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Tassa tutkimuksessa tarkoituksenamme oli selvittadd, eroavatko oppilaslahtoi-
seen litkunnanopetusinterventioon osallistuneiden alakoulun oppilaiden ko-
kemukset koetusta autonomiasta, seka liikuntaa opettavan luokanopettajan
demokraattisesta kayttaytymisesta ja opettajan tarjoamasta sosiaalisesta tuesta,
kontrollikoulun oppilaiden kokemuksiin verrattuna. Halusimme myds selvit-
téaa, erosivatko interventioon osallistuneiden tyttdjen ja poikien kokemukset
toisistaan.

Tutkimusaineisto koostui Liikuntatunnit kaikille aktiiviseksi - CDG-malli
opetuksen tukena - hankkeesta, joka toteutettiin marraskuun 2011 ja maalis-
kuun 2013 valisena aikana. Interventio pohjautui australialaiseen Quayn ja Pe-
tersin (2008, 2012) Creative Physical Education — malliin, jonka keskidssa ovat
oppilaan sosiaaliset, kognitiiviset sekd motoriset taidot. Aineistomme rakentuu
kahden jyvaskyléaldisen alakoulun 4. - 6- luokan oppilaista. Hankkeen interven-
tiokoulusta tutkimukseen osallistui 161 oppilasta ja kontrollikoulusta 152 oppi-
lasta.

Toistettujen mittausten MANOVA koe-kontrolliasetelmalla ei osoittanut
tilastollista muutosta oppilaiden arvioissa liikuntaa opettavasta opettajastaan,
mutta luokkatasoittain tarkasteltuna interventio vaikutti tilastollisesti merkitse-
vasti interventiokoulun kuudennen luokan oppilaiden opettajakokemuksiin.
Kuudesluokkalaisten mielestéd liikuntatuntien toiminta oli autonomisempaa ja
opettajat kayttaytyivat demokraattisemmin interventiokoulussa kuin kontrolli-
koulussa. Kuudennen luokan kokemukset opettajan antamasta sosiaalisesta
tuesta laskivat tutkimusjakson aikana molemmissa kouluissa, mutta interven-

tiokoulussa lasku oli tilastollisesti merkitsevasti vahaisempaa. Interventioon



osallistuneiden tytt6jen ja poikien kokemuksissa ei ollut tilastollisesti merkitse-
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1 JOHDANTO

Physical education seems to teeter between each end of the curriculum, sometimes
aligned with children’s interests, especially when games are played, at other times
aligned with the more formal curriculum, as during skill drills. Is there a way in which
the children’s interests and the relevant curriculum content can be intimately entwined so
that desired ends are met? Can physical education teaching be conceived in such a way
that children’s interests can be accommodated and relevant and appropriate outcomes
achieved, beyond simply those of enjoyment and basic participation in the physical edu-
cation lesson? (Quay & Peters 2008, 605).

Lasten ja nuorten fyysinen aktiivisuuden vahentyminen on herattanyt viime
aikoina paljon keskustelua. Luonnollisesti peruskoulun liikunnanopetus on ol-
lut timéan keskustelun yksi puhutuimmista teemoista, koska lilkunnanopetus
tavoittaa koko ikdluokan ja siten lilkunnanopetuksella on mahdollisuus vaikut-

taa lasten ja nuorten asenteisiin litkunnan harrastamisesta.

Liikunta on yksi suosituimmista kouluaineista. Ylakouluikaisista pojista 78 % ja
tytoista 65 % kertoi pitdvansa koululiikunnasta. Vastenmielisena litkunnan koki
kuitenkin noin 7 % oppilaista. (Heikinaro-Johansson, Palomaki & Kurppa 2011.)
Oppilaat pitavat liikuntaa tarkeana tai melko tarkeana oppiaineena, mutta mita
vanhempia oppilaat ovat, sitd negatiivisemmin he koululiikuntaan suhtautuvat
(Lyyra, Heikinaro-Johansson & Palomaki 2015). Oppilaiden mielesta liikunta-
tunneilla parasta ovat myonteiset kokemukset ryhman kanssa ja yhteenkuulu-
vuuden tunne sek& autonomia. Lisaksi oppilaat pitavat monipuolisista litkunta-
tunneista sekd mieluisista litkuntalajeista. Oppilaat siis viihtyvat liikuntatun-
neilla, jos tunneilla on hyva ryhmahenki, paasee lilkkumaan muiden kanssa,
oppilaat saavat itse vaikuttaa tunnin sisaltoon ja laji on mieluinen. (Heikinaro-
Johansson, Palomaki & Kurppa 2011.)

Koski (2015) tutki litkunnan tuottamia merkityksia peruskoululaisille. Han
havaitsi, ettéd oppilaiden mielesta lilkunnassa on tarkeaa hyvan oloon ja tervey-
teen liittyvat tekijat. Myos yhdessa olo, parhaansa yrittdminen ja lilkunnan ilo
koettiin tarkeiksi. Oppilaita motivoivat liséksi onnistumisen elamykset, uudet
kokemukset sekd kunnon ja lihasvoiman kasvattaminen. Kilpaileminen koettiin

oppilaiden mielesta vahiten mielekk&aaksi litkunnassa. (Koski 2015.) Aiemmassa



tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilaat nakevat liitkunnanopetuksen kiinnosta-
vimpana ulottuvuutena sosioemotionaalisten tavoitteiden tukemisen sukupuo-
lesta tai litkunnan arvosanasta riippumatta. Liikuntatunnin lajilla oli myo6s suu-
ri motivoiva vaikutus. (Johansson, Heikinaro-Johansson & Palomaki 2010.)
Epamieluisat lajit, kielteiset kokemukset ryhman kanssa, fyysinen aktiivisuus
sekd kisailu koettiin vahiten mieluisimmiksi asioiksi koululiikunnassa (Hei-
kinaro- Johansson, Palomaki & Kurppa 2011; Johansson, Heikinaro- Johansson
& Paloméki 2011).

Tuoreessa tutkimuksessa havaittiin, ettd vain viidesosa suomalaisista vii-
des-, seitsemas- ja yhdeksasluokkalaisista oppilaista liikkui litkuntasuositusten
mukaisesti, joka on noin tunti liikuntaa paivassa (Kokko, Hamylg, Villberg, Ai-
ra, Tynjala, Tammelin, Vasankari & Kannas 2015). Seurantatutkimusten (mm.
Palomaki & Heikinaro-Johansson 2011; Huotari 2012) mukaan oppilaiden fyysi-
sessa kunnossa ei ole tapahtunut juurikaan merkittdvad muutosta, mutta erot
parhaiden ja heikoimpien valilla ovat kasvaneet. Paloméen ja Heikinaro-
Johanssonin (2011) seuranta-arvioinnissa vertailtiin yhdeksasluokkalaisten op-
pilaiden fyysisen kunnon muutoksia 2000-luvun alkutilanteeseen néahden. Li-
saksi siind tarkasteltiin oppilaiden tietoja litkunnasta, litkunnan harrastamisen
motiiveja sekad kasityksia ja asenteita koululiikunnasta. Tulosten mukaan poiki-
en ja tyttdjen kunto- seka liikehallintatestien keski-arvoissa ei ole tapahtunut
muutoksia vuoteen 2003 verrattuna. Heikentymista oli tapahtunut koordinaa-
tiotestissa sekd vauhdittomassa 5-loikassa. Kunto- ja liikehallintatestien huoles-
tuttavin tulos on kuitenkin se, ettd yksildiden véliset erot ovat kasvussa. Pojilla
taman suuntainen kehitys on vield merkittdvampaa kuin tytoilla. Myds Huotari
(2012) havaitsi vaitoksessaan oppilaiden valisen kuntoerojen kasvun. Huotarin
(2012) vaitoksessa selvitettiin nuorten fyysisen kunnon muutoksia vuodesta
1976 vuoteen 2001 ja tutkittiin, miten fyysinen kunto ja litkunta-aktiivisuus en-
nustavat aikuisian liikunta-aktiivisuutta. Tulokset osoittavat, etta kestavyys-
kunto on laskenut ja lihaskunto on lievasti noussut. Kuntoerot olivat kasvaneet
siten, ettd aripaiden valiset erot olivat kasvaneet. Vahan liikkuvat oppilaat

lilkkuvat yhd vahemman. Fyysinen kunto ja liikunta-aktiivisuus ovat siis vah-



vasti polarisoituneet. Liséksi tuloksista selvisi, ettd vapaa-ajan liikuntaharras-
tuksella oli selke& yhteys hyviin tuloksiin kuntotesteissa seka vuonna 1976 etta
vuonna 2001. Oppilaat, jotka harrastivat liikuntaa vapaa-ajalla, suoriutuivat
paremmin seka aerobista suorituskykya etta fyysista voimaa mittaavissa tes-
teissa. Lapsuusian korkea vapaa-ajan liikunta-aktiivisuus ennusti korkeaa lii-
kunta-aktiivisuutta myos aikuisialla. (Huotari 2012.)

Nykyisen opetussuunnitelman (POPS 2004) p&atavoitteet ovat liikunnan-
opetuksen osalta motoristen perustaitojen oppiminen, uimataidon saavuttami-
nen, hyvinvoinnin edistdminen seka itsendisten tytskentelytaitojen ja sosiaalis-
ten taitojen kehittdminen. Opetussuunnitelmassa (POPS 2004) mainitaan lisaksi
erityisten lajitaitojen oppiminen, kuten luisteluun ja hiihtoon liittyvat tekniikat.
(POPS 2004.) Opetussuunnitelman uudistuessa vuonna 2016 liikunnan opetuk-
sen tavoitteet ja sisallot tulevat luonnollisesti sen myo6t4d muuttumaan. Liikun-
nan opetuksen tavoitteet tullaan jakamaan uudessa opetussuunnitelmassa fyy-
siseen, sosiaaliseen sek& psyykkiseen toimintakykyyn. Fyysinen toimintakyky-
tavoite sisaltdd muun muassa oppilaan kannustamisen fyysiseen aktiivisuuteen,
monipuolisten liikuntatehtavien kokeilemisen, harjaantumisen erilaisissa tasa-
paino- ja litkkumistaitoja vaativissa tilanteissa, eri liikuntavalineisiin tutustumi-
sen, omien fyysisten ominaisuuksien arvioinnin seké perusuimataidon saavut-
tamisen. Sosiaalinen toimintakyky- tavoite sisdltad oppilaan vuorovaikutustai-
tojen kehittdmisen, oman toiminnan ja tunneilmaisun saatelyn, reilun pelin
henkeen kasvattamisen sekd vastuun ottamisen oppimistilanteissa. Psyykkinen
toimintakyky- tavoitteella tarkoitetaan myonteisten kokemusten ja patevyyden
tunteen saamista oppimistilanteissa seké itsendisten tyoskentelytaitojen kehit-
tamista. Spesifeja lajitaitoja ja -tekniikoita ei uuden opetussuunnitelman luon-
noksessa mainita muuten kuin uinnin osalta. (POPS 2014.)

Liitkunnanopetuksessa motoristen tavoitteiden lisdksi olisi tarkedd huomi-
oida litkunnan kasvatukselliset, sosiaaliset sekd kognitiiviset tavoitteet (perus-
opetussuunnitelma 2004, POPS 2014). Paloméaki (2009) kuitenkin pohtii, etta
esimerkiksi liikunnanopettajien koulutuksessa voi korostua liikaa lajitaitojen ja

-tekniikoiden oppiminen eikd oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edis-



taminen. Opettajaopiskelijoita tulisi ohjata enemman oppilaslahtoiseen ajatte-
luun. (Paloméki 2009.) Tutkimusten mukaan suomalainen liikunnanopetus on
lajipainotteista (Palomaki & Heikinaro- Johansson 2011, 85- 89) ja opettajat kayt-
tavat paaosin opettajajohtoisia tyotapoja (Jaakkola & Watt 2011).

Tassa tutkimuksessa esitelldadn interventiokoulussa toteutettu oppijakes-
keinen liikunnanopetuksen malli nimeltd Suomen Creating and Developing
Games-malli (CDG). Suomen CDG-mallin paatavoitteena on oppilaan kognitii-
visten, sosiaalisten ja perusmotoristen taitojen kehittdminen. Suomen CDG-
mallilla voidaan saavuttaa nykyisen opetussuunnitelman (POPS 2004) tavoit-
teet, mutta on oleellista huomioida, etta silla voidaan tayttéd myds tulevan ope-
tussuunnitelman tavoitteet ja sisallét. Suomen CDG-malli on oppilaslahtéinen
tyOtapa ja se tarjoaa mahdollisuuden huomioida motoristen perustaitojen lisak-
si litkunnan kasvatuksellisia, sosiaalisia ja kognitiivisia tavoitteita. Sitad kaytta-
neet opettajat totesivat haastattelussa, ettd Suomen CDG-mallin suurin vahvuus
on sen tuomat kasvatukselliset mahdollisuudet.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Suomen CDG -mallin mu-
kaisen opetuksen vaikutusta vertaamalla interventio- ja kontrollikoulun alku- ja
loppumittausten keskiarvoja. Liséksi selvitimme oliko interventiokoulun tytto-
jen ja poikien kokemuksissa eroa. Tarkoituksena on selvittad, onko interventiol-
la ollut vaikutusta oppilaiden kokemuksiin koetun autonomian, opettajan de-
mokraattisen kayttaytymisen ja opettajan antaman sosiaalisen tuen osalta. Tut-
kimuksen kohteena oli kaksi Jyvaskylalaista alakoulua. Toisessa koulussa toteu-
tettiin koko lukuvuoden kestava litkuntainterventio. Toinen koulu toimi kont-
rollikouluna. Molemmista kouluista tutkimukseen osallistui 4.-6. luokka-asteen
oppilaita. Oppijakeskeisesta litkunnanopetuksen toteutuksesta ei ole juurikaan
tutkimustietoa saatavilla Suomessa, joten Suomen CDG-malli tuo liikunnanope-
tuksen kentalle tarkeaa tietoa.

Liikunnanopetuksen lajipainotteisuus ja opettajajohtoisuus, fyysisen aktii-
visuuden polarisoituminen seka oppilaiden kokemukset koululiikunnasta
osoittavat sen, ettei nykyinen lilkunnanopetus valttaméatta huomioi oppilaiden

odotuksia liikuntatuntien sisallosta. Voisiko liikuntatunteja toteuttaa siten, etta
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se huomioisi litkuntatunneilla viihtymiseen vaikuttavat elementit: hyva ryhma-
henki, lilkkuminen muiden kanssa, tunnin sisaltoon vaikuttaminen, litkunnan
ilo sekd sosioemotionaaliset tavoitteet (Koski 2015; Johansson, Heikinaro- Jo-

hansson & Paloméki 2011).
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2 OPPILASLAHTOISYYS OPETUKSESSA

2.1 Oppilasléahtoéinen opetus

Oppilaslahtdinen opetus tarkoittaa opetusta, jossa oppilas on keskitssa ja oppi-
laiden tarpeet asetetaan etusijalle (Blumberg 2009). Oppiléhttisessa opetuksessa
opettajan rooli on toimia oppimisen ohjaajana ja fasilitaattorina. Oppilaat aset-
tavat oppimisen tavoitteet ja maarittavat oppimiseen tarvittavat resurssit ja ak-
tiviteetit, jotka auttavat heitd saavuttamaan tavoitteet. (Jonassen 2000.) Oppilas-
Iahtdinen opetuksen kasitteen alle sopii monia pedagogisia malleja, kuten on-
gelmaléhtdinen oppiminen (problem-based learning), projektitydskentely (pro-
ject-based learning) ja tavoiteldhtdinen oppiminen (goal-based scenarios) (Pe-
dersen & Liu 2003, 57). Jonassenin (1999) mukaan yhteista naille malleille on
jokin ongelma, joka luo tarpeen tietyille taidoille, tiedoille ja aktiviteeteille. T&-
ma ongelma voidaan ilmaista suorasti tai epasuorasti ja se voi ilmetd monissa
eri muodoissa, kuten kysymyksend, ihmetyksend, tilanteena tai projektina.
Vaikka oppilaslaht6inen oppiminen siséltdd lahestymistavat, joiden avulla op-
pilaat voivat tarkastella ongelmaa, ldéhestymistapojen yhteinen piirre on se, etta
oppilaille esitellaan tilanne tai aktiviteetti, joka antaa puitteet ongelmalle antaen
oppilaille yhteisen tavoitteen (Jonassen 1997). Tyo alkaa keskeisen kysymyksen
esittelylla ja oppiminen on seurausta oppilaiden yrityksista keksid vastaus kes-
keiseen kysymykseen. Oppilaiden kehittelema vastaus voi ilmeta monissa eri
muodoissa kuten, ratkaisuna, suunnitelmana, mielipiteend tai muuna tuotteena

riippuen keskeisen kysymyksen luonteesta. (Pedersen & Liu 2003, 58.)

