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TIIVISTELMA

Tutkimuksen kohteena olivat Niilo Miki Instituutin jérjestimdin Kielikerhoon osallis-
tuvat 3-4- vuotiaat lapset, joiden kédden sarjallisten motoristen litkkeiden oppimista
tutkittiin erdén laululeikin avulla. Laululeikin tutkittaviksi osa-alueiksi eriteltiin oppija,
oppimisprosessi sekd motivaatio- ja tilannetekijit. (Singer 1980; Kuusinen 1991.)
Tutkimuksen teoreettinen malli ja tutkimustehtédvit sisdltdvat oppimisessa mukana
olevia tekijoitd, kuten: sarjallinen oppiminen (Singer 1980; Piaget 1973; David 1985;
Stelmach 1976), lyhytkestoinen muisti (David 1985; Stelmach 1976), motorisen taidon
oppimisen tasot (Fitts 1967) ja rytmitaju (Simola-Isakson ym. 1979; Hongisto-Aberg
ym. 1993). Niiden edelldmainittujen seikkojen lisdksi oppimisessa oleellisina tekijoind
kisitellddn sensorista integraatiota (Ayres 1987; Gallahue 1982 ja 1993; Marteniuk
1979; Numminen 1996), visuaalisen mallin hahmottamista (Ayres 1987; Exner 1990)
jakielellisen ohjeen ymmértidmistéd (Leiwo ym. 1987; Lampi 1980; Karvinen ym. 1991).
Ensimmiisesté kielikerhoryhmaésti tutkittiin neljad tyttdd ja toisesta kahta poikaa ja yhtd
tyttdd. Tutkimusaineisto kerittiin videoimalla jokaisen kielikerhokerta ja purkamalla
aineisto havainnointilomakkeelle, jonka jidlkeen jokaisen lapsen laulu- ja leikkisuorituk-
set pisteytettiin. Raportointivaiheessa suoritukset analysoitiin seké kvalitatiivisesti ettd
kvantitatiivisesti. Kvantitatiiviset tulokset esitetddn raportissa kuvioina lasten suoritus-
ten keskiarvotuloksista ja kvalitatiivisesti omiin havaintoihini sekd tulkintoihini
perustuvana lasten kuvailuna. Tutkimuksen keskeinen tulos oli, etti ensimmaéisen
kielikerhon lapset osallisuivat laululeikin opettelemiseen toisen kielikerhon lapsia
paremmin. Lasten ollessa samanikiisid ja kehityksellisesti suurinpiirtein samassa
vaiheessa, suorituskeskiarvojen erojen voi tulkita johtuvan tilanne- ja motivaatioteki-
joistd. Oleellinen tulos oli myds visuaalisen mallin positiivisempi merkitys lasten
suorituksissa verrattuna verbaaliseen ohjeeseen.

Avainsanat: Kidden motoriikka, sarjallinen oppiminen, oppija, oppimisprosessi ja
tilanne- ja motivaatiotekijét
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SAATTEEKSI

Tutkimuksen alusta loppuun asti henkisend ja tiedollisena korvaamattomana tukena on
ollut kurssitoverini Ulla Vartiainen, joka auttoi minua tekeméén pro gradu- tyoni

kunnialla loppuun. Hénelle haluan lausua erityiskiitoksen!



KOHTI LAPSEN KADEN MOTORIIKAN PAREMPAA TUNTEMUSTA

Ensimmaiset ihmistd koskevat tutkimukset ovat kohdistuneet motoriseen toimintaan.
Etenkin varhaislapsuudessa henkiset ja fyysiset toiminnot ovat tiiviisti sidoksissa
toisiinsa, ja nimenomaan motoristen toimintojen osuus lapsen dlyllisen kehityksen
tukijana on oleellisen tdrkedd. Nidin ollen motorinen systeemi on kehityksellisesti
ensimmadinen, ajatellaanpa kehitysti sitten fyysisesti tai psykologisesti. Miké4n moni-
mutkainen ihmisessi toimiva systeemi ei ala toimia sellaisenaan, vaan se rakentuu aina
jonkin jo olemassaolevan systeemin pohjalle. Tdmin kaiken perustana oleva alue on
ihmisen motorinen systeemi. Viimeksi mainitun perusteella onkin oleellista ja jirkevid
tukea Japsen kehitystd motorisesta alueesta késin. (Chaney & Kephart 1968, 4.)
Lapsen motorinen kehitys on saumattomassa yhteydessi fysiologiseen
kehitys fysiologisen kehityksen osa-alueina ovat tirkeitd edellytyksié lapsen tasapainoi-
selle kehitykselle. Kun lapsi kasvaa ja varttuu, yhé tirkedimmiksi kehityksen vaikutti-
miksi muodostuvat lapsen elinolot, kasvatus sekd ympériston tarjoamat virikkeet. Lapsi
tarvitsee péivittdin runsaasti lilkunnallisia virikkeitd, jotta hin pystyisi kehittyméin
liiketaidoissaan. (Holopainen 1990, 13; Gallahue 1982, 18; 42-47; Lauri 1988, 95-99.)
Liikunnan puutteen ja sen epdsddnnollisyyden on todettu hidastavan hermojérjestelmén
ja lihaksiston yhteistyon kehittymistd. Myos liiallisen liikunnan on todettu estdvin

niinikd4n lapsen tasapainoisen ja monipuolisen persoonallisuuden kehittymisté. (Siren-

lasten pivittdisid perustoimintoja (pukeminen, sydominen, leikkiminen ja muut pdiviko-
titoiminnan virikkeelliset siséltdalueet) havainnoidessani, huomasin kuinka luonnolli-
sia, kehittdvii ja tdrkeitd toimintoja ne olivat lapsen kokonaisvaltaisen kehittymisen
kannalta. Itselleni ldheistd lapsen motoriikkaa sek# sen kehitystd tarkkailin ja pyrin
kehittdimadn monella tavalla; sekd arkirutiineissa etté erityisilld siséllollisilld toiminta-
hetkilld. Esimerkiksi 1-3- vuotiaiden lasten siirtyessd 3-6- vuotiaiden lasten ryhmaéin,

jossa itse tyoskentelin, tein v. 1994 arkipdivén tutkimusta ruokailuvélineiden kdyton
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oppimisessa: pyysin keittidhenkilokuntaa antamaan ryhmémme lapsille kéytt6on
haarukoiden lisdksi myds veitset heti ensimméisestéd pdivikotipdivéstd ldhtien, miki ei
yleensd ollut kuulunut ainakaan tdmin piividkodin kidytintSihin. Arvioidessamme
tyontekijoiden kanssa kéytintod kauden puolivilissd totesimme kaikkien lasten
oppineen kiyttdmiin ruokaillessaan sekid veistd ettd haarukkaa. Témin kokeilun
innoittamana valitsin my9s pro gradu- aiheekseni lapsen motorisen kehityksen alueen,
ja siind projektinomaisen kehittimisohjelman Niilo Miki Instituutin jirjestiméssi
Kielikerhossa, jossa tutkin 3-4- vuotiaan lapsen kyky# oppia motorista sarjoittamista
vaativa laululeikki n. kahdessa kuukaudessa. Opetin tdtd laululeikkid aiemmin my®s
péivikodissa 3-5- vuotiaille lapsille, ja havainnoin heidén kdden sarjallista motorista
oppimistaan sen perusteella; ryhmédmme tyontekijoiden mukaan lapset motivoituivat
oppimiseen ja oppivat laululeikin muutamassa viikossa hyvin. Pédivikodissa harjoitta-
mani laululeikin ja pro gradu- tyoni kehittdmisohjelman erona oli kuitenkin se, ettd
Kielikerhossa. En ole voinut turvautua aikaisempiin kokemuksiin ja tutkimusk#ytintoi-
hin, koska juuri tdiménkaltaisia tutkimusta ei ole ainakaan oman kartoitukseni perusteel-
la vield tehty. Niinp4 olen kehitellyt tutkimustani varten oman teoreettisen mallin sekid
mittarin, joista olen johtanut myds tutkimustehtadvit. Paitehtivina oli Kielikerhoon
osallistuvien 3-4- vuotiaiden lasten kiden sarjallisten motoristen liikkeiden oppiminen
laululeikin avulla, ja alatehtidvina selvittdd lapsen kykyd hahmottaa laululeikin visuaali-
nen malli ja sitd varten annettu kielellinen ohje. Niitd edelld mainittuja seikkoja

tarkastelin motivaatio- ja tilannetekijoiden kannalta.



1 KOKONAISMOTORIIKAN KEHITYKSESTA KADEN MOTORIIKAN
KEHITYKSEEN

Keskityn tutkimuksessani lapsen kiiden motorisen sarjallisen oppimisen tutkimiseen,
mutta alustuksena on mielestdni oleellista kisitelld varhaisiin kokonaismotorista
kehitystd, joka kertoo kehityskulun karkeamotoriikasta hienomotoriikkaan. Tédmén
johdatuksen jilkeen on helpompi ymmértéd tiettyjd motorisen kehityksen lainalaisuuk-
sia.

Lapsen kehitystd ja sen poikkeavuutta koskevassa tutkimuksessa
motorisella kehitykselld on ollut vahva asema. My®s neurologisen ja neuropsykologisen
tiedon hankinnassa motorisen kehityksen tietimys on ollut térked apuviéline; sen
perusteella on pystytty tekeméén padtelmid myds hermoston kehittyneisyydesté ja sen
mahdollisista poikkeavuuksista. Motoriikan tutkimuksessa kiinnostus on kohdistunut
lahinni siihen, millaisia motorisia taitoja lapsi hallitsee eri ikdkausina, kuinka sd4annon-
mukaista motorinen kehitys on ja kuinka laajaa yksilollinen vaihtelu ndiden motoristen
taitojen kohdalla on. (Ahonen 1995, 1-3.) Gallahuen (1982) mukaan motorisen kehityk-
sen edellytyksend ovat kasvamis-, kypsymis- ja oppimisprosessit. Kasvamisprosessin
aikana ruumiin rakenne muuttuu solujen koon ja méirin lisdéntyessd, kypsymisproses-
sissa lapsi omaksuu tiettyjd oleellisia toimintavalmiuksia ja oppimisprosessissa hinen
kéyttdytymisessiin tapahtuu selvid muutoksia. Kaikkien ndiden kolmen prosessin tulee
olla tiiviissd vuorovaikutuksessa keskendin, jotta lapsen motoriikka kehittyisi tasa-
painoiseksi. (Gallahue 1982, 12-14.)

Yleisesti lapsen motoriseen kehittymiseen vaikuttavat myos
tarkkaavaisuuden sddtelyn, muistitoimintojen kehittymisen sekd havainto- ja tieto-
jenkdsittelytaitojen kehittyminen. Motorinen kehittyminen ja toiminta ovat edellytykse-
nd ihmisen havaintotoiminnan kehittymiselle. Koko tahdonalaisten liikkeiden pohjana

olevassa toiminnallisessa jdrjestelmissa eri aivoalueilla ja toimintatasoilla on oma
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oleellinen tehtdviinsi tietyn litkkkeen onnistumisen kannalta. (Chaney & Kephart 1968,
4.) Aivojen premotorisille (esimotorisille) alueille sijoittuvien motorisen toimintojen
ohjailun tehtdva liittyy automatisoituneiden liikkeiden séételyyn niiden yhdistdmistd
helpottavalla tavalla. Varsinkin késien toiminnan ohjautuminen on primaarisen aivo-
kuoren alueella voimakkaampaa kuin muiden ruumiinosien toiminnan ohjautuminen.
Motoristen suoritusten ja niiden kontrollin onnistumisen kannalta oleellista on, ettd
ndmi kaikki aivojen yksittdiset osa-alueet toimivat moitteettomasti ja joustavasti
yhteistyossd. (Lyytinen, Ahonen, Korhonen, Korkman & Riita 1995, 251-252.)
Motoriikan kehittyessd myos yhteydet kielellisiin ja metakognitiivisiin taitoihin tulevat
yhé selvemmiksi. Kaikkien nédiden kehitysprosessien vuoksi lapsen motoristen toimin-
tojen suuntaamiskyky, erilaisten monimutkaisten liikkeiden organisointikyky ja niiden
kontrollointi annettujen ohjeiden mukaisesti lisdintyvit niinikdfin huomattavasti.
(Gallahue 1993, 23-25.)

Kun lapsen motorisia taitoja ajatellaan juuri niiden tiedon tuottavuuden
kannalta, voidaan todeta ettd lilke on monimutkaisten hermostollisten systeemien
toimintaa, joka sisdltdd havainnon, pddtoksenteon ja liikkeen organisoinnin. Jokainen
niistd keskeisistd toiminnoista edistid havaittua litkettd ja m&érid itse asiassa litkkkeen
tehokkuuden ja tarkoituksenmukaisuuden tavalla, joka auttaa suoriutujaa saavuttamaan
halutun lopputuloksen. (Marteniuk 1979, 187.) Motorisen oppimisen perustana on siis
vartalon seki sen osien siétely- ja ohjausjérjestelmien muutokset, joiden tuloksena on
aivoihin muodostunut malli opittavasta suorituksesta ja varsinaisena havaittavana
lopputuloksena hyvi, halutun mallin mukainen suoritus. (Numminen 1996, 11.) Omassa
tutkimukseni kehittdimisohjelmassa oletan, ettd siithen osallistuvilla 3-4- vuotiailla

jotta he pystyvit oppimaan laululeikin riittdvén hyvin.

1.1 Motorisen kehityksen edistyminen varhaisvuosina

Motoriikka on Rothigin (1973) mukaan kaikkien niiden liikemahdollisuuksien koko-

naisuus, jotka ovat olemassa kaikilla ihmisilld; motoriikalla tarkoitetaan siis kaikkia
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ihmiskehossa tapahtuvia liikkeitd (R6thig 1973, 8-9). Selkeimmit motoriikan kehitysti
kuvaavat teoriat ovat kefalokaudaalisuuden ja proksimodistaalisuuden teoriat. Kefalo-
kaudaalisen teorian mukaan kehityskulku on pé#istd jalkoihin. Aluksi kehittyvit siis
péén ja silmien liikkeet, yldraajojen ja vartalon liikkeet ja viimeiseksi alavartalon ja
alaraajojen liikkeet. Proksimodistaalisessa eli ruumiin keskiosista d4rialueille ulottuvas-
sa kehityksessd kehittyvét taas kédsivarren, kiden ja sormien hallinta alkaen kisivarren
kehityksestd ja péittyen lopulta sormien hallintaan. Proksimodistaalinen kehitys seuraa
aina kefalokaudaalista kehitystd (Chaney & Kephart 1968, 4-5; Gallaghue 1993, 83;
Heinonen & Kirjonen 1964, 4; Koskiniemi & Donner 1987, 22.) Proksimaalisen
kehittyneisyyden oletetaan antavan lapselle mahdollisuuden kidden ja késivarsien
mielekkéille kiytolle erilaisissa toiminnoissa. Témén perusteella motorisen kehityksen
on todettu etenevén suurista ja laajoista litkkeistd kohti tarkempia ja eriytyneempid liik-
keitd. Kontrolli siirtyy siis proksimaalisesta distaaliseen - vartalon &érialueilta keskialu-
eille. (Tudor 1981, 43-45.) Omassa kehittdmisohjelmassani lasten distaalisen kehityksen
oletetaan olevan jo niin hyvé, ettd he pystyvit oppimaan laululeikin kuusi erillistd kidden
toiminnan osiota.

Motorisessa kehityksessd kehittyvit ensin karkeamotoriset taidot.
Niitd ovat vartalon laajat ja suuret liikkeet, joita ohjaavat suuret lihakset. Tissd
kehitysvaiheessa lapsi oppii litkkeiden perusmallin. Hienomotoriikan kehittyessi liik-
keet tapahtuvat pienissi lihaksissa, jolloin itse liikesuoritus muuttuu tdsméllisemmaksi,
Joustavammaksi ja mielekkddmmaéksi. (Kephart 1966, 21; Gallahue 1993, 83.) Singerin
(1980) mukaan hienomotoriikassa vartalon tietyt osat toimivat rajallisella alueella
pddmidrindin saavuttaa toiminnassa tietty ja tarkka lopputulos. Hienomotorisiin
taitoihin liittyvit neuromuskulaariset (lihasten hermojirjestelmé) yhteydet ovat usein
pikkutarkkoja ja toimivat enimmékseen silmé-kdsiyhteistyotd vaativissa tehtévissi.
(Singer 1980, 13.) Opittuaan riittivin mé&rén yksittdisié liikkeitd, lapsi alkaa yhdistelld
niitd monimutkaisemmiksi liikkeiksi tai erilaisiksi liikesarjoiksi. Juuri tétd litkkeiden
yhdistelemiskykyi erilaisiksi liikkesarjoiksi oman tutkimukseni kehittdmisohjelmassa
lapsilta jo vaaditaan. (Lauri 1988, 98-99; Heinonen & Kirjonen 1964, 3.)

Lapsen motoriikan kehittyessd jasentymittomisti tiloista kohti jasen-
tyneisyyttd, hidn saavuttaa yhéd tehokkaampia toiminnan tasoja erilaisissa taidoissa.

Heinonen (1964) jakaa vastasyntynen lapsen alkeelliset liikkkeet jdsentyméttomiin lii-
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kefunktioihin, joille on ominaista satunnaisten hermoimpulssien mukaan vaihtelu,
spesifisiin liikkeisiin, jotka syntyvit ulkoisen ja sisdisten drsykkeiden vaikutuksesta ja
reflekseihin eli eriytymittomiin reaktioihin. Edelld luetellut liikefunktiot kehittyviit
ensiksi mahdollisimman tédydellisiksi, jonka jédlkeen isojen aivojen hallinnan lisdintyes-
sd ja lapsen aivojen neurobiologisen kypsymisen johdosta suurin osa reflekseistd katoaa
ja liikkeet muuttuvat vihitellen hallitummiksi. (Holle 1981, 19-21; Heinonen &
Kirjonen 1964, 2-4; Galley & Forster 1982, 6-15.) Heinonen (1964) jakaa motorisen
kéyttdytymisen laajemmin ajateltuna my6s kokonais- ja hienomotoriikan osa-alueisiin.
Kokonaismotoriikkaan hin laskee kuuluvaksi liikkumis- ja liikuntaliikkeet ja hienomo-
toriikkaan ilmaisu- ja késittelyliikkeet (Heinonen & Kirjonen 1964, 1). Tdmén teorian
mukaan oman tutkimukseni laululeikissd lapsilta vaaditaan hienomotorisia taitoja,
koska siind tehtidviissi liikesarjassa lapsilta edellytetddn kdden liikkeiden tarkkaa ja
oikein ajoitettua sarjallista “jéarjestelyd”.

Gesellin ja Amatrudan (1974) mukaan motoriikka on kdyttdytymistd,
joka voidaan jakaa viiteen eri osa-alueeseen:
-adaptiivinen Kayttdytyminen kisittdd vastaanotetun drsykkeen jasentelyn ja uudelleen-
kisittelyn toiminnan kannalta mielekkéaésti
-kokonaismotorinen kiyttdytyminen sisdltdd liikereaktiot, joita ovat esimerkiksi
istuminen, seisominen, rydmiminen, kéiveleminen ja péén tasapaino
-hienomotorinen Kayttdytyminen késittdd kdden ja sormien kdyton
-kielellinen kiyttdytyminen kisittdd elekielen (mimiikka) ja artikuloidun puheen
-persoonallis-sosiaalinen kayttdytyminen késittdd persoonalliset reaktiot ympéroivissi
yhteiskunnassa (Gesell & Amatruda 1974, 4-5). Tdmin teorian perusteella oma
kehittdmisohjelmani siséltdd hienomotorista ja adaptiivista kdyttdytymistd, koska siini
lapsen tulee vastaanottaa drsykkeitd (laululeikin malli) ja jasennelld ne oman toimintan-
sa (oma laululeikin suorittaminen) kannalta mielekkdseen muotoon. Edelld mainittujen
liséksi kehittimisohjelma siséltdd persoonallis-sosiaalisen ja kielellisen kayttdytymisen
osa-alueita, joissa lasten tulee sosiaalistua ryhmiédn ja ymmartdd kielellisid ohjeita
kyetdkseen laulamaan sekd leikkiméin toivotulla tavalla.

Gallahuen (1993) mukaan lapsen motorinen kehitys on laadullista,
kehitysriippuvaista, ja se tapahtuu jaksoittaisina prosesseina suotuisissa olosuhteissa.

Motoriselle kehitykselle on luonteenomaista jokaisen motoriikan osa-alueen spesifisyys;
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suoriutuminen tietylld motorisella osa-alueella ei tarkoita onnistunutta suoriutumista
jollakin toisella alueella (Gallahue 1993, 76). On tirkedd muistaa, ettd jokainen lapsi
saavuttaa motorisen kehityksen tasonsa omassa aikataulussaan - biologinen ik ei siis
vastaa tdssd tapauksessa lapsen kehitysikdd. (Gallahue 1993, 77.)

Gallahuen (1993) lapsen motorista kehitystd kuvaavan teorian kal-
tainen teoria on Kephartin (1966) lapsen tiedonjdsentdmisen teoria. Kephart jakaa
lapsen kehityksen tiedonjdsentdmisen teoriassaan seitsemdén eri vaiheeseen: motori-
seen, motorishavainnolliseen, havaintomotoriseen, havainnolliseen, havaintokisitteelli-
seen, kisitteelliseen ja késitehavainnolliseen. Niistd kolmen ensimméisen vaiheen
aikana kehittyy pédasiallisesti lapsen motoriikka. Omassa kehittdimisohjelmassani
lapsen tulee olla véhintidénkin juuri télld kolmannella eli havaintomotorisella tasolla
kyetdkseen oppimaan laululeikin kunnolla. Havaintovaiheeseen siirtyessiéin lapsi pystyy
vastaanottamaan havaintoja ilman motoriikan myd&tivaikutusta, ja havaintokésitteelli-
sen, kisitteellisen ja késitehavainnollisen vaiheen aikana lapsi alkaa lopulta kiyttdd
ajattelussaan erilaisia késitteitd. Néiden neljdn viimeisen vaiheen hallitsemista ei
kehittdmisohjelmassani lapsilta oleteta. Kephartinkin teorian kulmakivend ja pdédperiaat-
teena on olettamus, ettd seuraava vaihe ei voi kehittyé, ellei edellinen vaihe ole lapsella
hallinnassa; tosin lapsi jdsentdd ympéristOstd saamaansa tietoa toimimalla myds

samanaikaisesti useamman eri kehitysvaiheen mukaisesti (Kephart 1966, 62-66).

1.2 3-4-vuotiaan lapsen motoriset taidot

En keskity omassa tutkimuksessani lapsen motoristen perustaitojen tutkimiseen, mutta
kuvailen niitd luodakseni kokonaiskuvan lapsen motorisista arkipdivéin taidoista. Ne
edeltdviit myds kdden motorisen toiminnan kehittymistd ja erilaisten sarjallisten
liikkkeiden oppimista, ja ovat siitd syystd oleellisia tutkimukseni taustatiedon luomises-
sa.

Kolmevuotiaan lapsen motoriikka on varsin kehittynyttd ja hén hal-

litsee jo liikunnallisten taitojen perusmallit; liikkuminen on melko ketterdd ja nopeuden
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nousta vuoroaskelin ja pystyy heittdméédn palloa jdykéstdi perusasennosta yld- tai
alakautta, mutta heitto itsessidén on vield hyvin epitarkka. Pallon kiinniottaminenkaan
ei kolmevuotiaalta kuitenkaan vield onnistu, koska hén ei osaa joustaa késivarsillaan
palloa kiinniottaessaan. Niiden motoristen taitojen lisdksi timénikdinen lapsi osaa
kierid, rydomid, riippua tangossa sekd kiivetd matalien esteiden yli. (Karvinen, Hiltunen,
& Jadskeldinen 1991, 70-71; Laurt 1988, 99-100; Jonston & Magrab 1976, 42-47.)

Alle neljdvuotias lapsi osaa hypéti tasahyppyjé paikallaan seké eteen-
ettd taaksepdin ja osaa hypitdi maahan matalaita korokkeelta polvien joustaessa
alastulovaiheessa. My6s matalan esteen yli hyppédiminen onnistuu. Hyppelytehtévistd
lapsi oppii laukka-askeleen eteenpéin, haara-perushypyn, jalanvaihtohypyn ja jénishy-
pyn sekd penkin péélle ettd sen yli. (Karvinen ym. 1991, 75.)

