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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, miten valitut prososiaalisuuden elementit nékyivat oppilaiden
toiminnassa projektin liikuntatuokioiden aikana. Tutkimuksessa pyrittiin liséksi kartoittamaan, mil-
laisia valmiuksia tai niiden puutteita oppilailla ilmeni liikuntatuokioiden aikana sek& miten prososi-
aalinen kayttaytyminen oli yhteydessa yksilon tai ryhmén toimintaan. Tutkimuksen keskitssa olleet
prososiaalisuuden elementit olivat yhteistoiminta, toisen huomioon ottaminen, kannustaminen ja
séantéjen kuunteleminen.

Tutkimuksen l&htokohtana oli liikuntaprojekti, joka suunnattiin moniongelmaiselle oppilas-
ryhmélle. Liikuntaprojekti kasitti yhteensa 16 liikuntatuokiota. Projekti toteutettiin yhteistydssa
Uudistuva kyld kaupungissa -hankkeen, YTYA -hankkeen ja Lasten Liikunnan Tuki Ry:n kanssa.

Tutkimuksen kohdejoukko kasitti yhden hdmeenlinnalaisen koulun kolmannen luokan oppi-
laat. Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena toimintatutkimuksena, jossa hyddynnettiin triangulaation
kolmea eri muotoa. Tutkimusaineiston hankinnassa kaytettiin havainnointia, stimulated recall -
menetelma& sekd teemahaastattelua. Tutkimusaineisto analysoitiin teoriaohjaavasti siséllonanalyy-
sin periaatteita noudattaen.

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd liikuntaprojektiin osallistuneilla oppilailla oli merkittavia puut-
teita tutkituissa prososiaalisissa taidoissa. Yhteistoiminnassa ongelmallisiksi tekijoiksi muodostui-
vat itsekeskeisyys, liiallinen kilpailullisuus sekd tunteiden hallintaan liittyvat pulmat kuten turhau-
tuminen. Tutkimuksen tulokset osoittivat yhteistoiminnan olleen oppilaille erittdin haasteellista,
vaikka oppilailla ilmenikin joitakin yhteistoimintaan vaadittavia valmiuksia kuten kykya hyvéksya
annettu pari.

Tutkimuksessa selvisi, ettd toisen huomioon ottamisessa oppilaat poikkesivat toisistaan. Y lei-
sid ongelmia olivat empatiakyvyn puuttuminen, mika ilmeni valinpitaméattomyytend. Liséksi tutki-
muksessa havaittiin auttamiskdyttaytymisen pohjautuvan péaosin egoistisiin l&htokohtiin altruistis-
ten sijasta.

Tutkimus osoitti, ettd kannustaminen oli véahdista liikuntaprojektin aikana. Kannustamista
ilmeni yksittaisissa tilanteissa verbaalisesti tai fyysisesti. Kannustamisen sijasta oppilaat kayttivat
merkittdvasti negatiivista puhetta. Tutkimuksessa kuitenkin selvisi, etta oppilaat olivat tietoisia kan-
nustamisen merkityksesté ja ymmarsivat, miksi kannustaminen oli tarkeaa.

Liséksi tutkimuksessa selvisi, ettd osalla oppilaista oli heikommat kuunteluvalmiudet kuin
toisilla. Saantdjen kuuntelemiseen liittyvid ongelmia selitettiin johtuvan ulkoisista tekijoistd, mutta
tutkimuksessa havaittiin, ettd saantdjen kuuntelemiseen liittyvéat pulmat johtuivat myos siséisista
tekijoista. Yksi syy séantdjen kuuntelemisen vaikeuteen olivat heikot kuuntelutavat.

Avainsanat: lilkuntakasvatus, prososiaalisuus, toimintatutkimus
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1 JOHDANTO

Koululiikunta on ollut viime vuosina vilkkaan keskustelun kohteena. Valtakunnallisessa keskuste-
lussa on pohdittu, miten koululiikuntaa voitaisiin kehittdd niin, ettd liikunnasta tulisi luonnollinen
osa lasten ja nuorten terveitd elintapoja. Huolta aiheuttaa erityisesti se, etta lapset ja nuoret eivét
liiku terveytensd kannalta riittavasti, mika tarkoittaa vahintddn yhdestd kahteen tuntia paivéssa
(Husu, Paronen, Suni & Vasankari 2010, 20). Koululiikuntaan on kauan kaivattu listunteja, joita
onkin seuraavassa opetussuunnitelmassa luvassa. Hallitus pééatti kesakuussa 2012, ettd vuonna
2016 kayttoon otettavaan opetussuunnitelmaan lisatdan liikuntatunteja muiden taito- ja taideainei-
den ohella (opetus- ja kulttuuriministerio 2012). Tdma on ilouutinen liikuntakasvatukselle ja kou-
luliikunnalle.

Pelkka fyysinen aktiivisuus ei kuitenkaan ole ainoa koululiikunnasta saatava merkittavé hyo-
ty. Liikuntakasvatuksessa ei ainoastaan pyritd kasvattamaan lapsista liikkuvia yksil6itd, vaan sen
tehtdvana on tukea lapsen kokonaisvaltaista kehitysta (Hakala 1999, 96; Laakso, Nupponen & Te-
lama 2007, 42; Zimmer 2002, 117), johon kuuluvat niin sosiaaliset, emotionaaliset kuin psyykki-
setkin kehitysaspektit (Laakso ym. 2007, 42; Zimmer 2002, 117). Liikunnan lis&&minen perusope-
tuksen tuntikehykseen mahdollistaa sen, etté liikkuntatuntien sisélla pystytdan entistd kokonaisval-
taisemmin keskittymddn lapsen kaikkien kehitysalueiden tukemiseen. Yleisen rauhattomuuden ja
sosiaalisten vaikeuksien lisddntyessa kouluilla on velvollisuus puuttua nédihin ongelmiin ja etsia
niihin toimivia, eettisesti kestavia ja mielekkaita ratkaisuja.

Meille kummallekin oli alusta asti selvad, ettd haluamme pro gradu -tutkielmassamme tutkia
liikuntaa. Liikunta on meille molemmille tarked osa elamad, ja meitd kumpaakin yhdistavat luo-
kanopettajaopinnoissamme suoritetut liilkunnan sivuaineopinnot. Meille tarjoutui hieman yllattéden
mahdollisuus osallistua erddssa hdmeenlinnalaisessa koulussa jarjestettyyn kuukauden mittaiseen
liikuntaprojektiin. Tartuimme tahan mahdollisuuteen véalittomésti, silla uskoimme projektin tarjoa-
van meille mielenkiintoisen tutkimuskohteen pro gradu -tutkielmaamme ajatellen.

Olimme jo ennen projektin alkua péattaneet, ettd emme tutki liikuntaa fyysisen aspektin

kautta, vaan haluamme perehtya litkunnan mahdollisuuksiin kokonaisvaltaisen kehityksen tukija-



na. Olisi ollut mielenkiintoista tutkia projektin vaikuttavuutta, mutta ndin lyhytkestoisen projektin
kohdalla vaikuttavuuden tutkiminen olisi ollut mahdotonta. T&man vuoksi pd&ddyimme tutkimaan
oppilaiden sosiaalista kéyttaytymista prososiaalisuus-teorian avulla. Tutkimuksen tarkoituksena oli
tutkia liikuntaprojektin liikuntatuokioilla esiintyvia neljaé prososiaalisuuden elementtig, jotka ovat
yhteistoiminta, toisen huomioon ottaminen, kannustaminen ja saant6jen kuunteleminen. Olemme
kiinnostuneita, miten ndmé elementit nakyvat liikuntatuokioiden aikana, mita prososiaalisia taitoja
tai niiden puutteita oppilailla ilmenee sek& miten nama taidot tai niiden puutteet ovat yhteydessé
oppilaiden toimintaan.

Liikuntaan liittyvia tutkimuksia on tehty lukuisia, mutta prososiaalisuutta on tutkittu aiem-
min verrattain vdhén. Tama innoitti meité tarttumaan tahan aiheeseen, koska ndemme prososiaali-
sen kaytoksen opettamisen keskeiseksi liikuntakasvatuksen tehtdvaksi. Aiempia tutkimuksia sosi-
aaliseen kayttaytymiseen ja prososiaalisuuteen liittyen esittelemme tdmén luvun lopussa. Tdmén
jalkeen esittelemme tutkimuksemme teoreettisen viitekehyksen, johon kuuluvat liikuntakasvatus
(luku 2) ja prososiaalisuus (luku 3). Liikuntaprojektiin paneudumme tarkemmin luvussa 4, jonka
jalkeen kerromme tutkimuksemme metodologisista valinnoista (luku 5). Luvussa 6 on esitelty tut-
kimuksen tulokset, joita késittelemme alun teoreettisen viitekehyksen avulla. Lopuksi viel& poh-
dimme tutkimuksesta nousevia keskeisid teemoja, tutkimuksen luotettavuutta sekd jatkotutki-

musehdotuksia (luku 7).

1.1 Aiemmat tutkimukset

Liikunta-aiheisia ja sosiaaliseen kayttaytymiseen liittyvid tutkimusmateriaaleja on tarjolla paljon,
mutta aivan meidan tutkimusasetelmaamme liittyvaéd aiempaa tutkimusta emme I0yténeet. Tutus-
tuimme kuitenkin moneen mielenkiintoiseen tutkimukseen, jotka antoivat hyvén pohjan kasilla
olevan tutkimuksen tekemiseen ja laajensivat nakokulmaamme tutkimusaiheesta.

Tiedossa on se tosiasia, ettd lahes kaikki lapset ja nuoret (92 %) kertovat harrastavansa lii-
kuntaa, mutta he eivét silti liiku terveytensd kannalta riittavasti. Liséksi ruutuaika ja ylipaino ovat
lisd&ntyneet. (Husu ym. 2010, 20; Kansallinen liikuntatutkimus 2009-2010.) Nama tekijat yhdessa
ovat haastaneet koululiikunnan tuntijaon ja sisallot vastaamaan naité tarpeita. Tama on mielenkiin-
toista siksi, ettd moniongelmaiselle luokalle suunnattuun projektiin valittiin juuri liikuntateema, ja
liikuntatuntien méara nousikin projektikuukauden aikana kuuteentoista.

Lisaksi loytyy paljon tutkimustietoa liikunnan positiivisista vaikutuksista muun muassa op-
pimiseen. Yksi mielenkiintoinen projektimme toteuttamista tukeva artikkeli kertoo kalifornialaisen

tutkijan Carl Cotmanin neurofysiologisista hiirikokeista, joissa han totesi juoksemisen vahvan yh-
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teyden oppimiseen ja muistamiseen. Samassa artikkelissa esitelladn myos kaksi yhdysvaltalaista
koulua, joissa on testattu liikunnan, erityisesti juoksemisen, lisdédmistd. Kouluissa tehtiin testi, jos-
sa toinen oppilasryhma liikkui aamulla tunnin ennen koulunalkua ja toinen ryhma ei. Tuloksena
oli, ettd aamulla liikuntaa harrastaneen ryhmén oppimistulokset nousivat huomattavasti verrokki-
ryhméan verrattuna ja hairiokayttaytyminen véheni. (Kaaro 2011.) Vaikka ndihin tutkimuksiin
tulee suhtautua Kriittisesti, emmeka saaneet kasiimme tastd mink&énlaista teoreettista tietoa, tdma
on mielestdmme maininnan arvoinen tieto.

Tutkielmatietokannoista 16ytyi vain vahan liikuntaprojekteja tai liikuntainterventioita, jotka
ovat kasilla olevan tutkimuksen kannalta relevantteja. Joitakin projekteja oli toteutettu péivéko-
deissa, mutta niiden aiheet poikkesivat melko paljon tutkimusaiheestamme, eikd péivakodin ika-
ryhmékéan vastaa tutkimusprojektimme ikaryhméé. Nain ollen pad&timme sivuuttaa ndma tulokset
téssé tutkielmassa.

Tuorein meitd kiinnostava liikuntainterventio on Liikkuva koulu -hanke. Sen tarkoituksena
on “parantaa kouluikaisten fyysista aktiivisuutta, vakiinnuttaa kaikkiin peruskouluihin kouluikéis-
ten liikuntasuositukset sekd saada hankkeen aikana tutkittua tietoa lasten ja nuorten toimintakyvys-
t4.” Hanke on opetus- ja kulttuuriministerion, sosiaali- ja terveysministerion seké puolustushallin-
non koordinoima ja sen padyhteistydtahot ovat Opetushallitus, Liikunnan ja kansanterveyden edis-
tamisséatio LIKES sekd Jyvéskylan yliopisto. Hanke on syntynyt vuonna 2010 ja silld on ollut
vuosina 2010-2012 yhteensé 21 pilottihanketta Suomen eri kouluissa. Hankkeiden tarkoituksena
on ollut tehdad koulujen toimintakulttuureista liikunnallisempia. Pilottivaiheen tulokset kertovat,
ettd esimerkiksi tyorauha ja kouluviihtyvyys ovat lisdantyneet, yhd useammat ovat alkaneet viettaa
vélitunteja pihalla ja sarkyladkkeiden kéayttd sekd kiusaamistapaukset ovat vahentyneet. Vuodesta
2012 alkaneen ohjelmavaiheen tarkoituksena on saavuttaa hankkeelle asetetut tavoitteet. Tahan
vaiheeseen tulee mukaan vield uusia hankkeita. (Opetushallitus 2012.) Lisaksi Nuori Suomi ry on
jarjestanyt jo usean vuoden ajan alakouluihin erilaisia kampanjoita, joilla on pyritty lisédmaan kou-
luikéisten liikuntaa.

Arja Saékslahti (2005, 34-40) esittelee véitoskirjassaan kuusi kansainvalista liikuntainter-
ventiota, jotka on toteutettu alakouluikéisilla. Esittelemme ne lyhyesti, koska ndidenk&én tutkimus-
ten aiheet eivat taysin liity omaan tutkimusaiheeseemme, mutta antavat kuitenkin esimerkkeja in-
tervention toteuttamisesta. Sddkslahden omaa interventiota emme esittele, koska se on toteutettu
paivakoti-ikaisilla.

Nelja néista tutkimuksista on toteutettu Pohjois-Amerikassa: Trois-Rivieresin kasvu- ja kehi-
tystutkimus Kanadassa ja SPARK-, CATCH- ja PLAY-tutkimusprojektit Yhdysvalloissa. Kaikki-

en naiden tutkimusten kehys oli melko samanlainen, mink& vuoksi jokaista niista ei ole mieleké&sta
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kuvata erikseen. Kaikkia néita yhdisti lisatty lilkkunnan maarg, jolla pyrittiin parantamaan jotakin
lilkunnallista osa-aluetta kuten fyysista aktiivisuutta. Kaikissa tutkimuksissa lapset jaettiin useam-
paan ryhmaan, joita vertailtiin keskendén. Kolmessa neljasté tutkimuksesta tutkimusaika oli pitka
(kahdesta kuuteen vuoteen) ja yhdessé tutkimusaikaa ei mainita. Kaikissa tutkimuksissa tavoitteet
padosin toteutuivat ja liikkuntainterventiosta oli hyotya. (Saékslahti 2005, 34-37.)

Kaksi muuta esiteltyé interventiota on toteutettu Euroopassa. Kreetan saarella toteutetussa
kolmevuotisessa terveyskasvatusprojektissa tavoitteena oli lisatd vanhempien terveystietdmysta
monipuolisesti. Tulokset mitattiin heidan lapsillaan, jotka oli jaettu interventio- ja vertailuryhmaan.
Tuloksena oli, ettd interventioryhmén lasten terveydelliset mittaukset antoivat vertailuryhmaan
nahden paremmat tulokset. Liséksi interventioryhmén lasten fyysinen aktiivisuus ja terveystieta-
mys lis&antyivat vertailuryhmad enemman. Vanhempien terveystietdmys sen sijaan ei lisadntynyt
tilastollisesti merkitsevasti. Ruotsin Malmdssé vuonna 1999 aloitettu Bunkeflo-tutkimusprojekti
oli viel&d vuonna 2005 kesken, joten Sa&kslahden véitoskirja ei kerro taman tuloksista. Tavoitteena
tassékin interventiossa oli kuitenkin esimerkiksi fyysisen aktiivisuuden lisaédminen yliméardisella
lilkkunnalla. (S&akslahti 2005, 37-38.)

Prososiaalisuudesta 10ysimme kaksi aiempaa tutkimusta. Sinikka Kahila (1993) tutki véitos-
kirjassaan ”Opetusmenetelmien merkitys prososiaalisessa oppimisessa” oppilaiden auttamiskayt-
taytymista liikkuntatunneilla. Han jakoi oppilaat (N=96) neljadn ryhméaan ja jokaisessa ryhmassa
kaytettiin eri opetusmenetelmd&. Tavoitteena oli oppia tunnin aihe mahdollisimman hyvin. En-
simmaisessa ja toisessa koeryhmassa oppilaat tydskentelivat pareittain opettajan antamien suori-
tusohjeiden mukaan niin, ettd toinen parista teki ensin ja toinen seurasi vieressa opastaen. Vain
sivustaseuraaja sai kommunikoida opettajan kanssa. Ensimmaisessd ryhmassa pari vaihtui kolmen
viikon vélein. Toisessa koeryhmassé puolestaan oppilaat saivat valita parinsa itse joka tunnin alus-
sa. Kolmannessa koeryhmassa kéytettiin perinteistd opetusmenetelméaé, jossa oppilaat tydskenteli-
vét yksin opettajan ohjeiden mukaan. Neljannen eli kontrolliryhmén oppilaat eivdt saaneet opetta-
jalta ohjeita opetussuunnitelmien suhteen, vaan he tydskentelivéat ryhméssa opettajan ohjaamina.

Tutkimustietoa kerdttiin kyselylomakkeilla, sosiometrisellda mittauksella, observoimalla seka
kuntotesteilla. Tastd kvantitatiivisin menetelmin toteutetusta tutkimuksesta kévi ilmi, ettd ensim-
maisen koeryhman oppilaiden auttamiskayttdytyminen kehittyi merkittavésti muihin ryhmiin ver-
rattuna. Téhén johti tutkimuksen mukaan se, ettd timén ryhmén oppilaat saivat tyoskennelld itse-
ndisesti ja erilaisten parien kanssa. (Kahila 1993.)

Esa Liimatainen (2000) tutki véitoskirjassaan ”Prososiaalinen kayttdytyminen, minékéasitys
ja liikuntaharrastus 11- ja 17-vuotiailla nuorilla”, onko prososiaalisella kayttaytymiselld ja minaka-
sitykselld yhteyttd. Han tutki organisoidun ja omatoimisen liikuntaharrastuksen vélist4 eroa pro-
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sosiaalisen kayttaytymisen ja mindkasityksen suhteen. Lisdksi tutkimuskohteena olivat i&n ja su-
kupuolen valilla ilmenevét erot. Hanen tutkimukseensa osallistui yhteensa 789 oppilasta viidennel-
t4 ja lukion toiselta luokalta. Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena ja tutkimustieto keréttiin pro-
sosiaalisuus-, itsearvostus-, lilkuntaharrastus- ja koetun fyysisen pétevyyden mittareilla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, etta tytot ovat poikia auttamishaluisempia. Tosin opettajan
késkysté pojat auttoivat tyttdja enemman. Lisaksi tytoilla oli enemmaén ystavia kuin pojilla ja nuo-
remmilla niitd oli vanhempia enemmén. Seka poikien koettu fyysinen patevyys etté itsearvostus
olivat merkitsevésti korkeampia kuin tyttdjen. Ystdvien maara ja auttamiskayttdytyminen korreloi-
vat myos positiivisesti ndiden kanssa. Liikuntaharrastus nayttaa liittyvan prososiaalisuuteen siten,
ettd paljon liikkuntaa harrastavilla on muita enemmaén ystavid. Tuloksia kokoava johtopaétds oli
tutkijan mukaan se, etté liikuntaharrastuksessa tulee huomioita tarkasti yksilélliset erot, jos halu-
taan parantaa sosiaalisia taitoja tai minakésitysta. (Liimatainen 2000.)

1.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tarkoituksena oli tutkia, miten valitut prososiaalisuuden elementit ndkyvét oppi-
laiden toiminnassa projektin liikuntatuokioiden aikana. Tutkimuksemme keskittyy erddn hameen-
linnalaisen koulun kolmannessa luokassa toteutettuun liikuntaprojektiin, joka on suunnattu mo-
niongelmaiselle oppilasryhmalle. Pyrimme projektin liikuntatuokioiden aikana kartoittamaan, mi-
ten valitsemamme prososiaalisuuden elementit ndkyvat oppilaiden toiminnassa, millaisia valmiuk-
sia heilld on toimia prososiaalisesti liikuntatuokioilla ja miten prososiaalinen kayttdytyminen on
yhteydesséd yksilon tai ryhmén toimintaan. Tutkimuksemme keskioon valitut prososiaalisuuden
elementit ovat yhteistoiminta, toisen huomioon ottaminen, kannustaminen ja séantéjen kuuntele-
minen.

Tutkimuksemme tehtavéné oli liséksi vertailla oppilaiden ndkemyksia prososiaalisesta kéyt-
taytymisestd omiin havaintoihimme liikuntaprojektin ajalta. Pyrimme etsimdén yhtymékohtia ja
toisaalta eroavaisuuksia omien ja oppilaiden ndkemyksien véliltd. Luokanopettajalle teettimédmme
haastattelut toimivat toisena vertailupohjana omille havainnoillemme ja ndkemyksillemme.

Tutkimuskysymykset muotoutuivat lopulta samanlaisiksi kaikkien neljan prososiaalisuuden
elementin kohdalla.

1. Yhteistoiminta
a) Miten yhteistoiminta nakyy projektin liikuntatuokioiden aikana?
b) Millaisia yhteistoimintavalmiuksia tai niiden puutteita oppilailla ilmenee?
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c) Miten yhteistoimintataidot tai niiden puutteet ovat yhteydessa yksilén tai ryhman

toimintaan?

2. Toisen huomioon ottaminen
a) Miten toisen huomioon ottaminen nékyy projektin liikuntatuokioiden aikana?
b) Millaisia toisen huomioon ottamisvalmiuksia tai niiden puutteita oppilailla ilmenee?
c) Miten toisen huomioon ottamistaidot tai niiden puutteet ovat yhteydessé yksilon tai
ryhmén toimintaan?

3. Kannustaminen
a) Miten kannustaminen nékyy projektin liikuntatuokioiden aikana?
b) Millaisia kannustamisvalmiuksia tai niiden puutteita oppilailla ilmenee?
c¢) Miten kannustamistaidot tai niiden puutteet ovat yhteydessé yksilon tai ryhmén

toimintaan?

4. S&éntdjen kuunteleminen
a) Miten s&antdjen kuunteleminen nakyy projektin liikkuntatuokioiden aikana?
b) Millaisia séantdjen kuunteluvalmiuksia tai niiden puutteita oppilailla ilmenee?
c) Miten saantdjen kuuntelutaidot tai niiden puutteet ovat yhteydessa yksilon tai
ryhmén toimintaan?
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2 LIIKUNTAKASVATUS

Tutkimuksen kasitellessa liikuntaprojektia koemme térkedksi, ettd esittelemme myos yleisemmalla
tasolla liikuntakasvatusta, siihen kuuluvia osa-alueita ja niiden nédkymisté koululiikunnassa. Lii-

kuntakasvatuksen kahdesta tavoitteesta keskitymme erityisesti kasvatukseen liikunnan avulla.

2.1 Liikuntakasvatuksen maarittely

Liikunnanopetuksen paaméaarana on vaikuttaa myonteisesti oppilaan fyysiseen,
psyykkiseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn ja hyvinvointiin seka ohjata oppilasta
ymmartamaan liikunnan terveydellinen merkitys.”” (Opetushallitus 2004)

Renate Zimmer (2002, 111) on maéritellyt liikuntakasvatuksen liikuntatuokioiksi, jotka toistuvat
sédannollisesti ja ovat aikuisen ohjaamia ja ennalta suunnittelemia. Kuitenkin ndiden liikuntatuoki-
oiden aikana annetaan sijaa myos lapsen omille ideoille ja kiinnostuksen kohteille. Laakson (2010)
madritelman mukaan liikuntakasvatus voidaan laajasti ottaen maarittaa tarkoittamaan kaikkea sel-
laista toimintaa, jossa kasvatuksen ndkokulmasta toteutetaan liikkuntaan liittyvid ilmi6ité. Liikunta-
kasvatus ei tdhtdd ainoastaan lapsen fyysisen kasvun tukemiseen, vaan siind pyritdédn tukemaan
lapsen kokonaisvaltaista kehitystd (Hakala 1999, 96; Laakso ym. 2007, 42; Zimmer 2002, 117).
Liikunnan avulla pystytdan ndin ollen tukemaan fyysisen kasvun lisdksi lapsen sosiaalista, emotio-
naalista ja psyykkistd kehitystd (Laakso ym. 2007, 42; Zimmer 2002, 117). Naiden lisaksi erityi-
sesti alle kouluikaisten lasten kohdalla myds liikuntakasvatuksen kognitiivinen puoli korostuu
(Numminen 1996, 12).

Liikuntakasvatuksen historiallinen tausta on monimuotoinen (Laakso 2007, 18) ja liikunta-
kasvatus onkin vaihdellut seka uusiutunut vallitsevan yhteiskuntatilanteen mukaan (Kujala, Hakala
& Asanti 2012, 175). Muutoksia on tapahtunut muun muassa eri tavoitealueiden siséisissé ja niiden
valisissé painotuksissa seka perusteluissa tietyn tavoitealueen tarpeellisuudesta (Kujala ym. 2012,
175). 1990-luvun loppupuolella yleistynyt ja nykyisinkin laajasti kdytossé oleva tarkastelutapa
jakaa liikuntakasvatuksen tavoitteet kahteen paatavoitteeseen: kasvatus liikuntaan ja kasvatus lii-
kunnan avulla (Laakso 2007, 19).
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Liikuntakasvatuksen ensimmaéinen tavoite on kasvatus liikuntaan, milla tarkoitetaan lapsen
persoonallisuuden toiminnallisen alueen kehittdmista. Lapselle opetetaan monipuolisesti erilaisia
lilkuntataitoja ja -tietoja seka tarjotaan myonteisia elamyksia liikunnan saralta. Ndiden toimien
avulla pyritédan lissdmaan lapsen hyvinvointia sek& luomaan hénelle tarvittavia valmiuksia omaeh-
toisen liikunnan harrastamiseen. (Heikinaro-Johansson & Hirvensalo 2007, 101.) Liikunnan avulla
lapsi tutustuu omaan kehoonsa seké saa kokemuksia sen toiminnasta ja suorituskyvysta (Laakso
ym. 2007, 42).

Rajasimme kasilla olevan tutkimuksen kasittelemaan liikuntakasvatuksen toista tavoitetta eli
kasvatusta liikunnan avulla. Taman johdosta perehdymme tdhan kasvatustavoitteeseen téssé 0sios-

sa ensimmaista tavoitetta laajemmin.

2.2 Kasvatus liikkunnan avulla

Kasvattamisella lilkunnan avulla tarkoitetaan yleisten kasvatustavoitteiden saavuttamista hyédyn-
téen liikunnan erityisluonnetta (Heikinaro-Johansson & Hirvensalo 2007, 101). Liikunnan avulla
kasvattamisessa pyritadn tietoisesti kehittdmadn lapsen taitoja tunne-elamén, ajattelun ja yhteistyon
osalta. Talloin pyritdén tukemaan lapsen kasvua ja kehitysté tasapainoiseksi, itsendiseksi, vastuun-
tuntoiseksi, yhteistyokykyiseksi ja muut huomioonottavaksi persoonallisuudeksi. Liikunnan avulla
lapsi oppii noudattamaan yhteisid saantfja, l6ytaméan omia rajojaan, voittamaan ja haviamaan.
Kuitenkin on tarked& muistaa, ettei liikunta itsessadn kasvata, vaan liikuntatilanteissa vallitseva
ihmisten vélinen vuorovaikutus. (Puonti 1999, 113-114.)

Liikunnan on néhty erityisesti edistdvén sosiaalista kehitysta ja kehittdvan moraalista ajatte-
lua (Telama & Laakso 2003, 275). Polvi (2008, 31) kuitenkin muistuttaa, etté lilkunnalla itsellaan
ei sindnsd ole myonteisid eika kielteisia vaikutuksia sosiaaliselle ja eettiselle kehitykselle, vaan
vaikutukset riippuvat taysin siitd, minkalaisia sosiaalisia tilanteita liikunnassa on. Nain ollen esi-
merkiksi joukkuepelit eivét itsessadn sosiaalista lasta ja kehitd hdnen moraalista ajatteluaan, vaikka
niill& on siihen mahdollisuus. Liikunta onkin ensisijaisesti sosiaalinen valine (Polvi 2008, 31); tar-
koituksenmukaisella tavalla jarjestettynd ja tiettyjé asioita korostaen liikunta mahdollistaa suotui-
san ympariston sosiaaliselle ja moraaliselle kehitykselle (Telama & Laakso 2003, 285).
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Liikuntakasvatuksen perusta:

YHTEISTOIMINTA

Moraalisuus Sosiaalisuus
y A
oikea - vaara auttaminen
tilanneharkinta huomioon ottaminen
arvot kannustaminen
rehellisyys neuvominen
suvaitsevaisuus ohjaaminen

KUVIO 1. Liikunta sosiaalis-eettisen kasvatuksen perustana (Polvi 2008, 30).

Ylla olevassa kuviossa liikuntakasvatus jaetaan sosiaalisuuteen ja moraalisuuteen. Seuraavassa
esittelemme liikuntakasvatuksen mahdollisuuksia sosiaalisen kehityksen edistdmisessd ja moraali-

sen ajattelun kehittymisessa.

2.2.1 Sosiaalisen kehityksen edistdminen

Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan sosiaalistumisen kautta hankittuja kanssakdymisen taitoja, joita
ovat esimerkiksi empatia, tunteiden ilmaiseminen ja tunnistaminen, vastuunotto, jamakkyys, kes-
kustelu- ja neuvottelutaidot, ongelmanratkaisu- ja paatoksentekotaidot ja itsekontrolli (Kalliopuska
2005, 188). Sosiaaliset taidot on mahdollista jakaa erilaisiin ryhmiin. Kalliopuska (1995) jakaa
sosiaaliset taidot keskusteluun ja kuunteluun liittyviin sosiaalisiin taitoihin, tunteita késitteleviin
sosiaalisiin taitoihin, aggressiolle vaihtoehtoisiin sosiaalisiin taitoihin sek& suunnittelu- ja paatok-
sentekotaitoihin.

Liikunnan on nahty mahdollistavan sosiaalisen kehityksen, silld liikunta tarjoaa erinomaiset
mahdollisuudet yhdessa toimimiseen sek& uusien ihmiskontaktien luomiseen (Laakso 2007, 22).
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Tastd asiasta ovat varmasti kaikki liikuntaa opettavat henkilot samaa mieltd. Liikunta on erinomai-
nen vayla tutustua, lahentya ja kokea yhteenkuuluvuuden tunnetta toisten yksildiden kanssa. Né&in
ollen koulun liikuntatunnit tarjoavat itsessddn sosiaalisesti virikerikkaan ympariston, jossa on
mahdollista kehittdd yhteistyotaitoja, vastuuntuntoisuutta, toisten huomioon ottamista ja séantéjen
noudattamista (Heikinaro-Johansson & Klemola 2007, 142-143). Talldin opetusmenetelmélla on
ratkaiseva merkitys. Sosiaalisia taitoja kehitettédessa tulee huomioida, ettd kaytetyt opetusmenetel-
mat mahdollistavat lasten valisen vuorovaikutuksen. Esimerkiksi opettajajohtoinen komentotyyli-
nen opetus ei tue lasten vélistd vuorovaikutusta eiké néin ollen edisté sosiaalisia taitoja. Vuorovai-
kutuksessa lapset oppivat niitd sosiaalisia taitoja, joita tarvitaan toiminnassa erilaisten ihmisen
kanssa. Vuorovaikutuksellisissa liikuntatilanteissa lapset opetetaan muun muassa antamaan sosiaa-
lista palautetta, motivoimaan sekd kannustamaan toinen toisiaan. (Polvi 2008, 32-33.)

Erilaiset pelit, leikit ja tanssit on ndhty hyviksi yhteistoimintataitojen ja sadntdjen noudatta-
misen harjoitustilanteiksi. Monet erilaiset toiminnat liikunnassa vaativat jo luonteensa puolesta
yhdessdoloa ja lapsen on télloin pakko ottaa kontaktia muihin lapsiin. Erilaiset lilkunnan toimin-
tamuodot tarjoavat my0ds runsaasti vaihtelevia ristiriitatilanteita, mik& antaa mahdollisuuden selvit-
t44 ongelmat ja ristiriidat keskustelun avulla. (Polvi 2008, 33.) Telama ja Laakso (2003, 288) suo-
sittelevatkin, ettd liikuntakasvatuksessa ohjataan lapsia ratkaisemaan ristiriitatilanteet keskustelun
avulla. Liikunta tarjoaa aitoja ja laheisia vuorovaikutustilanteita, joissa lapsen sosiaalinen kéayttay-
tyminen joutuu koetukselle ja hdnen on pakko oppia ratkaisemaan tilanteita yhdessa muiden kans-
sa (Polvi 2008, 31). Kuitenkaan liikunnan tarjoamat ristiriitatilanteet eivat aina palvele sosiaalisten
taitojen oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Liikunta heratt&é tunteita i&sta riippumatta, min-
k& vuoksi liikunnan tarjoamat vuorovaikutustilanteet ovat usein voimakkaasti erilaisten tunteiden
sévyttdmid. Tunteellinen suhtautuminen asiaan saattaa erityisesti lapsen kohdalla vaikeuttaa vuo-
rovaikutustilanteiden hyddyntdmista opetuksen valineena.