Oppilaslahtdiset 1ahestymistavat maaritelladn usein vertaamalla niité perintei-
siin opettamisen malleihin kuten opettajajohtoiseen opetukseen (Cuban 1983).
Nailla opettamisen lahestymistavoilla on keskeisia eroja tavoitteissa, toimijoi-
den rooleissa, motivaatiosuuntauksissa, arvioinnissa ja oppilaiden valisessa

vuorovaikutuksessa. Oppilaslahtdisessa toiminnassa oppilaat pyrkivat etsi-
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maan vastauksen keskeiseen kysymykseen. Koska oppilaiden taytyy itse kehi-
tella askeleet vastauksen loytamiseksi, oppilaslahtdiset 1ahestymistavat edista-
vat oppilaiden omistussuhdetta oppimisprosessia kohtaan opettajajohtoisiin

tapoihin verrattuna. (Pedersen & Liu 2003.)

Oppilaslahtdinen opetus vaatii opettajalta erilaista roolia kuin opettajajohtoises-
sa opetuksessa. Oppilaslahtoisessa opetuksessa opettajan rooli on olla opetuk-
sen fasilitaattori ja taustavaikuttaja. Oppilaiden rooli on yrittaa itse keksia sopi-
vaa ratkaisua heistda kummunneisiin kysymyksiin tai ongelmiin. Ongelmatilan-
teissa opettaja auttaa oppilaita esittamalla kysymyksia tai ohjaamalla heita vaih-
toehtoisen ratkaisun tai lahteen jaljille. Opettaja ei ratkaise ongelmatilanteita
oppilaiden puolesta. (Brooks & Brooks 1995.) Oppilaslahtdisessd opetuksessa
opettaja tai oppilaat pyrkivat I6ytdmaan kysymyksen, joka on niin mielenkiin-
toinen, ettd oppilaita motivoi pelkdstdan vastauksen tai ratkaisun loytaminen
kysymykseen. (Brooks & Brooks 1995; Pedersen & Liu 2003, 58.)

Liikunnanopetuksen oppilasléahtoisista tulevaisuuden suuntauksista pu-
huttaessa nousee esiin model-based practise-liikunnanopetus (MBP). MBP:lla
tarkoitetaan useiden erilaisten pedagogisten mallien kayttamista lilkunnanope-
tuksessa, joissa oppilaan oppiminen laitetaan etusijalle, ja jotka pyrkivat yhdis-
tamaan opettamisen, oppimisen ja sisallon oppilaan ndkdkulmasta (Kirk 2013).
Pedagogisella mallilla tarkoitetaan teoriapohjaista jasennysta opetustilanteiden
ja oppimisprosessin etenemisesta. Yksittainen pedagoginen malli tunnistaa sille
ominaisia oppimistavoitteita ja osoittaa, kuinka ne voidaan parhaiten saavuttaa
(Kirk 2013, 979). MBP:n alle sopii monia lilkunnanopetuksen pedagogisia mal-
leja, kuten Teaching game for Understanding (TgfU), Sport Education, Teaching
Personal and Social Responsibility (TPSR), Personalised system of Instruction,
Peer Teaching Model, Inquiry Teaching. (Casey 2014; Kirk 2013.)

MBP:n juuret ovat Jewettin ym. (1995), Metzlerin (2005) ja Lundin ja Tan-
nehillin (2005) kirjoituksissa. Vaikka kirjoittajat tarjoavat erilaisia malleja ja aja-
tuksia litkunnanopettamiseen, heidan toitddn yhdistaad ajatus siita, etta liikkun-

nanopetuksella on potentiaalia vaikuttaa useaan kasvatuksellisesti hyodylliseen
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tavoitteeseen, kuten esimerkiksi oppilaan sosiaalisten taitojen kehittymiseen.
Jotta ndihin tavoitteisiin voitaisiin vaikuttaa tehokkaasti, tarvitaan uusia ja mo-
ninaisia litkunnanopetuksen pedagogisia malleja (Kirk 2013; Quay & Peters
2008). Kirkin (2013) mukaan yksi MBP-lahestymistavan eduista on siing, etta
tieteellisesti tutkittuja ja pitkélle kehitettyja oppijakeskeisid pedagogisia malleja

on jo olemassa.

2.2 Liikunnan opettaminen ja motivaatioilmasto

Litkunnanopettajan haasteena on luoda kaikille osallistujille positiivisia koke-
muksia taitotasosta riippumatta. Positiivisten kokemusten kautta litkunnalli-
suudesta tulee osa oppilaan persoonallisuutta ja oppilas jatkaa liikunnan har-
rastamista peruskoulun jalkeen. (Jaakkola & Liukkonen 2013, 146.) Positiivisten
litkuntakokemuksien luominen edellyttad, ettd oppilaat viihtyvat liikuntatun-
neilla. Hyvaa liikunnanopetusta maaritelladn monin tavoin. Rink & Hall (2008)
nostavat paakasitteeksi laadukkaan opetuksen (quality teaching), joka sisaltaa
sek& hyvan ettd tehokkaan opetuksen. Hyva liikunnanopetus voidaan tiivistaa
niin, ettd mikali tavoitteet saavutetaan, niin opetus on ollut hyvaa. Opettajan
toimintaa ohjaavat valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta
laaditut kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Niissa esitetddn yhteis-
kunnassa vallalla olevien arvojen mukaiset liikunnanopetuksen tavoitteet ja
suuntaviivat. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 248) mu-
kaan litkunnanopetuksen tavoitteina on vaikuttaa myoénteisesti oppilaan koko-
naisvaltaiseen hyvinvointiin huomioiden hanen yksilollisyytensa ja yhteisolli-
syytensd. Vaikka opetussuunnitelmassa maaritellyt sisallot, tavoitteet ja arvi-
ointiohjeet koskevat liikunnanopettajia, ja kaikkia muitakin opettajia, saa suo-
malainen opettaja itse valita, milla tavalla han opettaa opetussuunnitelmassa
linjatut asiat.

Opettajat kautta maailman suosivat litkunnanopetuksessa opettajajohtoi-
sia opetustyyleja (Jaakkola & Watt 2011; Cothran, Kulinna & Ward 2000; Coth-

ran ym. 2005). Liikunnanopettajien, kuten muidenkin opettajien, on valittava
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opetustyyli opetuksen suunnittelun yhteydessa. Liikunnan opettamisen tutki-
muksessa on kuitenkin hyvaksytty ajatus, siitd ettd taitava opettaja hallitsee
monia erilaisia opetusmenetelmid. (Jaakkola & S&adkslahti 2014; Kulinna &
Cothran 2003.)

Opetustyylien kirjo (Mosston & Ashworth 2008) on kenties kaytetyin lii-
kunnan opettamisen malli (Jaakkola & Saakslahti 2014). Mosstonin ja Ashwort-
hin kirjo opetustyyleista sisaltda 11 opetustyylid, jotka edustavat jatkumoa opet-
tajakeskeisista tavoista oppijakeskeisiin tapoihin opettaa litkuntaa. Mosstonin ja
Ashworthin (2008) opetustyyleihin kuuluvat komentotyyli (A), tehtavaopetus
(B), pariohjaus (C), itsearviointi (D), eriytyva opetus (E), ohjattu oivaltaminen
(F), ongelmanratkaisu (G), erilaisten ratkaisujen tuottaminen (H), yksilollinen
ohjelma (1), yksiléllinen opetusohjelma (J) seka itseopetus (K). Opettajajohtoisis-
sa tyyleissa (A-E) opettaja tekee suurimman osan opetukseen liittyvista ratkai-
suista. Oppijakeskeisissa tyyleissd (F-K) oppija tekee paatokset opetuksen ete-
nemisesta ja yrittaa ratkaista tehtavien sisaltamia ongelmatilanteita oman paat-
telyn, kokeilemisen ja osallistumisen kautta. (Mosston & Ashworth 2008.)

Riippumatta siitd, mita opetustyylia tai -tyyleja opettaja kayttaa liikunta-
tunnilla, oppilaat osallistuvat opettajan suunnittelemaan toimintaan helpom-
min ja kovemmalla yritykselld, jos he ovat motivoituneita kyseiseen tehtavaan
(Roberts 2012). Jotkut oppilaat motivoituvat kiinnostavasta tehtavasta, toiset
syttyvat kisailuun. Liikunnanopetuksen psykologisessa tutkimuksessa eniten
kaytetty motivaatioteoria on tavoiteorientaatioteoria, jonka peruslahtékohtana
on ajatus, ettd kaikessa suoritusperusteisessa toiminnassa paaasiallinen toimin-
nan motiivi on viime kadessa patevyyden osoittaminen (Nicholls 1989). Tavoi-
teorientaatioteorian mukaan suoritustilanteissa on kaksi erilaista tapaa osoittaa
patevyytta ja tuntea itsensa onnistuneeksi. Naitd kahta tapaa kutsutaan tehtava-
ja minasuuntautuneisuudeksi. (Nicholls 1989.)

Teht&vaorientoituneet oppilaat vertailevat omia suorituksiaan aikaisem-
piin suorituksiinsa ja kokevat patevyytta kehittyessddn omissa taidoissaan tai
yrittdessadn parhaansa. Myo6s yhteisty0 toisten oppilaiden kanssa sekd uuden

suoritustekniikan oppiminen antavat patevyyden kokemuksia tehtavaorientoi-



15

tuneelle henkil6lle. Oma koettu patevyys ei nain ollen ole riippuvaista muiden
toimintaan ja liikuntataidoiltaan heikompikin oppilas kokee onnistuneensa hel-
pommin. (Jaakkola 2010, 33; Jaakkola 2003; Treasure 1997.) Tutkimusten mu-
kaan koululiikunnan tehtavasuuntautuneisuudella on myoénteinen yhteys lii-
kunta-aktiivisuuteen (Liukkonen & Jaakkola 2015). Mindsuuntautunut oppilas
peilaa itsed suhteessa toisiin tai annettuihin normeihin, esimerkiksi testitulok-
siin. Mindsuuntautuneen oppilaan patevyyden tunne on talléin yhteydessa
suoritukseen, jos han suoriutuu muita paremmin tai suorittaa tehtavan va-
hemmalla panostuksella kuin muut, han on tyytyvainen suoritukseensa. (Ro-
berts 2012.) Tutkimuksessa on havaittu minasuuntauneisuudella olevan alhai-
nen korrelaatio liikunta-aktiivisuuden kanssa (Liukkonen & Jaakkola 2015).
Tehtava- ja minasuuntautuneisuus eivét ole toisiaan poissulkevia tekijoita, vaan
meissa oppilaissa on piirteitda kummastakin suuntautuneisuudesta (Roberts

2012).

2.3 Opettajan toiminta oppilaslahtoisessa litkunnanopetuk-
sessa

2.3.1 Autonomiaa tukeva opetus

Autonomialla tarkoitetaan yksilon tai ryhman mahdollisuutta vaikuttaa omaan
toimintaansa sekéd tehda itsendisia valintoja (Deci & Ryan 1985). Koululiikun-
nassa se nakyy siten, ettd oppilaat paasevat osallistumaan liikuntatuntien
suunnitteluun ja toteutukseen liittyviin paatdksiin ja ratkaisuihin (Jaakkola ym.
2013, 653). Nykyisessa opetussuunnitelmassa (2004) mainitaan, etta litkunnan
opetuksessa tulee hytdyntdd oppilaiden mielikuvitusta ja omia oivalluksia,
mutta muuten oppilaiden autonomiasta kirjoitetaan melko vahan (POPS 2004,
248). Uudessa opetussuunnitelman luonnoksessa korostetaan oppilaiden omaa
vastuuta oppimisestaan. Siind mainitaan muun muassa, etta litkunnan opetuk-
sen avulla voidaan tukea oppilasta ottamaan vastuuta omasta toiminnasta ja
silla voidaan vaikuttaa itsendisen tytdskentelyn taitoihin (POPS 2014). Opetus-

suunnitelman (2004) yksi paatavoitteista on liikunnallisen elaméantavan omak-
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suminen (POPS 2004). Tutkimuksissa on huomattu, ettd oppilaiden autonomiaa
tukeva oppimisilmapiiri vaikuttaa positiivisesti oppilaiden liikunta- aktiivisuu-
teen heidadn vapaa- ajallaan (Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse, Biddle,
2003), joten autonomia on keskeinen kasite litkunnanopetuksessa.

Oppilaiden autonomiaa tukeva opettaja antaa oppilaille vapautta, kannus-
taa oppilaitaan aloitteisiin ja tekemaan omia valintoja seka ottaa heidan mielipi-
teensd huomioon ongelmatilanteissa. Oppilaiden koettua autonomiaa opettaja
voi tukea tunnistamalla ja vaalimalla oppilaidensa mielenkiinnon kohteita ja
mieltymyksia ja luomalla oppimisymparist6jd, joissa oppilaiden edut ohjaavat
oppimista. (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, Barch 2004.) Opettajan tulee valttaa kriti-
soivaa ja kontrolloivaa kieltd. Opettajan tulee ndhda ongelmatilanteet ennem-
minkin kehittdmistilanteina eik&a asioina, jotka vaativat kritiikkid. (Woolfolk
2010, 382.) Vastuun antaminen oppilaille lisdéd heidan kokemaansa autonomiaa.
Autonomisessa opetuksessa opettajan tulisi ottaa oppilaat mukaan tavoitteiden
asetteluun, litkuntatuntien suunnitteluun ja toteutukseen. Kun oppilaat kokevat
voivansa vaikuttaa opetukseen, sitoutuvat he liikuntatuntien toimintaan pa-
remmin. (Jaakkola, Liukkonen 2013, 302.) Jos oppilaille antaa kuitenkin liikaa
vaihtoehtoja ja valinnanvapauksia oppimistilanteissa, voi se ahdistaa heitd. Op-
pilaiden henkilokohtaisen vastuun ja opettajan maaradmien toimintojen tulee
olla tasapainossa. Autonomiaa tukeva opettaja kehittaa ja rajaa toimintoja, jotka
ovat oppilaan kehityksen kannalta hyddyllisia, mutta joihin oppilas voi liittaa
henkilokohtaisesti merkitsevia asioita. (Woolfolk 2010, 403.) Vastaavasti oppi-
laiden liiallinen kontrollointi, kuten jatkuva neuvominen, vahentaa heidan ko-
ettua autonomiaa (Aunola 2002). Opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaiku-
tuksessa tarkeampéaa on informaatio kuin kontrollointi, jos haluaa opetuksen
olevan autonomiaa tukevaa (Woolfolk 2010, 381).

Autonomisen opettajan vastakohta on kontrolloiva opettaja, joka on auto-
ritaarinen, painostava sekd oppilaita jatkuvasti ohjaava (Black & Deci, 2000).
Kontrolloiva opettaja maarittelee oppilaille, mita heidan tulee tehd4, ajatella ja
tuntea. Kontrolloiva opettaja kdyttad usein ulkoisia kannustimia, puhuu painos-

tavalla kielell& ja ohittaa oppilaidensa intressit. (Reeve ym. 2004.)
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Tutkimuksissa on huomattu, ettd autonomialla on keskeinen rooli fyysi-
seen aktiivisuuteen liikuntatunneilla (Jaakkola ym. 2010, 39- 40) seka positiivi-
siin oppimistuloksiin (Reeve ym. 2004). Autonomia liitetddn usein oppimisessa
motivaatioteorioihin. Decin ja Ryanin(1985) itsemaaramisteoria ja ajatukset op-
pijan sisdisestd motivaatiosta ovat useasti kaytettyjd malleja tutkittaessa oppi-
laiden motivaatiota. Itsemaaraamisteorian muodostavat kolme perustarvetta,
jotka ovat autonomia, koettu patevyys ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus. Jos op-
pilas kokee kaikkia kolmea edellda mainittua tarvetta, on oppilaan motivaatio
todennékoaisesti sisdinen ja han sitoutuu toimintaan. (Deci & Ryan 1985.) Reeve
ym. (2004) tutkivat autonomiaa liikunnanopetuksessa. Interventioon osallistu-
neita opettajia koulutettiin, kuinka he voisivat tukea oppilaidensa kokemaa au-
tonomiaa. Tuloksissa havaittiin, ettd interventioon osallistuneiden opettajien
oppilaat sitoutuivat liikuntatuntien opetukseen aktiivisemmin. (Reeve ym.
2004, 165.) Eli tukemalla oppilaiden autonomiaa voidaan siis vaikuttaa heidan
motivaatioon ja oppimiseen liikuntatunneilla. Tutkimuksissa on huomattu, etta
opettajat tukevat padosin jo valmiiksi motivoituneiden oppilaiden itsendista
tyGskentelya ja autonomiaa enemman verrattuna niihin oppilaisiin, jotka ovat
vahemman motivoituneita. Vahemman motivoituneita oppilaita opettajat pyr-
kivat kontrolloimaan, joka vahentaa entisestaan heidan sitoutumistaan liikunta-
tuntien toimintaan. (Sarrazin ym. 2006).