Yleisesti 3-4- vuotiaan lapsen perusliikkeet ovat kehittyméssa kovaa
vauhtia, mutta eivit ole vield tdydellisii. Ensimmadiset yksinkertaiset liikeyhdistelmét
ovat mahdollisia, mutta niiden oppimista vaikeuttavat vield hitaus, kdmpelyys,
suuntautumattomuus ja tdménikéiselle lapselle tyypillinen richakkuus. Lapsen liike-
koordinaatio, kisitys omasta kehosta sekd sen eri puolista ja osista kehittyvidt myos
voimakkaasti. Lapsen léhestyessi neljittd ikidvuottaan liikkeet tulevat yhid nopeammiksi
ja sujuvammiksi. My0s hénen silmi-kési- ja silmé-jalka-koordinaationsa sekd tasapai-
nonsa kehittyvét jatkuvasti. Vield neljdvuotiaanakin lapsen liikesuoritukset ovat
kompelditd, mikd johtuu siitd ettd hdnen hienomotoriikkansa on vield kehittymisvai-
heessa. Téstd on osoituksena esimerkiksi reaktioajan hitaus. (Karvinen ym.1991, 85.)
Omassa kehittimisohjelmassani lapsilta edellytetdéin niistd motorisista taidoista ennen
kaikkea riittdvin hyvad silma-kisiyhteistyotd, litkekoordinaatiota ja liikkeiden yhdiste-

lykykya.

1.3 Aisti- ja havaintotoimintojen yhteys motorisen kehitykseen

Koko kehittdmisohjelmani sisdltdd monipuolisia havainto- ja aistitoimistoja sekd
sensorista integraatiota vaativia liikkeitd/tehtdvid. Tdmin vuoksi kisittelen seuraavassa

lyhyesti tiedonkulun sek aistien toimintamekanismeja.
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Havaintotoimintamekanismin avulla ihminen saa tietoa ympéris-
tostéddn, ja tdssd havaintotoiminnassa tiedonsaannin vilineind toimivat aistielimet. Ne
antavat havaitsijalle tietoa ympéristdstd ja niistd mahdollisista erityisvaatimuksista, joita
hén jonkin tehtévén suorittamiseen tarvitsee. Juuri aistielinten vilitykselld ihmisaivot
kykeneviit tunnistamaan ja luokittelemaan toimintansa kannalta oleellista tietoa.
Havaintotieto vilittyy siis aivoihin, jossa pddtoksentekomekanismi johtaa tietyn
toiminnan valintaan. Vasta tdmén jilkeen seuraa varsinaisen toimintamekanismin
aktivoituminen, jolloin aivoille l&hetetyt kdskyt organisoituvat litkkeeksi motoristen
kiskyjen vilittyessd ihmisen lihaksiin. Oman tutkimukseni laululeikissé lapsen auditii-
vinen havainto laulusta ja visuaalinen sekd kinesteettinen havainto leikistd ovat
havaintotietoa. Tietyn laulu- ja leikkitavan valinta edellyttdvit pddtiksentekomekanis-
min toimintaa, ja lapsen varsinainen suoritus ko. laululeikisséd toimintamekanismin

aktivoitumista (kuvio 1). (Marteniuk 1979, 187-188.)

KESKUSHERMOSTOSYSTEEMI

’PITKAKESTOINEN MUISTI \
LYHYTKESTOINEN MUISTI | .

| 1 Lihakset
! —

A : ! /[*4\\
YMPA- into- | Piits . Toiminta- N
e Havam}o '_Paatok.sent.eko — Tmquta / m Liike

mekanismi mekanismi | mekanism Yk /
' \ /
\\h/

KUVIO 1. Malli tiedonkulun osa-alueista, jotka ovat oleellisia havaintomotoristen

taitojen oppimisessa ja suorittamisessa. (Marteniuk 1979, 187-189.)
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Kaikkien motoristen tehtéivien suorittamisen edellytykseni on siis
riittdva aisti- ja havaintotoiminta. Liikkeiden ohjaamisen kannalta oleellisen tiedon lapsi
saa riittdvin havaintotoiminnan avulla, josta voidaan erottaa selkedsti kaksi eri aluetta:
valppaus ja valikoivuus. (Numminen 1995, 65.) Havaintotoiminnan kehittymisté tulee
edeltdd riittdvi aistitoimintojen yhdentyminen eli sensorinen integraatio (Ayres 1987,
52-53). Niiden tekijoiden saumaton yhteistoiminta mahdollistaa puolestaan motoristen
perustaitojen ja kykytekijoiden kehittymisen, joilla on todettu olevan yhteyttd myos
kouluvalmiuksien kehittymiseen (Gallahue 1982, 294).

Havaintotoiminnan ja motorisen toiminnan kehittyessd, ja niiden
toiminnan vélisten yhteyksien kasvaessa lapsi oppii vihitellen valitseman toiminnan
kannalta oleelliset drsykkeet, jarjestimédn ne sisdisiksi malleiksi (skeemoiksi) ja lopulta
ohjaamaan tarkoituksenmukaisesti liikkeitdsn. Motorisessa toiminnassaan kompeldilld
lapsilla on usein vaikeuksia erityisesti sensorisen (aistitieto) tiedon kdytdssd, jota
edellytetddn liikkkeiden sditelyssd. Tdamaén lisdksi néillé lapsilla esiintyy vaikeuksia myds
kinesteettisissd tehtdvissid, ndko- ja kinestesiahavaintojen yhdistdmisessd, liikkeiden
tasmillisyydessd sekd usein myos litke- ja reaktioajan nopeudessa. Motorisen koor-
dinaation ja kognitiivisen kehityksen vaikeudet sekd jatkuvat tarkkaavaisuudessa
ilmenevét ongelmat ovat niinikédin yhteydessd toisiinsa, ja ovat ndin ollen tyypillisid
juuri kompeldille lapsille. (Ahonen 1990, 125-126.)

Nikd- kuulo- ja tuntoaisti. Aivojen visuaalista tietoa muokkaavat
keskukset yhdistdvét impulssit etenkin lihaksista, nivelistd ja vestibulaarijédrjestelmésté
(tasapaino- ja liikeaisti) tulevaan tietoon. Nimenomaan tdstd aivoissa tapahtuvasta
yhdentymisprosessista muodostuu perustietimyksemme ympéristosti ja sielld olevien
asioiden ja esineiden sijainnista. Aivojen jokaisen osan moitteeton toiminta ja erilaisten
aistitietojen yhdistyminen visuaaliseen tietoon auttaa ihmisti ymmértdméédn néke-
médnsd. (Ayres 1987, 33-34.)

Adniaaltojen stimuloidessa sisdkorvassa sijaitsevia auditiivisia re-
septoreita (kuuloreseptoreita) impulssi (drsyke) kulkee aivorungon auditiivisiin
keskuksiin. Ndmi auditiiviset impulssit kulkeutuvat visuaalisten impulssien tavoin
aivorungon muihin osiin ja pikkuaivoihin, jossa ne sitten yhdentyvit muuhun aistitie-

toon sekd motoriseen tietoon. Saadaksemme kuulemillemme &dfnille merkityksen



16

1987, 34.)

Thossamme on paljon erilaisia reseptoreita, jotka vastaanottavat
kosketuksesta, paineesta, lammostd, kylméstd, kivusta ja ihokarvojen liikkeistd syntyvid
aistimuksia. Taktiilinen aisti edustaakin suurinta aistijdrjestelmdimme, ja sen toiminta
vaikuttaa merkittdvisti ihmisen henkiseen ja fyysiseen kehittymiseen ja hyvinvointiin.
Kosketusaistimukset ovat ylipdétadn tarkeitd, koska ne ylldpitdvit koko hermostomme
tasapainoa. (Ayres 1987, 34.)

Proprioseptiivinen ja vestibulaarinen aisti. Proprioseptiikalla tarkoite-
taan aistitietoa, joka syntyy lihasten supistumisesta ja venymisestd, seké niiden taipumi-
sesta, ojentumisesta, vedosta ja paineesta. Proprioseptiivinen tieto muotoutuu ldhinné
sellaisilla aivojen alueilla, joista ei vility viestid tietoisuuteemme. Jollemme tarkkaile
tietoisesti liikkkumistamme, emme voi olla tietoisia lihastemme ja niveltemme ldhetta-
mistd aistimuksista. Elimistdmme proprioseptiivisten reseptoreiden ansiosta pystymme
lilkkumaan. Jos néitd reseptoreita on elimistdssimme jostain syystd véihin, litkkumi-
semme nayttdd kompeloltd ja hitaalta. Lapsen puutteellinen proprioseptiivinen toiminta
aiheuttaa vaikeuksia kaikessa toiminnassa, jos hén ei saa kéyttdd tekemisessidéin apuna
ndkoaistia. (Ayres 1987, 35).

Ihmisen sisdkorvassa sijaitsee luinen rakennelma, labyrintti, joka
sisdltdd auditiivisia reseptoreita. Yksi ndistd vestibulaarireseptorityypeisté reagoi paino-
voimaan ja toinen pdin liikkeisiin. Jdlkimmadistd voi toimintansa perusteella kutsua
pdan kithtymis- ja hidastumisaistiksi. Vestibulaariaistin vélittimén tiedon avulla
saamme tarkan tiedon siitd, mik4 on suhteemme painovoimaan. Tdma4 aistijirjestelméi
on erittdin herkki; asennon ja litkkeen muutokset vaikuttavat voimakkaasti aivoihin.
Vestibulaariset impulssit, jotka kulkeutuvat selkfytimeen, yhdistyvit muunlaiseen
sensoriseen ja motoriseen tietoon, ja vaikuttavat sitd kautta liikkeisiin, asentoihin ja
tasapainoon. Korkeimmille aivoalueille kulkeutuvat impulssit yhdistyvét proprioseptii-
viseen, taktiiliseen, visuaaliseen ja auditiiviseen tietoon muodostaen ihmisen spatiaali-
sen (avaruudellisen) hahmottamisen ja orientaatiokyvyn (suunnistamiskyvyn). (Ayres
1987, 35-36.) Oman tutkimukseni kehittdmisohjelmassa vestibulaaristen impulssien
yhdistyminen sensoriseen ja motoriseen tietoon on ehdoton edellytys laululeikin
sarjallisten motoristen liikkeiden oppimisen kannalta; eri aistialueiden tulee toimia

moitteettomasti ja niiden tulee vilittdd kédsky aivojen motoriselle alueelle oikein ja
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riittdvin nopeasti.

Raajojen asennon sensorinen informaatio (aistien vilitykselld saatu
tieto) vélittyy hermoreseptoreiden avulla, ja avaruudellinen sijoittuminen tallentuu
lapsen muistiin juuri tdmén tiedon perusteella. Raajojen asennosta vilittyvén tiedon
siirtyminen avaruudellisen sijoittumisen tietoisuuteen on oleellisen tirkeéta litkkkeiden
kontrolloinnin kehittymisen kannalta; tdll6in motorisen systeemin ei tarvitse “keskittyd”
endd niin paljoa tiettyihin varastoituneisiin motorisiin késkyihin tai liikkeiden uudel-
leentuottamisen ja kontrollin sensorisiin seurauksiin. Kun siis toivottu liike koodautuu
muistiin, motorinen systeemi pystyy vihentdméidn nykyisen (olemassaolevan) ja
toivotun liikkkeen vilistd ristiriitaa. (Stelmach 1976, 76-77.) Omassa kehittdmisohjel-
massani kerhokerroilla tehtdvin laululeikin harjaannuttamisen my6td oletan lasten
liikkeiden kontrollin ja kaikenpuolisen sensorisen integraation kehittyvén niin, ettd

litkesarjan tekeminen muodostuu sujuvaksi ja oikein ajoitetuksi.

1.4 Kielen ja rytmitajun merkitys motorisessa kehityksessid

Tutkimukseni kannalta on oleellista kisitelld yleisesti my6s lapsen varhaista kielenkehi-
tystd, joka on kiintedssd yhteydessi &lylliseen kehitykseen ja sen myotd myos kielellis-
ten ohjeiden perusteella suoritettaviin motorisiin toimintoihin.

Lapsen kieli vaatii kehittydkseen tietyt biologiset, psykologiset ja
sosiaaliset edellytykset. Jos jollakin niistd osa-alueista ilmenee puutteita, lapsen kielen
kehitys saattaa viivistyd tai kehittyd puutteelliseksi; timén seurauksena ongelmat voivat
laajeta koskemaan koko lapsen eldmii. (Leiwo 1987, 45.)

Oleellista lapsen kielen oppimisessa on tiettyjen sdfinndnmukaisuuksi-
en kehittyminen, ei yksittidisten kielen muotojen oppiminen. Tdmin vuoksi kielen
oppimisesta kéytetddnkin nykydén usein késitettd omaksuminen, joka kuvaa paremmin
kielen kehityksen perustumista tietyn kehitystason saavuttamiseen ja kypsymiseen. (Lei-
wo 1987, 46.)

Lapsen kielen osaamista ja kielen kehitystd voidaan tarkastella kah-

delta eri ndkokannalta. Kielikyvystd saadaan selked késitys tarkastelemalla erityisesti



18

lapsen puhesuoritusta. Kielen osaaminen on kuitenkin muutakin kuin puhumista ja
puheen ymmartidmisté; puhetta kiytetdiin mm. viélineend tiettyjen tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Tdmaén lisiksi kielentaitoon liittyy taito kielen eri lauseiden kédyttomahdolli-
suuksista ja tieto sen tehtdvistd ihmisten vilisissd vuorovaikutustilanteissa. Tatd
viimeksi mainittua kutsutaan viestintdtaidoksi. Viestintétaitoon kuuluu verbaalisten
taitojen lisdksi paralingvistiset keinot, joilla tarkoitetaan esim. d4inenké&yton eri ulot-
tuvuuksia, ja ekstralingvistiset keinot, jotka taas kertovat kieleen liittyvistd eleistd,
ilmeistd ja liikkeistd. (Leiwo 1987, 25-26.)

Lapsen sanojen oppiminen on kolmivaiheinen prosessi. Aluksi lapsen
kidyttdmait sanat liittyvét johonkin yksittdisessé tilanteessa kédytettyyn ilmaisuun, jonka
merkityssisilto ei ole lapselle vield tdysin tuttu. Toisessa kehitysvaiheessa lapsi kdyttdd
sanoja, joita hiin yleistdd vapaasti oman mielensd mukaan. Kolmannessa vaiheessa hin
yleistdd sanaa kaikkiin sellaisiin kohteisiin, joilla on tuo sama ominaisuus. (Anisfeld
1984, 19-28.) Lapsen kielen kehitysti tutkittaessa on tirkedd tiedostaa se, ettd lapset
ovat hyvin valikoivia uusia sanoja opetellessaan ja oppiessaan. Tuotetuilla sanoilla on
sekd kognitiivisia ettd vilineellisid tehtdvid. Kognitiivisiin tehtidviin kuuluvat esim.
nimedminen, kuvaileminen seki asioiden ja tapahtumien arvioiminen. Vilineellinen

tehtdvi sisdltdd puolestaan kaikki ne seikat, joiden avulla lapsi pyrkii saavuttamaan

maan ja leikkimiidn muiden lasten kanssa huomattavasti pidemmaéksi aikaa kuin kak-
sivuotias lapsi. Itsedédn hin pystyy ilmaisemaan hyvin, koska lauseiden muodostaminen
sanojen taivuttaminen, vertailumuotojen sekd tiettyjen aikamuotojen kéyttdminen
onnistuvat jo. Toisaalta lapsen ajattelu ja puhe liikkkuvat vield téssd vaiheessa hyvin
kdytdnnonldheiselld tasolla ja ne liittyvét enimmikseen hinelle tuttuihin tilanteisiin,
minkd vuoksi lapsen kanssa késiteltdvien aihealueiden tulisi liittyd vahvasti lapsen
omaan eldmys- ja kokemusmaailmaan. Juuri lapsen kolmen ensimméisen ikdvuoden
aikana puheen kehityksen tahti on kiivaimmillaan, kunnes 4-6 vuoden idssd kehityksen
vauhti hidastuu ja kielen hallinta tasaantuu. (Lampi 1980, 31-34.)

Neljdvuotiaalla lapsella kielen ja ajattelun merkitys kehittyy kovasti,

ja liikuntasuoritukset alkavat onnistua jo kielellisten ohjeiden ja merkityssiséltéjen
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avulla. Téssd vaiheessa lapsi alkaa yhdistelld eri aisteista saamaansa tietoa malleiksi, ja
juuri tdssd vaiheessa ohjaajan/opettajan puheella ja ohjeilla on oppimisen kannalta suuri
merkitys. (Karvinen ym.1985, 85.) Edellytin omassa kehittimisohjelmassani lapsilta
sellaista kielen kehityksen tasoa, ettd he pystyvét ymmirtiméén yksinkertaisia laululeik-
kiin liittyvid sanallisia ohjeita ja my®s toimimaan nédiden ohjeiden perusteella.

Rytmitaju. Musiikin rytmi siséltd4 aina motorisen eldmyksen ja liikkunta
taas rytmieldmyksen. Niinpd fysiologisesti ja anatomisesti oikein suunniteltu litkunta
onkin musiikkia, joka sisdltdd jannitteiden vaihtelua, jdsentelyd, litkkeitd ja rytmid.
Niiden kaikkien yhteistoimintaan ja muovautumiseen vaikuttavat ennen kaikkea
yksilon tunne, tahto ja dly. Liikettd ja rytmid yhdistdmailld voidaan kehittdd monilla
tavoin lapsen liiketuntoa (vestibulaariaisti), rytmitajua, litkunnallisrytmistd mielikuvi-
tusta, omatoimisuutta, ilmaisukykyai ja luovuutta. (Simola-Isakson & Vilppunen 1974,
5-6.)

Rytmi ilmenee lapsen eldmissid monella tavalla, ja oleellisimmat néisti
rytmin alueista tulisi sisdllyttdd lapsen kanssa leikittdviin leikkeihin ja lauluihin:
verbaalinen 1. puheen déneen lausuttu rytmi, akustinen 1. kuuloaistin vélittimé rytmi,
optinen 1. nékoaistin vilittdimi rytmi, faktiilinen 1. kosketusaistin vilittiméi rytmi,
kineettinen 1. liikkkeen vilittdma rytmi, emotionaalinen 1. tunne-eldméssé ilmenevi rytmi
ja lopulta biologinen 1. fysiologinen rytmi. Kehittdmisohjelmaani sisdltyvit ndistd
rytmin alueista laajasti ajateltuina kaikki rytmin osa-alueet: verbaalinen rytmi tulee
esille ennen kaikkea laulun opettelun alkuvaiheessa sanojen diineen lausutussa rytmissé,
akustinen rytmi ilmenee laulussa, optinen itse antamassani laululeikin visuaalisessa
mallissa, taktiilinen rytmi kdsien koskettaessa leikin aikana eri vartalon osia, kineetti-
nen lapsen omissa liikkeissd, emotionaalinen tunnetilassa laululeikin aikana ja biologi-
nen jokaisen lapsen omassa persoonaan kiintedsti liittyvissd rytmissd. Musiikkikasva-
tuksessa, ja etenkin lapsen rytmitajun kehittdmisessd, on oleellista antaa lapselle
mahdollisuus harjoitella itse muodostettuja rytmejé ja liikkeitéd sekd niiden tiedostamista
ettd ymmértdmistd. Tamén lisdksi on tdrkedd, ettd lapsi harjoittelee myds muiden
muodostamia rytmeji ja liikkeitd sekd niiden seuraamista ja ymmértdmistd. (Simola-
Isakson ym. 1974, 6.) Tutkimuksessani timi ilmenee laululeikin rytmin ja tempon seki
sithen liittyvien liikkeiden seuraamisena ja mukana tekemisené.

Rytmi on perusta oikeastaan kaikille taidollisille suorituksille; rytmin



20

18ytyminen auttaa niin yksinkertaisissa kuin vaativimmissakin motorista koordinaatiota
vaativissa tehtdvissd. Rytmitajun kehittyminen on edellytys my&s muiden taidollisten
valmiuksien omaksumiselle, kuten luku- ja kirjoitustaidolle. Rytmikasvatuksen
tavoitteena on jérjestdd lapsille yksinkertaisia ja eldmyksellisid harjoituksia, jotka
perustuvat rytmin kuuntelemiseen. Lorujen ja runojen avulla harjoitellaan perus- ja
sanarytmid kehon omia osia seki erilaisia soittimia rytmivélineend kdyttden. Musiikki-
litkunnassa musiikin mukaan liikkkuminen on kokonaisvaltaisempaa, musiikin rytmin ja
tempon mukaan liikkumista koko kehon avulla. (Hongisto-Aberg, Lindeberg-Piiroinen

& Mikinen 1993, 25.)

1.5 Kéden sarjallinen motorinen kehitys ja oppiminen

Omassa tutkimuksessani keskityn lapsen kidsimotoriikan tutkimiseen karkea- ja
hienomotoristen liikkeiden sarjoittamista vaativan laululeikin avulla. Motoriset
suoritukset luokitellaan yleisesti tapahtuneen litkkeen perusteella. Késimotoriikka on
Gesellin & Amatrudan (1974) médritelmén mukaisesti sekd karkea- ettd hienomotorista
toimintaa, kun sithen luetaan mukaan seki kiiden ettid sormien liikkeet. Tdméin méiritel-
mén mukaisesti késivarren litkkeet ovat karkeamotorista ja kiiden seki sormien liikkeet
hienomotorista toimintaa. (Gesell & Amatruda 1974, 4-5.)

Heinosen (1964) mukaan kidsimotoriikka tarkoittaa kdsivarren, kdden
ja sormien liikuttamista erilaisia toimintoja suoritettacssa. Kisimotoriikkaan hin
sisdllyttdad neljinlaisia kétevyystoimintoja. Siirtokdtevyyden hin katsoo ilmenevén
kappaleiden tavoittamisessa ja siirtdmisessd. Muotoava kdtevyys liittyy muodon
antamiseen, ja juuri tim# kdsimotorinen alue on edustettuna omassa tutkimuksessani.
Ilmaisumotoriikan alueesta hédn painottaa erityisesti kdsialaa. Viimeisend Heinonen
(1964) luokittelee vield tietyt tekniset erityistaidot, joissa vaaditaan kdden motoriikkaa.
(Heinonen & Kirjonen 1964, 27-31.)

Vastasyntyneen lapsen kiden tarttumisrefleksid stimuloi kosketusaisti.
Suurinpiirtein kahden kuukauden idssé lapsi alkaa tavoitella esineité refleksisesti. Lapsi

tarttuu esineeseen aluksi kolmella sormella (pikkusormi, nimeton ja keskisormi) ja
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kéimmenell&d, mutta hyvin pian timén jélkeen lapsi kéyttdd tarttumisessa apunaan myos
peukaloa ja etusormea. Tarttumisrefleksin hivitessd n. neljidn kuukauden ikdéin mennes-
sd lapsi pystyy jo tarkoituksellisesti irrottamaan otteensa esineestd. Viiden kuukauden
ikddn mennesséd lapsen sormien koordinaatio alkaa olla niin hyvé, ettd hin pystyy
tarttumaan pieniinkin esineisiin sormenpéilldéin. 7-8 kuukauden idssd lapsi kykenee
ja suurinpiirtein kuukautta myShemmin lapsi osaa kéyttdd pinsettiotetta (esineeseen
tarttuminen peukalolla ja etusormella). (Holle 1981, 67-68.)

Alkuvaiheessa lapsen tarttumisote on varsin kompeld, koska silmi-
késikoordinaatio on vield kehittymisvaiheessa. Otteen irrottaminen esineestéd on hinelle
huomattavasti vaikeampaa kuin sithen tarttuminen; vasta noin kahdentoista kuukauden
idssd lapsi pystyy irrottamaan otteensa esineestd. On tirke#dd muistaa, ettéd tarttumisre-
fleksin pitédéd olla tdysin hidvinnyt ennen kuin lapsi voi oppia uusia ja monimutkaisimpia
tarttumisliikkeitd. Kédden motoristen taitojen harjoittelussa jokaista yksittdistd taitoa
tulee harjoitella erikseen ennen kuin lapsi kykenee oppimaan uusia kiden liitkeyhdis-
telmid. (Holle 1981, 68-72.)