Liiallinen Kilpailu litkunnassa usein vaikeuttaa yhdesséoloa ja yhteistyoté (Laakso 2008, 64).
Kilpailu usein motivoi voimakkaasti kayttdytymistd ja sen vuoksi se voidaan nahdad sosiaalisen
yhteistyon vastakohtana. Kilpailu osaltaan sallii yksilolle tai joukkueelle mahdollisuuden kayttay-
tya itsekkaasti ja erityisesti voittoon pyrkiessaan kilpailevat yksilot tai joukkueet harvoin auttavat
toinen toisiaan. T&mén vuoksi suositellaan, etta lapsille ei jarjestetéd huippukilpailuja, ja ettd kilpai-
lemisen suhde harjoitteluun ja muuhun toimintaan pidetddn kohtuullisen pienend. (Telama &
Laakso 2003, 281, 288.) Ongelmaksi téssa tilanteessa muodostuvat yksildiden poikkeavat néke-
mykset Kilpailemisesta, sen tarpeellisuudesta ja maarastd. On mahdotonta aukottomasti maéritelld,
mika méaéara kilpailua on sopivasti. Tata kysymystéd kasvattajat joutuvat usein tydssdédn pohtimaan
yleisten reunaehtojen puuttuessa.
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Toimintatavoista sosiaalista kehitysta edistévét erityisesti pari- ja ryhmatoiminta (Polvi 2008,
33; Telama & Laakso 2003, 286). Parityoskentelyn on havaittu huomattavasti edistdvan lapsen
auttamiskayttaytymistd seké sosiaalisia suhteita (Telama & Laakso 2003, 286). Kuitenkin on tér-
kedd huomioida, ettd lapsen tulisi tydskennell& monien erilaisten lasten kanssa sen sijaan, ettd hén
paritoiminnassa valitsisi aina saman parin itselleen (Laakso 2008, 65). Pari- ja ryhmatoiminta on
parhaimmillaan aitoa yhdessd toimimista hyvdssa vuorovaikutussuhteessa. Joissakin tilanteissa
toiminta voi kuitenkin olla ndennéistd eli ryhmén jasenet vain muodostavat ryhman, mutta eivat
toimi siind. Talloin toiminta tapahtuu ryhmassd, mutta ei ryhmana. (Polvi 2008, 33-34.) N&ennais-
ta4 ryhmatoimintaa tulisi pyrkia vélttdméaéan, sill4 se ei palvele lapsen sosiaalista kehitysté.

Liikuntakasvattajat ovat usein valveutuneita liikunnan tarjoamista mahdollisuuksista sosiaa-
lisen kehityksen saralla. Kuitenkaan tdmé ei vélttamétta tarkoita, ettd lilkunnan tarjoamia tilanteita
osattaisiin aina tehokkaasti hyddyntaa. Olemme itsekin saaneet todeta, kuinka vaikeaa liikuntakas-
vatuksessa on hyodyntéé liikuntatunneilla esiintyvia tilanteita. Nuo tilanteet ovat usein ainutkertai-
sia kaikessa suhteessa; ne syntyvat yhtakkid, mutta ne myos katoavat yhté& nopeasti. Niiden oikean-
lainen hyddyntdminen vaatii ammattitaitoa, joka syntyy ainoastaan ty6ta tekemalla.

2.2.2 Moraalisen ajattelun kehittaminen

Kalliopuska (2005, 130) maarittelee moraalin yksilon tai ryhmén omaksumiksi eettisiksi kasityk-
siksi, arvostuksiksi ja normistoksi, jonka perusteella tekoja sek& toimintaa arvioidaan oikeaksi tai
vaaraksi. IThmisyhteisossd valinnat oikean ja véaéran valilla vaikuttavat vaistamattd myds muihin
ithmisiin; silla mité teen tai jatdn tekeméttd, on seurauksia toisten ihmisten kannalta (Telama &
Laakso 2003, 276). Moraali yhdistyy néin ollen voimakkaasti sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja
sosiaalisen kasvatuksen tavoitteisiin. Moraalinen ajattelu kehittyy yksiloiden vélisessa sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa. Liséksi moraaliset normit eivat endd ole valmiina annettuja saéntdjé ja oh-
jeita, vaan normit luodaan ja hyvaksytdan sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena. (Polvi 2008,
19.) Nain ollen normit eivat valttamatta tarkoita endé kaikille samaa asiaa, vaan jokaisella yksilolla
on mahdollisuus luoda omat norminsa vallitsevan moraalin puitteissa.

Liikunnassa joudutaan usein tilanteisiin, joissa yksilon tulee pohtia toimintansa tai tekojensa
oikeellisuutta. Liikunta tarjoaa luonnostaan monia ainutlaatuisia tilanteita, joissa on mahdollisuus
pohtia oikean ja vaarén valisia suhteita (Laakso 2007, 22). Moraalikasvatuksessa olennainen ky-
symys onkin juuri se, miten opetetaan lapset erottamaan oikea vaarésté (Telama & Laakso 2003,
276). Moraalikasvatuksen kannalta liikunta mahdollistaa muita oppiaineita enemman eettisesti

haasteellisia tilanteita esimerkiksi erilaisten pelien ja leikkien kautta (Laakso 2007, 22). Moraali-
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kasvatuksen pohjana liikunta on kuitenkin osaltaan ongelmallinen, silla esimerkiksi jossakin pelis-
sé hyvaksyttava kaytos ei vélttamatta ole hyvaksyttavaa pelikentédn ulkopuolella. Liikunnassa hel-
posti opetetaan myos tietynlaista kaksinaismoralismia: kunhan et jaa kiinni, kaikki on sallittua.

Moraalikasvatuksessa liikunnassa on keskeisiné késitteind ollut reilu peli (fair play) seka ur-
heiluhenkisyys (sportmanship). Né&iden ké&sitteiden ytimen muodostavat saantdjen ja vastustajan
kunnioittaminen, rehellisyys pelitilanteiden tulkinnassa ja yhtélaisten mahdollisuuksien periaatteen
hyvéaksyminen. (Polvi 2008, 20.) Reilun pelin k&site on kuitenkin vuosien saatossa muuttunut, mil-
I& on véistamattad seurauksia ihmisten toimintaa. Yhteiskunnan vallalla oleva yksiléllistymisen ja
yksilokeskeisyyden kulttuuri on vaikuttanut osaltaan myos liikuntaan. Koska yhteiskunnassa ei
yleisesti nahdd en&a toisen huomioon ottamista ja jopa auttamista reiluuden kannalta tarkeénd, on
sen merkitys vahentynyt selvasti myos liikunnassa. (Telama & Laakso 2003, 284-285.) Tama teki-
ja on mielestdmme selkeasti nahtéavilla myds koululiikunnan puolella. Liikuntatunneilla eivét pade
koulun yleiset s&annot, vaan viidakon lait, jossa jokainen on velvollinen huolehtimaan vain omasta
edustaan. Ylla esitetty karikatyyrinen esimerkki on pelkistetty kuva todellisuudesta, mutta valitet-
tavasti se ei ole kovinkaan kaukana nykytilanteesta.

Jotta liikunnassa voidaan kehittdd moraalista ajattelua, tulee ympériston olla moraalikasva-
tuksen kannalta mielekds. Moraalia kehittdvan ympariston tulee pitéa reiluutta arvossa ja saantdjen
tulee olla kaikille toimintaan osallistuville yhtaldiset. Liséksi tulee tarjota keskustelumahdollisuuk-
sia séantoihin ja reiluuteen liittyen. Jokaisella osallistujalla tulee myds olla vastuuta ryhmén tavoit-
teista, séanndista ja ryhman jasenten hyvinvoinnista. Yleisesti suositaan tapaa, jossa aikuiset orga-
nisoivat liikuntaa, sanelevat sdannét ja toimivat tuomareina pitden huolta saéntdjen noudattamises-
ta. Talloin aikuinen ottaa moraalisen vastuun itselleen ja lapsille kehittyy ajatusmalli, ettd tuomari
ainoastaan huolehtii pelin tai leikin eettisyydestd. (Polvi 2008, 20.) Lapset tulisi kuitenkin opettaa
toimimaan sek& ilman erotuomaria ettd toimimaan itse pelien ja leikkien tuomareina. Kun lapset
joutuvat itse tuomitsemaan omia pelejaan ja leikkejaan, joutuvat he vaistdmatta olemaan vuorovai-
kutuksessa toisensa kanssa seka kaymaan dialogia. Kommunikointi ei aina lasten vélilla ole raken-
tavaa, mutta pelin jatkumisen kannalta se on valttaméatontd. (Telama & Laakso 2003, 283, 288.)
Aikuisten tulisi myds pystya sietdméan lasten vélistd kommunikointia ja pyrkid viemaan sitd ra-
kentavampaan suuntaan sen sijaan, ettd kommunikointi estettaisiin.

Polven (2008, 22) mukaan moraalisen ajattelun kehittdminen on syyt& nahda yhtena sosiaali-
sen kasvatuksen tavoitteista. Seké& sosiaalisen ettd moraalisen kasvatuksen kannalta on tarkeda, etta
lapset viihtyvét ja tuntevat olonsa sek& fyysisesta ettd psyykkisesti turvatuiksi. Liikunnassa viih-
tymisen takaavat lukuisat elamykset erityisesti onnistumisen kokemukset, jannitys ja yhdesséolo.
(Telama & Laakso 2003, 286.)
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3 PROSOSIAALISUUS

Prososiaalisuus muodostaa tutkimuksen teoreettisen pohjan, minka vuoksi kuvaamme téssa luvus-
sa prososiaalisuutta mahdollisimman kattavasti. Tamé& luku sisaltdd prososiaalisuuden maarittelyn,
lasten prososiaalisen kehityksen kuvaamisen, prososiaalisen kayttaytymisen opettamisen seka tut-
kimuksessa kaytettyjen neljan prososiaalisuuden elementin tarkemmat méaaritelmat ja kuvaukset.

3.1 Prososiaalisuuden maarittely

Prososiaalinen kayttaytyminen eli positiivinen sosiaalinen kayttdytyminen tarkoittaa toimintaa,
jonka keskeisena tarkoituksena on tuottaa, edistdd tai yllapitaa toisen yksilon seka fyysista ettéd
psyykkista hyvinvointia. Prososiaalinen kdyttaytyminen on vapaaehtoista toimintaa toisen ihmisen
auttamiseksi tai hyodyttdmiseksi eli se on sosiaalisen kayttdytymisen positiivinen muoto. Sosiaali-
nen kayttdytyminen voi esiintyd myGds negatiivisena, jonka ilmenemismuotoina voidaan pitéa itse-
késta, valinpitamatontd, epéystavallistd ja aggressiivista kéyttaytymistd. Negatiivisen sosiaalisen
kayttaytymisen &arimuotona voidaan pitdd kiusaamista. (Polvi 2008, 10-11, 23.) Negatiiviseen
sosiaaliseen kayttdytymiseen luetaan kuuluvaksi myds niin sanottu asosiaalinen kayttdytyminen,
johon liittyy usein rikollisuutta ja ympérist6a tuhoavaa huliganismia (Telama & Polvi 2011, 629).

Prososiaalinen kayttdytyminen perustuu ihmisen mielenkiintoon toista ihmista kohtaan ja
siihen sisaltyy toisen huomioon ottamista seka konkreettista ettd psyykkista auttamista. Jotta ihmi-
nen voi kayttaytya prososiaalisesti, tulee hdnen ymmartaa toisten ihmisten tarpeet ja toiveet seké
pyrkid edistdiméan muiden ihmisten kokonaisvaltaista hyvinvointia. (Polvi 2008, 9-10.) Prososiaa-
lisuuden perinteisid ilmenemismuotoja ovat muun muassa vapaaehtoinen spontaani toiminta toisen
ihmisen hyvéksi, antaminen, jakaminen, tukeminen, suojeleminen, huolenpito ja lohduttaminen
(Laine 2005, 118). Prososiaalisen kéayttaytymisen juuret voidaan katsoa olevan kyvyssa tuntea em-
patiaa ja sympatiaa toista ihmistd kohtaan (Siegler, Deloache & Eisenberg 2006, 547). Empatialla
tarkoitetaan yleisesti toisen ihmisen asemaan elaytymistd, kun taas sympatia on myotétuntoa toista
ihmista tai eléintd kohtaan (Kalliopuska 2005, 51, 195; Siegler ym. 2006, 547). Empatiaan liittyy
olennaisesti myds kyky havaita toisen ihmisen emotionaalinen tila (Laine 2005, 118; Siegler ym.
2006, 547).
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Prososiaalisen kayttaytymisen perusasioita ovat kyky yhteistoimintaan, toisen huomioon ot-
taminen, auttaminen seka yhteisten sdantéjen noudattaminen. Naiden liséksi prososiaaliseen kayt-
taytymiseen voidaan liittdd ystavyyden edistdminen, kannustaminen, palautteen antaminen, luot-
tamus, sallivuus ja suvaitsevaisuus. (Polvi 2008, 10.) Jotta yksilon kéaytds olisi prososiaalista, on
kayttaytymisen tapahduttava ilman odotuksia ulkopuolisesta palkkiosta (Pulkkinen 2002, 86). Pro-
sosiaalisesti kayttaytyva yksilo toimii pyyteettomasti toisen yksilon hyvaksi ilman esimerkiksi
ammatillisia velvollisuuksia (Kalliopuska 2005, 158). Prososiaalisen henkilon persoonallisuuteen
voidaan liittdd usein monia erilaisia positiivisia piirteita kuten altruistinen toiminta, yleinen sosiaa-
linen suuntautuneisuus, hyvét vuorovaikutus- ja itsesaatelytaidot, terve itsearvostus, jamakkyys ja
taito pitda puoliaan (Laine 2005, 118).

3.2 Lasten prososiaalisuus ja siihen vaikuttavat tekijat

Siegler ym. (2006, 546, 549-550) ndkevat, ettd kaikki lapset kykenevét kayttdytymaan prososiaali-
sesti. Prososiaalinen kayttdytyminen on osaltaan sidottu lapsen ikaan; yleisesti prososiaalinen kayt-
taytyminen lisdantyy 6-vuotiaasta lahtien aina murrosikéén asti. Lapsen prososiaalinen kayttayty-
minen vaihtelee sek& i&n ettd henkilokohtaisten erojen mukaan. N&in ollen samanikéisten lasten
joukossa esiintyy valtava mééra erilaisia variaatioita prososiaalisessa kayttaytymisessé. Eroja sa-
manikaisten lasten valilla on selitetty muun muassa biologisilla ja sosiokulttuurisilla tekijoilla.

Biologisista tekijoista parhaiten lasten eroja prososiaalisessa kéyttaytymisessa selittavat eri-
laiset temperamentit (Siegler ym. 2006, 550). Kalliopuska (2005, 202) méaérittelee temperamentin
yksilon synnynnaiseksi, padosin perinndlliseksi ja suhteellisen pysyvaksi taipumukseksi reagoida
asioihin tietylla tavalla. Temperamenttien lisaksi lapsen prososiaaliseen kayttaytymiseen vaikuttaa
lapsen kokema itsevarmuus. Kun lapsi on tarpeeksi itsevarma, han uskaltaa puuttua tilanteeseen,
jossa toinen yksilg tarvitsee jonkin toiminnon suorittamiseksi toisen yksilon apua. (Siegler ym.
2006, 550.)

Lasten prososiaaliseen kehitykseen vaikuttavat liséksi sosiokulttuuriset tekijat, jotka osaltaan
selittavat lasten vélisia eroja prososiaalisuudessa. Varhaisin vaikuttava tekijé lapsen prososiaalisen
kéaytoksen kehittymisessd on sosialisaatio (Siegler ym. 2006, 551), jonka tuloksena itsekeskeisesta
lapsesta tulee toiset huomioonottava sekd padmaaréatietoinen yhteisonsé jasen (Kalliopuska 2005,
188). Tutkijat ovat havainneet kolme erilaista tapaa, joilla vanhemmat pyrkivét sosiaalistamaan
lapsensa prososiaaliseen kéayttaytymiseen. Namé tavat ovat mallintaminen ja prososiaalisten taito-
jen tietoinen opettaminen, prososiaalisten aktiviteettien ja mahdollisuuksien tarjoaminen seké ku-
rinpito. (Siegler ym. 2006, 551-553.)
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3.3 Prososiaalisen kayttaytymisen opettaminen

Yhtend koulun liikuntakasvatuksen péatavoitteena on pidetty prososiaalisen kéayttaytymisen edis-
tamistd. N&in ollen prososiaalista k&yttaytymistd on mahdollista opettaa ja oppia kuten mitéd tahan-
sa muutakin liikuntakasvatuksen osa-aluetta. Kuitenkin ennen kuin oppimisprosessi voi alkaa, pro-
sosiaalisen kayttaytymisen tavoitteet tulee konkretisoida. Taman jalkeen vasta valitaan sopiva me-
netelmd, jolla tietyt tavoitteet saadaan toteutettua. Tietyt prososiaalisuuden ilmenemismuodot Ku-
ten jakaminen, auttaminen ja yhteistoiminnallinen k&yttdytyminen ovat riippuvaisia yhdessa toi-
mimisesta, mallioppimisesta ja vahvistamisesta. Keskeistd on tekemalla oppiminen, silla esimer-
kiksi sosiaaliset taidot voidaan oppia harjoittelemalla ja opettelemalla. Tekemalla oppimisella tar-
koitetaan my0s sitd, ettd lapset toimivat yhdessa toistensa kanssa. Tarkoituksena on pyrkia kohti
todellista yhteistoiminnallisuutta, jossa jokainen osallistuu toimintaan ja tyoskentelee kohti yhteis-
té tavoitetta. (Polvi 2008, 18, 27-28.)

Prososiaalista kayttaytymistd on mahdollista oppia myos havainnoilla ja tarkkailemalla toisia
ihmisid, jolloin puhutaan mallioppimisesta. Se ei kuitenkaan ole riittdva keino prososiaalisten taito-
jen oppimiselle, vaan sen liséksi tarvitaan myos yhteistoimintaa. Ollessaan vuorovaikutuksessa
toisten lasten kanssa lapsi oppii ymmartadmaén ja sisdistamaan niit4 sosiaalisia taitoja, joita tarvi-
taan yhteistoiminnan onnistumiseksi. Yhteistoimintaa tulee liséksi tapahtua useiden eri yksildiden
kanssa, jolloin lapsi oppii nékemé&én asiat myos eri yksiloiden ndkdkulmasta. (Mt. 28.)

Liikunnanopetus painottuu perinteisesti fyysisiin tavoitteisiin. Polven (2008, 34) mukaan lii-
kunnan fyysiset sisaltétavoitteet on mahdollista saavuttaa kayttamalla sellaista opetusmenetelmaa,
jolla pyritédan lisaksi edistdmadn sosiaalista tai eettista kasvua. Liséksi Kahila (1993, 83) toteaa
tutkimuksessaan, ettd vuorovaikutukseen perustuvalla opetusmenetelmalld saavutetaan yhta katta-
vat psykomotoriset tavoitteet kuin perinteisilla opettajajohtoisilla tai yksiloétydskentelyyn pohjaa-
villa opetusmenetelmill&. Erés tallainen opetusmenetelmd on vuorovaikutteiseen toimintaan perus-
tuva yhteistoimintamenetelma, jossa oppilaat tyoskentelevat ennalta maaratyn parin kanssa. Yh-
teistoimintamenetelmassa toinen pareista on suorittaja, joka toimii annettujen ohjeiden mukaan, ja
toinen havainnoija. Havainnoijan tehtdvand on muun muassa neuvoa, ohjata, havainnoida, auttaa,
korjata, kannustaa, rohkaista ja antaa palautetta suorittajalle. Opettajan roolina kyseisessa mene-
telméssa on antaa tehtdvat, ohjeet sek& kriteerit tietyn toiminnan suorittamiselle. Liséksi opettaja
havainnoi parien toimintaa ja antaa néille palautetta p&d&osin hyvasta sosiaalisesta yhteistoiminnas-
ta mutta myos tehtévén suorittamisesta. (Polvi 2008, 34-36.)

Jotta yhteistoimintamenetelmassa paastaisiin lahelle aitoa vuorovaikutusta, vaatii se oppilail-

ta molemminpuolista kunnioittamista, toisen hyvaksymistd omaksi toimintapariksi sekd toisen
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mielipiteen ja suoritustason hyvaksymista. Lisaksi oppilaiden tulee pystya antamaan ja vastaanot-
tamaan apua, neuvoja ja palautetta omalta pariltaan. Yhteistoimintamenetelmassa keskeista ei ole
oppilaiden taitotaso, silla kyky auttaa ja neuvoa ei ole riippuvainen motorisista kyvyista. Taitota-
soltaan heikompi osapuoli voi onnistuneesti auttaa ja neuvoa motorisesti lahjakkaampaa oppilasta.
Tama tilanne on &arimmaisen tarked oppilaan itsetunnon kannalta. (Mt. 42.)

Y hteistoimintamenetelman liséksi prososiaalista kayttaytymista voidaan opettaa esimerkiksi
erilaisten pelien ja leikkien yhteydessé. Yksinkertaisimmillaan prososiaalinen kayttdytyminen voi-
daan tuoda oppilaiden nakyville pysayttamalla peli tai leikki. Tamén jalkeen peli- tai leikkitilanne
voidaan vield demonstroida oppilaille ja keskustella heiddn kanssaan siitd, mita tilanteessa tapah-
tui. (Mt. 51.) Pelin tai leikin tiimellyksessé hyva ké&ytds muita kohtaan saattaa helposti unohtua.
Néin ollen on tarke&d, ettd opettaja pysayttaa tilanteen ja herattédd oppilaat pohtimaan tapahtunutta.
Olennaista ei ole 16yt&a yksittdista syyllista tilanteelle, vaan tarkedmpaa olisi keskustella siita, mi-
ten pelistd tai leikista saataisiin vield toimivampi ja miten kaikki lapset pystyisivat siihen tasaver-
taisesti osallistumaan.

Positiivisella palautteella pystytaan tehokkaasti motivoimaan oppilaat prososiaaliseen kayt-
taytymiseen. Erilaisissa joukkuepeleissd opettajan tulisi antaa oppilaille positiivista palautetta sil-
loin, kun he osoittavat toiminnassaan prososiaalisuuden piirteitd. Lisaksi prososiaalisesta ké&ytok-
sesté voidaan antaa konkreettinen palkkio kuten esimerkiksi lisépiste pelissa. Pdinvastoin negatii-
visesta kayttaytymisestd joukkue voi menettda pisteen. (Mt. 51-52.) Kuvatunlaisissa peleissa on
tarkedd, ettei yksi oppilas joudu muun joukkueen syntipukiksi negatiivisen kaytoksensa vuoksi.
Taman vuoksi oppilaille tulee ennen pelid tarkoin selventdd ne kayttdytymisen muodot, joista on
mahdollista saada lisépisteitd tai menettdd pisteitd. Jos saman oppilaan vuoksi joukkue menettaa
useita pisteitd, tulee pelitilanne pysayttad ja miettia sopivia jatkotoimenpiteitd yhdessé oppilaiden
kanssa.

Y1la mainittujen tekijoiden johdosta voidaan todeta, ettd prososiaalista kéyttaytymistd on
mahdollista opettaa onnistuneesti liikuntakasvatuksen yhteydessa. Prososiaalinen kayttdytyminen
ei kuitenkaan tapahdu itsestdan ja pelkan yksittdisen oppimistilanteen jarjestaminen ei riita tietyn-
laisen kayttaytymisen opettamiseen. Prososiaalisen kéayttaytymisen opettaminen vaatii pitk&janteis-
t4 ja jarjestelmallistd tyotd, jossa oppimisen kohteena olevat prososiaalisuuden elementit ovat tas-
mentyneet niin opettajalle itselleen kuin oppilaille.
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3.4 Prososiaalisen kayttaytymisen elementteja

Prososiaaliseen kayttaytymiseen voidaan liittdd useita erilaisia elementtejé (ks. luku 3.1). Naiden
kaikkien elementtien tarkasteleminen tutkimuksen puitteissa olisi ollut mahdotonta, joten td&mén
vuoksi valitsimme ndistd elementeista nelja tutkimuksen kannalta keskeisintd. Valitsimme juuri
nama elementit, koska niiden puuttuminen nakyi selkeésti projektin aikana. Liséksi néihin neljaan
valitsemaamme elementtiin kiteytyy mielestdmme erinomaisesti tutkimukseen osallistuneen oppi-
lasryhmén ongelmat. Valitsemamme elementit ovat yhteistoiminta, toisen huomioon ottaminen,

kannustaminen sek& saantdjen kuunteleminen.

3.4.1 Yhteistoiminta

Kéaytamme tutkimuksessamme yleisesti kasitettd yhteistoiminta, silld mielestdamme se kuvaa par-
haiten oppilaiden toimintaa yhdessd. Yhteistoiminta sisaltdd myds yhteistyon, joka viittaa enem-
mankin jonkun annetun tehtévén tekniseen suorittamiseen. Ndemme néin ollen yhteistoiminnan
ylakasitteend, jonka alakasitteeksi yhteistyd voidaan maéritella.

Polvi (2008, 14) madrittelee yhteistoiminnan jaetun hyddyn saavuttamiseksi; kun yksilo toi-
mii aidosti yhdessd muiden yksildiden kanssa, johtaa se hyddyn tuottamiseen seka itselle ettd muil-
le. Yhteistoiminnassa ei pyritd ainoastaan egoistisesti oman hyddyn tavoitteluun, vaan pyritédan
saavuttamaan maksimaalinen hyoty kaikille osapuolille. Parhaimmillaan yhteistoiminnan tulisi
rakentua yhteiselle tavoitteelle, yhteishengen luomiselle, molemminpuoliselle auttamiselle seka
myotatunnolle ja empatialle (Polvi 2008, 14). Nain ollen yhteistoiminta ei ole pelkastain yhteis-
tyota yksittéisen tavoitteen saavuttamiseksi, vaan siihen liittyy kiintednd osana myos sosiaalinen ja
emotionaalinen puoli.

Tunteet ja niiden sdately ovatkin tarked osa yhteistoimintaa. Jalovaara (2005, 54-55) muis-
tuttaa, ettd emootiot eli tunnetilat ohjaavat ihmisen kayttdytymista ja toimintaa, mutta ne voivat
pahimmillaan my6s tuhota niitd. Tunnetaidoiksi voidaan nimetd omien tunteiden tunnistaminen,
nimedminen ja sdately sek& toisen tunteiden tunnistaminen. Tunnereaktioiden s&ately mahdollis-
tuu, kun tunteet on ensin opittu tunnistamaan ja nimedmaan. (Salminen 2008, 11.) S&éately ei ole
synnynndinen taito, vaan sitd on harjoiteltava. Téssé vanhemmilla ja opettajilla on merkittava rooli.
(Webster-Stratton, 1999/2011, 247-248.)

Tunnereaktiot tapahtuvat Webster-Strattonin (1999/2011, 246-247) mukaan kolmella tasolla.
Ensimmaisen tason muodostavat neurofysiologiset ja biokemialliset reaktiot arsykkeisiin, kuten
sydédmen syke. Seuraavalla eli behavioristisella tasolla tunteet vaikuttavat ihmisen kéytokseen ja
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saavat aikaan esimerkiksi itkun tai uhmaavan kéytoksen. Kolmannella eli kognitiivisella tasolla
ihminen kuvailee tunteitaan kielellisesti esimerkiksi kertomalla, ettd ”Olen vihainen”.

Tunteiden ilmaiseminen on térked& psyykkisen hyvinvoinnin kannalta, mutta kielteisten tun-
teiden ilmaisemista oikealla voimakkuudella ihmisen on harjoiteltava (Salminen 2008, 15). lhmi-
sen tulisi oppia paéstamaan tallaiset tunteet ulos myonteisella tavalla kuten puhumalla jollekin tai
purkaen ne esimerkiksi liikkkumalla (Jalovaara 2005, 53). Aina tamd ei kuitenkaan onnistu, vaan
Kielteiset tunteet purkautuvat erilaisina ylilyonteind. Ylilyonnit voivat olla eritasoisia. Pahimmil-
laan tunteet voivat purkautua aggressiivisena kaytoksend. Webster-Stratton (1999/2011, 246)
muistuttaa, ettd “aggressiivinen kaytds ja puutteelliset impulssienhallintataidot ovat todennakoi-
simpid esteita tehokkaiden ongelmanratkaisutaitojen ja hyvien ystavyyssuhteiden luomiselle”. Yh-
tend aggression syyna voidaan nahdd pettymysten sietokyvyn puute, johon voi ajaa esimerkiksi
lilka kilpailu (Kalliopuska 1995, 84-85).

Yhteistoiminta voidaan jakaa kolmeen eri muotoon, jotka ovat vapaaehtoinen, pakonomai-
nen ja normien vaatima yhteistoiminta (Polvi 2008, 14). Kasill4 olevassa tutkimuksessa tilanteet,
joissa oppilaiden tuli toimia yhdessd, olivat usein pakonomaisia. Tallaisia tilanteita olivat muun
muassa erilaiset joukkuepelit. Peli ei olisi onnistunut, jos oppilaat eivét olisi toimineet yhdessa
joukkueena. Toisaalta joissakin leikeissa yhteistoiminta oli osaltaan leikin onnistumisen kannalta
valttamatontd, mutta oppilas ei silti pakonkaan edessé suostunut yhteistoimintaan muiden oppilai-
den kanssa, silla han ei usein kokenut yhteistoiminnasta olevan hénelle suoranaista hyotya.

Yksi yhteistoiminnan ongelmista onkin juuri itsekads kéytos. Tallin voidaan puhua sosiaali-
sesta dilemmasta, jolla tarkoitetaan tilannetta, jossa yksild menettelee itsekkaasti saadakseen mah-
dollisimman suuren hyddyn itselleen. Ongelmallisiksi sosiaaliset dilemmat tulevat silloin, jos
kaikki ryhmén jasenet toimivat vastaavalla itsekk&alla tavalla, mika tekee lopputuloksesta kaikille
osapuolille huonoimman. Sosiaalisten dilemmojen ratkaisemisen yksi tarked tekija on vastavuoroi-
suus. Kun ihmiset alkavat kohdella toisiaan yhteistoiminnallisesti, myds vastavuoroisuuden periaa-
te toteutuu. (Pennington 2005, 99, 101.) Yksilon itsekds kéytds harvoin edistdd yhteistoimintaa,
minka vuoksi siihen tulisi puuttua mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Yhteistoiminnan tulisi
synnyttad yksiloiden valille positiivisen vuorovaikutussuhteen, jossa yksilot auttavat toisiaan ta-
voitteidensa saavuttamiseksi (Polvi 2008, 14).

Y hteistoiminnassa tarvittavia taitoja on mahdollista opettaa (ks. luku 3.3). Yhteistoiminta ei
kuitenkaan ole itsestdénselvyys rynmatyoskentelyssa. Yksilot saattavat ryhmassa toteuttaa enem-
man omia tavoitteitaan kuin ryhman yhteista tavoitetta. Onnistuneessa yhteistoiminnallisessa tilan-
teessa yksiloiden henkilokohtaiset tavoitteet ovat kietoutuneet toisiinsa ja ne osaltaan myos tayden-
tavat toisiaan (Polvi 2008, 14). Yhteistoiminnassa kukaan yksil0 ei nouse toista tdrkedampaan roo-
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liin, vaan jokainen koetaan yhta térkeéksi ja merkitykselliseksi. Kasill4 olevassa tutkimuksessa
liittimme yhteistoimintaan vahvasti myds tasavertaisuuden kasitteen. Yhteistoiminta ei ole aitoa,
jos yksilot ovat eriarvoisia toisiinsa nahden.

Tietyt roolit ryhméssa saattavat heikentdd tasavertaisuuden tunnetta ja néin ollen vaikuttaa
yhteistoimintaan. Rooleja on monentyyppisid ja useimmiten niilld on positiivinen tavoite. Roolit
syntyvat ryhmédynamiikasta ja vuorovaikutuksesta ja niiden tarkoituksena on esimerkiksi pit&a
huolta ryhman yhteisten tavoitteiden saavuttamisesta seké yllapitaé kiinteyttda ryhmén koossa py-
symiseksi (Kauppila 2005, 92). Yhteistoiminnan kannalta mielenkiintoisimpia rooleja ovat asenne-
roolit, jotka kuvaavat henkilon kayttaytymista ryhmdssé. Asenneroolit muodostuvat ennakkoluu-
loista sekd tunteiden kohdistumisesta tiettyyn henkiloon. Kukin henkilo ottaa itselleen vain sellai-
sen asenneroolin, johon kokee olevansa taipuvainen. Téllaisia rooleja voivat olla esimerkiksi johta-
jan, alistujan ja vetaytyjan roolit. Asenneroolit ovat myonteisia ryhman toiminnan kannalta, mikéli
ne vaihtelevat, eikd sama henkild ole aina samassa roolissa. Jos niista puolestaan tulee liian pysy-
Vid tapoja, ne muuttuvat kielteisiksi ja voivat néin heikentdd tasavertaisuuden tunnetta ryhmassa.
(Aarnio & Vuorinen 1985, 63; Kauppila 2005, 93.)

Yhteistoiminta tukee ja kehittdd yksilon sosiaalista kasvua; se opettaa yksiloitd ymmarta-
main toisiaan sekd pitdma&n toisistaan riippumatta heidan valisista kyky- ja taitoeroista (Polvi
2008, 14). Toiminen yhdessé ja yhteistyotaidot voidaan luokitella kehittyneisiin sosiaalisiin taitoi-
hin (Kauppila 2005, 127).

3.4.2 Toisen huomioon ottaminen

Toisen huomioon ottaminen on toimintaa, jossa yksild pyrkii aktiivisesti huomioimaan ja edisté-
maan toisen yksilon hyvinvointia. Toisen huomioon ottamisessa olennaista on mielenkiinnon siir-
tdminen omasta itsestdén toiseen yksiloén. Toisen ihmisen huomioiminen voi olla verbaalista tai
fyysisté toimintaa.

