrjdlda ym. 1995, 100.)
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Validiteetilld tarkoitetaan tieteellisten 16yddsten tarkkuutta, eli sitd miten paljon tutki-
muksen johtopéitékset vastaavat todellisuutta, josta ne ovat perdisin. Ulkoisen validi-
teetin arvioinnissa edellytetddn sen tarkastelua, missd méadrin tutkijan muodostamat
odotukset ja kisitykset ovat siirrettdvissd toiseen tilanteeseen. (Syrjdld & Numminen
1988, 136.) Hitchcock & Hughes (1995, 324) toteavat, ettd tieto itsessddn ei puhu, se
tarvitsee aina tulkin. Kukaan ei voi observoida ilmi6td muuttamatta sitd milldén lailla.
Numerot ja sanat ovat kaikki abstraktisia, symbolisia kuvauksia todellisuudesta. Siséistéd
validiteettia arvioitaessa on lukijan mietittiva, havainnoiko ja mittasiko tutkija todella
sitd, mitd hin ajatteli havainnoivansa ja mittaavansa. Tutkijan avuksi on olemassa stra-
tegioita parantamaan sisdistd validiteettia. Esimerkiksi triangulaatio on yksi niisti.

(Syrjdld & Numminen 1988, 136 - 137.)

Triangulaatio tarkoittaa useamman kuin yhden menetelmén kéyttéd tutkimusaineiston
koonnissa. Triangulaatio sopii hyvin tapaustutkimuksen luotettavuuden menetelmi, silld
tapaustutkimus on luonteeltaan monimetodinen. Eri menetelmilld saatavat tiedot tidy-
dentdvit ja validoivat toisiaan. (Syrjdld & Numminen 1988, 78, 140.) Eskola ja Suo-
ranta (1998, 69 - 70) erottavat neljé eri tapaa trianguloida: aineisto-, tutkija-, teoria- sekd
menetelméitriangulaatio. Téssé tutkimuksessa toteutuivat kaikki neljé tapaa trianguloida.
a) Aineistotriangulaatio

Kiytimme tutkimuksessamme useammanlaisia aineistoja, kuten ensimmadiselld ja toi-
sella luokalla teetettyjd tavoiteorientaatiokyselyjd, luokanopettajan tekemid arviointeja
oppilaista, havaintojamme oppilaiden orientaatiokdyttdytymisestd, telinevoimistelutai-
toja mittaavien testien tuloksia, telinevoimistelutuntien kuvanauhoja sekd oppilaiden
vilittomid itsearviointikaavakkeita.

b) Tutkijatriangulaatio

Tutkimuksessamme toteutuu hyvin myds tutkijatriangulaatio. Aineiston hankinnassa
olemme tehneet tiivistd yhteisty6td lehtori Keskitalon kanssa, silld aineisto on kokonai-
suudessaan osa hinen tutkimusprojektiaan. Lehtori Keskitalo teetti itse oppilaille orien-
taatiokyselyt ensimmdiselld ja toisella luokalla. Hén selitti meille ja luokanopettajalle
tavoiteorientaatiokyselyn sisdllon ja tarkoituksen. Lehtori Keskitalo suunnitteli ja to-
teutti telinevoimistelutaitojen testitilanteet meidén avustuksellamme. Testien ja kyselyi-

den tulokset tilastoimme yhdesséd. Viliténtd koettua pitevyyttd mittaavat itsearviointi-
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kaavakkeet olivat lehtori Keskitalon kehittdimét ja opetti itse oppilaille kaavakkeen
kdytén jo ensimmdiselld luokalla. Oppilaiden vilittomit itsearvioinnit tunneilla tapah-
tuivat aina hinen toimestaan. Videoiden havainnoinnin luotettavuutta paransi etenkin
se, ettd hin opetti meitd arvioimaan oppilaiden kdyttdytymistd ja suorituksia oikeilla
kriteereilld. Arvioimme kuvanauhoilta oppilaiden suorituskdyttdytymistd ja sosiaalista
kiyttaytymistd joko yhdessd tai erikseen. Mielestimme useampi tutkija laajensi tutki-
muksemme ndkdkulmia, paransi aineistomme luotettavuutta ja monipuolisti tutkimusra-
portin kerronnallisuutta.

¢) Teoriatriangulaatio

Kéytimme tutkimuksessamme kasvatus- ja liikuntatieteen sekd psykologian teorioita.
Opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa korostuivat kognitiiviset oppimisndkemykset
sekd Tervon (1980, 8) liikekehittelymallit. Tutkimusaineiston tulkinnassa kdytimme
Harterin suoritusmotivaatiomallia (1978, 38) koetun pitevyyden osalta sekd tavoiteo-
rientaatiomallia.

d) Menetelmitriangulaatio

Tédssd tutkimuksessa toteutui myds menetelmitriangulaatio. Kéytimme tutkimukses-
samme aineistokeruumenetelmini kysely4 ja havainnointia. Ndiden kahden menetelmén
kaytté mahdollisti sen, ettd pystyimme tarkastelemaan tutkimusjoukkoamme monelta eri
nidkokannalta ja vertailemaan ndistd menetelmistd saatuja tietoja keskenddn. Kyselyiden
avulla selvitimme oppilaiden tavoiteorientaatiota ja luokanopettajan kasityksid oppilai-
den orientaatioperustasta. Luokanopettaja arvioi kyselyssd myos oppilaiden sosiaalisia
taitoja. Erdénlaisena kyselynd ymmarrimme my6s oppilaiden telinevoimistelutunneilla
tekemét vilittomit itsearvioinnit. Havainnoinnin avulla pyrimme todentamaan ta-
pausoppilaiden tavoiteorientaation sekd kuvaamaan sitd suoritustilanteissa. Havaintom-

me toimivat myds vertailupohjana oppilaiden tekemille vilittémille arvioinneille.

