4.-luokan oppilaiden kokemuksia oppitunneilla keskittymi-
sestdi sekd oppituntien aikaisten liikuntabreikkien vaiku-

tuksista sithen
Piia Hautamaki

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2019
Opettajankoulutuslaitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Hautamiki, Piia. 4.-luokan oppilaiden kokemuksia oppitunneilla keskittymi-
sestd sekd oppituntien aikaisten liikuntabreikkien vaikutuksista siihen. Kasva-
tustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.

67 sivua.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd 4.-luokan oppilaiden kokemuksia oppitun-
neilla keskittymisestd sekd oppituntien aikaisten liikuntabreikkien vaikutuksista
sithen. Tutkimus on laadullinen tutkimus, johon aineisto keréttiin kymmenen oppi-
laan yksilohaastatteluilla. Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina teemahaas-
tatteluina kevaalla 2018. Haastateltavat valikoitiin haastatteluun yhdesta Keskisuo-
men koulun luokasta lomakekyselyn avulla. Haastattelut analysoitiin aineistoldh-
toiselld sisdllonanalyysilla teemoittelua ja tyypittelyd apuna kayttden.
Tutkimustulosten mukaan oppilaat kuvasivat keskittymistd, sitd helpottavien
tai vaikeuttavien olosuhteiden, keskittyessd vallitsevan olotilan tai keskittymisen
tulosten kautta. Suurin osa oppilaista yhdisti keskittymisen hyvéan tyorauhaan, osa
puolestaan vireystilan muutoksiin ja osa parempaan oppimiseen. Oppilaiden suh-
tautuminen liikuntabreikkeihin ja niiden hyotyyn oppituntien keskittymisen kan-
nalta vaihteli, mihin olivat yhteydessd oppilaan suosikkiliikuntabreikki ja hdnen ko-
kemustensa mukaan keskittymiseen parhaiten auttava liikuntabreikki seka kysei-
sen breikin kaytto oppitunneilla. Oppilaat sijoittuivat neljadn eri oppilastyyppiin:
Varma tanssibreikkaaja, Epdvarma tanssibreikkaajan, Epdilevin tanssibreikkaaja seka Epdi-
levin litkuntabreikkaaja. Suurin osa oppilaista kuului Epdvarmaan tanssibreikkaaja -
oppilastyyppiin, silld he olivat sitd mieltd, ettd liikuntabreikit auttavat keskittyméaan
osalla tunneista, mutta eivit aina. Lisdksi heiddn suosikkibreikkinsid oli tanssi-
breikki. Oppilailta nousi esiin viisi eri liikuntabreikkien keskittymiseen vaikuttavaa
tekijad, jotka olivat: vireystilan muutokset, verenkierron lisidminen, “hyva fiilis”,
kognitiiviset haasteet sekd tyorauhan muutokset. Lisdksi oppilailta nousi esiin mie-

lipiteitd siitd, millaiseen ajankohtaan koulupdivéna liikuntabreikki tulisi ajoittaa,



jotta siitd olisi hyotyd keskittymiselle. Liikuntabreikkiad kaivattiin sellaiseen ajan-
kohtaan, jolloin keskittyminen oli vaikeaa ja se saattoi ilmetd esimerkiksi huonona
tyorauhana. Liikuntabreikkid ei toivottu tunnille, jota oli edeltanyt fyysisesti aktii-
vinen vdlitunti tai liikuntatunti. Oppilaiden mielipiteet erosivat kuitenkin suuresti-
kin.

Tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd oppilaiden kokemukset oppitunneilla
keskittymisestd sekd oppituntien aikaisten liikuntabreikkien vaikutuksista keskit-
tymiseen voivat olla hyvinkin yksil6llisid. Koko luokan yhteiset liikuntabreikit eivit

vélttamatta palvele kaikkien oppilaiden tarpeita oppitunneilla keskittymiseen.

Avainsanat: tarkkaavaisuus, keskittyminen, fyysinen aktiivisuus, liikuntabreikit
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1 JOHDANTO

Pro gradu -aiheeni ldhti muotoutumaan kevailld 2017 liikunnan sivuaineopintojen
aikana, jolloin kiinnostukseni herasi liikunnan ja kognitiivisen toimintakyvyn yh-
teyksid kohtaan. Tutustuin t&lloin lilkunnan mahdollisuuksiin kehittdd oppimista
aivojen rakennetta ja toimintaa muokkaamalla. Oppimisen tutkiminen Pro gradu -
tutkimuksen aiheena olisi kuitenkin vaatinut pitkittdistutkimusta, mika vaikutti
osaltaan oppimisen vaihtumiseen mychemmin keskittymiseksi. Samaan aikaan lii-
kunnan opinnoissamme taukoliikuntakulttuuriin perehtyminen sekéa yleinen uuti-
sointi koululaisten fyysisen aktiivisuuden vdhenemisestd heréttelivdt pohtimaan
keinoja, miten mind tulevana luokanopettajana pystyn vaikuttamaan oppilaiden
riittdvddn fyysiseen aktiivisuuteen koulupdivan aikana. Vihdisen fyysisen aktiivi-
suuden on todettu olevan yhteydessa useisiin eri sairauksiin ja kuolleisuuteen (Bis-
was, Oh, Faulkner, Bajaj, Silver & Mitchell 2015). Vihdisesta fyysisestd aktiivisuu-
desta, runsaasta istumisesta ja huonosta kunnosta aiheutuu myos yhteiskunnalle
valtavia kustannuksia. Suomelle kustannuksia kertyy vuosittain vahintddn 3 miljar-
dia euroa. (UKK-instituutti 2018.) Koska liikunnan hyodyt ovat elintarkeitd koko-
naisvaltaiselle hyvinvoinnillemme (mm. Numminen 2005; UKK-instituutti 2019;
Tomporowski, McCullick & Pesce 2015) ja liikkumattomuus aiheuttaa myds valta-
via kustannuksia yhteiskunnalle, lasten koulupdivan fyysiseen aktiivisuuteen on
onneksi ryhdytty vaikuttamaan monin keinoin. Koulupdivén fyysisen aktiivisuu-
den lisddminen on todettu tehokkaimmaksi keinoksi vaikuttaa varsinkin véhén liik-
kuvien lasten litkuntamaaériin, silld vahéan liikkuvilla lapsilla 42 % reippaasta liitkun-
nasta tapahtuu koulupdivan aikana (Tammelin, Kulmala, Hakonen, Kallio 2015.)
Koulupdivan aikaiseen fyysiseen aktiivisuuteen voidaan vaikuttaa muun muassa
tyysisesti aktiivisilla vélitunneilla ja oppitunneilla, lisddmalla pitkia valitunteja kou-
luviikkoon, hy6dyntamalla kouluympaéristod, hankkimalla monipuolisesti liikunta-
vilineitd, jarjestdimalld koulun yhteisid liikunnallisia tapahtumia seké korostamalla
oppilaiden aktiivista roolia liikunnallisen toiminnan suunnittelussa (Liikkuva

koulu 2016).



Samalla kun lasten fyysinen aktiivisuus on laskenut, myos digilaitteiden
kaytto on lisdantynyt, mikd puolestaan on asettanut uusia haasteita tarkkaavaisuu-
delle. LIITU2018-tutkimustulosten mukaan yli kahden tunnin mittaista ruutuaikaa
vahintddn viitend pdivand viikossa kertyykin jopa 55 prosentille 9-15-vuotiaista lap-
sista (Kokko, Martin, Villberg, Ng & Mehtild 2019), kun suositusten mukaan sitd
saisi kertyd maksimissaan pari tuntia (Opetusministerio & Nuori Suomi 2008, 18-
20). Yleistd huolta viime aikoina ovat herdttineet lasten haasteet pidempiaikaista
keskittymistd vaativiin tehtdviin, kuten lukemiseen ja virikkeettomassd ymparis-
tossd tyoskentelyyn. Tarkkaamattomuuden ja hdiricherkkyyden lisddntyminen ei
ole vain koululaisten ongelma vaan kiireen ja multitaskaamisen lisddntymisen
myo6td on alettu puhua monia tyossad kdyvid vaivaavasta ADT:std, “attention deficit
trait”, eli tarkkaavaisuuden hdiriostd, jossa oireina ovat hdiridherkkyys, levotto-
muus sekd malttamattomuus (Hallowell 2005, 2). Oppituntien aikaiseen parempaan
keskittymiseen on ldhdetty etsimddn monenlaisia ratkaisuja ja yksi niistd on opis-
kelun tauotus erilaisilla fyysisesti aktiivisilla liikuntabreikeilld, joita muun muassa
Liikkuva koulu -hanke on ideoinut. Liikuntabreikkien lisdksi oppitunneilla keskit-
tymiseen pystytddn vaikuttamaan muun muassa ympariston hairicherkkyytta pie-
nentdmadlld (Huotilainen & Moisalo 2018). Jokainen oppilas voi puolestaan itse vai-
kuttaa esimerkiksi riittdvalld unen ja ravinnon maéréalla koulupdivan aikaiseen vi-
reystilaansa, joka on merkittdva keskittymisen taustalla oleva tekija (Kuikka, Pulli-
ainen ja Hanninen 2001, 191-192).

Ajankohtainen tarve miettid toimivia ratkaisuja lasten fyysisen aktiivisuu-
den lisddmiselle ja keskittymisen parantamiselle ohjasi lopulta Pro gradu -aiheen
muotoutumisen fyysisesti aktiivisiin breikkeihin ja niiden yhteyksiin oppitunneilla
keskittymiseen. Lahdin tutkimaan aihetta oppilaiden kokemusten kautta, silld ha-
lusin ldhestya aihetta heiddan ndkokulmastaan ja nédin ollen saada heiddn dénensa
kuuluviin. Muissa tutkimuksissa tuloksia on jo saatu fyysisesti aktiivisten breikkien
vaikutuksista oppilaiden keskittymiseen, mutta ne eivit keskity oppilaiden koke-
musten esille tuomiseen. Tama tekeekin tutkimuksestani merkityksellisen, silla tut-

kimuksella on jotain uutta annettavaa aikaisempien tutkimusten joukkoon. Tama



tutkimus keskittyy fyysisesti aktiivisten breikkien mahdollisuuksiin parantaa oppi-
tunneilla keskittymistd, vaikka keskittymistd voidaan kehittdd myos useilla muilla
keinoilla. Toivon, ettd tutkimuksellani on arvokasta tietoa annettavanaan itselleni
ja muille opettajille, jotka pyrkivat kehittdimddn oppilaiden keskittymistd oppitun-

neilla ja samalla lisddmaddn oppilaiden fyysistd aktiivisuutta koulupdivan aikana.

2 KESKITTYMINEN OPPITUNNILLA

2.1 Tarkkaavaisuuden ja keskittymisen madritelmit

Tarkkaavaisuutta kuvaillaan useissa eri ldhteissa portiksi, josta tarpeellinen infor-
maatio suodatetaan aivojen késiteltdviksi (mm. Klingberg 2009, 21). Ilman tarkkaa-
vaisuutta hukkuisimme siis drsyketulvaan. Tarkkaavaisuuden voidaan sanoa ole-
van kykya keskittdd huomio tilanteen kannalta olennaiseen drsykkeeseen, ylldpitdd
se siind sekd sdddelld toimintaa tietoisesti (Ahonen, Aro, Lamminmdki & Narhi
1997, 48; Klenberg 2010, 7; Voutilainen, Hayrinen & livanainen 1998). Tarkkaavai-
suus yhdistdd ndin ollen havainnon, kognition ja toiminnan toisiinsa (Moran 1996,
62). Kuikka, Pulliainen ja Hanninen (2002, 189) lisddvat edelld mainittuun tarkkaa-
vaisuuden médritelmé&dn vield vireystason, kohteiden ndonvaraisen etsimisen sekd
tapahtumien ennakoinnin sekd reagointiin valmistautumisen.

Kun tarkkaavaisuus jatkuu pidemmalle aikaviilille, puhutaan tarkem-
min ottaen keskittymisestd, ”sustained attention” (Davies & Parasuraman 1982; Pa-
rasuraman 1998, 191; Voutilainen, Hayrinen & livanainen 1998, 28, Warm 1984) tai
vigilanssista eli valppaudesta, "vigilance” (Kuikka, Pulliainen ja Hanninen 2002, 199;
Sturm & Willmes 2000, 76). Molemmat késitteet tarkoittavat sitd, ettd yksilo pitdd
ylld tarkkaavaisuutta tietyn aikaa ilman, ettd han hdiriintyy pienistd drsykkeista.
Valppaudesta puhuttaessa drsykkeiden tiheys on kuitenkin paljon harvempi.
(Sturm & Willmes 2000, 76.) Kuikka, Pulliainen ja Hanninen (2002, 199) lisdavat ta-
hén vield, ettd tilanne, jossa yksilo tarvitsee valppautta, on my6s yksitoikkoinen,

mutta pddtoksentekotilanteet tulevat ylldttdaen vastaan, niin kuin esimerkiksi au-



tolla ajaessa. Koulussa ohjaamme oppilaita suuntaamaan tarkkaavaisuuttaan tiet-
tyihin asioihin ja sdilyttdimaan sen niissd méadréallisen ajan, eli keskittyméaan opiskel-
tavaan asiaan. Keskittymiseen lapsi tarvitsee tarkkaavaisuutta sekd toiminnanoh-
jauksen taitoja (Davies & Parasuraman 1982; Warm 1984).

Toiminnanohjauksen ja tarkkaavaisuuden késitteet menevét osittain
pééllekkdin (Klenberg 2010, 7). Molemmat toiminnot tarvitsevat kdyttoonsa aivojen
etuotsalohkoja (Huotilainen & Moisala 2018, 19). Yha useammat tarkkaavaisuustut-
kimukset mittaavatkin tarkkaavaisuutta ja toiminnanohjausta samanaikaisesti ja-
otellen tarkkaavaisuuden kolmeen keskushermoston verkostoon: vireystilaan, tark-
kaavaisuuden suuntaamiseen tiettyyn kohteeseen seké tarkkaavaisuuden sddtelyyn
(Klenberg, Jamsd, Hayrinen & Korkman 2010, 7; Narhi & Korhonen 2006, 261; Wein-
bach & Henik 2012). Toiminnanohjaus voidaan maédritelld myos yldkasitteeksi,
jonka alle kuuluvat inhibitio, tarkkaavaisuuden sditely sekd tyomuisti (Klenberg
ym. 2010, 7). Toiminnanohjaus ohjaa ennen kaikkea tarkkaavaisuutta ja keskitty-
mistd (Huotilainen & Moisala 2018, 17-20). Helsingin yliopistollinen sairaala (HUS
2019) maédrittelee inhibition “kyvyksi vastustaa ja sdddelld hdiritsevid sisdisid im-
pulsseja tai ulkoisia yllyttavid drsykkeitd sekd kykyd ehkdistd automaattiset eli yli-
opitut toimintatavat”. My0s tyomuisti kytkeytyy vahvasti tarkkaavaisuuden ja toi-
minnanohjauksen toimintoihin (Klenberg, Jamsd, Hayrinen, Lahti-Nuuttila & Kork-
man 2010, 8). Lyhytkestoinen, mutta kapasiteetiltaan laaja sensorinen muisti toimii
ensimmadisend aistitiedon tallennuspaikkana. Valikoivaa tarkkaavaisuutta tarvi-
taan, kun haluttu osa sensorisesta muistista siirretdan tyomuistiin. (Foster 2009, 28-
29.) Ndin ollen ilman tarkkaavaisuutta emme muistaisi opiskelemaamme asiaa
(Klingberg 2009, 22-23).

Kaikki tarkkaavaisuuden sddtelyn taidot eivét ole synnynndisid, vaan ne
kehittyvdt lapsen kasvun mukana aivojen etuotsalohkojen kypsymisen myota
(Huotilainen & Moisala 2018, 24). Kielen ja puheen kehitys tukevat tarkkaavaisuu-
den kehittymistd (Aro 2014; Rantanen, Vierikko & Nieminen 2013, 11). Tarkkaavai-
suuden kohdentaminen ja inhibitio ovat ensimmadisid lapselle kehittyviad tarkkaa-

vaisuuden taitoja (Garon, Bryson & Smith 2008, 35). Pienen lapsen tarkkaavaisuus
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suuntautuu eri kohteisiin ilman suunnitelmallisuutta kohteiden ulkoisten ominai-
suuksien ja uutuusarvon mukaan. (Nurmi ym. 2014, 112-113.) Noin kolmen vuoden
idssd lapsi kykenee sdilyttdimaan tarkkaavaisuuden kohteessa aiempaa pidempéaan.
Kolmannen ikdvuoden jdlkeen sisdiset toimintamallit ohjaavat lapsen toimintaa yha
enemmadn, vaikka hédn saattaakin kdyttdd myos ulkoista puhetta oman toimintansa
ohjaamiseen. Kouluik&d ldhestyttdessd lapsen itsesddtelyn taidot kehittyvit edel-
leen ja lapsen toiminnassa on havaittavissa entistd enemman suunnitelmallisuutta
ja toiminnan arviointia. (Aro 2014, 267-268.)

Aika, kuinka kauan lapsi jaksaa keskittyd, kasvaa véahitellen (Huotilainen
& Moisala 2018, 24-25; Lansink, Mintz & Richards 2000). Aivojen etuotsalohkojen
kehitys sekd sen myo6td tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen taitojen kehitys
jatkuvat aina varhaisaikuisuuteen asti (Best, Miller & Jones 2009; Huizinga, Dolan
& Molen 2006; Huotilainen 2019; Huotilainen & Moisala 2018), mikd ndkyy esimer-
kiksi puutteellisena inhibitiokykynd nuoruudessa voimakkaiden tunnereaktioiden
aikana (Huotilainen 2019; Huotilainen & Moisala 2018, 26-27). Kyky jakaa tarkkaa-
vaisuus eri kohteisiin on kaiken kaikkiaan hyvin yksilollistd, mihin vaikuttavat
muun muassa yksilo- ja ympdristotekijdat (Rothbart & Posner 2015). Lapsella tai ai-
kuisella voi olla kuitenkin my®ds aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden neurologinen
kehityshdirio, ADHD ”attention-deficit hyperactivity disorder”, tai jokin sen kolmesta

alalajista, mikali hanelld esiintyy tarkkaamattomuutta (Kaypa hoito 2019).