Oppilaiden autonomiaa tukevalla opetuksella opettaja voi my0s vaikuttaa
omaan hyvinvointiinsa tydssaan. (Deci, La Guardia, Moller, Ryan & Scheiner
2006.) Tutkimukset ovat osoittaneet, etta lilkunnanopettajat, jotka tarjoavat ope-
tuksessaan oppilailleen autonomiaa, ovat tyytyvaisempia tyoéhonsa ja voivat
tydssadn hyvin. (Stebbings, Taylor, & Spray 2011.) Esimerkiksi suomalaisista
lilkunnanopettajista noin kaksikymmenta prosenttia ei ole taysin tyytyvaisia
ty6honsa (Makeld, Hirvensalo, Paloméaki, Herva, Laakso 2012). Cheon, Reeve,
Yu ja Jang (2014) tutkivat litkunnanopetuksen autonomia interventioon (ASIP-
autonomy-supportive program intervention) osallistuneita liikunnanopettajia.
Ohjelman tarkoituksena oli antaa litkunnan opettajille véalineitd, kuinka he voi-

sivat lisatd opetukseensa oppilaiden kokemaa autonomiaa ja sité kautta vaikut-
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taa oppilaiden sek& omaan hyvinvointiinsa. ASIP- interventioon osallistuneet
opettajat kokivat olevansa motivoituneempia opetukseen kuin kontrolliryhman
opettajat. Intervention myota, siihen osallistuneilla opettajilla koheni opetuksen
tehokkuus. He myo6s kokivat olevansa tyytyvaisempia ty6éhonsa ja kokivat va-

hemman fyysista ja psyykkista uupumusta. (Cheon ym. 2014.)

2.3.2 Opettajan antama sosiaalinen tuki

Opettajan antamalla sosiaalisella tuella ei ole yhta selkedd maaritelmaa, vaan
silla voidaan tarkoittaa useita opettajan tarjoamia oppilaan kasvua ja oppimista
edistavia tukimuotoja. Danielsen, Hetland, Samdal ja Wold Kirjoittavat (2009),
ettd opettajan tarjoamalla sosiaalisella tuella voidaan tarkoittaa muun muassa
positiivista huomioon ottamista, aitoa valittamista sek& kiireettomia ja suunni-
teltuja vuorovaikutustilanteita oppilaiden kanssa. Sosiaaliseen tukeen kuuluu
liséksi opettajan aktiivinen kiusaamistilanteisiin puuttuminen sekad rakentava
konfliktitilanteiden kasittely oppilaidensa tukena. Opettajan antamalla sosiaali-
sella tuella voidaan parantaa opettaja- oppilas suhdetta seké oppilaiden valisia
keskindisia suhteita. (Danielsen ym. 2009.)

Opetussuunnitelman litkunnan opetuksen tavoitteissa mainitaan, etta op-
pilaan tulee harjaantua sekd itsendisen tytskentelyn taidoissa etté yhteistyotai-
doissa ilman keskindisen kilpailun korostumista. Opetuksessa tulisi korostaa
hyvinvointia sekd kasvua itsendisyyteen ja yhteisollisyyteen. (POPS 2004, 248).
Uuden opetussuunnitelman luonnoksen mukaan liikunnan opetuksessa tulisi
ottaa huomioon positiiviset vuorovaikutustilanteet, toisten auttaminen, lei-
kinomainen kisailu ja yhteisollisyys. Opettajan tulee tukea oppilaita muun mu-
assa vuorovaikutustilanteissa, auttaa heitd sdatelemé&an toimintaansa ja tun-
neilmaisuaan sekd kannustaa vastuun ottoon. Opetuksessa tulisi kayttaa yhtei-
sollisyytta lisdavia pari- ja ryhmatehtavia, silla niiden avulla voidaan tukea tois-
ten huomioon ottamista ja auttamista. (POPS 2014.)

Opettajat ovat luonnollisesti oppilasryhmien johtajia eli heilld on valta
madarittdd muun muassa sadant6ja ja normeja. Heidan tulee olla myés malleja

oikeaoppiseen kayttaytymiseen. Taman takia opettajat ovat keskeisia henkildita
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antamaan oppilaille sosiaalista tukea ja sitd kautta vaikuttaa oppilaan menes-
tymiseen koulussa. Oppilaiden kokemalla sosiaalisella tuella on suuri merkitys
oppilaiden akateemisiin ja sosiaalisiin taitoihin sekéa kouluviihtyvyyteen. (Da-
nielsen ym. 2009, Curby, Brock & Hamre 2013.) Opettajan antamalla sosiaalisel-
la tuella voidaan liséksi vaikuttaa oppilaan tyytyvaisyyteen koulun ulkopuoli-
seen elam&a kohtaan (Danielsen ym. 2009). Tutkimuksissa on selvinnyt, etta
opettajalla ja vanhemmilla on suurempi rooli lapsen hyvinvointiin verrattuna
kavereihin (Huebner, Suldo, Smith, & McKnight, 2004) ja opettajan antamalla
sosiaalisella tuella voi olla suurempi vaikutus kouluviihtyvyyteen kuin oppilas-
tovereiden tuella (Danielsen ym. 2009). Lapsen hyvilla suhteilla aikuisiin, kuten
opettajiin, voi olla positiivinen ja suojaava merkitys lapsen kasvaessa aikuisuu-
teen (Burt, Resnick, & Novick, 1998). Opettajan tulee tukea oppilaita heidan
keskinaisissa sosiaalisissa suhteissaan, silla oppilaiden yhteenkuuluvuuden
tunne on kuitenkin oleellinen osa kouluviihtyvyytta. Vahvistamalla oppilaiden
valisia suhteita voidaan vaikuttaa oppilaiden kokemaan péatevyyden tunteeseen
sek& autonomiaan ja talloin oppilaat keskittyvat paremmin koulun oppimista-
voitteisiin. (Danielsen ym. 2009, 305.)

Lubans, Morgan ja McCormack tutkivat (2011) oppilaiden mielipiteiden
koululiikunnasta, litkunnanopettajan ja luokkatovereiden antaman sosiaalisen
tuen ja oppilaan fyysisen itsetunnon suhdetta toisiinsa. Tutkimuksessa selvisi,
ettd oppilailla, jotka kokivat saaneensa enemman sosiaalista tukea ja rohkaisua
oli myodnteisemmat mielipiteet koululitkunnasta. Opettajan ja oppilastovereiden
antamalla sosiaalisella tuella voidaan parantaa yksilon oppimistuloksia ja oppi-
laalle syntyy myoénteinen kuva koululiikunnasta. Liikunnanopettajien tulisi tu-
kea liikunnan sosiaalista ulottuvuutta ja korostaa liikunnasta nauttimista. (Lu-
bans ym. 2011.)

Opettajan auttaessa oppilaita ratkaisemaan itse ongelmiaan, tarjoamalla
positiivisia asenteita koulunkayntid kohtaan, rohkaisemalla oppilaita dialogiin
sekd yhteistyohon, syntyy luokkaan laadukas oppimiskulttuuri. Sosiaalisella
tuella voidaan vaikuttaa oppilaan muiden huomioon ottamiseen ja oman arvon

tunteeseen. Kun oppilaat oppivat ottamaan muut huomioon, he tuntevat itsen-
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sa pateviksi, arvokkaiksi, autonomisiksi ja tuntevat yhteenkuuluvuuden tunnet-
ta. Oppilaan tehdessa yhteistyoté ja auttaessaan muita yksilon kognitiiviset Ky-
vyt ja vuorovaikutustaidot kehittyvat. Valittdessadn sekd tuottaessaan sisaltta
muille oppilaille, oppilaan ymmarrys kasiteltavasta aiheesta laajenee. (Daniel-
sen ym. 2009, 305.) Woolfolk (2007) kirjoittaa, ettd opettajan antamalla sosiaali-
sella tuella voidaan parantaa oppilaan kokemaa patevyyden tunnetta. Oppilas
kokee itsensa patevéaksi, jos opettaja ottaa oppilaan yksilolliset tarpeet huomi-
oon seké tarjoaa oppilailleen mahdollisuuden tytskennelld yhteistoiminnalli-
sesti. (Woolfolk 2007.) Sosiaaliseen tukeen liitetdan usein opettajan yksildllinen
oppilaan huomioiminen sek&a yhteistoiminnallisten ty6tapojen kayttaminen
(Danielsen ym. 2009).

Oppilaan tunnetta omasta patevyydesta voi kehittdd formatiivisilla arvi-
ointimenetelmilld ja antamalla oppilaalle hanen tasoonsa ndhden sopivia haas-
teita (Danielsen ym. 2009, 305). Perusopetuksen opetussuunnitelman luonnok-
sessa mainitaan, ettd arvioinnin tulee olla kannustavaa ja oppilasta ohjaavaa.
Arvioinnissa tulee huomioida oppilaan tydskentelytaidot ja edistyminen oppi-
mistavoitteissa. Opettajan tulee kehittda oppilaiden itsearviointitaitoja. Oppi-
laan fyysisid kunto-ominaisuuksia ei tule kayttaa arvioinnin perusteena. (POPS
2014.) Jotta opettaja voi antaa sosiaalista tukea, tulee hanella olla hyva oppilaan
tuntemus, jolloin opetuksen voi mukauttaa oppilaan potentiaalin mukaan. (Da-
nielsen ym. 2009, 305.)

Curby, Brock ja Hamre (2013) tutkivat johdonmukaisen tuen suhdetta
oppilaan akateemiseen ja sosiaaliseen kehitykseen. He tarkastelivat, missd maa-
rin opettajan tulee antaa lapselle johdonmukaista sosiaalista ja emotionaalista
tukea, jotta lapsen sosiaaliset ja akateemiset taidot kehittyvat. Lapset eivat ole
vield yhtd hyvia ennustamaan ja ymmartdmaan vuorovaikutustilanteita kuin
aikuiset, joten johdonmukaisuus opettajan antamassa sosiaalisessa tuessa on
tarkead. Jondonmukaisuus luo turvallisuuden tunnetta. Jos opettaja on aamulla
huomioonottava ja valittdva, mutta iltapaivalla valinpitamaton, on se lapsen
mielesta ristiriitaista. Johdonmukaisissa luokissa oppilaat voivat keskittya pa-

remmin oppimistavoitteisiin, kun he tietdvat, mita opettaja heiltd odottaa. Op-
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pilaat saattavat kokea stressid, jos opettaja on epdjohdonmukainen. Johdonmu-
kaisella opettajan antamalla tuella on yhteys oppilaan kykyyn ennustaa muiden
tunteita, sosiaaliseen patevyyden tunteeseen ja alhaisempaan ongelmakayttay-

tymiseen. (Gurby ym. 2013.)

2.3.3 Opettajan demokraattinen kayttaytyminen

Opettajan autonomiaa tukeva opetus ja demokraattinen kayttaytyminen siséal-
tavat samanlaisia ajatuksia ja tavoitteita lapsen ja nuoren kasvattamiseen liitty-
en. Demokraattiset kasvattajat kannustavat ja sallivat nuoren ja lapsen osallis-
tuvan paatoksentekoon. Oppilaiden toivotaan kehittyvan pikku hiljaa paatok-
senteossa opettajan kanssa tasavertaisiksi. Tavoitteena on, ettéa oppilaat oppisi-
vat toimimaan itsendisesti ja tekemaan itsendisia tulevaisuuden valintoja. De-
mokraattinen kasvattaja haluaa oppilaidensa pohtivan, perustelevan ja vertaa-
maan nakokantoja ennen paatoksentekoa. Demokraattisessa kasvatuksessa on
oleellista syy-yhteyksien ja perusteluiden I6ytdminen. (Chelladurai & Riemer,
1998.) Demokraattinen kasvattaja pyrkii luomaan hyvaksyvan ilmapiirin ja han
vaalii yhteisdnsd keskinaisid suhteita. Demokraattiseen kayttaytymiseen kuu-
luu ennemminkin mydnteisen palautteen antaminen kuin rangaistuksien jaka-
minen. (Chelladurai & Saleh, 1980.) Demokraattisen kasvatustyylin vastakohta-
na voidaan pitaa johtajavaltaista kasvatusta, jossa on tarke&aa tottelevaisuus ja
saantdjen mahdollisimman tarkka noudattaminen. Johtajavaltainen opettaja
vastaa itse lahes kaikesta luokassa tapahtuvasta ajattelusta, valinnoista ja rat-
kaisuista. (Chelladurai & Riemer, 1998.)

Opettajan demokraattisesta kayttaytymisesta on tehty melko vahan tutki-
musta. Tutkimusta 10ytyy kuitenkin juniorivalmennuksen puolelta. Esimerkiksi
Juntumaa (2008) tutki kasvatus- ja valmennustyylien yhteytta juniorijagkiekkoi-
lijoiden suoriutumisstrategioihin, tyytyvaisyyteen ja joukkueen koheesioon.
Tutkimuksessa selvisi, ettd demokraattisella kasvatus- ja valmennustyylilla on
positiivinen vaikutus lapsen soveliaaseen kayttaytymiseen, tehtdvasuuntautu-
neisuuteen ja vastustajan kunnioittamiseen sekd vahaiseen sadanttjen rikkomi-

seen. Demokraattisella valmennustyylilla pystyttiin myos vaikuttamaan jouk-
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kueen korkeaan koheesioon. Vastaavasti valmentajan johtajavaltaisuudella oli
yhteys joukkueen alhaiseen koheesion tunteeseen. Demokraattiseen valmen-
nustyyliin kuuluu koko joukkueen osallistaminen paatoksentekoon, joka voi
sisaltad esimerkiksi tavoitteiden asettelun ja harjoitteiden seka pelitaktiikoiden
suunnittelun. Johtajavaltaiset valmentajat ja ohjaajat painottavat henkilokoh-
taista arvovaltaa eli he tekevat paatoksia yksin ottamatta huomioon joukkueen

muita jasenia. (Juntumaa 2008; Kokkonen 2003.)

2.34 Liikuntataitojen opettaminen oppilaslahtdisyyden ndkokulmasta

Motivaatio on liikuntataitojen oppimisen lahtokohta (Hagger & Chatzisarantis
2008). Siksi litkunnanopettajan kenties keskeisin haaste on luoda ymparist6ja ja
tilanteita, jotka motivoivat oppilaita (Jaakkola 2013). Liikuntaharjoitteen lahto-
kohtana on opettajan tavoite tai niin sanottu punainen lanka. Elorannan (2007)
mukaan liikuntaharjoitteen tulisi siséltaa tavoite tai motiivi myos oppijalle, jotta
hédnen motivaationsa toimintaa kohtaan kehittyisi. Oppijat ikdan kuin huijataan
harjoittelemaan opettajan asettamaa tavoitetta (Eloranta 2007).