Eri menetelmilld hankitut tiedot toisaalta tukivat toisiaan, mutta saattoivat olla myds
ristiriidassa keskendén. Kyselyn ja havaintojen vililld ilmeni kolmen oppilaan (Fannin,
Kaarlon ja Henrin) mielenkiintoinen ristiriita. Esimerkiksi Henrin tavoiteorientaa-
tiokysely osoitti, ettd hdn on tehtdvédorientoitunut. My6s luokanopettaja luokitteli hinet
tehtdvisuuntautuneeksi. Havaintojemme mukaan Henri oli kuitenkin telinevoimistelu-
tunneilla sekd sosiaalisen kiyttdytymisen ettd suorituskiyttdytymisen osalta selvisti mi-

ndorientoitunut. Luokkatilanteissa opettajan teettimi kysely saattaa ohjata oppilaita
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vastaamaan kuin kokeeseen eli “etsiméén” hyviksyttidvin tai oikean vaihtoehdon. Tdma

esimerkkitapaus perustelee mielestimme hyvin menetelmétriangulaation kaytt64.

Tulkitsimme havaintojamme tapausoppilaiden sosiaalisesta kdyttiytymisestd ja suori-
tuskdyttiytymisestd keskustellen ja yhdessd pohtien. Havaintomme oppilaiden toimin-
nasta tdydensivit toisiaan. Jos olimme havainnoista eri mieltd, perustelimme omat ni-
kokantamme toisillemme. Meilld oli myds mahdollisuus tarkistaa perustelut kuvanau-
hoista. Taméa oli tdrkedd siksi, koska havaintojen pohjalta teimme hyvin ratkaisevia

johtop#atoksid.

5.5 Tutkimuksen eettisyydesti

Hirsjarvi ym. (1997, 27 - 30) edellyttavit, etté tutkijat tekevit tietoisia ja eettisesti pe-
rusteltuja ratkaisuja eri tutkimustoiminnan vaiheissa. Tutkimuskohteen tai -ongelman
valinnassa tulee pohtia, kenen ldhtékohdista kisin tutkimuksen arvoa / merkitysti kat-
sotaan, tutkijan vai tutkittavan. Lihdimme tutkimukseen opettajan roolista toivoen saa-
vamme eviitd alkuopetusikdisten liikunnanopetukseen. Opettajan on tirked tunnistaa
oppilaidensa orientaatioperusta ja siitd seuraavat kiyttdytymismallit. T4ten opettajan on
mahdollisuus luoda oppitunneille oppimista edistévi ilmapiiri ja kéyttd4d monipuolisia

motivointikeinoja.

Hirsjérvi ym. (1997, 28 - 29) korostavat humaania ja kunnioittavaa kohtelua, jotka ovat
merkittivid tekijoitd kaikessa ihmisiin kohdistuvissa tutkimuksissa. Tutkijan tulee pyy-
tdd suostumus tutkittavilta ja tdssd yhteydessd my6s heiddn vanhemmiltaan. Luokka oli
ollut mukana kyseisesséd tutkimusprosessissa jo yli vuoden ja suostumus oli siten saatu
ensimmadiselld luokalla. Oppilaat ja heidin vanhempansa olivat tietoisia tutkimuksen
tarkoituksesta ja siitd, mitd oppilaiden toiminnasta tutkitaan. Tutkittavaa aineistoa ei saa
kéyttdd muuhun kuin tutkittavan kanssa sovittuun tarkoitukseen (Anttila 1996, 422).
Kisittelimme tapausoppilaita tutkimuksen alusta ldhtien koodinimilld. Tutkimamme
aihe liittyy ldheisesti lasten persoonaan ja vilillisesti heiddn saamaansa kasvatukseen,

joten anonymiteetin suojaaminen on eettisesti valttimatonta.
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6 POHDINTA

Tdmin tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia toisen luokan oppilaiden tavoiteorientaation
ilmenemistd suorituskéyttdytymisessd ja sosiaalisessa kiyttdytymisessd telinevoimiste-
lutunneilla. Tutkimme tdmén lisdksi oppilaiden koetun péitevyyden vilittdmien arvioin-
tien realistisuutta. Asetimme tutkimuksellemme kaksi hypoteesia. Hypoteesit pohjautui-
vat tuoreeseen ja laajaan teoria-aineistoon ja tutkimustietoon. Ensimmaéisen hypoteesin
mukaan tehtdvi- ja mindorientoituneiden oppilaiden vililld on eroja seké sosiaalisessa
kdyttdytymisessi ettd suorituskdyttiytymisessd. Esitimme toiseksi hypoteesiksi viitteen,
jonka mukaan tehtdvédorientoituneiden oppilaiden koetun pétevyyden vilitén arviointi

telinevoimistelutunneilla on realistisempaa kuin minéorientoituneilla oppilailla.