2.2 Tarkkaavaisuuden sddtely

Tarkkaavaisuuden kohdistaminen on, joko tahatonta eli passiivista, tai valikoivaa
eli tarkoituksenmukaista, “bottom-up”- tai “top-down” - prosessin seurausta (Mo-
raine 2015, 62; Pashler, Johnston & Ruthruff 2001). Oppilaan huomio saattaa luok-
kahuoneessa kiinnittya tahattomasti esimerkiksi kaverin yskdisyyn. Téllaista taha-
tonta drsykkeeseen reagointia voidaan kutsua myos orientaatioreaktioksi (Kuikka
& Paajanen 2015, 24 & 33-34; Kuikka, Pulliainen & Hanninen 2001, 195). Tarkoituk-

senmukaisesti oppilas voi puolestaan kohdistaa tarkkaavaisuutensa luokkahuo-
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neessa esimerkiksi matematiikan tehtdvaan, johon hén tarvitsee mentaalista pon-
nistelua (Kuikka & Paajanen 2015). Kun tarkkaavaisuus kohdistetaan tarkoituksen-
mukaisesti johonkin tiettyyn asiaan, vain tavoitteen kannalta tarkedt asiat valikoi-
tuvat tarkempaan kasittelyyn (Kuikka, Pulliainen & Héanninen 2001, 194) sensori-
sesta muistista tyomuistiin (Huotilainen & Saarikivi 2018, 164). Yksilon aiemmat
tiedot, skeemat ja tarpeet ohjaavat informaation valikointia (Clark 2013; Neisser
1976, 80 & 20-23). Aivot prosessoivat jatkuvasti ympéristodamme my6s meidén sita
tiedostamatta ja valikoivat tdrkedt asiat prosessoitavaksi sekd hillitsevit samalla
muiden &drsykkeiden péadsyé tietoiseen tarkasteluun (Huotilainen & Moisala 2018,
15-16). Tarked kyky on myos tarkkaavaisuuden joustava vaihtaminen kohteesta toi-
seen tai passiivisesta havainnoinnista tahdonalaiseen tarkkaavaisuuteen (Kuikka,
Pulliainen & Hamaldinen 2002, 195). Tarkkaavaisuus on mahdollista suunnata jous-
tavasti joko ulkoisiin tekijoihin, kuten ymparistoon tai sisdisiin, kuteen mieleen ja
kehoon (Liukkonen 2017).

Tarkkaavaisuus voidaan my0s jakaa samanaikaisesti eri kohteisiin, jolloin
molemmat kohteet eivit kuitenkaan voi olla paljon tietoista kontrollia (Kuikka, Pul-
liainen & Hénninen 2002, 200) ja tyomuistin kapasiteettia vaativia (Klingberg 2009,
20). Tama rajoitus johtuu siitd, ettd 4-5-vuotiaat pystyvit kdsittelemdan tyomuistis-
saan kerrallaan vain noin neljd, yhdeksdnvuotiaat noin kuusi ja aikuiset noin seitse-
méan merkityksellistd yksikkod (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen &
Ruoppila 2014, 92). Mitd automatisoidumpi toinen tarkkaavaisuuden kohteista on,
sitd helpompi tarkkaavaisuuden jakamisesta ja kahden yhtdaikaisen toiminnon te-
kemisestd on suoriutua (Klingberg 2009, 80; Lavie & De Fockert 2004). T4llaisia au-
tomaattiseksi harjaantuneita toimintoja, jotka suoritetaan yhtd aikaa toisen toimin-
non kanssa, voivat olla oppilaalla esimerkiksi jumppapallolla pieni hyppely samalla
tehtdvad tehdessddn tai paikallaan venyttely opettajan puhetta kuunnellessaan. Mi-
kali toiminnot ovat samankaltaisia, niiden yhtdaikainen suorittaminen on haastavaa
(Wickens 1984; Rothbart & Posner 2015). T&lloin tarkkaavaisuuden sddtelyyn jou-
dutaan nimittdin kdyttimaan samoja aivoverkkoja (Rothbart & Posner 2015). Sa-
manaikainen tarkkaavaisuuden jakaminen voi olla myos tarkkaavaisuuden nopeaa

vaihtamista kohteesta toiseen (Kuikka & Paajanen 2015, 31).
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Tarkkaavaisuuden jakamisesta useampaan kohteeseen voidaan kayttdd
myo6s nimitystd multitaskaus tai moniajo, “multitasking” (Rothbart & Posner 2015),
jota digitaalilaitteiden kehittyminen on osaltaan ollut lisidmaéssd ihmisten arkeen.
Tutkimuksissa on voitu todeta, ettd kognitiivisesti vaativien tehtdvien suorittami-
nen samanaikaisesti lyhyen aikavilin sisdlld tapahtuvalla tehtdvien vaihtelulla on
yhteen asiaan keskittymistd tehottomampaa (Buser & Noemi 2012) ja altistaa vir-
heille (Adler & Benbunan-Fich 2012; Moisala ym. 2017). Satunnaisella tehtdvien
vaihtelulla on kuitenkin todettu olevan myos omat hyttynsad tyoskentelyn tehok-
kuuteen (Adler ja Benbunan-Fich 2012; Buser & Peter 2012), mutta tehtdvien tark-
kuus saattaa tédlloin karsid (Adler ja Benbunan-Fich 2012). Runsas multitaskaus voi
altistaa my6s suuremmalle hdiriherkkyydelle (Moisala 2017; Ophir, Nass & Wag-
ner 2009). Ophirin, Nassin ja Wagnerin (2009) mukaan jo pelkkad puhelimen ldsnéolo
saattaa joillain vaikuttaa heikentdvasti kognitiivisiin toimintoihin ja kognitiivisen
kapasiteetin kayttoon. Tutkimuksen mukaan vaikutus ndyttdisi olevan sitd suu-
rempi, mitd riippuvaisempi henkilé on puhelimen kdytostd. Ihmisten itselleen ai-
heuttamasta aivojen ylikuormituksesta on alettu kayttdaa nimitystda ADT, eli ”atten-
tion deficit trait”, jossa oireina ovat héiricherkkyys, sisdinen levottomuus ja malttamat-
tomuus (Hallowell 2005, 2; Huotilainen & Moisala 2018, 8). ADT:ss4 ei ole siis kyse
neurologisesta kehityshdiriostd, mutta sen hermostollista syntyperéda ei vield tiedetd

(Huotilainen & Moisala 2018, 9).

2.3 Keskittymisen taustalla vaikuttavia tekijoitd oppitunnilla

Oppitunnilla keskittymiseen vaikuttavat useat tekijdt, joista osaan oppilas pystyy
itse vaikuttamaan, kuten omaan vireystilaan tai motivaatioon tehtdvad kohtaan.
Keskittymiseen voivat vaikuttaa kuitenkin myos monet muut oppilaasta riippumat-
tomat ymparistossd tapahtuvat asiat, kuten luokkakaverin muita héiritseva kayt-
taytyminen tai oppitunnin keskeyttava kuulutus.

Vireystila, "arousal”, on aivojen kuoriosan aktivaation taso (Oken, Sa-
linski & Elsas 2006), jota sdételee aivojen biologisen kellon itse tuottama uni-valve-

rytmi retikulaarisen aktivaatiosysteemin kautta (Paavilainen 2016, 311-312, Sep-
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pédld 2011a, 106). Vireystila voidaan maédritelld jopa kognitiivisen suorituskyvyn pe-
rustaksi ja silld on merkittdava rooli keskittymisen onnistumisessa (Kuikka, Pulliai-
nen & Hanninen 2001, 191). Vireystila vaikuttaa niin tarkkaavaisuuden kohdistami-
seen ja kontrolloimisen onnistumiseen sekd nopeuteen, kuin myds tarkkaavaisuu-
den yllapitamiseen (Klenberg ym. 2009, 21-23; Paavilainen 2016, 312). Tiedonkasit-
tely on parhaimmillaan vireystilan keskivaiheilla; tiedonkasittely laskee, kun vi-
reystila laskee tai nousee liikaa (Klengberg ym. 2009, 22-23; Kuikka & Paavilainen
2016, 312; Kuikka, Pulliainen & Hanninen 2001, 191). Korkeaa vireystilaa kutsutaan
taistele ja pakene -tilaksi, jossa pddtoksid tehdddn vain mahdollisimman nopeasti
(Huotilainen & Moisala 2018, 70). Kuikka ja Paajanen (2018, 49) lisddvit tdhan, ettd
mikdli on kyse harjaantuneista ja yksinkertaisista kognitiivisista toiminnoista, voi
korkea vireystila kuitenkin tehostaa toimintoja. Uudet opeteltavat toiminnot ja mo-
nimutkaiset ongelmanratkaisu- ja pdatoksentekotilanteet kuitenkin karsivit liian
korkeasta vireydestd (Kuikka & Paajanen 2018, 49). Jos vireystilaa kuvataan U-kay-
rand, taistele ja pakene -tila sijaitsee kdyran vasemmassa yldkulmassa. Vireystila voi
sijaita my0s kdyrdn oikeassa yldkulmassa, jolloin puhutaan Mihaly Csiks-
zentmihdlyian lanseeraamasta flow-tilasta. Flow-tilaa kuvaa sellainen hallinnan
tunne, jolloin ihminen kokee olonsa voittamattomaksi. Flow-tilassa ihmisen tark-
kaavaisuus ja keskittyminen ovat parhaimmillaan. (Huotilainen & Moisala 2018,
72-73; Huotilainen & Peltonen 2017, 130-133.)

Biologisten tekijoiden lisdksi vireyteen vaikuttavat myos monet ulkoi-
set tekijdat. Koulupdivan aikana oppilaan vireystilaa voivat muuttaa muun muassa
késiteltdavan informaation méard ja laatu (Seppald 2011b, 115) seké toiminnan kesto
(Tyoterveyslaitos 2018). Esimerkiksi oppitunnilla informaatiodrsykkeiden sopiva
maédrd ja haasteellisuus pitdvit vireystason ylla. Mikdli darsykkeiden maéréllinen ja
laadullinen kuormitus on liian suurta tai jatkuu liian kauan, se voi johtaa vireystilan
liialliseen nousemiseen. Ylivireyden jatkumisen pitkittyminen voi puolestaan joh-
taa alivireyteen eli uupumukseen (Partinen 2012). Myos tunteet, motivaatio ja ta-
voitteet vaikuttavat vireystilaan sisdisesti, silld ndilld toiminnoilla on yhteyksi re-
tikulaariseen aktivaatiosysteemiin (Kuikka, Pulliainen ja Hanninen 2001, 191-192).

Téstd johtuen my6s esimerkiksi tehtdvien kiinnostavuudella ja luokan ilmapiirilla



14

on oma vaikutuksensa vireyteen ja edelleen keskittymiseen. Riittdva unen ja ravin-
non maard vaikuttavat myos merkittavésti vireystilaan (Huotilainen 2019). Lisdksi
epdvarmuus omista taidoista, mahdollinen stressi, jannitys sekd kokemattomuus
vaikuttavat keskittymisen onnistumiseen (Liukkonen 2017). Lievdn jannityksen ja
stressin on kuitenkin todettu nostavan vireystilaa sopivasti (HUS 2019), mika voi
saada oppilaan yrittdmdan esimerkiksi matematiikan kokeessa parhaansa.

Keskittymistd voivat hdiritd ympaéristostd tulevat auditiiviset, visuaali-
set tai kinesteettiset drsykkeet (Liukkonen 2017). Kouluymparistossa auditiivisena
drsykkeend voi olla esimerkiksi paloauto, joka ajaa sireenit pddlld koulun ohitse ja
visuaalisena drsykkeend puolestaan koulukaveri pelleileméssd ikkunan takana. Ki-
nesteettisesti oppilas voi aistia oppimisympariston lampétilan, purkan maun tai
hiuslakan tuoksun, joka voi hdiritd hanen keskittymistddn oppitunnilla. On kuiten-
kin yksilollistd, millaisessa ympdristossd kukin pystyy keskittymddn parhaiten
(Huotilainen & Saarikivi 2018, 106-110). Keskittymistd voidaan kehittdd aivojen
muovautuvuuden ansiota (Huotilainen & Moisala 2018, Liukkonen 2017; 28-29;
Rothbart & Posner 2015). Pelkdstddn pitkdjanteistd keskittymistd vaativien tehta-
vien toistamisen on todettu parantavan sitd vahvistamalla keskittymistd ohjaavien
aivoalueiden toimintaa (Huotilainen & Moisala 2018, 29-30). My®s erilaiset lyhyet-
kin tietoisuusharjoitukset vahvistavat aivojen tarkkaavaisuusjdrjestelmdd (Huoti-
lainen & Moisala 2018, 30; Rothbart & Posner 2015). Temperamentilla on oma vai-
kutuksensa yksilon keskittymiseen (Huotilainen & Saarikivi 2018; Liukkonen 2017).
Se, minkd ddnen toinen luokittelee héiritseviksi eli meluksi, on my®os yksilollista
(Korhonen & Savela 2007, 113). Kuikan ja Paajasen (2018, 58-59) mukaan meluisassa
ympadristossd tyoskentely kuitenkin kuormittaa kognitiivisia prosesseja, kaventaa
tarkkaavaisuutta seké lisdd epatarkkuuksien ja virheiden madrdad. Subjektiivisesti
oman keskittymisen kuormituksen arvioiminen on haasteellista, silld aivotutkimus-
ten mukaan aisti-informaatiota prosessoidaan aivoissamme myos tiedostamatta
(Kuikka & Paajanen 2018, 59).

Joihinkin taustalla kuuluviin &édniin tai nékyviin kohteisiin kuitenkin
totumme habituaation avulla. Habituaatio on siis tottumista tarkkaavaisuuden kan-

nalta merkityksettomiin ja samanlaisina toistuviin tapahtumiin (Kuikka & Paajanen
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2015, 33). Lavinen (2005) teorian mukaan tehtdvan suuri havaintodarsykemadra va-
hentdd tarkkaavaisuuden herpaantumista, silld tarkkaavaisuutta ei tdlloin riitd yli-
maédrdisille hairioarsykkeille. Tehtdvan kognitiivinen kuorma puolestaan lisdd alt-
tiutta hdiriintyd tehtdvan kannalta ylimédardisistd drsykkeistd, silld hadirioarsykkei-

den poissulkeminen kuluttaa kognitiivista kontrollia.

3 FYYSISESTI AKTIIVISTEN TAUKOJEN VAIKU-
TUKSET KESKITTYMISEEN

3.1 Lasten- ja nuorten fyysinen aktiivisuus

Fyysinen aktiivisuus voidaan maédritelld luurankolihasten tuottamaksi liikkeeksi,
joka nostaa energiankulutuksen lepotason yldpuolelle (Caspersen, Powell & Chris-
tenson 1985; Tuloskortti 2018, 7). Fyysisen aktiivisuuden voidaan sanoa olevan
myos valttimaton drsyke elinten ja elinjdrjestelmien normaalien rakenteiden ja toi-
mintojen sdilyttamiseksi (Vuori 2010, 16). Vuori (2010, 19-20) erottaa fyysisen aktii-
visuuden liikunnasta siten, ettd fyysinen aktiivisuus kattaa vain kehon fyysiset ja
tysiologiset tapahtumat, eika pida sisdllddn lilkunnassa vahvasti mukana olevaa so-
siaalista ja psyykkistd puolta. Oppilaan koulupdividssa fyysinen aktiivisuuteen kuu-
luu ndin ollen liikuntatuntien ja vélituntien pelien ja leikkien lisdksi my®ds jalkeilla
olo, siirtymiset luokasta toiseen sekd koulumatkat. Fyysinen aktiivisuus voi olla
kuormittavuudeltaan joko matalaa, kohtalaista tai raskasta, "MVPA, Moderate-to-
Vigorous Physical Activity” (Grieco, Jowers, Errisuriz & Bartholomew 2016). Liikun-
tasuositukset ohjaavat kuormittavuudeltaan kohtalaiseen tai raskaaseen liikuntaan
(WHO 2010, 19).

Fyysisen aktiivisuuden vidhenemisestd on tullut maailman laajuinen ongelma
ja voidaan jopa sanoa, ettd se on télld hetkelld neljanneksi yleisin kuolemaan johtava
tekija (WHO 2010, 10). Tamé& ndkyy myos lasten arjessa. Kavereiden kanssa pelaa-

minen ja leikkiminen ulkona ovat vaihtuneet ajan viettamiseen sosiaalisen mediassa
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ja netissd. LIITU2018-tulosten mukaan yli kahden tunnin mittaista ruutuaikaa va-
hintdédn viitend pdivéana viikossa kertyi jopa 55 prosentille 9-15-vuotiaista lapsista,
mikd oli 6 prosenttia suurempi méaard kuin vuonna 2016. (Kokko, Martin, Villberg,
Ng & Mehtild 2019, 22.) Opetusministerion ja Nuoren Suomen (2008, 18-20) yh-
dessd julkaiseman liikuntasuosituksen mukaan ruutuaikaa saisi kuitenkin kertya 7-
18-vuotiaille maksimissaan pari tuntia pdivassad. Yli kahden tunnin pituisia istuma-
jaksoja tulisi my0s valttdd. Liikkumaan suositukset ohjaavat 1-2 tuntia pdivén ai-
kana. Tarkemmin vield alle 13- ja yli 13-vuotiaide liikuntaan jaoteltuna liikuntasuo-
situsten vahimmdismdard alakouluikdisen liikkumiselle on 1,5-2 tuntia ja yldkou-
luikdiselle 1-1,5 tuntia. Suositusten mukaan lasten tulisi liikkua péivittdin myos
reippaammin useita 10 minuutin jaksoja, niin ettd syddmen syke ja hengitys kiihty-
vét ainakin jonkin verran. Nuoremmilla lapsilla tdmén tyyppinen liikunta pienind
pyrdahdyksind tulee usein luonnostaan, mutta nuoruudessa hengastyttavampadan
liikkuntaan on tarve kiinnittdd huomiota enemman.

Uusimman Lasten ja nuorten liikuntakadyttaytymisen, LIITU2018, tut-
kimuksen mukaan vuoden 2018 kevéilld kaikista 7-15-vuotiaista oppilaista 38 pro-
senttia liikkui liikuntasuositusten mukaan, mikd oli kuusi prosenttia parannusta
vuoden 2016 LIITU-tutkimuksen tuloksiin (Kokko, Martin, Villberg, Ng & Mehtald
2019, 18-21). Liikuntasuosituksiin yltaneiden 9-15-vuotiaiden lasten m&ara on vuo-
sina 2010-2016 kuitenkin vaihdellut 21 prosentista 40 prosenttiin (Tuloskortti 2016).
LIITU2018-tulosten mukaan, mitd vanhemmista lapsista oli kyse, sitd pienempi pro-
senttiosuus tdytti suositusten mukaisen liikuntaméédran. Suositusten liikuntamaa-
ran tdytti 13-vuotiaista kolmasosa ja 15-vuotiaista vain viidesosa. My0s rasittavan
liikunnan méaard viaheni sitd mukaan, mitd vanhemmista lapsista oli kyse; 9-vuoti-
aista liikkui liikuntasuositusten mukaan rasittavasti 70 %, mutta 15-vuotiaista endid
56 %. Suurin huoli onkin yldkouluikdisten fyysisestd aktiivisuudesta. 7-11-vuoti-
aista lapsista hieman alle puolet liikkui suositusten mukaan. Liikuntaméaarat vaih-
telivat liséksi suuresti samankin ikdluokan sisélld. Tyttojen ja poikien liikuntamaa-
rdt erosivat siind, ettd pojat liikkuivat tyttoja useammin liikuntasuositusten mu-

kaan, mutta tytot puolestaan liikkuivat useammin 5-6-kertaa viikossa. (Kokko ym.