Kiden proksimaalinen motorinen systeemi, joka organisoituu ldhinnd
aivorungon osassa, kypsyy yleensd ennen aivokuoren organisoimaa kéden distaalista
motorista systeemid (Lawrence & Hopkins 1972, 117-118). Tédstd voi mainita
esimerkkind muunmuassa pienen vauvan kdden liikkeiden kehittymisen: aluksi vauvan
kéden toiminta on kokonaisvaltaista, jolloin liikkeessd on mukana aina koko kisivarsi
olkavarresta lahtien. Vasta myohemmin ensimmdisen ikdvuotensa aikana hén kykenee

ranteiden ja sormien riippumattomaan liikuttamiseen. (Chaney & Kephart 1968, 5.)

1.5.1 Kéden motoriikan kehityksen seuranta

Siihen néhden, ettd kdden taitoja tarvitaan monenlaisissa pdivittdisissd toiminnassa,
niitd ollaan tutkittu varsin vidhén. Arvioivaa tutkimusta on tehty erikoisen vihén alu-
eista, joita tutkimalla saataisiin tietoa spesifeistd kidden taidoista. The Fine Motor Scale

of the Peabody Developmental Motor Scales (Folio & Fewell 1983) sisiltid testipat-
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teristossaan monia kéiden taitoja mittaavia testejd, mutta mitdén laadullista arviota
lapsen kéden motoriikasta ei tdmén testin perusteella voi tehdi. The Bruininks-Oserets-
ky Test of Motor Profciency (Bruininks 1978) sisdltid testiosion, joka mittaa erityisesti
hienomotoristen taitojen nopeutta ja lapsen hienomotorisia kykyjd. Tdmén testin
ongelmana varhaisdiagnostiikan kannalta on se, ettei sitd voida kiyttdi tutkittaessa alle
4 Y5- vuotiaita lapsia. Erhardt Developmental Prehension Assesment (Erhardt 1982) on
ndistd edelld luetelluista testeistd ainoa, joka siséltdd lapsen hienomotoristen taitojen
laadullisen arvioinnin osion, mutta timé testipatteristo on suunniteltu ldhinni lapsille,
joilla on jonkinasteisia kehitysviivistymid (Exner 1990, 884-886).

Exnerin artikkelissa Proksimaalisen kehityksen taso kisittelytaitojen
perusteella 3-4- vuotiailla normaaleilla lapsilla (1990) selvitettiin tutkimusta, jossa
tutkittiin proksimaalisen kehityksen tasoa kéiden taidoissa sellaisilla lapsilla, joilla on
mahdollisesti hienomotorisia ongelmia. Tutkimus oli osa laajempaa projektia, jolla
pyrittiin kehittdmién toimintaterapeuttien kédyttoon standardisoitu mittari alle kou-
luikiisten ja nuorten kouluikéisten lasten kisittelytaitojen arvioimista varten. Kehitellyn
mittarin toivottiin auttavan riskilasten seulonnassa, joilla on mahdollisesti jonkinas-
teinen motorinen kehitysviivistymai. Téssd tutkimuksessa arvioitiin verbaalisten ja vi-
suaalisten vihjeiden vaikutusta kéden taitoihin 28:1la kohderyhméin kuuluvalla lapsella.
Alkumittauksessa lapsille esiteltiin esineleikkejd, jotka toivat esiin lapsen kéden moto-
risia taitoja. Merkillepantavaa ndissd ko. leikeissd oli, ettd lapsille ei annettu erityisid
toimintaohjeita. Viikon kuluttua alkumittauksesta aloitettiin varsinainen tutkimus, jossa
lasta autettiin suoriutumaan tehtévistd sekd verbaalisin ettd visuaalisin vihjein. Alkumit-
tauksessa lapsille ei annettu vihjeitd, koska tutkija uskoi sen vaikuttavan lasten toimin-
taan seuraavassa testiosiossa. (Exner 1994, 884-885.) Exner oli asettanut tutkimuksel-

leen seuraavanlaiset hypoteesit:

1) Lasten suoriutuminen kisittelytestistd on huomattavasti parempi visuaalisen tai
verbaalisen vihjeen avulla kuin ilman sitd

2) 3-4- vuotias lapsi suoriutuu testistd paremmin visuaalisen kuin verbaalisen vihjeen
avulla

3) Tiettyjd kasittelytaitoja pystytddn helpottamaan vihjeiden avulla paremmin kuin

Jjoitakin muita taitoja
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4) Tyttdjen ja poikien suoritusten vélilld on eroja riippuen vihjeiden tasosta

Tulosten perusteella Exner toteaa, ettd saatuaan vihjeitd suorituksensa tueksi, lasten
testipisteméérit paranivat. Mielenkiintoisin tulos liittyy verbaalisen ja visuaalisen
vihjeen vaikuttavuuteen; visuaalisen mallin ei todettu auttavan lasta verbaalista vih-
Jettd enempdid. Verbaalisen vihjeen havaittiin vaikuttavan lapsen keskittymiseen tavalla,
jossa hin mietti mitd hinen ei pitdisi tehdd sen sijaan ettd hén olisi miettinyt miti hdnen
tulisi tehdd. Oleellisinta tuloksissa on, ettd noin 60.7 % lapsista sai vain hiukan parem-
vat suoritustaan huomattavasti. Testipistemddridin parantaneet lapset nédyttivit olevan
edistyneempid kisittelytaidoissaan proksimaalisen kehityksen alueella, kun taas
alkumittauksessa heikommin suoriutuneet lapset olivat halukkaampia vastaanottamaan
verbaalisia tai visuaalisia vihjeitd. Exner toteaa pohdinnassaan sekd verbaalisen ettid

visuaalisen vihjeen samanaikaisen antamisen parantaneen mahdollisesti lasten testi-

oli hyvit kdsittelytaidot juuri proksimaalisen kehityksen alueella. (Exner 1990, 886-
890.)

Erididen tutkijoiden mukaan lasten késittelytaidot kehittyvit esikou-
luidssd huomattavasti. Positiiviset ja kohtuulliset korrelaatiot idn ja havaittujen kéte-
vyysfrekvenssien vililld kertovat motoristen taitojen kehittyvistd luonteesta. Ensimmii-
nen ja kaikkein pysyvin kisittelytaidon muoto on sormien padltd kiimmenelle siirto
(Exner 1990, 884-889; Humpry ym.1995, 768). Kisittelytaitojen kehittymistd on
arvioitava siind valossa, ettd siithen vaikuttavat hermoston kypsymisen lisdksi myos
lapsen muut kehitykselliset muutokset kuten kidden koko, avaruudelliseen suuntautu-
miseen vaikuttavat neurologiset tekijit ja motoriikan kehittyminen. Esikouluikiiselle
lapselle on ominaista, ettei hin ole valttimaittd kiinnostunut toimimaan tietyn kaavan
mukaisesti, ennen kuin itse toiminnan tulos alkaa merkitd hénelle jotakin. Pysyvén
kasittelytaidon mallin valinta tulee lapselle merkitykselliseksi vasta sitten, kun hénen
kognitiiviset kykynsd mahdollistavat huomion kiinnittdmisen seki itse toimintaan etti
sen tulokseen. Vasta tdssd kehitysvaiheessa lapsi pystyy valitsemaan kaikkein

tehokkaimman toimintamallin. My0s lasten késittelytaidon yhteyttd lasten luontaisiin
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kéddenliikkeisiin erilaisten toimintojen parissa selvitettiin tédssd tutkimuksessa. Nor-
maalisti kehittyneilld lapsilla yhteys oli merkittévd, ja niinpd onkin perusteltua teettdd
lapsilla arkipdividn harjoitteita, jotka parantavat suoriutumista erilaisissa tilanteissa.
(Humphry ym. 1995, 768-769.)

Lasten riippumattoman toiminnan arvioimista tulisi kehittdé entises-
tddn luomalla uusia standardoituja testejd, joiden avulla terapeutit ja lasten kanssa
tyoskentelevit ihmiset saisivat selville lapsen proksimaalisen kehityksen tason ja voi-
sivat sitd tarvittaessa myos kehittdd. Testatessaan lapsia terapeutti voisi aluksi kdydd
ldpi standardoidun testin sellaisenaan ja toistaa siini erityisesti kohdat, joista lapsi ei
tdysin suoriudu antamalla lapselle joko verbaalisia tai visuaalisia vihjeitd. (Lyons 1984,
446-451.) Lyonsin tutkimustulosten perusteella tehtéivissd, jossa lapset tekivit rakente-
lutehtdvid palikoilla, kolme ennen suoritusta annettua verbaalista vihjettd eivét pa-
rantaneet lapsen suoritusta. Suorituksen jilkeen annetut vihjeet, joissa lapsia pyydettiin
arvioimaan omaa rakennelmaansa, saivat osan lapsista tekemién rakennelmistaan en-
emmaén annetun mallin kaltaisia. Vanhemmat lapset suoriutuivat em. instruktion avulla
nuorempia paremmin. Témén tutkimuksen tulosten perusteella standardisoituja testejé
suoritettaessa pitdd ohjeiden antaminen miettid hyvin tarkasti, jotta se palvelisi tutki-
muksen varsinaista tarkoitusta. (Lyons 1987, 19-27.)

Motorinen suoriutuminen vaatii lapselta taitoa selviytyd omalle
ikétasolle tarkoitetuista tehtédvistd, joita arvioidaan yleensd tietyntyyppisilld testeilld
kuten The Bruininks-Oseretsky Test of Motor Proficiency-testilld (Bruininks 1978) sekd
Lapsen motoriikan havainnointilomakkeella (Karvonen 1997), joka on lasten karkea -
ja hienomotorisen toiminnan arvioimiseksi suunniteltu havainnointilomake. Nidmi
mittarit antavat tietoa lapsen kyvystd suoriutua erityisisti motorisista tehtdvistd ja
vaativat lapselta myos taitoa yhdistelld perustavanlaatuisia motorisia toimintoja kiyt-
tden toiminnassaan apuna mydos késitteellisid ja kognitiivisia kykyjéd. Jotkut standar-
disoidut testit siséltédvit jiljittely- ja kopiointitehtévid, jotka mittaavat edellisten osa-
alueiden liséksi lapsen visuo-motorisia taitoja. (Case-Smith 1994, 646.) Testaamisen ja
mittaamisen liséksi on tirke#td muistaa, ettd lapsen toiminnallinen suoritus syntyy aina
yksilon ja ympiriston yhteisvaikutuksesta. Sopivien apuvilineiden (apuvélineet
suunniteltu tarkoin kohderyhmii ajatellen) kéytto ja ohjaajien apu ovatkin siis oleelli-

sen térkeitd lapsen toiminnallisen suoriutumisen kannalta. (Case-Smith 1994, 646.)
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Puhtaasti motoriikkaa arvioivien testien lisdksi olisi syyti ottaa kdyttd6n yhid enemmaén
testejd, joilla kyetédiin arvioimaan etenkin motoriseen kontrolliin ja toiminnan ohjau-
tumiseen liittyvid tekijoitd. Téllaisia ovat toiminnan ohjaukseen liittyvien testien liséksi
mm. kinesteettisen (annetun mallin jéljitteleminen) ja visuospatiaalisen (avaruudellinen

hahmottaminen nékdaistin avulla) havaitsemisen tehtivit. (Lyytinen, Ahonen, Koho-

nen, Korkman & Riita 1995, 260.)

1.5.2 Oppimisprosessi ja sen eri tekijét

Yleinen taidon oppimisprosessi ja sen eri vaiheet ovat taustana myds motorisessa
oppimisessa, ja siksi késittelen aluksi oppimisprosessia kokonaisuudessaan. Taidon
oppimisen alkuvaiheessa oppijan on luotava sisdinen malli oleellisista menettelytavoista
ja ennen kaikkea niistd tavoitteista, joihin ndilld menettelytavoilla pyritddn. Etenkin
taidon opettelemisen alkuvaiheessa oppija on herkkd héiriintyméin; esimerkiksi
jénnittdminen, vdsymys ja muut tunne-eldmiin liittyvdt tekijdt vaikuttavat tdlloin
suoritusta heikentdvisti. Luonnollisesti myos ulkoiset, oppimisympéristdon liittyvét
tekijat vaikuttavat oppimiseen. Kun taidon oppiminen on vield kesken tai se on opittu
vasta heikosti, oppiminen héiriintyy helposti pienemmaénkin héiridtekijin vaikutuksesta.
Oppimisolosuhteet ovat siis keskeinen tekijd oppijan taidon oppimistasoa miéritelties-
sé. Suoritusta voidaan sanoa taidokkaaksi vasta sitten, kun suoritus pysyy olosuhteista
riippumatta samanlaisena. Olosuhteisiin vaikuttavat héiridtekijdt voivat olla varsin
monenlaisia, mutta niille kaikille on luonteenomaista, ettd ne laskevat suorituskykyi
kuormittaecssaan my0s oppijan aktivaatiotasoa. Téméa aktivaatiotason nousu nékyy
kaikkein selkeimmin tietyilld suoritusten alueilla, erityisesti fyysistd voimaa ja nopeutta
vaativilla alueilla. Hyvin taidon omaksuneelle oppijalle on ominaista se, ettd hén
saavuttaa maksimaalisen oppimisen tason pienemmilld aktivaatiotason (ei siis tarvita
niin paljon keskittymistd) arvoilla kuin heikompi oppija. Toisaalta taas korkeilla
aktivaatiotason arvoilla suoritustaso kyetédiin pitdmdcdn korkealla tasolla. Tillaisesta
korkeasta aktivaatiotasoa vaativasta tehtivéstd ovat hyvdnd esimerkkind pitkille

automatisoituneet tehtdvit. (Kuusinen 1991, 75-82.)
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Mitd paremmin oppija on suorituksen oppinut, sitd paremmin hin
selvidd siitd ilman ulkoisia vihjeitd. Tdmi johtuu oppijan oman sisdisen mallin varmuu-
desta, joka sisdltdd itsesséddn riittdvin mddrdn toiminnan ohjauksessa tarvittavaa tietoa.
Tédmén lisdksi oppijan sisdiset mallit siséltdvat tiedon oppimisen kannalta oleellisista
vihjeitd, jotka hdnen on haettava toimintaansa varten. Oleelliset vihjeet ovat pelkisty-
neet sisdisessd mallissa sellaisiksi, ettd ne on helppo 10ytdd muun vihjeaineiston
joukosta.(Kuusinen 1991, 78.)

Oppimiselle voidaan asettaa oppimistilanteessa useita eri tavoitteita,
mutta oleellisimmat niistd ovat tehtidvén hallitseminen ja taidon oppiminen. Taidon
semme lapsen kohdalla tehtivin hallitsemisen ja taidon oppimisen tavoitteen, meidédn
tulisi huomioida tasapuolisesti perinnolliset tekijét, perhetaustan vaikutukset, aiemmat
kokemukset ja opetettavan yksilon persoonallisuus. (Singer 1980, 29.) Jokaisen ihmisen
oppimistavassa on tiettyjd yleisyyksid ja yhtildisyyksid, jotka pitdd edelld mainittujen
seikkojen lisdksi huomioida etenkin opetusohjelmaa suunniteltaessa. Singer (1980) on
jakanut ndm# muuttujat kolmeen eri kategoriaan helpottaakseen oppijan suorituksen
laadun arviointia ja auttaakseen arvioijaa ylipddtdén selittiméin suoritusta. Naméi
kolme eriteltyd kategoriaa ovat oppija (yksilolliset arviot), oppimisprosessi (yksiléiden
viliset erot ja yhteneviisyydet) ja tilannetekijit (harjoitteluolosuhteet ja - tekniikat),
jotka ovat omassa tutkimuksessanikin kolme oleellista arvioitavaa tekijdi. (Singer
1980, 40.)

Motorista oppimista tapahtuu, kun vartalon eri osien séidtely- ja
ohjausjérjestelmien vililld tapahtuu muutoksia niin, ettd aivoihin muodostuu opittavan
suorituksen malli ja ulkoisesti hyvin hallittu suoritus ko. opittavasta asiasta. (Numminen
1996, 11.) Opittu taito muodostuu tiedon vastaanottamisen ja analysoinnin keskinéises-
td toiminnallisesta panoksesta, keskeisistd prosesseista eli kontrollista ja pddtoksistd
sekd tuotoksesta eli motorisista toiminnoista. Kuten jo aiemmin aistitoimintoja
koskevassa luvussa todettiin, tietoa saadaan ja tuotetaan eri aistireseptoreiden vilitta-
mien hermoimpulssien avulla ja itse toiminta suoritetaan tdmin saadun ja tuotetun
tiedon perusteella. Annettujen ohjeiden ja oman opettelemisensa avulla yksiloé oppii
késitteleméin toiminnan kannalta mielekk&itd ympéristodrsykkeitd niin, ettd ne mahdol-

listavat hyvén ja tarkan suorituksen. (Marteniuk 1979, 193.) Kaiken kaikkiaan ihmisen
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tiedonkisittelykyky on kuitenkin rajallinen; timén kapasiteetin ja keskitettyjen strategi-
oiden kdyttiminen vaihtelee yksiloittdin, ja timéd johtaa yksildiden suoritusten vilisiin
eroihin. Tdmén lisiksi optimaalinen vireystila ja riittivd motivoituminen vaikuttavat
niinik#4n onnistuneeseen suoritukseen. Mitd paremmin yksilo oppii taidon, sitd enem-
mén hin alkaa my0s luottaa omiin suoritukseen liittyviin tulkintoihinsa ja pdétoksiinsi.
Aloittelija taas tarvitsee erityisen paljon opettajan mukanaoloa, ohjausta ja tukea sen
suhteen, mitd vihjeitd hdnen tulee suorituksessaan huomioida ja millaista suoritusta
hineltd odotetaan. Mitd ennustettavampi oppimistilanne on ja oppimiseen liittyvit
sovellukset ovat ennakoitavissa, sitd tehokkaampi suorituksesta tulee. (Singer 1980, 21-

42))

1.5.3 Motivaatio- ja tilannetekijét oppimisessa

Motivaatio- ja tilannetekijédt ovat merkityksellisid kaikenlaisessa oppimisessa, ja sen
vuoksi haluan kisitelld niité tekijoitd myds oman tutkimukseni teoreettisessa taustassa.
Tilanteesta, ajasta ja yksilosti riippumatta suorituksen taso on aina vaihtelevaa, ja tima
vaihtelu johtuu enimméikseen motivaatiosta. Motivaatio syntyy ihmisen sisdisestd
fyysisen ja psyykkisen tilan seki tilannetekijoiden (yksilon ulkopuoliset tekijét)
seurauksena. (Singer 1980, 388.) Omassa tutkimuksessani havainnoitavat tekijét ovat
lasten motivoituminen ja tilannetekijoiden vaikutukset suoritukseen, joista selvitdn
seuraavassa Kuusisen (1991), Singerin (1980), Marteniukin (1979) ja Mussenin (1979)
luomaa teoreettista taustaa.

Kuusinen (1991) selittdd motivaatiota mekanistisen ja organistisen
mallin mukaisesti. Ensimmadiselld tarkoitetaan sité, ettd yksilo on passiivinen reagoija
omien fysiologisten tekijoidensi ja ulkoisten vaikutusten “ristitulessa”. Jilkimméinen
korostaa yksilon omaa aktiivisuutta, joka edellyttdd siséisid tarpeita ja fysiologisia
viettejd. Konstruktivistisen mallin mukaan yksilo muodostaa itse maailmansa luomiensa
merkityssiséltojen pohjalle. Niitd merkityssisiltojd yksilo luo tekemilld koko ajan
jasentelyd ja tulkintoja sekd omasta itsestdén ettd ympéristostdén. Vahvasti motivoitunut

ihminen on kyvykis sietdimién pettymyksen tunteita toiminnassaan, ja sen myotd
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hénelle jdi energiaa tulevaisuuteen suuntautumisen varalle. (Kuusinen 1991, 181-182.)

Jokaisen yksilon oppimisen ja suorituksen tasoon vaikuttavat tietyt
tekijit, joista Singer (1980) on maininnut aistitoimintojen tarkkuuden (eri aistielinten
kyky vastaanottaa ympéristostd tulevia aistidrsykkeitd tarkasti), havaintokyvyn, dlykkyy-
den (yksilo kykenee eritteleméin tilanteita ja ratkaisemaan ongelmia seké tekeméén
motoriseen toimintaan liittyvid péitoksid, fyysiset ominaisuudet (voima, kestivyys ja
nopeus), jotka ihanteellisella tasolla toimiessaan mahdollistavat onnistuneen suorituk-
sen tietyssd tilanteessa). Oppimisen ja suorituksen tasoon vaikuttavat myds aikaisemmat
kokemukset (vaikuttavat madrélldédn ja laadullaan vaistdméttd nykyiseen oppimistilan-
teeseen), kyvykkyys (kyvyt, tiedot ja taidot, jotka ovat kehittyneet soveltuviksi nykyi-
seen oppimistilanteeseen), tunnetilat (vaikuttavat tunteiden suuntaamisen ja kontrolloin-
nin muodossa koko suorituksen ajan) ja motivaatiotila (tietyn optimaalisen vireystilan
ja tietyn suoritusennusteen vallitseminen suorituksen aikana). Mukana oppimistilantees-
sa ovat niinik#4n asenteet (osoittavat mielenkiinnon ja arvostuksen suoritusta kohtaan)
ja muut persoonalliset tekijit, kuten aggressiotilat, riippuvuuden tunteet tai jotkut muut
kiyttdytymismallit, jotka eivét vélttdmittd ole ollenkaan hyodyllisid itse suorituksen
kannalta. Myds sukupuoli (ruumiinrakenne, kokemukset ja kulttuuriset tekijét suorituk-
sissa ja suoritushalukkuudessa) ja ikd (kronologisen idn sekd kypsyysidn vaikutukset
valmiuksiin ja kykyyn oppia ja suorittaa tietyntyyppisié tehtdvid) vaikuttavat lapsen
oppimiseen ja suoritustasoon. (Singer 1980, 42-43.)

Opettajan ollessa tietoinen ndistd yksilollisiin suorituksiin vaikuttavista
moninaisista tekijoistd, hin osannee jérjestdd oppimisympdariston mielekkailléd, oppimis-
ta edistéivilld tavalla seki kiinnittinee huomiota my6s kommunikointiinsa oppimisryh-
milleen (Singer 1980, 42-43). Kaikissa oppimistilanteissa on tédrkedtd huomioida sekd
oppimisympiriston ominaispiirteet etté oppijoille asetetut tehtdvién liittyvit tavoitteet.
Opettajalla tai ohjaajalla on oiva tilaisuus toimia tiedon vélittdjdnd parhaaksi katsomal-
laan, oppilaiden oppimista edistidvéllé tavalla. Varsinkin erilaisten kokemuksellisten ja
eldmyksellisten oppimistilanteiden jdrjestimisen sekid oppimisympéristdn vaihtelevuu-
den huomioimisen avulla voidaan estdd oppilaiden pitkédstyminen sekd motivaation ja
huomion puute. (Singer 1990, 43-44.)

Tehtdvin opettamisessa kiytettdvidt visuaaliset vihjeet, varsinkin

varhaisessa motorisen kehityksen vaiheessa, ovat oppimisen kannalta hyodyllisid.
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Visuaalisia, verbaalisia ja Kinesteettisid opetussovelluksia vertailtaessa visuaalisen
mallin on todettu olevan oppimisen kannalta néistd kolmesta kaikkein tehokkain (vrt.
Exner 1990, 886-890). Tdamén vuoksi motoristen taitojen opettamisessa tulisi kiyttda
visuaalista informaatiota (videon nédyttdminen oppilaiden suorituksesta) seké palauttees-
sa ettd itse opetustilanteessa (tehtdvin suoritustapaan liittyvien kuvien ndyttiminen).
(Singer 1980, 44-46.)

Opittavaa taitoa voidaan harjoitella kokonaisuutena oppimistilanteen
aikana pitdméilld vain pienid hengihdystaukoja tai osittaa opetettava taito jaksoihin.
Jalkimmdisen tyylin on todettu olevan oppimisen kannalta parempi ja kédyttokelpoisem-
pi. My®0s ylioppimisen (harjoitellaan taitoa vield senkin jélkeen, kun se on jo opittu) on
havaittu parantavan taidon sdilymistd muistissa. Vaihtelevat opettamismallit (visuaali-
set/verbaaliset vihjeet), paineettomat oppimisolosuhteet seké riittdvi opettajan antama
rohkaisu ja tuki auttavat saavuttamaan maksimaalisen oppimistuloksen. My0s sopivan
vaikeat ja erityiset, mutta siitd huolimatta saavuttamisen kannalta mahdolliset tavoitteet
johtavat parempiin suorituksiin kuin liian helpot tavoitteet. Positiiviseen muutokseen eli
taidon oppimiseen vaikuttavat erityisesti taidon harjoittelemisen mddrd, taidon oppi-
misen motivaatio, opetus- tai harjoitusmetodi ja opetettavan aineksen tarkoituk-
senmukaisuu. (Singer 1980, 46.)