Toisen huomioon ottamiseen liittyy keskeisesti empatia, joka voidaan méaaritella tunnesuun-
tautumiseksi. Empaattinen ihminen ymmartaa toisen yksilén tunnetilan ilman, ettd han itse sill&
hetkell& tuntee toisen yksilon kanssa yhtenevié tunteita. (Kauppila 2005, 186.) Nykypsykologiassa
empatia-kasitettd kaytetddn yleisesti kolmessa eri merkityksesséd. Empatialla voidaan tarkoittaa
joko toisen ihmisen tunteiden tiedostamista, saman tunteen tuntemista tai myétatunnon herdamista
heikompaa kohtaan. Kaikki kolme empatian merkityskokonaisuutta yhdistyvat kolmivaiheiseksi
jatkumoksi: huomaan sinut, tunnen kanssasi samoja tunteita ja teen jotakin olosi helpottamiseksi.
(Goleman 2007, 65.)
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Empatian lahtokohtana voidaan katsoa olevan ystavallisyyden, joka kuuluu aivojen ole-
tusasetuksiin. Yksiloll4a on luonnostaan voimakas tarve tehdé hyvéa toista ihnmista kohtaan esimer-
kiksi lohduttaa pelastynytté tai itkevaad henkilod. Tallaisissa tilanteissa aivoissa tapahtuva reaktio
on niin merkittava, ettd se pakottaa yksilon reagoimaan tilanteisiin nopeasti ja harkitsematta suu-
remmin kayttdytymistaan. (Goleman 2007, 67.)

Jotta yksilé voi tuntea empatiaa toista kohtaan, edellyttdé se jonkinlaista yhteista tunneko-
kemusta. Yhteisen tunnekokemuksen puuttuessa on vaikea taysipainoisesti ymmartaa toisen ihmi-
sen siséistd maailmaa. Liséksi ongelmallista empatialle on itsekeskeisyys. Huomion kiinnittyessa
lilkaa omaan toimintaan, ympardiva maailma kutistuu ja mielenkiinto toisia kohtaan véhenee. (Go-
leman 2007, 61, 64.)

Empatiankyvyn kehittyminen kestad vuosia ja kaikki lapset ovat tietyssé kehityksen vaihees-
sa itsekeskeisid. Tastd huolimatta empatiakykya ja toisen huomioon ottamista on mahdollista opet-
taa ja vahvistaa. (Webster-Stratton 1999/2011, 236.) Olennaista empatiakyvyn vahvistamisessa on
se, ettd yksilo oppisi tiedostamaan erilaiset roolit ja ymmartamaan toisen yksilon ndkékulman asi-
oihin (Kauppila 2005, 187).

Toisen huomioon ottamiseen liittyy osana my6s auttaminen. Pyyteetén auttaminen voidaan
késittad keskeiseksi toisen huomioon ottamisen k&ytdnndn toiminnanmuodoksi. Prososiaalisuudes-
sa auttaminen nahdaéan luonteeltaan altruistiseksi, jossa keskidssa ovat toisen huomioon ottamisen
liséksi huolenpito ja kiintymys (Polvi 2008, 12). Auttamisen lahtokohdat voivat olla egoistiset tai
altruistiset. Jos auttamista motivoivat egoistiset lahtokohdat, pyrkii yksilo auttamisen kautta edis-
tdméén ja suojelemaan omaa hyvinvointiaan. Altruistisesti motivoitunut yksilo taas haluaa ennen
kaikkea edistéa ja suojella toisen yksilon hyvinvointia omansa sijasta. (Stirmer & Snyder 2010,
35.)

Auttaja ja autettava ovat harvoin tasavertaisessa suhteessa toisiinsa nahden; auttajalla on aina
mahdollisuus kayttéa tietynlaista valta-asemaa autettavaan. Auttaja kokee usein paremmuuden
tunnetta verrattuna autettavaan ja auttaminen itsessdén vain vahvistaa tata ké&sitysta hanesta kyke-
nevéna ja hyvana persoonana. Auttajan nakokulmasta autettavalta puuttuu tiettyja valmiuksia, jon-
ka vuoksi auttajan on valttamatonté auttaa tatd. (Van Leeuwen & Tduber 2010, 83-84.)

Auttaminen ei ole aina ongelmatonta kaytésta. Ulkopuolelta katsottua auttaminen voi nayttaa
prososiaaliselta kaytokseltd, jossa aidosti pyritddn edistdmaan autettavan hyvinvointia. Kuitenkin
auttamisen taustalta voi l0ytya valtasuhteita, jotka vaikuttavat auttamiskayttaytymiseen. Auttamal-
la toista yksilod auttaja pyrkii vahvistamaan omaa statustaan itsendisend yksilond, kun taas autetta-
va joutuu tyytyméan heikompaan statukseen toisesta riippuvaisena yksilond. (Van Leeuwen &
Téauber 2010, 82-83.)
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3.4.3 Kannustaminen

Kannustamisella tarkoitamme toimintaa, jossa toinen yksilé pyrkii positiivisten viestien kautta
edistdmaan toisen yksilon suoriutumista jostakin tehtavastd. Lisdksi liitimme tutkimuksessa kan-
nustamiseen toiminnan, jossa positiiviset viestit tulevat valittomasti suorituksen jalkeen. Kannus-
taminen voi olla verbaalista tai fyysista esimerkiksi kosketus olkapaahan, peukalon nayttdminen tai
taputtaminen.

Kalliopuska (1995, 54) liittd4d kannustamisen yhteistyotéd edistaviin tekijoihin. Kun saman
ryhmaéan kuuluvat yksilot kannustavat pyyteettomasti toisiaan, kasvattaa se véistamatta ryhmén
jasenten yhteenkuuluvuuden tunnetta. Talloin voidaan puhua ryhman jasenten valisesté vetovoi-
masta eli koheesiosta (Laine 2004b, 203). Koheesio voidaan méaéritelld ryhman kiinteydeksi (Kal-
liopuska 2005, 102). Voimakkaalla koheesiolla on havaittu olevan myonteisié vaikutuksia seka
yksil6lle ettd koko ryhmélle. Ryhmassd, jossa on voimakas koheesio, on my6s hyva ilmapiiri ja
ryhmén jasenet arvostavat ja kunnioittavat toistensa toimintaa. (Laine 2004b, 205.) Toisen ihmisen
toiminnan kunnioittaminen on osaltaan perusta kannustamiselle, sill4 silloin yksilo arvostaa toisen
tekemaa suoritetta.

Kannustaminen voidaan myos liittd4 auttamiseen, joka on yksi keskeinen késite prososiaali-
suudessa. Kannustaminen voidaan nédhda osaksi psykologista auttamista, jossa yksilo myo6taelaa
toisen kanssa. (Polvi 2008, 12-13.) Kannustamalla toista yksilé pyrkii auttamaan henkisesti tata
parempaan suoritukseen, ja toisaalta kannustaminen ilmaisee myos vélittdmista toisen toiminnasta.
Kannustaminen ei ainoastaan ole positiivinen kokemus kannustettavalle, vaan myds kannustaja saa
siitd useimmiten iloa omaan toimintaansa. Ndin ollen kannustaminen palvelee molempien yksil6i-
den tarpeita, vaikka suoranaisesti sen tarkoituksena on vain tukea kannustettavaa.

Kannustaminen ei ole vaikeaa, mutta lasten voi olla hankala kannustaa toisiaan, jos liikunta-
tunneilla ei vallitse kannustamisenkulttuuria. Lapset eivat valttamatté ole tottuneet kannustamaan
toisiaan ja yksittaisid kannustuksia saatetaan oudoksua. Lapsi ei usein ldhde kannustamaan toisia,
jos luokkatoverit eivat lahde kannustamiseen mukaan. Kannustamista on mahdollista saada lisattya
oikealla motivaatioilmastolla. Tehtdvasuuntautuneessa motivaatioilmastossa keskeistd ovat liikun-
nan tarjoamat positiiviset kokemukset sekd viihtyminen (Liukkonen, Jaakkola & Soini 2007, 163).
Viihtyminen liikuntatunneilla edistdé varmasti myos kannustamista, silla liikuntatunneilla viihtyvat
lapset ovat usein rohkeampia ja uskaltavat ennakkoluulottomasti kannustaa toisiaan. Jotta lapset

viihtyvat litkuntatunneilla, tulee ilmapiirin olla turvallinen, mika on myds kannustamisen edelly-

tys.

25



3.4.4 Saantojen kuunteleminen

Saantdjen kuuntelemisella tarkoitamme tutkimuksessamme toimintaa, jossa lapsi keskittyneesti
kuuntelee aikuisen antamia saantdja seké ohjeita ja toimii annetuissa harjoitteissa ja pelitilanteissa
naiden mukaan. Saantéjen kuunteleminen vaatii lapselta aktiivista keskittymista kuuntelutilantee-
seen. Tuolloin lapsen tulee keskittdd huomionsa viestijaan, tarkkailla hanta aktiivisesti seké kuun-
nella viestijan sanomaa tarkkaavaisesti (Kauppila 2005, 182).

Kuuntelun l&htékohtana voidaan pitaa aistien avaamista; kuuntelija ottaa informaatiota vas-
taan kaikilla aisteillaan (Kauppila 2005, 182). Ndin ollen kuunteleminen ei ké&sit4 vain sanallista
viestintdd, vaan kuulijan on tarkedd myos nahda viestija, jotta han voi aktiivisesti kuunnella tamén
l&hettdmdd sanomaa. Sanallisen viestinnan liséksi viestin vastaanottaja tarkkailee usein puhujan ei-
kielellista eli nonverbaalia viestintdd, johon kuuluvat kasvojen ilmeet, erilaiset eleet esimerkiksi
késien liikutteleminen, asennot, &&nen savy ja voimakkuus sek& puheen nopeus ja rytmi. Kuunte-
lemisessa tarkedd on kuuntelijan halu kuunnella sekd kuuntelijan mydnteinen asenne viestijaa ja
kuuntelutilannetta kohtaan. (Vartiainen-Ora 2002, 21, 26-27).

Kuuntelutilanteessa yksilén on mahdollista valita, kuunteleeko hén itsedan, puhujaa vai ym-
paristod. Itsenséd kuuntelemisella tarkoitetaan, ettd kuuntelija osaa kasitelld omia ajatuksiaan ja
suhtautua niihin kriittisesti. Itseddn tulisi kuunnella neutraalisti ja tasa-arvoisesti. Puhujan kuunte-
lemisella tarkoitetaan konkreettisesti puhujan sanoman asiasisallon ja tarkoituksen kuuntelemista,
mutta hyva kuuntelija pystyy néiden lisdksi ymmartdmadn myods puhujan tunteita. Ympariston
kuuntelemisella tarkoitetaan ympériston havainnointia. Mitd muissa yksildissa tapahtuu kuuntele-
misen aikana? Keskittyvatko kaikki kuuntelemaan? (Vartiainen-Ora 2002, 14-16.)

Kuuntelutilanteessa on tarked pyrkid eliminoimaan kaikki kuuntelua héiritsevat tekijat
(Kauppila 2005, 182). Osa kuuntelemisen esteista on ulkoisia, jolloin kuuntelija ei pysty niihin itse
vaikuttamaan. Kuitenkin suurin osa kuuntelemisen esteisté on sisdisid, jotka yksilén on mahdollista
poistaa ne itseltddn. Kuuntelemista estdvat tekijat voidaan jakaa esimerkiksi psyykkisiin, sosiaali-
siin ja fyysisiin tekijoihin. Psyykkisen esteen kuuntelemiselle muodostaa kuuntelijan mielentila,
kun taas sosiaalisella esteella tarkoitetaan viestijan huonoa asemaa tai mainetta kuuntelijoiden kes-
kuudessa. Fyysinen este kuuntelemiselle on esimerkiksi huonontunut kuuloaisti ja kuuntelemisen
estava melu. (Vartiainen-Ora 2002, 21, 50.)

Kuuntelemisen esteend voivat olla myos tehottomat kuuntelutavat. Vartiainen-Ora (2002, 44-
46, 51-53) on jaotellut tehottomat kuuntelutavat kahdeksaan kuuntelijatyyppiin. Téllaisia tehotto-
mia kuuntelutyyppeja ovat ndenndiskuuntelija, harhapoluilla kulkija, epdolennaisuuksien l6ytaja,

valikoiva kuuntelija, ennakoija, hiljainen vdittelija, puolustautuja ja aggressiivinen kuuntelija. Esit-
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telemme seuraavaksi kolme naistd kuuntelijatyypeistd, jotka on merkityksellisid tutkimuksemme
kannalta. Nama kuuntelijatyypit ovat ndennéiskuuntelija, harhapoluilla kulkija ja valikoiva kuunte-
lija. Ndennéiskuuntelija on oikeassa paikassa, mutta han ei jaksa kuunnella puhujan sanomaa. Har-
hapoluilla kulkijalla tarkoitetaan taas henkil6d, joka on paikalla, mutta ei pysty keskittyma&n
kuunneltavaan asiaan. Harhapoluilla kulkijaa kiinnostavat enemméan omat ajatukset ja niihin up-
poutuminen. Valikoiva kuuntelija taas kokee, ettd puhujan asia on hanelle jo tuttu, eikd han tallgin
koe saavansa uutta informaatiota puhujan viestinnésta. Tutun sanan kuullessaan valikoiva kuunteli-
ja saattaa hetkellisesti keskittyd kuuntelemaan, mutta keskittyminen ei kestd kauan. Tehottoman
kuuntelutavan lisdksi kuuntelemisen voi estdd myods kuuntelijan laiskuus, kiireinen ilmapiiri, tark-

kaamattomuus seka ikavystyminen.

27



4 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Liikuntaprojekti muodostaa pohjan ja syyn tutkimuksen tekemiselle. Esittelemme seuraavaksi lii-
kuntaprojektia, sen tavoitteita, yhteistyotahoja, projektin kohdejoukkoa ja projektin kulkua. Projek-
tin lahtokohtien ymmartaminen helpottaa tutkimuksen tulosten lukemista seka niiden ymmartamis-

ta.

4.1 Tutkimuksen ensiaskeleet

Aloitimme pro gradu -tutkielmamme suunnittelun syksylld 2011. Kumpikin meisté halusi pro gra-
du -tutkielman liittyvan jollakin tavoin liikkuntaan, vaikka emme viela tarkalleen syksyll& osanneet
sanoa, millaista asiaa liikunnassa haluaisimme tutkia. Yhdessé tehtéva tutkimus tuntui myds muilta
osin mielekk&altd ratkaisulta, silld kahden tutkijan lasndolo samassa tutkimuksessa mahdollistaa
erilaisten nakokulmien kohtaamisen ja asioiden tarkastelun laajemmassa mittakaavassa.

Kun samaa ilmioté tutkii useampi kuin yksi tutkija, puhutaan tutkijatriangulaatiosta. Tutkijat-
riangulaatiossa tutkijoiden tulee neuvotella tutkimukseen liittyvista asioista ja 10yt&é yksimielisyys
tutkimukseen liittyvissé ratkaisuissa. (Eskola & Suoranta 1998, 70.) Kun tutkimuksessa on l&sna
kaksi tutkijaa, joutuvat ajatukset ja ndkemykset vaistamattd térmayskurssille. Oikeastaan juuri ta-
man vuoksi lahdimme tekemaan yhdessa tutkimusta; yhdessé voisimme ravistella toistemme en-
nakkoluuloja, -asenteita ja -mielipiteitd. Eskola ja Suoranta (1998, 70) kokevat, ettd kahden tutki-
jan osallistuminen samaan tutkimukseen monipuolistaa tutkimusta ja tarjoaa sille laajempia néko-
kulmia.

Tutkimuksemme aihe 16ytyi hyvin vaivattomasti ja osittain sattuman kautta. Kyselimme
syyskuussa 2011 liikunnan lehtoriltamme Tiina Kujalalta mahdollisista pro gradu -tutkielmaan
sopivista aiheista. Tuolloin Tiina Kujala ehdotti meille liikuntaprojektia, joka alkaisi syksyn aikana
erddssd hameenlinnalaisessa koulussa. Kiinnostuimme vélittomasti tuosta projektista ja aloimme
ottaa asiasta tarkemmin selvaa.

Ennen projektin liikuntatuokioiden alkua meiddn tuli hankkia tarvittavat tutkimusluvat.
Alasuutari (2005, 147) nékee, ettei lapsi voi ilman huoltajan lupaa péattéé tutkimukseen osallistu-
misesta. Kuitenkaan kaikissa tilanteissa ei voida velvoittaa tutkijaa hankkimaan tutkimuslupaa
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alaikaisen lapsen vanhemmilta (Tampereen yliopisto 2011). Halusimme lis&t4 oppilaiden huoltaji-
en ymmarrysta siitd, miksi me olemme mukana kyseisessé projektissa. Koska téssd vaiheessa tut-
kimuksemme tekoa emme tdysin olleet pa&ttdneet, millda menetelmilla hankkisimme aineistoa,
pyysimme lupaa haastatteluiden ja kyselyiden tekemiseen seka video- ja valokuvaamiseen (ks. liite
1). Kaikki oppilaat saivat luvan osallistua tutkimukseen, mutta yhden oppilaan kohdalla luokan-
opettaja kévi keskusteluja siitd, saako kyseista oppilasta video- ja valokuvata. Taman lisaksi han-
kimme tutkimusluvan myos projektiin osallistuneen luokan koulun rehtorilta, jotta myds koululla

ollaan yleisesti tietoisia meidan osuudestamme ja toiminnastamme kyseisessa projektissa.

4.2 Liikuntaprojekti

4.2.1 Projektitydskentelyn taustaa

Projektitydskentelylle ei ole yhté ja ainoaa maaritelmaa tai teoriaa. Koppinen ja Pollari (1993, 51)
kuvaavat projektia sellaiseksi opiskelu- tai oppimistavaksi, jonka tuloksena syntyy jokin tuotos™.
Tallainen tuotos voi olla esimerkiksi kehittdmissuunnitelma tai jokin taideteos. Tutkimuskoh-
teenamme olevassa liikuntaprojektissa ei syntynyt ndin konkreettista tuotosta, koska projektin ta-
voitteena oli saada tietoa aamuliikuntatuokioiden mahdollisista positiivisista vaikutuksista mo-
niongelmaisen luokan toimintaan. Jos tuotos-késitteen vie hieman abstraktimmalle tasolle, voisi
tdmén projektin tuotokseksi ndhdé suuren méaarén lisatietoa tallaisen projektin toimivuudesta.

Leila Pehkonen (2001, 36-45) tarkastelee projektiin ryhtymista stimuloivien olosuhteiden ja
tekijoiden kautta. Yhtena téllaisena stimuloivana tekijané han pitéa ihanteita, eri aikoina muuttuvia
kasvatustrendejd, joita projektissa tavoitellaan. Ihanteena on ollut esimerkiksi ongelmanratkaisutai-
tojen tai ryhmatyotaitojen kehittdminen. Toinen tarke& stimuloiva tekija on oppilasryhma. Joko
oppilailta tulee kysymys, johon ldhdetddn hakemaan vastausta tai sitten projektia kéytetaan oppi-
lasaineksen erityistarpeiden tyydyttdmiseen. Myos ymparistd voi luoda tarpeen projektin tekemi-
selle. On kyseessé sitten mik& stimuloiva tekijé tahansa, opettajalla on aina viime kadesséa paatos-
valta projektiin ryhtymisestd. Tutkimuskohteenamme oleva liikuntaprojekti toteutettiin, koska sii-
hen osallistuvan oppilasryhman sisdiset ongelmat loivat sille tarpeen. Luokassa on paljon erilaisia
sosiaalisia ongelmia, oppimisvaikeutta ja levottomuutta.

Koulukontekstissa projektitydskentelylld voidaan néhda olevan tietyt puitteet, jotka vaikutta-
vat sen toteuttamiseen. Ensinnakin projekti voi olla joko yksilo- tai ryhméprojekti. K&sill4 olevassa
tutkimuksessa on kyseessd ryhmaprojekti, johon osallistuu koko luokka. Toisekseen projektin to-
teuttamiseen vaikuttavat luokka-aste, oppiaine, suorituspaikka, ajankayttd ja oppimateriaali.
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Yleisintd projektityoskentely on ylemmilld luokka-asteilla, useimmiten projekti liittyy johonkin
lukuaineeseen tai matematiikkaan, suorituspaikka ja ajank&yttod vaihtelevat suuresti, ja oppimateri-
aalina kaytetddn laajasti erilaisia tietolahteitd. (Pehkonen 2001, 45-60.) Tutkimuskohteenamme
oleva projekti poikkeaa téstd. Siihen osallistuva luokka on kolmas luokka, ja projekti on liikunta-
aiheinen. Oppimateriaalina t&ssé projektissa ovat vain liikuntavélineet ja ohjaajan valittdma suulli-
nen tieto.

Projektityoskentelylle on ominaista tietyt vaiheet, jotka ovat tosin pééllekkaisié ja saattavat
jopa toistua sykleind. N&ma vaiheet on nimetty alku-, orientaatio-, tyéskentely- ja paatdsvaiheiksi.
Alkuvaiheeseen kuuluu tavoitteenasettelua, suunnittelua ja projektialoitteen tekeminen eli ehdotus
projektiin ryhtymisestd. Orientaatiovaiheessa tutustutaan projektin aihepiiriin ja esimerkiksi opis-
kellaan aiheeseen liittyvia asioita. Talloin tehd&d&n myos projektipaétos eli paatos siitd, mihin aio-
taan ryhtyd. Tyonjako liittd4 orientaatiovaiheen tyoskentelyvaiheeseen, jossa syntyvat projektin
tuotokset. Paattsvaiheelle on tyypillistd tuotosten julkistaminen ja esittely. (Pehkonen 2001, 60—
68.)

Liikuntaprojektin alkuvaiheeseen voidaan ajatella kuuluvan kaikki se projektin alkua edelté-
nyt tyo, jossa kaytiin keskusteluja eri toimijoiden kesken, hankittiin tutkimusluvat ja suunniteltiin
projektia kdytannossd. Orientaatiovaiheessa me tutkijat aloimme esimerkiksi perehtyé aiheen Kir-
jallisuuteen ja kdvimme seuraamassa luokan oppitunteja. Tyénjako hahmottui jo varhain, koska
meilld oli tiedossa, ettd projektille tulee erillinen ohjaaja ja me olemme yhdessa luokanopettajan
kanssa enemman sivustaseuraajia ja avustajia. Tydskentelyvaihe oli meilld erittdin selvérajainen
kuudentoista tunnin mittainen jakso. P&&atosvaihetta meilld ei taas puolestaan varsinaisesti ollut,
koska téssé projektissa ei syntynyt mitédan yhteisté tuotosta.

Kyseinen luokka oli onnekas, ettd paasi téllaiseen kokeiluprojektiin mukaan. Projektille saa-
tiin ulkopuolinen ohjaaja, jolloin luokanopettajan ei tarvinnut ottaa vastuuta projektin vetdmisesta.
Projektin alkuun saattamisessa luokanopettajalla oli kuitenkin suuri rooli. Han koki, ettd luokka
kaipasi jotakin muutosta ja oli valmis aloittamaan projektin. Ndin ei aina ole. Koulut ja opettajat
ovat nykyaan suurten muutospaineiden edessd. Monenlaiset uudistushankkeet vievat opettajilta
kohtuuttomasti aikaa oman opetuksen suunnittelusta ja itsensa kehittdmisestd. Tdmé puolestaan
haittaa merkittavésti tyossé jaksamista. Sen sijaan pitéisi antaa tilaa koulujen omille, motivoiville
innovaatioille. (Syrjalainen 2002, 61-66.) Tutkimuksen kohteena olevan projektin muutoshalu
l&hti luokanopettajan omassa tydssd havaituista asioista, jolloin hén oli motivoitunut ottamaan
haasteen vastaan. Toki kuukaudenkin mittainen projekti vaati luokanopettajalta jarjestelyja kuten
tilavarauksia ja tuntien uudelleenjarjestamistd, mutta ndmé jarjestelyt olivat luultavasti kuitenkin

sen arvoisia.
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4.2.2 Projektin tavoitteet

Liikuntaprojektiin osallistuneen luokan luokanopettaja asetti ennen projektin alkua tavoitteet, jotka
han toivoi tayttyvan projektin aikana. Keskitymme t&ssé ainoastaan luokanopettajan asettamiin
tavoitteisiin, koska padosin hénella oli mahdollisuus vaikuttaa siihen, millainen tulevasta projektis-
ta tulisi. Lisaksi han oli ollut mukana olleista henkiltista pisimpaan tekemisissé kyseisen luokan
kanssa, joten on relevanttia, ettd hanen tavoitteitaan projektille voidaan pitadd merkittavimpina.
Luokanopettajan ensisijainen tavoite projektille oli sosiaalisten taitojen parantaminen.

’Kattoo sitten miten ne muuttuu tai muuttuuko ne sosiaaliset suhteet tai paranee-
ko sosiaaliset taidot sen aikana tai tapahtuuko siell& uudenlaista ryhmaytymista.”
(Luokanopettaja 2.11.2011)

H&n myo0s totesi, ettd on mielenkiintoista padstd seuraamaan sosiaalisia suhteita niin sanotusti ul-
kopuolisen silmin, kun itse ei tarvitse olla toiminnan keskipisteessa. Mahdollisesti silloin hanen on
itse mahdollista huomata sellaisia asioita, jotka arjessa jaavéat helposti huomaamatta.

Toinen keskeinen luokanopettajan mainitsema tavoite projektille oli oppilaiden energian
purkaminen. Liséksi hantd kiinnosti erityisesti se, miten péivén aloittaminen liikunnalla vaikuttaa

oppilaiden loppupdivén kayttdytymiseen ja energiatasoon.

”Emma tiid onks se tavote mutta musta on mielenkiintoista seurata, ettd miten se
vaikuttaa siihen loppupaivaan siihen olemiseen luokassa, ettd saadaanko ne ener-
giat purettua sielld ja sit loppup&iva olis rauhallisempi, vai kayks siind painvas-
toin, ettd se jaa pdaalle ja loppupdiva menee sahlatessd.”” (Luokanopettaja
2.11.2011)

4.2.3 Projektin yhteistydtahot

Liikuntaprojekti toteutettiin yhteistyossa kolmen eri yhteistydtahon kanssa, jotka ovat Uudistuva
kyla kaupungissa -hanke, YTYA -hanke ja Lasten Liikunnan Tuki ry. Lisdksi yhteistydkumppa-
neiksi voidaan varmasti lukea myds Tampereen yliopisto sekd meidat tutkijoiden roolissa. Liikun-
taprojektin konkreettinen toteutus vaati siis usean eri yhteistyotahon toiminnan yhdistdmista. Osa
yhteisty6tahoista oli nékyvésti mukana projektin toteuttamisessa, kun taas toiset olivat enemman-
kin taustavaikuttajia ja -tukijoita. Kuitenkin kaikkien projektiin osallistuneiden tahojen ty6panos
oli arvokas ja yhdenkin tahon puuttuminen olisi varmasti muuttanut projektin luonnetta merkitta-

valla tavalla.

31



Uudistuva kyla kaupungissa -hanke

Uudistuva kyla kaupungissa -hanke on Hameenlinnan kaupungin ja Suomen itsendisyyden juhla-
rahaston Sitran rahoittama hanke, jossa etsitd&n rohkeita ja uusia palveluiden kehittdmistapoja seka
ratkaisuja lasten ja nuorten palveluiden toteuttamiseen. Kyseinen hanke on aloittanut toimintansa
1.8.2010. (Sillanp&&, Maensivu, Mikkola & Rimpeld 2011, 3.)

Uudistuva kyla kaupungissa -hanketta on toteutettu kolmen vaiheen kautta. Ensimmaisen
vaiheen tavoitteena oli lisété asukas- ja asiakasymmarrystd ja hankkeen ensimmainen vaihe ajoittui
ajanjaksolle 1.8.2010-31.3.2011. Hankkeen toisessa vaiheessa keskeisend tavoitteena oli lisdénty-
neen asukas- ja asiakasymmarryksen avulla kehittdd uusia palvelukokonaisuuksia ja monituotta-
juutta kayttden lahestymistapoina agenttityotd, minipilottitoimintaa ja ideapankkia. Tutkimamme
litkuntaprojekti kuului td4h&n hankkeen toiseen vaiheeseen, joka ajoittui 1.4.2011-31.12.2011 vali-
selle ajanjaksolle. Hankkeen viimeinen vaihe kestda lapi vuoden 2012 ja siind pyritdan kehitta-
maan kylan omaa toimintamallia sek& pilotoimaan alueellinen palvelusopimusmalli. (Sillanp&a ym.
2011, 3,5.)

Tutkimamme liikuntaprojekti on mukana Uudistuva kyla kaupungissa -hankkeessa minipilot-
titoimintana. Minipilottitoiminnassa erilaiset toimijat tekevét lasten ja nuorten hyvinvointia lisaa-
vid rohkeita, asukas- ja asiakaslahtdisia palvelu- tai toimintakokeiluja, joiden suunnitteluun, toteut-
tamiseen ja arviointiin osallistuu vahintd&n kahdesta kolmeen eri toimijaa. Minipilottitoiminnalle
tarkedd on koettu uutuus, muutos ja hyodyllisyys. Uudistuva kyla kaupungissa -hanke rahoittaa
minipilottiprojekteja 500 eurolla. (Sillanpd& ym. 2011, 4, 12.) Tutkimamme liikuntaprojektin koh-
dalla hankkeelta saatu rahoitus kaytettiin ulkopuolisen ohjaajan palkkaamiseen Lasten Liikunnan
Tuki ry:sta.

Sillanpéa (2011) listaa keskeisiksi tavoitteiksi tutkimallemme liikuntaprojektille lasten hyvén
paivan rakentamisen rohkeilla, erilaisilla ja uusilla palvelukokeiluilla. Liikuntaprojektin avulla
osaltaan kartoitetaan lasten tarpeita ja mietitddn toiminnan jatkuvuutta. Sillanp4an (2011) mukaan
erityisen tarkeita tekijoité litkuntaprojektissa ovat osallisuus, innostaminen, innostuminen ja luovi-
en ratkaisujen etsiminen, jotka ovat keskeisida tekijoitd koko Uudistuva kyld kaupungissa -
hankkeen kannalta. Pyrkimys liikuntaprojektissa ei ole vain liikuttaa lapsia, vaan liikuntaa pyritdén

kéayttamaan valineend innostamaan ja tukemaan lapsen kokonaisvaltaista oppimista.
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YTYA -hanke

YTYA -hanke on Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikon toteuttama hanke Hameenlinnan
seutukunnalla (Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikké 2011) ja sen tavoitteena on oppi-
misymparistdjen rikastaminen sek& toiminnallisuuden lisdédminen ympargivan yhteiskunnan mah-
dollisuuksia hyddyntéen (Lehkonen 2011). Hankkeessa keskeisend tavoitteena on “’kehittéaé perus-
kouluissa toiminnallisia ja tyOpainotteisia tapoja opiskella perusopetuksen oppisisaltdja rikasta-
vissa oppimisympéristoissd” (Tampereen yliopiston kasvatustieteiden yksikké 2011). YTYA -
hankkeessa on aiemmin toteutettu noin 60 opetuksen toiminnallisuuden lisaéamiseen liittyvaé eri-
laista projektia kuten OPE-TET ja Syvennetty oppilas -TET (Lehkonen 2011).

Konkreettisesti YTYA -hanke ei tutkimassamme liikuntaprojektissa nay, vaan hanke on ollut

enemmankin projektin taustatukena ja osittain myos alkusysayksen antajana.

’No t44 lahti oikeestaan Lehkosen Helenan (YTYA -hankkeen projektipaallikko)
ideasta, ettd han tarjoutui tai sanoi, ettd olis mahdollisuus saada jonkinlainen
projekti tdhan, ettd han oli kuullu luokasta muuta kautta. Ja me tunnetaan Hele-
nan kanssa, oltiin entisia kollegoita aikasemmin niin n&htiin sitten ja ruvettiin ke-
hittelem&an, mité se vois olla.” (Luokanopettaja 2.11.2011)

Lasten Liikunnan Tuki Ry

Tutkimassamme liikuntaprojektissa meidéan nakdkulmastamme néyttdvimmin yhteistyotahoista oli
mukana Lasten Liikunnan Tuki ry, josta tuli projektin liikuntatuokioiden ohjaaja. Lasten Liikunnan
Tuki ry:n tavoitteena on lasten innostaminen elinikéiseen liikuntaan; tehtdvana yhdistyksella on
liikuttaa kaikenikéisia ihmisié tasapuolisesti, ammattitaitoisesti ja liikkumisen ilon kautta (Lasten
Liikunnan Tuki ry 2011). Liikuntaprojektin toimivuuden kannalta oli tarkeéd, ettd projektille tuli
ohjaajaksi taysin vieras ihminen. Ulkopuolinen ohjaaja vapautti luokanopettajan ohjaamisvastuusta

ja antoi hanelle uudenlaisen roolin oppilasryhméénsa néhden.

”’Se yks rooli on se tarkkailija mutta sit niin kuin Kimmon® (liikuntatuokioiden oh-
jaaja) kanssa puhuttiin, niin olen kuitenkin siind hanen apunaan, kun tunnen op-
pilaat ja tiedéan miten joku reagoi tai missa kohtaa pitaa vetaa syrjaan tai muuta.
Voisko sité nyt kutsua apuopettajaksi sité roolia.”” (Luokanopettaja 2.11.2011)

1 Nimi muutettu.
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4.2.4 Tutkimuksen kohdejoukko

Projektin kohdejoukko on erd&n hdmeenlinnalaisen koulun kolmas luokka, joka koostuu 20 oppi-
laasta, joista 17 on poikia ja 3 tyttja. Luokanopettaja kuvaili oppilasryhmédénsa ensimmaisessa

teemahaastattelussa energiseksi, mutta sosiaalisilta taidoilta heikoksi.