Liikuntataitojen oppimisen tutkimuksessa on paljastanut, ettd suurin osa
taitojen oppimisesta tapahtuu tiedostamatta ja havaintotoiminnat ovat keskei-
sesti mukana oppimisprosessissa, joissa havainto tapahtuu aina ennen toimin-
taa (Vickers 2007). Naiden taidon oppimisen reunaehtojen perusteella liikun-
taymparistd kannattaa rakentaa virikkeelliseksi, konkreettiseksi sekd mahdolli-
simman eriyttavaksi. Talloéin oppijat kokeilevat taitoja spontaanisti sek& haasta-
vat itseddn (Jaakkola 2014). Virikkeellinen ja konkreettinen liikuntaymparisto
mahdollistaa konstruktivististen oppimiskasitysten hyédyntamisen liikunnan
opetuksessa ja ohjauksessa. Opettaja luo oppimisympariston eikd suoraa siirra
tietoa oppijoille opettajajohtoisilla tydtavoilla. Konstruktivistinen opettaminen
vapauttaa opettajan toimimaan tarkkailijana kontrolloijan sijaan, jolloin opettaja
puuttuu toimintaa silloin kun on tarve antaa ohjausta tai palautetta. (Jaakkola
2013, Woolfolk 2010.) Konstruktivistisessa litkunnanopetuksessa oppijat tekevat
virheitd ja ei-toivottuja suorituksia huomattavasti enemman kuin opettajajoh-

toisessa opetuksessa, jossa yritetdan valttaa virheellisia suorituksia (Jaakkola
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2014, Jaakkola & S&aakslahti 2014; Mosston & Ashworth 2008). Pitkalla aikavalil-
14 liikuntataitoja opitaan kuitenkin tehokkaammin erehdyksen ja yrittamisen
kautta (Schmidt & Wrisberg 2008).

Myos vaihtelu on liikuntataitojen oppimisen yksi keskeisimmista periaat-
teista. On tehokkaampaa vaihdella suoritysymparist6ja ja opeteltavia tehtavia
kuin tehd& harjoitteet aina samoissa ymparistdissa tai toistaa samoja tehtavia.
(Wulf 2007; Posner & Raichle 1994.) Kun harjoitteet vaihtuvat tai oppilas suorit-
taa useita tehtavia yhden harjoituksen aikana, puhutaan satunnaisharjoittelusta.
Kun harjoite pysyy samana koko harjoituksen ajan, on kyse blokkiharjoittelusta.
Liikuntataitojen oppimisen kannalta satunnaisharjoittelu on pitkalla aikavalilla
blokkiharjoittelua tehokkaampaa, koska satunnaisharjoitteussa kehitetdan laa-
jasti keskushermoston taidon tuottamisesta vastaavaa motorista ohjelmaa
(Schmidt & Lee 2005). Saman harjoitteen toistaminen johtaa siihen, ettd motori-
sesta ohjelmasta muodostuu kapea eika sitd voida hyodyntdd muiden taitojen
oppimisessa, ei vaikka uusi taito olisi juuri opetellun taidon kaltainen. Saman
harjoitteen toistaminen siirtyy aivojen ylemmilta osilta kohtuullisen nopeasti
alemmille aivojen osille, jolloin aivot kdantavat autopilotin paalle. (Schmidt &
Lee 2005; Posner & Raichle 1994.)

Liikuntataitojen harjoittelun vaihteluun liittyy olennaisesti myds moni-
puolisuus. Varsinkin pitkalla aikavalilla monipuolisuuden varmistaminen on
lilkuntataitojen opettamisen kannalta tarkeda (Jaakkola 2010). Monipuolisuus
lilkuntataitojen harjoittelussa on kattavaa motorisia perustaitoja huomioivaa
harjoittelua. Motorisilla perustaidoilla tarkoitetaan niit4 taitoja, joiden turvin
ihminen selviytyy elaman eri tilanteista itsendisesti. Motorisia perustaitoja ovat
kaveleminen, juokseminen, hyppaaminen, heittdminen, kiinniottaminen, pot-
kaiseminen ja lydominen. (Stallings 1973) My06s oppimisympariston ja opetelta-
vien tehtavien vaihtelu takaa toimintaa monipuolisuutta. Samoin sosiaalisen
harjoitteluympariston muuntelu tuo opetukseen monipuolisuutta. Harjoittelu
voi tapahtua yksin, pareittain, pienryhmassa tai suurissa ryhmissa. (Jaakkola
2014.) Liikuntataitojen tehokkaan oppimisen kannalta on olennaista, etta oppi-

laat saavat kokeilla eri taitoja monipuolisissa liikuntaymparistoissa ja sellaisessa
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ilmapiirissa, joka sallii virheelliset suoritukset. (Schmidt & Lee 2005; Quay &

Peters 2008.)

3 CREATIVE PHYSICAL EDUCATION -MALLI
LITKUNNANOPETUKSELLE

Quayn ja Petersin (2008,621) kehittelema Creative physical education -malli op-
pilaslahtdiselle liikunnanopetuksella koostuu viidesta osa-alueesta, joiden ym-
parille on mahdollista rakentaa koko vuoden liikunnanopetus. Quayn ja Peter-
sin mallissa otetaan huomioon lasten omat ideat ja kokemusmaailma, litkunnan
kasvatustavoitteet ja kasvatusmahdollisuudet, motoristen taitojen oppiminen ja
pelikasityksen kehittdminen pelien kautta. Creative Physical Education -mallin
tavoitteena on perusmotoristen taitojen kehittaminen, oppilaiden sosiaalinen
kasvattaminen liikunnan avulla ja kognitiivisten taitojen kehittdminen. (Quay &
Peters 2008, 621.) Opettajalle tarjoutuu mahdollisuus hyédyntéa liltkunnanope-
tuksen kasvatusmahdollisuuksia, opettaa pelikasitysta ja sosiaalisia taitoja oppi-
laiden ndkokulmasta kasin.

Quayn ja Petersin (2008, 621-622) litkunnanopetuksen mallin viisi osa-
aluetta ovat henkil6kohtaisen ja sosiaalisen vastuun ottaminen liikunnanope-
tuksesta (Taking personal and social responsibility in physical education,
TPSR), pelien luominen ja kehittdminen (Creating and developing games,CDG),
urheilunopetus litkunnanopetuksessa (Sport Education in a Physical Education
Programme, SEPEP), pelien opetus pelikasityksen ymmartamista varten
(Teaching games for understanding, TGfU) ja perusmotoriset taidot (Funda-
mental motor skills, FMS).

TPSR- ja TGfU -mallit ovat varsin tunnettuja kasitteita litkuntatieteissa, ja
niilla on ollut suurta vaikutusta kaikentasoiseen opetukseen. CDG-mallikaan ei
ole taysin uusi keksint6 litkuntatieteissd, mutta Quay ja Peters kehittelivat val-

miin mallin pelien luomisen idean pohjalta. (Quay & Peters 2008, 611.)
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Creatice physical education -mallissa (kuvio 1) toiminnan ytimena on tiimi
(team). Tiimit kehittelevat oman pelin (game), joita pelataan maaratty aika lu-
kuvuodesta (season). Tiimit harjoittelevat peleja, kehittavat siihen liittyvia har-

joitteita ja taktiikoita (practise). (Quay & Peters 2012, 10.)

Practise

Kuvio 1. Creative Physical Education- malli (Quay & Peters 2012)

Quayn ja Petersin (2008) mukaan litkuntaryhma (n. 20-30 oppilasta) jae-
taan neljaan tasavakiseen ryhmaan. Jokainen ryhma saa kayttoonsa valineita,
joiden kayttoa opettaja voi rajoittaa tai maaritella erikseen. Opettaja antaa ryh-
man kayttoon tietyn tilan ja ajan (esimerkiksi neljannes liikuntasalista ja puo-
ligjan kesto 5 minuuttia). Kaikkien taytyy osallistua peliin, kukaan ei saa seura-
ta sivusta missaan vaiheessa. Pelin sdantdjen taytyy olla riittdvan yksinkertaiset,
jotta pelid pystytadn pelaamaan ilman tuomaria eli pelaajat toimivat oman pe-
linsa tuomitsijoina. Pistelaskun taytyy olla myds riittavan selked, jotta ei tarvita
erillistd tulostenlaskijaa. Opettaja voi halutessaan maarata jonkin tietyn taito-
osa-alueen pakolliseksi peliin, esimerkiksi valineen pomputtamisen tai potki-

misen, jolloin kehitetdan haluttua perusmotorista taitoa. Lukuvuoden alussa
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tulee sopia turvallisuus- ja kdyttaytymissadnnoista ja oppilaiden tulee ottaa ne
huomioon kehittdessaan peleja ja harjoitteita. Kun nama rajoitukset on kayty
lapi, oppilaat paasevat suunnittelemaan peleja.

Quay ja Peters esittavat (2008, 615), ettd suunnitteluvaiheeseen kaytettai-
siin yhden viikon liikuntatunnit ja seuraavan kolme viikon aikana ryhmat opet-
tavat oman pelinsa toisille ryhmille ja pelaavat kehitteleméaéansa pelid. Naiden
kolmen viikon aikana oppilaiden ja opettajan tulisi antaa palautetta ja kehitta-
misehdotuksia luoduille peleille ja leikeille. Palautteen antamisen voi jarjestaan
esimerkiksi luokkahuoneessa, jossa peleja voidaan arvioida ryhmassa valmii-
den kysymysten pohjalta. Opettaja voi kysya: "Oliko pelia hauska pelata?”,
”Osallistuivatko kaikki peliin?”, ”Olivatko sdannot ja pisteenlasku selkeita?”.
Palautetta voidaan antaa, seka kirjallisesti ettd suullisesti ja opettaja voi tarvitta-
essa muokata palautetta helposti ymmarrettavadan muotoon. Nain varmistetaan,
ettd kaikkien palaute saadaan kuuluviin. Ryhmille tulisi jakaa heitd koskevat
palautteet ja kehitysehdotukset, jolloin he voivat muokata kehittelemé&ansa pe-
lid palautteen pohjalta. Saadusta palautteesta olisi otollista myds keskustella.
Palautejakson jalkeen koko ryhma paattaa yhdessa keskustelemalla, mika pe-
leistd paasee jatkoon. Tavoitteena on vahentdd pelien maara neljasta yhteen.
Keskustelun aikana voidaan pohtia, miten paatds tehdaan. Naista asioista kes-
kustelemalla voidaan oppia tarkeitd vuorovaikutus- ja ryhmatyotaitoja. Ryh-
méakeskustelu voi vieda aikaa enemman kuin yhden tai kaksi oppituntia, mutta
opetussuunnitelman tavoitteiden kannalta olisi tarkedd paasta ratkaisuun, jo-
hon kaikki ovat tyytyvaisia. (Quay & Peters 2008, 611-613.)

Opetustavoitteiden saavuttamisen tukemiseksi Quay ja Peters (2012) ovat
kehittaneet tyokirjan, jota oppilaat tayttavat lukuvuoden edetessa. Tavoitteena
on, ettd oppilaat oppivat antamaan ja vastaanottamaan palautetta, oppivat ar-
vioimaan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, oppivat hyvaksymaan erilaisuutta ja
oppivat noudattamaan ja kunnioittamaan saantéja. Taman mallin avulla oppi-
laat oppivat luomaan ja opettamaan liikuntaa. Heidan pelikéasityksensa kehit-

tyy, ja oppilaat innostuvat liikunnasta, joka liséda liikuntatuntien intensiteettid.
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Intensiteetin kasvu liséd suorituksesta aiheutuvaa rasitusta, jolloin heikkokun-

toisempien oppilaiden fyysinen kunto kasvaa.

3.1 Suomen CDG-malli

Suomen CDG-malliin perustuvaa litkunnanopetusta on toteutettu tdhan men-
nessa tietddksemme vain yhdessa suomalaisessa alakoulussa. Kyseisen koulun
litkunnanopetuksen malli perustuu Quayn ja Petersin (2008) alkuperdiseen
CPE-malliin, mutta sitd on muokattu suomalaiseen ymparistoon paremmin so-
veltuvaksi. Suomalaista CDG-mallia ovat kehittaneet Salminen ja Pentinniemi
(2013). Suomen CDG-malli on kuvattu kuviossa 2.

Salminen ja Pentinniemi (2013) ovat muodostaneet suomalaiseen CDG-
malliin kahdeksan litkuntaympéaristdd, jotka ovat luistelu, uinti, perusliikunta,
palloilu, voimistelu, musiikkilitkunta, hiihto ja suunnistus. Liikuntaymparistoja
on lisatty suomalaiseen CDG-malliin australialaiseen malliin verrattuna, jotta
voidaan saavuttaa suomalaisen opetussuunnitelman tavoitteet. Suomen opetus-
suunnitelman lisdksi suomalaisen CDG-mallin liikuntaymparistdihin vaikutta-
vat vuodenajat, mink& takia on vaikea toteuttaa koko vuoden kestdvaa yhta
peliprojektia, joka on alkuperdisen australialaisen CDG-mallin tarkoituksena.
Suomen CDG-malli on esitetty kuviossa 2 (Salminen & Pentinniemi 2013).

Suomalaisen CDG-mallin keskitssa ovat opetuksen tavoitteet (ks. kuvio 2,
s. 20), jotka ovat motoriset perustaidot, sosiaaliset ja kognitiiviset taidot. Nama
kolme tavoitetta ovat avainasemassa, kun opettaja toteuttaa suomalaisen CDG-
mallin mukaista opetusta. Opettaja voi painottaa liikuntatunneilla eri tavoittei-
ta. Suomalaisen CDG-mallin tavoitteena on vahentda oppilaiden liikunta-
aktiivisuuden polarisoitumista ja motivoida heikoimpia liikkujia liikuntatun-
neilla. Tarkeda olisi luoda positiivisia litkuntakokemuksia, jotka voisivat syn-
nyttaa elinikaisen liikunta-aktiivisuuden. Vaikka Suomessa liikuntaymparistja
ja oppilaiden kehittelyn ja ideoinnin kohteita on enemman alkuperaiseen CPE-
malliin verrattuna, ei suomalainen malli ratkaisevasti eroa alkuperaisesta mal-

lista. Toimintapa on pidetty mahdollisimman samankaltaisena eli liikuntaryh-
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ma jaetaan neljdan tasavakiseen ryhmaan, jotka kehittelevat peleja opettajan
maaraamassa tilassa ja tietyilla valineilld. Jokainen tiimi kehittelee harjoitteita
jokaiseen litkuntaymparistoon. Mikaan tiimi ei vastaa yksin yhden liikuntaym-
pariston pelien ja harjoitteiden kehittelysta. Tiimit pysyvat samana koko luku-
vuoden ajan. Tavoitteena on kehittdd peleja vertaispalautteen ja opettajan ohja-
uksen avulla ja lopulta paattda yhdessa, mité pelia pelataan koko luokan kans-
sa.

Sekd suomalaisessa ettd australialaisessa mallissa opettajalta vaaditaan
oppilaslahtoisid opetusmenetelmid. Opettajan tdytyy omaksua taustavaikutta-
jan rooli, jonka turvin han pyrkii kysymysten avulla ohjaamaan oppilaita oival-

tamaan. (Quay & Peters, 2012).

Kuvio 2 Suomen CDG- malli (Salminen & Pentinniemi 2013)
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Tavoitteet

Suomen CDG-mallin tavoitteena on motivoida heikoimpia oppilaita liikku-
maan, hyddyntaa liikunnan kasvatusmahdollisuuksia ja harjoitella perusmoto-
risia taitoja.

Kuten alkuperdisessa CPE-mallissa, myds suomalaisessa CDG-mallissa
luokka jaetaan neljagdn heterogeeniseen tiimiin. Tiimien tulee olla keskendan
samantasoisia, jotta peleista ja leikeista tulisi tasapuolisia. Australialaisessa mal-
lissa tiimien tehtdvana on suunnitella ja kehittda peliadn lapi vuoden (Quay &
Peters 2008), mutta suomalaisessa mallissa oppilaat toteuttavat useita suunnit-
telutehtavia vuoden aikana litkuntaymparistdjen vaihtuvuuden mukaan. Tiimit
pysyvat kuitenkin jatkuvasti samana, vaikka suunnittelutehtavat ja ymparistot
muuttuvat. Tavoitteena on tehda tiimeista toimivia ja tiiviitd ryhmia. Tiimien
tulisi pystya myo6s analysoimaan omaa toimintaansa lukuvuoden aikana seka

lukuvuoden lopussa yhdessa opettajan kanssa.