Mussen (1979) viittaa teoksessaan erddseen kokeelliseen tutkimukseen,
jossa pystyttiin osittamaan sosiaalisten kontaktien ja turvallisuudentunteen puuttumisen
lisédvin lapsen riippuvuutta. Limpimén ja hoivaavan suhtautumisen puutteen voidaan
siis todeta lisdévén lapsen riippuvuudentunnetta ainakin tilapéisesti. Lapsen persoonalli-
suuden kehitysaste ja hinen aiemmat kokemuksensa vaikuttavat kuitenkin siihen,
kuinka voimakkaana tdmé tunne lopulta esiintyy. (Mussen 1979, 122-124.)

Epédonnistuminen uuden taidon oppimisessa on tavallista, mutta
epdonnistumiseen johtavien syiden l0ytyminen ei ole yksinkertaista. Marteniuk (1979)
on kuitenkin luokitellut ndma syyt kolmeen pifikategoriaan arvioinnin helpottamiseksi:
Ensiksikin taidon oppiminen voi esty lapsella, joka ei pysty havaitsemaan ja luokittele-
maan oppimisen kannalta oleellisia vihjeitd mielekkiilld tavalla ja toiseksi lapsella,
joka ei pysty sopeuttamaan toimintaansa joustavasti ja tarkasti vaaditulla tavalla eikd
my0skdin ko. toimintaympéristossd. Vaikka lapsen havaintotoiminta ja péitoksenteko

olisivat olleet suorituksen aikana tarkkoja ja suorituksen onnistumista edistévid, suoritus
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voi olla silti epdadekvaattia 1. epitarkoituksenmukaista (esim. suorituksen eri segmentit
voivat olla védrdssd jédrjestyksessil tai suorituksen ajoitus on virheellinen). Edelld
mainitut kolme epéonnistuneeseen suoritukseen vaikuttavaa tekijdd voivat toimia joko
erikseen tai pahimmassa tapauksessa kaikki kolme yhdessé. Syyn/syiden selvittdiminen

vaatii ohjaajalta suorituksen tarkkaa analysoimista. (Marteniuk 1979, 195.)

1.5.4 Motorisen oppimisen vaiheet

Ihmisen motoriset taidot kehittyvit asteittain, kuten jo aiemmin olen maininnut
(Kephart 1966 ja 1968, Gallahue 1982 ja 1993). Motorisen oppimisen edellytyksend, on
erilaisten motoristen liikkeiden eriytyminen. Kun lapsen tietyt liiketoiminnot ovat
eriytyneet ja automatisoituneet, ja hinelld on kyky liikutella tiettyd ruumiin osaa ilman
toisen ruumiinosan myotéaliikettd, hanelld on valmiudet uusien liikkemallien tai -sarjojen
oppimiseen. Liikemallien automatisoituminen mahdollistaa sen, ettd lapsi kykenee
kiinnittdim#ddn huomionsa ainoastaan opittavaan suoritukseen; liikkeiden tietoisen
kontrollin ja niiden suorittamisen ajattelun jdfiminen taka-alalle antavat mahdollisuuden
uuden oppimiselle. (Chaney & Kephart 1968, 4-5.) Lapsen kehon kaavan kehittyessi
lapsi oppii jdsentdmidn ldhiympéristoddn sekd tilan ettd ajan suhteen. Néitd tekijoitd
harjoitettaessa lapsi oppii liikkumaan luontevasti erilaisissa tilanteissa ja ympéristoissi
sekd tiedostamaan tila- ja aikatekijoiden merkityksen liikkeiden suorittamisessa.
(Numminen 1996, 12.)

Fittsin (1967) mukaan motorisen oppimisen taidoista voidaan erotella
kolme tasoa, jotka kuvaavat nimenomaan taitojen kehittymisen rakennetta harjoituksen
myotd. Ensimmaéistd tasoa hidn kutsuu kognitiiviseksi oppimisen tasoksi, jossa lapsi
muodostaa yleiskuvan oppimistaan toimintataidoista. Ohjaajan tehtividnd on antaa
lapselle tdsséd vaiheessa sanallinen kuvaus niin selkeédssd muodossa, ettd lapsi ymmaértdd
mitd hénen tulee tehdd. Kun lapsi on ymmadrtinyt tehtdvin, ohjaajan tulee suunnata
lapsen huomio tarkkaan liikkeen tekemiseen ja sen eri jaksoihin. Ndko-, kosketus- ja
proprioseptiivinen aisti ovat tirkeitd tienndyttdjid lapsen motoriselle suoriutumiselle

tdlld motorisen oppimisen tasolla, ja siksi onkin tidrkeéd, ettd ohjaaja on tédstd tietoinen
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ja osaa ohjata lasta harkitsevaisesti eteenpdin motoristen alkeistaitojen kehityksessi (vrt.
Ayres 1987, 33-35). Sen lisiksi, ettd lapsi oppii dlyllisesti liikkeen vaatimat toiminnot,
hin oppii my&s tunnistamaan sopivat liikkkeeseen tarvittavat toiminnan osaset. Singerin
(1980) mukaan pelkki é&lyllinenkin harjoittelu voi parantaa motorisia suorituksia.
Mielikuvaharjoittelu voi joissain tapauksissa helpottaa havaintomotoristen taitojen
oppimista; tdhin oletukseen perustan omankin kehittimisohjelmani, jossa mielikuvilla
(ennen laululeikkid ndytetyt kuvat ja niihin liittyvid kehyskertomus) on suuri merkitys.
Juuri mielikuvaharjoittelun avulla oppija oppii todennékoisesti havaitsemaan, mitka
suoritustavat ovat sopivia ja tarkoituksenmukaisia tietyss tilanteessa. (Marteniuk 1979,
193). Oppimisen ehdoton edellytys on kuitenkin tdssd tapauksessa se, ettd tehtdvin
kisite on opetettu lapselle édskettéin, jolloin hin kykenee vield muistamaan sen. Singerin
nikemyksen (1980) perusteella voikin péételld, ettd varhaisessa motoristen taitojen
hankinnassa &lylliselld kehitykselld on suuri merkitys. (Fitts 1967, 11-12.)

Seuraavan motorisen oppimisen tason Fitts (1967) on nimennyt assos-
iatiiviseksi (mielleyhtymi) tasoksi, jolloin tapahtuu liikkeiden jatkuvaa uudelleen
Jarjestelemistd. Juuri télld tasolla kehittyvit liikkkeiden ajoittamiseen ja avaruudelliseen
hahmottamiseen liittyvét seikat. Lapsen oppimiselle on téssi vaiheessa luonteenomaista
se, ettd hiin oppii yhdisteleméin yksittiisistd liikkkeistd suurempia liikesarjoja. Hidn oppii
jattdmaéén liikkeistdédn pois epéoleellisia osia, jolloin liikkkuminen muodostuu luonnolli-
sesti tehokkaammaksi. Myos yhteistyo toisistaan riippumattomien osa-alueiden vélilld
kasvaa entisestddn. Omassa kehittdmisohjelmassani lasten oletetaan olevan vihintiin
tdlld motorisen oppimisen tasolla, jotta he pystyisivit oppimaan laululeikin riittdvin
hyvin. (Fitts 1967, 12-14.)

Viimeisessd motorisen oppimisen tasossa eli autonomisessa tasossa
liikkeet automatisoituvat entisestddn. Liikkeen hallinta siirtyy aivojen korkeammista
keskuksista matalampiin, joissa élyllinen toiminta ei enédi hallitse liikettd yhtd paljon
kuin aiemmilla tasoilla. Témd mahdollistaa huomion siirtdmisen liikkeen erityisen
kontrollin sijasta itse suorittamiseen ja suorittamisen tapaan. (Fitts 1967, 14-15.) Tille
viimeisen motorisen oppimisen tasolle kehittdmisohjelmaani osallistuvien 3-4- vuotiai-

den lasten en oleta vield yltdvin.
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1.5.5 Motorinen sarjallinen oppiminen

Sarjallisissa tehtdvissd tehtévin erilliset osat muodostavat selkeiin kokonaisuuden.
Psykomotoriset tehtéivit (motoriset, el mekaaniset, suoritukset) jaotellaan motoriikkaa
koskevassa kirjallisuudessa usein erillisiin, sarjallisiin ja yhtdjaksoisiin tehtdviin.
Erillinen tehtdvd on selkedsti oma toiminnallinen yksikkonsé, jolla on madritty alku ja
loppu. Sarjallinen tehtdvd sisiltdd myos selkedsti alun ja lopun seki tdmén lisdksi
toiminnallisen sarjan erillisid tehtivid, mikd erottaa sen yhtéjaksoisesta tehtavéstd.
Kehittdmisohjelmani laululeikki on esimerkki tillaisesta sarjallisesta tehtdvisti.
Yhtdjaksoisessa tehtdvissd liikkkeet ovat sujuvia ja erittelemittomid, ja ne kestdvét usein
niin pitkdén, ettd sen aikana opettajalla on mahdollisuus antaa oppilaalle palautetta.
(Singer 1980, 19-20.)

Motorinen sarjoittaminen on opittu taito, joka kuuluu Piaget’n (1967)
mukaan yhtend osa-alueena motorisen kehityksen vaiheisiin. (Piaget 1967, 63-91).
Tutkimuksilla on pysytytty osittamaan, etti sarjallinen oppiminen kehittyy jérjestelmaél-
lisesti kahdesta ikdvuodesta kahteentoista vuoteen asti. Neljivuotias lapsi kykenee jo
suorittamaan yksinkertaisia sarjallisia tehtdvid, mutta monimutkaisempien sarjallisten
tehtdvien suorittaminen ei tdmén ikdiseltd vield onnistu. Tdmi johtuu siitd, ettd aivojen
monimutkaisista liikkeitd yhdistivistd tekijoistd vastaava aivojen esimotorinen alue ei
kehity tdyteen kypsyyteensd ennen lapsen seitsemittd ikdvuotta. Nyrkkisdintond
voidaankin pitdd, ettd lapsen tulee kyetd tunnistamaan yksittdisten osien vélinen jérjes-
tys ennen kuin hén voi oppia muistamaan erityisid motorisia sarjallisia toimintoja.
Motorisen sarjoittamisen kanssa samanaikaisesti kehittyvit muististrategiat pitdi
huomioida my0s lasta koskevia havaintoja tehtdessd juuri sen vuoksi, ettd sarjallisen

oppimisen ehdottamana edellytykseni on muistin riittdvé toiminta. (David 1985, 883.)

1.5.6 Lyhytkestoinen muisti motorisessa oppimisessa

Kehittdmisohjelmani laululeikin oppimisen perustana on lyhytkestoisen muistin
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riittdvin hyvi toiminta, jossa on térkeintd vaikeasti mitattavan keston sijaan muistin
kapasiteetti ja sen erilaiset kiyttostrategiat (Lyytinen ym. 1995, 276).

Informaation tuottamiseen liittyvin teorian mukaan motorista toimin-
taa edeltdvét henkiset toiminnat ovat vihintiidn yhti oleellisia kuin lopulliset toiminnat.
Tdmin teoriamallin Stelmach (1982) esittelee erittelemilld informaation tuottamisen
ympdristollisiin reseptoreihin (environmental receptors), keskeisiin kontrollisystee-
meihin ja reaktioon, johon liittyy my0s palaute. Muistitoiminnoista voidaan eritelld
niinikddn kolme eri tasoa: koodaus, varastointi ja muistista palauttaminen, joiden
avulla yksilo kykenee tunnistamaan ja eritteleméin tietoa. Koodauksella tarkoitetaan
havaintotoiminnan avulla saavutetun tiedon muokkaamista sdilyttimisen kannalta
mielekkéddseen muotoon. Tiedon varastointi taas edellyttdd kykyéd sdilyttdd saatua tietoa
pitkédnkin ajan. Muistista palauttaminen on tiedon etsimisen, paikantamisen ja uuden
tiedon tuottamisen yhteistoiminnallinen prosessi. (Stelmach 1982, 63-90.) Tiedon
koodaus ja varastointi ovat nuorelle oppijalle hyvin vaativia ja paljon keskittymisti
vaativia tilanteita, ja monesti voikin k#ydé niin, ettd lapsi on esim. laululeikin opettelu-
vaiheen lopussa jo unohtanut miti sen alussa tehtiin. Lyytinen ym. selvittdvit kirjassaan
Easterbrookin (1959) mallia, jonka mukaan juuri timi havaintoprosesseja kuormittava
uusi tilanne hidastaa lapsen oppimista, koska hin ei vield tissi tilassa pysty kdyttdiméin
ympériston tarjoamia vihjeitd oppimista edistdvilld tavalla. Muistitoiminnoista etenkin
koodausvaiheen nopeus antaa enemman tilaa tiedon varastoinnille ja muistista palautta-
miselle, jotka ovat oleellisia esimerkiksi tutkimukseni kehittdmisohjelmassa: kerran
viikossa harjoiteltavan kehittdmisohjelman oppiminen edellytti4 tiedon hyvid varas-
tointia ja nopeaa muistista palauttamista. (Lyytinen ym. 1995, 276-277.)

Laabs (1973) on eritellyt motoriikan suhteen kaksi erillistd muistikoo-
dia. Alemmalla tasolla yksilo luottaa tdmén teorian mukaan kinesteettiseen panokseen,
joka ei varastoidu muistiin samalla tavoin kuin korkeamman tason verbaalisen harjoit-
telun myotd paraneva motorisen muistin muoto. Korkeammalla tasolla yksilo pystyy
tulkitsemaan asentoihin liittyvid vihjeitd enemmin verbaalisesti kuin kinesteettisesti.
(Laabs 1973, 168-177.)

Seuraavaksi selvitdn yhteenvetona tutkimukseni teoriataustaa sekd

oman empiirisen tutkimusosani viitekehysté.
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Teoreettisen mallin olen kehitellyt teoriaosan tietoja soveltaen ja apuna kiyttden, ja

tdmén mallin mukaan olen kehitellyt my6s tutkimustehtdvéni (kuvio2).

Sarjallinen | |Lyhytkestoinen
oppiminen | imuisti

Motorisen oppimi Rytmitaju Sensorinen
taidon tasot

integraatio

Visuaalisen
mallin
hahmottaminen

Kiclellsen objeen
ynmértiminen

KUYVIO 2. Teoreettinen malli kéiden sarjalliseen oppimiseen liittyvisti tekijoisti.

Tutkimustehtdvini ovat:

KADEN SARJALLISET
MOTORISET LIIKKEET

LAULULEIKKI

-oppija

-oppimisprosessi

-tilanne- ja motivaatiotekijit

1. Miten 3-4- vuotias lapsi oppii kdden sarjallisia motorisia liikkeitdi (Singer 1980;

Piaget 1973; David 1985 ja Stelmach 1976) laululeikin avulla?

2. Miten tilanne- ja motivaatiotekijat (Singer 1980; Kuusinen 1991) ovat mukana

laululeikin oppimisprosessissa?
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Laululeikissd tutkimukseni kohteena ovat oppija, oppimisprosessi sekd tilanne- ja
motivaatiotekijdt (Singer 1980; Kuusinen 1991). Tietyt oppimiseen vaikuttavat tekijéat
ovat osallisena kehittimisohjelmani laululeikissd, ja ndmi tekijit ovat: sarjallinen
oppiminen (Singer 1980; Piaget 1973; David 1985; Stelmach 1976), lyhytkestoinen
muisti (David 1985 ja Stelmach 1976), motorisen oppimisen taidon tasot (Fitts 1967)
Jja rytmitaju (Simola-Isaksson ym. 1979; Hongisto—;\berg ym. 1993).

Laululeikin oppimisen edellytyksend ovat myds riittivéd sensorinen
integraatio (Ayres 1987; Gallahue 1982 ja 1993; Marteniuk 1979; Numminen 1996),
visuaalisen mallin hahmottaminen (Ayres 1987; Exner 1990) ja kielellisen ohjeen
ymmdrtdminen (Leiwo ym. 1987; Lampi 1980; Karvinen ym.1991). Niitd edelld

mainittuja laululeikin oppimisen kannalta oleellisia seikkoja en tarkastele erikseen, vaan
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3 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

3.1 Tutkimusotteen ja aineistonhankinnan kuvailua

Tutkimusotteeni oli kvalitatiivinen eli laadullinen tapaustutkimus, johon kuului jossain
médrin my0s kvantitatiivista aineistoa 1&hinnd havaintoihin perustuvan aineiston tueksi
ja selvittdmiseksi. Havaintoaineiston kerittyéni suunnittelin pisteytyslomakkeen, jonka
avulla arvioimme (arvioinnin luottavuutta lisddamidssd VKM- kurssitoverini Ulla
Vartiainen) lasten suorituksia kvantitatiivisesti, mutta samanaikaisesti myds kvalitatiivi-
sesti (havainnointi teoreettisen viitekehyksen mukaisesti).

Tietyn ilmion kuvailu ja timén kuvailun luotettavuus perustuvat
tutkimusaineiston purkamiseen pieniksi ‘“palasiksi”/yksikoiksi, jolloin késiteltdvad
ilmiotéd on helpompi tyOstid; aineistoa pystytédn luokittelemaan sekd kisitteellistdméén
paremmin, ja siitd pystytédin 16ytdméén myos helpommin eri seikkojen vilisid asiayh-
teyksid. Kaikessa yksinkertaisuudessaan kvalitatiivisen aineiston analyysi on kehdmai-
nen prosessi, jossa kuvaillaan, luokitellaan ja lopulta jdlleen yhdistelldén aineistoa
tutkimusongelmia selittdvién muotoon. (Dey 1993, 30-31.) Oman tutkimusaineistoni
purin siis sekd kvantitatiivisesti (suorituksen pisteytys) ettd kvalitatiivisesti (lasten
havainnointi tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen perusteella) erillisiin yksikoihin,
joista késin pyrin ymmértdméédn lasten laululeikin oppimisprosessia tarkemmin ja
kuvailevammin.

Yinin (1983) mukaan tapaustutkimus on kokeellista tutkimusta, jolla
hankitaan mahdollisimman erilaisin metodein monipuolista tietoa nykyisestd tapahtu-
masta tai toimivasta ihmisesté tietyssd ympéristossd. (Yin 1983, 23.) Useat médritelmat
painottavat eritoten tapaustutkimuksen rajalliseen kokonaisuuteen keskittyvééd luonnet-
ta, jossa toisaalta kuvaillaan, ja toisaalta pyritdéin myds 10ytdméin selityksid tutkimuk-
sessa esiintyville ilmidille ymmaértdmalld ja tulkitsemalla sitd mahdollisimman moni-
puolisesti. Oleellista on nimenomaan se, ettéd tapaustutkimuksessa keskitytiddn proses-

siin, prosessin tapahtumaympiristoon ja uusien seikkojen keskittimiseen tiettyyn
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tilanteeseen, tapahtumaan, ohjelmaan tai ilmioon. Omaa tutkimustani luonnehtisin
Syrjéldn (1995) mukaan partikulaarisen tutkimuksen termilld, miké tarkoittaa tutkimuk-
sen keskittdmistd tiettyyn tilanteeseen, tapahtumaan, ohjelmaan tai ilmioon. Joskus
tapaus voi toki kertoa jotain myds jostain laajemmasta kokonaisuudesta, mutta omassa
tutkimuksessani keskityn lapsille suunnitellun tietyn ohjelman toteuttamiseen seké sen
tutkimiseen ja selittdmiseen. (Syrjdld ym.1994, 11-15.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan/tutkittavien
vuorovaikutus on oleellisen tirkedd ennen kaikkea aineistonhankinnan vaiheessa.
Kvalitatiivinen tutkimus on myds hyvin arvosidonnaista; tutkijan oma persoona on
tirked tyoviline, jolla hdn muodostaa kuvan ja kisityksen tutkittavasta kohteesta.
Niinpé tutkimusaineistoa voidaan tarkastella ainoastaan subjektiivisista 1dhtokohdista
késin. (Syrjdld ym. 1994, 10-14.) Subjektiivisuus ja arvosidonnaisuus luonnehtivat
hyvin myds omaa kehittdmisohjelmaani; suunnitelutapaa, ohjausmetodeja ja niitd
seikkoja, jotka haluan nostaa tutkimukseni péiasiallisiksi tehtdviksi.

Tapaustutkimukselle on tyypillistd induktiivinen luonne, jolloin
tutkijan oma tutkimusaineisto nostaa esiin uusia hypoteeseja, késitteitd tai tapausta
koskevia yleistyksid. Tapaustutkimuksessa tutkimusprosessi ei ole alussa useinkaan
jdsennelty valmis "raami”, johon oma tutkimus sitten sijoitetaan, vaan se nimenomaan
eldd ja muuttuu tutkimuksen edetessd. Tutkimuksen luomaa todellisuutta pyritdén
ymmirtdméin ennen kaikkea omasta tutkimusaineistosta késin. (Syrjild ym.1994, 16.)
Omassa tutkimuksessani keskityin kvalitatiivisen tapaustutkimuksen luonteen mukai-
sesti itse tutkimusprosessiin ja ohjelman suorittamiseen vuorovaikutuksessa lasten
kanssa. Suunnittelin tutkimukseni kehittdmisohjelman toiselle kielikerholle tarkoin
ennen tutkimuksen alkamista jéttden kuitenkin véljyyttd ohjelman soveltamiseen
lapsiryhmiin kykyjen seki tilanne- ja motivaatiotekijoiden mukaisesti.

Hankin tutkimusaineistoni oman VKMK- opintoihini liittyvin
asiantuntijuusharjoittelun yhteydessid. Harjoitteluni suoritin Niilo Miki Instituutin
jarjestdmadssi 3 ¥2 vuotiaille lapsille suunnatussa kielikerhossa, jossa lapsille jérjestetty
toiminta sisélsi tutkimuksellisessa kontekstissa tapahtuvaa kielellistd ja yleistd kehityk-
sellistd rikastuttamista (laulut, leikit, askartelut, pelit jne.). Toiminnan suunnittelusta ja
toteutuksesta vastasivat kolmen VKMK-opiskelijan lisdksi Niilo Méki Instituatin kolme

tutkijaa sekd yksi erityispedagogiikan pro gradu- tyotdén tekevi opiskelija. Laajemmin
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kuvailtuna kielikerhotoimintaan (NMI:ssd kiytetddn nimitystd Kielipajatoiminta)
osallistuneet lapset ja heidin vanhempansa ovat mukana Varhainen Kielenkehitys ja
geneettinen dysleksiariski- tutkimuksessa, johon vanhemmat ovat hakeutuneet vapaaeh-
toisesti lastenneuvolan tiedotusprojektin kautta. Osa lapsista kuului riskiryhméén ja osa
ns. kompensaatioryhmién. Riskiryhmin lapsilla dysleksian geneettinen perimi on ollut
todennékodisempid kuin kompensaatioryhmilld, jonka vanhemmilla on ollut vain hyvin
lievid kielellisen kehityksen hiirioitd tai niité ei ole ollut lainkaan. Téssé poikkitieteelli-
sessd tutkimusprojektissa pyritdéin selvittdméin juuri dysleksian (kehityksellisen ja
geneettisesti vilittyvén lukemisvaikeuden) ennusmerkkejd ja seuraamaan monipuolises-
ti tutkimuksessa mukana olevien lasten kehitystd. Saatujen tietojen pohjalta on tarkoi-
tuksena muokata ja sovittaa suomalaiseen kiyttoon sopivia arviointi- ja seulonta-
menetelmid. Téssd tutkimusprojektissa ovat Niilo Méki Instituutin lisdksi mukana mm.
Jyviskyldn yliopiston psykologian laitos ja saman yliopiston suomen kielen laitoksen
tutkijoita.