’No sosiaalisissa taidoissa on paljon puutteita osalla ettéd osa on kylla sosiaali-
sesti ihan taitavia ja tietda miten toimia mutta kun t&a ryhmarakenne on nyt talla-
nen ja se suurimmalla osalla on se ongelma niin ei sitten kuitenkaan paase kayt-
taa niité taitojansa.”” (Luokanopettaja 2.11.2011)

Luokanopettaja mainitsee erityisesti toisen huomioon ottamisen ja toisen asemaan asettumisen
tarkeiksi sosiaalisiksi taidoiksi, joita kyseisessa oppilasrynmassé tulisi vield harjoitella. Lisaksi han
nakee ryhmatyo6taitojen olevan monilla oppilailla puutteellisia, mik& ilmenee esimerkiksi pari- ja
ryhmatydskentelysséd. Ryhmatyodskentelyssé oppilaiden huomio usein ohjautuu muihin epdolennai-
siin asioihin ja ryhmétyon tekeminen jaa vain yhden oppilaan vastuulle. Liséksi ryhmatydskente-
lyssa haastavaa on tehtdvien jakaminen tasaisesti ryhman oppilaiden kesken.

Ongelmallista oppilasryhméssa on myo6s keskittyminen annettuihin tehtéviin.

’Se on semmonen hirvee hairidherkké et jos joku sieltd sanoo jotai tai kommentoi
nii sit siihen liittyy moni mukaan ja on saatu se meteli aikaseks.” (Luokanopettaja
2.11.2011)

Erityisen hankalaa oppilaille on vapaamuotoisten tehtdvien tekeminen niin luokkatyoskentelyssa
kuin liikuntatunneillakin, joissa jo ympérist0 tarjoaa valtavan maaran ylimaaréisia virikkeita. Lii-
kuntatunneilla ongelmallista on my6s joidenkin oppilaiden vakava suhtautuminen peleihin. Voit-
taminen on niin tarkea, etta sen eteen ollaan valmiita tekeméan mita tahansa. Pahimmassa tapauk-
sessa téllainen tilanne purkautuu aggressiivisuutena muita oppilaita kohtaan. Lisaksi luokan poiki-

en keskuudessa pelitilanteiden kasittely jatkuu vield pukuhuoneessa.

”Sitten varsinkin liikkatunnin jalkeen jos on pelattu jotain ja on ollu tiukka peli ja
on ollu jotai niin ne pelaa sita jalkipelia siella niin paljon ett& siell& pahimmassa
tapauksessa ne voi kayda toisiinsa kasiks kun toisilla on niin ’Sa et tehny sité niin
kuin piti” vaikka kentalld on tuomari ja tuomari tuomitsee niin niiden taytyy tehda
sitd jalkipelia sen jalkeenkin.”” (Luokanopettaja 2.11.2011)
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Tutkimuksemme kohdejoukkoon mahtuu useita erilaisia persoonallisuuksia. Itseddn enemman esil-
le tuovat oppilaat usein saavuttavat ryhméssa enemman huomiota ja he toisaalta myos vievét tilaa

aremmilta oppilailta.

”’Osa on sellasia vahan arempia ja syrjaanvetaytyvampia ja sitten osa on tammo-
sid hyvin itsedan esille tuovia ja ehkd semmosia toisia jyraavia myoskin.” (Luo-
kanopettaja 2.11.2011)

Oppilasryhmassa on liséaksi esiintynyt kiusaamista. Kuitenkin kiusaaminen ei ole vélttdmatta koh-
distunut vain yhteen oppilaaseen, vaan kohde on saattanut vaihdella. Joka pdiva kuitenkin ilmenee
lievempid tapauksia, jossa oppilaat ovat kohdelleet toisiaan epareilusti.

’Joka paiva on semmosta et joku on sanonu jollekin jotai tai tonassy tai lyony tai
uhannu tai tAmmosta mut se ei kohdistu aina johonki tiettyyn vaan sité on laajasti
luokassa.”” (Luokanopettaja 2.11.2011)

Sosiaalisten taitojen puutteiden lisaksi oppilailla on eritasoisia oppimisvaikeuksia. Luokanopettaja
kuvaa luokkaansa taitotasolta melko heikoksi. Oppilailla on ongelmia muun muassa lukemisessa ja
Kirjoittamisessa sekd matematiikassa. Toisaalta heikosta yleistasosta karsivat myos taitavat oppi-
laat.

’On muutamia ihan taitavia mutta tuntuu, etta ne ei ehka saa riittavasti haasteita
tassa luokassa, koska on niin paljon niita, joilla on ongelmia.” (Luokanopettaja
2.11.2011)

Perhetaustoiltaan oppilasryhmd on moninainen, mutta suurimmalta osin lapset tulevat yksinhuolta-
japerheistd. Osassa perheista on ilmennyt eritasoisia ongelmia, mitk& heijastuvat myds oppilaiden
koulunkayntiin. Oppilaiden koulunkéyntid ei kaikissa perheissa tueta oppilaan vaatimalla tavalla.
Liséksi joidenkin oppilaiden hankala kotitilanne heijastuu koulunkdyntiin myds energian puuttee-
na. Oppilaalta kuluu tarpeettoman paljon energiaa arjesta selviytymiseen, eikd tdman vuoksi hénel-
14 enda riit4 energiaa oppimiselle.

Hyvin nopeasti tutkimusta tehdessamme aloimme puhua moniongelmaisesta oppilasryhmas-
t4, joka termind kuvaa kattavasti kyseistd oppilasryhméé. Vaikka oppilasryhméaa leimaavat voi-
makkaasti erilaiset ongelmat ja vaikeudet, taytyy muistaa, etteivat oppilaat ole vain ongelmiensa
summa. Oppilasryhmé&an mahtuu myo6s paljon positiivisuutta, iloisuutta ja reippautta. Vaikka en-
nakkotietomme ryhmaésta olivat melko negatiivisesti savyttyneitd, pyrimme kuitenkin tutkimukses-
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sa tarkastelemaan ryhmaa taysin kirkkaiden lasien lapi ilman, ettd olisimme leimanneet oppilaat
valittomasti. Pyrimme hyvin nopeasti myds muodostamaan itse tutkijan nakokulmasta mielipiteen
oppilasryhméstd, jotta ulkopuoliset mielipiteet eivét siihen padsisi merkittavasti vaikuttamaan.
Kuitenkaan emme halua vahéatelld luokanopettajan ja muiden naiden oppilaiden kanssa tydskennel-
leiden aikuisten nakemyksid, sill& ne ovat tutkimuksen kannalta arvokkaita.

4.2.5 Projektin liikuntatuokioiden kulku

Projektin liikuntatuokiot alkoivat 7.11.2011. Ne ajoittuivat neljan viikon ajanjaksolle niin, ettd
kaikki arkipdivat torstaita lukuun ottamatta alkoivat oppilaiden osalta n. 30-60 minuutin liikunta-
tuokiolla. Niiden kestoon vaikutti pd&osin oppilaiden seuraavan oppitunnin ohjelma. Jos liikunta-
tuokiota seuraava oppitunti oli luokanopettajan oma tunti, tuokion lopetuksella ei ollut niin kiire.
Jos taas oppilailla oli jonkun toisen opettajan oppitunti lilkuntatuokion jalkeen, tuli tuokio lopettaa
riittdvan ajoissa. Jokaisen liikuntatuokion jalkeen tuli lisaksi oppilaille jattaa riittavésti aikaa vaat-
teiden vaihtoon ja peseytymiseen.
Ohjaaja asetti koko jaksolle kaksi yleista saantdd, jotka olivat:

1. Jokaisen tulee aina yritt4a tosissaan.

2. Kun aikuinen puhuu, tulee oppilaan olla hiljaa ja kuunnella.

Liikuntatuokioiden rakenne toistui p&&osin samana paivésta toiseen. Ne alkoivat aina energian
purkamisella, jossa oppilaat saivat luvan kanssa paastaa ylimaaréista energiaa ulos. Energian pur-
kaminen ei ollut pelkéstaan fyysista kehon rasittamista, vaan oppilaat saivat myds esimerkiksi huu-
taa. Energian purkamisen jalkeen siirryttiin toiminnalliseen osuuteen, jossa jokaisella viikolla oli
omanlaisensa teema. Tuokioiden loppupuolella keskityttiin padosin johonkin peliin tai leikkiin,
joka vaihteli ketjuhipasta sairaalahippaan ja koppipallosta jalkapalloon. Kuitenkaan peleja ei
useinkaan toteutettu perinteiseen tapaan, vaan niité sovellettiin ryhman mukaan. Né&in ollen peleis-
sé ja leikeissa huomio ei ollut ainoastaan liikunnallisissa taidoissa, vaan myds oppilaiden vélisessa
vuorovaikutuksessa.

Osallistuimme tutkijan roolissa kaikille projektin liikuntatuokioille, mutta padosin pysytte-
limme sivussa itse toiminnasta. Keskityimme tuokioiden aktiiviseen havainnoimiseen seka video-
kuvaamiseen. Olimme keskendmme jakaneet tydmme niin, ettd toinen keskittyi koko projektin
ajan padosin videokuvaamiseen ja toinen havainnointiin. Emme kokeneet tarpeelliseksi vaihtaa

tyonjakoa projektin aikana. Jokaisen liikuntatuokion jalkeen keskustelimme havainnoistamme ja
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kirjasimme niité ylos tutkimuspéivakirjaan. Koimme térkeédksi vaihtaa ajatuksia havainnoistamme
valittomasti tuokioiden jalkeen, silla halusimme vertailla havaintojamme tapahtuneista tilanteista.

Projektin liikuntatuokiot paattyivat 2.12.2011. Yhteensa niit4 oli 16 kertaa, joista kaikki to-
teutettiin sisalla liikuntasalissa. Yleensa liikuntasali oli ainoastaan oman ryhmamme kaytdssa,
mutta muutamana kertana jouduimme jakamaan salin muiden oppilasryhmien kanssa. Kuitenkaan
muiden ryhmien l&sndolo ei héirinnyt merkittavasti lilkuntatuokioita, silld kyseinen liikuntasali oli
mahdollista jakaa kolmeen yhta suureen osaan.
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5 TUTKIMUKSEN MENETELMAT

Tutkimus toteutetaan aina joillakin tutkijan merkityksellisiksi valitsemilla menetelmilld. Haluam-
me esitelld seuraavassa tekemdamme metodologiset valinnat sekd perustella, miksi paddyimme ka-

sill4 olevassa tutkimuksessa kayttdmaén esittelemiamme menetelmié.

5.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus voidaan yksinkertaisesti ymmart&a aineiston muodon ei-
numeraaliseksi kuvaukseksi (Eskola & Suoranta 1998, 13). Kvalitatiivisen tutkimuksen lahtokoh-
tana on pyrkimys todellisen elamén kuvaamiseen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 161). Sen
tarkoituksena ei ole tuottaa tilastollisesti yleistettavad tietoa, vaan siind pyritddn kuvaamaan ja
ymmartdmaéan tiettyd toimintaa tai tapahtumaa. Tutkimus pyrkiikin tuottamaan mielekk&én tulkin-
nan tutkittavasta ilmiosta. (Eskola & Suoranta 1998, 61.)

Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyyppilisid piirteitd ovat muun muassa tutkimuksen luonteen
kokonaisvaltaisuus, laadullisten metodien k&yttd aineistonhankinnassa, kohdejoukon tarkoituk-
senmukainen valinta, tutkimussuunnitelman muotoutuminen tutkimuksen edetessa seka hypoteesit-
tomuus (Eskola & Suoranta 1998, 15; Hirsjarvi ym. 2010, 164). Kasilla olevassa tutkimuksessa
kaikki ylla mainitut tekijat tayttyvat ja tdman vuoksi luokittelemme tutkimuksen kvalitatiivisen
tutkimuksen piiriin.

Kvalitatiivista tutkimusta tehdessé nousee usein esille kysymys aineiston koosta; kuinka pal-
jon aineistoa tulisi keratd, jotta tutkimus olisi tieteellista (Eskola & Suoranta 1998, 60). Yleinen
pelko kenen tahansa tutkijan kohdalla on varmasti pelko siit4, ettd huomaa analyysivaiheessa ai-
neistoa olevan liian vahén. Toisaalta tutkija saattaa helposti myds kokea toivottomuutta liian laajan
aineiston edessé.

Pelkdsimme oman tutkimuksemme kohdalla, ettd ker&&mamme aineisto olisi lilan pieni.
Vaikka videokuvattua materiaalia liikuntatuokioista meill& oli kymmeni& tunteja, halusimme laa-
jentaa tutkimuksen aineistonhankintaa. Tdmén vuoksi pdddyimme kayttdmadn useita eri aineiston-
hankintamenetelmid, jolloin puhutaan menetelmatriangulaatiosta eli samassa tutkimuksessa tutki-

muskohdetta tutkitaan useilla erilaisilla aineistonhankinta ja -tutkimusmenetelmilla (Eskola & Suo-
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ranta 1998, 70). Ka&sill4 olevassa tutkimuksessa tukeuduimme Eskolan ja Suorannan (1998, 69)
ajatukseen triangulaation k&ytén perusteista. Triangulaatiota usein perustellaan silld, ettd yksittai-
sellda menetelmalld ei saada tutkimuskohteesta kovinkaan kattavaa kuvaa, ja useita menetelmi&
kéayttamalla on mahdollista tarkastella tutkimuskohdetta yhden ndkdkulman sijasta useista erilaisis-
ta ndkokulmista. Tutkijoina emme halunneet vain tyytya pelkkiin omiin havaintoihimme, koska
tutkijan ndkemykset ovat osaltaan aina subjektiivisia. Tdmén vuoksi halusimme hyddyntdd myos
muita aineistonhankintatapoja valttddksemme tutkimuksen yksipuolisuuden.

Kasilla olevaa tutkimusta leimasi voimakkaasti tietynlainen prosessinomaisuus. Kiviniemi
(2007, 70-73) luonnehtiikin kvalitatiivista tutkimusta prosessiksi, silla tutkimuksen etenemisen eri
vaiheet eivat valttamatta ole selkeésti jasentyneet, vaan eri tekijat kuten tutkimustehtdva muotou-
tuvat selkedmmin vasta tutkimuksen edetessd. Laadullisesta tutkimuksesta prosessin tekee myds
itse aineistonhankinnan véline eli tutkija. Tutkimukseen liittyvat ndkokulmat ja tulkinnat usein
kehittyvét ja muotoutuvat tutkijan mielessa vasta tutkimuksen edetessa. Tutkimuksen aikana tutki-
ja saattaa yllattden kohdentaa mielenkiintonsa uusiin asioihin. Kuitenkin kvalitatiivinen tutkimus
tarvitsee ja vaatii myos pitkéllistd suunnitteluprosessia, vaikka tutkimuksen edetessa mielenkiin-

non kohteet muuttuisivatkin.

5.2 Toimintatutkimus

Toimintatutkimuksen yksiké&sitteinen maérittely on mahdotonta, mutta tiettyjd ominaispiirteita sille
voidaan nimetd. Toimintatutkimus (engl. action research) tutkii ihmisen vuorovaikutteista, sosiaa-
lista toimintaa ja sen tavoitteena on sekd luoda uutta tietoa toiminnasta ettd kehittda sitd (mm.
Heikkinen 2007a, 16; 2007b, 196-197; Heikkinen & Jyrkdma 1999, 33; Kuula 1999, 10-11; Strin-
ger 1996, 15; 2007, 1; Tomal 2003, 5). Tutkimuskohteenamme olevan projektin keskitssa oli juuri
oppilasryhmd, jonka sosiaalisia suhteita toimintajakson aikana tarkasteltiin. L&htokohtana on mo-
niongelmainen luokka, jonka tarpeisiin liikuntaprojekti on kehitetty tuomaan mahdollisesti tietoa
siitd, voisiko tdméantyyppinen aamuliikunta parantaa oppilaiden keskindisid suhteita tai yleensa
koulussa jaksamista.

Toimintatutkimusta on kuvattu kasitteilla reflektiivisyys, kdytannénlaheisyys, muutosinter-
ventio sek& ihmisten osallistuminen. Reflektiivisyydell& tarkoitetaan oman ajattelun ja toiminnan
tarkastelua niin, ettd ymmartamisen kautta toimintaa voidaan parantaa. (mm. Heikkinen 2007a,
27-36; Heikkinen & Jyrkama 1999, 36-50.) Heikkinen (2007a, 35, 81; 2007b, 203) kuvaa reflek-
tiivisyyttd monessa teoksessa kritiikinkin kohteeksi joutuneella spiraali-mallilla (ks. kuvio 2). Siina

toimintatutkimus ndhddan sykleind, joissa toiminta, havainnointi, reflektointi ja suunnittelu vuorot-
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televat. Toimintatutkimus on siis hyvin prosessinomaista. Kasilla olevassa tutkimuksessa reflektii-
visyys nékyi jatkuvana vuorovaikutuksena kaikkien osallistuvien tahojen kanssa. Projektin aikana
syntyi paljon keskustelua meidéan tutkijoiden, projektin ohjaajan, luokanopettajan ja oppilaiden
vélilla&. Omaa ajattelua ja toimintaa arvioitiin useita kertoja. Erityisesti projektin ohjaaja kavi oppi-
lasryhmén kanssa useasti tuntien aikana keskusteluja, joissa lapset saivat itse pohtia tapahtumia ja
keskustella eri aihepiireista.

Toiminnan kehittiminen

Havainnointi —__

Reflektointi ~ Toiminta

Havainnointi __ =

~ Parannettu

Reflektointi suunnitelma

~ Toiminta

Suunnitelma

KUVIO 2. Toimintatutkimuksen spiraali (Heikkinen 20073, 81).

Kéaytannonléheisyydelld tarkoitetaan, ettd toimintatutkimus pyrkii yhdistdméén teorian ja kaytan-
non eli toisin sanoen tekemaan tutkimusta lahelld kaytant6d. Muutosinterventiossa puolestaan van-
haa toimintaa yritetdan ulkopuolisen avulla kyseenalaistaa niin, ettd mahdolliset parannuskohteet
saataisiin nakyviin. Neljés késite, osallistuminen, viittaa siihen, ettd seka tutkija ettd koko toimin-
taan osallistuva joukko on aktiivisesti mukana toiminnassa, jolloin sen epékohtia voidaan yhteis-
toiminnallisesti kehittadd. (Heikkinen 2007a, 27-33; Heikkinen & Jyrkamé 1999, 40-50.) Tutki-
muskohteenamme oleva projekti tuotiin lahelle kdytant6a valitsemalla tutkimuksen kohdejoukoksi
tavallisen alakoulun luokan. Kaytannonlaheisyytta lisasi myos se, ettd olimme mukana jokaisella
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tuokiolla ja teimme tutkimusta paikan péélla. Muutosinterventiota tutkimuksessa kuvaa projekti
itsessaan. Projekti toteutettiin, koska luokan siséiset ongelmat loivat tarpeen kehittdd luokan toi-
mintaa ja sosiaalisia suhteita. Ulkopuolisen tahon kaytto lisasi kehitystarpeiden ndkemista objek-
tiivisesti. Osallistuminen toteutui niin, etta liikkuntatuokioiden ohjaaja, luokanopettaja ja me tutkijat
olimme jatkuvassa vuorovaikutuksessa niin keskendmme kuin oppilasryhmankin kanssa. Ohjaajal-
la oli p&avastuu tuntien suunnittelusta ja ohjaamisesta, mutta me muut aikuiset osallistuimme toi-
mintaan esimerkiksi seuraamalla sdéntdjen noudattamista ja kannustamalla oppilaita.

Kuten jo edellisestd kappaleesta kavi ilmi, tutkijan rooli toimintatutkimuksessa on aktiivinen
ja osallistuva. Tadma poikkeaa perinteisestd tutkijan roolista, jossa tutkija ndhdaan téysin objektiivi-
sena sivustaseuraajana tutkimuskohteeseen nédhden (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 46-47). Huovi-
nen ja Rovio (2007, 94) painottavat, ettd "tutkijalta edellytetddn kiinnostusta havainnoida, analy-
soida ja ymmartaa muutoksia”. He myos esittavat, ettd toimintatutkija voi ryhtya joko tutkimaan ja
kehittdmadn omaa ty6taan tai etsid jonkin ulkopuolisen tutkimus- ja kehityskohteen. Késilla ole-
vassa tutkimuksessa tutkimuskohteena on ulkopuolinen kohde eli liikuntaprojekti. Téllaisessa tut-
kija-toimija-asetelmassa, kuten Huovinen & Rovio (2007, 95) sen nimeévat, tutkija on kiinnostu-
nut kdytdnnén ongelmasta, jota hén sitten kasittelee tuntemansa aiemman tutkimuksen ja Kirjalli-
suuden valossa.

Toimintatutkimuksen vaiheina voidaan nédhda suunnittelu-, kenttatyo-, aineistonhankinta- ja
raportointivaiheet. Suunnitteluvaiheessa ideoidaan kenttaty6td, tutustutaan kirjallisuuteen ja hoide-
taan kéytdannon asiat kuten tutkimusluvat ja aikataulut kuntoon. (Huovinen & Rovio 2007, 96—
100.) Tutkimuksen kannalta oli tarkeda, ettd jo ennen varsinaisen projektin alkua saimme kattavan
kuvan siitd, mihin suurempaan kokonaisuuteen projekti kuuluu. T&std johtuen olimme ennen pro-
jektin liikuntatuokioiden alkua yhteydessa projektiin osallistuneiden eri yhteistydtahojen kanssa
(ks. 4.2.3). Yhteydenpito hoidettiin pd4osin sahkdpostin valitykselld. K&vimme tutustumassa pro-
jektiin osallistuneeseen luokkaan kolme kertaa syys- ja marraskuun valisend aikana, jotta saimme
jonkinlaisen ennakkokasityksen luokasta. Noiden tutustumiskertojen tarkoituksena oli, ettd oppi-
laat tutustuvat meihin ja toisaalta me saamme jo ennakkoon havainnoida projektiin osallistuvia
oppilaita heiddn normaalin koulup&ivansa aikana. Liséksi ennen varsinaisen projektin alkua pi-
dimme yhteisen palaverin luokanopettajan ja projektin liikuntatuokioiden ohjaajan kanssa.

Itse kenttatyO- ja aineistonhankintavaiheet nivoutuvat yhteen. Niissé seurataan ja havainnoi-
daan osallistujien toimintaa ja reflektoidaan sitd yhdessd. Aineistonhankintamenetelmina toiminta-
tutkimuksessa kdytetddn yleensa havainnointia, sen tukena tutkimuspaivéakirjaa seké haastattelua.
Liséksi aineistoa voidaan tukea muilla menetelmilld. Toimintatutkimus tarjoaa mahdollisuuden

my0s triangulaatioon. Menetelmatriangulaatiossa kéytetddn useampaa tiedonhankintamenetelmaa,
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aineistotriangulaatiossa tietoa kerédtédan usealta henkilolta ja tutkijatriangulaatiossa samaa tutkimus-
ta tekee useampi tutkija. (Huovinen & Rovio 2007, 101-104.) K&ytimme ylla olevia aineistonhan-
kintamenetelmid, joista kerromme erillisind kappaleinaan tarkemmin. Meilla toteutuivat myos
kaikki yll& mainitut triangulaation muodot.

Lopuksi tutkimus raportoidaan eri tavoilla riippuen siitd, mihin tarkoitukseen se on tehty ja
ketk& ovat olleet osallisina (Heikkinen & Rovio 2007, 114). Meidén tapauksessamme raportointi-
menetelmadna on perinteinen tutkimusraportti, joka sisaltyy pro gradu -tutkielmaamme. Tutkimus-
raportti noudattaa perinteistd kaavaa, jossa johdantoa seuraa teoriaosuus ja sen jalkeen itse tutki-
musasetelma sekd analyysi kokonaisuudessaan. Lopussa kerrotaan tuloksista ja arvioidaan tutki-
muksen osa-alueita. (Heikkinen & Rovio 2007, 115.)

5.3 Aineistonhankintamenetelmét

Paadyimme kayttdmaan tutkimuksessa useita erilaisia, mutta toisiaan vahvasti tukevia aineiston-
hankintamenetelmid. Kuitenkaan kayttdmédmme menetelmat eivat olleet tutkimuksessa téysin sa-
manarvoisia toistensa kanssa. Pd&osin hankimme aineistoa havainnoimalla seka stimulated recall -
menetelmén avulla, kun taas haastattelu oli enemmén nditd kahta aineistonhankintamenetelmaa
tukeva. Seuraavassa aineistonhankintamenetelmét on esitelty siind jarjestyksessa, miten térkeiksi

koimme ne tutkimuksen kannalta.

5.3.1 Havainnointi

Havainnointi on tutkimuksen p&daineistonhankintamenetelmé. Sen ideana on tarkkailla tutkimuk-
sen kohdetta ja tehdd havainnoista muistiinpanoja (Metsamuuronen 2008, 42). Havainnointi sopii
aineistonhankintamenetelmaksi, kun tutkittavasta aiheesta tai tutkittavista tiedetd&n hyvin véhan tai
aiheesta halutaan yksityiskohtaista ja laaja-alaista tietoa (Gronfors 2007, 154-155). Havainnointi
toteutui tutkimuksessa siten, ettd olimme paikalla jokaisella projektin liikuntatuokiolla. Havain-
nointi oli luonteva valinta aineistonhankintamenetelmaksemme, koska talla tavoin koimme saa-
vamme eniten tietoa projektin kulusta ja sen tapahtumista.

Huovinen ja Rovio (2007, 106) tdsmentavét, etta erityisesti toimintatutkimuksen havainnoin-
nin tueksi sopivat hyvin videointi, tutkimuspaivakirja tai keskustelujen nauhoittaminen. Itse kéy-
timme néista kolmesta menetelmasté videointia ja tutkimuspéivékirjaa. Videoimme liikuntatuokiot
kahdesta syysté. Ensinnékin sité kautta on helpompi myéhemmin muistaa tuntien tapahtumia, kos-

ka liikkkuvaan kuvaan sisaltyy myds puhe. Toisekseen videointi oli tarked osa stimulated recall -
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menetelmd&dmme. Tutkimuspéivékirjaa Kirjoitimme joka tunnin jalkeen, jolloin asiat olivat tuoreina
muistissa. Se koostui tuntien tapahtumien padpiirteisestd kuvauksesta, tunnelmista, huomioista ja
kysymyksisté, mitka kaikki ovat tyypillisia tutkimuspaivékirjaan kirjoitettavia asioita (Huovinen &
Rovio 2007, 106-108). Kirjoitimme ylos kaikki mahdolliset huomiot, joita jompikumpi meista
teki, koska halusimme varmistaa, ettd kaikki mahdollinen my6hemmin tarvittava tieto tulee kirja-
tuksi.

Havainnoinnin aste vaihtelee objektiivisesta sivustaseuraamisesta toimintaan osallistumiseen
ja Gronfors (1982, 87) erottaakin osallistumisasteiksi havainnoinnin ilman varsinaista osallistumis-
ta, osallistuvan havainnoinnin, osallistavan havainnoinnin ja piilohavainnoinnin. Havainnointi il-
man varsinaista osallistumista on kaikkein objektiivisin havainnoinnin muoto. Siind tutkijan rooli-
na on tehdd havaintoja tutkimuksen kohteesta niin, ettei hén osallistu toimintaan, vaan tekee vain
esimerkiksi sivussa muistiinpanoja tai laittaa kameran oikeaan aikaan kuvaamaan. Osallistuva ha-
vainnointi eroaa edellisest siten, etté siind tutkija pelkén havainnoinnin lisaksi myos ajoittain osal-
listuu tutkimuskohteen toimintaan. Talloin tutkija on enemman vuorovaikutuksessa tutkimuskoh-
teen kanssa, mutta varoo kuitenkin vaikuttamasta tapahtumien kulkuun. Osallistuva havainnointi
mahdollistaa myds monipuolisesti eri aistien kayton. Osallistava havainnointi vie osallistuvaa ha-
vainnointia vield asteen pidemmalle niin, ettd tutkija osallistuu toimintaan tiiviisti ja hanelld on
vahva yhteys tutkittavien kanssa. Toimintatutkimuksessa on usein kyse téllaisesta. (Gronfors 1982,
88-98; 2007, 156-159; Huovinen & Rovio 2007, 106.)

Raja osallistumattoman ja osallistuvan havainnoinnin valilla on hdilyva ja usein niitd kayte-
taan jopa paallekkain tilanteen mukaan (Gronfors 1982, 89). Né&in kavi myos késilla olevassa tut-
kimuksessa. Vaikka kyseessa on toimintatutkimus, emme itse veténeet projektia, vaan projektilla
oli ulkopuolinen ohjaaja, ja me saimme keskittya tutkimiseen. N&in ollen meidén kohdallamme ei
ollut kyse osallistavasta tutkimuksesta, joka usein liitetddn toimintatutkimuksen havainnoinnin
muodoksi. Yleensa projektituokioilla toinen meistd videoi toimintaa, mutta molemmat Kkuitenkin
pystyivat seuraamaan hyvin tuokion kulkua. Olimme suurimman osan hiljaisia sivustaseuraajia,
mutta ldhes koko ajan olimme toiminnan keskelld, emmek& vain istuneet sivussa. Valilla myos
esimerkiksi kannustimme oppilaita ja olimme kilpailun tuomareita. N&in ollen kohdallamme ha-

vainnointi muistutti siis eniten osallistuvaa havainnointia.

5.3.2 Stimulated recall -menetelméa

Stimulated recall (str-menetelmd) voidaan tieteen kentéssa sijoittaa introspektiivisiin menetelmiin

eli itsehavainnointi- tai itsetarkkailumenetelmiin, joihin kuuluu vahvasti kaksi olettamusta. En-
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simmaiseksi uskotaan siihen, ettd sisdisia prosesseja on mahdollista havainnoida pitkélti samoin
tavoin kuin ulkoisia tapahtumia. Toinen olettamus, joka liittyy itsehavainnointimenetelmiin, on
ajatus siitd, ettd ihmisellda on mahdollisuus paasta kasiksi sisaisiin ajatusprosesseihin ja tuoda niita
verbaalisesti esille. (Gass & Mackey 2009, 1.) Stimulated recall on aineistonhankintamenetelma,
jossa tutkimushaastattelu suoritetaan halutun toiminnan jélkeen kayttéen tilanteeseen sopivia konk-
reettisia virikkeitd, jotka voivat olla auditiivisia tai visuaalisia (Gass & Mackey 2009, 13; Patrikai-
nen & Toom 2004, 239). Nykypaivana tyypillisesti kaytetddn virikkeind tilanteessa tallennettuja
aani- tai videonauhoitteita. Str-menetelmén tavoitteena on, ettd tutkittava henkild pystyisi palaut-
tamaan mieleensé alkuperdisen tilanteen mahdollisimman samankaltaisena kuin mita se on todelli-
suudessa ollut. Lisdksi tavoitteena on, etta tutkittava kykenee verbalisoimaan toimintaan liittyvia
ajatusprosesseja. (Patrikainen & Toom 2004, 239, 242.)

Str-menetelmé&a on yleisesti kaytetty laadullisen tutkimuksen piirissa, silla monet laadullisen
tutkimuksen piirteet ovat samansuuntaisia str-menetelmén ominaisuuksien kanssa. Str-menetelmén
ominaisuuksiksi voidaan lukea seuraavat tekijat: aineisto kerétddn mahdollisimman luonnollisissa
olosuhteissa, tutkimuksessa ollaan aidosti kiinnostuneita siitd, miten kukin yksilo kokee tilanteen,
ja haastatteluvaiheessa tutkija ja tutkittava yhdessé rakentavat ymmarrysté tutkittavasta ilmiosta.
(Patrikainen & Toom 2004, 240.) Kasilla olevassa tutkimuksessa yll& olevat ominaisuudet toteu-
tuivat mielestdimme onnistuneesti. Erityisesti onnistuimme kerd&maén aineistomme luonnollisissa
ja aidoissa olosuhteissa, jossa kaikki saivat toimia omana itsenaan.

O’Brien (1993) jakaa str-menetelmén kuuteen vaiheeseen. Ensimmaisessa vaiheessa valitaan
ja valmistellaan tutkittavat henkil6t menetelmaa varten. Késilla olevassa tutkimuksessa tdma vaihe
jai pintapuoliseksi, silla emme itse valinneet henkil6itd tutkimusta varten, vaan tutkimukseemme
osallistuivat kaikki projektiin osallistuneet lapset. Emme mydskéén valmistelleet lapsia tulevaa
videokuvausta varten muuten kuin kertomalla, ettd aiomme videokuvata kaikki projektiin kuuluvat
liikuntatuokiot. Emme kokeneet tarpeelliseksi tuoda videokuvausta enemman esille, jotta lapset
eivat turhaa alkaisi jannittad sitd. Ratkaisu oli onnistunut, silla lapset kiinnittavat projektin aikana
vain véhan huomiota videokameraan.

Str-menetelman toisessa vaiheessa tehddin valmisteluja videokuvausta varten ja kolmannes-
sa vaiheessa toteutetaan itse videokuvaus (O’Brien 1993). Kaytimme videokuvaamiseen yhta vi-
deokameraa, minké& johdosta emme voineet jatkuvasti kuvata koko liikuntasalin tapahtumia. Né&in
ollen videokuvaajana toimineen tutkijan tuli olla koko ajan tietoinen ympérdéivista tapahtumista,
jotta hén pystyi suuntaamaan kameran tapahtumien keskipisteeseen. Erityisen haasteellista tama oli
silloin, kun liikuntatuokioiden aikana pelattiin useita erillisia peleja. Kuitenkin kahden tutkijan

kayttd mahdollisti sen, ettd toisen keskittyessé pa&osin videokuvaamiseen, pystyi toinen havain-
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noimaan ymparist6d muulla tavoin ja huomaamaan sellaisia tekijoitd, jotka jaivat toiselta tutkijalta
huomaamatta.

