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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, mista lasten mielesta hyva liikuntatunti
koostuu. Selvitimme millainen on lapsen hyva ja huono liikuntatunti, jotta saim-
me kokonaiskasityksen siitd, mista hyva liikkuntatunti koostuu. Tutkimustuloksia
pyrimme esittamaan pedagogisten johtopaatésten avulla.

Tutkimus on luonteeltaan  kvalitatiivinen,  perustuen fenomenologis-
hermeneuttiseen tutkimusotteeseen. Tutkimus suoritettin maalis-huhtikuussa
2004 Kokkolan kaupungin perusopetuksen kahdessa 4-luokassa. Tutkimusra-
porttimme alussa avaamme liikuntapedagogiset kasitteet liikunta, liikuntakasva-
tus ja koululiikunta seka tarkastelemme opetussuunnitelmia. Avaamme myos
kokemuksen kasitettd. Tassa luvussa esittelemme aiempia tutkimuksia koululii-
kunta- ja koulukokemuksista. Aineistolahtbisessa tutkimuksessa selvitettiin elay-
tymismenetelman avulla, millainen on hyva liikuntatunti lasten kokemana. Tut-
kimusotteen lahestymistavan mukaisesti tutkimuksessa pyrittiin tuomaan esiin
lasten kokemuksista nousevia tulkintoja, niiden merkitysyhteyksia kooten ja teo-
riaan peilaten. Aineiston kasittelyssa ja tulkinnassa on siis pyritty valittAmaan
lasten nakokulma liikunnallisten kokemusten kautta nousevasta hyvasta lilkkun-
tatunnista.

Tutkimus osoitti, ettad lapsi kokee liikuntatunnin monipuolisesti ja yksil6llisesti.
Hyvaan likkuntatuntiin vaikuttavia tekijoita olivat onnistuminen, liikuntamuoto,
vertaisryhma seka turvallisuus. Nama tekijat kietoutuvat tiiviisti opettajan ja ha-
nen luoman ilmapiirin ymparille. Opettajan on hyva tiedostaa tarke&d merkityk-
sensa lasten hyvien liikunnallisten kokemusten luojana.

Avainsanat: lapsi, kokemus, koululiikkunta, fenomenologia
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1. JOHDANTO

Lahestyimme tutkimuksessamme liikuntaa lasten kokemuksien kautta. Lahto-
ajatuksenamme oli, etté likunnan fyysisia vaikutuksia tarkedmpéaa on se, kuinka
likunta koetaan. Telaman (1999, 6) mukaan kokemiseen liittyy yleinen psykolo-
ginen tosiasia. Ihmisen mielentilalle ja persoonallisuudelle on tarkeampaa se,
kuinka asiat koetaan, kuin se, miten asiat todellisuudessa ovat. Hyvét liikunta-
kokemukset antavat hyvan kasvualustan elinikdiseen liikuntaharrastukseen.
Mielestamme liikunnan fyysisia vaikutuksia ei voi vaheksya. Fyysisia vaikutuk-
sia ei kuitenkaan synny ilman liikkunnan harrastamista. Positiivisten liikuntako-
kemusten kautta yksilolle kehittyy helpommin sisainen halu liikkumiseen. Tutki-
muksessamme olemme halunneet nostaa juuri liikunnan henkilékohtaisen ko-
kemisen ja tunteiden merkityksen paaosiin. Tutkimustulosten mukaan esimer-
kiksi liikuntamotivaatio perustuu pitkalti likunnasta saatuihin elamyksiin (Telama
1999, 4).

Liikuntapedagogista kirjallisuutta ja lasten liikuntaa liittyvaa kirjallisuutta ja tut-
kimusta on runsaasti. Lapsen liikunnallisesta kehityksesta ja esimerkiksi moti-
vaation vaikutuksesta liikunnan eri yhteyksissad ovat tutkineet muun muassa
Holopainen (1991, 95) ja Sarlin (1998, 29). Holopaisen mukaan positiiviset ko-
kemukset lisaavat liikuntamotivaatiota ja Sarlin puolestaan toteaa koetun fyysi-
sen patevyyden nousevan hyvista liikuntakokemuksista. Suurin osa liikunnan

elamyksista liittyy suorituksiin, osaamiseen ja saavuttamiseen seka siihen, mi-



ten yksilo itse kokee oman liikunnallisen patevyytensa. Liikunnan merkitys emo-
tionaalisesti ndhdaéan tana paivana tarkeana. Emootioiden ja tunteiden kautta
muodostetaan kokemuksia, mitk& vaikuttavat ihmisen elamismaailmaan syvalli-
sesti. Juuri edelld mainittu Telama on Kiinnittanyt kirjoituksissaan huomiota lii-

kunnan elamyksellisyyteen. (Telama 1999, 4-9).

Liikunnalliseen elamantapaan innostaminen on kasvatuksellisen n&kdkulman
lisdksi olennainen tavoite myds koululiikunnassa uusien perusopetuksen ope-
tussuunnitelmien mukaan (POPS 2004). Omassa tutkimuksessamme halusim-
me paasta lapsen kokemusmaailmaan sisélle ja selvittaa lapsen nakékulmasta
mista hyva liikuntatunti rakentuu. Opettajana on mielestamme tarkeaa tiedos-
taa, kuinka lapsi kokee, tuntee ja ajattelee liikkuntatunnin merkityksen. Tutkimus-
joukoksi valitsimme neljasluokkalaiset, silla heidan liikuntakokemuksiaan on
tutkittu vahan. Kokemusta lahestyimme fenomenologis-hermeneuttisessa hen-
gessa. Aineistohankintamenetelménd kaytimme eldytymismenetelmaa, joka

prosessiluonteisuutensa vuoksi sopii osuvasti kokemuksen tutkimiseen.

Aihetta lahestyimme avaamalla liikuntapedagogiikkaan liittyvia kasitteita, seka
kokemuksen monimuotoisuutta. Kokemuksen maarittely pohjautuu filosofisluon-
teiseen ajatteluun. Tama tuo esiin ihmiskasityksemme ja auttaa meita tulkitse-
maan ja ymmartamaan lasta kokonaisvaltaisesti. Tutkimustehtavaksi asetimme
etukateen paasta selville lasten liikunnallisista kokemuksista ja liikuntatuntiin
vaikuttavista tekijoista. Naiden lasten kokemusten ja teorian avulla pyrimme
luomaan merkitysverkoston siité, misté lasten mielestd hyva liikuntatunti koos-
tuu. Analyysissa pyrimme tulkitsemaan lasta mahdollisimman avarakatseisesti.
Liikuntakasvatuksellista ja — psykologista teoriaa kasittelimme aineistolahtdises-
ti. Tavoittelimme analyysissamme aineiston ja teorian vuoropuhelua. Raportoin-
nissa annoimme tilaa myos lapsen omille ilmaisuille, jotta lasten ajatukset valit-
tyisivat mahdollisimman aitoina. Tutkimuksemme kautta halusimme saada uutta
pedagogista ymmarrysta siita, kuinka lapsi kokee likunnan omassa ajatusmaa-
IImassaan. Paasimme raottamaan ovea lasten liikunnalliseen kokemusmaail-

maan.



2. LIKUNTAPEDAGOGIIKKA

Liikuntapedagogiikka on osa kasvatustieteitd. Se maaritellaan tieteenalaksi,
joka tutkii liikuntakasvatusta ja liikunnan opetusta. Liikuntapedagogiikka méaari-
telméaéan sisaltyy kolme olennaista asiaa. Ensimmaisené erotetaan liikuntakas-
vatus ja liikunnanopetus, seka kaikki yleiset kasvatusilmiot, misséa liikunta on
osallisena, kuten hallinnolliset ratkaisut. Tahan luetaan myds muualla kuin kou-
lussa tapahtuva liikunnanopetus. Toisena liikuntapedagogiikan kannalta tarke&-
na kasitteena erotellaan sana liikkunta. Arkikielessa liikunnalla usein tarkoitetaan
fyysista toimintaa, joka saa toimintapiirinsd urheilun parissa. Kolmas tarkea ka-
site on sana tutkia. Liikuntapedagoginen tutkimuksen tavoitteena on liikunta-
kasvatuksen perusteiden selvittaminen seka liikuntakasvatuksen olemuksen ja
opetuksen kuvailu ja kehittaminen. (Laakso 2003, 14-15.) (ks. s. 20)

Liikuntapedagogiikka on fyysis-motorisen luonteensa ja monipuolisten tavoit-
teidensa vuoksi monitieteinen nojautuen eri perustieteisiin. Liikuntailmion tun-
temiseksi on tarkeaa tuntea ihmisen biologiaa, anatomiaa ja fysiologiaa. Fyysis-
motorisen toiminnan ymmartaminen vaatii biomekaniikan ja motoriikan tietoja.
Liikunta saa kuitenkin sisaltonsa vasta kun siihen liitetaan kayttaytymis- ja yh-
teiskuntatieteet, keskeisimpind psykologia, sosiologia ja sosiaalipsykologia.
My0s filosofialla ja historialla on merkitystéa kun pohditaan liikuntakasvatuksen
tavoitteita. Liikuntapedagogiikan perustan muodostavat kuitenkin kasvatukseen

ja opetukseen liittyvat kasitteet. (Laakso 2003, 15-16.)



Oma tutkimuksemme tarkastelee 4.-luokkalaisten koululiikuntakokemuksia.
Tarkoituksenamme on selvittad, mistd lasten hyvéat liikkuntatuntikokemukset
koostuvat. Liikuntapedagogiikan tutkimustradition puitteissa tutkimuksemme
nain ollen keskittyy liikuntakasvatuksen, likunnan opetuksen ja oppimisen ole-
muksen, edellytysten ja seuraamusten kuvaamiseksi seka pyrkimykseen kehit-
taa liikuntakasvatusta entistda enemman lapsiystavallisemmaksi. Kayttaytymis-
ja yhteiskuntatieteistéa keskitymme lahinn& psykologisiin kasitteisiin, joskin mu-
kana on myds tutkimusmetodin, fenomenologian, luonteen mukaisesti myos

filosofista pohdintaa.

2.1 Liikunta

Ennen kuin lAhdemme tutustumaan tarkemmin kasitteisiin liikuntakasvatus ja
koululiikunta, on varmaan syyta pysahtya tarkastelemaan kasitetta liikunta tar-
kemmin. Liikkuminenhan on ihmiselle luontaista ja sitd tehdaan koko ajan.
Laakson (2003,14-15) mukaan liikunta laajasti ymmarrettyna tarkoittaa fyysista
aktiivisuutta, johon sisaltyy jossain maarin vapaaehtoisuutta. Nain liikuntaan
voidaan katsoa kuuluvaksi myds niin sanottu hyotyliikunta, kuten tydmatkapyo-
raily tai marjastus. Niiden tulee kuitenkin kasittaa tietoisesti valitun fyysisen ak-

tilvisuuden.

Telama (1993, 24) korostaa liikunnan merkitystd yksilon kokonaisvaltaisessa
kehittymisessa. Liikunnan aikaan saama motorinen kehitys kuuluu lapsen ja
nuoren terveeseen kehitykseen. Lilkunnan merkitys on sita tarkeampi, mita pie-
nemmasta lapsesta on kyse. Lapsi oppii likkumalla ja kasittelemalla omaa ym-
paristbaan. Liikunta mahdollistaa myds lapsen aisti- ja liketoimintojen integraa-
tion kehittymisen, mik& puolestaan on perustana yksilon alylliselle, persoonalli-
selle ja sosiaaliselle kehittymiselle. Liikunta tarjoaa erilaisia tilanteita, elamyksia
ja kokemuksia, jotka ovat tarkeita yksilon minakasitykselle ja identiteetille. Lii-

kunta tarjoaa erinomaisen mahdollisuuden oppia tuntemaan omaa ruumiillisuut-



taan ja kayttamaan kehoaan itsetuntemuksen ja itseluottamuksen kehittamisek-
si. Usein liikkunnasta saadut elamykset liittyvat suorittamiseen, mutta ne voivat
myo0s liittyd esteettiseen itseilmaisuun, luontoelamyksiin tai sosiaalisiin koke-
muksiin. Valtaosa liikunnasta ja urheilusta perustuukin jonkinlaiseen sosiaali-
seen vuorovaikutukseen. Liikunnan merkitys sosiaalisen kehityksen vélineena
perustuu siihen, etta siind syntyy helposti aitoja vuorovaikutus- ja ristiriitatilantei-
ta, joita on mahdollista ratkoa keskustelun avulla.

Ruotsalaiset Huitfeldt, Bergstrom, Tarnklev, Huitfeldt, & Agren (2002, 14, 16)
nakevat liikunnan kasitteen sisaltavan paljon erilaisia sisaltoja ja erilaisia merki-
tyksid. Liikunta voi olla spontaania, organisoitua, pakollista tai vapaaehtoista.
Liikuntaan voi sisaltya myads kilpailua eri muodoissaan. Heidan mukaansa liikun-
ta on kaikkien naiden sisaltdjen yhdistelma. He ovat my6s mielestamme jaotel-
leet liikunnan ja urheilun selkeésti neljaan eri kategoriaan, mika selventaa lii-
kunnan ja urheilun k&sitteen merkitysten ja sisaltjen painotuksia. (Kuvio 1.)
Nama nelja sektoria ovat eri suhteessa toisiinsa vaikuttaen nain myos toisiinsa

eri tavoin.

1) Ensimmaiseen sektoriin kuuluu spontaani liikunta. Siihen sisaltyy leikki ja
muu liikkuminen, mink& avulla lapsi voi kehittya. Liikunta on pienelle lap-
selle luonnollinen tapa kehittya niin fyysisesti, psyykkisesti kuin kognitiivi-
sesti. Tahan sektoriin luetaan kuuluvaksi myés myéhemmalla ialla tapah-
tuva spontaani likkuminen, kuten esimerkiksi valituntileikit koulun pihalla
tai hyotyliikunta.

2) Toinen sektori sisdltda organisoidun liikunnan ilman kilpailutoimintaa.
Tahan voidaan lukea esimerkiksi voimistelu tai tanssi seka retkeily ohjaa-
jan kanssa.

3) Kolmas sektori puolestaan on organisoitu likkunta, mihin sisaltyy kilpailu-
toimintaa. Tama kattaa kaiken jarjestaytyneen kilpailutoiminnan aina las-
ten hiihtokilpailuista ja palloilusarjoista aikuisten olympiakisoihin.

4) Neljas sektori on puolestaan nimetty pakolliseksi liikunnaksi. Se kasittada
kaikki organisoidut liikuntatuokiot, mihin kouluikaiset lapset osallistuvat.
(Huitfeldt ym. 2002, 15.) Toisin sanoen sektorin voisi nimeta koululiikun-

nan sektoriksi.
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Liikunnan osa-alueet
IHCI)(rgani.sIoitu Spontaani
ii u.nta_l man liikunta

kilpailua
Organisoitu Pakollinen
kilpaliikunta liikunta

Kuvio 1. Liikunnan osa-alueet Huitfeldtia ym. (2002) mukaillen.

Edella esitetty méaaritelma liikunnan osa-alueista eroaa nain ollen Laakson (s.8)
esittdmasta liikunnan maaritelmasta. Laakson maaritelma on hyvin yleisluontei-
nen, kun taas Huitfeldt ym. mukainen liikunnan jaottelu on tarkempi. Mieles-
tamme tama Huitfeldtin ym. jaottelu selvensi liikuntak&sitteen merkitysta. Liikun-
takasvatuksellinen nakokulma nakyy tamén jaottelun mukaan mielestamme kai-
kissa muissa paitsi ensimmaisessa sektorissa, missa paapaino oli yksilén spon-
taanissa liikunnassa. Oma tutkimuksemme saa nain viitekehyksensa taman
jaottelun mukaan. Liikunta on laaja k&site, mutta oma ndkdkulmamme painottuu
neljannen sektorin sisalle, ja lasten koululikunnasta esille tuomien asioiden esit-
telyyn. Tama koululiikunnan eli niin sanotun pakollisen liikunnan sektori on mer-
kittdvassa asemassa, silla jokainen suomalainen osallistuu elamansa aikana

ohjattuun koululiikuntaan.
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2.2 Liikuntakasvatus

Liikunnan kasvatukselliset mahdollisuudet liittyvat yksinkertaisesti sanottuna
yksilon persoonallisuuden ja sosiaalis-eettiseen kehitykseen (Telama 1993, 24).
Laajasti maariteltynéd liikuntakasvatukseksi ndhdaan kaikki sellainen toiminta,
joka tarkastelee liikuntaan liittyvia ilmidita kasvatuksen nakokulmasta. Suomes-
sa liikuntakasvatuksen tavoitteet nahdaan kaksijakoisena. Liikunnan avulla pyri-
tdan kasvattaa likkumaan sekéa kasvamaan liikunnan avulla. Suomessa liikun-
taan kasvattamista puoltavat yhteiskunnalliset perustelut eli kansalaisten hyvas-
ta fyysisestda kunnosta ja toimintakyvystd huolehtiminen. Téaté kautta voidaan
vaikuttaa laajemminkin kansalaisten hyvinvointiin ja terveyteen, mika on taman
ajan lansimaiselle yhteiskunnalle suuri haaste. Yksilotasolla likunnan avulla
voidaan kohottaa paitsi fyysista kuntoa myds elaménlaatua. (Laakso 2003, 14—
18.)

Fyysisen kunnon tavoite ei ole samassa mielessa oppimistavoite kuin koulun
muut kasvatus- ja oppimistavoitteet, koska fyysinen kunto ei saily. Lapsi ei voi
oppia itselleen fyysista kuntoa, vaan h&n voi oppia erilaisia tapoja kohottaa ja
yllapitdd kuntoaan seké oppia tietoja kunnon merkityksesta. Koululikunnassa
likuntakasvatuksen tarkein tehtéava onkin lapi elaman kestavaan liikunnanhar-
rastukseen kasvattaminen. (Laakso 2003, 18.) Fyysisen kunnon kehittamista
koululiikunnassa ei my6skaan puolla se, etta likuntatunteja on yleensa perus-
opetukseen kuuluvilla koululaisilla vain kaksi kertaa viikossa oppitunnin pituu-
den ollessa 45 minuuttia. Tasta 45 minuutista tehokasta liikkkumista on noin puo-
li tuntia, jolloin voimme fysiologiaa tuntevina liikkuntakasvattajina paatella, ettei
fyysinen kunto tdssa ajassa ratkaisevasti kehity. Liikuntatunteja kuitenkin tarvi-
taan koulussa, silla tavoitteena olevan lapi elaman kestavaan liikunnanharras-
tukseen toteutuminen vaatii likuntatunteja. (Heikinaro-Johansson 2003, 108.)
Lasten ja nuorten liikuntakasvattajan tai -opettajan onkin syytd néiden argu-
menttien valossa pysahtyd pohtimaan oman liikunnanopetuksensa tavoitteita.
Onko tarkeaa juosta Cooper-testi koulussa normatiivisesti hyvin vai olisiko tar-

kedmpaa keskittya iloisten elamysten saavuttamiseen nailla vahilla koululiikun-
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tatunneilla, ja saada niiden kautta kipina pitkdaikaiseen liikunnan harrastami-

seen?

Liikuntakasvatuksessa on tarked osansa myds taidon oppimisella. Liikuntakas-
vatuksella pyritdankin suomalaiseen kulttuuriin kiinteasti kuuluvien perusliikun-
tamuotojen kuten lenkkeily- ja hiihtolajien, uinnin, pyorailyn ja voimistelutaitojen
hallintaan. Lisdksi on tarkedad opettaa liikuntamuotoja, jotka monipuolisesti ke-
hittaisivat erilaisia fyysis-motorisia taitoja antaen samalla vaihtelevia oppimisko-
kemuksia. Taitojen oppimisen yhtena perusperiaatteena on oppimaan oppimi-
nen, jonka avulla luodaan edellytyksia myds uusien lajien oppimiselle. Nain
edesautetaan myos liikuntakasvatuksen paatavoitteen, yksilon elinikéisen lii-
kunnanharrastuksen, saavuttamista. (Laakso 2003, 19.)

Liikuntakasvatuksessa tulee ottaa huomioon myds muut kuin yhteiskunnalliset
motiivit. Kaikki eivat valttamatta lilkku vain hyvan fyysisen kunnon vuoksi, vaan
yksild voi liikkua muun muassa sosiaalisen tai esteettisen kokemuksen vuoksi.
(Laakso 2003, 19.) Mielestamme liikuntakasvattajan olisikin tarkeaa huomioida
lasten erilaiset motiivit liikuntaan. Lapsi ei todennékdisesti osaa viela 10-11-
vuotiaana ajatella likunnanharrastamisen hyotyja tai haittoja kauaskantoisesti,
vaan tekee valintansa joko liikunnan pariin tai ei hyvin kokemusperaisesti. Ou-
dolta tuntuisi ajatella, etta lapsi vapaaehtoisesti tulisi liikuntatunnille tai hakeu-
tuisi liikuntaharrastuksen pariin hyvan kunnon saavuttamiseksi, mikali takana

olisi ndyryyttavia tai fyysisesti lilan raskaita liikuntakokemuksia.

Kasvattaminen liikunnan avulla on liikuntakasvatuksen toinen keskeinen tavoi-
te. Lilkunnan sosiaalisista ja eettisistd kasvatustavoitteista on oltu yhta mielta jo
vuosisatojen ajan. Liikunta tarjoaakin erinomaisia mahdollisuuksia yhdessa toi-
mimiseen ja uusiin ihmiskontakteihin (POPS 1994, 107; Laakso 2003, 20.)
Liikunnan avulla kasvattaminen on tietoista tunne-elaman, ajattelun ja yhteis-
tyotaitojen kehittamista (Puonti 1999, 139). Taytyy kuitenkin muistaa, ettei naita
likuntakasvatuksen mahdollisuuksia tuhottaisi liiallisella keskinéisella kilpailut-
tamisella. My6s medioissa on kayty paljon keskustelua lasten liikkunnasta ja sii-
hen liittyvasta kilpailuttamisesta. Kysymyksia on herattanyt lasten liikunnan kil-

pailuhenkisyys ja harjoittelun vakavuus. Lasten liikunnan suurista toimijoista
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muun muassa Suomen Voimistelu- ja Liikunta seurat (SVoLi) ja Suomen pallo-
litto ovat pyrkineet kehittdm&&n lasten liikuntaa enemman lapsilahtdiseksi.
Lapsia kannustetaan enemmé&n omaehtoiseen liikkuntaan pyrkien korostamaan
eettisia tavoitteita. Kilpailun ei pitaisi olla paaasia, vaan tekeminen, oppiminen

ja ennen kaikkea onnistumisen elamysten saaminen. (www 1.)

Liikunta tarjoaa ainutlaatuisia tilaisuuksia pohtia moraalikasvatuksen kannalta
keskeisia asioita kuten oikean ja vaaran sekd oikeudenmukaisuuden ja itsek-
kyyden kysymyksia luonnollisissa tilanteissa (Laakso 2003, 20). Kuinka pelika-
veri huomioidaan kentélla, kuinka kannustetaan toisia ja miten suhtaudutaan
epaonnistumiseen tai havidihin? Nama tilanteet tulisi osata kayttad hyodyksi.
Liikunta tarjoaa myds mahdollisuuksia inhimilliseen kasvuun ja kognitiivisen op-
pimisen edistamiseen. Liikunta toiminnallisena oppiaineena auttaa monia sellai-
sia oppilaita, jotka eivat jaksa keskittya teoriapainotteiseen opetukseen, keskit-
tymaan uuden oppimiseen. Tutkimustulokset ovat myOs osoittaneet liikkunnan
aktivoivan muun muassa aivotoimintoja, jolla on merkitystd oppimisvireisyyden
kannalta. (Laakso 2003, 20.)

Liikunta sisaltda runsaasti ilmaisuun, esteettisyyteen ja luovuuteen liittyvia ele-
mentteja. Liikunta voidaan siis ndhda myds osana taidekasvatusta. Liikunta
edistdd myos kulttuurikasvatusta. Kulttuuriperintd nékyy harrastettavissa liikun-
tamuodoissa, ja suomalaisen liikuntakulttuurin yksi kulmakivistéa on vuodenaiko-
jen vaihtelu, mik& tarjoaa monipuoliset olosuhteet harrastaa liikkuntaa erilaisissa
olosuhteissa. Kansallinen kulttuuriperinté nékyykin erityisesti talvilikuntamuoto-
jen hallitsemisessa. (Laakso 2003, 20-21.)

2.3 Koululiikunta

Liikunta koulussa on toiminnallinen oppiaine, jonka tulisi antaa oppilaille leikin ja
uusien taitojen harjoittelun kautta sellaisia tietoja, taitoja ja kokemuksia, jotka

edesauttavat liikunnallisen elamantavan kehittymista (POPS 2004). Liikunta on
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ainoa oppiaine koulussa, jonka avulla on mahdollista vaikuttaa suoraan ihmisen
hyvinvointiin (Laakso 2002, 390). Koululikunta on my6s ainoa suomalainen
organisoidun liikunnan muoto, johon suunnilleen kaikki kansalaiset osallistuvat.
Vertailun vuoksi voidaan todeta, ettd ohjattu urheiluseuratoiminta tavoittaa vain
reilun kolmanneksen 8-18 vuotiaista pojista ja vain neljanneksen samanikaisista
tytdista. 12 perusopetusvuotensa aikana jokainen ehtii olla mukana yli tuhannel-
la liikunnan oppitunnilla. Maaréallisesti valtaosa oppivelvollisuusajan liikunnasta
ajoittuu perusopetuksen luokille 1-6, jolloin opetuksesta vastaavat paasaantoi-
sesti luokanopettajat. Koulussa annettavan likunnanopetuksen merkitysta lisaa
viela se, ettd lasten taitojen oppimisen ja liikkehallinnan kehityksen herkkyysvai-
he ajoittuu juuri ikavalille 7-12-vuotta. (Penttinen 1995, 37; Ojanaho, Pehkonen
& Penttinen 2003, 4.) Laakson (2002, 390) mukaan liikunnan eri merkitykset
kouluidn eri vaiheissa vaihtelevat. 10—11-vuotiaille liikunnan keskeisia merkityk-
sia ovat liikkuntakyvyn ja — taitojen, identiteetin ja minakuvan kehittyminen, ela-

mykset, sosiaaliset suhteet ja virkistys.

Koululiikunnan yhteiskunnallinen merkitys perustuu kansanterveyden edistami-
seen ja yksildiden sosiaalistamisen tukemiseen. Koululiikunnalla on myds vaiku-
tusta kansallisen liikuntakulttuurin sailyttdmisessad seka kehittdmisessad seka
ymparisto- ja luontokasvatuksessa. Kansanterveydellinen vaikutus ei kuiten-
kaan ole itsestaanselvyys, vaan riippuvainen siitd, kuinka se saa aikaan lilkun-
nallisen elaméantavan. Yksil6lle puolestaan koululiikunnan merkitys on siing, etta
se tukee persoonallisuuden kasvua, edistda sosiaalista kasvua ja antaa hanelle
elamansisaltoa ja iloa seka tarjoaa harrastusmahdollisuuden. On my6s naytt6a
siita, etta liikunta lisda opiskeluvireyttd. Suosittuna ja aktiivisena toimintona se

on myds omiaan kehittdmassa koulun yhteishenkea. (Telama 1993, 25.)

Telama (1993) korostaa myds, ettd koululiikunnassa elamykset ovat tarkedmpia
kuin liikkeet. Tama on myds meidan nakemyksemme lasten ja nuorten liikun-
nasta. Liikunta tulee nahda kokonaisuutena, eika yksittaisena liikkesuorituksena.
Toki opitusta liikkeesté saa iloa ja oppimisen elamyksid, mutta ne saavat merki-
tyksen vasta, kun oppilaat jakavat niitd keskendan, saavat yhteisten taitojen
avulla pelit ja leikit toimimaan ja saavat palautetta toisiltaan ja opetuksen jarjes-

tajalta.
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Liikunta oppiaineena on erittain tarkea vaikuttaja lapsen kokonaisvaltaiseen ke-
hitykseen. Tama ei ole mik&&n uusi oivallus, vaan jo suuret suomalaiset koulu-
likunnan vaikuttajat Ivar Wilskman (1854-1932) ja Anni Collan (1876—-1962)
korostivat kokonaispersoonallisuutta kehittavaa liikunnanopetusta. Eri aikakau-
sina on ollut vallalla erilaisia kasityksia ihmisista ja kasvatuksesta, jotka ovat
vaikuttaneet myds luonnollisesti likunnanopetukseen. (Hakala 1999, 96.)

Talla hetkellda koululikunnassa lasta katsotaan humanistisen ihmiskasityksen
nakokulmasta. Humanistisesta ndkdkulmasta ihmista katsova opettaja voi par-
haimmillaan luoda liikuntatunneille jokaista yksilod kannustavan ja huomioonot-
tavan ilmapiirin. TAma vaatii opettajalta tietoisiin valintoihin perustuvaa likkun-
nanopetusta, jossa ensisijaisena on lapsi ja hanen kokonaisvaltainen hyvinvoin-
tinsa. Peruskoulun liikunnanopetuksessa ei ole niinkaan kyse yksittaisista urhei-
lulajeista, kuten jalkapallosta tai voimistelusta, vaan liikunnallisen toiminta-
kulttuurin siséistaneestd, aktiivisesta toimijasta ja liikunnasta nauttivasta lapses-
ta ja nuoresta. Nykydan arvostetaan oppijan subjektiivisuutta ja tuetaan koko-
naisvaltaista ihmisena kasvamista. Liikunnanopetuksen lahestymistapa on siis
humanistis-konstruktivistinen. (Hakala 1999, 96-97.) Humanistista ndkemystéa
edustaa my6s Nykanen (1996, 11-13), silla hdnen mukaan lapsikeskeisessa
likunnassa lahtbkohtana ei ole lajien ja tekniikoiden opettaminen vaan lapsi,
jonka kehitysta pyritdan kokonaisvaltaisesti tukemaan. Lapsi ei ole pelkka ob-

jekti vaan aktiivinen subjekti.