Tutkimusryhmiksi valitsin kielikerhoon harjoitteluni aikana osallistu-
vat kaksi lapsiryhméi. En joutunut pyytdméén tutkimuslupaa omaa tutkimustani varten,
koska kielikerhossa tehtiin samanaikaisesti myos muita tutkimuksia, joille kaikille oli
anottu yhteinen lupa. Ensimmadinen kielikerho kokoontui 9.10-20.11.1996 viitend
keskiviikkona klo 17.30-19.30. Valitsin koko kerhoryhmisti tutkimukseni koehenki-
16iksi neljd n. 3 ¥2- vuotiasta lasta, jotka olivat kaikki tyttdjd. Valintani ensisijainen
peruste oli se, ettd ndmé lapset olivat kerhokerroilla eniten paikalla. Toinen kielikerho
kokoontui 27.11.1996-29.1.1997 seitsemiind keskiviikkona klo 17.30-19.30. Valitsin
koko kerhosta tutkimukseni koehenkil6iksi kolme 3 %2- vuotiasta lasta, joista poikia oli
kaksi. Valinnan perusteena pidin tdménkin kerhon tutkimukseen valittujen lasten
kohdalla vihiisid poissaoloja kerhokerroilta.

Tutkimuksessani aineistonhankintamenetelmind oli lasten suoritusten
videointi, ja tdimén havainnointiaineiston kerésin videoimalla jokaisen kerhokerran
kokonaisuudessaan. Videokamera oli asetettu kerhohuoneen seinille ja kohdistettu
kuvaamaan puolikaaren muotoista tuolirivistod, jolla lapset istuivat ohjattujen laulujen
ja leikkien aikana. Ainoastaan lasten leikkiessd lattialla tai yksilotestauksia kuvattaessa
kameraa jouduttiin kohdistamaan uudelleen. Videomateriaali jdd mahdollista jatkotutki-

musta varten Niilo Miki Instituutin tutkimuskdyttoon, ja on saatavilla sieltd tarpeen
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vaatiessa. Varsinainen aineiston purkaminen tapahtui itse kehitteleméni havainnointi-

Jja pisteytysmenetelmin avulla (liitteet 1 ja 2).

3.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Molempien kielikerhoryhmien lasten nimet ovat intimiteettisuojan vuoksi peitenimii.
Lasten kuvailu perustuu pelkistdén omiin havaintoihini; tdssd kuvailussa en kayta
hyviékseni mitéén erityistd metodia.

Ensimmdisen kielikerhon lapset. Ensimmaéisen kielikerhon lapset olivat
kaikenkaikkiaan avoimia ja luottavaisia; he tulivat ensimméisestd kerhokerrasta léhtien
avoimesti mukaan kerhohuoneeseen ilman vanhempiaan. Tunnelma oli jokaisella
kerralla iloinen ja aktiivinen, eikd lapsia tarvinnut houkutella mukaan toimintaan.

Maikki oli ulospédinsuuntautunut ja aktiivinen tyttd, joka oli helppo
saada mukaan kaikkeen kerhossa jdrjestettdvddn toimintaan, kuten myds omaan
kehittdmisohjelmaani. Hén osallistui erittdin mielellidén keskusteluun ja kertoi itsestddn
seki pdivén tapahtumista toisinaan silloinkin, kun ei ollut keskustelun aika. Ajoittaisten
keskittymisvaikeuksien syynd saattoi olla myds Maikin maneeri, jolloin hén siirsi
puolipitkid hiuksiaan pois kasvojensa edestéd. Yleisesti hdn seurasi ohjausta kuitenkin
keskittyneesti ja paneutui myos omiin suorituksiinsa vakavasti. Maikki oli mukana
jokaisella kerhokerralla.

Pinja oli vilkas ja erittdin iloinen tyttd, joka innostui Maikin tapaan
kaikesta kerhosta jérjestetystd toiminnasta. Hénen keskittymiskykynsi ja toimintatark-
kuutensa olivat kuitenkin Maikkiin verrattuna heikompia, ja hinti pitikin tédstd syysti
vililld kehottaa keskittyméédn tarkemmin. Pinja oli poissa kerhosta yhden kerran.

Salla oli niinikédén hyvin innokas ja eldviinen tyttd, jota sai myos
muistuttaa aika ajoin keskittymisen ja kuuntelemisen tdrkeydestd. Téstd huolimatta
Salla innostui jirjestetystd toiminnasta, ja otti kaikki tarjotut leikit, pelit ja askartelut
avoimin mielin vastaan. Salla oli poissa kerhosta kaksi kertaa.

Hilja oli tdmén lapsiryhmén vanhin, ldhes neljdvuotias. Hin oli

ryhmin hiljaisin ja rauhallisin tyttd, mutta osallistui kaikkeen tekemiseen kuitenkin
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erittdin innostuneesti ja keskittyneesti, ja jaksoi kuunnella ohjeita sekd muiden lasten
kertomuksia hyvin kypsélld tavalla. Hilja ei ollut poissa kerhosta kertaakaan.

Toisen kielikerhon lapset. Toisen kielikerhon lapset olivat ensimmdi-
seen kerhoon verrattuna arempia ja innottomampia; ei ollut lainkaan tavatonta, ettid
jonkun lapsen vanhempi istui koko kerhohuoneessa jirjestetyn toiminnan ajan lapsen
takana lastaan rohkaisemassa. Tdman kielikerhon lapset olivat myos levottomampia ja
keskittyméttomdmpid kuin ensimmdéisen kerhon lapset. Toisen kielikerhon lapsilla
teetimme Kaufmanin 3 %- vuotiaan lapsen kiden liikkeitd mittaavan standardoidun
testin, jonka selvitidn seuraavassa alaluvussa 3.3.

Lauri oli ujo ja rauhallinen poika, jolla oli kuitenkin vahva oma tahto.
Hén osallistui toimintaan enimmékseen innokkaasti, mutta joillakin kerroilla hin
takertui kerhossa mukana olevaan isdénsd, eikd pystynyt tdstd syystd keskittyméin
tiydellisesti. Isd siirtyi kuitenkin aina kehittdmisohjelmani alkaessa lasten vanhemmille
tarkoitettuun toiseen huoneeseen. Lauri ei paljonkaan keskustellut muiden lasten tai
atkuisten kanssa, vaan keskittyi ldhes yksinomaan tekemiseen ja jérjestettyyn toimintaan
sekd tapahtumien seurailuun. Kaufmanin testipisteméairéksi hén sai 8/12. Lauri ei ollut
poissa kertaakaan.

Anna oli niinik&&n ujo ja ilmeisen riippuvainen kerhossa jokaisella
kerralla mukana olevista vanhemmistaan, mutta osallistui aina kerhon toimintaan
innokkaasti pienten alkukangertelujen jdlkeen: vanhemmat ja kerhon ohjaajat joutuivat
usein taivuttelemaan hénté siirtyméédn muiden lasten mukana kerhohuoneeseen. Anna
jaksoi innostua ja motivoitua toimintaan, etenkin Minnin talo- laululeikkiin, vield
siindkin vaiheessa, kun muut lapset lopettivat laulamisen ja leikkimisen kokonaan.
Lievistd puhehdiriostd huolimatta (dnkyttiminen) hin osallistui aina keskusteluun ja
kertoi mielellddn myds omista asioistaan. Kaufmanin pisteméirédksi hén sai 8/12. Anna
ei ollut myoskéin poissa kertaakaan.

Joonas oli rauhallinen ja kahteen muuhun lapseen verrattuna lapselli-
nen poika. Hénen oli erityisen vaikeaa luopua didistifin kerhoon tulessaan, ja niinpi &iti
joutuikin olemaan muutamalla havainnointikerralla mukana. Joonas osallistui toimin-
taan silti ldhes poikkeuksetta, ja pystyi keskittymiédn tekemiseensd hyvin muutamaa
kerhokertaa lukuun ottamatta. Kahdella kerhokerralla hin kieltédytyi sekd laulamasta etti

leikkiméstd. Kaufmanin testipistemééréaksi hin sai 9/12. Kerhosta hén oli poissa yhden
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kerran.

3.3 Kéytetyt mittarit, arviointimenetelmit ja aineiston késittely

Taustatiedot koehenkil6istd perustuvat omiin havaintoihini ja kokemuksiini. Havain-
noin ja tarkkailin lasten toimintaa ja kdyttdytymistd kullakin kerhokerralla, ja kirjoitin
jokaisen kerhokerran jdlkeen lapsista omaa henkilokohtaista pdivikirjaani muistamista
ja raportointivaihetta helpottaakseni. Havainnointityyli tutkimuksessani oli osallistuva
havainnointi, jossa osallistuin itse kehittdmisohjelmaani ohjaajan roolissa. Havain-
nointi kohdistui kahteen lapsiryhméén, joiden suorituksista pyrin saamaan havainnoin-
nillani mahdollisimman tarkan kuvan. Syrjéldn ym. (1994) mukaan tutkijan osallistu-
misaste midrdytyy aineistonkeruutarpeen mukaan; riippuu tilanteesta ja tutkimuksen
luonteesta, kuinka aktiivisesti tutkijan pité4 olla tilanteessa mukana. Omassa tutkimuk-
sessani tutkimusryhmin ik#aines ja opettajajohtoinen laululeikin opetus vaativat omaa
aktiivista osallistumistani. (Syrjdld ym.1994, 84-85.) Oman henkilokohtaisen havain-
nointiaineistoni (primaariaineisto) lisiksi teimme Niilo Miki Instituutin lasten kieliker-
hossa niinikédédn pro gradu- tyotdédn tekevén erityispedagogiikan opiskelijan, Helena
Viholaisen kanssa Kaufmannin 3 ¥2- vuotiaan lapsen kéden liikkeitd mittaavan standar-
doidun testin (liite 8). toisen kielikerhon lapsille. Testin tarkoituksena on mitata lasten
kykya tunnistaa yksittdisten osien vilistd jarjestystd sekd heiddn muistin toimintaansa,
joka on ehdoton edellytys sarjalliselle oppimiselle (David, 883). (Hirsjérvi, Remes &
Sajavaara 1997, 185-188). Teetimme testin toisen kielikerhon lapsille ensimmaiselld
kokoontumiskerralla. Ndma testitulokset ilmenevit ainoastaan toisen kielikerhon lasten
taustatiedoissa. Ensimmdiisen kielikerhon lapsilla testi jétettiin teettimittd kerhon
alkuhankaluuksien vuoksi (koko toiminnan organisoinnista johtuva kiire ja epéselvyy-
det).

Kaufmanin kéden liikkeitd mittaavassa testissd ohjaajan tehtévind on
ndyttdd lapselle aluksi kolme testissd kéytettdvad kiden liikettd: nyrkki (kisi poydélla
nyrkissd pystyss#), kdden sivu (kimmenen sivu poydilld) ja kimmen (kdimmen poydalld

alaspdin). Kun ohjaaja on varmistanut, ettd lapsi on ymmértényt liikkeet oikein ja seuraa
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ohjaajan antamia esimerkkejé, testaus voidaan aloittaa. Ohjaaja saa ndyttdd kunkin
liikesarjan ainoastaan yhden kerran, paitsi kaksi ensimmdistd tehtdvad niin moneen
kertaan kuin lapsi on selvisti ymmirtinyt testin idean oikein. Kaksi ensimmdistd
tehtdavad pisteytetddn kuitenkin myds ensimmdisen suorituksen perusteella. Jokaisesta
oikeasta tehtidvén suorittamisesta lapsi saa yhden pisteen, ja testid jatketaan, kunnes
lapsi on epédonnistunut yhden testisegmentin kaikissa tehtivissd.(Kaufman 1983:
Interpretive Manual ; 30-40, 199-202, Administration and Scoring Manual; 15-25, 112-
114.)

Tutkin yksilollisid suorituksia ja niissi tapahtuvia muutoksia opetus-
metodein vaihtuessa esim. visuaalisen mallin jdidessd pois (Exner 1990; Singer 1980).
Yksilosuorituksia kuvailen my6s oman ryhmin suoritukseen suhteutettuna. Vertailen
lyhyesti my6s kahden ryhmén eroja suorituksissa. Vertailumenetelméé en suunnitellut
itse empiirisen tutkimusvaiheen aikana, vaan valitsin menetelmén tietoisesti vasta
raportointivaiheessa; tilloin koko aineisto oli hallussani tdydellisend ja tarkasteltavissa

kokonaisvaltaisesti. (Mikeld 1995, 44-45.)

3.4 Kehittdmisohjelma

Valitsin Minnin talo- laululeikin tutkimukseni kehittdmisohjelmaksi ldhinné siitd syystd,
ettd se ei kuulu opetuksessa yleisesti kdytettyihin laululeikkeihin. Tdmédn v. 1993
musiikkipedagogi Sammalkorven ORFF-kursilla opettaman laululeikin sanat ja
melodian opetin itse oppimallani tavalla, mutta muutin vapaata osiota leikissad (ks.
leikin 3.osio: juurelta omppupuun) selkedmpiéin, havainnointia ja pisteyttdmisté
helpottavaan muotoon. Piivikotitydssd saamani kokemuksen perusteella tiesin 3 V2-
vuotiaan lapsen kykenevidn oppimaan tdmidn vaikeahkon laululeikin hyvin, mikéli
oppimista ja tilannetekijoitd koskevat seikat ovat kunnossa.

Fittsin (1967) mukaan mielikuvaharjoittelulla pddstdén joskus havain-
tomotoristen taitojen oppimisessa hyviin tuloksiin; omassa kehittimisohjelmassani
kéytinkin mielikuvia taidon opettamisessa ja opettelemisessa kertomalla kehyskerto-

musta Minnistd ja hidnen talostaan. Mielestiéini tdméniké&isen lapsen mielikuvitus on se
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kanava, jonka kautta péistddn vaikuttamaan hinen motivoitumiseensa ja sen myotd
luonnollisesti my&s oppimiseen. Pyrin suunnittelemaan oman kehittdmisohjelmani 3-4-
vuotiaan lapsen omaa kokemus- ja eldmysmaailmaan mahdollisimman soveltuvaksi,
jotta olisin saanut motivoitua heiddt opettelemaan sekd laulua ettd siihen liittyvad
likkesarjaa. Opittavaa taitoa harjoittelimme lasten kanssa kokonaisuutena, ja vélissd
pidimme ainoastaan lyhyitd hengéhdystaukoja (Singer 1980, 46); joskin seki laulun ettd
leikin opetin lapsille erillisind kokonaisuuksina. Laulun sanat ja itse leikin jaksotin
kuuteen erilliseen segmenttiin, joista jokainen purettiin omina osinaan erikseen
pisteytettyind. Laulun sanat eli segmentit olivat: 1. Minni kai, 2. talon sai, 3. juurelta
omppupuun, 4. talo kai, 5. nimen sai , 6. luukku kuuskytkuus. Leikin segmenttejd oli
niinikdén kuusi, ja niihin liittyvié, onnistuneen leikin edellyttdmid liikekaavoja havain-

nollistan seuraavassa kuviossa (kuvio 3).

KUVIO 3. Minni talo- laululeikin segmentit.

Tidssd laululeikissé lapselta edellytettiin riittdvad sensorista integraatiota (Marteniuk
1979; Ayres 1987; Gallahue 1982 ja 1993; Numminen 1996), tiettyd motorisen taidon
oppimisen tasoa (Marteniuk 1979; Numminen 1996), lyhytkestoisen muistin toimintaa
(Marteniuk 1979) ja sarjallisen oppimisen kykyéd (Singer 1980; Piaget 1973) sekd
rytmitajua (Simola-Isaksson & al. 1979 & Hongisto-Aberg & al.1993; Koppinen & al.
1989; Lampi 1980; Karvinen & al.1991). Kaikkien niiden tekijoiden yhteiseksi
nimittdjéksi nostan motorisen sarjallisen oppimisen, jonka oppiminen liittyy tutkimuk-
seni pddongelmaan (Singer 1980; Piaget 1973; David 1985 & Stelmach 1976). Laulun
ja leikin erillisen oppimisen liséksi lasten tuli oppia ennen kaikkea yhdistdmédn nimé
kaksi opittua taitoa mielekkéiksi ja oikein ajoitetuiksi yhtendisiksi sarjoiksi.
Laululeikin kehittimisohjelma ensimmdiselle kielikerhoryhmdille.
Opetin laululeikin télle ensimmiiselle ryhmille toiseen ryhméédn verrattuna paljon
suurpiirteisemmin ja ldhinnd tavalla, jolla opettaisin sen myds piivikotiryhmiille.

Tamén liséksi ohjasin laululeikin télle ryhmélle alusta ldhtien hyvin reippaassa tempos-
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sa. Kiytin jokaisella kerralla motivoinnissa apuna Minni-nukkea, josta lapset innos-
tuivatkin kovasti. Aikuiset lauloivat jokaisen kerran aluksi laulun: “Pikku Minni
hyppési lapsen polvelle. Sieltd se lauloi laulun lapselle.” Téamd laulu toistettiin jokaisen
lapsen kohdalla, jonka jélkeen asetin Minni-nuken viereeni “katselemaan” lasten
leikkimistd. Muina motivointikeinoina kéytin tdmén liséksi vain keskustelua. Laulu-
leikkid koskevat kuvat eivét olleet vield kiytossd tdimén ryhmén kanssa. Minnin talo oli
tdlld ryhmaélld kunkin kerhokerran varsinainen aloitusleikki.

Opetin lavluleikin lapsille heti ensimméiselld kerhokerralla. Kerroin
lapsille aluksi lyhyen kehyskertomuksen Minnisté ja Minnin talosta, ja otin myds lapset
mukaan tdhén keskusteluun. Seuraavaksi opettelimme leikin segmenteittdin, joista
jokaisen segmentin kohdalla kerroin lapsille kuhunkin segmenttiin kuuluvat laulun
sanat. Lopuksi leikimme laululeikin kaksi kertaa perdkkiin. Vasta tdssd vaiheessa
lapset kuulivat ensimmaiisen kerran laulun melodian.

Toisella kerhokerralla kertasimme laululeikin lyhyesti laululeikin
sanoilla. Saadakseni motivoitua lapset mukaan leikkiin leikin my®s itse mukana. T&lld
kerralla leikimme laululeikin kaksi kertaa perékkéin nopealla tempolla.

Kolmannella kerhokerralla kyselin lapsilta aluksi muistivatko he
edelliselld kerralla opettelemamme laululeikin “pdéhenkilod” ja muista siihen liittyvistd
asioista. Keskustelun jilkeen leikimme laululeikin kolme kertaa perikkdin, joista
havainnoituja kertoja on tulososassa kaksi. Merkillepantavaa tdlli kerralla oli, ettd
laululeikin tempo oli erityisen nopea.

Neljdnnelld kerhokerralla aloitin laululeikin kertaamalla jalleen
oleellisia seikkoja laululeikisti, jonka jdlkeen leikimme sen kolme kertaa nopealla
tempolla.

Viidennelld eli viimeiselld kerhokerralla leikimme laululeikin kaksi
kertaa perikkdin vilittomasti alkuleikin jidlkeen. Tempo oli kaikkiin edellisiin kertoihin
verrattuna selvisti hitaampi. Seki kolmannella ettéd neljinnelli leikkikerralla olin itse
mukana ainoastaan laulamassa. Kerroin lapsille tisti etukéteen, joten he saivat valmis-
tautua leikkimééin ilman minun malliani.

Laululeikin kehittimisohjelma toiselle kielikerhoryhmdlle. Tdmén
toisen ryhmin kanssa kiytin motivointikeinoina Minni nukkea ja VKMK-kurssitoverini

Elsa Huttusen piirtémii laululeikin aiheen mukaisia hiilipiirroksia (liitteet 3-6). Toiselle
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kielikerhoryhmille suunnittelemani ohjelma oli kutakin kertaa varten systemaattinen ja
tasmaéllinen (liitte 7), mutta jouduin muokkaamaan ja yksinkertaistamaan ohjelmaa
lapsiryhmiin tason mukaiseksi. Laululeikin tempo oli timén ryhmén kanssa leikittdessa
selvisti ensimmdisté kielikerhoa hitaampi.

Aloimme opetella tdimén ryhmén kanssa ensimmadiselld kerhokerralla
ainoastaan laulua. Motivoin lapsiryhmidn kertomalla muutaman minuutin mittaisen
kehyskertomuksen Minnistd ja Minnin talosta. Kertomuksen tukena kidytin kuva-
aineistoa, josta kyselin muutamia seikkoja innostaakseni lapsia aiheeseen. Opetin laulun
sanat segmenteittdin ndyttimalld aina kuhunkin segmenttiin kuuluvaa kuvaa ja sanomal-
la siihen liittyvt sanat. Annoin lapsille ohjeen toistaa sanat perédsséni. Tamén jilkeen
aikuiset lauloivat laulun melodian kertaalleen, jonka jilkeen pyysin lapsia yhtymé&én
lauluun.

Toisella kerhokerralla kyselin aluksi lapsilta muistavatko he kenesti
edelliselld kerralla laulettiin. Témén jidlkeen niytin kuvat segmenteittdin ja lauloin
lasten kanssa laulun kertaalleen. Lauloimme laulun toiseen kertaan, jonka jilkeen
aloimme opetella leikkid. Kédvimme laulun 1dpi hitaasti segmenteittdin sanarytmilld,
jonka jilkeen otimme heti mukaan melodian. Leikimme laululeikin kokonaisuudessaan
ldpi neljain kertaan, joista havainnoituja kertoja on kolme.

Kolmannella kerhokerralla katselimme jilleen kuvat, joista kyselin
lapsilta muutamia seikkoja motivoidakseni heidét aiheeseen. Kédvimme laulun sanat 14pi
kuva kuvalta minun sanoessani edelti ja lasten toistaessa. Seuraavaksi kdvimme leikin
ldpi hitaasti sanarytmilld kahteen kertaan. Lopuksi leikimme laululeikin kokonaisuu-
dessaan kolmeen kertaan edelleen hitaalla tempolla.

Neljidnnelld kerhokerralla katsoimme nopeasti kuvat, jonka jélkeen
leikimme laululeikin kertaalleen. Ensimmaéiselld havainnointikerralla lauloin ja leikin
lasten mukana, mutta toisella kerralla annoin lasten yrittdd ilman omaa malliani
ndyttdmélld heille ainoastaan kuvat ja laulamalla mukana. Viimeiselld havainnointiker-
ralla leikin lasten mukana. Havainnointikertoja oli yhteensi kolme.

Viidennelld kerhokerralla ndytin laululeikin lapsille kertaalleen
sanarytmilld, jonka jilkeen leikimme laululeikin kokonaisuudessaan kahteen kertaan.

Kuudennella kerhokerralla leikimme laululeikin vilittomaésti koko-

naisuudessaan. Toisella havainnointikerralla lapset leikkivét laululeikin ja mind
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ainoastaan lauloin mukana.
Seitseminnelld kerhokerralla leikimme laululeikin kahteen otteeseen,

ja motivaation puutteen vuoksi olin itse mukana seki laulamassa ettd leikkiméssa.

3.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus sisédltdd kaksi piétekijad: reliabiliteetin ja validiteetin.
Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimusmenetelmén ja mittauksen suunnitelmallisia ja
tarkoituksellisia tuloksia. Validiteetti todentaa puolestaan sen, onko tutkimus mitannut
alunperin suunniteltua asiaa. Oleellista reliabiliteetista ja validiteetista puhuttaessa on,
ettd satunnaisvirheitd johtuva alhainen reliabiliteetti alentaa my&s validiteettia. (Eskola
1981, 77.)

Lis#sin purkamistehtévén luotettavuutta kutsumalla arviointiin mukaan
VKM- kurssitoverini Ulla Vartiaisen. Purimme molempien kerhojen jokaisen kerhoker-
ran laulut ja leikit erillisind segmentteind kehittelemilleni observointilomakkeille.
Observoinnin aikana keskityimme omiin havaintoihimme, emmeka néin ollen keskus-
telleet havainnoistamme ténd aikana lainkaan. Vasta kunkin laululeikkikerran péatteeksi
kdvimme aineiston ldpi ja keskustelimme sekd neuvottelimme episelvistd kohdista.
Jouduimme aika ajoin keskustelemaan pisteytyksen kriteereistd saadaksemme havain-
noistamme mahdollisimman yhdenmukaiset. Suurimmat ongelmat ja erimielisyydet
ilmenivét lauluhavainnoinnin kohdalla: videokuvan laatu niin isoa ryhméd kuvattaessa
oli kirsinyt havainnointia vaikeuttavalla tavalla. Ndin ollen etenkin laulun havainnointi
vaikeutui oleellisesti, ja se vaikuttaa viistamittd laulupisteméirien luotettavuuteen.