Havaintomme telinevoimistelujakson aikana tukivat ensimmdistd hypoteesiamme, eli
toisella luokalla tehtéivd- ja mindorientoituneiden oppilaiden vililld on eroja sekéd sosi-
aalisessa kiyttdytymisessd ettd suorituskdyttdytymisessd. Nichollsin (1989, 33 - 35;
1992, 34 - 35) mukaan tavoiteorientaatiota ei voi mitata alle 12-vuotiaana, silld lasten
kisitys kyvykkyydestd ja yrityksestd ei ole vield eriytynyt. Nami ovat hdnen mukaansa
perustana tavoiteorientaation luotettavalle arvioinnille. Oma tutkimuksemme kuitenkin
osoitti, ettd alkuopetusikdinen oppilas kykenee suhteellisen luotettavasti arvioimaan
tavoiteorientaatiokyselyssd orientaatioperustaansa. Viiden tapausoppilaan vastaukset
olivat yhtenevdt omien havaintojemme kanssa heididn tavoiteorientaatioperustastaan.
Mielenkiintoinen huomio on se, ettd ne kolme tapausoppilasta, joiden vastaukset eivit
vastanneet omia havaintojamme heiddn tavoiteorientaatiostaan, olivat minéorientoitu-
neita (liite 3). Miksi kéyttiytymiseltddn selvésti mindorientoituneet oppilaat vastasivat
tavoiteorientaatiokyselyyn siten, ettd sen pohjalta heiddt olisi luokiteltu tehtdviorien-
toituneiksi? Tdmén ristiriidan olemme ratkaisseet olettamalla, ettd kyseiset tapausoppi-
laat ovat vastanneet kyselyyn opettajan odottamalla tavalla. Perusteet tdhidn 16ytyivit,
kun vertailimme heiddn tavoiteorientaatiovastauksiaan ensimmdisen ja toisen luokan
osalta (liite 2b). Niiden kolmen tapausoppilaan vastaukset olivat ensimmaéiselld luokalla
olleet vahvasti mindorientoituneita. Vuoden aikana he ovat oppineet vastaamaan niin

kuin “kunnon koululaisen” tuleekin.
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Tehtdvi- ja mindorientoituneiden oppilaiden sosiaalisessa kayttdytymisesséd ja suoritus-
kiyttaytymisessd oli selvid eroja. Tdmé on osoitus siitd, ettd tavoiteorientaatiolla on
merkittdvd osuus suoritustilanteiden kiyttdytymisen séitelijind. Havainnoimme ta-
pausoppilaiden sosiaalista kéyttaytymistd poytaryhmissa ja luokan yhteisissé tilanteissa,
alkuleikkien ja ohjeiden annon aikana seké jonotustilanteissa. Tehtidvaorientoituneiden
tapausoppilaiden sosiaalinen kdyttdytyminen oli selvésti mindorientoituneita kypsempai
ja kehittyneempéd. Tehtdvidorientoituneet oppilaat olivat yhteistydkykyisid ja ottivat
luokkatoverinsa huomioon seké pyrkivit toimimaan yhteisten sdéntdjen puitteissa luok-
kahenked edistdvisti. Mindorientoituneiden peruspiirre ”Olen muita parempi!” ndkyi
esimerkiksi kaverittomuutena ja toiminnassa muun muassa etuiluna ja huomion hakemi-

sena.

Tehtidviorientoituneiden tapausoppilaiden suorituskayttdytymisestd ndkyi selvd pyrki-
mys omien taitojen kehittimiseen. Taitojen kehittymistd edisti suorituksiin keskittymi-
nen, parhaansa yrittiminen ja ahkera harjoittelu. Suoritusstrategiat olivat mindorientoi-
tuneilla oppilailla tehottomia. He jittivit tekemdéittd liikkeitéd tai niiden osia, eivit kes-
kittyneet eivitkd yrittdneet suorituksissaan parastaan. Ulkoiset motivaatiot (opettajan
ldsndolo ja palaute, kilpailutilanteet, kavereiden huomion hakeminen) ohjasivat voi-
makkaasti mindorientoituneiden tapausoppilaiden suorituskdyttiytymistd. Miksi mina-
orientoituneet oppilaat eivit motivoituneet telinevoimistelutunnilla? Motivoiko heitd
ainoastaan liikuntatunti, jossa kilpaillaan ja vertaillaan? Duda (1997, kutsuluento) kui-
tenkin toteaa, ettd sekd mind- ettd tehtdviorientoituneet lapset voivat pitdéd kilpailemi-
sesta ja molemmat haluavat voittaa. Syyt kilpailemiseen ja kilpailukokemusten merki-
tykset ovat kuitenkin erilaisia, samoin suhtautuminen hévioén. Tamin perusteella ole-
tammekin, ettd kilpailutilanteet merkitsevit mindorientoituneille oppilaille enemmain
kuin tehtdviorientoituneille oppilaille. Koska opetusjaksomme aikana ei korostettu kil-
pailullisuutta missddn vaiheessa, eivit mindorientoituneet oppilaat kokeneet parhaansa

yrittdmistd merkitykselliseni.

Sosiaalisessa kiyttdytymisessd ja suorituskdyttdytymisessd tehtdvéd- ja mindorientoitu-
neiden oppilaiden vililtd 16ytyi vain kaksi yhteistd, merkitsevdéd tekijdd. Molemmat
orientaatioryhmét osoittivat aktiivisuutta alkuleikeissd (7/8) ja halusivat tulla niytta-

miidn liikkeitd toisille oppilaille (6/8). Alkuleikkeihin molemmat orientaatioryhmét
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osallistuivat aktiivisesti, silld alkuopetusikdisten normaaliin k#yttdytymiseen kuuluu
halu leikki4 ja liikkua. Tiitisen (1984, 51) mukaan lapset liikkuvat ensimmaisind koulu-
vuosinaan “tdssi ja nyt” -periaatteella. Hén tarkoittaa sité, ettd toiminta sindnsi siséltdad
seki tavoitteen ettd motiivin. Sekd mina- ettd tehtdvdorientoituneet oppilaat halusivat
innokkaasti tulla opettajan pyynnostd ndyttdméin mallia liikkeen suorittamisesta. Taita-
vuudella ei ndyttinyt olevan vaikutusta liikkeen ndyttdmishalukkuuteen. Tdmé saattaa
johtua siitd, ettd alkuopetusikdisilld oppilailla on yleensd positiivinen liikunnallinen

minékdasitys (Tiitinen 1984, 53).