Myds opetussuunnitelman mukaan likunnanopetuksessa tulee ottaa huomioon
jokaisen lapsen yksil6lliset kehitysmahdollisuudet korostaen kuitenkin yhteisolli-
syyttd, vastuullisuutta, reilua pelia ja turvallisuutta. Lapsen koululiikuntakoke-
muksien tulisi olla positiivisia, silla oppimiskokemukset vahvistavat oppilaan it-
sensa tuntemista ja ohjaavat suvaitsevaisuuteen. (POPS 2004.) Koululiikun-
nassa tulee eteen jatkuvasti tilanteita, jossa lapsi joutuu tarkastelemaan itsedan

eri nakokulmista.
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2.4 Opetussuunnitelmat

Koulun liikunnanopetusta, kuten kaikkea muutakin virallista opetusta, ohjaavat
yhteiskunnalliset kehystekijat. Opetuksen paalinjoista paatetaan koululaeissa ja
opetuksen tulee aina tapahtua virallisen opetussuunnitelman mukaisesti. (Hei-
kinaro-Johansson 2003, 101.) Opetussuunnitelma on koulun toimintasuunnitel-
ma, joka sisdltaa tavoitteet ja tavoitteiden saavuttamisen keinot (Gréndahl,
Piekkari & Rassi 1994, 23-24). Koululiikunnan, kuten yleisen liikuntakasvatuk-
senkin keskeisina tavoitteina on kasvattaa lapsia ja nuoria likkumaan seka kas-
vattaa heita liikunnan avulla. Talta osin opetussuunnitelman voidaan katsoa
edustavan curriculum - tyyppista opetussuunnitelmaa. Suppeampaa, oppiaines-
keskeistd suunnitelmaa kutsutaan lehrplan - tyyppiseksi. Tahan sisaltyy muun
muassa oppiaineen tuntijaot. Opetussuunnitelman perusteet ovat kansallinen
kehys, jonka pohjalta laaditaan paikallinen opetussuunnitelma. Opetuksen jar-
jestajalla, kuten esimerkiksi kaupungilla tai kunnalla, on vastuu opetussuunni-
telman laadinnasta ja kehittamisesta. Opettajan tulee noudattaa opetuksessaan
opetussuunnitelmia, jotka on vahvistettu opetuksen jarjestajan taholta. (POPS
2004, 4.)

Hyvana esimerkkind kaupungin sisalla toimivasta alueittaisesta opetussuunni-
telmasta on Kokkolan kaupungin Itdisen reitin opetussuunnitelma. Tahan Itaisen
reittiin kuuluvat alueen 5 esiopetusta antavaa paivakotia, kolme luokkien 1-6
perusopetusta ja yksi luokkien 7-9 perusopetusta antavaa koulua. Alueellisen
yhtendisen opetussuunnitelman tarkoituksena on taata jokaiselle oppijalle yhte-
nainen oppimisen polku, joka on rakennettu aina esikouluikaisesta oppivelvolli-
suuden paattymiseen asti samalle arvoperustalle, oppimiskasitykselle seka toi-
mintakulttuurille. Oman tutkimusjoukkomme luokat kuuluvat my6s tahan Itai-
seen reittiin, minka vuoksi palaamme my6s myéhemmin tdha&n opetussuunni-

telmaan.

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen sosio-konstruktiiviseen
oppimiskasitykseen. Oppiminen ymmarretddn yksilolliseksi ja yhteisolliseksi

tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi. Taman kautta tulisi syntya kulttuurinen
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osallisuus, eli oppija on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhteisén ja yhteis-
kunnan kanssa. Konstruktivistinen ndkemys korostaa oppijaa puolestaan tavoit-
teellisena ja aktiivisena tiedonkasittelijana ja tulkitsijana. Tiedon kasittelyyn vai-
kuttavat oppijan aikaisemmat tiedot, aktiivisuus, motivoituneisuus, osallistunei-
suus seka hanen emotionaaliset, sosiaaliset ja fyysis-motoriset kokemuksensa.
(POPS 2004, 16; Hakala 1999, 58.) Oppimiskasitys korostaa nain oppijan arvon
merkitysté subjektina, joten taustalla on siis humanistinen ihmiskasitys.

Mita sitten ymmarretaan kasitteelld oppiminen? Ikosen (2001) mukaan oppimi-

sen kasite voidaan pelkistaa seuraavaan oppimispsykologiseen kuvaukseen.

"Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvid, kokemukseen pe-
rustuvia muutoksia yksilon tiedoissa, taidoissa, ja valmiuksissa, se-
ka niiden valityksella itse toiminnassa. Oppiminen lisaa yksilén mu-
kautumiskykya vaihtelevissa tilanteissa sek& mahdollistaa ymparis-
ton muutosten, ennakoinnin ja ilmididen hallinnan.”

Oppimistilanne ei ole vain véline tavoitteiden saavuttamiseksi, vaan arvo sinan-
sa. Oppimistilanteita ei voi suunnitella etukateen, vaan ne tulevat hetkittain op-
pimisessamme arvokkaina tilanteina. Opettajan vastuu oppimistilanteissa on
vastuuta oppijan oppimispyrkimystensa tukemisesta ja ylipaatansa kokonaisval-
taisesta kasvusta (Hakala 1999, 58). Opettajan vastuulla on ndhda ja tarttua
kiinni oppimistilanteisiin, jolloin lapsi on herkimmilla&n oppimaan uusia taitoja
(Huitfeldt ym. 2002, 36). Kasvattajan tulee nahda lapsi kokonaisvaltaisesti ja
huomata lapsen kaikki tarpeet, niin fyysiset, psyykkiset kuin sosiaalisetkin (Aal-
tonen ym. 1998, 17).

Nykyinen opetussuunnitelma-ajattelu antaa paikallisuuden lisaksi enemman
arvoa myos koulun omalle asiantuntemukselle seka erityisesti opettajien omalle
ammattitaidolle. Opettajien odotetaankin kykenevan suunnittelemaan sek&
omaa tyotadan, etta oppilaiden tydskentelyd luovasti ottaen huomioon ympaéris-
ton sallimat mahdollisuudet sekd omat vahvuutensa. (Heikinaro-Johansson
2003, 101.)
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Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004 maarittelevat koulun liikunnan
opetuksen tavoitteet pitkalti aikaisemmin esitellyn liikuntakasvatuksen yleisten
tavoitteiden mukaisesti. (ks. s. 11) Liikunnanopetuksen tulisi korostaa vastuulli-
suutta, reilua pelia ja turvallisuutta. Nain koulun liikunnanopetus toteuttaa liikun-
takasvatuksen yhta pdamaarad, kasvatusta likunnan avulla. Opetuksen tulisi
ohjata myo6s tutustumaan kansalliseen ja kansainvaliseen liikkuntakulttuuriin eri
lajien avulla. Liikkunnanopetuksessa tulee ottaa huomioon olosuhteet, vuodenai-
kojenvaihtelut seka lahiympariston ja koulun tarjoamat mahdollisuudet. Yhtena
tarkeana tehtavand on ohjata oppilaita turvalliseen liikennekayttaytymiseen.
(POPS 2004.)

Liikuntakasvatuksen toisen tavoitteen, lapsen kasvattamiseksi likkumaan, tulisi
likunnan opetuksen vaikuttaa myonteisesti oppilaan fyysiseen, psyykkiseen ja
sosiaaliseen toimintakykyyn sekd hyvinvointiin. Tarkedna liikunnan-opetuksen
tehtavdnd on ohjata lasta ymmartamaan liikunnan terveydellinen vaikutus.
(POPS 2004.)

Tutkimuskohteenamme olevien 4.-luokkalaisten liikunnanopetuksessa naiden
tavoitteiden lisdksi mainitaan muun muassa leikinomaisuus kannustavassa il-
mapiirissa. Liikunnanopetuksen l&htdkohtana tulisi olla my6s oppilaiden oma
aktiivisuus ja opetuksessa tulisi hydodyntaa myds oppilaiden omaa mielikuvitusta
ja omia oivalluksia. Liikuntatapojen on oltava turvallisia ja oppilaiden hyvinvoin-
tia edistavia. Motorisia perustaitoja tulisi edistdvaa monipuolisesti. Perusuima-
taidon oppiminen katsotaan oleelliseksi 1-4 vuosiluokkien liikunnanopetukses-
sa. Itsenaisen tyoskentelyn seka yhteistyé6taitojen kehittyminen ilman keskinai-
sen kilpailun korostamista seka sovittujen saéntéjen noudattaminen ja reiluun
peliin opettaminen korostavat puolestaan liikunnan avulla kasvattamisen tavoit-
teita 1.-4. vuosiluokilla. (POPS 2004.)

Tutkimusjoukkomme liikunnanopetusta normittava Kokkolan kaupungin Itareitin
opetussuunnitelma 2003-2004 1.-4. luokkien osalta pohjautuu pitkalti valtakun-
nalliseen kehykseen. Mielta lammittaa se, etta Itareitin likunnanopetuksessa
korostetaan erityisesti liikunnan ilon kokemista. lloa liikunnasta tulisi pyrkia saa-

vuttamaan tarjoamalla lapsille monipuolisia liikuntakokemuksia ja -elamyksia.
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Myds turvallisten liikuntatapojen ja liikuntavalineiden kaytt6a korostetaan Itarei-

tin opetussuunnitelmassa.

Kappaleen alussa mainittiin yhteiskunnallinen paine opetussuunnitelmien laa-
dinnassa. Kuinka se vaikuttaa likunnanopetuksen suunnitteluun? Heikinaro-
Johansson (2003, 106) esittdd, kuinka oppiaineiden tarkeysjarjestyksessa lii-
kunta on menettanyt asemaansa muiden oppiaineiden keskella. Myds kansain-
valisesti kehitys on ollut koululikunnan osalta samanlainen. Paradoksaalista
tdssa on se, ettd samanaikaisesti tutkimustieto liikunnan yksiléllisten ja yhteis-
kunnallisten merkityksesta on tarkentunut ja lisdantynyt huomattavasti. Esimer-
kiksi tyonantajat panostavat tyopaikkaliilkuntaan, koska ymmartavat sen merki-
tyksen hyvinvoinnille ja tydkykyyn seka vireyteen. Miksi sitten lasten liikkuntaa ei
pideta tarkednad koulussa? Se on kuitenkin ainoa oppiaine, jonka avulla kaikki
lapset saadaan liikkumaan. Unohtaa ei mydskaan sovi, etta liikunta on yksi pi-
detyimmista oppiaineista. Se tuo virkistysta ja vaihtelua istumapainotteiseen
koulupaivaan. Koululikunnan merkitysta kaikkien lasten osalta lisaa viela se,

ettd yha useampi lapsi liikkuu hyvin vahan tai on taysin passiivinen.

Nykyaan myos vapaa-ajanviettotavat ovat muuttuneet. Nykyaan pelataan paljon
erilaisia pallopeleja, mutta ik&va kylla tietokoneella, eikd ulkona kavereiden
kanssa. Tama liikkumattomuus alkaa nakya jo nuorten kunnossakin. Liikunnan
merkitys fyysiselle kunnolle riippuu siitd, kuinka usein liikuntaa harrastetaan.
Jotta liikunnan kuntotavoitteet toteutuisivat, tulisi myods kiinnittdd huomiota sopi-
vaan rasittavuuteen ja pitkakestoisuuteen. My6s uudet liikunnan muotilajit aihe-
uttavat opettajalle paanvaivaa. Miten ne tulisi ottaa huomioon? Liikunnanopetta-
jan tulee arvopohdinnoissaan miettia, mika on liikunnanopetuksen tarkoitus.
Onko tarkoituksenmukaista yrittda kokeilla kaikkia mahdollisia lajeja pintapuoli-
sesti, vai paneutua huolellisemmin perinteisiin lajeihin ja antaa taitojen kehitty-
miselle aikaa? Taitojen kehittyessahan saadaan myos onnistumisen elamyksia.
Onnistumisen elamykset ovat puolestaan perusta likunnan mielekkyyden ko-
kemiselle. (Heikinaro-Johansson 2003, 106-107.)

Toisaalta, opettajan ei mielestamme tule vaheksya uusia muotilajeja. Oppilaat

harrastavat tdna paivana paljon niin sanottuja muotilajeja esimerkiksi skeittailua,
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lumilautailua tai erilaisia tanssimuotoja. Opettaja ei voi kuitenkaan tarjota har-
voilla likuntatunneilla opetusta kaikissa lajeissa eika opettajan voi olettaa hallit-
sevan niitd. Se, mitd opettaja voi kuitenkin mielestamme tehd&, on arvostaa
naitd oppilaiden harrastuksia. Kyselemalla, osoittamalla kiinnostusta ja vain
huomioimalla oppilaiden omat harrastukset, saa aikaan varmasti oppilaiden
mielenkiinnon lisdantymisen ja sailymisen myos koululiikuntatuntien tarjoamiin

perinteisten liikkuntalajien tarjoamiin oppimiskokemuksiin.

Seuraavassa kuviossa (kuvio 2.) pyrimme viela selkeyttamaan tutkimuksemme

perustaa eli viitekehysta ja peruskasitteiden valisia suhteita.

LIKUNTAPEDAGOGIIKKA

Liikunnan Liikunta- Liikunta Tutkimus
opetus kasvatus
Opetussuunnitelma Tavoitteet Spontaani Teoria
Organisoitu Kuvailu
Kasvattaa liikkumaan
Kasvattaa liikunnan avulla Kilpaliikunta Kehitys
Koululiikunta Koulutus

Kuvio 2. Tutkimuksen liikuntapedagoginen viitekehys.
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3. KOKEMUS

Kokea verbi on suomen kielessa indoeurooppalaista perua. Sen ala on laaja,
silla voimme “kokea” esimerkiksi jotain konkreettista niin kuin abstraktiakin.
Voimme myds oppia kokemuksesta. Nain esimerkiksi "kaytannén kokemus” on
eduksi virkoja haettaessa. Kokemus on tullut merkitsemaan myds aistihavain-
toa, jonka kautta syntyy tietoa. Kokemukseen liittyy myos filosofisten oppisano-
jen kantoja. Naita ovat kreikan empeiria ja latinan experientia. Kreikkaan poh-
jautuvat myos sanat empiirinen (kokemusperainen) ja empirismi (oppi aistiko-

kemuksesta kasitteiden ja tiedon lahteené ja perustana). (Niiniluoto 2002, 9-10.)

Havainnot tiedon lahteena on tunnistettu jo antiikissa. Kantin filosofiassa ha-
vainnot olivat pohjana kokemukselle. Kantin mukaan ulkoinen kokemus ei ole
passiivista vaikutteiden vastaanottoa ja kopioimista, vaan ihmismieleen sisdan-
rakennetut havainnon muodot ja ymmarryksen kategoriat jasentavat omalla tyy-
pillisella tavalla tietoamme. Nykyiset tieteelliset realistit katsovat, ettad tietomme
kohdistuu suoraan reaalimaailman olioihin, kun Kantin mukaan tieto kohdistuu

iImidihin eli fenomeeneihin. TAm& on perinteinen ongelma siita, voidaanko ko-
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kemusten piirista tai kokemusten avulla jollakin tavalla erottaa harhat ja todelli-
suus. Kartesiolaisen filosofian traditiossa puolestaan ihmisen varminta tietoa on
itsetarkkailun avulla saavutettu tieto oman mielen ilmi6sta, joka on introsektiota
eli sisdista havaintoa. Taman jatkoa filosofiassa edustaa Edmund Husserlin fe-
nomenologia. (Niiniluoto 2002, 11.)

Tieto-opin, ontologian ja mielen filosofian ohella kokemuksen ké&sitteelle on tar-
ked asema my0ds muun muassa tieteenfilosofiassa (empiirisen ja rationaalisen
tieteen erottelu, havainnot ja kokeet tutkimuksessa) ja kasvatusfilosofiassa (ko-
kemuksesta oppiminen). Niiniluodon mukaan kokemuksen kasitettd kaytetaan-
kin laajasti kaikilla filosofian aloilla ja kaikissa filosofisissa koulukunnissa. Nain
ollen kokemuksen késitteen ongelmallisuutta ei usein huomatakaan. (Niiniluoto
2002, 9-14.)

Kokemuksella on myds merkittdva asema ontologiassa ja mielen filosofiassa.
Ontologiseen puoleen viittaavan Piispa Bergeleyn mukaan jonkin olion havai-
tuksi tuleminen ei ole ainoastaan sen tiedostamisen, vaan myods sen olemisen
edellytys. Berkeleyta ovat seuranneet erilaiset idealistit, joille maailma muodos-
tuu kokemuksista ja tietoisuudesta, kuten esimerkiksi fenomenologit. Mielen
filosofiassa useimmat edustajat kannattavat jotakin materialismin versiota. Nain
kulttuuriolentona ihmisen kokemusmaailmalla on myds olennaisesti sosiaalinen

luonne, jota on vaikea redusoida fysikaaliselle tasolle. (Niiniluoto 2002, 12.)

Arkikielessa kaytamme sanaa kokemus ainakin kahdella tavalla. Voimme sanoa
esimerkiksi jostakin henkilosta, ettd hanella on kokemusta jostakin asiasta tai
ettd han on kokenut jotakin. Kokemus karttuu ajan myotd. Se on nakemystéa
asioista ja valmiutta hallita kaytannon tilanteita. Yleensa kokemuksen subjekti
on yksilo, mutta voidaan puhua myos esimerkiksi kokeneesta urheilujoukkuees-
ta. Kokemus on siis jotakin, jonka voimme pukea sanoiksi tai kirjoitukseksi. Ko-
kemukseen pohjautuvia ndkemyksia ja ajatuksia voimme my6s vaihtaa. Koke-
mus ei ole suoraan opittavissa, mika erottaakin sen taidosta, vaan jokaisen tay-
tyy kokea tai oppia itse. Kaikilla ei kuitenkaan ole samaa kykya kokea ja oppia
kokemuksista. (Kotkavirta 2002, 15.)
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Beckerin (1992, 8) mukaan kokemukset ovat hyvin moninaisia. Useita koke-
muksia voidaan kokea samanaikaisesti. Koemme asioita niin valveilla kuin
unessakin, jossa jatkamme tunteiden, ajatusten ja aistimusten kokemista. Ko-
kemus on siis lasna koko ajan, niin ajattelussa, tuntemisessa, muistamisessa,
kuvittelussa, nakemisessa, kuulemisessa, haistamisessa, maistamisessa tai
koskettamisessa.

Uskomuksemme ulkomaailmasta perustuvat aistikokemukseen. Filosofian histo-
riassa ei kuitenkaan ole ollut selvaa, toimiiko kokemus ulkomaailmaa koskeva-
na tiedon lahteena. Empirismin nakemys téllaisesta kokemuksesta on niin sano-
tun idea- eli sense datum teoria. TAman mukaan aistikokemuksella on aina
kohde, mutta tdma kohde ei ole koskaan se aineellinen esine, johon ulkomaail-
maa koskeva uskomuksemme kohdistuu. Idealismi taas antaa uskomukselle
muun muassa nakemyksen siitd, ettd kokemuksessa syntyvan uskomuksen
voivat oikeuttaa vain muut uskomukset. Mita naturalistiseen reliabilismiin tulee,
sen mukaan meilla voi hyvin olla kokemukseen perustuvaa tietoa objektiivisesta
ulkomaailmasta. Nain aistikokemuksemme voivat hyvin olla luotettavia. Us-
komme siis, ettd kokemuksemme on luotettava informaationldhde todellisuu-
desta ja ettéa meilla on kokemukseen perustuvaa tietoa ulkomaailmasta. (Lam-
menranta 2002, 47-49, 54, 58.) Nain meidankin tutkimuksessamme lasten ko-

kemusten ymmartaminen antaa meille lisaa tietoa lasten kokemuksista.

Sana kokemus viittaa Pietarisen (2002, 236-237) mukaan tietoisuuteen jostakin
mielentilasta ja erityisesti mielen tilassa tapahtuvista muutoksista. Emootioihin
liittyy aina paitsi affektiivinen, myds kognitiivinen puoli. Kun opettaja hymyilee
minulle liikuntatunnilla, koen iloa. Kun tunnen iloa opettajan hymysta, minulla
taytyy olla jokin kognitio siitd, ettd opettajani hymyilee. llooni riittdd, etta uskon
tai ajattelen hanen hymyilevan minulle, vaikka hanta oikeasti hymyilyttaisi tunnin
loppuminen. Uskomukset aiheuttavat ilontunteita, ja oleellista on, ettd ne koske-
vat emootion kohdetta, esimerkissa opettajan hymya. Nain ollen kun selitetaan
emootioiden kokemista, on otettava huomioon myd6s niihin liittyvat kognitiot.
Toiseksi emootioiden ajatellaan olevan kiinteassa yhteydessa ruumiillisiin ta-
pahtumiin. Saan ajatuksen opettajan hymystéa aistien valityksell&, siis ruumiini
kautta. Voin myds saada itse ilon tunteen ruumiillisena. llo voi tayttaa, paitsi

mieleni, myds sydameni, kokemuksellisesti. Emootioihin liittyy myds halu pitaa
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niita ylla tai paasta niista eroon. Ne voivat saada ajattelemaan, haluamaan ja
toimimaan. Hymyn tuottamasta ilosta heraa halu jaada opettajan lahelle, liikun-

tatunnille.

Pietarinen (2002, 247-248) on selvittanyt Bennetin tunneteorioita. Pietarinen
toteaa, etta Bennetin mukaan emootiot kohdistuvat aina johonkin. Voin olla
esimerkiksi iloinen hymysta, vihainen laiminlyonnistd, pelokas pimeéan vuoksi.
Tunteiden kohteet voivat Bennetin mukaan olla myo6s kuviteltuja. Kun esimer-
kiksi lapsi pelkaa metsassa peikkoja, pelko ei johdu peikoista vaan lapsen us-
kosta, ettd metsassa on peikkoja. Kohde liittyy tunteeseen niin, etta tunne sisal-
taa sitd koskevan uskomuksen, ja uskomus aiheuttaa tunteen. Tunteiden luon-
netta ei ole mahdollista selvittaa oikein, ellei niihin sisaltyvia uskomuksia oteta
huomioon. Omassa tutkimuksessa tutkimme lasten kokemuksia hyvasta ja huo-
nosta liikuntatunnista. Kokemukset ovat muotoutuneet lapsien liikuntatunnilla
kokemista tuntemuksista ja niiden kautta muotoutuvista uskomuksista hyvasta
tai huonosta liikuntatunnista. Nain ollen Bennetin tunneteoriaa mukaillen, mei-
dan olisi syyta tiedostaa myos se, etta lapsien kirjoitukset liikkuntatunneista eivét
valttamatta ole muodostunut puhtaasti omien tuntemuksien mukaan, vaan Kirjoi-
tuksissa voi olla my6s lapsen uskomuksia hyvasté tai huonosta liikkuntatunnista.
Asia ei tietenk&an ole nain yksioikoinen, mutta mahdollinen, silla tutkinnan koh-
teena on ihmisen mieli, emmeka koskaan voi paasta siitd selvyyteen ja selvittaa

ainoaa oikeaa totuutta.

3.1 Kokemus suhteessa Hans-Georg Gadamerin hermeneuttiseen kokemuk-

seen

Olemme kaytadnnodn elamassa jatkuvasti tekemisissd kokemuksen kanssa. Lai-
neen (2001, 30) mukaan me olemme kokemusten ilmaisujen ja niiden ymmar-
tdmisen sisalla. Toimimme elamassamme vaistomaisesti ja ikdan kuin ymmar-
téden toisten ilmaisut valittomasti. Normaalisti emme siis tee tietoista merkitys-

analyysia. Toimimme siis luontaisen ymmarryksen kautta. Hermeneuttisessa
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kirjallisuudessa sitd nimitetddn esiymmarrykseksi, josta Hans-Georg Gadamer
puhuu hermeneuttisen kokemuksen yhteydessa. Hanen mukaansa ymmarrystéa
ei tapahdu ilman esiymmarrysta siitd, etta pystyt ymmartamaan (Koski 1995,
114).

Kosken (1995, 99, 114-116) tulkinnan mukaan Gadamerilla on olemassa kah-
denlaisia kokemuksia, seké tavallisia ettd hermeneuttisia kokemuksia. Tavalliset
kokemukset ovat tuttuja esimerkiksi kokemuksia kodista. Ne ovat niin sanottuja
tieteellisid kokemuksia, eli meilla on jo jonkinlainen ennakkoké&sitys asiasta ja
kokemuksemme ei muuta sitd ennakkokasitysta. Naitd kokemuksia tarvitsem-
me, jotta tuntisimme itsemme normaaliksi ja tavalliseksi. Nama kokemukset
luovat meille myds tietynlaisen turvallisuuden tunteen. Hermeneuttiset koke-
mukset ovat taas sellaisia, jotka saavat muutoksen aikaan. Nama ovat niin sa-
nottuja dialogisia kokemuksia. Kokemus ei siis vahvista ennakkokasitystamme,
vaan antaa meille uutta tietoa. Nama kokemukset ovat hermeneuttisia koke-
muksia. Hermeneuttisten kokemusten kautta pystymme nakem&&n maailmaa
sellaisena kuin se meille nayttaytyy. Tama kokemus avaa ymmarrystamme
maailmasta, mahdollistaen siis ymmarryksen laajentumisen. Toisaalta se myds

muistuttaa ymmarryksemme rajallisuudesta.

Ndemme maailmamme omin silmin ja kun olemme toisten kanssa tekemisessa,
saamme uutta nédkdkantaa omaan horisonttimme. Syntyy horisonttien sulautu-
mista. Nain saamme uutta tietoa omaan kokemusmaailmaamme. Tama kaikki
littyy myods hermeneuttiseen kokemukseen. Hermeneuttinen kokemus onkin
dialoginen tapahtuma. Tieteellisessa tutkimuksessa saamme dialogin kautta
uutta tietoa tutkittavan maailmasta ja nain avarramme myds omaa maail-
maamme. Esimerkiksi meidan tutkimuksessamme kohtaamme tutkittaviamme
ja nain lisdéamme ymmarrysmaailmaamme heidan kauttaan. Gadamer kuvaakin,
kuinka tdma kohtaaminen merkitsee samalla ymmartgjan itseymmarryksen ja
maailman ymmartamisen lisaantymista ja naiden tuloksena kasvamista ihmi-
seksi. Kuitenkin Gadamer lisd&, ettd mahdollinen uusi ymmarryksemme on aina
avoin uusille dialogeille ja uusille tavoille ymmartaa. Hanen mukaansa koke-
muksen tavoitteena ei ole tieto, vaan kokeneisuus. Hanen mukaan tulee olla

avoin kokemukselle ja varsinkin ei olekaan kuten luulin -kokemuksille. Taméa
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merkitsee kuitenkin vastuuta kohdata tallaiset kokemukset, uskallusta kohdata
odottamaton ja kyeta oppimaan tallaisista kokemuksista. Tallaisten kokemusten
kautta opimme. Gadamerin mukaan oppimista ei voi tapahtua ilman hermeneut-
tista kokemusta. Hanen mukaansa sivistyksen saaminen eli oppiminen on her-
meneuttinen oppimisprosessi. (Koski 1995, 114-117.)

On siis tarke&a, etta lapset saavat liikuntatunneilla hermeneuttisia kokemuksia.
Esimerkiksi, jos lapsella on ennakkoluulo likunnasta, etta liikkunta on ikavaa, on
opettajan pyrittdva antamaan lapselle tilaisuus saada hyva hermeneuttinen ko-
kemus. Nain lapsen tietoisuus liikunnan positiivisuudesta kasvaa ja han voi ta-
man kokemuksen mukana alkaa pitaa liikkunnasta. Opettajan on myds omalla
ennakkoluulottomalla asenteella naytettava esimerkkia, kuinka uudet kokemuk-
set on uskallettava kohdata, silla ne tuovat vain meille kokeneisuuden rikkautta.

3.2 Koulu- ja koululiikuntakokemukset

Nyky&an lapset ajattelevat ja arvostelevat koulua maailmasta kasin ja sen an-
tamien mallien lapi. Koulu ja siihen liittyvat kaytannot voidaan kokea ritualistisik-
si jaanteiksi menneiltd ajoilta. Vaarana on, ettd koulua ei koeta nain ollen ela-
vaksi sosialistiseksi keskukseksi. Tallaisena se irtoaa yha kauemmas lasten ja
opettajien omasta persoonallisesta kokemusmaailmasta. Oppilaat voivat kokea
ja myéhemmin muistella koulua pitkastymisilla ja turtumisilla. Itse koulun tilat
ovat osa kokemuksen muotoutumista, kehys kokemukselle. "Koulun tilat asette-
levat, muotoilevat ja liikuttavat yhta lailla koulutyton kuin — pojankin ruumista ja
tuottavat tilallisia subjekteja.” N&in tilat ovat siis osa subjektin muotoutumista,
osa koululaisen identiteettia. Tilojen suunnittelussa ja toteutuksessa opettajalla
on valtaa. Oppilas jaa maarittelyvallassa alisteiseksi. Oppilas jaa tilan maaritte-
lyssa odottamaan opettajan aloitetta. Koulun institutionaalinen sosiaalinen tila
maarittyy siis melkeinpa puhtaasti opettajan kautta. (Laine 1999, 117-121.)

Opettaja on siis koulussa monessa asiassa avainasemassa suhteessa lapseen.

On kuitenkin selvaa, ettd han ei valttamatta pysty tarjoamaan lapselle mielek-
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kaita kokemuksia, vaikka han kuinka yrittaisi. Hakala (1999, 97) Kkirjoittaakin,
ettd vaikka opettaja on luonut liikuntatunneille mielekkaat ja lapsilahtdiset puit-
teet, voivat lapsen liikuntakokemukset olla vastaiset eli negatiiviset. Erilaiset
lapset voivat kokea eri tavoin yksittdisten oppiaineiden erityispiirteet. T&Ahan vai-
kuttavat jokaisen synnynnaiset ominaisuudet ja kokemukset sekd naiden seu-
rauksena kehittyneet erilaiset luonteenpiirteet ja alkeelliset tavoiteorientaatiot.
Opettaja ei ole siis koskaan yksin vaikuttamassa hyvaan liikuntatuntiin. Jokai-
nen meista on erilainen ja nain ollen opettajan on otettava lapset yksil6ina. Tata
korostaa my6s uusi opetussuunnitelma (POPS 2004). Myds Nykanen (1996,
12-13) toteaa, ettd lapsi on otettava huomioon yksil6llisesti. Jokaisen kanssa on
keskusteltava henkilokohtaisesti. Miké&li tietoa lapsesta ei ole tarpeeksi, niin sité
on hankittava.