2019, 18-21.)
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Liikkuva koulu -tutkimuksen tulokset vuosilta 2010-2015 kertovat, ettd
alakoululaisilla liikkumatonta aikaa kertyy noin 6 tuntia ja 24 minuuttia pdivéan ai-
kana. Tastd liikkkumattomasta ajasta 47 % kertyy koulupdivdn aikana. Vahan liikku-
villa oppilailla 42 % reippaasta liikunnasta tapahtuu koulupédivan aikana. Koulu-
pdivan aikana reipasta liikuntaa kertyy keskimddrin vain 22 minuuttia yhteensa.
Koulussa kertyvé reippaan liikunnan mé&ara on keskiméérin noin kolmasosa siitd,
kuinka paljon reipasta liikuntaa kertyy oppilaalle koko pdivan aikana. Vahén liik-
kuvalla taméa koulupdividn aikainen reippaan lilkkunnan osuus voi olla melkein puo-
let koko pdivan reippaan liikunnan madréastd. (Tammelin, Kulmala, Hakonen & Kal-
lio 2015.) Koulupdivén aikaisella litkunnalla on ndin ollen suuri merkitys vahdn va-
paa-ajallaan liikkuville lapsille. Wadsworth, Robinson, Beckhman ja Webster (2011)
lisdsivét fyysisesti aktiivisia breikkejd esikoululaisten pdivdan. Tuloksena saatiin,
ettd breikit lisdsivit toisessa tutkimuksessa mukana olleessa esikoulussa (esikoulu
A) lapsien esikoulupdivan kuormittavuudeltaan kohtalaisen ja raskaan fyysisen ak-
tiivisuuden mddrada 69 prosentilla ja toisessa esikoulussa (esikoulu B) 90 prosentilla.
Esikoulu A:ssa 10 minuutin breikkeja liséttiin pdivadn kaksi ja esikoulussa B yksi.
Esikoulussa A lapsille tarjottiin vapaan liikkkumisen mahdollisuus kaksi kertaa péi-

védssd 30 minuutin ajan ja esikoulussa B kerran 45 minuutin ajan.

3.2 Liikuntabreikkien vaikutukset oppilaiden terveyteen ja kes-
kittymiseen
321 Fyysisen aktiivisuuden ja passiivisuuden vaikutukset terveyteen

On kiistatonta, ettd liikunnalla on lukuisia terveyttd edistdvid vaikutuksia. Se muun
muassa parantaa unen laatua, vahvistaa luita seka pienentad riskid sairastua sydan-
ja verisuonitauteihin (UKK-instituutti 2019). Voidaan jopa sanoa, ettd lapsen nor-
maali kehittyminen edellytt&d liikkumista, silld lapsi on vuorovaikutuksessa ympa-
riston kanssa liikkkumisen avulla ja oppii sitd kautta, mitd seurauksia hdnen teoillaan
on (Numminen 2005, 191-192; Tomporowski, McCullick & Pesce 2015, 17-19.) Mo-
nipuolinen, eri ympadristoissd tapahtuva liikunta on tdrkeda lapsen motoristen tai-

tojen sekd hermoston kehittymisen kannalta (Numminen 2005, 108). Liikkuminen
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on vahvasti my6s mukana lapsen sosioemotionaalisessa kehityksessd (Numminen
2005, 172-186; Tomporowski, McCullick & Pesce 2015, 21), silld erilaiset pelit risti-
riitatilanteineen tarjoavat paljon mahdollisuuksia sosioemotionaalisten taitojen har-
joittelulle (Laakso 2002, 392-393; Tomporowski, McCullick & Pesce 2015, 21). Lii-
kunnalla on myo6s merkittdva rooli lapsen psyykkiselle hyvinvoinnille (UKK-insti-
tuutti 2015). Liikunnalla on todettu olevan positiivisia vaikutuksia myos luokka-
huonetasolla. Useat opettajat ovat raportoineet, ettd liilkunnan ja toiminnallisuuden
lisddminen oppitunneille on parantanut oppilaiden vireyttd ja motivaatiota opiske-
lua kohtaan sekéd vaikuttanut positiivisesti luokan yleiseen ilmapiiriin (Moisala &
Salakka 2016, 18-34).

Liikunnan vaikutuksia terveydelle voidaan tarkistella myo6s passiivisuu-
den vaikutusten kautta. Lihasten pitkdjaksoinen passiivisena oleminen nimittdin al-
tistaa ylipainolle ja edelleen rasvan kertymiselle rasvakudoksen ulkopuolelle. Ku-
doksiin kertynyt ylimddrdinen rasva sekd passiivisuus itsessddn suurentavat insu-
liiniresistenssid, mikd vaikuttaa edelleen rasvahappojen kuljetukseen ja hapetuk-
seen lihaskudoksessa. Biswas, Oh, Faulkner, Bajaj, Silver ja Mitchell (2015) kokosi-
vat meta-analyysissddn 47 artikkelin tutkimustulokset, jotka kasittelivit passiivi-
sena vietetyn ajan terveysvaikutuksia, kun fyysinen aktiivisuus oli vakioitu. Ana-
lyysin mukaan passiivisena vietetty aika oli yhteydessa aikuisilla kokonaiskuollei-
suuteen, syddn- ja verisuonitautikuolleisuuteen, sydan- ja verisuonitautien esiinty-
vyyteen, syopdkuolleisuuteen, sekd tyypin 2 diabeteksen esiintyvyyteen. 4-18-vuo-
tiaiden lasten ja nuorten kohdalla pitk&jaksoisella istumisella ei kuitenkaan ole to-
dettu olevan samanlaisia yhteyksid sydédn- ja verisuonitautien riskitekijoihin, mutta
tyysinen aktiivisuus voi silti pienentdd naitd riskitekijoitd (Ekelund, Luan, Sherar,
Esliger, Griew & Cooper 2012).

Tutkimusnadyttod on 1oydetty siitd, ettd fyysinen aktiivisuus pitkdn passii-
visen ajan jdlkeen ei riitd kompensoimaan kaikkia istumisesta aiheutuvia haittoja
(Pesola, Pekkonen & Finni 2016; Juutinen Finni & Pesola 2017). Matthews, George,
Moore, Bowles, Blair, Park, Troiano, Hollenbeck ja Schatzkin (2012) selvittivat tut-

kimuksessaan, ettei runsas maira kohtalaisen tai raskaan kuormittavuuden liikun-
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taa yli seitsemé&nd tuntina viikossa riittdnyt ehkdisemadn pitkdjaksoisen yli seitse-
mdn tuntia kestdvan tv:n katselun haittoja. Yli seitsemén tuntia tv:td pdivassad kat-
sovilla oli suurempi riski kokonaiskuolleisuuteen sekd sydan- ja verisuonitautikuol-
leisuuteen kuin tv:td alle tunnin verran pdivéssa katsovilla. Tutkimuksissa on 16y-
detty muitakin riskejd, joille passiivisuus voi altistaa. Bloemers, Collard, Paw, Van
Mechelen, Twisk ja Verhagen (2012) loysivat tutkimuksessaan, jonka kohderyh-
ménd olivat hollantilaisen peruskoulun 9-12-vuotiaat oppilaat, ettd fyysinen aktii-
visuudella oli merkittava loukkaantumisia ennaltaehkdiseva vaikutuksensa. Tutki-
muksen mukaan fyysisesti aktiivisimmilla lapsilla loukkaantumisen riski oli kai-

kista alhaisin.

322 Liikuntabreikkien vaikutukset oppimiseen ja keskittymiseen

Edelld mainittiin litkuntabreikkien ja istumattomuuden positiivisia terveysvaiku-
tuksia, joiden kautta liikunnan on mahdollista edistdd valillisesti my6s oppimista.
Liikunta voi parantaa keskittymistd ja oppimista valillisesti esimerkiksi vireystilan
ja motivaation kautta. Liikunnalla on kuitenkin vaikutuksia my®os aivoihin ja kog-
nitiivisiin toimintoihin (Tomporowski, McCullick & Pesce 2015, 27). Saannollinen
liilkunta lisdd aivojen hiussuonten médran kasvua sekd parantaa aivojen verenkier-
toa ja hapensaantia (Jensen 2005, 62; Prigge 2002). Liikunnan on my0s todettu lisda-
vdn aivojen vilittdjdaineiden tasoa sekd neurotrofiinien tuotantoa (Tomporowski,
McCullick & Pesce 2015, 24-27; Jensen 2013, 113; Kantomaa, Syvédoja & Kantelin
2013, 14.) Aivojen vilittdjdaineet auttavat hermosolujen vilistd kommunikointia ja
vahvistavat hermosoluverkkoa, kun taas neurotrofiinit tukevat hermosolujen toi-
mintaa. Dopamiinin m&dardn kasvu voi parantaa tyomuistia (Soderqvist, Bergman
Nutley, Peyrard, Matsson, Humphreys, Kere & Klingberg 2012) Tutkimusten mu-
kaan liikunta lisdd synaptogeneesid, eli uusien yhteyksien syntymista aivoissa, seka
uusimpien tutkimusten mukaan my&s neurogeneesid, eli uusien aivosolujen synty-
mistd (Kantomaa, Syvdoja & Kantelin 2013, 14; Vickers 2007, 28-29). Namd muutok-

set aivojen toiminnassa parantavat tiedonkésittely- ja muistitoimintoja sekéd tark-
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kaavaisuus- ja keskittymiskykyad (Kantomaa, Syvdoja & Kantelin 2013, 14). Liikun-
nan on todettu tehostavan myos toiminnanohjaksen taitoja kokonaisuudessaan
(O'malley 2011).

Tutkimusndyttod 16ytyy myo0s siitd, ettd fyysisesti aktiivilla breikeilld on posi-
tiivisia vaikutuksia oppilaiden keskittymiseen oppitunnilla. Tutkimuksissa fyysi-
sesti aktiivisten breikkien vaikutuksia kuvataan tyoskentelyyn kdytetyn ajan, ” time-
on-task”, - kasitteelld, jolla tarkoitetaan sitd, ettd oppilaan tarkkaavaisuus on suun-
tautunut opettajaan tai oppilas tyoskentelee opettajan antaman tehtdvan parissa.
Kun oppilas kdyttaytyy oppitunnilla ndin, voimme myos sanoa, ettd han keskittyy
opetukseen. Camahalain ja Ipocin (2013) toimintatutkimuksen tarkoituksena oli pa-
rantaa 5.-luokkalaisten oppimista matematiikan tunneilla fyysisesti aktiivisten
breikkien avulla. Breikit sisdlsivét tanssituokioita, venyttelyd, oman kehon painolla
tapahtuvaa harjoittelua ja liikuntapelejd. Fyysisen aktiivisuuden lisédminen oppi-
tunneille lisédsi oppilaiden keskittymistd tyoskentelyyn, vdahensi levottomuutta seka
rauhoitti tuntien ilmapiirid. Grieco, Jowers, Errizuris ja Bartholomew (2016) tutkivat
onko 3.-5.-luokkalaisten oppituntien aikaisessa keskittymisessa eroa, jos oppituntia
edeltdd joko fyysisesti inaktiivinen; toiminnallinen, mutta fyysisesti inaktiivinen;
matalan ja kohtalaisen kuormittavaa fyysistd aktiivisuutta sisédltdva tai kohtalaisen
ja raskaan kuormittavaa fyysistd aktiivisuutta sisdltava oppitunti. Fyysisesti inaktii-
visen oppitunnin jialkeen tyoskentelyyn keskittyminen heikkeni ja toiminnallisen,
mutta fyysisesti inaktiivisen tunnin jélkeen keskittymisessa ei tapahtunut paran-
nusta, muttei my6skdan heikentymistd. Kuormittavuudeltaan matalan ja kohtalai-
sen oppitunnin jdlkeen, joka piti sisédlldan kavellen paikkojen vaihtamista, oppilai-
den keskittyminen parani. Samanlainen vaikutus oli kohtalaisen ja raskaan kuor-
mittavuuden oppitunneilla, joilla oppilaat padsivat vililld juoksemaan ja tekemé&an
erilaisia hyppyja.

Szabo-Reed, Wills, Lee, Hillman, Washburn ja Donnely (2017) testasivat kol-
men vuoden interventiotutkimuksessa fyysisesti aktiivisten oppituntien vaikutusta
oppilaiden keskittymiseen tunneilla ottaen huomioon oppilaiden idn, sukupuolen,
etnisen taustan, painon sekd fyysisen kunnon. Tutkimukseen osallistuvia kouluja

ohjeistettiin pitdméaan oppilaille kaksi 10 minuutin liikunnallista tuokiota pdivassa.
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Tyoskentelyyn keskittymistd arvioitiin taukoja ennen ja taukojen jdlkeen. Tutki-
muksen alussa oppilaat olivat keskimddrin 7,5 vuotiaita. Kolmen vuoden jilkeen
keskittyminen oppitunneilla oli parantunut enemmaén kokonaisuudessaan seka lii-
kuntatuokioiden jdlkeen interventiossa mukana olleiden koulun oppilailla verrat-
tuna verrokkikoulujen oppilaisiin. Poikien kohdalla muutosta ei ollut tapahtunut
niin paljon kuin tytoilld. Grieco, Jowers ja Bartholomew (2009) tutkivat fyysisesti
aktiivisten oppituntien ja painoindeksin yhteyttd tunneilla tyoskentelyyn kaytet-
tyyn aikaan kolmasluokkalaisilla oppilailla. Tutkimuksessa fyysisesti aktiivisten
tuntien jdlkeen oppilaiden keskittyminen parani hieman, mutta huomattavin tulos
oli se, ettd inaktiivisten tuntien jdlkeen oppilaiden keskittyminen heikkeni merkit-
tavésti. Ylipainoisten lasten keskittyminen heikkeni normaalipainosia lapsia enem-
man fyysisesti inaktiivisten tuntien jilkeen. Fyysisesti aktiivisten tuntien jdlkeen yli-
painoisten keskittyminen parani enemmaén kuin normaalipainoisilla lapsilla. Tutki-
jat arvelevat tdhdn vaikuttaneen se, ettd yleisesti ottaen ylipainoisilla kertyi normaa-
lipainoisia lapsia vdhemman askeleita koulupdivéan aikana, johon ei lisdtty fyysi-
sesti aktiivista tuntia. Tulokset kertovat, ettd fyysisesti aktiivisilla tunneilla voi olla
vield suurempi hy6ty ylipainoisille kuin normaalipainoisille lapsille.
Tutkimustuloksia on myos saatu fyysisen aktiivisuuden ja koulumenestyksen
yhteyksistd. Liikunnalla, erityisesti koulupdivdn aikaisella liikunnalla, runsaalla
tyysiselld aktiivisuudella seka hyvilld kestdavyyskunnolla, on todettu olevan myon-
teisid vaikutuksia koulumenestykseen, varsinkin kouluarvosanoihin ja oppiai-
nekohtaisiin testituloksiin, erityisesti matematiikassa ja luetun ymmartamisessa
(Kantomaa, Syvdoja & Kantelin 2013, 13; O'malley 2011; Syvdoja, Kantomaa, Laine,
Jaakkola, Pyhilto & Tammelin 2012). Myos fyysisen kunnon ja painoindeksin on
todettu olevan yhteydessd koulumenestykseen (Castelli, Hillman, Buck, & Erwin,
2007). Donnellyn ja kollegoiden (2009) tarkoitus oli kolmen vuoden interventiotut-
kimuksellaan lisdtd peruskoulun oppilaiden fyysistd aktiivisuutta ja vahentdd yli-
painoisuutta. Tutkimuksen alkaessa oppilaat olivat 2.- ja 3.-luokalla. Oppilaiden
kouluviikkoon lisdttiin yhteensd 90 minuutin verran 10 minuutin kohtalaisen tai

raskaan kuormittavuuden liikuntabreikkejd. Kolmen vuoden jidlkeen oppilaiden
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oppiainekohtaiset tulokset lukemisessa, matematiikassa ja oikeinkirjoituksessa oli-
vat parantuneet merkittdvéasti kontrolliryhmdn lapsiin verrattuna. Interventiossa
mukana olleiden oppilaiden painoindeksi kasvoi myds vahemmaén ja siind tapahtui
myonteisempid muutoksia. He olivat fyysisesti aktiivisempia sekd viikolla, ettd vii-
konloppuna, kontrolliryhmén lapsiin verrattuna. Gaon ja tutkijakollegoiden (2013)
interventiotutkimuksessa 1.-6.-luokkalaisten kouluviikkoon lis&ttiin kolme 30 mi-
nuutin liikuntabreikkid, jolloin oppilaat pelasivat tanssimatolla. Yhdeksan kuukau-
den intervention jdlkeen oppilaiden fyysinen suorituskyky pitkdkestoisen liikun-
nan aikana sekd oppimistulokset matematiikassa parantuivat kontrolliryhmien op-
pilaisiin verrattuna. Tutkimustuloksia on myos saatu oppituntien fyysisen aktiivi-
suuden positiivisista yhteyksistd oppimistuloksiin ja keskittymiseen oppilailla,
joilla on oppimisvaikeuksia tai tarkkaavaisuuden hdiriotd. Everhart, Dimon, Stone,
Desmond ja Casilio (2012) tutkivat pdivittdisen organisoidun liikunnan vaikutuksia
matematiikan ja didinkielen oppimistuloksiin sekd keskittymiseen 3.-5.-luokkalai-
silla oppilailla sekd yldkoululaisilla, joilla oli oppimisvaikeuksia. Organisoitu lii-
kunta piti sisdlldan 10 minuutin tanssibreikkejd kahdesti pdivéssd, jonka jalkeen op-
pilaat tekivat matematiikan tai didinkielen tehtdvid. Breikkien tarkoituksena oli pi-
tad sykkeet koholla koko breikin ajan. Tulosten mukaan breikeilld oli positiivisia
vaikutuksia yldkoululaisten matematiikan ja dgidinkielen oppimistuloksiin, mutta
alakoululaisten kohdalla tulokset olivat epdjohdonmukaisia. Kuitenkin sekd ala-
koulun ettd yldkoulun opettajat raportoivat oppilaiden paremmasta keskittymisesta
liikkuntabreikkien jalkeen.

Yksimielisyyttd ei ole siitd, onko keskittymisen kannata parempi, ettd tunti si-
saltdd fyysisesti aktiivisia breikkejd kohtalaisella tai raskaalla kuormittavuudella ja
keskittyneitd istumisjaksoja vai, ettd tunti on kokonaisuudessaan toiminnallinen ja
tyysisesti aktiivinen matalalla tai kohtalaisella tasolla. Tutkimustulosten mukaan
toiminnallisilla tunneilla on todettu olevan useita hy6tyjd oppilaille muun muassa
kognitiivisten toiminnan, koulumenestyksen ja luokkahuonekayttaytymisen kautta
(Syvdoja & Jaakkola 2017, luku 13), niin kuin fyysisesti aktiivisilla breikeilldkin.