Vertailimme tapausoppilaiden koetun pitevyyden vilittdmid arviointeja havaintoihim-
me. Niiden mukaan tehtdviorientoituneiden oppilaiden koetun patevyyden viliton arvi-
ointi telinevoimistelutunneilla on realistisempaa kuin mindorientoituneilla oppilailla.
Tdmi tulos tukee toista hypoteesiamme. Toisluokkalaiset oppilaat arvioivat patevyyt-
tdan hyvin positiivisesti. Kuitenkin tehtidviorientoituneet oppilaat arvioivat onnistumis-
taan, jaksamistaan ja vithtymistdén kriittisemmin kuin mindorientoituneet oppilaat (liite
8). Miniorientoituneet oppilaat arvioivat itsedéin lilankin positiivisesti. Vaikka mina-
orientoituneita oppilaita oli kaksi enemmin, oli tehtivé- ja mindorientoituneilla oppi-
lailla 1dhes yhtd paljon merkint6jd kasvonkuvissa yhdestd kolmeen (maksimipisteméadra
neljd). Molemmat orientaatioryhmét arvioivat arvosanoilla 1 - 3 eniten onnistumisen-
saraketta, sitten viihtymisen-saraketta ja vihiten jaksamisen-saraketta. Koetun pitevyy-
den vilittomailld arvioinnilla ei ndyttdnyt olevan yhteyttd oppilaan sukupuoleen eiki

telinevoimistelutaitojen kehittymiseen jakson aikana.

Miniorientoituneiden oppilaiden epérealistisiin koetun pitevyyden vilittémiin arvioin-
teihin etsimme syitd 14hinnd heidén tavoiteorientaatioperustastaan. Voisiko mindorien-
toituneiden oppilaiden kriittisten arviointien vahdisyyteen vaikuttaa pelkéstdin “olen
paras” -ajattelu vai olisiko telinevoimistelun viahiiselld kilpailullisuudella vaikutusta?
Miniorientoituneella oppilaalla pitevyyden kokemukset perustuvat vertailuun. Mini-
orientoitunut oppilas arvioi koettua pétevyyttddn vertaamalla itsedéin ja suoritustaan toi-
siin oppilaisiin ja heidén suorituksiinsa. (Duda 1997, kutsuluento; Liukkonen & Telama
1997, 10.) Siten oppilaan suorituksiin kohdistuneet havaintomme eivit voineet tdsmiité
mindorientoituneen oppilaan vertailulle perustuviin arviointeihin. Itsearviointien teke-

mistd voidaan meididn mielestimme harjoitella oppilaiden kanssa kaikilla tunneilla.
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Kuitenkin juuri liikuntatunneilla oppilaiden arviointi kohdistuu helpommin suoritusten
ja kyvykkyyden vertailuun. Opettajan rooli on muokata oppilaiden arviointitapaa
enemmin omaan itseen kohdistuvaksi. Siind onnistuminen edellyttdd tehtdviilmaston
luomista luokkaan. Hinen tulee kohdistaa oma palautteensa enemmin oppilaiden yri-
tyksiin ja kehittymiseen pelkin onnistumisen ja lopputuloksen sijaan. Kokkonen ym.
(1999, 59) nikevitkin tehtdviilmaston ratkaisevan tirke#dnd tekijdnid erityisesti itsensd

taitamattomaksi kokevien oppilaiden liikuntamotivaation kannalta.

Arviointien myonteisyyteen vaikutti myos se, ettei telinevoimistelutunneilla syntynyt
sellaisia kilpailutilanteita, joissa oppilaita olisi laitettu paremmuusjérjestykseen. Teline-
voimistelusuorituksia ei mitata mittanauhalla, niissid ei oteta aikaa eik jaeta pisteiti.
Telinevoimistelujaksollamme olosuhteet (vilineet ja telineet) olivat kaikille samanlaiset
ja kaikki liikkeet voitiin suorittaa eriyttimisen periaatteen mukaisesti omaa taitotasoa
vastaavasti. Tamén vuoksi myds alhaisen koetun pitevyyden omaavat mindorientoitu-
neet oppilaat saattoivat arvioida suorituksiaan myonteisemmin. Kun tehtévd on ldhella
yksilon kykyjd ja omaa patevyyttd, muodostuvat siitd saadut elimykset positiiviseksi ja
motivaatio korkeaksi. Kun tehtidvin vaikeus ylittdd selvisti omat kyvyt ja kisitykset
pitevyydestd, on seurauksena negatiivinen elimys ja alhainen motivaatio. (Telama
1999, 7.) Koetun pitevyyden vilittomiin arviointeihin molempien tavoiteorientaatioiden
osalta vaikuttaa orientaatioperustan ja motivaatioilmaston lisdksi suuri joukko tausta-
muuttujia. Téllaisia voivat olla muun muassa lajin merkitys oppilaalle, subjektiiviset
onnistumisen kokemukset (esimerkiksi miten oppilas ymmértid saamansa palautteen),
7 - 12-vuotiaiden myénteinen fyysinen minékésitys, itsearvostuksen laatu seké niin sa-
notut tuntemattomat muuttujat (esimerkiksi kiusaaminen ja syrjintd). (Sarlin 1995, 22 -

24; Liukkonen 1997, luento.)