Lapsen yksildllisyytta korostaa myos Fox (1998, 1). Foxin mukaan liikunnassa
kaikkein olennaista on lapsen kokemus. Positiivisten liikuntakokemusten syn-
tyyn kasvattaja pystyy vaikuttamaan elaytymalla lapsen maailmaan. Opettajan
on oltava tilanteen tasalla ja tiedettdva lapsen ajatuskulku. Tama on otettava
huomioon suunniteltaessa opetusohjelmia ja -menetelmid. Fox korostaa, etta
lapsen kokemusmaailmaan eldytyminen vaatii taustatietoja lapsen mindkoke-

muksesta, palkkiojarjestelmista, henkisesta kehityksesta ja logiikan tajusta.

Kokemusta on tutkittu paljon, mutta koulukokemustutkimukset ovat jaaneet va-
hemmalle. Nukarin (1997, 35) koulukokemus tutkimuksessa tuli esiin, kuinka
lapset osaavat unelmoida ihannekoulusta, jossa vallitsee hyva ilmapiiri ja hyvat
valit kaverien, opettajan ja koko koulun henkildkunnan kanssa. Uusikyla (1989,
75) tutki lahjakkaiden lasten koulukokemuksia, jonka tulokset osoittavat, etté
myo0s lahjakkaiden lasten kokemukset koulusta ovat yleensa sangen myontei-
sid. Koululiikuntakokemuksia on tutkittu viela vAhemman kuin koulukokemuksia.
Puhtaasti koululiikuntakokemuksia ovat tutkineet Kaukovalta ja Sipila (2003,
75), Aunola ja Peltonen (2002, 83) ja Ruotanen (1999, 58), joiden tutkimusten
mukaan 5- ja 6- luokkalaiset kokevat koululiikunnan mielekk&&na kouluaineena.
Koululiikuntaa toisessa merkityksessa kuin omassa tutkimuksessamme, on tut-
kittu jonkin verran. Esimerkiksi koululiikuntakokemuksien suhdetta koettuun fyy-

siseen patevyyteen on tutkittu melko paljon. Sita ovat tutkineet muun muassa
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Sarlin (1998, 29), jonka tutkimusten mukaan koettu fyysinen patevyys on 1-6
luokkien oppilailla suuressa muutoksessa ja Viljanen (2000, 51), jonka tutkimus-
tulosten mukaan suurin osa piti koululikuntaa mielekkaana. Hanen tutkimus-
kohteenaan olivat 5-9-luokka, lukio ja kauppakoulu. Nupponen ja Telama
(1998, 32) ovat tutkineet puolestaan 11-16-vuotiaiden eurooppalaisten nuorten
likuntaa ja liikunnallisuutta osana elamantapaa. Heidan tutkimusten mukaan
koululiikunta koettiin myonteisemmaksi kuin koulunkaynti yleensa. Kolme nel-
jasosaa ilmoitti pitavansa koululiikunnasta. Holopainen (1991, 95) on tutkinut
puolestaan taitavia ja kompel6ita koululiikunnassa. Tuloksien mukaan mieluisat
kokemukset lisaavat motivaatiota ja motivaation puute ilmenee negatiivisena

asenteena. Suurin osa tutkittavista oli motivoitunut suorittamaan koululiikuntaa.

Koulun liikuntatunneille motivoituminen voi johtua myds siitd, etta liikunta antaa
paljon elamyksia. Oma keho on yksi tarkea elamysten lahde. Yksi koululiikun-
nan ainutlaatuisista ominaisuuksista muihin kouluaineisiin verrattuna onkin
omasta kehosta ja sen toiminnoista saatavat kokemukset. Liikuntatunneilla saa
enemman elamyksia kuin useimmissa muissa koulun aineissa. Tosin liikunta-
tunneilta saa myds epamiellyttavia elamyksia. (Telama 1999, 8). Kotkanvirran
(2002, 16) mukaan hetkelliset elamykset voivat olla erityisen voimakkaita, mie-
leenpainuvia ja merkityksellisia. TAssa mielessa esimerkiksi liikuntatunti voi olla
vahva, mielenkiintoinen, miellettdva tai epamiellyttava kokemus. Kokemukset
ovat voimakkaita elamyksid, jotka vahvistavat tai horjuttavat kokijan omaa iden-
titeettia. Kokemukset voivat olla jopa kdanteentekevid, jolloin ne muuttavat koki-
jan identiteettid. Nain ollen opettajan olisikin mahdollistettava lapsen saada lii-

kuntatunneilta paljon miellyttavia elamyksia.

3.3 Foxin liikuntakokemusmalli

Fox (1998) on kehittanyt likunnan kokemusmallin (kuvio 3), jossa olennaista on
lapsen kokemus liikunnasta. Kokemukseen vaikuttavia tekijoitd on useita. Fyy-

sisen ja psykologisen minan kehittyminen suhteessa fyysiseen kuntoon (geeni-
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perima, kypsyysaste, harjoitus) ovat sisaisia tekijoita, jotka heijastuvat asennoi-
tumisessa liikkuntaan. Ulkoisiksi tekijoiksi voidaan luokitella liikuntaan vaikuttavat
tekijat (opettajat, valmentajat, vanhemmat ikatoverit) ja ulkoiset olosuhteet (pai-
kat, joukkotiedotus), jotka maarittelevat kokemusta liikunnasta. Liikuntakoke-
mukset koostuvat tunteista, joita yksilo liittdd liikuntaan ja tilanteeseen, kuten
nautinnon tunteesta, palkkiojarjestelmista, patevyyden kokemuksista, luotta-
muksesta ja muista tunnetiloista. Kokemusten kautta yksilé rakentaa omaa lii-
kuntahistoriaansa ja maarittdd tulevaa kayttaytymistaan: omistautumista, sin-
nikkyyttd, motivaatiota ja suoritusta. Liikuntakasvattaja voi vaikuttaa lapsen
kokemukseen tukemalla lapsen identiteetin muodostumista elaytymisen kautta.
Liikuntakasvattaja voi tyollaan jattaa pitkaaikaiset jaljet vahvistamalla parhaansa
mukaan aktiivisen elamantavan valintaan. Nain héan voi tukea harrastuneisuu-

den jatkumista oppilaillaan. (Fox 1998, 1-2.)

Kuka mina olen? Mita liikunnassa tapahtuu?
fyysinen ja psykologinen ihmiset ja paikat

Mita ajattelen liikunnasta?
Milta se minusta tuntuu?
nautinto ja palkkiot
patevyyden kokemukset
luottamus
tunnetilat

Mita liikkunnassa teen?
paatokset
omistautuminen ja sinnikkyys
motivaatio
suoritus

Kuvio 3. Liikuntakokemusmalli (Fox 1998).
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Mielestamme Foxin liikkuntakokemusmalli antaa hyvaa osviittaa oman tutkimuk-
sen analysoinnillemme. Fox tarkastelee likuntakokemuksen syntymistd monien
tekijoiden summana, jossa vaikuttavat fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset tekijat.
Lahestymistapa kokemukseen on sama kuin tutkimuksemme nakékulma lap-

seen eli subjektiin.
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4. TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Valitsimme tutkimuksemme kohteeksi lasten koululiikunnan. Aihe liittyy liikunta-
pedagogiikkaan, tarkemmin maariteltyna liikkuntakasvatukseen ja liikkunnan ope-
tukseen. Olemme molemmat innostuneita liikunnasta ja aiemmalta koulutuksel-
tamme liikunnanohjaajia. Pidamme tarkeédna sita, ettd jokaisella lapsella olisi

mahdollisuus oppia nauttimaan liikunnan tuottamasta hyvésta olosta.

Lasten liikuntakasvatus on ajankohtainen aihe. Euroopan unionin neuvosto ja
Europarlamentti ovat julistaneet vuoden 2004 liikuntakasvatuksen teemavuo-
deksi (www2). My6s medioissa on kayty paljon keskustelua lasten liikunnasta ja
siihen liittyvasta kilpailuttamisesta. Kysymyksia on heréttanyt lasten liikkunnan
kilpailuhenkisyys ja harjoittelun vakavuus. Kilpailun ei pitaisi olla lasten liikun-
nassa paaasia, vaan tekeminen, oppiminen ja ennen kaikkea onnistumisen

elamysten saaminen.

Tarkoituksenamme tutkijoina on saada mahdollisimman syvallista tietoa lasten
likunnallisista kokemuksista. Halusimme tutkia tata kyseista aihetta, koska mie-

lestamme lapsen tulisi kokea liikunnan ja oppimisen iloa. Nain hanen on hel-
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pompi saavuttaa liikuntamotivaatio, joka voi johtaa elinikaiseen liikuntaharras-
tukseen. Koululiikunnan keskeinen paamaaréa onkin liikunnallisen elamantavan
edistaminen. Motivaatio ja erityisesti sisdinen motivaatio ovat talléin avainase-
massa. Motiivit, samoin kuin liikuntataidot opitaan toiminnan ja niista saatujen
kokemusten ja elamysten kautta. (Telama 1999, 8.) Omassa tutkimuksessam-
me haluamme keskittyd juuri lapsen kokemuksiin onnistuneista liikuntatunneis-
ta. Haluamme selvittdd, mita asioita lapset nostavat esille mukavasta liikunta-
tunnista. Pyrimme loytamaan tekijat, mitk& vaikuttavat merkityksellisesti hyvan
likuntatunnin kokemiseen. Haluamme tulevina opettajina paasta selville lasten
kokemus- ja ajatusmaailmasta. Taman vuoksi emme aseta tutkimuksellemme
tarkoin rajattuja tutkimusongelmia, silla haluamme tuoda esille lasten nakokul-

man ja heidan tarkeina pitamiaan asioita.

Tutkimuksemme kohteeksi valitsimme neljasluokkalaiset lapset, silla mieles-
tamme taman paivan maailmassa juuri 10-11-vuotiaat jddvat vahemmalle huo-
miolle kuin pienet lapset ja nuoret. He ovat niin sanottuja valiinputoajia (Pulkki-
nen 2002). Taman ikainen lapsi on siirtymassa omaa tahtiaan lapsuudesta kohti
murrosikaa. Koululiikuntakokemuksia tai yleensakin tutkimuksia koskien koulu-
likuntaa on tehty paljon paaasiassa perusopetuksen 6—9-luokkalaisten oppilai-
ta. Tassa iassa on vallalla lapsen toinen liikunnallinen herkkyyskausi (Miettinen
1999, 16). Mielenkiintoa herattdd myos tdmanikaisen lapsen muutoksen kouris-
sa oleva psyykkinen kehitys. Erityisesti lapsen kasitys itsestdaan suhteessa mui-
hin alkaa muotoutua vaikuttaen nain myos itsetuntoon. (Aho 1996, 33.) Edella
kasitellyt perustelut todistavat tarvetta tarkastella lasta holistisesta eli kokonais-

valtaisesta nakokulmasta kasin.
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5. MIKSI KVALITATHVINEN ELI LAADULLINEN TUTKIMUS?

Tutkimustydssa yritetaan jarjestelmallisesti ja seikkaperéisesti saada vastausta
kaytdnndssa syntyneeseen kysymykseen tai ajattelussa syntyneeseen ongel-
maan. "Tieteelliseksi tutkimukseksi” kutsutaan tutkimusta, joka on tehty tieteel-
listen vaatimusten mukaan. Erilaisissa tieteissa on omat tutkimustapansa. Ih-
mista tutkittaessa tutkimus kohdistuu ankarien tieteiden alaisuuteen. Tama tar-
koittaa, ettéd tutkimuksen kohde on ainutlaatuinen sellaisenaan. Tutkimustulok-
set liittyvat suoraan kokemustodellisuuteen ja niiden on oltava eettisesti hyvak-
syttavia, jotta tutkimusta voidaan pitaa hyvaksyttavana. Taman vuoksi ihmista
tutkivissa tieteissa kaytetddn laadullisia menetelmia. Talldin tutkittavat merkityk-
set ilmenevat laatuina, joita ihmisilla, ihmisten toimilla ja kulttuurin ilmi6illa on.
(Varto 1992, 11-14.)

Kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensa ihminen ja ihmi-
sen maailma, jotka yhdessd muodostavat elamismaailman. Ihmistutkimuksessa
ihmista tutkitaan juuri tdman maailman kautta. Tama maailma on Varton mu-
kaan kokemustodellisuus, joka on koko ajan lasna ja valmiina, yhtaikaa muuttu-

vana ja muutettavana. Ihminen saa merkityksensa ja lahtokohtansa elamismaa-
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iimasta. Elamismaailman tapahtumat ovat riippuvaisia ihmisesta, silla merkityk-
set syntyvat vain ihmisen kautta. Ihminen muodostaa elamismaailmansa merki-

tyksista, joita laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan. (Varto 1992, 23-24.)

Koska kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu elamismaailmassa, on tutkija osa
sitd merkitysyhteytta, jota han tutkii. Laadullista tutkimusta voi tehda vain siina
kontekstissa, jossa laaduilla on merkitys. Nain ihmisen tuleekin olla osa tata
merkitysyhteytta. (Varto 1992, 26-27.) Tassa tutkimuksessa kontekstilla tarkoi-
tetaan koulun ja tarkemmin liikuntatuntien tuntemista. Kaikkeen tutkimukseen
kuuluukin mielenkiinto aihetta, kohdetta ja siihen liittyvaa metodologiaa kohtaan.
(Varto 1992, 26-27, 56).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkittavan erityislaadun tunnistaminen edellyttaa
olemassaolotavan erittelyda, ontologista erittelya. Tama tarkoittaa sita, etta tut-
kimuskohde on otettava tutkittavaksi sellaisena kuin se on. Tasta erittelysta on
tuloksena ihmiskasitys. Ihmiskasitys siis ohjaa tutkijaa hanen tekemissaan olet-
tamuksissa ja ratkaisuissa. (Varto 1992, 30-31, 39.) Tamén tutkimuksen koh-
teena on lapsi ja tarkemmin hanen kokemukseksensa liikunnasta. Naemme
tutkimuskohteemme fyysis-psyykkis-sosiaalisena kokonaisuutena. Tutkimuk-
semme taustalle olemmekin ottaneet kokonaisvaltaisen ihmiskasityksen, silla
tulevina liikunnan opettajina ja kasvattajina, naemme lapsen fyysis-, psyykkis- ja
sosiaalisena kokonaisuutena. Liikunnan opetuksella halutaan vaikuttaa naihin
kaikkiin osa-alueisiin myonteisella tavalla. Meidan ajatuksiamme ohjaa siis

Rauhalan holistinen ihmiskasitys, josta enemméan myéhemmin.

Laadullisessa tutkimuksessa merkitykset ilmenevat suhteina. Ne eivat ole irralli-
sia toisistaan, vaan merkityskokonaisuuksia, joiden muodollisilla piirteilla ei ole
painoa tutkimuksessa. Merkitykset ovat suhteessa ihmisen kokemaan maail-
maan. Tutkija pyrkii operoimaan ja jarkiperaistamaan merkityksia seka méaaritte-
lem&an ne niin, jotta muutkin ymmartavat, mista tutkimuksessa on kyse. Tahan
merkitysten operointiin tarvitaan ymmarrysta ja tulkintaa, joiden avulla tutkija
saa tutkimukselleen tarkoituksen. Tutkijan onkin selvasti nostettava esille tutki-
muskohteestaan se, mita han tutkii. Nain han tematisoi tutkimuksestaan olen-

naisen eli antaa tutkimukselleen johtoajatuksen, sen nékdkulman, josta tutkitta-
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vaa tullaan tarkastelemaan. Tutkijan on otettava erityisesti huomioon kysymyk-
sid, jotka koskevat merkitysten tulkintaa eli empiirisesti tavoitettujen merkitys-
suhteiden auki repimistéa ja sitd seuraavaa ymmartamista. Tama ei tarkoita sita,
ettd tutkijan on ymmarrettava tutkittavaansa taydellisesti, vaan hanen on pyrit-
tava ymmartamaan tutkittavaa siind maailmassa, missa han on ja pyrittava tul-
kitsemaan niitd merkityksia, joita han elamysmaailmastaan nostaa esille. Tutki-
jan onkin selvittdva tasta hermeneuttisesta ongelmasta, jotta han tulkitsisi ja
ymmartaisi kohdettaan oikein. (Varto 1992, 51-59.)

Jokaisen tutkimuksen tulkinnan kautta valitaan kyseiselle tutkimukselle sopiva
menetelma. Menetelm& luodaan jokaiseen tutkimukseen aina uudelleen ja ai-
nutkertaisesti, silla onpa tutkimukseen valittu menetelma mika tahansa, se ei
koskaan sellaisenaan voi olla kulloisenkin tutkimuksen menetelma, silla mitk&aan
merkitykset eivat pysy sanoina ajasta ja paikasta toiseen. (Varto 1992, 69, 85,
93.) Nain meidankin tutkimuksemme menetelmét ovat muotoutuneet omanlai-

siksi pohjaten kuitenkin aiemmin luotuihin metodeihin.
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6. TUTKIMUKSEN METODOLOGIA

Taman tutkimuksen metodologia pohjautuu fenomenologis—hermeneuttisiin me-
todeihin. Tassa metodilla tarkoitamme ajattelutapaa ja tutkimusotetta. Feno-
menologinen tutkimus ei sisalla varsinaista niin sanottua teoreettista viitekehys-
td. Ennalta maarattava teoreettinen malli estéisi kokemusten tiedostamisen.
Kuitenkin joitain teoreettisia lahtokohtia kyllakin on oltava esimerkiksi ihmiskasi-
tys, kasitys kokemuksesta ja merkityksesta. (Kiviniemi 2001, 33.) Tutkimukses-
samme on pienimuotoinen teoreettinen viitekehys, jossa avaamme koululiikun-
nan kasitettd sen laaja-alaisessakin merkityksessa ja kokemuksen kasitetta,
minka kautta hankimme tutkimuksellemme merkitystd. Tutkimuksemme mene-
telméana on suurimmaksi osaksi fenomenologia, silla tutkimme neljasluokkalais-
ten lasten kokemuksia liikunnasta. Hermeneutiikka tulee mukaan analyysissa
tulkinnallisuutensa vuoksi. Aineistonkeruumenetelmand kaytimme elaytymis-
menetelmaa, joka sopi fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseemme.
Aineiston analysoinnissa kaytamme laadulliselle tutkimukselle tyypillisia tapoja,
jotka sopivat elaytymismenetelmaaineiston analysointiin. Nama analysointitavat
sisaltavat tutkimuksessamme fenomenologiselle tutkimukselle tyypillisia ana-

lyysipiirteita.
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Tutkimuksemme on kasvatustieteellinen, mutta se on saanut myo6s vaikutteita
kasvatuspsykologiasta ja -filosofiasta. Fenomenologisen filosofian katsotaan
olevan kiinnostunut niista edellytyksista, jotka kokemuksen olemassaolo edellyt-
taa ja psykologian vuorostaan niista sisalléllisista merkityksista, jotka muodos-
tuvat yksiloitavissd olevan ihmisen kokemuksen. (Perttula 1995, 7-8). Liséksi
psykologisessa tutkimuksessa tutkitaan ilmiéta suhteessa ihmisen kokonaisuu-
teen. Perttula toteaakin, ettd kokemuksen tutkiminen kuuluu psykologiaan.
(Perttula 1995, 19). Oma tutkimuksemme ei siis ole puhtaasti filosofiaan ja psy-
kologiaan painottuva, vaan kuten jo edella mainitsimme, on se saanut vaikuttei-
ta kasvatuspsykologiasta ja -filosofiasta. Tutkimme psykologisen ajatustavan
mukaan lapsen kokemuksia suhteessa heidan kokonaisuuteensa. Psykologinen
puoli tulee mukaan myo6s analysointivaiheessa, silla analyysimme pohjalla on
my6s Giorgion fenomenologisen psykologian analysointimalli. (ks. s. 58) Filoso-
fisen puolen tutkimukseemme antaa fenomenologian ihmiskasitys eli Rauhalan
holistinen ihmiskasitys, josta mainitsimmekin jo edella sekd kokemuksen méaari-
telman filosofispainotteisuus. Kaikissa erityistieteiden metodologiassa térma-
taan jatkuvasti filosofisiin peruskysymyksiin. Nama kysymykset liittyvat ontolo-
giaan, tieto-oppiin ja etiikkaan, kuten omassa tutkimuksessammekin. (Aaltola
2001, 10.) Olemme tutkijoina vield alkutaipaleellamme, joten tutkimuksemme

metodologia pohjaa hyvin pitkélle kirjatietoon.

6.1 Ihmiskasitys tutkimuksemme pohjalla

Tutkimuksemme kasvatusfilosofinen puoli siis painottuu hyvin pitkalle ihmiské&si-
tykseemme, joka nékyy tutkimuksemme taustalla koko tutkimusprosessin ajan.
Emme siis pyri esittdmaan tutkimuksessamme filosofisesti kattavaa analyysia,
vaan pohjaamaan filosofiseen ihmiskasitykseen tulkintojamme. Ihmisk&sityk-
semme on hyvin pitkéalti holistinen, eli nd&emme ihmisen fyysis-psyykkis-

sosiaalisena kokonaisuutena. Tassa tutkimuksessa painotamme myo6s koko-
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naisvaltaista ihmiskasitysta pohjautuen Rauhalan esittamaan holistiseen ihmis-

kasitykseen.

Ihmiskasitys on kasitys siitd, mitd ihminen on. Siita riippuu tapamme néhda it-
semme. lhmiskasitys rakentuu ihmiskuvamme pohjalle. (Aaltonen, Ojanen,
Sivén, Vihunen & Vilén 1998, 17; Kontoniemi 2003, 51.) Ihmiskasitykseen kuu-
luu lukuisia olemuksellisia maareita, joiden avulla voimme luonnehtia ihmista
yksilosta lahtien. Kasitykseen siséltyy myds suhteellisia piirteitd, joilla voidaan
luonnehtia ihmista suhteessa ymparistoon. Molemmat naista piirteistéa kuuluvat
laadulliseen tutkimukseen. (Varto 1992, 31.) Tutkijalla on Perttulan (1992, 14)
mukaan tutkimustyota aloittaessaan tietyt olettamukset ja edellyttamiset ihmi-
sestd. Naistda muodostuu tutkijan ihmiskasitys. Ihmiskasitys voi olla tiedostettu
tai tiedostamaton, mutta se on joka tapauksessa mukana. Tutkija siis rajaa koh-
teensa, asettaa hypoteesinsa ja valitsee menetelménsa oman ihmiskasityksen-
sa perusteella. Inmiskasitys luonnehditaan kuitenkin siten, etté silla tarkoitetaan
kaikkia niitd tutkimuskohdetta ihminen koskevia edellyttamia ja olettamisia, jotka
ovat mukana tutkimusprosessissa. Yleiskielen ja tutkimuksen ihmiskasitys eivat
ole kuitenkaan kaukana toisistaan, vaan niiden ero on liukuva. Arkipaivan kay-
tannossa tata eroa ei tiedosteta (Rauhala 1983, 13). Meilla jokaisella on siis
omanlaisemme ihmiskasitys riippuen taustoistamme. Me rakennamme ihmiska-
sitystimme kokemuksiemme kautta. Maailman muutosten ja tapahtumien kaut-

ta ihmiskasityksemmekin muuttuu, silla tietoa tulee lisaa.

Kuten jo edella mainitsimme, tutkimuksemme taustalla oleva k&sitys ihmisesta
on Lauri Rauhalan esittdma holistinen ihmiskasitys. Uskomme, ettéa ihminen on
olemassa joka hetki kokonaisuutena. Holistinen ihmiskasitys pohjautuu huma-
nistiseen ihmiskasitykseen. Rauhalan analysoiman kokonaisvaltaisen ihmiskasi-
tyksen mukaan, ihminen on kokonaisuus erilaisuudessa (Rauhala 1983, 13).
Hanen mukaansa ihmiskasitys on filosofinen malli, joka pyrkii kuvaamaan filoso-
fisella tasolla inhimillisen olemassaolon kokonaisuutta (Puhakainen 1995, 26).
Holistinen eli kokonaisvaltainen ihmiskasitys ndkee ihnmisen kokonaisvaltaisena.
Taman ihmiskasityksen mukaan ihmisen perusmuotoisuus voidaan esittaa kol-
mijakona: tajunnallisuus (psyykkis-henkinen olemassaolo), kehollisuus (ole-

massaolo orgaanisena tapahtumisena) ja situationaalisuus (olemassaolo suh-
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teina todellisuuteen). (Rauhala 1983, 25.) Tarkemmin ndméa todellistumisen

muodot voidaan maaritella seuraavasti:

Taulukko 1. Holistinen ihmiskasitys Perttulaa (1995) mukaillen.

Kehollisuus

- kysymys ihmisen olemassa-
olosta orgaanisena tapahtumi-
sena

- ihmisella oltava olemassa
mm. aivot, hermosto, geenit ja
verenkierto, ndin hanta voi-

daan kutsua ihmiseksi

Situationaalisuus eli ela-

mantilanteisuus

- on kaikki se, mihin ihmisen
kehollisuus ja tajunnallisuus
on suhteessa esim. maantie-
teellisiin oloihin, taloudelliseen
tilanteeseen, kulttuuriin, ihmi-
siin ja arvostuksiin, siis kaik-
keen siihen maailmaan, johon

ihminen on suhteessa

Tajunnallisuus eli mielelli-

Syys

-ihminen perusolemukseltaan
tajunnallinen olento

- tajunnallisuuden perusraken-
ne on mielellisyys

- tajunta muodostuu mm. tie-
tdmisen, uskomisen, tuntemi-
sen ja toivomisen elamyksien

kautta tietynlaiseksi sisallolli-

seksi kokonaisuudeksi

Perttula on mukaillut Rauhalan ihmiskasityksen kolmijakoa omaan tutkimuk-
seensa sopivaksi, jota me mukailemme omaamme. Tassa tutkimuksessa nama
olemassaolot jaetaan ihmisen perusominaisuuksien mukaan fyysiseen, psyyk-
kiseen ja sosiaaliseen. Karkeaa jakoa ei voida esittda, silla ndma kaikki osa-
alueet liittyvat kiinte&sti toisiinsa. Lapsen kehityksesta voidaan loytaa kaikki
nama kolme osa-aluetta, mutta niité ei voida suoranaisesti erotella. Niiden avul-
la ihmista voidaan kuitenkin tarkastella eri nakdkulmista. (Aaltonen ym. 1998,
17; Kontoniemi 2003, 51).

Jokaisen ihmiskasitys kasvaa ajan myo6ta ja tarkentuu omien kokemustemme
avulla, niin my6s meidan kasitys ihmisesta tutkijoina. Myds koulujen kaytanto
ihmiskasityksesta on muuttunut erilaisten kokemusten kautta ajan hermoilla.
Ehngvistin mukaan Suomen koulujarjestelman peruskoulun opetussuunnitel-

man ihmiskuva ei ole ollut tiukka ja samanlainen vuodesta toiseen. Ihmiskasitys
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on vaihdellut ajan trendien mukaan. (Ehngvist 1993, 52.) Esimerkiksi sotien jal-
keen korostettiin ruumiillista ja henkista terveytta, tyokykyisyytta ja maanpuolus-
tuskelpoisuutta. Tand paivana korostetaan toimintakyvyn ohella sosiaalisia ja
eettisia lahtokohtia. (Hakala 1999, 96.)

Ihmiskasityksemme l&htokohtana on humanistinen ihmiskasitys, joka pohjaa
opettajan eettisiin periaatteisiin. Opettajan on kunnioitettava ja otettava vastuu
oppilaan ainutlaatuisuudesta ja kokonaisvaltaisesta kehittymisesta. (wwwa3.)
Luokanopettajan tyd on kokonaisvaltaista tyotd. Nain siind on monia yhtyma-
kohtia Rauhalan holistiselle ihmiskasitykselle. (Patrikainen 1997, 53.) Seuraa-
vassa aukaisemme tutkimusotettamme, jonka pohjalla on holistinen ihmiskasi-

tys.

6.2 Tutkimuksemme fenomenologinen puoli

Puhtaan fenomenologian isana voidaan pitdd Edmund Husserlia. Puhdas hus-
serlilainen fenomenologia on kiinnostunut asioista, joiden olemassaoloa on
edellytettava ennen konkreettista kokemusta eli merkitysten ja tajunnan raken-
tamisen ehdoista. Fenomenologian perusteesi onkin Husserlin lause “zu den
Sachen selbst” (paluu asioihin itseensd). Tutkitaan siis asioita sindnsa tassa ja
nyt elamismaailmassa, ei teoreettisten mallien tai metafyysisten kasitteiden
kautta. Husserl kehitti myds niin sanotun fenomenologian reduktio kasitteen.
Saarisen mukaan siina epaolennaisuudet pyritdan siirtamaan syrjaan ja keskity-
taan fenomenologian analyysin kannalta keskeisiin asioihin (Perttula 1995, 7—
9).

Laineen (2001, 26—27) mukaan fenomenologiassa tutkitaan ihmisen kokemuk-
sia. Kokemus voidaan tassa kasittaa laajasti ihmisen kokemuksellisena suhtee-
na omaan eldméantodellisuutensa. Fenomenologit ndkevat, etta kokemukselli-
suus on ihmisen maailmasuhteen perusmuoto. Elaminen on kehollista toimintaa

ja havainnointia sekd koetun ymmartavaa jasentamista. Kokemus syntyy vuoro-
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vaikutuksessa todellisuuden kanssa, jolloin yksilén suhde toisiin ihmisiin, kult-
tuuriin ja luontoon ilmenee hanen kokemuksistaan. Myds Becker (1992, 10-11)
toteaa fenomenologian tutkivan ihmisten elaméan kokemuksia. Hanen mukaansa
fenomenologia ndkee kokemuksen arvokkaana ja rikkaana tiedon léhteena.
Jokapaivainen elamamme antaa meille kokemusten kautta tietoa. Kokemus on
kaiken tietdmisen lahde ja kayttaytymisen perusta. llman ihmisten kokemuksia
meilla ei olisi inhimillistd maailmaa. Kokemus on siis aina sijoitettuna maail-

maan.