Australialaisen ja suomalaisen mallien erot

Suomessa on monipuoliset liikuntaymparistdt johtuen vuodenajoista. Suoma-
lainen ja australialainen malli eivat kuitenkaan ratkaisevasti eroa toisistaan, jo-
ten voidaan sanoa, ettd Suomen CDG-malli mukailee Creative Physical Educa-
tion -mallia. Season-osuus, eli se jakso, milloin pelataan oppilaiden kehittele-
maa pelia, on Suomen CDG-mallissa lyhyempi. Australialaisessa CPE-mallissa
oppilaat suunnittelevat peleja ja leikkeja, mutta suomalaista litkunnanopetusta
ei voida toteuttaa pelkastdan peleja suunnittelemalla, silla Suomen opetus-
suunnitelmassa on tiettyja lajeja (hiihto, voimistelu, uinti, luistelu), joita on vai-
kea toteuttaa ainoastaan pelien avulla. Suomalaiseen CDG-malliin onkin lisatty
pelien ja leikkien suunnittelemisen liséksi radat ja harjoitteet. Ratojen ja harjoit-
teiden suunnitteleminen soveltuu esimerkiksi voimistelun tai hiihdon opetuk-

seen.
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Opettajan rooli

Suomen CDG-mallin mukaisessa opetuksessa opettaja ohjaa oppimista kon-
struktivistisesta ndk6kulmasta ja hanen tulee haastaa oppilaidensa ajattelumal-
leja. Opettajan pitdd omaksua rooli, jossa han ei vastaa liikuntatuntien sisall6sta.
Opettajan rooli on autonomiaa tukevaa. Han maaraa vain valineet, tilan seka
mahdollisia muita osa-alueita tunnin alussa, mutta sen jalkeen oppilaiden tulisi
vastata oppitunnin toiminnasta. Suomen CDG-mallissa opettajan tulee kiinnit-
tad huomiota kognitiivisten ja sosiaalisten tavoitteiden saavuttamiseen eli opet-
taja voi pysaytelld toimintaa ja haastaa oppilaiden tekemid valintoja. Suomen
CDG- mallin mukaisessa opetuksessa oppilaiden keskindisella yhteisty6lla on
merkittava rooli, joten on myos tarkead, ettda opettaja ohjaa oppilaita positiivi-

seen vuorovaikutukseen.

Tiimit

Pysyvat tiimit tuovat selkeytta liikuntatunneilla ja helpottavat opettajan suun-
nitteluty6td, jolloin resursseja jad enemman kasvatuspuoleen keskittymiseen.
Opettajan ei tarvitse joka tunnilla jakaa oppilaita joukkueisiin tai miettia sopivia
joukkuejakoja, koska opettajalla on kdyttssaan valmiina nelja tasavakista ryh-
maa.

Tiimien sisdlla on helppo ottaa sosiaalinen tai kognitiivinen puoli opetuk-
sen tavoitteeksi vaikka kesken tunnin ja luoda kasvatustilanteita. Tunneilla syn-
tyvat ongelmatilanteet oppilaiden valilla ndhddan kasvatusmahdollisuuksiksi.
Oppilaat oppivat kasittelemdan ja tunnistamaan omia tunteitaan sekd omia

vahvoija ja heikkoja puolia.
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Kuvio 3. CDG-mallin vuosikello.

Suomen CDG-mallin vuosikellossa (kuvio 3.) ndkyy, miten litkunnanopetus on
aikataulutettu lukuvuoden aikana. Lukuvuosi alkaa perusliikuntajaksolla, jossa
suoritetaan tiimijako ja tehd&an tutustumisharjoituksia. Tavoitteena on luoda
tilmiin hyva ryhmahenki. Syyskuussa on vuorossa ulkopalloilu ja suunnistus.
Téassa jaksossa harjoitellaan CDG-mallin mukaista tyOtapaa ja tiimit paasevat
toteuttamaan itse harjoitteita (esim. omat suunnistusradat). Lokakuussa siirry-
taan sisalle palloilemaan ja tiimit suunnittelevat erilaisia palloilupeleja. Opettaja
Vvoi painottaa opetuksessa jotakin tiettya tavoitetta, kuten vastuullinen jouk-
kuepelaaja. Marras- joulukuussa on voimistelu- ja musiikkiliikuntajakso. Var-
sinkin voimistelussa CDG- malli on isossa roolissa. Tiimit kehittelevat harjoit-

teita ja voimisteluratoja ja opettavat niitd muille. Tassa jaksossa harjoitellaan
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palautteen antamista muille tiimeille ja palautteen pohjalta kehitetddn omaa
voimisteluharjoitetta.

Monesti koulun uintijakso jarjestetédn marras-joulu- tai tammikuussa,
mutta Suomen CDG-mallin mukainen opetus ei ole uinnissa yhta suuressa roo-
lissa. Suomen CDG-mallia kehittédneet opettajat sanoivat, ettad uintitaito on pe-
rustaito, joka tulee jokaisen hallita. Uintitaito liittyy vahvasti turvallisuuteen ja
selviytymiseen, joten sitéa kannattaa haastateltavien opettajien mielesta opettaa
opettajajohtoisemmin ja tekniikkaa painottaen. Nykyisessa opetussuunnitel-
massa (POPS 2004) sek& opetussuunnitelman luonnoksessa mainitaan liikun-
nan opetuksen tavoitteissa, ettd oppilaan tulee saavuttaa perusuimataito ja ky-
ky pelastautua vedesta (POPS 2004, POPS 2014). Uimataito on tulevassa ope-
tussuunnitelmassa ainut taito, joka mainitaan erikseen (POPS 2014). Lisaksi
Suomen CDG-mallin kehittdneet opettajat mainitsivat rajallisten resurssien ra-
joittavan CDG- mallin kayttda uinnissa. Luokalla on usein kaytdssaan vain pari
tuntia uintia lukuvuoden aikana, jolloin uintitunnit on kaytettava tehokkaasti.
Ratojen ja harjoitteiden kehittdminen ja palautteen antaminen voi vieda enem-
man aikaa, joten opettajajohtoisemmat tyotavat seka tekniikan painottaminen
uintitunneilla on perusteltua. Jos luokalla on resursseja useampiin uintituntei-
hin, voi CDG-mallia hy6dyntaa uinnissa.

Tammi- helmi- ja maaliskuussa on vuorossa talviulkoliikuntaa (hiihto,
luistelu) ja tassa jaksossa CDG-mallin mukainen opetus on hieman pienemmas-
sa roolissa. Tiimit voivat tassa jaksossa suunnitella erilaisia hiihto- ja luistelu-
harjoitteita. Jadpelien toteuttamista voivat rajoittaa oppilaiden suuret tasoerot
luistelussa. Jadpeleja voi olla mielekkddmpaa toteuttaa opettajan suunnitelman
mukaan. Esimerkiksi vahvat ja heikommat luistelijat voivat pelata erikseen tai
opettaja voi kehittaa erilaisia rajoitteita vahvemmille luistelijoille, jolloin pelaa-
minen tasoittuu.

Maalis- huhtikuu on varattu kokonaan CDG- mallin toteuttamiselle. Jo-
kainen tiimi kehittelee ja suunnittelee jonkin harjoitteen, pelin tai radan opetta-
jan antaman raamien puitteissa. Jokaiselle tiimille on varattu liikuntatunti, jol-

loin he paasevat opettamaan kehittelemansa idean muille tiimeille ja talla tun-
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nilla pelataan tai harjoitellaan pelkastaan vastuussa olevan tiimin pelia. Tunnin
jalkeen muut tiimit sek@ opettaja arvioivat vastuussa olevan tiimin pelia ja an-
tavat palautetta. Palautetta annetaan toki jo suunnittelu- ja kehittelyvaiheessa.
Toukokuussa on ulkopalloilujakso ja tdméan jakson aikana suoritetaan loppuar-
viointi. Tiimit tekevat itsearvointia ryhméan toiminnasta seka yksittainen tiimin

jasen arvioi henkilokohtaista toimintaansa tiimin jasenen.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Téassa tutkimuksessa selvitimme oppilaiden kokemaa muutosta koskien opetta-
jan antamasta sosiaalisesta tuesta, demokraattisesta kayttaytymisesta ja koetus-
ta autonomiasta. Tarkoituksena oli selvittéad interventiotutkimuksen vaikutusta
tarkastelemalla oppilaille tehtyja alku- ja loppumittauksia ja verrata niita kont-
rollimittauksiin. Johtopaattksien tekoa varten meidan tuli lisédksi selvittag,
kuinka aktiivisesti interventioon osallistuneet opettajat toteuttivat Suomen
CDG- mallin mukaista tyOtapaa opetuksessaan. Nain ollen tutkimuskysymyk-
semme olivat:

1. Eroavatko interventioon osallistuneiden oppilaiden kokemukset opettajan anta-
masta sosiaalisesta tuesta, demokraattisesta kéyttaytymisesté ja koetusta au-
tonomiasta verrattuna kontrollikoulun oppilaisiin?

2. Vaikuttiko interventio opettajan antamaan sosiaaliseen tukeen, demokraattiseen
kayttaytymiseen ja koettuun autonomiaan luokka-asteittain tarkasteltuna?

3. Ovatko tyt6t ja pojat kokeneet opettajan antaman sosiaalisen tuen, demokraatti-
sen kayttaytymisen ja koetun autonomian eritavalla?

4. Kuinka aktiivisesti interventioon osallistuneet opettajat ovat toteuttaneet Suo-
men CDG-mallia opetuksessaan?

Aikaisempaa tutkimusta Suomen CDG-mallin vaikutuksista ei ole tehty. Ole-
tamme, ettd niiden opettajien, jotka ovat toteuttaneet koko vuoden kestdvan
Suomen CDG-interventioprojektin, liikuntaryhmien oppilaiden kokemuksissa
nakyy muutosta. Uskomme, etté kyseisten litkuntaryhmien oppilaat ovat koke-
neet opettajan antaneen enemman sosiaalista tukea, kayttaytyvan demokraatti-
semmin ja antaneen enemman oppilaiden vaikuttaa liikuntatuntien sisaltéon

alkumittaukseen verrattaessa.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimusaineisto

Jyvéaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitos toteutti lukuvuoden 2011-2012
aikana Liikuntatunnit kaikille aktiiviseksi — CDG-malli opetuksen tukena -
hankkeen, joka on kiinnostunut oppilaiden koululiikuntaan, sosiaalisiin taitoi-
hin ja lilkuntaharrastuneisuuteen liittyvista asioista. Tutkimuksemme aineisto
rakentuu kahden suomalaisen hankkeeseen osallistuneen peruskoulun 4.- 6. -
luokan oppilaista (N= 313) (150 tytt6a ja 163 poikaa). Hankkeeseen osallistu-
neesta koulusta 161 oppilasta ja kontrollikoulusta 152 oppilasta vastasi kyse-
lyyn. Aineisto kerattiin seka sahkoiselld, ettd kirjallisella kyselylomakkeella lu-

kuvuoden alussa ja lopussa. Emme osallistuneet aineiston keradmiseen.

TAULUKKO 1 Tutkimukseen osallistuneen interventiokoulun oppilaat luokka-
asteittain ja sukupuolittain sekd lukumaarind (fr) ettd suhteellisina osuuksina

(%)

Oppilaat 4. luokka 5. luokka 6. luokka Yhteensa
fr (%) fr (%) fr (%) fr (%)
Tytot 28 (34) 22 (27) 33 (40) 83 (52)
Pojat 30 (38) 22 (28) 26 (33) 78 (48)
Yhteensa 58 (36) 44 (27) 59 (37) 161 (100)

Hankkeeseen osallistuneessa koulussa kyselyn toteuttamiseen oli kysytty kou-
lun rehtorilta lupa seké jokaisella tutkimukseen osallistuvalla oppilaalla tuli olla
huoltajan allekirjoittama lupalappu. Tutkimukseen ei siis voinut osallistua il-
man huoltajan suostumusta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat saaneet
kirjalliset ohjeet kyselyn toteuttamisesta ja menettelytavoista. Sdéhkdiseen kyse-
lyyn oppilaat vastasivat Mr.Interviw- ohjelman avulla. Opettajat tayttivat oppi-

laiden kanssa koulun ATK-luokassa kyselylomakkeen taustatieto-osuuden, jot-
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ta jokainen kykeni vastaamaan kyselyyn. Opettajat eivat muulla tavoin osallis-
tuneet oppilaiden kyselylomakkeen tayttamiseen, vaikkakin opettajalla oli
mahdollista tarkentaa joitakin kysymyksid oppilaille heidan kysyessa apua.
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat tietoisia tutkimuksen luottamuksel-
lisuudesta ja anonymiteetistd. Kyselylomakkeen alussa vastaajalle kerrottiin,
etteivat muut oppilaat, koulun opettajat ja oppilaiden huoltajat paase lukemaan
vastauksia. Kyselylomakkeessa mainittiin liséksi, etteivat vastaukset vaikuta
milldan tavalla litkunnan arvosanaan. Tutkimukseen osallistumisesta oppilaat
eivat saaneet minkaanlaista palkintoa.

Kontrollikoulussa kirjallinen aineisto kerattiin liikuntatunnin aikana. Op-
pilaat istuivat liikuntasalin lattialla ja tayttivat kyselylomakkeen. Tutkija oli
paikalla ohjeistamassa ja valvomassa kyselylomakkeen tayttdmistd. Oppilaat
saivat kysya tutkijalta, jos jokin oli heille epaselvaa. Tutkija kerasi kyselylomak-
keet valittomasti vastaamisen jalkeen takaisin.

Otimme tutkimusaineistoomme kyselylomakkeen ensimmaisen osion, jo-
ka mittasi opettajan antamaa sosiaalista tukea, demokraattista kayttaytymista ja
oppilaan kokemaa autonomiaa. Muu osa tutkimusaineistoamme oli kyselylo-
makkeen ensimmaisen sivun taustatiedoissa kysytyt oppilaan sukupuoli, luok-
kataso ja litkuntaryhma. Osallistumme aineiston kirjalliseen tallennukseen toi-
sen tutkimukseen osallistuneen koulun kyselylomakkeiden osalta. Kirjallisen
aineiston tallennus tapahtui syksylla 2013.Lisaksi kdvimme kevaalla 2012 haas-
tattelemassa interventioon osallistuneita opettajia saadaksemme lisdtietoa in-

tervention toteutuksesta.

5.2 Tutkimuksessa kaytetyt mittarit ja muuttujat

Tutkimusaineistossamme opettajan toimintaa liikuntatunneilla mittasivat 21
monivalintakysymysta. Mittari pohjautuu sek& Chelladurain ja Salehin (1980)
laatimaan Leadership Scale for sports-mittariin (LSS), joka on suunniteltu mit-
taamaan urheiluvalmentajien toimintaa, ettd Haggerin, Chatzisarantisin, Cul-

verhousen & Biddlen (2003) modifioimaan Sport Climate Questonnaire-
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mittariin, jonka avulla oppilaat voivat arvioida kokemaansa autonomiaa liikun-
tatunneilla. Mittari on kdannetty suomen kielelle ja muokattu koulumaailmaan
sopivaksi ja se on kieleltdan lapsille ymmarrettava.

Tassd tutkimuksessa kaytetyn opettajan toiminta liikuntatunneilla -
mittarin 21 kysymyksesta 5 kysymysta mittasi oppilaan kokemaa autonomiaa, 9
kysymysta mittasi opettajan demokraattista kayttaytymisté ja 7 kysymysta mit-
tasi opettajan antamaa sosiaalista tukea liikuntatunneilla. Oppilaan kokemaa au-
tonomiaa mittaa muun muassa vaittamat “Opettajamme antaa oppilaiden vai-
kuttaa liikuntatuntien kulkuun” ja ”Opettajamme antaa oppilaille merkittavasti
paatdsvaltaa litkuntatunneilla”. Opettajan antamaa sosiaalista tukea mittaa vait-
tama Opettaja auttaa oppilaita ratkaisemaan kiistojaan”. Opettajan demokraattis-
ta kaytostd taas mittaa vaittamat ”Opettajamme antaa oppilaiden olla mukana
paatoksenteossa” ja ’Opettaja antaa oppilaiden paattdd suoritustaktiikoista”.
Vastauksia mitattiin viisiportaisella Likert-asteikolla, jossa vastausvaihtoehto 1=
taysin eri mieltd ja 5 = taysin samaa mielta. (Chelladurai & Saleh 1980.)

Sukupuoli. Kyselomakkeen taustatieto-osiossa kysyttiin oppilaan sukupuo-
li. Vaihtoehdot olivat 1=tytt0 ja 2=poika.

Liikuntaryhmd. Kyselylomakkeen taustatieto-osiossa oppilaan luokkataso
ja litkuntaryhma selvitettiin avoimella kysymykselld, johon oppilas taytti oman

luokka-asteensa.