Valitsimme tdmén tutkimuksen tapausoppilaat huolellisesti ja hyvin kyseistd luokkaa
edustavasti. Tapausten pieni médri ei kuitenkaan anna perusteita kovin suuriin yleistyk-
siin, mutta toisaalta tarkka kéyttdytymisen kuvaus ei ole mahdollista suuren otoksen
yhteydessd. Olemme pyrkineet kuvaamaan tapausoppilaitamme hyvin yksityiskohtai-
sesti silld perusteella, etti tavoiteorientaation yhteys kiyttdytymiseen ei muuten ole 16y-
dettdvissi. Tehtdvdorientoituneet tapausoppilaamme arvioivat patevyyttidn realistisem-

min kuin minéorientoituneet tapausoppilaat. Oppilaan itsearviointiin vaikuttaa tavoiteo-
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rientaation lisdksi niin monta muuttujaa, etti arvioinnin syiden selittiminen on vaikeaa.
Oppilaan tekemii arviointeja tulee aina tarkastella suhteessa hinen persoonaansa. Sen
vuoksi pieni otoksemme puolustaa paikkaansa koetun pétevyyden vilitonti itsearvioin-

tia tutkittaessa.

Jatkotutkimuksissa olisi mielenkiintoista selvittdd myos opettajan tavoiteorientaatio.
Opettajan olisi hyvi tiedostaa oma tavoiteorientoituneisuutensa, koska tilld on vaiku-
tusta siihen, millaisen motivaatio-ilmaston hén opetustilanteisiin luo. Esimerkiksi oppi-
tuntien videoinnin avulla opettaja voi tarkkailla sitd, miten hyvin oppilaat motivoituvat
hénen opetusstrategioistaan. Jokaisen opettajan tulisi pohtia, millainen on minun Iuok-
kani motivaatio-ilmasto, miten voisin sité kehittdd ja kannustanko oppilasta yrittimiseen
vai kilpailuun. Tamé& tutkimusraportti sisidltid ensimmdiset tulokset ja teorian
“raakileen” alkuopetusikdisten oppilaiden koetun fyysisen pitevyyden vilittomiisti it-
searvioinnista. Haluammekin, ettd koetun pitevyyden vilittdmin arvioinnin tutkimusta
jatkettaisiin ja laajennettaisiin. Ehdotammekin, ettd tehtiisiin vertaileva tutkimus arvi-
oinnin ajankohdan merkityksestd. Ovatko oppilaiden vilittémit itsearvioinnit enemmén

todellisuutta vastaavia kuin oppitunnin tai jakson jilkeen tapahtuvat arvioinnit?

Tutkimuksemme anti oli se, ettd ”Graalin maljan” 16ytyminen on taas askeleen 1dhem-
pand. Tutkimuksemme avulla selkiytyi tavoiteorientaation yhteys alkuopetusikiisen
oppilaan kayttdytymiseen liikuntatilanteissa. Ymméirrimme myds paremmin oppilaan
koetun fyysisen patevyytensd arviointiin vaikuttavia tekij6itd, joista tirkeimmaiksi ni-

emme nyt oppilaan oman tavoiteorientaation.
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Liite 1a: Tavoiteorientaatiota mittaava kysely ensimmidiselld luokalla

LIIKUNTAKYSELY LIIKUNTATILANTEISSA ONNISTUMISESTA

Nimi Luokka

Tissi kyselyssi ei ole oikeata eikd viiris vastausta. Kuuntele huolella, mieti huolella lukemaani viitettd ja vastaa
ympirdimilld se numero, joka parhaiten tuntuu vastaavan kisityksidsi itsestdsi.

*Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni kun;

1. Olen tdysin eri mieltd

2. Olen jonkin verran eri mieltd

3. En ole samaa mieltd enkd eri mieltd
4. Olen jonkin verran samaa mielti

5. Olen tdysin samaa mieltd

a.* Voitan toiset oppilaat 12345
b.* Olen paras 12345
c.* Yritdn kovasti selvita tehtivistid 12345
d.* Huomaan todella parantavani suoritustani 12345
e.* Pirjdén paremmin Kuin toiset 12345
f.* Néytin toisille etti olen paras 12345
g.* Vaikka on vaikeaa, jaksan yrittia 12345

h.* Onnistun sellaisessa, jota en aiemmin osannut 12 3 4 5

i. * Suoriudun sellaisessa, josta muut eivitselvia 12 345

j-* Teen kaiken parhaan kykyni mukaan 12345
k.* Saavutan itselleni asettamani tavoitteen 12345
1.* Olen selvisti muita parempi 12345

KIITOS !
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Liite 1b: Tavoiteorientaatiota mittaava kysely toisella luokalla

LIIKUNTAKYSELY LIHKUNTATILANTEISSA ONNISTUMISESTA

Nimi - Luokka

1. Tassa kyselyssii ei ole oikeata eikii viirii vastausta.
2. Kuuntele huolella, mieti huolella lukemaani viitetti ja
3. vastaa ympirdimilli se numero, joka parhaiten tuntuu vastaavan kisityksiisi itsestéisi.

Ole rehellinen, voit luottaa siihen, ettii vastaukset tulevat vain tutkimuksen tekijdiden tietoon.