Todellisuus nayttaytyy ihmisille kaikissa havainnoissa omien pyrkimysten, kiin-
nostusten ja uskomusten valossa. Fenomenologia ajatteleekin ihmisen suhteen
maailmaan intentionaaliseksi, eli kaikki asiat merkitsevéat meille jotakin. Ihmisen
kokemuksetkin muodostuvat nain ollen merkitysten mukaan. lhmisen suhde
todellisuuteen on merkityksilla ladattua. Nama merkitykset, mitéa ihmiset koke-
muksilleen antavat, ovatkin fenomenologisen tutkimuksen varsinainen kohde.
(Laine 2001, 27.)

Merkitykset eivat ole yksilossd synnynndisesti, vaan merkitysten lahteet ovat
yhteisdssa, missa jokainen kasvaa ja mihin hanet kasvatetaan. Ihminen on pe-
rustaltaan yhteisoéllinen eli kulttuuriolento. Merkitykset mit& eri asioille annetaan,
ovat luonteeltaan intersubjektiivisia, eli merkitykset ovat subjektien vélisia ja
subjekteja yhdistavia. Erilaisilla kulttuuripiireillda voi néin ollen olla erilainen ela-
mismaailma ja todellisuudella voi olla erilaisia merkityksia. (Laine 2001, 27-28.)
Taman perusteella voimme todennakoisesti ajatella, ettda Suomessa hyvan lii-
kuntatunnin merkitykset koostuvat erilaisista kokemuksista kuin esimerkiksi af-

rikkalaisten lasten kokemukset.

Perttulan (1995, 23) mukaan ihmista tutkivissa tutkimusprosesseissa kohtaa
korostetusti kaksi mielellisesti maailmaan suhteessa olevaa ihmista. Kysymys
tutkijan ja tutkittavan erilaisuudesta on psykologinen ja néin ihmisen perusra-
kenteeseen liittyva. Perttula kirjoittaakin fenomenologisesta psykologiasta, jossa
tavoitteena on hahmottaa kokemuksen siséltdja yhden tai useamman ihmisen
tajunnassa. Giorgion mukaan téllainen tutkimus on kiinnostunut niin merkitys-

suhteista kuin myo6s valittémistd kokemuksista. Tutkimuskohteina voivat olla
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valittdmat, spontaanit etta itsetietoisuuden kautta reflektoidut kokemukset. Psy-
kologisessa tutkimuksessa ihmisen oletetaan olevan tajunnallinen olento, jolla
on tajunta. Reduktio tallaisessa tutkimuksessa tarkoittaa, etta tutkittava tuottaa
ensin luonnollisen asenteensa mukaisen kuvauksen ja vasta tdmén kuvauksen
analyysissa tutkija omaksuu reduktion ja siihen sisédltyvan fenomenologisen
asenteen. (Perttula 1995, 44-46.)

Omassa tutkimuksessamme pyrimme lisddmaan omaa ymmarrystamme lasten
kokemusmaailmasta heidan antamien hyvan ja huonon liikuntatunnin merkitys-
ten kautta. Vaikka taustallamme on vahva tieto ja oma kokemus liikuntatunneis-
ta, meidan pitaisi tulkita lasten kokemuksia ja niille annettuja merkityksia kuin ne

heidan ajatuksissaan ilmenevat. Nain noudatamme fenomenologista reduktiota.

Mielestamme tutkimuksemme pyrkii avaamaan lasten suhdetta omaan elamis-
todellisuuteen. Mita kokemuksia lapsi tuo esiin hyvasta tai huonosta liikuntatun-
nista? Toisaalta 10—11-vuotias lapsi on jo ehtinyt luomaan omia kasityksidan
koululiikuntatunneista, eika kasityksia voi luoda ilman jonkinlaista kokemusta.
Kokemusten kautta lapset antavat liikuntatunneille jonkinlaisen merkityksen.
Nama merkitykset puolestaan muovaavat heidan kasityksiaan hyvasta tai huo-
nosta liikkuntatunnista. Oppilaiden antamiin tulkintoihin ja esille tuomiin kasityk-
siin koululiikuntatunneista vaikuttaa edellda esitetyn mukaan oma inhimillinen

kokemus koululiikunnasta.

6.3 Hermeneuttinen nakemys tutkimuksessamme

Meilla jokaisella on tietyt aiemmat lahtokohdat, mitk& ovat maaraytyneet histo-
riastamme, kokemuksistamme, mielenkiinnostamme ja tavastamme ymmartaa
asioita. Naiden lahtokohtien perusteella ymmarramme asioita omalla tavallam-
me. Tapaamme ymmartdd kutsutaan hermeneuttiseksi kehéksi. Hermeneutti-
sessa kehassa edetddn koko ajan eteenpdin. Oma lukutapa eli kuinka kasi-

tamme asioita, tuottaa tietynlaisia johtopaatdksia tutkimuskohteesta ja omasta
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itsestd. Useamman lukutavan kautta paastaan lahemmaksi tutkimuskohdetta ja
omaa ymmarrystamme asiasta, jolloin itseymmarrys kehittyy. Nain tiedostetaan
oma lukutapa ja pystytdédn ymmartdmaan myos muita lukutapoja. (Varto 1992,
68.)

Hermeneutiikka on siis tutkimuksessamme mukana, silla pyrimme parhaalla
mahdollisilla taidoillamme ymmartdmaan lasten tarinoita ja tulkitsemaan niista
lasten mielestd merkityksellisid seikkoja hyvaan liikkuntatuntiin. Laineen (2001,
28) mukaan yhteison jasenilla on yhteisia piirteita, jolloin jokaisen yksilon koke-
mus voi paljastaa myds jotain yhteista tutkittavasta aiheesta. On kuitenkin muis-
tettava, etta jokainen yksilé on erilainen ja talla erilaisuudella on merkitysta juuri
fenomenologis-hermeneuttisessa tieteen perinteessé. Ainutkertainen ja ainut-
laatuinen kokemus kiinnostaa hermeneutikkoa. Fenomenologista tutkimusta
voidaan nain pitdé yksittaiseen suuntautuvana paikallistutkimuksena. Se ei pyri
l6ytamaan universaaleja yleistyksida, vaan ymmartamaan jonkin tutkittavan alu-
een sen hetkistda merkitysmaailmaa. Niin mekin pyrimme tutkimuksessamme
ymmartamaan neljasluokkalaisten maailmaa liikunnan osalta. Heilla jokaisella
on ainutlaatuisia kokemuksia, joita me yritAimme ymmartaa ja lIoytaa niista mer-
kityksia. Varto (1992) korostaakin, ettd fenomenologista menetelmaa kayttavan
tutkijan on havainnoitava ennakkoluulottomasti, jotta han paasee merkitysten
tulkintaan. On siis erotettava tutkittavasti ilmidsta aidosti se, mita tulkitaan, eli
varsinaista merkitystd, joka on sidoksissa tutkijasta riippumattomaan asiainti-

laan. Kyseessa on filosofinen tarkastelu. (Varto 1992, 86.)

Puhtaasti hermeneutiikalla tarkoitetaan Laineen (2001, 29) mukaan teoriaa
ymmartamisesta ja tulkinnasta. Tulkinnalle pyritaan etsiméan mahdollisia sdan-
t6ja, joiden perusteella voisi puhua oikeammista tai vaarista tulkinnoista. Her-
meneuttinen tutkimus kohdistuu ihmisten valisen kommunikaation maailmaan,
jolloin tutkimuksen kohteena ovat ihmisen ilmaisut. lImaisut puolestaan antavat
merkityksia, joita voidaan lahestya vain ymmartamalla ja tulkitsemalla. llmaisuja
ja niiden ymmartamista voidaan pitaa yhteisollisen elaman perusilmiona. Feno-
menologiseen tutkimukseen hermeneutiikka tulee mukaan juuri tulkinnan tar-
peen kautta. (Laine 2001, 29.) Tutkijoina meille tulee eteen my@s tulkinnan tar-
ve valilla jopa kriittinenkin, jotta saisimme ymmarryksen siitd, mitd lapset ovat

halunneet meille ilmaista kirjoituksissaan koululiikuntakokemuksistaan. Perttu-
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lan (1995, 55-56) mukaan psykologinen tutkimus oletetaan olevan valttamatta
osin tulkinnallista. Tutkija ei pysty milloinkaan kokonaan padasemaan oman to-
dellisuussuhteensa ulkopuolelle. Nain ollen tutkimus on aina osin tulkinnallista.
Tahan meidankin tutkimuksemme vaistamatta nojaa.

llImaisut hyva tai huono liikkuntatunti herattdd meissa jokaisessa erilaisia ja mo-
niakin eri merkityksia. Tuota ilmaisua voidaan pitaad metaforana. Metaforalle on
luonteenomaista monimerkityksisyys. Se voi viitata moninaisiin merkityksiin ja
niiden valisiin yhteyksiin ja merkitysten muodostamiin verkostoihin, jotka voivat
olla seka subjektien valisia eli intersubjektiivisia etta osin yksildllisia. (Vrt. Laine
2001, 29-30.) Toiselle huono liikuntatunti voi nain ollen merkita toisten pilkkaa
ja hapeaa haviosta, toiselle taas se voi olla harmia siita, kun ei saatu pelata esi-
merkiksi jalkapalloa tarpeeksi.

SUBJEKTI OBJEKTI
Lapsi Liikuntatunnin
todellisuus
AJATTELU

Subjektiivinen ja objektiivinen
kokonaisuus
INHIMILLINEN KOKEMUS ILMIOSTA
eli likuntatunnista

l

TUTKIJAN ANALYSOINTI
JA TULKINTA

Kuvio 4. Fenomenologis- hermeneuttinen tutkimusote.
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Kuvio 4 kuvaa tutkimusprosessiamme, jossa me tutkijoina pyrimme selvitta-
maan kokijan eli lapsen omia henkilékohtaisia kokemuksia liikuntatunnin todelli-
suudesta. Mielestamme lapset kirjoituksissaan esittivat tajuntansa eli ajattelun-
sa kautta yksilollisia kokemuksiaan suhteessa niin kehollisuutensa kuin situatio-
naalisuutensakin. Taman ajattelun kautta muodostuu lapsen inhimillinen koke-
mus ilmiosta eli likuntatunnista. Tutkijoina meidan tehtdvanamme olikin her-
meneutiikan periaatteen mukaan analysoida seka tulkita ja tatd kautta ymmar-

taa juuri naita yksilollisia kokemuksia.
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7. ELAYTYMISMENETELMA AINEISTONKERUUMENETELMANA

Omassa tutkimuksessa kaytdmme aineistonkeruumenetelméana elaytymismene-
telmaa. Elaytymismenetelmalla téssa tarkoitetaan pienimuotoisten tarinoiden
kirjoittamista tutkijan laatimien ohjeiden mukaisesti. Tutkittaville annetaan ke-
hyskertomukseksi kutsuttu tarina, jonka pohjalta vastaajat kirjoittavat pienen
kertomuksen. Tarinassa vastaaja kuvaa mielikuvituksensa avulla kertomusta
joko eteenpain tai kuvittelee, mitéa sitd ennen on tapahtunut tai voinut tapahtua.
Elaytymismenetelmalla tuotetut tarinat eivat ole kuitenkaan valttamatta kuvauk-
sia todellisuudesta, vaan mahdollisia tarinoita siita, mika saattaa toteutua ja mi-
ta eri asiat merkitsevéat. (Eskola 1997, 5-7; Eskola & Suoranta 2000, 110-111.)

Syyt elaytymismenetelman valintaan oman tutkimuksemme aineistonkeruume-
netelméksi olivat moninaiset. Lahdimme miettimaan, mika olisi paras tapa la-
hestya lapsen kokemusmaailmaa. Avoimen haastattelun hylkdsimme siksi, kos-
ka oletimme, ettd lapsen voi olla vaikea kertoa todellisia tunteitaan vieraalle
haastattelijalle. Han ehka pyrkisi asettamaan vastauksensa miellyttdmaan
aikuista. Kyselylomaketta puolestaan pidimme liian ohjaavana. Emme

halunneet kysymyksid asettaessamme tuoda liikaa esiin  mahdollisia
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kysymyksia asettaessamme tuoda lilkaa esiin mahdollisia ennakkoasenteitam-
me hyvaa liikuntatuntia kohden. Myds Hornqvist (1999, 50) painottaa, etta kir-
joittamalla tuotettu aineisto antaa mahdollisuuden jokaiselle yksilolle tulkita ky-
symyksen asettelua omasta maailmasta kasin ja kirjoittaa nain niista asioista,
mika on hanelle tarke&a aihepiirin alueella.

Elaytymismenetelma puolestaan tuntui sopivalta metodilta. Pidimme sitd ennen
kaikkea lapsiystavallisena, joka sopii myds tutkimuksemme lapsil&htbiseen ajat-
telutapaan. Kehyskertomus auttaa lasta kirjoittamisen alkuun sek& ennen kaik-
kea kertomaan erilaisista tunteista elaytymalla kertomuksen samanikaisen paa-
henkilon rooliin. Ennakkoon pohdimme kuitenkin, millaisia kertomuksia neljas-
luokkalaiset lapset saavat tuotettua. Jaisivatko tarinat lyhyiksi ja mitd&nsano-
mattomiksi ranskalaistenviivojen luetteloksi? Osalle lapsista itsensé ilmaisemi-
nen kirjallisesti voi olla vaikeaa (HOorngvist 1999, 50). Huoli oli turha. limeisesti
aihe ja selked kehyskertomus innostivat lapsia kirjoittamaan ja saimme kerattya
mielestdmme riittavan laajan ja monipuolisen aineiston. Elaytyminen eri rooliin
tuntui onnistuvan. Lapset myos sanoivat jalkeenpdin, etta tehtava oli kiva. Ker-
ran korvaamme kylla kantautui yhden pojan huokailu, ettei han milld&n olisi ha-
lunnut Kirjoittaa huonosta liikuntatunnista. Hanen tarinansa jaikin lyhyeksi.
Osassa tarinoista nakyi myods persoonan muuttuminen tarinan edetessd mina-
muotoon. Eskola (1997, 33) mainitseekin, ettd tarinoiden Kkirjoittamista mina-

muodossa voidaan pitaa todisteena kirjoittajien elaytymisesta.

7.1 Eettinen nédkemys

Elaytymismenetelma aineistonhankintamenetelménéa on kehitetty erityisesti va-
hentamaan tieteen nimissa tapahtuvan tutkimuksen eettisia ongelmia. Eskola
(1997, 11-13) ottaa esimerkiksi Millgramin laboratoriokokeet, missa ihmisilta
eliminoitiin tieteen nimisséd toiminta normaalin kayttdytymisensa mukaisesti.
Elaytymismenetelman avulla pyritddnkin hakemaan juuri niitd toimintatapoja,

joita ihminen arjessaan kayttdd. lhmista pyritddn ymmartamaan kulttuuriolento-
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na sekd huomioimaan ihminen aktiivisena toimijana, jolla on tietoisuus ja kieli ja

joka kykenee pohdintaan seka aktiiviseen ajatteluun.

Tutkimusprosessin aikana tutkija joutuu tekemaan lukuisia erilaisia paatoksia,
missa tutkijan etiikkaa voi joutua koetukselle. Tutkimuksen eettisiksi ongelma-
kohdiksi katsotaan esimerkiksi tutkimuslupaan liittyvat kysymykset, aineiston
keruuseen liittyvat ongelmat, tutkimuskohteen mahdollinen hyvaksikaytt6, osal-
listumiseen liittyvat ongelmat eli se, kuinka tutkija vaikuttaa tutkimusyhteis66n
seka tutkimuksesta tiedottaminen. (Eskola & Suoranta 2000, 52.) Omassa tut-
kimusprosessissamme mietimme muun muassa tutkimuslupa asioita. Koska
kerasimme tutkimusaineistomme Kokkolan peruskouluista, laadimme kirjallisen
lupahakemuksen sivistystoimenjohtajalle ja tiedotimme tutkimusluvan saannin
jalkeen siita rehtoreille. Pohdimme myads tutkittavien joukon valintaa. Valitsimme
tutkittavat neljannet luokat niin, ettei kummankaan meidan opettajaroolimme
vaikuttaisi annettuihin vastauksiin. Tamé& olisi voinut olla mahdollista, silla
olemme molemmat toimineet ndissé kouluissa niin sijaisopettajana kuin opetta-
jaharjoittelijana. Eskola ja Suoranta (2000, 55) tahdentavatkin, ettei tutkittavien
ja tutkijan valilla saisi vallita sellaista riippuvuussuhdetta, joka voisi vaikuttaa

oleellisesti esimerkiksi tietojen antamisen vapaaehtoisuuteen.

Tutkimuksen teossa on noudatettava ihmisarvon kunnioittamisen periaatetta,
jonka mukaan on vaarin aiheuttaa vahinkoa tai loukata tutkittavaa riippumatta
tutkimuksen tarkoituksista. Peruskysymys voisi olla se, mita hyotya tai haittaa
tutkittaville tutkimuksesta on, kuinka heidan yksityisyytensa turvataan ja miten
voi olla johdattelematta tutkittavia harhaan. Erityisesti arkaluonteisia tietoja koo-
tessaan taytyy tutkijan todella miettid, tarvitseeko han niita lainkaan, ja onko
niiden esille tuomat asiat tutkimuksen kannalta niin arvokkaita, etta se oikeuttaa
puuttumaan ihmisten yksityisyyteen. (Eskola & Suoranta 2000, 56.) Elaytymis-
menetelman kaytt6éa oman tutkimuksemme aineistonkeruumetodina voisi siis
puolustaa juuri naiden eettisten seikkojen perusteella. Joillekin oppilaille koulu-
likuntakokemuksista kertominen suullisesti, erityisesti huonojen kokemusten,
voisi aiheuttaa suurtakin ahdistusta. Elaytymismenetelma mahdollistaa irtautu-
misen omasta itsestdan roolin avulla ja auttaen nain kertomaan kokemuksista,

hyvista tai huonoista, tavallaan toisen "henkilon” kautta. Tutkimusaineistoa kera-
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tessamme korostimme myds tutkittaville, ettei kertomuksiin tarvitse laittaa ni-
mea ja ettd ne tulevat vain meiddn omaan tutkimuskayttdomme. Nain pyrimme
takaamaan tutkittaville anonymiteetin ja luottamuksellisuuden. (ks. Eskola &
Suoranta 2000, 52.) Mahdollista oppilaiden ainekirjoituksen ahdistusta (ks. Es-
kola 1997) pyrimme lievittamaan tiedolla, ettei kirjoituksia millaan lailla arvostel-
la. Tutkittavat saivat myds kirjoittaa itselleen luontaisemmalla kasialalla, kunhan

se olisi vain luettavissa olevaa tekstia.

7.2. Kehyskertomus ja tiedonkeruu

Elaytymismenetelméssa keskeista on kehyskertomusten variointi, joita voi olla
2-4 erilaista. Kehyskertomuksissa varioidaan jotain tiettyd seikkaa eli element-
tia. Analysoinnissa etsitdan vastauksissa muuttuvia tekijoitd, kun kehyskerto-
muksissa vaihdetaan yhta keskeista elementtia. (Eskola 1997, 6; Eskola & Suo-
ranta 2000, 110-111.) Tutkimuksessamme k&ytimme kehyskertomuksissamme
kahta erilaista variaatiota. Variaatioina olivat seka kehyskertomuksen péaahenki-
|6n sukupuoli, Matti tai Liisa seka hyvan ja huonon liikuntatunnin kokemukset.
Naitd kahta variaatiota vaihdellen saimme tutkimukseemme nelja erilaista ke-

hyskertomusta seuraavia tummennettuja elementteja vaihdellen:

"Neljasluokkalaisten liikkuntatunti oli juuri loppunut. Matti/Liisa oli puku-
huoneessa vaihtamassa vaatteita. Han ajatteli itsekseen, etta olipa hy-
va/huono liikuntatunti. Kuinkahan se oikein oli sujunut, ja mita kaikkea
sen aikana oli tapahtunut? Kayta mielikuvitustasi ja kirjoita kertomus Ma-
tin/Liisan lilkuntatunnista.”

Ennen varsinaista aineistonkeruuta testasimme erilaisia kehyskertomuksia sa-
manikaisilla lapsilla. Tavoitteenamme oli tehda siitd mahdollisimman yksinker-
tainen ja ytimekas, sekd ennen kaikkea kielellisesti lapsen tyylinen ja lasten
ajatusmaailmaan sopiva tarina. Mielestamme onnistuimme tassa hyvin. Kuten
jo edellda mainittiin (ks. s. 47) lapset olivat motivoituneita ja innokkaita kirjoitta-
maan ja kirjoittamisen alkuun paaseminenkaan ei tuottanut ongelmia. Pyrimme

myos aineistonkeruutilanteessa antamaan mahdollisimman selkeat ohjeet lap-
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sille ja korostimme erityisesti sita, etta jokainen keskittyy vain omaan tarinaan-
sa. Aineistonkeruutilanteissa luokissa vallitsikin rauhallinen ja tydntayteinen

ilmapiiri, ja jokainen sai varmasti keskittyd oman tarinansa rakentamiseen.

7.3 Aineiston koko ja saturaatio

Kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen aineistonkeruuta tehdessa on tyypilli-
nen kysymys se, kuinka paljon aineistoa tulisi kerata, jotta tutkimus olisi luotet-
tavaa, tieteellista tai esimerkiksi graduksi kelpaavaa. Kvalitatiivisen tutkimuk-
sessa on vaikea sanoa mitaan ehdotonta rajaa aineiston riittavyyteen. (Eskola
1997, 23.) Kuvalitatiiviselle tutkimukselle on tyypillista suhteellisen pienet ta-
pausmaarat. Puhutaankin aineiston harkinnanvaraisesta, teoreettisesta tai tar-
koituksenmukaisesta poiminnasta tai harkinnanvaraisesta naytteesta. Sinallaéan
aineiston maara voi olla suuri, jos ajatellaan esimerkiksi, kuinka monta puhtaak-
sikirjoitettua A4-liuskaa yhdesta haastattelusta saadaan. Yleisesti sanoen ai-
neiston koolla ei ole valitontd vaikutusta tai merkitysta tutkimuksen onnistumi-
selle. Kysymys on aina tapauksesta. Aineiston tehtdvana on toimia tutkijan
apuna rakentamassa kasitteellistda ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta. Tutkimuk-
sen tarkoitus ei siis ole kertoa aineistosta, vaan pyrkia rakentamaan siita teo-
reettisesti kestavia nakokulmia. (Eskola & Suoranta 2000, 62.)

Kvalitatiivisen aineiston yhdeksi kaytanndssa koetuksi sddnnéksi on muotoutu-
nut muutamia saantdja. Ensinnakin, puhutaan saturaatiosta eli aineiston kyl-
la&ntymisestd. Tama tarkoittaa sitd, etta aineistoa katsotaan olevan riittavasti,
kun uudet tapaukset eivat enda tuota uutta tietoa tutkimusongelman kannalta.
Maaratty maara aineistoa riittda tuomaan esiin teoreettisen peruskuvion, mika
iImidsta on tutkimalla mahdollista saada irti, mikéli vastaajien kokemus ja kult-
tuuritausta pysyy suurin piirtein samana. Saturaation saavutettua ei lisaaineis-
ton kerdaminen nayta tuottavan kohteesta uutta informaatiota ja aineiston tietty
peruslogiikka alkaa toistua. Kokemukset tastd saturaatiopisteesta voivat siis
vaihdella tapauskohtaisesti. (Eskola 1997, 24.)
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Saturaatioajattelua on sovellettu myds elaytymismenetelmatutkimuksiin. Eskola
(1997) esittaakin, ettd kaytannon kokemusten my6téa on paadytty mekaaniseen,
mutta kuitenkin kaytannolliseen ohjeeseen sitd, ettd noin 15 vastausta yhta ke-
hyskertomusta kohti olisi sopiva maara. Tama ei kuitenkaan ole mikaan ehdo-
ton saanto, vaan asiaa tulee tarkastella aina suhteellisesti, silla aineiston maara
on aina kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuskohtainen. Vastauksia tarvitaan
juuri sen verran kuin aiheen kannalta on valttdmatonta. Tutkijan tulee tarkastella
aineiston kertymisté ja tekee ratkaisuja siitd, koska aineistoa on riittavasti hanen

tarkoituksiinsa. Tarkeinta on aineiston toimivuus. (Eskola 1997, 24-25.)

Oma tutkimusaineistomme on 37 elaytymistarinan laajuinen. Hyvid kokemuksia
on 21 ja huonoja 16 kappaletta. Tyttdjen kertomuksia on 18 ja poikien 19. Jos
ottaa huomioon, etta meilla on nelja erilaista kehyskertomusta, tulisi edella esi-
tellyn séanndén mukaan aineistomme olla suurempi. Tarkoituksenamme oli kera-
ta aineisto kahdelta luokalta, kuten teimme. Perustelemme aineiston riittavyytta
silla, etta tarkoituksemme on kartoittaa ja ymmartaa lasten kokemuksia hyvasta
ja huonosta liikuntatunnista, eika vertailla keskendan tyttdjen ja poikien koke-
mus eroja. Nain ajatellen "15 kertomuksen saantd” riittdisi oman tutkimuksem-
me tarkoitukseen. Variaation Matti/Liisa otimme kehyskertomuksiimme siksi,
ettd lasten olisi helpompi elaytya tarinan roolihenkil6ihin sukupuolesta riippu-
matta. Katsoimme liséksi, ettd aineistomme on riittava tutkimuksemme tarkoi-
tukselle. Toisaalta, rajaako aineistomme pienuus nyt mahdollisuuden talta tyttd

— poika vertailulta?

Eskola (1997, 25) tahdentaa vield, ettei kvalitatiivisessa, eika etenkaan elayty-
mismenetelma tutkimuksessa ole tavoitteena aineiston tilastollinen yleistetta-
vyys. Tutkijan pddmaarané voivat olla tulokset, jotka ovat siirrettavissa oman
tutkimusaineiston ulkopuolelle, jolloin aineiston anti m&araa aineiston koon, ei
lukumaara. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa puhutaankin tulosten yleistettavyy-
destd, ei aineiston yleistettavyydesta. Tutkimuksemme tulosten tulisi siis antaa
meille tutkijoille tietoa siitd, mitk& eri tekijat vaikuttavat lapsen hyvaan liikunta-
tuntiin ja auttavat muodostamaan lapselle mydnteisen asenteen liikuntakohtaan

loppuelamaksi.
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7.4 Elaytymismenetelmaaineiston analysointitapoja

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillista aineiston analysoinnin monimuotoisuus.
Uusia analyysitapoja myds kehitellddn jatkuvasti. Tutkimuksenteon kannalta on
hyva tietda erilaisista analysointitavoista, jotta tunnistaisi oman aineistonsa eri-
laiset mahdollisuudet. (Eskola & Suoranta 2000, 160.) Elaytymismenetelmén
analysointitavoista Eskola ja Suoranta (1997) esittavat 4 erilaista tapaa ja n&ko-
kulmaa lahted elaytymismenetelmalld tuotetun aineiston analysointiin. Naita
ovat tematisointi, taulukointi, tyypittely seka diskursiivinen lukutapa. Omassa

tutkimuksessamme aiomme kayttdd analyysissamme tematisointia, taulukointia

ja tyypittelya.

Kirjoittajat korostavat sita, ettd ennen kuin analysointiin lahdetéan, on syytéa py-
sahtyd pohtimaan, etta mik& oma tutkimusongelma on. Vaikka tutkimusongelma
on jo aiemmin hyvin jasennelty ja aineistonkeruu onnistunut, voi valmis aineisto
kuitenkin aiheuttaa p&anvaivaa. Eskola ja Suoranta (1997) kuvaavat osuvasti
elaytymismenetelma aineistoa kulttuuriseksi tekstimassaksi. Heidan mukaansa
naiden kulttuuristen merkitysten ja jdsennysten tulkinta osoittautuu heti loputto-
man syvaksi ja toivottaman tuntuiseksi puuhaksi. Aineiston kasittelyn alkuvai-
heessa joutuu sietamaan epatietoisuutta siitéa, mita sen kanssa tulisi oikein teh-
da. Toisaalta tarpeeksi vélja tutkimussuunnitelma ja kysymysten asettelut saat-
tavat olla eduksi tutkimusprosessissa, silla elaytymismenetelma voi tuottaa en-
nakolta odottamattomia tuloksia. Omalla kohdaltamme tutkimusongelmat ovat
aika valjia, silla haluamme yksinkertaisesti tietdd, millaisia kokemuksia lapsilla
on koululiikuntatunneista ja mitka tekijat vaikuttavat hyvan tai huonon liikunta-

tunnin kokemiseen.

Analysoinnissa lahdimme liikkeelle teemoittelulla, silla elaytymistarinoiden ana-
lysointiin on helppo lahtea tematisoinnin kautta. Tekstista tulee l6ytdaa oman

tutkimusongelman kautta olennainen ja nostaa se esiin eri teemojen alle. Tema-
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tisointi sopiikin hyvin elaytymiskertomuksien analysointiin, silla useasti jo kehys-
kertomusvariaatiot tarjoavat valmiit teemat, joihin voi tarttua. (Eskola & Suoran-
ta 1997, 89). Tutkimuksemme teemoittelun aloitimmekin lukemalla niin hyvéat
kuin huonot tarinat lapi ja nostamalla niista esiin meidan mielestd merkitykselli-
set seikat, jotka aiheuttavat lapsille hyvan tai huonon liikuntatunnin. Yritimme
loytaa ne tekijat, mitk& ovat oleellista hyvissa liikkuntatuntikokemuksissa ja mitka

puolestaan huonoissa.

Teemoittelua ei kuitenkaan pida jattda vain eri teemojen alle jarjestetyksi sitaat-
tikokoelmaksi, vaan tulisi pyrkia syvempaan analyysiin ja johtopaatoksiin. (Es-
kola & Suoranta 1997, 90). Omassa tutkimuksessamme emme tyytyneet pel-
kastaan teemoittelemaan vastaukset tyyliin hyvan ja huonon liikuntatunnin alle,
vaan me halusimme pohtia my6s, mitd taustatekijoita vastausten taustalla voi
piilla. Onko huono liikuntatunti lapsen tarinoissa joku mielikuva karjuvasta ja
huutavasta opettajasta tai kavereiden haukuista, vai perustuuko lasten tarinat
omakohtaisiin aitoihin kokemuksiin? Pohdimme my6s, mista tallaiset mielikuvat

voisivat johtua lasten kohdalla.