Neljannessé vaiheessa toteutetaan str-menetelman haastatteluosuus (O’Brien 1993). Haastat-
telutilanteen tavoitteena on, etté tutkittava kertoo kuvatun tilanteen aikaisesta ajattelustaan ja toi-
mistaan sek& niiden perusteista (Patrikainen & Toom 2004, 242). Yleinen ohje haastattelun suorit-
tamiselle on, ettd se tulisi jarjestdd mahdollisimman pian kuvatun tilanteen jalkeen (Denley &
Bishop 2010, 121; Patrikainen & Toom 2004, 242). Itse suoritimme haastatteluosuuden vasta pro-
jektin paatyttya, jolloin projektin ensimmaisista liikuntatuokioista oli kulunut aikaa yli kuukausi.
Projektin luonteen vuoksi ei kuitenkaan ollut jarkevaa suorittaa yksittdisia haastatteluja aiemmin,
silld koko videoaineisto oli meilld k&yttssa vasta projektin paatyttyd. Denley ja Bishop (2010, 121)
suosittelevat tutkijaa kayttdmaan tervettd jarke& miettiesséan sopivaa haastatteluajankohtaa ja mie-
luummin odottamaan hieman pidempéaan sopivan ajankohdan léytymistd kuin ryntddmaéan haastat-
teluiden tekemiseen.

Tutkijan on hyvé valmistautua haastattelutilanteeseen katsomalla videoidut tilanteet lapi en-
nen haastattelun alkua ja pohtimalla esitettdvid haastattelukysymyksid. Yleisimmin str-
menetelmassa kysymykset, joilla on pyritty selvittdmaan ajattelua ja toimintaa, ovat olleet mit4,
miten ja miksi. (Patrikainen & Toom 2004, 243, 245.) Ennen omien haastatteluidemme alkua valit-
simme videonauhoitteista katsottaviksi nelja kohtaa, joista jokainen keskimaarin kesti noin kaksi
minuuttia. Koska videomateriaalia oli valtava maard, meidan oli pakko valita tietyt kohdat tarkas-
teltaviksi. Lisaksi oppilaat eivét olisi kyenneet keskittyméén pitkiin videonauhoitteisiin kerralla,
joten oli mielekasta kéyttaa lyhyita nauhoitteita ja keskustella oppilaiden kanssa niiden pohjalta.
Denley ja Bishop (2010, 121) kehottavatkin etuk&teen valitsemaan videonauhoitteista lyhyempia
osia tarkastelun kohteeksi, jos videomateriaalia on paljon tai yksittaisen toiminnon kesto on pitka.

Viimeiset kaksi vaihetta str-menetelméssa ovat kirjallisen aineiston luokittelu ja aineiston
analyysi (O’Brien 1993). Ka&silla olevassa tutkimuksessa aineiston luokittelu tapahtui jo ennen
haastatteluiden alkua valitessamme videonauhoitteita haastatteluiden virikkeiksi. Tuolloin valit-
simme nelja prososiaalisuuteen liittyvaa teemaa, joiden pohjalta valitsimme videonauhoitteet haas-
tatteluihin.

Str-menetelmd on helppokayttdinen ja sen avulla saatava informaatio tutkimuskohteesta on
monipuolista (O’Brien 1993). Kuten kaikkiin menetelmiin myds str-menetelmaén liittyy ongelmia,
jotka voivat olla luonteeltaan teknisié tai aineiston laatuun ja luotettavuuteen liittyvid. Kuitenkin
vuosikymmenten aikana str-menetelma on osakseen saadun kritiikin my6ta kehittynyt, ja nykypai-
vana sen soveltamismahdollisuudet ovat yhd moninaisemmat. (Patrikainen & Toom 2004, 248-

249.) Str-menetelma sopi kasilla olevaan tutkimukseen erinomaisesti monin eri tavoin. Vaikka
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menetelmd ei ollut meille ennestdén tuttu, padsimme hyvin nopeasti sen sisalle ja onnistuimme
toteuttamaan aineistonhankintaamme sen avulla. Uskomme, ett4 videonauhoitteiden katselu viritti
oppilaat keskustelemaan juuri haluamistamme teemoista ja keskustelu oli talla tavoin monipuoli-
sempaa kuin ilman nauhoitteiden kayttoa.

Haaste str-menetelméssa tutkimuksessamme olivat lapsiin liittyvét eettiset tekijat; miten vali-
ta sellaisia videonauhoitteita, etteivat ne loukkaa kenenkdan lapsen tunteita. Videonauhoitteissa
nousi monissa kohdin esille yksiloitd, jotka kayttaytyivét tilanteissa prososiaalisuuden vastaisesti.
Emme eettisista syisté voineet valita tallaisia videonauhoitteita tarkastelun kohteeksi, vaikka mie-
lestdimme ne olisivat olleet tutkimuksen kannalta mielenkiintoisia. Kuitenkin laajan videomateriaa-
limme ansiosta onnistuimme l0ytdmaan eettisesti kestdvia videonauhoitteita, joissa yksittdinen

lapsi ei nayttdydy huonossa valossa.

5.3.3 Haastattelu

Eskola ja Vastamaki (2007, 25) madrittelevat haastattelun keskusteluksi, joka tapahtuu tutkijan
aloitteesta ja tutkijan ehdoilla tarkoituksenaan saada selville haastateltavalta tutkimuksen kannalta
oleellisia asioita. Haastattelu on aina vuorovaikutteista ja silla on seka etuja ettd haittoja. Etuna
voidaan ndhdd muun muassa aineistonhankinnan joustavuus eli haastattelija voi edetd haastattelus-
saan tilanteen mukaan ja kysella tarvittaessa lisakysymyksid. Liséksi hyvané puolena voidaan pitaa
sitd, ettd haastateltava saa kertoa omia ndkemyksidédn melko vapaasti, ja haastattelusta saatava ai-
neisto on yleensd laaja. Haastattelun haittapuolena on aineiston keradmiseen ja kasittelyyn kuluva
aika. Haastattelun luotettavuutta voi myos heikentaa se, etté haastateltava saattaa joskus kaunistella
vastauksiaan tai vastata niin kuin olettaisi haastattelijan haluavan hanen vastaavan. (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 35; Hirsjarvi ym. 2010, 204-206.)

Haastattelu on tutkimuksessa havainnointia ja str-menetelméé tukeva aineistonhankintame-
netelmd. P&atimme haastatella projektiin osallistuvan luokan luokanopettajan projektin alussa ja
lopussa, jotta saisimme my6s hanen ndkemyksensa kuuluviin. Oli mielenkiintoista saada hénelta
ennen projektin alkua tietoa luokan ominaispiirteistd sekd hanen omia odotuksiaan projektin suh-
teen. Projektin lopussa saimme puolestaan haastattelun avulla kuulla, minkélaisia huomioita hanel-
14 oli projektin aikana herdnnyt. Luokanopettajan kanssa kaydyt keskustelut olivat erittdin luonte-
via ja asiapitoisia. Han vastasi tyhjentdavasti kysymyksiimme ja saimme tehtya aina tarvittaessa
lisdkysymyksid. Han myos puhui asioista suoraan eikd kaunistellut turhaan mitédan. Vaikka haastat-

telujen litterointi vei aikaa, saimme niiden kautta paljon havaintojamme tukevaa tietoa.
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Kaésilla olevassa tutkimuksessa kaytetty haastattelutyyppi oli teemahaastattelu. Puolistruktu-
roitu haastattelu ja teemahaastattelu luokitellaan monessa teoksessa samaksi haastattelutyypiksi.
Talle on tyypillistd, ettd haastattelun teemat ovat tiedossa, mutta kysymysten muotoa ja esittamis-
jarjestysté ei ole maarétty. Tatd menetelmaa kaytetddn paljon kasvatustieteellisessé tutkimuksessa
ja se soveltuu hyvin muun muassa arkojen tai heikosti tiedostettujen asioiden selvittamiseen. (Es-
kola & Vastaméki 2007; 27-28; Hirsjarvi & Hurme 2011, 48; Hirsjarvi ym. 2010, 208; Metsamuu-
ronen 2008, 41.) Teemahaastattelua kdytetdan paljon myds toimintatutkimuksessa. Talloin se tukee
muutosten havainnointia ja sen avulla voidaan toiminnan eri vaiheissa vertailla osallistujien erilai-
sia huomioita. Usein on tarpeen kohdentaa kysymykset niihin ihmisiin, jotka tietavét erityisen pal-
jon tutkittavasta aiheesta. Heitd kutsutaan niin sanotuiksi avaintiedonantajiksi tai avaintiedottajiksi.
(Huovinen & Rovio 2007, 109-110; Gronfors 1982, 112.)

Luokanopettajan teemahaastattelut toteutettiin valmiin haastattelupohjan avulla (ks. liitteet 2
ja 3). Vaikka meilla oli valmiiksi mietityt kysymykset, niiden jérjestys ja muoto vaihteli haastatte-
lutilanteessa ja saatoimme valill4 keskittyd johonkin aiheeseen tarkemmin lisdkysymysten avulla.
Luokanopettaja oli saanut meiltd teemat ja osan kysymyksistd tietoonsa ennen haastattelua, jotta
han pystyi jo etukateen pohtimaan niitd, eika haastattelussa kulunut turhaa aikaa miettimiseen. H&n
oli siis tutkimuksessa yll& mainittu avaintiedonantaja, jonka valitsimme haastateltavaksi juuri sen
takia, ettd hanella oli eniten tietoa projektin kohteena olevasta ryhmasta.

Alussa ja lopussa pitdmamme haastattelut olivat aihepiireiltddn melko erilaiset. Tdma johtui
siita, ettd alussa oma tutkimusaiheemme ei ollut vield& muotoutunut, koska padsimme projektiin
mukaan melko lyhyelld aikataululla. Alkuhaastattelumme ajoittui vuoden 2011 marraskuun al-
kuun, jolloin haastattelimme luokanopettajaa laajasti projektia koskeviin asioihin liittyen. Ky-
syimme perustietoja luokasta (millaisia persoonia luokalla on, miten luokka toimii ryhmana ja mil-
laisia keinoja opettaja kéyttaa luokassa), liilkunnallisuudesta ja liikuntatunneista seka projektin lah-
tokohdista ja odotuksista. Tamé& oli kuitenkin mielestamme pelk&staddn hyva asia, jotta saimme
selkedn kokonaiskuvan projektin l&htokohdista ja kohteena olevasta ryhmaésté. llman néita tietoja
olisi ollut vaikea alkaa havainnoida projektin liikuntatuokioita.

Toinen haastattelu toteutettiin vuoden 2011 joulukuun alussa. Tuolloin tutkimuskysymyk-
semme olivat selvilld ja pystyimme tarkentamaan niihin aihealueisiin, joita tutkimme. Jaoimme
haastattelurungon neljan prososiaalisuuden elementin mukaan, jotka ovat yhteistoiminta, toisten
huomioon ottaminen, kannustaminen sek& sdéntdjen kuunteleminen. Lisaksi oma kiinnostuksem-
me johti siihen, ett4 halusimme haastatella luokanopettajaa vield my6s loppukoulupéivén sujumi-
sesta, joka oli merkittavé tavoite ja mielenkiinnon kohde my6s muilla projektiin osallistuvilla ta-
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hoilla. Molemmat haastattelut pidettiin projektiin osallistuvan luokan luokkatilassa ja ne nauhoitet-

tiin.

5.4 Sisallonanalyysi

Yleiselld tasolla laadullisen tutkimuksen analyysin tarkoitus on tiivistaa ja selkeyttda aineistoa,
jotta se tuottaisi uutta tietoa. Analyysivaihetta pidetdén laadullisen tutkimuksen vaikeimpana osa-
na, silla tutkija ei aina tiedd, miten aineistoa kannattaisi lahted tyéstamaan. Analyysin haastavimpia
osatekijoitd ovat kieli ja tulkinta. Kieli on keskeisessa osassa laadullisessa tutkimuksessa; tutki-
muskohde ndyttaytyy tutkijalle inhimillisessé kielessd, kun tutkija on tekemisissa erilaisten tekstien
kanssa. Jokainen tekee kuitenkin aina omat tulkintansa. Analyysin ja tulkinnan suhde voi rakentua
joko niin, ettd ensin aineistosta tehdaén tulkintoja, jotka ohjaavat analyysi4, tai sitten ensin analy-
soidaan ja sen jalkeen vasta tulkitaan. (Eskola & Suoranta 1998, 138, 146-151.)

Ennen varsinaista analyysia aineisto pilkotaan pienemmiksi osiksi koodaamalla tai litteroi-
malla (Eskola & Suoranta 1998, 151). Késill4 olevassa tutkimuksessa tdmé tarkoitti luokanopetta-
jalle tehtyjen kahden teemahaastattelun sek& str-menetelman aikana nauhoitettujen oppilaiden
haastatteluiden litterointia. Jaoimme kerétyn aineiston puoliksi, jolloin kumpikin sai tehda osansa
tastd hyvin mielenkiintoisesta, joskin aikaa vievasta vaiheesta.

Pilkkomisen jalkeen aineistoa voidaan alkaa jarjestelld. Tassa vaiheessa aineisto on luettava
moneen Kertaan, jotta tutkija oppii tuntemaan aineistonsa perinpohjaisesti. Analyysivaiheeseen
siirryttéessa pitéisi edetd asteittain ja ymmartad, ettd aineiston jasentaminen ja tulkinta tapahtuvat
monessa osassa. (Eskola & Suoranta 1998, 152.) Litterointien jalkeen luimme aineistoamme mo-
neen otteeseen. Tdssa vaiheessa meille herdsi jo monta ajatusta tulkinnasta, vaikka Eskola & Suo-
ranta (1998, 152) muistuttavatkin, ettd néisté ajatuksista ei vield muodostu kunnollista runkoa ana-
lyysin tekoa varten. Itse aineiston jarjestely tapahtui niin, ettd muodostimme ensin tutkimuskysy-
myksidmme silmélla pitden jokaisen neljan valitsemamme prososiaalisuuden teeman alle muuta-
mia apukysymyksid, joiden alle sitten jaottelimme oppilaiden vastaukset. Luokanopettajan haastat-
teluaineistoa emme erityisemmin jérjestelleet, koska se oli oppilaiden aineistoa lyhyempi ja ndin
ollen helppo kasitella sellaisenaan.

Sisdllonanalyysi on yksi laadullisen tutkimuksen analyysitavoista. Tall& menetelmélla tutkit-
tava asia yritetddn esittdd mahdollisimman tiivistetyssa ja yleisessd muodossa objektiivisesti.
(Tuomi ja Sarajérvi 2009, 103.) On kuitenkin muistettava, ettd siséllonanalyysilla voidaan aineisto
jarjestad vain johtopaatosten tekoa varten (Gronfors 1982, 161). Tassa piileekin vaara. Tuomi ja
Sarajarvi (2009, 103) huomauttavat, ettd tutkijan on kyettava tekemaan kunnollisia johtopaatoksia eika
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vain kuvailemaan aineistoa ikéan kuin tuloksina. Pidimme taman vaaran kirkkaana mielessimme ja
pyrimme rakentamaan analyysistimme selkeésti etenevén kokonaisuuden, jossa omat johtopéaatok-
semme ja teoreettinen viitekehys ik&dan kuin keskustelevat. Koetimme |0ytéa aineistosta nouseville
ajatuksillemme myos syita ja seurauksia.

Sisdllonanalyysia voi pitd4 sekd metodina etté teoreettisena kehyksend riippuen kontekstista
ja sitd voidaan lisdksi kéyttdd monenlaisissa tutkimuksissa, ei yksin kvalitatiivisissa. Sisallonana-
lyysi on kuitenkin aina tekstianalyysia ja sille on tyypillista tekstien merkitysten etsiminen. Liséksi
kuten nimikin jo kertoo, siséltd on analyysin kohteena ja dokumenttien siséltoa pyritdédn kuvaa-
maan sanallisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 104-106.) Varsinainen analyysiosuus eteni niin, etta
l&hdimme analysoimaan jokaista neljdd valitsemaamme prososiaalisuuden elementtié erikseen et-
sien vastauksia tutkimuskysymyksiimme. Otimme tdssé vaiheessa késittelyyn koko aineistomme
eli sekd omat havaintomme tutkimuspdaivakirjasta, luokanopettajan teemahaastattelut etté oppilailta
str-menetelman avulla saadun aineiston. Teimme tekstianalyysia ja etsimme tekstista merkityksia
seké kuvasimme saadut tulokset sanallisesti, mik& on yll& kuvattu sisallonanalyysille tyypilliseksi
toimintatavaksi. Sen liséksi, ettd etsimme omille p&atelmillemme pohjaa teoreettisesta viitekehyk-
sestd, pohdimme tuloksia monessa kohtaa myds suhteessa liikuntakasvatukseen. Vahvistimme saa-
tuja tutkimustuloksia lukuisilla sitaateilla, koska halusimme ndin tuoda tuloksille varmuutta useas-
ta nakokulmasta.

Analyysi voidaan tehdd Tuomen ja Sarajarven (2009, 96-98) mukaan joko aineistoléhtoises-
ti, jolloin teoreettiset havainnot nousevat aineistosta, teoriaohjaavasti, jolloin analyysia tehdaan
ensin kuten aineistolahtdistékin, mutta analyysivaiheessa havainnot liitetdan teoriaan, tai kokonaan
teorialahtdisesti, jolloin analyysi pohjaa taysin teoriaan ja havainnot esitetdén sen kautta. Meidan
oli vaikea lokeroida analyysidmme téysin mihink&an naista analyysityypeistd, koska analyysimme
ei puhtaasti edusta mitadn ylla mainittua analyysitapaa. Mielestdmme parhaiten sitd kuvaa kuiten-
kin teoriaohjaava analyysi. Analyysi eteni ensin hyvin aineistolahtdisen tapaan, kun aineistoa jar-
jestettiin ja tietoja yhdisteltiin, mutta sitten paatelmét liitettiin jo tiedossa olevaan teoriaan. Paatte-
Iyn logiikasta puhuttaessa teoriaohjaava analyysi on usein abduktiivisen pééattelyn kaltaista; siiné
vaihtelevat juuri aineistolahtdisyys ja valmiit mallit, joita tutkija pyrkii yhdistelemdan (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 97).
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, miten valitut prososiaalisuuden elementit nakyvat oppilaiden
toiminnassa projektin liikkuntatuokioiden aikana. T&ssé tulosluvussa esittelemme tutkimuksen tu-
lokset neljan prososiaalisuuden elementin kautta kayttden hyddyksi tutkimuspéivakirjaamme te-
kemidmme merkint6jé, havainnointimuistiinpanoja, oppilaiden str-menetelman haastatteluita seka

luokanopettajan teemahaastatteluita.

6.1 Yhteistoiminta

Jo ennen projektin alkua oli tiedossa, etté luokalla on ongelmia yhteistoiminnassa. Heidén on vai-

keaa toimia pareittain tai ryhmissé ja tallainen toiminta aiheuttaakin usein ristiriitoja.

”Etta ei voi oikeestaan sanoa, ettd olis kauheesti niitd ryhmatyotaitoja viela ol-
lenkaan.” (Luokanopettaja, 2.11.2011)

Koska yhteistoiminta mééritelldan toiminnaksi, jossa tahdatadn koko ryhman hyddyn saavuttami-
seen, ei kaikki ryhmatydskentely ole yhteistoimintaa (Polvi 2008, 14). Nain ollen projektin liikun-
tatuokioilla tapahtui kylla paljon ryhmétydskentelyd, mutta ei suinkaan aina yhteistoimintaa. Suu-
rin osa leikeista ja peleisté oli sellaisia, joissa tyoskenneltiin joko pareittain tai joukkueina. Ketju-
hippa oli oppilaiden selvd suosikkileikki, mutta my6s erilaiset palloilulajit ja yhteisleikit saivat
suosiota. Naissa tapauksissa yhteistoiminta oli pakonomaista, mikd on yksi aiemmin mainituista
yhteistoiminnan muodoista (Polvi 2008, 14). Peleja ja leikkeja ei olisi voinut leikkid, ellei olisi
ollut paria tai joukkuetta leikkimassa.

6.1.1 Vahvuudet yhteistoiminnassa

Vaikka yhteistoiminta tuotti monesti vaikeuksia, oppilaiden toiminnassa oli myds merkkeja onnis-
tuneesta sosiaalisesta kanssak&dymisesta. Suurin positiivinen huomio Kiinnittyi parien ja joukkuei-
den muodostamiseen. Yleensa aina oppilaat suostuivat valituksitta kaikkiin pari- ja ryhméjakoihin,
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mika on melko yllattavaa. Edes sukupuolella ei ollut vélig, vaan tyt6t ja pojat pystyivat tyoskente-

lemaan keskenaan.

’Parienmuodostus onnistui. Ei mukinaa parista.” (Tutkimuspaivékirja 8.11.2011)

Yksi selitys télle saattoi olla se, ettd esimerkiksi parihippa oli oppilaille tuttu leikki, ja parien muo-

dostamisesta oli juteltu aikaisemmin.

”Et se oli niille tuttu ja me ollaan just siin& sité korostettu, etta se joka sielta seu-
raavaks tulee niin se on sun pari, et siella ei odoteta kaveria.” (Luokanopettaja,
7.12.2011)

Toisaalta ajattelimme, ettd osasyynd saattoi olla my6s se, ettd parien muodostumista vahti koko
ajan aikuinen, jolloin oppilaat ehk& tekivat vain niin kuin aikuinen k&ski. Jos he olisivat saaneet
valita itselleen mieluisimman parin, parienmuodostus olisi saattanut olla vaikeampaa. Esimerkiksi
sairaalahippa-leikissé oli tarkoitus pelastaa kanssaleikkijoité ja siiné tuli hyvin esille, kuinka vali-
koivasti oppilaat toisiaan pelastivat. Monet oppilaat joutuivat makaamaan lattialla pitkia aikoja
ennen kuin kukaan tuli heitd pelastamaan. Toki tassékin osa oppilaista oli aktiivisempia kuin toiset.
Kun aikuinen teki peleja koskevat jaot, ne sujuivat oppilaiden kannalta miellyttavésti. Oli
my0s hyvd, ettd projektin ohjaaja tai luokanopettaja valilla kokeili erilaisia kokoonpanoja. Oppilaat
saatettiin esimerkiksi jakaa niin, ettd kilpailuhenkiset ja muuten liikunnallisimmat oppilaat pelasi-
vat samassa joukkueessa tai niin, ettd parhaat kaverit eivat saaneet pelata samassa joukkueessa.
Oppilaat osasivat myds muodostaa kaskysta jonon, mihin tarvitaan jonkinasteista keskustelu-
taitoa. Meilla oli etukateen tiedossa, ettd oppilaat olivat joutuneet harjoittelemaan taté taitoa. Oppi-
laat pystyivat myos laskemaan pesanryosto-leikin jalkeen keskendadn oman joukkueensa pistemaéa-
ran, vaikka tassékin jotkut oppilaat olivat aktiivisempia kuin toiset. Lisdksi muutaman kerran oppi-
laiden keskuudessa esiintyi oman joukkueen sisalld sitd, ettd esimerkiksi pallo annettiin sille oppi-
laalle, joka ei ollut viel&d saanut heittdd. Tosin ndissé tilanteissa sama oppilas, joka oli edellisessé
tilanteessa antanut pallon toiselle, saattoi seuraavassa hetkessa ottaa pallon joltakin pois halutes-

saan itse heittaa.

”Oppilaiden kasitys oikeudenmukaisuudesta: itse en anna palloa toiselle, mutta
pidan silti kaverin puolta.”” (Tutkimuspaivakirja 16.11.2011)
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6.1.2 Itsekeskeisyys yhteistoiminnan esteena

Itsekeskeinen kayttdytyminen oli usein syy sille, miksi ryhmétydskentely ei ollut yhteistoimintaa.
Pari tai joukkue ei halunnut toimia yhteistoiminnan periaatteen mukaan koko joukkueen etua aja-
tellen, vaan jokainen ajatteli mieluummin vain omaa etuaan. T&td kutsutaan sosiaaliseksi dilem-
maksi (Polvi 2008, 14). Oppilailta tuntui monessa kohdassa puuttuvan kyky suunnitella toimintaa
niin, ettd se olisi auttanut omaa joukkuetta menestymaan. Parit tai joukkueet eivat mygskaan osan-
neet luoda pelitaktiikkaa, vaan he pelasivat usein niin, ettd he esimerkiksi itse onnistuivat teke-

maan maalin.

”Yhdesséa taktikointia ei ymmarretd. Oppilaat eivat pelaa yhteen. Osa ei tee mi-
taan tai sitten koettaa yksin selvita.” (Tutkimuspaivékirja 15.11.2011)

Monet leikit usein kestivat tdméan takia melko pitkaan ja pelin mielekkyys katosi. Tallgin ei toteu-
du vastavuoroisuuden ajatus eikd positiivinen vuorovaikutus, mitkd olisivat yhteistoiminnan kan-
nalta valttdméattomia (Pennington 2005, 99, 101; Polvi 2008, 14).

Str-menetelman yhteistoimintaa kasittelevdd videokatkelmaa katseltaessa oppilaille herési
paljon erilaisia ajatuksia. Siind leikittiin ketjuhippaa, jonka tarkoituksena on ottaa muita kiinni, ja

kiinniotetuista muodostuva ketju kasvaa koko ajan. Ketjuhippa oli yksi oppilaiden lempileikeista.

’Ketjuhippaa haluttiin, vaikka edellisen& paivana se ei onnistunut eika ollut oppi-
laiden suosiossa.” (Tutkimuspaivakirja 9.11.2011)

Ketjuhipan yllattava suosio oppilaiden keskuudessa saattoi vaikuttaa siihen, ettd osa heista oli sit4
mieltd, etté leikki onnistui hyvin, kun taas osa huomasi myds tietyt ongelmat. Syyt onnistumiseen
olivat melko yllattavia.

’No koska kukaan ei riidelly eik& ton ihmeen Kimmon tarvinnu huutaa kenelle-
kaan tai taputtaa kasiaan eika ottaa ketdan pois.” (R4)

Tama vastaus on esimerkki siitd, miten oppilaat usein etsivét syyn toiminnalle ulkoisista tekijoista.
Tassa olisi voinut olettaa, ettd vastaus olisi liittynyt leikkijoiden toimintaan tai siihen, minkalainen
tunnelma leikin aikana vallitsi. He kuitenkin sanoivat leikin onnistuneen, kun siind ei tapahtunut

mitéan negatiivista, joka olisi vaikuttanut leikin kulkuun. Néille oppilaille on tyypillista, etta pe-
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leissd ja leikeissd syntyy usein ristiriitoja, joihin opettaja joutuu puuttumaan. N&in ollen on luon-
nollista, ettd he ovat tyytyvaisia leikkiin, jossa téllaista ei tapahdu.

Oppilaat 16ysivat myds monia syita sille, miksi leikki ei toiminut niin hyvin kuin se olisi voi-
nut toimia. Namakin syyt olivat pa&osin ulkoisia, eikd esimerkiksi omasta tekemisestd l6ydetty

vikaa. Vastauksista nakyy hyvin, miten oppilaat helposti nékivat syyn jossakin muussa oppilaassa.

’Kaikki meni ihan eri suuntiin.”” (R1)
”Ei ne halunnu ottaa kiinni.”” (R3)
Oli niin hyvat juoksijat.” (R3)

”’Ne paat ei ottanu kiinni, mutta siell& keskell& ne kaikki halus ottaa kiinni, mutta
paat oli silleen, kun pitéis kasi olla just silleen, et olis valmiina ottaan kiinni.”
(R5)

Omien havaintojemme mukaan suurin syy leikin epdonnistumiseen oli se, etteivat oppilaat osan-
neet keskustella toistensa kanssa esimerkiksi siitd, mihin suuntaan ketju yrittdisi menna ottamaan
juoksijoita kiinni. Oppilaat pyrkivét tekemaan itsekeskeisesti ratkaisuja yksiloina sen sijaan, etté he

kuuntelisivat ryhmaansa.

”’Ketjuhippa ei lahtenyt sujumaan. Oppilaat eivat pystyneet joukkueena suunnitte-
lemaan. Liséksi osa yritti paasta helpolla.” (Tutkimuspaivakirja 8.11.2011)

Ketjuhipan pdissa olevat leikkijat usein vain kévelivat ja nayttivat siltd, etteivat he halunneetkaan
ottaa muita kiinni. Ketjussa olevat vetivat péitd eri suuntiin, jolloin ketju katkesi eik& kiinniottami-
sesta tullut mitdan. Vaikka ohjaaja antoi leikin aikana neuvoja siitd, mita ketjun tulisi tehd4 saa-
dakseen juoksijoita paremmin Kiinni, ei se tuntunut vaikuttavan ketjun toimintaan millaan lailla.
Oppilaat pystyivat aika hyvin ndkeméaan syita siihen, miksi ketju katkesi ja kiinniottaminen oli

vaikeaa seka toisaalta, miten leikki olisi onnistunut paremmin.

Toinen menee oikeelle ja toinen vasemmalle, vaikka kaikkien pitéis mennd sa-
maan suuntaan.” (R1)

’Sanottais ja sovittais yhessa minne mennédan.” (R1)

Oli mielenkiintoista huomata, ettd oppilaat osaavat kertoa, miksi ketju katkesi ja mité olisi pitdnyt
tehd4, vaikka he eivét aina osanneet toimia naiden ohjeiden mukaan. Pohdimme, ettd monet oppi-
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laat ehkd tiedostavat yhteistoiminnan periaatteet, mutta heidan on vaikeaa toteuttaa niita kaytan-
nossd. He ehkd ymmartavét, miten ryhmén saisi toimimaan, mutta he eivét vield pysty riittavaan

sosiaaliseen vuorovaikutukseen muiden kanssa.

6.1.3 Kilpailuvietti toimintaa motivoivana tekijana

Yhteistoiminnan ongelmat tulivat selvimmin esiin erilaisissa joukkuepeleissa, joissa oppilaat tyos-
kentelivat eri kokoonpanoissa. Erdén liikuntatuokion aikana oppilaat jaettiin neljadn joukkueeseen
niin, etté litkunnallisesti lahjakkaat oppilaat pelasivat keskendén toisessa ja heikommat keskendén
toisessa pelissd. Lahjakkaiden pelissa Kkilpailuhenkisyys tuli erittdin vahvasti esille. Joidenkin pe-
laajien otteista nékyi vahva halu kilpailla ja voittaa. Luokanopettajan haastattelusta kévi ilmi, etta
oppilaiden kilpailuhenkisyys oli tiedossa.

’-- toiset on niin halukkaita voittamaan, ettd se on niinku henki ja elama niille.”
(Luokanopettaja 7.12.2011)

Itse kiinnitimme myds erityisesti huomiota joidenkin oppilaiden voimakkaaseen Kilpailuviettiin ja

haluun menestya erilaisissa peleissa.

“Tietyt pelaajat haluavat pitéad pallon itsellaan. Heilla my6s esiintyy voimakkain
kilpailuvietti.” (Tutkimuspaivakirja 29.11.2011)

Kilpailu onkin yksi tarked kayttaytymista motivoiva tekija (Telama & Laakso 2006, 281). Monen
oppilaan kohdalla tdma tarkoitti pelaamista erittdin tosissaan ja valilla saantdjékin rikkoen. Oppilas
ehké ajatteli, ettd jos pieni sdantorike auttaa olemaan nopein tai parhain, riski kannattaa ottaa. Lii-
kuntatuokioilla esiintyi tilanteita, joissa oppilas teki suorituksen loppuun vaarélla tekniikalla, jos

han huomasi viereisen oppilaan olevan hénta edella.

“Kilpailuvietti ajaa monilla kaiken ohi. Liikkeet yms. tehd&an sen takia vaarin.”
(Tutkimuspéivékirja 11.11.2011)

Telama ja Laakso (2008, 281-282) painottavat, ettd kilpailun kovetessa pelissé ei endd menesty
reilulla pelill ja kilpailu voidaan tallaisessa tilanteessa ndhdd sosiaalisen yhteistyon vastakohtana.

Joillekin oppilaille tarkeda peleissé ei ole reilu peli ja pelaamisen ilo, vaan voit-
to.” (Tutkimuspaivakirja 30.11.2011)
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Toki Kilpailullisuus on varmasti ihan luonnollista ndin poikavaltaisessa luokassa. Monissa peliti-
lanteissa osattiin myos iloita maalista tai voitosta, vaikkakin néissé tilanteissa tuuletukset tai muut
riemunkiljahdukset olivat melko vahaisia. Kilpailu ei my6skaan aina ollut negatiivista. Esimerkiksi
pesanryosto-leikissa kilpailu ndyttaytyi mielestdmme positiivisena, koska siind kenenkaan oppilaan
yksittdinen suoritus ei noussut esille, mutta kuitenkin Kilpailuasetelma sai heidat selvasti yritta-
maan enemmaén. Joissain tilanteissa puolestaan tuntui, ettd mik&&n muu kuin voitto ei tuntunut riit-
tavan. Talloin usein prososiaalinen kaytds muita kohtaan unohtui taysin. Joskus jopa vaikutti siltg,

etta voittokin jéi taka-alalle, ja oman edun tavoittelu nousi tarkeimmaksi paaméaéaraksi.

6.1.4 Turhautuminen ja luovuttaminen ratkaisumalleina

Tunnilla jouduttiin usein myds sellaisiin tilanteisiin, joissa joku oppilas turhautui, jos muu joukkue
ei pelannut h&nen toivomallaan tavalla tai kun oma joukkue alkoi olla havidlla. Turhautuminen
nakyi toiminnan lopettamisena ja jopa aggressiivisina ylilydnteind. Liikunnan avulla lasta pyritdén
kasvattamaan yhteistyokykyiseksi ihmiseksi, jolle kehittyy myos taito voittaa ja havitd; itse liikun-
ta ei sitd tee, vaan liikuntatuokioilla tapahtuva vuorovaikutus (Puonti 1999, 113-114). Liikuntati-
lanteissa syntyvia ristiriitatilanteita olisi lasten hyva oppia itse selvittdméén keskustelun avulla
(Laakso & Telama 2003, 288; Polvi 2008, 31).