Edelld mainitussa Griecon ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa parempiin tuloksiin
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pédadstiin fyysisesti matalan ja korkean kuormittavuuden liikuntabreikeilld, toimin-
nallisten tuntien sijaan. Tutkimustuloksia, joissa edelld mainitun tutkimuksen lailla
vertailtaisiin toiminnallisen ja liikuntabreikkejd sisdltdvien tuntien vaikutuksia,
mutta otettaisiin myos fyysisesti aktiivisten vilituntien vaikutus huomioon, ei ole

saatavilla.

3.23 Keinoja keskittymiskyvyn parantamiseen ja fyysisen aktiivisuuden li-
sddmiseen peruskoulussa

Edelld esitellyt tutkimukset kertovat, kuinka fyysistd aktiivisuutta lisdamalld on
mahdollista vaikuttaa oppilaiden keskittymiseen. Fyysisen aktiivisuuden lisddmi-
seen oppilaiden koulupdivadan onkin panostettu Suomessa jo jonkin aikaa. Koulu-
laisten liikunnan lisddmistd tuetaan muun muassa erilaisilla valtakunnallisilla oh-
jelmilla (Tuloskortti 2016), esimerkiksi Liikkuva koulu -hankkeella (2016) ja Move!
-fyysisen toimintakyvyn seurantajdrjestelmdlld (2016). Valtakunnallinen Liikkuva
koulu -hanke kannustaa kouluja lisddméaan koulupdivan aikaista fyysista aktiivi-
suutta muun muassa panostamalla aktiivisiin vélitunteihin ja oppitunteihin, lisda-
malld pitkid vilitunteja kouluviikkoon, hyodyntamalld kouluympaéristod, hankki-
malla monipuolisesti liikuntavalineitd, jarjestamaélld koulun yhteisid liikunnallisia
tapahtumia sekd korostamalla oppilaiden aktiivista roolia litkunnallisen toiminnan
suunnittelussa (Liikkuva koulu 2016). Esimerkiksi Seindjoen yhteiskoulussa, jokai-
sesta luokasta 16ytyy liikuntavaksi, joka voi muistuttaa luokkaa istumisen katkaise-
misesta esimerkiksi taukojumpalla (Seindjoen yhteiskoulu OPS). Erilaiset liikunta-
breikit tuntien lomassa ovat kasvattaneet suosiotaan ja esimerkiksi Liikkuva koulu
-ohjelmassa on kehitelty 5.-9.-luokkalaisille suunnattuja istumisen katkaisevia X-
breikkejd, joissa voidaan yhdistdd eri teemojen kysymyksid liikkeisiin. (Liikkuva
koulu 2016.) Sykkeitd nostava taukojumppa voi olla esimerkiksi energisoiva tanssi-
breikki tai parin kanssa leikittdva varvashippa.

Johnsonin ja Jonesin (2016, 29-30) mukaan osa opettajista kuitenkin vieras-
taa liikuntabreikkien mukaan ottamista oppitunneille kontrollin puutetta seka yli-

madrdistd melua ja levottomuutta peldten. Huotilaisen (2019) mielesta liikunnan li-
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sdadminen oppitunneille onkin tasapainoilua tydrauhan ja hyvien oppimisolosuhtei-
den vililld. Hanen mielestddn liikunnan lisdidminen oppitunneille vaatii opettajan
tilannetajua ja joustavuutta, jotta liikuntabreikit ajoittuisivat oikeaan hetkeen. Moi-
lanen ja Salakka (2016, 18-23) kertovat Maunun, Taimen ja Kotron kokemuksista
lisdtd liikuntaa oppitunneille. Kokemusten mukaan liikkeen lisdédminen oppitun-
neille on onnistunut parhaiten pienilld matalan kynnyksen muutoksilla ja vaivihkaa
samalla oppilaiden ehdot huomioiden. Terveyden ja hyvinvoinninlaitoksen yh-
dessd Opetushallituksen kanssa tekemaén tilastokatsauksen mukaan (Wiss, Haka-
maéki, Hietanen-Peltonen, Koskinen, Laitinen, Manninen, Saaristo & Stdhl 2016)
koulujen terveydenedistdmisaktiivisuuden edistymisen suunta on ollut pddosin po-
sitiivinen vuosien 2011-2015 vilisend aikana. Lukuvuoden 2014-2015 aikana posi-
tiivista parannusta oli tapahtunut lukuvuoteen 2013-2014 verrattuna muun muassa
sisdliikuntatilojen hyodyntamisessa liikuntatuntien ulkopuolella koulupdivan ai-
kana, koulun pitkien liikuntatuntien méé&rassd, koulupihan puitteissa, oppilaiden
aktivoinnissa koulumatkaliikuntaan seka oppilaiden kouluttamisessa vertaisliikun-

nanohjaajiksi.

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtivi

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd 4.-luokan oppilaiden kokemuksia keskitty-
misestd sekd oppituntien aikaisten liikuntabreikkien vaikutuksista keskittymiseen.
Ensimmadinen tutkimuskysymys muotoutui vasta haastateltavien valitsemisen jal-
keen laajentamaan kuvaa siitd, millaiseksi oppilaat kokivat sen hetkisen keskittymi-

sensd oppitunneilla.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Mitd oppitunneilla keskittyminen on oppilaiden kokemusten mukaan?
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2. Vaikuttavatko liikuntabreikit oppitunneilla keskittymiseen oppilaiden koke-

musten mukaan?

4.2 Tutkimusmenetelmi

Koska tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden kokemuksia, tutkimus-
menetelmdksi muotoutui laadullinen tutkimus, jossa on mukana fenomenologis-
hermeneuttisia piirteitd. Laadullisen tutkimuksen madrittely ei ole yksiselitteistd,
eikd ole riittdvda kuvata sitd mddrallisen tutkimuksen kautta (Flick 2007, 3-4; Ham-
mersley 2013, 1-20; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2004, 126-128; Totto 2000, 7-16).
Laadullisen tutkimuksen menetelmien kirjo on nimittdin laaja (Flick 2007, 3-4) ja
laadullinen ja madréllinen tutkimus ndhdddn ennemminkin toisiaan tdydentdvina
lahestymistapoina, kuin toistensa vastakohtina (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004,
126-128). Joitain laadullisessa tutkimuksessa ilmenevid pirteitd voidaan kuitenkin
nimetd ja erittelen seuraavaksi niitd piirteitd, jotka 1oytyviat myos tdstd tutkimuk-
sesta. Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2004, 152) mukaan todellisen eldmén ku-
vaamisen voidaan sanoa olevan laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana. Tutkimus-
aineiston kokonaisvaltainen tutkiminen luonnollisissa ja todellisissa tilanteissa ku-
vaa myos useimmiten laadullista tutkimusta (Hammersley 2013, 13; Hirsjdrvi, Re-
mes & Sajavaara 2004, 152-155). Tassdkin tutkimuksessa kerdsin aineiston teema-
haastatteluissa oppilaille tutussa kouluymparistossd, mikd oli oppilaille melko
luonnollinen tilanne ja, joka tuotti minulle mahdollisimman kokonaisvaltaisesti tie-
toa tutkimuskysymyksiini liittyen. Yksi tutkimuksen laadullisen tutkimuksen piir-
teistd oli myos tutkimuksen prosessinomaisuus, jolla Kiviniemi (2018, 73) tarkoittaa
mahdollisuutta tutkimustehtdvan ja aineistonkeruun seké aineiston liittyvien ndako-
kulmien ja tulkintojen rakentumiseen vihitellen tutkimusprosessin edetessa. Tédssa
tutkimuksessa tutkimus- ja aineistonkeruumenetelmit sekd ensimmadinen tutki-
muskysymys muotoutuivat tutkimusprosessin aikana. Alkuperdinen suunnitelma
oli toteuttaa toimintatutkimus, mutta aikataulullisista syistd suunnitelma muuttui

ja aineistonkeruumenetelmaiksi vaihdettiin teemahaastattelu. Prosessinomaista laa-



26

dullisessa tutkimuksessa on my®0s se, ettd tutkittavaa ilmiota pyritdaan vahitellen ka-
sitteellistamé&dn etukdteen valitun teorian testaamisen sijaan (Kiviniemi 2018, 77).
Tassakin tutkimuksessa pddteemaat ja laajemmat kokonaisuudet muotoutuivat véa-
hitellen pienemmisté aineiston osista.

Laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu tulkinnan ja tutkijan sub-
jektiivisuuden vaistaimaton lasndolo (Flickin 2007, 15; Hammersley 2013, 13; Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2004, 152; Stake 2010, 36-38). Yksilon aikaisemmista koke-
muksista muodostuneet skeemat nimittdin ohjaavat yksilon tulkintoja (Kauppila
2006, 40-41), mistd johtuen Toton (2000, 113) sanoin: “empiirisend todellisuutena
pidetty, onkin teoreettista konstruktiota”. Ndin ollen teoria on mukana myds em-
piirisessd tutkimuksessa tutkimuksen alusta ldhtien (Tuomi & Sarajarvi 2018, 25).
Laadullisen tutkimuksen piirteend on myos tutkittavien tapausten ainutlaatuisuu-
den huomioiminen (Alasuutari 2011, 237-238; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2004,
155). Vaikka yksittdistapaukset huomioidaan, tutkimuksessa esille nousseita tee-
moja kasitelldaan myos ylemmalld metatasolla, mika yhdistda yksittdiset tapaukset
osaksi laajempia ilmioitd (Alasuutari 2011, 237-238) Tamd poistaa Alasuutarin mu-
kaan yleistettdvyysongelman laadullisen tutkimuksen kohdalla. Toisaalta Alasuu-
tarin (2011, 236-237) mukaan laadullisen tutkimuksen pyrkimyksend ei olekaan il-
mion olemassaolon paljastaminen tai todistaminen, vaan sen selittiminen, mista
johtuen yleistettdvyyteen pyrkiminen ei ole tarpeellista. Tutkimusaineiston yksi-
tyiskohtien sekd niistd muodostuvan kokonaisuuden huomioimiseen liittyy myos
laadullisen tutkimuksen piirre olla toisaalta analyyttistd ja toisaalta synteettista.
Analyyttistd laadullisesta tutkimuksesta tekee aineiston luokittelu ja jasentely pie-
nempiin osiin, niin kuin tdssdkin tutkimuksessa tehtiin teemoittelun avulla. Osista
jasentyvd temaattinen kokonaisuus luo tutkimukselle kuitenkin myods synteesid.
(Kiviniemi 2018, 82-83).

Tdaman laadullisen tutkimuksen pyrkimys oppilaiden kokemusten tul-
kitsemiseen linkittdd sen myos fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen pariin.
En kuitenkaan nimed tutkimusta tdysin fenomenologis-hermeneuttiseksi tutki-

mukseksi, silld aineiston analyysi ei noudattanut fenomenologis-hermeneuttista
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analyysia. Tutkimuksessa esiintyy enemminkin fenomenologis-hermeneuttisen tut-
kimuksen piirteitd. Fenomenologisen ajattelun mukaan kokemukset rakentuvat
merkityksistd (Laine 2018, 31-32), mika perustuu ajatukseen, ettd yksilon toiminta
on intentionaalista eli merkityksilld ladattua (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 40). Merki-
tykset ovat luonteeltaan yhteisossd rakentuvia ja intersubjektiivisia eli subjekteja
yhdistdvia (Laine 2018, 31-32; Tuomi & Sarajarvi 2018, 40), mutta toisaalta myos
yksilollisid ja ainutlaatuisia (Laine 2018, 40). Tassdkin tutkimuksessa oppilailla on
joitain yhteisdssd muotoutuneita yhteisid tapoja kokea maailma, mutta toisaalta tut-
kimuksessa ei pyritd yleistyksiin, vaan tarkoituksena on ymmartidd luokan oppilai-
den yksilollisid kokemuksia. Hermeneutiikka on puolestaan ymmartdmistd ja tul-
kintaa, mitd tarvittiin tassdkin tutkimuksessa oppilaiden kokemusten tematisointiin
ja kasitteellistimiseen. Tamédn voidaan sanoa olevan fenomenologis-hermeneutti-
sen tutkimuksen toinen taso, jolla pyritdan selvittdmé&an ensimmadisen tason, eli tut-

kittavan kokemuksia, merkityksid. (Laine 2018, 33-34.)

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat olivat Keski-Suomen alueen yhden 4.-luokan oppilaita,
joista lomakekyselyn pohjalta valitsin 10 haastateltavaa. Oppilaiden valikointi haas-
tateltaviksi oli tarkoituksenmukaista, silld ndin sain laajemman kuvan luokan oppi-
laiden erilaisista mielipiteistd liikuntabreikkien vaikutuksista oppitunneilla keskit-
tymiseen. Koska tutkimuksen tarkoituksena oli tutkittavien ilmididen kokonaisval-
tainen ymmartaminen tutkimuskysymysten ohjaamana, 10 oppilasta tuotti riitta-
vén aineiston tutkimuksen analyysid varten. Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran
(2004, 170) mukaan laadullisen tutkimuksen aineiston méaé&raa eivit ohjaakaan pyzr-
kimys tilastollisten sddnnonmukaisuuksien ja keskimé&ardisten yhteyksien etsimi-
seen, vaan aineiston sopiva koko on hyvin tilannekohtaista. Oppilaiden sukupuoli
ei vaikuttanut haastateltavien valitsemiseen. Kyseinen luokka valikoitui tutkimuk-
seen, silld luokan oppilaat olivat tottuneet tekeméddn oppituntien aikaisia liikunta-

breikkejd jo vahintddan yhden lukuvuoden ajan ja ndin ollen heille oli myos kertynyt
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kokemuksia litkuntabreikeistd. 4.-vuosiasteen valintaan vaikutti my6s oma kiinnos-
tukseni selvittdd juuri alakoululaisten kokemuksia oppitunneilla keskittymisesté ja
sitd kautta hankkia tietoa ja vinkkejd tulevaisuuden luokanopettajan tyohoni.
Haastateltavien valinnassa kaytettiin koko luokan tdyttdamaad lomakeky-
selyd, joka toteutettiin Google Forms -ohjelmalla. Kyselylld selvitettiin oppilaiden
kokemuksia toiseen tutkimuskysymykseen: ”Vaikuttavatko liikuntabreikit oppi-
tunneilla keskittymiseen oppilaiden kokemusten mukaan?”. Lomakekysely koostui
kahdesta monivalintakysymyksestd sekd neljdstda avoimesta kysymyksestd (liite 1).
Viimeiseen monivalintakysymykseen oli mahdollista valita useampi vastausvaih-
toehto. Kysely toteutettiin yhteisesti luokan kanssa ennen oppitunnin alkua ja vas-
taukset saatiin 22 oppilaalta. Google Forms oli oppilaille jo entuudestaan tuttu,
mutta ennen kyselyn aloittamista kdvimme vield oppilaiden kanssa kyselyn taytta-
misohjeet yhteisesti ldapi. Koska olin kyselylomakkeen tayttohetkelld luokassa, pys-
tyin selventamadn joitain kyselylomakkeen kohtia oppilaille tarvittaessa. Ndin pys-
tyttiin minimoimaan mahdolliset vadrinymmarrykset. Kyselylomake oli mitoitettu
sopivaksi 4.-luokkalaisille oppilaille ja sisdlsi seitsemédn kysymystd. Vallin (2010,
108) mukaan kyselylomakkeen pituudessa tuleekin huomioida, ettei vastaaminen

ole liian tyoldstd, jolloin tutkimuksen luotettavuus saattaa kérsia.

4.4 Aineistonkeruumenetelma

Puolistrukturoidun teemahaastattelun valintaan aineistonkeruumenetelméksi vai-
kuttivat merkittdvimmin aineistonkeruumenetelméan joustavuus, mutta riittava oh-
jaaminen oikeissa teemoissa pysymiseen. Laineen (2018, 39) mukaan haastattelu on
myds fenomenologis-hermeneuttisen suuntauksen mukaan laaja-alaisin keino sel-
vittdd tutkittavien kokemuksia. Teemahaastattelu ei pakota kysymddn etukidteen
suunniteltuja kysymyksid samassa jdrjestyksessd, vaan yhdenmukaista haastatte-
luissa tulee olla vain niissad kdytdviat samat teemat-alueet. Teemoja voidaan kayda
eri laajuuksin ldapi kunkin haastateltavan kohdalla, riippuen siitd mihin suuntaan
keskustelu ajautuu ja kuinka paljon haastateltavalla on teemasta kerrottavaa. (Es-

kola & Suoranta 2014, 87.) Mikali haastateltavan vastaus jdi hieman kesken tai siind
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oli pientd epamadrdisyyttd tai monitulkinnallisuutta, haastattelijana pystyin esitta-
maddn oppilaalle tdydentdvid ja selventdvid kysymyksid. Hirsjarvi ja Hurme (2014,
34-35) pitdvatkin haastattelun vahvuuksina sitd, ettd aineistonkeruun yhteydessa
on mahdollista pyytdd haastateltavalta tarkennuksia tai selvennyksiad vastauksiin.
Nama ominaisuudet olivat myos tutkimuksen luotettavuutta lisdavia tekijoitd, kun
haastateltavina olivat lapset. Etukdteen suunnitellut teemat ohjasivat kuitenkin 16y-
tam&dan haastatteluissa vastauksia tutkimuskysymyksiini. Hirsjarven ja Hurmeen
(2014, 48) juuri ndmé edelld mainitut teemahaastattelun piirteet tekevit haastatte-
lumenetelmadstd puolistrukturoidun teemahaastattelun, joka sijoittuu kuitenkin 14-
hemmais strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelua. Haastateltavien valin-
nassa kdytetyn Google Forms -kyselyn tuloksia hyddynnettiin haastatteluissa niin,
ettd osa kysymyksistd pohjautui oppilaan aiempiin vastauksiin ja vastauksia syven-
nettiin muun muassa lisdperusteluja pyytamalld. Haastattelunrunko teemoineen
loytyy liitteista (liite 2.).