Teemoittelua voidaan pitda suositeltavan aineiston analysointitapana jonkin
kaytanndllisen ongelman ratkaisemisessa, jolloin tarinoista voi l0ytaa kaytannol-
listen tutkimusongelmien kannalta olennaista tietoa. (Eskola & Suoranta 1997,
91.) Opettajina odotamme myds saavamme arvokasta tietoa siitd, mita lapset

oikeasti haluavat ja kokevat liikuntatunneilta.

Teemoittelun ohella toinen perinteinen vaihtoehto laadullisen aineiston jarjeste-
lyyn on tyypittely. Silla tarkoitetaan aineiston ryhmittelya tyypeiksi, selviksi ryh-
miksi samankaltaisia tarinoita, joiden avulla aineisto esitetddn yhdistettyjen
tyyppien, erdanlaisten mallien avulla. Tyypittelyn tarkoituksena on tiivistaa tyy-
pillisimmat esimerkit. Niihin voidaan mahduttaa myo6s sellaista, mita ei kaikissa
yksittaisissa vastauksissa ole. (Eskola & Suoranta 1997, 93—-93; 2000, 181.)

Ennen kuin tyypittelyyn voi lahteé tulee aineisto ensin jarjestella esimerkiksi juu-
ri esitellyn teemoittelun avulla. Nain analyysissa voi jatkaa pidemmalle tyypitte-

lyn avulla rakentamalla vastauksista tyypillisia tarinoita. Tyypittelya pidetaén
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lukijaystavéllisena tapana aineiston esittelyyn. Tyypit voivat parhaillaan kuvata
aineistoa laajasti ja mielenkiintoisesti, mutta kuitenkin taloudellisesti. Eskola ja
Suoranta (2000, 181) muistuttavat myos, ettd tyypittelyn avulla voidaan etsia
my0Os systemaattisesti tarinoista poikkeavia tapauksia, ja analysoida niita kiin-
nostavina seikkoina. Nama poikkeukset asettavat tutkijan uudelleen kehitta-
maan olettamuksiaan ja ehka hylkddmaan hypoteesejaan. "Erilaisuuden etsin-
nan jalkeen samanlaisuuskin on rikkaammin jasentynyttd.” (Eskola & Suoranta
2000, 181.) Omassa tutkimuksessamme kaytamme tyypittelya siten, etta tee-
moittelun jalkeen pyrimme I6ytamaan teemojen alle tyypillisimpia esimerkkeja

teemoillemme, joten aivan puhtaasti tyypittelyda emme tule kayttamaan.

Tyyppien muodostamisessa voidaan erottaa ainakin kolme erilaista tapaa. 1)
Autenttinen, jolloin yhden vastauksen tyyppi on esimerkkind laajemmasta ai-
neiston osasta. 2) Yhdistetty tyypittely on puolestaan mahdollisimman yleinen
tyyppi, jolloin mukaan on otettu vain sellaisia asioita, jotka esiintyvat suuressa
osassa tai jopa kaikissa vastauksissa. 3) Mahdollisimman laaja tyypittely, missé
tarinaan mukaan otetut asiat ovat esiintyneet kenties vain kerran yhdessa vas-
tauksista. Olennaista on tassa tapauksessa sisainen loogisuus. Tyyppi on mah-
dollinen, vaikka ei sellaisenaan todennakéinen. (Eskola & Suoranta 2000, 182.)
Elaytymismenetelmametodin kohdalla Eskola ja Suoranta (1997, 94) pitavat
oleellisena metodin perusideaa, eli kokeellisen ajattelun logiikkaa. Se toteutuu
kahden erilaisen tarinan vertailussa. Tutkimuksessamme tyypittely kulkee mu-
kana analyysissdmme lasten kirjoituksista koottujen sitaattien esittelyssa. Sitaa-
tit ovat yhdistelmia naista kaikista kolmesta edella esitellysta tyypittelytavasta.

Aiomme myo6s kayttaa taulukointia selkeyttdméan teemojamme analyysissam-
me. Taulukointi analyysitapana juontavat juurensa maarallisen eli kvantitatiivi-
sen tutkimuksen puolelle. Taulukoinnilla tarkoitetaan aineiston tarkastelua maa-
rallisesti niin, etta etsitaan teksteista esimerkiksi asioita ja tilanteita, jotka vaikut-
tavat tilanteiden kulkuun. Ensimmaisena tulee nimeté analysointiyksikot eli luo-
kitella tilanteeseen vaikuttavat tekijat. Maininnat jarjestellaan taulukkoon, jolloin
saadaan kuva siitd, mitkd asiat on vaikuttanut mihin ja kuinka paljon. Elayty-
mismenetelman perusidean eli eri kertomusvariaatioiden vertailun kannalta tau-

lukointi voi olla antoisaa. Tutkijana joutuu kuitenkin pohtimaan ja tulkitsemaan
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aineistoa melko paljon, pelkkda mekaaninen laskeminen ei pelkéstaan riita. Tu-
lee miettia, etta riittddkod asiasta yksi maininta vai onko olennaisempaa se, kuin-
ka useasti asiasta on mainittu. Tama ratkaisu riippuu tutkimuksen tavoitteista,
mutta yleensa ei laskemista tarvita, vaan riittdd ettd asiasta mainitaan vain ker-
ran. (Eskola & Suoranta 1997, 86—-87.)

Luokittelun onnistumisessa ja helpottamisessa on olennaista selkeiden luokitte-
lukriteereiden eli tulkintas&éanttjen tekeminen. Luokittelu myos kannattaa tehda
kahdesti. Ensimmaisella kerralla tulisi laatia koko luokittelukriteeristd kerralla,
jotta vire ja luokittelukriteerit pysyisivat néin ollen samanlaisina. Luokittelijoita on
myo6s hyva olla kaksi tai useampi. Tutkijan tulee myds miettia tarkkaan, kuinka
monimutkaisen luokittelukehikon han laatii. Eskola ja Suoranta tuovatkin esiin
seuraavan paradoksin. Jos luokkia on vahan, niin luokittelu voi olla luotettavaa,
mutta aineistoa huonosti kuvaavaa. Toisaalta taas, jos luokkia on paljon aineis-
toa kuvaamassa, eivat tulokset kuitenkaan ole valttamatta luotettavia. Eskolan
ja Suorannan mielesta elaytymismenetelman tilastollinen analyysi ei valttamatta
ole aineistolle kaikkein ominaisinta, mutta kuitenkin kayttbkelpoinen erityisesti
aineistoon tutustuttaessa. He korostavat kuitenkin, ettei analysointia ole syyta

jattda vain taulukoinnin varaan. (Eskola & Suoranta 1997, 87, 89).

Kaytimme tutkimuksessamme taulukointia vain selkeyttaadksemme paateemojen
esiintyvyytta lasten tarinoissa. Taulukkoon laskimme mukaan pelkastddn mai-
ninnat ja niiden prosentuaaliset osuudet koko aineistosta seka tarinavariaatioi-
den siséalla. Emme siis huomioineet mainintojen maarissa vield niiden syvem-

paa merkitysta. Taulukoinnin tuloksen esitdmme analyysimme alussa.(ks. 58)
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8. AINEISTON ANALYYSI, TULKINTA JA YMMARTAMINEN

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillista aineiston analysoinnin monimuotoisuus.
Uusia analyysitapoja myds kehitellaan jatkuvasti. Tutkimuksen teon kannalta on
hyva tietdé erilaisista analysointitavoista, jotta tunnistaisi oman aineistonsa eri-
laiset mahdollisuudet. (Eskola & Suoranta 2000, 160.) Lahdimme analysoimaan
aineistoa lukemalla ne huolellisesti lapi saadaksemme jonkinlaisen kokonaisna-
kemyksen koko aineistosta. Seuraavana oli vuorossa tarinoiden puhtaaksi kir-
joittaminen, jotta pystyisimme tekemaan selkeitéa havaintoja ja merkintdja tari-
noiden ilmidista ja merkityksista. Taméan jalkeen luimme hyvét ja huonot tarinat
kerrallaan, jotta saisimme yleisen nakemyksen myés laaduiltaan erilaisista tari-

noista.

Vaikka tutkimusongelma on jo aiemmin hyvin jasennelty ja aineistonkeruu on-
nistunut, voi valmis aineisto kuitenkin aiheuttaa paanvaivaa. Eskola ja Suoranta
(1997) kuvaavat osuvasti elaytymismenetelmé aineistoa kulttuuriseksi teksti-
massaksi. Heiddn mukaansa naiden kulttuuristen merkitysten ja jasennysten
tulkinta osoittautuu heti loputtoman syvaksi ja toivottaman tuntuiseksi puuhaksi.
Aineiston kasittelyn alkuvaiheessa joutuu sietdmaan epatietoisuutta siitd, mita

sen kanssa tulisi oikein tehda. Toisaalta tarpeeksi valja tutkimussuunnitelma ja
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kysymysten asettelut saattavat olla eduksi tutkimusprosessissa, silla elayty-
mismenetelma voi tuottaa ennakolta odottamattomia tuloksia. Omalla kohdal-
tamme tutkimusongelmat olivat ennen aineiston analysointia, aika valjia, silla
halusimme selvittaa, mitd kokemuksia lapsilla on koululiikuntatunneista ja mitka

tekijat vaikuttavat hyvan tai huonon liikuntatunnin kokemiseen.

Ennen tulosten analysointia aineisto kannattaa silmailla lapi ja ennen kaikkea
jarjestaa, jotta analysointi prosessina helpottuisi (Eskola & Suoranta 1997, 84—
85). Oman aineistomme kirjoitimme puhtaaksi, jonka jalkeen koodasimme ai-
neiston. Koodauksessa kaytimme seuraavaa periaatetta: Onko kirjoittaja Matti
vai Liisa ja onko tarina + eli hyvasta liikuntatunnista vai — eli kertomus huonosta
likuntatunnista. Eli koodi voi olla 2. MATTI +, jolloin ndemme, etta tarina on toi-
nen Matin kertomus hyvien tarinoiden puolelta. Koodauksen paatimme vaihtaa
ensimmaiseksi tunnistettavuuden vuoksi, koska nain Kokkolan kaupungin kou-
lujen opettajille ja oppilaille ei koidu mitd&n vahinkoa. Ajattelimme myds toisek-
si, etta silla, kummasta koulusta lapsi on, ei ole meidan tutkimuksellemme mer-

Kitysta.

Perttulan mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa tutkittavan ilmion perus-
luonne maaraa analyysimetodin konkreettisen muodon. Nain fenomenologiassa
ei ole olemassa yhtéa kaikkien ilmiéiden yhteydessa patevaa metodia. (Perttula
1995, 66-68.) Nain mekin olemme valinneet tutkimuksellemme ominaisen ana-
lyysitavan ja metodin. Koska tutkimuksemme on laadullinen ja tutkimusote on
suurelta osin fenomenologinen, hyédynndmme aineiston analyysissamme fe-
nomenologisen psykologian kannattajan Giorgion mallia. Tietenkin myos ylei-
sesti fenomenologian analyysitavat antavat analyysillemme virikkeita. Aineis-
tonkeruumenetelmana kaytamme jo edellda mainittua elaytymismenetelmaa,
joten taman menetelman analyysiin liittyvat tavat ovat myo6s osittain mukana.
Tutkimuksemme on siis saanut vaikutelmia elaytymismenetelman proses-
sinomaisesta analyysistd, Giorgion analyysimallista seka yleisesti fenomenolo-

giasta. Seuraavassa Giorgion mallin vaiheet:
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Taulukko 2. Giorgin analyysinmalli Perttulan (1995) mukaan.

l.vaihe
- tutkimusaineistoon tutustutaan avoimesti ja huolelliseen
kokonaisnakemykseen pyrkien
2.vaihe
- aineistosta erotetaan ns. merkityksen sisaltavia yksikoita
- yksikot ilmaisevat sellaisenaan tutkittavan ilmion kannalta olen-
naisen, sellaisenaan ymmarrettavan merkityksen
3.vaihe
- merkitysyksikot kddnnetaan tutkittavan kielelta tutkijan tieteen
alan yleiselle kielelle
4.vaihe
- kaannetyista merkityksen sisaltavista yksikoistd muodostetaan
yksilokohtainen merkitysverkosto
5.vaihe

- siirrytédéan kaikkien tutkittavien kertomuksen muodossa olevista
yksilokohtaisista merkitysverkostoista yleiseen merkitysverkos-

toon

Tulkinta on kaiken tutkimuksen ydin. Tulkinnalla tunnistaa parhaiten tutkimus-
kohteen laadun, mikali tutkitaan yksittaisten ihmisten kokemusmaailmaa. (Varto
1992, 69). Olemme saaneet tulkintaamme viitteitd hermeneutiikasta ja feno-
menologisista menetelmistd. Lahdimme siis tulkitsemaan aineistoamme etsi-
malla yksittaisia ilmidita kayttaen Varton (1992, 86-87) sanojen mukaan oival-
tavaa havainnointia. Tama olikin erittain vaikeaa. Pyrimme mahdollisimman pal-
jon ymmartdmaan tutkittaviamme ja heidan elamis- ja kokemismaailmaansa.
Yritimme my6s maarittdd omia ennakko-oletuksiamme, jotta pystyisimme tulkit-
semaan lasten tarinoita mahdollisimman ennakkoluulottomasti. Pyrimme myds

ymmartamaan sen, ettd se mitd me tutkimme, on lapsien elamismaailmaa. Tut-
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kijoina me ymmarramme liikunnallisia kokemuksia omista lahtokohdista, aikai-
semmista kokemuksistamme. Fenomenologista tutkimusmenetelmaa kayttavan
tutkijan on mentava syvemmalle itse ilmiéon ja rohkeasti osattava nahda sellai-
sia rakenteita ja merkityskokonaisuuksia, jotka aidosti liittyvat erittelyn anta-
maan tietoon siité tai selvittden siina olevat epavarmat kohdat. (Varto 1992, 89.)
Olemme yrittaneet selvittdd, kuinka lasten kokemukset liikkunnasta rakentuvat
merkityssuhteisiinsa ja minkélaisen merkitysten verkon ne muodostavat, kuten

Giorgion mallissakin tahdennetaan.

Vaikka tutkimuksemme on melkeinpa puhtaasti aineistolahtdinen, on siind myés
teoriasidonnaisen analyysin piirteitd. Eskola (2002, 137) kuvaakin, kuinka teo-
riasidonnaisessa analyysissa on teoreettisia kytkdksid, mutta se ei suoraan
nouse teoriasta tai pohjaudu teoriaan. Olemme pyrkineet omassa tutkimukses-
samme konstruoimaan teoriaa aineistosta ja liittamaan sita tuloksien sekaan.
Toisaalta olemme myds esittéaneet ja |0ytaneet teoriapohjaa myds ennen aineis-

ton keruutakin, silla tietyt kasitteet halusimme aukaista ennen aineistonkeruuta.
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9. KOULULIIKUNTAKOKEMUKSIIN VAIKUTTAVAT TEKIJAT

Tutkimuksemme tuloksia lahdimme etsimaan aineistolahtdisesti. Aineistoa l&h-
dimme teemoittelemaan eldaytymismenetelméan luonteen mukaisesti. Teemoitte-
lun avulla saimme myds hyvan kokonaiskuvan aineistostamme eli mitd koke-
muksia liikuntatunneista neljasluokkalaiset omaavat ja mita merkityksia he niille
antavat. Luimme lasten puhtaaksikirjoitetut tarinat useaan otteeseen lapi ja py-
rimme hahmottamaan paateemoja. Teimme merkintdja papereihin, joista pian
alkoikin hahmottua tiettyja teemoja, joilla uskoimme olevan vaikutusta liikkunta-
tunnin kulkuun. N&ita teemoja yhdistelimme toisiinsa ja pdadyimme lopulta seu-
raaviin paateemoihin, jotka esittelemme selvyyden vuoksi seuraavassa taulu-
kossa. (Taulukko 3.) Taulukossa on esitetty paateemat, jotka tulivat esiin lasten
kirjoituksissa. Tassa vaiheessa analyysia emme hakeneet viela syvempia mer-

kityksia, vaan laskimme mukaan kaikki maininnat lasten tarinoista.

Aineistosta tuli selkeasti esiin paateemoja hyvan (21) tai huonon (16) liikunta-
tunnin maarittdmisessa. Molemmissa tarinavariaatioista ylivoimaiseksi ykkosek-
si nousi opettaja. Hyva liikkuntatunti variaatioissa onnistuminen, liikuntamuoto ja
vertaisryhman merkitys olivat muita merkittavia tekijoita. Huonoista liikuntatunti

kokemuksista naiden lisaksi nousi esiin oppimisympariston turvattomuus.
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Kaikki (n=37) | + (n=21) | - (n=16)
Onnistuminen/ Epaonnistuminen | 70 % (26) 71 % (15) | 69 % (11)
Liikuntamuoto 68 % (25) 62 % (13) | 69 % (11)
Vertaisryhma 43 % (16) 38% (8) | 50 % (8)
Oppimisympariston turvattomuus | 56 % (9) - 56 % (9)
Opettaja 84 % (31) 81 % (17) | 82 % (14)

Elaytymismenetelman ideana on myo6s kehyskertomusten variointi, jolloin tulos-
ten tarkastelussa erilaiset kehyskertomusten muuttujat tulee ottaa myés huomi-
oon. Jatimme kuitenkin analyysissamme varsinaisen tyttd/poika variaation tar-
kastelun, silla tutkimuksen paatarkoitus oli saada selville lasten kokemuksia
likuntatunneista, ei tyttdjen ja poikien kokemusten vertailu. Toisaalta siina mis-
sa naimme tyttdjen ja poikien eron selkeasti poikkeavan toisistaan, nostimme

sen esille.

Seuraavissa kappaleissa esittelemme tutkimusaineistosta nousseet paateemoja
tarkemmin ja pyrimme paasemaan Kkiinni lasten antamiin merkityksiin. Analyy-
sissé hyvat ja huonot liikuntakokemukset kulkevat néiden teemojen alla rinnak-
kain, jolloin lukija voi saada paremman kokonaiskasityksen tutkimuksen annista.
Pyrimme my0os tuomaan esiin lasten aanen ja kokemukset liittamalla mukaan
suoria siteerauksia lasten kirjoituksista. Tarkoituksenamme on myds pohtia syi-

ta lasten kokemuksiin esittdmalla mahdollisimman paljon miksi -kysymyksia,
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jotta voisimme hermeneuttisessa hengessa paasta itsekin suurempaan ymmar-

rykseen koskien lasten ajatusmaailmaa.

Elaytymismenetelman analyysiin kuuluu prosessiluonteisuus. My6és meidan tut-
kimuksessamme nakyy prosessinomaisuus tulosten esittelyssa, missa esitam-
me teoriaa limittdin aineistomme kanssa. Analyysissa pyrimme fenomenologi-
sen tutkimusotteen luonteenomaiseen avoimuuteen joka nékyy siind, ettd nos-
timme teorian aineistosta kasin. Tutkimusotteemme hermeneuttinen puoli tuli
mukaan siing, ettd otimme mukaan pedagogista ymmarrysta, jotta pystyimme
tekemaan lasten kirjoituksista pedagogisia johtopaatoksia. Hornqvist (1999, 60)
kuvailee mielestamme osuvasti oman fenomenologisen tutkimuksensa ana-
lyysiprosessia. Han vertaa sitd koiransa ulkoiluun metsassa. Koira nuuskii eri
hajuja vahan, kunnes loytaa mielenkiintoisen viestin, jota seuraa pidemmalle
yrittden ymmartaa, mita viesti sisaltaa ja mihin se lopulta voi johtaa. Sama pa-
tee myods oman tutkimuksemme analyysissa. Loysimme tutkimusaineistostam-
me useita viesteja, joita lAhdimme seuraamaan. Valilla paasimme eteenpdin ja
joskus oli palattava takaisin alkuun, kun tunsimme olevamme eksyksissa. Lo-
pulta I6ysimme mielestamme tarkeimmat viestit. Naita viesteja tulkitsemme seu-

raavassa.

9.1 Onnistuminen ja epaonnistuminen

Tutkimusaineistostamme nousi esiin voimakkaasti onnistumisen ja epaonnistu-
misen kokemukset méaarittelemassa lasten liikkuntakokemuksia. Kaikista tarinois-
ta 70 % (26) ilmeni onnistumisen tai epaonnistumisen tunteita. Hyvissa lilkkunta-
tunti -tarinoissa 71 % (15) lapsista mainitsi onnistumisen kokemuksen ja huo-
noissa liikuntatunti tarinoissa puolestaan 69 % (11) lapsista kertoi epéonnistu-
misen kokemuksistaan. Tulos ei ole varmaan missdén mielessa yllattava. Myos
Telaman (1993, 24) mukaan liikkunnasta saadut elamykset liittyvat jonkinlaiseen

suoriutumiseen. Theasuren ja Robertsin (1995) tutkimukset lasten liikuntamoti-



63

vaatiosta osoittavat, etta lapset pitavat tarkeana onnistumista (Wang & Biddle
2001, 3; Wang, Chatzisarantis, Spray & Biddle 2002, 434).

10-11 -vuoctiaalle lapselle onnistuminen on todella tarkeaa ja ylipaataan se, etta
heilla on mahdollisuus kokeilla kaikkea. Taman ikdinen lapsi onkin kehityksel-
taan kypsa oppimaan erilaisia taitoja. (Huitfeldt ym. 2002, 29.) Miettinen (1999,
16) toteaakin, etta tdméa ikavaihe on lajitaitojen oppimisen kulta-aikaa. Vallalla
on toinen liikunnallinen herkkyyskausi. Oppimisvalmius ja suoritustaso ovat ko-
honneet selvasti. Lapset oppivat uusia taitoja nopeammin ja helpommin kuin
missdan muussa kehitysvaiheessa. Lapsi on tottunut onnistumaan ja nain ollen
onnistumisen ja epaonnistumisen tunteita tulee paljon. Seuraavanlaisia koke-

muksia esiintyi lasten kirjoituksissa useasti.

Rannassa tytot heittelivat vaan leipia. Liisa sai viisi leipaa. Se ol
hanen uusi ennatys. (16. LIISA +)

Sitten oltiin haarahippaa. Marja oli hippa. Liisaa ei saatu ollenkaan
kiinni ja han vain koko ajan pelasti muita. (15. LIISA +)

Liisasta tuli mustamies. Aika alkoi loppua, eika Liisa ollut saanut ke-
taan kiinni. (26. LIISA -)

Taas, miksi meilla on aina korkeushyppya. Miksi ei voi olla jotain
mukavaa. Liikuntatunti alkoi ja he alkoivat hyppiad korkeutta. Kun tuli
Matin vuoro, han otti pitkat vauhdit, mutta rima tippui taas... Taas
tuli Matin vuoro, mutta rima tippui. (37. MATTI -)

Edella esitellyt esimerkit olivat tyypillisia kokemuksia omasta onnistumisesta tai
epaonnistumisesta. Onnistumisen ja epaonnistumisen kokemuksista voimme
hyvin puhua my6s voittamisesta ja haviamisesta seka kilpailemisesta. Omassa
tutkimuksessamme kilpailu ja sen tulokset olivat keskeisia tekijoitd kokemusten
maarittelyssa. Kouluikaisten lasten toiminnassa onkin tyypillista kaikenlainen
vertailu ja kilpailu (Aho & Laine 1997, 225).
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9.1.1 Mita lapsi ajattelee kilpailusta?

Edellisia esimerkkeja voisi myds tarkastella lapsen ajattelun kehityksen kannal-
ta. 10-11-vuotiaan lapsen ajattelun kehitys on Piaget'n mukaan konkreettisten
operaatioiden vaiheessa. Konkreettisilla operaatioilla tarkoitetaan jarjestamista
(sarjoittamista), kategorisointia (luokittelua, sailyvyys-toimintoja) ja numero-
operaatioita (kardinaalisuuden ja ordinaalisuuden maarittamistd) (Hautaméaki
1995, 227). Lapsen itsenaisen ajattelun taidot ovat voimakkaassa kasvussa
(Dunderfelt 1996, 77). Tilanteeseen sidottu ajattelu eli konkreettinen ajattelu
alkaa taydentya pikku hiljaa loogisella ajattelulla. Todellisuuden ja mielikuvan
rajat alkavat selkeytd. Lapsi pystyy tietoiseen ajatustoimintaan. Naméa toiminnot
ovat kuitenkin |&heisesti yhteydessa todellisuuteen ja lapsen muihin toimintoi-
hin, joten lapsi on viela edelleenkin enemman toimija kuin ajattelija. Hanella on
suuri tarve toimia, jotta ymmartaisi asioita. Ajattelu on siis viela hyvin konkreetti-
sella tasolla. (Rodstam 1992, 38-40.) Liikuntasuoritukset ovat hyva esimerkki
konkreettisista asioista joita vertaillaan, ja lapset muuttavat myds monet asiat
Kilpailuksi. (Lintunen 2003, 42—-43.)

Mediassa on keskusteltu viimeaikoina paljon siita, pitaisikd lapsia kilpailuttaa
lainkaan. Telama (1993, 25) korostaa kuitenkin, etta kilpailu usein motivoi voi-
makkaasti seka pitaa ylla tavoitteellista kayttaytymista. Ongelmia koituukin, jos
kilpailutulosten tarkeytta korostetaan liikaa tai jos tulostavoitteita asettavat muut
kuin kilpailijat itse. Haasteet eivat myosk&an saa olla lilan kovia suhteessa las-
ten kokemaan patevyyteen. Olisiko siis aikuisten syyta katsoa peiliin, ja miettia,
kuka kilpailun puitteet lapsille asettaa, ennen kuin lapsilta evataan kilpailu? Lei-
kin ja pelaamisen tulisi olla lapsia varten, eivatka pelaamista aikuisten ehdolla
(Miettinen 1999, 128). Tutkimuksessamme kilpailu ja siitd saadut haasteet seka
onnistumisen elamykset ovat motivoineet voimakkaasti. Tastd vauhdikkaasta
urheiluselostuksesta saa elavan tuntuman siita, milta kilpaileminen ja voitto lap-

sesta tuntuvat positiivisessa mielessa.
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Ja peli jatkuu. Eero tekee maalin. Peli on kaksi yksi. Sitten Lauri te-
kee maaliin. Tilanne kaksi kaksi. Ja taas tulee maali. Sen tekee
Matti. Tilanne kolme kaksi. Peli loppui ja Matin joukkue voitti jeeee-

Kilpailuun liittyy olennaisesti voittaminen. Tutkimustuloksista kéavi ilmi, ettéa suu-
rin osa vastanneista maaritti onnistumista 80 % (12/15) voiton kokemisella. Ha-
Vi0 puolestaan maaritti epaonnistumista 55 % (6/11) tarinoista, kuten seuraava

esimerkki osoittaa.

Yhtakkia tuli maali. Maalintekija oli Liisa. Mahtavaa! Heidan joukku-
eensa voitti taas. Tanaan on kylla onnenpaiva. (6. LIISA +)

He ottivat pieni& heittokilpailuja ja Matti voitti aina. (20. MATTI +)

Sitten siella oltiin sisafutista. Matin mielesté jaot olivat tasavertaiset,
mutta Matin joukkue havisi. Ja Matin mielesta tama on arsyttava lii-
kuntatunti. (31. MATTI -)

Mitd m& sanoin. Me hauvittiin, siind tuli kuumakin ja mulla ei ollut
pyyhettd mukana, joten en voinut kdyda suihkussa niin ku muut.
Véahan arsytti. (24. LIISA -)

Kilpailun tai muun vertailun tulos ei aina voi olla itselle paras mahdollinen, kuten
edellisista tarinoista huomasimme. Pettymyksen tunteetkin kuuluvat liikkuntatun-
tiin. Esimerkiksi kilpailujen ja pelien kautta lapsi joutuu kokemaan pettymyksen
tunteita haviamisen kautta. Nykésen (1996, 18—-20) mukaan liikuntaan ei saisi
kuulua suorituspaineet ja menestymisen vaatiminen. Jos opettaja suosii tunneil-
laan kilpailua toisia vastaan, voi suorituksista tulla lapsen arvostuksen ja itse-
tunnon mittari. Lapsi kokee kelpaavansa vain voittaessaan. Liikuntatunneilla
olisi hyva muistaa kilpailun kreikankielinen vastine eli kilpailu itseaan vastaan.
Kuitenkin leikkimielinen kisailu kuuluu lapsen urheilun maailmaan. Lapsi tarvit-
see paljon onnistumisen elamyksia. Kisailussa voi harjoitella myds menestyk-
sen tai tappion mukanaan tuomien tunteiden kasittelya. Leikkimielinen kisailu on
parempaan suoritukseen tahtdavaa, johon ei sisally voittamisen pakkoa. Mieles-
tamme opettaja ja muut aikuiset voivat vaikuttaa lapsen suhtautumiseen epa-
onnistumiseen kypsasti. Haviamista tulee opetella jo pienesta pitaen, jotta esi-

merkiksi juuri varhaisnuoruudessa siihen osaisi suhtautua oikein. Esimerkkina
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kypsasta suhtautumisesta epaonnistumiseen voisivat olla seuraavat tutkimusai-
neistostamme l0ytyneet tarinat, joissa havio ja tasapeli oli mainittu hyvassa lii-
kuntatuntikokemuksessa. Havion kokemisesta huolimatta liikuntatunti voi olla

onnistunut.