Teimme videoiden purkamisty6téd 2-3 kertaa viikossa kolmen viikon
aikana varhaiskasvatuksen laitoksella rauhallisissa ja hdiriottomissd olosuhteissa.
Optimaaliseksi tyoskentelyajaksi osoittautui kolme tuntia pdivissé; timén tuntiméérin
ylittyessd havainnointitarkkuus herpaantui huomattavasti. Videotekniikassa mahdol-
linen still-kuvan kéytté osoittautui ennakkokuvitelmista huolimatta hyodyttoméksi:
kuvan ja &dinen samaan aikaan “toimiminen” oli havainnoinnin kannalta ehdoton

edellytys (ajoittaminen). Sen sijaan yksinkertainen takaisinp&in kelaaminen ja tietyn
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laululeikin uudelleen katsominen oli ehdottomasti toimivin kéyténto aineiston purkami-
sessa.

Positiiviseen muutokseen eli taidon oppimiseen vaikuttavat erityisesti
taidon harjoittelemisen mddrd, taidon oppimisen motivaatio, opetus- tai harjoitusmeto-
di ja lopulta opetettavan aineksen tarkoituksenmukaisuus. (Singer 1980, 46.) Oman
tutkimukseni luotettavuutta alensi mielesténi ldhinna taidon harjoittelemisen mééré, ja
ennen kaikkea se, ettd harjoituskertojen vililld oli viikon tauko. Nummisen (1996)
mukaan useiden toistojen, jopa satojen, myotd ihmisen hermojérjestelméd aktivoituu
nimittédin niin, etti muodostuneet uudet synapsiyhteydet auttavat lasta nopeuttamaan
suoritustaan ja tekeméén siitd entistd enemmaén annetun mallin kaltaisen. (Numminen
1996, 107.) Omassa tutkimuksessani kerran viikossa tapahtuvalla harjoittelulla ei
pdédsty mielestdni optimaalisen oppimisen kannalta riittdviin laululeikin harjoittelun
toistoihin. Téssi tutkimuksessa lapset ehtivit ilmiselvésti viikon tauon jélkeen unohtaa
myds osia laululeikistd, eikd minulla ollut tdiméin vuoksi mahdollisuutta kéyttdd
opettamisessa ja lasten oppimisen testaamisessa juurikaan eri harjoitusmetodeita (esim.
lasten laululeikin leikkiminen keskenéin tai yksin). Pienten lasten optimaalista vireysti-
laa ja motivoitumista ajatellen kerhon myo6héinen kokoontumisaika oli mydskin erittédin
huono; lapset olivat usein jo kerhoon tullessaan visyneitd ja innottomia. Lasten huono
motivaatio ennen kaikkea toisessa kielikerhoryhmisséi vihensi mielesténi tutkimukseni
luotettavuutta; véhéinen osallistuminen tai tdydellinen osallistumattomuus laskivat
lasten pistemddrid, eivitkd antaneet néin ollen todenmukaista kuvaa heidén kyvyistién
ja oppimisestaan.

Tutkimuksen luotettavuutta heikensi mielestdni myos laululeikissi
kaksi kertaa laululeikissid toistuva osio “talo kai”, mikéd osoittautui 3 Y2 vuotiaille
lapsille liian vaativaksi liikkeeksi, ainakin laulun nopeaan tempoon yhdistettyna.
Lasten suorituksia ennen kaikkea kvantitatiivisesti tarkastellessa tuloksiin on syytd
suhtautua varauksellisesti; niitd on mielestini hedelmallisinti tutkia rinnakkain kvalita-
tiivisten tulosten kanssa, jolloin kunkin lapsen taidot on mahdollista ymmértdé syvem-

min.
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4 TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELU

Jokaisen kerhon laululeikin havainnoidut leikkikerrat ilmenevit kohdassa 3.4 Kehitté-
misohjelma. Kunkin kerhon seké laulun etti leikin lasten osallistumista koskeva tulos
on esitetty pylvédsdiagrammeina ndiden kaikkien havainnoitujen leikkikertojen keskiar-
votuloksena (kuviot 4, 6 ja 8). Tuloksia tarkasteltaessa on huomattava ettd leikin
korkein mahdollinen pistemiiri oli nelji, kun taas laulussa vain kolme. Videoma-
teriaalin purettu ja koodattu aineisto on olemassa seki ensimmaisen ettd toisen kieliker-
hon jokaiselta kerhokerralta, mutta kdytén tutkimustuloksia tarkasteltaessa muutamaa
kerhokertaa lukuun ottamatta ainoastaan kaikkien kerhokertojen keskiarvotuloksia;
joskin viittaan tuloksia selventidkseni satunnaisesti yksittéisten kerhokertojen tuloksiin.

Pistemddirien ja aritmeettisten keskiarvojen sekd oman videomateriaa-
lista tehdyn havainnoinnin perusteella arvioin kunkin lapsen sarjallista oppimista
(Singer 1980; Piaget 1973; David 1985; Stelmach 1976), lyhytkestoista muistia (David
1985; Stelmach 1976), motorisen taidon oppimisen tasoa (Fitts 1967) ja rytmitajua
(Simola-Isakson ym.1979; Hongisto-Aberg ym. 1993). Témin liséksi pyrin kuvaamaan
laadullisesti (Syrjidld 1995) kunkin lapsen visuaalisen mallin hahmottamista (Ayres
1987; Exner 1990), kielellisen ohjeen ymmdrtimistd (Leiwo ym. 1987; Lampi 1980)
sekd motivaatio- ja tilannetekijoitd.(Singer 1980; Kuusinen 1991).

Laajasta havaintoaineistosta valitsin tutkimukseni pdiakohdiksi yksilon
omat suoritukset, yksilén suoritukset suhteutettuna oman ryhmén jdsenten suorituksiin

seki lyhyesti ndiden kahden kielikerhon laululeikin oppimisen vertailua.

4.1 Motorinen sarjallinen oppiminen ja laulun oppiminen

Sarjallisesta oppimisesta leikissé esitdn pisteytykseen perustuvan lyhyen selvityksen
sekd pylvédsdiagrammit ja omien havaintojeni pohjalta tehdyn laadullisen kuvailun
kunkin lapsen oppimisprosessista. Laulun oppimista selvitin ainoastaan pisteytyksen

perusteella kvantitatiivisesti.



49

4.1.1 Ensimmdisen kielikerhon lapset oppivat

Kokonaisuutena tdmé ryhmi oli innokas ja iloinen, ja oli jokaisella kerhossa erittdin
motivoitunut ja vastaanottavainen. Ensimmaéisen kielikerhon lasten suorituskeskiarvo
oli kaikki viisi kerhokertaa huomioonottaen leikissé 2,3 ja laulussa 2,1 (kuvio 4). Lapset
ylsivét yhti lasta lukuun ottamatta kerhon piéttyessé assosiatiiviselle tasolle: he oppivat
yhdisteleméin yksittéisisti liikkeistd suurempia litkesarjoja ja jdttimdin liikkeistdédn
pots epéoleellisia osia. Kerhon edetesséd heidin liikkeidensd tekeminen kehittyi koko
ajan tehokkaammaksi ja sujuvammaksi. (Fitts 1967.) Témén ryhmin lasten edistyminen
oppimisessa selittyy mielesténi rauhallisilla ja paineettomilla tilannetekijoilld sekd

lasten omilla motivaatiotekijoilld. (Singer 1980; Kuusinen 1991.)

1.kielikerho: laulu 1 kielikerho: leikki

i T i k]
9.10.96 16.10.96 30.10.96 6.11.96 13.11.96

1 maid P Pinja B san B Hia

9.10.96 16.10.96 30.10.96 6.11.96 13.11.96

L] Makki [ Pinja M sa W i

KUVIO 4. Ensimmiisen kielikerhon kaikkien kerhojen keskiarvotulot.

Maikin oppimisprosessi. Maikki oli kerhon alusta léhtien aktiivinen ja mukana laulu-
leikkié opettelemassa. Tosin hin seuraili vélilld videokameraa, mik& héiritsi selvésti
hénen keskittymistdén. Harjoitteluvaiheessa (laululeikkii ei vield havainnoitu) Maikki
teki korvat hyvin, mutta taloa tehdessdén hénen kitensé olivat koukussa ja talo oli
hyvin pieni, sekéd kulmikkaan eli oikean mallin sijasta ennemminkin pydred. Kiteen
kirjoittaessaan hin teki niinik#in pienen ja hyvin epétdsmallisen liikkeen. Taputuksia
hin teki litkaa, mutta teki ne kuitenkin oikeassa rytmissd. Ensimmadiselld havainnoidulla
leikkikerralla hédnen liikkeensé olivat edelleen haparoivia ja ajoitus jéljessd. Toisella

leikkikerralla hdneen suorituksensa oli samantasoinen.
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Toisessa kerhossa Maikki ujosteli hiukan ja seuraili toimintaa ympéril-
ldédn. Hén tuli kuitenkin innolla mukaan harjoittelemaan. Ensimmaiselld varsinaisella
leikkikerralla Maikki haroi hiuksiaan kasvoilta pois, mutta leikki kylld muuten innok-
kaasti mukana. Talon tekeminen tuotti edelleenkin samanlaisia vaikeuksia kuin
aiemmin, ja laululeikin muistamisessa oli muutenkin hankaluuksia: ajoitus oli edelld ja
liikkkeet olivat epatdsmallisid. Toisella leikkikerralla h@n kiirehti taas liikkeiden
tekemisté, mutta paransi suoritustaan muissa paitsi neljdnnessi (talo kai) ja kuudennessa
(luukku 66) segmentissi.

Kolmannessa kerhossa Maikin liikkeiden ajoitus oli vieldkin edelld,
mutta hdn muisti selvésti jo liikkeet, koska teki ne hyvin annetun mallin mukaisesti.
Tidssd kerhossa Maikin liikkeilld oli tdsmillinen alku ja loppu, miké kertoo hyvéstd
kinestesiasta. Hdnen talonsa tekeminen oli koko ryhméén verrattuna varmin ja paras.

Neljdnnessd kerhossa Maikin leikin ajoitus oli edelleenkin edelld;
hénen litkkeensé olivat muihin lapsiin verrattuna nopeita, eikd hin ehtinyt tehdé niitd
kunnolla. Taputukset hén teki sekd rytmillisesti ettd maéirdllisesti oikein. Toisella
leikkikerralla Maikki halusi ikd#n kuin varmistaa, ettd teki kaikki liikkeet: hén keskittyi
selvisti laadun sijasta mddrdédn. (vrt. Hilja)

Viidennen kerhon sekd ensimmdiselld ettd toisella leikkikerralla
Maikki oli jélleen edelld rytmistd ja yksinkertaisti liikkeitdén; talon tekemiseen hén ei
tahtonut pédstd millddn mukaan. Kolmannella ja neljinnelld leikkikerralla, jolloin jétin
oman leikkimallini pois (kuvio 4), Maikki suoriutui yhtd hyvin kuin niilld kerroilla,
joilla néytin lapsille itse mallia; tim4 on mielestini selvd osoitus laululeikin oppimises-
ta. Ainoastaan laululeikin aloituksessa hén oli hiukan rytmistd jdljessd, mikd on
mielestédni luonnollista, koska en antanut lapsille aloitusmerkkia.

Yhteenveto Maikin oppimisesta. Maikki oli paikalla jokaisessa
kerhossa. Hinen kaikkien kerhojensa leikin keskiarvo on hiukan kerhon keskiarvoa
(2,3) huonompi; kaikkien kerhojen keskiarvoksi tulee 2,2/4,0.Toiseksi viimeiselld
kerralla niin Maikin kuin muidenkin lasten suorituspisteméirét ovat kaikkia kerhoja
tarkasteltaessa kaikkein korkeimmat, eivitkd hénen leikkipistemidrénsd jid milldédn
kerralla alle 2:n. Suorituskéyrd on vaihteleva, mutta leikkipisteméadrdt ovat erittdin
tasaiset (kuvio 4). Laulun oppimisessa Maikin pisteméirissd on selvistikin leikkid

enemmaén hajontaa, mutta laulupisteméirien keskiarvoksi tulee siitd huolimatta 2,2/3,0



51

mikd on kerhon keskiarvoa (1,9) parempi. Laulun kohdalla Maikin suorituskdyréd on
nouseva ja saavuttaa huipputasonsa kahdella viimeiselld kerralla, mikd on mielestédni
selked osoitus laulun hyvésti oppimisesta. Maikki lauloi erittdin selvésti artikuloiden,
ja artikulointi parani entisestdén aina kerhojen edetessi.

Maikki oli kerhon alkaessa selvisti kognitiivisen taidon oppimisen
tasolla, jolloin hiin yritti opetella laululeikin liikesarjaa ja sithen liittyvid liikemalleja.
Kolmannesta kerhosta l&htien Maikki edistyi mielesténi niin paljon, ettd hén péisi jo
assosiatiivisen oppimisen tasolle. (Fitts 1967.) Tasséd kerhossa Maikki osoitti selvésti
oppineensa leikin eri osien vilisen jirjestyksen, mikd osoittaa lyhytkestoisen muistin
hyvii toimintaa ja sarjallisen motorisen oppimisen edistymistd. (David 1985; Stelmach
1976; Singer 1980; Piaget 1973.) Maikin leikille ja laululle oli koko kielikerhon ajan
kuitenkin tyypillistd kiirehtiminen; hin oli oikeasta rytmistd edelld. Tdmi johtui
mielestédni tyton biologisesta ja emotionaalisesta rytmisti, jotka tuntuivat olevan hinelld
luonnostaan nopeita ja “terdvid”. (Simola-Isakson ym. 1979; Hongisto-Aberg ym.1993.)
Maikki oli ensimmaéisestd kerhosta ldhtien aktiivinen ja iloinen, joskin ensimmaéisisséd
kerhoissa oli havaittavissa pienté ujostelua. Jatkuva hiusten poispyyhkiminen kasvoilta
saattoi osaltaan hdiritd hdnen keskittymistédn sekd sen myo6td my6s laululeikin oppimis-
ta. Visuaalisen mallin hahmottaminen ja kielellisen ohjeen ymmaértdminen onnistuivat
Maikilta keskittymiskyvyn ajoittaisesta herpaantumisesta huolimatta hyvin. (Ayres

1987; Exner 1990; Leiwo ym 1987.; Lampi 1980; Karvinen ym. 1991.)

Pinjan oppimisprosessi. Ensimméisessd kerhossa Pinja oli luonteensa mukaisesti avoin,
aktiivinen ja heti mukana laululeikin harjoittelussa. Korvien tekeminen onnistui héneltd
hyvin, mutta taloa tehdess#in hénelld on kddet koukussa, ja taloon hén teki vain yhden
kulman. Kéteen piirtdminen oli Pinjalla Maikin tapaan hyvin epitisméllistd ja piirtdmis-
likke oli varsin pieni. Taputukset olivat epdvarmat ja niiden ajoitus oli rytmillisesti
jéljessd. Ensimmadiselld leikkikerralla Pinja oli selvisti erittdin epédvarma ja litkkeiden
ajoitus oli kaiketi tdstd syystd rytmistd jdljessd. Toisella leikkikerralla hin ei parantanut
oleellisesti suoritustaan.

Toisesta kerhosta Pinja oli poissa. Kolmannen kerhon ensimmaéiselld
ja toisella leikkikerralla Pinjan liikkeet olivat laiskoja, epitidsmadllisid ja pienid, miki oli

mielestidni osoitus huonosta kinestesiasta ja liikkeiden visuaalisesta hahmottamisesta.
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Liikkeiden ajoitus oli télldkin kerralla jiljessd. Kolmannella leikkikerralla hdn muisti
litkesarjan jo hyvin, ja oikea ajoituskin alkoi Ioyty4.

Neljdnnessd kerhossa Pinjan leikin ajoitus oli ainoastaan hiukan
jéljessd, ja liikkeiden tekeminenkin oli jo edelliskertoihin verrattuna tdsméllisempad ja
varmempaa. Pinjan litkkeistd on kuitenkin sanottava, ettd hén teki niistd yleensi pienid
ja pyorednmallisia, ja esimerkiksi Maikkiin verrattuna Pinjan liikkeet olivat huomatta-
vasti hitaampia seki harkitumpia.

Viimeisen kerhon ensimmdiselld leikkikerralla Pinja keskittyi huonos-
ti, mistd johtui kaiketi myds liikkeiden epétarkkuus ja vajavaisuus. Pinja teki tapansa
mukaisesti edelleen pienid litkkeitd. Toisella leikkikerralla hin keskittyi jo paremmin
ja pysyi myos hyvin rytmissé.

Yhteenveto Pinjan oppimisesta. Pinja oli poissa ainoastaan yhdesta
kerhosta ja hénen ldsnédolokertojensa leikkipistemiérit ovat keskiarvoltaan 2,4/4,0.
Kerhon keskiarvoon (2,3) verrattuna Pinja on hiukan keskim&éréistd parempi. Hénen
leikkipisteméadrinsg eivit jdd missdédn kerhossa alle 2:n, miké osoittaa mielestédni hyvii
taidon oppimisen tasoa. Laulupistemiérissd Pinjan keskiarvoksi tulee 2,2/3,0, ja niissd
tapahtuu erittdin suuri harppaus ylospéin ensimmdisen ja toisen kerhokerran jélkeen,
jolloin hén pédsee keskitason suorituspisteistd (/,8/3,0 ja 1,7/3,0) huippupisteisiin
(2,6/3,0). Uskon tdméin johtuvan siité, ettd opeteltuaan ensin leikkitaidon kunnolla hén
ryhtyi keskittyméén paremmin my0s laulamiseen.

Tarkasteltaessa Pinjan suorituskéyréd kielikerhon kuluessa se on varsin
vaihteleva. Kolmannen kerhon pisteméérien laskeminen johtunee poissaolosta toisesta
kerhosta. Kolmannen kerhon ensimmdisen ja toisen leikkikerran epéitidsmélliset liikkkeet
ja liikkeiden myohéinen ajoitus paranevat jo kolmannella leikkikerralla. Pinja oli
Maikin tapaan mielestini kielikerhon alkaessa kognitiivisen oppimisen tasolla, jolloin
hinen litkkeidensd tekeminen oli epivarmaa ja ajoituksesta jéljessd. Viidennessd
kerhossa hédn paransi suoritustaan selvisti, ja pddsikin mielestéini jo assosiatiivisen
oppimisen tasolle, liikkkeiden tekeminen muodostui tarkoituksenmukaiseksi ja litkkei-
den malli oikeaksi. T4lld kerhokerralla hdn muisti my0s selvésti leikin liikkeet ja niiden
oikean jérjestyksen. (Fitts 1967.) Pinjan biologinen ja emotionaalinen rytmi olivat
hinen vilkkaudestaan huolimatta mielestini esim. Maikkiin verrattuna hitaat; kun

Maikilla oli tapana etuilla liikkeiden tekemisessd, Pinja oli pdinvastoin yleensd aina
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hiukan jiljessi. (Simola-Isakson ym.1979 ym.; Hongisto-Aberg ym.1993) Hinen
aktiivinen ja avoin luonteensa auttoi varmasti paljon leikin oppimisessa. Yhden kerhon
poissaolosta huolimatta hin oli heti valmis opettelemaan leikkid uudelleen, eikid
vilittédnyt pienistd epdonnistumisista, vaan jatkoi sitkeisti harjoittelua. Kielellisen
ohjeen Pinja ymmarsi mielestini hyvin, mutta visuaalisen mallin hahmottamisessa
hénelld oli ongelmia: hén teki usein pienid ja epétdsmillisid liikkeitd. (Ayres 1987,

Exner 1990.)

Sallan oppimisprosessi. Ensimmaiselld kerhokerralla laululeikkid harjoiteltaessa Sallan
kédet olivat koukussa. Minnin korvat hén teki hyvin, mutta talosta tuli pyoreéinmallinen.
Sekd kimmeneen kirjoittamisessa ettd taputuksessa liikkeet olivat haparoivia ja niiden
ajoitus oli selvésti jéljessd. Ensimmaéiselld varsinaisella leikkikerralla hidnen leikkimi-
sensi oli edelleen epidvarmaa ja ajoitus jéljessd.

Toisessa kerhossa, kahdesta kerhosta poissa oltuaan, Salla muisti
keskusteluhetkelld, kuka rakensi Minnin talon; tdimi oli osoitus siitéd ettd laululeikki oli
sdilynyt jollain tavalla hdnen muistissaan. Ensimmdiselld ja toisella leikkikerralla hiinen
liikkkeiden tekemisensi oli edelleen haparoivaa ja ajoitus oli jiljessd. Sallan kohdalla
tdssd huomaa mielesténi selvisti sen, kuinka kahden kerran poissaolo saattaa vaikuttaa
suoritukseen. Muihin kerholaisiin verrattuna hin suoriutui huomattavasti huonommin:
laululeikki ei ollut sdilynyt todenndkoisesti muistissa tarpeeksi hyvin. Kolmannella
leikkikerralla Salla teki esimerkiksi Minnin korvat kahteen kertaan perékkdin ja jatti
talon tekemittd kokonaan.

Viidennessi kerhossa Salla istui jalat penkilld, mikd saattoi osaltaan
héiritd liikkeiden tekemistd. Ensimmaéiselld leikkikerralla Salla ei edelleenkéén tuntunut
muistavan liikkeitd kunnolla, ja ajoitus oli niinik&én vieldkin jéljessd. Toisella leikkiker-
ralla suoritus ei muuttunut oleellisesti.

Yhteenveto Sallan oppimisesta. Salla oli paikalla ainoastaan kolmessa
kerhossa ja poissa siis kahdesta kerhosta. Siitd huolimatta hénen leikkipistemédriensi
keskiarvoksi tulee 2,1/4,0, mikd kuvaa mielestdni etenkin ndin monen poissaolon
kyseessd ollessa hyviid oppimisen tasoa. Sallan laulupisteméérien kaikkien kerhojen
keskiarvo on 2,1/3,0. Kuten leikkipisteméirissd my6s laulupistemédrissd hénen

suorituskdyrinsi on loppua kohden nouseva, mik4 sekin osoittaa hyvéi ja nopeaa taidon
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oppimisen tasoa. Myds laulupistemiirissd Salla on ainoa, jonka suorituskidyrid nousee
loppua kohden.

Salla muisti kylld joitakin liikkeitd oikein, mutta liikkeiden vilisen
oikean jédrjestyksen muistaminen tuotti hinelle vield vaikeuksia. Laululeikki ei ollut siis
vield riittdvén hyvin tallessa hénen lyhytkestoisessa muistissaan, eikd liikkeiden
sarjallinen oppiminenkaan ollut nédin ollen mahdollista. (David 1985; Stelmach 1976;
Singer 1980; Piaget 1973.) Salla ei yltdnyt mielesténi kielikerhon kuluessa kognitiivisel-
ta tasolta assosiatiivisen oppimisen tasolle, miké johtuu todennékdisesti hdnen harvoista
lasnéolokerroistaan. (Fitts 1967.) Hinen biologinen ja emotionaalinen rytminsé olivat
mielestédni Pinjan tapaan hitaat, mist4 saattoi johtua myos hénen liikkeidensd myohéinen
ajoitus leikissd. (Simola-Isakson ym. 1979.) Kielellisen ohjeen Salla ymmarsi kylld
hyvin, mutta visuaalisen mallin hahmottamisessa oli ongelmia. Hén teki myds usein
pienid ja epatdsmallisid liikkeitd. (Leiwo ym. 1987; Lampi 1980; Karvinen ym.1991;
Ayres 1987; Exner 1990.) Salla oli kaksoissisarensa kanssa hyvin samanluonteinen
tyttd; iloinen ja avoin, joka osallistui toimintaan aina yhtd innokkaasti epdonnistumisista

huolimatta.

Hiljan oppimisprosessi. Ensimmadisessd kerhossa laululeikkid harjoiteltaessa Hilja oli
mukana opettelussa, vaikka ujostelikin silminnihden hiukan. Hin oppi korvien tekemi-
sen muiden lasten tapaan nopeasti, mutta aloitti korvien tekemisen hyvin ldheltd omia
teki korvista hyvin pienet. Tdmi oli mielestiini osoitus puutteellisesta kinestesiasta.
Hiljalla oli jo oikeanlaista ideaa talon tekemisestd, vaikka talon kulmat eivit esiin-
tyneetkéén selvisti hdnen liikkeissdén. Ensimmaiselld varsinaisella harjoituskerralla hidn
leikki hyvin epédvarmasti, ja liikkeiden ajoitus oli selvésti rytmisté jéljessd. Toisella
leikkikerralla hiin ei parantanut oleellisesti suoritustaan.