Hirsjarven ja Hurmeen (2014, 73-74) mukaan kdytannon jdrjestelyjen suunnit-
telu ja toteutus ovat osa haastatteluiden toteutusta. Tutkimuksessa otettiinkin tar-
kasti huomioon haastatteluiden toteutuspaikka sekd ajankohta. Haastattelut jarjes-
tettiin koulun tiloissa luokassa, joka oli kyseisend ajankohtana tyhjanéa ja missa ei
ollut minkddnlaista meluhaittaa. Istumajarjestely toteutettiin niin, ettd tilasta riip-
puen istuimme haastateltavan oppilaan kanssa vastakkain poyddn molemmilla
puolilla tai kulmikkain py6redn poydédn dérelld, joita muun muassa Hirsjdrvi ja
Hurme (2014) pitdvéat haastattelun onnistumisen kannalta hyvind vaihtoehtoina.
Haastattelupaikkaa valitessa oli otettu huomioon pistorasian ldheisyys nauhurin
kayttod varten. Haastattelut nauhoitettiin ja mychemmin litteroitiin analyysid var-
ten. Haastatteluiden kesto vaihteli 13 ja 16 minuutin vélilld, joten suurin osa niistd
pystyttiin ajoittamaan valitunneille. Osa haastatteluista toteutettiin jonkin oppitun-
nin aikana, jolta oppilas pystyi olemaan pois opettajan arvion mukaan. Ndin ollen
haastattelut oli helppo jdrjestda tiiviilld tahdilla, eikéd haastatteluista ollut ylimaa-

rdistd vaivaa oppilaille.
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4.5 Aineiston analyysi

Tutkimuksessa aineisto ohjasi tutkimuksen analyysid ja nédin ollen analyysitavaksi
valikoitui aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 117-119)
mukaan sisdllonanalyysi keskittyy aineiston merkitysten selvittdmiseen, joita pyri-
tddan kuvaamaan sanallisesti. Laadullinen sisdllonanalyysi ei pyri kuvaamaan kaut-
taaltaan koko aineistoa, vaan se keskittyy tutkimuskysymysten ohjaamien teemojen
systemaattiseen analysointiin (Schreier 2017, 2-9). Teemoista pyritddn edelleen
muodostamaan teoreettinen kokonaisuus tutkimukselle (Tuomi ja Sarajarvi 2018,
108). Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi voidaan jakaa useisiin eri malleihin, joista
Tuomen ja Sarajarven (2018) esittelemd, muun muassa Milesin ja Hubermanin
(1994) edustama yhdysvaltalaisen perinteen mukainen sisdllonanalyysi, soveltui
parhaiten tutkimukseeni. Yhdysvaltalaisen perinteen mukainen aineiston analyysi
voidaan karkeasti ottaen jakaa pelkistys- ryhmittely- sekd teoreettisten kasitteiden
muodostusvaiheisiin (Tuomi ja Sarajdrvi 2018, 122-125). Analyysissd kédytettiin
apuna myd9s Schreierin (2017) sekd Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen (2010)
ohjeita joidenkin analyysivaiheiden tekoon. Analyysissad vastausten pelkistamis- ja
ryhmittelyvaiheet toteutettiin osittain paillekkdin. Ruusuvuoren, Nikanderin ja
Hyvérisen (2010) mukaan analyysin vaiheet usein limittyvitkin toisiinsa, eivatka
ole erillisid tapahtumia.

Vastausten pelkistamisessd, eli redusoinnissa on kyse tekstin kirjoitta-
misesta yksinkertaisempaan muotoon (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 122-123). Schreier
(2017, 7-8) painottaa, ettd tidssd analyysin vaiheessa on tdrked 16ytdd oikea tasapaino
ilmausten pelkistdmisessd; pelkistdmisen tulisi helpottaa myshempdd samankaltai-
suuksien ja erilaisuuksien etsintdd, mutta sen myotd aineiston tietoa ei saisi kuiten-
kaan kadota. Analyysin pelkistimisvaihetta tehtdessa pyrittiin siihen, ettd oppilai-
den kommentit kirjoitettiin auki niin, ettd vastauksen merkitys pysyi samana, eika
tutkimuskysymysten kannalta mitddn olennaista jdtetty pelkistyksen ulkopuolelle.
Pelkistyksen yhteydessd haastateltavat koodattiin kirjainmerkeillda O1, O2, O3,
joissa O merkitsee oppilasta. Samaan aikaan ilmauksia pelkistettdessa lahdettiin et-
simddn vastauksista samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia ja sitd kautta ryhmittele-

madn niitd edelleen eri luokkiin. Tédstd systemaattisesta analyysin vaiheesta voidaan
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kayttad myos nimitystd klusterointi, eli ryhmittely (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 122-
125). Systemaattista ryhmittelystd tekee se, ettd aineistoa kdydddn tarkasti ldpi niin,
ettd kaikki tutkimuksen kannalta merkityksellinen materiaali pyritddn ottamaan
huomioon, jotta luokat kattavat merkityksellisen aineiston kokonaan (Schreier 2017,
5-6). Aineiston ryhmittelyd ohjasivat aineistosta esiin nousseet teemat, jotka muo-
dostuivat osittain tutkimuskysymyksistdni. Taméan vuoksi tutkimuksessa paadyt-
tiin kdyttdimaan luokka-nimityksen sijaan teemaa. Analyysimenetelmé teemojen et-
simisestd huolimatta oli lihempédna aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid kuin temaat-
tista analyysid. Ruuvusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen (2010) ohjeiden mukaan
aineistosta pyrittiin 1oytdimé&an my0s jotain sellaista, joka vaatii katsomaan suorien
lainausten taakse. Prosessissa oli mukana myos fenomenologis-hermeneuttisen tut-
kimuksen hermeneuttinen kehd, jonka avulla tutkijan esiymmarryksestd edettiin
kriittisen reflektion avulla kohti tulkintoja ja arvioita oppilaiden kokemuksista. Her-
meneuttinen kehd kuvaa siis tutkijan ja aineiston vuoropuhelua, jossa prosessin-
omaisesti pyritddn syventamddn tutkittavien vastausten ymmarrystd (Laine 2018,
37-38).

Aineistosta esiin nousseista teemoista erottui alateemoja ja ryhmittelya
vield jatkettaessa teemat yhdistyivéat laajemmiksi padteemoiksi Tuomen ja Sarajar-
ven (2018, 124-126) ohjeita mukaillen. Aineistosta muotoutui lopulta kuusi pditee-
maa alateemoineen tutkimuskysymysten alle (ks. taulukko 1). Kolmesta alatee-
masta muodostui myds neljd eri alateemat yhdistdvaa oppilastyyppid, joiden suh-
tautuminen litkuntabreikkien vaikutuksiin oppitunneilla keskittymiseen oli erilai-
nen (ks. taulukko 2.). Tyypittelystd puhutaan, kun aineistosta pystytdan yhdista-
méadn tietyt eri ominaisuudet yleistyksiksi, eli tyyppiesimerkeiksi (Tuomi ja Sara-

jarvi 2018, 107).



TAULUKKO 1. Siséllonanalyysin tuloksena syntyneet teemat
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Keskittymisen yhdistaminen tunneilla oppimi-
seen (2 oppilasta)

Keskittymisen yhdistdminen tietoiseen ajatte-
luun (3 oppilasta)

Alateema Pddteema Tutkimuskysymys
Keskittymisen yhdistaminen hyvéén tyorau-
haan (10 oppilasta)
Keskittymisen yhdistiminen sopivaan vireys-
tilaan (2 oppilasta) Oppilaiden kokemuksia | 1. Mité keskittyminen op-
keskittymisestd oppitun- | pitunneilla on oppilaiden
neilla kokemusten mukaan?

Oppilaan mielipide siitd, parantaako liikunta-
breikki keskittymistd oppitunneilla?

Oppilaan mielipide siit4, haluaako hén, ettéd
liikkuntabreikkejd olisi myds tulevaisuudessa

Keskittymiseen parhaiten auttava liikunta-
breikki/ Suosikkiliikuntabreikki

=>Teemojen yhdistiminen

=>4 eri oppilastyyppid

Oppilaiden suhtautuminen
oppituntien aikaisiin liikun-
tabreikkeihin

Vireystilan muutosten kautta (6 oppilasta)

Verenkierron lisidmisen kautta (1 oppilas)

“Hyvin fiiliksen” kautta (2 oppilasta)

Kognitiivisten haasteiden kautta (2 oppilasta)

Tyorauhan muutosten kautta (5 oppilasta)

Breikin sijoittaminen oikeaan kohtaan p&ivasta

Breikkii edeltdvin liikunnan médaran huomioi-
minen

Oppilaiden kokemukset
siitd, miten liikuntabreikit
vaikuttavat oppitunneilla

keskittymiseen?

Oppilaiden kokemukset
siitd, milloin liikuntabreikki
on oppilaiden kokemusten
mukaan hyodyllisin keskit-
tymisen kannalta?

2. Vaikuttavatko litkunta-
breikit oppitunneilla kes-
kittymiseen oppilaiden
kokemusten mukaan?




TAULUKKO 2. Neljd eri oppilastyyppid
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Alateema 3. : Yhdistivi
o istidvi
Miki on
Alateemal.: s teema:
Alateema 2. : suosikkiliikuntad{_ = .
Parantaako .. . |Loytyiko
Oppil - |litcuntabreikki Haluatko, etti breikkisi tai oopilaalle Oppilas-
ilas i iikuntabreikki
ppilastyypp P liikuntabreikkeja olisi | breikki,joka | L. . miri
keskittymisti . mieluisa
X K myos tulevaisuudessa? auttaa .
oppitunneilla? . breikki
keskittymadin . .
. oppitunneilta?
parhaiten?
Kylld, koska ne
Kyll, olen y .
Varma . |parantavat tunneilla
L . |huomannut, ettd . . N 1
tanssibreikkaaja keskittymistd ja kylld,
parantaa. o Lo
koska pidén niista.
Kyll4, koska pidian
Joillain tunneilla y . P
B . .. ... |niistd, mutten ole
Epdvarma tanssi-{parantaa ja joillain
. . varma auttavatko ne . 1 w 6
breikkaaja tunneilla ei pa- ) ) Tanssibreikki Kylla
minua aina
ranna. . .
keskittyméadn tunneilla.
En ole huomannut
o ... |Kylld, koska pidan
el mitddn eroa nithin | 7 o
Epalleva . . |niistd, mutta ne ervat
. . |tunteihin, joilla ei . 1
tanssibreikkaaja auta minua
ole Keskittvmas
eskittymian.
liikkuntabreikkia. i
En ole huomannut |En, koska ne eivit auta
et qes e s Venyttely,
Epdilevi liikunta{mitidn positiivista [ja vililld jopa . T .
i . I A ’ Liikekortit tai Ei 2
breikkaaja vaikutusta, vililla |héiritsevit .
yatkutusta, va oevat pariliikkeet
jopa héiritsevat keskittymista

Alateemat, joista oppilastyypit muodostuivat, olivat: 1. ” Oppilaan mie-

lipide siitd, parantaako liikuntabreikki keskittymisti oppitunneilla?”, 2. ” Oppilaan mielipide

siitd, haluaako hin, ettd litkuntabreikkeji olisi myds tulevaisuudessa” ja 3. ” Keskittymiseen

parhaiten auttava liikunta-breikki/Suosikkilitkuntabreikki”, jotka muotoiltiin kysy-

mysmuotoon taulukon selkeyden vuoksi: 1. “Parantaako litkuntabreikki keskittymisti

oppitunneilla?”, 2. "Haluatko, etti liikuntabreikkeji olisi myds tulevaisuudessa?” ja 3.

"Mikd on suosikkiliikuntabreikkisi tai breikki, joka auttaa keskittymddin parhaiten?”. Ai-

neistosta erottui alateemojen joukkoon vield teemoja yhdistava teema: ” Loytyiko op-

pilaalle mieluisa breikki oppitunneilta”. Nelja oppilastyyppid nimettiin sen mukaan,

kuinka varmoja he olivat omien kokemustensa mukaan liikuntabreikkien hyodyista

ja miké oli heiddn suosikkiliikuntabreikkinsd, esimerkiksi epdvarma tanssibreikkaaja.
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Jotta kokonaiskuva sekd teemojen véliset suhteet saatiin hahmotettua,
pdddyttiin alateemojen esiintyvyys myos kvantifioimaan. Oppilasmddrit on esitetty
taulukon 1. yhteydessd. Sama oppilas saattoi kuulua useamman eri alateeman alle.
Maxwellin (2010) mukaan kvantifiointia tulee kuitenkin kdyttdd vain tiydentamaan
laadullisen tutkimuksen analyysid. Télld tavoin se on kuitenkin arvokas analyysi-
viline ja silld voidaan lisdtd tutkimuksen ldapindkyvyyttd. Sisdllonanalyysissd ryh-
mittelyd seuraa vield abstrahointi, eli kasitteellistiminen, jossa valikoitu ja luoki-
teltu empiirinen aineisto liitetddn teoreettisiin késitteisiin (Tuomi ja Sarajarvi 2018,
125-127). Analyysissd aineiston kaisitteellistdminen tapahtui osittain pdallekkdin

ryhmittelyn loppuvaiheen kanssa.

4.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimus on tehty eettisid periaatteita noudattaen ja tutkimuksen luotettavuuteen
on kiinnitetty huomioita tutkimuksen teon kaikissa vaiheissa. Laadulliselle tutki-
mukselle on ominaista, ettd tutkija ei pysty olemaan tdysin objektiivisessa asemassa
aineiston keruu- ja analyysivaiheissa, silld tutkija tekee tulkinnat, joihin vaikuttavat
hénen késityksensa tutkittavasta ilmiostéd (Kiviniemi 2018, 84-86, Tuomi ja Sarajdrvi
2018; 25). Tassdkin tutkimuksessa tulkitsin oppilaiden puhetta vdistaimattd oman
kokemusmaailmani kautta, vaikka pyrinkin tiedostamaan tutkimuksessa ldsné ole-
vat luotettavuuskysymykset ja nédin ollen myo6s ennaltaehkdisemédn tutkimuksen
luotettavuutta heikentavat tekijit.

Tutkimusaineiston kerddmisessd yksi tarked huomioitava asia oli se, ettd tee-
mahaastatteluihin osallistujat olivat alaikdisid. Tastd johtuen heiddn koteihinsa l&-
hetettiin sahkopostitse tutkimuslupapyynto. Samalla koteihin tiedotettiin aiheesta,
jota tutkimus kasitteli. Tutkimuksen tarkoituksesta ja aiheesta kerrottiin luokassa
myos kaikille oppilaille yhteisesti, jotta he tiesivét, mistd oli kyse. Tutkimukseen
osallistuville tiedottaminen tutkimuksen aiheesta ja tutkimuksen kulusta onkin tut-
kimuksen eettisyyden kannalta tdrkedd (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 86). Yksi haastat-
telutilanteissa huomioitava asia oli tutkijana oma suhteeni oppilaisiin. Ennen haas-

tatteluiden toteuttamista olin ehtinyt seuraamaan luokan opetusta jo jonkin aikaa,
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joten olin ndin ollen jo tuttu oppilaille. Oppilaiden kannalta arvelen tamé&n olleen
vain haastattelutilanteita helpottava tekijd, silld oppilaat eivit vierastaneet minua.
Samalla en ollut myoskddn luokan oma opettaja, mikéd saattoi rentouttaa oppilaita
kertomaan rehellisesti kokemuksensa haastattelukysymyksiin. Oppilaiden ja luo-
kan toimintakulttuurin tuttuus vaikutti kuitenkin my6s omaan rooliini haastattelu-
tilanteessa. Hirsjarven ja Hurmeen (2014, 96-98) mukaan haastattelijan tulisi haas-
tattelutilanteessa olla muun muassa tehtdvakeskeinen ja kiinnostunut, luottamusta
herattava sekd samalla osallistuva, mutta puolueeton. Pyrin haastattelutilanteissa
olemaan kiinnostunut kaikkien oppilaiden vastauksista, jotta he kokisivat vastauk-
sensa tdrkeiksi ja rohkaistuisivat kertomaan lisdd. Samalla pidin kuitenkin teht&dva-
keskeisen otteen. Luottamusta pyrin herdttdmaan oppilaissa muistuttamalla heita
siitd, ettei heiddn nimensa tulisi ndkymé&dn missddn ja ettd nauhoitan haastattelut
vain omaa kdyttodni varten, jotta pystyn tutkimuksessani palaamaan heiddn vas-
tauksiinsa. Omaa osallisuuttani lisasi se, ettd luokan toimintakulttuuri oli minulle
tuttu, silld olin ndhnyt, kuinka erilaiset liikuntabreikit toimivat mielestdni luokassa.
Koska minulle oli ehtinyt muodostua jo jonkinasteinen mielipide haastattelussa ky-
symistdni asioista, oli sitdkin tirkeampadd tiedostaa, ettd reaktioni oppilaiden vas-
tauksiin tulivat olla kiinnostuneita, mutta neutraaleja. Hirsjarven ja Hurmeen (2014,
34-35) mukaan haastateltavalla saattaa olla paineita antaa vastauksia, joita hdn ar-
velee haastattelijan toivovan. Pyrin minimoimaan t&td sosiaalista painetta silld, ettd
haastattelut toteutettiin yksilchaastatteluina ja muistutin oppilaita joissain koh-
dissa, ettd oikeita tai vdaria vastauksia ei ole olemassa, vaan tiarkeinta oli kuulla hei-
dédn kokemuksensa asioista. Yksilohaastattelun valintaan vaikutti myos se, ettd ha-
lusin pédstaa kaikkien oppilaiden ddanen kuuluviin tasapuolisesti. Yksilohaastattelu
ja teemahaastattelu mahdollistivat sen, ettd jokaisen oppilaan kanssa pystyttiin ete-
nemadan joustavasti teemasta toiseen siind jdrjestyksessd, miten jokaisessa haastatte-
lussa oli luontaista edetd. Tama hieman ongelmallisenakin nédhty aineistonkeruun
vaihtelu kuuluu laadulliseen tutkimukseen, ja on Kiviniemen (2018, 83) mukaan tie-

dostettava ja hyvaksyttava.
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Tutkimuksen eettisyydestd huolehdittiin myds niin, ettei haastatteludanitteille
ja kirjalliseen aineistoon ollut muilla padsyd. Haastatteluaineisto havitettiin tutki-
muksen valmistumisen jdlkeen. Aineiston sisdllonanalyysi tehtiin systemaattisesti,
jotta tutkimuskysymysten kannalta kaikki olennainen aineisto tuli huomioiduksi
tutkimuksessa. Raportointivaiheessa tutkimuksen analysointivaiheet pyrittiin ku-
vaamaan mahdollisimman tarkasti lukijalle ndhtdvéksi. Kiviniemen (2018, 83-85)

mukaan tdmd onkin yksi tutkimuksen uskottavuutta lisddva tekija.

5 OPPILAIDEN KOKEMUKSIA KESKITTYMISESTA
OPPITUNNEILLA

Hyvi tyérauha. Kaikki haastatelluista oppilaista kokivat, ettd keskittyminen vaatii
riittdvan hyvéan tyérauhan. Hyvéa tyorauha puolestaan tarkoitti oppilaille riittavaa
hiljaisuutta. Yksi oppilas kuvaili oloaan hyvin tyérauhan vallitessa seuraavalla ta-
valla:

”Noo semmonen niin ku on tosi hiljasta, se on tosi hyvd, sitten si voit vaan rau-

hassa miettid kaikkia laskuja sulla on oikein semmonen sujuu tosi hyvin, mut sit

kun on melua niin yhenkin laskun laskemisessa voi mennd hirvedin kauan.” -
Poika2

Toisen oppilaan mielestd hyvan tydrauhan vallitessa voi kuulua pientd kuiskutte-

lua, muttei kovaddnisempad puhetta.

“No sillon sielld on tydrauha, paitsi on sielld jotain pientd kuiskutusta kuulua,

mut ei mitidin semmosta hirveen kovaa puhetta ja siiten tota no niin—="- Op-
pilas 6

Kaksi oppilasta yhdistivdat hyvdan tyorauhaan myos tyoskentelyn etenemisen.