5.3 Tutkimusmenetelmat

Toteutimme tutkimuksemme maadrallisin ja laadullisin menetelmin. Aineiston
tilastollisessa analyysissa kdytimme SPSS-ohjelmaa (IBM SPSS for Windows
19.0). Tutkimuksen luotettavuustarkkailussa kaytimme Cronbachin alfaa selvit-
tamaan oppilaan kokema autonomia-, opettajan demokraattinen kayttaytymi-
nen- ja opettajan antama sosiaalinen tuki liikuntatunnilla-summamuuttujien
sisdistd johdonmukaisuutta. Summamuuttujien valisia yhteyksiad tutkimme

Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla.
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Kuvailimme tutkimusaineiston summamuuttujia sek& koko mittaria esittamalla
niiden keskiarvot ja keskihajonnat alku- ja loppumittauksista. Selvitimme inter-
ventio- ja kontrollikoulun valisid tilastollisesti merkitsevid eroja GLM-
menettelyyn (general linear model) perustuvalla toistettujen mittausten MA-
NOVA:lla. Samalla menettelylla tutkimme interventiokoulun tytt6jen ja poikien

kokemuksien eroja.

5.3.1 Tutkimuksen laadullinen osuus

Jotta pystyimme analysoimaan tutkimuksen maarallista aineistoa ja tekemaan
aineistosta paatelmia, meidan tuli ottaa selvaa ketk& opettajat interventiokou-
lussa ovat toteuttaneet Suomen CDG-mallia ja kuinka aktiivisesti he ovat kayt-
taneet sitd lilkunnanopetuksessaan. Haastattelimme yhteensa viittd opettajaa.
Ensimmaiseen haastatteluun osallistui kaksi alakoulun miesopettajaa ja toiseen
kolme ala-asteen naisopettajaa. Lahetimme haastattelukysymykset molemmissa
haastatteluissa opettajille etukateen, jotta he kykenisivat kertomaan tutkimuk-
sen kannalta oleellisimmat asiat. Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan tarkeinta
haastattelussa on saada mahdollisimman paljon tietoa halutusta asiasta. Siksi
on perusteltua antaa haastateltavien tutustua etukateen haastattelukysymyksiin
tai ainakin haastattelun aiheeseen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73.) Nauhoitimme
haastattelut yhdelld nauhurilla. Haastattelujen jalkeen aineisto Kirjoitettiin auki
sanasta sanaan eli litteroitiin. Litterointi on tarkoituksenmukaista tehda, jotta

aineistoa paastaan analysoimaan tarkemmin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109).

5.4 Luotettavuus

54.1 Validiteetti

Validiteetilla kuvataan tutkimuksen luotettavuutta. Validiteetin avulla voidaan
tarkastella sitd, kuinka hyvin tarkastelun kohteena olevan ominaisuuden mit-
taaminen onnistuu. (Nummenmaa 2009, 360-361.) Validiteetti jaetaan usein

ulkoiseen ja sisaiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti tarkoittaa sitd, onko
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tutkimus yleistettavissa. Sisainen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen omaa luo-
tettavuutta. (Metsamuuronen 2011, 65.)

Téassa tutkimuksessa otanta oli harkinnanvarainen, koska se koostui inter-
ventiokoulun ja kontrollikoulun oppilaista. Tutkimuksen tuloksia ei siten voi
yleistdd vaan ne koskevat vain hankkeeseen osallistuneiden koulujen oppilaita
ja opettajia. Tutkimuksen sisdista luotettavuutta lisda tutkimukseen osallistu-
neiden oppilaiden korkea maara (N = 313).

Pohdimme, miettivatko oppilaat kyselylomakkeeseen vastatessaan opetta-
jan luonnetta, eivatka hanen varsinaista toimintaa liikuntatunneilla. Tutkimuk-
sessa Vvoi olla vaarana se, etté oppilaat vastaavat niin sanotusti sosiaalisesti suo-
tuisalla tavalla. Esimerkiksi tassa tutkimuksessa se voi tarkoittaa sita, etta pide-
tyt opettajat saavat korkeampia arvoja kuin ei-pidetyt opettajat. Kyselylomake
on altis positiivisten puolien liioittelulle. (Nurmi ym. 2014, 313.)

Tutkimuksen luotettavuutta heikentda se, ettd emme olleet itse paikalla,
kun kyselomakkeita taytettiin. Vaikka opettajat ovat saaneet selkeat ohjeet sah-
koisen kyselylomakkeen tayttdmiseen, emme voi olla taysin varmoja, onko op-
pilailla ollut tarpeeksi aikaa kyselylomakkeen tayttdmiseen ja ovatko oppilaat
ymmartéaneet ohjeet.

Itse kyselomake oli Kirjoitettu selkeéasti ja ymmarrettavasti, ja suomennettu
oppilaille ymmarrettavddn muotoon. Lisdksi kutakin muuttujaa kysyttiin mo-
nella eri kysymyksella. Nama asiat lisdavat tutkimuksen luotettavuutta. (Nurmi
ym. 2014, 312.)

Tutkimuksesta saatu tieto on sitd varmempaa, mitd monipuolisemmin
useampaa eri tutkimusmenetelmaa kaytetadn (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2009). Tassa tutkimuksessa tutkimusmenetelmind olivat kyselomake seka inter-
ventioon osallistuneiden opettajien haastattelu. Oppilaat vastasivat opettajan
toimintaan liittyviin kysymyksiin itse, vaikka opettajan toimintaa olisi kannat-
tanut havainnoida kyselylomakeaineiston tueksi. Opettajan toimintaa olisi voi-
tu tutkia esimerkiksi videon tai oppituntien havainnoinnin avulla, jolloin oli-
simme voineet varmistaa itse, ettd oppilaiden kokemukset ovat linjassa opetta-

jan toimintaa kohtaan.
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Tutkimuksen laadulliseen osaan eli interventioon osallistuneiden opettaji-
en haastatteluun liittyy erilaisia luotettavuuskysymyksia. Laadullisessa tutki-
muksessa tulisi tarkastella havaintojen luotettavuutta ja niiden puolueetto-
muutta. Havaintojen puolueettomuudessa tulisi pohtia, pyrkiikd tutkija ym-
martamaan tutkimuksen kohteita omina itsendan vai vaikuttaako tutkimukseen
osallistuneiden henkil6iden kertomukseen tutkijan omat ajatukset ja tavoitteet.
Laadullisessa tutkimuksessa myonnetaéan, ettd tutkijan omat intressit vaikutta-
vat tutkimukseen, silla tutkija on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 136) Haastattelutilanteissa olemme aktiivisesti pyrkineet valt-
tamaan johdattelua. Tahan pyrittiin lahettamalla haastattelukysymykset etukéa-
teen haastateltaville, jotta vastauksia pystyisi valmiiksi jasentamaan. Tarkenta-
villa lisakysymyksilla pyrimme saamaan enemman tietoa aiheesta, jos vastaus
ei ollut mielestamme riittdva. Lisakysymykset olivat ennalta mietittyja, jotta
johdattelua ei paasisi tapahtumaan. Aineiston analyysivaiheessa on voinut ta-
pahtua tiedostamattomia virheita, koska tutkija tarkastelee aineistoa aina per-
soonana (Tuomi & Sarajarvi 2009). Emme myo6skaan usko, ettd haastateltavilla
opettajilla olisi ollut tassa tutkimuksessa tarvetta peitelld liikuntaintervention
todellisesta kaytosta. Tulkintavirheiden minimoimiseksi haastattelu nauhoitet-

tiin ja kirjoitettiin auki sanasta sanaan mythempaa analyysia varten.

5.4.2 Reliabiliteetti

Reliabiliteetin kasite viittaa tutkimuksen toistettavuuteen. Mittauksen reliabili-
teetin avulla voidaan arvioida, kuinka paljon mittausvirhettda mittaustulos siséal-
té4. Mittauksen voidaan sanoa olevan reliaabeli jos samat henkiltt saavat sa-
malla mittarilla samanlaisia tuloksia. (Metsamuuronen 2011, 74-76; Nummen-
maa 2009, 346.)

Valmista mittaria on perusteltua kayttéa, koska se on yleensa testattu laa-
joilla ihmismaarilla ja sen luotettavuutta on tutkittu ja kuvattu. Tulokset ovat
talloin usein vertailukelpoisia muiden samalla mittarilla saatujen tulosten kans-
sa (Metsamuuronen 2011, 67-68.) Tassa tutkimuksessa kaytetty opettajan toi-

mintaa kuvaava mittari pohjautuu seka Chelladurain ja Salehin Leadership Sca-
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le for Sports-mittariin (1980), jonka avulla valmennettavat voivat arvioida val-
mentajansa valmennustapaa, ettd Haggerin, Chatzisarantisin, Culverhousen &
Biddlen (2003) modifioimaan Sport Climate Questonnaire-mittariin, jonka avul-
la oppilaat voivat arvioida kokemaansa autonomiaa liikuntatunneilla. LSS-
mittaria on kaytetty monessa kotimaisessa (Salminen & Liukkonen 1994; Jun-
tumaa 2008) ja kansainvalisessa (Chelladurai & Saleh 1980; Chelladurai 1999)
tutkimuksessa.

Tutkimuksessa kaytettyjen mittarien reliabiliteettia voidaan tarkastella
tutkimalla mittarin sisdistd yhdenmukaisuutta. Tallainen menettely on perustel-
tua silloin, kun mittari koostuu monesta osiosta, kuten useasta vaittamasta
koostuva kyselylomake. Mittarin sisdistd yhdenmukaisuutta tarkasteltaessa ote-
taan huomioon muuttujien mittaustulosten samankaltaisuus, ja muuttujien lu-
kumaara. Mittari on sita luotettavampi, mitd enemman keskendan samankaltai-
sempia muuttujia se sisaltda ja mitd korkeampia ovat korrelaatiot muuttujien
valilla. (Nummenmaa 2009, 356.) Tutkimuksessamme tarkastelimme summa-
muuttujien sisdistd yhdenmukaisuutta ja mittarin luotettavuutta Cronbachin
alfan avulla. Cronbachin alfa kertoo, kuinka hyvin valitut muuttujat mittaavat
samaa asiaa. Alfan arvot, jotka jaavat alle 0.60, ei pitdisi yleensa hyvaksya, mut-
ta tastd sdannosta ollaan vahitellen luopumassa (Metsamuuronen 2003, 106.)
Nummenmaan (2009, 378-379) mukaan tutkimuksessa kaytettyjen mittareiden
reliabiliteetti ei saisi alittaa kuitenkaan 0.80:aa. Seuraavissa taulukoissa esitam-
me Cronbachin alfan jokaisen summamuuttujan osalta (oppilaan kokema auto-
nomia, opettajan antama sosiaalinen tuki ja opettajan demokraattinen toiminta)
sek& ilmoitamme alfan arvon, jos yksittdinen muuttuja poistettaisiin summa-

muuttujasta.



TAULUKKO 2 Oppilaan kokema autonomia -summamuuttujan siséinen yhden-

mukaisuus (N=296)

Cronbachin alfa, jos osio poistetaan

Opettajamme antaa oppilaille merkittavasti .80
paatosvaltaa litkuntatunneilla.

Opettajamme tukee oppilaiden mahdolli- .82
suutta vaikuttaa liikuntatuntien toteutuk-
seen.

Opettajamme antaa oppilaille merkittavésti .76
valinnanvapauksia liikuntatunneilla.

Opettajamme luo oppilaille mahdollisuuk- .80
sia valita harjoitteita oman mielenkiinnon
mukaan.

Opettajamme antaa oppilaiden vaikuttaa .80
liikuntatuntien kulkuun.

Alfa .83




TAULUKKO 3 Opettajan demokraattinen toiminta liikuntatunneilla -

summamuuttujan sisdinen yhdenmukaisuus (N=296)

Cronbachin alfa, jos osio poistetaan

Opettajamme kysyy oppilaiden mielipidet- .85
t4 tehtévien suorittamiseen liittyvaa tak-
tikkkaa laadittaessa.

Opettajamme hankkii luokan hyvéksynnédn .85
tarkeissé asioissa ennen kuin siirtyy ope-
tuksessa eteenpdin.

Opettajamme antaa oppilaiden olla mukana .85
paatoksenteossa.

Opettajamme kannustaa oppilaita teke- .84
mé&an ehdotuksia tavoista, joilla harjoitteet
voitaisiin suorittaa.

Opettajamme antaa oppilaiden asettaa it- .85
selleen omat tavoitteensa.

Opettajamme antaa oppilaiden yrittaa .86
omalla tavallaan, vaikka nama tekisivatkin
virheité.

Opettajamme kysyy oppilaiden mielipidet- .85
té tarkeista opetukseen liittyvista asioissa.

Opettajamme antaa oppilaiden harjoitella .85
omalla nopeudellaan.

Opettajamme antaa oppilaiden paattaa suo- .85
ritustaktiikoista.

Alfa .87
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TAULUKKO 4 Opettajan antama sosiaalinen tuki liikuntatunneilla -

summamuuttujan sisdinen yhdenmukaisuus (N=295)

Cronbachin alfa, jos osio poistetaan

Opettajamme auttaa oppilaita heidan hen- .80
kilokohtaisissa ongelmissa.

Opettajamme auttaa oppilaita ratkaisemaan .82

kiistojaan.

Opettajamme huolehtii oppilaiden henki- .80
I6kohtaisesta hyvinvoinnista.

Opettajamme auttaa oppilaita heiddn omi- .80

en asioidensa hoitamisessa.

Opettajamme ilmaisee avoimesti kaikki .84
tunteensa oppilaita kohtaan.

Opettajamme rohkaisee oppilaita luotta- .82

maan opettajaan.

Opettajamme pyrkii liikkuntatunneilla 18- 81

heisiin suhteisiin oppilaiden kanssa.

Alfa .84

Saatuja reliabiliteetista kertovia arvoja voidaan pitéa riittaving ja nain ollen mit-
tari on luotettava. Yhdenkdaan muuttujan poistaminen ei olisi merkittavasti ko-
hottanut summamuuttujan reliabiliteettia, joten yksittaistd muuttujaa ei kanna-

ta poistaa tuloksista luotettavuuden kohottamiseksi.
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Taulukossa 5 esitamme summamuuttujien valiset korrelaatiot. Korrelaatioiden
suuruuden tulkitsemisessa kaytettiin seuraavia arvoja:

r =+ 1 Muuttujien valilla on taysin lineaarinen yhteys (***)

r = +.7 Muuttujien valilla on melko voimakas lineaarinen yhteys (***)

r = +.5 Muuttujien valilla on keskinkertainen lineaarinen yhteys (**)

r = +.3 Muuttujien valilla on heikko lineaarinen yhteys (*)

TAULUKKO 5 Summamuuttujien valiset korrelaatiot

Koettu autonomia Dem. kayttdytyminen Sosiaalinen tuki

Koettu autonomia 1
Dem. kayttdytyminen 0,74** 1
Sosiaalinen tuki 0,64** 0,77*%* 1

Kuten taulukosta 5 ndhdaan, summamuuttujien valilla on melko voimakasta
lineaarista yhteytta, joten summamuuttujien valilla on Metsamuurosen (2011,

364) korkea korrelaatio.
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6 TULOKSET

Tulosluvussa esitamme alku- ja loppumittausten keskiarvot koe- ja kontrolli-
koulusta sekda MANOVA-analyysin tulokset, joista ilmenevat liikuntainterven-
tion vaikutukset oppilaiden kokemuksiin. MANOVA-analyysi osoitti, koekou-
lun kuudennen luokan oppilaiden kokemukset erosivat tilastollisesti merkitta-
vasti kontrollikoulun kuudennen luokan oppilaisiin verrattuna. Muiden luok-
ka-asteiden vertailussa tilastollisesti merkittavia eroja ei I0ytynyt.

Kun vertailtiin kaikkia koe- ja kontrollikoulun oppilaita keskenadan, tilas-
tollisesti merkittavia eroja ei l10ytynyt.

Kontrollikoulun tyttdjen ja poikien kokemuksien vertailussa tilastollisesti

merkittavia eroja ei 16ytynyt minkdan summamuuttujan kohdalta.
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6.1 Oppilaan kokema autonomia, opettajan antama sosiaali-
nen tuki ja opettajan demokraattinen toiminta liikunta-
tunnilla interventio- ja kontrollikoulussa

Taulukossa 6 esitamme summamuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat sek& in-

terventiokoulun kaikkien oppilaiden osalta etté luokka-asteittain.