1. Olen taysin eri mieltd
2. Olen jonkin verran eri mielta
3. En ole samaa mielti enka ert mielta
4. Olen jonkin verran samaa mieltd
5. Olen taysin samaa mieltd
Olen tiysin  Olen eri Olen samaa  Olen tiiysin
samaa mieltdi mieltd mielti samaa mielti
1. Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni, kun 1 2 3 4 5
toiset eiviit osaa yhti hyvin kuin mini
2. Liikuntatunnilla tuanen todella onnistuneeni. kun 1 2 3 4 5
jokin oppimani asia saa minut harjoittelemaan enemmin
3. Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni, kun 1 2 3 4 5
olen ainoa, joka osaa jonkin pelin tai taidon.
4. Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni. kun 1 2 3 4 5
opin uuden taidon, ja se innostaa minut harjoittelemaan
enemmiin
5. Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni, kun 1 2 3 4 5
kovasti yrittiimilli opin uuden taidon
6. Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni, kun 1 2 3 4 5
olen paras
7. Liikuntatunnilla tunnen todelia onnistuneeni, kun 1 2 3 4 5
tydskentelen kovasti
8. Liikuntatunnilla tunnen todella onnistuneeni, kun 1 2 3 4 S

toiset epionnistuvat ja mini onnistun

Kii-tos kes-kit-ty-mi-ses-tii !
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Liite 2a: Tavoiteorientaatiota mittaavien kyselyiden oppilaskohtaiset vastaukset (1/4)

min&or1 | min&or2 mindor3 : min&ord f min&or5 minaoré ‘
500 500 500 5,00 | 5,00 5.00
5,00 5,00 ' 5,00 5,00 5,00 5,00
Kati 5,00 3,00 3,00 4,00 4,00 3,00 |
5,00 4,00 | 5,00 | 4,00 5,00 4,00 |
400 4,00 400 3,00 3,00 4,00
Ulla 2,00 3,00 3,00 2,00 4,00 3,00
5,00 5,00 500 | 5,00 4,00 4,00
3,00 400 2,00 3,00 , 4,00
Fanni 5,00 5,00 500 5,00 5,00 5,00
Kaarlo - 4,00 | 3,00 4,00 | 5,00 4,00 3,00 |
3,00 4,00 1,00 2,00 5,00 5,00 *
| 5,00 5,00 5,00 | 5,00 5,00 5,00 |
| 1,00 5,00 ° | 5,00 5,00 5,00 |
Santeri 1,00 1,00 | 1,00 | 1,00 | 5,00 5,00
5,00 3,00 3,00 \ 2,00 3,00 3,00
4,00 3,00 3,00 | 1,00 3,00 3,00
3,00 3,00 3,00 w 3,00 5,00 3,00
3,00 5,00 5,00 2,00 5,00 5,00 |
Eetu 5,00 4,00 5,00 | 5,00 5,00 5,00
5,00 5,00 ° 5,00 5,00 5,00 5,00
Saara 3,00 2,00 3,00 2,00 3,00 3,00
Henri 5,00 3,00 3,00 2,00 1,00 1,00
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(2/4)
1 teht.or1 teht.or2 teht.or3 teht.or4 teht.or5 teht.oré :
500 ~ s00 500 500 500, 500
5,00 ‘ 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00
Kati 5,00 | 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00
5,00 | 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00
5,00 | 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00
Ulla 4,00 | 5,00 - 5,00 5,00 5,00 5,00
5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 |
3,00 4,00 4,00 3,00 4,00 5,00
Fanni . , ; , ) :
Kaarlo 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00
3,00 5,00 3,00 4,00 3,00 4,00
i
5,00 500 5,00 5,00 5,00 5,00
5,00 500 5,00 5,00 | 5,00 | 5,00
Santeri 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 1,00
1,00 | 1,00 5,00 1,00 5,00 1,00
5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 | 2,00
3,00 4,00 4,00 4,00 3,00 2,00
3,00 | 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
5,00 5,00 5,00 1,00 5,00 5,00
Eetu 5,00 5,00 | 5,00 5,00 5,00 5,00
5,00 | 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00
Saara 500 4,00 4,00 4,00 5,00 4,00
Henri 4,00 5,00 | 3,00 | 5,00 3,00 | 3,00 |
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(3/4)

mindor7 I min&or8 minaor9 minaor10 |
300 1001 100, 100
5,00 5,00 1,00 1,00
Kati ’ 4,00 4,00 4,00 5,00
5,00 5,00 5,00 4,00
| 4,00 1,00 2,00 1,00
Ulla 3,00 1,00 1,00 1,00
5,00 1,00 4,00 3,00
1,00 1,00 1,00 5,00 1
3,00 1,00 1,00 1,00 |
1,00 2,00 1,00 1,00 |
Fanni 3,00 3,00 4,00 | 4,00 |
Kaarlo 3,00 3,00 3,00 | 4,00
3,00 1,00 3,00 2,00
3,00 4,00 4,00 4,00 |
3,00 3,00 4,00 3,00
3,00 4,00 2,00 3,00
2,00 2,00 1,00 | 1,00 |
Santeri 5,00 4,00 4,00 5,00
2,00 1,00 2,00 2,00
3,00 2,00 1,00 | 1,00
3,00 2,00 2,00 3,00
3,00 3,00 3,00 1,00
4,00 5,00 4,00 4,00
Eetu 3,00 3,00 3,00 4,00
5,00 4,00 1,00 5,00
Saara | 3,00 3,00 3,00 3,00
Henri 3,00 3,00 2,00 3,00
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) (4/4)
teht.or7 teht.or8 teht.org tehtor10
~ s00 500 500 500
4,00 5,00 5,00 5,00
Kati 5,00 | 5,00 5,00 5,00
5,00 5,00 5,00 5,00
5,00 5,00 5,00 5,00
Ulla 4,00 5,00 4,00 | 4,00
3,00 5,00 5,00 | 5,00
3,00 4,00 5,00 3,00
4,00 5,00 5,00 5,00
5,00 5,00 5,00 | 5,00
Fanni 4,00 4,00 5,00 5,00
Kaarlo 4,00 | 5,00 5,00 5,00
5,00 4,00 4,00 5,00
5,00 4,00 5,00 5,00
5,00 4,00 5,00 5,00
3,00 | 2,00 | 5,00 5,00
5,00 4,00 2,00 2,00
Santeri | 4,00 3,00 5,00 | 4,00
4,00 3,00 5,00 2,00
4,00 5,00 3,00 3,00
4,00 4,00 4,00 4,00
4,00 5,00 4,00 4,00
5,00 5,00 5,00 4,00
Eetu 5,00 5,00 5,00 5,00
1,00 2,00 3,00 4,00
Saara 5,00 5,00 5,00 4,00
Henri 4,00 4,00 3,00 3,00