Heistd toinen kuvasi tyoskentelydan hyvan tyorauhan vallitessa seuraavalla tavalla:

“Noo hyvi tyorauha jaa 66 mitd si oot nytten tekemdssi niin se niinkun edistyy
sillai hyvin ettei pitki. Jos si oot vaikka 06 jos si et niin kun keskity siihen niin
voi tapahtua vaikka sillee, et si oot miettimdssd vaikka jotain juttuaa vaikka ma-
tikassa jotain laskua, niin sit tota sun ajatus katkeaa ja joudut alottaa sen alusta
taas.” - Oppilas 10
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Oppilaiden kokemusten mukaan tehtdvien tekeminen vei siis paljon kauemmin ai-
kaa, jos tunnilla vallitsi huono tyorauha, silld melussa ajatus katkesi ja tehtdvan jou-
tui aloittamaan alusta. Keskittyminen yhdistyi nédin ollen myos vahvasti tydskente-
lyyn oppitunneilla.

Kahdelle oppilaalle keskittyminen tarkoitti tyorauhaan vahvasti liittyvaa
opettajan ohjeiden kuulemista ja ymmartdmistd. Toinen heistd kuvaili keskittymis-
tdan oppitunnilla ndin:

“No et pystyy kuuntelemaan ja sit sillee et tietid, et mitdi sielld tehddn.” - Oppi-

las 3
Huono tyorauha héiritsi siis keskittymistd jo ohjeiden kuunteluvaiheessa ja vaikutti

edelleen tunnin etenemiseen.

Sopiva vireystila. Oppilaista kuusi yhdisti keskittymisen sopivaan vireystilaan. Yksi
heistd kertoi, ettd han tunnistaa hyvin, kun ei jaksaisi keskittya. Olotilaa, jolloin kes-
kittyminen oli haastavaa, hdn kuvaili vasyneeksi:

”No, on koko ajan vihin sellanen, joko meinaa nukahtaa tai sellanen, et olis

padstivd ylos.” - Oppilas 1

Oppilaan kokemusten mukaan ylos nouseminen auttoi saamaan itsensd virkedm-
maksi ja keskittyneemmaéksi. Toisen oppilaan keskittymista hdiritsi puolestaan lii-
allinen energian maara:

"No lihinnd sitd niin ku md teen ne hommat hyvin ja keskittyneesti enkd md

ala sihlddn mitddn muuta et mulla ei oo niin kun liikaa sitd energiaa, mulla ei
oo asiaa kavereille.” — Oppilas 5

Oppilaan oli kokemustensa mukaan haastavampi keskittyd tunnin aiheeseen, kun

energiaa oli liikaa.

Tunneilla oppiminen. Jo edelld mainittu keskittymisen yhdistdiminen hyvaan tyorau-
haan ja tyoskentelyn etenemiseen vaikutti varmasti myos oppilaiden oppimiseen
tunneilla. Kaksi oppilasta koki, ettd keskittyminen vaikutti jopa oppimiseen. Toinen

heistd kuvaili oloaan, kun héan pystyi keskittyméén, seuraavalla tavalla:
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”No 60 vihin semmonen, ettd tota etti keskittyny aika paljon et ne tehtivit tulis
tehtyd oikein, niin sit siind oppii enemmin kun pystyy keskittymdin.” - Oppilas
6

Keskittymisen kautta oli hanen mukaansa siis mahdollista oppia enemmaén. Myos
toinen oppilas kuvaili keskittymisen vaikutuksia parempaan oppimiseen sitd
kautta, ettd keskittyessddn hdan pystyi ymmaértdméadn opeteltavan asian paremmin,
mutta ymmartaminen oli lisdksi nopeampaa. Kokemuksiaan hian kuvailee seuraa-
valla tavalla:

“No se on niinku mun mielestd juustin sellasta, etti tuntuu siltd ettd niinkun

aivoihin tulee justiinsa kokonaan uus juttu kun s katot sitd juttua ja sitten kun

sd niinku. .. tuntuu ihan niinkun joku kamera ois sun pddin sisilld, niin sit kun
sd otat kuvan siitd niin ihan kun se olis sellanen mielikuva siind.” - Oppilas 4

Oppilas kuvaili uuden asian ymmartamisen kokemustaan mielenkiintoisella ta-
valla, mikd havainnollisti, kuinka hyva keskittyminen nopeutti hdnen tiedonkasit-

telyprosessiaan.

Tietoinen ajattelu. Kolmen oppilaan kokemusten mukaan, keskittyminen oli myos
heistd itsestddn kiinni. Kun oppilaat keskittyivit, he eivat tehneet mitdén muuta
ylimé&éraistd, eli heidan tarkkaavaisuutensa pysyi talloin tunnin tydskentelyssa.
Yksi heistd kuvaili keskittymistd seuraavalla tavalla:

"Tekee ahkerasti, ei keskity oikein muuhun, ja sitten niinku ei haahuile mis-

sddn, esim matematiikan tunnilla, sillon kun md oon kunnolla keskittyny, niin
mié oon tehny koko aukeaman ja vield lisitehtivit sithen.” - Oppilas 7

Oppilas kertoi kuljeksivansa ympéri luokkaa silloin, kun hén ei keskittynyt oppi-
tunnin tehtédviin. Mikali oppilas oli keskittynyt tunnilla, se ndkyi myos tehtdvien

edistymisend. Toinen heistd kertoi keskittymisestd seuraavalla tavalla:

"—=66 no yleensi mii oon sillee, et mi keskityn, vaikken mii jaksais keskit-
tyi——"~ Oppilas 1

Oppilas tunnisti siis omasta olotilastaan, milloin keskittyminen oli haastavampaa,

vaikka siitd huolimatta hidn pystyi kylld keskittyman.
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6 LIIKUNTABREIKKIEN VAIKUTUKSET OPPITUN-
NEILLA KESKITTYMISEEN

Oppilastyypin Varma tanssibreikkaaja muodosti yksi oppilas, jonka suhtautuminen
litkkuntabreikkejd kohtaan oli positiivinen, silld han oli huomannut, ettd breikit aut-
tavat oppitunneilla keskittymiseen (taulukko 2.). Varma tanssibreikkaaja toivoi, etta
breikkeja olisi osalla tunneista myos tulevaisuudessa. Oppilastyypin suosikkilii-
kuntabreikki oli tanssibreikki, joka oli myo6s luokan yleisin breikki. Varma tanssi-
breikkaaja oli my®os itsevarma liikkuja, joka toivoi lilkuntabreikeiltd vield lisdd haas-
tetta ja liiketta.

Epdvarma tanssibreikkaaja - oppilastyypin alle valikoitui suurin osa haastatel-
luista oppilaista, kuusi oppilasta, jotka olivat Varma tanssibreikkaaja - oppilastyy-
pin muodostaneita oppilaita hieman epavarmempia liikuntabreikkien hyddyllisyy-
destd. Epdvarman tanssibreikkaajan mielestd liikuntabreikit kylld paransivat kes-
kittymistd, mutta eivit kaikilla tunneilla. Liikuntabreikkien hyotyjd vilillad epdileva,
mutta tanssista pitdvé, toisaalta piti liikuntabreikeistd ja halusi, ettd niitd olisi my0s
tulevaisuudessa, mutta toisaalta hian koki, ettei niitd aina olisi tarvinnut, koska
niistd ei ollut aina mitddan hyotya. Tanssibreikki oli mieluisin liikuntabreikki myos
Epdvarmalle tanssibreikkaajalle, vaikka tansseihin toivottiinkin enemmaén vaihte-
lua tiettyjen samojen tanssibreikkien toistamisen sijaan. Kolmannen oppilastyypin:
Epdilevin tanssibreikkaajan, muodosti yksi oppilas. Epdileva tanssibreikkaaja kylla
piti litkkuntabreikeistd ja erityisesti tanssibreikeistd, mutta han ei ollut huomannut
breikkien auttavan keskittymistd millddan tunnilla. Myos taman oppilastyypin suo-
sikkibreikki oli tanssibreikki, vaikkei se hdnen mielestddn parantanutkaan keskitty-
mista.

Viimeisen oppilastyypin: Epdilevin litkuntabreikkaajan, muodosti kaksi oppi-
lasta, jotka erosivat edelld mainituista oppilastyypeistd sen suhteen, ettd he eivit
pitdneet mistddn luokassa pidetyistd breikeistd. Epdilevé liikuntabreikkaaja ei ollut
huomannut breikeilld olevan mitddn positiivista vaikutusta keskittymiseen ja pi-

demmiéit tanssibreikit jopa hdiritsivat keskittymistd, koska niiden jalkeen oli valilla
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vaikeampi keskittyd. Epdileva litkuntabreikkaaja kuitenkin toivoi tulevaisuutta var-
ten, ettd luokan liikuntabreikeissd kdytettdisiin liikekortteja ja pariliikkeitd tai veny-
teltdisiin. Oppilastyypin toivomat liikuntabreikit olivat tanssibreikkeja paljon rau-
hallisempia. Oppilastyyppi toisaalta halusi, ettd liikuntabreikit jatkuvat, mutta toi-
saalta taas ei halunnut, silld ne eivit auttaneet hdntd keskittymaan.

Oppilaiden suosikkibreikki ja se, oliko luokalla usein tdtd suosikkibreikkid op-
pitunneilla, erottivat lilkuntabreikkeihin positiivisesti ja negatiivisesti suhtautuvat
toisistaan. Oppilaan suosikkibreikki ei kuitenkaan ollut suoraan yhteydessa oppi-
laiden suhtautumiseen liikuntabreikkien hy6tyyn keskittymisen kannalta, silléd kol-
mannen oppilastyypin, Epdilevdn tanssibreikkaajan, suosikkibreikki oli tanssi-
breikki, mutta hin ei silti kokenut, ett4 liikuntabreikit auttaisivat tunneilla keskitty-

miseen.

6.1 Liikuntabreikkien keskittymiseen vaikuttavat tekijit

Vireystilan muutokset. Haastattelemistani oppilaista kuusi oppilasta oli sitd mieltd,
ettd lilkuntabreikit vaikuttavat keskittymiseen vireystilan muutosten kautta. Heista
nelja kertoi liikuntabreikkien auttavan keskittymadén silld, niistd heiddn sanojensa
mukaan ”sai energiaa”, eli ne paransivat vireystilaa. Yksi heistd kuvaili liikuntabrei-

kin jalkeistd olotilaa seuraavalla tavalla:

”Aika sellanen enemmiin energisempi tai semmonen.” - Oppilas 10
Liikuntabreikit eivat kuitenkaan aina lisdnneet vireystasoa, mitd yksi oppilas ku-
vaili valitunnilla liikkumisen kautta:

”No jospa tekee jotain, vaikka juoksee koko vilitunnin, niin sit se menettidi ener-

giaa ja vililld sitd saa siind, et jos pitdd vililld pienen tauon ja taas juoksee, niin

sit sitd taas menettdd sitd energiaa. Se on ehkdi vihdn samanlainen ku autossa, si

ajat autoa, sit sd kaasutat, jarrutat, kaasutat, jarrutat ja siind menee bensaa, niin
se bensa kuvastaa titdi energian.” — Oppilas 7

Oppilas oli sitd mieltd, ettd liikuntabreikkien jdlkeisen olotilan vaihtelun vuoksi lii-
kuntabreikit parantavat keskittymista joillain tunneilla, mutta joillain tunneilla puo-
lestaan eivit. Kun kyselin oppilaalta vield lisdd energian kulutuksen vaikutuksista

keskittymiseen, han kertoi, ettd keskittymisen kannalta oli parasta, ettd energiaa oli
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oppitunnilla sopivasti: ei liikaa eikd liian vahan. Hanen mukaansa liikuntabreikki
valilld kulutti ja vélilld lisdsi energiaa, mutta syytd sille hédn ei tiennyt.

Kolme oppilasta kertoi, ettd heilld oli vililla levoton olo liikuntabreikkien
jdlkeen. Yhdelle heistd levoton olo jdi tanssibreikin ja toiselle leuanvetopisteelld kay-
misen jdlkeen. Oppilas, joka koki joidenkin tanssibreikkien jdlkeen levottomuutta,
kuvaili tuntemuksiaan seuraavalla tavalla:

”No joskus tota noin niin kun kuulee musiikkia ja kaikki tanssii, niin siind tulee

sellanen, et pakko litkkua, niin sitten kun se rauhottuu niin tulee sellanen tyhji
olo, et mitd nyt tapahtuu, haluu jatkaa.” - Oppilas 8

Oppilas kertoi, kuinka tanssibreikin jdlkeen hdn ei meinannut malttaa lopettaa tans-
simista. Toinen oppilas kertoi samanlaisesta keskittymisen puutteesta puolestaan
sen jdlkeen, kun hidn on kdynyt vetdmassa leukoja:

”Sillon kun md meen tekemdin leukoja vaikka tai jotain muuta sinne, niin sillon

mulla tulee sellanen, et mun tekee mieli mennd taas sinne ja eikd voi oikein kes-
kittyd.” — Oppilas 7

Oppilas kuvaili, kuinka leukojen vetdmisen jdlkeen keskittymistd hdiritsi se, etta
leukoja tekisi mennd vetdamddn heti uudestaan. Yksi oppilas koki, ettd liiallinen
energia heikensi oppitunnilla keskittymistd ldhes poikkeuksetta. Hanen oli vaike-
ampi keskittyé liikuntabreikkien jédlkeen, silld breikin jdlkeen ei malttanut istua pai-

kallaan. Liikuntabreikin jédlkeistd olotilaansa hdn kuvaili seuraavalla tavalla:

”Ehkd jopa vihin vaikeemmin on pystyny keskittyd.” - Oppilas 3

Kolme haastattelemaani oppilasta puolestaan toivoi lilkuntabreikeiltd enemman lii-
kettd tai hengastymistd. Yksi heistd kaipasi tulevaisuuteen seuraavanlaisia litkunta-
breikkeja:

“No semmosia, joissa pdisis aika paljon litkkumaan silleen, et vaikka ei mitdidn

semmosta et oltais aika paljon paikallaan vaan pidsis oikeesti litkkumaan——

——Vaikka voitais tehd jotain no vaikka, jotain kuntoleikkid tai jotain semmosta.”
- Oppilas 6

Oppilas oli kokenut, ettd joissain luokan tekemissa liikuntabreikeissa liikettd tuli
melko védhan ja hdn toivoi muutosta asiaan. Toisen oppilaan toiveet tulevaisuuden

liikuntabreikeiltid olivat samankaltaiset:
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"—— mi yleensi tykkidn sellasista energisisti tansseista, sellaista just sellasista
swish, swisheistd mutta se ei 0o hauska endd.” — Oppilas 5

Oppilas toivoi tanssibreikeiltd lisdd energisyyttd sekd vaihtelua, silld luokan paljon
tanssimaan Swish swish -tanssiin hén oli jo ehtinyt kylldstya. Oppilaat eivat kuiten-
kaan suoraan yhdisténeet breikkejd, joissa tulee enemman liikettd, parempaan kes-
kittymiseen. Yksi oppilas arveli, ettd rankempi liikunta voisi auttaa my6s oppitun-
neilla keskittymiseen. Han toivoi, ettd luokassa pddstdisiin tanssimaan myos va-
paasti omalla tyylilld musiikin tahdissa ja kuvaili tédllaisen vapaan tanssibreikin jal-
keistd olotilaa seuraavalla tavalla:
"No joo sitten tulis ehki vihin semmonen hengihtivd olo ja sitten tekiskin mieli

niinku enemmin laskea ja tdmmdstd ja se istuminen penkkiin ois ”ai ettd ihanaa
taas saa laskea” niin tai mitd vaan tehd, mikd tunti nyt onkaan.” - Oppilas 8

Oppilas siis arveli, ettd mikéli tanssibreikeissd pédésisi liikkumaan vapaasti, litketta
tulisi sitd kautta enemman ja se lisdisi my0s breikeissd hengdstymistd. Taméan ansi-
osta taas istuminen voisi tuntua helpommalle, kun on vélilld padssyt rasittamaan
itseddn. Kolme oppilasta oli siis sitd mieltd, ettd keskittyminen olisi helpompaa sel-
laisten liikuntabreikkien jdlkeen, joissa liikunta on ollut rasittavaa ja on padssyt kun-

nolla hengadstymadéan ja kuluttamaan energiaa.

Verenkierron lisddminen. Liikuntabreikkien ndhtiin my6s parantavan lihasten veren-
kiertoa ja lihasjumeja. Yksi oppilas kertoi liikuntabreikkien auttavan keskittyméaan
tunneilla, silld ne vetristavat lihaksia ja tuovat hyvéaa oloa kehoon.

"No jos ollaan esim. vaikka tunnin lopuks tanssitaan niin sitten kun si oot is-

tunu pitkdin, sun lihakset on silleen ollu pitkdin liikkkumatta tai silleen kun on

ollu vaan paikalla sitten ne niin kun vetreytyy ja sit siind tulee sellanen hyvi
olo.” - Oppilas 6

Toinenkin oppilas mainitse venyttely-breikkien lihaksia vetristivan vaikutuksen,
mutta hdnen mukaansa se ei parantanut kuitenkaan tunneilla keskittymistd. Venyt-

tely helpotti enemmaénkin vain niskojen ja hartioiden jumeja.

"Hywi fiilis”. Kaksi oppilasta perusteli tanssibreikin auttavan keskittymaan parhai-

ten, silld tanssiminen on kivaa tai hauskaa. Sit4, miksi tanssibreikkien hauskuus
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auttoi heitd keskittyméaan tunneilla, he eivit osanneet perustella tarkemmin. Yksi
heistd kertoi tanssibreikin olevan keskittymiseen parhaiten auttavan breikin liséksi
myo6s hanen suosikkibreikkinsg, silld tanssiminen oli hdnen mukaansa vapautta-
vaa:

”No ehkii sen takia, koska siind niinku pystyy, miten md nyt tin sanoisin, siini

pystyy jotenkin vapauttamaan ittensd tai jotain tdlldstd, etti se ei oo sellanen
esim jos vaikka menndin ulos niin sit sielld leikitdin, niin se ei oo niinku yhtd

mukavaa ku siind —= ja sit siind saa tanssiakin.” - Oppilas 7
Oppilas vertasi sitd, kuinka tanssiminen ei ollut samanlaista kuin muu leikkiminen.
Tanssiminen oli hdnelle ainutlaatuinen liikkumisen muoto. Toinen oppilas vertasi
tanssibreikkejd muihin breikkeihin ja kertoi, kuinka esimerkiksi luokan kokeilema
matikkabreikki ei ollut hyodyllinen keskittymiselle, koska se ei ollut niin hauskaa
kuin tanssiminen.