TAULUKKO 6 Interventiokoulun summamuuttujien alku- ja loppumittausten

keskiarvot (Ka) ja keskihajonnat (Kh) luokittain

Summamuuttuja  Kaikki 4. Luokka 5. Luokka 6. Luokka
(N=161) (n=58) (n=44) (n=59)
Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh

Koettu autono-

mia
Alkumittaus 3.09 .80 3.15 .90 3.08 .72 3.04 .75
Loppumittaus 3.18 .77 3.12 .80 3.08 .87 3.26 .66

Demokraattinen
kayttaytyminen

Alkumittaus 3.47 .78 3.37 .92 3.60 .68 347 71
Loppumittaus 341 .71 3.23 .78 342 71 3.56 .62
Sosiaalinen tuki

Alkumittaus 354 81 3.51 .89 3.67 .69 3.47 .81
Loppumittaus 3.33 .76 3.18 81 3.48 .77 3.36 .70

Taulukosta 6 ndhdaan, ettd interventiokoulussa koettu autonomia-
summamuuttujan arvo on noussut kokonaisuudessaan kaikkien oppilaiden
osalta. Demokraattinen kayttaytyminen- ja koettu autonomia-
summamuuttujien arvot nousivat kuudennen luokan oppilailla. Neljannen ja

viidennen luokka-asteen osalta summamuuttujien arvot laskivat.

Taulukossa 7 esitiamme summamuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat kontrol-

likoulun oppilaiden osalta luokka-asteittain.

TAULUKKO 7 Kontrollikoulun summamuuttujien alku- ja loppumittausten
keskiarvot (Ka) ja keskihajonnat (Kh) luokittain.
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Summamuuttuja  Kaikki 4. Luokka 5. Luokka 6. Luokka
(N =152) (n=41) (n=57) (n=54)
Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh

Koettu autono-

mia

Alkumittaus 3.43 .76 3.36 .83 3.51 .70 3.40 .77

Loppumittaus 3.35 .67 3.38 .80 3.40 .61 3.26 .63

Demokraattinen

kayttaytyminen

Alkumittaus 3.76 .70 3.72 .62 3.82 .65 3.73 .82

Loppumittaus 3.58 .58 3.60 .69 3.67 .59 3.48 .47

Sosiaalinen tuki

Alkumittaus 3.61 .78 3.53 .83 3.73 .69 3.55 .84

Loppumittaus 3.35 .68 3.56 .70 3.46 .67 3.09 .60

Taulukosta 7 nahdaan, ettd kontrollikoulussa kaikkien summamuuttujien al-

kumittausten arvot ovat korkeammat kuin interventiokoulussa. Kontrollikou-

lussa neljannen luokan oppilaiden koettu autonomia- ja sosiaalinen tuki-

summamuuttujien arvot ovat hieman nousseet loppumittauksessa. Kaikki muut

arvot ovat laskeneet alkumittaukseen ndhden.
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6.2 Alku- ja loppumittausten véliset erot interventio- ja kont-
rollikoulussa

Alku- ja loppumittauksien valisia eroja interventio- ja kontrollikoulussa tutkit-
tiln MANOVA:n avulla tarkastelemalla, onko koulun (interventio- ja kontrolli-
koulun) ja summamuuttujien valilla yhdysvaikutusta alku- ja loppumittausten
eli yhden lukuvuoden aikavalilla. Saatujen tulosten mukaan yhdysvaikutusta ei
10ytynyt minkdan summamuuttujan osalta eli kontrolli- ja interventiokoulun

valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevia eroja alku- ja loppumittauksen valilla.

Oppilaan kokeman autonomia. (F(1, 312) = 2.950, p = .087).

Opettajan antama sosiaalinen tuki litkuntatunneilla (F(1, 312) = .226, p = .635)

Opettajan demokraattinen kayttaytyminen litkuntatunneilla (F(1, 312) = 1.667, p
=.198)

MANOVA-analyysin mukaan Sosiaalinen tuki- ja demokraattinen kayttayty-
minen-summamuuttujien arvojen lasku oli tilastollisesti merkitsevdd molem-

missa kouluissa.

Opettajan antama sosiaalinen tuki litkuntatunneilla (F(1, 312) = 22.439, p<.001)

Opettajan demokraattinen kayttaytyminen litkuntatunneilla (F(1, 312) = 6.058, p
=.014)
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Kuviossa 1 esitimme summamuuttujien keskiarvojen muutokset molemmissa

kouluissa.

4
Koettu autonomia

3,5 7

2,57

4

= nterventiokoulu

Kontrollikoulu

2,5

3,5

'Demokraattinen kayttaytyminen

\

= nterventiokoulu

Kontrollikoulu

Sosiaalinen tuki

38T \

257

= |nterventiokoulu

Kontrollikoulu

KUVIO 1. Summamuuttujien keskiarvojen muutokset interventio- ja kontrolli-

koulussa.

Kuten kuviosta 1 ndhdaan, tilastollisesti merkitsevia eroja ei 10ytynyt, kun ver-

tailtiin kaikkia koe- ja kontrollikoulun oppilaita.
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6.3 Alku- ja loppumittausten valiset erot interventio- ja kont-
rollikoulussa luokka-asteittain

Alku- ja loppumittauksien valisia eroja interventio- ja kontrollikoulussa luokka-
asteittain tutkittiin MANOVA:n avulla. Tarkastelimme, onko summamuuttuji-
en valilla yhdysvaikutusta alku- ja loppumittausten eli yhden lukuvuoden ai-
kavalilla. Saatujen tulosten mukaan yhdysvaikutusta l6ytyi kaikista summa-
muuttujista kuudesluokkalaisten osalta. Muiden luokka-asteiden vertailussa ei
havaittu yhdysvaikutusta minkdan summamuuttujan osalta.

Summamuuttujien F-arvot kuudesluokkalaisten vertailussa.

Oppilaan kokeman autonomia liikuntatunneilla (F(1, 112) = 4.589, p < .05)

Opettajan antama sosiaalinen tuki litkuntatunneilla (F(1, 112) = 4.571, p <.05)

Opettajan demokraattinen kayttaytyminen litkuntatunneilla (F(1, 112) = 4.472, p
<.05)

Kuviossa 2 esitamme summamuuttujien keskiarvojen muutokset kuudesluok-

kalaisten osalta.



52

4 4
35 = |nterventio 35 1 : - = |nterventio
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KUVIO 2. Summamuuttujien keskiarvojen muutokset interventio- ja kontrolli-

koulussa kuudesluokkalaisten osalta

Kuviosta 2 havaitaan, kuinka interventiokoulun summamuuttujien arvot nou-

sevat koettu autonomia- ja demokraattinen kayttaytyminen-summamuuttujien

osalta. Sosiaalinen tuki-summamuuttujan arvot laskivat molemmissa kouluissa,

mutta MANOVA-analyysi osoitti, ettd arvojen laskut kouluissa olivat merkitse-

vasti erilaisia. Interventiokoulussa sosiaalisen tuen arvot pysyivat suunnilleen

samalla tasolla, kontrollikoulun arvojen laskiessa voimakkaammin.
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6.4 Interventiokoulun tyttéjen ja poikien kokemusten erot

Sukupuolten valisia eroja interventiokoulussa tutkimme MANOVA:n avulla
tarkastelemalla, onko sukupuolen ja summamuuttujien valilla yhdysvaikutusta
alku- ja loppumittausten valilla. Saatujen tulosten mukaan yhdysvaikutusta ei
16ytynyt minkdan summamuuttujan osalta, joten sukupuoli ei vaikuttanut oppi-

laiden kokemuksiin interventiokoulussa.

TAULUKKO 8 Summamuuttujien keskiarvot (Ka) ja keskihajonnat (Kh) inter-

ventiokoulussa sukupuolittain

Summamuuttuja Kaikki Tytot Pojat
(N=161) (n=83) (n=178)
Ka Kh Ka Kh Ka Kh

Koettu autonomia
Alkumittaus 3.09 .80 3.07 .82 3.12 .78
Loppumittaus 3.18 .77 3.17 .76 3.19 .78

Demokraattinen kayt-

téaytyminen
Alkumittaus 3.47 .78 3.46 .83 348 .74
Loppumittaus 341 71 345 64 3.38 .78

Sosiaalinen tuki
Alkumittaus 354 81 3.47 .86 361 .74
Loppumittaus 3.33 .76 3.24 .70 3.42 .82

Interventiokoulussa koettu autonomia-summamuuttujan keskiarvot olivat
nousseet seka tytdilla ettéa pojilla. Muiden summamuuttujien keskiarvot olivat

laskeneet molemmissa ryhmissa.
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Kuviossa 3 esitaimme summamuuttujien keskiarvon muutoksen tyttojen ja poi-

kien osalta
4 4
315 3,5 *
5 — —Tytot e TY O
= pojat 3 = Pojat
2,5 2,5
Koettu autonomia Demokraattinen kayttaytyminen
2 2
4
wT—
e Ty O
3 ——Pojat
2,5
Sosiaalinen tuki
2

KUVIO 3. Summamuuttujien keskiarvojen muutos interventiokoulussa tyttojen

ja poikien osalta

Kuviossa 3 nakyy selvasti, kuinka summamuuttujien arvojen muutokset ovat

lahes identtisia tytoilla ja poijilla.
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6.5 Interventioon osallistuneiden opettajien aktiivisuus Suo-
men CDG-mallin kaytosta litkunnanopetuksessa.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien haastatteluista selvisi, kuinka aktiivi-
sesti opettajat ovat toteuttaneet Suomen CDG-mallia litkunnanopetuksessaan
intervention aikana. Interventiokoulusta tutkimukseen osallistui yhteensa kuu-
den opettajan oppilaat. Haastattelimme naista kuudesta opettajasta yhteensa
viitta ja haastattelun pohjalta jaoimme opettajat kolmeen luokkaan: aktiivisesti

toteuttaneet, toisinaan toteuttaneet ja ei juuri lainkaan toteuttaneet.

Ensimmaiseen haastatteluun osallistuneet interventiokoulun kaksi miesopetta-
jaa ovat olleet kehitteleméassa Suomen CDG-mallia ja haastattelun mukaan he
ovat kayttaneet CDG- mallia opetuksessaan aktiivisesti. Toiseen haastatteluun
osallistui interventiokoulusta kolme naisopettajaa. He eivat ole olleet Suomen
CDG-mallin kehittelytydssd mukana, vaan heitd on perehdytetty Suomen CDG-
mallin kayttoon. Naisopettajista kaksi kdytti Suomen CDG-mallin mukaista
opetustyylia toisinaan. Toiseen haastatteluun osallistuneista naisopettajista yksi
el kayttanyt Suomen CDG- mallia juuri lainkaan. Interventiokoulun miesopetta-
ja, joka ei osallistunut kumpaakaan haastatteluun, ei kayttanyt muiden opettaji-
en vastausten mukaan Suomen CDG-mallia opetuksessaan. Opettajista siis kak-
si toteutti Suomen CDG-mallin mukaista opetusta litkuntatunneilla aktiivisesti,

kaksi opettajaa toisinaan ja kaksi opettajaa ei juuri lainkaan.
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7 POHDINTA

Téssa tutkimuksessa selvitimme oppilaslahtdisen liikunnanopetusintervention
vaikutusta jyvaskylaléisten 4.-6.-luokkalaisten oppilaiden kokemuksiin liikun-
taa opettavan opettajan demokraattisesta kayttaytymisestd, sosiaalisesta tuesta
ja koetusta autonomiasta. Lisaksi selvitimme, oliko interventiokoulun tytt6jen ja
poikien kokemuksissa eroa. Kun interventiokoulun kaikkia oppilaita verrattiin
kontrollikoulun kaikkiin oppilaisiin, tilastollisesti merkitsevia eroja ei koulujen
valilta 1oytynyt. Se, ettd tilastollisesti merkitsevia eroja ei 16ytynyt, johtuu to-
dennakadisesti siitd, ettd interventioon osallistuneet opettajat toteuttivat inter-
ventiota eri aktiivisuudella. Koska kaikki opettajat eivat toteuttaneet interven-
tiota aktiivisesti, on todennakadistd, ettd intervention vaikutus ei nayttaydy tar-
kasteltaessa kaikkia interventioon osallistuneita oppilaita. Interventiota toteu-
tettiin joissakin ryhmissa kuusi kuukautta. TAma aika voi olla riittdmaton, kos-
ka ilman riittdvaa tukea opettajien on vaikea siirtyd uuteen opetusmalliin nain
lyhyelld aikavalilla (Casey 2014). Intervention esittely on voinut jaada liian va-
javaiseksi, jolloin kaikki opettajat eivat ole tienneet, miten interventiota voisi

toteuttaa.

Kontrollikoulussa sosiaalinen tuki- ja demokraattinen kayttadytyminen -
summamuuttujien keskiarvojen lasku oli tilastollisesti merkitsevaa. Interven-
tiokoulussa summamuuttujien keskiarvot eivat muuttuneet tilastollisesti mer-
kitsevasti. Onko niin, etté lajiperusteisessa lilkunnanopetuksessa opettajalla ei
ole riittavasti mahdollisuuksia kayttaytyd demokraattisesti ja tarjota oppilail-
leen sosiaalista tukea? Koska olimme kerdnneet tutkimusaineiston ainoastaan
kahdesta koulusta, eikd kyseessa ollut satunnaisotos, tuloksia on kuitenkin
mahdotonta yleistad. TAman tutkimuksen perusteella on siis mahdotonta sanoa,
onko kontrollikoulussa havaittu merkittdva lasku sosiaalisen tuen ja demo-

kraattisen kayttaytymisen osalta valtakunnallinen ilmio.
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Kun summamuuttujien keskiarvoja verrattiin luokittain, selvisi, ettéa interventi-
on jalkeen interventiokoulun kuudennen luokan tytot ja pojat kokivat olevansa
autonomisempia ja opettajan kayttaytyvan demokraattisemmin liikuntatunneil-
la verrattuna kontrollikoulun kuudennen luokan oppilaiden kokemuksiin. Mo-
lempien koulujen kuudesluokkalaiset arvioivat kuitenkin opettajan antavan
vahemman sosiaalista tukea intervention loppumittauksessa. Voimistuneet au-
tonomian sekéd opettajan demokraattisen kayttaytymisen kokemukset interven-
tiokoulussa kuudesluokkalaisten osalta kertovat siité, ettd oppilailla on toden-
nakoisesti ollut mahdollisuus vaikuttaa liikuntatuntien sisaltéon Suomen CDG-
mallin mukaisesti. Intervention jalkeen kuudesluokkalaiset oppilaat ovat siis
arvioineet, ettd opettaja on ottanut heidan mielipiteensa huomioon ja kannusta-
nut heitd paatoksentekoon. Opettajat ovat kuudesluokkalaisten arvioiden mu-
kaan onnistuneet muuttamaan opetustaan autonomiaa tukevaksi ja demokraat-
tisemmaksi, mutta eivat ole samalla kyenneet tukemaan oppilaita heidan keski-
naisissa vuorovaikutustilanteissaan. Opettajan antamaan sosiaaliseen tukeen
kuuluu esimerkiksi opettajan tuki oppilaiden valisten ristiriitojen tai kiusaamis-
tilanteiden ratkaisuissa (Danielsen ym. 2009). Oppilasryhmien vastatessa liikun-
tatuntien sisallosta opettajan tulisi olla aktiivisesti oppilaiden tukena vuorovai-
kutustilanteissa. Hanen tulisi rohkaista kaikkia oppilaita osallistumaan leikkien
ja pelien suunnitteluty6hon ja huolehtia siita, etteivat vain muutamat oppilaat
paata ryhman toiminnasta. Opettajan antama sosiaalinen tuki on térkeéa osa op-
pilaan kouluviihtyvyyttd ja hyvinvointia (Danielsen ym. 2009, Huebner ym.
2004), joten opettajan tulee autonomian lisddntyessa ohjata oppilaita rakenta-
vaan ja positiiviseen vuorovaikutukseen. On myods mahdollista, etteivat oppi-
laat ole vield omaksuneet tydtapaa, jossa heidan tulee itse vastata oppituntien
sisallostd ja jossa he saavat runsaasti valinnanvapauksia. Jos oppilaat ovat tot-
tuneet opettajajohtoisempaan opetustyyliin, voi heista tuntua, ettei opettaja tue
heitéa tarpeeksi, kun opetus vaihtuu oppilaslahtbéisemmaksi. Oppilaat voivat
kokea liialliset vaihtoehdot ja vapaudet myo6s ahdistavina. Oppilaiden vastuu
omasta oppimisesta on oleellista, mutta vaihtoehtojen tulee olla tarpeeksi raja-

tut. (Woolfolk 2010). Oppilasldhttisen, Suomen CDG- mallin mukaisen opetuk-
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sen toteuttaminen vaatii opettajan roolin muutosta, joten voi olla, ettd opettajat
ovat kayttaneet runsaasti voimavaroja uuden roolin omaksumiseen sekda CDG-
malliin tutustumiseen, jolloin he eivéat ole kyenneet tarjoamaan oppilailleen so-
siaalista tukea. Kuitenkin, CDG- mallin vaikutus kuudesluokkalaisten koke-
mukseen liikuntatuntien lisddntyneesta autonomiasta ja opettajan demokraatti-
sesta kayttaytymisestd ovat erittdin myonteisia tuloksia. Autonomialla on tutki-
tusti yhteys oppilaan fyysiseen aktiivisuuteen liikuntatunneilla sekd omaehtoi-
seen liikunta-aktiivisuuteen vapaa-ajalla (Soini 2006, 70). Autonomiaa tukevalla
opetustyylilla on lisdksi yhteys opettajan tyohyvinvointiin. (Cheon ym. 2014,
Deci ym. 2006). Opettajan demokraattisella ohjaustyylilla on mahdollinen posi-
tilvinen vaikutus lapsen tehtavasuuntautuneisuuteen, muiden kunnioittami-

seen seké saantdjen noudattamiseen (Juntumaa 2008).