Liite 2b: Tavoiteorientaatiokyselyiden vastausten keskiarvot

minatlk teht. 11k minéa2lk teht.2lk

50| 500 150! 500

5,00 5,00 3,00 475

Kati 3,67 5,00 425 5,00

4,50 5,00 4,75 5,00

3,67 5,00 2,00 5,00

Ulla 2,83 483 1,50 4,25

4,67 5,00 3,25 4,50

3,17 3,83 2,00 3,75

. 1,50 475

; , 1,25 5,00

Fanni 5,00 5,00 3,50 4,50

Kaarlo 3,83 3,67 3,25 475

) , 2,25 4,50

3,33 5,00 3,75 4,75

5,00 5,00 3,25 475

, , 3,00 3,75

4,20 4,33 1,50 3,25

Santeri 2,33 2,33 450 4,00

3,17 4,33 1,75 3,50

) , 1,75 3,75

2,83 3,33 2,50 4,00

3,33 3,00 2,50 4,25

417 4,33 4,25 4,75

Eetu 4,83 5,00 3,25 5,00

5,00 5,00 3,75 2,50

Saara 2,67 4,33 3,00 4,75

Henri 2,50 3,83 2,75 3,50
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Liite 3: Oppilaiden, luokanopettajan ja havainnoijien arvioinnit tapausoppilaiden tavoi-

teorientaatioperustasta

Miniorientoituneet | Tavoiteorientaatio- | Luokanopettajan | Omat
oppilaat Kysely arvio havaintomme
Kati Mind Mini Mini

Fanni Tehtdva Mini Minid

Kaarlo Tehtava Mind Minid

Santeri Mini Mini Mini
Tehtivi- Tavoiteorientaatio- | Luokanopettajan | Omat
orientoituneet kysely arvio havaintomme
oppilaat

Ulla Tehtava Tehtava Tehtava
Eetu Tehtava Tehtdvi Tehtava
Saara Tehtdva Tehtiva Tehtiva
Henri Tehtdvi Tehtédva Mind
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Liite 4: Telinevoimistelutestit (1/2)

1. HEITTO-OJENNUS

1.4

Heitto-ojennus mittaa vartalon taittamisen ja ojentamisen kykyi. Heitto-ojennuksen

alkuasento on my6tiotteinen riipuntanoja rekilld jalkojen ollessa matalalla korokkeella.
Vartalo tyonnetidin kaariseisonnan kautta pysdytettyyn perusasentoon. (Holopainen

1990, liite 2.)

2. KUPERKEIKKA ETEENPAIN

i W
) /

Satal,

Kuperkeikka kuvaa oppilaan pyorimisliikkeen kehittymistd. Kuperkeikka eteenpidin on

telinevoimistelun ensimmiinen permannolla opeteltava pydrimisen perusliike. Eteen-
péin kuperkeikan l4htoasentona on perusasento, josta laskeudutaan kyykkyyn. Kisien
koskettaessa permantoon “neppari suljettuna” (leuka rintaan -> selkd pyoristyy) jalat
ponnistavat tasaponnistuksella vauhtia. Kuperkeikassa (eteenpidin) loppuvaiheen pyori-
missddettd lyhennetiin kerdasentoa tiukentamalla tuoden jalat mahdollisimman }ihelle
peppua. Téll6in pyorimiskerd sdilyy tiukkana loppuun asti ja liike etenee kyykkyasen-
toon. Kédet ojennetaan samalla eteen. Liike pdittyy loppuasentoon. (Pehkonen 1982,

19; Holopainen 1990, liite 2.)
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2/2)

3. KARRYNPYORA PENKIN YLI

7 &W%\

My®6s kérrynpy6rd penkin yli kuvaa pydrimisliikkeen kehittyneisyyttd. Karrynpy6ri on
sivuttain, rattaanomaisesti, liikkuva liike. Testiliikkeemme kirrynpyori penkin yli alkaa
vuoroponnistuksesta. Vapaa jalka heitetddn ylos ohimenevin yhden kiden nojan kautta
ohimenevidn kisinseisontaan, josta tyontd kyljittdin seisaalleen. Kirrynpyo6rissi ki-
sinojavaihe on poikittain voimistelupenkilld. Jalat ovat liikkeen aikana haara-asennossa.
Kédet ovat suorina ja katse suunnattuna kisien viliin. Kisien ja jalkojen tulee kulkea

samalla linjalla. (Holopainen 1990, liite 2.)

4. KYYKKYJ ANNEHYPPY POIKITTAISELLA TELINEELLA

Testasimme hyppadmistd kyykkyjannehypylld poikittaisella telineelld. Liike alkaa vauh-
dillisesta tasaponnistuksesta ponnistuslaudalta. Kddet heitetdéin taka-alakautta hyppy-
arkkuun kisinojaan ja lantion noston my6td jalat asetetaan yhtdaikaisesti hyppyarkulle
kisien viliin. Téstd kyykkyasennosta lilke etenee vilittomdésti jannehypylld alas per-

mannolle perusasentoon. (Holopainen 1990, liite 2.)



150

Liite 5: Telinevoimistelutestien luokitukset

1 Hyldtty suoritus, kehon asema liikkeen pédttyessd ei vastaa liikkeen tekniikasta
esitettyd kuvausta. Liikesuorituksessa runsaasti karkeita virheitd, litkkeen keskei-

set osat vairin.