Haastatelluista oppilaista kahdeksan piti luokan kokeilemista liikunta-
breikeistd ja heistd kaikkien suosikkiliikuntabreikki oli tanssibreikki. Yksi oppilas
kuvasi tarkemmin sitd, kuinka tanssibreikki antoi hyvaa fiilistd, vaikkei se hdnen
mielestddn varsinaisesi vaikuttanutkaan oppitunnilla keskittymiseen:

“Niin sellanen kiva fiilis, mut ei mulla mitenkdin sellanen virkeempi olo oo, ihan
sama olo, mutta ne on vaan kivoja vililld.” — Oppilas 8

Sama oppilas kertoi kuitenkin, ettd aina ei ole tanssifiilistd, mutta silloin han toimi

seuraavalla tavalla:

—— mutta sitten taas joskus sitten niindkin pdivind niin md en sitten vaan rupee
tanssimaan siind tunnilla, silld hetkelld ja joskus md vaan haluun kuunnella sitd

musiikkia ja fiilistelli siind vihin sitten——"- Oppilas 8
Jo pelkki tassibreikin musiikin kuunteleminen riitti tuomaan oppilaalle hyvaa fii-
listd. Oppilaat siis kokivat liikuntabreikkien auttavan tunneilla keskittymiseen hy-
vén fiiliksen kautta. Yksi oppilas oli kuitenkin sitd mieltd, ettd tanssibreikit tuovat

vain hyvaa fiilistd, eivatka auta keskittymiseen.

Kognitiiviset haasteet. Yksi haastatelluista oppilaista perusteli tanssibreikin valintaa
parhaiten keskittymistd auttavaksi breikiksi silld, ettd tanssi haastaa my0s aivoja,

jos tanssikappale on tarpeeksi haastava. Han toivoi tansseilta myos lisdd vaihtelua:
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"Must tuntuu ettd, kun nykydinhin meilld on sellaset niin sanotut vakio tota
litkuntabreikit tai just dancet niin ettd vdlilld niin kun jotain uutakin kun pelkddi
sitd en muistaa niin kun ulkoa ja sit on sillee et ai niin tid on tid tanssi vaan etti
niin kun tarvis niin kun ehkd kiyttid aivojakin siind, et okei toi meni tolleen,
mites md nyt teen, ettd ei mennd jotain Swish, swish 1106 kertaa tai jotain waka
wakaa ku meilld on nykyddn joku kolme juttua miti me pydritetidan.” - Oppilas
5

Oppilaan mukaan luokkaan oli valikoitunut kolme tanssia, joita toistettiin aina kun
tunnilla péaétettiin pitdd tanssibreikki. Samaa mieltd olivat viisi muuta oppilasta,
jotka my0s toivoivat tulevaisuuteen enemman vaihtelua liikuntabreikeiltd. Samojen
tanssien toistamisesta oli seurannut tilanne, ettd tanssit muisti jo ulkoa, eikd aivoja
tarvinnut haastaa breikeissd tuskin lainkaan.

Yksi haastattelemistani oppilaista ei kuitenkaan pitdnyt tanssibreikeissa
tarvittavaa kognitiivista tyoskentelyd hyvand asiana, silld han halusi pitdd breikin
ajan tunnilla opiskeltavat asiat mielessdan:

"Joo esim on ollu sellasta reiteen sitten on ollu varpaisiin ja sit on ollu olkapiii-

hinkin niin se ei niinkun juustiinsa hdiritse mitddn koska silld sillon saa pidettyi
mielessd sen juustinsa kun vaan tekee jotakin. Sd voit keskittydi sithen mutta sit-

ten niinkun sun ajatukset voi olla muualla siind. Mun ajatukset on useesti ——
jos md vaikka kirjotan tdssi ndin niin mun ajatukset on jossain muualla kuiten-
kin. Md ajattelen than muuta mitd md oon tekemdssd, niin se useesti auttaa mua
keskittymdin.” — Oppilas 4

Oppilaan kokemusten mukaan erilaiset parihipat, kuten varvashippa, olivat pa-
rempi vaihtoehto hénelle keskittymisen kannalta tanssin sijaan, silld hippojen ai-
kana hédn pystyi pitdimddn tunnilla opiskelemansa asiat mielessd. Tanssibreikkien
pituus hdiritsi my6s oppilaan keskittymista:

”Niin md tykkddn tanssia, se on ollu niinkun pienestd lapsesta saakka semmonen,

mut se sit alkaa hdiiritseen vihdin kun sitd tanssii pitkdin, niin sit se alkaa vaan
drsyttiin.” — Oppilas 4

Tanssibreikkien pituus hdiritsi my0s toista oppilasta. Han vertasi parihippaa tans-

sibreikkiin seuraavalla tavalla:

“Joo kun se on yleensi vihdin lyhyempi niin sit se on mukava taas tekee vaan,
kun on pddssy vilissd vihin seisomaan.” — Oppilas 2
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Oppilaalle olisi riittanyt pelkka pieni jaloittelu oppitunnin lomassa pidemman tans-
sibreikin sijaan. Osa haastattelemistani oppilaista siis kaipasi liikuntabreikeiltd riit-
tavasti haastetta, jotta breikeistd olisi apua keskittymiseen ja mielenkiinto liikkumi-
seen sdilyisi. Kaikki eivat kuitenkaan kaivanneet liikkuntabreikkejd, joissa sai haastaa

kognitiivisia taitoja, vaan pelkka liikkuminen ja lyhyt tauko tyoskentelyltd riittivat.

Tyorauhan muutokset. Haastatelluista oppilaista puolet mainitsi, ettd luokassa oli va-
lilla levotonta liikuntabreikkien jdlkeen. Heistd kahden oppilaan mukaan levotonta
oli erityisesti tanssibreikkien jalkeen. Myos leuanvetopisteelld kdynti héiritsi erityi-

sesti liikuntapisteen vieressd istuvia. Yksi oppilas kertoi havainnoistaan ndin:

"—— mutta siis musta tuntuu siltd, et ihan niinkun ne ois hirninny titi keskit-
tymisjuttua, et sitten kun kaikki aina kun on tehny vaikka niin kun yhen tehti-
vin niin sitten lihtee heti ja sitten siitd tulee kauhee meteli esim siitd tasapaino-
laudasta kun se niin kun kokoajan osuu lattiaan niin siitd kuuluu aivan hirveen
kovaa.” — Oppilas 4

Oppilas kuvaili, kuinka leuanvetopiste jopa hédrnési joidenkin keskittymistd, silld
osa ei malttanut pysyd sieltd poissa. Lisdksi leuanvetopisteelld ramppaaminen ai-
heutti jonkin verran melua, niin kuin myo6s tasapainolautapisteelld kdyminen.
Haastattelemistani oppilaista my06s toinen mainitsi keskittymistd hdiritsevan me-

lun, joka ldhti leuanvetopisteelta:

"——muakin drsyttii jos siini on joku jonossa siihen leuanvetotankoon ja joku
toinen on sielld ja sit ne puhuu aika paljon niin sit se vihin hiirittee keskitty-
mistd.” - Oppilas 6

Melua aiheutti leuanvetopisteen liiallinen kdytto ja se, ettei sddntdjd aina nouda-
tettu, silld jonotus oli kielletty. Sekd tanssibreikit, ettd liikuntapisteiden kaytto hei-
kensivit luokan tyorauhaa valilld, mihin yhtend syyna oli sdéntojen noudattamat-
tomatta jattaminen. Ongelmat tytrauhassa nousivat kuitenkin esiin myos selvitta-
essd vastauksia ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, joten liikuntabreikit eivt
valttamatta olleet niihin ainoana syynd. Yksi oppilas kuvaili luokan yleista tyorau-
haa seuraavalla tavalla:

”No ainakin se tyorauha, mut sellaseen ei oo meidin luokassa paljon maholli-
suuksia.” — Oppilas 5
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Kaksi oppilasta kertoi haastatteluissa, ettd vililla lilkuntabreikit myos rauhoittivat
luokkaa ja paransivat tyorauhaa. Heistd toisen mukaan liikuntabreikit useimmiten
rauhoittivat luokkaa, vaikkakin valilld niilld oli mys pdinvastainen vaikutuksensa:
"——mutta yleensd se vihin rauhottaa, mutta on se joskus vihdin lisinny kun
kaikki innostuu siitd niin sitten tulee vihin.” — Oppilas 8
Nadin ollen liikuntabreikit sekd auttoivat ettd hairitsivat keskittymistd tyorauhan
kautta. Enimmaékseen oppilaiden vastauksista kuitenkin nousi liikuntabreikkien

keskittymistd hetkellisesti hdiritseva vaikutus.

6.2 Liikuntabreikin hyotyyn vaikuttavia tekijoita

Oikea ajoitus. Oppilaiden kertoman mukaan liikuntabreikin ajankohta vaikutti brei-
kin hyotyyn keskittymisen kannalta. Yksi oppilas kertoi haastattelussa liikunta-
breikkien parantavan keskittymistd yleensd pdivan ensimmadiselld ja viimeisilld tun-
neilla:

”No, jotenkin hauskempia heti kun tulee kouluun ja sit vikoilla tunneilla kun

koulu loppuu, kun ei jaksa keskittyy niin.” - Oppilas 9

Oppilaan mukaan ensimmadiselld tunnilla litkuntabreikki teki kouluun tulemisesta
hauskaa ja viimeisilld tunneilla liikuntabreikki oli myo6s paikallaan, silld loppupdi-
véstd oli usein haastavampi keskittyd. Hanen mielestdan liikuntabreikki toimi myos
hyvéanad motivaattorina tunnin lopulla:

"Kun se on hauska kun pitdi ensin laskea ja tulee se tanssi sit lopussa.” - Op-

pilas 9
Oppilaan mukaan oli esimerkiksi kiva, kun tunnilla oli tehtdvana laskea ensin ma-
tematiikan laskuja, jonka jdlkeen vasta pidettiin tanssibreikki.
Liikuntabreikki oli yhden haastattelemani oppilaan mielestd tarpeeton sel-

laisessa tilanteessa, kun tunnilla oli jo valmiiksi hyva tydrauha:

"Vialilli se on ollu ihan ok, jos sitd ei oo pidetty.” — Oppilas 10

Yksi oppilas ei toivonut liikuntabreikkid tunneille, joilla tunnilla tehtdvien tekemi-

nen vaikutti tuleviin kotitehtidviin maardan:
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"——jos pitddi tehi joku aukeama ja se sit jii loppuun liksyks, niin se vie aika
paljon aikaa ja sitten se on inhottava, jos se keskeyttid sen——""— Oppilas 2

Oppilas halusi keskittyd tunnilla mieluummin tehtdvien tekoon, mikéli tunnin
tehtdvat saattoivat mahdollisesti tulla kotildksyksi. Han halusi tehdd tehtdavat mie-
luummin koulussa kuin kotona. Toinen oppilas puolestaan olisi halunnut breikin

mieluiten matematiikan tunneille:

"Matematiikan tunnilla—— ——No koska se on mun mielestd kaikista tylsin aine
niin sen takia.” — Oppilas 7

Oppilaan mielipiteeseen vaikutti se, ettd matematiikka oli hdnen mielestddn kaikista

“tylsin” oppiaine ja mahdollisesti my6s haastava oppiaine.

Litkuntabreikkid edeltivi litkuntamdird. Haastattelemistani oppilaista kolme kertoi
taukoa edeltdvan oman vireystilan vaikuttavan liikuntabreikin hydtyyn. Heiddn
mukaansa breikissa liikkumista varten voi olla joko liian védsynyt, tai liian energi-
nen. Yksi heistd kuvaili, milloin breikki auttoi tunnilla keskittymiseen ja milloin
puolestaan ei:

”No ku no joskus mulla on sellanen et md oon jo valmiiks niin energinen vilkdiltd,

niin sit se ei periaatteessa voi parantaa sitd mut siis joskus md oon niin visyny
etten md jaksa tehd sitd ja sit joskus se parantaa.” — Oppilas 5

Oppitunnin aikainen liikuntabreikki oli oppilaan mielestd nidin ollen tarpeeton, jos
liikkuntaa oli ollut keskittymisen kannalta riittdvéasti ennen oppituntia. Yksi oppilas
kuvaili litkuntatunnin vaikutusta seuraavan tunnin liikuntabreikkiin:

“No joo esim. ne litkuntabreikit, joissain tunneissa auttaa esim. jos ei oo tullu

litkuttua sitd ennen mitenkdin, mutta sitten jotenkin vaikka litkkatunnin jilkeen

vaikka ois jotakin matikkaa, dikkdid ja sillo ois litkuntabreikki, niin se sitten alkaa
hiiritseen liian paljon.” - Oppilas 4

Luokalla oli oppilaan kertoman mukaan ollut liikuntabreikkeja myos litkuntatun-
nin jdlkeen, mistd ei ollut hyotyéa. Jos oppilailla oli valmiiksi energinen olo tai he
olivat olleet liikuntatunnilla, oppitunnilla ei kaivattu liikuntabreikkid. Valitunnin
hyotyyn keskittymiselle vaikutti kuitenkin se, mitd véalitunnilla oli tehty:

”No tota riippuu vihin, mitd me ollaan tehty vilkdlld, et jos me ollaan paljon
juostu niin sit on semmonen ettd, ai ettd, niin kun md sanoinkin, et nyt on
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kylli kiva taas tulla luokkaan istumaan taas hetkeks, mut sit jos ei oo ollu mitdid
tekemistd vdlkdlld, niin sit on vihin vaikee, et ei nyt viittis mitdd matikkaa las-
kee, tai ei nyt viittis dikkdid tai ei nyt viittis yllii.” - Oppilas 8

Oppilaan kertoman mukaan, mikali valitunnilla ei ollut paddssyt liikkkumaan tar-
peeksi, ei oppitunnille olisi malttanut mennd. Kahden oppilaan mielestd vélitun-
nilla liikkuminen saattoi olla niinkin rasittavaa, ettei seuraavalla tunnilla jaksanut
keskittyd. Toinen heistd kuvaili olotilaansa oppitunnilla fyysisesti liian rankan vali-
tunnin jdlkeen ndin:

“Niin esim. vaikka jos juoksisin vilkin aikana ton kampuksen kentin kolme ker-

taa ympiri putkeen niin sen jilkeen ei oikein voin niin kun, tuntuu siltd, et nyt
mi en oikein pysty keskittymdin seuraavalla tunnilla.” - Oppilas 4

Oppilaan mielestd energiaa ei jadnyt lopputunnilla keskittymiselle, mikéli valitunti
oli ollut fyysisesti liian rankka. Liikuntabreikin tulisi olla siis fyysisesti sopivan ra-

sittava, jotta se olisi optimaalinen oppitunnin aikaisen keskittymisen kannalta.

7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset
7.1.1 Oppilaiden keskittymisen reflektoinnin hyodyntiminen opetuksessa

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vastausta selvitettdessd oppilaat kuvailivat
keskittymistd oppitunneilla keskittymistd helpottavien tai vaikeuttavien olosuhtei-
den, keskittyessa vallitsevan olotilan tai keskittymisen tulosten kautta. Kaikki op-
pilaat yhdistivat keskittymisen hyvddn tydrauhaan, osa puolestaan vireystilan
muutoksiin ja osa parempaan oppimiseen. Rauhallinen ympéristd vaikuttaakin
merkittavasti keskittymisen onnistumiseen, silld meluisassa ympaéristossa tyosken-
tely kuormittaa kognitiivisia prosesseja, kaventaa tarkkaavaisuutta seka lisdd epa-
tarkkuuksien ja virheiden méaarda (Kuikka & Paajanen (2018, 58-59). Vireystila on
my0s ratkaisevassa roolissa tarkkaavaisuuden ylldpitdimisen onnistumisessa (Klen-
berg 2009, 21-23; Paavilainen 2016, 312). Keskittymisen yhdistaminen parempaan

oppimiseen on ymmarrettavad, silld tarkkaavaisuuden ylldpitdiminen opeteltavassa
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asiassa on valttdmatontd asian oppimisen kannalta (Klingberg 2009, 22-23). Pieni
osa oppilaista kuvaili keskittymistd niin, ettd keskittyessdan he eivit tehneet mitdaan
muuta ylimadardistd, kuin mitd tunnilla oli tarkoitus tehdé ja ndin ollen he pystyivat
vaikuttamaan keskittymiseensa tietoisesti. Toisin sanoen he estivit inhibition avulla
muiden yliméddrdisten ja tuntitydskentelyn kannalta epdolennaisten asioiden hdirit-
semisen. Ndilld oppilailla oli taipumusta jutella kavereille kesken tehtdvien teon ja
tiedostivat, kuinka se hdiritsi heiddn keskittymistdan. Oppilaat siis yhdistivat kes-
kittymiseen sen onnistumisen tai epdonnistumisen kannalta olennaisia asioita.
Asiat saattoivat olla my0s sellaisia, joita oppilaat pitivit tarkeind oman keskittymi-
sensd kannalta tai, jotka haastoivat heidan keskittymistaan.

Tutkimustulokset herdttavat pohtimaan, ettd voitaisiinko oppilaiden
kanssa kuitenkin kasitelld enemmaénkin keskittymiskykyd ja siihen vaikuttavia te-
kijoitd, jotta jokainen oppisi tunnistamaan oman keskittymiskykynsd muutokset ja
pystyisi vaikuttamaan keskittymiseensa tietoisesti? Tietoisen harjoittelun nimittdin
on todettu auttavan keskittymiskyvyn parantamisessa (Huotilainen & Moisala
2018, 30; Rothbarti & Posner 2015). Osa haastatelluista oppilaista tiedosti omat haas-
teensa oppitunneilla keskittymiseen, mutta haastatteluissa ei selvinnyt, ettd oliko
heilld mitddn keinoja keskittymisen herpaantumisen estamiseksi. Jokainen oppilas
on varmasti tottunut kuulemaan opettajan ohjeen: "Nyt keskitytddan”, mutta tieta-
vitko oppilaat, mitd he pystyvit tekemddn oman keskittymisensd parantamiseksi,

jos se joissain tilanteissa on haastavaa.