Neljas - ja viidesluokkalaisten oppilaiden kokemuksissa ei 10ytynyt tilastollises-
ti merkitsevia eroja. Summamuuttujien keskiarvoissa tapahtunut laskeva muu-
tos oli samanlaista kuin kontrollikoulun 4-5 -luokan oppilailla. Taméa johtuu
todennékoisesti siitd, etta interventiokoulun 4-5 -luokkalaisia opettaneiden luo-
kanopettajien joukossa oli kaksi opettajaa, jotka eivat omien sanojensa mukaan
toteuttaneet juuri lainkaan interventiotunteja tutkimuksen aikana. Jos interven-
tiota ei toteuteta aktiivisesti, on oletettavaa, ettd muutosta oppilaiden arvioissa
ei silloin havaita. Ruokosen ym. (2014) tutkimuksesta, jossa tutkimusaineiston
kerddmiseen kaytettiin samaa kyselylomaketta kuin tassa tutkimuksessa, kay
ilmi, ettd nuoremmat oppilaat eivat ole taysin ymmartaneet kyselylomakkeen
kaikkia kysymyksia. Tama kavi ilmi niisté kyselylomakkeista, joihin oppilas oli

kirjoittanut kysymyksen viereen lauseen ”Mita tarkoittaa?”.

Interventiokoulun tyttojen ja poikien tulosten vertailussa ei l6ytynyt eroja. Ko-
ettu autonomia nousi ja muut summamuuttujat laskivat loppumittauksessa.
Tytot ja pojat kokivat siis intervention samalla tavalla. Interventiokoulussa lii-
kuntaa opetettiin niin seka- kuin erillisryhmissa. Suomessa sekaryhméaopetus
litkunnassa on harvinaista. Tavallisesti 1-2 luokan oppilaita opetetaan seka-

ryhmissa ja kolmannelta luokalta siirrytdan erillisryhmiin. Sekaryhméopetuk-
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seen koko ala- asteen ajan paadytaan oikeastaan vain pienissa, alle 50 oppilaan
kouluissa (Heikinaro-Johansson & Telama 2005). Erillisid opetusryhmia perus-
tellaan tyttojen ja poikien valisilla taito- ja kehityseroilla. Myo6s nykyisessa ope-
tussuunnitelmassa tuodaan esiin naiden erojen huomiointi opetuksessa (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,249). Ulkomailla sekaryhma on
tavanomainen tapa toteuttaa koululiikuntaa. Sekaryhmaopetuksella pyritaan
edistamaan erityisesti koulun kasvatuksellisten tavoitteiden toteutumista (An-
nerstedt 2005; Balz & Neumann 2005). Tutkimusten mukaan sekaryhmaopetuk-
sella voidaan vaikuttaa luokan sosiaaliseen ilmapiiriin sekd opetukseen ja op-
pimiseen liittyviin seikkoihin. Sekaryhmaopetuksella voidaan kehittaa luokka-
henked, sukupuolten valistd ymmarrysta ja yhteistyottaitoja. Samalla silla voi-
daan vahentda liikuntaryhman kilpailuhenkisyyttd (Heikinaro- Johansson &
Telama 2005). Liikuntatuntien fyysiseen aktiivisuuteen ei vaikuta kuitenkaan
ryhméakoostumus, vaan ennemminkin litkuntaymparisto ja lajisisaltd. (McKen-
zie 2006.) Taman tutkimuksen tulosten valossa Suomen CDG-mallin mukaista

opetusta voisi toteuttaa sekaryhmassa kaikilla luokka-asteilla alakoulussa.

Uuden litkkunnan perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) my6ta litkunnan-
opettajilla on edessdan uusi suunnittelutyd. Valtakunnallisen opetussuunnitel-
man lisaksi kunnan ja koulun omalla asiantuntemuksella on suuri merkitys lii-
kunnanopetuksen sisaltoihin. My0s opettajilta odotetaan paljon. Heidan tulee
pystyd suunnittelemaan sekd omaa ty6taan etta oppilaiden tydskentelya luo-
vasti ympariston sallimien mahdollisuuksien mukaan hyddyntden samalla
omia vahvuuksiaan (Heikinaro-Johansson & Hirvensalo 2007, 94, 98). Uudessa
opetussuunnitelmassa yksityiskohtaisia lajitaitoja ei endad mainita, vaan paapai-
no on perusmotoristen taitojen oppimisessa ja sosiaalisten taitojen vahvistami-
sessa. Uudessa opetussuunnitelmassa mainitaan myods oppilaiden osallistumi-
nen litkunnan opetuksen sisaltoja koskevaan paatoksentekoon ja suunnitteluun
(POPS 2014, 130.) Jaakkolan ja Wattin mielestd (2011) suomalaisessa litkunnan-
opetuksessa pitdisi lisata oppijakeskeisten opetusmenetelmien kayttdéa. Tutki-

muksen mukaan opettajat itse kokevat oppijakeskeisyyden hyvéksi asiaksi lii-
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kunnanopetuksessa. Siitd huolimatta, opettajat kayttavat litkunnanopetuksessa
enemman opettajajohtoisia opetustyyleja. (Jaakkola & Watt 2011.) Samansuun-
taisia tutkimuksia on saatu myo6s kansainvalisessa lilkunnanopetuksen tutki-
muksessa (Cothran, Kulinna & Ward 2000; Cothran ym. 2005). Nama tulokset
osoittavat, lilkunnanopettajien on kehityttava, jotta lapset omaksuisivat liitkun-
nallisen elaméantavan positiivisten kokemusten kautta. Suomen CDG-malli on
rakennettu uutta opetussuunnitelmaa ja aiempaa oppijakeskeisimpid opetus-
menetelmid silmalla pitden. Se voi auttaa opettajia tulevassa litkunnanopetuk-

sen suunnittelussa.

Tutkimus on osoittanut, ettd liikuntataitoja opitaan paljon tiedostamatta. Tal-
16in puhutaan implisiittisestd oppimisesta, joka on tietyissa tilanteissa ollut te-
hokkaampaa kuin tiedostettu eli eksplisiittinen oppiminen (Jaakkola 2010, 38).
Taidon oppimisen nykyaikaiset mallit rohkaisevat ohjaajia ja opettajia luomaan
oppimisymparist6ja ja -tilanteita, joissa tiedostamaton liikuntataitojen oppimi-
nen korostuu (Davids, Button & Bennet 2008). Suomen CDG-mallin mukaisen
opetuksen ideana onkin, etta opettaja luo vaihtelevia oppimis- ja liikuntaympé-
ristdja, joissa liikunta- ja motorisia perustaitoja harjoitetaan tiedostamatta. Tal-
16in tietyn perusmotorisen taidon harjoittelu ei nayttaydy oppilaille liikunta-
tunnin péatavoitteena, vaan toivottavaa olisi, ettd oppilaat pystyisivat luomaan
yhdessa opettajan avustuksella erilaisia peleja, leikkeja ja harjoitteita. Tasta seu-
raisi, ettd oppilaat keskittyisivat pitamaan hauskaa yhdessa liikunnallisessa
ymparistossa (Quay & Peters 2008). CDG-malli vaatii opettajalta suunnittelu- ja
ryhmatydskentelyajan 16ytamisté etenkin silloin, jos lilkkunnanopettaja ei samal-
la ole ryhméan luokanopettaja. Caseyn ja Dysonin (2009) mukaan pedagoginen
muutos ei tapahdu hetkessd opettajien ja oppilaiden keskuudessa. Opettajien
tulee sitoutua menetelméan taysin ja olla valmiina my6s muutosvastarintaan,
jota saattaa ilmetd. Opettajan tulee yrittéd useita kertoja ja antaa muutokselle
aikaa. Oppilaan muuttuminen passiivisesta tiedon vastaanottajasta aktiiviseksi
oppijaksi vie aikaa. (Casey & Dyson 2009.) Opettajalla tulee my®os olla tietynlais-

ta ndkokulmaa ja ymmarrysta liikuntataitojen kehittamisesta ja silmaa huomata



61

oppilaiden tasoerot. Suomen CDG-malli on joustava, mutta mallia taytyy to-

teuttaa aktiivisesti ja kokonaisvaltaisesti.

Taman tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on hyva nostaa esille muu-
tamia asioita. Tahan tutkimukseen osallistui kaksi koulua, joista toinen toimi
kontrolli- ja toinen interventiokouluna. Jos hankkeeseen olisi osallistunut use-
ampi interventio- ja kontrollikoulu, olisi laajempi tutkimusaineisto antanut luo-
tettavampaa tietoa intervention vaikutuksista. Tassa tutkimuksessa oppilaiden
kokemuksia mitattiin kyselylomakkeen avulla, jonka oppilaat tayttivat itse.
Luotettavampi tulos intervention vaikutuksesta saataisiin mittaamalla oppilaita
kahden eri lukuvuoden lopussa eli yhden “normaalin” lukuvuoden ja yhden
interventiolukuvuoden jalkeen. Vaihtoehtona olisi myos ollut se, etta olisimme
itse toimineet havainnoitsijoina litkuntatunneilla ja arvioineet opettajan toimin-
taa litkuntatunneilla. Koulujen valisten erojen havaitsemista olisi tehostanut, jos
kontrollikouluja olisi ollut enemméan mukana tutkimuksessa. Aineistonkeruus-
sa vahvuutena oli kyselylomakkeessa kaytetty valmis, testattu mittari, jota voi-
daan pitaa luotettavana (Junttila ym. 2012). Keskiarvosummamuuttujien Cron-
bachin alfat olivat yli .80, joten valitut mittarit olivat luotettavia (Nummenmaa
2009, 378-379). Liikuntainterventioita koskevissa tutkimuksissa on selvinnyt,
ettd opettajat palaavat helposti vanhoihin hyviksi havaitsemiinsa opetusmallei-
hin, jos tutkijat tai kollega eivat anna riittavasti tukea interventioon osallistuvil-
le opettajille (Casey 2014; Barret & Turner 2000; O’Donovan ym. 2010). TAma
saattoi olla mahdollista myo6s téssa tutkimuksessa. Koska tutkijoiden rooli oli
ohjeistaa, tukea ja informoida opettajia intervention kaytannon toteutuksen jaa-
dessd kokonaisuudessaan opettajille itselleen. Tastd todennékdisesti johtuvat
opettajien itse raportoimat erot intervention toteutuksessa. Havaitut tilastolli-
sesti merkitsevat erot kontrolli- ja interventiokoulun oppilaiden vélilla ilmeni-
vat juuri kuudennen luokka-asteen oppilailla, joiden opettajista yksi toimi yh-
teyshenkilona tutkijoiden ja koulun opettajien valilla. Kyseisen opettajan muita
vahvempi rooli interventiossa on saattanut ndkya hanen oppilaidensa arvioissa.

Pelkastaan aktiivisesti interventiota toteuttaneiden opettajien litkuntaryhmien
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oppilaita ei tassa tutkimuksessa kaytetyilla analyysimenetelmilld olisi voitu luo-

tettavasti tutkia, koska otoskoko olisi jaanyt liian pieneksi.

Interventiotutkimuksemme on ensimmainen sovellus Quayn ja Petersin (2008)
CPE-mallista Suomessa. Kapeudestaan huolimatta tdméan tutkimuksen tulokset
antavat tarkeaa tietoa tutkimukseen osallistuneille kouluille sekd opettajankou-
lutukseen ettd liitkunnanopettajakoulutukseen Suomen CDG-mallin mukaisen
opetuksen vaikutuksista oppilaiden kokemuksiin. Sovelsimme onnistuneesti eri
kulttuurissa kehitettyd opetusmallia alakoululaisten liikuntatuntien tutkimi-
seen. Sport Climate Questionnaire osoittautui luotettavaksi mittariksi oppilaan
kokemaa autonomian mittaamiseksi suomalaisten alakoululaisten liikuntatun-
nilla. Koettu autonomia, johon interventio onnistuneesti vaikutti interventio-
koulun kuudennen luokan oppilaissa, on yhteydessa liikuntatunnilla viihtymi-
seen ja fyysisen aktiivisuuden intensiteettiin (Soini 2006, 70), joten koettua au-
tonomiaa luotettavasti mittaavalle mittarille on varmasti kaytt6a liikunnanope-
tuksen tutkimuksessa tulevaisuudessa. Liikuntakasvatuksen ammattilaiset ovat
tunnistaneet tarpeen siirtya oppijakeskeisempadn suuntaan liikunnanopetuk-
sessa (Jaakkola & Watt 2011; Paloméki 2009). Nyt uuden opetussuunnitelman
myota litkunnanopettajilla tarjoutuu mahdollisuus siirtyd kohti oppijakeskei-
sempéad litkunnanopetusta. Tieteellinen tutkimus valmiista oppijakeskeisesta
litkunnanopetusmallista on siten ehdottoman tarpeellista liikuntakasvattajille,
jotka toivottavasti saavat ideoita ja valmiuksia opettajille liikunnanopetuksen
suunnitteluun ja toteutukseen. Valmis ja pitkalle kehitetty oppijakeskeinen lii-
kunnanopetuksen malli voi antaa monille litkunnanopettajille tarvittavaa tukea
siirtdd litkunnanopetuksen painopistetta oppijakeskeisempaan suuntaan pois

lajitaitojen painottamisesta.

Keskustelua Suomen CDG-mallista tulisi jatkaa ja siita olisi syyta tehda laajem-
paa tutkimusta. Laajempi interventio, johon osallistuisi useita interventio- ja
kontrollikouluja, antaisi luotettavammat tulokset. Intervention vaikutukset tuli-
sivat todenngkoisesti paremmin esille, jos interventioon osallistuisi enemman

opettajia ja heitd tuettaisiin intervention toteutuksessa. Toisaalta interventiotut-
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kimuksille on tyypillista, ettd osallistumisaktiivisuus vaihtelee siihen osallistu-
neilla opettajilla ja tama tulisi ottaa huomioon tulosten analysointivaiheessa
(Casey 2014). Toinen mielenkiintoinen ja tarpeellinen lisatutkimuksen aihe olisi
selvittda liikuntatunneilla viihtymisen ja Suomen CDG-mallin mukaisen ope-

tuksen valistd yhteytta.

Toivomme, ettd tAméan tutkimuksen tulosten myo6ta lilkunnanopettajat innostui-
sivat kayttamaan ja soveltamaan Suomen CDG-mallia opetuksessaan ja suun-
nittelutydssaan. Oppilaiden kasvattamisen ja liikuntatunnilla viihtymisen kan-
nalta olisi tarkead, etta lilkunnanopettajat pystyisivat tiedostamaan liikunnan-
opetuksen kasvatusmahdollisuudet ja sitd kautta siirtdmaan ne osaksi opetusta
(Quay & Peters 2008). Tulevaisuudessa on entista tarkeampaa, ettd liikunnan-
opettajat siirtyisivat kayttamaan entistda enemman hyviksi havaittuja ja tieteelli-
sesti tutkittuja oppijakeskeisia opetusmalleja, jotta he pystyisivat tarjoamaan

positiivisia  liikuntaelamyksid jokaiselle oppilaalle (Paloméki  2009)
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