Sitten sahlyn jalkeen oltiin k&sipalloa. Ei voitettu mutta ei se haittaa.
(8. MATTI +)

Opettaja vihelsi pilliin. Peli oli 1-0. Jee, kiljuivat yhden pisteen saa-
jat. Mutta pian toisetkin saivat pisteen. Peli oli 1-1. — Ei se mitaan,
kuului Liisan &éani. (3. LIISA +)

Mista sitten johtuvat nain erilaiset suhtautumiset haviodn nainkin pienessa ai-
neistossa? Eiko kaikkia samanikaisia voikaan laittaa samaan kategoriaan? Vas-
tausta tahan kysymykseen voi valottaa seuraava Miettisen (1999, 133) ajatus
siita, ettd jokaisella lapsella on oma kehollisuutensa, tajunnallisuutensa ja ela-
mantilanteensa eli situationaalisuutensa. Oppilaalla on my6s kokonaisvaltai-
suuden pohjalta syntyva kokemuksellisuus, motivaatioperusta ja kayttaytymis-
malli. Tajunnallisuus tekee mahdolliseksi sen, ettéa lapsi on vastuullisia ratkaisu-
ja tekeva persoonaa. Tajunta mahdollistaa my6és oman elaman itsesaatelyn.
Tajunnassa ilmenee itsetiedostus ja kyky ohjata omaa elamankulkua, joka on
olemassaolon olennaisin tunnusmerkki. Voimme siis ajatella, etta se miten lapsi
suhtautuu liilkuntatunnin tapahtumiin, riippuu hanen tajunnallisuudestaan ja itse-
tiedostuksestaan. Tunteet ovat Ahon ja Laineen mukaan eraalla tavalla valittava
tekija ajattelun ja toiminnan valilla, esimerkiksi reagoiminen onnistumiseen tai
epaonnistumisen tuloksiin ei valttamatta edellytd kognitiivista paattelya. Rea-
gointi voi olla tunnevaltaista, kuten yleensa pienilla lapsilla. Viimeisissa esimer-
keissa nakyy jo kognitiivista paattelya. Todennékdisesti heidan kokemusmaail-
maansa on myos kuulunut epaonnistumisen kokemuksia, joiden kautta heille on
muodostunut oikeanlainen kayttaytymismalli. Nama menestyksen ja epaonnen
tulkinnat liittyvat tulkitsijan omaan itsetuntoon ja toiminnalliseen aktiivisuuteen.
(Aho & Laine 1997, 91-92.)
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9.1.2 Yksil6llinen kehittyminen ja onnistumisen elamykset

Liikuntakasvatuksessa tulisi muistaa, etta liikkuntatunnit ja siitd saadut kokemuk-
set eivat koostu ainoastaan kilpailusta ja sen tuloksista. Onnistuminen voi tulla
muustakin kuin voittamisesta. Liikuntatunneilla opettajan tulisikin huomioida
lapsen yksildllisia ja yksittaisia suorituksia antaen niistd ansaittua palautetta.
Liikuntatunneilla lapsen tulisi saada kokea positiivista palautetta, mutta kuiten-
kin realistisesti. (Nykéanen 1996.) Seuraavissa tarinoissa kirjoittaja on ollut todel-
la iloinen, kun han on onnistunut yksittaisessa liikkuntasuorituksessa. Jalkimmai-
sesta tarinasta nédkee myos sen, kuinka onnistumisen elamys voi hyvin pelastaa
koko paivan. On siis tarkeaa, etta puitteet luodaan niin, etta jokaisella on mah-

dollisuus onnistumisen elamyksiin.

Pelia oli jaljella enaa muutama sekunti, ja vastustaja sai rangaistus-
laukauksen. Han kuljetti ja kuljetti ja laukaisi ylanurkkaan, mutta
Matti torjui. Huikea torjunta! (11. MATTI +)

Keihas liisi kauan, kunnes se tippui 88,63 m. llo oli vaistamaton.
Han heitti pisimmalle. Han heitti uudestaan ja ilo yltyi. Han oli heit-
tanyt vield pidemmalle 89,79 m ja lisdksi Jaakko oli heittanyt 79 m.
Heilla oli varmaan kivaa koulun jalkeen. (18. MATTI +)

Taitava opettaja osaa annostella palautteen saamista monipuolisesti tukien nain
lapsen itsetuntoa. Mirja Kalliopuska maarittelee itsetunnon yksilén persoonalli-
seksi tunteeksi siita, kuinka on hyva, arvokas, tarke&, kyvykas ja pateva (Mietti-
nen 1999, 131). Nykasen (1996, 55) mielesta lasten liikunnan ohjaajan on kat-
kaistava mahdollinen heikon itsetunnon ja epaonnistumisien noidankeha. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma (2004) korostaa myd@s, etta likunnanopetuk-

sessa tulisi antaa paljon mahdollisuuksia saada onnistumisen elamyksia.

Lapselle on kerrottava kaikesta siita mitd han osaa tehda. Onnistumisista on
muistutettava silloin, kun han vahattelee itsedan ja hyvaksyntad on osoitettava
aina kun se on mahdollista. Myds myoOnteinen suhtautuminen virheisiin on oleel-

lista lapsen kehittymiselle. Kun nuori oppii, etteivat virheet tai epaonnistuminen
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ole maailmanloppu, héan oppii myds kokemaan pettymyksia luonnollisesti myods
muilla elaman aloilla. Lapsi oppii ndin my6s ymmartamaan, etta virheista voi
oppia. (Miettinen 1999, 131.) Seuraavassa tarinassakin nahdaan, etta myos

Matilla tapahtui oppimista alun haparoinnin jalkeen, ja liikuntatunnista tuli hyva.

Kaikki sanoivat, no mita tylsaa meilla on... KORKEUSHYPPYA.
Jeeee! sanoivat kaikki. He kisailivat siitd kuka saa eniten pisteita.
Ensin tuntui, ettei Matti saanut pisteen pistettd, mutta lopussa han
sai paljon pisteitd. Kun he olivat pukuhuoneessa Matti ajatteli: Olipa
hyva liikkuntatunti. (21. MATTI +)

Yksilolliset erot tulevat selvimmin esille tasséa ikdvaiheessa. Taitojen oppimisen
ohella my6s pituuskasvu saattaa aiheuttaa isoja eroja oppilaiden kyvyissa. 10—
11-vuotiaan liikuntaelimistd on jo hyvin kehittynyt, jolloin likkuminenkin muuttuu
sujuvammaksi hienomotoriikan kehittyessa. 11-vuotiaat saattavat olla jo puber-
teetin vaiheen kynnyksella, jolloin pituuskasvu saattaa olla valtaisaa. Luiden
kasvu voi aiheuttaa kompelyytta liikeratojen uudistumistarpeen vuoksi. TA&méan
IAn saavuttaneen lapsen hormonaaliset muutokset saavat aikaan lihasmassan
kasvun. Tallgin lapsi tarvitsee myos voiman lisdysta ja voimaharjoitteita. (Mietti-
nen 1999, 16-17.) Seuraava esimerkki osoittaa, miltéa voi tuntua, kun pituuskas-
vu ei ole viela oikein lahtenyt kayntiin ja tuntee itsensa pieneksi verrattuna mui-
hin.

Ensimmainen tunti oli likuntaa. Matin lempiaine, mutta nyt oli tylséa
varmasti, koska oli korista. Matista tylsinta, koska h&n ei ylettanyt
heittda koriin. Han puki liikuntavaatteet paalle ja meni liikuntatunnil-
le. Siella hanta kiusattiin, koska han ei saanut koriin ja muut sai.
(33. MATTI -)

Keskimé&arin 10-vuotiaana lapsi analysoi tarkasti sek& omia etta toisten kayttay-
tymista ja tunteita. Han on kiinnostunut kaikesta uudesta ja kykenee tarkaste-
lemaan itsedaan jo realistisesti. Taman vuoksi turhautumistilanteita, pelkoja ja
ahdistuneisuuden tunteita esiintyy yha vahemman. Toisaalta neljantend koulu-
vuonna suomalaisten lasten mindkasitys heikkenee rajusti, mika ilmeisesti en-
teilee alkavaa murrosikdd. Omaa erilaisuutta voi olla vaikea hyvéaksya. (Aho &
Laine 1997, 27-28.) Taman tulisi opettajan ottaa huomioon ja erityisesti liikunta-

tunneilla, koska suoritukset ovat julkisia. Tassa edellisessa Matin tapauksessa
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kasvattajan tulisi lisata lapsen itseyden eli itsensa tiedostamisen tunteita. Lasta
kannattaa ensimmaiseksi opettaa arvioimaan ominaisuuksiaan. Itsearvioinnin
harjoittelu kannattaa aloittaa fyysisistd ominaisuuksista, koska sitd on helpointa
arvioida. Tassa tapauksessa voisi Matin ja vertaisryhman kanssa yhdessé poh-
tia, mista pituuserot johtuvat. Nain yksild havaitsee erilaisuutensa, yksilollisyy-

tensa ja on siita ylpea. (Aho & Laine 1997, 51-52.)

Opetussuunnitelman perusteissakin tdhdennetéaan yksilollisyyden huomioimista
likunnanopetuksessa. Jokainen yksil6 tulee ottaa huomioon yksiléna, jolloin
tulee huomioida oppilaiden yksil6lliset kehitystarpeet. (POPS 2004.) Seuraava

Matin tarina ei kuitenkaan ilmenna yksiléllisyyden huomioimista.

Matti ajatteli koko ajan, ettd minkalainen liikuntatunti on. Matin ja
heidan luokkalaisten piti sukeltaa ison altaan pohjasta rengas. Matti
ei halunnut yrittdd hakea sitéd ja hanen ei ollut pakko hakea sita.
Matilla ei ollut mitaan tekemista. Heidan piti uida 200 m vapaauin-
tia. Matti ui vain 100 m. Oli 10 min aikaa laittaa vaatteet paalle. Ma-
tilla oli huono liikuntatunti. (34. MATTI -))

Siitd huolimatta, etta tutkimustulokset osoittivat voiton suuren merkityksen, on
muillakin liikkuntatunnin tapahtumilla ja elementeilla suurta vaikutusta lasten lii-
kuntakokemuksille. Liikuntatunnit koostuvat jostain muustakin, mika tuottaa
elamyksia. Tarkeaa on lapsen yksilollisyys ja se etta lapsi hyvaksyy itsensa sel-
laisena kuin se on. Menestyminen ja voitot eivat ole lasten liikunnassa paaasia
(Miettinen 1999, 126).

9.2 Koululiikuntamuodot

Uunituore lilkkunnan opetussuunnitelma (POPS 2004, 246) antaa liikuntamuoto-
jen sisaltdjen kannalta opettajille véljat raamit toteuttaa likunnanopetusta. Yksit-
taisia liikkuntalajeja ei ole mainittu, vaan korostetaan erilaisiin liikunnanperustai-
toihin liittyvaa jaottelua. Perustaitoja, kuten juoksemista, hyppaamista ja heitta-

mista tulee soveltaa eri likuntamuotojen sisalla. Talvilikuntamuodot, luontolii-
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kunta, tanssiliikunta, voimistelu, palloilu viite- ja pienpeleineen sekéa veteen to-
tuttautuminen ovat myds mainittu vuosiluokkien 1-4 opetussisalléissa. Liikunnal-

liset leikit tulee olla likunnan opetuksessa keskeisia tyémuotoja.

Aiemmat tutkimukset koululiikuntakokemuksista osoittavat, ettd koululiikunta-
muodot ovat tarkea tekijd kokemusten muodostumisessa. Kaukovallan ja Sipi-
lan (2003, 57-59) tutkimuksessa kuudesluokkalaisten mukavimmat ja ikavim-
mat koululiikuntakokemukset liittyivat lajiin. Havinen ja Kinnunen (1997, 61-62)
ovat tutkimustaan varten haastatelleet jo koulunsa lopettaneita aikuisia heidéan
negatiivisista koululiikuntakokemuksistaan. Tutkimuksen mukaan kielteisiin kou-
luliikuntakokemuksiin vaikuttivat toiseksi suurimpana tekijana juuri liikuntalayjit.
Lajivalikoima koettiin liian yksipuolisiksi ja yksil6lajeja ja kilpailullisuutta korosta-

vaksi.

MydOs oman tutkimuksemme lasten kirjoituksista tuli esiin koululiikuntamuotojen,
eli eri lajien, pelien tai liikuntaleikkien suuri vaikutus koululiikuntakokemuksiin.
Kaikista 37 tarinasta oli 68 %:ssa (25) mainittu likuntamuoto maarittamassa
hyvaa tai huonoa liikuntatuntia. Hyvissa liikuntakokemuksissa liikuntamuoto oli
mainittu 62 % (13) kirjoituksista ja huonoissa liikkuntakokemustarinoissa, 69 %
(11). Liikkuntamuotojen positiivinen tai negatiivinen vaikutus lasten koululiikunta-

kokemuksiin nakyy myds seuraavissa lasten kirjoituksissa.

Ensimméainen kysymys, joka tuli Liisan mieleen oli se, ettd mita
tehdaan. Han meni kysymaan sita opettajalta. Opettaja vastasi, etta
tandan ollaan lentopalloa. Liisa kiljaisi riemusta, silla se oli hanen
lempipallopeli. (3. LIISA +)

Liisalla oli liikuntatunti. Han ei millaan olisi halunnut menna. Heilla
oli jalkapalloa. Liisa ei tykannyt jalkapallosta. (22. LIISA —)

Emme voi kuitenkaan erotella mitdan lasten mielesta suosituinta tai vihatuinta
likuntamuotoa, silla kokemukset olivat niin yksil6llisia. Sahly mainittiin kuitenkin
useassa tarinassa. Seuraavat tarinat myos todistavat, ettd séhly on lasten
mielestd todennakaoisesti yksi suosituimmista koululiikuntapeleista.
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Neljasluokkalaisten liikuntatunti oli alkanut. Oppilaat saivat ddnes-
taa eri lajeja. Tuli sahlya, koripalloa, viestia ja vaikka mitd, mutta
sahly vei ylivoimaisesti voiton joten pelattaisiin sahlya. (24. LIISA -)

Kaikki miettivat, mita tehtaisiin seuraavaksi. Sitten opettaja keksi.
He olivat sahlya. Kaikki pitivat sahlysta. (6. LIISA +)

Telaman (1999, 8) mielesta sahlyn yleinen suuri suosio koululiikunnassa selittyy
silla, etta peliin padsee mukaan vahaisillakin taidoilla. Peli tarjoaa kuitenkin yhta
paljon jannitysta ja sosiaalisia kokemuksia kuin muutkin pallopelit. Sahlyn paris-
sa voi siis kokea voimakkaita elamyksia vahaisillakin taidoilla.

9.2.1 Koululiikuntamuotojen yhteys koettuun fyysiseen patevyyteen

Liikuntamuotojen vaikutus liikkuntatuntikokemuksiin niin positiivisesti kuin nega-
tiivisesti oli useimmiten yhteydessa yksilén minakokemukseen. Minakokemuk-
seen kuuluvat minékasitys (koettu fyysinen - ja koulupéatevyys, sosiaalinen hy-
vaksynta, kaytos ja ulkondkd seka itsearvostus, liikkunnan, koulun, ystavien, kay-
toksen ja ulkondon tarkeys) ja oppilaiden kokemukset erilaisista liikuntaohjel-
mista. (Sarlin 1998, 28.) Koettu fyysinen patevyys on tarkea tekija yksilon posi-
tiivisen minakasityksen rakentamisessa. Fyysinen kyvykkyys on ensimmaisia

osa-alueita, joilla lapsi oppii arvioimaan patevyyttaan. (Fox 1998, 5.)

Negatiivisissa tarinoissa ikdva koululiikuntamuoto oli voimakkaasti yhteydessa
omaan huonouteen eli koettuun patevyyteen tietyissa liikuntamuodoissa, kuten

seuraavissa esimerkeissa tulee esille.

Oli aamu. Matti odotti liikuntatuntia innoissaan. Kun Matti kuuli
opettajalta, ettd mitd oli likunnassa, Mattia ihmetytti. Voi ei uintia.
Uinti on tylsda. Mind en edes osaa uida hyvin... Heidan piti uida
200 m vapaauintia. Matti ui vain 10 m. (34. MATTI —)

Sitten otettiin seivashyppy kilpailu. Siina Liisa oli huono, mutta Liisa
ajatteli, kylla mina parjaan... Nyt pelattiin sulkapalloa ja tasséakin
Liisa oli erinomaisen huono. (26. LIISA -)
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Opettaja kertoi, ettd nyt olisi sahlya. Matti oli luokalta huonoin séh-
lyssa. Matin piti menna maalivahdiksi. Sitéa Matti inhosi kaikkein eni-
ten. (36. MATTI -)

Mielenkiintoista esimerkeissa on se, etta lapsi ilmaisee suoraan oman huonou-
tensa epamiellyttavassa liikuntamuodossa. Hyvissa tarinoissa puolestaan lapsi
toteaa, ettd joku liikuntamuoto oli kiva tai mukava, ja sivumennen sanoo tarinan
padhenkiloén parjanneen lajissa oman fyysisen patevyytenséa vuoksi. Ainoastaan
yhdessa hyvassa tarinassa lapsi toteaa suoraan fyysisen patevyytensa puhues-

saan liikkuntamuodosta.

Liisa oli niiden luokan paras koriksessa ja lentopallossa. Kaikki ha-
lusivat menna koriksessa ja lentopallossa Liisan puolelle...
(4. LIISA +)

Lieneekd tdméa vaatimattomuus ja itsensa vahattely tyypillistd meille suomalai-
sille. Onko se synnynnaista, opittua vai kuuluuko tallainen ajattelu taman ikai-
sen lapsen kehitykseen? Tama huomio on ristiriidassa Miettisen (1999, 16-17)
esittdman toteamuksen kanssa. Hanen mielestaan tdma ikdkausi on tasapai-

noisen huolettomuuden aikaa, ja lapset ovat tassa idssa itserakkaita ja rohkeita.

Osassa vastauksissa lapset olivat kuitenkin ymmartaneet myos liikuntamuodon
syvemman vaikutuksen. Positiivisissa kokemuksissa kerrottiin muun muassa,
ettd oppi uutta. Taman ikdinen lapsi elaa lajitaitojen oppimisen kulta-aikaa. Tata
kautta kutsutaankin toiseksi liikunnalliseksi herkkyyskaudeksi. Herkkyyskaudella
lapsen tulisikin saada riittavasti harjoitetta, jotta kehitysta tapahtuisi. Oppiminen

tapahtuu usein ensi yrittamalla. (Miettinen 1999, 16-17.)

Ensin harjoiteltiin lyonteja. Niité oli kiva oppia Liisan mielesta. Oli-
han Liisa joskus harjoitellut niitd, mutta aina oli hyva kerrata. (6.
LIISA +)

Vaikka lajitaitoja painotetaankin tassa iasséd, ei monipuolisuutta saa unohtaa.
Lajitaitojen liséksi tulisi painottaa nopeuden, liikkuvuuden seka yleisten taitoteki-
jéiden harjaannuttamista. Oppimisvalmius ja suoritustaso ovat herkkyyskaudella
kohonneet selvasti. Talléin oppiminen on huipussaan. Taman vuoksi liikunta-

tunneilla tulisikin olla jokaiselle jotakin oman kehityksensd mukaisesti. (Mietti-



73

nen 1999, 16-17.) Seuraavan esimerkin Matti my6s todennakoisesti nauttii fyy-
sisesta rasituksesta. Tarinoista l0ytyi myds esimerkkeja siita, etta likuntamuo-
dosta voi pitaa tai olla pitamatta ilman, etta siihen liittyy koetun fyysisen pate-

vyyden tunteita. Liikuntatunnille voi olla muukin motiivi kuin oma patevyys.

Heilla on telinevoimistelua. Matin mielestd se on hauskaa kun saa
vetaa leukoja. Siitd saa voimaa hyvin paljon... Matin mielesta oli ol-
lut tosi hikinen ja mukava paiva. (10. MATTI +)

Tunnilla pelattiin lentopalloa ja arvaapas pitikd Liisa lentopallosta.
No ei tosiaankaan. Liisa halusi liikkua. (28. LIISA -)

Matti ja luokka olivat uimassa. Matti aikoi saada viidennen merkin.
Hanen piti uida 1 km ja hypata kolmosesta voltilla. Hanté pelotti en-
sin vahan. Mutta sitten oli hanen vuoro. Han alkoi uida. Han oli ui-
nut 500 m. Hanta alkoi vasyttaa. Han ui 1 km. Han oli vasynyt. Ha-
nen piti hypatd. Han hyppasi. Han sai viidennen merkin. Matti oli
onnellinen. The end. (19. MATTI +)

Naisté tarinoista voisi paatella sen, etta lapsi voi olla jo likuntatunneilla voimak-
kaasti tehtavasuuntautunut. Jaakkolan (2003, 141) mukaan tehtavaorientoitu-
neet henkiloét kokevat patevyytta esimerkiksi silloin, kun he kehittyvat omissa
taidoissaan tai oppivat uuden suoritustekniikan. McLeanin (2003, 34) mukaan

myo6s suorituksesta nauttiminen sen aikana osoittaa tehtavaorientoituneisuutta.

9.2.2 Uutta kivaa, vanhaa tuttua vai ajankohtaista liikuntaa?

Ihmettelimme oman tutkimusaineistomme parissa, miksi niin monessa tarinassa
mainittiin vain muutamat liikuntamuodot. Miksi yhdessékaan ei mainittu esimer-
kiksi talvilajeja? Tutkimuksemme eroaa edella esitetyista tutkimuksista kuitenkin
siltd osin, ettd tutkimuskohteenamme on neljasluokkalainen oppilas. Taman
ikainen lapsi, kuten jo edella mainitsimme, eld& konkreettisten operaatioiden
vaiheessa, jossa lapsen kokemukset jasentyvéat hyvin l&heisessé ajallisessa
suhteessa havaintoihin, jotka ovat kokemusten perustana. Konkreettisissa ope-

raatioissa voidaan hakea muistista ja mielikuvituksesta mielikuvia. Operaatioi-
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den avulla tapahtuva ajattelu onkin keino kuvata todellisuutta. (Hautaméaki 1995,
227.) EhKa tiettyjen lajien mainitsematta jattaminen johtuu siita, etta taman ikéai-
nen lapsi elaa vield tassa ja nyt maailmassa, jolloin on hyvin todennékdista, etta
Kirjoitetut tarinat kumpuavat lahimuistista. Todennékdisesti aineistonkeruumme
sattui kevaan kelirikon aikoihin, sisaliikunta- ja uintikauteen. Tutkimuksessam-
me lapsi teorian mukaan on siis hakenut muististaan mielikuvia, jotka liittyvat

hyvaan tai huonoon liikkuntatuntiin.

Odotimme, etta lasten kirjoituksista olisi tullut esiin myés kaipuu uusiin, muodik-
kaisiin koululiikuntalajeihin, kuten esimerkiksi skeittaukseen. Kuten jo teo-
riaosassa mainitsimme, tana paivana urheiluksi ymmarretdéan vdhemman fyy-
sista rasitusta ja vaivaa edellyttéava liikkuminen ja lajien harrastaminen kuin en-
nen. Nykyajan lapset harrastavat yhd enemman teknisia taitoja vaativia lajeja.
Enaa ei pelailla ja leikitd ulkoleikkeja. (Nuori Suomi 2002, 5.) Vuoden 2004 lii-
kunnanopettaja Mattilan mielesta uudet liikuntamuodot tuovat vaihtelua ja uusia
sisaltoja liikuntatunteihin (Angesleva 2004, 32, 34). Telama (2001) puolestaan
toteaa, ettd ajallemme tyypillisen globalisaation vaikutus nakyy koululikunnassa
uusina muotilajeina. Vaarana tassa on, etta likunnanopetuksesta tulee pirsta-
leista. Uusilla lajeilla tarjotaan erilaisia kokemuksia. Pitdé kuitenkin muistaa, etta
onnistumisen kokemukset syntyvat vasta siitd, kun lapsi osaa liiketehtavat ja
lajitaidot. (Heikinaro-Johansson 2001, 7.)

Tutkimusaineistostamme ei kuitenkaan kaynyt ilmi millaan lailla kaipausta uusiin
likuntamuotoihin. Konkreettisesti ajatteleva lapsi ei ehkd osaa mieltad ja nain
vaatiakaan naitd muotilajeja koululiikuntaan kuuluvaksi. Toisaalta myds lapsi on
saattanut tottua liikuntatunneilla kaytyihin liikuntamuotoihin, ja nama riittavat
hanelle sellaisenaan. Tulkinnanvaraista on myds se, kuuluuko sahly perinteisiin
suomalaisiin liikuntamuotoihin, vai onko se muotilaji. Ainakin taman tutkimuksen
lapset olivat sitd mieltd, ettd vanhassa on vara parempi. Tasta on esimerkkina
seuraavan tarina, joka osoittaa, ettd perinteisesta liikunnasta, lenkkeilysta voi
my0s lapsi nauttia. Elamys pohjautuu voimakkaasti esteettiseen kokemukseen.
My0Os Laakso (2003, 19) ja Telama (1999, 8) korostavat esteettisyyden koke-

mista yhtena yksilon liikuntamotiivina.
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Liisan luokka oli lahdtdssa kéavelylle. Parijonossa he hoélkkasivat ran-
taan. Liisan pari oli hdnen paras kaverinsa Mari. Marin ja Liisan
lempiaine oli ehdottomasti liikunta. Heiddn energinen liikkunnan
opettajansa jarjesti heille kirvoja liikuntatunteja kuten nyt. Opettaja
vitsaili kaikkea ja Liisa ja Mari vaan nauroivat. Rannassa tyt6t heit-
telivat vaan leipia. Liisa sai viisi leipda. Se oli hanen uusi ennatys.
Sitten he jatkoivat matkaa. Hetken paasta he nakivat kauniin per-
hosen, joka lenteli kukasta kukkaan. Harmi vaan se lensi pois kun
tytot pyséahtyivat katselemaan sitd. Kohta olisi niin ihana liikkunnan
tunti ohi. He kaantyivat takaisin koululle. (16. LIISA +)

Luonnossa voi kokea seka osaamista vaativia haasteita, ettd havaintoihin pe-
rustuvia esteettis-emotionaalisia elamyksia, aivan kuten Liisa edellisessa tari-
nassa. On myds todettu, etta aito luontoymparisté vahvistaa sosiaalista yhteen-
kuuluvuutta. Yhdessa olemista luonnossa on kuvattu osuvasti kasitteella "yksin
yhdessa”. (Telama 1999, 8.) MyoOs edella esitetysta Liisan tarinasta nousee

vahvasti esiin luontoliikuntaelamyksen sosiaalinen puoli.

9.3 Vertaisryhméan vaikutus

Koululiikuntaa on perinteisesti pidetty tarkedna sosiaalistumisymparistéona. Kun
oppilas itse aktiivisesti oman toimintansa kautta oppii normit, arvot, kayttaytymi-
sen mallit ja roolit, on kyse sosiaalistumisesta. Sosiaalinen ja sosiaalisuus ku-
vaavat yksilon suhdetta muihin yksilihin, vertaisryhm&an, muihin ryhmiin ja
yhteisdihin. (Telama 2000, 60.) Liikuntatunteja kutsutaan usein emotionaalisten
ja sosiaalisten taitojen laboratorioksi (Lintunen 2002, 33). On hyvin selvaa nayt-
toa siita, etta mikali likunnanopetus jarjestetddn niin, ettd oppilaat saavat tyos-
kennella paljon pareittain keskenaan, voidaan oppilaiden sosiaalisia suhteita
huomattavasti edistaa (Telama & Laakso 1995, 275). Myds opetussuunnitelman

perusteiden tavoitteissa mainitaan yhteistyo6taitojen tarkeys (POPS 2004, 248).

Telama (2000) toteaa, etta liikunnan avulla voidaan vaikuttaa sosiaaliseen ja
moraaliseen kehitykseen. Tama kuitenkin edellyttaa, etta siihen kiinnitetaan eri-

tyista huomiota ja kaytetadn teoreettisesti perusteltuja opetusmenetelmia, kuten
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esimerkiksi pari- tai ryhmatytdskentely. Tutkimuksessamme lapsen sosiaalisuus
nousi esiin suhteessa vertaisryhmaan. Lapset mainitsivat kaikista vastauksista
vertaisryhman vaikutuksen 43 % (16). Hyvissa liikuntatunti tarinoissa mainintoja

oli 38 % (8) ja huonoissa tarinoissa 50 % (8).

9.3.1 Joukkueen ja kavereiden merkitys

Hyvissa liikuntatuntitarinoissa korostui se, etta paasi samalle puolelle kaverei-
den tai parhaiden kanssa. Myds huonoissa kertomuksissa tuli esiin harmi siita,
jos ei paassyt samaan joukkueeseen kaverin tai hyvien kanssa. Kahilan (1993)
mukaan onkin tarked& muistaa opetusjarjestelyissa, etta pari- tai ryhméatyosken-
tely tapahtuu niin, ettd kukin oppilas joutuu toimimaan monien erilaisten oppilai-
den eika vain parhaan kaverin kanssa (Telama & Laakso 1995, 275). Liikunta-
tunneilla etenkin joukkuejaoissa tulee esille se, etta pitaisi osata toimia kaikkien

kanssa.

Liikuntatunti alkoi niin, ettéd opettaja laittoi oppilaat ryhmiin. Taas
Liisalla kavi tuuri. Han paasi kaikkien hyvien ystaviensd kanssa
samaan joukkueeseen. (3. LIISA +)

Ensimmaisella tunnilla oli liikuntaa. Heilla oli sdhlyd 2 joukkuetta
tehtiin. Han paasi parhaiden puolelle. (9. MATTI +)

- Voi ei! Naa on ihan epikset joukkueet. Ope, voinks ma vaihtaa
joukkuetta, Liisa valitti. Muutenkin oli huono paiva ja nyt viela tama.
Liisan paras kaverikin oli vastakkaisella puolella. Ei, tasta ei tulisi
mitaan. (24. LIISA -)

Muutamissa tyttdjen tarinoissa tuli esiin voimakkaasti tykkaaminen. Kaivosojan
(2002, 116) mukaan vasta viidennen ja kuudennen luokan aikana ilmenee tytto-
jen ja poikien seurustelua. Taméanikaisten seurustelu ei pyri kahdenkeskisyy-
teen, vaan siind opetellaan kontaktin ottamista ja seurusteluun liittyvia rooleja.
Suurelta osin tama koskee koko ryhman toimintaa. Kuitenkin medioissa yleisesti

puhutaan, etta lapsia pidetaan pienind aikuisina, ja jo aikaisemmin kuin Kai-
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VOosoOja esittad, esiintyy sukupuolten valista "seurustelua”. Pulkkinen (2002, 106)
toteaakin, ettd suojaava huolenpito on loppunut ennen aikojaan, mikd nakyy
muun muassa vaateteollisuudessa ja viihdekulttuurissa. Lapset puetaan yha
useammin teineiksi. Omassa tutkimuksessa kavikin selkedsti ilmi, ettd neljas-
luokkalaisia tyttdja ndma "seurusteluasiat” jo selkeasti kiinnostavat. Esimerkeis-
ta on kuitenkin luettavissa, ettd tykk&amisjutut ovat viela aika viattomia. On hy-
va kuitenkin tiedostaa, etté oppilaat eivat kehity valttamatta kirjatiedon tahtiin.