Toisen kerhon alussa Hilja tuntui ujostelevan, eikd ollut ehki timén
vuoksi ensimmdiselld harjoituskerralla ollenkaan mukana; hin keskittyi selvésti
seuraamaan muiden lasten leikkimistd, ja muisteli laululeikkid omalla tavallaan
todennikdisesti ndin. Ensimmaéiselld leikkikerralla Hilja teki litkkkeet rauhallisesti sekd
keskittyneesti ja pyrki ilmeisesti liikkeiden oikeaan suoritustapaan (vrt. Maikki), jolloin

hén oli luonnollisesti jéljessd liikkeiden oikeasta ajoituksesta. Hiljan kohdalla oli
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merkillepantavaa kimmenien oikea asento, jossa sormet ovat yhdessd. Hinen liikkeil-
leen oli téimén liséksi ominaista niiden pienend tekeminen. Toisella leikkikerralla hinen
leikkimisessdén ei tapahtunut oleellisia muutoksia.

Kolmannen kerhon ensimmaéiselld harjoituskerralla ja ensimmadiselld
leikkikerralla Hilja ei osallistunut leikkimiseen ollenkaan. Vasta kun hdnen kerhossa
mukana oleva barbi-nukkensa asetettiin viereiselle tuolille istumaan Minni-nuken
kanssa, hin suostui osallistumaan leikkiin. T#lld kerralla hénen liikkeidensé ajoitus oli
jdljessd ja liikkeet olivat vajaita sekd epitdsmillisid. Kolmas leikkikerta ei tuonut
juurikaan parannusta suoritukseen, vaan liikkeiden muistaminen tuntui olevan hénelle
edelleenkin vaikeaa ja niiden tekeminen epétarkkaa ja vajaata.

Neljannen kerhon ensimmdiselld leikkikerralla Hilja oli selvésti
aktiivisemmalla mielelld kuin edelliselld kerralla: hidn osallistui leikkiin heti alusta
ldhtien. Hinen litkkeensd olivat kaikenkaikkiaan hyvid, vaikka edelleenkin hiukan
vajaita. Tdmi saattoi johtua siitd, ettei hidn vield muistanut laululeikkid kunnolla, ja
liikkkeiden ajoitus ja tdydellinen tekeminen vaikeutuivat téstd syysti. Taputuskohdassa
hén pysyi oikeassa rytmissd, kun taas talon tekeminen tuotti hénellekin ongelmia: hin
teki talon viddrinpéin (liike alhaalta ylos oikean ylhééltd alas liikkeen sijasta).

Viimeisen kerhon ensimmaisellé leikkikerralla Hilja teki erittdin hyvét
korvat, mutta “juurelta omppupuun”- liikkkeen muistaminen tuotti hiinelle edelleenkin
vaikeuksia, kuten koko kerhon ajan. Muutoin liikkeiden ajoitus oli télld kerralla hyva.
Toisella leikkikerralla suorituksessa ei tapahtunut oleellisia muutoksia, tosin hdn muisti
tdlld kerralla “juurelta omppupuun”- kohdan hyvin.

Yhteenveto Hiljan oppimisesta. Hilja oli paikalla jokaisella kerhossa.
Hinen kaikkien kerhojensa leikin keskiarvopistemédriksi tulee 2,1/4,0, miki ei kuvaa
mielestini todellisesti hdnen taidon oppimisen tasoaan. Varsinkin kolmannen kerhon
keskiarvopistemairi 1,5/4,0 on oiva esimerkki Hiljan alisuoriutumisesta. Itse asiassa
ilman tdtd “lapsusta” hinenkin suoriutumisensa on pylvésdiagrammia tarkasteltaessa
loppua kohden nouseva. Varsinkin kahden viimeisen kerhon keskiarvotulokset (2,6/4,0)
kuvaavat mielestini erittdin hyvéi oppimisen tasoa ja ennen kaikkea Hiljan todellista
suoriutumistasoa. Laulupistem#drissd Hiljan alisuoriutuminen ilmenee jopa vield
selkedmmin kuin leikkipistemédrissd. Héanen kaikkien kerhojen keskiarvoksi tulee

2,0/3,0, ja titd keskiarvotulosta laski ldhinné toinen kerho, jolloin hén ei osallistunut
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laulamiseen lainkaan (/,0/3,0). Kahden viimeisen kerhon keskiarvotulokset (2,9/3,0 ja
2,8/3,0) osoittavat mielestini Hiljan todellista osaamisen tasoa.

Lyhytkestoinen muistin toiminnassa ja sen myoté sarjallisessa oppimi-
sessa Hiljalla tuntui olevan vield vaikeuksia; mielestdni ndmi vaikeudet aiheutuivat
lghinnd motivaatiotekijoistd eivitkd varsinaisista kykyjen puutteista. (David 1985;
Stelmach 1976, Singer 1980; Piaget 1973; Kuusinen 1991.) Muutama kerho lisdi olisi
varmasti tuottanut hinen kohdallaan jo paljon parempia tuloksia. Hilja ylsi mielesténi
lopulta assosiatiivisen oppimisen tasolle, mutta se tapahtui vasta kahdella viimeiselld
kerhokerralla.(Fitts 1967.) Hénen opettelulleen oli kautta kerhon leimallista liikkeiden
ja kerhon muihin lapsiin verrattuna ujompi perusluonne saattoi aiheuttaa ensimmaisten
kerhojen heikohkot suoritukset; hin osallistui muita lapsia innottomammin leikin
harjoittelemiseen ja itse leikkimiseen. ( Simola-Isakson ym.1979; Hongisto-Aberg ym.
1993)

Ensimmidiisen kileikerhon erds leikkitilanne. Esitdn seuraavassa kuvion
ensimmdisen kielikerhon lasten kerhosta 13.11.1996, jolloin lapset leikkivit laululeikin
kaksi kertaa yhdessd minun kanssani ja kaksi kertaa keskendén minun ainoastaan
laulaessa mukana. Kunkin leikkikerran pistemiérit tarkoittavat leikin kuuden eri

segmentin keskiarvotuloksia. (Kuvio 5.)
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KUVIO 5. Ensimmadisen kielikerhoryhmén leikkisuoritukset 13.11.1996.
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Kerho 13.11. Téssé viimeisessd kerhossa lapset lauloivat ja leikkivét ilman minua
kahdella viimeiselld harjoituskerralla. Maikin suoritus oli kvantitatiivisesti arvioituna
néilld kerroilla yhtd hyvé kuin kahdella ensimmaiselld kerralla, joilla itse leikin mukana.
Jétettydni oman leikkimallini pois kolmannella leikkikerralla kaikkien lasten suorituk-
sille oli leimallista epdvarmuus ja mallin katseleminen toisilta lapsilta. Neljdnnelld
kerralla, kun lapset leikkivit edelleen keskenéin, he eivit katsoneet endé toisiltaan niin
paljon mallia kuin kolmannella kerralla. Pinjalle tuotti vaikeuksia muistaa osiot kaksi
ja neljd, joissa oli méird tehdd talo. Ensimmadiselld kerralla ilman minun malliani
leikkiessdédn Pinja oli epdvarmempi ja suorituksensa huonompi kuin toisella kerralla.
Sallan suoritukset heikentyivit huomattavasti kolmannella kerralla, kun annoin lasten
leikkid laululeikin keskenddn, mutta neljdnnelld kerralla hén taas paransi suoritustaan.
Hiljan suorituksissa tapahtui sama ilmié kuin Sallallakin; ensimméinen leikkikerta
ilman minun leikkimalliani tuotti vaikeuksia, kun jo toisella itsendiselld leikkikerralla

hén suoriutui ensimmdisen ja toisen harjoituskerran kaltaisesti. (Kuvio 5.)
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4.1.2 Toisen kielikerhon lapset oppivat

Toisen kielikerhon lasten suorituskeskiarvo oli kaikki kuusi kerhokertaa leikissi

huomioonottaen 7,9/4,0 ja laulussa seitsemén 2,1/3,0 (kuvio 6).

2 kielikerho: laulu 2.kerho: leikki

i i
41296 111296 18.12.96 8197 15.1.97 22.1.97

gA_‘[ Lauri H Anna . Joonas ﬁ:j Lauri E Anna . Joonas

KUVIO 6. Toisen kielikerhon kaikkien kerhojen keskiarvot

Laurin oppimisprosessi. Ensimmiisessd kerhossa harjoittelimme ainoastaan laulua
kahteen kertaan. Lauri oli innokkaasti mukana harjoittelemassa. Toiseen kerhoon Lauri
tuli paikalle vasta, kun olimme harjoitelleet jo muiden lasten kanssa laululeikkid
kahteen kertaan. Kolmannella leikkikerralla (hdnen ensimmdéinen leikkikertansa) Lauri
leikki hapuilevasti; hén jétti talon kokonaan tekemiittd ja leikin ajoitus oli kovasti
jéljessd. Neljannelld harjoituskerralla hén ei tuntunut edelleenk&én keskittyvén leikkimi-
seen ja jdtti joitakin leikin osioita kokonaan tekemaitt.

Kolmannessa kerhossa Lauri oli hyvin rauhallinen ja keskittynyt; hin
muisti esimerkiksi leikin aloituksen (Minnin korvat) minun sitd lapsilta kysyttyéni.
Ensimmadiselld leikkikerralla hén tarkkaili Raimon (ei koehenkil6) touhuja, eiké ehtinyt
kunnolla mukaan leikkiin. Hdn oli leikin ajoituksesta jiljessd, ja hiinen liikkeensd olivat
hitaita ja haparoivia. Laurin biologinen ja emotionaalinen rytmi olivat mielesténi

kaikenkaikkiaan hitaat, mik#d saattoi aiheuttaa esimerkiksi liikkeiden ajoituksen
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toistuvan mychéstymisen. Syynd tihdn olivat myds se, ettd hédn ei vield muistanut
laululeikkid kunnolla, eikd niinikdfin osannut myoskdén laululeikin sarjoittamista
oikein. Toisella leikkikerralla Lauri teki erittdin hyvit, isot korvat, mutta talon tekemi-
nen tuotti sen sijaan kovasti vaikeuksia: hén teki liikkeen alhaalta ylos yhtendisend ja
pyorednmallisena, kun se olisi pitényt tehdd kolmella liikkeelld ylh#iltd alas. Kolman-
nella leikkikerralla ei tapahtunut juurikaan muutoksia. Merkillepantavaa Laurin kaikilla
leikkikerroilla oli ajoituksen hitaus.

Neljinnessé kerhossa Lauri teki Minnin korvat olkapdille ja talon hin
piirsi edelleen pyorednmalliseksi. “Juurelta omppupuun”- osion hén teki sen sijaan
hyvin, mutta taputuskohdassa vain kaksi taputusta. Lauri ei tuntunut selvistikdén
muistavan laululeikkii, eikd sen sisdltdmaid liikesarjaa. Toisella leikkikerralla, kun en
itse leikkinyt mukana, hin ujosteli kovasti ja seuraili Annan tekemistd ikdin kuin
hakien tukea hinen leikistddn. Kolmannella kerralla leikin taas itse lasten mukana,
jolloin Lauri leikki heti reippaammin ja tuntui muistavan leikinkin paremmin. Neljén-
nelld leikkikerralla ndytin lapsille vain kuvat, joiden perusteella Lauri muisti leikin
huomattavasti paremmin kuin ilman mitdén visuaalista mallia. Viidennelld leikkikerral-
la hédnen suorituksensa ei muuttunut oleellisesti.

Viidennessd kerhossa, joka oli ensimmdinen kerho joulun jilkeen,
Lauri ei leikkinyt ollenkaan mukana, vaan keskittyi tdysin kuvan katsomiseen lasten
takana sijaitsevasta televisioponitorista. Lasten yleinen innottomuus johtui mielesténi
siitd, ettd heitd oli paikalla vain kolme, eikd lapsille pidssyt syntyméin ryhméhenked ja
sen mukanaan tuomaa innostusta.

Kuudennen kerhon ensimméiselld leikkikerralla Laurin leikkiminen oli
todella haparoivaa, eikd hinen suorituksensa mielestéini parantunut laadullisesti
edellisiin kerhokertoihin verrattuna. Tdmén lisidksi Lauri ujosteli alussa kovasti. Toisella
leikkikerralla, kun en leikkinyt itse mukana, Lauri seuraili jdlleen Annan ja Joonaksen
leikkimistd, eikd pystynyt keskittyméédn omaan suoritukseensa. Liikkeiden ajoitus oli
tdllakin kerralla edelleen jiljessa.

Viimeisessid kerhossa Lauri ei suostunut enéé laulamaan eiké leikki-
miin mukana. Hin vaikutti tdlld kerralla erityisen vésyneeltd ja kyllédstyneeltd.

Yhteenveto Laurin oppimisesta. Lauri oli paikalla jokaisessa kerhossa,

ja hinen kaikkien kerhojen leikkipisteddriensd keskiarvo on /,8/4,0. Tdmi ei kuvaa
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mielestini totuudenmukaisella tavalla hinen taidon tasoaan; nimenomaan hinen
kohdallaan motivaatiotekijét laskivat loppukertojen pistemddrid, ja vaikuttivat ndin
ollen kokonaiskeskiarvoa laskevasti. Laurin suorituskdyrd on vaihteleva ja loppua
kohden laskeva, jossa kolmen ensimméisen kerhon suoriutuminen on tasaisen hyvii
(2,2/4,0-2,5/4,0), mutta kolmen viimeisen kerhon vaihteluvilit ovat suuremmat sekd
pistemdirdt myoskin huonommat (7,0/4,0-1,7/4,0). Laurin laulupisteméirit ovat
edelleen vaihtelevat ja niiden keskiarvoksi tulee 7,5/3,0. Ensimmadisessd havainnoidussa
mutta sen jdlkeen kolmen seuraavan kerhon tulokset ovat tasaisen hyvid (2,2/3,0-
2,5/3,0). Seuraava kerho olikin tdydellinen vastakohta edelliselle kerholle: koko ryhmi,
Lauri mukaan lukien (2,5/3,0), suoriutui huipputasoisesti laulusta. Viimeisessd kerhossa
motivaation puute aiheutti jédlleen Laurin suorituksen romahtamisen, ja itse asiassa
tdydellisen laulusta kieltdytymisen.

Kaikkia kerhojen pisteméadrid tarkasteltaessa Lauri ei mielestidni
oppinut laululeikin siséltdéméd liikesarjaa hyvin, mutta suorituksen huonontuminen
johtui ennemminkin motivaation kuin oppimiskyvyn puutteesta.(Singer 1980; Kuusinen
1991.) Olipa kysymys misté tahansa, saamiensa pisteiden perusteella Lauri el pystynyt
koodaamaan, varastoimaan ja palauttamaan muististaan laululeikin liikesarjaa riittdvin
hyvin. (David 1985; Stelmach 1976.) Tistd erinomaisena osoituksena oli kautta
kielikerhokerhon hinen liikkeidensd ajoituksen myohéstyminen seké niiden epdvarma
tekeminen. Motorisen oppimisen taidoissa hén oli alusta loppuun saakka mielesténi
kognitiivisen taidon oppimisen tasolla yltdméttd koskaan assosiatiivisen oppimisen
tasolle. (Fitts 1967.) Rytmitaju, joka on kiintedssd yhteydessd sarjalliseen oppimiseen,
ei ollut Laurilla myosk#in hyva, mistd on niinikdén osoituksena litkkkeiden mydhéinen
ajoitus oikeaan rytmiin n#hden. (Simola-Isakson ym.1979; Hongisto-Aberg 1993)
Kielellisen ohjeen Lauri ymmérsi hyvin, joskin muihin kerhon lapsiin verrattuna
hitaasti. (Leiwo & al. 1987; Lampi 1980; Karvinen & al. 1991) Visuaalisen mallin
hahmottamisessa hénelld oli ongelmia: hénen liikkeensd olivat erittdin haparoivia,

eivitkd olleet juurikaan annetun mallin kaltaisia. (Ayres 1987; Exner 1990.)

Annan opppimisprosessi. Ensimmiisessd kerhossa, jolloin harjoittelimme ainoastaan

Minnin talo- laulua, Anna oli innokkaasti mukana. Toisessa kerhossa hdn oli erittdin
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innokas ja osallistui keskusteluun. Hdn muisti esimerkiksi laulun kehyskertomusta
ldpikdydessimme, ettd Minni sai talonsa omppupuun juurelta. Leikkiessdmme koko
laululeikin ensimmdisti kertaa kokonaisuudessaan lépi, Anna leikki luonnollisesti hyvin
epdvarmasti: talon tekemisestd hin ei ollut muodostanut vield mitédéin selkeétd mallia,
Minnin korvat hin teki védrinpéin (ei pdén padltd korvien yldpuolelle vaan péinvastoin)
ja taputuksia hén teki oikean kolmen sijasta vain kaksi. Toisella ja kolmannella
leikkikerralla hénen leikkinsé oli edelleen haparoivaa ja liikkeiden ajoitus oli selvisti
mydhéssé. Neljdnnelld leikkikerralla Anna oli jo kylldstyneen oloinen leikkiméin samaa
leikkid kerta toisensa jdlkeen ja hdnen keskittymiskykynsd herpaantui selvésti: Minnin
korvat hin teki olkapdille, “juurelta omppupuun”- kohdassa hén ei ojentanut késidédn
suoraksi ylos asti ja talon tekeminenkin oli edelleen epidvarmaa.

Kolmannen kerhon alussa Anna selitti innokkaasti omia asioitaan
muiden lasten odotellessa rauhassa omilla paikoillaan. Kysyessdni misté leikki alkaa,
Anna muisti vélittomaésti sen. Ensimmaiselld leikkikerralla hiin leikki edelleen epévar-
masti, mutta oikea ajoitus alkoi vihdoinkin 16ytyd. Talon tekeminen tuotti hinelle
niinikdin vaikeuksia, mutta tédlld kerralla hén onnistui hyvin “juurelta omppupuun”-
kohdassa. My0s taputukset olivat tdlld kerralla hyvit. Annan kinestesia tuntui olevan
oikein hyvd, varsinkin kun hdn malttoi keskittyd leikkimiseensd kunnolla. Toisella
leikkikerralla ajoitus oli hiukan myohédssi ja talon tekeminen tuotti taas vaikeuksia,
vaikkakin Annan kisien asento oli oikea koko laululeikin ajan. Kolmannella leikkiker-
ralla hén leikki kaikenkaikkiaan edelleen hyvin, mutta talon teossa huomasin hénen
kehitelleen oman mallin sen tekemiseen: hin yksinkertaisti vaikeaa liikettd painaessaan
kdmmenet (kimmenseldt alaspdin) yksinkertaisesti ylhiélté alas.

Neljannen kerhon alussa Anna seurasi kovasti Laurin tekemistd, ja
keskittyminen herpaantui selvisti. Merkillepantavaa oli kuitenkin se, ettd hin teki
taloonsa télld kerralla harjan. Muutoin hénen leikkimisensd oli laiskaa. Toisella
leikkikerralla lasten leikkiessd keskendéin, Anna ujosteli selvisti, mutta tuntui muista-
van laululeikin jo hyvin. Neljannelld leikkikerralla minun néyttéesséni lapsille ainoas-
taan kuvia leikkinsé tueksi Anna muisti laululeikin hyvin ja leikki rohkeasti. Viidennel-
14 leikkikerralla hénen suorituksensa ei muuttunut oleellisesti.

Viidennessd kerhossa, joka oli ensimmaéinen kerta joulun jélkeen,

harjoittelimme laululeikkii kertaalleen sanarytmilld. Anna leikki kylld mukana, mutta
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hénelld oli suunnattomia vaikeuksia laululeikin muistamisessa. Ensimmdiselld varsinai-
sella leikkikerralla hiin paransi suoritustaan laadullisesti, vaikkakin talon tekeminen oli
hénelle edelleen vaikeaa ja taputuksia hén teki oikean kolmen sijasta vain kaksi.

Kuudennessa kerhossa Anna oli erittdin innokkaasti mukana laulu-
leikissé, ja etenkin laulaminen onnistui héneltd jo todella hyvin. Toisella leikkikerralla,
kun itse ainoastaan lauloin mukana, hin tuli laululeikkiin mukaan vasta “juurelta
omapupuun’- kohdassa ja teki liikaa taputuksia.

Viimeisessd kerhossa hin oli lapsista ainoa, joka suostui ylipdétdén
osallistumaan koko laululeikkiin. Hdn muisti laululeikin kahdella leikkimallimme
kerralla mielesténi hyvin, joskin talon tekemisessé oli edelleenkin vaikeuksia ja ajoitus
oli hiukan edella.

Yhteenveto Annan oppimisesta. Anna oli paikalla jokaisella kerhoker-
ralla. Hidnen kaikkien kerhojensa leikin kokonaiskeskiarvo on 2,4/4,0, mikéd kuvaa
mielestdni hyvin hinen taidon oppimisen tasoaan. Lauriin ja Joonakseen verrattuna
hinen kokonaiskeskiarvonsa on selvisti parempi, mikd on sekin totuudenmukainen
kuva lasten suorituksia vertailtaessa. Annan suorituskiyré on itse asiassa loppua kohden
laskeva (kahdella ensimmdiselld kerralla 2,6/4,0 ja 2,5/4,0), joskin kolmella viimeiselld
kerhokerralla keskiarvopistemddrdt pysyvét kokolailla samoina (2,1/4,0-2,3/4,0).
Pistemédrien laskeminen johtui hdnenkin kohdallaan mielestidni motivaation heikkene-
misestd. Erityisesti Annalla oli mielesténi valmiuksia, motivaatiota ja henkistd kypsyyt-
td laululeikin leikkimiseen ilman aikuisen ohjausta, mutta kokemukseni ja tuntemusteni
mukaan muun ryhmén passivisuus tempasi my0s hénet mukaansa. Annan laulupiste-
médrit olivat suhteellisen tasaisiin leikkipistem&ériin verrattuna erittdin vaihtelevat;
keskinkertaisen ensimmaéisen kerran jilkeen pistemairit kohosivat kahdella seuraavalla
huippuunsa (2,8/3,0). Seuraavalla kahdella kerralla hén alisuoriutui laulussa silminnéh-
den (1,2/3,0 ja 1,4/3,0) leikkipistemé&drien pysyessd silti hyvélld tasolla. Tdmé johtuu
mielesténi aiempien lapsusten kaltaisesti siitd, ettd Anna keskittyi néilld kerroilla
painotetusti leikkimiseen, ja yksinkertaisesti unohti laulamisen. Kahdella viimeiselld
kerralla hin saavutti lopulta maksimaalisen suoriutumisen tason (3,0/3,0), ja pystyi
keskittyméén loistavasti laulamiseen ja sen liséksi hyvin my0s leikkimiseen.

Annan suoriutuminen oli koko kielikerhon ajan hyvid seké laulamises-

sa ettd leikkimisessd, ja hén oppi mielestini leikin siséltdmén litkesarjan hyvin. Tdstd
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voi péitelld, ettd hinen lyhytkestoisen muistinsa toimi niinikéin hyvin. (David 1985;
Stelmach 1976.) Annan kohdalla merkillepantavaa oli hinen hyvi Kinesteettinen
muistinsa; hén teki liikkeet mielesténi tarkasti ja jéljitteli hyvin antamaani liikemallia.
Ainoastaan talon tekeminen tuotti hénellekin vaikeuksia. Leikin ajoituksessa Anna oli
vililld edelld, mutta kaikenkaikkiaan héinen ajoituksensa oli hyvéi. (Simola-Isakson ym.
1979; Hongisto-Aberg ym. 1993.) Motorisen taidon oppimisen taso oli hinelld mielesté-
ni toisen kielikerhon lapsista ainoana assosiatiivisella tasolla, koska hin pystyi muok-
kaamaan liikkeistd4n kerhon aikana enemmin annetun oikean mallin kaltaisia ja osasi
myds leikkid laululeikkid ilman omaa malliani. (Fitts 1967.) Kielellisen ohjeen ja
visuaalisen mallin (ks. kinesteettinen muisti) Anna muisti hyvin, mitd oli tukemassa
ehdottomasti hiinen vahva motivaationsa leikkimiseen. (Leiwo ym. 1987; Lampi 1980;

Karvinen ym. 1991; Ayres 1987; Exner 1990; Singer 1980; Kuusinen 1991.)