Lahjakkaiden oppilaiden pelatessa keskend&dn monet pelaajista turhautuivat, koska heidan
mukaansa rangaistuksia jaettiin epéreilusti ja maaleja hyvaksyttiin vaarin perustein. Tdma sai hei-

déat luovuttamaan.

’Lopussa melkoista turhautumista, mika nékyi tekemisen lopettamisena ja ulkoi-
sen syyn etsimisend.” (Tutkimuspaivakirja 25.11.2011)

’Lahjakkaiden puolella ilmeni jalleen pelin loppupuolella luovuttamista, kun pis-
te-ero toiseen joukkueeseen oli kasvanut tarpeeksi suureksi.” (Tutkimuspaivakirja
29.11.2011)

Luovuttamista, siihen johtaneita syité ja muita mieltd askarruttavia asioita puitiin yhdessé ohjaajan
kanssa, mutta monesti oppilaat puivat riitoja vield tunnin jalkeenkin. Oppilaat eivét tuntuneet ole-
van vield kovinkaan valveutuneita selvittdmaan riitojaan loppuun asti keskenddn, mité olisi pitanyt
tietoisesti harjoitella liikuntatuokioilla. Toisaalta ehka ndma vuorovaikutteiset keskustelut saivat

oppilaat ajattelemaan asiaa monelta kannalta eik& aina vain oman itsensa kautta.
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Turhautuneisuuden koemme olevan yhteydessé tunteiden hallintaan. Ajattelemme, ettd jos
oppilaiden tunteiden hallintataidot olisivat kehittyneemmat, myos erilaiset tunnereaktiot olisivat
hallittavissa. Tunteiden s&ately onnistuu kuitenkin vasta, kun tunteet on opittu tunnistamaan ja
nimedmaan (Salminen 2008, 11). Uskomme, ettéd oppilaat kylla tietdvat, mita tunteita on olemassa,
mutta he eivét ehké& vield osaa aina tunnistaa niité itsessa tai muissa. Oppilaat, joilla téllaisia on-
gelmia ilmenee, tarvitsisivat paljon harjoitusta ja tukea lahelld olevilta aikuisilta (Webster-Stratton
1999/2011, 247-248).

Kuten aiemmasta kavi ilmi, oppilaiden turhautuminen nakyi monin eri tavoin. Jotkut oppilaat
turhautuessaan valittivat kaikesta peliin liittyvasta ja syyttelivat muita, toiset puolestaan lopettivat
pelaamisen kokonaan. Pahimmillaan joku oppilas saattoi tOndistd tai potkaista toista. Yhdeksi
syyksi néille aggressioille voidaan ndhda heikko pettymysten sietokyky, johon puolestaan voi joh-
taa liika kilpailullisuus (Kalliopuska 1995, 84-85). Kilpailuhenkisyys oli varmasti monen oppilaan
aggressioiden taustalla, mutta monet heisté olivat my6s selvésti huonoja hévidjia. He pettyivét, jos
asiat eivét sujuneetkaan niin kuin oli odotettu. N&iden oppilaiden kaytds selvasti muuttui samalla,
kun heidan pettymyksensa kasvoi. Luokanopettaja tiedosti saman, mutta painotti myos luokasta
I6ytyvan paljon niit4 oppilaita, joille ei ole valid, kuka voittaa.

”’No, jotkut ei osaa havita ollenkaan --. Ja sitten on sellasia, jotka ei oikeestaan
valita siitd lopputuloksesta.” (Luokanopettaja 7.12.2011)

Pohtiessamme Webster-Strattonin (1999/2011, 246-247) tunnereaktioiden kolmea tasoa huo-
maamme, ettd ndimme oppilaiden tunnereaktioista vain keskimmaisen eli behavioristisen tason ja
joskus kolmannen eli kognitiivisen tason. Emme tietenk&&n voineet havainnoida oppilaan sisélla
tapahtuvia reaktioita kuten sykkeen kiihtymistd. Kayttaytymisen muutokset ja kielelliset tunneil-
maisut oli helppo havainnoida, vaikka oppilaat harvoin kertoivat sanoin, mita he tunsivat. He osa-
sivat kylla kertoa, mita joku muu teki tai mika heidan mielestaén oli vialla, mutta eivét aina sité,
milté heistd itsestdan tuntui. TAmakin saattaa kertoa siitd, ettd oppilaat eivat osaa taysin tunnistaa
tunteita itsesséén. Lisaksi oppilaiden saattaa olla vaikea antaa konkreettista nimed sisélla vellovalle
tunteelle.

6.1.5 Roolit liikuntatuokioilla

Parijalkapallon pelaaminen toi selkeimmin esille oppilaiden erilaiset roolit. Oppilaista 16ytyivét

selvét johtaja- ja alistujaroolit, jotka ovat esimerkkeja asennerooleista. Asenneroolit kuvaavat hen-
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kilon kayttaytymistd ryhmassd; ne toimivat, jos niista ei tule liian pysyvia rooleja (Aarnio & Vuo-
rinen 1985, 63). Projektin ajan ndma luokan asenneroolit pysyivat melko samoina ja uskomme,
ettd oppilaat ovat omaksuneet ndma roolit valitettavasti melko pysyviksi myds naiden liikunta-
tuokioiden ulkopuolella. Parijalkapallossa keskeisin idea oli kulkea pareittain niin, ettd kumpikin
pitéd toista kasikynkéssa. Maalia ei saanut tehdd, jos parin kddet eivét olleet toisissaan kiinni. Ta-
ma aiheutti monille pareille ongelmia. Erityisen pahasti tata saant6a nayttivat rikkovan ne oppilaat,
joiden Kilpailuvietti oli suurin ja jotka olisivat halunneet tehdd maalin mahdollisimman nopeasti.
Jos parissa oli kaksi vahvaa johtajatyyppid, kasien irtoaminen oli yleista.

Yhteistyon tekeminen ja parista kiinnipitdéminen oli osalle vaikeaa. Osan kohdal-
la tama johtui kilpailuvietistd, kun taas osa ei vain jaksanut juosta.” (Tutkimus-
paivakirja 14.11.2011)

Johtajatyyppien oli tapana kiskoa pariaan mukanaan sinne, minne johtaja kulloinkin pallon peréssa
halusi mennd. Tadma nékyi jo otteessa. Johtaja piti paristaan kunnolla kiinni, kun taas alistuva osa-
puoli vain roikotti kattdédn mukana. Jos parit olivat keskendan tasapainoisessa roolissa, ei kiskomis-
ta tapahtunut. My6s maalintekotilanteessa tuli selvésti esille parien roolit toisiinsa nahden. Kun
maali tuli, johtajahahmot kavivét onnittelemassa toisiaan, kun taas alistujat vain seurasivat vieres-
t4. Alistuvat osapuolet eivat myodskaan koskeneet palloon, vaikka se olisi tullut heidan jalkoihinsa.
He odottivat mieluummin, ettd johtaja potkaisee sita.

Luulemme, etté tallaiset vahvat roolit ovat yksi syy siihen, miksi yhteistoiminta ei onnistu.
Liikuntatuokioilla oli monesti nékyvissa sellaista kaytostd, josta oppilaiden vélinen kunnioitus
puuttui. Yleensa téllaiset kayttaytyjat olivat niitd oppilaita, joilla tuntui olevan luokassa valtaa
muihin ndhden ja jotka ovat juuri niitd johtajatyyppeja. Oppilaat saattoivat puhua toisilleen ilkeésti
ja vahéttelevésti, kuten esimerkiksi "Haivy siité ja vahén akkid!”. Myds monissa harjoitteissa, jois-
sa piti siirtdd pelivaline toiselle kadesté kéteen, oppilaat saattoivat vain nakata valineen toista oppi-
lasta kohti.

”Pyydettiin antamaan pallo kaverille. Antamisen sijasta moni viskasi pallon.”
(Tutkimuspéivékirja 15.11.2011)

Vélilla meille tutkijoille tuli sellainen tunne, ettd oppilaat tydskentelevét vain itsedén varten eivat-
k& he edes tunne toisia luokkatovereistaan kovinkaan hyvin.
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6.2 Toisen huomioon ottaminen

Toisen huomioon ottaminen on ihmisten valisen kanssakdymisen peruspilari. Ilman toisen yksilon
huomioimista vuorovaikutus yksildiden valilld on ndenndistd. Projektin liikuntatuokiot tarjosivat
meille tutkijoina valtavat méérat tilanteita, joissa pystyimme havainnoimaan oppilaiden kykya
huomioida luokkatoverinsa. Lisédksi monet liikuntatuokioiden aikana tehdyista harjoitteista ja pe-
leistd olivat sellaisia, jotka pakottivat oppilaat jollakin tasolla olemaan sosiaalisessa kanssakdymi-
sessé toistensa kanssa.

Projektin liikkuntatuokioiden aikana oppilaiden valmiudet huomioida luokkatovereitaan vaih-
telivat merkittavasti yksilosta riippuen. Luokanopettaja koki, ettd oppilaat huomioivat toisiaan hy-

vin samalla tavoin kuin ennen projektin alkua.

”Toiset otti huomioon paremmin ja toiset huonommin, etta oikeestaan niinku se
semmonen nakemys, mika on aikaisemminkin mulla oppilaista niin pysy samanlai-
sena.” (Luokanopettaja 7.12.2011)

Osalla oppilaista keskittyminen suuntautui valitettavan paljon omaan tekemiseen, minka seurauk-

sena toisen huomioiminen jai usein taka-alalle.

“Toisille on tarkeintd vaan se oma tekeminen ja se, ettd mind saan vaikka jaada
hipaksi tai olla polttaja tai olla se viimenen, joka jaa kiinni. Ja siita pidetaan kyn-
sin hampain kiinni.”” (Luokanopettaja 7.12.2011)

6.2.1 Empatian puuttuminen

Oppilaiden kyky tuntea empatiaa toisiaan kohtaan oli mielestdmme hdmmastyttavan heikkoa. Em-
patian puute ilmeni muun muassa aggressiivisena kaytoksena luokkatovereita kohtaan. Oppilas
saattoi kayttaytya yksittaisissé tilanteissa aggressiivisesti toista oppilasta kohtaan kuten esimerkiksi

potkaista toista oppilasta.

’Heti tunnin alussa ’heikompien” puolella tuli riitaa maalivahdista. Oppilaat al-
koivat tOnia ja huutaa toisilleen. Tilanne kérjistyi lopulta niin, etté luokanopettaja
joutui puuttumaan peliin.”” (Tutkimuspaivakirja 30.11.2011)
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Huomasimme kuitenkin, ettd oppilasryhmadssé esiintyy lisdksi pidempiaikaista aggressiivista kay-
tosta. Erddn oppilaan kohdalla aggressiivinen kéytds nousi pintaan tilanteissa, joissa oppilas ei
ollut taidoiltaan yhtd hyvd muiden oppilaiden kanssa. Néissa tilanteissa kyseinen oppilas joutui
kompensoimaan taidoissaan ilmenevia puutteita epaurheilijamaisella kaytokselld, mihin kuului
muiden oppilaiden tyontdmisté seinda vasten seka kasin tonimisté.

Aggressiivisen kayttdytymisen syyksi voidaan nahda heikko pettymysten sietokyky. Kuiten-
kin pidempiaikaisessa aggressiivisessa kayttdytymisessa ongelmien ydin 16ytyy todenndkdisemmin
heikosta empatiakyvysta. Empatian tunteminen edellyttdd aina jonkintasoista yhtélaista tunneko-
kemusta toisen ihmisen kanssa (Goleman 2007, 64). Néin ollen yksild, jolla on vaikeuksia tuntea
empatiaa toista yksilod kohtaan, ei pysty tavoittamaan toisen yksilon tunteita. Yksilén omat siséi-
set tunnekokemukset ovat niin voimakkaita, ettei yksiloll& riitd resursseja kasitella enéda toisen yk-
silon kokemuksia. TAma johtaa vaistamatté siihen, ettei toista yksilod koeta erityisen tarkeaksi ja
merkitykselliseksi, jolloin omat tarpeet voidaan laittaa toisen yksilon tarpeiden edelle.

’P&aosin empatiakyky melko vahaista.” (Tutkimuspéivékirja 15.11.2011)

Golemanin (2007, 67) ndkemys ystavallisyydestd aivojemme oletusasetuksena on merkittavassa
ristiriidassa tutkimusjoukkomme yksiloiden kayttdytymisen kanssa. Liikuntatuokioiden aikana
esiintyi jopa tilanteita, joissa toinen oppilas omalla itsekkaalla kaytdksellaan aiheutti toiselle oppi-
laalle pahaa mieltd. Naissa tilanteissa oppilas harvemmin meni osoittamaan myétatuntoa toista
oppilasta kohtaan. Hyva esimerkki téllaisesta tilanteesta oli parijalkapallo, jossa oppilaat olivat
jatkuvassa kontaktissa parinsa kanssa. Tama tiivis fyysinen kontakti aiheutti satunnaisesti tilantei-
ta, joissa toinen pareista kaatui maahan parin toisen osapuolen yrittdessa vetdd hantd haluttuun
suuntaan. Naissé tilanteissa seisomaan jaanyt pari ei tehnyt minkaanlaista elettd auttaakseen pari-
aan ylos maasta. Oppilaiden kesken esiintyi jopa kaytostd, jossa kaatunutta paria ei edes katsottu,
vaan oppilas odotti selk& pariinsa pain, etté pari nousee takaisin pystyyn. Juuri paritydskentelyn on
havaittu huomattavasti edistavan lapsen auttamiskayttaytymistd seké sosiaalisia suhteita (Telama
& Laakso 2003, 286). Kuitenkin yll4 olevan esimerkin valossa tarkasteltuna voidaan todeta, ettei
parityoskentely itsessdén edistd mink&anlaista sosiaalista kayttaytymista ellei kaytokseen tietoisesti
kiinnitetd huomiota.

Vastaavanlaisia tilanteita ilmeni liikuntatuokioiden aikana useita. Esimerkiksi leikkien ja pe-
lien tiimellyksessé oppilaat saattoivat vahingossa tormata toisiinsa, minka seurauksena kumpikin
oppilas kaatui maahan. Naissa tilanteissa harvoin ilmeni empatiaa toista kohtaan.
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Tormailysta syntyi riitaa. Kummallakaan ei aikomustakaan pyytda anteeksi,
vaan sen sijaan syyttelevat toisiaan.” (Tutkimuspaivékirja 23.11.2011)

Empatian puuttuminen ilmenee usein myods valinpitamattomyytend luokkatovereita kohtaan.
Luokkatovereita ei erityisemmin kunnioiteta peleissa ja leikeissd, vaan nakokulma on monen oppi-
laan kohdalla k&&ntynyt oman edun tavoitteluun; oppilas ndkee vain oman toimintansa ja unohtaa
muiden oppilaiden lasndolon. Sairaalahippaleikissé oppilaiden vélinpitdmattomyys toisia kohtaan
konkretisoitui mielestdamme parhaiten. Oppilaiden piti tilassa juosta karkuun viruksia eli hippoja.
Kun hippa sai oppilaan kiinni, tuli h&nen ja4d4 maahan makaamaan ja odottaa pelastajia. Oppilai-
den juostessa tilassa he hyppivat maassa makaavien luokkatovereidensa yli niin, etta valilla yli-
hyppiminen aiheutti jopa pienimuotoisia vaaratilanteita. Oppilaat eivat valittdneet maassa makaa-
vista luokkatovereistaan, vaan ensimmaisend prioriteettina oli juosta hippoja karkuun ja olla jéa-
matté itse kiinni. Maassa makaavat luokkatoverit olivat osalle oppilaista kuin pienia esteitd, joita

saliin on laitettu leikin kiinnostavuuden lisadmiseksi.

’Sairaalahipassa oppilaille tarkeampad oma pelissa pysyminen.” (Tutkimuspai-
vékirja 18.11.2011)

Luokanopettaja kertoi haastattelussa, ettd hanen ndkemyksensd mukaan osan kohdalla néakyy em-

patiaa, mutta valitettavasti rynmaan mahtuu myds paljon poikkeuksia.

”’No kylla siella osan kohdalla nékyy, mutta etté kun siella paljon on sitten néitg,
jotka ajattelee itteens& niin paljon niin sitten ne ei ehka nouse sielté silleen niin
esille.”” (Luokanopettaja 7.12.2011)

Olemme luokanopettajan kanssa yhta mielta siitd, etta tietyissa yksittéisissa tilanteissa empatiaa oli
nahtavissa. Esimerkiksi oppilas saattoi menné kysymé&an luokkatoverin loukattua itsensa, etta mikéa

hanelle tuli.

’Osa huolehti kaverin tilasta.” (Tutkimuspaivakirja 15.11.2011)

Taman lisaksi oppilas saattoi jaada loukkaantuneen oppilaan luokse tai menna kertomaan jollekin
aikuiselle, ettd luokkatoveria on sattunut. Kuitenkin valitettavasti namé yksittéiset empatian naky-

miset jadvat usein niiden monien tilanteiden varjoon, jossa empatiaa ei ndkynyt.
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6.2.2 Auttamiskayttaytymisen nakyminen

Auttaminen on yksi konkreettinen tapa osoittaa toiselle yksilolle vélittdmistéd. Liikuntatuokioiden
aikana oppilaiden auttamisalttius erosi huomattavasti toisistaan. Osa oppilaista oli halukkaita aut-
tamaan toisiaan, kun taas toiset oppilaat systemaattisesti halusivat mieluummin edistdd omaa etu-
aan. Auttamisalttius ndyttaytyi litkuntatuokioiden aikana konkreettisesti muun muassa sairaalahip-
paleikissd, jota tarkastelimme yhdessé oppilaiden kanssa str-menetelman haastatteluiden yhteydes-
sé. Sairaalahippaleikin luonteeseen kuuluu konkreettinen auttaminen, miké kyseisessa leikissé tar-
koittaa luokkatoverin pelastamista virukselta toisen luokkatoverin avustuksella. Sairaalahipassa
pelastamiseen tarvitaan aina kaksi oppilasta.

Oppilaat eivét kokeneet sairastuneen osaa sairaalahipassa mielekkaéksi. Erityisesti oppilaat
kokivat ikdvaksi sen, ettd valttdméattd kukaan ei tullut pelastamaan heitd heidan sairastuessaan.
Kysyimme oppilailta str-menetelman haastatteluiden yhteydessa, milté heista tuntui olla sairaana ja

odottaa, ettd joku tulee pelastamaan heidét.

“Tyhmalta.” (R2)

”Tylsalta.-- No kun kukaan ei tullu pelastaan!”” (R3)

Sairaalahippaleikissé oppilaiden keskuudessa ei ollut itsestdan selvad, ettd luokkatoverit tulevat
aina pelastamaan toisen oppilaan. Oppilaat ilmaisivat jannityksensa siitd, etteivat he voineet maas-
sa ollessaan todella tiet&d, tuleeko kukaan heitd pelastamaan. Liséksi oppilaat kokivat, ettei muita

oppilaita kiinnostanut pelastaminen.

’No tuntu sellaseelta, ettd ne ei vaan haluis tai jotain.” (R2)

’Ne haluu vaan itte juosta.” (R2)

Auttaminen ei automaattisesti ole pyyteetdnta toimintaa toisen yksilon hyvinvoinnin puolesta. Aut-
tamisen ldhtékohdat voivat olla myds egoistiset, jolloin yksild pyrkii itse jollakin tasolla hyoty-
maan toisen yksilon auttamisesta (Stimer & Snyder 2010, 36). Sairaalahipan kohdalla tdama hyo-
tyndkokulma nayttaytyi siind, ettd pelastajan ollessa kiinni sairastuneessa, pelastaja oli itse turvassa
hipalta. Osa oppilaista kéytti tata selvasti hyodykseen.

’Sairaalahipassa oppilas ei pelastanut ellei ymmartanyt pelastamisesta olevan it-
selle hyotya.” (Tutkimuspaivéakirja 18.11.2011)
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Havainnoidessamme sairaalahippaleikkid huomasimme, ettd oppilaat saattoivat hipan lahestyessa
ottaa kiinni sairastuneesta. Kuitenkin vélittdmasti hipan lahdettyé paikalta pois, oppilas irrotti ot-
teensa sairastuneesta ja lahti juoksemaan taas karkuun. T&ssé tilanteessa oppilas olisi voinut rau-
hallisesti odottaa, ettd joku toinen oppilas olisi tullut pelastamaan samaa oppilasta. Koska auttami-
sen lahtokohdat olivat téssé tapauksessa selvasti egoistiset, ei voida puhua aidosta auttamisesta.
Auttajan ainut tavoite oli vain parantaa omaa hyvinvointiaan ja asemaansa, jolloin autettava toimii
ainoastaan tdman tavoitteen saavuttamisen valikappaleena (Stimer & Snyder 2010, 36).
Auttaminen saattaa myos nédyttaytya tietynlaisena valtapelia yksiloiden valilla erityisesti ti-
lanteessa, jossa yksildiden sosiaaliset taidot eivét ole kehittyneet tarpeeksi korkealle tasolle. Sai-
raalahipan kohdalla tiettyjen oppilaiden valta-asema ndyttaytyi myos siind muodossa, etta he eivat
pelastaneet muita kuin ystéviaan. Vaikka heille olisi ollut yhtd suuri hyoty pelastaa kuka tahansa
oppilas, he valikoivat systemaattisesti ystavidan pelastettaviksi. Osa oppilaista oli tietoisia, etta

kyseisen leikin aikana esiintyi yll4 mainittua kaytosté.

”Ne ei halunnu menn& auttaan niitd, kun ne ei oo niitten parhaita kavereita.”
(R1)

Ystévén valitseminen pelastettavaksi on luonnollista kéytosté lapselta. Ystavyyssuhteessa olevien
yksiloiden vélilla esiintyy tyypillisesti prososiaalisen kayttaytymisen piirteitd kuten auttamista;
ystavét haluavat molemminpuolisesti auttaa ja tukea toisiaan (Laine 2004a, 165). Nain ollen tietyt
oppilaat eivét varsinaisesti kieltdytyneet auttamasta muita ja ystavia ei valttamatta taysin tietoisesti
edes valittu pelastettaviksi. Kuitenkin alitajuinen kasitys ystavyyteen kuuluvasta vastavuoroisuu-

den ajatuksesta ohjasi oppilaan kéytdsta tiettyyn suuntaan.

”Kun otettiin (kiinni) niin piti jadda makaan ja sit kaverit tulee auttaan. Ja ne
yrittaa pelastaa.” (R1)

Ystéavankaan auttaminen ei aina sisélla pelkkia positiivia piirteitd. Toisinaan ystavan auttamisella
voi olla negatiivisia vaikutuksia ystavyyssuhteeseen. Autettava voi kokea riittaméattomyytté autta-
jan edessd, minka seurauksena auttaminen koetaan kiusalliseksi. (Laine 2004a, 165.) Osa oppilais-
ta tietoisesti valtteli autettavaksi tulemista esimerkiksi liikkkumalla itse sairaalaan. Nain ollen he
eivat altistaneet itseddn auttamisen mahdollisille negatiivisille vaikutuksille auttaessaan itse itse-

aan.
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’Ma kuljeksin ite sinne sairaalaan.” (R3)

Oppilaat myonsivét, etteivat he aina itse olleet kovin aktiivisia auttajia sairaalahippaleikissa.

”Ma en pelastanu ketdan. --Paitsi lopussa m@ menin pelastaan, mutta m& olin
vaan yksin.”” (R5)

Passiivisuus auttamiseen voi johtua monista eri syistd. Oppilasta saattaa kyseisessé leikissé kiin-
nostaa enemman pakoon juokseminen kuin luokkatovereiden konkreettinen auttaminen. Oppilas
saattaa lisdksi kokea auttamisen tarpeettomaksi, silla yleensé ryhmasta 16ytyy kuitenkin muutama
oppilas, jotka haluavat ja ovat valmiita auttamaan muita. N&in ollen oppilas saattaa ajatella, ettei
hanen auttamisellaan ole suurta merkitystad kokonaisuuden kannalta. Oppilas voi my6s pelatd mui-
den oppilaiden reaktioita auttamiseen. Tutkimuksen kohdejoukon oppilaiden valilta puuttui selvas-
ti rynméltd vaadittava yhteishenki. Yhteishengen puuttuessa oppilaat suhtautuvat toisiinsa arvaa-
mattomasti, mink& vuoksi moni sosiaalisesti arempi oppilas haluaa jadd& mieluummin seuraamaan
tilannetta sivusta. N&in ollen myds positiivisesta kayttdytymisestd kuten auttamisesta halutaan py-
sya hieman kauempana. YKksittéistd syytd joidenkin oppilaiden passiivisuuteen auttamisen suhteen
on vaikea nimetd. Yla olevien syiden lisdksi on varmasti mahdollista l6ytdd monia muitakin yhta
relevantteja selitysmalleja.

Vaikka passiivisuutta auttamisen suhteen oli havaittavissa, joillakin oppilailla oli kuitenkin
herdnnyt tietoisuus siitd4, miksi luokkatoveria kannattaa auttaa. Vaikka nékdkulma auttamiseen
pysyy edelleen egoistisena, ei auttamisella haeta valiténta hyotya itselle. Auttamisen toivotaan
synnyttdvan molemminpuolista auttamista. YKksilon auttaessa toista han voi olettaa saavansa itsekin
tarpeen vaatiessa apua tulevaisuudessa. Tdéménkaltainen ajattelu osoittaa, ettd auttamisen on mah-
dollista siirtyd myohemmaéssa kehityksen vaiheessa altruistisesti motivoituneeksi auttamiseksi,
jossa yksilo pyrkii auttamisella edistdimaén toisen yksilon hyvinvointia saamatta itse auttamisesta
hyotya (Stirmer & Snyder 2010, 36).

»*Jos oftti toista niin vaikka ma auttaisin Allua® ja Karo® auttais...66 ma auttaisin
Karoakin niin ne vois tehdd sen saman, et ne auttais toista samanlaisesti.” (R4)

2 Nimi muutettu.
% Nimi muutettu.

63



6.3 Kannustaminen

Kaésilld olevassa tutkimuksessa tarkoitamme kannustamisella positiivista verbaalista tai fyysista
viestid, jolla oppilas pyrkii edistdméaén toisen oppilaan suoriutumista jostakin tehtévéstd. Huo-
masimme useasti projektin liikuntatuokioiden aikana, ettd kannustaminen oli vahdista. Tata huo-

miota tukevat useat tutkimuspaivéakirjamme merkinnat sek& luokanopettajan havainnot.

’-- ei mulle ainakaan niin kun jaany sellanen mielikuva, etté siella kauheesti olis
kannustettu toisia.” (Luokanopettaja 7.12.2011)

“Tandan ei kannustamista esiintynyt ollenkaan.”  (Tutkimuspaivékirja
23.11.2011)

6.3.1 Kannustamisen ilmeneminen

Ne kohdat, joissa kannustamista nékyi, liittyivéat joko maalin tekemiseen tai pelin voittamiseen.

”Kentaltd kuului kannustusta. ’Hyva™ ja ’hieno maali”.” (Tutkimuspaivékirja
29.11.2011)

Maalin tekemisen jalkeen jotkut joukkueen j&senisté saattoivat lydda kadet yhteen tai jopa halata.
Liséksi maalintekijaa saatettiin mennd taputtamaan olalle tai porrottad hanen tukkaansa. Pelin voit-
taminen sai joskus oppilaat tuulettamaan kevyesti tai huutamaan “Jes!”. Téllaista kannustamista
nakyi kuitenkin harvoin, ja usein vain osa joukkueesta tai jotkut maaratyt oppilaat osallistuivat
sithen. Useimmiten esimerkiksi maalin syntymiseen ei reagoitu juuri mitenkaan. Oli myds mielen-
kiintoista, ettd liikuntatuokioilla esiintyi monia tilanteita, joissa toisen joukkueen maalinteko sai
vastajoukkueen pelaajat kiihtymaan. Syy télle turhautumiselle saattoi olla esimerkiksi pettymys

oman joukkueen toimintaan.

6.3.2 Negatiivinen puhe

Kannustamista enemman nékyi sitd, etté toiset oppilaat vierittivat oman joukkueen ep&onnistumi-

sen toisen oppilaan syyksi tai kannustaminen lahti muuten jonkin negaation kautta.

”Toisen kannustaminen vahaista ja lahtee usein negaation kautta.” (Tutkimuspai-
vékirja 16.11.2011)
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Tuokioilla oppilaat usein myos puhuivat toisilleen ik&dvaan séavyyn, ja jotkut pelit saivat aikaan
melkoisia jalkipuinteja.

Valitettavan paljon esiintyy negatiivista puhetta toisia kohtaan. Esimerkiksi ~’ota
se pallo!”” ja ’syo6ta mulle nyt!””. (Tutkimuspaivékirja 29.11.2011)

Oppilailla oli myos tapana vélilla ”1allatelld” toisilleen joidenkin pelien ja leikkien aikana. Usein
tallaista tapahtui esimerkiksi hippaleikeissd, joissa oppilaat menivét harnddmaan hippaa "lallatte-
lemalld” hipan takana. Olemme koettaneet pohtia, mista téllainen k&yt6s johtui. Ajattelemme, etta
osittain syyné voi olla se, etta oppilaista oli hauskaa &rsyttaa hippaa. Toisekseen meille tuli mie-
leen, ettd syynd saattaa olla my0s tarve tuoda itsedan esiin. Oppilaat tuntuivat nauttivan eniten pe-
leissé siité, kun he eivét itse jadneet kiinni ja he saivat juosta esimerkiksi juuri hippaa pakoon. Oli-
si hyvd, jos téllaisen, joskus negatiivisenkin, toiminnan saisi muutettua positiiviseksi kannustami-

seksi; "lallattelyn” sijaan oppilaat keskittyisivat mukavien asioiden sanomiseen.

6.3.3 Kannustamisen merkitys

Str-menetelmén kannustamista kuvaavaksi katkelmaksi valitsimme videoista kohdan, jossa oppi-
laat Kilpailevat karhunkavely-viestissa. Videokatkelman katsomisen jalkeen oppilailta kysyttiin,
mit& he siind nakivat. On mielenkiintoista, ettd vain yksi ryhmaé viidestd osasi mainita, ettd videos-
sa oli kysymys kannustamisesta. Tdman yhdenkin ryhmén kohdalla tdma saattoi johtua siit4, ettd
katkelman nimi oli oppilaiden nakyvilla. Nimi vaihdettiin ensimmaisen ryhmén jalkeen. Useimmi-
ten oppilaat kiinnittivat huomiota vain itse katkelman tapahtumiin, ja haastattelija sai johdatella
kannustamis-aiheeseen.

Kun haastattelija kysyy oppilailta, muistavatko he aina kannustaa kaveria ja, onko heit& kan-
nustettu, jokaisen ryhman vastaus on kylla. Tama on melko ristiriitaista siihen ndhden, ettd kannus-
tamista kuului erityisesti tdimén kilpailun ja yleensd tuntien aikana melko vahan. Videokatkelmassa
karhunkavely-viestin k&ynnistyttyd ohjaaja muistuttaa oppilaita kannustamisen mahdollisuudesta,
mink& jalkeen oppilaat hetken kannustavatkin toisiaan. Tatd tapahtuu kuitenkin vain pienen hetken
ajan, ja kun kannustamiseen ei endé kehoteta, se loppuu kuin seindén. Oppilaat kuitenkin I0ytévat

monia syité siihen, miksi kannustaminen on térkeéaa.

”Niille tulee hyva olo (sek& kannustajalle ettéd kannustettavalle).” (R1)
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’No saa enemman sité ihmeen tahtoo, kun kaikki kannustaa yhté --” (R4)

Néista vastauksista kdy hyvin ilmi, etta oppilaat tiedostavat kannustamisen merkityksen ja loytavét
sille hyvi& perusteita. Ensimmainen esimerkeisté kertoo jopa kyvysta asettua toisen asemaan. On
hienoa, ettd oppilaat huomaavat, ettd kannustamisesta tulee hyva olo toiselle, mutta ennen kaikkea
my0s kannustajalle. Toisen esimerkin voi ymmaért&a niin, ettd oppilaat saavat lisdvoimaa toisten
kannustamisesta. Tdmé& on positiivista, silld se kertoo siitd, ettd oppilaat kokevat toisilla oppilailla
olevan myonteinen vaikutus itseen.

Kannustamista ei koettu kuitenkaan aina mukavana. Osa oppilaista koki, ettd kannustaminen

loi suorituspaineita, mitk& saattavat vaikuttaa negatiivisesti suoritukseen.

’Joskus tulee paineita, kun kaikki kannustaa... suorituspaineita.” (R4)

’Se kuulostaa niin arsyttavalta.” (R5)

Emme olleet haastattelijoina tulleet ajatelleiksi, ettd kannustaminen voi aiheuttaa jollekin lis&pai-
neita. Kuitenkin tarkemmin ajateltuna se on melko luonnollista: kannustamiseen liittyy, erityisesti
kilpailutilanteessa, paljon odotuksia kannustettavaa kohtaan. Se kuka kannustaa, toivoo kannustet-
tavalta mahdollisimman hyvéa suoritusta. Uskomme, ettd téllaisten suorituspaineiden tunteminen

on viela yleisempéa heikoimmilla oppilailla, jotka jo muutenkin jannittavat suoritustaan.