Tanaan oli Annan vuoro paattaa mita ollaan ja han paatti pusuhi-
pan. Anna oli Liisan luokkatoveri. Liisa ja muut kysyivat, miten sita
ollaan? Anna selitti on yksi tai kaksi hippaa, ne ottaa kiinni toisia ja
kun he on saanut jonkun kiinni, sen voi pelastaa pussaamalla min-
ne haluaa. - Joo! Huusivat pojat yhteen @aéneen. Se olis kivaa. Joo-
nas mietti itsekseen, etta kylla se mulle kdy, kun saa pelastaa Lii-
san pussaamalla. (4. LIISA +)

He joutuivat kuitenkin odottelemaan, silla Hanna, Tanna ja Katriina
olivat kuhnustelemassa vessassa ja juttelemassa aivan varmasti
pojista. (12. LIISA +)

9.3.2 Vertaisryhmalta saadun palautteen merkitys

Selkedna erona hyviin tarinoihin tuli se, ettd huonoissa kokemuksissa korostui
vertaisryhman antama negatiivinen palaute suorituksista. Myds kiusaamista
esiintyi. Liikuntatunneilla lapsen mindkasitys joutuukin usein tarkastelun koh-
teeksi. Liikunnanopettajan on tarked muistaa, etta neljasluokkalainen lapsi on

erittain herkk& omaan itseen kohdistuvassa arvioinnissa.

Siella hantéa kiusattiin, koska han ei saanut koriin ja muut sai. Juho
kiusasi sita koko ajan. (33. MATTI -)

Kun liikuntatunti loppui, oli Matti paastanyt kymmenen maalia ja ka-
verit pilkkasivat hanta. (36. MATTI -)

Edellisista lasten kirjoituksista nakyy jo edella kasitelty taméan ikaisen lapsen

herkkyys palautteelle sekd minékasityksen heikkeneminen. Tamé voi selittya
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silla, ettéd 10-11-vuotiaana lapsen kehityksessé tapahtuu rajuja muutoksia. Lap-
si alkaa kiinnittad entistd enemman huomiota omiin fyysisiin ominaisuuksiinsa,
jolloin han vertailee itsed&dn muihin ja myds arvostaa toisissa lapsissa fyysisia
ominaisuuksia. Lahestyvalla murrosialla voi olla vaikutusta asiaan. Talloin lapsi
ei oikein tiedd, onko han jo aikuinen vai pieni lapsi. Mielialat voivat vaihdella
voimakkaasti ja taman ikainen voikin kokea loukkaavana, jos hanta kohdellaan
pikkulapsen tavoin. Kaveripiirilla on tassé ikavaiheessa tarkea merkitys, silla
kyseisessa kehitysvaiheessa oleva lapsi tarkistaa mindkuvaansa juuri vertaile-
malla itseaan muihin ja tarkkailemalla muiden reaktioita itseaan kohtaan. Ta-
man ikaisen lapsen on usein vaikea asettua toisen ihmisen asemaan. (Aho
1996, 32-33.) Koska yrittdminen, aktiivisuus ja motivaatio saattavat vaihdella,
myonteiselld palautteella on paljon merkitysta (Miettinen 1999, 17).

Minakasityksen kehitykselle olisi suotuisaa saada liikuntatunneille turvallinen ja
positiivinen ilmapiiri. Kaikenlaisille tunteille on sijaa koulun avoimessa tunneil-
mastossa. Tallaisessa ilmastossa satuttaminen ei kuitenkaan ole sallittua.
(Turkka 2003, 281.) Myo6s Mattila (2004) korostaa, etta likuntatunneilla kaikkein
tarkeinta olisi saada positiivinen tekemisen ilmapiiri. Kun lapset opettaa toimi-
maan osana ryhmaa ja ymmartamaan mitad joukkuepeli on, kantaa se tulevai-
suudessa pitkalle. (Angesleva 2004, 32.) Mielestamme on opettajan tehtava
edesauttaa lapsen mindkasityksen muodostumisessa koulun osalta, silla siihen
vaikuttaa kaikki toiminta. Etenkin palautteella on erittdin suuri merkitys lasten
mindkasityksen ja itsetunnon muodostumiselle. Seuraavassa lapsen tarinassa
voi huomata, kuinka Liisan tunnissa oli tarkeaa palaute niin kavereilta kuin opet-
tajaltakin, vaikka télla huomioinnilla ei sinansa ollut mitdan tekemista itse liikun-

nan kanssa. Olisikohan talla tytolla kenties sosiaalinen motiivi liikkumiseen?

Kello soi sisdan. Liisan liikuntatunti oli juuri alkamassa. Liisa vaihto
sinipunaraitaisen paidan paalleen ja valkoiset housut. Sitten Liisa
meni saliin missa liikkuntatunti pidettiin. Kun Liisa oli juuri sanonut
parhaimmalle ystavalleen hei, kokonainen lauma juoksi Liisan luo.
Han ihmetteli minka takia he tulivat juuri Liisan luokse miksei vaikka
Maijan joka seiso h&nen vieressdan. Yhteen aaneen he sanoivat
voi Liisa sinulla on ihana paita. Siita Liisa tykkasi kovasti. Sitten tuli
opettaja paikalle ja toivotti lapsille hyvaa huomenta. Sitten opettaja
huomasi Liisan paidan ja kehui sitd. Ensimmaisena he olivat kori-
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palloa ja séhlya ja lopuksi hippaa. Liikuntatunnin jalkeen Liisalla oli
hyva mieli koska liikkuntatunti oli ollut mukava. (13. LIISA +)

Toisen ihmisen huomioimista ei voi mielestdimme koskaan liikaa opettaa. Koulu-
likuntatunneilla, jossa toimitaan laheisessa suhteessa yksildiden kanssa, tulee
helposti eteen myds moraalisia ongelmia, kuten omassa tutkimuksessamme tuli

esille. Sen takia on syyta tarkastella moraalin kasitettd ja kysymyksia lahemmin.

9.3.3 Moraalikasvatus liikunnassa

Moraali on tietoisuutta oikeasta ja vaarasta. Ihmisyhteisossa kasitys oikeasta ja
vaarasta koskevat useimmiten toisia ihmisia. Silla mitd teemme on seurauksia
toisten ihmisten kannalta. Yksilén moraalisilla paatoksilla on myods merkitysta
hanen oman arvon tuntoonsa. Se, ettd moraali liittyy yksildiden valisiin suhtei-
siin, liittda sen sosiaaliseen kayttaytymiseen. Sosiaalista ja moraalista kehitysta
tai kasvatusta onkin nain ollen vaikea erottaa toisistaan. (Telama & Laakso
1995, 276.)

Keskeinen kysymys moraalikasvatuksessa on, kuinka lapsia voidaan opettaa
erottamaan oikea vaarasta. Opettajan kasvattajana tuleekin olla valppaana tal-
laisten tilanteiden varalta ja tukea lasten moraalisia valintoja. Entisajan yhteis-
kunnissa yksilon sosiaalinen taustaryhma méaarasi pitkalle sosiaaliset ja moraa-
liset normit samalla valvoen niitd. Nykyajan yhteiskunnassa, missé on vallalla
yleistyva individuaalisuus eli mindsuuntautuneisuus ei moraalista harkintaa voi
enda perustaa valmiisiin normeihin. Perinteiset arvot eivat enaa saatele kayttay-
tymista kuten ennen. (Telama & Laakso 1995, 276.) lloksemme saimme kuiten-
kin huomata, ettd lasten tarinoissa nousi esiin riemu yhdessa onnistumisesta.

Myds toisten onnistumisista osattiin olla iloisia.

Seuraavaksi meidan puolulainen laittoi puolesta kentastd yla-
pesaan. Viimeisilla minuuteilla vastustaja p&aéasi monesti hyokkaa-
maan. He koittivat monesti vanhan aikaista, mutta se ei onnistunut.
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He koittivat myds laukaista, mutta sek&an ei onnistunut. Minun hy-
van kaverin ansiosta, joka oli maalissa, voitimme 2-0. (9. MATTI +)

Ensin jaattiin ryhmaét ja sitten alkoi varsinainen kisa. Ensin vastusta-
jat saivat pisteen, mutta sitten Tanna teki harhautuksen ja he siis
Liisan ryhmé& saivat pisteen. Tietenkin Anna ja Katariina kiljuivat ja
onnittelivat kaikkein eniten. He olivat pelanneet vahan aikaa ja ti-
lanne oli 1-2. Liisan joukkue oli havidlla. He olivat jo miltei luovutta-
neet, kun Siiri otti ja antoi heille pisteen. He huusivat, mutta toinen
joukkue ei, silla oli tasapeli... Vahan ajan péasta itse Liisa teki pis-
teen ja pistetilanne oli 3-2 ja Liisan joukkue on voitolla. Sen jalkeen
Liisan joukkue niin sanotusti jyrasi silla se teki neljannen pisteen...
pukemaan mennessaan han ajatteli, ettd tama liikuntatunti oli uni-
versumin paras liikkuntatunti! (12. LIISA +)

Telama ja Laakso (1995, 277) tahdentavat, etta yksilon olisi opittava itse arvi-
oimaan monipuolisesti moraalisia tilanteita ja ihmisten tekojen seurauksia nais-
sa tilanteissa. Tata kutsutaan moraaliseksi autonomiaksi. Edellytyksend taman
kyvyn saavuttamiseksi ovat keskustelut arvoista ja moraalisaannoistd, koke-
musten saaminen erilaisista tilanteista ja sosiaalisen havainnointikyvyn kehitty-
minen. Mielestdmme taito asettua toisen ihmisen asemaan on tarkeaa. Opettaja
on kasvattajana tarke&sséa roolissa moraalin kehittymisessa ottamalla keskuste-
lun aiheeksi moraaliset kysymykset ja ohjaamalla lasten vélista keskustelua.
Na&in opettaja antaa roolimallin lapsille, kuinka ongelmia voidaan ratkoa. Opetta-
jan tulisikin mielestamme tehda itsensa tarpeettomaksi tallaisissa tilanteissa,
jotta lapset pystyisivat itsenaiseen keskusteluun moraalisista kysymyksista.
Seuraavien tarinoiden Matit saivat kokea, mitd tapahtuu, kun toimii s&antdjen

vastaisesti.

Ensin liikkunnassa oli sahlya. Matti oli maalissa. Vahan ajan paasta
tuli maali ja Matti suuttui. Han hakkasi mailansa seinaan, etta se
katkesi. Kun han oli vihainen. Ja opettaja laittoi Matin jaahylle (31.
MATTI -)

Matin liikuntatunnilla oli lentopalloa. Han otti pallon salaa, kun tuli
likuntasaliin, vaikka ei saanut, ennen kuin opettaja antoi luvan. Kun
ope tuli parin kymmenen sekunnin kuluttua siita kun Matti oli ottanut
pallon, niin ope néki Matin heittelevan sitd. Mutta Matti ei huoman-
nut opea vaan heitti vahingossa tata paahan. Ope kaatui ja siita
han hermostui ja antoi Matille tunnin jalki-istuntoa. (32.MATTI -)
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Monen moraaliseen kehitykseen vaikuttavan tekijan kannalta on suuri ero lasten
oman spontaanin liikunnan ja aikuisten organisoidun liikunnan valilla. Leikkies-
saan ja pelatessaan lapset noudattavat yhteisesti sovittuja saantoja. He keskus-
televat saannoista ja saattavat muuttaakin niitd saadakseen leikista tai pelista
enemman iloa. Saanndilla on nain toimintaa yllapitava merkitys ja jokainen pe-
laaja vastaa saantdjen noudattamisesta. Kun aikuiset ohjaavat liikuntaa, he sa-
nelevat sdannot ja myods pitavat huolta sdéantdjen noudattamisesta. Nain lapset
voivat delegoida saantdjen noudattamisen vastuun kokonaan tuomarille eli kou-
lussa opettajalle. Lapsille voi ndin kehittya asenne, etta kaikki mitéa tuomari ei
nae tai vihella on hyvaksyttavaa. (Telama & Polvi 1999, 414.) Opettajalla onkin
suuri vastuu siitd, ettd lapset oppivat noudattamaan saant6ja ja ymmartavat
miksi niitd tarvitaan. S&antéjen noudattaminen ja muut moraaliset kysymykset
ovat erittain tarkeitd asioita myos turvallisen oppimisympariston kannalta. Seu-
raavassa kasittelemme vain huonoista tarinoista esiin tullutta paatemaa eli op-

pimisympariston turvattomuutta.

9.4 Oppimisympariston turvattomuus

Huonoissa liikuntatuntitarinoissa nousi esiin mielenkiintoinen piirre. Oppimisym-
pariston turvallisuus tai oikeastaan sen puuttumiseen liittyvat asiat olivat mainit-
tu 56 %:ssa (9) vastauksista. Miksi lapset ovat kiinnittaneet niin paljon huomiota
juuri  loukkaantumisiin kirjoittaessaan huonosta liikkuntatunnista? Varstalan
(1996, 14) mukaan liikuntatunteja leimaa toimeliaisuus ja aktiivisuus. Liikunta-
tunnit ndhdéaan toiminnallisina tuokioina, joissa oppilaat voivat toimia "vapaam-
min” purkaen ylimaaraista energiaa. Joissain pallopeleissa on jopa toivottavaa
fyysiset kontaktit eli vastustajan hairintd. Tama merkitsee sita, etta opettajalta
vaaditaan kykya saadella toiminnan motivaatio-, tunne- ja aktiivisuustasoa.
Opetussuunnitelman perusteet (2004, 248) tahdentavat myads turvallisten liikkun-
tatapojen oppimista, sovittujen ohjeiden mukaan toimimista seka reilun pelin

saantoja.
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Etenkin erilaiset loukkaantumiset mainittin monta kertaa ja tunti olikin taman
takia usein mennyt aivan pilalle. Opettaja on paljon vartijana siina, etta oppilaat
tuntevat itsensa niin fyysisesti kuin psyykkisesti turvatuiksi Aineistojen tarinoissa
esiintyi myos kiusaamista. Seuraavissa esimerkeissa Matit ovat kokeneet, kuin-
ka lilkuntatunti voi satuttaa fyysisesti ja kuinka liikuntatunneilla voi olla turvaton-
ta myos henkisesti. Kiusaamista on kasitelty enemman kappaleessa 9.3, joten
tasséa kohtaa sen kasittely jaa vahemmalle.

Joku astui Matin varpaille niin ettd Matti lensi suoraan nenélleen lat-
tialle niin, etta toisesta nenan reiasta tuli verta... Niin joku heitti
Mattia pallolla nenaan niin ettd toisesta nenan reiasta tuli verta.
Matti itki ja kaveli silmat kiinni laitaan istumaan, mutta térmasi verk-
koon niin, ettd sotkeutui siihen niin, ettei paassyt pois. Joku tyttd
yritti auttaa ja nykaisi verkkoa niin, etta toinen tolppa kaatui. Mihin
muuhunkaan kuin suoraan nendan. Matti huusi nyt riitti ja lahti pu-
kuhuoneeseen. (32.MATTI -)

Han puki liikuntavaatteet paalle ja meni liikuntatunnille. Siella hanta
kiusattiin, koska han ei saanut koriin ja muut sai. Juho kiusasi sita
koko ajan. Juho pukkasi hanta seinaan, etta polvesta rupesi tule-
maan verta. Eika opettaja valittdnyt mitdaan. Matti meni pukuhuo-
neeseen niin, ettei opettaja ndhnyt. Han puki ja lahti kotia.

(33. MATTI -)

Viimeaikaiset tutkimustulokset ovat osoittaneet, etta pelisséd tapaturmia sattuu
yha useammalle. Etenkin salibandyssa eli sahlyssa tapaturmariskin on todettu
olevan suurehko lajin vauhdikkuuden ja nopeatempoisuuden vuoksi. Sahlyn
suuri suosio koulupelina nakyi myds tutkimuksessamme. Pelissd on muistettava
saantbjen noudattamisen tarkeys. Etenkin peleissa, joissa tarvitaan tuomaria,
kuten sahlyssa, on tuomarilla suuri merkitys turvallisen pelitavan takaajina. Kou-
lussa opettaja toimii yleensa tuomarina, jolloin sdantdjen opettaminen ja niista
kiinni pitaminen on opettajan vastuulla. Lapsille tulee korostaa, etta taitava ja

hyva pelaaja noudattaa sdantdja. (Kokkonen 2002, 26.)

Opettaja voi ehkaista tapaturmia ja kiusaamista kehittamalla luokalle sopivan
likuntaprotokollan. Silla tarkoitetaan niita liikuntarutiineja, jotka tekevat liikunta-

tunneista turvallisia ja viihtyisia. Naihin voidaan lukea sdannét, ohjeet ja tavat.
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(Hakala 1995, 35.) Tassa esimerkkitarinassa opettajalla on ollut tietty protokolla,

mutta sekaan ei ole estanyt vahingolta.

Opettaja vihelsi pilliin ja sai seuraava lahtea. Ja seuraavana olikin
Liisa. Han otti vauhtia ja hyppéasi pitkalle, mutta Valtteri oli eessa.
Han kamppasi Liisan ja se lensi pitkédlle ja viela pitemmalle kuin
han. Liisa lensi kovaa kyytia koulun piha aidan viereen, missa oli
Kivi. Liisan paa kavi siihen ja tuli iso patti. Han alkoi itkemaéan. Mutta
juuri silloin opettaja tuli paikalle. Opettaja kysyi kuka teki ja miten
voit. Olihan Liisan mielesta siiné jokin hyva puoli, kun Liisa voitti kil-
pailun. (23. LIISA -)

Ensin piti menna esterata, jossa oli kaikkea helppoa, paitsi taytyi
kilvetd koysia pitkin ylos ja liukua niiden varassa alas. Siind paloi
kadet. (26. LIISA -)

Edellisessa esimerkissa liikuntaprotokollaan itsestdaan selvyytena kuuluvat
saannot ovat ainakin oppilaan mielesséd unohtuneet. Opettajan pitéisikin saan-
nodllisesti muistuttaa protokollaan liittyvista seikoista, jotta ne pysyisivat oppilai-
den mielissa ja niista tulisi pikku hiljaa automaattisia. SA4nnoét ja ohjeet tulisivat
kuitenkin olla joustavia.

9.5 Opettajan merkitys

Edella esittelemdmme tutkimuksemme nelja teemaa luovat pohjaa viidennelle
paateemalle, opettajan vaikutukseen koululiikuntakokemuksiin. Aluksi ajatte-
limme taman teeman olevan yksi itsendainen teema muiden joukossa, mutta
paastessamme pidemmalle analyysissamme ja teorian muodostamisessa huo-
masimme, etta opettaja on vaikuttamassa jollakin tavoin kaikissa koululiikunta-
kokemuksissa. Vaikka kaikissa lasten kirjoituksissa ei opettajan merkitys liikun-
tatuntiin suoraan tullut esille, on kirjoituksissa nahtéavissa, etta opettaja on lasna
koko ajan. Opettaja suunnittelee mita tunneilla tehdadan, han mahdollistaa tai
evaa onnistumisen kokemukset, han on ilmapiirin luoja sekéa vastuussa tuntien

turvallisuudesta. Opettaja on eittdmaéatta peruspilari hyvan liikuntatunnin luojana.
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Opettaja mainittiin usein suoraan lasten tarinoissa jopa 84 %:ssa (31). Eroa ei
ollut paljonkaan hyvien ja huonojen tarinoiden vélilla, silla molemmissa variaati-
oissa mainittiin opettaja lahes yhtd usein. Hyvissa kokemuksissa opettaja mai-
nittiin 81 % (17) ja huonoissa 88 % (14) vastauksissa. Opettaja vaikuttaa siis
hyvassa kuin pahassa. Opettaja toimi positiivisessa ja negatiivisessa viiteke-
hyksessd muun muassa toiminnan organisoijana, ideanikkarina, ilmapiirin luo-
jana, riidan selvittajana ja huolehtijana vahinkojen sattuessa, seka oikeusminis-
terina. Penttinen (1995, 37-38) toteaa, ettd oppilaat eivat voi valita opettajaan-
sa. Perusopetuksessa kunkin lapsen koulussa saamat liikunnan oppimiskoke-
mukset perustuvat siihen sattumanvaraiseen seikkaan millaisen luokanopetta-
jan ohjauksessa han perehtyy koululiikuntaan. Koululiikunnassa saatujen posi-
tiivisten oppimiskokemusten ja elamyksien merkittavyytta tuskin koskaan voi-
daan liioitella. Sama patee myos negatiivisiin kokemuksiin. Opettaja on avain-
asemassa siind, minka suuntaisia liikunnan oppimiskokemukset ovat. Luokan-
opettajan tyon merkittavyytta liikunnan opettajana lisda tassa suhteessa myos
tieto siitd, etta lasten motorisen oppimisen ja motoristen kykyjen kehittymisen
kannalta otollisin vaihe ajoittuu juuri aikaan ennen murrosikaa. Huomionarvoista
kuitenkin on se, ettei opettajalla oman tutkimuksemme mukaan kuitenkaan ollut
aina vain se pahan rooli huonoissa kokemuksissa, vaan opettaja esiintyi niissa-
kin auttajana, selvittajanéa ja neutraalina toimijana. Opettaja on siis lasten mie-

lesta tarked, mutta ei aina ratkaiseva tekija siind, kuinka liikuntatunti koetaan.

Opettajan ty0 on kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksien hyo6-
dyntamista oppilaan parhaaksi. Opetuksen ja kasvatuksen ké&sitteitd on mahdo-
tonta erottaa toisistaan. Opetukseen liittyy aina arvosidonnaisia valintoja ja
opettaessaan opettaja aina samalla myos kasvattaa. Opettajan tehtavana on
luoda mydnteinen oppimisilmapiiri, jossa jokainen oppilas voi kokea onnistumi-
sen elamyksiéa. (Heikinaro-Johansson 2001, 7-8.) Myds Nykénen (1996, 15-16)
korostaa ilmapiirin merkitysta. Parasta mita liikuntakasvattaja voi lapsille tarjota
on ilmapiiri, jossa on tilaa ja mahdollisuuksia kehittya ja jossa oppilaat uskalta-
vat kokeilla rajojaan kykyjensa l6ytamiseksi. Tavoitteena ei tarvitse olla lahjak-
kuuden tavoittelu, vaan lapselle on suotava mahdollisuus myonteisessa ilmapii-

rissa kehittdd ominaisuuksiaan ja kykyjaan.
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Tarkasteltuamme tarinoita syvallisemmin, huomasimme, ettd opettaja vaikutti
lasten liikkuntakokemuksiin suoraan tai epasuorasti. Seuraavassa tulkitsemme
lasten ajatuksia opettajan vaikutuksesta liikuntatunnin kulkuun néiden teemojen

alla.

9.5.1 Opettajan suora vaikutus

Lasten kokemuksissa on tulkintamme mukaan nahtévissa, ettd opettaja vaikut-
taa suoraan positiivisesti tunnin laatuun. Opettaja on kyennyt luomaan positiivi-
sen ilmapiirin liikuntatunneille, mika heijastuu suoraan lapsen hyvaan liikunta-

tunti kokemukseen.

Heidan energinen liikunnan opettajansa jarjesti heille kivoja liikunta-
tunteja kuten nyt. Opettaja vitsaili kaikkea ja Liisa ja Mari vaan nau-
roivat... Opettaja keksi pelata polttopalloa. Han haki sisalta pallon
ja peli alkoi. Mari halusi olla ensimmainen polttaja ja koska kukaan
muu ei halunnut, han sai olla. Opettajakin innostui ja tuli leikkiin
mukaan. (16. LIISA +)

Keskeisintd on se, etta opettaja on itse innostunut opetettavasta asiasta. Nain
innostuneisuus tarttuu helpommin myo6s oppilaisiin. Opettajan myonteisyydella
ja joustavuudella on tarkea merkitys positiivisen ilmapiirin syntymiseen. (Hei-
kinaro-Johansson, French, Greenwood & Silliman-French 1999, 23.) Aina opet-
taja ei kuitenkaan voi olla hyvalla paalla. Seuraavien tarinoiden Liisat osaavat
iimeisesti olla onnellisia siitd, ettd opettaja on juuri tinaan hyvalla paalla. Lapset
nakivat myonteisend myos sen, ettéa opettaja antoi heidan vaikuttaa tunnin kul-
kuun. Lapsille tuntuu olevan tarkeaa vapaus valita esimerkiksi mitd ollaan ja

kenen kanssa tydskennellaan.

Liisan luokan ope oli tdndan hyvalla ja anteliaalla paalla, mutta
yleensa se oli karttyinen ja vihainen joka asiasta (4. LIISA +)

Liikuntatunti oli tosi mukava, kun opettaja ei karjunut ja antoi oppi-
laiden kertoa, mita tehdaan. (2. LIISA +)
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Tanaan oli Annan vuoro paattdd mita ollaan ja han paatti pusuhi-
pan. (4. LIISA +)

He saivat itse valita nelja neljan hengen ryhméaa ja kiertdd ryhmit-
tain jokaisessa pisteessa. Liisan ryhmaan tuli Liisa, Laura, Jonna ja
Kaisa. Ne kaikki kolme tytt6a olivat Liisan parhaat kaverit. Liisan
mielesta oli kivaa kun sai itse valita ryhmat. (14. LIISA +)

Laineen (2000, 43) mukaan opettajahahmo maarittyy siten, miten opettaja luo
sosiaalisen tilan suhteessa oppilaisiinsa. Kokemuksellisesti tarkedmpéaéa nayttaa
olevan se, miten opettaja luo kontaktin oppilaisiin kuin se, mita hén teknisesti
katsottuna tekee. Nykyaan opettajaan liitetaan lahtokohtaisesti oletus kommuni-
koivuudesta ja oppilaan huomioimisesta. Myos lasten tarinoissa opettajan huo-
mio koettiin tarkeana etenkin tapaturmien sattuessa ja siina, etta sai olla opetta-
jan apuna. Viimeisessa esimerkissa puolestaan kuvataan sita, kuinka opettajan
ja oppilaiden valinen kommunikaatio ei ollut toiminut ja koko liikkuntatunti meni

taman vuoksi pilalle.

Sitten vahan ajan paasta joku tonaisi hanta, ja han kaatui. Opettaja
meni hanen luokse ja kysyi mihin paikkaan sattuu.

- Joka paikkaan, sanoi Liisa.

Opettaja katsoo Liisaa ja huomaa, ettd polvessa on haava, josta
vuotaa verta. Opettaja laittaa haavan paalle laastarin, se helpotti
pikkuisen. (22. LIISA -)

Liisa sai olla apulaisena opettaja kun he yhdessa laittoivat verkon
keskelle salia. Saliin tuli koko ajan liséa iloisia lapsia. (3. LIISA +)

Kaikki lapset menivat riviin. Opettaja sanoi lapsille: Meilla on jalka-
palloa. Opettaja jatkoi: Miksi teilla ei ole sisapelikenkia? Lapset sa-
noivat: Ethan sina puhunut, ettda meilla on jalkapalloa ja pitaa ottaa
mukaan sisapelikengat. Opettaja sanoi: Minusta mind sanoin, mutta
silti me pelataan. He jakoivat joukkueet ja aloittivat pelin. Liisa ja
Hanna aloittivat aloituksen. Liisa huusi Aiai, kun |6i varpaan pal-
loon. Liisa sanoi: Ei me voida pelata jalkapalloa. Opettaja vihelsi: Ei
sitten, liikunta loppui tahan. (29. LIISA -)

Lapsen itsearvostus rakentuu sen pohjalle, miten yksilo arvioi itsedan ja suori-
tuksiaan ja suhteuttaa toisiinsa minakuvassaan olevat positiiviset ja negatiiviset
puolet. Siksi silla konkreettisella palautteella, jonka lapsi saa osaamisestaan, on

myohempina kasvuvuosina yha suurempi merkitys. Keltikangas-Jarvisen (2003,
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179) mukaan koulu antaa selvimmin palautteen lapselle hanen osaamisestaan,
silla koulun toimintaa rakentuu opettamisen lisaksi myds hyvin pitkélle arvioin-
tiin. Tarinoista tuli esiin se, kuinka lapset pitavat tarkeana sita, etta opettaja
osoittaa huomioitaan oikeasti myts opettamalla ja neuvomalla. Seuraavat otteet

tarinoista ovat itse asiassa ainoita, missa kerrottiin, ettd opettaja opettaa.

Vihdoin tuli Matin vuoro. Han laittoi opettajan neuvomaan asentoa
ja heitti. Keihas liisi kauan, kunnes se tippui 88,63 m. llo oli vaista-
maton. Han heitti pisimmalle. (18. MATTI +)

Kun liikuntatunti alkoi oli ensin venyttelyd. Opettaja neuvoi, etta en-
sin pohkeet ja niin edelleen. (20. MATTI +)

Matti sanoi opelle, ettda han menisi heti suihkuun ja laittaa vaatteet
paalle. Ope sanoi, ettd mene vain, ettei hiki haise tunnilla. Matti
meni sitten suihkuun. Matin mielesta oli ollut tosi hikinen ja mukava
paiva. (10. MATTI +)

Lapsi tarvitsee palautetta aikuista enemman. Palautetta tulisi Nykasen (1996,
60) mielestd antaa aina ja kannustavasti. Palautteen mydnteisyys ei esta epa-
onnistumisen kasittelya, mutta ratkaisevaa on, kuinka asia ilmaistaan. Opettajan
onkin kiinnitettava huomiota palautteen antamiseensa. Mielenkiintoista oli
omassa tutkimuksessamme se, etteivat lapset yhdessakaan kirjoituksessa ker-
toneet opettajan antamasta suorasta ja myonteisesta palautteesta. Opettajan
oppilaaseen kohdistuvasta negatiivisesta palautteestakin kertoi vain yksi tarina.
Seuraava Matti on kokenut kovia liikuntatunnilla joutuessaan opettajan silméti-

kuksi. Kirjoittaja kuvaa opettajaa muun muassa oikeusministeriksi.