Joonaksen oppimisprosessi. Ensimmadisessd kerhossa harjoitellessamme ainoastaan
Minnin talo- laulua Joonas oli kaikkien muiden kerhon lasten tapaan innokkaasti
mukana harjoittelemassa. Toisessa kerhossa Joonas osallistui alkukeskusteluihin ja oli
hyvin motivoitunut sekd keskittynyt: hén lauloi molemmilla laulukerroilla hyvin
mukana. Leikin harjoitteluvaiheessa hin teki pienet korvat ja kirjoituksen vasemmalla
kédelld. Talon tekemiseen hin ei ehtinyt lainkaan mukaan ja taputuksia hin teki kuusi.
Toisella leikkikerralla hén teki jo korvat oikein, mutta muuten leikkisuorituksessa ei
tapahtunut muutoksia. Neljannelld leikkikerralla korvat olivat edelleen hyvét, mutta
talon tekeminen ei onnistunut lainkaan ja liikkeiden ajoitus oli kaikenkaikkiaan selvisti
jaljessd. Tdlld viimeiselld leikkikerralla Joonas seuraili muita lapsia, mikéd herpaannutti
luonnollisesti hinen keskittymistédin.

Kolmannessa kerhokerrassa Joonas leikki aluksi tonttulakkinsa kanssa,
mutta pystyi siitd huolimatta keskittyméddn harjoittelemiseen. Ensimmaéiselld leikkiker-
ralla tonttulakki hiiritsi Joonaksen leikin aloitusta, eikd hén ehtinyt tekeméin kunnolla
korvia. Hin teki kaikenkaikkiaan vajaita ja hyvin epdtdsmallisid liikkeitd, ja liikkeiden
ajoitus oli koko ajan jéljessd. Tdmid on mielestdni selvéd osoitus siitd, ettei hin vield
muistanut leikkid eikd ollut oppinut sen sisédltimid liikesarjaa kunnolla. Toisella
leikkikerralla hén teki hyvit korvat ja talon tekemisessd oli jo selvidsti ideaa. My6s

“Juurelta omppupuun”- kohta oli télld kerralla selked ja tdsmdllinen, mutta leikin
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loppuosassa litkkeiden ajoitus oli jdlleen selvisti jéljessd. Taputuksia hén teki edelleen
liian monta. Kolmannella leikkikerralla Joonas ei parantanut suoritustaan, ja tdssd
kerhossa hiinen leikkinsd oli mielestdni kerhon kolmesta havainnoimastani lapsesta
kaikkein haparoivinta.

Neljinnesséd kerhossa Joonaksen diti oli koko laululeikin ajan pojan
takana istumassa, miki atheutti mielestiini sen ettei Joonas suostunut leikkiméin eikd
laulamaan till& kerralla ollenkaan. Hén keskittyi enimmén &idin 14snéoloon kuin kerhon
muihin tapahtumiin.

Viidennessd kerhossa Joonas oli poissa kerhosta. Kuudennessa
kerhossa Joonas muisti laululeikin mielestdni hyvin sithen nidhden, etti timé oli hdnen
ensimmainen kerhokertansa joulun jidlkeen.” Juurelta omapupuun”- kohdassa hin ei
aloittanut liikettd alhaalta asti, ja talon teossa seki taputuksissa oli edelleenkin 1dhinnd
ajoituksellisia ongelmia. T#ssi kerhossa Joonas seuraili kovasti Annan leikkimisté; hén
haki ilmeisesti Annan varmasta ja selkeéstd leikistd tukea omalle suoritukselleen.
Témén leikkikerran pédtteeksi Joonas kuitenkin tunnusti harjoitelleensa leikkié joulun
aikaan kotona: “Mi4 laulin sen kotona.” Toisella leikkikerralla hiinen suorituksensa ei
parantunut kuitenkaan oleellisesti. Hin seuraili tilld kerralla Annan lisiksi myds Lauria,
miki héiritsi selvisti hdnen keskittymistiddn omaan leikkiinsé.

Viimeisessd kerhossa Joonas ei suostunut laulamaan eiki leikkiméén,
miki johtui ilmeisesti kakkien kerholaisten yleisestd motivaation puutteesta.

Yhteenveto Joonaksen oppimisesta. Joonas oli poissa yhdesti kerhosta.
Hinen kaikkien kerhojen leikkipistemédriensé keskiarvo on 1,3/4,0, miké ei mielestédni
kerro hénen todellista taidon oppimisen tasoaan. Kahden ensimméisen kerhon hyvi
suoriutuminen (2,1/4,0) romahti tdydellisesti neljinnessd kerhossa, jolloin hén ei
suostunut laulamaan eikd my6skéén leikkiméén. Kuudennen kerhon leikkipisteméérien
keskiarvo oli keskinkertainen eli 1,8/4,0, josta se taas viimeiselld kerralla laski
osallistumattomuuden vuoksi /,0/4,0:een. Alisuoriutuminen johtui Joonaksella kaikkien
muidenkin kerholaisten tapaan mielesténi selvisti huonosta motivaatiosta ja didin
lasndolosta: vanhemman tuki on monessa asiassa paikallaan, mutta tillaisessa intensii-
visessd opetteluvaiheessa saatoin havaita sen pelkistdén haittaavan oppimista ja
osallistumista. Leikkipistemdériin verrattuna Joonaksen laulun keskiarvo on huomatta-

vasti parempi, 2,0/3,0, miké ei sekdin kuvaa mielestidni totuudenmukaisella tavalla
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hénen taidon oppimisen tasoaan. Ellei huomioida kertoja, joilla Joonas ei osallistunut
lainkaan, laulun tulokset ovat erittdin hyvét. Ensimmdisen kerhon harjoitteluvaiheen
vuoksi keskinkertainen keskiarvotulos 7,4/3,0 nousi kahdella seuraavalla kerralla
2,8/3,0:aan. My0s seitseminnessd kerhossa laulupisteméérien keskiarvo oli erinomai-
nen: 2,9/3,0.

Joonas ei tuntunut koko kielikerhon aikana oppivan muistamaan leikin
sisdltimien sarjallisten liikkeiden vélisté jarjestystd, mistd voi pédételld myds sen, ettéd
hdnen lyhytkestoinen muistinsa toiminut kunnolla. (David 1985; Stelmach 1976;
Singer 1980; Piaget 1973.) My6s hinen kinesteettinen muistinsa oli haparoivaa, koska
hin joutui jokaisella kerhokerralla ikéén kuin muodostamaan liikemalleja uudelleen.
Tédmin saattoi kieltdmittd aiheuttaa mydskin se, ettd hdnen motivaationsa laski oleelli-
sesti neljannen kerhokerran jilkeen, jolloin hin ei leikkinyt vélilld ollenkaan, eikd
luonnollisesti saanut oppimista tukevaa harjoittelua riittdvésti. (Singer 1980; Kuusinen
1991.) Rytmillisesti Joonas oli leikistd monien muiden kerhon lasten tapaan jiljessd.
(Simola-Isakson ym.1979; Hongisto-Aberg ym. 1993.) Kielellisen ohjeen Joonas
ymmaérsi mielestdni hyvin, mutta visuaalisen mallin hahmottaminen tuotti hénelle
suunnattomia vaikeuksia: héin teki usein hyvin pienid ja vajaita liikkeitd. (Leiwo ym.

1987; Lampi 1980; Karvinen ym. 1991)

Toisen kielikerhon erds leikkitilanne. Esitédn seuraavassa kuvion toisen kielikerhon
lasten kerhosta 15.1.1997, jolloin lapset leikkivét laululeikin kerran yhdessd minun

kanssani ja kerran keskenédén minun ainoastaan laulaessa mukana. Kunkin leikkikerran
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KUVIO 7. Toisen kielikerhon leikkisuoritukset 15.1.1997.
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Kerho 15.1.1997. Laurin suoriutuminen oli ensimmaéiselld leikkikerralla varsin hapa-
roivaa, joskin “juurelta omppupuun”- kohdassa ja kirjoituskohdassa hin suoriutui
erittdin hyvin. Toisella leikkikerralla minun jéttéesséni oman leikkimallini pois, Lauri
seuraili tiiviisti Annan ja Joonaksen leikkimistd, mikd héiritsi luonnollisesti hénen
keskittymistddn ja laski pisteméfrid. Leikin kahteen ensimmaéiseen osioon hin ei
tahtonut ehtiéd ollenkaan mukaan. Anna oli ensimmaiselld leikkikerralla mukana todella
innokkaasti ja leikkikin hyvin. Eniten vaikeuksia hénelle néytti tuottavan talon tekemi-
nen. Toisella leikkikerralla myds Anna alkoi seurailla Joonasta ja Lauria, miké heikensi
selvésti myOs hénen keskittymistédén, eikd hank&én ehtinyt timén vuoksi leikin kahteen
ensimméiiseen osioon mukaan. Joonaksen suoritus on molemmilla leikkikerroilla
mielesténi heikko siitd syysti, ettd hin oli kerhossa joulun jélkeen ensimmaisti kertaa,
eikd muistanut laululeikkid kunnolla: hin keskittyi 1&hinnd Anna ja Laurin liikkeiden ja
tekemisen seurailemiseen. Toisella kerralla hinkin myohéstyi leikin aloituksesta kahden

ensimmaisen osion verran. (Kuvio 7.)

4.2 Motorinen sarjallinen oppiminen ja laulun oppiminen ryhmittéin

Molempien kielikerhoryhmien kohdalla oli selkeidsti havaittavissa, ettd lapset olivat
dlyllisesti ja kielellisesti intensiivisessd kehitysvaiheessa ja osasivat jo yhdistelld eri
aistien vélitykselld saamaansa tietoa malleiksi, jotka auttoivat laululeikin oppimisessa.
(Karvinen ym. 1991.) Puheen kehityksessé toisen kielikerhon lapset tuntuivat olevan
kuitenkin ensimméisen kielikerhon lapsiin verrattuna jéljessd, miké ilmeni heidén
kayttdmistdin lauserakenteista ja késitteiden kiytdstd sekd niiden ymmiértdmisesti.
Exnerin (1990) tutkimuksen perusteella lapselle annetut vihjeet, seki
verbaaliset ettd visuaaliset, auttavat lasta suorituksessa ja parantavat testipisteméérid.
Tamé oli havaittavissa selvisti myos oman tutkimukseni lasten kohdalla. Exnerin
tutkimustulos, jossa visuaalisen vihjeen ei todettu auttavan lasta verbaalista vihjettd
enempéd, ei pitdnyt paikkaansa omassa tutkimuksessani; seké ensimmaéisen etté toisen
kerhon lapset tarvitsivat ehdottomasti ainakin tdménkaltaisessa harjoituksessa, jossa oli

harvoin ja vihin kokoontumiskertoja, ohjaajan visuaalisen mallin antamaa tukea. Sen
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sijaan pelkkd verbaalinen vihje ei tuntunut riittdvén hyvién suoritukseen, miké ilmenee
esimerkiksi ensimmadisen kielikerhon 13.11.1996 ja toisen kielikerhon 15.1.1997
kerhojen tulosten perusteella. (vrt. Singer 1980.)

Merkillepantava ero ensimmdisen ja toisen kielikerhon vililld oli se,
ettd toisen kielikerhon lapset olivat riippuvaisempia vanhempiensa ldsndolosta ja
motivoituivat ehkd siitd syystd ensimmaéistd kerhoa huomattavasti huonommin toimin-
taan kuin ensimmdiset kielikerholaiset. Myds selvd kypsymittdmyys ja sosiaalisiin
tilanteisiin tottumattomuus luonnehtivat tétd kielikerhoa kokonaisuudessaan. Edelld
mainittujen seikkojen perusteella sen lapsista on todettava kokonaisuudessaan, ettd
heistéd havaintoaineiston perusteella tekeméni péddtelmit eivét kuvaa todellisella tavalla
heidén suoriutumiskykyjéin. Lapset alisuoriutuivat mielestéini silminnihden motivaatio-

ja ympéristotekijoiden vuoksi.

1.kielikerho: leikki 2 kielikerho: leikki

i i i
9.10.96 16.10.96 30.10.96 6.11.96 13.11.96 412.96 11.12.96  18.12.96 8.1.97 15.1.97 22.1.97
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KUVIO 8. Ensimmiisen ja toisen kielikerhon leikin keskiarvot kaikkien kerhojen

suorituksista kaikki laululeikin segmentit huomioonottaen.

Ensimmaisen ja toisen kielikerhon lasten suoritusten ero ndkyy selvisti myds kvantita-
tiivisissa tuloksissa: ensimmaéisen kielikerhon kaikkien lasten jokaisen kerhon suoritus-
ten keskiarvo on 2,3/4,0 ja toisen kielikerhon 1,9/4,0 (kuvio 8). Jilkimmadisen kieliker-
hon lasten heikommat suoritukset johtuvat ennen kaikkea motivaatio- ja tilannetekijois-
td; kyky- ja kypsyystekijit eivit poikenneet mielestidni ensimmaéisen kielikerhon lapsiin
verrattuna niin paljon, ettd ne olisivat sindlldédn aiheuttaneet tillaiset erot lasten suori-

tuksissa.
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OPPIMISPROSESSIN TARKASTELU

Tutkiessani lasten kéden sarjallisten motoristen liikkeiden oppimista seki tilanne ja
motivaatiotekijoiden merkitystd téssd oppimisprosessissa laululeikin avulla, totesin
lasten oppivan laululeikin hyvin. Odotin lasten yltidvén kuitenkin parempiin suorituksiin
ja ennen kaikkea toisen kielikerhon lasten parempaan motivoitumiseen. Mielesténi
tutkimustulosten tarkastelun yhteydessd onkin oleellista pitdd mielessd molempien
kielikerhojen illan myohdinen kokoontumisaika, miké laski mielestédni motivaatiota ja
vireyttd laskevasti. Kielikerhojen kokoontumisajan liséksi harvat kokoontumiskerrat
sekd pdaivikotityostd poikkeava monen ohjaajan ldsniolo ja ohjaukseen osallistuminen
vaikuttivat selvisti my6s omaan motivaatiooni ja tunnetiloihini: ohjaukseen keskittymi-
nen ja innostuminen olivat vélilld “kiven takana”. Niinp4 on vaikea péitelld johtuiko
lasten motivoitumattomuus heidén omasta sisdisestd motivoitumattomuudestaan,
omasta motivoitumattomuudestani vai ndiden molempien yhteisvaikutuksesta. Oleelli-
sin tutkimukseni tulos kehkeytyykin mielestini juuri ndiden tilanne- ja motivaatioteki-
joiden vahvaan ldsnéoloon suorituksessa; vaikka niitéd ei voida kvantitatiivisesti mitata,
tutkimukseni kahta kielikerhoa vertailtaessa on helppo todeta, ettd ne olivat tirked
suorituksessa mukana oleva tekijd. Molempien kielikerhoryhmien lapset olivat saman
ikdisid ja kehityksellisesti suurin piirtein samalla tasolla, mink& perusteella lasten
suoritustenkin olisi pitdnyt olla kokolailla samanlaiset. Niinp4 téssd kohtaa ndiden
kahden kielikerhoryhmén suoritutusten eroavaisuuksien syyt tdytyy l10ytyd jostain
muualta kuin fyysisistd kykytekijoistd; omien havaintojeni perusteella ne 18ytyvit juuri
alemmin mainitsemistani psyykkisistd tekijoistd - motivaatio- ja tilannetekijoista.
Kielikerhon harvoista kokoontumiskerroista johtuen jouduin yksinker-
taistamaan kehittimisohjelmaa huomattavasti, ja varsinkin peilin edessé laulaminen,
ddnettomésti laulaminen ja muiden lasten opettajana toimiminen tuntuivat mielesténi
liian vaativilta tavoitteilta ja toiminnoilta sekd fyysisesti ettd psyykkisesti. Vaativimpana
tehtdvind molempien kielikerhoryhmien lapsille pidin laululeikin leikkimistd ilman
omaa visuaalista malliani. Laululeikin yksittdisid segmenttejé tarkastellessani saatoin

todeta jo kehittdmisohjelmani aikana kahden leikin segmentin olevan lapsille liian
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vaativia: ndmé olivat toinen ja neljds segmentti, joissa molemmissa lasten tuli tehdéd
késilladn kolme tdsmadllistd ja symmetristd liikettd alkamalla liike sormet yhdessi ja
sulkemalla liike jélleen sormet yhteen. Halusin kuitenkin sisdllyttdd ndmé segmentit
laululeikkiin kehittdmisohjelmani loppuun asti ndhdékseni lasten tekemien liikkeiden
mahdollisen kehittymisen. Kvantitatiivisia tuloksia tarkasteltaessa on siis syytd huomi-
Kaikkia edelld mainittuja epékohtia ajatellen tutkimukseni luotettavuus ei ole niin hyvi,
etti sitd voisi yleistid koskemaan esim. 3-4- vuotiaita lapsia yleisesti; se on ainoastaan
kuvaileva otos pienesti lapsiryhmiésté tavallisista poikkeavissa olosuhteissa (vrt. esim.
pédivakotiryhma).

Mielestédni tdiménikéiset lapset ovat yleensd motorisessa kehityksessédén
assosiatiivisella tasolla: he oppivat tekeméin liikkeitéinsd sujuvasti ja tarkoituksenmu-
kaisesti sekd myos yhdistelemidn yksittdisistd liikkkeistd erilaisia Iyhyité liikesarjoja.
(Fitts 1967.) Juuri tdssid kehitysvaiheessa lapset ovat erittdin innokkaita opettelemaan
loruja ja laululeikkejd, joissa he saavat harjoittaa muistiaan ja erilaisten litkkeiden
muodostamista. Niinpd suosittelenkin lampimasti, ettd timénikéisille lapsille tarjottai-
siin pdivihoidossa ja toki kotioloissakin mahdollisuuksia opetella kiiden sarjallisia
motorisia liikkeitd erilaisten laululeikkien ja lorujen avulla. Perinteiset laululeikit, kuten
“Hamahidmahikki”, “Missi on peukalo” ja “Metsdmokin tonttu” ovat varsin kdyttokel-
poisia tdhdn tarkoitukseen. Lapsille liian vaikeiksi osoittautuvia liikkeitd jokainen
opettaja/vanhempi voi helpottaa lapsiryhmin kykytasoa vastaavaksi, jolloin lasten
motivaatio saadaan pidettyd hyvin ylla. Laululeikkii tai loruja olisi hyvi harjoitella
useamman kerran viikossa, koska arkikokemukseni mukaan lapset haluavat leikkid
tuttuja leikkejéd toistuvasti. Usein harjoiteltaessa lapset oppivat muistamaan leikit
paremmin ja pystyvit myos ndinollen kehittdmén litkkeitdfn entistd sujuvammiksi.

Tutkimusprosessini on ollut vaikea, mutta etenkin loppuvaiheessa
palkitseva ja kasvattava. Tekisin monta asiaa toisin, jos aloittaisin saman tutkimuksen
uudelleen; paneutuisin ennen kaikkea tutkimuksen huolelliseen suunnitteluun entisti
tehokkaammin. Koska suunnittelin kehittdmisohjelman ja mittarit tutkimustani varten
itse, minun olisi pitényt tehdi ehdottomasti koetutkimus ennen varsinaisen tutkimuksen
aloittamista. Olisin osannut poistaa todennékoisesti oppimiseen mahdollisesti vaikutta-

vat héiriotekijét parhaani mukaan ja pystynyt paneutumaan my®os itse kehittdmisohjel-
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mani ohjaamiseen ja lasten havainnoimiseen paremmin kuin tidssd tutkimuksessani
pystyin.

Jatkotutkimushankkeita ajatellen lapsen kiiden motoriikan kehittymistd
liitettynd lauluihin tai loruihin on tutkittu vihén, ja aihetta tutkimalla saa varmasti
paljon hedelmallistd uutta tietoa. Ehdotukseni olisikin teettdd 3-4- vuotiailla piivikoti-
lapsilla laulu- tai loruleikkiin perustuva projektiluonteinen tutkimus, jossa lapsia
tutkittaisiin n. kahden viikon aikana piivittiin. Lapsia useasti ja lyhyin véliajoin
tavatessaan ohjaajan olisi mahdollista kiyttdd opetuksessaan erilaisia metodeita, ja
tutkia niiden mahdollista vaikutusta lasten suorituksiin. Téllaisessa projektinomaisessa
tutkimuksessa ohjaaja saisi lapsiin todennikoisesti paremman kontaktin kuin esim.
kerran viikossa tapahtuvilla kokoontumisilla, mik4 tekisi tilanne- ja motivaatiotekijois-
takin tutkimuksen kannalta suotuisammat. Juuri motivaatio- ja motivointitekijéiden
kehittimiseen suosittelen erityistd paneutumista, ja timi onnistunee parhaiten sitomalla
lapsiin lampimit suhteet sekd luomalla pienen lapsen toimintaa ajatellen parhaat
mahdolliset harjoitteluolosuhteet- ja ajan. Harjoitteluolosuhteiden tulisi olla rauhalliset
ja lasten luottamusta heréttavit (hiljainen paikka ja ainoastaan yksi aikuinen ohjaamas-
sa), ja harjoitteluajan mielelléddn klo 8.30-9.30. Nidmd seikat huomioiden uskaltaisin itse

ldhted tekemdidn uudelleen samankaltaista tutkimusta.
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1. Ei leiki, ei edes yritd
2. Leikkii suurpiirteisesti, rytmillisesti véérin
3. Leikkii oikein, rytmillisesti vdirin / leikkii suurpiirteisesti, rytmillisesti oikein

4. Leikkii oikein
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TUTKIMUKSEN KULKU 27.11.1996 - 5.2.1997:
LAULULEIKKI "MINNIN TALO"

27.11 - Alkumittaus Kaufmanin kdden liikkeitd mittaavan testiosion avulla
- kehyskertomus = satu Minnisti ja hidnen talostaan
* samalla ndytetddn kuvaa Minnin talosta
- opetellaan laulu " Minnin talo" ja lauletaan se muutaman kerran

4.12 - Muistellaan laulua muutaman kerran
* samalla néytetddn kuvaa Minnin talosta
- opetellaan leikkid sanarytmin avulla muutamaan kertaan
* mahdollisesti peilin edessa
- leikitéifin koko laululeikki muutamaan kertaan

11.12 - Muistellaan laulua kerran
- muistellaan leikkié kerran sanarytmin avulla
- muistellaan leikkid tekemistid kuvaavien kuvien avulla kerran
- koko laululeikki tekemistd kuvaavien kuvien avulla kerran
- laululeikki "d4nettémasti” laulaen

18.12 - Vilimittaus Kaufmanin kédden liikkeitd mittaavan testiosion avulla
- Jaululeikki kerran
- laululeikki tekemistd kuvaavien kuvien avulla kerran
- leikki 1lman laulua "sisdisesti" laulamalla
- laululeikki vield kahteen kertaan

JOULULOMA 19.12.1996 - 7.1. 1997

8.1 - Laululeikki aluksi tekemistd kuvaavien kuvien avulla muutamaan kertaan -
- kaksi/yksi lasta leikkivit laululeikin pikkuhuoneessa peilin edessa
* ensimmadiselld kerralla leikki
* toisella kerralla laululeikki

15.1 - Laululeikki muutamaan kertaan / ; )
- 2 lasta muiden lasten eteen "opettamaan" tekemistd kuvaavia kuvid oikeassa rytmissi
ndyttien ja itse mukana laulaen/laulaen & leikkien

22.1 - Laululeikki muutamaan kertaan
- yksi lapsi muiden eteen opettamaan laululeikkié { 3-4 lasta télld kerralla)

29.1 - Laululeikki muutamaan kertaan
- yksi lapsi kerrallaan opettamaan laululeikkid ( loput lapset télld kerralla)

5.2 - Tilld kerralla jokainen lapsi tulee tekemién laululeikin pikkuhuoneeseen yksin
* harjoitellaan kerran, jonka jilkeen lapsi saa ndyttdd laululeikin yksin
- loppumittaus Kaufmanin kéden liikkeitd mittaavan testiosion avulla
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Kaufman; kiiden liikkeet 32-v, Tutkimuspiivii:
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