6.3.4 Kannustamisen lisdaminen

Joskus kannustamista voidaan lisatd oikealla motivaatioilmastolla. Tehtdvasuuntautuneessa moti-
vaatioilmastossa viihtyminen ja positiiviset kokemukset liikuntatunneilla nayttelevét suurta roolia
(Liukkonen, Jaakkola & Soini 2007, 163). Viihtymisen edellytys puolestaan on turvallisuudentun-
ne. Aistiessamme itse liikuntatuokioiden tunnelmaa ja yleisté ilmapiirid koimme, etté oppilaat kyl-

1& viihtyivét niilla.
“lImapiiri tdndan paaosin innostunut.” (Tutkimuspaivakirja 21.11.2011)
Emme my0dskaan I6ytaneet mitdén estetta turvallisuudentunteelle tuokioiden aikana. L&sna oli tuttu

luokka, oma luokanopettaja ja vahintd&dn kolme muuta aikuista joka tunti. Lisaksi liikuntatuokiot

olivat aiheiltaan sellaisia, ettd ne varmasti tarjosivat oppilaille paljon positiivisia kokemuksia. Kes-
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kusteluista luokan ja ohjaajan valilla sai sellaisen kuvan, ettd yleensé oppilaat ndyttivat pitdvéan
liikuntatuokioilla tehdyista harjoituksista. Ne harjoitteet, joista oppilaat eivét pitaneet, olivat yleen-
sé tavallista raskaampia tai muuten vaativia.

Kalliopuska (1995, 54) taydent&d, ettd kun kannustaminen on pyyteetontd, se kasvattaa ryh-
man yhteenkuuluvuuden tunnetta. Talloin voidaan puhua ryhmén jasenten vélisesta vetovoimasta
eli koheesiosta, joka voidaan méaritella my6s ryhman kiinteydeksi (Kalliopuska 2005, 102; Laine
2004b, 203). Koheesio puolestaan luo hyvén ilmapiirin ja saa ryhmén jasenet arvostamaan ja kun-
nioittamaan toisiaan (Laine 2004b, 205). Vaikka kuukausi on lyhyt aika havainnoida ryhméaé ja
ndimme aina vain tunnin péivéassa oppilaiden toimintaa, voimme havaintojemme perusteella sanoa,
ettd luokka ei nayttanyt kovinkaan kiintedltd ryhmaltd. Heiddn yhteistoimintataidoissaan oli viel&
paljon parannettavaa. Tama ndkyi muun muassa siing, ettd he eivat useinkaan osanneet leikeissa

keskustella keskendén tai luoda yhteista taktiikkaa.

’Ei esiinny neuvottelukykya tai taktiikanluontia.” (Tutkimuspaivékirja 7.11.2011)

6.3.5 Kannustamattomuuden syita

Pohdimme, ettd jos kannustamiseen ei ole liikuntatunneilla totuttu eikd liikuntatunneilla vallitse
kannustamisenkulttuuria, on oppilaiden vaikea ryhtya siihen itsekaan. Liikuntaprojektin yhdella
viikolla pelattiin p&dasiassa pesanryosto-leikkid, jossa oppilaat olivat kahtena joukkueena, mutta
toimivat kuitenkin yksin. Pohdimme, ettd esimerkiksi tassa leikissa oli vaikeaa kannustaa muita,
kun piti keskittyd omaan suoritukseen. Myos fyysinen rasitus oli télléin kova, joten oppilaille ei
ehk& jaanyt energiaa toisten kannustamiseen.

Yksittéisten syiden l0ytdminen kannustamattomuuteen on hankalaa. Ajattelemme omien ha-
vaintojemme perusteella, ettd oppilailta tuntui monessa tilanteessa puuttuvan kyky ja halu olla toi-
selle oppilaalle erityisen mukava. Kannustaminen voidaan yhdistdd psykologiseen auttamiseen,
joka on luonteeltaan altruistista ja jossa yksilé pyrkii my6taeldaméén toisen kanssa (Polvi 2008, 12—
13). Talloin yksilon toiminnalle olisi ominaista yrittdd auttaa toista parempaan suoritukseen. Tél-
laista tietoista yritystd emme ainakaan oppilaissa havainneet. Koimme, ettd monet oppilaat eivét
halunneet kannustaa muita, koska silloin heiddn oma toimintansa olisi saattanut jaada vahemmalle

huomiolle. Itsekeskeisyys oli siis voimakasta.

’Oman joukkueen kannustaminen heikkoa ja kiinnostus suuntautunut vain omaan
suoritukseen.” (Tutkimuspaivékirja 21.11.2011)
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Luokanopettaja oli samoilla linjoilla kysyttdessd, miksi kannustaminen oli hdnen mielestdan niin

vaikeaa.

”’No varmaan siks, kun ne ajattelee, ettd ma en ole sitten niin hyva, kun jos ma
sanon, ettd sa olet hyva.” (Luokanopettaja 7.12.2011)

Voi myos olla, ettd kannustaminen jannittdd oppilaita. He eivat halua kannustaa kovaan &&neen
muita, jos ei kukaan muukaan tee niin. Ehka tdmékin on yhteydessé siihen, ettd omaa asemaa ei
haluta horjuttaa millaén, mik& voisi saada toiset ajattelemaan itsestd vaaralla tavalla. Kun kannus-
taminen ei tule luonnollisesti, se saattaa my6s unohtua. Luokanopettaja jakoi kanssamme ndma

ajatukset.

Tal sitten toiset ei ehk& uskalla tai ei tuu mieleen, etta vois kannustaa.” (Luo-
kanopettaja 7.12.2011)

Kannustamattomuus sai meidat miettimaén, miten sité voisi lisatd. VVoisiko kannustamista jotenkin
ylikorostaa, jotta oppilaat harrastaisivat sitd enemman peleissa. Jos esimerkiksi aina maalin jélkeen
koko joukkue menisi yhteen ja 10isi katté jokaisen jasenen kanssa tai tehtaisiin joku muu kannusta-
va ele koko joukkueen voimin. Tassa olisi tarkeéd, etta siihen osallistuisi jokainen joukkueen ja-
sen, eikd vain osa oppilaista. Toisaalta pohdimme, muuttuisiko tallainen alussa pakonomainen
toiminta koskaan luonnolliseksi toiminnaksi. Opettajilla ja ohjaajilla on tdssa suuri merkitys.
Webster-Stratton (1999/2011, 63) toteaa, ettd opettajan kannustus lisaa lapsen itseluottamusta ja
edistdd myos kannustavien suhteiden syntymistd. Ehk& meidén kaikkien projektin liikuntatuokioil-
la olleiden aikuisten pitéisi ensin lisatd selvasti kannustamista, jotta my6s oppilaat voisivat oppia

kannustamaan toisiaan.

6.4 Saantdjen kuunteleminen

Saantdjen kuunteleminen néyttaytyi liikuntaprojektin aikana valitsemistamme neljastd teemasta
konkreettisimmin; oli melko helppoa havaita liikuntatuokioiden aikana, milloin oppilaat keskittyi-
vat séantdjen kuuntelemiseen ja milloin kuunteleminen koettiin tarpeettomaksi. Késittelemme tés-
sé& osiossa ensimmaéiseksi saantdjen kuuntelutilanteita ja tdmén jalkeen perendymme oppilailla il-
menneisiin kuunteluvalmiuksiin sek& niiden puutteisiin. Lopuksi viel& pohdimme sdéntdjen kuun-

telemisen vaikutusta saéntéjen noudattamiseen.
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6.4.1 Saantdjen kuuntelutilanteet

Erilaisia saantdjen kuuntelutilanteita esiintyi useita yhden liikuntatuokion aikana ja niiden kestot
vaihtelivat tilanteesta riippuen. Olennaista sdantéjen antamisessa on pitaa annetut selitykset mah-
dollisimman lyhyind ja selkeind, jotta lapsen on niitd helppo ja mielekés seurata (Varstala 2007,
127). Saantdjen kuuntelutilanteet eivéat olleet identtisid toistensa kanssa, minka vuoksi tilanteisiin
vaikuttivat myds oppilaista riippumattomat tekijat kuten tilan muut kéyttajat.

Oppilaat omasivat hyvin erilaisia tapoja kuunnella annettuja saantgja. Osa oppilaista hakeu-
tui tietoisesti lahelle puhujaa niin, ettd oppilaalla oli puhujaan my6s katsekontakti. Osa oppilaista
pysytteli mieluummin kauempana puhujasta, vaikkakin he olivat sijoittuneet puhujaa kohti. Muu-
tama oppilas sijoittui puhujan vierelle niin, etta heilld ei ollut suora katsekontakti puhujaan, vaan
muihin oppilaisiin. Sijoittuessaan puhujan viereen oppilas poisti itseltddn mahdollisuuden seurata
puhujan nonverbaalia viestintdd (Vartiainen-Ora 2002, 26). Puhujan sijasta oppilas keskittyi
enemmé&n muiden oppilaiden seuraamiseen. Saantdjen kuuntelemisen tehokkuus karsii véistamétta
tallaisessa tilanteessa, jossa kuulija on sijoittunut niin, ettei hanelld ole suoraa nédkdyhteyttd puhu-
jan kanssa.

Taitoa kuunnella pidet&an yleisesti tarkeimpana vuorovaikutuksen taitona. Aidon kuuntelun
aarelld kuuntelija unohtaa hetkeksi itsensd ja omat toimensa ja keskittyy ainoastaan puhujaan.
(Kuusela & Lintunen 2010, 120-121.) Sijoittuminen puhujan viereen on merkki puhujalle kuunte-
lijan arvostuksesta tata kohtaan. Kun kuuntelija on k&antynyt puhujaa kohti, osoittaa hén tallgin
puhujalle arvostusta ja hyvaksyntéd; kuulija kokee puhujan ja hanen viestinsa tarkedksi (Kuusela
& Lintunen 2010, 121). Kaantymalld muita oppilaita kohti saantdjen kuuntelutilanteissa oppilas
viestii puhujalle, ettei han koe tdman viestintda erityisen merkitykselliseksi. Oppilas on talloin
kiinnostuneempi luokkatovereistaan ja heidan l&hettdmistdan verbaalisista tai nonverbaalisista
viesteista.

Toisaalta sijoittuminen puhujan viereen séantéjen kuuntelutilanteessa viittaa myos siihen, et-
t4 oppilas haluaa samaistaa itsensé puhujaan. Han mahdollisesti kokee olevansa paremmassa ase-
massa muihin oppilaisiin verrattuna, eikd hanen sen vuoksi tarvitse kuunnella sdant6ja samalla
tavalla muiden kanssa. Puhujan rinnalla han on ik&&n kuin ”apuohjaaja”, jota kuulijat voivat katsel-
la kuunnellessaan puhujaa. Mielenkiintoista oli huomata, ettd ndmé oppilaat, jotka hakeutuivat
puhujan vierelle sadntdjen kuuntelutilanteissa, eivat usein olleet ryhman johtohahmoja, vaan pi-

kemminkin sivustaseuraajia.
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6.4.2 Saantojen kuunteluvalmiudet ja niiden puutteet

Saantdjen kuunteluvalmiuksia oppilailla oli vaihtelevasti. Tutkimusjoukkoomme mahtui useampia
oppilaita, jotka saantdjen kuuntelutilanteissa keskittyivat aina kuuliaisesti vain sé&ntéjen kuunte-
lemiseen riippumatta siitd, mitd ympérilla tapahtui. He pystyivat sulkemaan ylimaaraiset hairiote-
kijat ulkopuolelle ja keskittyméan asiaan. Oppilaat osasivat paasaéntoisesti tulla lahelle puhujaa
sédantéjen kuuntelutilanteissa. Seisoen sédéntdjen kuuntelu oli kuitenkin monelle haastavaa ja niissa
tilanteissa monet oppilaat kévelivat ympériinsa, pyorivét paikallaan tai heiluttelivat ké&sidén. Ylei-
sesti ottaen havaitsimme, ettd sdantdjen kuunteleminen oli monelle oppilaalle haastavaa yksittaisia
poikkeuksia lukuun ottamatta.

’S&antdjen kuunteleminen valilla vaikeaa.” (Tutkimuspaivakirja 7.11.2011)

’Saantdjen kuuntelu edelleen todella hankalaa. Oppilaat sinkoavat peliin kesken
saantdjen antamisen.” (Tutkimuspaivékirja 18.11.2011)

Havaintomme erosi luokanopettajan ndakemyksestd, silla han koki, ettd sédantéjen kuunteleminen

onnistui paasaantoisesti hyvin.

Yllattavan hyvin. Taytyy sanoa, etté kaikki ei tietenk@éan jaksanu kuunnella lop-
puun asti. -- Kylla ne sitten loppu viimein kuunteli ne (sd4&nnot) loppuun asti.”
(Luokanopettaja 7.12.2011)

Né&kemyseromme voi selittyd tdssé yhteydessd monella eri tavalla. Luokanopettaja on seurannut
luokkansa toimintaa meitd huomattavasti pidemmalla aikavélilla ja hanella on enemman ennakko-
tilanteita ja -tietoja, joihin verrata nykyisté tilannetta. Meidan ndkemyksemme perustuvat ainoas-
taan projektin liikuntatuokioiden sadntdjen kuuntelemiseen ja néin ollen nakdkulmamme on luo-
kanopettajan nakemysté huomattavasti suppeampi. Toisaalta luokanopettaja naki sdantéjen kuunte-
lutilanteet kerran, kun taas meill& oli videotallenteiden muodossa mahdollisuus palata néihin tilan-
teisiin ja tarkastella niita yksityiskohtaisemmin. T&ll6in meilla oli mahdollista huomata asioita,
jotka arkisissa tilanteissa jadvat helposti huomaamatta. Vaikka luokanopettaja koki, ettd sdénttjen
kuunteleminen onnistui hyvin, han kuitenkin painotti, ettd oppilailla on myods ongelmia talla osa-
alueella.

Str-haastatteluissa huomasimme oppilaiden tiedostavan itse melko hyvin, ettd sdantdjen
kuunteleminen oli heille viela haastavaa. Kuitenkin jotkut oppilaat kokivat, ettd he kuuntelivat
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séantoja hyvin, vaikka me itse huomasimme liikuntatuokioiden aikana kyseisilla henkildilla olleen
ongelmia sédéntdjen kuuntelemisessa ja niiden noudattamisessa.
Str-haastatteluissa haastattelijan kysyessa kuuntelemisen onnistumisesta oppilaat useimmi-

ten vastasivat, ettei kuunteleminen onnistunut kovinkaan hyvin.

’Naytti jotenkin huonosti onnistuvan. Kaikki kdveli ympariinsa.” (R4)

Kuuntelemisen epéonnistumiselle oppilaat 10ysivat useita tekijoitd, joista yleisimmét olivat me-

luaminen, ympariinsé k&veleminen ja kaverin kanssa puhuminen.

’Kaikki melus.” (R1)
’Ne on puhunu kaverin kaa, ettd mité haluis teha tai jotai.” (R2)

’Sit siind oli just edellinen harjoite loppunu, niin varmaan siitékin oli jotain sit-
ten, josta halus jutella.” (R1)

Padosin oppilaat selittivat kuuntelemisen epéonnistumista ulkoisilla tekijoilla. Kuunteleminen hai-
riytyi useimmiten sen vuoksi, ettd kaikki oppilaat eivat keskittyneet tasavertaisesti kuuntelemaan
annettuja ohjeita ja sdéntdja. Kun osa keskittyi kuuntelutilanteessa taysin merkityksettomiin asioi-
hin, vaikutti se oppilaiden mielestd heiddn oman kuuntelemisensa onnistumiseen. Tama lap-
senomainen selitysmalli on ymmarrettdva, mutta se ei yksindén selita kuuntelemisen epdonnistu-
mista. Lapsen kohdalla on kuitenkin ymmarrettavag, ettd kuunteleminen vaikeutuu merkittavésti,
jos ymparilla on liikaa mielenkiintoisia arsykkeité.

Osa lapsista tarvitsee lahes taydellisen hiljaisuuden pystyakseen keskittymé&an annettuun
viestiin. Liikuntatuokioiden aikana oli havaittavissa, ettd jotkut oppilaat keskittyvat paésaantoisesti
kuuntelemaan ympdristda puhujan sijasta. Talloin huomio kiinnittyy séantdjen kannalta epdolen-
naisiin tekijoihin, mika vaikeuttaa oppilaan osallistumista peleihin ja harjoitteisiin. Naiden oppilai-
den kohdalla kuunteleminen onnistui huomattavasti paremmin, jos koko ryhma oli mééritelty sa-
maan asentoon ja paikkaan esimerkiksi istumaan piiriin lattialle tai seisomaan kahdessa jonossa.
Talloin ympéristosta poistuu valittomasti joitakin merkittavia arsykkeité ja oppilaan kuuntelu hel-
pottuu.

Vaikka oppilaat itse kokivat, ettd kuuntelemisen epdonnistuminen johtui paéosin ulkoisista
tekijoistd, havainnointimme perusteella kuuntelemista estivat myos siséiset tekijat. Monella oppi-
laalla oli kaytosséén tehottomat kuuntelutavat, joista yleisimmat tyypit ovat ndenndiskuuntelija,
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harhapoluilla kulkija ja valikoiva kuuntelija (Vartianen-Ora 2002, 44). Liikuntaprojektin aikana
naenndiskuuntelijat tulivat siedettavalle etdisyydelle puhujasta, mutta heidan kehonkielensa viestit-
ti, ettd he eivét olleet erityisen kiinnostuneita kuuntelemaan. Erddssa tapauksessa oppilas asettui
makaamaan maahan useiden metrin paahan puhujasta, han laittoi k&det niskansa taakse ja katseli
kattoa. Han ei reagoinut vélittdmasti, kun puhuja lopetti puheensa ja tekeminen alkoi, vaan hén
havahtui vasta muiden liikehdintd&dn. Taman jalkeen ndenndiskuuntelija alkoi aktiivisesti havain-
noida ympéristddan ja muiden toimintaa, jotta hanelle selvidisi mahdollisimman vé&halla vaivanna-
0l1a, mité seuraavaksi tulisi tehda.

Harhapoluilla kulkijan paljastaa poissaoleva katse ja liikkuminen kuuntelemisen aikana.
Harhapoluilla kulkijat eivat tahallisesti jata saantdja kuuntelematta, mutta heidén on vaikea hallita
omia ajatuksiaan. Harhapoluilla kulkijaksi voidaan laskea myds oppilas, joka ei harjoitteen tai pe-
lin loppuessa pysty unohtamaan sitd, vaan jaa vahintdén ajatuksen tasolla miettiméén edeltavia
tapahtumia. Huomasimme, ettd jotkin pelit aiheuttivat oppilaissa huomattavan paljon reagointia
pelitilanteen jalkeen. Tallgin sellaisetkin oppilaat, jotka normaalisti onnistuivat melko hyvin kuun-
telemaan sdantojd, keskittyivat enemman edellisten tapahtumien késittelyyn. Né&in ollen harhapo-
luilla kulkeminen saattoi olla joidenkin kohdalla vain hetkittdinen kuuntelun ep&donnistumista selit-
tava tekija.

Viimeinen havaitsemamme kuuntelutyyppi oli valikoiva kuuntelija. Kaikissa kohdejouk-
komme oppilaissa oli nahtévissa valikoivan kuuntelijan piirteitd. Valikoiva kuuntelu korostui eri-
tyisesti niissa tilanteissa, joissa peli tai harjoite oli oppilaille jo ennestéén tuttu. Nain ollen harjoit-
teen nimen kuulleessaan he kokivat tarpeettomaksi kuunnella sd&ntéja uudestaan, koska he uskoi-
vat jo tietdvansa kaiken tarpeellisen kyseisesté asiasta. Valikoiva kuuntelija joutuu ongelmiin sel-
laisissa tilanteissa, joissa vanhaa pelid muutetaan uudenlaiseen muotoon esimerkiksi muuttamalla
jotakin pelin s&&nt6a. Talloin valikoiva kuuntelija tietdd ainoastaan vanhan pelin, eikd han uuden
pelin alkaessa ole tietoinen tehdyistd saantdmuutoksista. Liikuntatuokioiden aikana téllaisia tilan-

teita esiintyi useita ja ne olivat oppilaiden kannalta ongelmallisia.

6.4.3 Saantdjen noudattaminen

Saantdjen kuuntelemisessa ilmenevat ongelmat heijastuivat véistamatta sadntdjen noudattamiseen.

’Saantdjen noudattaminen on vaikeaa ja molemmat joukkueet rikkoivat toistuvas-
ti s&ant6ja.”” (Tutkimuspaivakirja 30.11.2011)
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Saantdjen noudattamatta jattdminen ei ole ainoastaan liikuntatuntien ongelma, vaan osa oppilaista

rikkoo myos koulun yleisia jarjestyssaantoja.

’No osa noudattaa hyvin, mutta osalla ei ole helppoa. Etté osa kylla rikkoo pal-
jon koulun saéntodja ihan normaalioloissakin.”(Luokanopettaja 7.12.2011)

Saantdjen rikkojat ovat péédsaantdisesti niitd oppilaita, joilla on voimakas kilpailuvietti ja tarve
menestya tietyssa pelissd. Nama oppilaat lisaksi harrastavat liikuntaa myds vapaa-ajallaan seura-
toiminnassa. Liikuntaprojektin aikana oli ndkyvissa useita tilanteita, joissa oppilas rikkoi toistuvas-
ti sdéntojd, vaikka héanelle aikuinen siitd huomauttikin. Vaikutti yleisesti silté, ettei sdént6jen rik-
komista erityisemmin kaduttu, eika siitd oltu pahoillaan.

Yritettiin ensin kiertda tata (pallon tulee kdyda kaikilla pelaajilla ennen maalin-
tekoa) sadantoa. Vaarin tehdyt maalit hylattiin. Oppilaat turhautuivat.” (Tutki-
muspaivakirja 28.11.2011)

Liikuntaprojektin aikana oppilaiden s&antérikkomuksiin puututtiin aikuisten taholta vaihtelevasti.
Yksi syy tahan oli yksinkertaisesti vaikeus havaita niitd lukemattomia tilanteita, joissa oppilaat
rikkoivat saantdja. Kuitenkin rangaistuksia séantérikkomuksista annettiin ja oppilaat suhtautuivat

niihin monin eri tavoin.

’Onhan se hirveen vaikeeta ottaa niitd rangaistuksia vastaan ja ainakin niista
protestoidaan kovalla &anell&, jos niitd saadaan.” (Luokanopettaja 7.12.2011)

Erddssa yksittaisessé tapauksessa oppilaalle annettiin pelissa rangaistus epéurheilijamaisesta kay-
toksestd. Pelitilanteessa hén oli tahallisesti potkaissut toista oppilasta jalkaan, minka seurauksena
oppilas joutui hetkeksi kokonaan pois pelistd. Rangaistuksen seurauksena oppilas ei ollut enda ha-
lukas palamaan peliin, vaan han tyytyi seuraamaan pelid kentan laidalta. T&lla tavoin oppilas osoit-
ti, ettei han hyvéksynyt annettua rangaistusta, vaan hén koki sen epéoikeudenmukaiseksi. Kysei-
nen oppilas ei todennékdisesti osannut kasitelld rangaistuksen aiheuttamia tunteita ja hén pystyi
osaltaan myos itse rankaisemaan muita pelaajia kieltdytymalla osallistumasta peliin.

Tuomarin kayttd peleissa tarkoittaa lapsille usein sitd, ettei heiddn endd tarvitse huolehtia
sédantéjen noudattamisesta. Talloin sdéntdjé saa rikkoa, kunhan tuomari ei sitd nde. Naissé tilanteis-
sa yksilo siirtdd moraalisen vastuun sééntdjen noudattamisesta tuomarille. (Telama & Laakso

2006, 283.) Liikuntaprojektin aikana huomasimme, etta oppilaat olivat erityisen tottuneita tuoma-
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rin kayttoon peleissé ja he saattoivat katsoa tuomaria esimerkiksi maalin jélkeen odottaen hyvaksy-
tdanko tehty maali. Moraalinen vastuu on néin ollen siirtynyt liikaa aikuiselle sen sijaan, etta lapset
ottaisivat vastuuta itse. Yksi syy tdhdn voi olla perinteisten pihapelien vdheneminen. Lapset pelaa-
vat yh& vdhemman vapaamuotoisesti erilaisia pihapeleja, joissa ulkopuolisia tuomareita ei ole. Tal-
laisissa tilanteissa lapset joutuvat itse tuomitsemaan pelinsd, miké pakottaa heidat pohtimaan mo-
raalisia kysymyksid. Liikunnan siirtyessa yha enemman seurojen vastuulle on samalla my6s mo-
raalinen vastuu siirtynyt ylemmille tahoille. Ainoa toimiva ratkaisu td4hédn ongelmaan on moraali-
sen vastuun siirtdminen takaisin lapsille.

Liikuntaprojektin aikana ilmeni myos tilanteita, joissa oppilaat keskittyivét tarkkailemaan
toisiaan saantdjen suhteen. Omalla kohdalla s&&nt6jen rikkominen oli suotavaa, silla se edisti oman
joukkueen menestymisté peleissd. Kuitenkin oppilaat kiinnittivéat k&rkkaasti huomiota toisen jouk-

kueen saantorikkomuksiin.

’Oppilaat vahtivat toisiaan saantdjen noudattamisessa. Esimerkiksi Veikko* vah-
ti, ettd toinen joukkue juoksee (pesanryosto-leikki) varmasti takaperin. Oppilaat
puuttuivat herkasti toisen joukkueen saantorikkomuksiin, mutta samalla sallittiin
oman joukkueen kohdalla saantdjen kiertdminen.” (Tutkimusp&ivakirja
23.11.2011)

Luokanopettaja kertoi haastattelussa, ettd samanlaista kaytosta esiintyy myos luokkatilanteissa.

’Se ihan nakyy taalla luokassakin siis ihan niin kun normaalipéivassa, etta niin
kun aina ollaan kertomassa, mitd joku muu on tehny ja unohdetaan ehk& kertoa
se, mita ite on tehty ja sit kun selvitetdan niin sit selviaa, etta ite on ihan saman-
lailla rikkonu saantdja ja ehk& jopa alottanu sen.” (Luokanopettaja 7.12.2011)

Tutkimuksemme kohdejoukon kohdalla kuuntelemisen taidot vaativat vield harjoittelua, mutta
oppilailla oli kuitenkin ymmarrystd myaos siitd, mitd seurauksia on, jos saantoja ei kuuntele.

“Tekee vaarin.” (R5)

”Voi feilata.” (R5)

4 Nimi muutettu.
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6.5 Tulosten yhteenveto

Tutkimuksemme tarkoituksena oli tutkia, miten valitut prososiaalisuuden elementit nékyvat oppi-
laiden toiminnassa projektin liikuntatuokioiden aikana. Karkeana yhteenvetona tuloksista voidaan
sanoa, ettd tutkimamme prososiaalisuuden elementit nakyivat melko véhén liikuntatuokioilla.
Kaikkien neljan elementin kohdalla oli oppilailla havaittavissa selkeitd jo olemassa olevia taitoja,
mutta ndma taidot jaivat valitettavasti monien puutteiden varjoon. Tasmallisid syita puutteille on
mahdotonta sanoa, vaikka joitakin mahdollisia selittavié tekijoitd olemmekin pohtineet tuloksia
esitellessamme. Liikuntaprojektin lyhyt kesto estad laajojen paatelmien ja yleistysten tekemisen.

Tutkimuskysymyksemme olivat jokaisen neljan prososiaalisuuden elementin kohdalla sa-
manlaiset: miten valittu elementti nakyy liikuntatuokioilla, millaisia elementteihin liittyvia val-
miuksia ja puutteita oppilailla ndkyy seka miten elementteihin liittyvét taidot tai niiden puutteet
ovat yhteydessa oppilaiden toimintaan. Kaikkien neljan prososiaalisuuden elementin kohdalla vas-
taukset tutkimuskysymyksiin ovat luonnollisesti erilaiset, mutta joitakin kaikille elementeille yh-
teisid tuloksia voidaan l6ytdd. Ensinnékin jokaista prososiaalisuuden elementtid oli nahtavissa lii-
kuntatuokioiden aikana, mutta néita hetkia oli melko véhan. Oppilaiden toiminnassa ndkyi positii-
visia elementteihin liittyvié taitoja, mutta puutteita ilmeni selvésti enemman. Oppilailla oli vaike-
uksia toimia ryhmang, toisen huomioon ottaminen oli hankalaa, kannustamista ei juuri ollut ja
sédantéjen kuuntelemisessa ja noudattamisessa olisi ollut parannettavaa. Puutteet tulivat liikunta-
tuokioilla esille itsekeskeisyytend ja oman edun tavoitteluna, valtavana kilpailullisuutena, turhau-
tumisena seké yleisend valinpitaméattomyytend. Kolme piirrettd ndisté olivat ylitse muiden ja ne
ovat itsekeskeisyys, kilpailullisuus ja valinpitaméttomyys, joita pohdimme vield yleisemmalla ta-
solla seuraavassa luvussa.

Koska liikuntaprojekti oli omalta osaltaan liikuntakasvatusta, voidaan pohtia, miten sen ta-
voitteet toteutuivat kyseisessa projektissa. Vaikka valitut prososiaalisuuden elementit nakyivét
liikuntatuokioilla melko véhan, uskomme, ettd liikunnan avulla kasvattamista tapahtui. Liikunnan
avulla voidaan tukea fyysisten kasvun lisdksi lapsen sosiaalista, emotionaalista ja psyykkista kehi-
tystd (Laakso ym. 2007, 42; Zimmer 2002, 117). Uskomme, etté liikuntaprojektiin osallistuneet
oppilaat saivat uusia toimintamalleja niin yhdessa toimimiseen, ongelmanratkaisuun kuin omien
tunteidenkin hallintaan. Niiden konkreettinen kayttéonotto voi vield vaatia opettelua ja lisda ko-
kemusta, mutta olemme varmoja, ettd tdma projekti antoi oppilaille paljon ajattelemisen aihetta.
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7 POHDINTA

Projekti toteutettiin, koska haluttiin saada lisdtietoa téllaisen projektin k&yttémahdollisuuksista mo-
niongelmaisen luokan ty6tapana. Liséksi haluttiin tietdd, millaista apua projektista voisi olla oppi-
laiden sosiaalisten suhteiden parantamiseen tai oppilaiden ylimaaréisen energian purkamiseen ja sita
kautta rauhallisempaan loppukoulupéivén sujumiseen. Vaikka tartuimmekin sosiaalisten taitojen
tutkimiseen, vaikuttavuustutkimuksen tekeminen ei ollut mahdollista projektin lyhyen keston vuok-
si. Ndin ollen emme saaneet tutkimuksella suoranaisia vastauksia siihen, millaista hyotya projektista
oli, vaan pikemminkin siihen, millaista sosiaalista toimintaa liikuntatuokiot sisalsivat.

Onkin aiheellista pohtia, miten projekti soveltui ylip4datdan tutkimuskohteeksemme. P&a-
dyimme melko yllattden ja nopealla aikataululla projektiin mukaan, ja projektin alkaessa emme
vield taysin tienneet tarkkaa tutkimusaihettamme. Aihe kuitenkin muotoutui nopeasti ja saimme
projektin aikana ja sen jalkeen koottua sellaisen aineiston, jonka avulla saimme tulokset tutkimus-
kysymyksiimme. Né&in jéalkikateen on silti mielenkiintoista pohtia, miten tutkimuksen kulku tai
tulokset olisivat muuttuneet, jos kaikilla projektiin osallistuneilla osapuolilla (tutkijat, ohjaaja, luo-
kanopettaja ja luokka) olisi ollut samanlaiset painotukset. Jos esimerkiksi liikuntatuokioiden ohjaa-
ja olisi tietoisesti suunnitellut kaikki tuokiot sosiaalisia aspekteja silmalla pitden, olisivat liikunta-
tuokiot tarjonneet meille tutkijoille vield enemman tietoa tutkimukseemme.

Vaikka projekti onnistui ymmartadksemme kaikkien osapuolten mielesta hyvin, yhteinen pu-
nainen lanka aika ajoin puuttui. Tdma saattoi johtua siitd, ettd me kaikki uppouduimme niin vah-
vasti omaan tekemiseemme. Tassa olisi voinut auttaa yhteisten tavoitteiden asettaminen ennen
projektin alkua. Pohdimme myads, etté oppilaille olisi voitu asettaa jokin yhteinen tavoite, johon he
olisivat voineet pyrkid projektin aikana. Liséksi ohjaajan ensimmadiselld tunnilla suullisesti kerto-
mat tavoitteet (ks. 4.2.5) olisi voitu laittaa nahtéville, jolloin liikuntatuokioilla olisi aktiivisesti
tyoskennelty ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Nyt nuo tavoitteet tuntuivat jaéneen yleisen toi-
minnan jalkoihin.

Kaiken kaikkiaan projekti toimi meidédn mielestamme hyvin ja tallaisella projektilla on var-
masti kdyttoarvoa tyotapana. Liikuntatuokiot harjoittivat monipuolisesti liikunnallisia osa-alueita,

mutta tarjosivat my6s monia oppimiskokemuksia oman mindn ja ryhman kanssa toimimisesta.
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Oppilaat tuntuivat paéosin pitaneen liikuntatuokioista, ja kaikki osapuolet saivat projektista paljon
uusia ajatuksia ja ideoita.

Projekti ei mydskaéan tuntunut aiheuttavan ylimaaréisté taakkaa siihen osallistuneille osapuo-
lille. Nykypaivana projektit vaikuttavat olevan muoti-ilmidita, ja suomalaisessa koululaitoksessa
toteutetaankin vuositasolla satoja ellei tuhansia sellaisia. Monet koulut ja oppilasryhmét kokevat
varmasti erdanlaista “projektiahkya”, jota ei kuitenkaan ollut ndkyvissa tdman liikuntaprojektin
yhteydessé. Kaikki osapuolet olivat alusta l&htien innostuneita, mika varmasti teki projektista on-
nistuneen.

Projekti nosti esille kolme teemaa, joita jaiimme erityisesti pohtimaan. Nama teemat ovat it-
sekeskeisyys, valinpitdmattomyys ja kilpailullisuus. Kyseiset teemat toistuivat paasaantoisesti jo-
kaisella liikuntatuokiolla. Toisinaan niiden ndkyminen oli vahédisemp&d, mutta ndiden teemojen
ldsndolo seurasi kuitenkin kaikkea toimintaa koko projektin ajan.