7.1.2 Oppilaiden vaihtelevat mielipiteet liikuntabreikkien vaikutuksista
keskittymiseen

Oppilaiden suhtautuminen liikuntabreikkeihin ja niiden vaikutuksiin oppitunneilla
keskittymiseen vaihteli toisesta dadripddstd toiseen ja oppilaat jakautuivat neljan op-
pilastyypin alle. Suurin osa oppilaista oli sitd mieltd, ettd liikuntabreikit auttavat
keskittymaan oppitunneilla vélilld, mutta eivét aina. Tulokset ovat osittain yhden-
mukaisia Camahalain ja Ipocin (2013), Grieco, Jowers ja Bartholomew (2009) seka

Szabo-Reed, Wills, Lee, Hillman, Washburn ja Donnely (2017) tutkimusten kanssa,
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joissa saatiin positiivisia tuloksia liikuntabreikkien vaikutuksista oppitunneilla kes-
kittymiseen. Tassd tutkimuksessa siihen, etteivét liikuntabreikit auttaneet aina kes-
kittymddn, oppilaat sanoivat vaikuttavan liikuntabreikin ajankohta pdivastd, liikun-
tabreikkid edeltdva litkunnan maara seka liikuntabreikkien keskittymiseen vaikut-
tavista tekijoistd esille nousseet vireystila ja tyorauha. Liikuntabreikin ajankohta ja
litkkuntabreikkid edeltdva litkunnan méaara olivat osaltaan yhteydessd sopivaan vi-
reystasoon. Oppilaan suosikkiliikuntabreikki ja se, oliko tunneilla oppilaan suosik-
kibreikkid, olivat yhteydessd oppilaiden yleiseen suhtautumiseen liikuntabreikkeja
kohtaan. Kolmen ensimmdisen oppilastyypin suhtautuminen liikuntabreikkejd
kohtaan oli nimittdin positiivinen ja heiddn suosikkibreikkiddn, tanssibreikkid, oli
usealla oppitunnilla, kun taas neljannen oppilastyypin suhtautuminen liikunta-
breikkejd kohtaan oli negatiivinen ja oppilastyypin muodostaneiden oppilaiden
suosikkibreikkié ei ollut oppitunneilla tuskin koskaan. Koska kolmas oppilastyyppi
ei kokenut liikuntabreikkien auttavan keskittymddn oppitunneilla, vaikka hdnen
suhtautumisensa liikuntabreikkejad kohtaan oli positiivinen, ei tuloksista voitu suo-
raan péatelld, ettd se, oliko tunneilla oppilaan suosikkibreikkid, olisi vaikuttanut op-
pilaan kokemuksiin liikuntabreikkien vaikutuksista oppitunneilla keskittymiseen.
Tama tekijd kylld saattoi olla yksi oppilaan kokemuksiin vaikuttava tekija.
Tutkimuksen tulokset kertovat siitd, ettd luokan oppilaiden kokemuk-
set mieluisasta ja keskittymistd auttavasta breikistd saattavat vaihdella suurestikin,
mihin vaikuttavat muun muassa se millaisia tunnereaktioita breikki kussakin oppi-
laassa heréttdd ja millainen vireystaso heilld vallitsee ennen breikkid. Oppitunnin
aikaiseen vireystasoon puolestaan vaikuttavat niin koko tuntia edeltdva koulupdiva
ruokailuineen ja vdlitunteineen, kuin jo koulupdivdd edeltdvit younet. Riittdva
unen ja ravinnon mddrd ovat nimittdin ratkaisevia sopivan vireystason kannalta
(Huotilainen 2019). Haastateltujen oppilaiden luokassa samat breikit toistuivat
usein. Mikali kaikkien oppilaiden toiveet pystytdisiin ottamaan paremmin huomi-
oon litkuntabreikkien valinnan suhteen, saattaisi se vaikuttaa oppilaiden mielipitei-

siin liikuntabreikkejad kohtaan.
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7.1.3 Oppilaiden yksilolliset kokemukset liikuntabreikkien keskittymiseen
vaikuttavista tekijoista

Oppilailta nousi esiin viisi eri liikuntabreikkien keskittymiseen vaikuttavaa tekijad,
jotka olivat: vireystilan muutokset, verenkierron lisidminen, hyva fiilis, kognitiivi-
set haasteet sekd tyorauhan muutokset. Osa tekijoistd oli keskittymisen kannalta ai-
noastaan positiivisia ja osaan tekijoista liittyi sekd positiivisia, ettd negatiivisia puo-
lia. Vireystila ja tyorauha nousivat esiin myos oppilaiden vastauksissa, kun selvi-
tettiin oppilaiden yleisid kokemuksia keskittymisestd oppitunneilla. Liikuntabreikit
paransivat keskittymistd vireystilan muutosten kautta, eli litkuntabreikki kulutti
energiaa, niin ettd paikallaan istumisesta ja keskittymisestd tuli helpompaa tai se
paransi vireystilaa keskittymisen kannalta sopivaksi. Liikuntabreikin jdlkeen saat-
toi kuitenkin jaddd keskittymisen kannalta jopa liian energinen olo, mistd johtuen
liikkuntabreikki saattoi joidenkin oppilaiden kohdalla vaikuttaa keskittymiseen
myos negatiivisesti. Oppilaiden kokemukset vireystilan vaikutuksista keskittymi-
seen olivat ymmarrettdvid, silld tiedonkasittelymme onkin parhaimmillaan vireys-
tilan keskivaiheilla, eikd silloin, kun vireystila on liian matala tai korkea (Klingberg
2009, 22-23; Kuikka, Pulliainen ja Hanninen 2001, 191; Paavilainen 2016, 312). Yksi
oppilas sekoitti kuitenkin vireystilan ja energiatason toisiinsa, mikd hammensi
hédntd. Oppilaan kokemukset herdttdvat pohtimaan, voitaisiinko 4.-luokkalaisten
oppilaiden kanssa kdyda lapi vireyteen vaikuttavia asioita ja esimerkiksi sitd, miten
on mahdollista, ettd liikkuminen samalla nostaa vireyttd, mutta kuluttaa energiaa.
Liikuntabreikit auttoivat keskittymaan my®os siksi, ettd niiden ansiosta lihakset vet-
ristyivét. Liikunta lisddkin niin lihasten kuin aivojenkin verenkiertoa ja hapensaan-
tia (Jensen 2005, 62; Prigge 2002), mikd parantaa keskittymistd (Kantomaa, Syvéioja
& Kantelin 2013, 14). Suurin osa oppilaista piti luokan oppitunneilla ottamista lii-
kuntabreikeistd ja erityisesti tanssibreikeistd. Osa oppilaista oli vield sitd mieltd, etta
juuri tanssibreikit auttoivat keskittyméaan niiden hauskuuden ansiosta. Koska tun-
teemme vaikuttavat vahvasti keskittymisen taustalla (Kuikka, Pulliainen ja Hanni-
nen 2001, 191-192), ei ole ylldttavad, ettd tanssibreikkien antama “hyva fiilis” pa-

ransi joidenkin oppilaiden mielestd keskittymistd. Tanssibreikit haastoivat myos
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kognitiivisia taitoja, mitd osa oppilaista piti keskittymistd auttavana asiana. Tanssi-
breikkien sopiva vaikeustaso vaikutti myos breikkien mielekkyyteen, mika saattoi
myds vaikuttaa tanssibreikin valintaan keskittymiseen parhaiten auttavaksi liikun-
tabreikiksi. Breikkien kognitiivisia asioita ei koettu ainoastaan keskittymiseen posi-
tiivisesti vaikuttavana tekijand. Yksi oppilas olisi nimittdin halunnut pitdd breikin
takia vililld kesken jddneen tehtdvan asian mielesséddn liikuntabreikin ajan, mutta
tama ei onnistunut, mikali breikki oli kognitiivisesti liian rasittava. Tarkkaavaisuu-
den jakamista useampaa kohteeseen haastaakin se, jos molemmat tarkkaavaisuu-
den kohteet vaativat paljon tietoista kontrollia (Kuikka, Pulliainen & H&nninen
2001, 200) ja tyomuistin kapasiteettia (Klingberg 2009, 20). Puolet oppilaista kertoi,
ettd liikuntabreikit heikensivat vaililld tyorauhaa ja nédin ollen myos hdiritsivit kes-
kittymistd. Osittain tdhdn oli syyna se, ettd joko leuanvetoa tai tanssimista ei olisi
malttanut lopettaa ja osittain se, ettd leuanvetopisteen kdytossd ei aina noudatettu
luokan pelisdantojd. Siihen, miksi liikuntabreikkien vaikutukset olivat vililld posi-
tiivisia ja valilld negatiivisia, vaikuttivat oppilaiden vastausten mukaan liikunta-
breikin ajoitus seka liikuntabreikkid edeltdva liikkumismddrad. Oppilaiden vastauk-
sista puolestaan ndihin tekijoihin yleisimmin mainittiin vaikuttavan ty6rauha ja vi-
reystila. Liikuntabreikkid ei valttamatta kaivattu tunnille, jolla vallitsi jo valmiiksi
hyvid tyorauha. Sen sijaan tunnilla, jolla tyorauha oli heikko, breikki oli paikallaan.
Osa oppilasta oli sitd mieltd, ettd breikkid edeltdva vireystila vaikutti breikin hyo-
tyyn. Joskus olo oli jo valmiiksi niin virked vilitunnin jdlkeen, ettd tunnin aikaisen
liikkuntabreikin oli mahdoton parantaa vireyttd ja keskittymista.

Tulokset kertovat siitd, ettd liikuntabreikkien onnistumisen kannalta on
tarkedd, ettd luokka luo yhteiset pelisddnnot niiden kaytostd ja, ettd pelisddantojen
noudattamista myos valvotaan. Tutkimustulokset olivat osittain pdinvastaisia Ca-
mabhalain ja Ipocin (2013) toimintatutkimuksen kanssa, jossa liikuntabreikit viahen-
sivdt levottomuutta ja rauhoittivat tuntien ilmapiirid. Téassa tutkimuksessa liikunta-
breikeilld oli nimittdin oppilaiden kokemusten mukaan yleisemmin levottomuutta
lisddava vaikutuksensa. Pienempi osa oppilaista kuitenkin oli sitd mieltd, ettd liikun-

tabreikit paransivat useammin tytérauhaa ja viahensivét levottomuutta, kuin lisasi-
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vit sitd. Useat oppilaat kuitenkin mainitsivat my6s luokan yleisestd tyérauhaongel-
masta, mikd saattaa kertoa siitd, ettd liikuntabreikit eivit yksin aiheuttaneet liikun-
tabreikkien jdlkeistd levottomuutta. Tutkimustulosten kanssa samanlaisista liikun-
tabreikkien vaikutuksista raportoivat puolestaan Johnson ja Jones (2016, 29-30). He
kertovat opettajien kokemuksista, joiden mukaan osa heistd vierastaa liikuntabreik-
kien mukaan ottamista oppitunneille kontrollin puutetta sekd ylimaddrdistd melua ja
levottomuutta pelédten

Tulosten mukaan opettaja pystyy vaikuttamaan jonkin verran breikin
hyodyllisyyteen mahdollisimman monen oppilaan keskittymisen kannalta huomi-
oimalla luokan sen hetkisen tyorauhan ja oppilaiden vireystason, breikin ajoituksen
oppitunnilla ja koulupdivéana sekd breikkid edeltdvian liikunnan madran. Haastavaa
vaikuttaisi kuitenkin olevan kaikkien oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioi-
minen optimaalisen keskittymisen mahdollistamiseksi. Tulokset herattdavat mietti-
mén, ettd voitaisiinko jo 4.-luokkalaisille oppilaille antaa enemméan autonomiaa
pddttad itse oppitunnin rytmityksestd, niin ettd liikuntabreikkeihin osallistuminen
olisi vapaaehtoista. Ndin he padsisivit hyodyntdamé&an omia kokemuksiaan oppimi-
selle optimaalisten olosuhteiden luomisessa. Liikuntabreikkien ei tokikaan saisi tél-
16in hdiritd tehtdvien tekoa jatkavien oppilaiden keskittymistd, eikéd litkuntabreikki
saisi olla tekosyy viltelld oppitunnin harjoituksia. Aikaisempia tutkimustuloksia ei
ollut saatavilla litkkuntabreikkien sopivasta ajoituksesta sen tarkemmin kuin, ettd lii-
kuntabreikkejd lisdttiin joko oppitunneille tai koulupdivdan (Camahalan & Ipoc
2015; Grieco, Jowers, Errizuris & Bartholomew 2016; Grieco, Jowers & Bartholomew
2009; Szabo-Reed, Wills, Lee, Hillman, Washburn & Donnely 2017). Oppilaiden ko-
kemusten esiin saaminen voisi antaa my9s opettajalle tarpeellista tietoa luokan toi-
mintakulttuurin rakentamiselle, niin ettd esimerkiksi jokaisen oppilaan toiveet brei-
kin suhteen huomioitaisiin paremmin. Haastatteluiden vastaukset nayttivit, kuinka
4 -luokkalainen osaa jo reflektoida omaa keskittymistéén ja liikuntabreikkien vai-

kutuksia siihen.
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7.2 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Taman tutkimuksen tulokset kertovat siitd, ettd oppilaiden kokemukset keskittymi-
sestd oppitunneilla ja liikuntabreikkien vaikutuksista keskittymiselle eivit ole sa-
manlaisia, vaikkakin joitain yhdenmukaisia kokemuksiakin 16ytyi. Oppilaiden ko-
kemukset erosivat siind, miten liikuntabreikit vaikuttavat keskittymiseen ja ettd
mitkd tekijat vaikuttavat liikuntabreikkien onnistumiseen keskittymisen paranta-
misen kannalta. Mielenkiintoista olisi ollut padstd hyodyntamé&dn haastatteluun
osallistuneiden oppilaiden kokemuksia kdytdnnossd ja selvittdd olisiko ndin saatu
vield parempia tuloksia oppitunneilla keskittymiseen koko luokan kannalta. Oppi-
laiden yksilollisten kokemusten vuoksi liikuntabreikit olisivat vaatineet paljon
breikkien ajoituksen ja sisdllon eriyttamistd. Liikuntabreikkikulttuuria voitaisiin
pyrkid kehittamé&an esimerkiksi yhdessd luokassa toimivamaksi luokan oppilaiden
ja opettajan kokemuksien pohjalta toimintatutkimuksen avulla. Toimintatutkimuk-
sia liikuntabreikkien ja keskittymisen yhteyksistd onkin jo tehty (mm. Camahalan
& Ipoc 2015). Tama tutkimus selvitti oppilaiden kokemuksia, jotka olivat oppilailla
haastatteluhetkelld tuoreimmassa muistissa. Pitkittdistutkimuksella olisi mahdol-
lista selvittdd oppilaiden kokemuksia pidemmalld aikavililld. Useat aikaisemmat
tutkimukset liikuntabreikkien vaikutuksista ovatkin pitkittdistutkimuksia (mm.
Szabo-Reed, Wills, Lee, Hillman, Washburn & Donnely 2017).

Tutkimus selvitti vain oppilaiden kokemuksia liikuntabreikeistd ja
opettajien kokemukset jdivat tutkimuksen ulkopuolelle. Jatkotutkimusmahdolli-
suutena olisi ottaa oppilaiden kokemusten lisdksi myos opettajien kokemukset huo-
mioon, peilata niitd toisiinsa ja selvittdd kokemusten yhteneviisyyksid ja eroja.
Opettajalla on melko suuri vastuu oppilaiden koulupéivéan taukojen rytmityksesta
ja ndin ollen myos oppilaiden keskittymisen optimoinnista. Tamén tutkimuksen
haastateltavat olivat yhden luokan oppilaita ja heiddn kokemuksensa kertoivat yh-
teen luokkaan muotoutuneesta liikuntabreikkien toimintakulttuurista. Jatkotutki-
musmahdollisuutena olisi ottaa tutkimukseen osallistujia suuremmalla otannalla
laajemmalta alueelta, kuin vain yhden kaupungin, yhden koulun ja yhden luokan

sisdltd. Aikaisempaa tutkimusndyttod 10ytyy liikuntabreikkien hyodyistd niiden
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lasten kohdalla, joilla on ylipainoa tai oppimisvaikeuksia (ks. Grieco, Jowers ja Bar-
tholomew 2009; Everhart, Dimon, Stone, Desmond ja Casilio 2012). Jatkotutkimus-
mahdollisuutena olisi my0s ottaa tutkittavaksi rajatusti ndihin kohderyhmiin kuu-
luvien oppilaiden kokemukset. Taméan tutkimuksen ulkopuolelle jdivit oppilaiden
kokemukset toiminnallisista oppitunneista, joihin matalan tason fyysinen aktiivi-
suus on integroitu opeteltavien asioiden lomaan. Mielenkiintoista olisi saada ver-
tailupohjaa toiminnallisista oppitunneista, joissa toiminnallisuus ja liike ovat ldasna
koko tunnin ja tunneista, joilla on liikettd ja fyysistd aktiivisuutta vain liikuntabreik-
kihetkelld, niin kuin Griecon ja tutkijakollegoiden (2016) tutkimuksessa. Liikunta-
vélituntien yhteisvaikutusta edelld mainitun laisilla tunneilla keskittymiseen olisi
lisdiksi mielenkiintoista tutkia.

Tassd tutkimuksessa ei selvitetty oppilaiden yleisid liikkumismielty-
myksid tai vapaa-ajan litkuntatottumuksia. N4illd tekijoilld voi olla myos omat yh-
teytensd oppilaan kokemuksiin liikuntabreikkien vaikutuksista oppitunneilla kes-
kittymiseen. Koska huoli lasten ja nuorten pitkddn paikalla olosta sosiaalisen me-
dian parissa seké liikkumisen vdhenemisestd on suuri, kuinka hienoa olisikin, jos
koulujen aktiivisella liikuntakulttuurilla pystyttdisiin vaikuttamaan myos lasten ja
nuorten vapaa-ajan tottumuksiin. Mitd jos oppilaat pystyisivat hyddyntamé&an kou-
lussa oppimaansa oppitunnin tauotusta myo6s vapaa-ajallaan esimerkiksi kotitehta-
vien teossa ja vield myohemmin tulevaisuudessa opinnoissa ja tydeldmdssa? Jatko-
tutkimusmahdollisuutena voisi olla selvittdd, onko koulun liikuntabreikkikulttuu-
rilla mahdollista siirtovaikutusta oppilaiden vapaa-ajan paikallaan oloon ja myo-

hempiin eldménhallinnantaitoihin.
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LITTTEET

Liite 1. Google forms -kysely haastateltavien valikointiin.

Itsearviointi liilkuntabreikkien vaikutuksesta

“Pakallinen

1. Himi *

2. Parantavatko liikuntabreikit keskittymistasi oppitunneilla? Valitse yksi vaihtoehto. *

Kylld, elen huomannut, ettd parantavat.
Jaillain tunneilla parantaa ja jeillain tunneilla ei paranna.
En ole huomannut mitddn erca niihin tunteihin, joilla ei ole lilkuntabreikkis.

Minun on vaikeampi keskittyd tunneilla lilkuntabreikkien vuoksi.

2. Mink3 luulet waikuttawvan asiaan?

4. Mista liikuntabreikista pidat eniten? *

5. Miksi? *
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S, Mika liikuntabreikki auttaa sinua keskittymadan parhaiten? (Vastaa "ei mikdaan", jos liikuntabreikit
eivat auttaneet sinua keskittymaan.) *

7. Miksi?

&. Haluatko, ettd tulevaisuudessa osalla tunneista on lilkuntabreikkejda? Voit walita useamman
wvaihtoehdon. *

Kylld, koska ne parantavat tunneilla keskittymistani.
Kylld, koska piddn niists.
En, koska ne eivdt auta minua keskittyma&dn tunneilla.

En, koska en pidd niista.

8. Jokin muu syy:
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Liite 2. Haastattelurunko

Oppitunneilla keskittyminen

Minkilaista on oppitunneilla keskittyminen?

Mitkd asiat vaikuttavat oppitunneilla keskittymiseesi?

Liikuntabreikkien vaikutukset oppitunneilla keskittymiseen

Parantavatko liikuntabreikit oppitunneilla keskittymista? Miksi?
Minka luulet vaikuttavan asiaan?

Mistd liikuntabreikistd pidét eniten? Miksi?

Mikd liikuntabreikki auttaa sinua keskittymddn parhaiten? Miksi?

Haluatko, ettd tulevaisuudessa osalla tunneista on liikuntabreikkejd? Miksi?