2 Suorituksesta on ko. liike virheistd huolimatta hahmotettavissa, kuitenkin useita

virheitd suorituspuhtaudessa.

3 Suorituksessa korkeintaan kaksi tekniikkavirhetté, suorituspuhtaudessa vield kar-

keita virheiti tai yksi karkea virhe keskeisessa tekniikan osassa.

4 Suorituksessa korkeintaan yksi tekniikkavirhe, suorituspuhtaudessa vield selvii

virheiti.

5 Suorituksen tekniikka virheeton, suorituspuhtaudessa vahiisia virheitd.
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Liite 6a: Telinevoimistelutaitoja mittaavien alku- ja lopputestien oppilaskohtaiset pisteet

(172)
kyykhal karrpyal l kuperkal heitojal [
400 1,00 | 400 | 4,00 |
o 2,00 2,00 1,00 200
Kati 3,00 3,00 3,00 5,00
7 4,06 3,00 2,00 3.00
1,00 2,00 | 2,00 4,00
Ulla 1,00 3,00 4,00 3,00
4,00 5,00 4,00 5,00
2,00 1,00 1,00 3,00
3,00 2,00 3,00 | 4,00
''''' 1,00 2,00 2,00 1,00
Fanni | ; ; ; ;
Kaarlo 3,00 3,00 4,00 3,00
3,00 3,00 1,00 4,00
3,00 5,00 4,00 5,00
2,00 4,00 1,00 4,00 |
2,00 1,00 3,00 | 2,00
1,00 2,00 2,00 1,00
Santeri 2,00 1,00 3,00 4,00
2,00 2,00 3,00 3,00
1,00 2,00 1,00 1,00
1,00 1,00 2,00 1,00
1,00 3,00 2,00 2,00
Eetu 2,o_oh 2,00 3,00 3,00
. 2,00 1,00 2,00 3,00
Saara 3,00 2,00 3,00 2,00
Henri . 3,00 2,00 2,00 2,00
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] 272)

kyykhio | karpylo ; kuperklo heitojio |

4,00 4,00 4,00 h 5,00

‘ 1,00 4,00 200 200

Kati 4,00 3,00 3,00 3,00
400 3,00 3,00 | 300

3,00 1,00 3,00 3,00

Ulla 2,00 4,00 4,00 | 2,00
5,00 5,00 | 4,00 ‘ 5,00

3,00 2,00 2,00 3,00

4,00 3,00 2,00 | 1,00

1,00 1,00 2,00 1,00

Fanni 4,00 | 3,00 4,00 | 4,00
Kaarlo 3,00 | 4,00 3,00 4,00
4,00 3,00 2,00 3,00

5,00 | 3,00 4,00 5,00

4,00 4,00 2,00 4,00

3,00 3,00 . 3,00 1,00

1,00 2,00 2,00 1,00

Santeri 3,00 4,00 4,00 4,00
4,00 3,00 4,00 3,00

2,00 2,00 3,00 2,00

1,00 3,00 2,00 3,00

1,00 2,00 2,00 2,00

2,00 3,00 4,00 2,00

Eetu 3,00 4,00 4,00 4,00
3,00 2,00 2,00 3,00

Saara 4,00 3,00 4,00 2,00
Henri 1,00 2,00 2,00 | 1,00
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Liite 6b: Telinevoimistelutaitoja mittaavien alku-

Ja lopputestien pisteiden keskiarvot

teltaal teltalo

3,25 4,25 |
Kati 3,50 3,25
_ 3,00 | 3,25
2,25 2,50
Ulla 2,75 3,00 |
4,50 475 [
1,75 2,50
3,00 250
1,50 1,25
Fanni , 3,75
Kaarlo ! 3,25 3,50%
2,75 3.00
4,25 425
275 3,50 |
2,00 2,50 |
1,50 150 |
Santeri 2,50 | 3,75 |
2,50 3,50
1,25 2,25
| 2,25
1,25 1,75
, 2,00 | 2,75
Eetu : 2,50 3,75
2,00 2,50
Saara 250 3,25
Henri | 2,25 1,50
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Liite 7: Lehtori Vesa Keskitalon kehittimai itsearviointikaavake

Nimi - Luokka pv. Kellonaika Tunnin a.ihc\/xy
Onnistuminen Jaksaminen Viihtyminen
(dskeisessi tilanteessa) (ayt juuri)
© En osannut Onnistuin En jaksa Voimiaon . Minulla ej ole Minulla or.
hyvin " hienosti eni, paljon . kivaa K

(QOOE)
 ©DLOE)

w

HLLOE)
LLLE)
LLRE)

E=S

W

o 0 0 0GL0OR)
0 0 0QLOE

(=)

LLLE)
ORLE
OO0E

101000

*O0O00O
"OO00

OO0
"O000
OOO0
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Liite 8: Tapausoppilaiden viliton itsearvionti onnistumisesta, jaksamisesta ja viihtymi-

sestd arvosanalla 1 - 3

TEHTAVA- KEHITTYMI- ONNISTUMI- JAKSAMINEN | VIIHTYMINEN
ORIENTOITU- |NEN NEN
NUT OPPILAS
Ulla +0,25 15 - 4
Eetu +1,25 1 - -
Saara +0,75 31 4 14
Yhteensii 47 4 18
MINA- KEHITTYMI- ONNISTUMI- JAKSAMINEN | VIIHTYMINEN
ORIENTOITU- |NEN NEN
NUT OPPILAS
Kati -0,25 3 - 2
Fanni (ei ollut mukana|l - -
alkutestissi)
Kaarlo +0,25 2 - 5
Santeri +1,25 13 4 1
Henri -0,75 26 8 11
Yhteensi 45 12 19




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