Itsekeskeisyys nayttaytyi merkittdvana toimintaa ohjaavana tekijana. Oppilaiden huomio oli
monessa suhteessa kdantynyt oman edun tavoitteluun, minka vuoksi heidan nakékulmansa asioihin
oli kaventunut huomattavasti. Yksiselitteista tekijad itsekeskeisen kayttaytymisen syntymiselle on
varmasti mahdotonta nimetd, mutta itsekeskeinen kayttaytyminen voi osittain olla seurausta hei-
koista sosiaalisista taidoista. Sosiaalisesti taitava henkild kéayttaytyy tehokkaasti ja tilanteeseen
nahden sopivalla tavalla, johon toisten on helppo reagoida myonteisesti (Salmivalli 2008, 79). It-
sekeskeinen henkilo taas nakee asiat vain omista lahtokohdistaan kykenemattd avartamaan néke-
mystaan muihin ihmisiin. Tilanne on valitettava ja aiheuttaa usein tarpeettomia ongelmia itsekes-
keisesti kayttaytyvélle henkildlle.

Itsekeskeisyyden juuret eivét ainoastaan johda yksilosta itsestadn johtuviin tekijoihin, vaan
yhtdlailla ongelmallista on nyky-yhteiskunnassa vallalla oleva ké&sitys yksilosta oman toimintansa
herrana. Individualistisuuden korostaminen on ajanut yksilot tavoittelemaan omaa etuaan; olen
vastuussa vain itsestani ja omasta menestyksestani. Yhteison sijasta yksilosta on tullut kaiken kes-
kipiste. Kuitenkin saavuttaakseen eldmassadn haluamiaan asioita yksilo tarvitsee usein tuekseen
yhteison. Koululaitoksessa yhteisollisyydesta pyritaan pitdmééan kiinni kynsin ja hampain, vaikka
yhteiskunnan muilla sektoreilla ollaan siirtymassa yha individualistisempaan kulttuuriin. Varmasti
yhtd mieltd voidaan kuitenkin olla siitd, ettd liiallinen oman edun tavoittelu ajaa yksilon epa-
mieluisaan tilanteeseen niin oman itsensé kuin ympardivien inmistenkin puolelta.

Nyky-yhteiskunnan individualistinen kulttuuri on tuonut mukanaan myds muunlaisia lie-
veilmioita. Lisaantynyt individuaalisuus ja itsekeskeisyys ovat ajaneet ihmiset tilanteeseen, jossa
paatoksenteossa moraalista harkintaa ei voi endd perustaa valmiisiin normeihin, eivatka perinteiset

arvot néyttele samanlaista roolia kuin aiemmin (Telama & Laakso 2006, 276). Tama aiheuttaa
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yleisesti hdmmennystd, silld valmiiden moraalisten normien puuttuessa ei ole selkeda pohjaa, jo-
hon erilaiset paatokset pystytdan rakentamaan. Lapsilla tdma ristiriitaisuus ndyttaytyy esimerkiksi
muiden tarkkailuna, mutta he samalla unohtavat itse eldd noiden samojen saantdjen alaisuudessa.

Edelld kuvattu valinpitamattomyys oli toinen leimallinen piirre projektin liikuntatuokioiden
aikana. Valinpitaméattomyyttd ilmeni erityisesti omaa toimintaa kohtaan, kun taas muiden epéoi-
keidenmukaiseen kayttdytymiseen puututtiin herkasti. Kuten yll& kuvasimme, vélipitamattomyy-
den taustalta voidaan 10ytda moraalista epavarmuutta. Yksilot eivét enad tieda, mihin perustaa mo-
raalinsa. Kasitys oikeasta ja vaarasta eldmén ohjenuorana on hamartynyt sen lisaksi, ettd oikea ja
vaéra tuntuvat olevan vahvasti tilannesidonnaisia tekijoita.

Liikunta tarjoaa moraalikasvatuksellisesti mahtavan pohjan, mutta toisaalta liikunta itsessééan
edustaa hyvin erilaista moraalista maailmaa. T&mé& on todennettu erilaisissa tutkimuksissa. Vertail-
taessa nuorten urheilijoiden ja muiden nuorten moraalisen ajattelun tasoa on havaittu, ettd nuoret
urheilijat eivat yll& moraalisessa ajattelussaan muita nuoria korkeammalle tasolle, vaikka urheilun
usein ndhdaan kehittdvan moraalista ajattelua (Polvi 2008, 20). Vertailuissa on mygs havaittu, etta
kumpikin ryhma arvioi urheilun tilanteita alemmalla moraalisella tasolla kuin muun eldmén tilan-
teita. Urheilu voidaan néin ollen ndhda ik&&n kuin omaksi erilliseksi maailmakseen, jossa vallitsee
oma moraali. Urheilussa pystytaan hyvaksymaan arkieldméssa hyvaksymattomia asioita. (Telama
& Laakso 2006, 280.)

Ajatus moraalin sallivuudesta on siirtynyt my6s lasten keskuuteen. Taméa ajatusmalli néyt-
taytyy ongelmallisena erityisesti silloin, kun moraalinen toiminta ei ainoastaan siirry alemmalle
tasolle liikuntatilanteissa, vaan yleisessé arkipéivan vuorovaikutuksessa. Moraali kehittyy muiden
ominaisuuksien mukana. Kuitenkaan ei voida tuudittautua siihen ajatukseen, ettd moraalinen ajat-
telu vakiintuu i&n karttuessa tietylle tasolle. Telama ja Laakso (2006, 280) toteavat tutkimusten
osoittaneen, ettd i&n mukana moraaliset arviot urheilutilanteissa muuttuvat alempaa moraalista
kehitystasoa vastaaviksi. 1an myotad myos niin sanottu epaurheilijamainen kéytos lisaantyy: saanto-
rikkomukset seka aggressiivisuus lisdantyvét ja reilun pelin noudattaminen ja altruismi vahenevat.
Néin ollen lasten epdurheilijamaiseen kaytokseen tulisi puuttua hyvin varhaisessa vaiheessa niin
kouluissa kuin seuratoiminnassakin. Liikunta tarjoaa hyvat mahdollisuudet jarjestaa tilanteita, jois-
sa tietoisesti pyritaan vaikuttamaan lapsen moraaliseen ajatteluun ja sen kehittymiseen (Telama &
Laakso 2006, 287). Kuitenkaan kasvattajat eivat aina tunnu tietdvan, miten hyédyntaa noita ainut-
kertaisia oppimistilanteita. Talloin valinpitdamattdmyydelle tarjotaan erinomainen kasvualusta.

Viimeinen pohtimamme teema on kilpailullisuus, joka nakyi liikuntatuokioiden aikana mer-
kittdvan paljon. Kasilla olevassa tutkimuksessa on puhuttu kilpailullisuuden ongelmallisuudesta ja
sen haittavaikutuksista koululiikuntaan. Voidaanko kuitenkaan kilpailua sulkea kokonaan koululii-
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kunnan ulkopuolelle? Kilpailullisuuden lisddntymisessa syyttdva sormi osoittaa jalleen yhteiskun-
nan suuntaan; koko yhteiskunta tuntuu pyérivan kilpailun ymparilla. Jos yhteiskunnan toiminnassa
kilpailulla on merkittdvé osuus, miksi koululaitos pitdisi kokonaan vapauttaa kilpailusta? Haluaako
suomalainen koululaitos kasvattaa oppilaat pumpulissa kieltdmalla kilpailun osana liikuntakasva-
tusta?

Kilpailulla on vaistamatta negatiivisia vaikutuksia oppilaisiin ja koululiikunnan ei misséén
suhteessa tulisi rakentua yksinomaan Kilpailun varaan. Liikuntakasvatus painii tdimén asian suhteen
isojen kysymysten adrelld, ja tuki ulkopuolisilta tahoilta on véhéistd. Esimerkiksi seuratoiminnassa
kilpailu nayttelee jo aivan erilaista roolia verrattuna koululiikuntaan. Samat kasitteet, jotka esiinty-
vat kummankin liikuntamuodon toiminnassa, saavat omassa yhteydesséén aivan erilaisia merkityk-
sid. Ei varmasti ole vaarin olettaa, ettd koululaitoksessa ja seuratoiminnassa reilu peli maaritelldan
eri tavoin.

Kuinka paljon koululaitoksen tulisi mukautua vallitseviin muutoksiin? Mitka ovat ne tekijat,
joiden eteen kannattaa taistella? Itsekeskeisyys, vélinpitamattomyys ja kilpailullisuus ovat kaikki
eréanlaisia ongelmia. Tutkimusjoukkomme kohdalla on vaikea sanoa, mika tekija on seurausta
mistakin. Kuitenkin nédiden kolmen tekijan yhteisvaikutus luo negatiivista kehdd ympérilleen ja
vaikuttaa yksildiden toimintaan. Negatiivisen kehdn rikkominen vaatii merkittdvésti enemman
tyota kuin mit& néin lyhytaikainen projekti pystyy tarjoamaan.

Projektin liikuntatuokioiden aikana saimme seurata lahietdisyydelté itsekeskeisyyttd, Kilpai-
lullisuutta ja valinpitaméattomyyttd, jotka ovat vahvasti prososiaalisen kéyttaytymisen vastaisia
piirteitd. Kuitenkaan emme halua leimata projektia vain naiden piirteiden mukaan, silla projekti ei
ollut ainoastaan néiden tekijoiden summa. Kaikki nékemamme iloiset kasvot, hymyilevét ilmeet ja
kuulemamme naurun purskahdukset paljastivat meille sen todellisuuden, etté projekti oli miellytta-
v tekijé oppilaiden eldmassa. Liikunnan ensi sijaisena tavoitteena on kuitenkin tuottaa iloa, onnis-
tumisen kokemuksia, nautintoa seka elamyksid. Kun liikunta on tarjonnut yksil6lle edellda mainittu-
ja tekijoitd, voidaan liikunta valjastaa palvelemaan jotakin muuta tavoitetta.

7.1 Luotettavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia on kritisoitu luotettavuuskriteerien hdmaryydes-
t4 ja néin ollen luotettavuuden arvioinnille ei ole olemassa yhté ainoaa tapaa. Maéarallisen tutki-
muksen arviointiin verrattuna laadullisen tutkimuksen arviointi eroaa siind, mika osa tutkimuksesta
on luotettavuuden arvioinnin kohteena. Maarallisessd tutkimuksessa arvioidaan yleensa mittauksia,

kun taas laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Tama
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johtuu siitd, ettd tutkija joutuu siind jatkuvasti pohtimaan tekemidan ratkaisuja ja on ndin itse tar-
kein luotettavuuden kriteeri. (Eskola & Suoranta 1998, 209-211.)

Ensiksi pohdimme tutkimuksen luotettavuutta joidenkin Tuomen ja Sarajarven (2009, 140-
141) esittelemien piirteiden avulla. Tutkimuskohteen ja kohdejoukon valinta oli meille helppoa,
koska padsimme mukaan liikuntaprojektiin, joka oli suunnattu tietylle kolmannelle luokalle. Jos-
kus tallaiset valmiiksi suunnitellut raamit saattavat vaikeuttaa tutkijoiden tutkimustehtdvad, mutta
tassd tapauksessa tama projekti tarjosi meille liikunnan sivuaineopiskelijoina hienon tilaisuuden
pro gradu -tutkielman tekemiselle.

Tutkimusta varten hankimme aineistoa useasta erilaisesta ldhteestd. Paaddyimme omien ha-
vainnointiemme lisdksi haastattelemaan luokanopettajan kahdesti sekd kayttdmaan oppilaiden
kanssa str-menetelmad. Aluksi meidén oli tarkoitus hyodyntaa tutkimuksessa myds oppilailla tee-
tettyd kyselylomaketta, jonka oli tarkoitus olla muita menetelmié tukeva. Paddyimme kuitenkin
siihen, ettd analyysista olisi tullut liilan monisyinen, jos olisimme ottaneet vield kyselylomakkeen
muiden menetelmien rinnalle. Lisaksi koimme, ettd kyselylomake oli tietyilta osin vajavainen eika
nain ollen olisi antanut tutkimuksen kannalta tarpeeksi relevanttia tietoa.

Menetelmat toimivat mielestimme hyvin ja saimme niiden avulla juuri sellaista tietoa, mita
kaipasimme. Tutkimuksessa on kuitenkin otettava aina huomioon tiettyja henkiléiden tutkimiseen
liittyvid eettisia seikkoja. Osallistumisen pitdé olla aina vapaaehtoista ja tutkittaville tulee kertoa,
mitéd tutkimukseen osallistuminen vaatii ja kauanko se kestaa (Tampereen yliopisto 2011). Ker-
roimme tutkimuksen alussa, mitd tutkimme ja miten. Hankimme tutkimusluvat koulun rehtorilta ja
tutkittavien oppilaiden vanhemmilta, koska tdma lisasi mielestamme molemminpuolista luotetta-
vuutta. Talla tavoin tutkittavat saivat myds meidén yhteystietomme mahdollisia kysymyksia var-
ten. Tutkimuslupien hankinta ei olisi ollut valttamatontd, koska tutkimuksemme yhteydessa ei tal-
lennettu tunnistetietoja kuten nimid tai osoitteita. Mikali néin olisi tapahtunut, luvat olisi pitanyt
hankkia. (Tampereen yliopisto 2011.)

Lasten tutkiminen on aina erilaista kuin aikuisten tutkiminen. Haastattelu- tai muu tutkimus-
tilanne saattaa jannittad lasta, mink& vuoksi haastattelijan tulee etukdteen miettid, millainen koke-
mus lapselle tutkimuksista muodostuu, jotta tutkimus olisi mahdollisimman lapsiystavéllinen
(Aarnos 2007, 170-171). Tutkimus ei saa vahingoittaa lasta milla&n tavalla (Tampereen yliopisto
2011). Kasilla olevassa tutkimuksessa oppilaat olivat tutkimustilanteessa joko koko luokka yhdes-
s& tai str-menetelmadn aikana pienryhmissg, jolloin kukaan oppilaista ei joutunut tilanteeseen yksin.
Lisaksi olimme tulleet heille tutuiksi jo liikuntatuokioiden aikana, mik& teki tutkimustilanteista

vélittdomampia.
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Tutkimuksen luotettavuutta voi tarkastella myo6s realistisesta, vakuuttavuuden, yhteistoimin-
nan ja kritiikin ndkdkulmasta. Realistisella luotettavuusnakemykselld tarkoitetaan sité, kuinka pa-
tevésti tutkittu kohde on kuvattu tutkimustekstissa. Tutkimustekstissé olisi tarke&a kertoa mahdol-
lisimman tarkasti, mitd on tapahtunut aineistonhankintavaiheessa ja sen jalkeen. (Eskola & Suoran-
ta 1998, 213-230.) Téssd olemme mielestdimme onnistuneet, silld tutkimus siséltda tarkan kuvauk-
sen tutkimuskohteenamme olevasta projektista, sen toiminnasta seka kohdejoukostamme. Liséksi
olemme kertoneet tarkasti jokaisesta tutkimusvaiheesta ja niihin johtaneista tapahtumista.

Realistista luotettavuusnakemysté kuvataan perinteisilla kasitteilla validiteetti ja reliabiliteet-
ti. Validiteetti jaetaan tassd yhteydessa sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Tutkimus on sisdisesti
validi, jos sen teoreettiset ja kasitteelliset méadrittelyt ovat loogisessa suhteessa toisiinsa. Sisdinen
validiteetti kertoo myos tutkijoiden tieteellisesté otteesta ja tieteenalan hallinnasta. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 214.) Ensinndkin koemme, ettd tekemdmme tulkinnat ovat hyvin sopusoinnussa teo-
riapohjamme kanssa, ja olemme pystyneet perustelemaan tulkintamme hyvin. Lisaksi valitsimme
tutkimukseen sellaiset tutkimusmenetelmat, joilla koimme saavamme parhaiten vastaukset tutki-
muskysymyksiimme.

Ulkoisella validiteetilla puolestaan tarkoitetaan tehtyjen tulkintojen ja aineiston valisen suh-
teen patevyyttd (Eskola & Suoranta 1998, 214). Gronfors (1982, 174) tdydentéa viela, ettd tutki-
muskohteen kuvaaminen juuri sellaisena kuin se on, tekee havainnosta ulkoisesti validin. Poh-
jasimme kaikki tulkintamme aineistoon ja kerroimme kaiken suoraan mitddn muuttamatta, lisaé-
matta tai pois jattamattd. Lisdsimme varmuutta myods monilla sitaateilla kaikista aineistomme osis-
ta. Ne eivat olleet kuitenkaan itse tarkoitus, vaan kdytimme niitd vain niissa tilanteissa, joissa ha-
lusimme tuoda tuloksille perustaa eri nakokulmista.

Reliabiliteetissa on kyse siit4, ettei aineiston tulkinnassa ole ristiriitaisuuksia (Eskola & Suo-
ranta 1998, 214). Gronfors (1982, 175-176) totetaa, ettd reliabiliteettia voi tarkistaa vaihtamalla
indikaattoreita, mika tarkoittaa ilmion yhdenmukaisuuden osoittamista eri tavoin, seké& havainnoi-
malla useampaan kertaan ja kayttdmalld useampaa havainnoitsijaa. Omat havaintomme olivat mei-
dan tulkintojamme tilanteista, ja ndin lyhyen projektin perusteella ei ole mahdollista tehd& varmoja
johtopééatoksia mihink&éan suuntaan. Liséksi prososiaalisen kdyttaytymisen piirteet olisivat mahdol-
lisesti vaihdelleet, jos oppilaita olisi tutkittu erilaisissa tilanteissa. Havainnoiminen useampaan
kertaan ei ollut mahdollista, koska projektille oli méaratty tietty ajanjakso. Haastattelut ja str-
menetelman videonkatselut olisi voitu toistaa samoilla kysymyksill4, mutta emme koe, etta silla
olisi ollut merkitysta tulosten luotettavuuden kannalta. Molemmat ndista tilanteista olivat kuitenkin
hyvin spontaaneja ja uskomme osapuolten antaneen niissé tilanteissa kaikkensa. Sen sijaan luotet-
tavuutta tutkimuksessa lisdd kahden tutkijan kayttd6. Molemmat meistd tekivat omat havaintonsa,
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jotka koottiin tutkimuspdivakirjaan. Téallaisen tutkijatriangulaation lisaksi k&dytimme aineisto- ja
menetelmatriangulaatiota saadaksemme mahdollisimman monipuolisen ja luotettavan kuvan tutkit-
tavasta aiheesta.

Vakuuttavuuden nidkokulmasta katsottuna luotettavuus nahdéan tekstuaalisena seikkana. Té&-
ma tarkoittaa sité, ettd tutkimusteksti ei heijasta ulkoista todellisuutta, vaan tutkimuskéytanteet
ovat keinoja vakuuttaa lukija tutkimuksen oikeellisuudesta. (Eskola & Suoranta 1998, 221-222.)
Mielestdmme onnistuimme vakuuttavuudessa melko hyvin, vaikka omalle tekstille tuleekin tutki-
muksen edetessd melko sokeaksi. Olemme kuitenkin perustelleet valintamme ja saaneet mieles-
tdmme rakennettua tutkimuksesta selkedsti etenevan kokonaisuuden.

Luotettavuuden arvioinnissa yhteistoiminnan nédkékulmasta kysymyksiksi nousevat tutkitta-
vien tutkimuksessa kohtaamat ongelmat kuten anonymiteetin séilyttdminen. Liséksi usein toimin-
tatutkimuksessa tutkimuksen alkuperéinen tarkoitus saattaa hamartya, jos tutkija samastuu liiaksi
kohteeseensa. (Eskola & Suoranta 1998, 224-225.) Koemme, ettd tassa tutkimuksessa tutkittavien
merkitys on suuri, mutta heidan henkildllisyytensé pysyy koko tutkimuksen ajan salassa. Emme
kerro koulun nime& ja olemme vaihtaneet kaikkien sellaisten tutkittavien nimet, joita meidan on
tarpeen mainita nimeltd. Tutkimuksen tarkoitus on myds koko ajan sailynyt kirkkaana, mihin on
auttanut se, ettd tutkijoina emme itse vastanneet toiminnan kulusta, vaan seurasimme sitd enem-
man ulkopuolelta. Tassé tapauksessa observointi oli tarkkaa. Toisaalta jos olisimme itse ohjanneet
projektia, olisimme pystyneet myds vaikuttamaan toiminnan kulkuun ja suunnittelemaan aiheet
enemmaén tutkimusta palveleviksi.

Kritiikin ndkokulmasta ajateltuna luotettavuuden arvioinnin polttopiste siirtyy tutkijalta luki-
jalle (Eskola & Suoranta 1998, 225-226). Lukijan tehtdvand on arvioida, kuinka tasokkaita tutki-
muksessa tehdyt valinnat ovat. Téhan olemme voineet vaikuttaa avaamalla kayttdmédmme késitteet,
perustelemalla valintamme seké& rakentamalla tutkimustekstista helposti luettava kokonaisuus.

7.2 Jatkotutkimusehdotuksia

Vaikka prososiaalinen kéyttdytyminen on yksi liikuntakasvatuksen keskeisisté tavoitteista, on sita
Suomessa tutkittu verrattain vahéan. Prososiaalisuus on lisaksi kasitteend laaja, minka vuoksi sita
on mahdollista tarkastella useista erilaisista ndkokulmista kasin. Kasilla olevaan tutkimukseen va-
litsimme nelja prososiaalisuuden elementtid, jotka koimme sopivan parhaiten tutkimuksemme
luonteeseen. Jatkotutkimuksissa on mahdollista syventya esimerkiksi yhteen néista neljasta ele-
mentista ja tutkia sen ilmenemistd tietyssa kohdejoukossa. Mielenkiintoinen prososiaalisuuden

elementti on esimerkiksi auttaminen, jota on mahdollista tutkia liikuntakasvatuksen nakdkulmasta
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tai tarkastella auttamista koko koulupdivan kontekstissa; millaista auttamista koulupdivan aikana
ilmenee ja miten auttamisk&yttaytyminen eroaa erilaisissa tilanteissa.

Kaésilla olevassa tutkimuksessa liikuntaprojektin kesto oli vain nelja viikkoa. Tuossa ajassa
on mahdotonta huomata kovinkaan konkreettisia muutoksia lasten prososiaalisessa kéyttaytymi-
sessé. Taman vuoksi pidempiaikainen tutkimus mahdollistaisi sen, ettd lasten prososiaalisen kéyt-
taytymisen kehittymista voitaisiin onnistuneesti tutkia. Vastaavanlainen liikuntaprojekti voisi ké-
sittdd esimerkiksi lukukauden tai jopa kokonaisen lukuvuoden, jonka aikana seké tutkija etta lapset
itse havainnoisivat mahdollisia muutoksia kayttdytymisessa. Pidempiaikainen tutkimusjakso tuot-
taisi luotettavuudeltaan mielek&std tietoa, mutta toisaalta pidempiaikaisen projektin jérjestely vaatii
siihen osallistuvilta tahoilta merkittavia panostuksia.

Kaésilla olevassa tutkimuksessa prososiaalisuutta tarkasteltiin ainoastaan liikuntakasvatuksen
nakokulmasta kasin. Kuitenkin prososiaalisen kayttaytymisen tulisi ulottua sek& muihin oppiainei-
siin ettd koulun jokapdivéiseen arkeen. Jatkotutkimuksissa sitd voisikin tarkastella opetussuunni-
telman kautta. Miten opetussuunnitelma ohjaa prososiaaliseen kdyttaytymiseen ja miten kyseisen
kayttaytymisen opettaminen nakyy eri oppiaineissa? Opetussuunnitelmaa voidaan myods vertailla
koulun todellisen arjen kanssa.

Prososiaalinen kayttaytyminen ei ole vain koululaitoksen etuoikeus, minka vuoksi sité toi-
voisi ndkyvan myos koulun seinien ulkopuolella. Jatkotutkimuksissa prososiaalisuutta voisi ver-
tailla kahden erilaisen liikuntatoiminnan, seuratoiminnan ja koululiikunnan, nakdkulmasta. Usko-
aksemme prososiaalisuus ndyttaytyy ndissé kahdessa liikuntatoiminnan muodossa toisistaan poik-
keavalla tavalla, mika tarjoaa mielekkaan pohjan tutkimuksen tekemiselle. Vertaillessa kayttayty-
misté seuratoiminnassa ja koululiikunnassa olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi lapsia, jotka
osallistuvat seka seuratoimintaan ettd koululiikuntaan. Millaista heidén prososiaalinen kayttayty-
misensa on ndissa kahdessa eri ympéristossa?

Jatkotutkimusmahdollisuudet prososiaalisuuden kohdalla ovat lukemattomat. Esittelimme
tassd ainoastaan joitakin omasta mielestdimme kiinnostavia ja ajankohtaisia tutkimusmahdollisuuk-
sia. Nama eivét vastaa vield kaikkiin prososiaalisuutta koskeviin ja mieltdmme askarruttaviin ky-

symyksiin, miké tarkoittaa tutkimuskentén olevan avoin tt4 aihetta koskevalle tutkimukselle.
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Hyvét huoltajat!

Olemme kaksi Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijaa ja olemme tekemé&ssa pro gradu -
tutkielmaamme. Tutkimuksemme kaésittelee Keskustan koulun® 3A-luokalla alkavaa liikuntaprojek-
tia. Padhuomio tutkimuksessamme on itse projektissa ja sen toiminnassa. Tulemme havainnoimaan
projektin liikuntatunteja sekd tekemadn pienimuotoisia haastatteluja ja/tai kyselyja oppilaille. Mah-
dollisesti videokuvaamme ja/tai valokuvaamme liikuntatunteja saadaksemme taltioitua tunneilla
tehtyja harjoitteita yms. myohempad tutkimuskayttoa varten.

Tutkimuksemme keskiossa ei ole yksittédinen oppilas, vaan ennemminkin projektissa toimiva ryh-
ma. Né&in ollen oppilaiden henkildllisyys ei paljastu missdén tutkimuksen vaiheessa eiké lopullises-
sa ty0ssd, vaan kaikki saatu materiaali kdytetdan vain tutkimustarkoitukseen. Tdmén lisaksi olemme
vaitiolovelvollisia kaikesta, mita kuulemme ja n&emme projektin aikana.

Toivoisimme, ettd lapsenne voisi osallistua tutkimukseemme, jotta saisimme mahdollisimman laa-
jan késityksen tutkittavasta aiheesta. Vastaamme mielellamme kaikkiin projektin aikana heraamiin
kysymyksiinne! Y hteystietomme loytyvét alta.

Ystavallisin terveisin,

Niina Lopperi Kristiina Rassi
niina.lopperi@uta.fi kristiina.rassi@uta.fi

Palauta tamé& lomakkeen alaosa luokanopettajalle viimeistaan pe 14.10.2011.

Oppilas saa osallistua tutkimukseen.

ei saa osallistua tutkimukseen.

Oppilaasta otettua video-/valokuvamateriaalia saa kayttaa tutkimustyossé.

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys

® Koulun nimi muutettu.
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Luokanopettajan teemahaastattelu 2.11.2011

Teemahaastattelun kysymykset

1. Perustiedot tutkimuskohteena olevasta luokasta

Millaisia persoonia luokalla on?
o oppilaiden henkilokohtaiset ominaisuudet kuten mindkasitys, itsetunto jne.
o oppilaiden henkilokohtaiset haasteet oppimiselle, keskittymiselle ja koulupéivasta
suoriutumiselle
o oppilaiden taustat (perhe, kansallisuus jne.)
Miten oppilaat toimivat ryhmana?
o millaiset asiat ryhmatyoskentelysséd toimivat ja mitka eivat - millaisia ryhmatyo-
taitoja oppilaat jo omaavat?
o millaisia pienempid ryhmittymié luokalla on (klikkej&, yksinéisia jne.)?
© onko ryhmén keskuudessa ollut kiusaamista, millaista?
o millaisia sosiaalisia taitoja oppilailla jo on ja mita pitdisi vield kehittda tai mita op-
pilailla ei ole viel& lainkaan?
Minkalaisia keinoja luokanopettajalla on kyseisen luokan suhteen kéyt6ssdén?
o minkélaisia menetelmid kurin 16ytdmiseksi on kéytetty?
© minkélaisia ryhméytymiskeinoja on kiytetty?
o minkélaisia toimenpiteitd on kdytetty oppilaiden sosiaalisen kasvun edistdmiseksi
koulussa ja koulun ulkopuolella?
o minkélainen on hyvé/onnistunut koulupaiva?

2. Liikuntaan liittyvét tiedot

Oppilaiden litkunnallisuus (passiivisia, aktiivisia)?
o esiintyyké tietylld lilkkunnan osa-alueella heikkouksia/vaikeuksia?

Miten liikuntatunnit yleensa sujuvat?
o kuluuko tunneilla tarpeettomasti aikaa joihinkin ei-liitkunnallisiin asioihin, mihin?
o millaisia haasteita litkkuntatunneilla ilmenee?
o ovatko tuntien aiheena olleet enemmén lajitaidot vai sosiaaliset taidot? = onko
luokalla aiemmin kehitetty sosiaalisia taitoja liikunnan avulla?
o millaisia toimintatapoja opetuksessa on aiemmin kaytetty?

3. Projekti

Millaisia odotuksia ja tavoitteita (lilkunnalliset, sosiaaliset, emotionaaliset jne.) projek-
tille on asetettu?
Miksi juuri tdmd luokka valikoitui mukaan projektiin?
Miksi projekti koskee juuri liikuntaa?
o olisiko aineena voinut olla jokin muu, mik&?
Mité odotat projektin antavan itsellesi?
Miten oppilaat ovat suhtautuneet alkavaan projektiin?
© entd projektin aikana?
Millainen projektin tulee olla, jotta se on onnistunut/epdonnistunut?
Millaisen roolin itse otat projektin aikana, miksi?
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Luokanopettajan teemahaastattelu 7.12.2011

Teemahaastattelun kysymykset

1. Toisten huomioon ottaminen

e Miten oppilaat mielestési ottivat toisiaan huomioon tuntien aikana?

o Na&kyiko mielestési peleissda normaalia enemmén vai vdhemman toisen huomioon ot-
tamista?

o Na&kyikd mielestési jonkin oppilaan kdytoksessa erityistd empatiaa tai reilua pelaa-
mista? Enté epéreilua kaytosté tai ilkeyttad?

e Onko luokassa ollut projektin aikana ja nyt sen jalkeen havaittavissa lisdantynytta
toisten huomioon ottamista ja onko luokassa ollut entiseen tapaan riitoja ja selvitet-
tavia erimielisyyksia?

2. 'Yhdessé toimiminen

o Kerroit alussa, ettd luokassa yhdessa toimiminen on ollut haastavaa. Miten koit yh-
teistoiminnan projektitunneilla? Minké&laisissa tilanteissa koit sen onnistuneen ja
minkalaisissa olleen haastavaa?

e Miten mielestési pari- ja ryhmdjaot sujuivat?

o Peleissa nékyi paljon kilpailuhenkisyytt4. Keiden koit olleen kilpailuhenkisimpia?
Mista kilpailuhenkisyys mielestési johtuu?

e Minkalaisia voittajia ja havidjid luokastasi mielestasi l6ytyy? Miksi voittaminen on
osalle niin tarke&a?

e Miten oppilaat mielestési pystyivét sopimaan joukkueen siséisisté asioista, kuten tak-
tiikasta, jarjestyksestd, pelipaikoista yms.?

e Hakeutuivatko yleensakin yhdessa liikkuvat henkil6t peleissd samoihin joukkueisiin?

e Peleissa néhtiin paljon turhautumista (tekemisen lopettaminen, aggressiot, nimittely).
Mista luulet turhautumisten johtuneen?

e Onko luokassa tehty nyt projektin loppupuolella tai jalkeen mink&anlaisia ryhmétoité
tai yhteistoiminnallisia juttuja? Miten ne ovat sujuneet?

e Onko luokassa kasitelty paljon liikuntatunteja tai onko niiden mahdollisia erimieli-
syyksid tai iloja kasitelty viel& koulussa muuten?

e Vaikka yhdessé toimiminen on haastavaa, uskotko, ettd oppilaat kuitenkin haluaisi-
vat toimia mieluummin yhdessa kuin yksilging?

3. Kannustaminen
e Miten koit kannustamisen liikuntatunneilla? Keiden koit kannustaneen eniten tai va-
hiten muita?
e Miksi kannustaminen on helppoa/vaikeaa?

4. Yhteisten sdantéjen noudattaminen

e Miten oppilaat mielestési jaksoivat kuunnella ohjeita?

e Ymmarsivatko he ne mielestési yleensa hyvin vai oliko joitain, joille ohjeiden hah-
mottaminen oli erityisen vaikeaa?

e Onko luokassa yleensa helppoa noudattaa yhteisid saantdja vai rikotaanko niita
usein? Ketkd mahdollisesti rikkovat?

e Miten mielestani oppilaat suhtautuivat rangaistuksiin, joita sdéntérikkomuksista seu-
rasi esim. pelissa maalia ei hyvéksytty tai huonosta kaytoksesta joutui jaédhylle?



e Oppilaat my6s aktiivisesti itse vahtivat toisiaan sdéntéjen noudattamisen suhteen.
Mista luulet, ettd tdméa johtuu?

5. Loppupéivén sujuminen

e Miten loppukoulupdivéat ovat sujuneet liikuntapéivind? Ovatko ne olleet rauhallisem-
pia vai vilkkaampia kuin normaalisti?

e Onko luokassa vallinnut parempi vai huonompi tyérauha projektin aikana/jalkeen
kuin ennen sita?

e Onko oppilaiden keskittymisessé ollut jotain eroa projektin aikana/jalkeen kuin en-
nen sit4?

e Onko luokassa ollut erimielisyyksia yhta paljon projektin aikana/jalkeen kuin ennen
Sita?

e Onko jonkun oppilaan oppimisessa tapahtunut erityistd parannusta projektin aika-
na/jalkeen?