Opettaja, mita likuntaa meilla on tanaan?

- Voimistelua.

- Vol ei, se on tylsaa.

- Matti noin ei sanota, Matti ei ainakaan minun kuullen.

- Aha nytkd sina rupeat oikeusministeriksi.

- Matti, 15 min jalki-istuntoa koulun jalkeen minun luokassani kello
3. No niin ja aloitetaanpas. Matti, Jukka, Ville ja Saku tanne. Jussi,
Niko, Patu ja Antti tuonne. Sitten tehkaa peréassa. Hiiop hiiop ja
aloitetaan hiiop hiiop. Hyva Saku ja Jussi. Matti mene erilleen
muista. Et nakojaan osaa olla hiljaa. Tuonne nurkkaan. Ja nyt
Matti saat luvan vetaa 8 leukaa, 20 punnerrusta ja 15 vatsalihasta.
Ja muut jatkakaa kyykkya, katson hetken Mattia.
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- Saku musta tuntuu, ettd ope haluu noyryyttdd Matti tahallaan. Se
ei ole oikein. Mutta ei se kesta enda kauan, koska tunti loppuu.

Pukuhuoneissa.

- Saku néaitko, kun ope néyryytti mua teian edessa?

- Joo, se ei ole oikein, mutta onneksi et saanut enempaa jalkkaa.

(35. MATTI -)

Arvostelevan asenteen ja lapsen omien valintojen vaheksyntd on todettu uh-
kaavan lapsen viihtyvyytta. Suomalaisilla koululaisilla tehdyt tutkimukset osoit-
tavat, ettd pojat eivat koe arvostelua niin ahdistavana kuin tyt6t. Arviointia voi-
daan pitdad tarkeana vaikuttajana saateleméassa lapsen motivaatioperustan ke-
hittymista. (Liukkonen 1998, 38.) 10—11-vuotias lapsi ei myoéskaéan niele ohjeita
ja kaskyja automaattisesti. Han haluaa jo perusteita kaskyille ja sanoille eik&
valttamatta toteuta ohjeita, mikali ei ymmarra niiden tarkoitusta. T&man vuoksi
heitd ei tulisikaan kohdella kuin pikkulapsia, vaan kysya mielipiteita ja jakaa
vastuuta. (Miettinen 1999, 16-17.)

Vastavalmistunut Selinin tutkimus hyvasta opettajasta puolestaan tuo esiin las-
ten toisenlaisen mielipiteen opettajan kurinpidosta. Tutkimuksen mukaan kurin-
pito on oppilaista hyvaksyttavaa. Esimerkiksi eraéan kuudesluokkalaisen mieles-
ta "opettaja osaa laittaa lapset hiljasiks”. (Stenberg 2004, 63.) Omassa tutki-
muksessamme emme kuitenkaan voi ottaa lasten kirjoituksia sellaisenaan, silla
taytyy muistaa, etta lapset ovat Kirjoittaneet tarinan, joka voi olla mielikuvitusta.
Elaytymismenetelmalla tuotetut tarinat eivat ole valttamatta kuvauksia todelli-
suudesta, vaan mahdollisia tarinoita siitd, mika saattaa toteutua ja mita eri asiat
merkitsevat (Eskola 1997, 5-7; Eskola & Suoranta 2000, 110-111). Toisaalta ei
pidd myoskaan aliarvioida neljasluokkalaisen kypsyytta arvioida hyvan opetta-
jan ominaisuuksia. Tama nékyy Selinin tutkimuksen neljasluokkalaisen kirjoituk-

sesta, missa han kuvailee hyvéé opettajaa:

"Rehellinen, oikeudenmukainen, huumorintajuinen. Opettajan pitda
antaa puheenvuoro my6s muille, ja ymmartaa kaikenlaisia nako-
kulmia. Jos opettaja tunnustaa omat virheensa, niin se on hyva.”
(Stenberg 2004, 63.)
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9.5.2 Opettaja taustavaikuttajana

Mattilan mukaan mukaviksi tunnin tekee ammattitaitoinen, nykyajan liikkuntakult-
tuurin omaksunut opettaja. Nykyajan opettajalla on vapaammat kadet suunnitel-
la monipuolisia liikunnantunteja, silla kuten jo edella on mainittu, likunnanope-
tussuunnitelmat ovat ajan mittaan valjentyneet. Ammattitaitoinen opettaja myoés
hyodyntaa alueen liikuntamahdollisuudet ja lajitarjonnan. Nain liikunnasta saa-
daan motivoivaa ja monipuolista tekemista periaatteella jokaiselle jotakin. (An-
gesleva 2004, 32) Opettaja voi siis vaikuttaa epasuorasti tunnin kulkuun organi-
soimalla virikkeellisen oppimisympériston tdman periaatteen mukaisesti, kuten

seuraavasta tarinastakin nakyy. Opettajan ansioista Liisalla oli hyva liikuntatunti.

Ennen liikuntatuntia opettaja oli tehnyt pienen radan saliin. Kaikki
Liisan luokkalaiset pitivat radoista... Opettaja esitteli ennen kuin
aloitettiin jokaisen pisteen. Pisteité oli nelja. 1) Lattialla trampoliini ja
sen vieressa oli pehmea patja. Siita oli sitten kiva hyppia patjalle. 2)
Oli kaksi penkkia vahan matkan p&&assa toisistaan. Sitten katosta
roikkui naruja, jotka olivat "liaaneja”. Siita sitten hypittiin liaanien va-
rassa penkilta toiselle. 3) Katosta roikkui renkaita, joissa sai tehda
vaikka kuperkeikkoja ja niissa sai roikkua. 4) Neljannessa pisteessa
sai pelata séhlya. Ja valita itse joukkueet! Se oli Liisan mielesté to-
della kivaa! (14. LIISA +)

Opettajan tehtava liikuntatunnilla oli lasten kirjoituksissa useasti riviin jarjestaja,
tiedottaja, pelin aloittaja ja pilliin puhaltaja. Toisin sanoen lasten nakokulmasta
opettaja on tunninpitgja. Kirjoituksista valittyy se, etta opettaja ei ota tunneilla
paaroolia, vaan toimii ohjaajana. Oppilaat ovat aktiivisia toimijoita. Tatd myos
opetussuunnitelma (2004) korostaa.

Opettaja tiputti pallon maahan ja peli alkoi. (11. MATTI +)

Opettaja kaski oppilaitten menna riviin kysyi heiltd: Onko kaikki pai-
kalla? — On on! huusivat iloiset tytot ja pojat... Liikuntatunti alkoi
niin, ettd opettaja laittoi oppilaat ryhmiin... Opettaja vihelsi pilliin.
Peli oli 1-0. ...Opettaja vihelsi pilliin, ja sanoi: Nyt loppuu tunti.

(3. LIISA +)

Opettaja vihelsi pilliin ja kaski menna riviin. Opettaja kertoi, etta nyt
olisi sahlya. (36. MATTI -)
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Tassa iassa esikuvien merkitys on suuri, joten opettajan on muistettava oman
esimerkkinsa vaikutus. (Miettinen 1999, 16-17.) LOysimme aineistostamme
herkullisen esimerkin, missa opettaja on mahdollinen idoli. Halusimme ottaa
mukaan koko Liisan tarinan, silla se erosi niin selkeasti kaikista muista. Ham-
mastyimme sitda, kuinka syvallisesti ja monipuolisesti lapsi voi asioista ajatella.
Kaiken liséksi tarina oli huonojen kertomusten joukossa, mutta siita huolimatta
lapsi oli osannut ajatella positiivisesti. Mielta lammitti myds, etté Liisa osasi olla
empaattinen ja ymmarsi opettajan tyota. Vaikka liikkuntatunti ei juuri silloin ollut

paras mahdollinen, halusi han nahda sen positiivisesti myéhemmin.

Liisa muisteli tapahtumia ja oli sitd mielta, ettd liikuntatunti pitaisi
uusia. Tunnilla pelattiin lentopalloa ja arvaapas pitiko Liisa lentopal-
losta. No ei tosiaankaan. Liisa halusi liikkua. Vaikka aurinko oli lii-
kuntatunnin ajan paistanut ja [amp6a oli +5, he olivat olleet sisalla,
vaikka oli kevat. Lentopallossa kun ei saa liikuttua tarpeeksi. Miksi
opettaja ei olisi mieluummin pitanyt ulkoliikuntaa? Liisan mieleen
palkahti kylla ajatus, ettd kun han isona haluaisi opettajaksi, niin
han pitaisi kunnon liikuntatunnin. Toisaalta Liisa ajatteli opettajan
virkaa. Mitdhan opettaja miettii nyt? Liisalla oli niin paha olo. Taytyi-
si pyytda anteeksi opettajalta, ettéd anteeksi kun valitan liikuntatun-
nista. Liisa ajatteli, ettd joskus sisaliikuntaa, joskus ulkoliikuntaa.
Kotia kavellessdan Liisa vain nauroi. Kotona leikin pikkusiskon
kanssa koulua ja néilla on sisa- ja ulkoliikuntaa, tahtoipa siskoni Lilli
sita tai ei. Opettajalla on oma virka, sanoi Liisa mielessaan ja hy-
myili iloisesti. © (28. LIISA -)

Tama teksti opettaa, etta aikuisena ei kannattaisi vahatella lapsen taitoja pohtia
kokemaansa. Lapset ovat luonnostaan filosofeja. Opettajan tulisi ottaa huomi-
oon, etta 10-12-vuotiaan lapsen yksi merkittavista kehitystehtavista on moraali-
nen kehitys, moraalinen jarkeily, kasityksen muodostuminen oikeasta ja vaaras-
td, mika seuraa ajattelun kehitystd. Tama vaatii vuorovaikutusta ympariston
kanssa. Tarkeda on se, etta lapsi on tekemisissa aikuisten kanssa, jotta hén
saa aikuiselta riittavasti ohjausta roolinottoon. Nain lasta voi auttaa kehittymaan
pois egosentrisyydesta. Lapsilahtéinen nakékulma lapsen kehitystarpeisiin vaa-
tii aikuiseltakin roolinottoa, jossa henkisella asenteella siirrytddn katsomaan

asioita lapsen nakokulmasta. Pulkkinen 2002, 114-115.)

Tassa tutkimuksessa on lasten maailman siirtyminen ollut valttamattomyys ja

suuri mahdollisuus. Viimeksi esitelty siteeraus on hyva esimerkki siitd, kuinka
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yksilollista lasten kehitys voi olla. Osaammeko me aikuisina, kasvattajina ja
opettajina asettua lapsen rooliin kuten tarinan Liisa on kyennyt asettumaan

opettajan rooliin?
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10. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Aloittelevan tutkijan on Kiviniemen mukaan vaikea rajata tutkittavaa ilmi6ta, silla
tutkimusta tehdesséa nousee paljon kiinnostavia uusia asioita esille. Tama vai-
kuttaa luotettavuuteen. Kiviniemi kirjoittaakin, ettéa tutkijan raportointi on laadulli-
sen tutkimuksen kulmakivi. Raportoinnista tulee saada mahdollisimman jarjes-
telmallinen ja tarkka, mutta silti persoonallinen. Vaikka tutkimuksessa tehtyjen
kasitteellistysten ja tulkintojen todenperaisyytta tutkijan saattaakin olla mahdo-
ton osoittaa, voi han antaa lukijalle avaimet arvioida, onko tutkijalle muodostu-
nut kasitys tutkittavasta ilmiosta lukijan kannalta uskottava. (Kiviniemi 2001, 81—
82.)

Tutkimuksen on oltava luotettava. Taméa tarkoittaa sitd, etta tutkimuksen teori-
assa on oltava perusteet, joilla tutkimus esitetédan luotettavaksi. Tutkielman on
edettdva menetelmallisesti johdonmukaisesti ja tutkijan arviointiperusteet tutki-
muksen luotettavuudesta on oltava riittdvat. (Varto 1992, 103-104.) Perttulan
(1995) mukaan kvalitatiivisesta tutkimuksesta voi tehda luotettavan kertomalla
tutkimuksesta kaikki mahdollisimman seikkaperaisesti. Tutkijan on oltava selvil-

| tutkimuksen perusrakenteesta, jotta kvalitatiivinen tutkimus olisi pateva.

Tutkijan ja tutkittavan suhde on aina mielenkiintoinen, kun tutkimuskohteena on
ihminen. Perttula (1995, 23-24) on tehnytkin paatelman, minkd mukaan kysy-

mys tutkijan ja tutkittavan erilaisuudesta on aina psykologinen, ei filosofinen,
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silla kysymys on ihmisen perusrakenteeseen liittyva. Mita filosofiseen puoleen
tulee, Perttulan mukaan kvalitatiivisen otteen omaavan tutkimuksen on aina
maaériteltava filosofinen perustansa, jotta tutkimukseen voisi suhtautua vakavas-
ti.

Koska tutkimuksemme aineistonkeruu tapahtuu elaytymismenetelmalld, on syy-
ta pohtia myo6s elaytymismenetelmatutkimuksen luotettavuutta. Eskola ja Suo-
ranta toteavat, ettd elaytymismenetelmatutkimuksissa on puhuttu toistaiseksi
varsin vahan. Taman he selittdvat muun muassa. menetelman tavoitteen suh-
teella, silla elaytymismenetelméan tavoitteena ei ole ollutkaan hakea kvantitatiivi-
sen tutkimuksen mukaista aineiston yleistettavyytta, vaan kvalitatiiviselle tutki-
mukselle tyypillistd tulosten yleistettavyytta. Jotta elaytymismenetelmatutkija
saisi tutkimuksestaan mahdollisimman luotettavan, on hanen syyta kertoa tar-
koin tekemistaan ratkaisuista. Nain arvioija voi helpommin hylata tai hyvaksya
lukemansa. (Eskola 1997, 25-26.) Tahan olemme myo6s pyrkineet omassa tut-
kimuksessamme. Tutkimuksemme on ollut prosessiluonteista ja raporttimme
edetessd olemme pyrkineet kirjoittamaan mahdollisimman tarkasti auki tutki-
muksemme vaiheet ja ratkaisut. Raportoinnissa olemme pyrkineet myoés joh-
donmukaisuuteen, jotta lukijan olisi helpompi seurata mukana tutkimuksemme

kulussa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pé&aarvioitsija onkin tutkija itse ja nain ollen luo-
tettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuskriteereind voidaan pitaa uskottavuutta, siirrettavyytta, varmuutta ja
vahvistuvuutta. Uskottavuudella tarkoitetaan sita, ettd tutkijan on tarkistettava
vastaavatko hanen Kkasitteellistyksensa ja tulkintansa tutkittavien kasityksia.
Tutkimustulosten siirrettdvyys on mahdollista vain tietyin ehdoin. Tutkijan en-
nakko-oletukset huomioiden voidaan lisdtd varmuutta. Vahvistavuus taas tar-
koittaa, etta aiempia tutkimuksia vastaavasta ilmion tutkimisesta on esitettava
tukemaan omia tulkintoja. (Eskola & Suoranta 2000, 210-212.) Jotta tutkimuk-
semme saisi siis luotettavuutta, on meidan otettava kaikki nama edella mainitut

asiat huomioon.
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Tarkastellessamme tutkimuksemme tuloksia ja vertaillessamme niita aiempiin
tutkimustuloksiin, huomasimme, etta tutkimuksemme tulokset ovat yleistettavia.
Lasten vastauksista nousi esiin samantyylisia kasitteitd kuin aiemmissa tutki-
muksissa. Halusimme tuoda raportissamme mahdollisimman paljon esiin lasten
aanta suorissa siteerauksissa, jotta saavuttaisimme tutkimuksellemme uskotta-
vuutta. Nain halusimme osoittaa, etta omat kasitteellistyksemme ja tulkintamme
vastaavat lasten kasityksid. Tutkimusjoukkomme oli suhteellisen suppea, joten
tulokset eivat ole suoraan siirrettavissd, mutta antavat osviittaa ja uusia nako-
kulmia lasten liikkuntakasvatukseen. Tiedostimme myds ennakko-oletuksemme.
Pyrimme kuitenkin olemaan avoimia ymmarrykselle ja tulkinnalle ja unohtamaan
omat ennakkoluulomme koko tutkimusprosessin ajan. Vasta pohdinnassa pa-
lasimme omiin ennakkokasityksiimme ja pohdimme niitd suhteessa tutkimustu-

loksiin.
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11. POHDINTA

Liikunta ja urheilu eri muodoissaan tarjoavat erinomaisen kasvatuksen ymparis-
ton ja kasvuvalineen. On vain muistettava, ettd persoonallisuuden kasvua ja
sosiaalis-eettistd kehitysté eivat saa aikaan liikkunnan liikkeet, liikuntalajit tai
saannot sinallaan. Liikunnasta saamat elamykset ja kokemukset seka liikkuntaan
liittyvat sosiaaliset vuorovaikutussuhteet auttavat lasta kehittymaan kokonais-

valtaisesti tasapainoiseksi yksiloksi. (Telama 1993, 25.)

Nama kokemukset ja elamykset liikunnasta olivat myés meidan kiinnostuksem-
me kohde. Oma myoénteisyytemme liikuntaa kohtaan juontaa juurensa juuri po-
sitiivisista likuntakokemuksista. Paljon puhutaan myos koululiikunnan merkityk-
sesta elinikaisen liikuntaharrastuksen alkusysayksen antajana. Kuitenkaan mis-
saan ei ole mustaa valkoisella siitd, kuinka lapset saadaan innostumaan liikkun-
nasta pitempi aikaisesti. Paljon on selvitetty tiettyja kehityksen lainalaisuuksia,
joita tulee ottaa huomioon liikuntaa opettaessa. Jokainen yksilo kuitenkin kokee
tietyt asiat itselle miellyttaviksi, eikd kukaan voi sanoa, mika yksilosta tuntuu
hyvaltad. Jokainen kokee liikunnan yksilollisesti oman kehonsa kautta. Tajunnan
kautta kehollinen kokemus viestittaa yksilélle hyvan olon tunteen. Kun yksilo
saa paljon naita hyvan olon tuntemuksia ja elamyksia, saa han likunnasta hy-
van kokemuksen. Positiivisten kokemusten kautta syntyy mieltymys liikkunnalli-
suuteen. Tama sisadisen motivaation kehittyminen liikkuntaan on dynaaminen

prosessi. Mielestimme on siis todella tarkeda auttaa lasta saamaan tallaisia
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miellyttavia ja opettavaisia kokemuksia. Taman vuoksi halusimme paneutua
lapsen kokemuksellisen liikunnan maailmaan, mika olikin erittain mielenkiintois-

ta. Koimme itsekin tutkimusprosessin aikana useita hermeneuttisia kokemuksia.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd lapset kokevat liikuntatuntia monipuolisesti ja
yksilollisesti. Tuloksia pohtiessamme huomasimme, kuinka lasten vastaukset
ovat jakautuneet suoraan holistisen ihmiskéasityksen mukaisesti. Lasten tarinois-
ta kehollisuus nakyy turvattomuuden tunteina liikuntatunneilla. Myds omat fyysi-
set ominaisuudet ovat nousseet joiltain kehollisuuden osioksi. Situationaalisuut-
ta lapset ovat ilmaisseet suhteessa kavereihin, opettajiin ja liikuntaymparistoon.
Tajunnallisuus on hallinnut lasten vastauksissa ajattelun puolta, silla kaikki mita
koemme ja tieddmme, on ajattelumme tulosta. Lapset ovat kertoneet omista
kokemuksistaan, tuntemuksistaan ja mietteistddn avoimesti valillaA mina—

muotoakin kayttaen.

Seuraavan sivun kuviolla 5 selkeytamme tutkimuksemme tuloksia. Hyva liikun-
tatunti kietoutuu tiiviisti opettajan ymparille. Opettaja voi vaikuttaa kaikkiin tulok-
sista esiin tulleisiin liikuntatuntiin vaikuttaviin tekijéihin. Opettaja on keskeisessa
asemassa, kuinka onnistumisiin ja epaonnistumisiin suhtaudutaan, kuinka lap-
set suhtautuvat vertaisiinsa, onko tunnilla turvallista ja mita tunneilla tehdaan.
Analysoidessamme syvéllisemmin lasten liikuntakokemuksista esiin nousseita
tarinoita ja kytkiessamme niita liikuntapedagogisiin teorioihin, teimme pedagogi-
sia johtopaatoksia siita, ettd opettaja vaikuttaa kaikissa esiin tulleissa teemois-
sa. Opettaja on itsessdan vaikuttaja, mutta han vaikuttaa myos vélillisesti siihen,
kuinka tunneilla esiintyvat asiat koetaan. Tama on toisaalta itsestaan selvyys,
silla ilman opettajaa ei olisi liikuntatuntia. Liikuntatunnista ei muutamaa poikke-
usta lukuun ottamatta kirjoitettu ilman, ettd opettajaa ei olisi mainittu. Tulokset
osoittavat, kuinka moni merkityksellinen opettajan asema on liikkuntakasvattaja-

na.
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Elamysten luo- Hyva joukkue
minen

Onnistuminen/
Ep&onnistuminen Kilpailu Kaverit Vertaisryhméa

Kypséa suhtau- Palaute Moraali-
tuminen haviéon kavereilta kysymykset

Yksilollisyyden Saannot
huomioiminen

Fyysinen Liikunta
patevyys protokolla

. Monipuolisuus Vahinkojen _
Liikuntamuoto ennaltaehkaisy Turvallisuus

Kuvio 5. Hyvaan liikuntatuntikokemukseen vaikuttavat tekijat.

Huomasimme, ettd hyvat kokemukset edellyttavat liikkuntatunnilla positiivista
ilmapiiria. Suhde toimii myos toisinpain. Positiivinen ilmapiiri synnyttda hyvia
likuntakokemuksia. Tutustuessamme tutkimuksemme kannalta keskeiseen kir-
jallisuuteen, huomasimme, etta jollain tavalla mukana oli aina hyvinvointia tuke-
va ilmapiiri. Kasvatuspsykologisessa ja tarkemmin liikuntapsykologisessa tutki-
muksessa nahdaan tama kasite motivaatioilmastona. Tama eroaa liikuntapeda-
gogisesta ja - didaktisesta perustasta siten, etta pa&paino on oppilaiden omissa
kokemuksissa. Liikunnan vaikutuksessa mielenterveyteen on kyse lahinna itse-
tunnosta, joko sen murentamisesta ja heikentdmisesta tai sen vahvistamisesta

ja nostamisesta. Liikuntakasvatuksella tulisi pyrkia jokaisen oppilaan itsetunnon
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vahvistamiseen. Liikuntakasvatus tarjoaa hyvat valineet omaksua tarkeita ela-
manhallinnan taitoja. Oikein toteutettu liikkuntakasvatus antaa mahdollisuuden
lapsen itsearvostukselle ja itsensa hyvaksymiselle. Lapsi oppii luottamaan omiin
kykyihinsa ja kykenee kokemaan uudetkin tilanteet hallitusti ja tasapainoisesti.
N&in ollen on olennaista millainen ilmapiiri koululiikuntatunnilla vallitsee. On
opettajan vastuulla millainen ilmapiiri tunneilla vallitsee. Kaikissa suorituksissa
on nahtava jotain hyvaa. Tunteiden ilmaiseminen on suomalaisen liikunnanope-
tuksen heikkous. Ihanteellisessa ymparistossa osataan ottaa toisen ihmisen

tunteet huomioon ja ymmartaa toista. (Jaaskelainen 1986, 24.)

Suomalaisessa liikunnanopettajakoulutuksessa Jyvaskylan yliopiston liikunta-
kasvatuksen laitoksella on osana liikkuntapsykologian opetusta aloitettu opettaji-
en tunnetaitojen kehittamiskursseja. Vuodesta 2001 tunnetaitokurssi on kuulu-
nut jokaisen likkunnanopettajaksi opiskelevan pakollisiin opintoihin. Tunnetaidot
ovat toisaalta ihmiseen itseen liittyvia, henkilokohtaisia taitoja, kuten esimerkiksi
itsetuntemus seka itsehallinta ja toisaalta taito olla suhteessa muihin ihmisiin.
Voidaan siis puhua vuorovaikutustaidoista. Liikuntasuoritusten julkisen luonteen
vuoksi liikuntatunnit sisaltavat paljon tunteita. (Lintunen 2002, 33.) Opettajan on
taman vuoksi oltava herkka ja osattava tulkita lasten tunteita ja ajatuksia. Poh-
dimme kysymyst&, ovatko tunnetaidot opittavassa kursseilla vai ovatko ne pit-
kalti henkildssa itsessaan hanen persoonansa kehittymisen tuloksena. Vastaus-
ta tahan emme tieda, mutta suhtaudumme kriittisesti siihen, ettd tunnetaitoja

voisi oppia lyhyessa ajassa, vaan se vaatii pitempiaikaisen prosessin.

Positiivisiin kokemuksiin ja elamyksiin perustuva liikuntatunti antaa hyvan kas-
vualustan liikunnalliseen elaméantapaan. Toisin sanoen meilla opettajina on teh-
tavana sytyttda oppilaiden liikuntamotivaatio. Motivaatio on yksi ihmisen kayt-
taytymisen peruspilareista. Se antaa energiaa toiminnalle ja samalla suunnaten
sitd. Motivaatio vaikuttaa myo6s kayttaytymisen intensiteettiin, pysyvyyteen, teh-
tavien valintaan ja itse suoritukseen. Liikuntaa opettavan opettajan on tarkeaa
tietdd motivaatiosta, sen syntymisesta ja siihen vaikuttamisesta. N&in han pys-
tyy luomaan ilmapiirin missa saadaan positiivisia liikuntakokemuksia, jotka puo-

lestaan synnyttavat liikuntamotivaation. (Jaakkola 2003, 139.)
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Liikunta eri muodoissaan on lapsille tarkea elamysten lahde ja sosiaalisen toi-
minnan muoto. Tassa mielessa liikkunnalla on lapsille tiettya itseisarvoa. Arvo on
sitd suurempi, mitd enemman lapset itse voivat vaikuttaa toimintaan ja saadella
esimerkiksi tavoitteet ja haasteet itselleen sopiviksi. (Telama 2000, 71.) Kun
likuntasuorituksen haaste, lapsen patevyys ja taidot ovat oikeassa suhteessa
keskendan, voidaan kokea huippueldmys, jota on kutsuttu nimella flow. Se on
mielentila, missa ei ole turhia tunteita ja hairitsevia ajatuksia. (Telama 1999, 7.)
Elamysten vuoksi koululiikunnassa pitaisi enemman kiinnittéd huomiota psyko-
logisiin tekijoihin. Positiiviset elamykset turvataan parhaiten tehtavasuuntautu-
neessa motivaatioilmastossa. Taméa luo pohjan myds sisaiselle liikuntamotivaa-
tiolle. (Telama 2000, 71.)

Samaa aihetta olisi herkullista tutkia saman tutkimusjoukon parissa pitkittaistut-
kimuksena. Kuinka hyva liikuntakokemus koetaan elaman eri vaiheissa ja kuin-
ka moni tutkimusjoukosta saa liikunnasta elamantavan? Mielenkiintoista olisi
myo6s paneutua syvallisemmin likunnassa syntyviin lasten tunteisiin eli tarkem-
min affektiivisten tuntemusten merkityksiin. Telaman (1999, 9) mukaan tama on
myos yhteiskunnalle merkityksellistd, koska vallalla on kasitys, ettd olemme vie-
raantumassa omasta kehostamme ja liikunnallisuudesta. Ajankohtainen tutki-
musaihe olisi myos se, kuinka nykyajan media, tietokonepeleineen ja videoi-
neen vaikuttavat lasten vapaa-aikaan ja ajatusmaailmaan. Osassa tutkimus-
joukkomme lasten tarinoissa (ks. myds s.80) oli huomattavissa varsin hurjia ja
epatodellisia tapahtumia. Kyseessé voi olla lapsen normaali vilkas mielikuvitus,
mutta yhtd hyvin vaikutusta voi olla vapaa-ajan viihteen luomilla mielikuvilla.
Mielestdmme olisi syyta kiinnittda huomiota siihen, miten vilhdemaailma vaikut-
tavat lasten todellisuuden kuvaan. Onko lapselle todellisuutta se, ettd esimer-
kiksi kdden mennessa pois paikaltaan, kdydéan se korjaamassa ja peli on val-

mis jatkumaan, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

Kun pelista oli kulunut yli puolet niin Matti kaatui ja kadsi meni pois
paikaltaan ja Matti ei pystynyt enda pelata mitaan. Se Mattia har-
mitti, kun ei pystynyt enda pelata lentopalloa. Sitten Matti vietiin ter-
veydenhoitajalle ja hoitaja laittoi Matin kaden paikalleen ja Matti pa-
lasi takas liikuntatunnille. Sitten siella oltiin sisafutista. (31. MATTI-)
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Liikuntakokemusten tulkintaa ja ymmartamista voisi jatkaa loputtomiin. Tutki-
musprosessimme aikana huomasimme, ettd lasten kokemusten kautta paa-
simme tietynlaiseen pedagogiseen ymmarrykseen siitd, mista hyva liikuntatunti
koostuu. Tulevina liikuntaa opettavina luokanopettajina saimme paljon hy6dyllis-
ta tietoa. Lasten liikuntakokemusten merkitysverkosto avautui meille osin uu-
dessa valossa. Osan omista aiemmista ennakkokasityksista jouduimme heitta-
maan romukoppaan. Esimerkkina tasta voisi olla lasten kilpailuun suhtautumi-
nen. Kilpailu ei ole lapsille peikko vaan pikemminkin yksi luonnollinen positiivis-
ten elamysten antaja. Aikuisten tulisi antaa lasten kilpailla ilman etta asettaa

kilpailun tavoitteelle omia aikuisen maailman merkityksia.

Toivomme, etta tutkimuksemme liikuntapedagogisista mietteista olisi hyotya
my6s muille liikuntakasvattajille. Tuloksiin on kuitenkin suhtauduttava kriittisesti,
silla tulkintamme ja ymmarryksemme ovat vain meidan omia paatelmia. On kui-

tenkin todettava, etté alan kirjallisuus tukee ajatuksiamme.
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